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OZET

OKUL ONCESi OGRETMENLERE VYGOTSKY’NIiN KULTUREL-
TARIHSEL KURAMI BAGLAMINDA “DIiLiN KULLANIMINA” YONELIK
SAGLANAN MENTORLUGUN ETKISi

KARAMAN, Naside Nur
Doktora Tezi, Temel Egitim Anabilim Dal1
Tez Danismani: Prof. Dr. F. Caglayan DINCER
Eyll, 2024, xix + 288 Sayfa

Arastirmalar, mentorliik programlarinin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini
destekledigini, smif i¢i uygulamalarim iyilestirdigini ve dolayisiyla cocuklarin
O0grenmesine olumlu katki sagladigin1 gostermektedir. Bu arastirmada, okul Oncesi
ogretmenlere Vygotsky’ nin Kiiltiirel-Tarihsel Kuram1 baglaminda “dilin kullanimina”
yonelik saglanan mentorliigiin etkisinin ortaya ¢ikarilmasi hedeflenmektedir. Bu amagla
arastirma, nitel aragtirma yontemlerinden ¢oklu durum calismasi ile yiiriitiilmiistiir.
Calisma grubu, VOSIP ve VOMED gruplarindan dorder 6gretmen olmak {izere toplam
sekiz Ogretmenden olusmaktadir. Calisma grubunun tamami, “Vygotsky Kiiltiirel-
Tarihsel Kurami1 Baglamida Ogretmen Davranislar1 Gozlem Formu” ile smif ici dilin
kullanimina yonelik uygulamalart 6n gézlemler ve son gozlemlerle sistematik olarak
izlenmistir. VOMED grubuyla mentdrliik siirecine yonelik olarak n-son gériisme ve geri
bildirim oturumlar1 gergeklestirilmistir. Her iki grupta VOSIP Egitimini almistir. VOSIP
Egitimi, kuramsal bilgilendirme, dilin kullanimi, potansiyel gelisim alani, aracilarin
kullanimi, paylasilan etkinlik ve hakim etkinlik olarak: oyun igeriginde olmak iizere alt1
oturumdan olusmaktadir. Ogretmenlerle {i¢ hafta boyunca, haftada iki giin seklinde egitim
yapilmistir. VOMED grubundaki dgretmenlere VOSIP Egitim Modiilii ile birlikte dort
hafta siiren mentdrliik destegi ve geri bildirim oturumlar1 sunulmustur. Siirecin sonunda
son gozlemler yapilarak 6gretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi uygulamalari betimlenmis
ve mentilerle de son goriismeler gerceklestirilmistir. Arastirma bulgularinin
olusturulmasinda durum i¢i tema analizi ve ¢apraz durum tema analizi kullanilmistir.

VOSIP ve VOMED midahaleleri frekans degerleri agisindan tiim temalarda



degerlendirildiginde, son gozlemlerin 6n gozlemlere gore daha yiiksek frekans
degerlerine sahip oldugu belirlenmistir. Bu durum, Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel
Kurami’na dayali her iki miidahalenin de oOgretmenlerin siif i¢i dilin kullanimi
uygulamalarinda artisa neden oldugunu ortaya koymaktadir. VOSIP ve VOMED
miidahalelerinin tiim temalardaki son gbzlem frekanslar1 kiyaslandiginda, VOMED
grubunun daha yiiksek frekanslara sahip oldugu tespit edilmistir. Mentor destegiyle
stirekli geri bildirim dongiisii saglanan 6gretmenlerin, dilin kullanim1 uygulamalarinda
daha belirgin ve kalic1 degisiklikler gosterdigi belirlenmistir. Ayrica VOMED grubundaki
dgretmenlerin mentérliik siirecine iliskin deneyimleri Pozitif Duygular, Aktarimi Izleme
ve Zorluklar kategorilerinde incelenmistir. VOSIP grubunun egitimle birlikte
uygulamada niceliksel olarak ¢ok fazla degisiklik gdstermemesine ragmen niteliksel
olarak dgretim stratejilerinde farklilasmalarm oldugu sonucuna ulasiimistir. VOMED

grubunda ise hem nicel hem nitel olarak mentorligiin etkisi belirgin sekilde goriilmiistiir.

Anahtar Sozcukler: Kulturel-Tarihsel Kuram, dilin kullanimi, mentorlik, okul dncesi

ogretmenler, Sinif i¢i uygulamalar



ABSTRACT

Researches show that mentoring programs support teachers' professional
development, improve their classroom practices, and therefore contribute positively to
children's learning. This research aims to reveal the effect of mentoring provided to
preschool teachers regarding the "use of language” in the context of Vygotsky's Cultural-
Historical Theory. For this purpose, the research was conducted with a multiple case
study, one of the qualitative research methods. The study group consists of a total of eight
teachers, four teachers in each of the VOSIP and VOMED groups. The entire study
group's practices regarding the use of language in the classroom were systematically
monitored with preliminary and final observations using the "Teacher Behavior
Observation Form in the Context of Vygotsky Cultural-Historical Theory". Pre-post
interviews and feedback sessions were held with the VOMED group regarding the
mentoring process. Both groups received VOSIP Training. VOSIP Training consists of
six sessions: theoretical information, use of language, zone of the proximal development,
use of mediators, shared activity, lead activity: play. Training was conducted with the
teachers two days a week for three weeks. Teachers in the VOMED group were provided
with four weeks of mentoring support and feedback sessions along with the VOSIP
Training Module. At the end of the process, final observations were made, teachers'
classroom language use practices were described, and final interviews were held with the
mentees. Within-case theme analysis and cross-case theme analysis were used to generate
research findings. When the frequency values of VOSIP and VOMED interventions were
evaluated in all perspectives, it was determined that the final observations had higher
frequency values than the preliminary observations. This reveals that both interventions
based on Vygotsky's Cultural-Historical Theory caused an increase in teachers' use of
language in the classroom. When the final observation frequencies of VOSIP and
VOMED interventions in all themes were compared, it was determined that the VOMED
group had higher frequencies. Teachers who are provided with a continuous feedback
loop with mentor support show more significant and permanent changes in their language
use practices. In addition, the experiences of teachers in the VOMED group regarding the

mentoring process were examined in the categories of Positive Emotions, Transfer

Vi



Monitoring and Difficulties. It was concluded that although the VOSIP group did not
change much quantitatively in practice with training, there were qualitative differences in
teaching strategies. In the VOMED group, the effect of mentoring was clearly seen both

guantitatively and qualitatively.

Keywords: Cultural-Historical Theory, use of language, mentoring, preschool teachers,

classroom practices
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ONSOZ

Doktora tezi yazmanin kolay bir yolculuk oldugunu sdyleyebilmeyi isterdim.
Benim i¢in bu tez karnaval yeri gibi bir evin i¢inde, miicadele ortaminda, hayatin devam
ettiginin kaniti olarak yazildi. Karanlikla her karsilastigimda arastirmaya olan tutkum
yani bu tez, beni hayata baglayan bir amag oldu. Bu amaca ulasirken asla yalniz degildim.

Egitimim siiresince Ogrencisi olma onurunu yasadigim, tezimin biitiini{iniin
olusmasinda, geri bildirimleri, bilimsel tavsiyeleri ve en ¢cok samimiyeti i¢in danismanim
Prof. Dr. F. Caglayan DINCER e tesekkiirii bir borg bilirim. En 6nemlisi, tez siirecim
boyunca bana entelektiiel bir birikim sundunuz, mentorlik yaptiniz. Emeginiz bende ¢ok.
Rehberliginiz ve tesvikiniz i¢in tesekkiir ediyorum.

Ankara Universitesi’nde ders aldigim ¢ok kiymetli hocalarim, her birinize cokca
tesekkiir ederim. Sizlerden ¢ok sey 6grendim. En onemlisi de 6grendiklerimden artik
sorumlu olmam ve Ogrendiklerimi okul dncesi donem cocuklarin, 6gretmenlerin ve
ebeveynlerin yararina kullanmam olacaktir. Belki bir giin 6gretmen adaylarina da bir
bayrak yaris1 misali ulagtirabilmektir.

Tez izleme Komite iiyelerim Prof. Dr. Tiilin GULER YILDIZ ve Dr. Ogr. Uyesi
Gokge KARAMAN BENLI hocalarim gbriisleriniz ve akademik desteklerinizle beni her
zaman desteklediniz ve cesaret verdiniz. Sizinle yaptigimiz her sohbette pek cok
edinimim oldu. Tez savunma jurimde yer alan Prof. Dr. Saide OZBEY, Dog. Dr. Miige
SEN ve Dr. Ogr. Uyesi Serap DEMIRIZ hocalarim katkilarimiz igin ¢ok tesekkiir ederim.

Bu siirecte bana sonsuz giivenen ailem, iyi ki varsimz. Her konuda
giivenebilecegim ebeveynlerim ve ailem oldugunuz i¢in sansliyim. Hayatim boyunca
benim i¢in her zaman siginak oldunuz. Canim kardeslerim, tez siirecimin her asamasinda
varliginiz ve desteginiz inancimi her daim gii¢lii kildi. Her agsamada 1yi ki yanimdaydiniz.
Hep var olun. Anneanne, senin egitim hayatimdaki destegin apayri. Iyi ki varsin.

Sevgili babacigim, canim babam.. Zor yillarimiza ragmen bu tez yazilirken bana
her zaman i¢ sesimle ve kalbimle eslik ettin. Annecigim seninle, bitti bu tez.

Hesap ettigim gibi zamaninda olmadi, ge¢ oldu ama sonunda ve nihayet oldu.

Naside Nur KARAMAN
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BOLUM 1

GIRIS

Arastirmanin bu bdoliimiinde, arastirmanin problem durumu, amaci, Onemi,
siirliliklart, sayiltilar1 ve aragtirmada kullanilan kavramlara iligkin tanimlara yer

verilmistir.

Problem

Giinlimiizde bilgi ve teknolojinin hizla gelismesiyle birlikte yasanan enformasyon
cagin1 yakalayacak insan kaynaklarinin yetistirilmesinde egitim bir kez daha Onem
kazanmaktadir. Bu anlamda ucuz ve ileri bilgi teknolojisindeki gelismeler gelecekteki
okullarin glinimiizdeki etkili okullardan daha farkli olacagin1 gostermektedir
(Mortimore, 1993). Bu doniisimlerin de 6grenme ve 6gretme igin yeni talepler yaratacagi
kaginilmazdir. Okullarin niteligindeki olumlu yonde yasanacak olan degisim egitimin
niteliginin artirilmasi ile miimkiin olacaktir.

XXI. yiizyilda okul oncesi donem c¢ocuklarin egitiminin dogasi ve ¢ocukluk
yeniden tanimlanmaktadir. Ekonomik Is birligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD), erken
cocukluk egitimini “birbiriyle iligkili ve karsilikli olarak pekistiren biligsel ve sosyal-
duygusal becerilerin gelistirilmesini i¢eren biitlinciil bir kavram™ olarak tanimlamaktadir.
Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar igin, okullardan elde edilen verilere dayali olarak ihtiyag
duyulacak programlar ve pedagojik uygulamalar hakkinda daha bilingli kararlar
alinabilecektir. Bu yaklasim sayesinde, ¢ocuklarin egitiminin daha etkili ve hedefe
yonelik sekilde planlanmasi saglanarak, onlarin gelisimsel ozellikleri uygun egitim
ortamlarinin desteklenmesi gerekmektedir (Auld ve Morris, 2019).

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin okula devam etmeleri, sonraki yillarda biligsel
ve sosyal gelisim alanlarindaki basarilar1 agisindan biiyiikk 6nem tasimaktadir (Tucker-
Drob, 2012). Bu donemde okul deneyimi kazanmanin, ¢cocuklarin bu alanlardaki basarisi
Uzerinde 6nemli bir etkisi oldugu goriilmektedir. Okul Oncesi egitim, 6zel egitime
yerlestirme, sinif tekrar1 ve lise mezuniyet oranlarinda dikkate deger diisiislere yol acarak,

cocuklarin egitim hayatlarina daha saglam bir temel ile baslamalarini saglamaktadir



(McCoy vd., 2017). Arastirmalar, ¢ocuklarin okula baslarken ileri diizeyde becerilere
sahip olmalarn veya diisiik gelirli ailelerden gelmelerinin fark yaratmadigin;
okullagmanin tiim ¢ocuklar {izerinde gegerli ve olumlu bir etkiye sahip oldugunu ortaya
koymaktadir (Claessens, Engel ve Curran, 2014). Erken yaglardaki 6grenme basarisinin
Oneminin giderek artmasiyla birlikte, okul 6ncesi ¢ocuklar i¢in egitimin gelistirilmesi
iizerine yogunlasilmaktadir.

Egitim kurumlarinin ve 6gretmenlerin eylemlerinin ¢ocuklar iizerindeki etkisini
gerektiren profesyonel bir mesleki gelisim siirecidir. Ogretmen egitimi, anlamli ve
yansitict 6grenme deneyimleri olusturan destekleyici iliskileri modellemesi agisindan
kritik bir unsur olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu baglamda, 6gretmenlerin etkili bir sekilde
ogretmek icin iliskileri daha etkin kullanmalar1 gerekliligi ortaya ¢cikmaktadir (Stott ve
Bowman, 1996). Okul o6ncesi siniflarindaki ¢ocuklarin olumlu 6grenme davraniglarini
tesvik etmek icin sinif kalitesini arttirmak onemlidir. Bu dogrultuda egitimin niteligine
en 6nemli etki dogrudan “6gretmenler” tarafindan saglanir. Ogretmen uygulamalarinin
niteliginin, ¢ocuklarin 6grenmesini etkileyen en dnemli okul i¢i faktorlerden biri oldugu
tespit edilmistir (Ho, Lee ve Teng, 2016). Bu anlamda 6gretmen nitelikleri bir hayli
onemsenmektedir. Egitim alaninda yapilacak degisimler i¢in yiiksek nitelikli 6gretmen
egitimi kilit bir nokta olarak vurgulanmaktadir (MEB, 2017). Cocuklarin tam
potansiyellerine ulagsmalarina ve XXI. yiizy1l toplumunun beklentilerini kargilamalarina
yardimci olmak i¢in 6gretmenlerin her zamankinden daha nitelikli, bilimsel ve giincel bir
bilgi tabanina dayanan kararlar veren profesyoneller olmasi gerekmektedir (Hu, Teo, Nie
ve Wu, 2017).

Egitimde niteligi artirmaya yonelik girisimlerin en yaygin olani, okul dncesi
ogretmenlerine yonelik egitim beklentilerinin yiikseltilmesidir. Bu baglamda, 6gretmen
adaylarinin mesleki kimliklerini olusturabilmeleri (Gibson, 2015) ve etkili bir sekilde
ogretmenlik yapmalarini saglayacak hazirliklara erisimlerini kolaylastiracak politikalarin
gelistirilmesi biiyiik 6nem tasimaktadir (Darling-Hammond, Hyler ve Gardner, 2017). Bu
yaklagimla, niteligi destekleyen sosyal ve kiiltiirel etkilesim, bireyin hem bu ¢evreden
etkilenmesini hem de zaman i¢inde bu ¢evreyi etkileyecek hale gelmesini saglayan
diyalojik bir iliski sunar. Vygotsky’nin perspektifine gore, ¢ocugun anlamasi ve
o0grenmesine aracilik eden zihinsel aracilarin uyumlu sekilde kullanildigi bir miifredatin

planlanmasi 6nemlidir (Diamond, Barnett, Thomas ve Munro, 2007). Bu baglamda,



egitimde niteligin siirdiiriilebilir bir sekilde artirilmasi, nitelikli 6gretmen egitimi ve
Vygotsky’nin kuramsal ¢ergevesine uygun miifredatlarin gelistirilmesiyle saglanabilir.

Nitelikli bir okul Oncesi egitimin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
baglaminda gelisimsel olarak uygun egitim igerigini ve O0gretmenlik etkilesimlerinin
kendine 0zgii dogasini yansitmakta oldugu goriilmektedir (Bodrova ve Leong, 2005;
2018a). Kuram baglaminda ¢ocuklarin diinyayr kavramsallastirmasinda 6grenmenin
kiiltiirel ve sosyal baglaminin 6nemini vurgulamaktadir (Miller, 2008). Anlam olusturma
stirecinde diisiinmenin kdkeninin sosyal etkilesim dokusuna derinden gomiilii oldugu
savunulmaktadir. Diisiinme dogrudan sosyal durumdan etkilenmez, dolayli olarak
kiiltiirel anlam ve anlayislardan etkilenir (Imai, Kanero ve Masuda, 2016). Bu anlamda
ogretmenlerin ¢ocuklarla kurdugu etkilesim dolayli olarak da olsa onlarin diisiince
yapisini sekillendirmede rol oynar.

Cocugun sosyal ve kiiltiirel baglamda 6grenmesi, bireysel gelisimden ziyade ortak
bir siire¢ olarak gerceklesmektedir (Smith, 1993). Bu tiir bir etkilesim, 6gretmenler bir
veya iki ¢ocukla ¢alistiginda ortaya ¢ikmasi daha olasi goriilmektedir (Bodrova ve Leong,
2005). Vygotsky, her c¢ocugun bireysel olarak gelisimsel temelli ihtiyaglarinin
desteklenmesini vurgulamaktadir. Ogretmen ise cocuklarin gelisimlerinin aktif
kurucular1 haline gelmelerinde onlara ortam hazirlayan bireysellestirilmis 6gretmen-
cocuk etkilesimlerini destekleyen bir roldedir. Baslangigta ¢ocuklar1 6grenmeye tesvik
etmek icin dili ve diger sosyal etkilesimleri kullanarak asamali bir destek saglamalidir.
Bu destekleme siireci ¢ocuklar bagimsizlastikga yavas yavas geri ¢ekilecek sekilde
yonetilmelidir (Trawick-Smith, 2014). Cocuklarin, potansiyel gelisim alanlarinda
yetigskinlerden yardim aldiklarinda, ¢ok daha yetkin bir performans sergiledikleri (Smith,
1993) ve bu durumun zihinsel gelisimlerine katki sagladigi belirtilmektedir (Trawick-
Smith, 2014). Vygotsky’e gore okul oncesi egitim programlart ¢ocuklarin potansiyel
gelisim alanlarindaki ihtiyaclarini karsilamak icin firsatlar sunar hale geldikge egitim
niteliginin artmasini saglayacaktir (Bodrova ve Leong, 2005). Bu tiir dolayli bir rehberlik
saglanabilmesi i¢in ¢ocuklarin dikkatli bir sekilde goézlemlenmesi gerekmektedir. Bu
bakimdan ¢ocugun 6grenmesi sosyal aracilar sayesinde gerceklesir. Cocugun i¢inde
bulundugu sosyal baglam biitiin sosyal ¢evreyi kapsadig1 gibi ¢ocugun ¢evresinde olan
her seyden dogrudan ya da dolayli olarak etkilenir. Dolayisiyla ¢ocugun dgrenmesi,
icinde bulundugu 6grenme ortaminda 6zellikle 6gretmenden etkilenir. Yani 6gretmenin
ogrenme ortamindaki etkililigi c¢ocugun Ogrendiklerini daha kalict  gsekilde

i¢sellestirmesini artirir.



Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami igerigindeki kavramlara iligkin Zihnin
Araglar1 (Tools of the Mind) miifredati, Vygotsky’'nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami temel
alinarak tasarlanmis, kuram ve uygulamalara dayali olarak gelistirilmis bir erken
cocukluk egitimi miifredatidir. Zihnin Araglari, erken cocukluk déneminde ¢ocuklarinin
biligsel ve sosyal-duygusal gelisimlerini desteklemek amaciyla gelistirilmistir. Bu
mufredat, ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistirmeye odaklanir ve problem ¢dzme,
planlama, odaklanma gibi becerilerini glclendirmeyi hedeflemektedir (Baron,
Malmberg, Evangelou, Nesbitt ve Farran, 2020). Zihnin Araglart miifredati, yapilan
cesitli aragtirmalara gore, ¢ocuklarin biligsel ve sosyal-duygusal gelisimlerini
desteklemekte basarili olmustur (Bodrova ve Leong, 2019). Bu miifredat, 6zellikle diisiik
sosyo-ekonomik dilizeye sahip cocuklar Uzerinde 6nemli etkiler yaratmis, akademik
basarinin yani sira 6z diizenleme becerilerini gelistirmistir (Barnett vd., 2008; Diamond,
Lee, Senften, Lam ve Abbott, 2019).

Zihnin Araglari’nin temel yaklasimi, ¢ocuklarin hayal giicii ile diizenli olarak
yapilan oyun etkinlikleri araciligiyla 6grenmelerini desteklemektir. Cocuklarin bu
donemde hakim olan etkinligin oyun oldugunu ve ¢ocuklarin olgunlagmis oyun yoluyla
o0grenmelerini tesvik eder (Bodrova ve Leong, 2005, 2010, 2015). Okul 6ncesi yillardaki
oyun niteligi ile ¢cocuklarin ilkokul egitimine hazirliklar1 arasindaki giiclii baglantilar,
yapilan c¢alismalarla gosterilmektedir. Oyun sayesinde, c¢ocuklar kendi Ogrenme
streclerini yonetmeyi, problem ¢ézmeyi ve sosyal iliskilerini gelistirmeyi 6grenirler
(Bodrova ve Leong, 2013). Miifredat igerikleri, ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerini,
ozellikle 06z diizenlemeyle ilgili becerilerini gelistirmeye yardimci olmay1
amaclamaktadir (Bodrova ve Leong, 2008; Blair ve Raver, 2014). Yiiriitiicii islevler ve
0z diizenleme iligkisinin 6grenmeye katilim1 artirdig1 ve bunun sonucu olarak birinci sinif
sonunda c¢ocuklarin okuma, kelime bilgisi ve matematik lizerinde gelismeler sagladigi
(Blair ve Raver, 2014), uygulamaya iliskin 6gretmen gdozlemlerinin ise ¢ocuklarin sosyal
becerilerini desteklemedeki etkileri (Imholz ve Petrosino, 2012) rapor edilmistir. Ayrica
yapilandirilmamis oyun yoluyla cocuklarin okuma yazma becerilerini 6grenme ve
uygulama konusunda daha sorumlu olmalarin1 saglayarak matematik ve erken
okuryazarlik becerilerinin gelismesini kolaylastirmay1 hedeflemektedir (Clements,
Sarama, Layzer, Unlu ve Fesler, 2020; Nesbitt ve Farran, 2021). Zihnin Araglar
miifredati, 68retmenlere yonelik kapsamli rehberlik ve destek materyalleri sunmaktadir.
Mufredatin uygulandigi siniflarda, 6gretmenler gocuklarin bireysel ihtiyaglarina uygun

olarak ozellestirilmis 6grenme deneyimleri sunarlar. Ayrica ebeveynlerin de ¢ocuklarin



gelisimini desteklemeleri i¢in bilgi ve kaynaklar saglanmaktadir (Bodrova ve Leong,
2019). Bu mufredat ile 6gretmenlerin ¢ocuklarin akranlar arasindaki dil etkilesimleri
yoluyla diistinmelerini ve giinliik oyun planlariin gelistirilmesini desteklemeye yardimci1
oldugu goriilmiistiir. Oz diizenlemenin dgretilebilecegi sonucuna ulasilmistir. Araglar
miifredatinin uygulandig: siniflarda, cocuklar arasinda ¢ok daha diisiik diizeyde problem
davranis goriilmiustiir (Barnett vd., 2008). Literatiirde yapilan c¢alismalar, miifredatin,
okul 6ncesi donemde biligsel, duygusal ve sosyal becerilerin kazanilmasinda énemli bir
arag olarak kabul edildigi belirtilmektedir (Diamond vd., 2019). Mifredatin
uygulanmasinin ¢ocuklarin problem davraniglarinin azalarak (Barnett vd., 2008), sosyal-
duygusal becerilerinde iyilesmeler oldugunu gostermistir (Hsueh, Lowenstein, Morris,
Mattera ve Bangser, 2014). Ayrica Zihin Araglar1 programina katilimin ekonomik agidan
dezavantajli ¢ocuklarin genel akademik basarisi ve okuma-yazma becerileri Gzerinde
olumlu bir etkisi oldugunu goriilmiistiir (Bodrova, Leong ve Akhutina, 2011; Millaway,
2015). Yapilan bu ¢alismalarda elde edilen bulgular, “Zihnin Araglar1” miifredatinin
cocuklarin sosyal davraniglarini, dil ve okuryazarlik gelisimlerini, yiiriitiicli islevlerini ve
0z diizenleme becerilerini destekledigini, bunun sonucunda da ¢ocuklarin okuma, kelime
bilgisi ve matematik alanlarinda kayda deger ilerlemeler sagladigini ortaya koymaktadir.

Egitim alaninda belirlenen hedeflere ulasmak, dogrudan 6gretmenlerin nitelikleri
ve yeterlilikleri ile iligkilidir. Planlanan bir yenilik, 6gretmenler tarafindan 6grenme
ortamina yansitilmadigi takdirde, bu hedeflere ulasmanin miimkiin olmayacag: agiktir
(MEB, 2017). Egitim hedeflerine uygun olarak hazirlanan bir egitim programinin etkili
bir sekilde uygulanabilmesi igin nitelikli bir uygulayiciya ihtiya¢ duyulmaktadir.
Ogrenme ortamindaki egitimin niteligini belitleyen en &nemli faktoriin dgretmen
davranislar1 oldugu vurgulanmaktadir (Eide, Goldhaber ve Brewer, 2004). Bu baglamda,
Ogretmenler, sahip olduklart mesleki bilgi ve becerilerle 6grenme ortamlarindaki
uygulamalar1 ydneten temel aktorlerdir. Ozkan’a (2012) gore, Vygotsky’nin
perspektifinden bakildiginda, 6grenme ancak 6gretmen rehberliginde, sosyal bir ortam
icinde gergeklestiginde zenginlesir. Bu yaklasimi benimseyen bir &gretmen, sinifta
kolaylastirict iglevi iistlenen bir danigsman roliindedir. Bu nedenle, Ogretmenlerin
etkililigini artirmak amaciyla, yiiksek nitelikli genel egitimde hem igerigin hem de
pedagojik bilginin derinlestirilmesi, 6gretim deneyimi ile mesleki gelisim ve
degerlendirme yoluyla belirli uygulamalarin gelistirilmesi i¢in firsatlar sunulmasi

gerekmektedir (Darling-Hammond vd., 2017).



Okul oncesi 6gretmenlerinin pedagojik zorluklarla basa ¢ikmak icin yeterince
hazirlikli olmamalari, okul Oncesi egitimin niteligini olumsuz yoénde etkilemektedir
(Cooper, 2019). Yetiskin O6grenmesini  destekleyen profesyonel ortamlarin
olusturulmasini tesvik eden politikalarin, sinif kalitesini ve ¢ocuklarin bilissel, sosyal-
duygusal ve davranigsal 6grenmelerini gelistirmek acisindan kritik bir bilesen olabilecegi
one sirtlmektedir (Connors, 2016). Bu baglamda, 6gretmenlerin mesleki yeterliliklerini
gelistirebilmeleri i¢in mesleki gelisim olanaklarimin saglanmasi, performanslarinin ve
uyguladiklari egitimin niteliginin degerlendirilmesi ve bu degerlendirme sonuglarina gore
Ogretmenlere mesleki danismanlik verilmesi gereklidir (Veziroglu Celik, 2014). Bu
sekilde, egitimde fark yaratabilecek Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin, meslek
hayatlar1 boyunca siirdiiriilebilirligi saglanmis olacaktir.

Ozellikle dgretmenlerin uygulamalarini gelistirmeleri, okul temelli mesleki
ogrenme topluluklar1 araciligiyla saglanan gelisimlerle desteklenmektedir. Mesleki
ogrenme topluluklari, 6gretmenlerin sinif disinda da meslektaslar ile is birligi iginde
paylasilan bir 6grenme ortamina katilmalarini ifade eder. Bu siireg, akran mentorliigii ile
toplulugun genel niteligini artirmaktadir. Ozellikle, anaokulu dgretmenlerinin egitim
seviyeleri arttik¢a, mesleki 6grenme topluluklarina iliskin algilarinin daha olumlu oldugu
tespit edilmistir. Ogretmenlerin, bu topluluklar araciligtyla 6gretmenlik ve profesyonellik
hakkindaki stirekli 6grenmelerini sagladiklar1 ve boylece mesleki 6grenme faaliyetlerine
katkida bulunduklar1 goriilmektedir (Bakioglu ve Hacifazlioglu, 2015; Ho vd., 2016).

Ogretmenlerin yalnizca kendi 6grenmeleri igin degil, ayn1 zamanda meslektaslart
icin de sorumluluk aldiklarinda, is birlikli 6grenmeye yonelik tutumlarinda olumlu
degisiklikler ortaya ¢iktig1 belirtilmektedir. Iliskilerin gelisiminde, icten bir gontlluliikle
problemlere yaklasildiginda, olumlu ve destekleyici bir ortamin olustugu
vurgulanmaktadir (Wennergren, 2016). Clark ve Huber (2005), okul 6ncesi
ogretmenlerinin mesleki gelisimlerine yonelik verilen egitim sonrasinda, mesleki
inisiyatif alma seviyelerinin arttigii belirtmektedir. Ogretmen egitimi ve mesleki gelisim
programlarinin  dgretmenlik inanglarina ve Ogretme becerilerine odaklanmasi,
ogretmenlerin etkinlik ve miifredat uygulamalarinda siirekli geri bildirim oturumlariyla
desteklenmesinin kritik dnem tasidigini gostermektedir (Cobanoglu ve Capa-Aydin,
2015). Ancak Early ve digerleri (2007) tarafindan yapilan bir ¢aligmada, yalnizca
Ogretmenlerin egitimine odaklanan politikalarin, simif kalitesini yiikseltmek veya
cocuklarin akademik kazanimlarini en {ist diizeye ¢ikarmak i¢in yeterli olmayacagini

savunmaktadir. Bunun yerine, okul Oncesi egitimin etkililigini artirmak i¢in cesitli



mesleki gelisim etkinliklerinin ve Ogretmenlerin c¢ocuklarla etkilesimlerine yonelik
kapsaml1 bir destek sisteminin gerekliligi vurgulamaktadir. Mesleki anlamda 6gretmenlik
becerilerinin gelistirilmesi i¢cin hem kuramsal hem de uygulamalarin gergek bir
profesyonel baglamda gerceklestirilmesi gerekmektedir. Bu baglamda, iilkemizde yeni
uygulamalar arasinda yer alan mentorlik programlarinin Ogretmenlerin 6grenme
ortamlarindaki etkililigini artirma konusunda o©nemli bir boyut olusturdugu
diistiniilmektedir.

Yapilan bir calismada mentorliik destegi alamayan Ogretmenlerin diisiik
motivasyonla mesleki tiikkenmislik yasadiklar1 ve bazilarinin meslegin daha ilk yillarinda
meslekten ayrildiklar1 bilinmektedir (Ak¢amete, Aslan ve Dinger, 2010). Mesleki agidan
daha az deneyimli fakat daha olumlu tutumlara sahip olan &gretmenlerin deneyim
eksikliginin iistesinden gelmek i¢in sinif uygulamalarinda daha fazla egitime ihtiyac
duyduklar1 belirtilmektedir (Jeon, Buettner ve Hur, 2016). Bu agidan mentorliigiin siireg
olarak dgretmenleri entelektiiel, pragmatik ve duygusal olarak sinif ortamina ¢ektigi,
mentoriin varliginin siniftaki 6gretmene daha iyi basa ¢ikma yollarin1 bulmak igin farkl
stratejilerle deneme yapma giivenini verdigi belirtilmektedir (Flesch, 2005).

Anlaml1 mesleki bir gelisim saglamak i¢in mentor, 6gretmenin sinifindaki rolii
hakkindaki nihai inanglar1 (Halai, 2006) ile mevcut beklentilerinin i¢ goriilerle
diizenlenmesi ve bu siirede degisen ruh halleriyle miicadele etmesini yapici bir sekilde
desteklemelidir (Flesch, 2005). Bu anlamda hem mentoriin roliiniin gesitli sekillerde
tanimlanmasi ve kavramlastirilmast hem de mentilerin gelisimsel siirecteki rollerini
acikca ifade edilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir (Brooks, 1998). Mentdr ve mentinin
etkilesimleri 6gretme deneyimi getirdigi bu hizmet baglaminda mentoriin, 6zel bir konu
uzmani olarak kabul edildigi ancak menti ile birlikte 6grenmek i¢in bir araya geldikleri
stiregte “is birlik¢i” olarak kavramsallastirilabilecegi bildirilmektedir (Halai, 2006).
Ayrica mentdriin bu siire¢ i¢inde elestirel bir arkadas olmasi, yansitict uygulamanin
gelistirilmesinde (Halai, 2006; Sundli, 2007); miicadele etme ve geri bildirim siirecinde
(Flesch, 2005) rol oynadigi belirtilmektedir. Ek olarak mentor ile menti arasindaki iliski
bir “yolculuk” olarak tanimlanmaktadir. Bu yolculuk; gliven, uzmanlik paylasimi, manevi
destek ve ne zaman yardim edip ne zaman yardimin geri ¢ekileceginin bilinmesi ile esit
bir iliskinin kurulmasin icerir (Awaya vd., 2003). Ozellikle mentdriin deneyimli olmasi
yaninda menti ile iletisiminin ve takim ¢alismasinin uyumu yakalayabilecek yeterlilikte

olmasi dnerilmektedir (Aslan ve Dayioglu Ocal, 2012). Nitelikli bir mentdrliik, anlayis



ve digerleriyle paylasma istegi ve yetenegi ile kisisel ve mesleki bir iligki haline
gelmelidir (Sundli, 2007).

Olumsuz uygulama 6rnekleri ve mentorliik stirecinin baglangiciyla (mentor se¢imi
ve hazirlik sorunlart gibi) ilgili birtakim durumlarin mentdrliigiin olumsuz etkisinin
olabilecegini de gostermektedir. Ancak mentorliiglin 6gretmenlerin mesleki 6grenme ve
gelisimini desteklemenin bir araci olarak kullaniminin bahsedilen dezavantajlarinin ve
kisitlamalarinin “etkili mentorliik kosullar” saglandiginda giderilecegi (Hobson, Ashby,
Malderez ve Tomlinson, 2009) ve hatta mentorliigiin olumlu etkilerini siirdiirebilir ve
artirabilir olacagi belirtilmektedir (Omary, 2008). Etkili bir mentorlik uygulamasi,
elestirel diistinme ve geri bildirimi, modellemeyi, is birligini ve mentilerin ihtiyaglar
hakkinda bilgi sahibi olmay1 igerir (Crutcher, ve Naseem, 2016). Etkili bir mentorliik
stireci gegiren Ogretmenlerin bliylik ¢ogunlugunun kariyerleri konusunda mesleki
gelisimlerini siirdiirdiikleri ve lisansiistii egitim sertifikasi aldiklar1 izlenmistir (Flesch,
2005). Bu nedenle etkili mentorliigii tesvik etmek icin tiim baglamsal 6zelliklerin
arastirtlmasi ve tanimlanmasi gerekmektedir (Hobson vd., 2009). Diger bir ac¢idan
Omary’ye (2008) gore mentorlitk kavrami eski Yunan’a kadar dayanan bir kavram olsa
da mentodrlere mentorliik yapilmasinin yayginlagtirilmasi ve iyilestirilmesini vurgulamak,
ortaya cikan yeni bir amac olarak goriilmektedir. Mentorlere becerilerini nasil
gelistireceklerini 6gretmek veya hatirlatmak ve mentorlere mentorliikk yapmayi tesvik
etmek icin atdlye calismalari (Omary, 2008) ile mentorliigiin giiclendirilmesi i¢in devam
eden egitim ve mevcut destek saglama tiirtindeki degisiklikler gereklidir (Melton, Miller
ve Brobst, 2019). 1980’lerden bu yana, okul temelli mentorliik, diinyanin pek ¢ok
yerindeki 6gretmenlerin ilk hazirliklarini, baslangic ve erken mesleki gelisimlerini
desteklemede artan bir rol oynamaktadir (Brooks, 1998; Hobson vd., 2009). Gecen sire
icinde mentorlikk programlarinin gelistirilmesinde ve yeni baglayan ogretmenlere
mentorliik saglanmasi silirecinde dnemli derecede zaman harcanmigstir (Hobson vd.,
2009).

Deneyimli 6gretmenler, ihtiyaglarimin siklikla g6z ardi edilmesi nedeniyle
cesaretlerini kirilmis hissederken, kendilerini izole edilmis, tatminsiz ve motivasyonsuz
hissettiklerinde geri ¢ekilme ve nihayetinde meslegi terk etme egilimindedirler (Steffy ve
Wolfe, 2001). Deneyim, bir dgretmenin artik mesleki gelisime ihtiya¢ duymadigini
gostermemektedir. Aksine, mesleki olarak kidemli ve deneyimli olan 6gretmenler de
zaman zaman mentorliige ithtiya¢ duymaktadir. Mesleki gelisim firsatlari, deneyimden

bagimsiz olarak tiim &gretmenlerin bir ihtiyacidir. Deneyimli 6gretmenlerin, meslege



yeni baglayan 6gretmenlerden farkli ve daha derinlemesine mesleki gelisim ihtiyaglar
bulunmaktadir. Bu 0Ogretmenler, yansitma, hedef belirleme ve kendi etkililiklerini
degerlendirme firsatlarina ihtiya¢ duyarlar (Zonoubi, Rasekh ve Tavakoli, 2017). Goreve
baslama yillarinin 6tesinde mentorliikk saglanmasi, okullarin deneyimli 6gretmenleri
kurumsal yap1 i¢cinde tutmalarina ve onlarin birikimlerinden faydalanmasina yardimcei
olabilir. Daha fazla deneyime sahip olan 6gretmenlere mesleki gelisim egitimi disinda
yerinde danismanlik yapilmasinin gii¢lii etkileri oldugu bildirilmistir (Bryant vd., 2009).
Stirekli mesleki gelisime gosterilen ilgi, 6gretmenlerin motivasyonunu, yeterliligini ve
meslekte kaliciligini artirmanin  anahtart olarak goriilmektedir. Mesleki gelisim
programlarinin, ¢ocuklarin biligsel, sosyal, duygusal ve dil gelisiminde énemli bir rol
oynadigi ortaya koyulmustur. Bu programlarin etkili bir sekilde tasarlanmasi ve
uygulanmasi, 6gretmenlerin pedagojik becerilerini gelistirirken, ¢ocuklarin 6grenme
ortamlarim da iyilestirmektedir. Ozellikle, etkilesimli ve uygulamali egitim ydntemlerine
odaklanan programlar, ¢ocuklarin daha iyi 6grenme sonuglar1 elde etmesine katki
saglamaktadir. Ogretmenlerin siirekli mesleki gelisimi, ¢ocuklarin erken yaslarda giiclii
gelisimsel temeller olusturmalarini desteklemektedir (Brunsek vd., 2020). Egert, Fukkink
ve Eckhardt’in (2018) yaptig1 meta-analiz ¢alismasi, okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik
hizmet i¢i mesleki gelisim programlarinin genellikle 6gretmenlerin pedagojik becerilerini
gelistirdigini ve sinif kalitesini artirdigini gdstermektedir. Ozellikle, bu programlarn,
Ogretmenlerin etkili sinif yonetimi, ¢ocuklarin dil gelisimi, sosyal becerileri ve biligsel
gelisimi gibi 6grenme sonuglar1 iizerinde olumlu etkileri oldugu belirlenmistir. Bu
calisma okul dncesi egitimde 6gretmen niteliklerini artirmak igin 6gretmenin mesleki ve
kisisel gelisimini desteklemeyi hedeflerken ayrica cocuklarin 6grenmelerini
kolaylastirmalar1 bakimindan o6gretmenin Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel 6grenme
stratejilerinin uygulanmasina iliskin desteklenmesine odaklanmaktadir.

Okul oncesi donemde biligsel ve sosyal-duygusal yetkinliklerin altinda yatan
onemi vurgulayan Kaltirel-Tarihsel Kurami’nin incelenmesi gerekmektedir. Bu kurami
one siiren Lev Semonovich Vygotsky’dir. Vygotsky’nin “Diisiince ve Dil” (Thought and
Language) adhi kitabi 1962 yilinda Ingilizce olarak yaymmlanip uluslararasi ilgiyi
cekinceye kadar Rusya disinda neredeyse bilinmemektedir. Caligsmalar1 artan sayida
cagdas arastirmaciya ilham vermektedir (Kalkan, 2016; Van der Veer, 2015). Kiltirel-
Tarihsel Kuram dogrudan yapilandirmacilik anlayisina atifta bulunmasa da Vygotsky’nin
sundugu kavramlar (destekleme ve potansiyel gelisim alani) yapilandirmacilik i¢in

mihenk yapilan olusturmaktadir (Edwards, 2005). Dolayistyla sosyal yapilandirmaci



yaklagimin temeli yapilandirmacilik yaklasimina dayanmaktadir. Vygotsky, caligmalarini
yiiriitiirken bireylerin “nasil 6grendigi” tizerine yogunlasmistir (Edwards, 2003). Okul
oncesi Ogretmenlerinin ¢ocuklarin bilgi ve ilgi alanlarmma girerek onlarin nasil
ogrendiklerini ve diisiincelerini fark etmelerini saglama firsati sunar (Hedges, 2014).
Vygotsky biyolojik gelismeyle birlikte, insan gelisiminin, toplumsal ve tarihsel gelisim
yoluyla bi¢imlendirildigini savunur (Hedegaard, 1992). Bireysel ve toplumsal uyum
Sureci i¢inde birey ve toplum nasil birbirleriyle etkilesimli ve ayrilmaz olarak
goriiliiyorsa, kiiltlir ile 6grenme deneyimleri de paralel sekilde ele alinir. Bu baglamda
cocuklarin diisiince bicimlerinin kokenlerinde toplumsal etkilesimlere dikkat ¢cekmek
gerekmektedir. Birey bilgiyi sosyal yasantilar sayesinde yapilandirmaktadir (Qi ve
Roberts, 2019).

fleri diizey zihinsel islevleri kullanabilmek 6grenmeyi, hafizayi, mantiksal akil
yiirlitme becerilerini artiran biligsel siireglerdir. Vygotsky ileri diizey zihinsel islevlerin
(6grenmeyi, hafizayr, mantiksal akil yliriitme becerileri gibi biligsel siirecler)
kullanilmasinda (Bodrova ve Leong, 2010) 6nceki nesillerin kesiflerinin ¢ocuklara
aktarilmasinda aracilik yapan yetigkinlerin 6nemine dikkat ¢ekmis ve bu becerilerin
ogrenilmesinde toplum ve kiiltiiriin 6nemi oldugu goriisiinii vurgulamistir (Vygotsky,
1998). Ayrica sosyal etkilesim, kisinin kendine yonelik olarak ya da kisilerarasi meydana
gelen, cocugun anlamlandirma siirecinde farkli bilgi uygulamalari ve psikolojik aracilarin
(dil gibi) edinimini iceren bir sureg olarak gorulmektedir (Edwards, 2003; Miller, 2008).
Kullanilan zihin araglar digsal siire¢ olarak baslar ve giderek igsel siireclere doniisiir. Bu
baglamda Vygotsky i¢in dil, konusmanin sosyal baglamda gelistigi ve diisiincenin araci
haline geldigi bir arag olarak goriiliir. Okul 6ncesi donemde zihinsel gelisim icin 6nemli
goriilen kendine yonelik konusma bu anlamda dikkat cekici 6zellige sahiptir. Bu
baglamda bilis, gézlem ve yasantilar yoluyla ortaya ¢ikmakla birlikte diistinme ve
diinyay1 anlamlandirma yollarint sekillendirmektedir. Bu anlamlandirma siirecinde
toplum tarafindan kazanilan belirli zihinsel aracilarin gelisimi etkilidir. Diigiinme
stireclerinin bir baglamdan digerine aktarilmasi iist diizey beceriler sayesinde gerceklesir.
Vygotsky zihinsel aracilar vasitasiyla anlamin toplum baglaminda siire¢ igerisindeki
biriktirilen ve olusturulan ya da yapilandirilan dil ile miimkiin olabilecegini ifade eder
(Bayhan ve Saranli, 2010). Kavramlarin, dilin, hafizanin ve dikkatin gelismesinin hepsi
kiiltiirden etkilendigi gibi kiltiiriin kendisi de dil, say1 ve bir dizi sembol sistemi gibi
“diistinme araclarini” olusturur (Pound, 2011). Bu sekilde ¢cocugun diinyay1 anlama tiirii

hakkinda bilgi verir. Boylelikle hem etkileyen hem etkilenen bir dongii icinde olan
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toplumun, i¢inde barindirdigr yetiskinlerin ¢ocuklarin biligsel gelisimleri iizerinde
sistematik ve istendik olarak bir yapilandirma siireci igerisinde yer aldiklar1 ifade
edilebilir.

Ogrenmenin gelisim siirecine onciiliik ettigi belirtilmektedir. Vygotsky’e gore
cocugun gelisim siireci ile 6gretim olanaklar1 arasindaki iliskiyi tanimlamak i¢in gocugun
gelisiminde bulunan iki seviyeye aciklik getirilmesi gerekmektedir. Bu iki bolge;
cocugun gercek gelisim seviyesi ile yetiskinle is birligi i¢inde elde ettigi performans
seviyesidir. “Potansiyel gelisim alami” ise bu iki bolge arasindaki fark olarak
tanimlanmaktadir. Bu anlamda her bir ¢ocugun bireysel potansiyelini tesvik etmek
anlaminda 6gretmenlerin ¢ocuklarla is birligi i¢ginde onlarin potansiyel gelisim alanlarinin
desteklenmesinin 6grenmeyi kolaylastiracagi belirtilebilir.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarina neyin nasil 6gretilecegi konusunda Vygotsky nin
kurammin 6nemli katkisi ¢ocuklarda oyunun gelisim ve 6grenmeye olan katkisidir
(Bodrova, 2008). Okul 6ncesi donem ¢ocuklarin oyun baglamindaki performanslari, oyun
dis1 baglamlardaki performanslarindan daha fazla i¢sellestirilmistir ve daha fazla temsilin
gelisimini tesvik etmektedir (Bodrova, 2008). Cocuklar oyun oynarken pasif sekilde
sadece dilinyay1 yansitmaz hayal giicli ve yaraticiliklarin1 kullanarak sosyal yapilar1 ve
stirecleri, kiiltiirel kurallar1 ve normlari, séylemleri ve anlatilari ile araglar ve gelenekleri
ile toplum i¢indeki kendi bireyselligini kesfederler (Stetsenko ve Ho, 2015).

Vygotsky’nin goriisiine gore, oyun ¢ocugun su andaki gelisim diizeyinin bir
yansimasi oldugundan gelisimine yonelik ileri dogru gétiiren bir mekanizmadir (Bodrova,
2008). Ancak giiniimiiziin siniflarinda ¢ocuklar yaslarina gore siniflandirildiklan i¢in
oyunun gelisimi konusunda birbirlerini desteklemeleri sinirli kalmaktadir. Bu asamada
cocuklarin oyunlarinin olgunlasmasinda 6gretmenler model olarak cocuklarin kendilerini
taklit etmeleri ile oyunlarin1 gelistirmelerine destek olmakta ve boylelikle bu durum
onlarin potansiyel gelisim alanlarini da desteklemektedir. Aras (2016) yaptig1 ¢aligmada
O0grenmeyi tesvik eden bir ara¢ olarak kullanilmasi agisindan &gretmenlerin serbest
oyunlara katiliminin oyun ve gelisimsel degerlendirme sonuglar1 arasindaki iligki icin

onemli bir faktor olarak gérmektedir.
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Amag

Bu arasgtirmada, okul Oncesi Ogretmenlere Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel
Kuram1 baglaminda “dilin kullanimina” yonelik saglanan mentorliigiin etkisinin olup
olmadigini belirlemek amaglanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki
sorulara yanit aranacaktir. Bu konuda belirlenen arastirma sorulart sunlardir;

1.a. Vygotsky’nin Ogretmenler icin Smif I¢i Pratikleri (VOSIP) grubundaki okul
oncesi 6gretmenlerin Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda “dilin
kullanimina” yonelik sinif i¢i uygulamalari nasildir?
1.b. VOSIP miidahalesi, okul dncesi dgretmenlerinin sinifici “dilin kullanimina”
yonelik uygulamalarini nasil etkilemistir?
2.a. Vygotsky’nin Ogretmenler i¢in Mentérlilk Egitimi Destekleri (VOMED)
grubundaki okul dncesi 6gretmenlerin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
baglaminda “dilin kullanimina” yonelik smif i¢i uygulamalari nasildir?
2.b. VOMED midahalesi, okul &ncesi oOgretmenlerinin smif igi “dilin
kullanimina” yonelik uygulamalarini nasil etkilemistir?
2.c. Okul oncesi 0Ogretmenlerin Vygotsky’ nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
baglaminda “dilin kullanimina” y6nelik saglanan mentorliige iliskin deneyimleri
nasildir?
3. a. VOSIP ve VOMED miidahalelerinin, 6gretmenlerin smif ici dilin kullanimi

uygulamalari Uzerinde fark var midir?

Onem

Cocuklarin  gelecekteki  ihtiyaglarina  uygun olarak  potansiyellerini
gerceklestirmelerine yardimer olmak amaciyla, arastirmacilar, onlarin daha etkili ve
kolay Ogrenmelerini saglayacak yoOntemler ve Ogrenme ortamlarinin nasil olmasi
gerektigi lizerinde siirekli olarak diisiinmektedir. Bu siireg, elbette ki egitim araciligiyla
miimkiin olmaktadir. Egitim niteliginin artirilmasinda en onemli unsurlardan biri,
dgretmen niteligidir. Ogretmen niteliklerinin iyilestirilmesinde ise mesleki gelisim biiyiik
bir dneme sahiptir. Ogretmenler, simif icinde yonetimi saglayabilmek, olumlu iletisim ile
destekleyici yaklasimlarda bulunabilmek, g¢ocuklarin uygun olmayan davranislarini
onleyebilmek ve onlara yeni beceriler edinme sirecinde destek olabilmek igin yeterli

mesleki donanima sahip olmalar1 gerekmektedir. Topluluklar giderek daha gesitli hale
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geldiginden, kapsayici, ¢ok kiiltiirlii ortamlarda bagarili bir sekilde uyum saglayacak,
calisabilecek ve bu ortamlardaki tiim ¢ocuklarin ihtiyaglarini karsilayacak 6gretmenlere
ihtiyag duyulmaktadir. Bu siire igerisinde Ogretmenlerin degisen kosullara uyum

saglamalar1 ve kendilerini giincelleyebilmeleri gerekmektedir.

Bu Dbaglamda, hizmet igindeki Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin
desteklenmesi amaciyla uygulanan mentorliik programlari, mentorlerin bilgi ve
deneyimlerini mentilerle paylasarak onlarin pedagojik becerilerini gelistirmelerine katk1
saglar. Mentorler, 6gretmenlere sinif yonetimi, miifredat planlamasi ve okul Oncesi
donem cocuklarin egitimi konularinda rehberlik eder. Okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik
mentorliik uygulamalart hem 6gretmenlerin hem de g¢ocuklarin becerilerini destekleyen
o6nemli bir strateji olarak one c¢ikmaktadir. Bu galismada, 6gretmenlerin mesleki
gelisimini desteklemek amaciyla mentorliik ve egitim destegi gibi mesleki gelisim

yaklagimlart sunulmustur.

Yapilan alanyazin taramasinda, mentorliik programlarinin 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerini  destekledigini, smif i¢i uygulamalarmi iyilestirdigini ve dolayisiyla
¢ocuklarin akademik basarilarina olumlu katki sagladigini géstermektedir. Ozellikle,
mentdrliik siirecinin, 6gretmenlerin pedagojik becerilerini giiglendirdigi ve mesleki
bagliliklarin1 artirdigi ortaya koyulmaktadir. Diger yandan Vygotsky’nin Kultrel-
Tarihsel Kurami’nin okul dncesi ¢ocuklar ve 6gretmenlerle dogrudan dilin kullanimina
yonelik yapilan sinirli sayida calismalar oldugu dikkat cekmistir. Okul 6ncesi donemin,
dil gelisimi ve sosyal etkilesim 6zelliklerinin gii¢clendirilmesi agisindan kritik bir donem
olmasi, 6zellikle ¢ocuklarin sinif icinde maruz kaldigr dilin niteligi, sinif i¢cindeki dilin
kullaniminin ve bu siirecteki roliiniin daha fazla arastirilmasina ihtiya¢ duyuldugu yapilan
arastirmalarla ortaya koyulmaktadir. Bu durum, arastirmaciy1 da bu alandaki dinamikleri

daha derinlemesine incelemeye tesvik etmistir.

Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami, dilin, diisiincenin yapilandirilmasinda
temel bir ara¢ oldugunu savunur. Dilin sadece kelime dagarcig1 ve dilbilgisi kurallartyla
degil, ayn1 zamanda toplumsal etkilesimler ve kiiltiirel pratiklerle de sekillendigini
vurgular. Dil, toplumsal ve kiiltiirel baglamlar i¢inde sekillenmekte ve ayni1 zamanda bu
baglami da etkilemektedir. Bu kuram baglaminda saglanan mentorliik, 6gretmenlerin
dilin kullaniminda etkili stratejiler 6grenmelerine, gelistirmelerine ve uygulamalarina

yardimci olmasi bakimindan oOnemli goriilmektedir. Mentorlik sisteminin hemen
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uygulayabilir stratejiler belirleyebilme ve sonrasinda uygulayip degerlendirebilme,
sonucun etkililigini test edebilme imkanm1 vermesi ve geri bildirim adiminin olmasi
nedeniyle gelisime destek oldugu goriilmektedir. Ayrica mentorler, 6gretmenlere dilin
sosyal ve Kkiiltiirel baglam i¢inde nasil kullanilacagini ve ¢ocuklarin mevcut dilsel
deneyimlerini nasil genisletebileceklerini 6gretir. Bu baglamda, mentorliik siireci,
ogretmenlerin sinif i¢inde dil araciligryla ¢ocuklarin 6grenme ve gelisim siireclerine aktif
katilimini saglamak icin gereken bilgi ve becerilere sahip olmalarim saglamaktadir.
Kdltirel-Tarihsel Kuram baglaminda dilin kullanimina yonelik saglanan mentorliik, okul
oncesi Ogretmenlerinin pedagojik yetkinliklerini artirarak, ¢ocuklarin dil ve diistinme
becerilerinin gelisimine énemli bir katki sunacagi diistintilmistiir.

Okul oncesi 0gretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kuram baglaminda
dilin kullanimina yonelik saglanan mentdrliik siireci, 6gretmenlerin mesleki gelisimini
desteklemek, dolayisiyla da cocuklarin dil gelisimi ve Ogrenme deneyimlerinin
zenginlestirilmesi acisindan biiylik dnem tasimaktadir. Bu nedenle arastirmada okul
oncesi Ogretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda “dilin
kullanimina” yonelik saglanan mentorliigiin 6gretmenin simif i¢i “dilin kullanimina”

yonelik uygulamalarinda farkliliklar olusturmasi beklenmektedir.

Ogretmenler, bu kurami anlayarak ve aracilar1 kullamrken, ¢ocuklar1 potansiyel
gelisim alanlarinda desteklerken, paylasilan etkinlikler ve hakim etkinlik olarak oyun
stireclerinde “dili” etkili bir sekilde kullanabileceklerdir. Bu baglamda, 6gretmenlere
dilin kullanimina yonelik biitiinciil bir destek sunulmasi, 6gretmenlerin pedagojik
becerilerini gelistirmesi beklenmektedir. Mentorliikk siirecinde, mentér, 6gretmenlere
siif i¢inde kullandiklar dilin ¢ocuklar i¢in dnemini anlatarak, ¢ocuklarin becerilerini
gelistirmek igin etkili stratejiler sunulacaktir. Mentér, ayni zamanda, dgretmenlere
cocuklarin dil gelisimini desteklemek amaciyla zengin ve etkilesimli bir dil ortam
yaratma yollarin1 gésterecektir. Bu siirecin, cocuklarin kendilerini ifade etmelerini, sosyal
etkilesimlerde bulunmalarini ve {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirmelerini tesvik
edecegi ongoriilmektedir.

Aragtirmalar, mentorliik programlarinin 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini
destekledigini, smif i¢i uygulamalarini 1iyilestirdigini ve dolayisiyla cocuklarin
O0grenmesine olumlu katki sagladigi {izerinde durmaktadir. Mesleki gelisim
deneyimlerinin sinif uygulamalartyla biitiinlestirilmesi, 0gretmenler i¢in gelisim ve

ogrenmeye odaklanmak agisindan ¢ok 6nemlidir. Dilin kullanim1 konusunda saglanan bu
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desteklerin, oOgretmenlerin smif i¢i dilin kullanilmasi uygulamalarinda pedagojik
becerilerini artiracagi ve kullandiklar1 dile kars1 farkindaliklarinin artmasini saglayacagi
yonundedir. Ayrica bu galisma sonuglarinin okul oncesi dénemde dil kullanimi
konusunda calisan arastirmacilara, dgretmenlere ve egitim planlayicilarina rehberlik
sunulmas1 amaglanmaktadir. Vygotsky’nin Kiltirel-Tarihsel Kurami kapsaminda
saglayan mentOrlik ve egitim uygulamalarina dayali olarak sunulan bu ¢alismanin, okul
oncesi egitim alaninda 6nemli bir boslugu doldurarak 6gretmenlerin sinif i¢inde dilin

kullanimina ydnelik olarak literatiire katki saglayacagi ongorulmektedir.

Simirhiliklar

1. Katilimeilar 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Aydin ilindeki resmi bagimsiz
bir anaokulunda ve bir ilkokula bagli anasinifinda gorev yapmakta olan toplamda sekiz
ogretmen ile siirlandirilmistir.

2. Mentorliik ve egitim sirecindeki gozlem alanlart Vygotsky’nin Kiiltiirel-

Tarihsel Kurami baglaminda “dilin kullanim1” igeriginde sinirlandirilmistir.

Sayiltilar

1. Arastirmacinin gozlem ig¢in simifta bulunmasimin 6gretmen davranislarina
kisitlayict bir etkisi olmadigi ve Ogretmenlerin gergek davranislar sergiledikleri
varsayilmistir.

2. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin goriismelerde samimi ve gergek

diisiincelerini ifade ettikleri varsayilmistir.

Tanmimlar

Mentorlik (mentoring): Kisisel ve mesleki gelisime katkida bulunmak amaciyla
paylasilan 6grenme siirecinde bireyler arasinda ilerleme, etkilesim ve destege bagli olarak
kurulan profesyonel yakin iliskidir (Ragins ve Kram, 2007).

Mentor (mentor): Daha deneyimli bir 6gretmenin (mentdr), meslege yeni

baslayan veya daha az deneyimli bir 6gretmene (menti) bireyin gelisim hedefleri (mesleki
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ve alan bilgisi, motivasyon) dogrultusunda destek, rehberlik, tavsiye ve tesvik sunan
kisidir (Ragins ve Kram, 2007).

Menti (mentee): Bireyin gelisim ihtiyacina bagli olarak mesleki bilgi veya
uygulama agisindan kendisinden daha bilgili kisiden yararlanan kimsedir (Crispi ve Cruz,
2009).

Destek verme (scaffolding): Ogrenme icin distan destek saglayarak isi
kolaylastirma ve isin yapilabilir hale gelmesiyle yardimin yavas yavas azaltilmasidir
(Bodrova ve Leong, 2013).

Potansiyel gelisim alam (zone of proximal development): Bir ¢ocugun
bagimsiz olarak yapabildigi beceriler ile bir yetiskinin ya da o beceride daha yetkin bir
baska ¢ocugun yardimiyla yapabildigi beceriler arasindaki farki ifade eder (Bodrova ve
Leong, 2013)
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BOLUM 2

KAVRAMSAL CERCEVE

Bu boliimde Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami ve mentorlik, temel
basliklar olarak ele alinmaktadir. Bu baglamda, kuramin temel kavramlari olan dilin
kullanimi, potansiyel gelisim alani, aracilarin kullanimi, paylasilan etkinlikler ve hakim
etkinlik olarak: oyun kavramlari incelenmis; bu kavramlarin egitim uygulamalarina nasil
yansidigr ve c¢ocuklarin gelisim alanlarma olan katkilar1 degerlendirilmistir. Ayrica
mentorliigiin mesleki gelisim agisindan O6nemine, mentorliigiin tanimina, rehberlik,
danmismanlik ve kogluk gibi yakin kavramlarla iliskisine, 6gretmen egitimindeki yerine,

mentorliik siirecinin asamalarina, tirlerine ve uygulamalarina yer verilmistir.

Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kuram

Gelisim psikolojisi uzun zamandir cocuklarin yasamlarin1 baglam i¢inde
anlamaya c¢alismaktadir. Cocuklarin yasanmis deneyimlerinin kiiltiirel paradigmalarini-
cocuklarin yasam ortamlarina katilimlarini- tanimlamaya daha fazla odaklanmaktadir.
Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami, ¢gocuklarin gelisimlerini baglam i¢inde anlamay1
hedefleyerek, onlarin giinliik yasamlarindaki uygulamalara ve ¢evrelerine katilimlarina
odaklanmistir (Rogoff, Dahl ve Callanan, 2018). Ogretmen ile ¢ocuk arasindaki diyalog,
asamali destekleme ve bilgi ile becerilerin aktarimi siirecinin temel bir bileseni olarak
gorilmektedir. Son arasgtirmalar, Ogretmenler ve c¢ocuklar arasindaki diyalojik
etkilesimlerin, cocuklarin 6grenme, gelisim ve akil yiirlitme siire¢lerinde merkezi bir rol
oynadigim gostermektedir (Mercer ve Littleton, 2007). Ogretmenler, diyalogu ayni
zamanda ¢ocuklarin akran etkilesimlerini ve konusmalarini tesvik etmek amaciyla da
kullanabilirler. Diyalog yoluyla saglanan agamali destekleme, cocuklarin kendi baslarina
ulagamayacaklarn fikirleri gelistirmelerine ve bu fikirleri kendi diisiincelerinin bir sonucu
olarak tanimalarina olanak tamimaktadir (Fernandez, Wegerif, Mercer ve Rojas-
Drummond, 2001; Game ve Metcalfe, 2009; Lucero, 2014). Bu baglamda, Vygotsky’nin
Kilturel-Tarihsel Kurami, gocuklarin gelisimini destekleyen dil ve sosyal etkilesimlerin

egitimde nasil stratejik bir ara¢ olarak kullanilabilecegini vurgulamaktadir.
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Dilin Kullanim

Dil, dinamik sosyal baglamlarda o6grenilir ve kullanilir. Sosyal ve kiiltiirel
baglamlarda dil, anlam olusturma siireci i¢inde yer almaktadir. Dil soyutlamalarla
ulagilabilen kavramlar agisindan Kkiiltiirel bir zenginliktir. Bu bakimdan &grenme
stirecinde 6nemli bir rol oynamaktadir. Vygotsky, bilissel gelisimdeki en Onemli
kazanimin, okul oncesi donemde dilin kullanimi oldugunu vurgulamistir. Cocuklarin
diinyay1 anlamlandirma siire¢lerinin, diisiince ve konugmanin birlesiminden olusan
biitiinciil bir sistem ile sekillendigini 6ne siirmektedir. Cocuklarin anlam kurma yetileri
toplumsal deneyimlerle beslenir. Bu siirecte, sosyal etkilesimlerin ve kiiltiirel baglamin
onemli bir etkisi oldugunu vurgulamaktadir. Cocuklarin dil ve diisiinme becerilerinin,
cevrelerinde goOzlemledikleri ve deneyimledikleri olaylara gore sekillenmektedir.
Cevresel etkiler ¢ocuklarin bilissel siireglerinde genellemeler yapma ve diisiincelerini
ifade etme becerilerini gliglendirir. Vygotsky’e gore dil ve diisiince yasamin ilk baglarinda
ayr1 siiregler olarak gelismektedir. Bu siire¢ i¢inde c¢ocuk Oncelikle c¢evresini
gOzlemleyerek bazi eylemlerde bulunmaktadir. Bu eylemler sézel olmayan diisiinme
seklindedir. S6zel olmayan diisiinme, duyusal deneyimlere dayanan eylemleri
icermektedir. Daha sonra ¢ocuk ne anlama geldigini tam olarak bilmedigi fakat
cevresinden duydugu sozciikleri sdylemeye baglamaktadir (Vygotsky, 1998).
Vygotsky’nin gostergeleri dinamik, sosyal olarak insa edilmis ve bilginin
yapilandirilmasinda kullanilan bir aragtir. Okul 6ncesi doneme dogru dil ve diisiince
arasinda bir bag olusmaya baslamakta ve c¢ocuk karmagsik sekillerde diisiince
gelistirebilmektedir (Trawick-Smith, 2014). Bu siire¢te ¢ocuklar anlamli iletisimde
sembolik temsili kullanirlar. Vygotsky, Diisiince ve Dil kitabinda dil yoluyla anlamin
gelisimini agiklamigtir. Dilin iglevlerinin gelisimi, 6nce insanlar arasinda baslamakta ve
ancak ondan sonra ¢ocugun i¢inde gerceklesmektedir (Vygotsky, 1998).

Cocuklar dili oncelikle kendi dikkatini ve davranisini yonlendirmek i¢in kiiltiirel
bir diisiince araci olarak kullanmaktadirlar (Vygotsky, 1998). Bu konusma belirli bir
dinleyiciye yonelik olmayan, digerleri tarafindan neredeyse duyulmayan mirildanmalar,
dudak ve dil hareketleri ile anlasilabilen, kendine yonelik konusmadir. Kendine yonelik
konusma, diisiinmeyi, planlamay1 ve kendi kendini diizenlemeyi kolaylastiran ve
organize eden biligsel bir aractir. Kendine yonelik konugmanin islevi, insan bilisindeki
gostergebilimsel bigcimlerin 6nemli bir islevi olan temsil olarak goriilmektedir (Nelson,

2015). Isvigreli gelisim psikologu Piaget bu kendine yonelik konusmayi,
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benmerkezciligin ve baskalarinin bakis acisin1 alamamanin kanit1 olarak goren bilissel
olgunlagsmamighigin bir isareti olarak gormektedir. Piaget kendine yonelik konugsmanin,
cocuklarin biligsel olarak gelismesi ve iletisim becerileri kazanmasiyla tamamen olgun
ve etkili bir konusmaya doniisecegine inanmaktadir. Vygotsky icin ise bagkalariyla
konusma ve kendi adina diisiinme arasindaki kritik gecis siireci olarak yorumladig bir
gelisimsel olgudur (Gholami, Salehi, Azizi ve Fazli, 2016). Bu nedenle, Vygotsky,
kendine yonelik konusmanin ¢ocuklarin biligsel gelisiminde ve sosyal etkilesimlerinde
merkezi bir dneme sahip oldugunu, bu siirecin olgunlasma ve kendini diizenleme
yetenegini gliglendirdigini savunmaktadir.

Day ve Smith’e (2013) gore cocuklarin kendine yonelik konusmalari;
seslendirmeler, isitilmeyen muriltilar, gorevle ilgili olmayan, olumsuz deger verilen
gorevle ilgili veya kolaylastirict gorevle ilgili olmak iizere bes kategoriye ayrilmistir.
Cocuklarin problem ¢6zme stratejisi olarak kullandiklar1 kendine yonelik konusma yasla
birlikte duyulabilirden, kismen gizliye ve sonra tamamen Ortiilii bigimlere evrilmektedir
(Winsler ve Naglieri, 2003). Yapilan ¢alismalarda da bilissel gelisimle kendine yonelik
konugmanin igsellestirilmesi siireci arasinda pozitif yonlii yiiksek diizey bir korelasyon
oldugu belirlenmistir (Sanchez-Medina, Alarcon-Rubio ve Prieto-Garcia, 2012).
Planlama, analitik ve motivasyonel igerikte olan kendine yonelik konusmalar, gérev
performansiyla iliskili bulunmustur (Liu, 2023; Mulvihill, Matthews, Dux ve Carroll,
2021). Cocugun kendine yonelik konugma siireclerinde kullandiklart jest ve sozlii
isaretleri veya durumlan “ger¢ekmis gibi” deneyimlemeye ve ayni zamanda gerceklikten
ayrilmis zihinsel bir oyun olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Barros, Fossa, de Luca Picione
ve Molina, 2020). Christy (2013) ayna néron sistemleri, dilin jest ve taklitten evrimi,
eylemden gostergeye, gondergesel anlamdan iligkisel anlama gegis i¢in ortak dikkatin
olusturulmasinin ¢ok dnemli oldugunu ifade etmektedir. Kavramsal olmayan konusma
seklinde kendini gosteren bu sozciikler ezbere dayanmakta ve taklit icermektedir
(Trawick-Smith, 2014). Bu durum ¢ocugun gelecekteki deneyimleri yapilandirmaya ve
kendisiyle bagkalar1 arasindaki ge¢is alaninda anlamlar olusturmaya basladiginin belirtisi
olarak gorulmektedir.

Cocuklar davraniglarint diizenlemek i¢in konusmay1 sosyal bilissel baglamda
kullanirlar. Daha yiiksek dil becerilerine sahip cocuklarin, daha iyi 6z diizenleme
yapabildikleri 6gretmenler tarafindan gozlemlenerek bulgulanmistir (Bono ve Bizri,
2014). 14, 24 ve 36 aylik olan toplam 120 ¢ocukla yapilan boylamsal nitelikteki ¢aligmaya

gore ¢ocuklarda dil becerileri ile 6z diizenleme arasinda destekleyici bir iliski olup
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olmadig1 arastirlmigtir. Dil becerilerinin 6z diizenleme {iizerindeki etkisinde cinsiyet
farkliliklarinin kizlar lehine olduguna dair sonuglara ulasilmistir. Bu sonu¢ erkek
cocuklarin dil veya iletisimle ilgili asamali desteklemeye, kizlardan daha fazla ihtiyag
duyabilecegini gostermektedir. Bunun yani sira kelime dagarcigi cocuklarin 6z
diizenlemeyi yordayict bir etkiye sahip olmaktadir. Dil becerilerinin ¢ocuklarin kendi
davranislarin1  diizenlemesine yardimci oldugu fikrini desteklemektedir. Kelime
dagarcigi, okul oncesi donem ¢ocuklarin 6z diizenlemeyi destekleyen beceriler saglayan
zihinsel aracilar oldugunu gostermektedir (Vallotton ve Ayoub, 2011). Bu bulgular, dil
becerilerinin ve kelime dagarciginin, ¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerinin gelisiminde
onemli bir rol oynadigini ve bu becerilerin desteklenmesinde cinsiyet farkliliklarinin da
etkili olabilecegini ortaya koymaktadir.

Cocuk sosyal okul ortamina girdiginde genel olarak benmerkezci konusmadan i¢
konusmaya gecis olmasina ragmen, ¢ocuklar zor durumlarla kars1 karsiya kaldiklarinda
benmerkezci konusmalari artmaktadir (Vygotsky, 1998). Cocuklara bir goérev
verildiginde veya g¢ocuklarin rol yapma oyunlari onlarin daha yiiksek motivasyon
seviyeleriyle iliskilendirilen kendine yonelik konusma sergilediklerini gostermistir
(Sawyer, 2017). Cocuklar zorlu gorevlerle karsilastiklarinda, gorevi yerine getirirken
nasil ¢oziilecegi hakkinda kendine yonelik konusmayi bir araci olarak kullanirlar (Duncan
ve Pratt, 1997). Ogretmenlere zor problemleri ¢dzerken cocuklar1 smifta yiiksek sesle
konusmaya tesvik etmeleri i¢in yonerge verilmelidir (Vallotton ve Ayoub, 2011). Okul
oncesi donemde kendine yonelik konusmanin kullaniminda birtakim yasa bagh
gelisimsel degisiklikler yer almaktadir. Yas1 biiyiik olan ¢ocuklarin kiigiik olanlara gore
amaca yoOnelik bir etkinlik sirasinda odaklanmis sekilde zihinleri manipiile etme amaciyla
kendine yonelik konusmay1 daha sik kullandiklar1 (Iao, Tsang, Wong ve Ho, 2015;
Winsler, Carlton ve Barry, 2000), kendine yonelik konusmalarinin farkinda olduklart ve
bu konusmalarin igeriginin de 6z yonelimli oldugu belirlenmistir. Bu ¢ocuklarin daha
fazla sekilde ifade edici dil becerisine sahip olduklari gériilmiistiir (Manfra ve Winsler,
2006). Ayrica yasla birlikte sozel 6z diizenlemenin igsellestirilmesinin arttigini
gostermistir. Oz diizenleyici kendine yonelik konusma kullanan ¢ocuklarin, yiiriitme
islevi performansi ile pozitif olarak iliskili bulunmustur (Alarcon-Rubio, Sénchez-
Medina ve Prieto-Garcia, 2014). Bu nedenle, kendine y6nelik konugmanin, ¢ocuklarin
problem ¢6zme yeteneklerini ve 6z diizenleme becerilerini gelistirirken, yas ilerledikce

daha gelismis hale geldigi goriilmektedir.
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Okul 6ncesi 6gretmenleri, ¢esitli sinif i¢i etkinlikleri sirasinda ¢ocuklarinin kendi
kendilerine yiiksek sesle konugsmasina izin verirler. Biligssel problem ¢ézme (motor
siralama ve sayma) gorevleri sirasinda davranigsal sorunlari olan ¢ocuklarin, olmayanlara
gore gelisiglizel olarak daha fazla kendine yonelik konugma kullandiklarini ve ayni gorev
performanst sergilediklerini gostermistir (Winsler, Manfra ve Diaz, 2007). Ebeveynler ve
Ogretmenler tarafindan bildirildigine gore, kendine yonelik konusmasi heniliz kismen
i¢sellestirilmis olan ¢ocuklar, daha az disa doniik davranis sorunlarina ve daha i1yi sosyal
becerilere sahip olmaktadir. Kendine yonelik konusmalar1 biiytik 6l¢iide gorevle alakasiz
olan cocuklar sinifta daha az amaca yonelik davranista bulunurlar, sinifta daha fazla
olumsuz etki ifade ederler ve daha zayif sosyal becerilere ve daha fazla davranis sorununa
sahip olarak derecelendirilirler (Winsler, De Leon, Wallace, Carlton ve Willson-Quayle,
2003).

Ayrica ¢ocuklarin kendilerine yonelik konugmalarini diizelttikleri de goriilmiistiir.
Bu davranis daha ¢ok problem ¢6zmeye dayali gorevleri yerine getirirken belirlenmistir.
Ornegin, “kirmuziyr” Kkastettikleri zaman “mavi” demis olsalar bile, dénip bunu
diizelttikleri anlar olmustur. Cocuklar, kendilerine yonelik konugsmalarinin daha fazla
farkina vardik¢a, bu konusmalari izlemeye, daha fazla dikkat vermeye ve kendine yonelik
konusma yoluyla konusma hatalarin1 diizeltmeye basladiklar1 gézlemlenmistir (Manfra,
Tyler ve Winsler, 2016). Cocuk baskalariyla konusurken ne sOyleyecegine
odaklandiginda, kendine yonelik konusma diizenleyici bir rol oynamaktadir. Kendine
yonelik konusma, ¢ocuklarin iletisimsel ifadelerinin niteligi lizerinde diisiinmelerine, bu
ifadeleri degistirmelerine ve gelistirmelerine olanak saglamak agisindan 6nemli bir rol
oynamustir (San Martin, Montero, Navarro ve Biglia, 2014). Bu bulgular, kendine yonelik
konusmanin, ¢ocuklarin sosyal becerilerini ve sinif i¢i davramislarini olumlu yonde
etkileyebilecegini, ancak bu etkinin ¢cocugun konusma igerigine ve igsellestirme diizeyine
bagli olarak degisebilecegini gostermektedir.

Cocuklarin en sik bloklarla etkilesim icindeyken ve mis gibi oyunlar sirasinda
kendine yonelik konusma gerceklestirdiklerini ortaya koymustur. Ogretmenler, bu
konusmalarin ¢ocuklarin etkinliklere katilimini tanimlama (betimsel islev) ve etkinlikleri
yonlendirme (tasarimsal islev) siire¢lerini destekledigini gozlemlemislerdir. Ayrica
kendine yonelik konusmanin motivasyonel ve deneyimsel islevlerini de
gozlemlemislerdir. Bu bulgular, kendine yonelik konugsmanin hem bireysel gelisim hem
de grup i¢indeki etkilesimler tizerinde olumlu bir etkisi oldugunu gostermektedir (Keles

ve Alisinanoglu, 2014). Bayhan ve Saranli (2010), ebeveynlerin ve 6gretmenlerin
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cocuklarin bilissel ve duygusal gelisimini desteklemek icin bu tiir konusmalart nasil
tesvik edebilecekleri konusunda bilinglendirilmeleri gerektigi sonucuna varmistir. Ayrica
giinlik yasamda c¢ocuklarin bu konusmalarinin dikkate alinarak onlara destek
saglanmasinin 6nemli oldugu vurgulanmistir. Diger yandan, ¢ocuklarin yaslarina gore
kendine yonelik konugma kullaniminin degiskenlik gosterdigi ve bu kullanimin bilissel
gelisimle iligkili oldugu bildirilmistir. 4-5 yas arasi ¢ocuklarin genellikle kendine yonelik
konusma kullanmadiklar1 ve i¢sel konusma diizeyinin diisiik oldugu belirtilirken, 6-7 yas
arasinda bu durumun degistigi ve c¢ocuklarin kendine yonelik konugsmayi daha sik
kullandiklari, i¢sel konugsmanin arttigi gdzlemlenmistir. Bu siire¢, Vygotsky’nin kendine
yonelik konusmanin bilissel ve iletisimsel gelisimdeki roliinii vurgulayan goriislerini
desteklemektedir (Martinez, i Calbet ve Feigenbaum, 2011). Bu tir kendine yonelik
konugmalarin genellikle biligsel, motivasyonel ve iistbiligsel islevlere hizmet ettigi ve
cocuklarin bu siirecte kendi kendilerini yonetme yetilerini gelistirdikleri belirtilmektedir.

Paatsch, Schull ve Nolan (2019), okul 6ncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin 6grenme
ortamindaki sozlii etkilesim davranislar karsilastirilmis ve okul 6ncesi 6gretmenlerinin
cocuklarin sozlii dil becerilerini gelistirmek i¢in kitap okumaya daha fazla zaman ayirdigi
goriilmiistiir. Her iki 6gretmen grubunda da acgik uclu sorular sik¢a kullanilip ¢ocuklarin
yanitlar1 dinlenmis ve ¢ocuklarin ifadelerini genisleten veya yeniden yapilandiran ya da
konusma boyunca modellenen sozlii dili daha az kullandiklari goriilmiistiir. Rasku-
Puttonen, Lerkkanen, Poikkeus ve Siekkinen (2012), Ogretmenlerin sinif igindeki
diyalogu tesvik etmek i¢in farkli modelleri kullanabileceklerini belirtmislerdir. Bu
modeller arasinda, 6gretmen tarafindan yonlendirilen, 6gretmenin ¢ocuk katilimini
destekledigi ve cocuklar tarafindan baslatilan fikir paylasimi i¢in &gretmenin alan
sagladig1 modeller bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu iyi uygulama 6rneklerini dikkate
alarak smif i¢i diyalogu iyilestirebilecekleri ifade edilmektedir. Muhonen, Rasku-
Puttonen, Pakarinen, Poikkeus ve Lerkkanen (2016) ise ogretmenlerin, 6grenme
hedeflerini net bir sekilde ortaya koyarak baslattiklar1 diyaloglarda, ¢ocuklarin diistinme
stireclerini desteklemeye yonelik stratejiler kullandiklarini rapor etmistir. Diger yandan,
cocuklarin baslattigi diyaloglarda oOgretmenlerin dinleme ve sorgulamaya dayali
yaklasimlarla c¢ocuklarin katilimini cesaretlendirdikleri gozlemlenmistir. Bu sekilde,
ogretmenlerin etkilesim siireglerinde diyalogun siirdiiriilmesine aktif katki sagladiklar
belirtilmistir. Okul 6ncesi donemde Ogretmenin dogrudan katiliminin en az diizeyde
gerceklestigi, c¢ocuklarin agik uglu etkinlikler yaptiklar1 (6nceden hedefleri
belirlenmemis), hayali oyun oynadiklar sirada (Krafft ve Berk, 1998) hatta daha ¢ok
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yalniz olduklarinda ve serbest oyun disindaki etkinlik icerisinde kendi segtigi bir etkinlik,
gorev veya eylem oldugunda kendine yonelik konusmayi kullanma sikligimin arttigi
belirlenmistir (Winsler vd., 2000). Ozerkligi destekleyici kosullarda, bireylerin
kendilerine yonelik konusmalarinin daha fazla bilgilendirici ve daha az kontrol edici
oldugu, katilimcilarin ise kontrol durumuna kiyasla daha fazla olumlu duygusal kelimeler
ve onaylar, daha az olumsuz duygusal kelimeler, kiifiirler ve birinci sahis referanslar
kullandiklar1 ortaya koyulmustur (Oliver, Markland, Hardy ve Petherick, 2008). Cocuklar
kendi 6grenmelerini yonlendirmekten keyif aldiklarin1 ve deneyimlerini yaratici olarak
gorduklerini belirtmektedirler (Hatzigianni, Stevenson, Bower, Falloon ve Forbes, 2020).

Duygusal gelisim, erken cocukluk doneminde, bakim verenler ve bebekler
arasindaki ilgili iliskide duygularin ortaya ¢ikisi, igsel aracilar olarak kullanilmasi ve bu
duygularin igsellestirilen ifadelerle zihinsel bir duygusal islem diizlemine tasinmast ile
gergeklesir. Holodynski (2013), duygularin kisilerarasi diizenlemeden igsel olarak
diizenlenmeye doniismesi siirecinde, Vygotsky’ nin konusma ve diistinmenin gelisimine
yonelik diisiincelerinin, duygusal ifadelerin gelisimi ve igsellestirilmesi siirecine
aktarildigini belirtmektedir. Bu siirecte, gocuklarin kendi anlamlarini olusturmalart igin
desteklenmesi biiylik onem tasimaktadir. Day, Smith, Neal ve Dunsmore’nin (2017)
yaptig1 ¢calismada, ebeveyn gozlemlerine gore, ¢ocuklarin dfkelendikleri esnada kendine
yonelik konugma kullanmalarinin, ¢aba gerektiren kontrol becerileri ile yiiksek diizeyde
iligkili oldugu sonucuna ulagmistir.

Ogretmenin rolii, dil ve kelime dagarcig1 gelisimini kolaylastirmaya ve artirmaya
yardimci olmaktir. Bu anlamda 6gretmenlerin, ¢ocuklara agik uglu sorular sormast,
cocuklarin 6gretmene yeni sorular sormalarina davet eden ortam olusturmasi, ¢ocuklara
yetigkinlerin yorumlarina ve sorularina yanit verme firsati veren bekleme siiresini etkili
bir sekilde kullanmasi onerilir. Cocuklara sorulari yanitlamalar1 ve fikirleri {izerinde
diisiinmek icin ara vermeleri ve kendilerini ifade etmek icin ihtiya¢ duyduklar1 dogru
kelimeleri bulmalar1 i¢in zaman tanimak, c¢ocuklarin dil ve kelime gelisimini
desteklemede 6nemli gérilmektedir (Wasik ve Jacobi-Vessels, 2017).

Okul o6ncesinde donemde cocuklarin ¢izimi kullanmasi, onlar i¢in diinyay1
anlamlandirmaya yonelik kullandiklar1 sembolik bir etkinlik olarak kabul edilmektedir.
Gizim, ogretmenler i¢in ¢ocuklarin hangi anlamlari inga ettiklerini 6grenme imkani
saglar. Boylelikle, cocuklarin ¢izim yapmasinin ve ¢izimleri hakkinda yorum yapmasinin
tesvik edilmesiyle, dili kullanmanin farkli yollar1 oldugu onlara hissettirilmektedir

(Einarsdottir, Dockett ve Perry, 2009). Cocuklarin kendilerini ifade edebilmek igin ¢izimi
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kullanmalari, onlarin yaziya gecis siirecinde farkindalik kazanmalarim saglamaktadir.
Cizim araciligiyla kelime anlamlarin1 ve kelimeler arasindaki iligkileri kesfetme firsati
bulurlar (Friedrich, Portier ve Stagg Peterson, 2021). Cocuklar, dil ve dilin kurallarini
O0grenme silirecinde birtakim isaretler ve kodlar kullanarak c¢izim {izerinden kendi
anlamlarin olustururlar (Guo ve Mackenzie, 2015).

Cocugun c¢izim yapmaya tesvik edilmesi, onun diisiincelerindeki bosluklar
tamamlamasina ve igsel diislincelerinin daha organize bir hal almasina yardimer olur.
Yazili dilin kullanilmasi, ¢ocuklarin fikirlerini netlestirmelerini ve derinlestirmelerini
desteklemektedir (Bodrova ve Leong, 2018b). Kendi sectikleri bir konuda hikéaye
yazmadan dnce resim yapan ilkokul {igiincii sinif ¢ocuklarin, resim yapmadan yazmaya
baslayanlara gore genel yazma performanslarinin daha ytiksek oldugu, daha fazla kelime,
cumle ve fikir birimi tiretme egiliminde olduklar1 belirlenmistir (Norris, Mokhtari ve
Reichard, 1998). Cocuklarin sembolik oyun i¢inde gostergebilimsel anlayislarini (anlam
ve isaret) yapilandirmalar i¢in kendi kendilerine baslattiklar1 okuryazarlik etkinlikleri
zaman, mekan ve baglamlar arasinda tasinmaktadir (Worthington ve Van Oers, 2017).
Ogrenme ortamlarinda, 6gretmenlerin ¢izim igin hem i¢ mekanda hem de acik havada
genis bir yelpazede kiz ve erkek cocuklarin ilgisini ¢eken materyaller saglayarak
blylk/kuctk grup etkinliklerine yer vermeleri ve zaman zaman cocuklarla birlikte ortak
rol almalar1 6nemlidir (Ring, 2006). Yapilan ¢alismalardan elde edilen sonuglara gore,
cocuklara Ogretmenlerin yazisint model alarak gozlemlemeleri igin birgok firsat
saglanmali; g¢ocuklarin yazma girisimleri, 6gretmenin asamali destegi ve onlarin

oyunlarinda anlamli yazmaya dahil edilmelidir (Gerde, Bingham ve Wasik, 2012).

Potansiyel Gelisim Alam

Okul 6ncesi egitimde, 6gretmenin ¢ocuklarin 6grenmesi iizerine bilgi ve deneyim
aligverisinde bulunmas: biiyiik nem tasimaktadir. Ogretmenlerin is birliginin amaci, her
cocugun destek ve tesvik ihtiyacini karsilamak, uzun vadeli gelisim ve 6grenmeyi
desteklemektir (Smagorinsky, 2013). Bu anlamda, ¢ocugun bireysel gelisimini
gozlemlemek ve degerlendirmek icin potansiyel gelisim alaninin dikkate alinmasi
gerekmektedir. Cocuklarin bireysel gelisimleri gdzlemlenirken, ilerlemeleri ve
sergiledikleri degisimler dikkatle izlenmektedir. Ogretmen, cocuklarm bulunduklar

yasin gelisim 6zelliklerine gore nasil 6grendiklerini degerlendirirken, onlarin gelisim ve
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ogrenme siireglerinde nasil ve ne derece bir yardima ihtiya¢ duyduklarini belirlemelidir.
Ogretmenin sinifi¢indeki gdzlemi, cocuklar hakkinda hangisinin ileriye hangisinin geriye
dogru asamali desteklenmeye, ne kadar ihtiyact oldugunu belirleyebilme imkani
saglamaktadir (McAfee ve Leong, 2012). Zaretskii’nin (2016) “6grenmedeki bir adim,
gelisimde yiiz adim” anlamina geldigine dair diislincesi, Vygotsky’nin 6grenmenin
gelismeden Once geldigi ilkesine paralellik gostermektedir. Ona gore, 6grenme ve gelisim
arasindaki iligki bir sistem ile agiklanabilir. Bu sistem, cocuklarin 6grenme giigliiklerinin
listesinden gelmelerine ve gelisimlerini desteklemelerine yardimci olmaktadir.
Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami, 6grenmenin hem toplum hem de bireylerin
etkilesimde bulundugu sosyal baglamda hem kaynak hem de kiiltiirel depo rolii tasiyan
bir ortamda gerceklestigini savunur. Ogretmen de sinif icinde kendi yonlendirdigi ve
cocuklar tarafindan baslatilan etkinlikler arasinda, ¢ocuklarin ihtiyaglara ve ilgilerine
deger veren, cocuk merkezli anlayisin gomiilii oldugu ¢esitli kuramsal temelleri
kullanarak sinifin1 inga ederken bir denge bulmaya ¢alismalidir (Tzuo, 2007).

