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Merhabalar,

Bu sayida biri ¢agrili olmak iizer toplam dort makale ve bir kitap incelemesi bulunmaktadir.
Oztiirk’{in ¢agrili makalesi ¢cok vurgulanan ama bir o kadar da az ¢alisilan bir konu olan istiin
zekali 6grencilerin egitimine yonelik olarak bazi uygulama Onerileri sunmaktadir. Tiirk
Egitim Sistemi’ndeki bas dondiiriicii degismeler arasinda bu alanda yeni politika kararlari
alimirken, bu calisma bir fikir olusturmasi agisindan ABD’deki uygulamalardan 6rnekler
sunmaktadir. Oztiirk’iin ¢alismasi, {istiin zekali bireylerin egitimi konusunda olusmus olan
varsayimlarin gdzden gecirilmesine neden olmaktadir. Makale hem egitimin her kademesinde
hem de Ogretmen yetistirmeyle birlikte tiim kademeler igin ortak yapilabilecekleri ortaya
koymaktadir.

Danigman tarafindan kaleme alinan ikinci makalede, Montessori yonteminin temel ilkeleri
ortaya konularak, ¢ocuk gelisimi alaninda kullanilan yaklasimlar tartisiilmaktadir. Calismada
cocuk gelisiminin asamalar1 ortaya konularak, egitimdeki diger yaklagimlar 6zetlenmektedir.
Daha sonra Montessori yaklasiminin ortaya cikisi, temel ilkeleri, evreleri ve alanlar
aciklanmaktadir. Son olarak ise, egitimin sadece okulun sorunu olarak algilanmamasi ve
ailenin de egitim sorumlulugunu yeniden ele almasi gerektigi ifade edilmektedir.

Ugiincii olarak, Gokler, Aypay ve Ar’min ¢aligmasi 8. Smif Ingilizce dersi kazanimlarmi
Bloom’un yeni taksonomisine gére degerlendirmektedir. Ogrencilerden en ¢ok cevaplamalari
beklenenlerin en alt basamaktaki biligsel diizey beklentiler oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ogretim programi da bu beklentileri hedeflemektedir. Yazarlar, smav sorularmin daha iist
basamaktaki biligsel diizeyleri hedeflemesi gerektigini ifade etmektedirler.

Cap ve Acat’in calismasi ortadgretim dgrencilerinin metaforlarinin Ingilizce’nin yabanci dil
olarak ogretimindeki yerini incelemektedir. Calismada nitel ve nicel yontemler birlikte
kullanilmaktadir. Ogrencilerden toplanan 77 metafor toplam yedi bashk altinda
simiflanmistir. Metaforlarin yalnizca durumu ortaya koymadiklari, duygu ve hisleri de ortaya
koyduklari belirtilmektedir. Dokuzuncu sinif 6grencilerinin iirettigi metaforlarin cogu dogayla
ilgili metaforlarken, onun smif 6grencilerinde nesne metaforu daha ¢ok kullanilmaktadir. Bu
farklilhik o6grencilerin cinsiyetine gore de ortaya cikmaktadir. Sonug¢ olarak, metaforlarin
ogrenme ortamlarini tasarlamada 6nemli bir arag olabilecekleri belirtilmektedir.

Oz tarafindan ise, siirekli egitimi giindemine alan John Dewey’in “Deneyim ve Egitim” kitabi
incelenmistir. Incelemeye gére, Dewey’in goriisleri baglikta ifade edildigi gibi egitim ve
ozgiirlik konularimi vurgulamaktadir. Deneyim; bireysel ve okulun sagladigi olmak iizere
ikiye ayrilmaktadir. Ilerlemeci bir egitim deneyime dayali bir egitim sunmalidir. Ozgiirliik
konusunda ise, sadece fiziki ve harici boyutlariyla degil, icerdigi diisiince, arzu ve
amaglariyla birlikte ele almak gerektigi belirtilmektedir. Bu inceleme yoluyla verdigimiz ve
vermekte oldugumuz egitimin muhtevast deneyim ve Ozgiirliik acilarindan siirekli yeniden
degerlendirmenin gerekli oldugu ifade edilmistir.

Yeni bir sayi1 ile kapinizi ¢alincaya kadar, saglik ve mutluluk dileklerimizle...
Prof. Dr. Ahmet AYPAY
Editor
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Tiirkiye’de Ustiin Zekah Egitimiyle Ilgili Pratik Oneriler

Practical Suggestions on Gifted Education in Turkey

Mehmet Ali OZTURK®

OZET

Makalede, giintimiiz Tiirkiye 'sinde ¢ok hizli gerceklesen kapsamli egitim reformu siirecinde tistiin zekali
egitimi konusunda getirilebilecek yenilikler ele alinmaktadwr. Egitim alaninda yapilan diger degisikliklere
ters diismeyen veya en az ters diisen, sistemde kokli degisiklikler gerektirmeyen ve az kaynakla
gerceklestirilebilecek uygulama onerilerine yer verilmektedir. Oneriler aciklanirken bu konuda
Tiirkiye'ye model olabilecek iilkelerden biri olan ABD deki uygulamalardan da séz edilmektedir. Once,
tstiin zekali egitim hizmetlerinin elitist bir yaklagimin iiriinii olmak zorunda olmadigi aciklanmaktadir.
Sonra, egitim sisteminde yapilabilecek degisiklikler, okuloncesi/ilkokul, ortaokul ve lise diizeyleri igin
ayri ayr ele alinmaktadir. Ustiin zekdli egitimi icin Ogretmen yetistirmenin zamanlama ve icerik
acgisindan nasil diizenlenebilecegi konusuna deginildikten sonra iistiin zekdli tanmist i¢in gereken 6l¢me
degerlendirme altyapist irdelenmistir. Son olarak, makalede bulunulan onerilerin ne dlgiide verimli
olacagin belirleyecek faktorler siralanmigtir.
Anahtar Kelimeler: Ustiin zekdl egitimi; 6Sretmen yetistirme; Tiirk egitim sistemi; Amerikan

egitim sistemi

ABSTRACT

The article discusses the changes that can be brought in the education of the gifted in today’s Turkey. In
the article, there are suggestions that would not contradict — or would minimally contradict - with the
other changes currently made in the educational system, that would not require fundamental changes in
the current educational system, and that would not necessitate vast resources. Examples of policies and
practices in gifted education in the U.S. are also provided. First, it is explained that the gifted education
services do not need to originate from an elitist approach. Then, the suggestions are made separately for
the preschool/elementary, middle, and high school levels. After elaborating on teacher preparation for
gifted education, the work needed to strengthen the measurement infrastructure for the identification of
the gifted is discussed. Finally, the factors that would determine the effectiveness of the suggestions made
are listed.
Key Words: Gifted education; teacher preparation; Turkish educational system; American

educational system

! Bahgesehir {iniversitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Istanbul, mehmet.ozturk@bahcesehir.edu.tr
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Tiirk egitim sistemi, okuldncesi egitimden lisansiistii egitime kadar belki de
tarihinde goriilmemis bir hizla gerceklesen bir reform siirecinden gegmektedir. Ister
istemez birbirini etkileyen bircok egitim politika kararlar1 alinmakta ve hayata
gecirilmektedir. Ideal olarak biitiinciil bir sekilde ele alinmas1 gereken tiim bu reform
kararlari, belki de bir¢cok baslikta geri doniilmesi zor uygulamalar1 beraberinde
getirmektedir. Boylesine biiyiik 6l¢ekli bir degisimde kiigiik veya 6nemsiz gibi goriinen
basliklarin gézden kagma ve/veya gozardi edilme olasilign bulunmaktadir. Ustiin zekal
egitimi de bu tiir basliklardan biri olma riskiyle karsi karsiyadir. Boylesi durumlarda
sonu¢ alma acisindan izlenecek belki de en iyi yOntem, yapilan reformlara ters
diismeyen veya en az ters diisen, sistemde kokli degisiklikler gerektirmeyen ve az
kaynakla gerceklestirilebilecek uygulama oOnerilerine oncelik vermektir. Bundan
dolayidir ki, bu makale, Tiirkiye’de iistiin zekal1 egitimi konusunda bu tiir 6nerilerle
sinirlandirilacaktir. Oneriler sunulurken Amerika Birlesik Devletleri’'ndeki (ABD)
birtakim uygulamalardan bahsedilecek; gerektiginde bu uygulamalarin Tiirkiye’ye nasil
uyarlanabilecegi agiklanacaktir.

Konuya derinlemesine girmeden 6nce makaleye bir ¢erceve ¢izmek ve olasi
yanlig anlasilmalarin 6niine gegmek yararli olacaktir. Birincisi, bu makalede yalnizca
istiin zekali 6grencilerin egitimi irdelenmis; resim ve miizik gibi alanlarda tistiin
yeteneklilerin egitimi konusu ele alinmamistir. ikincisi, {istiin zekal 6grencilere yonelik
teklif edilen uygulamalar, dogrudan veya dolayli olarak bu 6grencilerin sosyal ve
duygusal gereksinimlerini gidermeye katkida bulunabilse de, bu yazinin ¢ikis noktasi
listiin zekal egitiminde akademik agidan neler yapilabilecegidir. Ugiinciisii, bir énceki
paragrafta da ifade edildigi gibi, bu makalede sunulacak Oneriler, bu alanda
yapilabileceklerin tiimii veya en 6nemlileri olmayip bunlarin i¢inden uygulamasi en
kolay oldugu disiiniilenlerdir. Dordiinciisii, bu makale istiin zekali egitiminde
halihazirdaki uygulamalar1 olumlu veya olumsuz elestirme hedefi tasimamaktadir.
Besincisi, bu alanda yapilmasi gerekenlerle ilgili, Tirk egitim camiasindaki saygin
egitimci ve akademisyenlerin degerli birgok diisiince ve teklifleri bulunmaktadir.
Makale, bu diisiince ve tekliflerin degerlendirme veya karsilastirmasimni yapma
hedefinden de uzaktir. Altincisi, makalede yalnmizca ABD’deki uygulamalardan
sozedilmekle, Tirkiye i¢in bu alanda en iyi Orne8in bu iilke oldugu mesaji
hedeflenmemekte; yazarn bu iilkedeki uygulamalarla ilgili akademik birikimi
paylasilmaya ¢alisilmaktadir.

Ustiin Zekah Egitimi Elitist Bir Uygulama (Olmak Zorunda) Mi?

Tiirkiye de dahil olmak iizere bircok iilkede iistliin zekali egitimiyle ilgili temel
sorunlardan bir tanesi, bu alandaki egitim hizmetlerine yonelik tutumlarin olumsuz
olmasidir. Bu konu, basgh basina ele alinabilecek ¢ok boyutlu bir konu olmasinin
yaninda, bu olumsuz tutumlarin en ¢ok, bu hizmetlerin elitist bir yaklasgimin {iriinii
oldugu diislincesinden kaynaklandig1r soylenebilir. Esitligin yaninda elitizmin nasil
tanimlanmasi1 gerektigi de yine tlizerinde derinlemesine durulmasi gereken bir konu
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olmakla birlikte, egitim alaninda hem kuram hem uygulama agisindan lider iilkelerden
biri olan ABD’de iistiin zekali egitiminin felsefi temellerine kisa bir bakis, konuya
saglikli bir yaklasim gelistirmede yardimer olabilir. ABD’de {iistliin zekali egitiminin
gidip dayandigr belki de en eski belge 1776 tarihli Bagimsizlik Bildirgesi’dir
(Declaration of Independence, 1776). Bu bildirgede, insanoglunun elinden
alinamayacak haklar1 oldugu ifade edildikten sonra bu haklardan en 6nemli goriilen tigii
ismen siralanmistir. Bu ii¢ hak, hayat, 6zgiirlilk ve mutlulugun pesinde olma (pursuit of
happiness) hakkidir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, hayat ve 6zgiirliik gibi en
temel iki hakkin hemen arkasindan zikredilen hakkin, bagka degil de, mutlulugun
pesinde olma hakki olmasidir.

Bu noktada, insanoglunu mutlu edecek en temel dinamiklerin neler oldugu kritik
sorusu karsimiza ¢ikmaktadir. Bilindigi gibi, insanoglunu tanimlamaya ve davranislarini
aciklamaya calisan bir¢ok kisilik kurami bulunmaktadir. Bunlarin i¢inden en kati
versiyonuyla davranis¢t yaklagim, insanoglunun davranislarini ¢cok kusatici bir mutluluk
hedefine bile baglamayip insanoglunu sartlanmalarla hareket eden mekanik bir varlik
olarak tanimlamistir (Hjelle ve Ziegler, 1981). Bunun yaninda, hiimanistik yaklagimin
en biiyiik temsilcilerinden biri olan ve psikoloji ve egitime yaklagimlar1 giiniimiizde de
yaygin olarak kullanilan Carl Rogers ise, insanoglunun temel tek bir motivasyonunun
bulundugunu, bunun da kendini gergeklestirme oldugunu savunmustur. Kendini
gergeklestirmeyi ise potansiyelini en iist diizeyde kullanabilme ve “insan olma”nin en
iist mertebesine ¢ikabilme olarak tanimlamistir (Rogers, 1980). Dolayisiyla, Rogers’a
gbre, insanogluna mutlulugun pesinde olma yolunu agmanin yegéane gercek yontemi,
ona kendini gergeklestirme firsatin1 tanimaktir. Gelisim dénemi olan c¢ocukluk ve
genclik doneminde bu firsat, bireylere potansiyellerini gelistirebilmeleri i¢cin gereken
kaynaklart sunma ve uygun ortami hazirlama yoluyla verilebilir. Bagimsizlik
Bildirgesi’nde biitiin insanlar i¢in zikredilen bu hak, istiin zekali bireyler i¢in de
s6zkonusudur.

Devlet veya toplumlarin kaynaklarini, haklarin yerine getirilmesi konusunda
nasil kullanacagmin, hangisine ne kadar Oncelik vereceginin basli basma bir konu
oldugunda kusku yoktur. Bununla birlikte, Tiirkiye’de yeni bir anayasa yazma siirecinde
nelerin temel haklar olarak kabul edileceginin hararetli tartigmalarinin yapildigi bir
donemde, bireylerin kendilerini ger¢eklestirme hakkinin devlet ve toplum tarafindan
onemli bir hak olarak kabul edilmesi bile hatir1 sayilir bir gelisme olacaktir.

ABD’de felsefi temelleri agisindan yalnizca ayricalikli bir grup igin sézkonusu
olmayan bir temel hakka dayandirilan bu egitim hizmetindeki uygulamalara
bakildiginda da, bu hizmetlerin ayricalikli bir grubu hedeflemedigi ve bu hizmeti
alanlara, kendilerini diger Ogrencilerden istiin gérmeme bilincini kazandirma
konusunda genel olarak titiz davranildigi goriilebilir. Ayricalikli  bir grubun
hedeflenmedigi konusunda, ABD’de iistiin zekali egitimi alaninda en onde gelen
kuruluglar tarafindan ortak olarak yayimlanan diisiik gelirli ailelerden gelen iistlin zekal
ogrenciler hakkinda yazilan kapsamli bir rapora yalnizca bir 6rnek olarak bakilabilir
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(National Association for Gifted Children & Center for Gifted Education, College of
William and Mary, 2007).

Ustiin zekali hizmeti alan 6grencilerin kendilerini ayricalikli bireyler olarak
gormelerinin 6niline gegme duyarliligina, genel olarak 6zel egitimin veciz ifade edilmis
temel ilkesi 6rnek olarak gosterilebilir. ABD’de 6zel egitim uygulamalariyla ilgili
kanunda gecen kilit ifade “en az siirlayici ortam”dir (least restrictive environment).
Ozel egitimde merkezi bir konuma sahip federal bir kanun olan Oziirlii Bireylerin
Egitimi Kanunu (Individuals with Disabilities Education Act, 2004), 6ziirlii 6grencilerin
mimkiin olan maksimum diizeyde, Oziirli olmayan Ogrencilerle birlikte G6gretim
gormelerini, ancak bdylesi bir ortamda yeteri kadar 6gretim alamayacaklart durumlarda
farkli ortamlarda 6gretim gérmelerini ongdrmektedir. Bu yaklagimin temel mantig: ise,
bu 6grencilerin hem halihazirda hem de ileride toplumun bir pargasi olabilecek sekilde
yetistirilmeleridir. Ayn1 yaklasim, o6zel egitimin diger kutbu olan {istiin zekallar
egitiminde de en yaygin olanidir. Yirmiden fazla eyalette, diger 6zel gereksinimi olan
ogrenciler i¢in gecerli kanunlar, iistiin zekadli 6grencileri de kapsar ve “en az sinirlayici
ortam” gibi kurallar, onlar igin de gegerlidir (Gallagher, 1997). Ustiin zekali egitimi
camiasi da, bu temel ilkeye itiraz etmemekte ve yeri geldiginde bu ilkeye referansta
bulunmaktadirlar (6rnegin, Davidson Institute for Talent Development, 2004). Bu
camianin, kaynastirma tarzi uygulamalarin iistiin zekali 6grenciler i¢in en az sinirlayici
ortam olmadig1 yaygin kanaati, “en az sinirlayici ortam” temel ilkesine karsi ¢iktiklar
seklinde yorumlanmamali; aksine, listlin zekali 6grenciler icin de en az sinirlayici ortam
arayis1 icinde olduklari seklinde anlagilmalidir. Ozetle, ABD’deki iistiin zekal
egitiminin, Ogrencilere kendi potansiyellerine uygun bir egitim sunmakla onlarin
toplumun ig¢inde olmalarin1 saglamayi optimal bir sekilde birlestiren uygulamalar
pesinde oldugunu séylemek yanlis olmayacaktir.

Yukarida, elitizm bashiginin — ABD 06rnegi lizerinde de ¢ok durarak — uzunca
irdelenmesinin nedenleri sunlardir: (a) elitist bir yaklasim olmadan da istiin zekali
egitimine onem verilebilecegini gostermek, (b) Tiirkiye’nin bu konudaki politikalarinin
sekillenmesinde yararli olabilecek bir yaklasim o6rnegi sunmak ve (c) toplumun bu
konuya genelde olumsuz tutumunu degistirmeye yonelik tatmin edici sdylemlerin
gelistirilmesine yardimci olmak. Son olarak, devlet okullarinda bu hizmetlerin yeterli
bir sekilde verilmedigi durumda, sosyoekonomik durumu iyi 6grencilerin biiyiik bir
boliimiiniin, 6zel okullarda bu ve benzeri hizmetleri alacagi, mahrum olanlarin yine
ekonomik durumu iyi olmayan iistiin zekali 6grenciler olacagi unutulmamalidir.

Tiirkiye’de Egitimin Farkli Asamalarinda Ustiin Zekal Egitimi Konusunda
Neler Yapilabilir?

Okuloncesi ve Ilkokul Seviyesinde

ABD ile Tiirkiye arasinda bu yas grubuna yaklasim agisindan belki de en biiyiik
farklilik, ABD’de okuma yazma Ogrenebilecek (hem biligsel beceri hem motivasyon
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acisindan buna elverisli) 6grencilerin buna tesvik edilmesi ve imkanlarin saglanmasidir.
Tiirkiye’de ise hem veli hem okul, 6grencinin bu beceri ve meraki olsa bile, birinci
simifa basladiginda sikilacagi diisiincesiyle okumayir 6grenmesinin Oniine gegilmesi
gerektigine inanmaktadir.

ABD’de okumay1 6grenmeye ve bu beceriyi gelistirmeye tesvik edilip evde veya
kreste okumay1 6grenen Ogrenciler, basitten zora dogru derecelendirilmis kitaplar
verilerek egitsel malzeme acgisindan beslenmektedirler. Bu konuda, farkli zorluk
derecelerinde ve farkli alanlardaki okuma malzemelerinin bollugunun ve bunlara
kolayca ulagmaya imkéan taniyan halk kiitliphanelerinin roli biiyiiktiir. Unutulmamalidir
ki, 4-5 yasinda okumayir Ogrenen bir Ogrencinin ilkokula baslayincaya kadar
bitirebilecegi kitap sayisi ve bilgi birikimi agisindan katedecegi mesafe ¢ok biiyiik
olabilmektedir.

Bu mesafeyi katedip ilkokula gelen ogrenciler i¢in temelde iki yaklasim
sergilenebilir. Birincisi, birinci sinifta kazandirilacak en temel akademik bilgi/beceri,
okumay1 6grenmek oldugu ve bu Ogrenciler bunu zaten edinmis oldugu i¢in smmf
atlattirilabilirler. Sinif atlamada yalnizca biligsel kriterler degil, baska bir¢ok bireysel ve
cevresel kriterler de gdzoniinde bulundurulmalidir. Bu amagla, ABD’nin hemen hemen
tim eyaletlerinde ana siifindan sekizinci siifa kadar sinif atlama kararlarinda Iowa
Acceleration Scale (Assouline, Colangelo, Lupkowski-Shoplik, Lipscomb ve Forstadt,
2009) adinda bir bilgi toplama ve puanlama araci kullanilmaktadir. Bu ara¢ kullanilarak,
okulla ve evle ilgili faktorlerin yaninda psikolojik, sosyal ve akademik faktorlerle ilgili
bilgi toplanmakta ve puanlama yapilmaktadir. Smif atlama karar ise, toplanan bu
bilgilerin ve puanlarin 1s181nda, kararin basarili bir sekilde uygulanmasinda etkisi olacak
tim taraflarla (6rnegin, okul midiirii, veli, 6grencinin yeni &gretmeni) ortak olarak
alinmaktadir. Ozetle, bdyle bir karar, seffaf bir sekilde, bilimsel arastirma sonuglarma
dayandirilarak gelistirilmis objektif ve ¢cok yonlii kriterler kullanilarak ve ortak olarak
alindig1 zaman sorumluluk birka¢ yonden paylasilmakta ve sinif atlamanin basarili olma
olasilig1 artmaktadir. Konuya tersinden yaklasacak olursak, boyle alinmayan kararlarin,
yanlis olma ve basarisizlikla sonuglanma olasilig1 yiiksek olacak; 6grenci icin bireysel
bir olumsuz etki meydana getirmenin yaninda, basarisizlikla sonuglanmis bir vaka
olarak bagka bircok Ogrencinin basariyla smif atlamasina da engel olacaktir. Siif
atlatma uygulamasinin istiin zekal egitimindeki 6nemi nedeniyle ve bu uygulamaya
yonelik olumsuz tutumlari diizeltme amaciyla bu konuda hazirlanan kapsamli bir rapor
(Colangelo, Assouline, ve Gross, 2004) sonucunda, basarili uygulandiktan sonra sinif
atlamanin verimli bir uygulama oldugu kanaati ABD’de daha da yayginlagsmistir.

Ikinci yaklasim ise, ayn1 smiftaki 6grencilerin her birine kendi diizeyinde okuma
malzemesi sunmaktir. Bu uygulamada, 6gretmen bazi1 6grencilere okumay1 6gretirken
okumay1 zaten bilenler kendi diizeylerinde ve kendi ilgi alanlarinda kitap okumaya
devam ederler. Tabii burada 6gretmenlerin dgrencilerle birebir ilgilenecek formasyon ve
motivasyona sahip olmast ve smif mevcutlarinin buna elverisli olmasi 6nemlidir.
Aslinda bu, yalnizca iistiin zekali egitimi i¢in gereken bir durum degil, en azindan
ilkokulun ilk yillarinda her durumda gereken bir ortam ve 6gretmen 6zelligi olmalidir.
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Ozetle, ikinci yaklasim da bir alternatif olmakla beraber simf atlatma daha
makul bir yaklagim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Siif diizeyi ilerledikge ders igerikleri
daha ozellesecegi ve gesitlenecegi i¢in her yil sinif atlama daha da zorlasacaktir. Bu
nedenle, yiiksek bilgi diizeyinin yanisira iistiin zeka ve akademik motivasyona sahip
ogrencilerin 6niinii agma, siif atlatma yoluyla en basarili sekilde ilk siniflarda olabilir.

Okuma diginda ilkokulda temel iki dersten biri olan fen bilgisi alaninda {istiin
zekali 6grencilere sinif iginde farkli uygulamalar yapmak veya yaptirmak da ¢ok 6nemli
degildir. Okuma becerisi ileri olan bir 6grenci, dogru ve merak uyandiracak, hatta
meraki en azindan 6ldiirmeyecek fen bilgisi kaynaklarina yonlendirilse, birgok baslikta
kendini gelistirebilir. Fen bilgisi alaninda (canlilar, uzay, cografya, vb.) ansiklopedik
bilgi miktart hi¢ de az degildir. Dolayisiyla, ileri okuma becerisi fen bilgisi alaninda
ilerlemeye ve bu konudaki meraki beslemeye yetecektir.

Ikinci temel ders olan matematik alaninda, ilkokul &grencilerinin kendi
kendilerine merak edip 6grenmek isteyecekleri konular olmayacagi i¢in bu konuda sinif
icinde ek bir uygulama ¢ok gerekli olmayabilir. Bir karsilastirma yapacak olursak,
ogrenciler, fen bilimleri alaninda, giinliik hayatlarinda karsilastiklar1 veya televizyon,
dergi gibi medya yoluyla farkina vardiklari kavram ve prensipleri merak edip daha fazla
ogrenmek isteyebilirler. Boylesi bir meraki tatmin etmemek, 6grencinin 6grenme ve
aragtirma motivasyonu tizerinde olumsuz bir etki meydana getirebilir. Matematik ise
genelde sinifta 6grenilen ve 6grencinin giinliikk hayatinda dogrudan gdzlemlemedigi
(6zellikle ilkokul seviyesinde) bir alan oldugu i¢in bu konuda bir merakin olugmasi ve
olusan bir merakin tatmin edilmemesi s6z konusu olmayacaktir. Dolayisiyla, smif
icinde ek bir uygulamanin olmamasi, Ogrencinin bu alandaki potansiyelinin
gelismesinde bir gecikmeye neden olabilse de, 6grencinin ilgi ve merakinin koreltilmesi
olumsuz sonucunu dogurmayacaktir. Son olarak, bu yazida 6ncelikli ve goreceli olarak
daha pratik tekliflerde bulunuldugu unutulmamali ve bu bdliimden ilkdgretim diizeyinde
fen bilgisi ve matematik alanlarinda {istiin zekali egitimi acisindan higbir seye gerek
olmadig1 veya higbir sey yapilamayacagi anlami ¢ikartilmamalidir.

Ortaokul Seviyesinde

Ortaokul, ogrencilerin akademik alanlarda belli bir bilgi ve beceri birikimine
eristikleri ve ilkokula gore daha da olgunlastiklar1 bir donemdir. Bu donemde, simdiki
4+4+4 sisteminde tiim 6grenciler i¢in hedeflenen segmeli derslerle 6grencilerin ilgi ve
becerilerini daha iyi belirleyebilecekleri firsatlar sunulmalidir. Bu firsatlar, iistiin zekal
ogrenciler i¢in de 6nemlidir. Se¢meli derslerin bu amaca hizmet edebilmesi, sayilarinin
bes altida kalmayip olabildigince artmasina baghdir. Se¢meli dersler, 6grencilere farkli
etkinlik alanlarmin ve mesleklerin kapilarini aralayacak, gelecekleriyle ilgili olarak
gb6zoniinde bulundurabilecekleri segenekleri 6grencilere miimkiin oldugu kadar genis bir
yelpazede sunacak ¢esit ve formatta tasarlanmalidir.

Ortaokul diizeyinde kolay uygulanabilecek bagka bir proje, akademik
yarismalarin hem say1 hem gesit olarak artirilmasidir. Ogrencilerin yalnizca bir giin bir
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simava girerek katilacaklar1 akademik yarigmalar degil, uzun siire hazirlanacaklari,
derinlemesine arastirma, planlama, uygulama, geribildirime gore revizyon ve benzeri
asamalar1 olan uzun soluklu proje yarigsmalari, ilgi ve becerisi olan dgrenciler i¢in paha
bicilmez olacaktir. Boylesi yarigmalar, {istiin zekali egitimindeki belli bagh
uygulamalardan biri olan farklilastirmaya (differentiation) 6énemli katkida bulunacaktir.
Ideal bir akademik yarismanin formatinin nasil olmasi gerektigi konusunda Maker’mn
(1982) farklhilagtirma ig¢in siraladigi dort boyuttan yararlanilabilir. Bunlar, igerikte,
islemde, iiriinde ve 6grenme ortaminda farklilastirmadir. Tiim bu boyutlar agisindan
farklilagtirmanin nasil saglanabilecegi, ABD’deki akademik yarigmalardan da ornekler
verilerek Ozturk ve Debelak (2008b) tarafindan acgiklanmaktadir.

Bir bagka acidan bakildiginda ise, diger tiim istiin zekali egitimi programlari
icin gegerli oldugu gibi, diizenlenecek bu yarismalarin da Ogrencilere hem segenek
(choice) sunmalar1 hem de onlar1 becerilerini kullanmalar1 ve gelistirmeleri igin
zorlamalar1 (challenge) Onemlidir (Rakow, 2005). Seg¢enek sunma, hem herbir
yarigmanin dgrenciye calisacagi/mesgul olacagi baslikla ilgili se¢im yapabilme imkéani
taniyan bir formatta tasarlanmasiyla hem de iilkedeki herbir yas grubundaki 6grencilerin
katilabilecegi yarisma say1 ve ¢esidinin ¢ok olmasiyla saglanabilir. Ogrencilerin,
becerilerini kullanma ve gelistirmeleri konusunda zorlanmalar1 ise yarigmayla ilgili
stirecin, Ogrencilerin tipik sinif ortamlarinda ¢ok karsilasmadiklar1 formatlarda
etkinliklerle tasarlanmasiyla miimkiin olabilir. lyi bir planlama, efektif zaman ydnetimi,
bilimsel yaklasim, elestirel diislince, takim calismasi, farkli kaynaklardan bilgi edinme,
basarili bir sentez ve benzeri becerileri gerektiren ve gelistiren yarigsma formatlari,
ogrencilere okullarinda ender karsilastiklar1 ancak ¢ok 6nemli becerileri kullanma ve
gelistirme imkan1 sunacaktir.

Bu yarigmalar, O6grencilerin sosyal ve duygusal gereksinimlerini karsilama
konusunda da 6nemli katkida bulunma potansiyeline sahiptirler. Ancak, makalenin
basinda ifade edildigi gibi, bu yazinin eksenini iistiin zekali egitimi konusunda
akademik acidan yapilabilecekler olusturmaktadir. Akademik yarigmalarin 6grencilerin
sosyal ve duygusal gereksinimlerini hangi sartlarda en etkili bir sekilde giderebilecegi
konusunda Ozturk ve Debelak (2008a) tarafindan yazilan bir makaleye bakilabilir.

