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Oz

Bu arastirmanin temel amaci okul 6ncesi 6gretmen ve ¢ocuklar arasinda gergeklesen diyaloglarin dogal afetler ve
afetlerle iliskili kavramlarin 6grenmelerindeki roliinii incelemektir. Bu ¢aligma nitel bir arastirma olup etnografya
yontemi kullanilmistir. Caligma Van ilinde bagimsiz bir anaokulunun bir sinifindaki 15 ¢ocuk ve 6gretmeni ile
yuritiilmistiir. Veriler katilimc1 gézlemcei ve ses kayit cihazi ile toplanmustir. Calismanin verileri 6gretmenin ve
cocuklarmn simf igi etkinlikleri sirasindaki etkilesimlerinden olugsmaktadir. Bulgular, (1) diyalojik 6grenmenin
dogal afetler ve afetlerle iliskili akademik kavramlarin 6grenimine etkisi ve (2) kapali/agik uglu sorular ve
akademik kavramlar 6grenimleri arasindaki iligki olarak iki gruba ayrilmistir. Bu bulgular 1s1ginda su sonuglara
ulastlmistir; 6gretmen ve ¢ocuklar arasinda gergeklesen diyaloglarin ¢ocuklarin etkinliklere katilimini tegvik ettigi
ve kavram Ogrenimini destekledigini gdstermektedir. Ayrica, calismada gocuklarin dogal afetleri ve bu afetlerle
ilgili yasadiklar1 deneyimleriyle iliskilendirildiginde c¢ocuklarin diyaloglara daha c¢ok katildiklarini
gostermektedir. Diyaloglarda 6gretmenin acik uglu sorulari kapali uglu sorulardan daha fazla kullandigi
goriilmektedir. Bu ¢alisma ¢ocuklarin dogal afetleri ve ilgili kavramlart somutlastirabilmeleri i¢in 6gretmenlerin
diyaloglarda agik uglu sorular sormalarini ve etkinlikleri gorsel materyallerle desteklemelerini 6nermektedir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi egitim, dogal afetler, kavram 6grenimi, diyalojik 6grenme
Abstract

This study examines the role of dialogic interactions between preschool teachers and children in children’s
learning natural disasters and related concepts. This was an ethnographic study, which used participant
observations and audio recording as data collection methods. The participants were 15 children and their teacher,
and the study was conducted in the city of Van. The collected data includes interactions in classroom activities
such as science and nature. The findings were divided into two groups; (1) the role of dialogic interactions in
learning natural disaster and related concepts, and (2) the relationships between open/close-ended questions and
learning concepts linked to natural disasters. The results show that interactions between the teacher and children
encourage children’s participation in activities and support their concept learning. They also indicate that the
children actively participate in dialogs when activities are related to their experiences. This study demonstrates
that the teacher uses relatively more open-ended questions than closed-ended questions. This study suggests that
teachers need to use open-ended questions and supports children’s natural disasters learning with visual materials.

1 Dr Ogr. Uyesi, Sultan Qaboos Universitesi, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali, Oman, campus97@hotmail.com
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Giris

Okul oncesi fen etkinliklerinde ¢ocuklarin gelisim diizeylerine dikkat edilmesi ve aktif
katilimlarin1 desteklemek fen egitimi i¢in Onemli goériinmektedir. Etkinliklerde ¢ocugun
merkezde olmasi, yani ¢ocugun gelisim diizeyine uygunlugu, yasamiyla ve yasadigi yerle
iliskilendirilmesi onun merak duygusunu ve goézlem becerisini gelistirecektir (Akcanca,
Aktemur Giirler ve Alkan, 2017). Bu anlamda fen etkinliklerinin gocuklarin yasam becerilerini
gelistirdigi (Akcanca ve digerleri, 2017) ve ¢evrelerini tanimada yardimci oldugu sdylenilebilir
(Parkyildiz ve Aydin, 2004). Cocuklar yasadiklar1 yerlerde dogay1 kesfetmeye ve meydana

gelen doga olaylarin1 6grenmeye meraklidirlar ve bu nedenle sorular sorabilmektedirler
(Bullock, 1994).

Cocuklarin merak becerilerinin desteklendigi fen ve doga etkinlikleri ¢ocuklarin Bilim’e
yonelik olumlu tutum kazanmalarini desteklemektedir (Giines 2018). Cocuklarin yasadiklari
yerlerde meydana gelen dogal afetleri 6grenmek ve afetler sirasinda neler yapabileceklerini
bilmek hem ¢evrelerini tanimalarina yardimci olacak hem de merak becerilerini gelistirecektir
(Ozmen, Gerdan ve Ergiinay, 2015). Okul 6ncesi ¢ocuklar1 ¢evrelerinde meydana gelen doga
olaylarin1 anlamlandirabilmekte ve afetlerin neden ve nasil meydana geldigini 6gretmen
yardimiyla agiklayabilmektedirler (Lintner, 2006). Dogal felaketlerin yasandig: iilkelerde okul
oncesi ¢ocuklarla yapilan calismalar (lzadkhah ve Gibbs, 2015), ¢ocuklarin felaketleri
anlamlandiklarin1 ve felaketlerin meydana geldikleri sirada yapabileceklerini 6grendiklerini
gostermistir. Ornegin, iran’da okul 6ncesi cocuklarla yapilan ¢alismada ¢ocuklarin depremden
anladiklarin1 sanat etkinliklerinde gosterdiklerini ve akran ve ebeveynleriyle paylastiklarini
gostermistir (Izadkhah ve Gibbs, 2015). Benzer sekilde Endonezya’da okul 6ncesi ¢ocuklarla
yapilan ¢alismada, felaketlerle ilgili diyaloglarin ¢ocuklarin felaket sirasinda nerenin giivenli
oldugunu ve bir evin nasil giivenli olacagint 6grendiklerini gdstermistir (Proulx ve Aboud,
2019). Bu anlamda ¢ocuklara dogal afetleri anlatmak ve afet sirasinda neler yapabileceklerini,
kime ve hangi kuruma (Kizilay vb.) basvuracaklarim1 bilmek onlarin fen ve dogayla ilgili
kavramlarmi ve dil becerilerini gelistirebilecektir. Ayrica, ¢ocuklarin yasadiklar1 ¢evrenin
dogasini ve jeolojik yapisini bilmeleri onlarin yasam becerilerini etkin kilacaktir. Okul 6ncesi
ogretmenleri fen egitiminde doga olaylarini ¢ocuklara anlatmak i¢in soru-cevap (Akcanca ve
digerleri, 2017) ve gorsellestirme tekniklerini kullanabilirler.

Diyalojik Ogrenme

Bu calisma teorik olarak Vygotsky’nin (1978) sosyokiiltiirel yaklasimi1 ve Bakhtin’in (1981)
diyalojik kavrami tizerine temellendirilmektedir. Vygotsky (1978) cocuklarin grenmeleri
sosyal ortamlarda daha bilgili birinin (68retmen) yardimiyla gerceklesebilecegi fikrini
savunmaktadir. Vygotsky (1986) cocuklarin 6gretmen yardimiyla akademik kavramlari
Ogrenebilecegini  sdylemektedir. Diyalojik kavrami, Bakhtin’in (1981) calismasina
dayanmaktadir. Bakhtin, 6grenmelerin sosyal ortamlarda (okul ve ev vb.) diyalog siirecinde
gerceklestigini ileri siirmektedir. Bakhtin (1981) konusmalari ikiye ayirmaktadir: Diyalojik ve
monolog konusmalar. Monolog konusmalarda 6gretmen bilginin 6grenciye transferi ile daha
cok ilgilidir. Bu tiir konusmalarda bilgi tek yonli olarak gerceklesmektedir (6gretmenden
ogrenciye dogru). Ote taraftan diyalojik konusmalar cocugun 6grenme siirecine katilarak
bilgiyi paylasmasi ve anlamlandirmasini icermektedir. Diyalojik konusmalarda bilgi 6gretmen
ile 6grenci arasinda insa edilmektedir (Lyle, 2008). Alexander (2005) diyalojik 6grenmenin
bes Ozelliginin olmast gerektigini ileri siirmektedir. Bunlar; (1) ortaklasa (etkinliklerde
ogretmen ¢ocuklarla beraber hareket eder), (2) karsilikli (6gretmen ve 6grenciler birbirlerini
dinleyen ve fikirlerini paylasan (3) destekleyici, (4) birikimli (6nceki bilgilerin iizerine insa
edilen) ve (5) amacghdir (etkinligin kazanimlarimi gerceklestirmek).
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Diyalojik 6grenme, cocuklarin biligsel gelisimlerini destekleyecek bir aragtir (Lyle, 2008).
Cocuklar, diyalojik 6grenme ile iist diizey/farkindalik becerilerini gelistirirler. Cocuklarin fen
egitimi ile ilgili farkindaliklarii gelistirmek, onlarin hem fen ve doga ile ilgili akademik
kavram Ogrenmelerini kolaylastiracak hem de etkinliklere aktif bir sekilde katilmalarini
destekleyecektir (Mercer, Dawes ve Staarman, 2009). Yapilan son arastirmalar (Aflalo ve
Raviv, 2020) fen 6greniminde diyalojik konusmalarin 6nemini vurgulamistir. Aflalo ve Raviv
(2020) diyalojik 6grenmemin daha ¢ok kullanmasi fen 6grenimini destekleyecek ve etkili bir
O0grenmeyi saglayacagini one siirmektedirler.

Rasku-Puttonen, Lerkkanen, Poikkeus ve Siekkinen (2012) okul dncesi egitim kurumlarinda
ii¢ farkli 6gretmen- ¢ocuk etkilesim oriintiisiiniin kullanildigini kesfetmislerdir. ilk oriintii,
ogretmen- ¢ocuk-ogretmen donglisli seklindedir. Yani, 6gretmen etkilesimi baslatan kisidir,
cocuk ise cevap veren ve tekrar sira 0gretmene gelerek doniit veren kisidir (geri besleme).
Ikinci driintiide dgretmen grencilerin etkilesimde/etkinlikte aktif olmalar1 ve katk1 yapmalari
icin destekleyen ve tesvik eden kisidir (6gretmen- ¢ocuk). Ugiincii driintiide ise ¢ocuklarin s6z
konusu etkinlikle ilgili bilgi, deneyim ve fikirlerini paylasmak i¢in 6gretmen etkinlikleri
yapilandiran kisidir. Bir bagka ifadeyle, son iki oriintiide 6gretmen ¢ocuklari etkinliklerde aktif
kilmakta ve etkinliklerdeki 6grenme sorumlulugu 6grencilere aktarmaktadir (Rogoft, 1990).
Muhonen, Rasku-Puttonen, Pakarinen, Poikkeus ve Lerkkanen (2016) c¢alismalarinda
ogretmen- cocuk etkilesimlerini ikinci ve {glincli Oriintiilerin kullanimlar1 agisindan
incelemislerdir. Ogretmenin diyalojik 6grenme ile (8gretmen-gocuk) kisa ve kapali uglu
sorularla 6grencilerin etkinliklere katilimlarini ve diyalogu siirdiirmek i¢in kullandigini ve
Ogretmenin diyaloglarda Ogrencinin yorumlarina aciklamalar ve ilaveler yaptigini da
bulmuglardir (¢igek tohumlarimin asamalarint vurgulamasi, vb.). Cocuklarin girigimiyle
baslayan diyaloglarda ise 6gretmenin rehber roliinde oldugunu ve icerigin anlasilmasina
yardimci olmaya calistigi gdzlenmistir (Muhonen ve digerleri, 2016). Muhonen ve digerleri
(2016)’nin c¢alismalarinda ise 6gretmen merkezli diyaloglarda 6gretmen lider roliindeyken
ogrenci merkezli diyaloglarda ise 6gretmen kolaylastirici roliinde oldugu sonucuna varilmistir.

Okul Oncesi Egitimi ve Dogal Afetlerin Ogrenimi

Vygotsky’e (1978) gore, cocuklar okul dncesi egitime basladiklarinda akademik kavramlari
ogrenmeye baslamaktadirlar. Ornegin; dgretmenler ¢ocuklara cografya ve zamanla ilgili
kavramlari yasanilan yerde meydana gelen dogal afetleri etkinliklerle anlatarak onlara
anlatabilir ve kazandirabilir (Lintner, 2006). Lintner (2006), 6gretmenlerin tsunami ve benzeri
doga olaylarin1 Endonezyal1 ¢gocuklara nasil 6gretilecegini dnermistir. Lintner’e (2006) gore,
ilk olarak kavramin tanimini yapilmasi ve sonra kavramin iligkili oldugu dogal felaketin nasil
olustugunu ve ne zaman meydana geldigini gorsellerle anlatilabilecegini dnermektedir. Ayrica
harita lizerinde baska hangi iilkelerde tsunaminin meydana geldigini gdstererek cocuklarin
cografik olarak nerede olduklarini ve diger iilkelere gére konumlarin1 anlamalarini saglayarak
cocuklarin cografya bilimine yonelik ilgilerini artirilabilecegini onermektedir. Benzer sekilde,
Winangsih ve Kurniati (2020) deprem gibi dogal afetlerin yasandig yerlerde ¢ocuklarin afetler
sirasinda neler yapabileceklerini bilmeleri ve farkindaliklariin gelistirilmesi onlara felaketler
sirasinda  hayat kurtaracak beceriler kazandirabilecegini vurgulamaktadirlar. Ayrica,
cocuklarin felaketler sirasinda yetiskinlere olan bagimliliklarini azaltabilecektir (Winangsih ve
Kurniati, 2020).

Tiirkiye’de okul oOncesi ¢ocuklarinin fen ve doga etkinliklerine ilgi duymalari, bilimsel
tutumlar1 kazanmalar1 (merak etme, tahmin etme ve ¢ikarimda bulunma) bu yas grubundaki
ogretmenlerin etkinlikleri yapilandirirken kullandiklari tekniklere baghidir. Rize ilinde okul
oncesi Ogretmenleri ile yaptigt miilakatlarda, Cinar (2013) Ogretmenlerin doga ve fen
egitiminde doga gezileri yaparak, belgesel izletilereck ve mutfaktaki araglar1 (demlik gibi)
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kullanarak 6grettiklerini aktarmaktadir. Diger ¢aligmalarda okul oncesi 6gretmenleri, fen ve
doga egitiminde hedef ve kazanimlara dikkat edilmesi gerektigini vurgulamislardir. Buna ek
olarak, dgretmenlerin doga olaylarin1 yapilandirilmig etkinliklerle anlatmalarinin ¢ocuklarin
bilimsel tutumlarinda (merak, kusku, vb.) olumlu beceriler kazandirilabilecegini séylemislerdir
(Kildan ve Pektas, 2009; Saglam ve Aral, 2015). Saglam ve Aral (2015) fen ve doga
etkinliklerinin kazanimlarina ulasmada ¢ocuklarin etkinliklere katilimini tesvik etmek ve soyut
anlatimlar yerine somut yasantilar saglanarak gergeklesebilecegini Onermektedirler.
Ogrencilerin olaylar1 giinliik deneyimleri ile iliskilendirmesi Ogrencilerin anlamalarini
kolaylastirmaktadir (Muhonen ve digerleri, 2016).

Calismalar okul 6ncesi donem ¢ocuklarin dogal afetlerle ilgili kavramlar1 sinif dis1 etkinliklere
de katilarak 6grenebileceklerini gostermektedir. Giilay-Ogelman ve Durkan (2014) okul &ncesi
cocuklarda doga ve ¢evre farkindaligini artirmak ve doga olaylarinin (erozyon) egitimi i¢in bir
proje gerceklestirmislerdir. Projede ¢ocuklarin toprak, ¢evre ve erozyon ile ilgili kavramlari
kazandirmak i¢in deney, gozlem, drama ve Tiirk¢e Dil etkinliklerini (sarki, hikdye vb.)
hazirlamislardir. Projede, 5-6 yas grubundaki ¢ocuklarin bu etkinliklere katilarak toprakla ilgili
kavramlar1 6grendikleri sonucuna varilmaistir.

Arastirmanin 6nemi

Tiirkiye deprem kusaginda yer alan bir iilkedir. Depremlere karst hazirlikli olmak fen ya da
cografya etkinliklerinde Ogretmenler cocuklara deprem anlarinda neler yapabileceklerini
ogretmeleri gerekli kilmaktadir. Meydana gelen depremlerin konusulmasi ve etkinliklerle
anlatilmasi ¢ocuklarin depremleri anlamlandirmalarin1 kolaylastiracaktir. Erken ¢ocukluktan
itibaren verilecek egitim hem cocuklar1 bilinglendirir hem de Kizilay gibi kurumlarla is
birligini bilincini artirir. Erken ¢cocuklukta dogal afet farkindaligini ve bilincin kazandirilmasi
bu c¢alismanin O6nemi olarak goriilmektedir. Farkindaligin kazanilmasi ve bilincin
yerlesmesinde 6gretmenin rolii 6nem arz etmektedir. Diger bir 6nemi ise iilke olarak dogal
afetlere kars1 hazirlikli olmak i¢in yardim yapan ilgili kurumlarin bilinmesi olarak goriilebilir.

Arastirmanin amaci

Tiirkiye’de diger iilkeler gibi (6rn: Iran) depremlerin yasandig: bir iilkedir. 2020 yilmin baginda
Elaz1g’da, Ekim ayinda ise Izmir’de deprem meydana gelmisti. Yine bundan yaklasik 10 yil
once Van’da deprem meydana gelmisti. Giilay (2010) tarafindan okul 6ncesi ¢ocuklarla yapilan
calismada ¢ocuklara dogal afetlerle ilgili verilecek egitimin afetler sirasinda yasam becerilerini
gelistirebilecegini gostermistir. Calisma nitel bir ¢alisma olup uzun siiren sinif i¢i gozlemlerle
gergeklestirilmistir. Calisma okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin yasadiklar1 yerlerde meydan
gelen dogal afetleri sinif i¢i fen etkinliklerinde nasil 6grendiklerini incelemektedir. Caligmada
iki arastirma sorusunun cevabi aranmaktadir:

e Okul oOncesindeki c¢ocuklar dogal afetler ve iligkili akademik kavramlar1 nasil
ogrenmektedir?

e Ogretmenin sordugu kapali ve acik uglu sorular dogal afetlerle ile ilgili akademik
kavramlarin 6grenmelerini nasil etkilemektedir?

Yontem

Bu ¢aligmanin yontemi etnografyadir. Etnografya; sosyal ortamlar ya da kurumlarda (okul ve
ev) 0gretmen ve ¢ocuk arasinda gerceklesen diyaloglarin nasil gergeklestigini ve diyaloglarin
niteligini arastirmak ic¢in kullanilan 6nemli bir arastirma yontemidir (Gregory, Conteh,
Kearney ve Sommerfeld, 2005). Etnografya yontemi, simif ortamini kiiltiirel bir alan olarak
gormekte ve Ogretmenler ile gocuklar arasindaki etkilesim bunun bir pargasi olarak
degerlendirmektedir. Baska bir degisle, gocugunun neyi nasil 6grendiginin anlagmasi igin sinif
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ici gbzlemin yapilmasi gerektigini vurgulamaktadir (Gregory ve digerleri, 2005). Bu yontem
okul oncesi donem c¢ocuklarinin uzun siireli O0grenme siireglerini arastirmak i¢in de
onerilmektedir (Yanik Ozger ve Akansel, 2019). Etnografik calismalarda arastirmaci
arastirtlan grubu anlamak ve grup tiyeleri arasindaki diyaloglari anlamlandirmak i¢in grubun
bir parcasi olmasit beklenilmektedir (Gregory, 2005). Sadece kendi gdzlemlerine bagh
kalmaktan ziyade, uzun siiren etnografik ¢alismalarda arastirmaci grubun etkinliklerini grup
tiyelerinin perspektifleri ile diyaloglari yorumlayabilmektedir (Gregory ve Ruby, 2011). Bu
calismada, arastirmaci arastirma yaptigi okulda daha dnce 6gretmen olarak ¢alismasi ve okulun
bulundugu ¢evreyi bilmesi sebebiyle bu yontem seg¢ilmistir. Bu tanisiklik sayesinde arastirmaci
okul yonetimi ve simifinda c¢alismanin yiiriitiildigi 6gretmen tarafindan kabul edilmesini
kolaylastirmistir. Ayrica, sinif i¢i diyaloglarin niteligini ve niceligini incelemek ve diyaloglarin
Ogretmen ve cocuklar arasinda nasil gerceklestigini incelemek i¢in etnografya secilmistir.
Katihmeilar

Bu ¢alismadaki veriler Van ilinde bagimsiz bir anaokulunun bir sinifinda Eyliil 2014 ile Ocak
2015 tarihleri arasinda sinif i¢i gézlem ve ses kayit ile toplanmistir. Katilimeilar 15 ¢ocuk (6
kiz ve 9 erkek) ve bir okul 6ncesi 6gretmeninden (kadin) olusmaktadir. Okul Van’in ekonomik
olarak diisiik gelirli bir mahallesindedir. Anneler genellikle ev hanimi ve babalar ise giinliik
islerde ya da mevsimlik is¢i olarak calismaktadirlar. Ornegin hem 6gretmenlik yapilan yillarda
hem de ¢alisma i¢in yapilan ev ziyaretlerinde aile bireyleri sosyo-ekonomik kosullarin yetersiz
oldugunu beyan etmislerdir. Bu anlamda, 6gretmenin ve ¢ocuklarin fen ve doga etkinlikleri ile
ilgili yapabilecekleri etkinlikler okulun ve ¢evrenin sartlari ile sinirli kalmistir.

Veri toplama

Bu ¢alismada okul oncesi ¢ocuklarin dogal afetleri ve afetlerle iligkili kavramlar1 6grenme
stiregleri sinif etkinliklerinde uzun bir siire boyunca gozlemlenmis ve kayit altina alinmistir.
Kayitlar ilgili metodoloji alaninda uzman iki uzman tarafindan incelenmistir. Gozlenen ve
kayit edilen etkinlikler 6gretmenin giinliik egitim akisinda bulunanlardir. Veri toplama araglari
katilimc1 gozlem ve ses kayitlaridir. Ses kayitlar1 etnografya yontemini kullanan arastirmacilar
tarafindan kullanilmakta ve Onerilmektedir (Dufon, 2002). Etkinliklerde gerceklesen
diyaloglara tekrar tekrar bakmak ve diyaloglari oldugu gibi yazmak i¢in kay1t altina alinmistir.
Zira etkinlikler sirasinda diyaloglar1 olduklart gibi yazmak hem zaman almakta hem de zor
olmaktadir. Diyaloglar kaydedilirken arastirmaci tarafindan goézlemler yapilmis ve notlar
alimmistir. Alinan notlar veriler analiz edilirken olduk¢a yardime1 olunmustur. Haftada ii¢ giin
ve en az iki saat sinifta kalarak katilimeilar gozlenmistir.

Etik kurallara uygunluk

Bu ¢aligma vyiiriitiilmeden &nce ilgili lge Milli Egitim Miidiirliigiinden ve okul idaresinden
gerekli izinler alinmistir. Calismanin yapildig: siiftaki 6gretmenin de onayr alindiktan sonra
caligma yiiriitiilmiistiir. Arastirmacinin daha 6nce bu okulda 6gretmen ve miidiir yardimeisi
olarak ¢alismis olmasi hem okul idaresince hem de velilerce c¢alisma sirasinda olumlu
kargilanmistir. Bu ¢alisma da ¢ocuklarin gergek isimleri kullanilmamistir. Bunun yerine ¢ocuk
1 ve cocuk 2 gibi kodlar kullanilmistir. Notlar ve kayitlar alinmadan 6nce 6gretmenin goriisiine
bagvurulmus ve eger istemezse alinmayacagi kendisine ve ¢ocuklarin ailelerine bildirilmistir.
Calisma sirasinda alinan notlar ve kayitlar 6gretmenle paylasilmistir.

