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Reggio Emilia temelli dokiimantasyon uygulamasinin okul oncesi doénem ¢ocuklarin
diisinme becerilerine etkisinin incelenmesi amaciyla yapilan bu arastirmada
dokiimantasyonun ¢ocuklarin {istbiligsel diistinme becerilerini ve yansitict diigiinme
becerilerini nasil etkiledigine cevap aranmistir. Aragtirmaya Ankara’nin Cubuk ilgesinden
iki anasmifi dahil edilmistir. Smiflardan birinin deney, digerinin kontrol grubu olarak
atanmasinin ardindan deney grubuna Reggio Emilia temelli dokiimantasyon uygulamasi
yapilmistir. Arastirmaya katilan tiim ¢ocuklara uygulama oncesi ve sonrasinda 48-66 Aylik
Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme Testi uygulanmistir. Ayrica, deney grubundaki ¢ocuklarla
odak grup goriismeler yapilarak yansitict diisinmeye yonelik veriler toplanmistir.
Aragtirma sonucunda, dokiimantasyon uygulamasinin c¢ocuklarin {istbiligsel diisiinme
becerileri tizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica, dokiimantasyonla etkilesim arttik¢a
cocuklarin daha iist diizey yansitma ifadeleri kullandiklar1 goriilmiistiir.
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ABSTRACT

This research aiming to investigate the effect of Reggio Emilia-inspired documentation
practice on preschool children’s thinking skills searches the answer for question of of how
documentation influences children’s metacognitive and reflective thinking skills. Two
preschool classrooms from Ankara, Cubuk have been recruited for the research. After the
classrooms have been assigned as experiment and control, Reggio Emilia inspired
documentation was applied in experimentation group. As pretest and posttest, all children
were applied Metacognitive Thinking Test in 48-66 Months-Old Children. Besides, data
regarding reflective thinking were obtained via focus group discussion with
experimentation group. As a result of the study, documentation practice is found to affect
children’s metacognitive thinking skills. In addition to this, it is found that as children’s
interaction with documentation panel increases, they use higher and more advanced level
reflective expression.
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BOLUM 1

GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, varsayimlari, sinirliklart ve

arastirma i¢inde kullanilan terimlere yonelik tanimlar yer almaktadir.

Problem Durumu

Italya’nin Reggio Emilia kentinde dogan Reggio Emilia yaklasimi bu bdlgenin kiiltiiriinden
ve tarihinden derin izler tasimaktadir. Thornton ve Brunton’a (2009) goére, Reggio Emilia
kenti demokrasi, isbirligi, katilim ve sorumlu vatandaslik ilkelerine dayali uzun soluklu bir
gelenege sahiptir. Reggio Emilia halk: giinliik yasamlarinda bile karsilikli fikir aligverisine
ve uzlasiya deger verirler. Insani iliskiler hem bireysel hem de kamusal diizeyde onemli

goriliir; farkh fikirler, bakis acilar ve kiiltiirler hos karsilanir (s.13).

Erken ¢ocukluk egitiminde Reggio Emilia yaklasimi bolgenin demokratik ve katilimci
kiiltiiriiniin bir yansimasi olarak, toplumun bir pargasi olan ¢ocuklarin diisiincelerinin ve
oyunlarmin kiymetli oldugunu savunur. Dolayisiyla, egitimciler Reggio Emilia
yaklagiminin felsefesini agiklarken; “cocuklarin ve yetiskinlerin birlikte bir seyler
ogrenebildikleri uzun-soluklu egitimsel arastirma projeleri” ifadesine basvururlar
(Thornton & Brunton, 2009, s.15). Yapilan bu uzun-soluklu arastirma projeleri ¢ocuklarin
ve yetiskinlerin beraberce diisiinmelerine, fikirlerini test edip aragtirma yapmalarina izin
verir. Yetiskinler ve c¢ocuklarin beraberce yiiriittiikkleri arastirma projelerinde ne gibi
siirecler gergeklestigini ve arastirmadan beraberce elde ettikleri bulgular1 yansitan

“dokiimantasyonlar” olusturulur.



Cocuklarin dinlenmeye hakki vardir. Yetigkinlere soyleyecekleri ve anlatacaklari 6nemli
seyler bulunur. Dolayisiyla yetigkinlerin cocuklardan gelen mesajlar1 anlayabilmeleri
gerekmektedir (Kinney & Wharton, 2008, s.1). Reggio Emilia yaklagiminin temel
ilkelerinden olan “dokiimantasyon yoluyla iletisim kurma” (Cadwell, 2003, s. 5) temelde
bu amaca hizmet etmektedir. Dokiimantasyon, cocuklarn neyi nasil &grendiklerinin
yetiskinler acisindan goriiniir hale getirilmesi esasina dayanir. Rinaldi’ye (2001a) gore en
0zet haliyle dokiimantasyon deneyimlerin goriilebilir ve tartisilabilir hale getirilmesi igidir
(s. 150). Cocuklarin bir arastirma silireci boyunca neler diisiindiikleri ve neler yaptiklari
gozlem notlar1, fotograflar, ses kayitlar1 gibi c¢esitli araclar kullanilarak kaydedilir ve
dokiimantasyon yoluyla ¢ocuklarin kendilerine ve yetiskinlere yeniden sunulur. Bu siireg,
yapilanlar1 hatirlama, yorumlama ve yeniden degerlendirerek yansitma gibi siirecleri
beraberinde getirir (Dahlberg & Moss, 2005, s. 105). Bu nedenledir ki, dokiimantasyonlar
hem ¢ocuklarin arastirma yoluyla 6grenme siireglerinin nasil gerceklestigini goriiniir hale
getirir  hem de bu siireglerin  yeniden degerlendirilmesine, yorumlanmasina ve

tartisilmasina kap1 aralar.

Dahlberg, Moss ve Pence’e (1999) gore dokiimantasyon okul Oncesi egitim
uygulamalarinin yansitict ve demokratik olabilmesinde ¢ok onemli bir aragtir (s. 145).
Burada vurgulanan “yansitma” ve “yansiticilik” kavramlarina iliskin pek ¢ok tanim
bulunmaktadir. Bu tanimlar, yazarlarin “yansitma” kavramina iliskin felsefi diisiincelerine
gore degismektedir. Fakat tanimlara genel olarak bakildiginda, yansitmanin bilissel bir
siire¢c oldugu anlagilmaktadir; ayrica en kapsayici ifadeyle deneyimlerin, varsayimlarin,
inan¢ ve duygularin farkina varilmasi; disiincelerin ve deneyimlerin yeniden
degerlendirilmesi, sorgulanmasi ve elestirilmesi gibi biligsel siiregleri gerektirdigi
bilinmektedir (Mezirow, 1981, s. 12-13; Tikkamiki & Hilden, 2014, s. 288; Schon, 1983,
s. 54-55). Yansitma ve yansitict diislince {istbilisle de ilgili bir kavramdir ¢ilinkii {istbilis
bilis tizerine bilis; ya da diisiinme {izerine diisiinme; diislinceleri yeniden diisiinme siirecini
kapsamaktadir (Noushad, 2008; Rai, 2011). Dewey, yansitic1 diisinme ve {stbilis
arasindaki iliskiye ilk dikkat ¢eken egitimcilerdendir. Cocuklara yansitici sorular sorma
yoluyla, yani onlar1 yansitict diisiinmeye tesvik edecek sorular araciligiyla iistbiliglerinin
aktif hale getirilebilecegini vurgulamaktadir. Bu noktada Benson’un (2009) da isaret ettigi
gibi pedagojik dokiimantasyon bir tiir yansitict soru ve hatirlatict gérevi goriir ki bu

durumda c¢ocuklarin istbiligsel faaliyetleri ve yansitici distincelerinin  pedagojik



dokiimantasyondan  olumlu  etkilenebilecegini diisiindiirmektedir. Cocuklarla
dokiimantasyonlar1 paylasmak, onlar1 ge¢gmis deneyimleri hakkinda konusmaya ve yeniden
diisinmeye davet eder. Boylece iistbilissel ve yansitici diigiinme dongiisii baslamis olur (s.

15).

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci Reggio Emilia temelli dokiimantasyon uygulamasinin okul dncesi
cocuklarmin diistinme Dbecerileri {izerindeki etkisini incelemektir. Bu kapsamda,
dokiimantasyon uygulamasinin ¢ocuklarin {stbilissel ve yansitici diisiinme becerilerine

etkisi arastirilmistir. Aragtirmanin amaci dogrultusunda su sorulara cevap aranmaktadir:

1. Dokiimantasyon uygulamasina katilan ve katilmayan okul dncesi ¢ocuklarmin iistbiligsel

becerileri arasinda anlamli fark var midir?

2. Dokiimantasyon uygulamasi okul oncesi ¢ocuklarmin yansitic1 diisiinme becerilerini

nasil etkilemektedir?

Arastirmanin Onemi

Diistinme becerilerinin gelisimi dil becerilerinin gelisimine benzer. Erken c¢ocukluk
doneminde dil dogal yollarla ve diger insanlarla etkilesim i¢inde 6grenilir. Cocuklar akici
sekilde konusan yetiskinlerle konusarak, onlara cevap verip etkilesim kurarak dili
Ogrenirler. Okul cagina geldiklerinde ise dilin yazili formunu o&grenirler. Okullar
cocuklarin okuryazar olmalart igin egitim programlari uygularlar. Diisiinme becerilerinin
gelisimi de benzer bir yol izler. Cocuklar bildiklerinden yola ¢ikarak ve cevrelerindeki
insanlarla etkilesim kurarak bilmedikleriyle ilgili yeni fikirler iiretirler. Yeni diisiinceler
olustururken kimi zaman hata yapar fakat zamanla bilgi ve muhakeme becerileri arttikca,
diistincelerini degistirip yeniden diizenleme yaparlar. Bu noktaya kadar dil gelisimi ve
diisiince becerilerini  gelisimi  olduk¢a benzerdir fakat okul cagina gelindiginde
okuryazarligin ogretilmesinde oldugu gibi diisiinme becerilerinin desteklenmesinde de
nitelikli programlarin uygulanmasinda sorunlar oldugu bilinmektedir (Nicoll, 1996, s. 3-4).
Diistinmenin dogrudan &gretilebilir ve olgiilebilir bir kavram olmamasi da bu noktada

diistinme becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamalarin planlanmasint ve etkililiginin
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Ol¢iilmesini gii¢lestirmektedir. Pedagojik dokiimantasyon &grenilenleri goriinlir hale
getirerek cocuklarin kendi 6grendikleriyle ilgili yeniden diistinmelerine, yeni yorumlar
yapmalarina firsat tanimaktadir (Rinaldi, 2001b, s. 78). Bu siirecin diisiinme beceriyle
iligkili olduguna dair c¢ikarima dayali bilgiler bulunmaktadir fakat dokiimantasyonun
dogrudan iist diizey diisiinme becerilerine ne seviyede ve nasil etki ettigine yonelik ¢aligma
bulunmamaktadir. Konuyla ilgili kavramsal olarak ifade edilen baglantinin deneysel olarak
test edilmesi amaciyla yapilan c¢alismanin bu noktada alana zenginlik katacagi

diistiniilmektedir.

Okul oOncesi donemde iist diizey dilisinme becerilerinin  gozlemlenmesi ve
degerlendirilmesi amaciyla uygun araclar gelistirilmesi olduk¢a onemlidir. Ozellikle
iistbilisin Olg¢iilmesinde dil becerilerine dayali 6lgeklerin kullanilmasi okul 6ncesi donem
cocuklar1 agisindan problem olusturmaktadir (Lai, 2011, s. 27) c¢iinkii c¢ocuklar
diistincelerini ifade edecek yeterli dil becerisine sahip olmayabilirler; fakat bu durum
cocuklarin diistinme becerilerinde zayiflik olarak yorumlanabilir. Bu calismada ise
cocuklarin diistinme becerilerini 6lgmede bahsedilen zorlugu yenmek adina farkli
yontemler birlestirilerek analizler yapilmistir. Cocuklarla arastirma boyunca farkl
zamanlarda goriismeler yapilmis ve ayrica sozel becerilere dayanmayan bir {istbilis testiyle
degerlendirilmislerdir. Gerek erken c¢ocukluk doneminde iist diizey diislinmeyi O6lgme
yontemleri bakimindan ve gerekse ¢cocuklarin diisiinme becerilerini karma yontemle analiz

etmesi bakimindan bu arastirmanin alana katki saglayacagi ongoriilmektedir.

Ganus’a  (2010) gore, erken cocukluk egitimi alanindaki uygulamalarin
zenginlestirilebilmesi i¢in glincel ve alternatif yaklasimlardan haberdar olunmasi 6nemlidir
(s. 7). Farkli uygulamalarin incelenmesine, egitim programlarinin teorik ve uygulamaya
yonelik 6zelliklerinin incelenmesine ihtiya¢ vardir (Temel, 2013, s. 3). Ayrica, ozellikle
Reggio Emilia temelli pedagojik dokiimantasyon konusunda giiniimiizde pek cok iilkede
giiclii soylemler bulunmaktadir (Kalliala & Pramling Samuelsson, 2014); buna karsilik
dokiimantasyonla ilgili uygulamaya yonelik pek az sey bilinmektedir (Vallberg, Roth &
Maénsson, 2008, s. 2; Emilson & Pramling Samuelsson, 2014, s. 175). Tiim bunlar goz
ontine bulunduruldugunda, pedagojik dokiimantasyon uygulamasinin Tirkiye’deki
egitimciler ve aragtirmacilar tarafindan bilinmesi ve taninmasi 6nem arz etmektedir. Okul
oncesi donem ¢ocuklartyla birlikte adim adim nasil dokiimantasyon olusturulabilecegini

aciklamast ve dokiimantasyon siirecinde g¢ocuklarin diistinme becerilerine 1s1k tutmasi
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bakimindan bu ¢aligmanin 6zellikle Tiirkiye’de egitim ve arastirma alanina biiyiik katki

saglayacagina inanilmaktadir.

Arastirmanin Sinirhhklar
Bu arastirma:

1. Ankara ili Cubuk Ilgesinde dokiimantasyon uygulamasmnin yapilacagi smif ile
dokiimantasyonun uygulanmayip yalnizca MEB programinin uygulandigi kontrol grubunu

olusturan sinifta egitim goren 5 yas ¢cocuklar ile sinirhdir.
2. Aragtirma siirecinde olusturulan dokiimantasyon “Sesi Kesfedelim” projesiyle sinirlidir.

3. Arastirmada degerlendirilmeye alinan diistinme becerileri yansitici diisiinme ve iistbilis

olarak sinirlandirilmistir.

Tanimlar

Pedagojik dokiimantasyon: Egitim siirecinde yapilanlarin gézlem, fotograf, ses ve video
kayitlari, c¢alisma Ornekleri gibi yontemlerle kaydedilip analiz edilerek kitap veya
panolarda (Cadwell, 2003, s. 5) c¢ocuklarin kendisi, aileleri, 0gretmenleri ve iginde
yasadiklar1 toplum i¢in goriiniir hale getirilmesi siireci (Fawcett, 2009, s. 143; Hartman,

2007, s. 70) ve bu siirecin ¢iktisidir.

Yansitma: Bilimsel sorgulamaya dayali sekilde sistematik, 6zenli ve disiplinli diisiinme

seklidir (Rodgers, 2002, s. 845).

Yansitici diigiinme: Herhangi bir inang ve bilginin temellendirildigi noktadan yola ¢ikarak
dikkatle, siirekli ve etkin sekilde diisiiniilerek degerlendirilmesi ve sonuglar ¢ikarilmasidir

(Dewey, 1933, 5. 9).

Ustbilis: En yalin haliyle “diisiinme iizerine diisiinme” (Flavell, 1979, p. 906) olarak
tanimlanan stbilis kisinin kendi algisi, hatirlamasi, diisiinceleri ve eylemleri {izerine
diisiinmesi anlamima gelmektedir (Papaleontiou-Louca, 2003, s. 10). Yani, birincil
diizeydeki diisiinceler iizerine yansitmada bulunma, biligsel faaliyetleri takip etme ve

diizenlemedir (Kuhn, 2000, S. 178).



BOLUM 2

KURAMSAL CERCEVE

Reggio Emilia Yaklasim

Reggio Emilia Yaklagimi 6zellikle son yillarda diinyada en ¢ok ilgi ¢eken erken ¢ocukluk
egitimi yaklasimlar1 arasinda yer almaktadir (Wardle, 2009, s. 143). 1991 yilinda
Newsweek dergisi tarafindan diinyanin en iyi okul dncesi egitim uygulamalar1 arasinda
gosterilen yaklagimla ilgili (Kantrowitz & Wingert, 1991, s. 1) ilk kitap 1993 yilinda
“Cocugun Yiiz Dili: Erken Cocukluk Egitiminde Reggio Emilia Yaklasimi” (The
Hundered Languagaes of Children: The Reggio Emilia Approach to Early Childhood
Education) bashigiyla yayinlanmistir (Edwards, Gandini & Forman, 1993). Bu tarihten
itibaren Reggio Emilia Yaklasimi erken ¢ocukluk egitimi alaninda adindan sik¢a soz
ettirmistir. Diinyada erken ¢ocukluk egitimcileri arasinda yayginlasmasinda “Cocugun Yiiz
Dili” adli gezici serginin de yeri vardir ¢linkii bu sergi diinyayr dolasirken pek g¢ok
egitimciyi etkilemistir ve serginin ortaya ciktigi Kuzey Italya’daki Reggio okullarina

ziyaretler diizenlenmistir (Wardle, 2009, s. 143).

Reggio Emilia yaklasimi 6gretmeni sinifin odak noktasi olmaktan ¢ikararak tiim dikkatinin
cocuk iizerinde yogunlastirmaktadir ve buna gerekce olarak da cocuklarin yetkin, kendi
kendine yetebilen, zeki, merakli ve yaratici varliklar olmalarin1 gostermektedir (Wood,
Thall & Parnell, 2015, s. 98). Cocukla ilgili bu olumlu imaja ek olarak Reggio Emilia
yaklagimi “iliskiler” iizerine kuruludur. Egitim projeleri yiiriitiiliirken yetiskinle ¢ocuk
arasindaki iligki kadar egitim siirecinin paydaslari olan Ogretmenler ve ebeveynler
arasindaki iligki de Onemlidir (Nutbrown & Abbott, 2001, s. 1) ¢iinkii cocuklar
yetiskinlerle yapic1 sekilde etkilesime girerek Ogrenirler. Dolayisiyla, Reggio Emilia
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yaklagiminda 6grenme yetigkinler ve ¢ocuklar tarafindan beraberce yapilandirilir (Waller,
2005, s. 139). Baska bir deyisle, Reggio Emilia yaklasimi izole edecek bicimde cocuga
odaklanmamaktadir; bunun yerine ¢ocugu ¢evreleyen iligkiler ve etkilesim ag1 igcerisinde

onu merkeze alan bir bakis agisina sahiptir (Davis & Tu, 2008, s. 33).

Reggio Emilia yaklagimin ortaya ¢ikmasinda ve gelismesinde kiiltiirel, sosyal ve tarihi pek
¢ok etken bulunmaktadir. Fakat bu durum yaklasimm yalnizca Italya’ya ait oldugunu
disiindiirmemelidir, aksine Reggio Emilia yaklasiminin ilerici ruhu diinyadaki farkli
egitim sistemlerine ilham vermektedir (Su & Edwards, 2016, s. 1). Gardner’in (1998)
“Cocugun Yiiz Dili” kitabinin 6nsoziinde bahsettigi lizere ne kadar iyi ve “ideal” olursa
olsun her egitim sisteminin kokii yere(l)e baghdir (s. xviii). Yani, egitim yaklagimlari
mekanik sekilde bilingsizce bagka topraklara tasinamaz ve dikilemez. Bu nedenle, Reggio
Emilia yaklasimini ve yaklasima dayali uygulamalar1 incelerken de tarihi, kiiltiirel ve

sosyolojik baglamin anlasilmasi biiylik 6nem tagimaktadir.

Reggio Emilia Yaklasiminin Tarihcesi

Reggio Emilia yaklasimi II. Diinya Savasi’ndan sonra italya’da, Reggio Emilia kentinde
dogmus bir okul &ncesi egitim yaklasimidir. Italya’nin kuzeyinde kiiciik bir sehir olan
Reggio Emilia savas doneminde bombalardan etkilenmis ve ¢ok ciddi hasar almistir.
Savagin hemen ardindan 1945°te insanlar artik yagamlarin1 yeniden kurmaya ¢aligtiklar1 bir
siiregte Reggio Emilia yaklasiminin temellerini olusturmuslardir. Savasin  olumsuz
etkilerinden bir an 6nce kurtulmak isteyen toplum yalnizca fiziksel bir iyilesmenin pesinde
olmamis; ayn1 zamanda sosyal, duygusal ve ahlaki olarak da iyilesmenin ve yenilenmenin
yollarin1 aramiglardir. Bu siirecte, kendi oturduklar1 evlerini yeniden yaptiklar1 gibi kamu
binalarin1 da isbirligi icinde yenilemeye baslamislardir. Bu yenilenme zihinsel olarak da
gerceklesmistir ¢linkii savas sonrasinda toplumun esitsizliklere, baskiya ve adaletsizlige

kars1 farkindaligi artmistir (Thornton & Brunton, 2009, s. 9).

Reggio Emilia yaklasiminin ortaya ¢ikisi bolgede yasanan deneyimlerden, kiiltiirden ve
insanlar aras1 iligkilerden bagimsiz disiiniilemez. Bu nedenle, yaklagimin temel
felsefesinin, dayandigi temellerin agiklanabilmesi icin tarihsel baglamin da géz Oniinde
bulundurulmasina ihtiya¢ vardir. Thornton ve Brunton’a goére (2009) 1963 yilinda

belediyeye bagli olarak calisan ve Reggio Emilia yaklasimini benimseyen ilk resmi
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anaokullar1 agilmis olsa da bu okullarin ve yaklasimin kdkeni bdlgenin savastan kurtulup,
ozgiirliigiine kavustugu yillara dayanir. Savasin sona ermesiyle birlikte Ulusal Bagimsizlik
Komitesi savas neticesinde terk edilmis bir tank, bir kamyon ve birkag¢ ati1 satarak elde
ettigi parayr Reggio Emilia halkina teslim eder. Reggio Emilia erkekleri bu parayla bir
tiyatro binasinin yapilmasini teklif ederken kadinlar paranin anaokulu insaatina harcanasin
teklif etmislerdir. Kadinlar yapilacak anaokulunda verilecek “yeni bir egitim”le bir daha
adaletsizlik ve esitsizlige izin vermeyen bir nesil yetistirilmesini garanti altina almaya
caligmaktaydilar. Boylece okulun yapimina karar veren halka okul binasi i¢in alani bir
ciftci vermis; okul yapiminda kullanilacak makine vb. techizat1 bir ingaat sirketi vermis ve
savagta bombalanan binalarin atiklarini kullanarak okul bizzat yerel halk tarafindan
yapilmistir (s. 9-10). italyan bir egitimci olan Loris Malaguzzi bélgedeki bu ¢alismalari
gormek icin geldiginde Reggio Emilia’da aileler tarafindan olusturulup isletilen bu
okullarda ge¢misin olumsuzluklarindan dogan iyi bir gelecek iimidini gozlemlemistir.
Reggio kasabasina ulastifinda birbirinden farkli 6zelliklere sahip heyecanli 6gretmenleri
gormek kendisi de ilkokul 6gretmeni olan Malaguzzi’yi ¢ok etkilemistir (Malaguzzi, 1998,
s. 49-50). Takip eden yillar icerisinde Loris Malaguzzi liderliginde Reggio Emilia
yaklasimi daha da sekillenerek Reggio okullart kurulmus (Davis & Tu, 2008, s. 33) ve bu

yaklagim erken ¢ocukluk egitimi uygulamalarina ilham kaynagi olmustur.

Ozetle, giiniimiizde yaklasimim saf olarak uygulandigi Italyan Reggio okullar1 olarak
bilinen kurumlarda sunulan egitim halen gelismekte olan uzun fakat yavas bir gelisim
siirecinin ¢iktisidir. Reggio Emilia Yaklasimi olarak adlandirilan bu egitimin kokeninde
Reggio Emilia vatandaglarinin ve ailelerin kolektif sorumluluk hissi ile ¢ocuklar i¢in iyi
bir gelecek yaratma arzulari yatmaktadir. Ailelerin bu istek ve ¢abalarina Malaguzzi’nin
siradis1 vizyonu yeni bir yon vermistir ve boylece 1963 yilinda belediye tarafindan 3-6 yas
arasindaki cocuklar i¢in ilk anaokullar1 agilmistir. 1970 yilinda bu okullara bebek
merkezleri de baglanarak 0-3 yas arasindaki cocuklar Reggio Emilia okullarindan

yararlandirilmistir (Valentine, 2006, s. 2).

Reggio Emilia Yaklasimin Kuramsal Temeli

Reggio Emilia yaklasiminin egitsel ve felsefi temelleri Amerika ve Avrupa’da atilmistir ve

yaklagimin 06ziinde ilerici egitim hareketi ile yapilandirmaci egitim yaklagimlari



bulunmaktadir (Edwards, Gandini & Forman, 1998, s. 8). Reggio okullarinin kurucusu
Malaguzzi, Piaget, Vygotsky ve Dewey gibi pek cok farkli kuramcidan etkilenmistir
(Davis & Tu, 2008, s. 33). Fakat bununla birlikte Reggio egitimcilerinin kuramsal olarak
etkilendikleri isimler yalnmizca egitimcilerden olugsmamaktadir. Felsefeden, mimariden,
bilimden, edebiyattan ve gorsel iletisimden de pek cok farkli kuram ve kuramcinin
etkilerini bulmak miimkiindiir. 1970’lerde Reggio egitimcileri 0Ozellikle Piaget’nin
terminolojisinden ve fikirlerinden esinlenmislerdir. Piaget’nin onerdigi sekilde 6grenme
icin kosullarin hazirlanmasinin énemine ve gerekliligine inanmaktadirlar. Fakat Piaget’nin
aksine ¢ocuklari1 kendi kendine ve sosyal ortamdan uzak izole sekilde bilgiyi yapilandiran
“ben-merkezci” 0grenciler olarak tanimlamaya karst ¢ikmiglardir. Bu durum, diisiince ve
dil arasindaki iligkiye, sosyal etkilesime ve kiiltiirel sembollerin 6nemine dikkat ¢eken
Vygotsky’nin kuramiyla yakinlasmalarina neden olmustur (Cancemi, 2009, s. 8-9). Reggio
Emilia yaklagimina ilham veren bir diger onemli kuramci Dewey’dir. Dewey’in
ogrenmeye bakis acis1 Reggio Emilia yaklasiminin temel prensipleri arasindadir. Dewey’e
gore dgrenme 6nceden paketlenmis hazir bilginin ¢ocuklara aktarilmasi degildir. Ogrenme
etkin bir eylemdir ve ¢ocuklar bilgiyi kendi deneyimleri ve katilimlar1 sonucu elde ederler

(Dahlberg & Moss, 2006, s. 6).

Reggio Emilia yaklasimi Dewey, Piaget, Vygotsky ve diger Avrupali bilim adamlarinin
goriislerine dikkatle ¢alisip bunlar1 yaklasima dahil etmistir. Fakat bu siire¢ dogrudan bir
kopyalama eylemiyle gerceklesmemistir, felsefi ve bilimsel goriisler yaklasimin dogdugu
kiiltlirtin potasi i¢inde eritilerek biitiinlesme ve uyarlama gergeklestirilmistir (Wardle,
2009, s. 145). Baska bir deyisle, Reggio Emilia yaklasimi farkli kuram ve kuramcilardan
etkilenmigtir fakat bunlarin higbirine radikal sekilde bagli kalmamistir. Etkilendigi
kuramlar1 yeniden analiz edip yorumlayarak kendi ozgiin felsefesini olusturmustur
(Cancemi, 2009, s. 9). Ornegin, Vygotsky ve sosyal yapilandirmaciligi savunan diger
diistintirler sozel ve sozlil iletisimin 6nemini vurgularken, Reggio Emilia Yaklagimi bunu
bir adim 6ne tasiyarak ¢ocugun yiizlerce sembolik yolla kendini ifade edebileceginden
hareketle “Cocugun Yiiz Dili” kavramimi ortaya koymustur. Malaguzzi kuramlar ve
kuramcilarla olan iliskilerini aciklarken Montessori’yi bir anneye Reggio Emilia
yaklagimini ise kendi ayaklar: tizerinde durmaya calisan bagimsiz ¢gocuga benzetmektedir.

Reggio Emilia yaklasiminin annesi Montessori’nin ¢aligsmalaridir fakat gelisebilmek, daha



ileri gidebilmek ve bagimsiz olabilmek i¢in zamanla Montessori’den ayrilmistir (Dahlberg

& Moss, 2006, s. 7).

Reggio Emilia Yaklasiminin ilkeleri

Reggio Emilia Yaklagimina yol gosteren ilkeler yaklagimin amagclari dogrultusunda ortaya
cikmistir.  Yaklasgimin kuramsal altyapisinda bulunan yapilandirmacilik ve sosyal
yapilandirmaciligin etkisiyle 6zgiin bazi uygulamalar ve ilkeler ortaya ¢ikmistir (Sahin,
2013, s. 452).Yaklasimin temel ilkeleri ve 6zellikleri konusunda c¢esitli kaynaklarda farkli
siniflandirmalar mevcuttur. Ornegin, Fraser ve Gestwicki (2002) Reggio ziyaretleri
sonrasinda Reggio i¢in 6nemli kavramlar1 su sekilde 6zetlemislerdir: ¢gocuk imayji, liglincli
ogretmen olarak ¢evre, iliskiler, isbirligi, dokiimantasyon, arastirma odakli projeleri,
ogrenme davetleri (provokasyon), cocugun yiiz dili ve seffaflik (s. 10-11). Cadwell (1997)
ise Reggio Emilia yaklasimin calisma prensiplerini sekiz baglikta toplamistir. Bunlar:
onder olarak c¢ocuk, isbirlik¢i olarak cocuk, iletisimci olarak ¢ocuk, iigiincii 6gretmen
olarak g¢evre; partner, besleyici ve rehber olarak dgretmen, arastirmact olarak dgretmen,
iletisim arac1 olarak dokiimantasyon ve partner olarak ailedir (s. 5-6). Cadwell (2003)
ilerleyen yillarda bu listeyi giincelleyerek yeni bir ilke daha tanimlamistir: “Temelden
organizasyon”. Cadwell’e gore, Reggio okullarinda —koleksiyonlar, aranjmanlar, raftaki
materyallerin diizenlenisinden kiiciik grup calismalarindaki ¢ocuklarin secimi ve ailelerle
goriisme toplantilarina kadar- tepeden tirnaga her sey ¢ok boyutlu, komplike ve birbiriyle
ilintili birlesik bir organizasyon icindedir (s. 5). Bu iligki ve organizasyon agi1 yaklagimin
temel ilkeleri arasinda da mevcuttur ve bu nedenle farkli kaynaklarda farkli bakis agilariyla
yorumlanarak “temel ozellikler” cikarilmistir. Ornegin, bu yaklasimm en temel
ilkelerinden bir digeri dinlemektir ve Rinaldi’ye (2006a) gore, Reggio Emilia yaklagimi
dinlemenin degeri ve dinleme pedagojisinin temelleri iizerine kuruludur (s. 64-65).
Rinaldi’nin dinleme pedagojisiyle ilgili ifadeleri incelendiginde bunlarin ayni1 zamanda
diger ilkelerle de dogrudan iliskili oldugu goriilmektedir. Ornegin, dinlemek ayni1 zamanda
Reggio Emilia dokiimantasyon siireciyle ilintilidir; fakat ayni zamanda ¢ocugun yiiz diliyle
de ilgilidir. Cocugun Yiiz Dili ise hem dokiimantasyon hem de dinleme prensibiyle

biitiinlesmistir. Dolayisiyla, Gandini (1997) ifade ettigi gibi bu yaklasimin prensipleri
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birbiriyle biitiinlesmis ve birbirini etkileyen ve birbirinden etkilenen faktorlerden

olugmaktadir (Akt. Sahin, 2013, s. 452).

Giiclii Bir Kimlik Olarak Cocuk

“Cocuk kimdir?” ve “Nasil olmalidir?” sorusunun cevabi1 kiltlir, toplum ve aile
degerlerinde gizlidir (Fraser & Gestwicki, 2002, s. 33). Bu tanim pek c¢ok farkli sekilde
yapilabilir. Cocuk imaji; cocugun kim oldugu, neye sahip oldugu, ne olabilecegi ve ne
yapabildigi lizerinden tanimlanabilecegi gibi sahip olmadigi ve yapamadigi seyler
vurgulanarak da tanimlanabilir. Bunun neticesinde ¢ocukla ilgili yargilar ¢ocugun sosyal
ve kiiltiirel kimligini tanimlamada; ¢ocugun haklarini ve ona sunulacak egitim ortamlarini

belirlemede etkili faktor haline gelir (Rinaldi, 2006b, s. 83).

Reggio Emilia yaklasimi ¢ocugu yiiksek potansiyele sahip, giiclii, kendine yetebilen
becerikli bireyler olarak tanimlamaktadir. Yani, c¢ocuklar olumlu yonleriyle tasvir
edilmektedirler. Reggio Emilia yaklagiminda ¢ocuk ¢evresiyle iliski kurmada kendine
giivenen, kendince kiymet verdigi seyler bulunan, kendisine saygi duyulmasini ve deger
verilmesini arzu eden ve biitlin ihtimallere kars1 acgik fikirli, merakli kisidir (Thornton &
Brunton, 2009, s. 15). Reggio Emilia yaklagiminda ¢ocuk imaj1 irdelendiginde ¢ocuklarin
zayifliklar1 {izerinden degil; giicli ve pozitif yonleriyle “Onder” kisiler olarak
tanimlandiklar1 goriilmektedir (Smith, 2011, s. 2). Cocuklar kendi 6grenme siireclerini
yonlendirebilen, bilgiyi yapilandirabilen, yasadiklarindan anlam ¢ikarabilen gii¢lii, merakl
ve ilgili bireylerdir. Dolayisiyla sosyal yapilandirmaciligin da 6ngordiigii sekilde cocuklar
diger insanlarla sosyal iligki, iletisim ve igbirligi i¢cinde Ogrenirler. Yani ¢ocuklar hem
isbirlik¢i hem de iyi bir iletisimcidirler. Fakat buradaki dnemli nokta ¢ocuklarin yalniza
kelimelerle iletisim kurmamalaridir. Cocuklar, bildiklerini, anladiklarini, sorularini, merak
ettiklerini, hissettiklerini ve hayal ettiklerinin yiizlerce sembolik yolla ifade edebilirler.
Kendilerini yiizlerce farkli dil ve materyalle ifade etmeye, bu sekilde konusmaya ve

kendilerine kulak verilmesine haklar1 vardir (Cadwell, 1997, s. 5; Cadwell, 2003, s. 4).

Ogretmenler; giiglii, yetkin ve “sahip olduklariyla zengin” ¢ocuk imajin1 kabul ettiklerinde
cocuklarla caligma yoOntemlerini ve c¢ocuklar1 birbirleriyle c¢alismalar1 konusunda
cesaretlendirmeye yonelik bakis agilarini degistirmektedirler. Cocuklarin zaten yetkin ve

becerikli olduguna inanan yetigkinler onlarin ¢abalarini takdir eder ve ilerlemeleri i¢in
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uygun destegi vererek c¢ocuklarin kendilerinin basarabilecegine giivenir (Fraser &
Gestwicki, 2002, s. 35). Cocugu giiglii olarak tanmimlayan bakis acisinin neticesinde
ogretmenler ¢ocuklarin fikirlerini sembolik yollarla ortaya ¢ikarmalarina yardimci olacak
materyaller ve araglar sunmaya 6zen gosterirler. Ciinkii ¢ocuklar ylizlerce dil aracilifiyla

kendilerini ifade edebilmektedirler (Fraser & Gestwicki, 2002, s. 11).

Reggio Emilia yaklagiminin ¢ocuklari tanimlamada en sik basvurdugu kavramlardan biri
olan “yliz dile sahip ¢ocuk™ Rinaldi (2006c¢) tarafindan bir kuram olarak ele alinmaktadir
(s. 192). Cadwell (2003), Reggio Emilia yaklagiminda ¢ocugun iyi bir iletisimci olarak
tanimlandigindan s6z etmektedir ve c¢ocuklarin sozel olmayan sembolik yollarla da
kendilerini ifade edebildikleri vurgulamaktadir (s. 4). Cocugun yiiz dili kuraminin farkli ve
derin birka¢ anlami vardir. Bunlardan ilki “yiiz dil”’in bir metafor olmasidir ki bu metafor
cocuklar ylizlerce -hatta binlerce- farkli ve yaratici sekilde iletisim kurma potansiyeline
sahip kisiler olarak tanimlamaktadir. ikincisi yiiz dilin bir strateji olmasidir. Yani, cocuk
kavramlar1 yapilandirirken ve anladiklarini pekistirirken yiizlerce dil kullanmaktadir.
Ugiinciisii ve en 6nemlisi ise biitiin dillerin esit diizeyde kiymetli ve 6nemli olduguna
dikkat ¢ekmesidir. Yani yalnizca, okuma, yazma ve sayma gibi sembolik dillerle degil,
daha pek ¢ok farkli dil araciligiyla bilgi yapilandirilabilir; ve bu dillerin hepsi en az bir
digeri kadar ciddiyet arz eder (Rinaldi, 2006d, s. 175).

Gardner (2001) kendi ¢oklu zeka kuraminda sozii edilen sekiz zeka tiirlinlin egitim
programlarini ve ¢cocuklart degerlendirme yontemlerini etkiledigini belirtmektedir. Yiiz dil
kurami ise ¢ocuklarin sekiz ya da dokuz smirlandirilmis yolla kendilerinin ifade etmek
yerine yiizlerce dille yansitabileceklerini isaret etmektedir (s. 27). Bu iki kuramin ortak
noktasi ise cocuklarin kendilerini ifade etmeden “cogul” ydntemleri olduguna dikkat
cekmeleridir. Malaguzzi, ‘artik tek bir dil (sozel) yok, yiizlercesi var’ derken, Gardner
‘artitk tek bir zeka degil, yedi farkli zeka tiiri var” demistir. Dolayisiyla, Reggio
yaklagiminda ¢ocuklar tipki ¢oklu zeka kuraminda oldugu gibi ¢okluk, farklilik, zenginlik,
olasilik ve diyalog c¢ercevesinde tanimlanmaktadir (Rinaldi, 2001c, s. 30). Bu nedenle,
Reggio Emilia yaklasiminda yiiz dilli olarak tanimlanan c¢ocuklar biligsel, sembolik ve
iletisimsel dillerle c¢evrelerini  kesfetmek ve kendilerini ifade etmek konusunda
cesaretlendirilirler. Bu dillerin araglart ¢ok cesitlidir: kelimeler, hareketler, ¢izimler,
boyamalar, insa ve heykeller, kolaj, dramatik oyun ve miizik bunlardan yalnizca birkag

tanesidir (Edwards, Gandini & Forman, 1998, s. 7).
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Uciincii Ogretmen Olarak Cevre

Fiziksel mekan okul Oncesi egitim ortamindaki biitiin 6grenme ve 6gretme faaliyetlerini
etkileyecek giice sahiptir ve bu nedenle, 6§renme ortami1 degerli goriilen her tiirlii 6grenme
deneyimini destekler ve kolaylastirir (Delany, 2011, s. 2). Okul 6ncesi egitim kurumlarinin
ortami egitim kalitesi ve uygulanan program hakkinda bir takim mesajlar verir. Herhangi
bir ziyaretci bile ortamin bu mesajlarin1 okuyabilir ve ortamdan yola ¢ikarak bazi anlamlar
cikarabilir. Reggio okullarma ilk girildigi andan itibaren c¢ocuklarla olan iletisime ve
bilginin agikligina verilen degeri anlamak miimkiindiir. Reggio Emilia egitimcileri sosyal-
yapilandirmact kurama dikkat ¢ekerler ve ortami diizenlerken de bu kurami yeniden
yorumlayarak adimlar atarlar. Materyallerin se¢iminden yerlestirilmesine kadar pek c¢ok
detay g¢ocuklarin birbirleriyle sosyal ortamda iliski kurmalarini kolaylastiracak sekilde
diizenlenmektedir. Bu noktada Reggio okullarinda alan diizenlemesi 6zellikle Amerikan
anaokullarinda ongoériilen sinirlandirilmis alan ya da merkez diizenlemesinden farklidir
(Gandini, 1998, s. 162-163). Ceppi ve Zini (1998) Cocuklar, Alanlar ve iliskiler (Children,
Spaces and Relations) bashikli kitaplarinda bu ayrima dikkat ¢ekmek {lizere egitim
alanlarinin geleneksel yontemler disinda alternatif bakis agilariyla tasarlanabilecegini ifade
etmektedirler. Daha yumusak, daha az kati ve deneyimlerin sonsuzluguna agik alanlara
ihtiya¢ oldugunu belirten Ceppi ve Zini (1998) tekil bir amaca veya fonksiyona gore
diizenlenen ortamlar yerine ayni anda birden ¢ok farkli boyutu ve temayi yansitan

ortamlarin tasarlanmasi gerekliligine odaklanmislardir (s. 2).

Bishop (2001) Reggio Emilia anaokullarinin binalarindan ve ortamlarindan 6grenilecek
cok sey oldugunu ifade etmektedir. Fakat burada 6nemli olan Reggio Emilia felsefesi ile
bu felsefeye uygun o6grenme deneyimlerine izin veren ortamlarin nasil Ortlistiigliniin
anlasilmasidir. Yani bina ve ¢evre tasariminin egitim felsefesiyle nasil bir biitiinliik arz
ettigi onemlidir; ¢iinkii ama¢ Reggio ortamlarin1 kopyalayarak baska okullara ihrag etmek
degildir (s. 72). Rinaldi’ye (2006b) gore fiziki mekanlarin bir dili vardir ve bu dil o
mekanin bulundugu kiiltiirden ayr1 diisiiniilemez. Bununla birlikte mekanin dili o kadar
kuvvetlidir ki her zaman agiktan ve anlasilabilir sekilde mesajlar vermese bile ¢ok erken
yaslardan itibaren mekanin kodlarini algilayabilir ve yorumlayabiliriz. Ozellikle kiiciik
cocuklar kendilerini c¢evreleyen ortamlara karsi dogustan gelen ¢ok yiliksek diizeyde bir
algtya sahiptirler. Cocuklarin anlik alicilart ilerleyen yillarda olmadigi kadar agiktir; ve bu

nedenle duyusal faktorler olduk¢a Onemlidir. Bu noktadan hareketle Reggio Emilia
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yaklagimi ortamlarin diizenlenmesinde 1s18a ve renklere, kokusal, dokunsal ve isitmeye

yonelik ozelliklere dikkat cekmektedir (s. 82).

Reggio Emilia ortamlarinin diizenlenmesinde yaklasimin temel prensiplerinden olan
olumlu ¢ocuk imaji da 6nemlidir ¢iinkii ¢ocugu cevreleyen ortam onun motivasyonunu,
iliskilerini ve yeteneklerini gelistirebilecegi gibi tam tersi yonde korelmesine de sebep
olabilir. Dolayisiyla, Reggio Emilia ortamlarinin Oncelikle ¢ocuklarin potansiyelini,
meraklarin1 ve yeteneklerini ifade etmeyi kolaylastiracak ortamlar olarak tasarlandig
bilinmektedir. Ayrica, bu ortamlarda cocuklarin iletisimci ve igbirlik¢i rollerini
gerceklestirebilmelerine izin verecek sekilde kendi baslarina ve digerleriyle birlikte
arastirmalar ylriitmelerine imkan taniyacak mekanlar ve diizenlemeler bulunmaktadir.
(Gandini, 1998, s. 170; Rinaldi, 2006b, s. 84-87). Reggio okullarinin i¢ ve dis mekanlar1 o
mekan1 kullanan kisilerin egitim amaclarin1 karsilayacak sekilde sembolik anlamlar
yiiklenerek diizenlenir (Bishop, 2001, s. 73). Yani, binanin her bdliimii bir amaci
karsilayacak sekilde dizayn edilmektedir. Ornegin, ¢ocuklarin 6gretmenle birlikte kiiciik ya
da biiyiik gruplar halinde ¢alismalarina izin verecek mekanlar bulunmaktadir. Smiflarin
koselerinde kiiciik gruplar halinde bloklarla ¢aligilabilmesi i¢in platformlar bulunur. Biiyiik
grup caligmalar1 ve tartismalar i¢in ise tribiin-tipi yanyana dizili oturaklardan olusan

alanlar olusturulmustur (Fraser & Gestwicki, 2002, s. 13).

Reggio okullar1 fiziksel mekani1 diizenlerken ¢ocuklarin kiiciik grup ve biiyiik grup
caligmalarina alan ayirmak disinda ¢ocugun 6zellikle yiiz dille kendini ifade etmesini
kolaylagtiracak ortamlar da sunmayr hedeflemektedir. Bunlarin basinda atdlyeler
gelmektedir. Atolye okuldaki biitlin yetiskinler ve ¢ocuklar tarafindan kullanilan alanlar
arasindadir (Gandini, 1998, s. 172). Malaguzzi (1988) atdlyeleri ellerle zihinlerin birlikte
calisarak kesifler yaptig1 ortamlar olarak tanimlamaktadir. Atdlye ¢ocuklara diislincelerini
gorsel sanat yoluyla ve farkli araclarla ifade etme imkani tanimaktadir (Akt. Gandini,
1998, s. 172). Atolyelerde cocuklar sézel dili kullanmadan veya sozel dile ek olarak gorsel
dillerle kendilerini ifade edebilirler. Ayrica bu ortak atolyeler disinda her sinifin i¢inde ayri
bir mini-atdlye daha bulunur. Siniflarda baslayan proje calismalarinin devami bu

atolyelerde gerceklestirilmektedir (Malaguzzi, 1998, s. 64).

Atolyelere ek olarak, Reggio Emilia okullarinin fiziksel ortaminda dikkat ¢ekici bir diger
unsur da piazza olarak adlandirilan, okulun i¢ mekaninda biitiin siniflarin agildigr genis
ortak meydandir. Merkezi bir bulusma noktasi olarak da tasvir edilebilecek bu alan
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cocuklarin bir araya gelerek oyun oynayip konusabilecekleri bir alandir (Nutbrown &
Abbott, 2001, s. 2; Malaguzzi, 1998, s. 64). Bu alanda cesitli aynalar da bulunur. Boylece
cocuklar farkli agilardan kendi yansimalarint gérme imkani bulurlar (Nutbrown & Abbott,

2001, s. 2).

Egitim ihtiyaglarina yonelik ortamlar hazirlanirken Reggio Egitimcileri estetiklikten ddiin
vermemektedirler. Fraser ve Gestwicki (2002) Reggio okullarint yaptiklar ziyaret
sonrasinda Reggio egitimcilerinin ¢ocuklar i¢in “gercekten giizel” ortamlar hazirladiklarini
ifade etmektedir. Taban, tavan, pencere veya koridor fark etmeksizin biitiin alanlar
cocuklara estetik, uyarict ve davetkar bir ortam sunmak iizere diizenlenmektedir (s. 12).
Reggio Emilia okullarinda mekanlar dikkatlice ve amagli olarak planlanir. Reggio
okullarinda mekanin davetkar, estetik, ¢ocuklar ve yetiskinler arasinda sosyal iletisimi
kolaylastiran, c¢ocuklarin ve toplumun kiltliriinii yansitan, farkli yas ve gelisim
ozelliklerine sahip ¢ocuklar i¢in uygun ve aktif 6grenmeye imkan taniyan 6zellikte olmasi
beklenmektedir (Torquati & Ernst, 2013, s. 191). Bu amaglarla mobilyalarin ve esyalarin
siradis1 kullanimlarini gérmek de miimkiindiir. Ornegin Fraser ve Gestwicki (2002)
ziyaretlerinde perdeli oyuk bir alanin igine yerlestirilen iki kii¢iik koltuk ve koltuklarin
ontinde Kirmizi Baglikli Kiz hikayesinin biiyiik resimleri bulundugunu kaydetmislerdir.
Boyanmis rulolarin siniflart birbirine bagladigini, duvarda donen yuvarlak levhalari,
tavandan sarkan maskeleri, pencere camlarina yapistirilmis yapraklari, tavanda ve daha pek
cok yerde bulunan aynalar1 gozlemleyen yazarlar Reggio okullarinda mobilya ve
materyallerin belli amagclar dogrultusunda alisilmadik sekilde kullanildigini ifade

etmektedirler (s. 12).

Reggio okullarinda ortamim diizenlenmesi denilince binanin kendisiyle birlikte
odalarm/siniflarin nasil diizenlenecedi ve neye benzeyecegi, ne tiir materyaller ve
ekipmanlar kullanilacag1 akla gelmelidir (Thornton & Brunton, 2010, s. 47). Ister bina
yeniden yapilacak olsun ister eski bir bina yenilenerek okula doniistiiriilecek olsun, o okulu
kullanacak 6gretmenler ve aileler mimarla birlikte ¢alisirlar (Gandini, 1998, s. 164). Clinkii
Reggio Emilia anaokullarinda i¢ ve dis mekanlar 6grenme siirecinin aktif bilesenleridir,
cevre liclincli bir 6gretmen kadar etkili ve 6nemlidir. Bu nedenle, Reggio okullarinda
renklere, 1518a, fiziksel alanlara, materyallere ve mobilyalara 6zel bir 6nem verilerek

ogrenme ortami gorsel agidan cazip ve uyarici bir hale getirilir (Clark, 2007, s. 4).
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Arastirmaci ve Rehber Olarak Ogretmen

Reggio Emilia yaklasiminda 6gretmenler ¢ocuklarin, ailelerin, toplumun ihtiyaglarina ve
degisen zamana duyarl kalarak ¢ok boyutlu ve kapsamli bir rol iistlenirler (Edwards, 2012,
s. 149). Dolayisiyla, degisen zaman igerisinde yalnizca cocuklarin gelisiminde degil
ailelerin ve toplumun gelisiminde de kritik sorumluluklar1 vardir (Rajput, 2017, s. 18). Bu
sorumluluk ve roller onlar1 diger 6gretmenlerden ayirmaktadir. Fraser ve Gestwicki (2002),
Reggio Ogretmenlerinin rolleri ile tipik 6gretmenlik rolleri arasinda biiylik benzerlikler
oldugunu fakat onlar diger 6gretmenlerden ayristiran bazi rollerinin de bulundugunu ifade
etmektedir. Reggio oOgretmenlerinin diger Ogretmenlerden farklarimi ise su sekilde

ozetlemektedir: (s. 51-53):

e Ogretmenin miifredat planlama roliiniin degiserek, bilginin yapilandirilmasinda
cocuklarla ortaklik roliinii benimsemesi

e Ogretmenin program planlama roliinii cevreyi iciincii 6gretmen olarak
diizenleyerek yerine getirmesi

o Ogretmenin gdzlemci roliinii genisleterek arastirmaci ve dokiimantasyoncu roliinii
benimsemesi

e Ogretmenin aileleri egitme roliiniin degiserek onlar1 egitim siirecinin paydas ve
ortaklar1 olarak kabul etmesi

o Ogretmenin iletisim kurma roliiniin degiserek dinleme, grenme daveti sunma ve
deneyimlerden beraberce anlam ¢ikarma rollerini benimsemesi

e Ogretmenin kilavuz kisi roliiniin degiserek zaten yetkin olan cocugu destekleme
roliinli benimsemesi

e Ogretmenin sinif i¢inde sosyal iletisim devam ettiren kisi roliiniin degiserek sosyal
iletisimi destekleyen kisi roliiniin benimsemesi

e Ogretmenin oyunu kolaylastiran kisi roliiniin degiserek oyun yoluyla cocuklarin

bilgilerinin kokenini kesfetme roliinii benimsemesi

Arastirma yapmak Reggio deneyiminin tam merkezindedir ve &gretmenler de her giin
cocuklarin nasil 6grendiklerini arastirmakla mesguldiirler (Edwards & Gandini, 2015, s.
92). Bu nedenle, Reggio egitimcilerinin esas gérevi ¢ocuklara bilgi aktarmak ve 6gretmek
degil, cocuklarla birlikte grenmek ve arastirmaktir. Ogretmenler birbirlerinden, ailelerden
ve ¢ocuklardan siirekli yeni seyler 6grenirler. Ogrenme siirecinde dgretmenlerin ¢ocuklari

kendilerine denk ve ortak gdrmeleri ise bu yaklagimin ¢ocuk imajiyla yakindan ilgilidir
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(Thornton & Brunton, 2010, s. 79). Baska bir deyisle, Reggio Emilia yaklasimin 6gretmen
rolii cocuk imajinin tamamlayicisidir (Edwards, 2012, s. 152). Cocuklarin aktif, giiclii ve
yetenekli olarak tanimlandig1 bir ortamda 6gretmenlerin hazir paket bir programi ¢cocuklara
aktaran g¢ocuklardan {istiin becerilerle donatilmis teknisyenler olmasi beklenemez. Bu
nedenle, Reggio 6gretmenleri kendilerini ¢ocuklarin arastirmalarinda onlara katilan ve

2

yardim eden “ortak” arastirmacilar olarak tanimlamaktadirlar (Hartman, 2007, s. 5).
Reggio Emilia yaklasiminda 6gretmenler g¢ocuklarin aragtirma siirecinde yaptiklarini
hatirlamalarina ve hatirladiklar lizerine yansitmada bulunmalarina yardimci olan kisilerdir
(Thornton & Brunton, 2010, s. 79). Yani, arastirmalar siirerken 6gretmen yapilanlar
tartisarak grubun “hafizas1” roliinii tistlenmektedir (Edwards, 2012, s. 154) Bu yardimci
olma siirecinin gergeklestirebilmek i¢in 6gretmenler c¢ocuklari dikkatle dinler, diyalog
kurar, analiz eder ve onlara dokiimantasyonlar yoluyla kendi aragtirmalarin1 yeniden sunar.
Boylece hem ¢ocuklarin nasil 6grendiklerini arastirmis olur hem de ¢ocuklara 6grenmek ve
gelismek icin yeni firsatlar yaratmis olurlar (Hartman, 2007, s. 5-6). Ogretmen bu siiregte
bazen ¢ocuklarin arasinda ¢alisir bazen de onlarin uzaginda fakat etrafinda ¢alismalarini
siirdiirtir. Fakat hangi uzaklikta olursa olsun, ¢cocuklarin climlelerini, eylemlerini, ilgilerini,
meraklarini, deneyimlerini gozlemlemeye ve secici olarak dokiimantasyona kaydetmeye
devam eder. Bu gozlemler ve dokiimantasyonlar 6grenme projelerinin hangi ydne
gidecegini belirlemede de 6gretmenlere yol gosterir (Edwards, 2012, s. 155). Baska bir
deyisle, geleneksel anlamda Ogretmenlerin gorevleri arasinda yer alan plan yapma ve
ogrenmeyi destekleme rolii Reggio Emilia yaklasiminda esnek planlama ve
dokiimantasyon hazirlama olarak kendini gosterir (Edwards & Gandini, 2015, s. 96).
Buradan yola ¢ikarak Reggio Emilia 6gretmenlerinin ¢ocuklarla ilgili rolleri: ¢ocuklarin
nasil 6grendiklerini arastirma, ¢ocuklarin arastirma siireclerine yardim etme, gozlem ve
diyalog yoluyla ¢ocuklarin ¢alismalarini kaydetme ve gelecek aragtirmalar i¢in beraberce

karar vermeyi kolaylastiracak dokiimantasyonlar1 sunma olarak 6zetlenebilir.

Ogretmenlerin cocuklarin arastirmalarina yardim etme ve onlara dokiimantasyon sunma
rolleriyle yakindan ilgili bir gorevleri daha bulunur: ¢ocuklar1 dinlemek. Reggio Emilia
yaklagimina gore “dinlemek” ¢ocuga biitiin dikkatini verirken diger taraftan da kaydetme
ve dokiimantasyona ekleme sorumlulugunu yerine getirirler. Boylece gozlemlediklerini
cocuklarla paylasarak gelecekte ne yapabileceklerine beraberce karar verirler. Bu siireci

betimlerken Reggio egitimcileri “cocugun attig1 topu yakalamak ve oyunu devam ettirmek
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icin ona geri atmak” metaforunu kullanirlar (Edwards, 2012, s. 151). Dolayisiyla, Reggio
siiflarinda  “siifin  hakimi” oOgretmen rolii daha isbirlik¢i ve kolektif bir role

dontismektedir (Edwards & Gandini, 2015, s. 93).

Reggio okullarinda calisan 68retmenler genel olarak incelendiginde her sinifta biri atolye
ogretmeni olmak iizere iki 6gretmen bulunur. Atdlye dgretmenleri 6grenme ve dgretme
stireclerinin biitiin agamalarinda ve dokiimantasyonlarda diger dgretmenlerle ¢ok yakin
calisan sanat alaninda uzmanlasmis Ogretmenlerdir (Valentine, 2006, s. 5). Atolye
Ogretmenleri gorsel sanatlar, miizik, dans, fotografcilik, teknoloji veya yaratici sanat
dallarinin herhangi birinde uzmanlagmis kisilerdir ve uzun-siireli 6grenme projelerinin
gelistirilmesine destek olurlar. Farkli alanlarda uzmanligi olan atdlye Ogretmenleri
atolyelerin de farkli materyal ve ekipmanlarla donatilmasinda 6nemli rol oynarlar. Atdlye
ogretmenleri diger Ogretmenlerle birlikte uzun-siireli projelerin planlanmasinda ve
yiirtitiilmesinde goérev alirlar; sanatla ilgili becerilerini ve deneyimlerini ¢ocuklara yardim
etmek i¢in kullanirken dokiimantasyon siirecine de yardim ederler (Thornton & Brunton,
2009, s. 35-36). Ogretmenler sinifta ¢ift olarak ¢alisirlar ve aynmi ¢ocuklarla ii¢ yil

siiresince caligsarak kuvvetli bir topluluk bagi olustururlar (Valentine, 2006, s. 5).