Asamali destekleme kavrami, Wood, Bruner ve Ross tarafindan 1976’da
tanitilmistir. Mevcut arastirma alanyazinda, “asamali destekleme” genellikle ¢ocuklara
saglanan destegin bir es anlamlis1 olarak kullanilmaktadir (Mercer ve Littleton, 2007).
Farkli adlandirmalarla (destek, iskele, yap iskelesi) ifade edilen bu terim, bu ¢aligmada
anlasilabilirligi ve egitim terminolojisine uygunlugu nedeniyle “asamali destekleme”
olarak kullanilacaktir. Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami’nin egitim ortamlarina
uygulanmasinda, Bodrova ve Leong (2013) tarafindan yazilan ve Tiirk¢e’ye Zihnin
Araglart olarak cevrilen kitap, bu yaklagimi desteklemektedir. Asamali desteklemenin,
Vygotsky’nin belirttigi gibi, cocugun uzman rehberliginde ustalasabilecegi bir dizi zorlu
gorev olan potansiyel gelisim alaninda gergeklesmesi beklenmektedir (Shvarts ve Bakker,
2019).

Asamali destekleme, ¢ocuklarin 6n bilgilerini ortaya ¢ikarma, etkili geri bildirim
saglama, 6grenme siirecine rehberlik etme ve ¢ocugun kendini degerlendirmesini tesvik
etme avantajlarini igermektedir (Shepard, 2005). Eshach, Dor-Ziderman ve Arbel (2011),
calismalarinda 6gretmenlerin fen etkinliklerini yiiriitirken ortiik olarak kullandiklar
“asamal1 destekleme semas1” belirlemistir. Bu sema, bilissel (22 strateji) ve duyussal (8
strateji) olmak tizere iki alanda olusturulmustur. Duyussal alandaki asamali destekleme,
cocuklarin goreve katilimini artirmay1 ve ozgiivenlerini gliglendirmeyi amaglarken,
bilissel alandaki asamali destekleme agiklama ve hedef yonelimi, gorev azaltma,

tanimlama ve kendini ayarlama, {ist diizey diisiinme becerisi gelistirme ve geri ¢ekilme
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yontemlerini kapsamaktadir. Ogretmenin duyussal alana yénelik asamali destekleme
stratejilerini kullanmasi, ¢ocugun goreve duygusal olarak hazirlanmasini saglamakla
kalmay1p, 6gretmenin biligsel destekleme stratejilerini de etkili bir sekilde kullanmasini
gerektirir. Boylece, etkinliklerde hangi stratejilerin yararlt oldugu belirlenmekte ve bir
sonraki adimda ¢ocugun 6grenme i¢in ne kadar fazla sorumluluk iistlenmesi gerektigi
konusunda destegin miktar1 ve tiirii ayarlanmaktadir.

Van de Pol, Volman ve Beishuizen (2010), asamali desteklemenin ii¢ ana boyuttan
olustugunu 6ne stirmektedir: (a) 6zel, duyarli ve ayarlanmis destegi iceren beklenmedik
durumlar, (b) destegin zamanla kademeli olarak geri ¢ekilmesi anlamina gelen zayiflama
ve (c) sorumlulugun devredilmesi, yani Ogretmenin sonunda gorevi gergeklestirme
sorumlulugunu ¢ocuga devretmesidir. Basarili bir asamali destekleme uygulamasi,
ogretmenlerin saglam bir miifredat bilgisine sahip olmalarini ve ¢ocuklarin bireysel
ihtiyaclarmi gozlemleme becerisini gerektirir. Etkili asamali desteklemenin temelinde,
O0gretmenin cocuklara duyarli, esnek ve asamali destekleme stratejilerini bilmesi
yatmaktadir. Cocuk, 6gretmenle potansiyel gelisim alaninda calisirken 6gretmen de kendi
ogretmenlik becerilerini gelistirmeyi 6grenmektedir (Goncii ve Becker, 1992: 39).

Potansiyel gelisim alan1 icinde asamali destekleme, 6z diizenleme veya iist bilisten
farkli olarak daha biitiinsel bir sekilde konumlanmaktadir. Potansiyel gelisim alani
kavrami, yetiskinin eyleminin ¢ocugun inisiyatifini olusturmayir ve desteklemeyi
amagladig1 6zel bir etkilesim bigimidir. Bu sayede yetiskin bir ¢ocugun daha fazla
bagimsizlik kazanmasina yardimci olmaktadir (Kravtsova, 2009). Zaretskii (2009),
ogrenme ortamindaki 6gretmenin bir kolaylastirici olarak ¢ocuklarin 6grenmesi lizerinde
“etki” ile “is birligi” olmak tizere iki konumu oldugunu belirtmektedir. Birincisi ¢ocugu
etkilemek iizerinden olusturdugu konum ve ikincisi de yetiskin ile ¢ocugun 6grenme
faaliyetinde esit paydaslar oldugunu kabul ettigi, gelisimin etkilesimleri boyunca
gerceklesecegini  kabullendigi  konumdur. Bu  suregte, c¢ocuklar zorluklarla
karsilastiklarinda, zorlugun nedenini anlamalar i¢in diisiinmeye tesvik edilirler ve bu
sayede kendi ogrenmelerinin aktif aracilari olurlar. Ogretmenin de sik sik 6z
degerlendirme (yansima) yapmasi Onerilmektedir. Destek siirecinde 6gretmenin kendi
yaptig1 hatanin nedenlerinin belirlenmesine, kullanilan araglarin eksikliklerinin ortaya
cikarilmasina ve diizeltmelerin yapilmasimni i¢in kendisinin gdzden gecirmesidir
(Smagorinsky, 1995). Potansiyel gelisim alaninin belirlenmesinde ¢ocugun yardima
duyarlilig1, yardimin sunulma sirasi, dnceden olusturulmus kalip yargilarin esnekligi veya

katilig1, cocugun is birligi yapmaya istekli olup olmamasi durumu ve yetiskinin sagladigi
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yardimin tiirii (ortak katilim, yetiskinin yoklugunda araglarin aracilik ettigi dolayh is
birligi) bu baglami etkileyen faktorlerdir (Bozhovich, 2009).

Hu, Li, Zhang, Roberts ve Vitiello’nun (2021) yaptig1 ¢alismada, okul dncesi
ogretmenlerin ¢ocuklarla matematik etkinlikleri yaparken tanima, karsilikli konusmalar
ve dgretmen 1srar1 gibi geri bildirim stratejilerinin ¢ocuklar tarafindan alisilmis oldugu ve
bu nedenle 6gretmenin tepkilerinin ve eylemlerinin agsamali destekleme sirasinda etkisiz
kaldig1 belirlenmistir. Obukhova ve Korepanova (2009) ise, ipuglart ve yonlendirici
sorular gibi asamalar disinda, yetiskinin cesitli konumlarda (aktif yetiskin, tarafsiz
yetiskin, beceriksiz yetigkin gibi) eyleme yonelmesi, dolayli deneme ve yanilmay1 tesvik
etmesi, konusma ifadeleri ve 6zellikleri lizerinde farkindalik saglamasi seklinde de destek
verebilecegini belirtmektedir. Ankrum, Genest ve Belcastro (2014), anaokulu
Ogretmeninin destek sirasinda kullandigr dogrudan agiklama, agik modelleme, katilma
davetleri, dogrulama ve anlatma gibi kasitli sozel yap1 desteklemenin erken okuryazarlik
egitiminde ¢ocugun ulasabilecegi en iist seviyeye dogru onu tesvik edecegi sonucuna
ulagsmistir. Diger calismalarda ise Ogretmenlerin siniftaki okuma etkinliklerinde
genellikle genellemeyi, akil yiiriitmeyi ve tahmin etmeyi igeren diisiik destekli ii¢ tip
asamali desteklemeyi kullandiklari; buna karsin yiliksek destek gerektiren asamali
destekleme tirlerinin (birlikte katilma, segenekleri azaltma, ortaya ¢ikarma) ¢ok diisiik
oranlarda gergeklestigi belirlenmistir (Pentimonti vd., 2017). Wasik ve Jacobi-Vessels
(2017), oOgretmenlerin sozlii desteginin, ¢ocuklarin serbest oyun zamanlarinda dil
gelisimlerini desteklemesi tizerine bir ¢alisma yapmustir. Cocuklara sorulan sorular,
onlarin oyun sirasinda disiincelerini, eylemlerini ve planlarin1 kelimelerle ifade
etmelerine yardimci olmaktadir. Cocuklarin kullandigr kelimeler i¢in acik tanimlar
saglamak onlarin kullanmakta olduklar1 kelimelerin anlamlarini netlestirmeye yardimci
olmaktadir. Ayrica Ogretmenin oyun sirasinda c¢ocuklarin kelimelerini yeniden
sekillendirerek ve oyun ile dnceki deneyimleri arasinda baglant1 kurarak, yani cocuklarin
dilini gliglendiren amagli ve anlamli geri bildirim kullanmasi da saglanacaktir.

Ogretmenin, c¢ocuga kendine yonelik konusmayi kullanmasi igin asamali
desteklemeyi uygulamasi, problem ¢6zme bilgisini ve sorumlulugunu yetiskinden cocuga
aktarmanin bir araci olarak goriilmektedir. Bu destek, ¢ocuklarin kendi sorularini
yanitlayabileceklerini ve davraniglarim1 nasil diizenleyebileceklerini fark etmelerini
saglayan kendine yonelik konusmayi tesvik etmeyi amaglar (Kearn, 2000). Yaslar1 36-60
ay arasinda degisen 40 cocuk (20 erkek, 20 kiz), anaokulunun ayr bir odasinda segici bir

dikkat gorevi tizerinde ¢alisirken kendine yonelik konugmalari ve aragtirmacinin asamali
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destekleme yaptig1 durumlar videoya alimmigtir. Arastirmacinin, ¢ocugun basarisiz
oldugu durumlarda dogru yanit1 bulmasi i¢in sagladigi destek, cocuklarin kendi hatalarini
kesfetmelerine ve dogru cevabi kendilerinin diisiinmelerine yardimci olmak amaciyla
tasarlanmis sorulardan olusmustur. Asamali destekleme saglandiktan sonra, ¢cocuklarin
sessiz olmaktansa kendilerine yonelik konustuklarinda bir sonraki maddede basarili olma
olasiliklarinin arttig1r gézlemlenmistir. Kendine yonelik konusmanin isbirlik¢i gorevden
bagimsiz gorev performansina gegisi kolaylastirdigi ve ¢ocuklarin kendine yonelik
konusma kullanmalarinin gérev basarisini artirdigi yonde sonuglara ulasilmistir. Ayrica
daha yiiksek oranda {ist biligsel kendine yonelik konugsma yapan ¢ocuklarin, bir yetigkinin
dogrudan yardimi olmadan zorlu gorevleri tamamlamaya veya caligmaya daha yatkin
olduklar1 gériilmiistiir (Winsler, Diaz ve Montero, 1997). Ogretmenlerin siifta asamali
destekleme stratejilerini kullanmalar1 iizerine yapilan arastirmalar, O6gretmenlerin
cocuklarda artan 6grenme ve olumlu sonuglara katkida bulundugunu gostermektedir. Her
bir ¢ocugun potansiyel gelisim alan1 gercevesinde ¢alismanin amaci, onlarin kendi
ogrenmeleri lizerinde giderek daha fazla kontrol ve sorumluluk alabilen bagimsiz

ogrenenler olmalarina yardime1 olmaktir.

Aracilarim Kullanimi

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin daha yiiksek zihinsel islevler gelistirmelerinde
onemli bir etken, aracilarin kullanimidir. Erken yaslarda aracilarin kullanimi, tist diizey
diisiinmenin gelisimini destekler ve kavramlarin igsellestirilmesini kolaylastirir. Bu
slire¢, cocuklarin yeteneklerini genisletir ve gorevleri daha yonetilebilir hale getirir.
Ayrica farkli baglamlar arasinda baglanti kurma yetilerini de gelistirir (Bodrova ve
Leong, 2010).

Zihinsel aracilarin gelisimi, gostergelere, kelimelere ve isaretlere dayandigi igin
bunlar gostergebilimsel sistemler olarak adlandirilabilir (Veraksa ve Veraksa, 2018).
Araclar ve isaretler, her ikisinin de birer araci olmasi bakimindan benzerdir. Araglar,
fiziksel diinyayla etkilesime aracilik ederek dis diinyadaki bir seyi degistirmek icin
kullanilirken, isaretler ige doniik diisinme aracilaridir ve bireyin zihnindeki bir seyi
degistirmek ic¢in kullanilir (Gillespie ve Zittoun, 2010). Geleneksel isaret sistemleri
(konusma, yazi, say1 sistemleri, haritalar vb.), daha yiiksek zihinsel bir organizasyonu

icerir ve isaretlerin davranisa dahil edilmesiyle birlikte dis nesnelerle uygulamada
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yeniden diizenlenir (Linask, 2019). Ornegin, bir kiirek, cukur kazmak igin bir arac olarak
kullanilabilecegi gibi, kendine veya baskasina bir ¢ukur kazmasimi hatirlatmak icin
kapinin yanina yerlestirilmigse ayn1 zamanda bir hatirlatici isaret olarak da kullanilabilir
(Gillespie ve Zittoun, 2010).

Vygotsky’ye gore, dil de bir isaret olarak kullanilan 6nemli bir aracidir. Konusma
ile birlikte, ¢cocugun problem ¢6zme, planlama yapma ve diisiinceyi organize etme
becerileri gelisir. Okul Oncesi egitime yonelik tiim programlar, konusma gelisimine
yonelik gorevler icermektedir. Bu gorevler, ¢ocuklarin ifadeler olusturma, bir hikayeyi
yeniden iiretme ve onu yeniden anlatma gibi faaliyetleri kapsamaktadir (Veraksa ve
Veraksa, 2018). Ogretmenlerin rutin ve etkinlikler arasinda iyi organize edilmis gegislerle
cocuklarin segebilecekleri 6grenme etkinlikleri tasarlamalari (oyun temelli matematik
etkinligi vb.), 6grenme siirecinde ¢ocuklar1 aktif arac1 olmaya tesvik eder (Karabon,
2019). Ayrica bu gecislerin miizikli igeriklerle olmasi, ¢ocuklarin dil ve dikkat gibi
biligsel islevlerini diizenledigi ve hatirlama ile tanima saglayan bellek performansini
gelistirdigi belirlenmistir (Diaz Abrahan, Bossio, Benitez ve Justel, 2022).

Davranigsal 6z diizenleme, diirtiisel davraniglar sergilenmeden dnce diisiinmeyi,
nasil bir davranis sergileyecegini planlamay1 ve hayal kirikliklarinin tistesinden gelerek
tepkileri kontrol etmeyi icerir. Oz diizenlemenin davranigsal boyutu, dikkat, calisan
bellek ve engelleyici kontrol mekanizmasinin birlesiminden olusur. Davranigsal 6z
diizenleme, bireylerin dikkatlerini odaklamalarini ve siirdiirebilmelerini, yeni bilgiyi
hayata gegirebilmelerini ve bulunduklar1 ortama uygun davranislar sergileyebilmelerini
saglar (Aro, Poikkeus, Laakso, Tolvanen ve Ahonen, 2015). Vardi ve Demiriz (2021),
cocuklarin davranigsal 6z diizenleme becerileri ile duygu diizenleme becerileri arasinda
pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu saptamislardir. Ayrica ¢gocuklarin davranigsal 6z
diizenleme ve duygu dizenleme becerilerinin, okula devam sirelerine gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gdsterdigi bulunmustur.

Kendine yonelik konugmanin, ¢ocuklarin duygu diizenlemesi iizerinde etkili
oldugu tespit edilmistir (Day ve Smith, 2013). Miza¢ olarak yiiksek 6fke tepkiselligi
gosteren 4 yasindaki ¢ocuklarin, kendine yonelik konugma sergilediklerinde, 9 yasina
geldiklerinde dolayli olarak (engelleyici kontrol yoluyla) daha yiiksek duygu diizenleme
becerileri gelistirdikleri goriilmiistiir (Whedon, Perry, Curtis ve Bell, 2021). Kendine
yonelik konusmanin, digsal bir arac1 gorevi gormektedir. Fleer ve Hammer’a (2013a)
gore, masallarin anlatilmasi, yeniden anlatilmasi ve canlandirilmasi siireglerinde duygular

ile bilis arasinda dinamik bir etkilesim gergeklesir. Bu siirecler, ¢ocuklarin duygu
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diizenlemelerini gelistirmelerine yardimci olmaktadir. Fleer ve Hammer (2013b), bu
stirecleri grup i¢inde duygu diizenlemesini kiiltiirel ve tarihsel baglamlar iginde ele
almiglardir. Bu baglamda, c¢ocuklarin duygusal deneyimlerinin grup icindeki
etkilesimlerle sekillendigi goriistinii savunurlar.

Cocuklarin gergcek gelisimine odaklanan &gretmen “geleneksel”, g¢ocugun
potansiyel gelisim alanina odaklanan 6gretmen ise “yapilandirmact” bir role sahiptir.
Cocuklarin dili (hedefler, korkular, istekler ve ilgi alanlar1) kullanma siirecinde, 6gretmen
onlarin dil gelisimini iyi gozlemlemelidir. Cocuklarin fikirlerini paylagmalarindaki
motivasyonu canli tutmak i¢in, ¢ocukla birlikte ¢alisarak onlarin isteklerinin farkina
varmali ve onlarla temas kurabilmelidir. Dilin aracilig1, sosyal siiregte ya etkilenmek ya
da bagkalarini etkilemek i¢in ortaya ¢ikmaktadir (Reunamo ve Nurmilaakso, 2007).
Ogretmenin, Ogrenmenin sosyal ortammi organize etmek icin hedef g¢ocugun
O0grenmesine aracilik etmesi gerekir. Daha sonra, 6grenen ¢ocugun diger arkadaslarinin
aldig1 gorevlerde aracilik etmesi saglanir. Bu durumda, 6gretmen-cocuk etkilesimli
araciligl, cocuk-cocuk aracilifindan farklhidir. Liderligi c¢ocugun yaptifi 6grenme
araciliginda, 6grenen gocuk tarafindan igsellestirme saglanmaktadir (Guk ve Kellog,
2007).

Cocuklar, birlikte biiytidiigii yetiskinlerle biitiinlesmeleri i¢in ihtiya¢ duyduklar
kilturel aracilarla asamali olarak tamistirilirlar. Yetiskinler, ¢ocuklarin kaynaklar1 ve
uzmanliklar1 {izerine insa edilen miifredat ve Ogrenme deneyimleri tasarlayarak,
cocuklarin kiiltiirel ve tarihsel baglantilarini anlamalarina yardimci olur. Cocuklar
o0grenme deneyimlerinde ve baskalariyla etkilesimlerinde, sosyal-kiiltiirel ge¢gmislerini ve
bilme yollarini1 6grenme sureglerine, oyunun araciligini dahil ederek sosyal, kiiltiirel ve
tarihsel bir bakis acis1 gelistirebilirler (Karabon, 2019). Ogretmenler, aracilarin
kullanimina yonelik egitimle, c¢ocuklarin oyun igin bir plan gelistirmelerine, oyun
sirasinda  kendi  kendilerini  izlemelerine, sorunlari ¢6zmelerine ve planlarini
gerceklestirmelerine nasil yardimcr olacaklarini Ogrenirler. Cocuklarin etkinlikleri
planlamalari, bu planlar1 belleklerinde tutmalari ve oyun sirasinda canlandirmalari,
yiiriitiicii islev becerilerini (zihinsel esneklik, kasitli bellek, odaklanmis dikkat ve
engelleyici beceriler dahil) destekleyen eylemler olarak gorilmektedir (Goble, Flynn,

Nauman, Almendarez ve Linstrom, 2021).
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Paylasilan Etkinlik

Cocuklar, bir yetigkine giivenir ve ortak bir 6grenme gorevinde ondan rehberlik
ve yardim alarak 6grenirler. Bu sosyal gevrede karsilikli etkilesim iginde olduklarinin
farkindadirlar. Bagka bir ¢ocugun bilmedigini fark ettiklerinde, dogru yanit1 ima ederek
veya nasil devam edecegini gostererek ona yardimei olurlar ve 6gretirler. Erken ¢ocukluk
egitiminde sirdiirilebilir paylasilan diisiince, “sorgulama”, “gdsterme”, “anlatma” ve
“diyalog” gibi kategorilerle kodlanarak tanimlanmaktadir (Siraj-Blatchford, 2009).
Paylasilan diisiince ve iiretken sinif diyalogunun tesvik edilmesi sayesinde, gocuklar
iletisim, diistinme ve anlama konularinda is birligi i¢inde nasil ilerleyeceklerini 6grenirler
(Van der Veen, Van Kruistum ve Michaels, 2015).

Ogretmenler, cocuklarin bilissel becerilerinin gelisimine destek olmak igin
kiiltiirel aracilar1 igsellestirmelerine paralel olarak, 6z diizenleme becerilerinin gelisimini
de saglayabilirler. Vygotsky’ye gore, ¢ocuklarda 6z diizenleme davranislarinin gelismesi
icin gerekli olan ti¢ kritik kosul vardir. Birincisi, yliksek zihinsel islev gelistirmek icin
cocuklar bunu dnce 6zneler arasi (paylasilan) diizlemde deneyimlemelidir. Bu, cocuklarin
hem baskalarinin diizenleyici davraniglarinin 6znesi (yetigkinlerle etkilesimlerinde
oldugu gibi) hem de diger kisilerin davraniglarini diizenleyen aktorler (akranlar veya daha
kiiciik yastaki ¢ocuklarla etkilesimlerinde) olarak hareket etmeleri gerektigi anlamina
gelir. ikincisi, cocuklarin bireysel olarak 6z diizenleme becerilerini bagimsiz bir sekilde
kullanmalarini saglayacak belirli kiiltiirel aracilar1 6grenmeleridir. Cocuklarin 6grendigi
bu tir ilk aracilardan biri kendine yonelik konusmadir. Cocuklar, kendi kendilerine
yonelik konusma yaptiklarinda, bir zamanlar yetiskinlerin davraniglarini diizenlemek igin
kullandiklar1 kelimeleri, artik kendi 6z diizenleme amaglariyla kullamirlar. Ugiincii olarak
ise, ¢ocuklarin hayali oyunlara katilmalaridir (Vygotsky, 1998). Cocuklar, digerleriyle
olan yasantilarim1 sembolik oyunlarinda paylasmaktadir. Ogretme/d6grenme durumu,
Ogretmenin miidahaleleri ve c¢ocuklarla olan etkilesimleri, ¢ocuklar arasindaki
etkilesimlerde “ortak diizenleme islevi” gormektedir (Allal, 2020).

Paylasilan alan igerisinde ¢ocuklarin yasi biiylidiik¢e anlatilarindaki s6zdizimsel
karmagikligin ve sozciik ¢esitliliginin  arttigini, jest kullanimimin ise azaldig:
goriilmektedir. Jestler, sozdizimsel becerilerde daha az yetkin olan ¢ocuklar tarafindan
anlat1 insasinda bir destek olarak kullanilmistir (Zampini vd., 2016). Bradley ve Reinking
(2011), ogretmen-cocuk arasindaki dil etkilesimlerini kitap paylasimi, yari

yapilandirilmig grup etkinlikleri ve yemek zamanlarinda incelemislerdir. Kitap paylasimi
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ve yemek zamanlarinin, ¢ocuklarin dil etkilesimlerini zenginlestirdigi- nicelik olarak
arttirdigi ve nitelik olarak derin sohbet igeriklerine sahip oldugu- belirlenmistir.
Paylasilan kitap okuma sirasinda 6gretmenlerin baglama dayali konugma sikliklarinin,
baglamdan bagimsiz konusma kullanimina gére ¢ocuklarin yil boyunca daha fazla kelime
ogrenmesini sagladigi belirlenmistir (Hindman, Wasik ve Erhart, 2012).

Cocuklarin dil gelisimi i¢in 6gretmenin kitap okuma, paylasilan etkinlik ve kiiclik
grup etkinliklerindeki dil kullanimi incelendiginde, Ogretmenin konusmasindaki
farkliliklarin 6ncelikle ortamla ve &gretmenin pedagojik becerisi ile iliskili oldugu
goriilmiistiir. Hikaye kitaplar1 okundugunda, ¢ocuklarin toplam kelime, farkli kelimeler
ve farkl tiirde karmasik kelimeler duyma oranlar1 artmaktadir. Béylece, kelime anlamlari
hakkinda daha fazla konusmuslardir. Hatta bu kitaplarin birinci ve ikinci kez okunmasi
sirasinda, 6gretmenlerin kelimeleri tanimlamasi, olay orgiisii ve karakterleri anlatmasi ve
cocuklarla tartigmasi saglanmistir (Dickinson, Hofer, Barnes ve Grifenhagen, 2014).
Cocuklardan, kendilerine anlatilan hikayeyi yeniden anlatmalari istendiginde, is birligi
icinde Ogretmenlerinin asamali desteklemenin yardimiyla anlatmiglardir (Oshiro, Pihl,
Peterson ve Pramling, 2019).

Ogretmenlerin hikayeyi okuduktan sonra daha ¢ok kim, ne, ne zaman, nerede gibi
kisa cevapl sorular sorduklar1 ve ¢ocuklarin yalnizca evet/hayir yaniti vermelerini
gerektiren soru formlar1 kullandiklar1 belirlenmistir (Deshmukh vd., 2019). Bu durum,
cocuklar i¢in tek bir kelimelik yamitlar vermelerine neden olmustur. Oysa hikayenin
okunmasi sirasindaki 6gretmen-gocuk etkilesimi, tartisma ve yansitarak, On izleme ve
tartisma yapilarak kurulan, orta derecede anlayanlara gore daha fazla cocuk konusmasi
ve daha ayrintili cocuk ifadeleri ile iligkilendirilmistir (Zucker, Bowles, Pentimonti ve
Tambyraja, 2021). Ogretmen, metinsel temsillerin insas1 ve kullanimini desteklemek
amaciyla, bir metnin konusunu ve uygun sozciiklerle nasil detaylandirilabilecegini
gostermek i¢in ¢ocuklarin oyun etkinliklerine katilir. Dogal bir sekilde ac¢ik uclu sorular
sorar, gerekirse agiklama ister, cocuklarin sdzlerini tekrar eder ve ¢ocuklarin mesajlarini
yazmalarina yardimci olur (Van Oers, 2007). Toub ve digerleri (2018), paylasilan kitap
okumanin ardindan yetiskin rehberlikli oyunun, ¢ocuklarin ifade edici dil becerilerinin
gelisiminde serbest oyuna gore anlamli bir fark gosterdigini ortaya koymaktadir.

Cocuklarin etkinliklere katiliminmi artiran ilk sartin, g¢ocuklarin 6gretmenlerle
konusmasi ve 6gretmenin ortamda bulunmasi oldugu belirlenmistir. Cocuklarla 6gretmen
etkilesimleri, katilimlara giris ve ¢ikislar arasinda bir koprii islevi gormekte, akran

etkilesimleri ve kendine yonelik konusma ise devam eden katilimlar1 stirdirmektedir
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(Test ve Cornelius-White, 2013). Ogretmenin ortamda bulunmasina bagl olarak, akran
etkilesimlerindeki olumlu degisimlerin meydana gelme ihtimalinin arttig1 belirlenmistir.
Ogretmenlerin sosyal asamali olarak destekleme davranislari, 6gretmenin hedef cocugun
yakininda bulunarak 6gretmesi/model olmasi, iletisimi tesvik etmesi, yonlendirmelerde
bulunmasi, yorumlar/Oneriler/sorular sormasi ve bir akrana atifta bulunmasi gibi
durumlar, ¢ocuklarin olumlu akran etkilesimleri ile pozitif olarak iliskilendirilmistir
(Acar, Hong ve Wu, 2017). Cocuklar, devam eden etkinlikler ve kullanilacak
materyallerle ilgili ¢ogu segimi/karart kendileri verdiklerinde (¢ocuklarin neyi insa
edeceklerine ve nasil insa edeceklerine karar verdikleri serbest oyun sirasinda) daha
olumlu akran etkilesimleri gostermektedir (Smidt ve Embacher, 2020). Oz diizenlemeyi
arttiracak sekilde diizenlenmis 6grenme ortami, ¢ocuklar aktif 6grenmeye ve kendi
ogrenme siireclerini diizenlemeye tesvik etmektedir (Prochner, Cleghorn ve Green,
2008).

Hakim Etkinlik Olarak Oyun

Okul oncesi donemde bilissel ve sosyal-duygusal becerilerin kazanilmasinda
Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda, 6grenme ne kadar zenginlestirilirse,
o kadar nitelikli bir egitimden bahsedilir. Cocuk, Ogrenmenin 6znesi olarak
konumlanmalidir. Vygotsky, Ogrenmenin “eglenceli” olmasi gerektigine inanmistir
(Smagorinsky, 2011). Bodrova ve Leong (2005), bu yas doneminde egitimin
diizenlenmesine iliskin kavram ve yontemin temelini, oncii etkinlik olarak “oyunun”
olusturdugunu belirtmektedir. Okul 6ncesi donemde 6grenme i¢in oyunun bir mihenk tagi
oldugu vurgulanmaktadir.

Oyun, sosyal rollerin, kurallarin ve sosyal organizasyonun diger biitlinleyici
yonlerinin aktif olarak benimsenmesini igcermektedir. Cocuklarin ev ve okul ortaminda
maruz kaldiklar1 iletisim, anlam ve isaretler, cocuk tarafindan taklit edilerek oyun
araciligryla zaman, mekan ve baglamlar arasinda sosyal okuryazarlik uygulamalarina
dontismektedir (Worthington ve Van Oers, 2017). Vygotsky’e gore, hayal giicli imgeleri
gercek duygular icin i¢sel bir dil saglamaktadir. Hayali imgeler ve taklit davraniglari
icermesi bakimindan oyun, cocugun deneyiminin zenginlesmesini ve zihinsel
stireclerinin gelisimini desteklemektedir (Veresov ve Kulikovskaya, 2015; Vygotsky,

1967). Bu bakis agisiyla, duygular diisiincelerin ayrilmaz pargalari olarak goriilmektedir.
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Cocuklarin giinliik hayatta yasadiklart catigmalari oyun igerisinde hayali olarak ifade
etmelerine firsat taninmasinin, davraniglarinin transfer edilmesine (Bodrova ve Leong,
2018b) ve boylelikle duygularinin diizenlenmesine katki saglayacagi belirtilmektedir
(Pursi, Lipponen ve Sajaniemi, 2018). Cocuklar evlerindeki kiiltiirel ortami oyunla okul
ortamina tagimaktadirlar. Hayali oyun sayesinde, kahramanin yerine toplumsal diizen
igerisinde kendilerini yeniden konumlandirma fikrine dayanan yansitici iletisim kurarlar.
Cocuklar, oyun araciligiyla bireysel ve toplumsal olarak bakis agilarin1 yeniden gézden
gecirme denemesi yaparlar.

Vygotsky’nin Kiltirel-Tarihsel Kurami temelinde, ¢ocuklarin oynadiklarr -mis
gibi oyunlarin potansiyel gelisim alan1 baglaminda yetiskin tarafindan desteklenmesiyle
(Bodrova, Germeroth ve Leong, 2013), onlarin asama asama gelisim sagladiklari,
akademik becerilerde ilerleme gosterdikleri (Bodrova, 2008) ve bu dogrultuda 6z
diizenleme becerilerinin gelistigi bildirilmistir (Savina 2014). Bu kuram, oyunun ¢ocugun
tiim gelisim alanlarinda olumlu yonde bir degisim sagladigini, ¢ocugun bu etkinlikten haz
aldigmi  ve bu sayede biligsel siireglerin  gelisimine katki da bulundugunu
vurgulamaktadir.

Cocuklarin ve ogretmenlerin i¢inde bulundugu hayali oyun diinyalarinda,
cocuklarmn yiirttiicii islevlerini (galisan bellek, bilissel esneklik ve iist diizey planlama)
desteklemek icin drama, sosyal baglam ve perezhivanie gibi aracilar kullanilmaktadir.
Bdylece hayali oyun yoluyla ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerileri gelistirilebilmektedir
(Fleer, Veresov ve Walker, 2020). Vygotsky’e gore, 0z duzenleme “yuksek zihinsel
islevlerin® ortaya cikisini isaret eden kritik bir gelisim adimdir. Oz diizenleme
becerilerini kazanma siireci, ¢ocuklarin fiziksel, duygusal ve bilissel islevleri lizerinde
kontrol kazanmak icin dil ve diger sembolik sistemler gibi belirli kiiltiirel aracilarda
ustalagmalarini  gerektirmektedir (Bodrova ve Leong, 2006). Cocuklar, sosyal
etkilesimler sayesinde formal veya informal olarak 6z diizenleme becerilerini kazanmakta
ve daha sonra igsellestirilerek bagimsiz olarak kullanilabilir hale gelmektedir (Vygotsky,
1978). Smolucha ve Smolucha (2021), ¢ocuklarin nesne degistirmeyi kullandiklar taklit
oyunlarinin, ileri diizey zihinsel islevlerin giderek daha fazla kullanilmasini ve 6z
diizenleme gelisimine katki sagladigini belirtmektedir

Ogretmenler, serbest oyun esnasinda gocuklarin oyunlarima farkli sekillerde dahil
olmaktadirlar. Bir okul 6ncesi 6gretmeninin, oyunun hem kuramsal hem de uygulamaya
yonelik yaklagimlar1 bilmesi gerekmektedir. Loizou (2017), ¢ocuklari sembolik oyunun

olgun bi¢imlerine dogru destekleyen bir 6gretmenin uygulamalarina dair bir 6gretmen
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kilavuzu olusturmustur. Bu kilavuzda, ¢ocuklarin oyuna katilimlarini yansitmak, rol ve
senaryo gelistirme becerilerini takip etmek ve miifredat degisiklikleri/oyun etkinliklerini
planlama yer almaktadir. Van Kuyk (2011) yaptig1 ¢alismada, 6gretmenin oyun ve 6z
diizenleme igeren bir miifredatin nasil tasarlanacagini ve 6grenmenin zenginlestirilmesini
nasil destekleyebilecegi agiklamaktadir. Cocuklarin kendilerini “simdi” ve “buradan”
uzaklagtirarak soyut temsillere dogru ilerleyebilmeleri i¢in 6gretmenin oyuna katilmasi
ve yonlendirme, gosterme, genisletme, derinlestirme asamalarini kullanarak onlara model
olmasi gerekmektedir. Loizou’nun (2017) kilavuzu, oyunun degiskenlerini (hayali oyun
icin rol gelistirme), ¢cocuklarin oyun becerilerini (basit ve karmasik beklenen eylemler),
belirli oyun tdrlerinin olgun bigimlerine (bir senaryoyu kesfetme) yol agmayi ve
Ogretmenin oyuna katilim seklini (rolii detaylandirmak i¢in sorular sormasi) icermektedir.
Hayali oyun sirasinda 6gretmenler, oyuna gomiilii egitici konusma, agik Ogretimsel
konusma, oyun dili koglugu ve oyun yonetimsel konusma tiirlerinde farklilik gosteren dili
kullanmaktadirlar. Oyuna gomiilii egitici konugmay1 siklikla kullanan &gretmenler,
cocuklarin konusma sikliginda nispeten yiiksek puan almistir (Meacham, Vukelich, Han
ve Buell, 2013).

Ogretmenlerin serbest oyun siirecindeki rolii, ¢ocuklarin gelisiminde énemli bir
parametre olarak ele alinmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin sinif i¢cindeki etkinliklerinde
nasil bir strateji izlemeleri gerektigine dair onemli ¢ikarimlar sunmaktadir. Nitekim
Ogretmenlerin serbest oyun sirasinda cocuklarin gelisimini destekleyici stratejiler
gelistirmesi gerektigi, cesitli calismalarla da desteklenmektedir (Aras, 2016). Kalkan
(2016), Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami’na dayanan egitim uygulamalarinin
ogretmen-cocuk etkilesimine etkisini incelemistir. Arastirma, deney grubundaki
ogretmenlerin sinif organizasyonu ve egitimsel destek boyutlarinda daha olumlu
etkilesimler sergiledigini ortaya koymustur. Ayrica bu grubun sosyo-dramatik oyuna
yonelik yaklasimlarinda da olumlu degisiklikler gdzlenmistir. Ogretmenlerin, serbest
oyun sirasinda ¢ocuklara daha fazla odaklandig1 ve ¢ocuklarla daha yogun etkilesimde
bulundugu belirlenmistir. Ogretmenlerle ¢ocuklarin serbest oyun siirecine dair yapilan
goriisgmelerde  c¢ocuklarla oynamanin o6nemli oldugunu vurguladiklart ancak
uygulamalarinda c¢ocuklarin serbest oyun oynadiklar siirede sinif yoklamasi aldigi,
giinliik planlar1 ve evrak islerini tamamladig1 gériilmiistiir. Oyun zamaninda 6gretmenler,
cocuklarin oyunlarinda pasif ve izleyici rolde bulunmuslardir. Bu rolde 6gretmenler,
cocuklarin oyunlarini izleyerek cocuklar onlara soru sordugunda yanit vermislerdir.

Ancak Ogretmenlerden sadece biri oyun sirasinda gozlem yaparken not tutmustur.
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Ogretmenler oyun icinde ¢ocuklarin dzgiirce hareket etmelerine ve kendi segimlerini
yapmalarina izin verdiklerini ancak aktif bir sekilde etkilesimde bulunmadiklarini ortaya
koymustur. Aralarindan sadece bir 6gretmen evraklariyla ilgili islerini bitirdiginde, bir
cocugun oyundan sikildigini fark etmis ve onun oyununa katilmistir. Sinif iginde
ogretmen-cocuk etkilesimi olduk¢a zayif bulunmustur (Aras, 2016). Cocuklar,
yetigkinlerin yonettigi etkinliklere veya giinliik rutinlere ve gegislere kiyasla, kendilerinin
yonlendirdigi etkinlikler sirasinda daha olumlu akran etkilesimleri gostermistir. Buna
karsilik etkinliklerde 6gretmenin varligi, olumsuz akran etkilesimlerini engellemek icin
hala ¢ok énemli goriilmektedir. Ogretmenin sosyal asamali destegi, cocuklarin akran
etkilesimleriyle olumlu bir sekilde iliskili bulunmustur (Acar ve digerleri, 2017).
Cocugun zorlu gorevlerle bas etme siirecinde 6gretmenlerin ne zaman cesaret verici bir
s0z veya pratik yonerge sunacaklarina ya da ne zaman geride duracaklarina karar
vermeleri kritik bir 6nem tasir. Bu an be an karar verme siireci biiyiik dl¢iide sezgisel ve
bilingalt1 bir siirectir (Korthagen, 2010). Ancak dgretmenler, ¢ogu zaman bilin¢disinda
olsa bile, sagladiklar desteklerin tiirli ve zamanlamasinin bir strateji ve mantig1 oldugunu
savunmuglardir. Vygotsky’nin potansiyel gelisim alan1 kavrami, Ogretmenlerin
cocuklarin mevcut yeteneklerinin hemen oOtesindeki gorevleri yonetmelerine yardimei
olarak nasil etkin bir destek sagladiklarini aciklamaktadir. Uygulama sirasinda
Ogretmenler, acik ve Ortiilii ipuglart yoluyla bir sistem olusturmakta, cocuklarin
ozerkligini tesvik etmekte ve bdylece cocuklarin kendi kendini diizenleyen problem
cozme yeteneklerinin gelisimini desteklemektedirler (Kelley, 2018).

Ogretmenlerin simf ici sorumluluklari, ¢ocuklarin kendi rollerini anlamalarina ve
deneyimlemelerine izin vererek, onlarin duygusal gelisimlerine oyun yoluyla katkida
bulunmaktadir (Colliver ve Veraksa, 2021). Cocugun oyundaki bireysel ihtiyaglarina
Ogretmenin yanit vermesi ve destek olmasi, 6gretmen-cocuk arasinda kurulan giiclii
etkilesimin, daha sonrasinda ¢ocuklarin bagimsiz olarak oyun kurabilme becerilerinde
olumlu yonde bir degisime yol agtigin1 gostermektedir (Trawick-Smith ve Dziurgot,
2011). Cocuklara serbest oyun zamaninda 6zgiirliik taninmasi, onlarin 6zne-6zne iliskisi
icinde kendi yasamini insa etmek ve doniistirmek igin kazanacaklari temel insani
becerilerden biridir. Cocugun kendi oyunu i¢inde 6zgiirce davranabilmesi, insanin sosyal
olarak anlamli faaliyetlerin aracilar1 olarak daha yiiksek psikolojik islevleri
i¢sellestirmesini saglamaktadir (Shepel, 1995). Ozgurlik, belirli bir sosyal etkinlik

yoluyla insa edilebilen kiiltiirel-tarihsel bir kavramdir.
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Ozgiinlii ve Veziroglu Celik (2018), dgretmenlerin fiziksel ortanm hazirlayan,
oyun baslatan, gozlemci, oyun arkadasi ve problem ¢oziicii rollerini iistlendiklerini
belirtmistir. Ogretmen, ¢ocuklarla birlikte aktif bir oyuncu olarak oyunun igerisine
girdiginde, ¢ocuklarin 6grenmesini desteklemeye devam ederken onlarin bakis agilarini
anlama firsati kazanmaktadir (Devi, Fleer ve Li, 2021). Yetiskinler, ¢ocuklarin
oyunlarinda gercek ortaklar olmali ve ¢ocuklar i¢in potansiyel gelisim alanini yaratmak
amaciyla uygun anlati yontemlerini kullanmalidir. Yetigkinler tarafindan baglatilan
etkinliklerden ziyade, ¢ocuklarin baslatmasina izin verilen etkinliklerde, ¢ocuklarin 6z
diizenleme ve {ist bilis gosterme olasiliklar1 artmistir. Yetigkinler tarafindan baglatilan
etkinliklerde ¢ocuklarin, kontrolii yetiskinlere biraktigi goriilmistiir (Robson, 2016).

Sembolik oyun, ¢ocuklarin kendine yonelik konusma sikligim ve etkinlikler
boyunca motivasyonlarin1 artirmaktadir (Sawyer ve Brooks, 2021). Cocuklarin
biiylidiikge gelisen dil yetkinligi ile hayali oyun becerilerinin eszamanl olarak iligkili
oldugu belirlenmistir. Ayrica daha dnceki taklitlerin daha sonraki alic1 kelime dagarcigini
ongordiigii sonucuna ulagilmistir (Kizildere, Aktan-Erciyes, Tahiroglu ve Goksun, 2020).
Cocuklarin egitiminde siirekliligin, oyun ve dgrenmenin entegrasyonunun saglanmasi,
oyun ve okuma yazmaya hazirlik ¢alismalarindan olusan biitlinlesik etkinlikler ile ortaya
¢ikan okuryazarlik arasindaki baglantiya vurgu yapilmaktadir (Pyle, Prioletta ve
Poliszczuk, 2018). Oyunun, ¢ocuklar1 dogrudan matematiksel diisiinmeyle mesgul eden
etkilesimlerin matematik O0grenimi ilizerindeki etkilerine de deginilmektedir.
Ogretmenlerin, cocuklari matematiksel diisiinmeye yénlendirecek smf i¢i oyun
etkilesiminde bulunmalarinin, onlarin erken matematik performanslarini artirdigi
belirlenmistir (Trawick-Smith, Swaminathan ve Liu, 2016). Bununla birlikte, oyunun
kullanimina iligkin 6gretmenlerin, etkinliklerle nasil biitiinlestirecekleri, hangi alanlarla
siirlayacaklart konusunda bazi kaygilar tasidigi ve gerekli bilgi ve becerilerde eksiklik
hissettikleri belirtilmistir (Nor Puteh ve Ali, 2013).

Ogretmenlerin okul 6ncesi donemdeki cocuklarin dil gelisimini desteklerken
oncelikli olarak olumlu iliskilerin kurulmasi i¢in giinlin planlanmasi gerektigi (etkinlik
onerme, cocuklarla secim yapma), destekleyici bir ortamin olusturulmasi (fiziksel ve
sosyal gevre), ¢ocuklarin konugsmaya tesvik edilmesi (ilgi alanlarina gore konusma
konularinin segilmesi ve soru sorma) ve c¢ocuklarla konusmanin (gocuklarin
sOylediklerini genisletme ve yeni bilgiler ekleme) erken dil gelisimini desteklemede etkili
oldugu belirtilmektedir (Gingras, McMahon-Morin, Rezzonico ve Duchesne, 2023).

Cocuklarin becerilerini serbest oyun zamaninda “oyun planlama modeli” kullanarak
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gelistirmeyi amaglayan bu g¢alisma ile c¢ocuklarin becerilerindeki degisimler
incelenmistir. Incelenen bu beceriler, “konusma ve dinleme becerisi”, “glven ve
bagimsiz davranig gelistirme becerisi”, “06z duzenleme”, “problem ¢6zme becerisi” ve
“ince motor beceriler” olmak iizere bes tema altinda toplanmaktadir (Erturk Kara,
Ayranct ve Coksoyluer Kilig, 2016). Ogrenme merkezlerine iliskin fiziksel
dizenlemelerin, gocuklarin bagimsiz hareket etme, serbest oyuna aktif katilim gosterme
ve etkinligi tamamlama becerilerinde gelisme sagladigi belirlenmistir. Ayrica ¢ocuklarin
eylem siirecine kiyasla goreve daha fazla dikkat ettikleri, 6greticiyi takip ettikleri ve
kurallart hatirladiklart goriilmiistiir (Ertirk Kara, 2018). Guler’de (2007) “oyun
planlama” modelinin, ¢ocuklarin ¢izim yaptiklari planlamalarin diizenli bir sira ile
tutuldugunda, ¢ocugun ince motor becerileri, sosyal becerileri, okuma-yazma becerileri
ve 0z dizenleme gibi bircok gelisim alaninda ilerlemelerin gozlemlenebilecegini
vurgulamistir. Gupta (2009) tarafindan yapilan bir arastirmada ise, 6gretmenler ¢ocuklara
bildikleri kitaplarla ilgili dramatizasyon yaparak onlar1 yeni bilgilerle tamistirdigi ve
cocuklarin kendi hikayelerini canlandirmalarini saglamistir. Daha sonra c¢ocuklarin
ogretmenlerine kendi hikayelerini yazmalarini istedikleri goriilmistiir. Bdoylelikle
cocuklarin kendi hikayelerini dramatize etmeleri okuryazarlik becerilerini gelistirmek
icin kullanmilmigtir. Cocuklarin kendi sesleriyle hikaye anlatmalarinin, diyaloglar
kurmalarinin ve mesajlarini iletmelerinin sonucunda siniftaki diger ¢cocuklar tarafindan
bu hikayelerin senaryolastirildig1 goriilmiistiir. Paylasilan kitap okumanin ardindan oyun
yoluyla cocuklarin dil becerilerinin, kelime dagarciginin genislemesi ve sézdiziminin
karmasiklagmasiyla birlikte gelistigini gostermistir (Hadley ve Dickinson, 2019; Toub ve
digerleri, 2018). Ayrica c¢ocuklarin duygusal deneyimlerini senaryolastirmalarinin,
onlarin ozgiiven ve Ozsaygl diizeylerini artirdigi, toplumsal konulara yonelik
farkindaliklarinin ve ilgilerinin arttig1, catisma ¢dzme becerilerinin gelistigi ve farkl
bakis agilarini tanima yetilerinin gliglendigi bulunmustur (Gupta, 2009).

Vygotsky’nin Kulturel-Tarihsel Kuramina gore, ¢ocuklarin biligsel gelisimi,
sosyal etkilesimler ve kiiltiirel aracilarla zenginlestirilen 6grenme ortamlar1 araciliiyla
ilerlemektedir (Vygotsky, 1998). Zihnin Araglari Miifredati, bu kuramsal gergeveyi
uygulamaya yansitarak, ¢ocuklarin biligsel ve sosyal becerilerini gelistirmeyi
amaglamaktadir. Benzer sekilde, Vygotsky’nin diger uygulamalari da c¢ocuklarin
gelisiminde 6nemli rol oynamaktadir. Ornegin, dramatik oyunlarin ¢ocuklarin duygusal
dizenleme becerilerini nasil gelistirdigi iizerine yapilan ¢alismalar, bu g¢ergevede

degerlendirilmektedir. Meng, Fleer, Li ve Hammer (2023), dramatik oyunun, ¢ocugun

38



duygularin1 diizenlemesini sosyal ¢evre dinamikleri araciligiyla nasil destekledigini
arastirmigtir. Duygusal diizenlemede, “Oyun Diinyasi”’ndaki dramatik kurgunun egitimci-
arastirmaci ile birlikte deneyimlenmesi yoluyla desteklenen duygu diizenleme
gelisiminde  yasanan  duygusal arindirma  silirecinin  ¢ocugun  duygularini
diizenlemesindeki degisiklikleri belirlenmistir. Digsal araci (mikrofon, oyun plani ve
temizlige baslama sarkisi) ve desenli hareket oyunu (daire oyunlari) kullanmanin
cocuklarin kendi kendini yonlendiren faaliyetlerde bulunmalarina ve O6zerkliklerini
artirmalarina katki sagladigi sonucuna ulasilmistir (Shiu, Wang ve Chen, 2018). Bu tiir
aracilar ve oyunlar, cocuklarin digsal destekler araciligiyla kendi davranislarini
dizenlemelerine ve kontrol etmelerine olanak tanmimaktadir. Bu da Vygotsky’nin
Kilturel-Tarihsel Kuramina gore gocuklarin daha yiiksek biligsel siirecler gelistirmelerine
yardimci olmaktadir.

Nilsson, Ferholt ve Lecusay (2018) bu ¢alisma ile 6grenmeyi sadece d6gretim ve
Ogretimin bir sonucu olarak degil, oyun ve kesfetmenin bir sonucu olarak goren yeni bir
pedagojik yaklasim onermektedir. Arastirmacilar, sosyo-dramatik oyun ve dramatizasyon
gibi etkinliklerin ¢ocuklarin hayal gilici ve yaraticilik i¢in sembolik temsiller
gelistirmelerine yardime1 oldugunu vurgulamiglardir. Kesfetmenin, yani nesne oyununun
ise cocuklarin meraklarin1 ve problem ¢ozme yetilerini destekleyerek sosyal ve bilissel
gelisimlerini tegvik ettigi belirtilmistir. Keles, Yurt ve Kandir (2018) yaptiklar1 ¢alismada
cocuklarin -mig gibi oyunlarindaki imgesel durum catigsmalari, rol alma ¢atigmalar ve
dolayli kurallar1 ihlal etmeleri gibi durumlara 6gretmenlerin yaklagimlart incelenmistir.
Aragtirma, okul dncesi 6gretmenlerinin ¢ogunun, 6zellikle iki kiz ile bir erkek ya da bir
kiz cocuktan olusan imgesel oyun durumlarinda, oyunun siirdiiriilmesine yonelik
miidahalelerde bulunduklarini ve cinsiyete bakmaksizin oyun akisinin disinda dolayh
kurallara dair detayli agiklamalar yaptiklarini tespit etmistir. Calismanin sonuglar1 okul
oncesi Ogretmenlerinin serbest oyun sirasinda gelismis kelime dagarcigi kullanimi,

dordiincii siniftaki okudugunu anlama ve kelime tanimay1 6ngormiistiir.

Mentorlik

Mentorliik teriminin kdkeni antik Yunan’a dayanmaktadir. Ithaka Krali olan
Odysseus, savasa giderken oglu Telemakhos’u egitmesi i¢in arkadasi Mentor’e emanet

etmistir. Mentor, Telemakhos’a bir danisman gibi rehberlik yaparak adeta bir danismanlik
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yaparak onun her yonden yetistirilmesini ve egitilmesini saglamistir. Glinimuzde ise
mentor, 6grenme siirecindeki deneyimsiz ya da kendisinden daha az deneyimi olan
bireyin egitim ve gelisimine destek veren degerli bir arkadas olarak kullanilmaktadir
(Kocabas ve Yirci, 2011). Mentoriin rehber, rol model, danisman, kog veya sponsor gibi
rolleri vardir (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen ve Bergen, 2011). Menti ise
acemi, 6grenci, ¢irak, protégés gibi kelimeler ile tanimlanmaktadir. Mentorliik kavrami
bir 6grenme toplulugu i¢inde tanimlandiginda, daha deneyimli bir 6gretmenin (mentor),
meslege yeni baslayan veya daha az deneyimli bir §gretmene (menti) 6gretme ve
o0grenmeyi gelistirmesi amaciyla destek, rehberlik, tavsiye ve tesvik sundugu bir
uygulamadir. Mentorliikk kariyer ve psikososyal islevleri yoniiyle, bireylerin mesleki
gelisimlerine ve kisisel desteklerine onemli katkilar saglamaktadir. Kariyer islevleri,
organizasyonlarda mesleki ilerlemeyi etkileyen gelisim davraniglari kariyer islevleri ile
ilgiliyken (Gutiérrez, 2012), menti-mentor iliskileri ve mentorliik algisi psikososyal
islevlerle ilgili goriilmektedir (Greco ve Kraimer, 2020).

Mentorliik pek cok farkli sekilde tanimlanabilmektedir. Mentorliik taniminin
kapsaminin bu kadar genis olmasinin nedeni, mentorlerin c¢esitli disiplinlerde ve
baglamlarda farkli islevler tistlenmesidir. Yine de ortak temel 6zelliklere odaklanilarak
“baglamin” belirleyici bir rol oynadigi goériilmektedir. Wong ve Waniganayaka (2013)
mentorligii, mesleki 6grenme ve gelisime ortak ilgi duyan iki veya daha fazla bireyi
iceren kolaylastirilmis bir siireg olarak tanimlamaktadir. Bu siire¢ icerisinde bilgi ve
deneyim yonuinden daha tecrtibeli olan (mentor) bireyin, daha az deneyimli bir bireye
(menti) rehberligini, destegini ve bilgi sunmasim icermektedir. Daha deneyimli olan
bireyler mentdrliik konusunda baglamsal boyut (okul ve mentdrliik baglami), kuramsal-
analitik boyut (teori ve uygulama) ve iligskisel boyut (yansitma ve elestirel diisiinme,
iligskiler) olmak tizere bu ii¢ boyutta incelemektedirler (Aspfors ve Fransson, 2015).
Egitimde mentdrliik genel olarak deneyimli bir 6gretmen ile daha az deneyimi olan bir
ogretmen aday1 veya hizmet i¢i 6retmen arasindaki destekleyici ve yol gosterici iliski
olarak tanimlanmaktadir (Irby, Abdelrahman ve Lara-Alecio, 2020). Bu ¢alismada,
mentdrliik tanim1 mentoriin roliine odaklanilarak tasarlanmistir. Bu kapsamda, belli bir
disiplinde uzman olan bireyin digerlerini kuramsal ya da uygulama anlaminda
yetistirmesi olarak kullamlmstir (Bakioglu, Gogiis, Ulker, Bayhan ve Ozgen, 2015: 5).

Ogretmenler  dgretmenliklerinin  ilk  yillarinda  kendilerinin  temsiliyet
eksikliginden, O0grenme topluluklar1 tarafindan taninmamalarindan ve kisisel bir

ogretmenlik kimligi insa ederken endise duymaktadirlar (Correa, Martinez-Arbelaiz ve
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Aberasturi-Apraiz, 2015). Ogrenme topluluklarmin gelisebilmesi i¢in hem deneyimli
Ogretmenlerin bilgisine ve deneyimine hem de meslege yeni baslayanlarin ilham verici
fikirlerine ve enerjisine ihtiyaci vardir.

Mentorliik 6gretmenlerin meslekle ilgili yeni goriisler kazanmalarina yardimci
olabilecek bir aractir. Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinde onlara yol gdstermesi ve
bakis agis1 kazandirmasi yoniiyle katki saglamaktadir (Bakioglu, Bayhan ve Ozgen,
2015). Ayrica 6gretmenlerin siirekli mesleki gelisimini ve yagsam boyu 6grenmeyi tesvik
etmektedir. Deneyimli 6gretmenlerin profesyonel sekilde mentorlilk yapmasinin mesleki
acidan yenilenmis bir is tatmini hissetmelerine, meslege yonelik daha fazla baglilik
kazanmalarina ve pratigi yeniden diistinmelerine katki saglamaktadir (Schuck, Aubusson,
Buchanan ve Russell, 2012). Mentor olarak gorev yaptiktan sonra 6gretmenler, yaptiklari
gorevden daha fazla memnuniyet duyduklarini ifade etmislerdir (Daresh, 2003). Cocuk
merkezli egitim anlayisina sahip olan Cinli okul oncesi 6gretmenlerinin deneyimli,
yiiksek maas alan ve Ogretmenlik vasiflarina sahip yiiksekdgretim programlarimdan
mezun olmasinin egitimsel destek niteligini artiran nedenler oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Ayrica deneyimli O6gretmenler pedagojik anlayiglarini sinifa aktarma ve
ogrendikleri etkili 6gretim stratejilerini uygulama konusunda deneyimsiz dgretmenlere
gore daha 6zgiivenli ve giriskendirler (Yang ve Hu, 2019). Ozellikle mentoriin deneyimli
olmasi yaninda, menti ile iletisiminin ve takim caligmasinin uyumu yakalayabilecek
yeterlilikte olmas1 da oldukca 6nemli gorilmektedir (Aslan ve Dayioglu Ocal, 2012).
Ancak mentorliik sadece yeni 6gretmenler i¢in degildir; deneyimli d6gretmenler ayni
zamanda bir mentorle ortaklasa bir egitim uygulamalarini ve liderlik becerilerinin bazi
yonlerini gelistirebilirler (Wong, 2015).

Mentorliik, belirlenen hedeflere ulagsmak i¢in birbirlerine yardimeci olan bir
mentOr-menti ¢ifti arasindaki simbiyotik bir iligkidir. Etkili bir mentorliik, bilingli ¢aba
gerektiren kasitl bir faaliyet olarak gortlmelidir. Bu anlamda ment6r ve mentiler arasinda
hedeflerin agik bir sekilde belirlenmis olmasi ve belirlenen bu hedeflere ulasilmasi i¢in
birtakim sorumluluklar1 icermektedir. Mentorlerin temel sorumluluklar1 arasinda geri
bildirim saglamak, pragmatik tavsiyelerde bulunmak ve 6gretmen adaylarinin mesleki
gelisimi i¢in danigsman, esit ortak ve elestirel arkadas olarak hareket etmek yer alir (Kwan
ve Lopez-Real, 2005). Etkili mentorliik “is birligi, diyalog, gézlem, elestirel diisiinme ve
sorgulamanin temel siiregleri araciligiyla 6grenmeye yonelik yansitict bir yaklagim
gelistiren iki yonlii bir siire¢” olarak ifade edilmektedir (Elliott, 2004; Flores, 2019). Bu

calismada mentdr ve menti bir kesif siirecinde ortak 6grenenler haline gelmistir. Oz
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yeterliligi desteklemenin, 6gretmenlerin meslekte kalma niyetleri ve is tatmini ile pozitif
yonde iliskilidir (Reeves, Hamilton ve Onder, 2022). Mentorliik siirecinin faydalari
konusunda yapilan arastirmalarda ¢ift yonlii etkilesim, uzmanlik ve bilginin artmasi, artan
giiven, iletisim becerilerinin gelisimi, liderlik yetkinliklerinin giiclenmesi ve meslekte
kalma konularinda cesitli faydalarin ortaya kondugu goriilmektedir. Garner, Carter
McLean, Waajid ve Pittman (2015) ile Shanks ve digerleri (2020) gibi arastirmalar,
mentorliigiin bu faydalarini vurgulamiglardir. Akgamete, Aslan ve Dinger (2010) iletisim
becerilerinin gelisimini ve Wong (2015) liderlik yetkinliklerinin mentorliik ile nasil
gelistigini agiklamiglardir. Ayrica Callahan (2016), Keese, Waxman, Asadi ve Graham
(2022) ile Smith ve Ingersoll (2004) gibi caligmalar da ment6rliigiin meslekte kalmay1
destekledigini ortaya koymuslardir. Hedefe ulagsmak mentinin sorumlulugundadir.
Sorumluluklarin yerine getirilmesine dair bir taahhiithname anlaminda sdzlesmenin
yapilmasi her iki taraf icin de sorumluluklarin bilincinde olunmasi i¢in Snemlidir.
Mentorler, mentilerine dgretir, sponsor olur, onlar1 tesvik eder, onlara danismanlik yapar,
rehber olur ve onlarla arkadasca bir iliski kurarlar (Dhanalakshmi ve Saravanan, 2022).
Mentorlik, mentinin bireysel performansinda gelisim ve kendi kendini diizenleyen
davraniglar edinmesi ile sonuglanir (Haines, 2003). Mentorler prososyal davranislari
gelismis kisiler olarak gorulmektedir. Mentorliikk siirecinde bireylerin bagkalarinin
hayatlarim1 olumlu yonde etkilediklerini hissetme ihtiyaciyla mentorliik yapma
motivasyonlari 6n plana ¢ikmaktadir. Mentdr ve menti arasinda karsilikli bir fayda
saglama siireci bundan kaynaklanmaktadir (Kantola ve Penttild, 2023; Kuhn, Hagenauer,
Groschner ve Bach, 2024). Cocuk merkezli oyun temelli pedagoji konusundaki bilgi ve
uygulamalarini genisletmek icin ilk yillarindaki siniflarda mentor 6gretmenlerle ¢aligmak
iizere sekiz hafta boyunca okula yapilan uzun siireli ziyaretler yoluyla bir mentorliik
programi uygulanmistir. Programdan 6nce ve sonra pedagojik degisimin belirlenebilmesi
i¢in mentilerin smiflarinda 6n gozlem ve son gdzlemler yapilmustir. Ogretmenler ve
mentdrler arasindaki giivenilir ve esitlikgi iligskiler bu mentorliik programinin basarisinin
temelini olusturmustur (Bennett ve Burridge, 2018). Etkili mentorlik Ogretme ve
ogrenmeyle ilgili yeni anlayislar1 ortaya ¢ikarmak icin bakis acilarinin paylasilmasini,
diyalog i¢in giivenli alan ve zamanin belirlenmesini saglamaktadir (Geeraerts vd., 2014;
Stoeger, Balestrini ve Ziegler, 2021). Basarili mentorliik programlarmin kritik bir
bileseni, iligkilerin niteligidir. Mentoriin mentilerle baglanti kurma ve etkilesim kurma
kapasitesini artirmasini yeni anlayis1 birlikte olusturmalarina yardimci olur (Nolan,

Morrissey ve Dumenden, 2013). Mentoriin ozellikleri, mentoriin kisisel gecmisi,
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mentdriin mesleki gegmisi, sozsiiz iletisim kanallari, iletisim engelleri, yazili iletisim
kanallari, ¢evrimigi iletisim, igerigin niteligi ve icerigin menti tarafindan algilanma
yetenegi mentor-menti iligkisinde iletisimi etkileyen etmenler olarak siralanmaktadir
(Rollnik-Sadowska vd., 2023). Mentorliik iliskisinin niteligini yordayan degiskenlerden
biri mentoriin empati becerisi, digeri de 6z yeterlik algisidir. Bu iligkinin niteligini
arttirabilmek i¢in mentorlere yonelik empati egitimine 6nem vermenin gerekliligi
vurgulanmaktadir. Boylece dolayli olarak da olsa olumlu 6z yeterlik algisi hisseden
mentoriin iliski niteliginin de artacagi beklenmektedir.

Formal etkili bir mentdrliikte etkili bir iletisimin olmasi, mentoriin sabirli olmasi
ve dinleme yoniiniin bulunmasi gerekmektedir. Mentorde bulunmasi gereken olumlu
ozellikler i¢in kendilerinin rehberlik konusunda gereken egitimi almalar1 6nerilmektedir.
Bu yonde kendilerini gelistirmeli ve mentorliikk konusundaki giincel yenilikleri takip
etmeliler (Ercan ve Aksu, 2022). Ompok ve digerleri’nin (2020) yaptig1 ¢aligma okul
oncesi diizeyde verilen Mentor-Menti Programinin programin mentorlerin iletisim
becerilerini, takim calismasi becerilerini ve problem ¢6zme becerilerini arttirdigini
gostermektedir. Mentdrler olumlu ilerleme kaydettiklerini, yeni bakis agilart
kazandiklarini, kendi 6gretimlerine giiven duyduklarini ve programin yaraticiliklarini
artirmalarina yardimer oldugunu ifade etmislerdir. Hunt’a (2018) gore mentorliigiin
basarisinda mentoriin niteliklerinin 6nemli bir pay1 vardir. Bu ¢alismada mentoér, aday
ogretmenlerin kendilerini rahat hissedecegi ve desteklenecegi bir ortam yaratan, ahlaki
amac1 olan, arkadas canlisi, ilgili bir kisi olarak nitelendirilmektedir. Mentorliikte amag
kariyer basindaki 6gretmenlerin kendilerini okul toplulugu i¢inde konumlandirmalarina
ve Ogretmenlik kariyerinin baslangic asamasinda yeni konumlarimi karsilamalarina
yardimei olmaktir (Quinones, Rivalland, Monk, 2019). Arastirmacilar, kariyerlerinin ilk
asamalarinda Ogretmenlerin gelisimini destekleyebilmek ve kolaylastirabilmek igin
mentdrleri gerekli bilgi ve becerilerle donatmada mentérlerin egitimli olmasi ve mentor
olarak yeteneklerine giivenmeleri onemli bir faktor oldugu belirlenmistir (Martin ve
Sifers, 2012). Kisa ama yogun bir ment6rliik programinin uygulanmasinin hem olumlu
hem de olumsuz yonlerini vurgulamaktadir. Mentorliik tavsiye vermekten ya da
daniganlar1 adma bir sorunu diizeltmekten daha fazlasim1 igermektedir. Mentorlerin
kendilerini egitim konusunda “uzman” olarak degil de mentdrliik iliskilerinde isbirlik¢i,
yol gosterici olarak algilamalart i¢in daha fazla mesleki gelisim gerekmektedir.
Mentorler, mentilerinin egitim performans: iizerine diisiiniirken kendilerini daha rahat

hissetmisler ancak kendi egitimlerini elestirel bir gozle incelemekte zorlanmislardir.
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Program, destekleyici bir 6grenme kiiltiirliniin olusturulmasina yardimci olmak i¢in tiim
meslektaslar arasinda daha fazla is birligine (Kochan ve Trimble, 2000) ve acik
diyaloglara duyulan ihtiyaci vurgulamaktadir (Beutel ve Spooner-Lane, 2008).

Mentoriin rolii, mentiyi kullanilan pedagojileri dikkate almaya zorlayan egitim
uygulamasina iligkin diisiinceli tartismalar1 kolaylastirmaktir. Mentinin kisisel bilgisi,
kullandiklar1 ve gozlemledikleri 6gretim uygulamalarin1 kesfetmek ve gozden gegirmek
icin kuramsal kavramlar ve modellerle birlikte kullanilir (Geeraerts vd., 2014).
Profesyonel destek, mentdr/menti iligkisi, 6gretme ve 6grenme anlayisini kesfetmek icin
bireysel destek saglarken, ayn1 zamanda mesleki kapasiteyi de gelistirmektedir (Schuck
vd., 2012). Yani, 6gretmenin yeni sinif uygulamalarini deneyebilme veya uygulayabilme
konusundaki eylemlilik duygusunu tesvik etmesi beklenir (Geeraerts vd., 2014). Bu
durumda Ogretmenlerin  mesleki gelisim pedagojisini  sahiplendikleri, kolay
anlamlandirdiklan ve eylemlilik gosterdikleri belirtilmektedir (Ketelaar, Koopman, den
Brok, Beijaard ve Boshuizen, 2014).

Okul dncesi ¢ocuklarin egitiminde 6gretmenlerin mesleki gelisimi ve giincellenen
miifredatin uygulanmasi sirasindaki 6gretmen destegi kritik bir bilesendir. Okul 6ncesi
Ogretmenleri, meslektas tartismalari sirasinda mesleki temel degerleri kullanarak okul
politikasinda degisiklikler yaptirilmasiyla kolektif 6gretmen eylemliligine ulasmislardir
(Hildén, Lofdahl Hultman ve Ribaeus, 2023). Profesyonellesme kendi baglami igerisinde
mesleki uygulamasini olusturan bilgi ve becerilerin elestirel bir sekilde yansitilmasi,
bunlarin agiklanmasi ve bunlarin Ogretmen egitimi ve arastirmasina, yetkililere,
ebeveynlere, diger paydaslara ve genel kamuoyuna disaridan iletilmesi meselesidir
(Havnes, 2018). Mentorliik siirecinin isleyisi is birligi ve zaman i¢inde uygulamalarin
iyilestirilmesi iizerine kuruludur. Uygulamadan 6grenmek ve siirekli iyilestirmeye deger
veren bir kiiltlirin parcasi olmak onemlidir (Gjedia ve Gardinier, 2018). Fleer,
Fragkiadaki ve Rai’in (2021) gelistirdigi “Kavramsal Oyun Diinyast”nin, dgretmenler
arasinda kolektif bir hayal giicli olusturarak mesleki gelisimi tesvik etmektedir. Mesleki
o0grenme toplulugu “uygulamalar1 yansitici, isbirlik¢i, kapsayici, 6grenme odakli,
bliylimeyi tesvik edici bir sekilde paylasan ve elestirel olarak sorgulayan bir grup insan”
olarak tanimlanmaktadir. Mesleki gelisim firsatlarina dayanan kolaylastirma ve is birligi
saglanmasi, 6gretmenlere mentorliik yoluyla simif i¢i destek ve akran koglugu yoluyla
geri bildirim destegi saglanmasi, uygulamada yardimc1 olmaktadir (Vallberg Roth, 2022).
Cocuklarin egitiminde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin mesleki gelisimi ve giincellenen

miifredatin uygulanmasi sirasindaki 6gretmen destegi kritik bir bilesendir. Mesleki
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gelisimdeki en iyi uygulamalara okul 6ncesi miidahale calismalariyla biitiinlesmis ve
profesyonel destekler yoluyla sonuglarin iyilestirilmesine yonelik ydntemlerin
uygulanmasi ve sonuglarinin degerlendirilmesi, bunlar iizerine diigiinceli tartigmalar
yapildiginda ulasilacaktir (Sheridan, Edwards, Marvin ve Knoche, 2009). Is birligi yapan
ogretmenlerin, ¢ocuklarin pedagojik uygulama denetimini siirekli ve kalict bir 6grenme
stireci olarak benimsediklerini belirtmislerdir. Toplanan raporlar, uygulama baglaminda
ayricalikli bir miidahale metodolojisi olarak denetim ve arastirma eyleminin,
ogretmenlerin mesleki gelisimine yonelik pedagojik bir eylem olusturdugunu ortaya
koymustur. Bu siire¢, 6grenme ortamlarinin doniisiimiinii tesvik ederek, 6gretmenlerin
farkl1 diisiinme ve hareket etme bicimlerini gelistirmelerine olanak saglamaktadir
(Coimbra, Pereira, Martins ve Baptista, 2020). Nitelikli erken 6grenme firsatlari ¢ocuklar
iizerinde olumlu etkilere neden olur. irlanda’da dezavantajli bir blgede “cocuklar igin en
iyi sonuglari” saglamak amaciyla Ggretmenlere verilen egitim ve saglanan mentorlik
programi sonuglarina gore 6grenme ortamindaki diizenlemelerin (somut materyaller ve
goriliniir bir diizen) 6gretmenlerin pedagoji anlayislar1 ve dili giiclendirmelerinde etkili
rol oynamaktadir (Hayes ve O’Neill, 2019). Ayrica ogretmenin uygulamasini
iyilestirmede yogun mentdrliik kapsaminda iki haftalik bir siire boyunca mentoriin sinif
icinde Ogretmenle birlikte ¢alisarak onun uygulamalarim tartisma, derinlemesine

diistinme ve 6rnek alma yoluyla becerilerini gelistirme imkani bulabilir (Flesch, 2005).

Mentorliigiin Yakin Kavramlarla iliskisi

Mesleki gelisim, Ogretmenin simif i¢i uygulamalarinda nitelikli artirmak,
cocuklarin 6grenme siireglerini kolaylastiracak stratejiler kullanmak ve bdylece ¢ocuklara
ait sonuglart iyilestirmeye yoOnelik ortak bir hedefe ulagmak igin bilgi, beceri ve
inanglarimin gelistirilmesidir. Van Tiem, Moseley ve Dessinger’a (2001) gére mesleki ve
kisisel gelisim miidahalesi olarak mentorlilk ve koglugun her ikisinin de sonuglarinin
benzerligine (etkili geri bildirim vermeye ve onlar tesvik etme) ragmen farkliliklar1 da
mevcuttur. Mentorlik, ko¢lugu da igeren daha genis bir kavramdir. Koglukta gorev
odaklilik s6z konusuyken, mentdrliik daha uzun soluklu olarak becerilerin gelistirilmesini
hedeflemektedir (Viera, 2021). Kocluk, egitimcilerin bildiklerini ve yapabileceklerini
fark etmelerine destek olmak, bildiklerini ve yaptiklarini daha etkin kullanmalari igin

yeteneklerini giiglendirmelerine yardimeci olmaktan olusan sosyal bir siire¢ olarak
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tanimlanan mesleki gelisim bi¢imlerinden biridir (Weber-Mayrer, Piasta, Ottley, Justice
ve O’Connell, 2018). Kocluk belirlenen hedefleri vurgularken tanimlanmis bir zaman
siirina sahiptir ve 6grenme odaklidir. Mentorliikte ise, bireyi/uzmani gelistirmeye ve
kisilerarasi iligkilere odaklanilir (Hussey ve Campbell-Meier, 2021). Van Tiem, Moseley
ve Dessinger’a (2001: 126-135) ait kocluk ve mentorliikk miidahaleleri karsilastirmali

olarak Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1

Kocluk ve Mentorlik Midahaleleri

KOCLUK MUDAHALELERI

MENTORLUK MUDAHALELERI

Kocluk yapilan kisinin engelleri
asmasina ve is performansini artirma
kapasitesini kazanmasina yardimci
olur.

Mentiye bir igin nasil yapildigini
Ogretmenin Gtesine gecirmeyi hedefler.

Bir amir veya yoOnetici tarafindan
sunulur ve gozlemlenebilir isyeri
durumlaryla ilgili birebir 6nerileri
igerir.

En iyi performans gosterenlerin is
tanimlarinda belirtilenlerin 6tesinde
gorevler tistlenmelerini saglamak i¢in
mentOr tarafindan paylasilan deneyimler,
bilgelik ve anlayis sunulur.

Durum aciliyet gerektirdiginde veya
planli ve resmi oldugunda hedef
kendiliginden gerceklesebilir.

Mentinin gelecekteki basarisi i¢in beceri ve
yetenekler gelistirmesine yardimci olmak

lizere tasarlanmis bir duygusal doniisiime
rehberlik edilir.

Cogu calisanin basarili olmaya
istekli oldugu, yoneticilerini
memnun ettigi ve organizasyonda
daha iyi bir pozisyon elde ettigi
varsayimina dayanir.

Is giiciiniin artan ¢ok kiiltiirlii
boyutlarindan kaynaklanan engellerin etkili
bir sekilde asilmasi, 6zellikle irksal veya
cinsiyet farkliliklar1 olan kisilerin
basarisina yardimei olunmasi saglanir.

Amirler, yoneticiler veya diger i¢
veya dis kisiler kog olarak gorev
yapabilirler.

Daha deneyimli bir ¢alisan (mentor) ile
deneyimsiz bir ¢alisan (menti) arasinda

Kaynak. Van Tiem, Moseley ve Dessinger, 2001
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Mentorluk, deneyimli bir profesyonelin daha az deneyime sahip birine rehberlik
ettigi ve onun kisisel ve mesleki gelisimini destekledigi uzun vadeli bir iligki tiirtidiir
(Ragins ve Kram, 2007). Mentorler, genellikle kendi deneyimlerini paylasarak,
mentilerin yeteneklerini gelistirmelerine yardimci olur ve karsilikli giiven ile agik iletisim
tizerine kurulu bir iliski gelistirirler. Siipervizorliik ise bilgi hiyerarsisinin bulundugu is
ortamlarinda performansin artirilmasina yonelik bir liderlik roliidiir. Siipervizorler,
genellikle is siireclerini denetleyerek yonergeler verir ve performans degerlendirmeleri
yaparlar (Kram, 1988). Rehberlik ve danigmanlik ise daha formal bir yapiya sahiptir.
Rehberlik, egitim veya kariyer danigmanlig1 gibi belirli bir ¢ergevede destek saglayan bir
srectir. Danismanlik ise daha kisa siireli olarak belirli bir konuda bir uzmanin bireye
bilgi ve tavsiyeler verdigi bir siiregtir (Eby, Rhodes ve Allen, 2007: 10). Bu mesleki
gelisim bicimlerinin her biri, farkli acilardan bireye katkida bulunmaktadir. Onemli olan

se¢ilen yontemin hedefe ulagtirma noktasinda bireye uygunlugudur.

Ogretmen Egitiminde Mentorliigiin Rolii

Bir 6gretmene toplum tarafindan ne kadar deger verildigi ve saygi
duyuldugu onun mesleki kimligini etkiler. Yiiksek nitelikli okul 6ncesi 6gretmenlerinin
sayisinin yetersiz olmasi, mevcut ihtiyacin vasifsiz Ogretmenlerle giderilmeye
calisiimasi, okul Oncesi 68retmenlerinin mesleginin bebek-¢ocuk bakiciligi ve oyun
oldugu yoniindeki goriisler, mesleki kimlik statiisiiniin yiikseltilmesi ihtiyacina neden
olmustur (Bipath, 2022). Ayrica 6gretmenlik meslegi, homojen ¢ocuk (dilsel, etnik veya
cografi olarak) gruplariyla idealize edilen okullarda calisgilan ve artik {iniversitede
Ogrenilebilecek bir meslege uymuyor. Topluluklar giderek daha ¢esitli hale geldiginden,
kapsayici, ¢ok kiiltiirlii ortamlarda basarili bir sekilde ¢alisabilecek ve bu ortamlardaki
tiim ¢ocuklarin ihtiyaclarini karsilayacak dgretmenlere ihtiyag vardir. Ogretmenlerin
degisen kosullara uyum saglamalar1 ve kendilerini giincelleyebilmeleri gerekmektedir
(Correa vd., 2015). Mesleki Gelisim, 6gretmen niteliginin iyilestirilmesi ve siirdiiriilmesi
acisindan kritik 6neme sahiptir ve bunun etkisi sinifa da yansir (Phillips, 2008).

Olumlu bir sinif iklimi araciligiyla yiiksek diizeyde duygusal refahin saglanmasi
ve bu yolla c¢ocugun smif i¢i katiliminin artirilmasi, c¢ocuklarin becerilerinin
tyilestirilmesinde onemli bir kosul olarak goriilmektedir (Laevers, 2000). Okul 6ncesi

ogretmenlerinin pedagojik becerilerin gelistirilmesi sinif i¢i uygulamalarinin niteligini
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iyilestirilmesinde katalizor gorevi gormektedir. Bu baglamda 6gretmenlere cocuk gézlem
egitimi, kogluk ve akran 6grenimi yoluyla yerinde destek, 6grenme ve katilimin 6niindeki
engellerin ve eylem noktalarinin iizerine diistinme, kogluk ziyaretleri yapma ve
dokiimantasyon, uygulama icin diigiinme ve akran 6grenme saglanmistir (Lenaerts,
Braeye, Nguyen, Dang ve Vromant, 2017). Okul 6ncesi siniflarindaki ¢ocuklara yonelik
erken dil ve okuryazarlik becerilerinin iyilestirilmesi nihai hedefiyle Ogretmenlere
mentorliik destegi saglandiginda hem 6gretmen bilgisinde hem de sinif uygulamalarinda
degisimin oldugu tespit edilmistir. Mentorlerin 6grenme ortaminda gegirdigi siire ve bu
zaman zarfinda uyguladig1 mesleki gelisim igerigi ¢ocuklarin erken dil ve okuryazarlik
becerilerinin gelisimi iizerinde etkili olmustur (Zoll ve Rosenquest, 2011). Ayrica
Ogretmenlerin yeni bilgilerden haberdar olmalarina, gelismis beceriler edinmelerine ve
kanita dayali uygulamalardan yararlanmalarina yardimci olma amaciyla sik sik mesleki
gelisimin ¢esitli bicimlerinden yararlanilmalidir. Mentor olmak iizere egitilmis deneyimli
Ogretmenler tarafindan mentilere seminerlerin diizenlenmesi, menti olan 6gretmenlerin
okul yili boyunca mesleki gelisimini destekleyen mentdrlerin 6§renme ortaminda
bulunmasi ve mentorlerin koordinatdr toplantilarinin olmasi seklinde uygulanan bir
mentdrliik programinin, ¢ocuklarin bilissel, dil ve sosyal-duygusal gelisimlerinde olumlu
yonde etkileri oldugu goriilmektedir (Hemmeter vd., 2021). Farkli uygulamalar
tartismanin, otoriteyi paylagmanin, karsilikli mentdrlilk yapmanin, o anda kogluk
yapmanin ve sahada 6gretme deneyimlerinin i¢inde olmanin mesleki gelisim i¢in dnemli
bir etmen olarak gériildii belirtilmelidir (Thompson ve Schademan, 2019). Ogretmenlerin
bir y1l boyunca devam eden ¢evrimici mesleki gelisim oturumlarina katildiklari, sinif i¢i
mentdrliik destegi ve aninda geri bildirim aldiklar1 mesleki gelisim programlart en etkili
olandir (Landry, Anthony, Swank ve Monseque-Bailey, 2009). Cevrimici oturumlarda
mesaj panolart araciligiyla diizenli olarak mentorleriyle iletisim kurma imkaninin olmasi
ogretmenlerin  6grendiklerini simiflarinda  uygulama firsati  vermistir. Yalnizca
ogretmenlerin egitimini artirmaya odaklanan politikalarin, sinif kalitesini iyilestirme veya
cocuklarin akademik kazanimlarini en {ist diizeye ¢ikarmak icin yeterli olmayacagi ortaya
koyulmaktadir (Early vd., 2007). Mentorliik, siirdiiriilebilir kalkinma agisindan 6nemli
bir ara¢ olarak 6gretmen etkilesimini artirma, liderlik rollerini gelistirme ve aktif 6grenme
firsatlar1 sunarak mesleki gelisimi destekleme gibi ¢esitli faydalar saglamaktadir (Jaspers,
Meijer, Prins ve Wubbels, 2014). Ayrica mentorlik programlari mesleki 6grenme
topluluklarinin olusumunu tesvik ederek ogretmenlerin pedagojik igerik bilgilerinde

gelisim gostermelerine yardime1 olmaktadir (Bakioglu ve Hacifazlioglu, 2015).
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Okul oncesi Ogretmenlerinin, ¢ocuklarin nasil daha kolay Ogrenebilecekleri
konusunda desteklenmesinin 6nemli bir yolu, nitelikli mesleki gelisimin saglanmasidir.
Bu da bilginin “Uretildigi” (akademik arastirma, bilimsel tartisma), “aktarildigr” (mesleki
hazirlik, hizmet oncesi ve hizmet i¢i egitim) ve “uygulandigr” (siif i¢i uygulamalar,
O0gretmen deneyimleri) durumlar arasindaki giiclii etkilesimlere baglidir. Bunlar
icerisinde mentdrliik, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinde kilit bir unsur olarak 6ne
cikmaktadir. Mentorliik, katilimeilar arasinda saygili ancak meydan okuyucu bir diyalog
stireci saglayarak, Ogretmenlerin kimliklerini giiclendirmek ve mesleki gelisimlerini
desteklemek ic¢in etkili iletisim stratejilerinin 6nemini vurgulamaktadir (Hammond,
Powell ve Smith, 2015; Renwick, 2023).

Okul o6ncesi Ogretmenlerinin, ¢ocuklarin nasil daha kolay ogrenebilecekleri
konusunda desteklenmesinin 6nemli bir yolu, nitelikli mesleki gelisimin saglanmasidir.
Bu da bilginin “iiretildigi” (akademik arastirma, bilimsel tartisma), “aktarildigr” (mesleki
hazirlik, hizmet oncesi ve hizmet i¢i egitim) ve “uygulandigr” (siif i¢i uygulamalar,
ogretmen deneyimleri) durumlar arasindaki giiclii etkilesimlere baghidir. Bunlar
icerisinde mentorliik, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinde kilit bir unsur olarak 6ne
cikmaktadir. Mentorliik, katilimeilar arasinda saygili ancak meydan okuyucu bir diyalog
slireci saglayarak, ogretmenlerin kimliklerini giiclendirmek ve mesleki gelisimlerini
desteklemek i¢in etkili iletisim stratejilerinin 6nemini vurgulamaktadir (Hammond vd.,
2015; Renwick, 2023).

Shabani ve Ewing (2016) mesleki gelisim modelleri (mentorliik,
gozlem/degerlendirme, asamal1 destekleme, sorgulama/eylem arastirmasi, bireysel olarak
yonlendirilen etkinlikleri, bir gelisim siirecine katilim ve c¢alisma gruplar1) ile
Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel kurami arasinda baglanti kurmak ve oOgretmenlerde
mesleki gelisimin etkili bir sekilde gergeklestirilmesine yonelik kuramsal dayanak
olusturabilecegini savunur. Eun’a (2008) gére 6grenme ve gelisimin dogasinda olan genel
slire¢ esasen hem yetiskinler hem de c¢ocuklar i¢in aymidir. Mentorliik, Vygotsky’nin
potansiyel gelisim alam1 kavramiyla yakindan iliskili ve sosyal aracilik kavrami ile
ortiigmektedir. Vygotskian diisiince, bilgi insasinin kdkeninin daha ¢ok ve daha az bilgili
bireyler arasinda birlikte insa edilen sosyal etkilesimde aranmasi gerektigini belirtir (Berk
ve Winsler, 1995). Boyle bir mentorliik destegine Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel
Kuraminda daha uygun bir sekilde asamali destekleme adi verilir. Asamali desteklemenin
ne kadar ve nasil saglanacagi mentér-menti iliskisi baglaminda degismektedir. Mentor

bunu egitsel diyaloglar sayesinde kesfeder. Mentorliik diyaloglari, mentorlerin mentilerin
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nasil 6grendigi ve ne 6grendikleri lizerinde dnemli bir etkiye sahip olabilecegi anlamina
gelir (Mosley Wetzel, Taylor ve Vlach, 2017). Mentorliikk diyalogu, mentor arastirmaci
ve menti Ogretmen arasindaki resmi iki yonlii konusmay1 ifade eder. Mentdrlerin,
mentilerin 6grenme ihtiyaglarini ne dlglide karsilayabildiginin mentorliigiin basarisinda
onemli bir faktdr oldugu sonucuna varmigtir (Havnes, 2018; Tonge, Lindsay, Warren,
Cronin, Neilsen-Hewett, 2024). Mesleki gelisim siireci, profesyonellerin farkindaliktan
(bilgi) eyleme (pratige) nasil gectiklerini ve mesleki hazir bulunusluklarindaki belirli
egilimleri nasil benimsediklerini ifade eder (Haigh ve Ell, 2014). Ogretmenleri siif igi
davranis yonetimden ¢ocuklarla iliskilerine kadar gesitli konularda desteklemenin 6nemi
vurgulanmaktadir (Bressman, Winter ve Efron, 2018).

