EGITIM BILIMLERINDE
TEORI VE UYGULAMALAR
EDITOR
DOG. DR. BORA BASARAN

DOI: 10.5281/zen0d0.21014595




Egitim Bilimlerinde
Teori ve Uygulamalar

Editor
Doc. Dr. Bora Basaran



Imtiyaz Sahibi
Platanus Publishing®

Editor
Dog. Dr. Bora Basaran

Kapak & Mizanpaj & Sosyal Medya
Platanus Yayimn Grubu

Birinci Basim
Haziran, 2026

Yayima Sertifika No
45813

ISBN
978-625-6971-45-5

©copyright
Bu kitabin yayim hakki Platanus Publishing’e aittir. Kaynak
gosterilmeden alint1 yapilamaz, izin alinmadan higbir yolla
¢ogaltilamaz.

Adres: Natoyolu Cad. Fahri Korutiirk Mah. 157 /B, 06480, Mamak,
Ankara, Tiirkiye.

Telefon: +90 312390 1 118
web: www.platanuspublishing.com
e-mail: platanuskitap@gmail.com

Platanus Publishing®



ICINDEKILER
[ To ] U | I 5

Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli Miizik Ogretim Programlarinda Atif
Yapilmayan Kavramsal Becerilere iliskin Miizikal Unsurlar
Cahit Aksu

BOLUM 2...eeeeeeeeeeeerseeeessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 27

Dijital Yerliler i¢in Egitim icerigi Ornegi: Yapay Zeka ipe Un Serebilir mi?
Arda Ozyurt & Ayse Beren Kavas & Giines Ozseker & Zehra Topal Altindis

BOLUM 3..oooeeeeeeeesesseesesssssossssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 49

ilk Okuma Yazma Ogretiminde Aile Katkisi
Seval Cigdemir

BOLUM Q...eeeeeeeeeeeeeereeeeesssssonsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 77

Egitimde Akademik iyimserlik
Azize Yiksel

BOLUM 5..ooeeeeeeesesseseessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 95

ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin incelenmesi
Hatice Vatansever Bayraktar & Taner Firat

BOLUM 6....eveeeeeeeeeeeesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 121

Matematik Ogrenme Siirecinde Ogrencilerin Chatgpt’den Beklentileri
Uzerine
Mehmet Giilburnu Betil Oguz

BOLUM 7.ooooeeeeeeeeeeeseesseeessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 137

Yiiksek6gretimde STEM Egitimi ve Siirdiiriilebilirlik: Mifredat, Pedagoji ve
Kurumsal Doniisiim Perspektifleri
Serglin Kaya

BOLUM 8.....eveeereeeeeeeessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 173

Ogretmen Temali Filmlerde Yer Alan Egiticilerin Bireysel ve Toplumsal
Doéniisiimdeki Rolii
Esra Turhal & Erol Aksoy



BOLUM 9......ceoeeeeeeeeciressessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsns

Akilci Olmayan inanglar, Atilganlik, Psikolojik iyi Olus ve Sosyal Kaygi:
Kuramsal Bir Cergeve
Ugur Saruhan & Fikret Gllagti






Tirkiye Yiizyih Maarif Modeli
Miizik Ogretim Programlarinda Atif

Yapilmayan Kavramsal Becerilere
Iliskin Miizikal Unsurlar

Cahit Aksu !
Giris
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli (TYMM) (MEB, 2025) adiyla uygulamaya

gecen egitim yapilanmasinda One ¢ikarilan Biitiinciil Egitim Yaklagimi’
basliginda, bu durum sdyle ifade edilmektedir.

“Insan; dogas1 geregi cok yénlii bir varhiktir. Bu dogrultuda insanin
zihinsel, sosyal, duygusal, fiziksel, ahlaki bakimdan ¢ok yonlii gelisimini
destekleme ihtiyact ‘Biitiinciil Egitim Yaklasimi’'n1 gerektirmektedir.
Biitiinciil egitim, insan ve toplum hayatinda yer alan tiim alanlarin dikkate
alindig1 bir egitim yaklagimidir. Biitiinciil egitimin en genel hedefi; insani
temel erdemler dogrultusunda yetistirmek, insanin kendisi dahil tiim
varliklarin ~ varolusunun degerini bir varolugsal biitiinlik icinde
kavramastyla hayat1 anlamli kilmaktir” (MEB, 2025, s.11).

Biitiinciil (Holistik) Egitim Yaklagimu ile ilgili olarak Miller (2005, s. 37);
“Birlik, teklik ve 6ziinde maneviyat olma konumundan baglayarak, biitiinciil
perspektif, biitiin fenomenlerin bdoliinmesi ve birbirine muhalefeti yerine,
birbirinin tamamlayiciligini vurgulamakta, diinyay1 giiclerin dinamik bir dengesi
olarak gérmektedir. Biitiinciil epistemoloji analiz ve parcalara ayirmayi degil,
sentez ve entegrasyonu amaglar” demektedir.

TYMM, biitiinciil egitim anlayisina dayali olmasiyla, Tiirkiye i¢in dnemli bir
paradigma degisikligini Ongdren bir model olarak karsimiza ¢ikmistir. Bu
baglamda model; biitiinciil olarak egitilmesi gereken Ogrenci profilini
tanmimlarken bu biitiinciil egitimin gergeklesmesini saglayacak oldukca kapsamli
bilegenlere vurgu yapmustir. Bu bilesenlerin izdiistimleri, belli boyutlariyla daha
onceki programlarda da gozlenebilmekle birlikte, bu yeni modele 6zgii, yeni ve
kapsamli bilesenler de s6z konusudur.

Buradan hareketle TYMM Biitiinciil Egitim Yaklagimi olarak hazirlanan ve
egitim etkinliklerinin odagma yerlestirilen “TYMM Ortak Metin Ogrenme

!'Prof. Dr., Trabzon Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Boliimi,
ORCID: 0000-0002-2496-7203
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Ciktilar1  Cergevesi” adi altinda; “Kavramsal Beceriler” su sekilde
tanimlanmaktadir:

“Kavramsal beceriler; karmasik bir siire¢ gerektirmeden edinilen ve
gozlenebilen temel beceriler ile soyut fikirleri ve karmasik siiregleri eyleme
doniistiiriirken zihinsel faaliyetlerin bir iiriini olarak kullanilan biitlinlesik
ve iist diizey diistinme becerilerini ifade eder. Bu eylemler i¢ ice ge¢mis ii¢
farkli boyut (temel, biitiinlesik ve iist diizey diisiinme) igeren genis bir
beceri kiimesinin pargalart olarak tanimlanmistir. Bu beceri kiimesini
terminolojik olarak tanimlamak ve tiim boyutlar1 ortak bir yapida ifade
etmek amaciyla becerilerin iligkisel siire¢ bilesenlerini ifade eden
“kavramsal beceri” terimi kullanilmistir. Temel ve biitiinlesik beceriler
asamali bir durum olmaksizin ist diizey diisinme becerilerinin
gergeklestirilmesinin alt yapisini olusturmaktadir” (MEB, 2025, s. 14).

TYMM’de bu boliimiin devaminda, kavramsal beceriler; “Temel, Biitiinlesik
ve Ust Diizey Diisiinme Becerileri” olarak siniflandirilarak her bir kavramsal
beceri i¢indeki beceri tiirleri ve siire¢ bilesenleri, tablolar halinde verilmistir.

Bu tablolarda Temel Beceriler-(KB1);“Saymak, okumak, yazmak, ¢izmek,
bulmak, se¢mek, belirlemek, isaret etmek, Olgmek, sunmak, ¢evirmek,
kaydetmek™ seklinde, Biitiinlesik Beceriler-(KB2) geliski giderme, gozlemleme,
Ozetleme, ¢ozlimleme, siniflandirma, bilgi toplama, karsilastirma, sorgulama,
genelleme, ¢ikarim yapma, gozleme dayali tahmin etme, mevcut bilgiye/veriye
dayali tahmin etme, yapilandirma, yorumlama, yansitma, muhakeme (akil
yiiriitme), degerlendirme, tartisma, mantiksal denetleme ve sentezleme” seklinde
ve Ust Diizey Diisiinme Becerileri-(KB3) de; “karar verme, problem ¢cézme ve
elestirel diisiinme” seklinde listelenmis ve kodlanmiglardir (MEB, 2025, s. 14-
19).

TYMM miizik 6gretim programlari; miiziksel dinleme, miiziksel soyleme,
miiziksel hareket ve miiziksel yaraticilik becerilerine dayali olarak hazirlanmistir.
Diger tiim derslerin oldugu gibi miizik 6gretim programlarinin da yapisi, program
metinlerinde belli bir sistematikle ele alinmis ve bu yaklasim, 6gretmen igin
oldukga elverisli bir planlama kilavuzu olarak da diistiniilmiistiir.

Model kapsaminda hazirlanan miizik 6gretim programlarinda ozellikle,
“Miizik Dersi Ogretim Programi Ogrenme Alanlar” basliklari altinda; ilgili
simifin ilgili temasinin 6grenme plani semalarindaki; karsilastirma, ¢éziimleme,
yorumlama, smiflandirma, oOzetleme, gdzlemleme gibi 6zellikle biitiinlesik
beceriler “Kavramsal Beceriler (KB)” basliginin karsisinda ifade edilmislerdir.
Asagida programlardan alinan 6grenme c¢iktilaria iliskin 6rnekler ve iligkili
olduklar1 kavramsal beceriler tablo halinde gosterilmistir.



Tablo 1. Kavramsal Becerileri ifade Eden Ogrenme Ciktilar1 ve Etkinlik Ifadeleri

Ornek Ogrenme Ciktisi Kavramsal Beceriler
(KB)

MUZ.7.2.1. Klasik Bati Miizigi dénemlerini KB2.7. Karsilagtirma

kargilastirabilme Becerisi

MUZ. 6.1.6. Miizik yazisim1 ¢dziimleyebilme KB2.4. Coziimleme
Becerisi

MUZ.2.1.1.  Istiklal ~ Mars'nin sozciiklerini KB2.14. Yorumlama

yorumlayabilme Becerisi

MUZ.5.1.7. Giizel sanatlarla ilgili kavramlar1 KB2.5. Siniflandirma

siiflandirabilme Becerisi

MUZ.5.2.1. Atatiirk’iin giizel sanatlara verdigi onemi
Ozetleyebilme

KB2.3. Ozetleme Becerisi

MUZ.8.2.5. Yasadig1 yerdeki miizikle ilgili etkinlikleri
gozlemleyebilme

KB2.2.
Becerisi

Gozlemleme

MUZ.10.2.5. Yasanilan sehrin miizik etkinliklerini

KB2.9. Genelleme Becerisi

genelleyebilme

MUZ.11.1.2. Temel miizik yaz1 ve isaretlerini KB2.13. Yapilandirma
yapilandirabilme Becerisi

MUZ.11.2.4. Yasanilan sehrin miizik etkinliklerini KB2.8. Sorgulama Becerisi
sorgulayabilme

MUZ.12.1.1.  Cesitli 8lgii  tiirlerindeki  eserlerin  KB2.15. Yansitma Becerisi
yoOnetimini yansitabilme

MUZ.12.2.1. Geleneklerimizde kullanilan miizikler KB2.6. Bilgi Toplama
hakkinda bilgi toplayabilme Becerisi

MUZ.12.2.5. Yasanilan sehrin miizik etkinlikleri KB2.16.1 Tiimevarimsal

hakkinda tiimevarimsal akil yiiriitebilme

Akil Yiritme Becerisi

Sehrin miizik topluluklarindan, kurumlarindan ve
miizik etkinliklerinin yapildig1 alanlardan bildiklerini
listelemeleri istenir (KB2.10).

KB2.10. Cikarim Yapma
Becerisi

Ogrencilerin yasadiklar1 yoreye ait tiirkiilerden 6rnekler
vermeleri ve bu tiirkiilerdeki sdzlerin hangi konu, durum
ya da olaydan etkilenerek ortaya ¢ikmis olabilecegine
dair ¢ikarimlarda bulunmalart istenir (OB1, KB2.11).

KB2.11.Gozleme  Dayali
Tahmin Etme Becerisi

Yukaridaki tabloda verilen “Kavramsal Beceriler” bu arastirma kapsaminda
incelenen “Miizik Dersi Ogretim Programu (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Simflar)”
(MEB, 2025a) ile “Ortadgretim Miizik Dersi Ogretim Programi (Hazirlik, 9, 10,
11 ve 12. Simiflar)” (MEB, 2025b) programlarinda atif yapildig: tespit edilen
kavramsal becerilere isaret etmektedir. Bu tespitin i¢inde arastirmanin da alt
amaglarimi olusturan, atif yapilmamis bazi kavramsal beceriler de s6z konusudur.
Bunlar da asagidaki tabloda verilmistir (MEB, 2025).



Tablo 2. Miizik Ogretim programlarinda Atif Yapilmamig Olan Kavramsal Beceriler ve

Siire¢ Bilegenleri

Miizik Ogretim programlarinda
Atif Yapilmamis Olan Kavramsal
Beceriler: Tanimlar:

Siirec¢ Bilesenleri

KB2.1. Celiski Giderme Becerisi: Tki
veya daha fazla olay/konu/durum
arasindaki  tutarsizlignt  diizeltme
¢abasini ifade eder.

KB2.1.SB1. Celiskinin/tutarsizligin nerede
oldugunu belirlemek

KB2.1.SB2. Ilgili hedefe ulagmak igin olas
yollar1 arastirmak

KB2.1.SB3. Uygun yolu segerek harekete
gecmek ve takip etmek

KB2.1.SB4. Elde edilen ¢6ziimii
degerlendirmek

KB2.12. Mevcut Bilgiye/Veriye
Dayalh Tahmin Etme Becerisi:
Mevcut  olay/konu/duruma iligkin

eldeki veriler {izerinden hesaplamalar
yaparak yargida bulunmay1 ifade eder.

KB2.12.SB1. Mevcut olay/konu/duruma
iliskin bilgi/veri toplamak ya da 6n bilgileri
kullanmak

KB2.12.SB2. Elde edilen veriler iizerinde
kurala dayal1 hesaplama yapmak

KB2.12.SB3. Mevcut olay/konu/duruma
iligkin ileriye yonelik yargida bulunmak

KB2.17. Degerlendirme Becerisi:

KB2.17.SB1. Mevcut olay/konu/duruma

Mevcut olay/konu/duruma iliskin _iliskin &l¢iit belirlemek
olgiit belirleyerek 6l¢me yapmayi ve KB2.17.SB2. Mevcut olay/konu/duruma
Olgme sonuglarini belirledigi iligkin 6lgme yapmak
olgitlerle  karsilagtirarak  yargida KB2.17.SB3. Olgme sonuglarmi belirledigi
bulunmay1 ifade eder. Olciitlerle karsilastirmak
KB2.17.SB4. Karsilastirmalarina iligkin
yargida bulunmak
KB2.18. Tartisma Becerisi: KB2.18.SB1. Mantiksal temellendirme
Herhangi  bir konu  hakkinda yapmak
goriislerini  mantiksal  g¢ercevede KB2.18.SB2. Mantiksal geliskileri ve/veya

sunmays1, bagka goriisleri dinlemeyi ve
kendi goriislerini baska gortslerle
mantiksal agidan kiyaslamay: ifade
eder.

tutarsizliklari tespit etmek

KB2.18.SB3. Ciiriitmek veya kabul etmek

KB2.19. Mantiksal Denetleme
Becerisi: Bir 6nerme ya da ¢ikarim
formel (bi¢imsel) olarak akil ilkeleri
ve akil yiiriitme bigimlerine uygun
sekilde ise kosmayi ifade eder.

KB2.19.SB1. Onermeleri doniistiirmek

KB2.19.SB2. Olgiit baglaminda kurallari
uygulamak

KB2.19.SB3. Olgiit baglaminda yargida
bulunmak

KB2.20.  Sentezleme  Becerisi:
Parcalar arasinda iligki kurarak
pargalar1 6zgiin bir biitiin olusturmak
yolu ile bir araya getirme siirecini
ifade eder.

KB2.20.SB1. Parcalari belirlemek

KB2.20.SB2. Parcalar arasi iligki kurmak

KB2.20.SB3. Parcalari birlestirerek 6zgiin
bir biitiin olusturmak

KB3.1. Karar Verme Becerisi: Bir
ihtiyag durumunda karar durumuna
iligkin ~ amaci1  belirleme,  bilgi
arama/toplama, olasi alternatif

KB3.1.SB1. Karar durumuna iliskin amaci
belirlemek

KB3.1.SB2. Karara iligkin bilgi
aramak/toplamak
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onermeler/segenckler olusturma,
olusturdugu onermeler/segenckler
tizerinde mantiksal denetleme yapma,
ulasilan yapiya dayali se¢im yapma ve
kararin sonuglar1 iizerinde yansitma
yapma becerisini ifade eder.

KB3.1.SB3. Karara iliskin olasi alternatif
onermeler/segenekler olusturmak

KB3.1.SB4. Alternatif 6nermeler/segenckler
iizerinde mantiksal denetleme yapmak

KB3.1.SB5. Ulastig1 yapiya dayali se¢im
yapmak

KB3.1.SB6. Kararinin sonuglari iizerinde
yansitma yapmak

KB3.2. Problem Coézme Becerisi:
Karsilagilan sorunla bas edebilmek
icin duruma iliskin yapilandirma,
ozetleme, gozleme dayaly/mevcut
bilgiye/veriye dayali tahmin etme, akil
ylriitme, yansitma/degerlendirmede
bulunmay1 kapsayan biligsel islemleri
yiriitebilmeyi ifade eder.

KB3.2.SB1. Problemi yapilandirmak

KB3.2.SB2. Problemi 6zetlemek

KB3.2.SB3. Problemin ¢6ziimiine yonelik
gozleme dayali/mevcut bilgiye/veriye dayali
tahminde bulunmak

KB3.2.SB4. Problemin ¢éziimiine yonelik
onermeler lizerinden akil yiiriitmek

KB3.2.SB5. Problemin ¢oziimiine iligkin
yansitma/degerlendirmede bulunmak

KB3.3. Elestirel Diisiinme Becerisi:
Karsilagilan bilgilere iligkin
sorgulama, akil yiiriitme ve yansitma
becerisini ifade eder.

KB3.3.SBI. Olay/konu/problem veya
durumu sorgulamak

KB3.3.SB2. Sorgulanan olay/konu/problem
veya durum ile ilgili akil ytiriitmek

KB3.3.SB3. Akil yiiriitmeyle ulastig1
cikarimlari yansitmak

Bu aragtirmada; TYMM nin yukarida vurgulanan “Biitiinciil Egitim” odagini,
miizik egitimi ile iliskilendirmek ve hazirlanan ilkokul-ortaokul ve lise miizik
Ogretim programlarinda atif yapilmayan kavramsal beceri setlerine iliskin miizik
ogrenme ¢iktilari, igerikleri ve etkinliklerine isaret edilmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragirmanin amaci; TYMM biitiinciil egitim anlayisi iginde
ongoriilmesine ragmen miizik oOgretim programlarinda vurgulanmayan
‘Kavramsal Beceri’lere iliskin 6grenme ¢iktilari, etkinlikler ve igeriklere 6rnekler
olusturmaktir.

Arastirmada, calismanin odaginda olan kavramsal becerilerden, miizik
Ogretim programlarinda atif yapilmadigi tespit edilmis olan 9 adet kavramsal
becerinin her birine doniik 6rnekler sunulmustur.

Arastirmanin Onemi

Miizik egitimi; Orgiin genel egitim siireglerinin temel disiplinlerinden biri
olarak, oncelikle bu egitim asamalarinda bir “ama¢” olarak kurgulanmisken, ¢ok
iyi organize edildiginde, belki de amagtan daha ¢ok bir “ara¢” olarak dnemli bir
potansiyele sahiptir.

Yerli ve yabanci literatiirde; miizigin “ara¢” olma fonksiyonuna iligkin
yapilmis pek ¢ok deneysel ve betimsel arastirma, [Bazi arastirmalar: Rauscher,
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Gordon & Ky, (1993); Jenkins, (2001); Hallam (2010); Leskova-Zelenkovska ve
Islam (2015); Angi (2023); Said ve Abramides (2020); Stoklosa (2016); Baris,
(2002); Tai, Phillipson and Phillipson (2018); Duru ve Kése (2012)] miizigin bu
fonksiyonuna dnemli kanitlar tiretmistir.

Yukarida atif yapilan arastirmalar; miizigin mekansal ve zamansal akil
yiiriitmeye katkisi, algisal beceriler/dil becerileri, okuryazarlik, aritmetik, genel
basari, entelektiiel gelisim, yaraticilik, sosyal ve kisisel gelisim, fiziksel
gelisim/saghik ve 1iyi olma hali, miizigin harekete gecirdigi sinir
mekanizmalarinin insan zekasi lizerindeki etkileri, akademik okul performansi ve
akademik basaridaki degiskenlige anlamli katkisi, miizik icrasi sirasinda olusan
olagantistii duyu-motor etkilesiminin bireyin diger zor goérevlere odaklanmasina
katkisi, 6grencilerin ‘Benlik Tasarimi1’ boyutunda gelistirdigi kisisel ve toplumsal
Ozgiiven, miizik dinlemenin sinav basarilar tlizerindeki etkileri vd. unsurlara
odakli 6nemli bulgular tiretmislerdir.

Yukarida bahsedilen egitimsel ¢iktilar; miizigin, kendisinden cok, bireylerin
egitimlerinden beklenen pek ¢ok 6grenme ¢iktisini olugturmada ne kadar 6nemli
bir “Arag¢” olabildigine ve dolayisiyla da TYMM de 6ngoriilen biitiinciil egitim
kapsamindaki program bilesenlerini 6grenme ¢iktisina doniistiirmede ne kadar
onemli bir potansiyeli olduguna isaret etmektedir.

Konunun bir bagka boyutu da, miizigin ve miizik egitiminin, karar vericiler ve
uygulayicilari; gerceklestirilecek biitiinciil egitim uygulamalarinda ve TYMM’de
on goriilen program bilesenlerini 6grenme ¢iktisina doniistirmede, dogru
organize ve dogru planlamayla, ne kadar 6nemli olabildigine iligkin radikal bir
farkindaliga tastyabilme boyutudur. Bir baska deyisle, TYMM i¢inde miizik
egitimini degil, miizik egitimi icinde TYMM’yi kurgulamak seklinde bir bakis
agisiyla, modelin 6ngoérdiigii “Kavramsal Beceriler” setinden miizik 6gretim
programlarinda atif yapilmayan becerilere iliskin miizikal unsurlar1 olusturmak,
hem programin bu boyutuyla eksik kalan biitiinciilliigiinii tamamlayacak hem de
miizik egitiminin tiim kavramsal beceri setlerini etkinlige doniistiirmede ne kadar
uygun bir disiplin olabilecegini gosterip, miizik egitiminin biitiinciil egitim iginde
tagidig1 potansiyele isaret edecektir. Ayrica bu bakis acisi, modelin 6n gordiigii
biitiinciil egitimin 6nemli bir geregi olarak, kavramsal becerilerin tamaminin
karsiligini programlara dahil edebilmenin de yolunu agacaktir. Boyle bakinca da
s6z konusu kavramsal becerilerle iliskili yeni 6grenme c¢iktilart veya miizikal
etkinlikler dogal olarak kendiliginden ortaya ¢ikmaktadir.

Miizik egitiminin, TYMM biitiinciil egitim anlayisina yaptigi katki
anlagilabildiginde; sanat ve miizik icerikli derslere bakis degisecek ve belki de
bu farkindalik, biitiinciil egitimin onilindeki en 6nemli engel olarak duran ve
sadece belli disiplinlerin iceriklerine dayali ‘sinav odakli sistem’ i doniistiirmede
onemli bir fonksiyonu yerine getirecektir.
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu aragtirma; belgesel tarama modellerinden “Genel Tarama Modeli” ile
yiiritilmigstir. “Genel tarama modelleri, ¢ok sayida elemandan olusan bir
evrende, evren hakkinda bir yargiya varmak amaci ile evrenin tiimii ya da ondan
almacak bir grup, Ornek ya da Orneklem iizerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir” (Karasar, 2022, s. 111).

Aragtirmada s6z konusu edilen genel tarama diizenlemesi; TYMM Ortak
Metin (MEB, 2025) ve bu metin ekseninde hazirlanmis olan “Miizik Dersi
Ogretim Programu (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Smflar)” (MEB, 2025a) ile
“Ortadgretim Miizik Dersi Ogretim Programi (Hazirlik, 9, 10, 11 ve 12. Siniflar)”
(MEB, 2025b) miizik Ogretim programlarinda atif yapilmayan kavramsal
becerilere doniik olarak yapilmistir.

Evren-Orneklem

Aragtirmanin ~ &rneklem  segiminde “Amagsal  Ornekleme”  yontemi
kullanilmistir. “Amagsal 6rnekleme; calismanin amacina bagli olarak bilgi
acisindan zengin durumlarin (information-rich cases) secilerek derinlemesine
arastirma yapilmasina olanak tanir. Belli 6l¢iitleri karsilayan veya belli 6lgiitlere
sahip olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda calisilmak istendiginde tercih
edilir” (Biytkoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2022, 5.92).

Bu kapsamda &zellikle TYMM ortak metni ve su anda uygulanmakta olan
ilkokul-ortaokul-lise miizik Ogretim program metinleri ile bu metinlerde
vurgulanan biitiinciil egitim anlayisi ile iliskilendirmelere olanak taniyacak atif
yapilmamis 9 adet kavramsal beceri aragtirmanin 6rneklemini temsil etmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin birincil verileri; 2024 ve 2025 yillarinda gelistirilip halen
uygulanmakta olan TYMM ortak metni ile miizik 6gretim programlarinin,
program metinlerinden elde edilmistir. Bu metin ve dgretim programlari, Milli
Egitim Bakanliginin (MEB), internet sitesinden ulasilarak elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri “Icerik Coziimlemesi” ve ile analiz edilmistir. “icerik
¢oziimlemesi; belli bir metnin, kitabin, belgenin iceriginde gizli olan kavram, ilke
ve Ozellikleri anlama ve anlatma amaci ile yapilan bir taramadir. Belgelerdeki
bakis acisi, felsefe, dil, anlatim vb. 0zellikler, derinligine yapilacak
coziimlemelerle anlamaya ¢aligilir” (Karasar, 2022, s. 231).

Bu arastirmada “Biitiinciil Egitim” olgusu ile incelenen TYMM ortak metin
ve miizik Ogretim programlarinin “Kavramsal Beceriler” bilesenleri ile
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iligkilerine doniikk 6rnek uygulamalar1 betimlemeye dayali igerik analizleri
yapilmstir.

Bulgular

1. TYMM’nin ortak metninde vurgulanan kavramsal becerilerin
karsiligint miizik Ogretim programlarinda aradigimizda, ortak
metinde verilmesine ragmen programlarda atif yapilmayan kavramsal
becerilerden bir tanesi, ‘Celiski Giderme Becerisi’dir (MEB, 2025,
s.15)

Tablo 3. Celiski Giderme Becerisi ve Siire¢ Bilesenleri

KB2.1. Celiski Giderme Siirec Bilesenleri

Becerisi

Tammm: iki veya daha fazla KB2.1.SBI. Celiskinin/tutarsizligin nerede
olay/konu/durum arasindaki _oldugunu belirlemek

tutarsizligi  diizeltme ¢abasim1  KB2.1.SB2. ilgili hedefe ulasmak icin olas
ifade eder. yollar1 aragtirmak

KB2.1.SB3. Uygun yolu segerek harekete
geemek ve takip etmek
KB2.1.SB4. Elde edilen ¢6ziimii degerlendirmek

Oncelikle kavramsal becerilerin bu bilesenine déniik olarak; “MUZ.11.2.5.
Mesleki yonelimde miizik kariyerini gézlemleyebilme” 6grenme c¢iktisi ile ilgili
etkinliklerde ‘Celiski Giderme Becerisi’'ni gelistirecek sekilde bir 6rnek olay
tartistirilabilir.

Ornek 1: “Ash miizige ¢ok yetenekli ve isteklidir. fleride miizik 6gretmeni
olmay1 istemektedir. Ancak diger derslerinde de akademik olarak ¢ok basarilt
olan Asli’nin ailesi bu diisiinceye karsidir ve Asli’nin mesleki kariyerinin miizik
disinda bir kariyer olmasi gerektigi konusunda, kesin kararlidir”.

Burada miizik 6gretmeni ve 6grenciler, birlikte bu celiskili durumu analiz
edip, bu noktada neler yapilabilecegine iliskin ¢dziim yollarim diisiiniirlerken,
‘Celiski Giderme Becerisi’nin siire¢ bilesenleri adim adim takip edilir. Bu
calisma, ornekte verilen grenme ¢iktisiyla iligkili bir 6grenme etkinligi olarak
diistiniilebilir ve bu etkinligin i¢inde 6gretim programlarinin 6rnek etkinlikler
boliimiindeki aciklamalarda parantez i¢inde (KB2.1) seklinde belirtilerek bu
biitiinlesik beceriye atif yapilmis olunur.

Ornek 2. Bir baska omek; “MUZ.6.2.1. Tirk miizigi tiirlerini
karsilastirabilme” 6grenme ciktisiyla ilgili etkinliklerde sdyle bir 6rnek olay
tartistirtlabilir.

Televizyonda Tiirk sanat miizigi konseri izlerken Mehmet; sunucudan sdyle
bir anons duyuyor;

13



-Simdi koromuz sizlere Ussak makaminda bir tiirkii seslendiriyor...” Yangin
olur biz yangina gideriz...”

Mehmet; derste miizik 6gretmenine...

-Ogretmenim... Siz tiirkiilerin Tiirk halk miizigi bigimlerinden oldugunu
sOylediniz ama Tiirk Sanat miizigi konserlerinde de tiirkii sdyleniyor. Bunun
nedeni nedir? diye sordugunu diistinelim.