Bu yarigmalar igin, Ogrenciler kendi okullarindaki 6gretmenlerden ve/veya
yakinlarindaki iiniversitelerdeki Ogretim elemanlarindan destek alabilmelidirler. Bu
amagla okul-liniversite igbirligine gidilip bir mentorliik sistemi kurulabilir. Bu tiir bir
sistem, sosyal sorumluluk cergevesinde degerlendirilebilecegi gibi, Milli Egitim
Bakanlig1 ve/veya YOK tarafindan da desteklenebilir.

Bu tiir yarigsmalarda dikkat edilecek 6nemli bir nokta, bu yarigmalarin 6zel
okullar icin bir reklam alani, veliler i¢cin de cocuklari iizerinden yapacaklar1 bir yaris
haline gelmemesidir. Cogunlukla uzun bir siirece yayilan, azim ve emek gerektiren ve
cok cesitli becerilerin kullanilmasini1 zorunlu kilan yarismalarda, hak edenin belirlenip
odiillendirilmesi zor olmayacaktir.

Bu yarigmalar her alanda olacagr i¢in hem ¢ocuklara ilgi ve beceri alanlarini
kesfetme, hem varolan bilgi ve becerilerini gelistirme, hem de okulda biiyiik olasilikla
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kendilerini tatmin etmeyen derslerin yaninda meraklarin1 besleyecek yararl bir etkinlik
yapma firsat1 tantyacaktir. Ustelik bu tiir yarismalarin organizasyonu ¢ok biiyiik bir
emek ve masraf da gerektirmeyecektir.

Lise Seviyesinde

Lise seviyesinde iistiin zekalilarin egitimine yapilabilecek en biiyiik katki, 9.
simniftan 12. smifa kadar bir uygulama olarak, basarili Ogrencilerin yakinlarindaki
tiniversitelerden ders almalarina imkan tamimaktir. ABD’de ¢ogu eyalette varolan PSEO
(Postsecondary Enrollment Options) programlari, bu firsati tanimaktadir. Federal
diizeyde degil de eyalet bazinda diizenlenen ve yoOnetilen bu programlarda, eyaletten
eyalete farkliliklar goriilmektedir. Ornek olarak, Ohio eyaletindeki PSEO programiyla
ilgili soru-cevap formatinda hazirlanmig bir dokiimana bakilabilir (Ohio Department of
Education, 2012). Genelde, bu programlarda, Tiirkiye’deki yapilanmada ilge milli
egitim miidiirligiine karsilik gelebilecek okul bolgeleriyle (school district) civardaki
tiniversiteler arasinda anlagsmalar yapilmakta; iiniversiteden ders alma sartlarini tutturan
lise Ogrencilerine hangi dersleri alabilecekleri, aldiklar1 bu derslerin lisedeki hangi
derslerinin yerine sayilabilecegi bildirilmektedir. Ogrencinin aldigi derslerde basarili
olmasi sartiyla, liniversiteden alinan derslerin masrafini da ilge milli egitim miidiirligi
karsilamaktadir. Ogrenci liseden mezun olup bir iiniversiteye girdiginde de bu dersleri
saydirabilmektedir.

Tiirkiye’de bdyle bir program, liselere veya Milli Egitim Bakanligi’na higbir
maddi yiik getirmeden hayata gegirilebilir. Hem devlet hem vakif {iniversitelerinde az
bir kontenjanin bu amacla ayrilmasi hi¢ de zor olmayacaktir. Lise Ogrencisiyken
tiniversiteden alinan her bir dersin iiniversitede hangi boéliimlerin hangi derslerine
saydirilabilecegi de kolaylikla belirlenebilir. Ustiin zekali dgrencinin 6niinii agma, bu
formatta hem ¢ok kolay hem 6grencinin isine ¢ok yarayacak sekilde hem cesit sunularak
hem de lisede sunulabilecek hizmetlere gore ¢ok daha kaliteli bir sekilde saglanabilir.

Okuléncesi, Tlkokul, Ortaokul ve Lise Seviyelerinin Tiimiinde

Giliniimiizde birgok seyi miimkiin kilan, zaman, mekan ve kaynak sinirliliklarini
biiyilk oranda azaltan teknoloji, tstiin zekali egitiminde de etkili bir sekilde
kullanilabilir. ABD’de  Ogrencilere  farklilastirma  (differentiation)  ve/veya
zenginlestirme (enrichment) amagli etkinlikler sunmay1 kolaylastiracak sistemler,
Internet’te ticari olarak kurulmus olup okullara hizmet vermektedirler. Bunlara bir
ornek, Renzulli Learning adinda bir sistemdir (Renzulli Learning, n.d.). Bu sistemde
Ogrencilerin bilgi, beceri, ilgi ve iletisim kurma ve g¢alisma yontem tercihlerine gore
profilleri ¢ikarilmakta ve 0gretmen veya mentorler tarafindan 6grencilere bu profillere
gore etkinlik atanmaktadir. Bu yolla 6grenciler, kendi 6zellik ve tercihlerine gore
tasarlanmis etkinlikler yaparak kendilerini gelistirmektedirler. Etkinlik boyunca kaynak
saglama, yonlendirme ve benzeri hizmetler sunulmakta; bu yolla etkinlikten miimkiin
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oldugu kadar fazla verim alma hedeflenmektedir. Iginde yiizlerce proje bashig1 ve bunlar
icin gereken bilgi ve kaynak barindiran, 6grenciyi yonlendirecek yontemlerle dolu
boylesi sistemlerin 6gretmen ve/veya mentdrlerin isini olduk¢a kolaylastiracaginda
siiphe yoktur. Ogrenci aktivitesini elektronik ortamda takip edebilme gibi baska giiglii
yonleri de bulunan bu tiir sistemleri Tirkiye, devlet veya 0Ozel sektor eliyle
gergeklestirebilir.

Ustiin Zekah Egitimi Icin Ogretmen Yetistirme

Ustiin zekali egitimini dgretmen acisindan giiclendirmenin en etkili yontemi,
baska bir alanda 6gretmenlik hakki kazananlara, yiliksek lisans formatinda bir egitim
vermek olabilir. Ustiin zekali dgrenciler de, en temel dzellikleriyle diger 6grenciler gibi
cocukturlar; gengtirler; oOgrencidirler; {ilkenin egitim sisteminde, okullarinda ve
siiflarinda 6grenim goérmektedirler. Dolayisiyla, {istiin zekali egitiminde bir sekilde
etkin rol iistlenecek Ogretmenlerin, dncelikle tiim O6grenciler ig¢in gegerli olan egitim
psikolojisi, 0gretme-0grenme prensipleri, program gelistirme, milli egitim sistemi ve
benzeri konulara hakim olmas: nemlidir. Ogretmenlerin, normal dgrenciler igin gecerli
olan bu bilgilere hakim olmadan, biitiin bu basliklarin {istiin zekali 6grenciler igin nasil
farklilagtigini veya farklilagmasi gerektigini kavramasi zor olacaktir.

Bdylesi bir programin, her biri bir donemde tamamlanacak dort bileseni olmast,
dogru bir yaklasim olarak gdziikkmektedir. ik dénem, programin kuramsal kismi olup,
iistiin zekal egitimi alaninda asagidaki ii¢ dersten olusabilir:

1. Ustiin zekah egitimine giris: Ustiin zekali egitimi tarihi, “iistiin zekal”

tanimi, tani (identification) yontemleri, iistiin zekalilarin biligsel 6zellikleri

2. Ustiin zekali 8grencilerin sosyal ve duygusal gelisim ve gereksinimleri

3. Ustiin zekali egitiminde miifredat ve program alternatifleri

Ikinci dénem, her dgrencinin kendi bransinda ve siif diizeyinde {istiin zekal
egitimi i¢in materyal hazirlamasi olarak tasarlanabilir. Bu yiiksek lisans programlarina
halihazirda bir bransta 6gretmenlik hakki kazanmis 6grenciler alinacagi i¢in, bu tiir bir
materyal hazirlama igin gereken alan ve ydntem bilgisine sahip olacaklardir. Ogrenciler,
bu  donemdeki etkinlikle hem kendi alan ve smuf  diizeylerinde
farklilagtirma/zenginlestirmenin materyal agisindan nasil yapilacagim1 uygulayarak
O0grenmis olacaklar, hem de iilkenin bu alandaki materyal birikimine katkida bulunmus
olacaklardir. Bu derslerde gelistirilen tirtinler, ulusal bir veritabaninda toplanip iilkede
bu alanda calisanlarin istifadesine sunulabilir.

Ugiincii dénem, biiyiik lgiide gézlemden olusan {istiin zekali egitiminde okul
deneyimi olarak tasarlanabilir. Bu deneyim yoluyla, 6grenciler ilk donemde kuramsal
olarak o6grendikleri iistiin zekali 6zelliklerini ve gereksinimlerini alanda gozlemlemis
olacaklardir.

Dordiincii donem ise iistiin zekali egitiminde 6gretmenlik uygulamasi olarak
planlanabilir. Bu donem boyunca, yiiksek lisans 6grencileri, iistiin zekali 6grencilere
o0gretmenlik yapma imkan1 bulacaklardir.
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Bu yiiksek lisans programina kabul i¢in en az iki veya ii¢ yil Ogretmenlik
deneyimi zorunlulugu olmasi, Ogrencilerin programdan istifadesini O6nemli Olciide
artiracaktir. Bu programlara 6grenci kabullerinde, adaylarin 6gretmenlik basarilarinin ve
iistlin zekali 0grencilerle bireysel olarak ilgilenmek icin gerekecek olan motivasyon
diizeylerinin gézoniinde bulundurulmasi yararli olacaktir.

Boyle bir programla her bransta egitim 6gretimi, programi, malzemeleri {istiin
zekalilar icin tasarlayabilecek ve uygulayabilecek ogretmenler yetistirilebilir. Bu
ogretmenler, kendi okullarinda Gstiin zekali egitimi agisindan bir ¢ekirdek eleman/kadro
roliinii iistleneceklerdir. Dolayisiyla, hem okullarinda iistiin zekali egitiminin genel
isleyisinin dogru ve en etkili bir sekilde uygulanmasina katkida bulunacaklar hem de en
azindan kendi branslarindaki 6gretmenlerin bu konudaki gereksinimlerini karsilamada
faydali olacaklardir.

Ustiin Zekal: Tanis1 (Identification) I¢in Gereken Olgme Degerlendirme Altyapist

Ustiin zekali egitiminin 6nemli bir ayagi olan tam (identification) igin 6lgme
degerlendirme alaninda ivedilikle yatirim yapilmasi ve standartlastirilmis zeka ve basari
testleri gelistirilmesi gerekmektedir. Su anda Tiirkiye’de en fazla kullanilan zeka testi
olan WISC-R, ABD’de 1974 yilinda gelistirilmis bir test olup (Wechsler, 1974) 1995°te
Savagsir ve Sahin (1995) tarafindan Tiirkiye i¢in uyarlanip standardizasyonu yapilmistir.
Dolayisiyla, giiniimiizde Tirkiye’de kullanilan zeka normlart aslinda 1995°te veri
toplanan gruptan elde edilen 17 yil énceye ait normlardir. Ustelik, ABD’de Wechsler
Cocuklar i¢in Zeka Olgeginin WISC-R versiyonundan sonra WISC-1II versiyonu ve
sonra WISC —IV versiyonu ¢ikmis olmasma ragmen iilkemizde halen WISC-R
kullanilmaya devam edilmektedir. Bu tiir kapsamli, bireysel olarak uygulanan ve zaman
alan Olceklerin uyarlanmalarinin ve ulusal normlarinin gelistirilmesinin, bireyler i¢in
veya kaynaklar1 kisitli 6zel kurum ve kuruluslar i¢in her yonden ¢ok zor bir c¢alisma
oldugunu ifade etmek, boyle bir calisma yapmay1 arzu eden fakat cesaret edemeyen
akademisyen veya uzmanlarin durumunu agiklama adina 6nemlidir. Dolayisiyla, bu tiir
caligmalar, devlet deste8iyle ve yeterli kaynak ayirarak c¢ok daha kolay ve hizli
tamamlanabilir.

Kendisi giincel ve Tiirkiye normlar1 da giincel olan bir zeka testine olan ihtiyacin
yaninda, ana sinifindan itibaren her yil i¢in farkli alanlarda akademik basariyr dlgecek
standartlagtirilmis testlere de ihtiya¢ vardir. ABD’deki uygulamalarda, iistiin zekalilara
sunulan akademik hizmetlere 6grencilerin hak kazanmasinin tek Kriteri, zeka puani
degildir. Zeka puanina alternatif olarak, kabul edilen standartlastirilmis akademik basari
testlerinde ¢ok yiiksek puan alan Ogrenciler de bu hizmetlere hak kazanmaktadirlar.
Ornek olarak Ohio eyaletinde uygulanan iistiin zekali hizmetlerine hak kazanma
kriterlerine bakilabilir (Ohio Department of Education, n.d.). Dolayisiyla, bu
hizmetlerde amag genis tutulmakta; yalnizca zeka puani yiiksek olan 6grencilere degil,
ortalama Ogrenci i¢in tasarlanip sunulan egitimin Otesindeki firsatlardan
yararlanabilecegi diisiiniilen tiim 6grencilere bu imkanlar sunulmaktadir.
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Bulunulan Oneriler i¢in Ortamin Elverisliligi

Makalenin basinda, Tirkiye’de istiin zekali egitimiyle ilgili pratik Onerilerde
bulunulacagi ifade edilmis; bunlarin, yapilan reformlara ters diismeyen veya en az ters
diisen, sistemde koklii degisiklikler gerektirmeyen ve az kaynakla gercgeklestirilebilecek
uygulama onerileri oldugu agiklanmisti. Burada agiklik getirilmesi gereken bir konu, bir
Onerinin pratik olmasinin en list diizeyde sonu¢ alinmasini1 garantilemeyecegi; verimin,
sartlarin elverigliligiyle sinirli kalacagidir. Makaleyle iligkilendirilerek ifade edilecek
olursa, bulunulan 6nerilerin uygulanmasindan verim almanin iist sinirmi asagida ¢ok
genel bir sekilde ifade edilen degiskenler belirleyecektir:

1. Toplumun iistiin zekal egitimine bakis1

2. Egitim alaninda her seviyede gorev yapan yoneticilerin {stiin zekal

egitimine yaklasimi

3. Okullarda gorev yapan 6gretmenlerin genel kalitesi

4. Ogrencilerin ulasabilecegi veya Ogrenciler icin hazirlanacak akademik

kaynaklarin nicelik ve niteligi

5. Ustiin zekal egitiminde gorev alacak gretmenleri yetistirecek veya iistiin

zekdlt  egitimi alaninda  altyapt  ¢alismalarinda rol  {stlenecek
akademisyenlerin nicelik ve niteligi

Bu degiskenlerden s6z edilmesinde, adi gegen gruplari toptan suclama veya
degerden diisiirme gibi bir niyet olmadigimi1 ifade etmek Onemlidir. Zaten bu
degiskenlerin okuldan okula, ilden ile ve iniversiteden tniversiteye farklilik
gosterecekleri de inkar edilemez.

Ustiin Zekah Ogrenciler icin Yolun Sonu

Ustiin zekali ogrencilerin  biligsel becerilerini ve akademik meraklarini
besleyerek, en azindan sondiirmeyerek tiniversite yillarina kadar getirmek gergekten zor
bir istir. Bu yazida yalnizca egitim sisteminde neler yapilabilecegi ele alinmis; bu
Ogrencilerin aile ve toplumda da bu Ozellikleriyle kucaklanmalarinin nasil
saglanabilecegi konusuna girilmemistir.

Bu zor is tamamlandiktan sonra bu bireylerin {ilkelerine ve insanliga faydali
olmalar1 i¢in ortam sunulmasi ise yine tamamen ayri bir bashktir. Ustiin zekali
bireylerin {istiin zekal egitimi siirecinden gectikten sonra bir ¢ikmaz sokagin sonuna
gelmemeleri, bu bireylerin milli bir servet olarak goriilmesi ve bu konuda devlet
politikalariin gelistirilmesine baglidir.
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Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin

Diizenlenmesi

A General Overview of Montessori Approach and Preparing the

Educational Environment

Sahin DANISMAN:

OZET

Bu ¢alismada, Montessori yonteminin ana hatlari ortaya konularak, egitimciler ve aileler tarafindan
cocugun dogasmin anlasiimasini ve ona gore bir egitim sunulmasin saglamak amaglanmistir. Arastirma,
literatiir taramas: seklindedir. Italya’min ilk kadin doktoru olma basarisini gésteren Maria Montessori,
egitim alamindaki goriisleriyle de diinyada yanki uyandwmistir. Zihinsel engelli ¢cocuklarla ¢alismasiyla
baslayan egitim yolculugu, “Cocuk Evi’yle devam etmistir. Ona gore egitimin merkezinde ¢ocuk vardir.
Cocugun duyularimi gelistirmek o6nemlidir. “FEller zihnin araglaridir.” Cocugun, dogal merakinin
vénlendirmesiyle, ozgiirliik icinde hareket edebilmesi i¢in ortamin ve materyallerin ona gore
diizenlenmesi gerekir. Cocuklarda belirli becerilerin kazanilmas: igin “hassas donemler” ve bu
donemlerde ¢ok az bir gayretle bu becerilerin kazanilmasni saglayan “emici zihin” vardir. Yontemdeki
hazirlanmig gevre, cocugun biligsel ve duyussal a¢idan gelismesine imkan tanimaktadir.

Anahtar Sozciikler: Montessori, egitim ortami, emici zihin, hassas donem, bilissel
gelisim

ABSTRACT

This study is aimed to put forward the main baseline of the Montessori method; to make the educators
and families realize the nature of the children and offer an educational opportunity accordingly. The
research is in the literature review type. Being the first woman to graduate with a medical degree in Italy,
Maria Montessori’s ideas in educational area had a great influence all over the world. Her educational
Journey starting with the work of mentally retarded children continued with the “Children’s House . The
children should be at the center of education according to her view. It is important to develop the senses
of the children. ”The hand is the instrument of the mind”. The environment and the materials should be
designed according to the children’s needs in order to make them move freely with the help of their
natural interest. The children have “sensitive periods” to acquire the basic skills and “absorbent mind”
to help them acquire those skills. The prepared environment enable the child to develop mentally and
sensually.

Keywords: Montessori, educational environment, absorbent mind, sensitive
period, cognitive development
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Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

“...ve egitimin ogretmenlerin yaptigi bir sey olmadigini, insanoglunda kendiliginden geligen
dogal bir siire¢ oldugunu kegsfettik. Egitim, kelimeleri dinleyerek degil, cocugun ¢evresinden
edindigi deneyimlerinin etkisiyle kazanilmakta. Ogretmenin gérevi, cocuk icin yaratilan ozel bir
ortamda, kiiltiirel etkinliklerdeki bir dizi motifleri hazirlayp diizenlemek ve sonra da rahatsiz
edici miidahalelerden kacinmakutir...”

Dr.Maria Montessori- The Absorbent Mind

(Seldin, 2000)

Cocugun, dogumdan itibaren ilk yillarini ailesinin yaninda gegirmesi sebebiyle,
ilk temel egitimini aile ortamindan aldigin1 sdylemek yanlis olmaz. Toplumsal ¢evre
kosullarinin da ¢ocugun gelismesinde énemli oldugunu vurgulayan, 6zellikle yagsamin
ilk yillarinda, i¢inde yasadigi aile ve yakin gevresinin sagladigr imkanlarin ¢ocugun
duygusal, toplumsal ve =zihinsel gelisimindeki roliine deg§inen goriislerin gittikge
artmakta oldugu da bir gergektir. (Topbas, 2004; Kartal, 2005). Aile ortaminda, yakin
cevresinde olanlarla duygusal ve sosyal etkilesimde bulunan cocukta, ii¢ yasina
geldiginde artik akranlartyla birlikte olma gereksinimi olusur. Bu iligkiler sayesinde,
paylagsmay1 ve duygularini kontrol etmeyi 6grenen ¢ocuk, ancak bu yollarla saglikli ve
egitsel bir ortamda toplumsallasabilmektedir (Kartal, 2007). Bundan dolay1 da, ailelerin
cocuk egitimi hakkinda bilinglenmesinin ve ¢ocugun ilk yillarinda oynadiklari roliin
Onemi ortaya ¢ikmaktadir (Kabaday1, 2002).

MEB’in (2007) yayinladigr bir modiile gore, zekanin gelismesi ilk yillarda
oldukca hizli iken (genelde zekanin %75°1 ilk 4 yasta gelismekte), ilerleyen yaslara
dogru ise yavaglamaktadir. Yine ayn1 yayina gore, zeka ilizerinde kalitimin rolii biiyiik
olsa da, ¢evrenin de etkisi vardir. Diger caligsmalarda ise, 18 yasina kadar sergilenen
okul basarilarinin %33 kadarinin 0-6 yas arasinda alinan egitime bagli oldugu; 17
yasina kadar olan biligsel gelismenin %50’sinin 4 yasina, %30’unun ise 4 yasindan 8
yasina kadar olustugu ortaya konmustur (Tekiner, 1997, akt. Ramazan& Demir, 2011).

Cocuk, dogas1 geregi ilk yillarinda bir¢ok soruya yanit aramakta ve bu sorulari
da cevresinde olan ebeveynlerine yoneltmektedir. Merak ettigi her seyi 6grenme istegi
duyar. Ancak bu konuda, ailelerin bilingli olmasi gerektigine vurgu yapan Topbas
(2004), cocugun yapmak istediklerini siirekli engelleme cabasinda olmanin, “agiri
derecede ¢ok oldugu bir ¢cevrede, insandan saglikli bir gelisme beklemenin pek mantikl
goriinmedigi” elestirisinde bulunuyor.

Benzer sekilde, Yildirnm Dogru (2009) da, Tiirk toplumunda ¢ocuk yetistirme
konusunda olduk¢a korumaci bir tutum sergilendigini belirtmektedir. Cocugun zarar
gorecegi diisliniilerek eline cam tabak veya bardak verilmemesinin yaninda, “Sen daha
kiigiiksiin!” denilerek, cocuk, yapmasi saglanabilecek bir¢ok isten mahrum birakilir.
Cocuk, ilkdgretime bagladiginda, agir oldugu sdylenerek ¢antasi onun yerine tasinir,
halbuki c¢antanin agirliginin ¢ocugun tasiyabilecegi diizeye getirilebilecegi hig
diisiiniilmez. Boylece, cocuk sorumluluk duygusundan yoksun yetisir.
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Biligsel gelisimde, ¢ocuklarin kendi bilgilerini incelemeleri, bunlar1 denemeye
almalar1 ve uygulamaya doniistirme c¢abalari Onemli olmaktadir. Bu asamalarda
yetiskinler de, biiyiik 6l¢iide rol oynamaktadirlar. Erken ¢ocukluk doneminde ¢ocugun
biligsel 6zelliklerinin, yetiskinlerinkinden farkli oldugu ortaya konmaktadir. Cocuklarin
kendilerine 6zgii bir diisiinme yapilar1 mevcuttur. Biligsel sistem, ¢evreden girdiler alir,
yeni disiincelerle ¢iktilar verir. Ciktilardan aldigi doniitlerle de, bilissel giiciinii
gelistirir (MEB, 2011). Cocugun bilissel gelisimiyle alakali olarak ortaya konulan bu
gerceklerden de anlasilacagi iizere, cocuk daha yeni kavramaya basladiglr diinyayi
bizden aldiklar1 doniitlerle anlamlandirmaktadirlar. Bundan dolayidir ki, onlarin biiyiik
merak igerisinde siirekli sorduklari sorular1 sabirli sekilde cevaplandirmamiz ve onlarin
sorguladiklar1 diinyay1 tanimalarina yardime1 olmamiz gerekmektedir.

Yetiskinlerin dahi ihtiyaglarin1 gidermediklerinde rahatsizlik duyduklart goz
oniinde bulundurulursa, ¢ocuklarin da zihinsel ve bedensel olarak gelismesi i¢in 6nemli
olan ihtiyaclarinin karsilanmasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir ve bu sekilde de dogru
insan1 inga etme sansimiz artabilir (Topbas, 2004). Yukarida da deginildigi iizere, erken
cocukluk egitiminin 6nemli olmasma karsin, aileler ¢ogunlukla bunun farkinda
olmamakta ve ¢ocugun dogustan getirdigi meraki tam olarak karsilayamamaktadirlar.
Bu noktada da, 100 yildan fazla bir siiredir popiilerligini kaybetmeyen ve &zellikle
erken c¢ocukluk egitimine farkli bir bakis acis1 getiren Maria Montessori’nin
goriiglerinin oldukca faydali olacag: diisiiniilebilir.

Ulkemizde, onceden yapilan calismalar incelendiginde, Montessori hakkinda
genel bilgi verildigi (Arslan, 2008; Oguz& Koksal Akyol, 2006), sadece belli yonlerine
(okul 6ncesi ¢ocukluk donemi 6zellikleri: Durakoglu, 2011; Montessori materyallerinin
tasarim kalitesi: Erisen& Giiles, 2007; okuma ve yazma egitimi: Durakoglu, 2010; okul
oncesinde fen egitimi: Biiyiiktaskapu, 2012) deginildigi goriilmektedir. Bu bakimdan,
Montessori felsefesinin ve bu felsefeye gore egitim ortaminin diizenlenmesinin
ayrintiyla ele alinmasi, diger kuram ve yaklasimlarla iligkilendirmenin Tiirkge
alanyazina kazandirilmasi gerekliligi ortaya c¢ikmaktadir. Bu c¢alismada, c¢ocugun
gelisim ozellikleri goz oniinde bulundurularak Maria Montessori tarafindan Onerilen
yontemin ¢ikis noktasi, gelisimi, uygulanmasi, diger yontemlerden farki gibi temel ana
hatlarin1 ortaya koymak amaglanmaistir.

YONTEM

Var olan kaynak ve belgeleri inceleyerek veri toplamaya literatiir tarama denir.
Literatiir taramasi, arastirma probleminin segilerek anlasilmasina ve arastirmanin
tarthsel bir perspektife oturtulmasma yardimci olur (Karasar, 2005). Bu calismada
literatir taramasindan yararlanilmis olup, konuyla ilgili olan ¢alismalardan
faydalanilarak, Montessori egitim felsefesi her yoniiyle ortaya konmaya ¢aligilmistir.
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BULGULAR
Giiniimiizde Etkin Olan Baslica Okul Oncesi Egitim Yaklagimlart
Reggio Emilia yaklasim.

Bu yaklasim, 1963 yilinda Italya’nin Reggio Emilia bélgesinde yasayan
insanlarin, c¢ocuklarinin zekalarim1 gelistirmeye ve onlar1 hayata hazirlamaya firsat
taniyan bir okul sistemine dahil olmalarini hedefleme diisiinceleri sonucunda ortaya
cikmistir. Bu yaklagim, ¢cocuklart potansiyeli yiiksek, gii¢lii, yetenekli, merakli ve sevgi
dolu, 6grenmeye asir istekli, kendi egitimini olusturma kapasitesine sahip olan bireyler
olarak gormektedir. Cocuk bir aragtirmacidir ve kendi egitimini yonetir, yonlendirir.
Cocuk, merak etmeye, dikkat etmeye ve yeni bir anlayis ve gelisim seviyesine
ulagmasini saglayan yeni iligkiler kurmaya kosullanmistir (Homeschool Learning
Network, tarihsiz).

Reggio Emilia yaklasimina gore cocuk, biiylime  siirecinde  gelisimini
engelleyen bir duvarla karsi karsiya kalmaktadir. Bu duvar, eskimis ve kaliplagsmis kati
kurallarin, yetigkinler tarafindan benimsenmis ancak cocuklar tarafindan anlagilmasi
oldukg¢a gii¢ olan ve gecerliligini yitirmis davranis kaliplarmin ile geleneksel egitim
metotlarinin  birlesmesiyle veya bunlarin tek basmma uygulanmasiyla meydana
gelmektedir. Bundan dolayi, Oncelikli olarak, yasadigi toplumdaki yeni kiiltiirel
degerleri ve rolleri 6grenmesi i¢in, ¢ocugun desteklenmesi gerekmektedir. Bu destegin
saglanmastyla birlikte cocuk, gelisimini engelleyen ve eski deger yargilarindan olusan
bu “duvar”1 kendi kendine agsmay1 bagarmalidir (Aslan, tarihsiz).

Waldorf okullar:.

Waldorf pedagojisini, diinyay1 ¢evreleyen ve 6z bilincin gelismesine yardimei
olan insanlik ¢aligmalarindan g¢ikardigi dgretilere dayanan, insani derinden anlamaya
dayanan bir uygulama olarak niteleyebiliriz. Steiner, giiniimiizde dis etkenlerin daha
once degismedigi kadar cok degisse de, insanligin dogasinin temel 6gelerinin
degismedigini belirtmesinin yaninda; 6zellikle, insanin ¢ocukluk donemi ile gelisiminin
dogal bir yol izledigini ve bunun kisa donemdeki sosyolojik degisimlerden etkilenmeyip
ayni kaldigin1 vurgulamaktadir. Bu yaklasima gore egitimcilerin gorevi, cocuklarimizi
onceden oOngoremedigimiz gelecege hazirlamaktir ve saghkli gelisim “i¢cimizden”
olmalidir. Saglikli gelismenin de fiziksel, duygusal ve ruhsal olarak gelisim
asamalarinin her birinde dogru bir sekilde beslenmesi ve desteklenmesi ile olacagi one
stiriilmektedir (Caliskan Kayaoz, tarihsiz).

Steiner’in, Waldorf okullarinda, kendi egitim felsefesiyle ilgili su goriislerinin,
onun egitim yaklagiminin 6ziinii verdigini diisiinebiliriz (Giirkan& Ultanir, 1994):
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“Cocukta kavrama eylemini gergeklestirmek istiyorsan, viicutta nelerin olustuguna bir
bak! Viicut yapisi, bedenin hareketleri ve ruhsal diizenleme arasindaki iliskiyi
gozle!...Sayet bir kimse, insanin yapilandirilmasi ve organize edilmesi gibi bir anlayisla,
insan1 egitecek olursa, bu gercekten, en verimsiz egitim olacaktir ve kesinlikle bu tavir
degerlerle alay etmektir.”

