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Özet 

 

Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilere Genel Eğitim Okullarında Sunulan Eğitim 

Hizmetlerine ĠliĢkin Öğretmenlerin Deneyimlerine Derinlemesine BakıĢ  

Gamze Ġnci 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

DanıĢman: Dr. Öğr. Üyesi Mine SÖNMEZ KARTAL  

2019 

 

Amaç: Bu araĢtırmanın temel amacı üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel 

eğitim okullarında sunulan eğitim hizmetlerine iliĢkin öğretmenlerin deneyimlerini 

merkeze alarak derinlemesine incelemektir. 

Yöntem: AraĢtırmada nitel araĢtırma yaklaĢımlarımdan fenomenoloji (olgubi-

lim) deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını üstün zekâlı ve yetenekli öğren-

cilere genel eğitim ortamlarında hizmet veren yedi öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

kapsamında katılımcılarla yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ ve veriler 

içerik analizi yöntemine göre değerlendirilmiĢtir. Ġçerik analizinde görüĢmelerden elde 

edilen veriler temalara ayrılmıĢtır. Veri analizi sonucunda dört ana tema ve on üç alt 

tema elde edilmiĢtir. 

 Bulgular: AraĢtırmanın bulguları üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin, biliĢsel 

özellikler, kiĢilik özellikleri ve istenmeyen davranıĢ örüntüleri bakımından akranların-

dan farklılaĢtığını göstermektedir. Bu farklılıklar genel eğitim ortamında bazı zorluklara 

yol açmaktadır. Bunlar öğretmenin karĢılaĢtığı zorluklar, öğrencinin karĢılaĢtığı zorluk-

lar, sınıf ortamından kaynaklı zorluklar ve eğitsel yerleĢtirme sisteminden kaynaklı zor-

luklar olarak sınıflandırılmıĢtır. Katılımcıların üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitimine yönelik görüĢ ve önerileri ise lisans eğitimi, hizmet içi eğitim ve eğitim bek-

lentileri halinde gruplandırılmıĢtır. Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim 

sınıflarında eğitimleri sürecinde sağlanan destek hizmetler ve iĢ birlikleri ise aile katılı-

mı, idare desteği, uzmanlar ile-rehberlik servisinin iĢ birliği ve diğer destek hizmetler 

temalarına ayrılarak incelenmiĢtir.  

 Sonuç ve Öneriler: Sonuç olarak genel eğitim ortamındaki üstün zekâlı ve ye-

tenekli öğrencilerin özellikle biliĢsel performans anlamında akranlarından farklılık gös-

termesi nedeniyle farklılaĢtırılmıĢ eğitime ihtiyaç duydukları görülmektedir. Ancak katı-
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lımcıların gerek hizmet öncesindeki lisans eğitimi gerek hizmet içi eğitimlerde aldıkları 

eğitimlerin yeterli olmadığı ortaya konmuĢtur. Bu nedenle üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilere hizmet sunan öğretmenlere gereksinimlerine uygun mesleki eğitim sunul-

ması beklenmektedir. Ayrıca üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim ortam-

larında bazı destek hizmetlere ve uzmanlar arasında iĢ birliğine ihtiyaç duyulmaktadır. 

Sıralanan konularda ileri araĢtırmalara ve uygulamalara gereksinim duyulmaktadır. 

  

Anahtar kelimeler: Üstün zekâ ve yetenek, Genel eğitim okulu, Fenomenoloji (olgubi-

lim). 
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Abstract 

 

An In-Depth Analysis of Experiences of the Teachers Regards Educational Ser-

vices Provided to Gifted and Talented Students in General Education Schools 

Gamze ĠNCĠ 

Eskisehir Osmangazi University Institute of Educational Sciences 

Department of Special Education 

Advisor: Asst. Prof. Dr. Mine SÖNMEZ KARTAL 

2019 

 

 Purpose: The main purpose of this research is to examine them in depth the 

teachers' experiences regarding the educational services offered to gifted and talented 

students in general education schools. 

 Method: Phenomenology design, which is one of the qualitative research de-

signs, was used in this study. The participants of the study are five teachers and two 

administrators who serve gifted and talented students in general education settings. 

Within the scope of the research, semi-structured interviews were conducted with the 

participants and the data were analyzed according to the content analysis. In the content 

analysis, four main and thirteen sub-themes obtained from the interview data. 

 Results: The results of the study show that gifted and talented students differ 

from their peers in terms of mental performance, personality characteristics, and prob-

lem behavior patterns. These differences lead to some challenges in the general educa-

tion environment. These are categorized as the challenges the teacher faces, the chal-

lenges the student faces, the challenges arising from the classroom environment and the 

challenges arising from the educational placement system. The experiences and opin-

ions of the participants regarding the education of gifted and talented students were cat-

egorized into undergraduate education, in-service training and expected training. The 

support services and collaborations provided to gifted and talented students in the gen-

eral education classrooms were examined in terms of parent participation, administra-

tive support, the cooperation of specialist and guidance services, and other support ser-

vices. 

 Conclusion and Suggestions: In conclusion, it is seen that gifted and talented 

students in general education settings need differentiated education especially due to 

their exceptional mental performance. However, it was revealed that the training re-
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ceived by the participants in pre-service and in-service training was not sufficient.  

Therefore, it is expected that administrators and teachers providing services to gifted 

and talented students will be provided with appropriate professional training. There is 

also needed for some support services and professional cooperation. Further research 

and practice are needed in the above-mentioned issues. 

 

Keywords: Gifted and talented students, General educational school, Phenomenology 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GiriĢ 

 

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim okullarında sunulan eğitim 

hizmetlerine iliĢkin öğretmenlerin deneyimlerine derinlemesine bakıĢ ile incelendiği bu 

tezin birinci bölümünde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sınırlılıkları ve 

sayıltılarına yer verilmiĢtir.  

 

1.1. Problem Durumu 

Hızla değiĢen dünyada çağdaĢ toplumların bu baĢ döndürücü değiĢime ayak uy-

durabilmeleri için en önemli faktör eğitim olarak görülmektedir (Ataünal, 1994, s. 111-

116). Varlıklar içerisinde insanoğlu değiĢen Ģartlara ayak uydurabildiği ve hızlı uyum 

sağlayabildiği sürece hayatta baĢarı sağlayabilmiĢtir. Ġnsanoğlunun bu uyum sağlama 

sürecinde onu diğer canlılar içerisinde farklı ve önemli kılan özelliği sahip olduğu 

zekâsıdır (Çetinkaya, 2013, s. 12).  

Zekâ kavramı insanlık var olduğu günden beri giderek merak edilen ve bilimin 

her alanında ilgi ve heyecanla araĢtırılan bir kavram olmuĢtur. Alan ile ilgili çalıĢmalar 

incelendiğinde zekâ ile ilgili farklı tanımlara yer verildiği görülmektedir (Ataman, 2004, 

s. 189; Çetinkaya, 2013, s. 25). Zekâ ile ilgili yapılan tanımlamalarda yaĢanılan döne-

min ve baskın olan felsefi görüĢün etkili olduğu söylenebilir. Zekâ kavramının farklı 

araĢtırmacılar tarafından değiĢik Ģekillerde tanımlandığı görülmekle birlikte yapılan 

tanımlar incelendiğinde ortak noktaların varlığı dikkat çekmektedir. 

Zekâ ile ilgili yapılan araĢtırmalar tarihsel süre içerisinde incelendiğinde zekâ 

kavramı ile yapılan çalıĢmaların ilk örneklerinde zekâ kavramı tek boyutlu bir yapı ola-

rak incelenmekte olduğu, ilerleyen araĢtırmalarda ise zekânın çok faktörlü bir yapı ola-

rak incelenmeye baĢlandığı görülmektedir (Gürel ve Tat, 2010, s.356-336). AraĢtırmalar 

arttıkça zekânın karmaĢık yapısı ancak çok boyutlu olarak açıklanabilmiĢtir. Ġlk zekâ 

değerlendirme çalıĢmalarının öncüsü sayılan Alfret Binet geliĢtirdiği zekâ testi ile 

zekâyı çok boyutlu olarak ölçmüĢtür ve günümüz modern zekâ testlerinin temelini at-

mıĢtır (Altan, 1999, s. 2-3). 

Zekâ ile ilgili testlerin geliĢtirmesinden sonra araĢtırmacılar üstün zekâ kavramı-

na ilgi göstermeye baĢlamıĢlardır. Özellikle 20. yüzyılın ortalarında üstün zekâ kavra-

mına iliĢkin çalıĢmaların sayısındaki artıĢ göze çarpmaktadır. Zekâ kavramında olduğu 
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gibi araĢtırmacılar üstün zekâ ve yetenek kavramı ile ilgili birçok kuram geliĢtirmiĢ ve 

farklı tanımlarda bulunmuĢlardır. Dünyadaki politik ve teknolojik geliĢmeler de üstün 

zekâya duyulan ilginin artmasına temel oluĢturmuĢtur (Levent, 2011, s. 15). Ülkelerin 

kendi arasındaki yarıĢlar özellikle soğuk savaĢ döneminde yaĢananlar üstün zekâlı ve 

yetenekli bireylerin tanılanması ve eğitilmesine verilen önemin artmasında önemli rol 

oynamıĢtır (Çetinkaya, 2013, s. 18). 

 Ulusların geliĢmelerinde ve ilerlemelerinde insan gücünün özellikle de biliĢsel 

gücün önemi inkâr edilemez. Bu nedenle üstün yetenekli bireylerin toplumun geliĢme-

sine önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir (Levent, 2011, s. 1). Üstün zekâlı ve 

yetenekli bireylerin keĢfedilmeleri, doğru bir Ģekilde tanılanmaları ve bu doğrultuda 

eğitilmeleri ülkelerin geliĢimsel anlamda sıçramalar yapabilmesi için gerekli görülmek-

tedir (Ġnci, 2014, s. 17). 

 Üstün zekâlı ve yetenekli kiĢiler akran gruplarından çeĢitli alanlarda ve beceri-

lerde önemli farklılıklar gösterirler (Renzulli,1999, s. 45; Clark, 2002, s. 77). Her öğ-

renci kendine özgü özelliklere sahiptir. Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerde bu farklı-

lıklar daha belirgin bir hal almaktadır. Özellikle okul ortamında bu tür öğrencilerin ak-

ranlarından biliĢsel geliĢim ve öğrenme hızı açısından belirgin farklılıklar gösterdiği 

bilinmektedir (Clark, 2002, s. 30; Cutts ve Moseley, 2001, s. 127). Üstün zekâlı ve ye-

tenekli çocukların sahip oldukları özellikler de eğitsel gereksinimlerini diğer akranların-

dan farklılaĢtırabilmektedir. Bu sebepledir ki bütün dünyada üstün zekâlı ve yetenekli 

çocuklar özel eğitim kapsamında değerlendirilmektedirler. Nitekim ülkemizde de yasal 

mevzuatlarla üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler özel eğitim gerektiren öğrenciler ara-

sında yer almaktadır.  

Okullarda öğrencilere sunulan eğitim hizmetlerinin bireylerin gereksinimlerini 

karĢılayacak nitelikte olması eğitimden sağlanacak faydanın çoğalmasına yardımcı olur 

(Levent, 2011, s. 59-83). Marland Raporu‟nda (1972, s. 89-91), üstün zekâlı ve yetenek-

li öğrencilerin potansiyellerinden yeteri derecede yaralanabilmek için normal okul müf-

redatının yanı sıra farklılaĢtırılmıĢ eğitim programı ve hizmetlerine ihtiyaç duydukları 

ifade edilmiĢtir. Bununla birlikte ülkemizde genel eğitim ortamlarında ortak uygulanan 

müfredat programları normal öğrenme özellikleri göz önüne alınarak hazırlanmaktadır. 

Bu da genel eğitim sınıflarına devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin birey-

sel özelliklerinden kaynaklanan eğitsel gereksinimlerinin karĢılanamaması durumunu 

doğurmaktadır. Normal okulların ortalama zekâya hizmet etmesi durumu özel gereksi-

nimli tüm bireyler için zorluklar meydana getirmektedir. Buna üstün zekâlı ve yetenekli 



7 

 

bireyler de dâhildir. 

Demokratik toplumlarda eğitimde fırsat eĢitliği ilkesi göz önüne alındığında 

farklı olan öğrencilerin farklılıklarına ve gereksinimlerine göre eğitilmeleri esastır. Bah-

sedilen eĢitlik kavramı tüm bireylere aynı eğitim hizmetlerinin sunulması değil aksine 

farklılıkların getirmiĢ olduğu gereksinimlere cevap verebilecek hizmetlerin sağlanması 

anlamına gelmektedir (Levent, 2011, s.19). ÇağdaĢ toplumlarda geliĢimsel ve zihinsel 

geriliğe sahip öğrencilere sağlanan özel eğitim imkânlarının üstün zekâlı ve yetenekli 

bireylere de sağlandığı görülmektedir. Bu durum gerek uluslararası gerek ulusal birçok 

anlaĢma ve sözleĢmede belirtilen bir olgudur (Dede, 1996, s. 91-95). Üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin erken yaĢta belirlenememesi ve gerekli eğitsel destek ve hizmet-

lerden yoksun kalması bu tür öğrencilerin kaybolmasına ve uzun vadede çözümü zor 

sorunlar meydana getirmesine sebep olmaktadır (Enç, Çağlar ve Özsoy, 1987, s. 229). 

Alanyazın incelendiğinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde hız-

landırma, daraltma, zenginleĢtirme, gruplama gibi ilkelerin olduğu görülmektedir (Ak-

kaĢ ve Tortop, 2015, s. 31-44). Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimlerinde 

farklılaĢtırma en temel olgu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Ülkemizde özellikle son yıl-

larda üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimleri alanında önemli adımlar atıldığı 

göze çarpmaktadır. Gerek okul dıĢı gerek ise okul içi birçok eğitim hizmeti mevzuatlar-

da yer almıĢ ve yasal olarak koruma altına alınmıĢtır. Atılan bu olumlu adımlara rağmen 

alanda yapılan çalıĢmaların yeni uygulanmaya koyulmuĢ olması gibi sebeplerden dolayı 

okulun ve eğitimin iĢleyiĢinde lokomotif görevi gören eğitimcilerin bu konu hakkındaki 

deneyimleri önemli görülmektedir. Ulusal ve uluslararası alanyazın incelendiğinde ge-

nel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimleri ile ilgili farklı 

(etkiliĢ çalıĢmaları, tanılama, v.b) araĢtırmalara rastlamak mümkündür (Dimitriadis, 

2012, s.59-76; Johnsen, Haensly, Gail ve Ford, 2002, s. 45-63; TekbaĢ, 2004, s. 9-19). 

Bu araĢtırmaların genellikle öğretimin farklılaĢtırılması üzerine yoğunlaĢtığı dikkat 

çekmektedir. Öğretmenlerin genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli çocukla-

rın eğitimlerine yönelik deneyimlerini merkeze alan araĢtırmalara sık rastlanmakmakta-

dır. 

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere sunulan eğitim türlerinde özel okullar, özel 

alt sınıflar ve genel eğitim sınıflarında kaynaĢtırma yoluyla eğitim yapıldığı görülmek-

tedir. Türk eğitim sisteminde üstün zekâlı öğrencilerin önemli bir çoğunluğu genel eği-

tim sınıflarında eğitim görmektedir.  Genel eğitim sınıflarında verilen eğitime paralel 

okul dıĢı etkinlikler yürütülse de bu öğrenciler eğitim yaĢantılarının büyük bir çoğunlu-
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ğunu genel eğitim ortamlarında geçirmektedir. Dolayısıyla genel eğitim sınıflarında 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik sunulan eğitim hizmetleri, öğretmen ya-

Ģantıları, gereksinimler, yaĢanan sorunlar ve olası çözüm önerileri bu çocukların eğitimi 

aĢısından önem arz etmektedir. Sözü geçen bu faktörlerin öğretmenlerin deneyimlerinin 

incelenmesini amaç edinen araĢtırmaların alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Tüm bu bilgiler ıĢığında araĢtırmanın problem durumunu üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilere genel eğitim okullarında sunulan eğitim hizmetlerine iliĢkin öğretmen 

deneyimlerinin derinelesine bir bakıĢ ile incelenmesi oluĢturmaktadır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı  

AraĢtırmanın temel amacı üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim 

okullarında sunulan eğitim hizmetlerine iliĢkin öğretmenlerin deneyimlerinin derinle-

mesine incelenmesidir.  

Belirlenen bu genel amaç çerçevesinde oluĢturulan alt amaçları Ģunlardır; 

1. Öğretmenlerin genel eğitim okullarında üstün zekâlı ve yetenekli çocuk-

lara ve eğitimlerine yönelik yaĢam deneyimleri nelerdir? 

2. Öğretmenlerin genel eğitim ortamındaki üstün zekâlı ve yetenekli öğren-

cilerin özellikleri açısından deneyimleri nelerdir? 

3. Öğretmenlerin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere sunulan eğitime iliĢ-

kin görüĢleri ve deneyimleri nelerdir? 

4. Öğretmenlerin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerle uyguladıkları eği-

timde baĢvurdukları yöntem ve tekniklerler ile ilgili deneyimleri neler-

dir? 

5. Öğretmenlerin belirttikleri deneyimlere yönelik beklentileri nelerdir? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzde gerek dünyada gerekse ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli çocuk-

ların eğitimi üzerinde önemle durulan konular arasında yer almaktadır. Bunun en önem-

li sebebi üstün zekâlı ve yetenekli çocukların bir ülkenin geleceğine doğrudan katkı sağ-

layan bir faktör olarak görülmesidir. Üstün yetenekli öğrenciler belli alanlarda akranla-

rından farklı özellikler göstermektedirler. Özellikle biliĢsel geliĢim alanında sahip ol-

dukları bireysel özellikler eğitsel gereksinimler açısından da önemli farklılıkları berabe-

rinde getirmektedir. 
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ÇağdaĢ toplumlarda eğitimin asıl amacına ulaĢması adına var olan insan kaynak-

larının nitelikli Ģekilde kullanılması ve iĢlenmesi önemli görülmektedir. Üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin bireysel yeteneklerine göre eğitilmesi ve var olan becerilerin ge-

liĢtirilmesi öğrencilerin doğru Ģekilde keĢfedilip doğru bir Ģekilde eğitilmesine bağlı 

görülmektedir. Bunun için üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin özel eğitim kapsamın-

da değerlendirilip özel bir eğitimle desteklenmesi gerekmektedir.  

Ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik gerek resmi gerek özel 

kurumlar önemli adımlar atmıĢ ve çeĢitli politikalar oluĢturulmuĢ olsa da genel eğitim 

sınıflarına devam eden tanılı öğrenciler için yeterli eğitsel önlemlerin alınmadığı söyle-

nebilir. Ülkemizde eğitim koĢulları göz önüne alındığında genel eğitim sınıflarında eği-

tim faaliyetlerine devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin oranın azımsanma-

yacak sayıda olduğu düĢünülmektedir. 

Genel olarak ilgili alanyazın incelendiğinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencile-

rin genel eğitim sınıflarında desteklenmeleri ile ilgili ve sınıf öğretmenlerin bu olgu ile 

ilgili deneyimlerini ortaya koyacak sınırlı çalıĢmalar olduğu görülmektedir. AraĢtırma 

sonucunda elde edilecek bulgular genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin desteklenmesine ve bu öğrencilere eğitsel hizmet veren öğretmenlerin bu 

konudaki ihtiyaçlarının belirlenip bu doğrultuda çalıĢmaların yürütülmesine hizmet sağ-

layacaktır. Ġleriye dönük sınıf öğretmenlerine yönelik verilecek öğretmen lisans eğitimi 

programının içeriği, hizmet içi eğitimler ve diğer ilgili çalıĢmalarda içeriğin oluĢmasına 

temel sağlayacı düĢünülen araĢtırmanın bu bağlamda alana sağlayacağı iĢlevsel bilgiler 

açısından değerli olduğu düĢünülmektedir.  

Ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler ve eğitimleri üzerine yapılan ça-

lıĢmalar incelendiğinde, araĢtırmacıların çoğunlukla bu öğrencilerin genel özellikleri, 

tanılanmaları, belirli derslerdeki baĢarıları ve Bilim Sanat Merkezleri (BĠLSEM) üzeri-

ne yoğunlaĢtığı görülmektedir. Oysa üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin birçoğu 

BĠLSEM‟lerden, okul dıĢı ve özel etkinlerden faydalanamamaktadırlar. Bu sebeple ge-

nel eğitim sınıflarında eğitimine devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere sunu-

lan eğitim hizmetinin, hizmeti sunan öğretmenlerin deneyimlerinin incelemesinin önem-

li olduğu düĢünülmektedir. Böylelikle, üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin gerçekte 

yararlanabildiği hizmetlerin niteliği ve öğretmenlerin bu süreçte deneyimledikleri olgu-

ya yönelik elde edilecek bulgular araĢtırmanın önemini arttırmaktadır. 

Son yıllarda ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim or-

tamlarında eğitimi konusunda politikaların oluĢturulması ile birlikte yapılan çalıĢmalar-
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da ve uygulamalarda bazı aksaklıkların olduğu görülmektedir. ÇeĢitli mevzuatlarla ge-

nel eğitim okullarında özel eğitimleri zorunlu hale gelen üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

rencilerin eğitimleri için gerek destek oda gerek bireyselleĢtirilmiĢ eğitim önem kazan-

mıĢtır. Okullarda verilen eğitimin lokomotifi olan öğretmenlerin bu olgu ile deneyimle-

rinin incelenmesi eksiklikleri ve önerileri ortaya koymak açısından önemli görülmekte-

dir.  

 Bu araĢtırma sonucunda elde edilecek bilgiler ıĢığında; 

1. Genel eğitim okullarında eğitimine devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

renciler için sunulan eğitim hizmetlerinin öğretmenlerin bakıĢ açısıyla gözler 

önüne serilmesi, 

2. Genel eğitim okullarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere uygulanan 

eğitimde öğretmenlerin karĢılaĢtığı sorunların tespit edilmesi, 

3. Okullardaki eğitimin asıl üstlenicisi olan öğretmenlerin var olan eksiklikler 

ve sorunların çözümüne iliĢkin görüĢlerin önem arz etmesi, 

4. ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulguların politika koyucular açısından bir 

kaynak teĢkil etmesi, 

5. Alanda çalıĢan akademisyenler için uygulayıcılar gözünden belirlenen sorun-

lara yeni çözümler ve çalıĢmalar üretilmesi için teĢvik edici ve alanyazına 

katkı sunacak olması bu araĢtırmanın önemini vurgulayan konu baĢlıkları 

olarak söylenebilir.  

 

1.4. Varsayımlar / Sayıltılar 

1. Öğretmenlerin kullanılan veri toplama araçlarına içten ve samimi olarak ce-

vap verdikleri varsayılmaktadır. 

2. Veri toplama araçlarında yer alan soruların genel eğitim okullarında verilen 

eğitime iliĢkin katılımcıların görüĢlerini net bir Ģekilde belirleyecek nitelikte 

olduğu varsayılmaktadır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

1. 2018- 2019 eğitim yılı içerisinde ġanlıurfa ili ve ilçelerinde okullarında ve 

sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci bulunan öğretmenler ile 

2. AraĢtırmanın çalıĢma süresini kapsayan zaman ile sınırlıdır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. Kavramsal/Kuramsal Çerçeve 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde tezin konusuyla ilgili kavramsal çerçeve açıklana-

cak ve ilgili araĢtırmalar incelenecektir. Üstün zekâ ve yetenek kavramı, üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin özellikleri, tanılanmaları ve değerlendirilmeleri, üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin eğitimleri, yasal mevzuat ve ilgili alanyazın araĢtırmaları bu bö-

lümde sunulacaktır. 

 

2.1. Üstün Zekâ ve Yetenek ile Ġlgili Tanımlar 

 Farklı zekâ kuramları ve tanımları üstün zekâ ve yetenek kavramının da farklı 

tanımlar almasına yol açmıĢtır. Bu sebeple ilgili alanyazın incelendiğinde üstün zekâ ve 

yetenek ile ilgili kabul gören ortak bir tanıma ulaĢmak zordur. Üstün zekâ ve yeteneğin 

her araĢtırmacı tarafından farklı tanılanmasının bir diğer sebebi de zekânın karmaĢık bir 

yapıya sahip olması ve her kuramın zekâyı farklı boyutlarla açıklaması olarak gösterile-

bilir (Sousa, 2003, s. 16). 

 Üstün zekâ ilk çalıĢmalarda sadece bir tek yapıyla ele alınırken daha sonra üstün 

zekâ ve yetenek kavramında zekâ gibi tek bir boyutla ele alınamayacağı ve inceleneme-

yeceği ortaya çıkmıĢtır. Bu sebeple ilk çalıĢmalarda üstün zekâ sadece IQ ile ölçülmeye 

çalıĢılmıĢtır. Kuramların çok boyut kazanmasıyla birlikte zekâ ölçme çalıĢmalarında IQ 

ile yaratıcılık, liderlik ve mükemmeliyetçilik gibi kavramlarda üstün zekâ ve yeteneğin 

belirlenmesinde etkili olmuĢtur.  

 Winner (1996, s. 3) üstün yetenekliliği, belirli bir alanda üstün performans gös-

terebilen, yaratıcılık becerilerine sahip, sorumluluklarına sahip çıkma düzeyi yüksek ve 

genel anlamda becerilerde üstünlük gösteren birey olarak tanımlamıĢtır. Feldhussen ve 

Kolloff (1978) ise yaptıkları tanımda üstün yetenekliliği özel yetenekler, motivasyon ve 

bir veya daha fazla alanda üstün beceri sergileme yeteneği olarak tanımlamıĢlardır. 

1972 yılında Marland raporunda genel zihinsel yetenek, özel akademik yetenek, 

psikomotor yetenek, liderlik, yaratıcılık ve sanat yeteneklerinden bir ya da daha fazlası-

na sahip olan bireylerin üstün zekâlı ve yetenekli bireyler olarak nitelendirilebileceği 

belirtmektedir (NAGC, 1990, s. 21). 

Bazı araĢtırmacılar ise üstün zekâ ve yeteneği 130 ve üzeri IQ olarak belirtmek-

tedirler (Uzun, 2004, s. 33). Dönmez 1993 yılında yaptığı tanımda bireyde kalıtsal ola-
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rak var olan ve çevresel etkilerle geliĢebilen; psikomotor beceri, analiz, sentez, problem 

çözme, alıcı ve ifade edici dil becerileri, sosyal ve duygusal alanlardaki geliĢim özellik-

lerinin birinde veya daha fazlasında gözlenebilen ve ölçülebilen oranda akranlarından 

daha ilerde olma durumunu üstün zekâ ve yeteneğe sahip olma olarak açıklamıĢtır. ġe-

nol (2011, s. 17) üstün yeteneği, uzmanlar tarafından belirlenmiĢ alanlarda akranlarına 

kıyasla daha üstün olmak ve akranlarından daha farklı geliĢim evrelerine sahip olmak 

olarak açıklamaktadır.  

 

2.2. Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Özellikleri 

Üstün zekâlı ve yetenekli çocuklar ile ilgili yapılan çalıĢmalarda bu çocukların 

fiziksel, biliĢsel, sosyal, kiĢilik ve ahlaki alanlarda akranlarından farklı özellikler gös-

terdikleri belirtilmiĢtir. Üstün zekâlı öğrencilerin kendilerine özgü ve akranlarından 

farklılaĢan özellikleri çevrelerindeki insanlar tarafından da günlük hayatta fark edile-

bilmektedir. Üstün zekâlı ve yetnekli bireyler normal bireylerden farklı özellikler göste-

rebildikleri gibi kendileri gibi üstün zekâlı olan bireylerden de farklılaĢabilmektedirler 

(Yakmacı-Güzel, 2002, s. 136). Bireysel farklılıklar göz önüne alındığında aynı zekâ 

bölümü puanına sahip öğrencilerin bile birbirinden farklı geliĢimsel ve davranıĢsal özel-

liklere sahip olabileceği görülmektedir (Gür, 2011, s. 496-500). 

Alanyazında yapılan çalıĢmalar bireysel farklılıklar olmasına rağmen üstün ye-

tenekli öğrencilerin farklı geliĢimsel alanlarda birtakım ortak özellikler gösterdiklerini 

vurgulamaktadır (Davasligil, 2004, s. 56-87; George, 2013, s. 45-63; Roeper, 1991, s. 

85-98). Bu özellikler fiziksel, biliĢsel, dil geliĢime iliĢkin özellikler ve sosyal- duygusal 

alana ait özellikler alt baĢlıkları altında incelenebilir. Ġzleyen bölümde üstün zekâlı ve 

yetenekli çocukların özellikleri yukarıda belirtilen geliĢim alanlarına göre incelenmek-

tedir.  

 

2.2.1. Fiziksel özellikler 

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler fiziksel özellikler yönünden bazı farklılıkla-

ra sahiptirler. Üstün zekâlı ve yetenekli bebeklerin doğum sonrasında diğer bebeklere 

göre daha ağır ve uzun boylu oldukları görülmüĢtür (Ataman, 1998, s. 180-181; Davis 

ve Rimm, 1994, s. 26). Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların yaĢıtlarından daha erken 

yürüdükleri ve konuĢtukları, büyük ve küçük kas becerilerinin daha erken geliĢtiği belir-

tilmektedir (Akarsu, 2004, s. 135; Gross, 1999, s. 274). Bazı araĢtırmacılar üstün zekâlı 

ve yetenekli öğrencilerin akranlarına oranda daha az hasta oldukları ve doğum öncesi ve 
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sonrası süreçlerde daha hareketli olduklarını vurgulamıĢlardır (Ataman, 1984, s.165; 

Durr, 1960, s. 75). 

Dabrovski‟nin aĢarı duyarlılık kuramında da üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin 

aĢırı duyarlılık alanlarından biri de devinimsel alandır. AraĢtırmalar üstün yetenekli 

bireylerin hareket halinde olmayı seven, aktif kalma süresi uzun olan, enerjik ve hare-

ketli kiĢiler olduğunu belirtmektedirler (Davaslıgil, 2004, s. 216; Silverman, 1998, s. 

204-210).   

Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların fiziksel ve motor geliĢim özellikleri ince-

lendiğinde aĢırı duyarlı bir sinir sistemine sahip oldukları, duyu organlarının daha kes-

kin olduğu, daha az uyku ile enerjik kalabildikleri ve bedensel geliĢimlerinin de doğum-

dan itibaren akranlarından ileri olduğu görülmüĢtür (Bildiren, 2018, s. 14-15; Çağlar, 

2004, s. 114; Davaslıgil, 2004, s. 215; Gross, 1999, s. 274).  

Yapılan bazı araĢtırmalar ise fiziksel geliĢim hızının üstün zekâlılık potansiyeliy-

le iliĢkisi olduğu yönünde kanıtlanmıĢ bulgular sunmadığı savını ortaya atmaktadırlar. 

Yapılan çalıĢmalardan bazılarında üstün fiziksel geliĢim özelliklerinin zekâ faktöründen 

çok ekonomik ve sosyal yaĢam düzeyi ile ilgili faktörlere bağlı olduğu yönünde bulgu-

lara da ulaĢılmıĢtır (Benmira, 2017, s. 17-23; Roedell ve vd., 1985, s. 10). 

 

2.2.2. BiliĢsel özellikler  

BiliĢsel geliĢim denince akla hafıza, soyut düĢünme, analiz ve sentez yapabilme, 

yaratıcılık, uzun süreli dikkat gibi alanlar gelmektedir. Üstün zekâlı ve yetenekli öğren-

cilerin norm grubundan farklılaĢan ve dikkat çeken en önemli özellikleri biliĢsel özellik-

leri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Davaslıgil‟e (2004, s. 237) göre, üstün zekâlı ve yete-

neğe sahip olan kiĢiler nitel ve nicel olarak farklı ve hızlı düĢünebilme özelliğine sahip-

tirler. 

Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların hafızaları güçlüdür, çabuk ezberlerler, ko-

laylıkla neden sonuç iliĢkisi kurabilirler, bir konuyu derinlemesine araĢtırma ve öğren-

me özellikleri vardır. Bitip tükenmek bilmeyen merak duygusuna sahiptirler (Davaslıgil, 

Aslan ve BeĢkardeĢ, 2000, s. 293). Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların analiz, sentez 

ve değerlendirme becerileri güçlüdür. AlıĢagelmemiĢ bir problemi kısa sürede çözebilir-

ler. Tek cevaplı kolay yanıtlanabilen sorulardan hoĢlanmazlar (Cutts ve Moseley, 2001, 

s. 2; Tukker ve Hafenstein, 1997, s. 66). 

AraĢtırmalar üstün zekâlı çocukların genelleme yapmada, iki olgu arasında ne-

den sonuç iliĢkisi kurabilmede, var olan bilgilerini farklı alanlara transfer etmede ve 
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problemlere çözüm üretmede akranlarından daha ileride olduklarını göstermektedir 

(Baykoç, 2004, s. 27; Davaslıgil, 2004, s. 218; Gür, 2006, s. 52; Leana, 2005, s. 52). 

Üstün zekâlı ve yetenekli çocuklar erken yaĢta kazandıkları kavram edinme sü-

reçleriyle birlikte kavramlar arasında tutarlı ve mantıksal iliĢki kurma konusunda yaĢıt-

larından ileri bir düzeydedirler (Rogers, 2002, s. 52-54). Bununla birlikte hayal kurma, 

imgeleme, soyut düĢünme kabiliyetleri de erken yaĢta geliĢir. Soyut düĢünme becerileri 

mecaz düĢünme sistemlerine olumlu katkılar yapmaktadır (Cutts ve Moseley, 2001, s. 

113). Yaratıcılığa iliĢkin becerilerinin geliĢmesinin nedenlerinden biri de sahip oldukları 

hayal gücüdür (Ayas ve KiriĢçi, 2018, s. 158). 

Üstün yetenekli öğrencilerin hızlı öğrenme ve kavram oluĢturma becerileri bera-

berinde erken dönemde okumayı öğrenmelerini sağlamaktadır. Günümüzde okumaya 

baĢlama yaĢının erken dönemlerde geliĢmesi üstün yeteneklilik iĢaretlerinden sayılmak-

tadır. Yapılan çalıĢmalar zekâ bölümü (ZB) yüksek olan öğrencilerin okula baĢlama 

yaĢından ve akranlarından erken dönemde okumayı öğrendiklerini göstermektedir (Bay-

koç, 2014, s. 27; VanTassel-Baska, 1998, s. 180-191). 

Üstün yetenekli öğrencilerin biliĢsel geliĢim özelliklerine genel olarak bakıldı-

ğında hızlı öğrendikleri, güçlü bir hafızaya sahip oldukları, merak duyma duygusunu 

yoğun yaĢadıkları, olayları sorguladıkları ve kavramlar arasında neden sonuç iliĢkisi 

kurmayı baĢarabildikleri, erken okuma yazma ve rakamları öğrenme özellikleri göster-

dikleri, karmaĢık problemlere akıcı ve orijinal çözümler üretebildikleri, geniĢ ilgi alanı-

na sahip oldukları ve yaratıcılık yeteneklerine sahip oldukları araĢtırmacılar tarafından 

belirtilmiĢtir (Davis, 2014, s. 60;  Kokot, 1999, s. 15; Tunicliffe, 2010, s. 37; Özbay, 

2013, s. 41). 

 

2.2.3. Dil geliĢimine iliĢkin özellikler 

Üstün yetenekli çocuklar genellikle yaĢıtlarından önce dilsel geliĢimlerini ka-

zanmaktadırlar. Bazı araĢtırmalar bir grup üstün zekâlı tanısı almıĢ öğrencilerin konuĢ-

maya geç baĢlasalar bile kelime dağarcıklarını hızlı bir Ģekilde geniĢlettiklerinden bah-

setmektedir (Ayas ve KiriĢçi, 2018, s. 154-156).  

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler yaĢıtlarından edinilen ortalamalara göre da-

ha fazla kelime kullanarak kendilerini ifade etmektedirler (Clark, 2002, s. 192-193; 

Webb, Gore ve Amend, 2007, s. 12-18). Soyut düĢünebilme becerileri dil geliĢimlerine 

de olumlu katkılar sağlamaktadır. Çünkü dildeki mecaz kelimeleri doğru bir bağlamda 

kullanabilmeleri soyut düĢünebilme özelliklerinin bir sonucu olarak görülebilir. Bunun-



15 

 

la birlikte üstün zekâlı çocukların bebeklik dönemlerinde yaĢıtlarının tek kelime ile ko-

nuĢabildiği dönemlerde iki veya üç kelimelik kurallı cümleler kurduğu belirtilmektedir 

(Robinson, 1993, s. 9-10). 

GeliĢimsel olarak incelendiğinde üstün zekâlı çocukların alıcı dil ve ifade edici 

dil becerilerinin de akranlarından ileri düzeyde olduğu görülmektedir. Öyle ki bu tür 

çocukların küçük yaĢta kurduğu cümleler, olaylara verdiği tepkiler ve sorulan sorulara 

verdiği yanıtlar ince bir mizah içerdiği gibi sözcüksel olarak da geliĢmiĢ bir dil becere-

sinin izlerini taĢımaktadır. Bu durum üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin gerek ailesini 

gerek de öğretmenlerini kimi zaman ĢaĢırtmaktadır (Bildiren, 2018, s. 63). 

 

2.2.4. Sosyal ve duygusal geliĢimlerine yönelik özellikler 

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler her alanda olduğu gibi sosyal ve duygusal 

geliĢimleri ile de akranlarından farklılık göstermektedirler. Üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin biliĢsel anlamda akranlarından farklılaĢması beraberinde sosyal ve duygu-

sal farklılıkları da getirmektedir (Ayas ve KiriĢçi, 2018, s. 159). Bu açıdan bakıldığında 

bahsedilen bu geliĢim alanının da en az biliĢsel geliĢim alana kadar alanda yer alması 

kaçınılmazdır. 

 Bazı araĢtırmalar üstün yetenekli çocukların akranlarına göre daha olgun davra-

nıĢlar sergilediğini göstermektedir. Bu özellikleri nedeniyle üstün yetenekli öğrencilerin 

genellikle kendilerinden yaĢça büyük kiĢilerle arkadaĢlık ettikleri görülmektedir (Bildi-

ren, 2018, s. 64; Chan, 2000, s. 72; Cutts ve Mooslesey, 2001 s. 113).  

 Üstün yetenekli çocukların en belirgin özelliklerinden biri de mükemmeliyetçi-

likleridir. Bu özellik üstün yetenekli çocukların sosyal ve duygusal özelliklerini önemli 

ölçüde etkileyen bir özelliktir (Clark, 1997, s. 142; Silverman, 1993, s. 156-159). Mü-

kemmeliyetçilik üstün yetenekli çocuklarda olumlu ve olumsuz etkilere sebebiyet vere-

bilmektedir. AĢırı mükemmeliyetçilik kimi zaman arkadaĢlarıyla olan iliĢkilerde üstün 

yetenekli çocukları olumsuz yönde etkileyebilmektedir (Leana, 2005, s. 53). 

Clark (1997, s. 143), üstün yetenekli öğrencileri sosyal olaylara duyarlı, topluma li-

derlik etme yeteneği geliĢmiĢ, dünyada var olan sorunlara karĢı ilgili, mizah yeteneği geliĢ-

miĢ kiĢiler olarak betimlemiĢtir. 

AraĢtırmaların bir kısmı üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin sosyal özellikleri-

ni olumlu yönde incelerken bazı araĢtırmalarda bazı özelliklerin olumsuz sonuçlar do-

ğurduğu üzerinde durmuĢlardır. Örneğin Terman ve Oden (1976, s. 13-16) yılında yap-

tıkları çalıĢmalarında üstün yetenekli çocukların akranlarına göre daha sağlıklı sosyal 
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iliĢkiler kurabildikleri, ruhsal rahatsızlık belirtilerini daha az gösterdiklerini, yaĢıtlarına 

göre daha neĢeli ve olumlu oldukları yönünde bulgular elde ederken Needham (2012, s. 