Miizik 6gretmeni bu konuyu sinifta bir tartisma konusu olarak kabul eder ve
miizik tiirlerini karsilastirirken, geleneksel miiziklerimizin iginde geligki gibi
duran bu yapiya iliskin 6grencilerin diislincelerini sorgulatabilir. Konu ile ilgili
dogru cevaplar i¢in onlar1 konuyu aragtirmaya yonlendirebilir. Arastirma
sonuclarini sundurup tizerinde degerlendirmeler yaptirabilir. Bu ¢alisma yine
ilgili 6grenme ¢iktisiyla iliskili bir etkinlik olarak planlanabilir ve ders planinda
da bu kavramsal beceri (KB2.1) olarak islenebilir.

Ancak, “Celiski Giderme Beceri” seti ile ilgili bizzat miizik egitiminin kendi
biinyesinde 6nemli bir ¢eliski alan1 bulunmaktadir. Séyle ki:

TYMM miizik 6gretim programlari; miiziksel dinleme, sdyleme, calma,
olugturma ve miizik kiiltiirii odakli etkinlikleri kapsar ve bu programlarda
miizigin kendisi “Amag” olarak kurgulanir. Ancak bu noktada Ogretim
programlarinin uzun siiredir atladigi ¢ok dnemli bir boyut, miizigin “Arag¢” olma
boyutudur. TYMM gibi oldukg¢a kapsamli ve biitiinciil egitim odakli kurgulanan
bir modelde her disiplinin “Ara¢” olma boyutunun da ilgili disiplinin 6gretim
programlarinda vurgulanmasi, bir zorunluluk olarak ortaya ¢ikmaktadir. Miizik
egitimi ile saglanan olumlu ve istendik 6grenme {irlinlerine iligskin analizlerimiz
sonucunda, karsimizda oldukgea etkili ve verimli bir potansiyel sahas1 goriiriiz. Bu
potansiyele ragmen, 6rnegin miizik egitiminin ¢ok 6nemli bir problemi olan ve
sinav odakli egitim sisteminin One ¢ikardigi derslerden farkli olarak, miizik
egitimi derslerinin gorece Onemsiz olarak konumlandirildigi olumsuz genel
alginin bizzat kendisi, 6nemli bir ¢eliskiyi yansitmaktadir. Iste miizik egitiminin
bizzat bu sorunu, programlarda atif yapilmamis olan kavramsal becerilerden
“Celiski Giderme Becerisi” baglaminda bir 6grenme ¢iktis1 veya 6grenme
etkinligi olarak diisiiniilebilir.

Ozellikle ortaokul miizik dgretim programinda miizik egitiminin yeri ve
onemine iliskin geligkileri gidermeye doniik ders igerikleri tasarlanmalidir.
Bunun temel gerekc¢elerinden biri, 6zellikle ortaokuldan sonra baslayan sinav
odakli egitim sisteminin yan etkilerinden birisi olarak, miizik derslerinin gereksiz
ve onemsiz olduguna iliskin ¢ok yaygin algidir.

Ikinci olarak; ortaokul doneminin, &zellikle miizige yetenekli olan
Ogrencilerin, miizik kariyerlerine doniik farkindaliklarinin nispeten tutum haline
gelmeye basladigi donem olmasi ve iilkenin miizik alanindaki yetigmis insan
ihtiyacina doniik mesleki kariyerlerin (sanat¢1, miizik 6gretmeni, akademisyen,
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yapimci, elestirmen, miizikolog vd.) sekillenmesine Onciiliik eden bir dénem
olmasidir. Ozellikle bu dénemde yapilan bilingli yonlendirmeler, giizel sanatlar
liselerinin varolusu Oniinde Onemli bir tehdit gibi duran nicelik ve nitelik
olgusuna katki saglayacagi gibi, egitimin yoneltme ilkesinin de etkin olarak
isletilmesini saglayacaktir. Bu donemdeki dogru yonelimler, daha sonra olusan
hayal kirikliklarmin ve iiniversite siavina doniik yigilmalarin da 6nlenmesine
katki saglayacaktir.

Ornegin miizik derslerinin énemsiz ve gereksiz olduguna iliskin bu olumsuz
alginin olusturdugu celiskiden hareket edersek; literatiirde bu konu ile ilgili
Tiirkiye’de yapilmis bazi calismalari; [(Bozkaya, 2003), (Aksu, 2007),
(Tirkmen, 2009), (Kilig, 2009), (Yazici, 2012), (Tiirkmen, 2013), (Toraman,
2013), (Bagc1 ve Can, 2019), (Avci, 2019), (Demir ve Nacakei, 2019), (Giiven ve
Celenk, 2020)] derleyen Aksu (2023, s.28), miizik dersinin énemsiz olduguna
iligkin alg1 konusunda tespitler iireten bu arastirmalarin sonuglarina gore;
velilerin, 6grencilerin, miizik digindaki diger brans Ogretmenlerinin ve okul
idarelerinin, miizik derslerine gereken Onemi ve ciddiyeti gostermedikleri,
ailelerin miizige ve miizik dersine ilgisiz kaldiklari, aileler i¢in ¢ocuklarinin
sadece genel akademik basarilarinin 6nemli oldugu, yonetici konumundakilerin
sanatsal derslerin, ¢ocuga saglayacagl yararin ve motivasyonun bilgisinde
olmadigi, miizigin salt bir eglence araci olarak goriildiigii, miizik egitiminin
potansiyeli hakkindaki biling diizeyinin toplumsal olarak diisiik oldugu yoniinde
tespitler oldugunu belirtmektedir.

Bu kapsamda, TYMM kavramsal becerileri igindeki “Celiski Giderme
Becerisi”, miizik egitiminin 6nemi ve fonksiyonuna iligskin yukarida vurgulanan
cok biiyiik ¢eliskinin, 6ncelikle karar vericiler tarafindan kabul edilmesi ve yine
ve bizzat miizik Ogretim programlarinin Onemli bir ugras alani olarak
tasarlanmasi, biitiinciil egitimin bir zorunlulugu olarak diigiiniilmelidir. Bir baska
deyisle, giiniimiiz miizik egitiminin en Onemli sorunlarindan birisi olan
“Onemsizlik Algis1” yikilmadan, zaten bu 6gretim programlarindan istenilen
sonuclarin alinamayacagina iliskin bir bakis acisin1 benimsemek ve sorunun
¢Ozlimiinii de disan ile birlikte bizzat miizik 6gretim programlarinin igerisinde
aramak miimkiindiir. Ancak mevcut miizik 6gretim programlar incelendiginde,
bu icerige doniik herhangi bir ders bilesenine yer verilmeden hemen “Amag”
olarak miizigi Ogretmeye doniik teknik Ggrenme ¢iktilariyla ise baslandigi
goriilmektedir. Biitiinciil egitim anlayisi, oncelikle egitim paydaslarinin ve en
onemli paydas olarak Ogrencilerin, biiyiikk resmi algilamalar1 ve
igsellestirmeleriyle gergeklesebilir.

Bu bakistan hareketle, miizik 6gretim programlarinda atif yapilmamis olan
kavramsal becerilerden birisi olarak, “Celiski Giderme Becerisi” olgusunu,
miizik egitimine doniik bu 6nemsizlik algis ile ilgili ¢eliskiyi gidermeye doniik
olacak sekilde, 6gretim programlarinda en basindan bir program ¢iktis1 olarak
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kapsamak ve bu becerinin silire¢ bilesenlerini aktiflestirecek etkinlikler
tasarlamak biitiinciil egitim agisindan daha gergekgi bir bakis olarak
diisiiniilebilir.

Bu kapsamda ozellikle ortaokul miizik O6gretim programlarinda; “Miizik
egitiminin fonksiyonu ve buna iliskin celiskileri giderebilme” seklinde bir
ogrenme ¢iktis1 dn goriilebilir. Ogrenme etkinlikleri olarak ta; bu beceri setinin
siire¢ bilesenleri olan;

“KB2.1.SB1. Celiskinin/tutarsizligin nerede oldugunu belirlemek
KB2.1.SB2. ilgili hedefe ulagmak icin olas1 yollar1 arastirmak
KB2.1.SB3. Uygun yolu secerek harekete gegmek ve takip etmek

KB2.1.SB4. Elde edilen ¢oziimii degerlendirmek” (MEB, 2025, s. 15)
adimlari bir miizik etkinligi ile aktiflestirilebilir.

Ornek 3. Miizik Etkinligi Taslagi

* “Celiski Giderme” kavramsal becerisinin birinci siire¢ bileseni olan;
“KB2.1.SB1. Celiskinin/tutarsizligin nerede oldugunu belirlemek”

Miizik 6gretmeni miizik egitiminin 6nemi, anlami ve birey olarak bizlere
kazandirdiklarina iliskin; tartisma, beyin firtinasi, sunum vb. bir etkinlikle
Ogrenci goriiglerini siif ortamina tagir. Devaminda miizik dersinin bu éneminin
ve fonksiyonunun farkinda olunup olunmadigina iligkin, Ogrenci olarak
kendilerinin ve ailelerinin algilar1 ve diisiincelerini yine 6grencilerin ifadeleriyle
ortaya cikartir. Miizik dersinin aslinda 6nemli oldugu ancak algida 6nemsiz
olduguna isaret eden goriis ve diisiinceleri biraz daha goriiniir kilarak, var olan bu
celiskiyi tartigma ortamina tagir. Daha sonra bu geliskili durumun giderilmesine
iliskin neler yapilabilecegine iligkin bir problem durumunu aktif hale getirir.

* “Celigki Giderme” kavramsal becerisinin ikinci siire¢ bileseni olan;
“KB2.1.SB2. Ilgili hedefe ulasmak icin olas1 yollar1 arastirmak”

Etkinligin devaminda; ilgili becerinin ikinci siire¢ bileseni olan; “KB2.1.SB2.
Ilgili hedefe ulasmak icin olasi yollar1 arastirmak™ asamasr ile ilgili olarak bu
celiskili durumu giderebilmek i¢in ne gibi calismalar yapilabilecegine iliskin
Ogrencilere goriiglerini ifade etme firsati tanir. Bir baska deyisle ‘Gneminin
farkinda olunmayan ders olarak miizik egitimi’ celigkisini giderme yollar
konusunda diisiince ve fikir liretmelerine dnciiliik eder. Bu noktada; miizigi bizzat
“amag¢” olarak disinmek yerine onu, pek ¢ok istendik davranigin
kazandirilmasinda ne kadar etkili olabilecegine iliskin, yani bir “ara¢” olarak
miizik egitiminin potansiyelini gozler Oniine serecek; bilimsel arastirmalari,
yasam Oykiilerini, miizikte iyi uygulamalari, bir baska deyisle miizigin yol agtig1
olumlu ve istendik sonuglar1 aragtirabileceklerini vurgular. Boylece, miizigin
birey olarak akademik, sosyal ve duygusal iyi oluslarimiza, 6z yeterlik, 6z giiven
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diizeylerimize ve toplumsal olarak sosyallesmemize, entegrasyonumuza, kiiltiirel
degerlerimizin ve kiiltiirel miraslarimizin yasatilmasina yaptig1 katkinin kanitlari
olarak bu bilimsel arastirma ve uygulamalar1 6ne ¢ikartir.

* “Celiski Giderme” kavramsal becerisinin ii¢ilincli siire¢ bileseni olan;
“KB2.1.SB3. Uygun yolu segerek harekete gegmek ve takip etmek”

Bir sonraki asamada, sorunu ¢dézmeye alternatif olabilecek secenekler
arasindan hangi yolun veya yontemlerin segilebilecegi konusunda 6grencilerini
tartigtirip, karar alma ve bu karar dogrultusunda harekete gecme siirecini
tamamlatir. Bu noktada, miizigin sosyal iyi oluslara, akademik iyi oluslara veya
0z giliven duygusuna vd. katkilarin1 konu edinen ger¢ek yasam Oykiilerine,
akademik arastirmalara veya drnek olaylara basvurulabilir. Bunlar arastirilip sinif
ortaminda, okul ortaminda, aile ortaminda sunulabilir. Bu sunumlarla etkilesime
sokulan paydaglarin bu konudaki 6nceki ve sonraki tutumlarma iligkin bazi
gbzlemler veya onlarin goriislerine iliskin bazi dl¢iimler yapilabilir. Ogrenciler
konu ile ilgili diistincelerine doniik 6z degerlendirme ve akran degerlendirme
formlar uygulayabilir. Bunun gibi, bu konudaki bilinglenmeyi saglayacak pek
cok farkli yol ve yontemlerden bir veya bir kagi bu agamada segilip uygulanabilir.
Sonuglart kayit altina alinabilir. Bir bagka deyisle dgrenci merkezli egitim
uygulamalarindan olan sorgulama temelli veya problem temelli &grenme
yaklagimlar1 dogrultusunda, bir bilimsel arastirma mantiginda girisilen eyleme
iligkin, planlanan ¢alismalar gerceklestirilerek veriler kayit altina alinir.

* “Celiski Giderme” kavramsal becerisinin dordiincii siire¢ bileseni olan;
“KB2.1.SB4. Elde edilen ¢oziimii degerlendirmek”

Etkinligin dordiincii ve son asamasinda; toplanan veriler analiz igin sinifga
masaya yatirilir ve verilerin gosterdigi biiyiik resme iligkin 6gretmen nezaretinde
cesitli ¢ikarimlar ve degerlendirmeler yapilir. Degerlendirme sonunda olusan
somut sonuglara gore, eyleme yeniden donmek veya olumlu sonuglanan eylemi
diger paydaslarla paylasmak gibi uygulamalar yapilir. Miizik egitiminin énemi
ve fonksiyonuna iligkin c¢eliskiyi giderme dogrultusunda girisilen eylemin,
olumlu veya olumsuz sonuglarina iliskin c¢esitli yansitmalar yapilir. Bu
yansitmalar Ogrencilerin derse doniik tutum veya motivasyonlarina doniik
dlgiimlerle olabilir. Ogrencilerin miizik dersinin potansiyeline isaret eden
goriisleri arasindaki degisimlere bakilabilir. Burada gézlenen olumlu degisimleri
cesitli yollarla duyurma etkinlikleri (sunum, bildiri, rapor vb.) yapilabilir.
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2. Miizik 6gretim programlarinda, iist diizey kavramsal beceriler iginde
atif yapilmayan becerilerden birisi de ‘KB3.3. Elestirel Diisiinebilme
Becerisi’dir (MEB, 2025, s.19).

Tablo 4. Elestirel Diisiinme Becerisi ve Siire¢ Bilesenleri

KB3.3. Elestirel Diisiinme Siire¢ Bilesenleri

Becerisi

Tanmm:  Karsilagilan  bilgilere KB3.3.SB1. Olay/konu/problem veya durumu

iliskin sorgulama, akil yiirlitme ve sorgulamak

yansitma becerisini ifade eder. KB3.3.SB2. Sorgulanan olay/konu/problem
veya durum ile ilgili akil ytiriitmek
KB3.3.SB3. Akil yiiriitmeyle ulastig1
cikarimlari yansitmak

Ozellikle lise miizik 6gretim programlarinda, kavramsal becerilerin iist diizey
diisiinme becerilerinden olan ‘Elestirel Diisiinme Becerisi’ni temsil etmek iizere;
“Miizik teknolojilerine doniik elestirel diisiinebilme” seklinde bir 6grenme
¢iktist ve siireg bilesenleri 6n goriilebilir.

Glinlimiiz teknolojik gelismelerinin hizi; biz insanlarin onlara uyum
saglamasini birakin, bu uyum i¢in hazirlik yapmamiza bile engel olabilecek
boyuttadir. Bu noktada ¢ok Onemli sorun alanlar1 olugmakta ve sorunlarin
¢Oziimiiniin ilk asamasi da her zamanki gibi egitim siireclerine havale
edilmektedir. Buradan hareketle giinliik yasantimizda teknolojinin yerini ve
fonksiyonunu kontrol altinda tutabilmek igin elestirel diisiinme siireglerinin her
zamankinden daha aktif ve daha fonksiyonel olarak igletilmesi gerekmektedir. Bu
teknolojik gelismelerden ve gelismelerle birlikte goriiniir olan sorun alanlarinin
en giincel olanlarindan biri, “Yapay Zeka” olgusudur.

Yapay zeka uygulamalarinin ¢ok aktif olarak kullanildigi alanlardan birisi de
miizik alanidir. Ozellikle miizik iiretimi boyutu, yapay zeka uygulamalarinin en
etkili olarak kullanildig1 bir boyut olarak karsimiza ¢ikmustir. Ornegin, ok kolay
sOzel talimatlarla bile; istenilen tiirde, igerikte, diizenlemede ve etkide miizik
eserleri kolaylikla tretilebilmektedir. Simdi, bu farkindalik i¢inde olan ortaokul
ve lise 6grencisinden, miizik egitimi derslerinde kendi ritim kalibini, kendi sarki
sOziinii veya kendi ezgisini olusturmasini istemek, o 6grencinin bu etkinligi,
‘yapay zekddan istemek varken nigin buna kafa yorayim’ seklinde gereksiz bir
ugras alan1 olarak yorumlanmasina sebep olabilmektedir. Su halde, bu alan ile
ilgili elestirel diisiinme siireglerini aktiflestirecek 6grenme ciktilar1 ve 6grenme
etkinlikleri, miizik dersi agismdan da giiniimiiziin 6nemli bir ugras alan1 olarak
ele alinmak zorundadir.

Miizik 6gretmeni boyle bir 6grenme ¢iktisina doniik etkinlikleri i¢inde; yapay
zeka ile tiretilen miiziklerin telif haklar1 konusundaki tartisma ile ilgili diisiinmek
ve mantiksal ¢ikarimlarda bulunmaya doniik bir etkinlik tasarlayabilir. Aym
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sekilde, bu teknoloji ile birlikte gergegini hi¢ aratmayan ve hatta ondan daha etkili
olacak sekilde bu miizikler iretilebiliyorsa, bu sektérde enstriiman ¢alan,
yorumculuk yapan, yapimcilik yapan, elestirmenlik yapan meslek gruplarinin
gelecegine doniik tahminlerle ilgili bir etkinlik planlayabilir. Hatta 6grencilerine
kendi yapay zekd miizik kurgularimi yaptirip, bu kurgularda hangi miizikal
bilesenleri uyguladiklarina iliskin sunumlarini dinletebilir. Yani miizik
teknolojilerine doniik elestirel diisiinme siire¢lerini aktif kilacak pek cok etkinlik,
hem 6grencilerin miizigi diisiinme ve algilama bicimlerine katki saglayacak hem
de onlarin olay ve olgulara elestirel bir gozle bakabilme becerilerini
gelistirecektir.

Ornegin miizik 6gretmeni bu 6grenme ¢iktist kapsaminda; “Yapay zeka
destekli miizik lretimlerinin, miizik sektdriinde; enstriiman galan, yorumculuk
yapan, beste yapan, yapimcilik yapan, elestirmenlik yapan meslek gruplarinin
gelecegine etkileri ne olabilir?” seklindeki sorusuyla 6grencilerin bu olguya
dontik elestirel diistinme siireglerini aktiflestirebilir.

Miizik Ogretmeni; “Miizik teknolojilerine doniik elestirel diisiinebilme”
ogrenme ¢iktisi ile ilgili olarak, bu beceri setinin siire¢ bilesenleri olan;

“KB3.3.SB1. Olay/konu/problem veya durumu sorgulamak

KB3.3.SB2. Sorgulanan olay/konu/problem veya durum ile ilgili akil
yiiriitmek

KB3.3.SB3. Akil yiiriitmeyle ulastig1 ¢ikarimlar1 yansitmak” (MEB, 2025, s.
19) adimlarini izletebilir.

* “Elestirel Diisiinme” kavramsal becerisinin birinci siire¢ bileseni olan;
“KB3.3.SB1. Olay/konu/problem veya durumu sorgulamak”

Ornegin Ogretmen; etkili bir miizik teknolojisi {iriinii olarak yapay zeka
temelli olarak {iretilmis bir sarki dinleterek, yapay zeka temelli miizikal tiretimler
hakkinda &grencilerin durumu sorgulamalarini baglatir. Sorgulamada 6gretmen
sorular1 kadar 6grencilerin de bu konudaki sorulari temel ¢ikis noktasidir. Bu
sorgulamada etkinligin amacina gore, 6rnegin miizigi gercek olarak icra eden
enstriiman sanatcilarmin  bu fonksiyonlarinin zayiflayip zayiflamayacagi
sorulabilir. Beste yapmak bu kadar kolaylasabiliyorsa, besteciligin gelecegi
sorgulanabilir. Ogrenciler, kendilerinin yapay zekd destekli sarki iiretmeleri
durumunda, sarkinin tiirii ve igerigi ne olurdu? Nigin dyle olurdu? seklindeki
sorular birbirlerine sorabilir.

* “Elestirel Diisiinme” kavramsal becerisinin ikinci siire¢ bileseni olan;
“KB3.3.SB2. Sorgulanan olay/konu/problem veya durum ile ilgili akil yiirtitmek”

Etkinligin devaminda, yapay zeka destekli miizik iiretimlerinin bu alana
hakim olmasi durumunda, gelecekteki gelismelerin ne olabilecegine iliskin
mantikl1 ¢ikarimlara dayal akil yiiriitme etkinlikleri yapilir. Ornegin 6gretmen,
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miizigin dijital ortamlara hapsolmasi sonucunda, miizisyenlerin hangi alanda
aktif kalabileceklerine iliskin Ogrencilerin ne dislindiikleri konusunda
yonlendirici bir soru sorabilir. Ogrenciler, dijital ortamlarin disindaki miizik
ortamlarinin canli miizik yapilan ortamlar olabilecegine iliskin ¢ikarimlar
yapabilirler. Bu noktada, canli miizik ortamlarinin ne olduklarina iliskin sorularla
ogrenciler, canli miizik yapilan mekanlar, canli miizik yayin yapilan programlar,
canli miizik icralarinin gergeklestigi konserler, dinletiler vb. ortamlarin daha fazla
one c¢ikabilecegine iliskin ¢ikarimlarda bulunabilirler. Veya yapay zeka
olgusunun miizigin bu aktif alanlar1 iizerinde oynayacagi olumsuz etkiler nedeni
ile yapay zeka destekli uygulamalara karsi, kontrolli ve mesafeli bakmak
gerektigi yoniindeki ¢ikarimlarini sunabilirler.

* “Elestirel Diisiinme” kavramsal becerisinin ig¢iincii siire¢ bileseni olan;
“KB3.3.SB3. Akil yiiriitmeyle ulastig1 ¢cikarimlar1 yansitmak™

Etkinligin son bdliimiinde; 6gretmen, tiim bu diisiince ve goriislerden sonra
ogrencilerin yapay zeka temelli miizik iiretimlerine iliskin tavirlarinin ve bu
olguyu kendi akademik ve giincel yagamlarinda konumlandirdiklar yer ile ilgili
diisiince ve uygulamalarini sorgular. Bazi 6grenciler belli olumsuzluklart
barindirmasina ragmen, miizigin bizzat bu ¢aligma alaninin yeni miizikal ugraglar
ve yaraticilik siire¢lerini yine aktif tutabilecegi yoniinde goriis bildirebilirler. Bazi
ogrenciler, ileride canli miizik olgusunun ¢ok daha etkili olacagina doniik bir
cikarimla, miizigi canli olarak deneyimleyebilecek etkinlik ve arag-gereglerin
daha etkili kullanilmasi gerektigi yoniinde pozisyon alabilirler veya goriis
sunabilirler. Veya Ogrencilerde, 6nemli olan yapay zekd temelli miizik
olugturmak degil, bu imkana ragmen kendi yaraticiliklar ile gesitli tiretimler
yapmanin daha 6nemli ve anlamli olacagina iligkin bir farkindaligin olusmasi
saglanabilir. Ogrenci goriisleri, tutumlari ve davramslari, miizigin canli olarak ve
bizzat kisinin kendisi tarafindan deneyimlenmesinin énemine ve anlamina doniik
olarak degisebilir veya sekillenebilir.

Miizik 6gretim programinda atif yapilmayan diger kavramsal beceri setleri ile
ilgili olarak yeni ve kapsamli 6grenme ciktilar1 ve siire¢ bilesenleri ile yeni
miizikal etkinlikler tasarlamak miimkiindiir. Buradan hareketle arastirmada tespit
edilen atif yapilmamis kavramsal becerilerle ilgili olarak, becerinin iliskili
olabilecegi 6grenme ¢iktisi ile ilgili etkinlikler bazinda yapilabilecek bazi
uygulamalar asagidaki gibi 6rneklendirilebilir.
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Tablo 5. Miizik Ogretim programlarinda Atif yapilmayan Diger Kavramsal Beceri Setleri

ve Ornek Etkinlikler

Miizik Ogretim programlarinda Atif
Yapilmamis Olan Diger Kavramsal
Beceriler: Tanimlar:

Var Olan Ogrenme Ciktilar1 ile Ele
Aliabilecek Etkinlik Ornekleri

KB2.17. Degerlendirme Becerisi:
Mevcut olay/konu/duruma iligkin 6lg¢iit
belirleyerek 6lgme yapmay1 ve Slgme
sonuglarim1  belirledigi  6lgiitlerle
kargilagtirarak yargida bulunmayi ifade
eder.

“MUZ.6.2.3. Tiirk miizigi calgt
topluluklarin1 karsilagtirabilme” &grenme
ciktistyla iligkili olarak; dgretmenin miizik
etkinliklerinde kullandig1 okul calgilarinin
hangisi veya hangilerinin daha etkili ve
motive edici oldugu konusunda
degerlendirme yapmak (KB.2.17).

KB2.18. Tartisma Becerisi: Herhangi

bir konu hakkinda  goriislerini
mantiksal g¢ercevede sunmayi, bagska
goriisleri  dinlemeyi  ve  kendi

goriiglerini bagka goriislerle mantiksal
acidan kiyaslamayi ifade eder.

“MUZ.8.2.8. Ortak repertuvardaki eserleri
sOyleyebilme” 0Ogrenme ¢iktistyla iliskili
olarak; Ogrencilerin ortak repertuvarda
verilen eserleri, degerler, sanat alan
becerileri,  egilimler vd.  agisindan
tartismalarini saglamak (KB.2.18).

KB2.19. Mantiksal  Denetleme
Becerisi: Bir onerme ya da ¢ikarim
formel (bigimsel) olarak akil ilkeleri ve
akil yiiriitme bi¢imlerine uygun sekilde
ise kosmay1 ifade eder.

“MUZ.11.3.1. Dért vuruslu 6lgii tiirlerinde
ritim esligi yaratabilme” 6grenme ¢iktisiyla

iligkili ~ olacak  sekilde;  Ogrencilerin
irettikleri farkli ritim kaliplarini, olcii
sayisina  uygunluk, belirlenen  ritim

darplarina uygunluk, eslik etmeye uygunluk

gibi  olgiitlere uyarak kontrol etmek
(KB.2.19).
KB2.20. Sentezleme Becerisi: “MUZ.8.1.6. Ritim kaliplar1 olusturabilme”
Parcalar arasinda iliski  kurarak oOgrenme  ¢iktistyla  iliskili  olarak;
pargalar1 6zgiin bir biitin olusturmak Ogrencilerin  olusturduklar1 farkli ritim
yolu ile bir araya getirme siirecini ifade  kaliplarin1  birlestirerek ~ ‘ritim  galisma

eder.

egzersizleri’ ve ‘eslik amacli ritim kaliplar1®
olusturmak (KB.20).

KB2.12. Mevcut  Bilgiye/Veriye
Dayali Tahmin Etme Becerisi:
Mevcut  olay/konu/duruma iligkin

eldeki veriler iizerinden hesaplamalar
yaparak yargida bulunmay:1 ifade eder.

(“MUZ.12.2.6. Miizik enddistrisini
gozlemleyebilme” 6grenme ¢iktisina iligkin
etkinliklerle iliskili olacak sekilde; yapay
zekd ile iretilen miiziklerin hakimiyeti
sonucunda, ger¢ek miizik olgusunun
ilerideki yonelimi konusunda 6grencilerin
tahminlere dayali ¢ikarimlarini belirleme

(KB.12).
KB3.1. Karar Verme Becerisi: Bir “MUZ.12.3.1. Kendi sahnesini
ihtiya¢ durumunda karar durumuna yapilandirabilme”  6grenme  ¢iktistyla
iligkin amaci  belirleme, bilgi baglantil olarak; 06grencilerin sinif ya da
arama/toplama, olast alternatif okul korosu i¢in segilecek repertuvar
onermeler/segenekler olusturma, hakkinda karar alip uygulayabilecekleri
olusturdugu onermeler/segenekler siireclere iligkin ¢alismalar (KB3.1).

iizerinde mantiksal denetleme yapma,
ulagilan yapiya dayali se¢im yapma ve
kararmn sonuglar1 {izerinde yansitma
yapma becerisini ifade eder.
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KB3.2. Problem Cézme Becerisi: “MUZ.11.3.2. Kendi sarkisini yaratabilme”
Karsilagilan sorunla bag edebilmek i¢cin  6grenme ¢iktisiyla iligkili olarak; sarkisinin
duruma iligkin yapilandirma, 6zetleme, sozleri, sozlerinde ifade edilecek deger,
gozleme dayal/mevcut bilgiye/veriye duygu, konu gibi igerigi, sarkisinin tiiri,
dayali tahmin etme, akil yiiriitme, ritim 6zelligi gibi unsurlar tagiyan benzesik
yansitma/degerlendirmede bulunmay1 eserleri arama-arastirma, bulma, analiz etme
kapsayan biligsel islemleri  ve kendi eserini olusturma agsamalarini, bir
ylriitebilmeyi ifade eder. arastirma projesi formatinda olusturmak,
sunmak ve degerlendirmek (KB3.2).

Tartisma ve Sonuc¢

Miizigi ve miizik egitimini, tek basina miizi§i Ogretmek amaciyla
konumlandirmak ve onun arag olarak kullanildiginda nelere yol acabilecegini goz
ardi etmek, TYMM nin 6n gordiigii biitiincll egitim anlayisiyla celisir. Bu
celiskiyi ortadan kaldirmanin en etkili yollarindan birisi, TYMM nin organize
etmeye calistig1 tim egitim disiplinlerinin, dncelik-sonralilik, 6nemlilik-daha az
onemlilik, gereklilik-daha az gereklilik vb. ayrimlara asla girmeden esit ve ayni
degerde kurgulanmasi ve bugiine kadar fonksiyonunu yeterince isletemedigimiz
sanat odakli dersler ve tabi ki miizik egitimi derslerinin, dogru kurgu ve
planlamayla ne kadar elverisli bir calisma alani olabilecegini fark etmektir.
Miizik egitimi sadece duyusal algilarimiza ve devinsel becerilerimize degil,
biligsel formasyonumuza da énemli katkilar saglar.