High/Scope yaklagim.

High/Scope, birgok iilkede erken cocukluk donemine hizmet veren bakim
yuvalarinda kullanilan, uzun siiredir taninmis egitimsel bir yaklasimdir. High/Scope
yaklasimi, Ozel techizat, materyaller ya da g¢evre istemeyen egitimsel bir siireg ve
felsefesi olmasinin yaninda, 40 yillik arastirmalar ve uygulamalar {izerine kurulmustur.
High/Scope yaklasimimin kullanildigi yuvalarda ¢alisanlar, g¢ocuklari; kendilerinin
sectikleri ¢aligmalar1 planlayabilen, baslatabilen ve calismasi iizerinde diisiinebilen;
bireysel olarak diger ¢cocuklarla ve yetiskinlerle etkili bir sekilde ¢alisan; daha sonraki
egitimsel deneyimlerde basarili 6grenciler olmak i¢in onlara olanak saglayan 6zellikleri
ve becerileri gelistiren problem ¢oziici ve karar verici bireyler olmalari igin
cesaretlendirirler(High/Scope UK, 2003: akt. Bilaloglu Giinay, 2004 ).

High /Scope programinin ilk uygulamalarinda zihinsel vurgu esas iken giderek
sosyal ve duygusal amaglara da programda yer verilmektedir. High/Scope programinin
Ozel amaci, gelisimsel olarak tutarli bir egitim saglamak olup, Piaget’in gelisim
teorisinden etkilenmistir. Zihinsel olarak diizenlenmis program seklinde de adlandirilan
programin anahtarlar1 olarak tanimlanan 6zel amagclar dil, yasanti, temsil, simiflama,
serilestirme, sayi, gecici iligkiler ve zaman olarak 7 bolimde ele alinmaktadir. 1979
yilinda uzmanlar programa aktif Ogrenme kismimi ilave ederek programi
zenginlestirmislerdir. Ayrica High/Scope dgretmenlerinin ¢ocuklarin sosyal - duygusal
ihtiyaclarina da duyarli olmalarini istemektedirler (Kogak, 1998).

Bank Street yaklagima.

Mitchell’in ¢ocugun, saglik ve duygusal gelisimini 6n plana ¢ikaran “biitiiniiyle
cocuk” olarak adlandirdigit Bank Street Yaklasimi, Lucy Sprague Mitchell’in John
Dewey ve Caroline Prett’den etkilenerek olusturdugu bir yaklasimdir (Bayhan&
Bencik, 2008).

Bank Street okullarinin misyonu; cocuklarin ve Ogretmenlerin egitimlerini
gelistirmek ve bunu yaparken 6grenme ve biiyiime hakkindaki uygulanabilir bilgileri
igeren egitim siirecini uygulamak, 6grenme ve dgretme ile dis diinya arasinda anlamli
bir bag kurmak olarak 6zetlenebilir. Bu yaklasimda temel olarak, toplum i¢indeki aileyi,
okulu, yetiskin ve ¢ocuklar1 bir biitiin i¢cinde ele alarak etkilesimde bulunmak, daha iyi
bir toplum insa etmek hedeflenmektedir (Perryman& Fisher, 2000: akt.Bayhan&
Bencik, 2008).
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Head Start yaklasima.

Head Start, Amerika Birlesik Devletlerinde federal hiikiimet tarafindan diisiik
gelir diizeyine sahip aileler iizerinde baslatilmig bir egitim hareketi olup, Head Start
Projesi’nin temel amaci, diislik gelir diizeyine sahip ailelerden gelen ¢ocuklara sosyal ve
egitimsel firsatlar saglayarak yoksullugun olumsuz etkilerinin engellenmesidir. Head
Start Programi, belirli amag¢ ve hedefleri olan; ¢cocuklarin biligsel, sosyal, duygusal ve
fiziksel yonden gelisimleri i¢in gelisimsel olarak uygun smif i¢i ve smif disi
aktivitelerden olusan; gelisimin tiim alanlarinda ¢ocuklarin ilerlemelerini izleyen ve
degerlendiren bir programdir. Bu programin uygulanmasini desteklemek igin, bir
yonetim sistemi; etkililigini saptamak icin bir metot ve uygulanma asamasinda aileleri
ve personeli egitmek icin yontemler gelistirilmesi gereklidir. Head Start Programi,
yapilandirilmis bir gerceve programdir. Programi olusturan giinliik aktiviteler, genis
kapsamli olup, grup i¢indeki ¢ocuklarin ailelerini ve geldikleri kiiltiirii yansitir nitelikte
olmalidir. Ayrica, cocuk merkezli, ailelerin rollerini agiklayici ve tanitici, ¢cocuklarin
bilgi, beceri, kendine giivenlerini arttirict yonde planlanmalidir (Aktan Kerem& Kinik,

2006).
Summerhill okulu.

Summerhill Okulu ayni zamanda “canmin istedigini yap okulu” olarak
bilinmekle birlikte, okulun kurulmasindaki ana diigiince, “okulu ¢ocuga uydurmak”
olmustur. Bu egitim sisteminde, d6grenciler serbesttir, 6zgiir birakilmislardir. Hi¢ kimse
onlara ne giyeceklerini sdylemez, istedikleri sekilde giyinirler. Bu sistemin kurucusu
olan Neill’e gore, ¢ocuklar siralarda oturmaya zorlayip, bir seyler 6gretmeye ¢alisan
okul, iyi bir okul degildir. Bu sistemde fiziksel cezalandirma yer almaz. Neill’e gore
Ozglir olmayan egitim, hayatin dolu dolu yasanmasimi engeller. Eger duygularin
gercekten Ozgiir olmasina izin verilirse, akil kendi kendine bakar. Cocuk egitimi
konusundaki ilging fikirlerinden birisi de su sekildedir: “Cocuk egitimi de tipki kopek
egitimi gibidir. Doviilen ¢ocuk, doviilen kopek gibi boyun egen, asagilik duygusu i¢inde
bir yetigkin olur. Nasil kopeklerimizi kendi amaglarimiza uygun olmak iizere
yetistiriyorsak, cocuklarimiza da dyle yapiyoruz.” (Yildiz, 2005).

Moore yaklagima.

Moore yaklasiminda 8 ile 12 yasina kadar, ¢ocuklar yapilandirilmis miifredat ve
formal egitim programina tabi tutulmaz. Bu metodun miifredat anlayisinda kesfetme
esastir. Ebeveynler de, destekleyici olarak 6gretmen rolii iistlenebilirler. Cocuklarla
okumak, oynamak sarki sdylemek; onlarin ilgileri dogrultusunda tiim imkanlarla
bulusturulmasi; cocuklarin kendilerine giiven olusturacaklar1 ve yaraticiliklarini
gelistirebilecekleri is mesgalelerinin olusturulmasi; sosyal hizmet ¢alismalari gibi temel
esaslar vardir (Oz, 2008).
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Montessori Egitiminin Cikisi

Roma Universitesi'nde asistan oldugu dénemde, zihinsel engelli gocuklarla
harcadig1 zamanda, ¢ocuklarin heniiz el siiriilmemis ve dokunulmamis oyun oynama
istegi ve ihtiyacint gdzlemlemis olmasi, Montessori’yi onlar1 egitmeye tesvik etmistir.
Ozellikle, ormanda bulunan vahsi bir ¢ocugun duyularini uyararak ve gelistirerek onu
topluma kazandirmak i¢in ugrasan Itard ve onun Ogrencisi olan Seguin’den
etkilenmistir. Klinikteki ¢ocuklarla olan deneyimleri ve Seguin tarafindan gelistirilen
duyusal fonksiyonlarin gelistirilmesi alistirmalari, Montessori’nin kendini egitime
adamasini saglamistir (Rohrs, 1994).

Birlikte ¢alistig1 zihinsel engelli ¢ocuklarin, Italyan devlet okullarinda uygulanan
simavlarda normal Ogrencilerle ayni basariyr yakalamalariyla, uyguladigi egitim
sisteminin normal ogrencilere de uygulanabilirligini diislinmiis ve bunu hayata
gecirmeye calismistir. Normal Ogrencilerin smavlarda neden basarisiz olduklar
sorusuna ise, insanoglunun dogustan getirdigi zihinsel potansiyelinin ancak okullarda
verilen egitimle ortaya cikarildigi yanitin1 vererek, okullarda verilen egitimi
sorgulamistir. Ciinkii, kendisi zihinsel engelli cocuklarla bu basariy1 yakalayabilmis ise,
okullarin normal g¢ocuklarla daha yiiksek basarilar elde etmesi gerekiyordu (Seldin,
2002; Asher, 2010).

Montessori’nin ¢ocugun biitiiniine odaklanmasi, geleneksel 6gretmen merkezli
siiflardan daha farkli bir okul ortami olusturmaya yoneltmistir. Bu farki ortaya koymak
icin de, actig1 ilk okulun ismini “Cocuk Evi (=Casa dei Bambini=Children’s House)”
olarak belirlemistir. Montessori siniflar1 yetigkinlerin sorumlu oldugu bir alandan
ziyade, ¢ocuklarin bagimsizlik ve kendi kontroliinii saglama duygularini gelistirmeye
yardimci olacak sekilde hazirlanmis ortamlardir. Cocuklar serbest¢e dolasmaktalar ve
ilgilerini ¢eken sey lizerinde ¢alismaktalar (Seldin& Epstein, 2003).

Actig1 bu okulda, 6gretmen olmak tizere egitim almamis bir kadini kendine
yardimci olarak ise aldi. Montessori, kadindan ¢ocuklardan sorumlu bir otorite olmak
yerine, onlart gozlemlemesini istedi. Cocuklar etrafta serbestge dolasip, ne yapmak
istediklerini kendileri segebiliyordu. Cocuklarin kendi baglarina ne yapacaklarim
gozlemlemek istiyordu. Ayrica, sinifta sira kullanmak yerine, ¢ocuklarin boylarina gore
yapilmis olan sandalyeler yaptirdi ve zihinsel engelli ¢ocuklar icin gelistirdigi ogretici
materyalleri ¢ocuklarin kullanimina verdi. Oynamak i¢in bir siirii oyuncak olmasina
ragmen, bir siire sonra, ¢ocuklarin basit oyuncaklarla oynamaktan biktiklarmi ve
egitimsel materyallere yoOneldiklerine sahit oldu. Cocuklar sanki kasif gibiydiler ve
O0grenmeye actilar. Montessori, egitim ortamini ¢ocuklara gore diizenledi: mobilyalari
cocuklarin boylarina gore yeniden yapilandirdi, materyaller ¢ocuklarin erisebilecegi
kiigiik dolaplarda sergilendi, onlarin materyalleri istedikleri zaman alip oynamalarina ve
isleri bittiginde geri koymalarina miisaade etti. Duvarlardaki g¢engeller, ¢ocuklarin
yetiskinlerden yardim almadan wuzanabilecekleri kadar algak monte edilmisti.
Sandalyeler, ¢ocuklarin kaldirip hareket ettirebilecekleri kadar hafifti. Montessori, okul
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oncesi ¢cocuklarinin 6grenmeye karst siddetli bir istek duyduklarini ve uygun bir ortama
konulduklarinda kendi baslarina 6grenebileceklerini ortaya c¢ikardi (Thayer-Bacon,
2011; Schilling, 2011).

“Kendiliginden yonlendirilen” bu bireysel Ogrenme yaklasimini kullanan
Montessori’nin 6grencileri, gittikge tist diizey diisiinme giicii gerektiren ve birbirleriyle
iliskili olan gorevler barindiran “dlizenlenmis bir ¢evre”’de kendi kendilerine
Ogretebiliyorlardi. Bu metodun, gorevinin bilincinde olan, en zor goérevlerde bile igsel
olarak motive olmus 6grenciler olusturmak icin tasarlandig1 sdylenebilir (Rathunde&
Csikszentmihalya, 2005: akt. Holfester, 2008).

Bugiin, evrensel olarak kabul goren bilgilerden, ¢ocuklarin fiziksel, ruhsal ve
zihinsel gelisimlerinin birka¢ asamada tamamlandigini gérmekteyiz. Her evrenin
kendine 6zgii 6zellikleri olmakla birlikte, okul dncesi donemde ¢ocugun gelisiminde
oyunun rolii biiyiiktiir. Cocuk, oyun oynayarak hem ruhsal yapisim1 gelistirir, hem de
Ogretici olan oyunlarla zihinsel gelisimini saglama firsati bulabilir. Bu bakimdan,
giiniimiizde tiim bat1 iilkelerinde, 3-5 yas arasi ¢ocuklar, merkezinde oyunun yer aldig
ortamlarda okul dncesi egitime alinirlar. Bu kurumlarda, cocugun zihinsel ve fiziksel
becerilerinin gelistirilmesinin yaninda, akranlariyla iligki kurmasi, paylasmasi ve sosyal
yonden gelismesi de saglanir. Bu sekilde, okula baslamadan once etkili bir egitim almis
olan ¢ocuklarin, okul dncesi egitim almamis olanlara gore, birinci sinifa cok daha rahat
uyum sagladigi, 6grenmeye daha agik oldugu, 6grenme motivasyonlarinin daha yiiksek
ve ders dinleme kapasitelerinin daha fazla oldugu gesitli arastirmalarla ortaya konmus
olan gergeklerdir. Ulkemizde ise, okul dncesi egitim, son yillarda énem kazanmus
olmasina ragmen, heniliz zorunlu egitim kapsamina alinmamis ve iilke capinda
yayginlagtirilmamustir (Tiirk Tabipleri Birligi, 2012).

Montessori’nin Egitim Yaklasimi

Montessori yaklasiminda, ¢ocuklara, arastirma, deneme, hata yapma ve
hatalarini kendi kendilerine diizeltmeleri i¢in firsatlar tanirken, Montessori materyalleri,
cocuklarm bu hatalarin1 bulmalarina yardimer olacak sekilde tasarlanmistir. Ogretmen
cocugun hatasin1 soyleme ¢abasinda olmaz. Eger, ¢ocuk kendi hatasini fark edemiyorsa,
bu onun yeterince gelismedigini gdstermektedir (Temel, 1994).

Montessori felsefesinin temeli, ¢ocugun ileride olacagi kisinin ozelliklerini,
icerisinde tasidig1 diisiincesidir. Cocugun bedensel, entelektiiel ve duygusal
potansiyeline tam anlamiyla ulagsmasi i¢in gereken oOzgiirliik, diizen ve Ozdisiplin
yoluyla ulasilabilecek bir 06zgiirlik olmalidir. Montessori felsefesinde, ‘cocugun
bireyselligi’ 6n plandadir. Her ¢ocuk, kendine 6zgii bir gelisime sahiptir. Bir Montessori
siifinda, her davranisin gerektirdigi gercek materyallerle ¢alismak 6nemli olmaktadir.
Cocuklar, bu malzemelerle oynarken ya da ¢alisirken siif diizeninden ve malzemelerin
korunmasindan da sorumlu olmaktadirlar (Sariaydin, Tekbas, Tuncay& Akgiin, 2009).

Montessori egitiminin 8 temel ilkesi su sekilde belirtilmistir (Lilliard, 2005:
akt.Edwards, 2006; Bruggeman, 2011):
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1.Hareket ve Bilis: Hareket ve bilis birbirleriyle i¢ icedirler. Hareket, diisiinme ve
ogrenmeyi kolaylagtirir.

2. Secim: Insanlar kendi yasamlar iizerinde kontrol duygusuna sahip olduklarinda,
o0grenme kabiliyetleri gelisir ve mutlu olurlar. Kontrol, ¢cocuklarin konsantrasyonunu
artirir ve memnuniyetlerini saglar.

3. Ilgi: Insanlar, dgrendikleri seye ilgi duyduklarinda, daha iyi 6grenirler. Cocuklarm
kendi sorular1 veya onceki bilgileri iizerine kurulu olan 6grenmeler daha kolay olur.

4. Digsal Odiil Yok: Okumak igin para veya test ¢cdzmek icin yiiksek notlar gibi, bir
aktivite i¢in digsal odiiller kullanmak, bu odiller geri alindiklarinda, o aktivite igin
motivasyonu negatif olarak etkileyebilir.

5. Arkadaslarla ve Arkadaslardan Ogrenme: Isbirliksel diizenlemeler, 6grenmeye
olduk¢a yardimci olur. Cocuklar digerlerinden, gozlemle, taklitle, ders almakla veya
onlara ders vermekle, onlarla kiigiik gruplar halinde ¢alismakla daha iyi 6grenirler.

6. Baglamda Ogrenme: Anlamli baglamlarda 6grenmek, soyut baglamlarda
o0grenmekten daha derin ve daha zengin bir 6grenme ile sonuclanmaktadir. Cocuklarin
meraki iizerine kurulu olan dersler veya smifta islenenleri gercek yasamla
iliskilendirmek 6grenmeyi daha anlamli hale getirmektedir.

7. Ogretmen- Cocuk Etkilesimi: Duyarli, esnek ve uyumlu bir 6gretim, istenen sonuglari
daha c¢ok ortaya ¢ikarmaktadir. Cocuklar, giivenilir ve samimi, ayn1 zamanda da kontrol
noktasinda esnek olan bir ebeveyn veya O6gretmen rehberliginden faydalanmak ve
Ogrenme i¢in giivenli bir ortamda bulunmak isterler.

8. Cevrede ve Zihinde Diizen: Cevre diizeni, zihinsel diizeni destekler ve ¢ocuk icin
faydalidir. Montessori simiflari, malzemelerin ortamdaki dagilimlart bakimindan
oldukga diizenlidirler ve ¢cocuklar tarafindan sistemli kullanim i¢in hazirlanmislardir.

Montessori (1946), bilimsel gozlemin, egitimin 6gretmen tarafindan verilen bir
sey olmadigini ortaya koydugunu soyliiyor. Egitimin, insanoglu tarafindan yuriitiildiigi
bir siire¢ oldugunu ve sozciikleri dinleyerek degil, g¢evredekileri deneyimleyerek
kazanildigini belirtiyor.

Montessori (1995), ¢ocugun zihninin yapabildiklerini, yetiskinlerin zihinlerinin
yapamayacagini diisiinmektedir. Cocuklarda oldugu gibi, bir dilin hicbir seyden
gelisimi, farkli tiirden bir zihniyet gerektirmektedir ve ¢ocuk buna sahiptir. Onun zihni,
bizimkilerden farkli islemektedir.

Montessori’nin egitime bakis acgisini nelerin etkiledigine dair su ciimlesi bize bir
ipucu verebilir (Seldin, 2002): “Cocuklar: izledim, onlart yakindan inceledim ve bana,

)

onlara nasil ogretecegimi ogrettiler.’
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Emici Zihin

Cocuk, diinyanin neresinde olursa olsun, Montessori’nin “emici zihin” olarak
adlandirdig bir yetiye sahip olarak diinyaya gelir. Montessori yaklagiminda, emici zihin
ilkesinin amagladig1 sey, cocugun zihinsel faaliyetini ortaya ¢ikarmaktir (Montessori
,1997: akt. Oguz& Koksal Akyol,2006). Emici zihin, herhangi bir gii¢ harcamadan ve
yorulmadan, ortamin, biitiin ruhsal, zihinsel ve fiziksel yonlerini emme yetenegine
sahiptir. Bu yetenek, essiz olmasinin yaninda gecicidir (Singh, 2005). Montessori
(1953: akt.Durakoglu, 2011), emici zihne 6rnek olarak dilin kazanimini vermektedir.
Yeni dogan cocukta, bellek, zeka, akil yiirlitme yetenegi olmamasina ragmen, ¢ocuk
kisa zamanda konusmay1 &grenir. iki yasina geldigindeyse, emici zihni sayesinde,
cevresindekilerin konustuklar1 dili taklit ederek konugmayi1 6grenir. Topbas (2004)’a
gore, madem ki ¢ocuk dili kendiliginden 6grenebiliyor, o halde ¢evresindeki bilgileri de
dogal bir bicimde zorlanmadan 6grenebilir. Bu tarzda bilgi edinmek, ayrica ¢ocuk icin
dogal ve keyifli bir faaliyet olmaktadir.

Cocugun Gelisim Evreleri ve Duyarli Dénemler

Arastirmalart  sonucunda, Montessori, ¢ocuklarin ilgileri, ihtiyaglar1 ve
yeteneklerinin  belirli gelisim evrelerinde gruplandigimi  ortaya koymus ve
ogretmenlerden, her gelisim diizeyindeki ¢ocuklarin ilgi ve ihtiyaglarint karsilayacak
simif ortamlart olugturmalarini istemistir. Bu gelisim evreleri (phases of development),
birinci evre (0-6 yas), ikinci evre (6-12 yas) ve {igiincli evre (12-18 yas) olmak tizere ii¢
boliimden olugmaktadir (Seldin& Epstein, 2003; Arslan, 2008; Grim, 2011; Durakoglu,
2011).

Cocuklarin, boy ve sac renkleri gibi fiziksel Ozelliklerinin belirlenmesinin
yaninda, onlarin duygusal ve zihinsel niteliklerini belirleyen bir biligsel plan daha
vardir. Bu nitelikler, Montessori’nin “duyarli donemler (sensitive periods)” olarak
isimlendirdigi, belli siiregler dahilinde gelismektedir (Sensitive Periods, tarihsiz).
Montessori’ye gore, duyarlilik donemi belirli bir karakterin kazanimiyla ve belirli bir
sireyle smirlt olup, her karakter ancak gegici bir giiciin yardimiyla belirlenebilir.
Gelisim, canlilarin 6ziinde var olan kalitsal bir gii¢ olsa da, ¢cocuk, duyarlilik doneminin
yonlendirmelerine gore hareket etmezse, dogal bir bigimde 6grenme firsatin1 kaybetmis
olur (De Bartolomeis, 1973: akt.Durakoglu, 2011).

Bu duyarli donemlerde, ¢ocuk belirli bir beceri tlizerinde odaklanir ve digerlerini
bir kenara birakir. Ayrica bir beceriyi kazanma siirecinde, tekrar tekrar ayni sey
tizerinde calisir. Eger, ¢ocuk lizerinde c¢alistigi beceriyi gelistirirse, o bilgi/becerinin
kazanilmasiyla ¢cocuk mutlu olur ve rahatlamis hisseder (Grim, 2011).

Montessori’ye  (1975:akt.Durakoglu, 2011) gore, cocuklarin iginde onlari
faaliyete iten bir gii¢ vardir. Cocuklar, bu duyarli donemleri sayesinde, biiyiik bir tutku
ve coskuyla, ¢evresindeki diinya ile irtibata gecer. Cocuklarin hizli 6grenmesi, bu
donemlerin etkisiyle gerceklestigi i¢cin, bu donemdeki cocugun yasami oldukga aktif ve
canlt olmaktadir. Cocugun sahip oldugu i¢ duyarliliklar, kendisi i¢in yararli ve gerekli

94



Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

olanlar1 se¢mesine imkan tanir. Bu sekilde de, c¢ocuk bazi seylere duyarli olur,
digerlerine kayitsiz kalir.

Her duyarli donem, g¢ocuklarin 6zel potansiyellerini ortaya c¢ikarmak igin,
cocuklar1 ¢evrelerindeki nesne ve iligkilerini sorgulamaya iten bir tiir diirtiidiir. Her
duyarli donem (Sensitive Periods, tarihsiz);

e Ozel bir hassasiyet ve psikolojik tutum dénemidir.

e (Cocuklar ¢evredeki belli 6zellik ve nesnelere yonelten, asir1 bir giig, ilgi ve
diirtiidiir.

e (Cocuklarin dikkatlerini ¢evredeki belli bir sey iizerinde yogunlastirdiklar1 ve
geri kalanlar1 disladiklar1 bir zaman periyodudur.

e Bir tutku ve bagliliktir.

e Bilingsizlikten gelir ve ¢ocuklari bilingli ve yaratic aktivitelere yonlendirir.

e Yorgunluk ve sikint1 yaratmayan, aksine siirekli bir enerji ve ilgi ortaya ¢ikaran,
yogun ve uzun siireli aktivitedir.

e Anlasilip algilandiginda ortadan kalkan gegici bir durumdur.

e Bir kez zaman gectiginde tekrar kazanilamazlar.

Birinci evre (0-6 yas).

Montessori bu donemi , 0-3 yas arasindaki evreyi, 3-6 yas arasindaki evrenin
takip ettigi iki alt evreye ayirir. Ona gore, bu iki alt evredeki gocuklar, 6zel kavrama
yetenekleriyle donatildigindan dolayi, 0-6 yas arasini, Montessori, 0grenmenin en
yogun oldugu donem olarak gérmektedir (Schafer, 2006: akt. Durakoglu, 2011). Bu
donemde, gocuk igin 6grenme ve becerileri elde etme olduk¢a kolaydir. Cocuk bilgiye
acik, ilgili ve 6grenmeye motive olmus bir durumdadir. Bu donemde beyinde sanki ayri
bir 6grenme penceresi acilarak, tiim dikkat ¢evreye veya belirli alanlara yonlendirilir.
Bunun sonucunda da, ¢ocuk kolayca 6grenir. Beyin bilgiyi emer, siirecten gegirir ve
hatirda tutar. Eger ¢cocuk, bu donemde kazanmasi gerekenleri elde edemezse, daha sonra
bu bilgi ve becerileri kazanmas1 hi¢ kolay olmayacaktir. Her c¢ocuk i¢in, bilgi ve
becerileri alma zamam ve siiresi farklilagabilir. Ornegin, dilin duyarli déneminde,
cocugun dil becerisini kazanmasi oldukc¢a kolay ve nerdeyse zahmetsizdir. Eger bu
donem gecer ve cocuk da belirli gelisimsel uyaricilara maruz kalmadan bu dénemi
kacirirsa, beyin i¢in bu beceriyi kolayca elde etme firsat1 da kagmis olur (Grim, 2011;
Schafer, 2006: akt.Durakoglu, 2011).

Bu donemde ayrica kisiligin ve bireysellesmenin temeli kurulur. Cocugun
yaratici, kurucu ve kararsiz oldugu goriiliir. Cocukta, bu donemin 3.yasa kadar olan ilk
evresinde, bilingsiz zekanin caligkanligi ve tecriibelerle yaratici enerjinin gelisimi
belirginlesmektedir. Hareket i¢in duyarlilik kazanan c¢ocukta, el hareketlerinin
koordinasyonu, dengede durmak ve yliriimek gibi davraniglar gézlenir. Hareket etmek
ve duymakla birlikte dildeki gelisim de ortaya cikar. I¢sel ve dissal diizen kurulmaya
baglanir ve iliskileri fark etmesi saglanir. 3-6 yas arasini kapsayan ikinci alt evrede ise,
cevreden alinan izlenimler analiz edilir. Cocuk, ¢evresindeki faaliyetler ile, bilingsiz

95



Montessori Yaklagimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

kesiflerden bilingli calisanlara dogru gelisme gosterir. Onceden elde edilmis olan
kazanimlar giincellenir ve gelistirilir. Bir gruba katilarak sosyal uyum saglamak, ¢ocuk
i¢in ¢ok dnemli olmaktadir (Arslan, 2008).

Bu donemde kazanilmasi gereken bilgi/becerilerin, ortalama yas araliklarina
gore dagilimi asagidaki tabloda verilmistir (The Montessori Sensitive Periods, tarihsiz):

Tablo 1: Montessori’nin Birinci Duyarh Dénemi Icin Becerilere Gore Yas
Araliklar
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Ikinci evre (6-12 yas).

Cocugun O6grenme hizi, ahlaki ve sosyal duyarliligin yiikseldigi bu donemin
basinda azalmaktadir. Bu evrede, cocuk iyi ile kotinlin bilincine varmaya
baslamaktadir. Bir 6nceki donemde sadece kisisel davranislar1 sorgulayan ¢ocuklar, bu
donemde sosyal olaylara da farkli bakis agilariyla yaklasarak onlar1 anlamlandirmaya
calisirlar. Bu evrede, cocugun vicdani, 1yi-kotii ve dogru-yanhs arasindaki farka karar
vermenin merkezi halinde gelir. Bu sekilde de, ¢ocuk sosyal bilince ulasmay1 basarir.
Ayrica ¢ocukta adalet bilinci olusmakta, cocuksu toplumunu olusturarak bu topluluga
itaat etmeye hazir haldedir. Montessori’ye gore bu donemdeki ¢ocuk, ‘toplumsal alanda
yeni dogmus bir bebek’tir (Schafer, 2006& Wilbrandt, 2009: akt. Durakoglu, 2011,
Arslan, 2008).

Cocuk, ruhsal, sosyal, dini ve kiiltirel agidan bilgisini genisletme istegi duyar.
Cocuksu ruh, soyut diisiinmeye hazir hale gelmeye baslar. Siirekli ‘neden’ sorularini
sorar ve hayal kurmaya kars1 duyarli hale gelir (Beuschlein, 2003: akt.Arslan, 2008).

(o]
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Bu donemde kazanilmasi gereken bilgi/ beceriler su sekilde ifade edilebilir
(Grim, 2011): Adalet ve ahlaki yargilar, sosyal iliskiler, para ve ekonomi, hayal etme,
aletleri ve makineleri kullanma, zaman ve tarih algisi, insani hasletleri algilama, bir
aileye ait olma algis1 ve diinyanin isleyisinin farkina varma.

Uciincii evre (12-18 yas).

Bu donemdeki cocukta, birinci donemdeki kadar biiyiikk degisimler
goriilmektedir. Onceki evrede ahlaki biling kazanan cocuk, bu dénemde toplumsal ve
dini hisler gelistirir. Manevi duygular kazanan ¢ocuk, ayni zamanda birtakim idealler
edinir. Bu donemdeki ¢gocugun ahlaki ve sosyal bilinci artik olgunluk seviyesine geldigi
icin, bu ¢ocuga ahlak 6greticiligi yapilabilir (Montessori, 1953: akt.Durakoglu, 2011).
Bu dénemde fiziksel degisimler rol oynar, viicut olgunluga ulasir (Montessori, 1995).

Yine birinci doneme benzer sekilde, bu donem de kararsizliklar {izerine
kuruludur. Fiziksel degisimlerinden dolay1 ergenler, korunma ve emniyette olma
gereksinimi hissederler. Bunun yaninda, sosyal ortamda bagimsiz olma istegi de olusur.
Bu donemde kendini gosteren gelisim dallanmalarinin tamamlanmasi, bireylere karsi
saygt duymay1 on plana ¢ikarir. Ergenler, toplumdaki rollerini anlamak ve tistlenmek
istegi duyarlar (Arslan, 2008).