1-18) yaptığı çalıĢmada bu tür çocukların anti sosyal davranıĢ problemlerine sahip ol-

duklarına iĢaret etmektedir. Bununla birlikte üstün özelliklere sahip olsalar da bu tür 

çocukların normal çocuklarda olduğu gibi sosyal açıdan uyumsuz davranıĢlar gösterebi-

lecekleri unutulmamalıdır (Çetinkaya, 2013, s. 63-64).  

 

2.3. Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Eğitimleri 

Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların akranlarından farklılaĢan özellikleri farklı 

eğitim gereksinimlerini de beraberinde getirmektedir. Sürekli bir değiĢim içerisinde 

olan günümüz dünyasında doğuĢtan getirdikleri bireysel ve farklı özelliklerinden dolayı 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin de özel eğitime gereksinimleri vardır (Malkoç, 

2004, s. 169). Üstün zekâ ve yetenek olguları potansiyel kaynaklar olarak değerli olsalar 

bile uygun eğitim ve çevresel Ģartlar sağlanmadığında var olan bu kaynakların faydadan 

çok potansiyel sorunlara dönüĢme olasılığı göz önüne alındığında üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilerin eğitim konusu daha önemli bir boyut kazanmaktadır. Tüm bu sebep-

ler göz önünde bulundurulduğunda üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde 

bireysel özelliklerinin beraberinde getirdiği eğitsel ihtiyaçları karĢılayacak eğitim yön-

tem ve tekniklerinin geliĢtirilmesi ve gerekli destek eğitim hizmetlerinin sunulması ha-

yati önem taĢımaktadır (Tüzünak, 2002, s. 43). 

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimleri konusunda ülkemizde ve yurt-

dıĢında birçok farklı eğitim modeli geliĢtirilmiĢtir. Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların 

eğitiminde kullanılan eğitsel hizmetler (a) hızlandırma, (b) gruplama ve (c) zenginleĢ-

tirme olmak üzere üç temel baĢlık altında toplanabilir (Ersoy ve Avcı, 2004, s. 136; Ka-

rakurt, 2009, s. 6-7). 

Hızlandırma, temelde normal öğrenciler için hazırlanmıĢ eğitim programlarında 

daha hızlı bir Ģekilde ilerlemeyi ve küçük yaĢta daha ileri öğrenciler için hazırlanmıĢ 

olan eğitim programından faydalanmayı içerir (Davis, 2014, s. 238; Southern, Jones ve 

Stanley, 1993, s. 387). Bu yöntem tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de özellikle sınıf 

atlatma olarak uzun yıllardır uygulanan bir yöntemdir. Hızlandırmanın farklı Ģekillerde 

uygulama türleri vardır. Okula erken baĢlatma, sınıf atlatma, ders atlatma ve sınavla 

dersten muaf olma bunlardan bazılarıdır (Kanlı, 2011, s. 92). 

Gruplama, yetenekleri ve gereksinimleri açısından benzer öğrencilerin gruplana-

rak eğitim hizmetlerinden faydalanması olarak özetlenebilir. Sak (2014, s. 144) grupla-
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mayı, üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin yetenek düzeylerine göre farklı okullarda, 

farklı sınıflarda ya da aynı sınıf ve aynı okullarda ama farklı biçimlerde eğitim öğretim 

hizmetlerinden faydalanma olarak açıklamıĢtır. Gruplama yönteminde benzer özellikle-

re ve ihtiyaçlara sahip öğrencilerin bir arada olmasının olumlu sonuçlarından bahsetmek 

mümkündür. Küme gruplamaları, özel sınıflarda ve okullarda gruplama, destek odada 

gruplama, özel kamp ve seminerler gibi gruplama türleri mevcuttur (Mesleki eğitim ve 

öğretim sisteminin güçlendirilmesi projesi (MEGEP), 2007). 

ZenginleĢtirme, temelde eğitim programında normalde var olan konulara ek yeni 

konular ve içerikler eklenmesi olarak tanımlanabilir. ZenginleĢtirme var olan konuda 

derinlere inilmesi gibi konuya yeni ve farklı konuların dâhil edilmesini esas alır (Kara-

su, 2010, s. 172). ZenginleĢtirme temelde yatay ve dikey zenginleĢtirme olarak ikiye 

ayrılır. Yatay zenginleĢtirmede ders türü ve etkinlikleri arttırılırken dikey zenginleĢtir-

mede belirli konu ile ilgili derinlemesine çalıĢmalar yapmak esastır (Karakurt, 2009, s. 

9-10). ZenginleĢtirme uygulamalarının temel hedefi programının belirli ya da tüm alan-

larında sınıftaki tüm öğrenciler için öğrenme sürecinin verimini ve kalitesini arttırmaktır 

(Beecher ve Swenny, 2008, s. 504-505). ZenginleĢtirmede genel sınıf programında bu-

lunmayan daha zor ve farklı konular ve materyaller eklenebilir (Ataman, 2004, s. 337). 

ZenginleĢtirme günümüzde birçok ülkede etkili bir Ģekilde uygulanmaktadır. ZenginleĢ-

tirme uygulamasının en önemli yararı tüm öğrenciler için uyulabilecek olmasıdır (ME-

GEP, 2007).   

 

2.4. Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Eğitimine Yönelik Eğitim Modelleri 

Üstün yetenekli öğrenciler gerek geliĢimsel gerek biliĢsel olarak akranlarından 

farklı özellikler göstermektedirler. Bireysel özelliklerden kaynaklanan bu farklılık bera-

berinde eğitim programında da farklı ihtiyaçları getirmektedir. Üstün yetenekli öğrenci-

lere farklılaĢtırılmıĢ eğitim sunmanın önemi kavrandıktan sonra alandaki araĢtırmacılar 

ve uygulamadaki öğretmenler üstün yetenekli öğrencilere uygun eğitim modeli nasıl 

olmalıdır sorusuna cevap aramıĢlardır. Tarihsel süreç içerisinde birçok araĢtırmacı üstün 

yetenekli öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verebilmek amacıyla farklı öğretim modelleri 

ortaya koymuĢlardır (Gallagher, 2003, s. 11-23; Maker, 1982, s. 62-65; Meeker, 1969, s. 

111-170; Renzulli, 1977, s. 228-230; Ward, 1961, s. 64-68; VanTassel –Baska; 1987, s. 

164-169). Bu bölümün alt baĢlıklarında üstün yetenekliler eğitiminde sıklıkla kullanılan 

öğretim modellerine yer verilecektir. 
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2.4.1. Renzulli okul geneli zenginleĢtirme modeli 

Renzulli tarafından geliĢtirilen üçlü çember kuramı temel alınarak oluĢturulan bu 

model üstün yetenekli çocuklara yönelik bir program ve yaratıcıklarını geliĢtirmeye 

yönelik imkânları içermektedir. Bu modelin asıl hedefi okul genelinde uygulanan prog-

ramdan tüm öğrencilerin yaralanabilmesini sağlamaktır (Gür, 2017, s. 114).  

Okul geneli zenginleĢtirme modeli tüm öğrencilere zenginleĢtirilmiĢ eğitim or-

tamları yaratmaktadır. Yapılan özgün çalıĢmalar bu modelin farklı kültürlerde ve sosyo-

demografik özellikteki kiĢilerde de etkililiğini ortaya koymaktadır (Reis ve Renzulli,  

2009, s. 233-235). Bu modelde öğrenci aktif bir pozisyonda görev almaktadır ve dersi 

bir araĢtırma süreci gibi geçirmektedir. Öğrenci dersi öğrenirken yaratıcılık özelliklerini 

de kullanarak öğrenemeye iliĢkin üretimler de yapar (Renzulli, 1999, s. 152; Renzulli, 

2005, s. 246-250).  

Bu modelde temelde üç tür zenginleĢtirmeden söz edilmektedir. Bunlar I. Tip 

ZenginleĢtirme (Genel KeĢfe Dayalı Etkinlikler), II. Tip ZenginleĢtirme (Grup Eğitim 

Etkinlikleri) ve III. Tip zenginleĢtirme (Gerçek Problemlere ĠliĢkin Küçük ve Büyük 

Grup Ġncelemeleri)dir. Okul genelinde bahsedilen bu üç tip zenginleĢtirme önerilse de 

III. Tip zenginleĢtirme genellikle üstün yeteneklere sahip, ilgileri ve iĢe adanmıĢlık du-

rumları yüksek öğrenciler için önerilmektedir (Renzulli, 2005, s. 246-250).  

I. Tip ZenginleĢtirme (Genel KeĢfe Dayalı Etkinlikler): Bu ekinlikler resmi müf-

redatta yer almayan etkinliklerden oluĢur. Farklı disiplinlerde yer alan temalar, çocukla-

rın ilgili oldukları sıra dıĢı konular, çeĢitli hobiler farklı mekân ve zamanlarda kurgula-

narak öğrencilerin öğrenimine sunulmaktadır.  I. Tip zenginleĢtirmede aileler, öğret-

menler ve öğrenciler aktif olarak süreci planlarlar. Bu etkinliklerde elde edilmesi bekle-

nen en önemli bilgi ise öğrencilerin yeteneklerine uygun ilgi alanlarını belirleyebilmek 

ve derinlemesine çalıĢmak istedikleri konu alanlarını ortaya çıkarmaktır. Bu etkinlikler 

mini seminerler düzenlemek, ilgili alanda uzman konuĢmacılar davet etmek, doğa gezi-

leri yapmak, konserler ve tiyatrolara gitmek gibi etkinlikler ile sunulabilir (Reis ve Ren-

zulli, 2003, s. 15-39).  

II. Tip ZenginleĢtirme (Grup Eğitim Etkinlikleri): Bu zenginleĢtirme bölümünde 

grup eğitim etkinleri yer almaktadır. Bu aĢamada amaç öğrencinin ilgili konuları keĢ-

fetmesinin ardından düĢünme sürecini geliĢtirmeyi hedefleyen etkinliklerle öğrenme 

sürecini desteklemeyi içerir. Öğrenci bu aĢamada problem çözme, eleĢtirel düĢünme, 

analiz ve sentez yapma, yaratıcı düĢünme ve duygusal süreçlerini geliĢtirmeyi amaçla-

yan çalıĢmalar yapmaya yönlendirilir. Bu aĢama tamamen düĢünme ve duygusal süreç-
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leri geliĢtirmeyi amaçlayan materyaller ve etkinliklere hedeflenir (Gür, 2017, s. 114; 

Sak, 2010, s. 51-63; Yaman, 2014, s. 39-40).   

III. Tip ZenginleĢtirme (Gerçek Problemlere ĠliĢkin Küçük ve Büyük Grup Ġnce-

lemeleri): Bu modelin en üst düzey aĢamasını oluĢturmaktadır. Burada küçük gruplarla 

ya da bireysel olarak çalıĢan öğrenciler bu aĢamada bir araĢtırmacı rolü üstlenmektedir-

ler. Bu aĢamada kendi ilgileri ve bireysel yetenekleri çerçevesinde bir alan belirleyen 

öğrenciler ileri düzeyde öğrenme amaçlarına uygun etkinlikler tasarlar ve gerektiğinde 

bunları bir ürüne dönüĢtürüp sergilerler. Bu aĢamada bilgi ediniminin yanı sıra öğrenci-

nin görev sorumluluğu alma, zaman yönetimi, planlama ve kaynak kullanımı gibi bece-

rilerinin geliĢimi için de fırsatlar oluĢur (Ayverdi, 2018, s. 25; Gür, 2017, s. 115).  

 

2.4.2. Izgara modeli 

 Ġlk olarak 1986 yılında Kaplan tarafından geliĢtirilen ızgara modeli üstün yete-

nekli çocukların eğitiminde farklılaĢtırma süreçlerine iliĢkin bilgiler vermektedir. Bu 

model var olan müfredattan tamamen farklı bir içerik yerine müfredatın bireysel özellik-

lere göre farklılaĢtırılması gerektiği öngörüsünden yola çıkılarak oluĢturulmuĢtur. Fark-

lılaĢtırmada kullanılan bu model görüntüsü itibariyle ızgaraya benzediği için bu isimle 

adlandırılmıĢtır (Kaplan, 1986, s. 180-193; ġahin, 2018, s. 94). 

Izgara modelinde belirlenen bir tema çerçevesinde süreç, içerik ve ürün bileĢen-

leri planlanarak sunulmaktadır. Modele göre içerik tema çerçevesinde oluĢturulmalıdır 

(VanTassel-Baska, 2000, s. 92). Ġçerik temalara göre belirlenirken belirlenen temaların 

farklı disiplin alanlarının etkileĢimine açık olarak seçilmesi önemli görülmektedir. Bu-

nunla birlikte bağımsız çalıĢılabilecek ve açık uçlu görevlerin oluĢturulmasına fırsat 

verebilecek içeriklerin oluĢturulması süreçte kullanılacak beceriler açısından gerekli 

özellikler olarak görülmektedir (Gür, 2017, s. 119; ġahin, 2018, s. 95). Süreç belirlenen 

temalarda yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerinin iĢe ko-

yularak araĢtırmanın yapılmasına olanak sağlayan aĢama olarak görülmektedir. Ürün 

bileĢeni ise önceki iki bileĢen sonucunda elde edilen çıktılar olarak özetlenebilir.  

Bu modelde içerik, süreç ve ürün farklılaĢtırma aĢamalarında zenginleĢtirme için 

derinlik, karmaĢıklık ve yenilik bileĢenlerinin kullanılması önerilmektedir (Winebren-

ner, 2012, s. 160). Derinlik evrensel gerçekler ile ilgili öğrencilerin daha ayrıntılı dü-

Ģünmelerine ve bu boyutta analiz etme becerilerini kullanmayı kapsar. KarmaĢıklık be-

lirlenen temaya iliĢkin farklı disiplinlerde ve farklı konularda birleĢimler yaparak bağ-

lantı kurmayı gerektiren bir özellik olarak düĢünülmektedir. Yenilik ise olaylara genel 
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geçer evrensel ilkeler çerçevesinde bakmanın dıĢında farklı bakıĢ açılarıyla değerlen-

dirmenin yapılması olarak özetlenebilir (Kaplan, 1986, s. 183; Winebrenner, 2012, s. 

160-161). 

 

2.4.3. Purdue üç aĢamalı zenginleĢtirme modeli 

 Purdue üç aĢamalı zenginleĢtirme modeli ilk olarak 1973 yılında Feldhussen 

önderliğinde üniversitedeki öğrencilere yönelik bir ders olarak planlanmıĢtır. Ġlerleyen 

yıllarda bu ders planı üstün yetenekli öğrenciler için bir ders planı olarak geliĢtirilmiĢtir 

(Feldhusen ve Kolloff, 1988, s. 53-58; VanTassel-Baska, 2000, s. 17-18). Bu modelde 

temel olarak basitten karmaĢığa doğru sırlanan bir zenginleĢtirmeye dayanmaktadır. 

Model içerisinde zenginleĢtirme ve hızlandırma süreçlerini barındırmaktadır. Bununla 

birlikte bu model öğrenciler için bir müfredat programı sunarken aynı zamanda progra-

mı geliĢtiren öğretmenler için de ayrıntılı bir rehberlik hizmeti sunmaktadır. Bu nedenle 

bu modelde öğretmen eğitimi önemli bir yer tutmaktadır (Moon, 2009, s. 274-276).  

Üstün yetenekli öğrencilerin geliĢimsel ve eğitsel ihtiyaçlarını karĢılamak için 

hazırlanan bu program üç aĢamadan oluĢmaktadır. Birinci aĢamada tek cevaplı sorular-

dan ve çok cevaplı sorulara doğru düĢünme becerilerinin kullanılması amaçlanmaktadır. 

BaĢka bir deyiĢle bu aĢamada yakınsak ve ıraksak düĢünme becerilerinin öğretilmesi 

temel amaç olarak düĢünülebilir. Ġkinci aĢamada temel hedef öğrencilerin yaratıcı dü-

Ģünme ve problem çözme süreçlerinin kazandırılması hedeflenir. KarmaĢık problem 

çözme becerilerinin geliĢtirilmesinin amaçlandığı bu aĢamada öğrenciler temel yetenek 

alanları ile ilgili çalıĢmalarda sorgulamalar yaparlar. Öğretmen bu aĢamada bir rehber 

görevi görür (Feldhusen ve Moore, 1979, s. 61-72; Van-Tassel-Baska, 2000, s. 17-21). 

Üçüncü aĢamada ise öğrencilerin birinci ve ikinci aĢamada öğrendikleri ve geliĢtirdikle-

ri düĢünme becerilerini gerçek yaĢamda ve gerçek problemlerde iĢe koyulması gerek-

mektedir. Küçük grup ve bireysel çalıĢmalarla öğrenciler araĢtırma becerilerini geliĢti-

rirler. UlaĢtıkları ürünleri ise araĢtırmanın sonucunda sunar veya sergilerler (Kollof ve 

Feldhussen, 1981, s. 47-50; Van-Tassel-Baska, 2000, s. 17-21). 

  Bu modelde hedefler, içerikler, kazanımlar, öğretmenin ve öğrencinin yapması 

gereken görevler ve sorumluluklar basamak basamak belirlendiği ve öğretim basitten 

karmaĢığa doğru sistematik bir Ģekilde ilerlediğinden bu modeli genel eğitim okullarına 

yerleĢtirmek uygun olabilir. Bununla birlikte modelin bir amacının da eğitmen eğitimi 

olması modelin genel eğitim okullarında uygulamasını daha da etkili ve anlaĢılır hale 

getirmektedir (Özçelik, 2017, s. 65- 68). 
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2.4.4. Paralel müfredat modeli 

Paralel müfredat modeli temelde bireysel ihtiyaçlara cevap verebilmek amacıyla 

Tomplinson, Kaplan, Renzulli, Purcell, Leppien ve Burns tarafından 2002 yılında geliĢ-

tirilmiĢ bir modeldir. Model sadece üstün yetenekli öğrencilerin değil tüm öğrencilerin 

ihtiyaçlarına cevap verebilecek bir yapıdadır. Bu modelde öğrencilerin bireysel özellik-

lerinden kaynaklı farklı eğitsel ihtiyaçlarına, hazırbulunuĢluk düzeylerine, ilgi ve yete-

nek alanlarına, güçlü veya zayıf yönlerine cevap verilmeye çalıĢılmaktadır (Camcı-

Erdoğan, 2017, s. 98; Tomplinson, Kaplan, Renzulli, Purcell, Leppien ve Burns, 2002, 

s. 4-14; VanTassel-Baska ve Brown, 2000, s. 348-349). 

Paralel müfredat modeli temel (çekirdek) müfredatı düzenlemek için birbiriyle 

iliĢkili ve birbirine paralel ilerleyen dört müfredattan oluĢmaktadır. Bunlar genel müfre-

dat, bağlantılar müfredatı, uygulamalar müfredatı ve farkındalık müfredatı olarak adlan-

dırılmaktadırlar. Bahsedilen bu dört farklı müfredat birbirine paralellik gösterdiği için 

model bu adla anılmaktadır. Bununla birlikte bu dört farklı müfredat birlikte veya birbi-

rinden bağımsız olarak uygulanabilir (Ayverdi, 2018, s. 34; ġahin, 2018, s. 86-88; Tom-

linson vd., 2002, s. 17). 

Temel müfredat boyutunda ders veya konu alanında bilinmesi gereken temel 

bilgi ve kavramların öğretilmesi asıl hedeftir. Burada öğretilmesi planlanan alana özgü 

genel bir bilgi edinimi gerçekleĢtirilerek konuya iliĢkin bir iskelet oluĢturulur. Bu bo-

yutta edinilen bilgiler diğer dört boyutta uygulanacak müfredatın da çerçevesini oluĢ-

turmaktadır (Tomlinson vd., 2002, s. 9-11; Yaman, 2014, s. 44). 

Bağlantılar müfredatı temel müfredat üzerinde Ģekillenen boyuttur. Bu boyutta 

öğrenciler temel müfredat boyutunda öğrenmiĢ olduğu bilgileri disiplinler ve kültürler 

arası bağlantı kurma yoluyla geliĢtirirler. ÖğrenilmiĢ olan temel kavramlar farklı içerik-

lerle ve disiplin alanlarıyla iliĢkilendirilerek benzerlik ve farklılıkları bulunmaya çalıĢı-

lır. Bu iliĢkilerin kurulması öğrencilerin öğrendikleri konu hakkında daha üst düzey bir 

bilgi birikimi sağlamasına yardımcı olur (Duman, 2013, s. 57-58; VanTassel-Baska ve 

Brown, 2000, s. 348-349). 

Uygulamalar müfredatı boyutunda öğrencilerin belirli bir disiplin alanında öğ-

renmiĢ oldukları kavramları ve ilkeleri bir problemin çözümünde uygulaması beklen-

mektedir. Bu boyutta öğrenci artık öğrenen bir konumdan öte uygulayıcı olarak müfre-

datta yer almaktadır. Öğrenci bu boyutta daha uzman bir hale gelir ve var olan proble-

min çözümünde edindiği bilgileri, kavramları ve ilkeleri uygulayarak çözüm aramaya 

baĢlar. Uygulama müfredatında üst düzey düĢünme ve bilimsel süreç becerilerinin iĢe 
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koyulması beklenmektedir (Camcı-Erdoğan ve Kahveci, 2015, s. 195-204; Gür, 2017, s. 

123; VanTassel-Baska ve Wood, 2009, s. 345-351).  

Farkındalık müfredatı boyutunda öğrencilerin ilgileri, yetenekleri ve öğrenme 

tercihleri belirlenmeye çalıĢılır. Burada ilgilerin ve becerilerin iĢaret ettiği belirli bir 

alanda öğrencinin artık uzmanlaĢması için ortamlar sağlanmaktadır. Öğrenciler ilgileri 

doğrultusunda uzmanlaĢmak istedikleri alan ile ilgili gerekli araĢtırmaları yapıp bu ala-

nın kendi yeteneklerine, güçlü ve zayıf yanlarına uygunluğunu derinlemesine araĢtırıp 

sınarlar. Bunun için bu alanda uzman kiĢilerin hayatlarını okuyup kendi hayatları ile 

karĢılaĢtırmalar yapabilirler. Bununla birlikte bu alanın farklı kültürlerde ve disiplinler-

deki kullanımları sorgulayarak kendilerine uygunluğu hakkında farkındalık meydana 

gelmesini sağlarlar (Kaplan-Sayı, 2013, s. 120-122; Tomlinson vd., 2002, s. 14-17). 

 

2.4.5. BütünleĢtirilmiĢ (Entegre) müfredat modeli 

 BütünleĢtirilmiĢ müfredat modeli 1986 yılında VanTassel-Baska tarafından üs-

tün yetenekli öğrencilerin eğitim ihtiyacını karĢılamaya yönelik ortaya konmuĢtur. Eği-

timde bireysel farklıklarından yola çıkan araĢtırmacı modeli yetenekli öğrencilerin hete-

rojen ya da özel eğitim ortamlarında farklılaĢtırma ihtiyaçlarını göz önüne alarak geliĢti-

rilmiĢ ve birkaç defa revize edilmiĢtir (Kanlı, 2017, s. 48; Kaplan-Sayı, 2013, s. 126; 

ġahin, s. 91-92). 

 Entegre müfredat modeli birçok disiplin alanından etkilenerek oluĢturulmuĢ alt-

yapısı olan bir model olarak karĢımıza çıkmaktadır. Dil bilimleri, fen ve matematik bi-

limleri gibi alanlarda çalıĢan araĢtırmacıların uygulamaları temel alınarak tasarlanmıĢtır 

(Kanlı, 2017, s. 48). Bu alanlarda temel ve resmi müfredata bağlı kalınarak farklılaĢtı-

rılmıĢ üniteler oluĢturulmak istenmiĢtir. Bu model içerik boyutu, süreç/ürün boyutu ve 

kavram boyutu olmak üzere üç temel boyuttan oluĢmaktadır (VanTassel-Baska ve 

Brown, 2000, s. 93).  

 Ġçerik boyutu üstün yetenekli öğrencilerin önemli eğitimlerinde önemli bir yer 

tutan hızlandırma stratejisinden yola çıkılarak oluĢturulmuĢtur (Kanlı, 2017, s. 50; Sak, 

2010, s. 61). Burada üstün yetenekli öğrencilerin öğrenme hızlarına uygun içerikte ko-

nular yer almaktadır. Böylelikle öğrencilerin hızlı öğrenme özelliklerine uygun bir müf-

redat temeli oluĢturulmuĢ olur ve hedefler buna göre belirlenir (VanTassel-Baska ve 

Wood, 2010, s. 345-357).  

 Süreç-ürün boyutu üstün yetenekli öğrencilerin üstü düzey düĢünme ve düĢün-

düklerini uygulama becerilerini kullanarak ürün geliĢtirmeyi ifade eder. Bu boyutta öğ-
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rencilerin bilimsel ve sosyal araĢtırma becerilerini geliĢtirmeleri beklenmektedir. Öğ-

rencilerin yaratıcı düĢünme, problem bulma ve problem çözme yeteneklerini geliĢtire-

cek ve içerik boyutuyla bunların bütünleĢmesini sağlayacak etkinlikler sunulan boyut 

burasıdır. Ayrıca bu boyutta öğretmen ve öğrenci iĢ birliği ortamı içerisinde çalıĢmala-

rını sürdürürler (VanTassel-Baska ve Brown, 2000, s. 97; VanTassel-Baska ve Stamba-

ugh, 2006, s. 58-63).  

 Kavram boyutu bazı kaynaklarda epistemolojik kavram boyutu olarak da yer 

almaktadır (Gür, 2017, s. 128). Bu boyutta konular ve temalar önemli bir yer tutmakta-

dır. Bu boyutta öğrencinin küçük bilgilerden ziyade ilginin doğasını anlamasına temel 

oluĢturacak derin bilgiler edinmesini ve bu edinimleri temalar ve konular etrafında gö-

rüntülemesi beklenir. Böylelikle hem çalıĢtıkları alana özgü hem de farklı alanlar ile 

iliĢki geliĢtirilerek bilgi ediniminin sentezlenmesi sağlanır (VanTassel-Baska, Avery,  

Little ve Hughes, 2000, s. 252; VanTassel-Baska ve Wood, 2010, s. 345-357; Yaman, 

2014, s. 48). 

 

2.4.6. Üstün yetenekliler eğitim programı (ÜYEP) modeli 

 ÜYEP Anadolu Üniversitesi bünyesinde kurulmuĢ Türkiye Bilimsel AraĢtırma 

Kurumu (TÜBĠTAK) tarafından desteklenen ve üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitimine yönelik oluĢturulmuĢ bir modeldir. Modelin kurucusu ve yürütücüsü Prof. Dr. 

Uğur Sak‟tır. Modelin her aĢaması ve bileĢeni ülkemize özgüdür. ÜYEP genel olarak 

üstün zekâlı öğrencilerin özellikle fen ve matematik alanında becerilerini geliĢtirmeye 

yönelik hızlandırma ve farklılaĢtırma stratejilerini uygulamaktadır. ÜYEP öğretim mo-

delin temelinde öğrencilerin beceri ve içerik temelli eğitim hizmetlerine ulaĢabilecekleri 

kapsamlı bir müfredat oluĢturmaktır (Sak, 2008, s. 53-64; 2011, s. 213; 2013, s. 51-61). 

 ÜYEP modeli üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler için geliĢtirilmiĢ farklı kuram-

lara dayanmaktadır. Programın kurucusu her kuramın olumlu ve olumsuz yanlarının 

varlığından hareketle farklı kuramların sentezi ile programı geliĢtirmektedir. Program 

baĢarılı zekâ kuramı, paralel müfredat modeli ve Maker müfredat modeline dayanmak-

tadır. ÜYEP modeli altı bileĢenden oluĢmaktadır. Bunlar; tanılama, müfredat, program 

biçimi, öğretim, değerlendirme ve öğretmen eğitimleridir (Gür, 2017, s. 130; Sak, 2011, 

s. 215; ġahin, 2018, s. 72). 

 ÜYEP kendine has bir tanılama sistemine sahiptir. Bu sistemde doğal seleksi-

yon- uyumsal ayıklanma, çoklu ölçüt, alana özgü ve örnekleme dayalı seçim kriterleri 

kullanılmaktadır. Alana özgü ölçüm fen ve matematiksel yaratıcılığın alansal olarak 
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ölçümünü içermektedir. Doğal seleksiyon öğrencinin ilgi duyduğu alana yönelmesi ve 

ilgi duymadığı alana uzak durması olarak tanımlanabilir. Dolayısıyla alana ve programa 

ilgi duymayan öğrenciler bu bağlamda ayıklanmaktadır. Uyumsal ayıklanma öğrencinin 

programa baĢlasa bile uyum sağlayamaması durumda programda ayrılmasıdır. Örnek-

leme dayalı tanılama da programa kabul edilecek öğrencinin baĢarı olması kadar baĢvu-

ran örneklem içerisinde de kendini belli etmesi ve sıyrılmasını gerektirmektedir. Çoklu 

ölçüt ise tanılama sırasında birden fazla ölçme aracının kullanıldığı bir değerlendirme 

sürecini iĢaret etmektedir (Sak, 2011, s. 216-219).   

 ÜYEP program yapısı ve müfredatı temelde bilgi ve beceri boyutunda ele alın-

maktadır bilgi boyutunda her sınıf düzeyine uygun olacak Ģekilde ulusal standartlarda 

yer alan kazanımların genel olarak öğrenciye kazandırılmasını gerektirir. Yetenek boyu-

tunda ise baĢarılı zekâ kuramında yer alan yaratıcı, pratik ve analitik yetenek alanlarında 

kazandırılması gereken beceriler bahsedilen bu üç yetenek alanında birinci düzey, ikinci 

düzey ve üçüncü düzey yetenekler olarak kazandırılması hedeflenmektedir (Sak, 2011, 

s. 219-222; Sak ve Ayas, 2017, s. 126-127).  

 Değerlendirme süreci bilimsel ve objektif ölçümler ile sürdürülmektedir. Tanı-

lama aĢamasında da kullanılan matematik ve fen becerilerini ölçmek için kullanılan 

“matematiksel üretkenlik testi ve bilimsel üretkenlik testleri ön test olarak değerlendi-

rilmektedir. Program sonunda öğrencilere aynı testler son test olarak uygulanıp progra-

mın etkililiği ortaya konmaktadır. Bunlara ek olarak da program sonunda öğrencilere 

ÜYEP hakkındaki görüĢlerini sormak ve programın sosyal geçerlilik verilerini toplamak 

amacıyla da “ÜYEP Değerlendirmeleri Öğrenci Formu” doldurulmaktadır (Sak, 2011, 

s. 222-223; ġahin, 2018, s. 73).  

 Öğretmen eğitimi ÜYEP modelinin önemli bileĢenlerinden biri olarak görülmek-

tedir. Söz konusu program bilimsel temellere ve kuramlara dayanan, evrensel ve ulusal 

bazda kazanımları vermeyi hedefleyen birtakım amaçları olan bir programdır. Bu açıdan 

değerlendirildiğinde ÜYEP eğitimlerinde görev alacak olan öğretmelerin de donanımlı 

kiĢilerden oluĢması gerekmektedir. ÜYEP programında ders verecek öğretmenlerin eği-

timleri yüksek lisans programından alınması gereken dersler ile sağlanmaktadır. Öğret-

menlerin bu derslerde temel olarak üstün yetenekli öğrencilerin temel özellikleri, eğitsel 

ihtiyaçları, eğitimlerinde kullanılan yöntem ve teknikler konusunda bilgi ve becerileri 

ile yetiĢmiĢ olması beklenmektedir (Sak, 2011, s. 222).  
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2.5. Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Genel Eğitim Sınıflarında Eğitimi ile 

Ġlgili Uluslararası ve Ulusal Yasal Düzenlemeler 

Ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere sunulması gereken hizmetler 

konusunda farklı görüĢler mevcuttur. Kimi uzmanlar üstün zekâlı ve yetenekli çocukla-

rın bağımsız bir eğitim almalarını desteklerken kimileri de bağımsız bir eğitimin üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencileri toplum içerisinden ayrıĢtıracağını ve elit bir grup oluĢtu-

racağını savunmaktadır. Bu konu eğitim de fırsat eĢitliği kavramının tartıĢılmasına se-

bep olmuĢtur. 

Abacı (2010, s. 86) eğitimde eĢitlik ilkesinin kavramsal olarak yanlıĢ anlaĢıldı-

ğını ve farklı bireysel özelliklere sahip öğrencilere aynı eğitim hizmetleri sunulmasının 

uygulama olarak yanlıĢ olduğu üzerinde durmuĢtur. Nitekim demokrasi ile yönetilen 

ülkelerde ve demokratik sistemlerde eğitimde eĢitlik değil eğitimde fırsat eĢitliği ilkesi 

vardır (Kıncal ve Uygun, 2006, s. 31). 

Ġnsan Hakları Evrensel Beyannamesinde herkesin eğitim hakkına sahip olduğu 

ve bu eğitimin insan kiĢiliğini geliĢtirmeye yönelik olması gerektiği vurgulanmaktadır. 

Burada asıl vurgulanan her bireyin yeteneklerini yönelik ve bunu geliĢtirecek Ģekilde 

eğitim alma hakkına sahip olduğudur (Levent, 2011, s. 99). Yine Çocuk Hakları söz-

leĢmesi madde 6., 27. ve 31. maddelerinde herkesin eĢit fırsatlarda eğitim alması ve 

çocukların yeteneklerini geliĢtirilebilmesi için gerekli düzenlemelerin sağlanmasından 

bahseder.  

 1990 yılında United Nations International Children's Emergency Fund (UNI-

CEF) ve bağlı ülkeler tarafından kabul görülüp imzalanan Herkes Ġçin Eğitim Dünya 

Beyannamesinde herkesin bireysel farklılıklara göre eğitim almasının üzerinde durul-

muĢtur. Eğitime yaĢamsal bir hak olarak bakmanın ötesinde bireysel farklılıkların eği-

tim hizmetini Ģekillendirecek seviye iĢe koyulması gerektiği vurgulanmıĢtır. Beyanna-

menin 1., 2. ve 5. Maddelerine göre üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitim ihti-

yaçları bireysel özelliklerine göre sağlanmalı ve destek hizmetler sunulmalıdır.  

Ülkemizin de katılım sağladığı bu uluslararası beyannamelerin haricinde ulusal 

mevzuatta da üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitim haklarına gerek doğrudan 

gerek dolaylı olarak yer verilmiĢtir. Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimi alanın-

da çıkan birçok yasada bu tür öğrenciler özel eğitim kapsamında yer almıĢlardır. Bunla 

birlikte 1961 ve 1982 anayasası incelendiğinde üstün zekâlı öğrenciler ile ilgili ve eği-

timlerinin korunma altına alınması ile ilgili yasal düzenlemeler olduğu görülmektedir.  
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Ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimleri ve yasal hakları ile il-

gili konular cumhuriyet sonrasında günümüze kadar olan kalkınma planlarında, millî 

eğitim Ģuralarında, üstün zekâlı ve yetenekli bireyler strateji ve uygulama planları tasla-

ğında, özel eğitim hizmetleri yönetmeliklerinde yer almıĢtır. Bunların dıĢında günü-

müzde eğitim bakanlığımızca çıkarılan birçok düzenleme ve mevzuatta üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin eğitimleri ve uygulamaları ile ilgili birçok düzenlemenin olduğu 

görülmektedir (Döner, Çetinkaya ve Hızlı, 2012; Levent, 2011, s. 89).  

2018 yılında yayımlanan Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği‟nin 28. madde-

sinde özel eğitim gereksinimli öğrenciler ve üstün yetenekli öğrenciler için destek eği-

tim odasının açılması ilgili materyal desteği sağlanması ve bununla ilgili ayrıntılı bilgi-

ler yer almaktadır. Ġlgili maddede açık bir Ģekilde destek odadan üstün yetenekli öğren-

cilerin gerekli hizmetler sağlanarak destekleneceği belirtilmektedir. Ama ülkemizde 

destek eğitim odası hizmetleri sadece zihinsel yetersizliği olan kaynaĢtırma öğrencileri-

ne yöneliktir algısı halen mevcuttur.  

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim sınıflarında özel eğitim kap-

samında eğitim görmesi ve destekleyici hizmetler alması da farklı ulusal mevzuatlarda 

korunan bir haktır. Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği, Okul Öncesi ve Ġlköğretim Ku-

rumları Yönergesi, Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği, Bilim ve Sanat Merkezi Ku-

rumları Yönergesi, KaynaĢtırma Yoluyla Eğitim Uygulamaları Genelgesi bunlardan 

bazıları olarak gösterilebilir.  

 Adı geçen ilgili mevzuatların bir kısmında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere 

doğrudan yer verilirken büyük çoğunluğunda özel gereksinim kavramı altında dolaylı 

olarak yer verilmiĢtir.  Ama unutulmamalıdır ki Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafın-

dan 2006 yılında yayımlanan yönetmelikte özel eğitimine ihtiyacı olan birey; “çeĢitli 

nedenlerle bireysel ve geliĢimsel özellikleri ile eğitim yeterlilikleri açısından akranla-

rından beklenilen düzeyde farklılık gösteren birey” olarak tanımlanmaktadır. Bu açıdan 

bakıldığında üstün zekâlı ve yetenekli bireyleri özel eğitim kapsamında değerlendirmek 

bir nevi yasal bir yükümlülüktür.  

  Türk eğitim sistemi ve yasal mevzuatlar incelendiği üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin temelde örgün eğitim sistemi içerisinde ve genel eğitim sınıflarında özel 

eğitim gerektiren öğrenci olarak eğitim hizmetlerinden faydalandıkları görülmektedir. 

Bu açıdan değerlendirildiğinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin de yasal olarak 

kaynaĢtırma kapsamında olduğu söylenebilir. Bununla birlikte MEB tarafından 2007 

yılında yayımlamıĢ olduğu kaynaĢtırma yoluyla eğitim uygulamaları genelgesinde bu-
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nun açıkça belirtildiği görülmektedir. Yine aynı genelgede genel eğitim sınıflarında 

eğitimini devam ettirmekte olan üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler için bireysel eğitim 

programlarından faydalanacağı belirtilmektedir.  

 Yukarıda adı geçen uluslararası ve ulusal mevzuatta üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin örgün eğitim düzeni içerisinde yasal olarak teminat altına alındığı görül-

mektedir. Türk eğitim sistemi içerisinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler özel eğitim 

kapsamında değerlendirilirler ve özel eğitim kapsamında sunulan tüm hizmetlerden fay-

dalanma hakkına sahiptirler. Belirtilen eğitsel hizmetler gerek destek oda, gerek birey-

selleĢtirilmiĢ eğitim programları gerekse de okul dıĢı eğitim hizmetleri kapsamında in-

celenebilir.  

 

2.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

ÇalıĢmanın bu bölümünde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimleri ile 

ilgili alanda yapılmıĢ çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Ġlgili araĢtırmalar yurt içi ve yurt dıĢı 

araĢtırmalar olmak üzere iki farklı baĢlık altında incelenmiĢtir. 

 

2.6.1. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar 

Robinson (1985, s. 20-23), Western Üniversitesinde genel eğitim ortamlarında 

sınıf öğretmenliği yapan kiĢilerin bir yaz okulunda üstün zekâlı ve yetenekli çocukların 

eğitimine yönelik aldıkları eğitimin etkililiğini incelemiĢtir. AraĢtırma deneysel desende 

yürtülmüĢtür. AraĢtırmanın katılımcıları 17 öğretmenden oluĢmaktadır. AraĢtırmada 

yapılan ön test ve son test sonuçlarına göre ise öğretmenlerin gerekli eğitimleri aldıktan 

sonra gereksinimleri büyük ölçüde karĢıladıkları ve kaygı düzeylerinin de azaldığı bu-

lunmuĢtur.  