Atolye oOgretmenleri ve smif Ogretmenlerine ek olarak Reggio Emilia yaklasimin
egitimciler ekibinde bir de koordinator (pedagogista) bulunur. Koordinatorler danismanlik
gorevi gerceklestirir ve oOgretmenlere destek olurlar (Ganus, 2010, s. 85). Egitim
koordinatdrlerinin farkli alanlarda uzmanliklar1 bulunabilir fakat genelde psikoloji alaninda
ogrenim gormiislerdir (Hall vd, 2010, s. 48) Her koordinatdr kiigiik bir grup bebek merkezi
ve anaokulunun sorumlulugunu iistlenir (Hall vd, 2010, s. 48; Thornton & Brunton, 2009,
s. 35). Egitim koordinatorleri sayesinde farkli Reggio okullar1 arasinda Reggio Emilia
yaklagiminin degerleri, amaglar1t ve olumlu c¢ocuk algis1 bakimindan bir bag kurulmasi
kolaylasir (Edwards, Gandini, & Forman, 1998, s. 16). Okullarda yiiriitiilen ¢aligmalari
takip eder. Boylece kendi aginda bulunan okullardaki birligin ve ¢aligmalarin kalitesinin
devamini saglar. Bu siiregte egitim koordinatorleri haftanin bir kismin1 sorumlu olduklari
okullardaki 6gretmenlerle, ¢ocuklarla ve ailelerle gecirirler; kalan kisminda ise belediye
temsilcileriyle, ulusal ve wuluslararas1 meslektaslariyla toplanti ve konferanslar
gerceklestirirler. Boylece kuram ve uygulama arasindaki iligkinin gelismesine katki

saglarlar (Thornton & Brunton, 2009, s. 35).
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Isbirlik¢i ve Partner Olarak Aile

Aileler, Reggio Emilia yaklasiminin ortaya ¢ikisindan itibaren ¢ok temel bir role sahip
olmuslardir. Ikinci Diinya Savasi’ndan sonra kurulan ilk Reggio okullar1 gelecek icin bir
imit sembolii olmustur. O zamandan beri ailelerin katilimi Reggio yaklasiminin
gelistirilmesinde merkezi bir 6neme sahiptir (Thornton & Brunton, 2010, s. 15). Her iki
yilda bir ebeveynler okulun Danigsma Meclisine segilecek temsilciler i¢in se¢im yaparlar.
75 ¢ocugun egitim gdrdiigli bir okulun Danisma Meclisi’nde yaklasik olarak 19 ebeveyn,
13 egitimci ve yerel halktan 7 kisi bulunabilir (Spaggiari, 1998, s. 103). Ailelerin egitim
siirecine katilimlarinda bu secimlerin ve Danisma Meclisi’nin biiyiikk 6nemi vardir.
Boylece aileler kendi c¢ocuklarinin 6grenme deneyimlerinde aktif bir rol oynamakla
kalmayip ayn1 zamanda okuldaki tiim ¢ocuklarin refahini1 saglamis olurlar (Cadwell, 2003,

s. 5).

Reggio okullar1 ailelerin ¢ocuklartyla ilgili goriislerine ve yorumlarina kiymet vermektedir
ve bu goriislere egitim felsefesi i¢inde yer vermektedir (Thornton & Brunton, 2009, s. 60)
clinkli ailelerin verdigi bilgiler c¢ocuklarin etkinliklerinin ve deneyimlerinin ig¢inin
doldurulmasim1 saglar (Miller & Pound, 2010, s. 10). Aym1 zamanda ailelerin okula
tasidiklar: goriisleri ve becerileri daha da 6nemlisi 6gretmenlerle karsilikli fikir aligverisleri
egitimin gelistirilmesini saglar. Boylece 6gretmenler aile katilimini kendilerine bir tehdit
olarak algilamak yerine meslektas dayanismasi ve farkli “bilgeliklerin™ biitlinlestirilmesi

olarak gorebilirler (Spaggiari, 1998, s. 104).

Iletisim ve Egitim Aracit Olarak Dokiimantasyon

Dokiimantasyon, Reggio Emilia yaklasimin temel bilesenlerinden biridir (Hartman, 2007,
s. 69). Dokiimantasyon birine bir seyi goriiniir hale getirmek amaciyla ilgili verileri
toplamak, analiz etmek ve siniflandirmaktir. Dolayisiyla dokiimantasyon bir seyin disari
nasil yansitilacagina dair yol bulmakla ilgilidir (Emilson & Pramling Samuelsson, 2014, s.
177). Ganus’a (2010) gore ¢ocuklarla yapilan dokiimantasyon, ¢ocuklarin deneyimlerinin
fotograf, konusma dokiimii, calisma 6rnegi ve video kayit gibi farkl iletisim araglariyla

yakalanmasi, kaydedilmesi ve goriiniir hale getirilmesidir (s. 17).
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Pedagojik dokiimantasyon genel dokiimantasyon kavramindan daha farkli bir anlam
icermektedir. Soyle ki pedagojik dokiimantasyon, dokiimantasyon verileri iizerinde
analizler yapmaya, verileri yorumlamaya ve yansitmaya odaklanmaktadir (Emilson &
Pramling Samuelsson, 2014, s. 177). Bu nedenle pedagojik dokiimantasyonun temel
fonksiyonu yorumlama ve yansitmadir (Rinaldi, 2001b). Baska bir deyisle, gerek sunu
bicimi gerekse igerigi bakimindan pedagojik dokiimantasyon, erken c¢ocukluk egitim
kurumlarinda tipik olarak goriilen sergilerden ve panolardan farklidir. Dokiimantasyon, asil
amaci vitrin sergisi yapmak olan panolar gibi hazirlanmaz; yani yildiz ve gokkusagi
resimleriyle siislenen renkli panolardaki c¢alisma ve iirlin sergilerinden oldukca farklidir
(Ganus, 2010, s. 38). Reggio dokiimantasyonlar1 dncelikle 6grenme ortamina dair detayli
aciklamalar igerir. Yani dokiimantasyona bakan biri, sergi panosuna bakan birinden farkli
olarak, etkinliklerin zaman igerisinde birbiriyle baglantili olarak nasil birbiri iizerine insa
edildigini, ¢ocuklarin 6grenme yolunda hangi adimlar attiklarini, 6gretmenlerin bunlar
nasil yorumladigint ve c¢ocuklarin kesiflerini yeni deneyimler planlanmada nasil
kullandigimi gorebilir (Moran, Desrochers, & Cavicchi, 2007, s. 83). Boylece, biiyiik
panolar halinde kronolojik olarak projenin ilerleyisini sunan dokiimantasyonlar ¢ocuklarin
yeni diisiince ve meraklarini uyandirmak amaciyla kullanilabildigi gibi disaridan gelenlere

okulda yapilanlar1 anlatmak amaciyla da kullanilabilmektedir (Hartman, 2007, s. 69).

Pedagojik dokiimantasyon Reggio Emilia yaklasimin c¢ocuk algisina dayali bir
uygulamasidir (Ganus, 2010, s. 27). Dahlberg, Moss ve Pence (1999), cocukla ilgili sadece
alginin bile degismesinin dokiimantasyon gibi yeni uygulamalara yol actigini gérmeyi ¢ok
sasirtict bulurlar. Malaguzzi’ye atifta bulunarak degisimin sanilanin aksine aslinda kolay
oldugunu, cocukla ilgili baskin sdylem ve diisiincelerle miicadele etmenin bile
yetenekleriyle ve yapabildikleriyle tanimlanan “yeni bir ¢ocuk” tanimi igin kapilar
araladigin1 ifade etmektedirler. Bu yeni ¢ocuk, hem yetiskin goziiyle hem de cocuk
goziliyle dinlemeye deger fikirler ve ¢ikarimlarla doludur. Pedagojik dokiimantasyon
Rinaldi’ye (2001b) goére, bu “yeni” ¢ocugun 6grenme yolunda nasil yiiriidiiglinii ortaya
cikarmak amaciyla gézlem notlari, fotograf ve videolarin kullanildig: bir tiir “gdriilebilen
dinleme”dir. Gandini ve Kaminsky (2004) ise dokiimantasyon kavramini genisleterek
bunun aslinda bir “dinleme pedagojisi” oldugunu belirtmektedir; ¢ilinkii dokiimantasyon
icerisinde farkli yontemlerle toplanan farkli icerikte pek cok veri bulunur ve daha da

onemlisi bu veriler 6grenmeyle ilgili diyaloglara, yansitmaya, yorumlara ve analizlere yon
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gostermektedir (s. 8). Bu yoniiyle dokiimantasyon hem Ogrenme-0gretme siirecinin
kendisini olusturur; hem de bu siirecin en Onemli parcalarindan olan “6lgme ve
degerlendirme™yi seffaf, tartisilabilir ve gozle gorilebilir hale getirir. Student
Achievement Division raporuna (2012) gore dokiimantasyon ve ol¢me-degerlendirme
stirecleri arasinda benzerlikler vardir. Fakat dokiimantasyonun diger degerlendirme
yontemlerinden ayrildigi nokta bir {initenin ya da 6grenme siirecinin sonunda ‘“‘sonug
ciktis1” olarak yapilmiyor olusudur. Ciinkii dokiimantasyon, projeler ve dgrenme siireci

boyunca dongiisel bicimde devam eder (s. 2).

Dokiimantasyon sonug-odakli bir degerlendirme yontemi olmadigi i¢in daha ¢ok
cocuklarin etraflarinda olup bitenden ve deneyimlerinden nasil anlam c¢ikardiklarina
odaklanir. Bu nedenle de soyut degil, tam tersi, olduk¢a somut gozle goriilebilir veriler
sunar. Dokiimantasyonu inceleyen biri egitimsel calismalarin neler oldugunu, projeleri,
cocuklarin neler yaptiklarini ve yetiskinlerin bu etkilesime ve diyaloga nasil dahil
olduklarini kolaylikla gorebilir. Cocuklar1 oldugu gibi degerlendirebilir. Burada “oldugu
gibi” kavrami 6nemli bir noktaya dikkat ¢cekmektedir. Ciinkii dokiimantasyonda ¢ocuklari
standardize ve normal sayilan gelisim Ol¢iitlerine gore, ya da dnceden belirlenmis basari
kriterlerine gore degerlendirme s6z konusu degildir. Aksine, dokiimantasyonun amaci,
cocuklarin deneyimlerinin ¢esitligini gormek, bu deneyimlerden anlam ¢ikarmak ve oldugu
sekliyle yansitip yorumlamaktir (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, s. 109). Yani,
dokiimantasyon kurala bagli normatif testlere veya derecelendirme Olgeklerine alternatif
olarak kullanilabilen siire¢c-odakli bir degerlendirme aracidir (Kalliala & Pramling
Samuelsson, 2014, s. 116). Gandini ve Kaminsky (2004) bu noktada dokiimantasyonlarin
yapilis sekline ozellikle dikkat ¢ekmektedir; geleneksel dokiimantasyon ve Reggio’dan
esinlenen dokiimantasyonun farkinin altimmn ¢izmektedir. Buna gore geleneksel
dokiimantasyon deneyim esnasinda fotograf, video vb. yollarla veri toplayip degerlendirme
yapmay1 sona saklar. Yani biitiin verileri bir araya getirerek sonug-odakli bir anlama
cikarma pesine diiger. Oysa Reggio Emilia yaklagimina gore yapilan pedagojik
dokiimantasyonda verilerin toplanmasi ve yorumlanmasi es zamanl olarak ilerler. Boylece
ogrenme siireci en sonda degerlendirilmek yerine dokiimantasyon ile zenginlestirilir ve
gelistirilir (s. 1). Ogretmenler bu degerlendirme ydnteminin aciga ¢ikardigi seyleri
dokiimantasyon panolarinda sergileyerek cocuklarla, ailelerle ve toplumla paylasirlar

(Hartman, 2007, s. 6) .
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Ogretmenlerin ve g¢ocuklarin nasil 6grendiklerini ortaya c¢ikarmak amaciyla kullanilan
pedagojik dokiimantasyon Reggio Emilia yaklagiminin 6zglin bir uygulamasidir. Reggio
Emilia yaklagiminin uygulandig1 okullarda; okullar ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin 6grenme
siireclerine dair aragtirma yapilan yerlerdir. Dokiimantasyonlar bu arastirma siireclerinin
bir pargasidir ¢iinkii arastirmanin goriiniir ve paylagilabilir hale gelmesini saglamaktadir.
Dokiimantasyon 0Ogrenme siirecinde hangi zihinsel yollardan gecildigini gdstermesi
bakimindan 6nemlidir; fakat daha 6nemlisi 6§renme ve bilgiyi yapilandirma halen devam
ederken kisinin kendi diislinme ve Ogrenme siireclerini yorumlayabilmesine imkan
tanimasidir. Yani dokiimantasyon, 6grenme bittikten sonra degil, 6grenme halen devam
ederken kisinin kendi kendini degerlendirmesine ve yansitmada bulunmasina kapi aralar
(Nicolosi, 2017, s. 8). Erken ¢ocukluk donemi 6gretmenleri i¢in ¢ocuklart gozlemlemek
oldukca 6nemli bir beceridir fakat Reggio Emilia 6gretmenleri gézlemi bir adim ileri
tastyarak dokiimantasyonlar hazirlar. Bdylece gozlemi yalnizca cocuklarin 6grenme
hikayelerini ortaya ¢ikarmak i¢in degil ayn1 zamanda &gretmen olarak kendi mesleki
gelisimlerini de takip etmek igin kullanirlar (Baker, 2015). Ogretmenler, dokiimantasyon
sayesinde kendi kuramsal bilgileri ve uygulamalar arasinda gidip gelmeye basglarlar.
Ozellikle dokiimantasyon yapmaya yeni baslayan egitimciler, gocuk ve Ogretmen
algilariyla cebellesirken uygulamalar1 tizerinde daha ¢ok diisiinmeye baglar ve
uygulamalarin1 daha bilingli ve kontrollii sekilde stirdiiriirler (Dahlberg, Moss & Pence,
1999, s. 136). Rinaldi’ye (2012) gore dokiimantasyonu ve dinlemeyi uygulamalarinin bir
parcast haline getiren egitimciler siire¢ i¢erisinde kendilerini arastirmaciya doniistiiriirler
(s. 244) ciinkii bu siirecte hem ¢ocuklarin deneyimlerinden nasil anlam g¢ikardiklarini
arastirir hem de kendi uygulamalarina yonelik yansitici ve 6z-degerlendirmeye dayali bir
arastirma yapmis olurlar. Egitim koordinatorleri, atdlye 6gretmenleri ve sinif 6gretmenleri
projelerin gelistirilmesinde ve dokiimantasyonlarin sergilenmesinde isbirligi yaparlar;
atolye ise dokiimantasyonlarin gelistirilmesinde imalathane gérevini gerceklestirir. Reggio
ogretmenleri ¢ocuklarla olan ¢aligsmalarini kaydetmek i¢in dokiimantasyonu kullanir fakat
ayni zamanda bu caligmalarinmi iyilestirmek ve gelistirmek i¢in dokiimantasyonlarini diger
ogretmenlerle de paylasirlar (Hartman, 2007, s. 70). Tiim bu stirecteki isbirligi, paylasim

ve yansitma ise 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine 6nemli katki yapar.
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Dokiimantasyon ¢ocuklarin yetigkinler i¢in goriiniir olmasini sagladigi gibi cocuklarin ve
Ogretmenlerin 0grenme siirecine bakis acilarinin da anlasilmasini kolaylastirir (Dahlberg,

Moss & Pence, 1999, s. 108) .

Reggio Emilia yaklagiminin pek ¢ok bileseni olduk¢a karmasik ve i¢ ige gegmis bir yapiya
sahiptir. Kendiliginden gelisen miifredat ve Reggio’nun 6grenme projeleri bunun en
onemli drneklerindendir; ¢linkii bu iki kavramim hem dokiimantasyon ile hem de gocugun
yiiz dili kurami ile yakindan iligkisi s6z konusudur (Hartman, 2007, s. 8). Reggio Emilia
yaklagimindaki 6grenme ve arastirma projeleri (progettazione) dokiimantasyon ile siki

sikiya baglidir ve bu nedenle dokiimantasyonlar projelerden ayr1 diisliniilemez.

Rinaldi (1998) egitim projelerini tanimlarken Oncelikle 6grenmenin onceden kestirilemez
bir kavram olduguna dikkat ¢cekmektedir (s. 118). Katz’in (1998) kendiliginden gelisen
miifredat olarak adlandirdigi bu egitim projeleri (s. 41) ¢cocuklarin ilgi ve meraklarmi ¢ikis
noktasi olarak kabul ederek esnek 0grenme siiregleri sunmaktadir (Rinaldi, 1998, s. Seitz,
2006, s. 36). Rinaldi’ye gore, Ogrenmenin bitis noktasi bastan belirlendigi zaman
cocuklarin potansiyelinin tamamini goérmek imkansizlasir. Dolayisiyla 6grenmenin bitis
noktasini belirlemek yerine Ogretmenler bir araya gelerek bir projenin gelisebilecegi
muhtemel yollart konusur, c¢ocuklarin olast sorularini ve yapilabilecekleri tartigirlar.
Boylece cevreyi nasil diizenleyecekleri, ne tiir materyaller sunacaklari konusunda
kendilerine ¢ok genel bir yol haritasi cizerler. Fakat bu taslagi degisime agik tutarak,
cocuklarin kendi beklentileri disinda diisiinebilecegini de g6z ardi etmezler. Yani,
projelerin basinda ogretmenlerin fikir aligverisleriyle olusan genel bir harita bulunmakla
beraber, bu harita oldukca esnek ve degisime agiktir (s. 118). Bu noktada dokiimantasyon
da devam etmektedir ve kimi zaman projelerin odak noktasinin degismesine ya da projenin
farkli bir yone gitmesine neden olabilmektedir. Boylece dokiimantasyon projelerden
beslendigi gibi ayn1 zamanda projeleri de beslemektedir. Dokiimantasyon bir proje devam
ederken yeni projelerin ve diislincelerin baslangi¢ noktasini da olusturabilmektedir (Fraser
& Gestwicki, 2002, s. 144). Bu nedenle, Reggio projeleri dncelikle 6grenmede ucu-agiklik

1lkesini benimsemektedir.

Projeler ilerlerken 6gretmenler ¢ok dikkatli birer gozlemcidirler; daha da 6nemlisi iyi birer
arastirmacidirlar. Gozlemleri ve kayit altina aldigi diyaloglar1 diger ogretmenlerle
paylasarak c¢oziimler; ve bu ¢oziimlemelerin tamami dokiimantasyonun bir pargasini
olusturur (Rinaldi, 1998, s. 118). Dolayisiyla, dokiimantasyon, arastirmalarin bir dongii

23



halinde devam ettigi mesajin1 verir. Soyle ki her yeni 6grenme yeni sorulart beraberinde
getirir ve projeyi ¢esitlendirerek dokiimantasyona dahil olur; sonug¢ olarak 6grenme hig
bitmez. Ogretmen istedigi i¢in bir proje baslamaz ya da son bulmaz; ¢ocuklar siirekli yeni
fikirlerle gelirler ve bu fikirler proje icerisinde doniisiir (Nicolosi, 2017, s. 9). Bu noktada,
ogretmenler ise cocuklar ve yetiskinlerle isbirligi i¢inde arastirma ve 6grenme “anlar1” ve
“alanlar1” olustururlar; daha acik bir ifadeyle ¢ocuklarin 6grenebilmesi i¢in gerekli sartlari
olustururlar. Ogretmenler ¢ocuklara dogru kelimeleri ve ifadeleri vermez; onlarm
agizlarina kendi kelimelerini yerlestirmeye de calismaz. Onlara sormalar1 igin soru
vermedigi gibi cevap da vermez. Yaptiklan sey, cevreyi zenginlestirerek onu iiclincii bir
Ogretmenmis gibi smifta etkin hale getirmek ve ardindan bu c¢evre icinde cocuklarin

sorularini ortaya ¢ikmasini ve gelismesini beklemektir (Nicolosi, 2017, s. 10).

Gozlem ve dokiimantasyon Ogretmenlerin arastirma yapmalarina, yansitmada
bulunmalarina, isbirligi kurmalarina ve ayni zamanda projenin gelecek asamalartyla ilgili
karar vermelerine yardimci olup ydn verir. Ogretmenler proje siirecinde neler
yapabileceklerine ve ortami nasil diizenleyeceklerine dokiimantasyona bakarak karar verir.
Reggio Emilia yaklagiminda egitimciler dinleyerek, gézlemleyerek, ¢ocuklarin verdikleri
tepkiler tizerine diisiinerek cocuklarin diisiincelerini zenginlestirecek ve 6grenmeyi devam
ettirecek yeni materyaller sunar ve fikirler ortaya atar (Baker, 2015, s. 990). Dolayistyla,
dokiimantasyon c¢ocuklarin c¢alismalarinin  dokiimii olmaktan ya da Ogrenmeyi
degerlendirme yolu olmaktan c¢ok daha fazlasidir. Reggio Emilia yaklasiminda
tanimlandigina gore, dokiimantasyon 6grenmenin siirekli devam etmesi ic¢in bir davettir.
Gegmis fikirlerin lizerinden ge¢mek, yeniden diisiinmek, plan ve arastirma yapmak i¢in bir

aractir (Hartman, 2007, s. 4).

Dokiimantasyon Ogrenme kaydinin tutulmasmi ve farkli olaylar/etkinlikler arasindaki
baglantisinin goriilmesini kolaylastirir. Gegmis etkinlikler {izerine diisiinmeye firsat yaratir.
Fakat ayni zamanda, hazirlanmis bir dokiimantasyon diger meslektaslarla da kolayca
paylasilabilir; bdylece onlarin da goriisleri alinarak projenin gelecek asamalarinda ne
yapilabilecegine diyalog yoluyla karar verilmis olur (Baker, 2015, s. 991). Baska bir
deyisle, dokiimantasyonlar mevcut projelere neler eklenebilecegini tartismak {izere
kullanilabilir. Buna ek olarak, 6zellikle gegmis yillara ait dokiimantasyonlar yeni gelen
cocuklara diisiinmek ve tartismak icin baslangic noktast sunar (Edwards & Gandini, 2015,

s. 95). Bu amagla, Reggio okullarinda yapilan dokiimantasyonlar okulun tarihinin bir
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pargast olarak kabul edilerek uzun yillarca sergilenmeye devam eder (Hartman, 2007, s.

70).

Dokiimantasyon kesintisiz sekilde ve uzun bir siirede gerceklestirilir. Genelde 6gretmenin
bir sorusu iizerine ¢ocuklar ve 6gretmenlerin herhangi bir konuyu arastirmaya baslamalari
ile birlikte dokiimantasyon da baglamig olur. Bu noktada dokiimantasyonu baslatan
o0grenme davetinin ve arastirma konusunun ne oldugu, Ogretmenlerin projeyle ilgili
baslangigtaki tahminleri ve siire¢ igerisinde ¢ocuklarin sordugu sorular ve yaptiklari ile
projenin nasil sekillendigi fotograf vb. kanitlarla dokiimantasyona yansitilmaktadir (Fraser

& Gestwicki, 2002, s. 136).

Dokiimantasyon pek ¢ok farkli formatta veriyi sunmaktadir. Ornegin, ¢ocuklarin 6grenme
siirecinin ve ¢iktilarinin fotograflari, ¢ocuklarin birbirleriyle ve yetiskinlerle olan
konusmalarmin yazili dokiimii, ¢ocuklarin ¢alismalari, video goriintiileri, ses kayitlar1 ve
cocuklarin yazdiklar1 her sey dokiimantasyon olabilir (Ganus, 2010, s. 37).
Dokiimantasyonlar farkli iletisim araclariyla olusturulabilir. Ornegin, ¢ocuklarm
deneyimleri sirasinda c¢ekilen fotograflarina Ogretmenlerin yazili gbézlem notlar
birlestirilerek kullanilabilir. Boylece dokiimantasyon; fotograf ve gozlem serisi olarak
sunulabilir. Cocugun yasina ve konuya bagl olarak dokiimantasyonlar basit fotograflar ve
onlarin yorumlandigi agiklamalardan olusabilecegi gibi 0Ozellikle uzun projelerde
cocuklarin caligmalarinin da sergilendigi biiyiilk panolar kullanilarak yapilabilir. Bu
panolarda uzun siireli bir projenin hangi asamalardan gectigini gormek de miimkiin
olabilmektedir. Panolara ek olarak 6gretmen giinliikleri de dokiimantasyon ve hafiza kitab1
olarak kullanilabilmektedir. Bu giinliiklerde ¢ocuklarin deneyimlerinin not edildigi yazilar,
gozlem notlar1 ve pasajlar bulunmaktadir. Ayrica, 6zellikle ¢cocuklarin aktif oldugu ve
gozlem notu almanin zor oldugu durumlarda video kayit alinabilmektedir. Eger, ortam
sessiz ve ¢ocuklar daha cok birbirleriyle konusmaya odaklanmiglarsa bu durumda ses

kayitlar1 alinarak daha sonra analiz edilmektedir (Fraser & Gestwicki, 2002, s. 133-134).

Dokiimantasyon gozlem yapmayla baslar. Hatta gézlem ve dokiimantasyon bir elmanin iki

yarist gibidir ve bu nedenle geleneksel anlamda dokiimantasyon ile gbézlem sik sik

birbirinin yerine kullanilan kavramlardir. Herhangi bir seyi belgelendirmek veya

dokiimantasyonunu yapabilmek i¢in elbette gozlemlemek sarttir. Fakat bu kavramlarin

uygulamadaki karsiligina bakildiginda aralarinda ince bir ayrim oldugu da muhakkaktir

clinki iki farkli gelenekten gelmektedirler. Gozlem yapmak daha ¢ok gelisimsel psikoloji
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caligmalarinin sonucu olarak oOnerilmektedir; c¢ocuklar1 anlamak ve bu yolla erken
cocukluk egitim alanin1 gelistirmek amaciyla yapilmaktadir. Diger taraftan dokiimantasyon
egitimde ilericilik hareketinin bir sonucu olarak ortaya ¢ikmistir ve tipki gozlem gibi erken
cocukluk egitim alaninda basvurulan bir yontemdir. Egitimde ilericilik hareketinin sonucu
olarak “genel ¢ocuk™ goriisiinden “her ¢cocugun biricikligi” algisina gecis séz konusudur.
Dokiimantasyon ve gozlemin ayrildigi esas nokta da budur; c¢iinkii dokiimantasyon
gozlemle baslamasina ragmen her ¢ocugun ayri ve 6zel oldugu goriisiiyle; her ¢ocugun
bakis acgisin1 yakalamak amaciyla yapilmaktadir (Emilson & Pramling Samuelsson, 2014,
s. 175-176). Fraser ve Gestwicki’ye (2002) gore, dokiimantasyonlar amaciyla yapilan
gozlemlerde olay-0rnekleme, zaman-Ornekleme, anekdot kayit gibi farkli teknikler

kullanilabilecegi gibi dijital ses ve video kayitlar da kullanilabilir (s. 139-143).

Dokiimantasyonun birinci agsamasi gozlem ise ikinci asamasi da yorumlamadir. Cocuklarin
deneyimleri sirasinda farkli yontemlerle toplanan biitiin veriler (fotograf, gozlem,
cocuklarin ses kaydi, calisma Ornekleri vb.) O0grenme halen devam ederken diger
ogretmenlerle paylasilir. Projeyle ilgili diger 6gretmenlerin de yorumlar1 dahil edilerek
gelecekte proje icin neler yapilabilecegi, cocuklarin simdiye dek nasil bir yol kat ettikleri
ve neleri daha ¢ok merak ettikleri {izerine fikir aligverisinde bulunulur. Son asamada ise
dokiimantasyonun analizi yapilir. Bu siiregte 0gretmenler ekip olarak ¢alisir ve hem
yetiskinlerden hem de ¢ocuklardan destek alirlar. Ne tiir bir dokiimantasyon olusturulursa
olusturulsun, 6gretmenler mutlaka ellerindeki verinin ne anlama geldigini, ¢ocuklarin
diisiincelerini nasil yansitacaklarini, aile ve toplumu dokiimantasyona nasil dahil
edeceklerini diger 6gretmenlerle birlikte analiz ederler (Fraser & Gestwicki, 2002, s. 144-
148). Bu asama tamamlandiktan sonra dokiimantasyon dogrultusunda yeniden planlamalar
yapilmaktadir. Dokiimantasyonla ortaya ¢ikan yeni sorular ve arastirma konulari igin
cevrenin nasil diizenlenecegine karar verilerek yeniden eyleme gecilir. Bu siirecte de
dokiimantasyonu zenginlestirecek ve genisletecek yeni gozlemler yapilmaktadir.
Dolayistyla Sekil 1°de sunuldugu iizere, dokiimantasyonun hazirlanma siireci ile eylem

arastirmasi dongiisii olduk¢a benzerdir.
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Gozlem

* Fotograf, video kayit, ses kayit dokiimii, cocuklarin yaptigi
iiriinler, ¢cizimler vb. veriler kaydedilir.

Dokiimantasyon Dogrutusunda Plan ve Calisma Yapma Gozlemlerin Yorumlanmasi

* Dokiimantasyona aileler ve toplum baska neler ekledi? Bunlar * Gozlem sonuglartyla kuram ve felsefeler arasinda iligki var m1?

projeye nasil dahil edilebilir?  Gozlem sonuglart ne ifade ediyor? Cocuklar bagka neleri
* Dokiimanatsyon baska hangi ¢aligma alanlarini giin yiiziine ogrenmek istiyorlar?

Qlkalldl? Bunlar projeye nasil dahil edilebilir? * Projede baska neler yapilabilir? Projeyle ilgili yol haritasina neler
* Dokiimantasyondan dogan yeni sorularin test edilmesi i¢in eklenebilir?
ortam nasil diizenlebilir? Ne tiir 6grenme davetleri sunulabilir?

* Bu projeye ara verdirecek veya yeni bir proje baslatacak veri var
vb sorulara cevap aranir. Projey W proje bas

mi1? vb sorulara cevap aranir.

Dokiimantasyonun Analizi

* Deneyimdeki anahtar noktalar nelerdir ve bunlarla ilgili hangi gézlem materyalleri ne sekilde dokiimantasyona eklenmeli?
* Cocuklarin diisiincelerini en iyi anlatip 6grenmelerini goriiniir hale getiren parcalar hangileridir?

 Kullanilacak fotograflara hangi basliklar ve agiklamalar eklenmeli?

* Dokiimantasyonda cocuklarin diyaloglarindan hangi bdliimler kullanilacak?

» Dokiimantasyon formati nasil olacak, tasarim nasil yapilacak (dijital veya basili materyal; albiim, kitap, duvar panosu vb.)?
* Aile ve toplumun katilimi nasil saglanacak? vb sorulara cevap aranr.

Sekil 1. Dokiimantasyon dongiisii
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Emilson ve Pramling Samuelsson’a (2014) goére alan yazin pedagojik dokiimantasyonla
ilgili olduk¢a olumlu goriisler sunmaktadir. Arastirmalarda &gretmenlerin pedagojik
dokiimantasyon yoluyla ¢ocuklar1 ve 6grenme siireglerini farkli agilardan gorebilecekleri
ifade edilmektedir (s. 178). Dokiimantasyon ¢ocuklarin 6grenme siireglerini kendilerine
yeniden sunarak onlarin yeni sorular sormalarini ve bu sekilde aragtirmanin ¢ocuklarin
goriisleri dogrultusunda sekillenmesine izin vermektedir. Bu nedenle, dokiimantasyon
erken cocukluk egitiminde katilimciligin ve demokratikligin saglanmasinda da énemli rol
oynamaktadir (Knauf, 2017, s. 20). Dokiimantasyon kayitlarini inceleyerek ¢ocuklar kendi
diistincelerini tekrar inceleyebildikleri gibi, 0gretmenler ve aileler de cocuklarin nasil
diistindiiklerini ve nasil 6grendiklerini anlayabilmektedir. Dokiimantasyonda bu §grenme
ve diisiinme siireglerini goriiniir hale getirmek amaciyla genelde sunlar bulunur (Fraser &

Gestwicki, 2002):

¢ Dokiimantasyon ve arastirma konusuna dikkat ¢ekecek bir baglik

e Yapilan arastirma, projede edinilen bilgiler ve ¢ocuklarin 6grenme siirecinin kuram
ve felsefelerle iliskisine dair agiklamalar; kurama dayali pratik ¢ikarimlar

e Projenin ve etkinliklerin se¢ciminde neyin neden yapildigini belirten agiklamalar;
amagc ve gerekceler

e Proje slirecinde yasananlar1 yansitan her tiirlii yazili ve gorsel malzemeler

e Projenin nasil ilerledigini fotograf, gézlem notu vb. kayitlarla birlikte aciklayan
ifadeler

e (esitli etkinlik ve deneyimler sirasinda ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin
konugmalarindan pargalar

e (Cocuklarin ¢calismalarinin ve proje boyunca ortaya ¢ikardiklar tiriinlerin sergisi

e (Gelecek calismalara ilham kaynagi olacak sonuglarin ifade edilmesi

e Sonug ve kapanis ifadeleri

Dokiimantasyon ¢ocuklarin diisiincelerinin anlasilabilir olmast ve 0grenmelerinin goriiniir
hale getirilebilmesi i¢in bir araya getirilen her tiirlii sozel ve gorsel kayittir (Knauf, 2017, s.
20). Fakat dokiimantasyonu olusturmak tanimda ifade edildigi kadar kolay degildir;
ozellikle yeni baslayan biri i¢in kullanmasi zor bir aractir; ¢linkii yeni bazi1 beceriler
gerektirir (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, s. 135). Arastirmalara gore, 0gretmenler bir

taraftan dokiimantasyon yaparken bir taraftan sinifta 6grenme siirecinde aktif kalabilmenin
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zor oldugunu belirtmektedirler. Dokiimantasyon devam ederken ayni zamanda plan
yapmak, dokiimantasyonlar {izerine fikir aligverisinde bulunmak ve yansitma yapmak ¢ok
vakit ve emek gerektirmektedir (Buldu, 2010, s. 1448; Knauf, 2017, s. 20). Ayrica
dokiimantasyon ¢ok vakit aldig1 gibi, lizerinde hi¢ yorumlama ve yansitma yapilamayacak
kadar c¢ok verinin biriktirilmesi de cabalarin israfi anlamma gelmektedir (Emilson &
Pramling Samuelsson, 2014, s. 178). Buna ek olarak, Fraser ve Gestwicki (2002) projeye
dontstiiriilecek fikirlerin ve sorularin belirlenmesinde de giicliikler yasanabildigini ifade
etmektedir.  Cocuklarin hangi sorularinin ve ilgilerinin takip edilerek proje ve
dokiimantasyona doniistiiriilecegine karar vermek zor bir siirectir (s. 145). Ciinkii kimi
zaman Ogretmenler c¢abuk sonecek bir ilgi ve soru {lizerinde emek ve zaman
harcayabilmektedir. Bu noktada 6gretmenlerin proje baslangicinda birbirleriyle yaptiklari
tartismalarda proje tahminlerini gelistirmeleri, seciciligi kazanmalar1 ve buna gore eleme

yapmalar1 zaman alan ve deneyim gerektiren bir siire¢ gibi goriinmektedir.

Dokiimantasyon olduk¢ca zaman ve c¢aba gerektiren bir siirectir. Malaguzzi’ye
“doklimantasyonlar i¢in boyle titizce c¢alisacak vakti nasil buluyorsunuz?” diye
soruldugunda Malaguzzi : “[dokiimantasyona] Oncelik veriyoruz” ifadesini kullanmistir
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999, s. 17-18). Bu noktada, dokiimantasyona oOncelik
verilmesi ve uygulamalarin bir pargasi haline getirilmesinin en énemli sebeplerinden biri
dokiimantasyonun o6grenme faaliyetlerini dogrudan gelistirici olmas1 ve Ogretmenlerin
diyalog kurarak egitim siirecini zenginlestirme potansiyelinden kaynaklanmaktadir.
Malaguzzi’nin bir meslektasinin “ne yapabiliriz?  sorusuna daha iyi bir cevap
bulamayincaya kadar tartisiyoruz, tartisiyoruz, tartisiyoruz ve tartisiyoruz” diyerek ifade
ettigi bu siirec Reggio okullarinda karsilikli diyalog ve fikir aligverislerinin ne kadar
onemli oldugunun bir gostergesidir (Dahlberg, Moss & Pence, 1999, s. 18). Fakat
Almanya’daki dokiimantasyon uygulamalarini inceleyen Knauf (2017) dokiimantasyonun
cocuklarin ve yetigkinlerin tartisma ve yansitmalarindan ¢ok 6gretmenlerin vitriniymis gibi
algilandigim ifade etmektedir. Ogretmenler bir taraftan ¢ocuk bakimiyla ilgili tipik
gorevlerini yerine getirirken bir taraftan da dokiimantasyon yapmaktadir. Bu durum
ogretmenin dokiimantasyonlarda yansitma yoluyla mesleki gelisim saglamak yerine
yalnizca vitrinlik dokiimantasyon yapmasina (s. 32) ve sonug olarak dokiimantasyonu yiik

olarak algilamasina ve daha ¢ok zorlanmasina neden olabilmektedir.
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Kroeger ve Cardy (2006) 6gretmenler agisindan dokiimantasyon hazirlamanin zorluklarini
tartistiklar1 arastirmalarinda bazi konulara dikkat ¢ekmektedirler. Bunlardan biri proje
siirecinde hazirlanan biiyiikk {riinlerin dokiimantasyonla birlikte sergilenmesi ve
saklanmasinin problem olusturmasidir. Bir diger problem ise dokiimantasyona dahil
edilecek fotograflar ve bunlara eslik edecek yazili metinlerin belirlenmesinde yasanan
zorluklara dayanmaktadir. Cocuklarin sozlii ifadeleri dokiimantasyonlar acisindan ¢ok
onemlidir; fakat bu ifadelerin dogru fotograflarla eslenerek sunulmasi dokiimantasyonun
etkinligini arttirmaktadir. Bu noktada 6gretmenler, bu ise ayrilacak yogun zamana ek
olarak fotograf ve diyalog secerek bunlari birbirleriyle esleme isinde de zorlanabilmektedir

(s. 394-395).

Yansitma ve Yansiticl Diisiinme

Yansitma kelimesi Latince kokten gelmektedir ve anlam olarak “kivrilma, biikme, donme”
gibi kavramlarla agiklanmaktadir. Bir aynanin fiziksel goriintiiyii yansittig1 gibi, diisiinme
stireci olarak yansitma da ayni islevi goriir. Yansitma, deneyimlerin daha once fark
edilmeyen ve gizli kalan kisimlarmin ortaya ¢ikarilmasini ve goriiniir hale gelmesini saglar
(Wade & Yarbrough, 1996, s.64). Yansitma gilinlik yasamin bir pargasidir. Araba
kullanirken, kopegi yiiriiyiise ¢ikardigimizda, bulasik yikarken eylemlerimiz hakkinda kafa
yorariz, davranislarimizi degerlendirir ve bir sonraki saniyede yapacaklarimizi diisiiniiriiz.
Bir arkadasla bulustugumuzda, bir meslektasimizla koridorda sohbet ederken veya uzak
mesafedeki bir akrabayla telefonda konusurken yasadiklarimiz hakkindaki sayisiz diisiince
ve duygularimizi onlarla paylasarak yansitma eylemini siirdiiriiriiz. Aslinda bu basit
goriinen yansitma eylemleri kisisel gelisim ve iyi olus hali i¢in olduk¢a 6nemlidir ¢iinkii bu
siire¢ gegmis tecriibelerden yeni seyler dgrenilmesini saglar. insanlar, yansitma sayesinde
ogrendiklerini kullanarak yasamlarim1 gelistirmeyi ve iliskilerini giliclendirmeyi basarir
(Wade, 1997, s. 94). Yansitma giinliik hayatin bir par¢asina ragmen basitce tarif edilmesi
miimkiin degildir. Yansitmanin tek bir tanimi1 olmamakla birlikte sorgulamadan ve zihin
yormadan kural ve prosediirlere uymak yansitict eylemin tam zitti olarak ifade
edilmektedir. Fakat bu temel c¢ikis noktasindaki fikir birliginden sonra yansitmanin
uygulamada tam olarak nasil isledigine dair fikir ayrilig1 da bulunmaktadir (Sparks-Langer

& Colton, 1991, s. 37). Rodgers’a (2002) gore, yansitict diisiinmeye dair sistematik bir
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tanimin olmayis1 dort farkli problemi beraberinde getirmektedir. Birincisi yansitmay1 diger
diisiinme tiirlerinden ayirmada yasanan giicliiklerdir. ikincisi, net smirlarla tanimlayan bir
kavramin &lciilmesinin de zor olmasidir. Ugiinciisii, yansitmanin neye benzedigine dair
acik bir resim bulunmadigindan, yansitmanin goriiniirliigli ve kiymeti de azalmaktadir. Son
olarak, agik bir tanim olmaksizin yansitmanin etkilerini arastirmak da giiclesmektedir (s.

842).

Yansitmayla ilgili pek ¢cok tanim bulunmaktadir ve ¢ok fazla tanimla birlikte yansitma ile
es deger kullanilan yansitici diisiinme, yansitict uygulama, yansitici eylem, eylem
esnasinda yansitma, eylem iizerine yansitma gibi baz1 kavramlar da ortaya ¢ikmaktadir
(Morris, 2000, s.15). Tanimlar yazarlarin yansitmayla ilgili felsefi diislincelerine gore sekil
almaktadir. Fakat tanimlara genel olarak bakildiginda deneyimlerin, varsayimlarin, inang
ve duygularin farkina varmayi, bunlar degerlendirmeyi, sorgulamay1 ve elestirmeyi igeren
bireysel ve biligsel bir siire¢ olarak betimlendigi goriilmektedir (Boud, Keogh & Walker,
1985, s. 18-19). Geleneksel tanimlarda yansitmanin daha ¢ok bireysel bir siire¢ olarak ele
alindig1 goriilmektedir fakat yakin zamanlarda yapilan aragtirmalar yansitici uygulamalarin
kisileraras1 etkilesim ve isbirliginden olumlu etkilendigini gostermektedir (Cherington &
Loveridge, 2014, s. 42). Yansitma, karsilikli fikir aligverisi, etkilesim, geribildirim alma-
verme, grupla diisiinme gibi siireclerden beslenmektedir (Tikkamékia & Hilden, 2014, s.
289). Dewey kisinin kendi kendine diisiiniip, diisiindiiklerini kimseye ifade etmemesinin
eksik kalmis diisinme eylemi oldugunu vurgulamaktadir. Kisinin diisiincelerini
baskalarina onlarin anlayacagi sekilde aciklamasi kendi diisiincelerindeki giiclii ve zayif
yanlar1 gérmesine yardimci olur. Dolayisiyla karsilikli etkilesim yansitici diistinmenin

onemli bir parcasidir (Rodgers, 2002, s. 856).

Yansitici diigiinme, kisinin glindelik hayatinda yaptiklariyla ilgili varsayimlarini incelemesi
ve bunlarin farkima varmasidir. Kisinin kendi tepkilerinin farkina varmasi ve bunlari
elestirel sekilde degerlendirmesini kapsamaktadir. Buradaki amag¢ kisinin kendi
yasadiklarmi tekrar yakalamasi ve bunlarla ilgili elestirel degerlendirmeler yapmasidir
(Finlay, 2008, s. 1). Genel diisiinme, zihinde fikirlerin ugusmasi ya da hayal kurmadan
farkli olarak yansitma, yapilandirilmig, bir odak noktasi bulunan bilingli ve aktif bir
diisiinme bi¢imidir (Gelter, 2003, s. 338). Yansitma farkli alanlardan gelen kisiler igin
farkl1 anlamlara gelmektedir. Fakat biitin tanimlarda iyi ve istendik eylemler igin

kullanilan kapsayict bir kavram olarak alt1 ¢izilmektedir (Smyth, 1992, s. 285). Dewey’e
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(1933) gore yansitma; herhangi bir inan¢ ve bilginin temellendirildigi noktadan yola
cikarak dikkatle, siirekli ve etkin sekilde disiinlilerek degerlendirilmesi ve sonuglar
cikarilmasidir (s. 9) Boud, Keogh ve Walker (1985b) ise yansitmayi c¢ogunlukla
beklenmedik sonuglar doguran bir arastirma ve kesfetme eylemi olarak tanimlamaktadir (s.
7). Yansitma ve elestirel yansitma ile ilgili fikirler Sokrates gibi disiiniirlerin 6z-
degerlendirme ve Ozelestiri gorlislerinden ilham almaktadir yani yansitma oldukca eski
antik koklere dayanmaktadir. Bununla birlikte kimi yazarlar yansitma kavramini buglinkii
anlamiyla ilk kez kullanan Dewey’i isaret etmektedir. Daha modern zamanlardaki kimi
arastirmacilar ise i hayatinda yansitict uygulamalara dikkat ¢eken Donald Schon’i
referans almaktadir. Antik zamandan bu caga pek cok farkli arastirmaci konuyla ilgili
calismis olup, yeni bakis agilar1 ve farkli yaklagimlar sunmustur (Fook, White & Gardner,
2006, s. 8).

Yansitma siireci tanimlanirken ¢esitli kavramlar kullanilmaktadir. Bilgi almak, islemek,
degerlendirmek, kafa yormak, 6l¢iip tartmak ve analiz etmek bu kavramlardan bazilaridir.
Bu kavramlarin her biri farkli anlamlar igermesine karsilik yansitmanin farkli 6zelliklerine
dikkat ¢ekmektedir. Bu o6zelliklerden ilki yansitmanin bilingli bir eylem olmasidir. Yani,
yansitma siireci: deneyim, fikir veya olguyla ilgili bilingli diisiinme siirecidir. Ikincisi,
yansitma zaman alan ¢aba gerektirir ve yansitmaya ayrilan siire arttikga 6grenme sansi ve
potansiyeli de yiikselmektedir. Uciinciisii, yansitma bilissel gelisime destek olur. Yansitma,
yeni fikir ve anlayislarin olugsmasina yol agarak zihinsel gelisime yardimci olur. Son olarak

ise yansitma, gelecekteki eylemleri yonlendirir ve diizenler (Wade, 1997, s. 95)

Boud, Keogh ve Walker (1985a) yansitmay1 yalin sekilde tanimlamaktadir. Buna gore
yansitma, insanlarin deneyimlerini hatirlamalari, diistinmeleri ve degerlendirmeleridir (s.
19). Yansitma kisinin suanda yasadigi deneyimden ayrilarak veya bir adim geri g¢ekilerek
ne oldugunu elestirel bir gozle anlamaya ¢alismasi olarak tanimlansa da aslinda yalnizca
geemisle ilgili bir degerlendirme siireci degildir (Wade, 1997, s. 94). Yansitma, kiginin
yeni bilgiler 15181nda eski deneyimlerini gozden geg¢irmesini saglar, yeni ve eski arasinda
bir baglantt kurmasina yardimci olur. Bdylece, yansitma sayesinde hem ge¢mis
deneyimlerden ders cikarilir hem de gelecek deneyimlere yon verilmis olur (Wade &

Yarbrough, 1996, s. 64).

Yansitict diisiinme pek ¢ok egitimcinin ve bilim insaninin uzun zamandir dikkatini ¢eken
bir kavramdir. Konuyla ilgili alanyazin incelediginde oncelikle John Dewey 06ne
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cikmaktadir (Rodgers, 2002, s. 843) ve Dewey’in yazilarinda yansitict diisiinme
kavramimin daha ¢ok felsefi agidan ele alindig1 goriilmektedir. Dewey’e gore yansitma
oncelikle bir durumdan kusku duyulmasi ile baglar. Ardindan, bu kuskuyu yansitan bir
problem durumu olusturulur, ¢6ziim aranir ve ¢éziimlerden hangisinin uygun oldugu test

edilir (Ersozlii & Arslan, 2009, s. 684).

Yansitmayla ilgili konulara yonelik ilgi farkli disiplin alanlarinda ve farkli {ilkelerde
giderek artmaktadir. Ozellikle yetiskinlerin mesleki hayatinda kullandiklar1 yansitma
profesyonel kimligin 6nemli bir pargasi olarak vurgulanmaktadir (Finlay, 2008, s. 2).
Bunun bir sonucu olarak da yansitmayla ilgili 6grenme ve arastirma konularinda ¢ok ¢esitli
anlayislarin ortaya ¢iktig1 bilinmektedir. Ayrica, elestirel diistinme ve yansitma ile ilgili bu
ilgi yogunlugu ve literatiir zenginligi karsisinda yansitmanin farkli disiplinlerde ve
mesleklerdeki gelisimimin takip edilmesi giiglesmektedir (Fook, White & Gardner, 2006,
s. 3).

Boud, Keogh ve Keogh (1985b) yansitmanin 6zelliklerini 6zetledikleri ¢alismalarinda ii¢
faktore dikkat c¢ekmektedirler. Bunlardan ilki yansitmanin bireyin kendi iginde
gerceklestirecegi bir siire¢ olmasiyla ilgilidir. Yani ¢ocuklar kendileri 6grenirler ve kendi
deneyimleri iizerine yansitmada bulunabilirler. Ogretmeneler yardimci olmak amaciyla
stirece dahil olabilirler fakat cocuklarin yerine 6grenemez ve yansitmada bulunamazlar.
Dolayisiyla, bu siiregte ¢ocuk kendisi tamamen kontrolii elinde bulundurur. ikincisi
yansitma, amagli bir eylemdir. Yansitma, basibos dolambagli bir is olmamakla birlikte
hayal kurarak da gergeklestirilemez; bir hedefe yonelik amacglh bir eylemdir. Son olarak,
yansitma bilissel ve duyugsal dgelerin bir arada ve etkilesimde bulundugu karmasik bir
siirectir. Ornegin, kisinin kendiyle ilgili negatif duygular1 6grenmesinin dniindeki en biiyiik

engeldir. Diger taraftan olumlu duygular 6grenme siirecinin gelistirip zenginlestirir (s. 11).

Wei ve Yip (2008) yansitmanin temel Ozellikleri arasinda “aktif bir eylem” olmasina
dikkat ¢ekmektedirler. Yansitma pasif degildir, aksine aktif sekilde analiz, sentez ve iliski
kurma gibi siiregleri gerektirir. Yalnizca ve basit sekilde gegmiste ne oldugunu diistinmek
de degildir, olaylarin neden bu sekilde gelistigi hakkinda diisiinmek ve baska bir acidan

bakilsaydi deneyimin nasil farkli olabilecegi iizerine kafa yormaktir (s. 23).

Claxton ve Carr (2004) ¢ocuklarda diisiinme becerilerinin gelisiminde kararlilik, sorgulama

ve igbirligi yapma gibi bazi tutumlarin énemine dikkat ¢ekmektedir. Cocuklarin herhangi
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bir olay karsisinda siiphelerini dile getirmeleri ve yiizeyde goriinenden daha derine inmeye
caligmalar1 diislince iizerinde kararliliklarini gosterir. Tatmin edici bir sonuca ulasana
kadar sorgulamaya devam etmeleri ve bu O08renme siirecine karsi olumlu bir durus
sergilemeleri ¢ocuklarin diisiinme becerilerinin gelisiminde oldukc¢a 6nemli tutumlardir (s.
88). Dolayisiyla, yansitic1 diigiinmenin yalnizca biligsel bir siire¢ oldugunu sdylemek dogru
degildir. Yansitic1 diisiinme duyussal ve sosyal tutumlar da gerektirmektedir. Yasant1 ve
deneyimler yansitici diisiinme i¢in olmazsa olmazlardir. Yani, yansitma bir olay ile baglar.
Olaydan bir seyler 6grenebilmek ve ¢ikarimlar yapabilmek i¢in kisi bu olaydaki deneyimi
olusturan parcalari, varsayimlarini, 6ngoriilerini degerlendirir (Wei & Yip, 2008, s. 21).
Deneyimin nasil anlamlandirildigt ve yorumlandigi olduk¢a onemlidir. Bu asamada
yansitici slireci tesvik edecek bazi tutumlara ihtiyag vardir. Bu sartlar yansitici diisiinmenin
ortaya ¢ikmasi ve gelismesi acisindan vazgegilmezdir (Morris, 2000, s. 20) Bunlardan ilki
acik fikirliliktir. Biitiin 6nyargilardan uzak olmak; kesin dogru diye kabul edilenlerde bile
hata olabilecegini kabullenmektir. Ikincisi samimiyettir. Samimiyet, ilgilenilen konunun
cosku ve hevesle incelenmesidir. Ugiinciisii dogruluk ve dogrudanliktir. Yani, baskalar1 ne
derse desin, kisinin kendi deneyimlerine giivenmesidir. Dordiinciisii, sorumluluk; besincisi
ise yansitmaya hazirliktir. Tiim bunlara ek olarak, merak ve gelisme arzusu yansitma i¢in
gerekli tutumlardir (Rodgers, 2003, s. 858-863). Bu noktada, Phan (2006) cocuklarin
epistemik goriislerinin de yansitict diisiinmelerinde 6nemli rol oynadigini ifade etmektedir.
Soyle ki, 6grenmenin egitim ve deneyimler yoluyla gerceklestigine inanan g¢ocuklarin
ogrendikleri ve deneyimledikleri seyler lizerine yansitma yapmalar1 daha olasidir. Benzer
sekilde, cocuklarin yansitmalarindaki eksiklikler 6grenmeyle ilgili yanlis inanglarindan
kaynaklanabilmektedir. Ogrenmenin fazla ¢aba gerektirmeyen hizli bir siire¢ olduguna
inanan, kisiden kisiye degisebilen yoruma bagli bilgi yerine tek dogrunun pesinde olan
cocuklarin Ogrendikleri iizerine kisisel olarak degerlendirme yapmalart pek miimkiin
degildir. Yani, epistemik goriisler cocuklarin bilgi ve Ogrenmeyle ilgili diislince ve

inanglarini etkileyerek yansitma eylemleri iizerinde belirleyici olmaktadir (s. 603).

Yansitic1 Diisiinmenin Asamalari

Yansitmayi ilk kez kavramsallastiran Dewey’e (1910) gore yansitict diisiinmenin iki temel

bileseni vardir (s. 9) ve bu bilesenler yansitmay1 diger diisiinme tiirlerinden ayiran temel
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ogelerdir (Leung & Kember, 2003, s. 61). Bunlardan ilki kusku, duraksama ve siliphe
durumudur. Bu durumdayken ¢ocuk var olan diisiincesiyle ilgili kafa karisiklig1 yasar ve
diisiincesini bir siireligini askiya alir. Yani bir anlik da olsa duraksar ve ara verir. Yansitici
diisiinmenin ikinci boyutu ise dislincenin altinda yatan varsaymmi ciiriitecek veya
destekleyecek bilgileri arama ve arastirma eylemidir. Kusku ile yaklasilan diisiince yeni
bir gozle incelenerek, bu diisiinceyi sorgulatan kuskulara cevap aranir (Dewey, 1910, s. 9-
10). Yani, kisi oncelikle algiladigi veya yasadigi seye siipheyle yaklasir; ardindan bu
kuskuyu ve zorlugu anlamak ve gidermek iizere daha ¢ok bilgi aramaya bagslar (Lukey,
2006, s. 8). Benzer sekilde Dewey (1910) yansitmanin bes asamasi oldugundan soz
etmektedir. Birinci asamada cocuk zorlugu hisseder veya fark eder. Deneyiminde veya
diisiincesinde zorlugu fark eden ¢ocuk ikinci asamada bunu tanimlamaya ve adin1 koymaya
calisir. Bu sorunun ne oldugunu yorumlayarak sorunun yerini belirlemeye calisir. Ugiincii
asamada ise ¢ocuk sorunun muhtemel ¢oziimlerini bulmaya calisir. Cocugun her bir ¢éziim
onerisiyle ilgili muhtemel getirileri degerlendirerek fikir yiiriittiigii asama dordiincii
asamadir. Son asamada ise gozlem ve deneme sonucunda bir fikre karar verir veya
reddeder (s. 72). Bu asamalarin birbiri arkasindan gergeklesmesi zorunlu degildir fakat
biitiin asamalar yansitic1 diisiinmenin olusmasi i¢in ayr1 ayr1 dnemlidir (Loughran, 1996, s.

5).

Dewey’den farkli olarak Donald Schon yansitict diistinmeyi daha ¢ok uygulamaya doniik
olarak ele almistir. Schon yansitic1 diisiinmeyi egitimcilerin nasil kullanabilecegi tizerinde
durmustur (Ersozlii & Arslan, 2009, s. 684) ve buna gor iki tiir yansitma olduguna karar
vermistir: “eylem hakkinda yansitma” ve “eylem sirasinda yansitma” (Schon, 1983, s. 50-
54). Egitim siirecinde ders plan1 yapmak ve ders planlarini degerlendirmek eylem hakkinda
yansitmaya Ornek gosterilirken, ders esnasinda 6grencilerin beklenmedik tepkileri, sorulari
ve davraniglarina karsi egitimcinin ¢6ziim bulma arayisi ise eylem sirasinda yansitma
olarak ele alinmaktadir (Walker, 2006, s. 216; Zeichner & Liston 1996, s. 14). Eylem
hakkinda yansitma ve eylem sirasinda yansitma alanyazinda siklikla tartisilan iki
kavramdir. Bir olay olurken onunla ilgili bir seyler 6grenebilmek yani eylem sirasinda
yansitma oldukc¢a giictiir ¢linkli zaman agisindan, fiziksel a¢idan ve ruhsal agidan olaya
heniiz ¢cok yakin olundugu i¢in o anda ne oldugunu tam olarak kavramak miimkiin
olamayabilir. Diger taraftan, 6zellikle yogun zamanlarda, geriye doniip ge¢mis deneyimleri

degerlendirmek bir an once halledilmesi gereken giincel isleri aksatacagindan, eylem
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hakkinda yansitmaya cok az zaman kalabilmektedir. Dolayisiyla, iyi yapilan seylerden
gelecek i¢in yeni ¢ikarimlarda bulunma imkani ve daha az iyi yapilan seyleri diizeltme

ihtimali oldukca azalmaktadir (Wilson, 2008, s. 178-179).

Yetiskinlerin, ozellikle 6gretmenlerin yansitic1 uygulamalarini inceleyen arastirmalarda
yansitmanin ii¢ bileseninden s6z edilmektedir. Bunlardan yansitmanin biligsel boyutudur.
Ogretmenlerin bilgiyi nasil isledikleri ve karar verdikleri {izerinde duran bilissel boyut plan
yapma ve karar alma siireglerindeki yansitmaya odaklanmaktadir. Ikinci boyut elestirme
bilesenidir. Elestirme, diisiincelerin altinda yatan ve diisiinceleri yonlendiren deneyimleri,
degerleri, amaglar1 ve sosyal yapilar1 fark etmeyle ilgilidir. Son olarak, 6gretmen Oykiisii
olarak adlandirilan tigiincli boyut 6gretmenlerin kendi deneyimlerini ve baslarina gelenleri
nasil yorumladiklarina odaklanir (Sparks-Langer & Colton, 1991, s. 37). Ogretmenlerin

kendi mesleki deneyimleri ve bilgileri tizerine yansitmalari bu ii¢ bilesenden olusmaktadir.

Boud, Keogh ve Walker’a (1985b) gore yansitma ¢ok boyutlu bir kavram olmakla birlikte
genelde iic adimda gerceklestirilir. Bunlardan birincisi hazirlanma; ikincisi, eylemle
mesgul olma/bir isle ugrasma ve Tglinciisii, deneyimin islenmesidir. Hazirlanma
asamasinda kisiler heniiz ger¢ceklesmemis olan deneyimle ilgili 6nceden diisiiniir, 6nbilgi
alir, planlama yapar. Cocuklarin kendilerinden ne beklendigini anlamaya calistiklart ve
buna goére plan yaptiklart bu siire¢ hazirlanma olarak adlandirilmaktadir. Ikinci asama
deneyimi yasamaktir. Deneyim baslarda ¢ocuklarin hevesini kirabilir veya kendilerini
ayarlamalarina zaman kalmaksizin siirekli yeni seyler gozlemleyebilir ve 6§renmeye uyum
saglamakta zorlanabilirler. Bu asamada cocuklar deneyimlerini hemen degerlendirmek
konusunda zorlanabilirler. Deneyimin kendisi zaten yeterince yorucudur ve c¢aba
gerektirmektedir.  Dolayisiyla, deneyim esnasinda yansitmada bulunmak zor
olabilmektedir. Uciincii ve son asamada ise deneyimleri hakkinda goriislerini belirtirler.
Cocuklar kendi deneyimlerine geri doniip bakarak yorum yapmaktadirlar. Her ii¢ asamada
yansitma farkli sekillerde gerceklesmektedir. Ornegin ilk asamada deneyimle ilgili
tahminler 6nemliyken, ikinci asama olan deneyim siirecinde ¢ocuklarin karsilagtiklari bu
yeni deneyimin bilissel ve duyussal olarak iistesinden gelme becerileri 6nem

kazanmaktadir (s. 8-10).

