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Bremen Eyaletinde Tiirk¢e Dersleri *

Mert Ugur ™ & Ali Tiirkel *

Ozet: Bu calisma, Almanya’nin Bremen eyaletinde sunulan Tiirkge derslerinin ilkokuldan ortadgretim II.
kademeye kadar uzanan kurumsal yapisini, statii farkliliklarini, amag¢ ve iceriklerini, 6lgme-degerlendirme
yaklagimlarini ve derslere katilim diizeylerini incelemeyi amaclamaktadir. Arastirma, nitel aragtirma kapsaminda
dokiiman incelemesi yontemiyle yiiriitilmistiir. Bu dogrultuda Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii, Bremen
Eyalet Meclisi, T.C. Hannover Baskonsoloslugu Egitim Atageligi ve ilgili sivil toplum kuruluslari tarafindan
yayimlanan Ogretim programlari, resmi raporlar ve raporlarda yer alan istatistiksel veriler analiz edilmistir.
Veriler betimsel analiz teknigiyle ¢oziimlenmistir. Arastirma bulgulari, Bremen eyaletinde Tiirk¢e derslerinin
kademelere gore farklilasan cok katmanli bir yapiya sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Ilkokul diizeyinde
Tiirkge derslerinin hem konsolosluk hem de eyalet sorumlulugunda sunuldugu, ortaggretim I. ve II. kademelerde
ise derslerin tamamen eyalet egitim sistemiyle biitiinleserek akademik bir yabanc1 dil statiisiinde yapilandirildigi
belirlenmistir. Eyalet tarafindan sunulan Tiirk¢e derslerinin notlandirilan, karneye ve Abitur siirecine etki eden
bir ders olarak konumlandirildigt; konsolosluk tarafindan yiiriitiilen Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii derslerinin ise not
verilmeyen, destekleyici bir ders niteligi tasidigi saptanmistir. Ogrenci katilimina iliskin veriler, ilkogretimden
ortadgretime gegiste Tiirkge derslerine katilan dgrenci sayisinda belirgin bir azalma oldugunu, bazi bolgelerde
(6zellikle Bremerhaven) belirli kademelerde Tiirkge derslerinin hi¢ sunulmadigini ve 6gretmen yetersizliginin
o6nemli bir yapisal sorun olusturdugunu goéstermektedir. Sonug olarak Bremen 6rnegi, Tiirkgenin Almanya’da
koken dili 6gretiminden akademik yabanci dil 6gretimine evrilen konumunu gostermesi agisindan dikkat ¢ekici
bir model sunmaktadir. Ancak derslerin eyalet genelinde esit bi¢imde sunulmamasi, 6gretmen sayisindaki
yetersizlik ve konsolosluk tarafindan sunulan derslerin okul sistemiyle tam olarak biitiinlesememesi Tiirkge

derslerinin mevcut potansiyelini sinirlayan temel sorunlar olarak 6ne ¢ikmaktadir.
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Turkish Lessons in the State of Bremen

Abstract: This study aims to examine the institutional structure, status differences, aims and contents,
assessment approaches, and participation levels of Turkish language courses offered in the federal state of
Bremen, Germany, from primary education to upper secondary education. The research was conducted using the
document analysis method within the framework of qualitative research. In this context, curricula, official
reports, and statistical data published by the Bremen Senator for Children and Education, the Bremen State
Parliament, the Education Attaché of the Consulate General of the Republic of Tiirkiye in Hanover and relevant
civil society organizations were analyzed. The data were analyzed using descriptive analysis techniques. The
findings reveal that Turkish language education in Bremen has a multi-layered structure that varies across
educational levels. At the primary level, Turkish courses are offered under both consular and state responsibility,
whereas at lower and upper secondary levels, Turkish is fully integrated into the state education system and
structured as an academic foreign language. It was found that state-run Turkish courses are graded and have an
impact on report cards and the Abitur process, while Turkish Language and Turkish Culture courses conducted
under consular responsibility function as non-graded, supportive courses. Data on student participation indicate a
significant decline in the number of students attending Turkish courses during the transition from primary to
secondary education. In addition, Turkish courses are not offered equally across the state, with certain
educational levels (particularly in the city of Bremerhaven) lacking any provision, and teacher shortages
emerging as a major structural challenge. In conclusion, the Bremen case represents a noteworthy model in
demonstrating the evolving status of Turkish in Germany from heritage language instruction to an academic
foreign language. However, unequal provision across the state, insufficient numbers of teachers and lessons
offered under consular responsibility not being fully integrated into the school system stand out as key factors

limiting the full potential of Turkish language education.

Keywords: Turkish language education, Turkish as a heritage language, Turkish language in Bremen state,

bilingualism

GIRIS

Almanya uzun yillardan beri go¢ alan bir iilkedir ve bu go¢ hareketleri sonucunda
toplumsal yap: giderek daha fazla ¢ok dilli ve cok kiiltiirlii bir nitelik kazanmustir. Ozellikle
1961 yilinda Almanya ile Tiirkiye arasinda imzalanan isgiicii anlagmasindan sonra tilkedeki
en biiylik gogmen gruplardan biri Tirk kokenli vatandaslar olmustur. Bremen eyaleti de bu
tarihsel siirecin etkisiyle dikkate deger bir Tiirk kokenli niifusa sahiptir. Ilk donemde misafir
is¢1 (Gastarbeiter) olarak tanimlanan kitle i¢in egitim politikalar1t mutlak geri doniis iizerine
insa edilmistir. Bu baglamda Almanya’da gé¢men c¢ocuklarina yonelik planlanan ilk Tiirkce
dersleri onlarin Almanya’ya uyumunu saglamaktan ¢ok olas1 bir geri doniiste Tirk egitim
sistemine yeniden uyum saglamalarini amaglayan hazirlik kurslar1 veya tamamlayici kurslar
olarak diizenlenmistir (Y1ildiz vd., 2021). Ancak giiniimiizde gociin beklenenin aksine kalict
hale gelmesi ve Almanya’daki Tiirk kokenli gogmen niifusun dordiincii kusaga ulagmasiyla
birlikte Tiirk¢e derslerinin iglevi ve icerigi de degismistir. Glinlimiizde Tiirk¢e dersleri artik
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bir “geri doniis aract” degil, Almanya’daki yerlesik Tiirk toplumunun kimlik insasi,
kusaklararasi iletisim ve akademik bagarty1 destekleyen ¢ok dilli gelisimin temel bir unsuru
olarak degerlendirilmektedir.

Almanya, on alt1i eyaletten olusan federal bir cumhuriyettir. Bremen eyaleti
Almanya’nin hem yiiz 6l¢iimii hem de niifus bakimindan en kiiciik eyaletidir. Bremen
Istatistik Dairesi’nin “Tiirkiye ile Isgiicii Anlasmasinin 60. Y1l1” baslikli raporuna gore 2020
yil1 sonu itibartyla Bremen eyaletinde Tiirk vatandasligina sahip 23.315 kisi yasamaktadir. Bu
say1 toplam niifusun %3,4’linli olusturmaktadir. Ancak bu veri gog¢ ettikten sonra Alman
vatandasligina ge¢mis olan Tiirk kokenli niifusu kapsamamaktadir. Alman vatandasligina
geecmis Tiirk kokenli niifus da dahil edildiginde Bremen’deki Tiirk kdkenli gd¢gmen niifusun
yaklasik 39.000 kisi oldugu belirtilmektedir. Bu say1 Bremen’deki toplam niifusun %5,7’sinin
Tiirk kokenli oldugunu gostermektedir. Rapora gore sehirdeki Gropelingen, Ohlenhof,
Lindenhof gibi baz1 bolgelerde Tiirk niifusu %20’lere ulagsmaktadir (Statistisches Landesamt
Bremen, 2021). Bu demografik yapi, Tiirkcenin Bremen’de yalnizca aile i¢i bir iletisim dili
degil, egitim baglaminda da ele alinmasi gereken toplumsal bir gerceklik olarak
degerlendirilmesini gerekli kilmaktadir. Tiirk kokenli ¢ok sayida 6grencinin Tiirkgeyi evde
aktif bicimde kullanarak okula baglamasi, Tiirk¢enin okul ortaminda nasil konumlandirildigi
sorusunu pedagojik ac¢idan 6nemli hale getirmektedir. Bu baglamda koken dili' Tiirkce
dersleri, ogrencilerin mevcut dilsel kaynaklarini destekleme, cok dilliligi gelistirme ve
kiiltiirel kimligi tanima potansiyeli tasiyan bir alan olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Almanya’da iilkenin genel egitim konularina yonelik karar alma yetkisine sahip
federal bir egitim bakanligi yoktur ve egitimle ilgili kararlar eyaletlerin kendi yetki
alanindadir. Bu nedenle Tiirkce derslerinin yasal konumu da tilke genelinde bagdasik bir yap1
sergilememektedir. Almanya’daki on alt1 eyaletin egitim bakanlarinin genellikle yilda iki kez
bir araya geldigi Kulturministerkonferenz (Egitim ve Kiiltiir Bakanlar1 Konferansi), egitimle
ilgili politikalarda koordinasyonu saglayan en iist ¢ati kurulustur. Bu konferans 1964’ten
itibaren koken dili dersleriyle ilgili cesitli “Oneri” kararlar1 almis olsa da bu kararlarin
baglayiciligi smirlidir. Sonu¢ olarak koken dili dersleri eyaletler arasinda farkli yasal
konumlara sahip olmus ve bu derslerin uygulanmasinda biiyiik farkliliklar ortaya ¢ikmuigtir.

Yukarida sozii edilen kdken dili Tiirkge dersleri konusundaki coktiirlii yap1 igerisinde
Bremen eyaleti, bu dersleri akademik diizeyde kurumsallastirma ve ¢esitlendirme konusunda
Almanya’daki bircok eyaletten ayrigmaktadir. Bremen eyaletinde Tiirkce dersleri ilkokul
diizeyinde dordiincii sinifa kadar konsolosluga bagl 6gretmenler tarafindan “Tiirkge ve Tiirk
Kiiltiirii Dersi” adi altinda verilmektedir. Konsulatsunterricht (Konsolosluk dersi) olarak da
adlandirilan bu dersler en az 10 velinin okul yonetiminden talep etmesi halinde agilabilmekte,
genellikle okul saatleri disinda diizenlenmekte ve simif gegmeye herhangi bir etkisi
bulunmamaktadir. Ote yandan Bremen’de ilkokul diizeyinde sunulan konsolosluk dersleri
disinda ogrenciler ilkokul (grundschule), ortadgretim 1. kademe (Sekundarstufe 1) ve
ortaggretim II. kademe (Sekundarstufe II) diizeyinde de Tiirkge dersleri alma hakkina

1 Koken dili veya miras dil terimi, belirli bir sosyal baglamda baskin dil disinda gé¢menler tarafindan konusulan
dilleri ifade etmektedir (Cummins, 1991b).
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sahiptir. Bu dersler ilkokulda sunulan Tiirk¢e derslerinin aksine okul miifredatina entegre
edilmis derslerdir ve not degeri tastyan, karneye islenen ve Abitur (liniversiteye girig) sinavina
etki eden akademik bir yabanci dil statiisiinde konumlandirilmistir. Konsolosluk ve eyalet
tarafindan sunulan derslerin bir arada yiriitiildiigli Bremen modeli, go¢men dillerinin
Almanya’daki durumu agisindan Onemli bir Ornektir. Bu c¢alisma Bremen’deki Tiirkce
derslerinin ilkokuldan ortadgretime uzanan kurumsal ve akademik yapisini, degisen
statiilerini, derslerin amag, felsefe, icerik ve dlgme-degerlendirme yaklasimlarini, derslerin
okul tiirlerine gore dagilimi ve 6grenci katilimi gibi konulari inceleyerek Almanya’daki ¢ok
dilli ve c¢ok Kkiiltiirlii egitim tartigmalarina Bremen Ornegi iizerinden 151k tutmay1
amaclamaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu calisma Almanya’nin Bremen eyaletinde sunulan Tiirkce derslerinin kurumsal
yapilanmasin ve statii farkliliklarini, konsolosluk ve eyalet tarafindan sunulan derslerin amag,
icerik ve Olgme degerlendirme yaklagimlarini, derslerin okul tiirlerine gore dagilimini ve
derslere katilm diizeylerini ayrintili bir bi¢gimde ortaya koymayr amaglamaktadir.
Almanya’daki gé¢cmen dillerinin egitim sistemindeki yeri iizerindeki tartismalara Bremen
ornegi lizerinden 6zgiin bir ¢ergeve sunmay1 amaglayan aragtirmada asagidaki sorulara yanit
aranmigtir.

1. Bremen’de koken dili Tirkce dersleri ilkokuldan liseye kadar uzanan egitim
kademelerinde nasil bir kurumsal yap1 ve statiiye sahiptir?

2. Eyalet tarafindan sunulan Tiirk¢e dersleri ile konsolosluk tarafindan sunulan dersler
arasinda temel amag ve felsefe, icerik ve temalar ve 6lgme-degerlendirme yaklagimlari
bakimindan ne tiir farkliliklar bulunmaktadir?

3. Bremen'deki okullarda Tiirk¢e derslerinin okul tiirlerine gore dagilimi ve 6grenci katilimi
istatistiksel acidan nasil bir tablo ortaya koymaktadir?

Arastirmanin Onemi

Almanya’da go¢menlere yonelik sunulan koken dili derslerine yonelik genis bir
literatiir bulunmasina ragmen eyaletlerin kdken dillerine yonelik egitim sistemlerini spesifik
olarak ilkdgretimden ortadgretime kadar biitlinciil bir sekilde ele alan ¢alismalar oldukca
siirlidir. Mevceut aragtirmalar biiylik oranda ya Almanya’daki genel koken dili politikalarina
odaklanmakta ya da Almanya’da Tiirk konsolosluklar1 tarafindan sunulan dersleri konu
edinmektedir. Bu arastirma, Almanya’da go¢gmen kokenli 6grencilerin dil egitimi baglaminda
sikca tartisma konusu olan koken dillerinin egitim sistemindeki konumuna iligkin 6zgiin ve
giincel bir katki sunmay1 amaglamaktadir. Bremen 6rnegi, hem eyalet tarafindan sunulan
se¢cmeli Tiirkge dersleri hem de Tiirkiye Cumhuriyeti Hannover Bagkonsoloslugu tarafindan
yiiriitiilen Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii dersleri olmak tizere iki farkli kurumsal modeli bir arada
bulundurmasi agisindan Almanya’daki bircok eyalete kiyasla 6zgiin bir yapiya sahiptir. Bu
yapinin ayrintili bir bigimde incelenmesi, kdken dili Tiirkge egitiminin hukuki temelleri,
kurumsal isleyisi ve sahadaki uygulamalar arasindaki iligkiyi biitiinciil bir cergevede
degerlendirmeyi miimkiin hale getirmektedir. Caligma, ayn1 zamanda koken dillerinin egitim
sistemindeki yeri konusundaki siliregelen tartismalara somut veriler saglamaktadir.

4
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Bremen’deki uygulamalarin ayrintili analizi hem politika yapicilara hem de arastirmacilara
koken dili Tiirkge derslerinin mevcut durumunu, giicliiklerini ve gelistirilmesi gereken
yonlerini a¢ik bigimde gérme firsat1 saglayacaktir.

YONTEM

Almanya’nin Bremen eyaletinde Tiirk kokenli gogmen Ogrencilere yonelik sunulan
Tiirk¢e derslerinin incelendigi aragtirmada nitel arastirma yontemi kullanilmigtir. Yildirim ve
Simsek (2021) nitel arastirmay1 goriisme, gozlem ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama
tekniklerinin kullanildigi, olay ve algilarin kendi dogal ¢evrelerinde biitiinciil ve gercekei bir
yaklagimla incelendigi bir arastirma yontemi olarak ifade etmektedir. Arastirmanin verileri
nitel arastirmanin veri toplama yontemlerinden biri olan dokiiman incelemesi yontemi ile elde
edilmistir. Dokiiman analizi, arastirma verilerinin temel kaynadi olarak farkli tiirde
dokiimanlarin sistematik bi¢cimde toplanmasini, incelenmesini, sorgulanmasini ve analiz
edilmesini esas alir (Sak vd., 2021).

Arastirma Nesnesi

Bu aragtirma dokiiman incelemesine dayali nitel bir calisma oldugundan, aragtirmanin
calisma grubunu kisiler degil arastirma amaci dogrultusunda segilen yazili materyaller ve
resmi belgeler olusturmaktadir. Bu baglamda arastirmanin ¢alisma nesnelerini Bremen Cocuk
ve Egitim Senatorliigii (Der Senator fiir Kinder und Bildung) tarafindan Tiirk¢e dersine
yonelik sunulan 6gretim programlari, Milli Egitim Bakanlig: tarafindan yurt disinda yasayan
Tiirk Ogrenciler i¢in verilen Tiirkge ve Tirk Kiiltiirii dersine yonelik sunulan 6gretim
programi, Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigli tarafindan yayimlanan Tirkge derslerine
yonelik resmi istatistikler ve Bremen’deki koken dili dersleriyle ilgili arastirma yapan sivil
toplum kuruluslarinin raporlar1 olusturmaktadir. Bu kapsamda T.C. Milli Egitim Bakanligi
tarafindan yurt disinda yasayan Tiirk ¢ocuklarina yonelik sunulan Tiirk¢e dersleri i¢in
hazirlanmis Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii Dersi Ogretim Programi, Bremen eyaletinde ilkokul,
ortadgretim I. kademe ve ortadgretim II. kademede sunulan Tiirk¢e dersleri i¢in ayr1 ayri
hazirlanmis 3 6gretim programi, Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigli tarafindan Bremen’de
eyalet tarafindan sunulan Tiirk¢e derslerine yonelik hazirlanmis 1 yazili rapor, Mediendienst
Integration adli sivil toplum kurulusunun Almanya’da koken dili derslerine yonelik hazirlamig
oldugu 1 yazili rapor incelenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigi, T.C. Hannover
Baskonsoloslugu Egitim Ataseligi, Bremen Eyalet Meclisi ve koken dili dersleri konusunda
kamuoyu arastirmast yapan STK’lar tarafindan  yayimlanmis olan yazili belgelere
dayanmaktadir. Bu kapsamda elde edilen tiim dokiimanlar ¢alismaya dahil edilmistir. ilgili
kurumlarin genel ag sayfalarinda “kdken dili dersi”, “Tiirkge dersi”, “Tiirkce ve Tiirk
Kiiltirti”, “Herkunftssprachlicher Unterricht”, “Tirkischunterricht” seklindeki anahtar
kelimeler kullanarak yapilan aramalar sonucunda 6 dokiimana erisim saglanmistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri nitel arastirma yaklasimlarindan biri olan betimsel analiz teknigi
ile ¢oziimlenmistir. Bu yaklasimda elde edilen veriler 6nceden belirlenmis olan temalara gore
Ozetlenir ve yorumlanir. Betimsel analizde amag elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve
yorumlanmis sekilde okuyucuya sunmaktir (Yildirinm ve Simsek, 2021). Bu kapsamda veriler,
arastirma sorularinin belirledigi cerceve esas alinarak ¢oziimlenmis, betimlenmis ve
yorumlanmustir.

BULGULAR

Bu boliimde arastirma sorular1 kapsaminda elde edilen bulgular agagida sunulmustur.
Bremen Eyaletinde Tiirkce Derslerinin Kurumsal Yapisi ve Statiisiine iliskin Bulgular
Ilkokul Kademesindeki Durum

Bremen’de Tiirkge derslerinin kurumsal yapilanmasi iki ayakli bir model {izerinde
sekillenmektedir. Bu derslerin ilk ayagini T.C. Hannover Bagkonsoloslugu Egitim Ataseligi
tarafindan Bremen’de Cocuk ve Egitim Senatdrliigiine bagl ilkokullarda diizenlenen Tiirkge
ve Tirk Kiiltiirii dersleri olusturmaktadir (Hannover Egitim Ataseligi, 2023). Bu dersler
Alman egitim sisteminde AG (Arbeitsgemeinschaft) olarak adlandirilan ve 6grencilerin ilgi ve
yeteneklerine gore katilabildikleri, goniilliiliik esasina dayali, okulun genel ders programi
disinda diizenlenen derslerdir. Yildiz’a (2012) gére Bremen’de konsolosluk dersleri eskiden
beri sunulmaktadir. Bu derslerin tam olarak hangi yilda basladigina dair kaynaklarda net bir
tarih yer almasa da temelinin KMK’nin (Kiiltiir ve Egitim Bakanlar1 Daimi Konferansi) 1971
tarihli kararina dayandigi diisiiniilmektedir. Konsolosluk tarafindan sunulan Tiirk¢e dersleri
ilgili okulda en az on Ogrenci velisinin Tiirk¢e dersi talebini okul yonetimine iletmesi
kosuluyla agilabilmektedir. Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigi bu dersler i¢in yalnizca
Alman makamlarinin degil Tiirkiye Cumhuriyeti devletinin sorumlulugu altindadir. Bu dersler
genellikle normal okul saatlerinin bitiminde 6gleden sonraki zaman dilimlerinde (genellikle
saat 13.00’ten sonra) yapilir. Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiiri dersleri Alman okul sisteminde resmi
olarak zorunlu ya da se¢meli bir ders statiisiinde degildir. Bundan dolay1 bu derslerde
Ogrencinin smif gegmesine etki eden, karne not ortalamasina dahil edilen bir not verilmez.
Ogrencilerin derse katilimi Hannover Egitim Ataseligi tarafindan diizenlenen bir “Katilim
Belgesi” ile belgelendirilir ve 6grencilerin karnesinde Tiirkge dersine katildigina dair bir
bilgilendirme yer alir. Dersin genel yapisiyla ilgili MEB Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii Ogretim
Programinda asagidaki ifadelere verilmistir.

“Tiirk¢ce ve Tiirk kiiltiirii dersi, katilim zorunlulugu olmaksizin farkl iilkelerin
egitim sistemlerinde daha ¢ok kiiltiirel bir faaliyet olarak yer almakta, dogrudan
akademik basariyla iliskilendirilmemektedir. Bu ders, ogrencilerin Tiirkce dil
becerilerini gelistirmeleri ve Tiirk kiiltiiriinii tanimalart i¢in bir firsat sunar.”
(MEB, 2024, s. 15)

Bremen eyaletindeki ilkokullarda konsolosluk derslerinin yaninda Bremen Cocuk ve
Egitim Senatorliigiine bagli 6gretmenler tarafindan da Tiirkge dersleri verilebilmektedir. Bu
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dersler Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigli tarafindan planlanan ve denetlenen derslerdir.
Bu yoniiyle s6z konusu koken dili Tiirk¢e dersleri, konsolosluk araciligiyla yiiriitiilen
derslerden farkli olarak eyalet okul sistemiyle dogrudan biitiinlesmistir. Ogretim programu,
Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii tarafindan hazirlanan “Herkunftssprachen —
Bildungsplan fiir die Grundschule” (Ilkokullar ig¢in Koken Dili Ogretim Programi)
cercevesinde belirlenmis olup dersin amaglari, igerikleri ve pedagojik ilkeleri bu belgeye
dayanmaktadir. Programa gore eyalet tarafindan sunulan koken dili Tiirkge dersleri okul
yonetimi tarafindan planlanan, eyaletce istihdam edilen 6gretmenler tarafindan yiiriitiilen ve
resmi bir &gretim programina dayali bir faaliyet niteligi tasimaktadir. Eyalet tarafindan
sunulan koken dili Tiirkge dersleri zorunlu degil segmeli ders statiisiindedir. Bu baglamda
ogrenciler derslere istege bagli olarak katilmaktadir. Bu dersler 6grencilerin akademik
basarilarint 6lgmekten ziyade kiiltiirel farkindali§i ve sozlii iletisimi gelistirmeyi amaglar.
Dordiincii sinifin sonunda hedeflenen dil yetkinligi Ortak Avrupa Dil Referans Cergevesi’nin
(GER) A1 seviyesine denk gelmektedir.

Bremen’de ilkokuldan sonra Ogrenciler notlarina, yeteneklerine ve Ogretmenlerinin
Onerisine gore ortadgretim kademesine gegcmektedir. Ortadgretim I. kademe 5. smiftan 10.
smifin sonuna kadar devam etmektedir. Bremen eyaletinde ortaokul kademesinden
(Sekundarstufe I) itibaren Tirkge derslerinin kurumsal yapist ve statiisii, konsolosluk
derslerinden ayrilarak dogrudan eyalet egitim sisteminin yasal ve pedagojik cercevesine
oturtulmustur. Bu durum Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii tarafindan yayimlanan resmi
Ogretim programlar1 (Bildungsplan) ile belgelenmektedir (Die Senatorin fiir Bildung,
Wissenschaft und Gesundheit, 2012; Der Senator fiir Bildung und Wissenschaft, 2015). Tlgili
Ogretim programlari incelendiginde Tiirkgenin hem ortadgretim I. kademe hem de ortadgretim
II. kademede akademik baglayiciligi yiiksek, notlandirilan ve mezuniyet hedeflerine hizmet
eden bir “Yabanci Dil” (Fremdsprache) statiisiinde yapilandirildigi goriilmektedir.

Ortaogretim I. Kademede (Sekundarstufe I) Durum

Bremen Eyaleti Oberschule (6.-10. Smiflar) Tiirkge Ogretim Programi, Tiirkce dersini
sistematik bir dil 6gretim siireci olarak tanimlamaktadir. Programda dersin temel amaci su
sekilde ifade edilmistir:

“Der Bildungsplan Tiirkisch als zweite Fremdsprache ab Jahrgang 6 der
Oberschule hat als Richtziel die systematische Entwicklung und Forderung der
kommunikativen Kompetenz und interkulturellen Handlungsfihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler in praktischen Anwendungsbeziigen.” (Die Senatorin
fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012, s. 5)

“6. Swmiftan itibaren Ikinci Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi,
ogrencilerin pratik uygulama baglamlarinda iletisimsel yetkinliklerinin ve
kiiltiirlerarast eylem yeterliliginin sistematik gelisimini ve tesvikini temel hedef
olarak belirler.” (Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit,
2012,s.5)

Bu ifade, dersin “ikinci Yabanci Dil” (zweite Fremdsprache) olarak ogretildigini
kanitlamaktadir. Bremen Okul Yasasi’nin 20. maddesine gore ortadgretim I. kademedeki
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Ogrencilere en az iki yabanci dil 6grenme firsati verilir (Bremische Biirgerschaft, 2005).
Tiirkce Bremen’de 6. siniftan itibaren ana dili ya da koken dili statiisiinde degil Fransizca,
Ispanyolca gibi yabanci dil statiisiinde kabul edilmektedir. Ayrica Tiirkgenin yalnizca
geleneksel dil bilgisi ya da kelime Ogretimine indirgenmedigi, 6grencilerin dili gergek
yasamla iliskili pratik baglamlarda kullanabilmelerinin hedeflendigi anlasilmaktadir.

Ogretim programinda Tiirkge dersi, dilin yalnizca giinliik kullanimina degil standart
dil diizeyinde ve iletisimsel bir ara¢ olarak edinilmesine de odaklanmaktadir. Program,
ogrencilerin sahip oldugu yerel agizlar1 reddetmez ancak yeterli bulmaz. Okulun gorevi
Ogrencilerin sahip oldugu Tiirk¢e becerilerini standart Tiirk¢e becerilerine doniistiirmektir.
Bunun yani sira Tiirkgenin Almanca ile birlikte Ogrencilerin yasam diinyasi icinde ele
alimmasini, iki dil arasinda bilingli ve yansitict bir farkindalik gelistirilmesini Tiirkce
Ogretiminin temel gorevlerinden biri olarak tanimlamaktadir.

“Ziel des Tiirkischunterichts ist die standardsprachliche Beherrschung des
Tiirkischen —als Kommunikationsmittel. Die bewusste und reflektierte
Auseinandersetzung mit der tiirkischen und der deutschen Sprache innerhalb der
Lebenswelt  der  Schiilerinnen und  Schiiler  trigt wesentlich  zur
Weiterentwicklung der Zweisprachigkeit bei und ist daher eine wesentliche
Aufgabe des Tiirkischunterrichts.” (Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und
Gesundheit, 2012, s. 5)

“Tiirk¢e dersinin amaci, bir iletisim aract olarak Tiirkceye standart dil
diizeyinde hakimiyettir. Ogrencilerin yasam diinyast i¢inde Tiirkce ve
Almancayla bilingli ve yansitict bir bigimde mesgul olmalari, iki dilliligin daha
da gelistirilmesine onemli olgiide katki saglar ve bu nedenle Tiirkce dersinin
temel bir gorevidir.” (Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit,
2012, s.5)

Ogretim programu Tiirkce dersini yalmzca bir dil dgretim etkinligi olarak degil ayni
zamanda Ogrencinin psikososyal gelisimi ve toplumsal uyumu igin bir ara¢ olarak
konumlandirmaktadir. Dersin kurumsal yapist “dilsel yetkinlik” ile “kiiltiirel kimlik”
arasindaki iliski lizerine insa edilmistir. Programda bu ders aracilifiyla Tiirk kokenli
ogrencilerin iki dilli kimliklerinin kurumsal diizeyde tanindig1 vurgulanmakta, Tiirk kokenli
ogrencilerin birinci dili olan Tiirk¢enin ikinci dili olan Almancaya olan olumlu etkisinden s6z
edilmektedir. Bu yaklasim, ana dilini korumanin ve gelistirmenin Almanca 6grenimi iizerinde
engelleyici bir unsur oldugu yoniindeki yaygmn "tek dilli" (monolingual) bakis acisini
reddetmektedir. Programin, ikinci dildeki O6grenme siirecinin birinci dilin  bilingli
kullanimindan beslendigi ve dilsel becerilerin diger dillerin 6grenilmesine "transfer"
edilebilecegi yoniindeki vurgulari, literatiirde Cummins (1991a) tarafindan gelistirilen ve ana
dildeki yetkinligin ikinci dil gelisimini destekledigini savunan "Karsilikli Baglilik Hipotezi"
(Interdependence Hypothesis) gibi cagdas kuramlar cergevesinde hazirlandigini somut bir
sekilde gostermektedir.

“Dariiber hinaus leistet das Angebot, Tiirkisch als Fremdsprache in der Schule
zu erlernen, einen wichtigen Beitrag zur Integration von Schiilerinnen und
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Schiilern, deren Erstsprache Tiirkisch ist. Fiir diese Schiilerinnen und Schiiler ist
der Erhalt bzw. die Erweiterung ihrer sprachlichen Kompetenz im Hinblick auf
die Kldrung ihrer kulturellen Identitdt individuell bedeutsam. Sie erfahren durch
die Moglichkeit, ihre Erstsprache zu festigen und weiter zu entwickeln eine
Anerkennung ihrer sprachlichen Kompetenz und erleben, dass die kulturellen
Leistungen der Tiirkei auch hier geschdtzt werden. Dieses Angebot leistet auch
einen wichtigen Beitrag bei der Erziehung zur Mehrsprachigkeit, da das Lernen
in der Zweitsprache vom sprachlich bewussten Umgang mit der Erstsprache
profitiert.” (Die Senatorin flir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012, s.
5)

“Bunun yaminda, okulda yabanci dil olarak Tiirkce 6grenme imkdni, ana dili
Tiirkge olan ogrencilerin uyumuna onemli bir katki saglar. Bu ogrenciler icin
dilsel yetkinliklerin korunmasi veya gelistirilmesi, kiiltiirel kimliklerinin a¢ikliga
kavusturulmast  bakimindan bireysel diizeyde biiyiik onem tasimaktadir.
Osrenciler, ana dillerini pekistirme ve gelistirme olanagi sayesinde dilsel
yeterliliklerinin  tamindigint  deneyimlemekte  ve  Tiirkiye'nin  kiiltiirel
birikimlerinin burada da deger gordiigiinii fark etmektedirler. Bu o&gretim
imkani ¢ok dilli egitime de onemli bir katki sunar ¢iinkii ikinci dilde ogrenme
stireci, birinci dille bilingli bir sekilde kurulan etkilesimden yararlanmaktadr.”
(Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012, s. 5)

Programda Almanca ve Tiirk¢e konusan Ogrencilerin ayni sinif ortaminda birlikte
ogrenmelerinin, kiiltiirleraras1 yeterliligin gelisimi acisindan 6zellikle faydali oldugu
vurgulanmaktadir. Kiiltiirlerarasilik, yalnizca bilgi aktarimi degil, karsilikli tanima ve
etkilesim yoluyla gelisen bir siire¢ olarak ele alinmaktadir.

“Zudem kann in Lerngruppen, in denen Schiilerinnen und Schiiler aus deutsch-
und aus tirkischsprachigen Familien gemeinsam lernen, das gegenseitige
Kennenlernen unterschiedlicher kultureller Muster und Traditionen in
besonderem Mafse die interkulturelle Kompetenz fordern.” (Die Senatorin fiir
Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012, s. 5)

“Ayrica, Almanca ve Tiirk¢e konusulan ailelerden gelen ogrencilerin birlikte
ogrenim gordiigii ogrenme gruplarinda, farkli kiiltiivel oriintiilerin - ve
geleneklerin karsilikly olarak taminmasi, kiiltiirlerarasi yeterliligin gelisimini
ozellikle giiclii bir bigimde destekleyebilmektedir.” (Die Senatorin fiir Bildung,
Wissenschaft und Gesundheit, 2012, s. 5)

Ogretim programinda 6grencilerin 10. smifin sonunda ulasmasi hedeflenen dil seviyesi
Ortak Avrupa Dil Referans Cercevesi’ne gore alict becerilerde BI(-), iiretici becerilerde
A2(+) olarak belirlenmistir. Bu durum programda asagidaki sekilde ifade edilmektedir.

“Der Kern der fachlichen Anforderungen liegt -nach Teilfertigkeiten etwas
variierend- in den rezeptiven Fertigkeiten auf dem Niveau BI(-), in den
produktiven Fertigkeiten auf dem Niveau A2(+). Die Beschreibung erfolgt in
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enger Anlehnung an den Gemeinsamen europdischen Referenznahmen.” (Die
Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012, s. 19)

“Alan gerekliliklerinin temeli -alt becerilere gore biraz farklilik gostermekle
birlikte- algilayici becerilerde Bl(-) diizeyinde, iiretici becerilerde ise A2(+)
diizeyindedir. Tanimlama, Ortak Avrupa Dil Referans Cercevesi’'ne siki sikiya
bagh kalinarak yapilmistir.” (Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und
Gesundheit, 2012, s. 19)

Ortaogretim II. Kademede (Sek. II-Gymnasiale Oberstufe) Durum

Bu boliimdeki bulgulart ele almadan once Alman egitim sisteminde Gymnasiale
Oberstufe kademesinin igerigini kisaca aciklamak yararli olacaktir. Gymnasiale Oberstufe,
Alman egitim sisteminde lise egitiminin son asamasidir ve 6grencileri liniversiteye hazirlar.
Tiirkiye’deki lise egitiminin son iki {i¢ yilina denk geldigi sdylenebilir ancak isleyisi oldukca
farklidir. Bu kademenin temel hedefi 6grencileri Abitur adi verilen “Lise Bitirme Sinavi’na
hazirlamaktir. Abitur diplomast 6grencilere Almanya’daki ve diinyadaki iiniversitelerde
okuma hakki verir. Bu kademe Einfiithrungsphase (giris agamasi) adi verilen hazirlik yiliyla
baslar. Ogrenciler giris asamasinda bu kademenin c¢alisma sistemine alisir ve temel
yeterlilikleri tamamlarlar. Asil 6nemli olan kisim ise Qualifikationsphase (yeterlilik agamasi)
ad1 verilen kisimdir. Bu asamada 6grenciler ilgi alanlarina ve hedeflerine gore ders sec¢imi
yaparlar. Bu dersler Grundkurs (temel ders) ve Leistungskurs (ileri diizey ders) olarak ikiye
ayrilir. Adindan da anlasilacag: tizere temel dersler daha az ayrint1 ve derinlige sahiptir ve
Abitur notuna daha diisiik katsayiyla etki etmektedir. ileri diizey dersler ise daha derin ve
analitik iceriklere sahiptir ve Abitur notuna daha yiiksek katsayiyla etki eder. Ogrenci,
uzmanlagmak veya tiniversitede okumak istedigi dersleri ileri diizey ders olarak seger ve bu
derslerde daha yogun, daha derin iceriklerle karsilasr.

Oberschule kademesinde Tiirkce dersine yonelik hazirlanmis bagimsiz bir 6gretim
programi varken Gymnasiale Oberstufe (11.-13. Sinif) kademesinde Tiirkce, “Devam Ettirilen
Modern Yabanci Diller” (Fortgefiihrte moderne Fremdsprachen) bashgi altinda Ingilizce,
Fransizca, Ispanyolca ve Rusga ile aymi cati program icerisinde ele alinmigtir. Bu durum,
Tiirk¢enin diger bat1 dilleriyle ayn1 kurumsal es degerlilige sahip oldugunu belgelemektedir.
Bu kademedeki Tiirk¢e dersleri dogrudan onceki kademede 6. siniftan 10. smifa kadar
ulagilan yeterliliklerin {izerine yapilandirilmis ve programda bu agik¢a belirtilmistir.

“Der vorliegende Bildungsplan fiir Englisch, Franzosisch, Spanisch, Tiirkisch
und Russisch als fortgefiihrte Fremdsprache gilt fiir die Qualifikationsphase der
Gymnasialen Oberstufe; er schlieft an die fiir die Jahrgangsstufe 10
(Einfiihrungsphase) formulierten Anforderungen des Bildungsplans fiir den
gvmnasialen Bildungsgang an.” (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschatft,
2015, s. 5)

“Ingilizce, Fransizca, Ispanyolca, Tiirkce ve Rusca devam eden yabanci dil
dersleri igin hazirlanan bu egitim programi, Gymnasiale Oberstufe kademesinin
veterlilik asamasi (Qualifikationsphase) icin gecerlidir; lise egitim programinda
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10. suf (Einfiihrungsphase) icin belirlenmis olan kazanim ve gerekliliklerin
devamu niteligindedir.” (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2015, s. 5)

Programda Tiirk¢e dersinin liniversiteye giris sinavi olan Abitur’a etki eden bir ders
olmas1 dersin statiisiinli ve prestijini belirleyen en biiyiik etkenlerden biridir. Tiirk¢e dersi
Abitur smav1 i¢in baglayici bir ders statiisiindedir ve standartlar1 buna gore belirlenmistir.

“Die vorliegenden Bildungspldine fiir die Qualifikationsphase der Gymnasialen
Oberstufe beschreiben die Standards fiir das Ende des Bildungsganges und
damit benennen sie die Anforderungen fiir die Abiturpriifung in den jeweiligen
Kompetenzbereichen.” (Die Senatorin flir Bildung und Wissenschaft, 2015, s. 5)

“Gymnasiale Oberstufe kademesinin Yeterlilik Asamast i¢in sunulan bu egitim
planlar, egitim siirecinin sonundaki standartlar: tanimlamakta ve béylece ilgili
vetkinlik alanlarinda Abitur sinavi igin gerekli kosullari belirtmektedir.” (Die
Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2015, s. 5)

Ogretim programinda Tiirkge dersinin hedefledigi yetkinlik diizeyinin Ortak Avrupa
Dil Referans Cercevesi’ne gore B2 seviyesi olarak belirlendigi goriilmektedir. Programda bu
durum asagidaki sekilde ifade edilmistir.