Verilerin analizi

Veriler icerik analiz yontemiyle yapilmistir (Yildirnm ve Simsek, 2009). Analiz sirasinda
aragtirmact uzun siiren gozlemlerinden de faydalanmistir. Etnografik yontemde, sinif ici
etkinliklerde gerceklesen diyaloglari hem aragtirmacinin hem de grup tiyelerinin bakis agilari
ile  yorumlanabilmektedir. =~ Cocuklarin  etkinlikleri ~ nasil  anlamlandirdiklarini
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yorumlanabilmektedir (Hammersley ve Atkinson, 2007). Diyaloglar1 tanimlamak ve anlaml
kilmak icin diyaloglara 6nce kodlar verilmistir (Saldana, 2009). Ornegin, Kizilay etkinliginde
kayitedilen diyalogu tanimlamak i¢in diyaloga Kizilay kodu verilmistir. Boylece okuyucuya
diyalogun neyle ilgili olabilecegi hakkinda fikir verilmesi amaglanmistir. Ayrica 6gretmenin
etkinlikler sirasindaki diyaloglarda kullandigi sorular (agik, kapali ve bilgilendirici) ve
ogrencilerin verdigi cevaplar grafikle gorsellestirilmistir.

Bulgular

Calismada elde edilen bulgular; (1) diyalojik 6grenmenin dogal afetler ve afetlerle iliskili
akademik kavramlarin 6grenimine etkisi ve (2) kapali/agik uglu sorular ve akademik kavramlar
ogrenmeleri arasindaki iligki olarak iki gruba ayrilmistir.

Diyalojik 6grenmenin dogal afetler ve afetlerle iligkili akademik kavramlarin 6grenimine etkisi

Bu bulgu arastirmanin 1.alt problemiyle elde edilmistir. Bununla bir kurum olarak Kizilay,
Kizilay’in 6nemi, deprem ve sel gibi kavramlarin simif i¢i diyaloglarda nasil 6grenildigi
incelenmektedir. Asagidaki diyalogda 6gretmen, ¢cocuklara sanat etkinliginde dogal afet olan
depremi anlatmaktadir. Bu etkinlikten bir 6nceki okul giiniinde sinifca Kizilay haftasi sebebiyle
ildeki Kizilay ziyaret edilmistir. Bu diyalogda 6gretmen Kizilay’in dogal felaketler sirasinda
neler yaptigini ¢ocuklara anlatmaktadir.

Diyalog 1: Kizilay
1 Ogretmen: Bagimiza bir felaket geldiginde bize yardim eden kurumun adi nedir?
2 Cocuklar: [Sessizlik)

3 Ogretmen: Bakin burada deprem olmus. Buradaki aileye Kizilay ¢adir vermis.
Kizilay ne yapar? [Etkinlik kagidini1 gosteriyor]

4 Cocuklar: Kan verir

Ogretmen: Yangin oldugunda bir felaket oldugunda deprem sel oldugunda cadir
gibi yardim malzemeleri verir. Burada da ondan bahsetmis. Biz simdi bu resmimizi
ona gore boyayacagiz. Cadir ne renk olur?

6 Cocuklar: Mavi.

7 Ogretmen: Cadirlar beyaz olur. Kizilay’in ¢adirlari beyaz olur. Digerlerini
istediginiz gibi boyayabilirsiniz. (Ses kayit, 03/11/2014)

Bu diyalogda o6gretmen deprem ve cadir kavramlarini bir sanat etkinligiyle cocuklara
kazandirmaya c¢alismaktadir. Burada 6gretmen ¢ocuklarin etkin katilimlarini saglamak igin
kapali “Cadir ne renk olur?” ve acik u¢lu “Kizilay ne yapar?” sorular1 sormaktadir. Cocuklar
bu diyalogda felaketler sirasinda 6nemi one ¢ikan kurumlardan Kizilay’in neler yapabilecegini
ogrenmektedir. Boylece c¢ocuklar ileride boyle bir felaketle karsilattiklarinda kime
basvuracaklarim1 6grenmektedirler.

Kizilay kavrami deprem, kan, ¢adir ve beyaz renkle iliskilendirilerek ¢ocuklara Kizilay’in
kurumsallig1 anlatilmaya calisilmaktadir. Bu diyalogda kurumsallik acik bir sekilde olmasa da
kan, ¢adir ve diger yardimlar {izerinden anlatilmaya ¢alisilmaktadir. Boylelikle cocuklar ortiik
olarak kurum kavramini depremde kan ve beyaz ¢adirlari veren kisiler olarak 6grenmektedirler.

Bu diyalogdan sonra 6gretmen 2011 yilinda meydana gelen Van depremi hakkinda ¢ocuklara
sorular sorarak cocuklarmm bu kavrami geg¢miste yasanilan bir felaketle iligskilendirerek
somutlastirmalarini amaglanmaktadir. Ogretmen ve dgrenciler arasinda gecen diyalog soyledir:
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Diyalog 2: Deprem

Ogretmen: Siz depremi hatirliyor musunuz?
Cocuklar: Evet.

Ogretmen: Kim hatirliyor?

Cocuk 1: Ben, ben

g B~ W N -

Ogretmen: Peki sirayla anlatabilir misiniz? Deprem aninda ne yaptiniz? Anlatabilir
misiniz?

Ogretmen: Cocuk 2 sen neredeydin, deprem oldugunda?

Cocuk 2: Ben...

Ogretmen: Ne yapryordun?

© 00 N O

Cocuk 2: Yemek yiyordum. Deprem diistli evde diistii.
10 Ogretmen: Eviniz mi yikild1?

11 Cocuk 2: Evet

12 Ogretmen: Siz ne yaptiniz?

13 Cocuk 2: Biz... bizde evimizi yaptik.

14 Ogretmen: Disariya m1 kagtiniz Deprem olunca? Cocuk 3 sen ne yaptyordun
deprem olurken? Deprem oldugunda evde miydin?

15 Cocuk 3: Evet.
16 Ogretmen: Kactiniz mi1?
17 Cocuklar (bazilari): Evet (Ses kayit, 11/03/2014)

Bu diyalogda 6gretmen cocuklar i¢in deprem kavramimi ve felaketini anlasilir kilmak i¢in
depremle ilgili kendi deneyimleri hakkinda konusmalarini tesvik etmektedir. Bu ¢alisma
sirasinda ¢ocuklarin 5 ve 6 yaslarinda oldugunu diisiiniiliirse ¢ocuklarin deprem zamaninda 3
yas civarlarinda olduklar1 sdylenebilir. Ogretmen “eviniz mi yikild1?” ve “siz ne yaptiniz?”
gibi sorular sorarak ve ipuclar1 vererek ¢ocuklarin diyaloga katilmalarini tesvik etmektedir.
Cocuklardan bazilar1 hatirlamakta digerleri ise hatirlayamamaktadir. Cocuklarin depremi
tanimlarken olusan yikimlar olarak tanimladiklar1 gériilmiistiir. Ornegin, Cocuk 2’nin “deprem
diistii evde diisti” agiklamasi depremle ilgili neler yasadiklarini hatirladigin1 géstermektedir.
Ayrica, bu onun depremden ne anladigini da gostermektedir.

“Yagmur yagiyor seller akiyor” sarkisindan sonra 6gretmen ¢ocuklara sarkida gecen dnemli
bir akademik kavram ve doga olayini ¢cocuklara anlatmaya ve bu kavrami onlara kazandirmaya
calisilmaktadir. Asagidaki diyalog 6gretmenin bunu nasil yaptigini ve 6grencilerin neden tam
kavramadiklarin1 gostermektedir.

Diyalog 3: Sel

1 Ogretmen: Sel nedir biliyor musunuz?
2 Cocuklar: H1 1
3 Ogretmen: Nedir?
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4 Cocuklar: [Sessizlik]

Ogretmen: Cok yagmur yagdigi zaman sel oluyor. Ona sel diyoruz. Cok fazla
yagmur yagdigi zaman yollar ve dereler su dolup tagmakta, ona sel diyoruz.

6 Cocuklar: Sel oluyor.

7 Ogretmen: Evet. Yagmur ¢ok yaginca evler ve arabalar suyun altinda kaliyor.
Televizyonda hi¢ gordiiniiz mii?

8 Cocuk 1: Hayir
9 Cocuk 3: Ben gordiim. (Gozlem, 20/11/2014)

Bu fen etkinliginde 6gretmen dogal bir felaket olan sel’i cocuklara soyut olarak anlatmaktadir.
Sel kavrami “cok fazla yagmurla yollarin tagmas1 evlerin ve arabalarin suyun altinda kalmasi1”
olarak tanimlanmaktadir. Ogretmen, ¢ocuklarin dikkatlerini ¢ekmek igin acik uglu bir soru
sormaktadir. Bu soru ile onlarm kavramla ilgili 6n bilgileri 6l¢iilmektedir (Satir 1). Ogretmen,
cocuklarin verdikleri cevaplardan emin olamadigi i¢in ayni soruyu kisaltarak sormaktadir.
Ogrencilerin bilmediginden emin olduktan sonra 6gretmen sel’i tanimlamakta ve sel sirasinda
meydana gelebileceklerini aciklayict Orneklerle kavramin somutlagsmasini  saglamaya
calismaktadir.

Sel kavrami yollarin ve derelerin tagsmasi olarak tanimlanirken, yagmurun nasil yagdiginin
(yani su dongiisii) anlatilmamasi ¢ocuklarin sel’e sebep olan nedenlerini 6grenmemelerine yol
acmaktadir. Zira yer vyiiziindeki sularin buharlasarak yagmura doniismesinden
bahsedilmemektedir. Bir baska degisle, fen etkinligi materyallerle desteklenmemektedir.
Katilimer ¢ocuklarin dezavantajli ailelerden gelmelerinin onlarin akademik kavramlari
ogrenmelerinde resim ve video benzeri materyallerle desteklenmesi gerektiginin gozlem
sirasinda arastirmaci tarafindan fark edilmistir.

Kapalvacik uglu sorular ve akademik kavramlar 6grenmeleri arasindaki iligki

Diyaloglarin analizinde ¢ocuklar dogal afetlerden olan sel ve depremi 6grenmektedir. Bu tiir
felaketler oldugunda Kizilay’in cadirlar vererek yardim ettigini de Ogrenmektedirler.
Ogretmen, diyaloglarda bu kavramlar1 giinliik yasamla iliskilendirerek kavram o&gretimini
desteklemektedir. Ornegin, dgretmen ¢ocuklar1 daha dnce yasadiklari bir deprem hakkinda
konusmalarini tesvik ederek diyaloga katilmalarmi desteklemektedir. Ogretmenin, dogal
afetlerle ilgili kavramlar1 g¢ocuklara kazandirirken agik ve kapali u¢lu sorular sorarak
cocuklarin kavramlar1 O6grenmelerini ve gerektiginde agiklamalar yaparak destekledigi
goriilmektedir. Ogretmenin sordugu sorularm  cocuklarin  kavramlari  zihinlerinde
anlamlandirmalarin1 ve diyaloglarda aktif olmalarini sagladigi gozlenmistir. Cocuklarin
kavramlarin tanimin1 vermekte zorlanmalar1 ve Ogretmenin bazi sorularina cevap
verememeleri ¢ocuklarin geldikleri sosyo-kiiltiirel c¢evreleriyle aciklanabilir. Yukarida
deginildigi gibi ¢ocuklar sosyo-ekonomik olarak dezavantajli ailelerden gelmektedir. Veri
toplama sirasinda ve arastirmacinin 6gretmen olarak calistigt donemde de yapilan aile
Ziyaretlerinde ¢ocuklarin okul 6grenmeleri (dil, bilissel vb.) evde yeterince desteklenmedigi
gozlenmistir.

Tablo 1 6gretmenin diyaloglarda kullandig1 agik ve kapali uglu sorular1 gdstermektedir. Grafik
1 ise 6gretmenin sordugu agik ve kapali uglu sorularin dagilimini géstermektedir. Tablo 1 ve
Grafik 1 Ogretmenin agik uglu sorulari nispeten kapali uglu sorulardan fazla sordugu
gorilmektedir. Burada 6gretmenin ¢ocuklarin sadece anladiklarin1 ya da anlamadiklarim
belirlemek yerine onlarin kavramlar1 ve felaketleri tanimlamayi ve ifade etmelerini
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destekledigi goriilmiistiir. Ancak, 6gretmen cocuklarin agik uclu sorulara cevap verirken
diisiinmeleri i¢in ¢ok az zaman verdigi ve bu durumun ¢ocuklardaki akil yiiriitme ve tahminde
bulunma gibi bilissel becerilerini desteklemedigini diyaloglarda anlagilmistir. Sorularin
dagilimlarina bakildiginda diyalog 2’ de diger iki diyaloglarin toplami1 kadar sorular soruldugu
bulgusuna ulagilmistir. Bu dogal afetlerin ¢ocuklarin deneyimleriyle iliskilendirildiginde
cocuklarin diyaloglara daha fazla katilacaklarini1 ve katkida bulunacaklarini géstermistir.

Grafik 1 Ogretmenin diyaloglarda kullandigi sorularin
Tablo 1 agik ve kapali uglu sorulari gostermektedir. dagilimini gostermektedir.

Soru dagihmlari

Acik uglu sorular Kapali uglu sorular

Sel nedir biliyor musunuz? Televizyonda hig [sel] gérdiintiz
[Sel] Nedir? ma?

Basimiza bir felaket geldiginde bize  Cadir ne renk olur?

yardim eden kurumun adi nedir? Kagtiniz mi?

Kizilay ne yapar? Siz depremi hatirliyor

Peki sirayla anlatabilir misiniz? musunuz?

Deprem aninda ne yaptiniz? Kim hatirliyor?

Anlatabilir misiniz? Neredeydin deprem

Siz ne yaptiniz? oldugunda?

Sonuc ve Oneriler

Bu calismada ¢ocuklarin sel ve deprem gibi dogal afetleri 6grenmeleri ve bunlarla iliskili
kavramlar1 nasil 6grendikleri siif igi etkinliklerde incelenmistir. Incelenen siif igi
diyaloglarda ¢ocuklarin Kizilay, deprem ve sel kavramlar1 ve bu kavramlar arasindaki iliskiyi
de 6grendikleri sonucuna ulasilmistir. Cocuklarin dogal afetler sirasinda kimi dinleyeceklerini,
kime ve hangi kuruma bagvuracaklarini bilmeleri ve ne yapabileceklerini bilmeleri onlara hem
insani hem de vatandaslik gorevi bilincini kazandirmaktadir. Bu, okul 6ncesi ¢ocuklarin dogal
afetler sirasinda yapilmasi gerekenleri 6grenmeleri onlarin sosyal sorumluluk bilinglerini de
gelistirecegini fikrini desteklemektedir (Lintner, 2006).

Konuyla ilgili yapilan ¢alismalar (Kildan ve Pektas, 2009; Saglam ve Aral, 2015) ¢ocuklarin
fen ve dogayla ilgili kavramlar1 nasil 6grendiklerini incelemek i¢in okul 6ncesi 6gretmenleriyle
miilakatlar gergeklestirilmistir. Bir baska deyisle, cocuklarin kavramlar1 6grenmelerini
ogretmenlerin perspektifleriyle degerlendirmislerdir. Yapilan bu caligmada ise katilimci
gozlemci sayesinde cocuklarin dogal afetlerle ilgili kavramlart uzun siiren smf ici
gozlemlerden elde edilen verilerin analiziyle incelenmistir. Bu anlamda, calisma dogal
afetlerle ilgili yapilan s6z konusu bu ¢aligmalardan farkli olarak katilimer gozlemci sayesinde
cocuklarin 6gretmenin hangi sorularina ve bu sorulardan hangilerine nasil cevap verdiklerini
inceleyerek dogal afetlerle ilgili kavramlarin anlama siireglerini incelemistir.

Calismanin bulgularn diyalogun 6grenme i¢in anahtar roliine sahip oldugu goriistini
desteklemektedir (Lyle, 2008). Bu c¢alismadaki diyaloglara baktigimizda c¢ocuklarin
etkilesimde (s6zel) bulundugu diyaloglarda (diyalog 2) deneyimleri yardimiyla kavram
ogrenmelerini somutlastirdiklart sdylenilebilir. Ug diyalogda da 6gretmenin gocuklara kiyasla
aktif oldugu, lakin diyalog 3’te 6gretmenin bilgiyi aktaran konumda oldugu sdylenebilir. Zira;
diyalog 3’te cocuklar cogunlukla cevap veren konumunda yer almaktadir (Lyle, 2008).
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Mevcut ¢alisma Rasku-Puttonen ve digerleri’nin (2012) ¢alismasini desteklemektedir. Rasku-
Puttonen ve digerleri (2012) calismalarinda Ogretmenlerin ve ¢ocuklarin baslattiklari
diyaloglarda ¢ocuklarin 6grenmelerini desteklendigini kesfetmislerdir. Diyalojik 6grenmenin
okul 6ncesi donem c¢ocuklarin akademik kavram (deprem, Kizilay gibi kurumsal kavramlar)
ogrenmelerini destekledigi diistiniilmiistiir (Vygotsky, 1986). Cocuklarin akademik kavramlari
giinliik yasamdaki kavramlar ile iliskilendirildiginde akademik kavramlarin 6grenmelerini
somutlastirdigi caligsmalar tarafindan vurgulanmistir (Muhonen ve digerleri, 2016).

Sonuglar, ¢cocuklar sel ve deprem kavramlarinin yani sira zaman kavramini da 6grenmektedir.
Ogretmenin ‘depremi hatirliyor musunuz ve ne yaptimz’ gibi sorulari gocuklarin zaman
kavramini somutlastirmasini saglamaktadir. Ilgili diyalog ise yaklasik depremden ii¢ y1l sonra
siifta gerceklesmektedir. Bu olayr hatirlayan ¢ocuklar icin “biz kiiglikken deprem olmustu”
ve hatirlamayanlar i¢inse “biz kiiclikken deprem olmus™ diisiinceleri ile depremle beraber
zaman kavramlarin1 da 6grendiklerini gostermektedir. Smif i¢inde gergeklesen bu diyalogda
zaman kavrami yasanilan dogal bir felaketle iliskilendirilerek ¢ocuklarin bu kavrami
anlamalar1 kolaylastirildigi diistintilmiistiir. Bu diyalog c¢ocuklarin ge¢mis zaman kipini
kullanarak “deprem diistii evde diisti” zaman kavraminmin farkli siire¢lerden olustugunu
anlamalarini ve ifade etmelerini, onlarin hem biligsel diisiinme becerilerini gelistirmekte hem
de ifade edici dil becerilerini farkli zaman kiplerini kullanarak gelistirdigi diistiniilmektedir.
Boylece ¢ocuklar gegmis ve bugiin ayriminin farkina varabilmektedir. Bir baska degisle, zaman
kavramint evin depremle yikilisini, evin yapilist ve evin saglam olusu iizerinde
anlamlandirilmaya ¢alisilmaktadir.

Ikinci soru ile ilgili olarak acik ve kapali uclu sorularin ¢ocuklarin etkinliklere katilimlarini
tesvik ettigini ¢calismanin ulastig1 diger 6nemli bir sonugtur. Sorularin ¢ocuklarin deneyimleri
veya yasadiklart yerle ilgili oldugunda daha fazla cevaplamaya calistiklar gorilmiistiir.
Ornegin, diyalog 2 de &gretmen daha fazla soru sordugu goriilmiistiir. Buda ¢ocuklarmn
diyaloga katilmada diger iki diyaloga kiyasla istekli olduklar1 anlamina gelebilir. Bu
Nikiforidou’nun (2017) ¢aligmasini desteklemektedir. Nikiforidou ¢alismasinda okul dncesi
cocuklarin riskli durumlarla ilgili akil yiirtitmelerini incelemistir. Nikiforidou ¢ocuklarin riskli
durumlarla ilgili konusmalar1 ve akil yiirtitmeleri onlarin dil becerilerini gelistirebilecegini
gostermistir. Bu calismada da cocuklarin diyaloglara katilmalar1 ve sorulara verdikleri
cevaplarla onlarin dil becerilerinin gelisebilecegini gostermistir. Benzer sekilde Proulx and
Aboud (2019) ¢ocuklarin yasadiklar1 yerde meydana gelen dogal afetlerle ilgili diyaloglari ¢ift
amaca sahiptir. Calismaya gore, bu tiir diyaloglar hem 6gretmen ile cocuk arasindaki iletisimi
desteklemekte hem de onlar1 dogal felaketler hakkinda egitmektedir (Proulx ve Aboud, 2019).
Dahasi bu calisma okullarin giiniin, ayin ve yilin 6nemli bir zaman diliminin gegirilen yerler
olmasi sebebiyle dogal afetlerle ilgili kavramlar 6gretilirken etkinliklerde ¢ocuklarin bu afetler
sirasinda yapabileceklerini 6grenmeleri Tiirkiye gibi dogal afetlerin (deprem, sel) sikca
yasandig1 bir yerde yasamalari bu felaketlerle bas edebilecekleri becerileri kazanmalarina
yardimei olacaktir (Ozmen, Gerdan ve Ergiinay, 2015).

Bu calisma fen ve doga egitimi i¢in ¢ocuklara somut yasantilarin sunulmasini ve etkinliklerin
cocuklarin deneyimleri iizerinde insa edilmeleriyle ¢ocuklarin kavramlari daha kolay bir
bicimde anlamlandirabilecegini dnermektedir. Ayrica 6gretmenlerin video, gorsel materyal ve
tasarimlarla (simiilasyon vb.) dogal afetleri somutlastirarak ¢ocuklarin anlamlandirmalarini
kolaylastirabilirler. Gezi ve gozlem teknikleriyle de cocuklarin dogal afetler sirasinda
insanlara yardim eden kurumlari ziyaret ederek bu kurumlarin islevlerini hakkinda bilgi sahibi
olacaklar1 dnerilmektedir.

10



Okul Oncesi Ogretmen ve Cocuklar Arasinda...

Kaynakc¢a

Aflalo, E and Raviv, A. (2020). Characteristics of classroom discourse in physics lessons, Research in Science &
Technological Education, DOI: 10.1080/02635143.2020.1781076

Alexander, R. (2005). Teaching through dialogue: the first year. First report from the formative evaluation of
Barking and Dagenham’s teaching through dialogue initiative (TTDI). London: London Borough of
Barking and Dagenham.

Bakhtin, M. (1981). The dialogic imagination. Austin: University of Texas Pres.
Bullock, J. R. (1994). Helping children value and appreciate nature. Day Care & Early Education, 21(4), 4-8.

Cmar, S. (2013). Okul 6ncesi 6gretmenlerin fen ve doga konularinin dgretiminde kullandiklar1 etkinliklerin
belirlenmesi. Egitim ve Ogretim Arastirmalar: Dergisi, 2(1), 364-371.

Dufon, J. (2002) Video recording in ethnographic SLA research: some issues of validity in data collection.
Language Learning and Technology, 6(1), 40-59.

Gregory, E. (2005). Introduction: Tracing the steps. In J. Conteh, E. Gregory, C. Kearney & A. Mor-Sommerfeld,
On writing educational ethnographies: the art of collusion (pp. ix-1). Stoke on Trent: Trentham Books.

Gregory, E., and M. Ruby. (2011) The ‘insider/outsider’ dilemma of ethnography: Working with young children
and their families in cross-cultural contexts. Journal of Early Childhood Research. 9 (2), pp.162-174.

Gulay H. (2010). An earthquake education program with parent participation for preschool children. Educational
Research and Review. 2010;5(10):624-630.

Giilay Ogelman, H. & Durkan, N. (2014). Toprakla bulusan ¢ocuklar: Kiiciik ¢ocuklar i¢in toprak egitimi
projesinin etkililigi. Uluslararast Sosyal Arastirmalar Dergisi, 7(31), 632-638.Gregory, E., Conteh, J.,
Kearney, C. and Sommerfeld, A. (2005). On writing educational ethnographies: The art of Collusion.
London: Trentham Books.

Hammersley, M. and Atkinson, P. (2007). Ethnography: principles in practice (3th Edition). Oxon: Routledge.

Izadkhah, Y.O ve Gibbs, L. (2015). A study of preschoolers’ perceptions of earthquakes through drawing. Int J
Disaster Risk Reduct 14, 132-9.

Kildan, O. ve Pektag, M. (2009). Erken ¢ocukluk doneminde fen ve doga ile ilgili konularin dgretilmesinde okul
oncesi dgretmenlerinin goriislerinin belirlenmesi. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi
Dergisi (KEFAD), 1: 113-127.

Lintner, T. (2006). Hurricanes and tsunamis: teaching about natural disasters and civic responsibility in
elementary classrooms. The Social Studies, 97:3, 101-104, doi: 10.3200/TSSS.97.3.101-104.