Bu kuramsal ¢ergevede, Vygotskian diisiincelerin, gocuklarin okul ortamlarindaki
egitimleriyle ilgili kavramlarin, 6gretmenlerin mesleki gelisimleri i¢in de gegerli oldugu
diistiniilmektedir. Mesleki gelisimin gelisimsel yonleri ile Vygotsky’nin gelisimsel
kuraminin ana ilkeleri iligkilendirilerek etkili mesleki gelisime yonelik ¢esitli cikarimlar
sunulmaktadir (Eun, 2008). Mesleki gelisim deneyimlerini siif uygulamalariyla
biitiinlestirmeye odaklanmaktadir. Vygotsky’nin kuramsal arka plan olarak gelisime
iligkin gorisleri ile kiiltiirel ve dilsel olarak farkli ¢ocuklarin yasadig: siniflarda ¢alisan
Ogretmenler icin etkili mesleki gelisim uygulamasimin alti ilkesinin ana hatlar
cizilmektedir. Bu alt1 ilke, insan gelisimi ve Ogrenmenin aracilik niteligine
odaklanmaktadir (Eun, 2011). Vygotskian terimlerle 6grenme, ¢ogunlukla belirli sosyal
degerleri tastyan diisinme ve konusma kaliplarinin  igsellestirilmesi  ve
dissallastirilmasina yonelik bireysel bir siirectir. Bu yaklasimdaki temel kavram, asamali
destekleme siirecleri aracilifiyla 6gretmenlerin yetkinliklerinin, akil yiiriitmelerinin ve
becerilerinin gelistirilmesidir. Ogretmen egitimcileri ve mentdrlerin rolii, belirli stratejiler
ile eldeki belirli 6gretme-6grenme durumu arasinda agik baglantilar olusturmak igin
O0grenmeyi asamal1 desteklemektir. Asamali destekleme sirasinda mentdrler, olgunlagsma
strecinde olan ya da Vygotsky’nin terimiyle yakinsal gelisim bolgesinde yer alan
ogretmenlerin yinelenen diisiince kaliplarini belirler. Asamali destekleme siirecinde
mentorler, uygulamanin sistematik analizini ve kavramlar ile eylemler arasindaki
baglantilar1 tesvik ederek, mentilerin gelisen pratik, pedagojik ve igerik bilgilerine
erigsmelerini, bunlar1 kavramsallastirmalarini ve ifade etmelerini saglar (Orland-Barak ve
Maskit, 2017). Ogretmenler, dgretmenliklerinin ilk yillarinda kendilerinin temsiliyet
eksikliginden, Ogrenme topluluklar1 tarafindan taninmamalarindan ve kisisel bir

ogretmenlik kimligi gelistirmelerinden endise duymaktadirlar (Correa vd., 2015).
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Meslege yeni baslayan d6gretmenlerin kendilerini 6gretmen olarak nasil gordiiklerine ve
meslege iliskin ideallerinin ve duygularinin neler olduguna dair anlayisimizi
derinlestirmek i¢in yapilan aragtirmalar 6nemli bir katki saglamaktadir. Uygulama ve
o0grenme topluluklar1 (zlimre), bir 6gretmen goéreve bagladiginda veya bir okuldan
digerine gec¢is yapmast gibi yeni baslangi¢ durumlarinin ilk giinlerinde ona yardime1
olabilecek istikrarli bir mentoriin yoklugundan kaynaklanan boslugu kapatabilecegi

distiniilmektedir.

Mentorliik Siirecinin Asamalari

Mentorliik siireci, her 6gretmenin ihtiyaglarina gore esneklik gosterebilir ve farkl
sekillerde uygulanabilir. Ancak genel olarak Kram’a (1983) gore etkili bir mentorliik
slireci baglangig, yetistirme, ayrilma ve yeniden tanimlama olmak lzere dort asamada

gerceklesmektedir ve Sekil 1°de sunulmaktadir.

Sekil 1. Mentorliik Siirecinin Asamalari

Sekil 1°deki bu asamalar, yeni baslayan ogretmenlerin mesleki gelisimlerini
desteklemek ve onlarin meslekte daha basarili olmalar1 i¢in 6nemli bir cergeve
sunmaktadir (Gordon, 2020). Sonraki bir¢ok mentorliikk asamasi ise, Kram’in (1983)
ortaya koydugu bu asamalardan tiiretilmistir. Mentorliigiin ilk asamasi, dgretmenlerin
beceri ve bilgi diizeylerini belirlemeye odaklanirken, sonraki asamalarda psikososyal
becerilere vurgu yapilmaktadir (Subotnik, Olszewski-Kubilius, Khalid ve Finster, 2019).
Son asamada ise koc¢luk ve mentorlilk gibi mesleki gelisim modellerinde, hesap
verebilirligi destekleyen somutlastirilmis bir degerlendirme sisteminin gerekli oldugu

belirtilmektedir (Haigh ve Ell, 2014).
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Baslangic. Mentorliigiin baslangic asamasi, mentdr ve menti arasindaki iliskinin
temelini olusturur ve uzun vadeli basari i¢in kritik 6neme sahiptir (Eby, Durley, Evans ve
Ragins, 2008). Bu asama, mentor ve menti arasindaki karsilikli tanisma ve giivenin
olusturulmasiyla baslar. Bu asamada, mentdr ve menti arasindaki iletisim, sinirlarin
belirlenmesini, beklentilerin, hedeflerin ve sorumluluklarin agik ifadelerle konusulmasini
gerektirir (Eby vd., 2008; Fagenson-Eland, Marks ve Amendola, 1997). Given
olusturulduktan sonra mentor, hedefler dogrultusunda mentinin 6gretme yetenegini ve
nerede daha fazla gelismeye ihtiya¢ duydugunu belirlemek i¢in ¢esitli degerlendirme ve
gozlem yontemlerini kullanmaktadir. Ornegin, simf dinamiklerini ¢dzmeye calisirken
mentinin ¢ocuklarla nasil etkilesimde bulundugunu gézlemler (Lynn ve Nguyen, 2020).
Bu c¢alismada mentorliigiin  baslangic asamasi 6n go6zleminin yapildigi siireci
icermektedir. Bu siire¢ mentinin hedeflerinin netlestirilmesine ve mentoriin de bu
hedeflere nasil yardimci olabileceginin ortaya koyulmasina yardimci olur (Kram, 1983).
Hedefe yonelik bir mentorliik kiiltiiriniin olusmasi i¢in agik iletisim kurulmasi, mentinin

kendi 6grenme sorumlulugunu iistlenmesi gerektigi agik¢a vurgulanmalidir.

Yetistirme. Yetistirme asamasi, mentorliikk siirecinin uzun bir boliimiini
kapsayan, mentinin bilgi ve becerilerini derinlestirmelerini, uzmanlik alanlarinda
gelismelerini sagladigi uygulama asamasidir. Bu asama mentdr ve menti arasindaki
iliskinin derinlesmesini, siirdiiriilmesini saglayan, mentinin gelisiminin gergeklestigi ve
gerekli durumlarda ihtiyaglarinin karsilandigi bir siirectir (Eby, Butts ve Lockwood,
2003). Bu asama kariyer fonksiyonlari ve psiko-sosyal fonksiyonlarin en yiiksek diizeye
ulastig1 donem olarak goriiliir (Kram, 1983). Bu asamada mentor ve menti olabildigince
¢ok bilgi ve deneyim paylasiminda bulunur ve hedefe yonelik aksiyonlar gergeklestirirler.
Mentiler mentorleriyle yakin bir s birligi icinde calisarak, kisisel ve mesleki gelisimlerini
desteklerler (Howe, 2006). Ogretmenlerin ¢ocuklarin &grenme ¢iktilarmi kullanarak
mesleki gelisimlerinde onlara yol gosterici olacak becerilerin kazanilmasi konusunda
mentorler ile is birligi yapmalar1 6grenme etkinliklerine (hikaye anlatma, yardim etme,
paylasma, ortak ¢alisma) ve mesleki 6grenmelerine (yeni veya onaylanmus fikirler,
degisen benlik algilari, biling, davranis degistirme bilinci, yeni veya onaylanmis fikirleri
uygulamaya doniistiirme) katki saglamaktadir (Van Gasse, Vanlommel, VVanhoof ve Van
Petegem, 2016). Awaya ve digerleri (2003) mentorliik programlarinda hiyerarsik roller

yerine isbirlik¢i olarak ortaklik kuran 6gretmenlerin bir “mentorlik kultlr(” ortaya
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cikardiklarini savunmaktadir. Bu sayede mentilerin kendi alanlarinda uzmanlagsmalarina
yonelik becerilerini gelistirmeleri tesvik edilmektedir. Bu agsamada, mentilerin mentorler
tarafindan rehberlik edilerek kendi 6grenme siireglerini yonlendirmeleri ve uzmanlik
alanlarinda derinlemesine bilgi sahibi olmalar1 6nemlidir. Damiani, Unick ve Schultz’un
(2024) calismasina gore, mentdrlerin geri bildirimleri, stratejiyi kullanmanin
ogretmenlerin smiflarinda iletisimi, topluluk olusturmay1 ve kapsayict uygulamalari
destekleme becerilerini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir. Bu siiregte 6gretmen
adaylar1 kendilerini daha rahat ve giivende hissetmislerdir ve 6zellikle isten ayrilma
vakalar1 yaganmamistir. Ayrica okulda bir uzmanin bulunmasi, igyerinde moral ve
motivasyonun yiikselmesine katki saglamis ve bu is birligi, personel ve kaynaklar degisse
dahi biiyiiyerek devam etmistir. Velzen, Volman ve Brekelmans (2019) tarafindan
olusturulan program, O0gretmen, mentdr ve Ogretmenlerin takip edildigi, mentorlere
modelleme ve asamali destekleme gibi aracilari kullanarak pratik 6gretim bilgilerini
paylasma ve tartisma firsatlar1 saglamak amaciyla tasarlanmistir. Bu program, 6gretmen
adaylarinin 6grenme ihtiyaglarini vurgulayarak, pratik bilginin paylasilmasini amaglayan

bir mentorliik yaklagimiyla 6gretmen adaylarina rehberlik etmeye odaklanmistir.

Ayirma. Ayirma asamasi, mentdr ile menti arasindaki bagin daha Onceki
asamalara gore farklilasmaya basladigi bir noktayi ifade eder. Menti bu asamada, gerekli
bilgileri ve becerileri edinerek bagimsiz hale gelmeye baslar. Aralarindaki iliski giderek
azalir. Artik mentdriin daha geri planda kaldigi, mentinin daha bagimsiz hale geldigi ve
kendi kararlarin1 alma ve sorumluluklarini iistlenme yetenegini gelistirdigi asamadir
(Allen ve Eby, 2007). Ayirma asamasinin basarili bir sekilde gergeklestirilmesi igin,
mentor ve menti arasindaki iletisimin agik ve diiriist olmasi 6nemlidir. MentOr, mentinin
ihtiyaclarimi anlamak ve ona destek olmak i¢in zaman ayirmalidir. Menti ise,
mentdriinden aldig1 rehberlikle kendi kararlarini vermeye ve sorumluluklarini listlenmeye
hazir olmahidir (Eby vd., 2013). Mentdr, mentinin gelisimini desteklemeye devam
ederken, mentiye daha fazla 6zerklik ve sorumluluk verilir. Mentinin kendi kararlarini
alma ve hedeflerine ulasma konusunda daha fazla giiven kazanmasina yardimci olabilir.
Diger yandan, mentor de mentinin kendi yolunu bulmasina ve kendi deneyimlerinden
O0grenmesine izin vermelidir. Bu asama genellikle mentor ve menti arasinda bir mesafe
olusturulmas1 gerektigi diisiincesini icerir. Bu asama orgiitsel kosullarda degisimler ve

psikolojik degisimlerin yasandigi bir donemdir.
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Mentorlerin mentileri duygusal acidan desteklemeleri mentilerin gelisimi i¢in
onemlidir fakat mentdrlerin bunu nasil yapacaklarin1 6grenmeleri i¢in verilen egitimlerin
genel olarak yetersiz oldugu disiiniilmektedir (Larsson, Pettersson, Eriksson ve Skoog,
2016). Cesitli becerilere sahip olmasi gereken mentdrlerin, duygusal agidan mentdrlik

slirecini nasil yoneteceklerini bilmeleri biiyiik 6nem tagimaktadir.

Yeniden Tammmlama. Tekrar tanimlama asamasi, mentorlik siirecindeki son
asamay1 olusturur. Bu asama mentor ile menti arasindaki iliskinin yeni bir boyut
kazandig1 bir noktay1 ifade eder. Menti artik mentoriiyle esit bir iliski i¢inde olabilir ve
mentorlik iligkisi daha fazla is birligi ve ortaklik {izerine kurulabilir (Kram, 1983). Bu
asama genellikle mentér ve menti arasindaki iliskinin daha da derinlestigi ve karsilikli
O0grenme ve biiyiime firsatlarinin arttigi bir dénemi temsil eder (Kwan ve Lopez-Real,
2005). Mentdr, mentinin deneyim ve bilgi birikiminden de faydalanabilir ve ikili arasinda
bir 6grenme toplulugu olusturulabilir (Malesevic ve Varis, 2021; Tenorio-Lopes, 2023).
Menti ise, artik kendi bilgi ve becerilerini paylasma ve baskalarina rehberlik etme
firsatina sahip olabilir (Allen, Eby, Poteet, Lentz ve Lima, 2004). Her iki taraf da
birbirlerinin deneyimlerinden ve bakis agilarindan faydalanmali ve birlikte 6grenmeye

devam etmelilerdir.

Mentorlik Tarleri

Her bir mentorliik tiirii, farkli baglamlarda ve ihtiyaclara yonelik olarak farkli
Ozelliklere sahiptir. Mentorliiglin bu cesitliligi, bireylerin ve gruplarin gelisimini

desteklemek i¢in esnek ve etkili bir rehberlik yontemi sunmaktadir.
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Sekil 2. Mentorluk Turleri

Bu c¢alismada, bes farkli mentorliik tiiriine deginilmektedir. Sekil 2°de gdsterilen

akran, grup, birebir, ters mentorliik ve e-mentorliik tiirlerinin agiklamasina yer verilmistir.

Akran Mentorliigii. Akran mentorliigii benzer deneyim iginde bulunan
meslektaslarin birbirlerinin  6gretimini gozlemledigi ve geri bildirimde bulundugu
isbirlik¢i bir yaklasimi ifade etmektedir (De Lange ve Wittek, 2020). Ogretmenler
yalnizca kendi 6grenmelerinin degil, ayn1 zamanda meslektaslarinin 6grenmelerinin de
sorumlulugunu aldiklarinda degisim gergeklesir. Akran mentorliigii 6gretmenlerin beceri
ve bilgilerin gelistirilmesi, mesleki kimlik insasina katki saglamasi, 6zgilivenin
giiclendirilmesi ve bir is toplulugunun gelistirilmesine katki saglayan bir aragtir
(Geeraerts vd., 2014; Wennergren, 2016). Akran mentorliigli, mentorliik ve akran agi
olusturma, 6gretmenleri mesleki uygulamalarini gelistirme konusunda tesvik etme ve
onlar1 destekleyerek okullarin mesleki 6grenme topluluklar haline gelmelerine yardimci
olma rollerine sahiptir (Keiler, Diotti ve Hudon, 2020; Kupila ve Karila, 2018). Grup
etkinliklerinden keyif alan, bireysel mesleki gelisimini 6nemseyen, mesleki bir topluluga
baglanma ihtiyact hisseden ve Ogretmenlik meslegini gelistirmek isteyenler akran
mentorligiiniin en Gist diizeyde faydalanacaktir (Kiviniemi, Tynjald, Heikkinen ve Martin,
2020). Akran mentorliigiindeki doniisiimsel biiyiimenin deneyimlemesi biiyilik 6l¢iide
bireysel tercihlere bagli olmasina ragmen, giinliik uygulamalara katildiklarinda, yabanci
gelen becerileri modellediklerinde, yeni yasam bigimlerini benimsemeleri igin davet
edildiklerinde, uygulamanin zorlayici yonlerine tam olarak dahil olduklarinda, diizenli
olarak deneyimlerini yansittiklarinda ve destekleyici danigmanlara erisim sagladiklarinda
daha olas1 goriinmektedir (Bunting, 2014). Akran mentorliigiiniin mentilerden bir kismi
tarafindan kolaylastiric1 bir giic olarak goriilebildigi gibi bireyin gelisimine engel veya
dikkat dagitict olarak da goriilebildigi ifade edilmektedir (Pryce vd., 2015). Akran

mentdrliigiiniin - saglanma bicimi  mentilerin  gorlislerini  etkilemis olabilecegi
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diistinilmektedir. Sinif i¢inde paylasilan bir miidahale alanina hazir olmayan 6gretmen
icin mentor bir engel ya da dikkat dagitic1 olarak nitelendirilmis olabilir. Diger yandan
siif iginde gdzlemci olan ve giin sonu geri bildirim tizerine 6gretmenle konusan mentor,
kolaylastirict olarak degerlendirilebilir. Bireylerin akran temelli geri bildirim ve yansitict
tartigmalara dayali 6gretim yaklagimlar1 gelistirmelerinde kendi 6gretim uygulamalari
iizerinde derinlemesine diisiinme firsatinin saglanmasi amaciyla sinif i¢i davraniglarin
gOzlemlenmesi ve geri bildirim saglanacagi is birlikleri olmalidir (Bowden, 2014; De
Lange ve Wittek, 2018). Akran mentorliiglinde en onemli 6zellik mentdr ve menti

arasinda isbirlik¢i bir mentorliik iliskisinin kurulmasidir.

Grup Mentorliigii. Grup mentorliigii, birden fazla mentinin ayn1 anda bir mentor
tarafindan yonlendirildigi, etkilesim ve Ogrenme siireglerini destekleyen etkili bir
mentorlik yaklagimi olarak tanimlanmaktadir. Son yillarda mentérliik uygulamalarinda,
grup mentorliigliniin birebir mentdrliige kiyasla daha etkili bir yontem olabilecegi
tartisiimaktadir. Grup mentorliigiiniin bireysel mentorliik i¢in goniillii olma olasiligi daha
diistik olan bireyleri gruba ¢ekme potansiyeli oldugu diisiiniilmektedir (Herrera, Vang ve
Gale, 2002). Mentorliige olan ilgi ve talebin arttigt durumlarda ekonomiklik
saglamaktadir. Grup mentdrliigii, bir mentorliik programi igin yeterli sayida mentor
bulma endisesini ortadan kaldirmaktadir (Carvin, 2011). Katilimcilarin grup mentorliigii
deneyimindeki ¢esitli 6grenme kaynaklarindan kendileri i¢in en yararli olan1 tam ihtiyag
duyduklar1 anda bulabilmeleri grup mentorliigliyle 6grenmenin hizli, etkili ve zamaninda
olmasina katki saglamaktadir (Emelo, 2011; Huizing, 2012). Grup mentorliigii, okul
oncesi Ogretmenlerinin iligkilerini ve kimliklerini etkileyerek iletisimi, is birligini ve
karsilikli biiylimeyi kolaylastirmaktadir (Lu, 2020). Ayrica grup mentorliigiinde
katilimcilarin etkilesimi yalmizca mentorle sinirli kalmaz, diger katilimcilarla da etkilesim
icinde 6grenir ve gelisirler. Ogretmen adaylar1, grup mentorliigii temelli dgretmenlik
uygulamasinda hem olumlu hem de olumsuz deneyimlerle karsi karsiya kaldiklarini ifade
etmislerdir. Ogretmen adaylar1 ortak planlama, uygulama ve degerlendirme yaparken
zorlandiklarini fakat sinif yonetimi becerileri, pedagojik gelisim, takim halinde 6grenme
deneyimleri, 6grenme ortamlarint daha iyi anlama ve bireysel 6gretmen kimliklerindeki
gelisim konularinda grup mentorliigiinden faydalandiklarini belirtmislerdir (Mononen,
Havu-Nuutinen ve Haring, 2023). Mentilerin 6gretmeyi 6grenme siirecindeki mentorliik

etkinlikleri sayesinde planlamayi, egitimi ve yansitmayi diisiinmesini ve anlamasini
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kolaylastirmak icin kullanmislardir (Wexler, 2019). Etkili bir ortam ve grubun ilgisini
ceken konularin olmasi grup mentdérliigiinde niteligi saglayan etmenlerdir. Mentorliigiin
kariyer (meslegi) ve psikososyal islevlerden farkli olarak profesyonellik islevinin de var
oldugunu belirtmektedir. Profesyonellik islevi, mesleki sosyallesme siireciyle ilgilidir.
Ozellikle grup mentorliigii sonrasinda katilimcilarin sosyal becerilerinde, grup disi
iiyelerle iligkilerinde, akademik performans ve tutumlarinda gelismeler oldugunu

belirlenmistir (Herrera vd., 2002).

Birebir Mentorlik. Her ne kadar birebir mentorliige karsi grup mentorliigliniin
etkilerinin daha c¢ok oldugu kabul edilse de birebir mentorliiglinde bireye sagladigi
katkilar vardir. Mentorliikk destegi almanin, ¢ok cesitli olumlu davranigsal, tutumsal,
motivasyonel ve iligkisel, kariyer sonuglariyla iliskili oldugunu gdstermektedir (Eby,
Allen, Evans, Ng ve Dubois, 2008). Ogretmenlere siirekli gelisimi destekleyen
bireysellestirilmis bir mentorliik sunulmasi, onlari kendi 6grenme hedeflerini belirlemeye
tesvik ettigi gibi 6gretmen memnuniyeti ve refahi icin 6ngorii saglamaktadir (Winter,

Bressman ve Efron, 2020).

Ters Mentorluk. Ters mentorluk siirecinde gengler ya da yeni nesil bireyler
mentor olarak sorumluluk almaktadir. Yeni neslin, deneyimli ve bilgili olan mentorlerine,
tecriibeli olduklart c¢esitli alanlarda mentorliik yapmasi, ters mentorlilk olarak
adlandirilmaktadir (Chaudhuri ve Ghosh, 2012). Ters mentorliigiin temelinde, teknoloji
okuryazarlig1 6n plana ¢ikmaktadir. Herkesin deneyimlerinin degerli oldugu ve herkesin
birbirinden Ogrenebilecegi fikri yatar. Bu yaklasim, geleneksel Ogrenme-hiyerarsik
yapilarin zorlanmasini ve herkesin katilimini tesvik etmeyi hedeflemektedir (Giigergin,
2018). Ters mentorlik, dzellikle ekip ¢alismasi, problem ¢6zme ve yaraticilik gerektiren
alanlarda etkili olmaktadir. Tersine mentorlik siirecinde hedef, bilgiyi aktarmak ve
nesiller arasindaki teknoloji ugurumunu kapatmaktir (Chaudhuri, Park ve Johnson, 2022).
Kase, Saksida ve Miheli¢ (2019), ters mentorliik siirecinin motivasyon kaynaklari
mentorler ve mentiler acgisindan farklilasmaktadir. Geng gruplarin  mentorlikk
becerilerinin gelisiminde digsal motivasyonun etkili bir rol oynadigi, yasca daha blylk

olanlarin ise esas olarak igsel motivasyon tarafindan yonlendirildigi tespit edilmistir.
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E-Mentorlik. Mentorlik ve e-mentorlik ayni amact igermesine ragmen e-
mentorliik elektronik iletisim araglarinin kullanildigi hatta sosyal aglar aracilifiyla da
yuratdlebilen bir sistemdir (Single ve Single, 2005a). E-mentorlik siireci iletisim
araglarinin etkin kullanimini, program planlamasinin yapilmasimi ve mentorlugun
degerlendirilmesini gerektirmektedir. E-mentorliik amaciyla video konferans kullanarak
tasarlanan bir programda birebir video konferans ve yansima bileseninin eklendigi,
mentoriin konferans sirasinda hem 6gretebilecegi hem de mentilerin ihtiyaglarina yanit
verebilecegi yollar yer almaktadir (Kuzu, Kahraman ve Ferhan Odabasi, 2012;
Semingson ve Smith, 2013).

E-mentorliik sisteminin mentiler ve mentdrler agisindan incelendiginde birtakim
olumlu ve olumsuz sonuglar1 vardir. Mentiler, e-mentorliigiin etkili geri bildirim
sisteminin olmasini ve ¢esitli materyallerin kullanimini saglamasinin mentiler arasinda
0z yeterliligi ve sinifa katilimi arttirdigini belirtmektedir. Mentorler ise organizasyon ve
iletisim becerilerinin gelismesine, sosyallesme ve iletisim agi kurma agisindan imkénlarin
artmasina, performanslarina iligkin yansima yapabilmelerine, bireysel doyum
yasayabilmelerine (Shrestha, May, Edirisingha, Burke ve Linsey, 2009), arastirma
becerilerinin gelistirilmesine, etkili 6grenmeyi gelistirmeye (¢evrimi¢i mentdrliige
hazirlanma, iletisim ve Ogrenme platformlarina uyum saglama) ve arastirmanin
uygulanmasini gii¢clendirme ag¢isindan olumlu etkileri oldugunu belirtmislerdir (Bejec,
Federiso, Lurot ve Syting, 2024). Diger yandan e-mentorliik slrecinde mentiler
psikososyal destek eksikligi, mentoriin istedikleri an miisait olmamasindan yakinirken,
mentorler ise devamsizlik ve mentilerin katilim eksikligi gdstermeleri gibi olumsuzluklar
yasadiklarimi ifade etmislerdir. Mentilerin uzaktan gbézlemlenme siireglerinin
yiiriitiilebilmesi icin etkili ve verimli yontemler gelistirmek gereklidir. Diger bir husus
mentorlerin uzaktan geri bildirim saglamasi igin segeneklerin olmasi olumsuzlugu
giderecek bir yol olabilir (Bejec vd., 2024; Kuzu vd., 2012). Simdiye kadar elde edilen
verilerle zaman ve mekén sinirliklarini ortadan kaldirmasi nedeniyle yiiz yiize etkilesimin
miimkiin olmadigi durumlarda e-mentorliigiin tesvik edilmesi daha olasi bir secenek
olarak degerlendirilmektedir (Junn vd., 2023; Single ve Single, 2005b). Arklin-Kocadere
ve Kizilkaya Cumaoglu’'nun (2015) calismasinda gézlemlenen, mentdrlerin mentilerin
final projesinden aldiklar1 puanlardan kendilerini sorumlu hissetmeleri ve bu sonuglart
degerlendirerek 6z degerlendirme siirecini gergeklestirmislerdir. Bu durum mentorlerin
sorumluluk bilincinde oldugunu, mentilerin eksiklerini anlamalarina ve bunlar

diizeltmek i¢in stratejiler gelistirmelerine ve mentorliik siirecinin iki yonlii bir etkilesim
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oldugunu ve her iki tarafin da siirecten aktif olarak yararlandigini ortaya koymaktadir.
Uzaktan uygulamada is birligi yapan Ogretmenlerin algiladiklar1 mentdrliik rolleri,
kendini egiten, ag olusturucu, sosyal destek¢i, akademik destekei ve psikolojik destekei
olarak belirlenmistir (Kog, 2012).

E-mentorliik programlart arasinda, Erdogan’m (2017) koordinatorliigiinde
yiiriitiilen TUBITAK 1001 (115K419 no’lu) projesi kapsaminda, okul oncesi
ogretmenlerin mesleki gelisimini desteklemek amaciyla tasarim tabanli e-mentorlik
yaklasimi ile e-Mentee OOO Programi gelistirilmistir. Programin sonuglar,
ogretmenlerin okula hazirlik, egitim planlamasi ve degerlendirmesi, 6grenme merkezleri
ve oyun, aile katilimi ile smif yonetimi konularinda olumlu yonde desteklendigini
gostermistir. Modiil i¢eriklerinin 6n ve son degerlendirmeleri arasinda anlamli farkliliklar
tespit edilmistir. Ogretmenlerin gelisim dosyalarinin incelenmesi, e-Mentee 00O
Programi’nin 6gretmenlerin mesleki gelisimini destekledigini ortaya koymustur. Ugar
(2017) tarafindan gelistirilen “Mentor Egitim Programinin™, ideal bir uygulama ortami
saglayarak mentorliikk hakkinda farkindalik olusturdugu, mentdrlerin iletisim becerilerini
ve yansitict davraniglarini gelistirdigi ve istenilen davraniglart kazanmalarinda olumlu
etkiler sagladigi gortilmiistiir. Bu programin, nitelikli 6gretmen adaylart yetistirmeye ve
egitim sisteminin gelisimine katki sagladigi, ayrica 6gretmen adaylarinin gelisim,
degerlendirme ve iletisim becerilerini basarili bir sekilde gelistirmesine olanak tanidig:
belirtilmistir. Erdogan, Yildirim, Parpucu ve Ulkii (2017) tarafindan gelistirilen
“Ogretmen Destek Programi” ile ilgili yapilan arastirmada, programa katilan
ogretmenler, uzmanlarla yapilan etkilesimlerin, kiiclik grup toplantilarinin ve grup
tartismalarinin faydali oldugunu, her bir konu basligi i¢in verilen 6devler ve saglanan geri
bildirimlerin, mesleki gelisimlerini destekledigi belirtilmistir. Bu ¢alismalardan elde
edilen sonuglar, e-mentorliik ve destek programlarinin, 6gretmenlerin hem bireysel hem
de mesleki yetkinliklerini gelistirmelerine katkida bulundugunu ve egitimdeki

uygulamalarim olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.

Mentorliik Uygulamalari

Mentorliik uygulamalari genellikle bire bir mentor-menti iliskileri iizerinden
yuritilse de modern yaklasimlar isbirlik¢i grup mentorliik tiirlerini de icermektedir. Bu

tiirlerde mentorler ve mentiler birlikte 6grenme topluluklar1 olusturarak karsilikli

59



ogrenme siireglerine katkida bulunurlar (Orland-Barak ve Maskit, 2017). Kemmis,
Heikkinen, Fransson, Aspfors ve Edwards-Groves (2014), mentérlik surecini denetim,
destek ve isbirlik¢i 6z-gelisim boyutlart agisindan ele alarak bu siirecin zorluklarini ve
kazanimlarin1 ~ tartigmaktadir.  Mentorlerin,  mentilerin  ihtiyaglarimt  dogru
degerlendirebilmeleri ve etkili geri bildirim saglayabilmeleri, mentorliik siirecinin
etkinligi acisindan kritik 6neme sahiptir (Boe-Doe, 2023). Bu nedenle mentorlik

uygulamalar1 Sekil 3’te gosterildigi lizere goreve baslama, staj/uygulama ve gelisim

olmak iizere ii¢ farkl sekilde sunulmaktadir.

Sekil 3. Mentorliik Uygulamalari

Borii (2019), meslege yeni baslayan dgretmenler i¢in mentorliik ve meslege giris
egitiminin Onemine vurgu yaparak bu siireclerin yeni Ogretmenlerin profesyonel
gelisimine katkilarini ele almaktadir. Bu baglamda, mentorliik programlarinin tasarimi ve
uygulanmasinin egitim sistemi ig¢in 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Daresh (2003) ise,
kidemli 6gretmenlerin mentdrliik destegine ihtiyact olmadiginin varsayildigini ancak
yalnizca deneyimsiz 6gretmenlerin degil, ayn1 zamanda kariyer ve psikososyal gelisim
gibi kisisel ve sosyal ihtiyaclari da olan Ogretmenlerin de mentorlikkten fayda
saglayacagini ve mentorliige ihtiyaglari oldugunu ifade etmistir. Kidemli ve deneyimli bir
ogretmen, ¢alistig1 okul bolgesini degistirdiginde veya farkli yas gruplariyla ¢alismaya
bagladiginda, mentorliilk destegine gereksinim duyabilir (Daresh, 2003). Egitimde
mentdrliik uygulamalar, 6gretmenlerin mesleki yetkinliklerini artirmak, isbirlik¢i
O0grenme ortamlari olusturmak ve egitim niteligini iyilestirmek i¢in gili¢lii bir ara¢ olarak
one ¢ikmaktadir. Bu nedenle, mentdrliik siireclerinin etkin bir sekilde yonetilmesi ve

gelistirilmesi, egitim sistemlerinin siirdiiriilebilir basarisi i¢in kritik 6neme sahiptir.
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Goreve Baslama Mentorliigii. Goreve baslama, egitim lisansim1 almis olan
ogretmen adayindan 6gretmenlik meslegine yeni gegise karsilik gelen bir 6gretmenin
mesleki yasaminin 6nemli bir asamasini temsil eder. Diger yandan, bolgeye yeni gelmis
bir 6gretmenin yeni bir okulda goreve baslamasi ya da daha once gorev yaptig1 yas
grubundan farkli bir grupla calisacak olan 6gretmen icin de “gdreve baslama” terimi
kullanilabilir. Bu acidan, esasinda deneyimsiz olarak belirtilen mentilerin bu baslik

3

altinda baglama gore “yeni baslangic yapan kisi” olarak kullanildigi goriilmektedir.
Ogretmenlere goreve baslama yillarinda mentdrliik yapma, yeni dgretmenleri meslege
alistirma ve destekleyebilme icin gii¢lii bir arag¢ olarak kabul edilmektedir.

Nitelikli mesleki gelisim programlarinin 6nemli bir bileseni olan mentorliik, yeni
baslayan 6gretmenlere artan motivasyon, 6zgiiven, mesleki kimlikte biiylime (Goodwin,
Lee ve Pratt, 2021; Walters, Robinson ve Walters, 2020), stres ve kayginin azalmasi gibi
onemli faydalar saglama potansiyeline sahiptir (Kutsyurua, 2020). Etkili géreve baglama
programlari, tim yeni 6gretmenlere kariyerin ilk yillarinda kisisel, sosyal-duygusal,
baglamsal, iliskisel ve mesleki destek saglamalidir (Mangione, Pettenati ve Rosa, 2016;
Sikma, 2019). Bakioglu, Bayhan ve Ozgen (2015), mentiler i¢in mesleki yasama giriste
yasananlarin anlasilmast ve yapilan mesleki destegin belirlenmesi, mentorliik
uygulamalarina duyulan ihtiyacin belirlenmesi, mentorlilkk uygulamalarinin olumlu-
olumsuz yonlerinin belirlenmesi ve mentorliigiin genel yapisinda bulunan se¢im
kriterleri, mentorliik egitimi ve iligkiler gibi genis bir perspektiften farkli kariyer
evrelerindeki 6gretmenlerin deneyimlerini arastirmistir. Yeni baglayan Ogretmenler,
Ogretmenlik kariyerlerinde gelismek ve ilerlemek icin miicadele ederken cesitli
zorluklarla karsilagabilirler. Yeni baslayan 6gretmenlerin 6gretmenlik meslegine gegisine
ve boylece meslekte kalmalarina (Whalen, Majocha ve Van Nuland, 2019) yardimci
olmak i¢in Orgiitsel bir yapiya ya da 6grenme topluluguna, is birligine ve destege daha
fazla 6nem vererek mesleki gelisim yoluyla mentorliik programlar: gii¢lendirilmelidir
(Bakioglu ve Hacifazlioglu, 2015; Jacobson, Leibel, Pitkin ve Clifton, 2020). Kariyerinin
basindaki 6gretmenler icin goreve baslama mentorliigiinii destekleyen bir orgiit yapist
olusturmada okul yoneticilerinin katilimi, 6gretmen etkililiginin niteligini ve meslekte
kalicilig1 artirmanin yollarindan biri olarak goriilmektedir (Kutsyuruba, 2021). Meslege
yeni baslayan oOgretmenler kendinden siiphe duyabilir ve beklentileri karsilama
konusunda kaygi yasayabilirler (Akyildiz, Altun ve Kasim, 2020). Deneyimsiz
ogretmenler goreve baslarken ¢ocuklar ve baskalariyla iliskiler, egitim niteligiyle ilgili

endigeleri ve asirt sorumluluk aldiklarini diistinmeleri, yonetimle ilgili sorunlarla
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miicadele etme konusunda endiselerle karsilagmaktadirlar (Curry, Webb ve Latham,
2016). Okul o6ncesi 6gretmenleri profesyonellesme siirecinde iyi bir 0gretmen olma
hedefiyle meslege basladiklarini, bu anlamda mesleki gelisime zaman ve enerji ayirmak
kosuluyla emek harcadiklarini ve mesleki bir kimlik olusturma siirecinde engellerle
karsilastiklarini ifade etmektedirler (Toran ve Hacifazilioglu, 2020). Ogretmenlerin ilk
yillarinda okul kiiltiiriiniin benimsenmesi, 6zellikle zor ebeveynlerle bas etme ve yagam-
1 dengesi olusturma konusunda daha fazla is birligine ve daha fazla destege duyulan
ihtiyac1 ortaya ¢ikarmaktadir (McCollum, 2014). Isvec anaokullarinda (1-5 yas) hizmet
oncesi okul oncesi 6gretmenlerin mentorliik desteginin, kisisel, mesleki ve ekip destegi
olmak iizere li¢ farkli sekilde deneyimlendigi ifade edilmistir. Ekip olusturmaya yonelik
mesleki uygulamalara yonelik mentor destegi, hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i 6gretmenler
i¢in okul 6ncesi 6gretmenligi hazirliklarini etkilemektedir (Stahle ve Edman Stalbrandt,
2020). Yeni nitelikli okul 6ncesi 6gretmenlerini daha iyi desteklemek i¢in meslege iliskin
kapsamli bir anlayisa ve cesitli paydaslar arasinda yogun is birliklerine ihtiyag
duyulmaktadir.

Meslege yeni baslayan bir 6gretmenin birinci y1l deneyimleri ile iiglincii yil
mentdrliik deneyimleri arasindaki farklar, zorluklar ve ilerlemeleri incelendiginde; aday
Ogretmen, ilk y1l mentorii olmadiginda materyal ve idari destek eksikligi hissettigini
bildirmistir. Ancak daha sonra ment6rliikk deneyimi ile pratik olmayan standart planlama
stiresinden, mentdriin anlamli  gbzlemlerde bulunmamasindan ve geri bildirim
eksikliginden s6z etmistir (Smith Washington, 2024). Anlasildig1 {izere 0gretmenler,
ogretmenligin ilk yilinda ve sonrasinda ¢esitli amaglarla mentorliige ihtiya¢ duymaktadir.
Yeni baglayan 6gretmenlerin mevcut mentdrliik programlarini degerlendirirken iliskiler
kurmanin kolaylastirict olarak kabul edildigini, ancak davranig yOnetiminde
zorlandiklarini belirtmislerdir (McCollum, 2014). Ogretmenin mesleki gelisim siirecinde,
davranis yOnetimi endiseleri, etkili iletisim becerileri gereksinimi, yogun Ogretim
deneyimleri arayis1 ve farkli yas gruplartyla ¢alisma hazirlig: (okul 6ncesinde 3 yas ile 6
yas farki gibi) gibi faktorlerin, mesleki giiven ve yeterlik duygularinin giiclendirilmesinde
etkili mentorliik programlarinin olusturulmasinda rehberlik edici olacag belirtilmektedir
(Varela ve Maxwell, 2015; Toran ve Hacifazilioglu, 2020). Meslegin ilk bes yilinda
bulunan &gretmenler hem deneyimsiz olmalart hem de kiigiik yas grubu ¢ocuklarla
calismalarindan dolay1 iletisim ve siif yonetimi konusunda sorunlar yasadiklarini
belirtmislerdir. Bu problemin {istesinden gelebilmek i¢in ¢cogunlukla deneme yanilma

yoluyla kendi yollarii bulmaya calistiklarini ve bu siire iginde kendilerini yalniz
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hissettiklerini ifade etmislerdir (Ozdemir ve Kaygisiz, 2019). Diger yandan aday
Ogretmenlerin danigsman 6gretmenlerini mesleki olarak donanimli bulmalarina karsin,
sinifa onlarla birlikte girmelerinin mesleki imajlarini diistirdiigii yoniinde gorisleri
bulunmaktadir (Akyildiz vd., 2020).

Kariyerlerinin baslangicinda 6gretmenler, 6zellikle destegin siirekli olmasini ve
ihtiyaclarina gore uyarlanabilir olmasini 6nemsemektedirler. Mentorlerin yeni baslayan
ogretmenlere rehberlik etmesi, profesyonel, organizasyonel ve sosyal diizeyde eylem ve
distinme aracilar1 saglamasi beklenmektedir (Mangione vd., 2016). Aday 6gretmenler,
mentdrlerinin (danigman) sabirsiz olduklarini, yeniliklere agik olmadiklarini, karsilikli
iletisimde bulunmadiklari1 ve empatik olmadiklarini ifade etmislerdir. Oysaki
mentorliigiin amacina ulasmasinda gelistirici, yenilikei, iletisime agik, Onyargisiz,
teknolojiyi takip eden, ¢oziim odakli ve gdrevini goniilli yapan kisilerin mentor
(danisman-rehber) olarak secilmesinin etkili olacagi belirtilmektedir (Ercan ve Aksu,
2022). Saygili, duyarli, karsilikli ve yansitict unsurlar1 igeren bir mentorliik programi
gelistirmenin  hem mentoriin hem de mentinin mesleki gelisimini ve kimligini
gelistirebilecegi belirtilmektedir (Toran ve Hacifazilioglu, 2020). Desteklenen bir
mentdrliik  programindaki mentdrlerin - goriislerine gore, yansitma siireclerinin
kolaylastirilmasi, mentdrliik egitiminin saglanmast ve mentorliigiin okul topluluguna
entegrasyonunun gii¢lendirilmesi, yeni baslayan Ogretmenlerin mesleki gelisiminde
onemli bir rol oynar (Eirich ve Wildesen, 2023; Hacifazlioglu vd., 2015). Ayrica
mentorliik, yansitma siiregleri ve sinif deneyimleri gibi mesleki gelisim unsurlari, yeni
baslayan Ogretmenlerin mesleki Ozgiivenlerini artirmada ve mesleki yetkinliklerini
gelistirmede temel 6neme sahiptir (Crisan-Tausan, 2023; Hooper, Potts ve Walton, 2022).
Y1l i¢cinde bu deneyimsiz 6gretmenlerin mesleki 6zgiivenlerini derinden etkileyen iki
onemli konu vardir. Bunlardan ilki smif yonetimiyle ilgili miicadeleleri, ikincisi ise
okulun 6gretmen degerlendirme siireciyle ilgili ortaya ¢ikan sorunlardir. Bir yilin
sonunda ise dahil olduklari mentdrliik programi sayesinde Ogretmenlerin toplantilara
katildiklar, birey olarak birbirlerine deger verdikleri, giivenli ve ortak bir ortamda destek
verme ve alma firsat1 bulduklar1 goriilmektedir (Blair, 2008). Diger 6gretmenlerle veya
bir mentdrle birlikte ders verme firsatina sahip olan okul Oncesi 0gretmenleri, yeni
yaklagimlart denemek konusunda kendilerini daha giivende ve cesur hissetmislerdir
(Toran ve Hacifazilioglu, 2020). Meslege yeni baslayan ogretmenler, katildiklar
mentdrliik rehberlik programinin profesyonel gelisimlerine olumlu katki sagladigini

degerlendirmektedir. Arastirmaya katilan yeni 6gretmenler, programin kendilerine destek
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sundugunu, bilgi ve deneyim paylasimi firsatlar1 sagladigini ve kendi yeteneklerini
gelistirmelerine yardimci oldugunu belirtmislerdir (McCollum, 2014).

Mentorliik programinin 6zellikle meslege yeni baslayan dgretmenler i¢in 6nemli
bir faktdr oldugu belirlenmistir. Ogretmenler, mentdriin sahip olmasi gereken dzellikleri;
sabirli olma, empati kurabilme, etkili iletisim becerilerini kullanabilme, bilgi ve deneyim
sahibi olma, olumlu tutuma sahip olma, guvenilirlik, problem ¢6zme yeteneklerine sahip
olma, ¢esitli 6grenci 6zelliklerine dair bilgi sahibi olma ve diisiinme becerilerinin gelismis
olmasi olarak tanimlamislardir (Uzunpinar, Demiray, Giirel ve Arkadasg, 2023). Yapilan
bu degerlendirmeler sonucunda, mentorlik programmin 6gretmenlerin  mesleki
tatminlerini artirdigi ve ¢ocuklarin 6grenme siireg¢lerine olumlu katkilar sagladigi
belirlenmistir. Bu baglamda, géreve baslama ve mentorliik ¢cok yonliidiir ve paydaslar
arasindaki ¢oklu etkilesimlerden ve bunlarin her diizeydeki politika ortamiyla olan
iligkilerinden olusur. Okul liderlerinin diger tiim personele kiyasla, 6zellikle de genel
Ogretim personeline kiyasla okullarinda ise alistirma ve mentorliikk konusunda daha
olumlu algilara sahip olduklar1 belirtilmistir. Sonug¢ olarak, bu ortamda ise alistirma ve
mentdrliigiin bliyiik olgiide “bireysellesmis” uygulamalar icerdigi ve belirlenmis bir
mentorliik roliine sahip olmayanlarin meselesi olarak goriilmedigi gozlemlenmistir. Bu
durum, okullarin yeni 6gretmenlerin ve diger personelin gelismesine yardimce1 olmak icin
liderler de dahil olmak Uzere tim personelin mesleki sermayesini kullanabilen mesleki
O0grenme kurumlar1 olarak hayata gecirilmesi agisindan bir sorun teskil etmektedir
(Milton vd., 2020). Bireysellestirilmis mentorlik programlarinin, okul Oncesi
ogretmenlerinin mesleki gelisimini desteklemede ve cocuklarin egitim deneyimlerini
tyilestirmede 6nemli bir rol oynadig1 vurgulanmaktadir. “Yilmazligin Kékenleri” mesleki
gelisim programina katilan Ogretmenlerin destek, bilgi, beceri ve yansima gibi
yetkinlikler kazandiklari, boylelikle ¢ocuklarin ihtiyaglarini belirleyebilmelerine ve bu
ihtiyaclara duyarli bir sekilde yanit verebilmelerine olanak sagladigi belirtilmistir
(Lipscomb, Hatfield, Goka-Dubose, Lewis ve Fisher, 2021). Program sonucunda,
cocuklarin olumsuz katiliminin azaldigir (goézlemlenen) ve matematik becerilerinin
dogrudan degerlendirilmesinde artis oldugu tespit edilmistir. Okul 6ncesi egitiminde
mentdrliik, 6grenme kiiltiiriinii  kolaylastirir, bagimsizligi tesvik eder ve basarili
mentdrlerin 6zelliklerini tasir (Doan, 2016). Bireysellestirilmis Ogrenme Miidahalesi ile
mentor olmak icin egitilen deneyimli 6gretmenlerin mentdrliikk yaptigr durumlarda,
mentor ve mentilerin siif ortaminin kalitesinin arttifi ve cocuklarda da gelisimsel

ilerlemeler oldugu belirlenmistir. Deney grubundaki ¢ocuklar, yil boyunca Okul Oncesi
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Ogrenme Davranislar1 Olgegi lgiimlerinde benzer performans diizeylerini siirdiiriirken,
kontrol grubundaki cocuklarin sosyal islevsellikte diisiik puanlara sahip oldugu
goriilmiistiir (Gallagher, Abbott-Shim ve VandeWiele, 2011a). Goéreve yeni baslayan
okul Oncesi Ogretmenlerin akran mentdrliiglinden faydalandiklar1 goézlemlenmistir.
Baslangi¢ diizeyindeki okul oncesi 6gretmenleri arasindaki akran rehberliginin, okul
oncesi egitiminde etkili bir rehberlik yaklagimi oldugu ve okul oncesi 6gretmenlerinin
hizmet i¢i gelisimini desteklemenin bir yolu olarak degerlendirildigi belirtilmistir (Kupila

ve Karila, 2018).

Staj/Uygulama Mentorliigii. Ogretmen adaylarma yoénelik mentérliik siireci,
adaylarin mesleki gelisimlerini desteklemek ve Ogretmenlik becerilerini pekistirmek
amactyla yapilandirilmis bir rehberlik ve destek sistemidir. Ogretmen adaylarina yénelik
mentorliik siireci, egitim ortaminin politikalari, tiniversite rehberligi ve 0gretim gibi
unsurlarla uyumlu yapilar biitiinlinden olugmaktadir. Bu yapilarin, 6gretmen yeterlilik
standartlarinin yasal degerlendirmelerinde belirtilen kriterlere uygun bir yaklagim
sunmas1 gerekmektedir (Hammond vd., 2015). Ogretmen egitimi programlarinin yaygin
bir parcast, siniflarinda 6gretmen adaylarina mentorliik yapan uygulama 6gretmenlerinin
onemli bir rol oynadigi saha deneyimleridir. Yiksek nitelikli 6gretmenlerin
yetistirilebilmesi i¢in uygulama ¢alismalar, Egitim Fakiiltelerinde Ogretmenlik
Uygulamasi I-11 seklinde yiiriitiilmektedir. Ogretmenlik Uygulamasi I-11, fakiilte-okul is
birligi kapsaminda danisman (6gretim elemant), uygulama 6gretmeni (6gretmen) ve aday
ogretmen (lisans son smif Ogrencisi) liglemesini icermektedir. Hatta fakilte-okul is
birliginde mentorliigiin  anlagilabilmesi icin  “kelebek etkisi” metaforundan
yararlanilmaktadir (Mooney, Thomas ve Blake, 2024). Bu iiclii girift iligki igerisinde
danisman ve uygulama 6gretmeni mentdr roliinii iistlenirken, aday 6gretmen menti rolini
ustlenmektedir. Bu baglamda, mentorlik siire¢lerinin sistematik olarak planlanmasi,
mentdrlerin rol ve sorumluluklarinin net bir sekilde tanimlanmasi 6nem tasimaktadir
(Hairon vd., 2020).

Ogretmen adaylari, hizmet &ncesi egitimde uygulama 6gretmenlerinin
mentorliigiine ihtiya¢c duymaktadirlar. Yiiksekogretimdeki mentdrliik uygulamalarinin,
O0gretmen adaylarinin uygulama kiiltliriinii deneyimlemelerine, kurumsal bir kiiltiir
olusturmaya (Schlaack, 2023) ve 6gretmenler arasinda bir destek sistemi olusturarak

adaylarin meslege hazir olmalarin1 ve mesleki giivenlerini desteklemeye oncelik verdigi
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belirlenmistir (Du, Guerra, Chen, Lindsay ve Nergaard, 2023). Mentorliikle desteklenen
ogretmen adaylari, olumlu bir mesleki kimlik gelistirmede danigsmanlarinin mentorligiini
“olumlu rol modelleme” ve “kagirilan firsatlar” olmak iizere iki O6nemli boyutta
degerlendirmistir. Bu degerlendirmeye gore, danismanlarin lisansiistii 6grenci
yukimliilikleri nedeniyle dgretmen adaylarini uygulama yaparken 5-6 kez ziyaret
etmenin rehberlik yapabilmek icin gerekli oldugu, ancak gerceklestirilmedigi
belirtilmistir. Bu durum 6gretmen adaylarinin kagirdig firsatlar oldugu, oysaki olumlu
rol modelleme ag¢isindan danigman mentorliigiiniin 6nemli oldugu ifade edilmistir
(Bipath, 2022). Jevtic ve Rogulj (2022) tarafindan yapilan g¢alismada, &gretmen
adaylarinin mentdrliik siireglerinde hem destekleyici hem de yonlendirici yaklagimlara
ihtiya¢ duyduklar1 ortaya koyulmustur. Destekleyici yaklagimlar, 6gretmen adaylarinin
duygusal ve mesleki gelisimlerini tesvik ederken, yonlendirici yaklasimlar ise onlarin
egitim siireglerinde daha yapilandirilmig bir yol izlemelerine yardimci olmaktadir.
Ogretmen adaylari, mentorliik siirecinde sadece yonergeler verilmesinin yetersiz
oldugunu, ayn1 zamanda duygusal ve mesleki destegin kritik bir 6neme sahip oldugunu
belirtmislerdir (Jevtic ve Rogulj, 2022). Ayrica mentdrliik slirecinde 6gretmen adaylari
kendilerini hem mentorlerin mesleki deneyimlerinin alicist hem de giincel
arastirmalardan elde ettikleri bilgileri aktaran gondericiler olarak konumlandirmaktadir
(Manderstedt, Viklund, Palo ve Lillsebbas, 2023). Geleneksel 6gretmen mentorliigi,
mentdril, ilk yillarindaki 6gretmen adaylart igin bir rehber ve kolaylastirici olarak
tanimlamaktadir (Hammond vd., 2015).

Cogu Ogretmen adayi, uygulama o6gretmenlerinin mesleki kimlik gelisimleri
iizerindeki etkisini danismanlarinin etkisinden daha yiiksek oldugunu ifade etmistir
(Bipath, 2022). Uygulama 6gretmenleri, mentorlik deneyimlerini, kisisel ve mesleki
gelisime yol acan ve danigmanlarin deneyimden elde ettigi faydalara tanik olarak onlara
bir basar1 hissi veren olumlu bir deneyim olarak gérmektedirler (Lynn ve Nguyen, 2020).
Ogretmen adaymnin refahi, mentérliikk niteligi ve uygulama &gretmeninin refahiyla
baglantilidir. Uygulama Ogretmenleri ve 6gretmen adayinin refahi ise mentorliigiin
gerceklestigi okul baglamindan etkilenmektedir (Dreer-Goethe, 2023). Danismanlarin
sistem i¢inde 6gretmen adaylarinin siirdiiriilebilir degisime Onciiliik etme yeteneklerinin
desteklenebilmesi i¢in uygulama 6gretmenleri ile ortak ¢aba sarf etmeleri gerekmektedir
(Ben-Harush ve Orland-Barak, 2019; Bruneel ve Vanassche, 2021; Chaaban, Al-Thani
ve Du, 2023).
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Hizmet Oncesi Ogretmen egitiminde Ogretmen adaylari, uygulama
ogretmenlerinden duygusal destek olarak mentorliikk (destekleyici konusmalar, geri
bildirimi tesvik etmek) ve egitimsel destek olarak mentdrliik (yansitict bir uygulayici
olma konusunda destek, ders tasarimi ve sunumu) rollerine ihtiya¢ duyduklarini, ancak
sosyallesme aracist olarak bir mentdr Ogretmene gereksinimlerinin olmadigini
belirtmislerdir (Davis ve Fantozzi, 2016). Uygulama 6gretmenlerinin 6zellikle geri
bildirim saglama (destekleyici geri bildirim, destekleyici olmayan geri bildirim ve hig
geri bildirim vermemek) ve rehberlik etme (kisisel, uygulamali ve teknik odakli)
yaklagimlarinin etkili mentorliik slirecinde onemli bir rol oynadigir goriilmektedir.
Ogretmen adaylar, uygulama &gretmenlerinin sinifta bulunmadifim veya isleriyle
mesgul olduklarini, bu nedenle etkinliklerini yiiriitirken performanslarini gézlemleme
firsati bulamadiklarini ve bu ylizden uygulama G&gretmenlerinin deneyimlerini
paylasmadiklarin dile getirmislerdir (Canaslan Akyar, 2020). Baz1 6gretmen adaylarinin
beklentileri ise mentoriin sinif ortamindan fiziksel olarak ayrilmasi veya sadece uzak
durmasi ve kendilerine gerekli alan1 vermesiydi. Uygulama 6gretmeninin etkilesimsel
roli ile deneyimlerinden yararlanabilecekleri 6nemli gorulmektedir (Davis ve Fantozzi,
2016). Bu fikir ayriligin1 anlamak i¢in 6gretmen adaylarmin Karar verme sureglerinin
degerlendirilerek, ipuglarini takip etmek gerekmektedir (Haigh ve Ell, 2014).

Mentoriin  rolii, hizmet Oncesi egitimde Ogretmen adaylarinin bireysel
farkliliklarin1 dikkate alarak 6gretme konusunda kendi kavramlarini olusturmalarini
saglamaktir (Smagorinsky, Clayton ve Johnson, 2015). Mentorligiin uygulama
ogretmenlerinin, aday dgretmenlere mentorliik yapmay1 mesleki 6grenme i¢in bir firsat
olarak goriip gormedikleri arastirildiginda, bireysel olarak faydalandiklarini ifade
etmislerdir (Trevethan ve Sandretto, 2017). Yapilan arastirmalardan elde edilen sonuglar
birlikte degerlendirildiginde, O6gretmen adaylarinin 6gretme ve Ogrenmeye iliskin
yansimalarini artirma konusunda teknolojik (simiilasyonlar ve video gibi), sdylemsel
(anlatilar, sorular/yapilandirilmis tartigma, gézlem gibi) ve epistemik aracilarin (algi,
eylem, materyal ve beceriler araciligiyla kisinin diisiincesi ile dis olgular arasinda
kopriiler kuran arag) kullanilmasi biiyiik bir potansiyele sahip oldugu ortaya konulmustur
(Nesje ve Lejonberg, 2022).

Ogretmenler mentérliik yapmaya istekli olsalar da bu rol igin yeterli donanima
sahip olmayabilirler. Moloney ve Pope’ye (2023) gore etkili mentdrliikk programlari,
ogretmenlerin mentorliik yapma becerilerine olan giivenlerini, elestirel diislinceyi,

O0grenmeyi paylagsma becerisini ve uygulama topluluklara katilimi artirmistir. Etkili
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hizmet Oncesi egitimin, aday Ogretmenler ilizerinde mesleki refah, kisisel basart ve
motivasyonun artirict etkisi bulunmaktadir (Goodwin vd., 2021). Ayrica etkili bir
program yonetimi i¢in mentdrlerin liderlik ve profesyonellik sergilemesi gerekliligi de
onem tasimaktadir (Ressler, Doherty, Ferguson ve Lamotey, 2015). Ogretmen
adaylarmin uygulamalar1 sirasinda bilgi edindiklerini ve dolayisiyla uygulama
ogretmenleri yardimiyla uzmanlik kazandiklarimi ifade etmelerine ragmen, uygulama
ogretmenlerinin konularin ¢ogunu diyaloglara dahil ettigi ve yonlendirici denetim
becerilerini yonlendirici olmayan becerilere gore daha sik kullandig1 sdylenebilir. Bu
durumun etkili mentdrliik gelisiminde 6gretmen adaylarinin deneyimlerinden mesleki
bilgi edinmelerinin diisiik oldugu goriilmektedir (Mena, Hennissen ve Loughran, 2017).
Diger yandan, 6gretmen adaylarina nitelikli bir mentdrliik saglamada mesleki sohbetlerin
kolaylastirict rolii de bulunmaktadir (Sheridan ve Young, 2016). Mentorlik
diyaloglarinda yonlendirici rol iistlenen (Ornegin, fikir vermek, tavsiye vermek)
mentdrlerin diyalogda ¢ok konusma egiliminde olduklar1 goriilmektedir (Crasborn,
Hennissen, Brouwer, Korthagen ve Bergen, 2011). Oysa mentorlerin mentiyi daha yuksek
diizeyde bagimsiz diisiinmesini tesvik eden iki yonli bir konusmaya dahil ettiklerinde
etkili olmaktadir. Bu 6grenme konugmalari, yardimc1 6gretmenin ortaya ¢ikan fikirlerini
paylagsmasi ve bunlarin mentdriin bilgi ve Ogretimi iizerindeki yapict etkisini
deneyimleme firsatlar saglamaktadir (Jones, Tones ve Foulkes, 2019).

Mentorler, Ogretmen adaylarinin  6gretimdeki  potansiyellerini  ortaya
¢ikarmalarina, rol model olarak hareket etmelerine ve diizenli geri bildirim yoluyla
ogretme yeteneklerini gelistirmelerine yardimci olur (Boe-Doe, 2023). Empatik
mentdrlerle igbirlik¢i mentorliik yaklasimlari, okul 6ncesi egitiminde bagimsizligl ve
kendi kendine egitimi tesvik etmek i¢in degerlidir (Doan, 2016). Bu nedenle, fakiilte-okul
is birlikli mentdrliik ¢aligmalarinin 6gretmen adaylarina olumlu katkilar1 vardir (Ben-
Harush ve Orland-Barak, 2019). Gershenfeld (2014), tniversite diizeyindeki mentorlik
programlarinin, 6gretmen adaylarinin ders basarilari, mezuniyet oranlar1 ve kisisel
gelisimleri {lizerinde olumlu etkiler sagladigini belirtmektedir. Ayrica mentorliik
iliskilerinin Ogrencilerin 6zgilivenlerini artirdigr ve iiniversiteye uyum saglamalarina
yardimer oldugu vurgulanmaktadir. Canaslan Akyar (2020) mentorlik slrecinde,
uygulama ogretmenlerinin geri bildirim saglama ve rehberlik etme davraniglarim
incelemistir. Ogretmen adaylar1, uygulama dgretmenlerinin smifta bulunmamas: veya
materyal isleriyle mesgul olmast nedeniyle performanslarin1 goézlemleme firsati

bulamadiklarini belirtmislerdir. Bazi 6gretmen adaylar1, sinif yonetimi sorunlart olmasina
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ragmen uygulama Ogretmenlerinden her zaman olumlu geri bildirim aldiklarini ifade
etmislerdir. Ogretmen adaylarinin yanitlar;, uygulama 6gretmenlerinin deneyimlerini
paylasmadigini  ortaya koymaktadir. Ayrica Ogretmen adaylari, uygulama
ogretmenlerinin daha fazla etkinlik diizenlemesi durumunda sinif yonetimi ve yaratict
fikirler gibi konular1 gézlemleme sansi bulabileceklerini belirtmislerdir. Ogretmen
adaylari, sinif yonetiminin 6gretim deneyimlerinin en zorlu kismi oldugunu vurgulamis
ve bu konuda yeterli stratejik bilgiye sahip olmadiklarini, kuramsal bilgilerinin
uygulamaya yonelik sorunlari ¢ozmede yetersiz kaldigini ifade etmislerdir. Okul ve
liniversite arasinda olusan uyumsuzlugun, 6gretmen adaylarinin uygulama derslerinden
alacaklar1 verimi olumsuz etkiledigi ve uygulama ogretmenleri ile akademik

danismanlarin verdikleri geri bildirimlerin etkili olmadig1 sonucuna varilmastir.

Gelisim Mentorliigii. Mentorliik, yeni baslayan 6gretmenlerin uygulamalarini ve
yeterliliklerini gelistirmekte, meslekte kalmalarini desteklemekte (Shanks vd., 2020) ve
motivasyonlarini, mesleki bagliliklarin1 artirmaktadir (Ogwazu ve Omotuyole, 2023).
Ogretmen egitiminde mentorliik, is birligi ve mesleki uygulama, dgretmen adaylarinin
pratik bilgilerini kazanmasini ve degerlendirme yeteneklerini artirmaktadir (Flores,
2019). Michailidi ve Stavrou (2021), hizmet i¢i Ogretmenlere yenilik¢i Ogretim
moddllerinin nasil uygulanacagina yonelik uygulamalarda mentorliikk yapilmasinin
etkilerini olumlu sekilde degerlendirmistir. Ogretmenlere sinif yonetimi ve davramssal
destek saglanmasi, onlarin isgiicline katildiktan sonra egitim almalar1 gereken ihtiyag
alanlar1 olarak belirlenmistir (Obee, Hart ve Fabiano, 2023). Mentorliik yaklagimlarinin,
Ogretmenlere gilinliik 6gretim faaliyetlerinde bulunurken destek ve is basinda rehberlik
saglamanin etkili bir yolu oldugu kabul edilmektedir (Onchwari ve Keengwe, 2008).

Okul oncesi Ogretmenleri icin mesleki gelisimde ilerleme saglayabilmek icin
mesleki gelisim uygulama tasarimlar1 yaparken birden fazla kaynaktan yararlanmaya
devam etme, hedeflenen egitimin igerigine daha fazla cesitlilik dahil edilmesi, yenilikci
modellerin denenmesi ve mesleki gelisimi degerlendirmek i¢in daha iyi aracilar
olusturma gerekliliklerinden bahsedilmektedir. Hedeflenen becerilerin gelisim saglama,
mentorliik destegi/iliski kurma ve karsilikli saygir olmak iizere mentorliigiin iliskisel,
gelisimsel ve baglamsal unsurlarin1 vurgulanmaktadir. Béylelikle mentdr ve mentinin her
ikisinin de mesleki gelisimi desteklenmektedir (Garner vd., 2015). Mentorlik,

mentorlerin de mentorliikk siirecinden yararlandigi simbiyotik bir iliskidir. Etkili bir
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mentorliik programini etkileyen nitelikler incelendiginde; menti-mentdr eslesmesi
(6nceden planlanmis 6zel zamanin olmasi), her iki tarafin karsilikliligi kabul etmesi,
liderlik becerileri, zaman ydnetimi, kendini yansitma ve giinliik tutma becerisi, daha iyi
dinleme becerileri, konu hakkinda mesleki gelisime sahip olma anlayisinda olma ve
programin hedeflerinin acik bir sekilde ifade edilmesi olarak belirtilebilir (Bonnett ve Ly,
2017).

Ogretmenlerin mesleki yeterliliklerinin ileri egitim yoluyla artirilmasina yonelik
degisikliklerin incelendigi ¢alismada, mentiler arasinda artan bilgi, dnceden uygulanan
pedagojinin niteligine iliskin farkindalik, gelisimsel beceriler ve okul 6ncesi pedagojisini
ornek alma bakimindan olumlu sonuglara ulasilmistir. Pedagojik liderlige yonelik
mesleki gelisim egitimleri, okuma gruplari, poster seminerleri, siniftaki yansitici gérevler
ve Ogretmenlerin kendi mesleki gelisim hedeflerinin planlanmasi, uygulanmasi,
degerlendirilmesi ve raporlanmasi seklinde ilerleyen bir siire¢ yer almaktadir (Fonsén ve
Ukkonen-Mikkola, 2019). Okul 6ncesi 6gretmen yardimeilar 6gretmenlere gore daha az
egitime sahiptir. Bu 6gretmen yardimeilarinin bir {ist egitim seviyesine hazirlanmasinda
kiiciik olgekli bir mentorliik gelisim programi gelistirilmistir. Bu siirece dair tiim
katilimcilarin diisiincelerini temsil eden bes temaya (sinifta mesleki hazirlik ve giiven,
mentorlik destegi ve iliski kurma, 6gretmen yardimciligi roliine yeni saygi, teknolojiyle
saglanan konfor, egitim igerigi ve organizasyonu) ulasilmistir. Programin yalnizca bir
parcasi olarak saglanan mentorliigiin, yapilandirilmig bir egitim ve program siiresiyle
sinirli olan birebir mentdrliik desteginin okul oncesi 6gretmen yardimcilarina olumlu
katki sagladigi soylenebilir (Garner vd., 2015). Carmi ve Tamir’in (2023) g¢alismasi,
mentér 6gretmenlerin 6gretmen adaylarina sagladiklart mentorliik igerigini sistemli bir
sekilde siniflandirmak amaciyla bir taksonomi gelistirmistir. Bu taksonomi genellikle
rehberlik ve destek, gozlem ve geri bildirim, model olma ve 6rnek gosterme, is birligi ve
iletisim, 6z degerlendirme ve yansitma gibi bilesenleri igermektedir. Bu bilesenler,
mentdr Ogretmenlerin stajyer O6gretmenlerin profesyonel gelisimine katki saglama
siireclerini ve yontemlerini tanimlamak i¢in kullanilmistir. Okul Oncesi egitim
kurumlarinda calisan 6gretmenlerin mesleki 6grenme ve gelisiminde etkili bir ise
alistirma ve mentorliilk programinin kritik bir rol oynadigi belirtilmistir. Ancak
Ogretmenlerin farkli ihtiyaclar1 ve siirecin karmasikligi nedeniyle, tek tip programlar
genellikle yetersiz kalmaktadir (Landry vd., 2009). Langdon ve digerleri (2016), baglam,
kiiltiire] ve kurumsal faktorlerin Ogretmenlerin 6grenme deneyimlerinde belirleyici

oldugunu vurgulamaktadir.
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Mentorlerin, o6gretmen adaylarinin mesleki yeterliklerine dair yaptiklar
degerlendirmelerde pedagojik bilgi ve becerilerinde hemfikir olduklari, sinif yonetimi ve
kisisel ozelliklerine dair degerlendirmelerde fikir ayriliklari yasadiklart gozlemlenmistir
(Haigh ve Ell, 2014). Ayrica mentorlerin kendi deneyim ve egitim ge¢mislerinin bu
degerlendirmeler tizerindeki etkisinin olabilecegi de diisiiniilmektedir. Yazici, Aslan ve
Yiiksel (2021), okul Oncesi mentorlerin (uygulama ogretmenleri) genel uygulama,
Ogrenme siirecinin planlanmasi, mesleki rehberlik ve uygulamaya hazirlik yeterliliginin
dizeyini inceledikleri ¢aligmada, mentorlerin 6grenme siirecinin planlanmasinda orta
diizeyde rehberlik yeterliligine sahip olduklari, ancak mesleki rehberlik ve uygulamaya
hazirlik rehberlik yeterliligine sahip olmadiklarini ortaya koymaktadir. Yillar iginde
mentdrlerin mesleki rehberlik yeterliliklerinin arttigi gézlemlenmistir. Ancak Covid-19
pandemisinin yagandigi yil egitimlerin ¢evrimi¢i yapilmast ile bir diisiis yasandig
belirtilmistir. Mentorlerin  mesleki rehberlik yeterliliklerini etkileyen en 06nemli
degiskenin kidem yil1 oldugu tespit edilmistir. Yaklasik 10 yildir ¢alisan 6gretmenlerin
mentorliik yeterliligine ulastiklar1 ve 10-15 yillik siirede en iist diizeye ulastiklari, daha
sonraki kidem yillarinda ise tiikenmiglik yasadiklart gozlemlenmistir. Bu durum,
mentorlerin yetiskin egitimi ve stireklilik igeren bir yenilenme siirecine gereksinim
duyduklarmi gostermektedir. Deneyimli 6gretmenlerin  mentdrliik  yetkinliklerini
artirmak i¢in becerilerin gelistirilmesinin (aktif dinleme, yapic1 geri bildirim saglama ve
yansitict uygulamay1 tesvik etme gibi stratejiler), destek yapilarinin 6neminin (kurumsal
destek ve yapilandirilmis mentorliik programlart) ve mentorliigiin faydalarinin (is tatmini
artist, mesleki gelisim ve cocuklarin basarilarinin 1iyilestirilmesi) vurgulandigi

belirtilmistir (Beutel ve Spooner-Lane, 2009; Schaap ve De Bruijn, 2018).
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BOLUM 3

YONTEM

Arastirma yontemine iliskin olarak bu béliimde arastirma modeli, ¢calisma grubu,
verilerin toplanmasi, kullanilan veri toplama araglari, arastirmacinin rolii, verilerin
¢ozlimlenmesi, bulgularin niteliginin saglanmasi yer almaktadir. Yntemin gorsel temsili

Sekil 4’te sunulmustur.

Aragtirmanin amaci, okul oncesi 6gretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel

Sekil 4. YOntemin Simgesel Gorinimi

Arastirma Modeli

Kuram1 baglaminda “dilin kullanimina” yonelik saglanan mentorliigiin etkisinin olup
olmadigini belirlemektir. Bu dogrultuda, arastirmanin gercek yasam cevresi olan simif
ortaminda gerceklestirilmesi, egitim ve mentorliik siireci kapsaminda 6gretmenlerin sinif
ici uygulamalarina miidahalede bulunulmasi ve bu miidahalelerin etkilerinin
belirlenebilmesine yonelik ¢ikarimlar yapilmasi nedeniyle ¢oklu durum c¢aligma olarak
desenlenmistir. Durum calismasi, belirli bir olay, siire¢ veya durum hakkinda
derinlemesine bilgi sunan bir arastirma stratejisi olarak tanimlanmakla birlikte (Stake,

1995: 85-89), Creswell’e (2013) gore ise, bu strateji, belirli bir fenomeni derinlemesine
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incelemek amaciyla bir veya daha fazla vaka {izerinde kapsamli bir sekilde
gerceklestirilen nitel bir aragtirma yontemi olarak 6ne ¢ikmaktadir. Durum ¢aligmasinda
esas olan uygulama siirecinin ayrintili ve kapsamli bir agiklamasini saglama imkani
sunmasidir. Coklu durum calismasi ise, birden fazla durumu inceleyerek ve her bir
durumu kendi i¢inde alt birimlere ayirarak derinlemesine analiz etmeyi amaglayan bir
yontemdir. Bu amagla, her iki grubun verilerinin ayr1 ayr1 ¢oziimlenmesini ve ardindan
bu gruplar arasindaki karsilastirmanin yapilabilmesini saglamaktadir (Yin, 2017). Coklu
durum calismasi kapsaminda yapilan bu g¢alismada, hem her iki grubun 6n ve son
gozlemlerindeki degisiklikler incelenmis hem de VOSIP ve VOMED gruplar: arasindaki
farkliliklar ve benzerlikler karsilastirilmistir.

Sekil 5’te gosterildigi lizere durum caligmasi yapilirken izlenen agsamalar su
sekilde siralanabilir: Yildinm ve Simsek’e (2013) gore, durum c¢alismast sekiz
basamaktan olusmaktadir. Bunlar: (1) arastirma sorularimin gelistirilmesi, (2)
arastirmanin alt problemlerinin belirlenmesi, (3) analiz biriminin saptanmasi, (4)
calisilacak durumun ortaya koymasi, (5) aragtirmada yer alacak katilimcilarin se¢imi, (6)
verilerin toplanmasi ve toplanan verilerin alt problemlerle iliskilendirilmesi, (7) verilerin

analiz edilmesi ve yorumlanmasi, (8) ¢aligmanin raporlastirilmasi seklindedir.

-%-%
v
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Sekil 5. Durum Caligsmasi Siireci Asamalari
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Calismada “okul oncesi 6gretmenlerin Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
baglaminda dilin kullanimina yonelik sinifi¢ci uygulamalar:” durum (analiz birimi) olarak
belirlenmistir. Arastirmada veri toplama araglar1 olarak gozlem ve goriisme teknikleri
kullanilmistir. Gozlemler, o6gretmenlerin sinif i¢i dili kullanimim1i ve ¢ocuklarla
etkilesimlerinin belirlenmesi i¢in yapilmistir. Gozlem raporlari, arastirmacinin, bir dis
gozlemciyle birlikte sinif igindeki dinamiklerin ve etkilesimlerin sistematik bir sekilde
gbzlemlenmesini ile hazirlanmistir. Dig gbzlemcinin bulunmasi verilerin objektif bir
sekilde ¢oziimlenmesine katkida bulunmustur. Goriismeler, mentorliik siirecine dair
deneyimlerini ortaya ¢ikarmak amaciyla mentilerle gerceklestirilmistir. Coklu veri
kaynaklarinin kullanilmasi, 6gretmenin dilin kullanimi uygulamalarinin detayli ve
kapsaml1 bir sekilde betimlenmesine olanak tanimaktadir.

Ogretmenlerin simif ici pratiklerini gelistirmeye yonelik, “Vygotsky 'nin Kiiltiirel-
Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmenin Simf I¢ci Pratiklerini Gelistirme (VOSIP)”
Egitim Modili hazirlanmistir. Her ne kadar genelleme yapma imkani sinirl olsa da
modiiliin gelistirilme siirecinde pilot gozlemler gergeklestirilmis, bu gézlemler alanyazin
taramasi, uygulama ve deneyimin bir araya getirilmesiyle modiiliin olusturulmasina katki
saglamistir. Egitim modiilii iceriginde, 6gretmenlerin potansiyel gelisim alani, aracilarin
kullanimi, paylasilan etkinlik ve hakim etkinlik olarak oyun siireglerinde dilin
kullanimina yonelik smf igi becerilerin desteklenmesi saglanmistir. Bu modil
kapsaminda 6gretmenlere, dilin kullanimina yonelik becerilerin desteklenmesi igin gesitli
stratejilerin kullanimi sunulmustur. Arastirmanin ¢aligma modelinin simgesel gosterimi

Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2

Calisma Modelinin Simgesel Gosterimi

On go6zlemlerin son
Katilimeilar Grup Uygulama gozlemlerin
yapilmasi
yapilmasi
Calisma o Ty ot
Grubu | VOSIP VOSIP Egitimi
26 Subat-19 i o 27 Mayis-4
Calisma . Mart 2024 VO,_MED Strecl Haziran 2024
Grubu I VOMED (VOSIP Egitimi+

mentorlik)
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Tablo 2’de incelendiginde, galisma grubu I (VOSIP) ve galisma grubu Il
(VOMED) olmak iizere iki grupla yiiriitiilmiistiir. Her iki grupta Vygotsky nin Kiiltiirel-
Tarihsel Kurami c¢ercevesinde hazirlanan Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
Baglaminda Ogretmenin Sinif I¢i Pratiklerini Gelistirme (VOSIP) Egitimine katilmustir.
Caligma grubu I’e ekstra herhangi bir miidahale yapilmamis olup, bu grup nicel arastirma
yaklagimlarindaki kontrol degiskeni olarak diisiiniilebilir. Calisma grubu II’de ise,
egitimin siiresi ve igerigl detaylandirilarak, ogretmenlerin simf i¢i uygulamalarina
yonelik geri bildirim oturumlarinin da dahil oldugu mentorliik destegi saglanmistir.
Caligma grubu I ve II’nin grup i¢i ve gruplar arast benzerlik ve farkliliklarin

belirlenebilmesi i¢in en son olarak, son gozlemler yapilmistir.

Arastirmacinin Rolii

Durum ¢alismasinda, arastirmacinin temel gorevi, durumu anlamak i¢in gerekli
verileri titizlikle toplamaktir. Arastirmaci, bu verileri analiz ederek baglami ve bu
baglamin durum iizerindeki etkilerini incelemekle sorumludur. Bu gorev, arastirmacinin
durumu gevreleyen sosyal, kiiltiirel ve kurumsal faktorleri derinlemesine anlamasini ve
bu faktorlerin durum tizerindeki etkilerini degerlendirmesini gerektirir. Stake (2005),
baglamsal faktorlerin dikkate alinmasinin, durum ¢alismasinin kapsamli ve derinlemesine
bir anlayis sunmasi igin kritik oldugunu vurgular. Yin (2017) ise, aragtirmacinin, elde
edilen verileri sistematik bir sekilde analiz etmesinin 6nemine dikkat ¢eker. Bu siiregte
aragtirmaci, temalar, Oriintiiler ve iliskiler iizerine odaklanarak durumu derinlemesine
anlamaya caligmistir.

Bu calismada, arastirmaci oncelikle sinif i¢inde katilimeci olmayan gozlemci
roliinde bulunmus hem 6n gozlemlerini yapmis hem de ¢ocuklarin sinifta yabanci bir
yetiskinin varligina uyum saglamalarina yardimci olmustur. Daha sonra, mentorliik
stirecinde arastirmaci, katilime1 gdzlemci roliine gecerek sinifin 6gretmeniyle birlikte
calismis; bazen 6gretici, bazen de is birligi i¢inde ¢alisan, gozlem yapan ve notlar alan
bir konumda olmustur. Arastirmacinin gézlem yaparken aym zamanda goézlemledigi
gruba dahil olmasi, durumu daha igeriden ve derinlemesine anlamasini, katilimcilarin
dogal davraniglarini daha iyi kavramasini saglamaktadir. Katilimci gozlemler sirasinda
arastirmaci, yargilayict olmadan mevcut davraniglan elestirel bir gozle degerlendiren,

kolaylastirict bir rol tstlenmistir. Bu acidan, aragtirmaci mentorliik 6zellikleri
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sergilemistir. Mentorler, mentorliik siirecinde iistlendikleri ¢esitli rollerle mentilerin
kariyer ve Kkisisel gelisimlerine Onemli katkilar sunmustur. Hedegaard (2008),
arastirmacilarin aktif katilimeir ve aragtirmaci rollerini birlikte iistlendiginde daha
derinlemesine ve kapsamli bir anlayis gelistirdiklerini belirtmektedir. Arastirmaci, sinif
baglaminda mentorliik yapmaya basladiginda, 6gretmenle paylastigi deneyimler yoluyla
meslektasiyla is birligi yapan, ortak uygulamalar gelistiren ve ¢esitli ortak anlamlar inga
eden bir rol kazanmaya baslamistir (Goff ve Veresov, 2015). Ogretmen-arastirmact is
birligi, zamanla gelisen kapsamli bir 6grenme siireci olarak goriilmektedir. Boylece
mentoriin rolii katilime1r olmayan goézlemcilikten katilimer gozlemcilige gegis yaparak
yeniden tanimlanmustir.

Mentorluk sirecinde mentorin rolu ise, ¢ocuklarin rutin programlarini takip
ederken Ogrenmelerini kolaylastirmak amaciyla, Ogretmene Vygotsky’nin Kiiltirel-
Tarihsel Kurami dogrultusunda diizenlenen egitim igeriklerinin uygulanmasinda
rehberlik etmektir. Bu siiregte arastirmaci ve menti arasinda yogun bir etkilesim ve
paylasim gerceklesmis; arastirmaci gerektiginde uzmanlik alanina dayali katkilarda
bulunmustur. Mentorliigiin  degerlendirilmesi asamasinda, son gozlemler katilimct

olmayan gozlemci rolilyle yapilmistir.

Calisma Grubu

Bu baslik altinda, gézlemlerin yapildig1 pilot ¢aligma grubuna iliskin bilgiler

sunulacak ve ardindan ¢aligma grubunun genel 6zellikleri ayrintili olarak ele alinacaktir.

Pilot Gozlemlerin Yapildig1 Calisma Grubuna Iliskin Bilgiler

Yin (2017: 30-31), arastirmacilarin durum galismalarina baslamadan 6nce 6n
hazirlik yapmalarini ve pilot calismalar gerceklestirmelerini 6nermektedir. Bu siireglerin,
aragtirma sorularinin netlestirilmesine, veri toplama yontemlerinin test edilmesine ve
uygulama zorluklarinin 6nceden belirlenmesine yardimci olacagi gerekgesiyle, durum
calismasinin genel metodolojisinde 6n gozlem veya pilot calismalarin Gnemini
vurgulamaktadir. Aragtirmanin pilot goézlemleri, 2019-2020 egitim-6gretim yil1 giiz
doneminde Aydin il merkezinde Milli Egitim Miidiirligiine bagli bagimsiz bir anaokulu

ve ilkokula bagli bir anasinifinda goérev yapan alti dgretmenle gerceklestirilmistir.
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30.10.2019 ve 9.12.2019 tarihleri arasinda her 6gretmen, okulda bulunduklari yarim
gunlik suare icinde, ¢ gin boyunca 08.00-12.30 ve 13.00-17.30 saatleri arasinda
“Vygotsky Kiiltiirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmen Davramslar: Gézlem
Formu” maddeleri kapsaminda dili nasil kullandiklar1 gézlemlenmistir. Pilot gdzlemlerin

yapildig1 ¢calisma grubuna ait bilgiler Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3
Pilot Gézlemlerin Yapildigi Calisma Grubuna Ait Ogretmenleri Tanimlayici Bilgiler
Ogretmenin Kod ~ Cocuklarin Yas ~ Hizmet Bu Okulda Ogrenim
ismi Grubu Yili Bulundugu Siire  Durumu
s AUZEF
Nevin 6gretmen 5 yas 18 yil 2 yil Lisans
Sevim 0gretmen ( 4;_ gjily) 17 y1l 4 yil ﬁiLsJaZnEF
Bahar 6gretmen 5 yas 14 yil 1 yil Lisans
Yiiksek
Ela 6gretmen 5-6 yas 18 yil 2 yil Lisans
(Tezsiz)
Giilay d6gretmen 5-6 yas 22 yil 2 yil Lisans
Yuksek
Doga 6gretmen 5-6 yas 10 y1l 2yl Lisans
(Tezsiz)

Tablo 3 incelendiginde, grupta yer alan 6gretmenlerin tamami kadindir. Ogrenim
durumlari, acik ve uzaktan egitim fakiiltesi mezunlari, 6rgiin lisans egitimi alanlar ve
tezsiz yiiksek lisans yapmis Ogretmenler seklinde cesitlenmistir. Bu 6gretmenlerin
meslekteki ¢aligma siireleri 10 ile 22 y1l arasinda degismektedir ve ortalama gorev siireleri
16,5 yildir. Calismada 6gretmenlere kimliklerin agik edilmeyecegi sekilde dikkat edilmis

sekilde kod isimler atanmustir.

Calisma Grubuna liskin Bilgiler

Arastirmanin ¢alisma grubu amagli 6rnekleme tiirlerinden biri olan ve Olgut
ornekleme ydntemiyle belirlenmistir. Olgiit 5rneklem nceden belirlenmis olan kosullar:
saglayan durumlarda c¢alisilmasidir (Patton, 2014). Bu amagla arastirmacinin kolay
ulasabilecegi okullardaki mesleki kidemleri bakimindan deneyimsiz sayilan ya da Aydin

ilinde gOreve yeni baslayan veya okul bolgesi olarak okula yeni gelen, gelismekte olan

78



okulda ¢alisan ve ¢alismaya goniillii olabilecek dgretmenler 6lgiit olarak belirlenmistir.
Bu Olcutlerden sadece gelismekte olan bir okulda galisan goniillii 6gretmenler bu 6l¢itd
saglamistir. Bu okulun aragtirma kapsamina alinmasinin nedeni, gelismekte olan bir okul
olmasi, okul i¢ ve dis mekanlarinin amaca uygun diizenlenmemis olmasi ve §grenme
ortamlarinin gelistirilmeye ve yenilenmeye acik olmasidir. Bu okullarin miidiir ve miidiir
yardimcilariyla arastirma igeriginden bahsedilerek katilima uygun 6gretmenlerin
belirlenmesi saglanmistir. Katilima uygun kisiler olarak calisma grubunu olusturan
ogretmenlerin belirlenmesinde mesleki gelisim ihtiyaci hisseden ve ¢aligmaya katilmaya
goniillii olan, isteklilik gosteren Ogretmenlerin belirlenmesi saglanmistir. Mentorliik
streci giivene ve gelisimsel goniilliiliige dayali oldugu i¢in isteklilik en énemli 6zellik
olarak gériilmiistiir. Ogretmenlerle arastirma hedeflerinin paylasilmasi, arastirmanin
seffaf yiiriitilmesi, katilimcilarin gizliliginin korunmasi, katilimdan kacinma haklari
hakkinda so6zlii ve yazili bilgilendirme yapmak iizere goriigsmeler yapilmistir.
Ogretmenlere calismay1 ve arastirmactyr tanitict bir brosiir hazirlanmistir (Ek 1).
Aragtirmaya dahil olan tiim O0gretmenlere egitim ve mentorliik siirecinde onlardan ne
beklenildigi, hangi formlart doldurmalar1 gerektigi ve yapilacak olan gézlemler ayrintili
sekilde anlatilmigtir. Katilime1 olan Ogretmenler onceden calisma ile ilgili olarak
bilgilendirilmis ve onam kagidin1 imzalamiglardir (Ek 2). Gruplara ayrilirken,
ogretmenlere mentorliik slirecinde arastirmacinin sinif i¢inde aktif olarak yer alacagi ve
is basinda yonlendirmeler yapacagi agiklanmistir. Bu ¢alisma, 6gretmenlerin bireysel
olarak daha fazla sorumluluk ve c¢aba gdstermesini gerektirdiginden, goniilliiliikk ve
stireklilik saglayan 6gretmenlerin katilimi1 uygun bulunmus ve siire¢ onlarin tercihine
brrakilmistir. 01, 05, O7, O8, smifta bir baskasinin bulunmasmmm ve onun
yonlendirmelerini takip etmenin zor olacagini belirterek VOSIP grubunu; 02, 03, 04,
06 ise smif iginde mentérle birlikte calismay1 ve siireci takip etmeyi yani VOMED
grubunu tercih etmislerdir. Ogretmenlerden mentorliik destegini kabul edenlerle

“Mentorliik Sozlesmesi” imzalanmistir (Ek 3).

Zaman icinde pilot gozlemlerin yapildig1 calisma grubundaki bazi 6gretmenler
okul degistirerek farkli sehirlere taginmistir. Bu nedenle, bu ¢alismada farkli sekiz
Ogretmen belirlenmistir. Bu o6gretmenler, arasgtirmaci ile smnifta uygulamalarin is
birlikgileri ve ortak tasarimcilar1 olarak c¢alismak ftizere goniilliiliik esasina gore
sec¢ilmistir. Bu ¢alismada, katilime gesitliligini saglamak ve arastirilan durumu uygunluk,

dogruluk ve giivenirlik gibi islevsel oOlgiitlerle ortaya koyabilmek amaciyla sekiz
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ogretmenle ¢alisilmistir. Ayrintili ve derinlemesine arastirma yontemlerinin kullanildig:
calismalarda, katilimci sayist ve orneklem biiylikligii genellikle sinirli tutulmaktadir
(Yildirnrm ve Simsek, 2013: 320-321). Bu nedenle, sekiz katilimcinin ¢oklu durum
caligsmasi icin yeterli ve elde edilen verilerin derinlemesine analizi agisindan uygun
oldugu goriilmektedir. Calisma grubundaki 6gretmenlere ait tanimlayici bilgiler Tablo

4’te gosterilmistir.