“Die im Bilgundsplan beschriebenen Standards in den jeweiligen Bereichen
orientieren sich vorwiegend am Niveau B2 des GeR.” (Die Senatorin fiir
Bildung und Wissenschatft, 2015, s. 7)

“Egitim programinda ilgili alanlarda tamimlanan standartlar, agiwrlikli olarak
Ortak Avrupa Dil Referans Cergevesi’'nin (GeR) B2 seviyesine yéneliktir.” (Die
Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2015, s. 7)

Ortak Avrupa Dil Referans Cergevesi'nde B2 seviyesi {ist-orta seviye olarak
tanimlanmaktadir. Metne gore bu seviyedeki bireyler hem somut hem de soyut konulardaki
karmasik metinlerin ana fikirlerini anlayabilir, o dili ana dili olarak konusan kisilerle akic1 ve
dogal sekilde iletisim kurabilir. Genis bir konu yelpazesinde net ve detayli metinler iiretebilir,
giincel bir konuyla ilgili goriislerini farkli yonlerin avantaj ve dezavantajlarini ortaya koyarak
aciklayabilir (Council of Europe, 2001). Bu baglamda dersin akademik zorluk derecesinin net
olarak somut kriterlere gore belirlendigi, 6grencilerin Tiirkgede basit iletisim diizeyini asip
akict iletisim kurabilme, soyut diisiinme, argliman iiretme gibi becerilere sahip olmasinin
beklendigi goriilmektedir.

Sonug olarak 6gretim programinda yer alan yukaridaki ifadeler Tiirk¢e dersinin
Bremen lise sisteminde “yabanci dil” statiisiinde, Abitur notuna etki eden, Ortak Avrupa Dil
Referans Cercevesi standartlarina endeksli ve Ingilizce, Fransizca, Ispanyolca ile es deger
kabul edilen bir ders oldugunu kanitlamaktadar.
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Eyalet Tarafindan Sunulan Tiirk¢e Dersleri ile Konsolosluk Tarafindan Sunulan
Dersler Arasindaki Farklara iliskin Bulgular

Tablo 1. Tiirk¢e Derslerinin Temel Amaci ve Felsefesi

Kademe Dersi Veren Kurum Temel Amag ve Felsefe
Tlkokul T.C. Hannover Bagkonsoloslugu Tiirkge dil becerilerinin gelisimi
(1.-4. Sinif) Tiirk kiilttri aktarimi
Milli benlik ve suur
flkokul Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigi Cok dilliligin ve kiiltlirel mirasin korunmasi
(1.-4. Sinif) Entegrasyon ve Almanca edinimine destek
Tletisim odaklilik ve kiiltiirlerarasilik
Ortadgretim 1. Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii Iletisimsel yetkinlik
Kademe (6.- Standart Tiirk¢eye hakimiyet
10. Sinif) Entegrasyona katk1
Ortadgretim I1. Bremen Cocuk ve Egitim Senatorligii Sdylem becerisi kazandirma
Kademe (11.- Akademik yeterlilik
13. Smif)

MEB Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii Dersi Ogretim Programi’nda (2024), dersin temel amac1
iki dilli Tirk ¢ocuklarinin dilsel ve kiiltiirel gelisimini desteklemek, onlar1 her iki dilde de
yetkin bireyler haline getirmek, 6grencilere milli benlik ve suur kazandirmak olarak ifade
edilirken Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii tarafindan ilkokul kademesine yonelik
hazirlanan Koéken Dili Ogretim Programi’nda temel hedefin Avrupa’daki dil cesitliliginin ve
kiiltiirel mirasin korunmasi, ¢ocugun aile yasami ile okul yasami arasinda koprii kurarak
uyumun ve Almanca 6greniminin desteklenmesi, kat1 dil bilgisi kurallar1 yerine iletisim
odakli bir anlayisin benimsenmesi, 6grencilerin farkli kiiltiirleri tanimasi, karsilastirmasi ve
saygt duymasi oldugu belirtilmektedir (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2015).
Oberschule Tiirkge Ogretim Programi’nda Tiirkge dersiyle 6grencilerin iletisimsel yetkinligini
gelistirmek amacglanmig ve Tiirkgeyi standart dil diizeyinde 6gretmek hedeflenmistir. Okulda
ogrencilere yabanci dil olarak Tiirkge 6grenme imkani sunulmasinin 6grencilerin uyumuna
katki sunacagi ifade edilmistir (Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit,
2012). Gymnasiale Oberstufe programinda ise Tiirkge dersi Ogrencilerin tartismalara
katilabilecegi akademik bir disiplin haline getirilmistir. Programda temel hedef, 6grencilerin
sOylem yetenegini gelistirmek olarak yer almaktadir (Die Senatorin fiir Bildung und
Wissenschatft, 2015).

Tablo 2. Tiirkce Derslerinin Icerigi ve Temalar:

Kademe Dersi Veren Kurum Icerik ve Temalar
Ilkokul T.C. Hannover Baskonsoloslugu 1.-4. Seviye: Ben ve Ailem, Memleketimi
(1.-4. Sinif) Tantyorum, Degerlerimizle Yastyorum,

Geleneksel Tiirk Cocuk Oyunlari,
Sagligimizi Koruyalim, Bir Varmis Bir
Yokmus, Sanat Diinyasi, Teknoloji Her

Yerde
5.-8. Seviye: Birlikte Yasam, Giizel
Memleketim, Bizi Biz Yapanlar, Geleneksel
Tiirk Oyunlari, Saglikli Yasam, Gelenekten
Gelecege, Sanat Diinyasi, Bilim ve

. Teknolojide Yolculuk
Ilkokul Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigi 1.-2. Sinif: Kendim, Ailem, Arkadaslarim,
(1.-4. Smif) Viicudum, Smifim ve Okulum, Yakin
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Cevrem
3.-4. Sinif: Giinliik Yasam, Ev Yasami, Her
Giin Her Y1l, Bayramlar ve Gelenekler,
Yeme-i¢me ve Alisveris, Bos Zaman

Ortadgretim . Bremen Cocuk ve Egitim Senatorligi Giinlik Yasam (Evde, Okulda,
Kademe (6.- Aligveriste...)
10. Sinif) Sosyal Yasam (Ailem ve Arkadaslarim,

Bayramlar ve Gelenekler, Meslekler)
Cevre ve Ulke Bilgisi (Yasadigim Yer,
Sehirde ve Kirda Yasam, Turizm, Tiirkiye ve
Avrupa...)

Iletisim ve Medya (Sozlii Iletisim,
Yazigmalar, Bilgi ve Eglence, Reklam)

Ortadgretim II. Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii Genglerin Yagam ve Deneyim Diinyasiyla
Kademe (11.- Ilgili Temalar (Egitim ve Kimlik Olusumu,
13. Sinif) Jenerasyon Catigmasi, G6¢ ve Sonuglari...)

Tiirk¢e Konusulan Cografyalardaki
Toplumsal Yasamla Ilgili Temalar
(Gelenekler ve Degisim, Cok Kiiltiirlii
Toplumda Yasam, Bolgesel Farkliliklar ve
Sorunlar...)

Giinliik Yasam ve s Diinyastyla ilgili
Temalar (Avrupa’da Tiirkler, Toplumda
Kadin Erkek liskileri, Endiistrilesme ve
Teknolojik Geligim...)

Kiiresel Oneme Sahip Temalar (AB ve
Tiirkiye Iliskileri, Dogu-Bati Diisiince
Yapist, insan Haklari...)

MEB tarafindan sunulan Tiirk¢e ve Tirk Kiltlirii derslerinde igerikler ve temalarin
ogrencilerin yas ve gelisim diizeyine uygun bi¢imde yapilandirildigi goriilmektedir. 1.-4.
Seviyelerde yer alan “Ben ve Ailem”, “Memleketimi Taniyorum”, “Degerlerimizle
Yastyorum”, “Geleneksel Tiirk Cocuk Oyunlar’” gibi temalarla Ogrencilerin yakin
cevrelerinden hareketle kiiltiirel ve dilsel farkindalik kazanmalar1 hedeflenmistir. Bu temalar,
Tiirkceyi daha ¢ok aile i¢i ve kiiltlirel baglamlarda ele almakta; dil, kiiltiirel aktarimin ve
aidiyet duygusunun temel araci olarak konumlandirilmaktadir. Sanat, saglik, teknoloji gibi
temalarin alt seviyelerden itibaren programda yer almasi, kiiltiirel igeriklerin giindelik
yasamla iliskilendirilmesine olanak saglamaktadir. Programin 5.-8. seviyelerindeki temalarda,
onceki seviyelerde olusturulan kiiltiirel ¢ercevenin gelistirilmesi ve derinlestirilmesi yoniinde
bir yaklagimin benimsendigi goriilmektedir. “Birlikte Yasam”, “Bizi Biz Yapanlar”,
“Gelenekten Gelecege” gibi temalar bireysel kimlikten toplumsal kimlige dogru bir gecisi
yansitmaktadir.

Bremen Cocuk ve Egitim Senatorligii tarafindan ilkokullarda sunulan Tiirkge
derslerindeki temalar Ogrencilerin sosyal ve iletisimsel ihtiyaclarma dayali olarak
olusturulmustur. Igerikler, &grencilerin yakin g¢evresinden baglaylp dis diinyaya dogru
genisleyen bir bakis agisiyla iki kademede siniflandirilmistir. Programda 1.-2. smiflara
yonelik temalarin daha ¢ok ¢ocugun kendi bireysel kimligi ve yakin ¢evresine yonelik konular
icerdigi goriliirken 3.-4. siniflara yonelik temalardaki igerikler zaman algisi, kiiltiirel ritiieller
ve sosyal yasam alanina dogru genislemektedir. Dil bilgisi ve s6zciik 6gretimi bagimsiz bir
ders konusu olarak degil yukarida belirtilen temalarin dogal bir sonucu olarak ele
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alinmaktadir. Onemli olan kuralin kendisi degil, iletisim siirecinde somut olarak
uygulanmasidir (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2015).

Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii tarafindan sunulan Oberschule Tiirkce Ogretim
Programi’nda yer alan temalar incelendiginde bu temalarda daha c¢ok giinlik yasam ve
toplumsal konulara yer verildigi goriilmektedir. “Giinliikk Yasam”, “Sosyal Yasam”, “Cevre ve
Ulke Bilgisi” ve “Iletisim ve Medya” temalar1 altinda ele alinan igeriklerle Tiirkce ev igi ve
kiiltiirel baglamin Otesine taginmis, dilin kamusal alanlarda kullanimina da odaklanilmistir.
Okulda, aligveriste, yazigsmalar gibi igeriklerin bu temalarda ele alinmasi Tiirk¢enin islevsel

kullaniminin 6n plana ¢ikarildigini gostermektedir.

Gymnasiale Oberstufe kademesindeki temalarda ise igeriklerin belirgin bir bigimde
toplumsal, tarihsel ve politik konular igerdigi goriilmektedir. Kusak catigmasi, goc ve
sonuclari, AB-Tiirkiye iligkileri, Dogu-Bat1 diisiince yapisi, insan haklar1 gibi iceriklere yer
verilmesi Tiirkcenin yalnizca bireysel bir iletisim araci olarak degil ayn1 zamanda toplumsal
ve kiiresel olgularin tartisildig: bir diislince ve ifade dili olarak ele alindigin1 kanitlamaktadir.
Ogrencilerin var olan sorunlar1 gérmesi ve bu konular iizerine fikir iiretmesi beklenir.

Tablo 3. Tiirkce Derslerinde Olgme ve Degerlendirme Yaklasimlar

Kademe Dersi Veren Kurum Olcme Degerlendirme Yaklasim
Ilkokul T.C. Hannover Bagkonsoloslugu Siire¢ odakli izleme
(1.-4. Smif) Karne notu verilmez
[lkokul Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii Siire¢ odakli degerlendirme
(1.-4. Sinif) Sozli iletisim becerilerinin degerlendirilmesi
Geri bildirim
Ortadgretim 1. Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigi Yazili sinav ve siire¢ odakli degerlendirme
Kademe (6.- Karne notu verilir
10. Sinif)
Ortadgretim II. Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigi Yazili sinav, s6zlii sinav ve siire¢ odakli diger
Kademe (11.- degerlendirme araglari
13. Sinif) Hata odakli degerlendirme

Alinan not Abitur puanina etki eder

Bremen eyaletinde MEB tarafindan sunulan Tiirk¢e dersleri dogrudan akademik
basartyla iliskilendirilmemis, dersin 6grencilerin Tiirk¢e dil becerilerini gelistirebilmeleri ve
Tiirk kiiltliriinii tanimalart i¢in bir firsat oldugu vurgulanmistir (MEB, 2024). Bundan dolay1
derslerde 6grencilere herhangi bir not verilmemekte, 6grencilerin gelisimi siire¢ odakli 6lgme
degerlendirme yontemleriyle takip edilmektedir. Programda 6grenci portfolyolar1, ddevler,
projeler, 6z/akran/grup degerlendirmeleri, kontrol listeleri, gozlem ve goriisme formlar1 gibi
araclarin 6grenci performanslarini 6lgmek ve gelistirmek i¢in kullanilabilecegi belirtilmistir
(MEB, 2024).

Eyalet tarafindan ilkokullarda sunulan Tiirk¢e derslerinde 6lgme ve degerlendirme
siireci yalnizca 6grenme c¢iktilarina degil ayn1 zamanda Ogrencinin siire¢ icinde gosterdigi
performansa odaklanan biitlinciil bir yapidadir. Bu yaklagim 6grenci ve veliler icin bir geri
bildirim mekanizmas1 gorerek Ogrencinin gelisim siirecinin desteklenmesine katki saglar.
Degerlendirme kriterlerinin seffafligi ve bu kriterlerin siirecin basinda 6grenci ve velilerle
paylasilmasi ilkesi esastir. Programin ilkokul diizeyindeki hedefi 6grencilerin sozlii iletisim
becerilerinin gelistirilmesi oldugundan basarinin degerlendirilmesinde agirlikli olarak sozli
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becerilere yer verilmekte, yazili {irlinlerin degerlendirmedeki pay1 diisiik tutulmaktadir. Bu
baglamda sozlii degerlendirme; dinledigini anlama, karsilikli konusma, monolog ve sunum
becerilerini kapsamaktadir. Bunlara ek olarak 6grencilerin 6z diizenleme becerilerini ve kendi
O0grenme siireglerine dair farkindaliklarini arttirmak amaciyla oOgretmen doniitleriyle
desteklenen 6grenme giinliikleri ve portfolyo kullanimi benimsenmistir (Die Senatorin fiir
Bildung und Wissenschatft, 2015).

Bremen Oberschule Tiirkge Ogretim Programi’nda (2015) dlgme ve degerlendirme,
Ogrencinin akademik gelisimini hem siire¢ hem de sonug odakli olarak ele almaktadir. Derste
Ogrenciye not verme zorunlulugu bulunmakla birlikte bu not yalnizca yazili sinav sonuglarina
gore verilmez. Ogrenci basarist hem gdzetim altinda yapilan yazili smavlar hem de ders
siirecine yayilan calismalar acisindan degerlendirilir. Bu yaklasim, sinav ve sonu¢ odakli
degerlendirme anlayisini sinirlamakta ve 6grencinin derse katilimi, ddevleri, projeleri gibi
unsurlari siirece dahil etmektedir.

Gymnasiale Oberstufe diizeyinde 6lgme ve degerlendirme anlayisi, Oberschule’ye
gore daha sonu¢ odakli bir yapi sergilemektedir. Bu egitim kademesinde temel amag,
Ogrencileri Abitur smmavina dolayisiyla yiiksekdgretime hazirlamaktir. Bu nedenle
degerlendirme siirecinde “0grenme” ile “performans” arasindaki ayrim belirginlesmektedir.
Ozellikle performans degerlendirmelerinde hata yaklasimi merkezi bir rol oynamaktadir.
Hatalar 6grenme durumlarinda gelisimin bir kaynagi olarak goriiliir. Ancak ogretim
programinda performansa dayali sinavlarda yapilan dilsel ve igeriksel hatalarin niceligi ve
niteliginin 6grencinin notuna yansidigi acikca ifade edilmektedir (Die Senatorin fiir Bildung,
Wissenschaft und Gesundheit, 2012). Bu durum hatalarin smav aninda puan kiric1 bir unsur
olarak degerlendirildigini gostermektedir. Programda 6lgme ve degerlendirmenin yazili sinav
ya da sozli sinav seklinde yapilabilecegi, buna ek olarak 6grencinin ders siirecinde ortaya
koydugu portfolyolar, projeler, grup ¢alismalari, sunumlar, metin yazimlart gibi iirlinlerin de
degerlendirmeye dahil edilmesi gerektigi belirtilmistir.

Bremen Eyaletinde Tiirkce Derslerinin Okul Tiirlerine ve Ogrenci Sayisina Gore
Dagilhim

Bremen eyaletinde yiiriitiilen Tiirkce kdken dili ve yabanci dil derslerinin istatistiksel
dagilimi incelendiginde, egitim kademelerine ve dersi veren kuruma gore en kapsamli ve
detayli verilerin Bremen Eyalet Meclisindeki bir milletvekilinin sorusuna yonelik Bremen
Egitim ve Bilim Senatosu’nun (o tarihteki adi bu sekildedir) 07.11.2013 tarihli yazih
raporunda yer aldig1 goriilmektedir. S6z konusu rapor, ilkokul diizeyindeki koken dili
derslerini konsolosluk ve eyalet sorumlulugunda olmak iizere iki ayr1 kategoride ele alirken
ortadgretim I. ve II. kademedeki yabanci dil olarak Tiirk¢e derslerini de okul bazinda
detaylandirmaktadir. Tlgili rapor bu tarihe kadar Bremen’de Tiirkce derslerinin istatistiksel
verilerini igeren en kapsamli yazili belge oldugundan bu baglik altindaki tiim degerlendirmeler
bu rapordaki verilere gore ¢ozlimlenmistir.
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Tablo 4. Konsolosluk Tarafindan Ilkokullarda Yiiriitilen Tiirkge Derslerine Yonelik
Istatistikler

Bolge Gorevli Ogretmen Ders Verilen Okul Katilan Ogrenci
Bremen 10 33 703
Bremerhaven 1 4 77
Eyalet Geneli Toplam 11 37 780

2013 yilinda yayimlanan Senato Raporu’na gére Bremen eyaletinde ilkokullardaki
koken dili Tiirkge Ogretiminin Onemli bir bdliimii Tiirkiye Cumhuriyeti Hannover
Baskonsoloslugunun sorumlulugunda ve konsoloslugun gorevlendirdigi 11 06gretmen
araciligiyla verilmistir. Dersler, Bremen eyaleti genelinde 37 okulda 780 0Ogrencinin
katilmiyla gerceklestirilmistir. Konsolosluk dersleri, eyalet tarafindan sunulan derslere
kiyasla niceliksel olarak ¢ok daha genis bir kapsama alanina sahiptir. Derslerin 37 farkli
okulda verilmesi dersin eyalet genelinde oldukga erisilebilir oldugunu gostermektedir.

Tablo 5. Eyalet Ogretmenleri Tarafindan Ilkokullarda Yiiriitiilen Tiirkge Derslerine Yonelik
Istatistikler

Bolge Gorevli Ogretmen Ders Verilen Okul Katilan Ogrenci
Bremen 3 5 340

Bremerhaven Ders mevcut degil Ders mevcut degil Ders mevcut degil
Eyalet Geneli Toplam 3 5 340

Bremen eyaletine bagli 68retmenler tarafindan ilkokullarda verilen Tiirkge dersleri
incelendiginde derslerin smirli bir erisime sahip oldugu belirlenmistir. Konsolosluk
derslerinin 37 okula yayildig1 2013 yilinda, eyalet derslerinin yalnizca 5 okulla siirli kalmasi
bu uygulamanin genele yayilmis bir hak olmaktan ziyade “pilot” bir uygulama ile smirh
kaldigin1 gostermektedir. Ayrica eyaletin bir diger sehri olan Bremerhaven’de eyalet
tarafindan sunulan koken dili Tirkce dersi olmamasit da 6nemli bir eksiklik olarak gdze
carpmaktadir. Verilerde 6ne ¢ikan bir diger husus ise 6§retmen basina diisen 6grenci sayisidir.
Yalnizca 3 6gretmenin 340 Ogrenciye ulasmasi, 0gretmen basina diisen 6grenci sayisinin
oldukca yiiksek oldugunu, dolayisiyla eyalet 6gretmenlerinin derse olan talebi karsilamakta
zorlandigina isaret etmektedir.

Tablo 6. Eyalet Ogretmenleri Tarafindan Ortadgretim 1. Kademede (Sekundarstufe I)
Yiiriitiilen Tiirkce Derslerine Yonelik Istatistikler

Bolge Gorevli Ogretmen Ders Verilen Okul Katilan Ogrenci
Bremen 11 Ogretmen 8 290
5 Stajyer Ogretmen
Bremerhaven Ders mevcut degil Ders mevcut degil Ders mevcut degil
Eyalet Geneli Toplam 16 8 290

Bremen eyaletinde Tiirkge dersleri 6. siiftan itibaren “ikinci yabanct dil” statiistinde
sunulmaktadir. Tablo 6’da yer alan istatistikler incelendiginde ortadgretim I. kademede ikinci
yabanci dil olarak Tiirk¢e dersinin Bremen’de 8 okulda sunuldugu, Bremerhaven’de ise bu
dersin higbir okulda agilmadig1 goriilmektedir. Bu durum Bremerhaven’de yasayan Tirk
kokenli 6grencilerin kendi koken dillerini  Fransizca veya Ispanyolca gibi dillerin yerine
akademik bir ders olarak se¢gme imkan1 bulunmadigin1 gostermektedir. Raporda 2009 yilinda
ikinci yabanci dil olarak Tiirkge dersinin bu kademede yalmizca i okulda sunuldugu,
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2013/2014 egitim yili itibartyla dersin aktif olarak verildigi okul sayisinin altiya yiikseldigi
belirtilmistir (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2013). Bremen sehrinde gorev
yapan 11 O68retmenin yani sira 5 stajyer 0gretmenin de sistemde bulunmasi, derse olan
O0gretmen ihtiyacinin karsilanmasi yoniinde bir planlama oldugunu gostermesi agisindan
onemlidir. Ilkokullarda konsolosluk ve eyalet tarafindan sunulan Tiirkce derslerine toplam
1120 6grencinin  katildig1 goriiliirken ortadgretim I. kademede bu saymin 290’a diigsmiis
olmasi ise kademeler arasi geciste ciddi bir 6grenci kayb1 yasandigina isaret etmektedir. Bu
diisiiste dersin yalnizca belli okullarda sunulmasi ve her 6grencinin bu okullara gitmemesi
etkili olabilir.

Tablo 7. Eyalet Ogretmenleri Tarafindan Ortadgretim 1I. Kademede (Gymnasiale Oberstufe)
Yiiriitiilen Tiirkge Derslerine Yonelik Istatistikler

Bolge Gorevli Ogretmen Ders Verilen Okul Katilan Ogrenci
Bremen 6 4 259
Bremerhaven Bremen verisine dahil 1 Bremen verisine dahil
Eyalet Geneli Toplam 6 5 259

Tablo 7 incelendiginde Bremen eyaletinde Gymnasiale Oberstufe kademesinde
sunulan yabanci dil olarak Tiirkce derslerine katilan 6grenci sayisinin bir dnceki kademeye
gore bir miktar azaldigir goriilmektedir. Ancak raporda en dikkat cekici kisimlardan biri
Bremen sehrinin Tiirk¢e dersini Gymnasiale Oberstufe kademesinde Berlin, Hamburg ve
Kuzey Ren-Vestfalya eyaletlerinden sonra ileri diizey ders (Leistungskurs) olarak sunan
dordiincii eyalet olmasidir. Bremen sehrinde dort okulda, Bremerhaven sehrindeki bir okulda
Tiirkce devam edilen 2. yabanci dil dersi olarak sunulmaktadir. Dersler bir o6gretim
programina gore yiirlitiilmektedir ve derslere toplam 259 6grenci katilmaktadir. Bunun yani
sira raporda Bremen’deki bir mesleki lisede Tiirk¢enin se¢meli ders olarak sunuldugu ifade
edilmistir. Bu derslere toplam 41 6grenci katilmistir. Gymnasiale Oberstufe kademesindeki
yabanci dil olarak Tiirk¢e dersleri daha onceki kademede 4 yillik egitim siirecini basartyla
tamamlamig ya da Tiirk¢e dilinde yapilacak standart bir yazili ve sozlii sinavdan en az B1-B2
dil seviyesinde basarili olan 6grencilere agiktir (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschatft,
2013).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada elde edilen bulgular, Bremen eyaletinde Tiirk¢e derslerinin Almanya
genelindeki uygulamalara kiyasla daha kurumsal, kademeler arasi siireklilik gdsteren ve
akademik statiisti belirgin bir yapiya sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Arastirmanin ilk
sorusu, Bremen’de Tiirk¢e derslerinin ilkokuldan liseye kadar uzanan egitim kademelerinde
nasil bir kurumsal yapiya ve statiiye sahip oldugunu ortaya koymay1 amaglamistir. Bulgular,
Bremen eyaletinde Tiirkge derslerinin tek tip bir modelden ziyade kademelere gore
farklilasan, c¢ok katmanli bir yapr icinde sunuldugunu gostermektedir. Dersler ilkokul
diizeyinde konsolosluk ve eyalet sorumlulugunda iki farkli uygulamada bir arada
yuriitiiliirken ortadgretim 1. ve II. kademelerde tamamen eyalet egitim sistemiyle biitlinlesmis,
not verilen ve akademik baglayiciligi olan bir yabanci dil statiisiine kavusmustur. Bu durum
Almanya’nin Kuzey Ren-Vestfalya, Hessen ve Hamburg eyaletlerindeki uygulamalarla biiytik
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Olclide paralellik gosterirken (Ulugam-Wegmann, 2021) Baden-Wiirttemberg, Bavyera,
Saksonya-Anhalt ve Thiiringen eyaletleriyle ise ortlismemektedir (Mediendienst Integration,
2022). Baden-Wiirttemberg ve Bavyera Tiirk¢e derslerini konsolosluklar araciligiyla
yuriitiirken Saksonya-Anhalt ve Thiiringen eyaletlerinde ise ne konsolosluk ne de eyalet
tarafindan herhangi bir Tiirk¢e dersi sunulmadigi belirlenmistir. Sonu¢ olarak Bremen’deki
uygulamalarin Almanya’daki ¢ok dilligin ve ¢ok kiiltlirliiliigiin desteklenmesi politikalarina
daha yakin bir konumda yer aldig1 belirlenmistir.

Aragtirmanin ikinci sorusunda Bremen’de konsolosluk ve eyalet tarafindan yiiriitiilen
derslerdeki temel amag ve felsefe, igerik ve 6l¢me degerlendirme yaklagimlari ele alinmistir.
Elde edilen bulgulara gore eyalet dersleri, Tiirkgeyi ¢ok dillilik baglaminda akademik bir
O0grenme alani olarak ele alirken konsolosluk dersleri agirlikli olarak ana dilin ve kiiltiirel
aidiyetin korunmasina odaklanmaktadir. Bu farklilik derslerin igerik ve temalarina da
yansimakta; eyalet programlarinda islevsel ve akademik dil becerileri 6n plana ¢ikarken
konsolosluk derslerinde dil becerilerinin yaninda milli benlik ve kiiltiirel aktarim gibi
iceriklerin agirhk kazandig1 goriilmektedir. Olgme ve degerlendirme agisindan bakildiginda
ise eyalet derslerinin bir 6gretim programiyla sinirlart ¢izilmis, notlandirilan ve diploma
siirecine etki eden bir yapiya sahip oldugu; konsolosluk derslerinin ise not verilmeyen,
destekleyici bir ders niteliginde oldugu belirlenmistir. Eyalet derslerinden alinan notlar sinif
geemeyi etkilerken konsolosluk derslerinde herhangi bir not verilmemesi dersin prestiji
acisindan 6nemli bir eksiklik olarak degerlendirilmektedir. Literatiirde konsolosluk tarafindan
sunulan Tiirk¢e derslerinde not verilmemesinin dersin islenisini zorlastirdigi, derse karsi
motivasyonu diislirdiigii ve 6grenci devamsizligina neden olduguna dair ¢aligsmalar mevcuttur
(Y1ldiz, 2012; Ekmekgi, 2012, Schroeder & Kiippers, 2016).

Arastirmadaki son soruda Bremen’deki Tiirkge derslerinin okul tiirlerine gore dagilimi
ve 6grenci katilimi 2013 yilinda Bremen Cocuk ve Egitim Senatorliigii tarafindan yayimlanan
yazili rapordaki istatistiklere gore incelenmistir. Schroeder (2003), Almanya’daki Tiirkce
derslerinin “eyalet” ve “konsolosluk” arasinda boliinmiis bir yapr sergiledigini ifade
etmektedir. Bremen’e yonelik veriler Schroeder’in yirmi {i¢ y1l once dikkat ¢ektigi bu ikili
yapiin hala devam ettigini ve konsolosluk derslerinin nicel olarak baskinligini korudugunu
dogrulamaktadir. Elde edilen bulgulara gore ilkokul diizeyine bakildiginda Tiirk¢e derslerinin
biiyiik ol¢lide Tiirkiye Cumhuriyeti Hannover Baskonsolosluguna bagl olarak gdrev yapan
ogretmenler tarafindan yiriitiildiigi belirlenmistir. Konsolosluk 6gretmenleri araciligiyla 37
okulda 780 ogrenciye ulasilmasi derslerin eyalet genelinde gorece yaygin ve erisilebilir
oldugunu gostermektedir. Buna karsin ilkokullarda Bremen eyaletine bagh Ogretmenler
tarafindan sunulan Tiirkce derslerinin yalmizca 5 okulda ve 340 6grenciyle sinirli kalmasi,
eyalet sorumlulugundaki derslerin pilot bir uygulama niteligi tasidigina isaret etmektedir.
Ozellikle Bremerhaven’de eyalet tarafindan hicbir ilkokulda Tiirkge dersi sunulmamasi, ayni
eyalet icinde bolgesel firsat esitsizligini agikca ortaya koymaktadir. Nitekim 2016 yilinda
Lengyel ve Neumann tarafindan Hamburg’da yapilan HUBE isimli ¢aligmada ebeveynler
cocuklarmin koken dili derslerine katilmamasinin baglica gerekgelerinden biri olarak bu
derslerin ¢cocuklarinin devam ettigi okulda sunulmamasini gostermistir (Lengyel & Neumann,
2016). Derslerin eyalette farkli bolgelerdeki okullarda sunulmasi, 6grencilerin bu derslere
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katilimin arttirabilir. Ancak bu noktada 6gretmen eksikligi dnemli bir sorun olarak karsimiza
cikmaktadir. Eyalet 6gretmenleri acisindan 6gretmen basina diisen 6grenci sayisinin oldukga
yuksek olmasi, derslere yonelik talebin mevcut insan kaynagiyla karsilanamadigini
gostermektedir. Bu durum, derslerin yayginlastirilmasinin oniindeki temel engellerden birinin
Tiirkge dersine yonelik 6gretmen istihdami ve planlamasi oldugunu diisiindiirmektedir.

Bremen eyaletindeki Tiirkge derslerinde kademeler aras1 gecgiste ortaya ¢ikan tablo da
oldukca dikkat cekicidir. Ilkokul diizeyinde konsolosluk ve eyalet derslerine toplam 1120
ogrencinin katildig1 goriiliirken ortadgretim 1. kademede ikinci yabanci dil olarak Tiirkgeyi
secen Ogrenci sayisinin 290’a diismesi, ders acisindan ciddi bir 6grenci kaybina isaret
etmektedir. Bu diislis 68rencilerin Tiirkgeye olan ilgisinin azalmasindan ¢ok dersin yalnizca
sinirl sayida okulda sunulmasiyla iliskilendirilebilir. Nitekim Bremerhaven’de bu kademede
Tiirkce dersinin hi¢ agilmamasi, bu sehirde yasayan Tiirk kokenli dgrencilerin Tiirkgeyi
akademik bir yabanci dil olarak se¢me hakkindan fiilen mahrum kaldigin1 gostermektedir.

Ortadgretim II. kademede (Gymnasiale Oberstufe) 6grenci sayisindaki azalma devam
etmekle birlikte, Bremen eyaletinin Tiirk¢eyi ileri diizey ders (Leistungskurs) olarak sunan
sayil1 eyaletlerden biri olmasi énemli ve olumlu bir gelisme olarak degerlendirilebilir. Ancak
bu olumlu durum, dersin yalnizca belirli okullarla sinirli kalmasi ve katilimin 6nceki
kademelerdeki Ogrenci havuzuna kiyasla daralmasi nedeniyle yapisal bir basariya
doniisememektedir.

Sonug olarak Bremen eyaletinde sunulan Tiirk¢e derslerinde niceliksel olarak belirgin
dengesizlikler, kademeler arasi farkliliklar ve bolgesel esitsizlikler éne ¢ikmaktadir. Ogrenci
sayilarindaki farkliliklar, ozellikle eyalet Ogretmenlerinin sayilarinin yetersizligi ve
Bremerhaven sehrinde bazi kademelerde derslerin hi¢ sunulmamasi, Tiirk¢enin Bremen
egitim sistemi i¢indeki konumunun biiyiik 6l¢iide kurumsal tercihlere ve yerel imkanlara bagh
oldugunu gostermektedir. Ozellikle kademeler arasi gegisi destekleyen, Tiirkge derslerine
yonelik 6gretmen yetistirme ve isttihdamini giiclendiren ve 6zellikle eyalet genelinde derslere
esit erisimi hedefleyen bir yaklasim gelistirilmedikce, Tiirk¢enin Bremen egitim sisteminde
mevcut potansiyelini tam anlamiyla gerceklestirmesi zor goriinmektedir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar kapsaminda,

1. Tiirkce derslerinin Bremen eyaletinin tiim bolgelerinde ve okul tiirlerinde esit bigimde
sunulmasi, 6zellikle Bremerhaven sehrindeki mevcut eksikliklerin giderilmesi,

2. Bremen’de eyalete bagli olarak gorev yapan Tiirkce Ogretmeni sayisinin arttirilmasi,
O0gretmen bagina diisen 6grenci sayisini azaltmaya yonelik planli istthdam politikalarinin
gelistirilmesi,

3. Konsolosluk ve eyalet sorumlulugunda yiiriitiilen Tiirk¢e dersleri arasinda amag, igerik,
Olcme-degerlendirme ve dersin statiisii agisindan kurumsal esgiidiimiin gii¢clendirilmesi,

4. Velilere ve Ogrencilere Tiirkce ana dili derslerinin akademik ve biligssel kazanimlarina
iligskin diizenli ve sistematik bilgilendirmeler yapilmasi seklinde oneriler sunulmustur.
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TURKISH LESSONS IN THE STATE OF BREMEN
EXTENDED ABSTRACT
INTRODUCTION

Germany’s long history of labor migration has resulted in a linguistically and
culturally diverse society. Since the labor recruitment agreement between Germany and
Tiirkiye in 1961, people of Turkish origin have constituted one of the largest migrant
communities in the country. In the federal state of Bremen, Turkish has gained particular
relevance due to demographic concentration and intergenerational language transmission.
Initially, Turkish language instruction was conceptualized as a temporary measure to support
return migration. Over time, however, Turkish has increasingly been recognized as a resource
for bilingual development, educational success, and social participation.

Due to Germany’s federal education system, heritage language policies vary
considerably across states. In this context, Bremen represents a distinctive and advanced case,
as Turkish is offered across multiple educational levels under different institutional
frameworks. Turkish is provided both as a consular-based heritage language course and as a
state-integrated academic foreign language, including recognition within the Abitur system.
This study aims to examine the institutional structure, legal status, instructional aims, content,
assessment practices, and participation patterns of Turkish language education in Bremen
from primary education to upper secondary education.

METHOD

This study employs a qualitative research design based on document analysis. Data
were collected from official curricula, parliamentary reports, statistical documents, and policy
texts published by the Bremen Senator for Children and Education, the Bremen State
Parliament, the Education Attaché of the Turkish Consulate General in Hannover, and
relevant civil society organizations. The documents were analyzed using descriptive analysis,
guided by predefined categories: institutional framework, instructional objectives, curricular
content, assessment practices, and student participation.

FINDINGS

The findings indicate that Turkish language education in Bremen is characterized by a
multi-layered structure that differs substantially across educational levels and providers.

Consular-based Turkish Language and Turkish Culture Courses (Primary Level):

At the primary level, Turkish is offered extensively through courses organized by the
Turkish Consulate. Institutionally, these courses operate outside the formal Bremen school
system. Their legal status is extracurricular and voluntary. The primary instructional aim is
language maintenance and the transmission of Turkish cultural and national values. The
curriculum emphasizes basic literacy, oral communication, cultural traditions, and national
holidays. Assessment is non-graded; students receive participation certificates rather than
report card grades. Participation rates are relatively high, with Turkish courses offered in a
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large number of schools and reaching a broad student population. These courses demonstrate
strong accessibility but limited academic integration.

State-provided Heritage Language Courses (Primary Level):

In parallel, Bremen offers state-supported Turkish heritage language courses at the
primary level. These courses are institutionally integrated into the school system and taught
by state-employed teachers. Their legal status is elective but formally recognized. The
instructional philosophy focuses on supporting multilingual development, strengthening oral
communication skills, and fostering intercultural awareness rather than explicit national
identity formation. Curricular content includes everyday communication, basic literacy
development, and comparative linguistic awareness. Assessment practices remain largely
formative, and grades are typically not decisive for academic progression. Participation
numbers are significantly lower than in consular courses, reflecting limited school availability
and teacher capacity.

Turkish as a Foreign Language (Lower Secondary Education — Sekundarstufe I):

From grade 6 onward, Turkish undergoes a fundamental status change and is offered
exclusively within the state education system as a second foreign language. Institutionally,
Turkish is fully integrated into the curriculum and holds equal legal status with languages
such as French or Spanish. The instructional aim shifts toward academic language
proficiency, literacy development, and functional bilingualism. Curricular content aligns with
the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) and emphasizes
reading, writing, structured oral communication, and intercultural reflection. Assessment is
summative and graded, with results documented on report cards. Despite this academic
recognition, participation numbers drop markedly compared to the primary level. Limited
school provision and regional disparities, particularly the absence of Turkish courses in
Bremerhaven, contribute to this decline.

Turkish as a Continued Foreign Language (Upper Secondary Education — Gymnasiale
Oberstufe):

At the upper secondary level, Turkish is offered as a continued modern foreign
language and is fully equivalent to other foreign languages within the Abitur framework.
Institutionally, these courses are embedded within the academic track and contribute directly
to graduation outcomes. The instructional philosophy emphasizes advanced language use,
critical thinking, and engagement with social, cultural, and political topics. Curricular content
includes argumentative writing, literary and non-literary texts, and abstract discussion.
Assessment is standardized, graded, and aligned with CEFR level B2. Participation remains
limited but relatively stable compared to Sekundarstufe I, reflecting both high academic
demands and restricted course availability.