Lyle, S. (2008). Dialogic teaching: discussing theoretical contexts and reviewing evidence from classroom
practice. Language and Education, 22, 222e240. http:// dx.doi.org/10.2167/1e778.0.

Mercer, N., Dawes, L., & Staarman, J. K. (2009). Dialogic teaching in the primary science classroom. Language
and Education, 23, 353e369. http://dx.doi.org/ 10.1080/09500780902954273.

Muhonen, H., Rasku-Puttonen, H., Pakarinen, E., Poikkeus, A. M., & Lerkkanen, M. K. (2016). Scaffolding
through dialogic teaching in early school classrooms. Teaching and teacher education, 55, 143-154.

Ozmen, B., Gerdan, S. ve Ergiinay, O. (2015). Okullar icin afet ve acil durum ydnetimi planlari. Elektronik
Mesleki Gelisim Ve Arastirmalar Dergisi, 3 (1), 37-52.

Parlakyildiz, B. & Aydin, F. (2004). Okul Oncesi Dénem Fen Egitiminde Fen ve Doga Késesinin Kullanimina
Yonelik Bir inceleme. XIII Ulusal Egitim Birimleri Kurultayinda Sunulmus Bildiri. Indnii Universitesi,
Malatya.

Proulx, K. ve Aboud, F. (2019). Disaster risk reduction in early childhood education: Effects on preschool quality
and child outcomes. International Journal of Educational Development, 66, 1-7.

Rasku-Puttonen, H., Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M., & Siekkinen, M. (2012). Dialogical patterns of
interaction in preschool classrooms. International Journal of Educational Research, 53, 138e149.
http://dx.doi.org/10.1016/ j.ijer.2012.03.004.

Rogoff, B. (1990). Apprenticeship in Thinking: cognitive development in social context. New York: Oxford
University Press.

11



I Gelir

Saglam, M. ve Aral, N. (2015). Okul 6ncesi 6gretmenlerin fen etkinlikleri hakkindaki goriislerinin belirlenmesi.
Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(3), 87-102.

Saldaiia, (2009). The coding manual for qualitative researchers. London: SAGE Publications.
Vygotsky, L. S. (1986). Thought and language (revised and edited by Alex Kozulin). Cambridge: MIT Press.

Vygotsky, L.S. (1978) Mind in Society: the development of higher psychological processes. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Yanik Ozger, B. ve Akansel, A. (2019). Okul éncesi sinifindaki Suriyeli gocuklar ve aileleri iizerine bir etnografik
durum ¢aligmasi: Bu sinifta biz de variz! Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi — Journal of Qualitative
Research in Education, 7(3), 942-966. doi: 10.14689/issn.2148-624.1.7¢.35.3m

Yildirim, A., ve Simsek, H. (2009). Sosyal bilimlerde nitel aragtirma yontemleri. Ankara: Seckin Yayincilik.

Winangsih I, Kurniati E. (2020). Disaster Mitigation in Early Childhood Education. Proceedings of the
International Conference on Early Childhood Education and Parenting 2019 (ECEP 2019), 45:296-301.

Exedended Abstract
Introduction

This study aims to examine the role of dialogs between teacher and children in learning natural
disasters and related concepts. Learning natural disasters can be life saving for preschool
children to learn places where they live and to learn what they can do during these disasters
(Ozmen, Gerdan and Ergiinay, 2015). Turkey is a country where natural disasters frequently
take place. For example, in the beginning of 2020 there was an earthquake in the city of Elagiz.
Before this, Turkey experienced Van earthquake in 2011. Although it can be limited to do
certain things during an earthquake, it is still important to teach children natural disasters and
to teach which institution provide support during those disasters. Preschool children are curious
to learn their environment and to ask questions about disasters taking place in their living
environment (Bullock, 1994).

This study draws on Bakhtin’s (1981) dialogic concept and Vygotsky’s (1978) sociocultural
theory in order to examine children natural disasters learning in a preschool setting. Bakhtin
(1981) divided interactions into two categories: monologic and dialogic. In monologic
interactions, the teacher transfers knowledge to children who are passive. But, in dialogic
interactions children participate in and contribute to talk, and ask questions. Dialogic
interactions support children’s cognitive development (Lyle, 2008). According to Alexander
(2005, p.14), dialogic learning has five criteria. These are collective, reciprocal, supportive,
cumulative and purposeful.

Teachers can enable children to learn natural disasters in classroom activities. Scholars such as
Lintner (2006) suggest that teachers can teach children natural disaster learning by introducing
related concepts to children and supporting children learning with visual materials. Teachers
used different methods to teach preschool children science and nature. Cinar (2013) found that
the teachers used teapots to teach the children how rain happened.

Method

As study was conducted in a classroom, ethnography was used as the research methodology.
The data collection methods were participant observation and audio recording. Ethnography
enabled the researcher to collect the data in dialogs between the teacher and children in their
social setting, which was the classroom (Gregory, Conteh, Kearney and Sommerfeld, 2005).
The collected data first were analysed as dialogs. Then the dialogs were examined to indicate
how the teacher encouraged the children to participate in interactions, and which types of
questions the teacher asked in these interactions.
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Results

The findings indicated that the teacher provided the definitions of natural disasters such as
earthquake and flood, and related concepts. The teacher also supported children’s disasters and
concepts learning by giving examples. The findings showed that the teacher used two types of
questions: open-ended and closed- ended questions in dialogs. The findings demonstrated that
the children responded to more the teacher’s questions in dialog 2, which was linked to their
experiences, than the other dialogs. This study highlighted the role of children’s socioeconomic
background in providing the definitions of the concepts.

Conclusion and Discussion

This study supported Lintner’s (2006) study that it is important to know what they can do
during the natural disasters both for their own lives and other individuals. The children learned
what an earthquake and a flood could do and Kizilay as an institution provided for affected
people in these disasters. Although this study supported the existing studies (Kildan ve Pektas,
2009; Saglam ve Aral, 2015), it differed from these studies as the current study was based on
participant observations in the classroom on a long-term basis. This study supported the view
that the dialogs played an important role in learning (Lyle, 2008). For example, the children
contextualised their concepts learning through participation in dialogs with the teacher. The
study also highlighted the role of experience in learning academic concepts and participating
in dialogs.
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Oz

Bu ¢aligmanin amaci, okul 6ncesi egitim kurumlarinda gérev yapan égretmenlerin ¢ocuklarin sergiledigi liderlige,
smiflarindaki lider ¢ocuklarin 6zelliklerine, liderligin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine ve lider
¢ocuklarin simf igi iligkilerine iligskin goriislerinin belirlenmesidir. Nitel aragtirma yontemlerinden durum calig-
mas: desenindeki bu arastirmanim verileri Istanbul’daki okul éncesi egitim kurumlarinda gorev yapan 30 dgret-
menden goriisme yoluyla elde edilmistir. Verilerin analizinde nitel aragtirma yontemlerinde yer alan analiz tek-
niklerinden betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Elde edilen bulgulara goére okul 6ncesi 6gretmenlerinin liderli-
gin tanimina Ve liderlerin 6zelliklerine iligkin benzer disiinceleri oldugu, ayrica 6gretmenlerin ¢cogunun goriisiine
gore liderlik becerilerinde kiz ve erkeler arasinda herhangi bir farklilik olmadig, liderlik 6zelliklerine sahip
oldugunu disiindiikleri ¢ocuklarin arkadaslari ve &gretmenleri ile iligkilerinin iyi oldugu ve 6gretmenlerin
gocuklarin lider 6zelliklerini en gok serbest zaman etkinlikleri ve oyunlar sirasinda gozlemledikleri sonucuna
varilmistir. Konuyla ilgili yapilacak gelecek arastirmalarda lider gocuklarin boylamsal olarak izlenmesi, erken
¢ocukluk liderliginin iligkisel yapisinin sinifin karmagik sosyal dinamikleri iginde nasil gelistiginin ortaya koyul-
masi, daha kalabalik gruplarla ¢alisilmasi, 6gretmen-aile-gocuk dinamiklerinin kapsamli olarak ele alinarak de-
rinlemesine incelenmesi 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi egitimi, okul 6ncesi 6gretmenti, liderlik, cocuklarda liderlik.
Abstract

The aim of this study is to determine the views of the preschool teachers about the leadership of the children, the
characteristics of the leader children in their classes, whether the leadership differs according to gender and the
classroom relations of the leader children. The data of this research in the case study design, one of the qualitative
research methods, were obtained through interviews from 30 teachers working in preschool education institutions
in Istanbul. The data of this study were analyzed through descriptive analysis techniques as one of the qualitative
analysis techniques. According to the findings, preschool teachers have similar thoughts about the definition of
leadership and the characteristics of leaders, and according to most of the teachers, there is no difference between
girls and boys in leadership skills, the children who think they have leadership characteristics have good relations
with their friends and teachers, and the teachers think that children are leaders. It was concluded that they observed
their characteristics mostly during free time activities and plays. In future research on the subject, it can be rec-
ommended to follow the leader children longitudinally, to reveal how the relational structure of early childhood

1 Dr., Milli Egitim Bakanligi, Tiirkiye, aysenurokuloncesi@hotmail.com

2 Dog. Dr., Marmara Universitesi, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali, Tiirkiye, oramazan@marmara.edu.tr

14



A. Duran, O. Ramazan

leadership develops within the complex social dynamics of the classroom, to work with larger groups, and to
examine the teacher-family-child dynamics comprehensively and in-depth.

Key words: Preschool education, preschool teacher, leadership, leadership among children.

Giris

Okul 6ncesi egitim ortamlarindan faydalanan ve erken yaslardan itibaren grup ortamlarina gi-
rip, akranlar1 ve 6gretmenleri ile etkilesime giren gocuk sayisi giderek artmaktadir (Kemple,
1991). Bu ortamlar; ¢ok farkli kisiliklere ve yeteneklere sahip bireylerin insan iliskilerinin kar-
masik bir agini olusturmak igin bir araya geldigi, bireyler arasindaki gii¢ dinamikleri ile iliski-
lerin karmasik oldugu sosyal ortamlardir. Bu sosyal etkilesimlerde, 6zellikle akran etkilesim-
lerinde gocuklar ‘liderlik ’ve ‘takipgilik ’i¢in ¢esitli firsatlar yasarlar (Bisland, 2004). Okul
oncesi 6gretmenleri siniflarindaki lider gocuklarla her giin iletisim halindedirler, genellikle li-
der ¢ocuklara grup icin bir katalizor olarak giivenirler, ama bazen de onlar1 kendileri igin zor-
layic1 bulurlar (Mullarkey ve digerleri, 2005). Yas1 kii¢iik ¢ocuklarin liderligi konusu, 6gret-

menler igin potansiyel bir ilgi ve endise alani, uygulama diizeyinde ise diisiindiirticii bir olgu
olarak tanimlanmustir (Trawick-Smith, 1988).

Liderlikle ilgili literatiire bakildiginda, yetiskin liderligine iligskin ¢ok sayida tanim ve kuram
olmasina ragmen, kii¢iikk cocuklarin liderliginin arastirma konusu olarak ¢ok az ilgi gordigii
ve heniiz kesfedilmemis bir konu olarak kaldigi belirtilmistir (Edwards, 1994; Fu, 1977;
Trawick-Smith, 1988). Kemple (1991), yetiskin ve genglik liderligi hakkinda var olan genis
literatiirtin temel bilgi olarak yararli oldugunu, ancak bu bilgileri dogrudan kii¢iik ¢ocuklara
uygulamanin dogru olmadigini belirtmistir. Bunun nedenini ise kiigiik ¢ocuklarin gelisimsel
olarak yetiskinlerden farkli olmasi, etkilesimlerinin gergeklestigi faaliyetler ve sosyal ¢evrenin
diger yas gruplarindan 6nemli olgiide degisik olmasi ile agiklamistir. Bu nedenle ¢ocuklarin
sergiledikleri liderlik hakkinda bilgi edinmek i¢in kiigiik ¢cocuklarin yasamlarina giinliik etkin-
likler baglaminda bakmak onemlidir.

Gelisimin ¢ocukluk ve ergenlik doneminde yetiskinlikten daha kolay gergeklesmesi miimkiin-
diir, ¢iinkii kisinin davraniglari, kisiligi ve becerileri erken déonemde, yetiskinlige gore daha
fazla sekillendirilebilir. Biiyiik degisimlerin meydana geldigi bu donemde yeterli gelisme sag-
lanmasi, gelecekteki gelisimin gerceklesmesini dngorerek éngoriilemeyen etkileri engeller. in-
san hayatindaki tiim evrelerin ilk basamagimi olusturan okul 6ncesi donem de, her alandaki
gelisimin en hizli oldugu donem olarak ifade edilmektedir (Giiven ve Azkeskin, 2014). Aras-
tirmacilar bazi becerilerin erkenden gelistirilmesinin daha 6nemli olabilecegini savunmakta-
dirlar (Avolio ve Vogelgesang, 2011; Gardner, 2011). Bu donemdeki liderlik gelisimi de, ye-
tiskinlikteki liderlik performansi ve gelisimi igin kritik bir temel olusturmaktadir. Ciinki kisi-
nin lider olma gelisimi kendini gii¢lendiren bir siiregtir. Tipki bir kartopu etkisine benzer se-
kilde, erken yasta (kartopu kiigiikken) kiigiik gelisimsel deneyimler, liderlik gelisiminin giig-
lendirici dogas1 g6z oniine alindiginda, gelecekteki sonuglar tizerinde derin bir etkiye sahip
olabilir (Murphy ve Johnson, 2011). Yapilan ¢alismalarda da ¢ocukluk ve ergenlik donemin-
deki liderlik yasantilarinin yetiskinlikte ortaya ¢ikan liderlik davranislariyla iliskisi vardir
(Schneider ve digerleri, 1999). Cocuklarin liderlik potansiyelinin erken donemde fark edilmesi,
yasamin ilerleyen yillarinda ortaya ¢ikacak liderlik becerilerinin gelistirilmesi igin bir temel
olusturmakta, bu da bireye ve topluma 6nemli katkilar saglamaktadir (Black, 1984: aktaran,
Sacks, 2009).

Liderlik 6zellikleri erken yaslardan itibaren gortilebildigi i¢in ¢ocuklarda bu becerilerin des-
teklenmesi ve bunu saglayacak gevrenin olusturulmasi gerekmektedir (Hensel, 1991; Karnes
ve Bean, 1996; Karnes ve Stephens, 1999; Maxcy, 1991) ve o6gretmenler eger bu becerileri
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tanimlayabilirlerse, bu becerilerin desteklenmesi konusunda oldukga biiyiik katkilar saglaya-

bilirler. Maxcy’e (1991) gore nasil okul kiiltiirti 6grencileri etkiliyorsa, 6gretmenler de 6gren-
cilerin liderlik becerilerini etkileyebilmekte, ¢cocuklarin liderlik becerilerinin ortaya ¢ikma-
sinda kolaylastiric1 (Fu, Canaday ve Fu, 1982; Trawick-Smith, 1988) ve liderlik gelisimini
destekleyici giiclii bir rol oynayabilmektedir (Maxcy, 1991).

Okul 6ncesi donem cocuklart lizerine yapilan aragtirmalarda ¢ocuklarin liderlik &zellikleri ¢o-
gunlukla davranis ya da bir kisilik 6zelligi olarak nitelendirilmis; bu 6zelliklerden ¢ogu ¢ocuk-
larin bilissel, sosyal, duygusal ya da psikomotor gelisimleri ile 6rneklendirilmistir (Bredekamp
ve Copple, 1997). Bu arastirmalar daha ¢ok nicel yontemlere dayanmakta, liderligi bireysel
ozelliklerle siirlamakta (Shin ve digerleri, 2004); liderligin okul 6ncesi egitim smiflarinda
nasil ortaya ¢iktig1 hakkinda ¢ok az agiklayici bilgi vermekte ve liderligin iliskisel ve baglamsal
yonlerini dikkate almamaktadir. Cocuklarin sergiledigi liderligi tam anlamiyla ve tim karma-
siklig1 ile incelemek icin sadece liderlerin ne yaptigini degil, ayn1 zamanda nasil yaptiklarini
glinliik iligkisel baglamlarda da ele almak 6nemlidir (Murphy, 2011). Bu nedenle gocuklar i¢in
aile yasamindan sonra ilk ve oldukg¢a dnemli bu sosyal ¢evrede 6zellikle ¢ocuklar1 dogrudan
gozleme firsat1 olan 6gretmenlerin liderlige iliskin goriislerinin belirlenmesi konuya derinle-
mesine bakmak agisindan onemlidir.

Bu ¢er¢evede yapilan bu arastirmada okul 6ncesi egitim kurumlarinda gorev yapan 6gretmen-
lerin ¢ocuklarin sergiledigi liderlige, siniflarindaki lider gocuklarin 6zelliklerine, liderligin
cinsiyete gore farklilik gosterip gostermedigine ve lider ¢ocuklarin sinif igi iliskilerine iliskin
goriislerinin belirlenmesi amaglanmuistir.

Yontem

Bu ¢alismada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismas: modeli kullanilmistir. Nitel aras-
tirma; gozlem, goriisme ve dokiiman incelemesi gibi nitel bilgi toplama yontemlerinin kulla-
nildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda, gergekgi ve biitiinciil bir bigimde ortaya konma-
sia yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirmadir (Yildirim ve Simsek, 2005). Durum calis-
masi ise smirl bir sistemin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesi olarak tanimlanmakta-
dir (Merriam, 2013).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu; zaman ve isgiicii agisindan var olan sinirliliklar nedeniyle ‘ko-
lay ulasilabilirlik ‘ilkesi dogrultusunda belirlenen Istanbul'un 11 ilgesindeki (Atasehir,
Bagcilar, Bayrampasa, Besiktas, Fatih, Kadikoy, Kartal, Kiiciikgekmece, Maltepe, Sisli ve Us-
kiidar) 6zel ve devlet okullarina baglh anasiniflari ile bagimsiz anaokullarinda gérev yapan 29'u
kadin, 1'i erkek olmak iizere toplam 30 okul éncesi 6gretmeninden olusmustur. Ogretmenlerin
24’1 lisans, 3’1 yiiksek lisans, 3’ de 6n lisans mezunudur. 25-35 yag arasinda olan bu dgret-
menlerin meslekteki hizmet siireleri ise 3 ile 10 yil arasinda degismektedir. Ogretmenler 3-6
yas grubu ¢ocuklar ile ¢alismaktadir.

Veri Toplama Araclar

Aragtirmanin verileri, yapilan literatiir taramasit dogrultusunda arastirmacilar tarafindan
gelistirilmis bes soruluk ‘goriisme formu ’ile toplanmistir. Sorular agik ugludur ve bu sorularla
caligma grubunu olusturan okul oncesi dgretmenlerinin liderligi nasil tanimladigini, liderlik
ozelliklerinin neler oldugu konusundaki goriislerini, ¢gocuklarin lider olup olmadigini nasil an-
ladiklarini, liderlik 6zelligi gostermenin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigi konusundaki
gortslerini, lider gocuklarin arkadas iliskilerinin nasil olduguna iliskin goriislerini belirlemek
amaglanmigtir. Goriisme formunun i¢ gecerligini saglamak icin alan uzmani olan 3 kisi ile
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gorisiilmiis ve uzmanlarin incelemeleri sonucu sorulara son sekli verilmistir. Ardindan soru-
larin anlasilirligini 6lgmek ve degerlendirmek i¢in 3 6gretmen ile pilot uygulama yapilmistir.
Bu ¢alismalar sonucunda, soru maddelerinin amaca uygun verileri sagladigi kanisina varilarak
6lgme araci ¢alisma grubunda yer alan 6gretmenlere uygulanmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma kapsaminda elde edilen veriler yari yapilandirilmig goriisme yontemiyle elde
edilmistir. Gortisme, sosyal bilimler alaninda yapilan arastirmalarda kullanilan en yaygin veri
toplama yontemidir; bunun nedeninin goriismenin bireylerin deneyimlerine, tutumlarina,
goriislerine, sikayetlerine, duygularina ve inanglarina iliskin bilgi elde etmede oldukga etkili
bir yontem olmasindan kaynaklandigi belirtilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2005).

Birinci arastirmact her o6gretmen ile ayr1 ayri randevulasarak goriismeleri planlamistir.
Goriismeler sirasinda tiim 6gretmenlere yapilan arastirma ile ilgili ayrintili bilgi verilmis, isim-
lerini veya kimliklerini belli edecek herhangi bir bilgiye arastirmanin higbir asamasinda yer
verilmeyecegi konusunda giiven verilmis, arastirmaya katilimlart i¢in kendilerinden onay
alinmistir. Katilimeilar, goniilliiliik esasina uygun bir sekilde ¢alisma grubuna dahil edilmistir.
Daha sonra yapilacak ses kaydi igin 6gretmenlerden izin alinmistir. Her bir 6gretmenle yak-
lagik 30 dakika goriisiilmiis; verilen yanitlar sesli olarak kaydedilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile ¢c6ziimlenmis ve her bir soruya ver-
ilen yanitlarin dokiimii yapilmistir. Elde edilen bulgular sayisallastirilmig, daha sonra
yorumlanmigtir. Betimsel analizde veriler belirlenen temalara gore diizenlenebilecegi gibi,
goriisme Ve gozlem siireclerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunula-
bilir ve bulgularin sunumunda dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Altunisik ve digerleri,
2001; Yildirim ve Simsek, 2005).

Ogretmenlerin goriismeler sirasinda verdigi cevaplar iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak
incelenmis ve elde edilen veriler 1s18inda olusturulan tema ve alt temalar kapsaminda “gortis

birligi” ve “goriis ayrilig1” olan konular tartisilmistir. Arastirmanin giivenilirlik hesaplamasi
icin Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi giivenirlik formiili kullanilmustir.

Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligr)

Bu formiile dayali yapilan hesaplama sonucunda arastirmanin giivenirligi % 92 olarak hesap-

lanmistir. Giivenirlik hesaplarinin %70’in tizerinde ¢ikmasi, arastirma i¢in giivenilir kabul edil-
mektedir (Miles ve Huberman, 1994). Elde edilen bu sonug ile arastirma giivenilir kabul edil-
mistir.

Bulgular

Arastirmada 6gretmenlerin kendilerine yoneltilen sorulara verdigi yanitlardan elde edilen bul-
gular, 6gretmenlerin yanitlarindan dogrudan alintilar yapilarak verilmistir. Dogrudan alinti-
larda frekansi yiiksek olan goriislere daha ¢ok yer verilmistir.

Yapilan goriismede okul 6ncesi 6gretmenlerine ilk olarak “liderlik nedir?”” sorusu yoneltilmis-
tir. Ogretmenlerin liderlik tanimlar1 3 kategoride toplanmustir.
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Tablo 1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Liderligin Tanimina iliskin Gériislerinin Frekans Dagilimi

Kategoriler f
1-Liderlik, iginde bulunulan grubu etkileyebilme ve yonlendirme yetenegidir. 19
2-Liderler bulundugu grubun onderidir ve digerleri liderleri takip ederler. 12
3-Lider, grup tiyeleri tarafindan kabul géren Kisidir. 8

Tablo 1'de goriildigi gibi 6gretmenler liderligin iginde bulunulan grubu etkileyebilme ve
yonlendirme, bulundugu grubun 6nderi olma ve digerlerinin onu takip etmesi ve grup tyeleri
tarafindan kabul gorme seklinde 3 farkli kategori altinda tanimlandigini diisiinmektedirler.

Liderligi iginde bulunulan grubu etkileyebilme ve yonlendirme yetenegi olarak tanimlayan bi-
rinci kategoriye ait yanitlardan ornekler soyledir:

017 Liderlik insan davranislarini zorlamadan etkileyebilme giiciidiir. Ne kadar az
cabayla, o kadar ¢ok kisiyi etkileyebiliyorsaniz, liderlik ézelliginiz digerlerinden fazladir.”

018: Liderlik, bireylerin ya da gruplarin faaliyetlerini etkileme ve yénlendirme dav-
ranisidir.”