Wei ve Yip (2008) iki tiir yansitmaya dikkat ¢cekmektedirler. Bunlardan ilki yiizeysel
yansitmadir ki daha ¢ok eylemler ve davranislar iizerine yapilir. ikincisi ise derinlemesine
yansitmadir. Bu tiir yansitmada ise eylemlerin arkasinda yatan varsayimlar ve degerler
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izerine yansitma yapilir. Yiizeysel yansitma, kisiyi kendi deneyimleri hakkinda sistematik
ve yapilandirilmis bigimde diisiinmeye yonlendirdigi icin onemlidir. Yiizeysel yansitma
kisinin kendi deneyiminden uzaklasarak, silire¢ i¢inde yaptiklarina baska birinin goziiyle
bakmasina imkan tanir. Derinlemesine yansitmada ise kisi neden “bu sekilde” davrandigini
sorgular. Kendi varsayimlarini belirlemeye ve varsayimlarmin yanlis olabilecegini
gormeye calisir. Boylece, derinlemesine yansitma kisinin kendi ge¢mis deneyimlerinden
ogrenmesine firsat olusturdugu gibi gelecekteki deneyimlerini daha iyi yonetmesini saglar.
Dolayisiyla yiizeysel ve derinlemesine yansitma arasinda asamali bir durum s6z
konusudur. Yiizeysel yansitma derinlemesine yansitmanin yapilmasina imkan taniyan

zemini olusturmaktadir (s. 23-25).

Davis’e (2006) gore, yansitma her zaman iiretken olmayabilir ve bu nedenle yansitmay1 iki
baslikta incelemek miimkiindiir: iiretken olan ve iiretken olmayan yansitma. Uretken
olmayan yansitma daha c¢ok betimseldir ve odak noktasi belli degildir. Bireyin “...’y1
sevdim; ...’y1 begenmedim” gibi kalip ifadelerle ge¢mis deneyimleri hakkinda goriis
bildirmesidir. Dolayisiyla iiretken olmayan yansitmada analiz ve degerlendirme s6z konusu
degildir. Buna karsilik, liretken yansitma varsayimlar1 sorgulamayi, farkli fikirlere agik
olmayi, analitik diisiinmeyi, baglantilar1 ve iliskileri fark edebilmeyi gerektirir (s. 282-
283). Benzer sekilde, Leung ve Kember (2003) gelistirdikleri yansitict diisiinme 6l¢eginde
dort alt boyuta dikkat cekmektedirler. Buna gore, yansitict diistinmenin aliskanlik, anlama,
yansitma ve elestirel yansitma olmak iizere dort fakli seviyesi bulunmaktadir (s. 64). ilk ve
en alt seviye aliskanliga dayali davranislardir. Cok Onceden Ogrenilen veya sik tekrar
edilen davranislarin fark edilmeksizin otomatik sekilde yapilmasi aligkanlik olarak
tanimlanmaktadir. Yani bu tiir davraniglarda bilinglilik hali ¢ok azdir ya da hi¢ yoktur.
Ornegin kurallara veya prosediirlere mekanik sekilde uymak aliskanliga dayal
davramslardandir. Ikinci seviye anlamadir. Anlama durumu bir olayin baska boyutlarmi ve
iligkilerinin gormeksizin sade bi¢imde kavramadir. Yiizeysel bir yaklagimla konuyu
anlamaktir. Yansitic1 diisiinmenin ikinci asamasi olan “anlama” diizeyinde kisi herhangi
bir konuyu kendi hayatindan soyutlayarak, ne anlama geldigini diisiinmeksizin ve
sorgulamaksizin oldugu gibi kabul ederek anlar. Ugiincii asama yansitmadir. Yansitma, bir
fikri veya bu fikrin dayandig1 temeli aktif, siirekli ve dikkatli sekilde degerlendirme ve
sonu¢ cikarma stirecidir. Yansitma anlamadan farkli olarak kisinin 6grendigi konuyu

igsellestirmesi ve daha onceki bilgi ve deneyimleriyle biitiinlestirmesi anlamlarini tasir.
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Yani 6grenilen seye kisisel olarak bir anlam yiikleme durumu s6z konusudur. Dolayisiyla
anlama durumundaki yiizeyselligin aksine yansitma durumunda derinlemesine bir yaklagim
ve bakis agisi bulunur. Son olarak dordiincii ve en iist seviye olan elestirel yansitma
asamasinda kisinin diinyaya bakis agisinin degisimi ve doniisiimii gergeklesir. Yansitict
diisiinmenin de istii olarak tanimlanan elestirel yansitma kisinin neden “baska sekilde
degil de boyle” diislindiigiinii, inandigini, davrandigini fark etmesidir. Yani, kiginin 6nceki
ogrenmelerinden kaynaklanan bilingli veya bilingsiz varsayimlarinin bugiinkii diisiince ve
degerlerini yonlendirdigini anlamasi elestirel yansitmanin temelini olusturur (Kember vd.,
2000, s. 383-386; Leung & Kember, 2003, s. 69). Bu smiflandirmaya yonelik deneysel bir
arastirma ylrliten Phan (2006) alt seviyelerin iist seviyeleri etkiledigini ve yordadigini
tespit etmistir. Yani, orne8in, anlama basamagi sonraki yansitma ve elestirel yansitma
diizeylerini etkilemektedir. Bu basamaklarin her biri farkli diizeyde zorlayict deneyimler
ongoriir ve her insan bu siralamada ilerlemeyebilir. Fakat genel olarak bir asamada
edinilen bilgi ve deneyimler c¢ocuklarin yansitici diisiinmenin bir sonraki asamasini

gelistirmelerine yardimci olmaktadir (s. 594).

Yansitic1 Diisiinmenin Gelisimi ve Desteklenmesi

Yansitmanin nasil gelistigini ve ne neden biitlin insanlarda yaygin sekilde goriilmedigini
arastiran Gelter’e (2003) gore yansitmanin nasil ortaya ¢iktigi ve diisiincelerin yansitma
stirecinde nasil iretildigi biligsel bilimin halen cevap aradigi bir sorudur. Yansitma
sirasinda ilgili diisiinceler yansitici siire¢ tarafindan ayr1 ayn iiretiliyor olabilir. Ikinci bir
aciklama ise dogaclama sekilde iiretilen diisiincelerden ilgili olanlarin secilmesi seklinde
yansitmanin geceklesiyor olabilmesidir. Bu noktada birinci aciklama genetik yatkinlik
iddialarm1 ortaya c¢ikarmaktadir. Yani yansitmada beynin belli bir bdlgesinin ilgili
diisiinceleri liretme isini kolaylastiriyor olmasi gerekmektedir. Yani, yansitmanin zihnin
kalitsal 6zelliklerinden dogdugu diisiiniilmektedir. Ikinci agiklama ise genetik faktorlerden
cok 6grenilmis bilingli bir se¢im siirecini isaret etmektedir (s. 338). Buna gore, yansitma
icinde bulunulan toplumun o&zelliklerinden de etkilenen ve sonradan Ogrenilen bir
ozelliktir; bu nedenle de biitiin insanlar basarili sekilde yansitma uygulayamamaktadir (s.
343). Bu noktada, Dewey yansitmanin zamanla ve tecriibbeyle edinilen karmasik,

entelektiiel ve duygusal bir girisim oldugunu hatirlatmaktadir (Rodgers, 2002, s. 844).
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Erken cocukluk doneminde yansitici diisiinmenin gelistirilmesinde c¢ocugun kendisi,
yetiskinler ve fiziksel ¢evre temel faktorlerdir. Yetiskinlerin bu siiregteki rolii dncelikle
soru sormaktir. Cocuklara sorulan “nasil, ni¢in ve ne” sorular1 yansitict diigiincenin
gelistirilmesinde oldukg¢a etkilidir. Yetigkinlerin bu tarz sorularma alisan ¢ocuklar zamanla
kendi kendilerine ve baskalara da benzer sorular sorarlar. Béylece ¢cocuklarin hayatinda
yansitict diisiinme giinliik ve dogal bir hal alir (Walsh, Murphy & Dunbar, 2007, s. 20).
Diger taraftan cevre acgisindan degerlendirildiginde yansitmanin ortaya ¢ikmasi ve
gelisebilmesinde ortamin 6zellikleri de 6nemlidir. Yansitmanin gelisebilmesi i¢in ortamin
cocuga giiven vermesi gerekmektedir. Cocuklar kendilerini giivende hissettiklerinde
yansitict diisginme en iyi sekilde gelisir. Korku, giivensizlik, stres ve kiigiik diisme

endisesinin bulundugu bir atmosferde yansitici diisiinme gelisemez (Morris, 2000, s. 21).

Yansitic1 diisiinmenin gelisebilmesi i¢in kullanilan stratejiler alanyazinda sézel stratejiler,
yazmanin dahil oldugu stratejiler ve sozlii-yazili kombinasyonun kullanildig1 stratejiler
olarak simiflandirilmaktadir (Morris, 2000, s. 25). Epstein (2003) c¢ocuklarin yansitici
diisiinmelerini desteklemek amaciyla 0gretmenlerin bazi stratejileri kullanabileceklerini
ifade etmektedir. Buna gore, oncelikle yansitmanin giinliik bir rutin haline gelmesi ve tim
giine yayilmasi gerekmektedir. Ayrica agik-uglu sorular sormak, ¢cocuklarin yaptiklarini ve
sOylediklerini yorumlayarak genisletmek, birbiriyle ¢elisen diisiince ve yorumlart kabul
etmek, cocuklarin sdylediklerini ve yaptiklarini not almak, ¢ocuklarin planlari ve yaptiklart
arasindaki iligskiyi gérmelerini saglayacak deneyimler sunmak ve ¢ocuklarin faaliyetlerini
sonraki glinlerde de devam ettirebilmelerini saglayacak diizenlemeler yapmak yetiskinlerin
yansitict diistinmeyi desteklemek adina yapabilecekleri seyler arasinda en dnemlilerdir (s.

6-8).

Yansitic1 Diisiinmenin Egitimsel Onemi

Yirmi birinci yiizyillda kiiresel ekonomi ve teknolojide gergeklesen hizli degisimler
Ogretmenleri iyi iletisim kuran, etkili sekilde sorun ¢ozen, isbirligi kuran yaratict ¢ocuklar
yetistirmeye yonlendirmektedir. Cocuklar ise bu becerileri yansitici, iist biligsel ve 6z-
diizenlemeye dayali diisiinebildikleri takdirde kazanmaktadirlar. Dolayisiyla, bilgiye
ulagmanin ¢ok kolaylastig1 giinlimiizde, egitimin amac1 bilgi vermekten ziyade ¢ocuklarin

bildikleri iizerine diisiinmelerini saglayacak deneyimler sunmaktir. Okul 6ncesi donem

39



egitiminden bir 6rnek vermek gerekirse “duyular” konusu hemen her okul 6ncesi egitim
programinda bulunur. Bu konuyla ilgili ¢ocuklarin duyularini kullanmalarin1 saglayacak
etkinlikler tasarlamak ¢ocuklarin bilgiye ulasmalarini saglar. Fakat duyularla ilgili zengin
o0grenme deneyimleri sunuldugunda ¢ocuklar konunun derinine iner ve duyular1 anlarken
ayn1 zamanda diistinmeyle ilgili yeni stratejiler gelistirebilirler. Yani, yetiskinler ¢cocuklarin
merakini uyandirdiginda, soru sormalarimi saglayacak deneyimler sundugunda, yeni
sorunlar bulup ¢ocuklarla beraber ¢6zmeyi denediginde, ¢ocuklar bilgi edinmenin Gtesine
gecerek bildiklerini kullanarak diisiinmeye baglarlar (Salmon, 2016, s. 480-481). Buradan
yola c¢ikarak, egitim aragtirmalart ozellikle son yillarda yansitma ve yansitma
uygulamalarinin 6grenme-6gretme siireglerinde nasil kullanilacagiyla ilgili ¢aligmalara yer
vermektedir (Phan, 2009, s. 930). Bu nedenle, yansiticit uygulama ve elestirel yansitmayla
ilgili literatliriin biiylik kisminda yansitmanin egitim Ogretimde nasil kullanilacagi
tartisilmistir (Fook, White & Gardner, 2006, s. 6).Yansitma ve yansitict diislinmeyi egitim
alaninda inceleyen arastirmalar ¢ogunlukla ogretmen adaylar1 ve Ogretmenlere
odaklanmaktadir (Grushka, McLoad, & Reynolds, 2005; Harrison, Lawson, & Wortley,
2005). Fakat ¢ocuklarin ve 6grencilerin 6grenme hayatinda da yansitmanin yeri vardir,
ozellikle gelecekteki akademik basarinin belirlenmesi ve diizenlenmesinde yansitma
onemli bir rol istlenmektedir (Phan, 2009, s. 932). Yansitma Ogrenme ve Ogretme
stirecinde olduk¢a dnemlidir ¢iinkii bir konu hakkinda farkli goriislerin oldugunu fark eden,
kendi gorislerini aciklamasina ve genisletmesine izin verilen ¢ocuklarin bu bilgileri
hatirlamalar1 ve kullanmalar1 daha olasidir (YuekMing & Manaf, 2014, s. 974). Ayrica
aragtirmalarda yansitici diistinme becerileri ile ¢ocuklarin 6z-yeterlik inanglari, 6grenme
cabalari, basar1 hedefleri ve ¢aligsma stratejileri arasinda da iliski oldugu vurgulanmaktadir.
Yani, yansitma ve 6grenme siirecleri arasinda bir baglant1 vardir (Leung & Kember, 2003;
Phan, 2007). Cocuklarin heniiz deneyim sona ermeden o deneyimle ilgili bilgileri,
goriisleri ve sorunlar tartigabiliyor olmalar1 6grenme ¢iktilarinin zenginlesmesini saglar.
Dolayistyla yansitma, egitim siirecinde de degerli ve onemlidir. Bu noktada, 6zellikle
iiniversite egitim siirecinde yansitici diistinmeyi gelistirici faaliyetler iizerinde duruldugu
goriilmektedir. Ogrenmeyi 6grenmenin ayrilmaz bir pargasi olarak tanimlanan yansitici
diistinmenin gerek bir ders kapsaminda konu tabanli olarak gerekse genel anlamda
becerilerin gelisimi ve 6grenme agisindan 6nemli oldugu kabul edilmektedir (Lucas & Tan,

2006, s. 3). Diger taraftan yetiskinlik donemindeki meslek hayatinda yansitma insanlarin
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kendi meslekleriyle ilgili daha elestirel olmalarin1 ve uzmanlagsmalarin1 saglayacak bazi

0zel becerilerin edinilmesini kolaylastirmaktadir (Phan, 2009, s. 930).

Egitim ortamlarindaki yansitict uygulamalarin kdkeni bir sorunun baska bir soruyla
cevaplandig1 Sokratik sorgulama yontemine dayanmaktadir (Tilley, Marsh, Middlemis &
Parrish, 2010, s. 1.). Cocuklarda yansitict diisiinme farkli yontemler kullanilarak sinif
ortaminda desteklenebilir. Baglica yontemler 6grenme giinliiklerinin tutulmasi, kavram
haritalar1 olusturmak, bagkalarma ve kendine sorular sormak ve 6z degerlendirme
yapmaktir (Xie & Sharma, 2013, s. 549-551). Yansitic1 diistinmenin egitim ortamlarinda
etkili sekilde kullanilabilmesi icin yol gosterici veya yonlendirici bir kimsenin varligi
onemli ve yararlidir. Yansitict diistinme siirecini canli tutmay1 saglayacak bu kisi sorular
sorarak ¢ocuklar1 farkli sekillerde diistinmeye yonlendirir ve bdylece ¢ocuklar siirekli ayn1
bakis acisinda kalmayip, kendilerini tekrar etmemis olurlar. Ozetle, yansitic1 diisiinmenin
Ogrenilmesinde ve uygulanmasinda bir egitimcinin kilavuzluk etmesi oldukca faydalidir

(Tilley vd., 2010, s. 4).

Yansiticl Diisiinme ve Pedagojik Dokiimantasyon iliskisi

Yansitma insan hayatinin ayrilmaz bir pargasidir. Insan iletisim halindeyken veya
yalnizken siirekli yansitmada bulunur. Fakat giinliik hayat akis1 i¢inde deneyimlerden daha
iyl yararlanmak iizere yansitmaya Ozel olarak zaman ayrilamamaktadir. Yansitmanin
egitimde ve gelisimde oynadig1 6nemli rol de g6z dniinde bulunduruldugunda ¢ocuklarin
erken yaglardan itibaren yansitici diisiincelerinin gelistirilmesi 6nemli bir konudur. Fakat
bununla birlikte yansitic1 diisiinme becerileri dogrudan o6gretilemez oldugundan o6zel
planlanmis etkinlikler araciligiyla bu becerilerin gelistirilmesi gerekmektedir (Wade, 1997,
s. 94). Diisiinme eylemi acik¢a gozlenemez oldugundan degerlendirilmesi zordur fakat
diisiinceler dil yoluyla aktarilir ve kayit altina alinirsa goriilebilir hale gelir. Rinaldi’ye
(2006) gore, Reggio Emilia temelli dokiimantasyon uygulamasi ¢ocuklarin hatirlama ve
yansitma deneyimleri i¢in uygun bir aractir. Reggio Emilia okullarinda, egitimciler
cocuklarin caligmalarindan dokiimantasyon olusturur ve boylece ¢ocuklarin diisiinceleri
gorliniir hale gelir. Dokiimantasyon silirecinde egitimciler yaptiklar etkinlikleri ve
uygulamalar hatirlatarak ¢ocuklarin kendi diisiincelerinin farkina varmalarini ve gegmisten

bu yana nasil gelistiklerini gérmelerini saglar. Boylece diisiinceler gozlemlenebilir hale
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gelir (Salmon, 2008, s. 458). Pek cok arastirmaci dokiimantasyon, 6grenme ve yansitma
arasindaki iliskiden s6z etmektedir (Alvestad & Sheridan, 2015, s. 380). Bu noktada,
Dewey’in yansitici diisiinme kavrami dokiimantasyonla hayat bulmaktadir. Cocuklar ve
yetigkinler dokiimantasyonla birlikte kendi davraniglari ve 6grenme siirecleri iizerine
yansitmada bulunurlar. Yani, dokiimantasyon c¢ocuklarin diislincelerini yansitict bi¢imde

ifade etmeleri ve zenginlestirmeleri i¢in ¢ok dnemli bir aractir (Hartman, 2007, s. 57).

Dokiimantasyon, ¢ocuklara birbirlerinin diislincelerini gérme ve birbirleriyle etkilesim
kurma firsati sunmaktadir. Bu noktada yansitmanin oOzellikle isbirligine dayanan
boyutunun dokiimantasyondan olumlu yonde etkilenecegi diisiiniilmektedir. Rodgers’a
(2002) gore, yansitmanin igbirlik¢i 6zelliginin ti¢ 6nemli faydasi bulunmaktadir ki bunlar
dokiimantasyon ile yansitma arasindaki iliskiyi gostermesi bakimindan da onemlidir.
Yansitma, deneyimin degerinin goriilmesini saglar. Kisi kendi basmmayken 6nemli olan
deneyimleri fark etmeyerek énemsiz sayabilir. ikincisi ise yansitmanin yeni bir bakis agis1
sunmasidir. Digerleriyle etkilesim icinde olmak yeni anlayislarin gelistirilmesi ve
genisletilmesini saglar. Uciinciisii ise yansitmanin arastirma siirecine destek olmasidir (s.

857).

Cocuklarin yansitict diisiinme siirecinde geribildirimin olduk¢a 6nemli bir yeri vardir.
Geribildirim sayesinde ¢ocuklar kendi deneyim ve diisiincelerini degerlendirmede aktif bir
rol alabilirler. Cocuklar aldiklar1 geribildirimi inceleyerek yeniden soru sorabilir ve
boylece geribildirim diyaloglar1 olusturulur. Bu siiregte ¢ocuklar kendi deneyimleri iizerine
yansitmada bulunurken 6gretmenler de ¢ocuklarin diisiince ve algilarin1 daha rahat sekilde
gorebilmektedirler. Ogretmen, geribildirimlerini ¢ocuklara agiklayarak ornekler verirken
cocuklarin yansitict deneyimler yasamalarina imkan tanimaktadirlar (Van der Schaaf,
Baartman, Prins, Oosterbaan & Schaap, 2011, s. 228). Bu noktada, dokiimantasyonun
ortaklagsa hazirlanan bir geribildirim oldugu bilinmektedir. Cocuklarin 6grenme siiregleri
ve diislinceleriyle ilgili bir tiir geribildirim verilmektedir. Dolayistyla, dokiimantasyonun

geribildirim vermek suretiyle yansitici diisiinmeyi tesvik edici bir rolii bulunmaktadir.

Okul oncesi donemdeki dokiimantasyon uygulamalart cogunlukla Reggio Emilia
Yaklagimi ile etiketlenmektedir. Reggio Emilia yaklagimina gore dokiimantasyonun en
temel amaci ¢ocuklarin kendilerinin ifade edis sekillerine ve eylemlerine odaklanmak olup,

dokiimantasyon bu siirecte c¢ocuklarin ge¢mis deneyimlerini hatirlamalarina ve bunlar
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iizerine yansitmada bulunmalarina izin veren bir ara¢ olarak kullanilmaktadir (Alvestad &

Sheridan, 2015, s. 379).

Yansitma, kisinin bir koseye ¢ekilip kendi fikirleriyle bas basa kaldiginda gerceklestirdigi
bir yalmzlik eylemi degildir. Yansitma dislanmis ya da izole edilmis bir ortamda
gerceklesmez aksine kisinin kendi deneyimi ve etrafindaki diinyayla aktif etkilesim
siirecini igerir (Wei & Yip, 2008, s. 20). Bu noktada diisiinme ve yansitict diisiinmenin
sosyal etkilesim i¢inde gelistigi bilinmektedir. Buradan yola ¢ikarak, gerek hazirlanma ve
gerekse degerlendirilme asamasinda sosyal etkilesimin ¢ok yogun gergeklestigi
dokiimantasyonlarin yansitici diislinmeye olumlu katki yapmasi beklenmektedir. Yansitic
diisiinmenin tesvik edilmesi amaciyla kullanilan sinif-i¢i tartismalar yapilandirilmis sosyal
etkilesimlerdir. Genelde soru sormaya, dikkatlice dinlemeye, varsayimlar1 yeniden
degerlendirmeye dayanan bu tartismalar ¢ocuklarin veya yetiskinlerin karsilikli
konusmalarindan farklidir (Lukey, 2006, s. 8-9). Bu kapsamda, bahsedilen sinif i¢i tartisma
ortamina zemin olusturdugu ve bu ortami zenginlestirdigi bilindiginden dokiimantasyon

yansitici diisiinmeyi gelistirici bir uygulama olarak degerlendirilmektedir.

Ustbilis

Ustbilis, son yillarda psikoloji ve egitim alanina kazandirilan ve bu iki alanda siklikla
kullanilan bir kelime haline gelmistir. Konuyla ilgili pek ¢ok aragtirma makalesi yazilmig
olup iistbilis kavrami genisletilmistir; boylece konferanslar bu kavramin farkli alanlarda
uygulamalarina yonelik aragtirma sonuglariyla zenginlesmektedir (Shaughnessy, Veenman
& Kleyn-Kennedy, 2008, s. 1). Yaklasik olarak son 40 yildir biligsel psikolojinin temel
calisma alanlar1 arasinda yer alan {stbilisle ilgili arastirmalar John Flavell ile
baslamaktadir. John Flavell “iistbilis” alaninin “babasi kabul edilir’; ve bu alanda gerek
kuramsal gerekse deneysel pek cok arastirmasi bulunur (Mahdavi, 2014, s. 530;

Papaleontiou-Louca, 2008, s. xiii).

Ustbilisle ilgili terminolojinin ve kavramlarin ortaya ¢ikmasinda iistbilisle ilgili arastirma
tarihi oldukca Onemlidir. Bu nedenle, {iistbiligle ilgili temel boyutlarin anlagilmasi
bakimindan oOncelikle farkli amacglarla ve farkli disiplinlerce yiiriitiilen {stbilis
arastirmalarina genel bir inceleme yapmak gerekmektedir. Ustbilisle ilgili tanimlar ve

arastirmalar iki temel kaynaktan gelmektedir. Bunlardan biri biligsel psikoloji
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caligmalaridir; digeri ise Ozellikle Piaget sonrasi sekillenen gelisim psikolojisi
caligmalaridir (Schwartz & Perfect, 2002, s. 2). 1980’lerin oncesinde iistbiligle ilgili
arastirmalar daha ¢ok iistbilisin gelisim asamalar1 ve siirecleri ile ilgiliyken 80’ler ve
90’lardaki arastirmalar yetiskinlerin zaten gelismis olan istbilissel siireglerinin bilissel
psikologlar tarafindan incelenmesine odaklanmistir (Son & Schwartz, 2002, s. 15).
Ustbilisle ilgili modern calismalar 1990 yilinda iistbilisin kontrol ve izleme boyutlarmin
kesfedilmesiyle yeni bir dsneme girmistir. Ustbilissel izleme ve kontrol kuram iistbilisle
ilgili ayr1 ayr1 yapilan arastirmalar1 yeniden organize etmeye ve bunlar1 birbiriyle
biitiinlestirmeye izin vermistir. Daha Once hafiza ve bilissel siirecler iizerine yansitma
cergevesinde aragtirillan {istbilisin  aslinda kontrol, diizenleme ve izleme gibi
fonksiyonlarimin da bulundugunu gostermesi bakimindan da bu arastirmalar 6énemli bir
doniim noktas1 olmustur (Schwartz & Perfect, 2002, s. 4). Ozetle, 1970’lerden baslayarak
gelisen TUstbilis kavraminin tanimlanmasinda ve bu kavrama yonelik terminolojinin

cesitlenmesinde farkli alanlarda yapilan aragtirmalar etkin rol oynamistir.

Ustbilisin Tanimi

Ustbilise dair ilk tanim1 yapan ve bu kavrami Orneklerle agiklayan kisi Flavell’dir
(Tarricone, 2011, s. 1). Flavell’in yayinladig1 {iistbilis tanimiyla birlikte 1970’lerden
giinlimiize Ustbilis egitim ve psikoloji biliminin arastirmalarinda siklikla yer alan bir
kavram haline gelmistir (Hartman, 1998, s. 1). Flavell’e (1976) gore listbilis kiginin kendi
biligsel siirecleri, bilissel ciktilar; veya bunlarla ilgili ilgili her tiirlii 6zelligi hakkinda
sahip oldugu bilgidir. Ayni zamanda kisinin biligsel bir amag¢ dogrultusunda kendi biligini
iyilestirmek niyetiyle yine kendi biligsel siireclerini yoOnetmesi, kontrol etmesi ve
diizenlemesi de iistbilis olarak adlandirilmaktadir (s. 232). Flavell ve sonrasinda gelen
arastirmacilarin yaptigi tanimlara gore ise istbilis, 6grenmeyle ilgili bilissel siireclerin
kontrol  edilmesini  igeren  iist-diizey  diisiinme  siirecleridir  (Chatzipanteli,
Grammatikopoulos & Gregoriadis, 2014, s. 1223; Schraw, 1998 s. 116). Flavell, 1976
yilinda {stbiligle ilgili ilk tanimi yapmakla kalmayip ayni zamanda bu kavrami ilk
orneklendiren kisidir. Flavell’e (1976) gore, kisi eger kendisi i¢cin A konusunu 6grenmenin
B konusunu 6grenmekten zor oldugunu; D konusunu unutmamak i¢in not ¢ikarmasi

gerektigini; ya da herhangi bir seyi dogru anlayip anlamadigini teyit emek igin bir
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bagkasinin fikrinin almasinin kendisi i¢in iyi olacagim fark edebiliyorsa, bu durumlar
iistbiligsel siireclerle aciklanmaktadir (s. 232). Papaleontiou-Louca’ya (2008) goreyse
iistbilis, bilis hakkinda bilis yani ikinci diizey bilis, diisiince hakkinda, bilgi hakkinda bilgi
ve eylemler iizerine yansitma gibi anlamlar tagimaktadir. Dolayisiyla, eger bilis algilamayz,
anlamayi, hatirlamayr vs. kapsiyorsa, istbilis kisin kendi algisi, anlayist ve
hatirlayisi/hafizasi {izerine diisiinmesini icermektedir. Bu tiir bilis {istline bilis eylemleri {ist
algi, list kavrama ve lst hafiza olarak adlandirilabilecegi gibi, hepsi lstbilis basligi altinda

toplanmaktadir (s. 2).

Giliniimiiz ¢aligmalarina bakildiginda {stbilisle ilgili hem wuygulamalarda hem de
aragtirmalarda bu kavramin igerigi ve kapsami konusunda halen karmasa oldugu
bilinmektedir (Schraw & Moshman, 1995, s. 351; Tarricone, 2011, s. 2-3). Bu noktada
Brown (1987) iistbilisin tanimlanmasinda giiniimiizde de gegerliligini koruyan iki temel
soruna dikkat ¢gekmektedir. Bunlardan ilki; neyin “iist” neyin yalnizca “bilis” oldugunun
ayrigtiriimasindaki giiliikten kaynaklanmaktadir. Ikincisi ise iistbilisle ilgili arastirmalarin
cok farkli tarihi koklerinin bulunmasindandir. Bu uzun tarihi siirecteki arastirmalarda
iistbilis gibi ¢ok boyutlu bir kavramin tek bir kavram baghigr altinda degerlendirilmesi de
kavram karmasalarina yol agmaktadir (s. 66). Dolayisiyla, bu kavramin tanimlanmasindaki
esas karmasa istbilisin ¢ok boyutlu yapisindan ve kavramsallastirilmasindaki arastirma
tarihinin zengin ve farkli kdklerinden kaynaklanmaktadir. Yani, tistbilisle ilgili aragtirmalar
birbirinden bagimsiz alanlarda farkli zamanlarda yapilmistir; ve bu da tstbilisle ilgili ortak
bir tanim {izerinde karar kilmmmasmi giiglestirmistir. Ornegin, {istbilis ve iisthafiza
(metamemory) birbirinin yerine ¢ok sik kullanilan kavramlardir. Bunun temel nedeni de
yukarida agiklandigi gibi bu iki kavramin ¢ok yakin iliskide olmasi ve {istbilisin tarih
icerisinde tlisthafiza kuramindan siiziilerek agiklanmasidir (Tarricone, 2011, s. 3). Benzer
sekilde, tistbiligsel inang, tistbiligsel farkindalik, iistbiligssel deneyim, iistbilissel bilgi, bilme
hissi, 0grenme yargisi, zihin kurami, iisthafiza, istbiligsel beceri, yonetici islevler, {ist-
diizey beceriler, st bilesenler, 0Ogrenme stratejileri ve 6z diizenleme gibi kavramlar
istbiligle ilintili olarak aciklanmaktadir. Bu terimlerin hepsi arastirmalar sonucunda
dogmus olup, arastirmalardaki odak noktalarin belirlenmesine yardimei olmustur. Fakat,
iistbiligle ilgili bu kadar ¢ok kavramin bulunmasi ayni zamanda kavramla ilgili goriis
birliginin olusturulmasina da engel olmustur (Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach,

2006, s. 4).
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Ustbilisin Bilesenleri

Ustbilisle ilgili en temel siniflandirma iistbilissel bilgi ve becerilerin birbirinden
ayrilmasina dayanmaktadir (Veenman, Hout-Wolters & Afflerbach, 2006, s. 4). “Bilme”
ve “nasil yapilacagini bilme” arasindaki farka dikkat ¢eken bu siniflandirma ¢aglardan beri
siiregelen “kuram” ve “uygulama” ayrimina dikkat cekmektedir. Ornegin, problem
cozmeye ¢aligan biri gerekli bilgiyi gereksizden ayirmasi gerektigini “bilir” fakat bir digeri
bunu pratikte yapabilecek beceriye sahiptir. Benzer sekilde bir kisi farkli problemleri
cozerken farkli stratejiler kullanmasi gerektigini bilir, bir bagkasi ise problem c¢ozerken
ihtiya¢ duydugu anda uygun stratejiyi segcme becerisine sahiptir (Papaleontiou-Louca,
2008, s. 3). Ustbilisle ilgili bu temel ayrim konusunda alan yazin olduk¢a hemfikir gériisler
sunmaktadir (Mahdavi, 2014, s. 531; Tarricone, 2011, s. 2).

Bilise dair bilgi (bilgi) ve bilisin diizenlenmesi (beceri) olarak siniflandirilan bu iki bilesen
incelendiginde bazi agilardan birbirlerinden ayrildiklari fakat aslinda birbirleriyle etkilesim
icinde olduklar1 goriilmektedir. Lai (2011) iistbiligsel bilgi ve beceri ayriminda, iistbiligsel
bilgi ve iistbilissel diizenleme boyutlarindan séz etmektedir. Ustbiligsel bilgi kisinin
ogrenen bir kimse olarak kendiyle ve 6grenme performansini etkileyecek faktorlerle ilgili
bilgisidir. Ustbilissel diizenleme ise plan yapma, bilissel performansin farkina varma ve
kendini degerlendirme gibi bilis Ozelliklerinin izlenmesi ve diizenlenmesidir (s. 2).
Ustbilissel bilgi dogru veya yanlis olabilir, degismesi oldukca giictiir. Ornegin, kisi siavda
defalarca basarisiz oldugu halde, hazirlanmakta oldugu smav igin yeterince siiredir
calistigin1 diisiinebilir. Sinavda basarisiz oldugunda ise “sorular ¢ok zordu™ gibi hatali
mazeretler bulmasi kendini tanimasina ve kendilik bilgisini olusturmasina engel
olmaktadir. Diger taraftan, lstbiligsel beceriler geribildirim mekanizmasi tizerine kurulur.
Ornegin, eylemlerini dnceden planlama becerisine sahip birinin performansi da iyi
olacaktir; diger taraftan planlama becerisine sahip degilse performansi aksayacaktir.
Dolayisiyla, planlama bir tiir istbiligssel beceridir ve bu beceriye sahip olup olmama
durumunda kisi performansina yonelik geribildirimi kendisi almaktadir. (Veenman, Van
Hout-Wolters & Afflerbach, 2006, s. 4-5). Ozetle, iistbilissel bilgi kisinin kendi bilissel

siirecleri ve performansiyla ilgili bilgisidir; fakat iistbiligsel beceriler kisinin bilissel
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siireglerini daha olumlu sonuglar doguracak sekilde diizenlemesi ve kontrol etmesiyle
ilgilidir.

Ustbilis kavramini literatiire kazandiran Flavell (1979) ise iistbilissel bilgi, iistbilissel
deneyim, tistbilissel amag/gérev ve iistbilissel eylem/strateji olmak iizere {istbilisin dort
temel bileseni oldugunu aciklamaktadir (s. 906). Bu bilesenler birbirleriyle etkilesim
icindedir, ayrica bilisin izlenmesi ve diizenlenmesinde 6neme sahiptir (Iwai, 2011, s. 152;
Tarricone, 2011, s. 128). Flavell’e gore (1979) bilesenlerden ilki olan “iistbiligsel bilgi”,
bilisi etkileyen faktorlerin farkina varilmasiyla ilgilidir; dolayisiyla kimi kaynaklarda
listbiligsel farkindalik olarak da adlandirilmaktadir. Ornegin, bir ¢ocugun, arkadaslarmin
aksine matematik dersinde dilbilgisi dersinden daha iyi oldugunu diisiinmesi iistbiligsel
bilgiye (farkindalik) 6rnek gosterilebilir. Bilisi etkileyen faktorler kisinin kendiyle ilgili
olabilecegi gibi gorev veya strateji ile de ilgili olabilir. Bunlar: kisi, gérev ve strateji bilgisi
olarak smiflandirilmaktadir. Bunlardan ilki olan “kisi bilgisi’ni bireyin bilis sahibi biri
olarak kendiyle veya bagkalariyla ilgili inanclar1 olusturmaktadir. Kisinin dinleyerek daha
iyl 0grendigine inanmasi ya da bir arkadasinin sosyal agidan bir digerinden daha duyarl
oldugunu diistinmesi “kisi” boyutunda iistbiligsel bilgiye Ornektir.  Gorev (task)
bakimindan iistbilis bilgisi ise kisinin biligsel bir etkinlik esnasinda o etkinlikle ilgili
basvurdugu bilgi olarak tanimlanmaktadir. Cocugun bazi biligsel faaliyetlerin bazilarindan
daha zor oldugunu fark etmesi buna &rnektir. Ornegin bir hikayenin &zetinin hatirlamanin
hikayeyi kelime kelime hatirlamaktan daha kolay oldugunu fark etmek “gérev” bilgisine
dayali iistbilise 6rnektir. Son olarak, strateji bilgisi biligsel eylemlerde ne tiir stratejilerin
etkili olabilecegine dair bilgidir. Ornegin, biiyiik miktarda bilgiyi dgrenirken dncelikle
temel noktalara dikkat etmenin ve bu kisimlar1 kendi kelimeleriyle tekrar etmenin iyi bir
yol oldugunu fark etmek strateji bilgisine dayali iistbilise 6rnektir (Flavell, 1979, s. 906-
907). Giindelik hayatta iistbiligle ilgili bu simiflandirmalar arasinda gecislere ve bileske
kullanimlara rastlamak miimkiindiir. Ornegin, kisi problem c¢dzmeye calisirken bir
stratejiyi bir digerine tercih eder (strateji bilgisi) ¢iinkii belli bir biligsel alanda bir
digerinden daha iyi oldugunun farkindadir (gérev/task bilgisi). Bu noktada iistbilis bilginin
daha verimli sekilde islenmesini, saklanmasini ve hatirlanmasim1 saglayarak 6grenme

stirecini yonetmeyi de kolaylastirmaktadir (Manning, 1991, s. 24).

Glinlimiizde iistbilis “diisiinme hakkinda diistinme” taniminin 6tesine gecerek kisinin kendi

bilgisine dair bilgisini, kendi bilissel siireclerine dair bilgisini, hatta yalnizca bilissel degil
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ayn1 zamanda duyussal durumunun farkina varmasini kapsamaktadir; ve bdylece kiginin bu
bilgileri, siirecleri, bilissel ve duyussal 6zellikleri bilingli sekilde izleyip diizenleyebilme
becerisi olarak adlandirilmaktadir (Papaleontiou-Louca, 2008, s. 3). Bu tanimda iistbilisin
bilgi ve diizenleme bilesenlerine dikkat ¢ekildigi kadar bu bilesenleri olusturan igeriklere
de —ozellikle duyussal durumun farkina varilmasi ve diizenlenmesi- deginilmektedir. Bu
noktada, Flavell’in (1979) agikladigi dort boyuttan biri olan “iistbiligsel deneyimler”
iistbilisin duyussal 6zelliklerle olan iliskisini agiklamada Onemli bir referanstir. Flavell
(1981) fstbilissel bilgiyi iistbilissel deneyimlerden de ayirmaktadir. Flavell’e gore
iistbiligsel deneyimler biligsel bir etkinlik sirasinda siiregle ilgili bilingli hislerdir (s. 40).
Y ani, iistbilisin duyussal bir boyutu da bulunmaktadir ve bu boyut iistbiligsel deneyimlerle
aciklanmaktadir (Efklides, 2006, s. 3; Efklides, 2011, s. 6). Oregin, kisinin bir iletisim
esnasinda, anlamadigin1 hissetmesi veya verdigi kararla ilgili tereddiit hissetmesi tistbilissel
deneyime oOnektir (Papaleontiou-Louca, 2008, s. 4). Ustbilissel deneyimler bilisin
izlenmesini, diizenlenmesini ve kontrol edilmesini gerektirir. Dolayisiyla iistbiligsel kontrol
ve diizenleme ile iistbilissel deneyimler karsilikl etkilesim i¢indedir (Efklides, 2011, s. 13)
ve kimi kaynaklarda ayrica bir siniflandirma olarak ele alinmayip bilisin diizenlenmesi
bash@ altinda degerlendirilir (Tarrione, 2011, s. 127). Ornegin, bilissel bir gorevi yerine
getirirken hissedilen zorlanma, o biligsel etkinlik i¢in kisinin ¢abasini ve performansini
ayarlamasini (listbilissel izleme ve kontrol) gerektirir (Efklides, Kourkoulou, Mitsiou &
Ziliaskopoulou, 2006, s. 34-35). Bu siliregte, iistbiligsel deneyimler kisiye bilissel
performansla ilgili hos veya nahos 6zellikte sinyaller verir. Gelen sinyal eminlik, tatmin
veya giiven gibi olumlu 6zellikler tasiyorsa bu durum kisinin kendi biligini izledigini ve
kontrol ettigini gosterir. Diger taraftan eger gelen sinyal zorlanma gibi nahos 6zellikteyse
kisi bu zorlugun sebebi olan faktorlere daha ¢ok dikkatini verir ki bu durum da bilisin

diizenlendigini gosterir (Efklides, 2011, s. 13-14).

Flavell’in (1979) iistbiligsel bilgi ve iistbilissel deneyime ek olarak sundugu diger iki
bilesenden biligsel amag¢ (s. 906) herhangi biligsel bir problemi ¢dzmeye baglamayi,
problem ¢6zmedeki ilerlemeyi ve problemi bitirmeyi kolaylastiran dogrudan veya dolayl
amaclardir. Bu amagclar kisinin kendi i¢ denetimi tarafindan yonlendirilebilecegi gibi
baskalariyla etkilesim i¢inde de belirlenebilir (Tarricone, 2011, s. 128-129). Flavell’in
(1979) smiflandirmasina gore son bilesen olan bilissel eylem (s. 906) ise biligsel amaglarin

basarilmasini kolaylastiracak her tiirlii prosediir ve stratejidir (Tarricone, 2011, s. 129).
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Schraw (1998), istbilisin iki boyutu oldugunu vurgulamaktadir. Bunlardan ilki bilig
bilgisidir; digeri ise bilis diizenlemesidir. Bilis bilgisi kisinin kendi bilisine yonelik ne
bildigiyle ilgilidir (s. 114) ve Tlg¢ tiir bilgiye yonelik {stbilis gelistirilebilmektedir.
Bunlardan ilki olan “Bildirimsel Bilgi” kisinin “bir seyler bilmesi” durumudur. Kisinin
kendiyle ve baskalariyla ilgili genel bilgisi ve kendi 6grenme siirecini etkileyen 6zelliklerin
neler olduguna dair bilgisidir. ikincisi olan “Yéntemsel Bilgi” ise “nasil yapilacagini”
bilme durumudur. Kisinin bir seyi nasil yapabilecegiyle ilgili bilgisidir. Son olarak,
“Durumsal Bilgi” ise bilissel eylemleri ne zaman ve nigin uygulayacagini bilme

durumudur (Schraw & Moshman, 1995, s. 352-353; Tarricone, 2011, s. 137).

Schraw’in (1998) bilisin diizenlenmesi olarak adlandirdigi siire¢ (s. 114) ise kisinin
diisiincelerini ve Ogrenmesini kontrol etmesini saglayan {istbiligsel faaliyetler olarak
tanimlanmaktadir (Schraw & Moshman, 1995, s. 354). Son ve Schwartz (2002) bilisin
diizenlenmesi boyutunun iki temel fonksiyonu oldugunu vurgulamaktadir. Bunlar biligin
izlenmesi (degerlendirilmesi) ve kontrol edilmesidir (diizenleme). Bdylece kisi var olan
bilis durumunu izleyip 6lgebilir; biligsel siireclerini baslatabilir ve degerlendirebilir, ihtiyag
halinde biligini yeniden yonlendirip degistirebilir (s. 127). Proust (2010) {istbilisin bu
boyutuyla ilgili olarak “kisi neden kendi diisiincelerini degerlendirmelidir?” sorusunu sorar
ve aslinda bilisin diizenlenmesinin ve kontrol edilmesinin bir ihtiya¢ oldugunu belirtir.
Proust’a (2010) gore insanlar sahip olduklar1 biligsel kaynaklara gore caba gosterir ve
biligsel amacglarinm1 buna gore ayarlarlar. Dolayisiyla gelecekteki basarmin tahmin
edilebilmesi icin bilisin siirekli izlenmesi ve diizenlenmesi gerekmektedir (s. 994). Bu
stirecte ise planlama, izleme, kontrol ve degerlendirme gibi iistbilissel faaliyetler devreye
girmektedir (Schraw, Crippen & Hartley, 2006, s. 114; Schraw & Moshman, 1995, 354-
355; Son & Schwartz, 2002, s. 127; Whitebread vd., 2009, s. 72).

Bilisin izlenmesi ve kontrol edilmesiyle ilgili alanyazinda siklikla basvurulan 6nemli
referanslardan bir digeri de Nelson ve Narens’in (1990) iisthafizayla iligkili {stbilig
modelidir. Bu modelde dncelikle bilis ve iistbilisi birbirinden ayirmak amaciyla meta(iist)
diizey ve nesne diizey olarak siniflandirma yapilmistir (Van Velzen, 2016, s. 18). Nelson
ve Narens’e gore (1990) bilissel siirecler iki veya daha fazla iligkili diizeye boliinmiistiir.
Bu diizeylerden biri meta diizeydir (iis?), digeri ise nesne diizeyidir (object). Yazarlar bu
diizeyler arasinda bir tiir dinamizm oldugundan s6z eder. Buna gore, meta diizey nesne

diizeyinin devingen bir modelini igerir; ve bu diizeyler iistbilisin izleme ve kontrol
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bilesenleriyle ilgilidir. Meta diizey ve nesne diizeyi arasinda siirekli bir bilgi akist vardir.
meta diizeyin nesne diizeyini degistirmesi bilis kontroliiyle gerceklesmektedir. Yani, {ist
diizeyden nesne diizeyine giden bilgi nesne diizeyini veya nesne diizeyindeki siirecleri
degistirir. Diger taraftan nesne diizeyinden {ist diizeye giden bilgi ise bilisin izlenmesi
olarak ortaya cikar (s. 125-126). Daha acik bir ifadeyle, meta diizey ve nesne diizeyi
arasindaki bilgi aligverigleri iistbiligin siire¢-odakli iki boyutunu dogurur: izleme ve kontrol
(Dunlosky & Metcalfe, 2009, s. 5). Kisi nesne diizeyindeki bilisini izlemeye basladiginda
meta diizey aktif hale gelir (Jankowski & Holas, 2014, s. 68). Diger taraftan meta
diizeydeki eylemler ise siirecin gidisatina etki ederek nesne-diizeyini kontrol eder ve
buradaki biligsel faaliyetleri diizenler (Dunlosky & Metcalfe, 2009, s. 5). Nesne diizeyinde
bireyler bir metni okumak veya bilgileri hatirlamak gibi temel biligsel eylemlerde
bulunurken meta diizeyde bu bilissel etkinlikleri gelistirecek siireclerle ilgilenirler.
Dolayistyla meta diizeydeyken kisiler 6rnegin, hatirlama teknikleri veya daha iyi ¢alisma
stratejileri iizerine diisiiniirler (Van Velzen, 2016, s. 18). Ozetle bu modele gore iistbilisin
gerceklesebilmesi i¢in meta diizey ve nesne diizeyi gibi en az iki diizey arasinda hiyerarsik

iliski ve bilgi akis1 bulunmalidir (Jankowski & Holas, 2014, s. 68).

Nelson ve Narens’in (1990) gelistirdigi {stbilis modeli (s. 126) ozellikle 6grenme
hayatinda yer alan bilissel siirecleri agiklamasi bakimindan 6nemlidir. Bu modele gore
listbilis, hafiza siireclerine etki ederek 6grenmeyi daha verimli hale getirmektedir. Ornegin,
istbiligsel izleme Ogrenme sirasinda devreye girdiginde c¢ocuklar “68renme yargisi”
olustururlar. Boylece, az dnce sunulan bilgiyi ne kadar 6grenebildiklerine dair kendilerini
izleyerek degerlendirirler. Boyle bir izleme sonucunda ¢ocuk yeterince dgrenemedigini
fark edebilir, bu durumda da {istbiligsel kontrol mekanizmasini ¢alistirarak 6grenmek i¢in
daha fazla ne yapmasi gerektigine karar verir (Shimamura, 2008, s. 374). Ogrenme yargisi
her zaman 6grenmenin gergeklestigi anda olusturulmayabilir. Kimi zaman 6grenme gorevi
sona erdikten sonra kimi zaman ise kis siire 6nce 0grenilmis bilginin test edilecegi bir
sinavdaki basartyr tahmin ederken olusturulur (Nelson & Narens, 1994, s. 16)
gerceklesebilir. Nelson ve Narens’e gore bilisin izlenmesindeki bir diger yol ise “giiven
derecelemesi”dir. Ornegin kisi girdigi bir sinavda verdigi cevaplara gdre basari/basarisizlik
hislerine dayanarak kendi bilgisini degerlendirebilir. Yani cevaplarinin dogrulugundan ne
kadar emin oldugunu, cevaplarina ne kadar giivendigini belirtir. Ogrenme yargis1 ve giiven

derecelemesine ek olarak “bilme hissi” de Nelson ve Narens’in (1990) iistbilis izleme
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modelinde (s. 126) 6nemli alt boyutlardandir. Insanlar bazen hatirlayamadiklar1 ama
bildikleri seylerle karsilagir ve “dilimin ucunda” hissi yasarlar. Bu durum bilme hissi
olarak aciklanir (Nelson, 1996, s. 106). Son olarak, 6grenme kolaylig1 yargisi da
cocuklarin 6grenme siirecinde iistbiligsel izleme gosterdikleri bir durumdur. Bu yargi
heniiz 6grenme veya edinim baslamadan once ¢ikarimsal olarak nelerin zor nelerin kolay
Ogrenilecegine dair onsezidir (Nelson & Narens, 1990, s. 130). Boylece ¢ocuklar kendi

bilis durumlarini izleyerek 6grenme performanslarini buna gore ayarlar.

Ustbilis kavraminin yapilandirilmasi, farkli boyutlariyla tanimlanmasi ve farkli bilesenlerin
nasil etkilesim icinde iist bilisi ortaya ¢ikardiginin anlasilmasi amaciyla 1970’lerden
giiniimiize farkli modeller gelistirilmistir. Tablo1’de sunuldugu iizere alanyazinda siklikla
referans gosterilen farkli kuramcilarin siniflandirmalar istbilisin kavramsallastirilmasina
katkida bulunmustur. Bu modeller sayesinde {istbilisle ilgili alt-boyutlar ve bilesenler
belirlenerek farkli siniflandirmalar1 kapsayan temel bir cergeve olusturulabilmektedir
(Tarricone, 2011, s. 127). Arastirmacilar, iistbilisin daha 6zel baz1 bilesenlerini de ortaya
koymustur; fakat bu bilesenlerin yapisiyla ilgili ortak goriise sahip degildirler. Ornegin,
isthafiza cogunlukla bildirimsel bilgi olarak goriilmiis ve bu perspektifle calisiimistir.
Diger taraftan, iistbiligsel bilgininin iiretilmesinde ve ortaya ¢ikarilmasinda ise tistbiligsel
izleme bileseninin etkili oldugu kabul edilmistir. Benzer sekilde, Bilme Hissi ve Ogrenme
Yargist kavramlar iistbiligsel siiregler olarak ele alinabildigi gibi {istbiligsel bilgi olarak da
degerlendirilmistir. Dolayisiyla, bilgi ve beceriler iistbilisle ilgili en temel ayrim noktasini
olusturmakla birlikte iistbiligsel bilgi ve becerilerin hangi bilesenlerden olustuguna dair
kesin bir tasnif s6z konusu degildir (Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006, s.
5).
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Tablo 1

Farkli Ustbilis Modellerine Gore Ustbilisi Olusturan Altboyutlar ve Bilesenleri

Model Sahibi Modelin Alt-boyutlar ve Tanimlari Bilesenler ve Tanimlart
Kuramct Odak Noktas1
Flavell (1979) Bilisin Ustbiligsel bilgi Kisi bilgisi
izlenmesi (kisinin  kendiyle ve oOgrenme performansini  etkileyecek  (kisinin kendiyle ilgili bilgisi/inanglari, baskalariyla kiyaslayarak kendiyle ilgili
degiskenlerle ilgili bilgisi) bilgisi/inanglari, kendi ve baskalariyla ilgili genel bilgi/inanglari)
Gorev bilgisi
(problemi ¢ozmeye c¢alisirken problemin kendinin sundugu bilgiler ve problem
tarafindan istenen bilgiler)
Strateji bilgisi
(problemin gerekliliklerinin karsilanmasinda ve istenen sonucun elde edilmesinde
etkili olabilecek stratejilere dair bilgi)
Ustbiligsel deneyim -
(problem ¢ozerken kisinin kendine yonelik duygularima, algilarina
ve yargilarina dayanan duyussal durumu)
Bilissel amag veya gorev -
(biligsel bir girisimi veya problem ¢ézmeye baslamayi, ¢oziimdeki
ilerlemeyi ve problemi bitirmeyi kolaylagtiran biligsel hedef)
Bilissel eylem veya strateji -
(bilissel girisimin veya problem ¢oziimiiniin basariya ulagmasini
kolaylagtiracak eylemler ve stratejiler)
Brown (1978, Ustbilis ve Bilis bilgisi Bildirimsel bilgi
1981) Ustkavrama (kisinin kendi biligine yonelik bilgisi) (farkly bilgi alanlarinda kendinin ve baskalarinin ne bildigine yonelik bilgi, sabit ve

Bilisin diizenlenmesi
(bilisi izleme, kontrol etme ve diizenleme eylem ve siiregleri)

alisildik strateji bilgisi, problemin ne oldugunu bilgisi)

Yontemsel bilgi
(problemin ortaya koydugu gerekliliklerin nasil karsilanacagini bilme)

Ustbilissel beceriler (becerilerin diizenlenmesi)
(farkinda olma, plan yapma, kontrol etme, izleme vb. beceriler)

Yonetici siiregler ve islevler

(yorumlama, yonlendirme, yonetme, diizeltme, kontrol etme ve yeniden diizenlemeye
yonelik siiregler ve stratejiler; gidisati onceden tahmin ederek biligsel siiregleri
baslatma, siirdiirme veya sonlandirma becerisi )
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Erken Cocukluk Déneminde Ustbilisin Gelisimi

Ustbilis bilgi transferi ve 6grenme agisindan olduk¢a énemli bir deneyimdir. Ustbilissel
becerilerin gelisimi ¢ocuklarin 6grenme siire¢leri hakkinda diisiinmelerini saglar. Erken
cocukluk yillarinda tstbiligsel becerileri ve davranislar1 kullanan ¢ocuklar diger ¢ocuklara
gore daha etkili ve sekilde 6grenir ve hatirlar. Ayrica, 6grenme siireclerinde daha stratejik,
esnek ve liretken olabilirler (Chatzipanteli, Grammatikopoulos & Gregoriadis, 2014, s.
1226-1227). Bu noktada, dncelikle 6grenme siirecini daha verimli hale getirebilmek igin
erken yaslardan itibaren Ustbilisin nasil gelistiginin kavranmasi gerekmektedir. Bu gelisim
siirecinin bir ucunda ¢ocuklarin erken yillarda bilissel siireglerinin farkina varmalar
bulunurken diger ucunda pek cok yetiskinin bile sahip olamadigi kompleks iistbiligsel
beceriler bulunur. Bu uzun gelisimsel siire¢ icerisinde iistbilis giderek daha bilingli,

belirgin, gii¢lii ve verimli hale gelir (Kuhn, 2000, s. 178).

Ustbilissel becerilerin ilk yillarda nasil bir gelisim seyri izledigine dair arastirmacilar halen
tim resmi gormis degildirler (Beran, Decker, Schwartz & Smith, 2012, s. 2). Resmin
biitiinii heniliz anlagilamamis olmakla birlikte alanyazin {istbilisin kokeninde sosyal
etkilesimin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Baker, 2010, s. 205). Bu noktada
Vygotsky’nin kuramindan etkilenen arastirmacilar c¢ocuklarda disiinmeyle ilgili
kavramlarin olusumunda (Salmon & Lucas, 2011, s. 365) ve iist diizey zihinsel
fonksiyonlarin gelisiminde sosyal etkilesimin temel roline dikkat c¢ekmektedirler
(Papaleontiou-Louca, 2008, s. 9). Dil, diisiince ve kiiltiir lizerine aragtirmalar1 bulunan
Vygotsky (1982) c¢ocuklarin diisiincelerini agiklarken ve problem c¢ozerken dili
kullandiklarini ifade etmektedir. Vygotsky’e (1982) gore cocuklar kendilerine verilen
gorev ve isleri konusarak ¢oziime kavustururlar. Cocuklarin algilarinda, konusmalarinda ve
eylemlerinde birlik vardir. Hatta 0yle ki konugmalarina izin verilmezse ¢ocuklar problemi
cozemez ve gorevi basaramaz hale gelir (s. 26). Cocuklar diger insanlarla tartisarak ve
karsilikli etkilesim halindeyken kendi algilarini izleyebilir ve buna gore yeni stratejiler
gelistirebilirler (Baker, 2010, s. 205). Bu durum iistbilisle ilgili gelisimin incelenmesinde
cocuklarin sosyal hayat i¢inde giindelik konugmalarina basvurmanin Onemini ortaya
koymaktadir. Nitekim Lyons ve Ghetti (2010) iki yasindan itibaren ¢ocuklarin zihinsel
durumlarini tanimlamak i¢in kullandiklar1 “bilmek”, “diisiinmek” ve “bilmiyorum” gibi

kelimelerin iistbilise dair ilk sinyali verdigini ifade ederek; varsayilanin aksine ¢ocuklarin
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iistbiligsel izleme yapabileceklerini vurgulamaktadir (s. 265). Flavell’in (1999) dil ve
bilisle ilgili yaptig1 ilk arastirmalarinda da ii¢ yasindan itibaren ¢ocuklarin nesneyle ilgili
diisiinmenin nesneyi gercekten algilamaktan farkli oldugunu bildiklerini; ve “bilmek” ve

“digtinmek” gibi eylem ifadelerini kullanabildiklerini gostermektedir.