Bu donemde kazanilmasi gereken bilgi/ beceriler su sekilde ifade edilebilir
(Seldin& Epstein, 2003): Giiven, kendini ifade etme, analitik diisiince, baglilik ve
sorumluluk.

Montessori Yaklasiminda Egitim Ortami

Seldin ve Epstein (2003), Montessori Ogretmenlerinin {i¢ 6nemli seyle
calistiklarim1 belirtmektedir: Birincisi, ¢ocuk gelisimi ve onlarin duyarli dénemleri
hakkindaki bilgileri; ikincisi, her duyarli donemin doyuma ulasacagi bir sinif ortaminin
nasil hazirlanmasi1 gerektigini bilmeleri; iiglinciisii ise, nasil gozlem yapilmasi
gerektiginin farkinda olmalaridir.

Montessori programlari, cocuklarin bireysel gelismelerini ve i¢ disiplin
gelistirmelerini saglamasinin yaninda, sayginin yer aldigi huzurlu bir ortam olusturur.
Ogretmenler tarafindan olusturulan egitim ortamlari, c¢ocuklarin aktif arastirma
yapabilecekleri ve yetiskinlerle iletisim kurabilecekleri, serbestce hareket edebilecekleri
sekilde diizenlenir. Istenilen bilgi, beceri ve deneyimleri kazandirilacagma inanilan
materyaller, 0gretmen rehberliginde, Ogrenciler tarafindan secilir. Cocuklar, kendi
amaglar1 dogrultusunda materyalleri diizenleyebilirler. Cocuklarda, bilgi ve becerilerin
yaninda, ayrica duyussal hedeflerin de gergeklesmesine 6nem verilmektedir (Temel,
2005).

Cocuklar 1yi diizenlenmis bir ortama birakilip izlendiginde, gelisimleri i¢in
neyin gerekli olduguna uygun bir zamanda kendileri karar verdikleri ve bunu da
zihinlerince emdikleri goriilebilir. Cocuklarin gelisimi i¢cin 6nemli olan ii¢ sey, cevre,
O0gretme materyalleri ve onlar1 izleyen yetiskinlerdir. Cocuklara tek tarafli bir sekilde
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Ogretme ve onlara yetenek kazandirmak yerine, c¢ocuklarin kendi baslarina
ogrenebilecekleri bir gevre olusturmak ve konsantre olabilecekleri nesneler ile yer ve
zaman da saglamak Onemli olmaktadir. Cogu zaman, yetiskinlerin iyi niyetli
miidahaleleri, cocugun gelisimini engellemektedir. Bu bakimdan, yetigkinler sabirli bir
sekilde ¢ocugu izlemeliler ve sadece ¢ocuklar yardima gereksinim duyduklarinda bir el
uzatmalidirlar (Tubaki& Matsuishi, 2008).

Montessori  siniflarinda, Ogrenme diisiinmeden yapilan alistirmalar veya
ezberlemek degildir. Amag, yaptiklar1 seyin bilincinde olan 6grenciler yetistirmektir.
Montessori  dgrencileri, kendilerinin yaptiklar1 alistirmalarla, aragtirmayla ve
sorgulamayla 6grenirler. Pasif bir sekilde kendilerine “kasik uzatilma”sini beklemek
yerine, ¢aligsma siireclerine aktif olarak katilirlar. Doga bilimleri ve agik hava egitimi
Montessori dgrencilerinin deneyimlerinin énemli birer pargasi olmakla birlikte, dogaya
kars1 da bir sevgi gelistirirler. Ogrenciler, yanlis yapmaktan korkmamay1 dgrenirler,
aksine, bunlarin 6grenme siirecinin bir pargast oldugunun farkindadirlar (Seldin, 2000).

Cocuk, dogustan getirdigi zihinsel potansiyelini kullanmak ve yeteneklerini
gelistirebilmek i¢in zengin uyaricilarla donatilmis gevreye gereksinim duymaktadir.
Zengin uyaricili bir gevrenin, zekayr bir miktar artirabilecegi gozlenmis olup, c¢evre
etkileri ile zekanin yaklasik +15 puan fark edebilecegi 6ne siiriilmektedir. Ornek olarak,
orta sosyo-ckonomik diizeydeki zeka bolimi 100 olan bir kisi, olumsuz gevre
kosullarinda yetisecek olursa, zeka bolimii 85°e¢ kadar diisebilir. Oysa, ayni zeka
boliimiine sahip bir kisi, zengin uyaricili ¢evre etkilerine maruz kalirsa, zeka bolimii
115’e kadar yiikselebilmektedir. Bundan dolay1 da, zeka gelisiminin oldukc¢a hizli
oldugu ¢ocuklugun ilk dénemlerinde, ¢evredeki uyaricilarin roli biiyiiktiir (MEB,2007).

Montessori Materyalleri

Montessori, bir insanin bagka bir insan tarafindan egitilebilecegine inanmadigini
belirtmektedir. Bireyler bu is1, ancak kendileri yapabilirler. Dogal bir merak ve 6grenme
arzusuyla motive edilen birey, sinifta ge¢irdigi uzun saatlerden sonra da Ogrenmeye
devam eder. Bu ylizden, Montessori, 2,5-6 yas arasindaki c¢ocuga verilecek olan
egitimin, ¢ocugun beynini direkt olarak bilgi ile doldurmak yerine, ¢ocugun dogasinda
var olan Ogrenme istegini gerceklestirecek bir programa yonelik bir egitim olmasi
gerektigini vurgulamistir. Montessori siniflarinda bu saydigimiz amaclara iki tiirlii
ulagilabilir: Birinci olarak, zorlama yerine c¢ocugun Ogrenme zevkini kendisinin
yasamasini  saglamak, Ikinci olarak da, ¢ocugun &grenme mekanizmasini
miikemmellestirmeye yardimci olmak. Montessori materyalleri, bu amaglara yonelik
fayda saglamakla birlikte, oncelikli olarak gereken bilgileri 6grenmelerini ve ¢ocuga
ilerdeki 6grenimi i¢in bir takim yetenekler de kazandirir. Yetiskinler i¢in siradan olan,
bulasik yikama, sebze dograma, ayakkabi cilalama gibi olaylar, kii¢iik ¢ocuklarin
goziinde yapilabilecek onemli gorevler arasinda yer almaktadir. Kiiglik bir ¢ocugun
icindeki en 6nemli ve en kuvvetli diirtiilerden biri olan taklit etmeyle, ¢ocuklar bu
gorevleri gerceklestirirken, bir islemin tamamlanmast i¢in gerekli olan siray1 takip
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ederler ve detaylara da 6nem vermeyi ogrenirler. Gergek yasam aktiviteleri, Montessori
egitiminde oldukc¢a onemli goriilmektedir. Cilinkii, ¢ocuk, giinlilk yasam i¢in 6nemli
olan bir takim amaglar edinir ve bu amaglara ulagsmak icin, zihnin yonetiminde, bir
takim viicut hareketleri kazanir. Son olarak ise, ¢ocuklar ¢aligmalarini bitirip, bir
aktiviteden digerine gegmeden Once, kullandiklar1 materyalleri tekrar yerlerine koyarak
1yi bir ¢alisma disiplinine sahip olurlar (Lillard, 2011; Montessori Egitim Programi (2,5-
6 yas), tarihsiz).

Cocuga diinyay1 kesfetmek icin firsatlar sunan Montessori materyalleri, cocugun
kullanabilecegi boyutlarda ve giivenlikte dizayn edilmistir. Gergeke¢i Ozelliklere sahip
olan ve yaraticilifa da yer veren bu materyaller, giinlimiizde de oldukc¢a yaygin bir
sekilde kullanilmaktadir. Tiim materyallerin temiz, eksiksiz ve estetik bir goriiniime
sahip olmalari, c¢ocuklarin dikkatli ve Ozenli ¢aligmalarini saglarken, calismayi
problemsiz bir sekilde tamamlamalarina da yol acar. Cocuklar1 alistirma yapmaya tesvik
eden sey, kullanilacak malzemenin giizel, zarif ve cekici renklerde olmasidir. Ozellikle,
bir sette kullanilan pargalardaki renk uygunlugu ve ayniligi, ¢cocuklarin o ¢alismaya ait
olan tiim pargalar1 kolayca bulmalarina yardimei olur (Erisen& Giiles, 2007).

Icgiidiisel egilimlerin yonlendirmeleriyle hareket eden ¢ocuk, kendi gelisim
planlarina uygun olan se¢imlerde bulunmaktadir. Bu nedenle, Montessori siniflarindaki
cocuklar, kendilerine sunulan nesnelerin hepsini degil, sadece kendilerine uygun olani
secerler. Bu bakimdan, Montessori siniflarindaki dolaplar da, 6zgiir se¢im iradesine
hizmet edecek sekilde cocuklarin boylarina ve fiziksel Ozelliklerine gore dizayn
edilmistir. Cocuk, materyal secerken, Ogretmen sadece gozlem yaparak onun
olgunlagma diizeyini anlamaya ¢alismaktadir (Montessori, 1975: akt. Durakoglu, 2010).

Montessori egitimindeki bu temel diislincelerden dolayi, biitlin malzemeler,
cocuklarin kolaylikla gorebilecegi ve ulasabilecegi agik dolaplarda ve raflarda yer
almalidir. G6z oOniinde bulunan malzemeler, c¢ocuklarda yapma, oynama arzusunu
tetikler, bu sekilde de malzemeler kendi reklamini yapmis olur. Hemen hemen tiim
materyallerden bir adet bulundurulmasi gerekmektedir. Boylelikle, ¢ocuklar arasinda
birbirleriyle konusma, anlasma, seyretme, bekleme, uygun bir ¢oziim yolu {iretme,
istegini sonraya erteleme, vazge¢cme gibi sosyal agidan 6nemli olan bir¢cok gelismeler
desteklenir ve seyrederek O0grenme gibi dolayli 6grenmeler de gergeklesir (Erisen&
Giiles, 2007).

Montessori smiflarinin temel unsurlar1 olarak goriilen bu materyallerin en
onemli ozelliklerinden birisi de, “hatanin kontrolii"nii i¢ermeleridir. Ornegin, farkli
ebatlardaki silindirlerin, yerlestirilmesi gereken bir diizlemde, silindirlerin timini
yanlis yerlestirmek miimkiin degildir. Bir silindir disarida kaldiginda, bu durum
yapilmis bir hatanin isaret¢isidir. Dolayistyla bu silindir diizlemi, hatanin kontroliinii
icermektedir. Bu, bir gomlekteki diigmeler gibidir. Eger diigmelerden birini iliklemeyi
unutursak veya oncelik sirasini yanlis yaparsak, hata en sonunda kendini gosterecektir.
Hatanin kontrolii, cocugun kiiciik farklar1 dikkatlice gorerek, bilingli hareket etmesine
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neden olur. Bunun sonucu olarak ise, artik materyal olmasa bile, cocuk hatasini kontrol
etme bilincini kazanir (Montessori, 1950: akt.Durakoglu, 2010).

Cocuk sorunlar1 tek basina ¢ozebilme, kendine giiven gelistirme, analitik
diistinme ve basarili olmanin verdigi mutlulugu yasayabilme yetenegine sahiptir.
Cocuklarin kesiflerinin siirekliligi gibi materyaller de birbirine baghidir. Aydin (2010)’a
gore, Montessori araglarinin bazi 6zellikleri su sekilde 6zetlenebilir:

e Her bir arag kiimesi sadece bir kavram sunar, boylece kavram anlamina etki
edebilecek diger tiim uyaranlardan ayrilir ve dikkat sadece onun iistiine
yogunlastirilir.

e Her arac¢ kiimesi sunmay1 amagladigi kavramin en fazla ve en az degerelrini
gosteren parcalara sahiptir. Cilinkii goreceli kavramlar ancak bu sekilde
sunulabilir.

e Araglar kavramlar1 basitten karmasiga ve ileriki asamalarda soyuta dogru
ogretecek sekilde tasarlanmistir ve bu sirayla sunulur.

e Her arag kendisinden sonra gelecek ileri kavramlar i¢in alt yap1 olusturur.

e Montessori araglarinin en Onemli Ozelligi hata denetim mekanizmasina
sahip olmalaridir. Bu mekanizma sayesinde cocuk kendi Ogrenir, yani
yetiskinin yardimina ihtiyag duymadan aragla calisir ve sonucu kendi
degerlendirebilir.

Cocugun gelismesine destek olabilecek egitsel materyaller, cocuklarin gelisme
alanlartyla iliskili olup, asagida bu alanlara deginilmistir.

Montessori Yaklasiminin Alanlar:
Duyu ve miizik egitimi.

Montessori  0gretisinde, cocugu Ogrenmeye zorlamak yerine, duyularin
yonlendirilmesi s6z konusudur. Ona gore, Ogrenenin duyular1 uyarildiginda, etkili
ogrenme gerceklesir (Faryadi, 2007). Bir¢ok arastirmanin bulgular1 da, gérme, isitme ve
dokunma kanallarinin birlikte kullanildiginda, 6grencilerin 6grenmelerinin ve hatirda
tutmalarinin etkililigini ortaya koymaktadir (Ultanir& Ultamir, 2002; Renou, 2008;
Nilson, 2003: akt. Renou, 2008). Ayrica, Laird’e (1985: akt.Faryadi, 2007) gore,
arastirma sonuglari, 0grenmenin %75’inin gorme, %13 linlin isitme ve dokunma
yoluyla gergeklesirken, koku ve tat almanin %]12’sine karsilik geldigini ortaya
koymaktadir. Bu ylizden, ayn1 anda bir¢cok duyu birlikte uyarilirsa, daha iyi bir 6grenme
gerceklesebilir.

Montessori, biitiin zihinsel aktivitelerin temelini duyularin olusturduguna
inanmaktadir. Duyular uyarildiginda beyin de uyarilir. Beynin gelisimi ise, kisilik
olusumunu saglayan zihin gelismesiyle ayni1 seydir.

Schilling (2011) ile Tubaki ve Matsuishi (2008) , Montessori’nin ¢ocuklarin
biitiin duyularindan faydalanilmas1 ve egitilmesi gerektigine inandigini belirtmektedir.
Montessori her duyu i¢in bir¢cok aktivite diizenlemisti. Parmak uglarindaki duyarlilig
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artirmak ic¢in, ¢ocuklardan pamuk, keten, kadife ve ipek gibi c¢esitli materyallere
dokunmalarin1 ve daha sonra da gozleri kapali bir sekildeyken bunlari dokunarak
tahmin etmelerini isterdi. Montessori’nin kullandig1r diger aktivite ise, ¢ocuklarin
gozlerini sadece temel renkleri tanimak i¢in degil, aynt zamanda, her rengin c¢esitli
tonlarin1 da tanimak iizere egitmekti. Ornegin, ayn1 olan iki setten birincisindeki rengi
en koyusundan en agigina kadar dizerek, diger setteki renkleri karistirir ve ¢ocuktan
onlar1 da bu sekilde siraya koymasini isterdi. Ayrica, sessizlik ve giiriiltii arasindaki
farki da 6gretmeyi amaglamisti. Bunu yapmak i¢in, hepsinin yliziinii bir tarafa ¢evirir ve
kendisi de onlarin arkalarinda bir yere otururdu. Sonra da, dikkatlice isimlerinin
cagrildigin1 dinlemelerini isterdi. Biitiin ¢ocuklar dikkatlice dinlerken de, Montessori bir
¢ocugun ismini sdylerdi. Cocuk ismini duydugunda ise, arkasini donerdi. Bu ses
egitiminin yaninda, miizik egitimi de yer aliyordu. Birinde notalarin sirasiyla yer aldigi
bir zil, digerinde ise bu notalarin karisik oldugu baska bir zil vardi. Cocuklar, birinci zili
calip dikkatlice dinledikten sonra, ikinci zildeki notalar1 dogru siraya koymaya
calisirlardi. Cocuklar, dogru sirayr bulduklarinda ise, Montessori ¢ocuklara miizik
okumay1 6gretmeye baslardi. Zillerin {istiindeki notalarin ismini yazardi.

Montessori, zihinsel engelli c¢ocuklar icin gelistirdigi programlarda, “Once
duyularin egitimi, daha sonra da zihnin egitimi” iizerine odaklanmisti (Kramer, 1976:
akt.Singh, 2005). Montessori, ayrica duyular1 uyarmak igin, ¢igekleri koklamak,
bitkilere bakmak, kuslar dinlemek ve fiziksel egzersizler yapmak i¢in, disarida bir
ylriiyiise ¢gtkmanin gerekliligine de inanmaktaydi (Singh, 2005).

Zihinsel ve aritmetik egitim.

Cografyada, cocuklar kitalarin sekillerini bir tahtaya yerlestirerek, kitalarin
isimlerini ve sekillerini 6greniyorlardi. Kita isimleri, sekillerin iizerinde ve sekillerin
tahta lizerinde yerlestirilecekleri yerlerde yazilmisti. Matematik 6gretimi ise, cubuk ve
boncuklar yardimiyla yapiliyordu. En kiigiik cubuk 10 cm iken, diger ¢ubuklarin 10’un
katlar1 olarak gidiyorlardi ve en biiylik ¢ubuk 100 cm idi. Boncuklar ise, 1,2,3,..
seklindeki sayma sayilariydi. Cocuklar, temel toplama, c¢ikarma, ¢arpma ve bdlme
islemleri i¢in bu ¢ubuklar1 kullantyorlardi. Geometri ise, kiigiik cocuklarin 6grenmeleri
icin Onemli bir pargaydi. Onlar, sadece dikdortgen ve silindir gibi geometrik nesneleri
tanimakla kalmayip, ayrica, dikdortgen ve silindirlerin boyutlarini ayirt etmeyi de
ogreniyorlardi. Alistirmalardan birisi, yiikseklikleri ayni olan silindirleri genisliklerine
gore siralamak idi. Silindirlerin siraya konulup, bir tahta iizerindeki uygun bosluklara
yerlestirilmesi gerekiyordu. Her silindir, sadece belli bir bosluga gelebiliyordu. Bu aym
zamanda, kendini diizeltme egzersizlerinden birisiydi, ve g¢ocuklar silindirleri dogru
yerlerine koymay1 basardiklarinda seviniyorlardi. Montessori’nin biitiin  6gretici
materyalleri, 6grenmeyi oldukc¢a basit ve anlasilir yapacak sekilde, “hata kontrolii” ne
sahipti (Schilling, 2011).

Matematik materyalleri, ¢cocugun, somut materyallerle calisarak, matematiksel
kavramlar1 6grenmesine ve anlamasina yardimci olmaktadir. Bu ¢alisma, soyut mantik

101



Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

yirlitme i¢in bir olanak saglayarak, ¢ocugun matematik prensiplerini anlamasi i¢in
saglam bir altyap1 olusturmaktadir (Singh, 2005).

Aritmetik egitiminde, Montessori’nin vurgusu, salt sayma sayilari yerine,
“miktar-nicelik” kavramini ve miktar belirten kelimeleri 6gretmeye yonelikti.
Boncuklar1 ve ¢ubuklari, 1000’e kadar olan sayilar1 gorsellestirmek i¢in kullanirdi.
Amag, c¢ocuklarin miktar1 gérme duyulariyla anlamalarini ve matematigi fiziksel
deneyimleriyle algilamalarin1 saglamakti. Montessori, ¢ocuklar tarafindan aritmetik
egitiminin, arka planinda kiiltiiriin oldugu dil egitiminden daha kolay anlasildigini
gozlemlemistir (Tubaki& Matsuishi, 2008).

Dil ve okuma-yazma egitimi.

Singh (2005), dilin insan yasami igin vazge¢ilmez oldugunu belirtmektedir.
Montessori simiflari, zengin ve tam bir dil egitimi saglamaktadir. Kitaplar, ortamin
ayrilmaz bir parcasidirlar ve dikkatlice hazirlanmis bir ortam, hikaye anlatimi, ses
ayirimi, okuma ve yazma i¢in firsatlar sunar.

Konusma ve duyma yetenegine bagl olarak, ¢cocuklar selamlamayi, birisine bir
seyin nasil yapilacagini sormayi, minnettarligin nasil ifade edilecegini ve birisini nasil
dinleyecegini 6grenmekteydiler. Bunlar, kendine giiven egitiminin bir pargasi olan
giinliik yasam egzersizlerinin de bir boliimiiydii (Tubaki& Matsuishi,2008).

Zihinsel engelli ¢cocuklara yaptig1 gibi, Montessori normal 6grencilerine de, bir
kart tahtas1 ve tahtadan harfler vererek bunlarla ¢alismalarini sagladi (Asher, 2010).
Tubaki ve Matsuishi (2008), Montessori egitiminin bireysel temeller {izerine
kuruldugunu belirterek, siniftaki sessizligi ortadan kaldiracak olan, yiiksek sesli okuma
materyallerine pek yer verilmedigine dikkat cekiyor. Uzerinde durulan nokta, daha cok,
yazma yetenegini gelistirecek olan materyaller {izerindeydi.

Korkmaz (2006: akt. Durakoglu, 2010), Montessori’nin okuma-yazma
egitiminde kullandig1 yontemin ii¢c asamada olustugunu belirtmektedir. Ik asamada,
cocuklarin yazi yazma yetenegi elde edebilmeleri i¢in, metal cerceveler ve zimpara
kagidindan yapilmis olan harfler gibi materyallerle, ¢esitli hazirlik alistirmalart yapilir.
Ikinci asamada, ¢ocuklarin harfleri seslerine gore tanimalar1 ve bulmalari igin taginabilir
harfler kullanilir. Ugiincii asamada ise, ¢ocuklarm okumay1 dgrenmeleri icin okuma
kartlariyla aligtirmalar yapilmaktadir.

Montessori’ye gore, ancak yazi yazabilme yetenegi kazandirmayi amaclayan
materyalleri bagariyla kullanabilen bir ¢ocuk, okuma egitimine baglayabilmektedir
(Durakoglu, 2010).

Giinliik yagsam egitimi.

Giinliik hayat alistirmalari, ¢ocuklara kendileri, digerleri ve gevreleri i¢in ilgi
asilamaktadir. Glinliik yasamdaki bu egzersizler, ¢cocuklarin evlerinde giinliik yasamin
bir pargasi olarak gordiikleri seyleri icermektedir: Camasir yikama, {itii yapma,
bulasiklar1 yikama, ¢icekleri diizenleme, siiplirme, ayakkabi cilalama, etrafin tozunu
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alma, vs. Nezaket ve terbiye alistirmalariyla, insan hosgoriisiiniin temeli atilmaktadir.
Bu aktiviteler sayesinde, gocuklar kas koordinasyonu, hareket etme ve ¢evredekileri
kesfetme yeteneklerini gelistirirler (Singh, 2005).

Yemek pisirme, ev temizleme, kii¢iik ¢ocuklarla ilgilenme gibi temel ev islerinin
Ogretimi, diger metotlarda olmayan ve Montessori programina 6zgii bir seydir. Bu tiir
alistirmalar, kiiclik de olsa, c¢ocuklarin ailedeki rollerini bilmelerini saglamakta ve
bulunduklar1 konumun bilincinde olmalarina yardimci olmaktadir. Montessori, bu
sekilde egitimle aile yasamini birlestirmektedir (Tubaki& Matsuishi,2008).

Ayrica, yetiskinlere dogal hatta monoton gelen bu tiir etkinlikler, yetiskinleri
taklit edebilme olanag1 sagladigindan, ¢ocuklar i¢in olduk¢a heyecan vericidir. Taklit
de, erken ¢ocukluk yillarinda en gii¢li diirtiilerden birisidir. Siniftaki bu giinliik yasam
alani, ¢ocuklarin koordinasyonlarint miikemmellestirecek aktivitelerle i¢ ice olmaktadir.
Cocuklarin konsantrasyon siireleri gittikce uzamaya baslar. Calismalardaki kuralli
siralamayi takip ederek detaylara dikkat etmeyi 6grenirler (Aydin, 2010).

Kahn (1995: akt.Aydin, 2010) bir Montessori simnifinda pratik yasam
alistirmalarina iligskin dort farkli grubu su sekilde belirtmektedir:

1.Kisisel Bakim: Digmeleri ilikleme, fermuar ¢ekme, baglama.
2.Cevresel Bakim: Temizlik, sliplirme, bahge isleri, {itii yapma, parlatma.

3. Sosyal Iligkilerin Gelistirilmesi: Kutlama, hizmet, kabul, oziir dileme,
tesekkiir etme.

4. Hareket ve Denge: Bir ¢izgi lizerinde yiirlime, sessiz oyunlar oynama, vb.
Montessori Yaklasiminda Ogretmenin Rolii

Montessori egitiminde ¢ocugun merkeze alinmasi, Ogretmenin roliinii de
geleneksel anlayisa gore degistirmistir. Cocuk artik bilgiyi 6gretmenden degil,
deneyimleri yoluyla ortamdan almaktadir. Montessori 6gretmeninin gorevi ise, 0zellikle
cocugun bilgiyi yasayarak kesfetmesine yardimci olmaktir. Dolayisiyla, Montessori
felsefesinin 6ziinii, “‘kendi kendine egitim” teskil etmektedir (Durakoglu, 2010).

Montessori 6gretmenin gorevinin konusmaktan ziyade, ¢cocuk icin 6zel bir ortam
hazirlamak oldugunu sdylemektedir. Egitimcilerin yapmas1 gereken en 6nemli ve acil
olan seyin, bilinmeyen ¢ocugu tanimak ve onu engellerinden kurtarmak oldugunu
vurguluyor. Eger 6gretmen veya ebeveynlerin miidahalesi olmadan, ¢ocuklar yaptiklar
yanlglarin  farkina varirlarsa, ortamm kendiliginden ¢ocuklarin  §grenmesini
saglayacagini dile getiriyor. Bu siiregte de, 0gretmen ve ebeveynlerin sessiz seyirci
konumunda kalmalar1 gerektigini de ekliyor. Ayrica, cocugun yer aldigi biitiin
aktivitelere saygi duymamiz gerektigini ve onlar1 anlamaya calismamiz gerektigine de
yer veriyor. Cocuk, isin ¢oklugundan degil, onun ig¢in degersiz olan seylerle
ugrasmaktan sikilmaktadir (Asher, 2010).
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Ogretmen, cocuklarin 6nceden hazirlanmis olan cevrede, ozgiirce hareket
edebilmelerini saglayan, insan gelisimi ve biiyiimesi hakkinda yeterli bilgiye sahip olan,
cocuklarin gelisimsel ihtiyaglarin1 materyal ve ¢esitli etkinliklerle karsilayabilmek i¢in
gbzlem yapabilme becerisine sahip olan, ve ¢ocuklar1 6grenme i¢in motive eden kisidir.
Ogretmenin goérevi, kendi bilgi ve deneyimlerini empoze etmekten ziyade, cocuklarin
gelisimleri i¢in kendilerinde var olan potansiyeli kullanma firsat1 vermektir. Montessori
Ogretmenleri, cocugun gozlemleme becerilerini gelistirirken; etkin G&grenme,
kolaylastirma, yonlendirme ve rehberlik i¢in kendi gozlemledigi uygun yontemleri
cocuga kazandirma ugrasi igine girer (Morrison, 1998& Coe, 1991: akt. Oguz& Koksal
Akyol, 2006).

Herhangi bir konunun veya alanin tek basina 6gretilmesine firsat vermeyecek
sekilde, biitiin konular birbirleriyle iligkili ve i¢ i¢e olarak 6grenciye sunulmalidir. Belli
bir alanda uzmanlasma yerine, egitmenler bir¢ok alanla ilgili calismalar yaparlar
(Humphryes, 1998: akt. Holfester, 2008).

Ogretmen, Montessori metodunu, tarihini ve &zel terimlerini bilmeli,
cocuklariin gelisimlerinin farkinda olmali ve ¢ocuklarla calisirken, metodun i¢inde yer
alan teknik, materyal ve fikirleri uygulayabilmelidir. Bunlar, g¢evreyi diizenleme,
sunumlar yapma, okul yilinin baslangicinda Ogrencileri tanmistirma ve her giin
olabildigince ¢ok &grencinin ihtiyaclarini karsilama gibi gorevlerdir. En 6nemli gorev
ise, sinifta disiplini saglamaktir. Bu, 6grencilere uygun tiir davraniglar i¢in model ve
rehber olmaktan gecer. Ogretmenin ¢esitli rolleri su sekilde siralanabilir (North
American Montessori Center: NAMC, tarihsiz):

e Rehber

e Model

e Gozlemci

e Rapor Tutucu

e Ailelerle Iletisimde Kalan
e Alaninda Uzman

Neubert (1973: akt NAMC, 2007), Montessori Ogretmenlerinin rolleri ig¢in
sunlar1 siralamaktadir:

e Montessori 0gretmenleri, cocukla ¢evre arasinda dinamik bir bagdir.

e Ogrencileri diizenli olarak gdzlemler ve ihtiyaclarii degerlendirirler.

e Her cocugun ilgi ve ihtiyacina gore ortami degistirerek ve sonuglarini not
ederek, siirekli bir deney halindedirler.

e Cocuklarin bagimsizligina ve onlara gekici gelen ¢alismay1 segmelerine kolaylik
saglamak ic¢in, ortama gerektiginde materyal ekleyip gerektiginde c¢ikararak
uygun bir ortam hazirlar.

e Her giin, caligmalarinin etkililigini ve ortam tasarimini  dikkatlice
degerlendirirler.
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Her ¢cocugun bireysel gelismesini gdzlemleyip degerlendirir.

Ogrencilerin bagimsizligmma saygi duyar ve bu bagimsizhiga sahip cikarlar.
Ogretmenler, ¢ocuga ne zaman miidahale edip etmeyeceklerini bilmelidirler.
Cocuklara samimiyet ve kararlilik gostererek, giivenlik saglayarak, her ¢cocuga
Onyargisiz yaklasarak, destekleyici bir tavir sergilerler.

Cocuklar arasindaki iletisimi kolaylastirirlar ve c¢ocuklara, diisiincelerini
yetiskinlere iletmeyi 6grenmede yardimci olurlar.

Cocuklarin ilerlemelerini ve ¢alismalarini, ailelere, okul personeline ve topluma
yorumlayarak sunarlar.

Cocuklara anlagilir, ilging ve ilgili dersler sunarlar. Cocuklarn ilgilerini
ortamdaki derslere ve aktivitelere yoneltmelerine yardimer olur.