Biitiinciil egitim yaklagimini temele alan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde
(MEB, 2025) “Bilgi kiimeleri ile kavramsal beceriler, alan becerileri, bu
becerileri destekleyen egilimler ve programlar arasi bilesenler cercevesinde
iliskisel ve dongiisel bir yap: tasarlandigi”(s. 13) ve “Ornegin yapilandirma,
Ozetleme, tahmin etme, degerlendirme biitiinlesik becerileri iist diizey diisiinme
becerilerinden biri olan ‘Problem C6zme Becerisi’nin siire¢ bileseni olarak islev
gormektedir” (MEB, 2025, s. 14) denilmektedir. Nitekim yukarida Tablo 2°de,
Ust Diizey Diisiinme Becerileri'nden 6rnegin ‘Problem Cozme Becerisi’ne
bakildiginda; bu beceri setinin siire¢ bilesenlerinin, bazi biitiinlesik becerilerin bir
arada isletilmesinden olustugu goriilmektedir.

Ancak bu durum ve bu yapi, {ist diizey diisiinme becerileri olarak sunulan
kavramsal becerilerden, “Elestirel Diislinme, Karar Verme ve Problem Cézme”
becerilerinin, i¢cinde barindirdig: tiim biitiinlesik becerileri bir arada aktif kilacak
miizik etkinlikleri veya 6grenme ¢iktilart olusturmanin 6niinde bir engel degildir.
Bir bagka deyisle miizik egitimi, iginde diisliniilebilecek etkinlik ve uygulamalar
ile tiim bu st diizey diisiinme becerilerini aktif kilacak belki de en uygun
disiplinlerden birisidir.

Ayrica, bu calismada da tespit edildigi {izere modelin ortak metninde 6n
gorililmesine ragmen, bazi1 kavramsal becerilere iligkin 6grenme ¢iktilar1 ve siireg
bilesenleri ile bunlara doniik 6grenme etkinliklerinin belli bir diizeyde miizik
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Ogretim programlarina yansitilmadigi gozlenmektedir. Nitekim bu arastirmada da
bu durum, daha goriiniir kilinmaya calisilmistir.

Giliniimiizde; miizigi ve miizik egitimini sadece miizige yetenekli olanlara
hitap eden, yetenegi olmayanlar igin ise bir eglence ve bos zamani degerlendirme
araci olarak gérmenin ¢ok 6tesinde olmaliyiz. Miizik, sadece icra edilen sarki-
tiirkii-enstriiman olarak sinirlandirilmamali, miizigi diisiinme, miizikle diisiinme,
miizikle fikir iiretme gibi etkinlikler de miizik egitimi derslerinde énemli bir katki
ve Onemli miiziksel beceriler olarak kabul edilmelidir. Miizik ve diger sanat
odakli derslerimiz, biitlinciil egitimin en dnemli biitiinleyicileri olma potansiyeli
tasimaktadir. Orgiin genel miizik egitiminden gecen her birey ileride elbette iyi
bir miizisyen olmayacaktir. Ancak miizik egitimi  bilinyesinde
gerceklestirebilecegimiz pek ¢ok etkinlik; TYMM o6rneginde oldugu gibi, pek
¢ok alanin hedefledigi kavramsal, fiziksel ve sosyal-duygusal Ogrenme
becerisinin, pek ¢ok alanin hedefledigi egilimlerin, pek ¢ok alanin hedefledigi
degerlerin ve erdemlerin, en az onlar kadar ve bazi durumlarda onlardan ¢ok daha
etkili ve kalici bir bigimde olusmasina hizmet edebilir.

Oneriler

1. Miizik egitimine, TYMM’de 6n goriilen biitiinciil egitimin ¢ok 6nemli
bir biitiinleyicisi olarak bakilabilmelidir.

2. Miizik egitimine, TYMM’deki sadece kavramsal beceriler baglig
altindaki 6grenme ¢iktilarina degil, modelin diger tiim bilesenlerine
hizmet edecek bir kurguyla yaklasmak ve onu sadece amag olarak
degil cok etkili bir arag¢ olarak organize etmek gereklidir.

3. Miizik 6gretim programlari, TYMM ortak metninde 6n goriilen
program bilesenlerinin her birini gerceklestirmeye doniik 6grenme
ciktilarim ve 6grenme etkinliklerini kapsayacak sekilde olusturulmali,
eksik alanlar birakilmamalidir.

4. Miizik O6gretim programlarinin beceri odakli diizenlenmis olmasi,
mizigin sadece icra boyutunda kalmasina neden olmamali, miizigi
disinme ve miizikle diislinme gibi beceri setlerini de
aktiflestirmelidir.

5. Okullarimizda saghkli ve  bilingli bir miizik egitimini
gerceklestirmenin Oniindeki sorun alanlarina daha samimi bir bakig
agisiyla yeniden yaklasmak gerekmektedir.

6. TYMM’nin bitiinciil egitim anlayigsini olusturabilmede miizik
egitiminin yeri ve &nemine doniik yeni bir farkindalikla, Istiklal
Marsi’mizin okundugu her okula, okulun tiirii ve amaci ne olursa
olsun en az bir mizik Ogretmenini atayabilmeliyiz. Bdyle
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bakildiginda da iilkenin miizik 6gretmenine olan gergek ihtiyaci daha
yakindan fark edilecektir.

TYMM nin biitiinciil egitime yaptig1 vurgunun arka planina daha
detayli yaklasildiginda, sanat agirlikli derslerin, (miizik, resim,
drama, edebiyat vb.) aslinda bu modelin can alic1 dersleri oldugunu
fark edebilmeliyiz.
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Dijital Yerliler Icin Egitim Icerigi
Ornegi: Yapay Zeka Ipe Un Serebilir
mi?

Arda Ozyurt! & Ayse Beren Kavas® & Giines
Ozseker’ & Zehra Topal Altindis*

S6z konusu bu boliimde istanbul’da Anadolu yakasinda yer alan bir Bilim ve
Sanat Merkezine devam eden besinci ve altinci simif 6grencilerinin Tiirkge
dersinde dil yetkinligini yansitan deyimleri ve atasozlerini yapay zekd (YZ)
destegiyle iiretilen resfebeler araciligiyla daha kolay ve kalici 6grenip
ogrenmedigini belirlemek amaciyla yapilan ¢aligmaya ait bilgiler yer almaktadir.
“Goriinti, (gorseller) gergegin en hizli anlatim yoludur.” Anoniminden hareketle
arastirmanin odagina resfebeler araciligiyla olusturulan gorseller yer almaktadir.
Ogrenciler isbirlikli 6grenme yontemi kullanilarak kendilerine uygulanan
o0grenme deneyimine dair goriiglerini belirtmislerdir. Bu boliimde, arastirmayla
ilgili tim adimlar bagliklar altinda sirayla sunulmustur.

Giris
"Bir resim, bin kelimeye bedeldir."” (Konfiicyiis)

Yirmi birinci yiizyilda dijital teknolojiler ve yapay zekd (YZ) alanindaki
geligsmeler egitim siireglerini doniistiirerek egitimcilere dil 6gretiminde yenilikgi
firsatlar sunmaktadir. YZ destekli uygulamalar, Ogrenme siireclerini
bireysellestirmenin yani sira 6grenci katilimini artirma, dil becerilerini gelistirme
ve anlik geri bildirim saglama gibi avantajlar sunarak dil egitiminin etkinligini
onemli Ol¢lide artirmaktadir (Chen, Chen ve Lin, 2020; Chen vd., 2021). Bu
baglamda YZ tabanli 6grenme araglari, 6grencilerin dil bilgisi, kelime dagarcigi
ve telaffuz gibi alanlarda etkili pratik yapmalarimi saglamakta ve &grenme
deneyimlerini zenginlestirmektedir (Jeon, Lee ve Choe, 2023; Ji, Han ve Ko,
2023). Ayrica uluslararasi bilgi taban1 YZ’nin dil becerileri iizerindeki etkisini
genis bir literatiirle desteklemekte ve bu alanda Onemli bir kaynak
olusturmaktadir (Jeon, Lee ve Choi, 2024). Bu gelismeler, yalnizca dil egitiminin
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niteligini yiikseltmekle kalmamakta ayni zamanda Ggretmenlerin Ggrenci
gereksinimlerine daha duyarli bir sekilde yanit vermelerine de olanak
tanimaktadir. Bu dogrultuda YZ’nin Tiirk¢e egitimine entegrasyonu ve bu
entegrasyonun etkilerini ele alan arastirmalara duyulan ihtiyag giderek
artmaktadir denebilir.

Yapay zekad ile ilgili yapilan genis capli arastirmalar bulunmaktadir.
Bunlardan en dikkat ¢ekenlerden biri Kiiresel Yapay Zeka o6grenci anketidir
(Digital Education Council, 2024). S6z konusu anket, 16 farkli iilkede 6grenim
goren ilkdgretim ve ortadgretim dgrencisi olmak iizere toplam 3839 dgrenciye
uygulanmistir. Arastirma sonuglarina gore dgrencilerin YZ’y1 kullanma oranlar
baglaminda; %86’s1 YZ’y1 egitimde, %541 haftalik islerini yiiriitmede, %66’s1
YZ araci olarak ChatGPT’yi tercih ettigini belirtmistir. Kullanim amaglari
baglaminda; %69’u bilgi aramada, %42’si dilbilgisi kontrolii yaptirmada ve
%33’i metin/belge 6zetlemede kullandigini belirtmistir. Buradan hareketle
yapay zeka ile ilgili 6nemli gelismeleri rapor eden aragtirmalarin daha ¢ok
uluslararasi bilgi tabaninda mevcut oldugu goriilmektedir (Huang, Hew ve Fryer,
2021; Liang vd., 2023; Jeon vd., 2024).

Yerel alanyazinda (3 Aralik 2024 tarihinde) énemli veri kaynagi sunan TR
Dizin ve Google Akademik veri tabanlarinda makale kategorisinde yapilan
taramalar, yurt i¢i ulusal yayinlarin bu alandaki sinirh varhigmi agikca ortaya
koymustur. Bu baglamda, Akkaya ve Civgin’in (2021) Tiirk¢e egitiminde YZ
kullanimina iliskin teorik bir ¢cergeve sundugu calismasi, YZ ve Tiirkce egitimi
entegrasyonunun onciil arastirmalarindan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Banaz ve
Demirel (2024), Tiirkge O6gretmen adaylarinin YZ okuryazarlik diizeylerini
kapsaml1 bir sekilde incelemis, Sarikaya ve Kavan (2024) ise ayni orneklem
grubunun YZ’ye yonelik tutumlarini degerlendirmistir. Giin ve Durmus (2024),
Tiirkge egitiminde ChatGPT’nin kullanim alanlarini tartisirken Kat1 ve Can
(2024), YZ’nin yabanci dil olarak Tiirkce Ogretiminde okuma becerisi
baglamindaki uygulanabilirligini aragtirmistir. Uluslararas1 bilgi tabanlarinda
“YZ ve dil becerileri” konulu aragtirmalarin genis bir yer bulmasina karsin ulusal
bilgi tabaninda “YZ ve Tiirkce egitimi” ile ilgili caligmalarin nicelik olarak
yetersiz olmasi, YZ’nin ana dili olarak Tiirk¢e 6gretiminde kullanimina yonelik
aragtirmalarin  siirli kaldigimi  gostermektedir. Bu durum Tiirkge egitimi
alanindaki temel arastirma bosluklarindan birine isaret etmektedir. S6z konusu
bu arastirma ile alandaki bu bosluklarin kapatilmasina hizmet etmek
amaclanmaktadir.

S6z konusu arastirma, 21. yiizyilin en 6nemli araglarindan biri olan yapay
zekadan (YZ) ve web 2.0 araglarindan faydalanilarak hem egitimde firsat esitligi
hem de 6grenciye gorelik ilkesi gozetilerek yapilandirilmistir. Ayrica iilkemizde
her yastan bireyin bilimsel diislinme ve bilime katki sunmasia 6nciiliikk eden
Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu’nun (TUBITAK) kamuoyu
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ile paylastig1 “Destek Siireclerinde Uretken Yapay Zekanin (UYZ) Sorumlu ve
Giivenilir Kullanim1 Rehberi” nde yapay zekanin (YZ) metin, kod, goriinti, veri
ve diger icerik tiirlerini insan benzeri bir yetkinlikle iiretebilme kapasitesine sahip
oldugu belirtilmektedir. Ayrica, UYZ’ nim bilimsel kesif siireclerini hizlandirma,
arastirma verimliligini artirma vb. (TUBITAK UYZ Kullanim Rehberi, 2025)
avantajlar1 olmasi nedeniyle s6z konusu aragtirmada YZ araglar1 etik sinirlar
gozetilerek kullanilmistir. Bunun yaninda YZ'nin aragtirmanin hangi adimlarinda
nasil kullanildig1 yontem béliimiinde sunulmustur.

Tiirkce Egitimi ve Yapay Zeka

Bu boliimde oncelikle yapay zeka kavramina deginilerek baglamanin dogru
olacagi diisliniilmiistiir. Bu baglamda yapay zeka kavrami ilk kez 1956 yilinda
gergeklesen Dordmund konferansinda John McCarthy tarafindan kullanilmigtir
(Alpaydin, 2013). O giinden giiniimiize gelisimi ve etkisi artan bir ivme ile devam
etmektedir.

YZ teknolojileri, dil egitimi alaninda koklii bir doniisiim yaratarak 6grenme
sireclerini hem daha verimli hale getirme hem de kisisellestirme konusunda
biiylik firsatlar sunmaktadir. YZ, bireysel 6grenme ihtiyaglarina dinamik bir
sekilde uyum saglayarak 6grencilerin performansini artirmakla birlikte dille ilgili
materyallere erisimi de kolaylagtirmaktadir. Bununla birlikte 6gretmen odakli
gelencksel yaklagimlari geride birakarak Ogrenci merkezli 6grenme anlayigini
giiclendirmekte ve 6grenme siireglerini her 6grenci igin bireysellestirilmis (6zel)
bir deneyime doniistiirmektedir (Tafazoli ve Gomez-Parra, 2017). Ozellikle
ChatGPT, Manus, Gemini gibi sohbet robotlari, etkilesimli 6grenme deneyimleri
sunarak dil 6grenen bireylerin dil becerilerini gelistirmelerinde etkili araglar
olarak one c¢ikmaktadir (Mai, Da ve Hanh, 2024). Ayrica dil becerilerinin
gelisimini desteklemek amaciyla YZ entegrasyonunu ele alan arastirmalar,
yenilikgi yaklagimlarla dil egitimine katki saglamakta ve 6grencilerin daha etkin,
etkilesimli 6grenme deneyimleri yagamalarina imkan tanimaktadir (Chien, Wu,
Lai ve Huang, 2022; Divekar vd., 2021; Gasaymeh, 2024; Jiang, 2024; Xu vd.,
2022; Wagner, 2024).

Tiirkce Egitiminde Atasozii ve Deyimin Yeri

Egitim ile ilgili yapilan bilimsel ¢aligmalarin bir¢ogunda bazen amag, bazen
de arag, olarak bagvurulan atasozleri, halkin deger yargilarini tagiyan kaliplagmis,
0zl sozler (Parlatir, 2007) olarak tanimlanmaktadir. Bununla beraber sozlii ve
yazili ifadelerde kullanilan kelimelerin gesitliligi, sayisi, niteligi ve artisi ile ifade
igerisinde yer alan bu kelimelerin metnin i¢indeki baglamda ger¢ek ve mecaz
anlamlarinin dogru algilanmasi dil gelisiminin olumlu ydnde ilerlediginin
gostergesi olarak kabul edilir. Yiizyillar boyunca devam edegelen Kkiiltiirel
degerleri barindiran yazili ve sozlii metinlerin gelisim ¢aginda olan bireylere
aktarimida sozlerin, bir tasiyict ve nakledici olarak deyim ve atasozlerinin
onemli bir yeri vardir. Ciinkii yeryiiziinde konusulan her dil, iginde var oldugu
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milletin kiiltlirel degerlerini, diinya goriisiinii barindirir ve yansitir. Bu sebepten
dolayi da dil 6gretimi ayn1 zamanda deger 6gretimi ve kiiltiir aktarimi1 demektir.
Deger ve kiiltiir 6gretimi noktasindan dil 6gretimine baktigimizda ise deyim ve
atasozlerinin 6gretimi One ¢ikmaktadir. Tiirkge 0gretimi igerisinde gerek yazili
gerekse sozlii olarak bireyin kendisini yetkin bir sekilde ifade etmesinde deyim
ve atasdzleri en onemli dilsel birlikler olarak goriilmelidir. Deyim ve atasdzlerini
yerli yerinde kullanmak demek, bireyin kendini hem yazili hem de sozlii olarak
iyl ifade etmesi demektir. Ayrica bu yapilar yaziya veya konusmaya ayri bir
canlilik, sicaklik ve incelik kazandirir. Ciinkii dilin gergek giizelligi ve inceligi
her zaman deyim ve atasozlerinin niteligiyle paraleldir.

Dil o6gretiminde amag, bireylerin ifade yeteneklerini gelistirmek, diger
insanlarla iletisimini saglamak ve sahip olunan kiiltiiri kulaktan kulaga
aktarmaktir. Boylece dil, insanlari birbirine yaklagtiran en giiglii ara¢ konumuna
gelmektedir (Kavcar 1996: 16). Dil, bireyleri sadece iletisimi saglayan bir arag
olarak biitiinlestirmez, kiiltiirel olarak da bir biitlinliik saglamada en onemli
aragtir. Iste dilin bu boyutunu destekleyen ve yiiriiten en dnemli malzeme ise
deyim ve atasozleridir. Bu baglamda Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nin genel
amaglar1 boliimiinde gecen, “Ogrencilerin Tiirkgeyi sevmelerini, onu dogru ve
etkili kullanmalarim saglamak” i¢in dilin giizel ve kiiltiiriin zengin 6rneklerinden
olan atasozleri ve deyimler kullanilabilir.

Deyim ve atasozlerinin 0gretilmesi noktasindan literatiire bakildiginda ise
yeterli ¢alismanin olmadig1r goriilmiistiir. Bas (2002), “Tiirkce Temel Dil
Becerilerinin Ogretiminde Atasézlerinin Kullanimi” adli calismasinda Tiirk¢enin
Ogretiminde atasozlerinin 6nemli bir yere sahip oldugunu ortaya koymustur. Mert
(2009) calismasinda, s6z varliginda basat Ogelerden biri olan “deyim”leri
kazandirmaya yonelik etkinliklerle birlikte ana dili egitimi ve 6gretimi siirecinde
s0z varligi belirlemeye yonelik calismalarin gerekliligi ve 6nemi iizerinde
durmustur. Bununla birlikte Bagci (2010) tarafinda yapilan arastirmada, 5. sinif
ogrencilerine aragtirmaci tarafindan gelistirilen Atasozleri ve Deyimleri Algilama
Testi uygulanmis ve arastirmadan elde edilen sonuglardan hareketle ilkdgretim 1.
kademe Ogrencilerinin dil becerilerinin gelisiminde (okuma, dinleme, konugsma
ve yazma) atasozleri ve deyimlerin kullanilmasina yonelik dneriler sunulmustur.
Gortildiigii lizere alanyazinda atasozii ve deyimleri odagina alan bazi ¢alismalar
bulunmaktadir. Ancak yapilmis olan arastirmalar nispeten daha az giinceldir.
Daha giincel olan ¢aligmalara bakildiginda (Doykun, 2025; Erdem & Kana, 2025;
Gézcii, 2025; Giilden & Kaplan, 2025; Kalkan, 2025; Ozcelik, B., & Oz¢akmak,
2025) yapay zekanin kullanim yerlerine gore Ustlendigi gérevlere dair bir izlence
sunmaktadir. Buradan hareketle egitim-6gretim alaninda Ogretim materyali
tasarlama amaciyla web 2.0 araclar1 yer alirken yapay zekanin daha az tercih
edilmis oldugu ifade edilebilir. Bu yoniiyle de alana katki sunacak bir ¢caligma
oldugu sdylenebilir.
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AKkran Aracihgiyla Yapay Zekanin Ogretim Amach Kullanmilmasi

Akran araciligi ile sunulan 6gretim, dgrencilerin diger 6grencilere 6gretim
sundugu bir Ogretimsel diizenlemedir. Kaynastirma uygulamalarimin
yayginlagmasi ve bu nedenle siniflarda farkli performans diizeyinde dgrencilerin
bulunmaya  baglamasi, Ogretmenlerin  programi  biitiin  dgrencilere
bireysellestirerek uygulamakta giicliik yasamalarina neden olmustur (Elbaum ve
Vaughn, 1999; King-Sears ve Bradley, 1995). Akran araciligi ile sunulan
Ogretim, bu sorunun ¢oézimil i¢in etkili yollardan biridir. Akran araciligr ile
sunulan 6gretim hem genel egitim, hem de 6zel egitim diizenlemelerinde etkili
olarak kullanilmaktadir (Utley, Mortweet ve Greenwood, 1997). Odaklandiklar1
Ogretim asamasi (edinim, akicilik), yapist (bir 6grencinin digerine Ggretim
sunmasi ya da Ogrenci ciftlerinin sirayla birbirlerine 6gretim sunmasi) ve
ogrencilerin eslestirilme yontemleri (biiyiik yasta 6gretmen 6grenci, biitiin sinifa
akran aracilif1 yoluyla 6gretim uygulama) gibi cesitli modeller gelistirilmistir
(DuPaul ve Eckert, 1998). Akran aracilig1 ile 6gretim sunma uygulamalarinin
avantajlar1 sdyle siralanabilir:

(a) Biiyiik grup egitimi sirasinda ¢ok daha uzun siiren tepki i¢in bekleme siiresi
akran 6gretimi uygulamalariyla kisaltilabilir ve 6grencilerin derse aktif katilimini
saglar (Miller, 2002).

(b) Akranlarm bire bir ¢alismasi nedeniyle her ikisine de daha fazla alistirma
yapma firsat1 saglar (Utley, Mortweet ve Greenwood, 1997).

(c) Ogretim sirasinda aninda doniit verildigi, hatalar hemen diizeltildigi igin
hatalarin tekrarlanma ihtimalini azaltir ve 6grencinin daha fazla pekistirilmesini
olanakli kilar (Arreaga-Mayer, 1998; Utley, Mortweet ve Greenwood, 1997).

Alanyazin incelendiginde akran araciligi ile sunulan &gretimin etkililigini
gosteren pek ¢ok aragtirmaya rastlamak miimkiindiir. S6zIii matematik problemi
¢ozme (Harper, Mallette, Maheady ve Brennan 1993), para 6deme (Schloss,
Kobza ve Alper, 1997), toplama islemi yapma (Fueyo ve Bushell, 1998), islem
akiciligr (Beirne-Smith, 1991) gibi becerileri kazandirma, otistik 6grencilerin
sosyal davranislarin1 (Pierce ve Schreibman, 1997), dikkat dagmikligi ve
hiperaktivitesi olan ¢ocuklarin smif i¢i davraniglarimi artirma ve kontrol etme
(DuPaul, Ervin ve Hook, 1998), gorme yetersizligi olan bir denegin sosyal
etkilesim diizeyini artirma (Jindal-Snape, 2005) bunlar arasinda sayilabilir. S6z
konusu ¢aligmalar arasinda yapay zekanin kullanimina yonelik bir aragtirmanin
yer almadigi ifade edilebilir. Bu yoniiyle ¢alismanin 6zgiin oldugu sdylenebilir.

Amag

Bu aragtirma dil ve edebiyat gatisi altinda Tiirkge dgretiminde yapay zekanin
(YZ) roliine odaklanarak ortaokul besinci ve altinci sinif §grencilerine atasozii ve
deyimleri YZ’ dan destek alarak iretilen resfebeler araciligiyla 6gretmeyi
hedeflemekle birlikte yerel alanyazinda Tiirkce egitiminde yapay zekanin
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kullanilmasina yonelik bilgi bosluklarina katki sunmayir amaglamaktadir. Bu
dogrultuda aragtirmanin amacini gergeklestirmek igin asagidaki sorulara cevap
aranmaktadir:

“Ortaokul besinci ve altinct simif 6grencilerine atasozii ve deyimleri YZ
araglartyla iiretilen resfebeler ile dgretmek miimkiin miidiir? Ogrencilerin YZ
araclarini kullanmast derse yonelik olumlu tutum gelistirmesine katki saglamakta
midir? YZ araglarini akran 6grenmesi aracilifiyla daha etkili ve kolay 6gretmek
miimkiin miidiir? S6z konusu deneyime yonelik 6grenci goriisleri nedir?”.

YZ’nin odaga alinarak tasarlandigi s6z konusu arastirmanin, egitim
stireclerini doniistiirme kapasitesiyle Tiirk¢e egitimi gibi uzmanlik gerektiren bir
alanda onemli firsatlar sundugu ifade edilebilir. Bu baglamda s6z konusu
arastirmada bu firsatlar ger¢ek yasam deneyimleriyle ne kadar Ortiisiip
ortiismedigini 6grencilerden alinan goriisler ile tespit etmek aragtirmanin bir
diger amacidir.

Yontem

Bu béliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama teknikleri, veri
toplama araglar1 ve verilerin analiziyle ilgili bilgiler sunulmustur.

Arastirmanin Modeli

Arastirmanin yontemi karma yontem catisi altinda sekillenmistir. Bu nedenle
arastirmada hem kanita dayali uygulamalardan (deneysel desen) biri olan ontest-
sontest kontrol gruplu deneysel desen hem de nitel desen birlikte kullanilmistir.
Deneysel desen, degiskenler arasindaki neden-sonug iliskisini test etmeye
yonelik arastirmalardir. Deneysel calismalarda aragtirmacilar en az bir bagimsiz
degiskenin bir ya da daha fazla bagimh degisken {izerindeki -etkilerini
gozlemlerler (Cohen & Manion, 1997; Gay & Airasian, 2000). Bir¢ok farkli
deneysel desen vardir. Bunlardan biri olan ve bu aragtirmada kullanilan 6ntest-
sontest kontrol gruplu deneysel desendir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu Istanbul ili Anadolu yakasinda Milli Egitim
Bakanligina bagli resmi bir kurum olan bir Bilim ve Sanat Merkezine devam eden
besinci ve altinct smif (ng,=12, nexek=12) 6grencilerinden olusmaktadir. Deney
grubu (Ngeney=12) ile kontrol grubu (nkenwoi=12) Ogrencilerinin sayisi birbirine
esittir. Cinsiyet dagilimlarinin da esit denecek kadar birbirine yakin oldugu
sOylenebilir. S6z konusu o&grenciler amagli 6rnekleme ydntemine gore
arastirmaya dahil edilmislerdir. Bu oOrnekleme ¢esidi yaygin bir sekilde
kullanilmakta olup olduk¢a ekonomiktir (Y1ildirim ve Simsek, 2011). Bu yoniiyle
bu arastirmada tercih edilmistir.
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Arastirma EKibi ve Gorev Dagilimi

Aragtirma ekibi i¢ kisiden olusmaktadir. Arastirmaya rehberlik eden
danigsman on sekiz yillik mesleki deneyime sahip doktora egitimini tamamlamig
ozel yetenekliler 6gretmenidir. Sorumlu G6grencilerin ikisi besinci sinif, biri
altinct simf dgrencisidir. Ogrencilerden ikisi kiz biri erkektir. S6z konusu
arastirma kapsaminda tistlendikleri sorumluluk ve gorevlerin bir kismi asagidaki

sekilde sunulmustur.
! Aragtirma Ekibi |
L

Sorumlu
Danigman _ Sorumlu Osrenci 2: _ Sorumlu
Ogretmen Ogrenei_1: G.O. grenct_s: Ogrenci_3: A.O.
ABEK.

Ozrenci, Uzman Gériigme
Formusnu Hazirlamalk, ;
Resimleri kolajlamalk , Toplanan verileri tablolara

Aragtirmada iletgimin
devamiiliFim saglamalc
amactyla WhatsApp
grubunu agmalc, alanyazin
taramas1 yapmak, YZ
araglarin incelemek

Bilimsel aragtirma
basamaklarma uygun bir
caligma yhrdtilmesi igin
rehberlik etmek

Alanyazin taramass aktarmak, Alanyazin

taramasi yapmak, Ek

pai BEk listesini diizenlemek,

atasdzii ve deyimleri YZ
kullanarak gorsellegtirmel:

Sekil 1. Arastirma Ekibi Gorev Dagilimi Semast
Aragtirmadan sorumlu ii¢ 6grenci de aragtiramnin planlanmasinda, yapay zeka
promptlarinin =~ yaziminda,  {irlinlerin  olusturulmasinda, = uygulamanin
yiiriitiilmesinde, degerlendirmenin yapilip raporun yazilmasinda aktif ve denge
gozetilecek sekilde gorev almigtir,

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada yapay zeka ile olusturulan resfebe kartlari, katilimcilara ait
bilgileri elde etmek i¢in demografik bilgi formu ve yar1 yapilandirilmis gériisme
formu kullanilmistir. bu baglamda, derse katilan katilimcilar arasindan rast gele
(random) segilen kisilere nitel yontemin yar1 yapilandirilmig goriisme formu
uygulanmistir (Berg & Lune, 2019). Goriisme, bir seyleri ortaya ¢ikarmanin
esnek ve uygulanabilir yolu (Robson, 2017) olmakla birlikte, nitel arastirmalarda
yararlanilan bir veri toplama teknigidir (Punch, 2005). Bagka bir ifade ile
goriisme, arastirmaya dahil edilen bireylerin bir konu ya da durum hakkinda
duygu ve disiincelerinin anlasilmasi etkinligidir (Karatas, 2017). Goriisme;
kisilerin ~ duygularinin, diisiincelerinin, tutumlarinin, tecriibelerinin  ve
sikayetlerinin anlagilabilmesi i¢in etkili bir tekniktir (Sevecan ve Cilingiroglu,
2007).