Liderleri i¢inde bulundugu grubun onderi ve diger grup tiyeleri tarafindan takip edilen seklinde
tanimlayan ikinci kategoriye ait yanitlardan ornekler soyledir:

02:“ Lider, var oldugu grupta énder olarak rehberlik eden ve yol gésteren, bir kriz aninda
ortaya ¢zkan problemlere ¢éziim yolu bulan ve uygulayabilen, arkadagslariyla arasinda olumlu
iletisim kurabilen kisilere denir.”

O16:“ Lider gelecege yonelik planlar yapan ve icinde bulundugu grup tarafindan takip
edilen kisidir.”

Lideri grup tiyeleri tarafindan kabul goren kisi olarak tanimlayan iigiincti kategoriye ait
yanitlardan ornekler soyledir:

03:“ Bulundugu ortamda fikir ve hareketleriyle diger insanlar iizerinde etki yaratan, onlar
arasinda farklilik gosteren, iletisimi Quiclii, cevresine giiven veren Kisilere lider denir.”

08:“ Lider kendini ifade edis sekliyle ve zekas: ile baskalari/digerleri tarafindan kabul
goren Kisidir.”

Yukarida yer alan kategorilerin diginda kalan yanitlardan 6rnekler ise soyledir:

O13: “........ Bir kiginin lider olarak gériilmesi i¢cin gruptakilerin onu onaylamas: ya da
sevmesi gerekmez. Sonugta lider en iistteki kisi oldugu i¢in herkes onu dinlemek zorundadir.”
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023: “Liderlik kendi planladig: yolda, kendi planladigi isler dogrultusunda baska égrencil-
eri yonetebilmektir. Bu yolda zaman zaman tabi otorite de gerekebilir. Liderlerin bir ozelligi
otoriterliktir bence, ¢iinkii soziinii gecirebilmesi icin sert bir durusu ve herkes i¢cin gecerli ku-
rallart olmalidwr. Eger kurallar: olmazsa, grubunu yonetemez. Bu nedenle otoriterligin snemli
oldugunu diistiniiyorum.”

Goriismede okul 6ncesi 6gretmenlerine ikinci olarak “liderligi tanimlayan ozellikler nelerdir?
Liderlerin égzelliklerinden 3 tanesini soyler misiniz?” sorusu sorulmustur. Alinan yanitlar

Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Liderlik Ozelliklerine iliskin Gériislerinin Frekans Dagilimi

Liderlik Ozellikleri f | Liderlik Ozellikleri ~ f

Etkili iletisim becerisi 9 Nese 2
Ozgiiven 7 Otorite 2
Sosyallik 7 Tleriyi gorebilme 2
Ikna kabiliyeti 6 Kabul gérme 1
Atilganlik 4 Dinleme becerisi 1
Kararlilik 4 Sevecenlik 1
Adalet 4 Dikkat 1
Y6netim becerisi 4 Etkililik 1
Problem ¢6zme 3 Giiglii olmak 1
Yaraticihk 3 Ozgiirliik 1
Yardimseverlik 3 Hayal giicii 1
Sorumluluk alma 3 Orgar)i;asyon 1
becerisi
Zeka 3 Sabir 1
Etkili Karar verme 2 Kendini tanima 1
Empati 2 Planlama 1

Tablo 2 incelendiginde, okul dncesi 6gretmenlerinin lider 6zelliklerinde en ¢ok ‘etkili iletisim
becerisi’, ikinci sirada ‘6zgiliven’, tiglincii sirada ‘sosyallik’, dordiincii sirada ‘ikna kabiliyeti’ni
sOylemis olduklar1 goriilmektedir. Bunlarin disinda 6gretmenler atilganlik, kararlilik, adalet,
yonetim becerisi, problem ¢ézme, yaraticilik, yardimseverlik, sorumluluk alma, zeka, etkili
karar verme, empati, nese, otorite, ileriyi gérebilme, kabul gérme, dinleme becerisi, sevecenlik,
dikkat, etkililik, giiclii olmak, 6zgiirliik, hayal giicli, organizasyon becerisi, sabir, kendini
tanima ve planlama 6zelliklerini de belirtmislerdir.

Ogretmenlerin yanitlarindan drnekler ise soyledir:

O3:“ Liderler, iletisimi giiclii, kararli kisiler, bir de karsilastigi problemleri kolaylikla ¢oze-
bilen kisilerdir. Bence liderlik bu tiim saydigim ézellikleri kapsar.”
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O5:“ Liderlerin ézellikleri arasinda sosyal becerilerinin kuvvetli olmas:, dilini iyi kullana-
bilmesi, yani iletisim becerilerinin giiclii olmasi ve ¢evresindeki kisileri organize edip,
birlestirebilmesi vardir.”

O15:“ Liderler ¢evresindeki kisileri etkilemeyi severler ve ¢cok da giizel etkilerler. Ozgiiven-
leri yiiksektir. Karsisindaki kisiyi dinler, ama son karar: kendisi verir.”

028: “Oncelikle liderler ileriyi goriirler. Gelecege iliskin planlar yaparlar ve bu planlar:
uygulamaya gecirmeye calisirlar. Gruptakiler de eger lideri benimserse, lider gruptakiler
tarafindan kabul goriirse, bu planlarin gerceklesmesi daha rahat olur.

020:“ Ben sinifimda yaratici, hayal giicii yiiksek ve neseli cocuklarin liderlik becerilerinin
daha yiiksek oldugunu gériivorum. Béyle cocuklar arkadaslar: tarafindan daha ¢ok lider
olarak gériiliiyor, kabul ediliyorlar. Ozellikle neseleriyle, arkadaslarini eglendirerek onlar:
istedikleri gibi yonlendirebiliyorlar.”

Ogretmenlere iigiincii olarak “simifinizdaki cocuklarin lider oldugunu nasu anlyorsunuz ve
en ¢ok ne zaman, hangi etkinliklerde gozliiyorsunuz?” diye sorulmustur.

Tablo 3. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarm Lider Oldugunu Hangi Etkinliklerde Farkettiklerine liskin
Goriislerinin Frekans Dagilimi

Goriisler f

Serbest zaman etkinliginde 23
Oyunlarda 21
Diger etkinliklerde 5

Tablo 3'de goriildiigii gibi 6gretmenler ¢ocuklarin lider 6zelliklerini en ¢ok serbest zaman
etkinlikleri ve oyunlar sirasinda gozlemlediklerini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin lider ¢ocuklar1 daha cok serbest zaman etkinliklerinde gozlemlediklerine iliskin
yanitlarindan 6rnekler soyledir:

O6: “Bunu en iyi gozlemledigim zaman serbest etkinlik saatleri oluyor. Cocuklar kendi ara-
larinda oyun oynarken lider ézelligini tasidigimt diistindiigiim ¢ocuklar oyun igerisinde rol
dagilimlar: konusunda kararlari veriyor. Diger ¢ocuklar liderin talimatlarini dinleyen ve ded-
iklerini uygulayan kisi pozisyonunda.”

O17: “Bir égrencim sinif arkadaslarimin neredeyse tamamim kendi istedigi bir davrams
yapmaya yonlendirebiliyor. Ornegin bu égrencim serbest zaman etkinligi esnasinda, basit bir
davramsiyla bir anda tiim sinifin sevdigi kurt baba oyununu oynamasini sagliyor. Bu sekilde
diger arkadaslarim etkileyen cocuklarin liderlik ézelligini tasidigint gozlemleyip anliyorum.”

Lider cocuklar1 oyun etkinliklerinde gdzlemledigini belirten 6gretmenlerden biri (023) “Lider
¢ocuklar oyun gruplarinda kendi fikirlerini ¢ok rahat ifade edebiliyorlar, ayrica diger
¢ocuklara ¢ok giizel rehberlik yapiyorlar. Mesela oyunlar: istedikleri yonde degistirebiliyorlar
ve diger ¢ocuklar bu degisikliklere hi¢ itiraz etmiyorlar. Oyle bir iletisimleri oluyor ki diger
¢ocuklar onlarla hep arkadaslik kurmak istiyor. Ayrica etkinliklerde de fikirlerini bana ¢ok
rahat séyliiyorlar. Bazen oyunlarda degisiklik i¢cin ben sormadan fikirlerini soyliiyorlar. Bu da
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benim ¢ok hosuma gidiyor. Bazen bu soyledikleri ¢ok orijinal olabiliyor.” diyerek diisiincesini
ifade etmistir.

Lider gocuklar1 smif i¢i farkli etkinliklerde g6zlemledigini belirten 6gretmenlerden biri ise

(020)“ Ben sinifimdaki lider cocuklarin lider oldugunu onlarin arkadaslar: tarafindan se¢ilme
durumlarindan (oyunlarda, eslesmelerde, yan yana oturmak istenme durumlarinda vb.)
anliyorum. Bir de bu cocuklarin dil gelisimi iyi oluyor. Kendilerini iyi ifade ediyorlar. Ayrica
lider ¢ocuklar okula gelmediginde diger ¢ocuklar onun eksikligini hissediyor ve drnegin
‘ogretmenim bugiin Ayse neden gelmedi? 'diye hemen soruyorlar.” diyerek diisiincesini be-
lirtmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere dordiincii olarak “hangi cinsiyetin daha ¢ok liderlik dzelligi
gosterdigini diisiiniiyorsunuz?” diye sorulmus ve alinan cevaplarin frekans degerleri Tablo

4’de gosterilmistir.

Tablo 4. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Liderligin Cinsiyetle Ilgisi Olup Olmadigmna iliskin Gériislerinin Frekans
Dagilimi

Goriisler f

Kizlar daha ¢ok lider 6zellikleri gosteriyor 6
Erkekler daha ¢ok lider 6zellikleri gosteriyor 5

Liderlik 6zelliklerinin cinsiyet ile ilgisi yok 19

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmenlerin 19’unun liderlikte cinsiyetin etkisinin olmadigini diisiin-
diikleri; 6 6gretmenin kizlarin liderlik becerilerinin, 5 6gretmenin ise erkeklerin liderlik becer-
ilerinin daha yiiksek oldugunu ifade ettikleri goriillmektedir.

Liderlik 6zelliklerinin cinsiyet ile ilgisi olmadigina yonelik yanitlarindan 6rnekler soyledir:

O17: “Bence liderlik ozelligi gostermenin cinsiyetle ilgisi yoktur. Kiz veya erkek herkes lid-
erlik ozelligi gosterebilir. Birisi digerinden daha fazla gosterir dememiz yanlis olur. Ayrica
gozlemledigim kadariyla her iki cinsiyetten de lider égrencilerim neredeyse esit derece oldu.
Biiyiik bir farklilik goremedim.”

02:* Siifimda gozlemledigim kadariyla cinsiyete gore cok biiyiik bir farklilik gostermiyor.
Cocuklarda liderlik cinsiyeti kiz olsun erkek olsun; kim kendini daha iyi ifade edebiliyorsa,
ozgiiveni ytiksekse, bir problemle karsilastiklar: zaman arkadaslarint kirmadan bir ¢éziim bu-
labiliyorsa ve bunu uygulayabiliyorsa bunu basarmis demektir.”

Liderlik 6zelliklerinin kizlarda daha ¢ok goriildiigiine iligkin yanitlarindan 6rnekler soyledir:

O8: “Ben kizlarin erkeklerden daha ¢ok lider oldugunu diisiiniiyorum ya da benim sinifima
hep lider kizlar denk geldi. Kizlar daha sosyal ve girisken oluyor. Erkek grubunu bile bastiran,
bir grup erkegi istedigi gibi yonlendiren kizlarim oldu. O yiizden bence kizlar daha ¢ok lider
oluyorlar.”

O11: “Kiz ¢ocuklarimin daha ¢ok lider olduklarim diisiiniiyorum, ciinkii kizlarin iletigim
becerileri daha yiiksek oluyor. Bence liderlikte iletisim kurabilmek onemli bir yetenek. O
yiizden kizlar sanki daha ¢ok liderlik gosteriyor. Ayrica kiz arkadas gruplarinda popiiler
olmak/popiilerlik daha ¢ok goriiliiyor. Popiiler cocuklarin da lider oldugunu diistiniiyorum.”
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Liderlik ozelliklerinin erkeklerde daha ¢ok goriildiigiine iliskin yanitlarindan ornekler ise
sOyledir:

015: “Erkeklerin daha ¢ok liderlik ézelligi gosterdigini diisiiniiyorum, ¢iinkii bana goére
erkekler daha baskin karakterler. Hakimiyet kurmay: seviyorlar. Tabi bunda ailenin erkek
cocuklart yetigtirme biciminin de etkili oldugunu diistintiyorum. Bizim toplumumuzda erkek
cocuklara daha ¢ok deger veriliyor. Onlarin daha ¢ok istedikleri yapiliyor ve baskin yetistirili-
yor. Bunun siifta da yansimas: boyle oluyor, yani erkekler daha baskin, daha lider oluyor.”

O18: “Benim ¢alistigim béolgede aile profili erkek baskin/ataerkil aile yapisina sahip
oldugundan, erkeklerin kizlara gore daha sik liderlik davranisiar: sergiledigini gozlemledim.
Bunu da #im topluma genelleyebiliriz, ¢iinkii Tiirk toplumu ataerkil bir aile yapisina sahip.”

Okul 6ncesi 6gretmenlerine son olarak “sinifinizdaki lider ¢ocuklarin arkadaglart ile iliskileri
nasi|?” diye sorulmustur. Buna iliskin bulgular Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Lider Cocuklarin Arkadaslariyla iliskilerine Yonelik Gériislerinin
Frekans Dagilimi

Goriisler f

Arkadaglar ile iligkileri iyi 27

Arkadagslari ile iliskileri kotii 3

Tablo 5’te gorildigi gibi, 30 okul 6ncesi 6gretmeninin 27°si lider gocuklarin arkadaslari ile
iliskilerinin iyi oldugunu, 3’ ise kotii oldugunu séylemistir.

Lider ¢ocuklarin arkadaslari ile iliskilerinin iyi olduguna yonelik yanitlarindan ornekler
sOyledir:

O17: “Lider cocuklar genelde arkadaslariyla en az sorunlu, arkadaslariyla en uyumlu
cocuklar oluyor. Kaba kuvvetle liderlik yapmaya ¢alisan ¢ocuklar, liderlik degil zorbalik
ozelligi gostermis oluyor ve ¢ok ¢abayla az arkadagsini etkilemis oluyorlar.”

08:“ Benim gozlemlerime gére arkadashik iliskileri ¢ok iyi, hatta ben bu cocuklar icin

‘gozde’ ogrenci diyebilirim. Bazen benim bile sag kolum gibi oluyorlar. Sinifa yeni gelen
ogrencilerin adaptasyonunda bana yardimci oluyor, yeni ¢cocuklarla hemen arkadasiik kurup
onlara rehberlik yapiyorlar. Sadece arkadagslari ile degil, baskalar: ile de iliskileri ¢ok iyi ol-
uyor. Tammad:g: insanlarla da hemen iletisim kurabiliyor. Mesela sinifa konuk cagirdigimizda
hemen misafirperver bir tavir sergiliyor.”

Lider ¢ocuklarin arkadaslar ile iliskilerinin iyi olmadigina yonelik yanitlarindan 6rnekler ise
sOyledir:

05: “ Cogu zaman arkadaslariyla iyi gecinen cocuklar gibi goriiniiyorlar, ancak gecen
villarda bunun tam tersi olanina da sahit oldum. Dediklerini zorla baskalarina yaptirmaya
calisma, diger arkadaslariyla sik sik inatlasma gibi. Bu durumda arkadaslar: onu dislayabili-
yor ya da hakimiyet kurdugu ¢ocuklar ¢ok sessiz ¢cocuklar oluyor ve iyice geride kalyorlar.”

09: Lider cocuklar arkadaslar: iizerinde hakimiyet kurup sinifi yonetmeye calisiyor sii-
rekli. Hep onun istedigi olsun, hep onun soyledikleri uygulansin istiyor. Bazen ben bunun
stmariklikla karistigun diisiiniiyorum, yani lider ézellikleri var evet ama bazen de dyle baskici
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oluyor, oyle inat ediyor ki, yaptig: hareketler hi¢ hos olmuyor. Cogu zaman da arkadagslar
onunla oynamayt reddediyor.”

Sonuc¢ ve Tartisma

Bu arastirmada c¢ocuklarin en hizla gelistikleri donemde egitim veren okul 6ncesi 6gretmen-
lerinin ¢ocuklarin liderlik 6zelliklerine iliskin bilgileri ve diistinceleri sorulan bes gériisme So-
rusuna verdikleri yamitlar g¢ergevesinde incelenmistir. Ogretmenlerin “Liderlik nedir?”
sorusuna iliskin verdikleri yanitlara bakildiginda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin liderlerin
digerleri tarafindan takip edilmesi, liderlerin etkileme giicti, gruptakiler tarafindan kabul

gormesi gibi noktalara dikkat gektikleri goriilmektedir. Baz1 6gretmenlerin ise ‘liderlik ’ile

‘yonetim ’kavramlarii karistirdigi saptanmustir. Liderlik; belli bir durumda, belli bir anda ve
belli kosullar altinda insanlarin orgiitsel hedeflere ulasmak i¢in goniillii olarak ¢cabalamasini
tesvik eden, ortak hedeflere ulagmada yardime1 olan deneyimleri aktaran ve uygulanan liderlik
tirtinden hosnut olmalarini saglayan etkileme siireci olarak tarif edilebilir (Werner, 1993).
Yonetici ve lider farkli kavramlaridir. Bir kisinin lider olarak tanimlanabilmesi i¢in gruptaki
kisilerin duygu, diisiince ve deger yargilarini etkilemesi ve belirli otorite kaynaklarini agarak
kendini izleyenlerin ihtiyaglarini gérebilmesi (Aydin, 2010); grup tiyeleri tarafindan duygusal
olarak da kabul edilmesi gerekmektedir (Erdogan, 1996). Eger bir kisi, grup tarafindan kabul
edilmezse ve sadece elindeki yasal ya da mevki giiciine dayanarak istediklerini yaptirirsa, bu
kisi lider degil yoneticidir. Ornegin 013, liderin grup tarafindan onaylanmasinin gerekmedigi
diisiincesiyle; 023 de otorite kavramini vurgulamakla yéneticiligi tammlanmislardir. Halbuki,
liderler giiciinii grupta kendilerini izleyen kisilerle kurduklari etkilesimden ve bu etkilesimin
kalitesi ve yogunlugundan alirken yoneticiler ise giictinii bulundugu mevkiden, statiiden ve
yasal gii¢ kaynagi olan otoritesinden alir (Altinkurt ve Yilmaz, 2012; Uzun, 2008). Bu farkli
tanimlarin liderlik ve yoneticilik kavramlari arasindaki farkliliklara iliskin bilgi eksikliklerin-
den kaynaklandigi diisiiniilmektedir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin lider 6zelliklerinde en ¢ok ‘etkili iletisim becerisi’, ikinci sirada

‘Ozgiiven’, lglinci sirada ‘sosyallik’, dordiincii sirada ‘ikna kabiliyeti'ni séylemis olduklari
goriilmektedir. Bunlarin disinda 6gretmenler atilganlik, kararlilik, adalet, yonetim becerisi,
problem ¢6zme, yaraticilik, yardimseverlik, sorumluluk alma, zeka, etkili karar verme, empati,
nese, otorite, ileriyi gorebilme, kabul gorme, dinleme becerisi, sevecenlik, dikkat, etkililik,
giiclii olmak, 6zgirliik, hayal giicii, organizasyon becerisi, sabir, kendini tanima ve planlama
ozelliklerini de belirtmiglerdir. Aragtirma kapsaminda Ogretmenlerin ¢ogunun verdigi
cevaplarin daha ¢ok ¢ocuklarin liderlik &zellikleri iizerinden belirtildigi goriilmistiir. Lider
ozellikleri ve yetenekleri liderlik literatiiriinde ilgi ¢ceken bir konu olmustur. Yapilan bir¢ok
arastirmada liderlerin sahip olmasi gereken o6zellikler {izerinde durulmustur. Cocuk liderligine
iligkin yapilan tanimlamalarin ¢ogunda da yine ¢ocuklarin liderlik 6zelliklerinden bahsedil-
mistir. Adelberg (1930) kiiciik ¢ocuklardaki liderlik 6zelliklerinin, diger yas gruplarinin ser-
giledigi liderlik 6zellikleri ile ayn1 oldugunu belirtmistir (Aktaran, Fu, 1970). Bu 6zellikler ise
cocuklarin sik¢a ihtiya¢ duydugu ya da sergiledigi beceriler veya nitelikler olarak belirtilmistir.
Pek ¢ok arastirmaci lider cocugun farkl bir 6zelligini vurgulanistir. Ornegin; Lee, Recchia ve
Shin (2005), lider ¢ocuklarin gelismis sosyal ve biligsel yetenek, yiiksek sozel beceriler,
dramatik beceriler, yaraticilik, hayal giicii ve bagimsizlik 6zelliklerine sahip oldugunu be-
lirtmistir. Sisk ve Rosselli (1996) lider ¢ocuklar1 bagimsiz, sorumluluk sahibi ve kendine
giivenen olarak tanimlamis; Perez, Chassin, Ellington ve Smith (1982) ise liderlik becerileri
yiiksek olan okul éncesi donem c¢ocuklarmin yiiksek sozel yetenege sahip olduklarini, bu
nedenle fikirlerini ve duygularini kolayca ilettiklerini ve digerlerine yol gosterdiklerini, ayrica
bu ¢ocuklarin diger 6grencilerin ihtiyag ve endiselerine de duyarli olduklarini tespit etmislerdir.
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Aragtirma kapsaminda goriigme yapilan Ogretmenlerinde liderlerin 6zelliklerine iliskin
gortslerinin literatiirde yer alan 6zelliklerle ortiistiigii goriilmektedir (Karnes ve Bean, 1996;
Sisk ve Rosselli, 1996; Adcock ve Segal, 1983; Perez ve digerleri, 1982; Mullarkey ve
digerleri, 2005).

Ogretmenlerin cogu serbest zaman etkinlikleri ve oyunlar sirasinda lider gocuklarin
farkliliklarin1 daha ¢ok gozlemlediklerini belirtmislerdir. Serbest zaman etkinlikleri;
cocuklarin 6zgiirce, yetiskin yonlendirmesi olmadan hareket edebildikleri zaman dilimidir,
cocuklarin yaraticiliklart basta olmak iizere tiim gelisim alanlarin1 desteklemekte, arkadaslik
iliskilerini gelistirmekte (Megep, Serbest Zaman Etkinlikleri, 2007), seg¢im ve plan yapma,
karar verme, sorumluluk alma gibi becerilerini de destekleyebilmektedir (Beaty, 2000; aktaran,
Yoleri, 2014). Aym sekilde oyun ¢ocugun kendini taniyabildigi, kesfedebildigi ve en rahat
ifade edebildigi alanlardan biridir. Piaget oyunu c¢ocuklarin kendi g¢evrelerini anlamli hale
getirme ve bu ¢evre iginde nasil yer alacaklarin1 6grenme yolu olarak gérmektedir (Aktaran,
Fischer ve Hencke, 1996). Bu noktadan hareketle 6gretmenlerin, gocuklarin 6zgiirce vakit
gecirdikleri, diledikleri gibi yeni oyunlar kurabildikleri ve bu oyunlar1 yonetebildikleri serbest
zaman ve oyun etkinlikleri i¢erisinde lider ¢ocuklar1 daha sik gozlemlemeleri ve farketmeleri
olasi bir sonugctur.

Aragtirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ogu lider ¢ocuklarda cinsiyete iliskin fark
olmadigi yoniinde goriis bildirmislerdir. Harrison, Rawls ve Rawls (1971), Parten (1933) ve
Trawick-Smith (1992), bu ¢alismadan ¢ikan sonugla benzer sekilde okul 6ncesi donemde lid-
erlikte cinsiyet farkliliklarinin 6nemsiz oldugunu belirtmiglerdir. Fakat yapilan alanyazin tara-
masindan elde edilen bulgulara goére ise cinsiyet degiskeninin liderlik tizerinde dil becerileri ve
etkililik agisindan (Fu, 1979; Sheldon, 1996: aktaran, Soffler 2011); ¢ocuklarin oynadigi oyun-
larda diktatorlik ve yonetmenlik gibi cinsiyetler arasindaki tarzda (Mawson, 2010, 2011);
ayrica prososyal davraniglar ve organizasyonel liderlik becerileri sergileme boyutunda (Bohlin,
2000) farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Bu bulgu tizerinde ¢ocuklarin diger bireylerle kur-
duklar iligkiler tizerinde etkili olabilecek pek ¢ok degiskenin (sosyoekonomik diizey, ebeveyn
tutumlari, ebeveynlerin cinsiyet rol algilar1 vb.) ve ayrica arastirmaya katilan bazi 6gretmen-
lerin (6rn; O15, O18 gibi) ifadelerinden de anlasilabildigi gibi égretmenlerinde cinsel rol al-
gisina yonelik tutum ve diisiincelerinin etkili olabilecegi disiiniilmektedir.

