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OZET

OKUL ONCESI EGITIME TEMEL YAKLASIMLAR VE DIN EGITIMI

Erden, Mualla
Yiiksek Lisans, Felsefe ve Din Bilimleri Boliimii
Tez Yoneticisi: Prof. Dr. Zeki Salih Zengin
Ortak Tez Yoneticisi: Prof. Dr. Gelengiil Haktanir

Haziran 2016, 180 sayfa

Bu calisgmanin amaci okul Oncesi egitim konusuna temel yaklagimlar igerisinde din
egitiminin yeri, boyutu ve degerinin belirlenmesidir. 0-6 yas arasini kapsayan ve temel
gelisimin tamamlandig1 bu donem, cocugun yeteneklerinin gelistirilmesi yaninda kisiliginin
bicimlenmesi agisindan da olduk¢a onemlidir. Bu dénemde din egitimine yer verilip
verilmemesi konusunda ilki ¢ocugun gelisimine uygun olmadigi, digeri ise uygun, hatta
gerekli oldugunu ileri siiren iki farkli goriis bulunmaktadir. Cocugun egitiminde dine yer
verilmemesi gerektigi diislincesi ¢ocugun soyut kavramlart anlayamayacagi fikrinden
hareket etmektedir. Okul Oncesi egitim yaklasimlari incelendiginde Montessori, Reggio
Emilia ve Waldorf yaklasimlarinda din egitimine yer verildigi goriilmektedir. Biitiinsel
gelisimi hedefleyen bu yaklasimlarin, insanin beden ve ruhtan olugmasi sebebiyle din
egitimine yer verdikleri goriilmektedir. Ancak bu egitimin ilmihal 6gretimi seklinde degil,
yaparak ve yasayarak Ogrenmeye firsat saglayacak cevre olusturma seklinde yapilmasi
gerektigi vurgulanmaktadir. Ayrica Montessori ve Steiner, ¢ocuktaki dini yonelimin
dogustan geldigini ve 0-6 yasin ¢ocugun manevi gelisiminde 6zel bir yeri oldugunu

belirtmektedir.



Ulkemizde okul &ncesi egitim ile ilgili calismalar Bat1 diinyasi ile paralel olarak Osmanli
Devleti’nin son yillarinda baslamistir. Bati’daki gelismeler izlenmis, yazilan eserler
Tirkge’ye ¢evrilmistir. Konuyla ilgili ilk program 1914°te hazirlanmais, yasal diizenleme ise
1915 yilinda tamamlanarak ilk uygulamalar baglatilmistir. Ancak daha sonraki yillarda
savaslar ve egitimde diger konulara 6ncelik verilmesi nedeniyle 1960’lara kadar 6nemli bir
gelisme kaydedilememistir. Bu tarihten itibaren yapilan yasal diizenlemeler ve hazirlanan
programlarla okul 6ncesi egitim tekrar giindeme gelmis, son yillarda da 6nemli sayilabilecek
adimlar atilmistir. Bu gelismeler esnasinda okul dncesi donemde din egitimine de yer
verilmesi konusu tekrar giindeme gelmistir. Din egitimi veren 6zel okullar yaninda Diyanet
Isleri Baskanhg biinyesinde acilan 4-6 yas Kur’an Kurslar1 da bulunmaktadir. Bundan
sonraki siiregte atilacak adimlarda planlama ve uygulama konusunda bilimsel birikimden en

ileri diizeyde yararlanmak gerekecektir.

Anahtar Kelimeler: Din egitimi, okul 6ncesi egitim yaklasimlari, ana mektebi, anaokulu



ABSTRACT

BASIC APPROACHES TO PRESCHOOL EDUCATION AND RELIGIOUS
EDUCATION

Erden, Mualla
M.S, Department of Philosopy and Religion Sciences
Supervisor: Prof. Dr. Zeki Salih Zengin
Co-Supervisor: Prof. Dr. Gelengiil Haktanir

June 2016, 180 Pages

The goal of this study is to evaluate the role, the worth, and the extent of religious education
among the. basic approaches in preschool education. This period, which covers the ages
between 0-6 and where the development is mostly completed, is important from the aspect
of shaping the personal characteristics of the child as well as improving his or her abilities.
There are two different opinions regarding the place of religious education in this period.
According to the one, it is a necessity rather than being a choice and according to the other,
it is not suitable for the child development. The view, which states that the religious
education should not be a part of the preschool education, is based on the idea that children
are not capable of understanding the abstract concepts. When the approaches to preschool
education are analysed, it will be seen that religious education is featured in that of
Montessori, Reggio Emilia, and Waldorf. These approaches all aim towards a holistic
development and are based on the fact that a human consists of both the physical body and
the spiritual soul. However, it is emphasized that the religious education should be conducted

by building an environment that enable learning by doing and living, rather than just
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catechizing. Moreover, Montessori and Steiner indicate that the religious tendency is innate
and has a special role in the spiritual development of children.

Studies on preschool education in our country were initiated in the last years of the Ottoman
Empire, in parallel with the western world, as a means of following the progress in west and
translating the publications into Turkish. The first program regarding to this subject was
prepared in 1914 and the executions were initiated following the completion of the
legislative regulation in 1915. However, a satisfactory progress has not been made in the
following years until 1960s due to the wars and giving a priority to other subjects in
education. With the programs prepared and the legislative regulations made, preschool
education has come up again after this date, as well as the place of religious education in
preschool education, and considerable steps have been taken. In addition to the private
schools teaching religious education, there are Quran training centers, which serve children
of age 4-6, owned by Presidency of Religious Affairs. From now onwards, it will be required
to fully utilize the scientific deposit while planning the next step in preschool education.

Keywords: Religious education, preschool education approaches, kindergarden
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ONSOZ

Hayat boyu devam eden egitimin baslangicinda yer alan okul dncesi egitim, ¢ocugun ileriki
hayatinin temellerinin atildig1, karakterin sekillendigi donem olmasi itibariyle biiyiik 6nem
tagimaktadir. Cocukluk yillarinda kazanilan davranislarin biiylik bir kismi, yetiskinlikte
bireyin kisilik yapisini, inan¢ ve deger yargilarini bigimlendirmektedir. Bu sebeple de
cocuklarin fiziksel, ruhsal, zihinsel olarak saglikli bireyler olmalar1 igin nitelikli okul 6ncesi

egitime ihtiya¢ bulunmaktadir.

Cocuk ailesinden davranis, gelenek ve gorenekleri 6grendigi gibi dini ve ahlaki degerleri de
ogrenmektedir. Cocugun dil gelisimi ile birlikte, ¢cevresiyle iletisime gectigi andan itibaren
dini 6grenme siireci baslamaktadir. Bu sebeple bu 6nemli yillarin din egitimi acisindan

degerlendirilmesi ve cocugun dini gelisimine katkida bulunulmasi 6nem arz etmektedir.

Cocugun egitimi Oncelikle ailede baglamaktadir. Calisan annelerin artmasi yani sira
sehirlesme ile birlikte ¢ocugun sosyallesecegi ortamlarin azalmasi sebebiyle okul 6ncesi
egitim kurumlarma ihtiya¢ artmistir. Cocugun dini ve ahlaki egitimi, baslangigta sadece

ailede gergeklesirken; artik ailelerin bu kurumlardan bir beklentisi haline gelmistir.

Ayrica ebeveynler hem dini bilgi hem de bu bilgiyi cocugun seviyesine uygun hale getirmek
konusunda kendilerini yetersiz gormekte ve c¢ocuklarinin sorularmi cevaplamakta
zorlanmaktadirlar.  Bu durum okul Oncesi egitim kurumlarinda, ¢ocuklarin dini
gelisimlerinin desteklenmesi ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir. Okul dncesi donemde ¢ocuga
verilecek dini egitimin igerigi ve yontemi dncelikli olarak ele alinmasi gereken konudur. Bu
diistinceden hareketle okul dncesi egitim yaklagsmalarinda din egitiminin nasil ele alindigt

incelenmistir.

Bu ¢aligsma, Giris, Osmanli’da Okul Oncesi Dénemde Din Egitimi Tarihi Ve Programi, Okul
Oncesi Egitime Temel Yaklasimlar ve Okul Oncesi Donemde Din Egitimi olmak iizere dort

boliimden olusmaktadir.
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Girig boliimiinde Aragtirmanin konusu, amaci, énemi, problemi ve metodu hakkinda bilgi
verilmigtir. Birinci boliimde Osmanli’dan giliniimiize okul Oncesi egitimin tarihi ve
kullanilan programlar iizerinde durulmustur. ikinci boliimde Montessori, Reggio Emilia,
High Scope ve Waldorf Yaklasimlar1 hakkinda genel bilgi verilmis; {i¢lincii béliimde bu

bilgiler 15181nda yaklagimlarin din egitimi yontem ve programlari incelenmistir.

Arastirma boyunca rehberlikleri, tavsiyeleri, tenkitleri ve destekleri i¢in danigmanim Prof.
Dr. Zeki Salih Zengin’e ve ortak danismanim Prof. Dr. Gelengiil Haktanir’a sonsuz
stikranlarim1 sunarim. Ayrica tesvik, tavsiye ve destegi ile yol gosteren hocam Yrd. Dog. Dr.

Ahmet Yemenici’ye en igten siikranlarimi sunmayi zevkli bir borg bilirim.

2210-A Yurt I¢i Yiiksek Lisans Burs Programi kapsaminda sagladigi destekten otiirii

TUBITAK Bilim insanlar1 Destekleme Daire Baskanlig1 birimine tesekkiirlerimi sunarim.
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GIRIS

1. Konunun Belirlenmesi ve Simirlandirilmasi

Bu aragtirmada okul dncesi egitim yaklagimlarinda din egitiminin yeri, boyutu ve degeri
konusu ele alimmugtir. Gelisim hizinin en yiiksek seviyede oldugu bu dénemde verilen
egitim, ¢ocugun gelecegine yon vermekte, bu yillarda kazanilan davranislarin biiyiik bir
kismi, yetiskinlikte bireyin kisilik yapisini, tavir, aliskanlik, inan¢ ve deger yargilarini
bicimlendirmektedir. Arastirma konusunun belirlenmesindeki temel amag, 0-6 yas araligini
kapsayan ve insan hayatinda dnemli bir yeri olan bu dénemde verilecek egitim igerisinde

farkli boyutlari ile dine yer verilmesinin degerini belirlemektir.

Okul oncesi egitimde bir¢cok yaklagim var olmasina ragmen bu c¢alismada, Milli Egitim
Programlarmi etkilemekle birlikte diger yaklasimlarda da izlerinin goriilmesi sebebiyle
onem tastyan Montessori, Waldorf, Reggio Emilia ve High Scope yaklasimlar1 ele alinmigtir.

Bu yaklagimlar ayrica sadece teoride kalmamis uygulamaya da ge¢irilmis yaklagimlardir.

Yaklasimlar secilirken din egitimine yer verip vermemesinden ziyade okul 6ncesi egitimdeki
etkisi goz oniline alinmistir. Yaklagimlarin din egitimi anlayiglar1 ve uygulamalari, genel
bakis agilarindan ilham aldigindan, 6ncelikle bu konuda genel bilgilerin verilmesi uygun
goriilmiistiir. Bu konuda genel egitim goriisleri, cocuk, ¢evre, 6gretmene bakis agilart ve
cocugu degerlendirme yontemleri hakkinda bilgiler verilmistir. Bu bilgiler 1s18inda din

egitimi hakkindaki goriislerinin daha iyi anlasilacag: diisiintilmiistiir.

Okul 6ncesi egitimin din egitimi boyutu ele alinirken konu ile ilgili literatiire ulasmakta
olduke¢a giicliik cekilmistir. Yaklasimlarin yer verildigi literatiirde konu, din egitiminden
bagimsiz bir sekilde, genel metodolojilerinin tanitimindan ibaret kalmistir. Yaklasimlarin
ortaya ¢iktig1 ve gelistigi iilkelerde dahi okul dncesi egitimin dini boyutunu ele alan eserlerin

oldukga az sayida oldugu goriilmektedir. Yine, Bati’da okul dncesi egitimde dine verilen yer



konusunun iilkemizde fazla ele alinmamis olmasi karsilasilan giigliikklerden digeri olmustur.

Bununla birlikte ulasilabilen kaynaklar kapsaminda konu agiklanmaya calisilmistir.

Bati’da okul oncesi egitimde dine verilen yerin teorik boyutu yaninda Osmanli doneminde
bu konudaki uygulamalar da tanitilmistir. Boylece giiniimiizde 6nemli bir konu olarak 6ne
¢ikan okul 6ncesi egitim konusunda izlenecek yol ya da karsilasilan sorunlarin ¢oziilmesine
katki sunmak tizere lilkemizin birikimi ve gectigi asamalar genel cizgileri ile tanitilmigtir.
Bu cercevede oncelikle kismen okul oncesi kurumu olarak degerlendirilebilecek sibyan
mektepleri ele alinmis, ardindan da ana mektebi ve ana smiflarma deginilmistir. Ulkemizde
anaokullar1 ve ana simiflart ilk defa II. Mesrutiyet doneminde agilmis; ancak daha sonraki
yillarda yeterli diizeyde gelisme saglanamamustir. Tekrar agilmasi ve yayginlasmaya

baslamasi ise 1960’lara rastlamaktadir.

Arastirma okul 6ncesi 06rgilin egitim kurumlarinda din egitiminin teorik boyutu ile sinirhdir.
Bu nedenle, okul 6ncesi oOrgiin egitime katilabilecek yasta bulunan ¢ocuklarin egitimi
konusunda ileri siiriilen yaklagimlar teorik boyutu ile tamitilmistir. Daru’l eytam ve
1slahhaneler ile giiniimiizdeki kimsesiz ¢ocuklarin bakim ve korumasinin yapildigi kurumlar

arastirma kapsamina alinmamustir.

2. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Arastirmanin amaci, insan hayatinda 6nemli bir yeri olan ve etkisi sonraki gelisim
donemlerinde de derin izler birakan okul Oncesi egitim igerisinde din egitimine Yyer

verilmesinin degerini, ileri siiriilen yaklagimlari esas alarak belirlemektir.

Devlet okullarinda din egitiminin verilip verilmemesi yillardir tartisila gelmis konular
arasindadir. Din egitiminde Islam’in yerinin ne kadar olacagi ve diger dinlere ne kadar yer
verilmesi gerektigi, uygulanan programlarin ¢ocuklarin gelisim 6zelliklerine uygun olup
olmadig1 gibi konular tartisilmaya devam etmektedir. Bu ve benzeri konular son yillarda
okul oncesi egitimde de glindeme gelmeye baslamistir. Bazi egitimciler okul Oncesi
donemde din egitimi yapilmasi gerektigini diger bir kisim ise olmamasi gerektigini
savunmaktadir. Arastirmada okul oOncesinde din egitiminin ideolojik bakis agisindan

bagimsiz bir gekilde, bilimsel temel ve gerekgelere dayali olarak ele alinmasi hedeflenmistir.



Yapilan alan yazin taramasinda Kohlberg, Fowler ve Goldman gibi bilim adamlarinin
kuramlarindan yola ¢ikilarak ¢ocuklarin dini ve ahlaki gelisimine dair cesitli ¢aligmalar
yapildig1r goriilmiistiir. Ancak—cocuklarin gelisim 6zelligine gore egitimde nasil bir yol
izlenmesi gerektigine dair ¢alismalar yetersizdir. Bu ¢alismanin okul 6ncesi donemde din

egitimi i¢in hazirlanacak programlara katkida bulunmasi planlanmaktadir.

Calismada Bati’da ve Osmanli doneminde yapilan ¢aligmalar ortaya konularak giliniimiize
151k tutulmasi hedeflenmistir. Okul 6ncesi donemde din egitiminin uygulanmasi tanitilarak
giiniimiizle kiyaslanmasi ve yapilacak calismalarda yol gosterici olmasi amaclanmaktadir.
Boylece, genel anlamda okuloncesi egitimde, ¢agdas yaklasimlar baglaminda din egitimi

yapilacaksa nasil yapilacaginin cevabi bulunmaya calisilacaktir.

Calismada ele alinan konuyla ilgili olarak belirlenen problem su sekilde ifade edilebilir:

Okul oncesi egitim yaklagimlarinda dinin yeri nedir?

Bu kapsamda alt problemleri ise su sekilde belirleyebiliriz:

1. Osmanlida okul dncesi egitim kurumlarinda din egitimi hangi 6zellikleri tagimaktadir?

2. QGilnlimiizde bilinen ve uygulanan okul Oncesi egitim yaklagimlarinin genel egitim
anlayislar1 hangi 6zellikleri tagimaktadir?

3. Giiniimiizde bilinen ve uygulanan okul oncesi egitim yaklagimlari i¢inde din konusu

nasil bir yere sahiptir?

3. Arastirmanin Metodu

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu caligma dokiiman analizine dayali nitel bir ¢aligmadir.

3.2. Veri Toplama Yontemi

Bu arastirmada dokiiman inceleme yontemi kullanilacaktir. Dokiiman incelemesi,

aragtirtlmas1 hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin



analizini kapsar ve bes asamada yapilabilir: dokiimanlara ulasma, orijinalligini kontrol etme,
dokiimanlar1 anlama, veriyi analiz etme, veriyi kullanma. Oncelikle ne tiir dokiimanlara
ihtiyac oldugu ve nasil elde edilebilecegi tespit edilir. Ulasilan dokiimanlarin 6zgiin ve dogru
olup olmadig1 kontrol edilir. Dokiimanlardaki bilgi ya da yorum farklilig1 anlasilmaya
caligilir. Daha sonra elde edilen bilgilert kapsamli bir igerik analizi ile incelenir (Yildirim &

Simsek, 2013: 217-231).

Bu arastirmada konu ile ilgili kitap makale, bildiri ve tezlere ulagilacaktir. Ayrica okul dncesi
egitim yaklasimlarini siirdiiren derneklerden ve yine bu yaklasimlarla egitim veren okullarin

internet sitelerinden de gerekli bilgilere ulasilmaya calisilacaktir.

3.3. Verilerin Analizi

Arastirma sonunda elde edilen veriler dediiktif icerik analizi yontemiyle degerlendirilecektir.
Dediiktif icerik analizi 6nceden belirlenmis bir teoriyi ya da kategorilere gére metni
degerlendirmek igin yapilan analizdir (Mayring, Haziran 2000). Oncelikle elde edilen
verilerin betimsel analizi yapilarak bu verilerin, belirledigimiz temalara gore, arastirmanin
problemine iligkin olarak ne sdyledigi ortaya konulmaya calisilacaktir. Daha sonra bu veriler
icerik analizi ile daha derin bir isleme tabi tutulacaktir. Betimsel bir yaklasimla fark
edilemeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu kesfedilebilecektir (Simsek & Yildirim,
2013: 256-259). Bu nedenle ¢esitli kaynaklardan elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle

tanimlanmaya ve verilerin i¢inde sakli olabilecek gercekler ortaya ¢ikarilmaya caligilacaktir.



BOLUM 1

OSMANLI’DAN GUNUMUZE OKUL ONCESi DONEMDE DiN EGIiTiMi
TARIHi VE PROGRAMI

1. Osmanli’da Okul Oncesi Déonemde Din Egitimi

Gilinlimiizde uygulandigr sekliyle Osmanli Devleti’nde anaokullarina II. Mesrutiyet
doneminde (1908-1918) rastlanmaktadir (Akyiiz, 1997:231). Bu zamana kadar ise okul
oncesi egitim kurumu olarak kurulmayan ancak kismen bu iglevi yerine getiren sibyan
mektepleri bulunmaktadir. Cocuklar 5-6 yaslarindan itibaren, bu okullarda egitim gormeye
bagladiklar1 i¢in, sibyan mektepleri kismen de olsa okul 6ncesi egitim veren kurumlar

icerisinde degerlendirilebilir.

Osmanli‘da, tarihi siire¢ icerisinde sekillenen kiittabin fonksiyonunu iistlenen okullar,
vakfiyelerde daru’t-talim, mektep, mektephane, muallimhane, daru’l-ilm olarak geger; fakat
halk arasinda bunlara mahalle mektebi veya sibyan mektebi denirdi. Bu okullar her
mahallede ve hemen hemen her kdyde bulunur ve genellikle camilere bitisik mekanlarda
veya caminin bir kdsesinde faaliyetlerini yiiriitirdi (Akyiiz, 1997: 72). Bu okullara; sabi
denilen bes-alt1 yaslarindaki ¢ocuklar devam ettikleri i¢in sibyan mektebi, hemen hemen her
mabhallede bulundugu icin mahalle mektebi ve ¢ogu tasla yapilan binalar oldugu icin tas

mektep denirdi (Kazici, 2004: 86).

Bu okullar1 hayirsever kimseler yaptirirlardi. Idareleri de yaptiranlar tarafindan kurulan
hususi vakiflarca saglanirdi. Hiikiimdarlar veya vezirler tarafindan insa ettirilmis biiyiik
camilerin veya kiilliyelerin de birer sibyan mektebi bulunurdu. Bunlara vakfiyesine gore
yukarida belirtilen isimler gibi gesitli adlar verildigi goriilmektedir. Bunlarin arasinda kiz ve

erkek ¢ocuklarin karma olarak devam ettigi okullar bulunmakla beraber, baz1 yerlerde yalniz



kiz ¢ocuklari icin ve ¢ok defa hocalik yapan kadinin evinde olmak iizere agilmig bulunanlar

da vardi (Unat, 1964: 6).

Okullarin glinlimiizdeki gibi belli bir yonetmeligi, devlet¢e veya herhangi bir makamca
diizenlenmis bir programi yoktu. Muallim ve kalfa ad1 verilen 6gretmenler az ¢ok medrese
Ogrenimi gormiis, dini egitim almis kimselerdi. Genellikle okulun ¢evresinde bulundugu
cami ya da mescidin de ayn1 zamanda imam ve miiezzinligi vazifesini goriir, camiye veya
mektebe “mesruta® bir evde aileleriyle birlikte otururlardi. Kiz okullarinin kadin hocalarini
da, Kur’an’1 ezberleyerek hafiz olmus, Supha-i Sibyan, Tuhfe-i Vehbi gibi o devir i¢in
klasiklesmis birkag kitabi okumayi bilen yash kadinlar teskil ediyordu. Bir¢ok okulun
vakfiyesinde yazi 6gretimi i¢in 6zel mesk hocalarinin vazifelendirilmis ve onlara &zel
Odenek ayrilmis oldugu da goriilmektedir. Hemen her okulda, vakfiyesine gore vasiflart ve
giindelik seklinde tcretleri tayin edilmis bulunan bir muallim, bir kalfa ve bir bevvab

(kapici) bulunmaktaydi (Unat, 1964: 7).

Genel olarak ¢ocuklar 4-5 yasinda iken ailesinin vakit ve haline uygun 6zel bir torenle (amin
alay1) okula baslatilirdi. Bu okullarin amaci genel olarak ¢ocuga tecvid kaidelerine? uygun
Kur’an okumay1 6gretmek oldugundan gocugun eline, elifba kitabi verilir ve bireysel bir
ogretim usuliiyle okumanin esaslar1 6gretilmeye ¢alisilirdi. Ayni1 bireysel metoda uyarak dini
vazifelerin gerektirdigi basit bilgiler vermek, yazi yazmay1 imkan derecesinde dgretmek ve

dort islemin kurallarini belletmek de okulun gorevi i¢indeydi (Unat, 1964: 7).

Okulun belli bir siiresi yoktu. Okulu bitirmis sayilmak i¢in Kur’an’1 en az bir defa hatmetmis
bulunmak esasti. Boylece sibyan mekteplerinde Kur’an’1 okuyabilen ve biraz da siiliis ve
benzeri Arap yazilarini kopya etmis olan erkekler ya bununla yetinip hayata karisirlar yahut
da medreselere girerek oradaki egitime devam ederlerdi. Sibyan mekteplerinde egitim
ticretsiz oldugu gibi 6grencilere bu okullara devam ettikleri i¢in hem burs hem de elbise
verilmektedir. Ayrica ticretsiz yemek imkani oldugu gibi yilda bir defa da 6grenciler geziye

veya kir gezisine gotiiriilmektedir (Ergin, 1977: 2051).

!Bir kimseye, mirascilara veya bir kurulusa satilmamak sart: ile verilmis miilk
2 Tecvid kaideleri: Kur'an-1 Kerim’in usuliine uygun olarak okunmasini saglayan kurallar biitiinii.
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Buraya kadar derlenen bilgilerden de anlasilacag: gibi sibyan mektepleri agirlikli olarak dini
egitim veren kurumlardi. Ozellikle Kur’an 6gretimi iizerinde duruluyor, égrencilerin bir kere
hatim yapmalarin1 hedefleniyordu. Sibyan mektepleri uzun yillar bu sekilde egitim vermeye
devam etmistir. Ancak bu miiesseseler kendini yenileyemediginden bir siire sonra islevleri
zayiflamigtir. Nitekim Tanzimat’la birlikte egitimde modernlesme ¢alismalar1 baslamistir.
Sibyan mekteplerini yenilestirme ve gelistirme adina ilk adim II. Mahmut zamaninda
atitlmistir. II. Mahmut erkek ¢ocuklarinin ergenlik c¢agma gelmeden Once sibyan
mekteplerine devam ederek “ilmihal ve Serait-i Islamiye’sini layikiyla dgrenmeleri ve daha
once ige verilmemeleri ve esnafi bu gibileri ¢irakliga kabul etmemeleri” kaidesini koymak
suretiyle ilkogretim i¢in bir nevi mecburiyet koyan ferman nesretmistir. Fermanin hiikiimleri
sadece Istanbul icin gecerlidir. Dolayisiyla da bu mecburiyet tasra sibyan mekteplerini
kapsamamaktadir. Yine fermana gore sibyan mekteplerinin amaci “cocuklara Kur’an-i
Azimugsan’1 talim akabinde her bir ¢ocugun haysiyet ve istidadina gore tecvit ve ilmihal
misillii risaleler okutarak serait-i islamiye ve akaid-i diniyelerini ogretmeye sa’y ve
ikdamdwr” (Unat, 1964: 38). Buradan da anlasildig1 gibi sibyan mekteplerinde geleneksel

egitime devam edilmis, ancak 1slah edilmeye ¢alisilmistir.

Tanzimat doneminde (1839-1876) egitimin yenilestirilmesi konusunda baglatilan
caligmalarda sibyan mektepleri daima ilk planda ele alinmistir. Tanzimat’in baslarindan
itibaren uzun siire yapilan calismalarin genel 6zelligi, ilkogretimin program ve Ogretim
yontemleri agisindan geleneksel halinin korunarak o6gretim kalitesinin artirilmaya
caligilmasidir. Ancak sibyan mekteplerinde gorev yapan muallimlerin 6zel bir egitime tabi
tutulmamalar1 ve okutulan kitaplarin ve ilmihallerin ¢ocuklarin seviyesine uygun olmamasi
(Zengin, 2004: 28, 37-39) secbebiyle egitimde istenilen hedefe ulagilamamis gibi
goriinmektedir. II. Mahmut’un yayinladigi fermanda, ¢ocuklarin dini bilgileri 6grenmeden
hayata atilmalarinin 6niine gegilmeye ¢alisilmistir. Bu da bu donemde verilen dini egitimin

yetersizligini gostermesi bakimindan 6nem arz etmektedir.

Bu dénemde egitimle ciddi bir sekilde ilgilenilmesi 1845 yilinda Abdiilmecit’in bir hatt-1
hiimayiinii ile baglar (Berker, 1945: 28-35). O bu agiklamasinda o zamana kadar alinan
tedbirlerden askeri alandakiler hari¢ pek olumlu sonuglar ¢ikmamis olmasindan dolayi
duydugu iiziintliyli dile getirmis ve egitim alaninda Ozetle su tedbirlere basvurulmasini

istemistir:



Halkin cehaleti giderilmeli, egitimi saglanmalidir.
Her diizeyde egitim ve mesleki egitim ele alinmalidir.

Dine uygun oldugu kadar, diinya i¢in de gegerli bir egitim verilmelidir.

ASIRNERNERN

Okullar iilkenin uygun olan her yerinde ac¢ilmalidir.

Bu tarihten itibaren egitim ile ilgili ¢alismalar hizlandirilmis ancak; ilkdgretim alanindaki
gelismeler, sibyan mekteplerinin bir anda 1slah1 seklinde olmamistir. Sibyan okullarinin
egitim ve 6gretim bakimindan bir diizene konulmasi yolundaki esasli resmi tesebbiis 8
Kasim 1846 da “Mekatib-i Umumiye Nezareti” kurulduktan sonra, Meclis-i Maarif
tarafindan hazirlanip “Nizamina tatbiken etfalin talim ve terbiyelerini ne vechile icra
eylemeleri lazim gelecegine dair Sibyan Mekatibi hocalar1 Efendilere ita olunacak Talimat”
i 8 Nisan 1847°de hiikiimetce yayinlanmasiyla baglamaktadir. Bu talimat yirmi bentten
olugsmakta ve 6-13 yas arasinda kiz ve erkek c¢ocuklar hakkinda bu okullarda mektep
hocalarinin uygulayacaklart egitim ve Ogretim metotlartyla, 6gretim plani ve ilkelerini,
gosterilecek derslerin konularimi agiklamaktadir. Bu belgeye gore sibyan mekteplerinin
dersleri sunlardir: Elifba, Amme ciizii ve &teki ciizler, Tiirkce Liigat, Ahlak, Yazi, [lmihal,
Tiirkce Tecvid, Kur’an, Hifz1 Kur’an (Unat, 1964: 38). Okuma ve yazmaya ayni Ol¢iide
onem verilmis, okullara 6grencilerin devam mecburiyetinin saglanmasi ve okullarda tas

levha ve divitin kullanilmasi 6ngoriilmistiir (Kodaman, 1980: 107).

Heniiz bu giinkii anlamda bir siniflandirma olmasa da 6grenciler bilgi diizeylerine gore
gruplara ayrilmistir. Kiz ve erkek ogrenciler ayni siniflarda egitim gorebildikleri halde
karisik oturmamaktadirlar. Ogretim hocanin her cocukla tek tek ilgilenmesi biciminde
yapilmaktadir. Dordiincii sinifin sonunda da bitirme sinavi yapilmaktadir. Sinavi gecemeyen
cocuklar iic yi1l daha okutulabilmektedir. Yedi yilin sonunda da basar1 gdsteremeyen
cocuklarin okula devami velinin tercihine baglidir. Anne babalar1 isterse ¢ocuklar 4-5
yaslarinda okula baglayabilir. 7 yasina gelenlerin ise okula devami zorunludur. 7-13 yas
arasinda olup ailesinin ge¢imini saglamak zorunda olanlar dini bilgileri 6grenmek icin

sabahlar1 bir saat okula geleceklerdir (Akytiz, 1986: 107).

Egitimde daha 6nemli adimlar, Tanzimat donemi sonlarinda, Saffet Paganin Maarif Nazirlig
zamaninda ¢ikarilan (1869) Maarif-i Umumiye Nizamnamesi ile atilmigtir. Bu nizamnameye

gore her mahalle ve kdyde en az bir sibyan mektebi bulunacak, Hiristiyanlarin oldugu



yerlerde ise onlar i¢in ayri mektep bulunacaktir. Hiristiyan sibyan mekteplerinde kendi
dinleri ve Osmanl tarihi kendi dillerinde okutulacaktir. Bir mahalle ya da kdyde iki sibyan
okul varsa biri kizlara digeri erkeklere tahsis edilecektir. Ayni mektepte 6grenim gérmek
zorunda kalirlarsa da karisik oturmayacaklardir. Ogretim siiresi dort yil olan sibyan
mekteplerinin programi ise soyledir: Usul-i cedide vechile elifba, Kur’an-1 Kerim, Tecvid,
Ahlak risaleleri, [lmihal, Yazi talimi, Muhtasar fenni hesap, Muhtasar Tarih-i Osmani,
Muhtasar Cografya, Malumat-1 Nafia risaleleri (Kodaman, 1980: 109). Bu derslerde
degisiklik yapabilmek ancak Nezaret’in miisaadesiyle olabilecektir. 4 yildan sonra hafiz

olmak isteyenler bir siire daha okulda kalabileceklerdir.

Nizamname egitim verecek hocalar i¢in de hiikiimler koymustur. Hocalarin Osmanli
tebaasindan ve Daru’l Muallimin mezunu olmasi sarttir. Okulun nizamnamesine uymayan

hocalar cezalandirilacak ya da isten atilacaktir (Kodaman, 1980: 109).

Egitim tarihimizde ilkégretim kurumlarinin modernlestirilmesi konusunda atilan 6nemli bir
adim, 1870 yilinda 6gretim programlarinin yani sira, yontem ve arag¢ gerecler konusunda da
yeniliklerin éngoriildiigii ustil-i cedid hareketinin uygulanmaya konulmasidir. Ogretimin
geleneksel tarzda yapildigi sibyan mekteplerine karsilik, yeni 6gretim ydntemlerinin
uygulandigi iptidai mekteplerin gelismesine bu yillarda 6zel bir 6nem verilmis, 6gretimin bu
kademesinin yeni tarza dontistiiriilmesi i¢in yogun ¢aba harcanmistir (Kodaman, 1980: 80).
1875 yilinda hazirlanan talimatla geleneksel tarzda egitim yapilan mevcut sibyan
mekteplerinin idari ve mali yonlerden denetim ve kontrollerinin saglanarak, biitiin
ilkdgretim kurumlarimin iptidai mektepler haline doniistiiriilmesinin hizlandirilmasi

hedeflenmistir (Zengin, 2009: 39-40).

Tanzimat donemi boyunca bir taraftan ilkogretimin zorunlu olmasi saglanmaya calisilarak
biitlin Osmanli halkinin yararlanmasi i¢in girisimlerde bulunulmusg; bir taraftan da egitim ve
Ogretim programlart diizenlenmeye calisilmistir. Hem verilen dini egitimde diizenlemelere
gidilmis hem de ¢ocuklar riistiyelere hazirlamak i¢in programa yeni dersler ilave edilmistir.
Tarih, cografya, faydali bilgiler (Ma’lumat-1 Nafia) derslerinin eklenmesi bu okullarin
sadece dini egitim vermek i¢in kurulmadiklarini gostermektedir. Bu donemde sibyan
mekteplerinin 6neminin fark edilmis olmasi ileriki yillarda yapilan yeniliklerin temelini

olusturmustur (Zengin, 2004: 44).



II. Abdiilhamit donemine gelindiginde ise ilkogretim konusundaki islahata devam edildigi
goriilmektedir. Ilkdgretime donem verildigini gdsteren en dnemli isaret, 1876 tarihli Kanun-i
Esasi’nin 114. Maddesinde ilkdgrenimin zorunluluguna yer verilmis olmasidir (Zengin,
2009: 40). Ayrica 1879 yilinda maarifin merkez teskilatinda degisiklikler yapilirken
ilkogretimle 1ilgili olarak Mekatib-i Sibyaniye Dairesi de kurulmustur. Bu dénemde
ilkogretim, birincisi geleneksel ilkdgretimin 6zelligini tasiyan sibyan mektepleri, digeri ise
ilki Nuruosmaniye’de agilan yeni tarz 6gretimin yapildigi iptidai mektepleri olmak tizere iki
kola ayrilmistir (Kodaman, 1980: 68). Maarif-i Umumiye Nizamnamesi, Maarif Nezaretine
bagli “umumi”, Evkaf-1 Hiimayun Nezaretine bagh “hususi” seklinde sibyan mekteplerini

ikiye ayirmaktadir.

Maarif-i Umumiye Nizamnamesinde sozii edilen ilkogretim zorunlulugu 1876 tarihli
Kanun-i Esasi’de de yer almistir. Bu belgenin 114. Maddesi soyledir: “Osmanli efradinin
kaffesince tahsil-i maarifin birinci mertebesi mecburi olarak ve bunun derecat ve teferruati

nizam-1 mahsus ile tayin kilinacaktir.”

II. Abdiilhamit yillarinda egitimle ilgili hazirlanan raporlarda, O6zellikle ilkogretim
kurumlarmin  yayginlastirilmasinin ~ geregi {izerinde durulmaktadir. 1882 yilinda
Amasya’dan gonderilen bir raporda, halkin asil ihtiyacinin iptidai mektepler oldugu
belirtilerek, maarif vergilerinden idadi ve yiiksek dereceli mekteplere pay ayrilmasinin
yanlis oldugu, esas yatirimin ilkdgretime yapilmasi gerektigi, hi¢ olmazsa nahiye merkezleri

ile biiyiik koylerde iptidailerin agilmasi gerektigi belirtilmektedir (Zengin, 2009: 40-41).

1896 yilinda Dogu Anadolu’daki bazi vilayetlerde egitim sartlarinin iyilestirilmesi igin
alinmasi gereken onlemlere yer verilen bir raporda da benzer konulara temas edilmektedir.
Raporda, maarifin amacinin halka en azindan okuyup yazmayi 6gretmek oldugu, maarif
vergilerinin %85°1 kdyliiden toplandig1 halde, bu alanda yeterince hizmetin gotiiriilemedigi
belirtilmistir. Ayn1 raporda, iptidailerin farkli cemaatlere gore agilmasi usuliiniin terk
edilerek, biitlin ¢ocuklarin 6gretim dili Tiirkce olan mekteplerde 6grenim gormelerinin

saglanmasi gerektigi ifade edilmistir (Kodaman, 1980: 84).

1913 ‘te Tedrisat-1 ibtidaiyye Kanun-1 Muvakkat1 (1lkdgretim Gegici Kanunu) ¢ikarilmis ve

bu kanun, “gecici” basligina ragmen Cumhuriyet’in ilk yillarinda da birgok maddesi

10



yiirtirlikte kalmistir. Bu kanun ilkdgretimin mecburi ve iicretsiz oldugunu hiikme

baglamistir (Akyiiz, 1986: 173).

Kanun, okullarin teskilat yapis1 bakimindan 6nemli bir degisiklik getirmistir. i1k defa 1869
Maarif-i Umumiye Nizamnamesinde birlestirilen Iptidai ve Riisdi okullar1 bu kanunla tekrar
birlestirilmis ve Mekatib-i Iptidaiye-i Umumiye adimi almustir. ilkdgretim bu sekilde alt1 yil
olarak tespit edilmis ve her biri iki yil siireli olan Devre-i Iptidaiye, Devre-i Vasatiye ve

Devre-i Aliye olarak ii¢ dereceye ayrilmustir.

1913 yilinda ¢ikan bu kanuna gore ilkdgretim programlart soyle tesbit edilmistir: Kiraat,
Hat, Lisan-1 Osmani, Hesap, Hendese, Cografya, Tarih, Durus-i Esya, Malumat-1 Tabiiyye
ve Tatbikat1, Hifzissihha, Malumat-1 Medeniye ve Ahlakiye ve Iktisadiye, El isleri ve Resim,
Terbiye-i Bedeniye ve Mektep oyunlari, Talim-i askeri (erkek cocuklara), Idare-i beytiyye
ve dikis (kiz gocuklara).

1913 tarihli Tedrisat-1 Ibtidaiyye Kanun-1 Muvakkati, okul dncesi egitim hakkinda da
hiikiimler getirmistir. Bu kanunun ii¢lincii maddesinde anaokullar1 da sibyan siniflari ile
birlikte ilkogretim kurumlar1 arasinda gosterilmistir. Kanunun dordiincii maddesi,
anaokullar1 ve sibyan mekteplerini séyle tanimlamistir: Cocuklarin yaslaria uygun olarak,
faydali oyunlar ve gezintiler, el isleri ve ilahiler, vatani siirleri, esya derslerine ait konusma
ve sohbetler ile ruhi ve bedeni gelisimlerine hizmet eden kurumlardir. Anaokullar1 dort
yasindan yedi yasina kadar olan g¢ocuklara mahsus olarak kurulur. 5. Maddesinde ise,
anaokulu bulunmayan yerlerde bes ve alti yasindaki ¢ocuklar i¢in ilkokullarin iginde ayrica
sibyan siniflar1 agilacagi belirtilmistir. Yine kanun Meclis-i Kebir-i Maarif’te goriisiilerek bir

nizamname hazirlanacagini dngdrmektedir 3.

Resmi anaokullar1 Balkan savaslarindan sonra agilmis ve yayginlasmaya baslamis olsa da
bu tarihten &nce 6zel ana mektepleri mevcuttur. 1908 yilinda Istanbul disindaki bazi
sehirlerde de 6zel anaokullart bulunmaktadir. Bu okullar Almanya’da ¢ocuk egitimine dair
egitim alan Osmanli tebaasi ya da yabanci gayrimiislim kadinlar tarafindan acilmstir.
Yabanci uyruklu Ogretmenlerin egitimde yer almasimin mahzurlar1 géz Oniine alinarak

bunlarin engellenmesi i¢in 1911 yilinda yapilan biitge goriismelerinde, okul 6ncesi egitimin

8 Tedrisat-1 Iptidaiye Kanun-u Muvakkati, Matbaa-i Amire, Istanbul 1329 (1913), s. 3.
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bakanlik tarafindan yiiriitiilmesine karar verilmistir. Bunun iizerine 1913°te Daru’l
Muallimat miidiirii Ismail Mahir Efendi resmi ana mektebi agmakla gorevlendirilmis ve
Almanya’ya gayrimiislim alti bayan egitim almak ig¢in gonderilmistir. Bu donemde
Avrupa’'nin degisik iilkelerinden anaokullar ile ilgili dokiimanlar da getirtilmistir (Ontug,

2011: 161-162). Bu dokiimanlardan da yola ¢ikarak nizamname hazirligina baglanmistir.

Ana mektepleri i¢in hazirlanacak nizamnameye On hazirlik olarak tasari hazirlanmistir.
Hazirlanan bu tasar1 incelenmesi i¢in Meclis-i Kebir-i Maarife, Sura-y1 Devlet’e, Meclisi
Viikela ve son olarak Meclis-i Mahsus-u Aliye’ye gonderilmistir. Meclis-i Kebir-i Maarif 3
Aralik 1914°de baz1 degisiklikler yaparak 15 maddelik bir nizamname olarak diizenlemistir®.
Daha sonra ise Sura-y1 Devlet Tanzimat Dairesi’nde goriisiildiikten sonra 9 Mart 1915°te

son seklini almistir.

3 Mart 1914°de hazirlanan tasarinin dérdiincii maddesinin son fikras: olan “bu mekteplerden
alinacak licretler miinhasiran ana mekteplerinin teksir ve 1slahina sarf edilir” ibaresinin
mekteplerin gelir ve masraflar1 her sene biitge kanunuyla belirlendigi i¢in bdyle bir
aciklamaya gerek olmadigi diisliniilerek kaldirilmasina karar verilmistir. Ayrica ikinci
maddede gegen erkek iptidai mekteplerinde alt1 yasindaki erkek ¢ocuklara mahsus sibyan
sinift namiyla bir sinif agilabilecegine dair fikranin uygulanabilir olmamasi sebebiyle
kaldirilmasi ve erkek ¢ocuklarin da inas mekteplerine alinmasina karar verilmistir. Bununla
birlikte baz1 diizeltmeler yapildig1 da eklenmistir®. iki tasar1 incelendiginde dgretmenlerde
bulunmasi gereken 6zelliklere Tiirkgeyi giizel telaffuz etme ve akici bir anlatima sahip olma
maddesinin eklenmesi; 8. maddede gegen etkinliklerin Froebel® usuliine uygun yapilacagmin
ve son sinifta elifba ve zihni hesaplar derslerine yer verileceginin belirtildigi ifadenin

kaldirilmasi da dikkat ¢eken degisikliklerdendir. Bahsedilen bu degisiklikler 9 Mart 1915°te

4 BOA. MF. MKT. No: 1204. 46, 20 Tesrini Sani 1330 (3 Aralik 1914).

S BOA. IMMS. No: 194. 12; SD. No: 231. 5

6 1782 yilinda Almanya’da dogan Froebel 1805 yilinda Pestalozzi’nin okuluna katilmis ve deneyim
kazannugtir. Bu sebeple egitim ile ilgili goriislerinde Pestalozzi’nin etkisi olmustur. Ulkesine déndiigiinde,
tarihte bilinen ilk anaokulunu (kindergarten) agmustir. Prusya hiikiimetinin Froebel’in fikirlerini tehlikeli
gormesi sebebiyle okullari 1848°de kapatilmistir. Froebel ¢ocuklarin egitimi i¢in ¢ocugun ihtiyacina cevap
veren somut materyaller kullanilmasi gerektigini diisiindiigii i¢in bir dizi oyun materyali gelistirmekle birlikte
sarki ve ninniler de yazmustir. Gelistirdigi bu materyaller Froebel hediyeleri olarak isimlendirilmektedir. 2-6
yas arasinda en 6nemli egitim aracinin oyun oldugunu diisiinen Froebel, kendi kendine aktiflik ilkesi iginde
yoruluncaya kadar zekice ve sakince oyun oynayan bir ¢ocugun daha sonraki hayatinda basarili, sakin,

dayanikli, hem kendisinin hem de diger insanlarin iyiligini isteyen bir birey olacagini savunmaktadir (Taskin,
2014, s. 30).
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yapilarak nizamname Yyeniden diizenlenmistir’. Elifba ismi hem Osmanl Tiirkcesi
Ogretiminde hem de Kur’an 6gretiminde kullanilan bir ifadedir. Ancak Osmanli Tiirk¢esi
ogretiminde kullanilan kitapgiklarda “Elifba-y1 Osmani” ibaresi yazildig1 goriilmektedir®.

Bu sebeple burada elifba 6gretiminden maksadin Kur’an egitimi olmas1 muhtemeldir.

9 Mart 1915°te Meclis-i Viikela tarafindan onaylanan nizamname taslagi daha sonra Meclis-
I Mahsus-1 Ali’de incelenerek, yukarida soziinii ettigimiz Sura-y1 Devlet Tanzimat
Dairesi’nin yaptigi degisiklik uygun goriilmistiir. Gerekli yasal islemler tamamlanarak

yiiriirliige giren nizamnamede su esaslar yer almaktadir °:
Genel hiikiimler:

Madde 1. Anaokullari, ilkokulu bulunan bir kiz okuluna bagl olarak ya da bagimsiz olarak

acilir.

Madde 2. Anaokulu kurulurken,

Binanin okul yapilmasina elverisli ve saglik sartlarina uygun olmasina,
Cocuklarin sayisiyla orantili genislikte bahg¢esinin bulunmasina,

Her c¢esit egitim arag-gerecinin hazirlanmis olmasina 6zen gosterilecektir.
Madde 3. Anaokullari ticretli ve {licretsiz olarak agilabilir.

Madde 4. Ucretli resmi anaokullarina parasiz ¢ocuk alinmaz.

"BOA. MV. No: 239. 3. 24 Subat 1330 (9 Mart 1915).

8 Bkz. Maarif-i Umumiye Nezareti, Elifba-y1 Osmani, Matbaa-i Amire, 1318 (1902-03); Servet Saffi, Nev’
Usul Elifba-y1 Osmani, Kasbar Matbaasi, 1310 (1894-95); Ali Hifzi, Miikkemmel Osmanli Elifbasi, Kasbar
Matbaasi, 1310 (1894-95).

9BOA. IMMS. No: 194. 12.” Mart 1331(15 Mart 1915); Diistur VII, Tertib-i Sani, Matbaa-i Amire, Dersaadet
1336 (1915), ss. 514-515.
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Madde 5. Anaokullarina 4, 5 ve 6 yasindaki ¢ocuklar alinir. Erkek ve kiz ¢ocuklar birlikte

bulundurulabilir.

Madde 6. Cocuklar anaokullarina alinirken doktor tarafindan muayene edilerek bulasici

hastaliklar1 olmadig1 ve asili olduklar tespit edilecektir.

Madde 7. Anaokullarinda ¢ocuklar yaslarina gore siniflara ayrilirlar. Her sinifa en ¢ok otuz

¢ocuk alinir.

Madde 8. Anaokullarinda sagliga uygun ve ahlaki oyunlar, okul i¢inde yliriiyiisler ve diizenli
beden egitimi, dini ve milli hikdye ve konusmalar, resimlerin incelenmesi ve el isleri

yaptirilir.

Madde 9. Anaokullar1 en az haftada bir kez saglik incelemesine tabi tutulacak ve ¢ocuklar
tek tek muayene edilecektir. Gerek goriiliirse bu denetimlerden c¢ocuk velisine bilgi

verilecektir.

Yoénetici ve Ogretmenler

Madde 10. Anaokullarinda sinif sayis1 kadar bayan 6gretmen ve yardimci bayan 6gretmen

bulunur. Y6netim gorevi birincilere verilir.

Madde 11. Bir anaokulu 6gretmeni olabilmek igin,

Daru’l Muallimat Ana Muallime subesinden mezun olmak,

Veya bir anaokulunu iyi yonettigine dair belgesi bulunmak,

Veya anaokulu ogretmenligi yapabilecek yetenek ve bilgi sahibi oldugunu simavla

gostermek,

Tiirkgeyi giizel telaffuz etme ve akici bir anlatima sahip olmak gereklidir.

Madde 12. Anaokullar1 6gretmenleri Osmanli uyruguna sahip olacaklar ve hi¢cbir bulasict

hastaliklar1 bulunmadig1 doktor raporu ile belirlenecektir.
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Madde 13. Anaokullar1 &gretenlerinin terfi ve meslekte ilerlemeleri Ilkdgretim

Kanunu’ndaki hikimlere tabidir.

Madde 14. Ilkogretim Kanunu geregince acilacak Sibyan siniflart da bu Nizamname

hikimlerine tabidir.

Madde 15. Bu nizamname yayinlandigi tarihte yiiriirliige girer.

Nizamnamenin maddelerini inceledigimizde, ongoriilen esaslarin giiniimiiz okul Oncesi
egitiminin ana ilkeleriyle benzer oldugunu goriilmektedir. Ogretmenin yaninda yardimci
Ogretmenin bulunmasi, anaokulu ve anasinifi seklinde iki yapinin bulunmasi, 4-6 yas arasi
cocuklarin kabul edilmesi ve yaslarina gore siniflara ayrilmasi, kayit esnasinda as1 karti
istenmesi gibi konular bu duruma oOrnek verilebilir. Cocuk konusmayi g¢evresindeki
insanlardan 6grendigi i¢in, ana mektebi 6gretmeninde Tiirkgeyi giizel telaffuz etme sarti
aranmasi; giiniimiizde okul Oncesi egitimin temel amaclarinda biri olan Tirkceyi giizel
konusma i¢in 6nemli ve gerekli bir uygulamadir. Nizamname’nin sekizinci maddesinde yer
alan etkinlik o6rneklerinde ise dini hikayelere de yer verildigi goriilmektedir. Giiniimiiz okul
oncesi egitimde milli ve kiiltiirel degerlere yer verilmekle birlikte hikdye ya da diger

etkinliklerde dini unsurlara yer verilmesi hedeflenmemektedir.

Yine Nizamname’de dikkat ¢eken hususlardan biri, ana mektebi muallimlerinin Osmanli
tebaasindan olmasi sartinin konulmasidir. Bu donemde muallime yetistiren iki okul vardir.
Bunlardan biri Yahudilerin kurdugu Alliance Israelite digeri ise Daru’l Muallimat’ta Ana
Muallime Mektebi’dir. Mektep ilk agildiginda 6gretmen yetistirecek Froebel Usulii’nii bilen
bay ya da bayan 6gretmen olmadig: i¢in, egitimde Ermeni 6gretmenlerden yararlanilmistir
(Duru, 1340 (1924): 4). Bununla birlikte Avrupa’dan gelen ve Froebel yontemini bilen
muallimler de bulunmaktadir (Ontug, 2011: 161). Bu sartin konulmasiyla Nizamname

yabanci uyruklularin 6gretmen olmasini engellemektedir.

Nizamnameye goére anaokulu &gretmeni olmak icin Oncelikle Daru’l Muallimat Ana
Muallime Mektebi mezunu olmasi istenmekte ancak bu mektepten mezun olanlar ihtiyaci
karsilamadig icin alternatifler de sunulmaktadir. Imtihanla atanacak 6gretmenlerde sadece

bilgi degil yetenegin de dnemsendigi goriilmektedir. Ayrica bu mektebe kabul edilecek
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ogrencilerde bazi sartlar da aranmistir. Tespit edilen bir belgede!® ana muallimi olabilmek
i¢in fiziki agidan da baz1 6zelliklere sahip olunmasina dikkat edildigi goriilmistiir. Mektebe
kayitli oldugu halde gerekli sartlar1 tasimayanlarin 6grenciliklerine son verilmistir. Bu
belgeye gore bedensel engeli sebebiyle bir 6grencinin kaydi silinmistir. Anaokulu
Ogretmenlerinin ¢ocuklarla birlikte etkinliklere katilmasi ic¢in fiziksel durum da Onem
tasimaktadir. Ozellikle alan gezileri, drama ve hareket etkinlikleri fiziksel durumun daha
fazla 6ne ¢iktig1 etkinliklerdir. Bu anlamda yapilan uygulama yerinde olmustur denilebilir.
Giinlimiizde de 6gretmen olmadan 6nce saglik raporu istenmekte, 6gretmen olabilmek igin

bazi sartlar aranmaktadir.

Osmanli Devleti’nin son yillarinda okul 6ncesi egitimi gelistirmek i¢in olduk¢a ¢aba sarf
edilmisse de iilkenin i¢inde bulundugu durum buna engel olmustur. Balkan Savaslar1 ve
Ozellikle I. Diinya Savas1 Osmanli Devleti’ni mali anlamda olumsuz etkilemistir. Bununla

birlikte yetismis 6gretmen olmamasi da okul dncesi egitimin yayginlagmasini engellemistir.
2. Osmanl’da Okul Oncesi Egitim Program

Resmi ana mektepleri agilmadan 6nce 6n hazirlik amaciyla hem okul oncesi 0gretmeni
olmak i¢in egitim almaya Ogrenciler gonderilmesi hem de Avrupa’dan konuyla ilgili
dokiimanlar getirtilip ¢evrilmesi o donemde Avrupa’da one ¢ikan okul Oncesi egitim
yaklasimlarinin Osmanli Devleti’ne taginmasinda etkili olmustur. Bu sebeple uygulanan
programlarda o donemde Avrupa’yr etkileyen Pestalozzi, Froebel ve Montessori

yaklasimlarinin izleri goriilmektedir.

Ulasilabilen ilk ¢eviri Ali Nazima tarafindan 1306 (1890-1891) yilinda Cocuklar Bahgesi
isminde ¢evrilen kitaptir. Kitap, 4-7 yas arasindaki ¢ocuklarin egitiminde Froebel Usulii’niin
nasil kullanilacagi hakkinda bilgi vermektedir. Yazar mevcut eserlerden segerek bu kitabi
yazdigini belirtmektedir. Eserin yazilig amaci kitabin hem mekteplerde hem de ebeveynler
tarafindan evde kullanilmas: olarak ifade edilmektedir. Ebeveynlerin faydasiz oyuncaklar
yerine Froebel’in 6nerdigi materyalleri kullandiklarinda, ¢ocuklarinin zamanlarini daha

faydali gegirmelerini saglayacaklari diistiniilmektedir. Ayrica yazar, Necip Efendi ile birlikte

WBOA, MF. MKT. No: 1204. 31, 17 Kanunu Evvel 1330 (30 Aralik 1914).
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actiklart Mekteb-i Edeb’te bu usulii kullanacaklarini belirtmektedir (Nazima, 1306 (1890-
1891): 2-3).

Kazim Nami Duru tarafindan Froebel Usuli’niin 6grenilmesi i¢in Cocuk Bahgesi Rehberi
(1331/1915-16) ve Froebel Usuliiyle Kiiciik Cocuklarin Terbiyesi (1340/1924) isimli
kitaplar ¢evrilmistir (Duru, 1340 (1924), s. 4). Bu kitaplar tam bir ¢eviri olmayip Froebel’in
eserlerinden esinlenerek yazilmigtir. Bununla birlikte Mustafa Rahmi 1923’te Cocuklar
Evil! (1339) ismiyle Montessori’nin 1l Metodo della Pedagogia Scientifica (Bilimsel
Pedagoji Metodu) kitabin1 ve Mehmet Sami, Froebel ve Pestalozzi Usullerinde Terbiye ve
Talim Dersleri 12(1330/ 1914-15) isimli kitaplar1 ¢evirmistir. Ayrica ulasilan belgeye gore
bu kitabin, sihhi ve ahlaki oyunlarin ve el isleri derslerinin talimi i¢in Vvilayetlere
gonderilmek tizere postaya verildigi, agilacak ve acilmis olan biitiin ana mekteplerinin
muallimlerine verilecegi ve ihtiya¢ oldukga da tekrar gonderilecegi belirtilmistir'3. Duru da
bu kitabin biitiin maarif idarelerine gonderildigini dogrulamaktadir (Duru, 1340 (1924): 5).

1329 (1913-1914) yilinda hazirlanan Leyli ve Nehari Makrikdy Inas ittihad-1 Osmani
Mektebi Tarifnamesi’nde anasinifinda yapilan etkinliklerde Froebel (1782-1852) ve
Montessori’nin yontemlerinin takip edildigi ifade edilmistir. Tarifnamenin Taksimat ve
Tedrisat kisminda yer alan resmin, Montessori materyalleri ile egitim verildiginin gostergesi
oldugu da belirtilmistir'4. 1330 (1914-15) yilinda hazirlanan Makrikdy Inas ittihad-1 Osmani
Mektebi Talimati’nda ise mektep biinyesinde bulunan Daru’l Muallimat subesine diger
derslerin yani sira Froebel Usulii Resim dersi de konulmustur. Ayni mektebin iptidai

kisminda da Froebel isimli bir ders yer almaktadir®.

Bu donemde ana mekteplerinde Froebel Usulii’niin uygulanmasi onemsenmis, iptidai
miifettiglerinin gorevlerinden biri de ana mekteplerinin bu usuliin esaslarina uygun egitim

vermesini saglamaya calismak olarak belirlenmistir. Cocuklarin mektepteki gibi degil oyun

16

ve oyuncaklarla egitilmesi i¢in c¢alisilacaktir™. Ayrica ana mektebi muallimi olmak i¢in

11 Mustafa Rahmi, Cocuklar Evi, Matbaa-i Amire Istanbul:1339.

12 Mehmet Sami, Maarifi Umumiye Nezareti, Matbaa-i Amire, Istanbul: 1330.

13Froebel Tedribati ve Pestalozzi Usulii Uzere Talim ve Terbiye, BOA. MF. MKT. No: 1205. 55, 25 Kanunu
Sani 1330 (7 Subat 1915).

14 Leyli ve Nehari Makrikdy Inas ittihad-1 Osmani Mektebi Tarifnamesi, 1329.

15 Makrikoy Inas ittihad-1 Osmani Mektebi Talimati, Tesrini Evvel 1330, ss. 1-2.

16 Tedrisat-1 Iptidaiye Miifettislerinin Vazaifine Dair Talimatname, Matbaa-i Amire, Istanbul 1330 (1914-15),
s. 9.
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yapilacak sinavin Antep vilayetinde gerceklestirilen 6rneginde Froebel wusulii tedribat da

sinav yapilacak konular arasinda yer almaktadir?’.

Resmi okullar agilmadan 6nce Froebel Yontemi’yle egitim veren 6zel ana mektepleri de
acilmistir. Kazim Nami Bey 1325 (1909-1910) tarihinde yaptigi Avusturya-Macaristan
ziyaretinde oradaki okullar1 gezmis (Duru, 1340 (1924): 4), orta 6gretimi bitirmis kizlarin
Froebel usuliiyle kiiciik ¢ocuklarin egitimini 6grendiklerini sonrada ana mekteplerinde
ogretmenlik yaptiklarini gérmiistiir.  Ziyaret doniisiinde Selanik’te Ravza-y1 Sibyan
Okulu’nun biinyesinde Froebel Usulii ile egitim veren bir ana sinifi agmustir. Duru, bu

okulun Froebel yontemini kullanan ilk ana sinifi oldugunu belirtmektedir (Duru, 1957: 38).

I. Diinya Savas1 baglamadan 6nce 1330 (1914-15) senesinde izmit’e donen Duru, burada da
Selanik’te agtig1 anaokulunun benzerini agmistir. Burada 6nce Froebel usuliinii bilen Ermeni
bir kadini 6gretmen olarak gorevlendirdikten sonra Mebrure ve Hatice isimli iki bayana ders
vermistir. Daha sonra Capa Kiz Ogretmen Okulu’nda imtihana giren bu bayanlardan biri
anaokulu 6gretmeni digeri de anaokulu 6gretmen muavinligi ehliyetnamesi almistir (Duru,
1957: 36,38). Ermeni Ogretmenlerin ¢ocuklari egitmede basarili olamadiklarini ve
Tiirkgelerinin de bozuk olmasi sebebiyle ¢cocuklarin dil gelisimlerini olumsuz etkilediklerini

goriince bu iki bayana ders verme geregi duymustur (Duru, 1340 (1924): 4).

Ik ana mektebi programi ise 1329 (1914) yilinda yaymnlanmigtir. Maarif-i Ummiye
Nezareti Mekatib-i Iptidaiye Ders Miifredat: iginde yer verilen bu program Ana mektepleri
ve Smiflart baghgr altinda bulunmaktadir. Ana mekteplerinin hususiyeti ve nasil egitim
verilecegi genel anlamda ifade edildikten sonra uygulanacak etkinlikler ve etkinliklerde
kullanilacak arag-gereg, materyal ve yontemlere dair bilgi verilerek derslerin igeriginden

bahsedilmistir®,

Bu programa gore hayat, hareket ve terbiye mektebi olarak isimlendirilen bu okullara 4-6
yasindaki ¢ocuklar kabul edilecektir. Bayan ya da erkek dgretmenlerin ¢ocuklarin gelisim
Ozelliklerine uygun olmas sartiyla dersleri ve saatleri istedikleri sekilde degistirebilecekleri

belirtilerek programin esnek bir yapiya sahip olmasi gerektigi vurgulanmistir. Dersler yirmi

" BOA. MF. MKT. No: 1226. 55, 23 Mayis 1333 (23 Mayis 1917)
18 Maarif-i Umimiye Nezareti Mekatib-i Iptidaiye Ders Miifredats, s. 112,
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dakikadan uzun siirmeyecek sekilde planlanacaktir. Dersleri teneffiis, beden hareketi, oyun,

musiki gibi egitimler takip edecektir®®.

Ana mektepleri miifredatinda yer alan dersler ise Musahabat-1 Ahlakiyye (Ahlaki
Konugmalar), Hayat ve Hareket dersleri, Esya ve Bahge Dersleri, Resim, Lisan, Musiki ve

Jimnastiktir. Derslerin amaci ve nasil islenecegi ise su sekilde agiklanmistir:

Musahabat-1 Ahlakiyye: Bu derslerde ¢ocuklarin akillarindan ziyade duygularina hitap eden;
ozellikle merhamet, fazilet gibi sosyal, ailevi ve insani duygulari diizenleyen ve tesvik eden
hikayeler ve karsilikli konusmalara yer verilir. Bu karsilikli konugmalarin cocugun yasadigi

diinyayla iliskili ve seviyesine uygun olmasina dikkat edilmelidir.

Hayat ve Hareket: Bu derslerin amaci beden ve zihin terbiyesidir. Bu derslerde kapiy1 agmak,
sandalyeye oturmak, siirahiyi suyla doldurmak, bardaga bosaltmak, bezi 1slatmak, suyu
silmek gibi aktivitelerle cocuklara giinlik yasam becerileri kazandirilmasi

hedeflenmektedir.