Ustbilis alaninda yayinlanan ilk ¢alismalarda yazarlarin iistbilisi geg-gelisen bir beceri
olarak tanimladiklar goriilmektedir (Whitebread vd., 2009, s. 64). Pek ¢ok arastirmaciya
gore okul oncesi donem cocuklar1 ¢ok yonlii tistbilissel becerilere sahip degildir. Her ne
kadar biligsel anlamda c¢ok yol kat etmis olsalar da en erken okul 6ncesi donemin sonlarina
dogru {stbiligsel kontrol gosterebilir, 6z-degerlendirmeye dayali strateji kurabilirler
(Balcomb, 2007, s. 42). Bu gecikmenin ¢ocuklarin yaslari geregi iistbilisle ilgili heniiz
yeterince deneyimlerinin ve egitimlerinin olmamasindan kaynaklandigi distintilmektedir
(Flavell, 1979, s. 910). Bu dogrultuda iistbilisin gelisimine yonelik ¢alismalar genel olarak
incelendiginde ‘8-10 yas arasinda belirmeye baslayan bir beceri’ resmi ortaya ¢ikmaktadir
(Veenman, Van Hout-Wolters ve Van Hout-Wolters, 2006, s. 8). Bu nedenle, iistbilisle
ilgili arastirmalarin ¢ogu biiyiik cocuklar ve yetiskinler iizerinedir ve bu aragtirmalar
yontemsel acidan dil becerilerine ve/veya gecmis bilgilere dayanmaktadir (Bryce &
Whitebread, 2012, s. 198). Kiigiik ¢cocuklarla olan az sayidaki arastirmada ise daha ¢ok
cocuklarin 6z-diizenleme ve istbilisle ilgili smirliliklar1 vurgulanmistir.  Fakat erken
cocukluk déneminde iistbilisin gelismedigini savunan arastirmalar glinlimiizde yontemsel
acidan kusurlu olduklar1 gerekgesiyle elestirilmektedir (Bryce, Whitebread & Szucs, 2015,
s. 182; Whitebread vd., 2009, s. 64). Bu arastirmalarin yorumlanmalarinda siklikla
cocuklarin zayifliklar1 ve yetersizlikleri vurgulanmis olup kiiclik ¢ocuklarin iistbilis
gosteremeyecekleri, kendi diisiinceleri ve 6grenmeleri hakkinda diistinmeyecekleri fikri
ileri stirtilmiistiir. Fakat bu noktada en sik goz ardi edilen sey Olgme araclarmin ve
degerlendirme yaklasimlariin baglamdan kopuk olmasidir. Ornegin, ¢ocuklara hipotetik
durumlar veya senaryolar hakkinda soyut sorular sorulmaktadir (Marulis, 2014, s. 12).
Yani, arastirmalarda {istbiligsel becerilerini yansitmalari i¢in sunulan gorevler veya
deneylerin nitelikleri sebebiyle c¢ocuklar aslinda sahip olduklar1 tstbiligsel 6zellikleri
gosteremiyor olabilirler. Ayrica, aragtirmalarda ¢ocuklarin i¢goriilerini sozlii olarak ifade
etmelerini gerektiren ve dil becerilerine dayanan prosediirler uygulanmaktadir. Bu

durumda ortaya c¢ikmayan iistbiligsel performans {istbilisin var olmamasindan degil,
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aragtirma yontem ve araclarindaki kusurlardan dogmaktadir (Beran vd., 2012, s. 2;

Whitebread vd., 2009, s. 64).

Okul oOncesi donem iistbilis arastirmalarindaki metodolojik sorunlar nedeniyle bazi
arastirmacilar, dile dokiilemeyen ve ortiik iistbiligsel belirtilerin olabileceginden hareketle
cocuklarin biligsel bir eylem sirasinda gbz bebekleri ve goz hareketlerine odaklanan
deneyler uygulamislardir (Beran, vd., 2012, s. 2). Bazi arastirmacilar ise konusamayan
hayvanlardaki bilissel ve iistbiligsel gelisimi test etmeye yonelik deney tasarim ve
materyallerini dil becerileri heniiz tam gelismemis okul 6ncesi donem c¢ocuklar1 igin
uyarlamay1 6nermislerdir (Beran, vd., 2012, s. 4). Buna 6rnek olarak, Balcomb ve Gerken
(2008) daha 6nce hayvanlar lizerinde ¢alisilmig bir deneyi uyarlayarak 3,5 yas ¢ocuklarinin
hafiza izleme becerilerini test etmislerdir. Konusma gerektirmeyen fakat hafizanin
izlenmesini gerektiren bu deney materyalinde cocuklara g¢esitli eslestirme kartlar
sunularak bir tiir hafiza oyunu oynanmistir. Cocuklar eslesmeleri goriip 6grendikten sonra
testin birinci asamasinda cevabindan emin olmadiklar1 kartlar1 atlayabilecekleri yonergesi
verilmistir. Cocuklar cevabi bildiklerini diisiindiikleri kartlar i¢in hemen cevap verirken,
atladiklar1 kartlar sonradan tekrar sorulmustur. Bu arastirma neticesinde c¢ocuklarin ilk
etapta atlamayip cevap vermeyi tercih ettikleri kartlardaki dogru cevaplarinin atlamay:
tercih ettikleri kartlardaki dogru sayilarindan anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu
goriilmistiir (s. 750). Bu deneyin bir benzerini yapan Bernard, Proust ve Clément (2015)
ise 3, 4 ve 5 yasindaki ¢ocuklara hafizaya dayali bir materyal yerine dogrudan bilmeye
odaklt bir materyal sunmustur. Bulaniklastirilmis nesne resimleri gosterilen ¢ocuklar
nesnenin ne oldugunu bildiklerini diislinliyorlarsa yesil diigmeye basip cevap vermislerdir.
Eger nesneyi bilmediklerini diislinliyorlarsa kirmizi diigmeye basarak bir sonraki resme
gecmislerdir. Ardindan tiim bulanmik resimler tekrar gosterilerek resimde ne oldugunu
sOylemeleri istenmistir. Sonug olarak ¢ocuklarin yesil diigmeye basarak cevap verdikleri
resimlerdeki dogru cevap oranlar1 %70,6 iken kirmiz1 diigmeye basip atladiklar1 ve testin
sonunda tekrar sorulan resimlerdeki dogru cevap oranlart %6.9 olarak kalmigtir. Atlanan
ve atlanmayan resimlere verilen dogru cevaplar arasinda anlamli fark bulundugu tespit
edilmistir. Bu arastirmalar gostermektedir ki 3.5 gibi ¢ok erken yaslarda bile uygun
materyal ve ortam sunuldugunda cocuklar iistbiligsel izleme yapabilir ve kendi bilis

durumlarm fark edebilirler.
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Gecmiste diisiiniilenin aksine ¢ocuklarin iistbilissel becerilerinin oldukg¢a erken yillarda
belirmeye bagladigina dair kanitlar bulunmaktadir (Destan, Hembacher, Ghetti & Roebers,
2014, s. 215; Larkin, 2010, s. 155). Ustbilisin erken gelisimine iliskin en kapsaml1 ¢alisma
Cambridge Universitesi’nden Dr. David Whitebread’in bas1 ¢ektigi bir arastirmada
yapilmistir (Marulis, 2014, s. 14). Whitebread, Bingham, Grau, Pino-Pasternak ve Sangster
(2007) iki yildan uzun siire boyunca 3-5 yas arasindaki 1440 cocugu siniflarinda
gozlemlemislerdir. Cocuklarin giindelik hayatlar1 igerisinde gergeklesen sozel ve
davranigsal pek cok iistbilis durumu oldugunu kaydetmislerdir. Bu arastirma erken
yaglarda istbilisin oldugunu ¢ok kapsamli ve ampirik kanitlarla sunmasi bakimindan
onemlidir ¢iinkii Piaget’nin biligsel gelisim kuraminin aksine soyut islemler doneminden
once de iistbilisin gozlemlenebilecegi gostermektedir (Larkin, 2010, s. 155). Arastirmalar
okul 6ncesi yaslarda iistbilisin belli formlarinin bulundugunu géstermektedir. Fakat iistbilis
ilerleyen yas ve olgunlasmayla birlikte giderek daha da giiclenir. Dolayisiyla bu
aragtirmalar istbilisin 8 yas oncesinde de gozlemlenebildigine dikkat ¢ekmektedir; fakat
elbette olgunlasmanin tistbiligsel gelisime yaptig1 katki goz ardi edilemez (Baker, 2010, s.
205). Genel olarak bakildiginda da {stbiligsel performansin biiyiik kisminin erken
cocukluk yillariyla ergenlik arasinda gelistigi goriilmektedir (Paulus, Tsalas, Proust &
Sodian, 2014, s. 154). Ustbilissel siireclerin yiiriitiildiigii beyin alaninin en ¢ok gelistigi
donem de ergenlik donemidir. Prefrontal korteks (alin bolgesi) beyinde gelisimi en son
tamamlanan bolgeler arasindadir ve olgunlagmasi ergenlik sonuna kadar devam eder. Yani,
iistbilis gelisiminde olgunlagsmanin ve beynin gelisimini tamamlamasinin rolii 6nemlidir
(Baker, 2010, s. 205). Ayrica beynin bu boliimiiniin daha ge¢ gelismesi tstbilisle ilgili

erken yaslarda goriilen sinirliliklar da agiklamaya yardimer olmaktadir.

Cocuklarin zihin anlayislarina yonelik yapilan arastirmalar {istbilisin en erken formlarini
aciga cikarabildigi i¢in kayda degerdir (Kuhn, 2000, s. 178). Ornegin, cocuklarin
kendilerini ve bagkalarini bir seyler “bilen kimseler” olarak fark etmeleri iistbilisle ilgili en
temel kilometre taslarindandir. Cocuklarda goriilen bu farkindalik zihin kurami olarak
adlandirilmaktadir (Al-Hilawani, Easterbrooks & Marchant, 2002, s. 38). Cocuklarin zihin
hakkindaki bilgileri yani, zihin kurami son yillarda oldukga sik arastirilmaktadir (Lockl &
Schenider, 2007, s. 148). Tamimlara bakildiginda genel olarak kisinin kendisinin ve
baskalarinin zihninden haberdar olmasi olarak tarif edilmektedir. Kisinin kendi hakkinda

bilgi sahibi olmasi, ayn1 zamanda baskalarinin da kendiyle ilgili fikirleri olabilecegini fark
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etmesi, baskalarinin bireyi kendi gordiigiinden daha farkli gorebilecegini kavramasi gibi
durumlar zihin kuramryla agiklanmaktadir (Larkin, 2010, s. 31). Ozellikle baska insanlarmn
inanglarini, arzularini, niyetlerini, yani genel olarak zihinsel durumlarini tahmin etmek; ve
baskalarinin bu zihinsel durumlarindan yola ¢ikarak nasil davranacaklarmi kestirmek zihin
kuramiyla ilgili bir durumdur (Schneider, 2008, s. 116). Zihin kuram1 gelistirmeyi basaran
cocuklar insanlarin inanglart ve istekleri dogrultusunda davrandiklarini ve bu inanglarin
kendilerininkiyle her zaman uyusmayabilecegini anlarlar (Kuhn, 2000, s. 178). Yani zihin
kuraminda ¢ocuklar su ii¢ seyi fark etmis olurlar: birincisi insanlar goriisleri yanhs bile
olsa kendi inanglarina gore hareket ederler; ikincisi bir olaymn nasil goériindiigii bakan
kisinin durumuna gore degisebilir; son olarak ii¢iinciisii, bir olayin goriiniisii ya da insanda
biraktig1 izlenim o olayin gerceginden farkli olabilir (Flavell, Green, & Flavell, 2000, s.
97-98). Cocuklarin zihin kurami gelistirip gelistirmediklerini anlamak iizere cesitli testler
uygulanmaktadir. Bu testler genel olarak ‘yanlis inang testleri’ olarak adlandirilir.
Cocuklarda “her insanin kendi zihni vardir ve benden farkli diistinebilir” fikrinin olusup
olusmadig1 tlizerine kurulu bu testler sonucunda ¢ocuklarin yaklasik olarak 3-4 yaslarinda
bu beceriyi edindikleri goriilmiistiir (Larkin, 2010, s. 31-32; s. 139). Bu siire¢ gelisimsel
anlamda bir doniim noktasidir ¢ilinkii diisiince ve o diisiincenin kaynagi olan insan
arasindaki baglantinin kurulmasini saglar. Ayni zamanda bir baskasinin neden “bdyle”
diislindiigiinii anlamay1 kolaylastirir; yani bagkalarinin diislincelerinin kaynagmi fark
etmeyi saglar. Bu erken {istbiligsel basarilar daha sonra ortaya g¢ikacak olan st diizey
diisiinme becerilerine temel olusturur (Kuhn, 2000, s. 178); kimi arastirmacilar ise zihin
kuramini istbilisin  6nkosulu olarak tanimlamaktadir (Al-Hilawani, Easterbrooks &
Marchant, 2002, s. 40) . Bu nedenle Lockl & Schenider’a gore (2007) zihin kuramiyla ilgili
beceriler daha genis bir kavram olan iistbilis altinda degerlendirilmelidir ¢iinkii {istbilis
zaten zihin kurami becerilerinin dahil oldugu “bilis hakkinda bilis” becerilerinin pek ¢ok
farkli boyutuyla ilgilenmektedir (s. 148). Bu kapsamda yillar i¢inde yapilan arastirmalar
incelendiginde de iistbilis, zihin kuraminin devami olarak goriildiigiinden zihin kurami
arastirmalar1 bebekler ve kiiclik ¢cocuklar iizerinde yapilirken, iistbilis arastirmalar1 daha
cok ergenler ve yetigkinler iizerine yapilmistir (Lockl & Schenider, 2006, s. 16; Schneider,
2008, s. 115). Yani hem iistbilis hem de zihin kurami ¢ocuklarin bilislerini ve zihin
durumlarini anlamay1 amacglamaktadir, fakat zihin kurami ¢ocuklarm arzular ve niyetler

gibi farkli zihin durumlar1 hakkindaki ilk bilgilerine odaklanirken {istbilis arastirmalari,
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cocuklarin performanslarint gelistirecek sekilde zihinlerini izlemelerine, goérev-odakli
zihinsel siireclerine ve stratejilerine odaklanmaktadir (Salmon & Lucas, 2011, s. 365).
Yeni bir yaklagim olarak, gilincel kimi arastirmalarda zihin kurami iistbilisle baglantili
olarak incelenmektedir fakat bu iki gelisim alanini birlestirmeye calisan arastirmalarin

sayist halen oldukg¢a siirlidir. (Schneider, 2008, s. 115).

Bilisin izlenmesi ve kontrol edilmesinde bilme hissi, 6grenme yargisi, gliiven derecelemesi
ve O0grenme kolaylig1 yargisi gibi lstbilissel degerlendirmeler 6nemlidir (Nelson, 1996, s.
106; Nelson & Narens, 1994, s. 16; Schneider, 2008, s. 117). Bu noktada ¢ocuklarin
gelisimlerine bakildiginda oncelikle yas kiiciildiikge ¢ocuklarin bilme yargisi ve giiven
derecelemesi degerlendirmelerinin gergegi yansitmayacak sekilde iyimser ve abartili
oldugu goriilmektedir. Yani, kiigiik cocuklar kendi biligsel performanslarina, hatali bile
olsa, bliylik cocuklarin kendi performanslarina duydugu giivenden daha cok giiven
duymaktadirlar (Destan vd., 2014, 215). Bu noktada, okul dncesi donem ¢ocuklarinin
abartil1 giivenlerinin altinda yatan mekanizmalar halen tam anlasilamamis olmakla birlikte
kiiciik ¢ocuklarin iistbiligsel becerilerinin eksik oldugunu varsaymak c¢ok erken ve
onyargili bir tutum olur (Destan, 2015, s. 10). Ayrica, yontemsel olarak dil becerilerinden
cok davranigsal gorevlerle listbilisi test eden kimi aragtirmalarda kii¢iik cocuklarin neyi
bilip neyi bilmediklerine dair ongdriilerinin oldugu saptanmistir (Balcomb & Gerken,
2008, s. 753; Lipowski, Merriman, & Dunlosky, 2013; Lyons & Ghetti, 2011). Buna ek
olarak, performansa yonelik iyimserlik ve asir1 giiven konusunda kiiciik ¢cocuklarin biiyiik
cocuklardan farkli olmadigin1 gosteren arastirmalar da mevcuttur. Bes, altt ve yedi yas
cocuklarindan olusan bir grupta biitiin yas gruplarinin kolay ve zor materyallere yonelik
Ogrenme yargist ve gliven derecelemesinde anlamli farkliliklar bulunmustur. Yani en
kiiciik yas grubu olan 5 yasindaki ¢cocuklar da kolay ve zor materyallere; hatirladiklar1 ve
hatirlayamadiklar1  maddelere  yonelik gliven derecelerini  ayarlayabilmislerdir.
Hatirlayamadiklar1 ve zor maddelere karst daha diisik 6grenme yargist ve giiven
derecelemesi gosterirken kolay ve hatirlayabildikleri maddelere karsi yliksek Ogrenme
yargist ve giiven derecelemesi gostermislerdir. Bu arastirmalar gostermektedir ki okul
oncesi donem ¢ocuklar kendi biliglerini izleyebilmektedir (Destan vd., 2014, s. 223-224).
Diger taraftan bilisin izlenmesi sonucunda bilis kontrolii gerceklesmesi beklenir (Nelson &
Narens, 1990, s. 126) ve genel olarak bakildiginda izleme becerisinin kontrol becerisinden

once gelistigini sdylemek miimkiindiir (Bryce & Whitebread, 2000, s. 1999). Izleme

58



stirecleri kisiyi devam eden bir etkinlikte amaca ulagsmada ne kadar yol kat edildigine dair
bilgilendirirken -6rnegin, sinavdan iyi not almak icin ogrenmem gereken kelimeleri ne
kadar iyi ogrendim?- kontrol davranislar1 izleme siireci sonucunda yapilacaklar1 isaret eder
-ornegin, daha uzun kelime listesine daha ¢ok vakit ayirmak- (Destan & Roebers, 2015, s.
348; Nelson & Narens, 1990). Arastirmalarda g¢ocuklarin bilissel izleme ve kontrol
arasindaki baglantiyr kuramadiklari; izleme yoluyla gelen bilgiyi performanslarin
diizenlemek icin yeterince kullanamadiklar1 goriisii mevcuttur (Schneider, Vise, Lockl &
Nelson, 2000) Fakat bu iliskiyle ilgili durumun anlasilabilmesi i¢in ¢ocuklarin hem izleme
hem de kontrol siireclerine yonelik degerlendirilmeleri gerekmektedir. Ornegin Destan
vd.’nin (2014) arastirmast alti yas c¢ocuklarinin zor materyalleri c¢alisirken kolay
materyalleri ¢alismak i¢in harcadiklar1 siireden daha uzun zaman harcadiklarini
gostermistir. Materyallerin zorlugunu belirlemek bilis izlemesiyken, bu materyalleri
ogrenme i¢in ayrilacak zamana karar verme ve bunu uygulama biligsel kontrolle ilgilidir.
Dolayistyla bu bulgu, cocuklarin yalnizca bilissel izleme degil, bilissel kontrol konusunda
da okul oncesi donemden itibaren gelisim gosterdiklerine dair kanit sunmaktadir (s. 224-
226). Ustbilissel izleme ve kontrole yonelik bir diger arastirmada ise 4-5 yas araligindaki
cocuklarla cevabi bilememe durumundaki farkindaliklarini ortaya ¢ikaracak bir deney
yapilmistir. Bu aragtirma sonucunda ¢ocuklarin bilemedikleri sorular karsisinda belirsizlik
hissi yasadiklari, belirsizligi bilissel olarak izledikleri ve bu belirsizlige uygun sekilde
tepki verdikleri goriilmiistiir (Beran, Decker, Schwartz & Smith, 2012, s. 6). Bryce ve
Whitebread (2012) ise izleme ve kontrol becerilerini daha adilane 6l¢gmek amaciyla
cocuklart bir gorev iizerinde calisirken dogal sekilde gozlemlemeyi tercih etmislerdir.
Cocuklara problem ¢ézmeye dayali bir gérev (¢ok parcali tren rayini tamamlama) sunarak
bu problemi ¢bézerken gosterdikleri sozel ve sdzel olmayan davraniglar iistbilissel izleme
ve kontrole kanit olarak kabul etmislerdir. Yaptiklar1 bu arastirma neticesinde 5, 6 ve 7 yas
cocuklarinda iistbiligsel izleme ve kontroliin niteliksel ve niceliksel olarak farklilagtigini ve

her ikisinin de yas biiyilidiik¢e gelistigini gozlemlemislerdir (s. 213).

Ozetle, iistbilisin gelisimiyle olarak yapilan arastirmalarin ve alanyazinin bazi agilardan
sinirl oldugunu sdylemek miimkiindiir. Oncelikle, ¢ocuklarla yapilan arastirmalarda
izleme veya kontrol olmak iizere iistbilisin tek bir boyutuna odaklanilmistir; bu iki boyut
arasindaki etkilesimin 6grenmeyi nasil etkileyebilecegi goz ard1 edilmistir. Ikincisi, Gistbilis

arastirmalarinin ¢ok biiyiik bir kism1 okul-¢agi cocuklar1 ve ergenler lizerinde yapilmistir.
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Bu durumun en muhtemel sebebi iistbilis arastirmalarinda so6zli bildirimlerin esas
alinmasidir ve dil becerileri agisindan biiyiikk yas ¢ocuklarimin daha yetenekli
olmasindandir. Ayrica, ¢ocuklarla yapilan arastirmalarda sozel olmayan {istbiligsel
beceriler goz ardi edilerek kendini agiklayabilecek kadar biiyiik ¢cocuklara odaklanilarak
istbilisin 6l¢limiinde sozlii bildirime dayanan prosediirler uygulanmaktadir (Destan, 2015,
s. 14; Balcomb & Gerken, 2008, s.). Buna ek olarak, alanyazinda istbilisin niceliksel
olarak gecirdigi degisim sik sik incelenirken, yasla birlikte iistbilisin niteliksel olarak nasil
degistigini acgiklayan calismalara ¢ok nadir rastlanmaktadir. Yani, ornegin {istbilissel
izleme ve kontrol becerileri nasil degismektedir sorusunun cevabi alanyazinda yeterince

tartisilmamistir (Destan, 2015, s. 15).

Ustbilisin Ol¢iilmesi

Pek cok arastirmaci su konuda hemfikirdir: Ustbilis 6lciilmesi dnemli ama zor bir
kavramdir (Schraw, 2000, s. 297). Diger taraftan bir seyin nasil tanimlandig1 onun nasil
oOlciilecegini de etkiler (Baker & Cerro, 2000, s. 100). Bu nedenle iistbilisle ilgili ortak bir
tanim ve ¢erceve bulunmadigindan (Schraw, 2000, s. 310) en iyi ve dogru sekilde 6lgme
konusunda ciddi goriis ayriliklar1 bulunmaktadir. Arastirmacilarin {istbilis kavramina
kuramsal bakis agilarina ve iistbilisi nasil taniladiklarina gore kullandiklar1 yontemler
degisebilmektedir (Gascoine, Higgins & Wall, 2017, s. 3) . Ayn1 zamanda cocuklarin
gelisimsel Ozellikleri goz Oniinde bulundurularak da yonteme karar verilebilmektedir.
Bunun sonucunda {istbilis alaninda pek ¢ok farkli 6l¢gme yontemi ortaya ¢ikmaktadir. Her
yontemin kendine gore eksikleri ve dezavantajlar1 olabileceginden birden fazla yontemi
birlestirerek kullanmak &nerilmektedir (Baker, 2010, s. 205). Ustbilissel becerilerin
Olciilmesinde kullanilan yontemlerle ilgili alan yazinda siirec-i¢i (online) ve siireg-dist
(offline) 6lgme olmak tizere temel bir siniflandirma yapildigir goze ¢arpmaktadir (Shamir,
Mevarech & Gida, 2009, s. 57). Siire¢-i¢i 6l¢gme cocuklar biligsel eylem {izerindeyken
yapilan 6lgme olarak tanimlanabilir. Ornegin, sesli diisiinme ydntemi kullanilarak yapilan
Olgmeler ya da bilissel eylem sirasindaki gozlemler siireg-ici OSlgme olarak
degerlendirilmektedir. Diger taraftan biligsel eylem Oncesinde veya sonrasinda yapilan
istbiligsel  Oz-bildirimler siire¢c-dis1  O0lgmeye Ornek gosterilebilir  (Chatzipanteli,

Grammatikopoulos & Gregoriadis, 2014, s. 182). Whitebread vd., (2009) ise iistbilisin
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Olciilmesinde ii¢ farkli bakis acisina dikkat ¢ekmektedir. .bunlardan ilki ge¢mise veya
gelecege doniik 6z-bildirimlerdir ki ¢ogunlukla anket ve gorligmeler yoluyla veri toplanir.
Ikincisi bilissel eyleme es zamanli gergeklesen oz-bildirimlerdir. Bu ydntemde kisiden
biligsel bir eylemle mesgulken sesli diisiinmesi istenir. Son olarak ise sistematik gbézlemler
yoluyla {istbilissel verinin toplanmasidir (s. 66). Ustbilisin 6lciilmesiyle ilgili bir diger
onemli nokta dlgiilecek kavramin ¢ok yonliiliigii ve dlgme ortamlariyla ilgilidir. Ustbilisin
karmasik ve cok boyutlu bir kavram olmasindan 6tiiri bu kavrami 6l¢gmeyi amaglayan pek
cok aragtirmaci bir veya birka¢ boyuta odaklanmay1 tercih etmislerdir. Ayrica, iistbilis
egitim miifredatlarmin diizenli sekilde Olgtiigli beceriler arasinda yer almadigindan
iistbiligle ilgili dlgme calismalar1 ¢ogunlukla deneysel arastirmalarda ve laboratuvar gibi

yapay ortamlarda gerceklestirilmistir (Lai, 2011, s. 27-28).

Ustbilissel Bilgi ve Becerilerin Olgiilmesi

Gascoine, Higgins ve Wall’un (2017) 4-16 yas arasi ¢ocuklarin iistbilislerini 6lgmeye
yonelik kullanilan araglar1 derledikleri ¢alismaya gore lstbiligsel bilgi ve becerilerin
Ol¢iilmesinde en sik kullanilan yontem %61 oraniyla 6z-bildirimdir. Bu yontem kisinin
kendini ifade etmesine yardimci olan Olgekler, anketler ve testleri igermektedir (s. 3).
Ustbilissel bilgi, uzun dénem hafizada saklanan konu bilgileri gibi sabit bilgi oldugundan,
Ol¢ciimiinde de konu bilgisini dlgen standart testlerin ¢ok benzerleri kullanilmaktadir. Farkli
maddelerden olusan bu testlerdeki her bir ifade ticlii veya besli likert olarak ¢oktan segmeli
cevaplar arasindan secilerek derecelendirilmektedir. Diger taraftan iistbiligsel bilgiyi 6l¢en
kimi testler belli bir alandaki (6rnegin okudugunu kavrama) iistbilissel farkindalig
olgmeye yonelik tasarlanirken, kimi testler ise daha genel olarak {iistbiligsel bilgiyi 6lgmeyi
hedeflemektedir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 61-62). Bu noktada {istbilisin
Olclilmesinde en sik basvurulan yontemin kagit-kalem gerektiren anketler ve olcekler
oldugu goriilmektedir (Gascoine, Higgins, & Wall, 2017, s. 32). Fakat heniiz okuma-
yazma becerisine sahip olmayan c¢ocuklarla bu yontemi kullanmak miimkiin
olmayacagindan arastirmacilar daha ¢ok sozlii bildirim alabilecekleri goriigmeler yapmay1
(Shamir, Mevarech & Gida, 2009, s. 48), iistbiligsel davramislarnt kaydedebilecekleri
gozlemleri (Tobias & Everson, 2000, s. 149) veya Ogretmen gorilislerine basvurmayi

(Gascoine, Higgins, & Wall, 2017, s. 32) tercih etmektedirler. Bu noktada 6zellikle 9 yas
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alti ¢ocuklarla sozlii bildirim gerektirmeyen gozlemsel yontemlerin kullanildigr da

bilinmektedir (Gascoine, Higgins & Wall, 2017, s. 3).

Ustbilissel izleme ve kontrol ¢ocuklarmn bilissel bir etkinlige baslamadan &nce, etkinlik
sirasinda ve etkinlik sonrasinda biligsel eylemlerinin ve diisiincelerin farkina varmalarini
ve buna gore diizenleme yapmalarini kapsar. Bu kapsamda 6zbildirim, hata bulma ve sesli
diisiinme gibi cesitli yontemler kullanilarak cocuklarin istbilissel izleme ve kontrol
faaliyetleri Olgiilebilmektedir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 67). Hem f{istbilissel
bilgiyi hem de {istbilissel kontrolii 6lgmek amaciyla en ¢ok kullanilan yontem dogrudan
cocugun kendine ne bildigini ve ne yaptigini sormaktir (Baker & Cerro, 2000, s. 107). Bu
sorgulama islevi farkli sekillerde gerceklesebilir. Ornegin, ¢ocuga bilissel etkinlikle
mesgulken stratejileri hakkinda sorular sorulabilir ki bu yontem sesli diisiinme protokolii
olarak da adlandirilir (Baker, 2010, s. 206-207; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 74).
Ayrica, ¢ocuga biligsel etkinlige baslamadan 6nce veya etkinlik bittikten sonra da sorular

sorulabilir (Baker & Cerro, 2000, s. 107).

Ustbilisin izlenmesiyle ilgili dl¢iimler siire¢-ici yontemlerle gergeklestirilir; yani ¢ocuktan
biligsel bir eylemle ugragmasi istenip ¢ocuk o isi gergeklestirirken siirec i¢cinde veri toplanir
(Baker, 2010, s. 206). Arastirmacilar ¢ocuklarin {istbiligsel izleme becerilerini siirec-iginde
sesli-dlistinme ve goriisme yontemleriyle degerlendirebilmektedir. Sesli diisiinme
gorevlerinde cocuklarin bir taraftan biligsel bir gorevi yerine getirirken bir taraftan da
diisiincelerini ifade etmeleri gerekmektedir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 74). Bu
acidan bakildiginda ayn1 anda iki islevi birden yiiriitmek bilissel olarak daha ¢ok caba
gerektirdiginden {istbilisin 6l¢iimiinde baska degiskenlerin de etkisi araya girebilmektedir
(Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 74; Schraw, 2000, s. 307). Goriisme yonteminde kimi
zaman c¢ocuklara hipotetik senaryolar sunularak boyle bir durumda nasil davranacaklar1 da
sorulabilmektedir. Ustbilissel kontrol ve diizenlemeye ydnelik bu sorulara karsilik cocugun
verdigi cevaplar siniflandirilarak yorumlanmaktadir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s.
78). Fakat bu yontemle ilgili olarak en biiyiik sorun insanlarin sdyledikleri ile yaptiklar:
arasinda her zaman tutarli olmamasindan kaynaklanmaktadir. Olgeklere veya goriisme
sorularina cevap veren kisiler biligsel bir eylem sirasinda gergekten ne yaptiklarin1 veya
hangi stratejileri kullandiklarini anlatmaktan ziyade ne yapmalar1 gerektiginden yola
cikarak cevap vermektedirler (Baker, 2010, s. 206). Baker ve Cerro (2000) bu yontemin

muhtemel sinirliklarini 6zetledikleri ¢alismalarinda su noktalara dikkat ¢ekmektedirler:
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Oncelikle katilimcilar siire¢ i¢indeki deneyimlerini ve diisiincelerini anlatmaya istekli
olmayabilir veya bunu yapabilecek becerilere sahip olmayabilirler. ikincisi, sorular
katilimcilar tarafindan anlasilmayabilir veya sorular kendilerinden beklenen ve arzu edilen
sekilde dogru cevaplamaya caligabilirler. Son olarak acik-uglu sorulara verilen cevaplarin
objektif sekilde puanlanmasi oldukc¢a giictiir (s. 103). Dolayisiyla bu yontemin
dezavantajlar1 arasinda insanlarin kullandiklar stratejileri diiriistce anlatmama ihtimaline
ek olarak, Ogrenme sirasinda gergekten bilissel siireclerinin farkinda olup olmadiklar1 ve
farkindaysalar bile bu tarif edip anlatabilecek becerilere sahip olup olmadiklariyla ilgili
endiseler yer almaktadir (Tobias & Everson, 1995, s. 2). Tiim dezavantajlarina ragmen
s0zllii 0z-bildirimler uygun sekilde kullanilip yorumlandiginda biligsel siireclerle ilgili
gecerli ve giivenilir bilgiler sunabilmektedir (Baker, 2010, s. 206; Baker & Cerro, 2000, s.
104).

Ustbiligsel kontrol ve diizenleme becerilerini dlgerken iistbilissel izlemede oldugu gibi sesli
diisinme uygulamalari, 6z-bildirim o6lc¢ekleri ve goriismelerden yararlanilmaktadir.
Ustbilissel kontrol ve diizenleme o6lgeklerinde ¢ocuklara bilissel stratejileri ne diizeyde
kullandiklarina dair sorular sorulmaktadir. Baz1 6l¢eklerde daha genel olarak 6grenmek
icin ne yaptiklar1 sorulurken, bazi Olcekler bir dersi ve konuyu 6grenmek icin neler
yaptiklarma yonelik sorular igerir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 78). Oz-bildirim
yonteminde dereceleme oOlgekleri veya anketler de kullanilabilmektedir. Fakat bu tiir
yontemler biiyiik oranda sozlii ifadelerin anlasilmasina dayanmaktadir ve bu nedenle
ozellikle kiiciik ¢cocuklarmn tistbiligssel becerilerini hatali bicimde Olgerek becerilerin yok
sayllmasia sebep olabilir (Lai, 2011, s. 27; Whitebread vd., 2009, s. 65). Oz-bildirim
yonteminin bir diger formu ise ¢ocuklara biligsel gorevler sunarak, gorev Oncesinde ve
gorev sonrasinda goriiglerini sormaktir. Biligsel gorev olarak, 6rnegin, ¢cocuklara daha
sonra hatirlamalar1 istenecek bazi bilgiler sunulur (kelime listesi veya eslesme kartlari
gibi). Bu hafiza gdrevini yerine getirmeden Once goérevin ne kadar kolay/zor oldugunu
belirtmeleri veya derecelemeleri istenir; boylece 6grenme kolayligi yargist puanlart elde
edilmis olur. Alternatif bir diger yontemde ise cocuklar hafiza goérevine calisip test
edildikten sonra bu gorevi ne kadar basardiklart ve performanslarinin ne kadar iyi
oldugunu degerlendirmeleri istenir. Ger¢ek durum ile c¢ocugun degerlendirilmesi
karsilastirildiktan sonra ortaya ¢ikan sonu¢ cocugun iistbiligsel diizenleme becerisi

hakkinda fikir verir. Ornegin, bildigini diisiinen ve ger¢ekten bilen gocuklar ile bilmedigini
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diisiinen ve gercekten bilmeyen g¢ocuklarin iistbiligsel olarak performanslarini basarili

sekilde izleyebildikleri sonucuna ulasilir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s. 67-68).

Hata bulma yoOntemi {istbiligsel degerlendirme de kullanilan alternatif yontemler
arasindadir. Cogunlukla okuma-yazma becerilerine yonelik bilisin izlenmesi ve kontrol
edilmesi amaciyla kullanilmaktadir (Baker & Cerro, 2000, s. 104). Baker’a (2010) gore,
iistbilisi 6l¢meye yonelik Olgeklerin biiyiik kismi okuma veya matematik gibi belli bir
alandaki iistbiligse yoneliktir, pek az1 ise genel anlamda {istbilisi 6lgmeye odaklanir. Alana-
0zgii Olgekler cocuklarin Ornegin bir okuma parcasini kavramada etkili gordiikleri
stratejileri ve okumay1 etkileyen faktorlere dair farkindaliklarini ortaya cikarir. Diger
taraftan genel iistbilis 6lgekleri kisilerin bilis hakkindaki bilgilerini ve bilis diizenleme
konusundaki bilgilerini 6l¢meyi hedefler (s. 206). Hata bulma yonteminde de alana-6zgi
Olceklerde oldugu gibi okudugunu kavramaya yonelik iistbilis becerisi Ol¢iilebilmektedir.
Bu yontemde cocuklara i¢inde hatalar, eksiklikler ve tutarsizliklar bulunan bir metin
sunulur. Ardindan ¢ocuklardan, metinde anlasilmay1 giiclestiren seyleri bulmalar1 istenir.
Daha ¢ok hata bulan ¢ocuklarin daha az hata bulanlara gore iistbilissel izlemeyi daha
basarili sekilde gerceklestirdikleri yorumu yapilir. Bu yontem {istbilisle ilgili daha direkt
kanitlar sunmasi bakimindan tercih edilebilmektedir (Pintrich, Wolters & Baxter, 2000, s.
68).

Erken Cocukluk Déneminde Ustbilisin Olciilmesi

Ustbilisin ve &z-diizenlemenin akademik basar1 {izerindeki etkisi goz Oniinde
bulunduruldugunda okul 6ncesi ¢ocuklarinda {istbilisin tanimlanmasiin ve 6lgiilmesinin
hem ¢ok gerekli hem de yararli oldugu agiktir (Whitebread vd., 2009, s. 77). Bu nedenle,
iistbilisin erken c¢ocukluk donemindeki ilk sinyallerinin gézlemlenmesiyle birlikte
arastirmacilar okul oncesi donemdeki iistbilisi kavramsallastirarak 6lgmeye baslamislardir
(Marulis, 2014, s. 112). Bu noktada iistbiligsel gelisim arastirmalarinda ¢ocuklarin hem
iistbiligsel becerilerinin farkinda oldugu hem de bunu ifade edecek iletisim becerilerine
sahip olduklar1 varsayilmaktadir (Bryce & Whitebread, 2012, s. 200). Fakat erken
cocukluk doneminde gelisimsel agidan uygun istbiligsel testlerin azligi nedeniyle bazi
arastirmacilar daha ¢ok dogal gézlemleme yontemlerine egilim gosterirken (Whitebread

vd., 2005, s. 44; Whitebread vd., 2009, s. 63) baz1 aragtirmacilar ise yapilandirilmis biligsel
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gorevler sunarak ¢ocuklarin sozel ve s6zel olmayan davraniglarini kaydetmisglerdir (Bryce
& Whitebread, 2012, s. 200). Erken ¢ocukluk doneminde gbzleme dayanan iistbilig 6l¢me
araclarindan biri {istbiligsel davranislarin kodlanmasina dayali bir ¢ercevedir ve (The
Cambridgeshire Independent Learning-C.Ind.Le) Cambridgeshire Bagimsiz Ogrenme
formu olarak adlandirilir. 3-5 yas arasi1 ¢ocuklarin iistbiligsel davranislarinin ve sozlerinin
kaydedildigi bu ¢ergeve formda iistbiligsel bilgi, listbilissel diizenleme ve duygusal/giidiisel
diizenleme olmak {izere li¢ temel diizeyde cocuklarin istbiligsel so6z ve eylemleri
degerlendirilebilmektedir (Whitebread vd., 2009, s. 80). Bir diger Olgme araci ise
(Children’s Independent Learning Development-CHILD) “Cocuklarin Bagimsiz Ogrenme
Gelisimi” gozlem o6lcegidir. Bu dlgme aract 3-5 yas arast ¢ocuklarin sozel ve sozel
olmayan istbilis ve 0z-dlizenleme gostergelerinden olusturulmustur. Gozlem formunda
birbirinden farkli 22 madde bulunur ve goézlemci (6gretmen) Olcekteki maddeleri asla,
bazen, cogunlukla, her zaman olarak derecelendirmektedir (Whitebread vd., 2009, s. 70).
Gozleme dayali bu iki ara¢ pek ¢ok arastirmada kullanilmigtir (Robson, 2010, s. 231).

Erken cocukluk doneminde kullanilan bir diger iistbiligsel 6lgme araci ise Marulis,
Palincsar, Berhenke ve Whitebread (2016) tarafindan gelistirilen Ustbilissel Bilgi Goriisme
formudur. 3-5 yas ¢ocuklarinin bildirimsel iistbilis becerilerini 6lgmeyi amaglayan bu arag
biligsel eylem sonrasinda goriisme yapilmasina dayanir. Bu 6lgme aracinda c¢ocuklara
farkli zorluk seviyelerinde puzzle’lar sirayla sunulur ve her puzzle basariyla 4 dakikadan
kisa siirede tamamlandiktan sonra bir sonraki puzzle’i yapmalar1 istenir. Verilen siire
icinde puzzle tamamlanamadiginda test sona erer ve goriisme baglar. Puzzle halen
ortamdayken cocuklara kullandiklar: istbiligsel stratejileri ve problem ¢dzme ydntemleri
hakkinda sorular sorulur ki bdylece baglamdan kopuk bir goriisme gergeklestirilmemis
olur. Yani, c¢ocuklar olmamis bir sey lzerinden dislincelerini ifade etmek yerine,
deneyimledikleri siirecle ilgili konusmus olurlar. Goriismede cocuklara su gibi sorular
sorulur: Sence puzzle yapmada ne kadar basariliydin? Neden?, Senin yasindaki baska bir
cocuk icin bu puzzle zor olur muydu?, Puzzle’daki biitiin parcalar ayn1 renk olsaydi puzzle
daha kolay olur muydu? Puzzle biiyiik parcalarla m1 kii¢iik parcalarla m1 daha kolay
olurdu? Neden?. Bu sorularin ardindan, Gogi isimli daha once hi¢ puzzle gérmemis bir
kuklaya puzzle dgretmeye yonelik sorular sorulur ve cevaplar degerlendirilir. Ornegin,
“Sence puzzle’r yaparken Gogi'nin kendi kendine konusmasinin puzzle’t yapmasina

faydas1 olur mu?” Neden? gibi sorular sorularak puanlama yapilmistir. Cocuklarin
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goriisme boyunca “neden?” sorularina yonelik verdikleri cevaplar siniflandirilip 0, 1, ve 2
olarak puanlanmistir. Bu arag iki farkli zamanda uygulanarak i¢ tutarligi ol¢lilmiistiir ve
her iki olgtimde de kabul edilebilir diizeyde giivenirlik gostermistir (o = .76, o = .77).
Gegerlik i¢in yapilan panel sonucunda ise goriisme sorularinda pek c¢ok degisiklik
yapilarak son haline ulastirilmistir. Son olarak, gegerligi test etmek flzere iki farkl
zamanda test tekrar uygulanmistir ve alanyazinin isaret ettigi iizere gegen siire i¢inde yas1
biliyliyen c¢ocuklarin iistbilis puanlarinda anlamh artis goriilmiistiir (Marulis, Palincsar,
Berhenke & Whitebread, 2016, s. 346-351). Ozetle, Ustbilissel Bilgi Goriisme Formu 3-5
yas arast c¢ocuklarin bildirime dayali {stbiligsel farkindaliklarinin ~ 6lgiimiinde

kullanilabilecek gelisimsel agidan uygun bir arag olarak degerlendirilmektedir.

Shamir, Mevarech ve Gida (2009) tarafindan gelistirilen 6l¢gme siirecinde ise ¢ocuklara
farkli kartlar gosterilerek bu kartlar1 hatirlama siirecindeki davranmislar1 gézlemlenmis ve
ayrica gorev tamamlandiktan sonra gorligme yapilmigtir (Marulis, 2014, s. 113). Shamir,
Mevarech ve Gida’nin (2009) arastirmasinda biligsel eylem bittikten sonra ¢ocuklarla bir
goriisme yapilmistir ve bu goriismede cocuklara hatirlamak igin neler yaptiklar
sorulmustur. Bu arastirmada ayrica {istbilis Olgme ortamlar1 ve materyallerinden
kaynaklanan yapayliktan kurtulabilmek amaciyla istbiligsel davraniglar akran-destekli
ogrenme ortaminda da OSl¢iilmiistiir. Bu kapsamda, c¢ocuklar bu kartlar1 daha once hig
gormemis bir arkadaslarina kartlardaki resimleri hatirlayabilmek i¢in neler yapmalar
gerektigini anlatmislardir (s. 53-54). Boylece, daha gerceke¢i bir ortamda c¢ocuklar

iistbiligsel stratejilerini aktarabilmisledir ve arastirmacilar da bunlar1 kaydetmistir.

Larkin (2007) goriisme yontemine dayanan aragtirmasinda 5-6 yas ¢ocuklarina oncelikle
16 farkli figilir nesne gostermistir. Cocuklara biitiin nesneleri dikkatle incelemeleri ve
hatirlamalar1 gerektigi ¢iinkii birazdan nesnelerin {izerinin kapatilacagi bilgisi verilmistir.
Ardindan, ¢cocuklardan hatirlamalari istenmistir. Hatirlama siirecinin sonunda ise ¢ocuklara
listbiligsel baz1 sorular sorularak goriisme yapilmistir. Ornegin, hatirlaman igin sana biraz
zaman verdigimde hatirlamak icin ne yaptin?, Eger bir baskas1 da senin kadar hatirlamak
isteseydi ona ne yapmasini sdylerdin?, Sence bunu yapmak kolay m1 zor mu? Neden? gibi
sorular ¢ocuklara yoneltilerek iistbiligsel farkindaliklar1 ve stratejileri incelenmistir (s. 284-

285).

Alanyazin incelendiginde cocuklarin iistbiligsel izleme faaliyetlerinin genelde 6grenme
kolaylig1 yargisi, 6grenme yargisi ve bilme hissi yargisina odaklanarak degerlendirildigi
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goriilmektedir (Schneider, 2008, s. 117). Bu siirecte aragtirmacilar tstbilisle ilgili
¢ikarimda bulunmak i¢in kisinin tahmini ile ger¢ek performansini karsilagtirmaktadir. Yani
kisinin kendi performansiyla ilgili tahmini olumlu ve performansi da olumlu ise veya
tahmini olumsuz performansi da olumsuz ise bu durum gelismis iistbilissel izleme olarak
yorumlanmaktadir. Buna karsilik, kiginin tahmini olumlu performansi olumsuz ise; veya
tahmini olumsuz fakat performansi olumlu ise bu durum {stbiligsel izlemede zayiflik
olarak degerlendirilmektedir (Tobias & Everson, 1995, s. 2; Tobias & Everson, 2000, s.
151). Bu kapsamda, 6grenme yargisini dlgmeye yonelik biligsel gorevlerde oncelikle
cocuklara 6grenilmesi gereken materyal sunulur. Bu bir kelime listesi veya eslesmeli
hafiza kartlar1 olabilir. Bunun hemen ardindan teste gegilir. Cocuklara teste baglamadan
once bu gorevi ne kadar 1yi 08rendikleri ve/veya test bitiminde sorulari ne kadar dogru
cevapladiklarina yonelik goriisleri sorulur. Sonug olarak ¢ocuklarmn 6z-degerlendirmeleri
ile gercek performanslart karsilastirilir (Baker, 2010, s. 206). Tobias ve Everson’a (1995)
gore tahmin ile ger¢ek performans farkina odaklanan yontemler 6z-bildirim ve sesli-
diisinme yontemlerinden daha avantajhidir; ¢linkii bu yontemde objektif degerlendirme

yapmak miimkiindiir (s. 3)

Erken cocukluk donemi {istbilis arastirmalarinin bazilarinda ise ¢ocuklardan oOnce
performanslarmi tahmin etmeleri istenir. Ornegin kag eslesmeyi hatirlayabilecekleri, kag
problemi dogru ¢ozebileceklerine yonelik tahminleri sorulur. Ardindan tahminleri ile
gercek performanslart karsilastirilir (Baker, 2010, s. 206). Ustbilissel izlemenin bu ii¢
acidan incelenebilmesi icin arastirmalarda genelde 6zel tasarlanmis bilissel gorevlerden
yararlanilmaktadir. Baker’a (2010) gore 6zel tasarlanmis gorevlerden yaralanmanin en
biiyiikk avantaji ¢ocuklarin soylediklerinden ¢ok yaptiklarina odaklanilabiliyor olmasidir.
Yani, ¢cocuklara iistbilissel kontrolle ilgili soru soruldugunda ¢ocuklar yapmalar1 gereken
ya da kullanmalar1 gereken stratejileri soyleyebilmektedirler. Fakat siirec-ici
degerlendirmeye izin veren arastirma gorevleri bunun Oniine ge¢mektedir ve ¢ocuklarin
performans sirasinda kullandiklar stratejileri ve yaptiklarini dogrudan sunabilmektedir (s.
206). Ornegin, Paulus, Tsalas, Proust ve Sodian’in (2014) arastirmasinda 10 tanesi zor 10
tanesi kolay eslesmeler olmak {izere 20 eslesme karti kullanilmistir ve ¢ocuklardan
oncelikle bu eslesmeleri 6grenmeleri istenmistir. Cocuklara bu gérevde dogru hatirlamak
kadar kisa siirede 6grenmenin de dnemli oldugu yonergesi verilmistir. Yani ¢ocuklardan

kartlar1 miimkiin olan en kisa siirede 6grenmeleri ve tekrar sorulursa her bir kart1 ne kadar
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dogru hatirlayabileceklerini gostermeleri istenmistir. Ayrica, dogru hatirlama ihtimalini
gostermek iizere lizglin-notr-mutlu siralamasina gore farklilagsan bes yiiz ifadesi arasindan
secim yapmalar istenmistir. Uzgiin yiiz ¢ok yiiksek ihtimalle hatirlanmayacagini ifade
ederken mutlu yiiz yiiksek ihtimalle hatirlanacagini ifade etmektedir (s. 156). Bu arastirma
icin tasarlanmig olan bu biligsel gorev sonunda arastirmacilar cocuklarin hatirlayip
hatirlamama durumlarin1 ve kolay/zor kartlar1 hatirlayip hatirlayamayacaklarina yonelik
tahminlerini degerlendirerek c¢ocuklarin iistbilissel izleme siireclerini test etmislerdir.
Ayrica, c¢ocuklarin kolay ve zor kartlar1 6grenmeye ayirdiklart siireyi degerlendirerek

cocuklarin iistbilissel kontrol becerileri incelenmistir.

Destan ve Roebers (2015) 6grenme yargisi ve giiven derecelemesini test etmek amaciyla
kullandiklar1 biligssel goérevde c¢ocuklara Japon Kanji sembolleri gostererek her birinin
anlamim1 sdylemislerdir. Her bir sembol tanitildiktan sonra ¢ocuklara bu sembol tekrar
soruldugunda ne kadar hatirlayabileceklerine yonelik tahminlerini 5°1i likert yiiz ifadeleri
tizerinden seg¢meleri istenmistir. Cocuklarin hatirlaylp hatirlayamayacaklarina yonelik
tahminleri Ogrenme yargist olarak kabul edilmistir. Ardindan c¢ocuklara yalnizca
sembollerin anlamlar1 sOylenerek hangi sembol oldugunu hatirlaylp gostermeleri
istenmistir. Son asamada ise cevaplarmin dogrulugundan ne kadar emin olduklarin1 5’li
likert yiiz ifadeleri lizerinden gostermeleri istenmistir. Boylece, ¢ocuklarin giiven

derecelemesi dlgiilerek iistbilis izleme becerileri degerlendirilmektedir (s. 352).

Salmon ve Lucas (2011) c¢ocuklarin diisiincelerini ve diisiinme siireglerini izlemek ve
anlamak amaciyla, diisiincelerin goriiniir hale getirilmesi gerektigini ifade etmektedir. Bu
amacla kimi arastirmalarda diislinmeyi yazarak agiklamayir gerektiren teknikler
kullanilmaktadir (Knox, 2017, s. 45). Fakat okuma-yazma bilmeyen ¢ocuklarla bu yontem
kullanilamayacagindan, okul oncesi donem cocuklarinin diisiincelerinin  goriiniir
kilinmasinda daha farkli araglara ihtiyag vardir. Cocuklar ¢ok erken yaslardan itibaren
cizim yapabildikleri i¢in bazi arastirmalarda ¢ocuklarin ¢izimleri de 6lgme araci olarak
kullanilmaktadir. Fakat cocuklarin c¢izimleri yalniz basmna disiinceleri anlasilir hale
getirmeyeceginden bu teknik cizerek-anlatma olarak tanimlanmaktadir ve c¢ocuklar
cizimlerini tarif etmektedirler. Bdylece anlatma ile c¢izim birlestirilerek ¢ocuklara

diisiincelerini ifade etme imkani taninmis olur (Salmon & Lucas, 2011, s. 367).

Erken cocukluk donemindeki Ol¢me araclari incelendiginde iistbilisin tanimina ve
boyutuna gore farkli 6lgme araglarinin ve yontemlerin kullanildigi goriilmektedir. Gama
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(2004) yaptig1 derleme sonucunda ¢ocuklarin iistbilislerini 6lgmeye yonelik olarak biligsel
eylemle es zamanli sesli diisiinme, performans sonras1 goriisme, daha kiigiik akrani egitme
ve Ozbildirime dayali 6l¢eklerin kullanildigim1 ifade etmektedir. Her yontemin kendine
gore avantaj ve dezavantajlar1 bulunmaktadir. Ornegin, eylemle es zamanlh sesli diisiinme
yonteminde c¢ok zengin veri toplamak miimkiindiir fakat otomatik gerceklesen biligsel
stirecler ¢ocuk tarafindan dile getirilmeyebilir; ayrica bir taraftan konusuyor olmak biligsel
performansi etkileyebilir (s. 18). Son olarak Marulis’in (2014) yaptigi degerlendirmeye
gore arastirmalarda farkli yontemler bir arada kullanilmadigindan, bir ¢ocuktaki farkli
iistbiligsel stireclerin birbiriyle ilgili olup olmadigi ve istbilisin biitiinciil olarak nasil
gelistigi ¢oziilememektedir (s. 113). Bu noktada, farkli yontemlerin bir arada kullanilmasi
iistbilis arastirmacilarinin da siklikla tavsiye ettigi bir durumdur ¢iinkii boylece lstbilisle
ilgili biitiinciil resim daha da netlesir (Gascoine, Higgins & Wall, 2017, s. 37) ve her bir

yontemin kendine 6zgii dezavantajlarinin etkisi azalir (Schraw, 2000, s. 308).

Ustbilis ve Yansitic1 Diisiinmenin Tliskisi

Yansitma deneyimleri islemek i¢in geriye doniip bakma eylemidir. Diger taraftan stbilis
bir tir yansitma olmakla birlikte, kisinin gelismek i¢in kendi disilinceleri hakkinda
diisiinmesi eylemidir. Kimi kaynaklarda iistbilis ve yansitma ifadeleri birbirinin yerine
kullanilmakla birlikte, {istbilis yansitmanin 6zel bir formu olarak tarif edilebilir (Morris,
2009, s. 1). Fakat Fisher’a (1998) gore iistbilis yansitmanin siradan bir neticesi degildir;

aksine iistbilis olarak adlandirilan siireg {ist diizey bir yansitma ifadesidir. (s. 3).

Ustbilis ve yansiticilik arasindaki iliskinin tartisilmasi yeni olmakla birlikte Flavell’in
1970’lerde iistbilis kavraminin ortaya ¢ikarmasindan ¢ok dnce yansitma kavrami egitim ve
psikoloji alaninda bilinmekteydi. Aristotle, Augustine, Dewey, Kant, Piaget ve Vygotsky
gibi diisiinlirlerin ¢alismalarinda iistbilis kavrami bu isimle ele alinmamis olmasa da
yansitma, tstbilis ve problem ¢ozme arasindaki baglantiyr irdeleyen diisiinceler
tartisgilmistir. Bu noktada erken donemdeki filozoflarin tartismalari bugiin yansitma ve
iistbilis arasindaki iligskinin anlagilmasini kolaylastirmistir (Tarricone, 2011, s. 26). Locke
(1974) yansitmay1 zihnin nasil ¢alistigini fark etmek olarak tanimlamaktadir (s. 90) bu
yoniiyle ele alindiginda yansitmada “diisiinme {iizerine diisiinme” eyleminin vurgulandigi

goriilmektedir (Denton, 2011, s. 3). Bu a¢idan, yansitma ayni zamanda istbiligsel “kisi”
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bilgisine de (Flavell, 1979, s. 906) olduk¢a benzemektedir. Bu nedenle, arastirmacilar
yansitmanin Ustbilisten daha once ortaya ¢ikmis bir kavram oldugunu vurgulamakla
birlikte, yansitmayi iistbilisin kdkeni ve 6zl olarak tanimlamaktadirlar (Georghiades, 2004,

5. 367).

Denton’a (2011) gore, yansitma farkli Ozellikler ve faktorlerden olusmaktadir; bu
ozelliklerden birisi tstbilistir. Locke’un yansitmayla ilgili yaptigi tanim -zihnin kendi
siireclerini gozlemlemesi- {stbilis ve yansitma arasindaki iligkiyi gosteren en agik
isaretlerdendir. (s. 840). Gama’ya (2004) gore kisinin 6grenme siire¢leri, becerileri veya
ugrasmakta oldugu is lizerine yansitmada bulunmasi iistbiligsel beceriyi gelistirmektedir (s.
3). Cocuklarin kendi zihinlerinin nasil g¢alistigini fark etmeleri ve zihinlerini kontrol
etmeye calismalar tistbilis ile agiklanir ve tistbilis sayesinde ¢ocuklar zihinsel kaynaklarini
en 1yi sekilde kullanip yonetmeyi basarabilirler. Bu noktada {istbiligin faaliyete gecebilmesi
icin 6z-yansitmanin tesvik edilmesi gerekmektedir (Fisher, 1998, s. 8-9). Dolayisiyla, 6z-
yansitma ile iistbilig arasinda agik bir iliski s6z konusudur ¢iinkii 6z-yansitma yapan kisi
kendi bilincini etkileyen dis faktorlerin farkina varir kendi 6grenme siirecini ve ¢abasini

inceleyebilir (Gama, 2004, s. 25).

Problem ¢ozerken strateji gelistirmenin temelini yansiticilik olusturur. Bu strateji
gelistirme siirecinin istbiligsel oldugu bilinmektedir, 6zellikle karmagik problemlerin
coziilmesinde stratejilerin izlenmesi ve diizenlenmesi {istbiligsel siiregler tarafindan
yonetilmektedir. Yansitici siirecler problem ¢ozmeyi yonlendirdigi gibi iistbilisin de en
onemli tamamlayicisidir (Tarricone, 2011, s. 26). Oz-yansitma &zellikle problem ¢ézme
stirecinde iistbilisin 6nemli bir parcasidir. Baska bir deyisle, 6z-yansitma problem ¢dzme
icin gerekli listbiligsel becerilerdendir (Gama, 2004, s. 3). Bu noktada iistbilisin olmadigi
bir diisiinme sekli deneme yanilmaya benzer (Denton, 2011, s. 843) ve Dewey’in de (1916)
isaret ettigi gibi yansitict diisiinmeyi kullanmayan birey bir sorunu ¢ézmeye ¢alisirken bir
yontemin neden ise yarayip bir bagka yontemin neden ise yaramadigini diisiinmeksizin
farkli ¢6ziim yollarin1 denemeye calisir. Yani iistbiligsel dgelerin bulunmadigi diistinme
halinde kisinin diisiinceleri kopuk ve rastgele sekilde ilerler; sonu¢ olarak anlamli bir

eyleme doniismez (s. 170).