Aragtirma kapsamindaki 6gretmenlerin tamamina yakini, liderlik dzelliklerine sahip oldugunu
diistindiikleri c¢ocuklarin arkadaslar1 ve Ogretmenleri ile iliskilerinin iyi oldugunu ifade
etmislerdir. Bu, liderlik 6zelligi agisindan beklenen bir durumdur. Liderler baskalarini etki-
leyebilen, nereye, nasil gidilecegini gosteren, hedef ve amag koyan yani yol gosteren rehber
bir kisidir (Eraslan, 2004). Yani lider grubunu ya da diger insanlar1 kendi pesinden siiriikler.
Liderin motive edici, yol gosterici gibi pek ¢ok o6zelligi, grup tyeleri ile ya da digerleri ile
olumlu iliskiler gelistirmesini ve siirdiirmesini gerektirmektedir. Buna karsilik {i¢ 6gretmen
ise tersi yonde goriis bildirmis, lider cocuklarin akranlari iizerinde baskici ve hakimiyet kurucu
tavirlar nedeniyle ¢ocuklarin sikayetci oldugunu; kendilerinin de zaman zaman zorladigini be-
lirtmislerdir. Cesitli arastirmalar zorbalarin daha goriiniir ve daha giiglii olarak algilanmalarin-
dan dolay: akranlar1 arasinda 6ne ¢iktiklarini ve lider olarak algilandiklarini gostermektedir
(Cakirer, 2019). Ayrica bir davranigin zorbalik olarak ele alinabilmesi igin liderlik 6zelliklerine
sahip bir ¢ocuk tarafindan sergileniyor olmasi gerektigi de ifade edilmistir (Cakirer, 2019).
Burada 6nemli olan 6gretmenlerin ortaya ¢ikan bu tarzdaki davranislari zorbalik ya da gergek
bir liderlik olarak nitelendirebilmesi, tanimlayabilmesi ve ayirt edebilmesidir. Bu da 6gretmen-
lerin liderlige iliskin bilgi ve birikimleri ile de iliskilidir. Bu sonuca benzer olarak Lee ve
Recchia da (2008) ¢alismalarinda, 6gretmenleri tarafindan lider olarak tanimlanan, yaslari 3-5
yas arasinda degisen 3 ¢ocuk {iizerinde gozlem yapmis ve Ogretmenleri ile Qgoriisme
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gerceklestirmistir. Cikan sonuglara gore; lider gocuklarin akranlari iizerinde zaman zaman
olumlu, zaman zaman da olumsuz etkiler yarattigini, bu ¢ocuklarin diger arkadaslarini kiskirt-
abildiklerini, bunun da ogretmenleri smif yonetimi agisindan zorlayici oldugunu ifade
etmislerdir. Akranlar1 arasinda one ¢ikan bir gocugun her zaman lider ¢ocuk olmayacagi unu-
tulmamalidir.

Sonug olarak, okul 6ncesi 6gretmenleri ile cocuklarin liderlik &zellikleri {izerine yapilan bu
nitel arastirma ile 6gretmenlerin konuya iliskin bakis agilar1 arastirma kapsaminda belirlenen
sorular gergevesinde ortaya konulmustur. Gelisime uygun uygulamalarin Kritik bir bileseni ve
destekleyicisi 6gretmendir. Ancak dgretmenlerin ¢ocuk liderligini tanimadaki giivenirligi lit-
eratiirde yeterince tespit edilmemistir (Fox, 2012) ve 6gretmenlerin ¢ocuk liderligini tanima
konusundaki bilgiler sinirlidir. Bu nedenle, bu bakis agisini bilmenin, okul 6ncesi dénem
tizerinde yapilacak gelecek liderlik arastirmalarinda konuya iliskin bir ¢ergeve sunmasi agisin-
dan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore 6gretmenlerin gesitli egitimler, seminerler ve work-
shoplar ile 6ncelikle kendi iglerindeki liderlik potansiyelini kesfetmeleri saglanmasi onerile-
bilir. Clinkii bunun farkina varabilen 6gretmenlerin siniflarindaki ¢ocuklarin liderlik potansiye-
lini ortaya ¢ikarilabilmeleri miimkiin olabilecektir. Ayn1 zamanda ailelerin de ¢ocuklarin lid-
erlik ozelliklerini ve liderlik potansiyelini farketmesi saglanarak gerek okul gerekse ev or-
taminda ¢ocuklar1 uygun yonlendirilme ve desteklenme igin bilgilendirme ¢alismalari ve igbirl-
igi saglanmasi onerilebilir.

Konuyla ilgili yapilacak gelecek arastirmalarda lider ¢ocuklarin boylamsal olarak izlenmesi,
elde edilen verilerin gozlemler ile de desteklenmesi, erken gocukluk liderliginin iligkisel
yapisinin sinifin karmagsik sosyal dinamikleri i¢inde nasil gelistiginin ortaya koyulmasi ve daha
kalabalik gruplarla calisilmasi onerilebilir. Yapilacak calismalarda 6gretmen goriislerinin
yanisira aile gortsleri ile de 6gretmen-aile-gocuk dinamiklerinin kapsamli olarak ele alinarak
derinlemesine incelenmesi onerilebilir. Ayrica ¢ocuklarin farkli ortamlardaki liderlik dav-
raniglar1 da incelenebilir.
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Exedended Abstract
Purpose

The number of children who benefit from preschool education environments and enter group
settings from early ages and interact with their peers and teachers is increasing (Kemple, 1991).
In these social interactions, especially in peer interactions, children experience various oppor-
tunities for 'leadership’ and ‘followership' (Bisland, 2004). The issue of leadership of young
children has been identified as a potential area of concern for teachers and a thought-provoking
phenomenon at the application level (Trawick-Smith, 1988). Preschool period, which consti-
tutes the first step of all stages in human life, is expressed as the fastest development in all
areas (Giiven and Azkeskin, 2014). Researchers argue that early development of some skills
may be more important (Avolio and VVogelgesang, 2011; Gardner, 2011). Leadership develop-
ment in this period also provides a critical basis for adult leadership performance and develop-
ment. Because the development of being a leader is a self-strengthening process. In studies
conducted, leadership experiences in childhood and adolescence have a relationship with lead-
ership behaviors emerging in adulthood (Schneider et al., 1999). Since leadership qualities can
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be seen from an early age, it is necessary to support these skills in children and create an envi-
ronment to provide it (Hensel, 1991; Karnes and Bean, 1996; Karnes and Stephens, 1999;
Maxcy, 1991) and if teachers can define these skills, they can make great contributions.

In the researches on preschool children, the leadership qualities of the children are mostly de-
scribed as behavior or a personality trait; Many of these features are exemplified by children's
cognitive, social, emotional or psychomotor development (Bredekamp and Copple, 1997).
These studies are mostly based on quantitative methods, limiting leadership to individual char-
acteristics (Shin et al., 2004); It gives little explanatory information about how leadership
emerged in pre-school education classes and does not take into account the relational and con-
textual aspects of leadership. In this study, it is aimed to examine how preschool teachers define
child leadership, the qualities of the leader children in their classrooms, and the views of the
leader children about the classroom relationships.

Methodology

In this study, the case study model, one of the qualitative research methods, was used. The
study group of the study consisted of 29 female, 1 male, 30 preschool teachers working in
preschool education institutions in 11 districts of Istanbul, determined in accordance with the
principle of ‘easy accessibility' due to the limitations in terms of time and workforce. The 'in-
terview' method was used to collect data. It was collected through a six-question "interview
form" developed by the researchers. The first researcher planned to meet with each teacher
individually. Teachers' permission was obtained for the sound recording during the interviews.
Each teacher was interviewed for about 30 minutes; the responses were recorded with sound.
The data of this study were analyzed through descriptive analysis techniques as one of the

qualitative analysis techniques. For the reliability of the study, using Miles and Huberman’s
(1994) formula, it was calculated as %92.

Results, Discussion and Conclusion

During the meeting, first of all, what is leadership? was asked. Considering the answers given
to the first question, it is observed that they draw attention to the points such as the follow-up
of the leaders, the power of the leaders to be influenced, and the acceptance of the group. Some
teachers were found to confuse the concepts of "leadership” with "management". Manager and
leader are different concepts. In order for a person to be defined as a leader, the people in the
group affect their emotions, thoughts and value judgments and overcome certain authority re-
sources and see the needs of those who follow themselves (Aydin, 2010); It must also be emo-
tionally accepted by group members (Erdogan, 1996). If a person is not accepted by the group
and only does what he wants based on his legal or position power, that person is the manager,
not the leader.

As a second, what are the characteristics that define leadership? Can you say 3 of the leaders'
characteristics? ” was asked. It is seen that preschool teachers said “effective communication

skills” mostly, “self-confidence” in second place, “sociability” in third place, “persuasive abil-
ity” in fourth place in their leader characteristics. Apart from these, teachers are stated the
characteristics of assertiveness, determination, justice, management skill, problem solving, cre-
ativity, benevolence, taking responsibility, intelligence, effective decision making, empathy,
joyfull, authority, foresight, acceptance, listening skill, affection, attention, effectiveness, being
strong, freedom, imagination, organizational skill, patience, self-knowledge and planning.
Teachers' views on the characteristics of leaders overlap with those listed in the literature
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(Karnes and Bean, 1996; Sisk and Rosselli, 1996; Adcock and Segal, 1983; Perez et al., 1982;
Mullarkey et al., 2005).

Thirdly, "How do you understand that the children in your class are leaders and when and in
what activities do you observe most?" was asked. The teachers stated that they mostly observe
the leader characteristics of the children during the ‘free time activities’ an ‘play’. Free time
activities; It is the time period in which children can move freely and without adult guidance,
they support all areas of development, especially children's creativity, develop friendship rela-
tions (Megep, Free Time Activities, 2007), and support their skills such as selection and plan-
ning, decision making, and taking responsibility (Beaty, 2000; as cited in Yoleri, 2014). Like-
wise, play is one of the areas where the child can recognize, explore and express himself most
comfortably. From this point of view, it is possible for teachers to observe and realize the leader
children more frequently in free time and play activities where children can spend their time
freely, establish new games as they wish, and manage these games.

As a fourth question, to the teachers who participated in the research, "Which gender do you
think shows the most leadership feature?" was asked. Most of the preschool teachers expressed
their opinion that there is no gender difference in the leader children. In the literature, there are
studies supporting this view (Harrison, Rawls & Rawls, 1971; Parten, 1933; Trawick-Smith,
1992), as well as studies that say there are gender differences (Bohlin, 2000; Duran, 2019; Fu,
1979; Mawson, 2010/2011 ; Sheldon; 1996: as cited in Soffler 2011).

As a fifth question, "How is the relationship of the leader children in your class with their
friends?" was asked. Almost all of the teachers stated that they have good relations with the
friends and teachers of the children that they think have leadership qualities. This is an ex-
pected situation in terms of leadership feature. Three teachers, on the other hand, gave the
opposite view that the children complain about their oppressive and dominant attitudes towards
their peers; they also stated that they had been forced from time to time. In their study, Lee and
Recchia (2008) made observations on 3 children aged 3-5 years, who were identified as leaders
by their teachers, and interviewed their teachers. According to the results; they stated that the
leader children sometimes had positive and sometimes negative effects on their peers, that these
children were able to provoke their other friends, which was challenging for the classroom
management.

As a result, with this qualitative research on the leadership qualities of preschool children,
teachers' perspectives on the subject were revealed within the framework of the questions de-
termined within the scope of the research. A critical component and supporter of developmen-
tal practices is the teacher. However, the reliability of teachers in recognizing child leadership
has not been sufficiently determined in the literature (Fox, 2012) and the information on teach-
ers' recognition of child leadership is limited. Therefore, knowing this point of view is thought
to be important in terms of providing a framework for future leadership research on the pre-
school period.

According to the results obtained from the research, it can be suggested that teachers should
first discover their leadership potential through various trainings, seminars and workshops. Be-
cause it will be possible for teachers who can realize this to reveal the leadership potential of
the children in their classrooms. At the same time, it can be recommended to provide infor-
mation and cooperation in order to guide and support children appropriately, both at school
and at home, by ensuring that families are aware of their children's leadership qualities and
leadership potential.
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In future research on the subject, it may be suggested to follow the leader children longitudi-
nally, to support the obtained data with observations, to reveal how the relational structure of
early childhood leadership develops within the complex social dynamics of the class, and to
work with larger groups. In future studies, it can be suggested that the views of the family as
well as the views of the teachers and the dynamics of the teacher-family-child should be com-
prehensively examined and examined in depth. In addition, children's leadership behaviors in
different environments can be examined.
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Kars1 olgusal diisiinme/akil yiiriitme, bireyin bir durum farkli olsaydi ne olacagini hayal ederek diinya hakkinda
dogru oldugunu bildigi seylere alternatif olasiliklar {iretmesidir. Bu becerinin temelleri erken c¢ocukluk
doneminde atilmakla birlikte yasam boyu kullanilir. Erken ¢ocukluk déneminde karsi olgusal diisiinme/akil
yiiriitme; nedensel iliskileri anlama, bellek siiregleri, zihin teorisi, sembolik oyun, pismanlik ve rahatlama gibi
0z bilingli duygularla yakindan iliskilidir. Kars1 olgusal diisiinmenin neticede ‘hayali miidahaleler’ oldugu
diigiiniildiigiinde bu akil yiiriitme seklinin bilimsel siire¢ becerileri gibi nedensel sistemlere yonelik 6grenmeyi
destekledigini séylemek miimkiindiir. Bu diisiinceyle karsi olgusal diisiinme konusundaki literatiir dikkate
aliarak bu ¢aligmada karsi olgusal diisinmenin ne oldugu, ¢ocuklar i¢in neden dnemli oldugu, diger becerilerle
iligkisi ve gelisimsel siireci agiklanmaya ¢alisilmistir. Bu agidan ¢alismanin farkli disiplinlerden arastirmacilara,
kars1 olgusal diistinmeye gelisimsel perspektiften bakma olanag: saglayacagi ve bu konuda ¢aligmak isteyenlere
rehber olacag diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Kars1 olgusal diisiinme, karsi1 olgusal akil yiiriitme, gelisim, erken ¢ocukluk
Abstract

Counterfactual thinking/reasoning is when an individual imagines what would happen if a situation were
different, generating alternative possibilities to what she knows to be true about the world. Although the
foundations of this skill are laid in early childhood, it is used throughout life. Counterfactual thinking/reasoning
in early childhood is closely related to self-conscious emotions such as understanding causal relationships,
memory processes, theory of mind, symbolic play, regret, and relaxation. Considering that counterfactual
thinking is 'imaginary intervention', it is possible to say that this reasoning style supports learning towards
causal systems such as scientific process skills. With this thought, considering the literature on counterfactual
thinking, this study aims to explain what counterfactual thinking is, why it is important for children, its
relationship with other skills and its developmental process. In this respect, it is thought that the study will
provide researchers from different disciplines, the opportunity to look at counterfactual thinking from a
developmental perspective and will guide those who want to work on this subject.

Keywords: Counterfactual thinking, counterfactual reasoning, development, eary childhood
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Giris

Diisiinme insanin temel bir 6zelligi olarak belirtilse de aslinda karmagsik bir olgudur ve
insanin dogumu ile baglayan ve yasam boyunca dogrudan ya da dolayli olarak gelistirilebilen
bir 6zelligidir. Literatiirde disiinme icin ¢esitli tanimlarin yapildigr goriilmektedir ve bu
tanimlardan birinde diisiinmenin, bireye i¢ ve dis etmenler agisindan rahatsizlik veren, bireyin
hem fiziksel hem de ruhsal dengesini bozan olaylara engel olunmasi igin yapilan zihinsel
davraniglarin timii olarak agiklandigi dikkat ¢ekmektedir (Kazanci, 1989). Diislinme
kavramina yonelik yapilan c¢esitli tanimlamalarin yani sira literatiirde bir¢ok diisiinme
becerisinin varlig1 goriilmektedir ve karst olgusal diisiinme de bunlardan biridir.

Kars1 olgusal diisiinme, 6z bilingli duygularla (pismanlik ve su¢luluk) ve sosyal yargilarla
(suglama) igsel olarak baglantili olan ("eger varsa" veya "eger dyleyse"), olabilmesi muhtemel
yaratic1 diigiinceleri ifade eder (Tilman ve Walker, 2019). Dilde, "karsi-olgusal” terimi,
gercek diinyada gerceklesmemis olaylar ilgilendiren ifadelere atifta bulunur, dolayisiyla
gercek diinyanin olgusal durumuna aykiridir (Rouvoli, Tsakali ve Kazanina, 2019). Kars1
olgusal durumlar hakkinda diisiinebilme yetenegi, gerceklesmis olabilecek, ancak
gerceklesmemis olan ¢ok cesitli biligsel durumlar1 igermektedir (German ve Shaun Nichols,
2003). Karsi-olgusal durumlar yalnizca gergeklesmemis olaylar /durumlar i¢in degil, ayni
zamanda mevcut gercekligi degistirmis durumlar icin de olabilirler. Boylece, gelecekte
meydana gelebilecek muhtemel olaylar hem gelecekteki varsayimsal hem de karst olgusal
diisiincelerin temelini olusturur. Kars1 olgusal bir olay ve gelecekteki varsayimsal bir olay
hakkinda digiinmek arasindaki fark, ge¢mis durumla ilgili hayal edilen seyin yanlis
oldugunun bilinmesidir. Kars1 olgusal kosulda, ¢ocuk dogru oldugunu bildigi seyle ¢elisen bir
sey distinmektedir. Gelecekteki varsayimlar s6z konusu oldugunda, gercek durum
bilinmemektedir (Beck, Riggs ve Burns 2011). Karsi olgusal terimi, olasiligin mantiksal
statlisiiniin ve olasilikgi muhakemenin yakindan incelendigi felsefi yazilardan tiiremistir
(Epstude ve Roese, 2008).

Literatiir incelendiginde karsi olgusal diisiinmenin daha ¢ok psikoloji alanindaki ¢aligmalara
konu oldugu belirlenmistir. Oysaki olgusal disiinme gelisimsel agidan duygular, zihin
kuramui, ylriitiici islevler ve ¢alisma bellegi gibi becerilerle iliskili bulundugundan (German,
1999; Guajardo ve Turley-Ames, 2004; Rafetseder ve Perner, 2018; Guttentag ve Ferrell,
2004) bu becerinin gelisimsel siirecinin anlagilmasi onemli goriilmektedir. Her ne kadar bu
konuda Tirkiye’de cocuklara yonelik ¢alisilmasa da yabanci literatiirde karsi olgusal
diisiinmenin gelisim psikologlarinin dikkatini ¢ektigi goriilmektedir. Gelisim psikologlarinin
bu konuda en sik yanit aradig1 sorular sunlar olmustur: “Cocuklar ne zaman bir yetiskin gibi
kars1t olgusal diisiiniirler?” ve “Kars1 olgusal akil yiiriitmeye dahil olan biligsel siirecler
nelerdir?” Sunu soylemek gerekir ki literatiirde her iki soru i¢in de kesin bir cevap
bulunmamakla birlikte, bu sorulara yanit aramaya ¢alisan bazi ¢alismalar mevcuttur (Rouvoli,
Tsakali ve Kazanina, 2019). Bu galismanin “karsi olgusal diistinmenin gelisimi” kisminda
ilgili caligmalarin bulgularina yer verilmistir.

Cocuklarin kars1 olgusal akil yiiriitme siireglerinden yararlanarak gecmisi ve gelecegi
anlamasinin, erken ¢ocukluk donemindeki dogrusal bir zaman goriisliniin erken gelisimini
yansittigi belirtilmektedir (Tillman ve Walker, 2019). Kars1 olgusal diisiinmenin gelisimsel
yoniine odaklanan arastirmalar karsi olgusal diisiinmeyle fen O6grenimi ve bilimsel akil
yiiriitme siireglerinin iliskisine odaklanmaktadir. Kars1 olgusal diisiinmenin neticede ‘hayali
miidahaleler’ oldugu diisiiniildiiglinde bu becerinin nedensel sistemlere yonelik 6grenmeyi
destekledigini sdylemek miimkiindiir. Ciinkii hem karsi olgusal hem de bilimsel akil
yiirtitmede bir Onciil ve mantik yiiriitme bulunmaktadir (Nyhout ve Ganea, 2019). Bu konuda
yapilan ¢alismalar incelendiginde kaynaklarin yabanci literatiire ait oldugu ve Tirkiye’deki
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alan yazininda neredeyse bu konuya hi¢ yer verilmedigi dikkat ¢gekmektedir. Bu diislinceyle
kars1 olgusal diisiinme konusundaki literatiir dikkate alinarak bu c¢alismada karsi olgusal
diisiinmenin/akil yiiriitmenin ne oldugu, ¢ocuklar i¢in neden énemli oldugu, diger becerilerle
iligkisi ve gelisimsel seyri gibi konular ele alinmistir. Bu agidan caligmanin farkh
disiplinlerden aragtirmacilara karsi olgusal diisinmeye gelisimsel perspektiften bakma
olanag1 saglayacagi ve bu konuda ¢alismak isteyenlere rehber olacagi diisiiniilmektedir.

Kars1 Olgusal Diisiinme

Karsi-olgusal diisiinme, paradoksal bir insan egilimi olarak olay veya durumlar farkli sekilde
olsaydi ne olabilecegi konusunda diisiinme olarak tanimlanmaktadir. Kars1 olgusal olarak akil
yiiriiten birey, bir durum farkli olsaydi ne olacagimi hayal ederek diinya hakkinda dogru
oldugunu bildigi seylere alternatif olasiliklar diigiiniir (Nyhout ve Ganea, 2019). Kars1 olgusal
diisinme bir yandan gelecekte daha iyi sonuglara ulasabilmek i¢in izlenebilecek yollar
aydinlatma konusunda ilham verici ve aydinlaticit olurken, bir yandan da kafa karisiklig
yaratip, pismanlik, endise verici ve i¢ karartici da olabilmektedir (Markman, Karadogan,
Lindberg ve Zell, 2009).

Cocuklarin kars1 olgusal durumlar hakkinda tahminlerde bulunmalar i¢in, ger¢ek durumlar
hakkinda dogru oldugunu bildiklerini gérmezden gelmeleri gerekir (Beck vd., 2011).
Yiriitme islevlerindeki genel gelismeler, cocuklarin karsi-olgusal diisiinme yetenegini
desteklemektedir. Karsi olgusal diisiinme becerisinin degerlendirilmesinde, ¢ocuklara bir
takim gorevler sunulur. Bu gorevlerdeki sorular ... nasil olurdu, ne yapmaliydi vb.” seklinde
ifade edilmektedir.

Bazi karsi-olgusal gorevlerde, ¢ocuklarin belirli bir dnciile verilen bir sonucu tanimlamalari
istenirken (Ornegin, "Yangin olmasaydi, Peter nerede olurdu?”) (Riggs, Peterson, Robinson
ve Mitchell, 1998), baz1 kars1 olgusal gorevlerde ise ¢ocuklardan belirli bir sonug iiretmeleri
istenir (Ornegin, "Sally bunun yerine parmaklarina miirekkep bulasmamasi igin ne
yapmaliydi?”) (Harris, German ve Mills, 1996).