Esya ve Bahge Dersleri: Bu derslerin amaci gocuklarda merak uyandirmak ve diistinmelerini
saglamaktir. Cocuklarin ¢cevrelerinde gordiikleri bitki, hayvan, esya ve olaylardan bahsedilen
bu derste konuyla ilgili canli 6rnek ya da resim gosterilip lizerinde konustuktan sonra ses ve
hareketleri taklit edilip resmi ¢izilir ya da gamurdan numuneleri yapilir. Bu derste 6zellikle
canli hayvan ve bitkilerin kullanilmas1 6nemsendigi i¢cin mekteplerde kus balik kurbaga gibi
hayvanlar bulunmalidir. Bu faaliyetleri yaparken c¢ocuklarin ellerini becerikli, viicutlarini
cevik, fikirlerini agik hale getirmeleri ve faaliyet sirasinda sabir ve sebat etmeyi
ogrenmelerinin saglanmasi hedeflenmektedir. Bu ders kapsaminda el isleri ise takozlar,
kumluk, ¢amur isleri, cubuk ve diigmeler ve kagit isleri denilen aktivitelerle yapilir. Belli
kalinliktaki tahta parcalar1 olan takozlarla ev, bahge gibi insaatlar; kum havuzunda ise daglar
tepeler, magaralar yapabilirler. Ogretmen ¢ocuklar1 cesaretlendirmeli ama yaptiklarina
miidahale etmemelidir. Renkli ya da alelade ¢amur kullanarak da istedikleri gibi sekil
vermeleri saglanabilir. Cubuklar, diigmeler ya da barbunya, bezelye taneleri kullanilarak
sekiller ¢izilebilir. Kagit islerinde ise renkli kagitlardan kiilah, bohga, yelkenli kayik, araba

vapuru yaptirilir. Bununla birlikte hazir ¢izilmis ¢igcek vs. resimleri kestirilebilir. Bahge

19 Maarif-i Umimiye Nezareti Mekatib-i Iptidaiye Ders Miifredats, s. 112,
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isleri dersinde ise bahgede her bir ¢ocuga ait boliimlerde cabuk yetisen, rengiyle ve sekliyle
cocuklarin dikkatini ¢ekecek bitkiler dikilir. Boylece bitkilere saygi, miilkiinii sevme ve

korumay1 6grenmesi hedeflenmektedir.

Resim: Bu derste amag ¢ocuklarin hayal giiciinii gelistirmek oldugu igin tabiat resimleri ya
da geometrik resimler yerine, masallar okunarak ya da levha, kitap, gazete gosterip
cocuklarin resim c¢izmeleri istenir. Cizilmis hazir resimlerin boyanmasi da izlenecek

yontemlerden birisi olarak belirlenmistir.

Lisan: Bu derslerde sadece anadil egitimi yapilir ve kesinlikle kural 6gretilmez. Karsilikli
konusmalar seklinde yapilan bu derste ¢ocuklarin séze katilmasini tesvik etmek amaciyla
kuklalar ya da maketler kullanilabilmektedir. Ayrica diger derslerde de anadil 6greniminin

uzerinde durulmalidir.

Musiki: Bu derste ¢cocuklarin hosuna gidecegi diisiiniilen 6zellikle hayvanlarla ilgili sarkilar

ayakta, yiiriiyerek, kimildanarak ya da oynayarak sdylenir.

Jimnastik: Bu dersin musiki ile birlestirilerek grup olarak yapilmasi 6nemsenmistir. Ayrica

miimkiin oldugu kadar insan ve hayvan seslerinin taklidine de yer verilmelidir®

Okuloncesi donemdeki cocuklarin egitimlerinde kullanilan programlara genel olarak
bakildiginda; Cumhuriyet Oncesi donemde, 1914 yilinda yiiriirliige konulan resmi
miifredatta ¢ocuklarin bilissel, duyussal ve psikomotor gelisimlerinin birlikte ele alindig
goriilmektedir. Bu miifredatta yer verilen, siirahiye su doldurup bosaltma, kap1 agma ve
kapama, dokiilen suyu silme gibi etkinlikler Montessori Yaklasimi’nda giinlik yasam
alistirmalari olarak ifade edilmektedir. Montessori Yaklasimi’nda dil bilgisi egitimine yer

verilmesine ragmen miifredatta dil bilgisi 6gretilmeyecegi vurgulanmistir.

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde programin gelisimsel egitim
programi oldugu, cocugun biitiin gelisim alanlar1 agisindan desteklenmesi gerektigi ve
yapilmasi Onerilen etkinliklerin Tiirkge, sanat, drama, miizik, hareket, oyun, fen, matematik,

okuma yazmaya hazirlik ve alan gezileri seklinde oldugu belirlenmistir (MEB, 2013: 40).

2 Masrif-i Ummiye Nezareti MeKatib-i Iptidaiye Ders Miifredati, ss. 112-120.
20



1914 miifredatinda da benzer sekilde miizik, hareket, sanat, Tiirkge ve fen etkinliklerine yer
verildigi goriilmektedir. Esya ve bahce derslerinde canli hayvan ve bitkiler iizerinde
durulmus olmas1 son programdaki fen etkinliklerini hatirlatmakta; resim dersi ise kismen
sanat etkinlikleri i¢inde yer almaktadir. 1914 programinda yer verilen teneffiis kavramina
giiniimiiz okul Oncesi egitim program ve yaklasimlarinda yer verilmezken, matematik

etkinligine ve alan gezilerine de eski programda yer verilmedigi goriilmektedir.

1914 yilinda yiriirliige konulan program hazirlanan ilk program olmasi sebebiyle
eksikliklere sahiptir. Programda yer alan derslerle ilgili kisa agiklamalar yapilmis ve
amaclarindan bahsedilmis olsa da yapilacak etkinliklerle ilgili yeterli bilgi verilmemistir.
Ancak ceviri eserlerin bu eksikligi gidermek igin kullanildigi gériilmektedir. Ana mektebi
muallimlerine rehber olmasi i¢in ¢evrilen Cocuk Bahgesi Rehberi kitabi buna ornek
gosterilebilir. Duru bu Kitapta, Pestalozzi’nin “Bilumum terbiye ne sanata ne de kitaba
istinat eder, onun istinatgdhi bizzat hayattir” sdztiinii 6rnek vererek yazdigi kitab1 okumanin
hakiki bir ¢ocuk bahgesi meydana getirmeye yetmeyecegini belirtmektedir. Kitabin Froebel
Usulii’ne vakif olanlara etkinlikleri hatirlatacagini, digerlerine ise gocuk bahgesinin amacini
anlamalarina yardimeci olacagini ve bu yonteme aligma istegi uyandiracagini ifade
etmektedir (Duru, 1331 (1915): 7). Burada ana mekteplerinde kullanilmasi istenen yontemi

ve etkinlikleri gormek i¢in bu kitaptan bahsetmek yerinde olacaktir.

11 bolim ve sonugtan olusan eserin birinci boliimiinde yazar, 6ncelikle Froebel (1782-
1852)’in egitim anlayis1 ve ¢ocuk bahgesinde egitimin nasil olmasi gerektigi iizerinde

durmus; daha sonra kitabin bdliimleri hakkinda bilgi vermistir.

[k anaokulunu acan kisi olarak bilinen Froebel, bu kurumlara kindergarten (¢ocuk bahgesi)
adin1 vermistir (Tagkin, 2014: 30). Froebel’in boyle bir isim vermesinin sebebi, bu okullarda
mutlu ve faydali bir sekilde egitim yapildigin1 vurgulamak icindir. Usuliin ruhu ¢ocugun
karakterini diizenli ve ahenkli bir sekilde ve oOzgiirlik (serbesti) i¢inde gelistirmekten
ibarettir. Cocuklarin serbestge oynamalarina ve konusmalarina izin vermek, onlarin 6z
diizenlemeye sahip olmalarini saglamaktadir. Bu da ¢ocuklarin esya ile iligkilerinde ve bir
is ile ugrasirken ortaya ¢ikmaktadir. Bu sebeple okul oncesi donemde terbiye meselesi
“Kiiciik ¢ocuklarda ahenkdar bir inkisaf-1 dahili husule getirmek i¢in ne yapilmaldr?”

sorusuna cevap aranmasindan ibarettir (Duru, 1331 (1915): 3).
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Froebel’e gore cocugun terbiyesi i¢in en uygun mekan ailesinin yani; en iyi miirebbiye de
annesidir. O, annesi babasi olmayan ya da calisan ¢ocuklar1 diisiinerek ¢ocuk bahgesini
acmis, onlarin gelisimi i¢in aile ortami hazirlamak istemistir. Bunun igin ¢evresini inceleyen
Froebel cocuklarin ailelerinin pesinden ayrilmadigini ve onlar1 6rnek aldigini defalarca
gozlemlemistir. Bu tecriibeleri sonucunda “Valide Musahabeleri” isimli eserini yazmuistir.
Duru bu kitapta Valide Musahabeleri’nden yararlandigini belirtmektedir (Duru, 1331
(1915): 4).

Froebel kendi anaokulunu her cins bitki ve ¢icek yetistirilen bir bahgeye, 6gretmeni ise
bahg¢ivana benzetmektedir. Bahgivan biitiin bitkileri ayrintili incele yip tetkik ederse verimli
bir bahge olacaktir. Ayn1 sekilde cocuklari egitmek isteyen herkes de her birinin tabiatini ve
biiyliylip kemale erismesi i¢in gereken sartlar1 bilmelidir. Cocugu vaktinden evvel
olgunlagmasi icin zorla ve baski ile inkisaf ettirmeye c¢alismadan, cocuga yardim etmeli,

destek olmali, adim adim kemale ermesi i¢in hazirlamalidir (Duru, 1331 (1915): 4).

Froebel’in yontemi ¢ocugun kesfetmesi tizerine kurulmustur. Cocuktaki icat fikri, “Froebel
hediyeleri” seklinde isimlendirilen malzemeleri yapmasina ilham vermistir. Bu materyaller
sayesinde ¢ocuk esya ile temas ederek 6grenir. Bu da ¢ocugun yasadigi ¢evreyi daha iyi
tanimasina vesile olur. Froebel hediyeleri ¢ocugun dncelikle bilmesi gerekenler ve esyaya
dair dogru bilgi edinmesine ve bu bilgileri dogru ifade etmesine yardimer olacak sekilde
secilmistir. Duru’ya goére sibyan mekteplerinde yer alan esya derslerinin uygulanmasindan
farklidir. Clinkii bu derslerde ¢ocukla alakasi olmayan esyalar da yer almaktadir (Duru, 1331
(1915): 5). Froebel’in ¢ocuga ve c¢ocuk egitimine yaklasiminda goriilen temel ilkelerin

“MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi”nda da dikkate alindig1 sdylenebilir.

Kitabin 2. béliimiinde bugday 6rnegi lizerinden “merkezi fikrin” nasil ele alinacagina dair
ayrintili bilgi verilmistir. Bu 6rnek Duru’nun Agustos aymda kdy cocuklari ile yapmis
oldugu musahabelerdir. 3. boliimiinde ise Tavuk- yumurta, asma saat, ziya, kovanlar, tizim
(bag bozumu) ve riizgar merkezi fikirleri ve bunlara ait musahabe bagliklar1 verilmistir. 4.
boliimde ¢ocuk bahgesinde bir haftalik program yer almaktadir. Diger boliimlerde ¢ocuklari
iptidai mekteplere hazirlayacak Hendese, Cografya, Tarihi Tabii, Hesap, Yazi ve Kiraat
derslerine hazirlik derslerinde neler yapilacagina dair bilgi verilmektedir. Son olarak Froebel

Hediyelerine yer verilmistir. Bu hediyeler gok kusagi renginde top; kiire, silindir, prizma; 8
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kiigiik kiip iceren kutu; 8 tuglayi iceren kutu; kiip ve tiggen prizmalar ve tugla, siitun, dortgen
prizmadir. Ayrica bu hediyelere biikkme gibi Froebel mesguliyetlerinin de eklenmesi
gerektigi vurgulanmistir (Duru, 1331 (1915): 7, 125-129).

Kitapta en onemli konulardan biri merkezi fikirdir. Merkezi fikrin islendigi derslere
Musahabe ismi verilmis; amaci ise ¢ocuklar ile dgretmen arasinda gercek bir karsilikli
konusma olmasini saglamak olarak belirlenmistir. Merkezi fikrin se¢imi ise rastgele degildir.
Cocuklarm ¢evrelerinde gordiikleri esya, bitki, hayvan ya da madenlerden secilmelidir. Duru
merkezi fikrin uygulanmasinda genel kaidelerden de bahsetmistir. Cocuklart konu olan
maddenin yogunlukla ve dogal olarak bulundugu yere gotiirmek; maddenin iginde
bulundugu sartlari, ¢evreyi, insan, hayvan ve esya ile miinasebetini gozlemlemelerini
saglamak; maddenin, 6zellikle gocuga olmak tizere biitiin varliklara sagladigi faydalar1 ve
kullanilmadan 6nce gegirdigi siiregleri miisahede etmek; diger maddelerle mukayese etmek;
fiili olarak tetkik etmek; tablo, siir, tiirkii gibi giizel sekillerde ifade etmek ve suluboya ya
da kara kalem resimle gostermektir (Duru, 1331 (1915): 8-9).

Bahsi gecen kaideler dogrultusunda “Tavuk ve yumurta” merkezi fikrine dair musahabeler

ve yapilacak etkinlikler su sekilde yer almaktadir:

1) Ciftlige gitmek, tavuklari incelemek (serbest resim)

2) Tavuklara dair bir hikaye anlatmak

3) “Civcivleri ¢gagirma” (Froebel’in Valide Musahabeleri)

4) Kiimeste yumurta aramak, yumurtalarin sekillerini renklerini vs. incelemek, bir
yumurtanin modelini yapmak

5) Bir tavugun kulugkaya yattigin1 gérmek, “Kii¢iik Civeiv’( Jean Aircard) siiri, mektepte
“llk Adimlar” (Hoe) manzumesi, tavuk yumurtasinin gesitli merhaleleri gdsteren
resimler

6) Bir kiimes insas, tiftik telleriyle folluk yapmak

7) Civcivleri gormek, tiirkii ve oyun: Tavuk

8) Yumurtalar1 pisirmek, a¢mak, i¢ini incelemek, kabuklarimi siseleri temizlemede
kullanmak

9) Tiylerden istifade etmek, yumusak tiiylerle yastiklar doldurmak, uzun tiiylerle yelpaze
yapmak
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10) Lecoultre Tablolar1 koleksiyonundaki resim: ¢iftlik ve kiimes.

Duru merkezi fikri ¢ocuklarin yaparak ve yasayarak Ogrenmesi lizerine bina etmistir.

Froebel’den esinlenenek tamamen uygulamali ve ezberden uzak bir yontem benimsedigi

gorilmektedir. Bu oOrnek incelendiginde proje yaklasimina da c¢ok benzer oldugu

sOylenebilir.

Duru’ya gore ¢ocuk bahgesinde kiiglik ¢ocuklar i¢in bir haftalik program

olmalidir (Duru, 1331 (1915): 44):

Tablo 1. Kiigiik ¢ocuklar i¢in bir haftalik program

ise su sekilde

Saatler? Cumartesi Pazar Pazartesi Carsamba Persembe
09.00- 09.15 | Intizam  ve | Intizam ve | Intizam  ve | Intizam  ve | Intizam  ve
Oyun Oyun Oyun Oyun Oyun
09.15- 09.15 | Boncuklari Ingaat ve | Dikis Tarih-i Tabii?? | Kagit Biikkme
Dizmek Cihet Tayini
(Yon Tayini)
09.15-10.10 | Teneffiis Teneftiis Teneftiis Teneffiis Teneffiis
10.10-11.00 | Musahabe® | Terbiye-i Musahabe Boyal1 Resim, | Musahabe
(Merkezi Bedeniyye (Merkezi Karakalem (Merkezi
Fikir) Fikir) Resim Fikir)
14.00-14.40 | Gina ve Oyun | Miintehabat®* | El isleri El isleri Orkestra
14.40-15.20 | Teneffiis Teneffiis Teneffiis Teneffiis Teneffiis
15.20-16.00 | Elisleri Bahgivanlik Serbest Bahgivanlik Serbest
veya Temizlik | Oyunlar veya Temizlik | Oyunlar

21 Tablo’da yer alan saatler incelendiginde hatalar oldugu goriilmektedir. Kitabin aslina uygun halde kalmasi
i¢in saatler lizerinde degisiklik yapilmamustir.

22 Dort mevsim, tabiat ve doga gdzlemlenip incelenir.
23 Merkezi fikrin ¢ocuklarla sohbet ederek anlatilmasidir.
24 Secilmis sarki ve tiirkiileri igerir.
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Tablo 2. Biiyiik ¢ocuklar i¢in bir haftalik program

Saatler Cumartesi Pazar Pazartesi Carsamba Persembe
09.00- 09.15 | Intizam  ve | Intizam  ve | Intizam  ve | Intizam  ve | Intizam  ve
Oyun Oyun Oyun Oyun Oyun
09.15-09.55 | Hesap Cihet Tayini | Yaz1 ve | Tarih-i Tabii | Hendese
(Yon Tayini) | Kiraat
Hazirlig
09.55-10.30 | Teneffiis Tenefftiis Teneffiis Teneffiis Teneffiis
10.30-11.00 | Musahabe Terbiye-i Musahabe Sulu Boya | Musahabe
(Merkezi Bedeniyye (Merkezi Resim, (Merkezi
Fikir) Fikir) Karakalem Fikir)
Resim
14.00-14.40 | Gma (Miizik) | Miintehabat El isleri El isleri Orkestra
ve Oyun
14.40- 15.20 | Teneffiis Teneffiis Teneffiis Teneffiis Teneffiis
15.20-16.00 | El isleri Bahgivanlik Serbest Bahgivanlik Serbest
veya Temizlik | Oyunlar veya Temizlik | Oyunlar

Duru, programda ahlakla ilgili bir derse yer verilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu ahlak

dersinin egitimcinin kendisine bakan yonii, ¢ocuklarin ahlakini ve meylettigi seyleri

tanimasi, 6grencilere kars tarafsiz olmasi, ¢ocugun sevgi ve saygisini kazanmasi, diizen ve

temizligi sevmesidir. Cocuk i¢in ise, egitimcinin ¢ocuga intizami, temizligi, siikutu,

oyunlardan ve hususi vasitalarla saglanan giivenligi, baskalarinin malina kars1 saygi

gostermeyi, yalandan ve kaba davraniglardan sakinmayi 6gretmesidir (Duru, 1331 (1915):

44).

Kitabin Sonug¢ boliimiinde ise ¢ocuk bahgesinde egitim goren ¢ocugun iptidai mektebe hazir

oldugu, diger ¢ocuklardan farkli olarak kendi kendine ¢evresini tetkik ve miisahede etmeyi,

cevresine ve c¢evresindeki esyaya temas etmeyi, mukayese etmeyi ve muhakeme etmeyi

O0grenmis oldugu belirtilmektedir. Bu sebeple bu ¢ocuklar digerlerinden {istliin olacaktir

(Duru, 1331 (1915): 133).
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Osmanl1 Devleti’nin son doneminde iilke savas icinde olmasina ragmen okul 6ncesi egitimi
icin oldukc¢a caba gosterildigi goriilmektedir. Nizamnamenin hazirlanmasi yaklagik bir yil
sirmiistiir ve bu hazirlik asamasinda gerekli biitiin kurumlarin is basinda oldugu
goriilmektedir. Resmi okullar a¢ilmadan 6nce Avrupa’dan kitaplarin ¢evrilmesi, bir grup
bayanin egitim almak i¢in yurt disina gonderilip kullanilacak usulii yerinde 6grenmelerinin
saglanmasi gibi etkinlikler kayda deger ¢alismalardir. Ulasilabilen ilk ¢evirinin 1890-1891
yilinda yapilmasi da terclime ¢alismalarinin resmi okullarin agilmasindan oldukga erken bir
vakitte basladigin1 géstermektedir. Ayrica ¢evirilerin tam bir terciime seklinde degil topluma
uyarlanarak yapilmasi da Ogretmenlerin Froebel usuliinii anlama ve uygulamasimi

kolaylagtirdig1 soylenebilir.

Yapilan caligmalara ragmen Duru 1923’te Tiirkiye’de bircok ana mektebi ve sinifi
bulundugu halde Froebel usuliiniin bu mekteplerde uygulanmadigini ifade etmektedir.
Maarifi Umumiye tarafindan biitin ana mekteplerine gonderildigi halde Froebel ve
Pestalozzi Usullerinde Terbiye ve Talim Dersleri isimli kitaba hi¢bir ana mektebinde
rastlamadigini belirtmektedir (Duru, 1340 (1924): 5).

3. Cumhuriyet’ten Giiniimiize Okul Oncesi Egitim

Uzun ve agir bir savas doneminin ardindan cumhuriyetin kurulmasindan sonra egitim
alaninda 6nemli ¢aligmalar yapilmistir. Egitim politikalarinin belirlenmesinde tilkenin niifus
yapisi, ekonomik ihtiyaclari ve siyasi hedefler belirleyici olmustur. Harplerin agir
sonuglarindan birisi de basta yetigmis insan giicii olmak iizere, daha 6nce egitim adina ortaya
konulan bir¢ok kazanimin kaybedilmesi olmustur. Bu durum, egitimde okullagma oraninin
artirilmasi, okuma-yazma yayginlagtirilmas: ve kalifiye isgiiciiniin olusturulmasi gibi
konulara daha fazla agirlik verilmesine, okul dncesi egitimin ise geri planda kalmasina neden

olmustur.

Bu dénemde okul dncesi egitim ailelerin ve yerel yonetimlerin sorumluluguna birakilmig
(Oguzkan & Oral, 1995: 32); 25 Ekim 1925 ve 29 Ocak 1930 yillarinda yayimlanan iki
genelge ile ilkdgretimin gelistirilmesi icin biitce imkanlarinin anaokullarindan ilkégretime

kaydirilmasinin kararlastirilmasi iizerine daha 6nce agilmis olan anaokullar1 kapatilmistir
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(Ergin, 1997: 2051). Osmanli doneminde Bati ile es zamanli gelismeye baslayan okul dncesi

egitim, bu tarihten itibaren uzun siireli bir kesintiye ugramistir.

Okul 6ncesi egitimin tekrar glindeme gelmesi Mili Egitim Suralari ile olmustur. Okul ¢agina
gelmemis cocuklarin egitimi konusu daha sonra 1949°da IV. Milli Egitim Surasi’nda
giindeme gelmistir. Ardindan V. (1953), VIL (1962), IX. (1974), XIV. (1993), XVII. (2006)
ve XVIIL (2010) Milli Egitim Suralarinda okul 6ncesi egitime yer verilmis (Milli Egitim
Suralar1); ancak uzun yillar resmi okul 6ncesi egitim kurumlarinin bulunmamasi nedeniyle
anaokullarinin agilmasi, egitimin yayginlastirilmasi ve 6gretmen ihtiyacinin giderilmesi gibi

temel konular giindeme gelmistir.

Okul oncesi egitim, 1949’dan itibaren tekrar giindeme gelmeye baslasa da somut adim 16
Haziran 1962°de “Anaokullar1 ve Simniflar1 Yonetmeligi’nin yaymlanmasi ile atilmistir
(Oguzkan & Oral, 1995: 34). Daha sonra 1739 sayili1 Milli Egitim Temel Kanunu ile okul
oncesi egitimin amaglari ve 2002 yilinda Okul Oncesi Egitim Kurumlar1 Yonetmeligi ile de
okul 6ncesi egitim kurumlariin kurulusu, yonetim ve egitim isleyisi belirlenmistir (Giil,

2014: 148).

Ulkemizde uzun soluklu egitim ve Ogretim politikalarinin belirlenmesinde kalkinma
planlarinin da belirleyici bir etkisi olmustur. Yedinci (1996-2000), Sekizinci (2001-2005),
Dokuzuncu (2007-2013) Kalkinma Planlarinda okul 6ncesi egitime yer verilmis; okul 6ncesi
egitimin yayginlastirilmasi, 6gretmen ve fiziki alt yapi ihtiyacinin karsilanmasi, egitim
hizmetlerinin ¢esitlendirilmesi, erken ¢ocukluk ve anne baba egitimlerinin artirilmasi gibi

konular hedeflenmistir (Giil, 2015: 157).

Son yillarda erken ¢ocukluk egitiminin dneminin anlasilmasiyla birlikte, yayginlastiriimak
icin oldukca caba sarf edildigi gozlenmektedir; ancak heniiz istenilen diizeye ulasabilmis
degildir. 2009-2010 egitim yili itibari ile 48-72 aylik ¢ocuklarda okullasma orani iilke
genelinde %38,55’e ulagmistir. Bu oranlar ile Tiirkiye, OECD iilkeleri arasinda okullagsma
orani en diisiik iilke olmustur. MEB biit¢esinden ayrilan payin yeterli olmamasi, yetismis
Ogretmen sayisinin azhigi ve yeterli 6gretim {iyesinin olmamasi, bu durumun sebepleri

arasinda gosterilebilir (Haktanir, 2014: 311-312).
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Okuloncesi egitim i¢in belirlenen hedeflere ulasilabilmesi, ¢gocugun egitim ihtiyacinin
karsilanabilmesi ve ailelerin beklentilerine cevap verilebilmesi i¢in kaliteli bir egitim
programma ihtiya¢ oldugu agiktir. Ulkemizde, resmi bir okul dncesi egitim programi
hazirlanana kadar 6gretmenler iinite ve gilinliik planlari, MEB tarafindan hazirlanan ve o
ogretim yil1 basinda tebligler dergisinde yayinlanan gergeve programlardan (iinite basliklari)
yararlanarak tamamen kendilerinin yazdigi hedef ve hedef davramiglara gore
hazirlamaktaydilar (Giiven, 2015: 74). 1994 yilinda ise ilk defa resmi bir okul 6ncesi egitim
programi hazirlanmigtir. Programin anlasilamamasi ve uygulamada giicliik ¢ekilmesi gibi
sebeplerle 2002°de tekrar gozden gegirilmis ve 36-72 aylik ¢cocuklar i¢in ortak bir okuloncesi
egitim programi hazirlanmistir. Bu program, 2002-2003 &gretim yilindan itibaren dort yillik
uygulama siirecinde uzmanlar ve uygulayicilardan alinan geri bildirimler, iilkenin egitim
ihtiyaglarindaki degisimler, ilkogretim programlarinda 2005 yilinda yiirlirliige giren
degisiklikler ve farkli iilkelerdeki okul dncesi egitim program yaklagim ve modelleri dikkate
almarak yeniden gozden gecirilmis, 2006 yilinda gerekli diizeltmeler yapilarak tekrar
diizenlenmistir. Program son olarak da okul Oncesi egitimin giiclendirilmesi projesi

cergevesinde 2013 yilinda giincellenmistir (Giiven, 2015: 75).

2006 ve 2013 programlar1 g¢ocuklara yonelik olarak gelisim ve program yaklagimi
bakimindan sarmal bir yapiya sahipken 2006 programi biitiinciil, 2013 yaklagimi ise
eklektiktir. 2013 yilindaki programda 2006’dan farkli olarak ama¢ ve kazanimlar yerine
kazanimlar ve gostergeler bulunurken, ilgi koseleri 6grenme merkezleri olarak ifade
edilmistir. Amagclar, ulasilmak istenen sonuglari farkli bir ifade ile 6gretmenin kazandirmak
istediklerini tanimlayarak ogretmeni ve icerigi merkeze aldigi i¢in ¢ocugu merkeze alan
kazanimlar belirlenmistir. Kazanimlara dayali olarak olusturulmus olan gostergeler ise
kazanimlarin gdzlenebilir halidir. Ogretmenler etkinlik olustururken gdstergelerin onlara yol
gdstermesi planlanmustir. Tlgi kdseleri ya da 6grenme merkezleri olarak iki programda da
blok, kitap, miizik, sanat ve fen alanlar1 bulunmaktadir. 2006 programindaki evcilik kosesi
yerine 2013 programinda dramatik oyun merkezi bulunurken, 6grencilerin hayal ve zihin
giiclerini kullanarak istediklerini yapabildikleri manipiilatif oyuncak merkezi sadece 2006

programinda yer almaktadir (MEB, 2013: 35; 2006: 73-74)

2013 ve 2006 programlarinda yer verilen etkinlikler de benzer sekildedir. 2006 yilindaki

programda ayrica serbest zaman etkinligi bulunmakla birlikte, oyun ve hareket, fen ve
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matematik etkinlikleri birlikte isimlendirilirken 2013 de ayr1 ayr1 yer verilmistir. 2006
programinda yer alan serbest zaman etkinligi ¢cocuklarin 6grenme merkezlerinde serbest bir
sekilde oynamalarmi ifade etmektedir. Oyun etkinligi ise yapilandirilmis ya da yar
yapilandirilmis oyunlan ifade etmektedir. 2013 programinda serbest zaman etkinligine
yapilandirilmamis oyun olarak oyun etkinliginin i¢inde yer verilmistir. Bu sekilde iki
program arasinda etkinlik farki olmadig1 goriilmektedir (MEB, 2013: 40; MEB, 2006: 43-
45).

Programlar incelendiginde Rousseau, Pestalozzi, Froebel, John Dewey, Montessori, Piaget,
Vygotsky ve Howard Gardner’dan etkiledikleri goriilmektedir. Rousseau’nun c¢ocugu
merkeze alan egitim anlayis1 sonucunda ¢ocugun ilgi duydugunu 6grenmesi ve dogal ¢evre
vurgusu programda kendini gostermektedir. Pestalozzi de Rousseau gibi cocugun ilgi
duydugunu 6grenmesi iizerine odaklanmis, yapilan caligmalarin gelisim basamaklarina
uygun olmasini dnemsemistir. Froebel’in egitimde oyuna, ¢ocugun deneyim kazanmasina
ve aktif 6grenmeye yer vermesi, Dewey’in egitimin i¢inde yasanilan hayatla baglantili
olmasina ve gercek yasam deneyimleri kazandiracak ve ¢ocugu hayata hazirlayacak sekilde
olmas1 gerektigi diislincesi, Montessori’nin Ozgiirlik, hazirlanmis c¢evre, bireysel
farkliliklara dikkat etme ve 6zel duyarli donemler vurgusu, Piaget’nin biligsel gelisim ve
Vygotsky’nin sosyal-kiiltiirel gelisim anlayislar1 programlar etkilemistir. Gardner’in ¢oklu
zeka kuramu ise bireysel farkliliklara dikkat edilmesi ve her zeka tiirline gore etkinliklere yer

verilmesi konusunda programi etkilemistir (Giiven, 2015: 77-79).

Son hazirlanan Okul Oncesi Egitim Programi’nda, iilkemizde okul 6ncesi egitimin
baslangicindan itibaren programa yon veren Froebel, Pestalozzi ve Montessori ile birlikte
diger bilim adamlarimin da etkisi goriilmektedir. Ayrica programin uygulanmasinda, farkl
tilkelerdeki okul Oncesi egitim program yaklasim ve modelleri de dikkate alinmigtir.
Ogrenme merkezleri, biiyiik ve kiigiik grup etkinliklerinde High Scope Yaklasimi’ndan

esinlenildigi sdylenebilir. Ayrica bir giinliikk egitim akisinda giine baslama zamani, oyun
zamani, etkinlik zamani ve degerlendirme zamanina yer verilmesi (MEB, 2013: 52-53) de
High Scope Yaklasimi’nin planla-yap-degerlendir etkinliklerini hatirlatmaktadir.
Montessori’nin duyu egitimi ve giinlilk yasam alistirmalarinin bir kism1 da programda yer

almaktadir. Programda kiiltiirel degerlere 6nem verilmesi ve geleneksel oyunlara yer

verilmesi ise Reggio Emilia Yaklagimi’nin kiiltiirel vurgusundan etkilenildigini gosterebilir.

29



Programda degerler egitimi ayr1 bir alan olarak ele alinmamis, kazanim ve gostergelerde
biitiinciil bir sekilde vurgulanmistir (MEB, 2013: 15). Sosyal ve duygusal gelisim ile ilgili
kazanimlarda sorumluluk, saygi ve hak gibi ahlaki degerlere yer verilmekle birlikte, dini
bilgilerle ilgili kazanim ve gostergelere yer verilmemistir. Din derslerinin 6rgiin egitimden
1924-1931 yillart arasinda kaldirilmig olmasi ve tekrar 1949 yilinda ilkokullarin 4. ve 5.
siiflarinda haftada ikiser saat olmak {izere yeniden okutulmaya baglamasi (Aydin, 2007: 7-
51), din derslerinin okuloncesi egitimde hi¢ konusulmamasina sebep olmustur denilebilir.
Nitekim okul dncesi egitime tekrar 6nem verilmeye baslandig1 zamanlarda din egitimi 6rgiin
egitimden kaldirilmis durumdadir ve tekrar miifredata ilkokul dordiincii siiftan itibaren

konulmustur.

Bununla birlikte giinlimiizde resmi anaokullarinda olmasa bile 6zel okul Oncesi egitim
kurumlarinda din egitimi verildigi bilinmektedir. Ayrica Diyanet Isleri Baskanligi’nin 2014
yilinda bazi illerde actig1, din egitimi veren okul oncesi egitim kurumlari mevcuttur. Bu
kurumlar a¢ilmadan énce “Kur’an Kurslar1 Ogretim Programi (4-6 Yas Grubu)” gelistirme
komisyonu olusturulmus; komisyonda yer alan kisiler, Diyanet Isleri Baskanligi merkez
teskilatindaki ilgili gorevliler, Kur’an kursu Ogreticileri, ¢ocuk yayincilari, okul oncesi
ogretmenleri, ilgili boliimlerin akademisyen ve pedagoglari seklinde belirlenmistir. Boylece
okul Oncesi egitim programinin gelistirilmesi siirecinde tiim paydaslardan yararlanildigi
belirtilmektedir (Saglam, 2014: 21). Ancak bahsedilen bu komisyonlarda simdiye kadar
MEB’in okul Oncesi egitim programlarint hazirlama komisyonlarinda c¢alisan,
tiniversitelerin okul oncesi egitimi veya ¢ocuk gelisimi ve egitimi boliimlerinde gorevli
akademisyenler yer almamaktadir. Bunun yani sira ¢ok uzun yillardir iiniversitelerde

pedagoji boliimlerinin bulunmadig: da dikkate alinmalidir.

Diyanet Isleri Baskanligi Egitim Hizmetleri Genel Miidiirliigii tarafindan hazirlanan bu
programda®® 6grenme alanlari; dini bilgiler ve Kur’an-1 Kerim olarak belirlenmistir. Dini
bilgilerin ilk kisminda sevgi, saygi, sorumluluk, adalet, yardimlasma, iyilik, siikiir gibi
kavramlarin {izerinde durulmus, ikinci agsamada ise Allah, Peygamber, dini bayramlar vs.
hakkinda bilgi verilmesi hedeflenmistir. Kur’an-1 Kerim 6grenme alaninda ise ilk asamada

sadece harflerin Ogretilmesi yer alirken, ikinci asamada harekelerin Ogrenilmesi ile

25 Bu dgretim progranminin Kur’an kurslarinda uygulanmasi, 05.09.2014 tarihli ve 936 sayili Diyanet isleri
Baskanlig1 onayi ile uygun goriilmiistiir.
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Kur’an’1in okunabilmesi hedeflenmistir. Cocuklara bu egitim verilirken hikaye, siir, sarki ve
oyun gibi farkli etkinliklerden yararlanilmaktadir. Bu egitim temel &gretim, yaz Kur’an
kurslar1 ve ek 6gretim olarak smiflandirilmistir. Temel 6gretim dort seviyeye ayrilmakta,
toplamda otuz dort hafta siirmekte ve haftada 18 saat egitim yapilmaktadir. Yaz Kur’an
kursu ise haftalik 15 saat siiren,18 haftalik bir egitimden olugmaktadir. Ek 6gretim 4 kura
ayrilmis ve haftada 6 saat egitim verilerek 32 hafta siirmesi planlanmistir (Komisyon, 2014:

9).

Bu programin ¢ocuklarin gelisim 6zelliklerine uygun bir sekilde hazirlanmaya calisilmasi
yani sira uygulamalardan elde edilen pozitif veriler iizerine kurgulandig ifade edilmektedir.
Yapilan etkinliklerin sadece din egitimine yonelik olmadigi, ¢ocuklarin dil, motor vs.

gelisimlerine de yardime1 olacag: da eklenmistir (Saglam, 2014: 21).

Programin uygulanmasinda en 6nemli zorluklardan biri bu egitimi yaptiracak 6gretmenlerin
yetistirilmesi olarak belirtilmistir. Universitelerin okul dncesi egitimi bliimlerinden mezun
olan o6gretmenlerin ¢ocuklarin dini igerikli sorularna cevap vermekte zorlandig: ve dini,
ahlaki gelisimi saglayacak etkinlikleri uygularken destege ihtiya¢ duyduklar1 ifade
edilmistir. Diger taraftan dinl konularda bilgi sahibi olan fakat okul oncesi egitimi
konusunda egitim goérmemis Ogretmenlerin ¢ocugun gelisim Ozeliklerini bilmemeleri

sebebiyle zorlandig: belirtilmektedir (Saglam, 2014: 21).

Diyanet Isleri Baskanligi’nin baslattigi bu uygulama disiplinler aras1 bakisa olan gereksinimi
nedeniyle ¢ocuk gelisimi ve egitimi uzmanlari ile okul dncesi egitimcilerinin goriislerine
sunulmali ve genis bir calistay ortaminda tartigilmalidir. Ancak bu sayede okul Oncesi
yillarda iilkemizde benimsenen gelisimsel egitim programini dikkate alarak uygulanabilecek
bir calismaya gereksinim olup olmadigi, varsa ilkeleri ve uygulayacak 6gretmenlerin

ozellikleri hakkinda dogru kararlar alinabilecektir.
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BOLUM 2

OKUL ONCESI EGITIME TEMEL YAKLASIMLAR

1. Maria Montessori ve Egitim Yaklasimi
1.1. Maria Montessori’nin Hayati (1870-1952)

Maria Montessori 1870 yilinda Italya’min Chiaravalle kasabasinda dogmustur.
Montessori’nin yasadigi donemde kadinlar sosyal hayatta etkin degillerdi ve tip fakiiltelerine
alinmamaktaydi. Anne ve babasinin tepkisine ve liniversite ¢evresinin olumsuz bakisina
ragmen, 1srarla Roma Universitesi Tip Fakiiltesi’ne kayit yaptiran Montessori, 1896°da tip
diplomas almay1 basarmis, bdylece Italya’nin ilk kadin tip doktoru unvanini elde etmistir.
Mezun olduktan sonra ayni tiniversitenin psikiyatri kliniginde asistanliga baslamistir
(Standing, 1998: 21, 23, 28). Bir yandan da kendi muayenehanesini agan Montessori, burada

daha ¢ok kadin ve ¢ocuklarla ilgilenmistir.

1899°da italya’nin farkli sehirlerinde, zekd geriligi olan gocuklarin egitimi ile ilgili
konferanslar vermis ve daha sonra beynin islevi ile ilgili bir hastalik olan ortofreni hastasi
cocuklarin bulundugu okula idareci olarak atanmistir. Hem asistanlik yaptigi klinikte hem
de daha sonra atandigi bu okulda zihinsel engelli ¢ocuklart gézlemleme imkani bulmustur.
Idarecilik yaptig1 bu okulda her giin sabah 8’den aksam 7’ye kadar ¢ocuklarla vakit gegirip;
aksam giin i¢indeki tecriibelerini not alarak ve analiz ederek ertesi giin i¢in yeni materyal
hazirlamistir. Bu materyallerle ¢ocuklara okuma ve yazma dahi 6gretmis daha sonra
Italya’da yapilan sinavlara girmelerini saglamistir. Bu sinavlarda normal zekali ¢ocuklarla
esit basar1 sagladiklarini gordiigiinde ise zihinsel engelliligin genellikle egitim eksikliginden
kaynaklandig1 sonucuna ulagmistir. Bunun {izerine felsefe, antropoloji ve egitimle ilgili

arastirmalar yapmaya baslamistir (Standing, 1998: 28-30).
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Montessori, 1896-1906 yillar1 arasinda Roma’da saglik bilgisi kiirsiisiinde egitim verirken
bir yandan da 1901°de deneysel psikoloji ve antropoloji iizerine ¢aligmaya baglamistir. Bu
yillarda idarecilik gorevinden de ayrilmistir (Pollard, 1996: 22-24). 1904-1908 yillari
arasinda antropoloji kiirsiisiinde ders vermistir. Calisma alanini giderek genisleten ve egitim
metodu iizerinde yogunlasmaya karar veren Montessori, 1907°de Roma’nin San Lorenzo
bolgesinde ¢alisan annelerin ¢ocuklarindan olusan bir grup iizerinde arastirma yapmak icin
tiniversitedeki kiirsiisiinden ayrilmis ve burada ilk Cocuklar Evi (Casa Dei Bambini)’'ni
acmistir (Korkmaz, 2013: 50). Montessori’nin otuz yedi yasinda Roma’da baslattigi bu
hareket, onun diinyaca taninmasini ve ¢agdas egitim alaninda adi1 gegen egitimcilerden biri
olmasint saglamistir (Pollard, 1996: 7-9). Montessori, Cocuklar Evi’nde uyguladigi egitim
metodunun kokenini su sekilde 6zetlemektedir (Montessori, 1982: 111-112):

Daha once zihinsel engelli ¢ocuklarla ¢alismis, onlari egitmekte kullandigim gesitli
araglarla iyi sonuglar almistim. Zayif zekalilara yardimda ve diisiinme yeteneklerini
gelistirmede basariyla uygulanan bu araglarin normal zekalilara da yararn
dokunabilecegini diisiinmek mantik dis1 degildi.

Zaman gectikce cesitli llkelerin biirokratlar1 da Cocuklar Evi’ni ziyaret etmeye
baglamislardir. Ziyaretgilerin duyduklar1 hayranlik kisa siirede diger ¢ocuk yuvalarinin

acilisina zemin hazirlamistir (Schafer, 2006: 152-153).

Montessori’ye gore, Cocuklar Evi’ne gelenlerin hepsi ilk basta yiizleri donuk, saskin, tirkek
ve korkusundan konusamayan c¢ocuklardi. Kenar mahallelerde yasayan bu ¢ocuklar, uygun
bir ortama muhtactilar. Montessori ihmal edilmis, bakimsiz ¢ocuklart mutlu ve 6grenme
istegi olan ¢ocuklar haline getirmisti. Cocuklarin her isi nese i¢inde yaptiklarini goriiyordu.
Kisa zamanda ¢ocuklara yasam enerjisi saglayan giicilin, onlarin ruhlarini 6zgiir kilan araglar
oldugunu diisiinmektedir. Ona gore, ‘Cocuklar Evi’ne gelenlerin gelisimlerinin oniindeki

engeller kaldirilmistir (Montessori, 1982: 112-113).

Montessori Oncelikle cocuklara egitim verecek yetigkinlerin egitimi icin caligmalara
baslamistir. Ona gore, ¢ocuklarin yeteneklerinin ortaya ¢ikarilmasi i¢in 6gretmenlerin sert
ve yargilayict olmamasi 6nemlidir. Ayrica ¢ocuklarin yaslarina uygun belirli materyallerin

yer aldig1 giivenli bir ortam hazirlanmasi gerekmektedir (Durakoglu, 2010: 11).
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Yetigkinleri egitmek icin bu donemde Montessori, ¢ok sayida egitim kursu diizenlemistir.
Kurslardan mezun olanlar Avrupa’nin ¢esitli tilkelerine ve ABD’ye gitmisler ve bu iilkelerde
Montessori Okullari’m1 kurmuslardir. Bu ¢alismalardan sonra Montessori, “The Method of
Scientific Pedagogy as Applied to Infant Education and the Children House” baslikl ilk
kitabim1 1909 yilinda yayimlayarak diinyadaki egitimcilerin dikkatini ¢cekmistir. Boylece
basta ABD olmak iizere Rusya, Japonya, Almanya, Hindistan, ingiltere ve Hollanda’da
Montessori Okullar1 agilmis, daha sonra diger iilkelerde de agilmaya devam etmistir (Toran,

2011: 8).

1911’de ABD’deki ilk Montessori Okulu agilmistir. Hepsinin basinda Montessori’nin
kurslarina katilan egitimciler olmasa da Montessori Okullarinin sayisi kisa zamanda artmus,
1913 yilina kadar ABD’de yiiziin {istlinde Montessori metodunu kullandigini iddia eden okul
acilmistir (Pollard, 1996: 42-43).

1911°de Montessori Metodu talya ve Isvigre’deki okullarda egitim sistemi olarak kabul
edilmistir. Rus Car1 da St. Petersburg’da hem kendi ¢ocuklari hem de saray erkaninin
cocuklarmin yetistirilmesi icin Rusya’da Montessori Okulu agtirmistir. Daha sonra
Montessori Okullarinin ABD ve Avrupa disindaki Cin, Meksika, Hindistan, Arjantin gibi
tilkelerde de kurulmasi tasarlanmistir. (Pollard, 1996: 42-43).

1922°de Fagist lider Mussolini’nin hiikiimeti ele gegirdikten sonra Montessori
Okullari’ndaki ¢ocuklarn Fasist Genglik Orgiitii’ne katilmalar1 konusunda 1srar etmesi ve
Montessori’nin bunu kabul etmemesi sonucunda, Italya’daki okullar1 bir giinde kapatildi.
Montessori ise Italya’dan ayrilarak Ispanya’ya yerlesmeye karar verdi. Ancak Ispanya’ya
yerlesmesinden iki y1l sonra Ispanya’da da bir baska Fasist lider Franco, yonetimi ele gegirdi.
Montessori bu olaylar nedeniyle arastirma yapamadigi i¢in bu donemi kitap yazarak
degerlendirdi. 1936°da Ispanya’dan ayrilan Montessori, Hollanda’da kendisine verilen eve
yerlesti. Ancak Hollanda’da da uzun siire kalmadi. 1939°da aldig1 davet {izerine Hindistan’a
gitti ve burada alt1 y1l kaldi. Savas bitince tekrar Hollanda’ya donen Montessori, 1947°de
tekrar Hindistan’a 1949°da Pakistan’a ve Avrupa’da bazi tilkelere ve 1951°de Avusturya’ya
gitti. 1952°de Afrika’ya gitmeye niyetlendi ama 6 Mayis 1952’de 81 yasinda vefat etti
(Pollard, 1996: 52-57).
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1952°de dliimiinden sonra hareketin liderligini oglu Mario {istlenmistir. Mario son yillarinda
onun c¢alismalarina katilmig, annesinin konferans turlarini organize etmis ve g¢evirmeni

olarak hep yaninda bulunmustur (Pollard, 1996: 54).

Montessori hayat1 boyunca ¢ocuklar iizerinde yaptig1 gozlemlerden yola ¢ikarak birgok eser
ortaya koymustur. Bu eserlerin bir kism1 konferanslarini dinleyenler tarafindan yazilmis olsa
da Montessori’nin ismiyle yaymlanmistir. IT Metodo della Pedagogia Scientifica (Bilimsel
Pedagoji Metodu, 1909) ve L’ Auteducazione nelle Scuole Elementari (Ilkokullarda Kendi
Kendine Egitim 1912) isimli kitaplar1, Montessori’nin Italyanca olarak yazdig: ve daha sonra
onun gozetiminde diger dillere gevrilen kitaplardir. The Absorment Mind ise dgrencileri
tarafindan yaymlandiktan sonra Montessori tarafindan italyanca olarak tekrar yazilmstir.
Hayatinin son doneminde ¢ikan eserler ise onun goriislerini yansitan ancak kendisinin
kaleme almadig: eserlerdir. Ghana Prakasam tarafindan kaleme alinan 1948’de Ceylon’da
verdigi Konferans, What You Should Know About Your Child (Cocugun Hakkinda Bilmen
Gerekenler, 1948) ve 1936-1939 yillar1 arasinda Italya’da verdigi konferanslari, Education
for a New World (Yeni Diinya I¢in Egitim, 1946) ismiyle yayimlanmistir. Ayrica De
I’Enfant a I’ Adolescent (Cocukluktan Ergenlik Cagina,1948), Bambini viventi nella Chiesa
(Kilisede Yasayan Cocuklar, 1929), Educazione a pace (Egitim ve Baris,1949), 11 Segreto
dell’infanzia (Cocuklugun Sirri, 1936), Formazione Dell’'uomo (Insanin Egitimi,1950), La
Scoperta del Bambino (Cocugun Kesfedilmesi, 1948), The Child and Reconstruction in
Education (Cocuk ve Egitimde Yeniden Yapilanma, 1941), La Scoperla del Bambino
(Cocuklugun Kesfi, 1948) ve Educare il Potenziale Umano (Insanmn Egitimi, 1948) baslikli
kitaplar da 6grencileri tarafindan kaleme alinmistir (Kramer, 1988: 356-358; Standing, 1998:
371).

Uc defa Nobel Baris diiliine aday gosterilmis ve uluslararas1 diizeyde bircok 6diil almis
olan Montessori’nin egitim metodu, vefatindan sonra Ogrencileri tarafindan
yayginlastirilmaya devam edilmistir. Bu ¢alismalar1 uluslararasi diizeyde {i¢ sivil toplum
orgitli yiiritmektedir. Bu sivil toplum orgiitleri Uluslararas1 Montessori Dernegi
(Association Montessori Internationale-AMI), Sinir Tanimayan Egitimciler (The Educateurs
sans Frontiéres-ESF) ve Amerikan Montessori Toplulugu (The American Montessori
Society-AMS)’dur. AMI Montessori metodunun temel ilkeleri dogrultusunda yayginlasmasi

i¢cin calisirken; ESF Montessori’nin egitim ilke ve yaklasimini, ¢ocuklara ulagtirmak igin
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diinyanin bircok yerinde goniillilerle birlikte faaliyetlerde bulunmaktadir. AMS ise
Montessori yaklagiminin  giiniimiiz Amerika toplumuna uyarlanmasinda etkili rol

oynamaktadir (Toran, 2011: 9-10).

1.2. M. Montessori’nin Egitim Yaklasimm

Montessori’ye gore egitimin amaci biyolojik ve sosyal olarak ikiye ayrilir. Biyolojik amag
bireyin gelisimine yardimci olmak anlamina gelirken, sosyal amag bireyi yasadigi ¢evreye
hazirlamayi ifade eder (Montessori, 1912: 215). Egitimde ama¢ insani kimi iligkilerden
kurtarip baskiy1 azaltmak degil; insan1 yeniden yapilandirmaktir, yeniden yapmak degil;

yardim ve destek saglamaktir (Montessori, 1974: 13-20).

Montessori’ nin ¢ocuk algist farkli bir egitim anlayigini ortaya ¢ikarmistir. M. Montessori
bu egitimi Yeni Egitim olarak adlandirmistir ve egitimin doganin kurallarina dayandirilmast
gerektigini savunmustur (Montessori, 1974: 98). Ona gore ¢ocugun bireysel gelisimine
imkan saglayan “0zgiirlik” temel alinmalidir. Yeni egitimin ilk amaci ¢ocugun kesfi ve

ozgiirlesmesi olmalidir (Montessori, 1982: 108).

Yeni egitim herhangi bir takvime ya da programa gore degil, hayata gore sekillenmelidir.
Insanin ruh saghginin korunabilmesi ve gevresiyle uyum icinde yasayabilmesi icin ona
yardim etmek amaciyla, evrensel bir hareket tasarlanmalidir. Bu hareketin amaclarini
gerceklestirebilmek i¢in eski okullarin gorisleri yetersizdir. Modern toplumda insanin
ihtiyaglarina cevap verebilecek bir 6gretim programina ihtiyac vardir (Montessori, 1974: 13-
14).

Montessori metodu dort temel ilkeye dayanmaktadir (Topbas, 2013: 46-51):

1. Kendi basima yapmama yardim et: Bu ilkeye goére ¢ocuk egitimin nesnesi degil,
Oznesidir. Cocuk egitimin rehberidir ve kendi kendini insa eder. Yetiskin bu siirecte
sadece ona eslik etmeli ve oniindeki engelleri kaldirmalidir.

2. Her canli varlik kendi gelisme planina sahiptir: Cocuk gelisimini tamamlayacak gizil
giiclere sahiptir. Yetigkinin vakitsiz ve abartili miidahalesi bu planin geceklesmesini
engelleyebilir. Cocugun egitim siirecinde 6zglir olmasini saglamak ve normal gelisim

stirecinin Oniindeki engelleri kaldirmak yeterlidir.
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3. Cevre ¢ocugun yogunlasmasina elverisli olmalidir: Odaklanma kendi kendine egitimin
baslangicini olusturur ve ¢ocugu ozgiirlestirir. Cevre ¢ocuga segme ve yogunlagma
imkan1 vermelidir. Zorunlu her seyin bulundugu ve nesnelerin belli yerlerinin oldugu
bir ¢cevre de dikkatin dagilmasini engelleyecektir.

4. Cocugun gelisimi duyarli donemlerden olusmaktadir: Egitim faaliyetlerinin duyarlt
donemlere gore diizenlenmesi daha etkili olacaktir. Cocugun dogal yonelimleri kendine
zarar verebilecek bir durum olusmadik¢a engellenmemelidir. Bu engelleme ¢ocugu
dogal gelisiminden uzaklastirmak anlamina geleceginden saglikli bir birey olmasini da

engellemek anlamina gelmektedir.

Baslangicta sadece okul dncesi egitim ile ilgilenen Montessori daha sonra ilkdgretim ve lise
icin de program gelistirmistir. Bu ¢alismada Montesssori’nin sadece okul dncesi egitim ile

ilgili goriislerine deginilecektir.

1.2.1. Montessori Yaklasimi’nda Temel Kavramlar

Montessori Cocuklar Evi’ndeki gozlem ve incelemeleri sonucunda duyarli dénemler, emici
zihin, hazirlanmis ¢evre, ruhsal embriyo, ¢alisma icgiidiisii ve sessizlik gibi bilime yeni

kavramlar kazandirmis ve metodunu gelistirmistir.

Ruhsal embriyo: ““... Ruhsal hareketsizlik durumunda olan ¢ocugu, insanin ruhsal gii¢lerinin
ve organlarimin gelistigi bir embriyo olarak adlandiramaz miy1z?” diye soran Montessori
i¢cin ruhsal embriyo kendi metodunun temel unsurlarindandir. insanda iki embriyo gelisim
donemi vardir. Dogum oncesi gelisen fiziki embriyo gibi, dogumdan sonra da gelisen ruhi

embriyo vardir (Korkmaz, 2013: 74-75).

Cocuk kendi 6zel cevresine muhta¢ bir ruhsal embriyodur. Nasil bedensel embriyonun
icinde biiyiiyecegi bir dol yatagina ihtiyaci varsa; ruhsal embriyonun da sevgiyle 1sinmis,

besinle donanmis, ona kucak acacak bir dis ¢cevreye ihtiyact vardir (Montessori, 1982: 42).

Cevre ile birey yani ruhsal embriyo arasinda bir alis veris vardir. Birey ¢evre i¢cinde yogrulur
ve olusur. Cocuk c¢evresiyle adim adim anlagsmaya varir. Bu yoldaki ¢abalari ise kisiliginin

biitiinlesmesini saglar (Montessori, 1982: 42).
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Emici Zihin: Cocuk, 6 yasa kadar, emici zihin olarak adlandirilan ve sadece belirli bir zaman
stiren i¢ duyarliliklarin rehberligiyle 6grenir. 0-3 yasta bilingsiz emici zihin; 3-6 yas arasinda
ise bilingli emici zihin yapisina sahiptir. 0-3 yas arasinda yetiskinlerin etki edebilme orani
daha azdir. 3-6 yas arasinda artik ¢ocuga 6grenmesi i¢in yol gosterilebilir (Demiralp, 2014:
29).

Montessori ¢ocuklardaki bilingsiz emici zihin 6zelligini agiklamak i¢in dil 6grenimi 6rnegini
vermektedir. Cocugun anadili 6grenmesi yetigkinlerin dil O6grenmesinden farklidir.
Yetiskinlerin biling¢li zihne sahip olduklari i¢in dil 6greniminde zorluk cektigini belirtirken;
cocuklarin bunu “mneme (bilingsiz hafiza)” araciligiyla zorlanmadan &grendigini ifade
etmektedir. Anadil, 0-3 yas arasinda bilingsiz olarak hafizaya kazinmaktadir (Montessori,
1974: 86-87). Bilingli zihin, hatirlama ve unutma 6zelliklerine sahipken; bilingsiz zihinde
emilen seyler sonsuza kadar kalmaktadir (Demiralp, 2014: 30).

Duyarlt déonemler: Cocukta bir ruhsal diinya yaratmaya yonelik yaratici bir i¢giidii vardir.
Canli her 6zelligini bu gegici giidii ve gii¢ sayesinde elde eder. Biiylime kalitsal ve 6nceden
tasarlanmig, ne oldugu belirsiz bir buyruga degil, devresel ya da geg¢ici i¢gilidiilerin 6zenle
yOnettigi ¢cabalara dayanir. Bunlar, o tiiriin yetiskinlerinde goriilen davranislardan farklidir
ve belirlenmis bir davranisa yonelik glidii olusturmak gorevini yiiklenirler. Yetiskinlerin,
birbirlerinden farkli bu haller ve asamalar tizerinde etkileri yoktur. Ancak ¢ocuk duyarlilik
doneminin buyruklarina gore davranamayinca, dogal bir fetih olanagini bir daha geri
gelmeyecek sekilde yitirir (Montessori, 1982: 45-46). Bu sebeple ¢ocugun gevresindeki
yetiskinler duyarli donemleri iyi bilmeli, ¢ocugu dogru yonlendirmeli ve ¢ocuga engel

olmamalidir.

Her duyarli dénem, cocuklari ¢evrelerini arastirmaya motive eden bir i¢ motivasyona
sahiptir. Cok kuvvetli olan bu gili¢ cocuklarin dikkatlerini g¢evrenin 6zel yonlerine
yogunlagtirmalarini saglar, bilingli ve yaratici etkinliklere gétiiriir ve yorgunlugu ve sikintiy1

engelleyerek siirdiiriilen etkinligin devamini saglar (Samur, 2011: 61-62).

Montessori 0-6 yas arasinda 11 farkli duyarli donem tamimlar. 0-1 yas arasinda hareket
duyarlilig1 vardir; gelisigiizel hareketler koordineli ve kontrollii olmaya baglar. 1-2 yasinda

diizen duyarlilig1, 2-6 yas aras1 zarafet ve kibarlik, miizik ve duyularin incelik kazanmasi,
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1-4 yasinda kiiciik seylere ilgi, 0-6 yasinda dil, 3-4 yas arasinda yazi yazma, 3-5 yas arasinda
okuma, 4-6 yas arasinda uzamsal iligkiler ve matematik duyarliligi vardir. Bu duyarlilik
donemlerinde ¢ocuklarin bunlar1 6grenmesi daha kolaydir. Bu donemler bir kez gegince geri

getirilemez (Samur, 2011: 62).

Cocuk bu duyarlilik donemlerinde yeni fetihler ve basarilar kazanmayi Ogrenir. Her
donemde bir seye odaklanir ve diger 6zellikleri diglar. Duyarlilik donemi sona erince ise,
zihin basarilari, diisiinme siirecleri, goniillii cabalar ve arastirma hevesiyle kendini gosterir.
Cocugun gelisimi ¢evresinden kendisi i¢in yararl ve gerekli olan1 segmesini saglayan gegici

duyarliliklar tarafindan yonlendirilmektedir (Montessori, 1982: 46-48).

Disiplin: Montessori’nin disiplinden kastettigi i¢ disiplindir. Cocuk oto kontrol gelistirerek
kendi kendini disipline eder. Baski uygulayarak degil ¢ocugun 6zgiir olmasini saglayarak i¢
disiplinin gelisecegini vurgular. Bunun icin de Montessori okullarinda ¢ocuk bagimsiz
olarak yapaca@ calismayr secer. Ozgiirce sectigi ¢alismayr yaparken daha istekli ve
sevinglidir. Cocugun ihtiyag¢larini kendisinin gidermesine firsat verilmelidir. Cocuga yardim
etmek i¢in yapilanlar onu pasif ve bagimli hale getirmektedir. Disiplinli bir cocuk biiyiiklerin
istedigini yapan degil; kendi ihtiyaglarini kendisi giderebilen, fiziksel ve sosyal agidan

bagimsizlagsmis cocuktur (Demiralp, 2014: 43).

Montessori’ye gore disiplin, kendi sectikleri etkinliklerini yaparken bu etkinlikleri yapmalari
engellenmeyen cocuklarin diizenli ve sessiz bir sekilde bulunmalari durumudur. Cocugun
yapay olarak sessiz kilindig1 durumlar ise disiplin degildir. Bu durumda ¢ocuk yok edilmis
bir bireydir. Amag bireyin dogru davraniglar segmesini saglayacak i¢ kontroliin saglanmasi
olmalidir. Cocuk bir amaca yénelirse dikkati yogunlasir ve i¢ disipline ulasir. I¢ disiplin de
insanlar arasinda sevgi, saygl, baris, tahammiil etme bilincinin gelismesini saglar (Demiralp,

2014: 44).

Odiil ve ceza: Montessori siiflarinda 6diil ve ceza verilmez. Ciinkii her ikisi de veren tarafin
egosunu yiikseltirken; alan tarafi kii¢iik diistiriir. Montessori bunun sebebini bir deneyimiyle
aciklar. Bir okulu gormeye gittiginde kendisine ceza verilen cocugun, ceza aldiginin farkinda
bile olmadigini; 6diil alan bagka bir 6grencinin ise gogsiine takili bu 6diilii umursamadigini

gozlemler. Daha sonra konuyla ilgili uzun ve ayrtili gbzlemler yapan Montessori,
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cocuklarin 6diil ve cezayr umursamadiklarini defalarca tecriibe etmistir. Bu da vicdanlarinda
daha once rastlanmayan yeni bir onur duygusunun uyandigina isaret etmektedir. Bir siire
sonra ise ¢ocuklarin ddiilleri geri ¢evirmeye basladigini gérmiistiir. Buradan yola ¢ikarak
cocuklarin ruhsal yasamda yeni zenginliklere eristikge, baz1 zevkleri bir yana koyabildikleri

sonucuna varmistir (Montessori, 1982: 120-122).

Materyaller ¢cocuga bir 6diil gibi sunulmalidir. Ancak bunun klasik egitimde bildigimiz
odiille bir alakasi yoktur. Materyal her zaman c¢ocuga cazip ve c¢ekici bir sekilde
sunulmalidir. Cocugun diizen duygusunun bozulmamasi i¢in bu 6nemlidir (Demiralp, 2014:

45).

Sessizlik: Sessiz davranma bir tiir ¢ekingenlik olarak algilanmamalidir. Montessori
cocuklarin i¢ine kapanik, ¢ekingen ve sessiz olmalarini istememektedir. Sessiz olmak, pasif
olmak, konusmamak ya da bir sey yapmamak olarak degerlendirilmelidir. Sessizlik igsel
olarak kendini tanima ve dinleme zamanidir. Sessizlik yaptigi ¢alismaya odaklanmis ve
yogunlasmis cocugun icinde bulundugu durumdur. Cocuk deneyim ve tecriibelerini

6ztimsemek ve bir sonraki hassas donemini tanimak i¢in, sessizlige ihtiyag duyar (Demiralp,
2014: 45).

Girtlti egitim esnasinda dikkati dagitir ve insanin sinirli ve gergin olmasina neden olur.
Egitimci bu anlamda bilingli olmali ve disaridan gelen giiriiltiiye de dnlem almalidir.
Montessori bir giin okula bir bebek getirmis ve hi¢biriniz bu bebek gibi sessiz duramazsiniz
dediginde ¢ocuklarin bir anda sessizlestigini gérmiistiir. Sonra bebegin soluklarinin da ¢ok
yavas oldugunu sdyleyince ¢ocuklar hemen soluklarin1 tutmaya calismiglar ve ortam hig
olmadig1 kadar sessiz olmustur. Sessizlik alistirmasinin kdkeni buraya dayanmaktadir. Daha
sonra bu sessizlik oyununu c¢ocuklarin isitme giiciinii tespit etmek icin kullanmaya karar
vermis; ¢ocuklar sessiz bir sekilde dururken, kisik bir sesle ismini sdyledigi kisinin disari
cikmasini sOylemistir. Boylece ¢ocuklarin isitme sikintilarmin olup olmadigini kontrol
etmistir. Sessizlik alistirmasinda 6n kosul cocuklarin hep birlikte hazir olmasidir. Aksi halde
bir kisi bunu bozabilir. Bununla birlikte sessizlik ¢cocugun yasina baglidir ve anaokuluna ilk

geldiginde bu imkansizdir (Demiralp, 2014: 46).

40



Calisma i¢gilidiisii: Cocugun oyununun 6nemine dikkat ¢ekmek i¢in Montessori ¢alismak
kavramini kullanmay1 tercih etmistir. Montessori Cocuklar Evi’nde ¢ocuklarin oyuncaklarla
ilgilenmedigini gérmiistiir. Kendisi oyuncaklar1 alip ¢ocuklara 6n ayak olmaya ¢alismis, bir
miiddet ilgilenseler de sonra baska islere koyulduklarini gérmiistiir. Bu sebeple ¢cocuklarin
daha iyi bir ugras bulamadig1 zaman oyun oynadigi sonucuna varmistir (Tepeli, 2011: 75-
76).