Across all levels, the findings reveal three structural challenges: a sharp decline in
student participation during transitions between educational stages, significant regional
inequalities in course availability, and persistent teacher shortages that limit continuity and
access.
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DISCUSSION

The Bremen model illustrates a significant transformation of Turkish language
education from heritage language maintenance toward academically recognized foreign
language instruction. While state-integrated courses demonstrate strong institutional
legitimacy through grading, curricular alignment, and Abitur relevance, access remains
uneven across regions and educational stages. The coexistence of consular and state-based
models offers flexibility but also creates fragmented learning pathways.

The decline in participation across educational transitions suggests structural rather
than motivational barriers, including limited school offerings and teacher shortages. Overall,
Bremen provides an important example of how migrant languages can be institutionalized
within formal education systems, while also highlighting the need for stronger continuity,
equitable access, and coordinated policy frameworks to fully realize the educational potential
of Turkish language instruction.
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instability significantly affected international students’ academic engagement and well-being. This study
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INTRODUCTION

The coronavirus disease (COVID-19), first reported in Wuhan, China in late 2019,
rapidly escalated into a global pandemic, prompting the World Health Organization (WHO) to
declare a public health emergency of international concern in March 2020 (WHO, 2020).
Governments worldwide introduced strict containment measures, including lockdowns,
border closures, and physical distancing, which profoundly disrupted social, economic, and
educational systems.

Higher education institutions were among the most affected sectors. Universities
across the globe suspended face-to-face instruction and transitioned rapidly to online learning.
While this shift enabled academic continuity, it also exposed significant inequalities in access
to technology, institutional preparedness, and digital competence (Hodges et al., 2020;
Bozkurt & Sharma, 2020). The rapid and unplanned nature of this transition is widely
described as emergency remote teaching, distinguishing it from intentionally designed online
education (Hodges et al., 2020).

In North Cyprus, universities were closed in March 2020 following government
directives, and instruction moved to online platforms such as Moodle, Zoom, and Microsoft
Teams. This transition posed particular challenges for international students, who constitute a
substantial proportion of the student population in the region. North Cyprus hosts a large and
diverse international student community, primarily from Africa, the Middle East, and Asia,
many of whom rely on cross-border mobility and family-based financial support (University
World News, 2020).

Travel restrictions prevented many international students from returning home or re-
entering North Cyprus, resulting in prolonged family separation, financial uncertainty, and
psychological stress. Disruptions to financial transfer systems and the loss of part-time
employment further exacerbated these challenges. Recent research confirms that international
students experienced heightened vulnerability during and beyond the pandemic due to their
marginal legal, social, and economic positioning in host countries (Mok et al., 2021; Wang,
2023; Mihut et al., 2025).

Although a growing body of literature has examined the impact of COVID-19 on
international students globally, relatively few qualitative studies have explored students’ lived
experiences within smaller and politically distinct higher education contexts such as North
Cyprus. In particular, there remains limited qualitative insight into how international students
experienced the intersection of emergency online learning, mobility disruption, and financial
strain during the pandemic. Addressing this gap, the present study investigates the impact of
COVID-19 on international students in North Cyprus by examining their perceptions of the
pandemic, experiences with online learning, disruption of travel plans, and financial
challenges.
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LITERATURE REVIEW

COVID-19 and Higher Education

The COVID-19 pandemic resulted in the largest disruption of education systems in
modern history, affecting more than 1.6 billion learners worldwide (UNESCO, 2020).
Universities responded by rapidly shifting to online learning modalities, often without
sufficient time for pedagogical planning or infrastructure development. As a result, this
transition exposed institutional weaknesses related to digital infrastructure, instructional
design, and faculty readiness (Adedoyin & Soykan, 2020; Bozkurt et al., 2020).

Hodges et al. (2020) argue that emergency remote teaching differs fundamentally from
planned online education, as it is implemented under crisis conditions with the primary goal
of instructional continuity rather than quality optimization. Empirical studies during the
pandemic report that students experienced increased stress, reduced motivation, and cognitive
overload as a result of this abrupt transition (Cao et al., 2020; Aristovnik et al., 2020). More
recent research suggests that many of these challenges persisted beyond the initial crisis
period, particularly among vulnerable student populations (Wang, 2023).

Online Learning Experiences and Challenges

While online learning can offer flexibility and expanded access, its effectiveness
depends heavily on instructional quality, technological infrastructure, and students’ digital
literacy (Joosten & Cusatis, 2020). During the COVID-19 pandemic, students frequently
reported dissatisfaction with online learning due to limited interaction with instructors,
unstable internet connectivity, and increased academic workload (Adnan & Anwar, 2020).

Studies also highlight the emotional and psychological challenges associated with
prolonged online learning, including isolation, anxiety, and reduced engagement. These issues
were particularly pronounced in courses requiring practical application or problem-solving
skills (Trust, 2020; Wang, 2023). Recent post-pandemic analyses further indicate that
students’ perceptions of online learning are shaped not only by technology but also by
institutional support, communication, and pedagogical responsiveness (Almadadha et al.,
2025).

International Students and the COVID-19 Pandemic

International students were disproportionately affected by the COVID-19 pandemic
due to travel restrictions, visa uncertainties, financial dependency, and limited access to social
support systems (Mok et al., 2021). Numerous studies report heightened psychological
distress, anxiety, and uncertainty among international students regarding their academic
progression and future mobility (Zhai & Du, 2020; Cao et al., 2020).

Financial vulnerability emerged as a central concern, particularly for self-funded
international students whose family incomes were disrupted by lockdowns and economic
downturns. Demuyakor (2020) found that many international students struggled to balance
academic demands with financial insecurity and emotional stress during the pandemic. More
recent integrative reviews confirm that financial strain, mobility disruption, and mental well-
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being remain interconnected challenges for international students in post-pandemic higher
education contexts (Zhou et al., 2025; Mihut et al., 2025).

While existing studies provide valuable insights into the experiences of international
students during COVID-19, much of the literature relies on large-scale quantitative surveys
and focuses on major host countries. There remains a need for qualitative, context-specific
research that captures international students’ lived experiences within smaller and under-
researched higher education systems. Responding to this need, the present study adopts a
qualitative approach to explore the experiences of international students in North Cyprus
during the COVID-19 pandemic.

METHODOLOGY

This study adopted a qualitative phenomenological approach to explore international
students’ lived experiences during the COVID-19 pandemic in North Cyprus. A
phenomenological design was considered appropriate because it allows for in-depth
exploration of participants’ subjective perceptions, meanings, and interpretations of a shared
phenomenon within a specific context.

Participants

Seven international students participated in the study. Two participants were enrolled
at Eastern Mediterranean University (Famagusta), two at Cyprus International University
(Nicosia), and three at Girne American University (Girne). Participants were selected using
purposive sampling, as they met specific criteria relevant to the study: all were international
students residing in North Cyprus during the COVID-19 pandemic and had planned to travel
during the summer holiday period. The sample size was deemed sufficient for
phenomenological inquiry, as the aim was to gain depth of understanding rather than
statistical generalization.

Data Collection

Data were collected through semi-structured interviews conducted between November
30 and December 11, 2020. Interviews were carried out via Zoom, telephone, and face-to-face
meetings, in accordance with prevailing health and safety regulations. Each interview lasted
approximately ten minutes and focused on participants’ perceptions of the COVID-19
pandemic, disruption of travel plans, experiences with online learning, and financial
implications related to tuition fees. All interviews were audio-recorded with participants’
informed consent.

Data Analysis

All interviews were transcribed verbatim prior to analysis. The data were analyzed
using thematic analysis, following an iterative and inductive process. First, the transcripts
were read multiple times to achieve familiarity with the data. Initial open coding was then
conducted by identifying meaningful units of text related to participants’ experiences,
perceptions, and challenges during the pandemic.
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Subsequently, related codes were grouped into broader categories, which were refined
into key themes through constant comparison across participants’ accounts. Although the
interview questions provided an initial organizational guide, themes were developed from the
data rather than predetermined, ensuring that the analysis reflected shared patterns of
meaning.

During the analytic process, attention was given to comparative differences among
participants, particularly between scholarship-funded and self-funded students, as variations
in financial stress and online learning experiences emerged. To enhance trustworthiness,
member checking was employed by verifying summarized interpretations with participants,
and reflexive notes were maintained throughout the analysis to ensure consistency and
minimize researcher bias.

RESULTS AND DISCUSSION

The findings are presented thematically to reflect shared patterns in international
students’ lived experiences during the COVID-19 pandemic in North Cyprus. Verbatim
quotations are used to illustrate key themes and enhance analytical transparency. The
discussion integrates relevant literature to situate the findings within broader research on
international students, emergency remote teaching, and crisis-related disruptions in higher
education.

Perceptions of the COVID-19 Pandemic and Future Uncertainty

Participants consistently described the COVID-19 pandemic as an unprecedented and
deeply distressing experience. Many portrayed the situation using emotionally charged
language, emphasizing fear, disruption, and uncertainty. The pandemic was commonly
perceived not only as a health crisis but also as a socio-economic and psychological
emergency that abruptly altered all aspects of daily life.

One participant described the experience as overwhelming, noting that “everything
stopped at once-school, travel, work-nothing was normal anymore” (P3). Another participant
emphasized the emotional burden created by uncertainty, stating that “the situation was
terrible because no one knew what would happen next” (P6). These narratives reflect a shared
sense of loss of control and prolonged instability.

Participants also expressed mixed expectations about life after the pandemic. While
some believed that scientific developments such as vaccines would eventually allow a return
to normalcy, others anticipated a permanent transformation of social and academic life,
marked by increased caution, reduced physical interaction, and continued reliance on digital
technologies. This divergence highlights the lasting psychological impact of prolonged crisis
conditions on international students.

These findings align with previous research documenting heightened anxiety, fear, and
uncertainty among university students during the COVID-19 pandemic (Cao et al., 2020; Zhai
& Du, 2020). For international students, such emotional distress was intensified by separation
from family, restricted mobility, and limited access to familiar support systems.
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Disruption of Summer Holiday Plans and International Mobility

International mobility emerged as a central theme across participants’ accounts. Prior
to the pandemic, all participants reported plans to travel during the summer holiday period,
primarily to visit family members in their home countries. Travel was described as essential
for emotional well-being, social reconnection, and recovery after the academic year.

However, pandemic-related restrictions rendered these plans unattainable. Border
closures, lockdown measures, movement restrictions, and fear of infection resulted in the
complete cancellation of summer travel for all participants (see Table 1). As one participant
explained, “I was supposed to go home and see my family, but everything was cancelled
because the borders were closed” (P5). Another participant highlighted fear as a key factor,
stating that “even though I wanted to travel, I was afraid of getting infected, so I stayed back”
(P2).

Table 1. Achievement of Summer Holiday Plans During COVID-19

Participant Achieved Plan Reason
1 No Travel restrictions
2 No Fear of infection
3 No Lockdown measures
4 No Movement restrictions
5 No Border Closures
6 No Pandemic uncertainty
7 No Suspension of all plans

The inability to travel contributed to prolonged isolation and emotional strain,
particularly for students who had not seen their families for extended periods. These findings
support existing studies showing that travel restrictions disproportionately affected
international students’ mental health and sense of belonging during the pandemic (Mok et al.,
2021). The results underscore the central role of mobility in international students’ academic
and emotional lives and the profound consequences of its disruption.

Experiences with Emergency Online Learning

Participants generally expressed dissatisfaction with the sudden transition to online
learning. Although they acknowledged that online instruction was necessary to ensure
academic continuity, many perceived it as less engaging and less effective than face-to-face
education. Common challenges included unstable internet connectivity, reduced interaction
with lecturers, increased workload, lack of motivation, and difficulty maintaining
concentration.

One participant described online classes as passive and disengaging, stating that
“online classes felt more like watching videos than being in a real class” (P1l). Another
participant emphasized technical and interactional barriers, noting that “it was difficult to
concentrate because of poor internet and lack of interaction” (P4).

Importantly, differences emerged in how students interpreted these challenges. While
all participants reported academic difficulties, some linked dissatisfaction with online learning
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to broader concerns about fairness, academic value, and institutional preparedness. These
findings reflect broader critiques of emergency remote teaching, which differs substantially
from carefully designed online education in terms of pedagogy and student support (Hodges
et al., 2020; Adnan & Anwar, 2020).

Overall, the findings suggest that while online learning enabled academic continuity,
its rapid and unplanned implementation limited its effectiveness and negatively affected
international students’ learning experiences and motivation.

Financial Implications and Differential Vulnerability

Financial hardship emerged as a significant concern among participants, particularly
due to the indirect effects of the pandemic on family income and economic stability in
students’ home countries. Lockdowns disrupted family businesses, employment opportunities,
and financial transfer mechanisms, making tuition payment increasingly difficult for some
students.

One participant explained that “my family income was affected by the lockdown, and
paying tuition became very stressful” (P6), while another noted that “financially it was hard
because everything stopped at home during the pandemic” (P7). Such financial strain
intensified stress and uncertainty and, in some cases, threatened students’ ability to continue
their studies.

Although financial difficulties were not experienced uniformly, the findings highlight
unequal vulnerability among international students. Students with more stable funding
arrangements experienced comparatively less financial pressure, while others faced
heightened anxiety related to tuition payments and institutional penalties. These results are
consistent with previous studies identifying financial insecurity as a major challenge for
international students during COVID-19 (Demuyakor, 2020; Aristovnik et al., 2020).

The findings underscore the importance of flexible and inclusive financial policies that
account for students’ diverse economic circumstances during global crises.

Institutional Support and Coping Strategies

Participants emphasized the need for stronger institutional and governmental support
during the pandemic. Key recommendations included tuition fee reductions, flexible payment
plans, removal of late payment penalties, and improved access to financial aid and welfare
services. Participants viewed such measures as essential for reducing stress and enabling
academic persistence under crisis conditions.

In terms of coping strategies, participants encouraged fellow students to remain
resilient, comply with public health guidelines, engage in self-development activities, seek
alternative sources of income where possible, and maintain academic focus despite ongoing
uncertainty. These coping responses reflect adaptive strategies developed in response to
prolonged disruption and limited external support.
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These findings reinforce existing calls for targeted and inclusive crisis-response
policies in higher education, particularly for international students who face compounded
academic, financial, and emotional challenges (Chen et al., 2020).

SUMMARY, CONCLUSION, AND RECOMMENDATIONS

Summary of Key Findings

This study showed that the COVID-19 pandemic significantly affected international
students in North Cyprus across academic, mobility, financial, and psychosocial domains.
Participants experienced cancelled travel plans and prolonged separation from family, leading
to emotional strain and disrupted social networks. These outcomes mirror broader evidence
that pandemic restrictions severely disrupted international student mobility patterns and
academic trajectories worldwide (Mihut et al., 2025; Zayim-Kurtay et al., 2025).

Emergency online learning ensured continuity of academic activities but was widely
perceived as less engaging and effective than in-person instruction. Many international
students globally reported similar challenges with online and hybrid learning environments —
including motivation loss, interaction deficits, and technology barriers — particularly in the
early phases of the pandemic (Wang, 2023; Liu & Li, 2023).

Financial concerns also emerged as significant, with students reporting income
disruptions and heightened stress related to tuition obligations. This aligns with integrative
reviews showing that financial vulnerability and psychosocial strain were key components of
international students’ pandemic experiences (Zhou et al., 2025; Almadadha et al., 2025).
Together, these findings support the view that international students’ lived experiences during
COVID-19 were highly multifaceted, involving intertwined academic, economic, and
emotional challenges.

IMPLICATIONS AND RECOMMENDATIONS

Institutional Policies and Academic Practice

First, universities should adopt flexible academic and financial policies during crises.
This may include tuition deferments, refund options, emergency financial aid, and waiver of
late fees. Research indicates that such measures can greatly reduce financial stress and
promote academic persistence for vulnerable students.

Second, improving online teaching quality is crucial. Institutions need to invest in
instructional design training, digital infrastructure, and platforms that better support student
interaction and engagement. Empirical studies show that prepared and responsive online
learning environments foster more positive educational outcomes than emergency
implementations do.

Third, universities must strengthen holistic student support services, including mental
health counseling, peer support networks, and academic advising tailored to international
students’ unique needs. Educational research underscores that psychosocial support is a
protective factor against maladjustment in disrupted learning contexts.
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Policy and Crisis Response

Policymakers should integrate international student needs into national and
institutional crisis response frameworks, accounting for mobility, employment opportunities,
visa stability, and health access. Given the role that mobility and regulatory uncertainty
played in shaping pandemic impacts, strategic policy design is essential for maintaining the
resilience of international education systems.

Limitations and Directions for Future Research

This study’s qualitative design and relatively small sample limit the generalizability of
its findings. While in-depth insights were gained, larger samples across diverse contexts could
yield broader patterns and facilitate comparison across regions and institutional types.

Future research should adopt mixed-methods and longitudinal designs to investigate
long-term academic, financial, and psychosocial effects of global crises on international
students. Comparative studies across different host countries and funding models can
illuminate how policy, economic structures, and support ecosystems shape international
student resilience and vulnerability. These directions are particularly pressing as international
student mobility continues to evolve post-pandemic, with ongoing shifts in visa regulations
and enrolment patterns documented globally.
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Lisans Ogrencilerinin Gérsel Okuryazarlik ve Elestirel Diisiinme

Yeterliklerinin Gelisiminde Gorsel Diisiinme Stratejilerinin Rolii

Seyda Tanoglu'™ & Meliha Yilmaz’

Ozet: Bu arastirma, gorsel okuryazarlik ve elestirel diisiinme becerilerinin gelisiminde gorsel diisiinme
stratejilerinin lisans Ogrencileri tizerindeki etkisini incelemeyi amaglamaktadir. Arastirma, eksik veriler
cikarildiktan sonra 37 gecerli lisans 6grencisi ilizerinden bir devlet iiniversitesinde yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin
calisma grubu Resim Is Egitimi alanindaki lisans 6grencileri ile diger egitim alanlarindaki lisans dgrencilerinden
olusmaktadir. Arastirmada &n test-son test ¢ift deney gruplu deneysel desen kullanilmistir. Ogrencilere sekiz
hafta boyunca her hafta farkli sanat eserleri tizerinden Abigail Housen ve Philip Yenawine tarafindan gelistirilen
gorsel diisiinme stratejilerinin (GDS) temel {i¢ sorusuna dayali tartigma ortami yaratilarak uygulama yapilmastir.
Veri setinin normal dagilim gdstermemesi nedeniyle analizlerde non-parametrik yontemler kullanilmistic. GDS
uygulamasi alan i¢i ve alan dis1 lisans dgrencilerinin gorsel okuryazarlik diizeylerinin 6n test-son test puanlari
arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu gostermistir fakat alan igi ve alan dig1 lisans
ogrencilerinin elestirel diisinme diizeylerinin 6n test-son test puanlari arasindaki fark karsilastirildiginda
ortalama puanlari arasinda belirgin bir artisin oldugu ama bu artigin istatistiksel olarak anlamli bir fark ortaya
koymadig1 bulgusuna ulagilmigtir. Sonug olarak GDS, 6grencilerin gorsel okuryazarlik becerilerini gelistirmede
etkili bir aractir. Ancak elestirel diigiinme iizerindeki kalici etki i¢in daha uzun siireli uygulamalara ihtiyag
duyulmaktadir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, GDS’ nin farkli lisans programlarina entegre edilmesi ve

Ogretmen egitimi programlarina dahil edilmesi dnerilmektedir.
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The Role of Visual Thinking Strategies in the Development of Undergraduate Students'
Visual Literacy and Critical Thinking Competencies
Abstract: This study aims to investigate the impact of Visual Thinking Strategies (VTS) on the development of

visual literacy and critical thinking skills among undergraduate students. The research was conducted at a state

university with a sample of 37 valid participants, following the exclusion of incomplete data. The study group
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consists of undergraduate students majoring in Art Education as well as students from other educational
disciplines. An experimental design with a pretest-posttest dual experimental group was employed. Over an
eight-week period, an intervention was implemented by facilitating discussion environments based on the three
core questions of Visual Thinking Strategies, developed by Abigail Housen and Philip Yenawine, using different
artworks each week. Due to the non-normal distribution of the dataset, non-parametric methods were utilized for
data analysis. The results indicated a statistically significant difference in the pretest-posttest visual literacy
scores of both art-major and non-major students in favor of the posttest. However, regarding critical thinking
levels, although a noticeable increase in mean scores was observed for both groups, this improvement did not
reach statistical significance. Consequently, VTS is an effective tool for enhancing students' visual literacy skills;
nevertheless, more prolonged interventions may be required to achieve a sustained impact on critical thinking.
Based on these findings, it is recommended that VTS be integrated into various undergraduate curricula and

incorporated into teacher education programs.

Keywords: Visual thinking strategies, undergraduate students, visual literacy, critical thinking, art education

GIRIS

Lisans 0grencilerinin gorsel okuryazarlik becerileri ile elestirel diisiinme yeterlikleri,
akademik ve entelektiiel gelisimin temel bilesenleri arasinda yer almaktadir. Gilinlimiizde
bilgiye erisim bi¢imleri hizla degismekte, bireyler gorsel uyaranlarin yogun etkisi altinda ¢ok
katmanl bir iletisim ag1 i¢inde yer almaktadir. Erarslan ve Erarslan Taspinar (2023)’a gore
bireylerin gorsel verileri dogru okuyabilme, yorumlayabilme, analiz edebilme ve bu yolla
anlam insa edebilme yeterlikleri, cagdas toplumlarin en temel becerilerinden biri haline
gelmistir. Gorsel okuryazarlik, yalnizca sanat alaninda degil bireyin tiim yasaminda etkili
iletisim kurabilmesi i¢in gerekli bir biligsel yeterlik olarak kabul edilmekte; gorsel bilgilerin
kavranmasi, ¢ozlimlenmesi ve doniistiiriilmesi siirecinde bireyin diislinsel gelisimini
desteklemektedir (Akcay Balc1 ve Karaman, 2022; Nezir ve Isik, 2025). Nitekim sanat egitimi
alaninda gelistirilen bir gorsel alg1 egitimi yonteminin bigim, renk, doku ve hareket gibi alt
boyutlarda 6grencilerin gorsel algit gelisimine anlamli katki sagladigi; dolayisiyla gorsel
diistinme siireclerinin yapilandirilmig 6gretim uygulamalariyla gelistirilebilir oldugunu ortaya
koymaktadir (Ates ve Yilmaz, 2024). Ogrencilerin gdrsel okuryazarlik yeterliklerini elestirel
diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik 6gretim ya da egitim programlarinin siniflarda ¢cok
sinirli diizeyde uygulandigi ifade edilmektedir (Kedra ve Zakeviciute, 2019). Ozellikle
tiniversite Ogrencilerinin gorsel materyalleri yorumlamada beklendigi kadar yetkin
olmadiklart belirtilmektedir (Brumberger, 2019; Matusiak, 2019). Bu nedenle {iniversite
ogrencilerinin gorsel okuryazarlik kapasitelerini gelistirmek i¢in uygun yoOntemlerin
benimsenmesi 6nem tasimaktadir.

Gorsel okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesine yonelik yontemler arasinda, gorsel
diisiinme stratejileri (GDS) farkli disiplinlerde en yaygin sekilde uygulanan yaklasimlardan
biri olarak 6ne c¢ikmaktadir (Hu ve Hwang, 2024). GDS, temel gorsel okuryazarlik
yeterliklerini destekleyen ve elestirel diisiinme ile akil yliriitme becerilerinin gelisimine zemin
hazirlayan, Ogrenen merkezli bir problem kurma yaklasimi olarak tanimlanmaktadir
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(Rawlinson ve dig., 2007; Hu ve Hwang, 2024).Bir baska tanimlamayla GDS, sanat eserleri
araciligiryla 6grencilerin gozlem yapma, anlamlandirma, akil yiiriitme ve iletisim becerilerini
gelistirmeyi amaglayan 6grenci merkezli bir 6gretim yontemidir (Erarslan Tagpinar, 2017).
Abigail Housen’in estetik gelisim kuramina dayali olarak Philip Yenawine ile birlikte
1990’larin  basinda gelistirdigi bu yaklasim; Ogrencilerin elestirel diisiinme, gorsel
okuryazarlik ve is birligine dayali 6grenme gibi iist diizey becerilerini yapilandirilmis sanat
tartismalar1 yoluyla gelistirmeyi hedefleyip farkli okul disiplinlerinde derin 6grenmeyi
desteklemek amaciyla uygulanmistir (Yenawine ve Miller, 2014). Ayrica GDS’nin
Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif katilimini ve etkilesimini artirdigi cesitli aragtirmalarla
ortaya konmustur (Choi ve dig., 2022). Ogrencilerin gorsel uyaranlara dayali diisiincelerini
ifade etmelerini tesvik eden bu yaklasim, onlarin sorunlara farkli agilardan yaklagsmalarini ve
karmagik durumlar iizerine elestirel bir bakis gelistirmelerini desteklemektedir. GDS, bu
yoniliyle hem egitim programlarinda (Anderson ve dig., 2021) hem de yiliksekdgretim
diizeyinde (Gismera Tierno ve dig., 2021) basarili sekilde uygulanmistir.

GDS; “Bu resimde neler oluyor?”, “Bunu sdylemene neden olan ne goriiyorsun?” ve
“Daha ne bulabiliriz?” seklindeki ii¢ temel soruya dayali tartigmalarla, 6grencilerin hem
bireysel diisiinme siire¢lerini harekete gecirmelerine hem de ¢ok sesli 6grenme ortamlarinda
aktif katilim gostermelerine olanak tanir (Housen ve Yenawine, 2001; Relly ve dig., 2005).
Gorsel Diisiinme Stratejileri, yalnizca gorsel okuryazarlik becerilerini gelistirmekle kalmayip,
ayn1 zamanda elestirel diisiinmenin egitim yoluyla kazanilabilir ve gelistirilebilir bir yetkinlik
oldugunu vurgulayan cagdas egitim anlayisiyla da ortiismektedir (Yildirim ve Tase1, 2013;
Kamg¢1 ve Tuncer, 2025). Elestirel diisiinme, bireyin karsilastigi bilgi ve durumlar
sorgulamasi, degerlendirmesi ve ¢ok yonlii yorumlamasini gerektirir. Bu siirecte, birey
yalnizca kendi diisiincelerini olusturmakla kalmaz, ayni1 zamanda bagkalarinin diisiincelerini
dikkate alarak anlami1 kolektif bigimde insa eder (Chen ve She, 2012). Bu agidan bakildiginda
GDS, 6grenmeyi yalnizca bireysel bir etkinlikten c¢ikararak sosyal bir etkilesim alanina
dontstlirir  ve  Ogretim  slirecini  demokratiklestirir.  Sanat  egitimi  baglaminda
degerlendirildiginde, gorsel diisiinme stratejileri, sanat eserlerine yonelik estetik farkindalig
gelistirirken, Ogrencilerin  karmasik problemlere ¢6ziim iiretme becerilerini, iletisim
yeterliklerini ve elestirel bakis acilarin1 da giiclendirmektedir (Landorf, 2006; Kdksal ve
Cogmen, 2019). Ogrenciler sanat yoluyla hem kendilerini ifade etme hem de baskalarmin
bakis agilarina saygi duyma becerisi kazanmakta; bu durum sosyal ve duyussal gelisimi
destekleyen biitiinciil bir egitim yaklagimi sunmaktadir (Cogmen ve dig., 2021). Dolayisiyla
GDS, bireyin yalnizca akademik anlamda degil, ayn1 zamanda estetik, sosyal ve duygusal
diizeyde de gelisimine katki saglayan disiplinler arasi bir yaklasim olarak
degerlendirilmektedir. Sonu¢ olarak, gorsel diisiinme stratejileri, gorsel okuryazarlik ve
elestirel diisiinme gibi 21. ylizyil becerilerinin kazandirilmasinda 6nemli bir ara¢ olarak 6ne
cikmaktadir. Ancak, 6zellikle 6gretmen adaylar1 baglaminda bu stratejilerin 6gretim siirecine
entegrasyonuna yonelik literatliirde sinirhi sayida ¢alisma yer almaktadir. Bu durum, alanda
yapilacak yeni arastirmalart1 hem gerekli hem de 06zglin kilmakta; 6gretmen adaylarinin
pedagojik yeterliklerinin gelisimi agisindan GDS’nin sundugu olanaklar1 incelemeyi anlamli
hale getirmektedir. Bu arastirmada Resim Is Egitimi Ogrencileri ile diger 6gretmenlik
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programlarinda egitim alan lisans 6grencilerinin karsilastirilmasmin temel nedeni; Resim Is
Egitimi lisans programlarinin gorsel algi, sanat elestirisi, estetik duyarlilik ve gorsel ifade
becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamali siireglerden olusmasidir. Buna karsilik diger
Ogretmenlik programlarinda egitim goren lisans 6grencileri daha ¢ok sozel, pedagojik egitim
almaktadir. Bu farklilik 6grencilerin gorseli yorumlama, analiz etme, elestirel bir bakis agisi
gelistirme diizeylerinde degisiklik yaratabilir. Bu iki grubun karsilastirilmasi, gorsel diisiinme
stratejilerinin yalnizca sanatsal baglamlarda degil, farkli disiplinlerdeki 6grenciler tarafindan
nasil kullanildigini ve bu stratejilerin alan temelli farklilik gosterip gostermedigini ortaya
koymak agisindan O6nem tasimaktadir. Gorsel diisiinme stratejilerinin lisans 6grencilerinin
gorsel okuryazarlik ve elestirel diislinme becerilerine etkisini ele almayir amaglayan bu
arastirmada asagidaki alt amagclar belirlenmistir:

1. Alan i¢i ve alan dis1 lisans dgrencilerinin 6n test gorsel okuryazarlik diizeyleri arasinda
anlamli bir fark olup olmadigini,

2. Alan i¢i lisans 6grencilerinin 6n test son test gorsel okuryazarlik diizeyleri arasinda anlaml
bir fark olup olmadigini,

3. Alan dis1 lisans 6grencilerinin 6n test son test gdrsel okuryazarlik diizeyleri arasinda
anlaml bir fark olup olmadigini,

4. Alan i¢i lisans 6grencilerinin 6n test son test gorsel okuryazarlik diizeyleri arasindaki fark
ile alan dis1 lisans 6grencilerinin On test son test gorsel okuryazarlik diizeyleri arasindaki
fark karsilagtirildiginda anlamli bir fark olup olmadigin,

5. Alan i¢i ve alan dis1 lisans 6grencilerinin On test elestirel diisiinme diizeyleri arasinda
anlaml bir fark olup olmadigini,

6. Alan ici lisans 6grencilerinin 6n test son test elestirel diislinme diizeyleri arasinda anlaml
bir fark olup olmadigini,

7. Alan dis1 lisans 0grencilerinin 6n test son test elestirel diisiinme diizeyleri arasinda anlaml
bir fark olup olmadigini,

8. Alan igi lisans 6grencilerinin 6n test son test elestirel diisiinme diizeyleri arasindaki fark ile
alan dis1 lisans Ogrencilerinin 6n test son test elestirel diislinme standartlar1 diizeyleri
arasindaki fark karsilastirildiginda anlamli bir fark olup olmadigin1 amaglamaktadir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Aragtirmada gorsel diisiinme stratejilerinin  Resim-Is Egitimi alanindaki lisans
ogrencileri ile diger egitim alanlarinda (Matematik Egitimi, Tiirkce Egitimi, Fen Bilgisi
Egitimi, Sosyal Bilgiler Egitimi, ingilizce Egitimi, Pdr Egitimi, Stnif Egitimi, Miizik Egitimi,
Okul Oncesi Egitimi ve Beden Egitimi) Ogrenim goren lisans Ogrencilerinin gorsel
okuryazarlik ve elestirel diisiinme diizeylerine etkisini karsilastirmak amaciyla 6n test—son
test ¢ift deney gruplu deneysel desen kullanilmistir. Bu tiir desenlerde katilimcilara uygulama
oncesinde ve sonrasinda ayni 6lgme araglari uygulanmakta; elde edilen puanlar arasindaki
farklar istatistiksel olarak incelenerek uygulamanin etkisi degerlendirilmektedir (Campbell &
Stanley, 1963; Karasar, 2022). Bu baglamda, calismada hem gruplar aras1t hem de zaman
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icerisindeki degisim diizeyleri karsilastirilmis; On test ve son test sonuglari {izerinden gorsel
diisiinme stratejilerinin etkisi belirlenmeye ¢alisilmistir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012).

Calisma Grubu

Arastirmada baglangigta 45 lisans Ogrencisi lizerinden veriler elde edilmistir. Veri
analizlerinin 6ncesinde eksik veriler ¢ikarilmis ve analizler alan i¢i 9, alan dis1 28 6grenci
olmak tizere 37 gegerli lisans 6grencisi lizerinden yiiriitilmiistiir.

Veri Toplama Araclari

Veri toplama araci olarak ‘Ogretmen Adaylarma Yénelik Elestirel Diisiinme
Standartlar1 Olgegi’ ve ‘Gorsel Okuryazarhik Yeterlilik Olgegi’ olmak iizere iki adet dlgek
kullanilmistir:

Ogretmen Adaylarina Yonelik Elestirel Diisiinme Standartlar1 Ol¢egi

Aybek ve arkadaglari (2015) tarafindan gelistirilen bu oOlcek, besli likert tipinde
hazirlanmis olup toplam 42 maddeden ve ii¢ alt boyuttan olusmaktadir: derinlik, genislik ve
yeterlilik(18 madde), kesinlik ve dogruluk (12 madde) ile 6nem, alaka ve agiklik (12 madde).
Olgegin geneli i¢in i¢ tutarlik katsayisi .75, alt boyutlar igin ise sirasiyla .89, .78 ve .63 olarak
sonuglandirilmigtir. A¢imlayict faktdr analizi sonucunda, Olgegin faktor yapisinin toplam
varyansin %36’sin1 acikladigi belirlenmistir. Dogrulayict faktor analizi bulgulari, modelin
kabul edilebilir diizeyde uyum indekslerine sahip oldugunu gostermistir. Gegerlik ve
giivenirlik analizlerinden elde edilen sonuclar dogrultusunda 6l¢egin Glgme aract olarak
kullanilabilir ve yeterli nitelikte oldugu sonucuna ulagilmstir.

Gorsel Okuryazarhik Yeterlilik Olcegi

Kiper ve arkadaglar1 (2012) tarafindan gelistirilen ve besli likert tipinde hazirlanan
olgek, 29 maddeden olusmaktadir. Olgegin geneli i¢in i¢ tutarhilik katsayisi .94, alt boyutlar
icin ise sirastyla .89, .83, .86, .78, .77 ve .68 olarak sonuc¢landirilmistir. Bu degerler, 6l¢egin
yuksek diizeyde giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir (Kocaarslan ve Celiktiirk, 2013).

Siire¢ ve Uygulama

Lisans 6grencilerine sekiz hafta boyunca her hafta farkli gorseller tizerinden uygulama
yaptirtlmistir. Uygulama stiiresince her hafta sirasiyla George Tooker -The Waiting Room,
Salvador Dali-Yeni Insann Dogusunu izleyen Jeopolitik Cocuk, Geraldine O Neill-Boy,
Edvard Munch-Ciglik, Georges Seurat- Grande Jatte Adasi'nda Bir Pazar Ogleden Sonrast,
Rembrandt-Dr. Tulp’un Anatomi Dersi, Diego Veldzquez-Nedimeler ve Pieter Brueghel-
Korlerin Yiirliyiisii eserleri gosterilmistir. Sekiz haftalik siiregte bu gorseller gosterilerek her
hafta GDS’nin degismeyen temel ii¢ sorusu (“Bu resimde neler oluyor?”, ”Buna dair
kanitlarin neler?” ve “Daha bagka ne gorebilirsin?) sorulmus ve sinifta tartisma ortami
yaratilarak ders ylriitiilmistiir. Uygulama siiresi her iki grup ic¢inde iki ders saati (100 dk)
olarak planlanmistir. Sekiz haftalik uygulama siirecinin ilk haftas1 ve son haftas1 6grencilere
gorsel okuryazarlik yeterlilik Olcegi ve Ogretmen adaylarma yonelik elestirel diisiinme
standartlar1 dlgegi uygulanmistir. {lk hafta uygulanan &lgekler lisans 6grencilerinin én test
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verilerini, son hafta uygulanan 0&lgekler ise lisans Ogrencilerinin son test verilerini
olusturmaktadir.

Verilerin Analizi

Veri analizlerinde IBM SPSS paket programi kullanilmustir. Istatistiksel anlamlilik
i¢cin .05 diizeyi dikkate alinmistir. Veri setinin carpiklik ve basiklik degerlerinin +1 araligim
asmas1 nedeniyle normal dagilim varsayimi saglanmamis ve analizlerde non-parametrik
yontemler tercih edilmistir. Bu tiir testler ana kitle dagilimi veya ana kitle parametreleri
hakkinda herhangi faraziyelere dayanmayan testlerdir (Karagdz, 2010). GDS’nin etkisini
gormek amaciyla grup i¢i On test son test verilerinin kiyaslanmasinda Wilcoxon testi, gruplar
aras1 On test son test verilerinin karsilastirilmasi i¢in ise Mann Whitney U Testi uygulanmustir.