Kisinin kendiyle ilgili bilgisi ve farkindalig1 yansitici siireglerle ortaya cikar; tiim bunlar
iistbilisin gelisiminde ve islevinde de temel role sahiptir. Kisinin kendiyle ilgili bilgisi
iistbilisin 6nkosuludur c¢iinkii bu sayede kisi kendini kontrol edip hatasini diizeltebilir
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(Tarricone, 2011, s. 26). Bu nedenle, kisinin 6z-yansitict davraniglan ustbiligsel farkindalik
ve Ustbiligsel izleme faaliyetlerinin dnkosulu olarak goriilmektedir. Yani, 6z-yansitma
iistbilissel bilgi ve izlemenin olmazsa olmaz pargasidir (Gama, 2004, s. 26). Oz-yansitma
ve lstbilis arasindaki iliskinin kokeni ise Sokrates’in kisinin kendi diisiincelerinin
arastirmas1 gerektigi Onerisinden Romalilarin “kendini bilme” deyisine ve Locke’un
yansitmaya bakis agisina kadar inmektedir (Denton, 2011, s. 848). Ozetle, kisinin kendi
biligsel stratejilerinin farkina varmasiyla baslayan 0z-yansitma istbilisin temelini

olusturmaktadir (Gama, 2004, s. 26).

Tarricone (2011) {stbilis ve yansitma arasindaki iliskiyi agiklarken yansitma yoluyla
edinilen 6z-farkindaligin {istbilis agisinda 6nemli bir adim olduguna dikkat ¢ekmektedir.
Kisinin kendiyle ilgisi bilgisi ve farkindaligi yansitma yoluyla gelisir ve bunlar aym
zamanda iistbilisin temelini olusturur. Yansitici diisiinme iistbilisin onemli bir bileseni olan
problem ¢ézme stratejilerinin gelistirilmesinde de énemli bir rol oynar (s. 16). Dolayisiyla
kisinin kendiyle ilgili bilgisi, kendini kontrol etmesi ve diizeltmesi {ist diizey yansitma igin

gerekli oldugu kadar iistbiligsel fonksiyonlar i¢in de gereklidir (s. 21).

Ustbilis ve Pedagojik Dokiimantasyon Iligkisi

Diisiinmeyi ¢ocuk goziiyle anlamaya calismak kolay bir is degildir ¢iinkii ¢ocuklar soyut
olan diistinmeyi bile somut sekilde ele alirlar. Dolayisiyla yetigskinler cocuklarin
diisiincelerini anlamak icin onlarla giindelik hayat icinde etkilesim kurmak zorundadir. Bu
etkilesimler yetiskinlere ¢ocuklarin {ist diizey diisiinme faaliyetlerine nasil destek
olabilecekleri konusunda ipuglar1 verir (Salmon, 2008, s. 459). Bu noktada
dokiimantasyon 6grenme deneyimlerini yeniden incelemeye ve diislinmeye firsat taniyan
bir aragtir (Kroeger & Cardy, 2006, s. 391). Ogretmenler dokiimantasyon siirecinde
cocuklarin diisiincelerine ve calismalarina deger vererek, bu diisiinceleri goriiniir hale

getirmeye c¢alisirlar.

Dokiimantasyonu tanimlarken en sik kullanilan niteleyici ifadelerin aydinlatici, farkindalik,
aciklik, istbilis ve yansitma oldugu goriilmektedir (MacDonald, 2007, s. 239).
Dokiimantasyon her seyden once ¢ocuklarin kendi 6grenme deneyimlerini yeniden gozden
gecirmelerine ve kendi 6grenmeleri {izerine yansitmada bulunmalarina firsat taniyarak

iistbiligsel siirecleri canlandirir (Mino, 2014, s. 5). Dokiimantasyon sayesinde katilim ve
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O0grenme potansiyeli artar ¢ilinkii ¢ocuklar 6grenmenin sonunda degil siire¢ boyunca
deneyimleri ilizerine yansitmada bulunurlar (Turner & Wilson, 2010, s. 10). Boylece iist
diizey elestirel yetenekler ve {istbilissel beceriler kazanirlar (Student Achievement

Division, 2014, s. 4).

Dokiimantasyon aracilifiyla c¢ocuklar ne yaptiklarinin farkina varirlar ve boylece
dokiimantasyon cocuklarin {Ustbiligsel faaliyetlerini zenginlestirir (Lee, 2006, s. 22).
Dokiimantasyon diislinceleri goriiniir hale getirerek iistbilissel stiregleri kolaylastirmaktadir
(Lim, 2016, s. 3) cilinkii dokiimantasyonla birlikte ¢ocuklarin iizerinde diisiinecekleri
diistinceleri goriiniir halde onlara yeniden sunulmaktadir. Bu agidan dokiimantasyon sinif
ici deneyimlerin iistbiligsel farkindaliga doniistiiriilmesine liderlik eder ¢iinkii 6grenmeyi
yeniden gozden gecirmeyi ve yansitma yapmak ilizere durup geriye bakmayi saglar
(Parnell, 2005, s. 44). Cocuklar kendi ¢alismalarimi yeniden incelediklerinde daha iyi
gozlemciler haline gelir ve diisiindiiklerine ac¢iklik kazandirmaya calisirlar. Boylece kendi
diisiincelerinin farkina varan cocuklar, daha nitelikli diisiinmeye karsi egilim kazanmis

olurlar (Salmon, 2008, s. 461)

Reggio’dan esinlenen uygulamalarda, dokiimantasyon diisiinme hakkinda diisiinme,
ogrenme hakkinda konusma, calisilan konuyu yeniden inceleme, yeni arastirmalar ve fikir
aligverisleri i¢in sergileme anlamini tasgimaktadir. Siire¢ icinde gelistirilen dokiimantasyon
neyin, nasil ve ni¢in 6grenildigine dair konusmaktadir. Dolayisiyla siire¢ iginde yalnizca
cocuklar i¢in degil, 6gretmenler ve toplum i¢in de iistbilissel bir siire¢ olabilmektedir ve
istbilisin gelistirilmesinde kullanilabilmektedir. Cocuklar dokiimantasyon panolarini
inceleyerek ebeveynleriyle, arkadaslariyla ve Ogretmenleriyle birlikte gecmis
Ogrenmelerine  yonelik yeni hikdyeler olusturabilmektedirler. Cocuklar kendi
konustuklarina bakarak ge¢cmiste yaptiklari iizerine degerlendirmelerde bulunabilmektedir
ki tim bu stirecler iistbilissel gelisim agisindan oldukga dnemlidir (Parnell, 2005, s. 46). Bu
nedenle, cocuklarin baslangictaki fikirlerini dokiimantasyona eklemek ve bunlari
cocuklarin gorebilecegi yerde sergilemek c¢ocuklarin kendi 6grenme siireclerini onlara
yeniden hatirlatacagindan iyi bir uygulamadir (Vujici¢ & Miketek, 2014, s. 155).
Dokiimantasyonu kullanarak egitimciler ¢ocuklarin anlayislarini daha da gelistirmek iizere
diistincelerini agmalarina yardimct olabilirler. Dokiimantasyondaki 6grenme seriivenine
eslik eden fotograflar Ogretmenlerin projenin daha sonrasi igin soru sormalarini

kolaylastirir ve c¢ocuklar da ne dislindiiklerinin daha rahat bi¢gimde ifade edebilirler.
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Boylece, dokiimantasyon ¢ocuklarin kendi diisiinme siire¢lerini anlamalarina yani {istbilis

gelistirmelerine destek olur (Grunewald, 2014, s. 38).

Dokiimantasyon ¢ocuklara yaptiklarim1 hatirlatip yeniden diisiinmelerine izin vererek
istbilise katki sagladigi gibi aym1 zamanda diislinceleri sosyal etkilesime acarak da
iistbiligsel gelisime destek olmaktadir. Lucas’a (2004) gore gelisim ve 0grenme ¢ocuklar
ve yetiskinlerin birbirleriyle kurduklar1 etkilesimle gerceklesir (s. 17). Cocuklarin
distinmeyle ilgili gelisimleri erken yaslardan itibaren sosyal etkilesime baglidir (Salmon &
Lucas, 2011, s. 365). Benzer sekilde, Vygotsky cocuklarin diisiince gelisimini sosyal
etkilesime baglamaktadir. Dokiimantasyonda c¢ocuklar kendi g¢alismalarini incelerken
birbirleriyle iletisim kurar ve bdylece sosyal etkilesim diisiincelerinin sekillenmesine
yardimer olur. Ayrica, dokiimantasyon olusturma siirecinde amag¢ c¢ocuklarin yansitici
diisiinmeyi deneyimlemelerine firsat vermek ve birbirleriyle olan etkilesimlerinden neler

ogrendiklerinin birbirleriyle konusmalarini saglamaktir (Benson, 2009, s. 12).

Ilgili Arastirmalar

Bu bolimde Reggio Emilia yaklagimi, pedagojik dokiimantasyon uygulamasi ve
cocuklarin tstbiligsel ve yansitic1 diisiinme becerileriyle ilgili arastirmalara yer verilmistir.
Ancak, iilkemizde Reggio Emilia ve g¢ocuklarin diisiinme becerileri iizerine dogrudan
arastirma bulunmadigindan, yurtici aragtirmalar basligr altinda Reggio Emilia yaklagimiyla
ilgili yapilmis sinirh sayidaki calisma Ozetlenmistir. Ayrica, yurtdisi literatiiriinde de
pedagojik dokiimantasyon uygulamasi ile ilgili olarak yapilan arastirmalar ¢ok sinirh
oldugundan kapsam daha genis tutularak Reggio Emilia yaklasimi ve dokiimantasyon ile
cocuklarin diisiinme becerilerini iligkilendiren aragtirmalar en yakin tarihten baslanarak

incelenmistir.

Yurticinde Yapilan Arastirmalar

Reggio Emilia yaklasimiyla ilgili yurtiginde yapilan aragtirmalar siirli  sayida
bulunmaktadir. Ayrica, bu tezin arastirmayi hedefledigi temel kavramlar arasinda yer alan
okul oOncesi donem c¢ocuklarinin yansitict ve istbilissel diisiinme becerileri ile ilgili

iilkemizde yayinlanan herhangi bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Bu nedenle, yansitici
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diistinme ve TUstbiligle yakindan ilgili olmas1 sebebiyle 6z-diizenleme, zihin kurami ve

yonetici iglevin okul dncesi donemdeki gelisimiyle ilgili arastirmalar incelenmistir.

Reggio Emilia Yaklasimyla Ilgili Arastirmalar

Aydemir-Ozalp’in (2016) Reggio Emilia yaklasimindan esinlenen uygulamalar yapan
ogretmenlerin deneyimlerine odaklandiklar1 arastirmalarinda Tiirkiye’deki okul Oncesi
ogretmenlerinin Reggio Emilia yaklasimina dair tecriibeleri nitel yontemle analiz
edilmistir. Arastirmaya Istanbul, Ankara ve Izmir’de Reggio Emilia’dan esinlenen
okullarda gorev yapan Ogretmenler dahil edilerek toplam 20 &gretmenden yari-
yapilandirilmis gézlem formuyla veri toplanmistir. Sonug olarak, dgretmenlerin Reggio
Emilia yaklasimi ile ilgili deneyimlerinin Reggio Emilia yaklagimimi ilk kez duyma,
duyussal tepki, 6ziimseme, karsilastirma yapma ve yerlesme olmak iizere bes asamadan
gectigi saptanmustir. Ogretmenlerin bu siirecteki yolculuklarini tanimlarken “zevkli,
eglenceli, yogun ve bitmeyen siire¢” ifadelerini kullandiklar1 goriilmiistiir. Ayrica,
ogretmenler Reggio Emilia 6gretmenliginde doga ve dogal malzemelerin 6nemini, merakli
olmay1 ve arastirmaci rollerini vurgulamislardir. Sonug olarak, 6gretmenlerin bu yaklagimi

faydal1 bulduklar1 belirtilmistir.

Kayir’in (2015) “Okul 6ncesi egitimde Reggio Emilia Yaklasimi’ndan esinlenerek yapilan
proje calismalari: Bir eylem arastirmasi” bashkli tezinde ise Reggio Emilia
Yaklasimi’ndan esinlenen proje caligmalarinin Tiirkiye’deki okul Oncesi egitim sistemi
icerisinde nasil {iretilebilecegi, bu projelerden cocuklar, 6gretmenler ve ailelerin neler
ogrenebilecegi sorularina cevap aranmistir. Bu kapsamda, nitel arastirma tiirlerinden eylem
aragtirmast modeli ile yiirlitilen ¢alismada arastirmaci 6gretmenligini siirdiirdiigii kendi
siifin1 drneklem olarak almistir. Siifta bulunan 12 ¢ocuk arastirmaya dahil edildigi gibi
aynt zamanda calisma ile ilgili olarak goriislerine basvurmak {izere okul miidiirii, ayni
okulda gorev yapan ii¢ 6gretmen ve alt1 veli ile yar1 yapilandirilmig goriisme formu ile
goriismeler yapilmistir. Eylem aragtirmasi modelinde siirdiiriilen ¢alisma i¢in veri toplama
araci olarak arastirmaci-6gretmen giinliigiinden, anekdot kayitlardan, fotograf ve video
kayitlardan yararlanildigr gibi goriismeler icin yari-yapilandirilmis goriisme formu da
kullanilmigtir. Arastirma sonucunda ¢ocuklarin sinifta olusan Reggio Emilia projelerinden

esinlenen egitim ortamina ¢ok ¢abuk uyum gosterdikleri goriilmiistiir. Ayrica, ¢ocuklarin
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stire¢ i¢inde kendi fikirlerinden ortaya ¢ikan projeler siirdiirebildikleri, projelerde yaratici
ve elestirel sekilde diisiinebildikleri ve deneme-yanilma yontemini kullanabildikleri
saptanmistir. Ayrica, Reggio Emilia Yaklasimi temelli proje ¢alismalarinin Tiirkiye’de
uygulanmakta olan Okul Oncesi Egitim Programinin ilkeleri ile de benzerlik gdsterdigi
belirlenmistir. Programda yer alan kazanim ve etkinlikler g6z 6niinde bulunduruldugunda
da Reggio Emilia’dan esinlenen bu projelerin, gerekli kazanim ve ekinlikleri “dogal ve
biitlinlesik olarak” gerceklestirdigi gozlemlenmistir (s. 110). Son olarak, arastirmada
velilerin, 6gretmenlerin ve okul idaresinin de Reggio Emilia yaklasimi ve bu yaklasimin

uygulanisi ile ilgili olumlu goriisler belirttikleri kaydedilmistir.

Akar Gencer (2014) yiiksek lisans tezinde Reggio Emilia temelli projelerin anaokuluna
giden ¢ocuklarin yaratic1 diisiinme becerilerine etkisini incelemistir. 6 yas grubundaki 18
cocukla ii¢ ay stiresince Reggio Emilia temelli projeler uygulanmistir. Karma modelde
yiiriitiilen aragtirmanin nicel boyutunda cocuklara Torrance Yaraticilik testi Ontest ve
sontest olarak uygulanmistir. Uygulanan projelerdeki yaraticilik dgeleri ise nitel boyutta
analiz edilmistir. Arastirma sonucunda c¢ocuklarin yaraticilik puanlarinin  akicilik,
orijinallik ve detaylandirma faktorleri agisindan egitim oncesi ile sonrasi arasinda anlamli
bir fark oldugu saptanmistir. Egitim sonrasinda ¢ocuklarin anlamli diizeyde daha yiiksek
yaraticilik skorlarina sahip oldugu gozlenmistir. Nitel calisma botunda analiz edilen
projelerin ise yaraticilik Ozellikleriyle ortiistiigii belirlenmistir. Ozetle, arastirma
neticesinde Reggio Emilia temelli projelerin ¢ocuklarin yaratict diisiinme becerilerine

olumlu etki ettigi goriilmiistiir.

Dereli (2013) arastirmasinda Reggio Emilia yaklasimi ve dokiimantasyon konusunda
egitim verilen Ogretmenlerin Ogretmenlik tutumlart ve c¢ocuk merkezli uygulamalar
konusundaki goriislerini inceledigi arastirmasinda, deney grubundaki Ogretmenlere
verilirken kontrol grubuna herhangi bir miidahale yapilmamistir. Arastirma nicel ve nitel
verilerin beraber toplandigi karma modelde tasarlanmistir. Arastirmanin nicel verilerini
ogretmenlere egitim oncesi ve sonrasinda uygulanan Ogretmenlik Tutum Olgegi ile elde
edilen veriler olustururken, arastirmanin nitel boyutunda deney grubundaki 6gretmenlerle
egitim oOncesi ve sonrasinda yari-yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmistir.
Ogretmenlerin egitim &ncesi ve sonrasinda sinif i¢i uygulamalarla ilgili goriislerindeki
degisiklik nitel olarak analiz edilmistir. Arastirma sonucunda, deney grubundaki

Ogretmenlerin egitim Oncesi ve sonrasinda demokratik ve otoriter tutumlar1 arasinda
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anlamli fark bulundugu saptanmistir. Ayrica, kontrol gurubu ve deney grubu arasinda da
egitim sonrasinda deney grubu lehine anlamli diizeyde daha yiliksek demokratik tutum
puanm1 ve daha diislik otoriter tutum puani kaydedilmistir. Nitel veriler nicel verileri
destekleyecek bi¢cimde 6gretmenlerin sinif-igi uygulamalarla ilgili goriislerinin ¢ocuk-
merkezli yonde degistigini gostermistir. Ogretmenlerle yapilan goriismeler analiz
edildiginde, deney grubunda egitime katilan 6gretmenlerin ¢ocuga daha c¢ok séz hakki
tantyan demokratik, katilimci, siire¢-odakli ve gocuk merkezli uygulamalar1 benimsedikleri

gOriilmiistiir.

Okul Oncesi Dénemde Diisiinme Becerilerine Iliskin Arastirmalar

Celik (2017) cocuk katilimli egitim programinin okul oncesi donem c¢ocuklarinin 6z
diizenleme becerisi iizerindeki etkisini incelemeyi amacladig1 aragtirmasinda bes katilim
diizeyini baz alan, doga ve oyun temalarinda iki proje siirecini kapsayan toplam on bes
etkinlikten olusan bir program hazirlamistir. Bu programi 60-72 aylik yas grubundan 14
cocugun bulundugu bir smifta uygulamistir. Uygulamanin yapildigi deney grubuna ek
olarak kontrol grubu da olusturulmustur. Ancak deney grubuna Cocuk Katilimli Egitim
Programi uygulanirken, kontrol grubuna aym etkinlik tiirlerini kapsayip katilim icermeyen
etkinlikler uygulanmistir. Arastirmaya katilan biitiin ¢ocuklara Ontest ve sontest olarak
Okul Oncesi Oz Diizenleme Olgegi uygulanmistir. Sonug olarak, 60-72 aylik ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerileri iizerinde Cocuk Katilimli Egitim Programi'min anlamli bir etkisi

oldugu saptanmaistir.

Giines (2017) arastirmasinda okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin epistemolojik goriislerini -
bilginin kokenine dair inaniglarini- incelemeyi amaglamistir. Bu kapsamda g¢ocuklarin
felsefi disilincelerini ortaya ¢ikarmayr hedefleyen Giines (2017) arastirmasinda
Epistemolojik Etkinlikler Seti (EES) ve Cocuklar I¢in Epistemolojik Gériis Olgegini
(CIEGO) kullanmistir. Anaokuluna devam eden 141 ¢ocukla yapilan arastirma sonucunda
cocuklarin yaridan fazlasinin (%53) sorunlara kars1 “analitik, nedensel ve karsilastirmali

akil yiiriitme stratejilerini” uygulayabildikleri belirlenmistir (s. 448).

Ulkemizde uygulanmakta olan okuldncesi egitim programinmn diisiinme becerilerinin
edinilmesini nasil destekledigini incelemek iizere yapilan arastirmada Kursunlu (2014)

okuldncesi donem ¢ocuklarina yonelik diisiinme becerileri 6gretiminin nasil gergeklestigini
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aciklamay1 ve buna yonelik Oneriler gelistirmeyi hedeflemistir. Bu arastirmada nitel ve
nicel veriler, arastirmayla es zamanli olarak toplanarak karma model uygulanmistir.
Aragtirma Orneklemini 11 bagimsiz anaokulu ve 11 anasinifi olusturmustur. Arastirmanin
nicel verileri secilen okullarda 6grenim goren 450 ¢ocuktan toplanmistir. Nitel veriler ise
bu okullarda gérev yapan 22 6gretmenden toplanmistir. Cocuklarin diisiinme becerileriyle
ilgili okul Oncesi egitim programinda bulunan hedeflere ulagsma diizeylerinin
belirlenebilmesi amaciyla kazanim degerlendirme formu olusturulmustur. Bu form,
diisinme becerilerini destekleyen kazanim ve gostergeleri hedefleyen maddelerden
olusmaktadir ve Ogretmenlerin gorlislerine dayali olarak doldurulmustur. Ayrica,
cocuklarin diisiinme becerilerini destekleyen veya engelleyen faktorleri gozlemek amaciyla
nitel bir gozlem formu olusturularak arastirmacinin gergeklestirdigi katilimsiz gézlem
siireci sonucunda doldurulmustur. Son olarak, oOgretmenlerle yar1 yapilandiriimis
goriismeler gerceklestirilmistir. Goriisme sirasinda dgretmenlere uyguladiklari programin
diistinme becerilerini destekleyen ve engelleyen nitelikleri, program hedeflerinin ve
etkinliklerin diisiinme becerilerini katkis1 gibi konularda sorular sorulmustur. Arastirma
sonucunda Tiirkiye’de uygulanan okuldncesi egitim programinda g¢ocuklarin diisiinme
becerilerini destekleyecek oOzellikte kazanimlar oldugu saptanmistir. Fakat, daha
fonksiyonel ve sistemli bigimde uygulanabilecek diisiinme egitimi programlarina ihtiyag
oldugu da arastirma bulgular1 arasindadir. Ayrica, Ogretmenlerle yapilan goriisme
neticesinde 6gretmenlerin okul 6ncesi egitim programinin genel olarak elestirel, analitik,
yaratici, yansitict diisiinme becerilerini destekledigi yoniinde goriis bildirdikleri
goriilmiistiir. Buna karsilik, 6gretmenler diistinme becerilerinin dgretilmesini engelleyen
faktorler arasinda ailenin yanlis tutumu, 6gretmenin mesleki 6zelliklerindeki yetersizlik,
siniftaki cocuk sayisinin fazlaligi, materyal ve kaynaklarin eksik veya yetersiz olusu ve
okul oncesi egitim programinda hedeflenen soyut kavramlarin az olmasi gibi noktalara

degindikleri saptanmustir.

Ertiirk’iin (2013) arastirmasinda Ogretmen-cocuk etkilesimi ve ¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Bu kapsamda, Ankara’da 48-72
aylik ¢ocuklarin egitim gordiigii 120 sinif arastirmaya dahil edilmistir. Sinif Degerlendirme
Puanlama Araci (SDPA) ve Okul Oncesi Oz diizenleme Olgegi *nin uygulandigi arastirma
sonucunda ¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerindeki dikkat diirtii puanlar1 ile 6gretmen

cocuk etkilesiminin alt boyutlar1 arasinda olumlu yonde ve yiiksek korelasyon
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saptanmistir. Ayrica, ¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerindeki olumlu duygu puanlar ile
ogretmen c¢ocuk etkilesiminin alt boyutlarinda olumlu yonde fakat diisikk korelasyon
oldugu gozlenmistir. Daha agik bir ifadeyle, olumlu bir ortami olan, Ogretmenlerin
cocuklarin ilgi ve ihtiyaclarina karsi hassas oldugu, c¢ocuklarin diisiincelerine saygi
gostererek onlar1 bagimsizliga cesaretlendirdigi siiflarda, ¢cocuklarin olumlu etkilesimler
kurabildikleri, duygularint1  agikca  belirtebildikleri ve  Ozglivenli  davraniglar
sergileyebildiklerini gostermektedir. Ozetle, cocuklarin &z diizenleme becerisi ile gretmen
cocuk etkilesiminin kalitesi arasinda anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. Ogretmenler
cocuklarla kaliteli etkilesim kurduklarinda; cocuklarin daha yiiksek diizeyde dikkat
gosterebildikleri, diirtiilerini daha iyi kontrol edebildikleri, davramislarini daha iyi

diizenleyebildikleri ve sinif ortaminda daha olumlu duygular gosterdikleri saptanmustir.

Karakelle ve Ertugrul (2012) 3-4 yas ve 5-6 yas cocuklarinda zihin kurami ile caligma
bellegi, dil becerisi ve yonetici islevler arasindaki iliskilerde degisim olup olmadigi
incelemek amaciyla yaptig1 aragtirmasinda zihin kurami, dil, ¢calisma bellegi ve yonetici
islevler arasindaki iliskilere gelisimsel agidan 1s1k tutmayir hedeflemistir. Arastirmanin
orneklemine 36-48 aylik 100 ¢ocuk ile 53-72 aylik 101 ¢ocuk dahil edilmistir. Arastirma
sonucunda, ii¢ yasta zihin kurami, dil ve ¢alisma bellegi arasindaki baglantilarin bes yasta
goriilen baglantilardan farkli oldugu ortaya cikmistir. Buna gore, iic yas doneminde
caligma bellegi zihin kuramimin en énemli yordayicisi iken, bes yas doneminde ise dilin

yordayici rolii diger degiskenlerden daha biiyiiktiir.

Granti (2004) “The relationship between metacognitive vocabulary and theory of mind”
baslikli tezinde tistbilissel kelime bilgisi ile zihin kurami arasindaki iligkiyi incelemistir.
Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin zihin kuramindaki yanlis inanglar1 anlama becerileri ile
zihinsel durum belirten kelime ve tiimce kullanimlarini inceleyen bu arastirmaya iig ile alt1
yas araliginda toplam 70 c¢ocuk katilmistir. Zihin kuraminin Olgiilmesi amaciyla
“umulmayan igerik testi” ve “umulmayana yer testi” uygulanmustir. Ustbilissel eylem
kelimelerine yonelik bilginin tespiti i¢in ise yurtdisindan kullanilan bir test Tiirkceye
cevrilerek kullanilmistir. Son olarak timce kullanimmi 6lgmek amaciyla resimli
hikayelerden yararlanilmistir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklarin 3 yastan itibaren yanlis
inang testlerinde basar1 gostermeye basladiklar1 ancak zihin kuramyla ilgili becerilerin tam

olarak 4 yas civar1 gelistigi gdzlenmistir. Ustbilissel kelimeler arasinda ilk ortaya ¢ikan
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kelimenin “sanmak” oldugu saptanmistir. Ayrica, zihinsel durum belirten kelimeleri

anlamanin yanlis inang testlerindeki bagari lizerinde etkili olmadig1 goriilmiistiir.

Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Linder (2013) okul oncesi ¢ocuklarinin dokiimantasyon uygulamasi karsisindan
gosterdikleri biligsel ve sosyal egilimleri incelemek amaciyla yiiriittiigii ¢alismasinda iki
temel hipoteze dayanmistir. Bunlardan birincisi dokiimantasyon paneli i¢in materyal ve
icerik hazirlanirken ¢ocuklarin agik-uglu sorular ve 6gretmenle diyalogdan yararlanarak
istendik bilissel ve sosyal egilimi isaret eden kelime ve davraniglar sergileyecekleridir.
Ikinci hipotez ise, dokiimantasyon panolar1 smifa getirilip asildiginda ¢ocuklarm
dokiimantasyon panolarini inceleyerek istendik bilissel ve sosyal egilim ifade eden kelime
ve davraniglar gdsterecekleridir. Arastirma 2.5 ile 5 yas arasindaki ¢ocuklarin haftada ii¢
yarim giin egitim gérdigl bir okuldaki tek siiftan 27 ¢ocukla yiiriitiilmiistiir. Arastirmaci
birden fazla yontemle hem nitel hem veri toplamistir; fakat arastirma Ozilinde nitel
yontemle yapilmig olup nitel verilerin desteklenmesi amaciyla nicel verilerden de
yararlanilmigtir. Sinifta katilimer gozlemci olarak bulunan aragtirmaci ¢ocuklarin séz ve
davraniglarin1 kaydetmek iizere gozlem formu gelistirmis, ayrica goriisme yapmak iizere
goriisme formu tasarlamistir. Buna ek olarak, anekdot not defteri ve yansitici giinliiklerle
de nitel veri toplamigtir. 4 haftalik siire boyunca ¢ocuklarla dokiimantasyon hazirlayan ve
daha sonra bunlar ¢ocuklarla birlikte inceleyen arastirmaci siireg igerisinde ¢cocuklarin s6z
ve davranislarini incelemek amaciyla gozlem formuyla gozlem yaparken aynmi zamanda
yansitict giinliilk ve anekdot not defteri tutmustur. Arastirmanin son haftasinda ise
cocuklarla goriismeler yapmistir. Arastirma sonucunda, dokiimantasyon yapimi siiresince
cocuklarin ilgi, merak ve sebat gibi biligsel egilimlerinin sosyal egilimlere gore daha sik
ortaya ¢iktig1, dokiimantasyon panellerinin paylasimi sirasinda ise arkadas canlilifi, empati
ve igbirligi gibi sosyal egilimlerin biligsel egilimlere gore daha cok ortaya ciktigi
gozlenmistir.

Hansen (2012) okul oOncesi donem c¢ocuklarinin degerlendirme ve dokiimantasyon
hakkindaki goriislerini inceledigi arastirmasinda g¢ocuklarin dokiimantasyon ve Ol¢me-

degerlendirme konusundaki fikirlerinin neler olduguna ve dokiimantasyona baktiklarinda

ne tiir 6z-degerlendirmeler yaptiklarma odaklanmistir. Ozellikle dokiimantasyonun
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cocuklar acisindan 6z-degerlendirmeye izin verip vermedigine cevap arayan arastirmaci
goriisme tekniginden yararlanmistir. Ozel bir {iniversitenin uygulama anaokulunda
gerceklestirilen arastirmaya iki veya ii¢ yildir bu anaokulunda egitim goren cocuklar
katilmistir. Smif 2.5 ile 5 yas arasi1 ¢ocuklarin bulundugu karma yas grubu bir smiftir.
Reggio Emilia yaklagimmin ilkelerinin uygulandigi bu smifin 6gretmeni arastirmacinin
kendisidir ve c¢ocuklarla aragtirma sorularini temel alarak gorligmeler yapilmistir.
Cocuklara gegmis bir sanat calismasi neyi fark ettiklerinden anlattiklar1 hikayelerde neyi
hatirladiklarina kadar ¢esitli sorular sorulmustur. Ayrica, eskiden yaptiklari bir calisma ile
daha sonra yaptiklar1 bir ¢aligma arasinda ne gibi farklilik gordiiklerini a¢iklamalar1 ve en
sevdikleri resimleri segmeleri istenmistir. Boylece cocuklar hatirladiklarini sézel olarak
ifade ederek yapilan dokiimantasyonlar ve gee¢mis deneyimleri hakkinda fikirlerini
aciklamiglardir. Cocuklarla yapilan goriismeler igerik analiziyle analiz edilerek kodlar elde
edilmistir. Cocuklarin goriisleri hatirlama, seyirci (dokiimantasyonun kime yonelik
yapildig1), sonradan fark etme ve dil olmak iizere 4 kategoride incelenmistir. Arastirma
sonucunda c¢ocuklarin dokiimantasyondaki bazi seyleri hatirladigi bazilarmi ise
hatirlamadiklart  goriilmiistiir. Etkinlik esnasinda kullandiklar1 climleler dogrudan
yazildiginda veya akran gruplarindan c¢ocuklarin oldugu fotograflar bulundugunda daha
cok hatirladiklar1 buna karsilik etkinlik fotograflari net olmadiginda, yazili notlar ve
gozlemler 6gretmen-odakli oldugunda ve etkinligin hangi baglamda ortaya ciktig1 belli
olmadiginda gocuklarin daha az hatirladiklari tespit edilmistir. Ikinci kategori olan izleyici,
cocuklarin dokiimantasyonun kimin i¢in yapildigina dair fikirlerini icermektedir. Aragtirma
sonucunda c¢ocuklar arasinda bu konuda goriis birligi olmadig1 saptanmistir. Cocuklarin
tamami dokiimantasyonun bir amaci oldugunu ve hatirlamaya yardimci oldugunu ifade
etmekle birlikte kendilerinin  bagimsiz  olarak  dokiimantasyondan yararlanip
yararlanmadiklarina dair goriis  bildirmemislerdir. Ayrica, ¢ocuklardan higbiri
dokiimantasyonun kendileri i¢in yapildigini ifade etmemis olup 6gretmenler veya aileler
icin yapildigini belirtmislerdir. Sonradan fark etme kategorisinde ¢ocuklarin “simdi olsa
farkli olurdu” tiirtinden agiklamalarina yer verilmistir. Cocuklar gériismelerde pek cok defa
etkinlikleri bugiin yapsalar daha farkli olacagini belirtmislerdir. Neden bdyle diistindiikleri
soruldugundaysa ¢ocuklar daha 6nce nasil yapacaklarini bilmedikleri seyleri simdi biliyor
olduklarini veya farkli bir yol deneyeceklerini ifade etmislerdir. Yani, dokiimantasyon 6z-

degerlendirme ve iistbilisin gelisimine destek saglamaktadir. Son olarak, dil kategorisinde

80



cocuklarin  dokiimantasyonla ilgili fikirlerini aciklarken kullandiklar1  yapilara
odaklanilmistir. Cocuklarin daha ¢ok sonug-odakli kelimelerle deneyimlerini ele aldiklari
goriilmiistiir. Ozetle, arastirma sonucunda dokiimantasyonun ¢ocuklar i¢in anlami1 oldugu,
gecmis deneyimlerini degerlendirip yeni deneyimlerle karsilastirma yapmalarina izin

vererek yansitma ve 6z-degerlendirme yapmalarini kolaylastirdigi tespit edilmistir.

Pedagojik dokiimantasyonun c¢ocuklarin diisiinme becerileri iizerine etkisini Slgmeyi
amaclayan Sevey (2010) {iniversite kampiisiindeki uygulama anaokulunda bir calisma
yiriitmiustiir. Katilimc1 gozlemci olarak dokuz hafta anaokulunda bulunan Sevey (2010)
cocuklarin Ozellikle dokiimantasyonla olan etkilesimlerini incelemistir. Bu etkilesimler
cocuklarin kendisi tarafindan bagimsiz sekilde baslatilabildigi gibi 6gretmenler tarafindan
da yonlendirilmektedir. Bu siire¢ i¢inde arastirmaci iki soruya cevap aramistir. Bunlardan
ilki dokiimantasyonla etkilesime giren cocuklarda ne tir diisiinme siireclerinin
gerceklestigidir. Tkinci soru ise dokiimantasyonla etkilesimi ve deneyimi artan ¢ocuklarm
dokiimantasyonu kendi arastirma ve fikirleri icin bagimsiz sekilde kullanip
kullanmayacaklaridir. Bu kapsamda dokiimantasyonun hatirlamaya araci olmasi,
yansitmaylr ve elestirel diistinmeyi kolaylagtirmast gibi rolleri etnografik arastirma
yontemiyle incelenmistir. Arastirmaya bir 6gretmen ve on bes c¢ocuk dahil edilmistir.
Aragtirma siirecinde c¢ocuklar dokiimantasyonla bagimsiz sekilde veya Ogretmen
arabuluculuguyla her etkilesime girdiklerinde arastirmaci tarafindan fotograflar, anekdot
kayitlar, ses ve video kayitlar alinmistir. Buna ek olarak, kendi diisiincelerini, sorularmi ve
tepkilerini yazdig1 bir arastirmaci giinliigli de tutmustur. Arastirma siirecinde ¢ocuklarla
dokiimantasyon kullanilarak ve kullanilmayarak yar1 yapilandirilmis goriismeler
gerceklestirilmistir.  Boylece  ¢ocuklarin  hatirlama ve  yansitma  becerilerinin
dokiimantasyondan nasil etkilendigi test edilmistir. Ayrica, smif 6gretmeniyle de yari
yapilandirilmig goriismeler yapilmistir. Arastirma sonucunda pedagojik dokiimantasyonun
basta hatirlama, yansitma ve elestirel diisiinme olmak iizere erken ¢ocukluk dénemindeki
diisinme becerilerini  destekledigi saptanmistir. Ayrica, dokiimantasyon o6zellikle
Ogretmenler tarafindan kullanildiginda (yani Ogretmenler dokiimantasyona dikkat
cektiginde) bu diisiinme becerilerinin ¢ok daha etkili bi¢gimde desteklenebildigi
goriilmistiir. Dokiimantasyon baslarda diistinme becerilerinin kolaylastirmada bir isaret
olarak algilanmamakla birlikte, dokiimantasyonla olan deneyim ve 6gretmen rehberligi

arttikca, ¢ocuklarin dokiimantasyonu diisiinme siirecini kolaylagtirmada bir ara¢ olarak
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kullandiklar1 belirlenmistir. Buna ek olarak, ¢ocuklar pedagojik dokiimantasyona daha ¢ok
maruz kalip dokiimantasyonu nasil kullanabilecekleri model olarak gosterildiginde,
dokiimantasyondan bagimsiz sekilde yararlanma ve dokiimantasyonu biligssel bir arag

olarak kullanma becerilerinin arttig1 gézlenmistir.

Benson-Fleck (2009) pedagojik dokiimantasyonun ¢ocuklarin hafiza becerilerine etkisini
inceledigi arastirmasinda dokiimantasyonun ¢ocuklarin eylemsel (episodik) ve anlamsal
(semantik) belleklerine etkisinin ne oldugu sorusuna cevap aramistir. Literatiirde
belirtildigi lizere gorsel ve yazili materyallerin beraber sunulmasinin ¢ocuklarin hafizalar
ve metin anlamalar1 {izerinde kolaylastirict etkisi oldugunu g6z oOnilinde bulundurarak,
Benson-Fleck (2009) Reggio Emilia temelli dokiimantasyonun da -fotograf ve agiklayici
metinleri beraber sunmasindan dolayl- benzer bir etki yapabilecegi fikrinden yola
cikmistir. Bu kapsamda eylemsel bellek, dokiimantasyonda detaylica sunulan 6grenme
deneyimlerinin yeniden bir araya getirilmesi olarak tanimlanirken anlamsal bellek deneyim
esnasinda ortaya cikan igerik bilgisinin hatirlanmasi olarak ele alinmistir. Bu amagcla bes
farkli okulda egitim goérmekte olan 4.5 ile 6 yas arasinda 63 ¢ocukla g¢alisilmistir ve biitiin
cocuklara yeni bir 6grenme deneyimi sunulmustur. Calisma grubundaki c¢ocuklarin bir
boliimiine kirk sekiz saat sonra bu yeni 6grenme deneyimiyle ilgili hatirlatici bir islem
uygulanirken, kontrol grubuna deneyimi veya konu igerigini hatirlatict herhangi bir sey
sunulmamistir. Hatirlatma sunulan ¢ocuklar ise iki gruba ayrilarak ilk gruba bu yeni
deneyim ve konuyla ilgili ¢alisma sayfalar1 verilerek bunlar doldurtulmustur. Ikinci gruba
poster formatinda dokiimantasyonlar sunularak dokiimantasyonlar yeniden incelenmistir.
Ardindan 3 hafta ara verilmis ve sonrasinda ¢ocuklarla bu yeni 6grenme deneyimi ve
icerigi hakkinda goriismeler yapilmistir. Boylece, dokiimantasyonun diger yontemlere gore
hafiza iizerindeki etkisi test edilmistir. Arastirma sonucunda dokiimantasyon uygulanan
cocuklarin eylemsel hafizalarinin kontrol grubundaki ¢ocuklardan ve calisma sayfasi
uygulanan gruptaki ¢ocuklarin hafizasindan farklilagmadigi saptanmistir. Fakat, agik-uglu
sorulara verilen cevaplar bakimindan analiz edildiginde dokiimantasyon grubundaki ve
kontrol grubundaki cocuklar arasinda anlamli fark tespit edilmistir. Ozetle,
dokiimantasyonun 6grenme ve hafiza lizerinde etkili bir yontem oldugu belirlenmistir.
Cocuklarla yapilan goriismeler sirasinda dokiimantasyon uygulanan cocuklarin kontrol
grubundakilerden daha iyi hatirlama gosterdikleri ve ¢alisma sayfas1 uygulanan ¢ocuklar

kadar bilgi hatirlayabildikleri goriilmiistiir. Bu aragtirmada dokiimantasyon uygulamasinin
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caligma sayfast uygulamasindan daha iyi sonuglar vermemesi sasirticidir fakat bu noktada
arastirmacilar gelistirilen ¢alisma sayfalarinin kalitesine ve eglendirici 6zelligine dikkat
cekmektedir. Buna ek olarak, dokiimantasyon hazirlanmasi siirecinde g¢ocuklarin ve
Ogretmenlerin  yansitmada bulunma  siire¢lerinin  yeterince kullanilmamasi1 da

dokiimantasyonun gerc¢ek etkisinin gostermesine engel olmus olabilir.

Dokiimantasyonun ¢ocuklarin iistbilis becerileri {izerindeki etkisini incelemeyi amaglayan
Benson (2009) dokiimantasyonda kullanilan yontemlerden hangilerinin iistbilis kullanmaya
en cok yardimci olacagimi ve dokiimantasyonun {istbilise nasil destek olabilecegini
incelemistir. Bu amagla veri olarak, haftalik 6gretmen yansitmalari, arastirma klasorleri,
kisisel giinliikler, haftalik arastirma-grup tartigsmalar1 ve ¢ocuklarla yapilan kiiciik grup
arastirmalarini video kayitlar1 kullanilmistir. Aragtirma on bes ayliktan 5 yasa kadar olan
cocuklarin egitim gordiigii bir uygulama anaokulunda gergeklestirilmistir. Arastirmanin
katilimcilari arasinda kurumda danismalik yapan arastirmacinin kendisine ek olarak, egitim
goren dort 6gretmen adayi, ii¢ yardimci 6gretmen, yaslar1 4 ile 5 arasinda degisen 19 ¢ocuk
ve bir pedagog bulunmaktadir. Arastirmada, 6grenme davetleri (provokasyon), videolar,
fotograflar, gercek calisma ornekleri ve konugmalarin yazili dokiimleri dokiimantasyon
yontemleri olarak tanimlanmigtir. Arastirma sonucunda &grenme davetlerinin yeni
diisiinceler olusturmaya ve c¢ocuklarin arastirma siireci devam ederken st diizey
diistinceler iretmelerine yardimer oldugu saptanmistir. Videolarda 6grenme deneyimleri
iizerinde durmak c¢ocuklarin da dokiimantasyona yaklagimini etkilemektedir. Video
incelenirken kiiclik grup tartismalarima ayrilan siire arttikca g¢ocuklarin {istbilissel
diistincelerinin artabilecegi goriilmiistiir. Dokiimantasyon yontemlerinden fotograflarin ise
ozellikle konusma dokiimleriyle kullanildiginda {istbilissel diislincenin uyarilmasinda ¢ok
etkili oldugu belirlenmistir. Cocuklarin fotograflara bakarak ne yaptiklart hakkinda
derinlemesine disilinebildikleri, kendi diisiinceleri iizerine yeniden diisiinebildikleri
goriilmistiir. Gergek calisma orneklerinin yeniden i{izerinden gecerken ¢ocuklar daha 6nce
yaptiklar1 bir seyi neden “bu sekilde” yaptiklarmi fark edip aciklayabilmektedirler.
Boylece cocuklarin kendi eylemleri ve niyetleri hakkinda derinlemesine diisiinerek
iistbilissel diizeyde diisiinme faaliyetleri gerceklestirdikleri saptanmistir. Ustbilisin
desteklenmesi ve canlandirilmasinda en etkili yontemin ¢ocuklarin konusmalarmin yazili
dokiimlerini yeniden inceleme oldugu goriilmiistiir. Bunlara ek olarak, dokiimantasyon

siirecinde ¢ocuklarin istbiligsel farkindalik gelistirebilmelerinde 6gretmen sorularinin
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onemli oldugu belirlenmistir. Ozellikle daha &nce sorulmus sorular farkli kelimelerle

yeniden soruldugunda iistbilissel belirtilerin daha ¢ok ortaya c¢iktigi saptanmustir.
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BOLUM 3

YONTEM

Arastirma Modeli

Dokiimantasyon uygulamasina katilan ve katilmayan okul dncesi ¢ocuklarinin diisiinme
becerilerinde farklilasma olup olmadigini saptamak iizere yapilan bu arastirma karma
modelde tasarlanmistir. Arastirmada, iistbilisin dokiimantasyon uygulamasindan etkilenip
etkilenmedigini  belirlemek amaciyla nicel yontemlere, yansitict diislinmenin
dokiimantasyon uygulamasindan nasil etkilendigini saptayabilmek i¢in ise nitel yonteme
basvurulmustur. Dolayisiyla, arastirmada nitel ve nicel yontemler bir arada kullanilarak

karma yontem uygulanmistir.

Karma yontemdeki arastirmalar hem nitel hem nicel bilesenler i¢eren aragtirmalardir. Nicel
ve nitel siireclerin birbirleriyle iliskilendirilerek kullanildigi karma yontem arastirmalari
hem nitel hem de nicel arastirmalarin felsefesini ve bakis acilarin1 6ziimsemektedir
(Creswell, 2009, s. 3-4). Karma yontemle yapilan aragtirmalarda arastirmacilar tek bir
yaklagima veya yonteme bagli kalmaktansa arastirmalari i¢in en faydali olacak sekilde

farkl1 veri toplama ve analiz etme tekniklerini kullanirlar (Creswell, 2009, s. 11).

Creswell’e (2009) gore, karma yontemi kullanan arastirmacilarin karma yontemi segme
amaglarii belirtmeleri, nicel ve nitel verileri birlikte kullanma gerekgelerini agiklamalar
gerekmektedir. Sterksen (2012), 6zellikle okul 6ncesi donem ¢ocuklariyla karma yontemin
kullanilmasimin avantajlarindan bahsettigi ¢alismasinda erken ¢ocukluk dénemindeki
cocuklarla karma modelde arastirma yapmanin 6gretmen veya ebeveyn bildirimlerine

bagimlilig1 azaltacag1 goriisiindedir. Boylece arastirmalarda ¢ocuklarin kendi goriiglerini
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onlarin agzindan duyma sansi olusmaktadir (s. 23). Literatiirde tartisildig: lizere {istbilis ve
yansitma c¢ocuklarin diisiincelerini degerlendirmeleri agisindan oldukea iliskili iki siireci
ifade etmektedir ve bu iki kavramin okul 6ncesi déonemde Olgiimiiyle ilgili sorunlar
bulunmaktadir. Cocuklarin diislincelerini sozlii olarak ifadelerine dayanan Olgme
yontemlerinin avantaj ve dezavantajlari oldugu gibi gorev-odakli test bataryalarmin da
Olgmeyle ilgili olumlu ve olumsuz yonleri vardir. Bu nedenle, dokiimantasyon
uygulamasinin diisiinmeye etkisini 6lgmek amaciyla yapilan bu aragtirmada da nicel
yontemin nitel yonteme ve nitel yontemin de nicel yonteme destek olmasi; birinden eksik
kalan kisimlar1 digerinin tamamlamasim1 saglamak amaciyla karma ydnteme
bagvurulmustur. Ozetle, arastirma sonuglarmin daha kapsayici ve gecerli olmasimi
saglamak amaciyla ve sonuca dair daha kuvvetli argiimanlarin gelistirilebilmesi hedefiyle
karma yonteme basvurulmustur. Dolayisiyla, arastirma problemine yonelik kapsayici bir
analiz sunmak amaciyla nitel ve nicel veriler birlestirilerek es zamanli karma yontem
deseninden yararlanilmigtir. Bu desenin gerektirdigi lizere arastirmaci her iki veri tliriini
birlikte toplayip analiz siirecinde bilgiler birlestirmistir (Creswell, 2009, s. 15). Bu
kapsamda, arastirmanin nicel verilerini Ustbilise yoOnelik Ontest ve sontest Olgiimleri
olustururken, nitel boyutunu c¢ocuklarin yansitici diisiinmelerinin belirlemek iizere
dokiimantasyon panolartyla ilgili yapilan odak grup tartismalar1 olusturmaktadir. Buna ek
olarak arasgtirmanin nicel boyutunda On test-son test eslestirilmis kontrol gruplu yari
deneysel desen gz Oniinde bulundurularak arastirmanin temel catisi olusturulmustur.
Arastirmada nitel ve nicel veriler birlikte kullanilacak olmakla beraber nicel yaklasimda
deneysel desene basvurulmustur. Bu kapsamda, katilimcilarin deney ve kontrol grubuna
eleman Ornekleme yontemine gore tek tek birey olarak yansiz atanmasi miimkiin
olmadigindan yar1 deneysel bir desen model alinmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2012, s. 197;
Karasar, 2013, s. 99).

Calisma Grubu

Bu aragtirmaya Ankara ili Cubuk ilgesinde 2017-2018 egitim Ogretim yilinda egitim
vermekte olan iki farkli anaokulundan birer sinif dahil edilmistir. Cubuk il¢esinde Milli
Egitim Bakanligi’'na bagli egitim vermekte olan ilkogretim okullar1 ve bagimsiz

anaokullar1 arasindan elverigli 6rnekleme yontemiyle iki farkli sinif secilmistir. Elverisli
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ornekleme yontemi tesadiifi olmayan 6rnekleme yontemlerindendir dolayisiyla gruptaki
her bireyin esit ve bagimsiz bicimde Ornekleme segilme sansi bulunmamaktadir. Bu
ornekleme yontemi genelde daha pratik olmasi sebebiyle tercih edilmektedir.
Katilimcilarin = kolay ulasilabilir olmalari, mekansal yakinlik, veya katilimcilarin
arastirmaya istekli olmalar1 gibi sebeplerle calisma gruplarina dahil edilebilmektedirler

(Etikan, Musa ve Alkassim, 2016, s. 2; Sedgwick, 2013, s. 1).

Arastirmaya iki farkli kurumdan birer anasinifi secilmistir. Siniflar yansiz atama
yontemiyle ve kura c¢ekilerek deney ve kontrol grubu olarak tanimlanmstir.
Dokiimantasyonun iistbiligsel beceriler iizerindeki etkisini test etmek tiizere iki farkl
okuldan segilen smiflardan birine (deney sinifi) dokiimantasyon uygulamasi yapilirken
diger smifa (kontrol sinifi) herhangi bir uygulama yapilmamistir. Arastirma boyunca
siniflarin  birbirlerinden haberdar olmamalar1 ve dokiimantasyon panolarinin yalnizca
deney grubu ¢ocuklar tarafindan tecriibe edilmesine izin vermek amaciyla aragtirmaya
dahil edilecek siniflarin ayn1 kurum i¢inden se¢ilmemesine Ozellikle dikkat edilmistir.
Boylece farkli gruplardaki ¢ocuklarin dokiimantasyon panosuyla ilgili etkilesim kurarak

birbirlerinden etkilenmeleri sonucu olugsabilecek hatalarin 6niine gecilmesi amaglanmaistir.

Deney sinift olarak belirlenen sinifta toplam 20 ¢ocuk bulunmaktadir. Bu ¢ocuklardan
birisi kaynastirmadan yararlanmakta olup g¢ogunlukla okula devam etmediginden; bir
digeri ise aragtirma siiresince yalnizca {i¢ kez okula gelmis olup katilmak istemediginden
arastirmaya dahil edilememistir. Kontrol sinifi olarak atanan sinifa ise toplam 25 ¢ocuk
kayith olmakla birlikte 2’si devam etmediklerinden 1’1 de arastirmaya katilmak
istemediginden ¢alisma grubundan c¢ikarilmistir. Boylece deney sinifindan 18, kontrol

sinifindan ise 22 ¢ocuk arastirmaya katilmigtir.

Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Ankara’nin kuzeyinde yer alan Cubuk ilgesinin sosyo-ekonomik agidan orta smif
ozellikleri gosterdigi soylenebilir. Saridemir (2010) Cubuk ilgesinin beseri ve cografi
ozelliklerini inceledigi tezinde Cubuk ekonomik faaliyetleri arasinda tarim ve
hayvanciligin basi c¢ektigini belirtmektedir (s. iv). 2015 yilinda Cubuk ilge merkezinde
yapilan bir anketin sonuglarinin sunuldugu “Cubuk Ilgesi Yoksulluk Dagilim Analizi ve

Giincel Beklentiler” raporuna gore insanlarin yaklasik %40°1 500 ile 1500 TL arasinda
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aylik gelir elde ederken, %26°s1 2000-3000 araliginda % 20°si ise 3000 TL iizeri aylik gelir
elde ettigini ifade etmistir. Cubuk ilcesi gecimini bilylik oranda kirsal alanla ilgili
mesleklerden elde etmesine karsilik Cubuk merkezi ile koyleri arasinda bir takim farklar
bulunmaktadir. Merkezde yasayan niifusun yaridan fazlasi sanayi ve hizmet sektoriinde

calisirken ancak %2’si tarimla ilgili islerle ugrasmaktadir (s. 79-82).

Arastirmaya dahil edilen simiflarin bulundugu okullar Cubuk merkezde yer almaktadir.
Arastirmaya katilan cocuklarin yas ortalamasi 63 aydir. Cinsiyet dagilimi olarak
katilimeilarin 25°1 kiz 15’1 erkektir. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin diger demografik

ozellikleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Deney grubu Kontrol grubu

Demografik 6zellikler F % F %
Cinsiyet Kiz 12 67 13 59
Erkek 6 33 9 41

Yas 55-60 ay 3 17 7 32
61-66 ay 15 83 15 68

Kardes sayis1 0 kardes 1 16 3 14
1 kardes 9 50 4 18

2 kardes 8 44 9 41

3 kardes 0 0 4 18

4 kardes 0 0 2 9

Anne egitim Ilkokul 1 16 4 18
durumu Ortaokul 3 17 3 14
Lise 5 17 5 23

Universite 9 50 10 45

Baba egitim Ilkokul 0 0 2 9
durumu Ortaokul 1 16 3 14
Lise 7 32 7 32

Universite 10 52 10 45
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Gruplarin Olusturulmasi

Aragtirmanin nicel boyutundaki temel ¢atis1 6n test-son test eslestirilmis kontrol gruplu
yar1 deneysel desendir. Bu desene gore gruplarin uygulama oOncesinde esitlenmeleri
gerekmektedir (Biiyiikoztirk vd., 2012, s. 200) yani iki ayr1 kurumdan segilen smnifin
uygulama oncesinde birbirine denk olmasi beklenir. Boylece uygulama sonrasinda goriilen
degisimin yapilan uygulamayla baglantili oldugu yorumuna ulasilabilmektedir. Dimitrov
ve Rumrill (2003) oOntest-sontest deneysel desenlerin temelinde Ontest ile gruplarin
esitliginin kontrol edilmesi ve ardindan sontest sonuglarinin karsilastirilmasinin yattigini
belirtmektedir (s. 160). Bu nedenle, oncelikle arastirmaya katilan tiim c¢ocuklara 48-66
Aylik Cocuklarda Ustbiligsel Diisiinme Testi uygulanmistir ve her iki sinifin ontest
sonucunda ortalama puanlar1 ve standart sapmalar1 hesaplanmig olup Tablo 3’te

sunulmustur.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Grubuna Uygulanan Ontest Sonucunda Elde Edilen Skor Ortalamalar:

ve Standart Sapma Degerleri

Deney grubu Kontrol grubu
Olgek ve Altboyutlar:
n X Ss n X ss
Ustbilissel Diisiinme 18 34 3,81 22 35,18 3,71
Diisiik Zorluk Seviyesinde
Ustbilis Altboyutu 18 19,1 2,09 22 19,5 2,32
Yiiksek Zorluk Seviyesinde 13 14,83 2.85 2 15,68 2,58

Ustbilis Althoyutu

Tablo 3’te sunuldugu iizere deney ve kontrol grubu siniflarinin 6lgekten almis olduklari
puanlar birbirine oldukg¢a yakindir. Ancak, bu iki grubun birbirinden anlamh diizeyde
farklilagip farklilagsmadigini test etmek lizere Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Mann-
Whitney U testi parametrik olmayan bir testtir. Parametrik test varsayimlarinin
karsilanamadigr durumlarda parametrik bir test olan bagimsiz orneklem t-testi yerine
kullanilmaktadir (Shier, 2004, s. 1). Nachar’a (2008) gore katilimei sayisi az olan pek ¢ok

arastirma, hipotezini dogrulamakta giicliik ¢eker. Orneklemi kiiciik olan arastirmalar
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yontemsel agidan bazi sorunlar1 beraberinde getirmektedir fakat eger yeterli istatistiksel
islemler uygulanirsa evrene yonelik dogru ¢ikarimlar elde etmek miimkiindiir. Cok az
sayida katilimci iceren arastirmalarda dagilimmm normalligini test etmek miimkiin
olamamaktadir ve arastirmaci t-test gibi parametrik testlerden yararlanamamaktadir. Bu tip
durumlarda arastirmacilar parametrik olmayan yontemlere basvurmaktadirlar ¢ilinkii bu
yontemlerin temelinde dagilim normalliginden sapmaya yonelik serbestlik s6z konusudur.
Mann-Whiney U testi de benzer sekilde 6zellikle katilimci sayisinin 20°nin altinda oldugu
durumlarda cok 1yi sonuglar verir (s. 13). Milenovic (2011) Mann-Whitney U testinin
bagimsiz gruplardan gelen katilimcilar arasindaki fark: test etmek amaciyla kullanildigini
belirtmektedir. Parametrik t-testlerde aritmetik ortalamalar karsilagtirilirken Mann-

Whitney U testinde iki farkli veri setindeki ortanca degerler karsilastirilmaktadir (s. 73).

Bu kapsamda deney ve kontrol gruplarinin dntest puanlar1 arasinda anlamli fark bulunup
bulunmadigini test emek lizere uygulanan Mann-Whitney U testi degerleri Tablo 4’te
sunulmugstur. Tablo 4’te de goriildiigii lizere deney ve kontrol gruplari arasinda Ontest

puanlar1 bakimindan anlamh fark bulunmamistir (U=155, p=.237).

Tablo 4

Deney ve Kontrol Grubu Ontest Puanlarimin Karsilastirilmasi: Mann-Whitney U Testi

Sonuclari

Olgek ve Altboyutlart Gruplar n Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami1

R - Deney 18 18,11 326

Ustbiligsel Diisiinme Kontrol 2 20,45 494 155  .237

Diisiik Zorluk Seviyesinde ~ Deney 18 19,16 337 166 365

Ustbilis Altboyutu Kontrol 22 19,50 483 '

Yiiksek Zorluk Seviyesinde  Deney 18 18,31 329,50 158 277

Ustbilis Altboyutu Kontrol 22 22,30 490,50 '

p<0.05

90



Arastirma Siireci

Arastirma siireci Cubuk Ilgce Milli Egitim Miidiirliigii'nden alinan izinlerle birlikte resmi
olarak baslamistir (Ek 1). Ardindan ilgili okullarin yoneticileriyle goriisiilerek aragtirma
hakkinda bilgi verilmistir. Okul miidiirlerinin uygun gordiigii 5 yas smiflarinin
ogretmenleri ile tanisilarak aragtirma siireci, neler yapilacagi ve zamanlamayla ilgili olarak
ogretmenlerle planlama yapilmistir. Ardindan kontrol grubu ve deney grubu siniflarinda
egitim gérmekte olan ¢ocuklarin velilerine aragtirma hakkinda bilgi formlar1 gonderilmis
olup onaylar istenmistir (Ek 2). Aileler onay formlarini teslim ettikten sonra ¢ocuklarla
siifta tanmigilmis ve ardindan Ontest uygulamalarina geg¢ilmistir. Tablo 5’te deney ve

kontrol grubu siniflarina uygulanan islemler sunulmustur.