Calismadan kisiligini oOrglitleyemeyen ¢ocugun calisma istegi, yasamsal bir i¢gldii
sayllmalidir. Insanin elinden cikan islerin kusursuzlugu, sirf insanin kisisel ihtiyaclariyla
ilgili degil, ¢alisma icgiidiisiiniin her zaman akil sir ermez hesaplariyla dl¢iilmelidir. insan
yasamini siirdiirme amacinin tesine gegmis olduguna gore, cocugun gelisimi de bu yonetici
icgiidiiniin ¢izgisini izlemeli ve ¢ocugun normal egitimi, insanin kendi kendini agmasi

amacina yonelmelidir (Montessori, 1982: 180-183).

Cocugun caligsmasi yetiskinin ¢alismasi gibi degildir. Cocugun yaptig1 calismada 6nemli
olan isin kendisidir, elde edilen iirlin degildir. Cocuk ¢alismasinin sonucunda maddi kazang
beklemez ve higbir zaman dis diinyadaki nesnelere ulasmak istemez; cocuk icin her sey

kisiliginin olugmasina katki saglayacak bir amactir (Tepeli, 2011: 75-76).

Ozgiirlik ve Bagimsizlik: Montessori, bagimsiz olmadan 6zgiir olunamayacagina inanir.
Patolojik bir gercekten dolay1 botlarini ¢ikaramayan bir kisi ile sosyal bir gergeklik olarak
botlarin1 ¢ikarmaya ciiret etmeyen prens ayni duruma diiser. Herhangi bir eylemin ¢ocugun
egitiminde etkili olabilmesi i¢in, ¢ocuklarin bagimsiz olabilmelerine yardimec1 olunmalidir.
Bagimsiz olabilmeleri i¢in de ¢ocuga temel bilgiler dgretilmelidir. Cocuklara giyinmeleri,
banyo yapmalari, ihtiyaglarini sdylemeleri i¢in yardim edilmemelidir. Cocuklara yardim
etmek hem onlar1 kolelestiren bir harekettir hem de onlarin kendiliginden etkinligini
engelleme egiliminde oldugu i¢in tehlikelidir. Yetiskinler cocuga kendi kendine yetebilmeyi
ogretmelidir. Bu ¢ocugu bagimsizlastiracaktir. Aksi halde yetigkinlerin yapacag: gereksiz
yardim, dogal gii¢lerin gelismesi i¢in gergek bir engel olacaktir (Montessori, 1912: 95-99).
Montessori’nin ¢ocuk egitimi anlayisi, ¢ocuga yapacak is birakmayan miidahaleci tutuma
kars1 oldugu gibi; ¢ocugu biitiin biitiin pasif bir ¢evreye birakmaya da karsidir (Montessori,
1982: 192).
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Montessori okullarindaki beklenmedik durumlardan biri de, ¢ocuklarin kendilerine diisen
gorevleri 6zenli, dikkatli ve hevesli bir sekilde yerine getirmeleridir. Hareket 6zgiirliigiine
sahip olan cocuk, ¢evresini sadece izlemekle kalmaz; kendine diisen gorevleri yiirlitmede
dakik ve titiz davranir. Oniindeki isi kendinden bir par¢aymis gibi tamamlar (Montessori,
1982: 97).

1.2.2. Montessori Egitim Program

Montessori yaklagimini benimseyen okul Oncesi egitim kurumlarinin programlarinin
birbirleriyle ayn1 olmasa da benzer olmasi beklenir. Temel olarak tiim giinliik programlarda
en az li¢ saatlik ¢alisma periyodu, kisa stireli grup ¢alismasi ve ¢ocuklarin da hazirlamada

yardim ettikleri bir yemek saatinin olmas1 gerekmektedir (Gtiles, 2011: 126).

Montessori egitimcileri, programin basarisini degerlendirmek icin dlciitler gelistirmislerdir.
Buna gore ¢ocuklarin, okula kars1 olumlu tutum i¢inde olmasi, i¢ giiven/diizen duygusu, 6z
saygl, 0z giiven, 0z disiplin, merak, konsantrasyon aliskanligi, inisiyatif alma, 1srar, karar
verme yetenegi, bagimsizlik ve digerlerine karst sorumluluk duygusu, bir etkinlik
dongiislinii tamamlayabilme yetenegi ve akademik sorumluluk duygusuna sahip olmasi
beklenir. Bu 06zelliklere sahip cocuklarin normal ve saglikli gelisim i¢inde olduklar

anlamia gelmektedir (Gtiles, 2011: 126).

Montessori programi gelisim donemlerine gore kademelere ayrilir. Okul 6ncesi egitim
programi 0-3 yas ve 3-6 yas olarak ikiye ayrilirken;0-3 yas donemi kendi icinde, 0-14ay
bebek (infant) ve 14-36 ay yeni yiiriiyen (toddler) olarak iki gruba ayrilir (Giiles, 2011: 121)

1.Montessori Bebek (Infant) Sinifi (0-14 ay)

Bu simiflar bebeklerin oturma, emekleme, yliriime, bagimsiz yemek yeme davraniglar: ve dil

becerilerini gelistirme ve kesfetme ihtiyaglarina uygun olacak sekilde tasarlanmaistir.

2.Montessori Yeni Yiiriiyen (Toddler) Sinifi (14-36 ay)
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Bu siniflarda ¢ocuklar sosyal, duygusal ve fiziksel ihtiyaglarini karsilayan bir diizenleme
yapilmistir. Hareket, bireysel ve grup calismalari i¢in belirlenmis bir alan, yemek ve uyku

igin ayr1 alanlar mevcuttur.

3.Montessori Erken Cocukluk Sinifi (3-6 yas)

Sinif zemininde ¢izgide ylirtime etkinlikleri i¢in kullanilan eliptik bir ¢izgi bulunur. Aym
zamanda biiyiik grup bulusma alani olarak da kullanilir. Materyaller acik raflarda ¢ocuklarin

alabilecegi sekilde yerlestirilmistir.

Biitlin Montessori okullarinin ortak bir giinliik akis1 olmamakla birlikte 6rnek olmasi
acisindan asagida Seybold Academy Montessori Okulu giinliik program akisi (Giiles, 2011:
127-128) verilmistir:

Sabah Grubu

08.25: Okula gelis ve selamlasma

08.30: Cember zamani

08.50: Bireysel calisma zamani

10.50: Temizlik ve ¢cember zamani

11.00: Cok amacli odada ve acik havada serbest oyun

11.30: Eve gidis / Tiim giin devam eden 6grenciler i¢in 68le yemegi

12.00: A¢ik oyun ve dinlenme zamani

Ogle Grubu

12.55: Okula gelis ve selamlasma

13.00: Cember zamani
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13.20: Bireysel ¢alisma zamani

15.20: Temizlik ve gember zamani

15.30: Cok amagli odada ve agik havada serbest oyun

16.00: Eve gidis

1.2.3. Montessori Yaklasimi’nda Cocuk

Yeni egitim hareketinin ortaya ¢ikmasiyla “yeni ¢ocuk™ kavrami olusmustur. Bu kavram

yeni bir uygulama olan ¢ocugun doniisiimiinii ifade etmektedir. Montessori’ye gore yeni

cocugun karakter 6zellikleri soyledir (Korkmaz, 2013: 60):

v

Is yapma sevgisi: Cocugun konsantrasyonu, ayni etkinlikleri tekrar tekrar yapmasi
tizerine odaklanmistir. Cocuklar yaptiklar ise Oylesine kapilirlar ki disaridan gelen
uyaricilardan hi¢ etkilenmezler. Cocuklar bu islerini bitirdiklerinde dinlenmis,
yenilenmis, tazelenmis olarak diinyamiza donerler. Yiizlerine bakildiginda ise biiytik bir
seving goriintir (Montessori, 1982: 116).

Hareket siralamasi: Eylemler sadece siirekli degil ayn1 zamanda tekrarlayan niteliktedir.
Bu sirali eylemler ¢cocukta hicbir yorgunluk belirtisine neden olmamaktadir.
Yetiskinden bagimsiz davranis: Cocuk dogruyu bulmak i¢in kendi kendine arastirma
yapmaktadir.

Cevre sevgisi: Dis diinyadaki nesnelere olan sevgi ve ilgidir. Bunun sonucu olarak
cocuklar aralarinda sicak ve sevgi dolu bir etkilesim ortami gelistirirler ve karsilikli is
birligi olasilig1 ortaya ¢ikar.

I¢ duyarlilik: Cevresinden akil almaz bir bigimde izlenimler toplanmasina el veren bir

duyarlilik donemi geg¢irir. Duyulariyla bu imgelemleri fiilen toplayan bir gozlemcidir.

Montessori yonteminde bebeklikten itibaren ¢ocuga saygi esastir. Cilinkii bebekler biiyiik

insan olmay1 6grenen kiigiik insanlardir (Korkmaz, 2013: 55).

Yetigkinlerin cocuga dikkat etmesi genellikle onu tehlikelerden korumaya yoneliktir. Bu da

cocugun yasaminin biisbiitiin kisitlanmasina sebep olmaktadir. Cocuk diinya i¢inde ¢aresiz
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ve esir gibidir. Montessori ailenin ¢ocuk lizerindeki masumca uyguladigi baskici giicii sdyle
elestirmektedir (Korkmaz, 2013: 54): ... Higbir kdle ¢ocugun ailesinin miilkii oldugu kadar,
efendisinin miilkii olmamustir. Higbir kole ¢ocugun karsilastigr kadar sinirsiz engellerle

karsilasmamistir. insan haklari asla gocugun durumunda oldugu gibi hige sayilmamistir.”

Montessori’ye gore ¢ocugu kolelestiren sadece aile degildir. Egitimle insanlarin kiiltiir
seviyesinin yiikseltilmesi, milli amagclara ulasilmast ve toplum i¢in fayda saglanmasinda,
cocuk bir ara¢ olarak disliniilmektedir. Boylece 19. yilizyilin ilk yarilarinda, ¢ocuk
uygarligin ilerlemesi i¢in dnemli bir faktor olarak goériilmeye baglamistir. Bunun sonucunda
da cezalarla harekete gecirilmeye ¢alisilmis, baski altinda 6grenmek zorunda birakilmistir
(Montessori, 1974: 107-108).

Cocuklar, her hangi bir sey yaparken bir hedefleri vardir ama uygularken biraz yavas
hareket ederler. Bu siirede de yetiskinler cocuga yardim etmek amaciyla da olsa ¢cocuk yerine
1§ yaparak, ¢ocugun kendisini gelistirmesine izin vermemektedir. Montessori’ ye gore bu
engellenmeler gocugun gelisimini olumsuz etkilemektedir (Korkmaz, 2013: 55). Bu konuyu
sanattyla ugrasirken rahatsiz edilen ve konsantrasyonu bozulan sanat¢i1 drnegine benzetir.
Cocuk caligmalariyla kendini gelistirdigi i¢in engellendiginde gelisimi de engellenecektir
(Standing, 1998: 146). Bu sebeple ¢ocuklar bir isle ugrasirken sabirli olunmali ve miidahale

edilmemelidir.

Montessori 7 yasinda bir ¢ocugun dikkatini ¢eken bir sey oldugunda tam ona dogru
gidecekken, sanki onu tutan bir sey varmis gibi, bir anda durakladigini ve eylemden
vazgectigini gozlemlemistir. Bu ornekte oldugu gibi yetiskinlerin, ¢ocukta biiyiik tepki
uyandiracak kadar kesin olmayan yasaklamalarinin da ¢ocugun hareketlerini kostekleyici

etkiler gosterebildigini séylemistir (Montessori, 1982: 91).

Yetiskinlerin cabalariyla insan yaratilamayacagini sdyleyen Montessori, bunun gocugun
kendi isi oldugunu ifade etmektedir. Cocuk etrafindaki diinyay1 6rnek alir ve kisiligini
bicimlendirir. Bu durumda aileler kendilerini mimar degil ¢alisma arkadasi olarak kabul

ederlerse gergek gorevlerini yerine getirmis olacaklardir (Montessori, 1967: 16).
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1.2.4. Montessori Yaklasimi’nda Cevre

Montessori ¢evresi, gocugun ihtiyaglarina, ilgilerine, yeteneklerine yanit veren; ¢ocuklarin
kendi adimlariyla ilerlemelerine olanak saglayan; her c¢ocugun bireysel olarak

degerlendirildigi ve siirece odaklanan bir ¢evre olmalidir (Korkmaz, 2013: 83).

Cevre, cocuk tarafindan maksimum bagimsiz O6grenmeyi ve kesifte bulunmay1
kolaylastirmak i¢in tasarlanir. Montessori bunu su climlelerle agiklamistir: ... Cocuklara,
onlarin enerjisi ve fiziksel yetenekleri i¢in boylarina uygun bir ¢evre hazirlansaydi, ¢ocuk
ozgiir olabilecek ve egitimle ilgili problemlerinin ¢oziimiine dogru biiyiik bir adim atilmig
olacakti”. Bu sebeple okullarda esyalar ¢cocuklarin boylarina gore ve kolay taginabilmesi
i¢in hafiftir. Cocuk evde karsilastigi tiim esyalar1 okulda kullanabilmelidir. Masa ve sandalye
gibi nesnelerin ses ¢ikarmamalari i¢cin 6nlem alinmamali, kirilabilecek belirli sayida nesne

olmalidir (Korkmaz, 2013: 84).

Duvarlarda gereksiz, dikkat dagitici resimler olmamalidir. Cocuklarin bireysel ya da gruplar
halinde calisabilecekleri alanlar olmasi gerektigi gibi yerde ya da masada oturarak

caligmalar1 i¢in de imkan saglanmalidir (Korkmaz, 2013: 86-87).

Yeni dogmus bir ¢ocuga zarar vermekten ya da onu zarar gérmekten korumak yetmez. Ayn
zamanda cevresindeki diinya ile ruhsal bir uyum saglayabilmesi i¢in de tedbirler alinmalidir
(Montessori, 1982: 33). Bunun i¢in ¢ocuklarin tiim duyularini aktif olarak kullanabilecegi
materyaller gelistirmeyi hedeflemis ve bu sayede c¢ocuklarin kesfetme isteklerini
giiclendiren hazirlanmis bir ¢evre sunmaya calismistir (Toran, 2011: 32). Hazirlanan

materyallerin ¢cocugun ihtiyaglarina cevap vermesine dikkat edilmistir.

Montessori ¢evresinin 6zellikleri cocugun yasia gore degismektedir. Cocugun biiylirken
gittikce daha az somut materyaller kullanmasi saglanmalidir. Bu materyaller kullanim
alanlarina gore giinliik yasam materyalleri, kisisel bakim, sanat, cografya, bilim, kiiltiirel,

duyusal, matematik ve dil materyalleri olarak gruplandirilabilir:

Giinliik yasam materyalleri: Giinliik yasam i¢inde kullanilan toz bezi, firca, siipiirge, faras,

yer silme paspasi, kova, temizlik seti, ayna, ahsap cilasi, bitki bakim seti vb. materyallerdir
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Kisisel bakim materyalleri: Kigisel bakim materyalleri; ayna, tarak, firga, saat, ¢it ¢it, diigme,
fermuar, toka, fiyonk gerceveleri, yiyecek hazirlama, 6lgme, kesme materyalleri gibi

malzemelerdir.

Sanat materyalleri: Kil, keceli kalem, sulu boya ve diger boya ¢esitleri, boyama tablasi, palet,

kolaj ¢aligmalari i¢in gerekli materyaller, yapistiricilar vb. sanat materyalleridir.

Cografya materyalleri: Zimpara kagidindan yapilmis ve boyanmis yerkiireler ve yap-boz
haritalar1 ve kontrol haritalar1 cografya materyalleri olarak sunulmaktadir. Zimpara
kagidindan yapilmis yerkiirede karalar zzimpara kagidi ile kaplanmistir. Boylece cocuk yer
kiireye dokundugu zaman diinyanin ne kadarmin denizler ne kadarinin karalar ile kapl
oldugunu hissedebilmektedir. Boyanmis yerkiirede ise kitalardaki kara pargalari farkli
renklere boyanmistir. Yap-boz diinya haritasinda ise kitalar farkli renklere boyanmis yap-
boz pargalar1 bigimindedir. Ayrica yap-boz haritalarinin dogru birlestirilme seklini gosteren

kontrol haritalar1 da Montessori cografya materyalleri arasinda yer almaktadir.

Bilim materyalleri: Biiyliteg, diirbiin, mikroskop, prizma, bilimsel kitapgiklar, bitkiler, ¢esitli
deney materyalleri, ¢evreden toplanmis malzemeler vb. bilim materyalleri olarak Montessori

smiflarinda yer alir.

Kiiltiirel materyaller: Bu materyallerin amac1 ¢ocuklarin kendi kiiltiirleri hakkinda bilgilerini
artirmaktir. Bu amagla yasanilan toplumda yer edinmis sanat¢ilarin, bestecilerin resimleri,
yasamlar1 ve caligmalarini anlatan kaynaklar, sanat atdlyelerine yapilan geziler, miizik kaset
ve CD'ler ile farkli dinleri ve bu dinlere ait 6zel giin ve kutlamalar1 tanitan kaynaklar, kitaplar

ile kostiimler kiiltiir materyalleri olarak Montessori siniflarinda yer alir.

Duyusal materyaller: Cocugun bes duyusuna yonelik olan boyut, bi¢im, renk (pembe kule,
silindir, bloklar, renk tabletleri ile ¢alisarak), ses (ses silindirleri, ¢anlar), tat, doku (zimpara
kagidi materyaller, kumas karsilastirma) ve koku vb. duyusal etkilerini tanimaya ve

siniflandirmaya iliskin materyallerdir.

Matematik materyalleri: Cocugun matematik zekasini soyutlamasina olanak taniyacak

Ozellikte materyallerdir. Kii¢iik-biiyiik say1 ¢ubuklari, zimpara sayilar, say1 boncugu, renkli
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boncuklar, toplama, ¢ikarma, bélme ve garpma tablolar1 gibi materyalleri igeren matematik

materyalleri, cocugun boyut ve nicelikleri ayirt etmesine yardim eder.

Dil materyalleri: Metal yerlestirmeler, zimpara harfler, kiigiik-biiyiik hareketli harfler, sifat,
isim ve fiil kartlar1, resimli kitaplar vb materyalleri i¢eren dil materyalleri okumaya hazirhigi

saglamaktadir.

Montessori yaklasiminda kullanilan ve 6nemli bir yere sahip olan materyallerin belirli
ozellikleri bulunmaktadir. Bu materyallerin en 6nemli 6zelligi ¢cocugun giigliik ¢ektigi bir
kavramin digerlerinden ayirt edilerek etkin dgrenme ile verilmesidir. Ornegin; pembe kiipler
yalnizca biiytikliik bakimindan birbirinden farklidir. Diger 6zellikleri birbirinin ayni olan bu
kiiplerle cocuklar biiytlik-kii¢iikk kavramini 6grenebilmektedirler. Ayrica, Montessori
materyalleri basitten karmasiga somuttan soyuta dogru, bir sonraki asamada g¢ocugun
deneyimlerine ve dgrenme siirecine 151k tutacak sekilde diizenlenmistir (Topbas, 2013: 72-

73).

Montessori materyalleri cocuk hata yaptiginda, bir yetiskinin yardimina ihtiya¢ duymadan
hatasini fark edebilecegi sekilde tasarlanmistir. (Samur, 2011: 24). Ornegin; matematik
materyallerinin bulundugu kosede, ¢ocuk uygun rakam ve nesne eslemesi yapmasi gereken
materyali kullanirken, kart iizerinde gosterilen rakam ile uygun sayida nesneyi
birlestiremediginde, bunu kendisi de sayarak kontrol edebilmekte ve hatasim
diizeltebilmektedir. Cocuk kendi hatasini gdéremiyorsa bu onun yeterince gelismedigi
anlamina gelir. Bu baglamda c¢ocuklarin yaptiklar1 hatalar da Montessori egitiminde
Ogrenme siirecinin degerli bir parcasi olarak goriilmekte ve 6grenmenin giiciinii artirdigt

diisiiniilmektedir (Sahin D. , 2010).

1.2.5. Montessori Yaklasimi’nda Ogretmen

Montessori’ye gore yeni 0gretmenin asil gorevi ¢ocuktaki dogal giici yonetmektir. Bu
sebeple 0gretmen, dgretenden ziyade gozlemleyen olmalidir. Montessori, vurguladigi bu
ozellikler sebebiyle 6gretmene “ydnetici” demeyi tercih etmistir. Ogretmenin cocugu
yonlendirmesi ve miidahalesi minimum seviyede tutulmali; materyallerle gergeklestirilen
bireysel alistirmalar, yetiskinden bagimsiz olarak ¢ocugun kendi g¢alismasi olmalidir.

Yonetici, gocuga gerekli olan bilgiye sadece aracilik etmelidir (Demiralp, 2014: 17).
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Egitimci ¢ocuga gore biraz daha yiiksekte olmak zorundadir. Bazit modern okullardaki gibi
arkadas degildir. Cocuklar egitimcinin rehberligine hayran olmak zorundadir. Siifta

egitimci olmazsa ¢ocuklarin yonlendirilmesi de s6z konusu olmaz (Demiralp, 2014: 17-18).

Montessori’ye gore yetiskinler cocuklara karsi bencilikten ziyade benmerkezcidirler.
Cocuga kendi agilarindan baktiklari i¢in yanlis anlamaktadirlar. Cocugu ellerinden geleni
yapmalar1 gereken caresiz bir nesne gibi goriirler. Onlara gore ¢ocuk yetiskinin yolundan
gitmezse hemen miidahale edilmelidir. Boyle hareket eden yetiskin, istedigi kadar ¢ocuga
kars1 sevgi duysun ve onu kétiilikklerden esirgedigini diisiinsiin, ¢ocugun 6z kisiliginin
gelisimini bilingsizce baskilamaktadir (Montessori, 1982: 24-25). Bu sebeple egitimci
cocukluk ruhunu algilamak i¢in kalbini temizlemeli ve insan sevgisiyle doldurmali ve algak
goniillii olmalidir. Egitimci gorevi sirasinda yardimei olacak yeteneklerini serbest birakmali;
cocugu anlamay1 engelleyen igsel niteliklerini denetlemeyi 6grenmelidir (Demiralp, 2014:
18).

Montessori 6gretmenleri cocugun dikkatini bir caligsma tizerinde toplamasini ve kendi bagina
calismasini saglamak icin ona girisim sansi1 birakarak pasif bekleyebilen; ¢ocugun uygun
sartlar i¢cinde kendiliginden biiyliylip gelisecegini bilerek sabirli davranan ve her bir cocugu
ayri ayri taniyabilmek i¢in gézlem yapan 6gretmenlerdir. Montessori 6gretmenleri pasif
davranislariyla, otoritesinin ve miidahalesinin ¢ocuk i¢in yaratabilecegi engelleri ortadan
kaldirmakta, boylece ¢ocuklar, kendi kendilerine aktif hale gelebilmektedirler (Korkmaz,
2013: 169). Bu durum Montessori materyallerinin tek basina 6gretme 6zelligi olmasi ile
baglantili olarak Ogretmenin baglangigta cocuga materyali tanittiktan sonra ¢ocugun

calismasina miidahale etmemesi anlamina gelmektedir.

1.2.6. Montessori Yaklasimi’nda Degerlendirme

Montessori Okullarinda kullanilan degerlendirme yontemleri bulundugu iilkeye ve siniflara
gore degisiklik gostermektedir. Gozlem raporlari, zaman kayitlari, glinliik calisma planlari,
uzmanlik kontrol listeleri, kritik gostergeler, portfoyler, 6grenci-aile-6gretmen konferanslar

bunlar arasinda sayilabilir (Korkmaz, 2013: 162).

Zaman kayitlari, cocugun etkinlikte ne kadar zaman harcadiginin not alinmasi seklinde

tutulmaktadir. Kritik gostergeler ise 6grencilerin sagliklt ve normal gelisime sahip olup
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olmadigin1 gézlemlemek icin gelistirilen dlgiitlerdir. Bu olgiitler diger 6grenme becerileri
icin temel kabul edilmis ve programin basarisinin bir dlgiitii olarak goriilmiistiir. Bunlar,
okula karsi olumlu tutum i¢inde bulunma, i¢ giiven/diizen duygusu, 6z saygi, merak,
konsantrasyon, inisiyatif alma, 1srar, karar verme becerisi, bagimsizlik duygusu ve 6zgiiven,
0z disiplin, digerlerine karst sorumluluk duygusu, bir etkinligi tamamlama, diinyaya saygi
ve akademik sorumluluk duygusudur. Ogrenci portfoyleri cocugun calismalarinin

bulundugu dosyalardir. Bu ¢alismalar cocugun gelisimini takip etmek i¢in tarihlendirilerek

muhafaza edilmektedir (Korkmaz, 2013: 163-165).

Okul 6ncesi kurumlarinda gozlem metodu 6nemli bir yere sahiptir (Korkmaz, 2013: 162).
Montessori, 6gretmenin 6zelliklerinden bahsederken gozlem yapmasi gerektigini 6zellikle
vurgulamistir. Cocuklarin bireysel gelisiminin ayr1 ayr takip edilmesi gerektigi i¢in, gocuk
materyalle ¢alisirken gézlemlenenler not edilmeli ve daha sonra analiz edilmelidir. Bu
sekilde ¢ocugun gelisim durumu degerlendirilebilir ve bir sonraki materyal se¢imi igin
rehberlik edilebilir. Boylece c¢ocugun ilgi, merak ve ihtiyacina gore yonlendirme
yapilabilecektir (Temel & Toran, 2013: 162). G6zlem raporlarinda etkinlik se¢iminin yani
sira Ogrencinin bagimsiz olarak etkinlik segcme ve tamamlama yetenegine de dikkat

edilmektedir (Korkmaz, 2013: 163).

Montessori okul 6ncesi kurumlarinda hem materyallerin hem de ortamin, ¢ocugun kendi
hatasin1 fark etmesini saglayacak sekilde olmasina 6nem verilmistir. Boylece Montessori

cocugun kendi kendini degerlendirmesini saglamay1 hedeflemistir.

Montessori materyalleri, genellikle ¢ocugun hata yapmis olarak calismasini bitirmesine
imkan birakmamaktadir. Ornegin, farkli ebatlarda silindirlerin yerlestirilmesine uygun
bosluklara sahip bir diizlemde silindirlerin tiimiinii yanlis yerlestirme olanagi yoktur. Ayrica
ortam da ¢ocugun hata yapmasini ve bunu fark etmesini saglayacak sekilde diizenlenir.
Sinifta bulunan masa, sandalye gibi esyalar ¢ocuklarin boyuna uygun ve tasiyabilecekleri
agirlikta oldugu i¢in, cocuklarin devirmesine ya da tasimasina miisaittir. Siiflarda kirilacak
esyalar da bulunmaktadir. Montessori, kirilmayacak ya da bozulmayacak esyalarin
varliginin ¢ocugun egitimine katkisi olmadigini diigiindiigii i¢in siniflarda bu nesnelere de

yer vermistir. Bu sekilde ¢ocugun hata yapabilmesi ve bunu fark etmesini saglamak
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hedeflenmektedir. Cocuklar hata yapmamak igin kendilerini kontrol etmeyi bu sekilde
ogreneceklerdir (Durakoglu, 2010: 58).

Montessori yaklasiminda ¢gocugun hatasini fark edip etmemesi de egitimin bir pargasi olarak
gorilmektedir. Ciinkii ¢ocuk kendi hatasin1 géremiyorsa bu onun yeterince gelismedigi
anlamina gelmektedir. Bu sebeple ¢ocuk hata yaptiginda 6gretmen miidahale etmemektedir

(Sahin D. , 2010).

1.3. Montessori Yaklasimi’min Etkilendigi Bilim Adamlar

M. Montessori, J. J. Rousseau, Henrich Pestalozzi, Friedrich Froebel, Edward Seguin, Jean
March, Gaspard Itard, John Locke, Ovide Declory, Percy Nunn, Wasburn Nunn, Rosa
Agazzi, ve Brescia Agazzi gibi bilim adamlarindan etkilenmistir (Korkmaz, 2013: 68).

Roma’da zeka geriligi olan ¢ocuklar lizerinde aragtirmalar yapan Edward Seguin ve Gaspard
Itard’dan etkilenen Montessori, ¢ocuklarin egitimi konusunda, egitimci ve doktorlarin
beraber ¢aligmalari gerektigi sonucuna ulagmistir (Montessori, 1912: 45-46). Seguin
cocuklarin duyu ve motor gelisimini desteklemek icin beden egitimi aletleri ve giinliik
yasamda kullanilan basit aletler kullanmistir. Uygun bosluklara yerlestirilmesi gereken
geometrik sekiller, ipe dizilmesi gereken boncuklar, diigmelerin iliklenmesi icin giysi
parcalart Seguin’in kullandigi malzemelerin bir kismimni olustururken buna benzer

uygulamalar Montessori yonteminde de goriilmektedir (Samur, 2011: 22).

Montessori Froebel’in baz1 diisiincelerini elestirirken, birgok diisiincesini de benimsemistir.
Insann ilahi 6ziiniin belirtilmesi, meydana ¢ikarilmasi ve bilince yiikseltilmesi gerektigi ve
bilincin, i¢inde yasayan ilahi ilkelere itaat etmesi gerektigi gibi konularda Montessori’nin
Froebel ile aym fikirde olmasinin, Katolik inanglarindan ve cocuklarla yaptigi klinik

gozlemlerinden kaynaklandigi sdylenebilir (Korkmaz, 2013: 69).

Gortsleri ile egitimin ve psikolojinin pek ¢ok alanini oldugu kadar erken ¢ocukluk egitimini
de etkileyen John Locke, ozellikle Montessori’nin duyulara dayali egitim anlayigini
gelistirmesinde etkili olmustur. Locke en iyi 6grenmenin duyusal 6grenme oldugunu
s0ylemektedir. Cocugun ¢evreyi ve tecriibeleri algilamasinin duyularla miimkiin oldugunu;

bu yiizden duyularin egitilmesi gerektigini diisiinmektedir. (Oktay, 2004: 47) .
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Montessori metodunun gelisim siirecinde farkli alanlardaki bilim adamlarindan farkl
diizeylerde etkilenmistir. Ancak felsefi olarak Rousseau’ya dayandigi sOylenebilir.
Rousseau’nun egitim felsefesinin temelini olusturan otoriteden bagimsiz, kisinin kendi
eylemleri lizerinde denetimini vurgulayan 6zgiirliik anlayis1 Montessori’de 6zgiirlesmek igin
kosulsuz sartin bagimsizlik oldugu seklinde ortaya ¢ikmistir. Rousseau’dan farkli olarak

Montessori igsellestirilmis otoriteyi vurgulamistir (Korkmaz, 2013: 70-72).

Rousseau’ya gore ¢ocuk ergenlik ¢agina kadar ahlaki ve toplumsal sorunlar hakkinda akil
yiirlitemez. Ergenlikten once Ogretilen ahlaki ilke ya da toplumsal kurallar akildan ¢ok
otoriteye karst bir kabullenme seklinde ortaya ¢ikmaktadir (Spring, 1997: 27).
Montessori’ye gore de toplumsal ve ahlaki farkindalik yogun olarak 12-18 yas araliginda
gelisir. Ancak 6-12 yas doneminde ¢ocukta ahlaki bir sezis oldugunu savunur ve bu yaslarda

adalet duygusunun gelistigini soyler (Montessori, 1967: 20).

Rousseau’ya gore insan dogustan iyidir; nazik ve sefkatlidir. Insanin 6zgiir olmasi
ogretilemez, bu onun dogal halidir. Verilecek egitim onun 6zgiir dogasini korumaya yonelik
ve dogasina uygun olmalidir. Cocugun dogasinda sevgi ve baris vardir. Dolayistyla ¢gocuga
bunlar 6gretilmelidir (Rousseau, 2003: 183,193). Montessori de bu konuda Rousseau’nun
fikirlerine katilir ve metodunda evrensel degerler ve barig egitimini dnemser (Demiralp,

2014: 8-9).

Rousseau’ya gore ¢cocugun ozgiirliigiinii korumak i¢in, cocugu yasi sagligi ve yetenekleriyle
oldugu gibi kabul etmeli ve yetiskin olana kadar da kendisinden baska hicbir rehbere ihtiyag
duymayacak sekilde yetistirmelidir (Rousseau, 2003: 8). Montessori de bagimliligin
kolelestiren bir durum oldugunu, bu nedenle ¢ocugun baskalarinin yardimina ihtiyag
duymadan yetismesi gerektigini savunmus ve yetiskinlerin yaptig1 gereksiz yardimlarin

¢ocuga zarar verdigini soylemistir (Montessori, 1912).

Rousseau’ya gore yanlis egitim kisiyi kdlelestirdigi ya da zorbalastirdigi gibi hiddet, hirs,
sabirsizlik ve yalan aliskanlig1 da kazandirir. Ceza almaktan ve azarlanmaktan korkan ¢ocuk
yalan ve hileye bagvurur. Cocugun egitimini iistlenenler ne onun her istedigini yapmali ne
de her istegine karst ¢ikip emirler yagdirmalidir. Cocuklarin 6zgiir bir ruha sahip olmasi

isteniyorsa bebeklikten itibaren ihtiyaglar1 yeterince karsilanmalidir. Cocuk bir hata
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yaptiginda ise hatasinin karsiligini1 yasamasi saglanmalidir. Bir seyi kirdiginda yerine yenisi
verilmeyip yoklugunu hissetmesi saglanabilecegi gibi, cami kirdiginda hemen yaptirilmayip
biraz iisiimesine izin verilebilir. Ayrica ¢ocuk sadece kendisiyle kiyaslanmali ve gelisimi not
edilmelidir (Rousseau, 2003: 61-90). Montessori de Rousseau’nun fikirlerine uygun olarak
ceza, rekabet, ddiil, kiyas gibi unsurlara yer vermemistir. Her 6grenci bir degerdir ve

kendisiyle kiyaslanir (Korkmaz, 2013: 22-23).

Rousseau’nun ¢ocugun kendisini merkeze alan egitim anlayisinda ¢ocugun ihtiyaclarina,
isteklerine ve hazir bulunusluguna goére diizenleme yapilmalidir. Montessori metodunda da
egitim Rousseau’nun bu fikirleriyle paraleldir. Bu nedenle onun metodunda egitim

bireysellestirilmistir (Korkmaz, 2013: 23).

Rousseau’nun egitim anlayisinda cevrenin Onemli bir yeri vardir. Cocugun kesfetme
arzusunu koreltmeyecek uygun g¢evre hazirlanmalidir. Cocuk zarar verecegi korkusuyla
esyalardan uzak tutulmamali, cocugun dogayla i¢ ice oldugu bir ortam hazirlanmalidir
(Rousseau, 2003: 21-22). Montessori metodunda da gevre temel unsurlardan biridir. Ancak

bu ¢evre yapilandirilmis bir ¢evredir.

Rousseau’ya gore cocugun istemedigini ve merak etmedigini 08renmesi gereksizdir.
Dogadan yararlanilarak 6grenilebilecekleri, kitaplar aracilifiyla 6gretmeye de karsi cikar.
Cocuklar sdylenenleri birileri soyledigi icin degil, anladigi i¢in bilmeli; bagkasinin
kesiflerini 6grendigi kadar kendisi de kesfetmelidir. Montessori metodunda da ¢ocugun
somut araglarla 6grenebilecegi bir konunun 6gretimi i¢in kitap kullanilmaz (Korkmaz, 2013,
S. 24).

Rousseau ¢ocugun egitiminde gelisim donemlerine gore hareket etmek gerektigini
sOylemistir. Montessori de bu diisiinceyi benimsemistir ve gelisim donemlerine gore
boliinmiis siniflarda verilen bu egitimle farkli yaslardaki ¢ocuklarin beraber 6grenmesi

saglanmaktadir (Korkmaz, 2013: 25).

Rousseau ¢ocuk egitiminin somut olandan baslamas1 gerektigine inanir ve bilginin temeli
duyulardir. Rousseau bes duyunun gelismesi i¢in 6zel alistirmalar yapilmasini onermistir.

Montessori de duyu egitimini 6nemsemis ve bunun i¢in materyaller gelistirmistir (Samur,
2011: 23)

53



Rousseau’nun egitim anlayisindaki bir¢ok unsurun Montessori yonteminde de temel ilkeler
olarak yer aldigi goriilmektedir. Montessori eserlerinde dogrudan Rousseau’ya atif
yapmamis olsa da bir biitiin olarak incelendiginde Rousseau’nun egitim anlayisinin izleri

goriilmektedir (Korkmaz, 2013: 26).
2. Reggio Emilia Yaklasimi
2.1. Reggio Emilia Kasabasi ve Loris Malaguzzi (1920-1994)

Bu yaklagim Italya’da Reggio Emilia kasabasinda Loris Malaguzzi’nin &nciiliigiinde, kasaba
halkinin gayretleriyle ortaya ¢ikmistir. Malaguzzi 1939°da Ogretmen Egitimi Enstitiisiine
kay1t yaptirarak siif 6gretmeni niteligi kazanmig ve yedi yil devlet okullarinda 6gretmenlik
yapmistir. Reggio Emilia’da okul a¢ildigin1 duyunca buraya gelmis ve 1958’den 6liimiine

kadar da okul 6ncesi kurumlarin miidiirii olarak gérev yapmustir (Hall, 2010: 26).

II. Diinya savasindan sonra Almanlar geri ¢ekilirken savasin yikintilar1 arasindan bulduklar
malzemeleri satarak, ¢ocuklar icin bir gelecek hazirlamaya calisan kasaba halkinin ve
cocuklarinin deneyimlerinin sonucu (Thornton & Brunton, 2009: 9) ortaya ¢ikan Reggio
Emilia okullar1 belirli tarihi, sosyal ve politik ortam icerisinde gelismistir. 1920 ve
1930’larda sol partinin, 1940’larda fasizmin, daha sonra Ikinci Diinya Savasi’nin ve bu
sirada egitimde etkili olan Katolik Kilisesi’nin 1945°ten sonra acilan okullarda etkisi

olmustur (Hall, 2010: 163-164).

Kasaba halkinin gayretleriyle agilan bu okullarin yaklasik yirmi yi1l maddi ve manevi tim
ihtiyaclart halk tarafindan karsilanmaya devam etmistir. Bu siirede Reggio Emilia
anaokullari, Italya'min geri kalaninda oldugu gibi Katolik Kilisesinin sorumlulugundadir.
1960’larin baslarinda bu sistemin daha fazla siirdiiriillemeyecegi fikirleri glindeme gelmeye
baslamistir. 1963’de Reggio Emilia Belediyesi 3 ila 6 yas aras1 ¢ocuklar i¢in okul dncesi
egitim hizmetleri ag1 kurmak igin ilk adim1 atmigtir. Bdylece Italya'da ilk kez kiigiik ¢ocuklar
icin laik bir okul kurulmustur. Ayn1 yil 1945°ten bu yana agilan tiim okullarin Belediye’ye
baglanmasi teklif edilmis ve yapilan miizakereler sonucu 1967-1973 yillar1 arasinda okullar
Belediye’ye baglanmistir. Ancak bu durum toplum tarafindan hemen kabullenilmemis;
1976 nin sonlarina kadar Reggio Emilia okul oncesi egitim kurumlarinin Belediye’ye ait

kurumlar olarak bulunmasina tepkiler devam etmistir. 1976’da bu tepkilere cevap verilmesi
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icin okullar incelemeye alinmistir. Bu incelemeler sonucu aileler ve toplum, okul dncesi
egitim kurumlari arasinda giiclii iligkilerin olmasi i¢in, bu giin de gecerli olan, Reggio Emilia
yaklasiminda temel ilkelerin belirlenmesinde fikir birligine varmistir (Thornton & Brunton,
2009: 11).

Reggio Emilia yaklagimini daha iyi anlayabilmek i¢in bolgenin sosyal ve kiiltiirel ortaminin
bilinmesi gerekmektedir. Reggio Emilia’nin i¢inde bulundugu bolge II. Diinya savasindan
sonra sosyalist bir rejim tarafindan yonetilmistir. Bu felsefe hem toplumda hem de okullarda
belirgin bir sekilde goriilmektedir. Hem toplumun hem de belediyenin okula yaptig1 katki
kayda deger bir seviyededir. Ayrica italya’da aileye cok énem verilmesi de egitimde etkili
olan hususlardandir (Bennet, 2001: 8). Bununla birlikte Reggio Emilia ¢esitli is ve endiistri
alanlarina sahip, ekonomik refah diizeyi yiiksek bir sehirdir. Demokratik katilim, dayanisma
ve isbirligi, sorumlu vatandaslik konusuna 6nem veren sehir halki farkli goriislere ve
kiiltirlere de saygilidir (Thornton & Brunton, 2009: 13). Boylece felsefi ve kiiltiirel degerler
hem Reggio Emilia okullarinin agilmasini hem de verilen destegin genis ¢apta olmasini

saglamistir.

Bu yaklasim, toplum temelli egitim modellerine 6rnek niteliginde bir yaklagimdir. Fiziksel,
sosyal ve duygusal ac¢idan gerekli 6grenme ortaminin saglanmasinin ve belli prensipler
cercevesinde her kiiltiiriin kendine has egitim vermesinin gerekliligini vurgular (inan, 2012:
3-4). Reggio Emilia yaklasimi ortaya ¢iktigi kentle biitiinlesen bir yasam felsefesidir. Bu
sebeple bu yaklasimi ayni sekilde her iilkede uygulamak miimkiin degildir. Ancak bu
yaklagimin temelinde yer alan diisiincelerin, o tilkenin kendi kiiltiiriiniin ve yasam bi¢iminin
birlesmesi ile ortaya ¢ikan yontem kullanilabilir. Bu sebeple bu okullara Reggio Emilia’dan

esinlenmis (Reggio Emilia Inspired) okullar denilmektedir (Hewett, 2001: 99).

1991 yilinda “Newsweek” dergisinde, diinyadaki en iyi on okuldan biri olan Reggio
Emilia’daki Diana Preschool hakkindaki makalenin diger iilkelere de ulasmasiyla yaklagim
daha c¢ok taninmis ve bu yildan sonra birgok egitimci kasabay1 ziyarete gelmistir. Boylece
Amerika, Ingiltere, Avusturalya ve Yeni Zelanda gibi iilkelere de uyarlanmaya baslamistir

(Hall, 2010: 24).
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1994’de Reggio Emilia Belediyesi “Reggio Children” isminde, tiim ¢ocuklarin haklarinin ve
potansiyelinin desteklenmesi ve savunulmasi i¢in uluslararasi merkez olusturdu. Bu
kurumun tiyeleri toplum otoriteleri, ebeveynler, okul personeli, bireysel topluluk iiyeleri ve
0zel kuruluslardir. Bu kurumun amaci seminerler diizenlemek; calisma gezileri ve

uluslararasi degisim vasitasiyla Reggio Emilia Okullarinin uygulamalarini desteklemektir

(Hall, 2010: 24-25).

2006 yilinin Subat ayinda Loris Malaguzzi Uluslararast Merkezi (Loris Malaguzzi
International Centre), konferans ve sergi merkezi, Dokiimantasyon ve Arastirma Merkezi,
toplant1 alan1 ve kafeterya ve bir anaokulu igeren binasinda agilmistir. Burasi ¢ocuklarin 6n
planda tutuldugu ve yaratici olmalart igin g¢ocuklara, genglere ve ailelere firsatlarin
sunuldugu bir yer olarak diizenlenmistir. Merkez, diinya ¢apinda yenilik ve egitim yapan
tiim uluslararasi egitim topluluklarin1 agirlamakta ve inceleme gezilerine de ev sahipligi

yapmaktadir (Thornton & Brunton, 2009: 14-15).

Reggio Emilia yaklasimina gore ¢ocuk, biiylime siirecinde gelisimini engelleyen bir duvarla
kars1 karsiyadir. Bu duvar, eskimis ve kaliplasmis kati1 kurallar, yetigkinler tarafindan
benimsenmis ancak cocuklar tarafindan anlasilmasi olduk¢a gilic olan ve gecerliligini
yitirmis davranis kaliplar1 ve geleneksel egitim metotlarindan meydana gelmektedir. Bundan
dolay1, oncelikli olarak ¢ocugun yasadigi toplumdaki yeni kiiltiirel degerleri ve rolleri
ogrenmesi i¢in desteklenmesi gerekmektedir. Bu destek saglandiktan sonra c¢ocuk,
gelisimini engelleyen ve eski deger yargilarindan olusan bu “duvar”1 kendi kendine asmay1

basarmalidir (Aslan, 2005: 77).

Reggio Emilia Yaklasimi ¢ocuklar1 temel alarak, onlara firsatlar sunarak yaraticiliklarini
gelistirmeyi amaglamaktadir ve ¢ocuklara problem ¢6zme, kesif yapma, yaratici diistinme
gibi birgok firsat sunmaktadir. Reggio sistemi ile yetisen ¢ocuklar ozgiiveni gelismis,
yaraticilik diizeyleri yiiksek ve dayanigsma iginde ¢alisan bireyler olurlar (Nutbrown &
Abbott, 2001: 5).

2.2. Reggio Emilia Yaklasin

Cocuklarin diistinme ve 6grenmelerinin aragtirilmasi, Reggio Emilia felsefe ve pedagojisinin

nasil gelistirileceginin  belirlenmesinde kritik bir rol oynamaktadir. Egitimciler
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yaklagimlarinin felsefesini; gegmisi unutmadan, gelecege bakarak simdiyi bina etme bakis
acistyla, cocuklarin ve yetiskinlerin birlikte 6grendikleri uzun siireli egitim arastirma
projesine benzetirler. Cocuklarin nasil 6grendiginin anlasilmasinin 6nemine vurgu
yapilarak; yetenekli bir ¢cocuk olarak her ¢ocugun yetenekli bir 6gretmene ihtiyag duydugu

ifade edilmistir (Thornton & Brunton, 2009: 15).

2.2.1. Reggio Emilia Yaklasimi’nda Temel Kavramlar

Cocugun 100 Dili: Loris Malaguzzi dil ve diisiince gelisiminde, birbiriyle yakin iligki icinde
olan, cocugun kendini ifade etme dili ve Atelier kavrami {izerinde durmustur. Cocuklar ¢cok
farkli yollarla diinyayr yorumlar ve bunun sonucunda kendi diisiincelerini ve teorilerini
yansitirlar. Malaguzzi “No Way. The Hundred is There” adli siirinde ¢ocugun kendini ifade
etmek i¢in kullandig: yiiz dili yazmustir. Yetiskinlerin, ¢ocuklarin iletisim ve ifadelerinin her

cesidini dikkate alip deger vermelerini tavsiye etmektedir (Thornton & Brunton, 2009: 16).

Atelierde bulunan materyaller cocugun akil, beden ve duygularini birlestirmesini saglayacak
giice sahiptir. Cocuklar yeni bir durum ya da nesne ile karsilastiklarinda, onceki
ogrendiklerini hatirlayip algilama ve ayirt etme yetenegi ile devamli yeni 6grenmeler
gerceklestirir. Her malzemenin farkli 6zellikleri oldugu gibi her g¢ocugun da ayni
malzemeden aldig1 farklidir. Her malzeme diinyanin zenginliginin ve karisikliginin

anlasilmast i¢in farkl bir yol sunar (Cadwell, 1997: 27).

2.2.2. Reggio Emilia Egitim Program

Reggio Emilia yaklasgiminda Ogretmenler ya da yonetim tarafindan belirlenmis,
yapilandirilmigs ve kesin smirlara sahip bir program yerine esnek bir program
benimsenmistir. Ogretmenler, yaklasimin temel prensiplerini gdéz 6niinde bulundurarak
cocuklarin ihtiya¢ ve istekleri dogrultusunda hedefler koymaktadir. Bu esnek planlama

yontemine progettazione denmektedir (Gandini, 1998: 114).

Progettazione, yeni fikirlerin arastirilmasi i¢in esnek planlar yapmak ve bu planlar
gergeklestirmek icin gerekenleri aile, cocuk ve toplumla is birligi icinde tasarlamak anlamina

gelmektedir (Fraser & Gestwicki, 2002: 11).
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Reggio Emilia okullarinin ders programi olan progettazione, proje yaklasimindan ve kiigiik
ogrenmelerden olusur. Ingilizce’ye &nce emergent curriculum (kendiliginden gelisen
miifredat) daha sonra projected curriculum (6ngériilen miifredat) seklinde g¢evrilmistir.
Progettazione dnceden hazirlanmis bir ders programi degildir. Ogretmenler egitimle ilgili
bilgi ve tecriibeleri sayesinde proje ve etkinlikleri yonlendirecek hipotezleri ve genel
amaglart belirler. Cocugun yasina gore sosyal, duygusal ve biligsel gelisime uygun hedefler
ve genel planlar yapar. Giin i¢indeki duruma ve iliskilere gore bu taslak sekillenmis olur

(Inan, 2012: 44-46).

Programin olusturulmasinda gocugun merak ve ilgisini ¢ekebilmek de dnemlidir. Malaguzzi
ders programinin “gocuklar i¢in hazirlanan miifredat” degil; “cocuklardan hazirlanan
miifredat” olmas1 gerektigini savunur. Miifredat cocuktan esinlenerek ilgi, yetenek ve
meraklar1 dogrultusunda taslak olarak hazirlanir (Inan, 2012: 47). Cocuklar gii¢lii ve yetkin
bireyler olarak goren Reggio Emilia felsefesi ¢ocuklari egitim siirecinin ana karakteri olarak
degerlendirir ve neyi nasil 6grenecekleri konusunda karar verebilecek nitelikte olduklarina

inanir (Edwards, 1998: 180).

Reggio Emilia’daki projeler hipotezler agi, gozlemler, tahminler, yorumlar, ¢ikarimlar,
planlar ve arastirmalardan olusan bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Hewett, 2001: 96).
Reggio Emilia’daki proje uygulamasi planli bir programin ve ders planlarinin izlenmesinden
farklidir. Fakat bu durum egitim siirecinin dogaglama gittigi ya da sansa bagl oldugu
anlamina gelmemektedir. Projelerin baslangicinda kesin olmamakla beraber tahmini bir yol
haritas1 vardir. Bu tahminlerden bazilar1 hi¢ ger¢ceklesmeyebilir. Diger taraftan, projelerde
yapilacaklarin {igte biri kesindir, kalan {i¢te ikisi ise yenidir ya da beklenenin disinda

gerceklesir (Gandini, 1998: 89).

Proje, bir konu iizerinde derinlemesine arastirma yapilmasidir. Proje sirasinda 6grencinin
gozlem yapmasi saglanmaktadir. Proje genellikle bir grup 6grenci tarafindan, bazen de biitiin
bir sinif ya da bir 6grenci tarafindan hazirlanmaktadir. Projenin amaci, sosyal 6grenme
siirecini devam ettirerek ¢ocuklarin bagkalarinin katkilariyla, 6grenmeyi 6grenmelerine
yardimci olmaktir. Ogretmenler cocuklarmn konuya ilgisini arttirmak icin kitap, fotograf gibi
malzemeleri kullanirlar. Projeler, cocugun yeteneklerini uygulamaya koymasini saglamakta,

girisim ve sorumluluk bilincini, karar verme ve tercih yapma yetenegini gelistirmektedir.
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Bunun yanisira projeler ¢ocuklarin dis diinyayla iletisim kurarak bilgiyi yapilandirmalarini
da saglamaktadir (Gandini, 1998: 140-143).

Projelerle birlikte ¢ocuklara giinlikk gorevler verilmektedir. Cocuklar 6gle yemegi igin
yemek masasini hazirlama gibi gorevleri yerine getirmek igin kiiglik gruplar halinde
caligirlar. Cocuklarm isimleri miknatisla duvara yapistirilir. Her miknatisin {izerinde catal,
bicak, su-sabun vb. resimler bulunmaktadir. Bu listeler her giin takim i¢indeki ¢ocuklarin
masay1 kurmak, servis yapmak ve yemek masasini temizlemek gibi gorevlerini belirtmek
icin asilmaktadir. Bu nedenle, bu tiir aktiviteler cocuklarin arkadaslariyla konusarak vakit
gecirmeleri ve sorumluluklari paylagsmayr 6grenmeleri agisindan 6nemli oldugu kadar

yemekten hoslanmalarina yardimei olmasi agisindan da 6nemlidir (Bennet, 2001: 1-2).

2.2.3. Reggio Emilia Yaklasimi’nda Cocuk

Yaklasimin cocuga bakis agis1 diger egitim unsurlarini da etkilemistir. Bu yaklagim ¢ocugun
giiclii, zeki, aktif, esnek, merakli, arastirmaci oldugunu ve kendini gelistirmek i¢in hakki
oldugunu savunur. Reggio Emilia felsefesinin temelinde ¢cocugun digerleriyle iliskilerinde
kendine inanan, kendine deger veren ve deger verilmesini isterken bagkalarina kars1 saygili
davranan bir birey olmas1 vardir (Thornton & Brunton, 2009: 15). Amaci her bir ¢ocugun
farkli oldugunu kabul ederek, cocuklarin var olan potansiyellerini ortaya ¢ikarmaktir. Bunu
kabul etmek ise egitimin her bir ¢ocuga gore uyarlanmasi gerektigi sonucunu ortaya
cikarmaktadir. Malaguzzi’ye gore her cocuk kendi gercegiyle sinifa gelir. Bu gergekler,
cocugun duygulari, ¢ocugun o giine kadar edindigi tecriibeleri ve ¢ocugun cevresiyle
iligkileridir. Tiim bu gercekler cocuklarin birbirinden oldukca farklilagsmasina etki

etmektedir (Inan, 2012: 22-23).

Malaguzzi’ye gore okulda, verilecek egitimin yani1 sira cocugun saglhigi ve mutlulugu da goz
onlinde bulundurulmalidir. Yani 6gretmenler ¢ocugu bir biitiin olarak ele almali ve
cocuklarin gii¢lii yonlerini 6n plana ¢ikarmayr hedeflemelidir. Bunun sonucu olarak da
okullarda ciddi bir not verme basaril1 ya da basarisiz gibi bir derecelendirme yoktur (Inan,
2012: 22-23).

Bu yaklasimda ¢ocugun ihtiyaclar1 degil haklart merkeze alinmistir. Bu sebeple de ¢ocuk

zay1f ve yardima muhtag olarak degerlendirilmez. Bu bakis agis1 6zel gereksinimli ¢ocuklar
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icin de gecerlidir. Bir taraftan ¢ocugun zayif yonleri ya da yetersizligi degil giiclii yonleri
ortaya cikarilmaya calisilirken diger taraftan da zayif yonleri kuvvetlendirilmeye
calisilmaktadir. Bu ¢cocuklar eksik ya da bozuk degil sadece farklidir ve bu farkliliktan dolay1
da daha fazla hakka sahiptir. Cocuklarin ihtiyacina gore daha rahat bir egitim ortami

saglanmasi i¢in baz1 diizenlemeler yapilmalidir (inan, 2012: 24).

Reggio Emilia’ya gore cocuklar giiglii, degerli ve yeteneklidirler. Biitiin ¢ocuklar ¢evrenin
onlara sunduklarin1 degerlendirip, kendi 6grenmelerini olusturacak potansiyele, meraka ve
ilgiye sahiptir (Cadwell, 1997: 5). Cocuk doldurulmasi gereken bos bir kutu degildir ve
Ogretmen bilgi aktaran degildir. Cocuklar meraklarin1 diger c¢ocuklarla, aileleriyle,

ogretmenleriyle beraber calisarak ortaya ¢ikarirlar (Inan, 2012: 24).

2.2.4. Reggio Emilia Yaklasimi’nda Cevre

Reggio Emilia okullarinda sinif ortami, materyaller, siif dis1 oyun ve c¢alisma alanlari,
atolyeler gibi ¢ocugun bulundugu her ortamin fiziki diizeni 6nemlidir. Yaklasimdaki ¢ocuk
imaji ¢evrenin diizenlenmesinde de etkilidir. Ornegin kurulan atélyeler ¢ocugun yiiz dili

kavramindan kaynaklamaktadir (Inan, 2012: 39).
Okul 6ncesi egitim kurumlart ¢ocuklarin sunlar1 yapabilecegi sekilde planlanir:

Kendilerini ifade ederler.
Aragtirirlar ve kesfederler.
Diisiiniirler ve yansitirlar.
Kimliklerini gii¢lendirirler.

fletisim kurarlar.

N N NN

Kimliklerine ve gizliliklerine saygi duyulmus hissederler (Thornton & Brunton, 2009:
42-43).

Reggio Emilia okullarinda dikkat ¢eken diger bir husus ise gevre diizenlemesinin sadece
yarar saglamasi degil goze hitap etmesinin de hedeflenmis olmasidir. Bununla birlikte
islevsel olmasi da unutulmamistir. Malaguzzi bu okullar1 insa ederken, herkesin kendini
rahat hissetmesini, ¢cocuklarin hareket edebilmesini, etkilesimin gerceklesebildigi ve is

birligi yapilabilen bir ortam saglamaya calistiklarmi sdyler (Inan, 2012: 40-41). Reggio
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Emilia okullarinin fiziksel ¢evre diizenlemesi estetik olma, etkin 6grenme, isbirligi, seffaflik,
dis diinyay1 yansitma, esneklik, iligki ve karsilikli olma prensiplerine gore yapilir (Fraser &
Gestwicki, 2002: 108-122). Dis ¢evre genis tahta oyun yapilari, oyun ve performans i¢in
alan, piknik masalar1 ve banklar vardir. Baz1 okullarda biiyiik 6lgekli yapilar, tirmanma
tepesi, amfi tiyatro, terasli oturma alani gibi yerler de bulunabilir (Thornton & Brunton,
2009: 47).

Cocuklarin anlamak, aragtirmak, soru sormak, merak etmek, hissetmek ve hayal etmek i¢in
farkli materyaller kullanma hakki olduguna inanilir. Onlar diislincelerini ifade ederken,
kelimelerden, hareketlerden, c¢izim ve boyamalardan, heykel yapimindan, golge
oyunlarindan, kolaj calismalarindan, drama oyunlarindan ve miiziklerden olusan farkli

“dil”ler kullanabilirler. Boylece ¢ocuklar diisiincelerini farkli “dil” lerle goriiniir hale

getirirler (Cadwell, 1997: 5).

Reggio Emilia’da  kaliteli ortam ¢ocuklarin  zengin  duyusal deneyimlerle
karsilasabilecekleri, ailelerin ve oOgretmenlerin rahat hissedecekleri ¢evre anlamina
gelmektedir. Bu nedenle, Reggio Emilia’da ortam diizenlemesi yakin ¢evreden esinlenir.
Cocuklarin ve toplumun asina oldugu meydanlari, galerileri, miizeleri ve parklar1 yansitan

bir ortam diizenlenir (Thornton & Brunton, 2009: 44-45).

Reggio Emilia okullarinda egitim cocuklarin gercek hayatlariyla dogrudan bir iliski
icindedir. Ornegin, her ¢ocugun kendine ait bir posta kutusu vardir ve bu posta kutusundaki
mesajlar, mektuplar ve resimler okul yasantistnin giinliilk bir parcasi olarak her giin
degistirilmektedir. Kiigiik ¢ocuklarin posta kutularmi tanimalar1 i¢in posta kutularinin
tizerlerine ¢ocuklarin resimleri yapistirilmaktadir. Daha biiyiik ¢ocuklar i¢in ise posta
kutularinin istiindeki resimlerinin altina isimleri yazilmaktadir. Cocuklar evlerine mektup
getiren postactyr gormekte ve bu gozlemleri aracilifiyla okullarindaki posta kutular ile
baglant1 kurmaktadirlar. Boylece ¢ocuklarin gercek yasamla baglanti kurmalar

saglanmaktadir (Bennet, 2001: 1).

Reggo Emilia okullarinda simiflar haricinde derslik, malzeme odasi, arsiv miizik odasi,
yemek salonu, mutfak, atélye ve mini atdlyeler bulunmaktadir. Bu okullarda dikkat ¢eken

diger bir boliim ise biitiin odalarin agildig1 ortak alan olan Piazza ad1 verilen holdiir. Siniflar
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bu alanin etrafinda diizenlenmistir. Burada farkli siniflardaki cocuklar bir araya gelirler
(Gandini, 1998: 171-173). Reggio Emilia yaklasiminda sadece fiziki ¢evre degil sosyal gevre
de 6nemlidir. Piazzalar Reggio Emilia okullarinda yetiskinler ve ¢cocuklar arasindaki sosyal
aligverisi  kolaylagtirmak amaciyla biitiin ¢ocuklarin ve Ogretmenlerin  birlikte

bulunabilecekleri bir yer olarak planlanmaigtir.

Cocuklarin materyallere rahat ulasabilmeleri i¢in materyaller seffaf kaplarin icinde, agik
raflarda bulunmaktadir. Smif i¢inde her kose farkli amag i¢in kullanilmakta ve ¢ocuklarin

hem diger ¢cocuklarla hem de kendi baslarina calisabilecekleri ortam saglanmaktadir (Sahin

F., 2013: 456).

Reggio Emilia Yaklagimi’nda sosyal ¢evre lizerinde de durulmus; digerlerinin degerleri,
bakis agilar1 ve yorumlari, yetiskin ve ¢ocuklarin birlikte 6grenmesi gibi karsilikli iliskilere
onem verilmistir. Okullarin orgiitsel yapisi1 iginde, cocuklarin &gretmenler ve diger
¢ocuklarla, 6gretmenlerin birbirleriyle, Pedagogista ve atelierista ile ve ailelerle konusmalari
icin zaman ayrilarak, karsilikli iliskiler desteklenmis ve giiclendirilmistir. Ogretmenler,
yetiskinler ve cocuklarin arasinda kolektif ¢calismaya ¢ok 6nem verilmis “grupla 6grenme”
tizerinde durulmustur. Hem pedagogista onderliginde okuldaki tim personelin birbirleriyle
hem de ailelerin okulla isbirligi i¢cinde bulunmasi 6nemsenmistir. Etkilesim ve diyalog
tizerine yerlestirilen deger, diizenli ve uzun siireli fikir alis verisi, tartisma gelenegine sahip
Italya'nin bu boliimiiniin kiiltiiriiniin bir yansimasidir. Reggio da iliskiler “the pedagogy of
listening” (dinleme egitimi) terimiyle desteklenir. Dinlemek digerinin goriisiine deger
vermenin ifadesidir. Kendine giivenen yetigkin ve ¢ocuk diisiincelerini lizerinde diisiiniiliip
tartisilabilecek kadar degerli oldugunu bilerek gelistirir (Thornton & Brunton, 2009: 57-58,
118-119). Malaguzzi ye gore bilissel ¢catismalar hemen bilissel gelisimi iiretemezlerse bile,
onlar biligsel uyumsuzluk iiretmesi nedeniyle avantajli olabilir, bunlar zaman i¢inde ilerleme
iiretebilir. Ust diizey diisiinmeyi gelistirmek igin bir arag olarak degerlidirler (Hewett, 2001:
98).

Cocuklar kendi 6grenmelerinde aktiftir, bilginin pasif alicilar1 degildir. Pedagoji ve

pedagojik bir ortam onlarin kendi diigiinmelerini tesvik etmek ve kendi deneyimleri ve

inanglariyla iletisim kurmak i¢in ¢ocuklarin imkanlarini genisletmek zorundadir. Akranlari
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ile iletisim sayesinde, ¢ocuk bagkalari ile diinyada bulunma ve onlarla birlikte 6grenme

yolunu tiretken bir sekilde yapar (Kim & Darling, 2009: 144).

2.2.5. Reggio Emilia Yaklasimi’nda Ogretmen

Reggio Emilia’da 6gretmenin roliinii belirleyen en énemli etken ¢cocuk imajidir. Ogretmenin
rolii cocuga gore sekillenmektedir. Bu sebeple 0gretmenlerin rolii karmasik, ¢ok yonlii,

dinamik, degisen zaman ve ihtiyaglara duyarhidir (Edwards, Gandini, & Forman, 1998: 197).