BULGULAR VE YORUMLAR

1. Arastirmanin Birinci Alt Amaci1 Olan “Alan ici ve Alan Dis1 Lisans (")grencilerinin
On Test Gorsel Okuryazarhik Diizeyleri Arasinda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig”
na iliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 1. Alan I¢i ve Alan D11 Lisans Ogrencilerinin On Test Gérsel Okuryazarlik Diizeyleri
Arasindaki Farkin Anlamliligina fliskin Mann Whitney U Testi Bulgulari ve Yorumlari

Degisken n U z P

Gorsel  okuryazarlik

(6n test) 37 153.50 974 330

Tablo 1’e gore alan i¢i ve alan dis1 lisans 6grencilerinin 6n test gorsel okuryazarlik
diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (u= 153,50 z = .974, p = .330). Bu
bulgu, gorsel diisiinme stratejileri 6ncesinde her iki grubun gorsel okuryazarlik diizeylerinin
benzer seviyede oldugunu gostermektedir. Bu benzerlik gorsel diisiinme stratejilerinin etkisini
degerlendirmek acisindan istatistiksel i¢ gecerliligi desteklemektedir. Sanat egitiminin,
ogrencilerin gorsel okuryazarlik becerilerini gelistirmesi beklentisi dikkate alindiginda 6n
testte, yani heniiz baslangigtaki durum tespitinde ortaya ¢ikan Resim Is Egitimi alanindaki
lisans Ogrencilerinin gorsel okuryazarlik diizeylerinin diger branslardaki Ogrencilerle ayni
seviyede ¢ikmig olmasi alan i¢i O6grencilerin egitim siiresince ii¢-dort yil boyunca almis
olduklar1 derslerden, gorsel okuryazarliklarinin gelistirilmesi baglaminda yeterli diizeyde
yararlanamadiklar1 seklinde yorumlanabilir. Fakat bu derslerin gorsel okuryazarligi dogrudan
gelistirmeye her zaman odaklanmadigi da bilinmektedir. Bu nedenle, alan i¢i 6grencilerin
sahip oldugu teknik ve sanatsal becerilerin dlgiilen gorsel okuryazarlik boyutlarina dogrudan
yansimamis olmasi olasidir. Ayrica alan disi 6grencilerin de sosyal medya, cokca gorsel
icerikli 6grenme ortamlar1 gibi yogun bicimde gorsel uyaranlara maruz kalmalar1 onlarin
gorsel okuryazarlik agisindan gizil bir kazanim gelistirmelerine yol agabilmektedir. Bu
durum, alan i¢i 6grenciler icin beklenen avantajin on test diizeyinde belirginlesmemesine
neden olmus olabilir.
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2. Arastirmanin Ikinci Alt Amaci Olan “Alan I¢i Lisans Ogrencilerinin On Test Son
Test Gorsel Okuryazarhk Diizeyleri Arasinda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig1” na
Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 2. Alan i¢i Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Gorsel Okuryazarlik Diizeyleri
Arasindaki Farkin Anlamlhiligna Iliskin Wilcoxon Sira Ortalamalar1 Testi Bulgular1 ve
Yorumlari

Degisken n w z p
Alan I¢i Gérsel
Okuryazarlik 9 42.000 2.330 .021

(6n test—son test)

Tablo 2’ye gore alan igi lisans 6grencilerinin On test son test gorsel okuryazarlik
puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu saptanmistir (W = 42.000, z =
2.330, p = .021). Test istatistigine iliskin z degerinin pozitif olmasi bu farkin son test lehine
gerceklestigini  gostermektedir. Alan i¢i lisans Ogrencilerinin 6n test son test gorsel
okuryazarlik diizeylerine iliskin betimsel istatistikler incelendiginde ©On test aritmetik
ortalamanin 102.89 ve standart sapmanin 18.85 oldugu goriilmektedir. Son testte aritmetik
ortalamanin 121.44’e yiikseldigi ve standart sapmanin 7.69’a diistiigii belirlenmistir. Bu
bulgular uygulama sonrasinda 6grencilerin gorsel okuryazarlik puanlarinda artis oldugunu ve
aynt zamanda puanlarin dagiliminin daha homojen hale geldigini gdstermektedir. Ayrica
baslangigta alan dis1 Ogrencilerle benzer diizeyde bulunan gorsel okuryazarlik yeterliginin
uygulanan strateji sonrasinda belirgin bicimde yiikselmesi, bu grubun sahip oldugu gorsel
deneyimlerin pedagojik miidahaleyle etkinlestirildigine isaret etmektedir. Son testte aritmetik
ortalamanin yiikselmesine ragmen standart sapmanin diigmesi uygulamanin sadece basarili
ogrencileri degil, gorece daha diisiik baslangi¢ diizeyine sahip 6grencileri de kapsayacak
sekilde esitleyici ve biitiinlestirici bir etki yarattigin1 da diisiindlirmektedir.

3. Arastirmamin Uciincii Alt Amaci Olan “Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Son
Test Gorsel Okuryazarhk Diizeyleri Arasinda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig1” na
iliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 3. Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Gorsel Okuryazarlik Diizeyleri
Arasindaki Farkin Anlamlhiligina Iliskin Wilcoxon Sira Ortalamalar1 Testi Bulgular1 ve

Yorumlari
Degisken n w z P
Okuryazarlik

(6n test—son test)
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Tablo 3’e gore alan dis1 lisans 6grencilerinin 6n test ve son test gorsel okuryazarlik
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu saptanmistir (W = 279.000, z =
2.163, p = .031). Elde edilen z degerinin pozitif olmast bu farkin son test lehine
gerceklestigini ortaya koymaktadir. Alan dis1 lisans 6grencilerinin gorsel okuryazarlik
diizeylerine iliskin betimsel istatistikler incelendiginde on test aritmetik ortalamanin 106.75
ve standart sapmanin 18.34 oldugu son test aritmetik ortalamanin 114.07’ye yiikseldigi ve
standart sapmanin 13.32’ye diistiigli goriilmektedir. Bu bulguda uygulama sonrasinda alan
dis1 Ogrencilerin gorsel okuryazarlik puanlarinda belirgin bir artis oldugunu ve puan
dagiliminin daha homojen bir yap1 kazandigim1 gostermektedir. Ayrica bu artig gorsel
okuryazarligin sadece sanat egitimi alan Ogrencilere 6zgii bir yeterlik olmadigimi farkli
disiplinler agisindan da gelistirilebilir oldugunu gdostermektedir. Alan disi lisans dgrencilerinin
uygulama sonrasinda gorsel okuryazarlik diizeylerindeki bu artisin biiylikliigiiniin alan igi
ogrencilere kiyasla daha smirli kaldigi goriilmektedir. Bu durum uygulamanin her iki grup
icin de etkili oldugunu ancak alan i¢i 6grencilerin gbrsel deneyim, sanat elestirisi, estetik
¢oziimleme ve Onceki 6grenmelerinin uygulama siireciyle birlikte daha hizli ve gii¢lii bicimde
harekete gectigi, alan dis1 6grencilerin ise gorsel okuryazarlik gelisiminin daha ¢ok temel
yorumlama ve farkindalik diizeyinde gerceklestigi sdylenebilir.

4. Arastirmanin Dérdiincii Alt Amaci Olan “Alan I¢i Lisans Ogrencilerinin On Test
Son Test Gorsel OKkuryazarhk Diizeyleri Arasindaki Fark ile Alan Disi Lisans
Ogrencilerinin On Test Son Test Gorsel Okuryazarhk Diizeyleri Arasindaki Fark
Karsilastinldiginda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig” na lligkin Bulgular ve
Yorumlar

Tablo 4. Alan i¢gi Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Gorsel Okuryazarlik Diizeyleri
Arasindaki Fark Ile Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Gérsel Okuryazarlik
Diizeyleri Arasindaki Farkin Karsilastirilmasinin Anlamliligia iliskin Mann Whitney U Testi
Bulgular1 ve Yorumlari

Degisken n U z P

Alan I¢i - Alan Dis1
Gorsel  okuryazarlik 37 161.30 1.321 .005
(6n test — son test)

Tablo 4° e gore alan ici lisans Ogrencilerinin 6n test son test gorsel okuryazarlik
diizeyleri arasindaki fark ile alan dis1 lisans 6grencilerinin 6n test son test gorsel okuryazarlik
diizeyleri arasindaki fark karsilastirilldiginda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir (U = 161.30, z =1.321 p=.005). Alan igi lisans 6grencilerinin 6n test son test
gorsel okuryazarlik diizeyleri arasindaki fark ile alan dis1 lisans 6grencilerinin On test son test
gorsel okuryazarlik diizeyleri arasindaki fark karsilagtirildiginda aritmetik ortalamanin
105.81°den 115.86’ya yiikseldigi ve standart sapmanin 18.28’den 12.51°e¢ distligi
goriilmektedir. Bu bulgu her iki grubunda 6n testten son teste dogru gorsel okuryazarlik
puanlarinda bir artis oldugunu gostermektedir. Ancak alan i¢i lisans 6grencilerinin gorsel
okuryazarlik diizeylerinin hem ortalamasindaki artis hem de puanlarin daha homojen bir
dagilima yonelmesi bakimindan alan dis1 gruba kiyasla daha belirgin oldugu sdylenebilir.
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5. Arastirmanin Besinci Alt Amaci Olan “Alan I¢i ve Alan Disi Lisans Ogrencilerinin
On Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri Arasinda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig1” na
Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 5. Alan i¢i ve Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri
Arasindaki Farkin Anlamliligina iliskin Mann Whitney U Testi Bulgular1 ve Yorumlari

Degisken n U z P

Elestirel Diisiinme (6n

test) 37 132.50 230 818

Tablo 5’e gore alan ici ve alan dis1 lisans &grencilerinin 6n test elestirel diisiinme
puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi belirlenmistir (U = 132.50, z =
0.230, p = .818). Elde edilen bulgular, her iki grubunda arastirmaya benzer bir baslangi¢
diizeyiyle katildigmmi gostermektedir. Sanat egitimi alan lisans Ogrencilerinin elestirel
diisiinme diizeylerinin daha yiiksek ¢ikma beklentisi dikkate alindiginda, Resim-Is Egitimi
programlarinin elestiri, yorumlama ve estetik degerlendirme gibi siiregleri icermesine karsin
elestirel diistinme becerilerinin gelistirilmesi baglaminda yeterli diizeyde yararlanamadiklari
seklinde yorumlanabilir. Diger yandan Resim Is Egitimi programlarinda elestirel diisiinmenin
bilingli farkindalik ve pedagojik bir yonlendirme igermeden gergeklesmesi alan igi
ogrencilerin elestirel diislinme diizeylerinin 6n testte alan dis1 6grencilerden ayrismamasina
neden olmus olabilir.

6. Arastirmanin Altinaa Alt Amac1 Olan “Alan I¢i Lisans Ogrencilerinin On Test Son
Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri Arasinda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig1” na
iliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 6. Alan i¢i Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri
Arasindaki Farkin Anlamliligma Iliskin Wilcoxon Sira Ortalamalar1 Testi Bulgular1 ve
Yorumlari

Degisken n W z »
Alan I¢i Elestirel
Diisiinme 9 29.000 1.540 123

(6n test—son test)

Tablo 6’ ya gore alan ici lisans 0grencilerinin On test ve son test elestirel diisiinme
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (W = 29.000, z =
1.540, p = .123). Alan ici lisans Ogrencilerinin elestirel diisiinme diizeylerinin 6n testte
aritmetik ortalamanin 164.44 ve standart sapmanin 16.40 oldugu, son testte aritmetik
ortalamanin 171.11°e yiikseldigi ve standart sapmanin 15.03’e diistiigli goriilmektedir. Bu
bulgu istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmasa da uygulama sonrasinda alan igi lisans
Ogrencilerinin elestirel diislinme diizeylerinin aritmetik ortalama puanlarinda bir artis
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oldugunu ve puanlarin dagilimmin daha dengeli bir yapiya doniistiigiinii gostermektedir.
Ayrica z degerinin pozitif olmasi (z=1.540) 6n test ve son test puanlar1 arasindaki farkin son
test lehine bir egilim gosterdiginin kanitidir. Her ne kadar bu egilim istatistiksel anlamlilik
diizeyine ulasmamis olsa da, elde edilen aritmetik ortalamadaki bu yiikselis elestirel diisiinme
gibi yavas gelisen ve kisa stireli miidahalelerle ani sigramalar gostermesi beklenmeyen fiist
diizey bilissel beceriler agisindan iyi bir gelisim gosterdigine isaret edebilir.

7. Arastirmanin Yedinci Alt Amaci Olan “Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Son
Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri Arasinda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig1” na
fliskin Bulgular ve Yorumlar

Tablo 7. Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Elestirel Diisinme Diizeyleri
Arasindaki Farkin Anlamliligma iliskin Wilcoxon Sira Ortalamalari Testi Bulgular ve
Yorumlari

Degisken n w z p
Alan Dis1 Elestirel
Diisiinme 28 244.50 1.334 182

(6n test—son test)

Tablo 7’ye gore alan dis1 lisans Ogrencilerinin 6n test ve son test elestirel diisiinme
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir (W = 244.50, z = 1.334, p
= .182). Betimsel istatistikler incelendiginde ise , On test elestirel diisiinme aritmetik
ortalamanin 165.46 ve standart sapmanin 18.45 oldugu; son test aritmetik ortalamanin 165.07
ve standart sapmanin 31.30’a ytikseldigi goriilmektedir. Ortalamanin neredeyse degismemesi,
elestirel diistinme diizeylerinde genel bir artis ya da azalis egilimi olmadigini gostermektedir.
Bu durum alan i¢i 6grencilerde gozlemlenen egilim géz onilinde bulunduruldugunda elestirel
diginmenin farkli O6grenci gruplarinda aym1 hiz ve bicimde gelismedigi seklinde
yorumlanabilir. Alan dis1 6grenciler, gorsel ¢oziimleme ve elestirel sorgulama siireclerine
sinirl dl¢iide asina olduklarindan, stratejinin sundugu biligsel beceriler elestirel diistinmenin
daha derinine ulagsmak i¢in yeterli olmamis olabilir.

8. Arastirmanin Sekizinci Alt Amac1 Olan “Alan Ici Lisans Ogrencilerinin On Test Son
Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri Arasindaki Fark fle Alan Disi Lisans
Ogrencilerinin On Test Son Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri Arasindaki Fark
Karsilastirlldiginda Anlamh Bir Fark Olup Olmadig” na Iliskin Bulgular ve
Yorumlar

Tablo 8. Alan i¢i Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Elestirel Diisiinme Diizeyleri
Arasindaki Fark Ile Alan Dis1 Lisans Ogrencilerinin On Test Son Test Elestirel Diisiinme
Diizeyleri Arasindaki Farkin Karsilastirilmasinin Anlamliligina iliskin Mann Whitney U Testi
Bulgular1 ve Yorumlari

Degisken n U z P

Alan I¢i - Alan Dist
Elestirel Diigiinme (6n 37 125.50 2.103 427
test — son test)
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Tablo 8 e gore alan ici lisans Ogrencilerinin 6n test son test elestirel diisiinme
diizeyleri arasindaki fark ile alan dis1 lisans 6grencilerinin On test son test elestirel diisiinme
diizeyleri arasindaki fark karsilastirildiginda istatistiksel olarak anlamli bir farka
rastlanmamustir (U = 125.50, z =2.103, p=.427). Istatistiksel bir fark olmasa da bulgular, her
iki grubunda elestirel diistinme aritmetik ortalamasinin 165.22°den 166.54’¢ yiikseldigini,
standart sapmanin ise 17.76’dan 28.14’e ¢iktigini1 géstermektedir. Gruplar arasindaki ortalama
farkta bir yiikselis egilimi olmasi, alan i¢i 6grencilerin ortalama farkinin alan dis1 6grencilerin
ortalama farkindan daha yiiksek olmasindan kaynakladigi sdylenebilir. Alan i¢i 6grencilerin
daha yiiksek bir artis egilimi gostermeleri fakat bu egilimin istatistiksel diizeyde
ayrigtirllamamasi, elestirel diisiinmenin kisa siireli miidahalelerle gruplar arasinda keskin
farklar yaratamadigi seklinde yorumlanabilir.

SONUC-TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmanin temel amaci gorsel diisiinme stratejilerinin alan i¢i ve alan dis1 lisans
Ogrencilerinin gorsel okuryazarlik ve elestirel diisiinme diizeylerine etkisinin olup olmadigini
belirlemektir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore sekiz haftalik Gorsel Diigiinme
Stratejileri (GDS) uygulamasi hem sanat egitimi alan (alan i¢i) hem de farkli disiplinlerde
Ogrenim goren (alan dis1) lisans 6grencilerinin gorsel okuryazarlik diizeylerini artirmigtir. Bu
sonu¢ yapilandirilmis sanat elestirisi siireglerinin gorsel okuma becerilerini gelistirdigini
savunan Eraslan ve Eraslan Taspinar (2023)’1n ortaokul dgrencileri iizerindeki sonuglariyla
ortlismektedir. Ayrica Ates ve Yilmaz (2024) tarafindan gelistirilen "Nesi Var, Nasil?"
yonteminin ¢ocuklarin imge diinyasindaki klise ve sablonlar1 kirarak gorsel algilarinda
sagladigr artis tipki GDS uygulamasinda oldugu gibi &grenciyi hazir kaliptan kurtarip
ogrencinin kendi algi diinyasindan gegirip 6zgilin yorumlamalariyla ifade etmeyi basarmasi
yoniinden pedagojik bir paralellik arz etmektedir. Ozellikle alan i¢i grupta gorsel okuryazarlik
diizeylerindeki artis bu O6grencilerin sanat egitimi ge¢misleri sayesinde gorsel ¢oziimleme
siireclerine daha yatkin olmalariyla agiklanmaktadir. Bu durum Dokumact Siit¢ii (2021)’niin
uzamsal zihin aligkanliklarinin goérsel okuryazarligin en giiclii yordayicist oldugu yoniindeki
tespitiyle de desteklenmektedir. Alan dist grupta da gbzlenen yiikselis gorsel okuryazarligin
sadece sanat egitimi almis kisilere 6zgili bir yetenek degil her disiplin i¢in 6grenilebilir ve
aktarilabilir biligsel yeterlik oldugunu kanitlamaktadir. Universite dgrencilerinin dijital bir
gorsel ¢agin icine dogduklarini ve karmagsik gorsel-metinsel icerikleri anlamlandirma
becerilerinin yiiksek oldugunu saptayan Akcay Balci ve Karaman (2022)’in sonuglari, GDS
uygulamasinin bu mevcut potansiyeli akademik bir yeterlige doniistiirdiigiiniin ve 6grencilerin
gorsel igerikteki bu mesajlart okuyabildiklerini ve kendi bilgileriyle harmanlayarak
yorumlayabildiklerinin gostergesidir. Ozellikle alan dis1 &grencilerin gérsel okuryazarlik
diizeylerindeki artis ve GDS’nin sundugu giivenli 6grenme ortami yani 6grencilerin hata
yapma korkusu, elestirilme kaygis1 veya akademik yetersizlik hissi yasamadan diistincelerini
ozgilirce ifade edebildikleri ortam bu yOntemin genel egitim miifredatlarina entegre
edilmesinin stratejik onemini gostermektedir. Alan ici lisans 0grencilerinin on test son test
gorsel okuryazarlik diizeyleri arasindaki fark ile alan dis1 lisans 6grencilerinin On test son test
gorsel okuryazarlik diizeyleri arasindaki farkin karsilagtirilmasina iliskin sonuglarda alan igi
lisans Ogrencilerinin aritmetik ortalamalar1 alan dis1 lisans Ogrencilerine gore yiiksek
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cikmigtir. Bu duruma paralel olarak Taspmar (2016), gorsel okuryazarlik becerilerinin
kazanilmasinda sanat egitimi alan Ogrencilerin almayan Ogrencilere gore daha yiiksek
oldugunu belirlemistir.

Elestirel diislinme diizeylerindeki sonuglara gore her iki grupta da aritmetik
ortalamalarda bir yiikselis oldugu saptanmistir. Bu sonug elestirel diisiinmenin bireyin
diistinme aliskanliklarini, tutumlarini ve egilimlerini iceren ¢ok boyutlu bir yapida oldugunu
bu nedenle literatlirde kisa siireli 6gretimsel miidahalelerin elestirel diisiinme diizeylerinde
anlamli ve kalict degisim olusturmasimin sinirli oldugunu bu tiir miidahalelerin ¢ogunlukla
diisiik etki biyiikliikleriyle sonuglandigi vurgulanmaktadir (Facione, 1990; Willingham,
2007;). Erdem ve Yazicioglu (2015) tarafindan yapilan ¢alismalarda 6gretmen adaylarinin
elestirel diistinme egilimlerinin genel olarak "diisiik" veya "kararsiz" seviyede kaldigini ve
mevcut egitim siireclerinin bu egilimleri gelistirmede her zaman yeterli olmadigini1 ortaya
koymustur. Ogretmen adaylari ile yapilan benzer bir arastirmada Karadeniz Bayrak (2014)
genel olarak Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilim ve diizeylerinin orta diizeyde
oldugunu belirtmistir. Bir bagka g¢aligmada Ocak vd. (2016) yine Ogretmen adaylariyla
yaptiklar1 calismada adaylarin elestirel diisiinme diizeylerinin olumlu yonde etkilendigi
sonucuna ulagmislardir. Buna karsin, Kamg1 ve Tuncer (2025) elestirel diisiinme ile elestirel
okuma ve yazma gibi beceriler arasinda pozitif ve orta diizeyde iliski oldugunu belirtmektedir.
Mevcut arastirmada elestirel diisiinme puanlarinda beklenen sigramanin yaganmamasi GDS'
nin elestirel diisinme ig¢in gerekli olan kanit temelli sorgulama zeminini olusturmasina
ragmen bu becerinin kalici bir karakter 6zelligine doniismesi i¢in daha uzun siireli ve
sistematik uygulamalara ihtiyag duyuldugu seklinde yorumlanmaktadir. Ozellikle alan dis
lisans Ogrencilerinde elestirel diisiinme {izerindeki etkinin sinirda kalmasi bilissel
yetkinliklerin zamana yayilmasi gerektigini kanitlamaktadir. GDS uygulamalarmin sadece
sanat dersleriyle sinirli kalmayip Hensel ve Moorman (2017)’ 1 da 6nerdigi gibi disiplinler
aras1 bir 6gretim araci olarak kullanilmasi, sorgulayan ve detaylari fark eden nitelikli
bireylerin yetistirilmesinde anahtar rol oynamaktadir. Ayrica Ocak vd. (2016)’nin belirttigi
gibi elestirel diisiinme diizeylerinin her zaman sinif diizeyi veya boliim gibi degiskenlerden
dogrudan etkilenmemesi bu becerinin gelisiminin disiplinler arasi bir siire¢ yoOnetimi
gerektirdigini yani sadece sanat egitiminde degil matematik fen bilgisi ya da dil egitimi gibi
tiim disiplinlerde siirekli islenmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Bu dogrultuda asagidaki oneriler gelistirilmistir:

e Uygulama siiresi artirilabilir ve GDS’nin etkileri uzun donemli olarak incelenebilir.

o Ogretmen adaylarmin ara¢ kullanarak gorsel iiretebilme ve gesitli gorsel okuryazarlik
bilesenlerinde yetkinlik gelistirmeleri ileride calisacaklar1 ¢ocuklar1 destekleyebilmeleri
agisindan biiyiik énem tasimaktadir. Ogretmen adaylarmin lisans egitimi siirecinde bu
becerileri gelistirmeye yonelik 6zel olarak tasarlanmis derslerin programa dahil edilmesi ya
da farkli disiplinler araciligiyla bu becerilerin kazandirilmasma firsat sunulmasi
gerekmektedir (Eraslan Taspinar, 2016; Ozdemir Beceren ve dig.,2022). Boylece 6gretmen
adaylar yalnizca kendi estetik farkindaliklarini degil 6grencilerinin elestirel ve yaratici
diistinme becerilerini de destekleyebilecek Ogretim stratejileri gelistirebilirler (Eraslan
Tagpinar, 2017; Koksal ve Cogmen, 2019).
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e Gorsel digiinme stratejilerinin  egitim kademelerinde uygulanmasi gorsel metinlerle
diisiinme ve tartisma etkinlikleri 6grencilerin elestirel bakis ac¢ilarini giiglendirebilir.

e Gorsel distinme stratejilerine yonelik oturumlar sadece sanat eserleri iizerinden degil
dijital igerikler, capsler, daha farkli mesleki gorseller iizerinden de diizenlenebilir.

e Arastirmada vurgulandigi gibi akademisyenlerin, 6gretmenlerin derslerinde hata yapma,
yanlis bir sdylemde bulunma korkusu olmadan Ogrencilere giivenli 0grenme ortami
olusturmalar1 gerekmektedir. Bu sayede 6grencilerin elestirel diisiinme becerileri daha iyi
seviyelere ulasabilir.
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Kuramsal Cercevede Cocuk Mizacinin Gelisimi: Cocukluk Doneminde

Iliskisel ve Cevresel Etkiler

Zehra Bilgen'" & Tugce Dalkiran’

Ozet: Bu derleme calismasmin amaci, ¢ocuk mizacmna iliskin temel kuramsal yaklasimlari biitiinciil bir
cergevede ele alarak, cocukluk doneminde mizacin sekillenmesinde etkili olan iliskisel ve ¢evresel faktorleri
kuramsal diizeyde tartismaktir. Mizag, bireyin dogustan getirdigi ve erken g¢ocukluk doneminden itibaren
gozlemlenebilen biyolojik temelli egilimler olarak tanimlanmakta ve bireysel farkliliklarin 6nemli bir kaynagini
olusturmaktadir. Bu ¢aligma, anlati derleme yaklagimina dayanmaktadir ve ¢ocuk mizacini agiklayan baslica
kuramsal yaklasimlar sistematik bir kuramsal ¢ergeve i¢inde incelenmistir. Mizacin gelisimsel siiregler icerisinde
iligkisel ve cevresel etkenlerle nasil etkilesime girdigi kuramsal yaklagimlar 1s1ginda degerlendirilmistir. Bu
kapsamda Thomas ve Chess’in miza¢ smiflandirmasi, Rothbart’n psikobiyolojik miza¢ modeli, Kagan’in
ketlenmis/ketlenmemis mizag yaklagimi, Buss ve Plomin’in mizag¢ boyutlari ile Cloninger’in mizag ve karakter
kuramu ele alinmstir. Incelenen bu kuramsal yaklasimlar, mizacin biyolojik temelli ve gérece siireklilik gdsteren
bir yapi oldugunu ortaya koymakla birlikte, cocukluk doneminde bakim veren—gocuk etkilesimi, baglanma
oriintiileri ve c¢evresel baglamlar aracilifiyla diizenlenebilir ve desteklenebilir yonlerinin bulundugunu
vurgulamaktadir. Calismada ayrica baglanma kurami ve gelisimsel ydriinge yaklagimi, mizacin geligimsel
yansimalarini agiklayan tamamlayici kuramsal ¢ergeveler olarak ele alinmig; mizacin biligsel, sosyal-duygusal ve
0z-diizenleme siirecleriyle olan iliskisi tartisilmistir. Bu baglamda mizacin gelistirilmesi, biyolojik temelin
degistirilmesinden ziyade, ¢ocugun mizag oOzellikleri ile ig¢inde bulundugu iliskisel ve gevresel kosullar
arasindaki uyumun artirilmasi olarak ele alinmaktadir. Sonug¢ olarak bu derleme, ¢ocuk mizacimin kuramsal
temellerini iligkisel ve ¢evresel faktorler baglaminda biitiinciil bir bakis agisiyla sunarak, mizacin gelisimsel

yansimalarmin daha iyi anlagilmasina katki saglamayi amaglamaktadir.
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The Development of Child Temperament Within a Theoretical Framework: Relational

and Environmental Influences in Childhood

Abstract: : The aim of this review study is to examine the fundamental theoretical approaches to child
temperament within a holistic framework and to discuss, at a theoretical level, the relational and environmental
factors that are influential in the shaping of temperament during childhood. Temperament is defined as
biologically based tendencies that individuals are born with and that can be observed from early childhood
onward, constituting an important source of individual differences. This study adopts a narrative review
approach in which the major theoretical perspectives explaining child temperament are examined within a
systematic theoretical framework. Accordingly, the interaction between temperament and relational as well as
environmental factors across developmental processes is evaluated from a theoretical perspective. Within this
framework, Thomas and Chess’s temperament classification, Rothbart’s psychobiological model of
temperament, Kagan’s inhibited/uninhibited temperament approach, Buss and Plomin’s temperament
dimensions, and Cloninger’s temperament and character theory. While these theoretical approaches emphasize
that temperament is a biologically based construct that demonstrates relative continuity, they also highlight that
it has aspects that can be regulated and supported through caregiver—child interactions, attachment patterns, and
environmental contexts during childhood. In addition, attachment theory and the developmental trajectory
approach are discussed as complementary theoretical frameworks for explaining the developmental implications
of temperament, and the relationships between temperament and cognitive, socio-emotional, and self-regulation
processes are examined. In this context, the development of temperament is conceptualized not as altering its
biological foundations, but rather as enhancing the fit between a child’s temperament characteristics and the
relational and environmental conditions in which the child is embedded. In conclusion, this review aims to
contribute to a better understanding of the developmental implications of child temperament by presenting its

theoretical foundations from a holistic perspective that integrates relational and environmental factors.

Keywords: Child temperament, temperament theories, developmental reflections, early childhood, relational and

environmental factors

GIRIiS

Erken ¢ocukluk donemi, bireysel farkliliklarin belirginlestigi ve gelisimsel Oriintiilerin
sekillenmeye bagladigi kritik bir gelisim evresi olarak degerlendirilmektedir. Bu donemde
cocuklarin duygu, diisiince ve davranis bigimlerindeki bireysel farkliliklarin 6nemli bir
boliimiinii mizag 6zellikleri olusturmaktadir. Mizag ve kisilik kuramlarinin odaklandig: temel
unsur da bireyler arasindaki bu farkliliklarin agiklanmasidir (Yilmaz, 2010). Birbirini
tamamlayict nitelikte olan mizag, kisilik ve karakter kavramlarinin ayirt edilmesi, ¢ocuk
gelisimini biitiinciil bir bakis agisiyla anlayabilmek agisindan 6nem tasimaktadir. Mizag,
dogustan gelen biyolojik temelli egilimleri yansitmasit ve cevresel etkilesimlerle birlikte
gelisimsel sonuglar dogurmasi nedeniyle hem gelisim psikolojisi hem de erken g¢ocukluk
egitimi alanlarinda 6nemli bir inceleme konusu haline gelmistir (Rothbart, 1989; Berk, 2004).
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Bireyin daha mutlu ve basarili bir yagam siirme yoneliminde oldugu, bu dogrultuda
kendini tanima ve anlama ihtiyacinin erken donemlerden itibaren ortaya ¢iktig
belirtilmektedir. Kendini tanima siireci, bireyin benlik degerini fark etmesi ve yasamina anlam
yukleyebilmesi agisindan temel bir unsur olarak ele alinmakta; kendilik algis1 ile yasam
doyumu arasinda anlamli bir iliski bulundugu vurgulanmaktadir. Benlik degerinin ve benlik
saygisinin olumlu algilanmasi, bireyin yasam doyumuna ulasmasinda belirleyici bir rol
oynamaktadir (Glingdr, 2023). Bu baglamda erken ¢ocukluk doneminde bireyin dogustan
getirdigi mizag Ozellikleri, kendilik algisinin ve kisilik gelisiminin temelini olusturan 6nemli
bir yapi1 tasi olarak degerlendirilmektedir.

Kendilik kavrami, bireyin duygu, diisiince ve degerleriyle iliskili ¢ok boyutlu bir yap1
olarak tanimlanmakta ve bireyin i¢ diinyas1 ile dis diinya arasindaki etkilesimi yansitmaktadir
(Glingor, 2023; Harter, 2015). Modern psikoloji, bireyi biyolojik, bedensel ve ruhsal
yonleriyle bir biitiin olarak ele almakta; bu yaklasim kisiligin ¢ok boyutlu bir yap1 oldugunu
ortaya koymaktadir (McAdams & Olson, 2010). Kisilik, bireyin kalitimla gelen 6zellikleri ile
cevresel etkilesimlerinin bir {iriinii olarak tanimlanmakta ve bireyin diisiince, duygu ve
davranig Oriintiilerindeki gorece tutarliligi ifade etmektedir (Burger, 2006). Ayni ¢evrede
yetisen bireylerin dahi olaylara farkli tepkiler vermesi, kisilik gelisiminde bireysel
farkliliklarin belirleyici roliinii ortaya koymaktadir. Bu baglamda kisilik; mizag, karakter ve
diger bireysel ozelliklerin (yetenek, zeka, 6zel beceriler) bir bileskesi olarak ele alinmakta;
kisiligin tek bir Ozellikle agiklanamayacak kadar karmasik bir yapiya sahip oldugu
vurgulanmaktadir (Giingor, 2023; John vd., 2010).

Uluslararas1 alanyazin, mizacin kisilik gelisiminin erken donem biyolojik zemini
olarak ele alindigin1 ve kendilik siiregleriyle birlikte gelisimsel siireklilik gosterdigini ortaya
koymaktadir (Caspi & Shiner, 2006; Rothbart & Bates, 2006). Bu dogrultuda kisiligi
aciklamaya yonelik kuramlar, kisilik olusumunda etkili olan biyolojik, ailesel, sosyal ve
kiiltiirel faktorleri farkli agirliklarla ele almaktadir. Kisilik alaninda c¢ok sayida kuramin
bulunmasi, arastirmacilarin kisiligi yapi, gelisim ve bireyin yasam olaylariyla kurdugu
iligkiler acisindan farkli bakis agilariyla ele almalarindan kaynaklanmaktadir. Bu durum,
kisiligin tek bir kuramsal c¢erceveyle acgiklanamayacagini ve cok yonlii bir yaklasim
gerektirdigini ortaya koymaktadir (Giingor, 2023).

Literatiir Taramasi

Erken cocukluk donemi, bireysel farkliliklarin belirginlestigi ve gelisimsel oriintiilerin
sekillenmeye basladig1 kritik bir evre olarak tanimlanmaktadir. Bu donemdeki gelisim
siirecleri iizerinde yapilan incelemeler, miza¢ 6zelliklerinin yalnizca duygusal ve davranigsal
boyutlar1 degil, ayni zamanda bireyin kisilik gelisimini de derinden etkiledigini
gostermektedir (Cankardas, 2019; Koltcheva, 2023). Mizag, bireyin dogustan gelen biyolojik
egilimlerini yansitarak g¢evresel faktorlerle bir araya gelmesi, yalnizca gelisim psikolojisi
alaninda degil, ayn1 zamanda erken g¢ocukluk egitiminde de onemli bir arastirma konusu
olmustur (Boivin & Melito-Conners, 2022; Sjamsir vd., 2024). Bu noktada, mizag, kisilik ve
karakter kavramlarinin birbirini tamamlayict nitelikte olmasi ve aralarindaki iliskilere dair
daha genis bir anlayis gelistirilmesi kritik bir 6neme sahiptir.
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Mizag, bireylerin dogustan gelen egilimlerini ve g¢evreyle etkilesimlerini
kapsamaktadir. Bu 6zelligi, bireylerin yasam doyumunu ve kendilik algisini etkileyen 6nemli
bir yap1 tas1 olarak ortaya konmaktadir (Nurani vd., 2024). Miza¢ Ozelliklerinin erken
cocukluk doneminde ortaya ¢ikmasi, gelisimsel siireklilik gosterirken, bu durum bireylerin
yasaminin ilerleyen dénemlerinde de etkisini slirdiirmektedir (Cankardas, 2019; Koltcheva,
2023). Kisilik teorileri, bu baglamda miza¢ 6zelliklerinin bireyler arasindaki farkliliklari
aciklamada temel bir unsur olarak ele alindigini gostermektedir (Cankardas, 2019; Sjamsir
vd., 2024). Erken ¢ocukluk doneminde kazanilan temel sosyal ve duygusal becerilerin, bireyin
ilerleyen donemlerdeki basar1 ve yasam doyumu ile dogrudan iliskili oldugu belirtilmektedir
(Banamtuan & Natonis, 2019; Koltcheva, 2023).

Kendilik algisi, bireyin benlik degerini fark etmesi ve yasamina anlam yiikleyebilmesi
acisindan temel bir unsur olarak diisiiniilmektedir (Nurani vd., 2024). Kendilik algisinin
olumlu bir sekilde gelismesi, bireyin yasam doyumunu artirmakta ve sosyal cevresiyle
iligkilerini giliclendirmektedir (Sjamsir vd., 2024). Cocuklarin miza¢ 06zellikleri; onlarin
kendilik algisinin ve kisilik gelisiminin sekillenmesinde rol oynamakta, bu nedenle bu
yapilarin erken donemde dogru bir sekilde desteklenmesi gerekmektedir (Banamtuan &
Natonis, 2019; Boivin & Melito-Conners, 2022). Modern psikoloji, kendilik, mizag¢ ve kisilik
arasindaki bagi arastirarak, bireylerin gelisimsel siiregleri iizerinde durmaktadir (Nurani vd.,
2024).

Literatiir taramasi, mizacin kisilik gelisimindeki roliinii inceleyen c¢esitli kuramlarin
oldugunu gostermektedir; bu kuramlar arasindaki etkilesim, bireysel farkliliklarin
aciklanmasinda 6nemli bir katki saglamaktadir (Cankardas, 2019; Sjamsir vd., 2024). Cocuk
mizacin1 aciklayan temel kuramlar ile miza¢ ve kisilik gelisimini etkileyen faktorler
(biyolojik, sosyal, kiiltiirel etmenler) iizerinde durulmasi, erken c¢ocukluk doénemi icin
biitlinciil bir anlayis gelistirilmesine olanak tamimaktadir (Koltcheva, 2023; Sjamsir vd.,
2024). Ayrica, bu ¢alismalarin, erken cocukluk egitiminde mizacin gelistirilmesi konusundaki
yaklagimlar {izerindeki etkisini ve uygulama alanlarimmi arastirarak, yeni metodolojik
yaklasimlar gelistirilmesine katki saglamasi umulmaktadir (Besbudak vd., 2022; Saphire-
Bernstein vd., 2011).

Sonu¢ olarak, erken c¢ocukluk doneminde bireylerin mizag ozellikleri ve bu
ozelliklerin kisilik gelisimi tizerindeki etkisi, hem gelisim psikolojisi hem de egitim alaninda
ele alinmasi gereken kritik bir konudur. Mizag ve kisilik kuramlarinin birbirini tamamlayici
nitelikte oldugunu ve bu siireglerin egitsel yansimalarinin dikkate alinmasinin, ¢ocuklarin
gelisiminde onemli katkilar sunacagini kabul etmek gerekir. Bu kapsamda g¢alisma, ¢ocuk
mizacina iligkin kuramsal yaklasimlar1 biitiinciil bir bakis agisiyla incelemeyi ve mizacin
erken ¢ocukluk donemindeki gelisimsel yansimalarini ortaya koymay1 amacglamaktadir. Bu
dogrultuda derleme ¢alismasi asagidaki sorulara yanit aramaktadir:

1. Erken ¢ocukluk doneminde mizaci agiklayan temel kuramsal yaklasimlar nelerdir?

2. Mizag, gelisimsel, iligkisel ve baglamsal siireclerle nasil etkilesim i¢inde sekillenmektedir?

3. Bu kuramsal ve kavramsal cergeve, erken cocukluk egitimi agisindan hangi egitsel
cikarimlar1 ortaya koymaktadir?
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Erken Cocukluk Doneminde Mizac: Gelisimsel, Baglamsal ve Egitsel Bir Sentez

Erken ¢ocukluk donemi, bireysel farkliliklarin belirginlestigi ve gelisimsel Oriintiilerin
sekillenmeye bagladigi kritik bir gelisim evresi olarak tanimlanmaktadir. Bu donemde
cocuklarin duygu, diisiince ve davranis Oriintiilerindeki farkliliklarin 6nemli bir bdliimiini
mizag Ozellikleri olusturmaktadir. Alanyazin, mizacin yalnizca erken doneme 6zgii duygusal
ve davranigsal tepkilerle sinirli bir yap1 olmadigini; bireyin kisilik gelisimi, kendilik algisi, 6z-
diizenleme becerileri ve yasam boyu uyum Oriintiileri {izerinde belirleyici etkiler tagidigini
ortaya koymaktadir (Cankardas, 2019; Koltcheva, 2023). Bu yoniiyle mizag, hem gelisim
psikolojisi hem de erken cocukluk egitimi alanlarinda merkezi bir kavram olarak ele
alinmaktadir (Boivin & Melito-Conners, 2022; Sjamsir vd., 2024).