Simifin temel kurallarina uyarak, bir sakinlik, uyum, nezaket, terbiye
sergileyerek ve her cocuga saygi gostererek, ¢cocuklarda istenilen davranislar igin
model olmaktadir.

Tutarlt bir sekilde, saygili, kibar olmay1 ve ¢atismay1 6gretmeye calisarak, baris
egitimi saglarlar.

Cocugu daha iyi anlamak, ailelere gerekli yonlendirmelerde bulunmak ve
tavsiyeler vermek igin, biiylime, gelisme ve davranis drneklerini yorumlayan

teshis uzmanidirlar.

Montessori Yaklasimi ve Geleneksel Egitim

Montessori yaklasiminda, 6grenci 6gretimin merkezinde yer alirken, 6gretmen

geri planda kalip, 6grenci ihtiya¢ duydugunda devreye girmektedir. Halbuki geleneksel

egitimde, 6gretim siirecinin merkezinde dgretmen vardir. Siniftaki etkinlikler, 6gretmen
tarafindan belirlenip uygulamaya konulmakta, 6grenciye se¢cim imkani vermemektedir.
Montessori egitimi ile geleneksel egitimin farkim1 goérmek icin asagidaki tablo
incelenebilir:

Tablo 2: Montessori Yontemi ile Geleneksel Egitimin Karsilagtirilmasi

Montessori ~ Ogretiminde ~ Sosyal ve Geleneksel Ogretimde Sosyal ve Zihinsel
Zihinsel Gelisme Gelisme
» Egitimci smifta gaspgr olmayan bir » Egitimci sinifin merkezidir.

>

YV V V

role sahiptir. » Egitimci disiplinin ilk yaptirimcisi gibi
Cevre ve yontem kendi kendine davranir.

disiplini tesvik eder. > Ogretim grup halinde ve bireyseldir.
Ogretim esas itibariyle bireyseldir. » Derslerin ¢ogu Ogretmen tarafindan
Yaslar karigiktir. verilir.

Gruplar ¢ocuklar1 kendi kendilerine » Cocuk i¢in yapilandirilmis bir program
O0grenmeye ve Dbirbirlerine yardim vardir.

etmeye tesvik eder. » Kavramlastirma siirecinde  ¢ocuga
Cocuk kendi ¢aligmasini  kendisi ogretmen kilavuzluk yapar.

seger. > Ogretim grup tarafindan belirlenir.
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Cocuk otodiizeltici materyal ile
kavramlar1 kendi basina kesfeder.
Cocuk sectigi proje iizerinde diledigi
kadar calisir.

Cocuk 6grenme hizin1 kendi belirler.

Ogretmen  hatalar1  tekrarlar  ve
odiillerle diizeltir.

Ogretim digsal olarak gii¢lendirilir.
Duyusal gelisim i¢in pek az materyal

bulunur.

» Cocuk materyal sayesinde kendi > Saglik bilgisi iizerinde fazla durulmaz.
hatalarini belirler. » Cocugun genelde ayr1 bir sandalyesi

» Cocuk c¢alismasin1 tekrar etmek vardir; orada ders boyunca sakin sakin
suretiyle O0grenmesini ve olumlu i¢ oturmasi, dinlemesi ve derslere
duyularini giiglendirir. katilmasi tesvik edilir.

» Fiziki kesif i¢in tim duyu organlarina » Velilerin ise karismasi istege baglidir.
yonelik materyal vardir.
» Saghk ve ¢evre (ayakkabilarm
boyamak, masayt temizlemek, vb.)
bilgisi icin  yapilandirilmis  bir
program vardir.
» Cocuk diledigi yerde calisir, simif
icinde diledigi yere gider ve diledigi
kisiyle konusur (diger arkadaslarinin
caligmasint  engellemeden); grupla
calismak istege baglidir.
» Montessori felsefesi ile ilgili bir
program diizenlenir ve anne-babalar
icin  Ogrenme
programi hazirlanir.

surecine  katilma

Kaynak: Topbas, E. (2004). Montessori yontemi ile ¢ocuk egitimi.

Ayrica, yapilan birgok arastirma da Montessori egitimi alan Ogrencilerin
akademik basarilarinin ve sosyal iliskilerinin, bu egitimi almayan Ogrencilere gore
pozitif olarak farklilastigini ortaya koymaktadir. Uluslar arast Montessori Dernegi
(Association Montessori International-AMI) tarafindan yapilan bir caligmada, gegmiste
Montessori egitimi alan lise dgrencilerinin fen ve matematik performanslarinin, diger
Ogrencilere gore daha iyi oldugu bulgusuna ulasmis ve Montessori egitiminin uzun
donemli etkisi oldugu goriisiinii ispatlamistir (Dohrmann, 2003). Kogyigit ve Kayil
(2008) tarafindan Montessori egitimi alan ve almayan anaokulu Ogrencileri lizerinde
yapilan bir ¢aligmada ise, Montessori yontemiyle egitim alan anaokulu 6grencilerinin,
normal miifredata gore egitim alan anaokulu Ogrencilerinden sosyal igbirligi, sosyal
etkilesim ve sosyal bagimsizlik alanlarinda anlamli diizeyde farklilagtigi ortaya
cikarilmigtir. Rathunde (2003) tarafindan yapilan ¢alismada, ortaokul seviyesindeki
Montessori Ogrencilerinin, digerlerine goére daha yiiksek i¢sel motivasyona sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Lilliard ve Else-Quest (2006), tarafindan yapilan ¢alismada ise,
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matematik ve okumayla iligkili akademik yeteneklerde, geleneksel egitim alan
ogrencilere gore, Montessori egitimindeki 5 yas Ogrencilerinde pozitif anlamli fark
bulunurken, 12 yas seviyesindeki 6grencilerde bir farka rastlanmamis olup, Montessori
Ogrencilerinin sosyal becerilerinin daha gelismis ve daha yaraticit olduklar1 sonucuna
ulasilmistir. Goriildiigi iizere bu ¢alismalar, Montessori egitiminin geleneksel egitime
gore Ustlinliglinii ortaya koymaktadir. Ancak, Lopata, Wallace ve Finn (2005)
tarafindan yapilan bir ¢calisma, Montessori 6grencilerinin daha yiiksek akademik basari
gosterdigi goriisiinii desteklememektedir.

Montessori smiflarinin, geleneksel siniflardan diger bir farki ise, smiflarin her
yas seviyesine gore degil, 3-yillik periyottaki yas gruplarina gore (3-6, 6-9, 9-12, 12-15
gibi) diizenlenmis olmalaridir (Olaf, 1999; akt. Mwape,2004). Bu, &grencilerin
birbirlerinden 6grenmelerini ve bildiklerini digerlerine &gretmelerini saglamaktadir.
Ayrica, sosyal iligkileri gelistiren isbirliksel bir ortam olusmasima katkida
bulunmaktadir. Biiylik olan ¢ocuklar, bir dereceye kadar kiiglik cocuklara kilavuzluk
yapmakta, ayn1 zamanda, bu durum da onlarin liderlik becerilerini de gelistirmektedir
(Brown, tarihsiz).

TARTISMA ve ONERILER

Montessori egitiminde, ¢ocugun izlemesi, zihin gelisimiyle duyu gelisiminin
paralel goriilmesi, egitimin 6gretmenin gergeklestirdigi bir sey degil, 6grenci tarafindan
kendiliginden olusturulan bir sey olmasi gibi goriigler ile Steiner’m Waldorf okulu
yaklagimi; cocugun diisiincelerini ciddiye alma, onu kendi dogasinin yonlendirmesine
izin vererek 6zgiir birakma ve egitim ortamini gocuga gore diizenleme gibi temel esaslar
ile Neill’in Summerhill okulu yaklasimi; ¢ocugun dogal merakinin yonlendirmesiyle
hareketlerinin serbest birakilmasi, 6gretmenin egitimdeki rolii, ortamin diizenlenisi,
yetiskinlerin ¢ocuklara davranig bigimleri gibi konulardaki goriisler ile Reggio Emilia
yaklasimi; ¢cocuga zengin materyallerle hazirlanmis bir ortam sunulmasi, her ¢ocugun
kendi dogasiyla kesfetmesine olanak kilinmasi ve onun ihtiyaglarinin goz ardi
edilmemesi gibi hususlar ile Moore yaklasimi; ¢ocugun zihinsel gelisimine 6nem
vermesi ile High/Scope yaklagimi; 6grenme ve 6gretme ile giinliik yasam aktivitelerini
birlestirmesi ve dis diinya ile baglanti kurmasi ile Bank Street yaklasimi; ¢ocuklarin
biligsel, sosyal ve duygusal agidan gelisimlerinin hedeflenmesi, giinlik yasamla ilgili
aktivitelere yer verilmesi ile Head Start yaklasimi arasinda benzerlikler oldugu
goriilmektedir. Diger okul dncesi egitim yaklasimlar: ile Montessori egitim yaklagimi
arasindaki bu benzerlikler, Montessori’nin ¢ocuklarin gelisim o6zellikleriyle ilgili
uygulamalarinin, 100 yil 6ncesinde bile ne kadar dogru ve gergekci oldugunu
gostermektedir.

Organizmanin ilk duyusal yasanti sinirhiliklarinin, algisal, entellektiiel ve
duygusal gelisimlerini gerilettigini savunan Hebb’e gore, uyaricilarla zenginlestirilmis
bir cevrenin, organizmanin gerek bilissel, gerekse tiim kisilik gelisimini olumlu yonde
etkilemesi beklenir. Uyaric1 bakimindan zengin olan bir ¢evre, organizmaya daha biiyiik
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bir duyusal ¢esitlilik saglamakta, bu nedenle de biligsel gelisim i¢in zengin uyaricili
cevre diizenlemenin Onemi artmaktadir (Senemoglu, 2012). Hebb’in bu goriisleri,
Montessori’nin, egitim ortaminin diizenlenmesinde kullandig1 materyallerin ¢esitliligini
ve bu materyallerin Ogrencilerin duyusal, zihinsel, fiziksel gelisimlerini saglama
diizeyini de hakli ¢ikarir niteliktedir.

Senemoglu’na (2012) gore, yeni dogan ¢ocugun bas etmesi gereken en dnemli
problem, yasadigi diinyay1r Ogrenmesi ve anlamasidir. Bu siiregteki aktif zihinsel
faaliyetlerdeki gelisime ise biligsel gelisim adi verilmektedir. Piaget, Vygotsky ve
Bruner biligsel gelisimle ilgili ¢calismalar yapmis olup, Piaget ¢ocugun diinyanin pasif
bir alicis1 olmadigimi vurgulamigtir. Vygotsky ise ¢ocugun sosyal ¢evresinin biligsel
gelisimde O6nemli bir rolii oldugunu ileri siirmiistiir. Bruner’e gore de, gelisimde dil
O6nemli bir anahtar olup, yasanti kazanma, sozel, gorsel, matematiksel ya da miiziksel
diinyanin zihinsel temsilcilerinin kazanilmasini gerektirir. Montessori yaklasiminda da,
bu pedagoglarin goriisleri paralelinde, O6grenciler egitim ortaminin aktif katilimeisi
roliinii Gistlenmekte ve ¢evresindekilerle etkilesim igerisinde olmaktadir. Materyaller de,
dil kazanimi, aritmetik yetenegi, giinlik yasam ve duyusal kazanimlar {izerinde
yogunlagmakta, cocugu her yoniiyle gelistirmeyi amaglamaktadir.

Montessori yaklasiminda ortaya konulanlarin, diger kuram ve yaklagimlarla
paralellik gosterdigi goz Oniine alindiginda, sonuglarin ne kadar tutarli, gergek¢i ve
egitim acisindan dogru oldugu soylenebilir. Bu baglamda, ¢ocugun ilk yillarindan beri
icinde bulundugu ortamin onun gelisim ihtiyaglarina gore diizenlenmesinin 6nemi
kacinilmaz olmaktadir. Ailelerin ve egitimcilerin bunu 6z Oniinde bulundurarak,
cocuklarin gelisimini desteklemeleri ve onlarin ihtiyaglarina cevap vermeleri
gerekmektedir.

SONUC

Diinya capindaki bircok iilkede, senelerce uygulanan Montessori egitim
yonteminin, kendisinden sonra c¢ikan bircok yonteme ve teknolojik ilerlemelerle
desteklenen ileri arastirmalara ragmen zamana meydan okuyor olmasi, asikar bir
bicimde onun etkililigini ortaya koymaktadir. Cikis noktasinin c¢ocuklarin kendi
gelisimsel ozellikleri olmasi, bu yontemi ¢ocuklar i¢in daha da faydali kilmaktadir.
Ciinkii bu yontem, ¢ocuklar1 kisitlamiyor, onlara dogalar1 geregi davranma ve yasama
firsat1 sunuyor. Son zamanlarda popiiler olan 6grenen merkezli egitimin Onemini,
Montessori 100 yil 6nce anlamis ve cocuklart egitimin merkezine almisti. Cocuga
Ozgiirliik tamyip, onlarin; “bana bir seyi kendi basima nasil yapacagimi 6gret, benim
icin sen yapma” seklindeki yakariglarini giin 1518ina ¢ikarmistir. Yetistirdigi zihinsel
engelli cocuklarin, ulusal bir sinavda normal cocuklarla ayni basariyr yakalamig
olmalar1 da, onun g¢ocugun dogasini c¢ok iyi bir sekilde gozlemleyip anlamasiyla
gelistirdigi kendine has yonteminin etkililigini ortaya koymaktadir.

“Egitebilmek icin, egitilecek olanlarin taninmasi gerektigi” gorlisiinden yola
c¢ikan Maria Montessori’nin egitime getirdigi diger Onemli yenilikler su sekilde
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siralanabilir: Farkli yas gruplariyla ¢alisma, faaliyetin serbestce se¢imi, 1.5-3.5 yas arasi
cocuklarda dogustan gelen diizen askinin tespiti, zihinsel yogunlasma, ¢cocuklarin oyun
halinde calismalari, cezasiz egitim, sessizlik aski, kendi kendine diizeltilebilir egitim
materyali ve kendi bagima yapmama yardim et (Topbas, 2004).

Merkezinde c¢ocugun yer aldigi Montessori yonteminde, O0gretmenin amaci
O0grenciye miidahale edip kendi istediklerini 6grenciye aktarmak degil, aksine
Ogrencinin dogal merakiyla yaptigi1 calismalar izleyip, gerektiginde sorunu gidermek ve
kendi kendine egitim siirecinin normal seyrinde devam etmesini saglamaktir. Siniftaki
materyaller, 6zellikle ¢ocuklarin duyu organlarint ve zihinsel siireclerini gelistirmeye
yonelik olup, sinif ortami cocuklarin rahat bir sekilde calisabilecekleri sekilde
diizenlenmistir.

Ozellikle, ¢ocuklarina sorumluluk yiiklemekten kaginan ailelerin, Montessori
yonteminin mantigini kesfetmeleri ve bu anlayis cercevesinde cocuga bir yetiskinmis
gibi saygi duymalar1 gerekir. “Sen daha kiigiiksiin; sen ne anlarsin; biiyli de gel;
boyundan biiyiik islere kalkisma™ kligeleriyle yetistirilen ¢ocuklarimiz, acaba biiyiiyiip
geldiklerinde, bircok sey icin ge¢ oldugunun farkina varabilecekler mi? Topbas’a
(2004) gore, cocugun yetiskinden beklentisi, “benim iyiligim i¢in beni engelleme” veya
“g6lge etme bagka ihsan istemem” sozleriyle ifade edilebilir. Montessori (1982) bunu,
¢ocugun normal gelisimine kasteden giiclere karsi stirekli bir savas vermesi, seklinde
dile getirmektedir.

Her ne kadar smif ici egitimle alakali gibi goriinse de, aslinda Montessori’nin
fikirleri aile ortaminda da uygun materyallerle rahatlikla kullanilabilir. Tek yapilmasi
gereken, cocugun dogasini anlamak ve merakini koreltmeden ihtiyaclarini karsilamaya
calismak olmalidir. Ulkemizde okul dncesi egitimin zorunlu olmamasi da, ¢ocuk igin
aile i¢i egitimi zorunlu kilmaktadir.

KAYNAKCA

Aktan Kerem, E. & Kinik, E. (2006). Hicbir ¢ocuk geride kalmasin: Erken ¢ocukluk
egitiminde Head Start programi. Coluk Cocuk Dergisi, 56, 16-20.

Arslan, M. (2008). Giiniimiizde Montessori pedagojisi. Milli Egitim Bakanligi Dergisi,
177, 65-79.

Asher, J.J. (2010). The story of Maria Montessori. Discoveries by ordinary people that
change the world iginde (143-155). Los Gatos, CA: Sky Oaks Productions, Inc.

Aslan, D. (tarihsiz). Okul oOncesi egitimde Reggio Emilia yaklagimi.
http://www.alternatifegitimdernegi.org.tr/content/view/144/114/ (Erisim Tarihi,
2012, 12 Aralik)

Aydm, 1. (2010). Alternatif Okullar. Ankara: Pegem Akademi.

109



Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

Bayhan, P. & Bencik, S. (2008). Bank Street yaklasiminin (gelisimsel etkilesim
yaklagimi) ilkeler, program ve egitimci agisindan incelenmesi. Egitim ve Bilim,
33(149), 80-88.

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

Brown, K. (tarihsiz). The Montessori: The ABCs of a global education movement
focused on fostering independent learners. Little Ones Magazine.
http://www.littleonesmagazine.com/stories/montessori.pdf (Erisim Tarihi, 2012,
05 Kasim)

Bruggeman, H. (2011). Montessori at home: 8 principles to know.
http://simplehomeschool.net/montessori-at-home/ (Erisim Tarihi, 2012, 21 Ekim)

Biiyiiktaskapu, S. (2012). Montessori yaklasimi ve okul éncesinde fen egitimi. TUBAV
Bilim Dergisi, 5(3), 19-25.

Caliskan Kayaoz, S. (tarihsiz). Alternatif egitim felsefesi: Waldorf. [Derleme].
http://www.alternatifegitimdernegi.org.tr/content/view/198/112/ (Erisim Tarihi,
2012, 10 Aralik)

Dohrmann, K.R. (2003). Outcomes for students in a montessori program: A longitudinal
study of the experience in the Milwaukee Public Schools. http://www.montessori-
ami.org/research/outcomes.pdf (Erisim Tarihi, 2012, 25 Ekim)

Durakoglu, A. (2010). Montessori metodunda okuma ve yazma egitimi. Aile ve Toplum
Egitim-Kiiltiir ve Arastirma Dergisi, Ocak-Subat-Mart-2010, 91-104.

Durakoglu, A. (2011). Maria Montessori’ye gore okul Oncesi ¢ocukluk doneminin
ozellikleri. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16, 133-145.

Edwards, C.P. (2006). Montessori Education and its scientific basis. Applied
Developmental Psychology, 27, 183-187.

Erisen, Y. & Giiles, F. (2007). Montessori materyallerinin tasarim kalitesi 6zelliklerinin
degerlendirilmesi. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 18, 287-
305.

Faryadi, Q. (2007). The Montessori paradigm of learning: So what?. UITM Malasia,
ED496081.

Grim, T. (2011). Understanding Montessori’s sensitive periods.
http://www.shiningminds.com/PDF/Community Times/CT%20Nov%20Dec%20Ja
n%202011.pdf (Erisim Tarihi, 2012, 23 Ekim)

Giirkan, T. & Ultanir, G. (1994). Rudolf Steiner’in egitim felsefesi ve Waldorf
okullarina genel bir bakis. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi,
27(2), 509-528.

Holfester, C. (2008). The Montessori method. EBSCO Publishing Inc.
http://www.williamsburgmontessori.org/wp-
content/uploads/2010/08/The_Montessori_Method.pdf (Erisim Tarihi, 2012, 24
Ekim)

110



Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

Homeschool Learning Network. (tarihsiz). The Reggio Emelia homeschool method.
http://www.homeschoollearning.com/index.php/reggio-emelia-method  (Erisim
Tarihi, 2013, 10 Nisan)

Kabaday1, A. (2002). Bebegin, duyumotor, dil ve zihinsel gelisiminde g¢evre ve
yetiskinin rolii ve énemi. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8,
215-234.

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Kartal, H. (2005). Erken c¢ocukluk egitim programlarindan anne-cocuk egitim
programimin 6 yas grubundaki ¢ocuklarin biligsel gelisimlerine etkisi.
Yaymmlanmamis Doktora Tezi, Uludag Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Bursa.

Kartal, H. (2007). Erken c¢ocukluk egitim programlarindan anne-gocuk egitim
programi’nin 6 yas grubundaki cocuklarin bilissel gelisimlerine etkisi. //kogretim
Online, 6(2),234-248.

Kogak, N. (1998). High/Scope okuloncesi egitim programi ve Tiirkiye’deki okuldncesi
egitim uygulamalari. Selcuk Universitesi Egitim Fakiiltesi VII. Ulusal Egitim
Bilimleri Kongresi Cilt Il (5.697-704).

Kogyigit, S.& Kayili, G. (2008). Montessori egitimi alan ve almayan anaokulu
ogrencilerinin sosyal becerilerinin karsilastirilmasi. Selcuk Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi, 20, 511-516.

Lillard, A. & Else-Quest, N. (2006). The early years: evaluating montessori education.
Science, 313, 1893-1894.

Lillard, A.S. (2011). Mindfulness practices in education: Montessori’s approach.
Mindfulness, 2, 78-85.

Lopata, C., Wallace, N.V. & Finn, K.V. (2005). Comparison of academic achievement
between Montessori and traditional education programs. Journal of Research in
Childhood Education, 20(1), 5-13.

MEB. (2007). Cocuk Gelisimi ve Egitimi: Zihinsel Engelliler. Ankara: MEGEP.

MEB. (2011). Cocuk Gelisimi ve Egitimi: Bilissel Gelisim. Ankara: MEGEP.
Montessori, M. (1946). Education for a new world. Clio Press, Oxford.
http://www.moteaco.com/abcclio/world.html (Erisim Tarihi, 2012, 23 Ekim)
Montessori, M. (1995). The absorbent mind (Cev. C.A. Claremont). New York: Henry

Holt and Company. (Orijinal olarak 1967°de yayinlandu).

Montessori, M.(1982). Cocuk egitimi: Montessori metodu (Cev. G. Yiicel). Istanbul:
Sander Yayinlari.

Montessori Egitim Programi (2,5-6 yas). (tarihsiz).
http://www.izcianaokulu.k12.tr/montessori-anaokulu-montesori-egitimi.html
(Erisim Tarihi, 2012, 22 Ekim)

Mwape, J. (2004). The Montessori method: An alternative way of teaching science.

ESC 707 Ders Odevi, Science Education, Lehman College.
http://www.mwape.com/M.S.Thesis_Mwape.pdf (Erisim Tarihi, 2012, 7 Kasim)

111



Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

NAMC: North American Montessori Center. (Tarihsiz). The role of the teacher.
http://www.montessoritraining.net/elementary_program/courses/classroom_guide/
sample_pages.pdf (Erisim Tarihi, 2012, 18 Ekim)

NAMC: North American Montessori Center. (2007). The Montessori teacher and her
role: learning more about the method.
http://montessoritraining.blogspot.com/2007/09/montessori-teacher-and-her-
role.ntml (Erisim Tarihi, 2012, 10 Ekim)

Oguz, V. & Koksal Akyol, A. (2006). Cocuk egitiminde Montessori yaklasimi. C.U.
Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 15(1), 243-256.

Oz, M. (2008). Amerika’da alternatif bir egitim modeli olarak kisi merkezli egitim.
Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Beykent Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitiisii, Istanbul.

Ramazan, O. & Demir, S. (2011). Okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden 36-48
aylik cocuklarin bilissel gelisim diizeyleri. Egitim Bilimleri Aragstirmalar: Dergisi,
1(2), 83-98.

Rathunde, K. (2003). A comparison of Montessori and traditional middle schools:
Motivation, quality of experience, and social context. The NAMTA Journal, 28(3),
13-52.

Renou, J. (2008). A study of perceptional learning styles and achievement in a

university level foreign language course. Crisolenguas, 1(2), 21-36.

Rohrs, H. (1994). Maria Montessori (1870-1952). PROSPECTS: The Quarterly Review
of Comparative Education (Paris, UNESCO: International Bureau of Education),
24 (1/2), 169-183.

Sariaydin, M., Tekbas, S., Tuncay, G. & Akgiin, C. (2009). Montessori egitimi
uygulamasi raporu.
www.shcek.gov.tr/userfiles/MontessoriEgitimiUygulamaRaporu.pdf (Erisim
Tarihi, 2012, 20 Ekim)

Schilling, K. (2011). Montessori approach to teaching/learning and use of didactic
materials. Education Graduate Symposium on March 4,2011, University of
Manitoba, 1-16.

Seldin, T. (2000). Montessori 101: Some basic information that every Montessori parent
should know. Tomorrow’s Child Magazine, Back to School , 8(5), 5-6.

Seldin, T.D. (2002). Maria Montessori’s biography. Gale Encyclopedia of Education.
http://www.answers.com/topic/maria-montessori (Erisim Tarihi, 2012, 22 Ekim)

Seldin, T. &Epstein, P. (2003). The Montessori way. Florida: The Montessori
Foundation Press.

Senemoglu, N. (2012). Gelisim, ogrenme ve ogretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara:
Pegem Akademi.

Sensitive Periods. (tarihsiz).
http://www.rocklinmontessori.com/documents/Sensitive%20Periods%20Article.p
df (Erisim Tarihi, 2012, 23 Ekim)

Singh, R. (2005). The Montessori method. Seminar- New Delhi, 546, 38-43.

112



Montessori Yaklasimina Genel Bir Bakis ve Egitim Ortaminin Diizenlenmesi

Temel, Z.F. (1994). Montessori’nin goriisleri ve egitim yaklasimi. Okul Oncesi Egitimi
Dergisi, 26 (47), 18-22.

Temel, Z.F. (2005). Okul 6ncesi egitimde yeni yaklasimlar. Bilim ve Aklin Aydinliginda
Egitim Dergisi, 62.

Thayer-Bacon, B. (2011). Maria Montessori: Education for peace. In Factis Pax:
Journal of Peace Education and Social Justice, 5(3), 307-319.

The Montessori Sensitive Periods. (tarihsiz).
http://www.rocklinmontessori.com/documents/Sensitive%20Periods%20Chart.pdf
(Erisim Tarihi, 2012, 23 Ekim)

Topbas, E. (2004). Montessori yontemi ile ¢cocuk egitimi. Ankara: Tek Agag.

Tubaki, M.&Matsuishi, T. (2008). On the pedagogical theory of Maria Montessori.
Journal of Disability and Medico-Pedagogy, 18, 1-4.

Tiirk Tabipleri Birligi. (2012). Cocuklarin gelisim siire¢leri ve okula baglama. Ankara:
Tiirk Tabipleri Birligi Yaynlari.

Ultanir, Y.G. & Ultanir, E. (2002). IIkdgretim besinci smif cocuklarmin égrenme tipleri.
AIBU Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(2), 38-56.

Yildirim Dogru, S.S. (2009). Ozel egitimde kullanilan alternatif programlar (Montessori
yaklasimi). TUBAV Bilim Dergisi, 2(1), 107-116.

Yildiz, O. (2005). Summerhill Okul Modeli.
http://www.alternatifegitimdernegi.org.tr/content/view/142/111/ (Erisim Tarihi,
2012, 05 Aralik)

113



Egitimde Politika Analizi Dergisi

Aralik, 2012, Cilt 1, Say, 2, s. 114-133

Journal of Policy Analysis in Education
December, 2012, Volume 1, Issue 2, pp. 115-133

Ik6gretim ingilizce Dersi Hedefleri Kazanimlar1 SBS Sorulari ve
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Taxonomy
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OZET

Bu arastrmanin amac, Ingilizce dersi 6gretim programi 8. simif hedefleri, kazammlari, SBS sorulart ve
yazili sinav sorularint Yeni Bloom Taksonomisi (YBT) ne gore degerlendirmektir. Arastirma kapsamina
alinan 8 hedef, 73 kazanim, 51 SBS sorusu ve maksimum ¢esitleme orneklemesi yoluyla se¢ilen 30 okulda
uygulanan 747 yazili smav sorularimin birer kopyasi alinarak YBT'ye gore simiflamast yapimigtir.
Arastirmamn verileri dokiiman incelemesi ile elde edilmistir. Ingilizce dersi 6gretim programina Talim ve
Terbiye Kurulu Baskanligi’nin (TTKB) internet sitesinden, SBS sorularina Milli Egitim Bakanligi (MEB)
Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigii Sinav Hizmetleri Daire Baskanligi’'min sitesinden ulasimistir.
Arastirma  verileri arastirmact tarafindan taksonomi kitabindaki olgiitlere gére YBT tablosuna
yerlestirilmis ve iki asamali uzman goriisiinden gegirilmistir. Prof. Dr. Lorin W. Anderson’dan alinan
uzman goriigleri neticesinde siniflamaya son sekli verilmig, elde edilen bulgularin yiizde ve frekanslari
alinarak degerlendirilmesi yapilmistir. Arastirma sonucunda, hedefler, kazanimlar, SBS sorulari ve yazil
sinav sorularimn  YBT biligsel basamaklarina gore alt diizey bilissel basamaklarda toplandig
goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Yeni Bloom Taksonomisi, Ilkégretim Ingilizce Dersi Ogretim Programu,
Ingilizce Dersi Yazili Sinav Sorular

ABSTRACT

The main aim of this research is to evaluate 8th grades objectives and functions of English course
curriculum, SBS questions and exam questions according to Revised Bloom’s Taxonomy (RBT). Being
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included in research, 8 objectives, 73 functions, 51 SBS questions and chosen using maximum variation
sampling and photocopied 787 exam questions applied in 30 schools were classified according to RBT.
Data were obtained through document analysis. Curriculum and SBS questions were obtained through
webside of Board of Education and Ministry of Education Educational Technologies Department of
Examinations. Data were classified on RBT table by researcher according to criteria presented in
taxonomy book. Classification were finalized after Prof. Dr. Lorin W. Anderson’s expert views.
Frequencies and percentages were used in the analysis. At the end of the research, it is determined that
the vast majority of the objectives, functions, SBS questions and exam questions has been classified under
lower cognitive stages.