Reggio Emilia okullarindaki ortak bir yasam inanigina gore ¢ocuklar dogustan diinya ile
iletisim kurma anlayisina sahiptirler. Bu durumda 6gretmenin gorevi, ¢ocuklardaki bu
yetenegi, onlarin gelisim ve o6grenmelerini desteklemek icin gelistirmektir. Cocuklara
yonelik bu anlayigin en belirgin 6rnegi, 6gretmenlerin giin iginde yapacaklari aktiviteleri
tartismak i¢in sabahlar1 c¢ocuklarla yaptiklari sohbetlerdir. Bu sohbetler, cocuklarin
baskalarinin tercih ve diislincelerine saygi gostermeyi 6grenmelerinde oldukc¢a 6nemli bir

rol oynamaktadir (Bennet, 2001: 2).

Reggio Emilia okullarinda 6gretmenler dogru cevabi almak icin degil; ¢cocuklar: diisiinmeye,
hayal etmeye, hatirlatmaya, karsilagtirmaya ve yeni fikirler iiretmeye tesvik etmek icin soru

sorarlar (Cadwell, 1997: 40).

Reggio Emilia yaklasimi, 6gretmen ve ¢ocugu isbirlik¢i bir 6grenme siirecine beraberce
katk: saglayan kisiler olarak tanimlar. Ogretmen bazen ¢ocugun yaninda onunla birlikte
calisir ve bazen arkasindan, bazen de Oniinden giderek ¢ocuga rehberlik eder. Reggio
Emilia’da 6gretmenin rolii dinleyici, dgrenci, arastirmaci, rehber ve provokatdr olarak
smiflandirilmistir.  Ogretmen dinleyici ve gdzlemci roliiyle cocuklarmn birbirleriyle
konusmalarini, davraniglarini, soru ve meraklarin1 anlamaya c¢aligir. Ogrenci kimligiyle,
uzman her seyi bilen olmak yerine ¢ocukla birlikte yeni seyler 6§renen bir rol benimser.
Arastirmaci rol ise 0gretmenin dokiimantasyon yontemiyle topladig: bilgilerden ve yeni
yaklasimlardan yola ¢ikarak uygun rehberligi yapmaya caligmasidir. Rehber roliinde ise
cocuklarin yaninda bulunarak, tikandiklar1 noktalarda yeni acilimlar olmasi i¢in ¢aba sarf
eder. Son olarak 6gretmenler ¢ocuklarin meraklarin1 koriiklemek i¢in yonlendirici ve

provoke edici bir rol iistlenir. Bu roller kesin ¢izgileri olan sirali roller degildir. Ogretmenin
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rolii ¢ocuklarla iligkileri ¢cergevesinde devamli degistigi i¢in uyguladigi roller de ona gore

degismektedir (inan, 2012: 26-27).

Reggio Emilia okullarinda ayrica pedagogista denilen pedagoji ya da psikoloji alaninda
lisans egitim almis egitim/gelisim uzmanlar1 ve atelierista denilen sanat 6gretmenleri de
calismaktadir. Pedagogistanin rolii 1970’lerde, Reggio Emilia Belediyesinin okul Oncesi
egitim sorumlulugu aldig1 zaman belirlenmistir. Her pedagogista hem bir grup okul 6ncesi
kurumunu yonetir ve hem de Dokiimantasyon ve Arastirma Merkezi (Documentation and
Research Centre) , REMIDA Geri Doniistim Merkezi gibi sistemin belirli bir yonii {izerinde
onderlik eder. Bireysel kurum diizeyinde, ¢aligma programlarinin uygulanabilirligi, calisma
saatleri, personel rolleri ve sorumluluklari ve fiziksel ortamin organizasyonu pedagogistanin
sorumlulugundadir (Thornton & Brunton, 2009: 34-35). Pedagogistalar haftada bir giin bir
araya gelip egitim sistemindeki gelismeleri ve problemleri degerlendirirler. Ayrica
Ogretmenlerin profesyonel gelisimlerinden ve hizmet i¢i egitimlerinden sorumlu olmalari
(Filippini, 1998: 128) yani sira yeni kuram ve yaklasimlar hakkinda 6gretmenlerle fikir
aligverisi de yapmaktadirlar (Inan, 2012: 28).

Sanat 6gretmenleri ise yaklasimda ayrica bir 6neme sahiptir. Atelier ad1 verilen atdlyelerde
cocuklarin kendilerini ifade etmeleri i¢in ¢esitli yontem ve teknikler kullanilir. Cogunlukla
gorsel sanatlara yer verilir. Cocugun kendini ifade etmek icin s6z disinda daha bir¢ok yol
kullandigin diisiinen Malaguzzi’nin ¢ocugun yiiz dili ile anlatmak istediginin bir sonucu
olarak ortaya cikmistir (Inan, 2012: 28). “Miimkiin olanmn yeri” (the place of what is
possible) olarak isimlendirilen atelier, yaratici diisiinme, arastirma ve kesfetmeyi
desteklemek icin kullanilmaktadir. Sembolik anlatim ve iletisim dillerini kullanarak
cocuklarin yeni teoriler gelistirdigi ve diisiincelerini yeniden ifade ettigi bir yerdir.
Yetigkinler i¢in ise c¢ocuklarin kendilerini ifade etmede kullandiklar1 farkli yollari
ogrenebilecekleri ve dokiimantasyon ile de cocuklarin 6grenme siirecini goriiliir hale

getirebilecekleri yerdir (Thornton & Brunton, 2009: 18).

Atelieristalar resim, miizik, dans, fotograf, teknoloji, ya da herhangi bir yaratic1 ve anlamli
yetenege sahiptir. Okulda diger 6gretmenlerle birlikte ¢alisarak, uzun siireli projeleri planlar
ve uygular, deneyimlerini ve yeteneklerini ¢ocuklara uygun hale getirir ve dokiimantasyon

stireci ile de degerlendirirler (Thornton & Brunton, 2009: 35).
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Her sinifta takim halinde ¢alisan iki 6gretmen bulunur. Bu 6gretmenler, Pedagogista ve
atelierista ile isbirligi yaparak birlikte plan yaparlar. Giin boyunca olaylar ve ¢ocuklarin
cevaplar vs. hakkindaki gbézlemlerini, yorumlarini ve dokiimanlarin birlikte degerlendirip,
ertesi giin ¢ocuklara hangi firsatlari ve imkanlar1 sunacaklarina karar verirler (Thornton &

Brunton, 2009: 34).

Reggio Emilia okullarinda sinif 6gretmenleri, pedagogista, atelierista disinda bolge egitim
koordinatorii, bolge saglik temsilcisi ve veliler de ¢ocuklarin yararina ¢alisirlar. Yonetim
yapisinin bir pargasi olarak biitiin okul 6ncesi kurumlarinda Erken Cocukluk Konseyi (Early
Childhood Council) bulunur. Bu konseye aile, personel ve yerel yonetimlerden temsilciler
katilir (Thornton & Brunton, 2009: 62). Ozetle Reggio Emilia gretmeninin rolii, gocuklarin
her tiirlii gelisimini desteklemek, sinifi yonetmek, ¢evreyi diizenlemek, rehberlik etmek,

gbzlem yapmalk, is birligi yapmak ve kendini devamli gelistirmektir.

2.2.6. Reggio Emilia Yaklasimi’nda Degerlendirme (Dokiimantasyon)

Bu yaklasimda c¢ocuklar geleneksel testler ve notlarla degerlendirilmemektedir. Bunun
yerine ailelere ¢ocuklarmin giinliik yasantilari, gelisimleri ve performanslar1 hakkinda genis
bilgiler verilmektedir. Cocuklarin bireysel ve grup igerisindeki ¢aligsmalar1 sonucu ortaya
¢ikan triinler velilere gosterilmekte ve belli araliklarla eve gonderilmektedir (Forman &

Fyfe, 1998: 254).

Dokiimantasyon ¢ocuklarin duygularini, disilincelerini, tutumlarmi, ilgilerini ve
yeteneklerini anlamak igin yapilir. Cocuklarin konusma ve tartismalarini, etkilesim ve
iliskilerini, jest, tavir ve duruslarini igerir. Ogretmenler, atelierista ve pedagogista haftalik
bulusup dokiimantasyonla toplanan verileri birlikte goézden gecirir, gozlemlerini ve
yorumlarin1  birbirleriyle paylasirlar. Atelierista ¢ocuklarin kullandigr grafik dilini
anlamakta, pedagogista ise ¢ocuklarin ¢aligmalarinin ve ifade ettiklerinin altindaki manay1
anlamakta yardime1 olmaktadir. Bu sekilde ileriki haftalarda neler yapilacagina dair strateji
gelistirirler ve sonraki hafta i¢in anlamli deneyimler planlarlar (Thornton & Brunton, 20009:
112). Dokiimantasyonun etkin kullanilmasi sonucu 6gretmenler gocuklara yardim eder,

giiclerini artirir ve provoke edici sorular sorarak ve anlayish tepkiler vererek yardimci olur

(Kim & Darling, 143).
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Dokiimantasyon ¢ocuklarin dgrenme yollarini anlamak igin bir yontemdir. Onemli olan
siire¢ esnasinda bunlar1 degerlendirip, degerlendirme sonuglarina gore hareket etmektir.
Sonug degil siire¢ degerlendirmesi yapilmalidir. Dokiimantasyon sayesinde 0gretmen olay
esnasinda goziinden kacan seyleri sonra incelediginde fark edebilir (Inan, 2012: 33).
Dolayisiyla bu noktada Reggio Emilia yaklagimi egitimcilerin ¢ocuklarin sonugta neyi ne
kadar anlayip oOgrendiklerine degil biligsel siireclerine odaklanmalarini Snermektedir

(Gandini, 1998: 121).

Cocuklarin calismalar1 dokiimantasyon paneli denilen duvara asilir. Bu panel ¢ocuk,
Ogretmen ve ailelerin glinden giine ne dgrenildigini gormelerini, daha 6nceki projelerde

yapilani hatirlamalarini saglar (Thornton & Brunton, 2009: 48).

Cocuk acisindan dokiimantasyon, kendilerini degerlendirme, teorilerini hatirlama,
yeteneklerinin nasil gelistigini gérme firsati vermesi bakimindan 6nemlidir (Thornton &
Brunton, 2009: 112). Ogretmen acisindan bakildiginda ise ¢ocugun calismalarmi tekrar
dinleme ve gorme imkani sagladigindan, ¢ocukla isbirligi i¢cinde calismanin yollarini
aramas1 ve rehberlik etmek i¢in yeni prensipler gelistirmesi bakimindan Onemlidir.
Dokiimantasyonu nasil yapacagina dair arayislar1 Ogretmenin kendini gelistirmesini
saglayacaktir. Aileler agisindan ise okul ile aralarindaki bagin giiglenmesini saglayarak,
cocuklarin ilgi duyduklar konularm aileler tarafindan bilinmesini saglar (Inan, 2012: 32-
33).

2.3. Reggio Emilia Yaklasimr’nin Etkilendigi Bilim Adamlari

Loris Malaguzzi’nin en fazla etkilendigi bilim insanlar1 Dewey, Piaget, Vygotsky ve
Montessori’dir (Thornton ve Brunton, 2009: 13). Yaklasimin sekillenmesi asamasinda
baslangigcta Malaguzzi ve diger Reggio Emilia 6gretmenleri Piaget’nin biligsel gelisim ve
ogrenme ile ilgili ¢alismalarindan etkilenmislerdir. Piaget’nin verdigi ornekler iizerinden
kiigiik yastaki cocuklarin siniflama, 6lgme ve korunum ilkesini kazanmalar1 gibi konularda
calismiglar ve cocuklarin bunlar1 6grenebildigini fark edip Piaget’nin kuramindan vazgegip
tek tek ornekler yerine Piaget’nin epistemolojisinden yararlanmaya karar vermislerdir.
Piaget’e gore ¢ocuklara bir sey d6gretmenin en giizel yolu onlarin o konudaki meraklarini

canli tutmak ve onlar1 gelistiren bir ortam hazirlamaktir. Malaguzzi de 6zellikle ¢gocugun
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merakini artiracak ve aktif 6grenmesine katkida bulunacak bir yontem arayisina girmistir.
Nitekim yaklasimda kullanilan merak tabanli projeler bu anlayisin gostergesidir (Inan, 2012:

6-8).

Senelerce Malaguzzi ile birlikte ¢alisan Rinaldi meraki pusulaya benzetir ve ¢ocuklarin
aragtirma-0grenme maceralarini yonlendirecegini ve yol gosterecegini belirtir. Meraki
sayesinde ¢ocuk 0gretmenin dogrulari lizerinde gitmek yerine, kendi bilgilerini yapilandirma
konusunda etkin olacaktir. Kisa yoldan bilgiye ulasmak yerine 6grenmeyi O0grenme
konusunda 6nemli bir yol kat etmektedir (Inan, 2012: 16). Rinaldi’ye gore herhangi bir
tahminden kaginmak 6nemlidir. Birisinin 6nceden belirledigi; cocuk, 6gretmen ve insanlik
icin bir hapis olan; sonucun ne olmasi gerektigini sdylemeyi amaclayan teorilere karsidir

(Rinaldi, 2006: 181).

Malaguzzi bir ¢ocugun emeklemeden yiirlidiigiinii gérmeye basladiginda Piaget’nin gelisim
basamaklarin1 sorgulamaya baslamistir. Asamalariyla ilgili biiyiik bir kriz oldugunu

diisinmektedir. Bu asamalar dokiimantasyon mantigina da terstir (Rinaldi, 2006: 181).

Malaguzzi Piaget’nin islem Oncesi donemde (2-6 yas) ¢ocuklarin soyut diisiinemedigi
goriisiine de katilmaz. Yaptiklar1 ¢aligmalar sonucunda, ¢ocuga dogru yaklasildiginda alti
yas Oncesinde de soyut diistinebildigini, fikir ytriitebildigini ve plan yapabildigini
gozlemlemistir (Inan, 2012: 8).

1970’lerin basinda Piaget’den etkilenen Malaguzzi, Piaget’in yapilandirmaci anlayisinin
cocugu kendi ¢evresinden izole ettigini fark etmis ve cocugun d6grenme siirecini anlamada
biligsel gelisimin tek basina yeterli olmadigin1 goérmiis ve Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel

kuramina ydnelmistir (Inan, 2012: 8).

Malaguzzi, Vygotsky’den dil ve biligsel gelisim arasinda kurdugu iliski ve bu iliskiden yola
cikarak cocuklarin bilgiyi yapilandirmasi ve Ogrenmeyi nasil gerceklestirdiklerinin
anlagilmasi konusunda etkilenmistir. Bu fikirlerin, egitimin nasil olmasi gerektigi ve

insanlarin nasil 6grendigi konusunda énemli ipuglar1 oldugunu diisiiniir (Inan, 2012: 9).

Reggio Emilia 6gretmenleri de Vygotsky’nin vurguladigr ¢ocugun sosyal, kiiltiirel ve

tarihsel gegmisine 6nem verir. Egitim cocugun hem kisisel hem de sosyal bilgisini igerir. Bu
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sebeple Reggio Emilia 6gretmenlerinin egitim anlayist sadece ¢ocugu degil; cocugun
iletisime gectigi diger insanlar ve varliklar, kendi tarihi, sosyal ve kiiltiirel ¢cevresiyle olan
yakin iliskiyi de kapsamaktadir. Malaguzzi, Vygotsky’'nin Kkiiltiirler arasinda yapilan
aktiviteler ve kullanilan malzemelerin degiskenlik gostermesi sebebiyle insanlarin biligsel
fonksiyonlarmin da farkli oldugu fikrine katilir. Reggio Emilia’da belirli bir program

olmamasinin sebebi de bu anlayistir (inan, 2012: 9, 14).

Dewey’in etkin 6grenme ve bilginin yapilandirilmasi konusundaki fikirleri de bu yaklagimi
etkilemistir. Dewey’e gore 6grenme Onceden hazirlanmis bilginin ¢ocuklara aktarilmasi
degil, bilginin ¢ocuklarin deneyimleri ve katilimlar: sonucu elde edilmesidir (Dahlberg &

Moss, 2005: 6).

Ogretmen bugiin ¢ocuklarla birlikte calisirken, ilerde onlarin aym seyi bagimsiz olarak
yapabilmelerini saglamalidir. Montessori’nin fikirleri Reggio Emilia yaklagiminin 6gretmen
rolii ve egitim anlayisini etkilemekle birlikte, ¢evre diizenlemesi konusunda ilham kaynagi
olmustur. Bu nedenle, Montessori’ye benzer olarak, O6grenme ortamlar1 g¢ocuklarin
birbirleriyle isbirligi yapmalar1 ve fikir aligverisinde bulunmalarini saglayacak sekilde

tasarimlanir (Rinaldi, 2006: 77-78).

Reggio Emilia bir¢ok farkli kuramdan etkilenmis ve bu kuramlardan yola ¢ikarak kendi
bakis agisini gelistirmistir. Malaguzzi bu durumu agiklarken Reggio Emilia yaklagiminin
annesinin Montessori oldugu ama her ¢ocuk gibi Reggio Emilia’nin da zamanla annesinden
bagimsiz bir birey oldugu ifadesini kullanir. Benzer sekilde Dewey’in, Piaget’nin ve
Vygotsky’nin ¢alismalarindan etkilenen Reggio Emilia yaklagimi, bu kuramlarn

sorgulayarak yeniden degerlendirmistir (Dahlberg & Moss, 2005: 7).

3. High Scope Yaklasimi

3.1. High Scope Perry Preschool Projesi

High Scope, 1962 yilinda Amerika’da dezavantajl ailelerin ¢ocuklarini okula hazirlamak
i¢cin gelistirilen bir programdir. Michigan eyaleti, Ypsilanti sehri devlet okullarinda 6zel
egitimden sorumlu miidiir olan David P. Weikart tarafinda High Scope Perry Preschool

Projesi kapsaminda gelistirilmistir. Program ismini Perry anaokulundan almis olmakla
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birlikte yaklasimin yiiksek beklentileri ve amaglarina da isaret etmektedir. Kiigiik 6l¢ekli bir
arastirma projesi olarak baslatilan bu program bilimsel arastirmalarla ve g¢esitli gelisim

kuramlari ile zamanla sekillenmistir (Wiltshire, 2012: 7).

Baslangigta, sinifta kalan, okulu birakan ya da 6zel egitime yonlendirilen ¢ocuklarin biligsel
gelisimini  destelemek icin tasarlanmis bir erken miidahale programidir. Yoksul
mahallelerden gelen lise 6grencilerinin akademik basarilarinin ve zeka diizeylerinin diisiik
oldugunu ve 6zel egitim siniflarina daha ¢ok bu 6grencilerin alindigin1 goren Weikart, okul
Oncesi egitimin bu sorunlara ¢oziim olabilecegine, bu donemde yapilacak etkin bir egitimin
gelecekte basar1 getirecegine inanmaktadir. Bu erken miidahale anlayisi, o donemde
yoksulluk dongiisiinii egitimle engellemeyi amaglayan ilk egitim yaklasimidir (Arikan,

2013: 362-363).

Weikart ozellikle 3-4 yas grubu icin bir program gelistirmenin yoksullugun etkisini
azaltacagina inanmaktadir. Kendisi gibi diisiinen egitimcilerle birlikte calismaya baslamis

etkili bir program i¢in gerekli ol¢iitleri su sekilde agiklamistir:

v" Tutarh bir 6grenme ve 6gretme kurami temel alinmalidir.
v" Etkin 6grenme yoluyla her ¢ocugun bireysel kapasite ve yetenekleri desteklenmelidir.
v' Teori ve uygulamanin esit sekilde vurgulanmasi i¢in 6gretmenler ve arastirmacilar

program gelistirme siirecinde takim olarak ¢aligmalidir (Wiltshire, 2012: 9).

Bu odlgiitlerle birlikte aile katilimi {izerinde de durulmustur. Egitimin temelinde etkin
o0grenme yer almaktadir ve temel deneyimler rehberliginde planla-yap-degerlendir etkinlik
dongiisii benimsenmistir. Cocugun kendi girisimiyle baslatilan ve kendi planladigs,
uyguladig1 ve degerlendirdigi etkinlikler yoluyla daha iyi 6grenebilecegi savunulmustur.
Ogretmenler, 6grenme siirecinde denetimi cocuklarla paylasirlar. Cocuk etkin 6grenen
olurken 6gretmen ise gozleyen destekleyen ve rehberlik yapan olmaktadir (Hohmann &
Weikart, 2002: 5-6).

Weikart bir siire sonra devlet okullarindaki isinden ayrilmisg ve 1970 yilinda High Scope
Egitim Arastirmalart Vakfi’m1 kurmustur. Herhangi bir devlet kurumuna bagli olmayan
vakfin gelir kaynag cesitli vakiflar, sirketler ve devlet kurumlar icin yapilan arastirmalar,

egitim programlar1 ve seminerler, programa yonelik kitaplarin satist ve bagislardir. Bu
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vakfin kurulmasi ile yaklagim resmi bir kimlik kazanmis ve program gelistirme c¢aligmalari
farkli kitalarda bir¢ok iilkede yayginlasmistir. Weikart 6gretmenlerin is basinda egitimine
ve hizmet i¢i e8itimine dnem vermistir. Bu sebeple Vakif tarafindan ¢ok sayida program
kitabi ve degerlendirme rehberi yayinlanarak 6gretmene kuramla uygulamayr nasil
birlestirecegi aciklanmistir. Programin etkililigi glinimiize kadar, cesitli ¢alismalarla test

edilmis ve elde edilen sonuglarla amaglar1 genisletilmistir (Arikan, 2013: 362-365).

Vakfin temel calisma alanlari, program gelistirme, uygulama, arastirma, egitim ve yayin
faaliyetleridir. Vakif her yil diizenli olarak uluslararasi konferanslar diizenlemektedir (High
Scope Inspiring Educators to Inspire Children, 2015). Federal arastirma fonlarindan da
yararlanan Vakif, High Scope programini, 6zel egitime ihtiyaci olan ve anadili ingilizce
olmayan Ispanyol kdkenli cocuklara uyarlanmasina yonelik calismalar yapmustir. Halen
bircok iilkede uygulanan okul dncesi programi icin Britanya, Meksika, irlanda, Endonezya
ve Singapur’da program lisanst veren High Scope Egitim Enstitiileri agilmig ve programin
temel kitaplar1 ve degerlendirme araglar1 Arapga, Cince, Fransizca, Ispanyolca, Korece gibi

cesitli dillere ¢evrilmistir (Arikan, 2013: 365).

Vakif ilk yillarda dezavantajli cocuklarin okula hazirlanmasi i¢in ¢aligmalar yapsa da daha
sonraki yillarda hem okula hazirlik ¢caligmalar1 daha genis kitleler i¢in planlanmis hem de
sadece dezavantajli ¢ocuklar icin degil tiim ¢ocuklar i¢in programlarin niteligi tizerinde
durulmaya baslanmistir. Bununla birlikte sadece okul oncesi egitimi ile degil ilkdgretim ve
genclik programlari, erken okuryazarlik ve miizik, hareket gibi konu alanlarinda da program

gelistirme caligsmalar1 yapilmaktadir (Arikan, 2013: 367).

David P. Weikart’in 2003 yilinda vefatindan sonra 2003-2013 yillar1 arasinda Dr. Lawrence
J. Schweinhart Vakif baskanlig1 gorevini tistlenmistir. Giinlimiizde ise vakif baskani Dr.

Cheryl Polk’dir (High Scope Inspiring Educators to inspire Children, 2015).
3.2. High Scope Yaklasim
3.2.1. High Scope Yaklasimi’nda Temel Kavramlar

Etkin Ogrenme: Bu yaklasim “etkin katiimci égrenme” terimini cocugun bilgisini

kendisinin yapilandirmasini vurgulamak i¢in kullanir. Cocuk nesne, fikir, insan ve olaylarla
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dogrudan etkilesime girerek ¢evresindeki nesne ve fikirleri zihninde yapilandirir. Bagka bir
ifadeyle ¢cocuk hipotezler olusturur ve daha sonra bu hipotezleri denemeler yoluyla sinayarak
yeniden yorumlar (Hohmann, Weikart, & Epstein, 2008: 17). Cocuklar yaparak ve yasayarak
Ogrenirler. Bu sebeple High Scope uygulayicilart ¢ocuklar i¢in yapmak yerine onlarla

birlikte yapmayi tercih eder.

Ogrenme gelisimsel bir degisim siireci olarak goriilmektedir. Okul dncesi donemde ¢ocuk
icin hareket yasami ifade eder. Cocuk somut diisliniir ve bir yargiya varirken fiziksel
goriinlimii temel alirken gelisimle birlikte canli ve cansiz varliklar1 ayirt etmeye baslar.
Soyut diislinebilme becerisinin gelismesiyle mecazi anlami kavrar (Hohmann & Weikart,
2002: 16).

Etkin 6grenmenin ¢ocugun gelisimine uygun bir sekilde gerceklesmesi i¢in gerekli olan hem
sosyal hem de fiziki ¢evrenin saglanmasi onemlidir. Cocugun yetiskinlerle ve diger
cocuklarla etkilesimi sayesinde sosyal gelisimin desteklenmesi hedeflenmektedir. Ancak
bunun gerceklesmesi icin anlamli etkilesimin iizerinde durulmustur. Ogretmen, etkin olarak
yeni deneyimler kazanmasini saglamak icin ¢ocugu destekler; bildiklerini tekrar diisiinerek
sorgulamasini saglar ve probleme ¢dziim iiretmesi igin cesaretlendirir (High Scope Inspiring

Educators to inspire Children, 2015).

High Scope Programinda 6grenme; “cocugun amagli eylemleri ile bu eylemleri etkileyen dis
gerceklik arasindaki etkilesim” seklinde tanimlanmaktadir. Etkin 6grenmenin temel
gostergeleri sayilabilecek ¢gocugun yaptigi dort eylem bulunmaktadir (Hohmann & Weikart,
2002: 17):

Nesnelerle fiziki etkilesim
Hareketleri tizerinde diisiinme

I¢ giidiilenme, kesif ve iiretkenlik

AR NERNEEN

Problem ¢6zme

Etkin katilimli 6grenmenin igerigi dort baslik altinda toplanmistir (Wiltshire, 2012: 37-38):

1. Sec¢im: Cocuk ne yapacagini secer. Cocugun kisisel ilgi ve hedeflerini yapmak icin

girisimde bulunmasina firsat vererek gerekli materyalleri temin etmek gerekir.
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2. Materyaller: Cocugun farkli amaglar icin kullanabilecegi yasina uygun ¢ok miktarda
oyuncak bulunmalidir.

3. Manipiilasyon: Cocuk kesfetmek, farkli sekillerde materyalleri birlestirmek ve
dontistiirmek i¢in firsatlara sahip olmalidir.

4. Yetiskin destegi: Yetiskinler ¢cocugun bir sonraki diisiinme basamagina gegmesi igin
desteklemeli ve c¢ocugu kendi yeteneklerini sorgulamasi, olusturmasi ve sorularini

¢O0zmesi i¢in cesaretlendirmelidir.

Cocuk oncelikle cisimlerle fiziksel etkilesime girmektedir. Bu etkilesimde cocuk tiim
duyularin1 kullanir, nesnelerin kullanim amaglarin1 degistirir, girisimde bulunarak bir ise
baslar. Ancak ¢ocugun bilgiye ulagsmasi icin fiziksel etkilesimle kazandig1 bilgiyi zihninde
yapilandirmast gerekmektedir. Cocugun eylemleri ve bunlarin sonuglar1 iizerinde
diisiinmesi, degerlendirmeler yapmasi zorunludur. Bu degerlendirme siireci, ¢ocugun
cevresini biitlin olarak tamimasma ve diinyayr anlamlandirmasima yardimer olacaktir

(Hohmann & Weikart, 2002: 16-17).

Etkin 6grenmenin gerceklesebilmesi i¢in gerekli olan bir diger durum da ¢ocugun ilgisi ve
i¢sel giidiilenmesidir. Cocugun merak etmesi ve eylemine devam etme istegi bu sekilde
gerceklesmektedir. Bununla birlikte ¢evreyle etkilesim sirasinda karsisina ¢ikan engelleri
veya beklenmedik problemleri ¢ozerek ilerlemesi gerekir. Bu problemler ¢ocugun gegmis
bilgilerini gozden gegirerek bilgiyi zihninde yapilandirmasinda yardimci olur (Hohmann &
Weikart, 2002: 18).

Etkin 6grenme icin gerekli olan dort eylem her zaman sirayla gergeklesmek zorunda degildir.
Bazen ilgi ve igsel giidiilenme ile ¢ocuk bir nesneyle etkilesime gegebilir (Hohmann &
Weikart, 2002: 38).

Etkin 6grenmenin gergeklesmesi i¢in dgretmenler ¢ocuklara tercih yapma, nesneleri farkli
amaclar i¢in kullanma, dili kullanma ve diistinme firsatlar1 olusturma igin ortam
olusturmalidir. Ogrenme materyalleri bulundurmali ve gerektiginde c¢ocuklara destek
olmalidir. Kullanilan materyallerin ¢ocugun erisebilecegi, ¢ekici ve tiim duyularina hitap
eder bir sekilde olmasi onemlidir. Cocugun sectigi materyalleri kullanabilecegi alan ve

yeterli zaman verilmelidir. Cocuklar inceledigi nesneleri birlestirerek, parcalara ayirarak ve
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dontistiirerek zihninde tartar ve farkli amaglar icin de kullanmaya bagslar. Nesneler ve
fikirlerle etkilesim i¢indeyken neyi nigin kullandigini sozciiklerle ifade etmesi, ¢ocuga
eylemi iizerinde diisiinme firsat1 sunar. Yetiskin ise ¢ocukla konusarak bilgilerini yeniden
sorgulamasina ve problem durumda ¢6zlim iiretmesine yardimci olur ve diistinmeleri i¢in

yireklendirir (Hohmann & Weikart, 2002: 29-34).

Problem C6zme: Cocuklar arasinda ¢ikan ¢atigma durumlarinda dgretmenlerin izledigi alti

asamali bir yontem bulunmaktadir (Wiltshire, 2012: 123-124):

1.0gretmen oncelikle cocuklara sakin ve yumusak bir tarzda yaklasmalidir. Cocuklarm

arasinda durur ve hizli ve nazik bir bigimde ¢ocuklarin birbirine zarar vermesini engeller.

2.Cocuklarin duygularim kabul etmelidir. Ogretmen ¢ocuklarin duygularim sozle ifade eder.
Problemi anlayana kadar tartismali nesneyi kaldiracagini séyler ve her bir ¢ocuga bakarak

isimlerini soyler. Isimlerinin sdylenmesi cocuklar1 daha sakin hale getirecektir.

3.Cocuklardan bilgi almalidir. Niye oldugunu degil ne oldugunu sormali ve detaylar

dinlemelidir.

4.Cocuklarin anlattiklarindan 6grendigi detaylarla birlikte problemi yeniden ifade etmelidir.

5.Cocuklardan alternatif ¢ozlimler iiretmelerini isteyerek birini se¢melerini istemelidir.

Gerekirse diger ¢cocuklardan da yardim isteyebilir.

6.Gerektiginde yeniden destek olmak i¢in hazirlikli olmalidir. Coziimiin isleyip islemedigini

kontrol etmelidir.

Bu asamalar siiresince High Scope yaklasiminin temel 6zelligi olan etkin dgrenmenin
gerektirdigi gibi cocuk siirecin bir pargasi halindedir, ona tercih yapmasi igin firsat

verilmekte ve diisiincelerini paylagmak i¢in cesaretlendirilmektedir.

Ogrenme Carki: Cocuklarin daha iyi 6grenmesi icin High Scope yaklasiminin {i¢ anahtar
prensibi vardir. Oncelikle ¢ocuklar, insan, materyal ve diisiincelerle aktif iletisim kurmalidir

ve kendi tercih ettikleri aktiviteleri planlayip yapmali ve lizerinde diisiinmelidir. Son olarak
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cocuklarin galigmalari, kontrolii ¢ocukla paylasan bir yetiskin tarafindan desteklenmelidir.
Bu anahtar prensiplerin birlikte uyumlu olarak nasil kullanilacagi High Scope Ogrenme
Cark1 (The High Scope Wheel of Learning) ile grafik seklinde gosterilmistir. Bu 6grenme
carkinin merkezinde aktif 6grenme etrafinda da g¢evre egitimi, giinliik rutinler, yetiskin-
cocuk etkilesimi ve degerlendirme bulunmaktadir. Bu boliimlerin her biri birbirleriyle iligkili

ve baglantilidir (Hohmann, Weikart, & Epstein, 2008: 6).

Ogrenme carki, kiigiik ¢ocuklar i¢in yiiksek kaliteli aktif 6grenmenin gerceklestirilebilmesi
ve slirdiiriilebilmesi i¢in bir kilavuz cergeve seklinde, High Scope'un baslangicindan beri

programda yer almustir.
3.2.2. High Scope Egitim Programi

High Scope Egitim Arastirmalar1 Vakfi, okul 6ncesi egitim programinin yani sira ilkdgretim
ve genglik programlart olmak iizere farkli yas gruplar icin ve farkli konularda egitim
programlari gelistirmistir. Okul 6ncesi egitime yonelik hazirlanan program 0-3 ve 3-5 yas

olmak iizere ikiye ayrilmistir. Peyron’a gore bu programin amaci (Arikan, 2013: 370):

v' Bir isi baglatma ve neyi nasil yapacagina dair bagimsiz kararlar alma;

v Kendi sectigi isleri bitirme ve kisisel amaglarini belirlemeye yonelik kendi kendini
disipline etme;

v Yapilan isin takim ¢alismasi, is birligi ve paylasilmis liderligin sonucu olmasi,

v Dil, resim, miizik, hareket ve yaziy1 kullanarak tecriibelerini digerleriyle paylasabilme
ve kendi kendini ifade etme;

v Cesitli durumlarda gesitli materyaller kullanarak tecriibelerini digerleriyle paylasabilme
ve kendi kendini ifade etme;

v Cesitli durumlarda gesitli materyaller kullanarak akil yiiriitme yetenegini gelistirme;

v' Bilgiye ve diger insanlarin goriislerine kars1 agik, yaratici ve arastirma ruhlu bireyler

olmalari i¢in ¢ocuklar1 desteklemektir.

Programin bu amaglarini gergeklestirebilmek i¢in ailelerle is birligi ve 6gretmenlerin takim
caligmast vurgulanmaktadir. Cocuklarin nesneler ve fikirlerle etkilesimleriyle yeni

kazanimlar elde etmeleri programin 6n plana ¢ikardigi hususlardandir.
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High Scope egitim programi “giinliik rutinler” den olusmaktadir. Giinliik rutinler ¢ocuklara
giin i¢inde ne yapilacagma dair bilgi veren ve belli zaman dilimlerinde yapilan cesitli
etkinliklerden olusmaktadir. Ogretmenin cocuklara belli bir sirada etkinlik yaptirmasi
seklinde degil; cocuklarin ne yapacaklarina beraber karar vererek c¢alismalar1 seklinde
ekinlikler yapilmaktadir. Giinliik rutinlerin diizenlenmesinde temel ilkeler sunlardir

(Hohmann & Weikart, 2002: 154):

Cocuklara ¢esitli deneyim ve etkilesimler farkli etkin 6grenme dilimlerinde sunulur.
Etkin 6grenme dilimleri gesitli ihtiyaglara yonelik olarak makul ve diizenli bir sira izler.
Deneyimler uygun fiziksel ortamlarda gergeklesir.

Destekleyici bir ortamda ve her zaman diliminde etkin 6grenme deneyimleri igerir.

NS NEE N NERN

Giinliik rutinler ilging bir etkinlikten digerine geciste akicidir.

Glnliik rutinlerin her giin ve tahmin edilebilir bir sirayla gergeklesmesi ¢ocukta se¢im
yapmanin serbest oldugu istikrarli ve gilivenli bir psikolojik ortam saglar ve ne yapacagina
hakim oldugu hissi uyandirir. Cocuklarin giinliik rutinleri 6grenebilmeleri i¢in resim ya da

fotograf kullanarak giinliik rutin tablosu asilir (Wiltshire, 2012: 75, 98).

Giinliik rutinler 0-3 ve 3-5 yas gruplarina gore farklilagmakta ve okulun tam ya da yarim giin
olmasina gore de siiresi ve siralamasi degismektedir. 0-3 yas grubunda giinliik rutinleri,
gelis-gidis, tercih zamani, grup zamani, agik hava zamani, bakim rutinleri ve gegislerdir.
Tercih zamaninda c¢ocuklar g¢evrelerindeki nesneleri kesfeder ve grup zamaninda temel
bakicilart ile birlikte planlanmis etkinliklere katilir. Bu yas c¢ocuklarinin bakim rutinleri
olarak adlandirilan beslenme, uyku, alt degistirme gibi temel ihtiyaglarmin giderilmesi
onemlidir. Bu yas grubundan sorumlu temel bakicilarin ¢gocuklarin rahat etmesini ve giiven
duymasini saglamalar1 ve sicak iligskiler kurmak i¢in ¢ocuklarla temas halinde olmalar

onemlidir (Arikan, 2013: 386-387).

3-5 yas grubunun giinliik rutinleri ise planlama zamani, calisma zamani, degerlendirme
zamani, kiigiik grup zamani, biiylik grup zamani, agik hava zamani, beslenme ve dinlenme
zamanlar1 ve gecislerdir. Planlama, calisma ve degerlendirme etkinlikleri 6gretmenlerin
rehberliginde cocuklarin baglattig1 etkinliklerdir. Kiigiik ve biiyilk grup etkinlikleri ise

Ogretmenin 6n hazirlik yaparak planladigi, yeni fikir ve materyaller sundugu etkinliklerdir.
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Agik hava zamaninda ise geziler ve gevre yiiriiylisleri diizenlenmekte ya da ¢ocuklarin

serbest oyun oynamalarina firsat verilmektedir (Hohmann & Weikart, 2002: 154-157).

Giinliik rutinlerin igerigi ¢ocuklarin ilgilerine ve temel deneyimlere gore sekillenmekte;
haftalik ve aylik tema tabanli planlar kullanilmaktadir. Etkinliklerin miizik etkinligi, sanat
etkinligi vb. yerine biiylik grup ya da kii¢lik grup zamani olarak isimlendirilmis olmasi ise
hangi etkinligin yapilacagi konusunda 6gretmenlerin gocuklarla birlikte karar verebilmesini
saglamaktadir. Cocuklarin giin i¢inde yapilacak etkinlikleri bilmeleri i¢in giinliik rutinler

poster olarak hazirlanip duvara asilmaktadir (Arikan, 2013: 386).

Planla-yap- degerlendir: Bu etkinliklerin kisa vadede ¢ocuklarin girisimcilik, bagimsizlik,
problem ¢dzme, karar verme gibi firsatlar verdigi; uzun vadede ise 0zsaygi ve yeterlik
duygusunu gelistirecegi diisiintildiigii i¢in programda 6nemli bir yeri vardir (Wiltshire, 2012:
78). Cocuklarin giin i¢inde Oncelikle bir amag¢ belirlemelerini ve bu amaci hayata
gecirmelerini, daha sonra da yaptiklart calismalart diger gruplarla paylasarak
degerlendirmelerini igermektedir. Bu etkinlikler cocuklarin kendi segtikleri ilgi kdselerinde

kiiciik gruplar seklinde ger¢eklesmektedir (Hohmann & Weikart, 2002: 154-155).

Bir yetiskinin rehberliginde plan yapan ¢ocuklar, bu planlarini ilgi kdselerinden birini isaret
ederek, nesne ya da resim gostererek, konusarak ya da cizerek sinifla paylagsmaktadir. 10-
15 dakika siiren planlama zamaninda 6gretmenin ¢ocuga nerde c¢aligmak istedigini direk
sormak yerine, bazen kuklalar ya da telefon kullanmasi tavsiye edilmektedir. Bununla
birlikte planlama zamaninin kiiciik gruplar seklinde yapilmasi silirenin uzamasini
engelleyerek cocuklarin sikilmamasini saglayacaktir. Cocuklarin arkadaglari ile ayni plani
sOylemeleri ya da planladiklarindan vazgecip baska seylerle ilgilenmeleri engellenmis
olacaktir. Cocuklar bazen planlarindan vazgegebilirler. Bu durumda ¢ocuklara yeniden plan
yapmalart ve bunu ifade etmeleri i¢in yardimci olunmali ve c¢ocuklar ilk planlarin

tamamlamalari i¢in zorlanmamalidir (Wiltshire, 2012: 79-81).

Calisma zamaninda g¢ocuklar 45-60 dakika planladiklar1 koselerde calisirlar. Calisma
zamaninin bitiminde ¢ocuklar kullandiklar1 materyalleri toplayarak calistiklar1 alani
temizler. Bu siirede ¢esitli oyunlarla ¢ocuklarin birbirlerine yardim etmeleri saglanarak

isbirligi ve problem ¢dzme becerileri kazanmalar1 saglanabilir. Cocuklarin 6gretmenden

76



yardim almadan materyalleri yerlerine koymalar1 kendilerine giiven ve bagimsizlik

duygularini pekistirecektir (Goffin & Wilson, 2001: 160; Wiltshire, 2012, s. 82-86).

Degerlendirme zamaninda ise ¢ocuklarin yasam boyu etkili olacak zihinsel aligkanliklar
kazanmasi hedeflenmektedir (Goffin & Wilson, 2001:161). Kii¢iik gruplar halinde, yaklasik
10 dakika, ¢cocuklar ¢alisma zamaninda yaptiklarini yeniden gozden gegirip hatirlar ve bunu
grupla paylasirlar. Degerlendirme 6gretmenin sorup ¢ocugun cevap verdigi bir zaman
olarak diisiiniilmemelidir. Cocuklar rahat bir sekilde neler yaptiklarini, karsilastiklar:
problemleri gostererek, hikayelestirerek ya da resim gizerek anlatabilirler. Ogretmen de
¢ocuklarin vurguladiklar tizerinden ¢ocuklara rehberlik etmektedir (Hohmann & Weikart,
2002: 230-231). Bu siireg, ¢ocuklarin deneyimlerinden anladiklarini pekistirmesini, biling
kazanmasini ve deneyimlerinin digerleri tarafindan da bilinmesini saglar (Wiltshire, 2012:

89).

Kiiciik grup zamani: 5-10 ¢ocuktan olusan bir grup ve bir yetiskinin rehberliginde yapilan
etkinliktir. Kiigiik gruplarda siireklilik temel alindigi i¢in grubu olusturan g¢ocuklar ve
Ogretmen aylarca ayn1 grupta kalmaktadir. Béylece uzun siire birlikte ¢alisarak birbirlerini
tanimakta ve isbirligi becerilerini gelistirmektedirler. Fikir aligverisleri sayesinde dolayli
olarak sosyal-duygusal gelisimleri de desteklenmektedir (Hohmann & Weikart, 2002: 155-
156).

Ogretmenler ¢ocuklarmn ilgilerine gére yeni, kesfedilmemis, zaten kullanilan ya da en ¢ok
begenilen, yerel gelenekleri ya da kamu olaylarini kullanarak giinliik program hazirlarlar.
Cocuklarm ilgilerini ¢ekmek i¢in gerek duyarlarsa materyaller hazirlayip kullanabilirler.
Ogretmen konuya kisa bir giris yapar, sonra cocuklarin devam etmesini saglar. Ornegin “Bir
giin birka¢ ay1 bir gemiye binmisler. Nereye gittiklerini merak ediyorum...” diyerek
hikdyeye baslayip onceden hazirladigi materyali ¢ocuklara verir. Cocuklar materyali

arastirirken ne sdylediklerine dikkat eder (Wiltshire, 2012: 94-95).

Biiylik Grup zamani: Smaiftaki tlim yetiskinlerin katildig1 10-15 dakika siiren etkinliklerdir.
Hikaye okuma, hareket, dans, parmak oyunlari, sarki sdyleme ve ritim gibi etkinlikler
Ogretmenin baglatmasiyla gerceklesmektedir. Burada Ogretmenin ydnetmesi yerine

baslatmas: ifadesi kullanilmistir. Ogretmenin yonerge vermekten ziyade ¢ocuklarla birlikte
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oynamasi, bazen liderligi ¢ocuklara birakip ¢ocuklara fikirlerini sormasi ya da onlarin
yaptiklarini taklit etmesi tercih edilmektedir. Ornegin birlikte sarki sdylerken ¢ocuklarin
sarkiya yeni dizeler eklemesi i¢in 68retmen ¢ocuklari tesvik edebilir. Biiyiik grup zamaninda
“Benim bir fikrim var” ciimlesini ¢ocuklardan siklikla duymak miimkiindiir (Wiltshire,
2012: 91-92). Biiyiik grup etkinliklerinde ¢ocuklarin sinifa aidiyet, grup tiyeligi ve liderlik
duygularinin pekistirilmesi saglanmaktadir (Hohmann & Weikart, 2002: 268).

Acik hava zamani: Programa gore hava kosullari uygun oldugu siirece giinde en az 30-40
dakika agik havada serbest oyun oynamalari istenmektedir (Arikan, 2013: 392). Bu siirede
tirmanma, sallanma, kumla oynama, kosma gibi serbest etkinlikler yapabilmektedirler.
Bununla birlikte oyun alani i¢inde herhangi bir yerde hayali oyun oynayabilirler. Kiigiik
cocuklart bir araya getirebilecek biiyiikliikte esyalarin olmast sosyal 6grenmeyi destekler.
Boylece ¢ocuklar birbirlerinden gordiiklerini yapmaya calisarak 6grenirler (Hohmann &
Weikart, 2002: 281-284).

Acgik havada olmak sadece fiziksel etkinliklere ortam saglamakla kalmaz 6grenmek i¢in daha

birgok firsat sunar. Topraga tohum ekip biiylitme, bocekleri ve vahsi yasami arastirma,

bunlar arasinda sayilabilir (Wiltshire, 2012: 96).

Tablo 3. High Scope Giinliik Program Akisi Ornegi (Hohmann & Weikart, 2002: 155)

Yarim giin i¢in: Tam giin i¢in
Resmi olmayan bulugsma Sabah kahvaltisi
Biiyiik grup zaman Kiiciik Grup zamant
Ikindi kahvaltis1 Planla- yap-degerlendir zamani
Kiigiik grup zamant Bahge zamani
Bahge zamani ve ayrilis Yemek
Kitap okuma ve dinlenme
Ikindi kahvaltis1
Bahge zamani ve ayrilis
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3.2.3. High Scope Yaklasimi’nda Cevre

High Scope programinda 6grenme ortaminin temel 6geleri, 6grenme alanlar1, materyaller ve
yerlestirme-diizen ilkeleridir. Cocugun c¢evresiyle etkilesime gecip etkin Ogrenmesini
saglamak i¢in 6grenme ortaminda zengin materyaller bulunmasi ve bu materyaller arasindan
tercih yapmasi, nesneleri farkli amaglar i¢in kullanmas1 hedeflenmektedir. Etkin 6grenmenin

olabilmesi i¢in ortam 6zellikleri su sekilde agiklanmaktadir (Wiltshire, 2012: 51-52):

v Mekéan rahat, aydinlik, duyulara hitap eden renk ve dokularla gevrelenmistir.
Yuvarlanmis koselere ve dogal materyallere sahiptir.

v' Kolay ayirt edilebilir sekilde birbirinden ayrilmis ve hareketi engellemeyecek sekilde

olusturulmus ilgi koseleri farkli oyun tiirlerini igerir.

Ilgi koseleri gocuklarn degisen ilgilerine ve ihtiyaclarina cevap verir.

Cesitli etkinlikler yapabilmek icin yeterli miktarda materyal bulunur.

Materyaller ¢cocuklarin yasantilarini yansitir.

D N N NN

Materyaller sinif iginde “bul- kullan-yerine birak” eylem zincirini ¢ocuklarin kendi

baslarina yapabilecekleri sekilde yerlestirilir.

High Scope programinin uygulandigi kurumlarda ortam ¢ocuklar i¢in oldukca cekicidir.
Pencere Onlerinde minderler, bahgede ¢im, agag, hamak ve su havuzlar1 vardir. Sinifta
cocuklarin boylarina gore lavabo ve ¢esmeler, yapilan ¢alismalarin asilabilmesi i¢in pano,
sinifin dogal 151k almasi i¢in algak pencereler ve disar1 rahat ¢ikilabilecek kapilar bulunur.
Kurum, grup calismalarinin ve bakim rutinlerinin yapilabilecegi sekilde planlanir.
Olanaklara gore yemek ve uyku i¢in ayri alanlar olusturulur. Cocuklarin 6zel esyalari igin

ve 6gretmenlerin kullandigi dolaplar bulunur (Hohmann & Weikart, 2002: 113-117).

Yas grubuna gore ortamin ozellikleri ve ilgi koselerinin icerigi degismektedir. Gelisim
ozelliklerine gore ihtiyaglarinin degismesi sebebiyle 3 yas altinda emekleyebilmek, dengede
durmak ve yiirlimek i¢in ayri mekanlar hazirlanmistir. 0-3 yas i¢in ortamda bulunmasi
tavsiye edilen alanlar, yiyecek hazirlama ve beslenme, uyku, viicut bakim alanlari ile birlikte
cocuklarin durumuna gore, bebekler i¢in oyun alani, yeni ylriiyenler i¢cin oyun, agik oyun

ve hareket alanlari, su ve kum, kitap, sanat, blok ve evcilik koseleridir. 3-5 yas i¢in ise blok,
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evcilik, sanat, oyuncak, hareket ve miizik, okuma yazma, matematik ve fen, bilgisayar, tahta

calismalari, su ve kum koseleri ile agik oyun alanlaridir (Arikan, 2013: 383).

0-3yas ¢ocuklar1 giinliik kullanim arag¢ gereglerine ve kutu, ¢akil taslari, zincir, limon, taki
esyalari, tahta kasiklar, yiinden yapilmis top gibi dogal ve gergek objelerin bulundugu bir
“hazine sandigi”na karst ciddi bir ilgi duyar. Cocuklarin duyu motor gelisimlerini
destekleyecek materyaller bulundurulmalidir. Ciinkii bu yasta ¢cocuklar biitiin duyularini ve
viicudunu kullanarak 6grenmektedir. Bununla birlikte tirmanip atlayabilecekleri seyler, igine
girebilecekleri esyalar ve ¢ekip itebilecekleri oyuncaklar bulunmasi 6nemlidir. 3-5 yas igin
ise kitap, dergi, fotograf, kiyafet, miizik ve yemek kaplar1 gibi farkli kiiltiirleri yansitan evde
bulunan bir¢ok esyaya yer verilir. Evde bulunan esyalarin okulda da bulunmasi ¢ocuklarin
kendilerini daha rahat hissetmelerini saglamaktadir. Tahta, tas, yaprak gibi dogal malzemeler
ve geri doniistiirilebilen malzemelerle birlikte ilgi alanlarina uygun materyaller bulunur

(Wiltshire, 2012: 54,61-62).

Koselerin diizenlenmesinde esneklik esas kabul edildiginden su-kum kosesi yazin agik alana
aliabilir ya da sanat ¢calismalari i¢in kullanilan masa yemek icin de kullanilabilir. Koselerin
cocuklar tarafindan daha ¢abuk anlasilmasi i¢in temsili resimler asilabilir. Bahgede salincak,
kaydirak, denge ve tirmanma cubuklari, tekerlekli oyuncaklar bulunabilir. High Scope
programi Ozel tasarlanmis materyaller kullanmamaktadir. Farkli etkinlikleri yapabilecek
sayida materyal bulunmasi, kullanilan materyallerin ¢ocuklarin yaglarina uygun olmasi ve
cocuklarin kiiltiirel farkliliklari1 ve aile yasantilarini yansitan nesneler ve oyuncaklar
bulunmasi temel alinmistir. Kes yapistir, ¢ikartma, calisma sayfalari, boyama kitaplart ve
pilli oyuncaklar gibi kullanim amaclari belirli materyaller bulunmaz. Materyallerin acik uglu
ve gercek nesneler olmasina dikkat edilir. Oyuncak telefon yerine kullanilmayan ama gergek

bir telefon tercih edilir (Hohmann & Weikart, 2002: 113-123).

Sinifin duvarlarinda ¢esitli takvimler, mevsimleri anlatan resimler ya da say1 tablosu yerine
cocuklarin yaptiklar1 ¢alismalar ve erken okuryazarliga yonelik malzemeler asilmaktadir.
High Scope yaklasiminda c¢ocuklarin c¢alismalarinin sergilenmesi etkin Ogrenmeyi
gostermesi ve ¢ocugun yaraticiligina 6vgii olmasi bakimindan énem verilmektedir. Biten
caligmalar cocuklarin gorebilecegi bir duvara ya da panoya asilabilir. Bitmeyen ¢alismalar

da tizerine bir isaret konulup saklanir. Bu hem c¢ocugun calismasma deger verildigini
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gostermekte hem de ¢ocugun ne yaptigini hatirlamasina ve diger ¢ocuklarla ve yetigkinlerle

yaptig1 sey hakkinda konusmasina imkan tanimaktadir (Wiltshire, 2012: 63).

3.2.4. High Scope Yaklasimi’nda Ogretmen

Erikson, Bowlby ve Stanley gibi bilim adamlarinin kuramlarindan hareketle giiven duygusu,
ozerklik, girisim, empati ve kendine giiven duygularinin desteklenmesi hedeflenmektedir
(Arikan, 2013: 392). Yetiskinler cocuklarin kendi ihtiyaglarini karsilayabilmelersi,
duygularin1 ifade edebilmeleri, diger ¢ocuklar ve yetiskinlerle iliskiler kurabilmeleri,
isbirligine dayali oyunlar oynayabilmeleri ve sosyal ortamlarda yasadiklar1 catigmalar

¢ozebilmelerini destekleyecek ortam hazirlamalidir (Wiltshire, 2012: 113).

Erken donemlerde yasanan sosyal ve duygusal deneyimlerin ¢ocugun ileriki hayati igin
sablon olusturacagi diisiiniildiigli i¢in yetiskin-¢ocuk etkilesiminin hem biligsel hem de
sosyal-duygusal gelisimi destekleyecek nitelikte olmasi hedeflenmektedir. 0-3 yasta
cocugun sosyal-duygusal gelisimini olumsuz etkilememek ic¢in temel bakicilarin
degistirilmemesine dikkat edilmektedir. Bakicilarin ¢ocuklarla sicak ve olumlu iligkiler
kurmalariyla giiven duygusunun olusturulmasina 6énem verilmektedir. Bu durum ¢ocuklarin
sevildiklerini hissetmeleri, yeterli olduklarina inanmalar1 ve ¢evrelerine giiven veren bireyler

olmalar1 acisindan 6nemli goriilmektedir (Arikan, 2013: 392).

Yetiskinlerin ¢ocuklarla iletisiminde temel 6 ilke belirlenmistir (Hohmann & Weikart, 2002:
52-53):

Cocuklarla kontrolii paylasma,
Cocuklarin giiclii taraflarina odaklanma,
Cocuklarla gergek iligkiler kurma,
Cocuklarin oyunlarin1 destekleme,

Cocugu 6vme yerine cesaretlendirme

AN N N N NN

Sosyal catigmalarda problem ¢ozme yaklagimini benimseme

Bu yontemlerle ¢ocuklar 6grenmeye ve kesfetmeye tesvik edilmektedir. Yetiskin ve cocugun
kontrolii paylagimi yaklagimin temel meselelerinden biridir. Yetiskin cocugun yeteneklerini,

giiclii yonlerini ve ilgilerini 6grenirken; cocuklar da yetiskinlerin planladigi ve hazirladig:
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cevreden Ogrenirler. High Scope’un diger prensipleri goz oniline alindiginda 6gretmenin
kontroliinii kaybetme korkusu da ortadan kalkacaktir. Zira materyallerin c¢ocuklarin
ulasabilecegi sekilde yerlestirilmesi biitiin etkinlikleri ¢ocuklarin baslattigi sonucuna
ulagtirmaz. Gilnliik rutin i¢inde ¢ocuk veya yetiskinler tarafindan baslatilan faaliyetler

arasinda denge vardir (Wiltshire, 2012: 113-114).

Cocuklarin giiclii yanlarina yonelme ise her bir c¢ocuk icin ayr1 ayr diisiiniilmesi
gerektiginden bireysel egitimi On plana ¢ikarmaktadir; 6gretmen her bir ¢ocugu nasil

destekleyecegini diisiinmelidir.

Programda Ggretmenin en Onemli gorevlerinden biri iyi bir dinleyici olmak ve dogru
zamanda dogru sorulari sorarak cocuklarin g¢alismalarini sorgulama ve ifade etmelerini
saglamaktir. Cocugu test eden sorular sormak yerine “Simdi ne oldu, bunu nasil yaptigini
bana gosterebilir misin” gibi ¢cocugu diisiinmeye ve yaptiklarini paylagsmaya yonlendiren
sorular sormalidir (Arikan, 2013: 394). Ovgii kullaniminin ¢ocuklari, kendi iyiligi yerine dis
odiilleri gerceklestirmek icin 6grenmeye yonlendirdigi diisiiniildiigii i¢in; ¢ocuklara 6vgii
yerine geri bildirim vermeyi ve onlar1 cesaretlendirmeyi tercih etmek ve sorulara diiriist ve

samimi cevaplar vermek onerilmektedir. (Wiltshire, 2012: 114-115)

3.2.5. High Scope Yaklasimi’nda Degerlendirme

High Scope yaklasiminda ¢ocuklar1 degerlendirme, temel deneyimler ve gelisim gostergeleri
iizerinden yapilmaktadir. Ogretmenler 0-3 ve 3-5 yas aras1 i¢in ayr1 ayr1 diizenlenmis gdzlem
formlar1 ve anekdotlar tutarak cocuklarin gelisimlerini takip etmektedirler. 0-3 yas igin
kullanilan Infant-Toddler Child Observation Record (Bebek Gozlem Kaydi), 3-5 yas igin
kullanilan ise The Preschool Child Observation Record (Okul Oncesi Cocuk Gézlem Kaydr)
seklinde isimlendirilmektedir. Ayrica takim ¢alismasi ve planlama zamaninda 68retmenler
cocuklarla ilgili gdzlemlerini birbirleriyle paylasmaktadir. Okul Oncesi Cocuk Gézlem
Formu temel gelisimsel gostergeleri igeren alanlar altinda becerilere ve gelisim adimlarina
yer verilmis olup, kontrol listesi seklinde hazirlanmistir. Yilda birkag¢ kez her ¢ocuk igin
doldurulan bu formlar, ailelerle yapilan toplantilarda paylasilip ¢ocuklarin kaydettikleri

ilerleme ailelere bildirilmektedir (Arikan, 2013: 395).
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Cocuk Gozlem Formu, objektif gozlem; ¢ocugun caligmalarindan olusan portfolyo;
Ogretmen ve ailenin ¢ocugun davraniglarini derecelendirmesini igerir. Bu yontemin faydalar

su sekilde siralanabilir (Wiltshire, 2012: 141-142):

Yapay testler yerine ¢ocugun gercek performanslarini temel alir.
Gelisim alanlarinin genis yelpazesine odaklanr.

Sadece olgusal bilgiye degil; diisiinme ve problem ¢ozme becerilerini de degerlendirir.

IR NERN

Ebeveynlerin nesnel gozlem becerileri gelistirmelerini ve ¢ocugun gelisimi ile ilgili
daha bilgili olmalarini saglar.

Bir ¢ocugun bakis agistyla 6grenmeyi tesvik eder.

Aktiviteleri planlarken ¢ocuk odakli bilgilerin kullanilmasini saglar.

Yetiskinlerin “goriinmez” ¢ocuga kulak vermelerini saglar.

ASIRNERNERN

Devam eden aktivitelerin bir parcasi olarak yapilirsa ayrica zaman ve iicret ayirmak

gerekmez.

High Scope Yaklasiminda c¢ocuklarin degerlendirilmesi yani sira programin
degerlendirilmesi tizerinde de durulmaktadir. High Scope Program Niteligi Degerlendirme
aract (Preschool Program Quality Assesment) kullanilarak 6grenme ortami, giinliik rutinler,
yetiskin-cocuk etkilesimi, planlama ve degerlendirme, aile katilimi ve sosyal hizmetler,
personel yeterlikleri ve program yoOnetimi olmak iizere yedi alanda uygulamalarin

gozlenmesiyle gerceklestirilmektedir (Arikan, 2013: 395).

3.3. High Scope Yaklasimi’min Etkilendigi Bilim Adamlar:

David Weikart 6gretmenler, miidiirler ve psikologlarla birlikte program gelistirmek icin
koyduklar1 dlgiitler 1s181nda ¢alismaya baslamistir. Programin tutarli bir kurami temel almasi
icin Piaget’nin teorisine yonelmistir. Seminerler ve tartismalar sayesinde, Piaget’nin
calismalarindan yola ¢ikarak, siireg, hedef ve igerikten olusan 3-4 yas i¢in bir program
gelistirmeye baslamiglardir. Piaget’nin gelisim teorisi miifredat olusturan ekibin aktif

O6grenmeye 6nem vermesini saglamistir (Wiltshire, 2012: 9).

Ilerleyen yillarda gdzlemlere dayali olarak diger gelisim alanlarinin da desteklenmesi

hedeflenmistir. Bu sebeple Piaget’nin gelisim kurami program i¢in 6nemini korumaya
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devam etmekle birlikte Sara Smilansky, Vygotsky, Virginia Satir ve Howard Gardner’in
caligmalarindan da faydalanilmistir (Wiltshire, 2012: 10).

1960’larda yaklasimin danismanligini yapan Psikolog Sara Smilansky, ¢ocuklarin plan ve
calisma zamanlarim1i  derinlemesine diisliniip siirecte  Ogrendiklerini  daha 1yi
anlamlandirmalarint ~ saglamak igin, plan ve g¢alisma zamanmin hatirlanip
degerlendirilmesinde 1srar etmistir. Boylece ¢ocuklarin baglattigi iic asamali planla-yap-
degerlendir dongiisiinde gerceklestirilen rutin etkinliklere programda yer verilmistir

(Wiltshire, 2012: 10).

High Scope Yaklagimi cocuklarin 6grenmesini desteklemek i¢in kullanilan etkilesim
stratejisini olusturmada Vygotsky’den etkilenmistir. Vygotsky’nin ¢ocuklarin kendi basina
yaptiklariyla birlikte bir yetiskinin yardimiyla yapabildiklerini ifade eden Potansiyel Gelisim
Alan1 (Zone of Proximal Development) da 6gretmenlerin, cocuklart kendilerini kesfetmeye
izin verme ile miidahale etmeden ve yonerge vermeden ogrenmelerine rehberlik etme
arasinda bir ayarlama yapmalarini saglanmistir. Ilerleyen dénemlerde etkilesim sitilleri
lizerine c¢alisan Virginia Satir ve ¢oklu zeka kuramiyla Howard Gardener’in etkileri de

goriilmektedir (Wiltshire, 2012: 10, 37).

High Scope Yaklasimi ile ilgili eserler incelendiginde Piaget’nin ilk yazilan eserlerde
olduk¢a yogun etkisi oldugu goriilmektedir. Yaklagimla ilgili ilk kitap Weikart, Rogers,
Adcock ve McClelland tarafindan 1971°de yazilan Cognitively Oriented Curriculum: A
Framework for Preschool Teachers adli eserdir. “Cognitively Oriented Curriculum”
(Biligsel Temelli Program) ifadesinin kullanilarak biligsel gelisime vurgu yapilmasi
Piaget’'nin yaklasimdaki etkisini gostermektedir. Bu kitapta Piaget’nin bilissel gelisim
testlerinin  6gretmenler tarafindan kullanilarak ¢ocuklarin  biligsel gelisimlerinin
desteklenmesinin hedeflendigi belirtilerek biligsel gelisim donemlerinin, ¢ocugun akil
yiirlitmesi ve diisiince yapisinda meydana gelen degisimlere bagli oldugu ilkesi
benimsenmistir. Piaget’nin gelisim kuramina paralel olarak, problem c¢6zme, girisimde
bulunma, karar verme ve temsil becerileri vurgulanmis ve farkli yas gruplarina 6zgii farkl
igerikte programlar gelistirilmistir (Goffin & Wilson, 2001:150-151).
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High Scope yaklasimu ile ilgili ikinci kitap olan Young Children in Action: A Manual for
Preschool Educators, 1979 yilinda Hohmann, Barett ve Weikart tarafindan yazilmistir. Bu
kitapta ¢ocugun bilgiyi kendi zihninde yapilandirarak, etkin O0grenmesinin iizerinde
durulmustur. Bunun sonucu olarak 6gretmenin planladigi etkinlikleri cocuklarin uygulamasi
yerine; ¢ocuklara yeni materyaller sunarak alisilmadik durumlar sunulmasi istenmistir.
Ogretmenin rolii daha ¢ok ¢ocugu destekleyici bir nitelik kazanmistir. Temel deneyimler
kavrami1 programda ilk defa yer almis ve program temel deneyimler ¢ergevesinde daha esnek

bir hale getirilmistir (Arikan, 2013: 368).