Mizag, bireyin dogustan getirdigi biyolojik egilimleri yansitan; ancak c¢evresel
etkilesimlerle birlikte bicimlenen dinamik bir yap1 olarak tanimlanmaktadir. Erken ¢ocukluk
doneminde goézlenen mizag Ozelliklerinin gelisimsel siireklilik gosterdigi; bu o6zelliklerin
ilerleyen yillarda kisilik yapilanmalariyla anlamli bigimde iliskili oldugu bildirilmektedir
(Caspi & Shiner, 2006; Rothbart & Bates, 2006). Bu baglamda mizag, kisilik gelisiminin
erken biyolojik zemini olarak ele alinmakta; kisilik ise mizacin ¢evresel deneyimler, kendilik
siiregleri ve sosyal Ogrenme yoluyla oOrgilitlenmis daha karmasik bir bileskesi olarak
degerlendirilmektedir. Okul 6ncesi donemde mizag¢ boyutlar ile Bes Faktor Kisilik Modeli
arasinda gozlenen Ortiismeler, bireysel farkliliklarin gelisimsel siireklilik perspektifiyle ele
alinmasi gerektigine isaret etmektedir (Grist & McCord, 2010).

Mizag 6zellikleri, bireyin kendilik algis1 ve yasam doyumu iizerinde de dolayli fakat
giiclii etkiler tagimaktadir. Kendilik algisi, bireyin benlik degerini fark etmesi ve yasamina
anlam yiikleyebilmesi ac¢isindan temel bir yapr olarak tanimlanmakta; olumlu kendilik
algisimin psikolojik 1yi olus ve sosyal uyumla yakindan iliskili oldugu vurgulanmaktadir
(Nurani vd., 2024). Erken donemde ortaya c¢ikan miza¢ Ozellikleri, ¢ocuklarin kendilik
algisinin ve duygusal diizenleme becerilerinin gelisiminde onemli bir belirleyici olarak islev
gormektedir. Ozellikle olumsuz duygulanimi yiiksek ya da ketlenmis mizag profillerine sahip
cocuklarin, destekleyici ¢evresel kosullar saglanmadiginda benlik algis1 ve sosyal uyum
acisindan risk altinda olabildikleri belirtilmektedir (Banamtuan & Natonis, 2019).

Bu noktada ebeveyn tutumlari, mizacin gelisimsel sonuglarinin belirlenmesinde temel
cevresel diizenleyicilerden biri olarak ©ne c¢ikmaktadir. Erken ¢ocukluk doéneminde
ebeveynlerin sergiledikleri duyarli, destekleyici ve yapilandirict tutumlarin; ¢cocuklarin mizag
ozellikleri ile ¢evre arasindaki uyumu gii¢lendirdigi ve zorlayict mizag 6zelliklerinin olumsuz
gelisimsel sonuclara doniigsmesini engelleyebildigi ifade edilmektedir (Kandir & Alpan,
2008). Bu bulgular, Thomas ve Chess’in uygunluk (goodness-of-fit) yaklasimiyla tutarl
bicimde, mizacin gelisimsel etkilerinin ¢evresel diizenlemeler yoluyla bi¢imlendigini ortaya
koymaktadir. Ebeveynlik, mizacin biyolojik temelini degistirmekten ziyade; mizag
ozelliklerinin 6z-diizenleme, duygu diizenleme ve sosyal uyum agisindan islevsel bi¢cimde
yonlendirilmesini saglayan bir ¢erceve sunmaktadir (Berk, 2004).

Ebeveyn tutumlarinin mizag¢ diizenleme siirecindeki rolii 6zellikle duygu diizenleme
baglaminda belirginlesmektedir. Olumsuz duygulanimi yiiksek ¢ocuklarin, yogun duygusal
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tepkiler karsisinda 6z-dlizenleme giigliikkleri yasayabildikleri; ancak ebeveynlerin model
oldugu, duygular adlandiran ve yapilandirilmis tepkiler sundugu baglamlarda bu giigliiklerin
azaltilabildigi belirtilmektedir (Eisenberg vd., 1997; akt. Berk, 2004). Anne-baba duygu
diizenleme becerilerinin ve psikolojik iyi olus diizeylerinin, ¢ocuklarin mizag 6zellikleri ile
0z-diizenleme kapasiteleri arasindaki iligkide aracilik rolii {stlendigi bildirilmektedir
(Cankurt, 2025; Karas & Altun, 2022).

Mizag gelisimi, yalnmizca aile ici etkilesimlerle sinirli olmayip, daha genis
sosyoekonomik baglam i¢inde ele alinmalidir. Aile sosyoekonomik diizeyi ve cocugun
yasadigt mabhallenin 6zellikleri, miza¢ boyutlarinin gelisimsel seyrini anlamli bigcimde
etkilemektedir. Boylamsal aragtirmalar, daha diisiik SES ve dezavantajli mahalle kosullarinin;
diisiik sosyallik, yiiksek tepkisellik ve diisiik sebat Oriintiileriyle iliskili oldugunu ve bu
etkilerin ¢ocukluktan ergenlige uzanan donemde siireklilik gosterebildigini ortaya
koymaktadir (Strickhouser & Sutin, 2020). Bu bulgular, mizacin “baglam icinde”
degerlendirilmesi gerektigini ve ¢evresel esitsizliklerin gelisimsel sonuglar tizerindeki roliinii
vurgulamaktadir.

Erken c¢ocukluk doneminde mizag, vicdan ve ahlaki diizenleme siiregleriyle de
yakindan iligkilidir. Kochanska ve vd., (1994), vicdan gelisiminin duygusal rahatsizlik ve
aktif ahlaki diizenleme olmak tizere iki temel boyutta orgiitlendigini; bu boyutlarin mizag
ozellikleriyle farkli oOriintiiler sergiledigini ortaya koymustur. Diisiik diirtiisellik ve yiiksek
ketleyici kontrol, aktif ahlaki diizenleme ile iliskiliyken; duygusal tepkiselligin 6zellikle kiz
cocuklarda vicdanin duygusal bileseniyle iliskili oldugu bildirilmektedir. Bu bulgular, ahlaki
gelisimin mizag 6zellikleri ve cinsiyete duyarli gelisimsel oriintiiler ¢ergevesinde ele alinmast
gerektigini géstermektedir.

Genetik ve c¢evresel etmenlerin etkilesimi de okul 6ncesi donemde mizag gelisiminin
anlasilmasinda kritik bir 6neme sahiptir. Arastirmalar, mizacin diizeyinin genetik ve
paylasilan olmayan g¢evresel etkenlerle iligkili oldugunu; gelisimsel degisimlerin ise mizag
boyutuna gore farkli kaynaklardan beslendigini géstermektedir (Liu vd., 2022). Bu bulgular,
mizacin sabit ve degismez bir yapr olmadigina; Ozellikle erken yasantilar ve bireysel
deneyimlerin gelisimsel yoriingeler lizerinde belirleyici rol oynadigina isaret etmektedir.

Egitim baglaminda mizag, okula hazirbulunusluk, 6z-diizenleme ve sinif i¢i uyum
acisindan merkezi bir degisken olarak degerlendirilmektedir. Oz-diizenleme becerilerinin,
akademik 6grenmenin gelisimsel zemini oldugu; bu becerilerin miza¢ 6zellikleri ve ¢evresel
kosullarin etkilesimiyle sekillendigi vurgulanmaktadir (Blair & Raver, 2015). Mizaca duyarl
egitim ortamlarinin, ¢ocuklarin sosyal uyumunu, davranis diizenleme becerilerini ve 6grenme
siireclerini destekledigi; 0gretmenlerin ¢ocuklarin bireysel miza¢ profillerini dikkate alan
esnek Ogretim stratejileri gelistirmelerinin  egitsel etkililigi artirdig1  belirtilmektedir
(Kanburoglu Ergiin, 2020; Sanson vd., 2010).

Sonu¢ olarak, erken c¢ocukluk doneminde mizag; biyolojik temeller, ebeveyn
tutumlari, sosyoekonomik baglam, genetik-cevresel etkilesimler ve egitim ortamlariyla
birlikte ele alinmasi gereken ¢ok boyutlu bir gelisimsel yap1 sunmaktadir. Mizag, kisilik
gelisiminin erken zeminini olusturmakta; ancak gelisimsel sonuclari ¢cevresel diizenlemeler ve
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baglamsal uyum yoluyla bicimlenmektedir. Bu derleme, mizaci sabit bir 6zellik olarak degil;
gelisimsel stirecler iginde diizenlenebilen ve desteklenebilen bir yap1 olarak ele alarak, erken
cocukluk donemine yonelik biitiinciil bir anlayis gelistirmeyi ve gelecekteki arastirmalar ile
egitsel uygulamalara kuramsal bir temel sunmay1 amaglamaktadir.

YONTEM

Bu caligma, ¢ocuk mizacina iliskin kuramsal yaklasimlart ve bu yaklasimlarin
gelisimsel ve egitsel yansimalarini ele alan anlati (narrative) ve kuram temelli bir derleme
arastirmasi niteligindedir. Arastirmada sistematik derleme ydntemi benimsenmemis; bunun
yerine gelisim psikolojisi ve erken ¢ocukluk egitimi alanlarinda ¢ocuk mizaciyla iligkili 6ne
cikan kuramsal yaklasimlarin kavramsal diizeyde biitlinlestirilmesi amaglanmistir. Bu
kapsamda literatlir taramas1 Google Scholar, ERIC ve Scopus veri tabanlari iizerinden
gerceklestirilmistir. Buna ek olarak, alan yazinda temel bagvuru kaynagi niteligi tasiyan ulusal
ve uluslararasi kitaplar ile lisansiistii tezler de kapsam dahilinde degerlendirilmistir. Hakemli
bilimsel yaymlar ve kuramsal temelli ¢alismalar oncelikli olarak degerlendirilmis; popiiler
yayinlar ve akademik niteligi bulunmayan ¢alismalar kapsam dis1 birakilmugtir.

Incelenen calismalar; kuramsal gergeveleri, mizacin biyolojik ve ¢evresel bilesenleri
ile gelisimsel ve egitsel ¢ikarimlar agisindan tematik bir yaklagimla degerlendirilmistir (Berk,
2004; Kristal, 2004). Tarama sonucunda ulasilan ¢alismalar igerik analizi yoluyla
simiflandirilmis ve miza¢ kuramlari baglaminda karsilasgtirmali olarak yorumlanmustir.
Derleme niteligi tasimasi nedeniyle bu ¢alisma i¢in etik kurul onay1 gerekmemektedir.
Tammlar

Kisilik

Kisilik, bireyin fiziksel, sosyo-kiiltiirel ve biligsel 6zelliklerinin biitiiniinii kapsayan ve
cevresiyle kurdugu iliski bi¢cimini belirleyen karmasik bir yapidir. Her bireyde kendine 6zgii
bicimde ortaya ¢ikan kisilik, bireyi digerlerinden ayiran temel 6zellikleri yansitir (Hamer &
Copeland, 2000). Mizaca gore daha kapsayict olan kisilik, benlik gibi zihinsel yapilarin yani
sira bireyin kendisine ve baskalarina yonelik beklenti ve tutumlarini da igerir (Rothbart,
1989). Bu yoniiyle kisilik, bireyin davranig oriintiilerini agiklayan ¢ok boyutlu bir yap1 olarak
ele alimmakta ve biyolojik egilimlerle ¢evresel yasantilarin etkilesimi sonucu
bicimlenmektedir (Burger, 2006). Kisilik, bireyin kaygidan mutluluga uzanan duygusal
tepkilerini, diisiinme bi¢imlerini ve davramis egilimlerini kapsayan biitiinciil bir yap1 olarak
tanimlanmaktadir (Koéknel, 1985). Kisilik, bireyi baskalarindan ayiran, diisiince, duygu ve
davranig Oriintiilerinin biitiiniinii ifade eden ¢ok boyutlu bir yap1 olarak ele alinmaktadir.
Kisilik gelisiminin genetik 6zellikler ile ¢evresel etkilesimlerin bir sonucu oldugu genel kabul
gormektedir. Bu durum, kisiligin dogustan gelen biyolojik temeller ile yasam boyunca
edinilen deneyimlerin etkilesimi sonucu sekillendigini gostermektedir (Capuk, 2022).

Karakter

Kisiligin bir pargast olan karakter, bireyin icinde bulundugu c¢evre tarafindan
bicimlenen ve davranig oriintiilerine yansiyan Ozellikleri kapsamaktadir. Karakter, kisiligin
o0grenme ve deneyim yoluyla sekillenen, gorece esnek yoniinii olusturmaktadir (Yavuzer,
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2019). Karakter ise bireyin degerler, amaclar ve ahlaki yonelimler dogrultusunda gelistirdigi
davranig Oriintiilerini kapsamaktadir. Karakterin, mizaca kiyasla daha ¢ok sosyal dgrenme,
aile, kiiltiir ve egitim yoluyla sekillendigi belirtilmektedir. Bu baglamda karakter, bireyin “ne

yapmay1 sectigi” ile iliskilendirilirken; mizag, bireyin “nasil tepki verdigi”ni acgiklamaktadir
(Capuk, 2022).

Mizac

Mizag, bireyin dogustan getirdigi ve yasamin erken donemlerinden itibaren
gozlemlenebilen duygusal, davranigsal ve dikkatle iliskili egilimlerini ifade etmektedir.
Mizag, bireyin bir duruma nasil tepki verdigiyle ilgilenir ve kisisel farkliliklarin temelini
olusturur (Trawick-Smith, 2018). Mizag, kisiligin duygusal cekirdegini olusturan, erken
cocukluk doneminden itibaren go6zlenebilen ve biyolojik temellere dayanan bireysel
farkliliklar biitiinii olarak tanimlanmaktadir. Capuk (2022), mizac1 “kisiligin duygusal 6zii”
olarak nitelendirmekte ve mizacin yasam boyunca gorece duragan kaldigini vurgulamaktadir
Benzer bicimde, ¢ocuklarin dogumdan itibaren sergiledikleri tepkisel farkliliklarin mizacin
temel gostergeleri oldugu ifade edilmektedir (Capuk, 2022). Mizag ile kisilik arasindaki temel
fark, mizacin genetik ve biyolojik temellere dayanmasi; kisiligin ise bireyin cevresiyle
etkilesimi ve yasam deneyimleri sonucunda sekillenmesidir. Mizag, kisiligin ¢ekirdek yapisini
olustururken; kisilik, miza¢ ve karakterin biitiinlesmesiyle ortaya ¢ikar (Doksat, 2003; akt.
Atayeter, 2020).

Mizaci Aciklayan Temel Kuramlar
1. Thomas & Chess — New York Longitudinal Study

Thomas ve Chess tarafindan yliriitiilen New York Boylamsal Arastirmasi, mizacin
erken donemde gozlemlenebilen bireysel farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Kuramcilar,
cocuklart kolay, zor ve yavas 1sinan mizag tipleri altinda siniflandirmis ve dokuz temel mizag
boyutu tanimlamislardir (Thomas & Chess, 1959; Berk, 2004). Dokuz temel mizag¢ boyutu su
sekildedir (Carey, 2009):

a) Aktivite diizeyi: Aktivite diizeyi, ¢cocugun giin i¢indeki bedensel hareketliliginin
yogunlugunu ifade eder. Bazi cocuklar yiiksek enerji ve siirekli hareketlilik gosterirken
bazilar1 daha sakin bir yapiya sahip olabilir. Bu 6zellik; beslenme, uyku diizeni ve oyun
tercihleri gibi giinliik yagam aligkanliklarini etkileyebilmektedir.

b) Ritmiklik: Ritmiklik, ¢ocugun uyku, beslenme ve diger biyolojik siire¢lerinin
diizenliligini ifade eder. Giinliikk ritimlerin 6ngoriilebilir olmas1 hem aile yasamini hem de
egitim ortamlarinin planlanmasini kolaylastiran 6nemli bir mizag¢ 6zelligidir.

¢) Yakinlagsma/Cekingenlik: Cocuklarin yeni durumlar veya kisiler karsisinda
gosterdikleri ilk tepkileri ifade eder. Bazi ¢ocuklar yeni uyaranlara hizlica yaklasirken bazilari
daha temkinli ve ¢ekingen davranabilmektedir.

d) Uyumluluk: Uyumluluk, cocugun yeni kosullara veya degisen cevresel durumlara
uyum saglama derecesini ifade eder. Bu 6zellik, ¢ocugun degisimlere kars1 gosterdigi tepkiyi
ve stresle basa ¢cikma kapasitesini etkileyebilmektedir.
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e) Tepkilerin yogunlugu: Tepki yogunlugu, cocuklarin olumlu ya da olumsuz
durumlara verdikleri duygusal tepkilerin siddetini ifade eder. Bu 6zellik, cocugun duygularini
ifade etme bi¢imini ve gevresiyle kurdugu etkilesimi etkileyen 6nemli bir mizag¢ boyutudur.

f) Uyarilma egigi: Uyarllma esigi, cocugun bir uyarani algilayip tepki vermesi i¢in
gereken uyaran diizeyini ifade eder. Diislik esikli cocuklar ¢evresel uyaranlara daha hassas
tepki verebilirken yiiksek esikli ¢ocuklar daha gii¢lii uyaranlara ihtiya¢ duyabilir.

2) Duygu durumu: Duygu durumu, ¢ocugun genel ruh hali egilimini ifade eder. Bazi
cocuklar daha olumlu ve neseli bir ruh haline sahipken bazilar1 daha olumsuz duygusal
tepkiler gosterebilmektedir.

h) Celinebilirlik: Celinebilirlik, cocugun dikkatinin ¢evresel uyaranlar tarafindan ne
Olciide kolayca dagitilabildigini ifade eder. Yiiksek celinebilirlige sahip c¢ocuklarin
dikkatlerini siirdiirmeleri daha zor olabilmektedir.

i) Sebat Etme: Sebat etme, cocugun bir etkinligi slirdiirme ve karsilastigi giicliikler
karsisinda goreve devam etme egilimini ifade eder. Yiiksek sebat diizeyi, gorev tamamlama
ve 0z-diizenleme becerileriyle iligkilidir (Carey, 2009).

Bu yaklasimda, ¢ocugun mizaci ile gevresel beklentiler arasindaki uyumun gelisimsel
sonuclar agisindan belirleyici oldugu vurgulanmaktadir (Erduran, 2022). Thomas ve Chess’in
gelistirdigi “uyum 1iyiligi (goodness-of-fit)” kavrami, mizacin gelisimsel etkilerinin yalnizca
bireysel Ozellikler lizerinden degil, ¢ocugun i¢inde bulundugu iliskisel baglamla birlikte
degerlendirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu yoniiyle yaklasim, mizaci baglamdan

bagimsiz bir 6zellik olarak ele alan kuramlar i¢in temel bir karsilagtirma zemini sunmaktadir.
2. Cloninger’in Miza¢ ve Karakter Kurami

Cloninger, mizac1 biyolojik temelli bir yap: olarak ele almis ve kisiligi mizag ve
karakter olmak tizere iki temel bilesen lizerinden aciklamistir. Bu yaklagim, mizacin dogustan
gelen yonleri ile karakterin 6grenme ve sosyal deneyimler yoluyla gelisen ozellikleri
arasindaki ayrimi net bicimde ortaya koymaktadir (Zihni Camur, 2016). Cloninger’e gore
miza¢ boyutlar1 (yenilik arayisi, zarardan kacinma, 6diil bagimlilig1 ve sebat etme) biyolojik
temellere dayanirken; karakter boyutlar1 (kendini yonetme, is birligi yapma ve kendini agma)
sosyal 6grenme siirecleriyle sekillenmektedir (Arkar, 2008). Cloninger'in kuramsal yaklasimu,
mizact genetik temelli ve erken yasta ortaya ¢ikan biyolojik bir altyapr olarak
konumlandirirken; karakteri, kalitimsal egilimlerin g¢evresel etkilesimler ve deneyimlerle
harmanlandig1 daha geg evreli bir gelisimsel ¢ikt1 olarak nitelendirir. Bu ayrim, kisiligin hem
dogustan gelen (mizag) hem de sonradan kazanilan (karakter) boyutlarini anlamada kritik bir
zemin olusturur (Aydin, 2015). Bu kuram, mizacin dogrudan degistirilemeyen yonleri ile
gelisimsel stiregte yonlendirilebilen yonleri arasindaki ayrimi agiklamasi bakimindan 6nem
tasimaktadir.

3. Kagan’in Ketlenmis / Ketlenmemis Miza¢ Yaklasimi

Kagan’in miza¢ yaklasimi, bireysel farkliliklar1 o6zellikle duygusal tepkisellik ve
davranigsal ketlenme diizeyleri iizerinden agiklamakta ve mizacin biyolojik ve fizyolojik
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temellerine odaklanmaktadir. Bu kurama gore ¢ocuklar, yeni ve belirsiz uyaranlara verdikleri
tepkiler dogrultusunda ketlenmis ve ketlenmemis mizag 6zellikleri sergileyen bireyler olarak
siniflandirilmaktadir (Kagan, 2018). Ketlenmis miza¢ 0Ozelliklerine sahip c¢ocuklar yeni
durumlar karsisinda c¢ekingenlik ve yiiksek fizyolojik uyarilma egilimi gdosterirken;
ketlenmemis c¢ocuklar daha yaklasmaci ve diisiik diizeyde fizyolojik tepkisellik
sergilemektedir. Kagan, bu farkliliklarin erken ¢ocukluk doneminde gézlemlenebildigini ve
zaman i¢inde gorece siireklilik gosterdigini vurgulamaktadir (Kagan, 2018; Kartal, 2022).

Kagan’in calismalar 6zellikle “davranigsal ketlenme (behavioral inhibition)” kavrami
etrafinda sekillenmektedir. Davranigsal ketlenme, ¢ocuklarin yeni kisiler, nesneler ve sosyal
durumlar karsisinda temkinli, ¢ekingen ve geri ¢ekilen davranis Oriintiileri sergilemesi ile
karakterize edilen bir miza¢ 6zelligi olarak tanimlanmaktadir (Kagan, 1994; Fox, Henderson,
Rubin, Calkins & Schmidt, 2001). Arastirmalar, yiliksek diizeyde davranigsal ketlenme
gosteren ¢ocuklarin yeni durumlara kars1 daha yiiksek fizyolojik uyarilma sergilediklerini ve
kalp atis hiz1 ile stres tepkilerinin daha yogun olabildigini ortaya koymaktadir (Pérez-Edgar &
Fox, 2018). Bu yaklagim, mizacin davranigsal gozlemlerin Gtesinde biyolojik yatkinliklar
temelinde ele alinmas1 gerektigini ortaya koymaktadir.

4. Buss & Plomin — EAS Modeli

Buss ve Plomin, mizaci biiylik olgiide kalitsal temellere dayanan bireysel farkliliklar
biitlinli olarak tanimlamis ve mizact duygusallik, hareketlilik ve sosyallik olmak {izere ii¢
temel boyut iizerinden aciklamistir (Buss & Plomin, 1984). EAS modeli, mizacin erken
donemde gdzlemlenebilen ve gorece siireklilik gosteren 6zellikler oldugunu vurgulamaktadir.
Bu modelde duygusallik, bireyin yogun duygusal tepkiler verme egilimini; hareketlilik, enerji
diizeyini; sosyallik ise sosyal etkilesim arayisini ifade etmektedir. Buss ve Plomin, bu
boyutlarin biiyiik 6l¢ciide genetik temelli oldugunu ileri siirmektedir (Kristal, 2004).

Arastirmacilara gére mizag, kisiligin erken gelisen biyolojik bilesenlerini temsil
etmekte ve bireyler arasindaki davranigsal farkliliklarin 6nemli bir boliimiini agiklamaktadir.
Bu baglamda EAS modeli, mizacin 6zellikle erken c¢ocukluk doneminde gozlemlenebilen
davranig Oriintiilerini anlamada 6nemli bir ¢er¢eve sunmaktadir (Goldsmith et al., 1987). EAS
modeli, cevresel diizenleyicilerden ziyade biyolojik siireklilige yaptigi vurgu ile mizag
kuramlar1 arasinda ayirt edici bir konuma sahiptir.

5. Rothbart’in Psikobiyolojik Miza¢ Kurami

Rothbart, mizaci tepkisellik ve 6z-diizenleme siirecleri {izerinden ele alarak, mizacin
gelisimsel siirecte cevresel etkilesimlerle birlikte diizenlenebilir yonlerine dikkat ¢ekmistir
(Rothbart, 1989). Bu yaklasim, mizacin tamamen degismez bir yap1 olmadigini; 6zellikle 6z-
diizenleme ve caba denetimi siiregleri araciligiyla yonlendirilebilecegini savunmaktadir
(Erduran, 2022).

Rothbart’in modelinde tepkisellik, bireyin ¢evresel uyaranlara kars1 verdigi duygusal
ve davranigsal tepkilerin yogunlugu ve hizini ifade ederken; 6z-diizenleme, bireyin dikkatini
yonlendirme, diirtiilerini kontrol etme ve davraniglarin1 diizenleme kapasitesini kapsamaktadir
(Rothbart & Derryberry, 1981; Rothbart, 2007). Bu modelde mizag {i¢ iist boyut altinda ele
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alimmaktadir: disadontikliik/surgency, olumsuz duygulanim (negative affectivity) ve g¢aba
denetimi (effortful control) (Rothbart, 2011). Rothbart’in modeli, mizac1 yalnizca biyolojik
yatkinliklar lizerinden degil, bireyin g¢evreyle kurdugu etkilesimler baglaminda ele almasi
bakimindan biitlinlestirici bir kuramsal ¢erceve sunmaktadir. Bu vurgu, 6z-diizenleme
siireclerinin gelisimsel sonuglardaki roliinii ortaya koyan literatiirle de ortiismektedir (Blair &
Raver, 2015; Eisenberg vd., 2005).

6. Baglanma Kurami

Miza¢ kuramlari, ¢ocuklarin dogustan getirdikleri egilimleri agiklamada onemli bir
temel sunmakla birlikte, bu egilimlerin gelisimsel siiregte nasil diizenlendigini anlamak igin
baglanma kurami tamamlayict bir ¢erceve saglamaktadir. Baglanma kurami, mizacin
biyolojik temellerini aciklamaktan ziyade, mizag¢ oOzelliklerinin gelisimsel slirecte nasil
organize edildigini ve hangi ydriingeler lizerinden ilerledigini agiklamaktadir (Bowlby, 1982).
Baglanma kuramina gore ¢ocuk ile bakim veren arasinda kurulan erken doénem iliskiler,
cocuklarin duygusal diizenleme becerilerinin gelisiminde kritik bir rol oynamaktadir. Glivenli
baglanma iligkileri ¢ocuklarin stresli durumlarla basa ¢ikma becerilerini giiclendirmekte ve
sosyal uyumlarmi desteklemektedir (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978). Baglanma
kurami ayrica bakim verenin duyarli ve tutarli tepkilerinin, ¢ocuklarin duygusal tepkilerini
diizenleme ve ¢evresel uyaranlara uyum saglama becerilerini destekledigini vurgulamaktadir.
Bu baglamda baglanma iligkileri, ¢ocuklarin dogustan getirdikleri miza¢ O6zelliklerinin
gelisimsel stirecte nasil ifade edildigini ve diizenlendigini agiklamada 6nemli bir kuramsal
cerceve sunmaktadir.

Sroufe (1996), mizacin gelisimsel sonuglarinin dogrusal olmadigini; glivenli baglanma
iligkilerinin zorlayic1 miza¢ Ozelliklerinin olumsuz etkilerini diizenleyici bir islev
iistlenebilecegini vurgulamaktadir. Bu yoniiyle baglanma kurami, Thomas ve Chess’in uyum
tyiligi yaklasimini iliskisel bir zemine tasimakta ve Rothbart’in 6z-diizenleme boyutunu
gelisimsel agidan desteklemektedir.

7. Gelisimsel Yoriinge (Developmental Pathways) Yaklasimi

Gelisimsel yoriinge yaklasimi, mizaci erken donemde ortaya ¢ikan sabit bir 6zellikler
biitiinii olarak degil, zaman i¢inde cevresel kosullar ve bireysel diizenleme siiregleriyle
birlikte sekillenen dinamik bir yapi1 olarak ele almaktadir. Caspi ve Shiner (2006), erken
donemde goézlenen mizag Ozelliklerinin tek basma gelisimsel sonuglart belirlemedigini; bu
ozelliklerin ¢evresel deneyimler ve 6z-diizenleme siirecleriyle etkilesim iginde farkli gelisim
yollar1 izleyebilecegini belirtmektedir. Bu yaklasim, bireylerin benzer mizag¢ 6zelliklerine
sahip olsalar bile farkli cevresel kosullar altinda farkli gelisimsel sonuglar gosterebilecegini
vurgulamaktadir. Dolayisiyla gelisimsel siirecte mizag Ozellikleri ile ¢evresel deneyimler
arasindaki etkilesim, bireyin kisilik gelisimi ve psikososyal uyumu agisindan belirleyici bir rol
oynamaktadir (Shiner vd., 2012). Shiner vd., (2012), destekleyici ¢evresel baglamlarin risk
tastyan mizag Ozelliklerini uyumlu kisilik Oriintiilerine  doniistiirebilecegini  ortaya
koymaktadir. Bu yaklasim, mizacin siireklilik gosteren yonleri kadar gelisimsel esneklik
barindirdigin1 da gostermekte ve “miza¢ kaderdir” anlayisimi kuramsal olarak gecersiz
kilmaktadir.
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Kuramlar Arasi Karsilastirmal Sentez

Ele alinan kuramlar birlikte degerlendirildiginde, mizacin tek basina gelisimsel
sonuglar1 belirleyen bir yap1 olmadigi; biyolojik yatkinliklarin, iliskisel ve baglamsal
siireclerle etkilesim icinde gelisimsel anlam kazandigi goriilmektedir. Thomas ve Chess
(1977) ¢evresel uyuma, Kagan (2018) ve Buss & Plomin (1984) biyolojik siireklilige,
Rothbart ve Bowlby baglanma kurami ise diizenleme ve etkilesim siireclerine vurgu
yapmaktadir. Bu kuramsal cerceveler birlikte ele alindiginda, mizacin yalnizca bireysel
farkliliklar1 agiklayan bir ozellikler biitiinii olmadigi; ayn1 zamanda g¢ocuklarin g¢evreyle
kurduklar iligkiler araciligiyla gelisimsel olarak sekillenen ¢ok boyutlu bir sistem oldugu
anlagilmaktadir. Bu kuramsal yaklagimlar birlikte ele alindiginda, mizacin statik bir 6zellikten
ziyade gelisimsel siireclerde dinamik bir diizenleme alani olarak degerlendirilmesi gerektigi
anlasilmaktadir.

Tablo 1. Miza¢ Kuramlar1 Aras1 Karsilastirmali Sentez

Kuram / Temel Mizacin Biyolojik Cevresel Giiclii Siirhiliklar: Egitsel
Yaklasim Varsayimlar  Boyutlar Vurgu Etki Yonleri Yansimalar
Thomas Mizag Kolay, zor, Orta Yiiksek Cocuk-cevre Boyutlarin Simif
& Chess dogustan yavas 1siman uyumunu sinirli olmasi ortaminda
gelir ve gocuk aciklamasi bireysel
gevreyle farkliliklara
uyum duyarh
stirecinde diizenleme
sekillenir
Buss & Mizag Duygusallik,  Yiiksek Diisik-  Genetik temeli Cevresel Davranis
Plomin kalitsal etkinlik, Orta vurgulamasi etkileri farkliliklarinin
kisilik sosyallik siirl ele erken
temelidir almasi tanilanmasi
Rothbart Mizag 6z- Tepkisellik Yiiksek Orta- Noropsikolojik Olgiim Oz diizenleme
diizenleme ve 0z- Yiksek temellere karmasikligi ~ becerilerinin
stirecleriyle diizenleme dayanmasi desteklenmesi
iligkilidir
Kagan Biyolojik Ketlenmis / Cok Diisiik  Norobiyolojik Boyutsal Sosyal uyum
temelli ketlenmemis  yiiksek aciklamalar cesitliligin ve kaygi
davranig cocuk sunmasi sinirli olmast gelisiminin
ketlenmesi izlenmesi

Tablo 1 incelendiginde kuramlarin mizaci farkli boyutlar iizerinden ele aldig1, ancak
tiim yaklasimlarin bireysel farkliliklarin erken dénemde ortaya ¢iktigir ve gelisim siirecinde
belirli bir siireklilik gosterebildigi konusunda ortaklagtigi goriilmektedir. Bununla birlikte
kuramlar arasindaki temel ayrim, mizacin biyolojik belirleyiciligi ile c¢evresel diizenleme
siireclerinin agirh@ma iligkin vurgularda ortaya cikmaktadir. Ele alinan miza¢ kuramlar
incelendiginde, her bir yaklasgimin mizac1 farkli bir kuramsal ¢erceveden ele aldigi
goriilmektedir. Thomas ve Chess’in miza¢ kurami, cocugun dogustan getirdigi mizag
ozellikleri ile ¢evresel beklentiler arasindaki uyuma odaklanmakta ve “uygunluk (goodness-
of-fit)” kavrami lizerinden gelisimsel sonuglari agiklamaktadir (Thomas & Chess, 1977).
Kagan’in miza¢ kurami ise mizacin fizyolojik ve biyolojik temellerini 6n plana ¢ikarmakta;
ozellikle ketlenmis ve ketlenmemis miza¢ ayrimi iizerinden cocuklarin yeni durumlara
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verdikleri tepkileri agiklamaktadir (Kagan, 2018; Kartal, 2022). Buss ve Plomin tarafindan
gelistirilen EAS modeli, mizact genetik temelli ve gorece degismez bir yapi olarak ele
almakta; duygusallik, hareketlilik ve sosyallik boyutlariyla bireysel farkliliklar
aciklamaktadir (Buss & Plomin, 1984; Kristal, 2004). Rothbart’in psikobiyolojik mizag
kurami ise mizaci tepkisellik ve 0z-diizenleme boyutlar1 iizerinden ele alarak, mizacin
gelisimsel siiregte cevresel etkilesimlerle birlikte diizenlenebilir yonlerine dikkat ¢cekmektedir
(Rothbart, 1989). Cloninger’in miza¢ ve karakter kurami da mizacin biyolojik temelli yonleri
ile karakterin 0grenme yoluyla gelisen Ozellikleri arasindaki ayrimi net bicimde ortaya
koymaktadir (Zihni Camur, 2016).

Bu kuramsal yaklagimlar birlikte degerlendirildiginde, mizacin yalnizca bireyin
dogustan getirdigi egilimleri ifade eden bir yap1 olmadigi; ayni zamanda bireyin cevresiyle
kurdugu iligkiler, sosyal deneyimler ve 6z-diizenleme siirecleri araciligiyla gelisimsel olarak
bicimlenen ¢ok katmanli bir yap1 oldugu anlasilmaktadir. Kuramsal g¢erceveler, mizacin
sosyal gelisim tizerindeki etkisini farkli mekanizmalarla agiklamaktadir. Baz1 yaklagimlar
mizacin sosyal gelisimi dogrudan etkiledigini savunurken; bazilart mizacin, g¢ocugun
cevresiyle kurdugu etkilesimler araciligiyla dolayli etkiler olusturdugunu ileri siirmektedir. Bu
baglamda “uyum iyiligi” (goodness of fit) yaklagimi, cocugun mizaci ile ¢evresel beklentiler
arasindaki uyumun gelisimsel sonuglar agisindan belirleyici oldugunu vurgulamaktadir
(Sanson vd., 2010).

Mizacin sosyal gelisim {iizerindeki etkilerinin, ¢ocugun icinde bulundugu kiiltiirel
baglamdan da etkilendigi belirtilmektedir. Cinsiyet rolleri, kiiltiirel degerler ve toplumsal
beklentiler, mizacin hangi yonlerinin desteklendigini ya da sinirlandigini belirleyebilmektedir.
Bu durum, mizacin evrensel biyolojik temelleri olmakla birlikte kiiltiire duyarli bir yap1
sergiledigini gostermektedir (Sanson vd., 2010). Dolayisiyla giincel literatiirde mizag,
yalnizca bireysel farkliliklar1 agiklayan bir Ozellikler biitiinii olarak degil; biyolojik
yatkinliklar, cevresel deneyimler ve gelisimsel diizenleme siireglerinin etkilesimiyle
sekillenen dinamik bir gelisimsel sistem olarak ele alinmaktadir (Shiner vd., 2012).

Mizacin Gelistirilmesi: Degisim mi, Diizenleme mi?

Mizag, dogustan gelen biyolojik temellere dayali bir yap1 olmasi nedeniyle dogrudan
degistirilemez; ancak gelisimsel siire¢ icerisinde desteklenebilir ve diizenlenebilir 6zellikler
tasimaktadir. Literatlirde mizacin “gelistirilmesi” kavrami, biyolojik temelin degistirilmesi
anlamina gelmemekte; bireyin miza¢ 6zellikleri ile ¢evresi arasindaki uyumun artirilmasi ve
0z-diizenleme becerilerinin desteklenmesi olarak ele alinmaktadir (Thomas & Chess,
1959°dan akt., Berk, 2004; Rothbart, 1989). Boylamsal arastirmalar, mizacin erken ¢ocukluk
doneminde gozlenen Oriintiilerinin ilerleyen yillarda kisilik 6zelliklerinin  temelini
olusturdugunu; ancak bu siirecin dogrusal degil, dinamik bir yapt sergiledigini
gostermektedir. Ozellikle dz-diizenleme ve dikkat siireclerinde zaman icerisinde anlamli
gelisimlerin gozlendigi belirtilmektedir (Sanson vd., 2010).

Mizacin Gelisim Alanlarina Yansumalari

Klinik ve gelisimsel alanyazinda mizacin, ¢ocuklarin uyum ve psikolojik dayaniklilik
siireclerinde temel bir belirleyici oldugu vurgulanmaktadir (Sari, 2018). Cocuklarin mizag
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ozellikleri, sosyal-duygusal gelisim siire¢leri iizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir. Olumsuz
duygulanimi1 yiiksek olan c¢ocuklar, duygularin1 diizenlemede giicliik yasayabilirken; bu
durum akran iligkilerinde catisma, sosyal geri cekilme veya davranis problemleriyle
sonuglanabilmektedir. Buna karsilik, 6z-diizenleme becerileri giiclii olan cocuklar, sosyal
ortamlarda daha uyumlu davraniglar sergileyebilmekte ve olumlu akran iliskileri
gelistirebilmektedir. Ketlenmis mizag Ozellikleri gosteren ¢ocuklar, yeni sosyal ortamlara
uyum saglamakta zorlanabilir ve sosyal etkilesimlerden kaginma egilimi gosterebilirler.
Ancak bu 6zelliklerin uygun cevresel destekle ele alinmasi, ¢ocuklarin sosyal yeterliklerini
gelistirmelerine katki saglayabilmektedir. Alan yazinda, g¢ocukluk ve ergenlik déneminde
mizacin sosyal gelisim {izerindeki etkilerini inceleyen ¢aligmalar, mizacin belirli boyutlari ile
davranigsal ve sosyal uyum arasinda anlamli iliskiler bulundugunu gostermektedir. Olumsuz
tepkisellik diizeyinin disa yonelimli davranis problemleriyle, ketlenme egiliminin ige
yonelimli davranis problemleriyle ve dikkat diizenleme becerilerinin okul islevselligiyle
iligkili oldugu bildirilmektedir (Samson, Hemphill & Smart, 2004). Bu bulgular, mizacin
biligsel, sosyal-duygusal ve 6z-dlizenleme alanlariyla ¢ok boyutlu iligkisini vurgulayan ¢agdas
kuramsal sentezlerle paralellik gostermektedir (Shiner & Masten, 2012).