Cox, Kelly ve Brinson (1988, s. 37-43) yılında yaptıkları derleme türündeki 

araĢtırmada üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde bir model öneri olarak 

piramit modelini tartıĢmıĢlardır. Bu modele göre üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitimi bir piramit olarak düĢünülürse piramidin en alt basamağında üstün zekâlı ve 

yetenekli çocukların genel eğitim ortamlarında eğitilmesi, ardından özel sınıflarda ve 

piramidin son (en üst) basamağında ise özel okul ortamlarında eğitimleri yer almaktadır.  

Yine bu çalıĢmada araĢtırmacılar parlak yetenekli ya da kısmen üstün zekâlı öğrencile-

rin genel eğitim sınıf ortamlarında hızlandırma yöntemi kullanılarak uygun eğitim fır-

satlarının oluĢturulabileceğini vurgulamıĢlardır.   
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Hansen ve Feldhusen (1994, s. 17-31) yapmıĢ oldukları bir çalıĢmada üstün ye-

tenekli öğrencilerin eğitimine yönelik eğitim almıĢ ve almamıĢ olan öğretmenlerin özel-

liklerini ve becerilerini karĢılaĢtırıp bu öğretmenlerin eğitim ortamlarındaki farklılıkla-

rını incelemiĢlerdir. AraĢtırma nicel araĢtırma modelelrinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma-

nın katılımcıları 82 öğretmen ve 365 öğrenciden oluĢmaktadır.  AraĢtırma sonucunda 

elde edilen bulgulara göre üstün zekâlılar konusunda eğitim almıĢ öğretmenlerin bu 

konuda eğim almamıĢ öğretmenlere göre daha iyi öğretim becerilerine sahip olduğu 

bulunmuĢtur. Eğitim almıĢ öğretmenlerin daha olumlu bir sınıf ortamı yarattıkları belir-

tilmiĢtir. 

Rash ve Miller (2000, s. 94-192) üstün yetenekli öğrencilere eğitim veren öğ-

retmenlerin uygulamalarını ve bu uygulamaları etkileyen faktörleri incelemek için bir 

anket çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢma öğretmenlerin sınıf içerisinde üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilere yönelik program uygulamalarını incelemek üzere yürütülmüĢ ve 

araĢtırmaya 135 öğretmen dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğ-

retmenlerin mesleki deneyimleri ve üstün zekâlılarla çalıĢma süreleri arttıkça farklı yön-

temler kullanma düzeyleri ve sıklıkları da artmıĢtır.  

Hoogeveen, Hell ve Verhoeven (2005, s. 1-30) “Akademik Hızlandırma ve Hol-

landa‟da Akademik Olarak Hızlandırılan Öğrenciler Hakkındaki Öğretmen GörüĢleri” 

isimli anket araĢtırmalarında genel eğitim sınıflarında görev yapan 31 öğretmenin üstün 

yetenekliler eğitimi ve program hızlandırma kapsamına alınan öğrenciler hakkındaki 

görüĢleri değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi 334 öğretmenden oluĢmaktadır. 

ÇalıĢmadaki öğretmenlerin büyük çoğunluğu üstün yetenekli öğrenciler için özel bir 

eğitim yaklaĢımını ve program hızlandırmayı uygun gördüklerini belirtmiĢlerdir.  

Sisk (2009, s. 269-271) üstün yetenekli çocuklara yönelik var olan mitlerin ya-

yınlandığı özel bir sayıda genel eğitim sınıf öğretmeninin üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

rencilerin eğitiminde tek baĢına etkili olabileceği düĢüncesini bir mit olarak kabul et-

mektedir. ÇalıĢma derleme türündedir. Sisk gerçekte üstün zekâlı ve yetenekli öğrencisi 

olan sınıf öğretmenlerinin kendi görevlerindeki baĢarı anlayıĢının sadece devlet tarafın-

dan yapılan formal sınavlardaki baĢarı olarak algıladıklarını belirtmektedir. Öğretmenle-

rin üstün zekâlı ve yetenekli çocukların genel eğitim ortamlarında eğitim görmesine 

karĢın olumlu tutumlarının önemli derece destekleyici olduğu vurgulanmakla birlikte 

tek baĢına yeterli olmadığı görüĢü araĢtırmacı tarafından gerekçelendirilmiĢtir.  

VanTassel-Baska (2010, s. 211-217) çalıĢmalarında genel eğitim sınıflarında üs-

tün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde öğretmenleri farklılaĢtırma konusunda 
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engelleyen konuları incelemektedir.  Derleme türünde yürütülen bu çalıĢmada sınırlı 

sınıf yönetimi becerileri, öğrenmeye iliĢkin tutum ve inançlar, farklı nitelikte öğrencile-

re yanıt verme, planlama süreci eksiklikleri ve ilgili pedagojik becerilerin eksikliği gibi 

baĢlıklar üstün zekâlı ve yetenekli çocukların genel eğitim ortamında ortaya çıkan zor-

lukların nedenleri arasında gösterilmektedir. AraĢtırmanın sonuç kısmında üstün zekâlı 

ve yetenekli öğrencilerin sadece bireysel farklılıklarının kabul edilmesi durumunda bile 

bu öğrencilere eğitim vermede önemli bir adım olarak bahsedilmektedir.  Çünkü bu 

kabul beraberinde engellerin kaldırılması için gerekli giriĢimlerin yapılmasında basa-

mak olarak iĢlev görebilmektedir.  

Nadezhda Pavlovna Pomortseva‟ın 2014 (s. 147-151) yılında yaptığı derleme tü-

ründeki çalıĢmasında Amerika‟da son otuz yıl boyunca genel eğitim sınıflarında eğitim 

görmekte olan üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler için bir dizi öğretim stratejilerinin 

geliĢtirildiğinden ve uygulandığından bahsedilmekte ve bu yöntemler açıklanmaktadır. 

AraĢtırmanın sonuç kısmında hangi strateji uygulanırsa uygulansın üstün zekâlı öğrenci-

ler için yarar sağlayıcı çıktılar elde edildiğinden bahsedilmektedir. Bu sebeplerden do-

layı genel eğitim ortamında eğitim gören üstün zekâlı öğrenciler için bireysel program-

ların ve uygun farklılaĢtırma yöntemlerinin uygulanması gerektiğinden söz edilmekte-

dir. Bununla birlikte öğretim sürecinde hizmet sunan öğretmenlerin de bu konuda eği-

tilmeleri gerektiği özenle vurgulanmıĢtır. 

Uluslararası alanyazın incelendiğinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin ge-

nel eğitim okullarında eğitilmeleri ile ilgili geçmiĢ zamandan günümüze birçok ilgili 

çalıĢmanın yapıldığı göze çarpmaktadır. Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde genel eği-

tim okullarında öğretmen gereksinimleri, farklılaĢtırma uygulamaları, etkililik çalıĢma-

ları ve bu öğrencilere yönelik geliĢtirilen bireyselleĢtirilmiĢ eğitim çalıĢmaları üzerinde 

durulmaktadır. Ayrıca sınıfında üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci bulunan genel eğitim 

öğretmenlerinin ihtiyaçlarına yönelik geliĢtirilen öğretmen eğitim programları da araĢ-

tırmaların amaçlarını oluĢturduğu görülmektedir. 

 

2.6.2. Yurt içinde yapılan çalıĢmalar 

Ekinci (2002, s. 1-160) yürüttüğü çalıĢmasında ilköğretim okullarının üstün ye-

tenekli çocukların eğitimi için uygun olup olmadığını öğretmen görüĢleri ile değerlen-

dirmiĢ ve öğretmen görüĢlerindeki farklılıkları incelemiĢtir. AraĢtırma 456 öğretmen ile 

yürütülmüĢtür. Nicel türde olan bu çalıĢmada veriler anket formu aracılığı ile toplanmıĢ-

tır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre Türk eğitim sistemi içerisinde hizmet veren 
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okulların üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimi için yeterince uygun olmadığını 

ve bu çocukların eğitimine yeterince yer verilmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Gökdere ve Ayvacı (2004, s. 17-26) sınıf öğretmeni olarak görev yapan öğret-

menlerin üstün yetenek kavramı hakkında bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla bir ça-

lıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada 55 sınıf öğretmeni katılımcı olarak yer almıĢtır. AraĢ-

tırmada baĢarı testleri ve yarı yaplandırılmıĢ görüĢme formları kullanılmıĢtır. Yapılan 

çalıĢmanın bulgularına göre sınıf öğretmenlerinin üstün yetenek kavramı hakkında ye-

terli bilgilerinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Kazu ve ġenol (2011, s. 13-35) yaptıkları araĢtırmada BĠLSEM‟de görev alan 

öğretmenlerin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimine iliĢkin görüĢleri incelen-

miĢleridir. AraĢtırma betimsel modelde bir taraam çalıĢmasıdır. AraĢtırmanın örnekle-

mini 318 BĠLSEM öğretmeni oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından geliĢti-

rilen ve geçerlik güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ bir anket kullanılmıĢtır. Bu ankette genel 

olarak üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimlerine yönelik görüĢleri, üstün zekâlı 

ve yetenekli çocukların eğitimde kullanılan yöntem ve teknikler, bu çocukların eğitimi 

sürecinde karĢılaĢılan sorunlar ile ilgili sorular bulunmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre öğretmenlerin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimine yönelik 

görüĢleri olumlu yöndedir.  Öğretmenler eğitim sürecinde en fazla gözlem tekniğini 

kullanırken en az grid tekniğini kullandıkları görülmüĢtür. Bununla birlikte eğitim süre-

cinde yaĢanılan sorunlar ile ilgili bulgular incelendiğinde, BĠLSEM öğretmenlerinin en 

fazla fiziksel yetersizlik konusunda görüĢ belirttiği ortaya çıkmıĢtır.  

Akar (2015, s. 1-358) yürüttüğü doktora tez çalıĢmasında ilköğretim düzeyinde 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde görev alan öğretmenlerin yeterlilikle-

rini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Karma yöntem deseninin tercih edildiği bu çalıĢmada 

araĢtırmanın katılımcıları sınıfında üstün zekâlı ve yetnekli öğrenci bulunun beĢ sınıf 

öğretmeni, üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler, okul idarecileri ve görevlilerinden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmenin sahip olması gereken 

yeterlilikler kaynaĢtırma öncesinde, sırasında ve sonrasında gerekli alan bilgisine sahip 

olma, gerekli iĢ birlikleri sağlamayabilme, mesleki ilke ve prensipler sahip olma, kay-

naĢtırmanın yapıldığı sınıfta sınıf yönetimi ve düzeni sağlama gibi alt baĢlıklar ortaya 

çıkmıĢtır.  

Bedur, Bilgiç ve TaĢlıdere (2015, s. 159-175) üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci-

lere sunulan destek eğitim hizmetlerini değerlendirmeyi amaçladıkları bu çalıĢmalarında 

olgubilim deseninden faydalanmıĢlardır. ÇalıĢmaya 12 ilde üstün zekâlı ve yetenekliler 
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eğitimi alanında hizmet veren 251 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen veri-

ler incelendiğinde özel yetenekli öğrencilere sunulan destek eğitim hizmetlerinde yeter-

sizliklerin olduğu ortaya konmuĢtur.  

ġahin  (2015, s. 239-253) yaptığı nitel durum çalıĢmasında genel eğitim sınıfında 

eğitimine devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik uygulanan Mentör-

lük stratejisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcıları altı öğrenci ve dört öğretmendir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre çalıĢmalar üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin 

bireysel ilgisine göre planlandığında ve yürütüldüğünde daha özgün çalıĢmalarının orta-

ya çıktığını göstermektedir. AraĢtırmada mentörlük uygulamasından yeterli derecede 

verim alınabilmesi için uygulama öncesinde ve sırasında mentörlere gerekli eğitimlerin 

ve desteğin sağlanması, mentörlük çalıĢmasının karĢılıklı gönüllülük esasına dayandı-

rılması ve okul yönetiminin mentörlük konusunda destekleyici olması gerektiğini gös-

termektedir.   

Öpengin (2018, s. 1-244) eylem araĢtırması olarak desenlediği doktora tezinde 

ilkokul düzeyinde eğitimine devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere sunulan 

destek eğitim hizmeti sırasında karĢılaĢılan sorunların belirlenmesini ve bu sorunlara 

yönelik yapılan müdahale çalıĢmasının etkilerini incelemeyi amaçlamıĢtır. bu araĢtır-

manın katılımcıları destek eğitim odasına devam eden üstün zekalı ve yetenekli öğrenci-

ler, okul müdürü, destek eğitim odasında görevli öğretmen, öğrencilerin sınıf öğretmen-

leri, araĢtırmacı ve tez izleme kurul üyelerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular incelendiğinde destek eğitim hizmeti sunan ilgili kiĢilerin olumlu tutum ve 

görüĢlere sahip olduğu görülmektedir. Destek eğitim uygulama sürecinde ortaya çıkan 

en büyük problemin ise destek eğitim odasında verilen derslerin okul saati içerisinde 

olmasından kaynaklı olduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda destek eğitim odasında 

görev alan öğretmenlerin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimi ile ilgili uzman 

niteliklere sahip olması ve normal sınıf ile paralellik içerisinde derslerin yürütülmesi ile 

problemin giderilebileceği belirtilmiĢtir.  

Pemik ve Levent (2019, s. 312-338) araĢtırmasında üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

rencilerin destek odada eğitim görmesine iliĢkin okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin 

görüĢlerin incelemiĢtir. AraĢtırmada fenomenoloji yöntemi kullanılmıĢ ve 20 idareci ve 

19 öğretmen ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına 

göre ilgili öğretmenler ve idareciler destek odada yeteneklere göre eğitim verildiğini ve 

genellikle öğrencilerin akıl oyunları oynadıkları yönünde görüĢler ortaya konmuĢtur.  

Öğretmenler ve idareciler örnek bir müfredatın olmayıĢı, fiziksel olanakların eksikliği 
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ve materyal eksikliği gibi konularda yetersizlik yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir.  Bununla 

birlikte destek eğitim odasında görev olan öğretmenlerin bu konuda bilgi eksikliklerinin 

olduğu ve bu sebeple alanda uzman bir öğretmen veya gezici öğretmenden destek alma-

nın yararlı olacağını belirtmiĢlerdir.  

Ilik (2019, s. 485-495), çalıĢmasında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yöne-

lik hazırlanan bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programına yönelik öğretmenlerin görüĢlerini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma sadece BĠLSEM ‟de görev yapan öğretmenler ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırma öğretmenlerin bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programı hazırlamadıklarını ortaya 

koymuĢtur. Yine bu araĢtırmada öğretmenler bireysel eğitim programı hazırlamanın bu 

öğrencilerin eğitimi için gerekli olduğunu belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte aynı katılım-

cılar bu konuda eğitime gereksinimleri olduğunu dile getirmiĢlerdir. 

Ulusal alanyazın incelendiğinde üstün zekâlı ve yetnekli öğrencilerin genel eği-

tim ortamın ve ilgili öğretmenlerin deneyimlerini konu olan sınırlı sayıda araĢtırmanın 

olduğu fark edilmektedir. Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimine yönelik yapı-

lan çalıĢmalar son zamanlarda sayısal bir artıĢ gösterse de odaklanılan konuların genel-

likle zenginleĢtirme ve farklılaĢtırma üzerine olduğu görülmektedir. Son zamanlarda 

yapılan birkaç çalıĢmanın genel eğitim sınıflarına devam eden üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilere sunulan destek eğitim odası hizmetini kapsadığı belirtilebilir. Ancak, genel 

eğitim sınıfında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencisi bulunan öğretmenlerinin deneyimle-

rini konu alan baĢka araĢtırmaya rastlanmamıĢtır.  

Ġlgili yurt dıĢı ve yurt içi araĢtırmalar özetlenecek olursa üstün zekâlı ve yetenek-

li öğrencilerin genel eğitim sınıflarında eğitim olgularını temel alan uluslararası ve ulu-

sal alanyazında araĢtırmalardan söz etmek mümkündür.  Bu araĢtırmaların birçoğu öğ-

retmen gereksinimlerini veya öğrenci gereksinimlerini araĢtırırken büyük bir kısmı da 

farklılaĢtırma yöntemlerinin etkililiklerini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Ancak bu 

tez çalıĢmasında genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere hizmet 

veren öğretmenlerin deneyimlerinin irdelenmesi çalıĢmanın özgünlüğünü göstermekte-

dir. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. Yöntem 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubunun oluĢturul-

ması, kullanılacak olan veri toplama araçları, verilerin analizi ile ilgili bilgiler ayrıntılı 

bir Ģekilde baĢlıklar halinde sunulmuĢtur. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim okullarında sunulan eğitim 

hizmetlerine iliĢkin öğretmen deneyimlerinin derinlemesine bakıĢ ile incelendiği bu 

araĢtırmada nitel araĢtırma yaklaĢımlarımdan fenomenoloji (olgubilim) deseni kullanıl-

mıĢtır.  

Fenomenoloji ilk olarak alman bir matematikçi olan Edmund Husserl (1859-

1938) tarafından felsefi bir yaklaĢım olarak ortaya konmuĢtur. Husserl fenomenolojiyi 

“Ģeylerin öze indirgenmesi” olarak betimlemektedir (Spiegelberg, 2012, s. 658). Feno-

menolojik araĢtırmalar; kiĢilerin yaĢadıkları olguları ve deneyimleri kendi bakıĢ açıları 

ve algılarıyla ortaya çıkarmayı amaçlayan nitel araĢtırma modellerinden biridir (Lester, 

1999, s. 1-2). Fenomelojik araĢtırmalarda bir kavram veya olguya dair farklı bireylerin 

algılarıyla yaĢam deneyimlerini ortaya çıkarmak amaçlanır. Bu tür araĢtırmalarda farklı 

kiĢiler tarafından deneyimlenmiĢ olan ortak olguların kiĢilerin bakıĢ açısıyla farklı ve 

ortak noktaların ortaya konulması esastır (Creswell, 2007, s. 57; Patton, 2002, s. 3; Sa-

ban ve Ersoy, 2016, s. 53; Mills ve Gay, 2019, s. 12). Bu açıdan bakıldığında fenome-

nolojinin en belirgin amacı bir olgu etrafındaki bireysel deneyimleri evrensel öze indir-

gemektir (Van Mannen, 1990, s. 177). 

Bu modelde sıradan günlük gözlemler veya konuĢmalarla açıklanamayacak ol-

guların altında yatan temel faktöre ulaĢmak hedeflenir (Atkinson, 1972, s. 265) Bahse-

dilen bu olgular uykusuzluk, bir duruma karĢı duyulan öfke ya da kalp ameliyatı geçir-

me gibi yaĢanılan olgular olabilir (Moustakas, 1994, s. 63). Bu nedenle olaylar, prog-

ramlar, içinde yaĢanılan kültür veya hissedilen duygu bir olgu olarak ela alınabilir (Pat-

ton, 2014, 85). Bu modelde temel amaç var olan ama derinlemesine ve ayrıntılı bilgilere 

sahip olmadığımız olguları incelemektir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 73). Fenomeno-

lojik çalıĢmalar yürüten araĢtırmacılar modern bilimin olguları soyut yasalara dayan-

dırma, kategorize etme ve basitleĢtirme çabalarından uzak durarak bunun aksine derin-
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lemesine ayrıntılı bilgilere ulaĢmaya çalıĢırlar (Van Manen, 2002, s. 26). 

Alanyazın incelendiğinde fenomonolojik araĢtırmaların farklı sınıflara ve türlere 

ayrıldığı görülmektedir. Etkilenilen felsefeye göre fenomenolojik araĢtırmalar hermene-

utik fenomenoloji, yorumlayıcı fenomenoloji, betimleyici fenomenoloji, soyut fenome-

noloji, psikolojik fenomenoloji ve deneysel fenomenoloji gibi araĢtırmacılar tarafından 

farklı türlere ayrılmıĢlardır (Moustakas, 1994, s. 71; Creswell, 2007, s. 59-60). Bununla 

birlikte fenomenolojik araĢtırmaların temelde betimleyici ve yorumlayıcı olarak ikiye 

ayrıldığından söz edilmektedir (Sloan ve Bowe, 2014, s. 5; Ersoy, 2016, s. 59). 

Bu araĢtırmada yorumlayıcı fenomenoloji yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Yorumlayıcı 

fenomenolojinin temsilcisi Heidegger‟e göre insanların bireysel deneyimleri mutlaka 

içerisinde yaĢadıkları dünyadan etkilenir (Conely, 2015, s. 127). Ġnsan kendini yaĢadığı 

dünyadan, çevreden ve kültürel bağlardan soyutlayamaz. Bu sebeple deneyimler incele-

nirken içeresinde yaĢanılan dünyaya göre yorumlanmalıdır (Minner-Ramonof, 2012, s. 

6-7). Betimleyici fenomenolojide sadece olguyu tanımlamaya ve betimleye çalıĢılırken 

yorumlayıcı fenomonolojide araĢtırmacı katılımcıların dıĢ dünya ile etkileĢimini, olgu 

ile ilgili olabilecek varsa geçmiĢ deneyimleri araĢtırmaya iliĢkin sorular da sorar (Sloan 

ve Bowe, 2014, s. 16). Çünkü yorumlayıcı fenomenoloji yaklaĢımında kiĢinin yaĢadığı 

tüm olaylar ve içerisinde bulunduğu çevrenin özellikleri önemli görülür ve derinlemesi-

ne yorumlanmaya çalıĢılır (Ersoy, 2015, s. 546-568). 

Fenomenolojik araĢtırma süreci farklı adımlar içerse de bu adımlar genellikle 

aynı sürecin içeriğine sahiptirler. Bu çalıĢmada kullanılacak araĢtırma sürecinin temel 

adımları aĢağıda özetlendiği gibi yürütülmüĢtür. 

 AraĢtırmacı problem durumu için uygun olan en iyi yöntemin fenomenoloji 

olup olmadığını belirler. 

 AraĢtırmacı araĢtırmak istediği olgunun belirgin bir tanımını yapar ve sınırla-

rını çizer. Bu araĢtırma baĢlığının belirlenmesinde ve araĢtırma sorularının 

oluĢturulmasında yol gösterici olur. 

 AraĢtırılmak istenen olguya yönelik alanyazın taraması yapılır. AraĢtırma so-

rularının oluĢturulmasından önce yapılan alanyazın taraması fenomenolojik 

araĢtırmalarda önemli görülmektedir. 

  AraĢtırma soruları hazırlanır. AraĢtırma sorularının hazırlanması ve geliĢti-

rilmesi fenomenolojik araĢtırmalarda önemli bir yer tutar. AraĢtırmacı soru-

ları geliĢtirirken odaklanılan olgunun kiĢinin hayatında nasıl deneyimlendi-
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ğine dikkat çekmelidir.  Sorular hazırlanırken kendi görüĢlerinin katılımcının 

görüĢlerini etkileyecek türde olmamasına özen gösterilmedir.  

 Veriler olguyu deneyimlemiĢ kiĢiler belirlenerek toplanmalıdır. 

 Veriler belirlenen yönteme uygunlukta ve sayıda toplanır. Fenomenolojik 

araĢtırmalarda veriler genellikle görüĢmeler yoluyla toplanmaktadır. Bununla 

birlikte araĢtırmacılar fenomenolojik araĢtırmalarda katılımcı sayısının 5 ile 

25 arasında tutulmasını önermektedirler. 

 Derinlemesine yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerin dökümü yapılır 

ve analiz edilir. Verilerin analiz aĢamasında araĢtırmacı kiĢilerin deneyimle-

rinin önemli kısımlarını belirler ve bunların ortak yönlerini kümeleyerek te-

malara ulaĢmaya çalıĢır.  

 Belirlenen bu temalar daha sonra katılımcıların neyi deneyimlediğine nasıl 

deneyimlediğine iliĢkin betimlemelerin yapılması için kullanılır. Bahsedilen 

bu betimlemeler deneyimleri etkileyen unsurları ve ortamı açıklanmasına ve 

yorumlanmasına yardımcı olur. 

 Yapılan analiz sonrası elde edilen bulgular katılımcıların olguya yönelik de-

neyimlerinin ortak ve belirgin yönlerini ortaya konarak yazılmasıyla son bu-

lur. Okuyucu ilgili paragrafı okuduğunda o olguya iliĢkin katılımcının neler 

deneyimlediğine iliĢkin bir fikir edinmelidir (Creswell, 2007, s. 60-62; Er-

soy, 2015, s. 67-95; Polkinghorne, 1989, s. 45-56; Merriam ve Tisdell, 2015, 

s. 75-94; Moustakas, 1994, s. 89-92). 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu  

 Fenomenolojik araĢtırmalarda çalıĢma grubu oluĢturulurken yaĢ, cinsiyet, din, 

ırk, politik görüĢ etnik ve kültürel farklılıklar gibi önceden sınırlandırılmıĢ bir ölçütten 

ziyade olgu ile bir yaĢantısı olmasına dikkat edilmelidir (Moustakas, 1994, s. 91; Mer-

riam ve Tisdell, 2015, s. 96). Bu tür çalıĢmalarda dikkat edilmesi gereken iki temel nok-

ta vardır. Bunlar katılımcıların olguya iliĢkin deneyimlere sahip olması ve araĢtırmaya 

gönüllü katılım sağlamalarıdır (Creswell, 2007, s. 127). 

Temel amacı üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim okullarında su-

nulan eğitim hizmetlerine iliĢkin öğretmen deneyimlerine derinlemesine bakıĢ ile ince-

lenemsi olan bu araĢtırmanın çalıĢma grubu araĢtırmanın amaç ve içeriğine bağlı olarak 

amaçlı örneklem türlerinden ölçüt örnekleme yapılarak oluĢturulmuĢtur. Creswell 
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(2007, s. 128) bir olguya dayalı araĢtırmalarda amaçlı örneklem türlerinden ölçüt örnek-

leme tekniğini önermektedir. Patton (2014, s. 46) nitel çalıĢmalarda amaçlı örneklemin 

mantığının ve gücünün belirli olgularda ve vakalarda derinlemesine bilgi edilmesine 

katkı sağlamasından kaynaklandığını belirtmektedir. Nitel araĢtırmalarda katılımcı sayı-

sı derinlemesine bilgi edinmek amacı ile genellikle küçük tutulmaktadır. Ölçüt örnek-

leme olguyu deneyimleyen birey sayısı fazla olduğunda katılımcıları seçmek için araĢ-

tırmacının iĢini kolaylaĢtırabildiği gibi belirlenen ölçütler olguyu daha özel olanda açık-

lamaya yardım eden bir örneklem türü olarak karĢımıza çıkmaktadır (Ersoy, 2015, s. 79; 

Moustakas, 1994, s. 91; Patton, 2014, s. 46).  

Bu araĢtırmada öğretmen olan katılımcılar için okullarında ve sınıflarında en az 

bir yıl süreyle üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerle çalıĢmıĢ veya çalıĢıyor olmaları, 

okullarının bulunduğu bölgede üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik okul dıĢı 

herhangi bir eğitim ortamının bulunmuyor olması, devlet okullarında görev alıyor olma-

ları, ilköğretim veya ortaöğretim kademesinde görev alıyor olmaları ve araĢtırmaya gö-

nüllü olarak katılıyor olmaları ölçüt olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018-2019 yılları bahar yarıyılı ġanlıurfa ili Vi-

ranĢehir ilçesine bağlı devlet okullarında ilköğretim ve ortaöğretim kademelerinde öğ-

retmenlik yapmıĢ ve sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci bulunan kiĢiler oluĢ-

turmuĢtur. AraĢtırmanın çalıĢma grubunun bu bölgeden seçilmesinin en önemli sebebi 

kırsal bölgelerde üstün zekâlı ve yetenekli tanısı olan öğrencilerin Ġstanbul, Ankara, 

Bursa, Ġzmir ve EskiĢehir vb. illerinde olduğu gibi okul dıĢı farklılaĢtırılmıĢ eğitim alma 

imkânlarının kısıtlı olmasıdır. Okul dıĢındaki farklılaĢtırılmıĢ etkinliklerin kısıtlı olması 

öğrencilerin devam ettikleri genel eğitim sınıflarında sunulan eğitime olan ihtiyacın 

fazlalaĢmasını da beraberinde getirmektedir. Dolayısıyla kırsal bölgelerdeki okul hiz-

metlerinin kalitesinin artırılmasına olan ihtiyaç bu açıdan da gereklilik doğurabilmekte-

dir.  

Nitel araĢtırmalarda katılımcılar oluĢturulurken dikkat edilmesi gereken bir diğer 

husus ise örneklem büyüklüğüdür. Bu konuda kesin belirlenmiĢ bir kural olmamasına 

karĢın araĢtırmanın amacına ve imkânına uygun olarak sayının belirlenmesi gerektiğin-

den bahsedilmektedir (Patton, 2014, s. 48). Polkinghorne (1989, s. 51) katılımcı sayısı-

nın 5 ile 25 arasında olması gerektiğinden söz ederken Creswell ise (2007, s. 151) ise 

olgu bilimde kiĢi sayısının 3-4 veya 10-15 kiĢi arasında seçilebileceğinden bahsetmek-

tedir. Lincoln ve Guba (1986, s. 73-84), doygunluk veya fazlalık derecesine ulaĢılana 

kadar örneklemeyi önermektedir. Bazı araĢtırmacılara göre fenomenoloji araĢtırmala-
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rında derinlemesine görüĢmeler yapıldığından görüĢülen kiĢi sayısının en fazla 10 olma-

sı gerektiği belirtilmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 115). Tüm bu bilgilendirmelerle 

birlikte genel görüĢ bu tür çalıĢmalarda katılımcı sayısının az olması gerektiğidir (Er-

soy, 2016, s. 81). Bu bağlamda araĢtırma sorularına yanıt bulma adına gönüllü olarak 

araĢtırmaya dâhil olan biri pilot olmak üzere sekiz kiĢiden veri toplanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan yedi öğretmene ait demografik özellikler Tablo 3.1‟de su-

nulmuĢtur. 

 

Tablo 3.1 

Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Kod  YaĢ        Cinsiyet Medeni 

Durum 

Mezun Olunan  

Fakülte 

BranĢ Kıdem 

K1 30-39 Kadın Evli  Eğitim  Türkçe 16-20 

K2 40-49 Erkek Evli Fen-Edebiyat Biyoloji 16-20 

K3 20-29 Kadın Evli  Eğitim  Fen ve teknoloji  0-5 

K4 30-39 Erkek Evli Eğitim Sosyal bilgiler 16-20 

K5 30-39 Erkek Evli Fen-Edebiyat Matematik 6-10 

K6 30-39 Erkek Evli Eğitim  Fen ve teknoloji 6-10 

K7 20-29 Kadın Bekâr Eğitim  Sınıf öğretmenliği 0-5 

 

Tablo 3.1 görüldüğü gibi araĢtırma üçü kadın dördü erkek olmak üzere yedi katı-

lımcı ile yürütülmüĢtür. Katılımcıların ikisi 20-29 yaĢ, dördü 30-39 yaĢ ve biri 40-49 

yaĢ aralığındadır. Katılımcıların beĢi eğitim fakültesi mezunuyken ikisi Fen-edebiyat 

fakültesi mezunudur. AĢağıda araĢtırmanın katılımcılarına ait ayrıntılı bilgilere yer ve-

rilmiĢtir. 

Katılımcı 1 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesinde fen lisesinde Türk Dili Edebiyatı 

öğretmeni olarak çalıĢmaktadır. Görev yaptığı sınıflardan 11. sınıfta eğitimine devam 

eden resmi üstün zekâ tanısına sahip bir erkek öğrenci bulunmaktadır. Ġki yıldır bu öğ-

rencinin hem sınıf rehber öğretmeni hem de edebiyat öğretmenidir. Öğretmenin mesleki 

kıdemi 16-20 yıl arasındadır. Öğretmenlik hayatına baĢladığı yıldan beri çeĢitli devlet 

okullarında hizmet vermiĢ; hiç özel kurumlarda çalıĢmamıĢtır. Lisans eğitimi sırasında 

özel eğitim dersleri almamıĢ olmakla birlikte daha önce üstün zekâlı ve yetenekli öğren-

cilerin özellikleri, eğitimleri vb. herhangi bir eğitime katılmamıĢtır. 
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Katılımcı 2 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesinde çeĢitli dönemlerde öğretmenlik 

ve idarecilik yapmıĢ; buna ilaveten görüĢmelerin yapıldığı dönemde de ilçe milli eğitim 

müdürü olarak görev yapmakta olan bir eğitimcidir. Daha önce eğitim faaliyetleri yürüt-

tüğü sınıflarda üstün zekâlı ve yetenekli iki öğrenci ile çalıĢmıĢ ve yöneticilik yaptığı 

dönemde üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimi ile ilgili özel çalıĢmalar yürütme-

ye çalıĢmıĢtır. Yöneticisi olduğu ilçede üstün zekâlı çocukların eğitimi ile ilgili proje 

çalıĢmaları gerçekleĢtirmiĢtir. Lisansını fen edebiyat fakültesi biyoloji bölümünde ta-

mamlamıĢtır. Lisans eğitimi sırasında üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimi ile 

ilgili herhangi bir ders almamıĢtır. Göreve baĢladığı yıldan beri devlet kurumlarında 

çalıĢmıĢtır. Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimi ile ilgili gönüllü olarak kurs ve 

seminerlere katılmıĢtır. Seksen saatlik bir özel eğitim kursuna katılmıĢtır. Bu kursun 

belli bir bölümünde bu öğrencilere yönelik bilgilendirme yapılmıĢtır. Bunun dıĢında 

üstün zekâlı öğrenciler yönelik zenginleĢtirilmiĢ eğitim programı hazırlama gibi eğitim-

lere katılım sağlamıĢtır. 

Katılımcı 3 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesinde bir ilköğretim okulunda fen ve 

teknoloji öğretmeni olarak görev yapmaktadır. Katılımcının sınıf rehber öğretmeni ol-

duğu ve bununla birlikte fen ve teknoloji derslerini yürüttüğü 7. sınıfta resmi üstün zekâ 

tanısı olan bir öğrencisi bulunmaktadır. Katılımcının meslekteki kıdemi 0-5 yıl arasın-

dadır ve bir yıldır sınıfında üstün zekâ tanısı olan bir öğrenci bulunmaktadır. Katılımcı 

çalıĢma hayatı boyunca hep devlet kurumlarında görev almıĢtır. Katılımcı üstün zekâlı 

ve yetenekli çocukların eğitimine yönelik tek eğitimi, lisans ders döneminde aldığı özel 

eğitim dersinde edinmiĢtir. Bireysel ilgisinden dolayı yapmıĢ olduğu okumalar dıĢında 

herhangi bu konuda herhangi bir eğitim sürecinden geçmemiĢtir. 

Katılımcı 4 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesinde bir ilköğretim okulunda sosyal 

bilgiler öğretmeni olarak görev yapmaktadır. Katılımcının sınıf rehber öğretmeni oldu-

ğu ve bununla birlikte fen ve teknoloji derslerini yürüttüğü 5. sınıfta resmi üstün zekâ 

tanısı olan bir öğrencisi bulunmaktadır. Meslekteki kıdemi 16-20 yıl arasında olan katı-

lımcı lisans eğitiminin yanı sıra yüksek lisans eğitimini de tamamlamıĢtır. ÇalıĢma ha-

yatı boyunca devlet kurumlarında çalıĢan katılımcı Ģu an çalıĢmakta olduğu Ģehirden 

önce Ġstanbul gibi anakent olarak nitelendirilen bir yerde öğretmenlik yapmıĢ ve öğret-

menlik yaptığı okulların birçoğunda (13 yıl süresince) üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci-

lere öğretmenlik yapmıĢtır. Lisans eğitimi sırasında almıĢ olduğu özel eğitim dersi dı-

Ģında bu çocuklara yönelik herhangi bir eğitim almamıĢtır. 
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Katılımcı 5 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesi fen lisesinde matematik öğretmeni 

olarak görev yapmaktadır. Katılımcı fen edebiyat fakültesi matematik bölümünden me-

zundur ve tezsiz yüksek lisans eğitimi ile formasyonunu tamamlamıĢtır. 6-10 yıl arasın-

da olan meslek hayatında devlet okulundan önce özel bir dershanede çalıĢmıĢtır. Ġki 

yıldır sınıfında üstün zekâlı tanısı olan bir öğrenci ile ders iĢlemektedir ve aynı zamanda 

sınıf rehber öğretmenliği görevini yürütmektedir.  

Katılımcı 6 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesi imam hatip ortaokulunda fen ve 

teknoloji öğretmeni olarak görev yapmaktadır. Meslekteki kıdemi 6-10 yıl arasında olan 

katılımcı çalıĢma hayatı boyunca farklı devlet okullarında görev almıĢtır. Rehber sınıf 

öğretmeni olduğu sınıfta üç yıldır resmi üstün zekâlı tanısı olan öğrenci bulunmaktadır. 

Ayrıca iki yıldır da bu öğrencinin fen ve teknoloji dersini kendisi yürütmektedir. Lisans 

eğitimi sırasında özel eğitim dersinde bu tür çocuklara yönelik kısa ve yüzeysel bir eği-

tim almıĢtır. Bunun dıĢında üstün zekâlı öğrencilerin özellikleri ve eğitimlerine yönelik 

hizmet içi eğitim kapsamında bir günlük bir çalıĢmaya katılmıĢtır. Ayrıca sekiz günlük 

bir zekâ eğitimi programına katılarak sertifika almaya hak kazanmıĢtır. Katılımcı aynı 

zmanda okulunun zekâ oyunları derslerini yürütmektedir. 

Katılımcı 7 ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesinde bir ilköğretim okulunda sınıf öğ-

retmeni olarak görev yapmaktadır. ÇalıĢma hayatı 0-5 yıl arasında olan katılımcı lisans 

eğitimini tamamladıktan sonra sürekli devlet okulunda görev almıĢtır. Sınıf öğretmenli-

ği yaptığı sınıfta iki yıldır üstün zekâlı öğrencisi bulunmaktadır ve bu öğrenciye sağla-

nan destek eğitim odası hizmetini de öğretmenin kedisi yürütmektedir. Katılımcı üstün 

zekâlı çocuklar ve eğitimleri ile ilgili sadece lisans eğitimi sırasında kaynaĢtırma ve özel 

eğitim adlı iki ders almıĢtır. Lisans eğitimi sırasında aldığı dersler dıĢında üstün zekâlı 

çocuklar ile ilgili herhangi bir eğitime katılmamıĢtır.  

Nitel araĢtırmalarda araĢtırmayı yürüten katılımcının kiĢisel geçmiĢinin, kimlik 

bileĢenlerinin ve değer algılarının araĢtırma sürecinin yürütülmesinde ve araĢtırmanın 

güvenirliği açısından önemsenmektedir (Aydınalp, 2015, s. 1). Bu nedenle bu bölümde 

araĢtırmacıya ait bazı bilgilerin verilmesi uygun görülmüĢtür. AraĢtırmacının lisans eği-

timi zihinsel engellilerin eğitimi olmakla birlikte lisans döneminde üstün zekâlıların 

eğitimi ile ilgili dersler almıĢ ve seminerlere katılmıĢtır. Lisans eğitimi sırasında ve son-

rasında üstün zeklalılar ile ilgili birçok bilimsel projede sahada çalıĢma fırsatı edinmiĢ-

tir. Bununla birlikte araĢtırmacı nitel araĢtırma yöntemlerine ilgi duymaktadır. Nitel 

araĢtırma yöntemleri ile ilgili doktora düzeyinde derslere katılmıĢ ve bu çalıĢmanın yön-

teminde kullanılan olgubilim çalıĢması ile ilgili bir TÜBĠTAK projesine katılmıĢtır. 
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3.3. Verilerin Toplanma Süreci ve Veri Toplama Aracı 

Nitel çalıĢmalarda gözlem, görüĢme saha notları, yazılı ve görsel materyaller gi-

bi birçok veri toplama tekniğinden yararlanılabilmektedir (Bogdan ve Biklen, 2007, s. 