Tablo 4

Calisma Grubundaki Ogretmenleri Tanimlayici Bilgiler

Calisma Ogretmenin Cocuklarin Siif Hizmet EUIOIEJ IEia
Grubu Kod isimleri ~ Yas Grubu  mevcudu Yilt b gmeugu
01 54-62 ay 4k  8e 28 yil 6 yil
xS 05 54-62 ay 9k  4de 26 yil 6 yil
VOSIP o7 60-72ay 13k 12 15yl 1yl
08 50-56 ay 9k Qe 19 yil 2yl
02 54-66 ay 7k 7e 14yl 6 yil
. 03 54-62 ay 7k 5e 23yl 6 yil
VOMED 04 54-60 ay 8 5k 23yl 6 yil
06 54-62 ay 6k 6e 23wyl 6 yil

Tablo 4 incelendiginde, tiim katilimcilarin kadin oldugu bu arastirma grubu
anaokulu ve ilkogretime bagli anasinifindaki dgretmenlerden olusmaktadir. VOSIP
grubunda O1, 05, 07, 08, VOMED grubunda 02, 03, 04, O6 yer almaktadir. Bu
Ogretmenlerin tamami okul dncesi 6gretmenligi lisans programi mezunudur. Cocuklarin
yas araliklari, en kii¢iigii 50 ay ve en biiyligii 72 ay olmak lizere degisiklik gostermektedir.
Ogretmenlerin 14-28 yillik hizmet siireleri bulunmaktadir. Ogretmenlerin simf mevcudu
sayist ise VOSIP grubunda 12-25 ¢ocuk araliginda degisirken, VOSIP grubunda 12-14
cocuk arasinda degismektedir. Ogretmenlerin bu okullarda gecirdikleri siire ise 1 yil- 6

yil arasinda degigsmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama stirecinin ilk adim1 ¢aligmanin etik agidan uygun olup olmadigina
yonelik verilen karardir. Bu ylizden arastirmanin veri toplanma siirecinde oncelikle

Ankara Universitesi Etik Kurulu Komisyonuna izin basvurusunda bulunulmustur.
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Arastirmanin 07.10.2019 tarith ve 377 karar sayis1 ile etik acidan uygun oldugu
onaylanmustir (EK 4). Ayrica arastirmanin il disinda pilot gézlemlerin yapilabilmesi i¢in
gerekli bagvurularda bulunulmustur. Sonug olarak 03.10.2019 tarihinde Aydin il Milli
Egitim Miidiirliigince uygunluk izni (Ek 5) ve 04.10.2019 tarihinde Valilik Oluru
alinmistir (Ek 6). Arastirmanin bu asamasindan sonra, Covid-19 pandemi siireci ve siirece
bagli degisen saglik ve giivenlik protokolleri, katilimci erisimini ve etkilesimini
sinirlamig, bu da arastirma metodolojisinde revizyonlar yapilmasini zorunlu kilmustir.
Pandemi ve ¢aligmanin yiiz yilize yapilmak istenmesi nedeniyle ¢aligma bir stire sekteye
ugramistir. Bu durum, arastirmanin planlanan zaman c¢izelgesinin dtesine gegmesine ve
verilerin toplanmasinda beklenmeyen gecikmelere yol agmistir. Calisma siirecine ait is

akis semasi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5

Calisma Siirecine Ait Is Akig Semasi

Veri Toplama Zamani

Verilerin Kimden Elde
Edildigi

Veri Toplama Tarihi

Milli Egitim Miidiirligii iznin

Ankara Universitesi

alinmass Rektorliigiinden Aydin il 04.07.2019
MEM
Etik kurul izninin alinmasi Ankara Universitesi 07.10.2019
Valilik Olur’unun alimmast 03.10.2019
MEB 2017/25 sayili genelge
dogrultusunda MEM izninin Aydin Il MEM 04.10.2019
alinmast
. , . s 30.10.2019-
Pilot G6zlemlerin Yapilmasi Alt1 6gretmen 9.12.2019
o Ankara Universitesi
Tekrar MEM izninin alinmasi Rektorliigiinden MEB 27.12.2023
Ankara Universitesi
Arastirma Uygulama Izni Rektorliigiinden Aydimn 29.12.2023
Valiligine
Valilik Olur’unun alinmasi Aydin Valiligi 23.01.2024
dAydm MEM’1in arastirma izni Aydin MEM 24.01.2024
uyurusu
Mentorliik S6zlesmesinin Mentorlik grubuna dahil dort 93.02.2024

Imzalanmasi

Ogretmenden

Ogretmenlerle 6n goriismelerin
yapilmasi

Ogretmen

26.02.2024-29.02.2024

Gozlemciler arasi toplanti

Bagimsiz gbzlemci/kodlayici

25.022024

Gozlemciler Arasi Tutarlilik
Bakilmasi

Gozlemci ve Bagimsiz
gozlemci/kodlayici

26.02.2024-06.03.2024

On Gézlemlerin Yapilmasi

Sekiz 6gretmen

26.02.2024- 19.03.2024

Modiiliin uzman goriisiiniin
alinmast

Alanmda uzman beg 6gretim
uyesi

20.02.2024-14.03.2024
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Tablo 5 (Devam)

Calisma Siirecine Ait Is Akis Semast
Verilerin Kimden Elde

Veri Toplama Zamant Veri Toplama Tarihi

Edildigi
Mentorltk Bilgilendirme Mentorliik Grubu 20.03.2024
Toplantisinin Yapilmasi
Egitimin Verilmesi Sekiz 6gretmenin tamamina 27.03.2024-19.04.2024
Uygulama Stireci Mentorlik Grubuna dahil dort 55 04 2024-24.05.2024
ogretmen
I\/If:r{torluk Spnras1 Ogretmen I\/.I-en'EOvrluk Grubuna dahil 97 05.2024-29 05 2024
Goriigmeleri dort 6gretmen
Uygulama Sonras1 Gozlem Sekiz 6gretmenin tamami 27.05.2024-04.06.2024

Tablo 5 incelendiginde, veri toplama slrecine tekrar donllmesini takip eden
siregte 2023-2024 egitim 6gretim yil1 bahar doneminde uygulanmak Gizere gerekli izinler
tamamlanmustir. 23.01.2024 tarihinde Valilik Oluru ¢ikmus olup (Ek 7), Valilik
makaminin olurlan ile birlikte MEM’e ulasan dilekce, MEB Egitimi Arastirma ve
Gelistirme Bagkanligi arastirma degerlendirme sonucu (Ek 8) ile birlikte 24.01.2024
tarihinde ¢aligmanin yapilacagi ilgili okullara iletilmistir (Ek 9). Gerekli resmi izinlerin
alinmasindan sonra sekiz 6gretmen calisma grubuna dahil edilmistir. Bu ¢aligma igin
cocuklarin ebeveynlerine arastirma odaginin 6gretmen oldugu aciklanarak, sinif
ortaminda gergeklesen etkinliklerde Ogretmenin video ile kaydedilecegi sozli
bilgilendirme ile agiklanmis ve yazili onamlar1 alinmistir (EK 10).

Oncelikli olarak 6gretmenler Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami’nin
O0grenme ortamina yansimalari konusunda ne gibi destege ihtiyaglar1 olduklarinin
belirlenebilmesi i¢in sekiz 6gretmenin her biri iki tam giin olarak “dilin kullanimi1”
odaginda gozlemlenmistir. Bu gdzlem verilerin ¢oziimlenmesi sirasinda birden fazla
aragtirmacinin katilimi saglanarak, kodlayicilar arasindaki tutarlilik kontrol edilmistir ve
verilerin yorumlanmasinda 6znelligin azaltilmasi saglanmis olmaktadir (Creswell, 2013).
Arastirmanin giivenirligi konusunda farkli kodlayicilar tarafindan ayni veri setinin
kodlanarak, kodlayicilar aras1 goriis birligi alinmistir. Katilimcinin ilk 6n gézlemlerinin
yapildigi sekiz giin boyunca, arastirmaci disinda Okul Oncesi Egitimi lisans/yiiksek lisans
mezunu ve doktora yapmakta olan bagimsiz goézlemci/kodlayicit smifta ayni anda
bulunarak gézlemlemeler yapmistir. Bu gézlemlerden 6nce bagimsiz gozlemci/kodlayici
ile 25.02.2024 tarihinde zoom {izerinden toplant1 yapilarak calismanin tanitimi ve
Ogretmenlere sunulacak olan egitimler verilerek gézlem maddeleri lizerinden gecilmistir.

Daha sonra 26.02.2024-29.02.2024 tarihleri arasinda ve 1.03.2024 ile 5-6.03.2024
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tarihlerinde ilk 6n gézlemler ve bagimsiz kodlama siireci gerceklestirilmistir. Her gindn
sonunda ayr1 ayri gozlem notlar1 degerlendirilmis ve birer giinlik video kayitlar
transkript edilip, sekizinci gilinlin sonunda metinler bagimsiz olarak okunmustur.
Kodlanan verilerdeki metinler arastirmaci ve bagimsiz kodlayicinin bir araya gelmesi ile
tekrar incelenmis ve karsilastirmalar yapilmistir. Miles ve Huberman’a (2015: 64) gore
goris birligi/goris ayriligi+goris birligiX100 seklinde hesaplanmaktadir. Toplamda 136
goriis lizerinden incelenmis olan kodlar, 111 goriis birligi ve 25 goriis ayrilig1 olarak
belirlenmistir. Kodlayicilar arast goriis birligi anlagsma ylizdesi %82 olarak elde
edilmistir.

Gozlemler, katilimc1 olmayan gozlemci ve katilimci gézlemci teknikleri
kullanilarak gorsel-isitsel cihazlarla kayit altina alinmistir. Video kayitlari, sinif igi
etkinliklerin gergeklesmesinden hemen sonra tekrar tekrar izlenebilir olma ve
durdurularak Uzerinde tartisma yapma imkani sundugu i¢in nitel arastirmalarda tercih
edilmektedir (Heath, Hindmarsh ve Luff, 2010). On go6zlemler ve son goézlemler de
katilime1 olmayan gozlemci teknigi kullanilmistir. Katilimci olmayan goézlemci
tekniginde, arastirmaci sinif i¢inde hi¢gbir miidahalede bulunmadan, disaridan objektif bir
sekilde gozlem yapmustir. Boylelikle olaylart dogal ortamlarinda gozlemleyerek,
katilimcilarin davraniglarini ve etkilesimlerini anlamaya calismistir. Katilimei gézlemci
tekniginde arastirmacinin hem goézlemci hem de bir katilimci olarak ¢ift rolii vardir.
Arastirmaci 6gretmenle birlikte giinliik egitim akisina katilmistir. Boylelikle arastirmaci
katildigi ortamin bir {iyesi olarak onlarla birlikte hareket ederek, Ogretmenin
davranislarini, etkilesimlerini ve kiiltiirel normlarimi gézlemleyebilmektedir (Rogoff,
Dahl ve Callanan (2018). Mentorliik stirecinde de arastirmaci katilimer gozlemci teknigi
ile arastirmaya dahil olmustur.

Katilimcilarin davraniglarinin en agik gézlemlenecegi ortam baglamin kendisidir.
Arastirmacinin uzun siire sinif ortamda bulunmasi dogal bir ortamda olan ¢ocuklarin ve
Ogretmenin arastirmaciya asina olmalarina yardimci olmustur. Bu siirede arastirmaci
siifla birlikte ve onlarin okulda bulundugu saatlerde ayni ortamda bulunarak
etkinliklerin yapildigi zaman dilimlerinde ve yemek gibi rutinlerde birlikte hareket
etmigtir. Arastirmaci ve 6gretmenlerin birlikte ¢aligmasi tiim okul siiresince serbest oyun
etkinlikleri, simf rutinleri ve etkinlik zamanlarinda devam etmistir. Okul Oncesi
ogretmeninin disinda bir 6gretmenle yiiriitiilen folklor, miizik ve dans gibi etkinliklere
ogretmen katilmadig1 i¢in o saatlerde gbézlem yapilmamistir. Ayrica 6gretmenlerin ve

cocuklarin siif ortaminda bulunacak olan kameraya karsi aligkanlik kazanmalari,
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cocuklarin tepkilerinin normallesmesi, 6gretmenin odaklanmasi gibi durumlari g6z 6niine
alinarak 6n gozlemlerin alistirma atmosferi sagladig1 sdylenebilir.

Ogretmenlerin  mesleki olarak, arastirmacidan kidemli olduklar1 ancak
Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kuramina dair daha 6nce herhangi bir faaliyete
katilmamis olmalar1 ve egitim dncesinde kuramin kavramlarina iliskin bilgi diizeylerini
belirlemek amaciyla 6gretmenlerin bildirimine dayali olarak doldurduklar1 forma gore
uygun bulunmustur. Tim 6gretmenlerin bilgi diizeyleri hemen hemen ayni diizeyde kabul
edildigi icin goniilliiliik esasina dayanilarak VOSIP ve VOMED gruplar: belirlenmistir.

Siirecin anlasilabilir olmast i¢in ilk hafta her iki gruba da iki oturum seklinde
“Mentorliik Nedir?” adli bir bilgilendirme toplantist yapilmistir. Toplantiya ait oturum
plan1 ektedir (Ek 11). Bu toplant1 kapsaminda sunulan igerik anlatim, beyin firtinasi ve
soru-cevap gibi farkli yontem ve tekniklerle siren 60dk ile 80dk arasinda
gerceklestirilmistir. Mentorliik siireci arastirmaci ve 6gretmen ile is birligi icinde geri
bildirim oturumlarindan olusan bir plan seklinde yiiriitiilmiistiir. Mentorliik siireci ile
kuram ve uygulamanin bir araya getirilmesi esas goriilmiistiir. Mentorlikte kuram ve
uygulama baglantisi, mesleki bilgi insasina katkida bulunmaktadir. Dersler ve
yapilandirilmis uygulamali c¢alismalar, mentorliik kuram ve uygulama baglantisini
kolaylastirmaktadir (Tang ve Choi, 2005). Bu baglanti, mentdrliikk iliskisinin hem
kuramsal temellerini anlamay1 hem de uygulamada beceriler gelistirmeyi igerir.

Mentorliik siirecine baglamadan 6nce VOMED grubundaki 6gretmenlerle
mentdrliik algilart  lizerine goriismeler gerceklestirilmistir.  Goriismelerde yari
yapilandirilmis sorulardan olusturulan bir goriigme formu kullanilmistir. Bu formda yer
alan sorular, veri toplama araglarinda ayrintili olarak agiklanmigtir. Mentorliik siireci
tamamlandiginda, uygulamalar sonucu istenen hedeflere ulasilip ulagilmadiginin
belirlenebilmesi i¢in 6gretmenlerin son gézlemlemeleri yapilmistir. Boylelikle durum
caligsmasi oncesindeki ve sonrasindaki degisim belirlenmistir. Mentdrliik siirecine iliskin
ogretmenlerle tekrar gozlem ve gorlismeler yapilmistir. Mentorliik siireci sonunda
O0gretmenin 6grenme ortaminda uygulamalarindaki degisim “Vygotsky Kiiltiirel Tarihsel
Kurami Baglaminda Ogretmen Davramslart Gozlem Formu nun Dilin Kullanimi
maddelerince, aragtirmacinin 6n gozlemdeki gibi yeniden katilimecr olmayan gozlemci
seklinde konumlanarak son gozlemlerini gerceklestirmistir. Veri toplama siireci Sekil

6’da asamalandirilmis halde sunulmustur.
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Sekil 6. Veri Toplama Siireci Asamalari

85



Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kuranm Baglaminda Ogretmenin Simf Ici
Pratiklerini Gelistirme (VOSIP) Egitim Modiilii’niin Olusturulmasi

Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmenin Sinif Igi
Pratiklerini Gelistirme (VOSIP) egitim modiilii hazirlanirken, 6gretmenlerin ihtiyacinin,
o0grenme hedeflerinin, igeriginin ve degerlendirme gerekliliklerinin belirlenmesi ilk adim
olarak gerceklestirilmigtir (Beven, 2009). Bu modiil, bir egitim tasarimi olarak
olusturulmustur. Egitim tasariminda Ogrenen ihtiyaclari, 6grenme hedefleri, igerigin
yapilandirilmasi, Ogretim stratejileri, degerlendirme yontemleri ve siirekli bir
iyilestirmeye odaklanilmistir (Bravo-Torres, Pérez, Cevallos-Ludefia, Bravo-Torres ve
Ordonez-Morales, 2022).

Ihtiyac Belirleme

Modiiliin hazirlanma siirecinin baslangicinda, oncelikli olarak Vygotsky’ nin
Kdltirel-Tarihsel Kurami’nin uygulamaya aktarildigi ve drnek teskil eden bir miifredat
programi olan Zihnin Araglari’na (Tools of the Mind) yonelik alanyazin incelemesi
yapilmistir. Ayrica Karaman, Sever ve Dinger’in (2023) ¢alismasindan yararlanilmigtir.
2019-2020 egitim Ogretim yili giiz doneminde 30.10.2019 ve 09.12.2019 tarihleri
arasinda Aydin il merkezi MEM’e bagli bagimsiz anaokulu ve ilkokula bagli anasinifinda
olmak {izere alti 6gretmenin iicer giin gozlemlendigi bir pilot ¢alisma yiiriitilmustiir.
Stirecte  toplanan veriler Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarthsel Kurami Baglaminda
Ogretmenin Smf i¢i Pratiklerini Gelistirme Egitim Modiilii’niin hazirlanmasinda rehber
olarak kullanilmistir. Yapilan bu goézlemlerin pilot gozlemler olarak c¢alismada yer
almasina karar verilmistir. Pilot gdzlemler ile amag veri toplamak degil, ¢alisma siirecinin
goriilmesi, sorularin iglerligi ve gozlem teknikleri konusunda arastirmacinin deneyim
kazanmasidir (Glesne, 2014). Pilot gozlem siireci sirasinda bir yandan kamera kaydi
alinirken bir yandan da hatirlatic1 olmasi i¢in arastirmaci tarafindan alan notlar1 tutulmus
ve gozlem formu bu sekilde doldurulmustur. Daha sonra o giin i¢in kamera kayitlari
izlenerek sergilenen 6gretmen davranislari gézlem formu maddelerinin agiklama kismina
yazilmistir. Bu sekilde Vygotsky nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmenin
Sinif i¢i Pratiklerini Gelistirme (VOSIP) Egitim Modiiliine son hali verilmistir.
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Hedeflerin Belirlenmesi

Alanyazin taramalarinin ardindan 6gretmenlerin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel
Kurami1 hakkindaki anlayiglarin1  gelistirmede gerekli olacak temel konular
siiflandirilmis ve buna gore hedefler olusturulmustur. Hazirlanan “Vygotsky’ nin
Kiiltirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmenin Simif I¢i Pratiklerini Gelistirme”
egitim modiili ile dgretmenlerin dilin kullanimina yonelik simif i¢i uygulamalarinin
mevcut uygulamalarindan farklilagsmasi hedeflenmektedir.

Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmenin Simf Ici
Pratiklerini Gelistirme Egitim Modiilii’'niin hedefleri,

1. Kiltlrel-Tarihsel Kurami agiklayabilme,

2. Kilturel-Tarihsel Kuram etkileyen faktorleri fark edebilme,

3. Zihnin Araglar1 miifredat programinin gelisime etkilerini ifade edebilme,

4. Dilin ¢ocuklar i¢in 6nemini agiklayabilme,

5. Cocuklarin sozel ifadelerini kullanma becerilerini destekleyebilme,

6. Cocuklarin kendine yonelik konusma yapmalarina karsi onlar tesvik edici
ifadeler kullanabilme,

7. Kendine yonelik konusmayi izleyebilme,

8. Cocuklari bireysel olarak taniy1p potansiyellerini belirleyebilme,

9. Cocuklar bireysel potansiyelleri dogrultusunda destekleyebilme,

10. Aracilarin islevini agiklayabilme,

11. Aracilar tantyabilme,

12. Aracilart davranislarda kullanabilme,

13. Paylasilan etkinlik siirecinde ¢cocuklar1 destekleyebilme,

14. Cocuklarin digerlerinin davranislarini diizenlemesine rehberlik edebilme,

15. Cocuklarin sinif i¢i davranislarini desteklemede karsilastiklar1 engellerle nasil
bas edecegi konusunda ¢éziimler iiretebilme,

16. Akran is birligini destekleyebilme,

17. Cocuklarin oyunlarint planlayabilmeleri ve olgunlagsmis oyuna dogru
gecebilmelerini nasil destekleyecekleri konusunda fikirler gelistirebilme,

18. Ogrenme ortamim diizenleyebilme seklinde belirlenmistir.
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Icerigin Belirlenmesi

Icerigin belirlenmesinde alanyazin taramalar1 yapilmis ve Tools of the Mind
programinin resmi web sayfasi (https://toolsofthemind.org/) incelenmistir. Her iKki
calisma grubuna da bu modiil igerigindeki egitimler verilmistir. Calisma grubu II’ye
(VOMED) ise ayrica mentorliik sureciyle mentiler desteklenmis ve uygulamali geri
bildirim saglanmistir. VOMED grubundaki 6gretmenler, “menti” olarak adlandirilmustir.
Menti, akademik yeterliliklerini kazanmig ancak 6gretmenlik mesleginde bu kuram
dahilinde kendilerini gelistirmek isteyen ve ¢alisma grubu II’de yer alan 6gretmenler igin
kullanilan bir terimdir. Mentorliikte kullanilacak materyaller modiil igeriginde
sunulmustur. Modiiliin uygulamasina yonelik olarak da bir “Mentor Uygulama
Kitapgigi” olusturulmustur. Igeriginde modiiliin isleyisine yonelik sunumlarin nasil
kullanilacagina adim adim yer verilmistir. Bu materyaller birer kaynak olarak
Ogretmenlere de verilmistir. Ayrica “Kolaylastirict Kilavuz (KK)” unda Ogretmenin
sunumu hatirlamasini  saglayan ozet bilgiler bulunmaktadir (Ek 12). Mentilerin
kolaylastirict kilavuzunu ornekleyen etkinlikler de “Etkinlik Kilavuzunda (EK)” yer
almaktadir (Ek 13). Sunulan etkinlikler arasindan Ogretmenler kendi tercihlerini
yapabilecekleri gibi c¢alisilmak istenen duruma uygun etkinlikler olusturmalarina da
olanak saglayan baska etkinlikler yapabilirler. “Ogretmen Etkinligi (OE)” baslhklh
materyallerde ise mentilerin kullanimina yonelik aligtirmalara yer verilmistir (Ek 14).

Bu asamada Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmenin
Sinif Ici Pratiklerini Gelistirme Egitim Modiilii uzman gériisii alinmasi i¢in okul 6ncesi
ogretmenligi alaninda ¢alisan yedi 6gretim iiyesine sunulmustur. Bu 6gretim liyelerinden
besi geri doniis saglamistir. Onlarin geri bildirimleri dogrultusunda gerekli diizeltmeler
yapilarak oturumlara son sekli verilmigtir. Uzmanlardan destek alinmasinin amaci,
mentoriin sinifta kullanilan becerilerin etkililigini artirmak ve 6gretmenlerin bu becerileri
siifta nasil kullanacaklarma dair anlayislarin gelistirilmesidir. Ayrica gelen uzman
gorisleri, mentorlikk uygulama kilavuzunun iyilestirmesini ve uygulanabilir olmasina
katki saglamistir. VOSIP Egitim Modiilii’niin icerigi anlatim, soru-cevap, tartigma,
hikayelestirme, drnek olay ve beyin firtinasi gibi farkli teknikler kullanilarak 50-70 dk

arasinda stirmiistiir.
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Degerlendirme

Aragtirmaci ise “Vygotsky Kiiltirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmen

Davraniglart Gozlem Formu” ile mentilerin bireysel degerlendirilmesi yapilmistir.

Veri Toplama Araglar

Bu arastirmada veri toplama araci olarak “Ogretmen Tammlayici Bilgiler
Formu”, “Vygotsky Kiiltiirel-Tarihsel Kuram: Baglaminda Ogretmen Davranislari
Gozlem Formu”, “Menti On ve Son Gériisme Formu” kullanilmistir. Bu veri toplama

araclarina iligkin ayrintili agiklamalar asagida belirtilmektedir.

Ogretmen Tammlayic1 Bilgiler Formu

Bu form, c¢alismaya katilan Ogretmenleri tamimaya yonelik Ogretmenlerin
cinsiyeti, gorev yaptig1 okul tiirii, calisma zamani, ¢alistig1 yas grubu, mesleki deneyimi,

su anki okulunda ¢alistig1 yil gibi bilgileri icermektedir.

Vygotsky Kiiltiirel-Tarihsel Kuram Baglaminda Ogretmen Davramslar1 Gozlem

Formu

Vygotsky’nin  Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda “Zihnin  Araglart”
uygulamalarina yonelik olarak hazirlanan, Karaman, Sever ve Dinger (2023) tarafindan
olusturulan goézlem formu bes tema ve 82 maddeden olusmaktadir. Bu maddeler
cocuklarin gelisimlerinin desteklenmesinde bir yetiskin olarak siniftaki 6gretmenin
egitimei roliinli ne derece sergiledigini belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Form
hazirlanip iki uzmanin gorlisiine sunulduktan sonra bir pilot ¢alisma yapilmis ve
gozlemlenecek davraniglant ifade eden kodlarda gerekli diizenlemeler yapilmistir.
Temalar dilin kullanimi, aracilarin kullanimi, potansiyel gelisim alani, paylasilan etkinlik
ve oyun olarak ifade edilmektedir. Bu ¢alismada dilin kullanimina yonelik 12 madde
kullanilmigtir (Ek 15).
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Menti On ve Son Gériisme Formu

Mentilerin  mentorliik  siirecini  nasil  algiladiklat  ve bu deneyimi
degerlendirdikleri goriismeler yapilmistir. Oncelikli olarak mentorliik stirecinin nasil
algilandigina yonelik bir 6n goriisme yapilmistir. Bu gériisme sayesinde mentilerin siirece
iliskin kavramsal anlayislarinin belirlenmesi ve beklentilerini agik¢a ifade etmeleri
saglanmistir. Bu anlamda “Menti On Gériisme Formu” kullanilmustir (EK 16). Ayrica
mentilerle mentorliikk slireci tamamlandiktan sonra siirece yonelik bir degerlendirme
yapilmasi amaciyla ikinci bir goriisme yapilmistir. Bu goriismeye ait sorular “Menti Son

Gortisme Formu’nda yer almaktadir (EK 17).

Uygulama Sureci

(VOSIP) Egitim Modiilii, kuramsal bilgilendirme, dilin kullanimi, aracilarin
kullanimi, potansiyel gelisim alani, paylasilan etkinlik ve hakim etkinlik olarak oyun
olmak iizere alt: oturumdan olusmaktadir. VOSIP Egitimi 6gretmenlerin toplanmak tizere
uygun olduklari giin ve saatlerde, VOSIP ve VOMED gruplar1 &gretmenlerinin birbiri ile
etkilesimlerinin olmamasina dikkat edilmesi goéz Oniine alinarak ii¢ farkli grup
olusturularak gerceklestirilmistir. Boylelikle sekiz 6gretmen ii¢ farkli grupta, ¢ hafta
boyunca haftada iki giin olmak tizere alti oturuma katilmiglardir. Tablo 6’da gosterilen

“Uygulama Cizelgesinde” siirecin tarihleri ve ayrintilari yer almaktadir.

Tablo 6

Uygulama Cizelgesi

) Arastirmaci 6gretmenlere egitim
g verir.
5 é Aragtirmaci higbir Arast
E £ mudahalede (27.03.2024-18.04.2024) Arasrmact, -
< ogretmenlerin VOSIP
g bulunmadan 6 oturum .
7 Saretmenleri _ _ ve VOMED sonrasi
= _ e Aragtirmact ment6rlik roliini etkilerini gozlemler.
o gozlemler. . . .
= ustlenerek, mentilerle birlikte sinif
%‘ i¢inde ¢alisir, onlara mentorlitk

yaparak geri bildirimde bulunur.

(Devam ediyor)
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Tablo 6 (Devam)

Uygulama Cizelgesi

27.03.2024-23.05.2024

25
5 5 VOSIP grubundaki
= % Ogretmenler
8 .gn rutinlerine devam VOSIP ve VOMED
> Ogretmenler ve  VOSIP ve VOMED eder. grubundaki
mentiler grubundaki 6gretmenler 6gretmenler
rutinlerine konu hakkinda detayli arastirmacinin
3 devam eder. ve derinlemesine bilgi midahalesi olmadan
= alir. Mentiler, mentdrin ~ uygulamalarini yapar.
= = geri bildirimleri
o dogrultusunda
g = uygulama yapar.
>

Aragtirmaci hem arastirmaci hem de mentdrliik rollerinde bulunmustur. VOSIP
Egitim Modiilii boyunca, ¢alisma grubu I’in (VOSIP) ve ¢alisma grubu II’'nin (VOMED)
gorev ve sorumluluklar1 Tablo 6°da ayrintili olarak sunulmustur. Her iki grup VOSIP
Egitim Modiiliinii takip etmislerdir. Ancak ek olarak galisma grubu II’ye mentorliik

destegi de sunulmustur.

On Gozlemlerin Yapilmasi

Coklu durum calismasinda 6n gozlemler, her bir durumu daha yakindan
taniyabilme ve arastirma siirecinin etkinligini artirma amaciyla kullanilan 6nemli bir
asamadir. Her bir durumun 06zgiin baglamini, arastirmacinin durumlar arasindaki
benzerlikleri ve farkliliklar1 belirlemesine yardimci olmaktadir. Bu da arastirmanin
genellenebilirligini ve i¢sel gegerliligini artirmaktadir (Stake, 2005). On gozlemler,
arastirmacinin sahayi, katilimecilart ve arastirma baglamini daha iyi tanimasia olanak
saglamaktadir. BOylece veri toplama siirecinin planlanmasinda ve uygulanmasinda
onemli rol oynamaktadir (Creswell, 2013).

Arastirmanin gerceklestirilecegi ortamin, sosyal, kiiltiirel ve fiziksel 6zelliklerini
belirleyebilmek igin simif ortaminda arastirmacinin vakit gecirmesi ve ortama dahil
olmasi gerekmektedir. Bu durum aragtirmacinin veri toplama siirecinde karsilasabilecegi
potansiyel zorluklari ve firsatlar1 6nceden belirlemesine yardimei olmaktadir (Miles ve

Huberman, 2015). Katilimcilarla giiven ve iliski kurmak, veri toplama siirecinde daha
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acik ve diirlist yanitlar elde etmeyi kolaylastirmaktadir. Katilimcilarin aragtirmaciya
alismasi, arastirma siirecinin  dogal akisin1 bozmadan verilerin toplanmasini
saglamaktadir (Patton, 2002). Bu nedenle, 6n gdzlemler iki giin olarak planlanmustir. Tlk
giin, dgretmenlerin ve c¢ocuklarin simif ortamina bir yabanciy1 kabul etme ve aligma
siirecleri olarak diisiiniilmiistiir. ikinci giin ise, daha derinlemesine gdzlemler icin ek bir
firsat sunmustur. Tablo 10’da gosterildigi {izere, 6n gozlemler 26.02.2024-19.03.2024
tarihleri arasinda gergeklestirilmistir. Sekiz Ogretmenin her biri ikiser tam giin
gdzlemlenmistir. Ogretmenlerin kimlikleri sosyal ve kiiltiirel olarak korunarak, isimleri

“0” seklinde kodlanmustir.

VOSIP Egitim Modiilii’niin Uygulama Siireci

VOSIP Egitim Modiilii’niin uygulanmasi sirasinda dgretmenlerle iliski kurma ve
Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda 6gretmenin sinif i¢i uygulamalari
gelistirmeye yonelik egitimsel destek saglama esastir. Buna yonelik VOSIP Egitim
Modlii 27.03.2024’ten 18.04.2024’a kadar, haftada iki giin seklinde gergeklestirilmistir.
Bu oturumlar (¢ hafta boyunca her bir egitim oturumunun yaklasik bir-bir bucuk saat
arasinda siirdigii toplam alt1 egitim oturumundan olusmustur. Her modul, hedef, oturum
planlart ve degerlendirme asamalar1 olarak tasarlanmistir. Hazirlanan mentdrliik destegi
modiilii anlasilir hale getirilmek ve ilgi ¢ekmek i¢in materyaller, videolar ve gorsellerle
zenginlestirilmistir. Modiil materyalleri egitimin baslangicinda hazirlanmis ve sirasi

geldiginde katilimcilarla paylasilmistir.

Modll Tanmtim. Katilimcilara modil uygulamalar1 hakkinda kisaca bilgi
verilmis, her oturumun icerigi ve hedefleri sunulmustur. Modiiller birer oturumdan

olusmaktadir. Her oturum 40-120 dakika stirmektedir.

Oturum Planlar1 (Ogrenme Siireci). Bu bolimde, tasarlanan uygulamalar,
sunumlar ve etkinlikler yer almaktadir. Egitim, mentdriin sunumlar {izerinden bilgiyi
paylastigt ve sonrasinda etkinlik Ornekleri vermesi siireci ile yiritilmiistiir.
Bilgilendirme sonrasi tartismalar ile oOgretmenlerin farkindaliklarmin gelistirildigi,
bilgileri akil yiiriitme becerilerini kullanarak yapilandirdigi, mentoriin oturumlar

sirasinda yapilandirilan bilgileri alanyazin bilgileri ile destekledigi bir sekilde
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diizenlenmistir. Her oturum sonunda oturumu hatirlatici kilavuzlar sunulmustur. Bu
kilavuzlarda oturum sonu etkinlikler yapmalar1 i¢in birtakim gérevler icermektedir. Bir
sonraki oturumda giris niteliginde bu gorevlendirmeler lizerine paylagimlar yapilmustir.
Degerlendirme. Katilimcilarin aktif olmasi, oturumlarda fikir ve Onerilerini
rahatca aciklayabilmesi amaci ile degerlendirme bdolimi olusturulmustur. Egitim
modiiliiniin degerlendirilmesi ise Vygotsky Kdlturel-Tarihsel Kurami Baglaminda
Ogretmen Davramglart Gézlem Formunun-Dilin Kullamimi bolimi ile egitim siireci

Oncesi ve sonrasinda yapilan sinif i¢i gézlemlerle belirlenmektedir.

Oturum Sonras1 Oneriler. VOSIP Egitim Modiilii’niin her oturumu sonunda o
oturuma ait uygulamaya doniik hatirlatici bilgilerin oldugu “Kolaylastirici Kilavuz (KK)”
unda O6gretmenin sunumu hatirlamasin1 saglayan 6zet bilgiler bulunmaktadir. Okuma
metinleri, kitap ve video onerileri sunulmustur. Bu 6neriler, sunumlar dogrultusunda ele
alman kavram ve konulara yonelik olarak her 6gretmenin kendi 6grenme firsatlarini
kesfetmesine olanak tanimak ve bu kesiflerin degerlendirmesini nasil yapacaklarini

g6zlemlemektir.

VOMED Uygulama Suireci

Mentorliik siireci egitim sonunda devam eden dort haftalik bir siire¢ icinde her
hafta olmak iizere mentilere dorder kez saglanan yogun bir mentorliigii igermektedir.
VOSIP Egitimi icerigindeki kuramsal bilgilendirme ve dilin kullanimi1 oturumlar1 tiim
calismay1 kapsamaktadir. Yogun mentérliik siireci, sunulan alti oturumluk VOSIP
Egitimi sonrasi potansiyel gelisim alani, aracilarin kullanimi, paylasilan etkinlik ve hakim
etkinlik olarak oyun siireglerinde Ogretmenlere dilin kullanimina yonelik saglanan
mentorlik mudahalesi seklindedir. Uygulama siireci Ogretmenlere verilen egitim
oturumlar ardindan sinif i¢i etkinlik siire¢lerindeki mentorliigii icermektedir. Mentorlitk
stresince dort menti modiil egitimi igerigi kapsaminda her biri en az dort kez
gozlemlenmistir. Paylasilan Ogretim sirasinda, mentor ve menti, 6gretmenin
uygulamasini gelistirmesini desteklemek ve ayni zamanda g¢ocuklarin 6grenmelerini
kolaylastirmaya, onlara daha fazla firsat saglamaya ¢aligmiglardir. Ortak egitimsel siireg,

mentdr ve mentilere egitim sirasinda icerik, pedagoji ve/veya cocuklar hakkinda
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tartigmalart i¢in zengin sOylemsel Ogrenme firsatlar1 saglamaktadir (Gallo-Fox ve
Scantlebury, 2016; Guise vd., 2016).

Uygun olan durumlarda mentor, sinif i¢inde mentiyi yonlendirici davraniglarda
bulunmustur. Bunu yaparken sinifi kii¢iik gruplara bolerek dnce mentoriin, mentiden izin
alarak gostermesi, dili kullanmasi sonra da mentinin mentorii nasil modelledigi takip
ettigi bir siire¢ izlenmistir. Her mentorliik giinliniin sonunda ise menti ve mentdriin yalniz
kalarak paylasilan bu siireci degerlendirdikleri, geri bildirim  oturumlar
gerceklestirilmistir. Her bir gozlem sirasinda Karaman, Sever ve Dinger’in (2023)
Vygotsky Kiiltirel-Tarihsel Kurami Baglaminda Ogretmen Davranislar1 Gézlem Formu-
Dilin Kullanim1 bdliimii mentor tarafindan doldurulmus ve goézlem notlar1 alinmistir.
Doldurulan formda 6gretmenin uygun davraniglar gosterdigi maddelere isaret edildigi
gibi aslinda davranisin o maddeye uygun olmasi i¢in nasil daha uygun hale getirilecegi
Uzerine menti ile sohbet edilmis ve beyin firtinasi yapilmistir. Ayrica etkinlikler sirasinda
mentilerden izin alinarak ortam ses kaydi alinarak gdézlem notlar1 desteklenmistir.
Ayrintil1 protokoller ve kayitlarin tutulmasi arastirmanin tekrarlanabilirligini stireglerin
seffafligin1 artirmasi agisindan dnemli goriilmektedir (Merriam ve Tisdell, 2016: 240).
Bu sekilde veri ¢esitliligi saglanarak gilivenirlik artirilmistir.

Mentorliik uygulamalarindaki bu siirecler tablolastirilmis olarak Tablo 7°de
sunulmustur. 29.04.2024-23.05.2024 tarihleri arasinda, her bir menti bireysel olarak

dorder kez mentorliik destegi almigtir.

Tablo 7

Mentorliik Uygulamalar

Mentorluk Sireci Uygulama Veri Toplama Araglar
Soylemler VOSIP Egitimi
Geri bildirim Oturumu Goriismeler
Gozlemler

Sinif i¢i uygulamalar
(Mentorliik oturumlart)

Menti-Mentor Rol
Mliskileri

Eylemler (Ses ve video kayitlari)

Saha notlar

Mliskiler

Tablo 7 incelendiginde, mentorliikk uygulamalari, sdylemlerin, eylemlerin ve
menti-mentdr iliskilerinin girift sekilde ilerledigi bir siirectir. Bu siirecte VOSIP Egitimi
ve mentorliik sonrasindaki geri bildirim oturumlarinda sdylemler etkili olurken, sinif igi

uygulamalar kisminda eylemlere odaklanilmigtir. Castanheira’nin (2016) yaptig1 meta-
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sentez ¢aligmasina gore, mentorliik programlarinin net ve belirli amaglarinin olmast,
mentor ve menti arasinda kurulan iligkinin bilgi ve uzmanlik paylasimina dayanmasi,
mentdr ve menti rollerinin agik¢a tanimlanmasi, beklentilerin net olmast ve siirekli
diyalog firsatlarinin saglanmasi, basarili bir mentorliik programini etkileyen etmenlerdir.
Bu nedenle tim bu slre¢ icerisinde ise menti-mentor iliskileri etkili olmustur.
Ogretmenlere yonelik mentorliik programlarinin, egitimcilerin etkilesim niteligini olumlu
yonde etkiledigi ve bu etkilerin ¢ocuklarin kelime bilgisi 6gretimini artirmada etkili
oldugu gosterilmistir. Programin, 6gretmenlerin uygulama pratigini ve ¢ocuklarin dil
gelisimini iyilestirdigi ortaya koyulmustur (Eadie, Stark ve Niklas, 2019). Bu ¢alisma
sonuglarindan hareketle mentorliik destegi alan O6gretmenlerle glven ve samimiyete

dayali iligkilerin kurulmasi arastirmaci tarafindan 6nemsenmistir.

Geri Bildirim Oturumu. Mentorliik destegi ile gegen her giiniin sonunda
arastirmaci aldig1 notlar tizerinden mentiye bireysel olarak geri bildirimde bulunmustur.
Geri bildirim oturumlar;, VOSIP egitimindeki bilgiler dogrultusunda menti ve mentor
arasinda yapilan bir degerlendirme ve destekleme siirecidir. Bu oturumlar, mentorlerin
mentilerine sagladiklar1 destek ve rehberligi giliglendirmek, gelistirmek ve
degerlendirmek amaciyla diizenlenen yapict ve destekleyici bir siireg olarak
degerlendirilmistir. Bu oturumlar, iliski kurma ve Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel
Kurami1 baglaminda 6gretmenin smif i¢i uygulamalarint gelistirmeye yonelik dilin
kullanimi1 yoniinden mentinin kendini gelistirmesi ve daha etkili bir 6§retmen olmasi i¢in
onemli bir firsat sunar. Bir tartisma grubunda bulunma deneyimi, ¢ogu anaokulu
ogretmeni lizerinde hem profesyonel hem de kisisel diizeyde onemli bir etkiye sahip
olmaktadir (Anagnostaki, Mandilari ve Marazopoulou, 2021). Etkili mentorlikte,
tartismalar, okuma materyalleri tizerinden konusulmasi ve gézlemlere iliskin geri bildirim
sunulmas1 (Hairon vd., 2020), 6grenmede ilham ve katilimin siirdiiriilmesinde, rol
modellerinin saglanmasinda ve bireysellestirilmis geri bildirimlerin verilmesinde anlaml1
gorulmektedir (Guerrero ve Brenner, 2016). Bu nedenle mentdrlik sonunda her mentiye
o gilin i¢in ayr1 ayr1 geri bildirim verilmistir.

[k oturumlarda tiim mentiler i¢in gegerli olan, mentdriin sosyallesmeye yardimei
olmasi acisindan oturuma liderlik yapmasi gereken bir durum olugmustur. Deneyimlerin
ve beklentilerin paylasilmasiyla giivenilir bir iletisim ortamimin olugmas: ile diger

oturumlar paylasimli sekilde gecmistir. Oncelikle sandvig teknigi uygulanarak o giin simif
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icinde egitimden yansiyan pozitif davramiglar hakkinda yorumla baslayip, sorular
yoneltilerek mentoriin 6neriler sunmasi, egitimden drneklerle agiklamasi ile gelisen ve
ardindan yine pozitif bir yorumla bitirmeyi iceren fikirsel siire¢ islemistir. Bu oturumlar
sonradan yaziya gecirilmek ve analiz edilmek {izere ses kayit cihazi ile kaydedilmistir.
Mentorllk diyaloglari, mentdr ve menti arasinda pozitif bir uyum yaratmakla birlikte
mentiler ve mentor arasinda ortak bir dil olusmasin1 saglamaktadir (Marsh, 2002). Ek
18’de sunulan bir mentiye ait geri bildirim oturumu ile siirecin nasil ilerledigi

agiklanmaktadir.

Son Gozlemlerin Yapilmasi. Coklu durum ¢alismasinda son goézlemler,
arastirmanin son asamasinda gerceklestirilen, veri toplama siirecinin tamamlayici ve
dogrulayic1 bir asamasidir. Her bir durumdan elde edilen verilerin dogrulugunu ve
biitiinliiglinii degerlendirilmesi ve karsilastirilmasi i¢in 6nemli bir rol oynamaktadir. Son
gozlemler, her bir durumun spesifik 6zelliklerini ve baglamlarinin belirlenebilmesi ve
karsilastirma yapilabilmesi i¢in kullanilmaktadir. Son gozlemler 27.05.2024-04.06.2024
tarihleri aralifinda gergeklestirilmistir. Sekiz 6gretmenin her biri birer tam giin
gbzlemlenmistir. Serbest oyun zamani, beslenme ve okul dis1 oyun zamanlarinda video

kaydi alinmamistir. Kayith toplam gozlem siiresi 497 dakikadir.

Verilerin Cozimlenmesi

Bu calismada, VOSIP ve VOMED iki farkli 6gretmen grubunun nitel verilerinin
¢cozlimlenmesi icin tematik analiz yontemini kullanmaktadir. Tematik analiz, nitel
verilerde anlamli Oriintiiler veya temalar belirlemek i¢in kullanilan yaygin bir yontemdir
(Creswell, 2013). Arastirmacilar, bu yontemi kullanarak verileri kodlar ve temalar
geligtirirler. Daha sonra bu temalart detayli sekilde ¢oziimlerler. Verilerin
¢cozimlenmesinde, durum i¢i tema analizi ve ¢apraz durum tema analizi yaklagimi
benimsenmistir. Bu yontem, 6gretmenlerin Vygotsky’ nin Kiiltlirel-Tarihsel Kurami
baglaminda dil kullanimi uygulamalarmin ve mentorlik slrecinin bu uygulamalar
iizerindeki etkilerinin derinlemesine incelenmesini ve gruplar arasindaki benzerlikler ile
farkliliklarin  belirlenmesini saglamaktadir. Verilerin ¢oziimlenmesine dair sekilsel

goOsterim asagida yer almaktadir.
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Durum c¢aligmalari, bireylerin belirli bir baglam iginde nasil diislindiiklerini,

Sekil 7. Verilerin Cézlimlenme Siireci

davrandiklarini ve hissettiklerini derinlemesine analiz ederek zengin veriler sunmaktadir.
(Coldwell, 2018). Ozellikle dgretmenlerin simf ici dili kullammi gibi konularda,
baglamin etkisi belirginlesir ve bu tiir calismalar, 6gretmenlerin giinliik etkilesimlerini
degerlendirmede dogrudan kanitlara dayali yoOntemlerin Snemini vurgulamaktadir.
Coldwell (2018), baglami bireylerin yasadigi fiziksel, sosyal ve duygusal ortamlarin anlik
etkilerini yansitan bir bilesen olarak tanimlarken, Greenhalgh ve Manzano (2021) ise
baglamin kiiltiirel ve sosyal faktorleri igerdigini ve bireylerin igsel siireglerini derinden
etkiledigini belirtmektedir. Yin (2017), durum ¢alismalarinin sosyal gergekleri en ince
ayrintisina kadar inceleme imkani sagladigini ve bu baglamda elde edilen verilerin
dogrudan yorumlanmaya uygun oldugunu ifade etmektedir. Giinliik etkilesimlerin,
cocuklarin duygusal, bilissel ve davranigsal gelisiminde kritik bir neme sahip olmasi
nedeniyle, bu etkilesimler ayrintili incelenmelidir.

Bu Dbaglamda, Vygotsky’nin Kiiltiirel Tarihsel Kurami c¢ergevesinde
ogretmenlerin siif i¢i uygulamalarini belirlemek amaciyla, 6gretmenlerin iki tam giin
boyunca, ¢ocuklarin okul dncesi egitim kurumuna girdikleri andan itibaren serbest oyun
zamanlarinda, yapilandirilmis ve rutin etkinlik siiregclerinde ve yemek zamanlarinda
davraniglart goézlemlenmistir. Bu gozlemler, ¢alismanin 6n goézlemlerini olusturarak,
ogretmenlerin sinif i¢indeki dil kullanimini iyilestirmek i¢in standart prosediirlerin nasil

gelistirilebilecegine dair 6nemli ipuglari sunmaktadir.



Cocukluk calismalari, ¢ocuklarin giinlik yasamlarinda katildiklar1 anlam ve
uygulama sistemlerini incelemek amaciyla tanimlayici arastirmalara ihtiya¢ duyar. Bu
sistemler, ¢ocuklarin ve topluluklarinin yasam kosullar1 ve baglamlarin1 kapsamaktadir
(Rogoff vd., 2018). Patton (2014), gbzlemlenen olay ve davranislarin saf betimlemeler ve
alimtilar yoluyla okuyucular1 olayin i¢ine ¢ekmenin etkili bir yol oldugunu
vurgulamaktadir. Bu dogrultuda, bu calismada arastirmacinin saha notlarina da yer
verilmis olup, bu notlar 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini derinlemesine anlamaya
katki saglamistir. Saha notlari, arastirmacinin gozlemleri, Ogretmenlerle yapilan
goriismeler ve sinif ici etkilesimlerin ayrintilarini icermektedir. Bu notlar, 6gretmenlerin
uygulamalarini ve egitim ile mentorliik siirecinin etkilerini ¢éziimlemede 6nemli bir rol
oynamistir. Arastirmacinin saha ve giinliik notlarina yer vermesi, 6gretmenlerin sinif i¢i
uygulamalarin belirlemeyi ve 6gretmenlerin yasadigi baglami dogrudan ve kapsamli bir
sekilde betimlemesini saglamaktadir (Creswell, 2013).

Arastirma kapsaminda toplanan veriler, gozlem kayitlar1 ve notlari, goriisme
transkripsiyonlari tizerinden derinlemesine incelenmistir. Bu veriler, aragtirma sorusunu
ve alt problemlerini yanitlamak i¢in kullanilmistir. Veri analizinde oncelikle kodlama
islemi gerceklestirilmistir. Kodlar, verilerin i¢indeki temalar1 tanimlamak igin
kullanilmistir. Daha sonra, kodlar iliskilendirilmis, kategoriler ve temalar belirlenmistir.
Go6zlem notlari, 6gretmenlerin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda sinif
ici dilin kullanim1 uygulamalarim belirleyebilmek icin kaynak olmustur. Ozellikle serbest
oyun zamanlarinda, yapilandirilmis etkinliklerde ve giinliik rutinlerde 6gretmenin dili
kullanim uygulamalar1 goézlemlenmis ve kaydedilmistir. Goriismeler, mentilerin
VOMED siirecine dair deneyimlerini ortaya koymak ve egitimdeki uygulamalar1 sinif

ortamina nasil transfer ettiklerini belirleyebilmek i¢in 6nemli ipuglar1 saglamistir.

Durum I¢i Tema Analizi. Durum igi tema analizi, her bir vaka i¢in ayr1 ayr
yapilan tematik analizdir. Bu yaklagim, her bir vakay1 kendi baglaminda derinlemesine
anlamay1 saglamaktadir. Her bir 6gretmen grubu i¢in veriler ayri ayr1 analiz edilmistir.
Ilk olarak, her grup igin veriler kodlanmis ve temalar belirlenmistir. Bu siireGte,
ogretmenlerin goriismeleri ve sinif gozlemleri detayl bir sekilde incelenmistir. Her grup
icindeki temalar, ogretmenlerin dili kullanim uygulamalart ve mentorlik strecinin
etkileri baglaminda derinlemesine analiz edilmistir (Miles, Huberman ve Saldafia, 2014:
69-105).
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Ozet olarak durum ici tema analizi ile

> VOSIP grubunda, egitim &ncesi ve sonrasi dili kullanim uygulamalarinda bir
degisim olup olmadigi
> VOMED grubunda, mentdrliik dncesi ve sonrasi dili kullanim uygulamalarinda

bir degisim olup olmadig1 belirlenmistir.

Capraz Durum Tema Analizi. Capraz durum analizi, nitel arastirmalarda
derinlemesine ve karsilastirmali analizler yaparak daha kapsamli sonuglara ulasmay1
hedefler (Creswell, 2013: 98-99). Bu ¢ergevede, mentorliik siirecinin 6gretmenlerin sinif
ici dili kullanim uygulamalar1 {izerindeki etkilerini ¢oklu durum deseni ile incelemek,
arastirmanin saglam ve genellenebilir sonuglara ulasmasini saglamaktadir. Capraz durum
tema analizi, birden fazla vakay1 karsilastirarak ortak ve farkli temalar1 belirlemeyi
amaglamaktadir. Bu yontem, vakalar arasindaki benzerlikleri ve farkliliklar1 ortaya
koymaktadir (Yin, 2017). Her iki grup i¢in belirlenen temalar karsilastirilarak capraz
durum tema analizi yapilmistir. Ortak temalar, egitim ve mentdrliik siireglerinin genel
etkilerini ortaya koyarken, farkli temalar her bir grup i¢in 6zgiin etkileri gostermektedir.
Bu analiz, her iki grubun dgretmenlerinin dil kullanim uygulamalarinin ve mentorlik
strecinin bu uygulamalar iizerindeki etkilerinin kapsamli bir sekilde anlagilmasini

saglamistir.
Ozet olarak capraz durum tema analizi ile

> VOSIP grubu ile VOMED grubu arasinda dili kullanim uygulamalarinin
karsilastirilmasi
» Ortak ve farkli temalar1 belirleyerek hangi yontemin daha etkili oldugunun

degerlendirilmesi yapilmstir.

Bulgularin Niteliginin Saglanmasi

Bulgularin niteliginin belirlenmesi ¢alismanin nesnelligi, giivenirligi, i¢
gecerliligi, dis gecerliligi ve kullanimi Olgiitleri ile inandiricilik saglamasi (Guba ve
Lincoln, 1994) ile belirlenmektedir (Miles ve Huberman, 2015). Coklu durum
caligmalari, belirli bir olgunun farkli baglamlardaki 6rneklerini inceleyerek derinlemesine

anlayis saglamayi amaclayan nitel arastirma yontemlerindendir (Yin, 2017). Bu tiir
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caligmalarda giivenilirlik ve gegerliligin saglanmasi, elde edilen bulgularin inanilirlig
acisindan biiyiik 6nem tasir. Glivenilirlik, arastirmanin tekrarlanabilirligini ve tutarliligini
ifade ederken, gegerlilik aragtirmanin gercekligi ve dogrulugu ile ilgilidir. Arastirmanin
gecerliligini artirmak i¢in gozlem, goriisme ve dokiimanlarla toplanan verilerin
karsilagtirtlmas1 ve birbirini dogrular sonuglarin elde edilmesiyle veri kaynagi
tcgenlemesi kullanilmigtir. Arastirmanin giivenilirligi i¢in 6n gdzlemlerinin yapildig:
stirecte gozlemciler arasi tutarlilik %82 olarak belirlenmistir. Kodlayicilar aras1 goriis
birligi uyum yiizdesi, yiiksek diizeyde kararlilik olarak kabul edilmektedir (Miles ve
Huberman, 2015). Yiiksek diizeyde kabul edilen bu kararlilik, kodlayicilarin biiyiik
Olctide ayn1 sekilde olduklarini ve verileri benzer sekilde yorumladigini ifade etmektedir.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklari ve 6gretmenlerini igeren arastirmalarda videoyu bir
veri olusturma yoOntemi olarak kullanmak, egitim arastirmalarinda daha yaygin bir
uygulama haline gelmistir. Dijital video kayitlar1 insanlar, zaman, mekan ve nesneler
arasinda meydana gelen etkilesimlerin karmasikligini yakalama firsati saglamaktadir
(Nolan, Paatsch ve Scull, 2018). Bulgularin olabildigince gercekei olabilmesi i¢in tiim
gbzlem siireci video kaydina alinmistir. Aragtirmacinin gozlemlenen ortami bir cihaz ile
kaydetmesi ve bunu yaziya bu sekilde aktarmasinin gilivenirligi artirdigr ifade
edilmektedir (Creswell, 2017: 253). Boylelikle daha sonradan tekrar tekrar incelenerek
alan notlan ile birlikte analiz edilme firsati bulunmustur. Modiiliin etkililigi hakkinda
kapsamli bir degerlendirme yapilabilmesi i¢in baglamin, paydaslarin ve kaynaklarin
detayli bir sekilde incelenmesi gerekmektedir. Gozlemler sirasinda veri kaybi
yasanmamasi i¢in ayni zamanda ses kaydi da alinmistir. Calisma kayitlar1 izlenirken
yorum katmadan oldugu gibi sinif i¢indeki olaylar dogrudan aktarilmistir.

Bu ¢alisma, katilimci ¢esitliligi saglanarak dort 6gretmenle yapilan bir arastirmayi
temel almaktadir. Miidahaleler sirasinda olusabilecek Onyargilar1 azaltmak amaciyla
katilmcr dogrulamasi ve aragtirmacinin yansitilmasi gibi yontemler kullanilmigtir
(Denzin ve Lincoln, 2011). Katilimer dogrulamas, elde edilen bulgularin katilimcilarla
paylasilmasi1 ve geri bildirimlerin alinmasi yoluyla verilerin dogrulugunu teyit etmeyi

amaclar.
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BOLUM 4

BULGULAR VE YORUMLAR

Arastirmanin bu boliimiinde, arastirma sorusuna yonelik nitel verilerin tematik

analizi sonucu elde edilen bulgular ve yorumlar bir arada yer almaktadir.

VOSIP Grubuna iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin  “Vygotsky’nin Ogretmenler igin Simf Igi Pratikleri (VOSIP)
grubundaki okul oOncesi Ogretmenlerin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
baglaminda “dilin kullanimina” yonelik sinif i¢i uygulamalari nasildir?” sorusunca (1.a)
yapilan gozlemler, aragtirmanin 6gretmenlerin sinif icinde mevcut uygulamalarini ortaya
koymak igin yapilan o6n gozlem bulgularini igermektedir. Daha sonra “VOSIP
miidahalesi, okul Oncesi Ogretmenlerinin simf i¢i “dilin  kullanimina” yonelik
uygulamalarini nasil etkilemistir?” aragtirma sorusuna (1.b) yonelik yapilan son gézlem
bulgular1  sunulmustur. VOSIP’in  dgretmenlerin - siif  i¢i  dilin  kullanim
uygulamalarindaki etkileri durum i¢i tema analizi yontemiyle incelenmistir. Analiz
sireci, mudahale grubu icinde kodlanan 6n gdzlem ve son gézleme yonelik bulgular
anlam Dbiitlinligiinii saglamasi amaciyla her kod altinda karsilastirmali olarak
degerlendirilmistir. Devaminda VOSIP miidahalesinin, 6gretmenlerin simif i¢i dilin

kullanimina ydnelik degisimlerinin nasil oldugu sistematik olarak yorumlanmustir.

VOSIP Grubu Okul Oncesi Ogretmenlerin On-Son Gozlem Bulgulari ve Yorumlari

VOSIP grubu 6n gdzlemlerinde, 4 tema, 11 kategori ve 30 kod olarak belirlenen
bulgular ve dogrudan alint1 6rneklerine yer verilmistir. Son gézlemlerde 6n gozlemlerden
farkli olarak bir kategori (Kendine Yonelik Konusma) ve iki kod (Durumsal Farkindalik

Sorular1, Gergek Yasamda Kullanilan Kelimeleri Sorma) daha eklenmistir.
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1. Sozel Yonergeler Temasmna Iliskin On-Son Gozlem Bulgular1 ve
Yorumlari. S6zel Yonergeler temasi cgercevesinde, ¢ocuklarin sinif ici etkinliklerde
odaklanmalarin1 ve diizeni korumalarin1 saglamak, &gretmenlerin ¢ocuklarin
davraniglarin1 yonlendirmede, olumlu sosyal davraniglari pekistirmede ve ¢ocuklarin dil
gelisimini desteklemede nasil stratejik bir dil kullandiklarimi belirleyebilmek amaciyla
yon verici nitelikteki yonergeler ve diizenleyici nitelikteki yonergeler olmak tzere iki
kategoride incelenmistir. Tablodaki art1 (+) isareti o kodda uygulama gosterildigini, eksi
(-) isareti uygulama gosterilmedigini simgelemektedir.

VOSIP grubu S6zel Yonergeler temasina iliskin n ve son gdzlem bulgulari Tablo

&’de sunulmaktadir.

Tablo 8
VOSIP Grubu Sézel Yonergeler Temasina Iliskin On ve Son Gozlem Bulgular
Kategori Kod Gozlem O1 05 O7 O8
Dikkat Yonergeleri g ooyt
Son + + + +
5 ici Nitelikteki C + -+ 4+
Yon Verici Nitelikteki Kontrol Yonergeleri On
Yonergeler Son + - -+
Kural Hatirlatma On N S
Son + -+ 4+
Onaylama Geri On + -+ -
Bildirimi Son + o+ - _
Diizenleyici Nitelikteki Onaylamama Geri On S R
Yonergeler Bildirimi Son + - + _
[fadelerin On + - - -
Genisletilmesi Son + + + O+

Tablo 8 incelendiginde, Kontrol Yénergeleri (O7), Onaylama Geri Bildirimi (O7)
ve Onaylamama Geri Bildirimi (O5, O8) kodlarinin én gozlemlerinde dilin kullanimina
iliskin uygulama sergilenirken, son gozlemlerde uygulama yapilmadig: tespit edilmistir.
Onaylama Geri Bildirimi (O5), Onaylamama Geri Bildirimi (07), Ifadelerin
Genisletilmesi (05, 07, O8) kodlarinin 6n gozlemlerinde dilin kullanimina iligkin
uygulamaya rastlanmazken, son gozlemlerde uygulamaya baslandig1 gézlemlenmistir.
Kontrol Yonergeleri (O5), Kural Hatirlatma (O5), Onaylama Geri Bildirimi (O8)
kodlarmin ise hem 6n gozlem hem de son gbzlemlerinde dilin kullanimina iliskin bir

bulguya rastlanmamustir.
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Kategori 1.1. Yon Verici Nitelikteki Yonergeler. Yon verici nitelikteki
yonergeler, 6gretmenin ¢ocuklara belirli bir gorevi yerine getirmeleri i¢in dikkatlerini
toplama (dikkat yonergeleri), davraniglarini kontrol etme (kontrol yonergeleri) ve smif

kurallarin1 hatirlatma (kural hatirlatma) amaciyla verdigi yonergeleri kapsamaktadir.

Kod 1.1.1. Dikkat Yonergeleri. Dikkat yonergeleri kodu 6n gézlem kapsaminda,
cocuklarin belirli bir konuya veya ayrinttya odaklanmalarmi saglamak amaciyla
ogretmenlerin basit sayma oyunlarmi kullandig1 (O1), ¢ocuklar fiziksel olarak harekete
yonlendirdigi (05), onlarla gdz temas1 kurmaya yonelik sozel ifadeler kullandig1 (O7),
dikkat toplamanin 6nemini ve sonug¢larini vurguladigi, sessiz ve hareketsiz olmalarini
saglamak i¢in uyar1 niteliginde sozel yonergeler ve fiziksel aracilar (6rnegin, diidiik)

kullandig1 (O8) belirlenmistir.

01, “1-2-3 tip”

O5’in  “Haynur. Ne oluyor burada? Toplanmamis. Cabuk oyuncaklari
toplamaya.”

07, “Gozleri goreyim bir! Cocuklar herkes bana bir baksin gozleri géreyim.”

08, “Beni dikkatle dinlersen sen de aynisini yapabilirsin ama dinlemezsen bazi
eksiklikler olur. O zaman da tohumunuz yasamaz.”

Dikkat yonergeleri kodu son goézlem kapsaminda, Ogretmenlerin etkinlik
gecislerinde ve smif diizenlemelerinde ¢ocuklar1 yonlendirdigi (O1, 05, 07), sarkili,
ritmik ve tekrarlayici ifadeler kullandig1 (O7), cocuklarla beraber fiziksel bir etkinlik
diizenleyerek sakinlestirici bir miizik esliginde yonergeleri takip ederek nefes egzersizleri

yaptig1 (O8) belirlenmistir.

O1, “En ¢aliskan karmnca C8, en ¢aliskan karinca C2, en caliskan karinca C1, en
caliskan karinca acaba kim?”

05, “Miizik bitti. Toplanma bitti. Bakiymim hangi ¢ocuklar esyalar1 yerlerine
dogru koymus?”

07, “Simdi herkes diirbiiniiyle ¢evresini kontrol etsin. Yerde oyuncak kalem ya
da herhangi bir oyuncak var mi? Varsa hemen alalim.”
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Cocuklarla beraber cember olup acildilar. O8, sakin bir miizik act1. “Simdi nefes
alirken ellerimizi yukarida birlestiriyoruz” diyerek kollari kaldirip basinin {istiinde
birlestirdi. “Nefes verirken kollarimiz1 yavasca indiriyoruz.” Tiim 6gretmenlerin VOSIP
miidahalesi Oncesi ve sonrasinda dikkat yonergelerini kullandigi ancak VOSIP
miidahalesi oncesinde dikkat ¢cekme amaciyla daha sert ve direktif bir dil kullanirken,
miidahale sonrasinda miizigi, ritmik ve sarkili ifadeleri daha sik ve sistematik bir sekilde
kullandiklar1 gézlemlenerek dikkat yonergeleri kullanimlarinin, gesitlendigi ve daha

yapilandirilmis oldugu belirlenmistir.

Kod 1.1.2. Kontrol Yoénergeleri. Kontrol yonergeleri kodu 6n gézlem kapsaminda,
ogretmenler etkinlik sirasinda ¢ocuklarin davranislarini diizeltmek, yeni davramislar
gelistirmelerini desteklemek, belirli gorevleri yerine getirmelerini saglamak (O8),
zorlanmalarim &nlemek (O7), giivenlik ve fiziksel mesafelerini ayarlamalarini saglamak

(O1) amaciyla kontrol yonergelerinden yararlanmaktadir.

Cocuklarla kollarin1 acarak “Sisiyor sisiyor, patladi.” dedi. Cocuklar bu sirada
kendilerini yere att1. O1, “Birbirinize zarar vermeden, ¢ok yakin durmayin.”

07, “Kendinizi zorlamayn. Cevresinden resmin kenarlarindan, cok yaklasmadan
kesin. Aralarina girmeye ¢alismayin, sizin i¢in fazla detayli.”

08, “Isiniz hem kolay hem de dikkat gerektiriyor. Liitfen bastan sagma yapmayn,
bosu bosuna. Cizginin iizerinden kesmeniz gerekiyor.”

Kontrol yonergeleri kodu son goézlem kapsaminda, Ogretmenlerin c¢ocuklar
etkinlik sonrasi ne yapacaklari konusunda yonlendirme, calismalarina 6zen gostermeleri
gerektigini vurgulayan, dikkatlerini belirli bir géreve odaklayan yonergeler (O1), fiziksel
bir etkinlik sirasinda ¢ocuklarin hareketlerini yonlendirmek ve belirli bir diizende
davranmalarini saglamak amaciyla verilen ydnergeler (O8) seklinde kullandiklari

gozlemlenmistir.

O1, “Etkinligi bitiren hikdye merkezine giderek sessizce kendi kitabini
okuyabilir.”

08, “Kollarimiz1 yukari kaldirtyoruz ve asili oldugumuzu diisiiniiyoruz. Sanki bir
camasir gibi. Mandallarla asilmig bir tulum. As kollar1.” (Bir eliyle ast1.) “Bir de
bunu as.” (Diger elini de asiyor gibi yapti.) “Artik ugamazsin, mandalladilar.
Ruzgarda sallandiginizi hayal edin, bu tulum riizgarda sallansin. Vuvuuuuu
vuuuu. Simdi biraz hizli esmeye basladi riizgar. Hizli sallaniyoruz.”
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VOSIP miidahalesi éncesinde dgretmenlerden iigiiniin dilin kullanimma y&nelik
kontrol yonergelerine yer verdigi, O7 nin son gézlemlerde ve O5’in ise hem &n hem son
gozlemlerinde kontrol yonergelerine yer vermedigi goézlemlenmistir. Bu siiregte,
ogretmenlerin kontrol ydnergelerini VOSIP miidahalesi éncesinde daha ¢ok emir verici
bir tonla ve dogrudan kullandiklari, VOSIP miidahalesi sonrasinda ise yapilandirilmus,
pozitif ve destekleyici bir yaklasimla kullandiklar1 belirlenmistir. Cocuklarin etkinlik
sonrast ne yapacaklari, dikkatlerini belirli goérevlere odaklamalar1 ya da fiziksel
etkinliklerde diizenli davranis sergilemeleri gibi konularda verilen yonergeler, ¢ocuklarin
kendi sorumluluklarini fark etmelerine ve bagimsiz davranislar gelistirmelerine olanak
saglayacak sekilde kullanilmistir. Bu durum, kontrol ydnergelerinin sadece disiplin
saglayict bir aract olmadigini, aym zamanda ¢ocuklarin biligsel ve sosyal gelisimini

destekleyen bir strateji haline geldigini ortaya koymaktadir.

Kod 1.1.3. Kural Hatirlatma. Kural hatirlatma yonergeleri kodu 6n gozlem
kapsaminda, 6gretmenlerin zaman yonetimi ve etkinlik planlamasina yénelik (01, O7),
cocuklarin sira olurken birbirlerine karsi saygili olma, sirasini bekleme, dinleme

becerilerini gelistirme (O8) amaciyla s6zel yonergeler kullandig1 belirlenmistir.

O1, “Oyun oynayacagiz ama siiremiz kisitl. Bunun igin ii¢ merkez segelim.
Mutfak, surasi, bloklar olsun ve ben sdyledigimde oyuncaklari toplayin. Cok vakit
kayb1 olmasin.”

07, “Son iki dakika!” ve “Son bir dakika. Acele edelim. Bir dakika sonra herkes
yerinde olsun.” seklinde hatirlatmalar yapmustir.

08, “Siranin 6niinde kim olmas1 gerekiyordu” diye cocuklara sormus ve ardindan
“C2, gegmemelisin iste, ¢iinkii bugiin sira C7’de. Hakkin1 yemis oluyorsunuz.
Haksizlik yapmis oluyorsunuz. Dogru bir sey degil. Liitfen kendi hakkinizi
korurken bagkalarininkine de sahip ¢ikin. Simdi tekrar geg¢ siraya. Simdi C7’nin
hakkini geri vermemiz lazim.” diyerek ¢ocuklar1 siraya gegme ve kendi hakkini
koruma davranigina yonlendirmistir.

Kural hatirlatma yonergesi kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin daha
once belirlenmis kurallarin uygulanmasini hatirlatma (O1), ¢ocuklarm bu kurallar: takip
etmelerini saglama ve kurallara uyulmadigi durumlarda ¢ocuklar1 yeniden kurallara
odaklandirma (O7), belirli bir duruma yonelik kuralin nasil uygulanacagini agiklama ve

uygun davramslari modelleme (O8) amaciyla kullanmislardar.
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O1, “Birbirimize saygili olup dinlemeliyiz, degil mi? Dinleyecegiz ki sonra biz de
anlattigimizda bizi de dinleyen olsun.”

07, “Zil galarken durunca ne yapiyorduk?” Cocuklar hep birlikte “Duruyorduk.”

07, “Cocuklar sessiz sayin siz sayarken yanimizdaki arkadasinizin kafasi
karisabilir. Kisik sesinizle sayiyoruz hani.”

08, “Sandalyeyi iki elimizle tutuyoruz. Bdyle gotiiriiyoruz ve yerine koyuyoruz.”
(Cocuklara model oluyor.) “Arkasindan tutuyorsun ve yerine birakiyorsun.”O5 disinda
her ii¢ 6gretmenin de kural hatirlatma ydnergelerini VOSIP mdahalesi éncesinde zaman
yonetimi ve etkinlik planlamasi gibi sinif i¢i organizasyonu saglamaya yonelik olarak
dogrudan kullandig1 belirlenmistir. VOSIP miidahalesi sonrasinda ise dgretmenlerin
kurallarin neden uygulanmasi gerektigi ve bu kurallara uymanin 6nemini ¢ocuklara daha
yapict ve aciklayici bir yaklasimla belirttikleri goriilmiistiir. Ogretmenler, kural
hatirlatma sirasinda sadece sozel yonergeler vermekle kalmayip, ayni zamanda
cocuklarin dogru davraniglart gozlemleyerek 6grenmeleri i¢in model olmuslardir.

Yon verici nitelikteki dikkat ve kontrol yonergeleri ile kural hatirlatma
ifadelerinin, VOSIP miidahalesiyle birlikte ¢esitli sekillerde daha kapsamli olarak
kullanildig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin dikkat gekmek amaciyla miidahalesi dncesinde
emir verici, sert ve direktif bir dil kullanirken, miidahale sonrasinda pozitif ve destekleyici
bir yaklagimla miizigi, ritmik ve sarkili ifadeleri daha sik ve sistematik bir sekilde
kullandiklart gozlemlenmistir. Yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin  olumlu dil
kullaniminin ¢ocuklarla daha fazla etkilesime girmelerini sagladigi, ¢ocuklarin siniftaki
katilimini, konusma firsatlarim1 artirdigi, motivasyonu ve Ogrenme-0gretme siireci
tizerinde olumlu bir etkisi oldugu sonuglarina ulasilmistir (Chaparro-Moreno, Justice,
Logan, Purtell ve Lin, 2019; Cunningham, Hemmeter ve Kaiser, 2020). VOSIP grubu son
gozlemlerdeki bu degisiklikler, dikkat yonergelerinin yalnizca yonlendirme aract degil,
ayni zamanda c¢ocuklarin ilgisini ¢ekme ve odaklanmay1 saglama araci olarak
kullanilmasina olanak tanimistir. Estigarribia ve Clark (2007), 6gretmenlerin ¢ocuklara
“Hazir misin?”, “Bunu goriiyor musun?” gibi kullandig1 kontrol iceren ifadeleri, kiigiik
yastaki cocuklarla konusurken ortak dikkati baslatmaya yonelik oldugunu ifade
etmektedir. Vygotsky’nin (1998) belirttigi gibi, dilin diizenleyici bir araci olarak
kullanilmasi, ¢ocuklarin dikkat siireclerini organize etmede etkili olmustur. Chen, Li ve
Wang (2017) cocuklarin sessiz olmalar1 ve ogretmeni dikkatle dinlemeleri istenirken

Ogretmenin kurallara yonelik agiklayici yaklasimi, zamanla ¢ocuklarin kurallar1 daha iyi
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anlamalarm1 ve igsellestirmelerini saglayacagini belirtmektedir. Ayrica isitsel ve
etkilesimli stratejilerin (0rnegin, hikdye okuma, sarki sdyleme, parmak oyunlari),
cocuklarin dikkatini toplamada ve odaklanmalarin1 saglamada etkili oldugu goriilmiistiir
(Wolfe ve Noguchi, 2009). VOSIP grubu &gretmenler nefes egzersizleri ve sakinlestirici
teknikler gibi stratejiler gelistirerek, sinif i¢i dikkat yonetimini daha esnek ve duyarl bir
sekilde ele almiglardir. Shu ve Ma (2019) cocuklarin sakinleserek belli bir odaga dikkat
cekmek icin kullanilan kus civiltilarinin, ¢gesme sesinin ve dere sesinin ¢ocuklardaki tepki
stiresinde diger seslere kiyasla daha fazla toparlanmay1 kolaylastirdigin1 ve ¢ocuklarin
kisa siireli hafizalarinda daha iyi performans gosterdigi sonuglarina ulasmistir. Vygotsky
dilin bilissel gelisimdeki roliine dayali olarak, dilin sadece bir kontrol arac1 olmaktan 6te,
cocuklarin diisiinme siireglerini sekillendiren ve sosyal etkilesimlerini yonlendiren bir

arag olarak kullanildigin1 belirtmektedir (Vygotsky, 1978).

Kategori 1.2. Duzenleyici Nitelikteki Yonergeler. Dizenleyici nitelikteki
yonergeler ise, 0gretmenlerin ¢ocuklarin davraniglarina yonelik verdigi onaylama geri
bildirimi, onaylamama geri bildirimi ve ifadeleri genisletme gibi so6zel miidahaleleri

icermektedir.

Kod 1.2.2. Onaylama Geri Bildirimi. Onaylama geri bildirimi kodu 6n g6zlem
kapsaminda, Ogretmenlerin olumlu pekistire¢ olarak c¢ocuklarin verdikleri yanitlar
onayladiktan sonra ifadeyi genislettikleri, onaylamayr baska bir soru Oncesinde

kullandiklar1 gézlemlenmistir.

O1’in “Baktigimiz zaman, sdyle disaridaki yapraklara baktigimiz zaman renkleri
nas1l?” sorusuna ¢ocuklar yiiksek sesle “Yesil.” dediler. O1, “Evet, yesil. Peki,
bagka renkte olabilir mi yapraklar?” diye sordugunda C9, “Sar1.” yanitim
vermistir. O1, “Evet, sar1 da olabilir, peki baska?”

C1, “Kelebek.” yamtim1 verdiginde, O7, “Evet, bu bir kelebek!” ifadesiyle karsilik
vermesi.

Onaylama geri bildirimi kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenin ¢ocugun dogru
sekilde ilerledigini onaylayarak pekistirdigi (O1, O5) ve ardindan baska bir soru sorarak

konusmay siirdiirdiigii (O1) belirlenmistir.

O1, “Aa bak simdi burada balik oldugunu fark edebildim. Renklenmis
akvaryumun. Hep mavi mavi olunca hangisi balik ben anlamamigtim.”
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O1, “Bakin c¢ocuklar, bu sekil biraz daireye benziyor, degil mi? Giizel olmus.
Boyle yapalim.”

05, “Evet bes. Besten kuyruklu kus. Bakin, kag tane kuyrugu var sayalim.”

VOSIP miidahalesi 6ncesinde Ogretmenlerden ikisinin onaylama geri
bildirimlerini dogru yanitlar1 onaylama seklinde kullandigi, miidahale sonrasinda ise
cocuklarin ilerledigini onaylayarak pekistirdigi ve devaminda da bir soruyla iletisimi
siirdiirdiigii belirlenmistir. Ogretmenlerden biri (O8) ise hem 6n hem son gozlemde bu

koda yonelik dilin kullanim1 ifadesine yer vermedigi tespit edilmistir.

Kod 1.2.2. Onaylamama Geri Bildirimi. Onaylamama geri bildirimi kodu 6n
gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin ¢ocugun dikkatsizliklerini gidermesi ve dogru terimi
kullanmasini saglamasi (O5), rahatsizlik veren davramislarini diizeltmesi (O1), tehlikeli
davranislarii dnlemesi (O8) amaciyla ¢ocuklarin hatali veya uygunsuz davranislarini
fark etmelerine, diizeltmelerine ve dogru davranisi 6grenmelerine yardimer olmak igin

kullanmiglardir.
O1, “Belli ki arkadagin rahatsiz oluyor sen de bir daha yapma yanlis anlad: seni.”

(3, O5’e “Ben sadece burnunu yapamadim 6gretmenim”. O5, “Burnu mu? Gagasi
de.”

08, “Sinifta kogsmak yasak. Neden yasak, ciinkii tehlikeli.”

Onaylamama geri bildirim kodu son gozlem kapsaminda, ¢ocuklarin istenmeyen
veya yanlis davranislarini diizelterek, onlar1 daha uygun davranislara yonlendirdigi (O1)
ve ¢ocuklarin davranisini onaylamadigim belirterek uyari niteliginde (O7) kullandig

gbzlemlenmistir.

01, “Bazilariniz konustugu zaman birbirini dinlemiyor. Ben o zaman bu ¢ocuklara
cok kiztyorum. Birbirimize saygili olup dinlemeliyiz, degil mi?”

07, “Yapabilirsiniz. Birazcik susabilirsiniz mesela.”

Ogretmenler, VOSIP miidahalesi &ncesinde onaylamama geri bildirimlerini,
cocuklarin hatali davraniglarini durdurmaya yonelik basit uyarilar yaparak kullanirken,

VOSIP miidahalesi sonrasinda, ¢ocuklar1 yalnizca hatali davranislardan vazgecirmekle
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kalmamis, ayn1 zamanda bu davramslarin neden yanlis oldugunu agiklayarak, onlar

dogru ve uygun davranislara yonlendirmistir.

Kod 1.2.3. Ifadelerin Genisletilmesi. 1fadelerin genisletilmesi kodu 6n gdézlem
kapsaminda, 6gretmenlerden birisi (O1) ¢ocugun verdigi kisa yanitlar1 tekrar ederek,
birka¢ kelime ekleyerek ve ekledigi kelimeleri vurgulayarak kullanilmistir. Diger
Ogretmenlerin ise ifadelerin genisletilmesi koduyla 1ilgili dilin kullanimina

rastlanmamuigtir.

O1’in “Cizdikleri noktamin renkleri nasildi? Rengarenk yapti, degil mi?
Noktalardan resimler yapmaya basladi, degil mi?” sorusuna C2’nin “Biiytik, orta.”
yanitina karsilik, O1’in “Biiyiik, kiigiik, orta noktalar ¢izdi. Baska?” diyerek
ifadeleri genislettigi goriilmiistiir.

Ifadelerini genisletilmesi kodu son gdzlem kapsaminda dgretmenler, cocuklarin
verdigi yanitlar1 daha ayrintili hale getirmek (O1), yeni kavramlari anlamalarim saglamak
(O7) ve ifade ettikleri diisiinceleri derinlestirmek amaciyla (O35, O8) ¢ocuklarin cevabini

genisleterek ve agiklik kazandirarak kullanmaistir.

O1, “Sizce neden bulamadi1?” diye sordu. Cocuklar “Ciinkii dagimk.” O1,
“Daginik oldugu i¢in bulamadi.

C6, “Orman.” OS5 ¢ocuga, “Ormanda yasayanlar, baska?” sorusunu yoneltmistir.

07, hikdye okurken hikdyede gegen kelimeyi ¢ocuklara yoneltti “Miicevher ne
demek?” C13, “Elmas” O7, “Evet elmas bir miicevherdir.” C19, “Pahal1 bir sey.”
07, “Pahal1 bir sey, pahal bir nedir 0?” C14, “Para.” O7, “Para midir miicevher?
Evet, parayla alinabilir. Cok yiiksek fiyatlara alinabilir onu demek istediysen.”
(7, “Obsidyen gibi bir sey.” 07, “Huu obsidyen. Evet, obsidyen diye bir tas var.”
C2, “Cok degerli taslar.” O7, “Miicevherler cok degerli taslardir. Altin, giimiis
bunlar degerli metallerdir. Demirin degerli halidir. Dogada ¢ok az bulundugu i¢in
hem cok pahaliya satilir hem de c¢ok degerlidir. Miicevherde dogada bulunan
degerli taglardir.”

VOSIP miidahalesi &ncesinde sadece bir dgretmenin ifadelerin genisletilmesi
stratejisini uyguladigi ve bu da cocuklarin verdigi kisa yanitlar1 tekrar etmekle sinirh
kaldigi, diger 6gretmenlerin ¢cocuklarin kisa yanitlarini sadece onaylamakla yetindigi ve
ifadeleri genisletme yoluna gitmedigi belirlenmistir. Ancak VOSIP miidahalesi

sonrasinda bu stratejiyi kullanan dgretmen sayisi1 artmistir. Ogretmenler, cocuklarin basit
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ve kisa yanitlarin1 alip, daha fazla kelime ve s6zdizimsel yapi eklemek suretiyle bu
yanitlar1 genisleterek ¢ocuklarin diisiinme siireglerini derinlestirmeye baslamislardir.

Ogretmenlerin kullandig1 onaylama geri bildirimi, onaylamama geri bildirimi ve
cocuklarin ifadelerini genisletmeye yonelik kullandiklar1 sozel ifadeleri diizenleyici
nitelikteki yonergelerdir. Cocuklara genelleme yapmadan o anki eylemleri hakkinda
belirli geri bildirimler vermenin ve tutarli yonergeler kullanmanin 6grenme igin
duzenleyici bir faaliyettir. VOSIP miidahalesinin 6gretmenlerin geri bildirim stratejilerini
gelistirdigi ve smif ici etkilesimlerin daha destekleyici hale gelmesini sagladigi
belirlenmistir. Alanyazin onaylamama geri bildiriminin, onaylama geri bildiriminden
daha fazla kullanildigin1 ortaya koymaktadir (Nikolayev, Reich, Muskat, Tadjbakhsh ve
Callaghan, 2020). Cocuklara verilen geri bildirimler kendi basina daha fazla eylemi
baslatma giiciine sahip olmayabilir. Ancak ¢ocuklarin davranislarinin degerlendirilmesi
ve smif icindeki genel ilerlemenin takdir edilmesi, c¢ocuklarin 6zgiivenlerinin
artirllmasina ve o6grenme motivasyonlarmin gii¢lendirilmesine katki saglamaktadir
(Hattie ve Timperley, 2007; Hindman, Farrow ve Wasik, 2022).

Vygotsky (1978), cocugun potansiyel gelisim alani i¢inde bulunan yetigkin ya da
akranlarla sosyal etkilesimlerin &nemli oldugunu vurgulanustir. Ogretmenlerin
cocuklarla sozlii olarak etkilesim kurma bigimleri cocuklarin dil etkilesiminin uyarildigi
sosyal baglamin anahtaridir. Cocugun dili kullanim becerilerinin en etkili sekilde
gelistirilme yollarindan biri, ¢ocugun ifadelerinin 6gretmen tarafindan genisletilmesidir.
Ifadelerin genisletilmesi bir bakimdan diyalog icinde olan ¢ocugun liderliginin takip
edilmesi ve 6gretmenin konusmayi siirdiirmesini icermektedir. Cocuklarin ifadelerinin
genigletilmesi, onlarin ifade edici dil puanlarinda (Abel, Nerren ve Wilson, 2015) ve
genisletilmis kelime bilgisinde istatistiksel olarak anlamli farklilik ortaya koymaktadir
(Coyne ve digerleri, 2010). Ogretmenler, cocuklarin sergiledigi dogru davramislari
onaylamakla kalmayarak, ayni zamanda diizeltici bir Oneriyle birlestirdiginde, bu
davraniglart pekistirerek ¢ocuklar1 daha derin diistinmeye yonlendirmektedir (Barton,
Velez, Pokorski ve Domingo, 2020). Hattie ve Timperley’nin (2007) ¢alismasi, bu tiir
geri bildirimin ¢ocuklarin diisiinme siireclerine katkida bulundugunu ve Ogrenmeyi
derinlestirdigini gostermektedir. Ayrica Shute (2008), etkili geri bildirimin yalmzca
hatalar1 igaret etmek yerine, ¢ocuklarin bu hatalar1 neden yaptigini anlamalarina ve uygun
davranisa yonelmelerine yardimci olundugunda saglandigini  vurgulamaktadir.
Ogretmenlerin geri bildirimi bir dgretim araci olarak kullanmalarina ydnelik olarak

gerekli bilgilendirmenin ve farkindalik ¢alismalarinin yapilmasi saglanabilir.
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2. Dil Etkilesimleri Temasina iliskin On-Son Gézlem Bulgulari ve Yorumlari.
Dil Etkilesimleri temasi c¢ercevesinde, Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalarinda
kullandiklar1 dil stratejileri sozel ifadeler ¢ocuklarla kurduklar1 etkilesimleri
giiclendirmek ve onlarin dil gelisimini desteklemek amaciyla, sdzel hatirlatmalar, sozel
olmayan davranislar ve etkilesim, kendine yonelik konusma olmak {izere dort kategoride
incelenmistir.

VOSIP grubu Dil Etkilesimleri temasina iliskin 6n ve son gézlem bulgular1 Tablo

9’da sunulmaktadir.

Tablo 9

VOSIP Dil Etkilesimleri Temasina Iliskin On ve Son Gézlem Bulgular:
Kategori Kod Gozlem 01 05 O7 08

Ovgii/Takdir Etme on h - B h
Son + + — +
’ + + - _
Tesvik Etme L
Son + - - +
+ + + +
Model Olma SCZ) r;l N B _ ~
Sozel Ifadeler -
On + + - +
Sorumluluk Verme
Son + — + +
v . On — _ _ +
C0zum Uretme Son N B N N
o + - - +
Secenek Sunma on
Son + — — +
C + + _ +
Acgiklama Yapma on
N Son + + + +
So6zel Hatirlatmalar Bn " " " "
Tekrar Etme Son B N N N
Sozel Olmayan On _ _ + _
Davranislar ve Jestler ve Mimikler
S Son - + + -
Etkilesim
Kendine Ydnelik Kendine Yonelik On - - — -
Konusma Konusma Son + - + _

Tablo 9 incelendiginde, Ovgii/Takdir Etme (01, O35, O8), Tesvik Etme (O8),
Sorumluluk Verme (07), Coziim Uretme (01, O7), Jestler ve Mimikler (O5) ve Kendine
Yoénelik Konusma (01, O7) kodlarinin 6n gdzlemlerinde dilin kullanimina iliskin

uygulamaya rastlanmazken, son gozlemlerde uygulamaya baslandigi gézlemlenmistir.
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Model Olma (05, 07, 08), Sorumluluk Verme (O5) ve Tekrar Etme (O1) kodlarinn ise
on gozlemlerinde dilin kullanimina iliskin uygulama sergilenirken, son gozlemlerde
uygulama yapilmadig: tespit edilmistir. Ovgii/takdir Etme (O7), Tesvik Etme (07),
Coziim Uretme (O5), Secenek Sunma (05, O7), Jestler ve Mimikler (O1, O8) ve Kendine
Yénelik Konusma (05, O8) kodlarinda ise hem on gozlemlerde hem de son

g6zlemlerinde dilin kullanimina iligkin bir bulguya rastlanmamustir.

Kategori 2.1. Sizel Ifadeler. Ogretmenler, sozel ifadeler kapsaminda jest ve
mimiklerini kullanarak beklentilerini ¢ocuklara net bir sekilde iletebilmek ve onlarin
etkinliklere katilmalarini saglamak amaciyla kullandiklart 6vgii/takdir etme, tesvik etme,
model olma, sorumluluk verme, ¢6ziim {iretme, se¢cenek sunma, agiklama yapma, tekrar

etme, kendine yonelik konusma gibi stratejileri icermektedir.