Hohman ve Weikart tarafindan 1995°te tigiincii kitap yazilmistir. Educating Young Children:
Active Learning Practice for Preschool and Child Care Programs isimli Kitapta etkin
O6grenmenin ¢ercevesi daha da belirginlestirilmistir. Etkin 6grenme ¢ocugun sadece bilgiyi
yapilandirmast degil bir isi baslatma, eylemleri {izerinde diistinme, kendini giidiileme ve
problem ¢dzme egilimleri ile de iliskilendirilmistir. Bu egilimlerin okula hazirlik egitimi i¢in
onemli oldugu belirtilmistir. Bununla birlikte ailelerle igbirliginin 6nemine de deginilmistir.
Ogretmenlerin aileleri tanimalar1 ve desteklemeleri dnerilmistir. Ayrica temel deneyimlere
ahlaki gelisim alaninda yeni Kkategoriler eklenerek sosyo-duygusal alan gelisiminin
desteklenmesi hedeflenmistir (Goffin & Wilson, 2001: 162).

Hohmann ve Weikart’in yazdig: kitabin tiglincii baskist 2008 yilinda yayinlanmistir. Bu
baskida programda temel bir degisiklik yapilmamakla birlikte; etkin 6grenme etkin katilimci
ogrenme olarak, temel deneyimler ise 3-5 yas icin temel gelisimsel gostergeler seklinde
isimleri degistirilmistir. Cocuk ve dgretmen icin katilimer 6grenmeyi merkeze alan diger
gelisim alanlarmi ve farkli zeka tiirlerini destekleyecek yonde yapilan bu degisimlerin
temelinde Piaget’nin yani sira John Dewey, Erik Erikson, ve John Bowlby gibi birgok

kuramcinin fikirlerini ayirt etmek olanaklidir (Arikan, 2013: 368).

4. Rudolf Steiner ve Waldorf Yaklasimi

4.1. Rudolf Steiner’in Hayati (1861-1925)

Rudolf Steiner, kiiltiir, saglik, sanat, mimari, insan hareketleri ve egitimi gibi bir¢ok alanda

calisma yapmis Avusturyali filozof ve bilim adamidir (Kurtulmus, 2013: 79).
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Demiryollarinda telgraf operatorii olarak ¢alisan Avusturyali Roman Katolik bir babanin
gocugu olarak 27 Subat 1861°de dogmustur. (Ullrich, 2008:1). Cocuklugu Avusturya’nin
koylerinde gegmis, ¢ocuklarin aile yasantisinin bir pargasi olarak giinliik islerin
yapilmasinda yardimci oldugu bir ortamda biiylimiistiir. Kendi basina, bagimsiz ve
digerlerinden izole bir ¢ocuk olan Steiner, bazi gelecegi goren deneyimleri oldugunu
sOylemistir. Birka¢ oyuncagi olmasina ragmen resimli kitaplari daha ¢ok tercih etmis ve kiz
kardesiyle birlikte bu resimli kitaplara odaklanarak saatler ge¢irmistir. Steiner bu kitaplardan
ilk okuma deneyimini elde ettigini soylemektedir. Yazi yazmayi ise babasini gozlemleyerek
ogrenmistir. Harfleri bir araya getirmekten ziyade onlarin sekilleriyle ilgilendigini
soylemektedir (Nicol & Taplin, 2012: 3). Steiner’in bu ¢ocukluk deneyimlerinin izleri ortaya

koydugu yaklagiminda goriilmektedir.

8 yasindayken okula baslamis ve once okumay1 6grenmistir. 1872-1879 yillar1 arasinda
Viyana yakinlarindaki Winener-Neustadt’ta ortaokulda matematik, fen ve felsefe okumus,
Yunanca, Latince ve muhasebeyi ise kendi kendine 6grenmistir. 1879-1883 yillari arasinda
Viyana Teknoloji enstitiisiinde yiiksekdgrenim gérmiistiir. Burada biyoloji, kimya, fizik ve
matematik 6grenmis; felsefe ve edebiyat derslerine katilmistir (Steiner, 2002: 1). Daha sonra
kendisinin gelecegi goren deneyimlerinden yola ¢ikarak ruhsal diinyayla ilgili konular da
dahil olmak iizere ilgisini ¢eken diger alanlarda ¢alismaya devam etmistir. Steiner’in
gelecegi goren bu deneyimlerinin yaklasiminda da etkisi goriilmektedir. Bu durum
ogrenmede sezgi giliciiniin kullanilmas1 ve d6gretmenlerin sezgilerini takip etmesi gerektigi
gibi diisiincelerde karsimiza ¢ikmaktadir. Oberski’ye gore Steiner, yaklasimini manevi

gelisimi sezgiden kaynaklanan bilgi tizerine (Oberski, 2011: 7, 15) kurmustur.

Johann Wolfgang von Goethe’nin ¢aligmalarini diizenlemek istemis ve burada kendi ruhsal
gozlemleri ile bilimsel bilgi arasinda bag kurmaya baslamistir. 1890-1897°de ise Weimar’da

Schiller-Goethe Arsivleri’nde ¢alismistir (Nicol & Taplin, 2012: 3; Steiner, 2002: 1-2).

Daha sonra Rustock Universitesinde felsefe alaninda doktora yapmis ve Hakikat ve Bilgi

isimli doktora tezi yaymlanmistir (Steiner, 2002: 1-3).

1884-1890 yillar1 arasinda Viennesse ailesinin c¢ocuklart i¢in 6zel Ogretmen olarak

calismistir. Bu ailenin ¢ocuklarindan biri fiziksel rahatsizlik ve 6grenme giigliigii cekerken
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Steiner’in gayretleriyle daha sonra tip doktoru olmustur. (Steiner, 2002: 1-3) Bu ¢ocugun
egitimiyle ilgilendigi sirada, nasil Ogreteceginin yollarini ararken terapi ve egitim
yaklasimini gelistirmeye baslamistir. 1891°de bu konuda doktora yaptiktan sonra ruhsal ve
bilimsel arastirmalarini gelistirmis ve ilk kitab1 “ The Philosophy of Freedom”1 yazmustir.
Bu kitapta ilk defa modern dogal bilimdeki gézlemleri ile i¢ diinya arasindaki iliskiyi
tanimlamigtir. Bu ruhi bilimi “anthroposophy” diye isimlendirmis ve Avrupa’da sayisiz
konferanslar vermistir. Bu konferanslarda Hristiyan gelenegi, tarim, ilag, ekonomi, politika,
egitim ve sanat alanlarindaki yasamin ruhsal reformu icin hazirladigi programi sunmustur

(Nicol & Taplin, 2012: 4).

Steiner, I. Diinya Savagsi sonrasinda saglikli ve diizenli bir toplum yapisinin olusturulmasi
konusunda Ug Katli Sosyal Diizen (Threefold Social Order) adim verdigi diisiinceyi
gelistirmistir. Buna gore biitiin toplumlarda var olan ekonomik, politik (hukuk) ve kiiltiirel
(manevi) alanlarin kardeslik, esitlik ve ozgiirlik degerlerine bagli olarak birbirleri ile

uyumlu bir iligki i¢inde olmasi gerekir (Kurtulmus, 2013: 79).

Yine I. Diinya Savas1 sonrasinda egitim ile ilgili fikirlerini de agiklama imkani1 bulmusgtur.
Stuttgart’ta yeni sosyal diizen, etnik his ve anlasmazliklar1 daha az yikici yollarla ¢6zme
konularinda ders vermeye baslamistir. Waldorf-Astoria Sigara Fabrikasi’nda verdigi dersten
sonra, fabrika sahibi Emil Molt, Steiner’in diislincelerinden ¢ok etkilenmis ve fabrika
calisanlarinin ¢ocuklari i¢in bir okul agmasini istemistir. Buna karsilik Steiner bazi sartlar
ileri stirmiistlir. Bu sartlar, okulun yoneticiler tarafindan degil, 6gretmenler tarafindan idare
edilmesi; yiiksek diizeyde iddiali bir program olusturulmasi; hayal giicii, dogruluk ve
sorumluluk duygusuna 6nem verilmesi ve 6gretmenlerin Steiner tarafindan segilmesi ve
yetistirilmesidir. Emil Molt’un bu sartlar1 kabul etmesi ve okul i¢in yer ve sermaye saglamasi
ile ilk Waldorf Okulu 1919 yilinda agilmustir. Ik Waldorf Okulu 1919 da acildiginda farkli
cinsiyet, sosyal statli, milliyet, dini inan¢ ve yetenekteki 6grenciler ilk defa ayni sinifta
egitim gérmeye baslamistir (Nicol & Taplin, 2012: 5). Ilk agilan okulun basaris1 20 y1l iginde
Almanya’da 6, diinya ¢apinda ise 7 okul acilmasina vesile olmustur. 1939 yilinda Naziler
Almanya’ya hakim olmaya bagladiginda ise hiikiimet tarafindan, g¢ocuklara kendilerini
diistinmeyi ogrettigi iddiastyla kapatilmistir. Nazi rejiminin son bulmasiyla ise bu okullar

tekrar agilmaya baslamistir (Kurtulmus, 2013: 80).
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1910-1913 yillar1 arasinda dort dini oyun yazmis ve birer yil arayla sahnelenmistir. 1922°de
Steiner’in yonlendirdigi din adamlar1 dini yenilenme hareketi olan “Hristiyan Toplumu™ nu

kurmustur (Steiner, 2002: 3-4).

1923’te Steiner yaklasimla ilgili konusma yapmasi i¢in ingiltere’ye davet edildi ve 1925°te
Ingiltere’de ilk Waldorf anaokulu agildi. 1960’larda Ingiltere’de Steiner Waldorf Early
Years Group kurulmustur. Bu dernek Ingiltere’de ve Irlanda’da Waldorf anaokulu
egitiminin diinya goriisiinii desteklemek ve gelistirmek igin ¢alismistir (Nicol & Taplin,
2012: 9).

30 Mart 1925°te otobiyografisini ¢alisirken Dornach’ta vefat etmistir. Verdigi konferanslar
pek ¢cok makale ve kitap haline getirilmis ve birgok farkli dile ¢evrilmistir (Nicol & Taplin,
2012: 5). Steiner 50’ye yakin kitap yaymlamistir. Bilim adamu, filozof, sanat¢i, mimar ve

egitimci olarak 6000’in lizerinde konferans vermistir (Souza, 2012: 51).

Waldorf okullar1 kendi kendini yoneten, bagimsiz okullardir ve Steiner’in derslerinde
ogrettigi teori ve fikirleri takip etmektedir. Baz1 Waldorf okullar1 sadece anaokulu egitimi,
bazilari ise anaokulundan 12 veya 13. sinifa kadar egitim vermektedir (Kurtulmus, 2013:81).
[lk Waldorf anaokulu ise 1926°da Steiner’in dliimiinden on sekiz ay sonra, bir siire Steiner
‘in yaninda calisan Elizabeth von Grunelius (1895-1985) tarafindan acilmistir. Elizabeth,
Steiner’in insan goriisii ve Alman Romantik Hareketi’nden esinlenerek okul oOncesi
gelenegini olusturmustur. Ik anaokulunu agmadan dnce Berlin’de iinlii Pestalozzi- Froebel
House’da sosyal konular ve egitim {izerine egitim almistir (Ullrich, 2008: 110-111). Daha
sonra ikinci anaokulu ise 1931°de Elizabeth’in asistan1 Klara Hatterman tarafindan
acilmistir. Naziler’in Almanya‘ya hakim olmasiyla okullar kapatilmis bunun {izerine
Elizabeth Amerika’ya gitmis ve orada iki anaokulu agmistir. Burada ilk kitab1 olan Early
Childhood Education and the Waldorf School Plan ‘1 yazmistir. 1954’de Fransa’da bir
anaokulu agmis ve 1955°te Educating theYoung Child adli kitabin1 yaymlamistir (Nicol &
Taplin, 2012: 6-7).

Klara ise Almanya’da diger anaokulu 6gretmenleriyle bulugsmalar diizenlemeye baslamistir.
Gilintimiizde de devam eden diizenli konferanslarin temeli bu toplantilardir. Y1l boyunca

Ogretmenler, samimi calisma gruplar1 ve birka¢ biiyiik konferans organize ederler. Bu

88



konferanslarda, 6gretmenler, 1921 ve 1922 yil1 sonbaharinda ve yazinda gerceklestirilen ilk
ogretmen konferanslarinda yapildigi gibi, 6grencilerle Steiner’in metinlerini incelemek,
Waldorf kitaplarinin tasarimini 6grenmek ve sinif deneyimini paylagsmak i¢in bir araya
gelirler (Oberman, 1997: 12). Klara’nin baslattig1 bu toplantilar ayn1 zamanda Association
of Waldorf Kindergartens’in baslangici olmustur. Bu giinkii ad1 Association of Steiner
Waldorf Early Childhood Education’dir. Ogretmen yetistirme programinda ve yaklagimin
diinyaya yayilmasi1 konusunda bu vakif etkili olmustur (Nicol & Taplin, 2012: 8).

Biitiin Waldorf okullar1 Steiner’in mimari tasarimima gore bina edilmektedir. Bununla
birlikte Waldorf okullar1 Uruguay, Misir, Avusturya gibi farkli iilkelerde bulunmasina
ragmen Ogretmenler smiflart ayni sekilde diizenlemekte ve dersleri aynmi sekilde
gelistirmektedir. Uzun zaman geg¢mesine ve sosyoekonomik ve gevreyle ilgili sinirlar

olmasina ragmen bu benzerlik saglanmaktadir (Oberman, 1997: 1, 14).

4.2. Waldorf Yaklasimi

4.2.1. Waldorf Yaklasimi’nda Temel Kavramlar

Ritimle ¢aligma, tekrar ve rutin: Ritim gocugun giivenligini korumak ve kendisini glivende
hissetmesini saglamak icin temel kaynaktir. Montunu astig1 yerin ayni olmast, bahg¢enin ayn
sekilde diizenlenmesi, festivallerin yilin aynmi vaktinde kutlanmasi diinyanin baglantil
oldugunu hissetmesini saglar. Cocuklar giivende olduklarin1 hissettikleri zaman ise
kesfetmek ve risk almak i¢in kendilerini yeterince 6zgiir hissederler. Ritme sahip olmak,
diger insanlarla, dogal yasam ve evrenle baglanti kurmalarina yardimci olur (Nicol &

Taplin, 2012: 83).

Cocuklar yiirimeye baslayana kadar defalarca diiserler ama denemeye devam ederler.
Sonunda yiirlimeyi Ogrenirler. Boylece tekrar sayesinde ¢ocuklar bir ileri seviyeye ilerler.
Ayni sekilde anlatilan hikayenin de tekrarlanmasiyla kendi hayallerinde canlandirirlar. Aym
hikayeyi tekrar dinlediklerinde, eger resimli bir kitap yoksa kelimelere karsilik olarak
istedikleri zaman degistirdikleri hayallerindeki resimleri boyarlar (Nicol & Taplin, 2012:
84).

89



Taklit: Steiner’a gore okul oncesi yastaki ¢ocuklar taklit ederek 6grenirler. Bu sebeple
anaokulunda yapilan aktivite onceden diisiiniilmiis entelektiiel bir bilgi yerine hayatin
icinden ¢ikmis olmalidir. Okulda ¢ocuklara verilecek en 6nemli sey, kolay saglikli bir yolla

hayat1 direk taklit edebilecekleri sekilde firsatlar sunmaktir (Nicol & Taplin, 2012: 23).

Eger yetigkinler biitiin hareketleri ritmik olarak dikkatli ve bilingli bir sekilde yerine
getirirlerse; taklit, bu donemde en etkili 6grenme tiirlerinden biri olacaktir. Eger sevgiyle ve
dikkatle diizenli tekrarlanirsa ¢ocuklar keskin ve hantal malzemeler igerse bile ¢ok karmasik

gorevleri yerine getirebilmektedir (Nicol & Taplin, 2012: 23).

Anthroposophy: Antroposofi (Anthroposophy) yunanca insan anlamina gelen anthropos ve
bilge bilgelik anlamina gelen sophia kelimelerinden tiiretilmis; insan olmanin bilgeligi veya
insan olmanin bilinci anlamina gelmektedir. Steiner tarafindan i¢ alginin ve bilimselligin

birlesimini gerektiren ruhsal bir bilim olarak tanimlanmaktadir (Kurtulmus, 2013: 80).

Antroposofi felsefesine gore insanin beden (body), ruh (soul ) ve tin (spirit) olmak tizere li¢

temel pargas1 bulunmaktadir (Nicol & Taplin, 2012:29; Easton, 1997: 88):

Beden: metabolik organ sistemi

Ruh: gogiis ve kalp

Tin: bas

Biitiin insanoglu kendisiyle ¢gevresi arasinda dogru bir iliski kurmak ister. Beden (body), ruh
(soul ) ve tin (spirit) diinya ile bir baglant1 bulur. Beden, organlar1 saghkli bir sekilde
gelistirecek bir yetenege ve giiglii bir savunma sistemine sahip olmayz; ruh, diinya ile olumlu
ve giivenli bir baglanti bulmak ister. Bunun olmasi i¢in ¢ocuklarin diinyanin iyi giizel dogru
oldugunu kendi deneyimleriyle bilmeye ihtiyaglari vardir. Tin ise hayat boyunca karsilasilan
zorluk ve problemlerin organize edilip tistesinden gelinmesi ile kuvvetlenir (Nicol & Taplin,

2012: 30).

Steiner’in ¢aligmalar: tinsel konular1 ve bilimsel ¢aligmalar1 kapsamaktadir. Steiner kendi

yasam gorevinin bilim ve dini yeniden birlestirmek oldugunu ifade etmektedir. Bu iki yont
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birlestirerek antroposofi olarak adlandirmistir. Antroposofinin diinya ile teklik ve insanin
kendini tanimasi1 ve bilmesi olarak iki 6nemli bileseni vardir. Diinya ile teklik bilesenine
gore ay, gezegenler, diinyanin evreleri, mevsim evreleri, insan ve 6liim evreleri gibi her sey
birbiriyle baglantilidir. Onceden sezemesek de yaptigimiz her se¢im bir digerini
etkilemektedir. Insanin kendini tamimasi ve bilmesi bileseninde ise Steiner insanin
“biitiinligi” elde etmesi icin ¢esitli alanlarda zihni yeteneklerini gelistirmesi gerektigini
vurgular. Diinyanin materyalist bicimde algilanarak tek yonlii yasanmasi sonucunda insanin
tinsel dogasindan uzaklasarak her baglamda katilastigini fiziksel ve ruhsal sagliginin

bozuldugunu belirtmistir (Kurtulmus, 2013: 81).

Steiner’a gore ruh birgok yasam boyunca devamliliga sahiptir. Reenkarnasyona inanmakla

birlikte bedeni ruhun tapinagi olarak gormektedir (Kurtulmus, 2013: 81).

4.2.2. Waldorf Egitim Programi

Waldorf Egitim Programi, Steiner’in ¢cocuk gelisim teorisi lizerine kurulmustur. Bu teoride
Steiner, insanin fiziki, psikolojik ve manevi olarak nasil gelistigi tizerinde durmus ve {i¢
evreye ayirdigl ¢ocukluk doneminde nasil egitim yapilacagini ¢ocugun gelisim diizeyine

gore belirlemistir (Wardle, 2009: 97).

Bu program ¢ocugun “akil, kalp ve el” ini egitmek icin tasarlanmistir. Cocuklarin sadece
zihinsel gelisimleri degil; sosyal, duygusal, ruhi, ahlaki ve fiziki gelisimlerini de
amaclamaktadir. Biitlin beceriler arasinda bir denge olusturulmasi hedeflenmektedir. Sosyal
gelisim, yaratici oyunlarla; duygusal gelisim, akranlariyla arkadasliklar ve 6gretmenleriyle
iligkileriyle; ruhi gelisim, dgretmenlerin ¢ocuklara olan saygisinin taklidi, okullarda hem
siniflarda hem de yemeklerde kullanilan malzemenin dogallig1 ve giinlin her aninin icine
islenmis siikran duygusuyla; fiziki gelisim ise sabah saatlerinde yapilan caligmalarla ve

bahgede gecirilen siirede desteklenir (Kurtulmus, 2013: 85-86).

Waldorf egitiminde yer alan temel prensipler su sekilde siralanabilir (Nicol & Taplin, 2012:
13):

v' Cevreyi diizenleme ve duyularin beslenmesi

v Evle ve sanatla ilgili aktiviteler yoluyla yaratict sanat deneyimleri
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Cocuk tarafindan baglatilan serbest oyun

Saglikli irade faaliyetinin gelismesi

Cocukluk giiclerinin korunmasi: tesekkiir, saygi, merak
Ritimle ¢alisma, tekrar ve rutin

Taklit

A N N NN

Cocuk merkezli olma

Programda yaratici oyun, hikaye, folklor ve masallar, taklit, sanat etkinlikleri 6rgii, ekmek
yapimi gibi gercek diinya isleri, miizik enstriimanlari, dans ve drama gibi etkinlikler yer
almaktadir. Cocuklarin yaraticiligmmi gelistirmeyi saglayan firsatlar olusturmak i¢in
materyaller basit ve agik u¢lu olmalidir. Cam kozalagi, aga¢ dallari, ¢akil taglar1 vb. birgok
dogal materyal bulunmaktadir. Bu materyallerin amaci, doga ve diinya ile birlik kavrami
arasindaki baglantiy1 ilerletmektir. Bununla birlikte yapilandirilmamis oyuncaklar problem

¢dzme becerisi ve hayal giicti gelisimini desteklemektedir (Kurtulmus, 2013: 86-89).

Waldorf Egitim Programi pratik beceriler ilizerinde 6nemle durmaktadir. Cocuklar 6rgii
orme, giysi dikme, yemek pisirme, bahge isleri, tahta veya metal isleri yapmay1
ogrenmektedir. Bu etkinlikler yoluyla, biligsel becerileri ile diisiinme giiglerini de
gelistirmektedir. Bununla birlikte televizyon, bilgisayar vs teknolojik materyallere yer
verilmemektedir. Cocugun sanatla ilgilenmesi ve bu yoOniiniin gelismesi ig¢in giinliik
caligmalarin i¢inde resim, heykel, miizik, drama gibi etkinlikler yapilmaktadir. Waldorf
okullarinda yazili metin ve resimli kitaplardan yararlanilmamaktadir. Ogretmenler
hikayeleri bir yerden okumamakta, anlatmaktadir. Egitici oyuncak da bulunmamaktadir

(Kurtulmus, 2013: 83-84, 90).

Waldorf yaklagiminda biitiinlestirilmis program kullanilmaktadir. Matematik, fen bilimleri,
edebiyat, sanat vb. biitiiniiyle organize olmus parcalar seklinde dgretilir. Ornegin edebiyat
ve sayilarin 6gretimi yemek masas1 hazirlarken ya da kukla gosterileri sirasinda da yer

almaktadir (Kurtulmus, 2013: 86).

Steiner ¢ocuklarin sosyal iligkilerini ve birlik hissini, taklit ve oyun ile gelistirebileceklerinin
tizerinde durmustur. Cocuklar yetiskinlerin yaptiklarini, i¢giidiisel olarak taklit ettikleri i¢in,

O0gretmenlerin ¢ocuklarin taklit edebilecekleri degerli seyler bulmalari 6nem tasir.
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Ogretmenler anlamli giinliik ihtiyaglar olan smiftaki materyallerin tamiri, yemek hazirlama,
yerleri silme, cicekleri sulama gibi islerle mesgul olurlar. Cocuklar da 6gretmenleriyle
birlikte bu islere eslik ederler. Bu taklitler yoluyla ¢ocuklar hem sinifin bir parcasi

olduklarini hem de baskalarina giivenmeyi 6grenirler (Wardle, 2009: 101).

Bu programda ¢ocuklarin toplumsal iliskileri 6grenmesini saglayan yollardan biri de karisik
yas gruplaridir. Anaokullarinda 3-6 yas arasi ¢ocuklar ayn1 6gretmenin gozetiminde ve aynt
grupla birlikte egitim alir. Boylece biiylik cocuklar kiigiikler icin rol model olmaktadir
(Kurtulmus, 2013: 87).

Waldorf egitiminin 6nemli ilkelerinden biri g¢ocukluk donemine olan saygidir. Erken
cocuklukta saygi, heves ve koruma duygularini desteklemek onemsenmektedir. Steiner ilk
yedi yas1 kritik bir dénem olarak nitelendirmistir. Bu donemde 6gretmenlerin ¢ocuklara
saygt ile yaklagmasi, ¢ocuklar kiiciik diisiirmeden konusmasi, taklide 6nem vermesi,
cocuklarin kendi hizlarinda gelismelerine izin vermesi ve gelisimin hizi degil niteliginin
onemsenmesini vurgular. Ogretmen c¢ocuklari, saglikli gelisimlerini engelleyecek her tiirlii

fiziksel, duygusal ve psikolojik duruma karsi korumalidir (Kurtulmus, 2013: 86-87).

Waldorf okullarinda akran igbirligine, sorumluluk alma ve 0z diizenlemeye Onem
verilmektedir. Cocuklar sabahlar1 ekmek pisiritken, hamur yogururken akranlariyla
birliktedirler. Ogretmenler ¢ocuklarmn birlikte oynamalar1 ve galismalar igin birgok firsat
olusturmaya c¢alisir. Ancak c¢ocuklart bir etkinlige katilmasi i¢in zorlamazlar. Cocugun
etkinlige katilip katilmamasi konusunda tercih yapabilmesi, kendini kontrol etmeyi
O0grenmesini saglayacaktir. Cocuklar sectikleri seyleri ifade etmekte ya da yapmakta
zorlansalar bile neye ihtiyaclariin oldugunun farkina varirlar. Bazen akranlarimi ya da
kendilerinden yasca biiylik ¢ocuklari izleyebilirler. Bu izleme birkag dakika siirebilecegi gibi
birkag hafta da stirebilir. Steiner’a gére ¢ocuklara izin verildiginde kendi gelisimleri i¢in en
dogru zamani segebilirler. Boylece ¢ocuk 6gretmene daha az bagimli olacaktir (Kurtulmus,
2013: 88).

Ogretmenler ¢ocuklari iyi gézlemlemeli ve degerlendirmelidir. Bu programda her sey igin
dogru bir zaman vardir. Ornegin okuma, ilkokula gére geg sayilabilecek bir dsnemde 3. ve

4. sinifta Ogretilmektedir. Cocugun okuma becerisi i¢in gerekli seviyeye ulagmasi
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beklenmektedir. Bu yontemde ¢cocugun nasil hizli1 6grenecegi gibi kisa vadeli sonuglar yerine
uzun vadede mutlu, saglikli ve daha iyi donatilmis bir ¢cocuk insa etmek tercih edilmektedir

(Kurtulmus, 2013: 90).

Waldorf okullar1 her c¢ocugun fiziki ve psikolojik ihtiyaclariyla ilgilenen bir tedavi
programina sahiptir. Gelisim giligliigli ¢eken cocuklarla haftalik bolim toplantilarinda

goriisme yapilmakta ve bir doktor devamli olarak okulla ilgilenmektedir.

Waldorf anaokulunda bir giin “breathing out” denilen ¢ocugun kendini ifade etmesi
anlaminda kullanilan zaman ile “breathing in” denilen sakinlik zamani ve 6gretmenin
diizenledigi etkinlikleri kapsayan zaman arasindaki degisimin ritmini igermektedir. Bu
okullarda her giin belirli bir ritim i¢inde gegmektedir (Souza, 2012: 56). Bir giin oyun zamant
ile baslar, siir, parmak oyunu, sarki ve grup oyunlarini igceren biiyiik grup saati ile devam
eder. Daha sonra bahge oyunlar1 zamani ve son olarak halk, peri masali ya da hikdye zamani
ile sona erer (Nicol & Taplin, 2012: 85-94). Waldorf yaklagiminda her giiniin oldugu gibi
her haftanin i¢inde de bir ritim bulunmaktadir. Ornegin her pazartesi ekmek yapim giinii,
sal1 sebze ¢orbast yapim giiniidiir. Bu okullarda mevsim degisiklikleri ve festivallere de
onem verilmektedir. Bodylece ¢ocuklarin, yasam dongiisiiniin farkina varmalar
saglanmaktadir. Ayrica programda Kkiiltiirlere ait kutlamalara da yer verilmektedir.
Programda imaj, ritim, hareketler ve duygusal etkilesim her dersin en onemli 6geleridir

(Kurtulmus, 2013: 85, 87).
Waldorf Okul Oncesi Yaklasimina Gére Bir Giinliik Program

Cocuklar geldiklerinde montlarini ¢ikarip asarlar ve icerde giydikleri ayakkabilarini giyerler.
Sinifa girdiklerinde, yetigkinler boyanan malzemeleri diizenliyordur. Bazi ¢ocuklar bu
aktiviteyi goriir ve Onliiklerini giyip yardim etmeye baslarlar. Masa boyama igin hazir
oldugunda hepsi boya yapmak i¢in oturur. Boyamasini bitiren her bir ¢ocuk onu bir yetiskine
ismini etiketlemesi igin gotiiriir. Cocuk resminin kurumasi icin giivenli bir sekilde koyar ve

boyama malzemelerini toplar (Nicol & Taplin, 2012: 85).

Bazen bazi ¢ocuklar oyunlarinda ¢ok mesguldiir ve resim yapma vakti gecip gider. Bazen
de sonradan katilabilir. Herkes resmini bitirdikten sonra yetiskinler yemek hazirlamaya

gider. Isteyen cocuklar da yetiskinlere yardim edebilir. Yetiskin biiyiik ¢ocuklardan masalari
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diizenlemesi i¢in tabaklarin ve bardaklarin sayilmasi, minder ve pecetelerin yerlestirilmesi
ve masanin ortasina ¢icek yerlestirilmesi gibi yardimlar isteyebilir. (Nicol & Taplin, 2012:
86).

Etrafi Diizenleme Zamani

Bir is bittiginde “tidy up time” baglar. Siniftaki mobilyalarin yeri degismis, oyun alaninda
kiyafetler, legolar ve oyunlarda kullanilan diger malzemeler olabilir. Bu durumda “Tidy up”
sarkis1 sdyleyerek etrafi toplarlar. Bu sarki oyun vaktinin bitmis oldugunu anlamayanlarin
fark etmesini saglar. Ogretmen biitiin gocuklarin etrafi diizenlemeye yardim etmesini saglar.

Bu oyunun bir pargasi haline de getirilebilir (Nicol & Taplin, 2012: 86).

Kisisel Bakim Zamant

Odanin fiziksel bakimi tamamlandiginda (bir kismi yerleri temizlemis olabilir) biitiin

cocuklar tuvalete gider ve ellerini yikar (Nicol & Taplin, 2012: 87)

Yetiskinler tuvaletlerin kullanima uygun olmasina 6zen gosterir. Mevsimlere gore cicekler
konulmasi, resim asilmasi gibi dekorasyona dikkat ederler ve dogal malzeme kullanirlar.
Cocuklarin ellerini yikamasi, kurulamasi ve krem siirmesi konusunda 6zen gosterirler.
Sonra diger giinliik ritme hazir olduklarinda sa¢ taramaya gegilir. Biitiin cocuklar taraklarin
ve firgalarin oldugu yerden kendilerine ait olan1 bulup saglarini tararlar (Nicol & Taplin,
2012: 87).

Ring Time

Oda temizlendikten sonra heniiz yemek vakti gelmedigi i¢in taze meyve ya da kuru meyve,
cekirdek paylasilir. Ring time, miizik, hareket ve kelimelerin birlesiminden olusur. Genelde
kutlama zamanlarinda, devam eden bir silsile halinde siir, sarki, parmak oyunu ve biiyiin
grup oyunu oynanir. Ring time bazi giinler ya da haftalar tekrarlanir ve ¢ocuklara sesli,
sessiz, hizli yavag gibi kavramlarin 6gretilmesi i¢in firsat verir. Bu etkinlik, direk 6gretme
ya da bilgi verme seklinde degil; yetiskinin taklit edilmesiyle 6grenilir. Cocuk buna eglenceli
oldugu i¢in ve hareket etmeyi ve sarki oyununu sevdigi i¢in katilir. Genellikle ayn1 sarkiyla

ya da musra ile baslar ve biter (Nicol & Taplin, 2012: 88).
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Bunun serbest zamandan farki: biitiin ¢ocuklarin ayn1 anda ayni1 seyi yetiskinin liderliginde
yapmasidir. Normalde yaklagik 20 dakika kadar siirerken okul ilk a¢ildiginda birbirini
tanimayan ¢ok ¢ocuk oldugu i¢in ring time’a ayrilan siire kisa tutulur (Nicol & Taplin, 2012:
88).

Kahvalt1 Zamani

Eller yikandiktan sonra herkes oOnceden hazirlanmis yemek masasma gelir. Eger
anaokulunda 1siklar1 sondiiriip mum yakip dua sarkis1 ya da ciimleleri sdyleme gelenegi
yapiliyorsa yemekten once 1siklar sondiiriiliir. Biiyilik ¢ocuklar yetiskinler servis yaparken
kaseleri tasir ya da tabaklar elden ele dikkatli bir sekilde taginir. Yemek saati herkesin el ele
tutusarak tesekkiir etmesiyle (thank you for the meal) biter. Yetiskin bu sirada hikaye
anlatabilir ya da bu siire karsilikli konusma seklinde gegebilir. Anlatilan hikayeler genellikle
“uzun siire once ben kiigiikken” diye baslar (Nicol & Taplin, 2012: 88-89).

Yemek saati bittikten sonra tabaklar toplanir, sandalyeler yerlestirilir. Cocuklarin ¢ogu disari
cikar. Genellikle biiyiik ¢ocuklar olusan kiigiik bir grup yikama ve kurulamaya yardim eder
(Nicol & Taplin, 2012: 89).

Disar1 Zamani

Disarida, acik hava, kum, su ve camur, yagmurlu hava dislisi bulunur. Cocuklar su gecirmez
ya da kaba pamuktan yapilmis pantolon giyerler. Pantolondaki diigmeler, fermuar, kopga,
fiyonk vs. cocuklarin birbirlerine yardim etmeleri ve birbirlerinden 6grenmeleri i¢in firsatlar

sunar (Nicol & Taplin, 2012: 90).

Vestiyer ve lobide de anlamli bir diizen olmasi 6nemlidir. Cocuklarin erisebilecegi
yiikseklikte askiligin, ayakkabi ve terliklerini koyabilecek sekilde raflarin bulundugu bir
vestiyer olmalidir (Nicol & Taplin, 2012: 90).

Yetiskinlerin gorevlerinden biri de bahgeyi ve oyun alanin diizenlemektir. Havalar giizel
oldugu zaman igerisinin temizlenmesi, tamir, yemek hazirlama, gorevleri disarida
yapilabilir. “Birbirimize dikkat etmek altin kurali hatirlanarak ““ ¢ocuklar istedikleri gibi

oynamakta ve hareket etmekte serbesttir. Etrafta kosacak bir yol, agaglar, kiitiikkler veya
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tirmanacak oyun malzemeleri, kazilabilecek kum ve ¢amur alanlar1 vardir. Bazilar etrafi
slipiiren ya da tamir eden yetigkinlere yardim etmeyi de segebilir (Nicol & Taplin, 2012: 90;
Astrid, 1997: 4).

Disar1 zamaninda yapilan kosmalar da 6énemlidir. Ciinkii ¢ocuklarin rahatlamaya ihtiyaci
vardir. Digar1 zamaninin bittigini anlamalar i¢in ¢ocuklara bir sinyal vermek gerekir. Bu da
genellikle disarida kullanilan malzemelerin toparlanmasiyla baslar. Cocuklar disarida

giydikleri kiyafetleri ¢ikarirlar ve ellerini yikarlar (Nicol & Taplin, 2012: 90).

Hikaye Zamani ve Okuldan Ayrilis

Sinifta, hikdye zamani i¢in hazirhik yapilir. Cocuklar 6gretmenin hikdaye sandalyesinin
etrafinda daire olusturur. Waldorf yaklasimina gore hikayeler 6gretmenin araciliiyla kalp
ile 6grenilir. Kitap ve resim kullanilmaz. Hikaye rutinine her zaman benzer sekilde baglanir.
Mesela mum yakilir, sakin bir miizik acilir ya da bir sarki sdylenir sonra hikaye anlatilmaya
baglanir. Hikaye en az bir hafta tekrar edilir ve hikaye anlatirken 6gretmen herhangi bir
sekilde duygularini katmaz ya da dramatik bir sekilde anlatmaz. Hikaye saati yine belirli bir
sekilde sona erer. Bir miizik agilabilir ya da sarki sOylenebilir. Sonra ¢ocuklar eve gitmek
i¢in hazirlanir (Nicol & Taplin, 2012: 91).

Waldorf yaklasimiyla egitim veren bir anaokulunda sabah boliimii bu sekilde sona erer.
Cocuklarin bir ritim i¢inde giinlerini gec¢irmeleri, ne olacagini ve nasil olacagini bilmeleri
onlarin kendilerini giivende hissetmelerini saglar. Boylece diinyanin tutarli, anlamli ve

yonetilebilir oldugunu 6grenirler (Nicol & Taplin, 2012: 91).

Hikaye zamaninda ev ve bahge hikayeleri anlatilmaktadir. Bunun anlami ¢ocuklarin kendi
tanidiklar1 diinyadan bir parca anlatilmasidir. Evlerinde ya da yakinlarinda yasanilan ya da

yasanabilecek olaylar1 igermektedir (Nicol & Taplin, 2012: 92; Astrid, 1997: 5).

Dogal hayatla ilgili hikayeler anlatildig1 gibi geleneksel peri masallar1 da anlatilmaktadir.
Bu hikayeler genellikle 5 ya da 6 yaslarindaki ¢ocuklar i¢in uygundur (Astrid, 1997: 5).

Hikayelerin okunmayip anlatilmasi 6grenilmeye deger oldugunu ifade eder. Dinleyen ve

dinleyici arasinda da bariyer yoktur. Ne resim vardir ne de 6gretmen sesini ¢ocuklarin
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hikdyeyi nasil hayal edeceklerine miidahale edecek sekilde kullanir. Farkli yastaki
cocuklarin masaldan anladiklar1 da farkhidir. 6 yastakiler 3 yasa gore masalin

zenginliklerinden daha ¢ok faydalanacaklardir (Nicol & Taplin, 2012: 92; Astrid, 1997: 8).

Mevsimsel Ritim ve Festivaller

Mevsimlere gore siniflar siislenebilir. Sonbaharda yapraklar toplanabilir ya da yazin kelebek
resimleri asilabilir. Ayrica ¢ocuklar i¢in anlamli olan kiiltiirel festivaller kutlanabilir.
Ingiltere’de Hristiyan festivalleri yaygindir. Ogretmen bu festivallere hazirlanirken ve

kutlama sirasinda aileleri de dahil etmelidir (Nicol & Taplin, 2012: 94).

Festivaller ve onlara hazirlik siireleri vardir. Ornegin Ocak ayinda Hristiyan sarkilar1 ve
hikayelerine yer verilebilir. Boylece cocuk evdeki hazirliklarla okuldaki bu sarki ve
hikayeleri birlestirebilecektir. Cocuklar 3-7 yas arasinda her yil bu festivalleri
kutlayacaklardir ve her gecen yil daha farkli deneyimler gergeklestirebilmektedirler (Nicol
& Taplin, 2012: 94).

4.2.3. Waldorf Yaklasimi’nda Cocuk

Steiner’a gore her ¢ocuk farklidir ve farkli sekillerde 6grenir. Okulun temel hedeflerinden
biri ¢ocugu bencillige yoneltmeden, kendisi ile biitiinlesmesine izin verecek bir yol
izlemektir (Kurtulmus, 2013: 81). Steiner egitimin ii¢ temel diziyi kapsadigina inanmaktadir.
Steiner’a gore egitim pratik ve sanatsal olmali, biligsel gelisimi ilerletmelidir (Kurtulmus,

2013: 81).

Cocuk liderligindeki serbest oyun cocuga firsatlar vermesi agisindan dnemsenmektedir.
Waldorf egitimcilerine gore ¢ocuklar oyunda kendi 6grenme ydntemlerini bulur; birbirlerine
empati gosterirler ve bdylece sosyal yetenekleri de gelisir. Hayalin gelismesi kavram
gelisimi i¢in Onemlidir ve ¢ocuklar1 yaratict olmaya ve arastirarak Ogrenmeye
cesaretlendirir. Yetigkinlerin de oyun igin bir girisimde bulunmalar1 gerekir. Yetiskinler
kahvalti hazirlama, malzemeleri tamir etme, oday1 hazirlama, diigmeleri dikme, camlari
temizleme, bahgeyi kazma, yapraklari temizleme gibi sekillerde 6rnek olduklarinda,
cocuklar her zaman ¢evrelerinde ne oldugunu takip ettikleri i¢in, yetiskinlere yardim etmek

isteyeceklerdir (Nicol & Taplin, 2012: 19).
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Cocuklarin iradelerinin yani kendi i¢giidii, diirti, istek, dilek ve giidiilerinin gelistirilmesi de

hedeflenmektedir. Bunu saglayan etmenler ise:

Iyilik i¢in ¢alisma (ahlaki yargi)

Diisiincelerini ve aligkanliklarini degistirme

Oz diizenleme ve kendini dizginleme

Digerlerinin yararina olanla kendi isteklerini dengeleme

Lider gibi hareket etmek ya da bazen geri durmak

RN NN SR

Gorev almak ve bunda sebat etmek, sadakatle ve kararlilikla gorevi bitirmek (Nicol &

Taplin, 2012: 19)

Tekrar, yararh aligkanliklarin kazanilmasina yardimer1 olur. Bu sebeple anaokullarinda ritim
ve rutini saglamak i¢in diizenli kalip aktiviteler tekrarlanir. Her giin kendi ritmine
sahiptir.”’Tidy up” sarkisi bir aktivitenin bittigini digerinin baglayacagini gosterir.
Mevsimlere gore yapilan aktiviteler de bir devir daim olusturur. Eger bir sey yeterince
tekrarlanmigsa o aligkanliga doniisiir. Cocuk bilgi verme yoluyla degil, tekrar eden

aligkanliklarla disiplini 6grenir (Nicol & Taplin, 2012: 21).

Cocuk merkezli olmak demek sadece ¢ocugun evden biitlin diinyaya olan yolculugunda,
anaokulu vasitasiyla ailelerle isbirligi yapmak demek degildir. Bununla birlikte gocuga bu
yolculugunda zenginlik ve merakla dolu, sakin ve eglenceli bir deneyim sunmaktir. Bu
egitimcinin her bir ¢ocugun kisiligine odaklanmasina; gelisim basamaklarinin ve her
basarinin farkinda olmasina, kisisel ¢aba ve zorluklara yardimci olmasina ve Steiner’in
dedigi gibi glinden giine, saatten saate, andan ana ¢ocugun sirrini ¢ozmesine baglidir (Nicol

& Taplin, 2012: 25).

Steiner’in Cocuk Gelisimi Teorisi

Steiner, ¢ocuk gelisim teorisini, Antroposofi felsefesi dogrultusunda yapilandirmistir.
Reenkarnasyonu da iceren bir ruhi gelisime inanmaktadir. Steiner’a gore gecmisten dolayi,
onceden belirlenen siirliliklarimiz; gelecekten dolay1 ise segme Ozgiirliiglimiiz vardir ve
hayatimiz hakkinda karar verebiliriz. Waldorf egitimcileri bu kisisel farklilig1 her ¢ocuk igin
kabul eder ve bu kisiselligin hamilelikten ve hatta dogum oncesinden kaynaklandigini

diisiiniir. Bu sebeple ¢ocugu kendi bireysel yolunda desteklemek ve ona imkan saglamak
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Waldorf egitimcisinin gorevidir. Boylece gocuklar gergek 6zgiirliigii ve hayatlarinin amacini

idrak edeceklerdir (Nicol & Taplin, 2012: 29)

Steiner hem fiziksel hem de ruhsal gelisim i¢in 7 yillik siirelerden olusan {i¢ evrenin

oldugunu ileri siirmektedir.

Fiziksel Donem (0-7 yas)

0-7 yas arasi1 fiziksel beden donemidir. Dogumda ¢ocugun anneden ayrilmasi ile fiziksel
beden donemi baslar ve siit dislerinin diistiigli doneme kadar siirer. Cocuklar1 bu yaslarda
hayatta tutan “yasam gii¢leri” fiziksel gelisime odaklanmistir. Bu dénemde yiiriime,
konusma ve kelimelerle diisiinme ortaya ¢ikan yeteneklerdir. Cocuklar bu yetenekleri
digerlerini taklit ederek kazanir. 3 yastan dnce “Ben” in anlami ¢ok gii¢liidiir. Cocuklarin
hareketleri istemelerine baghdir. Yapmak zorunda olduklari i¢in degil yapmak istedikleri
icin yaparlar (Nicol & Taplin, 2012: 33). Cocuklarin isteklerini ve hareketlerini disipline
etmek i¢in glinliik ritimden yararlanilir (Souza, 2012: 51).

3-5 yas aras1 hafiza ve hayal gelismeye baslar, ¢cocuklar bu donemde hayali giiglerini
sosyallesmede ve kendiliginden oyunlarda kullanir. Oyun bu doénemde daha hayali ve
fizikseldir. Hayal giiclerini kullanarak bir tahtay1 bazen tepsi bazen de kredi kart1 ya da raf
olarak kullanabilirler. Ayrica oyunlart devamli degisiklige maruz kalir. Bir tren seyahat
ediyordur, sonra bir restorana ya da bir kayiga doniisebilir (Nicol & Taplin, 2012, s. 33).

Sembolik oyunun arttig1 bu yaslarda ¢ocuklar birlikte oynamaya ihtiyag duyar. Oyun
oynarken rolleri paylasirlar. Ornegin evcilik oynayan ¢ocuklar kimin anne kimin ¢ocuk
olacagina karar verirler. Ayn1 zamanda bu oyunlar sirasinda ¢ocuklar duygularmi belli
etmeye baslarlar: “ Zavalli ¢ocuk, ben sana siit verecegim” gibi (Nicol & Taplin, 2012: 33-
34).

5-7 yas ise okul cagindan once biiyiik degisikliklerin ve doniisiimlerin oldugu yaslardir.

Digerinin yerine gecerek oyun oynamak gibi empatik oyunlar baglar. Oyunlarim birlikte
planlarlar ve kural koyarlar (Nicol & Taplin, 2012: 34-35).
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Steiner’in gelisim teorisine gore bu donemde cocuklara yonerge vererek, onlara da
kendimize de yardim edemeyiz. Cocuklara yoneltecegimiz emir ciimleleri bir sonug ortaya
cikarmayacaktir. Clinkii bu yaslarda ¢ocuklar olmasi gerektigi i¢in degil, yapmak istedikleri
i¢in yaparlar. Yonerge vermek yerine is boliimii yapmak tercih edilebilir; yemek yaparken

ya da bahgeyi diizenlerken bu yontem kullanilabilir (Nicol & Taplin, 2012: 35).

Bu evrede ¢ocuklara akademik bilgi verilmemeli; hayal giicliniin kesfine 6nem verilmelidir.
Cocuklarmn sorular ve yorumlarla akademik bilgiye uyandirilmasi miimkiindiir. Ancak bu
onun saglikli gelisimini olumsuz etkiler ve sonuglar1 da ileriki yaslarda ortaya ¢ikar (Nicol
& Taplin, 2012: 31). Bu sebeple Waldorf Okullarinda erken yaslarda akademik bilgi
verilmemesine dikkat edilmektedir.

Eterik Beden Donemi (7-14 yas)

Bu donemde ¢ocuk, fiziksel aktiviteden ziyade ruh ve kalp-odakli bir algiya sahiptir (Astrid,
1997: 5-6). Cocuklarin yasam giicii ise ‘“yasami hissetme” ye odaklanir. Waldorf
Ogretmenleri ¢ocugun duygu ve hayallerini en iy1 sekilde gelistirmeyi amaglar. Ciinkii
zihinsel gelisimden once duygusal gelisimin yeterince desteklenmesi gerekir. Duygusal
gelisim diinyayla siki bir bag kurmamiza yardimci olur. Bununla birlikte yaraticilik ve
Ozgiirliiglimiiziin temelini olusturur. Bu da bir sikintiyla karsilastigimizda yeni ¢oziimler

bulmamizi ve farkli diisiinme yollar1 kesfetmememizi saglar (Souza, 2012: 53).

Yapilan bir arastirmada, bir Waldorf egitimcisi, devlet okulundan gelen bir 6grencisinin
entelektiiel bilgisinin oldugunu fakat sosyal iligkilerde ¢ok zayif oldugunu goézlemledigini
sOylemistir. Bu durumu deneyimleyerek 6grenmemesine ve duygusal gelisim i¢in uygun
ortam saglanmamasina baglamistir. Tohumu ektikten sonra su ve gilines 151811 yetersiz
miktarda verip, bol miktarda giibre verilirse yasam devam etmeyecektir. Ogrencisinin
durumunu bu tohum O&rnegiyle agiklamistir (Souza, 2012: 52). Bu sebeple Waldorf

egitimcileri biitlinsel gelisimi hedeflemektedirler.

Dis gelisiminin tamamlanmasiyla eterik beden, kilifindan ¢ikarak 6zgiirlesir. Eterik beden
insana yasam giicli saglar ve siradan duyularla algilanamayabilir. Yiiksek zihin giiciiniin
gelisimi ile sahip olunabilir. Dislerin ¢ikmasi ¢cocugun toplumsallagsmaya hazir hale geldigi

seklinde yorumlanir. Boylece okul ¢agi baslar. Bellek de zihinsel islemler sonucu ortaya
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cikanlar1 saklayacak duruma gelir. Hissetme /sezgi bu zamanda fark edilmeye baslar ve
cocuklarin merak duygusu imgeler ve resimler tarafindan uyarilir. Aliskanliklar ve huylar

bu dénemde gelismektedir (Kurtulmus, 2013: 82).

Astral Beden Donemi (14-21 yas)

Ergenlik ile baslayan bu donemde ¢ocuk artik nedenleri anlamak ister ve daha soyut
disiincelere ve wuygulamalara hazirdir. Bu yilizden ruhsal gelisimin “diisiinme”
asamasindadirlar. Bagimsizlik hissi bu asamada temel bulur ve gengleri bireysel olarak

kesiflere iter (Kurtulmus, 2013: 83).

4.2.4. Waldorf Yaklasimi’nda Cevre

Cocugun gordiigii, duydugu ve dokundugu her sey ¢ocugu hayati boyunca etkiler. Bunu
bilen 6gretmen ona gore gevre olusturmalidir. Waldorf anaokullarinda duvarlar parlak renge
boyanmistir. Renklerin ¢ocuklar iizerindeki etkisinin oldugunu sdyleyen Steiner, asir1 parlak
renklerin fazla harekete gecirici; gri, kahverengi gibi renklerin kasvetli; sade parlak renklerin
ise sicak bir etki yaratabilecegine inanir. Estetik giizellik ¢ocuklarin hayal giiciinii harekete
gecirir ve gocuklar tizerinde sakinlestirici bir etki yapar. Duvarlarda fotograf, poster, yazi vs.
yoktur (Kurtulmus, 2013: 91). Cevre isitsel olarak da asir1 uyarici olmamalidir. Perdeler
dogal elyaftan; masa ve sandalyeler tahtadan yapilmistir. Bircok materyal ve oyun araci ise
el yapimidir. Dogal malzemeler kullanilmakta; plastik ve sentetik malzemeler
kullanilmamaktadir. Malzemelerin ger¢ek ve dogal olmasi ¢ocuklarin gergek diinya ile
saglikl iligkiler gelistirmelerine yardimer olmaktadir (Wardle, 2009: 100). Boylece temiz,

diizenli, sakin, giizel ve sade dekore edilmis bir oda hazirlanmis olacaktir.

Waldorf anaokullar1 cocuklarin diizen ve giizellik duygularini besler. Oyun odasinin estetigi,

“hissetme/sezgi “ 6grenme alaninda anahtar rol oynar (Kurtulmus, 2013: 91)

Siniflar, tasarimi ve islevleri ile evin devami hissi uyandirmaktadir. Giinliik isler de bu ev
yasantisini desteklemektedir. Evin devami olabilmesi i¢in siniflarda genellikle ahsap mutfak
alani, cocuklarim boyutlarima uygun ahsap masa, sandalye ve siralar bulunmaktadir

(Kurtulmus, 2013: 90-91).

102



Dogal materyaller kullanilmasi1 ayni zamanda ¢ocuga ¢evre bilinci kazandirilmasina da
yardimci olmaktadir. Egitimde giinliik yagam becerilerine yonelik etkinlikler yapilmasiyla,
cocuklarin sorumluluk duygularinin ve 6z bakim becerilerinin gelistirilmesi; oyuncaklarin
ahsap olmasiyla ise dokunmanin ve vyaraticiligin gelistirilmesi hedeflenmektedir

(Kurtulmus, 2013: 92).

Mevsimler, basit dekorasyonlar ve dogal masa yoluyla okulun i¢inde de temsil edilir. Geri
doniisiim, temizlik, kazma ve bahgeyi ya da sebze bahgesini hazirlama, ¢icekleri budama,
yemek masasindaki vazoyu diizenleme gibi ¢cocugu gelistiren aktiviteler yapilmaktadir. Bu
ortam ¢ocugun kendisiyle, digerleriyle ve icinde yasadigi diinyayla nasil ilgilenecegine dair

bir tablo sunar (Nicol & Taplin, 2012: 16).

Steiner ‘in konferanslarinda anlattig1 12 duyu vardir. Bunlar kendimiz hakkinda bilgi veren
temel duyular: dokunma, yasam, hareket, denge; diinya hakkinda bilgi veren orta duyular:
koklama, tatma, gorme, goreceli sicaklik (relative warmth); diger yiliksek ya da sosyal
duyular ise duymak, konusmak, kavram ya da fikir ve egodur (Nicol & Taplin, 2012: 16).

Anaokulu ortami da bu duyular gelistirmek i¢in uygun ortami saglamalidir.
4.2.5. Waldorf Yaklasim’nda Ogretmen

Kuzey Amerika Waldorf Okullar1 Birligi’ne gore Waldorf okullarinda 6gretmen olmak igin
hem {niversite diplomasi hem de Waldorf Egitim Enstitiilerinden sertifika alinmasi

gerekmektedir (Kurtulmus, 2013: 94).

Waldorf Egitim Enstitiilerinden biri olan Kalifornia’da bulunan Rudolf Steiner Koleji ¢esitli
program ve Kurslarla 6gretmen egitimi gorevini siirdiirmektedir. Program tam zamanli, yari
zamanli, yaz kursu veya hafta sonu seklinde verilmektedir (Kurtulmus, 2013: 94-95). Iki
donem siiren programin birinci doneminde, Insan, Sanat ve Miizik, Rudolf Steiner’m Temel
Kitaplari, Biyografi ve Yasam Dongiisii, Antroposofi ve Hristiyanlik, Parsifal ve Kutsal
Kase I¢in Arastirma, Amerikan Edebiyati, Ressamlik, Eurythmy, Drama/Shakespeare
Oyunlar1, Heykeltraslik, Jimnastik, Izdiisiimsel Geometri dersleri yer almaktadir. ikinci
donem ise Cocuk Gelisimi, Waldorf Egitim Programi, Matematik Ogretme Sanati, Dil ve

Edebiyat, Erken Cocukluk, Ergenlik, Ogretmenin i¢gsel Yasami, Sifali Okuma, Enstriimantal
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Miizik dersleri yer almaktadir. Ayrica programda haftalik gozlem, Amerika ve Kanada’da

bulunan okullarda 6gretmenlik uygulamasi bulunmaktadir (Kurtulmus, 2013: 95).

Steiner’a gore bir kisinin 6gretmen olmasi i¢in Oncelikle 6gretmenlik roliinii biiylik bir
hevesle kabul etmesi gerekir. Cilinkli 6gretmenin hevesini hisseden cocuk aynisini
yakalamaya calisacaktir. Bununla birlikte egitimini dstlendigi biitiin ¢ocuklart fiziki,
duygusal, sosyal ve psikolojik olarak korumasi gerekir. Ogretmen yararl olacak sekilde,
maddi ve manevi diinyaya uyum saglamasi icin ¢ocuga yardimci olmahdir (Kurtulmus,

2013: 93).

Ogretmenlerin kullandig1 dgretim metodu da cocuklarin yaslarina gore degismektedir.
Anaokulu 6gretmenleri gocugun katilimini engelleyici bir tutum oldugu igin gocuga yonerge
vermezler. Yonerge vermek yerine gocugun kesfetmesi i¢in cesaretlendirmeyi tercih ederler.
Bunun i¢in hikdye anlatma, ritim oyunlar1, miizik, drama vb. yontemler kullanirlar (Souza,

2012: 58).

Okul o6ncesi donemde cocuklar taklit ederek 6grendikleri i¢in, Waldorf 6gretmenlerinin
taklit etmeye degecek sekilde davranmalari dnemlidir. Ogretmen giinliik simif isleri ya da
bahge isleriyle ugrasirken ¢ocuklar bu islere dahil olmaya zorlanmaz ama taklit etmeye

calistiklarinda memnuniyetle karsilanirlar (Kurtulmus, 2013: 87).

Steiner’a gore 6gretmenler meslek bilgileri kadar tip konusunda da bilgi sahibi olmalidir.
Ogretmenin sadece ¢ocugun dgrenme problemi oldugunu bilmesi yeterli degildir; nasil

tedavi edecegini de bilmesi gerekir (Ogletree, 1997: 62).

Steiner bir ¢ok konferansinda egitimcinin nasil olmasi gerektigine dair sunlar1 soylemistir

(Nicol & Taplin, 2012: 26):

e (Cocugu gozlemlemelidir,

e (alismalarinda, diisiincelerinde ve davraniglarinda taklit edilmeye deger olmalidir,
e Kendi hayatin1 gelistirmelidir,

e Sezgilerini takip etmelidir,

e Kendi kendini stirekli egiten durumda olmalidir.
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Ogretmenin kendi egitiminin devam etmesi, g¢ocuklara aracilik etmek, etkinlikleri
hazirlamak ve hikayeleri 6grenmek, ¢ocuk gelisimi iizerine ¢aligmak ve gevreyi diizenlemek
seklindedir. Diinya ile gocuk arasinda koprii olan bir 6gretmenin bunlar1 yapmasi gerekir

(Nicol & Taplin, 2012: 26).

Waldorf yaklagimima gore aile katilmi ve destegi ¢ocuklarin basarisini etkileyen bas
unsurlardan biridir. Ailelerin 6gretmenin destegine ihtiyaci oldugu gibi, 6gretmenlerin de
ailelerin destegine ihtiyaci vardir. Cocugun biitiinsel ve dogal gelisimi i¢in her iki tarafin da
birlikte calismasi gerekir. Donemsel kutlamalar, aile egitimi ve diger etkinlikler ailelerin ve

Ogretmenlerin iletisim kurmalari i¢in firsatlar sunar (Kurtulmus, 2013: 96).

Waldorf Ogretmen yetistirme programlarinda aile iletisimine dair de egitim yapilmakta,
“aileler gibi diisiinme” prensibi 6gretilmektedir. Aileleri bilgilendirmek i¢in toplantilar
yapilmasi da bu iliskiyi desteklemektedir. Uzmanlar, ¢alisma gruplart ve sinif 6gretmenleri
toplantilar yoluyla aile egitimi hizmetlerini sunmaktadir. Bu toplantilarda aileler Waldorf
yaklagimini 6grenmeye ve soru sormaya tesvik edilmektedir. Ayrica toplantilarda Waldorf
yaklasiminin hedeflerinden de bahsedilmektedir. Ornegin ebeveynleri televizyon izleme
stirelerinin  kisitlanmas1 ve bunun yerine c¢ocugun saglikli gelisimini destekleyen

etkinliklerin yapilmasi konusunda tesvik etmektedirler (Kurtulmus, 2013: 96).

Okul baglamadan once 6gretmenler ev ziyareti yaparlar ve boylece cocugun yasadigi ortam
hakkinda bilgi edinirler. Cocugun ev ortamindan yola ¢ikarak okulda ne yapilacagini
planlamay1 hedeflemektedirler. Bu sebeple 6gretmenler sadece sene basinda degil, yilin
degisik zamanlarinda aileleri ve ¢ocuklari1 kendi evlerinde gozlemlemeyi faydali bulurlar ve

bunu sik sik uygularlar (Kurtulmus, 2013: 97).

4.2.6. Waldorf Yaklasimi’nda Degerlendirme

Steiner’ a gore cocuk, 0gretmenin siirekli ¢ozmesi gereken bir bilmece gibidir. Cocuk
devamli degistigi i¢in 6gretmenin hi¢ bitmeyen bir gorevi vardir. Cocuk gelisim teorilerinin

Ogrenilmesi ve arastirilmasi 6nemlidir ama bu teorik bilgileri yerine koyabilmek i¢in gozlem

yapmak da ayrica dnem tasimaktadir (Nicol & Taplin, 2012: 111).
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Cocugu gozlemlerken bazen nasil istenirse dyle goriilebilmektedir. Gozlemlerinin kendisini
yaniltmamas i¢in dgretmen objektif gdzlem yapmaya galismalidir. Ornegin ¢ocuk hakkinda
“oyunu béliindiigiinde hep bdyle tepki verir” demek objektif degildir. Gozlem yaparken
gocugun ne yaptigi not alinmalidir. “gocuk patron gibi” yazmak yerine “ oyunu idare etmeyi

seviyor” seklinde yazilmasi daha uygundur (Nicol & Taplin, 2012: 113).

Istenilen sey cocuk hakkinda dogru bir resim ¢izebilmektir ama bu neticede baskasinin
¢izdigi bir resimdir. Bazi ¢ocuklarin konusmalar1 ve digerleriyle sosyal iliskileri hakkinda;
bazilarinin ise resimleri hakkinda sdylenecek ¢ok sey vardir (Nicol & Taplin, 2012: 114).
Her ¢ocugun kendini etkili ifade etme sekli farklilik gostermektedir. Bu sebeple ¢ocuklari

tanimak i¢in kendilerini ifade edebilecekleri ortamlari saglamak 6gretmenin gorevidir.

Cocuk anaokuluna ilk geldiginde oOncelikle biitiin 6gretmenler birka¢ giin cocugu
gozlemlemelidir. Daha sonra fiziksel tanimlama yapilmali ve ¢ocuk hakkinda kelimelerden
bir resim insa edilmelidir. Bir 68retmen ¢ocuk hakkinda sunum yapmakta ve digerleri de
eklemeler yapmaktadir. Bazen birinin soyledikleri digerleri ile celisebilmektedir. Iki

diisinceden birinin segilmesi gerekmemektedir (Nicol & Taplin, 2012: 116).

Pratik sebeplerden dolay1 aileler pek katilamasa da ¢ocugun resmi ¢izilirken (gocuk
hakkinda bilgi verilirken) ailelerin katilmasi da dnemlidir. Ailelerin cocugun ilgi ve istekleri
ile karakteristik davranislar1 hakkinda bilgi vermesi dnemsenmektedir. Bununla birlikte
profesyonel bir ortam olmas1 gerektigini diisiinenler de vardir. Bu durumda ailenin goriisii

¢ocugun dosyasina sonradan dahil edilmektedir (Nicol & Taplin, 2012: 116).

Cocukla ilgili genel bir resim cizildikten sonra bu resmi genisletmek icin, ¢ocuk bir peri
masalinda karakter olsaydi ne olurdu ya da dalgali bir deniz mi, ¢igekli bir ¢gimen mi, riizgarh
bir dag zirvesi mi olurdu gibi sorulara cevaplar bulunabilir. Cocugun kag kardesi oldugu,
kaginci gocuk oldugu ve kardesleriyle arasindaki yas farki da 6nemlidir. Ev yasami, 6nemli
bir hastalik ya da kaza ge¢irip gecirmemesi, yasadig1 yerin sehir merkezi ya da kirsal olmasi,
ev ortaminin sakin ya da giiriiltiilii olmasi, okula nasil geldigi gibi bilgiler de ¢ocugu anlamak

icin dgrenilebilir (Nicol & Taplin, 2012; 116-117).