Tablo 5

Deney ve Kontrol Grubuna Uygulanan Test ve Diger Islemler

Aragtirma siirecindeki Gruplar
islemler

Deney Grubu Kontrol Grubu

1. Ontest 48-66 Aylik Cocuklarda 48-66 Aylik Cocuklarda
Ustbiligsel Diistinme Testi Ustbiligsel Diistinme Testi

2. Islem Dokiimantasyon -
Uygulamasi

3. Odak grup tartisma Dokiimantasyon -
uygulamasiyla es zamanli
haftalik odak grup
tartismalar

4. Sontest 48-66 Aylik Cocuklarda 48-66 Aylik Cocuklarda
Ustbiligsel Diistinme Testi Ustbiligsel Diistinme Testi

5. Kalicilik 48-66 Aylik Cocuklarda -
Ustbilissel Diisiinme Testi
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Ontestlerden sonra dokiimantasyon uygulamasina ge¢meden &nce ¢ocuklarin ilgi ve
merakini belirleyip proje ¢alismasina baslayabilmek amaciyla sinifta gézlemler yapilmistir.
Deney grubu sinifinda yapilan bu gozlemler 10 giin slirmiistiir ve arastirmaci giin boyu
sinifta kalmistir. Gozlem siiresince arastirmaci notlar alarak c¢ocuklarin konusmalarini,
etkinliklerini ve oyunlarin1 kaydetmistir (Sekil 2). Ardindan, ¢cocuklarin ilgi ve meraklarin
ogrenme davetine doniistiirerek bir 6grenme ortami sunmustur. Siire¢ i¢erisinde ¢ocuklarin
ogrenme davetlerine verdigi tepkilerden ve sorularindan yola ¢ikarak yeni deneyimler
sunulmustur. Dokiimantasyon panolar1 haftada iki kez Sali ve Cuma giinleri olmak {izere
giincellenerek sinif igine asilmistir. Bu siirecte dokiimantasyonlar haftalik olarak

cocuklarla kii¢lik gruplar halinde yeniden incelenerek odak grup tartismalar1 yapilmistir.

20.12.17- Serbest oyun saati (... cadi pastasi 26.12.17- Serbest oyun saati (bebek evindeki
yapmaktadw. Kullandiklar: kirmizi yapbozlarin  yataga iki oyuncak kaplan yatiryp sonrasinda
kan oldugu hakkinda konustular. Daha sonra kaplanlarin  horlama sesini taklit etmeye
hastanede olan bir baska c¢ocuk i¢in cadi bagsladilar)

pastasindan verdiler)

Sekil 2. Doklimantasyon dncesi ¢gocuklarin ilgi ve meraklarinin gézlemlenmesi

Dokiimantasyon uygulamasi Reggio Emilia yaklasimindaki 6§renme ve arastirma projeleri
(progettazione) ile siki sikiya baglidir ve bu nedenle dokiimantasyonlar projelerden ayri
diisiiniilemez. Buradan yola ¢ikilarak dokiimantasyona baslamadan Once proje catisina
karar verilmistir. 10 giinlik gbézlemler sonunda aragtirmaci gozlem notlarini

degerlendirerek projenin ne olabilecegine ve nasil yol alabilecegine dair taslak bir yol
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haritas1 ¢ikarmistir. Dokiimantasyon siirecinde projeye doniistiiriilecek fikirlerin ve
sorularin iyi belirlenmesi olduk¢a onemlidir. Cocuklarin hangi sorularinin ve ilgilerinin
takip edilerek proje ve dokiimantasyona doniistiiriilecegine karar vermek zor bir siirectir
(Fraser & Gestwicki, 2002, s. 145). Clinkili kimi zaman 6gretmenler ¢abuk sonecek bir ilgi
ve soru lizerinde emek ve zaman harcayabilmektedir. Bu nedenle bu siiregte smif
Ogretmeninden, tez danismanindan ve doktora &grencisi meslektaslardan fikir alinmus,

beraber degerlendirmeler yapilmuistir.

Dokiimantasyonla es zamanli yiriitiilecek proje catisina karar verildikten sonra
cocuklardan gelen soru ve meraklar dogrultusunda proje esnetilmis ve bu dogrultuda
dokiimantasyonlar hazirlanarak sinifa asilmistir. Dokiimantasyon panolar1 haftalik olarak
cocuklarla birlikte tekrar incelenerek odak grup tartismalar yapilmistir. Proje siirecinin
bitmesiyle dokiimantasyonlar da son bulmustur. Ardindan ise sontest uygulamasina
gecilmistir. Dokiimantasyon uygulamasinin gergeklestirildigi deney grubunda ve herhangi
bir islemin uygulanmadig: kontrol grubundaki ¢ocuklara sontestlerin yapilmasi eszamanli

olarak yiirtitiilmiistiir. Sontestlerin ardindan 3 hafta sonra kalicilik testleri uygulanmistir.

Proje ve Dokiimantasyon Uygulamalarinda Siire¢

Yapilan gozlem kayitlarinin meslektaglar ve tez danigmani ile incelenmesi sonucunda
cocuklarin “hastane Oykiileri” ve “ses” ile yakindan ilgilendikleri belirlenmistir. Projeye
karar verme siirecinde cesitli gézlem ve fotograf kayitlar1 kullanilmistir. Bu materyaller

2

incelenerek ““ses” {izerine bir proje siirdiirmenin ¢ocuklarin daha ¢ok ve uzun soluklu
olarak ilgilerini ¢ekecegini diisiiniildiiglinden proje c¢atisina “Sesi Kesfedelim” adi
verilmigtir. Proje silirecinde cocuklarin sorularina ve ilgilerine gore yeni yonelimler
dogabileceginden baslangicta genel taslak bir yol haritasi belirlenip silire¢ igerisinde
cocuklarin goriislerine gore esneklik saglanmasi amaciyla Sekil 3’te goriilen semaya gore
yol alinmistir. Cocuklar proje icerisinde siirekli gézlemlenerek dokiimantasyona eklenecek
materyaller  zenginlestirilmektedir. Dokiimantasyon panolar1 semada belirtilen

materyallerle yenilendigi gibi ayn1 zamanda projede yapilacak degisimlere de bu semaya

gore karar verilmistir.
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|ETKINLIKLERDE GERCEKLESEN

Etkinlik sorularina verilen cevaplar &
etkinliklerde cocugun yorum &

yeni bir proje ¢ikarilabilecek
cevaplar/yorumlar/davranislar

gozlemler yorumlanir ve projeye nasil
bir ekleme yapilacagina karar verilir

DOKUMANTASYON MATERYALLERI

GOZLEMLER
davraniglari
paclayproisyeyenihibbovut 6zlemler yorumlanir ve projeye nasil
kazandiracak cevaplar/yorumlar/ £: Y T Ve projeye na:
davranislar bir ekleme yapilacagina karar verilir
- varolan projeyle veya yeni bir
ETKINLIK DISINDA ,,?"iugu‘,‘ Tkagf,slﬁilyla Ve <ltla akademik igerikli temayla ilgili ¢cocuklarin konugmalart:
- ogretmeniyle etkinlik zamanlari
GERCEKLESEN GOZLEMLER £ dISIHC}l,aki konusmalari ve diger konugmalar gozlemler yorumlanir ve projeye nasil
bir ekleme yapilacagina karar verilir
o Etkinliklerde yapilan iiriinler ve
URUNLER ¢ocuklarmn tiriinler hakkinda
diistinceleri kayit altina alinir
proje boyu devam eden etkinlikler
esnasinda gekilen fotograflar
FOTOGRAFLAR Proje siirecinde fotograf ¢ekilir
yapilan iiriinlerin fotograflar:
. Dokiimantasyon paylagim zamanlari ses ve video kayitlarm yazili
SES VE VIDEO KAYITLAR ve tartismalar kaydedilerek daha sonra

yeniden izlenir ve degerlendirilir

dokiimleri ve yorumlart

Sekil 3. Doklimantasyon materyalleri
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Proje catisina karar verildikten sonra kavram haritas1 olusturulmustur. Kavram haritasi,
Reggio Emilia projelerinde yol gdosterici olarak kullanilabilmektedir, fakat bu haritalar
siire¢ icerisinde degisim gosterebilmektedir ¢ilinkii yetiskinlerin beklentilerinin disinda
cocuklardan yeni sorular geldik¢e proje ufak tefek degisimler gecirebildigi gibi tamamen
baska bir ¢caligmaya da doniisebilmektedir. Baska bir deyisle, kavram haritalar1 6nceden
hazirlanmis plan veya iinite miifredati gibi kullanilmamaktadir. Bunun yerine baslangic
icin bir tiir odak noktasi saglamaktadir. Bu kapsamda “Sesi Kesfedelim” projesinde de

cocuklarin ilgi ve meraklar1 dogrultusunda degisiklikler ger¢eklesmistir (Sekil 4).
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22 Aralik 2017 Kavram Haritasi (proje baslamadan once)

nasil olusur?

sevmedigim sesler cevremdekl sesler &
sesslzler

sesin yapa—[elco ve yankl)
nasil l;lﬂrm)—[munem[ neler eﬂdler)

Insan, hayvan ve esya
seslerl

29 Aralik 2017 Kavram Haritas: Giincellenmesi (proje devam ederken)

Sekil 4. Sesi kesfedelim projesinin ilk haftasinda kavram haritasindaki giincellemeler

96



Kavram haritasinda yapilan degisimler proje silirecinde sunulacak deneyimleri
etkilemektedir. Diger taratan projede yapilan her sey -sorulan her soru ve akla gelen her
fikir- dokiimantasyona aktarilmistir. Dolayisiyla proje ve dokiimantasyon siirecinin her
aninda cocuklar takip edilerek gozlemlenmis ve buna gore cocuklarin kesfetme ve
aragtirmalarini zenginlestirmek iizere bir sonraki asamada ne tiir bir 6grenme daveti veya
deneyim sunulacagina karar verilmistir. Bu durum, Sekil 5’te sunuldugu tizere siirekli

yinelenen bir dongii seklinde ilerletilmistir.

Gozlem Ogrenme daveti

Dokiimantasyon
panosunun ve
deneyimlerin

incelenmesi ve
tartisilmasi

Ogrenme davetine
tepkiler: Fotograf,
gozlem, diyalog

kaydi vb.

Dokiimantasyon Kayitlarin

ogretmen ve
panosunun o
diger
hazirlanmasi ve
meslektaglarla
sinifa asilmasi . .
incelenmesi

Sekil 5. Aragtirma siirecinde dokiimantasyon dongiisii

Ogrenme daveti ve sunulacak arastirma deneyimleri projenin basinda belli olmadigindan
stire¢ icerisinde karar verilmektedir. Bu nedenle, projede yapilan etkinlik tiirleri her zaman

esit dagilim gostermeyebilmektedir. Ornegin, Reggio Emilia okullarinda yapilan
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“Ayakkab1 ve Metre” projesi daha c¢ok Olgcme, muhakeme etme becerilerine dayali
kesfetme ve bilim odakli deneyimler ve etkinlikler ile yiiriitiiliirken “Tiyatro Perdesi”
projesi donilisim ve ¢izim fikirlerine dayali sanat etkinlikleri iizerine kuruludur. Bu
kapsamda “Sesi Kesfedelim” arastirma projesinde de cocuklarin ilgi ve meraklar
dogrultusunda farkli deneyimler, 6grenme davetleri ve arastirma ortamlar1 sunulmustur.
Proje stireci ilerlerken g¢ocuklarin 6grenme davetlerine karsi tepkileri de kaydedilmis,
incelenmis ve sonrasinda doklimantasyon panolar1 olarak hazirlanmistir. Arastirma
siirecinde toplam 24 farkli pano hazirlanmis olup siire¢ icerisinde ilgili haftada sinifa
astlmistir (Ek 3). Panolarin hazirlanmasinda arastirmaci Sekil 6’da goriilebilecegi iizere
belli bir format belirleyerek ¢ogunlukla buna bagli kalmistir. Bu formatin belirlenmesinde,
Fraser ve Gestwicki’nin (2002) tasarladigi cerceveden yararlanilmistir. Buna gore, her
dokiimantasyon panosunda su detaylarin bulunmasina 6zen gosterilmistir (Fraser &

Gestwicki, 2002):

¢ Dokiimantasyon ve arastirma konusuna dikkat ¢ekecek bir baglik

e Yapilan arastirma, projede edinilen bilgiler ve ¢cocuklarin 6grenme siirecinin kuram
ve felsefelerle iliskisine dair agiklamalar; kurama dayali pratik ¢ikarimlar

e Projenin ve etkinliklerin se¢iminde neyin neden yapildigini belirten agiklamalar;
amag ve gerekceler

e Proje silirecinde yasananlar1 yansitan her tiirlii yazili ve gorsel malzemeler

¢ Projenin nasil ilerledigini fotograf, gézlem notu vb. kayitlarla birlikte agiklayan
ifadeler

e (esitli etkinlik ve deneyimler sirasinda ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin
konugmalarindan pargalar

e (Cocuklarin ¢alismalarinin ve proje boyunca ortaya ¢ikardiklari iiriinlerin sergisi

e Gelecek galigsmalara ilham kaynagi olacak sonuglarin ifade edilmesi
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(Dokiimantasyon Pano Bashgy)

Projenin ya da projedeki yeni Cocuklarin projeyle ilgili

bir etkinligin baslamasina | merak ve sorularina yonelik |
neden olan gozlemler,

diyaloglar ve fotograflar

Egitimcinin/arastirmacinin

|
|
I
|
I
|
I
o v o . |
sunulan 6grenme davetinin | S . _
| diistinceleri, planlar ve fikir
|
I
|
I
I
I
|
|
[}

actklanmast
alisverisleri

Projenin ilerleyisine dair kronolojik sekilde
swralanan;

o Sorular,diyaloglar, fotograflar L
Cocuklarin eylem veya diistinme esnasinda

1
: Cocuklarin ¢calismalarimin fotograflari,
o Cocuklarin konusmalarinda boliimler :

S | fotograflar
e Egitmcinin/aragtirmacuun yorumlary |
FOTO FOTO FOTO

S
=
g(
=
Q
Q
=
=
S
S
g
aQ
~u
oQ
N
J
S
03«
S
=
Q
Q
=
S
=
S
S
N
aQ
~
oQ
~
J
~
=
S(
=
N
Q
=
=
S
3
£
aQ
R
Y

Projede yeni etkinliklere kapt aralayan soru ve merak ifadeleri, projenin bu béliimiiyle ilgil@
kisa yorumlar; gelecekte neler yapiabileceginin tartisildigi kisa agiklamalar

Sekil 6. Doklimantasyon panosu olusturmada kullanilan taslak

Dokiimantasyon panolarinin incelendigi odak grup toplantilarda ¢ocuklarin yeni soru ve
goriisleri belirdikge proje kavram haritas1 giincellenmis olup, yeni deneyim ve arastirma

ortamlar1 sunulmustur. Yeni deneyimler, diisiinceler ve sorular ise tekrar dokiimantasyon

99



panolarina aktarilmistir. Bu kapsamda “Sesi Kesfedelim” proje siiresince hazirlanan

dokiimantasyonlarda ¢ocuklarin sesle ilgili arastirma ve deneyimlerinin temel bagliklar1 su

sekildedir:

Cevredeki sesler ve taklit edilmeleri
Gece ve gilindiiz duyulan sesler
Sevilen ve sevilmeyen sesler
o Sesler ve duygular (korkutan, komik vb. sesler)
Doga olaylarinin sesleri
Insanlarin, hayvanlarin ve nesnelerin ¢ikardig sesler
Nesnelerin fiziksel yapisina (katilik, sertlik, yumusaklik vb.) gore seslerin degisimi
Ses ¢ikarmak ve sessiz olmak
Sesler neden ve nasil duyulur ya da duyulmaz?
Sesler ve titresimler
Havada giden titresimler ve sesler
Kat1 cisimlerin titremesi ve sesler
o Paket lastiklerinin kalinligina goére titreme ve sesler
o Ince ve kalin sesler; yiiksek ve algak sesler
Sesin ¢arparak ilerlemesi ve yanki
Sudaki ses
Havadaki ses titresimleri ve sesin olusturdugu dalgalar
Sesin ve titresimlerin giicii
Ses ve hareket, ses ve dans
Ses ve miizik

Miizik aletlerinde ses

Dokiimantasyon panolarinda bu basliklar altinda pek ¢ok farkli 6grenme daveti ve deneyim

sunulmustur. 11 Aralik-15 Aralik tarihleri arasinda gergeklestirilen Ontestlerin hemen

ardindan dokiimantasyon ve proje i¢in gerekli caligmalar baslatilmistir. Tablo 6’da

goriildiigli lizere arastirmada proje ve dokiimantasyona ayrilan siire toplam 12 haftadir.

Aragtirmaci bu siirecte haftanin dort glinii uygulama sinifinda bulunmus ve “Sesi

Kesfedelim” projesinde ¢ocuklarla beraber arastirmalarini stirdiirmiistiir.

100



Tablo 6

Deney Grubunda Yiiriitiilen Proje ve Dokiimantasyon Takvimi

Yapilan Is Tarih Stire Cikt1

Proje konusunun 11 Aralik 2017 10 yarim giin Gozlemlerin
b?lirlenmesi icin 22 Aralik 2017 deéerlendirilerek
gozlemler proje ¢atisinin

olusturulmasi ve
kavram haritasi

Proje ve 25 Aralik 2017 Ara donem tatili Dokiimantasyon
dokiimantasyon hari¢ toplam 10 panolari
Mart 201
uygulamalari 30 Mart 2018 hafta; haftada 4
yarim gun
Dokiimantasyonlarin 19 Ocak 2018 1 yarim giin -

velilerle paylasimi

Reggio Emilia yaklagiminin 6zgiin bir uygulamasi olan dokiimantasyon siireci aragtirma
projelerinden ayr1 bir silire¢ degildir. Aksine, “progettazione” olarak adlandirilan bu
arastirma projeleri dokiimantasyon ile siki sikiya baglidir. Rinaldi (1998) egitim projelerini
tanimlarken Oncelikle 0grenmenin Onceden kestirilemez bir kavram olduguna dikkat
cekmektedir (s. 118). Katz’in (1998) kendiliginden gelisen miifredat olarak adlandirdigi bu
egitim projeleri (s. 41) ¢ocuklarin ilgi ve meraklarimi ¢ikis noktasi olarak kabul ederek
esnek Ogrenme siiregleri sunmaktadir (Rinaldi, 1998, s. 41; Seitz, 2006, s. 36). Bu
kapsamda, aragtirma siirecinde proje boyunca yapilan etkinlikler ve 6grenme davetleri
dokiimantasyona zemin hazirladigi gibi, dokiimantasyonlar da projedeki yeni etkinlik ve
uygulamalara ilham kaynag1 olmustur. Genel olarak degerlendirildiginde “Sesi
Kesfedelim” projesi boyunca toplam 52 farkli etkinlik gerceklestirilmistir. Bu etkinliklerin
hazirlanmas1 ve uygulanmasinda Reggio Emilia yaklasimindan esinlenilmistir. MEB Okul
Oncesi Egitim Programi referans almdiginda ise etkinlik dagilimi su sekilde

gerceklesmistir:

e 3 drama etkinligi
e 4 okuma yazmaya hazirlik etkinligi

e 4 oyun etkinligi
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e 4 sanat etkinligi

e 5 Tiirkge etkinligi

e 18 fen etkinligi

e 2 fen-sanat biitlinlestirilmis etkinligi

¢ 2 miizik-fen-sanat biitiinlestirilmis etkinligi

o 2 Tiirkge-drama biitiinlestirilmis etkinligi

e | fen-oyun biitiinlestirilmis etkinligi

¢ 1 hareket-oyun biitiinlestirilmis etkinligi

¢ 1 miizik-oyun biitlinlestirilmis etkinligi

¢ 1 mizik-hareket biitiinlestirilmis etkinligi

¢ | miizik-okuma yazmaya hazirlik biitlinlestirilmis etkinligi
e 1 sanat-drama biitlinlestirilmis etkinlik

e 1 Tiirkce-fen-alan gezisi biitiinlestirilmis etkinlik

e 1 Tiirkge-oyun biitlinlestirilmis etkinlik

Dokiimantasyon, egitim siirecinde yapilanlarin gozlem, fotograf, ses ve video kayitlari,
caligma oOrnekleri gibi yontemlerle kaydedilip analiz edilerek c¢esitli platformlarda
(Cadwell, 2003, s. 5) ¢ocuklarin kendisi, aileleri, 6gretmenleri ve i¢inde yasadiklari toplum
icin goriiniir hale getirilmesi siireci (Fawcett, 2009, s. 143; Hartman, 2007, s. 70) ve bu
siirecin ¢iktisidir. Bu kapsamda aileleri dokiimantasyon araciligiyla ¢cocuklarin 6grenme
siirecinden haberdar etmek amaciyla dokiimantasyon paylasim giinii (karne giinii)
diizenlenerek panolar sinif girisinde velilerin incelemesi icin sovalelerde sergilenmistir
(Sekil 7). Ayrica, aileler diledikleri zaman smif igindeki panolann da

gozlemleyebilmislerdir.
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Sekil 7. Doklimantasyon paylagim giliniinden goriintiiler

Bunlara ek olarak, dokiimantasyon ve proje siirecine ailelerin katilimini da saglamak iizere
cocuklarin projeyle ilgili evde arastirma yapmalarina izin verecek ortamlar hakkinda
ailelerle goriigiilmiis ve bu konuda tiim ailelere “Sesi Kesfedelim” temali bir dosya
gonderilmistir. Dosya igeriginde aileyle yapilabilecek deney, gezi, arastirma Ornekleri
sunulmustur (Sekil 8). Ailelerle yapilan bu ¢alismalar daha sonrasinda yine

dokiimantasyona dahil edilerek ¢ocuklarla odak grup goriismelerde kullanilmistir.

“DUSEN NESNELERIN SESI”

Cocugunuzdan evinizde bulunan 5
farkl nesneyi (gesitli oyuncaklar,
mutfak gerecleri, vida, cetvelvb
lariimayacak her sey olabilir) 10cm
yiikseklikten masanin Gzerine

diisiirmesini isteyinve her nesnenin
dlstigunde ¢ikardigi sese odaklanin. Ardindan hanginesnenin en ok (yiiksek)
sesi cikardiging, hangisinin ise daha az (dustk ses) ¢ikardiBini tartisin.

Son olarak denediginiz her nesneye ses gikarma durumuna gére puan verin (en
gok ses cikaran en yiiksek puan alir) ve asagidaki cetvelin iizerine puana gére
nesneleri gizmesiniisteyin. Bu etkinligi sinifta da paylasabilmemizigin [itfen
tamamlayip okulagdnderinl

1

2
3
4
5

2 A
= £

Sekil 8. “Sesi Kesfedelim” aile dosyasi ve icerik drnegi
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Veri Toplama Araclan

Dokiimantasyonun ¢ocuklarin {istbilissel ve yansitici diisiinme becerileri iizerine etkisini
inceleyen bu arastirmada ¢ocuklarla ilgili temel bilgileri edinmek amaciyla kullanilan bilgi
formuna ek olarak iki farkli veri toplama araci kullanilmistir. Bu araglardan 48-66 Aylik
Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme Testi {istbilissel diisiinmeyle ilgili nicel verilerin
toplanmasinda kullanilirken, Odak Grup Goriisme Formu yansitict diisiinmeyle ilgili nitel

verilerin toplanmasi amaciyla kullanilmistir.

Demografik Bilgi Formu

Deney ve kontrol grubunda arastirmaya katilan ¢ocuklarin genel 6zellikleriyle ilgili bilgi
toplamak amaciyla Demografik Bilgi Formu kullanilmistir. Formda, ¢ocuklarin cinsiyeti,
dogum tarihi, okul Oncesi egitimden ne kadar siiredir yararlandiklari, ka¢ kardeslerinin
bulundugu, anne-baba egitim diizeyleri gibi konularda maddeler bulunmaktadir. Her aile

kendi ¢ocugu i¢in bu bilgi formunu doldurarak teslim etmistir.

48-66 Ayhk Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme Testi

48-66 Aylik Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme Testi, imir, Kaynak-Ekici ve Temel (2017)
tarafindan okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin izleme odakl {istbilissel diizenleme becerilerini
Olcmeyi hedefleyen bir aractir. Bu aracin gelistirilmesinde ilgili literatiiriin taranmasinin
ardindan {istbilisin diizenleme ve kontrol boyutuna odaklanilmigtir. Bu kapsamda,
Balcomb ve Gerken’in (2008) ve Paulus, Tsalas, Proust and Sodian’in (2014) kullandig1
O0l¢me araglarindan esinlenilmistir. Bdylece, ¢ocuklarin yalnizca hafiza becerilerini degil
aynt zamanda hatirladiklarinin (bildiklerinin) dogrulugundan ne kadar emin olduklarini
gostermelerini saglayacak iisthafiza (metamemory) temelli bir ara¢ gelistirilmistir. Bu arag
hatirlama odakl1 bir yapiya sahiptir ve bu nedenle iki agamada uygulanmaktadir. Testin ana
boliimiinde c¢ocuklardan oOncelikle bir eslesmeyi hatirlamalar1 istenmektedir; ardindan
hatirladiklarinin ne kadar dogru oldugunu giilen yiiz, kararsiz yliz ve lzgin yliz
seceneklerden birini gostererek ifade etmeleri beklenmektedir. Giilen yiiz “dogrulugundan
eminim/cevabim dogru”, kararsiz yiiz “verdigim cevaptan emin degilim”, ve lizgiin yiiz

“yanlishigindan eminim/cevabim yanlis” anlamina gelmektedir. Ozetle, bu arag iistbiligsel
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diizenleme boyutunda ¢ocuklarin bildiklerini ve bilmediklerini izleme becerilerini 6lgmeyi

amaglamaktadir.

Testin puanlanmasinda hatirlama ve yliz ifadeleriyle belirtilen dogruluk yargilar1 iki
asamali bigimde kullanilmaktadir. Oncelikle ¢ocuklara eslesme sorusu sorulup, dogru
hatirlama durumunda “1”, yanlis hatirlama durumunda “0” puan verilmektedir. Bu puanlar
hafiza skorunu vermektedir fakat iistbiligsel diisiinmeye yonelik asil puan ikinci boliimden
elde edilmektedir. Bu noktada iistbilis puanlar1 hatirlama skoruna dayali olarak
belirlenmektedir. Tablo 7°de sunuldugu iizere, eslesme dogru hatirlandig1 halde {izgiin
yiizlin se¢ilmesi durumunda “1” puan alinirken; eslesmenin yanlis hatirlanip {izgiin yiiziin
gosterilmesi durumunda “3” puan alinmaktadir. Birinci durumda bildigini fark etmeme
durumu s6z konusuyken, ikinci durumda bilmedigini fark etme durumu vardir ki bunlar

bilisin bagarili sekilde izlenip izlenmedigini, yani tistbilisi gostermektedir.

Tablo 7

48-66 Aylik Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme Testi 'nin Puanlanmasi

Ustbilis Puani
Hatirlama puani i R
P Giilen Yiiz | Kararsiz yiz Uzgiin yiiz
« o cevabimdan emin « "
cevabim dogru e a cevabim yanlig
degilim
1 3 2 1
0 1 2

Testin uygulanmasi agamasinda ¢ocuklarin teste alistirilmasi amaciyla bir deneme bolimii
bulunmaktadir. Bu béliimde ¢ocuklara 3 eslesme gosterilir ve ardindan her bir eslesmeyi
sirasiyla hatirlamalar1 ve son olarak bilme yargilarini yiiz ifadelerini secerek gostermeleri
istenir. Bu ii¢ deneme sorusunun anlasildigr goriildiikten sonra testin 14 maddelik ana

boliimiine gecilir. Deneme bdliimiindeki cevaplar puanlamaya dahil edilmemektedir.

Testin gelistirilmesi siirecinde bir 6lgme degerlendirme uzmanindan ve 3 alan uzmanindan
goriis almmistir.  Ayrica iki farkli pilot uygulama yapilmis olup pilot uygulamalar
sonrasinda testte cevaplama ve uygulanisla ilgili degisiklikler yapilmistir. Testteki biitlin

eslesmeler bir hayvan ve bir nesneden olusmaktadir. Bu eslesmeler sirasiyla ¢ocuklara
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gosterilir ve her bir eslesmeyle ilgili bir cimle sdylenir. Ciimleler biitiin eslesmelerde ayni

kalip yapiya sahiptir ve her zaman “(hayvan adi) (nesne adi) yanindadir” ifadesiyle sona

ermektedir. Ornegin, “... icin baykus kalemin yamndadur; ... icin at anahtarin yamndadir”
gibi ifadeler her eslesmede sOylenmektedir. Testin eslesme boliimii tanmitildiktan sonra
eslesmedeki hayvanlar teker teker gosterilerek “(hayvanin adi) yaninda ne vardi?” diye
sorularak ¢ocuklardan hatirlama ve hemen ardindan o eslesmedeki cevaplarinin dogrulugu

hakkindaki fikirlerini ii¢ yiiz ifadesinden birini segerek gostermeleri istenmektedir.

160 cocukla gegerlik ve giivenirlik analizleri gergeklestirilen testte hem hatirlama hem de
iistbilis puanlar1 (bilme yargisi) icin analizler gerceklestirilmistir. Fakat testin asil amaci
istbilisi 6lgmek oldugundan test yapisinin anlasilmasi amaciyla yapilan faktor analizinde
iistbilis puanlar1 esas alinmistir. Agimlayic1 faktor analizi sonucunda testin iki faktorli
yapisi oldugu ortaya konmustur. Bu iki faktoriin agikladigi toplam varyans %42’dir.
Birden fazla faktore yiik veren altt maddenin testten ¢ikarilmasiyla toplam 14 madde ve 2
boyuttan olusan test yapist belirmistir. Birinci faktdrdeki maddelerin faktor yiikleri .565 ile
760 arasinda degisirken ikinci faktorde yiikler .488 ile .704 arasinda degismektedir.
Ayrica, birinci faktér toplam varyansin %23’iinii aciklarken ikinci faktdr varyansin
%19’unu aciklamaktadir. Faktorler igindeki maddeler incelendiginde birinci faktor yiiksek
zorluk ikinci faktor ise diisiik zorluk altboyutu olarak adlandirilmistir. Bu testte oldugu gibi
hatirlama-temelli gliven yargisi testlerinde madde zorlugu maddelerin detaylilik durumuna
(Arbuthnott, Kealy & Ylijoja, 2008), eslesmedeki ilgi ve anlam yakinligina (Dunlosky,
Hertzog & Powell-Moman, 2005), verilen ipucunun yarattifi asinaliga ve hatirlanabilir
olusuna (Robinson, Johnson & Robertson, 2000) dayalidir. Dolayisiyla kaplumbaga-
ucurtma, kedi-liziim gibi maddeler yiiksek zorluk altboyutunda kalirken, balik-akvaryum,
tavuk-yumurta gibi maddeler diisiilk zorluk altboyutunda yer almistir. Benzer sekilde
kanguru-corap eslesmesinde kangurunun ayaklarinin ¢ok biiylik ¢izilmis olmas1 detaylilik
acisindan hatirlanabilirligi arttirarak bu maddenin diisiik zorluk altboyutunda yer almasina
neden olmustur. Ayrica iki faktoriin iliski diizeyi incelenmis olup faktorlerin 0.01

diizeyinde farklilastig1 belirlenmistir.

Testin gegerligini desteklemesi bakimindan literatiir bilgilerini dogrulayip dogrulamadigi
incelenmistir. Bu kapsamda, erken cocukluk donemindeki c¢ocuklarin hatirlama-temelli
giiven yargist testlerinde kendilerine asir1 giivenli olduklari belirlenmistir. Pek c¢ok

arastirmada c¢ocuklarin bildiklerinin farkinda olduklar1 fakat bilmediklerini de biliyor
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olduklarini zannettikleri goriilmiistiir. Baska bir deyisle, hatirlamasi1 dogru olan ¢ocuklarin
giiven yargilari da dogru g¢ikmaktadir; fakat hatirlamasi yanlis olan c¢ocuklarin giiven
yargilar1 da hatali ¢ikmaktadir (Howie & Roebers 2007; Pillow, 2002; Pillow & Anderson
2006; Roebers 2002). Buradan yola ¢ikarak, analizler yapildiginda biitiin maddelerde
yanlis ve dogru hatirlanan maddelerin giiven yargisi puanlari arasinda anlamli fark oldugu
saptanmigtir. Dogru hatirlama durumundaki gliven yargist puanlarinin yanlis hatirlama
durumundaki giiven yargisit puanlarindan anlamh diizeyde yiiksek oldugu bulunmustur.
Yani, literatiirde isaret edildigi gibi ¢cocuklar yanlis hatirladiklar1 maddelere karsilik lizgiin

yiizli segmekten ¢ok giilen yiizii secerek cevaplarinin dogru oldugunu ifade etmislerdir.

Giivenirlik analizlerinde test toplami ve altboyutlar1 i¢in Cronbach alpha korelasyonu
hesaplanmustir. Testin altboyutlarindan Yiiksek Zorluk gilivenirlik katsayisi .784, Diisiik
Zorluk’un ise .727 oldugu hesaplanmistir. Test toplaminda ise giivenirlik katsayisinin .820
oldugu goriilmiistiir. bu noktada testin gilivenirlik katsayis1 .70’den yiiksek oldugundan
kabul edilebilir diizeyde giivenirlik gosterdigi belirlenmistir (Nunnally, 1978).

Bu analizlere ek olarak, testten en yliksek ve en diisiik puanlari alan %27’lik kesimi
belirlenerek alt ve iist grupla arasinda fark olup olmadig test edilmistir. Boylece testin
olgmeyi hedefledigi beceriyi Olgerek alt ve iist gruplart ayirma kapasitesi incelenmistir.
Bagimsiz orneklem t-testi sonucunda birinci maddenin .05 diizeyinde kalan diger tiim

maddelerin ise alt ve iist grupta .01 diizeyinde farklilastig1 belirlenmistir.

Testin giliven yargisi puanlarina yonelik yapilan gecerlik ve giivenirlik analizlerinden sonra
hatirlama boliimi icin de analizler yapilmistir. Maddeyi dogru hatirlayanlarin toplam
katilimct sayisina oranina bakilarak hatirlama boliimiindeki maddelerin zorluk diizeylerinin
.13 ile .92 arasinda degistigi goriilmiistiir. Bu zorluk degerlerinden yola ¢ikarak (Baykul,
2000; Isman & Eskicumali, 2003; Kara & Celikler, 2015); hatirlama bakimindan 4
maddenin “¢ok kolay”, 3 maddenin “kolay”, 5 maddenin “orta diizeyde zor”, 2 maddenin
ise “cok zor” oldugu belirlenmistir. Ayrica, ¢cocuklarin hatirlama boliimiinden aldiklar
puanlar en yiiksekten en diisiige dogru siralanarak Orneklemin en yiiksek ve en diisiik
hatirlama puanini alan %27’lik kesimi, yani bastan ve sondan 43’er kisi belirlenmistir.
Dogru cevabin iist ve alt gruptaki dagilimlarinda yola ¢ikilarak madde ayirt edicilik
hesaplamalar1 yapilmistir. Bu analiz sonucunda 14 maddeden 12’sinin “¢ok iyi madde”
oldugu; 1’inin “makul diizeyde iyi” oldugu; kalan son maddenin ise diisiik kapasiteli

oldugu goriilmiistiir (Akt. Taib & Yusoff, 2014). Fakat testin giiven yargisi béliimiinde bu
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maddenin ¢ikarilmasini gerektirecek durum bulunmadigindan ve test genelinin yapisini
korumak amaciyla marjinal maddenin ¢ikarilmamasina karar verilmistir. Son olarak testin
hatirlama boliimiine yonelik giivenirlik analizi yapilmistir. Hatirlama boliimii puanlanmasi
basar1 testlerindeki gibi dogru ve yanlis olarak iki alternatif cevapli olarak
gerceklestirildiginden KR-20 testi uygulanmistir. Bu analiz sonucunda giivenirlik

katsayisinin .711 oldugu goriilmiistiir.

48-66 Aylik Cocuklarda Ustbilissel Diisinme Testi bu arastirmada 6ntest ve sontest olarak
deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklara uygulanmistir. Ayrica deney grubuna kalicilik testi
olarak da uygulanmistir. Test her g¢ocuga bireysel olarak ve ayr1 bir odada sessiz bir
ortamda uygulanmigtir. Testin uygulanmasi ¢ocuklarin hatirlama ic¢in harcadiklari siireye

bagl olarak degismekle birlikte ortalama 10-12 dakika stirmiistiir.

Odak Grup Goriisme Formu

Kiigtik bir grup olusturacak sayida katilimcinin bir araya gelerek moderator rehberliginde
herhangi bir konuyu tartistiklar1 arastirma yontemi odak grup olarak adlandirilmaktadir.
(Wibeck, Dahlgren & Oberg, 2007, s. 249). Odak grup gériisme ydnteminde katilimcilar
onceden belirlenmis bir konuyu moderator esliginde birbirleriyle tartisirlar. Boylece odak
grupta bulunan kisilerin belli bir konudaki duygu ve diisiinceleri hakkinda bilgi toplamak
miimkiin oldugu gibi kisiler arasindaki goriis ve konuya yaklasim farkliliklarina da 151k
tutulmus olur. Odak grup goriismeleri ¢ok kisa bir siire igerisinde bol miktarda verinin
toplanmasina imkan saglamaktadir ve odak gruptan ¢ikan sonuglar 6zellikle nicel arastirma
siireclerine yon vermesi amaciyla kullanilabilmektedir (Rabiee, 2004, s. 656). Benzer
sekilde Cameron (2000) odak grubun kendi basina bir arastirma yoOntemi olarak
kullanilabilecegi gibi nicel aragtirma yontemleriyle birlestirilerek de kullanilabilecegini

ifade etmektedir.

Jug ve Vilar (2015) odak grup goriisme yonteminin okul dncesi donem ¢ocuklariyla da
kullanilabilecegini ifade etmektedirler. Fakat bu goriismeler sirasinda ¢ocuklarin fikirlerini
bir konu iizerinden agiklamalarina destek olacak materyallerin kullanilmasi gerektigine
dikkat c¢eken arastirmacilar, gorsel malzeme, hikaye kitabi, oyuncak vb. materyalleri
onermektedirler (Jug & Vilar, 2015, s. 1308; Wibeck, Dahlgren & Oberg, 2007, s. 251).
Bu noktada materyallerin (Wibeck, Dahlgren & Oberg, 2007, s. 260) ve goriisme siirecinde
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sorulacak sorularin dnceden hazirlanmis olmasi 6nem arz etmektedir (Krueger & Casey,
2000, s. 12). Odak grup goriisme sorularinin etkilesimi ve isbirlik¢i 6grenmeyi
desteklemesi 6nemli bir noktadir ve bu nedenle sorularin kapsayici, acik uclu ve davetkar
olmalar1 &nerilmektedir (Wibeck, Dahlgren & Oberg, 2007, s. 261). Bdylece odak grup
goriismeler ¢ocuklarin tartismaya canli bir sekilde katilmalarini, kendilerini ifade
etmelerini, kendi fikirlerini, tercihlerini ve algilarin1 fark etmelerini saglar (Jug & Vilar,
2015, s. 1311). Odak grubu olusturan kisi sayisinin 6 ile 10 arasinda olmas1 6nerilmektedir
ve siire olarak yaklasik 1 saatin ayrilmasi gerektigi ifade edilmektedir. Kisi sayist olarak
onemli olan aragtirmaci ya da moderatoriin tartismayr rahat idare edebilecegi sayida
katilimcimnin bulunmasidir (Rabiee, 2004, 654). Tartismalar cogunlukla ses kaydi yoluyla
kaydedilir, daha sonra transkribe edilerek analiz edilir (Wibeck, Dahlgren & Oberg, 2007,
s. 249).

Tiim bu bilgilerden yola ¢ikarak oncelikle arastirmaya katilan ¢ocuklarin yaslariin kii¢iik
olmasi sebebiyle gruplar 6’sar kisiden olusturulmustur ve her grupla haftalik olarak
yaklagik 15 dakikalik goriismeler gerceklestirilmistir. Aragtirmada tartismay1 baglatmak ve
siirdiirmek amaciyla materyal olarak dokiimantasyon panolar1 kullanmildig1 gibi etkinlik
sirasinda ¢ekilmis videolar, panoda bulunmayan fotograflar da kullanilmistir. Boylece,
cocuklar dokiimantasyon panolarin1 ve diger materyalleri inceleyip deneyimleri hakkinda
konusmaya cesaretlendirilmistir. Bu tartismalar gerceklestirilirken arastirmaci ses kaydi

almis olup daha sonra bunlar1 yazili hale getirmistir (Ek 4).

Stewart, Shamdasani ve Rook’a (2007) gore odak grup goériismesinin amaci tartisma
seklinde fikir aligverisi yapmak oldugundan bir iki kelimeyle cevaplandirilabilecek sorular
yerine nasil, neden, hangi durumlarda (ne zaman) gibi soru ifadeleriyle baslayan ac¢ik uc¢lu
sorular sorulmalidir (s. 65). Fakat baslangicta goriislerin nasil dagilacaginmi gérmek ve
tartismayr yeni sorulara hazir hale getirmek amaciyla kapali uglu sorular da
sorulabilmektedir (s. 75) 6zellikle, oturumun baginda ve kapanigsa dogru kapali uglu sorular
kullanilabilmektedir. Bu kapsamda arastirmaci her odak grup goriisme i¢in dokiimantasyon
panosunun igerigine goére 4 soruyu Onceden hazirlamistir. Ancak tartisma silirecinde
cocuklardan gelen yeni fikirler kullanilarak ilave sorular da sorulabilmistir. Bu sorulardan
ilki temel olarak deneyimlerin hatirlanmas {izerinedir. Ornegin, “burada ne yaptigimizi
hatirltyor musunuz?”, “bu fotograflarda ne yapiyorduk?” gibi bir soru sorulmustur. Bu tiir

sorular Krueger ve Casey’e gore (2000) giris sorularidir ve ¢ocuklarin tartisma konusuna
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isinmalarint saglar (s. 44). Ardindan, panonun igerigi ya da kullanilan materyalin
durumuna gore g¢ocuklarin 6grendiklerini degerlendirmelerini saglayacak yeni sorular
sorulmustur. Ornegin; “lastiklerden sizce neden farkli sesler geldi?”, “cogunuz ar1 sesini
sevmediginizi sdylemissiniz. Sizce neden bu kadar ¢ok kisi ar1 sesini sevmiyordur?” gibi
sorular sorarak diisiincelerini aciklamalari istenmistir. Tartigma siirecinde ses kaydi1 alinmis

olup daha sonrasinda transkribe edilmistir.

Ic ve D1s Gegerlik

Karma model arastirmalart nitel ve nicel arastirma yontemlerinin birlestirilerek
kullanilmasii ifade etmektedir. Arastirma yontemlerinde iki farkli ekolii temsil eden
yaklagimlarin birlestirilmesi neticesinde nitel ve nicel aragtirmalarda tartisilan gecerlik
kavramindan farkli bir kavram ortaya ¢ikmaktadir. Onwuegbuzie ve Johnson (2006) karma
model arastirmalarinda gecgerlik kavrami yerine mesruluk kavraminin daha uygun
oldugunu belirtmektedir (s. 55). Karma model arastirmalarda gegerlik (mesruluk)
caligmalar1 heniiz olduk¢a yenidir (Ihantola & Kihn, 2011, s. 4; Onwuegbuzie ve Johnson,
2006, s. 54) fakat belli basliklar altinda gecerlik ve giivenirlige yonelik tehditler ve

Onlemler siralanmaktadir.

Karma modelde gecerligin saglanmasindaki en 6nemli noktalardan birisi kullanilan 6lgme
yontemlerinin birbirlerinin eksiklerini kapatmasidir (lhantola & Kihn, 2011, s. 14;
Onwuegbuzie & Johnson, 2006, s. 57-58). Bu noktada incelendiginde arastirmada iistbilis
ve lstbilisin temelini olusturan yansitict diistinmenin 6l¢iilmesinde nitel ve nicel yontemler
birada kullanilmistir. Ustbilisin ve genel olarak diisiince becerilerinin erken ¢ocukluk
yillarinda Olglilmesi amaciyla sézel Oz-bildirim veya biligsel gorev odakli testler
uygulanmaktadir. Her yontemin kendine gore eksikleri ve dezavantajlar1 olabileceginden
birden fazla yéntemi birlestirerek kullanmak 6nerilmektedir (Baker, 2010, s. 205). Ornegin
sozel 0z bildirimlerin toplandigr goriisme yontemlerinde dil becerilerine dayali 6lgme
yontemlerinin kullanilmasi okul 6ncesi donem ¢ocuklar1 agisindan sorun olusturmaktadir
(Lai, 2011, s. 27). Cocuklar diisiincelerini ifade edecek yeterli dil becerisine sahip
olmadiklarindan diisiinme siirecleriyle ilgili detayl bilgi vermez ve bu durum diisiinmeyle

ilgili zayiflik olarak yorumlanabilir. Bu nedenle arastirmada ¢ocuklarin diisiinceleri hem
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odak grup goriismelerinde sozel yollarla hem de dil becerilerine dayanmayan bir test

aracilifiyla toplanmustir.

Karma modelin gegerliginin saglanmasi amaciyla yapilmasi gereken bir diger uygulama ise
nitel ve nicel verilerin toplandig1 6rneklem grubuyla ilgilidir. Nitel ve nicel verinin
toplandig1 6rneklemin arastirma sonucunda veriler birlestirildiginde nitelikli ¢ikarimlar
yapilmasina izin verecek oOzellikte olmasi gerekmektedir. Bu kapsamda nicel verinin
toplandig1 kisilerden nitel verilerin toplanmis olmasi gecerligin saglanmasinda en 6nemli
kurallardandir (Ihantola & Kihn, 2011, s. 13; Onwuegbuzie & Johnson, 2006, s. 56).
Dokiimantasyonun ¢ocuklarin diisiinme becerilerine etkisinin incelendigi bu arastirmada
nicel verinin toplandigi deney grubundaki biitiin ¢ocuklar nitel boyutta da odak grup
goriisme yontemiyle degerlendirilmistir. Bu kapsamda nitel ve nicel boyutta ayni 6rneklem

grubuyla calisilmis olmasi gecerligin desteklenmesini saglamistir.

Nitel ve nicel aragtirma yontemlerinin birlestirildigi karma arastirmalarda gegerlige yonelik
tehditlerin Onlenebilmesi i¢in nitel ve nicel bdliimlerde ayr1 ayr1 gecerlik ve gilivenirlik
tehditlerinin ortadan kaldirilmasi da 6nemlidir (Ihantola & Kihn, 2011, s. 5). Bu kapsamda,
ozellikle nitel boyutta odak grup goriismeden elde edilen verilerin analizi siirecinde
kodlayicirlar arast uyuma bakilmistir. Veriler arastirmact disinda bir baska kodlayict
tarafindan daha incelenerek betimsel analiz ¢ercevesinde degerlendirilmis ve iki kodlayici
arasindaki uyum puani hesaplanmistir. Nicel boyutta ise 6zellikle uygulamanin yayilmasi
olarak adlandirilan gegerlik tehdidine karst (Ross & Morrison, 2004, s. 1025) deney ve
kontrol grubu siniflar1 Cubuk’ta yer alan farkli okullardan sec¢ilmistir. Boylece, kontrol
grubunda bulunan ¢ocuklar ile deney grubundakilerin etkilesime girerek dokiimantasyon

panolar ve slire¢ hakkinda bilgi aligverisinde bulunmalar1 6nlenmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirma es zamanl karma yontem deseni lizerine kurulu oldugundan nitel ve nicel
veriler birbirine yakin zamanlarda fakat ayr1 ayr1 toplanarak analiz edilmistir
(Onwuegbuzie & Johnson, 2006, s. 53). Bu kapsamda nicel verilerin analizinde parametrik
olmayan istatistiksel hesaplamalardan yararlanilirken, nitel veriler betimsel analiz ile

¢Ozlimlenmistir.
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Arastirmanin nicel boyutunda parametrik ve non-parametrik olmak iizere hangi tiir testlerin
kullanilacagin1 belirlemek iizere oncelikle normallik analizi yapilmistir. Field’a (2013)
gore, oOrneklem biiylidilkce dagilimin normallikten sapacacagi diisiiniiliir. Bu sebeple
30’dan fazla katilime1 igeren arastirmalarda dagilimin normallik gostermesi beklenir. Fakat
bu aragtirmada deney ve kontrol gruplarinda yaklasik 20°ser kisi bulundugundan dagimin
normal olmadig1 ve bu sebeple parametrik olmayan testlerin kullanilmasi gerektigine (s.

54) karar verilmistir.

Field’a (2013) gore parametrik olmayan testler parametrik testlerinden varsayimlarinin
karsilanamadigi durumlarda verilerin analiz edilmesi amaciyla kullanilmaktadir. Bu
testlerin baslica prensibi normal dagilima uymayan verileri siralayarak karsilagtirmaktir.
Boylece en diisiik skordan en yiliksege dogru veriler siralanarak birbirleriyle karsilastirilir.
Bu sayede az sayida bireyden olusan verilerin problemi olan normal dis1 dagilim ve ug
degerler ile bas edilmis olur (s. 213-214). Iki farkli grup katilimciya ait skorlarm nasil
dagilim gosterdigini karsilastirmak amaciyla parametrik olmayan Mann-Whitney U testi (s.
219) bu arastirmada deney ve kontrol grubunun puanlarmi karsilagtirmak iizere
kullanmilmigtir. Diger taraftan, ayn1 katilimcilara ait iki farkli data setinin kendi iginde
karsilastiriimast igin kullanilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi’nden de yararlanilmistir. Bu
test sayesinde deney grubunun Ontest ve sontest sonuglar1 kendi i¢inde karsilastirilirken;

kontrol grubunun da dntest ve sontest sonuglari kendi iginde mukayese edilmistir.

Arastirmanin nitel boyutunda odak grup goriismelerden elde edilen verilere betimsel analiz
uygulanmistir. Bu noktada, tiimden gelimci bir bakis acisiyla veriler analiz edilmistir
clinkii veriler daha dnceden belirlenmis olan bir ¢atiya gore degerlendirilmistir. Yildirim ve
Simsek (2013) nitel verilerin analizinde kullanilacak cer¢evenin 6nceden belirlenip
verilerin bu c¢erceveye gore siniflandirdigi analiz tiirinii betimsel analiz olarak
adlandirmaktadir. Buna gore, betimsel analiz sirasiyla analiz i¢in ¢ergevenin
olusturulmasi, analiz cergevesinde bulunan temalara goére verilerin siniflandirilmast,
bulgularin agiklanmasi ve yorum yapilmasi siire¢lerinden olugmaktadir (s. 256-257). Bu
kapsamda Yansitma Diizeyi ile ilgili verilerin analizinde Leung ve Kember’in (2003)
gelistirdikleri yansitic1 diigiinme 6l¢eginde bulunan doért altboyut kullanilmistir. Creswell’e
(2009) gore nitel verilerin analizine gegilmeden once verilerin incelenmeye hazir hale
getirilmesi gerekir. Ardindan verilerin genel olarak ne ifade ettiginin anlasilabilmesi igin

dikkatle okunmasi ve iizerinden gecilmesi gerekmektedir (s. 185). Buradan yola ¢ikarak
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nitel verilerin analizi siirecinde arastirmada elde edilen odak goriisme notlar1 yazili hale
getirilerek tarihlerine gore ayrilmistir. Ardindan, biitiin goriismeler arastirmaci tarafindan
okunmus olup Leung ve Kember’in (2003) yansitici diisiinme diizeyleri cercevesinde
kodlanarak smiflandirilmistir. Bu  siirecte gecerlik ve giivenirligin  desteklenmesi
bakimindan kodlayicilar arasi uyum analizi hesaplanmistir. Veriler baska bir kodlayici
tarafindan daha incelenerek betimsel analiz ¢ercevesinde degerlendirilmis ve iki kodlayici
arasindaki uyum puani Krippendorff’s alpha (o) testi hesaplanmistir. Krippendorft’s alpha
(o) testi igerik analizi gibi analizlerde birden fazla gozleyici veya kodlayicinin ayni veri
setini siiflandirmak konusunda ne kadar hem fikir olduklarinin Olciilmesi amciyla
kullanilmaktadir. Bu test sonucundaki o degeri O ile 1 arasinda degismektedir. 0 hi¢ uyum
olmadigin1 gosterirken 1 miikkemmel uyumu isaret etmektedir (Krippendorff, 2011, s. 1).
Buna gore kodlayicilar arast uyum .92 olarak hesaplanmistir. Son asamada ise elde edilen
bulgular tanimlanarak yorumlanmistir. Bu siiregte ilgili temay1 06zellikle yansitacak
ifadelerden direk alintilar da yapilmistir (Winlow, Simm, Marvell & Schaaf, 2013, s. 300)
clinkii birebir goriismelerde oldugu gibi odak grup gorlismelerin  sunulmasinda
katilimcilarin kendi ifadelerinden alintilar kullanilabilmektedir (Rabiee,

2004, s. 656).
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BOLUM 4

BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde pedagojik dokiimantasyonun c¢ocuklarim diistinme becerilerine etkisini
belirlemek amaciyla aragtirma sorularina yonelik bulgular agiklanmaktadir. Bu kapsamda
oncelikle dokiimantasyon uygulamasina katilan ve katilmayan okul oncesi ¢ocuklarmin
iistbiligsel becerileri arasinda anlamli fark olup olmadigina yonelik arastirma bulgulari
sunulmus olup ardindan cocuklarin yansitic1 diistinme becerilerinin dokiimantasyondan

nasil etkilendigine yonelik bulgular 6zetlenmistir.

Ustbilissel Diisiinme Becerilerine Yonelik Bulgular

Ustbiligsel ~ diisinme  becerilerinin  dokiimantasyon — uygulamasindan  etkilenip
etkilenmedigini test etmek iizere Oncelikle deney ve kontrol gruplarinin 48-66 Aylik
Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme Testi’nden aldiklar1 son test puanlar1 birbiriyle
karsilastirilmistir. Ayrica, deney grubunun 48-66 Aylik Cocuklarda Ustbilissel Diisiinme
Testi’nden aldiklar1 Ontest ve sontest sonuclari karsilagtirilarak uygulama siirecinde
anlamli degisiklik olup olmadig belirlenmistir. Ayni islem kontrol grubunda da
tekrarlanarak uygulamanin bagladigi zamandan uygulamanin sona erdigi zamana kadar

kontrol grubunun tstbiligsel diisiinme becerilerinde farklilik olup olmadig: test edilmistir.

Bu kapsamda oncelikle deney ve kontrol grubunun sontest sonuglari aritmetik ortalama ve
standart sapmalar1 bakimindan karsilastirilmistir. Buna gore deney grubu sontest
sonuglarinin kontrol grubundan yiliksek oldugu goriilmiistiir (Tablo 8). Ayrica, deney

grubundan elde edilen biitiin sonuglarda standart sapmanin kontrol grubundan diisiik
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oldugu goézlenmistir. Yani deney grubunun sontest sonuclart kontrol grubuna gore ug
degeler bakimidan daha normal bir dagilim gostermektedir ve grupta alinan puanlar genis

bir dagilim gostermemektedir.