Kod 2.1.1. Ovgi/Takdir Etme. Ovgii/takdir etme kodu 6n gozlem kapsaminda,
ogretmenlerin higbirinin bu stratejiyi kullanmadigi, son gozlem kapsaminda ise
Ogretmenlerin ¢ocuklarin olumlu davraniglarini ve c¢abalarini desteklemek amaciyla
cocuklarm 6zenli davranislarini (01, O8) ve dogru yamitlarmi (O5) takdir etme gibi

stratejiler kullandiklart gdzlemlenmistir.
O1, “Renkleri ¢ok iyi kullanmissin, bayagi iyi olmus bu.”
05, “Iste aradigim cevap C8’den geldi. Aferin C8.”

08, “Cigekleri bu kadar dikkatli ve 6zenle suladigin i¢in tesekkiir ederim. Onlar
da senin sayende bu kadar giizel biiyliyorlar.”

Ogretmenlerin  VOSIP miidahalesi 6ncesinde, &vgii/takdir etme gibi sozel
ifadeleri kullanmadiklari, ancak VOSIP miidahalesi sonrasinda égretmenlerden iigiiniin
cocuklarin 6zenli davranislarini ve dogru yanitlarini takdir etmek amaciyla kullandiklart

belirlenmistir.

Kod 2.1.2. Tesvik Etme. Tesvik Etme kodu 6n gbézlem kapsaminda, 6gretmenin
adim adim yonergelerle ¢ocuklari cesaretlendirdigi (O1) ve cocuklarin zorluklarla
karsilastiklarinda pes etmelerini onlemek ve onlari denemeye yénlendirmek (O5)

amaciyla kullandiklar1 gézlemlenmistir.
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O1’in sinifindaki bir ¢ocugun “Ama ben yapamam.” seklindeki endisesine
“Yaparsiniz ¢ok kolay. Bakin ben anlatacagim. Bir tane diiz ¢izgi ¢ektik mi? Bunu
yapabilirsiniz, degil mi? Bir tane de yatay ¢izgi ¢izebilir misiniz? Sonra bir tane
sOyle.” (Sagdan sola yash egik ¢izgi) “Bir tane de sdyle.” (Soldan saga yaslh egik
¢izgi)

05, “Bir seyi yapamam demeyecegiz. Yapabilirim diyecegiz.”

Tesvik etme kodu son gozlem kapsaminda, dgretmenlerin birisi ¢ocuklart bir
gorev veya etkinlik i¢in devam etmeye (O1), digeri de gorevlerini dikkatli ve 6zenli bir

sekilde yerine getirmeleri (O8) amaciyla kullandiklar1 gdzlemlenmistir.

O1, “Evet boyle devam edebilirsin, giizel oluyor bak, renkleri kullan ki biz de
anlayalim ne oldugunu.”

08, “Siz aslinda bunu yapabilirsiniz. Sadece biraz daha dikkatli olmaniz lazim.
Yapistiriciy1 her yere siirmeden yapin.”

VOSIP miidahalesi 6ncesinde, Ogretmenlerin kullandiklar tesvik stratejisi
cocuklarin belirli gorevleri yerine getirmesi ve “yapamama” kaygilariyla basa ¢ikmalarini
saglamak amaciyla etkinliklerde onlar1 adim adim yonlendirerek cesaret verici ifadeler
kullandiklar1 belirlenmistir. VOSIP miidahalesi sonrasinda ise, siifin diizenini saglamak,
cocuklarin dikkatini toplamak ve daha 6zenli ¢gaba gostermek i¢in onlari cesaretlendirici
ifadeler kullanmislardir. O7 tesvik etmeye yonelik sozel ifadeleri hem 6n gozlemlerde

hem de son gozlemlerde hi¢ kullanmamastir.

Kod 2.1.3. Model Olma. Model olma kodu 6n gézlem kapsaminda 6gretmenlerin
timli tarafindan genellikle rutin etkinlikleri hatirlatirken ve siniftan ¢ikarken sozel
ifadeleri kullanarak ¢ocuklara haber verdigi, yapacagi davranisi etiketledigi hem de
eylemi gerceklestirerek c¢ocuklarin bu davranisi anlamalarini desteklemek amaciyla
kullandig1 gdzlemlenmistir. Son gdézlem kapsaminda dgretmenlerden sadece birinin (O1)
cocuklarin empati kurmasini ve sosyal iligkileri gelistirmeyi modellemeleri amaciyla
kendi yaptig1 bir davranis1 sdyleyerek onlarin bu konuda ne yapip yapabilecegine dair

soru yonelttigi belirlenmistir.

01, hikaye okumadan 6nce ¢ocuklarla sohbet ederken “C10 ameliyat oldu ya. Ben
araylp ‘Gegmis Olsun.” dedim. Siz bir sey yapmay:1 diisiinliyor musunuz?
Anneleriniz de C10’nun annesinin numarasi var. Ne yapabilirsiniz ¢ocuklar?”
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Ogretmenlerin VOSIP miidahalesi sonrasinda her ne kadar 6gretmenlerden birinin
model olmaya yonelik dili kullandig1 goriilse de 68renme siirecinin sadece akademik
igerikle sinirli kalmadigini, ayn1 zamanda ¢ocuklarin toplumsal ve duygusal gelisimlerine
de rehberlik ettigini ortaya koymaktadir.

Kod 2.1.4. Sorumluluk Verme. Sorumluluk verme kodu 6n gézlem kapsaminda,
ogretmenlerin ¢ocuklara belirli bir gorevi vererek basariyla yerine getirmesi sorumlulugu
kazandirmak (01, O8) ve dayanismayr artirma (O5) amaciyla kullandiklar:

gbzlemlenmistir.
05, “Yapanlar yapamayanlara yardimet olabilirler.”

08, “Karton bardagimizin igine fasulyelimizi dikecegiz. Sonra eve
gotiireceksiniz. Eve gotiirdiigiiniizde mutlaka bardagin altin1 anneleriniz delsin ya
da bunu oldugu gibi bagka bir saksiya da dikebilirsiniz. Cok giizel biiyiiyecek.
Biiytimelerini izleyecegiz.”

Sorumluluk verme kodu son goézlem kapsaminda, Ogretmenlerin siniftaki
cocuklara arkadasinin getirdigi siirprizi dagitma, etkinlik 6ncesinde kagit ve boya dagitma
(01, O7), smufin ¢igeklerini sulama sorumlulugu (O8) gibi goérevler verdigi

gbzlemlenmistir.

Ol1, “Gel bakalim C8. Bugiin C8’in size bir siirprizi var ¢ocuklar. Haydi, dagit
bakalim arkadaslarina C8.”

08, “Bugiin sinifimizin ¢igeklerini sulama siras1 C4’te. Sinifimizda yer olmadig1
icin A Ogretmenin odasina koydum ben. Biz C4 ile onu kontrol edip sulayip
gelelim, tamam m1?”

Ogretmenlerin, VOSIP miidahalesi 6ncesi ve sonrasinda amaciyla sinif igi
gorevlerde c¢ocuklart bireysel olarak sorumluluk almaya yonlendirerek dayanisma

duygusunu pekistirdikleri belirlenmistir.

Kod 2.1.5. Coziim Uretmesi. Cézim Gretme kodu &n gézlem kapsaminda,
ogretmenlerden birinin (O8) cocuklarin portakal agacinin meyvelerini temsil edecek
malzemeleri belirlemelerini isteyerek gesitli durumlar karsisinda alternatif ¢oziimler

iiretebilmelerini tesvik ettigi gézlemlenmistir.

08, “Simdi geldik portakal agacimizin portakal agaci oldugunu gosterecek
meyvelerine. Meyvelerini ne ile yapabiliriz?”

114



COzum uretme kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin alternatif materyal
kullanimi (O1), kalan malzemeyi kullanmak igin yontem &nerme (O8) ve hizli boyamak
icin teknik gosterme (O7) gibi stratejilerle cocuklara gesitli ¢dziim yollar1 sunduklar:

gbzlemlenmistir.

O1, “Simdi sizden kendi akvaryumunuzu tasarlamamzi istiyorum. Bu sayfa
kocaman bir akvaryum. Yalniz bu sayfadaki malzemeler sizin ¢izmenize engel
olabilir. (Bir sayfa geri giderek iki boyutlu malzemelerle saksi siislemesi
yaptiklar1 sayfanin ylikselti olusturacagini gosteriyor.) O zaman da kendi
dosyanizi araya koyabilirsiniz. (O1 dosya koyup gosteriyor.) O zaman ¢izilmez.
Tamam mi1? Dosyasi olmayan hikaye kitab1 alabilir. Neden? Ciinkii buraya, daha
once hatirliyor musunuz saks1 yapmistik? Bu saksilar boyle oldugu zaman (elini
sayfa lizerinde gezdirip) piitiirii engel olabilir ¢izmenize.”

07, gocuklara “Hizli boyamak istiyorsaniz pasteli yan yatirarak yapiyorduk ya
cok hafif sekilde, 0yle yapabilirsiniz.”

08, “Aaa bitti mi biitiin kAgitlar? O zaman bugiin baska kagit yok. Bu kagid1 da
bolebilirsiniz. Dorde bolersiniz dyle kullanirsiniz artik.”

VOSIP miidahalesi oncesinde 6gretmenlerden yalmizca birinin ¢oziim iiretme
stratejisini  kullandig1 belirlenirken, miidahale sonrasinda ogretmenlerin iigiiniin
cocuklarin karsilastiklar1 engelleri agmalarina yardimer olmak i¢in hem dilsel hem de
gorsel araglar1 etkin bir sekilde kullanmaya basladiklart ve ¢oziim yollarim

cesitlendirdikleri gdzlemlenmistir.

Kod 2.1.6. Segenek Sunma. Segenek sunma kodu on gozlem kapsaminda,
Ogretmenlerin ikisinin ¢ocuklarin tercih yapma ve karar verme becerilerini gelistirmek
amaciyla etkinlik ve oyunu gelistirmeye (O1), etkinlikte kullanilan malzeme tercihine

(O8) yonelik secenek sundugu gdzlemlenmistir.

O1, ¢ocuklara “Bugiin oyun oynayamadik size iki secenek sunuyorum simdi
sadece balon oyunu mu oynayalim yoksa serbest oyun mu?”

08, “Eveeeet, portakallar1 ponponlarla yapabilir miyiz? Peki, turuncu kégitlarla
yapabilir miyiz?” O8, cocuklara sectirdi ve ¢ocuklar ponpon seg¢ince, ponpon
dagitmaya basladi.

Secenek sunma kodu son gozlem kapsaminda 6gretmenlerden ikisinin ¢ocuklara

cesitli etkinlikler sundugu, evden sekilli bir kiip getiren ¢ocuga, tek basina oynayabilecegi
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gibi arkadaslariyla beraber oyun kurabilecegini soylemesi (O1) ve oyun saatinde bloklarla
kule yapma, resim ¢izme veya hamur oynama (O8) gibi secenekleri sunarak onlara tercih
etme imkan1 verdikleri gdzlemlenmistir. Ogretmenlerden ikisinin (07, O8) ise hem 6n

hem son gozlemlerinde segenek sunmaya yonelik sozel ifade kullanmadigi belirlenmistir.

01, bugiin beslenme i¢in pide sdyleyecegini haber verdi ¢ocuklara. Cocuklardan
biri hemen kecgeden bir rulo alip onu basinin hizasinda tutarak, satmaya baslad,
“Sade pide isteyen var mi1?” O1°de “Ben bir tane diiriim istiyorum i¢ine limon
sikin yesillik de olsun.” diyerek oyuna katildi. Baska c¢ocuklar da etrafinda
toplaninca ¢ocuklara “Bir diikkkan agmaya ne dersiniz ¢ocuklar?” dedi.

01, evden oyuncak kiip getiren ¢ocuklara oyun énerisinde bulundu. Kiipiin her
rengine bir say1 verdi. “Aklinizda tutun ama. Sar1 1 olsun, mavi 2 olsun, lacivert
3 olsun, turuncu 4 olsun. Bu da bos olsun. Simdi bunu bdyle attim. Ne geldi? Bos
geldi. O zaman bos gelenin bir tane daha atma hakki olsun. Turuncu geldi.
Turuncu ka¢ demekti?” C2, “4” O1, “Dért miiydii? Tamam, simdi ikimiz
oynuyoruz. 4 geldi ya 4 kere sunu yap diyorsun, bana. Bana bir sey sdyle, 4 defa
sunu yap gibi.” C2, “4 defa zipla” O1, C2’nin dedigi gibi 4 defa zipladi. Kiipii
atma siras1 C2’ye gecti.

08, “Bugiin oyun saatinde istersen bloklarla bir kule yapabilirsin, istersen de
resim kosesinde bir resim ¢izebilirsin, hamur oynayabilirsin sekilleri de alip.”

VOSIP miidahalesi oncesi ve sonrasinda ayni dgretmenlerin secenek sunma
koduna yonelik dili kullandigi, miidahale oncesinde sinifin geneline yonelik tercih
imkanlar1 sunarken miidahale sonrasinda ise bireysel farkliliklar1 dikkate alarak
cocuklarin hem bireysel hem de sosyal becerilerini gelistirmelerine yonelik kullandig:
belirlenmistir.

Dil Etkilesimleri temasi kapsaminda VOSIP miidahalesiyle birlikte dgretmenlerin
cocuklarla kurduklari etkilesimleri giiglendirmek ve onlarin dil gelisimini desteklemek
amaciyla ¢esitli stratejiler kullanilmistir. Ocak Karabay ve Sahin As1 (2019) ¢alismasinda
ovme/takdir etme, tesvik etme, model olma, sorumluluk verme, ¢6ziim 6nerme, alternatif
sunma, aciklama gibi pozitif stratejileri 6gretmenlerin istenmeyen davranislart dnlemek
veya ortadan kaldirmak igin kullandiklarini ifade etmektedir. Benze sekilde, Fullerton,
Conroy ve Correa’da (2009) Ogretmenlerin 6vgii ifadelerini daha sik kullanmalarinin,
cocuklarin sinif i¢indeki uyumlu davraniglarinin artmasina ve davranig problemlerinin
azalmasina katki sagladigii belirtmistir. VOSIP miidahalesiyle birlikte de dgretmenlerin
cocuklarin ¢abalarini 6ne ¢ikaran ve onlar1 tesvik eden 6vgii/takdir ifadeleri kullanmalari,

siif i¢inde daha olumlu ve destekleyici bir 6grenme ortami yaratmistir. Bu siirecte,
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ogretmenlerin rolleri, ¢ocuklarin zorlayict gorevlerde kendilerine gilivenmelerini
saglamak i¢in cesaret verici sozel ifadelerin kullanilarak duygusal destek saglanmasidir
(Hamre ve Pianta, 2001). Bu baglamda 6gretmenlerin tesvik edici ifadelerin kullanima,
cocuklarin daha giivenli, motive edilmis ve is birligine dayal1 bir atmosferde etkinliklere
katilmimi, daha fazla sorumluluk almayr ve bagimsiz hareket edebilmesini
desteklemektedir (Cunningham vd., 2020).

Gocuklar icin okul oncesi 6gretmenlerin model olmasi, onlarin dgrenme ve
gelisim yelpazesi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Model olma araciligiyla 6grenme,
cocuklarin sosyal normlara uyum saglamalarina ve topluluk i¢inde is birligi yapmalarina
katki saglayan Onemli bir siirectir (Schunk vd., 2012). Bu sayede cocuklar, sosyal
becerilerini gercek yasamda uygulama firsati bulurlar. Ancak model olunan davraniglarin
cocuklar Uzerinde etkili olabilmesi, onlarda da gdzlemlenmesi uzun bir sirece
yayillmalidir. Bu davranislar zaman iginde stirekli gozlem, rehberlik ve pekistirmeyi
gerektirir. VOSIP grubundaki &n gozlemlerde goriilen davranisin son gozlemlerde
goriilmemesi, sinifin dinamiklerinin o giin i¢in farkl bir isleyis gergeklestirdigi yoniinde
aciklanabilir. Sonugcta, bir davranisin kaybolma ihtimali de zaman almasi gereken bir
slirectir. Burada 6nemli olan o davranisin sergilendiginin gézlemlenmis olmasidir.

Ogretmenlerin ¢ocuklara gorevler vererek onlarin sorumluluk alma becerilerini
desteklemesi hem bireysel hem de toplumsal gelisim agisindan énemli bir adim olarak
degerlendirilmelidir. Cocuklar, &gretmenlerin rehberliginde gorev aldikca, sosyal
sorumlulugu 6grenmekte ve bu gorevleri yerine getirdikce de 6zgiiven kazanmaktadirlar.
Sorumluluk verme stratejisi, cocuklarin sosyal sorumluluklarini ve is birligi becerilerini
gelistiren bir ara¢ olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Masterson, 2021). Cocuklara alternatif
¢cOziimler sunulmasi, onlarin problemlere farkli perspektiflerden yaklasma becerilerini
gelistirmektedir (Kelley, 2018; Acar, Hong ve Wu, 2017). Cocuklar, problem ¢dzme
stireglerinde 6gretmen rehberligi aldikca, bagimsiz diisiinme, farkli problem durumlarina
kars1 daha esnek ve bagimsiz ¢oziim yollar1 iiretme becerilerini kazanmaktadirlar.
Cocuklarin secenekler arasinda yapacaklar1 tercihler, onlarin 6z diizenleme, sorumluluk
alma ve ozgliven gelistirme siireclerinde kritik bir rol oynamaktadir (Vardi ve Demiriz,
2021). Bu bulgular, 6gretmenlerin ¢ocuklara sunduklari segeneklerin, onlarin 6grenme
stireclerine aktif katilimlarini artirdigini ve kendilerini daha giivende hissetmelerine

yardime1 oldugunu gostermektedir (Bodrova ve Leong, 2018b).
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Kategori 2.2. Siozel Hanrlatma. So6zel hatirlatma kategorisi, 0gretmenlerin
cocuklarin anlamalarini pekistirmek, aciklamalar yoluyla bilgiyi netlestirmek ve bilgileri
hatirlamalarini saglamak amaciyla kullandiklari agiklama yapma ve tekrar etme kodlarini
kapsamaktadir.

Kod 2.2.1. Agiklama Yapma. Acgiklama yapma kodu 6n gozlem kapsaminda,
cocuklara bilgi vermek, ne yapacaklarini anlatmak ve yapilan eylemleri agiklamak
amaciyla 6gretmenlerin {igiiniin, bilgilendirme, kavramlari agiklama (O8) ve adim adim

yonlendirme ve gosterme (01, O5) seklinde aciklamalar yaptiklar gozlemlenmistir.

O1, “Yaparsmz ¢ok kolay. Bakin ben anlatacagim. Bir tane diiz ¢izgi ¢ektik mi?
Bunu yapabilirsiniz, degil mi? Bir tane de yatay ¢izgi ¢izebilir misiniz? Sonra bir
tane soyle.” (Sagdan sola yash egik ¢izgi) “Bir tane de soyle.” (Soldan saga yash
egik ¢izgi)

05, 5 yazan rakamin iizerinden kusun gagasim gosterdi. “Besin {izerinden kusun
gagasini yapiyoruz bdyle (parmagini kavis yaparak). Basimi ¢iziyoruz. Sonra
gbovdesini yapip (¢izim parmagin tekrardan yuvarladi) kuyruklarini yapiyoruz.
Altina da bir dal yapabiliriz.”

05, “Sayilarm &ncesini sonrasim bilecegiz.”

08, “Simdi limon ¢ekirdeklerimizi diktik. Uzerine biraz su dokiiyoruz. Evet, artik
dikilmis oldu.”

Acgiklama yapma kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin hepsinin oyunlari
ve materyalleri nasil kullanacaklarini agiklayarak (O35, O7), belirli konularda ¢ocuklarin
mevcut bilgilerini pekistirmek ve yeni bilgileri anlamalarma yardimci olmak (01, 07),
gunliik yasamda karsilasabilecekleri durumlar hakkinda bilgi vermek (O8) amaciyla

ayrintili aciklamalar yaptiklar gézlemlenmistir.

O1, “Bu, bir teleskop. Uzak seyleri yakindan gérmek i¢in kullanilir. Hadi birlikte
bakalim, ne gorebiliyoruz?”

05, “Simdi bu ¢ubuklarla artirma islemi yapacagiz. Ben sdyleyecegim birisi de
tahtaya yazacak.” Bu materyal de rakamlar var. Once masada gubuklarla ve
sayilarla islemi yapip, sonra tahtada yazacaksiniz. Ben simdi 6rnek bir tane
yaptyorum.”

O7 beyaz tahtaya birden ona kadar sayilar1 karisik sira ile yazdi. Ayri bir yere
icinde ii¢ tane iiggen olan kutu ¢izdi. Onun yanina i¢cinde dokuz tane uzun ¢izgi
olan bir kutu ve bir de icinde yedi tane yildiz olan bir kutu ¢izdi. O7, “Cocuklar
simdi burada karigtk olarak rakamlar var. Ben gosterince o rakami
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sdyleyeceksiniz. Buna benzer bir seyi kitapta yapacagiz.” Ogretmen once
cocuklarmn rakamlari tanty1p tanimadiklarmni kontrol etti bu sayede. O7, “Simdi de
bu kutulara bakin. Kutularda farkli sayilarda sekiller var. Kutulardaki sekiller kag
tane ise onu ¢izgi ile sayiya gotlirecegiz.” dedi.

Cl1, “Ama babam kopartyor.” O8, “Ama senin baban bilerek, kopmasi
gerekenleri kopariyor. Ciinkii bahcivan. Agaclarla, bitkilerle ilgileniyor.
Bahgivanlar bitkiye, agaglara sekil vermek ic¢in daha iyi biiyiiyebilmeleri i¢in
kesebilirler.”

VOSIP miidahalesi 6ncesinde 6gretmenlerin bilgilendirme, kavramlar1 agiklama,
adim adim yodnlendirme ve gosterme seklinde agiklamalarda bulundugu, miidahale
sonrasinda ise Ogretmenlerin hepsinin ¢ocuklarin mevcut bilgilerini kontrol ederek
eksikliklerini tespit ettikten sonra yeni bilgilerin 6grenilmesini kolaylastirmak amaciyla

daha ayrintili agiklamalar yaptiklari belirlenmistir.

Kod 2.2.2. Tekrar Etme. Tekrar etme kodu 6n gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin
hepsinin ¢ocuklarin mevcut bilgilerini hatirlamalar1 (01, O7, O8) ve bilinen bilgileri yeni
ogrenilenlerle  iliskilendirebilmesi  (O5) amaciyla  tekrarlamalar  yaptiklari

gbzlemlenmistir.

Cocuklar diin neler yapmistik, hatirliyor musunuz? Soyle bir gézlerinizi kapatin
diin neler yapmustik, bir diisiiniin, ben bese kadar sayayim. Cocuklardan biri yanit verdi

ve Ol, “Iste ben bunu bekliyordum. Sadece bir kisi sdyledi. Noktalar.” dedi.

05, “Birden ne yaptik?” Cocuklar, “Ziirafa.” 0S5, “Ziirafa. ikiden?” Cocuklar,

“Kugu.” O35, “Kugu. U(;te{l?” Cocuklar, “Kelebek” OS5, “Kelebek. Dortten?”
Cocuklar, “Kopekbaligi.” OS5, “Kopekbaligl. Peki, bugilin simdi hangi sayiya
geldik?”

07, “Haydi, 1,2,3"ii sayalim 4°ii, 5°1,6’y1 unutmayalim.”

08, “Biz din ne yaptik? Hangi konu ile ilgili konustuk?” Cocuklar “Atatiirk”
dediler. O8, “Evet, Atatiirk ve Canakkale Zaferiyle ilgili konustuk, degil mi?
Bugiiniin anlam ve énemini birazcik anlamis olduk.”

Tekrar etme kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin ¢ocuklara 6grenilen
bilgiyi somut nesnelerle tekrar ettirerek (O5) ve dnceki bilgiyi hatirlatarak pekistirme
sagladigr (O8) ve dogru yontemi takip etmelerini saglamak (O7) amaciyla bu stratejiyi

kullandiklar1 gézlemlenmistir.
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05, 2 (2’yi ald1 ¢ocuklara gosterdi) + (art1 isaretini ald1 cocuklara gosterdi.)
“Simdi c¢ubuklara bundan iki tane koyuyorum” (bu dedigi halka). “Sonra 5
diyecegim. Ve esittir koyacagim. Benim iki tane cemberim varmis, iistiine 5 tane
sar1 gember koydum. Koyalim”. (Ogretmen gubuga dizerken ¢ocuklarla beraber
sayd1.) “Kac¢ olmus?” Cocuklar, “7” dedi.

07, “Simdi, burada kag tane oldugunu sayarken ne yapiyorduk?” diye sordu.
Cocuklar “Ug.” diye yiiksek sesle ve birlikte sdylediler. Sonra, “Cizgi,” dediler.
07, “Evet iig, peki neden cekiyorduk ¢izgiyi?” “Evet, saydigimiz sayiyi,
saydigimiz sekli bir daha saymayalim diye iizerine boyle kiigiik bir isaret
koyarsak, saydigimiz sekli tekrar saymamis oluruz.”

08, “Can suyu neydi? Biz ¢i¢ek dikmistik hani sizinle. Ik doktiigiimiiz suyun adu,
can suyu. Topraga ilk dokiilen su, bitkiye ilk dokiilen.”

Ogretmenler VOSIP miidahalesi 6ncesinde, ¢ocuklarin mevcut bilgilerini
hatirlamalarimi ve bu bilgileri yeniden gozden gegirmelerini saglamak amaciyla
tekrarlama stratejisini kullanirken, miidahale sonrasinda &grenilen bilgiyi somut
nesnelerle tekrar ettirerek, onceki bilgiyi hatirlatarak pekistirme sagladigr ve dogru
yontemi takip etmelerini saglamak amaciyla kullandiklar belirlenmistir.

Sozel hatirlatmalar, ¢ocuklarin dil becerilerini gelistirmelerine yardimci
olmaktadir. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarla yapilan aragtirmalar, onlarin yetigkinlerle olan
konugmalarinda agiklamalar1 secici olarak belirlemeye calistiklari, tek bir nedene
dayanan basit agiklamalari tercih ettiklerini belirtmektedir (Frazier, Gelman ve Wellman,
2016). Hatta cocuklar nedensel bilgiyi 6grenene kadar baslangigtaki sorularini tekrarlarlar
ve bir agiklama verilmediginde kendi agiklamalarini yaparak konusmaya devam ederler
(Legare ve Lombrozo, 2014). Ogretmenlerin aciklama yapma siireci ¢ocuklarin mevcut
bilgi seviyelerine uygun agiklamalarla olmalidir. VOSIP miidahalesinden sonra
Ogretmenlerin, ¢ocuklarin mevcut bilgilerini kontrol ederek eksikliklerini tespit ettikten
sonra yeni bilgilerin 6grenilmesini kolaylastirmak amaciyla daha ayrintili agiklamalar
yaptiklar1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin bu agiklamalari, ¢ocuklarin bilgileri iizerine insa
edilir. Boylelikle ¢ocuklarin diisiincelerini  genisletmeye, daha ayrintili olarak
anlasilmasima ve yeniden yapilandirmalarina katki saglar. Bu strateji, sadece bilgi
aktarimi1 yapmanin Otesinde, ¢ocugun potansiyel gelisim alaninda desteklenmesidir.
Tekrarlama stratejisi ise, 6gretmenlerin ¢cocuklarin 6grenme siireglerini giiclendirmek i¢in
basvurduklar1 6nemli bir aractir. S6z1i hatirlatmalarin, ¢ocuklarin 6grendikleri bilgileri
daha uzun siire hafizalarinda tutmalarina ve bu bilgileri yeni durumlarda kullanmalarina

yardimcir olmaktadir (Imuta, Scarf ve Hayne, 2013). Ayrica dgretmenlerin tekrarlama
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yoluyla ¢ocuklara sagladig: rehberlik, 6grenmenin aktif bir siire¢ olarak devam etmesine
ve cocuklarin 6grendikleri bilgileri daha etkin bir sekilde kullanmalarina katkida
bulunmaktadir. Mahy, Mazachowsky ve Pagobo’nun (2018) caligsmasi, tekrarlamalarin
ve hatirlatmalarin gocuklarin hafizalarini gii¢lendirme potansiyeline sahip oldugunu ve

ogrenme siireclerini destekleyen bir yontem oldugunu ortaya koymaktadir.

Kategori 2.3. Sizel Olmayan Davramislar ve Etkilesim. SO0zel olmayan
davranislar ve etkilesim kategorisi, 6gretmenlerin jestler ve mimikler araciligiyla bu sozel
olmayan davraniglari, sozel ifadelerle uyumlu ve birbirini tamamlayict bir sekilde
kullanmalari, c¢ocuklarla etkilesimlerinde dil dis1 iletisim stratejilerini nasil

kullandiklarini ortaya koymaktadir.

Kod 2.3.1. Jestler ve Mimikler. Jestler ve mimikler kodu 6n gézlem kapsaminda,
Ogretmenlerden birinin dogru yanitlari onaylama amaciyla beden dilini kullanarak “cak”

seklinde elini uzattig1 gozlemlenmistir.

O7°“Biz turuncu rengi kendimiz de bulmustuk? Hangi iki rengi karistirip, turuncu
olusturmustuk. Hatirlayan var mi?” C6: “Kirmizi ve sar1” O7, “Aferin, C6, cak”

Jestler ve mimikler kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerden birinin gozleri
veya elleriyle yanit1 isaret ettigi (O5) ve diger dgretmenin okuma sirasinda ses

degisiklikleri ve taklitler yaparak ¢ocuklarin dikkatini metne ¢ektigi (O7) belirlenmistir.

05, “Hayvanlar kaca ayriliyordu?” diye sordugunda, parmagiyla yukariy1 isaret
etmesi.

VOSIP miidahalesi &ncesinde, jestler ve mimikleri yalnizca bir gretmenin
cocuklarin verdikleri yaniti onaylamak ve pekistirmek i¢in kullandigi, miidahale
sonrasinda ise dgretmenlerden birinin ¢ocuklara sordugu sorunun yanitini isaret ederek
ipucu verdigi ve diger Ogretmenin de ses degisiklikleri yaparak hikdye okudugu

belirlenmistir.

Ogretmenler dil, ifade ve hareketle c¢ocuklarmn dikkatini c¢ekebilir ve
diizenleyebilirler. Goh, Yamauchi ve Ratliffe’in (2012) calismasinda, dgretmenlerin
cocuklarla yaptiklar etkilesimli diyaloglarin, genellikle s6zel ipuglar1 ve jestler gibi sozel

olmayan ifadeleri igeren bir iletisimle gergeklestirildigi belirtilmistir. Bu tiir sozel
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olmayan stratejilerin kullanimi, ¢gocuklarin 6gretmenle daha giiclii bir bag kurmalarini ve
o0grenme siireclerine daha motive bir sekilde katilmalarini saglamaktadir (Mercer ve

Howe, 2012).

Kategori 2.4. Kendine Yonelik Konusma. Kendine yonelik konugma kodu 6n
gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin hi¢birinin kendilerinde ya da ¢ocuklarda bu stratejiyi
kullanmadig1 belirlenmistir. Son gdézlem kapsaminda ise 6gretmenin birisinin (O1) karar
verirken kendisini sesli bir sekilde yonlendirdigi ve diger bir 6gretmenin (O7) sinifinda
ise etkinlik sirasinda g¢ocuklarin kendine yonelik konusmalarinin akranlar arasinda

paylasilmaya baslandig1 gozlemlenmistir.

O1, “Acaba bu kitaplar1 nereye koysam? Dolabm iisti mii? Yok, orada
sabahgcilarin var. Pencere kenarina koyalim bakalim, olmadi degistiririm.”

07 ise cocuklarin etkinlik sirasinda akranlari ile konusmasina izin vermektedir.
Ornegin, cocuklar ritmik sira ile sayilar1 birlestirdiklerinde olusan agac
etkinliginde birbirleriyle konusuyorlar. C9, C20’ye “Ben boyalar1 aldim meyve de
yapariz.”

VOSIP miidahalesi éncesinde hem gocuklarda hem de 6gretmenlerde kendine
yonelik konusma davramisina rastlanmamustir. Ancak VOSIP miidahalesi sonrasinda
kendine yonelik konusma, 0gretmenin diisiincelerini organize etme ve karar verme
stirecini sesli bir sekilde yonlendirme seklinde gozlemlenmistir. Mulvihill, Matthews,
Dux ve Carroll (2021) g¢alismasinda, bu tiir bir igsel konusmanin disa vurulmasini,
diisiinme stireclerinin daha yapilandirilmis ve bilingli bir sekilde gergeklesmesine katki
sagladigini vurgulamaktadir. Vygotsky (1998), i¢sel konusmanin digsal hale gelmesini,
kendi bireysel siireclerini kontrol etmelerine ve diisiincelerini organize etmelerine
yardimci oldugunu belirtmistir. Diger taraftan, ¢gocuklarin akranlariyla etkinlik sirasinda
konugmalarina olanak tantyan bir ortam olusturulmasi ¢ocuklarin diistinme siire¢lerini ve
karar alma becerilerini gelistirirken ayn1 zamanda sosyal 6grenme deneyimlerini de
zenginlestirmektedir. Ogretmenlerin ve ¢ocuklarin kendilerine ydnelik konusmalarinin,
O0grenmenin aktif bir siire¢ olarak devam etmesine ve diisiince siire¢lerinin daha etkili bir
sekilde yonetilmesine yardimei oldugu goriilmektedir (Duncan ve Pratt, 1997; Vallotton
ve Ayoub, 2011).
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3. Soru Sorma ve Yamt Alma Temasina iliskin On-Son Gézlem Bulgulari ve
Yorumlari. Soru Sorma ve Yanit Alma temasi ¢ergevesinde, 68retmenlerin ¢ocuklarin
dikkatini toplama, soyut diisiinme becerilerini gelistirme ve iletisim becerilerini
giiclendirme amaciyla kullandiklar1 sorular, analitik sorular, ¢ikarimsal sorular, kelime
anlama ve islevi sorulari, etkilesim sorular1 olmak tizere dort kategoride incelenmistir.

VOSIP grubu Soru Sorma ve Yanit Alma temasina yonelik 6n ve son gdzlem

bulgular1 Tablo 10°da sunulmaktadir.

Tablo 10
VOSIP Grubu Soru Sorma ve Yanit Alma Temasina Iliskin On ve Son Gozlem Bulgular
Kategori Kod Gozlem O1 O5 O7 O8
Adlandirma ve Bulma On + o+ o+ o+
Sorulari Son + + _ +
Analitik Sorular Gozlem ve  Sayma  On + o+ - 4+
Sorular1 Son + + + 4+
Basit Eylem Sorular N A
Son + + + o+
Durumsal ~ Farkindalik ~ On AL - - -
Sorular1 Son + + + 4+
Zaman Perspektifi ~ On + - -+
Sorulari Son + - _
k 1 Sorul : .
Cikarimsal Sorular Sebep-Sonug Temelli On + + + -
Sorular Son + + + o+
Yiiksek Diizey Diisinme  On + o+ -+
Sorular Son + + + o+
Betimlemeye  Yonelik On - -+ o+
Kelime Anlama ve Islevi Soru Ifadeleri Kullanma Son r - = 7
Gergek Yasamda On - - - -
Sorular1 : !
Kullanilan Kelimeleri s . 4
Sorma on- - -
- -
Kapali Uglu Sorular on
o Son S
Etkilesim Sorulari — -
Iletisim Kolaylastirici On + - - -
Sorular Son + - - _

Tablo 10 incelendiginde, Adlandirma ve Bulma Sorular1 (O7) ve Betimlemeye
Iliskin Soru ifadeleri Kullanma (O7) 6n gozlemlerinde dilin kullanimma y&nelik
uygulama sergilerken, son go6zlemlerde uygulamaya dair herhangi bir bulguya
rastlanmamstir. Gozlem ve Sayma Sorular1 kodu (O7), Basit Eylem Sorular1 kodunda

(05, 08), Durumsal Farkindalik Sorular1 (O1, 05, 07, O8), Sebep-Sonug Temelli Sorular
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(08), Yiiksek Diizey Diisiinme Sorular1 (O7), Betimlemeye Yénelik Soru ifadeleri
Kullanma (O1), Gergek Yasamda Kullanilan Kelimeleri Sorma (07, O8) ve Kapali Uglu
Sorular (O1) kodlarmin &n gdzlemlerinde dilin kullanimina yénelik uygulamaya
rastlanmazken, son gozlemlerinde uygulamaya baslandigr gézlemlenmistir. Zaman
Perspektifi Sorulart (05, O7), Betimlemeye Y&nelik Soru Ifadeleri Kullanma (O5),
Gergek Yasamda Kullamlan Kelimeleri Sorma (O1, O5), Kapali Uglu Sorular (07, O8)
ve Iletisim Kolaylastiric1 Sorular (05, O7, O8) kodlarinin ise hem 6n gézlem hem de son

gozlemlerinde dilin kullanimina yonelik bir bulguya rastlanmamastir.

Kategori 3.1. Analitik Sorular. Analitik sorular kategorisi, 0gretmenlerin
cocuklarin dikkatini toplama, gozlem yapma ve basit eylemleri gerceklestirme
becerilerini gelistirmek amaciyla kullandiklar1 sorular1 icermektedir. Bu kategori,
adlandirma ve bulma sorulari, gézlem ve sayma sorulari, basit eylem sorulari1 kodlarini

kapsamaktadir.

Kod 3.1.1. Adlandirma ve Bulma Sorulari. Adlandirma ve bulma sorular1 kodu 6n
gozlem kapsaminda, c¢ocuklarin belirli nesneleri, olaylar1 veya kavramlar
tanimlamalarin1 ve dogru bir sekilde bulmalarini saglamak amaciyla ¢ocuklarin 6n
bilgilerini yoklamay1r ve mevcut bilgi birikimlerini agiga ¢ikarmayr (O8), &nceki
bilgilerini hatirlatarak dogru cevabi bulmaya yonlendirmeyi (O1, O7) ve nesne ile
ozelliklerin belirlenmesine (O1) yénelik olarak ogretmenlerin hepsinin “Ne?” ve

dgretmenin birinin ise (O5) “Kim?” sorusuna yanit aradiklar1 belirlenmistir.

O1, “Cocuklar bu resme baktigimiz zaman yilanlarin neleri varmis? Neyi
gorliyoruz?” Cocuklar “Dili var.” O1, “Ne renk bir dil?” C, “Kirmiz1” Ol,
“Kirmizi. Gozleri var. Derisi nasil ¢gocuklar?” C7, “Yesil.”

05, “Bu yaptigimiz kisi kimdi?”
08, “Canakkale Zaferi hakkinda ne biliyorsunuz gocuklar?”

Adlandirma ve bulma sorulart kodu son gézlem kapsaminda, ¢ocuklarin dikkatini
cekmek, bilgi hatirlamalarin1 saglamak ve dogru bilgiyi bulmalarina yardimci olmak
amactyla 6gretmenlerin gorselleri dogru adlandirmalari, detaylar fark etmeleri ve kitapta

yer alan detaylar Uzerinden sorular yonelterek ¢ocuklarin gozlem becerilerini
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gelistirmeleri i¢in sorular sordugu (O1), ¢ocuklarin anlayip anlamadiklarmi kontrol etmek

i¢in soru sordugu (O8) ve on rakaminin nasil yazildigim sordugu (O5) gdzlemlenmistir.

01, bilgisayardan deniz canlilarin1 agip ¢ocuklara “Bu nedir? Su nedir? Peki, bu
nedir?” seklinde sorular sordu. Cocuklar hepsini bildi. Farkli bir resim act1 yesil
“Peki bu nedir?” Cocuklar “Yosun.” dedi. O1, “Him, yosun mu? Bir daha dikkatli
bakin.” C4, “Deniz yapragr” O1, “lyi diisiiniin, deniz yapragi (hahahha). Cocuklar
bunlar okyanuslarin altinda yasayan ilging hayvanlar.”

O1 ¢ocuklara sayfaya dikkatli bakmalar1 igin bir siire tanidi. Daha sonra kitab1
kapatt1 ve “Kutudan ne dokiilmiis?” diye sordu. C1, “Araba.” O1, “Evet dogru
gdérmiigsiin araba vardi. Peki, araba ne renkti?”

05, “Cocuklar on nasild1?” Cocuklardan “Bir, sifir”” diye yanit geldi.

08, “Hikayede sansarlar kendini nasil hissediyormus?” Cocuklardan gelen
yanitlardan sonra O8, “Mutsuz hissediyorlarmig, bakalim neden Oyle
hissediyorlarmig?” diyerek kitabin sayfasini ¢evirdi.

Ogretmenlerin VOSIP miidahalesi &ncesinde, ¢ocuklara yonelttigi “Ne?” ve
“Kim?” gibi sorularla ¢ocuklarin mevcut bilgilerini kontrol ettikleri ve dogru yanitlari
bulmalarina yardimci olduklari, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin dogru bilgiyi
hatirlamalarin1 ve daha ayrintili gdzlemler yapmalarin1 saglamak amaciyla sorulara ek

olarak gorseller ve hikaye kitaplar gibi materyalleri de kullandiklar1 belirlenmistir.

Kod 3.1.2. Gozlem ve Sayma Sorulari. GOzlem ve sayma sorular1 kodu 6n gézlem
kapsaminda, ¢ocuklarin dikkatlerini toplamalarini, belirli bir durumu gézlemlemelerini
ve sayisal becerilerini gelistirmeleri amaciyla 6gretmenlerin bir siireci gézlemlemeye

(O1) ve saymaya (05, O8) yonelik sorular sorduklar1 gdzlemlenmistir.

Bir aile katilimi etkinlifinde smifa gelen baba ¢igkofteyi yogururken Ol,
cocuklara “Simdi ne ekliyoruz? Sizce bu salca mi pul biber mi? Simdi ne ekledik?”
seklinde sorular sorarak cocuklarin verdigi yanitlarrm da degerlendirmistir. Ornegin,

Cocuklar yag yanitin1 verdiginde onlar1 “Evet, zeytinyag: ekledik.” diyerek onaylamistir.
05, “Kag tane ayag1 var? Say bakalim. O kadar ayak yapacaksin.”

08, “Herkes de bir kitap olacak artik, kag tane?
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GoOzlem ve sayma sorulart kodu son gozlem kapsaminda 6gretmenlerin, gorsel
materyaller ve kelimeler {izerinden sayma ¢alismalar1 yapmalar1 (O5, O7) ve ¢ocuklarin
belirli nesneleri ve ozelliklerini gozlemlemesinin ardindan bu nesneleri saydirarak
cocuklarin mevcut bilgilerini pekistirmek amaciyla (01, O7, O8) cesitli stratejiler

kullandiklar1 gézlemlenmistir.

O1, “Aa bak simdi burada balik oldugunu fark edebildim. Renklenmis
akvaryumun. Hep mavi mavi olunca hangisi balik ben anlamamistim. Peki,
akvaryumda kag tane balik var, sayabilir misiniz bana?”

05, Haritay1r gostererek, “Cocuklar, simdi bu haritaya dikkatlice bakalim.
Haritada kag tane kirmizi renkte tilke var? Hep birlikte sayalim m1? Peki, en biiyiik
iilke hangisi, onu bulabilir misiniz?” diye sordu. Cocuklar haritadaki kirmizi
renkli tlkeleri sayarken OS5, “Evet, simdi de bu iilkelerin etrafinda hangi renkleri
gorebiliyorsunuz?”

07, kitabin ism"ini gosterip “Koza. Kac kelimeden olusuyor?” Cocuklarﬂ koza,
biiiir, dediler. O7, “Peki ka¢ hece?” Cocuklar, ko/za, dedi. O sirada O7, de
parmaklariyla ¢ocuklar sayarken tek tek gosterdi, en son iki parmak yapti.

08, “Peki, tulum nereye gitti? Renkleri neydi? Baska ne renk olabilir bu tulum?”

Ogretmenlerin, VOSIP miidahalesi &ncesinde, c¢ocuklarm dikkatini belirli
nesnelere ve siireclere yonlendirmek ve sayisal diistinme becerilerini pekistirmek
amaciyla cesitli stratejiler kullanmuslardir. VOSIP miidahalesi sonrasinda ise, gorsel
materyaller lizerinden sayma ¢aligmalar1 yaparak ¢ocuklarin belirli nesneleri ve detaylari
fark etmesini saglamig, ayn1 zamanda cocuklarin nesnelerin sayisini belirleme ve
gbzlemleme becerilerini pekistirmislerdir. Kelimelerin kag hece ve kelimeden olustugunu
belirlemeye yo6nelik sorularla ¢ocuklarin dilsel farkindaliklarini artirmislardir. Ayrica
cocuklarin biligsel ve sayisal becerilerini gelistirmenin yani1 sira nesnelerin renklerini ve
ozelliklerini gozlemlemis ve bu gozlemlerden sonra ¢ocuklardan karsilastirmalar
yapmalarin isteyerek, cocuklarin gorsel ve analitik diisiinme becerilerini gelistirmeye

odaklanmuislardir.

Kod 3.1.3. Basit Eylem Sorulari. Basit eylem sorulari kodu ©n goézlem
kapsaminda, dgretmenlerin ikisinin bir talep ya da gorev iletirken belirli bir durumu
kontrol etmeye (01, O7) ve sinif diizenini saglamaya (01, O7) yonelik sorular sordugu

gozlemlenmistir.
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01, “Gériince hatirlayabilir misiniz?”

O1, bilgisayar1 gostererek “Bitirenler sandalyelerini alip buraya gelebilir mi?”
07, “Bunlarin yapistiricinin kapagi nerede? Bulsak m1 acaba?”

07, “Isi biten oturabilir mi?”

07, “Cocuklar, bir sey gdsteriyorum, buraya bakar misiniz?”

Son gdzlem kapsaminda ise tiim dgretmenlerin yardimlasmay tesvik etme (O1)
ve yonergeleri pekistirmelerine rehberlik etme (O35, O7, O8) amaciyla yonergeler

kullandig1 gézlemlenmistir.

01, “C7, (C2’ye yardimet1 ol, tamam m1?”
05, “Verir misiniz? diyoruz.”

07, “Siz de suyunuzu i¢ip bekleyebilirsiniz.”
08, “Siraya gec, beni bekle.”

VOSIP miidahalesi dncesinde 6gretmenlerin durumu kontrol etmeye ve smif
diizenini saglamaya, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin sinif i¢i katilimlarini
lyilestirmeye ve rutinleri siirdiirmeye, dikkatlerini toplamaya yonelik rehberlik etme

amaciyla kullanilmistir.

Kategori 3.2. Cikarimsal Sorular. Cikarimsal sorular kategorisi, 6gretmenlerin
cocuklarin soyut diisiinme yeteneklerini gelistirmek ve kavramlar arasindaki iligkileri
anlamalarim1 saglamak amaciyla kullandiklar1 durumsal farkindalik sorulari, zaman
perspektifi sorulari, sebep-sonu¢ temelli sorular ve yiiksek diizey diisiinme sorular

kodlarini igermektedir.

Kod 3.2.1. Durumsal Farkindalik Sorulari. On gozlem kapsaminda,
ogretmenlerin hicbirinin durumsal farkindalik sorular1 sormadigi, son gbézlemlerde ise
tim Ogretmenlerin durumsal farkindalik sorularini kullandigr belirlenmistir. Son

gozlemlerde ise tim Ogretmenlerin durumsal farkindalik sorularimi kullandig:
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belirlenmistir. Son gézlem kapsaminda ¢ocuklarin olaylari anlamlandirmalarini saglamak
ve durumlar1 degerlendirme yeteneklerini gelistirmek amaciyla hikaye ve hayali durumlar
iizerinden (O1), karakterlerin duygularmi anlamaya yonelik (07, O8) ve empati

kurmalarini tesvik etmek igin (O35, O8) sorular sorduklar1 gdzlemlenmistir.

01, hikaye kitabin1 okumaya basladi. “Caglar sulu boyalariyla rengarenk bir resim
yapmak istedi. Her yeri aradi. Ama sulu boyalarini bir tiirlii bulamadi.” Kitabi
indirdi. Cocuklara donerek onlara “Sizce neden bulamadi1?”’ diye sordu.

05, “Eger bir giin okulun bahgesinde bir kopek yavrusu bulsaydiniz, ona ne
yapardiniz? Once nereye gotiiriirdiiniiz? Onu nasil korurdunuz? Sinifta sizinle
birlikte kalmas1 uygun olur muydu?”

07, “Evet kitabimizin ad1, Koza. Bu ne kozasi olabilir?” C13, “Kelebek.” O7, “Hu,
evet olabilir, kelebek.”

08, “Peki, bu tilkinin bir ad1 var m1? “Peki, tilki burada ne hissediyor?”

VOSIP miidahalesi 6ncesi durumsal farkindalik sorularina rastlanmamakla
birlikte, miidahale sonrasinda 6gretmenlerin ¢ocuklarin olaylar1 anlamlandirma, empati
kurma ve durumlar1 degerlendirme yeteneklerini gelistirmeye yonelik olarak bu kodu

daha sik kullanmaya basladiklar1 belirlenmistir.

Kod 3.2.2. Zaman Perspektifi Sorulari. Zaman perspektifi sorular1 kodu 6n
gozlem kapsaminda, c¢ocuklarin ge¢mis, simdi ve gelecek arasindaki baglantilar
kurmalarina yardimci olmak amaciyla 6gretmenlerin ikisinin, nesnelerin zamanla degisen
ozelliklerini degerlendirmeye (O1), gecmisteki bir durumu hayal etmelerine (O8) yénelik

sorular yonelttikleri gézlemlenmistir.

08, “Peki, o doénemde yasasaydimz ne yapardimz, nasil davranirdimiz?
Dedeleriniz, nineleriniz anlatti m1 size hi¢? Neler anlatt1?

Zaman perspektifi sorular1 kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin cocugun
hayal giiciinii kullanarak gelecege yonelik olaylar1 diisinmesini tesvik etmek (O1),
cocuklarin ge¢cmis olaylar1 hatirlamalarin1 ve bu olaylart degerlendirmelerine yonelik

(O8) sorular sorduklar1 gdzlemlenmistir.

O1, “Harika bir ¢iftlik kurdun! Bu ¢iftlikte hangi hayvanlar yasiyor? Onlar ne
yapiyor?”
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08, “Peki, tulum nereye gitti? Renkleri neydi? Baska ne renk olabilir bu tulum?”

08, daha 6nce okuduklar hikaye kitabina yonelik olarak “Agaclar neden kiistii?”
diye sormustur.

Aymi 8gretmenlerin (01, 08), VOSIP miidahalesi 6ncesinde, nesnelerin zamanla
degisen ozelliklerine, cocuklarin gegmisteki bir durumu hayal etmelerine yardimci olacak
sorular yonelttikleri, miidahale sonrasinda ise hem ge¢mis olaylart hatirlamaya yonelik
sorularla ¢ocuklarin diisiinme becerilerini pekistirdigi hem de gelecege yonelik diistinme
becerilerini tesvik eden sorularla cocuklarin zaman perspektiflerini genislettigi
belirlenmistir. Ogretmenlerden ikisinin de (05, O7) hem o6n gézlem hem de son

gozlemlerde dilin kullanimina yonelik bir bulguya rastlanmamustir.

Kod 3.2.3. Sebep-Sonu¢ Temelli Sorular. Sebep-Sonug temelli sorular kodu 6n
gozlem kapsaminda, cocuklarin bir olay, durum veya eylemin nedenlerini ve bu
nedenlerin sonuglarint anlamalarimt  saglamak amaciyla Ogretmenlerin olaylarin
sonuglarini tartisma ve alternatif sonuglari diisiindiirme (O1), farkliliklar1 anlama (O5) ve
tarihsel olaylarin sonuglarini anlama (O7) gibi amaglarla sorular yonelttikleri

gozlemlenmistir.

“Orada hikayede bir tane ¢ocuk vardi. Bir sey yapamiyordu. Peki, ne
yapamiyordu?” C6, “Resim ¢izemiyordu.” O1, “Resim ¢izemiyordu. Ogretmen
ona ne diyordu ¢ocuklar?” C8, “Nokta ¢izin, diyordu.” O1, “Bir tane nokta yap,
diyordu. Bir tane gergeveye koydu sonra da asti. Astiktan sonra neler yapt1?”

05, “Bizim gezegenimizin diger gezegenlerden farki neydi?”
07, “Cocuklar Canakkale neden ge¢ilmezmis?”

Sebep-Sonug temelli sorular kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin hikaye
ve etkinlikler iizerinden sorular sormalar1 (O1, O7, O8), yapilan hatalarin nedenlerini

bulmaya tesvik ettikleri (05, O8) gdzlemlenmistir.

O1, kitabi okumaya devam etti. “Caglar’in annesi ona nerede oldugunu
bulabilmek i¢in bir sey gerekiyor demis. Ne gerekiyor demis olabilir?” Cocuklar
tek tek fikirlerini sdylediler.

Cocuklara kagit katlama sanatiyla ziplayan kurbaga yaptiklarinda, kurbaga
ziplamadi. O5, “Cocuklar, kurbagamiz neden ziplamadi? Nerede hata yapmis
olabiliriz?”
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Yildizlarm oldugu kutuyu saydiklarinda O7, “Bana hangi sayiya gotiirecegimi
nasil anlatabilirsiniz? Mesela basindan kaginc1? Siranin sonundan kaginci sirada?”

08, “Tulumunuz iki kolundan asiltyd1. Once bir kolu riizgara dayanamadi, sonra
ikinci kolu dayanamadi ve ugtu, ugtu sonra diistii. Peki, bu renkli tulumunuzun
iistli ne olmus olabilir?”

VOSIP miidahalesi éncesinde, 6gretmenlerin belirli bir dogru cevabi aramaya
yonelik olarak olaylarin sonuglarini sorgulamakla sinirlt kaldigi, miidahale sonrasinda ise
tim Ogretmenlerin ¢ocuklar1 sadece olaylarin sonuglarii belirlemeye degil, aym
zamanda bu sonuglarin arkasindaki nedenleri kesfetmeye ve bu nedenlerin alternatif

sonuglar tizerindeki etkilerini diistinmeye tesvik eden sorular sorduklar1 belirlenmistir.

Kod 3.2.4. Yiiksek Diizey Diisiinme Sorulari. Yiiksek diizey diisiinme sorulari
kodu 6n gozlem kapsaminda 6gretmenlerin olaylarin sonuglarini tartisma ve sonuglari
diisiindiirme (O1, O8), farkliliklar1 anlamlandirma (O5) ve temel yasam ihtiyaglarini

sorgulama (O8) amaciyla sorular sordugu gézlemlenmistir.

O1, “Bu kitap senin. Simdi resimlerine bakarak arkadaslarina anlat.”

05, “Ne vardi1 bizim gezegenimizde? Yasamin olmasi i¢in ne olmasi lazim? Bizim
yasamamiz 191n ne gerekiyor?”

08, “Bir kere kapali bir odaya koyalim. Hi¢ hava almasm, olur mu? Giines de
gormesin. Yasar mi?”

08, “Uzaklara gidip geliyormus, gidip geliyormus devamli. Sonra bir giin ne
olmus ¢ocuklar?”

Yiiksek diizey diistinme sorulart kodu son gozlem kapsaminda, dgretmenlerin
hikaye icindeki detaylar1 anlamaya (O1), matematiksel diisiinme iizerinden paylasma
kavramm vurgulamaya (O5), hikdye icerigi hakkinda tahmin yiiriitmeye (O7) ve

kavramsal bilgiyi bulmaya (O8) yonelik olarak kullandiklar1 gézlemlenmistir.

O1, hikdyeyi okumaya devam etti. “Sulu boyalarmin her zaman oldugu yerde bu
defa Pamuk vardi. Pamuk kim sizce burada ¢ocuklar? Pamuk kim olabilir?” C6,
“Tavsan olabilir.”

O3, “Senin elinde 4 tane cikolata var. Ben de sana 3 tane verdim. Kag ¢ikolatan
olur.” C16, “Yedi” dedi. O3, “Peki ¢ikolatalarinla ne yaparsi?” C16, “Yerim.”
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diye yamt verdi. OS5, kahkaha ile giildi ve “Peki yemezsen ne yaparsin?
Arkadaslarinla paylasir misin?” diye sordu.

07, kitabin kapagim gosterip “Sizce bu hikaye ne ile ilgili olabilir? Acaba” C8,
“Kutunun i¢inde koza var.” O7, “Evet ¢ocuklar arkadasiniz bildi. Kitabimizin
ismi, Koza.

“Emre kozay1 kesmekle dogru mu yapt1 yanlis m1?” C18: yanlistr. O7, “Peki sen
olsan ne yapardin?”

08, “Sar1 ile kirmiz1 karisinca hangi renk oluyordu?” Cocuklar “Turuncu.”
dediler.

VOSIP miidahalesi ncesinde dgretmenlerin yiiksek diizey diisiinme sorularim
bilgiye dayali ve tek bir dogru cevaba odaklanarak kullandigi, miidahale sonrasinda ise
cocuklarin hikaye karakterlerinin motivasyonlarint anlamaya, sosyal davraniglara
yonlendirmeye, metin igindeki detaylar1 derinlemesine analiz etmelerine ve kavramsal

bilgiyi bulmalarina yonelik olarak kullanildig: belirlenmistir.

Kategori 3.3. Kelime Anlama ve Islevi Sorulari. Kelime anlama ve islevi sorulari
kategorisi, Ogretmenlerin ¢ocuklarin kelime bilgisini gelistirmek ve kelimelerin
anlamlarim1 ve kullanim alanlarim kavramalarini saglamak amaciyla kullandiklar
betimlemeye yonelik soru ifadeleri ve gergek yasamda kullanilan kelimeleri sorma

kodlarin1 kapsamaktadir.

Kod 3.3.1. Betimlemeye Yénelik Soru Ifadeleri Kullanma. Betimlemeye yonelik
soru ifadeleri kullanma kodu 6n gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin tarih ve mevsimler
gibi konularda (O7), ailevi ve mesleki kavramlari (O8) anlayrp anlamadiklarini
belirleyebilmek, daha iyi anlamalarin1 ve agiklamalarini saglamak amaciyla sorular

yonelttikleri gozlemlenmistir.
07, “Zafer ne demek?” ve “Hangi mevsimdeydik? Hatirlayan var mi1?”
08, “Dede ne demek?” ve “Kaptan ne demek?”

Betimlemeye yonelik soru ifadeleri kullanma kodu son gézlem kapsaminda O1 ve
08, cocuklarin kelimeleri ve kavramlari anlayip anlamadiklarini belirleyebilmek igin

(O1, O8) kullandiklar1 gdzlemlenmistir.
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O1, “Insanlar bunun kii¢iigiinii evlerinde tutabiliyorlar. Neymis o? Boyle
baliklarin oldugu bir sey var? Okyanusu eve getirmek gibi bir sey. Bakin
okyanusun su goriintiisii evimizde de olabiliyor. Bakiyoruz ki i¢inde baliklar var.”
Cocugun “Akvaryum” yanitin1 vermistir.

08 “Agacin kalbi nasil kirilir? Kalbi kirilmak ne demek?”

VOSIP miidahalesi dncesinde, dgretmenlerin gocuklarin giinliik yasantilarinda
karsilastiklar1 daha ¢ok bilinen kavramlar1 yeniden hatirlatmaya yonelik sorular sordugu,
miidahale sonrasinda ise ¢ocuklar1 daha soyut kavramlar ve mecaz anlamlarla tanigtiran

sorular sorduklar1 belirlenmistir.

Kod 3.3.2. Ger¢ek Yasamda Kullanilan Kelimeleri Sorma. Gergek yasamda
kullanilan kelimeleri sorma kodu 6n gozlem kapsaminda tim 6gretmenler tarafindan
kullanilmadigi, son gozlem kapsaminda ise O0gretmenlerin ¢ocuklara hikayeler icinde
gecen isim ve sifatlarin anlamlarin1 kavramalarina yardimer olmak (O7, O8) amaciyla

daha fazla soru sorduklar1 gozlemlenmistir.
07 “Miicevher ne demek?”
08 ise “Sansar ne demek?”

08 “Corak ne demek?” sorusunu ydnelterek, ¢ocuklara bu kelimenin anlamini
aciklamis ve “Corak ne demek biliyor musunuz? Boyle bak, sapsar1 otlar, agaglar
ve bitki yok, kurumus. Oyle alanlara yle yerlere ‘Corak’ denir.” diyerek giinliik
hayatta karsilasabilecekleri bir durumu tanimlamaistir.

VOSIP miidahalesi sonrasinda dgretmenlerden ikisinin ¢ocuklarm kelimeleri
dogru anlayip anlamadiklarina yonelik onlara tanimlama yaptirmak amaciyla sorular

yonelttikleri belirlenmistir.

Kategori 3.4. Etkilesim Sorulari. Etkilesim Sorular1 kategorisi, dgretmenlerin
cocuklarin katilimini artirmak, iletisim becerilerini gliclendirmek ve 6grenme siireclerini
desteklemek amaciyla kullandiklar1 kapali uclu sorular ve iletisim kolaylastirici sorular

kodlarmi kapsamaktadir.
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Kod 3.4.1. Kapali Uglu Sorular. Kapali uglu sorular kodu 6n gozlem kapsaminda,
ogretmenlerden birinin (O5) evet/hayir seklinde yamt almak amaciyla kullandig1, diger

Ogretmenlerin ise kapali u¢lu soru sormadigi gozlemlenmistir.
05, “Hatirlayan var m1?”

Kapali uglu sorular kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenlerden ikisinin hizli
geri bildirim alma, dogrudan bilgi sahibi olma (O1) ve ¢ocuklarin isteklerine yonelik net

yamt almak (O5) amaciyla kullandiklar1 gézlemlenmistir.

O1, “Bakryim ellerini yikadin m1? Koklayayim bir.”
05, serbest zamandan etkinliklere gegerken “Bugiin boyama yapalim m1?”

Kapal1 uclu sorular kodu kapsaminda 6gretmenlerin dili ¢ok aktif kullanmadig,
VOSIP miidahalesi 6ncesinde bir &gretmenin dogrudan ve hizli yanit almak igin
kullandig1, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin isteklerine yonelik net yanit almak

amaciyla kullandig1 belirlenmistir.

Kod 3.4.2. Iletisim Kolaylastirict Sorular. Tletisim kolaylastiric1 sorular kodu 6n
gozlem kapsamda, 6gretmenlerden birinin gegmisteki bir olay1 hatirlatarak ¢ocuklardan
yanit almaya yénelik kullandigr (O1), diger dgretmenlerin (05, 07, O8) kullanmadig1

gbzlemlenmistir.

O1’in “Eren’in bana daha dnce getirdigi bir ¢igek vardi hatirladimz m1? Belki
kendi hatirlar.”

Iletisim kolaylastiric1 sorular kodu son gézlem kapsaminda, 6n gdzlemde de
kullanan &gretmenin (O1) okula gelis ya da eve gidis saatlerinde ¢ocuklarin kendilerini
rahatca ifade etmelerini tesvik etmek i¢in onlara duygulariyla ilgili sorular yonelttigi

gozlemlenmistir.

01, “Bugiin kendinizi nasil hissediyorsunuz? En son ne zaman mutlu oldun? Ne
olunca tiziildiin?”

VOSIP miidahalesi &ncesinde ve sonrasinda, aym &gretmenin ¢ocuklarin
kendilerini ifade edebilmelerini tesvik etmek amaciyla yasadiklari bir olay1 hatirlatarak

iizerine konugmak ve duygular hakkinda sorular sordugu belirlenmistir.
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Analitik sorularin sinifi¢i kullanimi, cocuklarin ¢evrelerini kesfetmeleri saglar ve
cocuklara bu siirecteki bilgi aktarimlarmi destekleyen bir 6grenme ortami yaratir.
Ogretmenlerin  dogru sorulartyla cocuklarin  dikkatini toplamalari, gozlemlerini
derinlestirmeleri ve 6grendiklerini bilgileri hatirlamalar1 ve uygulamaya koymalarini
kolaylastirmaktadir. Ogretmenlerin VOSIP miidahale 6ncesi sorular, ¢ogunlukla
cocuklarin mevcut bilgilerini kontrol etmeye ve dogru yanitlar1 bulmalarina yoneliktir.
Bu noktada 6gretmenlerin “Ne?” ve “Kim?” gibi adlandirma ve bulma sorulari kullanarak
cocuklarin daha dnceki deneyimlerini hatirlamalarini saglamalari, hafiza ve bilgiyi geri
cagirma becerilerini gelistirmektedir. Bu tiir sorular ¢ocuklarin ¢evrelerindeki nesneleri
ve iliskileri anlamlandirmalarim saglamaktadir. VOSIP miidahalesi sonrasinda ise,
ogretmenlerin adlandirma ve bulma sorularinda gorseller ve hikaye kitaplar1 gibi ek
kaynaklar kullanmalar1 belirlenmigtir. Bu durum, 6gretmenlerin ¢ocuklara daha ayrintili
gOzlemler yaptirma ve dogru bilgiyi hatirlama becerilerini desteklemek icin gelistirilmis
bir strateji olarak one ¢ikmaktadir. Ornegin, gorseller ve hikaye kitaplar1 gibi araglar,
cocuklarin soyut kavramlari daha somut hale getirmelerine yardimci olur ve bu sekilde
dolayl olarak dilsel ve biligsel becerilerin desteklenmesi agisindan dnem tasimaktadir.
Vygotsky’e gore, materyal destekli etkinlikler ¢ocuklarin anlam yapilandirmasini
pekistirmekte ve akran Ogrenmesi ile Ogretmen destegi arasindaki etkilesimi
guclendirmektedir (Vygotsky, 1978). VOSIP miidahalesi sonrasinda gorsel materyaller
esliginde yapilan sayma calismalari, ¢ocuklarin sayisal farkindaligini artirdigi gibi
nesnelerin detayli gozlemlenmesini de tesvik etmektedir. Nesnelerin renk, sekil ve
ozelliklerine yonelik yapilan gozlemler, c¢ocuklarin analitik diisiinme becerilerini
gelistirmelerine  katki  saglamaktadir. Bu siirecte cocuklarin  kendi aralarinda
karsilastirmalar yapmalar1 da elestirel diistinme acisindan destekleyici bir etkinliktir
(Smidt ve Embacher, 2020).

Ogretmenlerin  sorular araciligiyla yonettikleri sif igi siireclerde, soru
cesitliliginin genis bir yelpazede olmasi ¢ocuklarda kesfetme ve daha fazla 6grenmeyi
tesvik etmeyi saglamaktadir. Soru tlirlerinin farklilasmasi siif i¢indeki tek tip bir
ogrenmenin degil, 6grenme farkliliklart olan c¢ocuklara da hitap etmek i¢in etkili
yollardan biridir. Buna ragmen &gretmenlerin siklikla kullandiklar tiirler olabilir. Bir
calismada okul oncesi dgretmenlerin siklikla Iletisimsel kategorisindeki (anlama ve
hatirlamaya) sorular1 kullandig1 (Basalev ve Soysal, 2021), ¢ogunlukla alt diizey sorular
sordugu ve bekleme siiresi stratejisini etkili bir sekilde kullanmadiklar1 ortaya

koyulmustur (Giinay-Bilaloglu, Aktas-Arnas ve Yasar, 2017). Bu calismada 6gretmenler,
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cocuklarin mevcut bilgilerini ortaya ¢ikarmak ve cevrelerindeki nesneler ve olaylar
hakkinda ayrintili gézlemler yapmalarini saglamak amaciyla adlandirma ve bulma
sorularini kullanmiglardir. Tim smifin katildig1 paylasimli okuma sirasinda daha ¢ok
¢ikarimsal sorular kullandiklar belirtilmistir (Chien, 2020). Massey, Pence, Justice ve
Bowles, 2008; Zucker, Justice, Piasta ve Kaderavek, 2010). VOSIP miidahalesi
sonrasinda ¢ocuklara ¢ikarimsal sorular sorulmus, ¢ocuklar soyut kavramlar ve mecaz
anlamlarla tanistirilmistir. Tompkins, Zucker, Justice ve Binici’nin (2013) ¢alismasinda
da ¢ikarimsal sorularin daha ¢ok oyun ortaminda kullanildig1 ve ¢ocuklarin sonraki dil
gelisiminde 6nemli bir kolaylastiric rol oynadigi ele alinmistir. Ogretmenlerin ¢ocuklara,
hikaye ve hayali durumlar tizerinden yonelttikleri sorularla empati kurmalarini saglamasi,
onlarin sosyal farkindaliklarini artirarak olumlu sosyal davraniglari ve duygusal anlayisi
pekistirmektedir (Howe, Pit-ten Cate, Brown ve Hadwin, 2008). Ogretmenlerin VOSIP
miidahalesi oncesi gozlemlerde durumsal farkindalik sorulari kullanmamasina karsin,
miidahale sonrasindaki gozlemlerde bu sorular1 tiim 6gretmenlerin etkili bir sekilde
kullanmasi, VOSIP’in 6gretmenlerin pedagojik yaklasimlarini gelistirmede etkisini
gostermektedir. Cocuklara “kategori betimleyici” ifadeler kullanmay1 6gretmek, onlarin
nesneleri detayli, dogru ve ¢esitli sekillerde tanimlama yeteneklerini gelistirerek, sozel
akiciliklarin1 ve iletisim becerilerini énemli 6lgiide artirmaktadir (Weisberg, 2003).
Zaman perspektifi sorulari, cocuklarin olaylar arasinda baglanti kurma, zamanin gegisini
anlama ve diislinme becerilerini farkli zaman dilimlerinde kullanma yeteneklerini
gelistirmektedir (Nigro, Brandimonte, Cicogna ve Cosenza, 2014). Ogretmenler hikaye
okuma siras1 ya da sonrasinda ¢ocuklarin, sorularin ¢oguna dogru yanit verebilecekleri
veya tek kelimeyle yanitlayabilecekleri tiirden sorular yerine onlarin diisiinme

becerilerini zorlayacak {iist diizey sorular sormalidir (Deshmukh ve digerleri, 2019).

4. Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi Temasina iliskin On-Son Gozlem
Bulgular1 ve Yorumlari. Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasi gercevesinde,
ogretmenlerin ¢ocuklarin kavramsal anlayiglarini giiclendirmek amaciyla kullandiklar
stratejiler somutlastirma ve anlayisin derinlestirilmesi olmak iizere iki kategori altinda
incelenmistir.

VOSIP grubu Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasina yonelik 6n ve son

gbzlem bulgular Tablo 11°de sunulmaktadir.
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Tablo 11

VOSIP Grubu Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi Temasina Yonelik On ve Son Gozlem
Bulgular

Kategori Kod Gozlemler O1 05 O7 08
Ipuclari ile On + + -  —
Somutlastirma Son + -+  _
Somutlastirma — ” - =
Cizim ve Gorsellerin On + + - 4+
Kullanimi1 Son + O+ o+ o+
Anl K i On + + 4+ o+
nlayisin Kontrolu Son + B 4 B
Farkl1 Baglamlarda On + o+ o+ —
Kontrol Son + + o+ o+
Anlayisin | 3 " " "
Derinlestirilmesi Yamtlarm n -
Iliskilendirilmesi Son + o+ o+ +
Dikkat Edilmesi An + o+
Gereken Ozelliklerin
Vurgulanmasi Son + + +

Tablo 11 incelendiginde, ipuclar ile Somutlastirma (O7), Cizim ve Gérsellerin
Kullanimi (O7), Farkli Baglamlarda Kontrol (O8), Yamitlarin iligkilendirilmesi (O5) ve
Dikkat Edilmesi Gereken Ozelliklerin Vurgulanmasi (O7) kodlarmin 6n gdzlemlerinde
dilin kullanimina yonelik uygulamaya rastlanmazken, son goézlemlerde uygulamaya
baslandig1 gozlemlenmistir. Ipuglar ile Somutlastirma (O5), Anlayisin Kontrolii (O3,
08) kodlarinin 6n gozlemlerinde dilin kullanimina ydnelik uygulama sergilenirken, son
gozlemlerde uygulamaya dair herhangi bir bulguya rastlanmamstir. Ipuglar ile
Somutlastirma (O8) kodunda ise on ve son gdzlemlerde kavramsal anlayisin

desteklenmesi temasina yonelik ifade kullanilmadigi belirlenmistir.

Kategori 4.1. Somutlashrma. Somutlagtirma kategorisi, 6gretmenlerin soyut
kavramlar1 daha anlagilir hale getirmelerine ve 6grenme siireclerinde gorsel destekten
yararlanmalar1 amaciyla ipuglar1 kullanma, ¢izim ve gorsellerin kullanimi kodlarini

icermektedir.

Kod 4.1.1. Ipuclar ile Somutlastirma. Ipuglari ile somutlastirma kodu 6n gézlem
kapsaminda, Ogretmenlerden ikisinin (O1, O5) bir bilgiyi hatirlatma iizerine

somutlastirma yaparak ¢ocuklarin 6grenme siireclerini destekledigi gézlemlenmistir.
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01, “Kistan sonra hangi mevsim geliyordu?”” Cocuklar “Yaz mevsimi.” dedi. O1
“Ondan 6nce bir mevsim daha vardi” dedi. “Sonrasinda hangi ¢icekler vardi daha
once konusmustuk. Eren bana bir ¢icek getirmisti, hatirladiniz mi1?”

05, “Bakin ¢ocuklar alttaki sekizin dairesine iki goziinii yapiyoruz. Ayaklaria
bak simdi. Ciziyorum asag1 indiriyorum. Ciziyorum asagi indiriyorum. Kag tane?
Dort tane. Sen kag tane yaptin C?”

Ipuglar: ile somutlastirma kodu son gozlem kapsaminda, dgretmenlerin balik
tiirlerini tanidik nesneler iizerinden adlandirarak ¢ocuklarin detaylar1 anlamalar1 (O1),
sayfa numaralarin1 ve sayilarin yerlerini ¢cocuklara somut bir sekilde gdstermek (O7)
amaciyla gorselleri kullandiklar1 gdzlemlenmistir. O5 ve O8’in bu koda iliskin herhangi

bir kullanimina rastlanmamuistir.

O1, “Kimler bu baligin adin1 biliyor?” dedi. C9: “Ben biliyorum. Balon.” O1,
“Balon gibi de oyun oynadigimiz su balondan daha sert olan neydi?” C2, “Tas.”
O1, “Yuvarlak, balon gibi patlamiyor hemen” ¢ocuklardan yamit gelmedikce
sorularina devam etti. “Yakan top oynariz mesela” C5, “Top.” O1, “Bu balikta
futbol topu baligiymais.”

O1, “Dikkatli bakinca gdzlerini gorebiliyorsunuz, degil mi?”” (Imleg ile canlinin
gozlerini gosterdi.) “Neye benziyor bu?” C7, “Deniz kirpisi 6gretmenim, kirpi.”
O1, “Kirpi, peki baska hangi hayvana benziyor? Sadece su kismina bakin
cocuklar” diye canlinin goriinen yliziinii sinirladi. Cocuklar “Aaa koyun.” dediler.
01, “Iste bu deniz koyunuymus ¢ocuklar.”

07, “Seksen sekiz, sekiz sekiz yan yana olan sayfay1 agiyoruz.” O7 kendisi de o
sayfay1 acarak ¢cocuklarin gorebilecekleri bir yere koydu.

VOSIP miidahalesi 6ncesinde gretmenlerin ipuglari ile somutlastirma stratejisini
bilgiyi hatirlatma ve bu bilgileri somutlastirarak c¢ocuklarin 6grenme siireglerini
destekleme amaciyla kullandigi, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin detaylar1 anlamasi

ve dogru cevabi bulmalari i¢in ¢ocuklari ipucuyla yonlendirdikleri belirlenmistir.

Kod 4.1.2. Cizim ve Goérsellerin Kullanimi. Cizim ve gorsellerin kullanimi1 kodu
on gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin bilgiyi destekleme ve anlatma (O8), bilgiyi
somutlastirma (O1, O5) ve gérsel aracilar kullanarak etkinlik yapma (O1) gibi amaglarla

kullandiklar1 gézlemlenmistir.

O1, “Bunlar ¢igek tamam. Peki, sunlar ne? Yaprak mi1? Birlestirirsek yaprak ¢ikar
mi1 bunlardan? Noktalar birlestirirsek mesela.”
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O1, “Herkes avucunun igine nokta yapsin bakalim.” (Cocuklar ellerini havaya
kaldirip bir elinin isaret parmagiyla diger elinin avucuna nokta yaptilar.)

05, “Altidan kedicik. Cok basit. Bakin kedi de ¢ok basit” diyerek bilgisayar
ekranim biiyiittii. Parmagiyla cizerek gostermek igin ekrana dondii. O5, “Bak
sOyle altinin su bittigi yerden kafasin1 yapalim soyle bir. Sonra kulaklarini yapin,
tamam mi1? Sonra buradan birlestiriyorsun, sonra da ayagini yaptyorsunuz.”

08 ¢ocuklara ‘Portakal Adam’ sarkisini agti. Cocuklarda ekrandaki hareketlerine
bakarak dans ettiler. Sarki bitince 6gretmen “Peki portakal ne renkti?” Cocuklar
“Turuncu.” diye bagirdilar.

Cizim ve gorsellerin kullanimi kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin deniz
canlilarim tanitmak (O1), ¢ocuklarin matematiksel (sayma) ve bilimsel kavramlar
anlamalart (05, O7), bir agacin biiyiime siirecini adim adim g¢izerek siireci
somutlastirmas1 ve materyallerin kaldirilacagi kutuya o materyalin fotografini

yapistirmasi (O8) seklinde kullandiklar1 gdzlemlenmistir.

05, masada cubuklu materyalle yapilan islem tamamlandiktan sonra “Simdi bunu
tahtaya yazacagim. Sonra sizlerde tahtaya yazacaksiniz.”

07, “Elimde kag tane yesil ponpon var. Herkesin bir elini ponpon sayis1 kadar
havada goreyim. Diger elimde ka¢ tane mavi ponpon var? Simdi hepsini
toplayalim.”

07, C7nin sdyledigi obsidyen tasim ¢ocuklara gdstermek icin ekrandan agt1. “Aa
siyah bir tas. Obsidyen tasindan boyle bileklikler yapryorlarmis.” diyerek tastan
yapilan bilekleri gosterdi.

07, serbest oyun zamanindan sonra ¢ocuklarn smnifi toplarken ¢ok zaman
harcamalar1 iizerine VOSIP Egitiminden sonra materyallerin fotograflarini
cekerek bir diizenleme yapmistir. Materyallerin fotograflarini bulundugu kutuya
ya da rafa yapistirip, cocuklarin gorselleri okuyarak zamaninda sinifi toplanmalari
icin bu yolu izlemistir.

08, “Bugiin bir agacin biiyiime siirecini 6greniyoruz. Simdi ben kendi kagidima
bir aga¢ cizecegim ve her asamasii birlikte gorecegiz. Once kiigiik bir fidan
ciziyorum, sonra yavas yavas biiyiiyiip dallarin1 ve yapraklarini ekliyorum. Siz de
kendi agaclarinizi ¢izecekseniz birazdan acele etmeden once buraya bir bakin.”

Ogretmenlerin, VOSIP miidahalesi 6ncesinde, cizim ve gorsellerin bilgiyi
destekleme, bilgiyi somutlagtirma ve etkinliklerde gorsel aracilar kullanma gibi amaclarla

kullandiklari, miidahale sonrasinda ise sadece bilgi aktarma araci olarak degil, ayni
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zamanda c¢ocuklarin aktif katilimini tegvik ederek 6grenme materyallerini daha etkili bir

sekilde kullanma becerilerini de gelistirdiklerini ortaya koymaktadir.

Gorsel kullanim1 okul 6ncesinde egitimde, cocugun 6grenme siireclerini olumlu
yonde etkileyen ipuglaridir. Cocuklar somut olana daha yogun dikkat gelistirmekte ve
o0grenmeye odaklanmaktadir. Yapilan c¢aligmalarda, ozellikle ¢ocuklarin dikkatinin
toplanmasi, kavramlarin somutlastirilmas:1 ve hafiza gelisiminin gorsel olarak etkili
oldugu ortaya koyulmaktadir (AlAli ve Al-Barakat, 2023; Bodrova ve Leong, 2018Db).
Ogretmenler, cocuklara rutinleri hatirlatma/pekistirmeye yonelik olarak gérsel ve sdzel
ipuclart kullandiklarinda soyut kavramlarin anlasilmasini kolaylastirmakla birlikte,
cocuklarin 6grenme deneyimlerini zenginlestirmekte ve 6grenme siirecini daha etkili
olmasimi saglamaktadir (Giizeldere Aydin, Hayes ve O’Neill, 2019; Ocak Karabay ve
Arici, 2018; Ring, 2006).

Kategori 4.2. Anlayisin Derinlestirilmesi. Anlayisin derinlestirilmesi kategorisi
ise, 6gretmenlerin ¢ocuklarin 6grenme siireglerini izleyerek anlayislarini kontrol etme,
farkli baglamlarda uygulama yapma, yanitlari iliskilendirme ve dikkat edilmesi gereken
ozellikleri vurgulama gibi stratejilerle kavramsal bilgiyi pekistirmeyi hedeflediklerini

gostermektedir.

Kod 4.2.1. Anlayisin Kontroll. Anlayisin kontrolii kodu 6n goézlem kapsaminda,
dgretmenlerin verilen bilgiyi veya yonergeyi ¢cocuklarin anladigindan emin olmak (O1,
05), olaylar ve siiregleri anlama (O35, O7), bilgiyi hatirlatma ve pekistirme (01, 07, O8),
dogru yanitlar1 tesvik etme (O8) ve ¢ocuklarm yamtlarmi derinlestirme (O1) gibi
amaglarla ¢ocuklara sorular yonettikleri gézlemlenmistir. Tiim Ogretmenlerin farkl
amaglarla da olsa anlayisin kontroliinii saglamak iizere ¢ocuklarla diyalog kurduklar

gozlemlenmistir.

Ol1, “Anlastik m1?”, “Tamam m1?”, “Degil mi?”

O1, “Nane de bir bitkidir. Nerelerde kullaniriz?” Cocuklar makarna, pilav gibi
ornekler verdi.

OS5, “Kopekbaligr. Peki, bugiin simdi hangi saytya geldik?” C5, “Alt1.” 053,
“Daortten sonra hangi say1 geliyor?” Diger ¢ocuklar, “Bes.” OS5, “Besten sonra ne
geliyor?” Cocuklar ciliz bir sesle “Alt1.” dediler.
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07, “Biz turuncu rengi kendimiz de bulmustuk. Hangi iki rengi karistirip, turuncu
olusturmustuk. Hatirlayan var m1?”

08, “Biz diin ne yaptik? Hangi konu ile ilgili konustuk?” Cocuklar, “Atatiirk”
dediler. O8, “Evet, Atatiirk ve Canakkale Zaferiyle ilgili konustuk, degil mi?
Bugiiniin anlam ve 6nemini birazcik anlamis olduk.”

Anlayisin kontrolii kodu son gézlem kapsaminda, Ogretmenlerin canlilarin
renkleri ve yasam alanlar1 hakkinda sorular sorarak ¢ocuklarin gézlem becerilerini (O1),
cocuklarin 6grenme siireclerini kontrol etmek, anladiklarini pekistirmek amaciyla sorular

yonelttikleri ve hatalar1 diizeltmek igin birebir destek sagladig (O7) gdzlemlenmistir.

O1, “Peki baliklarin rengi neydi? Mavi rengin iginde baska hangi renkleri
gorebildiniz?”

07, “Simdi, burada kag tane oldugunu sayarken ne yapiyorduk?” ve “Peki, bu
dordii nereden geldi?” gibi sorularla sayma ve isaretleme siireclerinde ¢cocuklarin
dogru adimlan izleyip izlemedigini kontrol etmis, “Bir elinle benim elimde kag
ponpon varsa onun kadar gosterir misin?” diyerek birebir destek saglayarak
cocuklarin yanlis yapilan islemleri diizeltmelerine yardimci olmustur.

VOSIP miidahalesi dncesinde, dgretmenlerin hepsinin kavramlarin anlasilmasin
saglama, olaylar ve siirecleri anlama, bilgiyi hatirlatma ve pekistirme, dogru yanitlar
tesvik etme ve cocuklarin yanitlarimi derinlestirme gibi amaglarla ¢ocuklara sorular
yonelttikleri, miidahale sonrasinda ise dogrulama (6rn., Boyle demistik, degil mi?),
pekistirme ve bir kavramin anlasilip anlasilmadig1 6grenmek amaciyla sorular sorduklari

(6rn., Tamam mi1? Anladik mi1?) belirlenmistir.

Kod 4.2.2. Farkhh Baglamlarda Kontrol. Farkli baglamlarda kontrol kodu 6n
gbzlem kapsaminda, 6gretmenlerin yanlis anlamayi diizeltme ve dogru bilgiyi pekistirme
(O1), sahiplik belirleme (O5) ve sayma becerisinin farkli baglamlarda uygulanmasini

kontrol etme (O7) gibi amaglarla kullandiklar1 gézlemlenmistir.
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Cocuklardan birisi lale ¢icegine, “Nane” dedi. O1, “Hayir lale demek istedim ben.
Nane de bir bitkidir ama. Peki, onu —naneyi nerelerde kullaniriz?” Cocuklar
makarna, pilav gibi érnekler verdi.

05, “Bak bakalim kitap senin mi? Nereden bakarsin?”
07, farkli baglamlarda sayma islemi yaptiriyor: Alkis, siklatma.

Farkli baglamlarda kontrol kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin hepsinin
cocuklarin 6grendikleri bilgileri farkli baglamlarda uygulamalarini kontrol etmek ve bu
bilgileri pekistirmek amaciyla renk eslestirme (O1), miizikle iliskilendirme (O5),
matematiksel islemleri tekrar etme (O7) ve var olan bilginin dogrulugunu kontrol etme

(O8) gibi gesitli stratejiler kullandiklar1 gézlemlenmistir.

01, “Haydi, simdi resimde hangi renkleri kullanmisiz? Bir bakalim. Resminizdeki
renklerden siifimizdaki oyuncaklardan bulup sdyleyelim. Hayur, yaniniza
almaniza gerek yok resminizi gosterip, adini sdyleyin sadece. Ben gosteririm.”

05, “Simdi bu miizigi dinlerken hayal edin, sanki fir¢alariniz birer dansc1 gibi
hareket ediyor. Miizik hizli caldiginda, fircalarimiz da hizli hareket etsin.
Yavasladiginda fircalariniz yavaslasin. Miizikle birlikte resminizi nasil
degistirirsiniz?”

07, beyaz tahtaya 2+1= islemini yazdi. “Hemen ben sayilar1 gosterince siz de
parmaginizla onlar1 gosterin, bana en son hepsini toplayip soyleyin, olur mu?”
“Simdi 2 tane yumurtam vardi, arti, bir de B 06gretmeninizden aldim. Kag
yumurtam oldu?”’

08, “Hikayede bahsettigimiz ‘sansar’ kelimesini hatirliyor musunuz? Peki, simdi
bahgeye cikacagiz, orada baska hangi hayvanlar1 gorebiliriz? Sansarin yasadigi
yerler gibi yerlere benzer yerler gérecek miyiz? Var m1 dyle yerler burada?”

Ogretmenlerin farkli baglamlarda kontrol amaciyla VOSIP miidahalesi 6ncesinde
yanlis anlamay1 diizeltme ve dogru bilgiyi pekistirme, sahiplik belirleme ve sayma
becerisinin farkli baglamlarda uygulanmasini kontrol ettikleri, miidahale sonrasinda renk
eslestirme, miizikle iliskilendirme, matematiksel islemler ve hikayelerdeki kavramlari

gercek yasam baglamlarina tagima gibi stratejiler kullandiklar1 belirlenmistir.

Kod 4.2.3. Yamtlarin Iliskilendirilmesi. Ogretmenlerin iiciiniin yanitlarm
iliskilendirilmesi kodu 6n gdzlem kapsaminda, énceki bilgilerle iliskilendirme (01, O8)

ve yanitlarin genisletilmesi (O7) amaciyla kullandiklar1 gézlemlenmistir.
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“Orada hikdyede bir tane ¢ocuk vardi. Bir sey yapamiyordu. Peki, ne
yapamiyordu.” C6: “Resim ¢izemiyordu.” O1, “Resim ¢izemiyordu. Ogretmen
ona ne diyordu, ¢ocuklar?” C8, “Nokta ¢izin, diyordu.” O1, “Bir tane nokta yap,

diyordu. Bir tane cerceveye koydu sonra da asti. Astiktan sonra neler yapt1?”

07, “Canakkale Zaferi hakkinda neler biliyorsunuz?” diye sordu. Cocuklardan
birisi “Kazandik.” dedi. O7, “Nereden anliyorsunuz?” diye sorarak ¢ocuklarm
diistinme stire¢lerini harekete gecirdi. Cocuklardan birka¢1 “Kazanmak demek.”
yanitim1 verdi. Bunun iizerine O7, “Ciinkii zafer diyoruz, degil mi? Zafer ne
demek?” diyerek cocuklarin verdikleri cevabr daha derinlemesine diisiinmelerini
ve ulastiklart sonucun anlamini sorgulamalarini sagladi.