Bazi1 6gretmenler ¢ocukla daha yakin c¢alisip onu tanimaya calisir. Boylece ¢ocukla ilgili

daha genis bilgi elde edilir. Bu sirada ¢ocuk da sicak bir ilgi hisseder. Ogretmenler cocukla
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ilgili gozlemledikleri degisiklikleri birka¢ hafta sonra tekrar birbirleriyle paylasmalidir
(Nicol & Taplin, 2012: 118).

“Ne oldugunu fark ettim mi”’(What do I notice going on) sorusunun Waldorf yaklagiminda
kullanilmast yaygindir. Her cocuk i¢in olusturulmus bir dosya vardir. Okula basladigi
giinden itibaren yetiskinlerle olan konusmalari, fotograflar ve ¢ocugun c¢alismalart gibi
cocuk hakkinda fikir veren tiim kayitlar burada muhafaza edilir. Ancak ¢ocuk hakkindaki bu
glinkii bilgilerimizin yarin degisecegini unutmamak gerekir (Nicol & Taplin, 2012: 119).

4.3. Waldorf Yaklasimi’nin Etkilendigi Bilim Adamlar:

Rudolf Steiner, kiiltiir, saglik, sanat, mimari, insan hareketleri ve egitimi gibi bir¢ok alanla
ilgilenmistir. Calismanin kapsami geregi sadece egitim yoniyle ilgili bilgilere yer

verilmistir.

John Dewey (1859), Montessori (1870), Durkhime (1858), Henri Bergson (1859), Max
Weber (1864) ile hemen hemen ayn1 donemde yasamistir ama onlar gibi egitimli orta sinif
bir ailenin ¢ocugu degildir. Kendini yetistirmis biri olarak aralarinda Immanuel Kant ve
Johann Friedrich Herbar’m da bulundugu Alman Idealizminin felsefe c¢alismalarina

katilmigtir. Hayatinin sonlarinda felsefe ve din ile ilgili konular takip etmeye baglamistir

(Ullrich, 2008: 2-3).

Johann Wolfgang von Goethe’nin ¢alismalarinin diizenlenmesinde editorliik yapan Steiner
1890-1897°de ise Weimar’da Schiller-Goethe Arsivleri’nde ¢aligmistir. Bu c¢alismalarda
bilimsel bilgi ve ruhsal gozlemleri arasinda bag kurmaya baslamistir. Bu caligmalar
sonucunda Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832) ve Johann Christoph Friedrich von
Schiller (1759- 1805)’in diisiincelerinden etkilendigi goriilmektedir (Schubert, 1935).

Steiner, Schiller’de diinyanin giizelliginin gercekligini bulmak i¢in c¢abalayan bir adam;
Goethe’de ise Almanya’nin ruhunda, kendisinin basladigi ise devam edecek birisini
bekleyen bir adam gdrmiistiir. Schiller, diinyanin, 6zgiirliikk ve doganin egemenliginin ve
ahlak yasasinin gerekli oldugunu, insanin kendini 6zgiir hissettigi alan ve gilizellik alani
arasinda oldugunu gostermek istemistir (Schubert, 1935). Goethe ise 1832°de vefat etmistir

ve sOyleyecegi pek ¢ok seyi zamanin olgunlagsmamasindan dolay1 sOyleyememistir. “Yesil
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yilan ve giizel zambak” isimli masali insanin dogasinin gizemi ile ilgili bilgiler vermektedir.
19. yy.’da Rudolf Steiner ilk kitabin1 Goethe’nin bu masali iizerine yazmistir (Schubert,
1935).

Ozellikle egitim yaklastmmin temelini olusturan antroposofi diisiincesi Goethe nin

fikirlerinden etkilendigini agikga gostermektedir. Goethe’ye gore (Steiner, 2002: 43)

Insan ¢evresindeki nesnelerin farkina varir varmaz onlari, kendisiyle olan iliskisine gore
degerlendirmeye baslar: haklidir da, ciinki tiim yazgis1 bu seylerden hoglanip
hoslanmamasina, onu kendine ¢ekmesine ya da kendinden itmesine, ona yararli ya da
zararli olmasina baghdir... Kendisiyle iliskisine gore degerlendirmeye yardimei olan o
Olcegi yitirirler... Bunlarin tiimiinii kenara birakip, ayni zamanda hem lakayt hem de
tanrisal varliklar olarak, neyin hoslara gittigini degil, neyin ne oldugunu aramalar1 ve
arastirmalar gerekir.

Goethe’nin bu sozlerinden yola ¢ikarak insanimn ilgisinin ii¢ yone ¢ekildigini sdyleyen
Steiner’a gore birincisi insana koku, tat, dokunma, vs. duyu organlar1 yoluyla siirekli veriler
gonderen nesnelerdir. Ikincisi bir seyi sevip sevmemesi, ¢ekici veya itici bulmas, yararli ya
da zararli bulmasi gibi nesnelerin insan {izerine biraktig1 izlenimlerdir. Ugiinciisii ise “ayn1
zamanda Tanrisal bir varlik olarak™ kazandigi, nesneler ile ilgili kavrayislar; yani varliklarin
yaptiklar1 ve varolusuyla ilgili gizemlerin, kendisi i¢in acikliga kavusmasidir. Insan
yasaminda bu ii¢ alan belirgin ¢izgilerle birbirinden ayrilir. Birincisi kendinden 6nce de
vardir, verilmis bir olgudur; ikincisiyle diinyayr kendisi i¢in anlamli bir hale doniistiiriir.

Ucgiinciisii ise durmadan ulasmaya ¢alismas1 gereken bir hedeftir (Steiner, 2002: 44).

Insan diinya ile siirekli bu sekilde iletisim kurar. Demek oluyor ki insanin 6z varliginda ii¢
yon vardir: beden, ruh ve tin. Beden ile insanda ¢evrenin verilerini algilayabilen organlardan,
ruh ile insanin diinyay1 kendi varligina baglayip istek veya isteksizlik, mutluluk ve ac1 gibi
duygulari besledigi yerden, tin ile ise Goethe’nin dedigi gibi, seyleri “ayni zamanda Tanrisal

bir varlik” gibi gozledigi zaman kendini gosteren yerden bahsetmektedir (Steiner, 2002: 45).

Dogal olarak insan kendi i¢ diinyasini izleyebilir. Bir baska varligin i¢ diinyasin1 gérebilmek

igin ise, “tinsel gozii agilmis *“ goren bir kahin olmak gerekir (Steiner, 2002: 54).

Bedende oldugu gibi ruhta da ii¢ organ vardir: duyum ruhu, anlak ruhu, biling ruhu. Eter

beden fiziksel bedeni bir yagam bi¢imi olarak kaplar; sonra eter bedenin her tarafindan
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tasmasindan algilayabildigimiz ruh beden (astral beden) gelir. Onu da igine alan duyum ruhu
ve nihayet hakikati ve iyiyi i¢ine alabilecegi 6l¢iide biiyliyen anlak ruhu fark edilir. Cilinkii
bu ger¢ek ve iyi, anlak ruhun esnemesini saglar. Yalnizca meyillerinin pesinde kosan,
hoslanip hoslanmamay1 kistas alan bir kisinin anlak ruhunun smirlari, duyum ruhu
sinirlartyla 6zdes olur. Fiziksel bedenin bir bulutun i¢indeymis gibi goziiktiigii bu
olusumlara insanin aurasi denilebilecegini sdylemistir. Aura, “insanin 6z varligim”

zenginlestiren seydir (Steiner, 2002: 58-59).

Kiigiik ¢ocuklar “Karl uslu duracak” gibi kendilerinden bir baskasindan bahseder gibi
konusurlar. Bunun sebebi heniiz kendilik bilincinin olusmamasindandir. Insan kendini-
bilirlik ile kendisini bagimsiz, her seyden ayri, “bir ben” olarak goriir. Bedensel ve ruhsal
biri varlik olarak yasadigi her seyi “ben” inde birlestirir. Beden ve ruh “ben” in
tastyicilaridir; “ben” etkinliklerini onlarin araciligiyla yapar. Beynin bedenin merkezi olusu

gibi “ben” de ruhun merkezidir (Steiner, 2002: 59).

“Ben” beden ve ruhta, tin ise “ben” de yasar. “Ben”de tinden olan sey ebedidir. Ciinkii tin
ne olusur ne de yok olur. Bedenselin disavurumuna duyum denildigi gibi, tinselin

disavurumuna da sezgi denir (Steiner, 2002: 60-61).

Tin ise tin insan1, yasam tini ve tin kendi olarak iice ayrilir. Insan kendi disindaki fiziksel
diinyadan kendi basina bir varlik olarak ayrildigi gibi tin diinyasindan da ayrilmistir. Bu
bagimsiz tinsel varliga tin insan1 denir. Fiziksel yasam giicii fiziksel bedeni olusturdugu gibi,
tinsel yasam giicli de tin insanin1 olusturur. Eter-beden den bahsettigimiz gibi eter-tin den de

bahsetmemiz gerekir. Bu olusuma da yasam tini denir (Steiner, 2002: 63).

Insanin fiziksel bedeninin sirli bir biiyiikliigii oldugu halde tinsel varligi sinirsiz
biiyiiyebilir. Ciinkii alinan tinsel besinin ebedi bir degeri vardir. Insanin tinsel ve bedensel
varligmin arasindaki ayrimi “ben” saglar. Fiziksel gilicler ruhun yasayabilecegi bir beden
olusturur. Ben ise i¢inde tine yasam verir. Tin ise ruha isleyerek ona tin diinyasinda bir hedef
verir. Ruh beden yiizlinden fiziksel diinyaya kisilmistir, tin sayesinde tinsel diinyada

devinmesini saglayan kanatlara kavusur (Steiner, 2002: 64).
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Biitiin insani ele almak istiyorsak sozii edilen biitiin boliimlerin birlesimi olarak diistinmemiz
gerekir. Insanin tiim organlari su sekilde siralanabilir (Steiner, 2002: 65-66):fizik beden, eter

beden, ruh beden, duyum ruhu, anlak ruhu, biling ruhu, tin kendi, yasam tini, tin insani.

Burada acgiklanan beden, ruh ve tin anlayis1 Steiner’in antroposofi felsefesinin temelleridir.

Gortildiigii tizere Steiner bu felsefesini Goethe’nin goriislerinden etkilenerek olusturmustur.

[lk Waldorf anaokulunu agan Elizabeth von Grunelius ise Steiner’in yaklasimini
benimsemekle birlikte Berlin’de tnlii Pestalozzi-Froebel House’da egitim aldigi igin
Froebel’ in egitim anlayisi da bu anaokullarma yansimistir. Froebel’e gore anaokulu,
cocuklarin yetigkinlerin gozetiminde mutlu ve 6zgiir bir sekilde oynadiklari bir yerdir ve
cocuklara gelisimlerini destekleyecek bir ortam olarak hazirlanmalidir. Waldorf
egitimcilerinin hedefi de cocugu okuma, yazma, hesaplamaya vs. hazirlamak degil; ¢cocugun

dogasina uygun egitim vermektir (Ullrich, 2008: 112).

Elizabeth’in anaokulu egitimini gelistirirken etkilendigi Romantik Hareket’e gore de dindar
cocuk sadece Froebel ve Montessori’nin pedagojik egitimlerinden degil antroposofik

diisiinceden de yararlanilarak yetistirilmelidir (Ullrich, 2008: 112).

Waldorf egitimcilerinin okul dncesi egitimi i¢in vurguladiklari, serbest oyun, samimi, anag
gevre ve ¢ocugun Ozerklik hakki gibi fikirleri Froebel ile ayni ¢izgidedir. Aradaki ana fark
genel ritim anlayisi, glinliik aktivitelerin ritim i¢inde olmasi ve bilingli olarak segilen eski

oyuncaklardir (Ullrich, 2008: 115-116).
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BOLUM 3

OKUL ONCESi DONEMDE DiN EGiTiMi

1. Montessori Yaklagim ve Din Egitimi

Montessori’nin kendi egitim anlayis igerisinde din egitimine yer verip vermedigi hakkinda
farkli goriisler vardir. Bir goriise gore Montessori Okullar: diger devlet okullar1 gibi sekiiler
okullardir. Herhangi bir dinin egitimi yapilmamakta, tiim dinlere ve insanlara saygi
duyulmaktadir. Saygi kavrami Montessori yonteminin 6nemli bir bilesenidir. Cocuga,
cevreye, digerlerine ve kendine saygi baglaminda ele alinmaktadir. Cocuklarin diinya
capindaki birgok kiiltiir ve dini kesfetmesine imkan taniyarak farkliliklara saygi duymasi
saglanmaya calisilmaktadir. Montessori dini 6gretmese de, tam anlamiyla insan olma
yolunda iyilik, sevgi, sefkat, seving ve gliven gibi bliyiik ahlaki ve manevi temalar
sunmaktadir. Bununla birlikte su an Montessori yontemini kullanan devlet okullar1 ve 6zel
okullar oldugu gibi dini okullar da vardir. Ancak bu yontemi kullanan dini okullar olmasi
yaklagimin dini boyutu oldugu anlamina gelmemektedir (Montessori Australia Foundation,
2015).

Diger bir goriise gore ise Montessori egitim yaklasiminda din egitimine de yer vermistir.
Jerome W. Berryman’e gére Montessorinin din egitimine katkis1 bir¢ok din egitimci ve
Montessori yaklagimini benimseyen bilim insanlari tarafindan g6z ardi edilmistir. Din, onun
hayatinin ve g¢alismasinin 6ziindedir. 1915 yilinda, 45 yasindayken, Montessori ¢ocuk
egitimine dini boyutu dahil etmistir. Bazilar1 hayatinda oglu Mario'nun varliginin (May,
2015), bazilar ise annesinin vefatinin (Kramer, 1976: 328) onu etkilemis olabilecegini

diisiiniiyor olsa da bu degisimin nedeni tamamen agik degildir.

Montessori yonteminin olumlu bir¢ok yoniine ragmen neden sayi1 olarak bu kadar az modern

dini Montessori Okulu oldugu konusunda Kramer, Montessori’nin kitaplarinda agikg¢a yer
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alan din egitiminin ¢ikarilmasinin bir sebep olabilecegini ifade eder. Ona gdre Montesori’nin

eserleri Kutsal Kitap referanslari ve dini metaforlar ile doludur (May, 2015).

Montessori tip fakiiltesinde okumus ve hayatinin ilk boliimiinde 40 yasina kadar bilimsel bir
ortamda vakit gecirmistir. Fakat her zaman bilimin metafizikten sonra ikincil etkiye sahip
olduguna inanmistir. Bilim ve din arasinda bir zithk gormemektedir. Standing‘e gore
Montessori’nin konferanslarinin begenilmesinin sebebi egitim problemlerine sadece teknik
ve pratik agidan bakmamasi, tiim konferanslarinin arka planinda her zaman manevi
degerlerin yer almasidir. Bununla birlikte hi¢gbir zaman kendi dinine ait degerleri empoze

etmeye ¢alismamustir (Standing, 1998: 85-87).

Montessori ¢cocuklarin ahlaki gelisimiyle ilgilenmis ve din egitimi sorunlarini tanimlamstir.
Yasi ilerledikg¢e daha agik bir sekilde Katolik kilisesinin dini torenlerini din egitimine 6rnek
vermeye baslamistir. Bununla beraber Hindistan'da kendi okullarinda bulunan Hindu, Islam
gibi farkli dine mensup c¢ocuklar i¢in de egitim ortami saglamistir (Montessori, 1964: 371).
Montessori cocugun Kilisenin ritiiellerine gotiiriilmesi tizerinde nemle durmustur. Bununla
birlikte farkli dini inanca sahip bdlgelerde de egitim sistemini gelistirmeye devam etmistir

(Kramer, 1976: 298,346).
1.1. Maria Montessori ve Din Egitimi

Rita Kramer, Montessori’nin din egitimi i¢in kendi yontemine basvurdugunu ve din egitimi
programinin biiyiik bir kismin1 Barcelona’daki arastirma okulunda gelistirdigini belirtir.
Kramer Montessori yontemindeki din egitiminin Italyan &gretmenler igin 1926’da
Milano’da sunulan alt1 aylik egitim kursunun bir pargasi oldugunu da agiklamistir (Hyde,

2011: 342; Kramer, 1976: 284).

Barselona’da Montessori’nin metoduna uygun, Katolik egitimi veren Model Montessori
School adinda resmi bir okul agilmigtir. Burada “Cocuklarin Kilisesi” olarak isimlendirdigi
cocuklarin boylarina uygun bir ibadet yeri tasarlamistir. Kiiciik sandalyeler, baglanma tasi,
takdis olunmus su gibi objelerin bulundugu Katolik inancina uygun bir ¢cevre hazirlanmistir.
Duvara mevsime gore degisen resimler, cama ise ¢ocuklarin 1181 kapatip resim

cizebilecekleri bir perde asilmistir. Sandalyelerin diizenlenmesi, vazolara ¢i¢cek konulmasi,
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mumlarin yakilmast ve perdeye bir seyler cizilmesi gibi kilisenin bakimiyla ilgili

sorumluluklar1 da ¢ocuklar tistlenmektedir (Montessori, 1972: 294).

Cocuklarin ¢evrelerindeki sembolik ve ihtisamli goriinen nesneleri merak edip bu nesnelerle
ilgilenmeye baslayacagii diisiinen Montessori, onlarin 6ncelikle dua kitabi, kutsal ¢anak,
papaz kiyafeti, hag gibi nesneleri ve diz ¢okme gibi davranislar fark ettiklerini daha sonra
bunlar arasindaki iliskiyi ve manayr anlamaya bagladiklarini belirtmektedir. Yine O,
cocuklarin kiiclik yasta fark edilmez bir sekilde kayda deger bir seviyede dini bilgi
edindiklerini ve bu bilgiyi ileriki yaslarinda derinlemesine diisiineceklerini savunmaktadir
(Montessori, 1972: 296).

Montessori Barselona’daki okulda, dini egitimin bir papaz tarafindan cocuklar igin
diizenlenmis kilisede uygulamali olarak yapildigini anlatmaktadir. Papaz sakramentleri
anlatirken kiiciikk ¢ocuklarin dikkatli bir sekilde dinledigini gozlemlemistir. Cocuklar
okumaya basladig1 zaman ise kartlarin iizerine nesnelerin ismi ya da basit climleler yazilarak
cocuklarin kartlarla nesneleri eslestirmelerini saglamistir. Kilisede mumlar1 yakma ritiielini
mumlart muhakkak yaktiklarin1 gozlemleyen Montessori, mum yakmanin ¢ocuk i¢in sadece
bir oyun olmayip, kilisede uygulandigi icin Tanri’ya ibadetin bir parcast oldugunu
diistinmektedir (Montessori, 1972: 295-296).

Okulda verilen din egitimi sonucunda ¢ocuklar is konsantrasyonu, sessizlik, diger ¢ocuklarla
etkilesimde bulunduklar1 sosyal ortamda sakinlik ve kendi aktivitelerini se¢im gibi 6zellikler
kazanmislardir. Papazin ekmek sarap ayinini uygulamali olarak dgrettigi sirada ¢ocuklarin
sessizce yuriidiikleri, sandalyeleri giiriiltii ¢ikarmadan hareket ettirdikleri ve bir mum disinda
higbir seyin kirilmadigini goriilmiistiir. Montessori’ye gore sessizlik ya da hareketleri
kontrol, dini ya da ruhi his olarak bilinen i¢sel duyarlilik sonucunu beraberinde getirmektedir
(Montessori, 1972: 294-298).

Montessori Barselonadaki bu ¢alismalarindan yola ¢ikarak 1922°de | bambini viventi nella
Chiesa isimli makalelerini yazmistir. Daha sonra bu makaleler E. M. Standing tarafindan
diizenlenmis ve 1929°da The Child in the Church (Kilise de Cocuk) adiyla Ingilizce olarak
yayinlanmigtir (Kramer, 1976, s. 329). Montessori’nin Hiristiyan dgretileri ile ilgili ilk kitabi
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olan bu eser daha sonra diger dillere de g¢evrilmistir. 1931°de ¢ocuklar igin Liturjik Yil
ogretilerini anlatan The Life in Christ (isa’da Hayat), 1932’de Ingiltere’de The Mass
Explained to Children (La S. Messa Spiegeta ai Bambini-Cocuklar I¢in Ayinin Aciklanmasi)
basilmistir. Iki y1l sonra ise ayn1 kitap Amerika’da The Mass Explained to Boys and Girls
(Kiz ve Erkekler igin Ayinin A¢iklanmasi) adiyla basilmistir. Yaymlanmamis bir dua kitabi
da bulunmaktadir (Kramer, 1976, s. 329). Ayrica Il Libro Aperto (Advanced Material for
Reading the Missal-Dua Kitab1 Okumak I¢in Ileri Diizey Malzeme ), The Opened Book ve
The Manuale per la Preparazione di un Messale per i Bambini (Manual for the Preparation
of a Children’s Missal- Cocuklar i¢in Dua Kitabi Hazirlama Kilavuzu) isimli kitaplart

bulunmaktadir (Montessori, 1972: 301).

Montessori’nin bu eserleri incelendiginde Incil hakkinda oldukgca fazla bilgiye sahip oldugu
goriilmektedir. Katolik inanca sahip olmasi bunun sebebi olarak diisiiniilebilir. Eserlerinde
insanm kisilik yapistyla ilgili ayetlere yer verir. Incil ayetleri ile deney ve gdzlem yoluyla
elde edilen veriler arasinda iliski kurarak bilimle desteklemeye calisir (Durakoglu, 2010:

17).

Montessori 'nin Standing tarafindan diizenlenen The Child in the Church (Kilise’de Cocuk),
kitabinin ilk bes boliimiinde, dini evrelerin gelisimi anlatilmaktadir. Cocuklara dinin
ogretilmesinde Montessori i¢in 6nemli olan husus ¢ok sey 6gretmek degil, ne zaman ve nasil
ogretilmesi gerektigidir. Ne zaman dgretmek gelisim yasalarina dikkat etmeyi gerektirir. Bu

da devamli olarak ¢ocugu izleme, dinleme ve ¢ocugun kisiligini takip etme anlamina gelir

(May, 2015).

Montessori’nin din egitimi ile ilgili gortisleri genel egitim yaklasimi ile aym ¢izgidedir.
Hazirlanmis ¢evre, yetiskin davraniglarinin etkisi, emici zihin gibi temel kavramlar din
egitimi konusunda da karsimiza ¢ikmaktadir. Ona gore din egitimi pratik hayatla ilgili ve

zihin gelisimine uygun olmalidir (Montessori, 1972: 294).

Montessori emici zihin (absorbent mind) kavrami ile baglantili olarak 6zel duyarli donemler
boyunca, ruhi gelisim i¢in de ¢ocugun 6zel bir duyarliligi oldugunu savunur. Okul 6ncesi
yaslarda, gelisimin diger yonlerinde oldugu gibi, ¢cocugun ruhunu olumsuz etkileyecek

hatalarin da geri doniisimii olamayabilir (Stoops, 1987: 5). Kendi yasadigi dénemde
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cocugun ruhsal gelisimini glivence altina alacak bir planin bulunmadigini diistiinmektedir.
Yillar 6nce ¢ocugun bedenini tehdit eden tehlikelerden daha biiyiiklerinin artik ¢ocuklarin
ruhlarimi tehdit ettigini belirtmektedir. Baslangictaki ufak tefek hatalar ileride tamir
edilemeyecek hatalara yol agmaktadir (Montessori, 1982: 52).

Cocuk agiga vurmasa da aktif bir ruhsal yasama sahiptir; bu i¢ yagami uzun bir siirede ve
gizlice biitiinleyecektir (Montessori, 1982: 42). Cocugun ruh gelisiminde gectigi "duyarli
dénemler" e uygun olanin ne oldugunu bilmemiz ve onu tanimamiz gerekir. Bu "duyarl
donemler" in her birinde ¢ocugun, dini gergeklerin belirli yonlerine kars1 6zel duyarlilig:
vardir. Ornegin kiiciik ¢ocuklarin (6 yasa kadar) emniyet duygusuna ¢ok ihtiyaci vardir. Bu
yiizden Montessori, bu yasta 6zelikle Tanri’nin bir baba gibi oldugunu ve yarattiklarini
korudugunu 6greterek yardimci olunabilecegini diisiiniir. Cocugun koruyucu melegin
varligina dair 6zel idrakinin oldugu zaman da bu zamandir. Kii¢iikk cocugun dualar1 ben
merkezlidir; kendisi ve kendi aile gevresi ile iligkilidir. Bu konuda “Tanr1 beni korusun,
babami, annemi, dedemi, amcami, kedimi ve kdpegimi” gibi dualar ornek gosterilebilir.
Birka¢ yil sonra, ¢ocugun zihni (yaklasik yedi yasinda) gelisimi belli bir seviyeye
geldiginde, yeni bir asama baslar. Cocuk artik olaylarin sebeplerine kendiliginden ilgi
gosterir. Bu, evrendeki her seyle ve evrenin yaraticist ve ilk Neden olarak Tanri'yla
ilgilendigi donemdir. Bu asamada da ¢ocuk, kendinin ve baskalarinin eylemlerinin dogruluk
ve yanligligina dikkate deger bir ilgi gosterir. Ona ahlaki yasayr 6greterek vicdanini
aydinlatmak i¢in bu déonemde bu 6zel duyarliliktan yararlanmak gerekir. Ayrica Miikkemmel
Ornek olan ve asla giinah islemeyen Mesih'e de oldukca fazla ilgi duyacaktir (The Tablet
The International Catholic News Weekly, 1939).

Montessori, pratik énemi olan din egitimi i¢in 6zel bir ¢evre hazirlanmasinin {lizerinde de
durmustur. Hazirlanmis ¢evre dini duyguyu destekleyecek sekilde olmali ve dini anlamak
icin gerekli alt yapiy1 saglamalidir (Montessori, 1972: 294). Montessori, 6zenle hazirlanmis
bir ortamin zaten kilisede mevcut oldugunu diisiinmektedir. Bu sebeple okullarda din egitimi
yapilacak smiflar1 Kilise’ye benzer sekilde olusturmus ve atrium diye isimlendirmistir (May,
2015). Birgok okulda, jimnastik, miizik ya da bilim vb. i¢in 6zel olarak ayrilmig odalar
bulundugunu, benzer sekilde, her okulun din egitimi i¢in bdyle bir odast olmasi gerektigini
sOylemistir. Atrium, resmi derslerin verilmedigi ya da ilmihal egitiminin yapilmadigi,

cocuklarin gelisen dogalarinin i¢ yasalarina gore, kendiliginden yasayacagi ve hareket
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edebilecegi bir hazirlanmis ¢evredir. Clinkii bir faaliyet esliginde olmadikga, kii¢iik cocuklar
icin gercek bir 6grenme yoktur. Bu hazirlanmis odada, tamamen dini bir amagla, muazzam
miktarda (siradan Montessori Okulunda oldugu gibi) meslek ve 6gretim materyalleri

olacaktir (The Tablet The International Catholic News Weekly, 1939).

Cocugun Din Egitimi, atrium’da {i¢ ya da dort yasinda, aki/ ¢agr gelmeden dnce, ¢ok erken
yasta baslayacak. Bu asamada, bu nedenle, herhangi bir gerekgeli talimat olmayacak, ama
oldukga ¢esitli "duyusal-motor" ugraslar araciligiyla dini duyguya hazirlanma olabilecektir.
Bu hassas yillarda kilise ayininin anlaminmn idrak edilmesi icin "Isa'nin cemaatinin
kiiciiklerinden biri" olarak tiyelige kabul edilebilir ve Liturjik yila dahil edilebilir. Yanan
mumlari tagimak, hag isareti yapmak, diz ¢okmek kimildamadan durmak ve daha bir¢ok seyi
cocuklara kilisede 6gretmek biiyiik bir hatadir. Tiim bunlar ve daha bir¢ok sey atriumda daha
1yi 0gretilebilir. Boylece ¢ocuklar kiliseye girdiginde zaten tam olarak hazir olmusg olacaktir

(The Tablet The International Catholic News Weekly, 1939).

Montessori’ye gore ¢cocuk kotii ve 1yi arasindaki farki yedi yasinda fark eder. Daha kiigiik
cocuklarin boyle problemleri olmadig: i¢in her seye inanir ve kabul eder. Bu yasta tek
bildikleri kotiilik yaramazliktir. Giinahtan haberdar olmayan ¢ocuga giinah1 §gretmeye
calismak yanlistir. Tyinin tath ve nazik bir sekilde 6gretilmesi yeterli olacaktir. Ogretmenin
bu konuda sagduyulu davranmasi ve ¢ocugun ruhunu inciten durumlardan kaginmasi

onemlidir (Montessori, 1972: 298).

Ergenlik ile ¢ocugun bakis acisinda biiylik bir degisim meydana gelir. Bu psikolojik
degisimin bas 6zelligi genisletilmis sosyal bilingtir. Bu yastaki ¢ocuklar ailesinden ya da
okuldan ¢ok daha genis bir toplumun iiyesi oldugunun farkina varir. insanin kendi
davraniglarindan sorumlu oldugunu hisseder. Cocuk artik kendisine diinyada yol gosterecek
ve kisisel bilincinin olugsmasina yardim edecek birine ihtiya¢ duyar (Montessori, 1972: 298).
Bu nedenle, bu donemde Kutsal Ruh'un rehberligi altinda, insanligin Yiice Tanri'ya toplu
ibadet sundugu, biiyiikk dini ayinlere dahil edilebilecek olgunluktadir (The Tablet The
International Catholic News Weekly, 1939).

Montessori ye gore sadece cevre degil 6gretmen de hazirlanmis olmalidir. Ogretmenin

Isa'nin yaptig1 gibi, tanrisal 6zellikleri yansitan bir i¢ hayata sahip olmas1 gerekmektedir. Bu
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konuda 6gretmenin tevazu davranislarina sahip olmasi 6nemlidir. Montessori'nin ¢ocuklarin
"Oogretimi" diislincesi bugday ve burgaklar meseline dayanmaktadir. Koti tohumu
engellemenin en kesin yolu iyi biiyiimesini tesvik etmektir. Bu nedenle sorunun ¢éziim yolu
kotiligi yok etmek degil iyiyi yetistirmektir (The Tablet The International Catholic News
Weekly, 1939). Montesori’nin kisilestirdigi ideal 6gretmen “bilimin ruhunun 6zverisiyle

Isa’nin havarilerinin sevgisini” birlestirmelidir (Standing, 1998: 88).

Yetigkinler farkinda olmadan g¢ocuklarin diger tiim egitim alanlarinda oldugu gibi din
egitiminde de ¢ocuk i¢in engel haline gelebilmektedir. Ona gore 6gretim sanati, dgretilmesi
gereken en az bilgiyi vermekle olusur. Gerekli olmayan durumlarda ¢ocuga yardim
edildiginde onun gelisimi engellenir. Buradan anlasilan “cocuklar: serbest birakalim kendi
dinlerini segsinler” degildir. Bizim yardimimiz kendi kendine yardim etmesi i¢in ¢ocuga
destek olmaya yonelik olmalidir. Montessori bu yardimin, ¢ocugun absorbe etmesi igin
0zenle hazirlanmis bir ¢evre ile saglanacagini savunur. Cocukta din ile ilgili seylere dair
bliylik bir 6zlem zaten bulunmaktadir. Egitimcinin gérevi bu ig¢sel, kendiliginden var olan
alevi canli tutmaya yardimei olmaktir (The Tablet The International Catholic News Weekly,
1939).

Cocuklarin ahlaki gelisiminden bahsederken Montessori, “dogal”’a dayandirmaktadir. Ona
gore dogal siirecler 1yiye gotiiriir. Ahlak denilen normatif kurallarin miidahalesi, cocugun
dogal ahlak gelisimini baski altina almaktadir (Stoops, 1987: 8). Cavalletti and Gobbi ye
gore de Montessori Metodu sadece kendilerini egitmek i¢in kii¢iik cocuklara yardim etmenin
bir yoludur. Ama bu yol dogal olarak dini olandir. Bu, Tanri'nin biitiin eserlerine ve iki
yasinda da olsa insana karsi derin saygiya dayanir. Kendini kontrol, hatirlama, tefekkiir,
sessizlik, zarafet, nezaket, karsilikli yardim ise bu dogal dini egitimin araglar1 ve amaclaridir

(May, 2015).

Montessori Metodunda amag biitiinsel gelisimdir. Ogrenme ortamu, zihinsel, fiziksel, sosyal
ve ahlaki, yaratic1 ve kiiltiirel, duygusal ve ruhsal gelisimi saglamak icin tasarlanmistir.
Montessori din egitimini sadece haftada birkag¢ kere verilen bir ders konusu olarak degil,
yasanan bir hayat olarak diisiinmemiz gerektigini sdylemistir (The Tablet The International
Catholic News Weekly, 1939). Bu sebeple de din egitimi yaparken gocuklarin yapilan

ibadetlerin ve dini torenlerin her asamasinda yer almasini saglamistir. Ornegin ekmek sarap
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ayini i¢in gerekli olan malzemeleri hazirlamak i¢in iiriin yetistirme ve hasat etme ile
cocuklart mesgul etmistir. Cocuklara, tohumlarin ariklara dikkatle nasil ekilecegi ve tahil
hasat i¢in hazir olana kadar tohumlarin filizlenmesi i¢in beklenmesi gerektigini 6gretmistir.
Tahil olgunlastiginda, bicip paketledikten sonra da bir fabrikaya un yapilmasi ig¢in
gonderirler ve beklerler. Son adim kendi ektikleri bugdaydan olan undan ekmek pisirmek
olur. Ayni siire¢ iiziim yetistirilmesi i¢in de gecerlidir. Bu faaliyetler ¢ocuklar i¢in pratik
calisma, konjonktiirel kutlama ve 6nemli dini sembolizmin giizel bir kaynagmas1 olur. Daha
sonra bu faaliyetler "fazla Katolik" oldugu diistiniildiigii i¢in ve okullarda farkli dinlere

mensup ¢ocuklar olmasi sebebiyle kaldirilmistir (May, 2015).

1952°de Montessori’nin vefatindan dnce Katolik Montessori Dernegi olan The Convent of
the Assumption Londra'da acilmistir. Bu Egitim Merkezi Montessori'nin kendisi ile igbirligi
icinde ¢alismis ve din egitimi ile ilgili tiim fikirlerini gerceklestirmeyi amacglamigtir

(Standing, 1998:69; The Tablet The International Catholic News Weekly, 1939).

Montessori bazi diistincelerinden dolay1 Katolikler tarafindan elestirilmistir. Cocugun kendi
kendini insa ettigini iddia etmesi elestirilen hususlardan biridir. Geleneksel Katolik
anlayisina gore aile ve kilise cocugu insa eder ve ¢cocuk giinahkar dogdugu icin kendi kendini
ingsa edemez (May, 2015). Elestirildigi bir diger husus Montessori’nin Rousseau’nun “biitiin
insanlar dogustan iyidir” diislincesine katildigin1 soylemesidir. Hiristiyanliktaki ilk giinah
inancia uygun diismedigi icin dindarlar tarafindan tenkit edilmesine neden olmustur

(Standing, 1998: 181).

Montessori gériiniiste kurtarici olarak Isa Mesih'i incelemesine ragmen The Secret of
Childhood (Cocuklugun Gizemi) isimli kitabinda her cocugun kendi mesihi oldugunu da
belirtmistir. Cevre, bu siirecte 6nemli bir faktordiir. Cocuklarin ¢ogunun ruhsal ve
entelektiiel anlamda yetersiz beslenmis oldugunu diisiinmektedir. Dogru malzemelerin
kullanildig1 ve c¢evrenin dogru hazirlandigr durumda, "yeni" bir ¢ocuk ortaya ¢ikacaktir

(May, 2015)

1.2. Maria Montessori’nin Vefatindan Sonra Din Egitimi

Montessori’den sonra onun metodunu devam ettiren bilim insanlari olmustur. Edwin

Mortimer Standing, Montessori yorumcularinin ikinci neslini, Sofia Cavaletti {i¢iincii neslini
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temsil ederken, Berryman kendisini Montessori geleneginin dordiincii nesil yorumcusu
olarak tanimlar. Fakat agik bir sekilde kiigiik ¢cocuklara katedralde din egitimi i¢in yaklagim
gelistiren ilk kisi Montessori geleneginim tiglincii nesil yorumcusu olan Sofia Cavalletti’dir.
Cavaletti’nin ydntemi Catechesis of the Good Shepherd (Hz. Isa’nin Dini Ogretileri)
seklinde adlandirilirken, Berryman’in yontemi Godly Play (ilahi oyun) olarak
isimlendirilmektedir (Hyde, 2011: 342-343).

La Sapienza Universitesinde Ibranice ve karsilastirmali Semitik dillerde doktorasini
tamamlamis olan Sofia Cavalletti, Maria Montessori’nin eski bir asistan1 olan Gianna Gobbi
ile birlikte bu yontemi 1954°de gelistirmistir. The Catechesis of the Good Shepherd
yonteminde Hiristiyan hikdyelerinden ilham alinarak hazirlanmis bir ¢evrede, g¢ocuklari

egitmek i¢in duyu materyallerini kullanilir (Hyde, 2011: 342-343).

Montessori ¢ocuklarin diinya ile duyu yoluyla etkilesen, iyi 6grenen bireyler olarak ele
alinmasi gerektigine inaniyordu. Cavaletti de Montessori’nin bu diisiincesinden etkilenerek
cocuklarin Incil, ciibbe ve ekmek sarap ayinin yapildigi sunak gibi kilisede bulunan ve
Hiristiyan ibadetinde kullanilan nesnelerin maketlerinin yer aldigi atriumda kesifler yoluyla
Katolik 6gretisini anlamalarin1 saglamay1 hedeflemektedir. Cocuklar kii¢lik gruplar halinde
bu nesneleri arastirirlar. Hem c¢ocuklar hem de ogretmenler arastirdiklart nesnelerin
anlasildigini hissettiginde sonraki bir konuya gecerler. Biitiin ¢ocuklar ayni anda ayni
nesneyle ilgilenmez. Ornegin, ¢ocuklardan kiiciik bir grup Incil kitaplari dgrenirken, baska
bir grup pazar giinii duyduklari incil pasajlarmi Isa ve havarilerinin heykelcikleri ile
canlandirarak Son Aksam Yemegi'ni daha iyi anlamaya ¢alisabilirler (Immaculate
Conception Catholic Church, 1999).

Cavaletti’nin yaklasiminda ¢ocuk doldurulmasi gereken bos bir levha olarak goriilmez.
Ebeveynlerin ¢ocuklarin 6grenmesini istedigi seyden ziyade ¢ocugun merak ettigi konular
programda yer alir. Bu yaklasimda ebeveyn 6gretmen roliinden vazgecip birlikte dinleyen
ve Ogrenen roliinii benimser. Cocuk ¢evresinden etkilendigi i¢in ¢ocugun dini hayati
yasayabilecegi bir ortam hazirlanmalidir. Cavaletti, icerigin diizenlenmesinde de geleneksel
din egitiminden farkli bir yol izler. Geleneksel egitimde genellikle her yila Ekmek Sarap
Ayini, Eski Ahit gibi farkl1 bir tema ayrilirken Catechesis of the Good Shepherd (Hz. Isa’nin

Dini Ogretileri) yonteminde ise ¢ekirdek temalara her yil deginen sarmal bir yaklasim
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kullanilir. Yillar ilerledik¢e daha once lstli kapali gegilen konular genisletilerek devam
edilmektedir. Cocuklara en biiyiik hediyenin onlar1 kiliseye gotiirmek oldugu kabul edilir.
Ciinkii ¢cocuklar genis Hiristiyan gelenekleri iginde daha temel ve yapilmasi daha 6nemli

olani bu sekilde ayirt ederler (Garrid, 2008: 11-12).

Cavalletti, yaklasiminda Montessori‘nin ¢ocugun oyun yerine ¢alismayi tercih etmesi
ilkesine baglidir. O agik bir sekilde ¢evreyi (Atrium) sadece dinleme, dua ve meditasyon igin
bir merkez olarak degil, ayn1 zamanda ¢ocugun kendi ritminde her seyi yapabilmesine
olanak taniyan caligma ortami olarak tanimlamistir. Cavalletti Atrium’un bir ¢alisma yeri
olmakla birlikte ayn1 zamanda Tanri ile bir goriisme yeri oldugunu séylemistir. Diger bir
deyisle tekrar ve ritimle calismak sadece cocugun dogasinin bir parcasini degil, ayni
zamanda onu Tanr1’ya daha yakin hale getirerek ¢cocugun varliginin biitiiniinii tatmin eder.

Bu yiizden ¢alismak eglencelidir (Hyde, 2011: 344-345).

Sofia Cavalletti (1992) ve Jerome Berryman (1991 & 1995) din diline ¢ok Onem
vermislerdir. Din dili Hiristiyan inancinin ibadet geleneklerinin dilidir. Kutsal hikayeden
kopuk bir din dili zararli oldugu gibi “bilen” birinden “bilmeyen” birine bilgi transferi olarak
yapilan inang¢ 6gretimi de din egitimine zarar vermektedir. Diger taraftan ¢ocuklarin dilini
anlamak hedeflenirken dini degerlere karsi davranislarinda saygi eksikligine sebep olan
yontemler de vardir. Catechesis of the Good Shepherd ve Godly Play ise ¢ocuklara somut
materyallerle oyun oynarken din dilini kullanmalari i¢in bir firsat saglar (Hillis, 2008).

Berryman’in din egitimi yaklasimi ise, ¢ocuklarmm Ogrenme ihtiyaci ve bilgi esigini
yiikseltmek i¢in Hiristiyan din dilini ustaca kullanarak hayatin anlam ve amacini ayirt etmeyi
ogrenmek tlizerine kuruludur. O, Montessori yaklasiminin duyusal materyallerle donatilmas,
dikkatli bir sekilde hazirlanmis cevre iizerine verdigi Onemle birlikte, Hiristiyan dil
sisteminin yansimalarmi1 temsil eden kutsal hikaye, kissa ve ayin faaliyetlerinden
yararlanarak ¢ocuklarin istekleri dogrultusunda malzemeleri kullanmalari i¢in onlara en iyi

olanagi tanir (Hyde, 2011, s. 342).

Cavalletti’nin yaklagimi siki1 bir sekilde Montessori metodunun ilkelerine bagliyken
Berryman’nin Montessori’den farklilastigi konular vardir. Baglangicta Berryman yogun bir

sekilde Montesori’nin ¢aligmalarindan etkilenmis, onun ¢aligmalar1 hakkinda yazilar
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yazmis; 1980'lerin basinda, Amerika Birlesik Devletleri'ne gelerek din egitimi yontemine
dair sunum yapmasi i¢in baglantiya gecmistir. Hazirlanmis ve agik sinif ¢evresi, iki ya da li¢
boyutlu materyallerin kullanimi, bir yetenek olarak cocugun bakis acisi, zeka ve aktif
O0grenme gibi konulardaki goriisleri Montessori diisiincesini yansitan hususlardir. Bununla
beraber, cocugun oyundan ziyade ¢alismayi tercih etmesi ve hayal giiciiniin gelismesi igin

duyularimi kullanmasi konularinda farkli diisiinmektedir (Hyde, 2011: 342-350).

Oncelikle Berryman, oyunun din egitimi i¢in bilim ve teknolojiden daha énemli oldugunu
iddia etmektedir. Ona gére oyunun zitt1 ¢aligmak degildir, aksine sahte oyun ya da bosluk
anlamina gelen “pseudoplay”dir. Oyundaki insanlar hayatla doludur, oyunla ve oyuncularla
baglantilidir. Oyunda kendini, digerlerinden, doga ve Tanri’dan soyutlayan insanlar bostur.
Fakat sahte oyunla mesgul olan insanlar genelde hayat enerjilerini tilketmek ve

cevresindekileri cezbetmek i¢in gekici gibi goriiniirler (Hyde, 2011: 345).

Ikinci olarak Montessori hayal giiciiniin duyusal bir temele sahip olmas1 gerektigi diisiincesi
tizerinde 1srarlidir. Montessori’ ye gore ‘hayal giicii’ dncelikle dis diinyadan kaynaklanir.
Gergeklige dokunmayan hayal giicii (hayal giicii, kurgu ve inanma) Montessori i¢in yaratici
degildir. Bir ¢ocugun hayal giiciinii gelistirmenin en iyi yolu gergek diinyadan gecer.
Berryman ise hayal giicii ve yaraticiligin tarih 6ncesi zamanlardan beri en genis anlamda din
ile iliskili oldugunu iddia etmistir. Dinin en temel islevinin 6liim, yalnizlik, 6zgiirliik gibi
hayatta karsilasabilecekleri sorunlarla yaratici bir sekilde basa c¢ikmalarina olanak
saglayacagini diisinmektedir. Hayal giici ve yaraticilik toplumun kutsal yasamini dile
getirmek icin bir aragtir ve toplumlara sanat, sembol, ritiiel ve hikaye {liretmek i¢in olanak

saglar. Diger bir deyisle hayal giicii dinin vazgegilmez bir 6gesidir (Hyde, 2011: 347).

Berryman dini hikayeleri paylasirken, dinleyenlerin anlayacagina dair bir garantinin
olmadigini ve anlasilip anlagilmamasindan asla emin olunamayacagini kabul etmektedir.
Ancak bu hikayeler sevgi, saygt ve inangla dolu bir sekilde anlatilirsa, dinleyenlerin
kesinlikle anlatanin sevgi ve saygisini anlayacagini diisinmektedir (Hillis, 2008). Bu sebeple
kiiglik ¢ocuklarin hikayeyi anlamasa dahi hikdyede gegen dini sahsiyetlere ya da Tanri’ya

sevgi ve saygl duyuldugunu anlamalar1 da 6nemli bir kazang olarak diisiiniilebilir.
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2. Reggio Emilia Yaklasimi ve Din Egitimi

Reggio Emilia okullarinin agilmasinda, Italya’nin tamaminda hakim olan sosyalist goriis
tarafindan ileri siiriilen, egitimin, yoksulluga, cehalete, kibre karsi1 bir silah ve 6zgiirliik i¢in
de bir ara¢ oldugu diisiincesi etkili olmustur. 1945°te kurulan italyan Kadin Birligi (Union
Donne ltaliane-UDI)’nin de katkisi vardir. Fransiz Ihtilali ile haklarmm farkina varan
kadinlar sosyal yasamda da etkili hale gelmeye baslamistir. Okullarin agilmasi bir kadin
hareketi olarak baglamis ve UDI da bu hareketi desteklemistir. Bununla birlikte tarim is¢ileri
Ve sol goriislii somiiriilen bir grubun da destegi vardir (Rinaldi, 2006: 178-179).

Italya’daki diger okullar gibi Reggio Emilia okullar1 da yaklasik yirmi yil, Katolik
Kilisesinin sorumlulugunda faaliyetlerini siirdiirmiistiir 1960’larin baslarinda bu sistemin
daha fazla siirdiiriilemeyecegi fikirleri giindeme gelmeye baslamis ve 1963°de Reggio
Emilia Belediyesi’ne bagli ilk anaokulu agilmistir. Boylece Italya'da ilk kez kiigiik cocuklar
igin sekiiler bir okul kurulmustur. Daha sonra yavas yavas Oonceden agilmig anaokullari
devlete bagl hale getirilmistir. Devlete baglanan okullar sekiiler okullar olarak egitim
vermeye baslamistir. Ancak bu durum toplum tarafindan hemen kabullenilmemis; 1976’nin
sonlarina kadar Reggio Emilia okul oncesi egitim kurumlarinin Belediye’ye ait kurumlar

olmasina tepkiler devam etmistir.

1976 yili Kasim ayinda bir radyo programinda yedi giin siireyle okullarin sekiiler hale
getirilmesine kars1 bir kampanya baslatilmistir. Bunun iizerine yerel Katolik din adamlarinin
da davet edildigi Reggio okullar1 {izerine bir toplant1 yapmaya karar verilmistir. 5 ay devam
eden bu halk tartismalar1 sonunda tiim taraflar birbirlerini daha iyi anlamislar ve ortak bir

karara varmiglardir (Edwards, 1998: 24).

Rinaldi okullarin resmi bir kimlik kazanmasmin ge¢ olmasimi iki sebebe baglamistir.
Birincisi Reggio Emilia’y1 yoneten sol partilerin kadinlar ve ¢ocuklar hakkinda kararsiz
olmalar1 sebebiyle okul hakkinda yeni fikirlerle ilgilenmelerinin zaman almasidir. Sol Parti
ile egitim diinyas1 arasindaki huzursuz iliski de hem belediyeye bagli okullar agilmasini hem

de egitimde yenilik ve deneyin desteklenmesini geciktirmistir (Rinaldi, 2006: 180).

Ikinci olarak 1950’lerin sonlarina dogru kasabada, sosyal ve ekonomik degisimler olmustur.

Ulkenin kuzeyinden, giineyinden ve daha biiyiik sehirlerinden gelen goglerle ekonomik
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patlama yasanmustir. Ulkenin kuzeyinden ve merkezinden gelenler i¢inde ¢alisan kadilarin

da olmasi sebebiyle yerel yonetime hizmetlerin artirilmasi i¢in baski yapilmaya baglanmistir
(Rinaldi, 2006: 180).

Uzun siire din egitimi veren bu okullarin sekiiler hale gelmesinde Rinaldi’ye gore kadin
organizasyonu tarafindan diizenlenen etkinlikler etkili olmustur. Bu etkinlikler okullar ve
din arasindaki tarihsel ve derin iliskiyi kirmaya yardimci olmustur. Okullarin dini kurumlar
olmasi gerektigi fikri ile birlikte okullarin muhtag ¢cocuk ve aileler i¢in yardim yerleri olmasi
gerektigi dini inancinin kirilmasi da yine bu kadin hareketinin etkisiyledir (Rinaldi, 2006:
180).

Rinaldi, okullarin devlete ait olmasinin daha iyi oldugunu diisiinmektedir. Katolik, Yahudi
ve Miisliiman okullarinin olmasinin kendisini korkuttugunu ve ¢ocuklarin belirli bir grubun
icinde, sadece kendileri {izerinde derinlemesine diisiinen bireyler olarak yetismesinin biiyiik
risk oldugunu ifade etmistir. Bu sebeple cogulcu okullarin daha iyi olacagini diistinmektedir

(Rinaldi, 2006: 190).

Bahsedilen sebepler sonucunda okullar zaman iginde sekiiler hale gelmis olsa da Reggio
Emilia Yaklagimi’na onciiliik eden Malaguzzi’nin ¢ocuk gelisimi ile ilgili diistinceleri din
egitimi verilebilecegine isaret etmektedir. Malaguzzi Piaget’nin islem dncesi donemde (2-6
yas) cocuklarin soyut diisiinemedigi goriisiine katilmamaktadir. Yaptigr calismalar
sonucunda, ¢ocuga dogru yaklasildiginda alt1 yag oncesinde de soyut diisiinebilecegi, fikir

yiiriitebilecegi ve plan yapabilecegi (Inan, 2012: 8) sonucuna ulasmistir.

Ahlak egitiminde ise Reggio Emilia Okullarinda dostluk, dayanisma, farkliliklara saygi,
diyalog, sevgi gibi degerler 6nemsenmektedir. Reggio’da etigin yerini anlamak igin dinleme
kavrami bize bu konuda 6nemli bir ipucu vermektedir (Rinaldi, 2006: 14). Hem okuldaki
tiim personelin birbirleriyle hem de ailelerin okulla diyalogu 6nemsenmis; etkilesim ve
diyalog iizerine yerlestirilen diizenli fikir alis verisi ve tartisma okul gelenegine yerlesmistir.
Bu etkilesim ise birbirini dinleme iizerine bina edilmistir. Dinlemek digerinin goriisiine
deger vermenin ifadesi olarak goriilmektedir. Kendine giivenen yetiskin ve c¢ocuk
diistincelerinin iizerinde diistiniiliip tartisilabilecek kadar degerli oldugunu bilir (Thornton &
Brunton, 2009: 57-58, 118-119)
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3. High Scope Yaklasimi ve Din Egitimi

High Scope Yaklagimu ile ilgili olarak yapilan alan yazin taramasinda din egitimine dair bir
bilgiye rastlanmamuistir. Ancak okul 6ncesi egitime temel yaklasimlardan biri olmasi, Milli
Egitim Programlarini etkilemesi sebebiyle ve arastirmanin genel bakis agisina faydasi

olacag diisiincesiyle bu yaklasima da yer verilmistir.

High Scope yaklagiminin en 6nemli 6zelliklerinden biri etkin katilimc1 6grenmedir. Etkin
katilime1 6grenmeyi destekleyen unsurlar ise gevre egitimi, glinliik rutinler, yetiskin ¢ocuk
etkilesimi ve degerlendirmedir. Etkin katilimc1 6grenme cocugun nesne, fikir, olay ve
kisilerle dogrudan etkilesime girmesi anlamina gelmektedir (Hohmann, Weikart, & Epstein,
2008: 17). Bu yaklasimin ilkeleri din egitimi agisindan dikkate alindiginda gocugun
o6grenmede aktif olmasini hedefleyen bu yon din egitimi i¢in de gbz 6niinde bulundurularak,

bilgi aktarimi yerine yaparak ve yasayarak 6grenme iizerinde durulabilir.

Ayrica High Scope Yaklasimi’nda ¢ocugun sadece fiziksel ¢evreden degil sosyal gevreden
de ogrenecegi ilkesi iizerine durulmustur. (High Scope Inspiring Educators to Inspire
Children, 2015). Din egitimi i¢in de fiziksel ¢evreyi hazirlama yaninda sosyal ve duygusal
deneyim i¢in ¢ocugun etkilesime girecegi sosyal cevrenin Onemsenmesi gerektigi
sOylenebilir. Cocugun bircok seyi cevresindekilerle etkilesim ile 68rendigi diisiiniildiigiinde
sosyal ¢cevrenin cocuk i¢in 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Cocugun sosyal ¢cevresi oncelikle anne
ve babasindan baslayarak ¢evresinde muhatap oldugu herkesi kapsamaktadir. Cocugun din
ve ahlak egitiminde de bu c¢evrenin Onemli bir etkisi vardir. Cocuk yalan sdyleyip
sodylememeyi, bencil olup olmamayi, yardimsever olma vb. birgok iyi ya da kotii davranist
cevresindekilerden 6grenecektir. Genetik faktorler de géz oniine alinmalidir; ancak yalan
sOylemek, siddet uygulamak cocugun herhangi birinde gormeden yapabilecegi davranislar
degildir. Ahlaki 6zelliklerle birlikte dini davranislar da sosyal ¢evreden dgrenilmektedir.
Cevresinde namaz kilan birini géren ¢ocuk da onunla birlikte namazda yapilan hareketleri
yapmaya baslayacaktir. Burada sadece davranis olarak taklit degil dini duygu anlaminda da
taklitten de soz edilebilir. Yetiskinlerin Kur’an ya da ezan okunurken konugsmamalari,
Kur’an’in belden yukarda tutulmasi gibi saygi ifade eden davraniglart da ¢ocukta bu nesne

ve durumlara kars1 saygi hissi uyandiracaktir.
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High Scope yaklasiminda Ogretmenin iyi bir dinleyici olmasi, ¢ocugu diislinmeye ve
yaptiklarini degerlendirmeye yonlendiren sorular sormasi (Arikan, 2013: 394) din ve ahlak
egitiminde dikkate alinabilir. Bu sorular vasitasiyla ¢ocugun davraniglar1 iizerinde
diisiinmesi saglanarak yaptig1 hata ya da iyiligi fark etmesi ya da yaptiklarini daha bilingli
bir sekilde yapmasi saglanabilir. Bunun yani sira 6gretmenlerin ¢atigma aninda problemi
nasil ¢ozeceklerine dair verilen yontem de ahlak egitimi anlaminda dikkate deger
hususlardandir. Planla-yap-degerlendir etkinlikleri ve Ogretmenin kontrolii ¢ocukla
paylagmasi, cocuklarin inisiyatif alma ve sorumluluk alma becerilerini gelistirecektir.
Sadece Ogretmenlerin degil ebeveynlerin de ¢ocuga yapabilecegi gorevler vermesi ilerde
sorumluluk sahibi bireyler olmalar1 bakimindan 6nem tagimaktadir. Biiylik grup zamaninda

ise ig birligi yapabilmeyi 6greneceklerdir.

Ayrica bu yaklasimda 6vgii kullanimimin cocuklari, dis odiilleri gergeklestirmek igin
o0grenmeye yonlendirdigi diistiniildiigli i¢in; ¢ocuklara ovgii yerine geri bildirim verme ve
onlart cesaretlendirme tercih edilmektedir (Wiltshire, 2012: 114-115). Ahlak egitimi
baglaminda diisiiniildiigiinde ¢ocugun giizel davranislar1 ¢evresindekiler onayliyor diye
degil dogru oldugu i¢in yapmasini saglamak ¢ocugu disa bagimli olmaktan kurtaracaktir.
Boylece cevresindekilerin onay1 degil davranisin kendisi degerli olacaktir. Bu yontem din
egitiminde, yapilan iyilik ve ibadetlerde bagkalarinin onayinin beklenmemesini saglama

konusunda takip edilebilir.

4. Waldorf Yaklasimi ve Din Egitimi

Gilintimiizde Waldorf okullarinin din temelli olup olmadigina dair iki goriis vardir. Bir goriise
gore Waldorf okullart Hristiyanlik temellidir ve Hristiyan Kkiiltiiriine gore egitim
vermektedir. Diger bir goriise gore ise Hristiyanlikla ya da herhangi bir dinle ilgisi olmay1p
sadece manevi egitime 6nem vermektedir. Bu okullarin dini egitim verip vermedigi konusu
maneviyat ve din arasindaki anlam iliskisi ele alinarak degerlendirilmekle birlikte
antroposofi gelenegi ve okullarin egitiminde yer alan festival, hikaye, aziz menkibeleri, eski

ahit hikayeleri tizerinden de tartisilmaktadir.

Waldorf okullarinda din egitimi yapilmadigini diisiinenler maneviyat ile dini inang ve

ritlieller arasinda ince bir fark oldugunu sdylemektedir. Biitiinciil egitimi ele alan kaynaklar
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da sik stk metafizigin mutlaka herhangi bir dini gelenek ya da uygulamay1 onayladig:
anlamina gelmedigini vurgulamaktadir (Miller, 2006: 7). Oberski’ye gore Waldorf okullar
acik bir sekilde insan ruhunun taninmasi iizerine temellendirilmistir. Her ne kadar Hristiyan
Alman toplumunda kurulsa da mezhepsel bir yaklagima sahip degildir. Waldorf yaklagimi
neredeyse 90 yildir ne dar bir enstriimantalizm ne de dini doktrinlestirme olmadan manevi
gelisimi giiclendirmeyi hedeflemistir. Bunu sezgiden kaynaklanan bilgi {izerine temellenmis

bir biitlinciil egitim yoluyla yapmustir (Oberski, 2011: 7, 15).

Diger goriiste olanlar ise, tarihsel olarak manevi deneyimi ve kesfi ifade etmek icin dini
geleneklerin birincil yol oldugu ve kiiltiirde koklesmis olan dini toren, terim ya da heykeller
olmadan manevi gergekleri ifade etmenin zor oldugunu ileri siirerler. Nitekim California’da
Waldorf Okulu ilk defa devlete bagli olarak agilacagi zaman, devlet dini tanitmaya calisiyor
diye diisiiniildiigii icin bir direngle karsilagilmistir. Din kastedilmiyorsa niye manevi terimi

kullaniliyor denilerek itiraz edilmistir (Miller, 2006: 7).

Steiner diinyanin materyalist bicimde algilanarak tek yonlii yasanmasi sonucunda insanin
tinsel dogasindan uzaklasarak her baglamda katilastigini fiziksel ve ruhsal sagliginin
bozuldugunu belirtmistir (Kurtulmus, 2013: 81). Steiner’in insanin beden, ruh ve tinden
olustugu diisiincesine dayanan antroposofi anlayisi insanin bir biitiin olarak ele alinmasini
gerektirir. Waldorf egitimi ise Steiner’in antroposofi anlayisi ilizerine bina edilmistir.
Antroposofi arastirildiginda kokleri Hristiyanliga dayanir ve antroposofi dgrencilerine
Mesih’in kahramanliklar1 ve Ogretileri araciligiyla dini rehberlik ve maneviyat egitimi
yapilir. Antroposofi Hristiyanligin belli bir mezhebini degil temel inanglarini ele alir (Ward,

2012). iki goriis arasindaki fark bu gercekligin farkli yorumlanmasindan ortaya ¢ikmaktadir.

Hiristiyanlik temelli olmadigini diisiinenler, dinler arasinda farkliliklar olmasina ragmen
vahiy almis biitlin dinlerin temelde insanin manevi rehberligine hizmet ettigini
diistinmektedir. Bu sebeple de Waldorf egitiminin Hristiyanliga degil ilahi dinlerin 6ziine

gore yapilandirildigini séylemektedirler (Ward, 2012).

Din temelli olmadigini1 diistinenler ise antroposofiyi aile, ¢ocuk ya da okula karistirmanin
Waldorf okullarinin felsefesine ters oldugunu savunmaktadir. Antroposofi ile ilgili bilgi

edinmek isteyen aileler kendi gayretleriyle 6grenmek zorundadir (Ward, 2012). Waldorf
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egitiminin koklerinin Hristiyanliga dayaniyor olmasinin Hristiyan inancinin 6gretildigi
anlamma gelmedigi iddia edilmektedir. Din temelli oldugunu disiinenler ise Waldorf
okullarmin temellendirildigi antroposofi felsefesinin ¢ok gii¢lii dini elementler igerdigini
(Wardle, 2009: 323) ve Waldorf okullarinda maneviyat ve ritiicllerin okul kiiltiiriiniin biitiin
alanlarina yayildigin1 sdylemektedir. Egitim konularinin dini ve ahlaki yap1 {izerine
kuruldugunu disiinmektedirler (Ullrich, 2008: 110). Waldorf yaklasimimin temel
Ogelerinden biri de ruhi egitimdir. Waldorf okullar1 dini okullar degilken de antroposofi,
Hristiyan prensipleri, 6liimden 6nce ve sonra hayatin oldugu inanci ve tamamen manevi

varliklar oldugumuz varsayimi tizerine temellendirilmistir (Souza, 2012: 56).

Festivaller konusu da yine benzer sekilde ele alinmistir. Waldorf Okullari’nda yer verilen
festivaller sebebiyle Hristiyan egitimi veriliyor gibi anlasildigt ancak Waldorf
Ogretmenlerinin kigisel bilgileriyle sinirli olmasina ragmen, olabildigince saygiyla ve
derinligiyle, Budizm’i, Eski Ahit ve Yahudiligi, Islam’, Konfiigyiis ve Zerdiist’iin
ogretilerini, Misir, Yunan ve Iskandinav mitolojilerini de dgrettigi belirtilmektedir. Ayrica

Waldorf okullarinda diger dinlere ait birgok dini térene de yer verilmektedir (Ward, 2012).

Ogretmenler Hristiyan kiiltiiriinde var olan festivalleri kutladiklar1 gibi dgrenci grubuna
uygun goriiyorlarsa farkli dinlere ait festivalleri de kutlayabilir. Bununla birlikte
Hristiyanliga ait festivalleri de farkli isimlendirebilirler. Ornegin “Advent Garden (Isa’nin
goriindiigii bahge)” diye isimlendirmek yerine “Midwinter Garden (Karakis Bahgesi)” da
diyebilirler. Festivallerde amag bir saygi duygusu yaratarak daha sonra ailelerin dini ya da
kiiltiirii ne olursa olsun bu duygunun kendi kutlamalarina taginmasini saglamaktir. Bazen
festival isimleri Hristiyanlig1 c¢agristirsa da gergek festival gelenekleri evrenseldir. Bu

sebeple isimlerle engel olusturulmamalidir (Foster, 2004: 12).