Aragtirma yar1 yapilandirilmig gorlisme teknigi kullanilarak yiriitiilmiistiir.
“Bu teknik, 6nceden belirlenen sorularmn sorulmasini ve 6zel bazi konulara
deginilmesini kapsamaktadir. S6z konusu sorular genellikle her katilimciya
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sistematik ve tutarli bir sirada sorulur, ancak uygulayicinin hazirlanan sorularin
disina ¢ikma Ozgiirliigli bulunmaktadir” (Berg ve Lune, 2019). Yan
yapilandirilmis goriismeler, goriisme yapilan kisiye daha fazla esneklik sagladigi
(Robson, 2017) igin bu arastirmada tercih edilmistir. Yar1 yapilandirilmig
gorlisme formu uygulanan kisilere ait veriler bulgular boéliimiinde sunulmustur.
Aragtirmacilar tarafindan gelistirilen goriisme sorularinin  hazirlanmasinda;
sorularin kolaylikla anlasilmast ve c¢ok boyutlu olmamasi, yanitlayiciyt
yonlendirici olmamasi gibi ilkelere dikkat edilmistir (Bahgeci & Yildiz, 2016).
Bu baglamda demografik bilgi formunda katilimcinin adi ve soyadi, cinsiyeti,
siif diizeyi vb. bilgilere yer verilmistir. Uzmanlar i¢in hazirlanan demografik
bilgi formunda ise cinsiyet, yas, egitim diizeyi, mesleki kidem siiresi vb. sorulara
yer verilmistir.

Aragtirma kapsaminda kullanilan diger arag ise “Goriisme Formu” dur. Soz
konusu form, ilgili alanyazin incelendikten sonra danisman &gretmenin
rehberliginde arastirmacilar tarafindan hazirlanmigtir. Hazirlanan goriisme
formundaki sorularin anlasilirliginmi degerlendirmesi i¢in uzman komisyonu
olusturulmustur. Bu komisyon {i¢ kisiden olugsmaktadir. Komisyondaki uzmanlar;
0zel yetenekliler alaninda gorev yapan bir 6gretmen, bir Tiirk¢e 0gretmeni, bir
rehberlik 6gretmeninden olugmaktadir. Uzman komisyonuna ait sema asagida
sunulmustur.

Uzman Komisyonu

Ozel Yetenekliler

e Rehber Ogretmen Tiirkce Ogretmeni

Sekil 2. Uzman Komisyonuna Ait Sema

S6z konusu uzmanlar hem goriisme formunu incelemisler hem de uygulamaya
yonelik goriiglerini belirtmislerdir. Ayrica bu uzmanlar, YZ destekli hazirlanan
ders igeriklerinin hitap ettigi kitleye uygun olup olmadig1 konusunda da goriis, ve
yorumlarini danigman Ogretmen ve arastirma ekibiyle yiize yiize gorliserek
iletmislerdir. Bu goriismelerde danisman 6gretmen ve 6grenciler notlar almig, ve
bu notlar 1518inda bazi komutlar (promptlar) yeniden yazilarak gorseller
yenilenmistir. Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan oyun kilavuzundaki
bilgiler hedef kitlenin ihtiyag ve beklentilerine uygun olarak yeniden
diizenlenmistir.

Arastirmada yer verilen (6gretilecek) atasozleriyle ilgili 6gretim igerigi ve
sorularin olusturulmasinda ilham alinan kaynaklar Tablo ‘da sunulmustur.
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Bununla birlikte deyim 6gretim materyali ve bilgi diizeyini 6l¢mek i¢in kullanilan
sorularin hazirlanmasinda ilham alinan kaynaklar Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Atasozii & Deyim ile ilgili Kaynak Bilgisi (Ozgelik ve Ozgakmak, 2025)
Yararlanilan Kaynak Tiiri Yih Yazar Ad-Soyadi

IIkogretim icin Atasozleri ve Deyimler Kitap 2022 A. Piiskiilliioglu
Sozliigii

2020-2021 Egitim Ogretim Yili 5. Simf YL 2022 D. Uygun Selimler
Tiirkce Ders Kitabindaki Metinlerde Tezi

Yer Alan Deyimler, Atasozleri ve

Birlesik Fiiller
Ortaokul Tiirk¢e Ders Kitaplarinda YL 2023 A. Karakurt
Gegen Atasozii ile Deyimlerin Tespit Tezi

ve Siniflandirilmasi

Yukaridaki tablo 1’de belirtilen kaynaklar ile uzman goriislerinden gelen
doniitler dikkate almarak arastirmanin odaginda yer alan atasozii ve deyimler
belirlenmistir. Ayrica atasdzili ve deyim olmayan ifadelerin 6grenciler tarafindan
ne diizeyde ayirt edilip edilemedigi de belirlenmeye calisilmustir.

Arastirmanin Is-Zaman Cizelgesi

Aragtirmanin raporlastirilmasina kadar gegen zamanda arastirmadan sorumlu
Ogrencilerin aylara gore yapmis oldugu gorevler asagidaki tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2. Arastirmaya Ait Caligma Zaman Cizelgesi

-~

HAZIiRAN
TEMMUZ
AGUSTOS

Konunun ve X
problem
durumunun

belirlenmesi

Konuya 6zel X X X
literatiir
taramasinin

yapilmasi
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Atasozii ve X X
Deyimlerin

belirlenmesi

Kullanilacak X X
YZ araglarmin

belirlenmesi

Veri toplama X X
araglarmin
hazirlanmasi
(Yar
yapilandirilmi
s goriisme
formu, bilgi
sorulart,
uzman

formlar1 vb.)

Verilerin X X
toplanmasi ve

analizi

Arastirma X X
raporunun
azilmasi ve
sisteme

yuiklenmesi

Uygulama Siireci

Calismada, O0gretim igeriginin her asamasi (konu anlatimi, etkinlikler vb.)
arastirmadan sorumlu Ogrenciler tarafindan (danigman 6gretmenin gézetiminde)
etkilesimli tahta {izerinden ve kiigiik gruplarla her 6grencisinin kisisel tabletleri
tizerinden etkilesimli olarak yapilmistir. S6z konusu uygulama 4 hafta slirmiistiir
ve deney grubundaki 6grenciler dort hafta boyunca kendi kisisel tabletlerini
getirmiglerdir. Hem akran 6grenmesi hem de etkilesimli 6grenme tekniklerinin
kullanildig1 ve damigman Ogretmenin rehber konumunda oldugu bir uygulama
siireci olmustur. Ogrenciler her hafta iki ders saati olmak iizere toplam sekiz
saatlik bir uygulamaya dahil edilmislerdir. Uygulamada yer alan atasozii ve
deyimlerin yedisi Tiirk Dil Kurumu Tiirkge Sozliigiinde yer alirken on bir tanesi
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deyim ya da atasozii olarak gegmeyen kalip ifadelerdir, toplam on sekiz ifade
tizerinden c¢aligmalar yiiriitilmiistiir. Bu siire zarfinda kontrol grubuna herhangi
bir uygulama yapilmamistir. Sadece siirecin basinda ve sonunda agik uglu sorular
ile yonergelere gore smniflamanin yer aldigi sorular sorulmus ve verdikleri
yanitlar toplanmistir. Siire¢ sonunda deney ve kontrol grubunun 6n-test ve son-
testteki dogru cevap sayilarina bakilmis ve dort hafta boyunca uygulanan 6gretim
iceriginin etkili olup olmadigi belirlenmeye calisilmistir. Ayrica deney
grubundaki 6grencilerden rastgele secilen dort 6grenciye de yari yapilandirilmis
gorlisme formu uygulanmis ve oOgrencilerin uygulamaya dair diislinceleri
almmistir. Arastirmanin uygulama adimlarinin daha iyi anlasilmast i¢in bir sema
olusturulmus ve s6z konusu sema sekil 3’te sunulmustur.

Ogrencilerin atasozii, deyim ve kalip ifadeleri ayirt etme ile ilgili bilgi diizeylerini
belirlemeye yonelik gaigmalar (6n-testin yapilmasi)

Ogrencilerin atasézii, deyim ve kalip ifadeleri ayirt etme becerilerini gelistirmeye
yonelik galismalar.

Amaca uygun Yapay Zeka komutlarnin (promptlarinin) yazilmasina yonelik
calismalar.

Uzmanlar ve rehber kaynaklardan yola gikilarak belirlenen atasozii,deyim ve kalip
sozlerin YZ ile gorsellerinin olugturulmasina yonelik galigmalar (Bkz Ek 2)

Atasozl, deyim ve kalip ifadelerin YZ kullanilarak resfebeler araciligiyla
ogrenilmesine yonelik galigmalar.

Ddort hafta (uygulama) sonunda ogrencilerin ulagtiklan bilgi diizeyine yonelik
degerlendirmelerin yapilmasi. (Bkz Ek 6 ve 7)

Sekil 3’te. Uygulama Adimlarina Dair Sema

Aragtirmada uzman (Tiirkce 6gretmeni, Bkz Ek 4) goriisii alinarak belirlenen
atasozii ve deyimler ile bunlar1 temsil eden resfebeler arastirmadan sorumlu
ogrenciler tarafindan YZ araglarina uygun komutlar (promptlar) yazarak
gorsellestirmiglerdir. Danigman Ogretmen, egitim uygulamasina baslamadan
once sorumlu 6grencilere {i¢ haftalik (3x2=6 saatlik) komut (prompt) yazma, YZ
araclart kullanarak gorseller ve resfebe (rebus) olusturma egitimi vermistir.
Ogrencilerin yazdigi komutlarm; acik, net, anlasilir, arastirmanin amacina ve
icerigine uygun (uyumlu) olup olmadig1 danigsman tarafindan kontrol edilip
gerekli doniitler 6grencilere verilmistir. Buna ek olarak YZ araclarinin tirettikleri
iriinler kontrol edilerek olusturulan tiriinlerin/yanitlarin kalitesi, uygunlugu ve
dogrulugu gézden gegirilmistir.

38



Bulgular

Bu bdliimde aragtirmanin nitel ve nicel verilerine dair analiz sonuglar1 yer
almaktadir.

Aragtirma kapsaminda 6nce ilkokul 5. ve 6. sinif 6grencilerine yonelik ihtiyag
analizi yapilmigtir. Danigsman Ogretmen dersine girdigi Ogrencilere, “Tiirkce
dersinde YZ araglarii kullanarak hangi konuya/konulara yonelik etkinlik
yapmak (icerik olusturmak) istersiniz?”, “Hangi konuyu YZ dan faydalanarak
pekistirmek istersiniz?” sorularmi yoneltmistir. Ogrencilerin dogal akisinda bir
sohbet olarak algilamalari i¢in arastirma kapsaminda soruldugu séylenmemis ve
gergek dislinceleri belirlenmeye calisilmistir. S6zel olarak, atasozii ve
deyimlerin YZ araglarindan faydalanilarak O6gretilmesine iligkin &nce pilot
uygulama sonrasinda asil uygulama yapilmigtir. Ardindan aragtirmanin amacina
hizmet edecek sorulara; “Ortaokul besinci ve altinci sinif 6grencilerine atasoézii
ve deyimleri YZ araglariyla iiretilen resfebeler ile 6gretmek miimkiin miidiir?
Ogrencilerin YZ araglarini kullanmasi derse yénelik olumlu tutum gelistirmesine
katki saglamakta midir? YZ araglarini akran 6grenmesi araciligiyla daha etkili ve
kolay 6gretmek miimkiin miidiir? S6z konusu deneyime yonelik 6grenci goriisleri
nedir?” 6grencinin verdigi yanitlara dair bulgular sunulmustur.

Tablo 3. Uzmanlarin Kisisel Bilgilerine Ait Bulgular
Uzman Adi- Yas Cinsiyet Egitim Uzmanhk  Mesleki Gorev

Soyadi 1 i Diizeyi Alam Deneyim Yaptigi
i Kurum
S#kk Chkk 51 Erkek Yikse  Psikolojik 23 MEB
k Danigman BILSE
Lisans M
| Dkl bkl 42 Kadin Lisans  Tiirkge 19 MEB
Ogprt. Ortaokul
ZFFxxET**E AR 4() Kadin Yiikse  Ozel 18 MEB
* k yeteneklile BILSE
Lisans  r Ogrt. M

Tabloda bilgileri verilen uzmanlarin arastirma amacina uygun oldugu, bilgi,
deneyim ve tecriibelerinin yeterli oldugu ve arastirmaya katki sundugu ifade
edilebilir.

Aragtirma kapsaminda yapilan pilot uygulamaya katilan 6 d6grencinin dordii
kiz ikisi erkek &grencidir. Ogrencilerin tiimii besinci simf 6grencisidir. Pilot
uygulamadaki 6grenci yorumlar1 ve uzman goriisii alinarak gerekli revizyonlar
yapilmis ifade sayis1 20°den 18’e disiiriilmiistiir. Boylece asil uygulamada
Ogrencilere sunulan Ogretim igeriginin genel c¢ercevesi olusturulmustur.
Asagidaki sekil 4’te pilot uygulamada kullanilan ifadelerin gorseli sunulmustur.
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Sekil 4. Pilot Uygulama I¢in Hazirlanan Deyim ve Atasdzleri

Asil uygulama her hafta iki ders saati olmak {izere toplam dort haftada sekiz
ders olarak planlanmistir. Bu siire zarfinda dort deyim, ii¢ atas6zii ve on bir kalip
ifade (atasozii ve deyim olmayan, ama karistirilan) olmak iizere toplam on sekiz
(18) ifade Ogrencilere sunulmustur. Deney grubunda 12 (nkz=6 ve Nerkek=6)
ogrenci, kontrol grubunda 12 (ni=7 ve nene=5) 0grenci yer almaktadir. Deney
grubundaki 6grencilerin yarisi1 besinci yarisi altinci siniftir. Kontrol grubunda ise
besi altinci, yedisi besinci sinif dgrencisidir. Ogrencilerin verdigi yanitlar tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubuna Ait Yanitlar Tablosu

Deney Grubu Kontrol Grubu
Dogru Sayist Yanlis Sayisi Dogru Sayisti Yanlis  Sayisi
Ort Ort. Ort. Ort.

Atasozii 3 0 2 1

Deyim 3 1 2 2

Kahp ifade 9 2 6 5

Toplam 15 3 10 8

Tablo 4 incelendiginde, dort haftalik siirecin sonunda hem deney hem kontrol
grubunun atasézii ve deyimlerde ¢ok sorun yasamadigi, deyim ve atasozii
olmayan kalip ifadeleri ayirt etmede ve soz konusu bu ifadeleri atasozii ve
deyimlerden ayirt edip aciklamalarini dogru yapip climle igerisinde baglama
uygun olarak kullanabilme kisminda eksikliklerin nispeten daha fazla oldugu
bulgulanmistir. Buradan hareketle kontrol grubunun basaris1 % 56 iken deney
grubunun basarisinin % 83 oldugu bulgulanmstir. Ozellikle kontrol grubundaki
Ogrencilerin yaptig1 yanlis sayisi deney grubundan fazladir. Bu bulgulardan
hareketle dort haftalik uygulanan yapay zeka (YZ) destekli 6gretim igeriginin
ogrencilerin farkindaliklarini ve ayirt etme becerilerini artirdigi ifade edilebilir.
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Arastirma kapsaminda &grencilerin olusturduklar resfebelere dair Srnekler
sunulmustur. Hemen akabinde sorumlu &grenciler bulgulara  dair
degerlendirmeleri danmigman Ogretmenin rehberliginde yapmislardir. Tim
ogrenciler siirec icerisinde aktif ve dengeli gorevler almislar, uyum igerisinde
caligmalari tamamlamislardir. S6z konusu galigmalara dair gorseller sunulmustur.

Lt @

Sekil 5. Bindigi Dali Kesmek. Sekil 6. Paray1 Veren Diidiigii Calar

Q%y@

£3%

Sekil 7. Ipe Un Sermek. Sekil 8. Yorgan Gitti Kavga Bitti

Ao
9*&
' X

Sekil 9. Ince Eleyip (Egirip) Sik Dokumak Sekil 10. Dogru Soyleyeni Dokuz Kéyden

Kovarlar

%é"’é‘_ﬁ%
Beiizv ol

Sekil 11. Benden Bes Karis Otede Sekil 12. Bilenler Bilmeyenlere Anlatsin
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Sekil 13. Sahibi Olmayan/Olmiis Esegi Kurt Yer. Sekil 14. Cémlek Hesabi

Sekil 15. Ya Tutarsa Sekil 16. Mavi Boncuk Kimdedir?

GEEOMP

Sekil 18. Her Giin Bayram Olsa

iekil 19. Kurdun Kuyrugu Koparsa Seyret Tozu Dumani  Sekil 20. Acemi Biilbiil Bu

ladar Oter

Sekil 21. Geg Yigidim Geg.  Sekil 22.Testi Kurildiktan Sonra Dayagin Faydasi: Olmaz
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Sekil 23.0grenci Bilgi Sorularini Degerlendirme.  Sekil 24. Yapilan Uygulamara Dair

Gérseller

Sekil 25. Sorumlu Ogrenciler Arastirma Bulgularin1 Degerlendiriyor

Arastirmaya katilan 6grencilerin bilylik ¢ogunlugu (deney grubundaki 12
Ogrencinin 9’u) YZ komutlarmi daha etkili ve kapsayici sekilde nasil
yazacaklarint hem de mevcut triinleri amaca hizmet edip etmedigi noktasinda
nasil degerlendirebileceklerini 6grenmekten keyif aldiklarini belirtmislerdir.
Diger ii¢ 6grencide kismen keyif aldigini belirtmistir. YZ ile resfebe olusturma
stirecinin ifade etme, en uygun ifadeyi se¢me vb. becerilerini de destekledigini
belirtmislerdir. Buna ek olarak yasitlarindan bir konu hakkinda bilgi alma
noktasinda ilk etapta ¢ekimser olduklarini siire¢ icerisinde akran dgrenmesiyle
bilgi edinmek (sorumlu Ogrencilere daha Onceden danigman Ogretmen bilgi
aktariminda bulunmustur) ve iirlin ortaya ¢ikarmanin diisiindiiklerinden daha
keyifli oldugunu belirtmislerdir (12 6grencinin 8°1). Bu goriislerden hareketle s6z
konusu uygulamanin 6grencilerde olumlu tutum gelistirdigi sylenebilir.
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Sonug ve Tartisma

Arastirmada &grenciler iki gruba ayrilmistir. Bir gruba isbirlikli 6grenme
yontemiyle birlikte YZ destekli resfebeler kullanilarak atasozii, deyimler ve kalip
ifadeler 6gretilmis diger gruba da geleneksel yontem ile dgretim yapilmistir.
Uygulama sonunda her iki grubun uzmanlar tarafindan belirlenen atasozleri,
deyimleri ve kalip ifadeleri dogru yerde dogru sekilde kullanip kullanamadiklari
belirlenmeye ¢alisilmigtir. Arastirma sonunda deney grubundaki 6grencilerin 18
ifadeden 15’ini dogru sekilde dogru yerde kullanabildiklerini kontrol
grubundakilerin ise 18 ifadeden 10’unu  dogru sekilde dogru yerde
kullanabildikleri tespit edilmistir. Diger bir ifadeyle sonuglar deney grubundaki
ogrencilerin lehinedir. Deney grubundaki 6grencilerin basart oran1 %83 iken
kontrol grubundaki Ogrencilerin basar1 oraninin %56 oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu sonuglardan yola ¢ikarak s6z konusu aragtirmanin alanyazina
anlamli katkilar sunmus oldugu ifade edilebilir.

S6z konusu ¢aligmanin énemli olduguna dair diger bir argiiman ise su sekilde
aciklanabilir: BILSEM y&nergesinin altinct maddesinin d bendinde “Ozel
yetenekleri dogrultusunda bilimsel ¢aligma disiplini kazanmalar1, disiplinler arasi
diistinme, sorunlar1 ¢ozme, belirlenen ihtiyaglar karsilamaya yonelik projeler
gergeklestirmeleri amaglanir” ifadesine ek olarak yedinci maddesinin ¢ bendinde
“BILSEM’ de uygulanan dgretim programlari, dgrencilerin devam ettikleri drgiin
egitim kurumlarinin programlari ile biitlinliik olusturacak sekilde hazirlanir ve
ogrenci merkezli olarak yiiriitiiliir.”, d bendinde “Ogrencilerin Tiirk¢eyi dogru,
giizel ve etkili kullanan bireyler olarak yetismeleri amaglanir.” ilkeleriyle ortiisen
bir ¢aligma olmasi1 bakimindan 6nemli oldugu ifade edilebilir.

Atasozli ve Deyim Basar testlerindeki 68renci puani ile son bir yil i¢inde
okunan kitap sayis1 (10’dan fazla olanlar i¢in) arasinda pozitif bir iligki oldugu
sonucuna ulasilmistir. Alan yazin incelendiginde bu konuda dogrudan bir galigma
bulunmamaktadir. Ancak literatiirde, okuma aligkanlig1 ile akademik basari
arasindaki olumlu iligkiyi ortaya koyan ¢aligmalar gérmek miimkiindiir. Nitekim
Deniz (2017) ile Karatay ve Dilekg¢i (2020) tarafindan yapilan g¢aligmalarda
okuma aligkanliginin akademik basariyr olumlu etkiledigine dair bulgu
aktartlmisgtir.

Farkl1 bir aragtirmada ise 6zel yetenekli 6grenciler ile tipik gelisim gdsteren
Ogrencilerin deyim ve atasozii algilar1 karsilasgtinlmistir. Goniil ve Bas (2024)
tarafindan yapilan arastirma sonucunda 6zel yetenek tanisi olan dérdiincii sinif
Ogrencilerinin, o6zel yetenek tanisi olmayan Ogrencilere goére deyim ve
atasdzlerini daha ¢ok mecaz anlamiyla algiladiklart ve o6zel yetenek tanili
Ogrencilerin, 6zel yetenek tanisi olmayan Ogrencilere gore farkl diislince ve
elestirel diisinme becerisi sergiledikleri sonucuna ulagilmistir. Her ne kadar
orneklem ilkokul Ogrencileri de olsa karsilastirilan Ogrencilerin  biligsel
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potansiyeli baglaminda arastirma bulgulariyla (atasézii ve deyimleri dogru bilme
diizeylerindeki yakinlik) paralellik gosterdigi ifade edilebilir.

Ogrenci goriislerinden hareketle galismada, dgrencilerin gogunun yapilan
etkinlik ve igerikleri begendigi ve eglenceli buldugu, ayrica ders performansini
artirdigina dair goriisler etrafinda birlestikleri sonucuna ulagilmigtir. Bununla
birlikte Tiirkiye Yiizyilli Maarif Modeli kapsaminda altinct sinif Tiirkce
dersindeki bazi temalarda yer alan 6grenme ciktilariyla da iligkili oldugu ifade
edilebilir. Ornegin, Geleneklerimiz baslikli dordiincii temada “Temanin icerigine
bagli olarak geleneklerimize ait gorsellerle soz varliginin iliskilendirilmesine
yonelik etkinlikler yapilir (OB4). Bu sayede ogrencilerin kiiltiiriimiize ait soz
varligina hakim olmalarini saglamak igin kelime etkinliklerindeki s6z varligi bu
cercevede belirlenir (OBS5.1, OB5.3). Ogrencilerin  geleneklerimizle ilgili
okuduklar, dinledikleri/izledikleri metinlerin icerigini ¢esitli niteliklerinden
hareketle smiflandirabilmeleri (T.0.5.12., T.D.5.11.) ve metinleri kendi icinde
karsilastirabilmeleri (T.0.5.10, T.D.5.9) saglamr.” 0Ogrenme ¢iktisinin
kazandirilmasma s6z konusu arastirmada tercih edilen uygulamalarin katki
sunmus oldugu gozlemlenmistir.

Oneriler
S6z konusu ¢alisma baglaminda sunulan 6neriler asagida sunulmustur:

e Alan yazin incelendiginde yapay zeka ve 6gretim uygulamalarini ele
alan nispeten az sayida arastirmanin var oldugu goriilmektedir. Bu
alanda yeni ve derinlemesine aragtirmalar yapilabilir.

e Yapay zekdyr kullanma, komut yazma vb. konularda egitim kii¢iik
yaslardan itibaren Ogrencilere 6gretilmeli ve bu konular1 kapsayan
kanita dayali uygulamalara daha fazla yer verilmelidir.

e Marc Prensky’nin ifade ettigi dijital yerlilere uygun egitim igerikleri
hazirlanirken daha fazla YZ destegi alinmali ve YZ tarafindan
olusturulan ders materyallerinin etkililigi daha biiylilk 6rneklem
gruplart iizerinde sinanabilir. Aksi taktirde John Dewey’in de
sOyledigi gibi, “Bugliniin 6grencisini (¢ocugunu) diiniin yontemlerine
gore egitmeye devam dersek onlarin yarinlarindan ¢almis olmaz
miy1z?
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IIk Okuma Yazma
Ogretiminde Aile Katkisi

Seval Cigdemir!

GIRIS

[k okuma yazma 6gretimi, gocuklarin yalnizca akademik basarilarinin degil,
ayn1 zamanda biligsel, dilsel ve sosyo-duygusal gelisimlerinin temelini olusturan
kritik bir dénemdir. Bu dénemde ¢ocugun 6grenme yasantilart gogu zaman okul
temelli siirecler lizerinden tartisilsa da, alanyazin aileyi ve ev ortamini bu siirecin
vazgecilmez bileseni olarak konumlandirmaktadir. Aile katilimi, cocugun egitim
ve gelisim siireclerinde ailenin aktif bi¢imde yer almasini; okul ile is birligi
yapmasini, evde Ogrenmeyi desteklemesini ve ¢ocugun Ogrenme ortamini
zenginlestirmesini ifade eden bir kavramdir. ilk okuma yazma ogretimi
baglaminda ise bu katilim, ¢ocugun okuma ve yazma becerilerini destekleyen ev
temelli etkinlikler, tutumlar ve modeller araciligiyla somutlasir.

Tiirkiye’de ve diinyada yapilan calismalar, ev temelli okuryazarlik
etkinliklerini igeren aile katilmli programlarin ¢ocuklarin erken okuma yazma
becerilerini anlamli diizeyde gelistirdigini gdstermektedir. Ozellikle etkilesimli
paylasimli kitap okuma, hikdye anlatma ve giinliik yasam ic¢inde yazili dili
kullanmaya yonelik basit etkinlikler, ¢ocuklarin sozciik dagarcigini, anlati
becerilerini ve yazi farkindaligin1 giiglendirmektedir. Bu bulgular, ilk okuma
yazma Ogretiminin yalnizca Ogretmenin sinif i¢i uygulamalariyla smirh
kalamayacagini; aksine aile-okul is birligi temelinde kurgulanmasi gerektigini
ortaya koymaktadir.

! Dr., ORCID-0000-0002-5024-8579
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KURAMSAL CERCEVE
Ekolojik Sistemler Kuraminin Temel Varsayimlar

Cocugun gelisimini ¢ok boyutlu ve ¢ok katmanli bir siire¢ olarak ele alan
Bronfenbrenner’in ekolojik sistemler kurami, bireyin yalnizca kendi igsel
ozellikleriyle degil, ayn1 zamanda iginde bulundugu ¢evresel sistemlerle kargiliklt
etkilesimi tlizerinden sekillendigini savunur. Bu kuram, gelisimi dogrusal ve tek
yonlil bir siire¢ olarak degil; dinamik, karsilikli ve baglamsal bir yap1 i¢inde ele
alir. Cocugun bilissel, dilsel ve sosyal gelisimi, icinde bulundugu sistemlerin
niteligi ve bu sistemler arasindaki etkilesimlerle dogrudan iliskilidir.

Ekolojik sistemler kuraminda gevre, i¢ ige gecmis halkalar bi¢iminde
diizenlenmistir: mikrosistem, mezosistem, ekzososistem ve makrosistem. Bu
sistemlerin her biri ¢ocugun gelisimine farkli diizeylerde katkida bulunur.
Ozellikle erken cocukluk déneminde, ¢ocugun dogrudan etkilesimde bulundugu
mikrosistem ve bu sistemler arasindaki iligkileri ifade eden mezosistem,
okuryazarlik gelisimi agisindan kritik 6neme sahiptir.

Bu baglamda aile, gocugun gelisiminde yalnizca bir ¢evresel faktor degil; ayni
zamanda 6grenmenin ilk ve en kalict baglamini olusturan temel bir sistemdir.
Ailenin sundugu dilsel uyaricilar, etkilesim bicimleri ve 6grenmeye yonelik
tutumlar, gocugun okuma yazmaya hazirlik siirecinde belirleyici rol oynar.

Mikrosistem Diizeyinde Ailenin Rolii

Mikrosistem, ¢ocugun dogrudan etkilesimde bulundugu en yakin gevreyi
kapsar. Aile, okul ve akran gruplar1 bu sistemin temel bilesenleridir. Ancak erken
cocukluk déneminde aile, diger tiim unsurlara kiyasla daha baskin bir etkiye
sahiptir. Cocuk, yagaminin ilk yillarinda dil becerilerini, iletisim kaliplarini ve
sembolik diisiinme yetisini biiylik 6l¢iide aile icindeki etkilesimler araciligiyla
gelistirir.

Aile i¢inde gerceklesen giinliikk konugmalar, hikaye anlatimlari, soru-cevap
etkilesimleri ve ortak etkinlikler, ¢ocugun sézciik dagarcigini zenginlestirir ve
dilin islevlerini anlamasina katki saglar. Bu siire¢, okuryazarlik gelisiminin
temelini olusturan fonolojik farkindalik, s6zciik bilgisi ve anlati becerilerinin
gelisimini destekler.