Kars1 olgusal diisiinme gorevler su sekilde siniflandirilmaktadir:
JArdisik gorevler (6znelerin bir sonucu degistirmesini gerektiren)
[1Onciil gorevler (6znelerin bir énciilii degistirmesini gerektiren)

Her iki gorev de ¢ocuklarin gergeklik hakkindaki mevcut bilgilerinin bastirilmasini gerektirse
de baz1 farkliliklar mevcuttur. Bunlardan biri, 6nciil gorevlerde hem eylemin sonucunu
hatirlamak hem de sonucu degistirmek i¢in bazi uygulanabilir Onciiller gelistirmek
gerekmektedir. (Guajardo ve Turley-Ames 2004; Unal, 2014). Kars: kosullu gorevlerde,
cocuklar bir dizi olay: dinlerler ve yanlis bir dnciil géz oniine alindiginda, durumun/olayin
simdi nasil olacagini hayal etmeleri istenir (Beck, Riggs ve Gorniak 2009).

Karsi Olgusal Diisiinmenin (Gelisimsel Ac¢idan) Onemi

Gelecege yonelik diisiinme insanlar i¢in her yerde gergeklesebilir, ancak ¢ocuklarda bunu
belirlemek giictiir. Yetiskinler bu agidan hem gelecek hakkinda diisiiniirler hem de yarinin
bugiinden farkli olabilecegi durumlar1 da temsil edebilirler. Cocuklar i¢in durum farklidir,
clinkli gelecekteki diisiincenin gelisimini degerlendirmeye yonelik davranigsal gorevler,
geleneksel olarak c¢ocuklarin bunu yapmasini gerektirmez, ¢linkii cogu yalnizca simdiki
zamanin temsillerine dayali olarak ¢oziilebilir (Caza vd., 2021).

Kars1 olgusal diisiinme, bilingli ve ¢aba harcayarak gerceklesen bir diisiinme bigimi olarak
cocuklarin hem biligsel gelisiminde hem de olaylara kars1 verilen duygusal tepkiler tizerinde
onemli role sahiptir. Zihinde inga etme (yapma-bozma) aracilifiyla kars1 olgusal diisiinme,
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bireylerin ¢esitli durumlarla ilgili ne olabilecegi, neden, nasil meydana geldigi, hangi biligsel
ve davranigsal sonuglara yol acabilece§i konularina odaklanir (Roese ve Epstude, 2017).
Kars1 olgusal cikarimlar davranis degisikligi ve performansin iyilestirilmesi gibi iyi bir
davranis diizenleme (6z diizenleme) islevi de gorebilmektedir (Smallman ve Roese, 2009).
Yapilan bir arastirmada annenin yansitici islevi ile okul Oncesi ¢ocuklarin iist diizey
diisiinmesi arasindaki iliskide ¢ocuklarin yliriitme islevi ve karsi-olgusal diisiincenin ikili
aracilik rolii oldugu belirlenmistir (Lee ve Lim, 2020).

Kars1 olgusal diisiinme ve karar verme becerisi arasinda da bir baglantidan s6z edebilir.
Belirli bir kararin kalitesinin degerlendirilmesinin, alternatif bir karar verilmis olsaydi “ne
olabilecegine” iliskin zihinsel simiilasyonlar araciligiyla belirlendigi ileri siiriilmektedir
(Roese, 1999). Zihinsel siimilasyon, “bir eylemi uygulamak icin o eylemi zihinsel olarak
prova ederek veya zihinsel temsilini yaratarak gelistirme” teknigidir (van Meer ve
Theunissen, 2009). Ornegin, okul takiminda oynayan Ali’nin, diinkii magta son dakikada
kaleye attig1 sut, gol olsaydi takimi1 mag1 kazanacakti. Ali magtan sonra topa vurus seklini
gozlinde canlandirdiginda, topu diger kdseye vursaydr gol olabilecegini ileri siirmektedir. Bir
kars1 olgusal durum/olay kisinin kendi karar verme yetenegi hakkinda kendi kendini
tanimlayan bir ¢ikarim yapma yetkisi saglar, 6rnegin, "lyi bir karar vericiyim ve tam olarak
ne yaptigim biliyorum." Spesifik olarak, kars1 olgusal diisiinme, uygun sonuca ulagmak i¢in
stireci detaylandiran nedensel bir ¢ikarim yaptirir ve karsi olgusal diisiinme, kisinin kendi
kararlarina odaklandig1 i¢in, kisinin kendi eylemlerinin varsayilan etkinligi hakkinda
farkindalik kazanmasina da katki saglar. Dolayisiyla da 6z yeterlik, benlik saygisi ve
yetkinlik algilarinin bigimlenmesinde ve gelismesinde etkilidir (Nasco ve Marsh, 1999;
Roese 1999). Karsi olgusal diisiinme, 6nemli, olumlu psikolojik islevlere hizmet etmektedir.
Olumsuz duygulanimlar1 hafifleterek, gelecek icin umut vererek ve kisilere icinde
bulunduklart kosullar iizerinde bir kontrol duygusu algilamalarina izin vererek insanlarin
zorlu yasam deneyimlerini atlatmalarina yardimci olabilir. Bununla birlikte, karsi olgusal
disiinmenin istenmeyen islevsiz yonlerinden de bahsetmek miimkiindiir. Karsi olgusal
diistince olusturmada siklikla Onyargili diislinme ve tutarsiz veya optimal olmayan akil
yiiriiten bireylerde bu yoniin etkin oldugundan bahsedebilir. Bu islevsiz yonler duygusal
durumlari, davraniglart ve akil yiirlitmeyi olumsuz etkilemektedir (Sherman ve McConnell,
1996).

Kars1 olgusal diislinceler ve bunlarin sonuglarinin onciilleri lizerine yapilan pek ¢ok calisma
incelendiginde, kars1 olgusal diisiincelerin ii¢ temel durumda ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Tlki,
cogunlukla kotii sonuglardan, Ozellikle de hedefe ulasamama veya basarisizlik yasama
durumundan sonra iretildigini gostermektedir. Bu, bir durumun nasil daha iyi
sonuglanabilecegi iizerine diisiinme olarak da ifade edilebilir. Ornegin, “eger otobiis yerine,
taksi kullanmayi tercih etseydim toplantiya ge¢ kalmamis olurdum”. Ikincisi, insanlarm
hatalardan ders almalarina yardimet olur. Yapilan hatanin tekrarlanmamasi i¢in, ayni durum
ile karsilasildiginda alternatif secenekler iiretilmesi olarak da belirtilebilir. Ornegin,
“begendigim oyuncaga bakmak i¢in anneme sdylemeden annemin elini birakip oyuncakg¢iya
girdim. Oyuncakg¢idan ¢iktigimda annemi bulamadim ve ¢ok korktum. Bir daha begendigim
oyuncaga bakmak istedigimde anneme sdyleyecegim”. Ugiincii olarak, bir durumun nasil
daha kotiiye gitmesinin oOnlendigine dair diisiincelerdir. Ornegin, “ddevi zamaninda
yapmamis olsaydim, dersten basarisiz olurdum” (Roese, 1994; Morris ve Moore, 2000;
Byrne, 2002). Birinci ve ikinci durumlar bireylerde motivasyonun diigmesine sebebiyet
verirken, liclincii durumlarin motivasyon arttirict etkisinden bahsedilebilir. Ayrica karsi
olgusal diisiinme 6zellikle anilarla ilgili gegmise doniik bir duygu ve anlam kazandirma islevi
de gormektedir. Ornegin, “O etkinlige gitmeyi sectim. Eger gitmeseydim en begendigim
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ressam ile tamigamazdim” gibi. Kars1 olgusal diislincelerin  yasamsal —anlamini
degerlendirebilmek icin gelisimsel siirecin anlasilmasi 6nemli goriilmektedir.

Karsi Olgusal Diisiinmenin/Akil Yiiriitmenin Gelisimi

Kars1 olgusal diistinmede gergeklige zihinsel olarak bir alternatif yaratma yetenegi bulunur.
Yani aslinda varsayimda bulunma ile kars1 olgusal diisiinmenin ortak bir beceriyi paylastig
sOylenebilir. Arastirmacilar tarafindan hemfikir olunan konu bebeklerin gerceklige bagl
olduklar1 ve alternatifleri diisiinemedikleridir (Reet, Pinkham ve Lillard, 2007).

Bir ¢ocuk sembolik oyun oynarken, bir blogun bir ¢erez oldugunu iddia ettiginde zihinsel
olarak bir blokla degil, bir ¢erezle hareket ettigi alternatif bir diinyayr temsil etmektedir.
Ancak bu durumda gercgeklik tamamen goz ardi edilemez. Gergek bir diinya temsili, hayali
temsil ile es zamanli olarak siirdiirilmelidir, ¢iinkii eger gerceklik, sahte davranisi
sinirlamadiysa ¢ocuk, kurabiyeyi gergekten yemeye tesebbiis etmek gibi mantiksiz bir sekilde
hareket edebilir (Leslie 1987). Bu nedenle basarili bir sekilde rol yapabilmek icin bir birey,
gercekligin dogru bir temsilini korurken ayni anda alternatif bir gerceklik yaratmalidir. Kars1
olgusal akil yiiriitme ayrica zihinsel olarak alternatif gergeklikleri temsil eder, ¢iinkli karsi
olgusal bir durumu ele almanin ilk adimi, gergekligin bir yoniinii zihinsel olarak
degistirmektir. "Pencereyi kapatmis olsaydim kagit ugup gider miydi?" sorusu hakkinda
mantik ylriitmek icin kisinin gercekligin zihinsel temsilini (yani agik bir pencere) once
alternatif duruma (yani kapali bir pencere) yonelik degistirmesi gerekir. Eger kisi bu ilk adimi1
tamamlayamazsa ve alternatif gergekligi hayal edemezse, o da simdiki zamanin nasil farkl
olabilecegi sorusuna mantikli bir sekilde cevap veremeyecektir. Tiim bunlardan yola ¢ikarak
yaratict diisiinme (hayal giicii) ve engelleyici kontrol becerisinin erken ¢ocukluktaki karsi
olgusal akil yiiriitme i¢in temel sagladig: belirtilmektedir (Reet, Pinkham ve Lillard, 2007).

Erken cocukluk doneminde karsi olgusal diisiinme, nedensel iliskileri anlama, bellek, zihin
teorisi, pismanlik ve rahatlama gibi 6z bilingli duygularla ve sembolik oyun becerileriyle
iliskili bulunmustur (German, 1999; Guajardo ve Turley-Ames, 2004; Guttentag ve Ferrell,
2004; Nyhout ve Ganea, 2019; Rafetseder, ve Perner, 2018). Arastirmacilar -mis gibi oyunun
kars1 olgusal akil yiiritme ile ayni siireglere dayandigini belirtmektedir (Nyhout ve Ganea,
2019). Ayrica erken cocukluk doneminde gelisimsel olarak, ¢ocuklarin bellek islevlerindeki
kodlama ve geri alma davranislarina yonelik sinirhiliklarin ¢ocuklarin karsi olgusal akil
yiiriitmelerine yonelik smirlamalar olusturdugu belirtilmektedir. Cocuklarin hafizalar
desteklendiginde (ayn1 olaylara tekrar tekrar maruz kalmak veya gorsel ipuglarini kullanmak
yoluyla) cocuklarin karst olgusal akil yiirlitmelerinin yap1 iskelesi kurmak yoluyla
desteklenebilecegi ifade edilmektedir (Nyhout ve Ganea, 2019).

Beck ve digerleri (2011), cocuklarin karsi olgusal diistinmeyi kullanma yeteneklerinin ortaya
cikmasinda tek bir kritik gelisme olmadigini, bunun yerine erken ¢ocukluktan orta cocukluga
kadar gergeklesen (en az) dort gelisme dizisi oldugunu o6ne siirmektedir. Bu gelismeler:
alternatif diinyalar yaratmak, sahteligi gercekmis gibi temsil etmek, ¢oklu olasiliklar1 temsil
etmek ve coklu olasiliklar1 karsilagtirmaktir.

*Alternatif diinyalar yaratmak, cocuklarin acgik¢a kurgusal, gercek olmayan diinyalari
canlandirdiklar1 rol yapma (-mis gibi) oyununun yani sira, ¢ocuklarin alternatif bir gercek
diinya hakkinda akil ytiriitebileceklerini gosteren gelismelerden biri olan, gelecekteki
varsayimlar hakkinda diisiinme yetenegidir.

sSahteligi ger¢ekmis gibi temsil etmek, gocuklarin yanlis oldugunu bildikleri bir sey hakkinda
diisiinebilmesidir (mavi at), ancak bu asamada gercek¢i bir cevap (beyaz at) hakkinda
diistinmekten kaginmalar1 gerekmemektedir.
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*Coklu olasiliklar: temsil etmek, standart bir karsi olgusal kosullu soruyu yanitlamak,
cocugun gercek diinyadan herhangi bir seyi gormezden gelmeye calisirken yalnizca karsi
olgusal diinyaya odaklanmasini gerektirmektedir. Kars1 olgusal olasiliklar hakkinda
diisiinmek, her iki olas1 olay1 da akilda tutmay1 igermektedir.

*Coklu olasiliklar: karsilastirmak, pismanlik ve rahatlama gibi karsi olgusal duygularin
literatiire girmesi ile birlikte, duygusal deneyimlerin sadece olasiliklar1 akilda tutmaya degil,
aynt zamanda gerceklik ile neler olabilecegi arasinda bir karsilastirma yapmayr da
saglamistir. Ornegin, bir kisinin iki kutudan birini se¢mesi istendiginde, sectigi kutudan
istedigi bir lirlin ¢iktiginda memnun olur, bununla birlikte se¢medigi kutunun i¢indeki iiriinii
gordigiinde memnuniyet durumunu tekrar degerlendirir.

Cocuklarin sozel 1Q’sunun genel zeka igin bir yordayici oldugu ve ¢ocuklarin karsi olgusal
akil yiirtitmelerini 6n gordiigii belirtilir (Nyhout ve Ganea, 2019). Rouvoli ve digerleri (2019)
tarafindan yapilan calismada, ge¢mise yonelik karst olgusal diisiinmenin ¢ocuklar tarafindan
yetiskinler gibi anlagilmasinin (en azindan) asagidaki iic noktada biligsel ve/veya dilbilimsel
bilgiyi gerektirdigi vurgulanmistir:

a) Kosullarin anlasilmasi, yani 'eger A — ise B' seklinde iki olay A ve B'yi kosullu bir onciil-
sonug iliskisine yerlestirir.

b) Karsi-olgusal diinyalar1 temsil etme yetenegi, yani bazi gegmis olaylarin gidisatinin gergek
diinyadakinden farkli oldugu alternatif diinyalar1 zihinde canlandirma yetenegi ve

c) ‘eger’li yapilar1 + ge¢miste gerceklesmis yapilar1 gosteren karsi olgusalligi bilmek, yani
eger + geemiste gerceklesmis yapilar, dyleyse, Onciil ve gergek gegmiste gerceklesmemis
olan sonraki olaylar arasinda kosullu bir iliski tasidig1 anlagilmalidir.

Cocuklarda kars1 olgusal diisiinmenin ger¢eklesmesi icin gerekli oldugu belirtilen yukaridaki
dil yapilari, kosullu akil yiiriitmenin gelistirilmesiyle ilgili literatiirdeki arastirmalarin sorunlu
olabilecegini gostermektedir. Ciinkii c¢ocuklarin ge¢mise yonelik kars1 olgulardaki
basarisizliginin, kars1 olgusal olarak akil yliriitememelerinden ziyade dilin uygun olmayan
kullanimindan kaynaklanabilecegine dikkat ¢ekilmektedir (Rouvoli vd., 2019).

Literatiir incelendiginde bazi arastirmalarda ¢ocuklarin 3 yasindayken karst olgusal
distinebildiklerinin iddia edildigi goriiliirken, daha sonra yapilan ¢aligsmalarda karsi olgusal
diistinmenin 3 degil, 4 yasinda bile yetiskinlere benzemedigi belirtilmektedir (Rouvoli vd.,
2019).

Alan yazm incelendiginde ¢ocuklarin, ‘neredeyse’ kavramini kullanmaya ve anlamaya
basladiklarinda ve sembolik oyunla ugrastiklarinda, 3 yasinda kars1 olgulara dolayli olarak
atifta bulunduklarina dair bazi kamtlar vardir. Ornegin, Harris ve digerleri (1996), bir
caligmasinda, 3 yasindaki cocuklara basit nedensel dizilerden olusan hikadyeler sunmustur.
Bunlardan bir tanesinde, eve gelen ve mutfaga gitmeden once ayakkabilarini silmeyi unutan
ve mutfak zemininde ¢amurlu ayak izlerine neden olan bir kizi anlatmistir. Cocuklara,
karakter ayakkabilarini ¢ikarmis olsaydi zeminin hala kirli olup olmayacagi sorulmustur. 3
yasindaki cocuklarin %75'nin dogru cevaplama performasi ile 4 yasindaki g¢ocuklarin
%84'nlin dogru cevaplama performansi birbirine ¢ok yakin bulunmustur. Diger kanitlar,
cocuklarin diisiincesinin yaklasik 5 yasina kadar yetiskinlere benzemedigini gostermektedir
(Harris, 1996; Beck, vd., 2006). Beck, Riggs ve Gorniak (2009), 3; 3-4; 5 yasindaki 93
cocuktan olusan bir grup ¢ocukla iki eylem 6ykiisii kullanmiglardir. Domuzcuk hikayesinde
cocuklara ornegin, “Riizgar, resmi bir agaca siiriiklediginde domuzcuk bir masada bir resim
ciziyordu.” denmistir ve ge¢mise yOnelik karsi olgusal soru olarak "Ya riizgar esmeseydi,
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resim nerede olurdu?" sorusu sorulmustur. Arastirmanin sonucunda cocuklarin % 55
(102/186)’inin denemelerde/testlerde yanlis yanit verdikleri goriilmiistiir.

Beck ve digerleri (2006), cocuklarin karsi olgusal ve gelecekteki varsayimsal sorulara
verdikleri dogru yanitlarin olasiliklarin anlasilmasina dayanip dayanmadigini aragtirmak icin
iki deney yapmuslardir. Deneylerde, ¢ocuklar oyuncak bir farenin iki slayttan birini asagiya
cekebilecegi bir oyun oynamiglardir. Deney 1°de 3—4 yasindaki ¢ocuk grubuna ve 4-5 yas ve
iizeri ¢ocuk grubuna tek bir varsayimsal gelecek olayi, "Ya bir dahaki sefere diger tarafa
giderse..." veya tek bir karsi olgusal olay, "Ya diger tarafa gitmis olsaydi ...?" sorusu
sorulmustur. Deney 2’de 3—4 yasindaki ¢ocuk grubuna ve 5-6 yasindaki ¢ocuk grubuna
alternatif bir olasilik olarak karsi olguyu diisiinmeyi gerektiren agik bir karsi-olgusal soru,
"Baska bir yere gidebilir miydi?" sorusu sorulmustur. Arastirmacilar ¢alisma kapsaminda, 3
ve 4 yasindakilerin kars1 olgular ve gelecekteki varsayimlar hakkindaki diistincelerinde
gercek sinirlamalar oldugunu one siirmektedirler. Gergeklik hakkinda bildiklerini bir kenara
birakip tekil olaylar hakkinda varsayimlarda bulunarak bu alanlardaki standart sorular1 uygun
bir sekilde yanitlayabildikleri saptanmistir. Ancak, karar verilemezlik ve belirsizlik
literatlirline uygun olarak, coklu olasiliklar1 kabul etmenin onlar i¢in ciddi problemler
olusturdugunu ileri siirmektedirler. Davranigsal olarak belirlenmemis denemelerde yaklasik 5
veya 6 yaslarinda ¢ocuklarin birden fazla olasiligi kabul edebildikleri ve agik karsi-olgusal
sorulara iligkin performansin gelistigi vurgulanmistir. Benzer bulgu, Nakamichi (2019)’nin
bir kahramanin duygusal durumunun (duygusal ifade durumu) 4 ila 6 yas arasindaki
cocuklarin fiziksel olaylar hakkinda karsi-olgusal diisiinme yetenegini etkileyip
etkilemedigini inceledigi deneysel ¢alismada ortaya ¢ikmistir. Calisma sonucunda, duygusal
ifade kosullarmin, kii¢iik ¢ocuklarin fiziksel olaylar hakkindaki karsi olgusal diisiincelerini
gelistirdigi bulunmustur. Bu bulgu, 5-6 yasindakilerin kars1 olgusal olarak diisiinebildigini ve
duygusal bilesenlerin bu tiir diistinmeyi tetikledigini gostermektedir.

Rafetseder, Schwitalla ve Perner (2013) yaptiklar1 calismada, ¢ocuklarin karsi olgusal olarak
akil yiirlitme yeteneklerinin 12 yasindan once tiim c¢ocuklarda tam olarak gelismedigini
belirtmektedirler. Cocuklarin gelecek hakkinda diisiinmelere ve karsi olgusal olasiliklara,
ger¢cek anlamda alternatif diinyalar hakkinda yiiksek varsayim niteligine ancak bu yasta sahip
olabilecegini ifade etmektedirler. Bu genis kapsamli bulgular nedeniyle, ¢cocuklarin ilk kez
ne zaman karsi olgusal diisinmeye basladiklar1 konusunda net bir fikir birliginden
bahsedilememektedir. En kiiclik ¢ocuklarin bile karsi olgusal olarak akil yiiriitebildikleri,
ancak daha zor problemlerde yeteneklerini gosterme noktasinda sinirliliklar yasadiklari
varsayllmaktadir; arastirmacilar bunun i¢in iki olast neden One silirmiislerdir. Birincisi,
cocuklar tipki yetigkinler gibi olumlu sonuglardan ziyade olumsuz sonuglar i¢in karsi olgusal
akil yiiriitme egilimindedir (German, 1999; Guttentag ve Ferrell, 2004; Roese, 1997). Ikinci
olarak ise, cocuklarin calisma belleginden kaynakli sinirlamalar nedeniyle, karsi olgusal
varsayimdan tahmin edilen sonuca kadar ¢ikarimsal veya nedensel zincirin uzunlugunun,
cocuklarin kars1 olgusal akil yiiriitme becerilerini etkiledigine dair kanitlardir (German ve
Nichols, 2003).

Rafetseder, Cristi-Vargas ve Josef Perner (2010) yaptiklari ¢alisma sonucunda, temel kosullu
akil yiiriitme becerisinin, karst olgusal akil yiirlitmenin iireteceginden farkli yanitlar
irettiginde varsayimda bulunmanin ¢ok zor hale geldigini belirtmektedir. Bu zorlugun
belirtileri, cocuklarin pigmanlik veya rahatlama gibi karsi olgusal duygular1 anlamalarinda da
goriilebilir (Amsel, Robbins, Fumarkin, Janit, Foulkes ve Smalley 2003). Pismanlhk ve
rahatlama duygulari, kararlardan elde edilen ve vazgecilen sonuglari arasindaki karsi-olgusal
karsilagtirmaya aracilik eder. Pigsmanlik, sonucun daha iyi olabilecegi bir karar icin
sorumluluk duygusuyla yakindan iliskilidir (Guerini, FitzGibbon ve Coricelli, 2020).
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Pigmanlik ve rahatlama gibi yetigkinler i¢in ortak deneyim olan karsi-olgusal duygular, erken
cocukluktaki gelisim siirecinde nispeten ge¢ goriilmektedir (Beck ve Crill, 2009). Guttentag
ve Ferrell (2004) calismalarinda 5 yasindaki ¢ocuklara, 7 yasindaki ¢ocuklara ve yetiskin
grubundaki bireylere iki karakterin ayni olumsuz sonuglar1 yasadigi hikayeler okumustur. Bir
karakter i¢in, daha iyi bir sonuca yol agacak, hazir bir karsi olgusal alternatif bulunmakta
iken, karakter i¢in olumsuz sonuglanan yol se¢ildiginde 7 yasindaki cocuklar ve yetiskinler, 5
yasindaki ¢ocuklara nazaran tercihlerinden daha fazla pigsmanlik duymuslardir. Bulgulardan
yola ¢ikarak cocuklarin yaklasik 6-7 yaslarinda karsi olgusal duygular1 (pismanlik ve
rahatlama) anlamaya basladiklar1 belirtilmistir (Amsel ve digerleri, 2003; Guttentag ve
Ferrell, 2004). Yapilan bir ¢alismada, hazz1 erteleme goérevlerinde pismanlik - karsi olgusal
bir duygu - deneyimleyen 6 ve 7 yas ¢ocuklariin, pismanlik yasamayan g¢ocuklara gore
miteakip bir gorevde hazzi erteleme olasiligiin daha yiiksek oldugu bulunmustur
(McCormack, vd., 2019).