08, “Simdi bu limon ¢ekirdeklerimiz bir nevi tohum oldu bizim i¢in. Agacin
bliyiimesi i¢in tohuma ihtiyacim var. Sonra fidan olacak.”

Yanitlarin iligkilendirilmesi kodu son gézlem kapsaminda, dgretmenlerin bilgi
hatirlatma ve iliskilendirme (O1), senaryo genisletme (O5), yanitlar1 yonlendirme (O8)

ve yanitlar1 derinlestirme (O7) gibi stratejiler kullandiklar1 gdzlemlenmistir.

O1, “Kistan sonra hangi mevsim geliyordu?” diye sordugunda, ¢ocuklar “Yaz
mevsimi.” diye yanit vermistir. Bunun iizerine O1, “Ondan 6nce bir mevsim daha
vardi. O mevsimde c¢igekler agiyordu.” diyerek ¢ocuklarin dogru yanit1 bulmasini
saglamstir.

05, hikdye okuma sirasinda ¢ocuklarn verdigi yamtlar1 genisleterek senaryoya
farkl1 olasiliklar eklemistir. O5, “Hikayede kusun yuvasi riizgarla ugtu, peki kus
nereye gitti?” diye sordugunda, ¢ocuklar cesitli olasiliklar sundu ve OS5 bu
yanitlar1 “Evet, kus 6nce bagka bir aga¢ bulmaya gitmis olabilir, orada yeni bir
yuva yapmaya caligabilir.” diyerek genisletmistir.

O7 ise ¢ocuklarin basit yamtlarin1 derinlestirerek karmasik kavramlarla
iliskilendirmistir. C19’un “Pahali bir sey.” yamt1 iizerine, O7, “Pahal1 bir sey,
pahal1 bir nedir 0? Para midir miicevher? Evet, parayla alinabilir. Cok yliksek
fiyatlara alinabilir onu demek istediysen.” diyerek yaniti derinlestirdi ve miicevher
kavramini genisletmistir.

08, “Sansar ne demek?” sorusuna gelen ilging yanitlar {izerine, “Yani bir cesit
hayvan degil mi? Peki, bu nasil bir hayvan olabilir? Peki, bu nasil bir hayvan
olabilir? Ne yer mesela?” diyerek cocuklar1 daha derin bir diisiince siirecine
yonlendirmistir.

Ogretmenlerin, VOSIP miidahalesi 6ncesinde, yamitlarin iliskilendirilmesi
stratejisini gocuklarin verdikleri yanitlar1 6nceki bilgilerle baglanti kurarak genisletmeleri

ve anlamlarini derinlestirmeleri amaciyla kullandiklarini, miidahale sonrasinda ise
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ogretmenlerin hepsinin bilgiyi hatirlatma, senaryo genisletme, yanitlar1 yonlendirme ve

derinlestirme gibi stratejileri kullandiklar1 belirlenmistir.

Kod 4.2.4. Dikkat Edilmesi Gereken Ozelliklerinin Vurgulanmas:. Dikkat edilmesi
gereken Ozelliklerinin vurgulanmasi kodu 6n gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin bilgiyi
pekistirme ve dogrulama (O1), nesnelerin farkli 6zelliklerini vurgulama (O1, O5), dogru

uygulamaya dikkat cekme (O8) amaciyla kullandiklar1 gdzlemlenmistir.
01, “Yani kistan sonra hemen yaz gelmiyor, 6nce ilkbahar var, degil mi?”

01, “Cocuklar yilanlarin viicutlarmin yapisinda pullar var ya. O pullarin kaydirma
ozelliginden dolay: diisiindiigiiniizden ¢cok daha hizl1 gidebiliyor. Insanlardan bile
hizli olabiliyorlar.”

05, “Siyah kegeli kaleminle yap ki belli olsun.”
08, “Bardaktan disar1 ddkmemeniz lazzm. Toprak tam saksinin igine girmeli.”

08, “Soyle ¢ok nazik bir sekilde dikiyoruz. Bunlar (limon cekirdekleri) ¢ok
hassas, nazik olduklari i¢in ben diktim. Ama biraz sonra siz kendi fasulyelerinizi
dikeceksiniz. Siz de bu kadar nazik davranmalisiniz yoksa fasulyeleriniz
bliylimez.”

Tim 6gretmenlerin dikkat edilmesi gereken 6zelliklerin vurgulanmasi kodu son
gozlem kapsaminda, ¢ocuklarin nesnelerin yapilarindaki farkliiga dikkat etme (O1),
kontrol yeteneklerini destekleme (O5, O8) ve kavramlarla ilgili bilgiyi pekistirme (O7),

yoniinde kullandiklar belirlenmistir.

01, “Simdi herkes elindeki yapraga dikkatlice baksm. Yapraklarmn damarlarini
gorebiliyor musunuz? Bu damarlar yapraga su tasir. Peki, bu damarlar hangi
yonde gidiyor? Dikkatlice bakarsaniz hepsi ayn1 yonde degil mi? Hadi simdi bu
damarlarin yoniinii takip edelim."

05, “Simdi, herkes yazdig1 sayilara bir daha baksin. Diizgiin yazilmis m? diye.
Sayilarimizi diizgiin yazarsak, onlar1 okumak daha kolay olur. Yazamazsak
okuyamay1z da. Ama siz artik yazabiliyorsunuz.”

07, “San ile kirmiz1 karisinca hangi renk oluyordu?” Cocuklar “Turuncu.”
dediler.

08, “Simdi resim yaparken firgay1 nasil tuttugumuza dikkat edelim. Eger fir¢ay
cok siki tutarsak, ¢izgilerimiz kalin ve kontrolsiiz olabilir. Ama hafifce tutarsak,
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daha ince ¢izgiler yapabiliriz. Diizgiin ¢izgiler yapabiliriz. Hadi simdi herkes
fircasini ‘hafif¢e’ tutsun. Bak hafif¢e diyorum. Cok nazik tutun. Ben siki tutalim
diyene kadar hafif tutup ciziyoruz. Eveeet, ¢iziyoruz. Simdi bir de sikica tutup
gizelim bakalim.”

Ogretmenlerin VOSIP miidahalesi dncesinde bu kodu bilgiyi pekistirme ve
dogrulama, nesnelerin farkli 6zelliklerini vurgulama, dogru uygulamaya dikkat ¢ekme
amaciyla kullandiklari, miidahale sonrasinda ise 6gretmenlerin nesnelerin yapilarindaki
farkliliga dikkat etmeye, kontrol yeteneklerini desteklemeye ve kavramlarla ilgili bilgiyi
pekistirmeye yonelik kullandiklar1 belirlenmistir.

Cocuklarin anlayisinin derinlestirilmesi, sadece bilgi isleme siirecinin degil, ayni
zamanda bu bilgilerin ¢ocuk tarafindan nasil anlamli hale getirilebilecegi, daha genis
baglamlarda nasil kullanilabilecegini ve nasil daha fazla bilginin diisiiniilebilecegini
igermektedir. Ogretmen 6grenme siirecine yonelik kavrayisi ¢ocuklara devretmektedir.
Bu sayede ¢ocuklar daha anlamli 6grenen olmakta ve kendi 6grenmelerine karsi da
sorumluluk gelistirmektedirler (Hattie ve Timperley, 2007). Ogretmenler bu siireci
yonetirken oncelikli olarak ayrintili bilgi edinmeye calistiklart VOSIP miidahalesi
sonrasinda ise artik ¢ocuklarin bu siireglerine hakim olarak dogrulama sorulari
yonelttikleri belirlenmistir. Gaffney ve Jesson’de (2019) calismasinda cocuklarin
O0grenmelerinin baslaticilar olarak tam bir sorumlulugu tistlendiklerinde ve gerektiginde
destege erismek i¢in sorumluluklarini kademeli olarak birakarak 6gretmene devrettikleri
bir ters asamali destekleme yonteminin uygulanmasindan bahsetmislerdir. Ogretmenler
bu silirede onlar1 baglamsal kaynaklar araciligiyla bilgi edinmeye yoOnlendirmistir.
Ogretmenlerin VOSIP sonrasinda bilgiyi hatirlatma, senaryo genisletme, yamtlari
yonlendirme ve derinlestirme gibi stratejilerilerle ¢ocuklarin verdikleri yanitlar1 onceki

bilgilerle baglant1 kurarak iliskilendirdikleri 6rnek olarak verilebilir.

VOMED Grubuna iliskin Bulgular ve Yorumlari

Arastirmanin  “Vygotsky nin Ogretmenler i¢in Mentdrliik Egitimi Destekleri
(VOMED) grubundaki okul &ncesi ogretmenlerin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel
Kurami baglaminda “dilin kullanimina” yonelik smif i¢i uygulamalart nasildir?”
sorusunca (2.a.) yapilan gozlemlerin 6gretmenlerin mevcut uygulamalar1 6n gozlemlerle
ortaya koyulmustur. Daha sonra 6gretmenlerin mentorliik stireci ile birlikte geri bildirim

oturumlart ve siirece yoOnelik goriismeler gergeklestirilmistir. Mentorlik siirecinin
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sonlanmasindan sonra “VOMED miidahalesi, okul ncesi 6gretmenlerinin sinif igi “dilin
kullanimina” yonelik uygulamalarini nasil etkilemistir?” arastirma sorusuna (2.b.)
yonelik yapilan son gozlem ve “Okul dncesi 6gretmenlerin Vygotsky’'nin Kiiltiirel-
Tarihsel Kurami baglaminda “dilin kullanimina” yonelik saglanan mentorliige iliskin
deneyimleri nasildir?” arastirma sorusuna (2.c.) yonelik goriisme ve geri bildirim
oturumlarma ait bulgular sunulmustur. VOMED miidahalesinin 6gretmenlerin siif ici
dilin kullamimi uygulamalarindaki etkileri durum i¢i tema analizi yOntemiyle
incelenmistir. Analiz siireci, miidahale grubu i¢inde kodlanan verilerin 6n gézlem ve son
gozleme yonelik bulgular anlam biitiinliiglinii saglamasi amaciyla her kod altinda
karsilastirmali  olarak degerlendirilmistir. Devaminda VOMED miidahalesinin,
ogretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimina yonelik degisimlerinin nasil oldugu sistematik

olarak yorumlanmustir.

VOMED Grubu Okul Oncesi Ogretmenlere iliskin On-Son Gézlem Bulgular1 ve

Yorumlari

Bu baglik altinda, 4 tema, 11 kategori ve 27 kod olarak belirlenen 6n gozlemler
aciklandiktan sonra dogrudan alinti Grneklere yer verilmistir. Son gozlemlerde 0On
gbzlemlerden farkli olarak bir kategori (Kendine Yonelik Konugma) ve alt1 kod (C6ziim
Uretme, Secenek Sunma, Kendine Yonelik Konusma, Ger¢ek Yasamda Kullanilan
Kelimeleri Sorma, Farkli Baglamlarda Kontrol, Yamtlarin Iliskilendirilmesi) daha
eklenmistir. On gdzlemde kodlanmis olan Olumsuz Yiiz ifadeleri ve Sesler koduna dair

ise son gozlemde bir bulguya rastlanmamustir.

1. Soézel Yonergeler Temasma Iliskin On-Son Gézlem Bulgular1 ve
Yorumlari. Sozel Yonergeler temasi, yon verici nitelikteki yonergeler ve dizenleyici
nitelikteki yonergeler olmak (izere iki kategoride incelenmistir.

VOMED grubu Sozel Ydnergeler temasina yonelik on ve son gdzlem bulgular:

Tablo 12’de sunulmaktadir.
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Tablo 12

VOMED Grubu Sézel Yonergeler Temasina Iliskin On ve Son Gozlem Bulgular

Kategori Kod Gozlem 02 03 04 O6
Dikkat Yonergeleri On * * * *
. - Son + + + +
YOon Verici o " " - -
Nitelikteki Kontrol Ydnergeleri
. Son + + + +
Yonergeler -
Kural Hatirlatma On * * * *
Y Son + + + +
Onaylama Geri On - - - _
Diizenlevici Bildirimi Son + + + +
Hzen eyicl Onaylamama Geri On + -+ -
Nitelikteki A
. Bildirimi Son + _ + _
Yonergeler : - .
Ifadelerin On + - — -
Genisletilmesi Son + + - +

Tablo 12’da Kontrol Yonergeleri (04, O6), Onaylama Geri Bildirimi (02, O3,
04, 06) ve Ifadelerin Genisletilmesi (03, 06) kodlarmin 6n gozlemlerinde dilin
kullanimina iliskin uygulamaya rastlanmazken, son gézlemlerde uygulamaya baslandigi
gbzlemlenmistir. Onaylamama Geri Bildirimi (O3, O6) ve ifadelerin Genisletilmesi (O4)
kodlarmin ise hem 6n gozlem hem de son gozlemlerinde dilin kullanimina iliskin bir

bulguya rastlanmamustir.

Kategori 1.1. YOn Verici Nitelikteki Yonergeler. Yon verici nitelikteki yonergeler
kategorisi, dikkat yonergeleri, kontrol yonergeleri ve kural hatirlatma kodlarim

icermektedir.

Kod 1.1.1. Dikkat Yonergeleri. Dikkat yonergeleri kodu 6n gézlem kapsaminda,
ogretmenler ¢ocuklarin dikkatini toplama ve odaklanmalarini saglama amaciyla basit
sayma oyunu (O4), sarkili dikkat cekme (O3, O4), zaman farkindali1 olusturma ve
siirelerinin dolduguna dikkat ¢ekmek igin saati isaret etme (O3), parmak oyunlar1 ve
tekerlemeler (02, O3), bir davranis1 ger¢eklestirmeye yonelik yonergeler kullandigi (06)

gbzlemlenmistir.

02, “Siklat siklat saplat saplat saplat (iki el birbirine vurularak saplatilir.) Siklat
siklat siklat siklat siklat (iki eldeki parmaklar siklatilir.) Dondiir dondiir dondiir
dondiir dondiir (iki eller 6ne arkaya dogru dondiiriiliir.) Firlat firlat firlat firlat
firlat. Benim iki elim var. Onlarla her seyi yaparim. Siki siki kapat (kapatsin
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herkes) Yanlara agarim (kollarim1 kucak gibi acar) Arkama saklarim. Yukarn
kaldiririm. Asagi indiririm, sonra da kucagimda dinlendiririm.”

03, “Tik tak tiki tiki tak tak baslasin masal saati”

04, “Uce kadar say1yorum ve arkaniza yaslanip ¢i¢ek oluyorsunuz. Haydi, 1, 2,
3”

06, “Simdi kalemliklerinizi alin-kaldirin.”

Dikkat yonergeleri kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin miizigi ve sdzel
uyarict kullandigi, ¢ocuklar sirada beklerken tren olma taklidi yaparak ilgi ¢ektigi ve
sirada beklemeye odaklandiklari (O2), parmak oyunu oynatarak sozlii ydnergeler verdigi

(03), belirli gorevler vererek dikkatlerini topladig1 (04, O6) gézlemlenmistir.

02 serbest oyunun bitiminde ¢ocuklarin toplanmasim hatirlatmak igin onlara bir
miizik acti. Miizik bitmek tizereyken ¢ocuklara sozlii olarak da “miizigim bitmek
tizere” dedi.

Miizik bittikten sonra 02, “Sanirim smifta toplandi. Merkezlere bakalim bakalim
nasil toplanmislar?” dedi ve merkezlere dogru yoneldi.

Kahvalt1 vaktinde ¢ocuklar ellerini yikamadan 6nce sira olduklarinda O2, onlara
“Haydi bakalim kalkiyor tren. Bir saga attim, bir sola attim, lokomotif yaptim,
haydi gidiyor tren ¢uf cuf cuf” diyerek tiim siranin tam olmasini bekledikleri
stirede kollar ile tren hareket isareti (¢uf) yaparak dikkatleri ¢gekmistir.

03, “Portakali soydum. / Basucuma koydum. / Ben bir masal uydurdum. /
Baglasin masal saati.” dediginde cocuklarin tiim hepsi haliya dogru yonelerek
kostu ve ayakkabilarini ¢ikarip oraya yerlestiler.

Cocuklar oyundan hikdye okumaya gecerken birbirlerini sikayet etmeye
bagladiklarinda 6gretmen 6nce sessiz kaldi sonra da “Sag elimde bes parmak. (Sag
elini gosteriyor.), sol elimde bes parmak. (Sol elini gosteriyor.) / Hepsi eder on
parmak. (iki elini de parmaklar agik sekilde havada salladi.) / Sen de istersen say
bak. (Ellerini yumruk gibi kapatti.)” seklinde parmak oyununu oynatti. Cocuklar
buradan sonra parmaklari O3 ile birlikte saydilar. “Hepsi edeeer on parmak” diye
parmaklarini salladilar.

04, “Karistirmamak icin tek tek 6nce bul, sonra boya.”

06, ikinci siray1 gostererek “Sonra buraya gecin. Bu turuncu baligin adi Palyago
baligiymis. Onu yukaridan bulup, kag tane oldugunu say1p, o kadar boyuyorsunuz.
Istediginiz boyayla yapabilirsiniz.” dedi.
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06 etkinligi anlatmaya basliyor. “Simdi burada karisik sekilde verilmis deniz
canlilar1 var. Bu asagida da sar1 renk, balon balig1 var. Bu balon baligindan burada
kac taneyse (parmagiyla yukaridaki boliimii gosteriyor.) karsisinda o kadar kutu
boyuyorsunuz.”

Ogretmenlerin tiimiiniin hem VOMED uygulamasi &ncesi hem de sonrast dikkat
yonergelerini kullandiklar1 bulunmustur. VOMED miidahalesi oncesinde c¢ocuklarin
dikkatini cekebilmek amaciyla sarkili ve ritmik sozel ifadeler, parmak oyunlari,
tekerlemeler, basit eylem niteliginde yonerge kullandiklari, miidahale sonrasinda ise 6n
gozlemlerde de kullanilmis olan sarkili ve ritmik parmak oyunlarinin sozel ifadelerle
birlikte kullanildig, sirada bekleme gibi ¢ocuklar i¢in zor olan bir davranista 6gretmenin

tren olma taklidi gibi eglenceli hale getirerek dikkat ¢ektigi belirlenmistir.

Kod 1.1.2. Kontrol Yonergeleri. Kontrol yonergeleri kodu 6n gézlem kapsaminda,
ogretmenlerin olumsuz fiilleri igeren emir kipinde yasaklayici yonergeler vererek sinif igi
diizeni korumaya c¢alistigi ve olumlu yonergelerle ¢ocuklart dogru davranisa
yonlendirdigi (O2), cocuklarin kendi sorumluluklarmni yerine getirmeleri (O3) amaciyla
kontrol ydnergeleri kullandiklari gézlemlenmistir. Ogretmenlerden ikisinin (O4, O6) 6n

gbzlem kapsaminda bu kodu kullanmadigi belirlenmistir.

02, “Evet smifin toplanmasimi bekliyorum. C3 ve C4, nigin arkadaslariniza
yardim etmiyorsunuz? Oynamadiniz m1 oglum siz? Aferin C5, C6, C7, C8.”

03, Oyun zamanmnm bitiminde ¢ocuklar oyuncaklarini toplayacakken bloklarla
oynayan ¢ocuklara onlara dahil olmamis bir cocuk da yardim etmek isteyince O3
“C2 sen birakir misin? Onlar toplayabilirler, onlarin yaptig1 sey, liitfen.” dedi.

Tim ogretmenlerin kontrol yonergeleri kodunu son goézlem kapsaminda
kullandig1 belirlenmistir. Ayrica, Ogretmenin sarki mirildanarak cocuklarin sira
olmalarin1 bekledigi ve etkinlik sonrasinda sinifta heniiz toplanmayan yerler kaldig1 i¢in
¢ocuklart daha yavas saymaya yonlendirdigi (O2), gocuklara sirasimi bekleme ve
arkadaslarina sayg1 gdstermelerini hatirlattig1 (O3), gérevi tamamlayan ¢ocuklar1 kontrol

ettigi (O4), kurallara uyulmasini tesvik ettigi (06) gézlemlenmistir.

02, “Sira olalim sira olalim, sinifa girerken, siniftan ¢ikarken, sira olalim.” diye

melodisi ile sdylemeye basladi.
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02, miizik bittikten sonra ¢cocuklara “Eveeeet, ondan geriye dogru sayin bakalim.”
dedi. Cocuklardan toplanmayan ama az kalanlar icin O2 “Daha yavas saym.”
diyerek sureyi kontrol etti.

03, “Siram beklemen gerekiyor, diger arkadaslarmin hakkina saygi gostermen
lazim.”

04, “Bitiren kollarin1 baglasin ki ben bitirdiginizi anlayaymm.”
06, “Kurallara uydugunuzda siz kazantyorsunuz. Siz bilirsiniz.”

VOMED miidahalesi 6ncesinde dgretmenlerin sinif iginde diizeni korumaya
yonelik c¢ocuklara uyarida bulundugu ve cocuklarin kendi sorumluluklarini yerine
getirmelerini hatirlatma amaciyla kontrol yonergelerini kullandigi, miidahale sonrasinda
ise kurallara uyma ile ilgili c¢esitli yonergeler kullandigi ve cocuklari bu yonde

yonlendirdigi, ayn1 zamanda tesvik edici bir dil ve tislup kullandig1 belirlenmistir.

Kod 1.1.3. Kural Hatirlatma. Kural hatirlatma yonergeleri kodu 6n goézlem
kapsaminda, 6gretmenlerin giivenlik saglamaya yonelik kurali hatirlattigi (O2), nazik
davranislan tesvik ettigi (O3), kurallara uyma ve uyulmadiginda sonuglarmin neler

olacagim agikladigi (02, 04, O6) gézlemlenmistir.
02, “Burast tehlikeli, kay1yor, o yiizden kosmaman lazim.”
03, “C4, alabilir miyim? diye sorup da al, liitfen”

04, “Dinleyin, dinlemek &grenmenin yarisidir. Hatta hepsi. Dinlemezseniz
ogrenemezsiniz.”

04, “Anasinifinda da olsak kurallara uyacagiz. Sessiz olmamiz gereken zamanda
sessiz olacagiz. Konugmamiz gereken zamanda konusacagiz. Gililmemiz
gerektiginde hepimiz giilecegiz.”

06, “Kurallara uydugunuzda siz kazantyorsunuz. Siz bilirsiniz.”

Kural hatirlatma yonergeleri kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin
cocuklarin sessiz olmasim ve konusmak igin parmak kaldirmasim (02), izin almasin
(03), sessiz kalmalar1 gerektiginde kollarni baglamalar1 gerektigi (O4), etkinlik sirasinda

yerlerinden kalkmamalarini (O6) hatirlattig: gdzlemlenmistir.
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02, “C6 siirekli konusuyorsun, bu yiizden hi¢ dinlemedin, benim de kafami
kanistirtyorsun.” “Bir sey isteyece8iniz zaman ayakta kalkip dolagsmaniza gerek
yok!” Kolunu diklestirip parmagini kaldirdi ve “Bu ne demek?” diye sordu.
Cocuklar “6gretmenim” diye bagirarak yamt verdiler. 02, “Ogretmenim demek.
Kalkmana hi¢ gerek yok. Ben yardim isteyecegim zaman soylerim zaten.”

03, oyun i¢inde ¢ocuklara “Benden izin aldiniz m1?” diye sordu. Onlar sessiz
kalinca “Benden izin almaniz gerekmez mi?” dedi. Cocuklar ¢ekingen sekilde
“Girebilir miyim?” dediler.

04, “Kollar1 bagla. Simdi kendi aramizda sohbet etmiyoruz, birlikte sohbet
ediyoruz.”

06, “Eger yerinizden kalkmazsamz, herkes daha cabuk isini bitirebilir.
Yaniizdaki arkadasinizdan isteyin, ama yerinizde.”

Ogretmenlerin tiimiiniin hem VOMED uygulamasi éncesi hem de sonrasi kontrol
hatirlatma yénergelerini kullandiklar1 bulunmustur. VOMED miidahalesi 6ncesinde
ogretmenlerin ¢cocuklarin kurallara uymasini, uyulmadiginda ne gibi sonuglar1 olacagini
acikladiklari, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin sinif i¢i diizenin korumasini saglamak,
dikkatlerini belirli gorevler lizerinde toplamak ve dogru davranislari pekistirmek
amactyla kullanildig: belirlenmistir.

VOMED miidahalesi sonrasinda dgretmenlerin yon verici nitelikteki yonergeler
kategorisinde yer alan dikkat yonergelerini daha cesitli ve etkili sekilde kullandiklar
belirlenmistir. Ogretmenlerin, ¢ocuklarin davranislarii yénlendirici ritim ve hareketin
esgiidiimlii kullanilmasini saglayan parmak oyunlarina, tekerlemelere, sarkili ve ritmik
sozel ifadelere yer verdigi gézlemlenmistir. Okul dncesi siniflarinda miiziksel gegislerin
stirece dahil edilmesi, ¢ocuklarin dil becerilerinde ve kelime dagarciginda anlamli
diizeyde yuksek puanlarla ifade edilmekte (Varela, Abrami ve Upitis, 2016; Williams ve
Berthelsen, 2019; Usman, Irmayani ve Ningsih, 2024) ve yiiriitiici islevleri ile 6z
diizenlemeyi gelistirdigi (Caracci, Martel ve Normand, 2022), cocuklarin giinliik akislari
icinde daha hizli gecis yapmalarini sagladigi (Register ve Humpal, 2007) sonuglarina
ulagilmistir.

Ote yandan gocuklardaki ydnergeleri takip etme becerisi 6gretmenin kullandig1
stratejilerle dogrudan iliskilidir. VOMED &gretmenleri ydnerge verirken, gocuklarm hem
kurallara uyma ile ilgili ¢esitli aracilar kullanildig1 hem de ilgili donanima sahip olduklar1
gozlemlenmistir. Ogretmenin kullandig1 yonerge bir g¢ocugun gorevlerin nasil

gerceklestirilecegine karar vermede yol gosterici bir rol tistlenmektedir. Siifin sosyo-
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kiiltiirel yapist i¢inde, yoOnerge bicimlerinin birgok farkli 6grenme eylemlerini
yonlendirmesi, 6grenme etkinliklerine katilim rutinlerine ve sosyallesmelerine 6rtiik bir
sekilde katkida bulunmaktadir (Mushin, Gardner ve Gourlay, 2019). Benzer sekilde,
Ndoro, Hanley, Tiger ve Heal’in (2006) ¢alisma sonuglar1 cocuklarda etkinligi yapmaya
yonelik uyumun, Ortiik veya biitiinlesik yoOnerge desteginin ardindan arttigini ve
yonergeler sirasinda smif ig¢indeki davranis problemlerinde azalma oldugunu
gostermektedir. VOMED miidahalesi sonrasinda dgretmenlerin sarkili ve ritmik parmak
oyunlarini sozel ifadelerle birlikte kullandigi, sirada bekleme gibi ¢ocuklar i¢in zor olan
bir davranmista bile 6gretmenin tren olma taklidi yaparak bekleme siirecini eglenceli hale
getirdigini, ¢cocuklarin da dikkatini miiziksel ifadelere yer vererek siraya girme ve smifta
diizen saglama konusunda organize olduklarin1 gostermektedir.

Cocuklarin dikkatini toplamak ve yonergelere uymalarin1 saglamak icin kontrol
yonergelerinin etkili sekilde kullanilmasi, smif i¢inde diizen ve disiplinin artmasini
saglamistir. DiCarlo, Baumgartner, Caballero ve Powers (2017) tarafindan yapilan
calismada, okul Oncesi ¢ocuklarin 6gretmen yonergelerine uymasini artirmak i¢in en
azdan en ¢oga dogru asamali yardim yontemi kullanilmistir. Bu yontem, sozel ipuglari
gibi en az midahaleci bigimiyle baslayarak, ¢ocuk uymazsa asamali olarak yardimci
desteklere gegmeyi igermektedir. Bu yardimei destekler, ¢ocugun gorevi veya yonergeyi
tamamlamasina yardimci olmak amaciyla gorsel veya fiziksel rehberligi igermektedir.
Ogretmenin en az yardimiyla, gocuklardaki yalnizca gerektiginde destek diizeyini
artirarak bagimsizligr tesvik etmenin g¢ocuklarin smiftaki 6gretmen yonergelerine
uymasini etkili bir sekilde artirdigr belirlenmistir (Ankrum, Genest ve Belcastro, 2014).
Vygotsky’nin asamali destekleme kavramiyla da drtiisen bu calisma VOMED miidahalesi
bulgulariyla da ortiismektedir.

Ogretmenin giin icinde dogrudan yonergeler vererek etkinlik sirasinda cocuklarin
ne yapmalar1 gerektigini agikca belirtmesi kesfetmeyi ve daha fazla G68renmeyi
sinirlayabilir (Yu, Landrum, Bonawitz ve Shafto, 2018). Bu nedenle kural hatirlatma
yonergelerinin dengeli bir sekilde kullanilmasi, ¢ocuklarin hem bagimsiz diisiinme
becerilerini gelistirmeleri hem de simf i¢i diizeni saglamalar1 agisindan Gnemlidir.
Ogretmenlerin, kural hatirlatma ydnergelerini cocuklarin problem ¢ézme yeteneklerini
destekleyecek sekilde kullanmalari, 6grenme siire¢lerinin daha etkili ve verimli olmasina
katk1 saglayacaktir. Amerikan Ulusal Erken Cocukluk Egitim Birligi’ne ([INAEYC],
2018) gore, ¢ocuklarin sosyal becerilerini ve olumlu davraniglarini tesvik etmek amaciyla

kurallar belirlemenin ve agiklayici 6rnekler kullanmanin, ¢ocuklarin sinif igindeki diizeni
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daha iyi anlamalarina yardimci oldugu vurgulanmaktadir. On gdzlemler sirasinda,
Ozellikle kurallarin 6nemi ve dinlemenin 6grenme tizerindeki etkisine yonelik

ogretmenler agiklama yapmustir.

Kategori 1.2. Duzenleyici Nitelikteki YoOnergeler. Duzenleyici nitelikteki
yonergeler kategorisi, onaylama geri bildirimi, onaylamama geri bildirimi ve ifadeleri

genisletme kodlarini icermektedir.

Kod 1.2.1. Onaylama Geri Bildirimi. Onaylama geri bildirim kodu 6n gbzlem
kapsaminda, 6gretmenlerin higbirinin bu stratejiyi kullanmadigi belirlenmistir. Son
gozlemde ise tiim dgretmenlerin sinifin toplanmasinda aktif olan ve etkinlik sirasinda
dogru tahminler yapan ¢ocuklara “aferin” diyerek tesvik icin isimlerini sdyleme (O2),
cocuklarm dogru yanitlarim ve dikkatli davranislarim onaylama (O3), cocugun gdsterdigi
dogru davranisi ve verdigi dogru cevabr alkislatma (03, 04, 06), cocuklarin birbirlerine

yardim etmelerini onaylama (O6) seklinde kullandig1 gdzlemlenmistir.
Cocuklar miizik esliginde smifi toplarken O2, “Aferin C2’ye, aferin C6’ya” dedi.

03, gocuklarla tekerleme oyunu oynarken en sonunda “Bekgi geliyor yatma” dedi
ve dikkat edip yatmayan ¢ocuklar alkigladi.

O4’iin sordugu soruya C7, “Yaz” seklinde yamt verdi. O4, “Evet, yaz. Aferin,
alkisla bakalim kendini.”

06, “C5, C2’ye yardima gelmis. Ben ¢ok memnun oldum...”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde hicbirinin onaylama geri bildirimi
kullanmadigi, VOMED miidahalesi sonrasinda ise gocuklarm dogru tahminleri sézel
pekistireglerle, dikkatli davraniglari ve basarili performanslari alkisla, is birligine yonelik
olumlu davraniglarin1 6vgiiyle onayladigi belirlenmistir. Boylelikle 6gretmenlerin,

onaylama geri bildirimi yoluyla ¢ocuklarla olan iliskisel dinamikleri de gelismistir.

Kod 1.2.2. Onaylamama Geri Bildirimi. Onaylamama geri bildirim kodu &n
gozlem kapsaminda, Ogretmenin oynadig1 oyuncaklar1 toplamayan c¢ocuklara
sorumlulugu hatirlattign (O2) ve arkadasina rahatsizlik veren ¢ocugun yerini degistirdigi

(04) gbozlemlenmistir.
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02, “C3 ve C4, niye arkadaslariniza yardim etmiyorsunuz? Oynamadiniz mi
oglum siz?”

04, “Sen bdyle gel C4.” diyerek ¢ocugu masanim diger ucuna oturttu. “Etkinlik
yaparken birbirinizi rahatsiz etmeyin.” dedi.

Onaylamama geri bildirim yonergeleri kodu son gézlem kapsaminda, 6gretmenin
cocuklarin simif diizenine uymayan davraniglarini belirterek, kullandiklar1 esyalarin
yerlerine birakilmasini ve simif i¢inde ayakta dolasilmamasini hatirlattigi, yeme-igme
konusunda saglikli secimler yapma uyarisinda bulundugu (02), etkinligi yanlis yapan bir
¢ocuga hatasimi nazikge gostererek dogru sekilde nasil yapacagmi acikladigi (O4)
gozlemlenmistir. Ogretmenlerden ikisinin ise (O3, 06) dili bu kod kapsaminda hem &n

hem de son gozlemlerde kullanmadigi belirlenmistir.

02, “Sandalyeyi burada birakman uygun degil, aldigin yere, yerine geri gotiir.”

",

02, “Bir sey isteyeceginiz zaman ayakta kalkip dolasmaniza gerek yok

O4, etkinligi yanlis yapan cocugun yamna yaklasti ve “Sence bu aynist mi?
Burada kare var, bak buna, burada daire var. Aynisi degil. Bu yilizden 6nce sekli
bulup sonra boyayacagiz.” dedi.

Ogretmenlerin, onaylamama geri bildirimini, VOMED miidahalesi éncesinde
sorumluluga yonlendirme ve yanlis davraniglart engelleme amaciyla kullanildig,
miidahale sonrasinda ise 6gretmenlerin ¢ocuklarin sinif diizenine uymayan veya hatali
davraniglarin1 fark ettiklerinde, bu davraniglar1 uygun bir dille onaylamadigini ifade

ederek ve dogru davranislari 6rnek gostererek yonlendirdigi fark edilmistir.

Kod 1.2.3. Ifadelerin Genigletilmesi. ifadelerin genisletilmesi kodu 6n gézlem
kapsaminda, 6gretmenlerden birinin (O2) ¢ocuklarin bilgilerini derinlestirmek amaciyla
cocuklarin verdigi kisa yanitlar1 daha ayrintili hale getirerek, onlarin sdylediklerini tekrar
etmis ve birkac kelime ekledigi gozlemlenmistir. Diger 0gretmenlerin ise ifadelerin

genisletilmesi koduyla ilgili sinif i¢i uygulamalarina 6n gozlemlerde rastlanmamustir.

02, ¢ocuklara “O ¢igekler yaza ne haline gelecek?” diye sordu. C6, “Meyve.” diye
yanit verdi. O2’nin “Aferin sana, meyve haline gelecek. O cicekler elma, seftali,
kiraz haline gelecek. Baska ne meyve agaci var?” sorusuna ¢ocuklar ¢esitli meyve
isimleri siraladilar.
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Ifadelerin genisletilmesi kodu son gozlem kapsaminda, dgretmenlerden {igiiniin
cocuklarm yanitlarim pekistirirken ayn1 zamanda ek bilgiler verdigi (02, O6) ve harf-ses
iliskisini ~ giiclendirmeye yonelik ek sorular yonelttigi (O3) gdzlemlenmistir.
Ogretmenlerden birinin ise dili bu kod kapsaminda son gézlemlerde de kullanmadigi (O4)

belirlenmistir.

O2’nin sordugu soruya C7, “Havug” diye yanit verirken, o sirada C4, “Lahana”
diye atladi. O2, “Evet, tavsanlar havug ve lahana sever.”

C3, “Ben disinden anladim.” O2, “Peki sadece tavsamn mi iki 6n disi sivri?
Fareler?” (Parmaklariyla iki dis yapti ve diglerini tavsan gibi gosterdi.) Cl,
“Kopekbaligr.” 02, “Evet, kdpekbaliginin da sivri disleri var.”

03, “Hani beslenmede ¢ayini i¢iyorduk?” Diger ¢ocuklar yiiksek sesle “Thlamur”
dediler. O3, “Thlamuuur” diyerek onayladiktan sonra bir soru yoneltti cocuklara.
Peki, hangi sesle basliyor?”

06, cocuklara “Peki balinalar olmasaymis en biiyiik canlilar hangisi olurmus?”
sorusunu yoneltti. C2, “Afrika fili” dedi. 06, “Afrikaaa fili, evet. 35 kat daha
bliylikmiis.”

06, “Peki, balinalarin neye faydasi var? Mesela temizlik iiriinlerinden.” (O6 elini
yikar gibi yapt1.) O6, “Hatta balina yagimin” diyerek soruya diizeltme yapti.
Cocuklar “Sabun” dedi. 06, “Evet gocuklar, sabun yaparken balina yagini
kullaniyorlarmus.”

VOMED miidahalesi éncesinde sadece 6gretmenlerden birinin ¢ocuklarin verdigi
kisa yanitlar1 genislettigi, miidahale sonrasinda ise 0gretmenlerden ii¢ilinlin ¢ocuklarin
dogru yanitlarini onayladiktan sonra, onlarin bilgi diizeylerini artirmaya yonelik ek
bilgiler verdigi, bilgi verirken de onlara ek sorular yonelterek yanitlar1 daha ayrintili hale
getirdigi belirlenmistir.

Ogretmenlerin acik ve anlasilir geri bildirimler verdiginde, bu tiir geri
bildirimlerin ¢ocuklarin performans, hata izleme, 6diil puanlarini artirdigini, ancak
olumsuz geri bildirim verirken motive kalabilmeleri i¢in bolca firsat deneyimlemeleri
gerektigi belirtilmistir (Van Loon ve Roebers, 2020). Arastirmalar, bir onaylama geri
bildirimi bi¢imi olan davranisa 6zgli 6vgiiniin hem 6gretmenlerin hem de ¢ocuklarin
sonraki Ogrenme lizerindeki etkisini gordiikleri iligkisel bir alan oldugunu
vurgulamaktadir (Dann, 2019). Bu geri bildirim biciminin, 6zellikle erken ¢ocukluk
ortamlarinda smif yonetimini iyilestirdigi ve cocuk katilimini artirdigi sonucuna

ulasilmistir (White ve Jones, 2000). Ogretmenlerin onaylanmama ifadesinin ardindan
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zamanlamaya uygun sekilde gelen on diizeltme, yanit verme firsatlari, davranisa 6zgii
ovgl, ogretici ve diizeltici geri bildirim kullanildiginda istendik sonuca ulagilmaktadir
(Conroy, Sutherland, Vo, Carr ve Ogston, 2014). Olumlu bir simf ortami igin
Ogretmenlerin onaylama ve onaylamama geri bildirimleri arasinda denge kurmalarini
gerektirmektedir. VOMED miidahalesi sonrasinda &gretmenlerin ¢ocuklarin dogru
yanitlarin1 onayladiktan sonra, onlarin bilgilerini artirmak tizere ek bilgiler verdigi, bilgi
verirken de onlara ek sorular yonelterek yanitlari daha ayrintili hale getirdigi
belirlenmistir. Yapilan c¢alismalarda, Ogretmenlerin ¢ocuklardan aldiklar1 bilgileri,
onlarin kullandiklar1 kelimeleri ve arka plandaki kavramlar1 asamali olarak belirleyip,
tekrar tanimlayarak ¢ocuga ilettikleri belirlenmistir (Rosemberg ve Silva, 2009). Tek
kelimelik ifadelerin O6tesinde ¢ocugun baslattigi konusmayr Ogretmenin ifadelerin
genisletilmesi gibi stratejilerle genisletmeler yapmasinin ¢ocuklarin kelime dagarcigini
olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagilmigtir (Cabell, Justice, McGinty, DeCoster ve
Forston, 2015). Ogretmenin ¢cocugun cevabindan yola ¢ikarak soru sormasi artan asamali
desteklemeye isaret ederken, cocugun cevabindan bagimsiz sorulan soru ise azalan
asamali destekleme olarak ifade edilebilir (Zucker, Cabell, Oh ve Wang, 2020).
Sigurdardottir, Williams ve Einarsdottir (2019), sosyal ve ahlaki degerlerin dogrudan

iletilmesindense ortiik olarak ifade edilmesini 6nererek bu yaklagimi desteklemektedir.

2. Dil Etkilesimleri Temasina iliskin On-Son G6zlem Bulgulari ve Yorumlari.
Dil Etkilesimleri temasi, sozel ifadeler, sdzel hatirlatmalar, s6zel olmayan davraniglar ve
etkilesim, kendine yonelik konusma olmak iizere dort kategoride incelenmistir.

VOMED grubu Dil Etkilesimleri temasina iliskin 6n ve son gézlem bulgulari
Tablo 13’te sunulmaktadir.
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Tablo 13

VOMED Dil Etkilesimleri Temasina Iligkin On-Son Gézlem Bulgular

Kategori Kod Gozlemler 02 03 04 06
) . On + - + -
Ovgu/Takdir Etme
Son + + — +
Tesvik Etme On h - - *
Son + + + +
. " - - -
Model Olma On
.. ; Son + + + +
So6zel Ifadeler .
On + + + -
Sorumluluk Verme
Son + + — +
o On - _ _ _
C0Ozim Uretme Son N N N N
On - - - -
Secenek Sunma
Son + + — +
On + + + +
) Aciklama Yapma Son + N + +
Sozel Hatirlatmalar r
On + + — +
Tekrar Etme
Son i + + +
) r On + _ _ _
Sozel Olmayan Jestler ve Mimikler Son y N N N
Davraniglar ve - >
Etkilesim Olumsuz Yz On + — + -
Ifadeleri ve Sesler Son = e _ _
Kendine Yonelik Kendine Yonelik On b — b —
Konusma Konusma Son + + — +

Tablo 13 incelendiginde, Ovgii/Takdir Etme (O3, 06), Tesvik Etme (02, 03, 04),
Model Olma (03, 04, 06), Sorumluluk Verme (06), Céziim Uretme (02, 03, 04, 06),
Secenek Sunma (02, 03, 06), Tekrar Etme (O4), Jestler ve Mimikler (O3, 04, O6) ve
Kendine Yonelik Konusma (02, O3, 06) kodlarinin 6n gdzlemlerinde dilin kullanimina
yonelik uygulamaya rastlanmazken, son gozlemlerde uygulamaya baslandigi
gozlemlenmistir. Ovgi/Takdir Etme (04), Sorumluluk Verme (0O4), Olumsuz Yiiz
ifadeleri ve Sesler (02, O4) kodlarmin 6n gézlemlerinde dilin kullanimma yonelik
uygulama sergilenirken, son gozlemlerde uygulama yapilmadigi tespit edilmistir.
Olumsuz Yiiz Ifadeleri ve Sesler (03, 06) ve Kendine Yénelik Konusma (04) kodlarinin
ise hem ©6n gozlem hem de son gézlemlerinde dilin kullanimina yonelik bir bulguya

rastlanmamuistir.
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Kategori 2.1. Sozel Ifadeler. Sozel ifadeler kategorisi, vgii/takdir etme, tesvik
etme, model olma, sorumluluk verme, ¢oziim iiretme, secenek sunma kodlarini

icermektedir.

Kod 2.1.1. Ovgii/Takdir Etme. Ovgii/Takdir Etme kodu 6n gdzlem kapsaminda,
dgretmenin olumlu ve dogru davranisi (O2) ve dogru yanit1 (O4) pekistirmeye yonelik

kullandiklar1 gbzlemlenmistir.

02 “Sira olalim sira olalim” derken kosup &ne gegmeye ¢alisan ¢ocuklara “Gegin
bakalim, su kosanlar, en arkaya gecin. Sinifta kosmuyoruz. Aferin C5, C6, C7, C8
sizi alkisliyorum, aferin.” “Burasi tehlikeli, kayiyor, o ylizden kosmaman lazim.
Simdi ellerinizi yikayin.”

04, “Giines degil mi? Evet ¢ok giizel. Baska ne gerekli? Cok 6nemli bir sey. Su
ve giinesi soylediniz. Bagka ne gerekli?”

Ovgi/takdir etme kodu son gdzlem kapsaminda, ¢ocuklarin diizenli bir sekilde
sinifi toplamasini ve resim yaparken dikkatli ¢alismasini (O2), yaptig1 resim ve harf
eslestirme etkinliklerindeki basarilarin1 (O3), ¢alismasin1 zamaninda tamamlamasini ve
sanatsal bir ¢aligmaya gosterdigi 6zeni one gikararak ¢abasia (O6) yonelik kullandiklar

gozlemlenmistir.
02, “Harikasiniz! Sinifi ne kadar giizel topladiniz!” dedi.

02, blok merkezini toplayan ¢ocuklara “Renklerine gére ayirmamz ¢ok giizel
oldu. Elinize saghk” dedi.

03, Cok giizel bir resim yapmigsin, harika!

03, “Harika is ¢ikardmz cocuklar! Bugiin harfleri eslestirirken hepiniz ¢ok
dikkatliydiniz. Ozellikle ‘1’ sesiyle baslayan nesneleri bulup dogru yerlere
yapistirmaniz beni ¢ok mutlu etti. Aferin size.”

06, “Bu agac1 ¢ok giizel boyamissin, ¢ok dzen gdstermissin.”
06, “C4, bugiin etkinligini zamaninda bitirdin.”

Ogretmenlerin VOMED miidahalesi 6ncesinde 6vgi/takdir ifadelerinin
olumlu ve dogru davrams gosterildiginde ve dogru yanit verildiginde kullanildigi,

miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin dikkatini toplama, is birligini tegvik etme, sinif igi
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katilmi ve motivasyonu artirma gibi amagclarla daha etkili ve yaygin bir sekilde

kullandiklarini ortaya koymaktadir.

Kod 2.1.2. Tesvik Etme. Tesvik etme kodu on gozlem kapsaminda,
ogretmenlerden birinin (O6) belirlenen smf kurallari yerine getiren ¢ocuklara,
davraniglarin1 agiklayarak tesvik etme amaciyla yapiskanli yiiz ifadeleri gibi kiiglik
odiiller verdikleri belirlenmistir.

Tesvik etme kodunun son gozlem kapsaminda, tiim Ogretmenler tarafindan
kullanildig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin ¢ocuklar belirli bir davranista bulunmaya (O3
ve O4) veya bir gorevi yerine getirmeye (O2 ve O6), akranlar arasinda is birligi,
yardimlasma ve dayanisma davramslarim (02, O3, O6) tesvik etmek amaciyla kullandig

gozlemlenmistir.

02, cocuklara seslenerek “Cocuklar! Tavsanin gozliigiinii kesenler, bitirdikten
sonra zorlanan arkadaglariniza yardimci olabilirsiniz. Birlikte calisarak bu isi daha
kolay yapabilirsiniz.”

03, siran1 beklemen gerekiyor, diger arkadaslariin hakkina saygi gostermelisin.
04, dogru yanit veren cocuga “Aferin, alkisla bakalim kendini.” dedi.

06, “C5, ¢2’ye yardima gelmis. Ben gok memnun oldum. Etkinliginizi bitirdikten
sonra yardim isteyen arkadasiniza yardim edebilirsiniz boyle.”

VOMED midahalesi 6ncesinde dgretmenlerin tesvik etme stratejisini yalmizca
sinif kurallarii yerine getiren ¢ocuklar1 ddiillendirmek i¢in kullandigi belirlenmistir.
Miidahalesi sonrasinda ise 6gretmenlerin tesvik edici ifadelerinin daha stratejik oldugu
ve ¢ocuklart belirli bir davranista bulunmaya veya bir gorevi tamamlamaya yonlendiren
ifadelerle destekledikleri, bu siiregte is birligi ve dayanisma gibi sosyal becerileri tesvik

ettikleri gozlemlenmistir.

Kod 2.1.3. Model Olma. Model olma kodu on gozlem kapsaminda,
ogretmenlerden yalnizca birinin fiziksel bir eylemi modelleme (O2) seklinde bu stratejiyi

kullandig1 gézlemlenmistir.
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02, “Ben size gdstermistim ya hani, bunu (faras) biraz bdyle egik tutuyorsunuz,
digeriyle de (firga) boyle itiyorsunuz.” diyerek bir yandan yaparken diger yandan
sozlu olarak da ifade etti.

Model olma kodunun son gozlem kapsaminda, tim &gretmenler tarafindan
kullanildig1 belirlenmistir. Son gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin yazi farkindaligim
desteklemek amaciyla hikaye kitabinmn satirmi parmagiyla takip ettigi (02), dinleme ve
taklit etme becerisinin gelistirmeye yonelik etkinlik yaptirdig1 (O3), sakinlesmek igin
nefes tekniginden yararlandigim cocuklara gosterdigi (O4), siraya girme ve sirayi
bekleme davraniglarinda eylemlerini sozlii ifadelerle adlandirarak ¢cocuklara da dnerdigi

(06) gozlemlenmistir.

02, “Bu sekilde kitab1 acip soldan saga dogru okuyorum. Sen de benimle birlikte
yapabilirsin, parmaginla izleyerek.”

03, “Duydugunuz bu sesi dinleyin. Hangi hayvana ait? Simdi taklit ediyorum, sen
de benimle yap liitfen.”

04, “Simdi bir nefes alip sakinlesiyorum. Her sey bugiin. Yetismem gerek. Daha
annelere gondermem gerek.”

06, “Sira olurken ben nasil sessizce bekliyorum, siz de siraya girerken sessiz
olmay1 unutmayn.”,

Ogretmenler, VOMED miidahalesi oncesinde model olma stratejisini belirli bir
gbrevi yerine getirirken cocuklara bu goérevin nasil yapilacagimi fiziksel olarak
modellemeleri amaciyla kullandigi, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin yaz
farkindaligin1 desteklemek amaciyla hikaye kitabinin satirin1 parmagiyla takip ettigi, ses
taklitleri yoluyla dil becerilerini gelistirmeye yonelik, stres yonetimi gibi duygusal

becerileri 6gretmek ve sosyal davranislari modellemek amaciyla kullanmistir.

Kod 2.1.4. Sorumluluk Verme. Sorumluluk verme kodu 6n gozlem kapsaminda,
ogretmenlerin ¢ocuklara gorev vererek sorumluluk kazandirma (02, O3, O4), bilgi

paylasimi saglama ve dayamsmay1 artirma (O2) amaciyla kullandiklar gdzlemlenmistir.
02, “Bugiin bir tanitim ¢alismanz var. C1 bize bir bitki tanitacak.”
02, etkinlik materyallerini dagitirken bazi ¢ocuklardan yardim isteyerek C2,

“Dagitir misin arkadaslarina?” (C2’ye tizerinde dallar olan aga¢ resmini
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arkadaslarina dagitmasini istedi.) Daha sonra boyalarin tam olarak karistirilmasi
kisminda C4, “Sen de bunlan karistir.” diye ona gorev verdi.

03, Oyun zamanmnm bitiminde ¢ocuklar oyuncaklarini toplayacakken bloklarla
oynayan ¢ocuklara onlara dahil olmamus bir cocuk yardim etmek istedi. Ogretmen
“C1 Sen birakir misin, onlar toplayabilirler, onlarin yaptig: sey, liitfen.” dedi.

04, “Ben simdi fasulyeleri herkese da@itacagim. Siz pamugun iizerine
koyacaksiniz.” Tiim ¢ocuklara verdikten sonra da ikinci pamugu dagitti. Suyunu
doktler.

Sorumluluk verme kodu son gozlem kapsaminda, 6gretmenin akranlar arasinda
bir gorevi yapabilen ¢ocugun yapamayan ¢cocuga yardim etmesini istedigi (O2), ¢ocugun
yardim istedigi gorevle ilgili 6nce durumu degerlendirmesini ve ne yapmasi gerektigini
planlamasim sdyledigi (02, O3), cocuga verilen gorevi bagmmsiz olarak yerine

getirmesine yonelik yonergeler verdigi (O6) gézlemlenmistir.

Tavsanin kagit gozliigiinii kesemeyen ¢ocuklara, O2, “Arkadaslarimzin yardimia
ihtiyaci var, kesenler gosterebilir mi? Yardim eder misiniz?”

02, ¢ocuklara gesitli desen calismalar1 gosterdikten sonra “Diisiin simdi nasil bir
sey istiyorsun? Sonra karar ver, istedigin gibi yap...” dedi.

Cocuklardan birisi oyun zamani bitiminde toplanilirken O3’e “Ogretmenim bana
yardim eder misin?” dedi. O3 ise, “Evet, nasil yapacagini diisiinelim. Once ne
yapman gerektigini planla ve sonra bana anlat, ben de sana rehberlik edeyim.”

dedi.

06, ikinci siray1 gostererek “Sonra buraya gecin. Bu turuncu baligin ad1 Palyago
baligrymis. Onu yukaridan bulup, kag tane oldugunu say1p, o kadar boyuyorsunuz.
Istediginiz boyayla yapabilirsiniz.”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde ¢ocuklara cesitli gdrevler vererek
onlarin sorumluluk duygusunu gelistirdiklerini, bilgi paylasimini ve dayanigmayi tesvik
ettikleri, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklar arasinda is birligi ve sorumluluk paylasimin
tesvik etmek amaciyla, zorlanan ¢ocuklarin yardim almasi ve kendi kararlarini vermesine

yonelik olarak kullanildig1 belirlenmistir.

Kod 2.1.5. Coziim Uretme. Coziim iiretme kodunun 6n gdzlem kapsaminda,
ogretmenler tarafindan kullanildigina yonelik herhangi bir bulguya rastlanmazken, son

gozlemlerde tiim Ogretmenler tarafindan kullanildig1 ortaya ¢ikarilmigtir. Son gozlem
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kapsaminda, baz1 6gretmenlerin ¢ocugun yasadig1 probleme ya da uymasi gereken kurala
yonelik direkt olarak kendileri ¢6ziim sunarken (02, O4, 06), diger dgretmenin (O3)
cocugun kendi ¢oziimiinii liretmesini tesvik ederek ¢ocuklarin kendi 6grenmelerine ve
kendilerine giivenmelerine rehberlik ettigi, bunun yaninda birlikte ¢oziim bulmay1 teklif

ederek yol gosterici bir rol oynamistir.

02, “Bir dahaki sefere, oyuncagim paylasmayi dene. Belki bdylece seninle
oynayacak arkadag bulursun. Paylagmazsan kimse seninle oynamak istemez.”

03, “Bu durumda ne yapman gerektigini diisiinelim, nasil bir ¢dziim bulabiliriz?”
diyerek ¢ocugun kendi ¢6zlimiinii liretmesine tesvik etmis ve cocugun, “Oyuncagi
geri isteyecegim.” demesiyle kendi ¢oziimiinii bulmasini saglamistir.

04, “Her zaman konusmuyoruz. Konusuruz da sohbetin de bir sinir1 olmali.
Aranizda sessizce tag-kagit-makas oynayabilirsiniz.”

06, “Onu yapistirirken diger elinle bas.”

VOMED miidahalesi sonrasinda dgretmenlerin karsilastiklari sorunlari ¢dzmeleri
i¢in iki farkli 6gretmen modeliyleFta karsilasildigi belirlenmistir. {lk dgretmen modeli
cocuga direkt ¢oziim sunarken, diger 6gretmen modeli ¢gocugu ¢oziim siirecinin 6znesi

kabul ederek onu aktif olarak katilmaya tesvik eden bir dil kullandig1 gozlemlenmistir.

Kod 2.1.6. Segenek Sunma. Secenek sunma kodu 6n gozlem kapsaminda, hi¢bir
Ogretmenin bu kodu kullanmadigi, son gozlem kapsaminda ise ii¢ 6gretmen tarafindan
kullanildig1 ortaya ¢ikmustir. Ogretmenin etkinligin iceriginde ¢ocugun farkli desenleri
kullanabilme bagimsizlig1 sagladigi (O2), farkli renkte kagitlar i¢inden tercih yapma
hakki verdigi (03), istedigi boyay1 kullanabilecegini sdyledigi (06) gdzlemlenmistir.

02, cocuklara desen ¢alismalarinda tercih yapma imkani tantyarak, “Istersen dik
yap, istersen carpi. Ama belli bir diizen igerisinde...”

03, cocuklara gesitli renklerde kagitlar arasindan se¢im yapma firsat1 sunarak,
“Farkli renklerde kagitlar var, hangisini kullanmak isterseniz? Kendiniz
seciyorsunuz. Sonra baslayacagiz.”

06, cocuklara “Istediginiz boyayla yapabilirsiniz.”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde bu koda iliskin olarak dili
kullanmadigrt VOMED miidahalesi ile birlikte ise ¢ocuklarin etkinlik i¢inde kullanacag:

161



desen, kagit, boya gibi malzeme tercihlerinde segenekler sundugu ve geri doniistimle ilgili
ise sunulan seceneklerden dogru olan1 bulmasi gerektigini soyledigi belirlenmistir.

Ovgii/takdir etme, tesvik etme, model olma, sorumluluk verme, ¢dziim iiretme ve
secenek sunma olarak kullanilan s6zel ifadeler, cocuklarin 6grenme siireclerine katkida
bulunmak i¢in 6gretmenlerin kullandig: stratejilerdir. Cocuklar, problem ¢ézme sirasinda
zorlandiklar1 anlarda, potansiyelleri dogrultusunda basarili olabilmeleri igin
ogretmenlerin hatirlaticilar, ipuglarn ve tesvik etme seklindeki destegine ihtiya¢ duyarlar
(Kelley, 2018; Shepard, 2005). Ogretmenin ¢ocuga yakin mesafede yer almasi, hatta onun
goz hizasinda bulunmasi ve 6vgii de bulunmasinin, ¢ocuklarda sinifa uyumu artirdigi
ifade edilmektedir (DiCarlo, Baumgartner, Caballero ve Powers, 2017; Stephenson ve
Hanley, 2010). Yapilan galismalar okul Oncesi Ogretmenlerinin gocuklar1 sik sik
ovdigiinii (Gaspar ve digerleri, 2022) ancak sinif i¢ginde davranisa 6zgii 6vglidense daha
genel ovgii kullandiklarini ortaya koymaktadir (Floress ve Jenkins, 2015). Bu ¢aligmada
ise. VOMED miidahalesi sonrasinda gretmenlerin &vgii/takdir ifadelerini davranisa
yonelik olarak kullandiklar1 gézlemlenmistir. Yapilan calismalar davranisa yonelik
olarak kullanilan 6vgii/takdir ifadelerinin ¢ocuklarda katilimi artirdigi sonucunu ortaya
koymaktadir (Simonsen, Myers ve DeLuca, 2010; Zoder-Martell, Floress, Bernas,
Dufrene ve Foulks, 2019). Whorrall ve Cabell’in (2016) yaptigi incelemeler, ¢ocuklarin
ilgi alanlarim1 desteklemenin ve onlara agik ug¢lu sorular sorulmasinin, ¢ocuklarin
ogrenmesinde dnemli bir rol oynadig: belirtilmektedir. Ozellikle bu iliskiler, ¢ocuklarin
kendileri tarafindan yonetilen etkinliklerinde daha ileri diizeydeki c¢aligmalara
yonlendirilmelerini saglamakta ve bu sekilde cocuklarin giidiilenerek 6grenmesi tesvik
edilmektedir.

Ogretmenlerin VOMED miidahalesi sonrasinda cocuklarin pratik 6grenme
ihtiyaclarma yonelik olarakyazi farkindaligi kazandirma ve ses taklitleri yoluyla dil
becerilerini gelistirmeye, stres yonetimi gibi duygusal becerileri 6grenmelerine yonelik
model olduklar: belirlenmistir. Vygotsky (1978) ¢ocuklarin gézlem yoluyla 6grendigini
ve bu gozlemlerin sosyal becerilerde gelisme sagladigin1 vurgulamaktadir.

Ote yandan, akran aracili miidahaleler ¢cocuklarin birbirlerine kars1 sorumluluk
aldiklar1 ve ayni zamanda birbirlerine model olduklar1 i¢in ortak diizenleme islevi
gérmektedir (Allal, 2020). VOMED miidahalesi sonrasinda ise gretmenlerin bireysel
sorumluluk kadar grup i¢i is birligine de 6nem verdikleri gozlemlenmistir. Cocuklarin
zorlandiklarinda akranlarindan destek almasi veya onlara destek saglamasi, problem

cozme becerilerini gelistirdigi gibi duygusal dayanikliliklarini da artirmaktadir
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(Fernandez vd., 2001). Hatta sosyal 6grenme yoluyla biligsel becerilerinin gelismesine ve
sonrasinda bireysel olarak karsilastiklar1 sorunlarda kendi ¢6ziim yollarini bulabilir hale
gelmelerine olanak tanimaktadir (Vygotsky, 1978). Bu nedenle ¢ocuklarin ¢6zUm tretme
stireclerine Ozellikle dahil edilmeleri ve oyun yoluyla denemeler yapmalarina firsat
verilmelidir. Boylelikle c¢ocuklar, problem c¢ozme sireclerinde kendi stratejilerini
gelistirmekte, 6zerklik kazanmakta ve 6grenmeye olan motivasyonlarini artirmaktadir

(Sawyer ve Brooks, 2021).

Kategori 2.2. Sozel Hatirlatma. Sozel hatirlatma kategorisi, agiklama yapma ve

tekrar etme kodlarini icermektedir.

Kod 2.2.1. A¢iklama Yapma. Agiklama yapma kodunun 6n gézlem kapsaminda,
tim Ogretmenler tarafindan kullanildigi, c¢ocuklar1 bilgilendirdigi ve kavramlari
acikladig1 (02, 04), siire yonetimi konusunda ¢ocuklar1 yavas saymaya ydnlendirirken
nedenini agikladigr (O3), ¢ocuklara adim adim yénlendirme yaptigi ve yapilmasi

gerekenleri anlattigi (06) gdzlemlenmistir.

02, “Ciinkii toprakta neler vardi ¢ocuklar? Hatirlaym.” der ve O2 saymaya devam
eder “mineraller, vitaminler. Nasil biz yemek yiyoruz besleniyoruz, bitkiler de
topraktaki mineralleri kokleriyle boyle huuuup (elleriyle ve agziyla icine
cekiyormus gibi gosterdi.) pipet gibi diisiiniin, huuup diye ¢ekiyorlar.”

03, ¢ocuklarin oyuncaklar1 toplamasi i¢in 10°dan geri sayrmi baslatacagi zaman
cocuklarin hizli saydigini fark etti ve “Biraz yavas sayalim da toplamamiz i¢in
firsat olsun.” diyerek tekrar geri saymaya basladi.

04, “Simdi bakin ¢ocuklar, burada bir resim var. Bu resimde fasulyenin biiyiime
asamalar1. Bakin burada fasulye var. Tohum, sonra ¢imlendirme, filizlendirme ve
en sonunda biiyiiyiip ¢icek olma asamasi1.”

06, “Simdi ilkbahar mevsimiyle ilgili gatal baskis1 yapacagiz. Ben masalarmiza

parmak boyasi koyacagim. Bakin, oradaki gibi biz de renk renk catal baskisi

yapiyoruz.”

Acgiklama yapma kodu son gozlem kapsaminda, tiim 6gretmenlerin ¢ocuklarin
merak ettigi konulardaki sorularina agiklayici yamitlar verdigi, onceki bilgilerini

hatirlatarak yeni bir baglamda farkli bir uygulamay: acikladigi (02), simifa getirdigi
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materyalin nasil kullamlacagi (O3) ve oyunun nasil oynanacag hakkinda detayl bilgiler

verdigi (O4), etkinlikler sirasinda adim adim agiklamalar yaptig1 (O6) gdzlemlenmistir.

(3, O2’ye tavsanlarin havug yemesi ile ilgili “Yikanmamis m1 yiyorlar?” diye
sordu. 02, 6nce giiliimsedi. Sonra “Onlarin metabolizmas aliskin buna. Direkt
topraktan yiyorlar.” seklinde aciklama yapti.

02 ¢ocuklara tavsan resmi iizerine yapilan farkli desen galismalari gosterdi.
Kullanilan renklere ve desenlere dikkat ¢cekerek hepsi lizerinde desenlerin dalgali,
diiz, yatay, dikey oluslarma dikkat ¢ekti. O2, “...Hani gegen giin Aborjin sanati
yaptik ya orada da noktalarla belli bir diizen izliyordu.” (Parmagiyla havada nokta
koya koya anlatiyor bunu.) “Burada da ¢izgileri belli bir diizende kullanacagiz.”
dedi.

O3 keceden yapilma bir materyal cikardi. (Bu kegeyi 8x4 sablon gibi
diisiinebilirsiniz.) “Cocuklar bugilin size bunu getirdim. Burada 6grendigimiz
harfler var.” (Sesli harfler iistten alta dogru siralanmistir. Materyalin yan tarafinda
dort situn bulunmakta ve her siitunda cirt cirtlar yer aliyor. Bu cirt cirtlara, ters
cevrilmis resimler yapistirilmis durumda.) “Cocuklar, istediginiz bir kart1 segip,
cevirip bakin. Hangi sesle basliyorsa oraya yapistirmanizi istiyorum.”

03, “Simdi bak bakalim elimde bir kiip var. Bu kiipii attyorum havaya hangi
hayvan gelirse onun sesini taklit ediyoruz, anlastik m1?”

04, “Cocuklaar! Tangram diye bir oyun var ¢ocuklar. Onda bdyle iicgenler var,
boyle bir oyun. Ve renklerine gore bu iiggenleri, degisik renklerde bu iiggenleri
birlestirip sekiller yapiliyor. Bu bdyle bir oyun. Kartlar1 var. Kartlarini karsiniza
koyuyorsunuz ve o kartlarin aynisini olusturmaya ¢alisiyorsunuz. Burada da bir
tangram Ornegi var.” (Kitaptaki sayfay1 gdsteriyor.)

06, etkinligi anlatmaya baslyor. “Simdi burada karisik sekilde verilmis deniz
canlilar1 var. Bu asagida da sari1. Sar1 balon balig1 var. Bu balon baligindan burada
kac taneyse (parmagiyla yukaridaki boliimii gosteriyor.) Karsisinda o kadar kutu
boyuyorsunuz.”

Tum Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi &ncesinde g¢ocuklara adim adim
yonlendirme yaparak ve gostererek anlattigi, bilgilendirme sagladigi, kavramlar1 ve bir
olaylarin nedenini acikladig belirlenmistir. Miidahale sonrasinda ise tiim 6gretmenlerin
cocuklarin merak ettigi konulardaki sorularina agiklayict yamtlar verdigi, Onceki
bilgilerini hatirlatarak yeni bir baglamda farkli bir uygulamay1 agikladigi, sinifa getirdigi
materyalin nasil kullanilacagi, oyununun nasil oynanacagini anlattigi, etkinlikler

sirasinda adim adim agiklamalar yaptig1 belirlenmistir.
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Kod 2.2.2. Tekrar Etme. Tekrar etme kodu 6n gézlem kapsaminda, 6gretmenlerin
cocuklara hatirlatma ve 6grenilen bilgiyi pekistirme (02, O6), anlamay1 saglama (O3) ve

kavramlar1 hatirlama (02, O3) iizerine tekrarlamalar yaptiklar1 gdzlemlenmistir.

02, giinii degerlendirme zamaninda ¢ocuklara daha ¢ok giin icinde ne yapildigina
yonelik betimleyici sorular1 kullantyor. Cocuklarin hatirlamasina yonelik “Bugiin
hangi rengi yaptik? Hangi agac1 yaptik? Ogrendigimiz sarkinin adi neydi?” gibi
sorular soruyaor.

03, ¢ocuklara kitap okurken “Kii¢iik Su Damlas1” olan kitabin isminin yer aldig1
kism1 parmagiyla isaret edip “Burada 6grendigimiz hangi harfler var?” diye sordu.
Cocuklar bildikleri harfleri sdyledi. O3 ¢ocuklarin parmagiyla harfi géstermesine
izin verdi.

06, ¢ocuklarin hikdyedeki olaylar: tekrar gdzden gegirmeleri i¢in “Ugurtma ne
olmus?” seklinde soru ifadesi kullanmaistir.

Tekrar etme kodu son gozlem kapsaminda, tiim 6gretmenlerin ¢ocuklarin daha
once yaptiklar etkinliklere dair bilgileri hatirlamalarina, okuduklar hikdyede gecen
olaylara ve giin icinde yapilan etkinliklere yénelik sorular sordugu (O2), hayvan
seslerinin ve harf seslerinin pekistirilmesi amaciyla ipucu vererek sorular yonelttigi (O3,
04), harf-ses-resim eslestirmesini tekrarladiklar1 ve mevsimlere iliskin kavramlari tekrar
sorduklart (O4), izledikleri videolardan dgrendikleri bilgileri tekrar etmek amaciyla

sorular yonelttigi (06) gdzlemlenmistir.

02, “Hikdyemizde mor bir tavsan vardi, degil mi? Peki, mor tavsan ne
yapiyordu?”

02, “Bugiin neler 6grendik, hatirlayan var mi? Sabah hangi sarkiy1 sdylemistik?
Tavsanlarla ilgili neler 6grendik? Hangi oyunlar1 oynadik?”

03, “Peki, ¢ocuklar bugiin hayvan seslerini taklit ettik. Bizim de dgrendigimiz
sesler vardi. Hangilerini hatirliyorsunuz o seslerden?”

03, C6’ya “Bak daha diin C3 getirmisti, sinifimizda inceledik, bak aynis1” dedi.
C6, ‘I’ sesine yapistird1 ipekbdcegi resmini.

04 ¢ocuklara biraz siire vererek ‘i’ harfi ile baslayan resimleri bulup yuvarlak
icine almalarini istedi. Tiim ¢ocuklar bitirince kontrol etti. Sonra da “Simdi bana
u harfi ile baglayanlar1 s6yleyin.” dedi.

“Bir yilda ka¢ mevsim vardi?” C8’e soz verdi. C8: “Ilkbahar, yaz, sonbahar, kis”
04, “Biz hangi mevsimdeydik? Hangisine geciyoruz su anda?”
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Videodan sonra O6 “Peki, balina ondan kag kat biiyiiktii?”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi dncesinde ¢ocuklara anlama, hatirlatma ve
pekistirmeye yonelik, miidahale sonrasinda ise Ogretmenlerin daha 6nce gun iginde
yaptiklar etkinliklere ve 0grendikleri kavramlara dair bilgileri tekrar etmek amaciyla
sorular yonelttikleri gozlemlenmistir.

Ogretmenlerin  sdzel hatirlama stratejileri kullanmasi, ¢ocuklarin 6grenme
stirecindeki yonlendirmelerine yardimer olan etkili bir pedagojik yaklasimdir. Sozel
hatirlatmalar, cocuklarin dikkatlerini odaklamalari, ayrintilarini hatirlamalari ve belirli bir
goreve ydnelik motivasyonlarini siirdiirmeleri agisindan énemli bir rol oynar. VOMED
miidahale sonrasinda tiim 6gretmenlerin ¢ocuklarin merak ettigi konulardaki sorularina
aciklayicit yanitlar verdigi, 6nceki bilgilerini hatirlatarak yeni bir baglamda farkli bir
uygulamay1 agikladigi, simifa getirdigi materyalin nasil kullanilacagi, oyununun nasil
oynanacagini anlattig1, etkinlikler sirasinda adim adim agiklamalar yaptig1 belirlenmistir.
Cocuklarin ilgi duydugu ve o6zellikle merak ettigi konularin 6gretmenler tarafindan
desteklemesi ¢cocuklarin giidiilenerek 6grenmesini tesvik etmektedir (Whorrall ve Cabell,
2016). Cocuklara aciklama yapmaktansa bu silireci diyalojik etkilesim tabaninda
gerceklestirilmesi ¢ocuklarin 6grenme, gelisim ve akil yiiriitme siire¢lerinde merkezi bir
rol oynadigin1 gostermektedir (Mercer ve Littleton, 2007). Bu sayede 6gretmenler diyalog
yoluyla ¢ocuklara asamali destekleme saglayabilmekte ve ¢ocuklarin kendi baslarina
ulasamayacaklari fikirleri gelistirmelerine olanak saglamaktadirlar. Ogretmenlerin anlat:
ve resimlerle uygun sekilde eslestirilmesi (6rnegin, resimler metni agikladiginda)
saglanarak yapilan agiklamalarinin, ¢ocuklarin hafizasi iizerinde kolaylastiric1 etkisi
oldugu ve cocuklarin da ayrintilariyla hatirlanmasini sagladigi sonuglar1 ortaya
koyulmustur (Greenhoot ve Semb, 2008). Bu acidan bakildiginda VOMED miidahalesi
sonrasinda Ogretmenin smifa getirdigi materyalin nasil kullanilacagini anlatmasi,
resimdeki oyununun nasil oynanacagini agiklamasinin ¢ocuklarin hatirlama siirecinde
olumlu katkilar1 olacagi s6ylenebilir. Burada kilit nokta hem anlati hem de somut bir
materyal ya da resmin kullanilmis olmasidir. Aslinda bdylelikle ¢ocuk zaman i¢inde adim
adim yonlendirmeye ihtiyag duymayacak ve verilen gorevi ya da etkinligi hatirlayarak

kendisi yapacaktir.
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Kategori 2.3. Sizel Olmayan Davramiglar ve Etkilesim. S0zel olmayan
davranislar ve etkilesim kategorisi, 6gretmenlerin jestler ve mimikler ile olumsuz yiiz

ifadeleri ve sesler kodlarini icermektedir.

Kod 2.3.1. Jestler ve Mimikler. Jestler ve Mimikler kodu 6n gézlem kapsaminda,
bir dgretmenin (02) jestleri bazen ¢ocukla diyalog halinde oldugunu gostermek ve dogru
yanitlar1 onaylamak amaciyla kullanirken, bazen de yanlhis yamit verdiklerinde

olumsuzluk ifadesi olarak kullandig1 gozlemlenmistir.

02, “Yazdiniz mu1 akliniza?” diyerek isaret parmagiyla sakaklarina yazar gibi
yapiyor. “Bu ¢icegi gordiigiinlizde artik aaa bu Kalanso diyeceksiniz.”

Jestler ve Mimikler kodu son gozlem kapsaminda tiim &gretmenler tarafindan
kullanilmis, gocugun sordugu soruya Ogretmenin giiliimseyerek yamt verdigi (02),
parmak oyununda ellerini ve parmaklarin1 kullanarak sayilar1 gésteren 6gretmenin sozlii
ifadeleri gorsel ve fiziksel destekle giiclendirdigi (03), gocugun eline aldig1 resimli kartin
adin1 sdylemeden bekledigi durumda 6gretmenin giiliimseyerek ve goz kirparak ¢ocuga
“Haydi sdyleyebilirsin” giiveni verdigi (O4), cocugun sdyledigi yanit {izerine gretmenin

onun basini oksayarak onayladigi (O6) gézlemlenmistir.

C3, O02’ye tavsanlarin havug yemesi ile ilgili “Yikanmamis mi1 yiyorlar?” diye
sordu. O2, 6nce giilimsedi. Sonra agiklama yapti.

O3 jestlerin kullanildig1 parmak oyunlarina yer vermektedir. “Sag elimde bes
parmak. (Sag elini gosteriyor.), sol elimde bes parmak. (Sol elini gdsteriyor.) /
Hepsi eder on parmak. (iki elini de parmaklari acik sekilde havada salladi.) / Sen
de istersen say bak. (Ellerini yumruk gibi kapatti.)” gibi.

C2 bir resimli karti secti ve cevirdi. Admi bilemedi. O4, biraz bekledi,
giiliimseyerek goz kirpti.

06, ¢ocugun verdigi yamit iizerine basin oksadi.

VOMED miidahalesi 6ncesinde jestler ve mimikleri yalnizca bir 6gretmenin
ozellikle ¢ocuklarin ilgisini ¢cekmek, merak uyandirmak ve dogru yanitlar1 onaylamak
amaciyla kullandigi, miidahale sonrasinda ise Ogretmenlerin tiimiiniin parmak

oyunlarinin isitsel olmasinin yaninda gorsel ve fiziksel olarak destekledigi, s6zslz
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iletisim araciligryla da cocuklarin yanit verebilmeleri i¢in giiven verdigi, ¢ocugu

cesaretlendirdigi ve takdirini ifade etmek amaciyla kullandig1 belirlenmistir.

Kod 2.3.2. Olumsuz Yiiz Ifadeleri ve Sesler. Olumsuz yiiz ifadeleri ve sesler kodu
on gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin ¢ocuklarin dikkatini ¢cekmek, sordugu soruya yanit
vermelerini bekledigini ima etmek ve davranisi onaylamadigim belirtmek (02, O4)

amaciyla kullandiklar1 gézlemlenmistir.

02, “Int (kas1 kalktr) ve vinceeent ...” diyerek ciimleyi tamamlamayi ¢ocuklardan
beklemistir.

O4, onaylamadign davramslar sergileyen cocuklara karst ‘sert bakislar’
sergilemektedir.

VOMED miidahalesi oncesinde ogretmenlerden ikisinin belirli bir durumu
ciddiyetle vurgulamak iizere kullandig1 belirlenmistir. VOMED miidahalesi sonrasinda
ise Ogretmenlerin olumsuz yiiz ifadeleri ve ses kullanimimi stratejisinden tamamen
vazgegtikleri, dolayisiyla hicbirinin bu kod igeriginde davranis sergilemedigi tespit
edilmistir.

Ogretmenler bilissel, davranissal ve tutumsal gelisimi tesvik etmek i¢in durus,
taklit ve jestler gibi sozel olmayan iletisim araglarini kullanirlar. Yapilan bu ¢alismada da
Ogretmenlerin sozel olmayan iletisimi rastgele kullanmadigi, cocuklarin dikkatini
cekmek, sordugu soruya yanit vermelerini bekledigini ima etmek ve davranist
onaylamadigim belirtmek i¢in olumsuz yiz ifadeleri ve sesleri kullandiklar
belirlenmistir. Ogretmenin kullandig1 jestler ve parmaklariyla isaret etmeler sdzsiiz
kaynaklar olmalarina ragmen, sozlii iletisime katkida bulunmaktadir (Montiegel, 2022).
De Jonge-Hoekstra, Van der Steen, Van Geert ve Cox (2016), cocuklarin biligsel
degisiminde jestlerin konusmalardan 6nce geldigini ve gorev performansi sirasinda jestler
ile konusma arasinda dinamik bir etkilesim kuruldugunu belirtmektedir. Bu sozsiiz
ipuclarinin etkisi, 6zellikle sinifigi davranislar1 yonetirken daha belirgin hale gelmektedir
(Teodorescu, 2022). Bu ¢alismada da VOMED sireciyle birlikte jest ve mimiklerin
kullaniminin yayginlastigi ancak olumsuz yiiz ifadeleri ve seslerin kullanilmadigi
belirlenmistir. Bu durum VOMED siireciyle birlikte dgretmenlerin pozitif ve destekleyici
iletisim stratejileri gelistirmeye tesvik edilmis olmalart yoniiyle bir etken olarak

gordlebilir.
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Kategori 2.4. Kendine Yonelik Konusma

Kod 2.4.1. Kendine Yonelik Konugma. Kendine yonelik konusma kodu 6n gézlem
kapsaminda, Ogretmenlerin higbirinin kendilerinde ya da c¢ocuklarda bu stratejiyi
kullanmadig1 belirlenmistir. Son gozlem kapsaminda ise 0gretmenin tavsan sarkisini
hatirlamaya calisirken murildanarak kendi kendine rehberlik ettigi (02), beslenme
diizenlemesini yaparken kendi kendine diisiincelerini sesli olarak ifade ettigi (O3) ve bir
siifta ise etkinlik sirasinda bir cocugun kendine yonelik konusma kullanarak etkinlik

siirecini planladig1 (O6) gozlemlenmistir.

02, “Bir tane daha tavsan sarkis1 vardi, nasildi 0?” diyerek (diisiiniirken ki gibi
elini bagina koymus.) melodisini mirildanmaya basladi. Tekrar mirildandi. Sonra
kelimeleri dislerinin arasinda sikarak “kos kos tavsan” diye melodisi ile
mirildandi.

03, “Acaba beslenmeyi disarida yapabilir miyiz, bir kontrol edeyim.”

O6’nin smifinda bir cocuk, “Once biriktirecegim, sonra yapistiracagim.” dedigi

isitilmistir.

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde bu kod kapsaminda herhangi bir
davranisg sergilemedikleri belirlenmistir. Halbuki akran sohbeti, cocuklarin akran diline
maruz kalmasi, konusma ve akademik sdylem becerilerini sergileme firsati sunarak,
cocuklarin sdylemlerinin gelisiminde 6nemli bir rol oynamaktadir (Purtell, Ansari, Yang
ve Bartholomew, 2021). Ancak VOMED miidahalesiyle birlikte hem 6gretmenlerin hem
de cocuklarin kendine yonelik konusma davramiglarimi sergilemeye basladiklari
gozlemlenmistir. MentorlUk slreci sirasinda, 6gretmenlerin ¢ocuklart bu tiir kendine
yonelik konusmalar yapmalart icin tesvik etmeye basladiklari, son goézlemlerde
Ogretmenlerin  kendine yonelik konusma davranislarimi = sergilediklerini ortaya
koymaktadir. Bu bulgular, kendine yonelik konusma stratejisinin, 0gretmenler ve
cocuklar tarafindan kullanilmaya baslandigini ve bu siirecin, bireylerin diisiincelerini
organize etmelerine, karar verme siireglerini desteklemelerine ve 6grenme siireglerine
katkida bulundugu ifade edilmektedir. Pesco ve Gagné’nin (2017) yaptig1 meta-analiz
sonucuna gore, ¢ocuklarin ifade edici dil becerilerini desteklemek i¢in sézel asamali
desteklemenin, tamamlayici sozsiiz yaklasimlarin ve hikaye kitaplar1 kullanmanin etkili

oldugu goriilmektedir. S6zel asamali destekleme stratejisi, ¢cocugun kendine yonelik
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konusma yaparak da dil becerilerini gelistirmesini saglayan bir yaklasimdir. Yapilan
arastirmalarda deney grubundaki kendine yonelik konusma kullaniminin izin verildigi
cocuklarin daha iyi gorev performansi gosterdigi sonucuna ulasilmistir (Liu, 2023;

Nelson, 2015; Winsler vd., 2007).

3. Soru Sorma ve Yamit Alma Temasina iliskin On-Son Gézlem Bulgulari ve
Yorumlari. Soru Sorma ve Yamit Alma temasi, analitik sorular, ¢ikarimsal sorular,
kelime anlama ve islevi sorulari, etkilesim sorular1 olmak iizere dort kategoride
incelenmistir.

VOMED grubu Soru Sorma ve Yanit Alma temasina iliskin 6n ve son gozlem

bulgular1 Tablo 14’te sunulmaktadir.

Tablo 14
VOMED Grubu Soru Sorma ve Yanit Alma Temasina Iliskin On ve Son Gézlem Bulgular
Kategori Kod Gozlemler 02 03 04 06
Adlandirma ve Bulma On = + +
Sorulari Son S
Analitik Sorular Gozlem ve Sayma Sorulari On . N
Son + + + +
Basit Eylem Sorular On - v
Son + + + +
Durumsal Farkindalik On + - - +
Sorular1 Son + + + _
Zaman Perspektifi Sorular On ot - -
Son + + + +
Cikarimsal Sorular - -
Sebep-Sonug Temelli On + o+ -+
Sorular Son + o+ o+ 4
Yiiksek Diizey Diisiinme On L s
Sorular Son + o+ o+ o+
Betimlemeye Y6nelik On + - -+
Kelime Anlama ve Islevi Soru Ifadeleri Kullanma S"on + + + -
Sorulart Gercek Yasamda On - _
Kullanilan Kelimeleri
Sorma son ot
On + o+ o+ o+
Kapali Uglu Sorular
_ Son + + S
Etkilesim Sorulari — .
Iletisim Kolaylastirict On + + + +
Sorular Son + + + o+

Tablo 14 incelendiginde, Adlandirma ve Bulma Sorular1 (02), Gozlem ve Sayma
Sorular1 (O3, O6), Basit Eylem Sorular1 (02), Durumsal Farkindalik Sorular1 (O3, O4),
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Zaman Perspektifi Sorular1 (04, 06), Sebep-Sonug Temelli Sorular (04), Yiiksek Diizey
Diisiinme Sorular1 (02, O6), Betimlemeye Yo6nelik Soru ifadeleri Kullanma (O3, O4) ve
Gergek Yasamda Kullamlan Kelimeleri Sorma (02, 03, 04, 06) kodlarmm 6n
gozlemlerinde dilin kullanimina iliskin uygulamaya rastlanmazken, son gdzlemlerde
uygulamaya baslandi1g1 gézlemlenmistir. Adlandirma ve Bulma Sorular1 (06), Durumsal
Farkindalik Sorular1 (O6), Betimlemeye Yonelik Soru ifadeleri Kullanma (O6) ve Kapali
Uclu Sorular (O6) kodlarnin 6n gozlemlerinde dilin kullanimma iliskin uygulama

sergilenirken, son goézlemlerde uygulamaya dair herhangi bir bulguya rastlanmamuistir.

Kategori 3.1. Analitik Sorular. Analitik sorular kategorisi, adlandirma ve bulma

sorulari, gozlem ve sayma sorulari, basit eylem sorular1 kodlarini igermektedir.

Kod 3.1.1. Adlandirma ve Bulma Sorular:. Adlandirma ve bulma sorular1 kodu 0n
gbzlem kapsaminda, 6gretmenlerin ¢ocuklara onceki bilgilerine yonelik basit bir soru
sorarak, verdikleri yanitlar1 onaylayarak ve tesvik edici ifadeler kullanarak ¢cocuklari daha
ayrmtili yamitlar aramaya yonlendirdigi (O4) ve calisma sayfasindaki boyanacak sekli
gostererek rengini ¢ocuklara sordugu ve o yanita gore asagidaki nesneleri boyamalarini

soyledigi (06) gdzlemlenmistir.

04, “Peki bir bitkinin biiyiimesi icin neler gerekli?” C1, “Su.” O4, “Baska ne
gerekli?” C2,” Giines.” O4, “Giines, degil mi? Evet ¢ok giizel. Baska ne gerekli?
Cok onemli bir sey. Su ve giinesi sdylediniz. Baska ne gerekli?” C3, “Toprak.”
04, “Toprak, baska. Cok 6nemli bir sey. Olmazsa olmaz. Bir canlinin, bir insanin
yagsamasl i¢in hayati ihtiyag.”

06, galigma sayfasini gostererek “Alttaki sekilleri boyayacagiz. Uggen ne renk?”
Cocuklardan, “Sar1.” yanit1 gelmistir. O6, “O zaman alttakini de sar1.”

Adlandirma ve bulma sorular1 kodu son gdzlem kapsaminda, &gretmenlerin
cocuklarm tahmin yiiriitmesine yonelik sorular sordugu (02), “Ne?” disinda “Kag?” ve
“Hangi?” soru kaliplarin1 da kullandig1 (O4) gdzlemlenmistir. Diger 6gretmenlerin (O3,

06) ise bu koda yonelik dilin kullanimi ifadesine yer vermedigi tespit edilmistir.
02, “Sizce bu kitabin ad1 ne olabilir? Tahminleri alayim.”

04, “Bir yilda ka¢ mevsim vardi?” diye sorarak, parmak kaldiran C8e s6z verdi.
C8, “Ilkbahar, yaz, sonbahar, kis” yanitini verdi. O4, “Biz hangi mevsimdeydik?
Hangisine ge¢iyoruz su anda?”
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04, sinifa “Yaz mevsiminin vazgecilmezi ne olabilir?” diye sordu. S6z alan C2,
“Dondurma”, C9, “Limonata” dedi.

04, “Bu gemi? Bu ne?” Cocuklar, “Ugak” yamtim verdiler.

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi dncesinde 6gretmenlerden ikisinin ¢ocuklari
ayrintilt  diisinmeye tesvik ettikleri, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin tahmin
etmelerini saglayacak sorular yonelttigi ve Ogretmenlerin “Kac¢?” ve “Hangi?” soru

kaliplarini da kullandig1 belirlenmistir.

Kod 3.1.2. Gozlem ve Sayma Sorulari. GOzlem ve sayma sorular1 kodu 6n gézlem
kapsaminda, 6gretmenlerin ikisinin renklerin karistirildiginda yeni bir renk olusturup
olusturulmayacagina yonelik merak uyandiran soru yonelttigi ve renk karigiminin
sonucunu goézlemlemeye tesvik ettigi, bilgi ve deneyimlerine yonelik sorular yonelttigi

(02, O4) gdzlemlenmistir.