Ozellikle ebeveynlerin ¢ocukla kurdugu nitelikli etkilesimler, yalnmizca bilgi
aktarimiyla sinirlt degildir. Cocugun diisiinmesini tesvik eden agik uclu sorular,
metinler lizerine yapilan tartismalar ve ¢ocugun ifade becerilerini destekleyen
geri bildirimler, erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde kritik rol oynar. Bu
nedenle mikrosistem diizeyinde ailenin rolii, yalnizca bir destek unsuru degil;
O6grenmenin aktif bir bileseni olarak degerlendirilmelidir.
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Mezosistem - Aile-Okul is Birligi

Mezosistem, ¢ocugun farklt mikrosistemleri arasindaki etkilesimleri ifade
eder. Bu baglamda aile ile okul arasindaki iligki, cocugun akademik ve sosyal
gelisimi acisindan biiyiik 6nem tagir. Aile ve okulun birbirinden kopuk ya da
celiskili yaklagimlar sergiledigi durumlarda, ¢ocuk 6grenme siirecinde tutarsizlik
yasayabilir. Buna karsilik, aile ve okulun ortak hedefler dogrultusunda is birligi
icinde oldugu durumlarda, ¢ocugun O6grenme deneyimi daha biitiinciil ve
destekleyici hale gelir.

[lk okuma yazma 6gretimi siirecinde bu is birligi daha da kritik bir boyut
kazanmr. Ogretmenin smmf iginde benimsedigi yontem ve stratejilerin ev
ortaminda desteklenmesi, &grenmenin pekismesini saglar. Ornegin, smifta
yapilan ses temelli etkinliklerin evde tekrar edilmesi ya da 6gretmenin 6nerdigi
kitaplarin aile ile birlikte okunmasi, ¢ocugun Ogrenme siirecine siireklilik
kazandirir.

Ayrica ailelerin 6gretmenle kurdugu iletisim, ¢ocugun ihtiyaglariin daha iyi
anlasilmasina olanak tanir. Bu iletisim sayesinde 6gretmen, 6grencinin ev ortami
hakkinda bilgi sahibi olurken; aile de ¢ocugun akademik gelisimi hakkinda
bilinglenir. Bdylece mezosistem diizeyinde kurulan giiclii iligkiler, ¢ocugun
okuryazarlik gelisimini destekleyen bir sinerji olusturur.

Ekzososistem ve Makrosistem Baglaminda Aile

Ekzososistem, ¢ocugun dogrudan iginde bulunmadigi ancak dolayli olarak
etkilendigi sistemleri kapsar. Ebeveynlerin is kosullari, sosyoekonomik durum,
medya ve yerel topluluk kaynaklar1 bu sistemin unsurlar1 arasinda yer alir.
Ornegin, ebeveynlerin uzun galisma saatlerine sahip olmasi, ¢ocukla gegirilen
kaliteli zamanin azalmasma yol acabilir. Bu durum, evdeki okuryazarlik
etkilesimlerini sinirlayabilir.

Makrosistem ise kiiltiirel degerler, toplumsal normlar ve egitim politikalar
gibi daha genis baglamlar igerir. Bir toplumda okumaya verilen deger, kitap
erigimi, egitim sisteminin niteligi ve ebeveynlik anlayislari, ev okuryazarlik
ortamini dogrudan etkiler. Okuma kiiltiiriiniin yaygin oldugu toplumlarda aileler,
cocuklarin okuryazarlik gelisimine daha fazla 6nem verme egilimindedir.

Bu acgidan bakildiginda, aile katkis1 yalnizca bireysel tercihlerle degil; aym
zamanda daha genis toplumsal ve kiiltiirel yapilarla da sekillenir. Dolayisiyla ev
okuryazarlik ortamini anlamak i¢in bu g¢ok katmanli baglamin gdz Oniinde
bulundurulmasi gerekmektedir.

Ev Okuryazarhik Ortaminin Tamimi ve Bilesenleri

Ev okuryazarlik ortami, ¢ocugun ev iginde karsilastigi dilsel ve yazili
uyaranlarm biitiiniinii ifade eden kapsamli bir kavramdir. Bu ortam, yalnizca
kitap sayist ya da okuma siklig1 gibi nicel gostergelerle sinirli degildir; aym

52



zamanda etkilesimlerin niteligini, ebeveyn tutumlarimi ve gilinlik yasam
pratiklerini de igerir.

Ev okuryazarlik ortaminin temel bilesenleri su sekilde ele alinabilir:
e Okuma materyallerine erigsim (kitaplar, dergiler, dijital igerikler)
e Paylagimli okuma etkinlikleri
e Giinliik yasamda yazil dilin kullanim1
e Ebeveynlerin okuma ve yazmaya yonelik tutumlari
e Dilsel etkilesimlerin niteligi

Bu bilesenler, ¢ocugun yazili dili anlamlandirma siirecine farkli sekillerde
katki saglar. Ozellikle erken yaslarda zengin bir okuryazarlik ortamima maruz
kalan ¢ocuklarin, okula basladiklarinda daha gelismis dil ve okuma becerilerine
sahip olduklar1 bir¢ok arastirma tarafindan ortaya konmustur.

Paylasimh Okuma ve Etkilesimsel Siirecler

Paylagimlh kitap okuma, ev okuryazarlik ortaminin en etkili unsurlarindan
biridir. Bu etkinlik, yalnizca metnin sesli olarak okunmasini degil; ayn1 zamanda
metin lizerine konugsmayi, tahminlerde bulunmay1 ve gorselleri yorumlamay1 da
igerir.

Etkilesimsel okuma yaklasiminda ebeveyn, ¢ocugu pasif bir dinleyici
olmaktan ¢ikararak aktif bir katilimc1 haline getirir. Ornegin, hikaye sirasinda
“Sence bundan sonra ne olacak?” gibi sorular sormak, ¢ocugun anlati kurma
becerilerini gelistirir. Ayn1 sekilde karakterlerin duygularini tartismak, ¢ocugun
empati ve anlama becerilerini destekler.

Bu siiregte dnemli olan, okuma etkinliginin bir gérev ya da zorunluluk olarak
degil; keyifli bir paylasim olarak sunulmasidir. Olumlu duygusal deneyimlerle
iligkilendirilen okuma etkinlikleri, ¢ocugun okumaya karsi olumlu tutum
gelistirmesine katki saglar.

Ebeveyn Inanclar1 ve Tutumlarin Etkisi

Ev okuryazarlik ortaminin niteligini belirleyen en énemli faktorlerden biri
ebeveynlerin okuma ve yazmaya yonelik inanclaridir. Okumay1 degerli ve gerekli
bir beceri olarak goren ebeveynler, cocuklarina daha fazla okuma firsati sunma
egilimindedir.

Aragtirmalar, ebeveynlerin kendi okuma aligkanliklari ile g¢ocuklarinin
okuryazarlik gelisimi arasinda giiglii bir iligski oldugunu gdstermektedir. Diizenli
okuyan ebeveynler, cocuklarina model olarak okumanin giinlikk yasamin dogal
bir pargasi oldugunu gosterir. Bu durum, ¢ocugun okuma motivasyonunu artirir.
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Buna karsilik, okumayi yalnizca akademik bir zorunluluk olarak goren
ailelerde, okuryazarlik etkinlikleri daha siirl ve yiizeysel kalabilmektedir. Bu
nedenle ebeveynlerin  bilinglendirilmesi, ev  okuryazarlik ortamimin
gelistirilmesinde dnemli bir adimdir.

Nicelik ve Nitelik Dengesi

Ev okuryazarlik ortammin degerlendirilmesinde yalmizca -etkinliklerin
sikligina odaklanmak yetersizdir. Haftada ka¢ kez kitap okundugu gibi nicel
gostergeler onemli olmakla birlikte, bu etkinliklerin nasil gerceklestirildigi daha
belirleyici bir faktordiir.

Ornegin, her giin yapilan ancak etkilesim icermeyen bir okuma etkinligi,
haftada birkag¢ kez yapilan ancak zengin etkilesimler igeren bir okumaya kiyasla
daha az etkili olabilir. Bu durum, okuryazarlik gelisiminde niteligin nicelik kadar
onemli oldugunu gostermektedir.

Dolayisiyla etkili bir ev okuryazarlik ortami, hem diizenli hem de etkilesimsel
ve anlamli etkinliklerin bir araya geldigi bir yap1 olarak diistiniilmelidir.

Erken Okuryazarhk Becerileri ile Iliskisi

Ev okuryazarlik ortami ile erken okuryazarlik becerileri arasinda giiclii ve
tutarli iligkiler bulunmaktadir. Bu beceriler arasinda fonolojik farkindalik, harf
bilgisi, sdzclik dagarcigi ve anlat1 becerileri yer alir.

Zengin bir ev okuryazarlik ortaminda yetisen cocuklar, dilin yapisal
ozelliklerini daha erken kavrar ve yazil dilin isleyisine dair farkindalik gelistirir.
Bu durum, ilkokulda okuma yazma 6grenme siirecini kolaylastirir ve akademik
basariy1 olumlu yonde etkiler.

Ayrica erken donemde kazanilan okuryazarlik becerileri, yalnizca akademik
basariyla sinirli kalmaz; ayn1 zamanda bireyin yasam boyu 6grenme kapasitesini
de sekillendirir. Bu nedenle ev okuryazarlik ortami, uzun vadeli gelisim agisindan
stratejik bir 6neme sahiptir.

Kuramsal Bir Degerlendirme

Bronfenbrenner’in ekolojik sistemler kurami ile ev okuryazarlik ortami
kavrami birlikte ele alindiginda, ¢ocugun okuryazarlik gelisiminin ¢ok katmanl
bir yapi iginde sekillendigi agike¢a goriilmektedir. Aile, bu yapi iginde merkezi bir
rol oynarken; okul ve daha genis toplumsal baglamlar bu siireci tamamlayici
unsurlar olarak islev goriir. Bu ¢ercevede aile katkisi, yalnizca destekleyici bir
unsur degil; okuryazarlik gelisiminin temel belirleyicilerinden biri olarak
degerlendirilmelidir. Ozellikle erken ¢ocukluk doneminde olusturulan nitelikli ev
okuryazarlik ortami, ¢cocugun akademik ve biligsel gelisimi tizerinde kalict etkiler
birakmaktadir.
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Aile Katilimimin Boyutlari

Ik okuma yazma ogretiminde aile katilimi, yalnizca gocugun evde ddev
yapmasia yardim etmesi ya da okul tarafindan verilen gorevleri yerine
getirmesiyle siirlt dar bir destek alami olarak goriilemez. Alanyazinda aile
katilimi; ¢ocugun duyussal giivenligini destekleyen, 6grenme siireglerine yon
veren, evde dilsel ve yazili uyaranlarin niteligini belirleyen ve ¢cocuga dolayli ya
da dogrudan model olusturan ¢ok boyutlu bir yapi olarak ele alinmaktadir. Bu
nedenle ilk okuma yazma 6gretiminde aile katkisini anlamlandirmak i¢in aileyi
yalnizca “yardim eden” bir dis unsur olarak degil, cocugun okuryazarlik
gelisimini  bicimlendiren temel gelisim baglamlarindan biri  olarak
degerlendirmek gerekir.

Bronfenbrenner’in ekolojik sistemler kurami, aile katiliminin bu ¢cok katmanl
niteligini kavramsallagtirmak i¢in giiclii bir kuramsal dayanak sunmaktadir. S6z
konusu yaklasima gore cocuk, gelisimini etkileyen i¢ ige gee¢mis sistemlerin
merkezinde yer alir; aile ve okul gibi dogrudan etkilesim alanlar1 mikrosistemi,
bu alanlar arasindaki iliskiler ise mezosistemi olusturur. ilk okuma yazma
Ogretimi agisindan bakildiginda aile, hem ¢ocugun en yakin 6grenme baglami
hem de okulda yiiriitiilen 6gretim siirecinin evdeki tamamlayicist oldugundan,
okuryazarlik gelisiminin hem duyussal hem bilissel temelleri tizerinde belirleyici
rol oynar.

Aile katilimin1 ¢ok boyutlu bigimde ele alan arastirmalar, tek bir katilim
tiirline odaklanmanin ¢ocuk gelisimini aciklamada yetersiz kaldigim
gostermektedir. Van Voorhis, Maier, Epstein ve Lloyd’un genis kapsamli
derlemesinde aile katilimimin evde 6grenme etkinlikleri, okul temelli katilim,
okulun aileye yonelik erisim stratejileri ve destekleyici ebeveynlik bigimlerinde
ortaya ¢iktigi; 6zellikle ev merkezli ve hedefe doniik katilim bigimlerinin kiigiik
yas gruplarinda akademik ¢iktilarla daha giiclii iligki gosterdigi belirtilmektedir.
Buna paralel olarak Hoover-Dempsey ve Sandler’in kuramsal modeli,
ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitimine neden ve nasil katildigini agiklarken
ebeveyn rol algisi, 0z-yeterlik inanci ve okuldan gelen davetlerin katihm
bicimlerini sekillendirdigini vurgular. Bu cercevede aile katilimi, yalnizca
yapilan etkinliklerin miktariyla degil, katilimin gerekgeleri, niteligi ve ¢ocugun
gelisimsel ihtiyaclartyla kurdugu uyumla birlikte degerlendirilmelidir.

Epstein’in okul, aile ve toplum ortakligi yaklagimi da aile katilimini sistemli
bigimde siiflandiran énemli ¢er¢evelerden biridir. Bu yaklagim aile katiliminin
ebeveynlik, iletisim, goniilliilik, evde 6grenme, karar alma ve toplumla is birligi
gibi farkli tiirlerde gergeklesebilecegini savunur; Ozellikle “evde 6grenme”
boyutu, ilk okuma yazma Ogretimi baglaminda ailelerin ¢ocukla yiiriittiigii
okuma, konusma, tekrar ve anlamlandirma etkinlikleri bakimindan 6zel 6nem
tasir. Ik sinif diizeyinde ¢ocugun okuryazarlik gelisimini destekleyen aile
davraniglarimin biiyilik boliimii tam da bu evde dgrenme boyutunda somutlasir;
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ancak bu siire¢, duygusal destek, model olma ve evde olusturulan dil ikliminden
bagimsiz degildir.

Bu boliimde aile katilimi; duygusal destek, akademik/6gretimsel destek, dil
ve okuryazarlik ortami ile model olma olmak iizere dort temel boyutta ele
almacaktir. Bu boyutlar analitik agidan ayri bagliklar altinda incelense de
uygulamada ¢ogu zaman i¢c ice gecmekte ve birbirini karsilikli olarak
giiclendirmektedir. Ilk okuma yazma 6gretiminde etkili aile katkisi, ancak bu
boyutlarin biitiinciil bicimde bir araya gelmesiyle anlam kazanir.

Duygusal destek boyutu

Aile katiliminin en temel ve ¢gogu zaman diger tiim boyutlarin tasiyicist olan
yonii duygusal destektir. Ilk okuma yazma 6grenimi, cocuk icin yalmzca teknik
bir beceri edinme siireci degil; hata yapma, deneme, basarisizlik yasama ve
yeniden c¢abalama dongiilerini i¢eren yogun bir gelisim alanidir. Bu nedenle
cocugun Ogrenme silirecine giivenle katilabilmesi, kendini kabul edilmis ve
desteklenmis hissetmesine baglidir. Aile tarafindan sunulan sicak, sabirli ve
tesvik edici etkilesimler, cocugun 6grenmeye yonelik kaygisini azaltirken 6z
giivenini artirir.

Destekleyici ebeveynlik davranislarinin ¢ocuklarin akademik ve sosyal-
duygusal ¢iktilariyla olumlu iligkili oldugu, kapsamli literatiir derlemelerinde
tekrar tekrar vurgulanmaktadir. Van Voorhis ve arkadaglari, destekleyici
ebeveynlik etkinliklerini aile katiliminin ayn bir kategorisi olarak ele almis ve
ebeveyn-¢cocuk iligkisinin niteligi ile evdeki bakim ve kural yapilarinin erken
cocukluk ciktilar1 {izerinde anlamli etkileri oldugunu gdstermistir. Bu bulgu, ilk
okuma yazma Ogretiminde cocuga yalnizca “ders calistirmanin” yeterli
olmadigini; giiven iligkisi, sabir ve olumlu iletisim ikliminin de 6grenmenin temel
bilesenleri arasinda yer aldigini diisiindiirmektedir.

Hoover-Dempsey ve Sandler’in modeli agisindan bakildiginda da duygusal
destek, aile katiliminin yalnmizca sonuglarindan biri degil, ortaya ¢ikis
kosullarindan biridir. Ebeveyn kendisini ¢ocugunun egitiminde etkili bir aktor
olarak gordiigiinde ve c¢ocuguna yardimci olabilecegine inandiginda, katilim
davranigina yonelme olasilig1 artar. Bu katilim davranisi ¢ocuk tarafindan ¢cogu
zaman duygusal bir mesaj olarak algilanir: “Ailem benim O6grenmemi
Oonemsiyor.” Bu mesaj, ¢ocugun Ogrenmeye atfettigi degeri ve akademik 6z
yeterlik duygusunu giiclendirebilir.

[k okuma yazma dgretiminde duygusal destegin somut gostergeleri arasinda
c¢ocugun cabasini takdir etme, hata yaptiginda onu yargilamak yerine
yonlendirme, kisa siireli basarisizliklari kalic1 yetersizlik olarak etiketlememe ve
Ogrenme siirecini yarigma yerine gelisim odakli gdrme sayilabilir. Bu tiir ebeveyn
tutumlari, cocugun okuma yazmaya karsi olumlu tutum gelistirmesine ve 6gretim
siirecinde karsilagtigi zorluklar karsisinda daha direngli davranmasina katki
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sunar. Ozellikle ilk okuma yazma déneminde yapilan hatalarin dogal gelisimsel
adimlar olarak degerlendirilmesi, cocugun hata korkusunu azaltir ve risk alarak
O0grenmesini kolaylastirir,

Duygusal destek ayn1 zamanda aile-okul is birliginin de psikolojik zeminini
olusturur. Cocuk, evde destek gordiigii ve okulun beklentilerinin aile tarafindan
olumlu bigimde karsilandig1 durumlarda, iki temel yasam alani arasinda tutarlilik
deneyimler. Bronfenbrenner’in mezosistem kavrami agisindan bu tutarlilik,
gelisimsel acidan koruyucu bir etki yaratir; ¢iinkii cocugun ev ve okuldan aldig1
mesajlar birbiriyle catismak yerine birbirini tamamlar. Bu nedenle duygusal
destek, ilk okuma yazma 6gretiminde yalmzca bireysel bir ebeveyn niteligi degil,
ev-okul siirekliligini de gli¢lendiren bir iglevdir.

Akademik ve dgretimsel destek boyutu

Aile katilimimnin en goriiniir boyutlarindan biri akademik ya da 6gretimsel
destektir. Bu boyut, ebeveynlerin g¢ocuklarmmin okuma yazma Ogrenimini
dogrudan destekleyen etkinliklere katilmasini kapsar. Harfleri birlikte tekrar
etme, ses farkindalig1 ¢alismalar1 yapma, kisa metinleri birlikte okuma, yazma
denemelerine eslik etme ve Ogretmenin yonlendirdigi c¢aligmalarin evde
siirdliriilmesi bu c¢ergevede diisiiniilebilir. Ancak akademik destegin etkili
olabilmesi ic¢in yalmzca etkinligin yapilmasi degil, etkinligin &gretimsel
mantiginin dogru kurulmasi gerekir.

Van Voorhis ve arkadaglarinin derlemesi, ailelerin evde yiiriittiigli 6grenme
etkinliklerinin erken okuryazarlik ve matematik ¢iktilariyla en tutarli bigimde
iligkili aile katilimu tiirlerinden biri oldugunu gdstermektedir. Arastirma ayrica
ailelerin uygun yonlendirme verildiginde, farkli sosyoekonomik ve kiiltiirel arka
planlardan gelseler bile ¢ocuklarmin 6grenmesini destekleyen etkinliklere daha
fazla katilabildigini ortaya koymaktadir. Bu bulgu, ilk okuma yazma 6gretiminde
aile katkisinin dogustan gelen bir yeterlik degil; 6gretmen ydnlendirmesiyle
gelistirilebilen bir kapasite oldugunu géstermesi bakimindan énemlidir.

Hoover-Dempsey ve Sandler, ebeveyn katiliminin ¢ocugun 6grenmesine nasil
etki ettigini agiklarken model olma, pekistirme, 6gretim ve cesaretlendirme gibi
mekanizmalara dikkat ¢geker. Ebeveynlerin dogrudan 6gretimsel destegi, cocugun
belirli akademik gorevleri yerine getirmesinde biligsel koprii islevi gorebilir.
Ozellikle cocuk tek basina yapamadigi bir gorevi yetiskin destegiyle
yapabildiginde, aile katkis1 cocugun yakinsal gelisim alanini destekleyen bir yapi
iskelesi niteligi kazanir. Bu nedenle ilk okuma yazma 6gretiminde ebeveyn
desteginin diizeyi kadar, destek bi¢iminin ¢ocugun gelisim diizeyine uygun
olmasi da dnemlidir.

Bu noktada aile desteginin 6gretmen uygulamalartyla uyumlu olmasi 6zel bir
onem tasir. Okulda benimsenen ses temelli yaklasimin evde farkli bir yontemle
bozulmasi, ¢ocugun kavramsal karigiklik yasamasina neden olabilir. Buna
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karsilik 6gretmenin evde yapilabilecek kisa, agik ve uygulanabilir etkinlikler
Onermesi; ebeveynin de bu oOnerileri diizenli bigimde siirdiirmesi, g¢ocugun
ogrenmesinde siireklilik yaratir. Ozellikle erken smif diizeylerinde evdeki
tekrarlarin okulda 6grenilen becerileri pekistirdigi ve ailelere yol gosterildiginde
cocuklarin daha olumlu ¢iktilar sergiledigi vurgulanmaktadir.

Sénéchal ve LeFevre’nin Home Literacy Model’i, akademik destegin tiirlerini
daha ayrintil1 agiklamaya yardimci olur. Bu modele gore evdeki okuryazarlik
etkinlikleri iki temel gruba ayrilir: kod odakli (formal) etkinlikler ve anlam odakl:
(informal) etkinlikler. Kod odakli etkinlikler, cocugun dogrudan yazili dilin
teknik yonleriyle mesgul oldugu harf, ses, sdzcilk ve hece caligmalar1 gibi
uygulamalar1 icerir; bu etkinliklerin harf bilgisi, fonolojik farkindalik ve erken
¢oziimleme becerileriyle iliskili oldugu gosterilmistir. ilk okuma yazma
Ogretiminde ebeveynin ¢ocuga harfleri tanitmasi, sozciikleri ¢oziimlemede
yardim etmesi ya da yazma denemelerine rehberlik etmesi, bu kod odakl1 destegin
kapsamina girer.

Bununla birlikte akademik destegin baskici bir 6gretime doniismemesi
gerekir. Asir1 kontrol edici, sabirsiz ya da siirekli performans odakli ebeveyn
miidahaleleri, 6zellikle ilk 6grenme evrelerinde cocugun okuma yazmaya kars1
kacinma gelistirmesine neden olabilir. Bu nedenle etkili 6gretimsel destek; kisa
stireli, yapilandirilmis, gelisim diizeyine uygun ve olumlu geri bildirimle
desteklenen etkilesimler iizerinden yiiriitiilmelidir. Akademik destegin basarisi,
nicelikten ¢ok nitelige ve cocugun bireysel ihtiyaglarina verilen duyarli yanita
baglidir.

Dil ve okuryazarhk ortam boyutu

Aile katiliminin ii¢lincii boyutu, ¢ocugun iginde biiytidiigii dil ve okuryazarlik
ortamidir. Ev okuryazarlik ortami, ¢ocuklara sunulan kitaplar, dergiler ve diger
yazili materyaller kadar, aile i¢i konugmalarin niteligini, paylasimli okuma
pratiklerini, yazili dilin giinliik yasamda kullanimin1 ve ebeveynlerin okumaya
yiikledigi degeri kapsayan ¢ok boyutlu bir yapidir. Bu nedenle dil ve okuryazarlik
ortami, yalnizca evde kag¢ kitap bulundugu tizerinden degil, ¢ocukla dilsel ve
yazili etkilesimin nasil kuruldugu tizerinden anlasilmalidir.

Bronfenbrenner’in yaklagimi agisindan ev okuryazarlik ortami, ¢ocugun en
yakin gelisimsel baglamlarmdan biri olan mikrosistemin 6zgiil bir goriiniimiidiir.
Cocuk, yazili kiiltiirle ilk temasini biiyiik 6lgiide ev i¢inde yasar; aile bireylerinin
kullandig: dil, yazili materyallere erisim, giinliik konugmalarin karmagsikligi ve
kitapla kurulan iligkinin niteligi, ¢ocugun okuryazarlik geligimi i¢in bir temel
olusturur. Bu nedenle okuma yazma 6grenimi okulda resmi olarak baslasa bile,
yazili dilin anlam diinyas1 ¢ogu zaman ¢ok daha erken donemde evde kurulmaya
baglar.
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Sénéchal ve LeFevre tarafindan gelistirilen Home Literacy Model, bu boyutu
aciklamada alan yazinin en etkili gercevelerinden biridir. Model, evdeki
okuryazarlik etkilesimlerini kod odakli ve anlam odakli etkinlikler olarak ayirir;
paylasimli kitap okuma gibi anlam odakli etkinliklerin s6z varligi ve sozli dil
gelisimiyle, ebeveyn &gretimi gibi kod odakli etkinliklerin ise harf bilgisi ve
erken okuma becerileriyle iligkili oldugunu ileri siirer. 2020 tarihli ¢ok dilli
boylamsal aragtirma da, tiim ev okuryazarlik bilesenlerinin ayni bigcimde
islemedigini; ebeveyn Ogretimi ile okuryazarlik kaynaklarma erisimin erken
beceriler ve sonraki okuma-yazma ¢iktilar1 {izerinde farkli yollarla etkili
oldugunu gostermektedir. Bu sonug, ev okuryazarlik ortaminin tek boyutlu bir
toplam puan yerine, bilesenleri ayr1 ayr1 degerlendirilmesi gereken bir yapi
oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirmalar 6zellikle evdeki okuryazarlik kaynaklarina erisimin 6nemli bir
degisken oldugunu gostermektedir. Frontiers’te yayimlanan ¢alismada, cocuk ve
yetigkin kitaplarinin varhigiyla Olgiilen “okuryazarlik kaynaklarina erisim”
bileseni, incelenen tiim dillerde erken okuryazarlik becerileriyle iliskili
bulunmus; bazi dillerde s6z varligi, baz1 dillerde fonolojik farkindalik ve harf
bilgisi ile Ozgiil baglar gostermistir. Bu bulgu, ¢ocugun kitap ve yazili
materyallerle ¢evrili olmasinin tek bagina yeterli olmasa da, yazili dile yonelik
asinallk ve meraki artiran giicli bir baglamsal kaynak oldugunu
diisiindiirmektedir.

Dil ve okuryazarlik ortamimin 6nemli bir diger bileseni paylasimli okuma
etkinlikleridir. Alan yazinda paylasimli kitap okuma, ¢ocugun yalnizca hikaye
dinledigi pasif bir etkinlik olarak degil; soru sorma, tahmin etme, karakterleri
yorumlama ve metinle yagsam arasinda bag kurma siireglerini igeren etkilesimsel
bir pratik olarak ele alinmaktadir. Van Voorhis ve arkadaslarinin derlemesinde
ailelerin ¢cocuklartyla birlikte yaptiklar paylasimli kitap okuma, diyalojik okuma
ve aile i¢i konusmalarin sdz varligi, dinleme-anlama ve hikaye kavrama gibi
becerilerle iliskili oldugu belirtilmektedir. Bu ydniiyle paylasimli okuma, ilk
okuma yazma dgretiminden dnce baglayan ve okul yillarinda da etkisini siirdiiren
giiclii bir hazirlik alamdar.

Bununla birlikte yeni ¢aligmalar, paylasimli okumanin etkisinin etkinligin salt
sikligindan ¢ok, niteligiyle baglantili olabilece@ine isaret etmektedir. inoue ve
arkadaglarinin c¢aligmasinda paylagimli kitap okumanin bazi erken beceriler
tizerinde tek basma 06zgil yordayict olmadigi goriilmiis; buna karsilik
okuryazarlik kaynaklarna erisim ve ebeveyn &gretimi daha belirgin iliskiler
sergilemistir. Bu sonug, paylasimli okumanin etkisiz oldugu anlamma gelmez;
daha cok, bu etkinligin niteliginin, ebeveynin ¢cocugu nasil siirece kattiginin ve
baska ev okuryazarlik bilesenleriyle nasil birlestiginin belirleyici oldugunu
diistindiiriir. Dolayisiyla dil ve okuryazarlik ortami degerlendirilirken yalnizca
etkinlik sikligina odaklanmak yeterli degildir.
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Ebeveyn inanglar1 da ev okuryazarlik ortaminin niteligini sekillendiren temel
etmenlerdendir. 2025 tarihli bir calismada ebeveynlerin okumaya iligkin inanglart
ile ¢ocuklarina sunduklar erken ev okuryazarlik ortami arasinda anlamli iligkiler
bulunmustur; olumlu okuma inanglarinin daha nitelikli bir ev okuryazarlik
ortamiyla iliskili oldugu belirtilmistir. Bu bulgu, aile katilimimin yalmzca
davraniglardan olugsmadigini, davranislar1 yonlendiren zihinsel ¢ercevelerin de
belirleyici oldugunu gostermektedir. Okumay1 degerli, keyifli ve giinliik yagamin
dogal bir parcasi olarak goren aileler, ¢ocuklarina daha zengin dilsel ve yazili
deneyimler sunma egilimindedir.

Ginliik hayat i¢inde yazili dilin islevsel kullanim1 da bu boyutun ayrilmaz bir
pargasidir. Aligverig listesi hazirlamak, not birakmak, birlikte etiket ve tabela
okumak, takvim ya da dijital mesajlar iizerinden yazili dilin kullanimim goriiniir
kilmak, ¢ocugun yazinin yalmzca okul &devi olmadigini anlamasini saglar.
Aragtirma derlemelerinde aile i¢i konusmalar ve evde vyiiriitillen giindelik
ogrenme etkinliklerinin c¢ocuklarin okuryazarlik c¢iktilartyla iligkili oldugu
gosterildiginden, yazili dilin islevsel kullanimini giindelik yasamin dogal akisi
icinde ¢cocuga sunmak etkili bir aile katilim1 bigimi olarak degerlendirilebilir. Bu
durum, okuryazarligin yasamla bag kuran toplumsal bir pratik olarak
deneyimlenmesine katki saglar.