Tablo 1. Kars1 Olgusal Diisiinme: Gelisimsel Beklentiler

Yaslar Kars1 Olgusal Diisiinmeye Yonelik Davranislar

2 yas -“Neredeyse” kavramini anlamlandirabilirler.

-Nesneleri, olaylar1 veya kisileri semboller araciligiyla zihninde temsil etmeye baglarlar.

-4
34 yas -Gegmis ve gelecek arasindaki nedensel asimetriyi fark edebilirler.

-Gelecege dair varsayimlarda bulunabilirler.

-Bildikleri gergeklere ket vurup tek bir olaya yonelik varsayimda bulunarak buna yonelik standart
sorular1 uygun bir sekilde yanitlayabilirler.

-Gelecekle ilgili temsillerine gore hareket ederek gelecek diisiincesinin davranigsal gorevlerini
¢Ozebilirler.

-Bir yetiskininkine benzemese de kars1 olgusal diistinmenin ilk 6rnekleri goriiliir.

5-6 yas -Birden fazla olasilig1 ayn1 anda degerlendirebilirler.

-Temel diizeyde kars1 olgusal diistinebilirler.

6-7 yas -Pigmanlik ve rahatlama gibi kars1 olgusal duygular anlagilmaya baslar.

-Coklu olasiliklar1 karsilastirabilirler.

7 yas ve lizeri -Gelecek hakkinda varsayimda bulunurlar.
-Cogu zaman, uyarlanabilir gelecege yonelik kararlar alabilirler.

-12 yasinda daha geligmis bir olgusal diisiinme becerisi kazanirlar.

Sonuc¢

Kars1 olgusal akil yiiriitme gelisimsel acidan oldukc¢a 6nemlidir. Bireyin mevcut durumlara ve
sonuglara iligkin akil yiiriitme ve yargilama becerisinin yam sira gerceklememis bir
olayin/durumun gerceklesmesi durumunda “neler olabilecegine” dair hayal giicii ve
varsayimsal diisiinme becerisini gelistirmesine katki saglamaktadir. Yapilan literatiir
incelemesinde, “kars1 olgusal diisiinme/akil yiirlitme” kavrami {izerine yapilan ¢aligmalarin
cogunlukla okul oOncesi doneme yonelik gerceklestirildigi goriilmistiir. Karst olgusal
diistinme becerisinin, karar verme ve akil yiiriitme gibi biligsel gelisimin temel yap1 taglarinin
gelistirilmesi ve desteklenmesi unsurunda oldukc¢a kiymetli bir ara¢ oldugu diisiiniilmektedir.
Bununla birlikte bireylerin problem ¢6zme becerilerine katki saglayarak kendi kararlarini
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degerlendirebilmelerine ve hatalarini gorerek alternatifler iiretebilmelerini saglamaktadir.
Ayrica karst olgusal akil yiriitmenin bilimsel siire¢ becerileri gibi nedensel sistemlere
yonelik O0grenmeyi destekledigi belirlenmistir. Karst olgusal diisiinmenin bu yonleri goz
oniinde bulunduruldugunda, yasam boyu kullanilan bir beceri oldugu goriilmektedir. Ancak
her ne kadar yapilan arastirmalar bu becerinin temellerinin okul 6ncesi donemde atildigini
gosterse de orta ¢ocukluk donemine gelindiginde ¢ocuklarin artan yeterliklerine ragmen pek
cok durumda karsi olgusal akil yiirlitmeyi kullanmadiklart ortaya ¢ikmistir (Nyhout ve
Ganea, 2019). Dolayisiyla, bunun nedenlerine yonelik arastirmalar yliriitmeye ihtiyag¢ vardir.
Ayrica Tiirkiye’de bu konunun neredeyse hi¢ calisilmamis olmasi dikkat ¢ekmektedir.
Oncelikle ¢ocuklarin karsi olgusal akil yiiriitmelerini belirlemek/degerlendirmeye yonelik
Olgme araclar1 gelistirilmesi daha sonra da ¢ocuklarin kars1 olgusal akil yiiriitme becerileriyle
diger becerileri (karar verme, elestirel diisinme vb.) arasindaki iliskiyl ortaya koyan
korelasyon c¢aligmalar1 yapilmasi Onemli goriilmektedir. Bununla birlikte okul Oncesi
Ogretmenlerin kars1t olgusal akil yiirlitmenin 6nemi konusunda bilgi sahibi olmalar1 ve
cocuklarin kars1 olgusal akil yiiriitme becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalar yapmalari
(Ornegin, bir hikayenin sonucunun degismesi durumunda hikayenin kahramanina ne
olabilecegi lizerinde tartigma ortami olusturma) Onerilmektedir. Calismanin karsi olgusal
diisiinme/akil ytiriitme konusunda c¢alisacaklara rehber olacag: diistiniilmektedir.
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Exedended Abstract

Counterfactual thinking refers to creative thoughts that are likely to be inherently linked ("if
there" or "if") to self-conscious emotions (regret and guilt) and social judgments (blame)
(Tilman & Walker, 2019). In language, the term "counterfactual™ refers to statements that
concern events that have not occurred in the real world, thus contrary to the factual state of
the real world (Rouvoli, Tsakali, & Kazanina, 2019). The ability to think about counterfactual
situations involves a wide variety of cognitive situations that may have occurred but not
(German & Shaun Nichols, 2003). Counterfactual situations can be not only for unrealized
events / situations, but also for situations that have changed the current reality. Thus, possible
future events form the basis of both future hypothetical and counterfactual thoughts. The
difference between thinking about a counterfactual event and a hypothetical future event is
knowing that what was imagined about the past situation was wrong. In the counterfactual
situation, the child thinks something that contradicts what he knows to be true (Beck, Riggs,
& Burns 2011).

When the literature is examined, it has been determined that counterfactual thinking is mostly
the subject of studies in the field of psychology. Whereas understanding the developmental
process of this skill is considered important, because factual thinking is developmentally
related to skills such as emotions, theory of mind, executive functions and working memory
(German, 1999; Guajardo & Turley-Ames, 2004; Rafetseder, & Perner, 2018; Guttentag &
Ferrell, 2004). Although there is no study on children in Turkey on this subject, it is seen in
the foreign literature that counterfactual thinking attracts the attention of developmental
psychologists (Rouvoli et al., 2019). The most common questions that developmental
psychologists sought answers on this subject are: "When do children think counterfactually
like adults?" and "What are the cognitive processes involved in counterfactual reasoning?" It
should be said that although there is no definite answer for both questions in the literature,
there are some studies trying to find answers to these questions (Rouvoli et al., 2019).

Counterfactual Thinking

Counterfactual thinking is defined as a paradoxical human tendency to think about what
would happen if events or situations were different. Individual, who counterfactual reasons,
imagines what would happen if a situation were different, and thinks alternative possibilities
to what he knows to be true about the world (Nyhout & Ganea, 2019). While counterfactual
thinking can be inspiring and enlightening to illuminate ways to achieve better results in the
future, it can also create confusion, regret, worry, and depresion (Markman, Karadogan,
Lindberg, & Zell, 2009).
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In order for children to make predictions about counterfactual situations, they must ignore
what they know to be true about real situations (Beck et al., 2011). General developments in
executive functions support children's counterfactual thinking ability.

The Importance of Counterfactual Thinking In Terms of Development

Counterfactual thinking, as a conscious and effort way of thinking, has an important role in
both the cognitive development of children and their emotional responses to events.
Counterfactual thinking through mind-forming (making-distorting) focuses on what
individuals can associate with various situations, why and how they arise, and which
cognitive and behavioral consequences (Roese & Epstude, 2017). Counterfactual inferences
can also serve as a good behavior regulation (self-regulation) function, such as behavioral
change and improving performance (Smallman & Roese, 2009). A counterfactual situation /
event provides the power to make a self-defining inference about one's own decision-making
ability, for example, "l am a good decision maker and | know exactly what I am doing."”
Specifically, counterfactual thinking involves a causal inference that details the process to
arrive at the appropriate result, and it also contributes to an awareness of the supposed
effectiveness of one's own actions, as counterfactual thinking focuses on one's own decisions.
Therefore, it is effective in shaping and developing self-efficacy, self-esteem and self-
competence (Nasco & Marsh, 1999; Roese 1999).

The Development of Counterfactual Thinking / Reasoning

In early childhood, counterfactual thinking was found associated with self-conscious
emotions such as understanding causal relationships, memory, theory of mind, regret and
relief, and symbolic play skills (German, 1999; Guajardo and Turley-Ames, 2004; Guttentag
and Ferrell, 2004; Nyhout and Ganea, 2019; Rafetseder, & Perner, 2018). In a research
conducted by Beck et al. (2011), it has been suggested that there is not a single critical
development in the emergence of children's abilities to use counterfactual thinking, but rather
that there are (at least) four developmental sequences from early childhood to middle
childhood. These developments are: creating alternative worlds, representing falsehood as
real, representing multiple possibilities and comparing multiple possibilities.

Conclusion

Counterfactual reasoning is developmentally important. It contributes to the individual's
ability to reason and judge about current situations and results, as well as to develop
imagination and hypothetical thinking skills about "what might happen™ in the case of an
unrealized event / situation. The counterfactual thinking skill is thought to be a very valuable
tool in the development and support of the basic building blocks of cognitive development
such as decision making and reasoning. In addition, it enables individuals to evaluate their
own decisions by contributing to their problem solving skills and to produce alternatives by
realizing their mistakes. In addition, it has been determined that counterfactual reasoning
supports learning towards causal systems such as scientific process skills. Considering these
aspects of counterfactual thinking, it appears to be a lifelong skill. Processes, such as
pandemics that affect individuals psychosocially, reveal the importance of counterfactual
thinking.
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Ogrenme tiim canlilar icin hayati éneme sahip olan bir kavram olup, etraftaki bilinmeyenlerin bilinen hale
getirilmesidir. Ogrenme sonucunda, hayat daha anlamli hale gelmektedir. Ogrenmeyi etkileyen pek cok faktdr
bulunmaktadir. Bunlar dgrenenden ve ogretenden kaynaklanan faktdrler olarak ele alinabilir. Ogrenenden
kaynaklanan faktorler arasinda yer alan duyu ve algilama olduk¢a Onemlidir. Algilama, duyu organlariyla
cevreden alinan uyaranlarin anlamlandirilmasidir. Bu kapsamda bes duyu araciligiyla alian bilgiler, beynin
ilgili bolgelerine gonderilmekte ve burada anlamli isaretlere donistiiriilmektedir. Bu duyulardan biri olan gorme
araciligtyla alinan uyaranlar da beynin ilgili boliimiine gonderilmekte ve anlamli simgelere doniistiiriilmektedir.
Gorsel algilama sonucunda akademik beceriler kazanilmakta, gelisim alanlart desteklenmektedir. Gorsel
algilama siirecinde yasanan problemler sonucunda akademik alanda, biligsel, dil, motor, sosyal- duygusal geligim
alanlarinda sorunlar yasanmasina ve dgrenme siirecinde aksamalara neden olabilmektedir. Bu nedenle erken
yillardan itibaren algi ve gorsel alginin desteklenmesi 6nem kazanmaktadir. Bu diisiinceden hareketle ¢aligmada
ogrenme ve gorsel algt kavramlar lizerinde durularak 6grenmede gorsel alginin kullanilmasina yer verilmistir.
Anahtar Kelimeler: Ogrenme, alg, gorsel alg1, 6zel 6grenme giicliigii

Abstract

Learning is a concept that has vital importance for all living things, and it is to make the unknown around
known. As a result of learning, life becomes more meaningful. There are many factors that affect learning. These
can be considered as factors arising from the learner and the teacher. Sense and perception, which are among the
factors arising from the learner, are very important. Perception is the interpretation of stimuli received from the
environment with sense organs. In this context, the information received through the five senses is sent to the
relevant regions of the brain and converted into meaningful signals there. Stimuli received through vision, one of
these senses, are sent to the relevant part of the brain and transformed into meaningful symbols. As a result of
visual perception, academic skills are gained and development areas are supported. As a result of the problems
experienced in the visual perception process, it can cause problems in the academic field, cognitive, language,
motor, social-emotional development areas and cause disruptions in the learning process. For this reason, it is
important to support perception and visual perception from the early years. Based on this idea, the study focuses
on the concepts of learning and visual perception, and the use of visual perception in learning is included.

Key words: Learning, perception, visual perception, special learning disability

Giris

Ogrenme tiim canlilar i¢in oldukc¢a énemli olup, canlilarin yasamlarini devam ettirebilmeleri
acisindan temel gereksinimlerinden biri olarak ele alinmaktadir. Canlinin etrafini
anlamlandirmasi, karmasik olanmi basit haline getirebilmesi agisindan 6grenme gereklidir.
Ogrenme, yagantilar sonucu davramislarda meydana gelen kalict izli degismelerdir
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(Kocayoriik ve Celik, 2017). Bilinmeyenden bilinene dogru giden siire¢ ise bu kapsamda
ogrenme siireci olarak tanimlanmaktadir (Duman, 2007). Ogrenme ve dgrenme siirecinde
etkili olan 6grenenden kaynakli etmenler arasinda algilama 6nemli bir yer tutmaktadir.
Algillama, duyu organlariyla cevreden alinan uyaranlarin beyinde anlamli bilesenlere
cevrilmesi stirecidir (Aral ve Yiicelyigit, 2014; Aral ve Saglam, 2016). Algilamada 6nemli
olan algi alanlarindan biri gorsel algilamadir. Gorsel algilama, g6z duyu organiyla ¢evreden
alinan girdilerin, beyinde islenerek ¢ikti haline getirilmesi siirecidir (Ahmetoglu vd., 2008;
Aral, 2010; Biitiin Ayhan vd., 2015; Dingeli, 2020). Gorsel algilama sonucunda etraftaki
harfler, isaretler, renkler anlamli hale gelmekte, mekanda konum, mekani algilama gibi
ozellikler kazanilmaktadir (Ahmetoglu vd., 2008; Aral, 2010; Dogan, 2018). Gorsel algilama
belirli bir siliregten gegerek olusmakta, ancak bazi cocuklarda gorsel algi gelisiminde
problemler olusabilmektedir (Aral, 2010; Basar vd., 2020; Biitiin Ayhan vd., 2015). Gorsel
algilama problemleri yasayan ¢ocuklar, okuma- yazma, matematik alanlar1 gibi akademik
alanda, biligsel, dil, motor ve sosyal- duygusal gelisim alanlarinda sorunlar yasamaktadir
(Aral, 2002; Aral ve Erturan, 1999; Mangir ve Cagatay, 1987). Ogrenme siirecinde 6nemli bir
yere sahip olan gorsel algilamanin erken yillardan itibaren desteklenmesinin 6nemli oldugu
vurgulanmaktadir (Clutten, 2009; Ercan ve Aral, 2011; Eristi vd., 2013). Bu nedenle 6grenme
siirecinde gorsel algilama kavraminin ele alinarak incelenmesi 6nem kazanmaktadir. Bu
dogrultuda calismada 6grenme siireci ve gorsel algilama kavramlari ayri ayr ele alinarak
aciklanacak, gorsel algilama problemi vurgulanarak 6grenme siirecinde gorsel algilamayi
desteklemek i¢in yapilabilecekler irdelenecektir.

Ogrenme Siireci

Ogrenme en genel anlamda, bireyin gevresiyle etkilesimi ve yasantilari sonucunda
insanoglunun davranislarinda meydana gelen genelde kalici davranis degisimleri olarak
tanimlanmaktadir. Bireyde meydana gelen bu degisiklik dogrudan gozlenebilen
davraniglarinda oldugu gibi, dogrudan gézlenemeyen zihinsel siire¢lerinde de olabilmektedir.
Ogrenmenin gergeklesmesi igin, grenme ortaminda yer alan bireyin hazir bulunuslugunun
olmasi, 6greten tarafindan kendisine sunulan bilgileri algilayarak yorumlama yeteneginin ve
ogrenme igin motivasyonun yiiksek olmasi gerekmektedir (Duman ve Peker- Unal, 2017;
Kocaydriik ve Celik, 2017). Ogrenen hazir oldugu zaman bilgilerin verilmeye baslamasindan,
ogrenilenlerin kalict olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan degerlendirmeye kadar olan
stire¢ ise 0grenme stireci olarak belirtilmektedir (Duman, 2007). Her ne kadar bireyler hazir
olarak Ogrenme ortamina gelseler ve Ogrenmeye calismak igin ellerinden geleni yapma
yoniinde ¢aba sarf etseler de birtakim nedenlerle 6grenmenin ger¢eklesemedigi ya da kalici
olmadigi da bilinmektedir. Etkili bir 6grenme, ancak etkili bir 6gretimle gergeklesmektedir.
Etkili bir 6gretim ise 6gretimi olusturan biitiin 6gelerin ise kosulmasi ile saglanabilir. Bunun
saglanmasinda en biiyiik gorev ve sorumluluk 6gretimi planlayan, uygulayan ve degerlendiren
ogreten ile birlikte Ogretim yontemlerine diismektedir. Bu durumda o6greten &grenmenin
dogasi ile birlikte dgrenenin ozelliklerini bilmesi gerekmektedir. Ogrenen konumunda olan
cocugun gelisim ozellikleri, yasi, hazir bulunuslugu, algilama siireci gibi bir¢ok etmen
ogrenme siirecinin gergeklesmesinde etkili olabilmektedir (Duman ve Peker Unal, 2017;
Kocayoriik ve Celik, 2017).

Ogrenme siirecinde etkili olan algi, dis diinyadan gelen uyaranlarin duyu organlari araciligiyla
alinmasindan sonra anlamli hale getirilmesidir (Bee ve Boyd, 2009). Ogrenmede oldukga
onemli olan algilama farkli alanlarin gelisimiyle biitiinlesmektedir. Bu alanlardan biri olan
gorsel algilama sayesinde c¢evresinde olan karmasik yasantilar anlamli  hale
getirilebilmektedir. Insanlar gozleriyle ¢evrelerini anlamlandirmakta, derinlik, mekan, konum
gibi ozellikleri gorsel algilama o6zelligi ile birlestirmekte, boylece hem hayatin devamini
saglamakta hem de tehlikelerden korunabilmektedir (Aral, 2010; Aral ve Yiicelyigit, 2014;
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Aral ve Saglam,2016). Oysa ¢ocuklarin gorsel algilama alanlarinda yasadiklar1 problemler
onlarin d6grenmelerini gliglestirmektedir (Aral, 2010; Dogan, 2018).

Gorsel Algilama

Algilama i¢inde onemli yere sahip olan gorsel algilama, gérme duyusu aracilifiyla ¢evreden
alinan gorsel bilgilerin beyinde anlamlandirilarak eyleme ¢evrilmesi olarak tanimlanabilir.
Gorsel algilamada ¢evreden algilanan gorsel imgeler ya da nesnelerden yansiyan fotonlar (1s1k
ve elektromanyetik radyasyon tiirlerini temsil eden parcaciklar), goziin retina tabakasina
yansimakta, yansiyan bu goriintiler beynin farklt merkezlerindeki bdlgelerde analiz ve
senteze tabi tutulmakta ve sonugta da gorsel algi gerceklesmis olmaktadir (Bulduk, 2014;
Cakar, 2014).

Gorsel algilama, nesnelerin iic boyutlu olarak algilanmasina yardim ederek konumun,
mesafenin dogru tahmin edilmesine yardimci olmaktadir (Ahmetoglu vd., 2008; Kurtz, 2006).
Gorsel algmin gelisimi okuma- yazma, matematik isaretlerini anlama ve anlamlandirma,
geometrik sekilleri tanimaya yardim etmenin yani sira, biligsel etkinliklere, sosyal ve iletisim
etkinliklerinin basariyla yerine getirilmesinde de 6zel 6neme sahip olarak nitelendirilmektedir
(Aral, 2010; Bezrukikh ve Terebova, 2009; Biitiin Ayhan vd., 2015; Gabbard, 2008). Oldukga
onemli olan gorsel algilama bir takim stireglerden gecerek gelisimini siirdiirmektedir.

Gorsel Alg1 Gelisimi

Gorsel algmin gelisiminde g6z olduk¢a Onemlidir. Dogumdan sonra yeni doganlarin
goziindeki retina hiicreleri tam olarak olgunlagsmamasi, aynt zamanda beyindeki gorsel
merkezlerin de tam olarak gelismemesi nedeniyle gorsel algilamanin ¢ok net olmadig: ifade
edilmektedir (Kellman ve Arterberry, 2006). Yeni doganlarin bu &zellikleri onlarin bakmis
olduklari nesneye tam odaklanamadiklarim1 ve iki metre wuzakliktaki nesneleri
algilayamadiklarini géstermektedir (Berk, 2013). Yeni dogan déneminden bebeklik dénemine
gecis gerceklestiginde ise bebekler nesnelere odaklanabilmekte, alti aylik olduklarinda da
gorme keskinliklerinin  20/20 oldugu goriilmektedir (Kellman ve Arterberry, 2006).
Bebeklerin gérme keskinligi arttikca, zamanla gorsel algilamada olduk¢a 6nemli olan
derinlik, oriintii ve yiiz algis1 gelismeye baslamaktadir. Nesnelerin birbirinden ve kendinden
ne kadar uzaklikta olduklarimi belirlemeye yarayan derinlik algisi, bebegin emeklemeye
baslamasi ile gelismekte ve yliriimeye basladigi anda da oldukga 1yi bir konuma gelmektedir.
Boylelikle bebek rahat¢a dolasarak kendisine yabanci olan diinyayr anlamlandirmaya ve
ogrenmeye de baslamaktadir (Aral, 2010; Berk, 2013). Bir nesnede birbirinden farkli ve
karigik olan Ogeleri anlamlandirma olarak belirtilen oriintii algis1 ise bebekler iki aylik
olduklarinda ve ozellikle karmasik Oriintiileri algilamaya basladik¢a gelismektedir. Tiim bu
algilamalarin yaninda yer alan yiiz algisi ise bebeklerin cansiz olan nesneler yerine canli
olanlara bakmasini1 ve odaklanmasini gerektirmekte, bu durumda sosyal iletisimde oldukga
onemli bir bilesen olarak ortaya ¢ikmaktadir (Aral ve Saglam, 2016; Berk, 2013; Yiicelyigit
ve Aral, 2016).

Gorildigi tzere gorsel algilama bebeklik doneminde hizli bir gelisim gostermekte ve ilk
cocukluk doneminde miikemmel hale gelmektedir. Ancak tiim ¢ocuklarda gorsel algilama
belirlenen diizeyde ger¢eklesmemekte, problemler ortaya ¢ikabilmektedir (Aral, 2010; Vassaf,
2011). Gorsel algilama siirecinde problem yasayan cocuklarda dikkat becerisi de
etkilenmekte, denge, koordinasyon, giinliik yasam becerilerinin yerine getirilmesi,
davraniglarin uygun sekilde planlanmasi ve yiiriitiilmesi, akil yiiriitme gibi biligsel becerileri
etkilenebilmektedir. Ayni zamanda cocuklarin gorsel algilamada yasadiklari problemler
onlarin harfleri karistirmasina, atlamasina, matematiksel isaretleri anlamamasina ve bunun
sonucunda akademik basarisizliklara, yasamis oldugu bu problemlerin birlesmesi sonucu
ozgiliven ve benlik saygilarinin ciddi oranda yaralanmasina dolayisiyla sosyal gelisiminin
zarar gérmesine neden olabilmektedir (Aral, 2010; Ercan ve Aral, 2011 Ozonuk ve Aral,
2019; Turan ve Aral, 2008; Yiicelyigit ve Aral, 2016).