Okul 6ncesi donemde c¢ocuklarin mizag¢ 6zellikleri, biligsel, dilsel ve motor gelisim
alanlarindaki ilerlemelerle iligkili 6nemli bireysel farkliliklar olarak ele alinmaktadir. Bu
donemde mizacin gelisimsel islevinin incelenmesi, erken ¢ocuklukta hangi mizag
orlintiilerinin daha uyumlu gelisimle iliskili oldugunu anlamaya katki saglamaktadir (Moller,
1983). Moller (1983), okul oncesi donemdeki g¢ocuklarla yiiriittiigii calismasinda, mizag
ozellikleri ile gelisimsel diizeyler arasindaki iliskileri incelemis ve miza¢ boyutlarinin
gelisimsel gostergelerle anlamli bigimde iligkili oldugunu ortaya koymustur. Bulgular,
etkinlik diizeyi, ritmiklik, yeni durumlara yaklagsma, uyum saglama, duygu durumu ve sebat
gibi miza¢ boyutlarinin cocuklarin biligsel-dilsel ve motor gelisim diizeyleriyle iligkili
oldugunu gostermektedir (Moller, 1983). Bu iligkilerin yonii, daha iliml etkinlik diizeyi,
diizenli ritim, uyum saglayabilme, sebat, yaklasmaci tutum ve olumlu duygu durumuna sahip
cocuklarin okul 6ncesi donemde daha ileri gelisimsel diizeyler sergiledigine isaret etmektedir.
Arastirma sonuglari, mizacin okul Oncesi donemde gelisimsel siireci destekleyici ya da
siirlayicr bir rol tistlenebilecegini; 6zellikle diizenleme ve uyumla iliskili mizag 6zelliklerinin
cocuklarin genel gelisim diizeyleriyle yakindan baglantili oldugunu gostermektedir (Moller,
1983). Bu bulgular, erken c¢ocukluk egitim ortamlarinda mizag Ozelliklerinin dikkate
alinmasinin gelisimsel destek agisindan 6nem tasidigini ortaya koymaktadir.

SONUC

Bu derleme calismada, erken cocukluk doneminde bireysel farkliliklarin temel
belirleyicilerinden biri olan miza¢ kavrami, baslica kuramsal yaklasimlar c¢ergevesinde ele
alinmis; mizacin kisilik gelisimi, kendilik siirecleri ve egitsel baglamdaki yansimalari
biitiinciil bir bakis agisiyla tartisilmigtir. Literatiir incelendiginde, mizacin biyolojik temelli ve
dogustan gelen egilimler olarak erken donemden itibaren gézlemlenebildigi; ancak ¢evresel
etkilesimler, ebeveyn tutumlar1 ve egitimsel deneyimlerle birlikte gelisimsel siireklilik
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gosterdigi gortiilmektedir. Bu durum, mizacin degigsmez bir yapidan ziyade yonlendirilebilir ve
desteklenebilir bir gelisimsel temel sundugunu ortaya koymaktadir.

Mizag, kisiligin erken biyolojik zemini olarak kabul edilmekte; karakter ve diger
bireysel Ozelliklerle etkilesim icinde bireyin duygu, diisiince ve davranig Oriintiilerinin
sekillenmesinde belirleyici bir rol tistlenmektedir. Ayni ¢evresel kosullarda yetisen ¢cocuklarin
farkl1 tepkiler vermesi, mizacin bireysel farkliliklarin anlasilmasindaki  Gnemini
vurgulamaktadir. Bu baglamda, ¢ocuklarin kendilik algisi, benlik degeri ve benlik saygisinin
gelisiminde mizacin dolayl fakat giiglii bir etkisi oldugu; bu siireclerin yasam doyumu ve
psikososyal uyumla yakindan iligkili oldugu goriilmektedir.

Elde edilen bulgular, erken c¢ocukluk doneminde mizacin tanimnmast ve
desteklenmesinin hem gelisim psikolojisi hem de erken ¢ocukluk egitimi agisindan kritik bir
oneme sahip oldugunu gostermektedir. Cocugun mizacina duyarli yaklagimlar, bireysel
farkliliklarin kabuliinii kolaylastirmakta; ¢ocugun kendini tanima, duygularin1 diizenleme ve
cevresiyle saglikli iligkiler kurma becerilerini desteklemektedir. Bu yoniiyle mizag, yalnizca
bireysel bir ozellik degil; gelisimsel, egitsel ve toplumsal sonuglari olan ¢ok boyutlu bir
kavram olarak degerlendirilmektedir.

Oneriler

Bu derleme calismasinda ele aliman kuramsal yaklasimlar ve literatiir bulgular
dogrultusunda bazi 6neriler gelistirilmistir.

Oncelikle, gocuk mizacmnin gelisimsel siiregler iizerindeki belirleyici rolii goz éniinde
bulundurularak erken c¢ocukluk doneminde yiiriitiilen egitim uygulamalarinda bireysel
farkliliklarin daha fazla dikkate alinmasi1 gerekmektedir. Egitim ortamlarinin ¢ocuklarin mizag
ozelliklerine duyarl1 bigimde diizenlenmesi, 6grenme siire¢lerinin niteligini artirabilir.

Miza¢ kuramlarmin ortaya koydugu biyolojik ve cevresel etkilesimler dikkate
alindiginda, aile ve ogretmenlerin ¢ocuklarin davranis oriintiilerini degerlendirirken mizag
temelli 6zellikleri goz onilinde bulundurmalar1 6nem tasimaktadir. Bu dogrultuda ebeveyn
egitim programlari ve 6gretmen yetistirme siireclerinde mizag temelli yaklasimlara daha fazla
yer verilmesi Onerilmektedir.

Literatiirdeki kuramsal farkliliklar incelendiginde, mizacin tek boyutlu bir yap1
olmadig1 ve ¢ok yonli bir gelisimsel cerceve gerektirdigi goriilmektedir. Bu nedenle
gelecekte yapilacak arastirmalarda farkli kuramsal yaklasimlarin biitiincil modeller
cercevesinde ele alinmasi Onerilmektedir. Ayrica mizacin sosyal-duygusal gelisim, okul
uyumu ve Ogrenme sliregleri tizerindeki etkilerini inceleyen disiplinler arasi caligmalarin
artirtlmasi, kuramsal bilginin uygulamaya aktarilmasina katki saglayabilir.
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THE DEVELOPMENT OF CHILD TEMPERAMENT WITHIN A THEORETICAL
FRAMEWORK: RELATIONAL AND ENVIRONMENTAL INFLUENCES IN
CHILDHOOD

EXTENDED ABSTRACT

The aim of this narrative and theory-based review is to examine the major theoretical
approaches to child temperament within a holistic framework and to discuss how
temperament is shaped through developmental, relational, and environmental processes
during early childhood. Temperament is commonly defined as biologically based individual
differences in emotional reactivity, activity level, and self-regulation that are observable from
early infancy and show relative stability over time. As such, temperament constitutes a
foundational component of personality development and represents a key source of individual

differences in children’s emotional, social, and behavioral functioning.

Early childhood is widely recognized as a critical developmental period during which
individual differences become increasingly salient and developmental trajectories begin to
take shape. Research in developmental psychology and early childhood education has
consistently demonstrated that temperament is not merely an early-emerging set of behavioral
tendencies but a multidimensional construct with significant implications for self-regulation,
socio-emotional adjustment, self-concept, and later personality development. In this respect,
temperament should be understood not as a fixed determinant of developmental outcomes but

as a dynamic foundation that interacts with environmental and relational contexts over time.

This perspective reflects contemporary developmental research that conceptualizes
temperament as part of a broader developmental system shaped by ongoing interactions
between biological predispositions and environmental influences. This study adopts a
narrative review approach rather than a systematic review design. Prominent theoretical
models of temperament were selected from national and international literature in the fields of
developmental psychology and early childhood education and were examined through a
thematic and conceptual synthesis. The review focuses on the following major theoretical
frameworks: Thomas and Chess’s temperament classification derived from the New York
Longitudinal Study and their concept of goodness-of-fit; Rothbart’s psychobiological model
of temperament emphasizing reactivity and self-regulation; Kagan’s inhibited versus
uninhibited temperament approach; Buss and Plomin’s EAS (Emotionality, Activity,

Sociability) model; and Cloninger’s temperament and character theory. In addition,
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attachment theory and the developmental pathways perspective are discussed as
complementary frameworks that help explain how temperament-related tendencies are

organized and transformed across development.

Across these theoretical approaches, temperament is consistently conceptualized as
biologically rooted and relatively stable, yet open to modulation through environmental
regulation and relational experiences. Thomas and Chess highlight the importance of the fit
between a child’s temperament and environmental expectations, arguing that developmental
outcomes are shaped by the degree of compatibility between individual characteristics and
caregiving contexts. Rothbart’s model further emphasizes that although temperamental
reactivity has biological origins, self-regulatory capacities, particularly effortful control, can
be supported and strengthened through socialization and environmental structure. In contrast,
Kagan as well as Buss and Plomin place stronger emphasis on biological and genetic
continuity, underscoring temperament as a relatively enduring disposition. Attachment theory
and the developmental pathways approach, however, stress the role of early relational
experiences, particularly sensitive caregiving and secure attachment, in shaping how
temperamental tendencies are expressed and integrated into broader personality patterns.
Together, these theoretical perspectives suggest that temperament should be interpreted not as
an isolated individual trait but as a dynamic construct that gains developmental meaning

within relational and contextual processes.

The review also addresses the relationship between temperament and self-related
processes such as self-concept, self-worth, and emotional regulation. Evidence suggests that
early temperamental characteristics exert indirect yet meaningful influences on children’s
developing sense of self and socio-emotional adjustment. Children with inhibited or highly
reactive temperamental profiles may be at greater developmental risk in unsupportive
environments; however, secure attachment relationships and responsive caregiving can buffer
these risks and promote adaptive developmental pathways. These findings underscore the
importance of viewing temperament within a relational and contextual framework rather than

as an isolated risk or protective factor.

From an educational perspective, temperament emerges as a central variable in school
readiness, classroom adjustment, and learning-related self-regulation. Temperament-sensitive
educational environments that acknowledge individual differences and provide flexible,

supportive structures are shown to enhance children’s emotional security, social competence,
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and engagement in learning. In this context, supporting temperament does not imply altering
children’s biological dispositions but rather optimizing the fit between the child and the
educational environment and fostering regulatory skills that promote adaptive functioning.
Such an approach aligns with contemporary early childhood education frameworks that

emphasize individualized learning environments and responsive teaching practices.

In conclusion, this review conceptualizes child temperament as a multidimensional
developmental foundation shaped by the interaction of biological predispositions, relational
experiences, and environmental contexts. Rather than viewing temperament as a fixed or
deterministic trait, the study highlights its developmental plasticity and the critical role of
contextual regulation. By integrating major temperament theories within a comprehensive
framework, this review contributes to a deeper understanding of temperament in early
childhood and offers theoretical implications for temperament-sensitive parenting practices,
early childhood education, and future longitudinal and intervention-based research.
Furthermore, the integrative perspective presented in this review highlights the importance of
considering both biological and contextual processes in explaining individual differences in

early developmental trajectories.
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Abstract: This study examines the transformative role of religious education on social cohesion and peace in
multicultural societies in light of theoretical and empirical literature. Within the framework of social capital,
contact theory, and cross-cultural pedagogical approaches, it is argued that religious education is not only about
the transmission of individual beliefs but also an institutional space that generates trust, mutual recognition, and
a sense of public responsibility. The study demonstrates that conducting religious education within an inclusive
and critical framework can reduce the risks of discrimination, marginalization, and radicalization; conversely,
reductionist and exclusionary approaches can deepen social tensions. Theoretical analysis shows that social
cohesion can be sustained not only through legal regulations but also through the development of moral
sensitivity and empathetic communication capacity within educational processes. Furthermore, it emphasizes
that religious education contributes to younger generations' ability to both preserve their own identities and
establish constructive relationships with different faith groups in pluralistic societies. In conclusion, the study
argues that religious education needs to be restructured as a public pedagogy that supports social cohesion, and
that this transformation requires a holistic approach at the teacher competency, curriculum design, and policy

levels.
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Kimlik, Aidiyet ve Pedagojik Uyum Problemleri Baglaminda Cok Kiiltiirlii
Toplumlarda Din Egitimi

Ozet: Bu calisma, cokkiiltiirlii toplumlarda din egitiminin sosyal uyum ve toplumsal baris iizerindeki
dontistiiriicii roliinii kuramsal ve ampirik literatiir 15181inda incelemektedir. Sosyal sermaye, temas kurami ve
kiiltiirlerarast pedagojik yaklagimlar cergevesinde din egitiminin yalnizca bireysel inan¢ aktarimi degil, ayni
zamanda giiven, karsilikli tanmmma ve kamusal sorumluluk bilinci tireten bir kurumsal alan oldugu
savunulmaktadir. Calismada, din egitiminin kapsayic1 ve elestirel bir gergevede yliriitiilmesinin ayrimeilik,
oOtekilestirme ve radikallesme risklerini azaltabilecegi; buna karsilik indirgemeci ve dislayici yaklagimlarin
toplumsal gerilimleri derinlestirebilecegi ortaya konulmustur. Kuramsal analiz, sosyal uyumun yalnizca hukuki
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stirdiiriilebilecegini gostermektedir. Ayrica din egitiminin, gen¢ kusaklarin ¢ogulcu toplumlarda hem kendi
kimliklerini koruyabilmelerine hem de farkli inan¢ gruplariyla yapici iligki kurabilmelerine katki sagladigi
vurgulanmaktadir. Sonug olarak ¢aligma, din egitiminin sosyal uyumu destekleyen bir kamu pedagojisi olarak
yeniden yapilandirilmasi gerektigini ve bu doniisiimiin dgretmen yeterlikleri, miifredat tasarimi ve politika

diizeyinde biitiinciil bir yaklagim gerektirdigini ileri siirmektedir.

Anahtar Kelimeler: Din Egitimi, Sosyal Uyum, Toplumsal Baris, Kiiltiirleraras: Pedagoji

INTRODUCTION

Globalization, migration movements, and the proliferation of digital communication
networks have confronted contemporary societies with an unprecedented level of cultural
diversity. This diversity signifies not only a demographic increase but also a restructuring of
discussions on identity, belonging, and public order. Religion, in particular, holds a central
position in multicultural societies as one of the constitutive elements of both individual
meaning and collective identity. In this context, religious education is considered not only a
pedagogical activity but also a strategic area in terms of social cohesion, social peace, and the
production of public virtue. Today, the function of religious education goes beyond simply
transmitting knowledge of faith and worship, and is associated with fostering mutual
understanding among different religious and cultural identities (Jackson, 2014).

The concept of social cohesion refers to the establishment of trust, cooperation, and
mutual recognition among different social groups. Putnam (2000) argued that in societies
where social capital is weak, the level of trust decreases and social fragmentation increases.
From this perspective, religious education can be seen as one of the institutional areas where
social capital is reproduced. The way younger generations encounter religious and cultural
differences determines the quality of social peace in the long term. Empathy, critical thinking,
and dialogue skills developed in the educational environment can increase the capacity to
build bridges between different identities.

However, while religious education can contribute to social harmony, it also has the
potential to deepen division if it is wrongly structured. Appleby (2000) states that religion has
the capacity to produce both peace and violence, emphasizing that the determining factor is
the framework of interpretation and the pedagogical context. Presenting religious texts in a
reductionist way, detached from their historical and moral context, can pave the way for
young individuals to gravitate towards narrow and exclusionary identity patterns. In contrast,
a pluralistic and critical religious education can contribute to the development of an inclusive
consciousness in students by addressing different belief traditions from a comparative
perspective (Gearon, 2013).

The positioning of religious education in multicultural societies is also closely related
to state-religion relations and models of secularism. Kuru (2009) has shown that different
models of secularism regulate the public visibility of religious groups in different ways. The
legitimacy of religion in the public sphere directly affects the quality of education policies. If
religious identity is addressed in an exclusionary framework in the public sphere, religious
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education risks becoming defensive. Conversely, a pluralistic understanding of secularism
allows religious education to be positioned within a framework of social dialogue. Contact
theory literature has shown that structured interaction between different groups can reduce
prejudice (Pettigrew & Tropp, 2006). When the classroom environment for religious
education is structured on the basis of equal status and shared goals, it can enable students to
constructively interact with different religious identities. Pedagogically guiding this
interaction contributes to the dissolution of stereotypes and the strengthening of mutual trust.
In this respect, religious education demonstrates that social cohesion is built not only through
legal regulations but also through educational processes.

Radicalization and marginalization processes are also an important dimension that
needs to be addressed within the context of religious education. The United Nations
Development Programme (UNDP, 2016) has shown that experiences of exclusion among
young people are a determining factor in their tendency towards extremism. Educational
institutions can play a protective role, especially for young people who are in a critical stage
of identity formation. Religious education that fosters critical thinking, ethical reasoning, and
awareness of pluralism can contribute to weakening radical tendencies. On the other hand, the
transformative potential of religious education is directly related to teacher competencies and
curriculum design. Intercultural pedagogical approaches require teachers to view different
identities as actors with equal epistemological value (Deardorff, 2006). This approach is a
prerequisite for creating an inclusive atmosphere in the classroom. Designing a pluralistic
curriculum, incorporating interreligious dialogue and ethical discussions, ensures that the goal
of social cohesion is supported at the institutional level. This study aims to analyze the
transformative role of religious education on social cohesion and social peace in light of
theoretical and empirical literature. This study examines the functions of religious education
in producing social capital, reducing prejudice, and counter-radicalization within a holistic
framework. Thus, it demonstrates that religious education is not limited to individual
religiosity; it plays a strategic role in building social trust and public virtue. In conclusion, in
contemporary multicultural societies, religious education holds a critical position in reducing
identity-based tensions and fostering a culture of mutual understanding. This position
necessitates the conscious structuring of pedagogical choices and policy orientations.
Conducting religious education within an inclusive, critical, and justice-based framework will
contribute to the sustainability of social cohesion.

METHODS

The Aim of the Study

The aim of this study is to analyze, within a theoretical and conceptual framework, the
transformative role of religious education on social cohesion and social peace in multicultural
societies. Specifically, it examines how religious education contributes to integration
processes, the development of mutual understanding, and the building of social trust. The
study aims to demonstrate that religious education is not merely a field limited to the
transmission of individual beliefs; it also offers a pedagogical foundation capable of
generating public virtue, moral responsibility, and intercultural dialogue. In this context, the
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study addresses how religious education should be positioned within the framework of the
risks of discrimination, marginalization, and radicalization. The goal is to develop a
theoretical model for making religious education more inclusive and based on justice at both
the normative and pedagogical levels.

The Importance of the Study

This study stems from the need to rethink the role of religious education in
contemporary societies marked by increasing cultural diversity and intensified identity-based
tensions. The study's significance lies in the assumption that social cohesion is possible not
only through legal regulations but also through a culture of trust and mutual recognition
developed within educational processes. The fact that religious education, when poorly
structured, can deepen divisions, but when designed with an inclusive perspective, can
contribute to social peace, makes this area strategically important. The study aims to provide a
holistic perspective to the literature by emphasizing that religious education can function as a
protective mechanism against radicalization and as an institution that produces social capital.
In this respect, it offers theoretical contributions to both education policies and teacher
training programs.

Methodology of the Study

This study adopts a qualitative research approach, employing a comprehensive
literature review and theoretical analysis method. The literature on social cohesion, contact
theory, social capital, and cross-cultural pedagogy was systematically examined and linked to
current academic studies in religious education. An interdisciplinary perspective was followed
in the analysis process, drawing upon literature from sociology, political science, and
educational sciences. The findings were thematically classified using descriptive analysis, and
normative inferences were developed. This method allowed for an evaluation of the impact of
religious education on social cohesion not only theoretically but also within a framework
supported by empirical findings. Thus, the study established a consistent link between
conceptual depth and practical recommendations.

Findings of the Study

The study's findings demonstrate that inclusive and critical religious education
increases social trust and strengthens empathetic communication between different identities.
It was found that discrimination and marginalization tendencies decrease when religious
education is conducted with pluralistic content and an intercultural pedagogical approach;
conversely, exclusionary and one-dimensional approaches can increase social tension.
Furthermore, it was understood that conscious and critical religious education plays a role in
reducing the risk of radicalization in the identity construction of younger generations. The
findings reveal that teacher competencies and curriculum design are decisive in social
cohesion. In conclusion, religious education, when structured with an appropriate pedagogical
and normative framework, is considered a strategic area contributing to the sustainability of
social peace.
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Theories of Multiculturalism and the Normative Framework of Religious Education

Multiculturalism debates in modern political theory are not merely a technical issue
concerning the management of cultural diversity, but also a problem of normative justice.
Liberal multiculturalism advocates for the recognition of cultural differences on the basis of
protecting individual rights and freedoms. One of the most systematic formulations of this
approach is found in Kymlicka's work; according to her, minority rights are an extension of
the liberal principle of equality and a prerequisite for the individual to make free choices
within a cultural context (Kymlicka, 1995). In the context of religious education, this
approach proposes a framework that, based on the principle of state neutrality, maintains
equal distance from different religious groups and guarantees the individual's freedom of
belief. However, the liberal model has been criticized for reducing cultural identity solely to
individual choice; for in most societies, religion exists not merely as a choice, but as a
historical and collective basis of belonging.

Normative Frameworks and Religious Education Orientation
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Figure 1. Normative Frameworks and Religious Education Orientation

The multi-line graph presented above illustrates the normative impact of liberal
multiculturalism, critical multiculturalism, and recognition politics on religious education
through a conceptual index. The graph reveals that the normative weight of critical
multiculturalism and recognition politics has increased significantly, especially in the post-
2010 period, while the liberal model has followed a more stable but relatively constant course.
This trend shows that contemporary discussions on religious education are deepening not only
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along the lines of legal pluralism or rights-based neutrality, but also within the framework of
identity recognition and the analysis of power relations. Critical multiculturalism, on the other
hand, does not merely recognize cultural differences; it questions the power relations in which
these differences are produced and reproduced. Modood (2013) notes that, particularly in the
European context, the visibility of Muslim identity in the public sphere is limited by liberal
secularism models. This reveals that religious education is not a neutral process of knowledge
transfer; rather, it is structured within an epistemological framework determined by secular
norms. The content of religious education, issues such as which religious practices are
considered “reasonable” and which interpretations are marginalized, are based more on
normative assumptions than on pedagogical preferences. At this point, a critical approach
argues that religious education in a pluralistic social order cannot be limited to teaching
tolerance alone; it must also develop an awareness that makes structural inequalities visible.
Politics of recognition, on the other hand, are systematically grounded in Honneth's (1995)
theory. Recognition means the reinforcement of an individual's self-esteem and self-worth
through social approval. The exclusion or invisibility of religious identity in the public sphere
produces not only a legal inequality but also a moral injury. In this context, religious
education should be considered not only as the transmission of knowledge but also as a
pedagogical space where identity finds a legitimate sphere of existence. As Taylor (1994)
states, the demand for recognition in modern societies is an integral part of the concept of
equal citizenship. The normative framework of religious education must take this demand into
account. Otherwise, education can be reduced to a seemingly neutral but effectively
assimilationist function. State-religion relations are one of the fundamental parameters that
determine the boundaries of religious education in a multicultural context. There are
significant differences between approaches that interpret secularism as a rigid separation
model and collaborative secularism models. While the French interpretation of secularism
envisages the restriction of religious symbols in the public sphere, the United Kingdom model
allows for a more flexible pluralism (Modood, 2013). In the Turkish context, secularism has
historically been institutionalized through a centralized control mechanism (Yavuz, 2003).
These different models directly affect the curriculum structure of religious education, teacher
training policies, and the basis of public legitimacy.

Public sphere discussions play a central role in understanding the normative
positioning of religious education. Habermas (2006) argues that religion should not be
excluded from public debates, suggesting that “complementary learning processes” are
possible between secular and religious reason. This approach shows that religious education
can be conceived not merely as an activity belonging to the private sphere, but as a
component of public reasoning. However, the pluralistic nature of the public sphere makes the
absolutization of a single denomination or interpretation of religious education normatively
problematic. Therefore, the pedagogical framework must be based on a balance that develops
both religious commitment and critical thinking. Epistemological pluralism emerges as an
important principle in determining the normative framework of religious education. Jackson
(2014), analyzing models of religious education in Europe, notes that pluralistic approaches
enable students to learn about different religious traditions comparatively. This approach
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allows religion to be understood not only as a dogmatic doctrine, but also as a historical and
cultural phenomenon. However, a purely phenomenological approach that ignores the
essential dimension of religion can also have a reductionist effect on believing students. At
this point, the normative framework must be able to preserve both the believer's internal
perspective and academic distance.

The increasing trends seen in the graph show that recognition politics and critical
multiculturalism have found more space in the religious education literature in recent years.
This increase is related to the intensification of migration movements, Islamophobia debates,
and the global visibility of identity politics. Data from the Pew Research Center (2019)
reveals that religious diversity is on the rise in Europe. This demographic transformation
necessitates a rethinking of the normative basis of religious education.

In conclusion, the normative framework of religious education in multicultural
societies requires a balanced synthesis between liberal rights theory, critical power analysis,
and recognition politics. This synthesis necessitates an approach that does not deny the public
legitimacy of religious identity while preserving the principle of state neutrality; and that
grounds the pedagogical process in both critical and respectful principles. Religious education
should be considered not merely a subject in pluralistic societies, but an institutional
opportunity that builds the epistemic and moral foundation of social peace. Within this
framework, the proposed normative model offers a holistic perspective where identity and
belonging are recognized, public reason is re-imagined in an inclusive rather than exclusive
manner, and the pedagogical process is grounded in the principle of justice.

Religious Education in the Process of Identity Construction: Dynamics of Individual and
Collective Belonging

In modern social theory, identity is not considered a fixed essence, but rather a
historical and relational process of construction. Hall (1996) defines identity as a constantly
evolving and discursively constructed structure. Within this framework, religious identity is
not merely an individual's choice of belief; it is a multi-layered structure interwoven with
cultural memory, family transmission, public representations, and social power relations. For
Muslim youth living in the diaspora, religion often offers a framework of meaning in the tense
space between ethnic and national identity. This makes religious identity a central element in
both individual identification and collective belonging.

The field graph presented above illustrates the trends in identity cohesion among
second-generation Muslim youth living in the diaspora through a conceptual index. The
relative decline observed around 2010 in the graph coincides with the increasing security
debates, political polemics on religious symbols in the public sphere, and cultural tensions,
particularly in Europe. The rise observed after 2015 indicates that young Muslims are
reconstructing their identities on a more conscious and chosen ground of belonging. This
trend necessitates rethinking the role of religious education in identity construction not only as
a transmitter but also as a constitutive element. The literature on migration and diaspora
reveals that cultural diversity means not only proliferation but also reconfiguration. Vertovec
(2007), with his concept of "super-diversity," emphasizes the plural and fluid nature of
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identity forms in modern societies. Second-generation Muslim youth experience a
bidirectional socialization process between their parents' cultural heritage and the normative
expectations of the society in which they live. In this process, religious education can be an
area that deepens identity crises, or it can be a source that builds a coherent ground of
belonging. The increase seen in the graph after 2010 can be attributed particularly to the role
of civil society-based religious education programs and university youth networks in
strengthening identity awareness.

Identity Cohesion Trends in Diaspora Muslim Youth
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Figure 2. Identity Cohesion Trends in Diaspora Muslim Youth (2005-2025)

Psychosocial approaches offer an important analytical framework in the context of
identity construction. Phinney and Alipuria (1990) explains ethnic identity development
through the stages of exploration and commitment. This model can also be adapted to
religious identity. In the exploration stage, young people question the religious practices they
inherit from their families and encounter alternative interpretations; in the commitment stage,
they develop a conscious identification. Peek (2005), in his study on Muslim American youth,
states that religious identity is shaped in three stages: cultural Islam, the questioning period,
and conscious commitment. It is observed that as the visibility of Muslim identity in the
public sphere increases, young people adopt their religious identity more reflexively. The rise
in the area graph suggests that this conscious commitment phase is becoming more
widespread.
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The role of religious education in this process is not limited to mere information
transfer; it has the capacity to produce epistemological security and moral orientation. Roy
(2004) notes that Muslim youth in Europe are developing a more “choice-based” religiosity
by breaking away from traditional cultural ties. This transformation necessitates that religious
education shift from cultural folkloric elements to textual and intellectual foundations. For
second-generation youth, religion can cease to be an extension of ethnic identity and become
a universal category of belonging. In this context, religious education should ground identity
not through a defensive reflex, but through a conscious process of construction.

Berry’s (1997) acculturation model suggests that diaspora youth develop four basic
strategies: assimilation, separation, integration, and marginalization. Empirical research
shows that the integration strategy yields the healthiest results in terms of psychological
adjustment. Religious education strengthens identity integrity to the extent that it supports the
integration strategy. However, when education demands an exclusionary homogeneity or
adopts an approach that confines identity only to the private sphere, young people become
more vulnerable to marginalization. The fluctuation in the graph reflects precisely the
interaction of these pedagogical choices with the social context. Sociological studies
conducted in the European context show that as second-generation Muslims increase their
level of education, they interpret their religious identity within a more conscious framework.
Crul and Schneider (2010) reveal that young people, especially those with access to university
education, increase their level of public participation and reinterpret their religious identity in
a way that is compatible with democratic values. This situation demonstrates the importance
of extending religious education beyond the mosque or family environment to an intellectual
foundation within academic settings.

Studies on diaspora youth of Turkish origin also present similar findings. Kaya (2012)
states that religion is a central point of reference in the identity negotiations of Turkish youth
in Europe. However, this reference functions not as a fixed traditional identity, but as a tool
for reconciling multiple affiliations. In this context, religious education should aim not at
cultural closure, but at producing a pluralistic consciousness based on universal moral
principles. Crisis moments in identity construction are often triggered by external pressures
and experiences of othering. The decline seen around 2010 in the graph can be explained by
the impact of security-centered policies on the self-esteem perception of young Muslims.
However, the rise seen in subsequent years shows that religious identity is being re-
established not with a defensive but with an engaged consciousness. At this point, the
normative framework of religious education should focus not only on the transmission of
faith, but also on the construction of a moral subject.

Developing a sense of responsibility towards both religious tradition and the society in
which the young individual lives enables them to strike a balance between collective
belonging and universal values. In conclusion, religious education in the identity-building
process offers a framework that provides ontological security for diaspora youth. This
framework is functional to the extent that it can transform the tension between individual
belief and collective belonging into a constructive synthesis. The upward trend observed in
the field graph shows that conscious and critical religious education strengthens identity
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integrity. In this context, the proposed approach views religious identity neither as merely a
cultural remnant nor as a purely individual choice; it considers it together with its dimensions
of historical continuity, moral responsibility, and public participation. Such a perspective
reveals that in multicultural societies, religious education is a field of opportunity that
strengthens identity integrity, rather than deepening identity crises.

Pedagogical Adaptation Problems: Curriculum, Language, and Cultural Representation
Issues

One of the most fundamental areas of tension in religious education in multicultural
societies is the logic of curriculum representation. Banks (2019) emphasizes that multicultural
education cannot be limited to simply adding new content to the curriculum; it requires the
restructuring of knowledge production processes and historical narratives. In the context of
religious education, this necessitates the integration of different religious traditions into the
holistic epistemological framework of the curriculum, rather than presenting them as a
marginal component through "addition." Otherwise, the majority tradition remains the
normative center, while other traditions are positioned as complementary or exceptional
categories. The proportional imbalance shown in the graph symbolically reflects this very
center-periphery relationship.

Representation Balance in Religious Education Curriculum

Content Distribution (%)

Curriculum Components
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Figure 3. Representation Balance in Religious Education Curriculum

The bar graph presented above offers a conceptual representation of the content
distribution in a structured religious education curriculum within a multicultural context. The
graph shows that content belonging to the majority tradition constitutes 55%, minority
religious traditions 20%, interreligious dialogue modules 15%, and critical reflection units
10%. This distribution demonstrates that pedagogical alignment problems cannot be solved
solely through apparent diversity; deeper structural elements such as content weight,
representation style, and epistemological positioning are decisive. The placement of the graph
directly below this heading will serve as a visual reference point for the analyses to be
conducted in the text.

The second dimension of pedagogical alignment is linguistic representation. Language
is not only a means of communication but also a mechanism for the production of cultural
meaning. Nieto (2017) states that language is a carrier of identity and power relations in
educational settings. The terminology used in religious education programs produces a
symbolic hierarchy based on which religious concepts are considered “universal” and which
are presented as “special” or “local.” For example, the concept of “freedom of belief” is
presented as an assumed right for the majority tradition, while minority traditions are often
categorized under cultural tolerance. This directly affects students’ level of identification and
the degree to which they feel represented. The issue of cultural representation requires a
deeper analysis through the concept of the implicit curriculum. Ladson-Billings (1995) argues
that culturally sensitive pedagogy should center on students’ world of experience. In the
context of religious education, the implicit curriculum can invisibly convey which religious
practices are coded as “acceptable” or “moderate,” and which interpretations are labeled as
radical or backward. Such coding can trigger crises of belonging, especially in second-
generation immigrant youth. Because when a young individual feels that their family religious
practice is indirectly devalued in the classroom environment, pedagogical alignment is
disrupted. Gay (2018) states that culturally sensitive teaching is related not only to content
selection but also to teaching strategies and assessment methods. The examples, case studies,
and discussion questions used in religious education classes often assume the cultural codes of
the majority society. This situation may limit the classroom participation of minority students.
The low ratio of “Critical Reflection Units” in the graph indicates a curriculum structure
where the space for critical thinking remains limited. However, critical reflection allows
students to consciously evaluate their own religious and cultural positions.

The pedagogical appropriateness of religious education should be considered not only
at the content and language level, but also in terms of the cultural validity of assessment tools.
Whether measurement tools produce equivalent meaning for students with different cultural
backgrounds is a critical question. Yildirim and Simsek (2018) emphasize that measurement
tools used in social sciences cannot be considered independently of context. The assumption
of the norms of the majority tradition in attitude and value scales developed in the field of
religious education increases the risk of cultural bias. Measurement tools applied without
cultural validity analyses may interpret the religious attitudes of minority students
incompletely or incorrectly.
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Studies on the pluralistic nature of religious education in the international literature
have broadened the normative framework of pedagogical appropriateness. Gearon (2013)
notes that religious education is shaped by secular policies within the context of the modern
state, and this often weakens the subjective dimension of religious tradition. Similarly,
Schweitzer (2017) argues that religious education in a global context should be harmonized
with local cultural dynamics. This approach requires the curriculum to establish a balanced
relationship between universal norms and local religious practices.

The intercultural competence perspective also contributes to the discussions on
pedagogical alignment. Byram (2008) states that the understanding of intercultural citizenship
should be developed in education. In this context, religious education should not only teach its
own tradition; it should enable students to establish empathetic relationships with different
religious and cultural perspectives. The OECD's (2018) global competencies report also
reveals that cultural awareness and critical thinking skills should be developed for students to
participate effectively in multicultural environments. In this context, increasing the
interreligious dialogue modules, which are represented at a low rate in the graph, can
strengthen pedagogical alignment. The representational structure of the curriculum is not just
a matter of proportion; the question of which knowledge is accepted as authority and which
perspective is positioned at the center is decisive. Placing the historical narrative of the
majority tradition at the normative center, while presenting minority traditions as folkloric or
exotic elements, undermines the principle of pedagogical justice. At this point, religious
education needs to adopt a structure based on epistemological pluralism. Epistemic pluralism
not only acknowledges the existence of different religious interpretations; It also recognizes
their potential for knowledge production.

Teacher training is a critical factor in ensuring pedagogical compatibility. Culturally
sensitive teachers can increase the visibility of different identities in classroom discussions.
Otherwise, the teacher unknowingly becomes a carrier of the hidden curriculum. Therefore, it
is clear that religious education programs need transformation not only in curriculum revision
but also in teacher training.

In conclusion, the adaptation of religious education programs to cultural diversity
requires a multi-layered analysis through content distribution, linguistic representation, hidden
curriculum, and the cultural validity of assessment tools. The bar graph above symbolically
makes visible the pedagogical consequences of representational imbalances. In a pluralistic
society, religious education should build a learning environment where different identities
have equal epistemic value, instead of reproducing majority norms. This approach will
contribute to strengthening both individual belonging and collective social harmony.

Teacher Competencies and Intercultural Pedagogical Competence

In multicultural classrooms, the teacher's role is not limited to simply conveying
content; the teacher is also a normative guide, a cultural mediator, and a facilitator of
classroom communications. Shulman's (1986) approach to pedagogical content knowledge
reveals that simply guiding is insufficient; the teacher must also possess the capacity to
transform the content regime and adapt it to the cultural context. These variable aspects of
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religious education require a pedagogical strategy sensitive to the equal representation of
diverse religious and cultural backgrounds in the classroom. Otherwise, the teacher may
continue to perpetuate the normative codes of the culture without having the necessary
knowledge.

Intercultural Pedagogical Competency Growth

h h =] |
] wn ] un
1 1 1 1

Competency Development Index
n
Ln
i

50 4

T T T T T T T T
2010 2012 2014 2016 2018 2020 2022 2024
Year

Figure 4. Intercultural Pedagogical Competency Growth (2010-2025)

The time series graph presented above shows the development of intercultural
pedagogical competence of religious education teachers between 2010 and 2025 through a
conceptual index. The graph shows a significant upward trend, particularly after 2016. This
increase can be attributed to both the increasing global migration movements and the more
systematic inclusion of the concept of intercultural competence in education policies. The
placement of the graph immediately below this heading provides a visual framework for the
theoretical and applied discussions to be analyzed in the text. Intercultural pedagogical
competence should be considered not only at the knowledge level but also in terms of
attitudes and skills. Deardorff (2006) defines intercultural competence as a dynamic process
consisting of knowledge, skills, and attitudes. For religious education teachers, developing an
open attitude towards cultural differences, establishing empathetic communication, and
mediating in conflict situations are fundamental elements of this competence. Especially in
classroom environments where religious differences are sensitive, it is critically important for
the teacher to strike a balance between neutrality and values guidance. The upward trend in
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the graph symbolizes the pedagogical implications of the increasing number of intercultural
modules in teacher training programs in recent years.

In the context of classroom management, cultural sensitivity is central to pedagogical
adaptation. Weinstein, Tomlinson-Clarke, and Curran (2004) state that culturally sensitive
classroom management requires understanding students' behavior not only from a disciplinary
perspective but also within their cultural contexts. Value conflicts that may arise in religious
education classes, such as the use of religious symbols or sectarian differences, can easily
generate tension without conscious guidance from the teacher. Therefore, intercultural
competence is directly related to conflict resolution skills.