Model olma boyutu

Aile katiliminin ¢ogu zaman dolayl fakat son derece etkili boyutlarindan biri
model olmadir. Cocuklar, 6zellikle erken yaglarda, yalnizca dogrudan 6gretim
yoluyla degil; cevrelerindeki yetigkinlerin davranislarin1 gozlemleyerek de
Ogrenir. Bu nedenle ebeveynlerin okuma, yazma, 6grenme ve bilgiye ulasma
pratikleri, cocugun okuryazarliga iligkin zihinsel semalarinin olusumunda giiglii
bir rol oynar. Ebeveynin kitap okumasi, yazili kaynaklara bagvurmasi, not almasi
ya da okumay1 giindelik hayatin degerli bir etkinligi olarak yasamasi, ¢ocuga
okuryazarligin anlamina dair siirekli mesajlar verir.

Hoover-Dempsey ve Sandler’in modeli, ebeveyn katiliminin gocugu etkileme
mekanizmalari1 arasinda agik bicimde “model olma”y1 sayar. Bu modele gore
ebeveynler, egitimle ilgili davranislar sergileyerek cocuklarma hangi tutum ve
davraniglarin degerli oldugunu gosterir; ¢ocuk da bu davranislar1 gézlem yoluyla
icsellestirebilir. Bu ¢ercevede model olma, yalmzca “cocuga ne yapmasi
gerektigini sdylemek” degil, bizzat istenen davranisin yetigkin tarafindan
giindelik yasamda goriiniir kilinmasi anlamina gelir.

Ev okuryazarlik ortamina iligkin arastirmalar da model olmanin 6nemini
dolayli bicimde desteklemektedir. Ebeveynlerin okumaya iliskin olumlu
inanglari ile evde olusturduklar1 okuryazarlik ortami arasindaki anlaml iligki,
tutumlarin yalnizca igsel kanaatler olarak kalmadigimi, davranisa ve gevresel
diizenlemelere doniistiigiini gostermektedir. Cocuk, yalnizca kendisi i¢in alinan
kitaplardan degil, yetiskinlerin kitapla ve yaziyla kurdugu iligkiden de etkilenir.
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Evde kitabin dolasimda oldugu, yetiskinlerin diizenli olarak okudugu ve okuma
hakkinda konustugu ortamlarda ¢ocuk, okuryazarligi toplumsal olarak degerli bir
pratik seklinde algilar.

Model olmanin bir bagka yonii de ebeveynin 6grenmeye karsi tutumudur.
Merak eden, soru soran, bilgi arayan ve 6grenmeyi yasam boyu siiren bir etkinlik
olarak yasayan ebeveynler, ¢ocuklarina okuma yazmanin simav basarisinin
Otesinde bir anlam tasidigini gosterir. Buna karsilik okumay1 yalnizca okul
basaris1 icin gerekli, zorunlu ve ¢ogu zaman sikict bir ugras olarak sunan
ebeveynler, cocukta okuma yazmaya yonelik dar ve aragsal bir algi olusturabilir.
Bu nedenle model olma, davranis kadar deger aktarimiyla da ilgilidir.

[k okuma yazma 6gretiminde model olma, &zellikle motivasyonel diizeyde
etkili goriinmektedir. Cocuk, kendisi i¢in dnemli olan yetiskinlerin yazili dile
onem verdigini gordiigiinde, okuryazarlik etkinliklerine daha yiiksek anlam
yiikleyebilir. Bu durum, cocugun okuma yazmay1 yalnizca 6gretmenin talep ettigi
bir okul becerisi olarak degil, aile yasaminda da karsilig1 olan bir kiiltiirel pratik
olarak konumlandirmasma yardim eder. Bronfenbrenner’in ekolojik bakis
acgisindan bu siire¢, mikrosistem i¢indeki tekrar eden etkilesim Oriintiilerinin
cocugun gelisimsel yonelimlerini yapilandirmasinin somut bir érnegidir.

Boyutlarin karsihikh iliskisi ve biitiinciil degerlendirme

Aile katiliminin duygusal destek, akademik/0gretimsel destek, dil ve
okuryazarlik ortami ile model olma boyutlari, analitik olarak ayirt edilebilse de
pratikte birbirinden bagimsiz bi¢cimde islemez. Duygusal acidan destekleyici
olmayan bir aile ortaminda sunulan akademik yardim, ¢ocuk tarafindan baski
olarak algilanabilir; buna karsilik sicak ve giiven verici bir iligki i¢inde yapilan
kisa 6gretimsel etkilesimler ¢ok daha etkili olabilir. Benzer bigimde evde bol
miktarda kitap bulunmasi, eger yetiskinler kitapla anlamli bir iligki kurmuyor ve
cocukla etkilesimli okuma yapmiyorsa, beklenen diizeyde etki iiretmeyebilir.
Dolayisiyla aile katiliminin etkisi, tek tek bilesenlerin toplamindan ¢ok, bunlarin
nasil driintiilendigiyle ilgilidir.

Epstein’in yaklagimiyla Hoover-Dempsey ve Sandler’in modeli birlikte
diistiniildiigiinde, aile katilimimin hem yapisal hem siiregsel bir mesele oldugu
goriiliir. Yapisal agidan aile katilimi farkh tiirlerde gergeklesir; siiregsel agidan
ise ebeveynin rol algisi, 6z yeterligi, okuldan aldig1 davetler ve ¢ocukla kurdugu
iligki bu katilimin niteligini belirler. Bu nedenle ilk okuma yazma 6gretiminde
aile katilimini1 artirmaya doniik politikalar ve uygulamalar, yalnizca ailelerden
daha fazla etkinlik yapmalarini istemekle sinirli kalmamali; ayni1 zamanda onlara
neyi, neden ve nasil yapabileceklerine iliskin acik, uygulanabilir ve duyarli
rehberlik sunmalidir.

Van Voorhis ve arkadaslariin derlemesinde de vurgulandig {izere, ailelere
yonlendirme saglandiginda farkli gegmislerden gelen ebeveynler ¢ocuklarinin
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O0grenmesine daha etkin bigimde katilabilmektedir. Bu bulgu, aile katiliminin
yalmizca ailelerin bireysel istegine birakilamayacagini, okulun ve dgretmenin
kapsayici davetinin de belirleyici oldugunu ortaya koyar. Ozellikle ilk okuma
yazma O6gretiminde dgretmenin ailelere kisa ev etkinlikleri 6nermesi, ilerlemeye
iliskin diizenli geri bildirim sunmasi ve aileyi yargilayan degil giiclendiren bir dil
kullanmasi, mezosistem diizeyindeki ev-okul bagini kuvvetlendirebilir.

Sonug olarak aile katilimi, ilk okuma yazma 6gretiminde ¢ocugun 6grenme
deneyimini ¢ok yonlii bi¢imde sekillendiren temel bir degiskendir. Duygusal
destek cocugun giiven ve motivasyonunu beslerken, akademik/6gretimsel destek
teknik becerilerin gelisimini destekler; dil ve okuryazarlik ortami yazili dille
erken ve zengin karsilagmalar saglar, model olma ise okuryazarligin degerine
iligkin kalic1 tutumlar olusturur. Bu nedenle aile katkisini etkili bigimde anlamak
ve gelistirmek i¢in, s6z konusu boyutlarin her birini ayr ayr1 gérmek kadar,
aralarindaki etkilesimi de biitiinciil bir ¢erceve icinde degerlendirmek gerekir

UYGULAMA ONERILERI VE COK DUZEYLIi MUDAHALE
ALANLARI

[k okuma yazma dgretiminde aile katkisim giiclendirmek, yalnizca ailelerden
daha fazla ilgi ve zaman talep etmekle saglanabilecek dar kapsamli bir hedef
degildir. Bu alan, &gretmenlerin simmif i¢i Ogretim uygulamalariyla, okul
yoneticilerinin kurumsal diizenlemeleriyle ve politika yapicilarin erisim-esitlik
odakli kararlariyla birlikte diisiiniilmesi gereken ¢ok katmanli bir miidahale
alanidir. Aile katilimimin ¢ocuklarin basari, 6grenmeye yonelik tutum ve 6z
giivenleri iizerinde olumlu etkiler olusturdugunu gosteren bulgular, bu katkinin
sistematik bigimde desteklenmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Ozellikle ilk
okuma yazma doneminde aile desteginin etkili olabilmesi i¢in uygulamalarin
yalnizca “evde okuma yapin” diizeyinde genel cagrilarla sinirli kalmamasi;
ailelerin neyi, neden, hangi siklikta ve nasil yapacaklarina iligkin somut, esnek ve
kapsayici yonlendirmeler icermesi gerekir.

Bu baglamda uygulama oOnerileri, ekolojik sistemler yaklagimiyla uyumlu
bicimde ¢ok diizeyli olarak tasarlanmalidir. Mikrosistem diizeyinde ¢ocugun
evde Kkarsilastigr dilsel ve yazili deneyimler desteklenirken, mezosistem
diizeyinde aile ile okul arasindaki iletisim ve is birligi giiglendirilmelidir.
Ekzososistem ve makrosistem diizeylerinde ise Ogretmen egitimi, kurumsal
zaman planlamasi, kaynak dagilimi ve dezavantajli gruplara erisim gibi alanlarda
diizenlemeler yapilmasi gerekmektedir. Boyle bir biitiinclil yaklagim, aile
kattlmii  bireysel iyi niyete birakmak yerine, siirdiiriilebilir egitim
politikalarinin parcasi haline getirebilir.

Ailelerin bilgilendirilmesi ve giiclendirilmesi

[k ve en temel uygulama alan, ailelerin okuryazarlik gelisimindeki rollerine
iligkin farkindaliklarinin artirilmasidir. Birgok aile, cocugunun okuma yazma
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Ogreniminde 6nemli bir role sahip oldugunu sezgisel olarak bilse de, bu katkinin
hangi somut davranislarla giliglendirilebilecegi konusunda yeterli bilgiye sahip
olmayabilir. Ozellikle kendi okuryazarlik deneyimi smirli olan ya da okulun
beklentilerini tam olarak anlamayan ebeveynler, ¢ocuklarina nasil destek
olacaklar1 konusunda yetersizlik hissedebilirler. Bu nedenle ailelere yonelik
bilgilendirme ¢alismalarinin temel amaci, yalnizca tavsiye vermek degil,
ebeveynlerin 6z yeterlik duygusunu artirmak olmalidir.

Aile seminerleri, kisa bilgilendirme toplantilari, sinif bazli tanitim oturumlari
ve Ornek uygulama gosterimleri bu siirecte etkili araglar olabilir. Arastirmalar,
aile okuryazarligi miidahalelerinde ebeveynlere etkili hikdye kitab1i okuma
stratejileri Ogretildiginde, hem ebeveyn uygulamalarinda hem de cocuklarin
erken okuryazarlik c¢iktilarinda  anlamli  gelismeler  goriilebildigini
gostermektedir. Benzer bicimde, birinci simmif O6grencileriyle yiiriitillen aile
okuryazarligi programlarinda atdlye temelli uygulamalarin g¢ocuklarin hem
okuma hem yazma performansini olumlu etkiledigi bildirilmistir. Bu nedenle
seminerlerin yalnizca teorik bilgi aktaran oturumlar olarak degil, modelleme
iceren ve ailelerin bizzat deneyim kazandigi uygulamali calismalar olarak
tasarlanmasi 6nemlidir.

Bilgilendirme siirecinde verilecek mesajlarin dili de belirleyicidir. Ailelere
“Ogretmen gibi 6gretmeleri” bekleniyormus hissi veren bir yaklasim, ozellikle
diisiik egitim diizeyine sahip ebeveynleri siirecten uzaklastirabilir. Buna karsilik
“cocugunuzla konusmaniz, birlikte kitaplara bakmaniz, giinlilk yasamda yaziy1
gorlinlir kilmaniz ve olumlu bir okuma iklimi olusturmaniz ¢ok degerlidir”
bigcimindeki giiclendirici mesajlar, aile katilimin1 daha ulasilabilir kilar. Boylece
aileler, akademik yeterlikleri ne olursa olsun g¢ocuklarinin gelisimine katki
sunabileceklerini fark ederler.

Ogretmenlere yonelik mesleki hazirhk

Aile katilmmi giiclendirmede odak yalnizca aileler olmamalidir;
Ogretmenlerin de ailelerle etkili ¢alismaya hazirlanmasi gerekir. Uluslararasi
Okuma Dernegi’nin aile-okul ortakliklar1 konulu tutum belgesi, 6gretmenlerin
biiyiikk boliimiiniin ailelerle verimli is birligi kurma konusunda yeterli egitim
almadigini ve bu alanin 6gretmen yetistirme ile hizmet i¢i egitim programlarinda
sistemli bicimde ele alinmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu durum, aile
kattlimini destekleyen uygulamalarin neden bazi okullarda giiclii bigimde
islerken bazi okullarda yiizeysel kaldigini agiklayan 6nemli etkenlerden biridir.

Ogretmenlere yonelik hizmet ici egitimlerde en az dort bashk one
cikarilmalidir: aile katiliminin kuramsal temelleri, ailelerle etkili iletisim, farkli
sosyo-kiiltlirel gruplarla kapsayici ¢alisma ve evde uygulanabilir okuryazarlik
gorevleri tasarlama becerisi. Ogretmenin aileyi yalnizca 6dev takibi yapan bir
denetleyici olarak degil, ¢ocugun gelisimini farkli bigimlerde destekleyen bir
ortak olarak gOrmesi, uygulamalarin niteligini degistirebilir. Ayrica
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Ogretmenlerin ailelerden gelen geri bildirimleri pedagojik veriye doniistirme
becerisi gelistirmesi, ev ve okul arasindaki siirekliligi artirir.

Ogretmen egitiminin bir bagka boyutu da beklenti ydnetimidir. Her aileden
ayn1 tiirde ve ayn1 yogunlukta katilim beklemek gercekgei degildir. Ogretmenin,
ailelerin zaman, dil, egitim diizeyi, is yiikii ve dijital erisim agisindan farkli
kosullara sahip oldugunu dikkate almasi gerekir. Bu nedenle 6gretmenler, tek bir
katilim modeli dayatmak yerine ¢oklu secenekler sunmaya hazirlanmalidir.

Evde 6@renme gorevlerinin yeniden tasarlanmasi

Ik okuma yazma oOgretiminde aile katkisini desteklemenin en islevsel
yollarindan biri, sinif i¢i hedeflerle uyumlu ama ev kosullarina uygun bigimde
sadelestirilmis gorevler tasarlamaktir. Arastirmalar, ailelerin 6gretmen tarafindan
acik bicimde yonlendirildiginde, c¢ocuklarmin Ogrenmesini destekleyen
etkinliklere daha etkili bigimde katildigini gostermektedir. Bu nedenle ev
etkinlikleri belirsiz, uzun ve performans baskisi yaratan gorevler yerine; kisa,
amag odakli ve aileyle etkilesimi tesvik eden yapida olmalidir.

Haftalik okuma giinliigli uygulamalar1 bu amagla sik kullanilan araglardan
biridir. Ancak bu tiir giinlikler yalnmzca “ka¢ dakika okundu” sorusuna
indirgenirse mekanik bir kontrol formuna doniigebilir. Son yillarda yapilan
tartigmalar, geleneksel okuma giinliiklerinin bazi aileler i¢in sikici ya da
biirokratik algilanabildigini, buna karsilik etkilesim odakli, secenek sunan ve aile
kiiltiiriinii iceren gorevlerin daha anlamli katilim iiretebildigini gostermektedir.
Bu nedenle okuma giinliikleri, yalnizca siire kaydi tutan ¢izelgeler degil; “hangi
kitab1 sectik, en ¢ok hangi boliim ilgimizi ¢ekti, cocuk hikdyede ne tahmin etti,
okumadan sonra ne konustuk?” gibi kisa yansitma sorular1 igeren formlar
bi¢iminde diizenlenebilir.

Benzer sekilde basit yazma gorevleri de aile katilimini dogal bigimde
destekleyebilir. Aile bireylerine kisa not yazma, aligveris listesi olusturma, giiniin
en sevilen anin1 bir climleyle ifade etme, yarim birakilmis hikayeyi tamamlama
ya da resimden hareketle kisa bir anlat1 olugturma gibi goérevler, cocugun yazma
deneyimini giinlik hayatla iliskilendirir. Ozellikle aile okuryazarlig
programlarinda okuma ile yazmanin birlikte ele alinmasinin ¢ocuklarin yazili
anlatim niteligini giliglendirdigi bildirilmistir. Bu nedenle uygulamalar yalnizca
okuma hizina ya da harf tekrarina odaklanmamali; yazil ifade, s6zlii anlatim ve
anlam kurma siireclerini de icermelidir.

Paylasimh okuma ve etkilesimli dil etkinlikleri

Ailelere onerilecek etkinlikler arasinda paylagimli kitap okuma merkezi bir
yer tutmalidir. Ancak burada 6nemli olan, ailelere yalnizca “gocugunuza kitap
okuyun” demek degil; etkili paylasimli okumanin nasil yapilacagim
gosterebilmektir. Aile okuryazarligi miidahalelerinde ebeveynlerin kitap oncesi,
siras1 ve sonrasinda kullandiklar stratejilerin 6gretildigi durumlarda, ebeveyn
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davraniglarimin  niteligi  artmakta ve c¢ocuklarin erken okuryazarlik
gostergelerinde gelismeler gozlenmektedir. Bu yiizden oOgretmenler, ailelere
tahmin sorular1 sorma, resimler lizerine konugma, metinle giinliik yasam arasinda
bag kurma ve ¢ocugun yanitlarin1 genigletme gibi basit ama etkili stratejiler
sunmalidir.

Etkilesimli dil etkinlikleri yalnizca kitapla sinirli olmamalidir. Resim
konusma, hikaye tamamlama, aile anilarini anlatma, nesneleri siniflandirma, ses
benzerlikleri bulma ve giin icindeki olaylari siralama gibi sozlii dil odakli
etkinlikler de ilk okuma yazma siirecinin énemli destekleyicileridir. Ozellikle
ebeveynin kendi okuma yazma becerileri sinirliysa, s6zlii dil iizerinden yiiriitiilen
etkinlikler yiiksek katilim saglayabilir ve ¢ocugun anlati becerisiyle sozciik
dagarcigini destekleyebilir. Bu yoniiyle uygulama onerilerinin, yazili materyale
dogrudan dayanmayan ama okuryazarligin ©on becerilerini destekleyen
alternatifleri igermesi gerekir.

Ayrica etkinliklerin keyifli ve iligskiyi giliclendirici yonii goz ardi
edilmemelidir. 2023 tarihli aktif ev okuryazarlik ortami calismasi, aileler ve
Ogretmenlerin bu tiir programlarin yalnizca okuma performansini degil, ev
igindeki olumlu duygusal iliskileri ve ¢ocuklarin okuma motivasyonunu da
destekledigine dair yiiksek beklentilere sahip oldugunu; miidahale sonrasi bu
beklentilerin daha da giiclendigini gostermistir. Bu bulgu, uygulamalarin
yalnizca akademik basar1 ekseninde degil, aile ici etkilesimin niteligi ve gocugun
okumaya iliskin duygusal deneyimi baglaminda da tasarlanmasi gerektigini
diistindiirmektedir.

Sosyoekonomik ve Kkiiltiirel cesitlilige duyarh tasarim

Aile katilim1 uygulamalarinin basarisi, ailelerin farkli yasam kosullarini ne
Olciide dikkate aldigiyla yakindan iligkilidir. Genig literatiir, aile katiliminin tiim
aileler i¢in ayni bigimde islemedigini; sosyoekonomik durum, ebeveyn egitim
diizeyi, ¢aligma saatleri, ulagim imkanlari, gé¢gmenlik deneyimi ve ailelerin kendi
okuryazarlik ge¢mislerinin katilim bigimlerini etkiledigini gdostermektedir. Bu
nedenle uygulamalar, orta sinif ve zaman esnekligi yiiksek aileleri norm alan tek
tip tasarimlar yerine, farkli yasam gercekliklerine uyarlanabilir bigimde
kurgulanmalidir.

Ornegin diizenli fiziksel katilim gerektiren aksam toplantilar1 bazi aileler igin
uygun olmayabilir; vardiyali ¢alisan ebeveynler, kiiglik kardes bakimi olan aileler
ya da ulasim sorunu yasayanlar bu tiir etkinliklere katilamayabilir. Bdyle
durumlarda kisa ses kayitlari, basit brosiirler, WhatsApp duyurulari, ¢evrim igi
goriismeler ya da okul ¢ikisinda birka¢ dakikalik mikro-bulusmalar alternatif
iletisim yollar1 olarak sunulabilir. Aile katiliminda esneklik, katilimin
diisiiriilmesi degil, erisilebilir kilinmasi anlamina gelir.
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Kiiltirel gesitlilik de uygulama tasariminda dikkate alinmalidir. Ailelerin evde
kullandiklan dil, hikdye anlatma gelenekleri, sozlii kiiltiir pratikleri ve ¢ocuk
yetistirme anlayiglar1 birbirinden farkli olabilir. Etkili okul-aile ortakliklari, bu
cesitliligi sorun olarak degil, pedagojik kaynak olarak degerlendirmelidir. Cok
dilli ailelerde ebeveynlerin cocuklariyla kendi gii¢lii olduklar1 dilde konugmalari,
hikdye anlatmalar1 ve kitap iizerine sohbet etmeleri, dil gelisimi ve aile i¢i bag
acisindan Onemli katkilar saglayabilir. Bu nedenle 6gretmenlerin yalnizca
standart Tiirkge yazili gorevler degil, sozlii anlatim, resim okuma ve aile
hikayeleri gibi cesitlendirilmis katilim bicimleri 6nermesi yararli olacaktir.

Diisiik okuryazarhk diizeyine sahip ebeveynler i¢in destek

Baz aileler, kendi okuma yazma becerilerinin sinirli olmasi nedeniyle okul
temelli etkinliklerden uzak durabilmektedir. Bu aileler ¢ogu zaman “yardim
edemem” diisiincesiyle geri ¢ekilir ve g¢ocuklariin egitimine ilgisiz
gorilinebilirler; oysa sorun c¢ogu zaman isteksizlik degil, yeterlik algisinin
diisiikliigiidiir. Bu nedenle uygulama onerileri, diisiik okuryazarlik diizeyine
sahip ebeveynleri dislamayacak sekilde yeniden diisiiniilmelidir.

Bu baglamda resimli kitaplar iizerinden konugma, hikdyeyi resimlerden
kurma, s6zlii hikaye anlatma, cocugun anlattiklarimi dinleme, giinliik deneyimleri
siralama ve nesneleri adlandirma gibi sozlii etkinlikler dnemli firsatlar sunar.
Ogretmenler, ailelere “okuyamiyorsamz bile kitabin resimlerine birlikte bakin,
¢ocugunuza ne gordiigiinii sorun, hikayeyi birlikte kurun” gibi rahatlatict ve
uygulanabilir yonergeler verebilir. Bu yaklasim hem ebeveynin katilimim
miimkiin kilar hem de ¢ocugun dilsel iiretimini ve anlati kurma becerisini
destekler.

Ayrica okul tarafindan hazirlanacak ¢ok kisa ve gorsel agirlikli rehberler,
karmagik yazili agiklamalardan daha etkili olabilir. Bir sayfalik gorsel kartlar,
ornek soru listeleri ve sembollerle desteklenmis yonergeler, ailelerin siirece
katilimin1  kolaylastirabilir. Buradaki temel ilke, ailelerin eksikliklerine
odaklanmak degil, mevcut kaynaklarini egitsel giice doniistiirmektir.

Dijital desteklerin bilin¢li kullanimi

Giincel aragtirmalar, dijital araglarin aile katilimi i¢in hem firsatlar hem de
belirsizlikler barmdirdigim gostermektedir. Aileler dijital kaynaklar1 6grenme
destegi icin kullanabilmekte, ancak hangi icerigin yararli oldugu, ekran siiresinin
nasil dengelenecegi ve ¢ocuk i¢in hangi tiir dijital etkinliklerin uygun oldugu
konusunda kararsizlik yasayabilmektedir. Bu nedenle dijital destekler, serbest
birakilmig teknolojik tiikketim yerine 6gretmen rehberliginde segilmis ve amach
kullanim bi¢iminde diisiiniilmelidir.

Sesli kitaplar, kisa videolu hikaye anlatimlari, 6gretmenin hazirladigi 6rnek
okuma videolar, harf-ses farkindaligina yonelik kisa dijital oyunlar ve ailelere
gonderilen bir dakikalik yonerge videolar1 6zellikle zaman kisit1 yasayan ya da
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yontem konusunda kararsiz olan aileler igin destekleyici olabilir. Bu materyaller,
ailelerin kendilerini daha yeterli hissetmelerine ve evde uygulanacak etkinlikleri
daha kolay baslatmalarina yardimci olabilir. Bununla birlikte dijital materyallerin
basili kaynaklarin yerini tamamen almasi yerine, onlart tamamlayict islev
gormesi daha uygundur.

Dijital araglarin bir bagka islevi de aile-okul iletisimini kolaylastirmaktir. Kisa
video mesajlar, sesli geri bildirimler, fotografla belgelenen etkinlik paylasimlar
ve asenkron katilim secenekleri, 6zellikle okul saatlerinde okula gelemeyen
aileler icin erisim saglar. Ancak bu iletisim bi¢imlerinin denetim ve performans
baskis1 iiretmemesine dikkat edilmelidir; ailelerin her etkinligi belgelemek
zorunda hissettigi bir yapi, katilimi desteklemek yerine gerilime doniistiirebilir.

Okul-aile iletisiminin siirekliligi

Aile katkisinin siirdiiriilebilirligi agisindan en kritik alanlardan biri okul-aile
iletisimidir. Uluslararas1 Okuma Dernegi’nin tutum belgesinde, aile katilimi
programlarinin yalnizca 6grenciler icin degil, ayn1 zamanda ev-okul iletisimi ve
ebeveynlerin okuma bilgisi acgisindan da olumlu sonuglar dogurdugu
vurgulanmaktadir. Bu nedenle ilk okuma yazma siirecinde iletisim, yalnizca
donem sonu toplantilarina birakilmamali; diizenli, ¢ift yonlii ve gelisim odakl
bi¢gimde siirdiiriilmelidir.

Diizenli veli toplantilari, kisa bireysel goriismeler, haftalik bilgilendirme
notlart ve dijital mesajlasma kanallar1 bu amacgla birlikte kullanilabilir.
Ogretmenler ailelere yalnizca sorun alanlarim degil, cocugun giiclii ydnlerini ve
ilerleme gosterdigi noktalar1 da aktardiginda, aileler siirece daha yiiksek
motivasyonla katilabilmektedir. Ayrica ailelerin kendi gozlemlerini 6gretmene
iletebilmesi, cocugun evdeki performansi ile sinif i¢i performansi arasinda bag
kurulmasinit saglar. Bu durum, Bronfenbrenner’in mezosistem diizeyinde
tanimladig1 ev-okul etkilesiminin giiclenmesi anlamina gelir.

Burada o6nemli olan, iletisimin yargilayici degil destekleyici olmasidir.
“Cocugunuz okumuyor, daha fazla ilgilenin” tiiri mesajlar cogu zaman savunma
yaratirken; “evde asagidaki iki kisa etkinligi deneyebilirsiniz, goézleminizi
paylasmaniz yararli olur” tiirii is birlik¢i mesajlar daha olumlu karsilik bulur.
Dolayisiyla okul-aile iletisimi, bilgi aktarmanimn 6tesinde iligki insa etme siireci
olarak goriilmelidir.

Okul yoneticileri ve politika yapicilar icin 6neriler

Uygulamalarin kalici olabilmesi i¢in okul yoneticileri ve politika yapicilar
diizeyinde yapisal destek saglanmasi gerekir. Okul yoneticileri, 6gretmenlerin
ailelerle calisma yiikiinii gériinmez ek gorev olarak degil, dgretimin pargasi
olarak gormeli ve buna uygun zaman, materyal ve koordinasyon imkam
yaratmalidir. Aile seminerleri i¢in yillik takvim olusturulmasi, 6gretmenler arasi
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iyi 6rnek paylasimi, sinif bazli aile katilim materyali iiretimi ve kiitiiphane/kitap
dolagim sistemleri gibi kurumsal diizenlemeler bu siireci destekleyebilir.

Politika yapicilar agisindan ise dncelik, aile katilimimi sdylem diizeyinden
¢ikarip somut destek mekanizmalarina baglamaktir. Diigiik maliyetli paylasimli
okuma programlarinin ve aile atdlyelerinin erken okuryazarlik sonuglarinda
olumlu etkiler dogurduguna iliskin bulgular, bu alanda o6l¢eklenebilir
miidahalelerin miimkiin oldugunu gostermektedir. Ozellikle dezavantajli
bolgelerde iicretsiz kitap erisimi, okul temelli aile okuryazarlig1 programlari, cok
dilli materyal destegi ve Ogretmenlere aile katilimi odakli mesleki gelisim
programlar1 saglanmalidir.

Ayrica aile katilimi gostergeleri, sadece toplantiya katilim sayilariyla
Ol¢iilmemelidir. Politika diizeyinde degerlendirme yapilirken evde 6grenme
etkinliklerinin niteligi, ailelerin 6z yeterlik algisi, 6gretmen-aile iletigiminin
stirekliligi ve ¢ocuklarin okuma motivasyonu gibi daha nitelikli gdstergeler de
dikkate alinmalidir. Bdylece aile katilimi, sembolik katilim formlar1 yerine
cocugun okuryazarlik gelisimine gercek katki sunan uygulamalar {izerinden
degerlendirilebilir.

Biitiinciil bir uygulama modeli

Sonug olarak ilk okuma yazma &gretiminde aile katkisini giliglendirmeye
yonelik uygulamalar, tek bir etkinlik ya da tek seferlik seminerlerle sinirl
kalmamalidir. Etkili bir model; ailelerin bilgilendirilmesini, égretmenlerin bu
alanda mesleki olarak gii¢lendirilmesini, evde uygulanabilir ve esnek gorevlerin
tasarlanmasini, sosyoekonomik ve kiiltiirel ¢esitlilige duyarli alternatif katilim
yollarimin sunulmasini, dijital desteklerin amagli kullanimini ve diizenli okul-aile
iletisimini birlikte icermelidir. Bu unsurlar bir araya geldiginde aile katilim,
¢ocuk icin yalnizca ek bir destek degil, okuryazarlik gelisimini kusatan tutarli bir
O0grenme ekosistemine doniisebilir.