79; Creswell, 2007, s. 120-121; Ersoy, 2016, s. 82). Fenomenolojik araĢtırmalarda temel 

veri toplama aracı görüĢme olarak karĢımıza çıkmaktadır (Creswell, 2007, s. 61; Ersoy, 

2016, s. 82; Merriam ve Tisdell, 2015, s. 107; Mertens, 2014, s. 370). GörüĢme yönte-

minin kiĢilerin deneyimlerine, bakıĢ açılarına, Ģikâyetlerine ve tutumlarına iliĢkin bulgu-

lara ulaĢmak uygun olduğu düĢünülmektedir (Berg, 2004, s. 75; Ersoy, 2016, s. 82; Yıl-

dırım ve ġimĢek, 2013, s. 121). 

 GörüĢmeler uygulanan kurallara göre temelde yapılandırılmıĢ, yarı yapılandırıl-

mıĢ ve yapılandırılmamıĢ görüĢler olmak üzere üçe ayrılmaktadır (Karasar, 2015, s. 

166; Merriam ve Tisdell, 2015, s. 110; Patton, 2014, s. 382; Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 

s. 121). Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde çalıĢmanın amacına uygun olarak belirli so-

rular hazırlanmakla birlikte görüĢme sırasında araĢtırmacı görüĢme sürecinin gerektirdi-

ği durumlarda soru ekleme veya çıkarma yapabilir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soru-

larındaki bu özellik daha ayrıntılı ilgi edinimine zemin hazırlamaktadır (Fylan, 2005, s. 

66-67; Merriam ve Tisdell, 2015, s. 112). 

Bu çalıĢmada araĢtırmanın amacına ve kullanılan yöntemin özelliklerine uygun 

olduğu düĢüncesiyle verileri toplamak amacıyla açık uçlu sorulardan oluĢan yarı yapı-

landırılmıĢ görüĢme formu ve kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢtır.  

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 12 temel sorudan oluĢmaktadır.  AraĢtırma-

cı tarafından hazırlanan her soru temelde araĢtırma sorularına yanıt alabilmek için oluĢ-

turulmuĢtur. Bunun dıĢında yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunda yer alan sorular yo-

rumlayıcı fenomenolojinin doğası gereği katılımcıların yaĢadığı olgu ile ilgili olabilece-

ği düĢünülen deneyim öncesi yaĢantılarını ortaya koyabilmek adına oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırmada görüĢmeler bireysel ve yüz yüze görüĢmeler Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun yanı sıra katılımcıların demografik özel-

liklerine ulaĢmak ve araĢtırmaya dahil olan katılımcılara ait kiĢisel bilgileri edinmek 

amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan öğretmenlerin cinsiyet, yaĢ, branĢ, kıdem 

yılı, eğitim düzeyi ve üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik almıĢ oldukları eği-

tim durumları gibi bilgilerin sorulduğu kiĢisel bilgi formu hazırlanmıĢtır. 
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3.3.1. GörüĢme sorularının hazırlanması 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunda yer alacak soruların oluĢturulması için 

öncelikle araĢtırma sorularına iliĢkin ilgili alanyazın taranmıĢtır. Ġlgili alanyazın tarama-

sı yapıldıktan sonra araĢtırmacı tarafından kiĢisel bilgi formu ve görüĢme soruları için 

bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur. KiĢisel bilgi formunda katılımcıların olguya yönelik 

geçmiĢ yaĢantılarına yönelik sorulara da yer verilmiĢtir. Çünkü yorumlayıcı fenomeno-

loji çalıĢmalarında olgunun olduğu gibi betimlenmesinin dıĢında olguya ilgili geçmiĢ 

yaĢantıların olguyu nasıl Ģekillendirdiği ve yaĢanılan olgunun nasıl anlamlandırdığını da 

etkilediği düĢünülmektedir. GörüĢme soruları hazırlanırken fenomenolojik yöntemin 

gerektirdiği ilkelere dikkat edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla açık ve kolay anlaĢılabilir 

sorular sorma, görüĢülen kiĢileri olumlu veya olumsuz herhangi bir yönlendirmeden 

kaçınma, alternatif sorular ekleme, ilgili yerlerde yöneltilebilmesi adına sondalar hazır-

lama, evet ve hayır gibi tek cevaplı sorular yerine derinlemesine yanıt alınabilecek soru-

lar hazırlayabilme gibi alanyazında yer alan ilkelerine dikkat edilmiĢtir (Creswell, 2007, 

s. 131-132; Mertens, 2014, s. 369-371; Merriam ve Tisdell, 2015, s. 117-124; Yıldırım 

ve ġimĢek 2013, s. 78).  

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan görüĢme soruları havuzundan en uygun soru-

lar belirlenerek bir taslak form oluĢturulmuĢtur. Bu form öncelikle danıĢman tarafından 

incelenmiĢ ve gerekli eklemeler ve düzeltmeler yapılarak alan uzmanlarının görüĢüne 

sunulacak hale getirilmiĢtir. Son hali verilen taslak form üç özel eğitim uzmanı ve nitel 

araĢtırma konusunda deneyimli iki uzmana e-posta aracılığı ile gönderilmiĢtir. Uzman-

lardan gelen dönütler genel olarak soruların araĢtırma sorularına ve belirlenen yönteme 

uygun olduğu ama eklenmesi ve düzeltilmesi gereken bazı noktaların olduğu yönünde 

olmuĢtur. Bununla birlikte gelen dönütler doğrultusunda iki sorunun görüĢme akıĢına 

uygun olması adına sıralaması değiĢtirilmiĢtir. Ayrıca dönütlere göre “Türkiye‟deki 

mevcut durum düĢünüldüğünde sınıfınızda üstün zekâlı ve yetenekli bir çocuğun olması 

ne gibi dezavantajlara sebep olmaktadır?”  sorusu yönlendirici olabileceği düĢüldüğü 

için görüĢme formundan çıkarılmıĢtır. Yine dönütlere göre sorulardan daha ayrıntılı 

bilgi alınabilmesi adına soruların sonuna bazı sondalar eklenmiĢtir. Örneğin “Üstün 

zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimi konusunda almıĢ olduğunuz eğitimler nelerdir?” 

sorunusun ardına içeriği, süresi, kimlerden aldığınız, sizin üzerinizdeki bu eğitimin var-

sa etkisi gibi detaylandırıcı sondalar eklenmiĢtir.  

GörüĢmelerin sağlıklı yürütülebilmesi ve olası olabilecek sorunların önceden or-

tadan kaldırılması için asıl görüĢmelerden önce bir pilot görüĢme yapılmıĢtır. Yapılan 
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pilot görüĢme sonrasında sorularda gerekli düzenlemeler ve değiĢimler yapılarak gö-

rüĢme soruları asıl görüĢmeler için uygun hale getirilmiĢtir. Örneğin yapılan pilot gö-

rüĢme sonrasında “üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin belirlenme süreci nasıldır?” 

soru pilot katılımcının aklına rehberlik araĢtırma merkezlerini getirmiĢ ve araĢtırmacıya 

doğrudan rehberlik araĢtırma merkezleri bunu daha ayrıntılı bilir cevabını vermiĢtir. 

Bunun üzerine bu soru “Okulunuzdaki üstün zekâlı ve yetenekli belirleme süreci nasıldı 

ve hangi aĢamaları içermektedir?” Ģeklinde değiĢtirilmiĢtir. 

 

3.3.2. Pilot görüĢme 

 GörüĢme sorularına son halinin verilebilmesi amacıyla sınıfında resmi üstün 

zekâ tanısı olan ve genel eğitim hizmeti dıĢında herhangi bir eğitim desteğinden fayda-

lanmayan öğrencinin sınıf rehber öğretmeni ile pilot görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot 

görüĢmelerin yapıldığı öğretmene ait demografik bilgiler aĢağıda belirtilmektedir. 

Pilot görüĢme katılımcısı ġanlıurfa ilinin ViranĢehir ilçesinde bir ortaöğretim 

okulunda Ġngilizce öğretmeni ve müdür yardımcısı olarak görev yapmaktadır. Katılımcı 

0-5 yıl arasında olan mesleki hayatında devlet okulundan önce özel bir etüt merkezinde 

çalıĢmıĢtır. Ġki yıldır sınıfında üstün zekâ tanısı olan bir öğrenci ile ders iĢlemektedir ve 

aynı zamanda sınıf rehber öğretmenliği görevini yürütmektedir. Yapılan pilot görüĢme 

27 dakika sürmüĢtür. Pilot görüme tamamlandıktan sonra pilot görüĢmenin yapıldığı 

katılımcıya soruların anlaĢılırlığı ile ilgili görüĢ belirtmesi istenmiĢtir. Katılımcı her-

hangi bir sorun olmadığını belirtmiĢtir.  

GörüĢme baĢlangıcında görüĢme içeriği ile ilgili katılımcıya ön bilgiler verilmiĢ 

ve gönüllü katılım onam formu imzalatılmıĢtır. GörüĢme ses kayıt cihazı ile kayıt altına 

alınmıĢtır. Pilot görüĢme araĢtırmacı tarafından öncelikle dinlenmiĢ ve görüĢme süre-

cinde katılımcının anlamadığı ya da yanlıĢ anladığı bir sorunun olup olmaması kontrol 

edilmiĢtir. AraĢtırmacı bununla birlikte ses kayıtlarını fenomenolojik görüĢme konusun-

da eğitim almıĢ olan bir uzmana pilot görüĢmeye ait ses kaydını dinletmiĢ ve önerilerini 

almıĢtır. Pilot görüĢme ve yöneltilen sorular ile ilgili görüĢü alınan uzman soruların an-

laĢılırlığı açısından herhangi bir problemin olmadığını belirtmiĢtir. Bundan dolayı gö-

rüĢme sorularına bu aĢamadan sonra herhangi bir değiĢiklik yapılmamasına karar veril-

miĢtir. Son Ģekli verilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularına Ek (A)‟da yer verilmiĢ-

tir. Pilot görüĢmenin dökümü yapılmıĢ ancak analize dâhil edilmemiĢtir.  
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3.4. GörüĢme Ġlkeleri ve Süreci 

AraĢtırma süresince katılımcılarla yapılan görüĢmeler sırasında uyulması gere-

ken görüĢme ilkelerine dikkat edilmiĢtir. GörüĢmeler süresince araĢtırmacı tarafından 

dikkat edilen ilkeler aĢağıdaki gibi sırlanabilir; 

a. AraĢtırmacı konuĢmaktan ve yorum yapmaktan ziyade katılımcıyı dinlemeye 

gayret göstermiĢtir. 

b. AraĢtırmacı hiçbir Ģekilde olumlu veya olumsuz herhangi bir yönlendirme 

yapmamıĢtır. 

c. AraĢtırmacı katılımcının her söylediğini dikkatle dinlemiĢ, gerektiği yerde 

notlar almıĢ ve anlamadığı/ daha derinlemesine bilgi alması gerektiğini dü-

Ģündüğü yerleri sormuĢtur. 

d. AraĢtırmacı katılımcının düĢünmek için duraksadığı zamanlarda sessiz kala-

rak bu durumu saygıyla ve sabırla karĢılamıĢtır. 

e. AraĢtırmacı katılımcıyı söyledikleri ve düĢünceleri nedeniyle yargılayıcı tüm 

söylem ve davranıĢlardan uzak durmuĢtur. 

f. AraĢtırmacı katılımcının belirttiği fikirler nedeniyle asla tartıĢmaya girme-

miĢtir. 

g. GörüĢme süresince tüm katılımcılara görüĢme soruları aynı sırada sorulmaya 

dikkat edilmiĢtir. 

h. Her görüĢme sonunda araĢtırmacı tarafından katılımcılara “Konuyla ilgili ek-

lemek veya söylemek istediğiniz bir Ģeyler var mı?” diye sormuĢtur. 

Creswell (2007, s. 121) veri toplama sürecini, araĢtırma problemine yanıt bul-

mak için gerekli bilgileri toplamayı amaçlayan birbiriyle iliĢkili ve sistematik olmayı 

gerektiren faaliyetler olarak tanımlar. Fenomenolojik araĢtırma yaklaĢımın benimsendi-

ği bu araĢtırmada görüĢmeler yedi katılımcının tümüyle yüz yüze gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Nitel araĢtırmalarda verilerin saklanmasında ve kaydedilmesinde temelde iki yöntemden 

bahsedilmektedir. Bunlar ses kaydı ve not alma olarak belirtilebilir. Ses kaydı nitel araĢ-

tırmalardaki görüĢme süreçlerinde kullanılan en yaygın teknik olarak karĢımıza çıkmak-

tadır (Merriam ve Tisdell, 2015, s. 131; Patton,  2014, s. 187). Bu araĢtırmada görüĢme 

verilerin kaydı için ses kayıt cihazından faydalanılmıĢ ve her görüĢme ardından dökümü 

yapılmak üzere kayıt altına alınmıĢtır. 

AraĢtırmada gerekli verilerin uygun bir Ģekilde toplanabilmesi için öncelikle 

Millî Eğitim Bakanlığından gerekli araĢtırma izinleri alınmıĢ ve ilgili okullarda görüĢ-

melerin yapılabileceği ile ilgili resmi evrak talep edilmiĢtir. AraĢtırmanın yürütüleceği 
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ilçenin Milli Eğitim Müdürlüğünde görev alan özel eğitim Ģube müdürü ile ön telefon 

görüĢmeleri yapılarak ilgili öğretmenlerin bilgilerine ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Daha son-

ra ilçenin rehberlik araĢtırma merkezi müdürü ile iletiĢime geçilmiĢ ve genel eğitim or-

tamına devam eden resmi tanılı öğrencilerin okul ve sınıf bilgilerine ulaĢılmıĢtır. Ġlgili 

okulların telefon numaraları Ģube müdüründen alınarak ayrı ayrı aranmıĢ ve öğretmenle-

rin bilgilerine ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın verileri 2019 Nisan ayında toplanmıĢtır. KiĢisel bilgi ve yarı yapı-

landırılmıĢ görüĢme formları ViranĢehir Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüklerine bağlı ilk ve 

ortaöğretim okullarında hizmet veren ve üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerle çalıĢma 

deneyimi olan öğretmenlere uygulanmıĢtır. Öğretmenlerle ön görüĢmeler telefon aracı-

lığı ile yapılmıĢ ve uygun oldukları zaman dilimi belirlenmiĢtir. Belirlenen öğretmenlere 

çalıĢma hakkında ayrıntılı bilgi verilerek ve gönüllü olan bireylerin çalıĢmaya katılması 

sağlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılımı kesin olarak kararlaĢtırılmıĢ olan gönüllü katılımcıların be-

lirlenmesinin ardından görüĢme takvimi oluĢturulmuĢtur. GörüĢmenin yapılacağı yer 

katılımcıların istekleri doğrultusunda belirlenmiĢtir. Her bir görüĢmenin baĢlangıcında 

araĢtırmanın temel amacı ve gerekçeleri katılımcılara açıklanmıĢtır. Katılımcıların görüĢ 

ve düĢüncelerini rahat ve samimi bir Ģekilde ifade etmelerini sağlamak amacıyla araĢ-

tırmacı kendisi hakkında kiĢisel bilgiler vermiĢ ve araĢtırmanın gizliliğine dair gerekli 

açıklamalar yapılmıĢtır. Bunun dıĢında görüĢmeden sağlanacak verilerin daha sağlıklı 

elde edilmesi ve veri güvenirliği açısından görüĢmelerin ses kayıt cihazı ile kayıt altına 

alınacağı ve elde edilen ses kayıtlarının bir uzman dıĢında kimse ile paylaĢılmayacağı 

belirtilmiĢtir.  Katılımcıların gerçek isimlerinin çalıĢmanın herhangi bir yerinde geçme-

yeceği her katılımcıya bir kod verilerek analizlerin yapılacağı da ayrıca belirtilmiĢtir. 

AraĢtırmacı görüĢme baĢlamadan her katılımcıya “Katılımcı Onam Formunu” okutmuĢ, 

gerekli açıklamaları yapmıĢ ve imzalatmıĢtır (Bkz. Ek 3). Ayrıca görüĢmenin herhangi 

bir evresinde katılımcının araĢtırmadan çekilme ve görüĢmeyi sonlandırma haklarının 

olduğu hatırlatılmıĢtır. 

GörüĢme sürecinde herhangi bir teknik aksaklığın oluĢmaması adına ses kayıtları 

iki cihaz aracılığı ile yapılmıĢtır. Bu cihazlardan biri Sony marka bir ses kayıt cihazı 

diğeri ise araĢtırmacıya ait cep telefonudur. AraĢtırmacı telefonunda ses kaydetmeye 

baĢlamadan önce telefonu uçuĢ moduna alarak herhangi bir bölünmenin yaĢanmamasını 

sağlamıĢtır. GörüĢme sürecinde sorular her katılımcıya yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formunda olduğu sırayla sorulmuĢtur. GörüĢme süresinde katılımcının soruları rahatlık-
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la görebilmesi adına yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun bir kopyası da katılımcıya 

verilmiĢtir. Katılımcı görüĢme sırasında aslında fark etmeden ileriki aĢamalarda sorul-

ması planlanan bir soruya cevap verdiyse konuĢma kesilmemiĢ ama soru sırasında soru 

tekrar sorularak eklemeyi istediği bir Ģeylerin olup olmadığı tekrardan sorulmuĢtur. 

AraĢtırmanın görüĢmelerine iliĢkin bilgiler “görüĢme takvimi” olarak Tablo 3. 3 

de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. 2 

GörüĢme Takvimi 

Kod  GörüĢme Tarihi GörüĢme Yeri  GörüĢme Süresi  

K1 9 Nisan  Okulun etüt salonu 20 dk. 17 sn. 

K2 14 Nisan Öğretmenler odası 30 dk. 24 sn. 

K3 16 Nisan Öğretmenlere ait dinlenme odası 39 dk. 33 sn. 

K4 19 Nisan  Öğretmenler odası 20 dk. 33 sn. 

K5 25 Nisan Rehber öğretmen odası 10 dk. 46 sn. 

K6 28 Nisan Öğretmenler odası 34 dk. 24 sn. 

K7 30 Nisan Okulun etüt salonu 45 dk. 21 sn. 

 

Tablo 3. 2‟de görüldüğü üzere görüĢmelerden ikisi okulun etüt salonunda, üçü 

öğretmenler odasında, biri öğretmenlere ait dinlenme odasında, biri de rehber öğretmen 

odasında gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler 09.04.2019-30.04.2019 tarihleri arasında ger-

çekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmelerin ders saatlerin bittiği ve okulda öğrencilerin olmadığı 

saatlerde yapılmıĢtır. Sadece K5 „in uygun saatinin sınırlı olması nedeniyle kendisi ile 

yapılan görüĢme ders saatleri içerisinde gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢmeler ortalama 29 dk. 

Toplamda 202 dk. sürmüĢtür. Yapılan her görüĢmenin hemen ardından dökümlerin ya-

pılmasına dikkat edilmiĢ ve dökümler 126 sayfa tutmuĢtur. 

   

3.4.1. AraĢtırmacı günlükleri 

Fenomenolojik araĢtırmalarda araĢtırmacı günlüklerinden ek veri toplama aracı 

olarak yararlanılabilir (Ersoy, 2016, s. 89). AraĢtırmacı günlüğü araĢtırma boyunca araĢ-

tırmacının duygularını, düĢüncelerini, deneyimlerini ve bazen de kararsızlıklarını yaza-

rak yansıtmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 87). AraĢtırmacı günlüğü araĢtırmacı ve 

çalıĢmasının arasındaki bağı kurmamıza yardımcı olan bir veri kayıt aracıdır. Yazılan 

bir araĢtırmacı günlüğü araĢtırılan problemi anlamada, bilimsel çalıĢmanın yapıldığı 
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süreç içerisinde yaĢanılan zorlukları ortaya çıkarmada ve belki de bu zorlukların üste-

sinden gelebilecek çözüm yolarını bulmamızda bize yardımcı olacağı gibi araĢtırma ve 

araĢtırmacı arasındaki iliĢkiyi açık bir Ģekilde gözle önüne sermeye yardımcı olur (Er-

soy, 2015, s. 550-551).  

GörüĢme hazırlıkları, öncesi ve sonrası konuĢmalar ve olaylar araĢtırmacı tara-

fından günlüğüne yazılmıĢtır. Ses kayıt cihazının açık olamadığı görüĢme öncesi ve 

görüĢme sonrası konuĢulanların önemli olacağı düĢünüldüğü için araĢtırmacı bu evrede 

günlüğüne notlar almıĢtır. Bunun dıĢında çalıĢma ile ilgili uzmanlarla görüĢülürken 

önemli görülen yerler araĢtırmacı günlüğüne yazılmıĢtır. AraĢtırmacı tezin her aĢama-

sında önemli gördüğü yerleri araĢtırmacı günlüğüne not etmiĢtir. AraĢtırmacının gerek 

görüĢmeler gerek tez danıĢmanı ve ilgili uzmanlarla yaptığı her görüĢmeye iliĢkin 

önemli görülen detayların araĢtırmacı günlüğünü yazılması, araĢtırmada iĢe koĢulan 

yöntem açısından ve analizlerin en uygun yapılması bakımından önemli görülmektedir. 

 

3.4.2. AraĢtırma etiği 

 Fenomenolojik araĢtırmalarda olduğu gibi katılımcıların insan olduğu araĢtırma-

larda uyulması gereken bazı etik ilkeler bulunmaktadır (Creswell, 2007, s. 141-142; 

Ersoy, 2016, s. 98, Glesne, 2006, s. 178; Merriam ve Tisdell, 2015, s. 260-261; Patton, 

2014, s. 408-409). Bahsedilen bu etik ilkeler Ģöyle özetlenebilir.  

a. Katılımcıya araĢtırma ile ilgili ön bilgilendirmeler yapılmalıdır. AraĢtırmanın 

amacı ve yöntemi anlaĢılabilir bir Ģekilde açıklanmadır. 

b. AraĢtırmada katılımcıyı etkileyecek riskler en aza indirilmeli ve herhangi ola-

sı bir risk varsa katılımcı muhakkak bilgilendirilmedir.  

c. GörüĢme formunda katılımcıyı huzursuz edilebilecek herhangi bir özellik bu-

lundurulmamaya dikkat edilmelidir.  

d. AraĢtırmayı yapmadan önce ilgili kurumlardan yasal izinler alınmalı ve etik 

kurul görüĢü bulunmalıdır. Bu resmi belgeler katılımcıyı rahatlatmak için 

muhakkak görüĢme öncesinden gösterilmelidir. 

e. AraĢtırmada gizlilik ilkelerine dikkat edilmedi ve katılımcı bunlar hakkında 

bilgilendirilmedir. 

f. AraĢtırma baĢlamadan gerekli bilgilendirmelerin olduğu aydınlatılmıĢ onam 

formu katılımcıya okutulmalı ve hem katılımcı hem de araĢtırmacı tarafından 

imzalanmalıdır. Katılımcıya istediği takdirde bir nüshası bırakılmalıdır. 

g. Katılımcıya görüĢmenin herhangi bir aĢamasında görüĢmeyi sonlandırabilme 
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özgürlüğü olduğu hatırlatılmalıdır. 

Yukarıda maddeler halinde belirtilen tüm etik ilkelere araĢtırma sırasında uyul-

muĢtur. AraĢtırmacı katılımcılara imzalattığı ayrıntılı onam formunda bu etik ilkelerin 

hepsine yer vermiĢ ve görüĢmeye baĢlamadan önce de bu ilkeleri sözel olarak da tekrar-

lamıĢtır. AraĢtırmacı katılımcının istemediği herhangi bir soruya yanıt vermeme özgür-

lüğüne sahip olduğu görüĢme baĢlarken belirtmiĢtir. Bununla birlikte istenildiği zaman 

görüĢmenin bırakılabileceği, ara verilebileceği ve görüĢme sonunda dahi olsa katılımcı 

eğer isterse ses kaydının silinebileceği araĢtırmacıya söylenmiĢtir. AraĢtırmada gizlilik 

esasına dikkat edilmesi amacıyla her katılımcıya birer kod verileceği ve analizlerin ve 

bulguların bu kodlar aracılığı ile yapılacağı belirtilmiĢtir. Katılımcıların talepleri doğrul-

tusunda isterlerse araĢtırma bulgularının raporlaĢtırma ve savunma süreci tamamlandık-

tan sonra kendileri ile paylaĢılabileceği belirtilmiĢtir.  

 

3.5. Verilerin Analizi 

Veri analizi; araĢtırmalarda bulgulara ulaĢmak için toplanan verilerin sistemli bir 

Ģekilde incelenmesi olarak tanımlanabilir. Strauss ve Corbin‟e göre (1990, s. 19) veri 

analizi araĢtırmacı ve veri arasında önemli bir etkileĢimin baĢladığı süreçtir. Bu açıdan 

bakıldığında veri analizi temel anlamda toplanan verilerden anlam çıkarma süreci olarak 

tanımlanabilir (Merriam ve Tisdell, 2015, s. 202). Nitel araĢtırmalarda farklı veri analizi 

türlerine rastlanmakla beraber temelde iki çeĢit analiz türünden söz etmek mümkündür 

(Strauss ve Corbin, 1990, s. 44-45). Bunlar; betimsel analiz ve içerik analizidir. Ġçerik 

analizi betimsel analizine göre daha derinlemesine yapılan bir analiz türüdür. Ġçerik ana-

lizinde elde edilen ham veriler ayrıntılı bir Ģekilde analiz edilir ve daha önce çok bilin-

meyen olgular açığa çıkarılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 228). 

 Nitel araĢtırmalarda veri analizi veriler ve elde edilen soyut kavramlar arasında 

tümevarımsal akıl yürütme, açıklama ve yorumlama arasında sürekli ileri geri hareket 

etmeyi gerektiren karmaĢık bir süreç olarak karĢımıza çıkmaktadır (Merriam ve Tisdell, 

2015, s. 202). Bu sebepten dolayı nitel veri analizinde birebir uyulacak belirli bir yol ve 

standart kabul gören bir süreçten bahsedilmesi zordur (Coffey ve Atkinson, 1996, s. 

189). Nitel veri analizinde bahsedilen bu esneklik araĢtırmacılara çeĢitlilik ve yaratıcılık 

alanı sunmaktadır. Her bir nitel analiz aslında problem cümlesine göre öznel bir farklılık 

taĢımaktadır ve bu da izlenen analiz süreçlerini birbirinden farklı kılar. Bu öznelliklerle 

birlikte nitel araĢtırmaların analizinde uyulması gereken bir kapsamlılık ve sistematiklik 

elbette olmalıdır (Patton, 2014, s. 420; Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 230). Ama araĢtır-
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macının araĢtırma sorularına ve toplanan verilere uygun olarak veri analizi türlerinin 

gözden geçirmesi ve bu bağlamda plan yapması gerekmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2013, s. 230; Maxwell, 2013, s. 92).  

Bu araĢtırmada toplanan verilerin analizi için içerik analizi kullanılmıĢtır. Ġçerik 

analizi temel olarak toplanan verilerden elde edilen bulguları belirli ortak baĢlıklar al-

tında kümelemeyi ve elde edilen bilgiler ıĢığında yorumlamayı gerektirir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2013, s. 230). AraĢtırma problemine uygun olarak yapılacak olan içerik anali-

zinde ilgili alanda belirgin olmayan temalar ve temalara ait boyutların ortaya çıkarılması 

temel amaç olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı alanyazını incelemiĢ ardından kendi araĢ-

tırma soruları ve verilerinin doğasına uygun olan basamakları kullanarak içerik analizi-

nin temel süreçlerini uygulamıĢtır. Analiz sürecinde uygulanan bu basamaklar görselleĢ-

tirilerek Ģekil üzerinde gösterilmiĢ ve Ģekil üzerinde gösterilen her basamak ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢtır. 

Nitel araĢtırmalarda veri toplama ve veri analizi süreci aslında birbirini takip 

eden aĢamalı bir süreçten çok iç içe geçmiĢ eĢ zamanlı bir süreç olarak düĢünülebilir. 

Nitel analiz süreçleri aslında ilk görüĢmenin veya gözlemin ardından yapılan veri dö-

kümünün veya saha notlarının okunması ile baĢlar (Merriam ve Tisdell, 2015, s. 195-

204; Flick, 2014, s. 4). Bu çalıĢmada veri dökümünün baĢladığı andan itibaren analiz 

çalıĢmasına da baĢlanılmıĢtır. 

Mevcut araĢtırmanın analiz sürecinde takip edilen basamaklar Ģekil 2.1.‟de gör-

sel olarak verilmiĢ ve yürütülen her bir basamak ayrıntılı olarak yazılmıĢtır. 
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3.5.1. Analize hazırlık süreci 

Bu bölümde içerik analizine hazırlık sürecinde yapılan verilerin dökümü, kont-

rolü ve verilerin dökümüne iliĢkin yapılan çalıĢmaların açıklanmasına yer verilmiĢtir.  

Nitel analizde ilk adım görüĢme dökümlerini, gözlem notlarını veya analiz edile-

cek belgeleri okumaktır (Emerson, Fretz ve sShaw, 2011, s. 142–143). Verilerin dökü-

münün yapılması ve görüĢme kayıtlarının bu süreçte dinlenmesi notların tutulması ve 

yeniden düzenlemelerin yapılmasına olanak sağladığı gibi aynı zamanda analiz için de 

bir fırsat olarak görülmeli ve analizin ilk aĢamaları burada baĢlamalıdır. Bu aĢamada 

araĢtırmacılar gördükleri ve duydukları ile ilgili hatırlatıcı notlar yazmalı ve kod ile te-

malar arasında geçici fikirler yazmalıdırlar (Maxwell, 2013, s. 107). 

 

3.5.1.1. Verilerin dökümü 

Ġlk olarak araĢtırma verilerinin analizinin yapılabilmesi için yapılan her görüĢme 

görüĢmenin yapıldığı günün akĢamı dinlenip yazıya geçirilmiĢtir. Sadece bir görüĢme-

nin dökümü iki gün sonrası yapılmıĢtır. AraĢtırma görüĢme sırasındaki kayıtta ne duy-

muĢsa olduğu gibi (ör; mmmm, Ģeyy, hımm, plan mlan, gülüĢmeler vs.) hiçbir düzeltme 

ve değiĢtirme yapılmadan döküme yansıtmıĢtır. GörüĢmeler döküme aktarılırken araĢ-

tırmacı ve katılımcı olarak konuĢmalar sırasıyla yazılmıĢtır. Bununla birlikte yapılan 

dökümlerde konuĢmanın kime ait olduğunun karıĢtırılmaması ve kolaylıkla fark edile-

bilmesi için katılımcıya ait konuĢmalar kalın ve italik olarak yazıya aktarılmıĢtır. 

Dökümlerin yapıldığı sürede gerekli hatırlatmaların yazılabilmesi ve uygulama 

kolaylığı açsından araĢtırmacı tarafından bir döküm formu oluĢturulmuĢtur. Bu formda 

her satıra bir numara verilmiĢ ve metnin yan tarafında oluĢturulan boĢluğa kategoriler 

ve hatırlatmaları yazabilmek için bir boĢluk konulmuĢtur. Farklı kategori isimleri farklı 

renkler ile yazılmıĢ ve böylelikle elde edilen dökümlerin daha verimli ve kolay bir Ģe-

kilde analizi için temel oluĢturulmuĢtur. Dökümler “Times News Roman” yazı karakte-

riyle 12 punto ve 1,5 satır aralığı ile yazılmıĢtır. Pilot görüĢmede dâhil olmak üzere top-

lamda sekiz görüĢmenin tümünün dökümü yapılmıĢtır. Pilot görüĢmenin dökümü ya-

pılmasına rağmen analiz sürecine dâhil edilmemiĢtir. Pilot görüĢmenin dökümünü yap-

manın temel hedefi bu süreç içerisinde eksiklikleri ve düzeltilmesi gereken kısımları 

daha rahat görebilmektir.  
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3.5.1.2.Veri dökümünün güvenirlik çalışması 

 Veri dökümünün tamamlanmasının ardından içerik analizi öncesinde eğitim bi-

limleri alanında tez döneminde olan bir uzman yapılan dökümlerin güvenirlik çalıĢması 

için gönüllü olmuĢtur. Yapılan görüĢmelerin toplam süresi 202 dakikadır. Veri dökü-

münün güvenlik çalıĢması için toplam ses kaydının %30‟u gönüllü bir uzman tarafından 

dinlenmiĢ ve araĢtırmacı tarafından yazılan döküm üzerinden kontrol edilmiĢtir. Dinle-

nen %30‟luk görüĢmelerin süresi 61 dk. olarak hesaplanmıĢ ve bu görüĢme aralıkları 

yansız atama ile belirlenmiĢtir. Gönüllü uzman tarafından dinlenen ses kaydı ve araĢ-

tırmacı tarafından oluĢturulan dökümler karĢılaĢtırılmıĢ ve dinleme sırasında fark edilen 

yanlıĢlıklar Microsoft Office Word dosyası üzerinde farklı renkte iĢaretlenerek ve açık-

lama yapılarak düzeltilmiĢtir. Uzmandan gelen dönütlere göre düzeltmeler yapılmıĢ ve 

görüĢmelerin dökümlerine son hali verilmiĢtir.  

 

3.5.2. Ġçerik analizi süreci 

AraĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizi 

yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ġçerik analizinin amacı Ģey toplanan verileri ge-

nel olarak açıklayabilecek kavramlardan yola çıkarak ortak temalara ulaĢmaktır. Kav-

ramlar ana temaların oluĢması için araĢtırmacılara yardımcı olur ve oluĢturan temalar 

sayesinde incelediğimiz olguları daha iyi anlayabiliriz (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 

227).  

AraĢtırmanın bu aĢamasında analize hazırlanan tüm veriler okunmuĢ ve genel 

olarak verilerin araĢtırma soruları ile ilgili temel kısımları belirlenmiĢtir. AraĢtırmada 

yer alan katılımcıların genel deneyimleri ve bu deneyimleri nasıl anlamlandırdıkları bu 

bölümde açığa çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Ardından dökümü yapılan verilerden kodlar 

çıkarılmıĢtır. OluĢturulan kodlardan alt temalar oluĢturularak çalıĢmanın ana temalarına 

ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu iĢlemin ardından güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ ve son ola-

rak düzenlenen veriler bulgular olarak raporlanmıĢtır.  

  Ġlerleyen bölümlerde kodlama süreci, kodlardan alt tema ve temaların oluĢturul-

ması, oluĢturulan alt tema ve temalara iliĢkin güvenirlik çalıĢmasının yapılması ve nihai 

olarak son düzenlemelerin yapılarak analiz sürecine son halin verilmesi ile ilgili ayrıntılı 

bilgi verilmiĢtir.   
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3.5.2.1.Verilerin kodlanma süreci 

 Nitel araĢtırma genel kategorilendirme iĢlemi kodlama olarak belirtilmektedir 

(Maxwell, 2013, s. 108). Kodlama aynı zamanda içerik analizi sürecinin ilk basamağı 

olarak da karĢımıza çıkmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 228). Bilindiği gibi nitel 

araĢtırmalarda yoğun bir veri elde edilmektedir. Verilerin düzenlenmesi ve kontrolünün 

sağlaması için kodlama genellikle tercih edilen en yaygın yöntemdir. Böylelikle araĢ-

tırmacı verileri kodlar altında toplayarak süreci daha kolay yönetilebilir bir hale getir-

mektedir (Berg, 2004, s. 278; Merriam ve Tisdell, 2015, s. 204;). AraĢtırmadan elde 

edilen verilerin düzenlenmesi ve sistemli bir hale getirilmesi için kodlama sürecinden 

faydalanılır (Saldana, 2012, s. 3-4). Bu aĢamada araĢtırmacı elde ettiği verileri anlamlı 

parçalara ayırarak kapsayıcı bir Ģekilde isimlendirir. Bu isimlendirme iĢleme kodlama 

olarak adlandırılır.   

 Strauss ve Corbin (1990, s. 68) üç tür kodlamadan bahsetmektedir. Bunlar; daha 

önce saptanmıĢ kavramlara göre yapılan kodlama, elde edilen verilerden oluĢturulan 

kavramlara göre yapılan kodlama ve genel bir çerçevede oluĢturulan kavramlara göre 

yapılan kodlamadır. Bu araĢtırmada kodlamalar elde edilen verilerden oluĢturulan kav-

ramlardan yola çıkarak oluĢturulmuĢtur. Nitel araĢtırmalarda kodlamalar frekans verilen 

nicel araĢtırmalardaki kodlamalardan farklılık arz eder. Bu nedenle nitel araĢtırmalarda 

yapılan kodlamaların asıl amacı verilerden elde edilen kırılma noktalarının analiz süre-

cinde belirlenip verilere göre kavramsallaĢtırılması ve kodlanmasıdır (Maxwell, 2013, s. 

108). Dolayısıyla nitel araĢtırmalarda önceden belirlenmiĢ kodlar yerine toplanan veri-

lerden elde edilen kavramlara göre kodlamaların yapılması daha amaca hizmet eden bir 

yöntem olarak düĢünülebilir. 

 AraĢtırma kodlama süreci her bir görüĢme metni için sistematik olarak yapılmıĢ 

ve metinler tekrar tekrar okunarak kavramların kodlara dönüĢtürülmesine devam edil-

miĢtir. AraĢtırmacı kodlamaları oluĢtururken alanyazındaki ilgili çalıĢmaları da göz 

önüne almıĢtır. AraĢtırmacı veriler arasında belirlediği anlamlı örüntüleri kodlarken o 

bölümdeki olguyu en iyi betimleyebilecek bir isimle kavramsallaĢtırma yapmaya özen 

göstermiĢtir. Böylelikle benzerlik taĢıyan ilgili bölümlerin bu kod altında birleĢtirilme-

sinin daha kolay ve uygun olacağı düĢünülmüĢtür. 
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3.5.2.2.Tema ve alt temaların oluşturulma süreci  

 Alt temalar ve onlardan ulaĢılan ana temalar benzer kodların bir araya getirilme-

siyle oluĢturulmaktadır (Saldana, 2012, s. 9).  Bu süreç tematik bir sınıflama olarak dü-

Ģünülebilir. Nitel araĢtırmalarda tema sayısı verilerin derinliğine ve yoğunluğuna göre 

değiĢmekle birlikte beĢ ile yedi temaya ulaĢılması önerilmektedir (Creswell, 2007, s. 

187). Tema sayısının sınırlı tutulmasının önerilmesi bulguların yönetilmesi ve okuyucu-

ya iletilebilirliği kolaylaĢtırması olarak açıklanmıĢtır (Merriam ve Tisdell, 2015, s. 214). 

Bazı nitel araĢtırmalarda yoğun verilerden çok fazla kod ve temaya ulaĢılabilir. Böyle 

durumlarda kodlardan elde edilen sınıflamalara alt tema adı verilir ve daha sonra alt 

temalardan da daha genel sınıflamalara ulaĢılarak ana temalar belirlenmiĢ olur (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2013, s. 236; Berg, 204, s. 281). 

AraĢtırmacı temalara ulaĢabilmek için oluĢturulan kodları bir liste halinde oluĢ-

turup yeniden incelemiĢ ve gerektiği yerlerde dokümanlarda ilgili kodların olduğu satır 

numaralarına giderek düzenlemeler ve değiĢtirmeler yapmıĢtır. Son hali verilen kodlar 

arasında benzer olguları iĢaret eden ortak noktalar bulunmuĢtur. AraĢtırmacı bu aĢama-

da benzer ve farklı yönlerin belirlendiği kategorileri sınıflandırarak alt temalara belirle-

nen alt temalardan da ana temalara ulaĢmaya çalıĢmıĢtır. Kodlardan tema elde etme sis-

teminde alanyazında bulunan sınıflandırmalarda dikkate alınmıĢtır. Böylelikle terimsel 

olarak alanyazın ile ilgili iliĢkilerin kurulması sağlanmıĢtır.   