45



Cocuklarda Gorsel Algilama Problemleri

Gorsel algilama problemi yasayan c¢ocuklar her ne kadar okul doneminde kesin olarak
tanilansalar da, bu ¢ocuklarin ¢ok erken déonemden itibaren 6grenme siireclerinde problem
oldugu da bilinmektedir. Cocuklar ¢cok erken donemlerden itibaren motor gelisimde zorluklar,
isitsel algilamada sorunlar, dil ve konusma gelisiminde problemler, dikkatini verememe, sekil
ve bilylkliikleri farkli olan nesnelerin ayirt edilmesinde sorunlar seklinde bazi alanlarda
problemlerle karsilasmaktadirlar (Diken, 2010). Ifade edilen bu durumlar ise ¢ocuklarn
ogrenmelerinde ciddi sorunlar ortaya c¢ikarabilmektedir. Nitekim bebekler etraflarini duyu
organlarim1 kullanarak, iletisim ve etkilesime girerek, dikkatlerini vererek anlamlandirmaya
calismakta, bir baska ifadeyle Ogrenmektedirler (Aral ve Dogan- Keskin, 2017). Ancak
gelisimsel anlamda bu 6zelliklerde sorun olmasi sonucunda ¢ocuklar akranlarina oranla daha
gec¢ 6grenme ya da hi¢ 6grenmeme sorunlariyla karsi karsiya kalmaktadirlar (Dogan, 2018).
Okul o6ncesi donemde c¢ocuklar dogru iletisim kaliplarin1 kullanamamakta, etkinliklerde
hatalar yapmakta, harfleri ya da sayilara bakarak kopya etme gibi alanlarda ciddi sorunlar
yasayabilmektedir (Melekoglu, 2015; Steele, 2004). ilkokula baslayan ¢ocuklarda ise sorunlar
net olarak goriilmeye baslamaktadir. Cocuk okumayi Ogrenirken sorunlar yasamakta,
ogrendigi anda dogru okuyamamakta, atlamalar siklikla yapmaktadir. Benzer sekilde yazi
yazarken gormiis oldugu harfleri kopya edememekte ya da birbirine benzeyen harfleri
karistirmaktadir. Ustelik sadece okuma-yazma faaliyetlerinde degil, motor gelisim alanlarinda
dengesini saglama, yon bulma gibi aktivitelerde problemlerle karsilagilmaktadir. Tim
bunlarda ¢ocugun Ogrenme siirecini yapilandirmada sorun yasamasina neden olmaktadir
(Melekoglu, 2015; Siegel, 2007).

Gorsel algilamada g6z duyu organiyla elde edilen imgeler beynin gérmeden sorumlu merkezi
olan serebral kortekse getirilerek burada yorumlamaya tabi tutulmaktadir. Beynin serebral
korteksinde herhangi bir problemin bulunmasi, alinan duyularin algilanmamasina neden
olmaktadir (Aral, 2010; Farroni ve Menon, 2008). Yapilan arastirmalarda gorsel algilama
problemlerini ¢ok fazla yasayan Ozel 6grenme glicliigline sahip olan c¢ocuklarin beyin
yapilarinin normal gelisim Ozelligi gosteren c¢ocuklardan farkli oldugu bulunmustur.
Arastirmalarin bir kisminda ¢ocuklarin beyin yapilarinda sag hemisferin sol hemisferden daha
genis oldugu, anormal hiicre yapilanmalarinin bulundugu belirlenmistir (Ari, 2018). Harwell
(2008) yaptigr arastirmada Ozel Ogrenme giicliigii olan g¢ocuklarin beyin hasarina sahip
olduklarin1 ve bundan dolay1 6grenmenin gerceklesmesinde problem yasadigi sonucuna
ulagsmistir. Peng ve Fuchs (2014) ise aragtirmalarinda 6zel 6grenme gli¢liigiinde merkezi sinir
sisteminde yer alan aksakliklar1 ve c¢alisan bellegin yanlis yapilanmasini 6zel 6grenme
giicliigli nedeni olarak One slirmiislerdir. Her ne kadar arastirmalarda ortak bir sonuca
ulagilamamis olsa da gorsel algilama problemi yasayan 6zel 6grenme gligliigli gosteren
cocuklarin gorme duyusu ile algiladiklar1 bilgileri islemlemede sorun yasadiklari dikkat
¢ekmektedir.

Gorsel algilamanin gelistirilmesi ve egitimde gorsel alginin islemlenmesi olduk¢a onemlidir.
Tam Ogrenmenin gergeklesmesi igin biitiin duyularin d6grenme siirecine dahil edilmesi bir
gerekliliktir. Ozellikle gorsel algilamada yasadiklar1 problemlerden dolay1 sadece akademik
basarilarinda degil, biligsel, dil, motor, sosyal gelisim alanlarinda sorunlar yasayan ¢ocuklarin
egitimlerinde gorsel algilama etkinliklerine yer verilmesi hem cocuklarin 6grenmelerine
yardimci olacak, hem de ¢ocuklarin kendine giivenlerini gelistirebilecektir (Aral, 1994; Aral,
2002; Aral ve Erturan, 1999; Avsar ve Akkaynak, 2020; Basar vd., 2020; Biitiin Ayhan ve
Aral, 2016; Mangir ve Cagatay, 1987; Metin ve Aral, 2016; Uslu ve Yalgin, 2020).

Ogrenme Siirecinde Gorsel Alg1 Egitim Programinin Kullanilmasi

Ogrenme gii¢liigii olan cocuklarin akademik ve gelisim alanlarinda yasamis olduklari
zorluklarin en aza indirilebilmesi amaciyla farkli egitim modelleri kullanilmaktadir.
Bunlardan biri de Frostig Gorsel Alg1 Egitim Programidir.
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Dr. Marianne Frostig tarafindan gelistirilen ve algilama becerilerinin etkili olmas1 amaglanan
programda algilama yetenegini arttiracak etkinlikler {izerinde durulmaktadir. Programda
amaclanan ¢ocuklara uygulanan etkinliklerin siirekli devam ettirilmesidir. Ayn1 zamanda
ogretim yonteminde farkli tekniklerin bir araya getirilerek biitiinlestirilmesi gerekmektedir.
Ornegin, c¢ocuklara harfleri kazandirirken, sadece harflerin  nasil  gdriindiigiiniin
kazandirilmasi yeterli degildir, ayn1 zamanda bu harflerin nasil seslendirildigini de isitmelidir.
Boylece gérme ve isitme duyular1 bir arada kullanilirsa ¢agrisimlar yapilabilecek ve ¢ocugun
Ogrenmesi gergeklesecek, yapilacak siirekli tekrarlar sayesinde oOgrenmede kalicilik
saglanabilecektir.

Frostig Gorsel Algr Egitimine dayali programlarda ¢ocuklar ilk olarak ogrenilecek konuyu
dinlemekte, dinleme yoluyla aldig1 isitsel algilar1 gorsel-motor faaliyetlerine aktarmaktadir.
Uygulanan her egitim asamasinda dil, algilama ve motor faaliyetlerin birlestirilmesine 6zel
onem verilmektedir. Programin tamami cocuklarin en iyi 6grenme ortami olan oyun
araciligiyla verilmekte ve cocuklar aktif olarak programda yer almaktadirlar. Frostig Gorsel
Alg1 programi hazirlik etkinlikleriyle baslamakta ve asama asama ilerleme gostermektedir.
Cocuklar ilk olarak viicut kavrami, viicut semasi, viicut imaji, géz hareketlerini 6grenmekte,
ogrendiklerini ¢esitli viicut hareketleriyle birlestirmektedir.

Frostig Gorsel Algi Egitim Programinda goz- motor koordinasyonu, sekil- zemin iliskisi, sekil
sabitligi, mekan konum algisi, mekan iligkilerinin algis1 gibi 6grenme siireci ve gelisim
alanlar1 basta olmak iizere ¢ok onemli kazanimlar saglamaktadir (Aral, 1994; Aral, 2002;
Aral, 2010; Aral ve Erturan, 1999; Biitiin Ayhan ve Aral, 2016; Dogan, 2018; Mangir ve
Cagatay, 1987). Frostig Gorsel Algilama Egitim Programi farkli 6zel gereksinime sahip olan
cocuklarin gorsel algilama diizeylerini arttirmak amaciyla uygulanmistir. Asagida bu alanda
uygulanan egitim programlarina 6rnekler sunulmustur.

Aral ve Erturan (1999) serebral palsi tanis1 olan ¢ocuklarin gorsel algilama problemlerini
saptayabilme, Frostig Gorsel Algilama Egitim Programinin serebral palsili cocuklarin gorsel
algilama diizeylerine ne derece etkisi oldugunu belirlemek amaciyla bir arastirma
gerceklestirmislerdir. Arastirmada, dort- sekiz yas arasinda olan serebral palsi tanisi olan
Ankara ve Istanbul’daki yirmi ¢ocukla calisilmistir. Ankara’da bulunan on gocuk deney
grubunu, Istanbul’da bulunan on g¢ocuk kontrol grubunu olusturmustur. Cocuklarin gorsel
algilama diizeylerini belirlemek amaciyla Frostig Gorsel Algr Testi on test ve son test olarak
uygulanmistir. Deney grubunda yer alan ¢ocuklara, iki ay devam edecek sekilde, haftada ti¢
seans toplam yirmi dort seanstan olusan ve 45 dakika siiren Frostig Gorsel Algilama Egitim
Programi uygulanmistir. Arastirma sonucunda, deney grubunda yer alan serebral palsi tanisi
olan ¢ocuklarin gorsel algilama diizeylerinin arttig1 belirlenmistir.

Ercan, Ahmetoglu ve Aral (2016), gorsel alg1 egitiminin bes- alt1 yas grubundaki ¢ocuklarin
gorsel- motor biitlinliik becerilerinin gelisimi iizerinde etkisi olup olmadigini belirlemek
amaciyla bir aragtirma gerceklestirmiglerdir. Normal gelisim 6zelligine sahip 60-72 aylik olan
cocuklardan 70 cocukla calisilmistir. Cocuklarin 35’1 rastgele orneklem yontemiyle deney
grubuna, 35’1 rastgele drneklem yontemiyle kontrol grubuna atanmistir. Deney grubundaki
cocuklara haftada ii¢ giin yaklasik 30-40 dakika gorsel algi egitim programi uygulanmistir.
Program yedi hafta devam etmistir. Arastirmada ¢ocuklara 6n test ve son test olarak Berry
Buktenica Gelisimsel Gorsel Motor Biitiinliik Testi uygulanmistir. Hazirlanan egitim
programi, beden, mekan farkindaligi, yon kavrami, kogsma, atlama, sicrama, yiiriime, durus,
top oyunlari, taklit oyunlari, dans, kagit kalemle yapilan g¢alismalar, mandala, origami,
labirent oyunlar1, cimbizla, miknatisla kiiglik nesneleri toplama, ayakkabi baglama, diigme
ilikleme, giyinme, gorsel bellegi destekleyen calismalar, drama, oyun, miizik ve sanat
etkinliklerinden olugmaktadir. Aragtirma sonucunda, deney grubundaki ¢ocuklarin, gorsel
algilama ve motor koordinasyon puanlarmmin kontrol grubunda yer alan c¢ocuklara oranla
anlamli derecede yiiksek bulundugu belirlenmistir.
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Metin ve Aral (2016), proje yaklasimina dayali egitimin bes yas (60-72 ay) ¢ocuklarinin
gorsel algi becerilerine etkisini belirlemek amaciyla bir arastirma gergeklestirmislerdir.
Arastirma On test- son test- kalicilik test kontrol gruplu desende gergeklestirilmistir.
Arastirmaya 22 cocuk Deney ve 22 cocuk Kontrol grubunda olmak {iizere 44 ¢ocuk dahil
edilmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin 6n test- son test 6l¢limleri ve deney
grubunda yer alan ¢ocuklarin son test- kalicilik test 6l¢limleri icin Motor Beceriden Bagimsiz
Gorsel Algi Testi-3 kullanilmistir. Deney grubunda yer alan ¢ocuklarla her giin {i¢ saat siiren
ve toplam 41 giinde tamamlanan ii¢ proje calismasi gerceklestirilmistir. Kontrol grubunda yer
alan cocuklara herhangi bir uygulama yapilmamistir. Arastirma sonucunda, deney grubunda
yer alan cocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara oranla gorsel algi becerilerinde
onemli kazanimlar oldugu, kalicilik testinde egitimin etkisinin devam ettigi belirlenmistir.
Yiicelyigit ve Aral (2016), okul 6ncesi donem ¢ocuklari i¢in hazirlanan ii¢ boyutlu animasyon
filmleri ve etkilesimli uygulamalar serisinin 60-72 aylik ¢ocuklarin gorsel algi gelisimlerine
etkisini belirlemek amaciyla bir arastirma gerceklestirmislerdir. Arastirma, 6n test- son test-
kalicilik test kontrol gruplu desenle yiiriitiilmiistiir. Aragtirmaya, Deney 1 grubuna on iki
cocuk, Deney 2 grubuna on iki ¢gocuk ve Kontrol grubuna on dort ¢ocuk olmak iizere toplam
38 ¢ocuk dahil edilmistir. Deney ve kontrol grubundaki g¢ocuklara 6n test- son test olarak ve
Deney grubundaki ¢ocuklara kalicilik testi icin Gorsel Algi Becerileri Testi-3 kullanilmustir.
Deney grubunda yer alan c¢ocuklar sekiz adet 3 boyutlu animasyon film izlemislerdir.
Uygulamalardan Deney 1 grubundaki ¢ocuklar, dokunmatik ekranli bilgisayar ile, Deney 2
grubundaki ¢ocuklar ise caligma sayfalariyla etkilesimli uygulamalar1 gergeklestirmislerdir.
Kontrol grubundaki g¢ocuklara herhangi bir uygulama gerceklestirilmemistir. Arastirma
sonucunda, Sirali Hafiza, Gorsel Tamamlama alt boyutlarinda, Uzamsal iliskiler, Sekil
sabitligi, Gorsel Sekil- zemin alt testlerinde deney grubunda yer alan ¢ocuklar lehine anlaml
farklilik gézlenmistir.

Frostig Gorsel Algi Egitim Programiyla baglantili olarak son zamanlarda alanda farkli egitim
programlar1 uygulanarak cocuklar {izerindeki etkileri saptanmaya c¢alisilmistir. Bu
uygulamalardan bazilarina asagida yer verilmistir.

Basar ve arkadaglari (2020) 6grenme giicliigli yasayan c¢ocuklarin ilk okuma yazma
etkinliklerine yonelik olarak aile katilminin temel alindigi ve karistirilan harflerin
renklendirilmesi yontemiyle egitim etkinliklerinin etkililigini belirlemek amaciyla bir
arastirma gerceklestirmislerdir. Arastirmada iki g¢ocuk ve ebeveynleriyle ¢alisilmistir.
Cocuklarin ebeveynlerinden biri arastirmaya goniillii olarak katilmis, digeri ise arastirmaya
diizenli olarak katilmamistir. Arastirmada “Ses Esashi Ciimle Yontemi” ve “Acg¢ik Hece”
sisteminden yararlanilmistir. Cocuklarin karistirdiklar1 sesler renklendirme yontemiyle
calisilmig, eko, tekrarli ve esli okuma yontemleri kullanilarak gorsel ve isitsel duyular
desteklenmeye calisilmistir. Cocuklarin karistirdiklar: sesler okulda oOgretmenlerle evde
annelerle bir 6gretim donemi boyunca calisgilmistir. Bunlarin yaninda ¢ocuklara giin
kavramini kazandirmak ic¢in gilinler kodlanmistir. Pazartesi okulun baslangic giinii, Sali
annenin dizi izledigi giin, Carsamba resim kursu, Persembe ¢ocugun ¢izgi film giinii, Cuma
bayrakli giin, Cumartesi semt pazari, Pazar anne ve kardesle gezmeye gidilen giin seklinde
kodlanmistir. Yer ve yon kavramlarma yonelik olarak evlerinin sokaklarindan itibaren
okuluna kadar olan yol giizergahinda her nokta isaretlenmistir. Cocuklarin karigtirmis
olduklar1 harfler farkli renklerle boyanmis, renklere goére eko, tekrarli, esli, ahenkli okuma
yaptirilmis, gorsel ve isitsel farkindalik olusturulmus, biitiinlestirme ¢alismalar1 yaptirilmagtir.
Arastirma sonucunda evde annesiyle birlikte ¢alisan ¢ocugun, diger cocuga oranla ilk okuma-
yazma siirecini dogrulukla tamamladigi, yer ve yon kavraminda basarili oldugu ve giinleri
dogru tahmin ettigi sonucuna ulagilmistir.

Avsar ve Akkaynak (2020) arastirmalarinda 36- 69 aylik normal gelisim 6zelligi gosteren
cocuklarin sosyal aktivitelerinin desteklenmesi ¢aligmalarinin gorsel algi lizerindeki etkisini
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belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirmalarinda ¢ocuklarin okul disi1 zamanlarda ailesiyle
birlikte sinema, park, miize, tarihi yerleri ziyaret etme, ylizme, bale kursu, sosyal aktiviteler
ve spora yoOnelik aktivitelere katilip katilmama degiskenlerine gore c¢ocuklarda gorsel algi
diizeylerini belirlemislerdir. Arastirmanin sonucunda, sosyal aktivitelere katilim saglayan
cocuklarin, gorsel alg1 diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Bu iki aragtirmada ulasilan sonuglara dayanarak ¢ocuklarin 6gretim etkinliklerinde gorsel algi
ve isitsel algilarmin farkli yontemlerle sunulmasmin ¢ocuklarin Ogrenimlerinde aile
katiliminin saglanmasinin, sosyal etkinliklere agirlik verilmesinin gerekliligi ifade edilebilir.
Sonug¢ ve Oneriler
Ogrenme, insanin etkilesim haline girdigi seylerle hayatinda kalict ve anlamli iz birakma
siireci olarak tanimlanabilir. Ogrenme, birtakim faktdrlerden etkilenmektedir. Bunlardan biri
de algilama stirecidir. Algilama, duyu organlartyla gelen bilgilerin beyinde biitlinlestirilerek
anlamli hale getirilmesidir. Algilama, farkli alanlarda incelenmektedir. Bunlardan biri de
gorsel algilamadir. Gorsel algilama g6z ile aliman goriintiilerin beyinde serebral kortekste
anlamli hale getirilmesidir. Gorsel algilama sayesinde harfler, isaretler anlamli hale gelmekte,
matematiksel isaretler ve geometrik sekiller taninmakta, mekanda konum, yer, yon kavramlari
anlasilir olmaktadir. Gorsel algilama bebeklik doneminde baslamakta, ii¢ ile yedi yaslar
arasinda oldukga iyi diizeye gelmektedir. Gorsel algilama her ne kadar belli bir siiregte
gerceklesse de bazen gorsel algilama gergeklesememektedir. Gorsel algilamanin tam olarak
gerceklesmedigi ¢ocuklardan biri de 6zel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklardir. Ozel dgrenme
giicliigii olan cocuklar, beyin yapilarindan kaynaklanan problemle baglantili olarak gorsel
olarak algilamis olduklarini anlamlandiramamakta, dolayisiyla okuma- yazma, matematik
problemlerini ¢6zme, biligsel, dil, motor ve sosyal- duygusal gelisim alanlarinda problemler
yasamaktadirlar. Bu nedenle 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin 6grenim siirecinde gorsel
algilamalarinin gelistirilmesine yonelik c¢alismalar yapilmakta, cocuklarin gérme ve isitme
algilarin1 pekistirecek calismalara yer verilmektedir. Ozel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklarmn
Ogrenme siirecinde basarili olmalar1 ve 6grenmelerinin kalic1 olmasi i¢in asagidaki onerilerde
bulunmak miimkiindiir.
e Cocuklarin o6grenme siirecinde gorsel algilamalarini kuvvetlendirecek c¢aligmalar
yapilmali, farkl etkinliklerle ¢ocuklarin gorsel algilamalar1 desteklenmelidir.
e (GoOrme duyusunun yaninda isitmeye yonelik etkinlikler yapilarak bu iki duyudan
gelecek algilar birlestirilmelidir.
e Cocuklarla yapilacak etkinliklerde siirekli tekrarlamalarla 6grenmede kalicilik
saglanmalidir.
e (Cocuklarin o6grenme siirecine aktif katilim saglamalar1 i¢in ¢evrelerinde alisik
olduklar1 nesnelerden yararlanilmalidir.
e Egitimde okul- aile isbirliginin saglanmasina 6nem verilmeli, okulda 6grenilenler eve
transfer edilmelidir.
e Cocuklarin ve ailelerin birlikte yapacaklar1 sosyal aktivite ve etkinlikler planlanmali,
aileler bu konuda desteklenmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

Human beings are in a position to question and perceive everything around them, in other
words, to learn from the moment they are born. Learning can also be considered as a way of
simplifying the complex and surviving. In the beginning, learning activities that take place
informally within the family become formal when the child starts school. Although learning
takes place in this way, sometimes individuals go through its normal course, and sometimes
learning cannot take place.

The important factor in learning is the perception process. Perception is defined as the process
of transforming the information received from the outside world through the sense organs into
meaningful wholes (Bee & Boyd, 2009). Perception takes place through centers in the brain.
One of these centers is the visual perception center. In visual perception, all kinds of signs,
words, images taken by the visual sense organ are made meaningful in the visual center of the
brain and turned into meaningful information (Bulduk, 2014; Cakir, 2014).

In visual perception, it matures by developing in a number of ways, such as the paths in
development that human beings have taken since birth. It is stated that babies can focus on
visual objects in the newborn period, perceive images more clearly as time passes, and their
visual acuity increases (Kellman & Arterberry, 2006). It is stated that in parallel with the
increase in visual acuity, the perception of depth, pattern and face develops (Aral, 2010).
Although visual perception occurs as stated, this development cannot occur in the same way
in all children due to some problems.

Children who have visual perception problems may not only have problems in the academic
field associated with learning, but may also experience problems in their motor functions. It is
seen that children with visual perception problems have problems in distinguishing between
objects of different shapes and sizes, as well as problems in their motor functions. Children
have problems in using the right communication patterns in the preschool period and cannot
pay attention to the instructions. At the same time, problems in areas such as copying by
looking at the letters are among the problems encountered in children with visual perception
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problems in the preschool period. In the primary school period, children cannot learn to read,
skip letters while reading, and cannot make sense of mathematical problems (Melekoglu,
2015). These problems experienced in children with visual perception problems do not only
result in academic failure, but may also have negative effects in all areas of development,
especially in the social-emotional development area of the child. In order to prevent these
negativities, it is mentioned that the visual perception training program should be used in the
learning process.

The most important point emphasized in the visual perception education program is that
children's visual perceptions can be improved with educational activities that will support
their development. In this context, studies that have been carried out for a very long time have
resulted in improvements in children's visual perception levels. One of these studies was the
Frostig Visual Perception Training developed by Frostig.

In the program developed by Dr. Maria Frostig, it was mentioned that visual perception can
only be improved with different activities and programs to be applied continuously. Frostig,
who presents different techniques to children in the form of games, has concluded as a result
of her research that visual perception develops in children, and as a result of this developing
perception, children have made progress in many areas, especially in the areas of academic,
motor function and social-emotional development. In the program, other types of perception
are used effectively in the development of children's visual perceptions. For example, the
sense of hearing is primarily used about any subject, and the information acquired through
hearing can be transferred to the visual-motor field. All of the activities in the program are
given to children through play, ensuring that children are active (Aral, 1994; Aral, 2002; Aral,
2010; Aral and Erturan, 1999; Biitiin Ayhan and Aral, 2016; Dogan, 2018; Mangir and
Cagatay, 1987).

Today, the Frostig Visual Perception Training Program has also been applied to children with
different special needs, and as a result, significant gains have been obtained. These studies
Aral and Erturan (1999) visual perception education in children with cerebral palsy; Ercan,
Ahmetoglu, and Aral (2016) visual perception training in children with normal development;
visual perception training in the project approach of Metin and Aral (2016); Yiicelyigit and
Aral (2016) can be counted as visual perception in three-dimensional animations. In addition
to these studies, the education program developed by Basar et al. (2020), which teaches letters
to children with special learning difficulties as a game; there are also visual perception
training programs implemented by Avsar and Akkaynak (2020), which envisages the
participation of families.

Conclusion and Recommendations

Learning is a very important process in the life of all living things. Although this process is
coded with some features, it is seen that it does not occur in the same way in every individual.
Unless visual perception, which is very important in learning, is fully realized, learning
cannot be fully realized. In the light of these considerations, while developing educational
programs for all children, especially those with visual perception problems, programs should
be developed in which they can actively use all their senses. Educational programs should be
created by making use of what children see from their immediate environment. Children
should be actively involved in learning activities. Attention should be paid to family-school-
child cooperation and communication. Repetitions should be made for the permanence of the
new information that children learn.
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