Ik okuma yazma &gretiminde basarili aile katilimi politikalarmin ortak
ozelligi, aileyi eksikleriyle tanimlamamak, onu egitsel siirecin mesru ve degerli
paydasi olarak gérmektir. Bu yaklasim benimsendiginde aileler yalnizca okulun
taleplerine yanit veren pasif taraflar olmaktan ¢ikar; ¢cocugun okuma yazma
yolculugunda aktif, bilgili ve giiclendirilmis ortaklar haline gelir.

SONUC VE ONERILER

Ik okuma yazma 6gretimi, cocugun yalmzca belirli bir teknik beceriyi
edinmesinden ibaret olmayan; dil gelisimi, biligsel esneklik, 6z diizenleme ve
o6grenmeye yonelik tutumlarin sekillendigi ¢ok boyutlu bir gelisim alanimi temsil
eder. Bu nedenle s6z konusu déonem, yasam boyu dgrenme becerilerinin temelini
olusturan kritik bir esik olarak degerlendirilmektedir. Okuma yazma becerisinin
erken yillarda edinilme bigimi, ¢ocugun daha sonraki akademik performansini,
okulda kendini yeterli hissetme diizeyini ve 6grenmeye atfettigi anlanm1 dogrudan
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etkilemektedir. Bu c¢ergevede ilk okuma yazma Ogretimini yalnizca simf igi
ogretim etkinliklerinin toplami olarak goérmek, siirecin ekolojik ve kiiltiirel
boyutlarini goz ardi etmek anlamina gelir.

Ekolojik sistemler kurami ve ev okuryazarlik ortamina iliskin literatiir,
cocugun gelisimini agiklarken bireyi, dogrudan ve dolayli bigimde icinde yer
aldig1 baglamlardan bagimsiz diisinmemenin 6nemini vurgular. Cocuk, aile,
okul, akran cevresi, yerel topluluk ve daha genis kiiltiirel yapilarin i¢ ice gectigi
bir ekosistemin merkezinde konumlanmakta; bu sistemler arasindaki iligkiler,
gelisimsel ciktilar1 onemli dl¢iide bicimlendirmektedir. Aile, bu ekosistem iginde
cocugun en erken ve en siirekli iliski yasadig1 mikrosistem olarak, okuryazarlik
gelisiminin hem baslangic noktasi hem de okul siirecini gerceveleyen ana
baglamdir. Evde kurulan dilsel ve duygusal iklim, cocugun yazili dile ne kadar
asina oldugu, kitap ve metinlerle hangi siklikta ve nasil karsilastigi, ebeveynlerin
okumaya ve Ogrenmeye atfettigi deger, cocugun okuma yazma deneyimini
dogrudan etkilemektedir.

Ev okuryazarlik ortami arastirmalari, ailelerin sundugu kitap, dergi, dijital
metin gibi materyallerin yani sira paylasimli okuma etkinlikleri, sozlii dil
pratikleri ve giinliik yasamda yazili dilin kullanimi gibi unsurlarin, erken
okuryazarlik becerileriyle tutarli bigimde iliskili oldugunu ortaya koymaktadir.
Evde zengin ve nitelikli okuryazarlik firsatlarina sahip olan gocuklarin, sézciik
dagarcig1, anlati becerileri, fonolojik farkindalik ve harf bilgisi gibi alanlarda
daha giiclii bir baslangi¢ yaptiklari; bu avantajin ilkokul yillarina ve sonraki
akademik yasama yansidig1 bulgulanmaktadir. Ote yandan, okuryazarlik
materyallerine erisimin siirli oldugu, yetiskinlerin okumay1 giindelik yagamin
bir pargasi olarak deneyimlemedigi ve ¢ocukla etkilesimli dil pratiklerinin gorece
az oldugu ev ortamlarinda, ¢ocuklarin okuma yazma siirecine daha dezavantajli
basladig1 goriilmektedir. Bu bulgular, okuryazarlik gelisiminde aile katkisinin
tesadiifi ve ikincil bir etken degil, yapisal bir belirleyici oldugunu géstermektedir.

Aile katilimin1 merkeze alan miidahale programlari da bu tabloyu destekler
niteliktedir. Aile okuryazarligi odakli ¢agdas caligmalar, ebeveynlere hedefe
doniik rehberlik sunuldugunda ve onlara uygulanabilir etkinlik 6rnekleri
verildiginde, hem ev okuryazarlik ortaminda hem de c¢ocuklarin erken
okuryazarlik gostergelerinde anlamli iyilesmeler saglandigin1  ortaya
koymaktadir. Ebeveynlere paylasimli kitap okuma stratejilerinin, etkilesimli dil
etkinliklerinin ve basit yazma uygulamalarinin 6gretildigi programlar, hem
ebeveyn-¢ocuk etkilesimlerini zenginlestirmekte hem de ¢ocuklarmm okuma
motivasyonu ve 0z giivenini artirmaktadir. Bu bulgular, ailelerin “yeterince
bilingli degil” ya da “ilgisiz” olduklar1 yoniindeki genelleyici ve ¢ogu zaman
indirgemeci yaklagimlarin sorgulanmasi gerektigini de ima eder. Aslinda pek cok
aile, ne yapacagini, nereden baglayacagini ve cocugunu nasil destekleyebilecegini
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bilemedigi i¢in siirece mesafeli durmakta; uygun araglar ve rehberlik
saglandiginda ise yiiksek diizeyde katilim gosterebilmektedir.

Bu calisma kapsaminda ele alinan kuramsal ¢ergeve ve arastirma bulgulari,
ilk okuma yazma 6gretiminde aile katkisini dort temel boyutta anlamlandirmay1
mimkiin kilmistir: duygusal destek, akademik/6gretimsel destek, dil ve
okuryazarlik ortami ile model olma. Duygusal destek, cocugun kendini giivende,
degerli ve anlasilmis hissetmesini saglayarak 6grenmeye yonelik tutum ve
motivasyonun temelini olusturur. Ozellikle hata yapmanin kagimlmaz oldugu ilk
okuma yazma siirecinde, sabirli, cesaretlendirici ve kabul edici ebeveyn
tutumlari, cocugun akademik risk almaya ve denemeyi siirdiirmeye istekli
olmasint kolaylastirir. Akademik/dgretimsel destek, ebeveynlerin gocugun
okuma yazma siirecine dogrudan katkida bulundugu etkinlikleri igerir; ancak bu
katkinin etkili olabilmesi, 6gretmen tarafindan yiiriitiilen sinif i¢i programla
uyumlu, cocugun gelisim diizeyine uygun ve baskict olmayan bir bigimde
sunulmasina baglidir.

Dil ve okuryazarlik ortam1 boyutu, evde sunulan dilsel uyaricilarin miktari ve
niteligi ile yazili dilin giinliik yasamda nasil kullanildigin1 kapsar. Bu boyut,
paylasimli kitap okumanin 6tesinde, aile i¢i sohbetlerin zenginliginden sozlii
hikdye anlatma geleneklerine, yazili isaret ve metinlerin fark edilmesinden
¢ocugun merak ettigi sdzciikler lizerine konusmaya kadar uzanan genis bir pratik
alanini igerir. Model olma boyutu ise ebeveynlerin okuma, yazma ve 6grenmeye
yonelik davraniglarinin, cocugun okuryazarliga atfettigi anlam iizerindeki dolayli
ama giiclii etkisini goriiniir kilar. Okuyan, yazili kaynaklara bagvuran, 6grenmeyi
olumlu bir deger olarak yasayan yetiskinler, cocuk i¢in somut bir rol modeli islevi
gorlirken; okumay1 yalnizca zorunlu bir okul etkinligi olarak sunan, kitapla
iligkisi zayif yetigkinler, ¢ocugun okuryazarliga iligkin motivasyonunu
siirlayabilmektedir.

Bu dort boyut, ayr1 ayr1 ele alindiklarinda analitik agiklik saglamaktadir;
ancak pratikte birbirinden yalititk bigimde islemezler. Duygusal agidan
destekleyici bir aile ortami, akademik destegin daha etkili ve kabul edilebilir
olmasini saglar; zengin bir ev okuryazarlik ortami, model olma davranislariyla
birlestiginde ¢ocuk icin biitiinliiklii bir 6grenme iklimi iiretir. Bu nedenle ilk
okuma yazma Sgretiminde aile katkisini artirmaya doniik ¢abalarin basarisi, bu
boyutlarin her birini tek tek giiglendirmek kadar, aralarindaki iliskiyi gézeten
biitiinciil bir yaklasim benimsemeye baglidir. Aksi halde, yalnizca ev ddevlerini
¢ogaltan, ailelerden siirekli performans raporu talep eden ya da katilimi dar bir
gercevede denetleyen uygulamalar, beklenen etkiyi yaratmamakta; hatta bazi
durumlarda aileleri siirecin digina iterek ters etki dogurabilmektedir.

Bu bulgular 1s181nda egitim programlarinin, 6gretmen yetistirme stireclerinin
ve okul temelli uygulamalarin, aile katiliminm “gdniillii ve tali” bir destek alani
olarak degil, okuryazarlik Ogretiminin ayrilmaz ve planli bir bileseni olarak
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yeniden tasarlanmas1 gerekmektedir. Ogretim programlarinda aile katilimina
iligkin hedef ve iceriklerin acik bicimde yer almasi, 6gretmen adaylarinin ailelerle
etkili iletisim ve ig birligi kurma becerilerinin mesleki yeterlik setinin bir pargasi
olarak gdriilmesi, bu doniisiimiin 6nemli adimlaridir. Bunun yaninda, okullarda
ailelere yonelik diizenlenen seminer, atlye ve bilgilendirme toplantilarinin,
yalnizca standart sunumlardan ibaret kalmayip, ailelerin deneyimlerini
paylasabilecekleri, sorularini yoneltebilecekleri ve somut etkinlik 6rneklerini
uygulamali olarak gorebilecekleri sekilde kurgulanmasi 6nem tagimaktadir.

Politika diizeyinde ise aile katiliminin, raporlarda ve strateji belgelerinde sikca
tekrar edilen, fakat cogu zaman uygulamada karsilig1 sinirli kalan bir “iyi niyet
ifadesi” olmanin Stesine gectigi bir diizenlemeye ihtiyac vardir. Ozellikle sosyo-
ekonomik agidan dezavantajli bolgelerde, evde kitap ve materyal erigiminin
artirtlmasi, ailelere yonelik iicretsiz ya da diisiik maliyetli aile okuryazarligi
programlar1 diizenlenmesi, ¢ok dilli ve kiiltiirel gesitliligi gozeten materyallerin
gelistirilmesi, bu alanda atilabilecek somut adimlardir. Okul kiitiiphanelerinin
ailelere acik olmasi, kitap dolasim sistemlerinin diizenlenmesi, mahalli
yonetimler ve sivil toplum kuruluslariyla is birlikleri gelistirilmesi, ev
okuryazarlik ortamini destekleyecek 6nemli mekanizmalar arasinda sayilabilir.

Bununla birlikte, aile katilimini artirma ¢abalan yiiriitiiliirken, ailelerin farkli
yasam kosullar1 ve deneyimlerinin dikkate alinmasi etik ve pedagojik bir
zorunluluktur. Tiim ailelerden ayn1 diizeyde ve ayni bigimde katilim beklemek,
gercekte var olan esitsizlikleri gérmezden gelen normatif bir gerceve iiretme
riskini tagir. Calisma saatleri, ulasim imkanlari, saglik sorunlari, dil bariyerleri,
ebeveynlerin kendi okul deneyimlerinden tasidiklar1 duygusal yiikler ve
okuryazarlik beceri diizeyleri, katilim bigimlerini dogrudan etkilemektedir. Bu
nedenle Onerilen uygulamalarin esnek secenekler sunmasi, diisiik yogunluklu
ama diizenli katilim yollar1 icermesi ve aileleri yargilayici degil, giiclendirici bir
dille kurgulanmas1 gerekmektedir.

Sonug olarak, ilk okuma yazma Ogretimi, 6gretmen, aile ve ¢ocugu ayni
ogrenme ekosisteminin karsilikli etkilesim icinde olan bilesenleri olarak goren
bir perspektifle yeniden diigiiniilmelidir. Aileyi siirecin disinda birakan, onu
yalmzca ddev takibi yapan pasif bir 6zne olarak konumlandiran anlayislar, hem
kuramsal olarak yetersiz hem de pratikte etkisiz goriinmektedir. Buna karsilik
aileyi ¢ocugun okuryazarlik gelisiminde temel ve vazgegilmez bir ortak olarak
goren, aile katilimini programli bi¢imde destekleyen ve bu katilimin 6niindeki
yapisal engelleri azaltmay1 hedefleyen yaklasimlar, erken okuryazarlik alaninda
daha kalic1 ve adil sonuglar liretme potansiyeline sahiptir. Bu nedenle, ilk okuma
yazma Ogretiminin niteligini artirmak ve c¢ocuklarin uzun vadeli akademik
basarilarin1 desteklemek isteyen tim paydaslarin, aile katilimini merkezi bir
bilesen olarak ele alan biitiinciil ve ¢ok diizeyli stratejiler gelistirmesi kaginilmaz
goriinmektedir.
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Bu c¢er¢evede calismanin bulgularma dayali olarak asagidaki Oneriler
gelistirilebilir:

Ogretmen yetistirme programlarina, aile-okul is birligi, ev
okuryazarlik ortam1 ve aile katilim1 kuramlarma yonelik zorunlu ders
veya modiiller eklenmelidir.

[lkokul diizeyinde hazirlanan 6gretim programlari, aile katilimina
iligkin agik hedefler, 6rnek etkinlikler ve rehberlik materyalleri
igerecek bicimde yeniden diizenlenmelidir.

Okullarda ailelere yonelik diizenli, kisa ve uygulamali atdlye
calismalar1 planlanmali; bu atolyelerde paylasimli okuma, etkilesimli
dil etkinlikleri ve giinliikk yasamla baglantili yazma goérevleri somut
orneklerle gosterilmelidir.

Aile katilimi stratejileri, sosyo-ekonomik ve kiiltiirel cesitlilige
duyarli olacak sekilde esneklestirilmeli; ¢oklu iletisim kanallar1 (yliz
ylize bulusmalar, yazili notlar, telefon, dijital platformlar)
kullanilarak erisim artirilmalidir.

Diisiik okuryazarlik diizeyine sahip ebeveynler i¢in sozlii dil odakli
etkinlikler, resim konusma ve hikaye anlatma gibi alternatifler
sistematik olarak onerilmeli; ailelere “okuyamasaniz da ¢ocugunuzun
dil gelisimine katkida bulunabilirsiniz” mesaj1 agikca verilmelidir.

Yerel ve ulusal diizeyde, aile okuryazarligi programlarini destekleyen
politikalar gelistirilerek; kitap erisimi, materyal dagitimi, kiitiiphane
kullanim1 ve Ogretmenlere sunulan mesleki gelisim olanaklar
giiclendirilmelidir.

Bu onerilerin hayata gegirilmesi, ilk okuma yazma 6gretimini, yalnizca sinif
iginde gergeklesen bir ders etkinligi olmaktan ¢ikarip, ¢ocugu g¢evreleyen tim
ekosistemin paylastigt ve birlikte sorumluluk aldigi bir 6grenme siirecine
doniistiirme yoniinde dnemli bir adim olusturacaktir.
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Egitimde Akademik Iyimserlik

Azize Yiiksel!
1.Giris

Egitim, bireylerin biligsel, duyussal ve sosyal gelisimlerine katki saglayan,
toplumlarin ekonomik, kiiltiirel ve bilimsel kalkinmasinda etkin rol oynayan
temel toplumsal bir yapidir. Modern toplumlarda egitim siireclerinden beklenen,
bireylerin bilgi ve becerilerini gelistirmekle birlikte, onlari, elestirel diisiinebilme
becerilere sahip ve sosyal yasamda aktif rol oynayabilen ve yasam boyu gelisime
acik bireyler yetistirmektir. Okullar sadece bilgi aktariminin gergeklestigi yapilar
olarak degil; bununla birlikte Ogrencilerin akademik, sosyal ve duygusal
gelisimlerine katki saglandig1 karmasik sosyal orgiitler olarak tanimlanmaktadir.
Bu sebeple, 6grenci basarisini etkileyen unsurlarin sadece bireysel 6zelliklerle
tanimlanamayacagi, okulun iklimi, érgiitsel yapisi, 6gretmen davraniglari, okulun
paydaslar1 arasindaki iligkilerin de basari iizerinde 6nemli Slgiide etkili oldugu
kabul gérmektedir.

Ogrenci basarisin1 agiklamaya yonelik calismalar uzun siiregler boyunca genel
olarak ogrencilerin bilissel kapasiteleri, sosyoekonomik durumlari ve aile
ozellikleri iizerinde yogunlasmistir. Ancak etkili okul kavrami iizerine yapilan
calismalar, birbirine benzer 6grenci profiline sahip okullarin basari durumlari
arasinda farkliliklarin oldugunu ortaya koymus ve bu sonug, giincel ¢alismalarda
arastirmacilari okul i¢i siliregleri incelemeye yonlendirmistir. Calismalarda,
okulun 6grenme siireglerine verdigi onem, Ogretmenlerin Ggrencilere karst
geligtirdikleri beklentileri, okul paydaslar1 arasinda olusan giiven ve okul
paydaslarinin ortak akademik amagclar etrafinda biitiinlesme diizeyi gibi okulun
i¢ dinamiklerine ait 6zelliklerin 6grenci basarisinda belirleyici bir unsur oldugu
goriilmiistlir (Hoy ve Hannum, 1997; Goddard, Hoy ve Woolfolk Hoy, 2000).

Son zamanlarda egitim yonetimi ve orgiitsel davranis alanlarinda meydana
gelen kuramsal ve paradigmatik gelisimler, okullarin sadece mevcut sorunlari ve
yetersizlikleri ¢ergevesinde degil, ayn1 zamanda sahip olduklari kaynaklari, giiglii
yonleri, gelisim kapasiteleri ile genis bir perspektifte degerlendirilmesi
gerektigini vurgulamaktadir. Pozitif psikoloji ve pozitif oOrgiitsel davranis
teorilerinin egitim alanina yansimasi olarak degerlendirilen bu yaklagimin,
bireylerin giiglii taraflarina ve gelisim potansiyellerini 6n planda tutan bakis agisi,
okullarda basarty1 artiran olumlu kurum o&zelliklerin incelenmesi gerekliligini
olusturmustur. Bu teorik temelle ortaya ¢ikan akademik iyimserlik kavrami,
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Ogrenci basarisin1 destekleyen olumlu okul kiltiiriini agiklayan 6nemli bir
kuramsal yap1y1 ifade etmektedir.

Akademik iyimserlik, gretmenler tarafindan ogrencilere yonelik akademik
olarak gelisim gosterebilecegine ve basar1 saglayabileceklerine dair ortak
inanglarini, veli ve d6grenciler arasinda gelistirilen giiven iligkileri ile ve okulun
akademik basartya verdigi 6nemi bir arada tutan ¢ok boyutlu bir 6rgiitsel 6zellik
olarak tanimlanmaktadir (Hoy, Tarter ve Woolfolk Hoy, 2006). Okulun akademik
amaglarma ulagabilecegine ve oOgrencilerin 6grenme potansiyellerinin
gelistirilebilecegine iliskin paylasilan orgiitsel inang sistemini ifade etmektedir.
Bu baglamda akademik iyimserlik, egitim drgiitlerinde sadece olumlu diisiinmeyi
degil; basarty1 saglayan sosyal, biligsel ve orglitsel siireclerin giiven duygusu
igerisinde etkilesimini kapsamaktadir.

Gunilimiizde akademik iyimserlik kavrami, 6grenci basarisi, olumlu okul
iklimi, 6gretmen performansi, orgiitsel saglik ve orgiitsel baglilik gibi bir¢ok
degiskenle iliskili olarak incelenmektedir. Calismalar, akademik iyimserlik
diizeyi yiiksek okullarda oOgrencilerin akademik basarilarinin daha yiiksek
oldugunu, 6gretmenlerin mesleki bagliliklarinin arttigin1 ve okul paydaslar
arasinda daha giiglii is birligi iligkilerinin kuruldugunu gostermektedir (Hoy vd.,
2006; Smith ve Hoy, 2007). Bu nedenle akademik iyimserlik, egitim y&netimi
literatiiriinde 6grenci basarisini destekleyen ve olumlu okul iklimi olugmasinda
etken rol oynayan 6nemli orgiitsel kaynaklardan biri olarak goriilmektedir.

Bu calismada akademik iyimserlik kavrami; Bandura Sosyal Biligsel Kurami
(1986) ve Oz Yeterlik Kolektif Yeterlik Yaklasimi (1997), Coleman Sosyal
Sermaye Kurami (1988) ve Hoy ile calisma arkadaslarinin (Hoy vd., 2006)
gelistirdigi kuramsal ¢erceve temelinde ele alinarak kavramin tanimi, bilesenleri
ve kuramsal temelleri ayrintili bi¢imde incelenecektir.

2. Akademik Iyimserlik Tanim

Akademik iyimserlik, okullarda Ogrencilerin akademik basarilarin
destekleyen sosyal, biligsel ve orgiitsel siireglerin bir arada oldugu pozitif bir
oOrgiitsel yap1 olarak tanimlanmaktadir. Kavram, ilk kez Hoy ve arkadaslar
(2006) tarafindan okul etkililigi caligmalarinda ortaya konmus ve 6grenci
basarisinda olumlu etkiye sahip bir orgiitsel 6zellik olarak ifade edilmistir.
Akademik iyimserlik, O6gretmenlerin Ogrencilerin 6grenme potansiyellerine
iligkin gelistirdikleri olumlu inanglarini, okul i¢erisindeki giiven temelli iligkileri
ve okulun akademik basariya iliskin yiliksek beklentilerini bir arada tutan bir yap1
olarak degerlendirilmektedir (Hoy vd., 2006).

Akademik iyimserlik, 6ziinde okulun akademik hedeflere ulasabilecegine
iligkin tim kurum tarafindan benimsenen inan¢ sistemini ifade etmektedir.
Kavram, sadece bireysel iyimserlik egilimlerinden farkli olarak; okulun sosyal
yapist, kiiltirii ve orgiitsel isleyisinde benimsenen ortak bir anlayisi temsil
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etmektedir. Bu baglamda akademik iyimserlik, en genel ifadeyle, 6gretmenlerin
Ogrencilerin  gelisim  gosterebileceklerine, akademik olarak  basarili
olabileceklerine yonelik duyduklan gii¢lii inangla birlikte okulun bu basariy1
destekleyebilecek potansiyele sahip olduguna iliskin gelistirdikleri kolektif
giiven olarak tanimlanmaktadir (Smith ve Hoy, 2007).

Literatiirde akademik iyimserlik, pozitif psikoloji yaklagiminin egitim
orgiitlerine uyarlanmis O6nemli kavramlarindan biri olarak goriilmektedir.
Seligman (1998)’in iyimserligi bireylerin gelecekte olumlu sonuclar elde
edecegine iliskin beklentileri olarak agiklayan yaklagimindan farkli olarak
akademik iyimserlik, oOrgiitsel diizeyde ortaya c¢ikan ve egitim siireglerini
dogrudan etkileyen kolektif bir 6zellik olarak ele alinmaktadir. Bu nedenle
akademik iyimserlik, bireysel bir kisilik 6zelliginden ziyade okulun biitiiniine
yayilan ve iyeleri tarafindan paylasilan ortak bir inang sistemi olarak
degerlendirilmektedir (Hoy vd., 2006).

Kuramsal agidan incelendiginde akademik iyimserlik kavraminin; Bandura
(1997)’nin Sosyal Bilissel Kurami ve Oz Yeterlik ve Kolektif Yeterlik Yaklasimy,
Coleman (1988)’in Sosyal Sermaye Kurami, Wayne Hoy ve meslektaglarinin
kiiltiir ve iklim {izerine yaptig1 caligmalarin kesisim noktasinda yer aldigi
goriilmektedir. Bu g¢ercevede akademik iyimserlik, 6gretmenlerin 6grencilerin
basarisin1 artirabileceklerine yonelik ortak yeterlik algilarini, 6grenciler ve
velilerle kurduklar1 giiven iligkilerini ve akademik basariya verilen 6nemi tek bir
iist yap1 altinda birlestirmektedir. Hoy ve arkadaslar1 (2006), bu biitiinlesik
yapinin Ogrenci basarisini agiklamada ayri ayri degerlendirilen diger tiim
bilesenlerden daha gii¢lii oldugunu vurgulamaktadir.

Akademik iyimserlik ayn1 zamanda okulun karsilagtig1 giigliikler ve ¢evresel
siirliliklar kargisinda akademik amaglarindan vazgegmemesini saglayan onemli
bir psikolojik ve oOrgiitsel kaynak olarak kabul edilmektedir. Akademik
iyimserligi yiliksek okullarda Ogretmenler Ogrencilerin sosyoekonomik
Ozelliklerinden bagimsiz olarak Ogrenebileceklerine inanmakta, yiiksek
akademik beklentiler gelistirmekte ve 6grenci basarisini artirmak i¢in daha fazla
caba gostermektedirler. Bu durum okulun akademik performansini yiikseltmekle
birlikte olumlu okul iklimi, 6gretmen baglilii, orgiitsel gliven ve kurumsal
etkililik gibi degiskenlerin gelisimine de katki saglamaktadir (McGuigan ve Hoy,
2006; Beard, Hoy ve Woolfolk Hoy, 2010). Dolayisiyla akademik iyimserlik,
egitim oOrgilitlerinde basariy1 destekleyen biligsel, duyussal ve sosyal siireglerin
etkilesimi sonucunda ortaya ¢ikan; 6gretmenlerin kolektif yeterlilik inanglarini,
giiven iligkilerini ve akademik miikemmeliyete yonelik ortak yonelimlerini
kapsayan c¢ok boyutlu bir orgiitsel kapasite olarak tanimlanabilir. Gliniimiizde
akademik iyimserlik, 6grenci basarisini, okul etkililigini ve egitim orgiitlerinin
stirdiiriilebilir gelisimini agiklayan temel kavramsal yapilardan biri olarak kabul
edilmektedir (Hoy vd., 2006; Woolfolk Hoy, Hoy ve Kurz, 2008).
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3. Akademik Iyimserlik: Kuramsal Cerceve ve Bilesenleri

Egitim yonetimi alaninda uzun yillar boyunca okul etkililigini aciklamaya
yonelik caligmalar daha ¢ok orglitsel sorunlar, bagarisizlik nedenleri ve risk
faktorleri lizerine yogunlagmistir. Ancak pozitif psikoloji ve pozitif orgiitsel
davranis yaklasimlarimin gelismesiyle birlikte arastirmacilar, egitim orgiitlerinin
basarilarini destekleyen giiclii yonleri ve olumlu 6rgiitsel 6zellikleri incelemeye
yonelmislerdir. Bu doniisiim, okullarin yalnizca sorunlarin yasandigi kurumlar
degil, ayn1 zamanda basarry1 iireten ve gelistiren orgiitler olarak ele alinmasini
saglamistir (Seligman ve Csikszentmihalyi, 2000).

Bu doniisiim neticesinde ortaya ¢ikan en Onemli kavramlardan biri de
akademik iyimserliktir. Akademik iyimserlik kavrami, Hoy ve arkadaslari (2006)
tarafindan gelistirilen ve ilk kez sistematik bicimde egitim c¢aligmasinda
kuramsallastirilan bir yapidir. Arastirmacilar, 6grenci basarisini agiklayan ¢esitli
orgiitsel degiskenlerin birbirleriyle iliskili oldugunu belirleyerek bunlari iist
diizey bir kavramsal yapi altinda birlestirmislerdir. Boylece akademik iyimserlik,
egitim Orgiitlerinde 6grenci basarisini destekleyen psikolojik ve drgiitsel gliglerin
birlesimini ifade eden biitlinciil bir yap1 olarak ortaya c¢cikmigtir. Akademik
iyimserlik, Ogretmenlerin Ogrencilerin 6grenme kapasitesine iligkin olumlu
beklentilerini, 6grenciler ve velilerle kurduklari giivene dayali iliskileri ve okulun
akademik basariya verdigi Onemi bitiinlestiren Orgiitsel bir Ozelliktir.
Aragtirmacilar bu yapinin 6grenci basarisini agiklamada sosyoekonomik diizey
gibi geleneksel degiskenlerin 6tesinde onemli bir giice sahip oldugunu ortaya
koymuslardir (Hoy vd., 2006).

Akademik iyimserlik, bireysel iyimserlikten farkli olarak orgiitsel diizeyde
ortaya c¢ikan bir olgudur. Bu nedenle kavram, tek tek &gretmenlerin kisilik
Ozelliklerinden ziyade, okulun tamamina yayilan ortak inang¢ sistemini ifade
etmektedir. Hoy ve arkadaslar1 (2006), akademik iyimserligi okul kiiltiiriiniin bir
pargasi olarak degerlendirmekte ve Ogrenci basarisina yonelik kolektif bir
orgiitsel gii¢ olarak tanimlamaktadir.

Hoy ve arkadaslar1 (2006) akademik iyimserligi ii¢ temel bilesende ele
almigtir:

1. Kolektif Yeterlik
2. Giiven

3. Akademik Vurgu
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Sekil 1. Akademik Tyimserlik Kavrami Unsurlarmin fliskisi

Kolektif
Yeterlik
Akademik
Tyimserlik
. Akademik
Giliven N
<« »  Vurgu

Bu bilesenler birbirinden bagimsiz degil, karsilikli etkilesim icerisinde ¢alisan
ve okulun akademik performansin1 giiclendiren unsurlar olarak ifade
edilmektedir. Akademik iyimserlik kuraminin temel bilesenlerinden biri olan
kolektif yeterlik &gretmenlerin bir grup olarak Ogrencilerin 6grenmelerini
saglayabileceklerine ve akademik basarilarini artirabileceklerine iligkin ortak
inanclarini ifade etmektedir (Hoy vd., 2006). Akademik iyimserligin kuramsal
temelleri incelendiginde, kolektif yeterlik boyutunun dogrudan Albert Bandura
(1986)’nin Sosyal Biligsel Kurami ve bu kuram kapsaminda gelistirdigi 6z
yeterlik ve kolektif yeterlik kavramlarina dayandigi goriillmektedir.