Key words: Revised Bloom’s Taxonomy, Primary School English Language Teaching
Curriculum, English Lesson Teacher-made Exam Questions

Bireyin, elestirel, yaratici, yansitici diisiince becerileriyle ulastigi bilgi, beceri ve
tutumlar bugiiniinii ve gelecegini kurabilmede egitim rol oynamaktadir (Kili¢ ve Acat,
2007). Egitimin kalitesi 6gretmen nitelikleriyle ¢ok yakindan iliskilidir. Ogretmenler
Ogrencilerinin toplumda ve is diinyasinda iyi bir yer edinmeleri ve en genel anlamda
hayata hazirlanmalarinda kilit bir rol oynamaktadir (Aypay, 2011). Ogretim
programlarinin okullarda uygulayicisi olan d6gretmenler, Sisman’a (2011) gore gelisen
yeni egitim ve okul anlayisinda 6grencilerle birlikte bilgiyi siirekli {ireten 6zneler
konumundadir ve yaptig1 is geregi insan davraniglarini ve kisiligini bi¢imlendiren bir
sanatkardir. Ogretmenlerin, diger sorumluluklarinin yani sira Ofrenme ogretme
stirecinde gerekli yeterliliklere sahip olmasi, 6gretim programlarini yeterince bilmesi ve
uygulamasi beklenmektedir.

Ogrencilere hangi bilgi, beceri, tutumun kazandirilacagi, bunlarm hangi diizeyde
olmas1 gerektigi onceden belirlenmelidir. Bu anlamda, 6grencilerin 6zelliklerine gore
hedeflerin belirlenmesi, farkli diizey ve Ozelliklere gore siniflamanin yapilmasi
gerekmektedir (Ari, 2011). Uzun yillar simiflama anlaminda kullanilan “taksonomi”
sOzciigii daha ¢ok bitki ve hayvanlarin tiir, cins gibi kategorilere ayrildigi biyolojik
siniflama olarak anlasilmis olsa da 1948 yilinda Bloom ve arkadaslar: tarafindan yapilan
bir toplantida egitimsel hedefler taksonomisi kavrami ortaya ¢ikmaistir.

Bir biitilin olarak taksonomi incelendiginde {i¢ 6nemli boyuttan olustugu goriiliir:
Biligsel boyut, Duyugsal boyut ve Devinigsel (Psikomotor) boyut (Pickard, 2007).
Biligsel boyut bilginin kodlanip geri getirilmesi ve entelektiiel becerinin gelistirilmesi
ile ilgili hedefleri kapsamaktadir. Bir anlamda biligsel boyut zihinsel degisimler ve
gelisimlerle ilgilidir. Ikinci boyut olarak ele alman Duyussal boyut ise ilgi, tutum,
motivasyonda olan degisim ile saygi, sevgi, begeni, deSer verme gibi duyussal
egilimlerin gelisimini konu alan hedefleri kapsamaktadir. Son olarak bahsedilen
Devinigsel boyut motor beceriler, zihin, kas kontroli ile ilgilidir. Bu {i¢ boyut
birbirinden tamamen bagimsiz degildir ancak Duyugsal boyut ile ilgili hedefler Bilissel
boyutta oldugu gibi dogrudan gozlemlenememekte ve belirlenememektedir. Devinigsel
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boyutla ilgili hedefler daha ¢ok resim, beden egitimi, teknoloji tasarim gibi dersler ile
meslek liseleri atdlye derslerinde kazandirilmak istenmektedir (Dogan, 2006).

Bloom vd. (1956), bilissel basamaklari alt diizey (Bilgi, Anlama, Uygulama) ve
iist diizey (Analiz, Sentez, Degerlendirme) olarak belirlemislerdir. Alt diizey biligsel
basamaklardan farkli olarak, iist diizey biligsel basamaklar daha genellenebilir bilissel
stireclerdir ve tiim bilgi tiirlerini i¢ine alirlar, dolayisiyla iist diizey bilissel basamaklar
alt diizey bilissel basamaklarda oOgrenmeyi kolaylastirmak i¢in de kullanilabilir
(Anderson vd., 2001).

Ust diizey bilissel siirecleri 6n plana ¢ikaran Yeni Bloom Taksonomisinin egitim
programlar1 ve ders programlar tasarlarken ise kosulmasi, konuyla ilgili arastirmalar
yapilmasi, siirecin izlenmesi program gelistirme ¢alismalarinda 6nem kazanmaktadir.
2009 yilindan itibaren ortadgretime gec¢is asamasinda yapilan SBS kapsamina yabanci
dil boliimii eklenmistir. SBS sinav sorularinin degerlendirilmesi yabanci dil 6grenen
genis bir ilkogretim 6grenci kitlesini yakindan ilgilendirmektedir.

Orijinal Bloom Taksonomisi

Orijinal Bloom Taksonomisi (OBT) 1956 yilinda Bloom ve arkadaslar
tarafindan “Egitimsel Hedeflerin Asamali Siniflandirilmasi El Kitabi 1: Biligsel Boyut”
ad1 altinda kitap haline getirilip yayimlanmistir (Bloom, 1956).

OBT’ye gore davraniglar, basit olandan en karmasik olanina dogru
siralanmaktadir. Somuttan soyuta dogru, hiyerarsik bir sekilde siralanan 6 kategoriden
olusur. Kategoriler Bilme, Anlama, Uygulama, Analiz, Sentez ve Degerlendirmedir.
Bilme, Anlama ve Uygulama alt kategoriler; Analiz, Sentez ve Degerlendirme iist
kategoriler olarak kabul edilmistir. Taksonomi en basit kategori olan Bilme ile baslar
(Bloom, 1956).

Orijinal Bloom Taksonomisine Getirilen Elestiriler

OBT hakkinda yapilan elestirilerin bir¢ogu taksonominin basitten karmasiga
dogru tek bir boyutta siniflandirilmasidir (Ari, 2011; Furst, 1994). Ayrica, OBTye gore
bir iist basamaktaki kazanimlarin gerceklestirilebilmesi i¢in bir alt basamaktaki
yeterliliklere sahip olmak gerekmekte, hiyerarsik bir yap1 goze carpmaktadir. Oysaki
Ormell (1974), uygulamada bu durumun tam aksini iddia etmektedir. Ornegin, bilme
basamagini ilgilendiren beceriler bazen Analiz ve Degerlendirme basamaklarindan daha
karmasik olabilmektedir. Bir {initedeki hedefleri taksonomide siniflandiran bir 6gretmen
biitiin hedeflerin esasinda bilmeyi hatirlattigin1 diistinebilir. Taksonomi boyutlarina
bakinca bazi hedeflerin bilme ile ilgili bir degerlendirme ve bilmenin kullanildig:
durumlarin analiziyle ilgili oldugu sonucuna varabilir. Ayrica, yapilan elestirilerden bir
digeri de Degerlendirme ve Sentez ile alakalidir (Ari, 2011). Degerlendirme basamagi
Sentez basamagindan daha karmagsik degildir; Sentez Degerlendirmenin gerektirdigi
yeterlilikleri de icine alir (Kreitzer ve Madaus, 1994). Senemoglu’na (2009) gére OBT
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degismesi daha zor genel nitelikli biligsel giris davraniglarindan ziyade, bir derse ya da
tiniteye 0zgl degisime acik biligsel giris davraniglariyla ilgilidir. Bu anlamda, yapilan
elestirilerden bir tanesi de OBTnin her alanda uygulanamamasidir.

Yenilenmeye gidilmesinin iki 6nemli sebebi vardir. Birincisi, egitimcilerin
dikkatlerinin tekrar Bloom Taksonomisine yonlendirilmek istenmesidir. Tarihi bir
dokiiman olarak goriilmesinin yan1 sira ozellikle 6grenme ve degerlendirme siireci ile
ilgili sorunlara ¢ok sayida ¢oziim yolu sunmasi agisindan ¢agin ilerisinde bir kaynak
olarak goriilmelidir. Yenilenmeye gidilmesinin diger nedeni, 1956 yilindan beri
diinyada olusan degisimler egitimdeki diisiince ve uygulamalari degistirmis, bu
anlamda, egitim ile ilgili yeniliklerin Bloom Taksonomisiyle birlestirilmesine ihtiyag
dogmustur (Anderson vd., 2001).

Yeni Bloom Taksonomisi

Pek ¢ok caligmada kullanilan ve {izerine arastirmalar yapilan OBT, Prof. Dr.
Lorin W. Anderson baskanliginda test ve degerlendirme uzmanlari, bilissel psikologlar,
egitim programi kuramcilar1 ve §gretim arastirmacilar tarafindan yeniden incelenerek
diizenlenmis, 2001 yilinda “A taxonomy for learning, teaching and assessing: a revision
of Bloom’s taxonomy of educational objectives” adi altinda yayimlanmistir (Ar1, 2011;
Anderson vd., 2001). Kitap 2010 yilinda Durmus Ali Ozcelik tarafindan “Ogrenme,
Ogretim ve Degerlendirme ile ilgili Bir Taksonomi: Bloom’un Egitimsel Hedefler
Taksonomisinin Yenilenmesi” adi altinda Tiirk¢e’ye kazandirilmistir.

OBT’den ayr1 olarak, YBT iki boyutludur. Hedeflerin nasil gergeklestigini
gosteren, Bilissel Siire¢ Boyutu olarak bilinen dikey boyut Hatirlamak, Anlamak,
Uygulamak, Coziimlemek, Degerlendirmek ve Yaratmak basamaklarindan; Bilgi
Boyutu olarak bilinen yatay boyut “bireyin kendi bilissel bilgisini bilmesi, farkinda
olmas1 ve genel biligsel bilgi” olarak tanimlanan “Ustbiligsel bilgi” de eklenerek Olgusal
Bilgi, Kavramsal Bilgi, Islemsel Bilgi ve Ustbilissel Bilgi tiirlerinden olusmustur
(Anderson vd., 2001).

Bilgi Boyutu

Yeni Taksonominin ilk boyutu olan Bilgi Boyutu somuttan soyuta giden dort
kategoriden olusur: 1) Olgusal Bilgi 2) Kavramsal Bilgi 3) Islemsel Bilgi 4) Ustbilissel
Bilgi (Anderson vd., 2001).

Olgusal Bilgi, ayri, kendi basina bir anlam ifade edebilen bilgi, bilgi pargasidir.
Bilgi tiirler1 arasinda en somut bilgi tiirtidiir. Kavramsal Bilgi, smiflamalar ve
kategoriler bilgisi ile bunlar arasindaki baglar1 i¢ine alan, organize edilmis bilgi
formlaridir. Semalar, zihin haritalar1 ya da teorileri igine alir. Islemsel Bilgi, bir seyin
“nasil yapilacagr” ile ilgili bilgidir. Beceri, algoritma, teknik ve yontemlerle ilgili
islemler bilgisinin yan1 sira ¢esitli islemlerin hangi durumlarda, ne zaman
kullanilacagini belirlemede kullanilan 6lgiitler bilgisini de igine alir. Genellikle islemsel

117



Egitimde Politika Analizi Dergisi
Aralik 2012, Cilt 1, Sayi, 2, s. 114-133

bilgi dizi bi¢ciminde ya da takip edilmesi gereken adimlar silsilesi seklindedir (Anderson
vd., 2001). Ustbilissel Bilgi ise, bilissel bilgi ve kisilerin kendi bilisleri ile ilgili bilgi
tiridiir (Kratwohl, 2002). Asagida bilgi tiirlerine 6rnekler verilmistir:

» Kelimelerin dogru telaffuzunu gosteren semboller bilgisi (Olgusal Bilgi).

» Ciimlenin 6geleri bilgisi (Kavramsal Bilgi).
> Ingilizce mektup yazarken yararlanilan beceriler bilgisi (Islemsel Bilgi).
> Ingilizce kelimeleri kolaylikla dgrenebilmek icin siirlestirme, sozliik
tutma, 6rnek ciimleler i¢inde ifade etme gibi gelistirme stratejileri bilgisi
(Ustbilissel Bilgi).
Bilissel Boyut

YBTnin dikey boyutu olan Bilissel Siire¢ Boyutu Hatirlamak, Anlamak,
Uygulamak, Coziimlemek, Degerlendirmek ve Yaratmak olmak iizere alt1 kategoriden
olugmaktadir. Her bir kategorinin alt kategorileri de bulunmaktadir (Anderson vd.,
2001).

Biligsel boyutun alt diizeyinde Hatirlamak, Anlamak ve Uygulamak basamaklari
yer alir. Hatirlamak materyalin uzun siireli bellekten geri getirilmesidir. Hatirlanmasi
istenen bilgi Olgusal, Kavramsal, Islemsel, Ustbilissel bilgi olabilecegi gibi bunlarmn
birlesimi de olabilir. Anlamak ise, sozlii, yazili ya da grafiksel bi¢imde sunulan
materyallerden anlam c¢ikarma siirecini kapsar. Alt diizeyin son basamagi olan
Uygulamak basamag: ise verilen bir duruma ya da probleme uygun olarak bir islemi
uygulamay1 ya da bir islemden yararlanmay: kapsar. Bu anlamda Uygulamak Islemsel
Bilgi ile yakindan iligkilidir. Anlamak kategorisi ile en ¢ok karistirilan kategoridir
(Anderson vd, 2001).

Biligsel boyutun {ist diizeyinde Coziimlemek, Degerlendirmek ve Yaratmak
basamaklar1 yer alir. Coztimlemek materyali en kii¢iik parcalarina ayirma, parcalarin
birbiri ile ve materyalin biitiinii ile nasil bir iliski i¢cinde oldugunu belirleme anlamina
gelir. Egitim acisindan Anlamak basamaginin bir uzantisi, Degerlendirmek ve Yaratmak
basamaklarinin da baslangici olarak diisiintilebilir. Degerlendirmek basamagi, olgiitler
ya da standartlara bagl olarak yargilamalar yapmak seklinde tanimlanir. Ogrencilerin
yaptig1 diger yargilamalardan farkli olarak agikca belirlenmis olgiitlere gore performans
standartlarindan yararlanilarak bir yargiya ulasilir. En iist diizey olarak kabul edilen
Yaratmak basamagi ise, 0geleri yeni bir Oriintii ya da yeni bir yapiya gore biitlinlesik ve
islevsel bir biitiin ortaya gelecek sekilde birlestirmeyi kapsar. Yaratmak basamagi
altinda siniflandirilan hedefler, 6grencilerin 6geler ya da parcalari daha 6nceden var
olmayan bir Oriintli ya da yap1 seklinde organize edip bunlardan bir biitiin olusturmay1
gerektirir. Ozgiin iiriinler ortaya koymay1 gerektirmesine ragmen biitiin dgrencilerin
yapabilecekleri iiriinleri kapsar. U¢ asamadan olusur. Birinci asamada dgrencilerden
gdrevi anlamasi ve ¢dziim Onerisi getirecegi problemin temsili istenir. ikinci asamada
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Ogrencinin ¢Oziim Onerisini planlamasi istenir. Son asamada ise 6grenciden planini
basariyla gergeklestirdigi ¢oziimii gergeklestirmesi istenir (Anderson vd., 2001).
Asagida biligsel basamaklarda yer alan hedeflere 6rnekler verilmistir:
> Onemli olaylar1 tarihleri ile birlikte hatirlamak (Hatirlamak)
» Okudugu Ingilizce bir metnin ana fikrini sdylemek (Anlamak)
> Yakin bir arkadasiyla giindelik yasantis1 ile ilgili Ingilizce olarak rdportaj
yapmak (Uygulamak)
» Okudugu metnin yazarinin bakis acisinin ne oldugunu ortaya koymak
(Coziimlemek)
» Herhangi bir problem durumu ile ilgili 6nerilen ¢6ziim yollarint elestirmek
(Degerlendirmek)
» Verilen bir konuyla ilgili aragtirma raporu planlamak (Yaratmak).

YONTEM

Bu arastirma, 2006 yilinda giincellenen Ilkdgretim Ingilizce dersi 6gretim
programi 8. smif hedefleri, kazanimlari, 2009 yili itibariyle Seviye Belirleme Sinavi
(SBS) kapsamina alinan Ingilizce sorular1 ve Diizce ilinde 2010-2011 egitim dgretim
yilinin birinci dénemi sonunda Ingilizce &gretmenlerinin uyguladigi yazili smav
sorularmin YBT ye gore degerlendirilmesi amaciyla yapilmistir.

Arastirma kapsamina Ilkdgretim 8. Sinif Ingilizce dersi hedefleri ve kazanimlar
ile SBS sorularinin hepsi alinmis; 8 hedef, 73 kazanim ve 51 SBS sorusu YBT’ye gore
siflandirilmistir. Ayrica 30 okuldan Ingilizce dgretmenlerinin uyguladigi toplam 747
yazili sinav sorularinin bir kopyasi alinarak YBT’ye gore siniflamasi yapilmistir.

Arastirmanin verileri nitel arastirma yontemlerinden biri olan dokiiman
incelemesi ile elde edilmistir. 2006 Ingilizce dersi 6gretim programina Talim ve Terbiye
Kurulu Baskanligi’nin internet sitesinden; 2009-2011 SBS sorularina ise Milli Egitim
Bakanlig1 Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigi Sinav Hizmetleri Daire Bagkanligi’nin
sitesinden ulagilmistir. Ayrica, Ingilizce ogretmenlerince uygulanan yazili sinav
sorularinin birer kopyast Diizce il merkezinde ve ilgelerinde yer alan ve maksimum
cesitleme Orneklemesi yoluyla segilen toplam 30 okuldan elde edilmistir.

Aragtirma verileri Oncelikle “A Taxonomy for Learning, Teaching, and
Assessing- A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives” kitabindaki
Olgiitlere gore taksonomi tablosuna yerlestirilmis ve iki asamali uzman goriisiinden
gecirilmigtir. Lorin W. Anderson’un uzman goriisii neticesinde siiflamaya son sekli
verilmig, elde edilen bulgularin yilizde ve frekanslar1 alinarak degerlendirilmesi
yapilmistir.

BULGULAR ve YORUM
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Arastirmada veri toplamak amaciyla kullanilan dokiiman analizinden elde edilen
bulgular neticesinde hedefler, kazanimlar SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinin YBT
biligsel basamaklarina gore alt diizey bilissel basamaklarda toplandigi goriilmiistiir.
Tablo 1’de hedefler, kazanimlar, sbs sorular1 ve yazili simav sorularinin YBT
“taksonomi tablosu” iizerinde dagilim1 ve Tablo 2’de yilizdelik dagilim1 verilmistir.

Tablo 1’e gore, lst diizey bilissel basamaklara hedefler ve SBS’de yer
verilmemis; kazanimlarda ve yazili smav sorularinda yer verilmistir. Ust diizey bilissel
basamaklara yerlestirilen kazanimlar ve yazili sinav sorular1 Olgusal Bilgi tiiriindedir.
Ust diizey bilissel basamaklarda kazanimlarin olup, hedeflerin olmamasi, hedeflerle
kazanimlarin uyumlu olup olmadigi konusunda siiphe uyandirmaktadir.

Alt diizey biligsel basamaklardan Uygulamak basamaginda 5 hedef, 56 kazanim,
3 SBS sorusu ve 320 tane yazili smav sorusu goriilmektedir. Uygulamak basamagi
Kavramsal Bilgi tiiriinde 1 hedef, 12 kazanim, 3 SBS sorusu ve 320 yazili sinav
sorusunun oldugu goériilmektedir. Uygulamak basamag: Islemsel Bilgi tiiriinde 3 hedef
ve 44 tane kazamm oldugu goriilmektedir. Uygulamak basamagi Ustbiligsel Bilgi
tirinde 1 tane hedefin oldugu goriilmektedir. Ustbilissel Bilgiyi Uygulamak
basamagina hedeflerde yer verilirken kazanimlarda yer verilmemis olmasi hedeflerle
kazanimlarin uyum i¢inde olmadigini diisiindiirmektedir.

Alt diizey bilissel basamaklardan Uygulamak basamaginda 5 hedef, 56 kazanim,
3 SBS sorusu ve 320 tane yazili sinav sorusu goriilmektedir.

Bilgi tiirleri agisindan Olgusal Bilgiye, Uygulamak basamaginda hedefler,
kazanimlar, SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinda yer verilmemistir.

Uygulamak basamagi Kavramsal Bilgi tiirlinde 1 hedef, 12 kazanim, 3 SBS
sorusu ve 320 yazili sinav sorusunun oldugu goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda,
Kavramsal Bilgiyi Uygulamak basamagma 8. sinif Ingilizce dersi 6gretim programi
hedefleri ve kazanimlarinda yer verilmis, 2010, 2011 yillar1 SBS sorular1 ve Ingilizce
o0gretmenlerinin 2010-2011 yili giiz donemi 3. Yazili smav sorularinda bu hedef ve
kazanimlarin degerlendirmesi yapilmistir. Uygulamak basamagina 2009 yili SBS
sorularinda yer verilmemistir. Diger bir ifadeyle, Kavramsal Bilgiyi Uygulamak
basamagindaki hedeflerin ve kazanimlarin degerlendirmesi 2009 yili SBS sorularinda
yapilmamigtir.

Uygulamak basamag Islemsel Bilgi tiiriinde 3 hedef ve 44 tane kazanim oldugu
goriilmektedir. SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinda ise bu bilgi tiirtine Uygulamak
basamaginda yer verilmemistir. Islemsel Bilgiyi Uygulamak basamagina 8. sinif
Ingilizce dersi dgretim programi hedefleri ve kazanimlarinda yer verilmis ancak 2009,
2010, 2011 SBS sorular1 ve ve Ingilizce 6gretmenlerinin 2010-2011 yili giiz dénemi 3.
Yazili sinav sorularinda bu hedef ve kazanimlarin degerlendirmesi yapilmamustir.

Uygulamak basamagi Ustbilissel Bilgi tiiriinde 1 tane hedefin oldugu;
kazanimlar, SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinda bu bilgi tiirline yer verilmedigi
goriilmektedir. Ustbiligsel Bilgiyi Uygulamak basamagina hedeflerde yer verilirken
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kazanimlarda yer verilmemis olmasi hedeflerle kazanimlarin uyum i¢inde olmadiginm
diisiindiirmektedir. Ustbilissel Bilgiyi Uygulamak basamagindaki hedefin 2009, 2010,
2011 SBS sorular1 ve Ingilizce dgretmenlerinin 2010-2011 yili giiz donemi 3. Yazili
smav sorularinda degerlendirmesi yapilmamastir.

Alt diizey biligsel basamaklardan Anlamak basamaginda 1 tane hedef, 23 tane
kazanim, 30 tane SBS sorusu ve 172 tane yazili sinav sorusunun oldugu goriilmektedir.

Anlamak basamagi Olgusal Bilgi tiirtinde 1 tane hedef, 11 tane kazanim, 28 tane
SBS sorusu ve 134 tane yazili simnav sorusu yer almaktadir. Bu bulgular 1s1ginda,
Olgusal Bilgiyi Anlamak basamagima 8. sinif Ingilizce dersi dgretim programi hedefleri
ve kazanimlarinda yer verilmis, 2009, 2010, 2011 SBS sorular1 ve Diizce ilinde
Ingilizce &gretmenlerinin 2010-2011 yili giiz dénemi 3. Yazili sinav sorularinda bu
hedef ve kazanimlarin degerlendirmesinin yapilmis oldugu diisiiniilmektedir.

Anlamak basamagi Kavramsal Bilgi tiiriinde 11 tane kazanimin, 2 tane SBS
sorusunun ve 38 tane yazili smav sorusunun oldugu, hedeflerin ve 2011 yili SBS
sorularinin  olmadig1 goriilmektedir. Kavramsal Bilgiyi Anlamak basamaginda
hedeflerin olmayip kazanimlarin olmasi hedeflerle kazanimlarin uyum iginde
olmadigint yeniden diisindiirmektedir. 11 tane kazanimin 2009 ve 2010 yili SBS
sorular1 ile Ingilizce &gretmenlerinin 2010-2011 yili giiz dénemi 3. Yazili smav
sorularinda degerlendirmesinin yapildig: diistiniilmektedir.

Anlamak basamag: Islemsel Bilgi tiiriinde 1 tane kazamimin oldugu, hedefler,
SBS sorulart ve yazili smav sorularmin olmadigi goriilmektedir. Hedeflerde yer
almamis olmasina ragmen kazanimlarda yer alan bu basamaga ait bilgi tiirliniin SBS
sorular1 ve Ingilizce Ogretmenlerinin 2010-2011 yili giiz dénemi 3. Yazili smav
sorularinda degerlendirmesi yapilmamistir. Bu anlamda, hedeflerle kazanimlarin uyum
icinde olup olmadig1 yeniden giindeme gelmektedir.

Bilgi tiirlerinden Ustbiligsel bilgi tiiriinde Anlamak basamaginda hedeflerin,
kazanimlarin, SBS sorularinin ve yazili sinav sorularinin olmadig1 goriilmektedir.

Alt diizey biligssel basamaklarin ilki olan Hatirlamak basamaginda 6 tane
hedefin, 22 tane kazanimin, 25 tane SBS sorusu ve 306 tane yazili sinav sorusunun
oldugu goriilmektedir.

Hatirlamak basamag1 Olgusal Bilgi tiiriinde 5 tane hedefin, 22 tane kazanimin,
25 tane SBS sorusunun ve 306 tane yazili sinav sorusunun oldugu goriilmektedir. Bu
bulgular 1s1ginda, hedef ve kazamimlarm bu basamakta SBS sorular1 ve Ingilizce
ogretmenlerinin  2010-2011 yili giiz donemi 3. Yazili smav sorularinda
degerlendirmesinin yapildig: diistiniilmektedir.
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Tablo 1
8. Simif Ingilizce Dersi Hedefler, Kazanmimlar, SBS Sorular ve Yazili Sinav Sorularinin YBT “Taksonomi Tablosu” Uzerinde Dagilimi
Bilgi Boyutu
Biligsel Siireg Olgusal Bilgi Kavramsal Bilgi islemsel Bilgi Ustbilissel Bilgi
Boyutu - = - -
ks ks = ks
j=]
SBS Sorulari g SBS Sorulari 3 SBS Sorulart g SBS Sorulari g
N n n n
s £ s | &8 E @ | & E ZHE £ A =
o S o o « = T § o o « = |5&B § o o «4 El|B g o o o = <
2 3 82 g 8|l 5sg g2 f§|l2 3 gsg¢2 §8lg § g2 §|&8
T Y, & N N I ¥ & §& « »> I X N & & >~ | T N N & > -
n N n n n n n n n n n n |n n n n n n|n n n n n n
Yaratmak - 4 - - - - - - - - - - - - - - -] - - - - - 4
Degerlendirmek - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0
Coziimlemek - - - - - 2 - - - - - - - - - - - - - - - - - - 2
Uygulamak i i i i i i 1 1 ) 1 32 3 a o o 1 i i i i i 384
2 0
Anlamak 1 11 7 8 13 134]- i 1 01 - 3 |- 1 - - - |- |
Hatirlamak 5 22 13 9 3 306 | - - - - - - 1 - - - - - - - - - - - 359
2
Toplam 6 37 20 17 16 442 1 3 1 3 1 25 4 45 0O 0 0 O 1 0 0O 0 O 0 975
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Bilgi tiirlerinden Kavramsal Bilgi ve Ustbilissel bilgide Hatirlamak basamaginda
hedeflerin, kazanimlarin, SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinin olmadig: goriilmektedir. Bu
anlamda, 8. simf Ingilizce dersi dgretim programi hedefleri ve kazanimlarinda grencilerin
kategoriler ve siniflama, ilke ve genelleme, teori, model ve yap1 bilgisini, ayrica 6grencilerin
kendi bilgi diizeyleri hakkindaki bilgileri hatirlamasi istenmemektedir diye diisiiniilmektedir.
Lorin W. Anderson’un siniflama hakkindaki yaptiklar1 yorumlara gore (Gokler, 2012)
dilbilgisine ait bilgi Kavramsal Bilgi tiirline girmektedir. Buradan sonugla denilebilir ki
ilkdgretim 8. sinif Ingilizce dersinde dgrencilerin ingilizce dilbilgisi kurallarini hatirlamalari
istenmemekte ve 6grencilerin dilbilgisi kurallarin1 hatirlayip hatirlamadiklar1 SBS sorular ve
Diizce ilinde Ingilizce 6gretmenlerinin 2010-2011 yili giiz donemi 3. yazili sinav sorularinda
degerlendirilmemistir.

Hatirlamak basamag: Islemsel Bilgi tiiriinde 1 tane hedefin oldugu, herhangi bir
kazanim, SBS sorusu ve yazili sinav sorusunun olmadigi goriilmektedir. Bu basamakta 1 tane
hedefin olup, hicbir kazanimin olmamasi, bu durumun Kavramsal Bilgiyi Anlamak, Islemsel
Bilgiyi Anlamak ve Ustbiligsel Bilgiyi Uygulamak ve Olgusal Bilgiyi Yaratmak
basamaklarinda da tekrar etmesi hedeflerle kazanimlarin  uyumlu olmadigim
diistindiirmektedir.

Tablo 2’ye gore, ist diizey biligsel basamaklardan Olgusal Bilgiyi Yaratmak
basamaginda %3,8 oraninda kazanim, %0,2 oraninda da Olgusal Bilgiyi Coziimlemek
basamaginda yazili sinav sorusu goriilmektedir. Kazanim ve yazili sinav sorularinin toplam
orani %4 ’tiir. Bu anlamda, tabloya gore %4 oraninda list diizey biligsel ¢calismalar yapilmistir.
Ust diizey biligsel kazanimlar ve yazili smav sorular1 Olgusal Bilgi tiiriindedir. Kavramsal
Bilgi, Islemsel Bilgi ve Ustbilissel Bilgi tiirlerinde iist diizey bilissel hedefler, kazamimlar,
SBS sorular1 ve yazili sinav sorular1 yoktur.

Olgusal Bilgi tiirine en fazla %95,2 oraninda 2009 yili SBS sorularinda, Kavramsal
Bilgi tiiriine en fazla %44,7 oraninda yazili sinav sorularinda, Islemsel Bilgi tiiriine en fazla
%42,9 oraninda kazanimlarda, Ustbilissel Bilgi tiiriine ise sadece %8,3 oraninda hedeflerde
yer verilmistir.

Hatirlamak basamagina en fazla %61,9 oraninda 2009 yili SBS sorularinda, Anlamak
basamagina en ¢ok %45 oraninda 2010 yilt SBS sorularinda, Uygulamak basamagina en ¢ok
53,3 oraninda kazanimlarda, Coziimlemek basamagina %0,2 oraninda sadece yazili sinav
sorularinda ve Yaratmak basamagina %3,8 oraninda sadece kazanimlarda yer verilmistir.
Higbir hedef, kazanim, SBS sorusu ve yazili sinav sorusunun yerlestirilmedigi tek basamak
Degerlendirmek basamagdir.