02, “Haydi, bakalim kangtiralim simdi beyazla kirmiziy1. Acaba gergekten pembe
olacak m1?” sonrasinda da O2, “Biraz daha beyaz koyarsak ne olur?” sorusunu
yoneltmisgtir.

Hikaye “Annesi agacin yapraklarina yakindan bakmak icin yaninda getirdigi
biiyiiteci ¢ikardi.” seklinde devam etti. O2, “Simdi size nasil goriindiigiinii
gosterecegim. Bak biiylitegle nasil goriiniiyor? Din din din” diyerek sayfayi
kaydirir ve ekranda sayfay1 biiyiitiir.

02, “Ciinkii toprakta neler vardi cocuklar? Hatirlayin.”
04, “Fasulye nasil ¢imleniyordu?”

Gozlem ve sayma sorulart kodu son gozlem kapsaminda, tiim 6gretmenlerin
cocuklarin izledikleri bir video {lizerinden tavsanlarin beslenme aligkanliklarina yonelik
sorular yonelttigi (02), 6gretmenin sordugu soruya ydnelik yasadiklar1 ¢evreyi gdzleme
dayali ipucu verdigi (O3), cocuklarin giinliik yasamlarina iliskin soru sordugu (O4), bir
balinanin biiyiikliigiinii bagka bir nesneyle kiyaslayarak ve cocuklarla birlikte sayarak,
sayisal karsilastirma yapma becerilerini gelistirmeye yonelik soru sordugu (O6)

g6zlemlenmistir.

(Video sonrasinda) O2, cocuklara “Bakin neler yer? Sebze yer. O zaman etgil mi
oteul mu? Digleri olmasa havug yiyemez degil mi? Havug ¢ok sert.” (Eline havug
almis ve tavsanin yedigi gibi yapiyor.)
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02, “Simdi ¢ocuklar, iki kisilik gruplar halinde sahneye ¢ikmanmizi ve sarkiy1
sOylemenizi istiyorum. Yapabilir misiniz? Bakalim kag tane iki kisilik grubumuz
olacak? Sonra onlar1 sayalim.” dedi.

03, “Aydin’da bol miktarda yetisen bir sebze bu?”
04, “Yaz mevsiminde giyilen kiyafetler nasil oluyor sizce?”

06, “Peki, balina ondan kag kat biiyiiktii? Peki balinalar olmasaymis en biiyiik
canlilar hangisi olurmus?” C2, “Afrika fili” 06, “Afrikaaa fili, evet. 35 kat daha
bliyiikmiis ¢ocuklar.”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi &ncesinde renklerin karisim siireclerini
gbézlemleme olanaginin ¢ocuklarin neden-sonug iligkileri kurmasinda destekleyici bir
etkisi oldugu, miidahale sonrasinda ise ¢ocuklara sunulan dijital gézlem ve ginlik
yasantiya dair pratik gézlemlerin onlarin karsilastirma becerilerini gelistirmeye yonelik

olumlu etkisi oldugu belirlenmistir.

Kod 3.1.3. Basit Eylem Sorulari. Basit eylem sorular1 kodu 06n godzlem
kapsaminda, dgretmenlerin belirli bir durumu kontrol etmeye (O2), verilen gorevin
tamamlanmasini ve sonraki eylemin hatirlanmasim saglamaya (O3, O4) yonelik olarak

sorular yonelttigi gozlemlenmistir.
02, “Miizik bitti, sin1fimiz diizenlendi mi?”

Duygulari tanima ile ilgili bir oyunda O3, ¢ocuklara “Mod seni nereye gotiirityor
acaba? Sinyalleri takip et bakalim.”

04, “Bitiren ne yapiyor peki cocuklar?”

Basit eylem sorulari kodu son gbézlem kapsaminda tiim dgretmenler tarafindan
kullanilmustir. Ogretmenlerin ¢ocuklar fiziksel etkinliklere katilmaya tesvik ettigi
(02), yeme, icme, tuvalet ihtiyac1 gibi temel ihtiyaclar hatirlattigi (02, O4),
cocuklardan belirli nesneleri bulma, gbésterme ve toplama gibi eylemleri
gerceklestirmelerini istedigi (O3), ¢ocuklar1 sayma ve yardim etme gibi eylemlere
yonlendirilmesi (O6) amaciyla soru yonelttigi gdzlemlenmistir.

02, “Haydi ayaga kalkiyoruz bunun hareketleri var. Birlikte yaparak sdyleyelim
mi sark1y1?” ve “Susayan sularini i¢sin mi bir?” gibi ifadeler kullandig:
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03, “Goésterir misin? Biz de bakalim”, “Bir tane elma koparabilir misiniz?
Bahg¢eme zarar vermeyin liitfen.” ve “Haydi, peynir bulabilir miyiz?” gibi ifadeler
kullandig1

04 ise “Herkes tuvaletini yapsin. Senin var m1 tuvaletin C1?”

06, “Peki, beraber sayabilir miyiz?” ve “Sen de yardim edebilir misin?” gibi
ifadeler kullandig1

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi dncesinde, ¢ocuklarin diisiinme ve planlama
becerilerinin gelisimine yonelik kontrol sorularinin yoneltildigi, miidahale sonrasinda ise
cocuklarin karar verme, gorev tamamlama ve giinliik ihtiyaglarin1 hatirlatmaya yonelik
sorular sordugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin, ¢ocuklarin zengin sdzlii dil becerilerinin gelisimini desteklemek
amaciyla ¢ok yonlii konusma etkilesimlerine dahil etmeleri, ¢ocuklarn ilgi alanlarini
destekleyen, agik uclu sorular kullanan ve bilissel olarak zorlayici konulari ele alan amaclh
konusmalar yapmalarini gerektirmektedir (Whorrall ve Cabell, 2016). VOMED siireciyle
beraber Ogretmenlerin analitik sorulart kullanma becerilerinde bazi farkliliklar
belirlenmistir. Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi sonrasinda ¢ocuklar1 bir adim ileriye
tasiyarak, sonucu tahmin edebilme becerilerini gelistirecek sorular sorduklar1 ve birden
fazla gocugun ayni konu hakkinda fikir paylasimimi sagladiklar gézlemlenmistir. Okul
oncesi smiflardaki etkilesimler sirasinda Ogretmenin kullandigr soru kaliplart
incelendiginde en ¢ok “Ne?” ve “Nasi1l?” sorularinin kullanildigi, en az kullanilanlarin ise
“Kim?” ve “Neden?” sorularinin oldugu belirlenmistir (Seven ve digerleri, 2019).
Deshmukh ve digerleri (2019) ise yaptig1 calismada ¢ocuklarin “Neden?” ve “Nasil?”
soru ifadelerine ¢ok kelimeli uzun yanitlar verdigini ortaya koymustur. VOMED
miidahalesi sonrasinda 6gretmenlerin ¢ocuklarin tahmin yliriitmesine yonelik “Ne?”,
“Kac?”, “Hangi?” ve “Hangisine?” soru kaliplarin1 da kullandig1 belirlenmistir. Bu
ogretmenlerin “Acaba...” seklinde istek kullanimina yonelik soru ifadesi, ¢ocuklarin ifade
etme, cevap verme ve katilim olasiliklarini artirmistir. VOMED ile birlikte dgretmenlerin
basit eylem sorularin1 kullanma siireglerinde c¢ocuklarin diisiinme ve planlama
stireglerinin kontrolii sorularindan ¢ocuklarin karar verme, gorev tamamlama ve giinliik
ihtiyaclarini hatirlatmaya yonelik sorular kullanilmasina evrildigi belirlenmistir. Cocugun
giinliik yasamda bagimsiz islevler kazanabilmesi i¢in Oncelikle bu becerilerinin

gelisimine yonelik desteklenmelidir. Ogretmenin bu gibi hatirlatict sorular sormasinin
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cocuklarin ileri doniik bellek kapasitelerinin hatirlatict olmayan durumlara gére daha

yliksek puanlar aldiklar1 belirlenmistir (Ryder, Kvavilashvili ve Ford, 2022).

Kategori 3.2. Cikarumsal Sorular. Cikarimsal sorular kategorisi, durumsal
farkindalik sorulari, zaman perspektifi sorulari, sebep-sonug temelli sorular ve yiksek

diizey diisiinme sorular1 kodlarini igermektedir.

Kod 3.2.1. Durumsal Farkindalik Sorulari. Durumsal farkindalik sorulari kodu 6n
gozlem kapsaminda, 6gretmenler ¢ocuklarin belirli bir olay, durum veya siiregle ilgili
dikkatlerini ¢ekmek (O6) ve tahmin yiiriitmelerini saglamak (O2) amaciyla sorular

yonelttikleri gozlemlenmistir.

02, “Kalanso ne renklerde olabilir? Peki, sizce bu Kalanso hangi renklerde
olacak?” Tekrar renkleri sayarak 6gretmen 6zelligini vurgulamis oldu.

06, “izinsiz almis, bir de basina kotii seyler gelmis, degil mi?”

Durumsal farkindalik sorulart kodu son goézlem kapsaminda, 6gretmenlerin
cocuklar1 olasi durumlar1 hayal etmelerine imkan tamyan (0O2), ¢ocuklar etkinlikler
arasindaki tercihlerini anlamaya yénelik (0O3), insanlarm tepkilerini anlama ve

degerlendirme amaciyla (O4) sorular yonelttikleri gozlemlenmistir.
02, “Miisteri olarak ne almak istersin?”
03, “Peki, bu yaptigimiz etkinlikler iginde en ¢ok sevdiginiz hangisi oldu?”
04, “Peki, insanlar ne tepki veriyor buna? Insanlarin hoslarina gidiyor mu?”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde c¢ocuklarin belirli bir durumu
anlamalar, farkinda olmalar1 ve tahmin etmeye yonelik, miidahale sonrasinda ise
¢ocuklarin durumlara dair ¢ikarimlarda bulunmalarina ve ¢evrelerindeki durumlart daha
iyi anlamalarini, bu durumlara dair farkindalik gelistirmelerini saglamaya yonelik sorular

yonelttikleri belirlenmistir.

Kod 3.2.2. Zaman Perspektifi Sorulari. Zaman perspektifi sorulart kodu 6n

gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin ¢iceklerin zaman igindeki gelisimini diistinmelerine
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yonelik (02), zamanin gectigini fark etmeleri ve ona gore gelecek giinliik akisi takip

etmelerine yonelik (O3) sorular sordugu gdzlemlenmistir.
02, “O cigekler yaza ne haline gelecek?”

03, “Saatimiz ka¢?” diye sordu. Cocuklardan gelen yanitlardan sonra “Demek ki
ne zamanimiz gelmis?”

Zaman perspektifi sorular1 kodunun son gozlem kapsaminda tiim 6gretmenler
tarafindan kullanildig belirlenmistir. Ogretmenlerin ge¢misteki meslek secimine iliskin
olasi tahminde bulunurken ¢ocuklarin dikkatini ¢ekmeye (02), 6nceki Ogrendikleri
bilgileri hatirlatmaya (03), yilin zaman dilimlerini hatirlamalarma (O4), gelecekteki

olasiliklar1 tahmin etmeye (O6) yonelik sorular sorduklar1 gézlemlenmistir.

02, “Ben ¢ok isterdim arkeolog olmayi. Diisiinsenize ¢ocuklar eski seyleri
kesfediyorsun, belki hazine bulurdum. Cok heyecanli.”

03, “Eveeet, diin sizinle hangi tagitlar1 §grenmistik ¢ocuklar?”
O4, “Bir y1lda ka¢ mevsim vard1?”
06, “Balinalar olmasaydi?”

Ogretmenler, VOMED miidahalesi oncesinde ¢ocuklarin zaman algisim
giiclendirmeye yonelik farkindalik kazanmalarimi saglayacak sorular sorduklari,
miidahale sonrasinda ise tahminlerde bulunma, olasiliklar1 dngdérme ve zaman dilimlerini

hatirlamaya yonelik genis perspektiften sorular sormaya basladiklart belirlenmistir.

Kod 3.2.3. Sebep-Sonug Temelli Sorular. Sebep-sonug temelli sorular kodu 6n
gozlem kapsaminda, Ogretmenler ¢ocuklarin bilimsel yasam olaylar1 {izerinde
diisiinmelerine (02), doga olaylarinin sonuglarmi anlamalarma (O3) ve okuduklar hikaye
Uzerinden alternatif ¢Ozumler (retmelerine (O6) yonelik sorular yonelttikleri

gozlemlenmistir.
02, “Biz nefes alirken neye ihtiya¢ duyuyoruz?”
03, “Peki su damlas1 denizdeyken ona ne oldu?”

06 ¢ocuklara “Lale ugurtmay1 oradan nasil alabilir ¢ocuklar? Ugurtma ne olmus?”
diye sordu. C5, “Biiyiik birisini ¢cagirip.” C9, “Merdivenle.”
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Sebep-sonug temelli sorular kodunun son gozlem kapsaminda tiim 6gretmenler
tarafindan kullamldig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin hikdye anlatimi sirasinda ¢cocuklarin
dikkatini belirli bir yanmiti aramaya odaklayarak onlarin metinle ilgili g¢ikarmmlar
yapmalarini tesvik eden sorular sordugu (02, 04), sordugu sorunun yanitinin ¢ocuklarin
onceki bilgilerinin ipucu oldugunu sdyledigi (O3), ¢ocuklara canlilar arasindaki benzerlik

ve farkliliklara yonelik soru sordugu (06) gdzlemlenmistir.
02, “Sesin sahibi kim bitene kadar diisiiniin.” dedi ve okumaya devam etti.

03, C8’in gektigi resimdeki bitkiyi anlayamayinca O3, “Hani beslenmede gayini
iciyorduk?” sorusunu yonelterek bitkinin ne oldugunu anlamasina yardimci
olacak bir ipucu vermistir.

04, “Hikayede bir ders var. Bu dersi kim sdyleyecek?”

06, “Balina, képek baligryla akraba mi? ikisi ¢ok benziyor. Acaba benzeyen
ozelliklerini sayabilir miyiz?”

VOMED miidahalesi 6ncesinde, dgretmenlerin ¢ocuklara bilimsel olgular gibi
somut olaylar Gzerinden sebep-sonug iliskisi kurmaya yonelik sorular yonelttikleri,
miidahale sonrasinda ise metinle ilgili ¢ikarimlar yapmalarimi tesvik etmek amaciyla
belirli bir yanit1 aramaya odaklanan, sorularin yanitlarinin gocuklarin 6nceki bilgilerinden
ipuclart sundugu ve canllar arasindaki benzerliklerle farkliliklara yonelik sorular

sorduklar1 belirlenmistir.

Kod 3.2.4. Yiiksek Diizey Diisiinme Sorulari. Yiksek diizey diisiinme sorular
kodu 6n gozlem kapsaminda 6gretmenlerin cocugun kurdugu oyun iizerinden senaryo
olusturmasma (O3) ve temel yasam ihtiyaglarim sorgulamaya (O4) yénelik sorular

sordugu gozlemlenmistir.

03, “Harika bir ciftlik kurdun! Bu ciftlikte hangi hayvanlar yasiyor? Onlar ne
yapiyor?”

04, “Bakin ben nefes aliyorum degil mi? Nefes almasam yasayamam. Peki, ne
gerekli nefes almak i¢in?” Cocuklar hava diye yiiksek sesle sdylediler. 04, “Evet
hava gerekli, degil mi? Demek ki hava gerekiyormus, oksijen yani.”

Yiiksek diizey diisiinme sorular1 kodunun son gozlem kapsaminda tiim

Ogretmenler tarafindan kullanildig: belirlenmistir. Cocuklarin belirli bir sonuca ulagirken
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hangi ipuglarini kullanmalar1 gerektigini diisiinmelerine, benzerlikler ve farkliliklar
iizerine diisiinmelerine ve c¢ocuklarm hayal giiciinii gelistirmeye (02), Onceki
bilgilerinden yararlanarak dogru yanita ulasmalarima (O3), ¢ocuklarin anladiklarin1 kendi

diisiinceleriyle agiklamalarina (O4, O6) yénelik sorular sorduklari gézlemlenmistir.

02, Cocuklar tavsan cevabim verdikten sonra onlara “Peki nereden anladiniz
tavsan oldugunu? Neler size ipucu oldu?” diye sordu.

02, “Peki sadece tavsanin m1 iki &n disi sivri? Fareler?” (Parmaklariyla iki dis
yapt1 ve dislerini tavsan gibi gosterdi.)

02, “Bu oyunda hangi karakteri oynamak istersin? Neden?”

C9, bir resimli kart secti. Cok anlamamus gibi baktigin1 géren O3, “Nedir 0?” diye
sordu. C9, “Mangal” dedi ama olmayacagimi bilerek. O3, “Evet ama mangalin
diger ad1 ne?” dedi. C5, 68retmenin bu s6ziinden sonra “Izgara” dedi.

04, “Mesela geri doniisiimden ne anladin sen?” diye bir ¢ocuga soru yoneltti.

06, “Balinalar olmasaydi?” dedi. Cocuklar parmak kaldirdilar. O6, “Yunuslar
olmazdi m1 diyorsun?” diye sordu anladigini. Cocuk da “Evet” dedi.

06, “Bak bakalim kitap senin mi? Nereden bakarsin?”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde c¢ocuklarin hayal giiciinii
gelistirmeye, gozlem yapmalarina ve ¢ikarimda bulunmalarina yonelik sorular sordugu
belirlenmistir. Miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin sadece dogru yanita ulagsmalarini
degil, aym1 zamanda bu yanita ulasirken diisiinsel siireclerini de degerlendiren sorular
kullandig1 belirlenmistir. Bu siiregte 6gretmenlerin ipuglarint degerlendirdigi, farklililar:
ortaya ¢ikardigi, hayal giiciinii ve dnceki bilgilerini kullandig: fark edilmistir.

Cikarimsal sorular kategorisi, durumsal farkindalik, zaman perspektifi, sebep-
sonug temelli sorular1 ve yliksek diizey diistinme sorularini igermektedir. Ger¢ek anlamda
dil somut bilgilere odaklanirken, ¢ikarimsal dil soyut kavramlara odaklanmaktadir.
Cikarimsal dil etkilesimlerinde, cocuktan gercek yasam olaylarina daha karmasik bir
sekilde yanit vermesi istenerek, hayali olaylara veya heniiz ger¢eklesmemis olaylar
hakkinda diisiinme genisletmesi yapmasi istenmektedir (Chen ve Liang, 2017
Kaderavek, Dinnebeil ve Krepps, 2019; Zucker vd., 2021). Ogretmenler, VOMED
miidahalesi Oncesinde daha ¢ok cocuklarin belirli bir durumu anlamalarini, farkinda

olmalarim1 ve tahmin etmelerini saglayacak sorular, zaman algisin1 giliglendirmeye
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yonelik farkindalik kazandiran sorular, ayrica bilimsel olgular gibi somut olaylar
Uzerinden sebep-sonug¢ iliskisi kurmaya ve ¢ikarim yapmaya yoOnelik sorular
kullanmiglardir. VOMED miidahalesi sonrasinda ise dgretmenlerin ¢ocuklarin metinle
ilgili ¢ikarimlar yapmalarini tesvik etmek amaciyla, belirli bir yanit1 aramaya yonlendiren
ve bu yanitlarin ¢ocuklarin 6nceki bilgilerinden ipuglar1 sundugu sorular sormakta;
ayrica, benzerlikler ve farkliliklar gibi kavramlar {izerinden ¢ocuklarin bilgi ve
deneyimlerine dayali ¢gikarimlar yapmalarini saglayan sorular yoneltmektedirler. Yapilan
bir calismada Ogretmenlerin daha soyut sorular sormalarinin, ¢ocuklarin kullandigi
ifadeleri genisletmelerinde herhangi bir rol oynamadigi; ancak ¢ikarimsal konugmaya
(gelecekteki olaylar1 tahmin etme ve nedensel iliskiler hakkinda akil yiirtitme) maruz
kalmalarinin ¢ocuklarin daha sonraki dil gelisiminde Onemli bir rol oynadigi
belirtilmektedir (Tompkins, Zucker, Justice ve Binici, 2013).

Ogretmenlerin gercek dilden ¢ikarimsal dile dogru sorular sormasi, ¢ocuklarin
ileri diizey diisiinme becerileri kazanmalar1 i¢in olduk¢a Onemli goriilmektedir.
Cocuklarin yanitlari, 6gretmenin ileriye ya da geriye dogru asamali desteklemeyi
kullanmaya karar vermesine yardimci olacak bir rehber gorevi gérmektedir. Bu siiregte
cocuklarin bilgi diizeyi, onlara sunulacak destek miktarinin en iyi sekilde ayarlanmasina
karar vermeye yardimcidir (Zucker, Cabell, Oh ve Wang, 2020). VOMED siireci
sonrasinda Ggretmenin, g¢ocuklarin Onceki bilgilerinden yararlanarak dogru yanita
ulagsmalarinin, anladiklari1 kendi diisiinceleriyle aciklamalarinin, ipuglarini takip
ederken diisiinme siire¢lerinin yogunlastigi odaginin ¢ocugun sonraki sorularda alacagi
destek icin dgretmene bilgi verir nitelikte oldugu goriilmiistiir. Ogretmen tiim bu siireci
takip ettiginde cocuklarin kullandig1 ifadelerin genisletilmesini ve sohbetin devam
etmesini saglanmaktadir.

Giinliik sohbetler, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin sozlii dil gelisimi i¢in giiglii
bir aragtir. Ogretmenler, rutin sohbetler sirasinda g¢ocuklarin kelime dagarcigini
genisletip, dil yapilarin1 pekistirmelerine yardimci olabilirler (Dickinson ve Porche,
2011). Cember saati gibi etkinliklerde, 6gretmenlerin yonerge verme sikliginin artmasi
cocuklarin da bu yonergelere uyma olasiligini artirmaktadir. Dogrudan yonergeler
vermek yerine dgretmenin yorum yapmasi ya da bir baska ¢cocugun o anki etkinligine
ortak dikkati yonlendirmesiyle uyum saglanacagi, en yiiksek uyumun da c¢ember

zamaninda goriildiigi tespit edilmistir (Ndoro, Hanley, Tiger ve Heal, 2006).
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Kategori 3.3. Kelime Anlama ve Islevi Sorulart. Kelime anlama ve islevi sorular
kategorisi, betimlemeye yonelik soru ifadeleri kullanma ve gercek yasamda kullanilan

kelimeleri sorma kodlarini igermektedir.

Kod 3.3.1. Betimlemeye Yonelik Soru Ifadeleri Kullanma. Betimlemeye yonelik
soru ifadeleri kullanma kodu 6n gozlem kapsaminda, 6gretmenlerin ¢ocuklari bir
nesnenin ¢esitli Ozelliklerini tanimlamaya ve bu Ozelliklere dair yeni bilgileri
sorgulamaya (O2), cocuklarin ¢evrelerindeki nesneleri adlandirmalarina ve bu nesneleri

tanmimlamalaria (O6) yonelik sorular yonelttikleri gézlemlenmistir.
02, “Devamsiz ne demek?”
02, Memleketim Tiirkiye, hikdyesini okurken, ¢ocuklara “Gevrek ne ¢ocuklar?”

02, “Bakar misimz? Bir ¢igegin yakindan gériiniisii, sunlara yaprak denir. Peki,
i¢indeki bu nokta nokta olan seylere ne denir? Hi¢ duydunuz mu polen diye bir
sey? Polenler ne ise yariyor?”

06, “Ne demekmis sigara igmemek? Daha nasil yasayacagim demek?”

Betimlemeye yonelik soru ifadeleri kullanma kodu son goézlem kapsaminda,
Ogretmenlerin cocuklara nesneleri ve kavramlari 6zelliklerini detayl1 bir sekilde tanitarak
(02 ve 0O3) ve cocuklarin dikkatlerini bir nesneye ya da duruma yonlendirerek
incelemeye ve bu nesnelerin fiziksel ozelliklerini tanimlamaya tesvik edici Ssorular
sorarak (04), cocuklarin kavramlari ve bilgileri daha iyi anlamalarini sagladiklari

gbzlemlenmistir.

02, cocuklara tavsanlar ve desenler hakkinda detayl1 agiklamalar yaparak, gorsel
ve Ozellik betimlemeleriyle kavram gelisimlerini desteklemistir.

03, “Aydin’da bol miktarda yetisen bir sebze. Yapraklar1 var agiliyor. Dolmasi
yapiliyor.”

04, “Hangi resimlerin basinda ‘ii” harfi var? Bunu bulmamiza yardim edin hadi
cocuklar?

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi &ncesinde cocuklarin  kelimelerin
anlamlarin1 diisiinmelerini saglamak ve bu kelimeleri kendi ifadeleriyle agiklamalarini

tesvik etmek amaciyla sorular sordugu gozlemlenmistir. Miidahale sonrasinda ise
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ogretmenler, ¢ocuklarin dikkatini dil ve alfabe bilgisi iizerine odaklayarak, kelimeleri
dogru bir sekilde tanimalarin1 ve kullanmalarini saglamak amaciyla daha yapilandirilmis
ve hedefe yonelik stratejiler gelistirmistir. Bu stratejiler arasinda, ¢ocuklara isimleri
Ogrenilen nesnelerin Ozelliklerini detayli bir sekilde agiklamalari ve bu nesneleri

resimlerle eslestirmeleri yoniinde sorular yoneltmek de yer almaktadir.

Kod 3.3.2. Ger¢cek Yasamda Kullanilan Kelimeleri Sorma. Gergek yasamda
kullanilan kelimeleri sorma kodu 6n gozlem kapsaminda, hi¢bir 6gretmenin bu kod
kapsaminda sorular kullanmadig1, son gézlem kapsaminda ise tiim 6gretmenlerin bu kodu
kullandig1 belirlenmistir. Son goézlem kapsaminda, Ogretmenlerin ¢ocuklara giinlik
yasamda karsilasilan terimlerin anlamlarini diisiindiirmeye ve onlar1 bu kavramlari kendi
deneyimleriyle iliskilendirmeye (O2), cocuklarin gecmisle ilgili kavramlari anlamalarina
bilmeleri ve bu tiir kavramlarin giinliik yasamda nasil kullanildigin1 grenmelerine (O3,
04), dogadaki nesnelerle kiyaslama yaparak ¢ocuklarin kavramlar1 daha somut bir sekilde
anlamalarma (O4) yonelik olarak sorular sorduklar1 gozlemlenmistir. Bu yaklasim,
cocuklarin dil gelisimini desteklerken ayni zamanda soyut kavramlari anlamalarini

kolaylastirmaya yonelik etkili bir yontem olarak goriilmektedir.

02, “Bunlar hazir seyler anneleriniz meyvelerden siksin size. C4’{in dedigi gibi
i¢inde fazladan seker, surup, koruyucu var. Koruyucu ne demek hi¢ duydunuz
mu?”

03, “Antik ne demek?”

04, “Bu tarihi eserler ¢ok eski zamanlardan kalma. Onlar1 bozmuyoruz,
koruyoruz. Tarihi eser ne demekti ¢ocuklar?”

06, “Balinalarin yagindan yapilan sabun sizce ne kadar biiyiik olabilir? Balinadan
kiigiik mii biiylik mii? Peki Afrika fiilinden biiylik miidiir kii¢iik miidiir?”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi éncesinde higbirinin onaylama geri bildirimi
kullanmadig1, VOMED miidahalesi sonrasinda ise cocuklara giinliik yasamda karsilasilan
terimlerin anlamlarin1 diisiindiirme ve kavramlar kendi deneyimleriyle iligkilendirme,
gecmisle ilgili kavramlart anlamalarina yardime1 olma ve dogadaki nesnelerle kiyaslama

yaparak soyut kavramlar1 somutlastirmaya yonelik sorular sorduklari belirlenmistir.
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Cocuklarin  kelime anlamalarin1 ve bu kelimeleri kullanma becerilerini
gelistirmede 6gretmenlerin ve ailelerin sagladigi dil girdisi biiylik 6nem tasimaktadir.
Ozellikle 6gretmenlerin kelime anlamina yonelik agik uglu sorular sormasi ve ¢ocuklari
daha fazla kelime kullanmaya tesvik etmesi, onlarin ifadelerini genisletmesi bakimindan
dil gelisimini hizlandiran bir faktordiir (Wasik ve Jacobi-Vessels, 2017). Hikaye anlatimi,
cocuklarin kelimeleri baglam igerisinde anlamlandirmalarin1 saglayarak, bu kelimelerin
islevini daha iyi kavramalarina yardimci olur. Ayrica etkilesimli okumalar sirasinda
ogretmenlerin  ¢ocuklarla  kurduklar1 diyaloglar, onlarin kelime dagarcigini
genisletmelerini ve dilin islevsel yapisini anlamalarimi desteklemektedir (Hindman,

Wasik ve Erhart, 2012; Zucker, Bowles, Pentimonti ve Tambyraja, 2021).

Kategori 3.4. Etkilesim Sorulari. Etkilesim sorular1 kategorisi, kapali uglu sorular

ve iletisim kolaylagtirici sorular kodlarini igermektedir.

Kod 3.4.1. Kapalr Uglu Sorular. Kapali uglu sorular kodu 6n gézlem kapsaminda,
dgretmenlerin bilgiyi dogrulama ve hatirlatma (02, 06), dogru veya yanlis yanit bekleme
(02, O6), planlama istegini kibarca belirtme (O3) ve onay arama ile iletisimi

kolaylastirma (O4) amaciyla kullandiklar1 gézlemlenmistir.
02, “Bunu tantyor musunuz?”’
03, “Yarin devam edelim olur mu gocuklar?”
04, “Arkadasin1 bekliyor, degil mi?”
06, “Ugurtmay1 alirken abisinden izin almis mi1?”
06, “Disarida oynamak ister misiniz? Hi, ¢ikalim mi bir 20 dakika?”

Kapali uglu sorular kodu son gdzlem kapsaminda, 6gretmenlerin bir etkinlik
sirasinda belirli bir 6zelligin yalmzca belirli bir hayvana 6zgii olup olmadigini sorarak,
cocuklarin dgrendikleri bilgiyi dogrulamalarini sagladigi (O2), bir etkinlik sirasinda
cocuklara belirli bir eylemi gerceklestirip gergeklestirmeyeceklerini sorarak, onlari
katilima yonlendirerek hizl1 bir sekilde harekete gegmelerini sagladig1 (O3), cocuklara bir

hikayeyi degerlendirirken hikdyede gegen belirli bir davranisi uygulamalarinin
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gerekliligini 6ne ¢ikaran sorular yonelterek, onlarin diisiincelerini dogrulama amaciyla

yonlendirme yaptig1 (04) gézlemlenmistir.
02, “Peki, iki uzun kulak sadece tavsanda m1 var?”

03, “Simdi bak bakalim elimde bir kiip var. Bu kiipii attyorum havaya hangi
hayvan gelirse onun sesini taklit ediyoruz, anlastik m1?”

04, “Hikaye ¢ok giizel aslinda, degil mi?”
04, “Cop kutusuna atmamiz gerekiyor, degil mi?”

VOMED miidahalesi dncesinde dgretmenlerin kapali uglu sorulari, genellikle
cocuklardan kisa ve kesin yanitlar almak, bilgiyi dogrulamak, belirli bir cevabi
onaylamak veya iletisimi kolaylastirmak amaciyla kullandiklart belirlenmistir. Son
gozlemler ise, 6gretmenlerin kapali uglu sorular1 kullanarak ¢ocuklar1 belirli bir cevaba
yonlendirdiklerini ve bilgiyi dogrulama siirecini desteklediklerini ortaya koymaktadir.
Etkinlikler sirasinda ¢ocuklara belirli bir eylemi gerceklestirip gerceklestirmeyeceklerini

sormak, onlarin katilimini hizlandirmis ve harekete gecmelerini saglamistir.

Kod 3.4.2. Iletisim Kolaylastirici Sorular. 1letisim kolaylastiric1 sorular kodu 6n
gbzlem kapsamda, tiim dgretmenlerin bu kodu kullandig: belirlenmistir. Ogretmenlerin,
cocuklar arasinda etkilesimi tesvik etme (02, O3, 06), sohbeti baslatma ve cocuklari
konuya dahil etme (O4) amaciyla iletisim kolaylastirict sorular kullandiklar:

gbzlemlenmistir.
02, “Yildiz kime gidiyor?”

Ayni ¢ocuk bir arkadasini “Tartyor.” (Muhtemelen X-ray cihaz1 gibi bir mantikla
elindeki oyuncagi kullaniyor.). O3 “Taradin mi1, temiz mi? Beni de tarayabilirsin.”

diyor.
04, “Bugiin ne yapacagiz biliyor musunuz?”

06, “Bu hangi yiiz ifadesi? Yiizii nasil?” diye sorduktan sonra yiiz ifadeleri ile
eslestirilen renkleri sohbet i¢erisinde ¢ocuklara sordu. Onlar yanit verdikce soruya
devam etti. “Saskin olan hangi renk? Kizgin olan? Uzgiin olan? Mutlu olan?
Korkmus olan?”
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[letisim kolaylastirict sorular kodu son gdzlem kapsaminda, tiim 6gretmenlerin bu
kodu kullandig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin, cocuklarin etkinlikler iizerinden hayali bir
ortam kurmalarini tesvik ederek konuya odaklanmalarini saglamaya yonelik sorular
sorduklart (02), cocuklarin dikkatlerini belirli bir nesneye yonlendirerek smifla
paylasmalarii sagladiklar1 (O3), birbirlerinin fikirlerini degerlendirmelerine ve smif
i¢inde aktif bir diyalog olusturmalarina olanak tanidiklar1 (O4), ayn1 zamanda ¢ocuklar1
ortak gozlem ve degerlendirme siireclerine davet ederek grup i¢indeki is birligi ve ortak

anlayisin gelismesini destekledikleri (06) gdzlemlenmistir.
02, “Herkes kendi tavsanina bir isim koysun. Diisiiniin bakalim ad1 ne olabilir?”

02, “Cocuklar tavsanla ilgili o kadar ¢ok sarki var ki! Neden bu kadar ¢ok sarki
yapilmis olabilir?”

C3 bir resimli kart ¢ekti. O da bir siire resme bakakaldi. O3, C3 “Gdsterir misin?
Biz de bakalim. Uzerine konusabiliriz.” dedi.

04, “Baska kim aym sekilde diisiiniiyor? Arkadasinin soyledigine katiliyor
musun?”

06 “Hadi birlikte bakalim, ne gorebiliyoruz?”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde Gocuklar arasinda etkilesimi
tesvik etme (02, O3, 06), sohbeti baslatma ve ¢ocuklari konuya dahil etme (O4) amaciyla
iletisim kolaylastiric1 sorular1 kullandiklari, miidahalesi sonrasinda ise 6gretmenlerin
cocuklarin etkinlikler iizerinden hayali bir ortam yaratmalarini tesvik eden sorular
kullanarak onlarin konuya daha iyi odaklanmalarini ve etkinliklere katilimini destekleri
gbézlemlenmistir. Ayrica c¢ocuklarin siif iginde etkilesimde bulunarak fikirlerini
paylasmalarini saglayan sorular (O4), bir yandan simif igindeki diyalog ortamini
giiclendirirken, diger yandan ¢ocuklarin birbirlerinin diistincelerini degerlendirmelerine
olanak sagladiklar1 belirlenmistir.

Ogretmenlerin kapali uglu sorulart kullanmalari, ¢ocuklarin dogru bilgiye
yonlendirilmesini, katilimin artirilmasmi ve Ogrenme siirecinin  hizlandirilmasin
saglamaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin diger soru tiirlerine gére daha fazla oranda
kapali uglu (Demiriz ve Basaran, 2021) ve “Ne?” soru ifadesi igeren sorular1 ¢ocuklara
yonelttikleri bulunmustur (Isikoglu Erdogan ve Akay, 2015). Giinliik sohbetlerde agik

uclu sorular sormak ve ¢ocuk yanitlarini genisletmek i¢in tesvik etmek, onlarin diisiinme
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ve ifade etme becerilerini gelistirmeyi tesvik etmektedir (Wasik ve Jacobi-Vessels, 2017).
Oysa ki 6gretmenlerin acik ve kapali u¢lu sorular yerine ¢ocugun cevabina yonelik farkli
sOylemsel/pedagojik amagclara yonelik soru tiirlerini kullanmalar1 gereklidir (Basalev ve
Soysal, 2021). Bunun i¢in de 6gretmenlerin merak ve kesfetme duygusunun artirilmasi,
cocuklart diistinme ve sorgulamaya yonlendirecek soru sorma becerilerinin de o denli
artacagi belirtilmektedir (Temur ve Asik, 2023). Okul 6ncesi egitimde bilingli sorgulama,
ogretmenlerin ¢ocuklarin daha Onceki bilgilerini, diisiincelerini ve sorgulamalarin
kavrayarak onlar1 bir sonraki seviyeye tasimalarina olanak saglayarak c¢ocuklarin
merakini, diigiinmesini ve 6grenmesini tesvik etmektedir (Salmon ve Barrera, 2021).
VOMED miidahalesi sonrasinda kullanilan kapali uglu sorularla kisa ve kesin cevaplar
alinabildigi, iletisim kolaylastirici sorularin ise ortak bir diyalog ortam1 kurmaya yonelik

oldugu gozlemlenmistir.

4. Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi Temasina Mliskin On- Son Goézlem
Bulgular: ve Yorumlari. Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasi, somutlagtirma ve
anlayisin derinlestirilmesi olmak tizere iki kategori altinda incelenmistir.

VOMED grubu Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasina iliskin 6n ve son

gbzlem bulgular Tablo 15°te sunulmaktadir.

Tablo 15

VOMED Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi Temasina Iliskin On ve Son Gozlem
Bulgular

Kategori Kod Gozlemler 02 03 04 06
Ipuglart ile On + - - _
Somutlastirma Somutlastirma Son o
¥ Cizim ve Gorsellerin On + o+ o+ 4+
Kullanimi Son + + -+
. On + o+ o+ o+
Anlayisin Kontrolii Son + o4 4
Farkli Baglamlarda On - - - -
Kontrol Son + o+ -
Anlayisin -
Derinlestirilmesi Yamtlarm On - - - -
Iliskilendirilmesi Son + + _ _
Dikkat Ec_i_ilmesi On + o+ +
Gereken Ozelliklerin
Son + + + o+
Vurgulanmasi
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Tablo 15 incelendiginde, Ipuglari ile Somutlastirma (03, O4, 06), Farkli
Baglamlarda Kontrol (02, O3), Yanitlarin iliskilendirilmesi (02, O3) ve Dikkat Edilmesi
Gereken Ozelliklerin Vurgulanmasi (O3) kodlarmin én goézlemlerinde dilin kullanimina
iliskin uygulamaya rastlanmazken, son gozlemlerde uygulamaya baslandig:
gdzlemlenmistir. Farkli Baglamlarda Kontrol (04, O6) ve Yanitlarin Iliskilendirilmesi
(O6) kodlarmin ise hem 6n gozlem hem de son gdzlemlerinde dilin kullanimina iliskin

bir bulguya rastlanmamuistir.

Kategori 4.1. Somutlastirma. Somutlastirma kategorisi, ipuglart ile

somutlastirma, ¢izim ve gorsellerin kullanimi kodlarini igermektedir.

Kod 4.1.1. Ipuglart ile Somutlastirma. Ipuglari ile somutlastirma kodu 6n gozlem
kapsaminda, 6gretmenin (O2) cocuklarin énceki bilgilerine iliskin bir soru sordugu dogru
yaniti alamadiginda, gorsel ipuglart yoluyla hatirlamasina destek oldugu, ¢ocuklardan
hala dogru yanit1 alamayinca yanit1 heceleyerek sdylemeye basladigi ve analoji yoluyla

cocuklara bitkinin topraktan beslenme siirecini somutlastirarak anlattig1 gézlemlenmistir.

02, “Bunu taniyor musunuz?” Cocuklar “Aycicegi.” diye bagirdi. 02, “Biz
bununla ilgili bir ressam ¢alismistik, hatirliyor musunuz? O ressamin adi neydi?”
C1, “Picasso.” 02, “In, vinceeent” diyerek devamimi g¢ocuklardan bekledi.
Cocuklar bu ipucu ile bildiler.

02, “Ciinkii toprakta neler vardi cocuklar? Hatirlayin.” der ve O2 saymaya devam
eder “Mineraller, vitaminler. Nasil biz yemek yiyoruz besleniyoruz, bitkiler de
topraktaki mineralleri kokleriyle bdyle huuuup (elleriyle ve agziyla igine
cekiyormus gibi gosterdi.) pipet gibi diisiiniin, huuup diye ¢ekiyorlar.”

02, “Cigegimizin adi neydi?” Cocuklardan yanit gelmeyince, onlara “Kalan..”
diyerek kald: ve cocuklarin tamamlamasini bekledi. Cocuklardan biri, “Kalanso”
dedi. O2, “Evet Kalanso cicegi ¢ocuklar. Duydunuz mu hi¢ daha 6nce?”

Ipuclar ile somutlastirma kodu son gozlem kapsaminda, tim Ogretmenler
tarafindan kullanilmistir. Cocuklarin sarkiyr hatirlamalarina yardimer olmak igin
dgretmenin sarkiyr hareketleri ve melodisiyle taklit ederek model olmaya calistigr (O2),
cocuklara sesli harfleri 6gretirken gorsel ipuglar1 ve hareketler kullanarak enginar,
thlamur ve ipekbdcegi gibi kelimelerine yonelik ipucu vererek onlar1 somutlastirdigi

(03), 6gretmenin ¢ocuklara tekerleme sordugu, dogru yaniti alamayinca ipucu vererek
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dogru yanitin alanini daralttig1 (O4), bir bagka soruda fiziksel hareketlerle somutlastirma

saglandig1 (06) gozlemlenmistir.

“Simdi ¢ocuklar, iki kisilik gruplar halinde sahneye c¢ikmanizi ve sarkiyi
sdylemenizi istiyorum.” dedi. Cocuklar hatirlamakta zorlaminca, 02, once
hareketleri gosterdi, ardindan mirildanmaya basladi. Cocuklar hala sessiz
kaldiginda ise, sarkinin ilk sdzcligiinii melodili bir sekilde sdyledi. Cocuklar
hatirlayip devam edene kadar bu stratejileri kullanmaya devam etti.

Tavsamin ziplayarak ilerlemesini c¢ocuklara anlatirken O2, “sanki siirekli
tramboline binmis gibi” diyerek ziplayarak gosteriyor.

C2 bir resimli karti secti ve cevirdi. Admi bilemedi. O3, biraz bekledi,
giilimseyerek goz kirpti. “Aydin’da bol miktarda yetisen bir sebze bu.” O sirada
C2 disinda da fikir yiiriiten cocuklar vardi. I¢lerinden biri “Ejder meyvesi” dedi.
03, “Yapraklar1 var aciliyor.” (Ellerini top gibi yapip yapraklarin agilisini
gosterdi.) Bir siire daha bekledi, kimse bilemeyince cevabi vurgulayarak soyledi,
“Enginar.” C2, bunu duyunca hemen ‘e’ harfine yapistirmaya gitmisti ¢oktan.

C3 “Gosterir misin? Biz de bakalm” dedi. O3, “Hani beslenmede cayini
iciyorduk?” Diger cocuklar yiiksek sesle “Ihlamur” dediler. O3’de onayladh,
“Thlamuuur. Peki, hangi sesle bagliyor?” C3, hemen ‘1’ sesinin yanina yapistirdi.

C9, bir resimli kart segti. Cok anlamamus gibi baktigim géren O3, “Nedir 0?” C9,
“Mangal” dedi ama olmayacagin bilerek. O3, “Evet ama mangalin diger adi ne?”
dedi. C5, “Izgara” dedi. O3, “Evet, giizel, aferin.” derken, C9 hemen ‘1’ sesine
yonelmisti.

C6, bir resimli kart secti. “Pamuk” dedi. O3, “Dikkatli bak, pamuk degil.” Biraz
bekledi. Cocuktan yanit gelmeyince “Sizin su anda evde beslediginiz” dedi.
Cocuklar “Ipekbécegi” dedi. O3, C6’ya “Bak daha diin C3 getirmisti, sinifimizda
inceledik, bak aynis1” dedi. C6, ‘i’ sesine yapistirdi ipekbdcegi resmini.

04, “Tatil dediginde akla o gelir. /O gelince tatil gelir.” O4, “Hayir, mevsimlerden
biri.” C7, “Yaz.” O4, “Evet yaz. Aferin.”

06, “Peki, balinalarm neye faydasi var? Mesela temizlik {iriinlerinden.” (Elini
yikar gibi yapiyor 6gretmen) O6, “Hatta balina yagmin” derken ¢ocuklar “Sabun”
diyerek yanit verdigi. O6, “Sabun yaparken balina yagim kullantyorlarmis.” diye
toparladigt.

06, “...Mesela temizlik iiriinlerinden.” (O6 elini yikar gibi yapti.)

VOMED miidahalesi 6ncesinde, gocuklarin belirli bilgileri hatirlamalarini ve
kavramlar1 somut hale getirmelerini kolaylastirmak amaciyla 6gretmenin asamali olarak

destekledigi, 6nce sozel olarak sordugu, gorsel destekle somutlastirdigi daha sonra yaniti
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yavasca heceleyerek ipucglart sundugu belirlenmistir. Miidahale sonrasinda ise,
ogretmenlerin somutlastirma stratejilerini zenginlestirerek sarkinin hareketleri, melodiyi
mirildanma, gorseller ve fiziksel modellemeler gibi farkli somutlagtirmalarla ipuglarini

kullandiklar1 sonucuna ulagilmaistir.

Kod 4.1.2. Cizim ve Goérsellerin Kullanimi. Cizim ve gorsellerin kullanimi1 kodu
Oon gozlem kapsaminda, tiim oOgretmenlerin bu kodu kullandigi belirlenmistir.
Ogretmenler, gorsellerle bilgiyi destekleme ve anlatma (02, O3, 04), ¢izim ve boyama
yoluyla bilgiyi somutlagtirma (O6) ve gorsel aracilar kullanarak etkinlik yapma (02, O6)

gibi amagclarla ¢izim ve gorselleri kullandiklar1 gézlemlenmistir.

Hikaye “Annesi agacin yapraklarina yakindan bakmak icin yaninda getirdigi
biiyiiteci ¢ikardi.” seklinde devam etti. 02, “Simdi size nasil goriindiigiinii
gosterecegim. Bak biiyiitecle nasil goriiniiyor. “Din din din” diyerek sayfayi
kaydirir ve ekranda sayfayr biiyiitiir. “Bakar misinmiz? Bir ¢igegin yakindan
gOriiniisii, sunlara yaprak, denir. Peki, i¢indeki bu nokta nokta olan seylere ne
denir? Hi¢ duydunuz mu polen diye bir sey? Polenler ne ise yariyor?”
Cocuklardan biri “arilar bal yapiyor onunla” dedi.

O3 hikayeyi okuduktan sonra su damlasina ne oldugunu sordu. Cocuklarin
yanitlarindan sonra “Peki su damlasi denizdeyken ona ne oldu?” diye sorarak
hikayenin o boliimiiniin anlatildig: kitap sayfasini agt1.

04, “Simdi bakin ¢ocuklar, burada bir resim var. Bu resimde fasulyenin biiyiime
asamalari. Bakin burada fasulye var. Tohum, sonra ¢imlendirme, filizlendirme ve
en sonunda biiyiiylip ¢icek olma agsamasi.”

06, “Simdi ilkbahar mevsimiyle ilgili ¢atal baskis1 yapacagiz. Ben masalariniza
parmak boyasi koyacagim. Bakin, oradaki gibi biz de renk renk catal baskisi
yapiyoruz.” (Ornek bir catal baskisi resmini bilgisayar ekranindan gosterdi.)

Cizim ve gorsellerin kullanimi kodu son gézlem kapsaminda, tiim 6gretmenlerin
bu kodu kullandig1 belirlenmistir. Yapilan farkli desen calismalarinin 6rnek olarak
sunulmast  ¢ocuklarin  desenlerin  Ozelliklerini  (dalgali, diiz, yatay, dikey)
somutlastirmalarina yardimer oldugu (0O2), somut materyaller iizerinden agiklamalarda
bulunarak c¢ocuklara 6rnekler sundugu (O3, O4), deniz canlilarini saydirmak igin

gorselleri ve cizimleri kullandig1 (O6) gozlemlenmistir.

02 cocuklara tavsan resmi iizerine yapilan farkli desen calismalarimi gosterdi.
Kullanilan renklere ve desenlere dikkat ¢ekerek hepsi tizerinde desenlerin dalgals,
diiz, yatay, dikey oluslarina dikkat ¢ekti. O2, “Istersen dik yap, istersen ¢arpi. Ama

188



belli bir diizen igerisinde. Hani gegen giin Aborjin sanat1 yaptik ya orada da
noktalarla belli bir diizen izliyordu.” (Parmagiyla havada nokta koya koya
anlatiyor bunu.) “Burada da ¢izgileri belli bir diizende kullanacagiz.”

‘Harf Evim’ adinda sesli harflerden olusan bir ev resmi asiliydi duvarda ve O3
onu gostererek cocuklara “Peki, simdi gelelim bu hangi sesti ¢ocuklar?” Cocuklar
“Aaa” diye bagirdilar. O3, “Peki bana ‘a’ sesi ile baslayan nesneler sdyler
misiniz?”’

06, “Simdi burada karisik sekilde verilmis deniz canlilar var. Bu asagida da Sari,
balon balig1 var. Bu balon baligindan burada kag taneyse (parmagiyla yukaridaki
boliimii gosteriyor.) karsisinda o kadar kutu boyuyorsunuz. Dur hatta simdi bir de
cizerek gostereyim.”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi 6ncesinde ¢izim ve gorselleri,
cocuklarin bilgiyi destekleme ve somutlagtirma, ¢ocuklarin kavrayislarini giiclendirmek
icin ¢esitli etkinliklerde kullanildigi gozlemlenmistir. Miidahale sonrasinda ise,
Ogretmenler arasinda farkliliklar gosterdigi, bazi O6gretmenlerin bu stratejiyi ¢esitli
yontemlerle zenginlestirerek kullanmaya devam ederken, digerlerinin bu stratejiyi daha
siirlt bir sekilde uyguladig: belirlenmistir.

Yapilan ¢alismalar diyalog yoluyla saglanan asamali desteklemenin, ¢ocuklarin
kendi baslarina ulasamayacaklari anlami gelistirmelerine ve bu anlamlart kendi
diisiincelerinin bir sonucu olarak tanimalarina olanak tanimaktadir (Fernandez, Wegerif,
Mercer ve Rojas-Drummond, 2001; Game ve Metcalfe, 2009; Lucero, 2014). Lucero
(2014) 6gretmenin sordugu sorularin yanitint ¢ocuklara ipuglar1 vererek buldurmasini
makro asamali destekleme olarak tanimlanmaktadir. Cocuklarin kendi anlam siirecini
yapilandirmasini tesvik eden bir strateji olarak goriilmektedir. VOMED 6n gézlemlerinde
ogretmenin kullandig1 bir tohumun biiylime agamalarinin resmi lizerinden agiklamalarda
bulunmasi s6zel olmayan ipuglari ile ¢ocuklarin siireci gozlemlemesini tesvik eden bir
yontemdir. Ogretmenlerin resim, video, ¢izim ve jestler gibi sézel olmayan baglamlarla
birlikte dili kullanmasi ¢ocuklarin olaylar1 hatirlamalarimi, ayrintilandirmalarimi ve
dizenlemelerini desteklemektedir (Rowe, Silverman ve Mullan, 2013). Diehm, Wood,
Puhlman ve Callendar’in (2020) yaptig1 ¢alismada, ¢ocuklarin animasyonlu bir hikayeyi
yeniden anlattiklarinda daha uzun hikayeler olusturduklari, daha fazla s6zdizimi, s6zciik
cesitliligi ve daha fazla eylem fiili kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir.

Kategori 4.2. Anlayisin Derinlestirilmesi. Anlayisin derinlestirilmesi kategorisi,
anlayisin kontrolii, farkli baglamlarda kontrol, yanitlarin iliskilendirilmesi ve dikkat

edilmesi gereken ozelliklerin vurgulanmasi kodlarini igermektedir.
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Kod 4.2.1. Anlayisin Kontrolii. Anlayisin kontrolii kodu 6n gozlem kapsaminda,
tiim dgretmenlerin bu kodu kullandig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin bilgiyi hatirlatma ve
pekistirme (02), olaylar1 ve siiregleri anlama (O3), kavramlarin anlasiimasini saglama
(O4), diizeltme ve ogrenilen bilgiyi pekistirme (O6) ve ¢ocuklarin yanitlarmi
derinlestirme (O4, O6) gibi amagclarla cocuklara yonelttikleri sorularla bu siireci
yonettikleri gozlemlenmistir. Tiim 6gretmenlerin farkli amaglarla da olsa anlayisin

kontroliinii saglamak iizere ¢ocuklarla diyalog kurduklar gozlemlenmistir.

02, giinii degerlendirme zamaninda ¢ocuklara daha ¢ok giin icinde ne yapildigina
yonelik betimleyici sorular1 kullantyor. Cocuklarin hatirlamasina yonelik “Bugiin
hangi rengi yaptik? Hangi agac1 yaptik? Ogrendigimiz sarkinin adi neydi?” gibi
sorular soruyaor.

03, “Diin baktigimizda yerlerde su birikintileri vardi ama bugiin baktigimizda su
birikintileri yok. Acaba ne oldu onlara?” diye bir soru yoneltti. Cocuklarin
yanitlarin1 dinlerken bir ¢ocugun “Giines onu kurutuyor yerden” yanitina
odaklanarak ‘“Peki kuruyunca ne oluyor o islakliklara?” diyerek anlayisin
kontroliinii sagladi.

04, “Peki bir bitkinin bilyiimesi icin neler gerekli?” C1, “Su” O4, “Baska ne
gerekli?” C2, “Giines” 04, “Giines degil mi? Evet ¢ok giizel. Baska ne gerekli?
Cok 6nemli bir sey. Su ve giinesi sdylediniz. Baska ne gerekli?” C3, “Toprak™” 04,
“Toprak, baska. Cok 6nemli bir sey. Olmazsa olmaz. Bir canlinin, bir insanin
yasamast icin hayati ihtiyag. Hayir, hi¢biriniz bilemediniz.”

06, “Kare, iicgen, daire, degil mi? Simdi bakin buradaki karenin igine ne
yapmislar?” C, “Yuvarlak ¢izmisler.” O6, “Buradaki dairenin i¢ine?” C, “Carp1.”
06, “Carp1 degil, art1 isareti.” (Havada da art1 isareti yapt1.) “Uggenin i¢ine?” C,
“Nokta.” 06, “Simdi siz de burada gérdiigiiniiz tiim karelerin icine yuvarlak
¢iziyorsunuz. Dairelerin icine burada sekilde gordiigiiniiziin ayni, arti. Uggenin
icine ne? C3, sdyle bakalim, bu ne?” C3, “Nokta.” 06, “Evet, ii¢genin i¢ine bir
sadece bir nokta ¢iziyorsunuz.”

Anlayisin kontrolii kodu son gézlem kapsaminda, tiim 6gretmenlerin bu kodu
kullandig1 belirlenmistir. Ogretmenlerin anlatmak istediginin ¢ocuk tarafindan dogru
anlasilip anlasilmadigini kontrol etmek tizere sorular sordugu ve ¢ocuklarinin yanitlarina

ulasma stireglerini ifade etmelerini istedigi gozlemlenmistir.

02, cocuklara “Nereden anladiniz tavsan oldugunu?”
03, “Hangi sesleri hatirliyorsunuz?”

04, “Geri doniisimden ne anladin?”
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06, “Nereyi kirmizi boyayacaksin? Goster.”

Ogretmenlerin, VOMED miidahalesi oncesinde c¢ocuklarin anlayisini kontrol
etmek amaciyla kavramlarin anlagilmasim saglamak, olaylar1 ve siiregleri derinlemesine
anlama, bilgiyi hatirlatma ve pekistirme, diizeltme ve 6grenilen bilgiyi pekistirme gibi
amaclarla ¢ocuklara sorular yoneltilmesi gibi ¢esitli stratejiler kullandiklar
belirlenmistir. Miidahale sonrasinda ise ¢ocuklarin belirli kavramlar1 anlagilmasi istendigi
gibi anlayrp anlamadiklarimi degerlendirmek ve cocuklarin belirli etkinliklerde ne

yapacaklarini anladiklarindan emin olmak amaciyla ¢esitli sorular yoneltmislerdir.

Kod 4.2.2. Farkli Baglamlarda Kontrol. Seg¢enek sunma kodu 6n gozlem
kapsaminda, hi¢bir 6gretmenin bu kodu kullanmadigi, son gézlem kapsaminda ise iki
Ogretmen tarafindan kullanildig1 ortaya ¢ikmistir. Son gozlem kapsaminda 6gretmenin
cocugun paylagsma davranisin1 evdeki bir duruma transfer edebilme becerisini kontrol
etmeye (02), sinifta dgrendikleri sessizlik ve saygi kurallarini farkli bir sosyal baglam

olan kiitiiphanede nasil uygulayacaklarina (O3) yénelik soru sordugu gézlemlenmistir.

02, “Biz sinifta oyuncaklar1 paylasarak oynuyoruz, peki evde kardesinle oynarken
oyuncaklari nasil paylasabilirsin?”’

03, “Biz burada smifta sessiz oldugumuzda nasil davraniyoruz? Peki,
kiitiiphanede nasil davranmaliy1z? Benzer mi, farkli m1? Nasil yapmaliy1z? Neden
orada da sessiz oluyoruz, peki?”

Ogretmenlerin  VOMED miidahalesi sonrasinda farkli baglamlarda kontrol
kodunu kullandigi, cocuklara sinifta 6grendikleri kavramlari veya davranislar1 evde,
kiitliphanede veya diger sosyal ortamlara nasil uyarlayabileceklerini sorgulayan sorular

yonelttikleri belirlenmistir.

Kod 4.2.3. Yamtlarin Iliskilendirilmesi. Yamtlarin iliskilendirilmesi kodu 6n
gozlem kapsaminda higbir 6gretmenin bu kodu kullanmadigi, son gozlem kapsaminda ise
iki 6gretmen tarafindan kullanildig1r gozlemlenmistir. Son goézlem kapsaminda ise,
ogretmenlerin ¢ocugun onceki bilgisiyle yeni bir soruyu iliskilendirip derinlemesine
diisiinmeyi tesvik ettigi (02) ve bir ¢ocugun verdigi yanit1 diger ¢ocugun bilgisiyle
iliskilendirdigi (O3) gézlemlenmistir.
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02, “Sen tavsanlarin hizli kostugunu sdyledin. Diger hayvanlardan daha hizl
olduklarini sdylemistin. Peki, hizli kogsmalar1 onlara nasil bir avantaj saglar?”

03, “C3, balinalarin ¢ok biiyiik oldugunu sdyledi. Peki, C4, balinalar ne yer?
Hangi kii¢lik deniz canlilariyla beslendigini hatirliyor musun? Nasil doyuyorlar?”

Ogretmenlerin VOMED miidahalesi sonrasinda, yanitlarm iligkilendirilmesine
yonelik iki farkli strateji uyguladigi belirlenmistir. Birincisi, ¢ocugun onceki bilgisini
yeni sorulan sorunun yanitiyla iligkilendirerek bir iist diisiinme siirecinde yanitlamasidir.
Ikincisi, bir ¢ocugun yanitinin ayn1 konuda diger bir cocugun yamtiyla iligkilendirerek

ileri diizey zihinsel diistinmeye gegtigi belirlenmistir.

Kod 4.2.4. Dikkat Edilmesi Gereken Ozelliklerin Vurgulanmas:. Dikkat edilmesi
gereken ozelliklerin vurgulanmasi kodu 6n gézlem kapsaminda 6gretmenler, ¢ocuklarin
dikkatini belirli 6zelliklere ve detaylara cekmek i¢in ¢esitli yontemler kullanmiglardir. Bu
kod kapsaminda, dgretmenlerin kavramsal farkindalik olusturma (02, O4) ve belirli
ozelliklerin énemini vurgulama (O6) amaciyla bu kodu kullandiklar1 gézlemlenmistir.
Ozellikle O6 cocuklarin ¢izim ve boyama faaliyetlerinde belirgin yapabilmeleri icin

dogru renk ve uygulamaya dikkat etmelerini saglamstir.

02, “Bakar misiniz? Bir ¢igegin yakindan goriiniisii, sunlara yaprak, denir. Peki,
i¢indeki bu nokta nokta olan seylere ne denir? Hi¢ duydunuz mu polen diye bir
sey? Polenler ne ise yartyor?” Cocuklardan biri, “Arilar bal yapiyor onunla.” dedi.

04, “Simdi siz bu asamalar1 giizel bir sekilde boyuyorsunuz. Burada fasulye beyaz
ama siz sart yapabilirsiniz. Yapraklarmi yesil yapin, filizlendiginde su olusan
kisim yesil olacak.

06, “Yazi kaleminle yaparsan silik kalabilir, belirgin olmaz. Ne yaptigin
goremeyiz. Koyu bir renkle yapman lazim. Kegeli boyalarinla mesela.”

Dikkat edilmesi gereken 6zelliklerin vurgulanmasi kodu son gézlem kapsaminda,
cocuklarin verilen gorevi yerine getirirken estetik zevklere dikkat etmeleri, 6gretmenlerin
hem takdir hem de yonlendirme sagladig1 ve estetik diizeni pekistirmeye yonelik etkinlik
yaptirdig1 (02), gocuklarin belirli bir kavram/durumla iliskilendirilen gérevleri yerine
getirmeleri amaciyla onlar1 segme ve karar verme siirecine dahil ettigi (O3), cocuklarin

verilen gorevi yaparken sira ile 6nce birini bulup sonra boyayip daha sonra bir digerine
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gecmesini vurguladigi (O4), cocuklara yapistirma islemi sirasinda diger elleriyle baski

uygulamalar1 detayim sdyledigi (O6) belirlenmistir.

02, blok merkezini toplayan ¢ocuklara “Renklerine gore ayirmamz ¢ok giizel
oldu. Elinize saglik” dedi.

02 ¢ocuklara tavsan resmi iizerine yapilan farkli desen ¢alismalarinim gosterdi.
Kullanilan renklere ve desenlere dikkat ¢cekerek hepsi tizerinde desenlerin dalgali,
diiz, yatay, dikey oluslarina dikkat gekti. O2, “Istersen dik yap, istersen garp1. Ama
belli bir diizen igerisinde. Hani gecen giin Aborjin sanati yaptik ya orada da
noktalarla belli bir diizen izliyordu.” (Parmagiyla havada nokta koya koya
anlatiyor bunu.) “Burada da ¢izgileri belli bir diizende kullanacagiz.”

O3, Harf Evim adli keceden yapilma bir materyal ¢ikardi. Smifa yonelerek
“Cocuklar, istediginiz bir kart1 secip, ¢evirip bakin. Hangi sesle basliyorsa oraya
yapistirmanizi istiyorum.” dedi.

04, “Karistirmamak i¢in tek tek dnce bul, sonra boya.”
06, “Onu yapistirirken diger elinle bas.”

Ogretmenler VOMED miidahalesi oncesinde, cocuklarin belirli detaylara
odaklanmasini1 saglamak amaciyla kavramlart gorsel olarak ve ayiric1 Ozelliklerini
tanitt1ig1, miidahale sonrasinda ise Ogretmenlerin ¢ocuklarin verilen gorevleri yerine
getirirken estetik unsurlara dikkat etmelerini saglamak i¢in yonlendirmeler yaptigi ve
onlar1 tesvik ettigi, ¢ocuklarin gorevleri yerine getirirken adim adim bir siralama yaparak
stireci diizenlemeleri gerektigi, yapistirma islemi sirasinda dogru teknikleri kullanmaya
yonelik uygulamalar1 paylastig1 belirlenmistir.

Ogretmenlerin cocuklara aktarmak istediklerinin ¢ocuk tarafindan ayni sekilde
anlasildigindan emin olmak i¢in anlayisin kontrolii, farkli baglamlarda kontrol, yanitlarin
iliskilendirilmesi ve dikkat edilmesi gereken Ozellikleri vurgulama gibi stratejileri
kullandiklar1 belirlenmisti. VOMED miidahalesi sonrasinda Ogretmenlerin sorular
sorarak cocuklarin anlam siireglerine ve 6grendiklerini farkli baglamlara transfer etme
siirecine dair kontrollerde bulundugu, c¢ocugun verdigi yamit1 6nceki bilgileriyle
karsilastirmasini isteyerek anlam siirecini kendi yapilandirmasina tesvik ettigi ve bir
cocugun yanitini diger bir ¢ocugun yanitlarini iliskilendirerek diisiinme siirecine katkida
bulunmaya c¢alistigi, bunu yaparken g¢ocuklara dikkat edilmesi gereken ozellikleri
vurgulayarak etkili bir 6grenme ortami yarattigi belirlenmistir. Vygotsky (1978) dilin,

cocuklarin diisiinme siireglerini sekillendiren ve sosyal etkilesimlerini yonlendiren bir
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ara¢ olarak kullamldigini ifade etmektedir. Ogretmenin g¢ocuklarla kurdugu bu
etkilesimin onlarin diisiince yapisini sekillendirmede rol oynamaktadir (Imai, Kanero ve

Masuda, 2016; Mercer ve Howe, 2012).

Goriisme ve Geri Bildirim Oturumlarindan Elde Edilen Bulgular ve
Yorumlar. “Okul oncesi oOgretmenlerin Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami
baglaminda “dilin kullanimina” yonelik saglanan mentorliige iliskin deneyimleri
nasildir?” sorusuna (2.c) yonelik olarak, mentilerle yapilan goriismeler ve mentorliik
destegi sonrasinda katildiklar1 geri bildirim oturumlarinda alinan notlar ve goriisme

kayitlar1 incelenmistir. Calismada elde edilen bulgular bu baslik altinda sunulmustur.

VOMED Grubu ile Yapilan Goriisme ve Geri Bildirim Oturumlarindan Elde
Edilen Bulgular ve Yorumlar. Ogretmenlerin mentérliik siirecine iliskin deneyimlerini
anlamak amaciyla yapilan goriismelerden ve VOMED sirasinda yapilan geri bildirim

oturumlarindan elde edilen bulgular Tablo 16’da sunulmaktadir.

Tablo 16
Goriismeler ve Geri Bildirim Oturumlari
Tema Kategori Kod
Memnuniyet ve Motivasyon
Pozitif Duygular Destek ve Takdir
Ogretmenlerin Basar1 Deneyimleri

Mentorlik Surecine
Iliskin Deneyimleri

Dil Gelisimini Destekleyen
Ortamlarin Diizenlenmesi
Uygulama Zorluklar1
Zaman Kisitlamalari

Aktarimi Izleme

Zorluklar

Tablo 16 incelendiginde, mentilerle yapilan goriismeler ve mentorlilkk destegi
sonrasinda gergeklestirilen geri bildirim oturumlarindan toplanan veriler analiz edilmistir.
Bu analize gore Ogretmenlerin Mentérliik Siirecine iliskin Deneyimleri, Pozitif Duygular
(Memnuniyet ve Motivasyon, Destek ve Takdir, Basar1 Deneyimleri), Aktarimi Izleme
(Dil Gelisimini Destekleyen Ortamlarin Diizenlenmesi) ve Zorluklar (Uygulama
Zorluklari, Zaman Kisitlamalar1) kategorileri olarak belirlenmistir. Bu kategorilere bagl

kodlara yonelik bulgular sunulmustur.
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Kategori 1.1. Pozitif Duygular. Pozitif duygular kategorisi, memnuniyet ve

motivasyon, destek ve takdir, basar1 deneyimleri kodlarini igermektedir.

Kod 1.1.1. Memnuniyet ve Motivasyon. VOMED siirecindeki geri bildirim
oturumlari, oOgretmenlerin  pozitif duygular gelistirdigi ve siirece yOnelik
motivasyonlarinin belirgin sekilde arttigina isaret etmektedir. Bu siireg, dgretmenlerin
siif i¢i uygulamalarinda ¢ocuklarin davraniglarina karsi daha anlayisli ve motive edici
bir yaklagim benimsemelerine yol ag¢mistir. Aynm1i zamanda mentorliilk siirecinin
kendilerine sundugu firsatlar1 degerlendirmislerdir.

02, “Cocuklarin arkadaslariyla konusmas: beni rahatsiz ederdi. Sinir ederdi
demeyecegim. Bir sekilde idare ediyoruz. Ama bunun kotii bir sey olmadigini 6grendim.
Sadece sessiz konusmalarin istiyorum. Ben de séyle bir nefes alryorum. (Derin nefes alir.)
O soyledigin ¢icegi iifleme, mumu séndiirme gibi. Ben bir de boyle seyleri seviyorum.
Cocuklara da yaptirmaya bagladim.” diyerek ¢ocuklara daha pozitif ve motive edici bir
yaklasim benimsedigini vurgulamistir. Benzer sekilde, O2’de ¢ocuklarin arkadaslariyla
konusmasinin kendisini rahatsiz ettigini ancak bu durumu yoOnetmeyi Ogrendigini
paylasmistir. O3, cocuklarin sohbet konusu ilgilerini ¢ekmediginde kendi aralarinda
konusmaya basladiklarin1 belirtmis, “Eskiden bunu hemen engellerdim, ama simdi
onlarin ne konustugunu dinliyorum. Konusmalarini yonlendirip, ilgilerini tekrar
kazanmaya ¢alistyorum. ” diyerek artik bu durumu bir firsat olarak degerlendirdigini ifade
etmistir. Her 1ki 6gretmenin de bu siirecte ¢ocuk davraniglarina yonelik daha anlayisl ve
motive edici bir tutum gelistirdikleri gozlemlenmistir. Mentorliik ve geri bildirim
oturumlarinin dgretmenlerin smif i¢i rollerini yeniden sekillendirmesi, onlarin daha
kolaylastirict ve ¢ocuk merkezli bir yaklasimi benimsemelerine olanak tanir. Bu tiir
programlarin etkileri, mesleki gelisim silirecinde Ogretmenlerin pedagojik bilgi ve
becerilerini artirma yoniindeki katkilarinda da agik¢a goriilmektedir. Arastirmalar,
ogretmenlerin mesleki gelisim programlarina katildiklarinda, ¢ocuklarin bireysel
ihtiyaclarina daha duyarli hale geldiklerini ve simif yonetiminde daha motive edici, esnek
ve katilimci1 yontemler benimsediklerini ortaya koymaktadir (Brunsek vd., 2020; Egert
vd., 2018). O4, “Mentorliigii de bana bir seyler katmasi icin kabul ettim. Benim bu
calismayr kabul etmemdeki birinci amacim senin gelip vakit ayirip bizim siniflarimiza
girmendi. Neden bizden birileri akademide bizi temsil etmesin dedim. Mesela bizleri

yetistireceksiniz. Sirf bu yiizden ileride daha iyi yetistirebilin diye katkida bulunmak
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istedim. Hu bu sirada da ben ne ogrenebilivim amacim buydu.” ifadesiyle, mentorlik
siirecine katilma motivasyonunun hem kendini gelistirmek hem de gelecekteki
Ogretmenlerin daha iyi yetismesine katkida bulunmak oldugunu dile getirmistir. Aspfors
ve Fransson (2015), 6gretmenlerin mentorliik siirecine katilma sebeplerinden birinin
kisisel gelisim oldugunu belirtirken, ayn1 zamanda bu siire¢lerin dgretmenlere mesleki
tatmin sagladigini ve egitimde stirdiiriilebilirligi destekleyen bir rol oynadiginmi ifade
etmektedir. O6, egitim siireci boyunca sadece yeni bilgiler edinmekle kalmayip, ayni
zamanda kendi fikirlerini paylasarak bu siirecte daha fazla gelisim kaydettigini ifade
etmistir. 06, “Egitimler boyunca sadece egitim almis olmadik fikirlerimizi de paylasip
daha ¢ok gelistirebildik. Ben sahsen sikilmadim. Sadece bazi anlamini bilmedigim yeni
sozciikler vardi. Onlart da sizden 6grendik.” ifadesiyle, egitim siirecinin kendisi i¢in
verimli gectigini belirtmistir. “Hepsini uyguladim mi? Derseniz yok yapamadim. Aklimda
kaldig1 kadar, en ¢ok dikkatimi ¢eken seyleri yapmaya ¢alistyorum, ¢alistim.” diyerek,
egitimlerden edindigi bilgilerin sinif uygulamalarina yansimasi konusunda elinden geleni
yaptigini ve bu siirecin 6zellikle dikkatini ¢eken unsurlarini uygulamaya calistigini ifade
etmistir. Ogretmenlere bireysellestirilmis bir mentdrliik sunulmasi, onlar1 kendi grenme
hedeflerini belirlemeye tesvik ettigi gibi 6gretmen memnuniyeti ve refahi i¢cin 6ngori

saglamaktadir (Winter, Bressman ve Efron, 2020).

Kod 1.1.2. Destek ve Takdir. VOMED siireci sirasinda, dgretmenlerin aldiklar
destek ve siiregten duyduklan takdir duygusu, smif i¢i uygulamalarina ve pedagojik
yaklagimlarina olumlu yonde etki etmistir. Bu siire¢, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine
onemli katkilar saglarken, ¢ocuklarin egitimine yonelik stratejiler gelistirmelerine de
olanak tanimistir. Bu siirecte 6gretmenlerin, kendilerine sunulan destegi ve mentorliik
stirecinin sundugu firsatlar1 takdir ettikleri gdzlemlenmistir.

02, “Ozellikle gocuklarin bireysel ihtiyaglarina yonelik farkls stratejiler gelistirme
konusunda bana ¢ok yardimci oldunuz.” ifadesiyle, mentorliik siirecinde aldig1 destegin
pedagojik yaklasimlar iizerindeki olumlu etkilerini vurgulamistir. O3, “Sayenizde
cocuklarla plan yaparak oynamayr aliskanlik haline getirdik. Bu birkag¢ giinde bile
oluyor. Cocuklar geldiklerinde hep merkezlere ¢ekiliyorlardi. Artik arkadagslariyla plan
kuruyorlar ve tabii bunu ben ¢izdiriyorum.” diyerek, stirecte aldig1 destegin, ¢ocuklarin
oyun oynama aligkanliklarini degistirmede ve planli oyun davraniglarini kazandirmada ne

kadar etkili oldugunu vurgulayarak bu siirece olan takdirini ifade etmistir. O4, “Ben boyle
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gengleri ¢ok destekliyorum zaten. O kadar vakit gozlemledin, not aldin, bizimle konugtun.
Oyle kagit verip gitmiyorsun. Hep burada olman iyi bir deneyimdi. Ornek almaya
calistim.” ifadesiyle, mentorliik siirecinde aldigi birebir destegin kendisi i¢in ne kadar
degerli oldugunu ve bu siireci olumlu bir deneyim olarak gordiigiinii belirtmistir. 06,
“Once simifta bir yetiskin olmas: fikri beni bir rahatsiz etti ama siz olunca, boyle giiler
yiizliistintiz. Alistm hemen. Rahatsiz hissetmedim. Sanki stajyerlere ogrettigimiz Qibi
oldu, bu defa siz bize égrettiniz. Ozellikle ¢cocuklarla daha uzun konusma, agzimdan
¢tkacag diigiinme firsati kazandim.” diyerek, mentorliik siirecinde baslangigta yasadigi
cekinceleri agtigini ve bu siiregten olumlu bir deneyim kazandigini, 6zellikle iletisimde
daha dikkatli olma ve kendini gelistirme firsat1 buldugunu ifade etmistir. Alanyazinda,
mesleki gelisim programlarinin 6gretmenlerin pedagojik farkindaliklarini artirarak daha
bilingli ve etkili yaklasimlar gelistirmelerine olanak tamidigi pek cok calismada
vurgulanmaktadir (Darling-Hammond vd., 2017; Schachter, Gerde ve Hatton-Bowers,
2019). Sinif kalitesini artirmak i¢in yalnizca 6gretmenlerin mesleki egitimine odaklanan
etkinlikler yerine, 6gretmenlerin etkilesim kurabildigi, mentdrleriyle iletisim kurma ve
aninda geri bildirim alma imkan1 buldugu mesleki gelisim programlarinin daha etkili bir
sistem sunacagl diisliniilmektedir. Bu tiir programlarin, 6gretmenlerin sinif igi
uygulamalarini iyilestirme ve 6grenme ortamlarini gelistirme potansiyelini artirabilecegi
ongoriilmektedir (Early vd., 2007; Landry vd., 2009). Yapilan bu ¢alismada, VOMED
stirecindeki saglanan destek ve yoOnlendirme sayesinde Ogretmenlerin pedagojik
yaklagimlarini farkindalikla daha ileriye tasimaya ¢aligtiklari ve bu siirece dair takdirlerini

ifade ettiklerini ortaya koymaktadir.

Kod 1.1.3. Basari Deneyimleri. VOMED siireci boyunca 6gretmenlerin
kazandiklar1 yeni beceriler ve bu becerileri sinif ortaminda uygulamalari, basari
deneyimleri kodu altinda incelenmistir. Bu slireg, Ogretmenlerin kendilerini
gelistirmelerine olanak tanirken, sinif i¢i uygulamalarinda da ilerlemeler kaydetmelerine
olanak tanimistir.

02, egitimlerde daha &nce bilmedigi kavramlari dgrendigini belirtmis ve “Bir
mentorliik nedir? Bir ileri diizey zihinsel islevler nedir? (Bilmiyorum anlaminda dudak
biiktii), artik biliyorum.” diyerek bu kavramlarin farkindaligini artirdigini ifade etmistir.
03 ise gocuklarin konusmalarini genisletme konusunda 6grendigi stratejileri uygulamaya

baslamis ve “Cocugun soyledigini tekrar edip hemen arkasindan bir soru ekledim.
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Konusmayr devam ettiren sorular oluyor. Mesela, eskiden ‘Ni¢in?’ sorusunu hig
kullanmazdim. Ama artik kullaniyorum. Cocuk ne derse ‘Nigin?’ diye sordugumda, daha
fazla anlatmaya basladilar.” diyerek bu yoOntemi sinifinda basariyla kullanmaya
basladigimi belirtmistir. O4, “Drama seminerleri, satrang sertifikasi aldim mesela.
Bizimle ilgili olan pek ¢ok seye, hatta ilgili olmayan seylere bile kendimi geligtirmem igin
katilmaya ¢alistim. Birebir ¢calistigim kimse olmamusti bu iyi bir deneyim oldu bana.”
ifadesiyle, cesitli egitim ve seminerlere katilarak kendini gelistirme yoniindeki
basarilarin1 ve mentorliik siirecinde birebir ¢alismanin kendisi i¢in yeni ve olumlu bir
deneyim oldugunu dile getirmistir. O6 ise sinif yonetimi konusunda yasadig1 zorluklari,
konugsma cubugu gibi pratik ¢oziimlerle asarak basariya ulasmistir. “Ayni anda
konusmalar:, ayni anda tuvalet-su ihtiyaglarimin gelmesi, kitap okurken bolmeleri ¢ok
cammu sikardi. Simdi konusma ¢ubugunu elimde tutuyorum,; ben vermeden konusamuyor
kimse. ” diyerek bu yontemi kullanarak sinif iginde diizeni saglamada 6nemli bir ilerleme
kaydettigini vurgulamistir. Ogretmenlerin ¢ocuklarin dgrenme ¢iktilarini kullanarak
mesleki gelisimlerinde onlara yol gosterici olacak becerilerin kazanilmasi konusunda
mentdrler ile is birligi yapmalar1 6grenme etkinliklerine ve mesleki 6grenmelerine katki
saglamaktadir (Van Gasse vd., 2016). Bu bulgular, VOMED siirecinde 6gretmenlerin
edindikleri bilgileri sinif ortaminda basariyla uygulayarak, 6gretmen-gocuk iletisimine ve
siif yonetimine 6nemli katkilar sagladigini ortaya koymaktadir. Yapilandirmaci ilkeleri
takip eden mentorliik programlari, 6gretmen yeterliliginin, 6gretme coskusunun ve is
tatmininin artmasini tegvik etmektedir (Beutel ve Spooner-Lane, 2009; Reeves vd., 2022;
Richter vd., 2013).

Kategori 1.2. Aktarimi Izleme. Aktarimi izleme kategorisi, dil gelisimini

destekleyen ortamlarin diizenlenmesi kodunu igermektedir.

Kod 1.2.1 Dil Geligimini Destekleyen Ortamlarin Diizenlenmesi. Aktarimi izleme
kategorisinde yer alan dil gelisimini destekleyen ortamlarin diizenlenmesi kodu
kapsaminda, dgretmenlerin VOMED siireci boyunca siif i¢inde gerceklestirdikleri fiziki
diizenlemelere iliskin bulgulara yer verilmistir. Bu siirecte, tiim 6gretmenler, serbest oyun
zamaninda ¢ocuklardan Oncelikle kullanacaklar1 merkezleri ve oyun arkadaslarini ve
oynayacaklart oyunu planlamalarini istemis ve bu planlarin uygulanmasini yakindan

takip etmistir. 02, cocuklar1 6grenme merkezlerinde oyuna ydnlendirirken bir oyuncagin
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arma ve iplerini kolye yaparak ¢ocuklarin kullanmasini saglamistir. Cocuklardan farkli
merkezde oynamak isteyen olunca o merkezin oldugu béliimde kutuda olan kolye varsa
onu boynuna takarak o merkeze girebildigini gostermektedir. Merkez degistirmek
istediklerinde ise o merkezdeki bir g¢ocukla anlasarak kolyelerini degistirdikleri
gozlemlenmistir. O2, merkezlerdeki oyuncaklari kullanarak cocuklarm oyuna dahil
olmalarini saglamis ve kolyeler araciligiyla merkez degisimi yapmalarina izin vermistir.
Asagida O3’iin sinifina ait 6rnekler ise, ¢ocuklarm giinliik oyun planlamalarin1 énce
belirledikleri, ardindan bu planlar1 kagida ¢izdikleri ve merkezlerde oyun oynarken
fotograflandiklar1 goriilmektedir. Bu oOrnekler, ¢cocuklarin oyun siireglerini planlama,
uygulama ve degerlendirme asamalarinda aktif katilmlarin1 gdstermektedir. O4 ve
O6’nin sinifinda resim yapmakta zorlanan ¢cocuklarin bu ydntem sayesinde zamanla resim
yapmaya istekli hale geldikleri ve planlamalarinda gelisimler sagladiklari
gozlemlenmistir. O4 merkez degisimi dongiisiinii uygulamaya dikkat edememis ve
cocuklarin oynamaya karar verdikleri merkez i¢in planlama yapmalarini tesvik etmistir.

O6’nin ise merkez degisimlerini kendisinin sdzel yonergelerle takip ettigi belirlenmistir.

“Halida tek basima yesil arabayla
taksicilik oynayacagim.”

Gorsel 1. C4’iin Oyun Planlamasi

A

“Masada C7 ile beraber, kiiciik
bloklarla oynayacagiz.”

B@@@@E\Lﬂg@@ B

Gorsel 2. C2’nin Oyun Planlamasi Gorsel 6. C2’nin C7 ile Merkezde Oyunu
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++

.

“Blok merkezinde ahsap bloklarla
duvar yapacagiz.”
Gorsel 3. C3’iin C5 ile Oyun
Planlamasi Oyunu

- LAl

“Iki kisi satran¢ oynayacagiz,
masada.”
Gorsel 4. C1’in C7 ile Oyun Gorsel 8. C1’in C7 ile Merkezde Oyunu

Planlamasi

Oyun planlama modelini uygulayan &gretmenlerden O2 ve O3’iin, ¢ocuklara
yonlendirme yapmaksizin planlama sonrasinda serbest zaman bitimine kadar oyun akisini
cocuklarm kendilerinin diizenlemelerine olanak tanidig1 gozlemlenmistir. Ornegin, bir
cocugun oynamak istedigi merkeze katilabilmesi i¢in o merkezde bulunmay1 temsil eden
materyalleri kontrol ettigi, bu merkezde yer varsa katildigi, degilse bir arkadasindan izin
alarak ya da siraya girerek beklemesi gerektigi goriilmiistiir. Ogretmenin, dogrudan
yonergelerle yonlendirme yapmadig1 ancak ¢ocuklar: tamamen serbest de birakmadig;
boylece onlarin 6grenme siirecleri tizerinde biiyiik 6l¢iide kontrol sahibi olmalarina izin
verdigi bir 6grenme ortamini destekledigi goriilmiistiir (Weisberg, Hirsh-Pasek ve
Golinkoff, 2013). Bu ortamda, 6gretmen simif igindeki 6grenme merkezlerini etkin
sekilde kullanmis; cocuklarin materyaller araciligiyla yonlendirilmesini saglayarak
bagimsizliklarini desteklemistir.

Arastirmalar, oyun planlama modelinin 6zellikle kiigiik grup ¢aligsmalari ve oyun
baglamlarinda, ¢ocuklarin daha planl kararlar almalarini tesvik ettigini, bununla birlikte

akran etkilesimini ve dil gelisimini destekleyen ortamlar olusturulmasina katkida
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bulundugunu géstermektedir (Aydim, Adigiizel ve Unsever, 2024; Timmons, Pelletier ve
Corter, 2015). Yapilan arastirmalar, oyun planlama modelinin ¢ocuklarin okuma yazma
becerilerine (Giiler, 2007) ve bu becerilere temel olusturan konugma, dinleme, gliven ve
bagimsiz davranig gelistirme, 6z diizenleme ve problem ¢dzme gibi becerilere de olumlu
katkida bulundugunu ortaya koymustur (Ertiirk Kara vd., 2016). Bu sayede ¢cocugun oyun
plan1 i¢inde kendi eylemleri ve oyun davraniglari iizerinde bir segimde bulunabildigi ve
bagimsiz olarak kesfetme siirecini deneyimledigi, boylelikle 6z duzenleme becerilerini
gelistirmeye yonelik kanitlar sunmaktadir (Barnett vd., 2008; Diamond vd., 2019; Skene
ve digerleri, 2022).

Kategori 1.3. Zorluklar. Zorluklar kategorisi, uygulama zorluklar1 ve zaman

kisitlamalar1 kodlarin1 icermektedir.

Kod 1.3.1. Uygulama Zorluklari. VOMED siirecinde, 6gretmenlerin etkinlik
yonetimi siireclerinde karsilastiklart zorluklar, bu kod kapsaminda ele alinmaktadir. Bu
zorluklar, 6zellikle 6gretmenlerin 6grendiklerini yeni bilgileri ve stratejileri uygulama
asamasinda yasadiklari uyum sorunlar1 ve etkili iletisim kurma zorluklaridir.

02, cocuklarla daha fazla iletisim kurma gerekliligi nedeniyle baslangigta
etkinlikleri ve ¢cocuklara dikkat etmeyi bir arada yonetme konusunda zorluk yasamustir.
“Ama ilk basta etkinligi mi verecegim yoksa onlara mi dikkat edecegim karisti. Ugiincii
giin daha iyiydi. Bir de senin sorularint gérdiikge ben de yapmaya ¢alistim tabii. ” diyerek
bu siireci zamanla daha iyi yonetebildigini ifade etmistir. O3 ise sinifta her zaman
hazirlikli olmanin 6nemini vurgulamis ve “Ger¢i ben hep planimi yapmus olarak gelirim.
Oyle oldugu icin oyun zamam c¢ocuklari gozlemleyip, onlarla oynayabiliyorum.
Stajyerime verecegim gorev de hazirdir. Masamin tistiine koyarim. Benim okuyacagim
kitap da sonra kullanacagim materyal varsa o da hazirdir masamda. Giine 6yle baslarim.
Planlarimi haftalik yaparim ben.” diyerek uygulamalarini diizenli bir sekilde planladigini
ifade etmis ve her an duruma hazir olmanin 6nemini ortaya koymustur. Bir egitim
programi ne kadar iyi hazirlanirsa hazirlansin 6nemli olan nitelikli bir uygulayiciya
ihtiyac duyulmaktadir. Bu uygulayici 6gretmendir ve Ogretmenin de pedagojik
zorluklarla basa ¢ikmak i¢in 6nceden planli ve yeterince hazirlikli olmasi gerekmektedir
(Eide, Goldhaber ve Brewer, 2004). Nitekim &gretmenlerin hazirlikli olmamalari,

egitimin niteligini olumsuz yonde etkilemektedir (Cooper, 2019). O4, “Ben cok iyiyim
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diyemem hani ama uygulamaya ¢alistiklarim oldu. Mesela, neyi yapiyormusum ona
dikkat etmeye basladim. Ne yapmam gerekmis, onu 6grendim. Dil bir anda diizelmiyor
ama isteyince, dikkat edince yapmaya baslyorsun.” diyerek, 6grendiklerini sinif iginde
uygularken zorlandigini, ancak bu zorluklarin farkinda olup caba gosterdigini ve bu
stirecte dil kullanimin1 diizeltmenin zaman aldigini1 vurgulayarak uygulama zorluklariyla
bas etmeye ¢alistigini ifade etmistir. Ogretmenlerin kendi kendilerini degerlendirmeleri
ve uygulama siirecinde karsilastiklar1 zorluklari tanimalar1 hem mesleki gelisimlerini
desteklemekte hem de ¢ocuklarin 6grenme deneyimlerini olumlu yonde etkilemektedir
(Smagorinsky, 1995; Zaretskii, 2009; Zonoubi, Rasekh ve Tavakoli, 2017). 06,
“Uygulamada ¢ok zorlandim diyemem. Cocuklarla konusmayi seviyorum. Ama soru
sorma kisminda hani alismisiz  otomatik sorular c¢ikiveriyor agzimizdan. O
sorduklarimizda kisir kaliyormus. Daha ¢ok ¢ocuklar: konusturup diistindiivecek sorular
sormak zaman aliyor sadece diyebilirim.” diyerek, soru sorma stratejilerini gelistirme
stirecinde karsilagtig1 zorluklar1 ve bu zorluklar1 agsmak i¢in zaman ve ¢aba gerektigini
belirtmistir. Bu bulgular, 6gretmenlerin VOMED siirecinde karsilastiklar1 uygulama
zorluklarin1 agsma cabalarin1 ve bu siirecte 6grendiklerini sinif ortaminda uygulama

kararliliklarini ortaya koymaktadir.