 

3.5.2.3. Tema ve alt temaların düzenlenmesi, adlandırılması ve yazılması 

 Alt tema ve temalar oluĢturulduktan sonra bu alt tema ve temaların düzenlenme-

si, adlandırılması ve yazılması gerekmektedir. AraĢtırmacı bu aĢamada verilerden elde 

ettiği bu sınıflamaları düzenleyerek araĢtırdığı olguyu göre verileri adlandırarak tanım-

lama evresine geçmiĢ ve bulguların yazımına hazır hale getirmiĢtir.  

 Temaların adlandırılması ve düzenlenmesi aĢamasında açık ve anlaĢılır bil dil 

kullanımına dikkat edilmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırmanın tarafsızlığını koruyabilmek 

amacıyla temaların düzenlenmesi, adlandırılması ve yazılması süresince araĢtırmacı 

kendi yorumlarına yer vermeden süreci tamamlamaya çalıĢmıĢtır. Çünkü araĢtırmacının 

bu süreçteki sorumluluğu elde edilen verileri hiçbir Ģekilde değiĢtirmeden ve öznelliğini 

katmadan iĢlenmiĢ bir Ģekilde okuyucuya iletmektir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, s. 238). 
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3.5.2.4. Kodlama ve tema oluşturma sürecinin güvenirliği ve inanılırlığı 

Güvenirlik ve inandırıcılık kavramları genel olarak nicel çalıĢmalarda sıklıkla 

karĢılaĢılan durumlar olmasına rağmen nitel araĢtırmalar da dâhil olmak üzere tüm bi-

limsel araĢtırmalar için önem taĢımaktadır (Golafshani, 2003, s. 601). Nitel araĢtırma, 

nicel araĢtırmalardan farklı gerçekliğe iliĢkin varsayımlara dayandığından nitel araĢtır-

madaki güvenirlik ve inandırıcılık standartları, nicel araĢtırmalardan farklılık göster-

mektedir (Merriam ve Tisdell, 2015, s. 238-239). Nicel çalıĢmalarda tekrarlanabilirlik 

önemli iken nitel araĢtırmalarda güvenirlik genellikle tutarlılık olgusu ile karĢımıza 

çıkmaktadır. Nitel araĢtırma için güvenirlik konusunda en önemli soru, sonuçların top-

lanan verilerle tutarlı olup olmadığıdır (Merriam ve Tisdell, 2015, s. 243). 

AraĢtırmada güvenirliği ve tutarlılığı sağlamak amacıyla analiz sürecinin kodla-

ma ve temalandırma süreçlerinde araĢtırmacının yanında uzman bir akademisyen tara-

fından kontroller yapılmıĢtır. Kodlama ve temalandırma sürecinde gerçekleĢtirilen gü-

venirlik çalıĢmasında doçentlik unvanını özel yetenekliler eğitimi alanında almıĢ olan 

ve ilgili araĢtırma konusunda deneyimli bir akademisyen gönüllü olarak yer almıĢtır. 

AraĢtırmacı öncelikle kodlama sürecinde ilgili kiĢi ile görüĢmüĢ ve hazırlamıĢ olduğu 

kod listesini dökümler ile birlikte uzmana göndermiĢtir. Uzman dökümle ve kod listesi-

ni inceledikten sonra uygun bir vakitte görüĢülmüĢ ve fikir ayrılığının yaĢandığı yerler-

de veriler birlikte yeniden okunmuĢ ve kodlamanın nasıl olması konusunda gerekçeler 

üzerinde tartıĢılmıĢtır.  

Kodlar üzerinde son karara varıldıktan sonra araĢtırmacı alt tema ve tema oluĢ-

turma çalıĢmasına baĢlamıĢtır. Bu süreç tamamlandıktan sonra oluĢturulan temalar ye-

niden uzmana gönderilmiĢtir. Uzman tema listesi üzerinde çalıĢarak düzeltilmesi gere-

ken kısımları belirlemiĢ ve araĢtırmacı ile görüĢerek bu temalara yeniden son hali veri-

lecek Ģekle getirmiĢlerdir. 

Tüm bu kod ve tema oluĢturma sürecinde güvenirliğe iliĢkin somut veriler elde 

etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından “Kodlayıcılar Arası Güvenirlik Yüzdesi” oluĢ-

turma çalıĢması yapılmıĢtır. Kodlayıcılar arası güvenirlik yüzdesi “GörüĢ birliği/(görüĢ 

ayrılığı + görüĢ birliği) X 100” formülü kullanılarak hesaplanmıĢtır. 

Kodlama ve tema oluĢturma sürecinde araĢtırmacı öncelikle kodları oluĢturmuĢ 

ve hazırlamıĢ olduğu kod ve tema listelerini uzmana göndermiĢtir. Uzman ve araĢtırma-

cı daha sonra bir araya gelerek oluĢturulan listeler üzerinde çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmacı-

nın oluĢturduğu kod ve tema listesinde uzman ve araĢtırmacı arasında %90 görüĢ birliği 

varken %10 görüĢ ayrılığı hesaplanmıĢtır. AraĢtırmacı ve uzman dökümler üzerinde 
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birlikte çalıĢarak kod ve temalara %100 görüĢ birliğinin sağlandığı son halini vermiĢler-

dir. Güvenirlik çalıĢması öncesinde 80 olan kod sayısı 76‟ya, 6 olan tema sayısı 4‟e ve 

14 olan alt tema sayısı da 13‟e indirilmiĢtir. GörüĢ bilirliğine varılan kod, tema ve alt 

temalara son hali verilerek listeleĢtirilmiĢtir.  

Bu iĢlemin hemen ardından temalara son hali verilmiĢtir. KesinleĢen alt tema ve 

temalar bulgular baĢlığı altında sunulmuĢtur. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

4. Bulgular 

 Bu bölümde görüĢme yapılan öğretmenlerin, görüĢme sorularına verdikleri ya-

nıtlardan elde edilen ve araĢtırmanın bulgularını oluĢturan dört ana tema ve elde edilen 

her bir temanın alt temalarına yer verilmiĢtir. GörüĢmelerden elde edilen bulgulara göre 

oluĢturulan tema ve alt temalar Tablo 4.1‟deki gibidir.  

 

Tablo 4.1  

Tema ve Alt Temalar  

Sınıftaki Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Özellikleri 

 BiliĢsel özellikleri 

 KiĢilik özellikleri 

 Ġstenmeyen davranıĢ özellikleri 

KarĢılaĢılan Zorluklar 

 Öğrencinin yaĢadığı zorluklar 

 Öğretmenin yaĢadığı zorluklar 

 Sınıf ortamından kaynaklı sorunlar 

 Sistemden kaynaklı zorluklar 

Üstün Zekâlı ve Yetenekliler Eğitimi Ġle Ġlgili Deneyimler 

 GeçmiĢ lisans eğitimi 

 Hizmet iç eğitimler 

 Gereksinim duyulan eğitimler 

ĠĢ Birliği ve Destek Hizmetler 

 Aile katılımı 

 Ġdare desteği ve destek hizmetler 

 Uzman ve rehberlik iĢ birliği 
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4.1. Sınıftaki Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Özellikleri 

 GörüĢmeden elde edilen veriler incelendiğinde katılımcıların sınıflarında bulu-

nan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerinde gözlemledikleri ve akran grubundan farklı-

laĢan özellikleri ifade etmeleri dikkat çekmektedir. GörüĢme yapılan katılımcıların tümü 

sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin davranıĢsal ve biliĢsel özelik-

lerini farklı Ģekilde ifade etmiĢlerdir Katılımcıların sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilere ait belirttikleri özellikler; 

 BiliĢsel özellikler  

 KiĢilik özellikleri 

 Ġstenmeyen davranıĢlar olarak sınıflandırılabilir. 

 

Tablo 4.2‟de tema ve alt temalarının arı ayrı hangisinin kaç katılımcı tarafından 

belirtildiğini gösteren frekans tablosuna yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.2 

 Sınıftaki Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Özellikleri 

BiliĢsel Özellikleri F 

 Hızlı öğrenme ve anlama  

 Ġleri matematik becerisi 

 Sıra dıĢı sorular 

 Odaklanabilme 

 Merak, öğrenme arzusu 

 AraĢtırma becerisi 

6 

3 

6 

3 

5 

4 

KiĢilik Özellikleri  

 Olgunluk 

 Liderlik 

 Yüksek özgüven 

 Farklı bakıĢ açısı 

 Uyumlu sosyal davranıĢlar 

 Büyük yaĢ gruplarıyla arkadaĢlık 

 Sempatiklik /Mizah yeteneği 

 Hayal kurma 

2 

3 

2 

7 

2 

1 

2 

1 
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Tablo 4.2 (Devam)  

Ġstenmeyen DavranıĢ Örüntüleri  

 Dikkat eksikliği 

 SosyalleĢme problemleri 

 Düzensizlik 

 Derse karĢı ilgisizlik 

 Olumsuz mükemmeliyetçilik 

 Beklenmedik baĢarısızlık 

 Yönetmede zorluk  

 

3 

2 

1 

1 

1 

1 

1 

 

4.1.1. BiliĢsel özellikler   

 Katılımcıların tümü sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

sahip olduğu BiliĢsel özellikleri görüĢmelerde belirtmiĢlerdir. Katılımcıların öğrencile-

rinin biliĢsel özelliklerine yönelik ilgili görüĢleri Ģöyledir.   

 

4.1.1.1.Hızlı öğrenme ve anlama  

 Katılımcıların altısı (K1, K2, K4, K5, K6, K7) sınıflarında eğitim gören üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilerin özellikle akran gruplarına göre hızlı öğrenip algıladıkla-

rını belirtmiĢlerdir. K1 sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin biliĢsel 

açıdan hızlı öğrenip algıladığını Ģu ifadelerle belirtmiĢtir; “…Mesela hocam arkadaĢla-

rından daha önce anlıyor. Hani Ģu an Leb demeden leblebiyi anlıyor da diyebiliriz bel-

ki. Ben bir Ģey anlatıyorum. Ben daha konuyu bitirmeden o anlamıĢ oluyor. Hatta anla-

dığı konu hakkında düĢünüp bir de sorular soruyor. Yani bu sorular bazen ilgisiz soru-

lar da olabiliyor aslında ama Ģöyle ki. Yani bazen de düĢünüyorum ne alaka vs. diye. 

Hatta açıkçısını söylemek gerekirse bu soruyu nasıl sorar diye de geçiriyorum içinden.  

Yani baĢkası sorsa hadi neyse de o sorunca daha saçma geliyor...” (s. 7, st. 197-203). 

K4 öğrencinin üst düzey bilgileri bile çabuk anladığını “… Sorulara cevap verebiliyo-

rum. Hatta ben Bilim Teknik alırken kendime ona birkaç kere Bilim Çocuk da aldım. (hı 

hı) Normalde ee inanın Bilim Teknik‟i versem okuyabilecek seviyede. (Hıı) Ama ben 

özellikle Bilim Çocuk ‟tan baĢlattım onu.(hı hı) Ve onu bile çok çabuk okuyor, anlıyor 

anlatılanları, uyguluyor.” (s. 67; st. 1820-1824) belirtirken K5 “…Yani Ģimdi mesela 

mevcut öğrenci üzerinden düĢünecek olursak Salih üzerinden. Salih ııı anlatılan bir 

konuyu hani normalde anlatırız ben kendi adıma dersi iĢlerken önce anlatıyorum sonra 
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yazdırıyorum. Hani anlattığımda üç tekrar yapıyorsam birincisinden olayı kapıyor, iki 

ve üçte sıkılıyor.” (s. 74, st. 2067-2074) diyerek açıklamıĢtır. 

  

4.1.1.2. İleri matematik becerisi 

Katılımcıların üçü (K1, K2, K7) sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin belirgi özellikleri arasında ileri matematik becerilerine sahip olduklarını 

belirtmiĢlerdir. K1, “…Özellikle matematik dersinde sınıfının nerdeyse bir iki seviye 

üstünde. Üstü sınıfın kazanımları ile ilgili sorular sorsam bile cevaplayabiliyor… Imm. 

ġöyle diyebilirim. Mesela daha biz toplama iĢlemindeyken. O çarpım tablosunu ezber-

lemiĢti. ĠĢte bir gün ııı yani Ģöyle bir olay olmuĢtu. Ben tahtaya örnekler yazmıĢtım. Ve 

her öğrenciyi tahtaya çağırıp çözmesini istiyordum. Sürekli parmak kaldırır zaten ma-

tematik dersinde. Yine parmağı havadaydı. Sonra iĢte tahtaya çağırdım. Geldi. Soru 

Ģöyleydi rakamları yanlıĢ hatırlıyor olabilirim ama bu örneği çok da değiĢtirmez zaten. 

Iıı mesela 3+3+2 gibi düĢünün o zamanlar küçük oldukları için alt alta yazmıĢtım. Tek 

basamaklı sayıların tek basamaklı sayılarla eldesiz toplanması gibi bir Ģeydi sanırım. 

Sonra tahtaya çıktı. Ben iĢlemleri zihinden değil de sesli yapmalarını istiyordum o za-

manlar… Çünkü yanlıĢ da yapsalar doğru da yapsalar süreçte ımm yani mesela topla-

ma yaparken nasıl yapıyorlar. Hangi basamak adımlarla vs. gibi… … ııı iĢte sonra bak-

tım Ģey demeye baĢladı iki kere üç altı, altıya da üç eklersem sekiz dedi ve yazdı. Öğ-

renciler yanlıĢ yaptı dedi. Çünkü onlar üç üç daha altı, altı iki daha sekiz diye yapıyor-

lardı. Ben müdahale ettim ama beni de ĢaĢırtmıĢtı. Sonra dersi bölmemek adına ve di-

ğer çocukların da kafası karıĢmasın diye derse bildiğimiz gibi devam ettik. Ben ders 

arasında sordum meğer bizimki çarpım toplusunu ezberlemiĢ bile. Ooo ilginç gelmiĢti. 

Yani sadece ezber muhabbetti de değil hocam bu alt alta yazılmıĢ iki aynı rakamı iki 

katı olarak çarpmaya yapması daha zor bir Ģey sanırım. Öyle değil mi? Evet hocam 

kesinlikle matematikte iyi...” sözleriyle açıklamıĢtır. K2 ise “…yani mesela hemen soru 

çözmeden bazen soruların cevabını verebiliyorlar matematiksel sorularda özellikle…” 

(s. 29, st. 807-809) sözleriyle öğrencinin Matematik alanında ileri becerilere sahip ol-

duğunu belirtmiĢtir.  

 

4.1.1.3. Sıra dışı sorular 

 Katılımcıların altısı (K1, K2, K3, K4, K5, K6) sınıflarında bulunan öğrencilerin 

derslerde ve ders dıĢı zamanlarda sıra dıĢı ve ilginç sorular sorduğunu belirtmiĢlerdir. 

Örneğin K2 bu durumu “… ders içerisinde soru sorulduğu zaman o soruları farklı ce-
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vaplayan veya farklı sorular soran o daha çok farklı soru soran öğrenci Ģeklinde…” (s. 

26, st. 783-788) olarak açıklamıĢtır.  K4 sınıfında üstün zekâlı öğrencinin ders esansında 

akranlardan farklı noktalara yoğunlaĢtığını ve bununla birlikte kimsenin sormadığı soru-

ları sorduğunu su sözlerle ifade etmiĢtir; “…Yani ilk ünitemiz var Dünya, uzay ile ilgili. 

Ay ile GüneĢ ile ilgili, bunların özellikleriyle ilgili… (hı hı) Gerçekten ee, gözlemlerle 

ilgili yani Dünya‟nın nasıl gözlemlendiğiyle ilgili uydularla ilgili, Ay‟ın nasıl gözlem-

lendiğiyle ilgili özellikler Ay‟a çıkıĢın neden bir kere olduğunu mesela hiçbir çocuk 

sormamıĢtı. Hani dediler, ilk sorduğu buydu. Hocam Ay‟a neden bir kere çıkıldı. Yani 

sonraki yıllar… Teknoloji ilerlemesine rağmen neden olmadı? Ya bunu çoğu çocuk fark 

etmez. Sadece çıktığıyla ilgilenir. Bunu ezberler. Sınavda bunu kullanır geçer. Ama bu 

ee farklı yönlerden baktı hep bu ünitelere…” (s. 59-60, st. 1631-1643) 

 

4.1.1.4. Odaklanabilme 

 Katılımcıların üçü (K2, K3, K5) bu öğrencilerin odaklanma özeliklerinin diğer 

öğrencilerden fazla olduğu yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Katılımcılara göre bu öğren-

ciler aynı anda birden fazla iĢe odaklanabilmekte ve bu iĢlerde baĢarı gösterebilmekte-

dirler. K2 öğrencisinin odaklanabilme özelliğini “… Dolayısıyla misal bir bakıyorsunuz 

pencereden dıĢarıyı izliyor ııı mesela soruyu anlayıp anlamadığıyla konuyu anlayıp 

anlamadığıyla ilgili soru sorduğunuzda bakıyorsunuz ki doğru cevaplar veriyor. Ama o 

esnada da dıĢarıyı izliyor aslında… Takip etmediğini düĢünüyoruz ama kendisi hâlbuki 

konuyu hemen anlamıĢ ama o esnada zamanını baĢka Ģekilde değerlendiriyor…”  (s. 

29, st. 806-814) sözleriyle belirtmiĢtir.  K3 ise “…Ama soru sorduğum zamanda herkes-

ten önce o cevaplıyor… BaĢka Ģeyle meĢgul de olsa hani demek ki dinliyor… Demek ki 

bir aklı bu Ģeyde değil yani uğraĢtığı Ģeyle meĢgul değil fazla…” (s. 47, st. 1289-1295) 

sözleriyle öğrencisinin aslında birden fazla iĢle aynı anda ilgilenebildiğini dile getirmiĢ-

tir.  

 

4.1.1.5. Merak/Öğrenme arzusu 

 Katılımcıların dördü (K3, K4, K5, K7) sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilerin merak ve öğrenme arzusu özelliklilerinin olduğunu belirtmiĢlerdir. 

K3 “iĢte bir Ģey anlatalım diye gözümüzün içine bakan bir sürü öğrenci vardı… Tabi 

çok fazla merakı var zaten. (gülüyor.) her Ģeyi merak ediyor nerdeyse diyebiliriz. Sade-

ce derste anlatılan Ģeyleri de değil. Sürekli soru soruyor. Neden bu saati diğerinden çok 

taktın, AyĢe‟nin annesi neden okula geliyor, bu neden Ģöyle bu neden böyle zaten her 



61 

 

derste o kadar alakalı ve alakasız sorular sorabiliyor ki öğretmenler odasında sürekli 

onun bu merakından bahsedilebiliyor. Öğretmenler de arkadaĢları da bazen bunalabili-

yor. Çünkü bir soruya cevap veriyorsunuz daha cevap bitmeden, yani siz noktayı koy-

madan o cevap içerisinden yeni bir soru buluyor. Annesi de yoruluyor ondan bazen bu 

sebeple. Bir de verdiğiniz her cevap onu kesmiyor, yani kesmemekten kastım su beğen-

miyor cevabı baĢka cevaplar istiyor. Sürekli nasıl yani, ee neden böyle, baĢka neden 

olur buna deyip duran bir çocukla karĢı karĢıyasınız… (s. 60, st. 1650-1662) sözleriyle 

öğrencin merak ve öğrenme arzusu özelliklerini belirtmiĢtir.    

 

4.1.1.6. Araştırma becerisi 

Katılımcıların üçü (K4, K5, K6) sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci 

deneyimlerinden bu öğrencilerin yüksek araĢtırma becerisi özelliklerine sahip olduğunu 

belirtmiĢlerdir.  Örneğin K4 öğrencisinin bu özelliğini “… Genelde araĢtırıp geliyor 

derse çünkü… Genelde zaten evde boĢ dururken de sürekli internetten araĢtırma video-

ları, belgesel izlediğini biliyorum… O kendi ihtiyacını kendi zaten karĢılıyor… Kesinlik-

le ulaĢıyor yani çok bu konuda, belki de en çok benimle konuĢuyordur diye düĢünüyo-

rum. Kesinlikle yani her türlü bilgiye ulaĢabiliyor…” (s. 66, st. 1809-1813) sözleriyle 

ifade etmiĢtir. K5 ise öğrencinin araĢtırma becerisi ile ilgili deneyimlerini su sözlerle 

belirtmiĢtir; “… Mm mail attığı bile oluyor hocam… Yok, ulaĢamadığı zamanda değil. 

On beĢ tatilde bile annesinin telefonundan her gün çalıĢmalarını bana whatsAppdan üç 

güne bir biz konuĢmuĢuz. Üç güne bir iki tane ekstra farklı kaynak vermiĢim çalıĢmaları 

noktasında. Haftanın iĢte ÇarĢamba ve cumartesi günleri bana video çekiyor ııı hızlı 

hızlı 30 saniyelik 45 saniyelik aban annesinden yolluyor…” (s. 85, st. 2319-2325). 

 

4.1.2. KiĢilik özellikleri 

Katılımcıların tümü görüĢmelerde sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin sahip olduğu kiĢilik özelliklerini farklı farklı belirtmiĢlerdir. Katılımcıların 

sınıflarında deneyimledikleri üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere ait kiĢilik özellikleri 

ile ilgili görüĢleri Ģöyledir.   

 

4.1.2.1. Olgunluk 

 Katılımcıların ikisi (K1, K4) sınıflarında bulunan bu öğrencilerin sınıf arkadaĢla-

rına ve yaĢıtlarına göre daha olgun davranıĢlar sergilediğini belirtmiĢlerdir. K1 öğrenci-

sinin olgun davranıĢlarını “…Açıkça söylemek gerekirse yaĢına göre farklı davranıĢları 

var. Bir kere arkadaĢlarından daha olgun davranıyor. Bunun için de sürekli oyunlarda 
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onu iĢte hakem gibi ya ad iĢte sınıf baĢkanımız a o. Bu açıdan yaĢından daha büyük 

davranabiliyor… Benim gördüğüm en büyük sorun yaĢıtlarıyla ee iletiĢimi hep, nasıl 

anlatayım, idare etmek üzerine” sözleriyle ifade etmiĢtir (s. 7, st. 187-190). K4 ise bu 

öğrencinin özellikleri sorulduğunda “…Bir kere daha olgun… Kesinlikle. Yani arkadaĢ-

larının böyle takıldığı, çocuklar birbirini Ģikâyet eder saçma sapan Ģeylere takılır. (hı 

hı) Bu öyle Ģeylere takılmıyor. Genelde ee, onlara hani konuĢarak anla… Niye konuĢa-

rak anlaĢamıyoruz Ģeklinde yaklaĢıyor. (Hıı) Yani ona davranılan ters bir duruma göre 

bile direkt iyilikle cevap veriyor. Benim en çok dikkat ettiğim Ģey buydu. Hani çok boĢ 

geliyor onların tartıĢması açıkçası ona… Çocukça geliyor kesinlikle. Biraz daha hani 

alıp karĢıma çok konuĢmuĢluğum oldu çünkü…” sözleriyle deneyimlediklerini aktar-

mıĢtır (s. 61, st. 1668-1678). 

 

4.1.2.2. Liderlik  

 Katılımcıların üçü (K1, K4, K6) sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli 

bu öğrencilerin liderlik vasıflarının olduğunu ifade etmiĢidir. Örneğin K1 sınıfında bu-

lunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin liderlik özelliğini “…sürekli oyunlarda onu 

iĢte hakem gibi ya da iĢte sınıf baĢkanımızda o…” (s. 5, st. 189) sözleriyle ifade etmiĢ-

tir. K4 “…Kesinlikle ve girdiği her ortamda lider oluyor. Mecburen lider oluyor. Bu 

yük çocuğa yükleniyor sanki… Ama istemsiz olarak bile hemen sınıfın lideri oldu mese-

la 1 ayda. Yani bunu ne biz seçtik ne kendi. Yani arkadaĢları onu direkt lider yaptı za-

ten.” (s. 65, st. 1782-1783) sözleriyle sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğren-

cinin liderlik özelliği gösterdiğini belirtmiĢtir. K6 ise öğrencisinin liderlik özelliklerini 

su sözlerle açıklamıĢtır; “…böyle liderlik özelliği falan da var... Hatta mesela bilgi ya-

rıĢması ya da iĢte top oyunları oynayacak olsak herkes Mirza‟yı takımında görmek isti-

yor…” (s.112, st. 3070-3077).  

 

4.1.2.3. Yüksek özgüven  

 Katılımcıların ikisi (K1, K3) sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

rencilerin yüksek özgüven içeren davranıĢlar sergilediğini görüĢmeler esnasında belirt-

miĢlerdir.  K1 öğrencisinin sahip olduğu özgüveni “… Bir de hocam kendine olan özgü-

veni çok yüksek. Ben yaparım ben bilirim havaların da hep. Hani haksız da sayılmaz. 

Özellikle matematik dersinde sınıfının nerdeyse bir iki seviye üstünde. Üstü sınıfın ka-

zanımları ile ilgili sorular sorsam bile cevaplayabiliyor. Ee bunun da farkına varınca 

tabi hemen biraz Ģımarabiliyor. Gerçi bu Ģımarıklık dönemin baĢlarında biraz daha 
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fazla gibiydi sanki. ġimdi biraz daha normale döndü. Ama bu özgüvenini azaltmadı ke-

sinlikle…” (s. 8, st. 215-221) sözleriyle ifade etmiĢtir.  K3 ise “…Gerçi bizim buraya 

gelenlerin çoğu zeki, akıllı ama bunlar biraz daha çabuk kavradıkları için ben biliyo-

rum havasındalar mesela…” (s. 49, st. 1337-1338) sözleriyle öğrencisinin yüksek öz-

güvenini belirtmiĢtir.  

 

4.1.2.4. Farklı bakış açısı 

 Katılımcıların dördü (K1, K2, K4, K5) sınıflarında buluna üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilerin sınıfta bulunan arkadaĢlarına ve akranlarına göre farklı bir bakıĢ açı-

sına sahip olduğunu gösteren davranıĢ örüntülerinin varlığından bahsetmiĢlerdir. Örne-

ğin K1 “…o çocukta mesela çok farklı bakıyor olaylara yani soru sorduğunuz zaman 

mesela yaĢıtlarından zaten bir yaĢ küçük aslında ama soru sorduğunuz zaman olaylara 

çok farklı cevaplar verebiliyor… Yani ııı öğrencinin sınıf içerisinde sınıf çerçevesinde 

düĢündüğümüz zaman sınıftan farklı davranıĢlar sergileyen, ııı diğer öğrencilerden 

farklı ııı mesela olayları farklı yorumlayan, ders içerisinde soru sorulduğu zaman o 

soruları farklı cevaplayan veya farklı sorular soran öğrenciler daha çok farklı soru 

soran öğrenci Ģeklinde” (s. 15, st. 413-416, 795-799) sözleriyle öğrencisinin farklı bir 

bakıĢ açısına ve davranıĢlara sahip olduğunu belirtmiĢtir. K5 ise “... Veya hani sorduğu 

sorularda olaya bakıĢ açısı çok farklı olabiliyor. Hani burada ııı atıyorum kuvvet konu-

su iĢlerken sorulması gereken standart sorular var. Ama onun bakıĢ açısı çok farklı, çok 

astronomik, olağan dıĢı Ģeyler, çok ince noktalara değinebiliyor…” (s. 76. St. 2081-

2086) sözleriyle sınıfında bulunan bu öğrencinin sınıftaki diğer öğrencilere değerlendi-

rildiğinde farklı bakıĢ açısından sorular yönelttiğini ifade etmiĢtir.  

 

4.1.2.5.Uyumlu sosyal davranışlar  

Katılımcıların ikisi (K1, K5) sınıflarında bulunan bu öğrencilerin arkadaĢlarıyla 

ve çevrelerindeki diğer insanlarla uyumlu sosyal davranıĢlar sergilediğini belirtmiĢler-

dir. K1 “… Normal bizim bildiğimiz çocuklarla beraber oynarlar beraber uyum içinde 

oynarlar...” (s. 29, st. 830-831) sözleriyle bu öğrencilerin sosyal anlamda uyumlu oldu-

ğunu ifade etmiĢtir. K5 ise bu uyumu Ģu sözlerle belirtmiĢtir; “…Çocuklarımız arkadaĢ-

larıyla uyumlu…” (s. 81, st. 2218-2219). 

 

4.1.2.6. Büyük yaş gruplarıyla arkadaşlık 

  K4 öğrencisinin kendinden daha büyük yaĢ gruplarıyla arkadaĢlık yapma 

eğiliminde olduğunu Ģu sözle ile ifade etmiĢtir; “…Yani benim gördüğüm en çok yaĢıt-

larıyla. Yani onlarla çok mutlu değil sanki yaĢıtlarıyla. (hıı) Yani mesela kuzeni var 

8.sınıflarda.(hı hı) En üst sınıfta. Onunla daha iyi anlaĢtığını düĢünüyorum. Yani on-
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larla muhabbet etmek ona daha iyi geliyor…” (s. 65, st. 1777-1780). 

 

4.1.2.7. Sempatiklik/Mizah özelliği  

Katılımcıların ikisi (K5, K6) sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

rencilerin sempatik tavırlar sergilediğini belirtmiĢlerdir. K5 öğrencisinin bu özelliğini 

“…Hani ben ve diğer hocalar Salih‟i seviyoruz. Sempatik çocuk. Iıı konuĢması etmesi 

yaĢıtlarından ilerde. Hani yaptığı espriler, ııı konuĢabildiğin konular, ııı farklı… Hani 

durum böyle…” (s. 86, st. 2358-2361) açıklarken K6 “…Dediğiniz gibi çok sosyal bir 

çocuk, böyle liderlik özelliği falan da var. Dediğiniz gibi. Öyle bir sorun yaĢamıyor. 

Hani arkadaĢları tarafından seviliyor, arkadaĢları onu kıskanıyor mu kıskanmıyor mu 

derseniz yani öyle bir sorun da yok. Olabilir ama çok böyle somut anlamda çok çalıĢkan 

ama biz bunu sevmiyoruz ya da öyle bir Ģey yok. Sosyal ortamlarda arkadaĢlarıyla oy-

nuyor, hatta mesela bilgi yarıĢması ya da iĢte top oyunları oynayacak olsak herkes Mir-

zay‟ı takımında görmek istiyor. Öyle çok açık yaĢanan bir sorun en azından benim göz-

lemlediğim kadarı ile yok…” (s. 112, st. 3070-3078) sözleriyle ifade etmiĢtir.  

 

4.1.2.8. Hayal kurma 

 K6 sınıfında buluna üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin hayal kurma becerisi-

nin yüksekliğini su sözlerle ifade ermiĢtir; “…Mesela bende sosyal bilgiler dersinde 

bazı konuları iĢliyorum. Mesela bakıyorum yani Ģey diyor ilgisiz duruyor. Arkasına yas-

lanıyor böyle dalıyor gidiyor bazen…” (s. 103, st. 2822,2824). 

 

4.1.3. Ġstenmeyen davranıĢlar 

Katılımcıların tümü sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

bir takım sınıf içi istenmeyen davranıĢ örüntüleri sergilediklerini belirtmiĢlerdir. Katı-

lımcıların sınıflarında deneyimledikleri üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere ait isten-

meyen davranıĢ örüntülerine yönelik ile ilgili görüĢleri Ģöyledir.   

 

4.1.3.1. Dikkat eksikliği problemi 

 Katılımcıların üçü (K1, K3, K5) üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerinin dikkat 

eksikliği yaĢadığını belirtmiĢlerdir. Örneğin K1 bu konudaki deneyimini “…ġimdi bu-

rada aile evet Ģimdi bu çocuklarda özellikle dikkat eksikliği problemi olduğu için bizim 

öğrencimizde hiperaktif zaten bu konuda da bir tanısı var zaten ee biz ilaç kullanılması 

taraftarı değiliz ilaç kullandırtmıyoruz…”  (s. 19, st. 543-550) Ģeklinde ifade etmiĢtir. 
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K5 ise bu durumu Ģu sözlerle açıklamıĢtır; “…ĠĢte defterinin köĢesini çizebiliyor. Veya 

iĢte yanındakiyle sağındakiyle solundakiyle daha farklı ilgilenmeye baĢlıyor…” (s. 76, 

st. 2078-2079). 

 

4.1.3.2. Sosyalleşme problemleri 

 Katılımcıların ikisi (K1, K4) sınıflarında bulunan öğrencilerin sosyalleĢme ko-

nusunda sorunlar yaĢadıklarını ve bireysel hareket etme eğiliminde olduklarını belirt-

miĢlerdir. K1 bu deneyimini “…Yani bu tür çocukların kendilerine has kuralları oldu-

ğunu düĢünüyorum. Kendilerine has davranıĢ Ģekilleri… Normal bizim bildiğimiz ço-

cuklarla beraber oynarlar beraber uyum içinde oynarlar mı? Bunlar ya bir kenarda 

olurlar ya da kendileri kurar ııı mesela farklı kurallar koymaya çalıĢırlar ııı ve yani 

biraz da Ģeyin toplumun dıĢında oluyorlar, öğrenci topluluğunun genellikle dıĢında olu-

yorlar… ArkadaĢlarının kendini anlamadığını düĢünüyorlar gibime geliyor. Eee öyle 

bir Ģeyleri var, çünkü arkadaĢları yüzeysel belki düĢündüğünü yani arkadaĢlarının yü-

zeysel hareket ettiklerini yüzeysel düĢündüklerini düĢünüyorlar. Kendileri düĢünme bi-

çimiyle ııı ya da olayları yorumlama biçimleriyle diğer çocukların yorumlama biçimle-

rinden farklı olmasından kaynaklı ııı biraz kendilerini uzak tutuyorlar…” (s. 29-30, st. 

829-845) sözleriyle ifade etmiĢtir.  

 

4.1.3.3. Düzensizlik 

 K3 sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin düzensizlik özellikle-

rini Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; “…Yani genelde bu tip öğrenciler mesela (Eee) Ģey yap-

mazlar çok düzenli değillerdir. Mesela not tutmazlar... Abdullah mesela hiç not tutmaz 

yani ben uyardığım zaman ancak not tutar” (s. 46, st. 1280-1281). 

 

4.1.3.4. Derse karşı ilgisizlik 

 K3 sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci ile derste deneyimlediği 

ders dinlememe problem davranıĢını “…Hani sadece dersi o Ģekilde dinlemek ya da bir 

baĢka Ģeyle meĢgul olurlar…” (s. 46, st. 1281-1282) sözleriyle ifade etmiĢtir.  

 

4.1.3.5. Yönetme zorluğu  

 Katılımcıların ikisi (K1, K4) sınıflarındaki üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

sınıf içerisinde yönetilmesi zor davranıĢlar sergilediğini belirtmiĢlerdir. Örneğin K1 

öğrencisinin bu özelliğini su sözlerle açıklamaktadır; “…Yani iletiĢim kuruyor da onla-

rın söylediği Ģeyler buna biraz saçma geliyor. Saçma geldiği zaman da itiraz ediyor. 

(Hıı) Hani normalde bir çocuk annesi ne derse direkt kabul eder ve yapar. (hı hı) Ama 

öyle değil yani sorguluyor ona söylenenleri yapacaksın diyor annesi mesela. Hayır di-
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yor niye yapacağım bana açıklayacaksın diyor…” (s. 61-62, st. 1686-1691). 

 

4.1.3.6. Olumsuz mükemmeliyetçilik 

 K4 üstün zekâlı ve yetenekli öğrencisinin olumsuz mükemmeliyetçilik özelliğini 

“…Fazlasıyla. Mesela 3.oluyor denemede. Hemen bir ee kendini sorguluyor yani nasıl 

3. oldum ve bu onu üzüyor...” (s. 65, st. 1793-1794) sözleriyle belirtmiĢtir.  

 

4.1.3.7. Beklenmedik başarısızlık 

 K4 öğrencisinin süreç içerisinde zaman zaman beklenmedik bir Ģekilde baĢarı-

sızlık yaĢadığını Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; “…ÇalıĢmıyor… Salih sadece derste anladı-

ğı ile götürüyor.  Yani derse ciddi odaklanıyor. Derste kavrıyor ama onun üstüne ekstra 

bir Ģey koymuyor, yapmıyor. Bu noktada tabi evde ders çalıĢmayınca ailede hocam bi-

zim oğlan çalıĢmıyor. Yanı bu dönem ilk yaptığımız denemelerde Salih 24. Oldu deneme 

sınavın da ama ilk üçte normalde. Ben biliyorum. Yani Salih‟e o hafta bir fırça, bir kız-

ma diğer denemede birinci…” (s. 91, st. 2476-2481). 

 

4.2. KarĢılaĢılan Zorluklar 

 AraĢtırmadan elde edilen veriler incelendiğinde genel eğitim sınıflarında eğitim 

gören öğrencilerin eğitim sürecinde belirli sorunlarla karĢılaĢıldığı görülmektedir.  Gö-

rüĢme yapılan katılımcıların tümü genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilere ders verme sürecinde farklı zorluklarla karĢılaĢıldığını ifade etmiĢlerdir. 

GörüĢmelerden elde edilen veriler incelendiğinde katılımcıların belirtmiĢ olduğu bu 

zorluklar; 

 Öğrencinin yaĢadığı zorluklar  

 Öğretmenin yaĢadığı zorluklar 

 Sınıf ortamından kaynaklı zorluklar 

 Sistemden kaynaklı zorluklar olarak sınıflandırılabilir. 

 Tablo 4.3‟de tema ve alt temaların her birinin kaç katılımcı tarafından belirtildi-

ğini gösteren frekans dağılımları yer almaktadır. 
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Tablo 4.3 

KarĢılaĢılan zorluklar  

Öğrencinin YaĢadığı Zorluklar F 

 Tanıdan kaynaklı yüksek beklenti 

 Derste sıkılma olgusu 

 DıĢlanma 

 Yeteneklerinin fark edilememesi  

2 

5 

1 

1 

Öğretmenin YaĢadığı Zorluklar  

 Fazla iĢ yükü 

 Materyal eksikliği ve fiziksel yetersizlikler 

 Her öğrenciye eĢit olamama kaygısı 

4 

4 

2 

Sınıf Ortamından Kaynaklı Zorluklar  

 Sınıf mevcudu fazlalığı 

 Sınıf içi seviye farklılıkları 

4 

4 

Sistemden Kaynaklı Zorluklar   

 Tanılama sürecindeki sorunlar 

 Göstermelik hizmetler 

 Merkezi sınav kaygıları 

 Kurumlar arası eĢitsizlik 

 Mali sıkıntılar 

 Kırsal bölge olma kaynaklı sorunlar 

 

4 

4 

1 

1 

3 

4 

4.2.1. Öğrencinin yaĢadığı zorluklar 

 Katılımcılar görüĢme sırasında genel eğitim sınıfında eğitim gören üstün zekâlı 

ve yetenekli öğrencilerin bu süreçte yaĢadığı zorlukları ile ilgili görüĢlerini farklı nokta-

lara dikkat çekerek ifade etmiĢlerdir. Katılımcıların bu ifadeleri aĢağıdaki gibi sınıflana-

bilir. 