Hedefler ve 2009, 2010 yillar1 SBS sorularinda en ¢ok hedef ve soru maddesinin
oldugu basamak Olgusal Bilgiyi Hatirlamak basamagidir. Kazanimlarda Islemsel Bilgiyi
Uygulamak, 2011 yili SBS sorularinda Olgusal Bilgiyi Anlamak ve yazili sinav sorularinda
Kavramsal Bilgiyi Uygulamak en ¢ok kazanim ve soru maddesinin oldugu basamaklardir.
Hedefler, kazanimlar, SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinda bilgi tiirlerinden en fazla oran
Olgusal Bilgiye aittir.
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Hedeflerin oldugu, kazanimlari olmadig1 basamaklarin sayis1 2°dir (Islemsel Bilgiyi
Hatirlamak ve Ustbilissel Bilgiyi Uygulamak). Bu basamaklardaki hedeflerin oranimin
toplamda %16,6 oldugu goriilmektedir. Kazanimlarin olup, hedeflerin olmadigi basamaklarin
sayis1 3’tiir (Kavramsal Bilgiyi Anlamak, Islemsel Bilgiyi Anlamak ve Olgusal Bilgiyi
(Coziimlemek). Bu basamaklardaki kazanimlarin oranmin 15,3 oldugu goriilmektedir. Bu
anlamda, hedeflerin ve kazanimlarin kesismedigi basamak sayisinin 5 oldugu ve bu
basamaklardaki hedeflerin ve kazanimlarin oranlarinin toplamda 31,9 oldugu goriilmektedir.

Hedefler ve kazanimlarin dagilimi Tablo 3 iizerinde incelendiginde, dagilim oransal
olarak %23 Olgusal Bilgiyi Hatirlamak, %0,8 Islemsel Bilgiyi Hatirlamak, %10,2 Olgusal
Bilgiyi Anlamak, %9,4 Kavramsal Bilgiyi Hatirlamak, %0,8 Islemsel Bilgiyi Anlamak,
%11,1 Kavramsal Bilgiyi Uygulamak, %40,1 Islemsel Bilgiyi Uygulamak, %0,8 Ustbilissel
Bilgiyi Uygulamak, %3,4 Olgusal Bilgiyi Yaratmak seklindedir. Bu anlamda, Hatirlamak
basamaginda %23,8, Anlamak basamaginda %20,4, Uygulamak basamaginda %52 ve
Yaratmak basamaginda %3,4 oraninda; Olgusal Bilgide %36,6, Kavramsal Bilgide %20,5,
Islemsel Bilgide %41,7 ve Ustbiligsel Bilgide %0,8 oraminda hedefler ve kazanmimlar
goriilmektedir.

Tablo 2 ve Tablo 3 incelendiginde, ingilizce dersi 6gretim programinda %3,4 oraninda
goriilen Olgusal Bilgiyi Yaratmak basamagi, SBS sorulari ve Diizce ilinde Ingilizce
ogretmenlerinin 2010-2011 yili gliz donemi 3. yazili sinav sorularinda degerlendirilmedigi
goriilmektedir.

SBS sorular1 ve 6gretim programi hedef ve kazanimlar1 Tablo 2 ve Tablo 3 iizerinde
incelendiginde, SBS sorulari, Ingilizce dersi 6gretim programi hedefleri ve kazanimlarmin
oldugu alanlarda goriilmektedir. Ancak oransal olarak bakildiginda 2009 yil1 SBS sorulariin
yaklagik %70 oraninda Olgusal Bilgiyi Hatirlamak basamaginda oldugu goriilmektedir. Bu
basamaga ait 6gretim programi hedef ve kazanimlarimin yerlesme orant %23’tiir. Ayn1 yilda
%33,3 oraninda Olgusal Bilgiyi Anlamak basamaginda SBS sorusu goriilmekteyken, bu
basamaktaki hedef ve kazanimlarin toplam oram1 %10,2°dir. Diger bir ifadeyle, YBT
taksonomi tablosundaki iki basamakta Ogretim programi hedef ve kazanimlarinin 3 kati
oraninda 2009 SBS’de degerlendirme yapilmistir. 2009 yili SBS’de hedef ve kazanimlarda
toplamda %42,6 oraninda degerlendirme yapilmistir. Diger bir ifadeyle, 2009 yili SBS
sorularmin dagildig: hiicreler, Ingilizce dersi dgretim programi hedefleri ve kazanimlari
dagilimmin yaklasik olarak yarisina denk gelmektedir. Bir baska agidan bakildiginda hedefler
ve kazanimlarin oldugu 6 basamakta 2009 yil1 SBS sorularinda degerlendirme yapilmamastir.

2010 y1l1 SBS sorulart dagilimi Tablo 2°de incelendiginde en fazla soru %45 oraninda
Olgusal Bilgiyi Hatirlamak basamaginda goriilmektedir. Bu basamagin Ingilizce dersi 6gretim
programi hedefleri ve kazanimlar1 dagilimindaki orani Tablo 3’te %23’tiir. Bu anlamda,
Olgusal Bilgiyi Hatirlamak basamaginda &gretim programi hedefleri ve kazanimlar
dagilimimin yaklasik 2 kati oraninda degerlendirme yapilmistir. Ayni yil Olgusal Bilgiyi
Anlamak basamaginda %40 oraninda SBS sorusu oldugu goriilmektedir. Bu basamaktaki
hedefler ve kazanimlarin orani ise %10,2’dir. Bu basamakta 6gretim programi hedefleri ve
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kazanimlar1 dagiliminin yaklasik 4 kati oraninda degerlendirme yapilmistir. 2010 yilinda
degerlendirme yapilan diger iki basamak Kavramsal Bilgiyi Anlamak (%5 oraninda) ve
Kavramsal Bilgiyi Uygulamak (%10 oraninda) basamaklaridir. Bu basamaklarda hedef ve
kazanimlarda sirayla %9,4 ve %11,1 oraninda goriilmektedir. Diger bir ifadeyle, Kavramsal
Bilgiyi Uygulamak basamaginda hedefler ve kazanimlarin dagilim oraninin yaklasik 2 kati
oraninda degerlendirme yapilmis, diger taraftan Kavramsal Bilgiyi Uygulamak basamaginda
hedef ve kazanimlarin dagilim oranina yakin bir oranda degerlendirme yapilmistir. 2010 yili
SBS’de hedef ve kazanimlarda toplamda %53,7 oraninda degerlendirme yapilmistir. Diger bir
ifadeyle, 2010 yili SBS sorularinin dagildig: hiicreler, Ingilizce dersi dgretim programi
hedefleri ve kazanimlari dagiliminin yarisina denk gelmektedir.  Bir baska agidan
bakildiginda hedefler ve kazanimlarin oldugu 5 basamakta 2009 yili SBS sorularinda
degerlendirme yapilmamustir.

2011 y1l1 SBS sorulari dagilimi Tablo 2’de incelendiginde, en fazla soru %76,4
oraninda Olgusal Bilgiyi Anlamak basamaginda goriilmektedir. Bu basamagim Ingilizce dersi
ogretim programi hedefleri ve kazanimlar1 dagilimindaki orani Tablo 3’te %10,2°dir. Bu
anlamda, 2011 yilinda Olgusal Bilgiyi Anlamak basamaginda 6gretim programi hedefleri ve
kazanimlar1 dagilimmin 7 kati oraninda degerlendirme yapilmistir. Ayni yi1l SBS sorular
Kavramsal Bilgiyi Uygulamak basamaginda %5,8 oraninda goriilmektedir. Bu basamaktaki
hedef ve kazanimlarin dagilim oram1 %11,1°dir. Bu basamakta 2011 yili SBS’de 6gretim
programi hedefleri ve kazanmimlari dagiliminin yaklagik 2 kati oraninda degerlendirme
yapilmigtir. Bu yila ait SBS sorusu goriilen son basamak Olgusal Bilgiyi Hatirlamak
basamagidir. Bu basamakta 9%17,6 oraninda SBS sorusu goriilmektedir. Hedef ve
kazanimlarin bu basamaga ait dagilim oran1 %23’tiir. 2011 yili SBS’de hedef ve kazanimlarda
toplamda %44,3 oraninda degerlendirme yapilmistir. Diger bir ifadeyle, 2011 yili SBS
sorularmin dagildigi hiicreler ingilizce dersi &gretim programi hedefleri ve kazanmmmlari
dagiliminin yaklasik olarak yarisina denk gelmektedir. Bir baska agidan bakildiginda, hedefler
ve kazanimlarin oldugu 6 basamakta 2011 yil1 SBS sorularinda degerlendirme yapilmamastir.
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Tablo 2.
8. Simif Ingilizce Dersi Hedefler, Kazanmmlar, SBS Sorular: ve Yazili Sinav Sorularinin YBT “Taksonomi Tablosu” Uzerinde Yiizdelik Dagilim:
Bilgi Boyutu
Olgusal Bilgi Kavramsal Bilgi Islemsel Bilgi Ustbiligsel Bilgi
§ 5 SBS g SBS g
.- .. B 1 = B 1 = = =
Bilissel Siirec SBS Sorulart g SBS Sorulart g Sorulart g Sorulart g
n N n n
Boyutu g > 3 > 3 > . >
< < < < < < <
—_— =] — = — =] —
5 s 5 E s 5 & a B E s &
8 5 g8 22 8§ 8 3 8 g g § B85 €z § 8 :5¢cz § g
T 2 ISV N > T 2 ISV N N > I SN > T Y & K 8 >~
Yaratmak - 38 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 38
Degerlendirmek - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0
Coziimlemek - - - - - 02 - - - - - - - - - - - - - - - - - - 0,2
Uygulamak - - - - - - 83 114 - 10 58 40 25 419 - - - - 83 - - - - - 150,7
Anlamak 83 105 333 40 13 167 - 105 47 5 - 47 - 1 - - - - - - - - - - 1477
Hatirlamak 416 21 619 45 176 382 - - - - - - 1 - R - - - - - 2263
Toplam
499 353 952 85 306 551 83 219 47 15 58 447 26 429 0 0 0 O 83 0 0O O O O 5287
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Yazili simav sorular incelendiginde Olgusal Bilgiyi Yaratmak basamaginda %0,2 oraninda
yazili sinav sorusu goriilmektedir. Bu anlamda, tablo 3’e gore Ingilizce dersi dgretim
programinda goriilmeyen bir basamaga ait degerlendirme yapilmistir. Bu basamak disinda
Diizce ilinde Ingilizce ogretmenleri ingilizce dersi &gretim programinda hedef ve
kazanimlarin yerlestirildikleri alanlarda degerlendirme yapmislardir. Ancak hedef ve
kazanimlarin yerlestirildigi 6 alanda degerlendirme yapilmamistir. Tablo 2 ve Tablo 3’e gore,
yazili smav sorular1 en fazla %40 orami ile Kavramsal Bilgiyi Uygulamak basamagina
yerlestirilmistir. Bu basamaktaki hedef ve kazanimlarin dagilim orami %]11,1°dir. Bu
basamakta, hedef ve kazanimlarin yaklasik 4 kat1 oraninda degerlendirme yapilmistir. Yazil
sinav sorulariin oldugu diger basamaklar Olgusal Bilgiyi Hatirlamak %38,2, Olgusal Bilgiyi
Anlamak %16,7, Kavramsal Bilgiyi Anlamak %4,7 iken bu basamaklardaki hedef ve
kazanimlarin dagilimi sirasiyla, %23, %10,2 ve %9,4 seklindedir. Bu anlamda,
basamaklardan 1 tanesinde, hedef ve kazanimlarin oraninin 2 kat1 oraninda soru yer almistir.
Yazili smnav sorular1 ile hedef ve kazanimlarin %53,7’si degerlendirilmistir. Diger bir
ifadeyle, yazili sinav sorulari, hedef ve kazanimlarin yarisini 6l¢miistiir.

Hedefler ve kazanimlarin dagildig: hiicrelere SBS sorular1 ve yazili sinav sorulari
dagilimi Tablo 4’te 6zetlenmektedir.

Tablo 4’e gore Olgusal Bilgiyi Yaratmak, Ustbilissel Bilgiyi Uygulamak, Islemsel
Bilgiyi Uygulamak, Islemsel Bilgiyi Anlamak ve islemsel Bilgiyi Hatirlamak basamaklarinda
hedefler ve kazanimlar olmasinda ragmen, SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinin olmadig:
goriilmektedir. Bu anlamda, bu basamaklarda SBS sorular1 ve yazili sinav sorularinda
degerlendirme yapilmamistir. Bu basamaklarin hedefler ve kazanimlardaki toplam orani
yaklagik olarak %46°dir.

Kavramsal Bilgiyi Uygulamak basamaginda, hedefler ve kazanimlarin, 2010 ve 2011
yillart SBS sorularinin ve yazili sinav sorularmin oldugu goriilmekte iken, 2009 yili SBS
sorulart bu basamakta goriilmemektedir. Diger bir ifadeyle, hedefler ve kazanimlardaki
Kavramsal Bilgiyi Anlamak basamagi 2010 ve 2011 SBS sorular1 ile yazili sinav sorularinda
degerlendirilmis, 2009 yilinda bu basamaga ait hedefler ve kazanimlar degerlendirilmemistir.
2009 yilinda degerlendirilmeyen bu basamagin hedefler ve kazanimlardaki orani1 11,1 dir.

Kavramsal Bilgiyi Anlamak basamaginda ise hedefler ve kazanimlarin, 2009 ve 2010
yillart SBS sorularinin ve yazili sinav sorularinin oldugu goriilmekte iken 2011 yili SBS
sorular1 bu basamakta goriilmemektedir. Diger bir ifadeyle, hedefler ve kazanimlardaki
Kavramsal Bilgiyi Anlamak basamagi 2009 ve 2010 SBS sorulart ile yazili sinav sorularinda
degerlendirilmis, 2011 yilinda bu basamaga ait hedefler ve kazanimlar degerlendirilmemistir.
2011 yilinda degerlendirilmeyen bu basamagin hedefler ve kazanimlardaki orani yaklasik
%10’dur.
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Tablo 3

8. Swmif Ingilizce Dersi Ogretim Programi Hedefleri ve Kazanmimlarinin YBT “Taksonomi Tablosu” Uzerindeki Dagilimi

Biligsel Siire¢ Boyutu

Yaratmak
Degerlendirmek
Coziimlemek
Uygulamak
Anlamak
Hatirlamak
Toplam

Bilgi Boyutu
Olgusal Bilgi Kavramsal Bilgi islemsel Bilgi Ustbiligsel Bilgi
ks ks ks ks
E E E E
=) = = =)
< < < <
S 5 3 S
8 M 8 N 8 N 8 N
s E 4 5 g 4 5 E 4 ) = 2
= = G = ) G = = G = =) 4
[«5) < [} [«5) [~ [ [«5) < [} [«5) < (]
8 5 03 3 5 03 3 5 3 - B
T N T T N an T M am T M an
n n n % n n n % n n n % n n n %
- 4 4 34 - - - - - - - - - - - -
- - - - 1 12 13 11,1 3 44 47 40,1 1 - 1 0,8
1 11 12 10,2 - 11 11 9,4 - 1 1 0,8 - - - -
5 22 27 23 - - - - 1 - 1 0,8 - - - -
6 37 43 36,6 1 23 24 20,5 4 45 49 41,7 1 0 1 0,8

Toplam

%
3,4

52

20,4
23,8
100
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Kavramsal Bilgiyi Uygulamak basamaginda, hedefler ve kazanimlar %11,1, 2010 yilt
SBS sorulart %10, 2011 yili SBS sorulart %5,8 ve yazili sinav sorulari %40 oraninda
goriilmektedir. Bu basamakta hedefler ve kazanimlarin oraninin yaklasik yarist oraninda 2011
SBS ve yaklasik 4 kat1 oraninda yazili sinav sorular1 oran1 goriilmektedir. Bu anlamda, bu
basamaktaki hedefler ve kazanimlarin yaklasik yaris1 2011 SBS’de degerlendirilirken, yazili
siav sorularinda yaklasik 4 kat1 oraninda degerlendirme olmustur.

Kavramsal Bilgiyi Anlamak basamaginda, hedefler ve kazanimlar %9,4, 2009 yili
SBS sorular1 %4,7, 2010 yili SBS sorular1 %5 ve yazili sinav sorular1 %4,7 oraninda
goriilmektedir. Bu basamaktaki hedef ve kazanimlarin oraninin yaris1 2009 yili SBS’de ve
yazili sinav sorularinda, yarisina yakini 2010 yili SBS sorularinda degerlendirilmistir.

Olgusal Bilgiyi Anlamak basamaginda, hedefler ve kazanimlar %10,2, 2009 yil1 SBS
sorular1 %33,3, 2010 yil1 SBS sorulart %40, 2011 yili SBS sorular1 %76,4 ve yazili sinav
sorular1 16,7 oraninda goriilmektedir. Bu basamaktaki hedefler ve kazanimlarin oraninin 3
katt 2009 SBS’de, yaklasik 4 katt 2010 yili SBS’de ve 7 katt 2011 yili SBS’de
degerlendirilmistir. Bu basamaktaki hedefler ve kazanimlar oranina en yakin oran yazili sinav
sorularinin oranidir.

Tablo 4
Hedefler ve Kazammlarin Oldugu Basamaklarda SBS Sorulari ve Yazili Sinav Sorularinin

Dagilimi
Hedefler ve 2009 2010 2011 Yazili Sinav
Kazanimlar SBS SBS SBS Sorulari
% % % % %
Olgusal Bilgiyi 34 ) } . -
Yaratmak ’
Ustbilissel Bilgiyi
0,8 - - - :
Uygulamak
Islemsel Bilgiyi
40,1 - - - B
Uygulamak 0
Kavramsal Bilgiyi 1.1 ) 10 58 40
Uygulamak
Islemsel Bilgiyi 0.8 i ) } .
Anlamak '
Kavramsal Bilgiyi 9.4 47 5 i 47
Anlamak
Olgusal Bilgiyi 102 33,3 40 76,4 16,7
Anlamak
Islemsel Bilgiyi 0.8 i ) . -
Hatirlamak '
Olgusal Bilgiyi 23 61.9 45 17,6 38,2
Hatirlamak
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Olgusal Bilgiyi Hatirlamak basamaginda, hedefler ve kazanimlar %23, 2009 yil1 SBS
sorular1 %61,9, 2010 yil1 SBS sorulart %45, 2011 yili SBS sorulart %17,6 ve yazili sinav
sorular1 38,2 oraninda goriilmektedir. Bu basamaktaki hedefler ve kazanimlarin oraninin 2
kat1 2009 ve 2010 yillar1 SBS’de degerlendirilmistir. Bu basamaktaki hedefler ve kazanimlar
oranina en yakin oran 2011 SBS sorularinin oranidir.

Hedefler ve kazanimlarin oldugu basamaklardan, tiim yillara ait SBS sorular1 ve yazili
simav sorularinin oldugu basamaklar, Olgusal Bilgiyi Anlamak ve Olgusal Bilgiyi Hatirlamak
basamaklaridir. Diger bir ifadeyle, Olgusal Bilgiyi Anlamak ve Olgusal Bilgiyi Hatirlamak
basamagina ait hedefler ve kazanimlar SBS sorularinda ve yazili sinav sorularinda
degerlendirilmistir.

SONUC TARTISMA ve ONERILER

Ingilizce dersi hedefleri, kazanimlari, SBS sorular1 ve yazili smav sorularinin YBT ye
gore degerlendirildigi bu ¢alismanin bulgularindan elde edilen sonuca gore, hedefler ve
kazammlar incelendiginde, 8. smf &grencilerinden Ingilizce dersinde kelimeleri ya da
climleleri hatirlamalari, kavramsal olarak anlamalari, dilbilgisi yapilarin1 dogru bir sekilde
uygulamalari, Ingilizce olarak kendilerini hangi durumda nasil ifade edeceklerini anlamalari
ve gerekli durumlarda uygulamalari, az bir oranda da olsa olgusal bilgiyi iiretmeleri
beklenmekte, yeni bir iiriin ortaya koymalari, ¢oziimleme ve degerlendirme yapmalari
hedeflenmemektedir. Oransal olarak bakildiginda Ogrencilerin en ¢ok kelime ve basit
ctimleleri hatirlamalar1 hedeflenmektedir. Diger bir ifadeyle 6gretim programindaki hedef ve
kazanimlarin biiyiik bir kismi alt diizey bilissel basamaklardadir. Benzer ¢alismalar farkl
disiplinlerde de yapilmistir. Bekdemir ve Selim (2008), calismalarinda Matematik dersi
kazanimlarinin YBT nin alt diizey biligsel basamaklarinda toplandigi sonucuna varmiglardir.
Bikmaz (2002) ise ilkogretim fen bilgisi dersi 4. ve 5. siif Unitelerinin hedef davranig
diizeylerini OBT ye gore belirledigi ¢alismasinda programin daha ¢ok kavrama diizeyindeki
ogrenmeleri on plana ¢ikardigini, okullarin daha alt diizey 6grenmeleri gerceklestirdiklerini
belirtmistir. Bu ¢alismada da Matematik ve Fen Bilgisi derslerinde oldugu gibi Ingilizce
dersinde de hedef ve kazanimlarin alt diizey bilissel seviyelerde oldugu goriilmiistiir. Bu
sonuglar Miller’mm (2004) goriisleriyle paralellik gostermektedir. Miller (2004), okullarda
genellikle alt diizey bilissel seviyelerde egitim verildigine, 0grencilerin {ist diizey biligsel
becerilerini gelistirebilecekleri firsatlardan mahrum birakildigina dikkat ¢ekmektedir. Ayrica,
Demir (2008), galismasinda ilkdgretim okullarinda okutulan Ingilizce ders kitaplarinda {ist
diizey diisiinme becerilerini gelistirme acisindan 6nemli degisiklikler yapilmasi gerektigini
vurgulamastir.

Arastirma sonuglarina gore, SBS sorularinda ve yazili sinav sorularinda alt diizey
bilissel seviyede 6l¢iim yapilmistir. Arastirmayla paralel olarak, Ayvaci ve Tiirkdogan (2010),
Fen bilgisi dersi sinav sorularinin YBT basamaklarindan alt diizey biligsel seviyelerde
toplandig1 sonucuna varmislardir. Ayrica, OBT ye gore, Fen bilgisi dersi sorularini inceleyen
Koray ve Yaman (2002), Fen ve Teknoloji dersinde 6, 7 ve 8. simif seviyesindeki sorulari
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inceleyen Ozcan ve Oluk (2007), 6. smf Tiirkce dersi yazili smnav sorularmi inceleyen
Bekaroglu (2007), tarih sorularini inceleyen Colak (2008) yazili sinav sorularinin ¢ogunlukla
alt diizey biligsel basamaklari 6l¢tiigii sonucuna varmislardir. Bu anlamda, Fen Bilgisi, Tiirk¢e
ve Tarih derslerinde oldugu gibi Ingilizce dersinde de yazili sinav sorularinda alt diizey
biligsel basamaklar 6l¢iilmektedir.

Bulgularm tamam incelendiginde, 8. sinif Ingilizce dersi hedefleri, kazanimlari, SBS
sorular1 ve yazili sinav sorularinin alt diizey biligsel basamaklarda toplandigir goriilmiistiir.
Oysaki yapilandirmaci yaklasim diisiintildiigiinde, st diizey bilissel basamaklara daha gok
onem verilmesi gerekmektedir. Ogrencilerin aktif bir sekilde katildigi yapilandirmaci
ogrenmede Ogrenme, tartigma, fikirleri savunma, hipotez kurma, sorgulama ve fikirleri
paylasma gibi dgrenme siirecine etkin bir sekilde katilma ile gergeklesir. Ogrenciler bilgiyi
ezberlemez, yeniden firetir ya da kesfederler (Perkins, 1999). Bu durumun, yapilandirmaci
yaklagim dikkate alinarak hazirlanmis Ortadgretim kurumlarina gecis yonergesinde (2007)
gegcen “‘sorular, Ogretim programlarinin kazanimlar1 esas alinarak 6grencinin yorumlama,
analiz yapma, elestirel diisiinme, sonuglar1 tahmin etme, problem ¢dzme ve benzeri
yeterliklerini dl¢ecek nitelikte hazirlanir” ifadesi ile celistigi diistiniilmektedir. Anderson vd.
(2001), Coziimlemek, Degerlendirmek ve Yaratmak basamaklarimin daha genellenebilir
oldugunu, daha karmasik biligsel siireclerin ¢ok ¢esitli alanlara uygulanabilir olmasi
dolayisiyla bu basamaklarin daha alt basamaklarda kazanilmasi istenen hedeflere ulagsmada
kullanilabilecegini vurgulamislardir.

Ayrica yapilan smiflamada bazi hiicreler birbiriyle ortiismemektedir ve SBS soru
cesitliliginin hedefler ve kazanimlara gore yeterli olmadig1 diisiiniilmektedir. Bu durum en
fazla 2011 SBS sorularinda belirgindir. Sorularin %76’s1 2011 SBS’de Olgusal Bilgiyi
Anlamak basamagina yerlestirilmistir. Bu basamaga hedeflerin %8,3’li kazanimlarinsa
%10,5°1 yerlestirilmistir. Benzer sekilde, dgretim programi kazanimlarinda en ¢ok Islemsel
Bilgiyi Uygulamak hedeflenmistir. 2010 SBS’de ise Islemsel Bilgiyi Uygulamak basamagina
herhangi bir soru maddesi yerlestirilmemistir. Ayrica, program hedeflerinde Kavramsal
Bilgiyi Anlamak basamagma herhangi bir hedef yerlestirilmemis ancak 2009 SBS’de
ogrencilerin  kavramsal bilgileri anlaylp anlamadiklar1 6lgiilmiistiir. Ogretim programi
kazamimlarinda en ¢ok Islemsel Bilgiyi Uygulamak hedeflenmistir. 2009 SBS’de ise Islemsel
Bilgiyi Uygulamak basamagina herhangi bir soru maddesi yerlestirilmemistir. Bu durumun,
[Ikdgretim Kurumlari Yonetmeliginde (2003), gegen “ders yili iki donemden olusur ve
ogrenci basarisinin 6lgme ve degerlendirmesinde 6gretim programlarinda belirtilen amaclar
ile kazamimlar esas almir” ifadesiyle, ayrica Ortadgretim Kurumlarina Ogrenci Yerlestirme
Yonergesinde (2011), gegen “Bu sinavlar, 6gretim programlarindaki kazanimlara gore 6grenci
seviyelerini belirlemek amaciyla yapilir. Sorular, 6gretim programlarinin kazanimlari esas
almarak Ogrencinin yorumlama, analiz yapma, elestirel diisiinme, sonuglar1 tahmin etme,
problem ¢6zme ve benzeri yeterliklerini 6lgecek nitelikte hazirlanir” ifadesiyle celistigi
distiniilmektedir.

Sonu¢ olarak, Ogretim programlarinda st diizey bilissel seviyelerde hedef ve
kazanimlara daha ¢ok yer verilmelidir. Zira tist diizey biligsel basamaklarda gergeklestirilecek
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bir egitim sayesinde alt diizey bilissel basamaklarda ulasilmak istenilen hedeflere de
ulagilacaktir. Bu anlamda, st diizey biligsel siiregleri 6n plana ¢ikaran YBT ve diger egitim
taksonomileri egitim programcilari tarafindan kullanilabilir.
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Kiiltiiriin Bir Yansimasi Olarak Metaforlarin Ingilizcenin Ikinci Dil
Olarak Ogretimindeki Yerinin incelenmesi

Rabia CAN CAP?, M. Bahaddin ACAT?

ABSTRACT

Purpose of this study is to reveal through metaphors the mental images of secondary school students
which they use while stating feelings in a foreign language (English). Accordingly, each participant
student is asked to fill in the sentence “..... (any feeling) is something like ...... (metaphor) because ..."
and to express their ideas by using this sentence and concentrating on a single metaphor. Data is
analyzed though qualitative (content analysis) and quantitative (chi-square) data analysis techniques.
With regard to findings of the study, the participants produced 79 valid metaphors for feeling statements.
These metaphors are collected under 7 different conceptual category as to their common features.
Conceptual categories showed significant difference in terms of gender and class level of the students.
This situation put forward that metaphors can be used as a research tool for understanding, revealing
and explaning the mental images of the students regarding the feeling statements.

Key Words: Metaphors, conceptual metaphor theory, culture, metaphor usage in foreign
language teaching and learning

OZET
Bu arastirmanin amaci, ortadgretim ogrencilerinin yabanci dilde (Ingilizce) duygu ifadelerine iliskin
sahip olduklari zihinsel imgeleri metaforlar araciligiyla ortaya ¢ikarmaktr. Bu amagla katilimer
ogrencilerin her birinden “..... (any feeling) is something like ...... (metaphor) because ...” ciimlesini
tamamlamast ve bu ibareyi kullanarak ve sadece tek bir metafor iizerinde yogunlasarak diistincelerini
dile getirmeleri istendi. Veriler, nitel (i¢erik analizi) ve nicel (ki-kare) veri ¢oziimleme teknikleri
kullanilarak analiz edildi. Arastirmanin bulgularina gore, katilimci ogrenciler toplam 79 adet gegerli
metafor iiretti. Bu metaforlar ortak ozellikleri bakimindan 7 farkli kavramsal kategori altinda toplandi.
Kavramsal kategorilerin 6grencilerin cinsiyeti ve sinif diizeyi bakimindan onemli derecede farklilik
gostermesi  metaforlarin  dgrencilerin  duygu ifadelerine iliskin sahip olduklar: zihinsel imgeleri
anlamada, a¢iga ¢itkarmada ve agiklamada giiclii biver arastirma araci olarak kullanabilecegini ortaya
koydu.

Anahtar Sozciikler: Metaforlar, kavramsal metafor teorisi, kiiltiir, figiiratif dil, yabanci dil
egitimi ve dgreniminde metafor
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Yob (2003) mentions that metaphor is a powerful mental tool which can be used
by the individual for understanding and explaining a high level abstract, complex or
theoretical phenomenon. By virtue of this feature, metaphors help students to
understand especially the difficult concepts and terms more clearly; enable
concretization and visualization of abstract concepts in mind and thus increase the
learning motivation by providing longer retention in mind and easier retrieval of learned
information.