Kod 1.3.2. Zaman Kisitlamalar:. VOMED siirecinde, dgretmenlerin karsilastiklart
en biiylik zorluklardan biri, egitimlerin uygulanmasi sirasinda yasadiklar1 zaman
kisitlamalar1 olmustur. Ogretmenler, mentdrliik siireci boyunca 6grendiklerini sinif
ortaminda hayata gegirmek icin yeterli zamani bulamamis ve bu durum, uygulamalarin
etkisini sinirlamistir.

02, zaman yetersizliginin, egitimlerin uygulama asamasinda karsilastig1 en biiyiik
zorluk oldugunu dile getirmistir. “Ay hocam anlattiklarin ¢ok giizeldi, ¢ok fayda verici
seyler bize de ¢ocuklara da. Zaten uygulamaya ¢alistim, gordiin. Ama yazmamizi
istedigin seyler var ya, onlarin bu kadar ¢ok oldugunu séylesen katilmazdim... Zamanimiz
vok ki bizim yazmaya.” diyerek, 6zellikle yazili ¢aligmalarin ve raporlarin zaman darligi
nedeniyle zorlayici oldugunu ifade etmistir. Baska bir caligmada ise, 0gretmenlerin
belirlenen her bir konu baslig1 i¢in verilen 6devler ve saglanan geri bildirimlerin, mesleki
gelisimlerini destekledigi belirtilmistir (Erdogan, Yildirim, Parpucu ve Ulkii, 2017). O3
ise egitimlerin zamanlamasinin uygun olmadigin belirterek, “Aslinda bu egitim, senenin

¢cok sonuna denk geldi. Soyle ilk donem, sene basinda gelseydin... Cok daha fazla seyler
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vapabilirdik.” diyerek egitimlerin daha verimli olabilmesi i¢in daha erken bir donemde
yapilmasi gerektigini vurgulamistir. O4, “Iste biraz daha zamanmmiz olsaydi daha verimli
olurdu diye diigiintiiyorum.” ifadesiyle, mentorlik strecinin daha etkili olabilmesi icin
yeterli zamanin olmadigini, zaman kisitlamalarinin verimliligi olumsuz etkiledigini dile
getirmistir. Bu bulgular, zaman kisitlamalarinin 6gretmenlerin mentorliik stirecindeki
gelisimlerini simirlayan onemli bir etken oldugunu ortaya koymaktadir. Egitimlerin
zamanlamasi ve kaynaklara olan ilginin azlig1, 6gretmenlerin 6grendikleri bilgileri sinif
ortaminda daha etkili bir sekilde uygulamalarin1 engellemistir. Mentorliik destegi,
Ogretmenlerin pedagojik becerilerini gelistirmede ve smif i¢i uygulamalarini daha
stratejik hale getirmede Onemli bir ara¢ olarak goriilse de Ogretmenlerin “‘yeterince
zamanlarinin olmadigini” ifade etmeleri bu ¢alismanin sinirlihig: olarak goriilebilir. O6,
“Egitimlerin icerigi gercekten faydaliydi, ancak ben bu donem siirekli kutlamalar,
hazirliklar, mezuniyet bir tiirlii nasil geciyor anlayamiyorum. Hep bir yogun. Ogrendim
ama tam anlamiyla uygulayamadim, elimden geleni yaptim yine de. Ama ¢ok fazla éyle
tizerine zaman aywacak bir vaktim olmadi. Verdiginiz kitabt bile okuyamadim. Burada
ne konustuysak, sinifta ne konugtuysak onunla kaldr.” diyerek, zaman kisitlamalarinin,
mentorliik siirecindeki uygulamalarimi  siirlandirdigint - belirtmistir.  Ogretmenlerin
mesleki gelisim programlarina katilim saglasalar da ders yiikiiniin fazlalig, giinliik plan
hazirlig1 ve ¢ocuklarin degerlendirilmesi gibi siif i¢i gorevlerin 6gretmenlerin mesleki
gelisim programlar1 i¢in uygun ve yeterli zaman1 bulamamalarina yol ac¢tigi ifade
edilmektedir (Biimen, Ates, Cakar, Ural ve Acar, 2012). Sinifta tek 6gretmen olmasi ve
sinif mevcudunun fazla olmasi ogretmenlerin is yiikiinii arttiran nedenler arasinda
goriilmektedir (Basturan ve Gorgili, 2020). Bu durum, onlarin pedagojik becerilerini
gelistirecek egitimlere katilimini sinirlamaktadir. Etkili bir mesleki gelisim siireci i¢in
egitimlerin esnek zamanlama, ¢evrim i¢i modiiller veya kisa siireli yogunlastirilmis
programlar gibi 0gretmenlerin is yiikiine uygun sekilde tasarlanmasi gerekmektedir.
Darling-Hammond, Hyler ve Gardner (2017) ise bu durumda 6gretmenlere formal (kurs
veya seminer gibi) veya informal (meslektaslarla okul iginde is birlikli faaliyet yuritme)
yetistirme ve mesleki gelisim programlarina katilmalari amaciyla “mesai saatleri i¢inde
birka¢ saat siire taninmasiin” sistemin diizenlenmesi ve Ogretmenlerin de mesleki
gelisimden yeterince yararlanabilmeleri i¢in ¢oziim sunmaktadir. Arastirmalara gore,
Ogretmenlerin is yiikiinlin azaltilmasinin mesleki gelisim programlarina katilim oranlarini
artirdigt ve bu katillmin da smif i¢i uygulamalara olumlu katkilar sundugu

gbzlemlenmistir (OECD, 2019).
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VOSIP ve VOMED Karsilastirlmasina fliskin Bulgular ve Yorumlar

“VOSIP ve VOMED miidahalelerinin, dgretmenlerin simf ici dilin kullanimi
uygulamalari tizerinde fark var midir?”” sorusuna (3.a.) iliskin olarak, her iki mtidahalenin
ogretmenlerin smif i¢i dilin kullanimi uygulamalarindaki etkileri ¢capraz durum tema
analizi yontemiyle incelenmistir. Calismada elde edilen bulgular, iki miidahale grubuna
ait kodlanan verilerin frekanslari izerinden degerlendirilmistir. Boylelikle midahalelerin
siif i¢i dilin kullanim1 uygulamalarina nasil bir etkisinin oldugu ortaya koyulmustur.

VOSIP ve VOMED gruplarinin Sézel Yonergeler temasina iliskin gozlem

bulgularina ait frekanslar Tablo 17°de sunulmaktadir.

Tablo 17

VOSIP ve VOMED Grubu Sézel Yonergeler Temasina Iliskin Gézlem Bulgularina Ait
Frekanslar

Kod Gozlemler — vOsip ~ vOsip _ VOMED  VOMED

01 05 O7 08 Toplam 0O2 O3 04 06 Toplam
Dikkat On 1 1 1 2 5 2 1 1 2 6
Ydnergeleri Son 1 2 4 2 9 4 3 1 2 10
Kontrol On 1 — 1 1 3 1 1 = — 2
Yonergeleri Son 2 - - 1 3 2 2 1 1 6
Kural On 14 148 3 1 1 2 1 5
Hatirlatma Son 1 - 2 1 4 1 1 4 1 7
Onaylama On 2 - 2 - 4 - - - _ _
Geri Bildirimi Son 2 1 - 3 1 2 1 ) 6
Onaylamama On 1 2 - 2 5 1 - 1 - 2
Geri Bildirimi Son 2 - 1 - 3 4 - 1 _ 5
Ifadelerin On 2 - = = 2 2 — 2
Genigletilmesi Son 1 1 4 1 7 3 2 - 2 7
Toplam On 22 17
Son 29 41

Tablo 17°de, Sozel Yonergeler temasma iliskin olarak VOSIP ve VOMED
miidahalelerinin 6gretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi1 uygulamalar tizerindeki etkilerine
yonelik frekans degerleri yer almaktadir. On gozlemlerde, VOSIP grubundaki
ogretmenler 22 kez uygulama sergilerken, VOMED grubundakiler 17 kez uygulama
sergilemistir. Son gdzlemlerde ise VOSIP grubundaki dgretmenler 29 kez uygulama
sergilerken, VOMED grubundakiler 41 kez uygulama sergilemistir.

VOSIP grubundaki 6gretmenlerin dikkat yonergeleri kodu 6n gozlemlerde 5 kez

uygulanirken, son gdzlemlerde 9 kez uygulamaya yiikseldigi belirlenmistir. ifadelerin
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genigletilmesi kodu on gozlemlerde 2 kez uygulanirken, son goézlemlerde 7 kez
uygulandigi tespit edilmistir.

VOMED grubundaki dgretmenlerin, mentorliik destegiyle dili dikkat ve kontrol
yonergeleri, onaylama geri bildirimi ve ifadelerin genisletilmesi amaciyla
kullanmalarinda 6n gozlem ve son gozlem arasindaki frekans degerlerinde belirgin bir
artis belirlenmistir. VOMED grubu dikkat yonergeleri 6n gozlemlerde 6 kez uygulama
goriiliirken, son gozlemlerde bu sayr 10 kez uygulamaya yiikselmistir. Kontrol
yonergeleri ise, on gozlemlerde 2 kez kullanilirken, son gézlemlerde 6 kez kullanmaya
cikmistir. Ifadelerin genisletilmesi 6n gdzlemlerde 2 kez uygulanirken, son gozlemlerde
bu say1 7 kez uygulandig1 tespit edilmistir. Ote yandan &n gozlemlerde 6gretmenlerin
higbirinin dili onaylama geri bildirimi vermeye yonelik kullanmadigi ve son gozlemlerde
ise dilin bu yondeki kullaniminin 6 kez uygulamaya yiikseldigi tespit edilmistir.

VOSIP ve VOMED gruplarinin Dil Etkilesimleri temasina iliskin gdzlem

bulgularina ait frekanslar Tablo 18’de sunulmaktadir.

Tablo 18
VOSIP ve VOMED Dil Etkilesimleri Temasina Iliskin Gézlem Bulgularina Ait Frekanslar
kod  Gozlem — VOSIP _ VOSiP __ VOMED __ VOMED
Ol O5 O7 08 Toplam O2 O3 04 06 Toplam
Ovgii/Takdir On - - - - - 3 - 1 - 4
Etme Son 2 1 - 1 4 3 3 - 2 8
Tesvik On 2 1 - - 3 - - - 1 1
Etme Son 2 - 2 4 2 3 2 4 11
Model On 1 1 1 1 4 2 - - = 2
Olma Son 1 - - - 1 1 2 1 1 5
Sorumluluk ~ On 1 1 - 1 3 2 2 1 - 5
Verme Son 1 - 1 1 3 3 1 - 1 5
COzim On - - - 1 1 - - - -
Uretme Son. 3 - 1 2 6 2 1 2 6
Secenek On 2 - - 1 3 - - - - -
Sunma Son 3 - - 1 4 1 1 - 1 3
Acgiklama On 2 3 - 2 7 5 2 1 1 9
Yapma Son 2 1 2 1 6 3 2 2 2 9
Tekrar On 2 3 2 2 9 3 2 - 1 6
Etme Son - 3 2 1 6 3 3 2 10

(Devam ediyor)
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Tablo 18 (Devam)

VOSIP ve VOMED Dil Etkilesimleri Temasina Iliskin Gozlem Bulgularina Ait Frekanslar

Kod Gozlem vosip  vOsip . VOMED  VOMED
Ol O5 O7 08 Toplam O2 O3 04 06 Toplam

Jestler ve On - - 1 - 1 2 _  _  _ 2

Mimikler Son -1 1 - 2 2 1 2 1 6

Olumsuz o - - - - - 1 - 2 _ 3

Yz

[fadeleri ve Son L B L B

Sesler

Kendine On - _ - _

Yonelik

Konusma Son 1 - 1 - 2 2 2 - 1 S

Toplam On 31 32
Son 38 68

Tablo 18°de, Dil Etkilesimleri temasmna iliskin olarak VOSIP ve VOMED
miidahalelerinin 6gretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi1 uygulamalar tizerindeki etkilerine
yonelik frekans degerleri yer almaktadir. On gdzlemlerde, VOSIP 31 kez uygulama ve
VOMED 32 kez uygulama yaptig1 ve bu frekans degerleri hemen hemen birbirine
yakindir. Son gozlemlerde ise VOSIP grubundaki 6gretmenler 38 kez uygulama
sergilerken, VOMED grubundakiler 68 kez sergilemistir.

VOSIP grubu dgretmenlerinin, én gdzlemlerde higbirinin dili 6vgl/takdir etme
koduna iliskin kullanmamasi ve son gézlemlerde ise dilin bu yondeki kullaniminin 4 kez
uygulamaya yiikseldigi tespit edilmistir. Ote yandan VOSIP model olma kodu 6n
gbzlemlerde 4 kez uygulamadan, son gozlemlerde 1 kez uygulamaya ve tekrar etme
kodunun 6n gozlemlerde 9 kez uygulamadan, son gézlemlerde 6 kez uygulamaya diistiigii
belirlenmistir.

VOMED grubundaki 6gretmenlerin, mentdrliik destegiyle dili 6vgu/takdir etme
kodu, tesvik etme kodu, jestler ve mimikler kodu kapsaminda kullanmalarinda 6n gézlem
ve son gozlem arasindaki frekans degerlerinde belirgin bir artis goriilmiistiir. Ote yandan
on gozlemlerde Ogretmenlerin higbirinin dili ¢6zim Uretme, secenek sunma, kendine
yonelik konusma kodlari kapsaminda kullanmadigi ve son gozlemlerde ise dilin bu
yondeki kullaniminin ¢6zim Gretme kodunda 6 kez, secenek sunma kodunda 3 kez,
kendine yonelik konugma kodunda 5 kez uygulamaya yiikseldigi belirlenmistir. Olumsuz
yuz ifadeleri ve sesler kodu 6n gozlemlerde 3 kez uygulamadan, son godzlemlerde

uygulanmamaya baglandig1 belirlenmistir.
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VOSIP ve VOMED gruplarinin Soru Sorma ve Yamit Alma temasina iligkin

gozlem bulgularina ait frekanslar Tablo 19°da sunulmaktadir.

Tablo 19

VOMED Grubu Soru Sorma ve Yanit Alma Temasina Iliskin Gézlem Bulgularina Ait
Frekanslar

VOSiP VOMED
Kod k5 VOSIP VOMED
g 61 65 O7 68 Toplam 02 63 04 O6 Toplam
Adlandirma ve On 5 2 1 1 9 - - 2 2 4
Bulma Sorularl Son 3 1 _ 2 6 2 _ 4 _ 6
GozlemveSayma On 2 3 — 1 6 & — Ay _ 4
Sorulart Son 1 2 2 1 6 3 1 3 2 9
Basit Eylem Gl 2 B 3 5 - 2 2 - 4
Sorulari Son 1 1 1 1 4 1 3 1 2 7
Durumsal 6n - - - _ _ 1. — _ 1 2
Farkindalik Sorular1 Son 3 1 1 2 7 3 2 2 — 7
Zaman Perspektifi On 1 - - 2 3 L 1 2
Sorulari Son 1 - — 2 3 2 2 2 1 7
Sebep-Sonug On 2 1 1 - 4 1 2 - 2 5
Temelli Sorular Son 2 2 2 1 7 2 3 2 2 9
Ylksek Diizey On 1 1 - 2 4 - 2 2 - 4
Diistinme Sorulart  Son 1 1 2 1 5 3 2 1 2 8
Betimlemeye 6n - - 1 2 3 3 - - 1 4
Yonelik Soru
Ifadeleri Kullanma son 1 -7 1 2 2 2 1 - 5
6n - - - - - - -
Gergek Yasamda
Kullanilan
Kelimeleri Sorma son. - - 1 3 4 1 2 2 2 !
On - 2 - - 2 1 1 1 2 5
Kapal1 Uglu Sorular son 2 1 3 1 5 9 _ 5
Tletisim On 1 e 1 2 2 1 2 7
Kolaylastirict
Sorular Son 2 - - - 2 3 2 1 1 7
Toplam On 37 41
P Son 49 77

Tablo 19°da Soru Sorma ve Yanit Alma temasina iliskin olarak VOSIP ve
VOMED miidahalelerinin 6gretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi1 uygulamalari {izerindeki
etkilerine yonelik frekans degerleri yer almaktadir. On gdzlemlerde, VOSIP grubundaki
ogretmenler 37 kez uygulama sergilerken, VOMED grubundakiler 41 kez uygulama
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sergilemistir. Son gozlemlerde ise VOSIP grubundaki 6gretmenler 49 kez uygulama
sergilerken, VOMED grubundakiler 77 kez sergilemistir.

VOSIP grubundaki 6gretmenlerin sebep-sonuc temelli sorular sorma kodu 6n
gozlemlerde 4 kez uygulanirken, son gozlemlerde 7 kez uygulamaya yiikseldigi
belirlenmistir. Adlandirma ve bulma sorulart kodu 6n gozlemlerde 9 kez uygulamadan,
son gozlemlerde 6 kez uygulamaya diistiigii belirlenmistir. Ote yandan 6n gézlemlerde
ogretmenlerin hi¢birinin dili durumsal farkindalik sorular ve gercek yasamda kullanilan
kelimeleri sormaya yonelik kullanmamasi ve son gozlemlerde ise dilin durumsal
farkindalik sorular1 kapsaminda 7 kez uygulamaya yiikseldigi ve ger¢ek yasamda
kullanilan kelimeleri sormanin ise 4 kez uygulamaya yiikseldigi tespit edilmistir.

VOMED grubu dgretmenlerin gézlem ve sayma sorulari, basit eylem sorular,
durumsal farkindalik sorulari, zaman perspektifi, sebep-sonu¢ temelli sorular sorma,
yiiksek diizey diistinme sorulari kodlar1 6n gézlem ve son gozlem arasindaki frekans
degerlerinde belirgin bir artis goriilmiistiir. Ote yandan 6n gdzlemlerde dgretmenlerin
higbirinin dili durumsal ger¢ek yasamda kullamlan kelimeleri sormaya yonelik
kullanmamasi ve son gozlemlerde ise dilin durumsal farkindalik sorular1 kapsaminda 7
kez uygulandigi belirlenmistir.

VOSIP ve VOMED gruplarmin Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasina

iliskin gbzlem bulgularina ait frekanslar Tablo 20’de sunulmaktadir.

Tablo 20

VOSIP ve VOMED Sonras: Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi Temasina Iliskin
Bulgularina Ait Frekanslar

VOSIP VOMED

Kod Gozlem VOSIP VOMED
01 065 O7 08 Toplam 02 03 04 06 Toplam
Ipuclari ile On 2 1 - - 3 3 - - - 3
Somutlagtirma Son 2 - 1 - 3 3 5 1 2 11
Gizim ve o 2 1 - 1 4 2 3 1 1 7
Gorsellerin
Kullanimi Son 1 1 3 1 6 2 2 — 2 6

(Devam ediyor)
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Tablo 20 (Devam)

VOSIP ve VOMED Sonras: Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi Temasina Iliskin
Bulgularina Ait Frekanslar

01 065 O7 08 Toplam 02 O3 04 06 Toplam

Anlayisin On 2 1 1 1 5 2 2 1 1 6
Kontrolii Son 1 - 2 - 3 2 2 2 1 7
Farkli An 1 1 1 — 3 - - -
Baglamlarda
Kontrol Son 1 1 1 1 4 1 1 - - 2
Yanitlarin On 1 — 2 1 4 - — _ _
[liskilendirilmesi Son 1 1 2 1 5 1 1 - - 2
Dikkat Edilmesi -
Gereken On 2 1 - 2 5 2 - 2 1 5
Ozlderin son 1 1 1 2 5 Y 1 4V > 7
Vurgulanmasi

Toplam On 24 21

P Son 26 35

Tablo 20°de, Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasina iliskin olarak VOSIP
ve VOMED miidahalelerinin 6gretmenlerin smif i¢i dilin kullanimi uygulamalari
lizerindeki etkilerine yonelik frekans degerleri yer almaktadir. On gozlemlerde, VOSIP
grubundaki 6gretmenler 24 kez uygulama sergilerken, VOMED grubundakiler 21 kez
uygulama sergilemistir. Son gdzlemlerde ise VOSIP 26 kez uygulamada bulunurken,
VOMED grubundaki dgretmenler 35 kez uygulama sergilemistir. Dolayistyla Kavramsal
Anlayisin Desteklenmesi temasina yonelik olarak VOSIP frekanslar1 én gdzlemlerden
son gozlemlere ¢ok az bir degisim gdstermisti. VOMED frekanslarinin ise, 6n
gbzlemlerden son gozlemlere yiikselmesi, mentorliik desteginin 6gretmenlerin sinif igi
dilin kullanimi1 uygulamalarinda artisa neden oldugu belirlenmistir. Frekans degerleri
kiyaslandiginda ise, VOMED grubunun daha yiiksek frekanslara sahip oldugu
goriilmektedir. Bu sonuca gore Ogretmenlerin dilin kullanimi uygulamalarinda
Kavramsal Anlayisin  Desteklenmesi temasinda, egitim siirecini  mentdrliikle
desteklemenin farka neden oldugu goriilmektedir.

VOMED grubu ipuglari ile somutlastirma kodu 6n gozlemlerde 3 kez uygulama
goriiliirken, son gozlemlerde 11 kez uygulamaya yiikselmistir. Ote yandan 6n
gozlemlerde Ogretmenlerin hicbirinin dili farkli baglamlarda kontrol ve yanitlarin

iliskilendirilmesine yonelik kullanmamasi ve son gozlemlerde ise dilin bu yondeki
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kullanimmnin saglandigr tespit edilmisti. Bu durum, VOMED miidahalesinin
ogretmenlerin dil kullanimi iizerindeki etkisini ortaya koymaktadir.

Tiim temalarda VOSIP ve VOMED frekanslarmin, 6n gdzlemlerden son
gozlemlere yiikselmesi, Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami’na dayali her iki
miidahalenin de 6gretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi uygulamalarinda artisa neden
oldugunu gostermektedir. Frekans degerleri kiyaslandiginda ise, VOMED grubunun daha
yiiksek frekanslara sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. VOMED siireci dgretmenlerin
dilin kullanimina yonelik uygulamalarinin VOSIP miidahalesine gore bariz sekilde daha
fazla oldugu tespit edilmistir.

Okul oOncesi donem c¢ocuklarimin egitiminde etkililigi artirmak amaciyla
gerceklestirilen calismalarin sayis1 giderek artmaktadir. Bu baglamda, 6gretmenlerin
mesleki gelisiminin desteklenmesi ve dolayisiyla sinif kalitesinin yiikseltilmesi 6nemli
bir gereklilik olarak ortaya ¢ikmaktadir (Darling-Hammond, Hyler ve Gardner, 2017;
Opfer ve Pedder, 2011; Wennergren, 2016). Yapilan arastirmalar, 6grenme stirecinde
kiiltlirel ve sosyal baglamin 6nemini vurgulamakta ve 6gretmenlerin ¢ocuklarla kurdugu
etkilesiminin, ¢ocuklarin olumlu 6grenme davraniglari kazanmasinda belirleyici bir rol
oynadigimi gostermektedir (Curby, Rimm-Kaufman ve Ponitz, 2009; Hamre ve Pianta,
2001; Howes, Phillipsen ve Peisner-Feinberg, 2000). Bu c¢alismada da okul oncesi
ogretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda “dilin kullanimina”
yonelik saglanan mentorliigiin etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Eun (2011), Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami’na dayali mesleki gelisim
modelinin, kiiltiirel ¢esitlilige sahip siniflarda egitim niteligini artirmada etkili oldugunu
ifade etmektedir. Bu model, 6gretmenlerin kiiltiirel olarak ¢esitli siniflarda daha kapsayici
ve etkili uygulama stratejileri gelistirmelerine olanak saglamistir. Sinifa gelen her bir
cocuk farkli bir kiiltiirii temsil ederek o sinifa girmektedir. Ogretmenler bu yaklasimla
cocuklarmn kiiltiirel ve sosyal baglamlarini dikkate alarak egitimi daha nitelikli hale
getirmeye caligsmaktadir. Ota ve Berghout Austin (2013) ise, dil gelisimi kuramlarina
dayali, egitim ve mentorliilk programlarina katilanlarin, ¢ocuklarla olan konusmalarinda
dil girdilerini daha zengin ve cesitli sekilde kullandiklari tespit edilmistir. Ayrica
programlara daha fazla katilimin, dil girdilerinin niteligini artirmada 6nemli bir faktor
oldugu sonucuna ulagilmistir. Benzer sonuglar olarak, Head Start programi ¢ercevesinde
yapilan ¢alismalarda da goriilmektedir. Mentorlerin, 6gretmenlerin uygulamalarini (sinif
yonetimi, 0gretim stratejileri ve destekleyici 6grenme ortamlari olusturma) pozitif yonde

etkiledigi tespit edilmistir. Ayrica mentilerin aldigi mentorliik sayesinde, ¢ocuklarin
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akademik ve sosyal-duygusal gelisimlerinde iyilesmelerin oldugu goriilmustiir
(Gallagher, Abbott-Shim ve VandeWiele, 2011b; Lenaerts vd., 2017). Okul &ncesi
Ogretmenlerinin mesleki gelisimi, iletisimi kolaylagtirici stratejilerin kullanimini artirarak
cocuklarin konusmalarinda daha fazla dilsel iiretkenlige yol a¢gmaktadir (Piasta ve
digerleri, 2012). Akalin ve Sucuoglu (2015) ise 6gretmenlere sinif yonetimi stratejileri
konusunda egitim aldiktan sonra giinliilk olarak verilen performans geri bildiriminin,
bireysellestirme, gegisler ve pekistirme kullaniminda olumlu etkileri oldugunu
raporlamislardir. Okul 6ncesi siniflarinda 6gretmenlerin 6gretici yonergeleri (6grenmeye
ve gorev tamamlamaya odakli) sik kullandiklari, ardindan diizenleyici yonergeleri
(davranis yonetimine odakli) ve devaminda sarkilarin kullanildigi belirlenmistir (Dulcié,
Pefia, Orellana ve Jofré, 2021).

Mesleki gelisim programlarina daha fazla maruz kalan 6gretmenlerin, ¢cocuklarla
daha nitelikli etkilesimler kurduklar1 sonucuna ulasilmistir (Schachter vd., 2019).
VOMED siirecinde dgretmenlerin ¢ocuk davranislarina yénelik daha anlayish ve motive
edici bir tutum gelistirdikleri ifade edilmistir. Mentorliik ve geri bildirim oturumlarinin
Ogretmenlerin sinif i¢i rollerini yeniden sekillendirmesi, onlarin daha kolaylagtirici ve
cocuk merkezli bir yaklasimi benimsemelerine olanak tanimaktadir. Ozellikle, simif iGi
kogluk, geri bildirim oturumlar1 ve yapilandirilmis egitim modiillerinin 6gretmenlerin
etkilesim niteligini artirmada en etkili bilesenler oldugu belirlenmistir. Maruz kalma
stiresi arttik¢a, 6gretmenlerin etkilesim niteliginde belirgin bir iyilesme gézlemlenmistir
(Pianta vd., 2014). Geri bildirim donglisii saglanan bir kogla birebir ¢alisan grup,
duygusal destek, egitimsel destek ve sinif organizasyonu saglamada istatistiksel olarak
anlamli bulgular ortaya koymaktadir (Early, Maxwell, Ponder ve Pan, 2017). Sempowicz
ve Hudson (2011), mentoriin sézlii geri bildiriminin, mentinin 68retimi gelistirmek igin
yansitici uygulamalarini kolaylastirabilecegini ifade etmektedir. Ote yandan, davranis
yonetimi, Uretkenlik, dil modelleme ve geri bildirimin niteliginde de olumlu yonde
anlamli sonuglar elde edilmistir (Zan ve Donegan-Ritter, 2014). Mentorlik
programlarinin, ¢ocuklarin dil gelisimi ve okuryazarlik becerilerinin gelisimini
desteklemelerine yardimci oldugu belirtilmektedir (Zoll ve Rosenquest, 2011). Yapilan
bir calismada, okul Oncesi egitiminde uzman miizik Ogretmenlerinin okul Oncesi
ogretmenlerine mentdrliglin - miifredatin  zenginlestirilmesi ve yeni kaynaklarin
olusturulmasin1 sagladigi, pedagojik becerilerde iyilesme ve Ozgiiveninde gelisim
goriilmiistiir. Ogretmenlerdeki bu gelisim, ¢ocuklar 6grenmesini ve davranisini olumlu

yonde etkilemistir (Barrett, Zhukov ve Welch, 2019). Mentorliigiin 6gretmenlerin
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pedagojik bilgi ve becerilerini gelistirdigi, simif yOnetimi stratejilerini iyilestirdigi

sonucuna ulasilmistir.
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BOLUM 5

SONUCLAR VE ONERILER

Bu bélimiinde arastirma sorular1 paralelinde ulasilan sonuglar, buna bagl olarak

Ogretmenlere ve aragtirmacilara yonelik 6neriler sunulmustur.

Sonuglar

Okul 6ncesi 6gretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda
“dilin kullanimina” yonelik saglanan VOSIP ve VOMED miidahalelerinin her ikisinin de
ogretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi uygulamalarinda artisa neden oldugu belirlenmistir.

1. VOSIP grubu &én gozlemlerinde, 4 tema, 11 kategori ve 30 kod olarak
belirlenen bulgulara, son gozlemlerde on gozlemlerden farkli olarak bir
kategori (Kendine Yonelik Konusma) ve iki kod (Durumsal Farkindalik

Sorular1, Ger¢ek Yasamda Kullanilan Kelimeleri Sorma) daha eklenmistir.

a. Sozel Yonergeler temasinda VOSIP miidahalesi ile birlikte 6gretmenlerin
kullandig1 yonergelerin niteliginde olumlu ydnde farkliliklar oldugu
belirlenmistir.  Ogretmenlerin  yon  verici  nitelikteki  yonergeleri
kullanirken miizige, ritmik ve sarkili ifadelere daha sik yer vermeye
basladiklari, cocuklarin kendi sorumluluklarim1 fark etmelerine ve
bagimsiz davranislar gelistirmelerine olanak saglayacak sekilde kontrol
yonergelerine bagvurduklari, kurallarin neden uygulanmasi gerektigi ve bu
kurallara uymanin Onemine yer verdikleri sonucuna ulagilmistir.
Ogretmenlerin diizenleyici nitelikteki yonergeleri kullanirken ¢ocuklarin
etkinlikte dogru sekilde ilerledigini onayladigini ve odaklanilan 6zelligi
vurguladigini, hatali davraniglarinin farkina varmalari i¢in onaylamama
geri bildirimi kullandiklarin1 ve kural hatirlatma yonergesi paralelinde
neden yanls oldugunu agikladiklar1 belirlenmistir. VOSIP miidahalesi
sonrasinda ifadelerin genisletilmesini kullanan 6gretmen sayisinda ise

art1g goriilmiistiir.
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b. Dil Etkilesimleri temasinda Ogretmenlerin sozel ifadeler kapsaminda
cocuklarim 6zenli davramiglarimi ve dogru yanitlarimi takdir ve tesvik
ettikleri, ¢esitli sekillerde model olmaya calistiklar1 (sinifin diizenini
saglamak, cocuklarin dikkatini toplamak ve daha 6zenli, toplumsal ve
duygusal gelisimlerine de rehberlik etmek), bireysel sorumluluklarini
yerine getirmek tlizere gorevler verdikleri, segenek sunmaya c¢alisarak
karar verme siirecine ¢ocuklar1 dahil etmeye calistiklar1 belirlenmistir.
Sozel hatirlatmalar kullanirken ¢ocuklarin yeni bilgilerin 6grenilmesini
kolaylastirmak amaciyla daha ayrintili agiklamalar yaptiklari, Onceki
bilgiyi tekrar etme stratejisini kullanarak orneklerle pekistirdikleri tespit
edilmistir. Ogretmenlerin jest ve mimikler gibi dilin s6zel olmayan ifade
bigimlerini de VOSIP miidahalesi sonrasinda ses degisiklikleri yaparak
hikdye okudugu ve sozel ifadesiyle uygun olarak bedensel isaretler
kullandig1 belirlenmistir. Miidahale ile birlikte kendine yonelik konugsma
ile tanmisan G6gretmenler, diislincelerini organize etme ve karar verme
slirecine yardimci1 olmasi amaciyla kullandiklar1 tespit edilmistir.

€. Soru Sorma ve Yanit Alma temasinda analitik sorular1 daha ¢ok kullanmus,
¢ikarimsal sorular kategorisinde ise ilerleme gostermislerdir. VOSIP
miidahalesi sonrasinda Ogretmenler, sorular araciligiyla ¢ocuklari daha
soyut kavramlar ve mecaz anlamlarla tanmistirmislardir. Ogretmenlerin
gorseller ve hikaye kitaplar1 gibi materyalleri kullanarak g¢ocuklara
hatirlama ve ayrintili gozlem yapma imkani sagladigi belirlenmistir.
Ogretmenlerin durumsal farkindalik sorularmi daha ¢ok olaylari
anlamlandirma, empati kurma, hikaye karakterlerinin motivasyonlarini
anlamaya yonelik  kullanmislardir. Ogretmenlerin hem geg¢mis olaylari
hatirlamaya yonelik sorularla ¢ocuklarin diistinme becerilerini pekistirdigi
hem de gelecege yonelik diisiinme becerilerini tesvik eden sorularla da
cocuklarin zaman perspektiflerini genislettigi belirlenmistir. Ogretmenler
sonuglarin arkasindaki nedenleri kesfetmeye ve bu nedenlerin alternatif
sonuclar tizerindeki etkilerini diisiinmeye ve metin igindeki detaylar
lizerine sorular yoOneltmislerdir. Kapali uglu sorular, cocuklardan
dogrudan net yanitlar almak ve onlarin tercihlerine yonelik hizli kararlar
almak amaciyla kullanilmistir. Ogretmenlerin en az uygulamada

bulunduklar1 kategoriler kelime anlama ve islevi sorulan ile etkilesim
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sorularidir. Iki dgretmenin miidahale sonrasinda dili gergek yasamda
kullanilan kelimeleri sorma koduna yonelik kullandiklar1 ve farkindalik
kazandiklar1 sdylenebilir. Etkilesim sorular1 kategorisinde de yalnizca bir
ogretmenin iletisimi  kolaylastirict  sorular  kullanilarak  duygusal
durumlarin ve deneyimlerin paylasiimasi sirasinda, ¢ocuklarin kendilerini
daha rahat ifade etmeleri sagladigi belirlenmistir.

d. Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temast igeriginde tiim 6gretmenlerin
somutlagtirma  kategorisinde dili aktif kullandigi belirlenmistir.
Ogretmenlerin, ¢ocuklarin 6grenme siireglerini kontrol etmek amactyla
sorular sorduklari, ¢ocuklarin anlamlandirmalarinda hata oldugunda
diizeltme sagladiklari, renk eslestirme, miizikle iliskilendirme,
matematiksel islemler ve hikayelerdeki kavramlar gibi konular1 gesitli
baglamlarda pekistirdikleri gdzlemlenmistir. Ayrica senaryo genigletme,
yonlendirme ve derinlestirme stratejilerini  kullandiklari, ¢ocuklarin
nesnelerin yapisal farkliliklarina odaklanmalarini tesvik ettikleri, kontrol
becerilerini destekledikleri ve kavramlarla ilgili bilgilerini pekistirmeye
yonelik etkinliklerde bulunduklar1 sonucuna ulagilmistir.

2. VOMED grubu 6n gozlemlerinde, 4 tema, 11 kategori ve 27 kod olarak
belirlenen bulgulara, son gozlemlerde 6n gozlemlerden farkli olarak bir
kategori (Kendine Yénelik Konusma) ve alt1 kod (Céziim Uretme, Segenek
Sunma, Kendine Yonelik Konusma, Ger¢ek Yasamda Kullanilan Kelimeleri
Sorma, Farkli Baglamlarda Kontrol, Yanitlarin Iliskilendirilmesi) daha
eklenmistir.

a. Sozel Yonergeler temasi altinda Ogretmenlerin yOn verici nitelikteki
yonergeleri kullanirken dikkat c¢ekme amaciyla sik sik g¢ocuklarin
davranislarin1 diizenleyici ritim ve hareketin esgiidiimlii kullanilmasini
saglayan tekerlemelere yer verdikleri goriilmiistiir. Cocuklarin siraya
dizilmesi, etkinlik sonrasi toplanmasi ve simifin fiziksel diizeninin
korunmasina dair kontrol ve kural hatirlatma yonergeleri yogun bir sekilde
kullanilmistir.  Ogretmenlerin ~ diizenleyici  nitelikteki  yonergeleri
kullanirken ¢ocuklarin dogru tahminleri sozel pekistireclerle, dikkatli
davraniglar1 ve basarili performanslan alkisla, is birligine yonelik olumlu
davranislarim Svgiiyle onayladiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlerin smif

diizenine uymayan veya hatali davramislarini ise onaylamama geri
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bildirimi ile ifade ederek dogru davraniglar1 O6rnek gosterdigi fark
edilmistir. Ogretmenler ¢ocuklarin ifadelerini genisletirken ek bilgiler
vererek, onlarin bilgi diizeylerini artirmay1 amaglamislardir.

. Dil Etkilesimleri temasinda &gretmenlerin sozel ifadeler kapsaminda
cocuklarin dikkatini toplama, is birligini tesvik etme ve simf igci
motivasyonu artirma amaciyla 6vgii/takdir ifadelerini kullandiklari, bir
gorevi tamamlamaya yonlendirme yaparken ise dili tesvik etmeye yonelik
kullandiklar1  belirlenmisti. VOMED miidahalesi sonrasinda tiim
ogretmenlerin model olma stratejisini  kullandigi  gozlemlenmistir.
Ogretmenlerin etkinliklerde zorlanan ¢ocuklara digerlerinin yardim etmesi
dogrultusunda c¢ocuklar1 is birligine yonlendirdigi tespit edilmistir.
VOMED miidahalesi sonrasinda tiim Ogretmenlerin ¢dziim {iretme
stratejisini kullandig1 ancak dgretmenlerin iki farkli yontem kullandiklar
belirlenmistir. Ogretmenlerin ¢ocuklara tercih yapma firsati sunarak
onlarin karar verme ve ifade etme, bunu yaparken diisiince siireclerinin
gelisimini  desteklemigtir.  Tim  Ogretmenlerin  sdzel hatirlatma
kategorisinde istikrarli sekilde uygulamalarini siirdiirdiigii belirlenmistir.

Ogretmenlerin s6zel olmayan ifade bigimlerini belirgin sekilde kullandig
ancak son gozlemlerde olumsuz yiiz ifadeleri ve sesleri kullanmadiklari,
onun yerine destekleyici iletisim stratejilerini kullandiklart sdylenebilir.
VOMED miidahalesi sonrasinda dgretmenlerin  kendine y®dnelik
konusmayr hem kendilerinin kullandigi hem de cocuklara Ogretmeye
calistiklar1 gézlemlenmistir.

. Soru Sorma ve Yanit Alma temasi altinda durumsal farkindalik sorulartyla
Ogretmenlerin gelecekteki olast durumlar1 hayal etmelerine ve bu
durumlara dair ¢ikarimlarda bulunmalar1 desteklenirken, zaman perspektifi
sorulartyla ise ¢ocuklarin olasiliklart 6ngérme ve zaman dilimlerini
hatirlamaya yonelik genis perspektiften sorular sormaya, sebep-sonug
baglantili sorular1 hikayelerle birlestirerek ¢ocuklarin soyut diistinme
becerilerini  gelistirmeye yoneldikleri ~ goriilmiistiir. Ogretmenlerin
betimlemeye yonelik sorular kullanmasi ¢ocuklarin yeni pek ¢ok kelimeye
maruz kalmalarini saglamistir. Etkilesim sorular1 kapsaminda kapali uglu
sorularin net ve hizli cevap almak i¢in kullanildigi, iletisim kolaylastiric

sorularin  ise ¢ocuklarin ilgisini ¢ekmek ve onlarin duygusal
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farkindaliklarin1 ifade edebilmelerini saglamak {izere kullanildig:
gorilmiustiir.

. Kavramsal Anlayisin Desteklenmesi temasinda 6gretmenlerin ¢ocuklarin
fiziksel hareketler, melodili ipuglar1 ve fiziksel modellemeler gibi farkli
somutlagtirmalar ile bilgiyi hatirlamaktan ziyade bilgiye ulagma ve insa
etme siirecine aktif katilimi desteklenmektedir. Ozellikle ¢izim ve
gorselleri somutlastirma i¢in kullandiklari, bazi 6gretmenlerin oyun
planlama modelini uyguladiklar belirlenmistir. Anlayisin derinlestirilmesi
kategorisi kapsaminda &gretmenlerin ¢ocuklarin verdikleri yanitlart
birbirine baglayarak, bilgiyi daha anlamli hale getirmeye ve kavramlar
arasindaki iliskileri netlestirmeye yonelik sorular sorduklari, bilgiyi
transfer edebilme becerilerini kontrol etmeye calistiklari ve anlama
odaklandiklart sonucuna ulagilmstir.

. Ogretmenlerin mentdrliik siirecine iliskin deneyimleri VOMED sonrasi
yapilan goriisme ve geri bildirim oturumlarinin bulgularinin analiz
edilmesine gore, Pozitif Duygular (Memnuniyet ve Motivasyon, Destek ve
Takdir, Basar1 Deneyimleri), Aktarim izleme (Dil Gelisimini Destekleyen
Ortamlarin Diizenlenmesi) ve Zorluklar (Uygulama Zorluklari, Zaman
Kisitlamalar1) kategorilerinde incelenmistir. Ogretmenlerin  VOMED
slirecini tercih etmesinin pozitif duygular gelistirdigi, saglanan destek ve
yonlendirme sayesinde Ogretmenlerin  pedagojik  yaklagimlarim
farkindalikla daha ileriye tasimaya calistiklarimi ifade ettiklerini ortaya
koymaktadir. Memnuniyet ve motivasyon kodu kapsaminda
ogretmenlerden biri katilma motivasyonunun hem kendini gelistirmek
hem de gelecekteki 6gretmenlerin daha iyi yetismesine katkida bulunmak
oldugunu dile getirmistir. Diger bir 6gretmen ise egitim siireci boyunca
sadece yeni bilgiler edinmekle kalmay1p, ayn1 zamanda kendi fikirlerini
paylasarak bu siirecte daha fazla gelisim kaydettigini ifade etmistir. Destek
ve takdir kodu kapsaminda 6gretmenlerden biri siiregte aldigi destegin,
cocuklarin oyun oynama aligkanliklarini degistirmede ve planli oyun
davraniglarint kazandirmada etkili oldugunu vurgulamis, bir diger
ogretmen mentorliik siirecinde baslangicta yasadigi ¢cekinceleri astigini ve
bu stirecten olumlu bir deneyim kazandigini, 6zellikle iletisimde daha

dikkatli olma ve kendini gelistirme firsat1 buldugunu ifade etmistir. Basari
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deneyimleri kodu kapsaminda Ogretmenlerden biri, cesitli egitim ve
seminerlere katilarak kendini gelistirme yoniindeki basarilarin1 ve
mentdrliik siirecinde birebir ¢alismanin kendisi i¢in yeni ve olumlu bir
deneyim oldugunu dile getirmistir. Dil gelisimini destekleyen ortamlarin
diizenlenmesi kodu kapsaminda Ogretmenlerden ikisinin, c¢ocuklara
yonlendirme yapmaksizin oyun planlama sonrasinda serbest zaman
bitimine kadar oyun akisini ¢ocuklarin kendilerinin diizenlemelerine
olanak tanidigi belirlenmistir. TUm bunlarin yaninda bazi uygulama
zorluklar1 ve zaman yoniinden kisitlilik yasadiklarindan bahsetmislerdir.
3. VOSIP ve VOMED frekans degerleri agisindan degerlendirildiginde, tiim
temalarda son gozlemlerin 6n g6zlemlerden daha yuksek frekanslara sahip
oldugu belirlenmistir. Vygotsky’nin Kiiltlirel-Tarihsel Kurami’na dayali her
iki miidahalenin de 6gretmenlerin sinif i¢i dilin kullanimi1 uygulamalarinin
etkili oldugunu gostermektedir. VOSIP ve VOMED miidahalelerinin tiim
temalardaki son gdzlem frekans degerleri kiyaslandiginda, VOMED grubunun
daha yiiksek frekanslara sahip oldugu tespit edilmistir. VOSIP grubunun
egitimle birlikte uygulamada niceliksel olarak ¢ok fazla degisiklik
gostermemesine ragmen  niteliksel olarak  Ggretim  stratejilerinde
farklilasmalarm oldugu sonucuna ulasilmistir. VOMED grubunda ise hem
nicel hem nitel olarak mentorligiin etkisi belirgin sekilde gorilmektedir.
Calismanin temel sonuglart bunlar olmakla birlikte, bazi kodlarin frekans
degerlerinde 6n gozlem ve son gozlem arasinda dikkat ¢eken artislar ve
diisiisler oldugu tespit edilmistir. VOSIP ve VOMED’in dikkat y&nergeleri,
ifadelerin genisletilmesi ve ¢oziim iiretme kodlarinda, 6n gézlem ve son
gbzlem arasinda benzer bir artis gozlemlenmis ve son gozlem frekanslari her
iki miidahalede de ayni olmustur. Bu durum, mentorliik desteginden ¢ok,
VOSIP Egitimi ile agiklanabilir. VOSIP grubundaki égretmenlerin, mentorlik
destegiyle dili ovgii/takdir etme, durumsal farkindalik sorulari, sebep-sonug
temelli sorular, gercek yasamda kullanilan kelimeleri sorma kodlarinda 6n
gbzlem ve son gozlem arasindaki frekans degerlerinde belirgin bir artig ve
model olma kodunda diisiis oldugu belirlenmisti. VOMED grubundaki
O0gretmenlerin, mentorliik destegiyle dili kontrol yonergeleri, onaylama geri
bildirimi, tesvik etme, model olma, ¢Ozliim iiretme, secenek sunma, tekrar

etme, jestler ve mimikler, kendine yonelik konusma kodlarinda, basit eylem
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sorulart,  gercek yasamda kullanmilan kelimeleri sorma, ipuglar ile
somutlastirma, farkli baglamlarda kontrol, yanitlarin iligkilendirilmesi
kodlarinda ve ¢ikarimsal sorular kategorisinde 6n gdzlem ve son gozlem
arasindaki frekans degerlerinde belirgin bir artis ve olumsuz yiiz ifadeleri ve

sesler kodunda diisiis oldugu belirlenmistir.

Oneriler

Okul oncesi 6gretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami baglaminda

“dilin kullanimina” yonelik saglanan mentorliigiin etkisinin sonuglar1 dogrultusunda

Ogretmenlere ve arastirmacilara asagidaki 6neriler sunulmustur.

1.

Dilin kullanim1 gibi etkisini uzun siireli ¢alismalarda gosterecek olan konularda
belirli araliklarla gozlem ve geri bildirim dongiisiiniin devam ettirilmesi
onerilmektedir.

Sinif i¢inde uygulamali yapilacak olan ¢aligmalarin egitim donemi olarak giiz
doneminde yapilmasi tercih edilmesi 6nerilmektedir.

Mentorliik programlarinin etkililigi ve stirdiirtilebilirligi i¢in miifredatlara dahil
edilmesi  konusunda egitim  politikalar1  agisindan  degerlendirilmesi
onerilmektedir.

Calisma kapsaminin genisletilerek sinif i¢i etkilesim bilesenleri degerlendirilerek
nicel verilerle desteklenen karma yontem calismalarina ydnelinmesi
onerilmektedir.

Vygotsky’nin Kilttrel-Tarihsel Kurami’nin kavramlari olan aracilarin kullanima,
potansiyel gelisim alani igeriginde mentorliilk ¢aligmalarinin devam ettirilmesi
onerilmektedir.

Ogretmenlere saglanan mentdrliik desteginin ¢ocuklar {izerindeki gelisimsel

etkisine yonelik olarak aragtirmalarin genisletilmesi Onerilmektedir.
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Early ve digerleri (2007) tarafindan yapilan bir

calismada yalmizea dgretmenlerin egitimine odaklanan T —
M liik Si
politikalarin sinf kalitesini yukseltmek veya cocuklann SNtk Strect
akademik kazanimlarini en iist diizeye gikarmak igin yeterli Arastirmac
olmayacagim savunmaktadir. Bunun yerine, erken ¢ocukluk Mentérlik =
epitiminin etkililigini arttwmak icin cok cesitli mesleki gelisim Mentsr
etkinlikleri gerektirecek ve dgretmenlerin cocuklarla Mentirliik; belli bir
ctkilesimlerine yonelik gok kapsamli bir sistemle desteklenmesi | konuda daha énce Sirekli gelisime aik
gerekliligini vurgulamaktadir. dmﬁYfm]-' bir uygulayics profesyonel bir kiiltiiriin olugmas: 1gin
(“m?"") ta.ra:ﬁ.ndan,‘ smif aragtmas: ve bilgi tiretimi yoluyla

Ogretmenin simfta onunla esit stattideki yeri olan, ;umum.n (6g;etmemn) e kendilerini yeniden kesfetmeye istekli
puy].a.:umlﬂ, lm.r}lhkh Ggrenmeye acik gekilde ve Ggretmenlik onu a ve sorumluluk sahibi 6gretmenlere
b.ecerdermdc.dcfl@le uglmu konusunda destek saglayacak e ihtiyag vardi (Wennergren, 2016).
bir mentdrle is birhiginn siireci kolaylagtiracag: olmak ve onlann tegvik ; ;
digiinilmektedir. edilmesini kolaylagtrmak Ogretmenin smfta onunla esit

; icin tasarlanmug, dahaaz statiideki yeri olan, paylagimcs,

Bu nedenle Vygotsky 'nin kurami baglaminda deneyimli bir karsihikls 8grenmeye agik sekilde ve
olugturulan gozlem formunda belirtilen bagliklar yéneliminde uygulaymya (menti) Sgretmenlik becerilerinde ilerleme
ogretmenlerin bu siireci mentér aracihg: ile nasil surdirdig saglamast konusunda destek saglayacak
arastinimak istenmektedir. “’M) N bir ensode is birliginin sureci

paglamnd s (Chuldaibis kolaylastiracag: dustinilmektedis

Ozetle bu calisma ile okul dncesi egitimde &aretmen bir destek olarak
niteliklerini artirmak igin G@retmenin mesleki ve kigisel i
geligimini desteklemeyi hedeflerken aynica gocuklann

lerini kolaylag lan bakimindan égretmenin Bu anlamda okul éncesi 551 ligi al da &1 lerin Vygotsky nin

Vygotsky nin sosyo-kiiltiirel grenme stratejilerinin sosyo-kultirel kuram baglaminda teorik bilgi ve uygulamalarimn 6grenme
uygulanmasina iligkin desteklenmesine odaklansr. ortamina aktarilmas: siirecinin bir kolaylagtiric: tarafindan desteklenmesi ve

bir dig gdzlemci ile birlikte degerlendirilmesinin yeni bir uygulama olacag: ve
alana katk: saglayacag diigiiniilmektedir.
Katlalarimiz benim icin ¢ok laymetli &
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EK 2. Aydinlatilmis Onam Formu Ornegi

Ankara Universitesi Egitim B Fakiiltesi Okul Once:

yapmaktayim. kul Onces ni alanminda Doktora ]

Brigilendirme Bolimi

Hismanin ama

1enlerin simif il

yen,
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Aydinlatilmis Onam Formu Ornegi (devami)

crde gere

ver almaktad
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Aydinlatilmis Onam Formu Ornegi (devamr)

vermen

ederim

Bolumu

min Ad

yvadl

269



EK 3. Mentorliik Sézlesmesi Ornegi
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EK 4. Etik Kurul izni

ANKARA ONIVERSITESI
SOSYAL BILIMLER ALT ETiK KURULU
KARAR ORNEGI
Karar Tarihi : 07/10/2018
Toplant: Sayis: 112
Karar Sayisi 1377

377- Universitemiz Egitim Bilimleri EnstitGsg Temel Egitim Anabilim Dali doktora 63rencisi Nagide
Nur Karaman'in *Okul Oncesi Ogretmeniere Vygotsky'nin Sosyo-Kilturel Kurami Baglaminda
Mentoriuk Saglanmasi ve Sorecin Degerlendiriimesi” baslikis tezi fle iigili 06/09/2019 tarihfi *Insan
Uzerinde Yapilan Klinik Digi Aragtirmalar Bagvuru Formu” Etik Kurulumuzca incelendi.

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitost Temel Egitim Anabilim Dali doktora dgrencisi Nagide
Nur Karaman'in “Okul Oncesi Ogretmeniere Vygotsky'nin Sosyo-Kaitirel Kurami Baglaminda
Mentdriok Sadlanmas: ve Sorecin Degerlendiriimesi” baglikli tezinin, arastirma protokoline
uyulmasi ve etik onay tarihinden itibaren gecerii olmas koguluyla uygulanmasinin etik agidan
uygun olduguna oy birlidi ile karar verildi.

ASLININ AYNIDIR
on

Prof” Or. Mukarmem OZ
Ankara Universitesi
Etik Kurulu Bagkani
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EK 5. Pilot Calisma Aydin il Milli Egitim Miidiirliigii izni

T.C.
AYDIN VALILIGI
11 Milli Egitim Miidiirligi
Say1 :74083975-605.01-E. 18957576 03/10/2019
Konu : Nagide Nur KARAMAN'in
Aragtirma Izni Hk.
VALILIK MAKAMINA

Ilgi: a)Milli Egitim Bakanhginin 2017/25 Sayili Genelgesi.
b) Ankara Universitesi Rektorliigii Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirliizii Enstitii
Sekreterligi Ogrenci Isleri'nin 04.07.2019 tarih ve 2328 sayih yazis..

flgi (b) yazida; Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisi Temel Egitim
Anabilim Dalt Okul Oncesi Egitimi Doktora Programi 6grencisi Nagide Nur KARAMAN'in
Dog. Dr. Ege AKGUN danismanliginda yiiriittiigi "Ofkul Oncesi Ogretmenlere Vygotsky'nin
Sosyo-Kiiltiirel Kurami Baglaminda Mentorliik Saglanmas: ve Siirecin Degerlendirilmesi”
konulu tez ¢aligmasi kapsaminda, Aydin ili Efeler flgesinde bulunan Sehit Polis Demet
Sezen Anaokulu, Ticaret Odasi ilkokulu, Ekrem Cifgi ilkokulu, Aliya izzetbegovig
Ilkokulundaki ogretmenlere anket yapma istegi, Milli Egitim Bakanlhig:i 2017/25 sayil
genelgesi dogrultusunda incelenmis olup, inceleme sonucunda; galiymanin 2019-2020 egitim
- Ogretim yih icerisinde okul idaresinin gozetiminde ve denetiminde uygun gorecegi
zamanlarda ve miihiirli anketin kullamlarak yapilmasi Miidiirliigiimiizce uygun
goriillmektedir.

Makamlarinizca da uygun goriildiigii takdirde olurlanniza arz ederim.

Seyfullah OKUMUS
i1 Milli Egitim Miidiirii
Eki: ilgi (b) yaz1 ve ekleri
OLUR
03/10/2019
Yiicel GEMICI
Vali a.
Vali Yardimcisi
Adres: Megrutiyet Mah, Kalir Cad. No:20 Efele/AYDIN ~ Aynntih bilgiiin: A.CERCI-Sef
[Elektronik Ag: www.aydin.mcb.gov.tr Tel: 0256 215 10 28 - 1429 Dahili
k-posta:yuksekogretimyurddisi09@meb.gov.tr Faks:0256 225 12 68
Bu evrak glvenli ik imza ile imzal hitpsz/ meb.gov.tr adresinden €993-1cae-3f73-a740-dfda kodu ile teyit edilebilir.
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EK 6. Pilot Calisma Valilik Oluru

T.C.
AYDIN VALILIGI
i1 Milli Egitim Mudiirligi
Say1 :74083975-605.01-E.-19028609 04.10.2019
Konu : Nagide Nur KARAMAN"In
Arastirma Izni Hk.

ANKARA UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
(Egitim Bilimleri Enstitiisi Miidiirliigi)
Enstitii Sekreterligi-Ogrenci Igleri
Cebeci Yerlegkesi 06590 CEBECI/ANKARA

flgi :04.07.2019 tarih ve E-2328 sayih yazimiz.

f1gi yaz1 geregi; Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii Temel Egitim Anabilim Dal
Okul Oncesi Egitimi Doktora Program dgrencisi Nagide Nur KARAMAN'!n Dog. Dr. Ege
AKGUN damsmanlifinda ylirittagi "Okul Oncesi Ogretmenlere Vygotsky'nin Sosyo-Kiiltilrel
Kuram Baglaminda Mentérliik Saglanmas: ve Sirecin Degerlendirilmesi” konulu tez
cabsmasi kapsaminda, Aydin 1li Efeler ligesinde bulunan $ehit Polis Demet Sezen
Anaokulu, Ticaret Odas: Ilkokulu, Ekrem Cif¢i ilkokulu, Aliya izzetbegovig {lkokulundaki
Ogretmenlere anket yapma istefi, Milli Egitim Bakanhg 2017/25 sayili genelgesi
dogrultusunda incelenmis olup, inceleme sonucunda; ¢ahiymanmn 2019-2020 egitim -
dgretim yib igerisinde okul idaresinin gdzetiminde ve denetiminde uygun gdrecefi
zamanlarda ve miihiirlii anketin kullanilarak yapilmasini uygun géren Valilik Oluru ekte
gonderilmistir.

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.

Seyfullah OKUMUS
11 Milli Egitim Midiiril
Ekler:
1-Valilik Oluru
2-Mithtirlii Onayli Olgek ve Formlar
dres * Megrutiyet Mab. Koitor Cad. No-20 Efelet/AYDIN i balgi sgin-A, G
Jekuoaik A: www.aydin.meb gov.tr : ::l“ m;;s:lgmgﬁ%mu-
: yuksekogretimyurtdisi0S@meb gov.1r Faks: 0256 225 12 68

Bu evrak gvenli elebirondk imea ile imzalanmuyar, bipe-iievraksorgu. meb gov i adresinden 0C3d-3235-3533-9abe-8756 xodu lo ey edilcbilie,
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EK 7. Valilik Oluru

T.C:
AYDIN VALILIGI
. TURKIYE *
il Milli Egitim Madurlaga s ‘_g
Sayr :E-74083975-605.01-95052813 23/01/2024
Konu : Naside Nur KARAMAN'in
Arastirma Izni
VALILIK MAKAMINA

flgi: a)Milli Egitim Bakanhg Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Mudirligtntin 2020/2 Sayih
Arastirma Izinlen Genelgesi.
b)Ankara Universitesi Rektorliigl Egitim Bilimleri Enstitisit Miidiirlig Enstitdh Sekreterliginin
27/12/2023 tarih ve E-98761816-302.08.01-1203736 sayih yazisi.

ilgi (b) yazida ; Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisii Temel Egitim Anabilim Dal
Doktora Programu Ogrencisi Nagide Nur KARAMAN'!n  "Okul Oncesi Ogretmenlere Vygotsky'nin
Kiltiirel-Tarihsel Kuram: Baglaminda Mentorluk Saglanmast ve Siirecin Degerlendiriimesi " konulu
cahgmasi igin ilimiz Efeler ilgesinde bulunan Efe Emir Ayse Cetin Anaokulu, Mimar Sinan Anaokulu,
Sehit Polis Demet Sezen Anaokulu, Aliya Izzetbegovi¢ Ilkokulu, Giizelhisar Ilkokulu ve Kibra Efe
Anaokulunda gorev yapan Ogretmenler ile ¢alisma yapma istegi, Milli Egitim Bakanlg: Yenilik ve
Egiuim Teknolojileri Genel Miudirligintn 2020/2 Sayih Genelges: dogrultusunda incelenmis olup,
inceleme sonucunda: cahsmamn  2023-2024 egitim-Ggretim vilh icerisinde okul idaresinin
gozetiminde, denetiminde ve uygun girecedi zamanlarda Mihirlt Formlann kullamilarak yapilmasi
Miidiirligiimiizce uygun goriilmektedir.

Makamlarmizca da uygun goriildiigi takdirde olurlarmiza arz ederim.

Ahmet HONUK
il Milli Egitim Madir V.
OLUR
Ali Murat KAYHAN
Vali a.
Vali Yardimcist
Ek:
1-ilgi (b) yaz: ve ekleri
2-Komisyon Raporu (1 Adet)
Bu belge giivenls elektronik imzn de imznlasenistie,
Adres : Megrutiyet Mh. Kaliir Cd. Noc20 Efelec AYDIN Belge Dogrulama Adresi : hirps:‘'www _sarkiyve. gov.trmeb-cbys
Bilgs igin: Aygegtl UCA
Telefon No : 0{256) 215 10 2% Usvan - Programes
E-Posta: yuksekogreti disiONa meb gov.ar Internet Adresi: husps:/‘aydin.meb. gov 2/ Faks: 2562251208

Kep Adresi : mebviths0] kep
Bu sveak gdvenki clekirondk snea il snuslanmigie. hitps: cvrak songi smch. gov Ir sdrcsinden 887 -1946-31de-ad3C-ebfO koduile syt odilchile.
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EK 8. MEB Egitimi Arastirma ve Gelistirme Baskanhgi Arastirma Degerlendirme

Sonucu
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EK 9. Aydin il Milli Egitim Miidiirliigiiniin Arastirma izni Duyurusu

T.C.
AYDIN VALILIGI
. . Ul -
il Milli Egitim Madirligi © v E
Sayi @ E-T4083973-605.01-95133389 24.01.2024
Konu : Nagide Nur KARAMAN'1n
Arastirma [zni

DAGITIM YERLERINE

flgi: a) Milli Egitim Bakanlifiun 21.01.2020 tarihli ve 1563890 savils 2020/2 Sayil Genelgesi.
b)Ankara Oniversitesi Rektoeligii Egitim Bilimleri Enstitfisit Midiirlign Enstiti Sekreterlifi'nin
2TN22023 tarih ve E-98761816-302.08.01-1203736 savih vams:.
c)Valilik Makami'min 23/01/2024 tarth ve E-74083975-605.01-95052813 sayili Olurlar

flgi (b) yazda ; Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Temel Egitim Anabilim Dals
Doktora Programi Ofrencisi Nagide Nur KARAMAN'm  "Okul Onecesi Ofretmenlere Fvgotsky'nin
Kiilriirel-Tarihsel Kuran Baglaminda Mentorluk Saflanmast ve Sirecin Degerlendivilmesi " konulu
caligmasi igin ilimiz Efeler ilgesinde bulunan Efe Emir Ayge Cetin Anaokulu, Mimar Sinan Anackulu,
Sehit Polis Demet Sezen Anaokulu, Aliya izzetbegovig ilkokulu, Gizelhisar ilkokulu ve Kibra Efe
Anaokulunda gdrev vapan Ogretmenler ile calisma yaprma istegi, ilgi (2) Milli Eitim Bakanlifn 20202
sayili genelgesi dogrultusunda incelenmis olup,  inceleme sonucunda; Cabsmamn 2023-2024
efitim-Gfretim il igerisinde okul idaresinin ghzetiminde, denetiminde wve wygun girecegi
zamanlarda  Mihirll Formlann kullamlarak  kullamlarak  yapilmasim uygun giren  Valilik
Makamimn ilgi (¢) Murlar ekte ginderilmistir.

Bilgilerini ve gerefini arz/rica ederim.

Siileyman EKICI
il Milli Egitim Madrd

Ek:
1- flgi (b) vazt ve ekleri
2- flgi (c) Olur (1 Adet)

Dagitim

Geregi:

- Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti
- Efeler ilge Milli Egitim Midirligi

B belge givenli elekeronik imea e malanmiger.
Adres : Megrutiver Mh. Kalir Cd. Mo:20 Efeler’ AYTHN Belge Dogrulama Adresi : bripsswarw. parkive. gov.ir meh-chys
Bilgi igin: Aygegol UCA
Telefon Mo : 0236 215 10 28 Usivan: Progranmse
E-Posia: yalsekogretimyuridisild@neeh. gov. ir Intermet Advesi: batps: mydin meb.gov ' Faks:236225 ] 268
Kep Adresi : mebiahsl | kepar
Bu cvral pivenli clekirond ime ile imesbinmtr. hips: Vevrksonm mch gov b sdmindn 3538 -2715-3a56- 8263 - 908d kodv il oy cdibilir.
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EK 10. Ebeveyn Onam Formu Ornegi

Sayin Veli,

Ben Naside Nur KARAMAN. Okul Oncesi Ogretmenligi alaninda doktora Okul Oncesi
Ogretmenlere Vygotsky'nin Killtirel-Tarihsel Kuramn Baglaminda Mentorlilk Saglanmasi ve
Siirecin Degerlendinimesi baghikli bir tez hazirliyorum.

Bu sitregte gerekli izinleri Aydin Milli Egitim Midurliiginden almig bulunmaktayim ve
Aliya lzzetbegovi¢ Ilkokuluna bagh anasimfinda 6gretmenlerle  bu  galiymam
gergeklestirecegim. Calisma esnasinda gretmen odakli video kayit almak istiyorum. O esnada
gekilen kayitlar higbir sekilde hicbir sosyal medyada ya da akademik platformlarda
kullanilmayacagini sadece aragtirmac olarak benim gbrece@imi ve sonra silinecegini taahhiit

ederim. Bu konuda haberinizin olduguna dair izninizi rica ediyorum.
Naside Nur KARAMA! h

Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii

Doktora Ogrencisi

Asafnya “siifia video kaydina izin veriyorum.” yazarsaniz memnun olurum.

‘g\.\\fl—*\ \Lwlcg Lagline, 1 3in e o

J J

Cocugun Adl-Soyad|“

Veli Adi-Soyad:: ™

Veli Imzasn:’
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EK 11. “Mentorliik Nedir?” Adh Bilgilendirme Toplantisi

HEDEF

Ogretmen egitiminin ilk oturumda tamsma, mentérliikle ilgili kavramlar ve siirecin
isleyisi hakkinda bilgilendirme yapilir. “Mentérliik Sozlesmesi” imzalanir.

YONTEM VE TEKNIKLER

Anlatim, Beyin Firtinasi, Soru-Cevap
MATERYAL/DOKUMAN

Sunum, yapiskan kagit, kalem, boya kalemleri, fon kartonu
OGRENME SURECI

Ogretmenlerle selamlastiktan sonra sunum durumuna gegilir.

Ogretmenlerin MentiMeter programma giris yapmasi istenir. Bunun amaci
Ogretmenlerin mentdrliige dair bilgi seviyesini belirleyebilmek ve egitim
sonunda yine benzer uygulama yapilarak olusturulan iki kelime bulutu arasindaki
farkin somut olarak gdzlemlenebilir kilmak igindir. Ogretmenlerin kendilerine
gonderilen kod ile giris yaparak «mentorliik ile ilgili 3 adet ¢agrisim yapan
bilgiyi» yazmalari istenir.

Mentorliik El Kitap¢igi’nda yer alan sunum, anlatim teknigi ile arastirmaci tarafindan
baglatilir. Mentorliiglin kelime anlamu, tarihsel yeri, mentoriin 6zellikleri, mentorliik igin
temel beceriler, mentinin 6zellikleri anlatilir.

Mentorliigiin avantajlart yansisina gelindiginde,

Bir fon kartonu iizerine ii¢ farkli renkte bolme ayrilir. Ayrilan bdélmelere
mentorliigiin menti, mentdr ve mesleki anlamdaki faydalarinin neler olabilecegi
yazilacaktir. B6lmelerin renklerine gore yapiskanli kagitlara dgretmenlerden
yazmalart istenir.

Etkili bir mentorliigiin yararlarinin neler olabilecegi hem mentor hem de menti agisindan
ayrintt sekilde gorsellestirme iizerinden anlatilir. 11. slaytta “mentorliigiin zorlu”
yanlarina deginilecektir. Arastirmaci ve 6gretmenlerin “Herhangi bir problem yasarsak
ne gibi ¢oziim yollari denemeliyiz? Ne gibi ¢oziim onerileri sunulabilir?” sorularina yanit
vermeleri istenir. Verilen bu yanitlar kayit olarak tutulur.

Devam eden sunumda mentorliigiin danismanlik, rehberlik, kog¢luk gibi kavramlarla
benzer ve farkli yonleri vurgulanir. Mentorliikk modelleri (akran, grup, birebir, ters, e-
mentorliik) ve mentorliik tiirleri (géreve baslama mentorliigi, staj/uygulama mentorligii,
gelisim mentorliigii) iizerine bilgilendirme yapilir.

Mentorliik siirecine dair igeriklere derinlemesine deginildikten sonra Ogretmenlerle
asagidaki etkinlik yapilir.

Mentorliik rol ve sorumluluklarinin anlatildig: slayta gelindiginde 6gretmenler
renkli kagit gekme yoluyla gruplara ayrilirlar. Her bir gruba, mentorliik roliiniin
bir boyutunu gosteren bir dizi kart dagitilir. (Yonetici, Danigsman, Provakator,
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Kog¢, Meslektas, Arkadas, Koordinator, Danisman, Miimkiin Kilici,
Degerlendiren, Kolaylastirici, Dost, Rehber, Lider, Dinleyen, Miidiir, Arabulucu,
Model, Orgiitleyen, Ortak, Koruyucu, Soru Tahtasi, Destek¢i, Ogretmen,
Calistirici, Sorun Giderici) Katilimeilar 10 dakika sireyle, bu rollerin 6nemine
gore “Onemli” ve “daha az 6nemli” olarak iki kategoriye ayirmalar istenir.

= Daha sonra, mentorlik i¢in “en 6nemli” olarak gordiigiiniiz 5 roli
diistinerek bunlar1 onem sirasina gore siralayin.

* Daha az 6nemli saydiginiz ya da konuyla ilgisi olmadigim1 sandiginiz
rolleri atiniz ve kartlarda belirtilmeyen ama sizin “6nemli” olduguna
inandiginz rolleri ekleyiniz. Liitfen, se¢cimlerinizin nedenlerini belirtiniz.

* Anlagsmaya vardigimiz mentdr rollerini belirleyiniz. Verilen bos kartlara
listede yer almayan ve sizce 6nemli olan rolleri yazarak ekleyiniz.

(Bu etkinlik TISNNTE projesinden esinlenilmistir. Sf.212)
(Bu alistirmadan sonra oOgretmenlerin algisina gore mentorliik stirecine
(mentorliigiin giiclii yonleri ve ozellikle zayif yonleri) ve mentére yiikledikleri
anlam konusunda bir fikir sahibi oluruz.)

Tiim katilimcilar ile sunum sonlandirildiktan sonra oturumlarin siireleri, isleyis bi¢imi,
oturumlar 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda yapilacak etkinlikler hakkinda bir kez daha
bilgilendirmeler yapilir. Mentorliik sitirecindeki giiven iligkisi ve etik konulari lizerine
mentilerle anlasma saglanir ve mentiler (6gretmenler) ve mentor (arastirmaci) arasinda
“Mentorliik Sozlesmesi” imzalanir. “Mentorliik Sozlesmesi” EK’te yer almaktadir.

DEGERLENDIRME

OKUMA ONERILERI
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EK 12. Kolaylastiric1 Kilavuz (KK) Ornegi

Doktora

Programm

editim

sy

Okul Oncesi
O gretmenligi

bilimleri
enstitisi

Okul Oncesi Ogretmenlere
Vygotsky’nin Kiiltiirel Tarihsel Kurann
Baglaminda Mentérliik Saglanmasi ve
Siirecin Degerlendirilmesi

COCUGUN ZiHNiNi ANLAMA

Bu form, cocuklara etkinlikler sirasinda 6gretmenlerin ¢ocuklarin ihtiyaclarina nasil yamit verilecegi konusundaki anlayis
yansitan orneklerden olusmaktadir. Bes farkh 6rnek olay sunulmustur.

Gozlemlenen gocuk
davranisi:

Ogretmenin goézlenen yaniti:

Bu ¢ocuk davranislariyla ne
iletisim kuruyor olabilir?

Ogretmenin bu ¢ocuga karsilik vermesinin
ve onu desteklemesinin baz yollari
nelerdir?

Oya, bir yazma etkinliginden
Once masanin altina saklanir.

Ogretmen bazen onu gérmezden
gelir ve bazen Oya’ya yerden
kalkip  etkinlige baslamasini
sOyler.

Bu etkinligi anlamiyorum. Nasil
yazacagimi bilmiyorum.
Korkmus ve utanmis
hissediyorum.

Oya’nin aslinda bu davraniglari ile “Bu etkinlik
icin yardiminiza ihtiyacim var.” demek istiyor.
Bunu ifade etmenin uygun yolunu bilmedigi
icin bu sekilde davranis sergiliyor. Oya’nin
duygularini kabul edin. Etkinligi basitlestirin ve
basarilar1 i¢in ona olumlu geri bildirim
saglaym.

Ogretmen  Ayse’nin  oyun
siiresinde baska bir c¢ocuga
blokla vurdugunu gordii.

Ogretmen Ayse’nin arkadasmin
canini acittigini, birbirimize karsi
nazik olmamiz gerektigini sdyler.
Incinen ¢ocugu ise teselli eder.

Kizgin hissediyorum ve bunu
nasil ifade edecegimi
bilmiyorum. Nasil paylasacagimi
unuttum. Nasil oynanacagini
bilmiyorum ve bana yardim
etmene ihtiyacim var.

Her iki ¢ocugu da kabul edin ve rahatlatin.
Ayse’ye kizdiginda ne sOyleyecegini Ogretin.
Oyuncaklart paylagmak i¢in sinif beklentilerini
yeniden 6gretin. Ayse’ye basit oyun becerileri
Ogretin.
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EK 13. Etkinlik Kilavuzu (EK) Ornegi

Diukisea ) Ol Chmcesi Chgrotmenlens
PProgram Eqibirm Vupetaks "nin Kiilnieel Tarileel Kiraim
- hilirnderi =~ Majpede Motieitk =i
q"-::._d‘.' =f1SLILLISLE
Cizdiklerimizi Insa Ediyoruz

Cizdiklerimizi Insa Edivoruz
5.6 Yas

Malzemeler: Boya kalemleri, resim kifitlan, artik materyaller, Legolar,
bloklar, yapigtine:, makas.

Hazrhk: l[j"rE;roatn:Lm:L ethkinlik dncesinde smifta, kurdele, bonculk:,
bifyiikli kiciikli kutu, pet gige, renkli karton, el ig1 kéfida gibi birgok
artik materyalin olmasim saglar.

Uygulama: Ofretmen cocuklara bu etkinlik kapsamimnda isteyenler bir
ev, bir kukla ya da bir hediye yapacaklarim anlatir. Cocuklar iig
galismadan birim segip dncelikle resmini gizeceklerdr. Resimler diger
gocuklara anlatildiktan sonra gocuklardan resmim gizdiklen galismammn
3 bovutlusunu vapmalan istenecektir. Omek olarak, ev vapacak gocuk,
ev resminin ardindan oyun hamuru, Lego, ahgap bloklar, artik
materyaller gib istediZ gelalde 3 boyutlu bir ev yapacaktir.

Cocuklara, va an ev, kukla yva da hediye 1¢in hangi malzemelenn
gerekli oldugunu dilsinmeleri istenir. Ofretmen gocuklara bu konuyla
ilgili gizdikleri resimlerden yardim alabileceklenni, arkadaglanyla
durumu degerlendirebilecefing hatirlatir. Cocuklar sectiklen malzemeler
ile ev, kukla va da hediyey: olustururlar. Etkinligin sonunda gocuklar
diger arkadaslanna ortaya koyduklan firiini ve bu iiriin 151n nelere
ihtivag duyduklarim anlatirlar. Ofretmen etkinlifin sonunda gocuklarm
dikkatim farkh malzemelere thtiyag duyduklanna celap, aym gey1 yapan
gocuklann da farkh malzemeler kullandiklanm, yaptgimiz iglere,
etkanhklere gdre malzemelenn degizebilecegmi vurgular.
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EK 14. Ogretmen Etkinligi (OE) Ornegi

Okl Oucesd Ofretmeniery
Vygotshy win Kbl Taribsel Kurama

Bailamisda Mesoielih Sudl w
Sarecin Degerlendirilo

ASAMALI DESTEKLEME

OCRETMEN ETRINLIGH

——

Bir cocugun asamah olarak dezteklenerek geliztirebilecegi “bir beceriyi” dizunerek
azagidaki cizim ilizerinde yazarak gosteriniz. Azagidaki ornek olarak verilen sorulara
cevap arayabilirziniz,

Cocugun ihtiyac: olan destek nedir?

Ne kadar/ne gibi bir deztekte bulunabilirsiniz?
Cocugun destege tepkizi nasildir?

Destegi ne zaman cekmeye bagladmiz?

GCok

Tam V

karanndy

GCok
zor!
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EK 15. Ogrenme Ortami Ogretmen Davramislar1 Gézlem Formu

Ogrenme Ortami Ogretmen Davramslar1 Gozlem Formu

Dilin Kullanimi (12 madde) Ornek Maddeler

ACIKLAMA

1 | Sozel yonergelerle cocuklarin dikkatini ¢eker.

2 Cocuklara sozel ipuglar1 vererek yapilmasi gereken
goreve katilir.

3 Bir problemi c¢ozerken takip edilmesi gereken
stratejileri sesli bir sekilde soyler.
Etkinlik sirasinda ¢ocuklarin akranlar1 ile etkinlik

4 .. .
hakkinda konugmalarina izin verir.

5 Cocuk bir isle ugrasirken yaptigi ile ilgili olarak kendi
kendine konusmasina izin verir.
Bir isin gerceklestirilmesi i¢in sodzel hatirlatmalart
aracilar ile birlikte kullanir. Ornegin; ertesi giin kitap

6 | getirmelerini isteyen Ogretmen alnini isaret ederek
bunu hatirlamaliyim yarin okula kitap getirmeliyim,
der.

7 Cocuklarin davraniglarin1 sozel olarak ifade etmeleri
icin model olur.

8 Cocuklarin davraniglarini sézel olarak ifade etmelerini
bekler.

9 Bir kavrami tanitirken olabildigince fazla ipucu vererek
somutlastirir.
Hatirlatict  olmast  i¢in  ¢izimleri  kullanmalart

10 | konusunda cocuklar1 tesvik eder. Ornegin; bloklarla
oynarken once olusturacagi yapiy1 ¢izmesini ister.

11 | Cocuklarin diisiiniirken konusmalarina firsat verir.

12 Anlatmak istediginin ¢ocuk tarafindan dogru olarak

anlasilip anlasilmadigini kontrol eder.
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EK 16. Menti On Gériisme Formu

Menti On Gériisme Formu

1.
2.

N oo g &

“Mentorliik” sizin i¢in ne ifade ediyor? Nasil tanimlarsiniz? Agiklar misiniz?
Mentdr ve menti hakkinda neler biliyorsunuz? Bunlar1 daha 6nce duydunuz
mu?

(Aragtirmaci tarafindan kavramlar agiklandiktan sonra) Siz hi¢ bir mentor
tarafindan desteklendiniz mi? Nasil desteklendiniz ve kim tarafindan
desteklendiniz?

Sizce mentorliik size ne gibi bir katkida bulunabilir?

Mentorliik siirecine iliskin ¢ekinceleriniz var mi1? Varsa nelerdir?
Mentorliik destegi almay1 kabul etme nedenleriniz nelerdir?

Mentorliik siirecine iliskin beklentileriniz nelerdir?

EK 17. Menti Son Goriisme Formu

Menti Son Goriisme Formu

1.

Mentorliik deneyiminiz sizce nasil gecti? Mentorliik siirecine katiliminiz size
neler hissettirdi? Ac¢iklar misiniz?

Mentdrliigiin mesleki gelisiminizi nasil etkiledigini diisliniiyorsunuz?

Siiregte yasadiginiz giigliikler nelerdir? Zorlandiginiz durumlar oldu mu?
Bunlardan bahseder misiniz?

Mentorliik siireci mesleki motivasyonunuzu nasil etkiledi?

Mentorliik siirecinde size katki saglayan hususlar nelerdir?

Siiregte neyi daha farkli yapabilirdik? Neyin daha az/fazla yapilmasini

isterdiniz? Aciklar misiniz? Onerileriniz nelerdir?
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EK 18. Bir Mentiye Ait Geri Bildirim Oturumu Ornegi

1. Gun Geribildirim Oturumu
Mentor: Naside Nur KARAMAN

Menti:

Mentor: Merhaba O3, giizel bir giin gegirdik. Simdi aldigim notlar
paylasmak istiyorum. Genel olarak cocuklarla iletisiminizde egitimde
vurguladigimiz noktalara dikkat ettiginizi gbzlemledim. Zaten sinif i¢inde de
birlikte gecirdik tiim giinii. Yine de baz1 diyaloglarinizda gelistirebilecegimiz
noktalar var. Bunlar1 konusmak istiyorum.

O3: Hihy, elbette, dinliyorum.

Mentor: Gozlemlerimden biri, C9’a yonelttiginiz soruyla ilgili. ¢9’a
“Nerenin resmini yaptin bize? Evet, C9 u dinliyoruz.” diyerek ona sinifiginde
s0z hakki verdiniz. S6z hakki vermeniz ¢ocugun kendini ifade etmesi i¢in
giizel bir firsat. Ancak Vygotsky’nin Kurami’na gore, ¢ocuklarin diistinme
stireglerini daha derinlestirmek i¢in sorularimizi daha fazla yonlendirebiliriz.
Ornegin, “Bu resimde neyi anlatmak istedin? Burada hangi detaylar senin i¢in
onemliydi?” gibi daha acik uglu sorular sorsaniz, C9’un yaptigi ¢izimin
arkasindaki diislince siirecini daha 1yi anlayabilirsiniz. Bu sayede ona daha
fazla diisinme ve ifade edebilme imkani vermis olursunuz. Ne dersiniz
ogretmenim sorulabilir mi?

O3: Evet, bdyle bir soru daha fazla diisiinmesini saglayabilir. Aslinda
soruyorum ama tabii her zaman olmayabiliyor. Simdi sadece dinlemek yerine,
resimden sorular soracagim.

Mentor: Evet evet. Ayrica bir baska gozlemimde, C6’nin “Tabii ki de
carpisan toplar” dedigi bir an vardi. Siz C6’nin cevabini onayladiniz. Sonra
“O toplarin adi1 neydi ¢ocuklar?” diye sordunuz. Direkt cevabi1 kendinizin
vermemesi yerinde tepkilerden biriydi. Ancak bunu direkt sinifa yoneltmek
yerine C6’ya ipuclari vererek dogru adin1 buldurabilirsiniz 6gretmenim. Daha
sonra da onun yaptigi resim iizerinden onunla ek sorular sorarak iletisimi
siirdiirmek i¢in ve diisiinme siirecini derinlestirmek icin, hatta dikkatini daha
fazla ¢ekmek icin faydali olurdu. Ornegin, “Bu toplar neden boyle hareket
ediyor, sence bu hareketi nasil yapiyor olabilir?” diyerek gibi.

O3: Anladim, yani sadece dogru cevabi bulmak degil, o bilgi iizerinde ¢ocugu
konusturmam gerekiyor.

MentoOr: Evet, aynen Oyle 6gretmenim. Cocuklarin dgrendikleri bilgileri
sadece ezberlemek yerine, anlamlandirmalari ¢ok O©nemli. Bir bagka
gozlemimde, Newton toplarini ¢izen bir cocuga sordugunuz soruyu ele almak
istiyorum. Ona "Kag tane top vardi acaba?" diye sordunuz. Bu soruyla onun
gozlem becerilerini 6l¢mek istediniz, bu ¢ok iyi. Ama sonrasinda ¢ocuk say1y1
tam hatirlayamadiginda, soruyu tiim sinifa yonelttiniz. Burada Vygotsky'nin
“asamal1 destekleme” (scaffolding) yontemini kullanarak, cocugun sayiy1
hatirlamast igin ipuglar1 verebilirdiniz. Ornegin, “Dért top geri ¢ekilmisti, bu
ne anlama geliyor?” diyerek ¢ocugun dogru cevaba ulasmasini
saglayabilirsiniz. Boylece, ¢ocuk kendi basina diisiinerek dogru sonuca ulagir
ve bu da onun 6grenme siirecini giliglendirir.

O3: Evet, boyle yaparak cocugun kendisinin dogru cevaba ulagmasini
saglayabilirim. Bu tiir destekleyici ipuclari sunmay1 deneyecegim. Peki, ne
zaman sinifa yoneltmeliyim soruyu?
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MentOr: aynen Oyle Ogretmenim oOnce bireysel olarak ¢ocugu
destekleyecegiz. O sirada eger hala bilemezse siniftan yardim alabiliriz.

O3: Tamam, simdi anladim.

MentOr: Ayrica cocuklara yonelttiginiz geri bildirimler hakkinda da
konugmak istiyorum. Cocuklarin ¢izimlerini veya yanitlarini takdir ederken
genellikle “Aferin” veya “Tesekkiir ederiz.” gibi genel ifadeler kullandiniz.
Vygotsky'nin dilin bir kiiltiirel ara¢ olarak kullamilmasina dair goriisiinii
disiindiigimiizde, geri bildirimlerinizde daha spesifik olmaniz, ¢ocuklarin
hangi davranislariin dogru oldugunu anlamalarini saglar. Ornegin, bir
cocuga “Bu resimde renkleri ¢ok giizel kullanmigsin, bu da senin dikkatli bir
g0zlemci oldugunu gésteriyor.” diyebilirsiniz. Bu, ¢gocugun basarty1 sadece
genel anlamda degil, spesifik bir davranisla iligkilendirmesine yardimci olur.
O3: Cabasina dair yorum yapacagim yani. Biraz diisiinmek gerekir, ¢iinkii
otomatik olarak hep ¢ok giizel olmus, aferin’i kullaniyoruz.

Mentdr: Evet, bu tiir detaylar ¢ocuklarin 6grenme siireclerini 6nemli dl¢lide
etkileyen seyler. Deneyerek ve kendimiz de dilimizin farkinda olarak
gelisecek seyler 6gretmenim. Sizin dikkat edeceginizi diisiiniiyorum.

O3: Tesekkiir ederim. Deneyecegim. Zaten siz de buradasiniz daha sizler artik
bizlere yol gostereceksiniz. Biz okuyali ¢ok oldu. Bunlar belki simdi vardi
ama o zaman yoktu bizim zamanimizda.

Mentor: Rica ederim, birlikte bu stratejileri fark etmek, denemek ve
sonuglarin1 gormek igin sabirsizlantyorum. Bende sizden dikkat etmem
gereken seyleri Ogreniyorum. Herhangi bir sorunuz olursa, her zaman
buradayim.
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“Okul Oncesi Ogretmenlere Vygotsky’nin Kiiltiirel-Tarihsel Kurami Baglaminda
“Dilin Kullanimina” Y6nelik Saglanan Mentorliigiin Etkisi” baslikli tezimin ana boliimii
(6n boliim, kaynaklar ve ekler hari¢) Turnitin Intihal Tespit Programi araciligiyla
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Sozciik Sayisi : 60,124
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dogabilecek tiim yasal sorumlulugu kabul ettigimi bildirir, saygilarimi sunarim.
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