 

4.2.1.1. Tanıdan kaynaklı yüksek beklenti 

Katılımcıların ikisi (K1, K2) sınıflarındaki bu öğrencilerin tanılarından kaynaklı 

gerek çevresel gerek bireysel yüksek akademik beklenti içerisine girdiklerini ifade et-

miĢlerdir. K1 üstün zekâ etiketinden dolayı öğrencisine bakıĢ açısını “…Yani sonuç 

olarak bu çocuk üstün zekâlı bir öğrenci ya ondan dolayı. Hıı nasıl anlatsam. Yani baĢ-
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ka bir öğrenci sorsa ilgisizliğine ya da iĢte yaĢı küçük olabilir diye ya da belki pek ilgi-

mi çekmez umursamam ama o sorunca daha bir garip geliyor. Yani üstün zekâlı sonuçta 

diye geçiriyorum içimden… Bende bir beklenti içerisine girmiĢ oluyorum yani normal 

olarak” (s. 7-8, st. 205-212) sözleriyle ifade ederken K4 öğrencisinin bu etiketten dola-

yı yaĢadığı zorluğu “…bu çocuğun bence üstüne bir yük yüklüyor yani. Zaman zaman 

bu durum ona ağır geldiğini düĢünüyorum. Bence en çok burada zorlanıyor... Mesela 

3.oluyor denemede. Hemen bir ee kendini sorguluyor yani nasıl 3.oldum ve bu onu üzü-

yor…” (s. 65, st. 1789-1794) sözleriyle belirtmiĢtir.  

 

4.2.1.2. Derste sıkılma olgusu 

 Katılımcıların altısı (K1, K2, K3, K4, K5, K6) sınıflarında bulunan üstün zekâlı 

ve yetenekli öğrencilerin derste çabuk sıkıldıkları yönünde bilgiler vermiĢlerdir. Örne-

ğin K2 “…genellikle diğer öğrencilere nazaran daha hızlı konuyu kavrayıp ondan son-

ra sıkılıyorlar, derste sıkılıyorlar…” (s. 29, st. 818-819) sözleriyle bu durumu açıkla-

mıĢtır. K6 sınıfında bulunan öğrencinin derste sıkılma olgusunu Ģu sözlerle ifade etmiĢ-

tir. “… Mirza‟da ona cevap vermeyince bazen iyice dersten kopuyor. Zaten anlattığım 

yerleri de biliyor. O yüzden bu defa iyice sıkılmaya baĢlıyor…” (s. 105, st. 2857-2859).  

K5 sınıfındaki öğrencinin derste sıkılma olgusunu “…Sıkılabilir yani zaten. Örneğin 

çalıĢma anlatımı bittiğinde worksheet dağıtıldığında yeniden çocuk sıkılır zaten ben 

halletmiĢtim bunları gibi...” (s. 81, st. 2216-2219).  “…ilk anlatımdan sonra sıkılıyor 

daha sonra farklı Ģeylerle ilgileniyor. ĠĢte defterinin köĢesini çizebiliyor. Veya iĢte ya-

nındakiyle sağındakiyle solundakiyle daha farklı ilgilenmeye baĢlıyor…” (s. 76, st. 

2077-2079) sözleriyle ifade etmiĢtir.  

 

4.2.1.3. Dışlanma 

 K2 sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin sınıftaki akranları 

tarafından dıĢlanma sorunu ile karĢı karĢıya olduğunu Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; 

“…arkadaĢlarının kendini anlamadığını düĢünüyorlar gibime geliyor. Eee öyle bir Ģey-

leri var, çünkü arkadaĢları yüzeysel belki düĢündüğünü yani arkadaĢlarının yüzeysel 

hareket ettiklerini yüzeysel düĢündüklerini düĢünüyorlar. Kendileri düĢünme biçimiyle ıı 

ya da olayları yorumlama biçimleriyle diğer çocukların yorumlama biçimlerinden farklı 

olmasından kaynaklı ııı biraz kendilerini uzak tutuyorlar. ĠĢte arkadaĢları onların bu 

tarzını gördükleri için kendileri ııı kendilerinden uzak tutuyorlar…” (s. 30, st. 841-850). 
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4.2.1.4. Yeteneklerinin fark edilememesi  

 K1 sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin yeteneklerinin öğret-

menleri tarafından fark edilmemesi le ilgili yaĢadığı sorunu “…Bu çocukların yani ya-

Ģadığı sorunlar ne olabilir? Kendi yeteneklerini keĢfedecekleri alanların bulunmaması 

olabilir yani o çocuklar okula evet bizde bunu sınıf ortamında çok yansıtamıyoruz yani 

o çocuğa mesela sen üstün zekâlısın moduna girmiyoruz yani ailesiyle de bunu konuĢu-

yoruz çocuğa da mesela arkadaĢları da o tarzda yaklaĢmıyor ama o çocuk en azından 

yani kendini biliyor. Kendini biliyor ama…” (s. 15, st. 423-428) sözleriyle ifade etmiĢ-

tir.  

 

4.2.2. Öğretmenin yaĢadığı zorluklar 

 GörüĢme verilerinden elde edilen bulgulara göre genel eğitim sınıflarında üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilerin derslerine girmenin getirdiği sorumluluklar ve deneyim-

ledikleri zorlukları öğretmenlerin dile getirdikleri görülmektedir. GörüĢmelerde katılım-

cıların ifade ettiği belli baĢlı bu sorunlar aĢağıdaki gibi sınıflanabilir.   

 

4.2.2.1. Fazla iş yükü 

 AraĢtırmanın yürütüldüğü katılımcıların dördü (K1,K4, K5, K6) süreçte yaĢadığı 

zorluklardan biri olarak fazla iĢ yükünden bahsetmektedirler. Yoğun ders saatleri, ders 

dıĢındaki yükümlülükleri, yetiĢtirilmesi gereken yoğun müfredat gibi sorunlar öğret-

menlerin belirttiği beli baĢlı iĢ yükleri olarak iĢaret edilmektedir. K1 iĢ yükünün yarattı-

ğı sorunları “…Ben sürekli hem destek oda için hem kurs için, hem de normal sınıfımda 

ki süreğen eğitim için evrak hazırlıyorum. Bu kadar yorucu bir süreç ki… MEB‟deki 

sisteme giriĢ yapıyoruz. Sonra ara ara onların çıktısını alıyoruz. Ġdarecilere imzalatıyo-

ruz vs. derken ben evrak iĢi yapmaktan öğretmenlik yapamadığımı hissediyorum. Kötü 

bir süreç hele bu kadar karmaĢık ve yoğun iĢ yükünün içerisinde üstün zekâlı öğrenci 

için oturup çalıĢıyorum desem külliyen yalan söylemiĢ olurum zaten. Yok, öyle bir Ģey 

ne yazık ki…” (s. 11, st. 313-320), “…Hayır Ģöyle yapalım mesela öğretmeni parçalara 

bölüyor ee öğretmen parçalara bölündüğü zaman bir yere odaklanmıyor, bir yere odak-

lanmadığı için her yere enerjisini dağıtmıĢ oluyorsun sen öğretmenin. Ama bir yere 

odaklandığında ee Ģu anda okullarımızdaki ee baĢarı seviyesinde mesela biz belirli gün 

ve haftalar, sosyal etkinlikler, kulüpler Ģu bu diye diye öğretmenin enerjisini o kadar 

parçalıyoruz ki öğretmen derse odaklanmıyor mesela. Öğretmenden her Ģeyi bekliyor 

ama o alanı da vermiyor öğretmene…” (s. 22, st. 627-633) sözleriyle vurgulanmıĢtır. 
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K5 ise fazla iĢ yükünün yarattığı zorlukları Ģu sözlerlerle ifade etmiĢtir; “…Zaten ders 

40 dakika. Iıı iĢte yoklamadır, ödev kontrolüdür, yetiĢmesi gereken bir sınav var, burs-

luluk var, LGS var, müfredat var, ödev kontrolü var, deneme sınavı var, yazılı var. Hani 

bütün bunların arasından ııı… Bir de üstün zekâlı öğrenci ile ilgilenmek ekstra 40 kiĢi-

nin yanında kolay değil…” (s. 85, st. 2310-2315). 

 

4.2.2.2. Materyal eksikliği ve fiziksel yetersizlikler 

 AraĢtırma süresince görüĢülen katılımcıların dördü (K2, K4, K5, K6) üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim sınıflarında eğitim sürecinde materyal ek-

sikliği ve fiziksel eksikliklerin sorun olarak karĢılarına çıktığını belirtmiĢlerdir. K4 oku-

lun fiziksel yetersizliği ile ilgili görüĢlerini “…ViranĢehir‟de, ilçemiz için söyleyebilirim 

bu konuda en iyi olan okul burası. Fakat bu okul bile benim gözümde en azından üni-

versitede aldığım eğitime göre yeterli değil…” (s. 64, st. 1748-17502) sözleriyle dile 

getirirken K6 ise bu durumu Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir; “…Ama dediğim gibi ne kadarını 

uygulayabiliyoruz. Bazı Ģeyler dıĢardan belki iĢte bizimle alakalı bir problem olarak 

görülebilir ama ne yazık ki böyle olmuyor uygulamada. Ortam, sınıf, iĢte ders saati gibi 

Ģeyler müsaade etmiyor bazı Ģeylere ne yazık ki. Materyal eksikliği hissediyoruz elbette 

bunun yanında…” (s.40, st. 1103-1107). K5 ise aldığı zekâ oyunları eğitimini bu öğren-

cilere materyal eksikliği yüzünden aktaramadığını “…ġimdi ben bu zekâ oyunları eğiti-

mini aldım. Ama bu oyunlar Ģimdi elimde yok. Evet, materyalim yok. Veya bu oyunları 

oynatabileceğim bir zaman yok…” (s. 86-87, st. 2364-2369) sözleriyle belirtmiĢtir. 

 

4.2.2.3. Her öğrenciye eşit olamama kaygısı 

 K6 ve K5 genel eğitim sınıfında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin 

eğitsel gereksinimlerine cevap vermeye çalıĢırken sınıfta diğer öğrencilerin eğitsel ihti-

yaçlarının dıĢına çıktığı kaysını yaĢama sorununu Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; “…Onu 

bıraksan sabaha kadar soracak. Bu defa diğer arkadaĢlarının hakkına girmiĢ oluyorum 

gibi geliyor. Hocam çünkü sınıf 28 kiĢi diyelim. Bir tek Mirza‟nın tüm ders boyunca 

sorularını yanıtlasam. Bu defa diğer çocuklar sıkılıyor. Yani hani mesela sıkılmasalar 

bile bu çocuklar iki yıl sonra sınava girecekler… Belki O yapabilecek sınavda ama ben 

onunla ilgileneyim derken bu çocukların baĢarısız olması hoĢ olmayacak. Benim e bu 

konuda üzerimde bir sorumluluk var” (s. 104, st. 2841-2847, 2853-2855). Aynı katılım-

cı görüĢmenin baĢka bir kısmında yine bu durumu farklı Ģu sözlerle dile getirmiĢtir; 

“…O kadar sınıf kalabalığında ona göre mi ders anlatacak yoksa diğerlerine göre mi. 
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Öğretmenler olarak biz genelde ortalamayı temel alıp ders anlatmak durumunda kalı-

yoruz…” (s. 106, st. 2904-2906). K5 ise bu durumu “…ġimdi sınıfın ııı ben ders anla-

tırken ortalamaya dikkat etmem lazım. Ne çok ııı alt seviyeye göre ne çok üst seviyeye 

göre. Bir ortalama alarak biraz aĢağı değinerek biraz yukarı değinerek ama hani biraz 

ortayı kucaklamak lazım daha çok götürmek noktasında. Ama bu noktada zaman zaman 

ben geçiĢtirmek zorunda kalıyorum. Zaman zaman onu dinliyorum bu defa öteki tarafı 

götüremiyorum. Hani diğer derslerde de bunun bu Ģekilde olduğunu düĢünüyorum…” 

(s. 83, st. 2270-2276) sözleriyle belirtmiĢtir.  

 

4.2.3. Sınıf ortamından kaynaklı zorluklar 

 GörüĢme yapılan katılımcıların tümü üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel 

eğitim sınıflarında eğitim alma süreçlerinde sınıf ortamından kaynaklanan zorluklarla 

karĢılaĢıldığını belirtmiĢlerdir. Katılımcıların farklı noktalarda değindikleri bu sorunlar 

aĢağıdaki gibi sınıflandırılabilir.  

 

4.2.3.1. Sınıf mevcudu fazlalığı 

 Katılımcıların dördü (K1, K4, K5, K6) sınıf mevcudunun fazla olmasından kay-

naklı üstün zekâlı ve yetenekli olan öğrencinin eğitimi konusunda zorluklar yaĢadığını 

vurgulamıĢlardır. K5 sınıftaki mevcudun fazla olmasının bu tür öğrencilerin eğitiminde 

zorluk çıkardığını “…55 kiĢilik sınıf veya burada çoğu okula gidin 40 kiĢinin üstünde 

mevcut. ġimdi biz 25 kiĢilik derslikte Salih ile bu kadar ilgilenebiliyorsak ııı sizin araĢ-

tırma konunuz adına 40 45 kiĢilik 50 kiĢilik bir sınıfta ııı bu nasıl mümkün olacak... : Bir 

de üstün zekâlı öğrenci ile ilgilenmek ekstra 40 kiĢinin yanında kolay değil. ” (s.84,  st. 

2305-2308, 2315) sözleriyle dile getirmiĢtir.  K6 ise sınıf mevcudundan kaynaklı prob-

lemi su sözleriyle vurgulamıĢtır; “…ben Ģimdi 45 kiĢilik derse giriyorum. Bu çocuk 45 

kiĢi içinde 1 kiĢi sınıfta zaten kalabalık bir sınıfız hani ben Mirza ile hazırladığım üstün 

zekâlılar ile ilgili programı tam anlamıyla uyguluyorum dersem yalan olur. Yani ona o 

kadar ilgi gösteremiyorum…” (s. 105, st. 2878-2881). Yine aynı katılımcı görüĢmenin 

ilerleyen kısımlarında bu durumu farklı sözlerle Ģöyle belirtmiĢtir; “…Tabiki yapıyoruz 

raporları tutuyoruz takvimini iĢletiyoruz toplantısını yapıyoruz ama dediğim gibi sınıf-

lar çok kalabalık… Yani ben hani açık konuĢayım. Hani bence Ģu ortamda Ģu Ģartlarda 

özel eğitim öğretmeni bile o sınıfın öğretmeni olsa o çocuğa faydalı verimli olacağını 

anladın mı yani…40 dk. Ders var 45 tane öğrenci var ben istediğim kadar bu konuya 

hâkim olayım bilgi sahibi olayım diğer öğrencileri bir yere bırakıp hani o çocukla, onun 
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ilgisine yeteneğine hitap edecek Ģekilde o sınıfta o ders saatinde ders yapmam da pek 

mümkün değil. 5 dakikamı ayırırım ama o da ona ne kadar yeterli olur” (s. 109-113 st. 

2979-2980, 3116-3122). 

 

4.2.3.2. Sınıf içi seviye farklılıkları 

 Katılımcıların dördü (K1, K4, K5, K6) sınıf içi seviye farklılıklarından kaynaklı 

sorun yaĢadıklarını dile getirmiĢlerdir. Örneğin K1 bu durumu “…Yani buna bakarak ee 

okullarda mesela destek eğitimi olarak Ģimdi öğrencimiz bir tane evet bakıyorsun yeterli 

olarak Ģey mi hayır ne diyorum mesela biz daha çok akademik baĢarıya yöneliyoruz 

onun için ayrı özel bir Ģey yapamıyoruz yani sınıf ortamında çünkü bu alan yok yani 32 

tane öğrenci ona yönelsen öbürleri geri kalacak onlara yönelsen o geride kalacak. O 

yüzden Ģeyi de mesela o destek eğitiminde bir üst sınıfa geçmememizin sebebi de bu, 

sınıfta arkadaĢlarıyla birlikte gitsin, sıkılmasın…” (s. 14, st. 398-404) sözleriyle ifade 

etmiĢtir. K5 sınıfındaki etnik farklılıkların da seviye farklılığına yol açtığını Ģu sözlerle 

dile getirmiĢtir; “… ġimdi aynı sınıfta düĢünün Suriyeli de var. Veya çok ııı seviyesi 

düĢük bir öğrenci de var. Bir de çok üstün yetenekli bir çocukta var… Ama onun bakıĢ 

açısı çok farklı, çok astronomik, olağan dıĢı Ģeyler, çok ince noktalara değinebiliyor. Bu 

noktalarda ona cevap verirken ııı onun seviyesinde olmayan öğrencinin bu defa kafası 

karıĢabiliyor normalde onun algıladığı Ģeyi algılayıp sorduğu Ģeyi diğer çocuk normal-

de konuyu algılamıĢken ama bu defa onun sorusunu bu defa anlayamıyor ve konuyu 

karıĢtırıyor…” (s. 76, st. 2084-2090). K6 ise sınıfta buluna öğrencilerin seviye farklılık-

larından kaynaklanan zorlukları Ģu sözlerle dile getirmiĢtir; “…Aynen, basit konularda 

ya da normal seviyedeki çocuklara göre, iĢlediğimiz konularda ilgisiz kalıyorlar. Böyle 

sessiz kalıyorlar ya da dikkatlerini vermiyorlar öyle bir sıkıntıları olabiliyor ya da ba-

zen gerçekten merak ettiği Ģeyleri öğrenmede onlara yeterince dönüt veremiyoruz ders 

esnasında Ģimdi onun istediği bilgiyi vermeye kalksak, diğer öğrencilerin üstünde kalı-

yor… Aynen, onlara anlatmamız gereken konu var dediğim gibi. Bazen istedikleri bilgi-

yi alamıyorlar o da onları olumsuz etkiliyor. Merak ettiği bir Ģey var mesela size soru 

soruyor açıklamaya çalıĢıyoruz ama soruları çok sordukları için, bir tane iki tane çocuk 

derste çok soru soruyor. Ona açıklasan diğer öğrencilere anlatman gereken konuyu 

yetiĢtiremiyorsun, geri kalıyorsun onlar anlayamıyor. Böyle bu anlamda sorun olabili-

yor…” (s. 111-112, st. 3052-3065). 
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4.2.4. Sistemden kaynaklı zorluklar 

 AraĢtırma sürecinde görüĢülen katılımcıların tümü genel eğitim sınıflarında üs-

tün zekâlı ve yetenekli öğrencilere hizmet verme sürecinde sistemden kaynaklı zorluklar 

yaĢandığını vurgulamıĢlardır. Sistemden kaynaklı karĢılaĢılan zorluklar her katılımcı 

tarafından farklı farklı noktalara değinilerek ifade edilmiĢtir. Vurgulanan bu farklı nok-

talar aĢağıdaki gibi sınıflanabilir.  

 

4.2.4.1. Tanılama sürecindeki sorunlar 

 AraĢtırma katılımcılarının dördü (K1, K2, K4, K6) tanılama sürecinde sistemden 

kaynaklı zorluklar olduğundan bahsetmiĢlerdir. Örneğin K1 BĠLSEM sınavına öğrenci 

yönlendirirken yaĢadığı sorunları Ģu sözlerle dile getirmiĢtir; “…Yok, yani sınava gö-

türme bile sıkıntı oluyor mesela o sınav bile bana göre çok yanlıĢ dediğim gibi biz her 

sınıftan sayı çok olmasın diye iki üç tane öğrenci seçmek zorunda kalıyoruz dediğim 

gibi belki ben A öğrencisi üstün zekâlıdır diye bakarım ama B‟dir ama ben A‟yı gön-

dermiĢimdir. B hakkını kaybetmiĢ olabilir o esnada… ĠĢte dediğim gibi her öğrenciyi 

mesela 32 kiĢisin 32sini gönderemiyorsun. En fazla 10 tane göndersem hatta niye 10 

tane aa 10 olur mu gibisinden tepki veriliyor. Hani bence bu sınavın okullarda bütün 

öğrencilere uygulanması gerekiyor dediğim gibi bu niye yeterli bilgiye sahip olmadığı-

mız için yani dediğim gibi belki ben o 7 öğrenciyi gönderdim ama göndermediğim diğer 

öğrencilerin içerisinde vardı…” (s. 17, st. 472-486). K2 görev almıĢ olduğu ilçede ye-

tersiz tanılama süreçlerinin olduğunu ve bu konuda sistemsel olarak düzeltilmesi gere-

ken durumların olduğunu “…herhalde 10‟a yakın tanılı öğrenci vardı ilçemizde yanıl-

mıyorsam. Evet.  10 Öğrenci vardı. Tabi bu da bir eksiklik yani normalde hesaplamamı-

za göre yüzde iki diye düĢündüğümüz zaman 1370 tane öğrenci olması gerekiyor. Bunun 

için de bir tanılama süreci gerekiyor bunda da biraz önce bahsettiğimiz gibi maliyeti 

biraz yüksekti bir de bir ekip lazım bununla ilgili…” (s. 32, st. 903-907) sözleriyle be-

lirtmiĢtir. 

 

4.2.4.2. Göstermelik hizmetler 

 Katılımcıların dördü (K3, K4, K5, K6) genel eğitim sınıflarında eğitim gören 

öğrencilere sunulan hizmetlerin çoğu zaman göstermelik olduğundan ve sistemin buna 

müsaade ettiğinden söz etmektedirler. Örneğin K4 “… Var evet BEP var… Evet, var 

yani kâğıt üstünde var. (gülüĢmeler) Yani ben tek baĢıma hazırladım BEP‟ini. Ee genel-

de araĢtırma konularına dayanan kazanımlar belirledim. (hı hı) Bunu aramızda yapıyo-
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ruz ama. Hani sınıfın içinde değil ayrıyeten onu çağırıp araĢtırma ödevi verdiğim olu-

yor. Yani 4-5 sefer bunu yaptım bu zamana kadar…” (s. 63, st. 1719-1723) sözleriyle 

bu durumu açıklamıĢtır. K6 ise bu durumu su sözlerle ifade etmiĢtir; “…Yani hocam 

evet bunlara bu tür iĢte ister üstün olsun ister diğer türlü olumsuz anlamda geliĢimsel 

olsun bu tür çocuklara yasal zorunluluk olarak bireysel bir plan hazırlıyoruz. Çünkü bu 

planların MEB sistemi üzerinden de iĢlenmesi gerek. Ama dediğim gibi ne kadarını uy-

gulayabiliyoruz. Bu dıĢardan belki iĢte bizimle alakalı bir problem olarak görülebilir 

ama ne yazık ki böyle olmuyor uygulamada. Ortam, sınıf, iĢte ders saati gibi Ģeyler mü-

saade etmiyor bazı Ģeylere ne yazık ki. Bu açıdan baktığımızda yasal yaptırımların da 

bunlar göz önüne alınarak yapılmasında açıkçası ben fayda görüyorum. Bu sadece üs-

tün zekâlı çocuklar için de geçerli değil. Diğer kaynaĢtırma öğrencisi de var onlara da 

plan yapıyoruz iĢte kendi değerlendirme sistemleri de farklı ama ne kadarını uygulaya-

bilir ki bir öğreten… Yani ben açıkçası anladım anladım ya biz yani doğruyu söylemek 

gerekirse yani pek normal eğitimlerde bu çocuklar pek özel eğitim göremiyor gibi. Ne-

den? Biz plan yapıyoruz bunlara tamam bireysel eğitim planı yapıyoruz. Aylık raporla-

rını tutuyoruz toplantı yapıyoruz ama Ģimdi siz bana derseniz bu öğrenciye siz özel eği-

timle, üstün zekâlılıkla ilgili yıllık plan uyguluyor musunuz gerçek anlamda? Tamam, 

kâğıt üzerinde yazıyor” (s. 105- 106, st. 2893-2903, 2872-2877). 

 

4.2.4.3. Merkezi sınav kaygıları 

 K5 merkezi sınav sisteminden kaynaklı kaygıların genel eğitim sınıflarında olan 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimlerini zorlaĢtıran bir olgu olarak belirtmiĢ-

tir. K5 bu durumu “. ġimdi benim ııı bu alana yoğunlaĢsam, bir gerçek var. Liselere 

geçiĢ sınavı… Ya tamam özel alanları keĢfedilsin. Resimdir, müziktir, bedendir, zekâdır, 

bilmem nedir ama yani ııı sen istediğin kadar sanat etkinliği istediğin kadar özel alnın 

ile ilgili çalıĢma yap ama günün sonunda ııı iyi bir liseye gidemezse, Iıı denemeler iste-

diği gelmezse ııı kimse memnun olmaz bundan… ġimdi sınavlar var, bursluluk var, yazı-

lılar var, ailenin beklentileri var. ġimdi her aile öncelikle çocuğum iyi bir liseye gitsin 

istiyor. Bu çocuğu robotikte iyi tama özel yeteneği var ama bu çocuğu biz fen lisesine 

yollayamadık. Gitti Gazi Lisesine… ee orda ne olacak… Gitti ve Yunus Emre‟ye, gitti 

tarım lisesine… ġimdi bu çocuğu bir anlamda fen lisesine götürmemeniz lazım… ġimdi 

ViranĢehir‟de nitelikli olarak belirleyebileceğimiz iki tane lise vardı. Biri Edip Kürkçü-

oğlu, buraya zaten bir tek kızlar gidiyor, erkek öğrencilerin Ģansı yok. Diğeri bir tane 

kalıyordu fen lisesi. ġimdi bir hafta Anadolu Lisesi de bu kontenjana alındı. ġu an iki 
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tane erkekler için ııı iki tane gidebileceği lise var. Eğer bu ikisine gitmezse bu çocuklar 

tamamen körelecekler…” (s. 87-88, st. 2368-2370, 2378-2384) sözleriyle belirtmiĢtir.  

 

4.2.4.4. Kurumlar arası eşitsizlik 

 K1 genel eğitim sınıflarında eğitim gören üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitimindeki bir sorununda kurumlar arası eĢitsizlik olarak belirtmiĢtir. K1 bu durumu 

ayrıntılı bir Ģekilde Ģöyle ifade etmiĢtir; “…EĢitlik yok. Neden eĢitlik yok Ģöyle bir Ģey 

ben söylüyorum mesela Ģimdi bizim ülkemizde liselerle pansiyon liseleri ve ilkokullarda 

ödenek olayı var mesela. ġimdi ilkokullara ödenek verilmiyor her Ģey Milli Eğitim tara-

fından harcanıyor. ġimdi burada da sıkıntı Ģu oluyor biz buranın en iyi okuluyuz mese-

la. ViranĢehir‟ in en iyi, kaliteli okulu. Burasıyla iĢte bir Sakarya Ġlkokulu var Dumlu-

pınar Okulu var, aynı seviyede değil ya da buranın bir köyü aynı seviyede değil. Niye? 

Ödenek kendi ellerinde değil. Bunun için iĢin içine idareci giriyor ve iĢte idareci aktif 

olursa okulu için Milli Eğitimden daha çok Ģeyler isteyebiliyor ya da iĢte veliler destek-

leri falan olabiliyor. Bu da merkezdeki velilerle kırsaldaki veliler eĢit değil ki. Sen köy-

deki velilerden bir Ģey isteyemezsin yani. Hani yapmak isteseler de elinde o imkân yok. 

Bir kere o ödenek konusunun mesela tamamlanmıĢ olması gerekiyor. Yani okulun ken-

dine ait olması lazım... Sizin elinizde bir Ģey olursa siz onu kullanmayı öğrenirsiniz ve 

orayı daha iyi hale getirebilirsiniz…” (s. 22-23, st. 638-651). 

 

4.2.4.5. Mali sıkıntılar 

 Katılımcıların üçü (K2, K3, K4) mali sıkıntıların sistemsel nedenler sebebiyle bu 

çocukların eğitiminde zorluk çıkardığını belirtmiĢleridir. Örneğin K2 uzman desteği için 

ödenek bulamamadan kaynaklı sorunları “…destek eğitim odalarında öğrencilerin ye-

tenek alanlarına göre uzman desteğine ihtiyacımız var ama ne yazık ki sistem bu uzman-

lara herhangi bir ödenek ayırmıyor. Destek eğitimleri ile ek ders verilebilir mi alan 

uzmanlarına ek ders yönergesinde yanılmıyorsam öyle bir Ģeye rastlamadık ama varsa 

faydalı olacağı, olur yani…” (s. 31, st. 871-878) sözleriyle vurgulamıĢtır.  K3 sınıfında-

ki üstün zekâlı ve yetenekli öğrencinin maddi sıkıntılar yüzünden projesinin beklentide 

olduğunu Ģu cümlelerle ifade etmiĢtir. “…bu öğrencinin de mesela bilgisayara ilgisi 

vardı. Bir proje vardı Denizli‟de. O projeye gönderildi. Oradan derece aldı. Ama Ģimdi 

bir üst aĢamaya geçemiyor maddiyat nedeniyle. ġu an bir sponsor arayıĢı içerisindeler 

herhalde ondan sonra…” (s. 47-48, 1301-1310). 
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4.2.4.6. Kırsal bölge olma kaynaklı sorunlar 

 Katılımcıların dördü (K1, K2,K4, K6) kırsal bölgede hizmet verdiklerinden do-

layı gerek genel eğitim sınıfında hizmet alan bu öğrencilerin gerekte bu öğrenciler hiz-

met veren öğretmenlerin bazı zorluklarla karĢılaĢtığını belirtmiĢlerdir. Örneğin K2 kır-

sal bölgelerde BĠLSEM‟lerin olmamasından kaynaklı sorunları “…Üstün zekâlılarla 

ilgili de var, bilim sanat merkezine yönlendirdiğimiz öğrenciler var fakat bilim sanat 

merkezi Urfa merkezde olduğundan dolayı haftanın iki ya da üç günü gitmeleri gereki-

yor. Ġlk baĢta bir süre gidiyorlar ondan sonra ailelerinin iĢte iĢlerinden dolayı…” (s. 

34, st. 935-938) sözleriyle ifade etmiĢtir. K4 ise köy okulunda eğitim verdiği dönemdeki 

zorlukları Ģu cümlelerle açıklamıĢtır; “…Köy okulu olduğumuz için de herhangi bir 

rehberlik servisimiz de yoktu. Hatta sınıf öğretmenlerimiz ve ben bile bir dönem birleĢ-

tirilmiĢ sınıflarda ders iĢledik. Bu çok farklı ve zor bir süreç ve bu sebeple biz dersi an-

latabilirsek mutlu oluyorduk. Bu tür farklılıklarla çok da fazla ilgilenemiyorduk açıkça-

sı…” (s. 56, st. 1561-1565). 

 

4.3. Üstün Zekâlı ve Yetenekliler Eğitimi Ġle Ġlgili Deneyimler 

AraĢtırmadan elde edilen veriler incelendiğinde genel eğitim sınıflarında eğitim 

gören öğrencilerin eğitim sürecinde ilgili katılımcıların farklı nedenlerden dolayı üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimine iliĢkin gereksinimlerinin olduğu saptanmıĢtır.  

GörüĢme yapılan katılımcıların tümü genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilere ders verme sürecinde farklı farklı geçmiĢ eğitimler almalarına rağmen gerek 

eğitimin niteliğinden gerekse ilgili diğer olgulardan dolayı eğitim gereksinimleri oldu-

ğunu ifade etmiĢlerdir. GörüĢmelerden elde edilen veriler incelendiğinde katılımcıların 

belirtmiĢ bu gereksinimler Ģöyle sınıflandırılabilir; 

 Lisans eğitimi 

 Hizmet içi eğitimler 

 Gereksinim duyulan eğitimler 

 

 Tablo 4.4‟de tema ve alt temaların her birinin kaç katılımcı tarafından belirtildi-

ğini gösteren frekans dağılımları yer almaktadır. 
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Tablo 4.4 

Üstün Zekâlı Ve Yetenekliler Eğitimi Ġle Ġlgili Deneyimler 

GeçmiĢ Lisans Eğitimi F 

 Yetersiz ders içeriği  

 Eğitim verenlerin yetkin olmaması 

 Olumsuz tutum 

 Dersin lisans programındaki zamanı 

 Fen edebiyat ve formasyon sorunsalı 

3 

4 

2 

2 

2 

Hizmet Ġçi Eğitimler  

 Kısa süreli eğitimler 

 Eğitim verenlerin yetkin olmaması  

 Katılım için eğitim kriterlerinin uygunsuzluğu 

2 

2 

1 

Gereksinim Duyulan Eğitimler  

 Aday gösterme konusunda eğitim 

 Destek odada hizmet verenlerin eğitimi 

 Ġlgili hizmet içi eğitim  

 

1 

1 

3 

 

4.3.1. GeçmiĢ lisans eğitimi 

 AraĢtırma sürecinde görüĢülen katılımcılar lisans döneminde aldıkları eğitimle-

rin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim sınıflarında hizmet vermek için 

farklı sebeplerden dolayı yetersiz bulduklarını belirtmiĢlerdir. AraĢtırmanın bulgularına 

göre bu sebepler aĢağıdaki gibi sınıflandırılabilir.  

 

4.3.1.1. Yetersiz ders içeriği  

 Katılımcıların üçü (K1, K5, K7) lisans döneminde aldıkları dersin üstün zekâlı 

ve yetenekli öğrencilerin eğitimi konusunda yetersiz kaldığını belirtmiĢlerdir. Örneğin 

K1 lisans döneminde aldığı derslerin uygulama için yetersiz olduğunu “…Hocam nasıl 

anlatsam… Sadece özel eğitim dersi için de değil aslında bu dediğim. Aslında onun için 

de geçerli elbette ama lisans eğitimi sırasındaki bakıĢ açısıyla öğretmenlikteki ımm yani 

uygulamadaki bakıĢ açısı çok çok farklı oluyor. Aslında hiçbir Ģey bize üniversite anla-

tıldığı gibi değil de diyebilirim…” (s. 4, st. 107-110) sözleriyle ifade etmiĢtir.  K7 ise 

lisans döneminde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik ders almadığını Ģu söz-
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lerle vurgulamıĢtır; “…Eğitim almayınca net cevap vermek zor oluyor biraz. Doğruda 

bulmuyorum açıkçası eğitim almadığım için bir Ģey söylemek anlamlı gelmiyor… Evet, 

tabi matematik ağırlıkla ve fen edebiyat yüksek lisansta tabi eğitim derslerini aldık iĢte 

biliyorsunuz öğretim ilke ve yöntemlerini aldık ama hep normal öğrenciler için…” (s. 

123, st. 3386-3393). 

 

4.3.1.2. Eğitim verenlerin yetkin olmaması 

 Verilerden elde edilen bilgilere göre katılımcıların dördü (K1, K3, K4, K6) li-

sans döneminde aldıkları ilgili dersi veren eğitimcilerin bu alanda yekin olmadığını be-

lirtmiĢlerdir. K1 bu durumu “…ĠĢte öyle bir dersi çok da durmamıĢtı hoca konu üzerin-

de zaten ama genel özelliklerini filan atlatmıĢtı sanki. Daha doğrusu hoca anlatmamıĢtı 

da bölmüĢtü konuları herkese gruplar Ģeklinde bize anlattırmıĢtı. Hoca da ben de çok 

bilmiyorum diyordu. Dersimize girdiğinde öyle demiĢti. ĠĢte ben de çok bilmiyorum. 

Hatta kitabı getirmiĢti. ĠĢte bu kitaptan iĢleyeceğiz bende sizinle birlikte öğrenmiĢ olu-

rum. Okurum vs. dediğini hatırlıyorum. Aynı hoca önceki dönemlerde yani ııı ikinci ya 

da üçüncü yıllarda tam hatırlamasam da galiba ilke ve yöntemler diye bir ders vardı 

ona girmiĢti. O dersi daha güzel anlatmıĢtı…” (s. 2-3, st. 44-48, 52-57) sözleriyle ifade 

ederken K6 bu durumu “…Iıı tabi ki de ben Marmara üniversitesi eğitim çıkıĢlıyım. 

Lisans döneminde üstün zekâlı çocukların eğitimi baĢlıklı bir ders alsam da özel eğitim 

dersi içerisinde bir ya da uzun zaman geçti üzerinden ama iki de hafta durmuĢtuk üze-

rinde. Hocamız tıp fakültesinden gelen bir hocaydı. Biz genellikle beynin iĢleyiĢi ve iĢte 

beynin bu iĢleyiĢi bozulunca vs. ne olur gibi konulara daha çok değinmiĢtik. BaĢka… 

ııı… Yok, baĢka üstün yetenekli çocukların eğitimi ile ilgili hiçbir eğitim yaĢamamım 

almadı açıkçasını söylemek gerekirse…” (s. 100-101, st. 2738-2745) sözleriyle belirt-

miĢtir.  

 

4.3.1.3. Olumsuz tutum/ yanlış inanış  

 Katılımcıların ikisi (K1, K2) üstün yetenekli öğrencilerin eğitimine yönelik 

geçmiĢte aldıkları lisans eğitimlerinde bu öğrencilerin eğitimlerine yönelik olumsuz 

tutum ve yanlıĢ inançlarının olduğundan bahsetmektedirler. Örneğin K1 “…Evet, lisans 

dönemimizin son döneminde özel eğitim dersi almıĢtık. Hatta özel eğitim kitabımız var-

dı. Hoca aldırmıĢtı bize. Iım kimin kitabıydı hatta hatırlayacağım Ģimdi. Iıı evet evet 

hatırladım. Ġbrahim Halil Diken diye birinin kitabıydı galiba. Evet, o derste zihinsel 

geriliği olan ııı iĢte görme engeli, iĢitme sorunu olan öğrencilerle ilgili dersler almıĢtık. 
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O derslerin içerisinde üstün zekâlı çocuklar yani yaĢıtlarından ileri zekâya sahip dahi 

çocuklarla ilgili derste iĢlemiĢti hoca. Aslında biz öğrenciyken ben hep Ģey diye düĢün-

müĢtüm. Özel eğitim dersi sanki bir tek geriliği olan öğrencilere yönelik bir ĢeymiĢ gibi. 

Mesela iĢte öğretmenlerimiz yani Ģey gibi sanki okuyamayan düĢük IQ‟su olan ya da 

iĢte ne bileyim çok hareket problemi olan öğrenciler ile ilgili Ģeyler gibi gelmiĢti bana. 

Çünkü onların desteğe ve özel bir ilgiye ihtiyaçları var sanıyordum…” (s. 2, st. 33-44) 

sözleriyle üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitsel gereksinimlerine yönelik yanlıĢ 

inancını dile getirmiĢtir. Aynı katılımcı görüĢmenin ilerleyen kısımlarında bu yanlıĢ 

inancını “…Yani ben az önce de dedim ya üstün zekâlı bir çocuğun beni derste bu kadar 

uğraĢtırabileceğini hatta bazen sorun çıkarabileceğini hiç düĢünmezdim. O zaman gel-

sen bana yani öğrenciyken sorsan keĢke bütün öğrencilerim üstün olsa derdim ama ar-

tık böyle düĢünmüyorum. Bu çocuklar da gerçekten farklılıklar. Ee farklı oldukları için-

de farklı Ģeylere ihtiyaç duyuyorlar, yani nasıl anlatmak uygun olur bilmiyorum ama 

iĢte diğer öğrenciler gibi değiller. Yani ileri hımm iĢte üstün zekâya sahip olmaları as-

lında çok da kolay bir Ģey değil sanki. Yani en azından bizim sınıfın Ģartlarında diye-

lim…”  (s. 5, st. 130-138) cümleleriyle yinelemiĢtir.   

 

4.3.1.4. Dersin lisans programındaki zamanı 

 Katılımcıların ikisi (K1, K5) özel eğitim derslerinin lisans programında son dö-

nemde olmasından dolayı derse gereken önemin veremediklerinden bahsetmektedirler. 