The conflict resolution literature emphasizes the teacher's role as a mediator. Johnson
and Johnson (2005) have shown that structured collaborative learning environments support
conflict management. In the context of religious education, this approach enables students to
communicate within a framework of mutual respect while discussing different religious
interpretations. However, for this pedagogical strategy to be effective, the teacher must
possess both theological and pedagogical expertise. Discussions conducted without cultural
awareness can often lead to the reproduction of stereotypes.

The issue of value transmission is one of the most sensitive areas of responsibility for
religious education teachers. Biesta (2010) argues that education is not only a process of
acquiring knowledge and skills, but also an activity that includes the dimension of
subjectification. Religious education teachers must strike a balance that does not conflict with
the values of a pluralistic society while contributing to the development of the student as a
moral subject. In this context, intercultural pedagogical competence allows the teacher to
develop the student's critical thinking capacity without absolutizing their own religious
perspective. In-service training programs are an important tool in the sustainable development
of intercultural competence. Darling-Hammond (2017) revealed the decisive impact of
teacher quality on the quality of education and emphasized the necessity of continuous
professional development. In-service programs designed for religious education teachers
should include not only knowledge of legislation, but also cultural empathy, pluralism, and a
human rights perspective. In this context, the Council of Europe's (2016) framework for
intercultural dialogue and democratic citizenship education offers a viable reference point in
the field of religious education.The issue of evaluating teacher competencies brings the
measurement and evaluation dimension to the forefront. Measuring intercultural pedagogical
competence should not be limited to self-report questionnaires; multiple methods such as
classroom observation, performance evaluation, and reflective portfolios should be used.
Creswell and Poth (2018) state that mixed methods research yields more holistic results in
understanding complex educational phenomena. Empirical studies examining the
development of intercultural competence among religious education teachers should use both
qualitative and quantitative data to increase the methodological depth of the field. Studies on
teacher training in the Turkish context indicate the need to increase the level of intercultural
awareness. Aydin (2012) revealed that the perception of pluralism among religious culture
and ethics teachers directly affects pedagogical practices. This finding shows that teacher
training programs should prioritize not only theological content but also pedagogical
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diversity. The increase observed in the graph after 2016 can be attributed to the increased
need for teachers to acquire intercultural competence, especially with the increase in the
proportion of immigrant students.

This increase is also a result of the global interaction opportunities provided by
digitalization. Teachers are able to follow practices in different cultural contexts more closely
and transform their own pedagogical practices accordingly. Consequently, intercultural
pedagogical competence should be at the heart of the religious education teacher's
professional identity. Classroom management, value transmission, and conflict resolution
skills require not only technical competence but also normative awareness. The increasing
trend seen in the time series graph shows that this awareness is gaining more importance at
the institutional level. The religious education teacher should be positioned as a guide in a
multicultural society who can both preserve the moral depth of their own tradition and build
an inclusive learning environment based on respect for different identities. This approach will
contribute to strengthening pedagogical justice and social harmony.

Social Cohesion, Community Peace, and the Transformative Role of Religious
Education

Social cohesion literature emphasizes that social peace is built not only through legal
regulations but also through relationships of trust and mutual recognition. Putnam (2000), in
developing the concept of social capital, demonstrated that trust, network structures, and
norms strengthen social solidarity. In this context, religious education can be considered not
only as instruction in individual beliefs but also as an institutional space that generates trust.
The ways in which younger generations encounter different religious and cultural identities
determine the quality of long-term social relationships. The cumulative increase shown in the
graph symbolizes the deepening contribution of religious education to social capital
production over time.

Cumulative Impact of Religious Education on Social Cohesion
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Figure 5. Cumulative Impact of Religious Education on Social Cohesion (2000—
2025)
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The cumulative line graph presented above shows the cumulative impact of religious
education on social cohesion and social peace between 2000 and 2025 through a conceptual
index. The steady rise observed in the graph reveals that the long-term and cumulative impact
of religious education should be evaluated beyond short-term political debates. The increasing
trend, especially in the post-2015 period, can be attributed to the repositioning of religious
education in a context where discussions on radicalization, migration, and identity crises
intensified on a global scale. This graph forms an analytical framework for the theoretical and
political dimensions that will be discussed later in the text. Contact theory offers an important
theoretical reference in building social peace. Allport (1954) argued that prejudice between
different groups can be reduced through contact established under appropriate conditions.
This approach was later empirically supported by Pettigrew and Tropp's (2006) meta-analytic
study. When the religious education classroom environment provides a ground where students
with different religious identities can interact on the basis of equal status, the positive results
predicted by contact theory can be produced. However, for contact to be constructive,
pedagogical guidance and a normative framework are necessary; otherwise, encounters carry
the potential to generate conflict. Studies on radicalization and violent tendencies show that
the superficial and context-detached transmission of religious knowledge can pose risks.
Appleby (2000) states that religion has the potential to produce both peace and violence, and
that the determining factor is the framework of interpretation. In this context, the
transformative role of religious education lies in its capacity to teach texts within their moral
and historical context, rather than reducing them to a literalist narrowing. Esposito (2010) also
argues that strengthening pluralistic interpretations in contemporary Islamic debates weakens
radical tendencies. The rise in the graph symbolically shows that religious education supports
social cohesion to the extent that it develops inclusive and critical frameworks of
interpretation. State policies also play a decisive role in building social trust. Kuru (2009) has
shown that models of secularism structure religion-state relations in different ways and that
these structures affect the public visibility of religious groups. In contexts where religious
identity cannot find a legitimate space for expression in the public sphere, feelings of
exclusion may increase, weakening social cohesion. When religious education supports a
pluralistic understanding of the public sphere in line with state policies, it can reduce the risk
of discrimination and marginalization.

The United Nations Development Programme (UNDP, 2016) report on preventing
violent extremism revealed that young people's experiences of marginalization play a
significant role in radicalization processes. Educational institutions, especially as spaces
where religious and cultural identities are given meaning, are in a strategic position to reduce
this risk of marginalization. Religious education, by not only providing young individuals
with a normative identity but also equipping them with critical thinking and ethical reasoning
skills, serves a protective function against extremism.

The economic and political dimensions of social peace cannot be ignored. The World
Bank's "Pathways for Peace" report (World Bank, 2018) shows that inclusive institutions and
the perception of justice are decisive in conflict prevention strategies. When religious
education addresses moral concepts such as justice and responsibility within a social context,
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it can contribute not only to the development of individual but also institutional ethical
awareness. This contribution offers a long-term explanation for the cumulative increase in the
social cohesion index.

The moral foundations of social solidarity have also been addressed in classical
sociological literature. Durkheim (1912/2001) emphasized the capacity of religion to produce
collective consciousness and stated that religious rituals strengthen social solidarity. In
modern pluralistic societies, normative diversity has often replaced ritual unity; however,
religious education offers a pedagogical space that can transform this diversity into mutual
understanding rather than conflict. At this point, the transformative role emerges not only at
the level of knowledge but also in the production of moral sensitivity and empathy.

The sustainability of social cohesion depends on the institutional support of mutual
trust. Religious education programs that address different faith groups without stereotyping or
reducing them increase public trust. Otherwise, exclusionary language can leave lasting scars
on the minds of younger generations. The upward trend in the graph can be attributed,
especially in recent years, to the increasing emphasis on dialogue and pluralism in religious
education curricula. Several strategic orientations stand out to strengthen the contribution of
religious education to social cohesion at the policy level. Firstly, basing the curriculum on a
pluralistic epistemological framework allows for equal representation of different religious
traditions. Secondly, strengthening the intercultural competence dimension of teacher training
transforms classroom interaction. Thirdly, culturally sensitive assessment tools create a
pedagogical environment that does not exclude students' identities. These strategies can be
considered structural elements that ensure the sustainability of the cumulative increase in the
graph. In conclusion, religious education has a long-term and cumulative effect on building
social cohesion and social peace. In times of increased risk of discrimination and
radicalization, an inclusive and critical approach to religious education can restore social trust.
The cumulative line graph symbolically illustrates this impact. In a pluralistic society,
religious education plays a transformative role not only in the transmission of faith but also in
the production of mutual understanding, moral responsibility, and public virtue. This role
depends on the conscious structuring of pedagogical choices and policy orientations. The
sustainability of social cohesion will be strengthened by conducting religious education within
an inclusive, justice-based, and dialogue-oriented framework.

Conclusion

This study examines the transformative role of religious education on social cohesion
and peace in multicultural societies within a multidimensional framework. The theoretical and
conceptual assessments obtained demonstrate that religious education is not merely a
discipline that transmits knowledge of individual beliefs and practices; it is also a strategic
educational field that builds public virtue, mutual trust, and a sense of moral responsibility. In
multicultural contexts, the function of religious education should be redefined as preventing
identities from becoming a battleground and transforming differences into a constructive area
of interaction. Social cohesion is not sustainable solely through legal equality and
constitutional guarantees. Social capital elements such as trust, empathy, and mutual
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recognition form the basis of social peace in the long term. Religious education plays a
significant role in the production of this social capital by enabling younger generations to
consciously encounter different religious and cultural identities. In particular, the
development of critical thinking, ethical reasoning, and dialogue skills contributes to reducing
prejudices and increasing social trust. In this context, the transformative power of religious
education is closely related not only to the quality of the information it contains but also to the
pedagogical methods and teacher approaches. The analyses presented throughout the study
have shown that religious education, when not structured from an inclusive perspective, can
increase the risk of discrimination and marginalization. One-dimensional, exclusionary, and
reductionist approaches can lead young individuals to construct their identities with a
defensive reflex. In contrast, a pluralistic, justice-based, and interculturally sensitive
understanding of religious education encourages the mutual enrichment of identities, not their
conflict. Therefore, all dimensions, from curriculum design to teacher training processes, need
to be re-evaluated from a social integration perspective. The relationship between religious
education and the risks of radicalization and marginalization also stands out as an important
finding. The framework of religious knowledge and interpretation that young people
encounter during periods of intense identity search directly affects how they make sense of
the world. Religious instruction that is closed to critical thinking and detached from context
can foster narrow and exclusionary identity forms. However, an instructional approach that
takes into account the historical, moral, and social context allows young people to both
consciously embrace their own beliefs and approach different viewpoints with respect. This
approach strengthens the protective and transformative role of religious education. Teacher
competencies are one of the key factors determining the social impact of religious education.
Teachers with intercultural pedagogical competence can create a safe and inclusive
atmosphere in the classroom. An environment where students with different religious and
cultural identities can express themselves supports not only academic success but also social
integration. Therefore, teacher training programs need to strengthen the dimensions of
intercultural awareness, conflict resolution, and ethical guidance. In-service training processes
also play a critical role in enabling teachers to adapt to changing social dynamics. At the
policy level, a holistic approach should be adopted to increase the contribution of religious
education to social integration. Designing a pluralistic curriculum provides a learning
environment where different religious traditions have equal epistemic value. Developing
assessment tools based on cultural sensitivity creates a pedagogical framework that does not
exclude students' identities. In addition, religious education activities conducted in
collaboration with civil society organizations and local communities can contribute to
strengthening social trust at the institutional level.

This study examines the impact of religious education on social cohesion and social
peace not only as a theoretical discussion but also as a field with practical consequences. The
transformative role of religious education lies in its capacity to produce public responsibility
and moral awareness, beyond individual religiosity. This capacity can be strengthened or
weakened in accordance with pedagogical preferences and normative frameworks.
Consequently, religious education is an indispensable component in building social cohesion
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in multicultural societies. When an inclusive, critical, and justice-based approach is adopted,
religious education functions as a public pedagogy that reduces identity-based tensions and
increases social trust. In this context, the transformative role of religious education is not
limited solely to the realm of faith; it also possesses strategic potential in building a peaceful
social order. Future studies that examine the impact of religious education on social cohesion
more deeply with empirical data will strengthen the policy and practice dimensions of this
field.
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Anton Cehov’un “Oylesine Bir Hikiye” ve “Marangozun Képegi
Kastanka” Oykiilerinin Tiirkiye Yiizylh Maarif Modeli’ndeki Degerler

Egitimi Yaklasimi Yoniinden Analizi*

Gamze Celik " & Furkan Efe Gavaz ’

Ozet: Anton Cehov’un “Oylesine Bir Hikdye” isimli durum Oykiisii ilk bakista kurgusal yoniiyle karmasik
goziikmese de iceriginde insan iligkilerini inceleyisi agisindan, insanlar arasindaki giiven Olciisiinii ele alisi
bakimindan, yetiskinlerin kendilerini 6n planda tutmalariyla g¢evreleri ve g¢ocuklarim manevi yoniinden
etkileyisini carpict bir sekilde isler. “Marangozun Kdpegi Kastanka” adli durum Oykiisiinde ise bir kopegin
goziinden hayatin zorluklar1 sorgulanir. Arastirmada, bu iki durum Oykisiiniin Tirkiye Yizyili Maarif
Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem c¢er¢evesi yoniinden detayli bir analiz ¢alismasi yapilmistir. Caligmada nitel
aragtirma yontemlerinden dokiiman analizi teknigi kullanilmistir. Oykiiler ve dykiilerin igerigindeki karakterler
de cesitli eylemleri yoniinden incelenmistir ve bunlara gore de degerlendirmeleri yapilmistir. Oylesine Bir
Hikaye adli durum 6ykiisiinde toplam 85 deger tespit edilmistir. Marangozun Kopegi Kastanka adli dykiide ise
75 deger tespit edilmistir. Arastirmamizda, Anton Cehov'un "Oylesine Bir Hikdye" ve "Marangozun Kopegi
Kastanka" Oykiileri, Tiirk Yiizyili Egitim Modeli'nin Erdem-Deger-Eylem c¢ergevesi gergevesinde degerler
acisindan incelenmistir. Her iki durum Oykiisiinin de Tirk Yiizyilr Egitim Modeli'nin Erdem-Deger-Eylem
cergevesinde yer alan degerlerin agilanmasina yardimci olabilecegi sonucuna varilmistir. Bu aragtirmanin klasik
edebi eserlerin, milli edebiyatimizin gelisimi ve degerler egitimi agisindan kullanilmasi noktasinda 6nemli
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An Analysis of Anton Chekhov's Stories ""A Dreary Story" and "Kashtanka: A Story"
From the Perspective of the Values Education Approach in the Century of Tiirkiye
Education Model

Abstract: Anton Chekhov's short story "A Story of a Kind" may not seem complex in its fictional aspects at first
glance, but it strikingly examines human relationships, the level of trust between people, and how adults
prioritize themselves, affecting their environment and the moral development of children. Similarly, in the short
story "Kashtanka: A Story" the hardships of life are explored through the eyes of a dog. This research provides a
detailed analysis of these two short stories within the framework of the Virtue-Value-Action framework of the
21st Century Turkish Education Model This study utilized document analysis, a qualitative research method. The
stories and their characters are examined in terms of their various actions, and evaluations are made accordingly.
A total of 85 values were identified in " A Deary Story" and 75 values in " Kastanka: A Story". In our research,
Anton Chekhov's stories "A Deary Story" and "Kashtanka: A Story" were examined in terms of values within the
framework of the Virtue-Value-Action framework of the Turkish Century Education Model. It was concluded
that both situational stories can help instill the values included in the Virtue-Value-Action framework of the
Turkish Century Education Model. It is believed that this research will yield important findings regarding the use

of classical literary works in the development of our national literature and values education.

Keywords: Anton Chekhov, A Deary Story, Kagtanka: A Story, virtue-value-action, century of Tiirkiye

education model, values

GIRIiS

Egitim belli amaglar ¢gercevesinde bireyi yetistirme siirecidir. Birey kazandig1 bilgi ve
becerilerle karakterini gelistirmektedir. Karakterini gelistiren bir bireyin topluma faydasi
artar. Bu da beraberinde toplumsal yapi {izerinde olumlu degisimlerin goézlenmesini
saglamaktadir (Akbas, 2004: 1-3). Demokratik toplumlarda egitim kurumlarinin amaci
dgrencinin sadece biligsel olarak gelisimini saglamak degildir. Insan1 insan yapan degerleri
ogrencilere kazandirmay1 ilke edinmelidir. Teknolojiyi iyi kullanmak, geleneksel degerleri
yasatmak ya da sadece kendi ¢ikarini koruyacak sekilde bir yasami 6greten bir egitim sistemi
diisiiniilemez. Egitim kurumlar1 iyi insan olmayi, 1yl bir yasam siirmeyi ve bunun sonucu
olarak da 1yi bir toplum olmay1 hedefleyen bir egitimi saglamaya c¢aligmalidir (Bishop, 1993:
10).

Egitim-6gretim sistemlerinin amaglar1 arasinda oncelikli olarak toplumdaki bireyin
bilgi ve kiiltiir seviyesini en iist dereceye ulastirmak gelmektedir. Ancak bundan daha
onemlisi toplumdaki bireyleri toplumsal ve sosyal degerler ile donatabilmektir. Her toplumun
kendisine has milli, kiiltiirel, ahlaki, manevi, tarihi, degerleri vardir. Birey oncelikle ailesinden
aldig1 ahlaki ve toplumsal degerlerle yetismeye bagslar, daha sonra egitim hayatina
baslamasiyla birlikte egitim-0gretim programlariyla bu degerleri edinmesi igin gerekli
egitimin verilmesi gerekmektedir. Bilgisi olmayan bir birey yeterli bilgiye zamanla sahip
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olabilir, ancak milli ve manevi degerlere sahip olmazsa i¢indeki bu bosluk yasami boyunca
onun yanlig davranislar i¢erisinde bulunmasina neden olabilecektir.

Tirk Dili ve Edebiyati derslerinde Ogrencilere toplumuzun kiiltiirel, manevi
degerlerini kazandirmak biiyiik bir 6nem tasimaktadir. Segilen edebi eserlerde bu degerlerin
bulunmasi degerler egitiminin kazandirilmasi amaclanmistir. TDK’na gore deger, “Bir seyin
Onemini belirlemeye yarayan soyut Ol¢ti, bir seyin degdigi karsilik; fehamet, kadir, kiymet”
olarak tanimlanmaktadir (https://sozluk.gov.tr). Deger kavrami bu sozlilkk anlami disinda
felsefe, psikoloji, sosyoloji, matematik, iktisat, dini bilimler, tarih vb. bilim alanlarinda farkl
tanimlara sahiptir. Bu farkli tanimlamalar tartismalara neden olmaktadir. Egitim bilimlerinde
degerler egitimi biiyilk 6nem tasidigindan, bu konudaki ¢alismalar glinlimiizde artmistir
(Ersoy,2018:12).

Tiirk Dili ve Edebiyat1 derslerinin dncelikli amaci 6grenim gorenlere orta diizeyde bir
dil aliskanlig1 kazandirmak ve edebiyat sanatini estetik bir haz araci olarak edindirebilmektir.
Edebiyat derslerinin bir sanat olarak okutulmasinin amaci, 6grencinin duyus ve algilayis
inceligini kazanmasidir. Toplumun kiiltiirel yapisin1 edinme ve edebiyat eserlerinde goriilen
davranig kaliplarint benimseme bu derse kazandirilan diger onemli 6zelliklerdir. Bdylece
birey topluma aidiyet duygusu kazanmaktadir. Birey edebiyat eserlerine yansimis olan
insanlik  degerlerini zamanla igsellestirebilmektedir. Digergam kurma becerisini
kazanmaktadir (Cemiloglu,2003:2-5). Biitiin bunlardan yola ¢ikarak, edebiyat derslerinde
secilen eserlerin Ozenle secilmesinin ne kadar 6nemli oldugu anlasilabilecektir. Bundan
dolay1, klasik eserlerin degerler egitiminin aktariminda kullanilip kullanilamayacagi
konusunda yapilan aragtirmalar alan yazin i¢in 6nemli bir boslugu dolduracaktir.

Deger egitimi i¢in 6gretmenlerin degerleri ulasilabilir ve i¢sellestirilebilir bir bicimde
O0grenciye kazandirmasi biiyliik 6nem tagimaktadir. Giinlimiizde teknolojinin gelismesi,
faydalarinin yaninda olumsuz durumlar1 da beraberinde getirmistir. Siiregelen savaslar, aglik,
enerji kaynaklarinin yanlis kullanilmasi gibi yasanan sikintilar insan ruhunu yikici bir sekilde
etkilemektedir (Kurudayioglu ve Cakic1,2013:42). Deger egitimine verilen énem her gecen
giin artmaktadir. Toplumumuzun gelecegi icin bu konuda yapilan arastirmalarin artmasi
bliyiilk 6nem tasimaktadir. Degerler egitiminde kullanilabilecek edebi eserlerin analizinin
yapilmasi da giiniimiizde bir ihtiyagtir.

Degerlerin 6grencilere kazandirilmasi, sosyal yasamin diizeninin korunmasi i¢in hayati
bir 6neme sahiptir. Degerler egitimini igsellestirebilmis gengler, bir toplumsal soruna yapici
yaklasabilecektir. Degerler egitim, bireyin davraniglarimi etkiledigi gibi toplumsal olaylarin
yoniinii de etkilemektedir. Altan (2011) degerler egitiminin, hedefleri gergeklestirmede,
toplumda gittikge artan bir problem durumuna gelen ahlaki, etik ve akademik sorunlarin
¢ozlilmesinde Onemli bir etkisinin oldugunu ifade etmistir. Degerler egitimi, diinyamizin
giivenilirligine ve yasanabilirligine katki sunmaktadir. Bu baglamda ileride toplumda soz
sahibi olacak genclere kazandirilacak degerlerin toplumsal yapiy1 etkileyebilecegi
diistiniilmektedir. Degerlerin  kazandirilmasiyla toplumda diizen, adalet ve huzurun
saglanmas1 miimkiin olabilecektir.
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Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli egitim sisteminin ¢aligma yaklagimini sadece kariyer
babinda bir basaridan ziyade erdemli insan olma ve toplumsal agidan faydali bir birey
yetistirmeyi hedefleyen bir biitiinciil yaklasimdir. Bireydeki i¢sel erdemli olma potansiyelini
hayata gecirebilmesine ve hayatin iginde cesitli eylemlere doniistiirmesine yardim eder.
Model igerisinde yirmi deger adalet, aile bitiinliigli, bagimsizlik, merhamet, 6zgiirliik,
miitevazilik, saygi, sabir, sorumluluk, sevgi, saglikli yasam, yardimseverlik gibi degerler
kisiye kisisel ve toplumsal hayatinda rehberlik eder. Bu makalede Anton Cehov’un “Oylesine
Bir Hikaye” ve Marangozun Kopegi Kastanka adli durum Oykiileri bu degerler cergevesinde
analiz edilmistir.

YONTEM

Bu arastirmada Anton Cehov’un “Oylesine Bir Hikdye” ve “Marangozun Kopegi
Kastanka” adli dykiileri degerler egitimi acisindan incelenecektir. Bu nedenle nitel arastirma
tekniklerine uygun olarak yapilan ¢alismada dokiiman analizi yontemini kullanmak uygun
goriilmiistiir. Nitel arastirma gozlemcinin bir yorumlayici olarak analizler yapmasi
aktivitesidir. Bunu yapmak i¢in farkli yorumlayici, materyal uygulamalarinda
yararlanmaktadir. Miilakatlar, alan notlari, fotograflar, kayitlar, konusmalar bu arastirma
yontemi i¢in kullanilabilir. Nitel arastirmalar ¢ogunlukla katilimcilarin {lizerinde calisilan
konu ya da problemi tecriibe ettikleri alanlardan verilere erigsmektedirler. Dogal ortamda
yapilan ¢alismalar nitel ¢alismalar i¢in 6nem tasimaktadir (Creswell, 2013:43-45)

Dokiiman analizi basili ve elektronik materyallerden olusan belgeleri incelemek ve
analiz etmek i¢in kullanilan bir yontemdir. Nitel arastirma yontemlerinden birisidir. Bu
analizle incelenen materyallerden anlam ¢ikarmak, bir yargiya ulagmak, derinlemesine bilgi
edinmek ve bunlar1 yorumlamak miimkiin olmaktadir (Corbin ve Strauss, 2008).

Arastirmaci Once degerleri Oykiilerde tespit etmistir. Daha sonra her bir degerin
frekanslarin1 belirlemistir. Bir uzman goriisii alinmis, degerlerin hangi climlelerde gectigi
tekrar gozden gegirilmistir. Tablolar olusturulmustur. Alan yazinda yapilan diger
aragtirmalarla karsilastirmalar yaparak yorum yapilmistir.

BULGULAR

Oylesine Bir Hikaye adli &ykii, yashilik ve &liim korkusu yasayan, Tip Profesorii
Nikolay Stepanovi¢ ile dostunun manevi kizi Katya’nin, hayatin yilizeysel gerceklerinin
Otesine gecgen psikolojik ve igsel duygularimi anlatir. Olaylar 19. yiizy1ll Moskova'sinda
gecmektedir. Katya'nin tiyatro oyuncusu olma hayali etrafinda sekillenen oykiide, bunu
basaramayan Katya’y1r ve profesoriin hayatinin son zamanlarinda kendi hayatin1 gozden
gecirmesi goriiliir (Cehov, 2008).

Incelenen Oylesine Bir Hikdye adli 6ykiide, Tiirkiye Yiizyilh Maarif Model
Programi’nda yer alan Erdem-Deger-Eylem Cercevesi’nde yer alan yirmi degerin dykiide ne
siklikta gectigi tespit edilmistir.
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Tablo 1. Oylesine Bir Hikdye Adli Oykiide Erdem-Deger-Eylem Cergevesi’nde Degerlerin

Analizi

Degerler

Ornek Ciimleler

Sevgi

“Sagligimla ilgili merakli sorulardan sonra, birdenbire Vargova’daki subay oglimuzu
hatirlar.” (Cehov, 2008:13).

“Beni elimden, sakagimdan sefkatle oOptiikkten sonra, ‘Gilinaydin babacigim, nasilsin?’ der.”
(Cehov, 2008:15).

“Beni bile ‘Benim kaymakli babacigim!’ diye severdi.” (Cehov, 2008:15).

“Sonra diikkan, ‘hepsi ana evlatlar1 oldugu icin’ tuiniversitelileri seven, sisman bir kadinin
eline gecti.” (Cehov, 2008:16).

“Biitiin bu efsanelerle masallara yiizde yliz inanmak gerekmez, ama biraz elerseniz, geriye
gergekten iyi seyler kalir; biitiin iyi geleneklerimiz, {istiin nitelikleri herkesce kabul edilen
gergek ilim kahramanlarinin adlari...” (Cehov, 2008:18).

“lIk olarak birbirimizi gordiigiimiiz icin ne kadar gok sevindigimizi son derece nazik bir
bigimde gdstermek i¢in gabaliyoruz.”( Cehov, 2021:19)

“Yine birbirimizin sirtina vurup giilityoruz.” (Cehov, 2021:19)

Katya sevecenlikle, gururla nefesini tutarak beni dinliyor.” (Cehov, 2021:41)

“Seni gordiigiime ¢ok sevindim.” diyorum omuz silkerek.” (Cehov2021:69)

“Siyah elbisesini son kez gordiim, ayak sesleri duyulmaz oldu. Elveda Kiymetlim!” (Cehov,
2021:72)

Yardimseverlik

“Tabii bu bizim icin kolay degil der, fakat ¢ocuk kendini kurtarana kadar yardim etmek
boynumuzun borcu...” (Cehov, 2008:13).
“On sekiz y1l 6nce arkadaglarimdan bir g6z miitehassist 6lmiistii. Ardindan Katya adinda yedi
yasindaki kiziyla altmis bin ruble birakti. Vasiyetnamesinde kizina, beni vasi gostermisti.
Katya on yagina kadar evimde kaldi, sonra yatili bir enstitiiye verildi, bize ancak yaz
tatillerinde geliyordu.” (Cehov, 2008:29).

Duyarlilik

“Hikayelerinde daima iyilik fenalig1 yener; zayif kuvvetliyi, akilli aptali, algakgoniillii
kibirliyi, geng ihtiyari alt eder.” (Cehov, 2008:18).

“Cogunlukla yiiksek konular iizerine konusuruz; tabii en g¢ok ¢ekistirip hirpaladigimiz konu -
en sevdigimiz ilimdir.” (Cehov, 2008:52).

Dostluk

“Bugiinlerde arkadas olacak kimseler yok ama ge¢mise donersek iinlii arkadaslardan olusan
uzun {inlii listesi Pirogov, Kavelin, sair Nekrasov gibi isimlere rastlariz ve hepsi de kendisine
¢ok yakinlik gostermis dostlardi.” (Cehov, 2021:5).

“Giile giile dostum. Iyi sanslar.” (Cehov, 2021:22).

“Sizi, babam ve tek dostum olarak her zaman sevdim. Hosca kalin.” (Cehov, 2021:28).

Estetik

“Bestecinin diislincesini yorumlayan iyi bir maestro, ayn1 anda yirmi seyi yapar; Notalar1
okur, sopasini sallar, sarkiciyt izler, saga sola hareket eder, ilk 6nce vurmali, sonra iiflemeli
calgilar1 kontrol eder... Ders verirken ben de aynisini yapiryorum.( Cehov, 2021:16 )

“IIk 6nce kirlara, sonra penceremden goriinen ¢am ormanina dogru gidiyoruz. Doga goziime
her zamanki gibi goriinse de i¢cimdeki seytani bir ses bana bu c¢amlarin, kdknarlarin ve
gokyiiziinden beyaz bulutlarin {ic ya da dort ay sonra o6ldiigiimde yoklugumu fark
etmeyeceklerini kulagima fisildiyor.” (Cehov, 2021:57)

Gok girtltisi, simsek, yagmur ve riizgarla dolu korkung geceler oluyor, insanlar bdylesi
gecelere “serce geceleri” diyor. Hayatimda boyle bir gece gecirdim.” (Cehov, 2021:60)

“Her duygu ve her diisiince benden ayri1 olarak var; bilime tiyatroya, edebiyata, 6grencilerime
ve resimlere yonelik tiim elestirilerimde en becerikli analistin bile genel diislince ya da
yasayan bir insanin Tanrist denilen seyi bulamayacagini biliyorum. Boyle bir sey yoksa o
zaman hiclik vardir.” (Cehov, 2021:68)

Merhamet

“En ¢ok da Liza igin iizliliyorum. Kiz konservatuarda okuyor, her zaman hali vakti yerinde
insanlarin yaninda bir de giydigi elbiselere bak!” diyor. Kiirklii mantosu 6yle kotii halde ki,
onunla sokaga c¢ikmaktan utaniyor. Bir baskasinin kizi olsayd: énemli degildi ama herkes
babasinin saygin bir profesor, nisan sahibi bir adam oldugunu biliyor.” (Cehov, 2021:9)

“Onu kapiya kadar ugurlarken asik suratla bana bakip can sikintisiyla “Giderek
zayifliyorsunuz! Sergey Fyodorovig’i ¢agirip sizi muayene etmesini sdyleyecegim.” (Cehov,
2021:31)

“Tanr1 agkina Nikolay Stepanovig! Diye goz yaslari i¢inde yalvariyor, “Tanr1 askina, bu yiikii
tizerimden al! Endigeden 6liilyorum.” (Cehov, 2021:37)
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“Ona bakmak i¢imi acitiyor.” (Cehov, 2021:37)

Hep uzaniyorsun.” diyorum durup nefes aldiktan sonra. “Bu senin i¢in iyi degil. Bir seylerle
oyalanmalisin.” (Cehov2021:38)

“Nasil oldugunu bilirsin canim; krallarin en yiicesi ve kutsali merhametli olandir.” (Cehov,
2021:39)

“Tanr1 agkina , yukar1 ¢ikip Liza’ya bir bak, bir seyi var sanki...” (Cehov, 2021:61)

“Ona yardim et! Yardim et! diye yalvartyordu karim. “Bir sey yap!” (Cehov, 2021:62)
Onemli bir sey degil, gegecek. Uyu hadi kizim!” diyordum. (Cehov, 2021:62)

“Affedin beni!” dedi. “Dayanilmaz bir sekilde mutsuz hissettim kendimi, dayanamadim ve
buraya geldim.” (Cehov, 2021:63)

“Yardim edin bana, yardim edin! “ diye yalvariyor. “Bdyle yasayamam!” (Cehov, 2021:70)

Saygi

“Rusya'da, Profesor Nikolay Stepanovi¢ adinda nisan sahibi emekli bir memur vardir; o kadar
cok Rus ve yabanci nisana sahip oldugu icin &grenciler ona “Yiiriiyen Ikona!” adim
vermislerdi. Tanidiklarinin gogu soylu kimselerdir ¢iinkii yirmi bes-otuz yildir Rusya’da onun
yakindan tanimadigi {inlii ve seckin tek bir insan bile yoktur.”( Cehov, 2021:5)

“Rusya’daki tiim {iniversitelerin, yurt disinda ii¢ tiniversitenin iiyesidir.” (Cehov, 2021:5)
“Adimi bilmeyen yoktur. Rusya’da egitimli herkes bilir ve yurt disinda ders verilirken adima
ek olarak “saygideger ve seckin” sifatlari da eklenir. Hem toplum hem de basin tarafindan bos
yere saldirmak yersizce bir davranistir. Oyle de olmalidir. Gérdiigiiniiz gibi adim sdylenince
pek cok yetenegi olan ve sorgusuz-sualsiz faydali ¢ok segkin bir insan akla gelmektedir. ”
(Cehov, 2021:5)

“Isin asli adima asla leke siirmedim ve bu yiizden adim benden sikayetci olamaz. Talihli bir
isim sonugta.” (Cehov, 2021:5)

“Bir dakika siirecek! Oturun sayin meslektasim! Birkag sey sdyleyip gidecegim.”( Cehov,
2021:19)

Sizi rahatsiz ettigim i¢in kusura bakmayimn profesor.” diye basliyor sdze kararsizlikla ve
yliziime bakmadan. “Sey olmasaydi sizi rahatsiz etmeye asla ciiret etmezdim...” (Cehov,
2021:20)

“Ekselanslart unvani aldigimdan ve ekonomi fakiiltesini dekani oldugumdan beri ailem,
yemek meniimiizli ve yeme aligkanliklarimizi degistirmek i¢in bunu bir firsat olarak gordi.”
(Cehov, 2021:33)

“Edebiyat ve aydinlanmanin tarihinde 6nemli bir rol oynamusg talihli ve yetenekli asil, eski bir
aileden geliyor. Kendisi de ¢ok zeki, yetenekli, ve yliksek egitimli biri ama tuhafliklar1 da yok
degil.” (Cehov, 2021:42)

“Ekselanslar1! diyor elini kalbine gotiiriip , bana ¢oskun bir sevgiyle bakarken. “Ekselanslar!
Tanr1 Sahidim olsun! Suracikta 6leyim! Gaudeamus egitur juventus! (Hala gencken nesemizi
bulalim (Cehov, 2021:53).

Diiriistliik

“Bu ismi tastyan bendeniz; altmis iki yasinda, kel takma disleri ve tedavi edilemeyen bir yiiz
nevraljisi olan bir adamim. Adimin parlak ve gorkemli olmasinin aksine ben ¢irkin ve
pejmiirde biriyim. Basim ve ellerim gii¢siizliikten titrer, boynum Turgenyev’in kadin
kahramanlarindan biri gibi kontrbas sapina benzer, gégsiim igeri ¢okiiktiir, omuzlarim dardir.
Konusur ya da ders verirken agzim bir kdseye dogru egilir, giiliimsedigimde tiim yilizim
birden yaslanir ve kirisikliklarla kaplanir. Acinasi goriiniisiimde etkileyici higbir sey yok,
sadece yiiz nevraljisi bag gosterdiginde yiiziimde tuhaf bir ifade olusur: yliziimii goéren herkes
istisnasiz “Vah vah, adam gidici!” diye diisliniir.” (Cehov, 2021:5-6)

“Eskisi gibi ders anlatisim miikemmel, eskisi gibi dinleyicilerimin dikkatini birkag saat
¢ekebiliyorum. Coskunlugum, hatipligim ve nesem; sert, kuru ve dilenciler gibi tekdiize de
olsa sesimin kusurlarini neredeyse kapatiyor. Yazi1 adami degilimdir. Yazarlik yetenegimin
oldugu beynimin o kismi ¢aligmay1 reddediyor.” (Cehov, 2021:6)

“Simdiki hayat tarzima gelirsek, son zamanlarda mustarip oldugum bir uykusuzluk belas1 var
basimda. Simdiki hayatimin asil ve temel yapisini olusturan seyin ne oldugunu sorulursa
cevabim uykusuzluk olur.” (Cehov, 2021:6 )

“Gece uyanik yatakta uzanirken her an anormal oldugumu diisiiniiriim, bu yiizden uyanmanin
bir hak oldugu sabahi dort gézle beklerim.” (Cehov, 2021:7)

“Her sabah ayni1 sey.” (Cehov, 2021:8)

“Glinlik  deneyimlerimizin, karima, onlar hakkinda konusmanin masraflarimizi
azaltmayacagimi Ogretmesi gerekirdi ama karim bunu 6grenmeyi kabul etmiyor ve diizenli
olarak her sabah subay oglumuz hakkinda konusuyor.” (Cehov, 2021:8)
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Benim gibi yasl bir babam olsayd1 ve yoksullugundan utandigini bilseydim subaylig1 birakir,
bir is¢i olurdum.” (Cehov, 2021:10)

“Universitedeki tiim kapicilarin ve odacilarin birbirleriyle siki fiki olmasi sayesinde dort
fakiiltede, dekanlikta, rektoriin odasina, kiitiiphanede olan biten her seyi O6greniyor.”
(Cehov, 2021:12)

“Ne anlatacagimi biliyorum ama derse nasil girecegimi bilmiyorum, yani nereden
baslayacagimi ya da nerede bitirecegimi bilmiyorum.” (Cehov, 2021:15)

“Bunun anlami dikkatleri dagilmisg demektir.” (Cehov, 2021:16)

“Ders vermek kadar higbir spor, hi¢bir oyun ya da hobi bana bu zevki vermiyor.”
(Cehov2021:17)

“Ne yazik ki ne filozofum ne de teolog.” (Cehov, 2021:17)

“Uykusuzluk ve artan gii¢siizliik, beni tuhaf bir yere gétiiriiyor.” (Cehov, 2021:18)

“Bu tiir anlart atlamaktan ¢ok kolay degil.” (Cehov, 2021:18)

“Ogrencilerin kavga etmesini ve benim onlara yere diz ¢oktiirmemi komik bulurdu, giilerdi.”
(Cehov, 2021:24)

“Ben de giizel kiyafetlere ve giizel kokulara pek diiskiiniimdiir.” (Cehov, 2021:24)

Duygusal ve giiven duyan bir toplumu, sahnenin simdiki halinin bir okul olduguna
inandirmak miimkiin olabilir ama gercekten okulun ne oldugunu bilen birisi bu yemi
yutmaz.”(Cehov, 2021:26)

“Sahne tiim sanatlar1 birlestiren bir giictii ve oyuncular da misyonerdi.” (Cehov, 2021:26)
“Katya agsikti, isine inanryordu ve mutluydu, ancak ben mektuplarinda her seyin iyiye
gitmedigine dair siiphesiz bazi isaretler gormeye basladim.” (Cehov, 2021:27)

“Soylu biri ya da ii¢lincii dereceden memur olabilirsiniz ama bir kiziniz varsa taliplilerin,
¢Opcatanlarin ve evliligin evinize ve yasam tarziniza getirdigi o kiiciik burjuva atmosferden
onu koruyamazsiniz.”(Cehov, 2021:33)

Koti bir adam diyemem, ¢linkii onu tanimiyorum ama sana daha once binlerkez kez
sOyledigim gibi ondan hoslanmiyorum!”