Metaphor usage is thinking and viewing style that pervades general
comprehension of the individual. They allow start of a cognitive process in the reader or
listener. Developed cognitive process creates affective influences on the individual.
Cognitive and affective processes interact and feed one another. This points out the
power of metaphors on the individual. Individuals benefit from metaphors while
defining their or others’ feelings and ideas. In this context metaphors indicate the ways
individuals perceive the world and themselves (Girmen, 2007).

Conceptual Metaphor Theory

Conceptual Metaphor Theory was put forward by George Lakoff and Mark
Johnson in 1980 with their book titled “Metaphors We Live By”. In this theory,
metaphor is defined as an action realized in mind before language. From cognitive
aspect metaphor must be considered in whole together with various components.
Kovecses (2003) lists these parts as follows:

- Experiential basis

- Target domain

- Source domain

- Relationship between the target and the source
- Metaphoric linguistic expressions

- Mappings

- Entailments

- Blends

- Non-linguistic realization

- Cultural models

Metaphor is understanding of a target area through a source area. In a form
where A is B, A represents the target area whereas B represents the source area. For the
relation between target and source area that enables metaphor, Conceptual Metaphor
Theory addresses the experience basis. Target area of the metaphor generally describes
the abstract concepts such as success, love, happiness. Making inference regarding
theses abstract concepts, source areas that are used for visualization are all affective
areas.
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Whereas the conceptual metaphors that are based on culture related evaluations,
constitute the group which is open to differentiation to the utmost. Because, experiences
directing the social life are efficient in formation of such metaphors. For example, in
Western literature “human is a pig.” metaphor is related with dirtiness and ambition
whereas in China it is used to describe a human kind like foolish lover in our culture
(Ungerer ve Schmid, 2006).

Metaphors in Foreign Language Teaching and Learning

Metaphors provide a learning approach that efficiently structure the
understanding when they are used in educational area. In this approach student should
comprehend the similarities between the pre-learned knowledge and new knowledge.
Then s/he should define the differences between the learned information and its
metaphoric presentation.

Metaphors are highly practical tools for development of learning. If we want to
investigate a new thing first we have to imagine it. Metaphors can also provide a
creative and exploratory learning; because they are tools in order to form clear ideas in
our vision instead of indefinite concepts. Metaphors have the power to change our
conceptual systems and alter the viewpoints of the students (Sanchez et al, 2000).

Foreign language teaching methods, related activities and means that are used in
Turkey recently, are all developed in western countries. Language teaching process does
not mean any method, definite rule to be followed blindly by teachers or a stable
process depending on procedures. Contrarily, it is a dynamic, creative process that is
shaped as to the characteristics of student groups. In other words, one of the basic
principles of this process is to teach language according to certain positions and needs
(Acat, 2009.)

Metaphors can be used for stating more comprehensible some of the concepts,
perceptions and attitudes or incoherent, complicated subjects in education. From this
point of view we can say that the facts, concepts, perceptions and attitudes in different
cultures and societies will be transferred and learned more easily through metaphors in
our country where English is thought as a second language. Therefore, purpose of this
study is to reveal through metaphors the mental images of secondary school students
which they use while stating feelings in a foreign language (English).

Problem Statement

Problem statement of this study is “What are the metaphors (or mental images)
the secondary school students use while stating their feelings in a foreign language
(English)?” whereas the sub-problems are: “Under which conceptual categories the
metaphors produced by the students in a foreign language (English) can be gathered in
term of their common features?” and “Do they differ by gender and class level of the
students?”
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METHOD

In this study, data is analyzed through qualitative (content analysis) and
quantitative (chi-square) data analysis techniques. 85 students from 9th and 10th classes
who take writing course in Eskisehir Gelisim Koleji constitute the limited universe and
sampling. 41 of the participant students are female (48,2%) and 44 of them are male
(51,8%) as well as their participation is based on voluntariness.

The participants are asked to complete the sentence “..... (any feeling) is
something like ...... (metaphor) because ...” and to express their feelings by using this
statement and focusing on only one metaphor. A period of 20 minutes is given to the
participants during English writing course in order to realize this task. In the researches
where metaphors are employed as a research tool, the term “like” is generally used to
recall the link between the subject and source of metaphor even more clearly (Saban,
2004). In this study also the term “because” is used in order to enable participants to
provide a justification or reasonable basis for their own metaphors. The paragraphs
written by the participants form the basic data source of this study.

Metaphors developed by the participants in English are analyzed in five stages:
(1) coding and selecting, (2) sample metaphor image collecting, (3) category
development, (4) providing validity and reliability and (5) transferring data to SPSS
package program for quantitative analysis.

After eliminating the papers that do not involve metaphor images, 79 valid
metaphors in total are obtained. A “sample metaphor list” is formed by collecting
metaphor images that are assumed as best representing each of these 79 metaphors.
Then they are analized as to the subject, source and relation between the subject and
source of metaphor. Each metaphor image is associated with the themes “anger,
sadness, afraid, love, pleasure, expectation inspiring feelings” in terms of the
perspective it has for the feeling statement and 7 different conceptual categories
(animal, object, human, plant, nature, action, idiom) are established. For reliability of
the study expert opinion is consulted in order to determine whether if the metaphor
images listed under these conceptual categories represent the said conceptual category.
All data is processed in SPSS and the results are analized and interpreted.

FINDINGS

In this part, primarily 7 conceptual category that are developed for feeling
statements are introduced. Then, these conceptual categories are compared as to gender
and class level of the participant students.

Love (36.5%) and anger (15.3%) occurred as the most preferred feeling themes
that the participant students tried to state (Table 1).
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Table 1.

7 themes for feeling statements

Themes Included Feelings Frequency
Love-inspiring feelings love, friendship, trust 31
Anger-inspiring feelings Anger, irritation, revenge 13
Pleasure-inspiring feelings happiness, excitement, joy, 10
cheerfulness
Shame-inspiring feelings guiltiness, sadness, disappointment, 11
regret
Fear-inspiring feelings anxiety, worry 3
Affliction-inspiring feelings Crying 1
Expectation-inspiring feelings Hope 10
Please find in Table 2 the percentages of conceptual categories.
Table 2.7
Conceptual categories for metaphors
Category Frequency
Nature metaphors 38
Object metaphors 15
Plant metaphors 12
Animal metaphors 7
Human metaphors 4
Idiom metaphors 2
Action metaphors 1
Table 3.
General Review
Category Themes Common Metaphors Total Number of
Metaphors
Produced
Nature metaphors  Expectation, Rainbow (8,2%) sea (8,2%) 13
Love
Object metaphors  Love, Anger Fast food (4,7%) and candy 11
(2,4%)
Plant metaphors Love Tree (10,6%) 3
Animal metaphors Love Dog (5,9%) 2
Human metaphors  Love, pleasure, Brother, little child, arms, child’s 4
expectation smile (1,2%)
Action metaphors ~ Shame Smoking (1,2%) 1
Idiom metaphors Love Butterfly at one's stomach, 2
Have one's head in the clouds
(1,2%)
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1. Nature Metaphors: This category is represented by 38 students (44.7%) and
13 metaphors in total. “Rainbow” and “sea” are the most used metaphors by the
students for stating expectation (hope) and love (love, friendship, trust) inspiring
feelings. Other produced metaphors are: sun, rain, autumn, black cloud, foggy day,
rainy day, river, volcano, earthquake, fire, weather.

“Friendship is something like a sea. Because when we feel friendship, it won't
end. If you choose wrong friends you may be down in the deep sea...”. (F,10)

“Love is something like a sea. Because, sea is sometimes calm and sometimes
wavevy. You feel love in high degree in some times and low in other ...”. (F,9)

“Hope is something like a rainbow. Because the rainbow does not have a limit
and it can go everywhere that you imagine. Hope is a consequence of imagination.
Because of these reasons there is a similarity between hope and rainbow.” (F,9)

2. Object Metaphors: This category is represented by 15 students (17.6%) and
11 metaphors in total. “Fastfood” and “candy” are the most used metaphors by the
students for stating love (love, friendship, trust) and anger (anger, irritation, revenge)
inspiring feelings. Other produced metaphors are: good song, adventure, music,
information, vinegar, poison, sharp sword, uncomfortable bed, bottomless pit.

“Love is something like fast food. Because when we are in love we don’t feel
empty and when we eat fast food we don’t feel empty too. And when we are eating fast
food we feel happy, love is the same.” (M,10)

“Anger is something like a fastfood. Because if you close in, it grows... “ (M,9)

3. Plant Metaphors: This category is represented by 12 students (14.1%) and 3
metaphors in total. “Tree” is the most used metaphor by the students for stating love
(love, friendship, trust) inspiring feelings. Other produced metaphors are: Flowers,
lemon.

“Friendship is something like a tree. Because if you spend time, you develop
your friendship. If your friendship’s stem is strong, your friendship lives long long time.
If tree’s stem is strong, it lives long long time. And friendship gives sweet memories,
tree gives fruits to us. You stand your back to a fried or tree. Sometimes leaves are
falling down. It’s your breaking a part.” (M,10)

4. Animal Metaphors: This category is represented by 7 students (8.2%) and 2
metaphors in total. “Dog” is the most used metaphor by the students for stating love
(love, friendship, trust) inspiring feelings whereas “bull” is the other metaphor
produced.

“Trust is something like a dog. Because, dog protects us from many dangerous
things. You can trust your dog like that you trust your friends. But if you hurt a dog it
can bite and hurt you. If you don’t hurt a dog it doesn’t hurt you. So in real life, if you
trust your friends they trust you but if you don’t trust and disappoint them, they don’t
continue to trust you.” (F,10)
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5. Human Metaphors: This category is represented by 4 students (4.7%) and 4
metaphors in total. These metaphors are; brother, little child, arms, child’s smile.

“Love is something like a child’s smile. Because when children smile we
become happy and feel good. Love does too. Love brings happiness and destroys
sadness...” (F,9)

“Friendship is something like a little child. Because, it is sometimes boring,
sometimes funny and sometimes mix..." (F,9)

6. Action Metaphors: This category is represented by 1 students (1.2%) and 1
metaphor in total. The produced “smoking” metaphor is used for a shame inspiring
feeling.

“Regret is something like smoking. Because, smoking means illness and illness
means death and regret”. (M,9)

7. Idiom Metaphors: This category is represented by 2 students (2.4%) and 2
metaphors in total. The produced metaphors are; butterfly at one's stomach and have
one's head in the clouds.

“Love is something like a butterfly at one’s stomach. Because, when | see my
lover I'm full of happiness and feel like there’s a butterfly in my stomach.” (F,10)

“Love is something like having one’s head in the clouds. Because, if a person is
in love, his/her eyes don’t see anything. S/he thinks about only one thing: love. When we
have our heads in the clouds we also don’t see and think about anything.” (F,9)

When these conceptual categories are compared by applying independent
Pearson y° test in terms of genders and class levels of the students, differences in the
following points are found: Male students produced metaphors representing “object”
and “animal” categories highly more than female students whereas female students
ranked first at “nature” metaphors.

Table 4.
Comparison of 7 conceptual categories as to gender
Category Male (n=38) Female (n=41) Total (n=79)
Frequency % Frequency % Frequency %
Nature metaphors 13 34.2 25 65.8 38 44.7
Object metaphors 11 73.3 4 26.7 15 17.6
Plant metaphors 6 50.0 6 50.0 12 141
Animal metaphors 5 85.7 2 14.3 7 8.2
Human metaphors 2 50.0 2 50.0 4 4.7
Action metaphors - - 2 100.0 2 2.4
Idiom metaphors 1 100.0 - - 1 1.2

Pearson chi-square x°(10, N=79)= 11.165, p=0.008

140



Egitimde Politika Analizi Dergisi
Aralik 2012, Cilt 1, Say, 2, s. 134-143

On the other hand, ninth class students produced highly more “nature”
metaphors prorata tenth class ones whereas tenth class students showed themselves in
“object” and “animal” categories; ninth class students are also well in producing
“plant” metaphors.

Table 5.
Comparison of 7 conceptual categories as to class level
Category 9™ Class (n=38) 10™ Class (n=41) Total (n=79)
Frequency % Frequency % Frequency %
Nature metaphors 27 71.1 11 28.9 38 44.7
Object metaphors 6 40.0 9 60.0 15 17.6
Plant metaphors 7 58.3 5 41.7 12 14.1
Animal metaphors 3 42.9 4 57.1 7 8.2
Human metaphors 2 50.0 2 50.0 4 4.7
Action metaphors 1 50.0 1 50.0 2 1.2
Idiom metaphors 1 100.0 - - 1 2.4

Pearson chi-square x*(10, N=79)= 12.533, p=0.008

CONCLUSION and DISCUSSION

The findings obtained from this study that is intended to reveal through
metaphors the mental images of secondary school students which they use while stating
feelings in a foreign language (English), draw attention to a few important points.

Firstly, as emphasized by Yob (2003) basicly metaphor is only the symbol of the
fact it explains, therefore several metaphors are required in order to explain the feeling
statements concept. For example, feelings can be defined as “primitive” and “complex™
as well as “anger”, “affliction”, “fear”, “love”, “pleasure”, “share” or “expectation”
inspiring feelings. In this case, it is clear that feeling concept cannot be fully explained
with a single metaphor.

Secondly, when the mental images of secondary school students which they use
while stating feelings in a foreign language is considered, it is seen that the popular
conceptual categories by class levels are “nature metaphors” (71.1%) in nineth class
whereas “object metaphors” (60.0%) in tenth class. In a similar study carried out by
Bozlk (2003) with 49 freshman university students taking a course on education, 35
metaphors are obtained concerning how they perceive as a student. These metaphors are
collected under four categories: (1) animal metaphors (37%) (for example; snail, fish,
jerboai, duck, hinny, cow, bird, camel, donkey, squirrel, etc.), (2) object metaphors
(29%) (for example; sponge, colored pen, curtain, computer program, etc.), (3) human
metaphors (26%) (for example; child eating candy, observer, baby, Alzheimer patient,
etc.) and (4) action metaphors (8%) (for example; climbing tree, eating, etc). As it can
be seen, university students produce more concrete metaphors due to their experiences.
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So, it can be said that as far as the class level of students raises they produce more
concrete metaphors.

Thirdly, we can say that gender variation also influence mental images of
secondary school students which they use while stating feelings in a foreign language.
Male students produced images representing “object metaphors” (713.3%) and “animal
metaphors” (85.7%) categories highly more than female students. Likewise, female
students produced images representing “nature metaphors” (65.8%) category highly
more than male students. In a comparable study carried out by Saban, Kogbeker ve
Saban (2006), 111 valid metaphors produced by teacher candidates were collected under
10 different conceptual category. Male students appreciated “shaper/formative”,
“instructive/directive” and “colloborative/democratic leader” roles whereas female
students “information provider”, “individual development supporter” and “character
guidance” roles of teachers in higher rates than the other. Accordingly, it seems obvious
that there are substantial differences between male and female students regarding
perception and statement of concepts.

Fourthly, students’ association of anger with bull and volcano, vinegar; sadness
with black cloud and description of love by using the idioms “butterfly at one’s
stomach” and “have one’s head in the clouds” can be deemed as an indicator for culture
and experience scars on metaphor production.

Consequently, metaphors can be used as a powerful research tool for
understanding, revealing and explaining the mental images of the students regarding the
feeling statements in a foreign language (English). In this context, students can be asked
to produce metaphors for different abstract concepts and facts, then to share these with
others. After they analyze their own metaphor images and recognize the alternative
conceptualizations provided by these images for certain facts; the metaphor images that
bring new perspectives to different abstract concepts can be introduced to the students.

As stated by Acat (2009), we are in need of enabling the individuals learning
foreign language to produce language products by using basic language skills and
therefore, establishing the environments where they can display their creavity.
Considering the suggestion for preparing such environments for learners, it can be said
that a new approach is required to be appreciated in Turkey for foreign language
teaching.
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“Egitim esasen sosyal bir stirectir”

Experience and Education (Deneyim ve Egitim), batida 20. yiizyilin en segkin
egitim teorisyeni kabul edilen John Dewey’in egitime iliskin fikirlerinin en o6zlii
ifadesidir. Kitap, Dewey’in egitim felsefesinde konumlanigini yansitan eseri Democracy
and Education’dan yirmi y1l sonra yayimlanmigtir. Bu yirmi y1l Dewey’e fikirlerini ve
ilerlemeci (progressive) egitim perspektifini, elestiriler ve yasadigr deneyimler 1s1ginda
yeniden yapilandirma firsati sunmus olmalidir. Kitap Dewey’in deneyim felsefesi ve
bunun egitimle iligkisi tizerine fikirlerinin hiilasasidir.

Deneyim ve egitim’de ortaya konan sdylem iki baslik altinda toplanabilir: Egitim
(ve bu dolayimda deneyim), ozgiirliik. Kitabin egitimi yasam deneyimi olarak goren
sOylemi icinde, egitim plan ve projeleri bir deneyim felsefesi iizerine insa edilmelidir.
Bu deneyim felsefesi her seyden once, egitimi ideolojik sinirlar i¢ine hapsetmemenin
gerekliligini dillendirmek durumundadir. Dewey’in kendi ifadesiyle, “-izm diizeyinde
bir diisiiniis bicimi, kagmilmaz olarak diger —izm’lerle bir reaksiyon iliskisi igine
girecek ve ister istemez onlar tarafindan kontrol edilir bir hal alacaktir”.

Dewey eserde deneyimin iki goriintiisiinii giindeme tasir: Bireyin kendi
tarihselligi icinde gizli, yasam boyunca edinilen deneyimler / bir deneyim saglayici
mekan olarak okul. Ilerlemeci anlayista egitimci ilkini gdzetmek, ikincisini temin etmek
gibi bir sorumluluga sahiptir. Bu sorumlulugun yerine getirilmemesi, geleneksel
anlayista oldugu gibi egitimin yetiskinlerce hazirlanmis standart program ve
miifredatlarin 6grenciye empozesi seklinde kurulmasi 6zgiirliigiin ihlali olup bireysel
seriiven agisindan yapici degil aksine yikicidir.
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Kitap, deneyimi iki boyut iizerinden ‘deger’lendirir: Yasarken hissettirdikleri,
sonrastyla iliskisi. Deneyim gelecek deneyimlere adimsa —eserde bu durum
stirdiiriilebilirlik olarak ifade edilir- kiymetli, engelse kiymetsizdir. Su halde her
yasanmislik bir egitim boyutuna sahip olmakla birlikte ayn1 diizeyde egitim degerine
sahip degildir. Geleneksel egitimde yasanan da bir deneyimdir. Ancak bu gelecek
deneyimlere adim degil engel teskil eder mahiyette, cocuga bir alanda yetkinlik
kazandirilmas: isidir. Biinyenin bitiinliigiiniic ve deneyimin geg¢mis-gelecekle
baglantisin1 goz ardi etmektir gelenegin yaptig1. Ornegin ‘ezber’ geleneksel egitimde
‘yarin’a hazirlik olarak goriiliir ancak siklikla tersine yarini yagamaya engel bir deneyim
olmaya mahktmdur.

Kitapta deneyime iliskin diger saptamalarin bir kismi su sekildedir: Deneyim
zaman i¢inde katmanlar halinde olusan bir biitiindiir. Her deneyim ge¢mis deneyimlerin
hiilasasidir, onlar tizerine insa edilir, dncekilerle birlikte sonrakine zemin hazirlar.
Kendi sartlarin1 da her yasandiginda yeniden olusturur.

“Deneyim” yoksunu Ogrenme izoledir, ger¢ek kosullarda is gormez; kisiyi
biinyesinde var olan yonelim ve istiyaktan da mahrum eder. Buna karsin okulda atolye
faaliyetleri sirf deneyim yasatmasi anlaminda degil, 6grenci-6grenci, 6grenci-ogretmen
iligkisine hizmet etmesi anlaminda da 6nem arz eder.

Cocuk okula geldiginde yiginla deneyim sahibidir. Egitimciye diisen bunlari
kesfetmektir. Egitim mevcut deneyimleri irdeleyerek baslar, ilave adimlari iizerine insa
eder. Bunu yapan ilerlemeci egitimdir ve bu geleneksel anlayisin yaptigindan daha zor
bir istir.

Dewey’in bu eserde ortaya koydugu deneyim anlayisinda okulda iiretilen sey
¢oziimden ziyade iizerinde c¢alismayr gerekli kilan problemlerdir. Bu yapisiyla
ilerlemeci egitim ‘eski’nin deneyime imkan vermeyen ve yeni deneyimlere engel teskil
edebilen kati bilgi-aktarimer yapisinin tam karsisinda konumlanmaktadir.

Kitapta one ¢ikan bir diger tema ozgiirliik olarak beliriyor. “Bence 6zgiirliige
iliskin en c¢ok yapilan hata, sadece harici ya da fiziki goriiniimler iizerinden yapilan
tanimlamalardir. Hareketin harici boyutu diisiince, arzu ve amaclari kusatan dahili
boyuttan ayr1 diisiiniilemez.. Geleneksel okullardaki kisitlamalar tam da bu dis
goriiniisler tizerine oturmaktadir”.

Dewey, ozgiirliik tanimin1 Platon’un koéle tarifi lizerinden bir {ist boyuta
tagimaktadir: “Platon koleyi baskasinin emellerine hizmet eden olarak tanimlar. Kor
arzularinin esiri olan da koledir.” Bu saptama 1siginda ilerlemeci egitimin bireyin
Ozgiirligiine katkist kendini kontrol giicii kazandirmasidir. Fakat sadece hareket
kontrolii 6z kontrol anlamina gelmez. Akil tarafindan yonlendirilmeyen diirtii ve istekler
bir kazaya kurban gitmeye ya da giidiim altina girmeye ¢ok miisaittir. Di1s kontrol
kolayca diirtiilere teslim olabilir. Diirtiilerin kontroliinde olmak ise, 6zgiirlik goriintiisii
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icinde bir yanilsama olacaktir. Boyle bir kisi gercekte hi¢bir hilkmiiniin gegmedigi
giiclerce yonetilmektedir. Geleneksel egitim tiim bu katmanlari, kisisel diirtii ve arzular
gormezden gelme egilimindedir.

Ozgiirliikle ilgili bir mesele olan otorite ise ilerlemeci egitimde kisisel keyfi
tahakkiim degil kisileraras: iligkilerin dizaynidir. Birinin birine is goérdiirmesi degil
birlikte is gérmek, sorumlulugu da paylasmaktir. Kitap otoritenin 6l¢iisiinii de sosyal
grup — smif ayrimi iizerinden verir. Buna gore ¢ocuklar bir sosyal grup degil de bir sinif
oldugunda 6gretmen zorunlu olarak smifa harigten eklemlenen bir unsur seviyesinde
kalir, ortaklaga yonetilen bir degisim siirecinin paydasi olmasi imkanini yitirir. Egitim
bir deneyim faaliyeti, egitimsel deneyim de sosyal bir siire¢ olarak algilandiginda ise
durum radikal bir degisiklize ugrar. Ogretmen harigten bir patron-diktator
goriiniimiinden kurtulur, grup aktivitelerinin lideri haline gelir. Su halde 6gretmen
tamamen geri ¢cekilmemeli, bireyi yeganeligi i¢inde taniyip kapasite, ihtiya¢ ve gecmis
deneyimlerine gore tekliflerde bulunmali, Gtesini 6grenciye birakmalidir. Dewey bu
yapici otorite yaklagiminin muhataplarca kabul gérme durumunu oyun metaforu
tizerinden bir sosyal kontrol mekanizmasi ile agiklar. Buna goére kurallar oyunun bir
parcasidir. Oyuncular hoslarina gitmeyen durumlardan ¢ok kural ihlaline itiraz eder.
Oyunun oynanma sekli standartlagmustir, ihlalin yaptirimi vardir. Olumlu otorite tam da
bu durumu yansitir.

Deneyim ve egitim, geleneksel egitim anlayisina (burada geleneksel’i Amerika
baglaminda diistinmek gerekir) bir karsi durustur. Dewey karsi oldugu ‘geleneksel’
egitimi “yetiskin standartlarinin, fikir ve metotlarinin yetiskinlik yolunun daha basinda
olanlara dayatilmasi” olarak betimler. Ancak kategorik bir ret ve kabul degildir bu.
Dewey basta ifade edilen —izm tizerinden egitim fikrinin yanlishigini vurgularken bunun
icine ilerlemecilik (progressivism)’i de katar. Bu izdiislimler 151¢inda biitiinciil bir
bakisla kitabin sdyleminde egitimi ideolojiden arindirarak piir ve basit bir diizlemde
konusma, hayatin iginden, ihtiyaca gore sekillenen bir toplumsal mesgale olarak alma
kaygis1 belirgindir.



EGITIMDE POLITIKA ANALIiZi DERGISI
[JOURNAL OF EDUCATIPONAL POLICY ANALYSIS]
Yazarlara Bilgi

Egitimde Politika Analizi Dergisi’ne gonderilen makaleler 6nce amag, konu, icerik, genel
yayim ve yazim kurallarina uygunluk yonlerinden Yayim Kurulu’nca incelenir. Uygun
bulunmayan makaleler degerlendirilmeden yazarlarina iade edilir. Yayimlanmasinin olanakli
olduguna karar verilen makaleler, bilimsel bakimdan degerlendirilmek {iizere, en az iki
hakemin goriisine sunulur. iki hakem tarafindan degerlendirilen makalelerde hakemler
arasinda goriis ayrilig1 oldugunda makale {igiincli bir hakeme gonderilir. Makale ikiden fazla
hakeme gonderilmis ise, cogunlugun goriisii esas alinir. Bir makalenin dergide yer alabilmesi
icin hakemlerin olumlu goriis bildirmis olmas1 gerekmektedir. Makalelerine iliskin diizeltme
oOnerileri almis olan yazarlar diizeltme islemlerini, diizeltme Onerisiyle birlikte, ya makale
iizerine agiklama kutularna yazarak, degisiklikleri izle komutunu kullanarak ya da ayr1 bir
raporla sayfa, paragraf ve satir belirterek gostermelidir. Hakemler tarafindan Onerilen
degisiklikler yazar veya yazarlar tarafindan benimsenmezse makale, yazari/yazarlari
tarafindan geri cekilebilir. Ayrica bdyle bir durumda, Yaym Kurulu yaziy1 yazarina geri
vermek ya da bir bagka hakeme basvurmak konusunda tam yetkilidir. Yazar(lar)la hakemler
arasindaki iletisimi yalnizca Editér veya Editér yardimcilar1 saglar. Aksi belirtilmedikce
Yayin Kurulu, iletisimini birinci yazarla yiiriitiir. Dergide asagida belirtilen yazim esaslarina
uygun olarak hazirlanan ve inceleme kurulu tarafindan onaylanan makaleler yayimlanir.

Dergiye gonderilecek yazilar, A4 boyutlarinda iist, alt, sag ve sol bosluk 2,5 cm 1,5 satir
aralikli, sola dayali ve 12 punto Times New Roman yazi karakteri kullanilarak yazilmalidir.
Kaynaklar, tablolar ve sekiller dahil bir makale toplamda 6000 - 8000 kelime arasinda
olmalidir. Yazarlar her sayfada sayfa numaralarini belirtmelidirler. Aragtirma dili Tiirk¢e veya
Ingilizcedir. Gonderilen tablo, sekil, resim, grafik ve benzerlerinin derginin sayfa boyutlart
disina tagsmamas1 ve daha kolay kullanilmalar1 amaciyla 12 x 20 cm’lik alani asmamasi
gerekir. Bundan dolay1 tablo, sekil, resim, grafik ve benzeri unsurlarda daha kiiciik punto ve
tek aralik kullanilabilir. Yazilar her biri ayr1 bir sayfada baslamak kaydiyla asagidaki
boliimleri igermelidir:

e Baslik sayfasi, (yazar/lar/in tam adlar, ¢alistiklar1 kurumlar ve makale {ist basligini
iceren) 120-150 kelime arasi Tiirkce 6z ve 3-5 kelime aras1 Anahtar Kelimeler, 120-
150 kelime aras1 Ingilizce 6z ve 3-5 kelime arasi Anahtar kelimeler. Tiirkce veya
Ingilizce 6zde, arastirmanin amaci, yontem ve en onemli bulgu mutlaka ifade
edilmelidir.

e Ana Metin: Ampirik c¢alismalar giris, yontem [evren-Orneklem, veri toplama
aragt/lari, verilerin ¢oziimlenmesi] bulgular, tartisma bdliimlerini icermelidir.
Derleme tiirii ¢alismalar ise problemi ortaya koymali, ilgili alan yazimini yetkin bir
bicimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve c¢eliskilerin iizerinde
durmal1 ve ¢6ziim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir. Diger ¢alismalarda
ise konunun tiiriine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun okuyucuyu sikacak ya da
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metinden faydalanmasini gii¢lestirecek detayda alt boliimler seklinde olmamasina
0zen gosterilmelidir.

e Her alint1 bir kaynaga, her kaynak metnin igerisinde bir alintilanmaya sahip olmalidir.
Yazim stili igin yazarlar APA (Publication Manual of the American Psychological
Association) yazim stilini kullanmalidirlar. Bu kurallara uygun olmayan yazilar
yazarlarina iade edilir

e Yazar Notlar1 ve yazisma adresi, telefon, faks ve e-posta adresi (6zellikle editoryal
yazigsmalarin yapilacagi bir e-posta adresinin bulunmasi 6nem tasimaktadir)
bulunmalidir.

e Calismanin, Word siirlimii ile yazilmis bir kopyasinin editor.epa@gmail.com e-posta
adresine ekli dosya olarak gonderilmesi editoryal silirecin baslamasi i¢in yeterlidir.
Calisma gonderildikten sonra en ge¢ bir hafta icinde alindigimi teyit eden bir
elektronik posta mesaj1 gonderilir.

Telif ve Baski

Dergiye gonderilen makaleler baska bir yerde yayimlanmamis veya yayimlanmak {izere
gonderilmemis olmalidir. Yazar, makalenin herhangi bir yerde yayinlanmadigi ve yayim i¢in
gonderilmedigine dair bir ifadeyi elektronik postasina eklemelidir. Yayimlanmak {izere kabul
edildigi takdirde, Egitimde Politika Analizi Dergisi, makalelerin biitiin yayim haklarina sahip
olacaktir. Yayimlanan yazilarin igeriginden, alint1 ile telif hakki olan sekil ve gorsellerden
yazarlar sorumludur.
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