Örneğin K1 bu durumu “…Ama Ģöyle de bir Ģey var biz özel eğitim dersini aldığımızda 

son dönemlerdeydik. Yani bizde okulla pek ilgili değildik. Hatta benim arkadaĢ grubum 

vardı iĢte ikisiyle de aynı yurtta kaldığımız. O dönemlerde çoğu zaman derse filan da 

gitmemiĢtik. ĠĢte Ģöyle diyeyim KPSS çalıĢıyorduk. Dershane, soru çözümü, deneme Ģu 

bu derken okul derslerine pek bakmıyorduk aslında. ġey gibi düĢünün dersi geçelim 

yeter. Hemen atanmak istediğimiz için çok çalıĢmıyorduk… O zamanlar için öncelikle-

rimiz farklıydı denebilir aslında. Sanki özel eğitim dersi çok da önemli değilmiĢ gibi 

geliyordu. Hocamızda bu anlamda bizi teĢvik etmedi yani aslına bakarsanız bir tek ho-

cayı da suçlamak yanlıĢ olur belki ama biz de iĢte az önce dedim ya çok ilgilenmedik. 

Tek derdimiz sınav kazanmak ve atanmaktı çünkü. O zamanki önceliklerimiz farklıydı 

çünkü… Yani aslında öyle olması da lazımdı belki. Yani mesela atanmasak ne yapacak-

tık vs. gibi düĢünüyorduk ya da ne bileyim… Aynen öyle… Belki de atanmak gibi bir 

derdimiz olmasaydı daha çok önem verebilirdik üniversitedeki derslere. Yani bizim için 

önemli olan nihayı Ģey sınav olduğu için sınavda baĢarılı olmak için gereken her ne 
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varsa öncelikle onları yapıyorduk. Diğerlerini yapmıyorduk. Aslında belki programı 

değiĢtirseler… Yani mesela KPSS‟de çıkacak dersleri son dönemlere koysalar. Mesela 

ölçme dersini biz iki de almıĢtık. Ġki almak yerine onu son sınıfta verselerdi bize onu 

yerine de özel eğitimi alsaydık. Böylelikle mesela özel eğitimi ikinci sınıfta belki da da-

ha rahat bir dönemimizde aldığımız için daha çok önemseyecektik. Daha çok önemse-

mek demek daha çok Ģey öğrenmek demek… O zaman kesin bize daha faydalı olacaktı. 

Aslında bu çok da iĢlevsel bir Ģey ders planını yapanlar bunu neden düĢünmezler aca-

ba…” (s.3, st.57-71) sözleriyle açıklamaktadır. K5‟ de özel eğitim dersinin lisans eğiti-

minin son döneminde olması ile ilgili deneyimlerini Ģu cümlelerle ifade etmektedir; 

“…yani Ģimdi biz son sınıfta aldık. Son sınıfta olayımız daha çok KPSS idi… Üniversite 

son sınıfta. O zaman alan sınavı yoktu tabi. 2006 mezunuyum. Alan sınavı yoktu o za-

man. Sadece genel kültür, genel yetenek ve eğitim bilimleri, iĢte öğretim yöntem teknik-

leri, geliĢim psikolojisi filan. Hani KPSS‟ de çıkan Ģeyleri… Yani Ģimdi düĢünün son 

sınıftasın ve gerçekler var… Yani tamam adam çok güzel özel eğitim dersleri filan ama 

atanamadıktan sonra para etmiyor. Aldık, tamam, güzeldi, ııı ama yeterli mi ya tam 

yetersiz değildi. Bir bilgi sahibi olduk. Özel eğitimi nasıl tanılanır, ne yapmak lazım, 

hani hoca mümkün olduğunca aĢağıdan yukardan anlattı bizde dinledik. Hani hatırlıyo-

rum ben. Hocayı da hatırlıyorum, konuĢmasını da hatırlıyorum, ııı gayet güzel verdi 

yani. Bir dönem olabileceğinin en iyisiydi…” (s. 90, st. 2449-2470). 

 

4.3.1.5. Fen edebiyat ve formasyon sorunsalı 

 Katılımcıların ikisi (K2, K7) fen edebiyat mezunu oldukları için özel eğitim 

derslerinin olmamasından ve formasyon aldıkları dönemde yine aynı dersin verilmemiĢ 

olmasından dolayı eğitim eksikliği hissettiklerini dile getirmiĢlerdir. Örneğin K2 

“…Fen edebiyat biyoloji mezunu olduğumuz için herhangi bir eğitim dersi almadık üs-

tün zekâlılar eğitimi ile ilgili o yüzden bu konuda lisan dönemine ait herhangi bir eğiti-

mimizin olmaması sorun…” (s.37, st. 1307-1312) cümleleriyle fen edebiyat bölümlerin-

de böyle bir dersin olmamasından bahsetmektedir. K7 ise aldığı formasyon eğitiminde 

ilgili derslerin olup olmadığı sorusuna “…Yoktu hocam… ĠĢte eğitim almadığım için… 

Evet, tabi matematik ağırlıkla ve fen edebiyat yüksek lisansta tabi eğitim derslerini aldık 

iĢte biliyorsunuz öğretim ilke ve yöntemlerini aldık ama hep normal öğrenciler için…” 

(s. 124- 125, st. 3242-3251) sözleriyle vurgulamıĢtır. 
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4.3.2. Hizmet içi eğitimler 

 GörüĢmenin yapıldığı katılımcılar meslek hayatlarına baĢladıktan sonra üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimlerine yönelik deneyimledikleri hizmet içi eğitim-

ler ile ilgili görüĢlerini belirtmiĢlerdir. Sözü edilen bu eğitimlerin katılımcıların düĢün-

celerine etkileri aĢağıdaki gibi farklı baĢlıklar altında sınıflandırılabilir. 

 

4.3.2.1. Kısa süreli eğitimler 

 Katılımcıların ikisi (K2, K5) üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimine 

yönelik aldıkları hizmet içi eğitim kapsamına verilen kısa süreli eğitimler ile ilgili görüĢ 

belirtmiĢlerdir.  K2 mesleğe baĢladıktan sonra üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitiminde faydalanabileceği kısa süreli eğitim ile ilgili ilgili su sözleri ifade etmiĢtir; 

“…Iıım, göreve baĢladıktan sonra özel eğitimle ilgili aldığımız 80 saatlik bir kurs var-

dı… Genel genel, tüm özel eğitim. Bir de kalkınma ajansında geçen bir projemiz vardı 

üstün yetenekli öğrencilerin eğitimiyle, eğitici eğitimiyle ilgili 35 saatlik…” (s. 24, st. 

683-685). K5 ise bu deneyimini “… Üstün zekâlı öğrenciler için zekâ oyunları eğitimi 

aldım…  Hocam üç yıl önce almıĢtım. Bir günlük bir eğitimdi. BaĢlangıç ve bitiĢ tarih-

leri aynı idi bakın (telefonundaki bilgilerden teyit ediyor doğru hatırlamak adına)… 

Muhtemelen baĢlangıç tarihi 09.05 bitiĢ tarihi 09.04 iki saatlik üç saatlik bir Ģeydi…” 

(s. 71, st. 1984-1991). 

 

4.3.2.2. Eğitim verenlerin yetkin olmaması  

 Katılımcıların ikisi (K2, K5) hizmet içi eğitim kapsamında aldıkları eğitimler ve 

seminerlerin alanda yetkin olmayan kiĢiler tarafından verildiğini belirtmiĢlerdir. Örne-

ğin K2 bu durumu “…Iıı yani oryantasyon eğitimleri veriyoruz biz burada. Iıı ama bu 

eğitimi verecek kiĢilerin de ııı sizler gibi bu iĢin içinde olmaları gerekiyor… Milli eği-

timden veriliyor, bizim öğretmenler veya Ģube müdürleri genellikle eğitimleri veriyor… 

Tabi ilçenin öğretmenleri veriyor. Bu konuda da uzman olmadıkları için ııı yani faydalı 

olacakları noktasında Ģey ııı… Biz farkındalık oluĢturmak açısından biz kendimiz de o 

toplantılara katılıyoruz, anlatıyoruz öğretmenlere; „‟Bu konuda kendinizi geliĢtirin, iĢte 

kitaplar okuyun ııı iĢte mümkünse master yapın bu konularda.‟‟ Diyoruz ama kısa süre-

de faydalı olacaklarına pek inanmıyoruz…” (s. 27-28, st. 777-788) sözleriyle ifade et-

miĢtir. 
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4.3.2.3. Katılım için eğitim kriterlerin uygunsuzluğu 

 K6 üstün özel eğitim ile ilgili verilen hizmet içi eğitimlerin öğretmen katılımı 

için oluĢturulan kriterlerin kendisine uygun olmaması durumu “…Ģöyle var zaten bizim 

MEBĠS sisteminde bizim hizmet içi kurslarımız oluyor. Ġl içi il dıĢı. Ġl içi kurslar bu an-

lamda düzenleniyor zaman zaman. Onlara katılıyoruz. Zorunlu olduğumuzda ya da is-

tekli katılabiliyoruz ya da MEBĠS „ten mesela il dıĢında kurslar düzenleniyor bir hafta 

10 gün falan. Bunları tercih edebiliyoruz baĢvurabiliyoruz ama bunda da bu sefer Ģöyle 

bir sorun oluyor. Mesela özel eğitimle ilgili bir kurs açıldı. Mesela ben baĢvuramıyo-

rum. Diyor ki özel eğitim öğretmenleri, baĢvuracak kiĢiler arasında diyor ki özel eğitim 

öğretmenleri rehber öğretmenler… Genelde hani daha rehber öğretmenlere falan diye 

ben bu kursları mesela takip ediyorum. Hani gitmek istediğim oldu. BaĢvuru Ģartlarına 

bakıyorum, sadece rehber öğretmenler baĢvurabilir… Aynen onlara yönelik veriliyor 

falan. Genelde ya da bu tamamen ilçede mesela bir kurs olsa ilk önce rehber öğretmen-

leri çağırıyorlar. Ama öğrencilerle birebir aslında muhatap olan biz oluyoruz. Bunları 

rehber öğretmenlerde görsün tatbiki ama bize kadar indirgenmesi daha doğru olur diye 

düĢünüyorum” (s. 115-116, st. 3157-3179) sözleriyle ifade etmiĢtir. 

 

4.3.3. Olması gereken eğitimler 

 GörüĢme verilerinden elde edilen bulgular incelendiğinde genel eğitim sınıfla-

rında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere hizmet veren katılımcıların eğitim gereksi-

nimlerinin giderilmesi adına bazı konularda ilgili eğitimler talep ettikleri görülmektedir. 

AĢağıda katılımcıların ilgili görüĢleri sınıflandırmalar yapılarak belirtilmiĢtir.  

 

4.3.3.1. Aday gösterme konusunda eğitim 

 K1 üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin aday gösterme ve tanılanmasına iliĢkin 

eğitim gereksinimini Ģu sözlerle ifade etmektedir; “…Ya iĢte bu tanımlamayı özellikle 

yaparken bizim kesinlikle eğitim almamız ve destek almamız gerekiyor biz dediğim gibi 

sınıfta gözlemlediğimiz kadarıyla mesela sınıfımız 32 kiĢi kendini gösterebilen diyelim 

ki 7 tane öğrenci var onları seçiyoruz girsin diyoruz sınava belki hani derler ya hep 

ama iĢte Einstein falan belki kendini gösteremeyen pasif öğrenci üstün zekâlı ama iĢte 

biz bunu göz ardı edebiliyoruz, neden? Bunun belli bir eğitimi verilmemiĢ yani bunu 

fark edeceğimiz bir nokta yok. Biz daha çok okullarda özellikle akademik baĢarıya 

odaklanaraktan Bilsem öğrencisini seçiyoruz…” (s. 14, st. 389-396). 
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4.3.3.2. Destek odada hizmet verenlerin eğitimi 

 K2 genel eğitim sınıflarında destek eğitim hizmeti gören öğrencilerin derslerine 

giren öğretmenler için belirli bir eğitim verilmesi gerektiğine iliĢkin düĢüncelerini 

“…Destek odaları var ama hani öğretmenler pek yetkin olmadığı için bu konuda kendi-

lerini yetiĢtirme noktasında sadece bizim verdiğimiz kurslarla ıı kurslar var önceden 

aldığı eğitimleri yok. Mesela ııı yükseköğrenim dönemlerinde bununla ilgili bir eğitim 

almamıĢlar. Iıı ancak bizim verdiğimiz kurslarla ya da iĢte kalkınma ajansından geçen 

projelerimiz aldığımız, üniversitelerimizden aldığımız kurslarla… KeĢke bu öğretmenler 

için belirli bir eğitim verilmesi planlansa…” (s. 31, st. 861-866) sözleriyle belirtmiĢtir.  

 

4.3.3.3. İlgili hizmet içi eğitim  

 Katılımcıların üçü (K2, K4, K6) üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler yönelik 

eğitimcilerin meslek hayatları boyunca hizmet içi eğitimlere gereksinim duyduklarını 

ifade etmiĢlerdir. Örneğin K2 bu gereksinimi “…öğretmenlerin buna göre eğitim alması 

gerekiyor. Mesela önceden mezun olanlar ve Ģu an öğretmenlik yapanlar hizmet içiyle 

ve seminerlerle bu eğitimi tamamlamaları gerekiyor. ġu an lisans eğitimi alan kiĢiler de 

özel eğitimin içerisinde ayrı bir konu olabilir veya ayrı bir ders olarak üstün zekâlılar 

eğitimi kesinlikle olması gerekiyor…” (s. 39, st. 1095-1099) sözleriyle dile getirirken 

K4 bu gereksinimini söyle belirtmiĢtir; “Tabi ki ihtiyaç hissediyorum kesinlikle… Ġhti-

yaç hissediyorum hatta bununla ilgili yüksek lisans eğitimi de çok düĢündüm yani… 

Ekstradan milli eğitim bize tekrar bir hizmet içi eğitim yapsa çok güzel olur…” (s. 68-

69, st. 1881-1883, 1896-1898).  

 

4.4. ĠĢ birliği ve Destek Hizmetler 

 AraĢtırma sürecinde yapılan görüĢmelerden elde edilen verilere göre genel eği-

tim sınıfında eğitim gören öğrencilerin eğitim sürecinde bazı iĢ birliği ve destek hizmet-

lerin iĢe koĢulduğu görülmektedir. Katılımcılar görüĢme sırasında bahsedilen bu eğitim 

sürecinde gerek aile gerek rehberlik ve uzman iĢ birliği gerekse de idare iĢ birliğinden 

söz etmiĢlerdir. Bununla birlikte genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğ-

rencilere sunulan destek hizmetlerde görüĢmeler sürecinde dile getirilmiĢtir. Katılımcı-

lar yapılan iĢ birlikleri ve sunulan destek hizmetlerin bazı nedenlerden dolayı yetersiz 

kaldığını ve bu konudaki beklentilerini de görüĢme sırasında aktarmıĢlardır. GörüĢme-

lerden elde edilen veriler incelendiğinde katılımcıların bahsedilen iĢ birliği ve destek 

hizmetlere yönelik belirtmiĢ olduğu görüĢler aĢağıdaki gibi sınıflanabilir;  
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 Aile katılımı  

 Destek hizmetler ve idare desteği 

 Uzman ve rehberlik servisi iĢ birliği  

  

 Tablo 4.5‟de yukarıda belirtilen ana tema ve ilgili alt temaların her birinin kaç 

katılımcı tarafından belirtildiğini gösteren frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 4.5  

ĠĢbirliği ve Destek Hizmetler 

Aile Katılımı F 

 Aile katılımı zorlaĢtıran nedenler 

 Ailelerin sürece sağlayacağı olası katkılar 

7 

5 

Destek Hizmetler ve Ġdare Desteği  

 Sağlanan hizmetler 

 Beklenen destekler 

6 

6 

Uzman ve Rehberlik ĠĢbirliği  

 Sağlanan hizmetler 

 Beklenen destekler  

4 

2 

 

4.4.1. Aile katılımı 

 AraĢtırma sürecinde görüĢülen katılımcılar aile katılımıyla birlikte yapılan iĢ 

birliğinin üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitim sürecinde birçok yönden önemli 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Katılımcılar bu öğrencilerin iĢ birliği sürecinde bazı sebepler-

den dolayı zorlandıklarını ve aile katılımının önünde olan bazı engellerden bahsetmiĢ-

lerdir. Katılımcıların görüĢme süresince dile getirmiĢ olduğu bu bilgiler aĢağıdaki gibi 

sınıflandırılabilir.  

 

4.4.1.1. Aile katılımı zorlaştıran nedenler 

 GörüĢmelerin yürütüldüğü katılımcıların hepsi (K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7) 

genel eğitim sınıflarında eğitim hizmeti sundukları öğrencilerin aileleri ile iĢ birliği 

içinde olmanın ve aile katılımın önünde olan engellerden bahsetmiĢlerdir. Öğretmenle-

rin bu konuda dile getirdiği en önemli nedenlerden bir bilinçsizlik ve ilgisizlik olarak 

görülmektedir. Örneğin ailelerin bu konudaki bilgi eksikliğini K4 “…Ailelerde kendileri 
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bilinçli olmadığı için bireysel giriĢimlerde yok. Aile bizim dediğimizi de çok fazla anla-

mıyor. Yani anlamamaktan kasıt değerlendirip uygun karar veremiyor. O yüzden bu 

çocuklar için ne yazık ki yapılması gerekenler konusunda her Ģey bireysel çabalara ka-

lıyor…” (s. 52, st. 1439-1443) sözleriyle vurgulamıĢtır. Yine aynı katılımcı deneyim-

lermiĢ olduğu ilgili bir olayı Ģu sözlerle aktarmıĢtır; “…Fakat ee, eski çalıĢtığım okulda 

hemen fark etmiĢtik.  Bir farklılık olduğu çok belliydi. Sonra ailesi ile görüĢtük bu çocu-

ğu bir yere götürün tanılayın diye. Ama ne yazık ki ailesi ilgili olamadığı için çok bir 

Ģey yapılamamıĢtı… Hani bununla ilgili rapor alırsanız size yardımcı olur bu rapor 

diye. Ama babası direkt bunu kötü anladı. Yani…(Hıı) …Sanki kötü bir rapor alacakmı-

Ģız gibi. Ne yazık ki bu bölge hani çok bu konuda açık fikirli değiller. Yani önemsemi-

yorlar” (s. 55, st. 1558-1560). K6 ise velilerin bu öğrencilerin eğitimi ile ilgili herhangi 

taleplerinin olmaması ve ilgilendikleri yegâne Ģeyin ise notlar olduğunu Ģu sözlerle be-

lirtmiĢtir; “Veli için önemli olan notlarının yüksek olması mirzanın da notları yeterince 

yüksek. ġikâyet de gitmiyor mirza hakkında bunun dıĢında da böyle bir talepleri yok 

genellikle velilerin…” (s. 117, st. 3227-3230). 

 

4.4.1.2. Ailelerin sürece sağlayacağı olası katkılar 

 Katılımcıların beĢi (K1, K2, K4, K5, K6) üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

ailesi ile yapılacak iĢ birliğinin eğitim süreçlerine olumlu katkılar sağlayacağını düĢün-

mektedirler. Örneğin K1 aile katılımının olumlu yönleri “…Ailelerde aynı Ģekilde sü-

rekli materyaller, somut bireylerle uğraĢarak bunu dizginlemeye çalıĢıyoruz. Bu konuda 

çok avantajlı oluyor evet aileyle birebir çalıĢmak dezavantajlı olmuyor yani çok avanta-

jı oluyor…” (s. 20, st.553-556) sözleriyle belirtmiĢtir. K2 aile katılımı ile ilgili olumlu 

görüĢlerini Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; “…Uygulamada iĢte ilgili öğretmenlerimiz takip 

ediyorlar aileyle birlikte. Aileyle birlikte olduğu zaman da bazı öğrencilerimizde de 

gördüğümüz üzere faydalı olduğunu görüyoruz aile de destek olduğu zaman. Fakat baĢ-

ta da söylediğim gibi istenilen yerde değiliz. Yani inĢallah çalıĢmalar… Aile profili etki-

li değil ama aileye anlatıldığı zaman aile destek veriyor bu konuda. Emin olun bu konu-

da aile bilinçlendirildiği zaman aile hem çocuğuyla gurur duyuyor tabi ki bazen çocuğu 

da yanlıĢ değerlendirebiliyorlar bunu da takip etmek gerekiyor. Ama aile desteği oldu-

ğu zaman okulda öğretmen de eğitim sürecinde rahat ediyor…” (s. 1138, st. 1132-1136, 

1138- 1142). 
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4.4.2. Destek hizmetler ve idare desteği 

 AraĢtırma süresince katılımcılar ile yapılan görüĢmelerde katılımcıların tümü 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim sınıflarında eğitim süreçlerinde bazı 

destek eğitim hizmetlerinin sağlandığı (BEP hazırlama, BĠLSEM eğitimi, vb.) yönünde 

bilgiler vermiĢlerdir. Bunun dıĢında bu öğrencilerin eğitimlerinde daha fazla verim sağ-

lamak amacıyla gerek destek hizmetler gerek de idari destekler konusunda bazı beklen-

tilerinden söz etmiĢlerdir. Katılımcılardan toplanan bilgilere göre destek hizmetler ve 

idari desteği ile ilgili veriler aĢağıdaki gibi sınıflanabilir.  

 

4.4.2.1. Sağlanan hizmetler 

 Katılımcıların altısı (K1, K2, K4, K5, K6, K7) genel eğitim sınıflarında hizmet 

verdikleri üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik idare ile iĢ birliği içerisinde bu-

lunduklarını ve bu çocuklara yönelik sağlanan destek hizmetlerden bahsetmiĢlerdir. Ör-

neğin K1 görev aldığı okulda var olan destek hizmetler ve idare iĢ birliğinden Ģöyle 

bahsetmektedir; “…Imm yani burası bir devlet okulu olduğu için çok fazla, yani çok 

fazla dediğim böyle farklı Ģeyler yok. Ġmkânları ölçüsünde destek olmaya çalıĢıyor ida-

rede görev alan hocalarımız diyebilirim… ĠĢte destek odamız var. Bu çocuk normal okul 

yani okul dediğim normal sınıf derslerini aldıktan sonra destek odaya gidip orda farklı 

bir eğitim alıyor. Okul saatleri dıĢında haftanın iki gününe aldık. Destek eğitim odasın-

da ders veriyorum ben. Yani Ģey gibi düĢünmek gerekebilir. Destek eğitim odada ekstra 

özel ders alıyor… Var bir ekibimiz. Dönem baĢında yani her dönemin baĢında hedefler 

oluĢturup onları uygulamaya çalıĢıyoruz” (s. 10, st. 274-278, 332-333). K5 ise destek 

oda ve bu odada öğrencilere sunulan hizmetleri “…Okulumuzda destek eğitim odası 

var. Destek eğitim odasında ııı uygun olan hocalar ııı mesela bir öğretmen haftada en 

fazla 40 saat derse girebiliyor. Ben su an 40 saatimi full girdiğim için bunu açamıyo-

rum ama mesela 24 saat dersim var diyelim. Destek eğitim odasında bu çocuklara ek 

bir çalıĢma yaptırabiliyorum. ġu an Türkçe ‟den alıyor bildiğim kadarıyla. Matematik-

ten de alıyor. Destek eğitim odasında daha farklı çalıĢmalar, zenginleĢtirilmiĢ eğitim 

programı adı altında… Bunu da idare koordinasyonluğunda beraberce yürütüyoruz…” 

(s. 77, st. 2109-2115) sözleriyle ifade etmiĢtir.  

 

4.4.2.2. Beklenen destekler 

 Katılımcıların tamamına yakını okullarında bu öğrencilere yönelik destek hiz-

metlerin idare iĢ birliği ile sağlandığını ama bu hizmetlerin yeterli ve etkili olmadığın-
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dan söz etmiĢlerdir. Bu eksikliklerin giderilmesi ve okuldaki üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrenciye daha verimli bir eğitim ortamının sağlanması adına katılımcıların altısı bu 

beklentilerinde bahsetmiĢlerdir. Örneğin K4 idarenin öğretmenleri daha fazla bu konuda 

bilgilendirmesi ve iĢ birliğini artırması ve destek hizmetlerin daha fazla sağlanması yö-

nündeki beklentisini “…Bence bu hizmetler öğrencinin ihtiyaçlarını karĢılamıyor… 

ViranĢehir‟de, ilçemiz için söyleyebilirim bu konuda en iyi olan okul burası. Fakat bu 

okul bile benim gözümde en azından üniversitede aldığım eğitime göre yeterli değil… 

Yani bence idare temelli birazcık öğretmenlerin de bilgilendirilmesi gerekiyor. Yani ben 

eminim ki onu fark etmeyen öğretmenler olur vardır yani…(hı hı) Dersinde görmeyen. 

Yani bu konuda biraz bizim de bilgilendirilmeye ihtiyacımız var bence…” (s. 64, st. 

1745-1751, 1754-1757) sözleriyle vurgulamıĢtır. K6 ise bu öğrencilere sağlanan ve okul 

dıĢı destek hizmet olarak ifade edilen BĠLSEM‟in ilçelerinde açılmasına iliĢkin gerekli-

liği Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; “…Urfa‟ya gidip gelmek çok büyük bir zorluk… Bu zorluk 

hem maddi hem de manevi açıdan oluĢur. ViranĢehir bir ilçe ama öğrenci nüfusu da çok 

büyük… Mesela hiçbir ilçede ÖSYM ve açık öğretim sınavları yapılmıyor ama burada 

yapılıyor. Çünkü çok büyük bir sayı var sınava girecek. Bu kadar öğrenci içerisinde 

eminim yeterli sayıda üstün zekâlı öğrenci çıkacaktır. BĠLSEM ‟in burada açılması bu 

açıdan çok iyi olur. Hem öğrencilerimiz körelmemiĢ olur hem de belki bizim üstümüzde-

ki sorumluluk azalır. Yani açıkçasını söylemek gerekirse ben BĠLSEM gibi okullarda 

öğretmenlik yapmaktan daha çok zevk alırım. Özel bir alanda bu çocukları çalıĢtırmak 

ve bireysel olarak ilgilenmek beni daha çok Ģey eder, mutlu eder diyelim…” (s. 108, st. 

2961-2971). 

 

4.4.3. Uzman ve rehberlik iĢ birliği  

Yapılan görüĢmelerden elde edilen veriler incelendiğinde katılımcıların genel 

eğitim sürecinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere eğitim verme sürecine bazı uz-

man ve rehberlik servisi ile iĢ birliği içerisinde olduğu ve bununla birlikte gerek tanıla-

ma gerekse de eğitim verme sürecinde daha fazla iĢ birliği kurma ve destek alma gerek-

sinimlerinin olduğu görülmektedir. Katılımcıların uzman ve rehberlik iĢ birliği ile ilgili 

dile getirdiği görüĢler aĢağıdaki gibi sınıflandırılabilir. 

 

4.4.3.1. Sağlanan hizmetler 

 GörüĢme yapılan katılımcıların dördü (K2, K4, K5, K7) genel eğitim sınıfında 

üstün zekâlı ve yetenekli çocuklara hizmet verirken süreç içerisinde okul rehberlik ser-
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visinden ve bunun dıĢında dıĢardan uzman destek aldıklarını vurgulamıĢlardır. Özellikle 

tanılama ve BEP oluĢturma sürecinde rehberlik servisiyle iĢ birliği yapıldığına ve bu 

konuda fayda gördükleri yönünde bilgiler mevcuttur. Örneğin K2 robotik çalıĢmalarıyla 

ilgilenen üstün zekâlı ve yetenekli öğrencisinin aldığı uzman desteğini Ģu sözlerle ifade 

etmiĢtir; “…Robotik kodlamada var yani Ģu an mesela açtığımız bir kurs vardı o tür 

öğrencileri oraya yönlendiriyoruz. Öğretmenimiz de ilgili oradaki, bilgisayar öğretme-

nimiz ııı fakat Ģey var yani sporda çok ilgili öğretmenlerimiz var mesela onları takımla-

ra alıyoruz bizim amatör takımlarımız var…” (s. 32, st. 892-896). K5 ise rehber öğret-

menin bu süreçte ne kadar etkili bir iĢ birliği sağladığını deneyimlemiĢ bir olay üzerin-

den “…ġimdi rehber öğretmen bir kere bu konuda çok önemli… Geçen sene kadrolu bir 

rehber öğretmenimiz yoktu. Bu sene geldi kadrosu bize. Geçen sene haftanı üç günü 

gelen bir öğretmenimiz vardı… Hıı üç gün burada iki gün baĢka okulda falan. Onunla 

biz tam bilgi alıĢveriĢinde bulunamadık. Bu sene daha iletiĢim halindeyiz. ġüphelendi-

ğimiz öğrenci olduğu takdirde böyle durumlar bunlar acaba normal değil midir diye 

kendi aramızda görüĢüyoruz.  Veya diğer branĢ matematikte ve Türkçe‟de de durum 

nedir ne değildir gibi? 0na göre hocam yani yönlendirelim mi yönlendirmeyelim mi 

gibi. Daha sonra rehber öğretmen gerekli evrakları düzenleyip o Ģekilde gönderiyo-

ruz…” (s. 75, st. 2051-2062) sözleriyle vurgulamıĢtır.  

 

4.4.3.2. Beklenen destekler 

 Katılımcıların ikisi (K1, K2) genel eğitim sınıflarında eğitim verirken daha fazla 

uzman ve rehberlik desteğine ihtiyaç duyduklarını belirtmiĢlerdir. Örneğin K1 üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilerin BĠLSEM sınavlarına aday gösterme konusunda uzman 

iĢ birliğine duyduğu ihtiyacı “…Yani yanlıĢ olmasın ama sınıfın sayısal değeri olarak 

%10 u kadar öğrenci ekleyebiliyoruz. Ben bazı öğrencileri ekledim ama bu defa sanki 

diğer öğrencilere haksızlık yaptım gibi hissettim. Yani nasıl desem belki onlarda yete-

neklidir. Ama benim isimlerini yazmamam nedeniyle bilinmeyecek bu. Orası da bir baĢ-

ka sorun… Bu süreci daha yetkin kiĢiler yapmalı. Ya da tüm öğrencileri Ģöyle bir değer-

lendirseler de ıĢık gördüklerini vs. alsalar… Ben de bilemiyorum doğrusu nasıl olur tam 

olarak aslında…” (s. 6-7, st. 175-181) sözleriyle dile getirmiĢtir. Yine yanı katılımcı bu 

konuda beklediği desteği Ģu sözlerle ifade etmiĢtir; “…Kesinlikle alan uzmanlığı gere-

kiyor ve bunun biz ee bu 2023 vizyonunda özellikle bahsettiğimiz olayda buydu mesela 

yani branĢ ve alan öğretmeni girmeli. Resim dersine girsin öğretmen keĢfetsin çocuğu-

Ya iĢte bu tanımlamayı özellikle yaparken bizim kesinlikle eğitim almamız ve destek 
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almamız gerekiyor biz dediğim gibi sınıfta gözlemlediğimiz kadarıyla mesela sınıfımız 

32 kiĢi kendini gösterebilen diyelim ki 7 tane öğrenci var onları seçiyoruz girsin diyoruz 

sınava belki hani derler ya hep ama iĢte Einstein falan belki kendini gösteremeyen pasif 

öğrenci üstün zekâlı ama iĢte biz bunu göz ardı edebiliyoruz, neden? Bunun belli bir 

eğitimi verilmemiĢ yani bunu fark edeceğimiz bir nokta yok. Biz daha çok okullarda 

özellikle akademik baĢarıya odaklanaraktan Bilsem öğrencisini seçiyoruz…” (s. 14, st. 

381-396).
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

5. Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular sonuçlar ortaya konularak sunul-

muĢ ve analiz süreci sonucunda oluĢturulan tema ve alt temalar ulaĢılabilen ilgili alan-

yazın ile karĢılaĢtırılarak sonuçlar tartıĢılmıĢtır. Son olarak ileri araĢtırmalara ve uygu-

lamalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

 

5.1. Sonuç 

 Bu araĢtırma ile genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere 

hizmet veren öğretmenlerin bu süreçteki deneyimleri merkeze alınarak ilgili konudaki 

görüĢlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda ilgili katılımcılar ile 

görüĢmeler yapılmıĢ ve görüĢmelerden elde edilen verilere göre dört ana tema ve on üç 

alt temaya ulaĢılmıĢtır. 

 Bulgular incelendiğinde üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim sını-

fında hizmet veren katılımcıların hepsi tanılı olan bu öğrencilerin akran gruplarından 

farklı bireysel özellikler sergilediğini belirtmiĢlerdir. Sınıf içerisinde fark edilen bu bi-

reysel özellikler çalıĢmada biliĢsel özellikler, kiĢilik özellikleri ve istenmeyen davranıĢ 

örüntüleri altında gruplandırılmıĢ ve bu her gruplamaya ait baĢlıklar halinde verilmiĢtir. 

 Katılımcıların genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitim süreçlerinde deneyimlediği ve eğitim öğretim faaliyetlerini zora sokan zorluklar 

öğrencinin yaĢadığı zorluklar, öğretmenin yaĢadığı zorluklar, sınıf ortamından kaynaklı 

zorluklar ve sisteminden kaynaklı zorluklar olarak sınıflandırılmıĢ ve ilgili alt baĢlıklar 

ile sunulmuĢtur. 

 GörüĢme sürecinde katılımcıların üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik 

geçmiĢ eğitimlerine yönelik sorular yöneltilmiĢ ve elde edilen veriler lisans eğitimi, 

hizmet içi eğitimler ve olması beklenen eğitimler olarak gruplandırılıp ayrıntılı bir Ģe-

kilde incelenmiĢtir.  

 Son olarak görüĢmenin verilerinden bu eğitim sürecinde öğretmenlerin iĢ birliği 

yaptıkları bireyler ve sunulan destek hizmetler ile ilgili bulgulara aile katılımı, idare 

desteği ve destek hizmetler ve uzman ve rehberlik iĢ birliği temalarına ayrılarak ince-

lenmiĢtir. 
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 Sonuç olarak, genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitimlerine yönelik katılımcıların deneyimledikleri süreç incelendiğinde bu öğrencile-

rin sınıf ortamında akranlarından gerek biliĢsel gerek kiĢilik olarak farklı özelliklere 

sergilediklerini ortaya konmuĢtur. Bu bireysel farklılıkların beraberinde getirdiği bazı 

yönetilmesi güç sınıf içi istenmeyen davranıĢ örüntülerinin var olduğu ve bu davranıĢla-

rın genel eğitim ortamında eğitimin niteliğini zora sokacak sonuçlar doğurduğu vurgu-

lanmıĢtır. Katılımcılar bu öğrencilere eğitim verirken bazı zorluklar ile karĢılaĢıldığını 

ve bu zorlukların giderilmesi gerektiği yönünde beklentilerinin de olduğunu ifade etmiĢ-

lerdir. AraĢtırma bulgularına göre katılımcılar üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitiminde görev alacak öğretmenlerin bazı özel eğitimler alması gerektiğini yönünde 

görüĢler belirttiğini göstermektedir. Katılımcılar geçmiĢte aldıkları özel eğitim dersleri-

nin ve ilgili hizmet içi eğitimlerin bu konuda yetersiz ve eksik kaldığını bu nedenle uy-

gun ortamlarda bu konuda eğitim almaları gerektiği yönünde düĢünceleri dile getirmiĢ-

lerdir. Yine katılımcılara bu süreç içerisinde iĢ birliğinin önemli olduğunu ve gerek aile 

katılımının gerek idare ve uzman desteğinin süreçte olması gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Aile katılımı ve diğer desteklerin farklı sebeplerden dolayı sağlanamadığı ve ilgili bek-

lentilerin olduğu da konusunda görüĢlere de yer verilmiĢtir.   

 

5.2. TartıĢma 

 Bu bölümde araĢtırma kapsamında genel eğitim sınıfında üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilere hizmet sağlayan katılımcıların deneyimleri ile ilgili yapılan görüĢme-

ler sonucu elde edilen bulgular oluĢturulan 4 ana tema (Sınıftaki üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilerin özellikleri, KarĢılaĢılan zorluklar, üstün zekâlı ve yetenekliler eğitimi 

ile ilgili deneyimler, ĠĢbirliği ve destek hizmetler) altında sunularak ilgili alanyazın çer-

çevesinde ve kendi aralarında karĢılaĢtırılarak tartıĢılmıĢtır.  

 

5.2.1. Sınıftaki üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin özellikleri temasına 

iliĢkin bulguların tartıĢılması 

 Bu tema altında biliĢsel özellikler, kiĢilik özellikleri ve istenmeyen davranıĢ 

özellikleri olmak üzere üç alt temaya yer verilmiĢtir. GörüĢme yapılan katılımcıların 

sınıflarında bulunan üstün zekâlı öğrencilerin özelliklerine yönelik birbirleriyle ortak ve 

farklı görüĢler belirttikleri görülmüĢtür. Katılımcıların çoğu sınıflarında bulunan bu 

öğrencileri ilgili biliĢsel özelliklerin diğer akran grubundan farklılaĢtığını vurgularken 

bir kısmı da bu öğrencilerin kiĢilik özellikleri yönünden de farklı davranıĢ örüntülerine 
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sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. Bunula birlikte katılımcılar üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin zaman zaman sınıfta sınıf yönetimine zora sokacak ve ders akıĢını aksata-

cak bazı sınıf içi istenmeyen davranıĢlar sergiledikleri ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmanın 

katılımcıları üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin biliĢsel özelliklerini; hızlı öğrenme 

ve anlama, ileri matematik becerisi, sıra dıĢı sorular, odaklanabilme, merak-öğrenme 

arzusu ve araĢtırma becerisi olarak belirtirken kiĢilik özelliklerini ise olgunluk, liderlik, 

yüksek özgüven, farklı bakıĢ açısı, uyumlu sosyal davranıĢlar, büyük yaĢ gruplarıyla 

arkadaĢlık, sempatiklik-mizah yeteneği ve hayal kurma olarak ifade etmiĢlerdir. Katı-

lımcılara göre genel eğitim sınıflarına devam eden üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

ise istenmeyen davranıĢ örüntüleri ise dikkat eksikliği, sosyalleĢme problemleri, düzen-

sizlik, olumsuz mükemmeliyetçilik, beklenmedik baĢarısızlık, yönetme zorlukları ve 

ders karĢı ilgisizlik olarak sınıflandırılmıĢtır.  

 Uluslararası ve ulusal alanyazın incelendiğinde katılımcıların görüĢmelerde be-

lirtmiĢ olduğu ifadelere paralel olarak genel eğitim sınıflarında olan üstün zekâlı ve ye-

tenekli öğrencilerin biliĢsel özelliklerine iliĢkin bilgiler hızlı öğrenme, ileri matematik 

becerileri, derslerde sıra dıĢı-beklenmedik sorular sorma, ilgi duyduğu konulara odak-

lanma becerisinde baĢarı gösterme ve yüksek motivasyon sağlama, farklı konulara me-

rak duyma ve öğrenme arzusunun güçlü olması, ilgilendiği konular hakkında ileri dü-

zeyde araĢtırma becerilerini iĢe koĢma özelliklerinin öne çıktığı görülmektedir (Davas-

lıgil, 2004, s. 237; Baykoç, 2014, s. 27; Cutts ve Moseley, 2001, s. 2; Davis, 2014, s. 60; 

Feldhusen, 2005, s. 63; Kokot, 1999, s. 15; Özbay, 2013, s. 41; Rogers, 2002, s. 53; 

Silverman, 2009, s. 115-130; Tukker ve Hafenstein, 1997, s. 61;  Tunicliffe, 2010, s. 

35). 