Bu okullarin dini okul olup olmadigi konusu festivallerle birlikte, hikayeler, aziz
menkibeleri, eski ahit hikayeleriyle de giindeme gelmektedir. Ornegin Ogretmenler
tarafindan sergilenen “The Shepherd’s Play (isa’nin Oyunu)” oyunu Waldorf okullarinin
yapisina derince yerlesmis geleneksel bir oyundur. Noel ile ilgili olan bu oyun daha genis
anlamda, kisin derinliklerinde 1s181n yenilenmesi, diinyanin aydinlanmasit ve c¢ocugun
i¢indeki manevi 151k ile ilgilidir. Insanligin evrensel ruhu ¢ergevesinde oyun, her yeni dogan

cocugun “Kutsal Cocuk™ oldugu ger¢egini sunar. Waldorf Okulu’nda 6gretmenlik yapan
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Ward, bu oyunu izlemeden oOnce cocuklart hazirlamak igin Isa’nin  dogumunun
Hristiyanlikta, oyundaki gibi olup diger dinlerde de benzer sekilde oldugunu ifade ettigini
sOylemektedir. Yahudilerin inancina gore peygamberler tarafindan Mesih olarak
isimlendirilen kisi gelecekte tekrar dogup, baris zamani son kez diinyaya gelecektir.
Miisliimanlara gére ise isa Allah’in emirlerine uyan bir peygamberdir. Kutsal Kur’an’da
Allah’m emirlerine uymamizi 6greten son peygamber Hz. Muhammed’e kadar gonderilen
peygamberlerden biridir. Budizm’de Buda tiim varliklar i¢in sonsuz sefkati dgretmistir;
Mesih de herkese sevgi ve sefkat gostermistir. Her ¢ocuk, her insan iginde 151k ve sevgi
hediyesi tasimaktadir. Yilin en karanlik zamaninda bu mucize kutlanmaktadir (Ward, 2012).

Bu sekilde Ward, diger dinler hakkinda da bilgi verdigini diistinmektedir.

Kitab-1 Mukaddes’te gecen Michael (Mikail) ve dragon arasindaki savas da dramatik oyun
seklinde ¢ocuklara sunulmaktadir. Bu savas Kitab-1 Mukaddes’te Michael (Mikail) ve
melekleri ile dragon ve melekelerinin savasip dragon yenildikten sonra artik gokte dragona
yer kalmadig1 ve diinyaya atildigi seklinde gegmektedir. Ayette dragon’un iblis, seytan ve
tiim diinyay1 saptiran eski yilan diye nitelendirildigi goriilmektedir (Kitab-1 Mukaddes, 12:
7-9). Bu savasin sergilendigi dramatik oyunda da sadece Hristiyanligin anlatilmadigi, tiim
ilahi dinlere deginildigi belirtilmektedir. Ward’a goére Aziz Michael (Mikail) Hristiyan,
Islam ve Musevi geleneginde bas melek olarak bilinir; dragon ise insanin diinyadaki diismani
ve daha asagi dogasi (nefsi emmare)’nin temsilcisi olarak bilinir. Tipik dragona boyun
egdirme simgesi, hayal giiciiniin giiclenmesini saglar. Festivalin amaci insan dogasi, yasami1
ve deneyimleri hakkindaki ilk 6rneklerin hayal edilmesini saglamaktir; Hristiyan dogmasini

desteklemek ya da birisinin dinini degistirmek degildir (Ward, 2012).

Diger goriise gore ise Paskalya *da Aziz John Giinii, Aziz Michael Giinii ve Noel’de Kutsal
Kitap’a ve efsanelere gore hazirlanmis dramatik oyunlar sunulmasi (Ullrich, 2008: 113-
114); Hristiyanliga dair “Advent Garden (Isa’nin goriindiigii bahge)”, Aziz Nicholas’1
ziyaret etme, Aziz Martin ve Aziz Michael Festivali (Ward, 2012) gibi festivallere
yogunluklu yer verilmesi dini temelli oldugunun ve Hristiyan egitimi verildiginin delillerini

gostermektedir.

Waldorf Okullart’nin din temelli olmadigini savunanlara gore, bu okullar pozitif insani

degerler olan sevgi, yasama sevgisi, is birligi, dogay1 sevme, diinyaya saygi ve ilgi ile birlikte
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kavram gelisimi, sanat ve pratik yetenek gelisimi gibi insani ve sosyal alanlar1 gelistirmeyi
hedefler. Bu sebeple Waldorf okullar1 yanlislikla dini ya da daha 6zelde Hristiyan okullar
olarak algilanmaktadir. Nitekim farkli dini ve felsefi goriise sahip aileler (Hristiyan,
Miisliiman, Budist, Protestan, Sofi, Agnostik) de Waldorf okullarini tercih etmektedir. Bu
aileler, Waldorf egitiminin diinyanin ve insanin manevi yoniinii temel aldigini; ancak
okullarda Hristiyanlik da dahil olmak iizere hi¢bir dinin anlatilmadigini bilerek ¢ocuklarini
bu okullara gondermektedir. Cocuklarmi Waldorf okullarina gondermelerinin bir bagka
sebebi ise diinyadaki biitiin dinler ve felsefelerin, materyalizm {izerine bina edilmis ¢agdas
kiiltiirel akimin karsisinda olmalart bakimindan birlik iginde olmalaridir. Reklamlar
vasitasiyla insanlikla ilgili indirgemeci bir yaklasim yayilmakta ve bu da ¢ocuklarin benlik
algisinin yanmi1 sira insan dogasmin temeli hakkindaki diisiincelerini giiclii bir sekilde
etkilemektedir. Evrim teorisi gibi insan gelisimiyle ilgili ortaya atilan gelisim teorileri de

farkli dinlere mensup ebeveynlerin Waldorf okulunu segmesinde etkili olmaktadir (Ward,
2012).

Waldorf egitiminin dini ya da daha Ozelde Hristiyan temelli olup olmadigma dair
aciklamalar g6z Onilinde bulunduruldugunda Steiner’in antroposofi anlayisinin temelinin
Hristiyanlik oldugu agiktir. Her ne kadar diger dinlere de yer verilebilecegi sdylense de genel
olarak Hristiyanliga ait festival, dini toren ya da dramatik oyunlara yer verilmektedir. Diger
dinlere ait bilgilerin (Ward, 2012) Hristiyanlig1 dogrulayici sekilde verildigi goriilmektedir.
Program Hristiyan kiiltiirii iizerine bina edilmekle birlikte diger dinlere ait festivallerin
kutlanmas1 6gretmenin tercihine birakilmigtir. Bu uygulama Steiner’in vefatindan sonra
ortaya cikmistir. Steiner ise Antroposofi din dersinin biitiin ¢ocuklara hitap ettigini

distinmektedir.

Ayrica Steiner Antroposofi hareketinin Hiristiyan toplumundan kaynaklandigini sdyleyerek
ikisi arasinda bir ¢eligkinin olamayacagini dile getirmistir. Anaokullar1 Steiner vefat ettikten
sonra ac¢ilmis olsa da Waldorf okullarinin diger siniflarinda din dersleri okulun agildig: yil

programa konulmustur (Steiner, 2014: 152, 179-183).
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4.1. Steiner’a Gore Din ve Ahlak Egitimi

Steiner’a gore egitim, biitiin 6gretim teknik ve yontemlerini ¢ocugun lizerindeki dini ahlaki
atmosfere yaymalidir. Boylece derin ahlaki diirtiilerden geldigi i¢in egitimin etkileri dini

ahlaki etkiler olarak ortaya ¢ikacaktir (Steiner, 2014: 28).

Bilimsel diisiincenin egemenligi akimi, dini ve manevi deneyimlerin ¢alisilmast konusunda
olumsuz etki yapmaktadir. Bazi dini deneyimler ve bunlara sebep olan faktorler psikoloji,
beyin anatomisi, elektro-kimya vs. ile agiklanmaya g¢alisilmaktadir. Steiner bu durumun,
ruhun dogasiyla ilgili temel bir yanlis anlamadan kaynaklandigini ve Modern bilimin heniiz

insanin biitiiniiyle tanismadigini diisiinmektedir (Oberski, 2011: 8; Steiner, 2007: 47).

Sadece zihin gelisimini hedefleyen ve bilgi aktarimi iizerinde yogunlasan yaklagimlar
kesinlikle manevi ihtiyaclarimiza cevap veremeyecektir. Insanoglu bugiin fiziksel gelisim
yetenegini 27-28 yasina kadar siirdiirebilmektedir. Ancak sonraki yaslarda, daha ileri gelisim
ancak manevi kaynaklardan saglanabilir. Oncelikle insanin maddi yonii yan1 sira manevi
yanmni da igeren gercek biitiinliigiiniin ne oldugunun bilinmesine ihtiya¢ vardir. insanlar,
insan dogasinin biitlinlinii géremedigi i¢in ¢ocugun biliylimesinin mantiksal sirayla yapilan
ogretimle olacagini diistinmektedir (Steiner, 2014: 10). Steiner’in burada insanin manevi
yoniiniin g6z ardi edilmemesi gerektigi diisiincesi, bedenin oldugu gibi ruhun da

ihtiyaglarinin bulundugu Islam anlayisina da benzemektedir.

Waldorf Okullar1 14-15 yasindaki ¢ocuklarin kendi ayaklari lizerinde durmay1 6grenmelerini
hedeflemektedir. Eger egitim tamamen insani ve dogru olursa ¢ocuk 14-15 yasina geldiginde
kendini tam anlamiyla insan hissedecektir. Nasil bir organini kaybeden kiside maddi olarak
bir eksiklik varsa dini duygular ve ahlaki yargilarin i¢ine islemedigi ¢ocukta da manevi
eksiklik olacaktir. Din yoluyla sekillendirilmis ahlak i¢ine islemediyse kendini tamamen

insan gibi hissedemeyecektir (Steiner, 2014: 27).

Steiner, 4-5 yasindan 6nce ¢ocugun zihinsel yeteneklerinin gelistirilmesinin materyalist
olmasina sebep olacagini diisiinmektedir. Beyin erkenden zihinsel olarak ¢alistirilirsa ruhsal
gelisim beklemeye alinir. Zihinsel siire¢ ¢cok erken yerini aldig1 i¢in, ¢ocukta her seyin
sadece maddi oldugu goriisii hakim olur. Cocuga bu sekilde miidahale edilirse ruhunda kalici

hasar meydana gelebilir. Sevgisizce ve zorlayarak yiiriimeyi ya da konugmay1 6gretmek gibi
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¢ocugun bedenine yapilan her hangi bir miidahale de ruhuna zarar verir. Ciinkii ¢ocuk beden
ruh ve tinin birlesiminden olusmaktadir. Egitimde ilk yapilmasi gereken sey bu sekilde
¢ocugu cezalandirmaktan vaz gegmektir (Steiner, 1975: 11-12). Eger ¢ocugun duygu yasami
desteklenir, kendi basimma deneyimleyerek 6grenmesi saglanir ve vaktinden 6nce dini ve
ahlaki entelektiiel bilgi verilmezse egitim dogru yapilmis demektir. Entelektiiel bilgi 12-14
yasindan once verilirse ¢ocugun septik olmasina sebep olunacaktir. Cocuk once diisiincede
septik sonra duyguda septik olacaktir. Daha sonra ahlaki hataya sebebiyet veren iradede
septik olmas1 sonucuna ulasilacaktir. Ancak dogru yasta ¢cocugun duygular1 dini ve ahlaki
anlamda uyandirilabilirse kendini tam bir insan gibi hissedecektir. Boylece kendi yasamini

nasil yonlendirecegini bilen insani duygulari ortaya ¢ikacaktir (Steiner, 2014: 27-28).

Insanin hayat: gozlemlendiginde, ¢ocuklugunun daha ileriki yaslarma etkisi oldugu
goriilmektedir. Steiner’a gore dogru terbiye verilen bir ¢ocuk biiylirken, ¢gocugun saygi
duygusu da gelisir. Bu cocuk ileriki yaslarinda da gozlemlense g¢ocukluktaki saygi ve
adanmishik duygularinin yavas yavas yillar boyunca doniistiigli ve daha yasli zamanlarina
yol gosterdigi goriiliir. Cocukken saygi gostermenin ve ibadet etmenin dogru bir sekilde
ogrenilmesi 6nemlidir. Kii¢lik yaslarda elini saygiyla kaldirip dua etmeyen bir ¢cocuk, daha
ileriki yaslarinda bunu yapmayacaktir. Oliimiin esiginde duran bir¢ok yasli insanin hem s6z
hem de tiim mimikleriyle tesekkiir ettigi goriiliir. Bu kisisel 6zellikler, cocukluklarinda dogal
olarak gelistirdikleri kendini adama ya da saygidan kaynaklanmaktadir (Steiner, 2014: 10,
38).

Steiner’in din egitimi yaklasimi, ¢alismanin ikinci boliimiinde bahsedilen, 0-7 yas arasini
fiziksel beden donemi, 7-14 yas arasini ¢gocugun fiziksel aktiviteden ziyade ruh ve kalp-
odakl1 bir algiya sahip oldugu eterik beden donemi ve 14-21 yas arasini astral beden donemi

olarak siniflandirdigi ¢ocuk gelisimi teorisine gore sekillenmistir.

Steiner’a gore dis degisimine kadar cocuk “bedensel din (bodily-religious)” anlayisina
sahiptir. 0-7 yas arasinda ¢ocugun fiziksel ¢evreye adanmisg bir ruhi yasami vardir. Bu iligki
dini olanlardan sadece biri olarak tanimlanabilir. Bu dini iliski onun dogasindan gelir ve dis
diinyaya taginir. Bu terimlerden ne anladigimiz 6nemlidir. Yetiskinler i¢in “dini iligki”
denildiginde kendini adayarak kutsal olana tesekkiir icin dua ya da ibadet eden anlasilir.

Cocuk i¢in distiniildiigiinde ise kendini ¢evreye adayan ve saygiyla dis diinyada yasayan
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anlagilmalidir. Cocuk, dogumdan dis degisimine kadar fiziki viicudu ile inanmis oldugu dini

alan1 gelistirir (Steiner, 2014: 20, 34-36).

Cocugun ileriki hayatinda dini ritiiellere katilmasi ya da kendini dine adamasi gibi durumlar,
onun biitiiniiyle ¢ocukluk donemindeki duyarli-fiziksel davraniglarinin bir sonucu olarak
ortaya ¢ikar. Ruhun bu davranisi ¢ocukluk dénemi boyunca kuvvetlidir. Dini adanmislik,
yeni dogan ¢ocugun fiziksel bedeninde, igsel bir ihtiya¢ olarak ortaya ¢ikmistir. Sonraki
hayatinda ortaya ¢ikan sevgi duygusu ise bu dini adanmislik halinin sonucudur (Steiner,
2014: 19).

Steiner’a gore okul dncesi donemde ¢ocuk ¢evresini taklit eder. Eger sadece dig diinyaya
acilirsa bu diinya i¢inde kaybolur. Bazi zihinsel simgelerin yavas yavas riiyalarin disinda
ortaya ¢ikmasiyla, cocukta i¢ diinya belirmeye baslar. Cocuktaki bu ruh hali dindar bir ruh
halidir. Cocugun duyu diinyasi ile baglilig1 dini bir durumdur. Dislerin degismesinden dnce
bu ruh hali kaybolmaya baslar, dislerin degismesiyle de tamamen kaybolur. Bunun sebebi,

dis degisimiyle birlikte gelen duyulara baglhiligin ortadan kalkmasidir (Steiner, 2007: 43).

Egitimcilerin en 6nemli gorevi 9-10 yaslarinda baslar. Cocuklar bu yasa kadar kendilerini
cevrelerinden ayit edemez. Kendilerine “ben” diyebildikleri zaman bu ayirt etme gerceklesir.
Ayni zamanda bu donemde cocuk otoriteyi kabul eder ve ona giivenir. Otorite olan kisiyle
cocuklar kendi gelisimlerini giiclendirir. Otorite olarak gordiigii kisinin 1yi, glizel ya da kot
olarak nitelendirmesinin kaynagini anlamaya calismaya baglar. Bunun sebebi dis
degisimiyle kaybolan “duyu (fiziksel) dindarligi (sensually-pious)’nin yeniden ortaya
cikmaya baslamasidir. Dislerin degismesine kadar fiziksel olan ve sonraki dini duygularin
cekirdegini olusturan dindarlik, 9-10 yaslarinda “psikolojik dindarlik” olarak ortaya ¢ikar.
Bu durum ruh (soul) ve tin (spirit)’in daha ¢ok 6zgiirlesmesinden kaynaklanmaktadir.

Boylece ¢ocuk dogal dinden ruhun dinine yiikselmis olur (Steiner, 2007: 40, 43-44).

7-14 yas din derslerinde bunu yap, bunu yapma demek yerine, Steiner sempati ve antipati
duygusunun gelistirilmesini 6nermektedir. Resimli materyaller kullanarak, cocuklarin neseli
ve dini anlamda sempati duygulariyla dolu olmalar1 saglanabilir. Egitimde dogmalari,
teorileri ya da yonergeleri tanitmaktan geri durmak gerektigi fark edildigi siirece, 6grenciler

i¢in dini ve ahlaki olarak saglam temel atmis olunacaktir (Steiner, 2014: 156, 13-14).
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12 yas civarinda ise bir tarafta ilahi diinyaya rehberlik eden duygular diger tarafta ise ahlaki
ya da manevi giiglerle alakasi olmayan dogal olaylar hakkinda 6grendigi seyler arasinda
catigma yasar. Steiner’a gore bu durum dogal olaylar tizerindeki ahlaki ilkelerin etkilerinin
aciklanmamasi ve Oziinde var olan ilahi yapinin algilanmamasindan kaynaklanir. Bu da
catismaya sebep olur. Cocuklarin doga ve ilahi-manevi “Kozmik Varlik” (Cosmic Being)

arasindaki uyumu bulmalarina yardimer olunmalidir (Steiner, 2007: 44-45).

Steiner’ a gore dinin bilgisi, din degildir. Dini ve ahlaki unsurlar dogru bir sekilde duygu
diinyasinda yasar. 14 yasina kadar dini ve ahlaki ilmihal kurallar1 ezberletilmemelidir.
Cocuklarin iyilik karsisinda sevinmeyi ve kotiiliikten nefret etmeyi 6grenmesi yeterlidir.
Eger cocuk sevgiyle egitilirse, otorite duygusuyla desteklenirse ve kendi hislerinin ve
iradesinin yetiskin rehberliginde gelistigini Ogrenirse, daha sonra dogru zamanda
(ergenlikte) kendi bagimsiz duygu ve iradesi ortaya ¢ikar. Sadece ergenlikte, kisinin ruhi ve
manevi yasami fiziksel bedenden yeterince 6zgiirdiir. Ergenlikte kendi ahlaki yargilarini
olusturmas1 i¢in ¢ocuga izin vermek gerekir. Cocuklarin bagimsizliklarinin gelisimine
erkenden izin verilirse ve Ozellikle iradenin gizli fonksiyonlarina ¢ok erken miidahale
edilirse ¢ocugun hayatinin geri kalanmna zarar verilir. Eger ¢ocuklar bireysel
degerlendirmelerine gore dini ve ahlaki konulardaki diirtiilere ¢ok erken tesvik edilirse,

iradeleriyle vakitsiz ince bir bag kuracaklardir (Steiner, 2014: 11, 26).

Ergenlikten sonra 15-16 yaslaria ulastiginda artik bagimsiz yargi gelistirme ve kavrama
ona yol gostermeye baglar. Steiner en ¢ok bu konuda, egitim ve 6gretime dikkat edilmesi
gerektigini soylemektedir. Eger ergenlikten 6dnce ¢ocugun ilahi olsun ya da olmasin iyiye ve
kotiiye karst duygular1 uyandirilmadiysa, bu duygular artik kendi i¢ yasamindan
kaynaklanarak sekillenmeyecektir. Zihin, sezgi ve yargi giici dis etkenler tarafindan

bi¢imlendirilecektir (Steiner, 2014: 26).

Egitimciler beden zamanini (time-body) beklemelidir. Zamanindan once g¢ocugu dini
anlamda yetistirmek i¢in ¢alisgmamali, sadece uygun zamana hazirlik yapmalidir. Cocuga
erkenden vermek istedigimiz her sey dista kalacak ve otoriteden alinmis olacaktir. Fakat 9-
10 yaslarinda cocukta ruhtan kaynaklanan dini duygu ortaya cikar. Eger bu duyguya
rehberlik edilirse, ¢ocuk dini ger¢ek bir kisilik olur. Cocugun i¢indeki manevi tohum 17-18

yaslarinda ahlaki isteklilik olarak ortaya ¢ikar. Daha sonra ergenlik doneminde ise dindarlik,
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tin (spirit)’in tamamen Ozglirlesmesi ile “ruh egilimi” seklinde ortaya c¢ikmaktadir. Bu
donemde iradenin ortaya ¢gikmasi ile birlikte ergenler dini ideallerini kurarlar (Steiner, 2007:
40, 43-45).

Ogretmenler kabul ettikleri dogmalar1 ya da etik ve dini bilgisindeki karisik formiilleri
cocuklara sdylememelidir. Ancak insan ruhunda yasayan manevi ve kutsal elementleri
terbiye etmeyi 0gretmelidir. O zaman ¢ocugun i¢ 0zgiirliigiine zarar vermeden, kendi dini
mezhebinin muhtemel secimine dogru, cocuga rehberlik edilebilir. Ogrencilerin dinin gergek
Oziine sahip olmalar1 saglanmalidir. Ayni sekilde ruhun ii¢ alani olan “siikran (gratitude),
sevgi (love) ve sorumluluk (duty)” un beslenmesi yoluyla, ahlakin ¢ocugun ruhunda 6zgiirce

gelismesine izin verilmelidir (Steiner, 2014: 13).

Steiner’a gore din egitimi ile ahlak egitimi bir biitiindiir. Ahlakli insana dini degerler niifuz
etmistir ve ahlakli olarak yasamak istemeyen kisinin tam anlamiyla insan olmasi miimkiin
degildir. Eger insan dogru egitilirse ahlaka uygun hareket etmediginde, kendi insanli§indan
caldigim1 hissedecektir. Bu da dogru din ve ahlak egitimi almis oldugunu gdosterecektir.

Egitim, ahlak ve din egitimiyle zirveye ulasacaktir (Steiner, 2007: 47).

Insan, kendi ruhi bilgisini igeren bir “time-body (beden zamani)” tasimaktadir. Bu sebeple
insan gelisimi, egitim silirecinde devamli gozlemlenip tiim ayrintilar1 anlasilmaya
calisilmalidir. Ciinkii dini ve ahlaki egitimin verimliligi, ruh ve tin tarafindan yonlendirilen
fiziksel davranista belirgin hale gelir. Steiner’a gore dini ve ahlaki egitimi gelistirmek
isteyen biri, ruh (soul) ve tin (spirit) kendini bedende gosterdigi i¢in, fiziksel egitimi ihmal

etmemelidir (Steiner, 2007: 47).

Cocuk oncelikle ellerini ve kollarin1 uyumlu bir sekilde kullanmay1 6grenir. Daha sonra
yiirimeyi ve en son konusmay1 6grenir. Diisiinme ise konugma ile ortaya ¢ikar. Steiner’a
gore cocuk yiirlime, konusma ve diislinmeyi sirasina gore Ogrenirse saglikli diistinme
gerceklesebilir. Cocuk hem kendi varliginda hem de dis diinyada olanlar1 diisiiniir. Bu
diistincelerin bir kismi biling alaninin bir pargasi olan manevi gii¢ sisteminden gelir (Steiner,

1975: 7-10).

Steiner ahlaki duygunun gelistiginden emin olmak i¢in biitiin egitim ve dgretime rehberlik
edilmesi gerektigini vurgulamistir. Kiiclik ¢ocugun egitimi dis degisiminden ¢ok Once
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olmalidir. Insanlar tesekkiir etmeyi ¢ok kiiciimseseler de ¢ocugun hayattan aldig1 her sey
icin siikran duymasi saglanirsa, onun diinyayla ve ¢evresindekilerle baglant1 kurmasina ve
diinyanin bir par¢asi oldugunu hissetmesine yardim edilecektir. Eger ¢ocuk kiiclik seyler icin
bile tesekkiir ederse egoizm i¢inde kaybolmayacak ve oldukc¢a fedakar ve ¢gevresindekilerle
irtibat i¢inde bir birey olacaktir. Okul yasina geldiginde ise 6gretmenine ve ebeveynine saygi
duyan c¢ocuk daha sonra bu sayginin rehberliginde diinyanin ilahi kural koyucusuna kars1
coskun bir siikran duygusu kazanabilecektir. Bu siikran duygusu bilgiden daha kiymetlidir,
c¢linkii ne kadar mantikli ve tutarli olursa olsun siikran hissine gotiirmeyen her hangi bir bilgi
gelisimi, ruh ve tin gelisiminin oniinde bir engel olur (Steiner, 2007: 45). Ahlak egitiminde
sikran duygusundan yola c¢ikilarak sevgi ve sorumluluk duygularinin kapasiteleri

gelistirilebilir. Bu yolla ahlak dine gotiiriir (Steiner, 2014: 152).

Eger siikran duygusu ¢ocugun ruhuna yerlestirilmisse etik egitime baslanabilir. Siikran ve
minnet duygusu bilgiyle uyumlu olacak sekilde gelistirilirse, o zaman ¢ocugun duygulari
kolayca tiim canlilar ve tiim insanlar i¢in evrensel bir sevgi seline doner. Boylece insan

gercekten ahlaki yagsamla tanisabilir (Steiner, 2007: 46).

Cocugun okulda “kendini bil” s6ziiniin anlamini1 idrak etmesi saglanmalidir. Kendini bilmek
“beden, ruh ve tin”den meydana geldigini bilmektir. Kendini bilme gorevi ilim ve hikmetin
her zamankinden daha yiiksek bir seviyeye ¢ikmasim saglar. Ciinkii bu bilgi insanlik ve
tyilik arasinda dogru bir baglanti saglar. Bununla birlikte egitimcilerin de, ¢ocukta ruh,
beden ve tin’in birlik i¢cinde bulunmasina dikkat etmesi gerekir. Sadece dogru egitimciler bu

biitiinliigl nasil egiteceklerini bilenlerdir (Steiner, 2007: 46, 48).

Cocuk bilingsizce de olsa ahlaki unsurlart goriir. Cocugun bulundugu ortamda sergilenen
davraniglar sadece taklit etmesini degil bu davranisin arkasinda yatan diisiincelerin
cocuklarin ruhlarina girmesini de saglar. Fiziksel davranislarin arkasindaki ahlaki nitelikler
goriilmedigi i¢in ¢ocugun ruh diinyasina ne kadar tesir ettigi de fark edilememektedir

(Steiner, 2014: 40).

Steiner ahlak egitimini, 6zgiirlik (freedom), merak (interest) ve sanat faaliyetleri (artistic
attitude) tizerine bina eder. Steiner’a gore ozgiirliik, kutsalligin, insanin ruhunda yasadigi

diistincesinden ortaya ¢ikar. Ahlak kurallar1 gibi emirler distan gelir ve onlara boyun egmek
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kisisel derin ahlaki diirtiileri yaratamaz. Ergenlik doneminde kendi ahlak kurallarim
olusturmalart i¢in, erken ¢ocukluk doneminde ¢ocuklarin ahlaki diirtiilerinin gelismesine
imkan tanmmalidir. Ogretmenler bu temel ahlaki diirtiileri ¢ocugun dogasim koruyarak,

merak duygusunu ve sanat ¢alismalarini kullanarak yapabilirler (Armon, 1997: 5).

Steiner’a gore merak, ¢cevremizle iliski kurmamizi sagladigi i¢in ahlaki anlamda 6nemlidir.
Merak anlamaya katki sunan ve sefkatin ortaya ¢ikmasina araci olan bir 6zelliktir. Dogru
anlayis ve dogru merak, ruhtan dogru ahlaki davramsin ¢ikmasii saglar. Ogretmenler,
cocuklarin ahlakini, merak duygusunu kullanarak dogal sanat ¢alismalari ile uyandirabilir.
Waldorf okullarinda sanat yaklagimi ¢ocuklart “ruhun daha yiiksek seviyesi” ne uyandirmak

i¢in kullanilan yontemlerden biridir (Armon, 1997: 6, 20).

Diinya ile ahlaki iliski, ¢ocuklara ahlaki prensipler ya da yonergeler vererek saglanmaz;
bunun yerine ¢ocuklarin hayal giiciine hitap eden resimler vasitasiyla ahlaki ornekler
kullanilmalidir. Steiner’in mantiginin temelinde ahlaki ideallerin kisisel ahlaki tasavvurdan
dogmasi vardir. Zengin ahlaki tasavvur, iradeye yol gosteren sezgileri canlandirir. Bu sekilde

bir kisi ahlaki idealleri ahlaki eylemlere doniistiirebilir (Armon, 1997: 7).

Steiner orgiin egitimde ahlak egitiminin derslerde uygulamaya konulmak zorunda oldugunu
diisiinmektedir. Antroposofi, 6grencinin ihtiyaglari, ders programi ve Ogretmenin kendi
caligmalar1 olmak iizere dort boyut ahlak egitimine katkida bulunur. Bu dort boyut arasindaki
etkilesim ahlak egitiminin biitiinsel bir yapida olmasini saglar (Armon, 1997: 3, 7).

Steiner ders programini ¢ocugun ihtiyaglarinin yonlendirmesi gerektigini diislintir. Ahlaki
egitim i¢in ¢ocugun ihtiyaglari, ders programi ve dgretmenin caligmalar: fiziksel alanda
etkilesimde olmalidir. Antroposofi ise rehberlik eden manevi prensipleri belirlemekle
birlikte ¢ocugun fiziksel ve manevi yonlerini gliclendirmek i¢in uygulamali ¢aligmalar1 ve

sanat etkinliklerini onermektedir (Armon, 1997: 8).

Waldorf ders programi antroposofi temelli olmasi, sanat egitiminde Ogretmenlerin
kullanmasini cesaretlendirdigi 6zgiirliik anlayisi, gocuklarin kavram gelisimine gore her bir
seviye i¢in Onerdigi tematik yap1 ve donem planlamasi bakimindan kendine 6zgii bir
yapidadir. Ders programi 6grencilerin ihtiyaclarina gore degistirilebilmektedir. Bununla

birlikte Steiner anaokulundan 12. Sinifa kadar tematik ders programini onermektedir.
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Steiner’n ilk 8 simifta ahlak egitimi i¢in onerdigi tematik basliklar su sekildedir (Armon,
1997: 15):

Tablo 4. Waldorf Yaklagimi’nda ahlak egitimi i¢in kullanilan kaynaklar

Siif | Peri hikayeleri (Fairy Tales)

Siif | Fabllarla hayvan hikayeleri (Animal Stories in Fables)

Siif | Eski Ahit hikayeleri (Old Testament Stories)

Smif | Eski Cag Tarihinden sahneler (Scenes from Ancient History)

Sinif | Ortagag Tarihinden sahneler (Scenes from Medieval History)

Simif | Modern Tarihten sahneler (Scenes from Modern History)

Simif | Cesitli irklar ve kabilelerin hikayeleri (Stories of Various Racesand Tribes)

G NI @ O & L M

Sinif | Irklarin bilgileri (Knowledge of the Races)

Waldorf egitiminde dgretmen ¢aligmalart ve ahlak egitiminin biitiinciil yapisina 6grencilerle
karsilikli iliskiler yoniinden katki saglar. Ogretmenler ¢ocuklarin ahlak egitimine katki
saglayan diger unsurlar1 ¢ocuklarin ihtiyaglarina gore yorumlayip antroposofi diisiincesiyle
birlestirirler. Bu konu 6gretmenlerin kendi i¢ ¢alismalar1 (inner work) ve dis calismalari
(outer work) olarak ikiye ayrilir. Kendilerini genellikle meditasyon yoluyla gelistirirler.
Kendi gelisimleri ve yasamin derin sorularini arastirmalari, antroposofi eserlerinde, calisma
gruplarinda ve 6gretmenler arasindaki tartismalarda kasitli olarak yer almaktadir. Steiner,
ogretmenlerin ¢ocuklarin egitimine baslamadan oOnce, antroposofi yoluyla kendi
karakterlerinin giiclii ve zayif yonlerini tanimalar1 iizerinde durmaktadir. Ahlak egitiminin
dayanak noktasi, kendi i¢ ¢alismalarindan yayilarak iyilik 6rnekleri sunmaya ¢aba gdsteren
ogretmendir. Clinkii ¢ocuklar iyi, dogru ve giizeli zihni yollarla degil, dgretmenlerin
tutumlarindan Ogrenirler. Bununla birlikte Steiner ders kitaplarmin diinya hakkinda
yetiskinlere bilgi vermek i¢in faydali oldugunu sdylemekte fakat bunlarin okulda
kullanilmasinin ¢ocuklarin sahsiyetini mahvedecegi konusunda da uyarida bulunmaktadir

(Armon, 1997: 18-19).

Ogretmenlerin dis calismalari, antroposofinin ve Steiner’in ders programi kurallar1 ve
ogrencilerin gelisim ihtiyaclart 15181nda kendi bilgilerine dayanan sanatsal bir yaklasimdan
olugsmaktadir. Bununla birlikte 6gretmenlerin 6grencilerle formal ya da informal iligkileri de

onemlidir (Armon, 1997: 19).
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Waldorf egitimcileri cocuklarin ahlaki tasavvurunun hikaye, sarki, dans, boyama, dograma,
orgili ya da dokuma gibi sanatsal faaliyetlerle olustuguna inanmaktadir. Cocuklarin ahlaki
tasavvur gelisimi seviyelere goredir. Dis degisiminden Once, yetiskinler ¢ocuklar1 ahlaki
olarak Ausu dini davranisina olanak vererek, ¢evresindeki iyilikleri taklit etmesine yonelik
egitmelidir. 7-14 yas arasinda 6gretmenler cocuklarin ahlaki geligsimlerini hikaye ve iyi ya
da kotii insanlarin biyografilerini anlatarak ¢ocuklarin iyiligin resmini ¢izmelerini saglamak
suretiyle gelistirmelidir. Ahlaki kural ve yOnergelerin aksine, sanat faaliyetleriyle iyilige
kars1 memnuniyet algisi olusur; bdylece ruhta iyilige karst dogal memnuniyet gelisir,
kotiiliige karst da memnuniyetsizlik olugur. Ergenlikten sonra ise 0gretmenler ¢ocuklarin
entelektiiel giiclerinin gelisimine miiracaat etmeye baslarlar. Bununla birlikte lise

ogretmenleri de siir, resim ve boyama yontemini kullanabilirler (Armon, 1997: 20).

Waldorf okullarindaki ahlak ve din egitimindeki biitiinsel yaklagim 6grencilerin daha duyarl
ve Dbilingli yetiskin olmalari i¢in 6grencileri hayata hazirlamayr hedeflemektedir. (Armon,
1997: 22).

4.2. Waldorf Okullar1 ve Din Dersleri

Steiner baslangicta okul biinyesi i¢inde ayrica bir din dersi diisiinmemektedir. Ciinkii insan
ruhuna odaklanmig Waldorf egitim anlayisina gore her derste dine yer verilmelidir (Hahn,
2014: 42). Din derslerinin baglamasindan sonra da bu uygulama devam etmistir. Dini
unsurlarin tarih, cografya, fizik ve mineralbilim (mineralogy) gibi derslerde nasil bir rol
oynayacagi, nerede yer almasi gerektigi, tiim resme nasil uygulanmasi gerektigi ve duygusal
diinyaya nasil tasinacag1 dnemsenmistir. Hem din dersinde hem de ana derste kullanilan Incil
hikayeleri arasindaki tek fark nasil ele alindig ile ilgilidir. Steiner ana derste hikayeleri
kullanirken tamamen evrensel insan karakteri gibi davranilmasi gerektigini; boylece dini bir
renk vermeden ¢ocuklarin incil’in igeriginden haberdar edilecegini sdylemektedir. Incil’in
klasik edebiyat i¢ginde dnemli bir yere sahip olmas1 bakimindan bu hikayeler sekiiler bir konu
gibi ele alinmalidir. Din dersinde ise dini bir bakis agisiyla ele alinmahidir (Steiner, 2014:
111, 145).

Protestan ve Katolik velilerin ders programi disinda kendi inanglarina gore din dersi olmasini

istemeleri lizerine 1919°da her siifa iki saat din dersi konulmustur. Dini egitimin Waldorf
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Okulu’nun kendi 6gretmenleri tarafindan degil, bagli oldugu kilise kurallarina uyan din
Ogretmenleri tarafindan verilmesine karar verilmistir. Bu dersler i¢in okulun sinif ayarlamak
disinda bir sorumlulugu olmadigi gibi herhangi bir sekilde miidahalesi de s6z konusu
degildir. Ruh ile ilgili okulun kendi yiikiimliiliikleri ise diger derslerde devam edecektir.
Amaglarmi, insanin dogasindan gelen kendi ruhi bilimleri ydnlendirecektir. insanin nasil
bildigini dikkate alan, kapasitesini gelistiren ve dogrudan insanin iradesine ¢ikan yollara
dikkat edilecektir. Kendi gorevlerini ise okulda nasil davranilacaginin, nasil 6gretim
yapilacaginin, dersin ve amaglarinin nasil planlanacaginin, hangi 6gretim metotlarinin
kullanilacaginin, bilgi ve felsefelerinin Ogretmenin yetenek ve kapasitesini nasil

etkilediginin bilinmesi olarak ifade etmistir (Steiner, 2014: 143).

Baslangicta din egitiminin kendi gorevleri olmadigimi diisiinen Steiner, daha sonra bazi
ebeveynlerin okul yonetimi ile goriisiip kendilerinin bir kiliseye bagli olmamalar1 sebebiyle
cocuklarinin mezhebe bagli din derslerine katilmalarini istemediklerini ve Waldorf
Okulu’nun kendi 6gretmenleriyle din dersi vermemeleri halinde ¢ocuklarini herhangi bir din
dersine gondermeyeceklerini sdylemeleri tizerine antroposofi merkezli “bagimsiz din dersi
(independent religion lesson)” uygulamasina baglamistir. Zira, Steiner’in egitim anlayist,
bazi dini bilgilerin biitiin 6grencilere verilmesini gerektirdigi igin (Steiner, 2014: 152,164),
ogrencilerin her hangi bir din dersine katilmamalar1 s6z konusu degildir. Sonug olarak 1919
yilinin sonbaharinda “bagimsiz din dersleri” Stuttgart Waldorf Okulu’nda resmi olarak
baslamistir. Bu derse yer verilmesindeki temel amag, ¢ocuklarin gelecekte hayatin zorluklar
ile bas etmelerinde dinin manevi desteginden yararlanmalarini saglamaktir (Hahn, 2014: 42-

43).

Boylece Protestan ve Katolik mezheplerini esas alan din dersleri yaninda ayrica Antroposofi
anlayisina dayali olarak verilen ii¢ tiir din dersi ¢ocuklarin isteklerine gore verilmeye
baglanmistir. Din dersleri dini kurumlar tarafindan, bagimsiz din dersi ise antroposofi
dernegi tarafindan organize edilmistir. Bu kurumlarin din dersiyle iliskisi ayn1 diizeydedir;
antroposofi dernegine ayricalik taninmamistir. Bagimsiz din dersleri ile okullarin genel
egitim anlayis1 bir biitiin olarak ayni ¢izgide olsa da, diger din derslerinden farkli bir statiiye
konulmanustir (Steiner, 2014: 162). Iki derse de katilmak isteyenler, antroposofi dersiyle
Protestan veya Katolik derslerinin karigsmamasi gerektigi diisiiniildiigii i¢in, mezhebe gore

yapilan din derslerine yonlendirilmistir. Herhangi bir din dersine katilmayan ¢ocuklara ise
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baski yapilmamis ama katilmak istememelerinin sebebi de Ogrenilmeye ¢alisilmistir

(Steiner, 2014: 71).

Sadece ailesi izin veren ¢ocuklarin antroposofi din dersine katilmalarina izin verilmistir.
Steiner’a gore ¢ocuklariin hem Hristiyanliga hem de Waldorf yontemine gore ders almasini
isteyen ebeveynler cocuklarini bu okullara gondermektedir. Burada egitim biitiiniiyle
Hristiyan’dir ve bunun etkisi okulda Hristiyan atmosferin derin bir sekilde yayilmasi
seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Cocuklarin Hristiyanligin biiylik Noel ve Paskalya Bayramini
ve diger dini téren ve kutlamalarinin hepsinin 6nemini fark etmeleri saglanir (Steiner, 2014:

162).

Velilerin Pazar Ayini yapilmasini istemeleri {izerine ise Waldorf Okullarinda yeni bir
uygulama baslatilmigtir. Steiner ayin icin neler yapilacagini yazili bir sekilde 6gretmenlere
vermis ve ritiielin yapilacagi yerin nasil diizenlenecegini de agiklamistir (Hahn, 2014: 45-
47). Pazar Ayini ile baglayan bu uygulama daha sonra Noel Ayini (Christmas Service),
Genglik Ayini (Youth Service) ve Bagis Ayini (Offering Service)’ ile devam etmistir.
Steiner, din dersi ile birlikte yapilacak olan dort ritiiel ayini (ritual services) ile ilgili

ogretmenlere kisa birer metin vermistir (Von Kiigelgen & Von Eiff, 2014: 63).

Antroposofi din dersine gelmeleri i¢in 6grenciler mecbur tutulmamistir. Ancak diger din
derslerine giden 0g8renciler de antroposofi dersine katilmaya baslayinca, ¢cocuklarin yanlig
yonlendirildigi ve Katolik ve Protestan din derslerinden vaz gecirilmeye calisildigina dair
sOylentiler ¢ikmistir. Buna karsilik Steiner din dersi 6gretmenini zor bulduklarini bu sebeple
bdoyle bir yonlendirme yapmadiklarini ifade etmistir. Hatta en biylik sikintilarmin
antroposofi din derslerine ilginin artmasi oldugunu soylemistir (Steiner, 2014: 154). Bu
durumun kendileri i¢in dis diinya ile baglantilar1 adina tehlikeli bir durum oldugunu
diistinmektedir. Diger taraftan da Katolik ve Protestan din dersleri hi¢bir 6grenci gitmedigi
icin sona ermistir. Steiner, ¢agdas diinyada homojen bir egitim sekli gelistirmenin ancak
bagimsiz manevi hayatin fonksiyonuna izin veren {i¢ katli sosyal diizen ile
gergeklestirilebilecegini  diislindiigii i¢cin manevi bilim yoluyla egitimi gelistirmeye
caligmaktadir (Steiner, 2014: 146). Steiner’a gore dgrencilerin mezhebe bagli din derslerini
terk etmesinin sebebi, din dersi 6gretmenlerinin Waldorf metodunu kullanmamalaridir.

Burada dogru metodun kullanilmas belirleyici faktor olmustur (Steiner, 2014: 159).
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Steiner, hem din derslerinin ¢ocuklar tarafindan okul dersleri gibi algilanmasini hem de din
derslerinde diger derslerde oldugu gibi 6gretim yapilmasini istememektedir. Din 6gretmeni
ile 6grenciler arasinda ayinler yoluyla bir diyalog kurulmalidir. Din dersi farkli bir ortam
olusturmalidir. Sanat tarihinde her sey sanata ait unsurlarin anlasilmasi seklinde
yonlendirilebilir. Fakat din derslerinde dini bir ruh hali yaratmak amaglanmalidir. Dindeki
entelektiiel unsurlara degil; en kiiciik siniftan en biiylik sinifa kadar her derste dini bir ruh
hali olusturmaya 6nem verilmelidir. Cocuklarin ibadet ederken olusan ruh halini bilmeleri
icin de kiliseye gotiiriilmesi gerekmektedir (Steiner, 2014: 93-94, 130, 137). Ciinkii din
dersinde Tanriy1 ne kadar 6vsek de bir kulagindan girip 6tekinden ¢ikacaktir. Bu sozler

onlarin duygularina ulasamayacaktir (Steiner, 2000: 160).

Steiner, din egitimi yapilirken 6zellikle dikkat edilmesi gereken iki meseleden bahsetmistir.
Bunlardan birincisi fayda ya da menfaate dayanan ylizeysel anlatimlardan kacinilmasi
gerektigidir. Oregin Tanr1 agaclar1 sampanya sisesine tika¢ yapabilelim diye mantar
yapimina uygun yaratmistir diye agiklama yapilmamalidir. Ikinci olarak ruhla irtibata
ge¢mek yerine bizi yapay mucizelere inanmaya yonlendiren “bilinmezlik ruhun kanitidir”
gibi diigiincelerden de kaginilmalidir (Schiller, 2014: 122). Ayrica Steiner kendi zamaninda
insanlarin dinden uzaklagsmasin kilisenin tutumuna baglamaktadir. Kilisede devamli Tanr1
ve Isa’nin adinin gectigi dini metinler okunmakta, aglanmakta ve hatalarin kisilere getirileri
tizerine konusulmaktadir. Bir anlamda din egitiminden fedakarlik yapmak anlamina gelse de

dini anlatirken diger konularla desteklemenin yerinde olacagini diistinmektedir (Steiner,
2000: 159-160).

Steiner, Antroposofi din derslerinde egitimi yapilacak dinin Hristiyanligin tahrif edilmemis
hali oldugunu vurgulamaktadir. Hristiyanlikta mezheplerin tahrif sonucu ortaya c¢iktigini
diisiinen Steiner, asirlar ge¢se de degismeyen dini gelenekleri derslerde konu edinecegini
belirtmektedir. Steiner’ a gore din dersleri mezhebe dayanmak yerine duygu derinligiyle
birlikte verilmelidir. Dini 6gretilerin kendisi, ortaya ¢ikmasini sagladigi dini duygudan daha
onemli degildir. Baba, ogul ve kutsal ruha kars1 insanlarin ne hissettikleri 6nemlidir (Steiner,
2014: 82, 144). Steiner mezhebe bagh din derslerinde ilmihal 6gretimi yapildigini, kendi
doneminde din egitiminin ilmihal merkezli bir anlayis1 oldugunu sdyleyerek bu ilmihal

egitimine kars1 ¢ikmakta, dini bilgi aktarimi yerine dini yasamaya 6nem vermektedir.
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Antroposofi derslerinde kullanilacak metot ise sadece antroposofiden yola ¢ikarak
olusturulmustur. (Steiner, 2014: 147). Bu anlayisa gore insan ruh, beden ve tinden
olusmaktadir. Bu sebeple egitimde ¢ocugun biitiinliigii dikkate alinmalidir (Steiner, 2007, s.
48). Din egitimini, egitimin diger parcalarindan ayri disiinmemis, biitiinsel gelisimi

hedeflemistir.

Bu derste dine yonlendiren sembol ve kissalar dogadan bulunmaya ¢alisilir. incil, cocuklara
dini manevi yoniiyle idrak etmelerini saglayacak sekilde tanitilir. Hedef ideoloji 6gretmek
degildir; antroposofi bilgisi yoluyla elde edilen goriislerin egitime taginmasidir (Steiner,
2014: 147-149,152).

Yaklagik alti yil Steiner Ogretmenlerle birlikte Waldorf okullarini ilerletmek ve
sekillendirmek icin ¢aligmistir. 1919, 1920 ve en son 1924 yilinda din dersi programinin
seviyelerinin belirlenmesi i¢in toplantilar yapmustir (Schiller, 2014: 119-120). 1919°da 1-8.
Siiflar i¢in yapilan din dersleri iki seviyeye ayrilmigken daha sonra 1-12 smiflar i¢in 1-4,
5-8, 9-12 olmak {izere ii¢ seviye planlanmistir. Son olarak 1924 yilinda ise 9 seviyeden

olusan bir din dersine karar verilmistir. Buna gore seviyeler (Steiner, 2014: 120-121):

Seviye: 1 ve 2. siniflar
Seviye: 3 ve 4. smiflar
Seviye: 5. smif
Seviye: 6. snif
Seviye: 7. sinif
Seviye: 8.sin1f
Seviye: 9. simif

Seviye: 10. siif

© © N o g bk~ w DN

Seviye: 11 ve 12. siniflar seklindedir.

Din derslerinde ¢ocuklara Isa’nin resmi yasiyor gibi sunulmaya dikkat edilmelidir. Her
seviyede Isa’nim diinyevi yasantisina bir biitiin olarak yer verilmelidir. Kii¢iik siniflarda ise
Isa ile kisisel bag dnemsenmelidir. Sembol ve resimler kullanilarak bu kisisel bagin daha
kuvvetli olmas1 saglanabilir (Steiner, 2014: 85-86). Isa ile gocugun kisisel iliskisini korumak
ise din derslerinin gorevi olmalidir (Schiller, 2014: 123).
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Din dersinde okutulacak metinlere, ¢cocugun yeterliligine gore karar verilmektedir. Bu
derslere biitiin olarak bakildiginda énce doga fenomeninden baslayarak Incil’de yer alan
hikayelerle devam ettikten sonra Incil’den boliimlere gecildigi goriiliir. Daha sonra ise Eski
Ahit (Old Tastament) ve Yeni Ahit (New Tastament)’e yer verilir (Steiner, 2014: 84, 89).
Steiner, dogal din yoluyla erken yaslarda baslayan din egitiminin, ¢ocuklarin ileriki
siniflarda Isa’nin gizemini anlamalarina yardimer oldugunu diisinmektedir (Steiner, 2014:

175).

[k ii¢ simifta yapilabilecek tek sey hikaye anlatmaktir. Bu hikayeler ¢ocuklara yasiyor gibi
anlatilmahidir (Hoyer, 2014: 112). Anlattigimiz hikayelerde tas, bitki gibi maddelerle,
cocuklarin her seyde ilahi bir boyut oldugunu algilamalari saglanmaya calisilmalidir.
Boylece ¢cocuklara uygun formatta dogal bir din ile baslangi¢ yapilmis olur. Steiner 3. sinifta
okunmasi igin Incil hikayelerinden olusan kitaplar da onermistir. Steiner’mn genel egitim
yaklasiminda oldugu gibi kitaplar sadece hatirlatici olarak kullanilir. Kitaptaki hikayeleri
ogretmenler kendi yontemleriyle anlatirlar (Steiner, 2014: 110-112). Bu smiflarda zaman
zaman Steiner’in kendi kitab1 olan “Calender of the Soul (Ruhun Takvimi)” ve The Lords
Prayer (Tanri’nin Duasi) kitaplari da kullanilir (Schiller, 2014: 121).

9 yasina geldiginde renkli resimler ¢ocuklara olmas1 gereken derinlikte sunulmalidir. Eger
O0gretmenle 6grenciler arasinda manevi bir etkilesim olursa, sézle ifade edilemeyen ama
cocuklarin i¢lerine yerlesen bir durum ortaya c¢ikacaktir. Bu durum sadece ¢ocuklarin
kulaklartyla duyduklariin bir sonucu degildir. Cocuk bir biitlin halinde duyu organi gibidir
ve heniiz biitlin organlar birbirinden farklilagmadig icin etkiler tiim viicut tarafindan

deneyimlenmektedir (Hoyer, 2014: 113).

Ibadete gelince gocukta dindar ruh hali olusturmak her zaman énemlidir. Ibadet etmeyi
ogretmek din derslerinin en 6nemli gorevlerinden biridir. 1-4. smiflarda din dersinin
gorevlerinden biri de Tanri’nin “Baba” oldugu diisiincesidir. Buna uygun olarak Eski
Ahit’ten drnekler diger unsurlarla birlikte ele alinmaktadir. Baz1 ilahiler ve Incil’in eski
Katolik baskilarinda yer alan hikayeler konu tekrarlanirken kullanilmaktadir (Schiller, 2014:
121, 123).
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9-11 yaslarinda Incil’e 12-13 yaslarinda ise Eski Ahit’e devam edilir. Eski Ahit’ten belli
basl yerler okunduktan sonra Yeni Ahit’e gegilir (Steiner, 2014: 81-82, 112).

Hristiyanligin dogru anlamini 6gretmek isteyen bir 6gretmen, ¢ocuklarin 9-10 yasindan 6nce
Isa’nin ¢armiha gerildigi yer olan Golgotha’nin gizemini anlamasinin miimkiin olmadigin
fark etmelidir. Bu yagtan 6nce evrensel dinin prensipleri yanlis anlatilirsa ¢gocuk biiyiik bir

tehlike ile kars1 karsiya kalacaktir (Steiner, 2014: 104).

5-8. smiflarda ilk ve son karma arasindaki farkliliklar yavas yavas anlatilmaya baglanmalidir.
Dabha kiigiik siniflarda reenkarnasyon ve karmadan bahsedilmemelidir (Steiner, 2014: 72).
7,8, 9. siniflarda Goethe ve Jean Paul’den uygun 6rneklerle dogum oncesi ve 6liim sonrasi
hayatin ve Golgotha (Isa’nin ¢carmiha gerildigi yer)’nin gizemi anlatilmalidir. Bu yaslarda
tarihi dinlere de yer verilmelidir (Schiller, 2014: 125). Bu smiflarda din dersinde teorik
aciklamalar yapilabilir. Kelebegin kozadan ¢ikisi gibi, dliimden sonra Oliimsiiz ruhun
fiziksel bedenden ayrilacagi rnegi verilerek ruhun 6liimsiizligii anlatilabilir (Steiner, 2014:
90). Luka (Luke)’un Incil’ine ek olarak havarilerin yasantilar1 da okunmaktadir. Incil’den
boliimler uyumlu bir sekilde anlatilmalidir (Steiner, 2014: 110, 127).

10. sinifta Hristiyanligin kendisi anlatiimalidir. Yuhanna (John) ve Markos (Mark) Incilleri
ve Augustino’nun giinah ¢ikarmasindan bdliimler okunmaktadir. 11. sinifta giinah ve Isa’nin
giinahlar1 6demesi baglaminda kader ve teslis (Baba-Ogul-Kutsal Ruh) anlatilmalidir
(Schiller, 2014: 127). 12. sinifta dinler tarihi anlatilmali ve insanligin dini gelisimi genel bir
bakisla ele alinmalidir. Etnik dinlerden baslayip sonra milli dinler ve en son evrensel dinler
hakkinda bilgi verilmelidir. Y 6resel Tanrilar1 olan Misirlilarin ya da Yunanlilarin dinleri gibi
tamamen etnik yapiya sahip dinlerle baslanmalidir. Sonra gocebelerin ¢adirlarinda dogmus,
ritiieller ve kutsal yerlerin taginabildigi milli dinlere ge¢ilebilir. En son ise evrensel dinler
olan Budizm ve Hristiyanlik anlatilabilir. Steiner’a gore baska evrensel olarak tanimlanacak
din bulunmamaktadir. Zerdiist’iin 6gretileri gibi tarihi gercekler ise birbirleri ile iligkilerine

deginerek anlatilabilir (Steiner, 2014: 82, 104).
Steiner, 12. smifta sinavlara hazirlanmalar1 i¢in baz1 derslerin ¢ikarilmasini onerirken din
dersinin siiresinin de bir saate diisiiriilebilecegini ancak 6gleden sonraya konulmamasi

gerektigini ifade etmistir (Steiner, 2014: 131).
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Din derslerinin yanm1 sira Waldorf Okullari’'nda dini Ayinler (Ritiiel Services) de
diizenlenmektedir. Steiner ayinleri din dersinin ayrilmaz bir parcasi olarak gormektedir.
(Hahn, 2014: 48). Bu ayinlerin yapildig1 yerin dogru bir atmosfere sahip olmasi da
onemsendigi i¢in ayr1 bir oda hazirlanmaktadir. Steiner din derslerinin sadece din dersinde
ogretilenlerden olusmadigini; ortamin atmosferi ve ayinler yoluyla, din dersi 6gretmeni ile
ogrenciler arasindaki kurulan iligkinin daha 6nemli oldugunu vurgulamaktadir. Ayinlerin
dini duygularin derinlestirilmesine katki sagladig1 ve ¢ocuklarin kalplerinde miikemmel bir
sadakati ortaya ¢ikardig1 diisiiniilmektedir. Istenilen bu ruh halinin olusmasi icin ise Ayinler
baskict olmadan, ciddi davraniga gotiiren samimiyet ve sicaklikla diizenlenmelidir (Steiner,

2014: 172-177).

1-7. smiflar icin Pazar Ayini diizenlenmektedir. Pazar Ayininde oncelikle belirli bir ritiiel
diizenlenir. Daha sonra Asai Rabbani Ayini (Mass) yapilir. Ancak bu gercek Asai Rabbani
Ayini degildir; ¢cocuklarin yasina gore uyarlanarak benzer bir sekilde organize edilir. 8.
siiflar i¢in ise Genglik Ayini (Youth Service) Paskalya bayraminda tertip edilmelidir.
Cocuklar hazir oldugunda ve gerekli olgunluga ulastiginda bu ayine katilmahidir. Bu
ogretilebilir bir olgunluk olmadig: gibi sadece egitimle de ilgili degildir. Tiim sartlarin
olusmast gerekmektedir. 9, 10, 11. simflar i¢in Bagis Ayini (Ofering Service)
diizenlenmektedir (Steiner, 2014: 173, 179-185). Bu ayin kilisede bagis toplama, t6z
degisimi gibi Asai Rabbani Ayini’nde yapilanlarin ana fikrine sahiptir (Hahn, 2014: 52).

Bu ayinlerde cocuklara diinyanin yaratilisi, insanin diinyadaki 6nemi, insanin diger
varliklarla iliskisi anlatilmakta; insanin hirs ve eksikliklerinden arinip ilahi kdkeniyle birlige

nasil ulasabilecegi iizerinde de durulmaktadir (Hahn, 2014: 51-52).

Genel olarak din egitimi yaklasimlar1 belli bir mezhebe ya da dine dayali (confessional) ve
mezhepler ya da dinler {istli (non-confessional) olmak iizere ikiye ayrildiginda, Steiner’in
din egitimi programinin belirli bir dine dayal1 (confessional) oldugu goriilmektedir. Steiner
mezheplerin ¢esitli diinya goriislerinin dinleri etkilemeleri sonucu ortaya c¢iktigini
diisiindiigli i¢in mezhep temelli olmayan ancak din temelli olan bir yaklagim benimsemistir.
Steiner’in temel aldigi din ise, asirlar gectigi halde degismeyen bir dindir. Steiner’in
buradaki dinden kast1 Hristiyanligin tahrife ugramamis halidir. Buradan anlasildigi gibi

Waldorf Okullar1 Hiristiyan din egitimi yapan kurumlardir. Steiner’in mezhep temelli din
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egitimi yapmayacaklarini vurgulamasinin sebebi o donemde din egitimi yapan kiliselerin
yontemini uygulamayacagindandir. Program igerik olarak incelendiginde egitimde
kullanilan Incil, havarilerin hikdyeleri ve dini torenlerin tamamen Hristiyan dinine 6zgii
oldugu goriilmektedir. Ayrica Hinduizm’den etkilenmis; reenkarnasyon ve karmay1 da din
egitimine dahil etmistir. Bu anlamda mezhep ya da din temelli yaklasimdan fark: icerik
olarak degil yontem olaraktir. Kendi doneminde yapilan din egitiminin ilmihal 6gretimi ile
sinirlt oldugunu ve sadece entelektiiel bilgi icerdigini ayrica dini ruh hali bulunmadigini
belirtmistir. Antroposofi din dersinde ise bilginin degil duygunun énemsenecegi lizerinde

durmustur.

Din ya da mezhep temelli yaklasimda amag 6grencilerin belli bir dine inanmasi, sevmesi; o
dinin kurallarina uymasi ve yasamasidir. Yukarida da bahsedildigi iizere Steiner’in
elestirdigi nokta ilmihal 6gretiminin dini yasamaya ve dini ruh hali olusmasina imkan
sunmamasidir. Steiner’in da din egitiminde amaci &grencilerin dini yasamasi olarak
goriilmektedir. Ancak Steiner dinin Ggretilerine uyup uymamayi1 68rencilerin tercihine

birakmustir.

Ayrica Steiner baslangicta Antroposofi din derslerini, bagimsiz din dersleri olarak
tanimlamistir ve bir dine inanan ya da inanmayan herkese hitap edecegini diisiinmektedir.
Yapilan ayinlerde ve din derslerinde hedefin saygi duygusu olusturma ve ¢ocuklarin ilerde
kendi dinlerini kendilerinin se¢gmelerine imkan saglayacak sekilde egitim yapilmasi oldugu
belirtilmektedir. Bu yaklasimiyla Steiner’in din egitimi anlayigi, fenomenolojik din
egitimini?®® animsatmaktadir. Ancak fenomenolojik yaklasimda belli bir dinin egitimi
yapilmamakta biitiin dinlere esit mesafede durulmaktadir. Bu anlamda amag olarak benzer
olsa da uygulama olarak fenomenolojik yaklasimdan farklilasmaktadir. Fenomenolojik
yaklagimin bir diger 6zelligi egitimin sadece bilgi vermek iizerine bina edilmemesidir.
Steiner da bu konuda ayni hedefi benimsemistir. Fenomenolojik yaklasimda biitiin dinler

doktrin, mitolojik, ahlak, ibadet, tecriibe, sosyal ve maddi boyutlariyla (Kaymakcan, 2004:

#Dinler aras1 din egitimi modelleri arasinda sayilabilecek Fenomenolojik din egitimi yaklagiminda, kisinin
kendi inang ve On yargilarini paranteze alarak diger inanglar1 dogru ve tarafsiz bigimde anlayabilmesi
hedeflenmektedir. Bu yaklagima gore din egitiminin amact1 bir dinin mensubu yapmak i¢in faaliyette bulunmak
ya da dini gorisleri 6grencilere benimsetmeye ¢alismak degildir. Bu sebeple bilgi verici egitim ydntemi
benimsenmemektedir. Amag din hakkinda anlama ve diisiinme kapasitesini genisletmektir (Kaymakcan, 2004;
86-88).
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90-91) incelenir. Antroposofi derslerinde ise bu boyutlar sadece Hiristiyanlik i¢in s6z

konusudur.

Waldorf Okullarinda uygulanan programin yani sira bu programi uygulayacak 6gretmenin
Ozellikleri de onemsenmistir. Steiner derslerden ve ayinlerden istenen verimin alinabilmesi
icin 6gretmen se¢imine dikkat etmistir. Steiner’a gore bagimsiz din dersi ¢ocuklarin kendi
siif 6gretmenleri ya da disardan gelen herhangi biri tarafindan verilmemelidir. Yillar 6nce
dini goérev yapmis olsa dahi diisiince formlar1 degismeyecegi i¢in uzmanlik alani din olan
birisi tarafindan da verilmemelidir. Ancak belli bir stire Waldorf Okullarinda egitim alan biri
din dersi 6gretmeni olabilmelidir. Din dersi 6gretmenligi yapmaya goniillii olanlarin teklifini
de kabul etmeyen Steiner, bir 6gretmene 5 yil siki ¢alisirsa din dersi 6gretmeni olabilecegini
sOylemistir. Ayrica din dersi 0gretmenlerinin dini yasamlarinin canli olmasi gerektigini

diistinmektedir (Steiner, 2014: 132-135).

Antroposofi dersinin 6gretmeni devlet tarafindan yapilan sinavla atanmamaktadir. Steiner
devletin yaptig1 sinavda basarili olan kisilerin Waldorf okullarinda 6gretmen olabilmek i¢in
gerekli kalitede olduklarina inanmamaktadir. Bir 6gretmen ancak manen dini ve sanatsal bir
insan olursa, o zaman genglerin dogru Ogretmeni olabilecektir (Steiner, 2014: 25, 164).

Ancak bu sartlar devletin yaptig1 sinavla ol¢tilememektedir.

Antroposofi anlayisi, din dersi 6gretmeninin kendi yasantisinda yer almali ve dersler
samimiyetle dolu olmalidir. Bu samimiyet ve sicaklik 6gretmenin kendi dini yasantisindan
kaynaklanmalidir. Steiner bu konuda herkesin ses tonunun uygun olmadigini, kisinin
konusma seklinin samimiyeti korumas: gerektigini ifade etmektedir (Von Kiigelgen E. ,
2014: 139). Ayrica ¢ocugun nasil yonlendirileceginden ziyade egitimcilerin kendini nasil
yonetecegi tizerinde durmus ve Kkalpleriyle Ogretmen olmalar1 gerektigini Onermistir

(Steiner, 1975: 9).