Tablo 8

Deney ve Kontrol Grubuna Uygulanan Sontest Sonucunda Elde Edilen Skor Ortalamalar

ve Standart Sapma Degerleri

Deney grubu Kontrol grubu
Olgek ve Altboyutlar:
n X Ss n X ss
Ustbilissel Diistinme 18 37,7 2,67 22 34,8 3,90
Diisiik Zorluk Seviyesinde
Ustbilis Altboyutu 18 19,83 1,9 22 19 2,50
Yiiksek Zorluk Seviyesinde 13 17.88 1,5 2 15.5 2,66

Ustbilis Altboyutu

Deney ve kontrol gruplarindan elde edilen son test puanlari arasinda anlamli fark olup
olmadigini test etmek tizere Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Bu iki grubun sontest
skorlarinin birbirinden anlamli diizeyde farklilasip farklilagsmadigini test etmek {izere
uygulanan Mann-Whitney U testi degerleri Tablo 9’da sunulmustur. Tablo 9’da da
goriildiigli lizere deney ve kontrol gruplari arasinda sontest puanlari bakimindan anlamli
fark bulunmustur (p<.05). Dokiimantasyon uygulamasmin yapildigi deney grubunun
sontest toplam skorlarinin (U=110, p<0.05) ve yiiksek zorluk alt boyutundan elde ettikleri
skorlarm (U=85, p<0.05) kontrol grubundan anlamli diizeyde yiiksek oldugu saptanmaistir.
Ancak, diisiik zorluk seviyesinde iistbilis altboyutunda deney ve kontrol grubu arasinda

anlaml fark saptanmamistir (U=170, p>0.05).
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Tablo 9

Deney ve Kontrol Grubu Sontest Puanlarimin Karsilastirilmasi: Mann-Whitney U Testi

Sonuclari

Olgek ve Altboyutlart Gruplar n Sira Sira U p
Ortalamasi Toplam1

. - Deney 18 25,39 457 %

Ustbilissel Diisiinme Kontrol 2 16.50 363 110 .016

Diigiik Zorluk Seviyesinde — Deney 18 22,06 397 170 491

Ustbilis Altboyutu Kontrol 22 19,23 423 ’

Yiiksek Zorluk Seviyesinde  Deney 18 26,78 482 25 002

Ustbilis Altboyutu Kontrol 22 15,36 338 '

*p<0.05

Ayni katilimcilara ait iki farkli data setinin kendi i¢inde karsilastirilmast i¢in kullanilan

Wilcoxon Isaretli Siralar Testi’nden (Field, 2009, s. 235) yararlanilarak deney grubunun

Ontest ve sontest sonuglar1 arasinda anlamh fark olup olmadig test edilmistir. Tablo 10°da

sunuldugu iizere deney grubunun Ontest ve sontest sonuclart arasinda anlamli fark oldugu

goriilmistiir. Deney grubunun istbiligsel diisiinme toplam sontest skorlari Ontest

skorlarindan anlamli diizeyde daha yiiksektir (z=-3,399, p<.05). Ayrica, testin yiliksek

zorluk altboyutunda da sontest sonuglari lehine anlamli fark bulunmustur (z=-3,639,

p<.05). Buna karsilik, testin diisiik zorluk seviyesinde {istbilis altboyutunda Ontest ve

sontest sonuglar1 arasinda anlamli fark bulunmadig belirlenmistir.
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Tablo 10

Deney Grubunun Ontest ve Sontest Puanlarimn Karsilastirilmasi: Wilcoxon Isaretli

Siralar Testi Sonuclari

Puan Siralar N Siralar Siralar z P
Ortalamas1  Toplami1
Negatif siralar 16 9,25 148 -3,399* 001**
Ustbilissel Diisiinme E;)iztltlf siralar } 5,00 5,00
(Ontest-sontest) Toplam 13
; _ %

Diisiik Zorluk Neg.ajuf siralar 10 7,55 75,50 1,469 .142

. ~ ... Pozitif siralar 4 7,38 29,50
Seviyesinde Ustbilis Esit 4
Altboyutu TZ lam 18
(Ontest-sontest) p
Yiiksek Zorluk Negatif siralar 17 9 153 -3,639*%  .000**
Seviyesinde Ustbilis  Pozitif siralar 0 0 0
Altboyutu Esit 1
(Ontest-sontest) Toplam 18

*Pozitif siralar temeline dayanmaktadir. **p<0.05

Tablo 11°de sunuldugu {izere kontrol grubunun ontest ve sontest sonuglari arasinda anlamli

fark bulunmadig1 goriilmiistiir. Kontrol grubunun istbiligsel diisiinme toplam sontest

skorlar1 Ontest skorlarindan farklilasmamaistir (z= -.839, p>.05). Ayrica, testin altboyutlari

olan “diisik zorluk seviyesinde {istbilis” ve “yiiksek zorluk seviyesinde {istbilis”

skorlarinin Ontest ve sontestlerde anlamli sekilde degismedigi goriilmistiir (Zdisik zorluk= -

154, Zyiiksek zorluk= -.162, p>.05) Yani, kontrol grubunun istbiligsel diisiinme testinden elde

ettikleri Ontest ve sontest sonuglart arasinda anlamli fark bulunmamaktadir.
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Tablo 11

Kontrol Grubunun Ontest ve Sontest Puanlarimin Karsilastirilmasi: Wilcoxon Isaretli

Siralar Testi Sonuclari

Puan Siralar N Siralar Siralar z P
Ortalamas1  Toplami1

Negatif siralar 8 11,44 91,50 -.839*% 401
Ustbilissel Diisiinme g(;ztltlf siralar }3 10,73 139,50
(Ontest-sontest) Toplam 2

Negatif siralar 6 8,92 53,50 -754% 451
l?ii;iik Zorluk Seviyesinde Pozitif siralar 10 8,25 82,50
Ustbilis Altboyutu Esit 6
(Ontest-sontest) Toplam 22

: _ %

Yiiksek Zorluk Seviyesinde Negagf siralar 8 11,38 91,00 162* 872
. Pozitif siralar 11 9,00 99,00
Ustbilis Altboyutu Esit 3
(Ontest-sontest) Toglem 2

*Negatif siralar temeline dayanmaktadir. **p<0.05

Yansitici Diisiinme Becerilerine Yonelik Bulgular

Odak grup goriismeler neticesinde elde edilen verilerin betimsel analizinde Leung ve
Kember’in (2003) yansitici diisinme diizeyleri c¢ergevesi kullanmilmistir (Ek 5). Bu
smiflandirmaya gore yansitict diisiinme dort seviyede gerceklesmektedir. Bunlar:
aligkanlik, anlama, yansitma ve elestirel yansitmadir (s. 64). Bu simiflandirmaya gore ilk ve
en alt seviye aliskanlikla ilgili davraniglardir. Bu tiir davraniglarda biling ya da amag tasima
durumu c¢ok zayiftir. Cogunlukla mekanik bicimde otomatik sekilde diisiinmeden
gerceklesen davranislardir. Yansitici diigiinmenin ikinci diizeyi anlamadir. Anlama, bir
olay1r ya da durumu bagska hi¢bir seyle ilintilendirmeden kavramaktir. Yiizeysel sekilde,
derine inmeden ana hatlariyla kabul etme durumudur. “Anlama” diizeyinde olan kisi
herhangi bir konuyu kendi hayatindan soyutlayarak, ne anlama geldigini diistinmeksizin ve
sorgulamaksizin oldugu gibi kabul ederek anlar. Anlamadan sonra gelen asama
“yansitmadir”. Yansitma, bir fikri veya bu fikrin dayandigi temeli aktif, stirekli ve dikkatli
sekilde degerlendirme ve sonu¢ c¢ikarma siirecidir. Yansitmanin ikinci diizeydeki
anlamadan en biiyiik farki bireyin 6grendiklerini i¢sellestirmesine ve daha onceki bilgi ve
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deneyimleriyle biitiinlestirmesine izin vermesinden kaynaklanmaktadir.  Yansitma
asamasindaki kisi 6grendiklerine kisisel olarak bir anlam yiiklemeye ¢alisir. Dolayisiyla
anlama durumundaki yiizeysellik yerine derinlemesine bir yaklasim s6z konusudur. Son
olarak en iist seviye olan elestirel yansitma asamasinda kisinin diinyaya bakis acis1 degisir
ve bir tiir doniislim gecirir. Yansitici diislinmenin de {istii olarak tanimlanan elestirel
yansitma kiginin neden “bagka sekilde degil de boyle” diisiindiigiinii, inandigini,
davrandigimi fark etmesidir. Yani, kisinin dnceki 6grenmelerinden kaynaklanan bilingli
veya bilingsiz varsayimlariin bugilinkii diisiince ve degerlerini yonlendirdigini anlamasi
elestirel yansitmanin temelini olusturur (Kember vd., 2000, s. 383-386; Leung & Kember,
2003, s. 69).

Leung ve Kember’in (2003) sinmiflandirmasindan yola ¢ikarak dokiimantasyon panolari
esliginde c¢ocuklarla yapilan goriismelerde cocuklarin goriisler1 kaydedilmis ve bu
cergeveye gore analiz edilmistir. Buna gore, cocuklarin ezbere soyledikleri sozler,
otomatik ve hep tekrar eden davramislari, baskalarinin goriislerini tekrar eden ifadeleri
aligkanlik olarak degerlendirilmistir. Yasadiklarini animsayip ifade etmeleri fakat
ogrendikleriyle ilgili goriis belirtmemeleri durumunda ikinci asama olan anlama diizeyinde
degerlendirilmistir. Yani, ¢ocuklarin panoya bakarak neler yaptiklarini ylizeysel olarak
hatirlamalari, kendi hayatlariyla baglanti kurmadan agiklamalari anlama basamaginda ele
alinmustir. Ugilincii asama olan yansitmada ise cocuklarin onceki deneyimleri ve
diisiinceleriyle simdikileri karsilastirmalari, daha 6nceki deneyimleriyle ilgili yeni fikirler
ve sorular sunmalari, 6grendikleriyle ilgili pratik yollar kesfetmeleri, 6grendikleriyle ve
kendileriyle ilgili olumlu ve olumsuz elestiride bulunmalar1 degerlendirilmistir. Son olarak
dordiincii asamada ise ¢ocuklarin daha 6nceki diislincelerinin arkasinda yatan sebepleri
tartismalari, neden bdyle diisiindiiklerini veya algiladiklarini belirtmeleri, bakis agilarmin

ve davraniglarinin nasil degistigini ifade etmeleri elestirel yansitma olarak ele alinmistir.

10 hafta boyunca devam eden proje ve dokiimantasyon siiresince 24 farkli dokiimantasyon
panosu olusturulmus olup her pano o hafta yapilan arastirma, inceleme ve kesfetme
etkinliklerinden cesitli boliimleri yansitmaktadir. Sekil 9’da goriildiigii tizere, toplamda
bakildiginda c¢ocuklarin en az elestirel yansitma (n=9) diizeyinde beceri gosterdikleri
goriilmistiir. Ardindan, sirastyla aliskanlik diizeyinde (n=91), yansitma diizeyinde (n=121)

ve anlama diizeyinde (n=133) yansitma gosterdikleri belirlenmistir.
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Sekil 9. Farkli yansitma diizeylerinin goriilme sikligi

Diger taraftan Tablo 12’de goriildiigli {izere cocuklarin dokiimantasyon panolariyla
etkilesimleri arttikca daha sik {ist diizey yansitici diisiinme ifadeleri kullandiklari
belirlenmistir. Dokiimantasyon panolarinin tartisildigi odak grup goriismelerin ilk
haftalarinda ¢ocuklarin aligkanlik ve anlama diizeyinde daha sik yansitict diisiinme
becerileri gosterdikleri buna karsilik ilk alt1 hafta yapilan tartismalarda elestirel yansitma
igeren hicbir degerlendirmede bulunmadiklar belirlenmistir. Fakat 6zellikle altinc1 haftada
yapilan goriisme ve sonrasinda ¢ocuklarin yansitma ve elestirel yansitma diizeylerinde de
daha sik beceriler gosterdikleri saptanmistir. Benzer sekilde dokiimantasyon haftasi
ilerledikce daha onceki haftalara gore aliskanlik diizeyinde nispeten daha az beceri

sergiledikleri goriilmektedir.
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Tablo 12

Odak Grup Goriigsmelerde Yansitici Diisiinme Diizeylerinin Goriilme Siklig

Dokiimantasyon Yansitma Diizeyleri
Elestirel
Hafta Konu Aliskanlik  Anlama Yansitma
Yansitma
1 Cevredeki Sesler ve Sessizler 17 6 4 0
2 Anime ve Taklit Sesler 10 9 5 0
3 Insan, Eylem ve Doga Sesleri 13 13 3 0
4 Giirtltii: Yiiksek ve Algak 10 11 6 0
Sesler
5 Sevdigim ve Sevmedigim 7 10 9 0
Sesler
6 Sesler, Kulaklar ve Titresimler 9 11 14 0
7 Titresimleri Hissetmek ve 7 15 21 2
Isitmek: Ince ve Kalin Sesler
8 Sesteki Titresimler ve Hareket 7 20 20 2
9 Ses, Miizik ve Hareket 6 19 19 2
10 Ses Dalgalari, Frekans ve 5 19 24 3

Hareket

Dokiimantasyon panolarinin ilk tartisildigir haftalarda cocuklar ¢ogunlukla birbirlerinin
fikirlerini tekrar ederek veya yalnizca panoda gordiikleri fotograflar: birbirlerine gostererek
aligkanlik diizeyinde beceriler sergilemislerdir. Bu ifadelere bazi1 Ornekler asagida

sunulmustur.

C7: (dokiimantasyon panosundaki fotograflar: isaret eder) aaaa bunlar bizim

fotograflarimiz! (2. Hafta)

C18: Su da benim fotografim (1. Hafta)
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C3: (C15’in bebek aglama sesini duydugunu soylemesinin ardindan) Ben de duydum.
Yukarida bir ¢ocuk vardi. Evde onun sesinin duyduk annemle. Cok geliyordu sesi (1.

Hafta)
C6: Aaa bakin. Ben giilerken ¢tkmisim! (3. Hafta)
C9: (Panodaki lastik fotograflarini igsaret eder) Lastiklere bakin! (9. Hafta)

Cl1: (C3 ve ¢5'in ar sesinden korktuklarini séylemelerinin ardindan) Ari sesinden

korkuyorum (5. Hafta)

C2: (Ses dalgasi ¢izimlerinin panodaki fotograflarina bakarak) benim ¢izdigimin de resmi

var (10. Hafta)
C4: Ben kollarumi sallarken resmime bakin! (9. Hafta)

C10: Ben de ¢tkmigim (9. Hafta)

Aligkanlik diizeyindeki ifadelere bir diger ornek ise ¢ocuklarin sorulan sorulara karsilik
topluca veya bireysel olarak verdikleri “Eveeet” ya da “Haayuir” cevaplaridir. Bu
cevaplar, cogunlukla soru tam olarak anlasilmadan ezbere verilen otomatik cevaplardir ve
aligkanlik diizeyinde yansitmayi isaret etmektedir. Odak grup goériismelerde bazi sorulara

karsilik ¢cocuklarin bu tiir cevaplar verdikleri gozlemlenmistir.
Arastirmaci: Ya hi¢ konusmasaydik? Ses ¢ikarabilir miydik? Ne dersiniz? (2. Hafta)

C1 ve C12: Haaaywr

Arastirmaci: Peki giindiiz de sinek sesi duyar miyiz? (3. Hafta)
C4: Haaaywr

C15: Eveeet

Yansitici diigiinmenin ikinci basamagi olan anlama diizeyinde ise ¢ocuklarin proje boyunca
neler yaptiklarimi yiizeysel sekilde hatirlayip ifade ettikleri goriilmiistiir. Ayrica, anlama

diizeyinde yansitma gosteren c¢ocuklarin kendi deneyimleriyle baglanti kurmaksizin
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yalnizca olayi, etkinligi veya eylemlerini anmimsadiklart belirlenmistir. Cocuklarin

hatirlama odakli anlama diizeyinde yansitma ifadelerine bazi 6rnekler asagida sunulmustur.
C4: Duyan her seyi yani duydugumuz herseyi sana anlatmistik (1. Hafta)

C16: Ben klozet sesi duymustum (1. Hafta)

C17: Ben aksam tencerelerin sesini duymustum. Dinnn diye... (1. Hafta)

C14: (Cok Sessiz Cwrcirbocegi hikayesinin fotograflarina bakarak) Aaa bunu okumustun!
(2. Hafta)

(Cok Sessiz Circirbocegi hikayesinde neler oldugunu tartisirlarken)
C12: Aryr gormiistii ama ona hig ses ¢ikaramamigt: (2. Hafta)
(C14: Pervane bocegine de...(2. Hafta)

C7: Kopiik bocegi fokurdayarak konusmustu (2. Hafta)

C1: Pervane bécegi de sessizce u¢mustu (2. Hafta)

C10: (Ayaklarint yere ve ellerini de dizlerine vurur) Yagmur sesi oynamistik. Gok

grirtiltiisii yapmugtik hatirliyor musun? (3. Hafta)

C18: Aymi buradaki gibi (fotograflar: gosterir) once riizgar, sonra yagmur damlasi, sonra

gok giiriiltiisii yaptik (3. Hafta)
CS5: (Panodaki fotograflar: isaret eder). Aaa, bu ¢ubuklarla oynamistik (4. Hafta)
C13: Cubuklar: boyle birbirine vurmustuk degil mi? (4. Hafta)

C2: (Kukla sahnesinin arkasimin kastederek) sen arkadan koyuyordun biz de bilmeye

calistyorduk boyle sallaya sallaya (6. Hafta)

C3: Sonra da igine bakiyorduk ne var diye (6. Hafta)

C2: Aa burada pipetlere hiiff diye iiflemistik, fliit yaptik (9. Hafta)
CS5: evet dnce pipetleri kesmistik (9. Hafta)

C15: sonra cift tarafli bantla yapistirmistik (9. Hafta)

Anlama diizeyinde yansitmada basitge hatirlama ve hatirladigini ifade etmeye ek olarak
cocuklarin baz1 durumlarda yeni deneyim veya &grenme yasantilarinin igerigiyle ilgili
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konustuklar1 da gézlemlenmistir. Yani, yaptiklar: eylemi hatirlamaktan ¢ok siire¢ i¢indeki
fark ettikleri yeni seyleri hatirladiklar1 goriilmiistiir. Fakat bu tiir konugmalarda ¢ocuklar
yalnizca hatirladiklar1 igerikten s6z edip, icerik veya konuyla ilgili kendi yasantilarindan
herhangi kisisel bir baglanti kurmamislardir. Asagida bu durumu 6rnekleyen ifadelere yer

verilmigtir:
CS5: Bardaklara vuruyorduk sirayla, giderek inceliyordu ses (7. Hafta)

C10: Lastikler titreyince de ses oluyordu. Elimize de gelmisti titremesi. Kutu titremisti, ses

de gelmisti (8. Hafta)
C2: Borunun i¢ine konusunca tepsiye ¢arpip geri kulagimiza geliyordu (9. Hafta)

C14: Bir tane olunca az ses geliyordu, iki tane olunca daha ¢ok oluyor. Bir de en uzundan

ince ses, kisa olunca kalin ses geliyordu (9. Hafta)

C8: Fisildayarak “merhaba” dedigimizde ince dalgalar oluyordu, ama bagirinca kocaman

biiyiik dalgalar oluyordu (10. Hafta)

Ugiincii diizey olan yansitma diizeyinde anlama diizeyinden farkli olarak cocuklarin
oncelikle hatirladiklar1 veya deneyimleri {izerine konusup yorum yaparken kendi
hayatlarindan veya Onceki deneyimlerinden yola ¢ikarak baglantilar kurduklan

goriilmiistiir. Asagida bu duruma 6rnek olan diyaloglara yer ver verilmistir:

C13: Kasigr birbirine vurunca boyle ipten kulagimiza ses geliyordu. Dinnn dinnnn

dinnnn... Sesi hemen bitmiyor, bizim koyunun ¢an sesine benziyor (6. Hafta)

C1: Anne oriimcek, baba oriimcek bir de yavru oriimcek vardi. Baba oriimcegin sesi kalin
olur, yavru oriimcegin sarkisint ince sesli soylemistik. Benim babam hapsirirken de ¢ok

kalin yapiyor. Ben de korkuyorum (7. Hafta)

C2: Yavru ayr hem agliyordu hem de sesi inceydi. Aynt bebeklerinki gibi... Onlar da
aglarken sesi boyle ¢ok ince oluyor (7. Hafta)

C18: Ipi boyle cekiyorduk (yukaridan asagiya iki eliyle cekme hareketi yapar) en kiigiikten
az geliyordu ama en biiyiikten ¢ok ses geliyordu. Biiyiik kutudaki ses sanki horlama sesi

gibiydi (8. Hafta)
C3: Ama ben kalin sesleri sevmem, ince sesleri severim (9. Hafta)
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Dokiimantasyon panolar tartigilirken yansitma diizeyindeki diyaloglarda dikkat ¢eken bir
diger nokta ise cocuklarin 6grendiklerinden ve deneyimlerinden yola ¢ikarak farkli yol
veya alternatif yontem deneme Onerileridir. Cocuklar panoyu tartisirken kimi zaman

etkinlik i¢inde yapilmayan fakat yapilabilecek yeni fikir ve etkinlikler 6nermislerdir.

Agiz olmadan nasil ses c¢ikarabilecegine dair daha once yapilmis olan tartigma
dokiimantasyon panosunda bulunmaktadir. Arastirmaci c¢ocuklara bu bdliimii okur.
Ardindan ¢ocuklar daha 6nceki deneyim ve tartismalarindan yola ¢ikarak ses ¢ikarmak icin

yeni yol ve alternatifler hakkinda yansitmada bulunurlar (2. Hafta):
C14: (Ellerini birbirine vurur) Bakin boyle de ¢ikabilir
C7: (ayaklarini yere vurur. Diger ¢cocuklar da ona katilir ve ses ¢ikarirlar)

C13: Tahta! (elini masaya vurur) boyle de ses ¢ikar.

Doga olaylarindan yagmur sesinin canlandirildigi etkinlikten fotograflarin ve ¢alismalarin
bulundugu dokiimantasyon panosunu incelertken C10: “ama kiiciik damla sesi ¢ikardik”™
diyerek deneyimi hatirlamistir. Bunun ardindan cocuklar arasinda biiyiikk damla sesi
yapmak icin baska neler yapilabilecegi iizerine alternatif yol ve yontemlerle ilgili

tartisilmig olup bu siiregte yansitict bir diyalog yasanmistir (3. Hafta):
C11: Ellerimizi vururduk (ellerini birbirine vurur)

C10: Oyle alkiglamis olursun. Sanki diigiindeymis gibi

C9: (Giiler) Drigiin gibi...

C18: Agzimizla ses yapabiliriz. Pit pit pit diye yapabiliriz. O zaman ¢ok yagmur gibi

olurdu

Sesin incelip kalinlagmasina yonelik etkinliklerin bulundugu dokiimantasyon panosu

incelenirken C8 sesin nasil degistirilebilecegine yonelik yeni bir yontem Onerir (7. Hafta):

C8: Keske bir tane bardaga seker koysaydik. Bir tane bardaga tuz koysaydik sonra

karigtirip vurunca seslerine baksaydik!
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Ses dalgalarinin sesin yapisina gore nasil degistiginin deneyimlendigi cesitli etkinliklerin
bulundugu dokiimantasyon panosu tartigilirken C2 biiyiik dalga olusturmak i¢in yeni bir
fikir sunar (10. Hafta):

C2: Davul sesi a¢saydin o zaman da kocaman dalgalar olurdu. Ciinkii o da ¢ok ses ¢ikarir

Yansitma diizeyindeki ¢cocuklarin konusmalarinda sik sik ortaya ¢ikan bir diger durum ise
deneyimlerini analiz ederek, karsilastirmalar yapmalari, yorumlamalar1 ve ¢ikarimda
bulunmalaridir. Dokiimantasyon panolar tartisilirken ¢ocuklarin gegmis deneyimlerini ve
yeni edindikleri deneyimleri kiyaslayarak yeni ¢ikarimlarmi ve yorumlarini paylastiklar

goriilmistiir. Asagida bu durumu 6rnekleyen gesitli ifade ve diyaloglara yer verilmistir:

(Cok Sessiz Circirbocegi hikayesiyle ilgili dokiimantasyon panosu incelenir.

Circirbéceginin neden hig ses ¢ikaramadigi tartisilirken),

C7: Kimseyle konusamamisti ama arkadagini goriince ses ¢ikarabilmisti. Ctinkii o zamana
kadar hem biraz biiyiimiistii. Bir de diger bocekler onun konustugunu anlayamamag
olabilirler. Belki Ingilizce sandiklar1 icin olabilir. Ama kendi arkadasi da cekirge oldugu
igin o sesi duyabilmistir (2. Hafta)

Dokiimantasyon panosundaki fotograflarda ¢ocuklarin kutu i¢ine fakli nesneleri koyarak
salladiklar1 goriintiiler bulunmaktadir. Bu panonun kullanildigt odak goriismede,
cocuklarin kutularin igine konan nesneler ve c¢ikardiklar sesler hakkinda konusurken
hatirladiklar1 deneyimleri iizerine yeni fikirler gelistirerek deneyimlerinden yeni seyler

cikardiklar1 ve boylece yansitmada bulunduklar gozlemlenmistir.

Cl: Cok ses ¢ikti. Ben kutuya para koymustum. Sonra ¢ok sallaymca ¢ok ses ¢ikti (2.
Hafta)

C14: Ben pamuk koydum ama yumusak oldugu igin ses ¢tkmadi. Sessiz oldu.

C4: Benimki de sessizdi ama (kutuya) ben top koymustum. Top ayni yumos gibiydi. Hig ses

olmadi.

C7: Ciinkii yumusak seylerden ses gelmez. Ben oOyle biliyorum. Sert seyler ses yapar.

Tencereler ses yapar
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C12: Evet tiiylii yastiktan da ses gelmez

C14: Bizim evde bilyeler var. Onlar hepsi yere diisiince ¢ok ses gelmisti. Bilyeler diisiince
kirilmad: bile.

(Dokiimantasyon panosunda yiiksek ve alg¢ak ses ¢ikarmayla ilgili etkinlik fotograflari
bulunmaktadir. Neden bazi nesnelerden yiiksek bazi bazi nesnelerden daha alg¢ak bir ses

duyuldugu tartisilirken) (4. Hafta);
C3: Yumusak oldugu icin
C12: Evet, tava ¢ok sert elinde bile zor tasirsin

C14: Ama yumusak olsa az duyardik. Yumusak seylerden az ses gelir

Hayvan kulaklarinin ve kulak tamamlama etkinliginin oldugu dokiimantasyon panosu
incelenir. Farkli hayvan kulaklarinin incelendigi bu dokiimantasyon panosu hakkinda
tartisirken ¢ocuklar Oncelikle hayvanlarin kulaklarinin  seklinden ve boyutundan
bahsetmislerdir. Ardindan C9’un insan ve hayvan kulagina yonelik yaptigi yorumla
beraber diger ¢ocuklar da var olan bilgileri ile yeni bilgileri karsilastirarak yansitmada
bulunmuslardir. Hayvanlar ve insanlarin kulaklar1 tartisilirken c¢ocuklar karsilastirma

yaparak yeni ¢ikarimlarda bulunmuglardir (6. Hafta):

C9: Eseklerin kulagi havug gibiydi. Insandan degisik

C4: Bir de onlarin (kedinin kulagi) tiiy var ama bizim kulagimizda yok

C2: Evet ben gormiistiim. Kulaginmin iginde ¢ok tiiy var ama yine de duyabiliyor.
C4: Tiiyleri ok yumusak ondan. Bir de dinlerken kulagini oynatiyor

C15: Kulagindaki tiiyleri de oynatiyor, ben de goérmiistiim. Oyle duyuyor

C17: Ama kulaklari kasinir. Onun igin boyle yapiyor (koluyla kedi gibi kulagini sivazlar)
Benim kulagima bir sey gelince gidiklaniyordum

Dokiimantasyon panosunda pet bardaklara lastikler gecirilerek yapilan ses denemelerinin

fotograf ve diyaloglar1 bulunmaktadir. Bardaktan gelen sesin normal lastik sesinden nasil
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ve neden farklilasmis olabilecegi tartigilirken akil yiiriiterek ve tahminde bulunarak

deneyimleri ilizerine yansitmada bulunduklar1 gozlemlenmistir (7. Hafta):
C10: Ses bardagin igine giriyordu, onun igin ¢ok ses gelmisti
Arastirmaci: Ses bardagin icine nasil giriyordu?

Cl4: Iste boyle lastigi cekince titreyince bardagin igine ses gidiyordu sonra kulagimizla
duyuyorduk

Arastirmaci: Peki daha biiyiik bardak olsa bardagin igcinden gelen ses degisir miydi?
C14: O zaman lastik kopard:
C10: Daha ¢ok ses duyardik kovaya lastik yapsak o zaman da ¢ok ses gelirdi

C4: Ses biiyiik bardakta yayilirdi o zaman da ¢ok ses duyardik bence

Dokiimantasyonda ince ve kalin seslerle ilgili yapilan etkinlikler incelenir. Su dolu
bardaklarin i¢ine seker ve su eklenirse sesin nasil degisebilecegi tartisilirken gegmis
deneyim ve bilgilerin kullanilarak yeni fikir ve diislincelerin olusturuldugu yansitma

ifadeleri goriilmustiir (7. Hafta):

C2: Keske bir tane bardaga seker koysaydik. Bir tane bardaga tuz koysaydik sonra

karistirip vurunca seslerine baksaydik.

Arastirmaci: Nasil bir ses ¢ikardi sence?

C14: Bence ayni olurdu ¢iinkii yine su olurdu

C2: Bence sekerli sudan ince gelirdi tuzlu sudan kalin ses gelirdi
Arastirmaci: Neden?

C2: Ciinkii seker daha az titrer, tuz daha ¢ok titrer. Hani biz bir kere miizikle yapmistik ya

tuz daha ¢ok ziplamisti ses gelince. Piring daha kiiciik hoplamisti onun igin...

Dokiimantasyon panosunda farkli biiyiikliikteki kovalarla yapilan ses denemelerine ait
fotograflar bulunmaktadir. Biiylik kovadan ve kiiciik kovadan gelen seslerin neden ve nasil
farklilagtig1 tartisilirken ¢ocuklarin deneyimlerini yorumlayarak analiz ettikleri ve bu yolla

neden sonug iliskileri kurduklar1 gdzlenmistir (7. Hafta):
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C14: Ciinkii o kutular kiigtiktii.
C4: (Kutunun tabanini isaret eder) ¢iinkii kiigtiklerin kapag: da kiiciik

C7: Ben biliyorum neden oldugunu. Biiyiik kutu biiyiik oldugu i¢in onun i¢ine daha ¢ok
hava giriyor. O yiizden... Cok hava girdigi i¢in sesler daha ¢ok geliyor.

C9: Ses dagiliyordu. O oraya ¢arpiyor (kutunun tabanini isaret eder) sonra geri iniyor
Arastirmaci: Nasi/ yani?

C9: Ses kutunun i¢ine geliyor oradan ¢arpwp geri kulagimiza geliyor. Ama biiyiik kutuda
ses daha ¢ok ¢arpryor

C4: Yani ipi ¢ekiyoruz sonra birakiyoruz ses kutunun icinde geziyor sonra da kulagima

geliyor. Biiyiik kutuda daha ¢ok yer oldugu icin ses daha ¢ok geziyor. Daha kalin oluyor

Dokiimantasyon panosunda balon ve hoparlorlerle yapilan ses etkinliklerinin fotograflar
bulunmaktadir. Balondan kulaga gelen sesin titresimlerinin hissedilmesi hakkinda
tartigilirken ¢ocuklarin deneyimlerini yorumladiklar1 ve yeni ¢ikarimlarda bulunarak

yansitici diisiinme Ozellikleri gosterdikleri goriilmiistiir (8. Hafta):

C1: Balonu (kulagima) koyunca kalin ses geliyordu sonra ¢iinkii titretiyor. Ses balonun
boyle disindan geliyor. Balonun igine giremiyor onun igin balonun disint titretiyor. Ses

iceri girseydi orada dururdu, duyamazdik

C3: Sonra, balonla birbirimizin kulagina merhaba demistik. Ama derken benim agzim

kasinmustt

C7: Ciinkii o zaman balon titriyordu, ondan kasindirtiyor

(Dokiimantasyon panosunda bir balonun i¢inde dondiiriilen para, somun ve misketten

¢ikan seslerin incelendigi etkinlige dair materyaller bulunmaktadir)

C6: Bir de ii¢ tane balon patlamisti ¢evirirken. Su dikisli yerleri var ya (somunun

koselerini isaret ederek) bence onun igin patlamis olabilir.
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Dokiimantasyon panosundaki ses dalgasi ¢izimleri incelenir, ¢izimlerin ne tiir seslere ait
olabilecegi hakkinda konusulurken ¢ocuklarin deneyimlerini yorumlayarak yansitmada

bulunduklar1 goriilmiistiir (10. Hafta):

C2: Bence kalin ses. Ciinkii boyle biiyiik biiyiik ¢izmis. Hani boyle don don davul sesi gibi

duymustuk. Bence onun sesini ¢izmis

C8: Bum bum bum... iste ayni onu ¢izmis

Leung ve Kember’e (2003) gore 6z degerlendirme bulunmalar1 yansitma diizeyinin 6nemli
bir belirtisidir. Bu noktada ¢ocuklarin dokiimantasyon panosundaki hatirladiklarindan yola
cikarak odak grup goriismelerde kimi zaman kendi kendilerini degerlendirdikleri
goriilmiistiir. Asagida ¢ocuklarin 6z-degerlendirme odakli yansitici ifadelerine 6rnekler yer

almaktadir:

C2: Ondan bir daha oynayalim mi? Bu sefer ¢ok iyi bilirim ben. Artik 6grendim ¢iinkii (6.
Hafta)

C9: Ben tek elimle yapamamistim. Ama simdi yapabilirim. Bardag: boyle bacagimla tutup
yvapwnca lastigi takabiliyorum (bardagi diz kapaklari arasinda tutar gibi gésterir). (7.
Hafta)

C3: Kalin lastigi takamadim ben ¢iinkii elimi acitti. Ama sonra [C15] bana gésterdi. Once
lastigi iyice boyle acip sonra kutuya takabildim (8. Hafta)

C8: Cok ses c¢ikinca yiiksekte, al¢ak ses c¢ikinca algakta sallamistik. Ben once pek
anlayamadim [C14]’e bakarak yaptim sonra sesleri biraz anladim kendim yaptim (9.

Hafta)

C11: Ben ¢ok bagiramam sandim ama bagwrabildim. Kocaman biiyiik dalgalar oldu. Bir de

bagirirken sesim bitince dalgalar da bitti (10. Hafta)

C13: Ben kalin ses duyunca yukariya uzun yapmistim, ince ses duyunca kiiciik seyler

cizmigtim (10. Hafta)

Yansitmanin dordiincii ve son diizeyi elestirel yansitmadir. Cocuklar herhangi bir olay

veya durumla ilgili neden “bu sekilde diisiindiiklerini” elestirel yansitma basamaginda
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aciklamaktadirlar. Elestirel yansitma deneyimler sonucu bakis acisini degistirmeyi veya
diisiincelerinin ardindaki nedenleri agiklamay1 kapsamaktadir. Cocuklarin gegmise donerek
neyi neden belli bir sekilde diisiindiiklerini ve yaptiklarini agikladiklari; diisiincelerindeki,
algilarindaki eksikleri fark ederek bunlari ifade ettikleri goriilmiistiir. Asagida bu durumu

ornekleyen cesitli ifadelere yer verilmistir.

C12: Benimkinde kitap sikistirict (atag) vardi. Ama ben kutuyu aginca da anlayamamistim.

ISne sanmistim igneye benzedigi icin... (6. Hafta)

C4: Bende tuz ¢ikmisti i¢inden ama bilememistim. Ensar inkinin sesine benzedigi icin

piring zannettim. Ama bilemedim. Tuz daha az ses ¢ikariyor (6. Hafta)

C3: [C4] bunun iginde lastik var diye diisiinmiistii sonra bakmistik ama kablolar vardi.
Ben de lastik var zannetmistim ¢iinkii ses hep lastikli gibi seyler titreyince oluyordu (10.

Hafta)
C14: [Hoparloriin] iginde lastik var zannetmistik ama kablo vardi (10. Hafta)

C6: Ben kiiciik ses yapanlar: soyle yaptim (daha kisa), biiyiik ses yapanlari daha kalin bir
de biiyiik ¢izdim. Ciinkii burada davul sesi duymustum. Davul sesi daha kalin oldugu igin
onu boyle kalin bir de biiyiik yaptim. Hi¢cbir ses duymadigimda da boyle sadece ¢izgi
yaptim (10. Hafta)

Yansitic1 diistinmeyle ilgili dikkat ¢ekici bulgulardan bir digeri de ¢ocuklarin birbirleriyle
olan diyaloglar1 sirasindan yansitma ve elestirel yansitmaya basvurmus olmalaridir.
Aliskanlik ve anlama diizeylerindeki ifadelerinde cogunlukla karsilikli bir diyalog
bulunmamaktadir ve ¢ocuklarin ifadeleri daha ¢ok dokiimantasyon panosunda gordiiklerine
karsilik duyduklart saskinlik ve iinlem ifadelerini icermektedir. Dolayisiyla, bu iki
seviyede goriilen ifadeler ¢ogunlukla tartisma veya yansitici diyalog olmaktan ziyade
birbirinin tekrar ifadelerden olugmaktadir. Fakat ¢cocuklarin karsilikli diyaloglar1 sirasinda
birbirlerine geribildirim verdikleri, birbirlerinin diislincelerinden etkilendikleri ve boylece
kendi diislince ve deneyimleri iizerine yeni bir bakis agisiyla yansitmada bulunduklari

gOriilmiistiir.

Cocuklarin kutu i¢ine fakli nesneleri koyarak salladiklar1 etkinlie dair detaylarin

bulundugu dokiimantasyon panosu tartisilirken birbirlerine geri bildirim vererek
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birbirlerinin diislinceleri lizerine yeni fikirler insa ettikleri diyaloglar yasanmistir (2.

Hafta):

C4: Benimki de sessizdi ama (kutuya) ben top koymustum. Top ayni yumos gibiydi. Hi¢ ses

olmad.

C7: Ciinkii yumusak seylerden ses gelmez. Ben oyle biliyorum. Sert seyler ses yapar.

Tencereler ses yapar
C12: Evet tiiylii yastiktan da ses gelmez

C14: Bizim evde bilyeler var. Onlar hepsi yere diisiince ¢ok ses gelmisti. Bilyeler diisiince
kirilmad bile.

Dokiimantasyon panosunda “Cok Giiriiltiilii” hikayesinden fotograflar ve cocuklarin
giiriiltiiyle ilgili yorumlar1 bulunmaktadir. Bu pano tartigilirken C9’un “Kopek alsa ¢ok ses
olurdu. Horoz, kurbaga hepsini alsa daha ¢ok olurdu. Ama balik alsa ses olmazdi. Evde
sessiz sessiz dururdu” demesi lizerine giiriiltiisiiz olabilecek hayvanlar {lizerine yeni bir
tartisma baslamistir. Cocuklar hayvanlar ve sesleriyle ilgili kendi bilgilerinden yola ¢ikarak
hikayedeki Peter’in hangi hayvanlar1 evine alirsa giiriiltiiyii azaltabilecegine yonelik

yansitici bir diyalog gerceklestirmislerdir:
C2: Kuuus!

C7: Cik cik cik.

C9: Kus ses ctkarirdy ki!

C4: Karinca alsaydi ses ¢ikarmazdi

C11: Kelebek alsaydi o da ses ¢ikarmazdi

C4: At alirsa ¢ok ses olurdu
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Kalicih@a iliskin Bulgular

Arastirmada sontest uygulamalarinin tamamlanmasinin ardindan deney grubundaki
cocuklara kalicilik testleri yapilmistir. Kalicilik testleri sontestlerin tamamlanmasindan 3
hafta sonra gerceklestirilmistir. Tablo 13’te deney grubunun son test ve kalicilik testinden
aldiklar1t minimum, maksimum, ortalama puan, medyan ve standart sapma degerlerine yer
verilmigtir. Tabloda goriilecegi lizere 3 hafta sonra yapilan kalicilik testlerinde diisiis
gerceklesmedigi, sontest ve kalicilik test puanlarinin birbirine oldukc¢a yakin oldugu

saptanmistir.

Tablo 13

Deney Grubuna Ait Sontest ve Kalicilik Testi Puanlari, Medyan ve Standart Sapma

Degerleri
X SS Medyan Min Max

Sontest

Ustbilissel Diisiinme 37,722 2,67 38 33 42
Diisiik Zorluk Seviyesinde Ustbilis Althoyutu 19,833 1,50 20 16 21
Yiiksek Zorluk Seviyesinde Ustbilis Althoyutu 17,888 1,90 15 13 21

Kalicihilk

Ustbilissel Diisiinme 37,444 3,34 37,5 29 42
Diisiik Zorluk Seviyesinde Ustbilis Althoyutu 19,500 2,20 21 15 21
Yiiksek Zorluk Seviyesinde Ustbilis Althoyutu 17,333 2,16 17 14 21

Buna ek olarak sontest ve kalicilik test puanlari arasinda anlamli fark olup olmadigim
tespit etmek amaciyla yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Test sonuclar1 Tablo 14’te
sunulmustur. Buna gore, deney grubundaki ¢ocuklarin sontest ve kalicilik test puanlar
arasinda anlamli fark bulunmadig1 belirlenmistir. Yani, uygulama sonrasinda ara

verildikten sonra etkilerin devamli ve kalic1 oldugu bulgusuna ulasilmistir.
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Tablo 14

Deney Grubunun Kalicilik ve Sontest Puanlarimn Karsilastirilmasi: Wilcoxon Isaretli

Siralar Testi Sonuclari

Siralar Siralar

Puan Sralar N Ortalamas1 ~ Toplami P
Negatif siralar 8 6,63 38 -,032%* 975
Ustbilissel Diisiinme Pogltlf siralar 6 8,67 53
(sontest-kalicilik) Esit 4
Toplam 18
Negatif siralar 6 3,67 22 -,566*% 164
Diigiik Zorluk Seviyesinde Pozitif siralar 4 8,25 33
Ustbilis Altboyutu Esit 8
(sontest-kalicilik) Toplam 18
1 - k
Yiiksek Zorluk Seviyesinde Neg‘ajclf siralar 4 3,67 22 1,393* 0572
o Pozitif siralar 9 8,25 33
Ustbilis Altboyutu .
(sontest-kalicilik) Esit p
Toplam 18

*Negatif siralar temeline dayanmaktadir. **p<0.05

Tablo 14’te sunuldugu iizere deney grubundaki ¢ocuklarin son test ve kalicilik testinde
elde ettikleri Ustbilissel Diisiinme toplam puanlar1 (z=-.032, p>0.05) arasinda anlamli bir
farklilik olmadig1 goriilmektedir. Ayrica, testin altboyutlarindan “Diisiik Zorluk
Seviyesinde Ustbilis Altboyutu”nda anlamli farklilasma olmadigi ve “Yiiksek Zorluk
Seviyesinde Ustbilis Altboyutu'nda kalicilik lehine anlmli fark oldugu belirlenmistir (z
Diisiik Zorluk = -.566, p>0.05; Z viiksek Zorluk = -1.393, p<<0.05). Bu bulgudan yola ¢ikilarak deney
grubundaki ¢ocuklara uygulanan dokiimantasyon siirecinin {istbiligsel diisiinme becerileri

izerinde genel olarak kalici etkisi oldugu saptanmistir.
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BOLUM 5

SONUC VE TARTISMA

Sonuc¢

Bu aragtirma kapsaminda dokiimantasyon uygulamasinin ¢ocuklarin iistbilissel ve yansitici
diisiinme becerilerine etkisi incelenmistir. Bu boliimde arastirma sorularindan yola ¢ikarak

elde edilen bulgular 6zetlenerek sunulmaktadir.
Aragtirmanin amact dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:

1. Dokiimantasyon uygulamasina katilan ve katilmayan okul oncesi ¢ocuklarinin

iistbiligsel becerileri arasinda anlamli fark var midir?

2. Dokiimantasyon uygulamasi okul oncesi ¢ocuklarinin yansitict diislinme

becerilerini nasil etkilemektedir?

Ustbilissel Diisiinme Becerilerine Yéonelik Sonuclar

Arastirma neticesinde elde edilen verilerden yola ¢ikarak oOncelikle dokiimantasyon
uygulamasina katilan c¢ocuklarin istbiligsel diisiinme sontest skorlarinin uygulamaya

katilmayan ¢ocuklardan anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu kapsamda;

e Uygulamaya katilan c¢ocuklarin uygulama Oncesi ve sonrasindaki iistbilissel

diistinme beceri puanlar arasinda sontest lehine anlamli fark oldugu;

e Uygulamaya katilan ¢ocuklarin uygulama oncesi ve sonrasindaki yiiksek zorluk

diizeyinde {stbiligsel diislinme puanlar1 arasinda sontest lehine anlamli fark oldugu
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ancak diisiik zorluk diizeyinde iistbiligsel diisiinme puanlar1 arasinda anlamli fark
olmadigy;

Uygulama sonrasinda uygulamaya katilan ¢ocuklarin katilmayanlara gore anlamli
diizeyde daha yiiksek iistbiligsel diisiinme skorlarina sahip olduklar;

Uygulama sonrasinda uygulamaya katilan ¢ocuklarin katilmayanlara gore yiiksek
zorluk diizeyinde iistbilissel diistinme puanlarmin anlamli seviyede daha yiiksek
oldugu ancak diisiikk zorluk diizeyinde iistbilissel diisiinme puanlar1 arasinda

anlaml fark olmadig: belirlenmistir.

Yansitic1 Diisiinme Becerilerine Yonelik Sonuclar

Nitel yontemlerle analiz edilen yansitici diisiinme becerilerine yonelik olarak su bulgulara

ulasilmustir:

Dokiimantasyon uygulamalar1 siiresince c¢ocuklarin elestirel yansitma daha az
beceri gosterirken aligkanlik, anlama ve yansitma diizeylerinde daha sik yansitma
gosterdikleri belirlenmistir

Cocuklarin dokiimantasyon panolariyla etkilesimleri arttikga daha sik iist diizey
yansitic diistinme ifadeleri kullandiklart saptanmistir

Dokiimantasyon panolariyla ilk etkilesim siire¢lerinde ¢ocuklarin ¢ogunlukla
birbirlerinin fikirlerini tekrar ederek veya yalnizca panoda gordiikleri fotograflar
birbirlerine gostererek aligkanlik ve anlama diizeyinde beceriler sergiledikleri
gorilmistiir

Cocuklarin birbirleriyle olan diyaloglar1 sirasinda baska bakis agilarim1 fark
edebildikleri ve birbirlerine geribildirim vererek yansitmada bulunduklar

gOriilmiistiir.

Kaliciik Testine Dair Sonuclar

Dokiimantasyon uygulamasinin yapildigi grup olan deney grubunda sontest sonuglarinin

devamliligin1 6lgmek iizere kalicilik testi uygulanmistir. Bu test sonucunda asagidaki

bulgulara ulasilmstir.
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e Deney grubundaki ¢ocuklarin son test ve kalicilik testinden elde ettikleri iistbiligsel
diisiinme skorlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmadig1 goriilmiistiir.

e Deney grubundaki ¢ocuklarin son test ve kalicilik testinden elde ettikleri diisiik
zorluk diizeyinde istbilissel diisiinme skorlar1 arasinda anlamli bir farklilik
bulunmadig1 goriilmiistiir.

e Deney grubundaki ¢ocuklarin son test ve kalicilik testinden elde ettikleri yiiksek
zorluk diizeyinde {istbilissel diisiinme skorlar1 arasinda kalicilik lehine anlamli

farklilik bulundugu goriilmiistiir.

Tartisma

Bu béliimde arastirma sonucunda elde edilen bulgular ¢esitli kuram ve onceki aragtirmalar
1s18inda  yeniden degerlendirilerek sonuglar1 tartisilmigtir. Bu kapsamda Oncelikle
dokiimantasyon uygulamasinin okul oncesi donem c¢ocuklarinin {stbiligsel diisiinme
becerilerine etkisi tartigthmistir. Ikinci boliimde ise dokiimantasyon uygulamasinin
cocuklarin yansitici1 diisiinme becerilerine etkisine yonelik degerlendirmelere yer

verilmistir.

Pedagojik dokiimantasyon Ogrenilenleri goriinlir hale getirerek ¢ocuklarin  kendi
ogrendikleriyle ilgili yeniden diisiinmelerine, yeni yorumlar yapmalarma firsat
tanimaktadir (Rinaldi, 2001b, s. 78). Bu siirecin diisiinme beceriyle iligkili olduguna dair
cikarimsal bilgiler bulunmaktadir fakat dokiimantasyonun dogrudan iist diizey diisiinme
becerilerine ne seviyede ve nasil etki ettigine yonelik caligma bulunmamaktadir. Bu amag
dogrultusunda gergeklestirilen bu calismada karma yontem uygulanmistir ¢iinkii listbilis ve
yansitici diigiinme birbiriyle ilintili siiregleri ifade etmektedir. Fisher bu iligskiyi aciklarken
(1998) fiistbilisin yansitmanin siradan bir sonucu olmadigini aksine {iistbilis olarak
adlandirilan siireg iist diizey bir yansitma ifadesi oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde,
Denton (2011), yansitmanin temel 6zellikleri arasinda {istbilisi isaret etmektedir (s. 840).
Yansitma ve tistbilis arasindaki karsilikli etkilesime dikkat ¢ceken Gama’ya (2004) gore ise
kisinin yansitmada bulunmasi iistbiligsel becerilerini gelistirmektedir (s. 3). Cocuklarin
kendi zihinlerinin nasil ¢alistigini fark etmeleri ve zihinlerini kontrol etmeye ¢alismalari
iistbilisle ilgilidir. Ustbilis sayesinde ¢ocuklar zihinsel kaynaklarmi en iyi sekilde kullanip

yonetmeyi bagarabilirler. Bu noktada tstbilisin faaliyete gegebilmesinin yolu yansitmadan
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geemektedir (Fisher, 1998, s. 8-9). Dolayisiyla, yansitma ile iistbilis arasinda acik bir iligki
$0z konusudur ¢iinkii yansitma yapan kisi kendi bilincini etkileyen dis faktorlerin farkina
varir kendi 6grenme siirecini ve ¢abasini fark edebilir (Gama, 2004, s. 25). Bu noktadan
hareketle, hem iistbilis hem de yansitic1 diisiinmeye dair bulgularin degerlendirildigi bu
aragtirma neticesinde oncelikle dokiimantasyonun ¢ocuklarin bilis-izleme odakl1 iistbiligsel
becerileri iizerinde etkili oldugu ortaya konmustur. Ancak, arastirma sonucunda deney
grubundaki cocuklarin diisiik zorluk diizeyinde iistbilis becerilerinin dokiimantasyon
uygulamasindan anlaml diizeyde etkilenmedigi goriilmiistiir. Bu noktada, 6l¢egin diisiik
zorluk diizeyinde {istbilis altboyutu incelendiginde bu maddelerde hatirlanacak
eslesmelerin daha kolay oldugu goriilmektedir, ve ¢cocuklar dogru hatirladiklart maddelere
kars1 ¢ogunlukla daha yiiksek giiven yargisi puanlar1 elde etmektedirler. Ancak yiiksek
zorluk diizeyindeki maddelerin hatirlanmasi daha zor oldugundan ¢ocuklarin hatali sekilde
giiven yargisi derecelemesi yapmalar: daha muhtemel hale gelmektedir. Destan vd. (2014)
cocuklarin hatirlayamadiklar1 ve zor maddelere kars1 daha diisiik 6grenme yargisi ve giiven
derecelemesi gosterirken kolay ve hatirlayabildikleri maddelere karsi yiiksek 6grenme
yargis1 ve giiven derecelemesi gosterdiklerini belirtmektedir (s. 224). Bu durum, diisiik
zorluk diizeyinde iistbilis altboyut puanlarinin Ontestlerde neden yiiksek oldugunu
gostermesi bakimindan da onemlidir. Ayrica, Ontestlerde bu altboyuta yonelik yiiksek
skorlar ile baslanmis olmasi sebebiyle dokiimantasyon uygulamasi sonucunda anlamli
farklilik gozlemlenememis oldugu disiiniilmektedir. Diger taraftan, erken c¢ocukluk
donemindeki c¢ocuklarin hatirlama-temelli giiven yargis1 testlerinde kendilerine asir1
giivenli olduklart bilinmektedir. Pek ¢ok arastirmada c¢ocuklarin bildiklerinin farkinda
olduklar1 fakat bilmediklerini de biliyor olduklarini zannettikleri goriilmiistiir. Bagka bir
deyisle, hatirlamast dogru olan g¢ocuklarin giiven yargilar1 da dogru ¢ikmaktadir; fakat
hatirlamasi yanlis olan ¢ocuklarin giiven yargilart da hatali ¢ikmaktadir (Howie & Roebers
2007; Pillow, 2002; Pillow & Anderson 2006; Roebers 2002). Bu durum, 6zellikle yiiksek
zorluk diizeyinde iistbilis skorlar1 agisindan olduk¢a Onemlidir ¢iinkii dokiimantasyon
uygulamasi sonucunda ¢ocuklar hatirlanmasi zor olan ve ¢ogunlukla yanlis hatirladiklar
maddelere karsi daha dogru sekilde giliven yargisi derecelemesi yapmayi basarmislardir.
Yani dokiimantasyon uygulamasinin yapildig1 deney grubundaki ¢ocuklarin yiliksek zorluk
diizeyinde bilmediklerine veya hatirlayamadiklarina yonelik dogru bir farkindalik

gelistirdikleri soylenebilir.
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Dokiimantasyon sayesinde katilm ve Ogrenme potansiyeli artar c¢ilinkii ¢ocuklar
O0grenmenin sonunda degil siire¢ boyunca deneyimleri iizerine yansitmada bulunurlar
(Turner & Wilson, 2010, s. 10). Bdoylece iist diizey elestirel yetenekler ve {istbilissel
beceriler kazanirlar (Student Achievement Division, 2014, s. 4). Bu arastirmanin
sonuclarint dogrulayacak sekilde Benson-Fleck’in 2009°da ger¢eklestirdigi bir arastirmada
acik-uclu diistinme ve hatirlama becerileri bakimindan dokiimantasyona katilan ¢ocuklar
ve kontrol grubundaki g¢ocuklar arasinda anlamli fark tespit edilmistir. Benson-Fleck
cocuklarla gerceklestirdigi goriismeler sirasinda dokiimantasyon uygulanan c¢ocuklarin
kontrol grubundakilerden daha iyi hatirlama gosterdiklerini belirtmistir. Buradan yola
cikilarak, dokiimantasyonun &grenme ve hafiza iizerinde etkili bir yontem oldugu

belirlenmistir.

Arastirma sonucunda dokiimantasyon uygulamalar siiresince ¢ocuklarin elestirel yansitma
diizeyinde daha az beceri gosterirken anlama ve yansitma diizeyinde daha sik yansitma
gosterdikleri belirlenmistir. Ayrica, ¢ocuklarin dokiimantasyon panolartyla etkilesimleri
arttikca daha sik st diizey yansitict diisiinme ifadeleri kullandiklar1 saptanmistir.
Dokiimantasyon siirecinde egitimciler yaptiklar1 etkinlikleri ve uygulamalar1 hatirlatarak
cocuklarin kendi diisiincelerinin farkina varmalarini ve ge¢misten bu yana nasil
gelistiklerini gormelerini saglar. Boylece diisiinceler gbzlemlenebilir hale gelir (Salmon,
2008, s. 458). Pek cok arastirmaci dokiimantasyon, dgrenme ve yansitma arasindaki
iliskiden s6z etmektedir (Alvestad & Sheridan, 2015, s. 380). Bu noktada, Dewey’in
yansitici diistinme kavrami dokiimantasyonla hayat bulmaktadir. Cocuklar ve yetiskinler
dokiimantasyonla birlikte kendi davraniglar1 ve O0grenme siirecleri iizerine yansitmada
bulunurlar. Yani, dokiimantasyon ¢ocuklarin diisiincelerini yansitici bigimde ifade etmeleri

ve zenginlestirmeleri i¢in ¢ok 6nemli bir aractir (Hartman, 2007, s. 57).

Wei ve Yip (2008) yansitmanin “aktif bir eylem” olmasina dikkat ¢ekmektedirler. Buna
gore, yansitma edilgen bir durum degildir, aksine kisinin aktif sekilde analiz, sentez ve
iliski kurma gibi becerilerini kullanmasin1 gerektirir. Baska bir deyisle, yansitma yalnizca
ve basit sekilde gecmiste ne oldugunu diisiinmek de degildir, olaylarin neden bu sekilde
gelistigi hakkinda diisinmek ve baska bir agidan bakilsaydi deneyimin nasil farkli
olabilecegi tlizerine kafa yormaktir (s. 23). Bu agidan degerlendirildiginde, dokiimantasyon
uygulamasina katilan c¢ocuklarin dokiimantasyon panolariyla etkilesim siireleri arttikga

yalnizca hatirlama igeren “anlama diizeyi’ndeki becerilerinin yerini yansitma ve elestirel
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yansitma becerilerinin aldig1 goriilmiistiir. Bagka bir deyisle, dokiimantasyon siireci
cocuklarin basitce neler Ogrendiklerini hatirlamalarima yardimci olmakla kalmayip
hatirladiklar1 iizerine analiz yaparak yansitma ve elestirel yansitma gerceklestirmelerine
1zin vermistir.

Diistinme ve yansitict diisiinmenin sosyal etkilesim i¢inde gelistigi bilinmektedir. Bu
acidan bakildiginda yansitict diisiinmenin tesvik edilmesi amaciyla kullanilan sinif-igi
tartismalar yapilandirilmis sosyal etkilesimlerdir. Genelde soru sormaya, dikkatlice
dinlemeye, varsayimlar1 yeniden degerlendirmeye dayanan bu tartismalar ¢ocuklarin veya
yetiskinlerin karsilikli konusmalarindan farklidir (Lukey, 2006, s. 8-9). Buradan yola
cikarak, gerek hazirlanma ve gerekse degerlendirilme asamasinda sosyal etkilesimin ¢ok
yogun gerceklestigi dokiimantasyonlarin yansitict diisiinmeye olumlu katki yaptigi
goriilmiistlir. Dolayisiyla dokiimantasyon panolarinin yalnizca siif ortamina asilmasi veya
sergilenmesinden ziyade pano igeriklerinin tartisilmasi ve diyaloga agilmasi ¢ocuklarin
yansitict diisiinme siireclerine ve {istbilislerine katki yapabilmektedir. Nitekim yansitici
diisinmeye yonelik bulgular arasinda c¢ocuklarin birbirleriyle olan diyaloglarinda
birbirlerine geribildirim verdikleri, digerlerinin fikirlerinin dinleyerek benzer veya karsit
fikirler tirettikleri goriilmiistiir. Geleneksel tanimlara bakildiginda yansitmanin daha ¢ok
bireysel bir siire¢ olarak degerlendirildigi goriilmektedir fakat yakin zamanlarda yapilan
arastirmalar yansitict uygulamalarin kisileraras1 etkilesim ve isbirliginden olumlu
etkilendigini gostermektedir (Cherington & Loveridge, 2014, s. 42). Tikkamékia ve
Hilden’e (2014) gore yansitma, karsilikli fikir aligverisi, etkilesim, geribildirim alma-
verme ve grupla diisiinme gibi siireclerden beslenmektedir (s. 289). Dolayisiyla,
dokiimantasyonun yalnizca sinifa asilmasi yansitici diisiinme faaliyetlerini canlandirmak
icin  yeterli olmayabilir, fakat yapilan etkinliklerin tarih¢esinin  bulundugu
dokiimantasyonlarin smif i¢i etkilesim araci olarak kullanilmasinin hem yansitici diisiinme
hem de {istbilis agisindan olumlu sonuglar dogurdugu diigiiniilmektedir. Dokiimantasyon
paylasim zamanlarinda ¢ocuklar kendi fikirlerini baskalarna onlarin anlayacag sekilde
yeniden agiklarken bu diisiincelerindeki giliclii ve zayif yanlar1 fark edebilmektedirler
Dolayisiyla karsilikli etkilesim yansitici diisiinmenin 6nemli bir pargasidir (Rodgers, 2002,

. 856).
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Oneri

Ganus’a  (2010) gore, erken ¢ocukluk egitimi alanindaki uygulamalarin
zenginlestirilebilmesi i¢in giincel ve alternatif yaklagimlardan haberdar olunmasi 6nemlidir
(s. 7). Farkli uygulamalarin incelenmesine, egitim programlarinin teorik ve uygulamaya
yonelik o6zelliklerinin incelenmesine ihtiya¢ vardir (Temel, 2013, s. 3). Ayrica, 6zellikle
Reggio Emilia temelli pedagojik dokiimantasyon konusunda gliniimiizde pek ¢ok iilkede
gliclii soylemler bulunmaktadir (Kalliala & Pramling Samuelsson, 2014); buna karsilik
dokiimantasyonla ilgili uygulamaya yonelik pek az sey bilinmektedir (Vallberg, Roth &
Mansson, 2008, s. 2; Emilson & Pramling Samuelsson, 2014, s. 175). Tiim bunlar goz
ontine bulunduruldugunda, pedagojik dokiimantasyon wuygulamasimmin Tirkiye’deki
egitimciler ve arastirmacilar tarafindan bilinmesi ve taninmasi 6nem arz etmektedir. Bu
amacla, basta okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin miifredatlar1 igerisinde Reggio Emilia
yaklagimi ve dokiimantasyon uygulamasimi kapsayan derslerin bulunmasi Onerilebilir.
Ayrica, meslege baslamadan dnce yapilan staj programlarinda dokiimantasyonun kullanimi
tesvik edilebilir. Dokiimantasyon uygulamasinin kavranmasi ve pratige dokiilebilmesi
amaciyla Wheelock College’ta kurulan Dokiimantasyon Stiidyosu’na benzer isleve sahip

atolye ve laboratuvarlar {iniversitelerimiz bilinyesinde acilabilir.