 Katılımcıların çoğu üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin yaĢ grubundan farklı-

laĢan kiĢilik özellikleri sergilediğinden bahsetmektedir. Örneğin katılımcıların hepsi 

sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin farklı bakıĢ açısına sahip 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. AraĢtımanın bu bulgusu alanyazındaki birçok çalıĢmayla 

örtüĢmektedir (Atalay, 2014, s. 340; Çetinkaya, 2013, s. 22). Bununla birlikte katılımcı-

lar bu çocukların yaĢıtlarına göre daha olgun davrandıkları, grup içerisinde gerek kendi 

istekleriyle gerekse de arkadaĢlarının belirlemesiyle liderlik ve yöneticilik rolünde ol-

maları, yüksek özgüvene sahip olmaları, arkadaĢlarıyla özellikle de kendinden büyük 

kiĢilerde uyumlu sosyal davranıĢlar sergilemeleri ve olumlu iliĢki kurmaları, yaratıcılık-

tan kaynaklı hayal kurma ve mizahi özelliklerinin yüksek olduğunu belirtmiĢlerdir. Ġlgili 

araĢtırmalar incelendiğinde benzer bulgulara rastlanmaktadır (Ayas ve KiriĢçi, 2018, s. 
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158; Bildiren, 2018, s. 64; Chan, 2000, s. 72; Clark, 1997, s. 142; Cutts ve Mooslesey, 

2001 s. 113; Leana, 2005, s. 53; Silverman, 1993, 156; Terman ve Oden, 1976, s. 51-67).  

 AraĢtırmada yer alan katılımcılar üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin olumlu 

birçok özelliklerinin yanı sıra bazı istenmeyen davranıĢlar sergilediklerini de belirtmiĢ-

lerdir. Dikkat eksikliği problemleri, sosyalleĢme problemleri, derslerde ve sınıf orta-

mındaki düzensizlikler, mükemmeliyetçiliğin aĢırı olmasından kaynaklı olumsuz sonuç-

lar, derslerde beklemedik baĢarısızlık sergileme, sınıf yönetimi konusunda ortaya çıkar-

dıkları engeller ve özellikle derse karĢı ilgisiz tavırlar katılımcıların belirtmiĢ oldukları 

problem davranıĢlar olarak ortaya konmuĢtur. Bu bulgular ulusal ve uluslarası alanyazın 

ile örtüĢmektedir (Birdsall ve Correa, 2007, s. 21-23; Çetinkaya, Maya-ÇalıĢkan, Gün-

gör, 2012, s. 11-29; Çitil ve Ataman, 2018, s.185-231; Ġnci, 2014, s. 56; Kanlı, 2011, s. 

103-124; Kargı ve Akman, 2003, s. 212-214; LoCicero ve Ashby,2000, s. 184-185; Ne-

edham, 2012, s. 1-18; Orange, 1997, s. 36-43; Silverman, 1993, s. 304-305; Yaman ve 

Oğurlu, 2014, s. 1-21). Görüldüğü gibi görüĢmeden elde edilen ve bu temada yer alan 

veriler alanyazındaki bilgiler ile paralellik göstermektedir.  

 

5.2.2. KarĢılaĢılan zorluklar temasına iliĢkin bulguların tartıĢılması 

 Bu tema altında genel eğitim sınıflarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

eğitimi sırasında karĢılaĢılan zorluklar öğrencinin yaĢadığı zorluklar, öğretmenin yaĢa-

dığı zorluklar, sınıf ortamından kaynaklı zorluklar ve sistemden kaynaklı zorlular olmak 

üzere dört alt temaya ayrılmıĢ ve her alt tema kendi içerisinde farklı baĢlıklar altında 

sınıflandırılmıĢtır.  

 Katılımcıların her biri sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin 

genel eğitim ortamındaki süreçleri boyunca farklı zorluklar yaĢadığını belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde genel eğitim sınıfında eğitim gören 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere yönelik tanıdan kaynaklı yüksek beklenti olgusun-

dan dolayı bazı zorluklar yaĢadığı ortaya çıkmıĢtır. Gerek sınıfındaki akranları gerek 

aile ve sosyal çevreden bireylerin böyle bir beklenti içerisine girmiĢ olması bu öğrenci-

lerin akademik yaĢantıları üzerinde sorun oluĢturduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın bu 

bulgusuna paralel olarak ilgili alanyazında de benzer bulgular görülmektedir (Berlin, 

2009, s. 217-223; Cornell, 1989, s. 59-64; Hershey ve Oliver, 1988, s. 33-34; Hickey ve 

Toth, 1990, s. 149-151; Jenkins-Friedman ve Morphy, 1988, s. 26-30; Makel, 2009, s. 

126-143; Öpengin ve Sak, 2012, s. 37-59, Robinson, 1990, s. 245-255).  
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 Katılımcıların yarısından fazlası bu öğrencilerin hızlı öğrenme ve verilen görevi 

erken bitirmeden kaynaklı sınıfta bekleme dolayısıyla da derste sıkılma olgusu ile karĢı-

laĢtığından bahsetmektedir. Katılımcıların belirttiği derste sıkılma olgusu ilgili alanya-

zın tarafından da desteklenmektedir (Akar, 2015, s. 33-37; Akar ve ġengil-Akar, 2012, 

s. 423-436; Coleman ve Olthouse, 2009, s. 448-451; Çelikdelen, 2010; s. 48; Johnsen, 

Heensly, Gail ve Ford, 2002, s. 145-163; Peine ve Coleman, 2010, s. 220-244).  

 Bazı katılımcılar ise üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim sınıfla-

rında karĢılaĢtıkları zorlukların bazılarının ise dıĢlanma ve yeteneklerinin fark edileme-

mesi olduğunu belirtmiĢlerdir. Ġlgili alan yazın incelendiğinde üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin özellikle akranları tarafından dıĢlanma olgusundan dolayı sosyal ve duygu-

sal sorunlar yaĢadıkları belirgin bir Ģekilde belirtilmiĢtir. Yine alanyazın incelendiğinde 

öğrencilerin yetenek alanlarının fark edilememesi ile ilgili paralel bulgulara rastlanmak-

tadır (Sisk, 2009, s. 270-271; Uresti, Goertz ve Bernol, 2002, s. 28-29; VanTassel-

Baska ve Stanbough, 2005, s. 215).  

 Katılımcılar genel eğitim ortamlarında üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere 

hizmet vermenin kendileri yani öğretmenler açısından da bazı zorluklara sebebiyet ver-

diğini ifade etmiĢlerdir. Okuldaki yoğun ders saatleri ile birlikte ekstra idari görevler ve 

sorumluklar fazla iĢ yükü baĢlığı altında belirtilmiĢ ve yaĢanılan zorluklar olarak ifade 

edilmiĢtir. Bununla birlikte bu öğrencilerin eğitimi yönelik ilgili materyallerin eksikliği 

ve sınıfın veya okulun fiziksel yetersizlikleri de öğretmenin yaĢadığı zorluklar altında 

belirtilmiĢtir. Bunlara ek olarak öğretmenin her öğrenciye eĢit davranamama kaygısı da 

belirtilen bir diğer zorluk olarak dikkat çekmektedir. Tüm bu bulgular alanyazın tara-

fından da desteklenmektedir (Akar, 2015, s. 119; Bedur, Bilgiç ve TaĢlıdere, 2015, s. 

160; Hertberg-Devis, 2009, s. 252; Öpengin, 2018, s. 148-149; Pemik ve Levent, 2019, 

s. 1-26; Pijl, Frostad ve Flem, 2008, s. 390-392).  

 GörüĢme verilerinden elde edilen bulgular incelendiğinde sınıf ortamından kay-

naklanan bazı zorlukların olduğu görülmüĢtür. Katılımcılar bu zorlukları sınıf mevcudu-

dunun fazlalığı ve sınıf içerisindeki seviye farklılığı olarak ifade etmiĢlerdir. Ġlgili alan 

yazın incelendiğinde araĢtırmacıların farklı çalıĢmalarda sınıfın kalabalık olması ve sınıf 

içerisinde ki hazırbulunuĢluğu farklı öğrenci gruplarının yarattığı seviye farklılıkları 

sebebiyle üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde bazı zorlukların yaĢandığını 

belirtmektedirler (Akar, 2015, s. 122; Dimitriadis, 2012, s. 251; Moon, Tomlinson ve 

Callagahan, 1995, s. 145-146; Persson, 2010, s. 540; ġahin, 2015, s. 243). 
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 Katılımcıların hepsi eğitim sisteminin genelinden kaynaklı üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilerin genel eğitim sınıfında eğitimleri sırasında farklı sorunlar ile karĢılaĢ-

tıklarını belirtmiĢlerdir. Katılımcıların belirtmiĢ olduğu bu sorunlar tanılama sürecinde 

yaĢanan sorunlar, göstermelik ve sadece kâğıt üzerinde yapılan hizmetlerden kaynaklı 

sorunlar, merkezi sınav kaygısının yarattığı sorunlar, kırsal bölge olma kaynaklı sorun-

lar, mali sıkıntılar ve kurumlar arası yaĢanan eĢitsizlikten kaynaklı sorunlar olarak sınıf-

landırılmıĢtır. Yapılan bu sınıflandırma incelendiğinde ilgili alanyazınla uyuĢtuğu gö-

rülmektedir (Akar, 2015, s. 105; Akkanat, Abu ve Gökdere, 2018, s. 190-193; Archam-

bault ve vd., 1993, s. 357-369; Aydın, 2017, s. 92-101; Cornish, 1968, s. 14-18; Cross 

ve Dixon, 1998, s. 119-124; Siegleve Powel, 2004, s. 21-29).  

 

5.2.3. Üstün zekâlı ve yetenekliler eğitimi ile ilgili deneyimler temasına iliĢ-

kin bulguların tartıĢılması 

 Bu tema altında geçmiĢ lisans eğitimi, hizmet içi eğitimler ve gereksinim duyu-

lan eğitimler olmak üzere üç fark alt tema yer almaktadır. Katılımcıların üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin tanılama sürecinden baĢlayarak gerek eğitim gerekse de sosyal 

ihtiyaçlarının karĢılanmasına kadar geniĢ bir yelpazede eğitim geçmiĢlerinin yetersizliği 

ve bu konuda gereksinim duydukları eğitimler ile ilgili ortak ve farklı yanlar bulunmuĢ-

tur.  

 Katılımcıların tamamı geçmiĢ dönemde aldıkları lisans eğitimi sürecinde aldıkla-

rı özel eğitim dersinin genel eğitim sınıflarında eğitim gören üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencileri belirleme ve hizmet sağlama noktasında yetersiz kaldığını belirtmiĢlerdir. 

Alanyazın paralel olarak katılımcılar lisans döneminde alınan derslerin bu alanda yeter-

siz ders içeriğine sahip olduğunu ve dersi yürüten öğretim elemanlarının bu konuda uz-

man ve yetkin olmadığını vurgulamıĢlardır (ġahin, 2012, s. 96). Bununla birlikte lisans 

eğitimi döneminde kendilerinin özel eğitim dersine karĢı yanlıĢ ve olumsuz tutumların-

dan dolayı yeterli verimi alamadıklarını belirtmiĢlerdir. Katılımcılardan ikisi de özel 

eğitim dersinin lisans programındaki zamandan ötürü yeteri kadar ilgilenemediklerini 

vurgulamıĢlardır. Ayrıca bulgular incelendiğinde geçmiĢ dönem fen edebiyat mezunları 

ve formasyon eğitimi alan kiĢilerin özel eğitim konusunda herhangi bir ders almadığı da 

görülmektedir. AraĢtırmada öğretmenlerin lisans döneminde aldıkları derslerin üstün 

zekâlı ve yetenekli öğrencilere hizmet sunam açısından yetersiz kaldığı ile ilgili bulgu-

ları alanyazınla örtüĢmektedir (Akar, 2015, s. 99; Feldhussen, 1997, s. 549-551; Gökde-

re ve Çepni, 2003, s. 96-97; Gökdere, Küçük ve Çepni, 2003, s. 1-13; Hansen ve Feld-
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hussen, 1994, s. 47-53; ġahin, 2015, s. 100-112). 

 Katılımcılar üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler ile ilgili hizmet içi eğitim kap-

samında aldıkları eğitimler ile ilgili bilgileri görüĢmelerde ifade etmiĢlerdir. Katılımcı-

ların almıĢ oldukları bu hizmet içi eğitmeler kısa dönemli en fazla üç gün süren akıl 

oyunları v.b baĢlıklı eğitimler olarak belirtilmiĢtir. Katılımcılar meslek hayatlarına baĢ-

ladıktan sonra aldıkları bu kısa süreli hizmet içi eğitimlerin de alanda uzman ve yetkin 

kiĢiler tarafından verilmediğini ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları alanyazınla 

örtüĢmektedir (Akar, 2015, s. 99; Ergin, Akseki ve Deniz, 2012, s. 60-64; Hansen ve 

Feldhussen, 1994, s. 119-121; Serin ve Korkmaz, 2014, s. 160-166; ġahin, 2015, s.105; 

ġahin, 2015, s. 1208-1223; ġahin ve Kargın, 2013, s. 1-13) . Bununa birlikte katılımcı-

lardan biri üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin tanılanması ve ilgili eğitimleri konulu 

açılan hizmet içi eğitimlerin kriterlerinin çoğu alan öğretmeni için uygun olmadığından 

bahsetmiĢtir. Alanyazın, incelendiğinde bu bulguya paralel herhangi bir bulguya rastla-

nılmamıĢtır.  

 GörüĢmelerden elde edilen bulgular incelendiğinde katılımcıların üstün zekâlı ve 

yetenekli öğrencilerin eğitimleri için bazı eğitimlere gereksinin duyduğu ortaya çıkmak-

tadır. Katılımcıların belirtmiĢ olduğu bu ihtiyaç alanları aday gösterme konusunda eği-

tim, destek odada hizmet veren öğretmenlere yönelik eğitimler ve ilgili diğer hizmet içi 

eğitimler olarak sınıflandırılmıĢtır. Katılımcıların eğitsel gereksinimi ile ilgili yapılan bu 

sınıflandırma ilgili alanyazın ile paralellik göstermektedir (Akar ve Uluman, 2013, s. 

211-213; Bakioğlu ve Levent, 2013, s. 40-44; Dağlıoğlu ve Suveren, 2013, s. 435-47; 

Feldhussen, 1977, s. 195-200; Karnes ve Collins, 1981, s. 123-131; Maker, 1975, s. 48-

49; Robinson, 1985, s. 20-23). 

 

5.2.4. ĠĢbirliği ve destek hizmetler ile ilgili deneyimler temasına iliĢkin bul-

guların tartıĢılması 

 ĠĢbirliği ve destek hizmetler teması altında aile katılımı destek hizmetler ve idare 

desteği, uzman ve rehberlik iĢ birliği olmak üzere üç alt tema yer almaktadır. AraĢtır-

manın bu bölümünde her bir alt tema kendi içerisinde ve alan yazında yer alan paralel 

bulgular çerçevesinde değerlendirilmiĢtir.  

 AraĢtırmada yer alan katılımcıların tamamı eğitiminde aile ile iĢ birliğine dikkat 

çekmekle beraber sınıflarında bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin aileleri ile 

farklı sebeplerden dolayı iĢ birliği yapamadıklarını belirtmiĢlerdir. AraĢtırma bulguları 

incelendiğinde katılımcıların, aile ile iĢ birliğinin eğitim sürecine öğrenci hakkında daha 
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fazla bilgi edinme ve etkili iĢ birliği kurma gibi konularda katkı sağlayacağı yönünde 

görüĢler sunduğu görülmektedir. Buna ek olarak katılımcılar ailelilerin bu konuda bi-

linçsizliğini, maddi imkânların yetersizliği, eğitim seviyesinin düĢüklüğü gibi etmenleri 

aile katılımı zorlaĢtıran sebepler olarak belirtmiĢlerdir. Alanyazın incelendiğinde özel 

eğitimde aile katılımını zorlaĢtıran paralel bulgulara sıklıkla rastlanmaktadır (Colengelo 

ve Dettmann, 1983, s. 23-27; Davaslıgil, 2000, s. 146; Emerick, 1992, s. 144-145; Ford, 

1995, s. 55-58; Granthan, 2005, s. 149-145; Öpengin, 2018, s. 127-128; Reis ve Mcco-

ach, 2000, s. 161-165; Rimm ve Lowe,1988, s. 356-358). 

 Katılımcılardan bazıları üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim or-

tamında eğitimleri için idarenin sunduğu destek hizmetleri yeterli bulurken bazıları da 

destek hizmetlerin arttırılması gerektiği yönünde öneride bulunmuĢtur. GörüĢülen katı-

lımcıların eğitim hizmeti verdikleri okulların bir kısmında destek oda ve Bep hazırlama 

gibi hizmetler sunulurken bazılarında ise üstün zekâlı öğrencilerin eğitimine yönelik 

herhangi bir destek hizmet ve idare iĢ birliğinin olmaması dikkat çekmiĢtir. Katılımcılar 

bu konuda idare ile iĢ birliğinin arttırılması, idarenin bu konuda daha fazla yol gösterici 

konumda olması gerektiği, üstün zekâlı öğrenciler ile çalıĢan öğretmenlere bu konuda 

eğitim verilmesi gerektiği gibi önerilerde bulunmuĢlardır. Bununla birlikte öğretmenle-

rin yarıya yakını deste odada eğitim verecek olan öğretmenlerin alan uzmanı kiĢilerden 

seçilmesi gerektiği ve sadece destek eğitim odasında görevlendirilmesinin daha verimli 

bir eğitim sürecini beraberinde getirdiği görüĢü sıklıkla vurgulanmıĢtır. Bu bulgular 

ilgili alanyazında da benzer Ģekilde belirtilmiĢtir (Bedur, Bilgiç ve TaĢlıdere, 2015, s. 

230-241; Lassing, 2009, s. 38-40; Pemik ve Levent, 20019, s. 335-336; Öpengin, 2018, 

s. 132-137). 

Katılımcıların yarısından fazlası sınıflarında hizmet verdikleri bu öğrencilerin 

eğitimi sürecinde uzman desteği aldıklarını ve rehberlik servisi ile iĢ birliği yaptıklarını 

belirtmiĢlerdir. Katılımcılar robotik, kodlama gibi uzmanlık bilgisi gerektiren beceriler-

de ilgili uzmanlarla iĢ birliği yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Katılımcıların bu süreçte 

rehberlik servislerinden aldıkları destekler ise tanılama ve BEP hazırlama sürecinde 

yapılan iĢ birliği olarak karĢımıza çıkmaktadır. GörüĢme yapılan katılımcılar alanyazın-

la paralel olarak üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin genel eğitim ortamlarında eğitimi 

sürecinde ilgili uzman desteği ve rehberlik iĢ birliğini önemli ve gerekli görmektedirler. 

Katılımcılardan ikisi de üstün zekâlılar eğitim uzmanlarının iĢe koĢulması gerektiğini ve 

özellikle tanılama ve yönlendirme konusunda daha fazla iĢ birliği yapılmasını önermiĢ-

lerdir. Bununla birlikte rehber öğretmen sayısının yetersiz olması da iĢ birliğinin tam 
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anlamıyla yürütülememesinin önündeki engel olarak belirtilerek bu konuda gerekli dü-

zenlemelerin yapılması önerilmiĢtir. Bu bulgu daha önce yapılan araĢtırma verileri ile 

benzerlik göstermektedir (AltıntaĢ ve Ġlgün, 2016, s. 900-910; Bakioğlu ve Levent, 

2013, s. 38-40; Ġdin ve Kayhan, 2016, s. 17-31; Gökdere ve Çepni, 2004, s. 11-13). 

 

5.3. Öneriler 

 Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgulardan yola çıkılarak alandaki uygu-

lamalara ve gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler iki alt baĢlık halinde sunulmuĢtur.  

 

5.3.1. Uygulamaya yönelik öneriler  

 Bu çalıĢmanın sonucunda elde edilen bilgiler ıĢığında üstün zekâlı ve yete-

nekli öğrencilerin olduğu genel eğitim sınıflarında hizmet veren öğretmenle-

rin eğitim gereksinimi dikkat çekmektedir. Üniversitelerin eğitim fakültele-

rinde eğitim gören öğretmen adaylarına yönelik ilgili özel eğitim derslerinin 

içeriğinin ve ders süresinin geniĢletilmesi, bu alana yönelik programa seç-

meli derslerin yerleĢtirilmesi önerilebilir. Bu konuda MEB ve YÖK iĢ birliği 

yaparak var olan sistemsel kaynaklı problemlere yönelik yeni ve iĢlevsel po-

litikalar oluĢturulabilir.  

 MEB tarafından düzenli olarak verilen hizmet içi eğitim çalıĢmalarında üs-

tün zekâlı çocukların tanılanması, farklılaĢtırma stratejileri, bu öğrencilere 

yönelik BEP hazırlama vb. konularda eğitim içeriklerinin hazırlanması ve 

bu konuda gereken hassasiyetin gösterilmesi uygulama konusunda öğret-

menlere destek olacaktır. Bununla birlikte üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci-

lere hizmet verecek olan öğretmenlerin seçiminde lisans uygunluğu ve varsa 

ilgili alanda lisansüstü eğitim kriterleri gibi kriterlerin belirlenmesi ve bunun 

içinde teĢvik edici çalıĢmaların kurumsal olarak iĢe konulması verimliliği 

arttırabilir.  

 AraĢtırma bulgularında katılımcı öğretmenlerin fazla iĢ yükü, sınıf mevcudu 

fazlalığı, sınıftaki öğrencilerin seviye farklılıkları gibi sebeplerden dolayı 

bazı zorluklarla karĢılaĢtığı görülmektedir. Bu nedenle sınıfında üstün zekâlı 

ve yetenekli öğrenci bulunan öğretmenlerin iĢ yükünün azaltılması, ders sa-

atlerinin uygun bir biçimde yararlanması gibi idari uyarlamalar yapılarak 

desteklenmesi öğretmenleri rahatlatıcı düzenlemeler olarak görülebilir.  
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 Üstün yetenekli ve zekâlı öğrencilerin genel eğitim sınıflarında yasal olarak 

faydalanması gereken desteklerin sadece kâğıt üzerinde değil uygulamada 

iĢe koĢulması için ilgili denetlemelerin yapılması bu konudaki duyarlılığı ve 

hassasiyeti arttıracağından önemli görülmektedir.  

 Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların aileleri yönetmeliklerde yer alan yasal 

haklarının varlığından haberdar olmadıklarından dolayı destek hizmet tale-

binde bulunmamaktadırlar. Bu nedenle ailelerin bu konuda bilinçlenmesinin 

sağlanması adına bu öğrencilerin ailelerine yönelik bilgilendirme eğitimleri 

verilebilir. 

 Üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitim süreci diğer özel eğitim grup-

larında bulunan öğrenciler gibi ekstra masraflar gerektirebilmektedir. Bu 

nedenle bu çocukların ekstra eğitim masraflarını karĢılamakta zorluk çeken 

ailelere maddi desteklerin sağlanması için yasal temeli olan giriĢimlerde bu-

lunulabilir. 

 AraĢtırma bulguları ve ilgili alanyazın incelendiğinde üstün zekâlı ve yete-

nekli çocukların eğitimine yönelik olumsuz tutum ve yanlıĢ inançların varlı-

ğı göze çarpmaktadır. Bu yanlıĢ tutumların ve inançların ortadan kaldırılma-

sı adına üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin özel eğitim gereksinimleri 

hakkında toplumun her kesiminin bilinçlendirilmesi amacıyla seminer, tele-

vizyon programı ve konferans gibi farkındalık arttırıcı çalıĢmaların yapılma-

sı önerilmektedir. 

 

5.3.2. Ġleri araĢtırmalara yönelik öneriler  

 Bu araĢtırmadan elde edilen bilgiler ıĢığında genel eğitim ortamlarında üs-

tün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitiminde görev alan öğretmenlerin bu 

olgu ile ilgili deneyimlerinden yola çıkarak bir ihtiyaç analizi çalıĢması ya-

pılması planlanabilir.  

 Öğretmenlerin bu olgu ile ilgili gereksinimlerini ortaya çıkarılması için ön-

celikle bir tarama çalıĢması gerçekleĢtirilebilir.  

 ÇalıĢmadan elde edilen bilgiler ıĢığında genel eğitim ortamlarında üstün 

zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimine yönelik deneysel çalıĢmalar ve ey-

lem araĢtırmaları yürütülebilir. Nitekim alan yazın incelendiğinde bu tür ça-

lıĢmaların genel eğitim ortamlarından ziyade okul dıĢı öğrenme ortamların-
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da ve BĠLSEM‟lerde yürütüldüğü görülmektedir. Genel eğitim ortamlarında 

yürütülecek bu tarz araĢtırmalar, alanda ihtiyaç hissedilen özgün ve nitelikli 

yayınların ortaya çıkmasını sağlayacaktır.  

 Gelecek araĢtırmalara yönelik bir diğer öneri ise araĢtırmadan elde edilen 

öğretmen gereksinimlerine yönelik öğretmen eğitimi çalıĢmalarının hazır-

lanması ve etkililiğinin sınanmasıdır. Hazırlanan eğitim programları aracılı-

ğı ile uygulamaya yönelik örneklerin sunulması öğretmenlere ve ilgili araĢ-

tırmacılara yol gösterici olacaktır.  

 AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde öğretmen yeterliliklerinin üstün 

zekâlı ve yetenekli çocukların eğitiminde önemli olduğu görülmektedir. Bu 

bulgular ıĢığında genel eğitim ortamında üstün yetenekli çocuklara eğitim 

verecek olan öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlilik alanlarının belir-

lenmesi ile ilgili betimsel çalıĢmalar yürütülebilir. Bununla birlikte belirle-

nen bu yeterlilik alanlarının ne tür desteklerle arttırılabileceği yönünde ulu-

sal ve kurumsal araĢtırmaların yapılması bu anlamda uygulamaların iyileĢti-

rilmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 Bu araĢtırmada örneklem grubu ilkokul, ortaokul ve lise öğretmenlerinden 

seçilmiĢtir. Ġleriki araĢtırmalarda okulöncesi dönem genel eğitim sınıfında 

üstün zekâlı ve yetenekli öğrenci bulunan öğretmenlerin deneyimlerini araĢ-

tırmaya yönelik çalıĢmaların yapılması önerilmektedir.  

 Bu araĢtırmada genel eğitim sınıflarında eğitim gören öğrencilere hizmet 

sağlayan öğretmenlerin deneyimlerine yönelik bulgulara yer verilmiĢtir. 

Bununla birlikte genel eğitim sınıflarında eğitim gören ve herhangi baĢka 

bir destek hizmetten faydalanamayan ve özellikle dezavantajlı olarak nitele-

yebileceğimiz kırsal bölgelerde yaĢayan öğrencilerin eğitim deneyimlerine 

yönelik olguların ortaya çıkarılması önerilmektedir.  

 Üstünlere yönelik daha kapsamlı eğitimlerin yürütüldüğü okullarda bu öğ-

rencilerin sürece nasıl dâhil edildiği, bu çocuklara yönelik BEP geliĢtirme 

sürecinin nasıl iĢlediği varsa destek oda eğitimlerinin nasıl yürütüldüğüne 

yönelik ilgili paydaĢlarının deneyimlerinin ele alındığı ve farklı araĢtırma 

yöntemlerin iĢe koĢulduğu araĢtırmalar önerilmektedir.  

 AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre lisans eğitiminde verilmekte olan 

özel eğitim derslerinin farklı gerekçelerden kaynaklı yetersizliği ortaya 
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konmuĢtur. Lisans eğitimi son dönemde olan eğitim fakültesi öğrencilerin 

bu konuya iliĢkin görüĢlerini araĢtıran çalıĢmaların yürütülmesi önemli gö-

rülmektedir.  

 AraĢtırmanın bulgularından aile katılımının üstün zekâlı ve yetenekli çocuk-

ların eğitim sürecine olan yansımaları önemli görülmektedir. Üstün zekâlı 

ve yetenekli çocuğu olan ailelerin üstün zekâlı ve yetenekli çocuğu olma du-

rumundan nasıl etkilendiklerini, bu olgunun yaĢam deneyimlerine nasıl yan-

sıdığını araĢtıran çalıĢmaların yürütülmesi önerilmektedir. 
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EK -1 

Veri Toplama Formları  

I.Bölüm: KiĢisel Bilgiler 

 

1. Cinsiyetiniz 

( ) Kadın   ( ) Erkek 

2. YaĢınız 

( ) 21-29  ( ) 30-39  ( ) 40-49  ( ) 50 ve üstü 

3. Medeni durumunuz 

( ) Evli   ( ) Bekâr  ( ) BoĢanmıĢ   ( ) Diğer 

4. En son mezun olduğunuz öğrenim kurumu 

( )Ön Lisans               ( )Eğitim Enstitüsü          ( ) Eğitim Fakültesi 

( ) Yüksek Lisans        ( ) Doktora                  ( ) Fen- Edebiyat Fakültesi 

( ) Diğer ( Belirtiniz) ……………………………… 

5. Meslekteki kıdeminiz 

( ) 0-5yıl  ( ) 6-10yıl  ( ) 11-15yıl  

( ) 16-20 yıl  ( ) 21-25yıl  ( ) 26 ve üstü       

6. BranĢınız 

( ) Sınıf Öğretmeni              ( )Türkçe                                       ( ) Matematik 

( ) Fen ve Teknoloji             ( ) Sosyal Bilgiler                         ( ) Rehberlik 

( ) Müzik                               ( ) Beden Eğitimi                         ( ) Bilgisayar 

( ) Ġngilizce                           ( ) Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi  ( ) Görsel Sanatlar 

7. ġuan çalıĢmakta olduğunuz eğitim kurumu 

( ) Devlet Okulu  ( ) Bilim Sanat Merkezi  ( ) Özel Okul 

8. ġuan çalıĢmakta olduğunuz eğitim kurumundan önce çalıĢtığınız kurum 

( ) Devlet Okulu  ( ) Bilim Sanat Merkezi  ( ) Özel Okul 

( ) Diğer (Belirtiniz) ………………………………. 

9. Üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde çalıĢma süreniz 

( ) 1-5 yıl  ( ) 6-10 yıl  ( ) 11-15 yıl  ( ) 16- 20 yıl 

( ) 21 -26 yıl  ( ) 26 ve üstü Hiç ( ) 

10. Üstün yeteneklilerin eğitimi ile ilgili aldığınız özel eğitimleri iĢaretleyiniz. ( Bir-

den fazla iĢaretlenebilir.) 

( ) Hizmet içi eğitim      ( ) Lisans eğitim dersleri 

( ) Konuyla ilgili tez hazırlama    ( ) Yüksek lisans eğitim dersleri 
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( ) Gönüllü katıldığınız kurs veya seminerler  ( ) Hiçbir özel eğitim almadım 
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II. Bölüm: GörüĢme Soruları 

1- Üstün zekâlı ve yetenekli çocuklar ve eğitimleri ile ilgili almıĢ olduğunuz eği-

timler nelerdir? 

2- Okulunuzdaki üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin belirlenme süreci nasıl ya-

pılmaktadır? 

3- Okulunuzda üstün zekâlı ve yetenekli çocuklara yönelik sunulan hizmetler ne-

lerdir? 

4- Sizce üstün zekâlı ve yetenekli bir öğrencide bulunması gereken özellikler ne-

lerdir? 

5- Okulunuzda üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere sunulan hizmetler sizce bu 

öğrencilerin eğitim ihtiyacını karĢılayıp karĢılamadığı hakkında neler düĢünü-

yorsunuz? (örneğin fiziki ġartların uygunluğu veya Öğretimsel materyallerin 

çeĢitliliği) 

6- Okulunuzda üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin eğitimi ile ilgili yürütülen 

çalıĢmaların bu öğrencilerin yetenek alanlarını desteklenmesi konusunda neler 

düĢünüyorsunuz? 

7- Sizce okulunuzda bulunan üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin yaĢadığı so-

runlar nelerdir? 

8- Üstün zekâlı ve yetenekli bir çocuğun eğitiminde hizmet veren bir öğretmenin 

temel özellikleri neler olmalıdır? 

9- Okulunuzda üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere hizmet veren öğretmenler için 

herhangi bir kıstas oluĢturuldu mu? 

10- Lisans döneminde verilen öğretimsel derslerin üstün zekâlı ve yetenekli çocuk-

ların eğitimde yer almak için iĢinize yarayıp yaramadığına iliĢkin neler söyle-

yebilirsiniz? 

11- Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimi ile ilgili okul yönetiminin sağladığı 

imkânlar ve destekler nelerdir? 

12- Üstün zekâlı ve yetenekli çocukların eğitimleri ile ilgili aileler ile yürüttüğünüz 

herhangi bir süreç var mı? Sizce bununla ilgili neler yapılmalıdır? 
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EK-2 

 

Katılımcılar Ġçin AydınlatılmıĢ Onam Formu 

 

AraĢtırmanın Adı: Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilere Genel Eğitim Okullarında 

Sunulan Eğitim Hizmetlerine ĠliĢkin Öğretmen Deneyimlerine Derinelesine BakıĢ. 

 

Değerli Katılımcı, 

Osmangazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Özel Eğitim Bölümü tezli 

yüksek lisans programı bünyesinde yürütülmekte olan ve yukarıda adı geçen yüksek 

lisans çalıĢmasına katılmak üzere davet edilmiĢ bulunmaktasınız. Bu araĢtırma, araĢtır-

macı Gamze Ġnci tarafından, Dr. Öğr. Üyesi Mine Sönmez Kartal danıĢmanlığında yü-

rütülmektedir. Bu formda yer alan bilgiler araĢtırmaya katılıp katılmayacağınıza özgür-

ce karar vermenize yardımcı olacaktır. Sizlerden çalıĢmaya iliĢkin verilmiĢ bilgileri 

okuyup, araĢtırmaya katılım durumunuzu belirtmeniz beklenmektedir. AraĢtırma gönül-

lü katılım esasına dayanmaktadır. Bu nedenle araĢtırmaya katılmayı reddedebilir ya da 

baĢladıktan sonra yarıda bırakabilirsiniz. Eğer araĢtırmaya katılmaya karar verirseniz bu 

onam formunu imzalamanız gerekmektedir.  

 

Araştırmaya Yönelik Bilgilendirme 

 AraĢtırmanın temel amacı üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilere genel eğitim 

okullarında sunulan eğitim hizmetlerine iliĢkin öğretmen deneyimlerinin derinelesine 

bir bakıĢla incelenmesidir.  “ġanlıurfa/ViranĢehir ilçesinde çeĢitli okul türlerinde ve 

üstün zekâ ve yetenek tanılı öğrencilerin bulunduğu sınıflarda görev yapmak” bu araĢ-

tırmaya katılabilmek için gerekli koĢullardır. Bu koĢullardan birini bile sağlamayan ka-

tılımcıların araĢtırmacıyı bilgilendirmesi ve araĢtırmaya katılmaması beklenmektedir.  

AraĢtırma kapsamında araĢtırmacı tarafından birebir görüĢme gerçekleĢtirilecek-

tir. Bu formda size 10 adet soru yöneltilecektir. Bu sorular yanıtlanmadan önce araĢtır-

ma için önemli olan demografik bilgileriniz (“branĢınız”, çalıĢma yılınız”, “Ģu anda ça-

lıĢtığınız okulda bulunma süreniz” ve “baĢka bir ilde görev yapıp yapmadığınız”, “li-

sans mezuniyetiniz”, vb.) sorulacaktır. GörüĢme, gürültü ve kargaĢadan uzak olmak 

üzere okulun herhangi bir noktasında, sizin için uygun olan yerlerde gerçekleĢtirilecek-

tir. Uygulamanın süresinin 20-30 dakika olacağı öngörülmektedir. AraĢtırmada toplam-

da 5-8 öğretmene ulaĢılması planlanmaktadır.  

Bu araĢtırmaya katılmayı kabul ettiğinizde, katılmayı reddettiğinizde veya araĢ-

tırmayı yarıda bıraktığınızda hiçbir risk altında olmayacaksınız. Katılımı kabul ettiği-

nizde, araĢtırmaya ayıracağınız vakit dıĢında maddi ya da manevi hiçbir zarara uğrama-

yacaksınız. Bu araĢtırmaya katılmanın sizlere direkt olarak yararı olmasa da araĢtırma 

sonucunda elde edilen veriler ıĢığında kırsal bölgede üstün zekâlı öğrencilerin normal 

okullarda eğitimi ile ilgili yaĢanan sorunların hangilerinin önemli görüldüğü belirlenebi-

lecek ve bu sorunların çözümüne yönelik birtakım öneriler geliĢtirilecektir.    

 

Araştırmaya Katılım Dâhilinde Bilgilerin Gizliliği ile İlgili Bilgilendirme  

Bu araĢtırmada sizden istenilen kiĢisel bilgileriniz (araĢtırmayı yarım bırakmıĢ 

olsanız dahi) gizli tutulacaktır. Bilgileriniz ve veriler güvenli bir Ģekilde araĢtırmacı 

tarafından saklanacaktır. Kâğıt üzerindeki verileriniz, analiz bittikten sonra araĢtırmacı-

nın ofisinde kilitli bir Ģekilde tutulacaktır. Bilgisayar ortamına aktarılan bilgileriniz ise 

Ģifre ile korunan bir bilgisayarda depolanacaktır. Veriler gerektiğinde tez danıĢmanı Dr. 
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Öğr Üyesi Mine Sönmez Kartal tarafından ulaĢılabilir olacaktır. AraĢtırmanın verileri 

yalnızca bilimsel amaçlar için kullanılacak ve araĢtırma yayınlandığında da bilgilerini-

zin gizliliği korunmaya devam edecektir. Konu ile ilgili herhangi bir endiĢeniz, sorunuz 

ya da Ģikâyetinizin olması durumunda uygulama süresince araĢtırmacı ile görüĢebilir 

veya daha sonra elektronik ortamdan iletiĢime geçebilirsiniz. AraĢtırmacıya, gam-

ze.inci@dpu.edu.tr adresinden ulaĢabilirsiniz.  

 

Onay  

Yukarıda yer alan ve araĢtırma öncesi katılımcılara verilmesi gereken bu bilgi-

lendirme formunu okudum veya sözlü olarak dinledim ve katılımcı olarak benden ne 

beklendiğini anladım. AraĢtırmaya iliĢkin; araĢtırmanın amacı, nasıl uygulanacağı, risk-

leri ve faydalarının ne olacağı açıklanmıĢtır. AraĢtırmacı, kendisine yönelttiğim soruları 

yanıtlamıĢtır. AraĢtırma bittikten sonra, istersem çalıĢma hakkında araĢtırmacıya soru 

sorabileceğim iletiĢim adresi katılımcılar ile paylaĢmıĢtır. AraĢtırmaya katılmaya veya 

katılmamaya karar vermek için yeterli süre tanınmıĢtır.  Formun bir kopyası tarafıma 

teslim edilmiĢtir. 

Bu Ģartlar altında araĢtırma kapsamında bildirdiğim Ģahsi bilgilerimin bi-

limsel amaçlarla kullanılmasını, gizlilik kurallarına uyulmak Ģartıyla yayınlanma-

sını, baskı ve zorlama altında kalmaksızın, özgür irademle kabul ettiğimi beyan 

ederim.  

 

__________________    ______ 

Katılımcının Ġmzası     Tarih 

___________________ 

Katılımcının Adı/Soyadı 

 

Araştırmacının Onayı 

Yürütücüsü olduğum araĢtırmanın özellikleri ve uygulanma koĢulları katılımcılara de-

taylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Bu formu imzalayan kiĢinin araĢtırmanın riskleri, gizliliği 

ve yararları ile bilgilendirildiğini onaylarım. 

____________________    ______ 

AraĢtırmacının Ġmzası    Tarih 

___________________ 

AraĢtırmacının Adı/Soyadı 
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EK-3 

ġanlıurfa Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü AraĢtırma Ġzni 
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EK-4 

Etik Kurul Karar Belgesi 
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EK-5 

Ayrıntılı Analiz Formu 
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EK-6 

Örnek AraĢtırmacı Günlüğü Sayfası 

 

 

 
 

Not: PaylaĢılan örnek araĢtırmacı, günlüğü sayfasında etik ilkeler doğtultusunda katı-

lımcı isimleri ve diğer özel bilgilerin gizliliğinin koruması adına örnek günlük sayfası-

gerekli yerlerde silikleĢtirme yapmıĢtır. 
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