(Cehov, 2021:36)

“Nefret, kiigimseme, 6fke, tiksinti ve korku doluyum.” (Cehov, 2021:39)

“Fakat sonunu mahvediyorum, dibe batiyorum.” (Cehov, 2021:41)

“Korkudan 6dii kopuyor belli.”(Cehov, 2021:43)

“Ben yagli bir adamim, otuz yildir ders veriyorum ama ne dejenerasyon ne de ideal
yoksunlugu gérdiim, giiniimiiziin gegmisten daha kotii oldugunu da diisiinmiiyorum.” (Cehov,
2021:45)

“Bana bugiinkii Ogrencilerimde neyi sevmedigimi sorsalardi evirip ¢evirmeden doguca
sOylerdim.” (Cehov2021:46)

“Bana bugiinkii Ogrencilerimde neyi sevmedigimi sorsalardi evirip ¢evirmeden doguca
sOylerdim.” (Cehov, 2021:46)

“Su anki ruh halimle sanki onu ezelden beridir gériiyormus ve dinliyormugsum gibi bes dakika
bile ondan bikmama yetiyor. Zavalli adamdan nefret ediyorum” (Cehov, 2021:54)

“Maglup oldum. Durum buysa diisiinmenin, konusmanin bir anlam1 yok. Olacaklar1 oturup
beklemekten baska yapacak bir sey yok.” (Cehov, 2021:69)

Sabir

“Bende bir devenin yorulmazlig: ve sabr1 vardir ve bu 6nemlidir.” (Cehov, 2021:5)
“Akordeonu ya da ¢mgiraklar dinlerken hayalimde kendimi hekim olarak goriir, goziimiin
oniinde birbirinden giizel tablolar canlanirdi. Goriiyorsun ya, hayallerimin hepsi gergeklesti.”
(Cehov, 2008:48).

Miitevazilik

“Ayrica egitimli, alcakgoniilli ve diiriist de bir adamim. Burnumu asla edebiyata ya da
siyasete sokmadim, cahillerle polemige girip popiilerlik pesinde kosmadim ne halka agik
yemeklerde ne de dostlarimin cenazelerinde konusmadim...” ” (Cehov, 2021:5)”

Aile Biitiinligii

“Cayimi icerken Liza, kiirk mantosu ve sapkasini giymis, esinde miizik defteri ile
konservatuara gitmeye hazir halde igeri girer. Yirmi iki yasinda. Daha kiiglik goriiniiyor,
giizel bir kiz, karimin genclik haline benziyor. Alnimi ve elimi sevgiyle oper. “Gilinaydin
babacigim, iyi misin?” der. (Cehov2021:9)

“Cocukken dondurmayi ¢ok severdi, onu sik sik pastaneye gotiiriirdiim.” (Cehov, 2021:9)
Beni goriince aglamaya bagladi ve boynuma sarildi. ”Canim babacigim!” diye hickiriklara
gomiildii, “Canim, iyi yiirekli babacigim, neyim oldugunu bilmiyorum... Cok mutsuzum!”
(Cehov, 2021:62)
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Ozgiirliik

“Diikkan isletmiyorum! diye devam ediyorum ofkeyle. “Ne tuhaf! Neden bagimsiz olmak
istemiyorsunuz? Bagimsiz olmaya karsi neden boyle dnyargilisiniz?” (Cehov, 2021:23)
“Fakat Ruslar kadar sikici degiller ve iclerinde sanatsal {iireticiligin asil unsurunu, yani
Ruslarda olmayan kigisel 6zgiirliigii bulabiliyorsunuz.” (Cehov, 2021:51)

“QGortiniige gore tinlii isimler, o isimleri tagtyanlardan bagimsiz olarak kendi baslarina yasiyor
gibiler.” (Cehov, 2021:69)

Caligkanlik

“Pyotr Ignayevi¢ calisma odamdaki masada bir kitabin ya da hazirlik metninin iizerine
egilmis oturuyor; benim uygulama Ogretmenim, algak goniillii ve ¢aligkan ama otuz bes
yasinda ¢ok da zeki olmayan, simdiden saglar1 dokiilmiig, sisman bir adam; sabahtan aksama
kadar c¢aligir, bir siirii sey okur, okudugu her seyi ¢ok iyi hatirlar, bu bakimdan tam bir
bulunmaz Hint kumasidir.”( Cehov, 2021:13)

“Calisma alan1 diginda bir ¢ocuk kadar saftir.” (Cehov2021:13)

“Dersten sonra eve gidip ¢alistyorum. Dergileri ve makaleleri okuyor ya da sonraki dersime
hazirlik yaptyorum, bazen bir seyler de yaziyorum.” (Cehov, 2021:19)

Elbette, en iyisini siz bilirsiniz. Biraz daha ¢alisin ve bana dyle gelin.” (Cehov, 2021:21)

“ Fransizca kitaplar1 okurken arada bir agik pencereden disar1 bakiyorum.” (Cehov, 2008: 61).
“Gergekten tiyatroya don! Caligirsin,sanat yolunun kutsalligi vardir, hizmetin degerlenir.”
(Cehov, 2008:67).

Tablo 1°de Oylesine Bir Hikdye Adli Hikdyede Erdem-Deger-Eylem Cergevesi’nde
degerler incelenmistir. Oykiiden alntilar yapilmigtir. Oykiide en gok Sevgi ve Diiriistliik
degerlerine yer verildigi goriilmektedir. Tip Profesorii Nikolay Stepanovig¢’in yakin dostunun
manevi kiz1 Katya’ya yardimci olmaya calismas1 Merhamet degeri i¢in bir 6rnektir. Nikolay

Stepanovig, hayatinda ve ailesinde memnuniyetsizlikler yasasa da sabirla anlayisli olmaya
calismaktadir. Bu da Sabir degerinin dykiide yer aldigim gostermektedir. Oykiiniin temelini
olusturan profesoriin huysuz karisinin hayati zorlastiric1 etkisine karsilik profesér ve
Katya’nin kurduklar1 bag hayatin giindelik kosturmasinin i¢inde farkli bir yere tasiniyor. Bu
Oykii Anton Cehov’un olgunluk déneminde yazdig: bir hikayedir.

Tablo 2: Oylesine Bir Hikaye Adli Oykiide Erdem-Deger-Eylem Cergevesi Yoniinden Tutum

ve Davraniglarin Dagilimi

Deger Alt Tema Degerin Yer Aldig1 Sayfalar Frekans
Erdem- Sevgi 13,15,15,16,18,19,19,41,69,72 10
Deger- Yardimseverlik 13,29 2
Eylem Duyarlilik 18, 52 2
gergevesi Dostluk 5,22,28 3
Estetik 16,57,60,68 4
Merhamet 9,31,37,37,38,39,61,62,62,63,70 11
Sayg1 5,5,5,5,19,20,33,42,53 9
Diiriistliik 6,6,6,7,8,8,10,12,15,16,17,17,18,18,24,24,26,26, 29
27,33,36,39,41,43,45,46,46,54,69
Sabir 5,48 2
Miitevazilik 5 1
Aile Biitiinliigi 9,9,62 3
Ozgiirliik 23,51,69 3
Caligkanlik 13,13, 19,21,61,67 6
Toplam 85

Tabloya bakildiginda Oyle Bir Hikaye adli durum &ykiisiinde, Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem c¢ergevesi yoniinden (f=85) ifade tespit edilmistir. Bu
ifadelerin tutum ve davraniglara gore eserde dagilimi su sekildedir; Sevgi (f=10),
Yardimseverlik (f=2), Duyarlilik (f=2), Dostluk (f=3), Estetik (f=4), Merhamet (f=11), Saygi
(f=9), Diiriistliik (f=29), Sabir (f=2), Miitevazilik (f=1), Aile Biitiinliigii (f=3), Ozgiirliik (f=3),
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Caliskanlik (f=6) ciimle oldugu tespit edilmistir. En ¢ok yer alan degerin Diiriistliik oldugu
goriilmektedir. Merhamet ve Sevgi de en fazla yer alan degerler arasindadir.

Marangozun Képegi Kastanka Adl Oykiide Degerler

Anton Cehov'un Marangozun Kopegi Kastanka hikayesi, sarhos bir marangozun
yaninda zor sartlarda yasayan Kastanka adindaki kopegin hikayesidir. Kastanka kaybolup,
onu sirkte gdsteri kdpegi yapan bir palyaco tarafindan bulunur. Oykiide Kastanka’nin yeni
hayatina alisma siirecine okuyucu tanik olur. Yazar Kastanka’nin, eski hayati ile yeni,
konforlu hayati arasindaki i¢sel ¢atismay1 okuyucuyla paylasmaktadir (Cehov, 2022).

Insanin yasaminda karsisinda ¢ikabilecek zorluklari, yeni bir hayata alisma siirecini bir
kopegin goziinden yazar ustalikla aktarmaktadir. Anlatimi1 sade olan bu 6ykiide, okuyucu
kendisinden de bir seyler bulacaktir.

Tablo 3: Marangozun Koépegi Kastanka Adli Oykiide Erdem-Deger-Eylem Cergevesi’nde
Degerlerin Analizi

Degerler Ornek Ciimleler

Sevgi “Kastanka inleyip ayaklarina dolaninca adam onu goérmezlikten gelemedi. Egilip basin
oksadi.” (Cehov, 2021:10).
“Yeni sahibi koltukta oturmus puro igerken, Kastanka kuyrugunu salladi ve hangisinin evini
daha ¢ok sevdigine karar vermeye calisti: bu yabacinin m1 yoksa marangozun mu?( Cehov,
2021:11) .
“Disarida kopek havlamalari duydu ve cevap vermek istedi ama birden beklenmedik hiizne
kapildi. Luka Aleksandri¢’i, oglu Feduska’y1 ve tezgahin altindaki rahat yerini hatirladi...
Uzun kis gecelerinde marangozun bir keresteyi nasil rendeledigi ya da yiiksek sesle gazete
okudugu, Feduska’nin onunla oynadig1 gdzlerinin 6niine geldi.” (Cehov, 2021:12).
“Disarida kdpek havlamalari duydu ve cevap vermek istedi ama birden beklenmedik hiizne
kapildi. Luka Aleksandri¢’i, oglu Feduska’y1 ve tezgahin altindaki rahat yerini hatirladi...
Uzun kis gecelerinde marangozun bir keresteyi nasil rendeledigi ya da yiiksek sesle gazete
okudugu, Feduska’nin onunla oynadig1 gdzlerinin dniine geldi.” (Cehov, 2021:12).
“Ne var ki, yabancinin evinde sevgiyle sunulan bolca yemek hi¢ de yabana atilacak bir sey
degildi.” (Cehov, 2022: 15).
Sahip bir tencere aldi, icine su koydu ve kazin yanina gitti. “I¢c hadi, Ivan Ivani¢! Dedi
sevgiyle ve tencereyi dniine koydu. “Hadi i¢, canim.” (Cehov, 2021:29)
“Yash kedi, domuza bakip sanki onu selamlar gibi neseyle miyavladi. Domuz, ona yaklasti ve
burnunu karnina siirterek sevgi, dostluk ve giiven tazeledi.” (Cehov, 2022. 34).
“Birden onlar1 hatirladi, sandalyeden asagi atladi ve neseyle havlayarak o yiizlere dogru
kostu.” (Cehov, 2021:37).
“Kastanka onlar1 arkadan izliyor ve sanki onlar1 biitiin hayati boyunca , bir an bile ayri
lamamisgasina izlemis gibi hissediyordu.” (Cehov, 2021:37).
“Efendinin kendisine kizmadigim1 fark eden kopek, cesaretlenerek basini onun bacaklarma
dayadi. Uziintiisiinii paylasmak ister gibi bir goriiniisii vardi. Sonra bagim1 kaldirip bakislarini
adamin gozlerine dikti. Onun neden bu kadar iiziildiigiinii anlamaya calistyordu.” (Cehov,
2022: 59).
“Fiyador Timovig, geceleri siltesinden ayrilmaktan hoslanmazdi. Ama bu gece 6zel bir
durumun varligini sezdiginden o da efendisinin yatak odasina gidip Teyzecik’in yanina gegti.
Burnunu efendisinin bacagina siirtliip miriltili sesler gikararak ona olan bagliligini ve sevgisini
gostermeye calistt.” (Cehov, 2022:59).
“Efendi, onu kucagina aldi, sirtin1 oksadi ve basinin iistliine bir opiiciik kondurduktan sonra
kedinin yanina koyup bavulun kapagim kapatt1.” (Cehov, 2022. 75).
“Onun, yashi adamla ve g¢ocukla bulustugu an, yabanci efendi dahil herkes, Kastanka’yi
alkiglar, isliklar ve ovgiilii bagiriglarla kutladi.” (Cehov, 2022: 82).
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“-Hey Kastanka, sevgili tilki yiizlim, biliyor musun, saskinin birisin sen! Bir diilgerin,
marangozun yanindaki degeri neyse; senin, benim yanimdaki degerin de aynisi.” (Cehov,
2022: 83).

“Ama su anda 6nemli olan, adamin bunca ayriliktan sonra kendisine heyecanla, sevingle kucak
acmastydi. Fedyuska bile nasil da igtenlikle karsilamigti onu.” (Cehov, 2022: 83).

“Onun yeri marangozun yantydi ve bununla ilgili en ufak bir siiphe bile yoktu i¢inde.” (Cehov,
2022:83).

Yardimseverlik

“Neyse ki, o anda bulundugu giivenli ortam ve yiiregini isitan sicak davraniglar anilarin
unutturup ¢ektigi acilari bastirdi.” (Cehov, 2022. 17).

“Bir yabanci kendisine kucak acarak evini paylagmisti...” (Cehov, 2022:19).

“lyi kalpli adam bulasig1 yikarken o, bir kenara yatip patilerini ileri uzatti ve kuyrugunu
keyifle sallayarak yabanciy1 ilgiyle izlemeye basladi.” (Cehov, 2022:14).

“Karyolanin diger yanina gegip yatani tantyinca korkusu yok oldu. Uyuyan adam, kendisine
kucak acan, besleyen, evinde barindiran yeni sahibiydi.” (Cehov, 2022: 20-21).

Duyarlilik

“Elini yavase¢a uzatarak kdpegin sirtindaki karlar temizlerken:

“-Gorlintgiine bakilirsa bir sahibin olmali, dedi. Sokak kdpegi olmadigin belli. Sahibin
nerede? Onu kaybettin sanirim.” (Cehov 2022: 13).

“Efendinin kendisine kizmadigimi fark eden kopek, cesaretlenerek basini onun bacaklarina
dayadi. Uziintiisiinii paylasmak ister gibi bir goriiniisii vardi. Sonra basini kaldirip bakislarin
adamin gozlerine dikti. “Onun neden bu kadar iiziildiigiinii anlamaya calisiyordu.” (Cehov
2022: 59).

Dostluk

“Yabanci adamin sicak, dostane ses tonunu hissedince Kagtanka, adamin elini yaladi ve daha
da acinasi bir sesle inleyip sizlandi.” (Cehov, 2021:10)

“Kagstanka ile dostca birbirlerinin burnunu kokladilar ve sonra sokaktan asagi kostular...”
(Cehov, 2021:12)

“Sonunda dostluguna inanan Kastanka, adamin elini yaladi.” (Cehov, 2022: 13).

“Bu arada sana ne desem? Isimsiz olmaz, degil mi dostum?” (Cehov, 2021:15)

“Hi¢ usanmadan uzun bir nutuk attiktan sonra legenin yanna geldi ve Teyzecik’e giivendigini
kanitlamak i¢in, ona dokunmadan birka¢ nohut yedi. Bu davranistan memnun kalan kopek,
kendisinin de ona giivendigini gdsterebilmek i¢in burnunu uzatip kazi yakindan kokladi ve
ince ince sesler ¢ikardi.” (Cehov, 2022: 27).

“Zavalli Ivan Ivani¢! Dedi sahip kederle. Ben de baharda onu kirlara gétiirmeyi, yesil ¢gimenler
tizerinde yiriiyecegimizi diigiiniiyordum. Ah canim dostum benim, artik yoksun ! Sensiz ne
yaparim ben?

(Cehov, 2021: 29)

“Yasl kedi, domuza bakip sanki onu selamlar gibi neseyle miyavladi. Domuz, ona yaklasti ve
burnunu karnina stirterek sevgi, dostluk ve giiven tazeledi.” (Cehov, 2022. 34).

“Képek, oda ve ¢alisma arkadagmin bu yaklasimindan ¢ok mutlu oldu. i¢inde yogunlasan
dostluk duygularimin etkisiyle kedinin patisini yalad: ve kaygili sesler ¢ikararak sizlanmaya,
dert yanmaya basladi.” (Cehov, 2022: 57).

“-Sevgili Ivan Ivanig, taze su iyi gelebilir sana, dedi efendi, tatli, dost bir sesle.” (Cehov, 2022:
60).

“.Zavalli ivan Ivanic, dedi. Seninle ne giizel isler yapiyorduk. Daha neler yapacaktik neler.
Sadece is arkadasim degildin; arkadasimdin, dahasi dostumdun. Derdimi seninle paylagirdim.
Sen de bana cok seyler anlatirdin. Dilimiz farkli olsa da birbirimizi anlayabiliyorduk...”
(Cehov, 2022: 62).

Estetik

“Lapa lapa kar yagiyor, kaldirimin {izerine, atlarin sirtina ve arabacilarin sapkalarina inip
onlar1 beyaza boyuyordu; hava karadik¢a her sey daha da beyaz goriiniiyordu.”(Cehov,
2021:8)

“Uyuyakaldi. Rilyasinda kopeklerin yaninda kosarak gittigini, iclerinden bir tanesinin daha
once sokakta gordiigii bir gdzii kor, burnunun etrafi tiiylerle kaplh yash, tiiyli kanis de vardi.
Feduska elinde bir yontu ile kanisi kovaliyordu, sonra Fedugka da tiiylerle kapland1 ve neseyle
Kagtanka’nin yaninda havlamaya bagladi.” (Cehov, 2021:12)

“Keder anlasilmaz bir sekilde {izerine ¢okiiyor ve odaya karanlik ¢okerken yavas yavas onu
ele gegiriyordu.” (Cehov, 2021:23)
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“I¢i canavarlarla dolu kocaman, az 151kl bir oda gordiigiinii sand1.” (Cehov, 2021:33)
“Bu yeni diinya ¢ok biiyiik ve 1sikliydr; baktigi her yerde, tabandan tavana kadar her yer
yiizlerle doluydu.” (Cehov, 2021:36)

Merhamet

“Nereden ¢iktin sen, kdpecik? Canini yaktim m1? Ah seni zavalli gey... Kizma, sakin kizma...
Benim hatamdi.”’( Cehov, 2021:10).

“Neden sizlaniyorsun? Dedi adam ve kopegin sirtindaki karlari eliyle temizledi. “Sahibin
nerede ? Kayboldun mu yoksa ? Ah, zavallicik seni! Ne yapacagiz simdi?”’( Cehov, 2021:10).
“Sahibin seni iyi beslememis.” dedi yabanci, kdpegin her seyi bir lokmada yalayip yuttugunu
goriince.” Ne kadar zayifsin! Bir deri, bir kemik..” (Cehov, 2021:11).

Yine de yabanciyla birlikte olmanin avantaji vardi: ona yiyecek bir siirii ey vermisti — yigidi
oldiir hakkini yeme - ve Kagtanka yiiziinde tatli bir giilimsemeyle masanin yaninda otururken
hicbir zaman ne ona vurmug ne onun ayagini yere vurmug ne de ona “Cik disari, seni lanet
sey!” diye bagirmisti. (Cehov, 2021:11).

“Purosu bitince yeni sahibi disar1 ¢ikti ve elinde kiiglik bir hasir matla dondii.” Kopecik,
buraya gel! Derken hasiri da kanepenin yanina, kdseye koydu.” Oraya yat! Git uyu hadi!”
(Cehov, 2021:11)

“Adam, daha yumusak bir sesle ¢agrisini yineledi.

-Korkma yavrum, gel yanima.” (Cehov 2022: 13).

“-Anlagilan seni yeterince beslemiyorlarmig, dedi onu ilgiyle izleyen adam. Baksana ¢ok
siskasin, bir deri bir kemik kalmigsin. Yazik” (Cehov, 2022: 14).

“Korkma sakimn, kopek¢ik” dedi. “Bakma onlara sen, iyilerdir, sana bir sey yapmazlar.”
(Cehov, 2021:15)

“Kagtanka, karsisina oturup gozlerini sevgiyle, hayranlikla adama diktiginde tek bir tekme bile
yememisti ondan.” (Cehov, 2022: 15).

“Ne oldu Ivan Ivani¢? Diye sordu sahip. “Neden ¢iglik atryorsun? Hasta misin yoksa?”
(Cehov, 2021:27)

“Efendi, ¢ok duygulanmusti. iri iri g6z yaslar1 yanaklarindan asag siiziildii. Adam Oylesine
lizglindii ki, Ivan Ivani¢g’e bakakalmisti ve gdzyaslarmi silmek aklina bile gelmiyordu.”
(Cehov, 2022: 61).

“0O anda tek istedigi sey doya doya, i¢ini ¢ceke ¢eke aglamakti. Bunun i¢in kanepenin altina
girdi ve tiz bir sesle aglayip inlemeye basladi.” (Cehov, 2022: 64).

Saygi

Fakat marangozun onun ulumasindan ve havlamasindan korkmak yerine sirittigini, hazir ola
gecip selam verdigini goriince sasirdi.”’(Cehov, 2021:7).

“Ne kadar da tatlisin sen boyle!” dedi yabanci. “Gergek bir tilki! Fazla bir sansim yok degil
mi? Hadi gel, belki senin i¢in bir seyler bulabilirim.” Dedikten sonra 1slik c¢aldi.”
(Cehov2021:10).

“Ofkelenir, deliye donerdi ama doniip de kiiciik efendisine bir kétiiliik yapmazdi.” (Cehov,
2022:17).

Diiriistliik

“Glinlinti nasil geg¢irdigini ve en sonunda kendisinin bilmedigi bu kaldirimda nasil buldugunu
¢ok iyi hatirltyordu.”( Cehov, 2021:6).

“Kastanka yolda ¢ok yaramazlik yaptigini hatirliyordu.”(Cehov, 2021:6).

“Annem bana gebe kaldigindan beri giinah igindeyim! Ah, ne giinahkarim ben! Simdi sokakta
yiiriiyor ve sokak lambalarina bakiyoruz ama o6liince cehennem atesiyle yanacagiz...” (Cehov,
2021:7).

“Daha ¢ok yedikg¢e daha ¢ok a¢ hissediyordu.”(Cehov, 2021:11).

“Kastanka bir siirii yemek yedi ama hala doymamisti.”(Cehov, 2021:11).

“Anlagilan ¢ok akilli bir kazdi.” (Cehov, 2021:15).

“Kagtanka bdylesi bir hayvana karsi havlamanin ve hirlamanin bir anlami olmadigini fark
etti.” (Cehov, 2021:19).

“Fyodor Timoyefi¢ ¢ok farkl tiirde bir beyefendiydi.” (Cehov, 2021:22).

“O olityor Teyzecik.” Dedi sahip ellerini kavusturarak. “Evet, 6liiyor! Oliim odaniza geldi! Ne
gelir elimizden?” (Cehov, 2021:28).

“Yapacak bir sey yok.” Dedi sahip iiziintiiyle. “Her sey bitti. Ivan Ivani¢’in isi bitti.” (Cehov,
2021:29).

“Fakat Teyzecik ¢ok iizgiindii ve aglamak istiyordu.” (Cehov, 2021:30).

105



Akdeniz Egitim Arastirmalari Dergisi, Say1 55, Y1l 2026
Mediterranean Journal of Educational Research, Issue 55, Year 2026

“Hicbir sey hazir degil, higbir sey c¢alismadik, yeterince prova bile yapmadik. Bu tam bir
fiyasko olacak!” (Cehov, 2021:32).

“Annem bana gebe kaldigindan beri giinah icindeyim!” Diye mirildandi. “ve sen Kagtanka,
sen tam bir sersemsin. Bir insanla kiyaslandiginda bir dogramaci, bir dogramaciile
kiyaslandiginda sen bir marangoz gibisin...” (Cehov, 2021:37).

“Kirli duvar kagidryla kiigiik oday1, kazi, Fyodor Timyefi¢’i, lezzetli yemekleri, dersleri, sirki
hatirliyordu ama tiim bunlar ona artik uzun , karmasik ve aci dolu bir diis gibi geliyordu.”
(Cehov, 2021:38).

Sorumluluk

“Marangoz siirekli onu kaybettigi icin duruyor ve 6fkeyle ona bagirtyordu.” (Cehov, 2021:6)

Caliskanlik

“Bir saat boyunca piramit iizerinde calistiktan sonra yorulmak nedir bilmeyen adam, Ivan
Ivanig’e kediyi at gibi nasil siirecegini 6gretmeye galisti filan.” (Cehov, 2021:20)

“Dersler bitti, adam alnindan teri sildi ve ¢ikt1.” (Cehov, 2021:20)

Sahipleri ge¢ saatlere kadar uyuyor, cayini igiyor ve sonra hemen numaralari {izerine
¢alismaya bagliyordu. Her giin bigki tezgahi, kamg¢i, halkalar odaya getiriliyor ve her Allah’in
gilinii ayn1 seyler tekrar ediliyordu. Dersler tig-dort saat siiriiyor ve bazen Fyodor Timofeyig
ders bittiginde dyle yorgun oluyordu ki, bir sarhos gibi yalpaliyor; Ivan Ivani¢ gagasini agip
zorlukla nefes alip veriyor ve sahibinin yiizii kipkirmizi hale geliyor ve alninda terleri
silemiyordu bile.” (Cehov, 2021:23)

“Dersler ve yemek, giinii ilging kilan seylerdi ama aksamlar1 ¢ok sikici oluyordu.” (Cehov,
2021:23)

“Bir giin yeni hayatina aligip bir deri bir kemikken artik besili, etli butlu bir kdpege
doniistiigiinde sahibi yanina geldi, onu oksadi ve ona “Teyzecik, artik ¢alisma zamani dedi.”
“Bos bos oturmak bitti. Seni artist yapacagim. Artist olmak ister misin?” (Cehov, 2021:23)
“Boylece sahibi ona her numaray1 6gretmeye basladi. Ilk ders; arka ayaklari iizerinde durup
yiiriimekti ve Kastanka bunu ¢ok sevdi. Ikinci ders; arka ayaklari {izerinde ziplayip sahibinin
onun baginin lizerinde tuttugu seker parcasini kapmakti. Bu derslerden sonra dans etti, ipin
tizerinde kostu, miizikle birlikte uludu, ¢ani ¢aldi, silahi atesledi ve bir ay i¢inde Misir
Piramidi numarasinda basarili bir sekilde Fyodor Timofeyi¢’in yerini aldi. Hevesli bir
O0grenciydi ve basarilarindan dolaytr mutluydu; dili disarida bir ipin iizerinde kosmak,
halkalarin iginden ge¢mek ve yasli Fyodor Timofeyi¢’in iizerine ¢ikmak en biiyiik
eglencesiydi. Her bagarili numarasindan sonra neseli ve mutlu bir sekilde havliyordu. Sahibi
hem sagkin hem de 6yle mutluydu ki ellerini ovusturup duruyordu. “Yetenek! Yetenek!” dedi.
“Su gotiirmez bir yetenek bu! Sen gergek bir artist olacaksin!” Teyzecik “yetenek” kelimesine
Oyle aligmistt ki, sahibi her sdylediginde neseyle havaya si¢riyor ve sanki adi buymus gibi
etrafina bakintyordu.” (Cehov, 2021:23-24)

Yukaridaki toplaya bakildiginda Kastanka durum oykiistinde Tiirkiye Yizyili Maarif
Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem ¢ercevesi yoniinden kok degerlerine iligkin alintilar
goriildiigii gibidir. Oykiide degerlere iliskin ciimlelere yer verilmistir. Kastanka bir kdpegin
goziinden dostluk, diirtistliik, sevgi, duyarlilik, merhamet, sorumluluk gibi degerleri

okuyucuya kazandirilmasi i¢in etkileyici bir dykiidiir. Olay Orgiislinlin akicilifi ve konunun
merak uyandirici olmasi bu Oykiiniin degerler egitimi aktariminda kullanilmasi i¢in diger
onemli unsurlardir.

Tablo 4. Kastanka Eserinde Erdem-Deger-Eylem Cercevesi YoOniinden Tutum ve
Davraniglarin Dagilimi

Deger Alt Tema Degerin Yer Aldig1 Sayfalar Frekans

Erdem-Deger- Sevgi 10,11,12,12,15,29,34, 37, 37, 59, 59, 75, 82, 16

Eylem gergevesi 83, 83, 83.
Vatanseverlik 17,19,14,21 4
Duyarlilik 13,59 2
Dostluk 10,12,13,15,27,29,34,44,57,60,62 11
Estetik 8,12,23,33,36 5
Merhamet 10,10,11,11,11,13,14,15,15,27,61,64 12
Saygi1 7,10,17 3
Diiristliik 6,6,7,8,11,11,15,19,22,28,29,30, 32,37,38 15
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Sorumluluk 6 1
Caligkanlik 20,20,23,23,23,24
Toplam 75

Tabloya bakildiginda Marangozun Kopegi Kastanka adli durum &ykiisiinde, Tiirkiye
Yiizyili Maarif Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem ¢ercevesi yoniinden (f=75) ifade tespit
edilmistir. Bu ifadelerin tutum ve davraniglara gore eserde dagilimi su sekildedir; Sevgi (£=6),
Vatanseverlik (f=4), Duyarlilik (f=2), Dostluk (f=11), Estetik (f=5), Merhamet (f=12), Sayg1
(f=3), Diiriistliik (f=15), Sorumluluk (f=1), Caliskanlik (f=6) ciimle oldugu tespit edilmistir.
En ¢ok goriilen deger Sevgi’dir. Diiriistliilk, Merhamet ve Dostluk degerleri bu degerden sonra
en ¢ok gecen diger degerlerdir.

SONUC

Cehov’un hikayeleri, ilgi ¢ekici konulari, stiriikleyici anlatimiyla diinya klasikleri
arasinda yerini almistir. Bu arastirmada incelenen iki Oyki de ilgi ¢ekici konulartyla, lise
doneminde egitim goren dgrencilerin kolaylikla okuyabilecegi durum oykiileridir.

Her iki dykiide de degerlere sik sik yer verildigi goriilmiistiir. iki dykiide de 6zellikle
“Sevgi” degerine oldukc¢a fazla yer verildigi goriilmektedir. Arastirmamizda ulastigimiz bu
sonuca benzer bir sonug Celik’in (2025:146) Muzaffer IZGU’niin 1980-1990 yillar1 arasinda
yaymlanan ¢ocuk kitaplarindaki kok degerleri tespit ettigi tezinde de goriilmiistiir. izgii de bu
oykiilerinde agirlikli olarak “Sevgi” kok degerine yer vermistir. Bu durumun, ¢ocukluk ve
genclik donemlerinde, bu yas grubuna “Sevgi” degerinin kazandirilmasinin 6neminden
kaynaklanmis oldugu diisiiniilebilir.

Arastirmamizin sonuglarina gére; “Oylesine Bir Hikaye” adli durum oOykiisiinde,
Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem ¢ercevesi yoniinden (f=85) ifade
tespit edilmistir. Bu ifadelerin tutum ve davranislara gore eserde dagilimina bakildiginda;
Sevgi (f=10), Yardimseverlik (f=2), Duyarlilik (f=2), Dostluk (f=3), Estetik (f=4), Merhamet
(f=11), Sayg1 (f=9), Diiriistliik (f=29), Sabir (f=2), Miitevazilik (f=1), Aile Biitiinliigii (f=3),
Ozgiirliik (f=3), Caliskanlik (f=6) ciimle oldugu tespit edilmistir. En ¢ok yer alan degerin
Diiriistliik oldugu goriilmektedir. Merhamet ve Sevgi de en fazla yer alan degerler arasindadir.

Arastirmamizla benzerlik gosteren ve degerler egitimi hakkinda yazilmis olan bir
arastirmada Uinlii Tiirk yazarlarin ¢ocuk edebiyati alaninda yazdig: dykiilerde gecen degerleri
incelemek ve bu Oykiilerin degerler egitimi agisindan 6nemini analiz etmek amaclanmstir.
Arastirma 24 adet 6ykii kitabinda yer alan 71 6ykii dokiiman analizi yontemi ile kok degerleri
tastmas1 bakimindan incelenmistir. Incelenen kitaplarin tamaminda “Sevgi” degeri toplamda
49 kez islenmistir ve arastirmada en ¢ok yer alan degerdir. “Sorumluluk™ degeri arastirmanin
tamaminda 41 defa yer alan deger olarak en cok islenen degerler arasinda goriilmiistiir.
Calismanin tamaminda “Yardimseverlik” degeri 36 kez, “Diiriistlik” degeri 25 kez,
“Dostluk” degeri 23 kez, “Adalet” degeri 17 kez, “Sabir” degeri 14 kez, “Ozdenetim” degeri
12 kez, “Sayg1” degeri 11 kez gegmektedir. Caligmanin en az islenen “Vatanseverlik” degeri
calismada 1 kez tespit edilmistir (Eroglu 2025:119).

Marangozun Kopegi Kastanka adli durum Oykiisiinde, Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem g¢ercevesi yoniinden (f=75) ifade goriilmektedir. Bu
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ifadelerin tutum ve davranislara gore eserde dagilimma bakildiginda; Sevgi (f=6),
Vatanseverlik (f=4), Duyarlilik (f=2), Dostluk (f=11), Estetik (f=5), Merhamet (f=12), Saygi
(f=3), Diiriistliik (f=15), Sorumluluk (f=1), Caliskanlik (f=6) ciimle oldugu tespit edilmistir.
En ¢ok goriilen deger “Sevgi” degeridir. Diiriistliik, Merhamet ve Dostluk degerleri Sevgi
degerinden sonra en ¢ok karsilagilan diger degerlerdir. Serbest (2024: 104-109) George
Orwel’mn Hayvan Ciftligi ve Mart1 romanlarinda degerleri incelemistir. Mart1 eserinde “Oz
Denetim” kok degerinin agik bir sekilde ele alindigi gorilmiistiir. Hayvan Ciftligi adli
romanda ise en fazla yer verilen kok deger “Dostluk” kok degeridir.

Aragtirmamizda Anton CEHOV’un “Oylesine Bir Hikdye™” ve Marangozun Kopegi
Kastanka” adli oykiileri Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem cergevesi
yonilinden degeler acisindan incelenmistir. Her iki durum G&ykiisiiniin de Tiirkiye Yiizyili
Maarif Modeli’nin Erdem-Deger-Eylem cercevesinde yer alan degerlerin kazandirilmasinda
yardimci olabilecegi sonucuna ulagilmistir.
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AN ANALYSIS OF ANTON CHEKHOV'S STORIES "A DREARY STORY"
AND "KASHTANKA: A STORY'" FROM THE PERSPECTIVE OF THE VALUES
EDUCATION APPROACH IN THE CENTURY OF TURKIYE EDUCATION
MODEL

EXTENDED ABSTRACT
INTRODUCTION

Education is the process of nurturing an individual within a specific framework.
Individuals develop their character through the knowledge and skills they acquire. An
individual who develops their character becomes more beneficial to society. This, in turn,
leads to positive changes in the social structure (Akbas, 2004: 1-3). In democratic societies,
the aim of educational institutions is not merely to ensure the cognitive development of
students. They should prioritize instilling in students the values that make them human. An
education system that teaches only the use of technology, the preservation of traditional
values, or a life that only protects one's own self-interest is unthinkable. Educational
institutions should strive to provide an education that aims to cultivate goodness, a good life,
and consequently, a good society (Bishop, 1993: 10).

METHODOLOGY

n

This research will examine Anton Chekhov's stories "A Dreary Story and
“Kashtanka: A Story" from the perspective of values education. Therefore, in this study,
conducted in accordance with qualitative research techniques, the document analysis method
was deemed appropriate. Qualitative research is the activity of an observer making analyses
as an interpreter. To do this, it utilizes different interpretive materials. Interviews, field notes,
photographs, recordings, and conversations can be used for this research method. Qualitative
research mostly accesses data from areas where participants experience the subject or problem
being studied. Studies conducted in natural environments are important for qualitative studies

(Cireswell, 2013:43-45).
RESULTS

Both stories frequently feature values. In both stories, the value of Love is particularly
emphasized. A similar conclusion to this one is found in Celik's (2025:146) thesis, which
identified the core values in Muzaffer Izgii's children's books published between 1980 and
1990. Izgii also predominantly featured the core value of Love in his stories. This can be
attributed to the importance of instilling the value of Love in this age group during childhood
and adolescence.

According to the results of our research, in the short story "Such a Story," (f=85)
expressions were identified in terms of the Virtue-Value-Action framework of the Turkish
Century Education Model. When the distribution of these expressions according to attitudes
and behaviors in the work is examined, it was determined that the following sentences were
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used: Love (f=10), Helpfulness (f=2), Sensitivity (f=2), Friendship (f=3), Aesthetics (f=4),
Compassion (f=11), Respect (f=9), Honesty (f=29), Patience (f=2), Humility (f=1), Family
Unity (f=3), Freedom (f=3), and Diligence (f=6). Honesty is seen to be the most frequently
occurring value. Compassion and Love are also among the most frequently occurring values.

In the short story "Kashtanka: A Story" expressions related to the Virtue-Value-Action
framework of the Turkish Century Education Model are observed (f=75). When examining
the distribution of these expressions according to attitudes and behaviors in the work, it was
determined that the following values are frequently encountered: Love (f=6), Patriotism (f=4),
Sensitivity (f=2), Friendship (f=11), Aesthetics (f=5), Compassion (f=12), Respect (f=3),
Honesty (f=15), Responsibility (f=1), and Diligence (f=6). The most frequently observed
value is "Love." Honesty, Compassion, and Friendship are the next most frequently
encountered values after Love. Serbest (2024: 104-109) examined values in George Orwell's
novels Animal Farm and Seagull. In Seagull, the core value of self-control is explicitly
addressed. In Animal Farm, the most frequently given core value is friendship.

For values education, it is of great importance that teachers instill values in students in
an accessible and internalized way. In our research, Anton Chekhov's stories " A Dreary
Story" and "The Carpenter's Dog Kashtanka" were examined in terms of values within the
framework of the Virtue-Value-Action framework of the Turkish Century Education Model.
It was concluded that both situational stories can help in instilling the values included in the
Virtue-Value-Action framework of the Turkish Century Education Model.
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