Aragtirma sonucunda elde edilen verilerden yola ¢ikilarak dokiimantasyonun ¢ocuklarin
diistinme becerileri lizerinde olumlu etkisi oldugu goriilmiistiir. Bu noktada, &zellikle
alternatif bir yaklasim olan Reggio Emilia yaklasimmin ve dokiimantasyon
uygulamalarmin  okul oncesi egitim kurumlarinda yaygimlastirilmasina ihtiyag
duyulmaktadir. Ancak bu yayginlasmanin gerceklesebilmesi igin Ogretmenlere ve
ogretmen adaylarima dokiimantasyonun nasil uygulanabilecegine yonelik egitimler
verilmesi  gerekmektedir. Bu kapsamda Ogretmen yetistirme programlarinda
dokiimantasyon ve Reggio Emilia yaklasimi konusunda uygulamali egitim verilmesi
onerilmektedir. Ayrica, dokiimantasyonun diisiinme becerileri iizerine olumlu etki
yapabilmesi i¢in panolarin c¢ocuklarla tartisilmasi olduk¢a Onemlidir. Bu noktada,
dokiimantasyon uygulamasi yapacak egitimcilerin ayni zamanda cocuklarin kontrol
edebilecegi tartismalara acik olmalar1 gerekmektedir. Bu nedenle, dokiimantasyon
uygulayicilarinin - ¢ocuklarla grup tartigmalari yliriitme becerilerine sahip olmalari

Onerilebilir.
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Bu aragtirmada nitel ve nicel yontemler beraberce kullanilarak dokiimantasyon
uygulamasinin okul 6ncesi ¢ocuklarinin yansitici ve iistbilissel diisiinme becerileri iizerine
etkisi aragtirilmistir. Yapilan bu arastirmanin sonuglar1 gelecek aragtirmalara ilham vererek
yonlendirici olabilecegi gibi bazi noktalarda gelistirilerek ve yeni boyutlar kazandirilarak
tekrar calisilmasi  &nerilebilir.  Omegin, bu arastirmada arastirmacinin  kendisi
dokiimantasyon uygulamasini bir smifta gerceklestirebilmistir. Ancak, gelecek
arastirmalarda uygulamanin birden fazla sinifta ve hatta bir okulda biitiinciil olarak
calisilmasi onerilebilir. Ayrica, dokiimantasyon yalnizca ¢ocuklar i¢in degil ayni zamanda
uygulayicilar ve egitimciler i¢in de yansitict uygulamalara imkan tanimaktadir.
Dolayisiyla, gelecek arastirmalarda dokiimantasyon uygulayicilarimin da istbilissel ve

yansitici diisiinme siire¢lerindeki gelisimlerinin incelenmesi onerilebilir.

142



KAYNAKLAR

Al-Hilawani, Y. A., Easterbrooks, S. R., & Marchant, G. J. (2002). Metacognitive ability
from a theory-of-mind perspective: A cross-cultural study of students with or
without hearing loss. American Annals of the Deaf, 147(4), 38-47.
doi:10.1353/aad.2012.0230

Alvestad, T., & Sheridan, S. (2015). Preschool teachers' perspectives on planning and
documentation in preschool. Early Child Development and Care, 185(3), 377-
392. htps://doi.org/10.1080/03004430.2014.929861

Arbuthnott, K. D., Kealy, K. L. K., & Ylioja, S. (2008). Judgement of confidence in
childhood memories. Applied Cognitive Psychology, 22, 953-978.

Baker, L. (2010). Metacognition. P. Peterson, E. Baker, & E. McGaw (Ed.), International
encyclopedia of education iginde (s. 204-210). Oxford: Elsevier.

Baker, L., & Cerro, L. (2000). Assessing metacognition in children and adults. G. Schraw
& J. C. Impara (Ed.), Issues in the measurement of metacognition iginde (s. 99—
145). Lincoln, NE: Buros Institute of Mental Measurements.
https://digitalcommons.unl.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1003&context=buros

metacognition sayfasindan erigilmistir.

Balcomb, F. K. (2007). Does implicit metacognition provide a tool for self-guided learning
in preschool children? (Doktora tezi). https://www.proquest.com/ sayfasindan
erisilmistir.

Balcomb, F. K., & Gerken, L. (2008). Three-year-old children can access their own

memory to guide responses on a visual matching task. Developmental Science, 11,

750-760. https://doi.org/10.1111/1.1467-7687.2008.00725.x 18801131

Baykul, Y. (2000). Egitimde ve psikolojide ol¢me: Klasik test teorisi ve uygulamasi.
Ankara: OSYM

143



Benson, C. L. (2009). Influence of pedagogical documentation on children’s use of
meta—cognition. (Yiksek lisans tezi). https://www.proquest.com/ sayfasindan
erisilmistir.

Benson-Fleck, B. C. (2009). The effects of documentation on young children’s memory.

(Doktora tezi). https://www.proquest.com/ sayfasindan erisilmistir.

Beran, M. J., Decker, S., Schwartz, A., Smith, J. D. (2012). Uncertainty monitoring by
young children n a computerized task. Scientifica, 6.

https://doi.org/10.6064/2012/692890

Bernard, S., Proust, J. & Clément, F. (2015). Procedural metacognition and false belief
understanding in 3-to S-year-old children. PLoS ONE 10(10), 1-12.
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0141321

Bishop, J. (2001). Creating places for living and learning. L. Abbott & C. Nutbrown (Ed.),
Experiencing Reggio Emilia: Implications for pre-school provision ig¢inde (s. 72-

79). Buckingham: Open University.

Boud, D., Keogh, R., & Walker, D. (1985a). Promoting reflection in learning: A model. D.
Boud, R. Keogh, & D. Walker (Ed.), Reflection: Turning reflection into learning
icinde (s. 18-40). London: Routledge.

Boud, D., Keogh, R., & Walker, D. (1985b). Introduction: What is reflection in learning?
D. Boud, R. Keogh, & D. Walker (Ed.), Reflection: Turning reflection into learning
icinde (s. 7-17). London: Routledge.

Brown, A. L. (1978). Knowing when, where and how to remember: A problem of
metacognition. R. Glaser (Ed.), Advances in instructional psychology iginde (s. 77-

165). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Brown, A. L. (1981). Metacognition: The development of selective attention strategies for
learning from texts. M. L. Kamil (Ed.), Directions in reading: Research and

instruction iginde (s. 21-43). Washington, DC: National Reading Conference

Brown, A. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation, and other more
mysterious mechanisms. F. E. Weinert & R. H. Kluwe, (Ed.), Metacognition,

motivation, and understanding ig¢inde (s. 65-116). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

144



Bryce, D., & Whitebread, D. (2012). The development of metacognitive skills: evidence
from observational analysis of young children's behavior during problem-solving.

Metacognition and Learning, 7(3), 197-217.

Bryce, D., Whitebread, D. & Szucs, D. (2015). The relationships among executive
functions, metacognitive skills and educational achievement in 5 and 7 year-old

children, Metacognition & Learning, 10(2), 181-198.

Buldu, M. (2010). Making learning visible in kindergarten classrooms: Pedagogical
documentation as a formative assessment technique. Teaching and Teacher

Education 26, 1439-1449. https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.05.003
Biiyiikoztiirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2012).
Bilimsel Arastirma Yontemleri. Ankara: Pegem.

Cadwell, L. B. (1997). Bringing Reggio Emilia home: An innovative approach to early
childhood education. New York: Teachers College Columbia University.

Cadwell, L. B. (2003). Bringing learning to life. New York: Teachers College Columbia

University.

Cameron, J. (2000). Focussing on the focus group. I. Hay (Ed.), Qualitative research
methods in human geography icinde (s. 83—102). Oxford: Oxford University.

Cancemi, J. (2009). The meaning of assessment with and through young children: A socio-
cultural perspective. (Doktora tezi). http://opus.bath.ac.uk/32002/1/UnivBath
_EdD 2009 J.Cancemi.pdf.pdf sayfasindan erisilmistir.

Ceppi, G., & Zini, M. (Ed.). (1998). Children, spaces, relations meta-project for an
environment for young children. Italy: Reggio Children & Domus Academy

Research Centre.

Chatzipanteli, A., Grammatikopoulos, V., & Gregoriadis, A. (2014). Development and
evaluation of metacognition in early childhood education. Early Child Development

and Care, 184(8), 1223-1232. http://dx.doi.org/10.1080/03004430.2013.861456

Cherrington, S., & Loveridge, J. (2014). Using video to promote early childhood teachers’
thinking and reflection. Teaching and Teacher Education, 41, 42-5.

145



Clark, A. (2007). Early childhood spaces: Involving young children in the design process.
Working Papers in Early Child Development, 45.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED522693.pdf sayfasindan erisilmistir.

Claxton, G., & Carr, M. (2004). A framework for teaching learning The dynamics of
disposition. Early Years, 24, 87-97.
http://dx.doi.org/10.1080/09575140320001790898

Creswell, W. (2009). Research design: Qualitative, quantitative and mixed methods

approach. London: Sage

Celik, B. (2017). Cocuk katilimli egitim programinin 60-72 aylik ¢ocuklarin oz diizenleme
becerisi  iizerindeki  etkisinin  incelenmesi.  (Ylksek lisans  tezi).

https://tez.yok.gov.tr sayfasindan erigilmistir.

Dahlberg, G., & Moss, P. (2005). Ethics and politics in early childhood education.
London: Routledge Falmer.

Dahlberg, G., & Moss, P. (2006). Introduction: Our Reggio Emilia. C. Rinaldi (Ed.), In
dialogue with Reggio Emilia: Listening, researching and learning iginde (s. 1-22).
New York: Routledge.

Dahlberg, G., Moss, P., & Pence, A. (1999). Beyond quality in early childhood education
and care: Postmodern perspectives. London: Falmer.

https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED433943.pdf sayfasindan erigimistir.

Davis, E. A. (2006). Characterizing productive reflection among pre-service elementary

teachers: Seeing what matters. Teaching and Teacher Education, 22(3), 281-301.

Davis, G., & Tu, T. H. (2008). The importance of early learning in mathematics and
science from a global perspective. P. G. Grotewell & Y. R. Burton (Ed.), Early
childhood education: Issues and develeopments ig¢inde (s. 23-46) New York:

Nova Science

Delany, K. (2011). Waking the ‘third teacher’: The whys and hows. Te Whariki; Principle
to Practice. http://elp.co.nz/EducationalLeadershipProject

Resources Articles ELP.php sayfasindan erisilmistir.

146



Denton, D. (2011). Reflection and learning: Characteristics, obstacles, and implications.
Educational  Philosophy and Theory, 43(8), 838-852. https://doi.org/
10.1111/5.1469-5812.2009.00600.x

Destan, N. (2015). Metacognitive monitoring and control of learning and memory in 5- to
7-year-old children: Age-related progression and individual differences. (Doktora

tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erisilmistir.

Destan, N., Hembacher, E., Ghetti, S., & Roebers, C. M. (2014). Early metacognitive
abilities: The interplay of monitoring and control processes in 5- to 7-year-old
children. Journal of Experimental Child Psychology, 126, 213-228.
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2014.04.001

Destan, N., & Roebers, C. M. (2015). What are the metacognitive costs of young
children’s overconfidence? Metacognition Learning, 10, 347-374. https://doi.org/
10.1007/s11409-014-9133-z

Dewey, J. (1910). How we think. Boston: D. C. Heath & Co.

Dewey, J. (1916). Democracy and education: An introduction to the philosophy of

education. New York: Macmillan.

Dewey, J. (1933). How we think: A restatement of reflective thinking to the educative
process. Boston: D. C. Heath & Co.

Dimitrov, D. M., & Rumrill, P. D. (2003). Pretest-posttest designs and measurement of
change. Work, 20(2), 159-165.

Dunlosky, J., Hertzog, C., & Powell-Moman, A. (2005). The contribution of five
mediatorbased deficiencies to age-related differences in associative learning.

Developmental Psychology, 41, 389-400.
Dunlosky, J., & Metcalfe, J. (2009). Metacognition. Thousand Oaks, CA: Sage

Edwards, C. (2012). Teacher and learner, partner and guide: The role of the teacher. C.
Edwards, L. Gandini, and G. Forman (Ed.), The hundred languages of
children: Reggio Emilia experience in transformation (3. Bas.) iginde (s. 147-

172). Greenwich, CT: Ablex.

147



Edwards, C., Gandini, L., & Forman, G. (1993). The hundred languages of children: The
Reggio Emilia Approach to early childhood education. Norwood, NJ: Ablex

Edwards, C., Gandini, L., & Forman, G. (1998). Introduction: Background and starting
points. C. Edwards, L. Gandini, and G. Forman (Ed.), The hundred languages of
children: The Reggio Emilia approach-advanced reflections (2. Bas.) iginde (s. 5-
26). Greenwich: Ablex.

Edwards, C. P., & Gandini, L. (2015). Teacher research in Reggio Emilia, Italy: Essence of
a dynamic, evolving role. Faculty Publications: Department of Child, Youth, and
Family Studies. 105. http://digitalcommons.unl.edu/famconfacpub/105

sayfasindan erisilmistir.

Efklides, A. (2006). Metacognition and affect: What can metacognitive experiences tell us
about the learning process? Educational Research Review, 1, 3-14.

https://doi.org/10.1016/j.edurev.2005.11.001

Efklides, A. (2011). Interactions of metacognition with motivation and affect in self-
regulated learning: The MASRL Model. Educational Psychologist, 46(1), 6-25.
https://doi.org/10.1080/00461520.2011.538645

Efklides, A., Kourkoulou, A., Mitsiou, F., & Ziliaskopoulou, D. (2006). Effort regulation,
effort perceptions, mood, and metacognitive experiences: What determines the
estimate of effort expenditure? Metacognition and Learning, 1, 33-49.
https://doi.org/10.1007/ s11409-006-6581-0

Emilson, A., & Pramling Samuelsson, I. (2014). Documentation and communication in
Swedish preschools. Early Years 34(2), 175-187. https://doi.org/10.1080/
09575146.2014.880664

Epstein, A. S. (2003). How planning and reflection develop young children's thinking
skills. Young Children, 58(5), 1-8.
https://www .brandeis.edu/lemberg/employees/pdf/planningandreflection.pdf

sayfasindan erisilmistir

Ersozli, Z. N. & Arslan, M. (2009). The effect of developing reflective thinking on
metacognitional awareness at primary education level in Turkey. Reflective

Practice, 10(5), 683—695.

148



Ertiirk, H. G. (2013). Ogretmen cocuk etkilesiminin niteligi ile ¢ocuklarin oz diizenleme
becerisi  arasindaki  iliskinin  incelenmesi.  (Yiksek  lisans  tezi).

https://tez.yok.gov.tr sayfasindan erigilmistir

Etikan, I., Musa, S. A. & Alkassim, R. S. (2016). Comparison of convenience sampling
and purposive sampling. American Journal of Theoretical and Applied Statistics,

5(1), 1-4. https://doi.org/10.11648/j.ajtas.20160501.11

Fawcett, M. (2009). Learning through child observation. (2. Bas.). Philadelphia, PA:

Jessica Kingsley.

Field, A. (2013). Discovering statistics using IBM SPSS Statistics: and sex and drugs and
rock 'n' roll (4. Bas.). Sage: London.

Finlay, L. (2008). Reflecting on reflective practice.
http://www.open.ac.uk/opencetl/files/opencetl/file/ecms/web-content/Finlay-(2008)-
Reflecting-on-reflective-practice-PBPL-paper-52.pdf sayfasindan erigilmistir.

Fisher, R. (1998). Thinking about thinking: Developing metacognition in children. Early
Child Development and Care, 141(1), 1-15.

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem solving. L. B. Resnick (Ed.), The
nature of intelligence iginde (s. 231-235). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive—
developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911.
http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.34.10.906

Flavell, J. H. (1981). Cognitive monitoring. W. P. Dickson (Ed.), Children’s oral

communication iginde (s. 35-60). New York: Academic.

Flavell, J. H., Green, F. L., & Flavell, E. R. (2000). Development of children's awareness
of their own thoughts. Journal of Cognition and Development, 1, 97—112.

Fook, J., White, S., & Gardner, F. (2006). Critical reflection: A review of contemporary
literature and understandings. S. White, J. Fook, & F. Gardner (Ed.), Critical
reflection in health and social care iginde (s. 3-20). Maidenhead: Open

University.

149



Fraser, S., & Gestwicki, C. (2002). Authentic childhood: Exploring Reggio Emilia in the

classroom. Canada: Delmar Thomson Learning.

Gama, C. A. (2004). Integrating metacognition instruction in interactive learning

environments. (Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erigilmistir.

Gandini, L. (1998). Educational and caring spaces. C. Edwards, L. Gandini, & G. Forman,
(Ed.), The hundred languages of children: The Reggio Emilia approach
to early childhood education — Advanced reflections (2. Bas.) i¢cinde (s. 161-178).
Norwood, NJ: Ablex.

Gandini, L., & Kaminsky, J. A. (2004). Reflections on the relationship between
documentation and assessment in the American context: An interview with Brenda
Fyfe. Innovations in Early Education: The International Reggio Exchange, 11(1), 5-
17. https://www.reggioalliance.org/downloads/reflectionsfyfe: gandinikaminsky. pdf

sayfasindan erisilmistir.

Ganus, L. A. (2010). The pedagogical role of Reggio-inspired studios in early
childhood education. (Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan
erisilmistir.

Gardner, H. (1998). Foreword: Complementary perspectives on Reggio Emilia. C.
Edwards, L. Gandini, & G. Forman (Ed.), The hundred languages of children:
The Reggio Emilia approach to early childhood education — Advanced reflections
(2. Bas.) i¢inde (s. xv-xviii). Norwood, NJ: Ablex.

Gardner, H. (2001). Introductions. C. Giudici, C. Rinaldi & M. Krechevsky (Ed.), Making
learning visible: Children as individual and group learners iginde (s. 25-27).

Cambridge, MA: Project Zero and Reggio Emilia Reggio Children.

Gascoine, L., Higgins, S., & Wall, K. (2017). The assessment of metacognition in children

aged 4-16 years: A systematic review. Review of education, 5(1), 3-57.

Gelter, H. (2003). Why is reflective thinking uncommon? Reflective Practice, 4(3), 337-
343.

Georghiades, P. (2004). From the general to the situated: Three decades of metacognition.
International Journal of Science Education, 26(3), 365-383.

150



Grunewald, L. J. (2014). The use of photographic documentation in a United States early
childhood setting. (Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan
erisilmistir.

Grushka, K., Hinde-McLeod, J., & Reynolds, R. (2005). Reflecting upon reflection: theory

and practice in one Australian university teacher education program. Reflective

Practice, 6(1), 239-246.

Giines, G. (2017). Cocuklarin epistemolojik goriislerinin incelenmesi. Yiiziincii Yil

Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14(1), 434 — 457.

Hall, K., Horgan, M., Ridgway, A., Murphy, R., Cunneen, M., & Cunningham, D. (2010).

Loris Malaguzzi and the Reggio Emilia experience. London: Continuum.

Hansen, S. G. (2012). Children’s viewpoints: Documentation and assessment in the
preschool classroom. (Yiiksek lisans tezi). https:// www.proquest.com sayfasindan
erisilmistir.

Harrison, J. K., Lawson, T., & Wortley, A. (2005). Mentoring the beginning teacher:

Developing professional autonomy through critical reflection on practice. Reflective

Practice, 6,419-441. https://doi.org/10.1080/14623940500220277

Hartman, H. J. (1998). Metacognition in teaching and learning: An introduction.
Instructional  Science,  26(1/2), 1-3.  http://www.jstor.org/stable/23371261

sayfasindan erisilmistir.

Hartman, J. (2007). Diffusion of the Reggio Emilia approach among early childhood
teacher educators in South Carolina. (Doktora tezi). https://www.proquest.com

sayfasindan erisilmistir.

Howie, P., & Roebers, C. M. (2007). Developmental progression in the confi dence-
accuracy relationship in event recall: insights provided by a calibration
perspective. Applied Cognitive Psychology, 21(7), 871-893.
https://doi.org/10.1002/acp.1302

Ihantola, E. M., & Kihn, L. A. (2011). Threats to validity and reliability in mixed methods
accounting research. Qualitative Research in Accounting and Management, 8(1), 39-

38.

151



Iwai, Y. (2011). The effects of metacognitive reading strategies: Pedagogical implications

for EFL/ESL teachers. The Reading Matrix, 11(2), 150-159.

Imir, H. M., Kaynak Ekici, K. B., & Temel, Z. F. (2017 Haziran). Development of a
metacognitive thinking test for Turkish preschool children. 69th OMEP World

Assembly and International Conference’ta sunulmus bildiri, Opatia, Hirvatistan.

Isman, A., & Eskicumali, A. (2003). Egitimde planlama ve degerlendirme. Istanbul:
Degisim.
Jankowski, T., & Holas, P. (2014). Metacognitive model of mindfulness. Consciousness

and Cognition, 28, 64-80.

Jug, T., & Vilar, P. (2015). Focus group interview through storytelling: Researching pre-
school children’s attitudes towards books and reading. Journal of Documentation,

71(6), 1300-1316.

Kalliala, M., & Pramling Samuelsson, I. (2014). Pedagogical documentation, Early Years,
34(2), 116-118. http://dx.doi.org/10.1080/09575146.2014.906135

Kantrowitz, B., & Wingert, P. (1991). The best schools in the world. Newsweek, 118(23),
50-53.http://www.klaschoolsfranchise.com/wp-content/uploads/2017/11/

Newsweek. pdf sayfasindan erigilmistir.

Kara, F., & Celikler, D. (2015). Development of achievement test: Validity and reliability
study for achievement test on matter changing. Journal of Education and Practice,

6(24), 21-27.

Karakelle, S., & Ertugrul, Z. (2012). Zihin kurami ile ¢alisma bellegi, dil becerisi ve
yonetici iglevler arasindaki baglantilar kiiclik (36-48 ay) ve biiyiik (53-72 ay)
cocuklarda farklilik gdsterebilir mi? Tiirk Psikoloji Dergisi, 27(70), 1-21.

Karasar, N. (2013). Bilimsel arastirma yontemi. Ankara: Nobel.

Katz, L. (1998). What can we learn from Reggio Emilia. C. Edwards, L. Gandini, & G.
Forman (Ed.), The hundred languages of children: The Reggio Emilia approach-
advanced reflections (2. Bas.) icinde (s. 27-44). Westport, CT: Ablex.

152



Kember, D., Leung, D., Jones, A. & Loke, A. Y. (2000). Development of a questionnaire
to measure the level of reflective thinking. Assessment and Evaluation in Higher

Education, 25(4), 380-395.

Kinney, L., & Wharton, P. (2008). An encounter with Reggio Emilia: Children’s early
learning made visible. New York, NY: Routledge.

Knauf, H. (2017). Documentation as a tool for participation in German early childhood
education and care. European Early Childhood Education Research Journal, 25(1),
19-35. https://doi.org/10.1080/1350293X.2015.1102403

Knox, H. (2017). Using writing strategies in math to increase metacognitive skills for the
gifted learner. Gifted Child Today, 40(1), 43-47. https://doi.org/
10.1177/1076217516675904

Krippendorft, K. (2011). Computing Krippendorff's alpha-reliability.

http://repository.upenn.edu/asc_papers/43 sayfasindan erigilmistir

Kroeger, J., & Cardy, T. (2006). Documentation: A hard to reach place. Early Childhood
Education Journal, 33(6), 389-398. http://dx.doi.org/10.1007/s10643-006-0062-6

Krueger, R. A., & Casey, M. A. (2000). Focus groups: A practical guide for applied
research (3. Bas.). Thousand Oaks, CA: Sage

Kuhn, D. (2000). Metacognitive development. Current Directions in Psychological
Science 9(5), 178-181. https://doi.org/10.1111/1467-8721.00088

Kursunlu, E. (2014). Okul oncesi egitim programimin diisiinme becerileri 6gretimi
agisindan incelenmesi. (Yiksek lisans tezi). https://tez.yok.gov.tr sayfasindan

erisilmistir.

Lai, E. R. (2011). Metacognition: A literature review. Pearson Research Report.
https://images.pearsonassessments.com/images/tmrs/Metacognition  Literature

Review_ Final.pdf sayfasindan erigilmistir.

Larkin, S. (2007). A phenomenological analysis of the metamemory of 5-6 year old
children. Qualitative Research in Psychology, 4(4), 281-293.

Larkin, S. (2010). Metacognition in young children. London: Routledge.

153



Lee, S. (2006). Documentation and gifted young children: A Reggio Emilia inspired study.

(Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erigilmistir.

Leung, D. Y. P., & Kember, D. (2003). The relationship between approaches to learning
and reflection upon practice. Educational Psychology, 23(1), 61-71.

Lim, S. M. (2016). Documenting the process of documentation: making teachers’ thinking

visible. (Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erisilmistir.

Linder, E. K. (2013). Pedagogical documentation and children’s learning dispositions.

(Yiiksek lisans tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erigilmistir.

Lipowski, S. L., Merriman, W. E., & Dunlosky, J. (2013). Preschoolers can make highly
accurate judgments of learning. Developmental Psychology, 49, 1505-1516.
https://doi.org/10.1037/A0030614

Locke, J. (1974). An essay concerning human understanding. New York: Signet

Lockl, K., & Schneider, W. (2006). Precursors of metamemory in young children: The role
of. theory of mind and metacognitive vocabulary. Interrelationships among theory of
mind, metacognitive vocabulary, and metamemory in young children: A

longitudinal. analysis. Metacognition and Learning, 1, 15-31.

Lockl, K., & Schneider, W. (2007). Knowledge about the mind: Links between theory of
mind and later metamemory. Child Development, 78(1), 148-167.

Loughran, J. J. (1996). Developing reflective practitioners: Learning about teaching and

learning through modelling. London: Falmer.

Lucas, T. (2004). Deciphering the meaning of puns in learning English as a second
language: A study  of  triadic interaction. (Doktora  tezi).

https://www.proquest.com sayfasindan erigilmistir.

Lucas, U. & Tan, P. (2006 Eyliil). Developing a reflective capacity: the role of personal
epistemologies within undergraduate education. 14th Improving Student Learning
Symposium’da sunulmus bildiri, University of Bath, Bath.
https://slp.somerset.org.uk/sites/sa/sahsp/MigAspLeaders/201011/Reflective%20Jour
nal%20Additional%20Materials/Lucas%20and%20Leng%20Tan%202006%20
Developing%20a%20reflective%20capacity%20in%20UGs.pdf sayfasindan
erigilmistir.

154



Lukey, N. L. G. (2006). Philosophy for children Hawai’i and its influence on the
developmentof students’ reflective thinking in classroom discussions. (Yiksek

lisans tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erisilmistir.

Lyons, K. E., & Ghetti, S. (2011). The development of uncertainty monitoring in early
childhood. Child Development, 82, 1178-1787. http://dx.doi.org/ 10.1111/.1467-
8624.2011.01649.x 21954871

MacDonald, M. (2007). Toward formative assessment: The use of pedagogical
documentation in early elementary classrooms. Early Childhood Research Quarterly,

22,232-242. http://dx.doi.org/10.1016/j.ecresq.2006.12.001

Mahdavi, M. (2014). An overview: Metacognition in education. International Journal of
Multidisciplinary and Current Research, 2, 529-535. http://ijmcr.com/wp-
content/uploads/2014/05/Paper5529-535.pdf sayfasindan erisilmistir

Malaguzzi, L. (1998). History, ideas, and basic philosophy: An interview with Lella
Gandini. C. Edwards, L. Gandini, & G. Forman (Ed.), The hundred languages of
children: The Reggio Emilia approach to early childhood education — advanced
reflections (2. Bas.) iginde (s. 49-97). Norwood, NJ: Ablex.

Manning, B. H. (1991). Cognitive self-instruction for classroom processes. Albany: State

University of New York.

Marulis, L. M. (2014). Conceptualizing and assessing metacognitive development in young

children. (Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erisilmistir.

Marulis, L. M., Palincsar, A. S., Berhenke, A. L., & Whitebread, D. (2016). Assessing
metacognitive knowledge in preschoolers: The development of a metacognitive
knowledge interview (McKI). Metacognition and Learning, 11, 1-30.
http://dx.doi.org/10.1007/s11409-016-9157-7

Mezirow, J. (1981). A critical theory of adult learning and education. Adult Education,
32(1), 3-24. http://dx.doi.org/10.1177/074171368103200101

Milenovic, Z. M. (2011). Application of mann-whitney u test in research of professional

training of primary school teachers. Metodicki obzori, 11(6), 73-79.

155



Miller, L., & Pound, L. (2011). Taking a critical perspective. L. Miller & L. Pound (Ed.),
Theories and approaches to learning in the early years iginde (s. 1-18). London:

Sage.

Mino, J. J. (2014). Now you see it: Using documentation to make learning visible in LCs.
Learning Communities Research and Practice, 2(2), 1-17.

http://washingtoncenter.evergreen.edu/lcrpjournal/vol2/iss2/6 sayfasindan erigilmistir

Moran, M. J., Desrochers, L., & Cavicchi, N. M. (2007). Progettazione and documentation

as sociocultural activities: Changing communities of practice. Theory Into Practice,

46(1), 81-90. https://doi.org/10.1080/00405840709336552

Morris, G. (2009). Metacognition — cultivating reflection to help students become self-
directed learners. Sweetland Center for Writing University of Michigan, 1-8.
https://Isa.umich.edu/content/dam/sweetland-assets/sweetland-documents/
teachingresources/CultivatingReflectionandMetacognition/Metacognition.pdf

sayfasindan erisilmistir.

Morris, J. B. (2000). Reflective thinking in early childhood education. (Yiiksek lisans tezi).

https://www.proquest.com sayfasindan erigilmistir.

Nachar, N. (2008). The Mann-Whitney U: A test for assessing whether two independent
samples come from the same distribution. Tutorials in Quantitative Methods for

Psychology, 4(1), 13-20. http://dx.doi.org/10.20982/tqmo.04.1.p013

Nelson, T. O. (1996). Consciousness and metacognition. American Psychologist, 51(2),

102-116. http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.51.2.102.

Nelson, T. O., & Narens, L. (1990). Metamemory: A theoretical framework and some new
findings. G. H. Bower (Ed.), The psychology of learning and motivation i¢inde (s.
125-173). New York: Academic Press.

Nelson, T. O., & Narens, L. (1994). Why investigate metacognition? J. Metcalfe & A.
Shimamura (Ed.), Metacognition: Knowing about knowing icinde (s. 1-25).
Cambridge, MA: Bradford Books.

Nicoll, B. (1996). Developing minds: Critical thinking in K-3. California Kindergarten
Conference’ta sunulmus bildiri, San Francisco, CA.

https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED391605.pdf sayfasindan erisilmistir.

156



Nunnally, J. C. (1978). Psychometric theory (2. Bas.). New York: McGraw-Hill.

Nutbrown, C., & Abbott, L. (2001). Experiencing Reggio Emilia. C. Nutbrown & L.
Abbott (Ed.), Experiencing Reggio Emilia: Implications for pre-school provision
iginde (s. 1-7). Buckingham: Open University.

Onwuegbuzie, A. J., & Johnson, R. B. (2006). The validity issue in mixed research.
Research in the Schools, 13(1), 48-63.

Papaleontiou-Louca, E. (2003). The concept and instruction of metacognition. Teacher
Development: An International Journal of Teachers' Professional Development,

7(1), 9-30.

Papaleontiou-Louca, E. (2008). Metacognition and theory of mind. Newcastle: Cambridge

Scholars.

Parnell, W. A. (2005). Teacher learning: Documentation, collaboration, and reflection.

(Doktora tezi). https://www.proquest.com sayfasindan erisilmistir.

Paulus, M., Tsalas, N., Proust, J., & Sodian, B. (2014). Metacognitive monitoring of
oneself and others: Developmental changes during childhood and adolescence.

Journal of Experimental Child Psychology, 122, 153-165.

Phan, H. P. (2006). Examination of student learning approaches, reflective thinking, and
epistemological beliefs: A latent variables approach. Journal of Research in

Educational Psychology, 10 (4 (3)), 577-610.

Phan, H. P. (2007). An examination of reflective thinking, learning approaches, and self-
efficacy beliefs at the University of the South Pacific: A path analysis approach,
Educational Psychology, 27(6), 789-806. https://doi.org/
10.1080/01443410701349809

Phan, H. P. (2009). Reflective thinking, effort, persistence, disorganization, and academic
performance: A mediational approach. Journal of Research in Educational

Psychology, 7(3), 297-952.

Pillow, B. H. (2002). Children's and adults' evaluation of the certainty of deductive

inferences, inductive inferences, and guesses. Child Development, 73, 779-792.

157



Pillow, B. H., & Anderson, K. L. (2006). Children's awareness of their own certainty and
understanding of deduction and guessing. British Journal of Developmental

Psychology, 24, 823-849.

Pintrich, P. R., Wolters, C., & Baxter, G. (2000). Assessing metacognition and self-
regulated learning. G. Schraw & J. Impara (Ed.), Issues in the measurement of
metacognition iginde (s. 43-97). Lincoln, NE: Buros Institute of Mental

Measurements.

Proust, J. (2010). Metacognition. Philosophy Compass, 5(11), 989-998. https://doi.org/
10.1111/5.1747-9991.2010.00340.x

Rabiee, F. (2004) Focus-group interview and data analysis. Proceedings of the Nutrition

Society, 63, 655-660.

Rajput, N. S. (2017). The learning involved for teachers when adapting practices to reflect
the Reggio Emilia philosophy. (Yiksek lisans tezi). https://www.proquest.com

sayfasindan erisilmistir.

Rinaldi, C. (2001a). The courage of utopia. C. Giudici, C. Rinaldi & M. Krechevsky (Ed.),
Making learning visible: Children as individual and group learners iginde (s.

148-157). Cambridge, MA: Project Zero and Reggio Emilia Reggio Children.

Rinaldi, C. (2001b). Documentation and assessment: What is the relationship? C. Giudici,
C. Rinaldi & M. Krechevsky (Ed.), Making learning visible: Children as
individual and group learners iginde (s. 78-93). Cambridge, MA: Project Zero
and Reggio Emilia Reggio Children.

Rinaldi, C. (2001c). Introductions. C. Giudici, C. Rinaldi & M. Krechevsky (Ed.), Making
learning visible: Children as individual and group learners iginde (s. 28-31).

Cambridge, MA: Project Zero and Reggio Emilia Reggio Children.

Rinaldi, C. (2006a). Documentation and assessment: What is the relationship? C. Rinaldi
(Ed.), In dialogue with Reggio Emilia: Listening, researching and learning iginde
(s. 61-73). New York: Routledge.

Rinaldi, C. (2006b). The space of childhood. C. Rinaldi (Ed.), In dialogue with Reggio
Emilia: Listening, researching and learning iginde (s. 76-88). New York:

Routledge.

158



Rinaldi, C. (2006¢). In dialogue with Carlina Rinaldi: A discussion between Carlina
Rinaldi, Gunilla Dahlberg and Peter Moss. C. Rinaldi (Ed.), In dialogue with
Reggio Emilia: Listening, researching and learning iginde (s. 178-209). New
York: Routledge.

Rinaldi, C. (2006d). Crossing boundaries: Reflections on Loris Malaguzzi and Reggio
Emilia. C. Rinaldi (Ed.), In dialogue with Reggio Emilia: Listening, researching
and learning iginde (s. 168-177). New York: Routledge.

Rinaldi, C. 2012. The pedagogy of listening: The listening perspective from Reggio
Emilia. C. P. Edwards, L. Gandini, & G. Forman (Ed.), The hundred languages of
children: The Reggio Emilia approach in transformation (3. Bas.) iginde (s. 233—
246). Santa Barbara, CA: Praeger.

Robinson, M. D., Johnson, J. T., & Robertson, D. A. (2000). Process versus content in
eyewitness metamemory monitoring. Journal of Experimental Psychology: Applied,

6,207-221.

Robson, S. (2010). Self-regulation and metacognition in young children's self-initiated play
and reflective dialogue. International Journal of Early Years Education, 18(3),
227-241. https://doi.org/10.1080/09669760.2010.521298

Rodgers, C. (2002). Defining reflection: Another look at John Dewey and reflective
thinking. Teacher College Record, 104(4), 842-866.
https://s3.amazonaws.com/academia.edu.documents/33963457/Rodgers  C. %28
2002%29. Defining Reflection Another Look at John Dewey and Reflective
Thinking.Teachers College Record 104%284%29 842-866..pdf? AWSAccess
Keyld=AKIAIWOWYYGZ2Y53UL3A&Expires=1520777984&Signature=c8Kb
Zjqr1ZeGsasWHPEmMT7pO0Oqw%3D&response-content-disposition=inline%3B
%?20filename %3DDefining Reflection Another Look at John.pdf sayfasindan
erisilmistir.

Ross, S. M. & Morrison. G. R. (2004). Experimental research methods. D. J. Jonassen

(Ed.), Handbook of research on educational communications and technology (2.

Bas.) i¢inde (s. 1021-1043). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

159



Salmon, A. K. (2008). Promoting a culture of thinking in the young child. Early Childhood
Education Journal, 35,457-461.

Salmon, A. K. (2016). Learning by thinking during play: The power of reflection to aid
performance. Early Child Development and Care, 186(3), 480-496.
https://doi.org/10.1080/03004430.2015.1032956

Salmon, A. K., & Lucas, T. (2011). Exploring young children's conceptions about
thinking. Journal of Research in Childhood FEducation, 25(4), 364-375,
https://doi.org/10.1080/02568543.2011.605206

Saridemir, H. (2010). Cubuk (Ankara) il¢esinin beseri ve ekonomik cografyasi. (Yiksek

lisans tezi). https://tez.yok.gov.tr sayfasindan erigilmistir.

Schneider, W. (2008). The development of metacognitive knowledge in children and
adolescents: Major trends and implications for education. Mind, Brain and

Education, 2(3), 114—-121.

Schneider, W., Vise, M., Lockl, K., & Nelson, T. O. (2000). Developmental trends in
children’s memory monitoring: evidence from a judgment-of-learning task.

Cognitive Development, 15, 115-134. https://doi.org/10.1080/01650250143000210

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. New
York: Basic Books

Schraw, G. (1998). Promoting general metacognitive awareness. Instructional Science, 26,
113-125.  https://link.springer.com/content/pdf/10.1023%2FA%3A1003044231033.

Pdf sayfasindan erisilmistir.

Schraw, G. (2000). Assessing metacognition: Implications of the Buros symposium. G.
Schraw & J. C. Impara (Ed.), Issues in the measurement of metacognition iginde (s.
297-321). Lincoln, Nebraska: Buros Institute of Mental Measurements.
https://digitalcommons.unl.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1007 &context=burosmet

acognition sayfasindan erigilmistir.

Schraw, G., Crippen, K. J., & Hartley, K. (2006). Promoting self-regulation in science
education: Metacognition as part of a broader perspective on learning. Research in

Science Education, 36, 111-139. https://doi.org/10.1007/s11165-005-3917-8

160



Schraw, G., & Moshman, D. (1995). Metacognitive theories. Educational Psychology
Papers and Publications, 40. https://digitalcommons.unl.edu/

cgi/viewcontent.cgi?article= 1040&context=edpsychpapers sayfasindan erisilmistir.

Schwartz, B. L., & Perfect, T. (2002). Introduction toward an applied metacognition. T. J.
Perfect & B. L. Schwartz (Ed.), Applied metacognition iginde (s. 1-11). Cambridge:
Cambridge.

Sedgwick, P. (2013). Convenience sampling. BMJ, 347, 1-2.
https://doi.org/10.1136/bm;.t6304

Sevey, L. A. (2010). The role of pedagogical documentation in developing young
children's  thinking processes. (Doktora tezi). https://www.proquest.com

sayfasindan erisilmistir.

Shier, R. (2004). Statistics: The sign test. Mathematics Learning Support Center.

http://www.statstutor.ac.uk/resources/uploaded/signtest.pdf sayfasindan erisilmistir.

Shamir, A., Mevarech, Z. R. & Gida, C. (2008). The assessment of meta-cognition in
different contexts: Individualized vs. peer assisted learning. Metacognition and

Learning, 4(1),47-61.

Shaughnessy M. F., Veenman, M. V. J., & Kleyn-Kennedy, C. (2008). Introduction. M. F.
Shaughnessy, M. V. J. Veenman, & C. Kleyn-Kennedy (Ed.), Meta-Cognition: A
recent review of research, theory and perspectives iginde (s. 1-2). New York: Nova

Science.

Shimamura A. P. (2008). A neurocognitive approach to metacognitive monitoring and
control. J. Dunlosky & R. Bjyork (Ed.), Handbook of memory and metamemory:
Essays in honor of Thomas O. Nelson iginde (s. 373-390). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Smith, A. P. (2011). The incorporation of principles of the Reggio Emilia Approach in a
North American preschool music curriculum: An action research. Visions of
Research in Music Education, 17. http://www--usr.rider.edu/vrme~/ sayfasindan
erisilmistir.

Smyth, J. (1992). Teachers’ work and the politics of reflection. American Educational
Research Journal, 29, 267-300.

161



Son, L. K., & Schwartz, B. L. (2002). The relation between metacognitive monitoring and
control. J. Perfect & B. L. Schwartz (Ed.), Applied metacognition i¢inde (s. 15-38).
Cambridge: Cambridge Press.

Spaggiari, S. (1998). The community-teacher partnership in the governance of the schools.
An interview with Lella Gandini. C. Edwards, L. Gandini, & G. Forman (Ed.),
The hundred languages of children: The Reggio Emilia Approach-advanced
reflections (2. Bas.) i¢inde (s. 99-112). Greenwich: Ablex Publishing.

Sparks-Langer, G. M., & Colton, A. B. (1991). Synthesis of research on teachers’
reflective thinking. Educational Leadership, March, 37-44.

Stewart, D. W., Shamdasani, P. N., & Rook, D. W. (2007). Focus groups: Theory and
practice (2. Bas.). Thousand Oaks, CA: Sage

Student Achievement Division (2014). Pedagogical documentation. The Capacity Building
Series Secretariat Special Edition #30. http://www.edu.gov.on.ca/eng/literacy

numeracy/inspire/research/CBS_Pedagogical.pdf sayfasindan erisilmistir.

Sterksen, 1. (2012). New and inventive approaches to collect qualitative and quantitative
data among young children. Mixed Methods inEducational Research Report from the
March ~ Seminar. http://www.uv.uio.no/ils/personer/vit/kirstik/publikasjoner-pdf-

filer/klette.-mixed-methods.pdf sayfasindan erigilmistir.

Su, G., & Edwards, C. P. (2016). Reggio Emilia inspiration for early education in China:
The Case of Zhejiang Province. Faculty Publications: Department of Child,
Youth, and Family Studies. 139. http://digitalcommons.unl.edu/famconfacpub

/139 sayfasindan erisilmistir.

Sahin, F. (2013). Reggio Emilia yaklagimi. Z. F. Temel (Ed.), Erken ¢ocukluk egitiminde
vaklasimlar ve programlar (2. Bas.) i¢inde (s. 445-477). Ankara: Vize.

Tarricone, P. (2011). The taxonomy of metacognition. New Y ork: Psychology.

Temel, Z. F. (Ed.). (2013). Erken ¢ocukluk egitiminde program ve yaklasimlar (2. Bas).
Ankara: Vize

Granti, T. (2004). The relationship between metacognitive vocabulary and theory of mind

development. (Yiksek lisans tezi). https://tez.yok.gov.tr sayfasindan erisilmistir.

162



Taib, F., & Yusoff, M. S. B. (2014). Difficulty coefficient, discrimination coefficient,
sensitivity and specificity of long case and multiple choice questions to predict
medical students’ examination performance. Journal of Taibah University Medical

Sciences, 9, 110-114.

Thornton, L., & Brunton, P. (2009). Understanding the Reggio approach (2. Bas.). New
York: Routledge.

Thornton, L. & Brunton, P. (2010). Bringing the Reggio approach to your early years
practice (2. Bas.). London: Routledge.

Tikkaméki, & Hilden, S. (2014) Making work and learning more visible by reflective
practice. Research in  Post-Compulsory  Education, 19(3), 287-301.
https://doi.org/10.1080/13596748.2014.920577

Tilley, F., Marsh, C., Middlemiss, L., & Parrish, B. (2010). Critical and reflective thinking:
The ability to reflect critically on sustainability challenges. A. Stibbe (Ed.),
Handbook of Sustainability Literacy iginde (s. 1-5). Devon: Green Books.
http://arts.brighton.ac.uk/ data/assets/pdf file/0013/6304/Critical-and-
Reflective-Thinking.pdf sayfasindan erisilmistir.

Tobias, S., & Everson, H.T. (1995 Nisan). Development and validation of an obiectively
scored measure of metacognition approriate for group administration. Issues in
Metacognitive Research and Assessment kongresinde sunulmus bildiri, San
Francisco CA. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED383725.pdf  sayfasindan
erisilmistir.

Tobias, S., & Everson, H. (2000). Assessing metacognitive knowledge monitoring. G.
Schraw & J. Impara (Ed.), Issues in measurement of metacognition iginde (s. 147-
222).  Lincoln, NE: Buros Institute of Mental Measurement.
https://digitalcommons.unl.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1004&context=buros

metacognition sayfasindan erigilmistir.

Torquati, J., & Ernst, J. A. (2013). Beyond the walls: Conceptualizing natural

environments as third educators. Journal of Early Childhood Teacher Education,

34(2), 191-208. https://doi.org/10.1080/10901027.2013.788106

163



Turner, T., & Wilson, D. G. (2009). Reflections on documentation: A discussion with
thought leaders from Reggio Emilia. Theory into Practice, 49(1), 5-13.
https://doi.org/10.1080/00405840903435493

Vallberg-Roth, A. C., & Mansson, A. (2008). Individual developmental plans as an
expression of regulated childhood. Pedagogisk Forskning i Sverige, 13(2), 81—
102. https://muep.mau.se/bitstream/handle/2043/ 7457/Microsoft%20Word%20-
%20Engelsk%?20sammanfattning%20Pedagogisk%20forskning%20Regulated %2
Ochildhood.pdf?sequence=1&isAllowed=y sayfasindan erisilmistir.

Valentine, M. (20006). The Reggio Emilia approach to early years education (2. Bas.)
Scotland: Learning and Teaching Scotland. http://www.educationscotland.gov.uk/

resources/r/genericresource tcm4244242.asp sayfasindan erisilmistir.

Van der Schaaf, M., Baartman, L., Prins, F., Oosterbaan, A., & Schaap, H. (2013).
Feedback dialogues that stimulate students' reflective thinking. Scandinavian
Journal of  Educational  Research, 57(3), 227-245. https://doi.org/
10.1080/00313831.2011.628693

Van Velzen, J. (2016). Metacognitive learning: Advancing learning by developing general

knowledge of the learning process. Switzerland: Springer International

Veenman, M. V. J., Van Hout-Wolters, B. H. A. M., & Afflerbach, P. (20006).
Metacognition and learning: conceptual and methodological considerations.

Metacognition and Learning, 1, 3-14. https://doi.org/10.1007/s11409-006-6893-0
Vujici¢, L., & Miketek, M. (2014). Children’s perspective in play: Documenting the
educational process. Croatian Journal of Education, 16(1), 143-159.
Wade, R. & Yarbrough, D. M. (1996). Portfolios: A tool for reflective thinking in teacher

education? Teaching and Teacher Education, 12, 63-79.
https://doi.org/10.1016/0742-051X(95)00022-C

Wade, R. C. (1997). Reflection. R. C. Wade (Ed.), Community service-learning: A guide to
including service in the public school curriculum iginde (s. 94- 112). Albany:

State University of New York.

Walker, S. E. (2006). Journal writing as a teaching technique to promote reflection.

Journal of Athletic Training, 41(2),216-221.

164



Waller, T. (2005). International perspective. T. Waller (Ed.), 4n introduction to early
childhood: A multidisciplinary approach i¢inde (s. 123-143). London: Sage

Walsh, G., Murphy, P., & Dunbar, C. (2007). Thinking skills in the early years: A Guide
for Practitioners. Belfast: CCEA.

Wardle, F. (2009). Approaches to early childhood and elementary education. New Y ork:

Nova Science.

Wei, R., & Yip, J. (2008). Leadership wisdom. Discovering the lessons of experience.

Greensboro, NC: Center for Creative Leadership.

White, S., Fook, J., & Gardner, F. (2006). Critical reflection: A review of contemporary
literature and understandings. S. White, J. Fook, & F. Gardner (Ed.), Critical

reflection in health and social care i¢inde (s. 3-20). Maidenhead: Open University.

Whitebread, D., Anderson, H., Coltman, P., Page, C., Pino Pasternak, D., & Mehta, S.
(2005). Developing independent learning in the early years. Education 3—13:

International Journal of Primary, Elementary and Early Years Education 1(33), 40—
50. https://doi.org/10.1080/03004270585200081

Whitebread, D., Bingham, S., Grau, V., Pino Pasternak, D., & Sangster, C. (2007).
Development of metacognition and self-regulated learning in young children: the
role of collaborative and peer-assisted learning. Journal of Cognitive Education and

Psychology, 6,433-55.

Whitebread, D., Coltman, P., Pasternak, D. P., Sangster, C., Grau, V., Bingham, S.,
Almeqdad, Q., & Demetriou, D. (2009). The development of two observational tools
for assessing metacognition and self-regulated learning in young children.

Metacognition Learning, 4, 63-85. https://doi.org/10.1007/s11409-008-9033-1

Wibeck, V., Dahlgren, M. A., & Oberg, G. (2007). Learning in focus groups: An analytical
dimension for enhancing focus group research. Qualitative Research, 7(2), 249-267.

http://dx.doi.org/10.1177/1468794107076023

Wilson, J. P. (2008) Reflecting-on-the-future: a chronological consideration of reflective
practice. Reflective Practice: International and Multidisciplinary Perspectives,

9(2), 177-184. https://doi.org/10.1080/146223940802005525

165



Winlow, H., Simm, D., Marvell, A., & Schaaf, R. (2016). Using focus group research to
support teaching and learning. M. Haigh, D. Cotton & T. Hall (Ed.), Pedagogic
research in geography higher education iginde (s. 100-111). London: Routledge.

Wood, J., Thall, T., & Parnell, E. C. (2015). The move: Reggio Emilia-inspired teaching.
Complicity: An International Journal of Complexity and Education 12(1), 98-
108. https://www.unisa.edu.au/Global/Health/Sansom/Documents/iCAHE/DECD
%20journal%20club%?20page/Wood 2015.pdf sayfasindan erisilmistir.

Xie, Y., & Sharma, P. (2013). Examining students’ reflective thinking from keywords
tagged to blogs: using map analysis as a content analysis method. Inferactive
Learning Environments, 21(6), 548-576. https://doi.org/1080/10494820.2011.
609825

Yildinm, A., & Simsek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara:
Seckin.

YuekMing, H., & Manaf, L. A. (2014). Assessing learning outcomes through students’
reflective thinking. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 152, 973-977.
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2014.09.352

Zeichner, K. M., & Liston, D. P. (1996). Reflective teaching: An introduction. Mahwabh,

NJ: Lawrence Erlbaum.

166



EKLER

167



EK 1. Arastirma Izin Belgesi (Cubuk)

AT, T.C.
- ".‘ ANKARA VALILIGI
‘.\‘.‘ J Milli Egitim Madarliga
Sayr : 14588481-605.99-E.21345394 12.12.2017

Konu : Arastirma lzni

CUBUK KAYMAKAMLIGINA
(lige Milli Egitim Madurliga)

lgi: a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midarlagiingn 2012713 nolu Genelgesi.
b) Gazi Universitesi'nin 09/11/2017 tarihli ve E.43380 sayili yazisi.

Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi Temel Egitim Anabilim Dali Okul Oncesi
Egiumi Bilim  Dali doktora  ogrencisi Hatice Merve IMIR'in "Reggio Temelli
Diokamantasyon Uyvgulamasimin Okul Oncesi Cocuklarimin Diisiince Becerileri Uzerine
EtKisi" Kkonulu tez galismas: kapsaminda uygulama talebi Arastirma Komisyonumuzca
incelenmiy olup ilgenize bagh ckli listede adi gegen okullarda uygulamanin  yapilmas:
Miadarlagumiizee uygun goralmisgtir.

Uygulama formunun (46 sayfa) uygulama yapilacak sayida arastirmaci tarafindan
¢ogalularak, aragurmanin ilgi (a) genelge gergevesinde, ilge milli egitim midirlaklerinin
sorumlulugunda okul ve kurum yoneticilenn de uygun gordagi takdirde goniillalik esasina
gore vazimiz ckinde gondenlen miharléd uygulama  araglannmin uygulanmasma  i1zin
verilmesini nica edenm.

Vefa BARDAKCI
Valhi a.
Milli Egitim Midara
EKLER:
1-Uygulama formu (46 sayfa)

2-Okul Listesi( 1 sayfa)
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EK 2. Veli Izin Onay Formu

———

’ Aragtirmanin Amac:

| Dokumantasyon, ¢ocuklara gegmiste ogrendiklerini hatirtama ve tekrar etme firsat vererek

_—
Bu calismanin amacy Re,

£8/0 Emilia temelli dokam '
Cocuklannin dugunme i ncoiamete, bt ey e

X '
becerileri uzerindeki etkisini incelemektir. Bu kapsamda, {
|

| dokumantasyon uygulamasinin socuklann dusunme duzeylerine ve yansitic: dugonme

becenlerine etkisi oragtinlacaktir.

Reggio Emilia Yaklagiminda cocuklann 68renme sureglern standart testlerle degerlendiriimez. |
Bum_m yerine neyi nasil dgrendiklerinin 8OrOnUr kilinmas: igin dokimantasyondan yararlanilir.
Dokumantasyon sayesinde socuklann kendilerini nasil ifade ettikleri fotograflar, videolar,
gunlukler ve ses kayitlan gibi ¢esitli araclarla kaydedilmektedir,

derin dusunmeye tesvik eder ve kendi ogrenme suregleriyle igili anlayis gelistirmelerini uﬂrq
Arastirma kapsaminda oncelikle gocuklann digunme becerilerinin olgGimesi amaciyla Ustbilig
Testi (DugUnme Testi) uygulanacak ve arastrmaya kaulan bitGn gocuklann testten aldiklar
puan belirlenecektir. Ardindan gocuklarla birlikte gesitli projeler/calismalar yapilacak ve

bunlann  dokUmantasyonlan arastirmact tarafindan  hanrlanacoktr. DokUmantasyon
Aragtirmanin panolannda gocuklann d§rendikleri seyler hakkinda fotograflar, Grinler, yazilar, ses kayitlar ve .
| YRt memal oyuniar bulunabilecektir. Boylece. cocuklar projelerde ofrendikleri govleri tekrar eime,
e hatirlama ve yanhg fikirlerini degistirme imkami bulunacaktw. Uygulama bitiminde tum |
cocuklara tekrar Ustbilig testi (Duginme Testi) uygulanacak ve puanlarinda artis olup olmadg |
hem kend: ilerinde hem de uygulamaya katdmayan gocuklanin puanlanna gore kontrol |
edilecektir. Ayrica, aragtirmaya katilan gocuktar sinif iginde “yansitict (derinlemesine) digunme™
| becerileri agisindan aragtirmact tarafindan gozlemlenecektir.
Ongdrilen (Baglama | 11 Aralik 2017 - 19 Ocak 2018
ve Bitis Tarihi) - L
Ongorilen Katilima/ | 90
Gondlld Sayist o . s e B el = =
. A;;st‘m;lmn Ankara Cubuk ligesi Anaokullari
| Yapilacag: Yerler
Evet Hayir
Gariintii ve/veya ses | X[] g ol
kayd: alinacak mi? Arastirma kapsaminda WWMWMWMmMu
ses kayitlan alinacaktir. Bu fotograf ve ses kayitlan aragtwma amaca diginda higbir yerde
- i

KATILIMCI BEYANI

Yukanda amaci ve icerigi belirtilen bu aragtwma ile ilgili bilgiler tarafima aktanid:.
katihma olarak davet edildim. Bu ¢ahgmaya katimayi takdirde gerek

kabul ettigim
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Ek 3. Dokiimantasyon Pano Ornekleri

nmﬂd-wlnu,om“ﬂd-h-dn en alt siradaki
sinyal seslerine ait ses dalgast cizimleridir (Senanur)

iklopin titremesine dayall
olarak ses ¢ikaran bir
enstriman olugturduk ve bu

enstrimanla olusan dalgalari
gozlemledik

Nida enstrimanindan ne tur
sesler giktigini ve ses
dalgalarint kontrol ediyor
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Ek 4. Odak Grup Gériisme Transkribe Ornegi

2.HAFTA
(2. Bolim)
Peki biz ses ¢ikarmak i¢in ne yapiyoruz?

C13: konusuyoruz

Ya hi¢ konugmasaydik? Ses ¢ikarabilir miydik? Ne dersiniz?

C1: haaayir

C5: ben ¢ikarabilirim. (agzini kapatarak hmmmm der).

C14: (Ellerini birbirine vurur) Bakin boyle de ¢ikabilir

C7: (ayaklarmi yere vurur. Diger cocuklar da ona katilir ve ses ¢ikarirlar)

(13: Tahta! (elini masaya vurur) boyle de ses ¢ikar.

Diger cocuklar da ellerini tahtaya vurur. Cok ses ¢ikar. Peki tahtayla daha az ses ¢ikarmak
isteseydik ne yapmamiz gerekirdi?

C13 ve C7 ellerinin yavasga tahtaya vurur; ardindan biitiin ¢ocuklar katilir. Yavasca
ellerini vururlar

7. HAFTA
(1. Boliim)
Kavanoz kapaklarina lastik gegirerek ses ¢ikarmayr denedikleri dokiimantasyon panosu

incelenir

Arastirmaci: Burada neler yapmigtik?

(5: lastigi ¢ekince din diye ses gelmisti

C14: (C9’1n fotografini gosterir) C9 lastigi takmaya calisiyor ama ¢ok zor takmisti

C9: Ben tek elimle yapamamistim. Ama simdi yapabilirim. Bardagi boyle bacagimla tutup
yapinca lastigi takabiliyorum (bardagi diz kapaklari arasinda tutar gibi gosterir).

C10: Ses bardagin i¢ine giriyordu, onun i¢in ¢ok ses gelmisti

Arastirmaci: Ses bardagin icine nasil giriyordu?

C14: iste boyle lastigi ¢ekince titreyince bardagin igine ses gidiyordu sonra kulagimizla
duyuyorduk

Arastirmaci: peki daha biiylik bardak olsa ses bardagin i¢inden gelen ses degisir miydi?
C14: o zaman lastik kopardi

C10: daha ¢ok ses duyardik kovaya lastik yapsak o zaman da ¢ok ses gelirdi

(4: Ses biiyiik bardakta yayilirdi o zaman da ¢ok ses duyardik bence

Arastirmaci: peki belki bunu deneyebiliriz

172



Ek 5. Yansutici Diisiinme Betimsel Analiz Cercevesi

Leung & Kember (2003)
Yansitic1 Diisiinme Diizeyleri

ALISKANLIK
e Toplu ve/veya ezbere cevap verme

ANLAMA

¢ Basitce hatirlama

e Icerigi anlama fakat kisisel baglant: kurmama

YANSITMA
e Kisisel/ duygusal baglant1 kurma
e Yeni / pratik bir yol 6nerme
e Deneyimi analiz etme, karsilastirma, ¢ikarimda bulunma, yorumlama
e Kendi kendini degerlendirme
ELESTIREL YANSITMA
e Deneyim sonucu bakis agisini degistirme

e Neyi neden yaptigin1 agiklama
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