Steiner sadece c¢ocuklarin degil ogretmenlerin bireysel gelisimini de Onemsemektedir.
Ogretmenlerin kendi kapasitelerini gelistirirken egitimle ilgili kurallara ihtiyac1 yoktur.
Onlarin, hayatin kendisine gotiirecek ve biitlin insanlig1 g6z 6niinde bulunduracak, insanlikla
ilgili bilgiye ihtiyaci vardir. Bu meslek devamli gelismeyi gerektirir, fakat bunu nerede

arayacagini bilmek 6nemlidir. Steiner 6gretmenlere 6grencilerinin gelisimini desteklemeleri
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icin Incil’den yararlanabileceklerini soylemistir. Ogrencilerine gerekli idealizmi
yerlestirmek istiyorlarsa, John’un Incil’ini tekrar tekrar okuyarak ilham alabileceklerini;
Ogrencilerinin korkak yetismeyip coskun bir enerjiyle hayatin sorumluluklarinin iistesinden
gelen insanlar olmalarini isterlerse Mark’in Incil’ini ve anlayishi olarak yetismelerini
istiyorlarsa Matta (Matthew) in Incil’ini okumalarm tavsiye etmistir (Steiner, 2014: 41,
103).

Steiner Ogretmenlerle yaptigi toplantilarda onlarin deneyimlerini ve farkli yaptiklar
uygulamalari sormustur. Ciinkii okullarda dgretilen konuya 6nem verdigi gibi 6gretmenlerin
katkilarina da deger vermektedir. Bununla birlikte toplanan materyal ve metotlar sistematize

edilmemistir (Hahn, 2014: 48).
4.3. Waldorf Yaklasimi’nda Okul Oncesi Din Egitimi

1919-1925 yillar1 arasinda 6gretmenlerle toplantilar yapan Steiner bir¢ok defa anaokulunun
onemi iizerinde durmus ancak ¢ok istemesine ragmen maddi imkansizliklarin da etkisiyle
anaokulu acamamistir. Ancak okul Oncesi egitim i¢in program igerigi olusturmaya dair
hazirlik yapmaktan da geri durmamistir. Steiner bir siire birlikte ¢alistigi Elizabeth von
Grunelius’dan okul Oncesi egitimin nasil olmasi gerektiine dair bir Oneri yazmasini
istemistir. Elizabeth bir 6neri hazirlamis ancak 6nce deneyim kazanmasi gerektigini, masaya
oturup her seyi gérmenin miimkiin olmadigini sdylemistir. Daha sonra Steiner 1920 yilinda
Elizabeth’den bir grup anaokulu yasindaki ¢ocuga 6gretmenlik yapmasini istemis; Mart ve
Eylil aylar1 arasinda bu &grencilere egitim veren Elizabeth, burada ¢ocuklara balmumu
boyas1 ve sulu boya resimleri yaptirmis; kil kullanmis; peri hikayeleri anlatmis ve eurythmy
kullanmistir. Elizabeth burada Steiner’in rehberliginde egitim vermistir. Ancak Steiner’in

anaokullar1 i¢in belirledigi bir program bulunmamaktadir (Howard, 2005: 21-22).

[k resmi Waldorf Okulu 1926’da Steiner’in vefatindan sonra acilmistir. Steiner tarafindan
olusturulan bir program olmamasi sebebiyle okulda nasil bir program takip edilmesine dair
gorlisler onun genel yaklagimindan yola ¢ikarak Ogrencileri tarafindan hazirlanmistir.
Elizabeth Grunelius ve Klara Hatterman’in ilk anaokullar1 agan kisiler olarak programin
olusturulmasinda oldukca fazla etkileri olmustur. Bununla birlikte ilk agilan okulda

¢ocuklarin gogunun 6 yasinda olmasi (Steiner, 2014: 141) sebebiyle Steiner’in 1. siiflar i¢in
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sOyledikleri de okul ©ncesi din egitimi dersinde neler yapilabilecegine dair fikir
verebilmektedir. Steiner bu yastaki ¢ocuklar i¢in ayrica bir anaokulu siifi (Howard, s. 21)

acilmasini tavsiye etmis ancak gergeklestirilememistir.

Steiner, Waldorf pedagojisinin din derslerinde nasil uygulanacagini anlatmustir. ilk gelisim
doneminde ¢ocuk ve ¢evre arasinda Steiner’in “bodily-religious (bedensel din)” diye ifade
ettigi fiziki-dini bir iligki vardir. Egitimin ¢ocugun dogal gelisimi ile uyumlu olmasi,
sonrasinda ortaya c¢ikmasi istenilen ruh hali i¢in hazirliklarin kiiglik yaslar boyunca
yapilmasini gerektirir. Dis degisimine kadar egitim yoluyla ¢cocugun fiziksel yapis1 etkilenir.
Zihinsel tasvir giicii ise yavas yavas olgunlasir. Bunu saglamak i¢in ¢ocugu yonlendirmede

resim kullanilmaktadir (Steiner, 2014: 155).

Steiner’a gore 7 yasina kadar cocuk dogustan gelen dini davranisa sahiptir. Bu yaslarda din
ruhunun derinliklerindedir, ergenlige ulastiginda diisiince formlarinda giin yiiziine
cikacaktir. Her insanda dine kars1 kisisel bir egilim bulunur; dogru bir zemin bulursa vakti
gelince ortaya cikar. Bu sebeple Waldorf Okullarinda bu yasta din derslerine diger
konulardaki dersler gibi davranilmaktadir. Biitiin dersler ¢ocugun ruhunu, imgelemlerin
giicii yoluyla yiikseltmeye ¢alismali; cocugun duygularini tesvik etmelidir. Dini bir unsuru

matematik bile olsa her ders konusunda tanitmak da miimkiindiir (Steiner, 2014: 157).

Steiner bir dine inanan kisilerin onu deneyimlemesi gerektigini diisiinmektedir. Yaptiklar
din egitiminin kendi 6grenciligi zamaninda yapilan gibi olmadigini, o donemde uygulananin
ise din egitimi degil bir tiir hafiza egitimi oldugunu ifade etmistir. 6-7 yasindaki ¢cocuklar
icin dinin bir kisminda rol oynayan kavramlar hakkinda konusmanin, heniiz kesinlikle
anlamayacaklari i¢in gereksiz oldugunu, bu yaslarda ancak hikayelerle ¢ocuklara din egitimi

verilebilecegini diisiinmektedir (Steiner, 2014: 141).

Giiniimiizde Waldorf Okul Oncesi Egitim Kurumlarinda din egitimi, hikaye okuma, kendi
yaslarma uygun dini tdrenler diizenleme, incil hikdyelerinden dramatik oyun hazirlama ve

din egitimine diger egitim alanlarinda da yer verme seklinde yapilmaktadir.

Waldorf Anaokullarinda giine baslarken ve giinii bitirirken kendilerine yasam enerjisi
verdigi i¢in Tanri’ya tesekkiir ifade eden bir siir okunmaktadir. Her yemekten once ise

kendilerini besleyen yemekler i¢in “mother nature (doga ana)” sarkisi ya da incil’den ayetler
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okunmaktadir. Cocuklara ¢evrelerindeki insan, hayvan ya da kutsal bir obje olan her seye ve
herkese iyi davranmalar1 6gretilmektedir. Dayanigma, dogaya saygi; giines, yagmur, deniz
vs. gibi dogal unsurlarin giizelligi ve zenginligi ve takdir etmenin anlami desteklenerek
manevi gelisimin giiglendirilmesi hedeflenmektedir. Manevi gelisimi i¢in Waldorf
egitimcilerinin  yaptiklarindan biri de farkindalii desteklemek ve her konuda
yapabilecegimizin en iyisini yapma aliskanligi kazandirmaktir. Cocuklara her seyi kiigiik
ayrintilara dikkat ederek yapmalar1 6gretilmektedir. Ayrica ¢ocuklarin kendi manevi
benliklerini beslemek icin, iireten ve yasama anlam veren her seye saygi duymalari

giiclendirilmektedir (Souza, 2012: 56).

Sarkilar, 6zdeyisler ve ibadetler dini egitimin ikinci dnemli bileseni olan peri hikayeleriyle
birlikte yer alir. Waldorf egitimcilerine gére okul 6ncesi yaslarda ¢ocuklar, gizemli kiiltler
yoluyla duyu dis1 varliklarla daha yakindan iliski kurarlar. Peri masallar1 ile her seyin
arkasindaki iyi veya kotlinlin giiciinii ve manevi diinya goriisiinii deneyimlerler. Peri
masallarinda bir kisi ¢ile, tecriibe, sihir, doniisiim ve kurtarilma siireclerinden gecer. Heniiz
kendi orijinal inancina sahip olan ¢ocuk i¢in peri masallart hem zengin bir fantastik diinya

sunar hem de sorularinin cevaplanmasini saglar (Ullrich, 2008: 113-114).

Cocuklarin duyu deneyimlerinden baglayarak sembolik rol oyunlari ve yapilandiriimig
oyunlara dogru gelisen ve degisen farkli oyun cesitleri, adim adim gelisen ruh giiciiniin
bedenle daha siki birlesmesini saglar. Gelisime uygun oyuncaklar yoluyla oyun oynamaya
tesvik etmek ¢ocugun manevi varligi i¢cin 6énemli bir 6rnek olur. Ciinkii cocugun i¢indeki
manevi gli¢ler 6nce bas, sonra kalp ve en son elden gecer. Oyuncaklarin sekilleri cocugun i¢
gelisim stlirecine fayda saglamalidir. Hayal oyununu cesaretlendirmek icin miimkiin
oldugunca az yapilandirilmis oyuncaklarin segilmesi 6nemlidir (Ullrich, 2008: 114).
Bununla birlikte lego, bilgisayar oyunlar1 gibi mekanik, teknik ya da elektronik oyuncaklar
okul oncesi donemde kullanilmamalidir. Ciinkii bunlar hayal kurmay1 ve ¢ocugun ruhi
gelisimini engellemektedir. Eger bes yasindaki bir ¢ocuga lego verilirse hayal giiciinii
olumsuz etkiler ve Onyargi ortaya ¢ikarir. Televizyon da ¢ocuklarin c¢evreleriyle

ilgilenmesini ve hayal giicii gelisimlerini olumsuz etkiler (Ullrich, 2008: 115).

Waldorf anaokullarinda diizenlenen Kutsal Kitap ve efsanelere gore hazirlanmis dramatik

oyunlar farklilik gdstermektedir. Ancak “The Shepherd’s Play (Isa’nin Oyunu)” birg¢ok
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okulda diizenlenen, Waldorf Okullarinin geleneksel bir oyunudur. Noel zaman1 6gretmenler
tarafindan sergilenen oyunun igerigi, Mary (Meryem) ve Joseph (Yusuf)’in Bethlehem
(Beytiillahim)’e yolculugu ve bir melek tarafindan getirilen bir cocugun onlara katilmasi

etrafinda donmektedir (Ward, 2012).

Waldorf Egitim Programinda yer alan yillik kutlamalar ¢cocugun doganin ritminden haberdar
olmasini saglamakla birlikte incil boliimleri ve aziz hikayeleri de Hristiyan dinini tanitmis
olacaktir. Boylece ¢cocuklar onlari, kendi deneyim ve hareketleriyle taniyacaklardir (Ullrich,
2008: 113-114). Festival gelenekleri okuldan okula degismekle birlikte, Harvest (Hasat)
zamaninda Michaelmas Festivali, Noel’de Advent, ilkbaharda Easter (Paskalya) ve yaz
ortasinda Hamsin Yortusu (Whitsun) ve Aziz John’un Giinii yaygin olarak kutlanir. Bunun
disinda Lantern Walk, Halloween (Cadilar Bayrami), May Day ve dogum giinleri de
kutlanmaktadir (Foster, 2010: VI). Birgok nesille ilgili olan bu dini térenler ¢ocugun
gevresindeki sosyal yasama ait oldugunu fark etmesine de yardim eder (Foster, 2004: 10-
12). Burada oOnemli olan festivallerin g¢ocuklarin gelisimlerine goére uyarlanarak
kutlanmasidir. Bu da 6gretmenlerin i¢ ve dis ¢alismalarinin sonucunda gerceklestirilebilir
(Foster, 2010: VI). Bu festivaller sirasinda hikaye, siir, miizik, eurythmy, dans ve dramatik
oyun etkinlikleri de kullanilmaktadir (Thatcher, 2010: 3).

Festivallere dogru sekilde katilmasinin, her g¢ocuk i¢in neseli bir deneyim olmasini
saglayacag diisiiniiliir. Cocuklar hasat zamanin tecriibe ettikten sonra oncelikle doganin
koreldigini fark eder. Bu donemde Michaelmas Festivali kutlanir. Bag melek Michael
(Mikail) ile diinyadaki diigman1 Dragon’un savas hikayesi anlatilir (Ward, 2012) ve bu savas
cocuklarin da yer aldig1 dramatik oyun ile canlandirilir. Bu festival cesaretin festivali olarak
tanimlanir ve ¢ocuklardaki cesaret duygusunu giiglendirmek (Festivals, 2016), engelleri
asma, lizerine diisen gorevleri yerine getirme, gercek ve iyi olanin savunucusu olma fikrini
kazanmay1 hedeflemektedir. Festivalde anaokulundaki yasca daha biiyiikk cocuklar
kendilerini korumak i¢in kilig yapabilirler ve bu konu okulda bir hafta islenebilir (Thatcher,
2010: 4). Daha kiigiik ¢cocuklar i¢in ise basitge elma parlatma, keserek igindeki yildiz1 ortaya
¢ikarma ve ¢ocugun eve gotiirmesi i¢in paketlenmesi etrafinda gerceklesir. Cocuklar icin
elma toplama ve parlatma yasadigi ¢evreye ait oldugunu hissettirir. Michael (Mikail) igin
cesaret edip agaca tirmanma ve elmay1 ortadan ikiye keserek yildizin ortaya ¢ikarilmasi da

ilahi alan1 temsil eder (Foster, 2004: 10-12).
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Michaelmas Festivalinden sonra Noel kutlanir. Hristiyanlikta Noel den onceki 4 Pazar
giinliik siireye Advent denilir. Advent Sonbahar festivallerindendir. Bu dénem Isa’nmn
gelisine hazirhik yaparak gecirilir. Advent 6zel bir Pazar giiniidiir ve bu glinde Advent
Garden toreni diizenlenir. Bu kutlamay1 ¢ocuklarla birlikte yaparken zeminin {istiine ¢am
dallaryla, kristallerle ve son bahar yapraklariyla siislenmis spiral bir yol olusturulur. Bu
yolun ortasinda mavi Ortiilii bir masanin iizerinde yanan bir mum bulunur. Cocuklarda
elmanin icine yerlestirilmis yanmayan bir mumla spiral yolda yiiriirler. Yolun ortasina
geldiklerinde ellerindeki mumu yanan diger mumla tutusturarak yakarlar ve spiral yoldan
geri donerken yerlestirilmis yildizlarin iizerine mumlar1 birakirlar. Baslangigta karanlik olan
ortam bu mumlarla aydinlanmis olur. Waldorf okullarinda kutlanan bu bayramin amaci
cocuklarin ruhlarmi 1iyilestiren giicleri uyandirmak ve kalplerini diinyadaki iyiliklere
acmaktir. Onlar 15181n merkezine dogru asaletle yiiriirken, her ¢ocukta derin insanlik ve
diiriistliik hediyeleri ortaya ¢ikar. Ortama 15181n getirilmesine yardim ederek, siikranlarini
belli ederler ve onlarin iradeleri diinyanin yiikseltilmesine katki saglamis olur. Cocugun ruhu
derinden memnundur ve gelecek i¢in umutla doludur (Woods & Woods). Ayrica bu
donemde ekmek ve hediye yapimi da diizenlenen aktivitelerdendir (Thatcher, 2010: 4).

Advent’ten sonra Paskalya daha sonra ise yazin ortasinda St. John Festivali kutlanir. Bu
donemde piknikler ve sinif dis1 aktiviteler yapilir. St. John Festivali ates yakilarak kutlanir.
Yetiskinlerin memnuniyetsizliklerini ve ¢ocuklarin somurtkanliklarin1 bu ateste yaktiklari

diistiniiliir (Thatcher, 2010: 4).

30 yildan fazla siiredir Waldorf anaokullarinda 6gretmenlik yapan Nancy Foster, festivalleri
kutlarken bazi dikkat edilmesi gereken durumlar oldugunu vurgulamaktadir. Oncelikle
festivaller Ogretmenin manevi yasamindan ortaya ¢iktigi i¢in, Ogretmenin kendisinin
kutlamadig1 festival, cocuklarda beklenen duyguyu ortaya c¢ikaramaz. Bu festivallerin
yiizeysel kalmamasi i¢in 6gretmenin diger 6gretmenlerin yaptigini taklit etmek yerine kendi
kutladig1 festivalleri ¢ocuklarla kutlamasi daha dogru olacaktir. Diger taraftan festivaller
diinya ile cennet arasindaki baglantiy1 canlandirmalidir. “Hakkinda 6grenme” ¢ocugun
gelisiminde daha sonra meydana geldigi i¢in bilgi vermek yerine ¢ocugun biitiiniiyle
deneyimleyecegi sekilde sunulmalidir. Kiigiik ¢ocuklar i¢in hazirlanan festival basit
olmalidir. Sadelikle birlikte seving festivali karakterize etmelidir. Sakinlik ise yapilan seyin

arkasindaki farkindaligi ortaya cikarir. Cocuklarin taklit edebilmeleri igin yetiskinlerin
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entelektiiel bir karakter olmak yerine manevi olarak aktif olmalar1 ve deneyimin iginde
olmalart 6nemlidir. Festivalin amacina ulagip ulasmamasi ise ¢ocuktaki seving ve
memnuniyetin ortaya ¢ikip c¢ikmamasiyla kendini gosterecektir. Cocuktaki seving ve

memnuniyet adanmisligin ve sayginin ifadesidir (Foster, 2004: 10-12).

Festivallerde, ¢ocugun bedensel olarak dini yasadigi aktiviteler onemlidir. Bu festivallerde
gercek aktivitelerle ¢ocuklarin baskalarina yardim etmesi ve diinyanin iyiligi i¢in ¢aligmasi
saglanir. Bir festivalde digerlerine yardim eden ¢ocuk bunu diinyanin 1yiligi i¢in yapar. Bu
katilime1 bir deneyimden ziyade irade ve istek igerdigi i¢in 6nemlidir (Foster, 2010: 11, 23).
fradenin dahil oldugu bir eylem sadece fiziksel degildir. Beden ve ruhun diisiince ve duygu

ile baglantili olmasi anlamina gelmektedir (Glockler, s. 11).

Okul 6ncesi donemde yapilan festivallerin daha verimli olabilmesi i¢in ailelerle is birligi
yapilmaktadir. Cocuklarla herhangi bir festivali kutlamadan 6nce ebeveynlere beklentiler
sOylenir ve agiklamalar yapilir. Ebeveynler kendi manevi hayatlarimin beslenmesi ve
gelenekleri korii koriine takip etmemeleri i¢in bilgilendirilir. Festivallerin dogrulugunu ve
saglamligini ifade etmek igin ebeveynlerin saygili olmalari istenir. Bazen velilerle toplanti
yaparak bazen de yazili bir metin vererek bu beklentiler velilere iletilmektedir. Bazen
ebeveynler de cocuklarla birlikte festivallere katilabilir. Bu durumda festivallere riayet
etmenin arkasindaki anlamin aciklandig1 ve ¢ocuklara gdre nasil uyarlandigina dair yazili
bir metnin 6nceden verilmesi gerekir. Ozellikle ¢ocuklara gosterilen resimlerin ne oldugunu
bilmelerine imkéan saglanmalidir. Ailelerle iletisim kurmakla ilgili 6gretmenler farkli
yontemler izleyebilir. Bir §gretmen ailelerin kendi geleneklerini olusturmalart igin, ailelerle
festival oncesi bulusarak evlerinde neler yaptiklarini birbirleriyle paylagsmalarini saglarken;
baska bir 6gretmen ise ailelerle yaptig1 toplantida ¢ocuklara nasil bir ortam hazirladigini
gosterebilir ve anlatacagi hikayeyi onlara da anlatabilir. Boylece aileler festivale geldiginde
ne ile karsilasacagin bilir (Foster, 2004: 12-13).

5. Degerlendirme

Bu calismada incelenen dort yaklagim goz oOniinde bulunduruldugunda Montessori ve
Reggio Emilia anaokullarinin kilise okulu seklinde egitime basladigi, Waldorf Okullari’nin

ise kiliseye bagli olmasa da dini egitim veren okullar olarak acildigi goriilmektedir.
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Gliniimiizde bu yaklagimlarin dini yoniiniin tartisilmasinin sebebinin devlet okullarinda din
derslerinin statiisii ile ilgili oldugu sdylenebilir. Nitekim 18. yy’da Italya’nmin Katolik
yogunluklu bir iilke olmas1 ve egitim sisteminin genel anlamda kilise tarafindan yiirtitiilmesi
de yaklagimlarin dini i¢erigine imkan vermistir. Giinlimiizde ise kiiresellesme ile birlikte
farkli dinlere mensup ailelerin ¢ocuklarinin ayni okullarda okumasinin sonucu olarak din
egitiminde ¢cogulcu yaklasim benimsenmistir. Bu sebeple bu yaklasimlara gore egitim yapan
0zel okullar dini egitim vermeye devam etse de devlete bagli okullarda uygulama tilkelerin

genel din egitimi uygulamalarina goére degismektedir.

Montessori ve Waldorf yaklagimlarinin dini gelisim ve din egitimi ile ilgili goriislerine
ulagabilmek miimkiin olsa da 20 yildan uzun siire din egitimi veren kurumlar olmalarina
ragmen Reggio Emilia Yaklasimi’n1 benimseyen okullar i¢in ayn1 seyi sdylemek miimkiin
degildir. 1945 yilinda II. Diinya Savas1 sonrasinda agilan biitiin okullar 1967-1973 yillan
arasinda peyderpey devlete baglanmis ve bunun sonucunda sekiiler okullar haline gelmistir.
Bu durumun Reggio Emilia Okullari’nda din egitiminin siirdiiriilmesi ve gelistirilmesini
olumsuz etkiledigi soOylenebilir. Devlete bagli okullarin sekiilerlesmesi ise iilkenin
kuzeyinden ve giineyinden gelen gdclerle toplumun dini ¢esitlilige sahip olmas1 ve Katolik
inancin1  benimsemeyen ¢alisan annelerin okul Oncesi kurumlara ihtiyag duymalari
sonucunda gerceklesmistir. Giiniimiizde Reggio Emilia Yaklagimin1i benimseyen dini
okullar olsa da din egitiminde izledikleri yontemlerin, Malaguzzi ile birlikte halkin
hazirladigi okulun yontemine ne kadar benzedigine dair bir fikir elde etmek miimkiin

goriinmemektedir.

Reggio Emilia okullarinda din egitimi yapilmamasinin sebebi ¢ocuklarin gelisimine uygun
olmamas1 degil bolgenin dini yapisinin bolgeye yapilan gocler sonucunda cogulcu hale
gelmesidir. Rinaldi’nin okulun sekiiler olmasina dair sdyledikleri de bunu desteklemektedir.
Ayrica bu yaklagim toplum temellidir ve egitimin her kiiltiirde kendine has olmasi
gerektigini savunur. Kiiltlirleri birbirinden farklilastiran 6zelliklerden biri de dindir. Egitim
kiiltiire gore sekillenecekse buradaki farkliliklardan biri de dini inang olacaktir. Dolayisiyla
sekiiler toplumlarda din egitimi konusulmazken, belli bir dinin inanirlarinin bulundugu bir
toplumda din egitimi de mevzu bahis olabilecektir. Reggio Emilia kasabas1 da Katolik
yogunlugun bulundugu bir yer olmasi sebebiyle bu okullar baglangicta kiliseye bagli okullar

olarak ac¢ilmustir.
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High Scope yaklasimi ise Reggio Emilia Yaklagimi’nin sekiiler olmaya basladig yillarda
heniiz baglayan bir projedir ve Amerika’da erken ¢ocukluk egitiminin yayginlagtirilarak
biitlin ¢ocuklarin bu egitimden yararlanmasini hedef almaktadir. Bu 6zelligi bu yaklasimda
dine dair bir atif bulunmamasinin sebebi olarak gosterilebilir. Diger yaklagimlarin
sekillenmesinde rol alan Montessori, Malaguzzi ve Steiner’in Katolik olmasi da din
egitimine yer vermelerinde etkili olmustur denilebilir. Zira din egitimi uygulamalari

incelendiginde Katolik egitimi yapildig1 agikca goriilmektedir.

Bahsedilen ozelliklerinden dolay1r bu arastirmada din egitimi konusunda yaklagimlar

arasinda degerlendirme yapilirken Montessori ve Waldorf yaklagimlari ele alinacaktir.

Oncelikle Montessori ve Steiner’in ydntemlerini bir grup 6grenci iizerinde deneyimleyerek
ve gozlemleyerek gelistirdikleri belirtilmektedir. Steiner bu siiregte 6gretmenlerle siirekli
toplantilar yapmus, ayrica velilerden gelen teklifleri de degerlendirmistir. Ornegin
baslangicta Pazar Ayini uygulama teklifi velilerden gelmisse de, uygulamaya basladiktan
kisa bir siire sonra Steiner, bu ayinlerin din egitiminde vaz ge¢ilmez oldugunu hatta din dersi
ogretmenlerinin Pazar Ayinini diizenlemede yetenegi olan kisiler arasindan segilmesi

gerektigini sOylemistir.

Steiner ve Montessori biitiinsel gelisimi ve egitimi amaclamaktadir. Bu sebeple din egitimi
diger egitim alanlariyla i¢ ice girmis sekildedir. Kilisede mumlar1 yakarken say1 saymay1
ogreten Montessori, ekmek sarap ayini i¢in gerekli olan ekmek ve liziim tretimini de
cocuklarla birlikte yapmaktadir. Waldorf okullarinda da ilkokuldan itibaren biitiin derslerin
iginde dini bir yon bulunmakla birlikte anaokullarinda, Michael festivalinde, ¢ocuklarin

psikomotor gelisimini de destekleyen elma toplama, parlatma gibi aktiviteler-yapilmaktadir.

Yaklasimlarin ¢evre, ¢cocuk, 6gretmen hakkindaki genel fikirleri din egitiminde de kendini
gostermektedir. Montessori ¢ocugun gelisiminde emici zihin kavrami {izerinde dururken
Steiner taklit kavramini ele almaktadir. Her iki yaklagimda da ¢ocugun 0-7 yas arasinda
fiziksel cevreden Ogrendigi disiliniildiigli i¢cin ¢ocugun O&grenebilecegi bir ortamin
hazirlanmas1 0nemsenmistir. Montessori hazirlanmis ¢evre olarak ifade ettigi ve 0Ozel
materyaller tasarladig1 yaklagiminda din egitimi i¢in farkli bir materyale gerek olmadigini;

en iyi materyallerin kilisede oldugunu diisiinmektedir. Ancak Montessori ¢ocuklar1 erken
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cocukluk doneminde kiliseye gotiirmeyi uygun gérmemekte okulda ortam hazirlamayi
benimsemektedir. Boylece Montessori okulun bir odasini ¢ocuklarin boyuna uygun
esyalarin yer aldigr bir kilise seklinde dosemistir. Steiner ise ¢ocuklarin kiliseye
gotiirlilmesine karsi ¢itkmamakta, kilisedeki dini ruh halini gérmelerini istemektedir. Ayrica
din derslerinin bir pargasi olan ayinleri ger¢eklestirmek i¢in tam olarak kiliseye benzemese

de kiliseden esinlenilerek olusturulmus bir oda da ayirmistir.

Montessori okul 6ncesi donemde ¢ocugun duyusal-motor ugraslar araciligiyla dini duyguya
hazirlanacagimni ifade ederken; Steiner aymi konuyu bodily-religious (bedensel din)
kavramiyla ifade etmistir. Bu konuda cocuklara 0-7 yas arasinda ilmihal bilgilerinin
ezberletilmemesi ve deneyimleyerek O6grenmesi gerektigi konusunda benzer diislincelere
sahiptirler. Montessori kilisede mumlari yakan cocugun ileriki yaslarda ibadet etmeden 6nce
muhakkak mumlart yaktigin1 gézlemlemistir. Steiner da ¢ocugun ilerde dini ritiiellere
katilmasinin ¢ocukluk donemindeki duyarli-fiziksel davranislarinin bir sonucu olarak ortaya
cikacagini diigiinmiistiir. Okul 6ncesi donemde deneyimleyerek 6grenen ¢ocuk ilerde bu

tecriibelerinin dini boyutunu anlayarak yasayacaktir.

Montessori ve Steiner ¢ocugun dogustan getirdigi dini yonelimi vurgulamislardir. Ancak
neyi ne zaman, nasil 6gretecekleri konusunda uygun yasin beklenmesi gerektigini, Steiner
beden zamani (time-body), Montessori ise 0©zel duyarli donemler kavramlariyla
aciklamislardir. Montessori 6zel duyarli donemler boyunca, ruhi gelisim i¢in ¢cocugun 6zel
bir duyarliligi oldugunu savunur. Steiner da bir¢ok konferansinda dis degisimine kadar
cocukta manevi temeller atilmazsa ileriki hayatinda eksiklikler yasayacagini dile getirir. 0-
7 yas arasinin dini gelisim i¢in 6nemli oldugunu bu sekilde vurgulayan yaklagimlar 6-7
yaslarinda ¢ocuga Tanri-baba inancinin &gretilmesi konusunda da hem fikirdir. Bu da

Katolik inancinin bir 6zelligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Montessori dinin en temel islevinin 6lim, yalnizlik, 6zgiirlikk gibi hayatta karsilasilabilecek
sorunlarla basa ¢ikmaya olanak saglayacagini diistinmektedir. Steiner da din egitiminin

cocugun ileride karsilasacagi zorluklara yardimci olmasi amacini tasidigini belirtmistir.

Montessori hayal giicii ve yaraticiligin toplumun kutsal yasamini dile getirmek i¢in bir arag

oldugunu ve toplumlara sanat, sembol, ritiiel ve hikaye iiretmek icin olanak sagladigini
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diistinmektedir. Diger bir deyisle hayal giiclinii dinin vazgegilmez bir 6gesi olarak kabul
etmektedir. Steiner da gocugun hayal giiciiniin gelismesi i¢in 0-7 yas arasinda peri hikayeleri
anlatilmasini savunmustur. ki yaklasimda da ¢ocugun din egitiminde hayal giiciine vurgu

yapilmustir.

Waldorf Yaklasimi’nda dini, giinlik yasamin bir pargasi olarak sunmaya O6zen
gosterilmektedir. Montessori’de din egitiminin sadece haftada birkag¢ kere verilen bir ders

konusu olarak degil, yasanan bir hayat olarak diisiintilmesi gerektigini sdylemistir.

Bu yaklagimlarda bir 6gretmende bulunmasi gereken genel 6zellikler disinda din egitimini
yapan kisinin manevi yasantis1 da dSnemsenmistir. Montessori, 6gretmenin bilimi ve Isa’nin
havarilerinin sevgisini birlestirmesi gerektigini diisiinmektedir. Steiner’a gore ise ¢ocuklarla
Ogretmen arasinda Ogretmenin dini yasantisindan kaynaklanan samimiyet ve sicaklik
olusmalidir. Ogretmenin manevi yasantist ayn1 zamanda ayinler esnasinda dini bir ruh hali
olugmasina da katki saglayacaktir. Ayrica Montessori din egitiminde papazlardan yardim
alirken, Steiner antroposofi din dersini verecek kisilerin 6ncesinde bu alanda uzman kisiler

olmamasi gerektigini savunmustur.

Waldorf ve Montessori yaklagimlarinin bu ortak noktalar1 disinda elestiriye acik boyutlar
da vardir. Waldorf yaklagiminda program Hristiyan kiiltiirli izerine bina edilmekle birlikte
diger dinlere ait festivallerin kutlanmasi 6gretmenin tercihine birakilmistir. Bu durum
Steiner’in vefatindan sonra dini etkilesimin c¢ogaldigi, bircok dine inananlarin birlikte
yasadig1 bir diinya olusmasiyla ortaya ¢ikmis bir durumdur. Ogretmenler grupta bulunan
ogrencilerin dini inanglarina gére programa yon vereceklerdir. Ancak bunun bir sinir1 olup
olmadig1 agik degildir. Steiner ise antroposofi derslerinin biitiin cocuklar i¢in genel olmast
gerektigini diisinmektedir. Ogretmenden dgretmene degisebilen yapilarda standart ¢ikti
olamayacaktir. Ogretmenin tercihine birakmak bir ¢dziim olarak diisiiniilse de programin

nitelik ve giivenirligini sarsmaktadir.

Dini entelektiiel bilginin 12-14 yasindan 6nce verilmesinin ¢ocugun septik olmasina sebep
olacagini diigiinen Steiner, ¢ocugun sirayla diisiincede, duyguda ve son olarak ahlaki hataya
sebebiyet veren iradede septik olacagini diisiinmektedir. Steiner’in bu sozleri ¢ok yonlii ve

cok uluslu aragtirma sonuglar1 olmadan kabul edilebilecek gibi degildir. Ayni zamanda
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gelisen teknoloji ile birlikte birgok bilgiye erken ulasabilen bir nesil yetismektedir.
Entelektiiel bilgi edinmek icin 6gretmene her zaman ihtiya¢ duyulmamaktadir. Steiner’in
yasadigi donemde dogru olabilecek olsa bile bu giiniin sartlarinda tekrar
degerlendirilmelidir. Ayrica Steiner ders kitaplarinin okulda kullanilmasinin ¢ocuklarin
sahsiyetini mahvedecegi digiinmektedir. Steiner’mm bu diisiincesi olduk¢a iddial
goriinmektedir. Cocuklarin sahsiyetini ne anlamda mahvedecegi acik degildir. Ayrica
Steiner’in bahsettigi ders kitaplarinin icerigi degerlendirilerek ne demek istedigi daha iyi

anlasilabilecektir. Bu haliyle kabul edilebilir gériinmemektedir.
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SONUC

Ulkemizde anaokullar1 ve ana simiflart Osmanli Devleti'nde II. Mesrutiyet déneminde
acillmaya baglamistir. O zamana kadar ise 5-6 yaslarindan itibaren g¢ocuklar sibyan

mekteplerine gitmektedir.

Tanzimat’la birlikte baslayan egitimde modernlesme hareketleri basta ilkogretim olmak
tizere anaokullarinin kurulmasinda ve yapilandirilmasinda etkili olmustur. Resmi
anaokullar1 acilmadan 6nce Avrupa’dan getirilen kitaplar ve yonetmelikler Tiirkce’ye
cevrilmistir. Bu donemde ceviriler Avrupa’da etkili olan Pestalozzi, Froebel ve
Montessori’nin kitaplari iizerine yapilmistir. Ulke savas iginde olmasina ragmen anaokullar
acilmadan once 6n hazirlik yapilmaya calisilmistir. Bu donemde en biiyiik sikint1 yetismis
O0gretmen olmamasinin yani sira 6gretmen yetistirecek bilgide hocalarin da bulunmamasidir.

Bu sorunun asilmasi i¢in ise ana muallimi yetistiren bir mektep ac¢ilmistir.

Almanya’da Froebel 1837°de ve Italya’da Montessori 1907°de anaokulu agmaya
baslamiglardir. Avrupa’da bu gelismeler yasanirken 1900’lerin basinda Osmanlh
topraklarinda da anaokullar1 agilmaya baslanmistir. Avrupa ile es zamanlh gelismeye
baslayan okul 6ncesi egitim, savaglar sebebiyle sekteye ugramistir. Cumhuriyet donemine
gelindiginde ise iilkenin hem savastan ¢ikmas1 hem de harf inkilabi sebebiyle ilkdgretime ve
yetiskinlerin okuma yazma 6grenimine 6nem verilmesi, uzun siire anaokullari ile ilgili bir
adim atilmasina engel olmustur. 1960’lardan itibaren tekrar gelismeye baslayan okul 6ncesi

egitimde ise cocugu merkeze alan modern egitim yaklasimlari etkili olmustur.

Bu arastirmada Montessori, Reggio Emilia, High Scope ve Waldorf Yaklagimlar
incelenmistir. Bu yaklasimlarin ortak noktasi ¢ocugu merkeze almalari ve biitiinsel
yaklasimi benimsemeleridir. Cocugun 06zgiirliigii ve haklar1 6énemsenmis, bilginin pasif
alicilar olarak degil 6grenmede aktif olduklar1 diisiincesi benimsenmistir. Cocukla ilgili bu
fikirleri ise egitim programlarinin igerigi ve uygulamalarina yon vermistir. Cocugun egitim
gorecegi ¢evrenin diizenlenmesi, 6gretmenin ozellikleri ve degerlendirme yontemleri buna
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gore sekillenmistir. Biitiinsel gelisimi benimsemeleri sadece biligsel olarak degil ¢ocugun
her tiirlii gelisimini saglayacak sekilde ¢evre ve Ogretmen Ozelliklerinin belirlenmesini

saglamis ve degerlendirme de biitiin gelisim alanlarina gore yapilmistir.

Bu yaklagimlarin ¢evre anlayislar1 kullanilan materyal, sinifin diizenlenmesi ve okul
binalarinda yer almasi gereken boliimleri ifade etmektedir. Cocuklarin duyu yoluyla
Ogrendikleri diigiinildiigli icin duyulara hitap edecek farkli Ozellikte c¢evreler
olusturmuslardir. Bununla birlikte 6nemsedikleri konulara gore her birinde farkli 6zellikler
on plana cikmistir. Montessori’de hazirlanmis ¢evre vurgusu yapilmis ve cocugun
ihtiyaglarini karsilayan ve tiim duyularina hitap eden 6zel materyaller gelistirilmistir. Reggio
Emilia’da ise her ¢ocugun kendini farkli sekillerde ifade ettigini belirten ¢ocugun yiiz dili
anlayis1 6n plana ¢ikmis ve bunun sonucunda ¢ocuklarin farkli etkinlikler yapabildikleri
Atelier ad1 verilen ayr1 siiflar olusturulmustur. Bdylece sadece kelimelerle degil hareket,
¢izim, heykel yapimi, kolaj calismalari, drama oyunlari, ve miizikle cocuklarin kendilerini
ifade edebilmeleri saglanmistir. Ayrica Montessori’de ¢ocugun bireysel Ogrenmesi On
plandayken Reggio Emilia’da sosyal ¢cevre de dnemsenmektedir. Reggio Emilia’da sosyal
cevre vurgusu karsilikli iligkiler kavramu ile belirginlesmektedir. Bu kavram ile ¢ocuklarin
Ogretmenlerle ve tiim personelin birbirleriyle ve ailelerle iletisimi vurgulanmistir. High
Scope Yaklasimi da sosyal ¢evreyi dnemsemis bunun i¢in grup etkinliklerine yer vermistir.
Bununla birlikte 6grenme alanlar1 ve materyaller vurgulanmis ancak 0zel tasarlanmis
materyaller yerine dogal materyaller tercih edilmistir. Waldorf Yaklasimi’nda ise gocuklarin
taklit edebilecekleri ¢evre lizerinde durulmustur. Bu cevrede ise orgii 6rme, dikis, yemek

pisirme ve bahge isleri gibi pratik becerilere yer verilmistir.

Yaklasimlarda belirlenen 6gretmen Ozelliklerinde ise ortak nokta Ogretmenin iyi bir
gdzlemci olmasi her ¢ocugu tek tek takip etmesi ve degerlendirmesidir. Ogretmen cocugu
gozlemlerken not almali ve sonra analiz etmelidir. Yaklasimlarin ¢ocugun 6zgiirliglini
benimsemeleri O6gretmenlerin ¢ocuklar {izerindeki miidahalesini sinirlandirmaktadir.
Montessori’de O6gretmen, ¢ocugun kendi kendine materyalleri kullanarak 6§renmesi igin
pasif bir role biiriiniir. Ogretmen materyal kullanimin1 gésterdikten sonra ¢ocuga miidahale
etmez ve hata yaparsa diizeltmez. Cocugun kendi kendine hatasini fark etmesi dnemsenir.
Hatasimi1 fark etmeyen ¢ocuk bu konuda yeterince gelismemis olarak diisiiniiliir. Reggio

Emilia’da ise 6gretmen bazen ¢ocukla birlikte isbirligi yapar, bazen arkasindan bazen de
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ontinden giderek ¢ocuga rehberlik eder. Reggio Emilia’da 6ne ¢ikan 6zelliklerden biri de
Ogretmenlerin yani sira ayrica atelierista ve pedagogistanin da bulunmasidir. High Scope
yaklasiminda kontrolii ¢ocukla paylasan 6gretmen, ¢ocuklarin oyunlarini desteklemeli ve
cocugu tesvik etmelidir. Waldorf 68retmeni ise yonerge vermeden, sadece cocugun taklit
etmesine degecek sekilde davranarak ¢ocugun bir seyi yapmaya kendisinin karar vermesini
hedefler. Bununla birlikte Waldorf yaklagiminda 6gretmenin sezgilerini takip etmesi ve

kendini gelistirmesi de beklenmektedir.

Yaklasimlarin ¢ocugun gelisimini degerlendirme yontemleri ise bahsedilen ¢ocuk, 6gretmen
ve ¢evre ile ilgili diisiincelerinin bir sonucu olarak 6zel yoOntemlere basvurmalarini
gerektirmistir. Biitliin yaklasimlarda ortak nokta her bir ¢ocugun ayri ayr1 gézlemlenip; bu
gbzlemlerin not edilmesidir. Montessori’de gdzlem yapmanin &gretmenin ¢ocugun bir
sonraki adimda hangi materyali Ogrenecegini belirlemesinde yardimci olacagi
disiiniilmektedir. Degerlendirme, Reggio Emilia’da dokiimantasyon diye ifade edilen
yontem, cocuklarin calismalarinin sonucunda ortaya cikan triinlerin biriktirilmesi ve
incelenmesi olarak ortaya ¢ikmaktadir. High Scope yaklasiminda bu gozlemler biraz daha
sistematiklestirilmis ve 0-3 ve 3-5 yaslar icin ayr1 ayr1 gézlem formlar1 olusturulmustur.
Waldorf yaklasiminda ise ¢cocugun degerlendirilmesi 6gretmenlerin yaptiklart gozlemler,
aile ziyaretleri, ¢ocuk hakkinda fotograf, kayit ve ¢cocugun calismalarinin yer aldig1 her

cocuk icin ayr1 bir dosya olusturulmasi seklinde yapilmaktadir.

Bu caligmada incelenen dort yaklagim g6z Oniinde bulunduruldugunda High Scope
Yaklagimi’nda din egitimine yer verilmemekle birlikte Montessori, Reggio Emilia ve

Waldorf Okullar’nin din egitimi veren okullar oldugu goriilmektedir.

Yaklagimlarin bahsedilen egitim anlayislar1 din egitimi uygulamalarina da ayni sekilde
yansimistir. Cocugu merkeze almalar ve biitiinsel gelisimi hedeflemeleriyle birlikte ¢evre
Ogretmen ve degerlendirme anlayislar1 din egitimi uygulamalarinda da benzer sekildedir.
Yaklagimlarin din egitimi ile ilgili ortak vurgusu ise bu yaslarda ilmihal 6gretiminin

yanlighgidir.
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Gelisimin bir biitiin olarak ele alinmasi egitimin de bu biitiinliigi yansitacak sekilde
diizenlenmesini saglamistir. Dini ve ahlaki gelisim de diger gelisim alanlari ile birlikte

degerlendirilmis; yapilan etkinliklerde bu gelisim alanlar1 birlikte ele alinmastir.

Steiner ve Montessori insanin bedeni ile birlikte ruhunun da dikkate alinmasi gerektigini
diistinmektedir. Steiner insanin beden, ruh ve tinden olustugunu vurgulayarak dogru egitimin
bunlarin dikkate alinmasi ile olabilecegini sdylemistir. Steiner’in bu insan anlayis1 din
egitimine yer vermesini kaginilmaz hale getirmistir. Montessori ve Steiner’1n, bilim ve dinin
birbirinden ayri1 olmadig: ve ikisinin birlestirilmesi gerektigi diistinceleri de din egitimine

yer vermelerinin sebebi olarak diigiiniilebilir.

Montessori ve Steiner’in hem genel egitim hem de din egitimi anlayislarint sekillendiren
gelisim teorileridir. Bu teorilerden yola ¢ikarak yaslara gore konularin nasil dgretilecegini
ve kullanilacak materyalleri belirlemislerdir. Waldorf Okullarinda, kutlanacak festivallerde
cocuklarda nasil bir duygu hali olusacagi; baska bir ifade ile festivallerin kazanimlari agikga

belirtilmistir.

Din egitimi yaklagimlari genel olarak mezhep ya da din temelli (confessional) ve mezhep ya
da dinler iistii (non-confessional) yaklagim olarak ikiye ayrilmaktadir (Aslamaci, 2008: 59).
Din egitimine yer veren okul Oncesi egitim yaklasimlari, soziinii ettigimiz din egitimi
yaklasimlar1 iizerinden degerlendirildiginde din ya da mezhep temelli yaklagima
(confessional) ¢cok daha yakin olduklar1 goriilmektedir. Bu durum Steiner ve Montessori’nin
anaokullarinda kiliseye benzer sekilde dosenmis ayr1 bir sinifa yer vermeleri ile kendini

gostermektedir.

Steiner kendi okullarinda cocuklarin ailelerinin tercihine gore istedikleri din dersine
katilmalarmma ya da hi¢ birine katilmamalarina imkan saglamistir. Waldorf Okullarinda
Protestan, Katolik ve Antroposofi seklinde ii¢ ayr1 din dersine yer verilmesi ise yine din
temelli yaklasimlardan biri olan Paralel Tek Dinli Model’in benimsendigini gostermektedir.
Bu modelde herkes kendi dininin dersine katilmaktadir (Aslamaci, 2008: 61). Ayrica din ya
da mezhep temelli yaklasimlarda kendi bakis agilariyla diger dinler hakkinda bilgi
verilebilmektedir. Waldorf Okullarinda yer verilen festivallerde diger dinlere de atif

yapilmasi bu sekilde degerlendirilebilir.
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Antroposofi din dersleri degerlendirildiginde ise Steiner’in Antroposofi din derslerini,
bagimsiz din dersleri olarak tanimladig1 ve bir dine inanan ya da inanmayan herkese hitap
edecegini diisiindiigli goriilmektedir. Yapilan ayinlerde ve din derslerinde hedefin, saygi
duygusu olusturma ve ¢ocuklarin ilerde kendi dinlerini kendilerinin se¢gmelerine imkan
saglayacak sekilde egitim yapilmasi oldugu belirtilmektedir. Bu yaklasimiyla Steiner’in din
egitimi anlayisi, din ya da mezhep iistii yaklasimlardan biri olan fenomenolojik din egitimini
animsatmaktadir. Ancak fenomenolojik yaklasimda belli bir dinin egitimi yapilmamakta
biitiin dinlere esit mesafede durulmaktadir. Bu sebeple din egitiminin amaci ise bir dinin
mensubu yapmak ya da dini gorlisleri 6grencilere benimsetmeye calismak degil; din
hakkinda anlama ve diisiinme kapasitesini genisletmektir. Bu anlamda amag olarak benzer
olsa da uygulama olarak fenomenolojik yaklasimdan farklilagmaktadir. Nitekim Waldorf
Okullarinda verilen egitimin Hristiyanlik iizerine bina edildigi goriilmektedir.
Fenomenolojik yaklasimin bir diger 6zelligi egitimin sadece bilgi vermek iizerine bina
edilmemesidir. Steiner da bu konuda ayn1 hedefi benimsemistir. Fenomenolojik yaklagimda
biitiin dinler doktrin, mitolojik, ahlak, ibadet, tecriibe, sosyal ve maddi boyutlartyla incelenir.
Antroposofi derslerinde ise bu boyutlar sadece Hiristiyanlik i¢in s6z konusudur; diger

dinlere ise Hristiyanlik bakis agisiyla yer verilmektedir.

Montessori Okullart da din ya da mezhep temelli yaklasimin benimsendigi okullardir.
Hiristiyanliga ait festivallerin kutlanmasi ve anaokullarinda ¢ocuklarin boylarina uygun
sekilde kilise yapilmasi bunun gostergesidir. Montessori Okullarinin Hindistan’da agilmasi
ile Hinduizm ve Islam dinine de yer verildigi belirtilmektedir. Bu okullarda da egitim

yaklasimi yine din temellidir; sadece toplumun dinine gore egitimi yapilan din degismistir.

Bu anaokullarinda din egitimi Hiristiyanlik {izerine bina edildigi i¢in yapilan bazi
uygulamalarin Islam dininin egitiminde uygulanmasi miimkiin degildir. Steiner ve
Montessori din egitimi yapilacak sinifi kiliseye benzer sekilde diizenlemistir. Hristiyanlikta
dini ritiieller sadece kilisede yapildig1 icin bdyle bir uygulamaya gerek goriilmiis olabilir.
Ancak Islam’da ibadet sadece camide yapilmadigi igin bdyle bir uygulamaya gerek
goriilmeyebilir. Bununla birlikte din egitiminde de ¢ocuklarin boylarina uygun esyalarin

kullanilmast, ¢cocuk seccadesi drneginde oldugu gibi kiiltliriimiizde de yer almaktadir.
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Steiner’1n ayinleri oldugu gibi uygulamayip ¢ocuklarin yaslarina uyarlamasi, kiiltiiriimiizde
tekne orucunu hatirlatmaktadir. Benzer uyarlamalar okul dncesi yastaki ¢ocuklar i¢in de
diisiiniilebilir. Bu yasta c¢ocuklarin Kurban Bayraminda kurbani kesilirken goérmesi
gerekmemektedir. Bunun yerine cocugun bayramda sila-i rahim yapmasi ve yetiskinlerin

Onem verip saygi duydugunu ve dua ettigini gormesi yeterli olacaktir.

Yaklagimlarin hem genel egitim anlayislari hem de din egitimini ele aliglar1 dikkate alinarak
din egitimi ¢alismalar1 planlanacak ise goz 6niinde bulundurulabilecegi diisiiniilen noktalar

sunlar olabilir:

1.  Bugalismada incelenen dort yaklasim da bir grup 6grenci tizerinde deneyimlenerek ve
gozlem yapilarak siire¢ igerisinde gelistirilmistir. Malaguzzi, Steiner ve Weikart bu
stirecte 6gretmenlerin goriislerini de dikkate almislardir. Din egitimi programi hazirlik
ve gelistirme siiresince bir gozlem grubu olusturma, uygulanacak programin artilari ve
eksilerini gbzlemleyerek fark etme ve gerekli diizenlemeleri yapma konusunda hassas
olunmas1 gerekmektedir. Program olusturulduktan sonra aylik ve wyillik diizenli
toplantilar yapilarak gelistirmeye devam edilmelidir. Burada 6nemli olan programi

uygulayanlarin fikirlerine de yer verilmesidir.

2. Din egitimi yapilan okul oncesi egitim kurumlarinda da biitliinsel gelisim dikkate
alinmali, cocugun sadece dini ve ahlaki gelisimi degil bedensel, psikomotor, sosyal,

duygusal, zihinsel ve dil gelisimleri de birlikte diistiniilmelidir.

3. Cocuga neyin oOgretildigi, ne zaman ve nasil Ogretildigiyle birlikte
degerlendirilmelidir. Cocuklar i¢in yazilan dini hikayelerin gelisim basamagina
uygunlugu gozlem yapildiktan, izleme degerlendirme c¢aligsmalar1 sonuglandiktan
sonra genele uygulanmalidir. Cocuklarin gelisim basamaklarina uygun egitim
yapilmasi gerektigi ve 0-7 yas arasinda ¢gocugun benmerkezci bir 6zellige sahip oldugu
bilinmektedir. Ancak yine de ¢ocuk kitaplarinin iizerinde Peygamberimi Seviyorum
bashgr yer almaktadir. Kendini merkeze alan g¢ocuga Peygamber Seni Seviyor
denilmesi daha dogru olabilir. Kitap basliklarina yansiyan bu yontem, hikaye

anlaimmda ve Peygamber tanitiminda da kendini gostermektedir. Halihazirda
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Allah’m en ¢ok Peygamberi sevdigi ilizerine bina edilmis bir Peygamber modeli

cizilmektedir.

Waldorf’un bu yasta sevgi, saygi ve tesekkiir duygular1 {izerine yogunlastig
gorilmektedir. Kur’an ya da ezan okunurken televizyonu kapatmak, konusmaya ara
vermek ezana saygimizi gosterme gibi diisliniilebilir. Cocugun saygiyr bizim
sOzlerimizden degil tavir ve davraniglarimizdan 6grendigi unutulmamalidir. Bununla
birlikte cocugun seviyesine inmek ya da ona sevgiyle davranmak cocugun kutsala
saygi duymasint engellemek anlamina gelmemelidir. Cocugun camiye girdiginde
kosusturmasi dini anlamda bir sakinca tasimiyorsa da hangi ortamda nasil
davranacagini bilmesi bakimindan dnemlidir. Tabii ki burada uyarimin nasil yapildig:
Oonemlidir. Gegmiste yasanilan camide kizan amcalar 6rnegi insanlar1 tamamen

serbestlige de itmemelidir.

Cocugun ibadetlerin ni¢in yapildigin1 anlamasi beklenmemelidir. Waldorf’un da
vurguladigi gibi bu yaslarda Allah’1 ve Peygamber’i sevmesi ve saygt duymasi, onlarin

da kendisini sevdigini bilmesi yeterli olabilir.

Steiner’a gdre cocugun ¢evresindekilere tesekkiir etmesini saglamak kendisine yapilan
1yiligi fark ettigini gosterecektir. Bu yasta Allah’a tesekkiir etmeyi 6grenmese de
kendisine yapilan iyiligi fark ettigi i¢in biiyiiylince Allah’in kendisine verdigi nimetleri

fark edecegi ve Allah’a tesekkiir edecegi diistiniilmektedir.

Cocuklarin fiziksel ¢evreden faaliyet halinde 6grendigi géz oniinde bulundurularak
etkinlikler ve aktiviteler planlanmalidir. Montessori ve Steiner dini toren ve festivaller
tizerinde O6nemle durmustur. Steiner’in bu festivallerde amaci bir saygi duygusu
yaratmaktir. Ulkemizde de ¢ocuklarin Cuma ve bayram namazlarina, bayram
ziyaretlerine gotiiriilmesi yaygindir. Anaokullarinda kurban ve ramazan bayrami
konular1 da bazi etkinliklerde yer almaktadir. Ancak hangi yas grubunda hangi egitsel
caligmalarin yapilabilecegi bilinerek davranilmalidir. Bu durum o6zellikle kurban
bayrami etkinliklerinde kog figiirii yapma, boyama seklinde kendini gostermektedir ve

bu etkinliklerin ne kadar hedefine ulastig1 tartigmaya agiktir. Bu etkinliklerin “MEB
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10.

11.

12.

Okul Oncesi Egitim Programi”nin kazanimlaryla iliskili olup olmadig1, bu konularin

nasil ele alinmasi gerektigi ve ne tiir etkinlikler yapilabilecegi arastirilmalidir.

Kur’an’da gecgen kissalardan c¢ocuklarin seviyesine uygun olanlar segilerek din
egitiminde kullanilabilir. Ancak ¢ocugun hikdyeyi 6grenmesi gibi bilissel bir hedef
yerine ¢ocukta olusturacagi duygu ve anlam Onemsenmelidir. Berryman dini
hikayeleri paylasirken, dinleyenlerin anlayacagina dair bir garantinin olmadigin1 ama
bu hikayeler sevgi, saygi ve inanc¢la dolu bir sekilde anlatilirsa, dinleyenlerin kesinlikle
anlatanin sevgi ve saygisini anlayacagini diisiinmektedir. Bu sebeple kii¢lik ¢ocuklarin
hikayeyi anlamasa dahi hikayede gegen dini sahsiyetlere ya da Tanr1’ya sevgi ve saygi

duyuldugunu anlamalar1 da 6nemli bir kazang olarak diisiiniilebilir.

Kur’an kissalarinin yani sira yasa uygun menkibeler de din egitiminde etkin bir sekilde
kullanilabilir. Hurafelere karsi temkinli davranmaya calisirken dinin ruhundan

uzaklagma tehlikesi ile kars1 karsiya kaliniyor olabilir.

Waldorf egitiminde oldugu gibi din, giinliik yasamin bir parcasi olarak sunulmaya
0zen gosterilmelidir. Montessori de din egitimini sadece haftada birkag kere verilen
bir ders konusu olarak degil, yasanan bir hayat olarak diisliniilmesi gerektigini
sOylemistir. Giinlimiizde de anaokullarinda ¢cocuklarla bir ritiiel olarak yemekten 6nce
dua edilmektedir. Bu etkinlikler g¢ocuklarin yemege birlikte ve nese iginde
baslamalarini, onlara sunulan gidalar igin tesekkiir etmeyi Ogrenmelerini

saglayacaktir.

Cocugun hem ebeveyni hem de din egitimi verecek kiginin manevi yasantisi
Waldorf’un da belirttigi gibi bu giin fark etmiyor olsak da cocugu etkileyecektir. Nasil
bir gocuk yetistirilmesi isteniyorsa dyle ebeveynler ve 6gretmenler olunmalidir. Ahlak
egitiminde oldugu gibi din egitiminde de davranislar 6n plana ¢ikmaktadir. Husu ile
namaz kilan ya da namazi vaktinde kilmakta hassas olan insanlar1 gormek ¢ocukta dini

ruh hali olusmasinda etkili olabilecektir.

Din egitiminin sadece dini hikaye ya da i¢inde peygamber, sahabe isimleri gecen
menkibeler iizerinden G6grenilmeyecegi unutulmamalidir. Hangi hikaye, sarki ve

ilahinin ¢ocukta nasil bir duygu ve anlam olusturduguna gore degerlendirilmelidir.
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13.

14.

15.

16.

17.

Ahlaki degerler anlatilirken de her zaman peygamberler iizerinden degil diger

insanlarin 6rnek oldugu hikayeler de tercih edilmelidir.

Yaklagimlarda yer alan cocugun bireysel degerlendirilmesi de dikkat edilmesi gereken
hususlardandir. “MEB Okul Oncesi Egitim Programi”nda da istendigi gibi her ¢ocuk
icin gelisim dosyalarinin olusturulmasi ¢ocuklarin davranislarinin degerlendirilmesi
icin faydali olabilir. Gelisim dosyalar1 ¢ocugun g¢alismalarini biriktirmenin Gtesine

gecmeli ve gelisimdeki ilerlemeyi gosterecek sekilde diizenlenmelidir.

Gilinlimiiz okul 6ncesi egitiminde cocuk merkezli anlayis, yetiskinlerin ¢ocuklarin
Ogrenmesini istedigi seylerden ziyade ¢ocugun merak ettigi konulara programda yer
verilmesini benimsemistir. Cocuk, merak ettigi konuyu daha iyi 6grenecek ve
uygulayacaktir. Din egitiminde de ¢ocugun merak ettigi konulara yer verilmel,

konular ve etkinlikler ¢ocuklara cazip gelecek sekilde sunulmalidir.

High Scope Yaklasiminda 6gretmenlerin ¢catisma aninda problemi nasil ¢ozeceklerine
dair verilen yontem de ahlak egitimi anlaminda dikkate deger hususlardandir. Planla-
yap-degerlendir etkinlikleri ve 6gretmenin kontrolii cocukla paylasmasi ¢ocuklarin
sorumluluk alma becerilerini gelistirecektir. Biiyiik ve kii¢lik grup zamanlarinda ise is

birligi yapabilmeyi 6greneceklerdir.

Steiner, din egitimi yapilirken Ozellikle fayda ya da menfaate dayanan yiizeysel
anlatimlardan kaginilmasi1 gerektigini diisinmektedir. Tanr: agaglart sampanya
sisesine tika¢ yapabilelim diye mantar yapimina uygun yaratmistir diye aciklama
yapilmasinin dogru olmadigmi ifade etmektedir. Ulkemizde de bdyle anlatima sahip
cocuk kitaplar1 yer almaktadir. Bu anlatim tarzinin ¢ocugun dini egitiminde yeri ve

etkisi aragtirilmasi gereken bir konudur.

Montessori ve Steiner’in vurguladigi, din egitiminde hayal giicli gelisimi dikkate
alinabilir. Harms’1n dini gelisim teorisine gore de bu donem “Peri Masali Dénemi”
olarak adlandirilmaktadir ancak Steiner’in iistiinde durdugu peri hikayelerinin dini ve

kiltiirel yapimiza uygun sekilde yer almasina dikkat edilmelidir.
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

Steiner ilmihal 6gretimi yerine gocukta dini ruh hali olusmasini tercih etmekte; biligsel
gelisimden ziyade duygusal gelisim iizerinde durmaktadir. Bu sebeple de dini téren ve
festivalleri onemsemektedir. Steiner’in tizerinde durdugu dini ruh halinin, din

egitiminde goz oniinde bulundurulmasi faydali olabilir.

Steiner’a gore ahlak egitiminde ¢ocuklarin iyilik karsisinda sevinmeyi ve kotiilikkten
nefret etmeyi 0grenmesi yeterlidir. Eger cocuk sevgiyle egitilip, otorite duygusuyla
desteklenirse daha sonra dogru zamanda (ergenlikte) kendi bagimsiz duygu ve iradesi
ortaya ¢ikar. Eger ergenlikten dnce ¢cocugun ilahi olsun ya da olmasin iyiye ve kotiiye
kars1 duygulart uyandirilmadiysa, bu duygular artik kendi i¢ yasamindan
kaynaklanarak sekillenmeyecektir. Zihin, sezgi ve yargi giicli dis etkenler tarafindan

bi¢imlendirilecektir.

Montessori’ye gore ¢ocuk kotii ve iyi arasindaki farki yedi yasinda anlar. Bu sebeple
giinahtan haberdar olmayan ¢ocuga giinah1 6gretmeye ¢alismak yanlistir. Ceza vermek
yerine geribildirim vermek ve iyinin tath ve nazik bir sekilde Ogretilmesi yeterli

olacaktir.

High Scope ve Reggio Emilia yaklasimlari dinleme konusunu vurgulamislardir. Bu
tutum hem karsidakine hem kendi diislincesine saygi hem de ¢ocugun diirtiilerini
kontrol etmesini saglama anlaminda énemlidir. High Scope yaklasiminda 6nerilen,
O0gretmenin iyi bir dinleyici olmasi, dogru zamanda dogru sorular sorarak ¢ocugun

yaptiklarini degerlendirmesini saglamasi din egitiminde de dikkate alinabilir.

Montessori’nin emici zihin ve Steiner’in taklit kavramindan yola ¢ikarak ¢ocugun
cevresindeki olumsuz 6rnekler olabildigince azaltilmali, 6rnek alabilecegi davraniglar

artirtdlmalidir.

Montessori’ye gore cocukta din ile ilgili seylere dair biiyiikk bir 6zlem zaten
bulunmaktadir. Egitimcinin gorevi bu igsel, kendiliginden var olan alevi canli tutmaya
yardime1 olmaktir. Bu yaslarda din egitimine bir hazirlik yapildigi unutulmamali, her
seyl Ogretmeye calisiimamalidir. Cavaletti kendini kontrol, hatirlama, tefekkiir,
sessizlik, zarafet, nezaket, karsilikli yardim gibi davranislarin dini egitimin araclari ve

amaclart oldugunu belirtmektedir. Bu diislinceler cocugun bireysel gelisimini
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24.

desteklemenin din egitimine dogru bir hazirlik olacagin1 vurgulamaktadir. “MEB Okul
Oncesi Egitim Programi”nda var olan, degerler egitimine yonelik kazanimlarin
edinilmesini saglayacak c¢esitli etkinliklerin uygulanmasi da ¢ocugu gelecek yasama

hazir olma yolunda destekleyecektir.

Montessori’ye gore “O6gretme zaman1” gelisim yasalarina dikkat etmeyi gerektirir. Bu
da devamli ¢ocugu izleme, dinleme ve ¢cocugun kisiligini takip etme anlamina gelir.
Waldorf da ¢ocugun yapisina uygun hareket etmek icin cocugun devaml
gozlemlenmesi ve degisikliklerin fark edilmesi lizerinde durmustur. Giiniimiizde bir
cocugun gelisimi yillar 6ncesine gore farklilagsmis olabilir bu gozlemler sonucunda
cocugun gelisimi takip edilerek ¢ocugun gelisimine uygun din egitimi verilmesi

saglanabilecektir.
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