Bandura (1997)’ye gore bireylerin davraniglarini belirleyen en 6nemli biligsel
mekanizmalardan biri 6z yeterlik algisidir. Oz yeterlik, bireyin belirli bir gérevi
basariyla yerine getirebilecegine iliskin kendi kapasitesine yonelik inanci olarak
tammlanmaktadir. Oz yeterlik diizeyi yiiksek bireyler daha zor gorevleri
iistlenmekte, basarisizlik karsisinda daha direngli davranmakta ve hedeflerine
ulasmak icin daha fazla ¢aba gostermektedirler. Bandura (1997), yeterlik
inanglarinin yalnizca bireysel diizeyde degil, grup diizeyinde de olusabilecegini
ileri siirerek kolektif yeterlik kavramimi gelistirmistir. Kolektif yeterlik, bir
grubun ortak amaclara ulagabilmek icin gerekli faaliyetleri organize etme ve
basariyla gergeklestirme kapasitesine iliskin paylasilan inang olarak
tanimlanmaktadir. Bagka bir ifadeyle kolektif yeterlik, bir grubun "birlikte
basarabiliriz" anlayisin1 yansitmaktadir.

Bandura (2000)’e gore kolektif yeterlik yalnizca bireysel yeterliklerin toplam
degildir. Grup iiyeleri yiiksek bireysel yeterlige sahip olsalar bile ortak amaglara
ulasabileceklerine iliskin paylasilan bir inang¢ gelistiremezlerse kolektif
yeterlikten s6z etmek miimkiin degildir. Bu nedenle kolektif yeterlik, grup
ilyelerinin Dbirbirlerinin yeterliliklerine duyduklar1 giiveni, is birligi yapma
kapasitelerini ve ortak hedeflere yonelik bagliliklarini i¢eren sosyal bir yapidir.
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Bandura (1997)’nin kolektif yeterlik yaklasimi egitim alaninda ilk olarak
Ogretmenlerin ortak inanglarini agiklamak amaciyla kullanilmaya baglanmistir.
Egitim orgiitlerinde kolektif yeterlik, 6gretmenlerin bir ekip olarak 6grencilerin
Ogrenmelerini saglayabileceklerine ve akademik basarilarini artirabileceklerine
iligkin ortak inan¢larin ifade etmektedir (Goddard vd., 2000). Goddard ve
arkadaslar1 (2000), kolektif 6gretmen yeterligini 6gretmenlerin sahip olduklari
bilgi, beceri ve mesleki deneyimlerini ortak amacglar dogrultusunda
kullanabileceklerine yonelik paylasilan algilar1 olarak tanimlamaktadir. Bu
yaklagim, 6grenci basarisinin yalnizca bireysel 6gretmen performansinin degil,
ayni zamanda 0gretmenler arasindaki is birligi ve ortak sorumluluk anlayisimin
da bir sonucu oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin kolektif yeterlik algilari
yiiksek oldugunda, dgrencilerin 6grenebilecegine iligkin beklentileri artmakta,
Ogretmenler 0gretim siireclerine daha fazla yatirim yapmakta ve karsilastiklar
giicliikler karsisinda daha direngli davranmaktadirlar. Buna karsilik kolektif
yeterlik diizeyi diisiik olan okullarda 6gretmenler 6grencilerin basarisizliklarini
daha cok dissal faktorlere baglamakta ve akademik gelisim i¢in daha az caba
gostermektedirler (Goddard, 2001).

Ogretmenlerin bireysel yeterlik algilari ile kolektif yeterlik algilar1 arasinda
karsilikli bir iliski bulunmaktadir. Ogretmenlerin bireysel olarak sahip olduklari
yeterlik inanglar1 zamanla oOrgiitsel diizeyde ortak yeterlik algisina
doniisebilmekte ve bu durum okulun akademik kapasitesini artirmaktadir
(Tschannen-Moran, Hoy ve Hoy, 1998). Ogretmenler &grencilerin
basarabilecegine inandiklarinda daha yiiksek akademik standartlar belirlemekte,
daha etkili 6gretim stratejileri kullanmakta ve 6grenme siirecinde karsilasilan
engelleri asmak i¢in daha fazla ¢aba gostermektedirler (Hoy ve Woolfolk Hoy,
1993). Bu durum Bandura (1997)’nin 6z yeterlik kuraminda vurguladigi "basar1
beklentisinin davranigi yonlendirmesi" ilkesiyle ortiismektedir. Bu yaklasima
gore yeterlik inanglar1 bireylerin ve gruplarin hedef belirleme diizeylerini,
gosterdikleri ¢abay1 ve karsilastiklart giigliikler karsisindaki dayanikliliklarini
etkilemektedir. Benzer sekilde akademik iyimserligi yiiksek okullarda
ogretmenler 0grencilerin sosyoekonomik diizeylerinden, aile kosullarindan veya
cevresel dezavantajlardan bagimsiz olarak dgrenebileceklerine inanmaktadirlar.
Bu inang, Ogretmenlerin Ogrenci basarisi i¢in daha fazla sorumluluk
iistlenmelerine ve daha kararli davranmalarina katki saglamaktadir.

Bandura (1997)’nin kuramina gore yeterlik inancglart yiiksek bireyler, daha
yiiksek hedefler belirlemeye yonelmektedir. Ayni mekanizma okul diizeyinde de
islemektedir. Kolektif yeterligi yiiksek okullarda 6gretmenler 6grencilerden daha
yiiksek basar1 beklemekte, basarisizlik durumlarinda ¢abalarini siirdiirmekte ve
alternatif 0gretim stratejileri gelistirmektedirler. Boylece 6grencilerin akademik
performanslar1 tizerinde olumlu etkiler ortaya ¢ikmaktadir (Goddard vd., 2000).
Ozellikle sosyoekonomik agidan dezavantajli bolgelerde bulunan okullarda
kolektif yeterlik onemli bir koruyucu faktér olarak gorilmektedir. Ciinki
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Ogretmenlerin 6grencilerin basarili olabilecegine iliskin giiglii inanglari, gevresel
risk faktorlerinin etkilerini azaltabilmektedir (Hoy vd., 2006).

Akademik iyimserlik modelinde kolektif yeterlik, giiven ve akademik vurgu
boyutlartyla karsilikli etkilesim igerisindedir. Kolektif yeterlik arttikca
Ogretmenler Ogrencilerin 6grenebilecegine daha fazla inanmakta, bu durum
akademik beklentilerin yiikselmesine ve okulun akademik vurgu diizeyinin
artmasina katki saglamaktadir. Aym1 zamanda Ogretmenlerin birbirlerine,
ogrencilere ve velilere duyduklart giiven de giiclenmektedir. Akademik
iyimserligin merkezinde yer alan temel varsayim sudur: Ogretmenler birlikte
calisarak Ogrencilerin 6grenmelerini saglayabileceklerine inanirlarsa, yiiksek
akademik standartlar olusturur ve bu hedeflere ulagmak igin gerekli gabay1
gosterirler (Hoy vd., 2006). Bu nedenle kolektif yeterlik akademik iyimserligin
yalnizca bir boyutu degil, ayn1 zamanda diger boyutlar1 harekete geciren temel
psikolojik mekanizmalardan biridir.

Akademik iyimserlik kuraminin temel bilesenlerinden biri olan giiven
Ogretmenlerin &grencilerine, velilere ve okulun diger paydaslarina yonelik
gelistirdikleri olumlu beklentileri ve karsilikli gliven iligkilerini ifade etmektedir
(Hoy vd., 2006). Akademik iyimserlik modelinde giiven, yalnizca kisilerarasi
iligkileri diizenleyen bir unsur olarak degil, okulun akademik amaglarina
ulagmasini kolaylastiran 6nemli bir orgiitsel kaynak olarak ele alinmaktadir.

Akademik iyimserlik baglaminda giiven, 6gretmenlerin 6grencilerin 6grenme
stireclerine katilacaklarina, velilerin egitim siirecini destekleyeceklerine ve okul
paydaslarinin ortak amaglar dogrultusunda hareket edeceklerine yonelik
inanglarini ifade etmektedir (Hoy vd., 2006). Hoy ve Tschannen-Moran (1999)’a
gore giiven, okul orgiitlerinin isleyisini saglayan temel sosyal mekanizmalardan
biridir. Ogretmenlerin velilere ve dgrencilere giiven duymasi, okul ile aile
arasindaki is birligini giliclendirmekte ve &grencilerin akademik gelisimlerini
destekleyen bir ortam olusturmaktadir. Akademik iyimserlik modelinde giiven,
yalnizca kisilerarasi iligkileri diizenleyen bir unsur degil; ayni zamanda okulun
akademik hedeflere ulasma kapasitesini artiran Orgiitsel bir gili¢ olarak
degerlendirilmektedir.

Hoy ve arkadaglar1 (2006), akademik iyimserligin ikinci temel boyutu olan
giivenin kuramsal temelini biiyiikk Ol¢iide James Coleman'in Sosyal
Sermaye Kuram (1988)’c dayandirmaktadir. Bu nedenle akademik
iyimserlik icerisinde giiven boyutunun anlasilabilmesi i¢in 6ncelikle Coleman'in
sosyal sermaye yaklagiminin incelenmesi gerekmektedir.

Sosyal sermaye kavrami, bireylerin iginde bulunduklar1 sosyal iliskiler
aglarindan elde ettikleri kaynaklar1 ifade etmektedir. Fiziksel ve beseri
sermayeden farkli olarak bireyler arasindaki iliskilerden dogan ve ortak amaclara
ulagsmay1 kolaylastiran bir kaynak olarak tanimlanmaktadir. Sosyal sermaye,
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bireylerin sahip olduklar1 sosyal aglar, karsilikli yiikiimliiliikler, normlar ve
giiven iligkileri araciligryla olusmaktadir (Colleman, 1988).

Coleman (1988)’in yaklagiminda giiven, sosyal sermayenin en Onemli
bilesenlerinden biridir. Giivenin bulundugu sosyal sistemlerde bireyler
birbirlerinin davraniglariin  Ongoriilebilir olduguna inanmakta, is birligi
yapmaya daha istekli olmakta ve ortak amagclar dogrultusunda hareket
edebilmektedirler. Buna karsilik giiven diizeyinin diisiik oldugu ortamlarda
bireyler arasindaki iletisim zayiflamakta, is birligi azalmakta ve ortak hedeflere
ulasmak giiclesmektedir. Gliglii sosyal iliskilerin bireyler arasinda bilgi
paylagimini kolaylastirdigi, ortak normlarin olusmasimi sagladigi ve kolektif
eylemleri destekledigi belirtilmektedir (Coleman, 1988). Egitim orgiitlerinde bu
durum; okul-aile ig birliginin gliglenmesi, 6grencilerin 6grenme siireglerine daha
aktif katilmasi ve 6gretmenler arasinda mesleki dayanigmanin gelismesi seklinde
ortaya ¢ikmaktadir.

Coleman'in sosyal sermaye yaklasimi egitim kurumlarina uyarlandiginda,
okulun yalnizca bilgi aktaran bir yap1 olmadigi; ayn1 zamanda giivene dayali
sosyal iliskilerin iiretildigi bir sosyal sistem oldugu goriilmektedir. Ogretmenler,
ogrenciler, veliler ve yoneticiler arasindaki iliskiler okulun sosyal sermaye
diizeyini belirlemektedir. Coleman (1988)’¢ gore egitimde basari, yalnizca
Ogrencilerin bireysel ozellikleri ya da ekonomik kaynaklarla agiklanamaz.
Aileler, 6gretmenler ve dgrenciler arasinda kurulan giivene dayali iligkiler de
akademik basari ilizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir. Bu nedenle giiven, egitim
orgiitlerinde akademik gelisimi destekleyen onemli bir sosyal sermaye kaynagi
olarak degerlendirilmektedir. Bu baglamda giiven, okulun sahip oldugu sosyal
sermayenin temel gostergelerinden biri olarak kabul edilmektedir. Sosyal
sermayesi yliksek okullarda 6gretmenler, 6grenciler ve veliler arasinda giiclii
iligkiler kurulmakta; bu iligkiler 6grenci basarisini destekleyen bir Ggrenme
ortaminin olusmasina katki saglamaktadir.

Coleman'in Sosyal Sermaye Kurami, akademik iyimserligin giiven boyutuna
giiclii bir kuramsal temel saglamaktadir. Coleman (1988)’e gore giliven, sosyal
iliskilerden dogan ve ortak amaclara ulagmay1 kolaylastiran 6nemli bir sosyal
sermaye kaynagidir. Hoy ve arkadaslari (2006) bu yaklagimi egitim orgiitlerine
uyarlayarak 6gretmenlerin 6grencilere ve velilere duyduklar gliveni akademik
iyimserligin temel bilesenlerinden biri olarak kavramsallastirmiglardir. Giiven,
okul paydaslar1 arasindaki is birligini artirmakta, olumlu okul iklimini
desteklemekte, akademik basariya yonelik ortak sorumluluk anlayigimi
giiclendirmekte ve Ogrenci basarisini dolayli olarak etkilemektedir. Bryk ve
Schneider (2002), giiveni okul gelisiminin temel kaynaklarindan biri olarak
degerlendirmekte ve giiven diizeyi yiiksek okullarda degisim siireglerinin daha
basarili yuritildiginii belirtmektedir. Arastirmacilara gore iligkisel giiven;
Ogretmenler, yoneticiler, 6grenciler ve veliler arasinda kurulan saygi, yeterlik,
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kisisel ilgi ve diirtstliik temelli iligskilerden olusmaktadir. Bu nedenle akademik
iyimserlik igerisinde giliven, yalnizca kisilerarasi iligkilerin bir sonucu degil; ayni
zamanda okulun sosyal sermayesini ve akademik kapasitesini yansitan stratejik
bir orgiitsel kaynak olarak degerlendirilmektedir.

Akademik iyimserlik kuraminin iiglinci ve en gorlinlir boyutu olan
akademik vurgu, okulun akademik basariya verdigi onemi, yiiksek akademik
beklentilerini ve 6grenme odakli kiiltiirel yapisini ifade etmektedir. Akademik
vurgu, Ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin 6grencilerden yiiksek akademik
akademik bagarmin okulun temel amaci olarak kabul edildigi bir okul kiiltiirtini
yansitmaktadir. Akademik iyimserlik modeli igerisinde akademik vurgu, kolektif
yeterlik ve giliven boyutlarinin davranigsal ve Orgiitsel ¢iktist olarak
degerlendirilmektedir. Bagka bir ifadeyle Ogretmenler Ogrencilerin
Ogrenebilecegine inandiklarinda (kolektif yeterlik) ve Ogrenciler ile velilere
giivendiklerinde (giiven), okulda yiiksek akademik standartlarin olusturulmasi ve
stirdiiriilmesi miimkiin olmaktadir (Hoy vd., 2006).

Akademik vurgunun en giiclii teorik dayanaklarindan biri etkili okul
arastirmalaridir. Edmonds (1979), etkili okullarin ortak 6zelliklerinden birinin
ogrenciler i¢in yiksek akademik beklentiler olusturmasi oldugunu
belirtmektedir. Etkili okullarda dgretmenler tiim 6grencilerin 6grenebilecegine
inanmakta ve dgrencilerin sosyoekonomik kosullarindan bagimsiz olarak basari
gosterebileceklerini varsaymaktadir.

Purkey ve Smith'e (1983) gore etkili okullarin temel 6zellikleri arasinda;
e akademik basariya odaklanma,
o yiiksek performans beklentileri,
o giiclii liderlik,
e diizenli 6grenme ortami,
e basarinin siirekli izlenmesi yer almaktadir.

Hoy ve Hannum (1997), akademik vurguyu okulun 6grenme ve basariya
verdigi onem olarak tanimlarken etkili okul aragtirmalarindan yogun bi¢imde
yararlanmistir. Nitekim bu 6zelliklerin tamami daha sonra Hoy ve arkadaslarinin
(2006) akademik vurgu kavramsallagtirmasinin temelini olusturmustur.

Schein (2010)’e gore orgiit kiiltiirii, orgiit iiyeleri tarafindan paylasilan temel
degerler, normlar ve inanglardan olugmaktadir. Egitim Orgiitlerinde kiiltiir,
ogretmenlerin 6grencilerden ne beklediklerini, bagariy1 nasil tanimladiklarini ve
O0grenmeye nasil yaklastiklarim1 belirlemektedir. Akademik vurgunun yiiksek
oldugu okullarda, akademik bagsar1 yalmizca bireysel bir hedef degil, aym
zamanda okulun temel kiiltiirel degeri haline gelmektedir. Boyle bir kiiltiirde:
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e Basar1 norm haline gelir.

o Ogrenme oncelikli deger olarak kabul edilir.

o Ogrenciler yiiksek performans géstermeye tesvik edilir.
o Ogretmenler akademik gelisimi siirekli destekler.

Deal ve Peterson (2016) da benzer sekilde giicli okul kiiltiiriine sahip
kurumlarda akademik basari beklentilerinin daha yiiksek oldugunu ve bunun
Ogrenci performansina olumlu yansidigini belirtmektedir. Bu nedenle akademik
vurgu alt boyutunu, okul kiiltiiriiniin akademik basar1 ekseninde sekillenmis
gorlinlimii olarak degerlendirmek miimkiindiir.

Locke ve Latham (2002)’'nin Ama¢ Belirleme Kurami, bireylerin
performanslarmin biiyilkk 6l¢iide sahip olduklart hedeflerin niteliginden
etkilendigini ileri siirmektedir. Kurama gore acik, spesifik, zorlayic1 ancak
ulagilabilir hedefler bireylerin motivasyonunu, c¢abasini ve performansini
artirmaktadir. Belirlenen hedefler bireylerin dikkatlerini belirli gorevlere
yonlendirmekte, c¢abalarimin siirekliligini saglamakta ve performanslarim
degerlendirebilecekleri bir referans noktasi olusturmaktadir. Locke ve Latham
(2002), yiiksek diizeyde performansin ortaya cikabilmesi icin bireylerin
belirlenen hedefleri benimsemeleri ve bu hedeflere ulasabileceklerine
inanmalarmin gerekli oldugunu vurgulamaktadir. Egitim orgiitleri baglaminda
degerlendirildiginde akademik iyimserlik kavrami i¢inde degerlendirilen
akademik vurgu, okulun 6grenci basarisina iliskin yiliksek standartlar ve net
akademik hedefler belirlemesi yoluyla Amag¢ Belirleme Kurami’ nin temel
varsayimlarini yansitmaktadir.

Brookover ve arkadaslari (1979), 6grenci basarisinda okulun akademik
normlarinin ve basar1 beklentilerinin belirleyici rol oynadigini ortaya koymustur.
Aragtirmacilara gore okul iiyeleri tarafindan paylasilan yiiksek akademik
beklentiler, Ogrencilerin basar1 diizeylerini dogrudan etkileyebilmektedir.
Akademik vurgu diizeyi yiiksek okullarda Ogretmenler ve ogrenciler igin
akademik basariya iliskin beklentiler agik bigimde tanimlanmakta, dgrenme
hedefleri siirekli izlenmekte ve basart kiiltiirii orgiitsel yasamin merkezine
yerlestirilmektedir. Bu durum 6grencilerin akademik motivasyonlarmi artirirken
ogretmenlerin de akademik hedeflere yonelik cabalarini giiglendirmekte ve sonug
olarak okulun genel akademik performansina olumlu katki saglamaktadir (Locke
& Latham, 2002; Hoy vd., 2006).

Locke ve Latham (2002)’nin Amag Belirleme Kurami'na gore acik, zorlayici
ve ulagilabilir hedefler performansi artirmaktadir. Akademik vurgu yiiksek olan
okullarda:

e Akademik hedefler nettir.
e Basar standartlar1 agiktir.
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o Ogrencilerden yiiksek performans beklenmektedir.
e Hedeflere ulasma siireci siirekli izlenmektedir.

Bu o6zellikler ogrencilerin motivasyonunu ve akademik performansim
artirmaktadir.

Hoy ve arkadaglar1 (2006), akademik vurguyu okulun akademik
mitkemmeliyete yonelik ortak yonelimi olarak tanimlamaktadir. Arastirmacilara
gore akademik vurgu;

e Ogrencilerin akademik olarak basarili olabilecegine iligkin ortak
inang,

o basariya yonelik yiiksek beklentiler,

o akademik hedeflere baglilik,

e Ogrenmenin Oncelikli deger olarak kabul edilmesi unsurlarini
kapsamaktadir.

Akademik vurgu yiiksek olan okullarda Ogretmenler Ggrencilerin
Ogrenmelerine daha fazla O6nem vermekte, akademik performans: siirekli
izlemekte ve Ogrencileri yiiksek basari standartlarina ulagmalar icin tesvik
etmektedirler. Hoy ve Hannum (1997)’nin arastirmalari akademik vurgunun
Ogrenci basarisin1 aciklayan en giiclii okul degiskenlerinden biri oldugunu
gostermistir. Benzer sekilde Hoy, Sweetland ve Smith (2002) akademik
vurgunun okul etkililigi ile giiglii iliskiler gosterdigini ortaya koymustur.

Kuramsal olarak etkili okul yaklasimi, orgiit kiltirii kurami, basari
motivasyonu kuramlart iligkilendirilen akademik vurgu; Ogrenci basarisi,
akademik motivasyon, okula baglilik, 6gretmen performansi, olumlu okul iklimi
ve okul etkililigi ile pozitif yonde iligskilendirilmektedir. Akademik iyimserlik
kavraminin orgiitsel ve kiiltiirel boyutunu temsil eden temel bileseni olan
akademik vurgu, Hoy ve arkadaslar1 (2006) nin akademik iyimserlik modelinde
okulun akademik basariya verdigi 6nemi, yiiksek beklenti kiiltiiriinii ve 6grenme
odakl1 orgiitsel yapisini ifade etmektedir. Bu boyut, kolektif yeterlik ve giiven ile
calisarak O0grenci basarisini, okul etkililigini ve olumlu okul iklimini destekleyen
giiclii bir 6rgiitsel mekanizma olusturmaktadir.

4.Sonuc¢

Egitim orgiitlerinin etkililigini aciklamaya yonelik cagdas yaklasimlar, okul
basarisinin yalnizca dgrencilerin bireysel ozellikleri veya ¢evresel kosullar ile
aciklanamayacagini; okul igerisinde olusan psikolojik, sosyal ve Oorgiitsel
siireglerin de Ogrenme ¢iktilar1 {izerinde belirleyici rol oynadigimi ortaya
koymaktadir. Bu baglamda akademik iyimserlik kavrami, Ogrenci basarisini
destekleyen olumlu okul 6zelliklerini biitiinciil bir ¢ergevede agiklayan énemli
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kuramsal yapilardan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Akademik iyimserlik, egitim
orgiitlerinin sahip olduklar1 sosyal ve orgiitsel kaynaklari akademik amagclar
dogrultusunda harekete gecirebilme kapasitesini yansitan bir yap1 olarak
degerlendirmek miimkiindjir.

Bu c¢alisma kapsaminda incelenen kuramsal yaklasimlar, akademik
tyimserligin farkli disiplinlerden beslenen c¢ok katmanli bir kavram oldugunu
gostermektedir. Albert Bandura’min Sosyal Bilissel Kuram (1986) ve bu
kuram kapsaminda gelistirdigi 6z yeterlik ve kolektif yeterlik kavramlari
Ogretmenlerin ortak basar1 inang¢larini agiklarken, Coleman'in Sosyal Sermaye
Kuram (1988) okul icerisindeki giiven iligkilerinin egitim siireglerine katkisini
ortaya koymaktadir. Buna ek olarak etkili okul arastirmalari, orgiit kiiltiirii
yaklagimlari ve amag belirleme kuramlari akademik basariy1 destekleyen orgiitsel
stireglerin nasil olustugunu agiklayan 6nemli teorik dayanaklar sunmaktadir. Hoy
ve calisma arkadaslar1 (2006)’nin gelistirdi§i model ise bu farkli kuramsal
yaklagimlar1 tek bir cat1 altinda birlestirerek 6grenci basarisini agiklamada
biitiinciil bir bakis ag¢is1 saglamaktadir.

Literatiir incelendiginde kolektif yeterlik, giiven ve akademik wvurgu
boyutlariin birbirinden bagimsiz degiskenler olmadigi, aksine karsilikli olarak
birbirlerini besleyen dinamik siiregler oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin
Ogrencilerin 6grenme kapasitesine duyduklari inang arttik¢a okulun akademik
hedeflere yonelimi giiclenmekte; glivene dayali iligkiler gelistikge Ggretim
stireclerinde is birligi ve ortak sorumluluk anlayis1 yayginlasmaktadir. Benzer
sekilde akademik basariya verilen 6nem arttikca 6gretmenlerin yeterlik algilar
ve okul paydaslar arasindaki giiven iliskileri daha da giiclenmektedir. Bu
karsilikli etkilesim, akademik iyimserligi siradan bir tutum veya beklenti
olmaktan ¢ikararak okulun isleyigini sekillendiren Orgiitsel bir kapasiteye
dontstiirmektedir.

Aragtirma bulgulari, akademik iyimserligin 6grenci basarisin1 dogrudan ve
dolayli yollarla etkiledigini gdstermektedir. Ozellikle 6grenmeye yonelik olumlu
beklentilerin hakim oldugu, giiven kiiltiiriiniin gelistigi ve akademik standartlarin
yiiksek tutuldugu okullarda ogrencilerin akademik performanslarinin daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda akademik iyimserligin yalnizca
Ogrenciler Tlizerinde degil, Ogretmenlerin mesleki tutumlar1 ve Orgiitsel
davraniglar1 iizerinde de etkili oldugu anlagilmaktadir. Akademik iyimserligin
yiiksek oldugu kurumlarda &gretmenlerin mesleki baglhiliklarmin, i
doyumlarinin ve kurumsal amaglara yonelik sorumluluk duygularinin gii¢lendigi;
buna karsilik orgiitsel catisma ve tiikenmislik gibi olumsuz durumlarin daha
siurl diizeyde yasandig1 belirtilmektedir.

Calismada ele alinan kuramsal ¢ergeve, akademik iyimserligin okul geligimi
acisindan stratejik bir kaynak oldugunu da ortaya koymaktadir. Giiniimiiz egitim
sistemlerinde okullar, yalnizca akademik bilgi aktaran kurumlar degil; aym
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zamanda 6grenmeyi destekleyen sosyal ortamlar olarak degerlendirilmektedir.
Bu nedenle okul yoneticilerinin ve egitim politikalarmin yalmizeca fiziksel
imkénlarmn gelistirilmesine odaklanmas1 yeterli degildir. Ogretmenlerin ortak
basari inanglarini giiclendiren, giiven kiiltiiriinii destekleyen ve yiiksek akademik
beklentileri tesvik eden uygulamalarin gelistirilmesi de okul gelisim siireclerinin
onemli bir pargasi olarak goriilmelidir.

Sonug olarak akademik iyimserlik, egitim orgiitlerinde basariy1 agiklayan
psikolojik, sosyal ve orgiitsel unsurlarin kesisim noktasinda yer alan kapsamli bir
kavramsal yap1 niteligindedir. Ogrencilerin &grenme potansiyeline duyulan
inang, okul paydaslar1 arasindaki giiven iligkileri ve akademik miikemmeliyete
yonelik ortak yonelim bir araya geldiginde, egitim kurumlarinin degisen
kosullara uyum saglama ve siirdiriilebilir basar1 iretme kapasiteleri
giiclenmektedir. Bu nedenle akademik iyimserlik, yalnizca &grenci basarisini
aciklayan bir degisken olarak degil; ayn1 zamanda okul etkililigi, olumlu okul
iklimi ve kurumsal gelisimin temel belirleyicilerinden biri olarak
degerlendirilmelidir. Gelecekte yapilacak ¢aligmalarin akademik iyimserligin
farkli egitim kademelerinde, farkli kiiltiirel baglamlarda ve ogretmenlerin
psikolojik iyi olusu, Orgiitsel bagliligi ve psikolojik dayamiklilign gibi
degiskenlerle iligkisini incelemesi, kavramin kuramsal ve uygulamali
boyutlarinin daha iyi anlasilmasina katki saglayacaktir.
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Ilkokul Ogrencilerinin Bilingli
Tiiketicilik Diizeylerinin Incelenmesi

Hatice Vatansever Bayraktar' & Taner Firat’

GIRIS

Toplum igindeki bireylerin varliklarini siirdiirebilmek icin belirli vazifeleri
yerine getirmeleri gerekmektedir. Bunlardan bir tanesi de tiiketimdir. Tiiketim
bireyin var olmasi ile baglamaktadir. Tiiketim sekilleri gegmisten giiniimiize
kadar cesitlilik gostermis ve bundan sonra yeni versiyonlar olusturarak devam
edecektir. Tiiketim, var olan bir varligin gesitli yollarla tiiketilmesidir. Tiiketim
davranis1 baslangicta bir pazarlama dali olarak kuruldu (Sirgy, 1981). Bireylerin
ihtiyaglar1 veya isteklerine gore, siire¢ icerisinde degisiklik veya farklilik
gosteren nesneleri kullanarak ortadan kaldirma eylemine tiiketim denilmektedir
(Alimcan, 2018). Tiiketim kavrami bir seylerin ortadan kaldirilmasi, yok edilmesi
gibi goriinse de glinlimiizde olumlu sekilde de kullanilmaktadir. Bir yerden bir
yere ucakla yapilan seyahat, turistik bir gezi olumlu anlamda 6rnek verilebilir.
Tiiketim kavrami artik giiniimiizde olumlu anlam bildiren fiiller arasina girmis,
calisma hayat1 ve seyahat yapma hakki gibi tiiketim hakkinda giiniimiizde insan
haklari arasindaki yerini almistir (Simsek,
2010). Bilingli ve tiiketici kavramlarinin sozlilk anlamina bakacak olursak;
bilingli: “Kendi etkinliginin farkinda olan, suurlu. Tiiketici: “Mal ve hizmetlerden
yararlanan, satin alip kullanan, tiiketen kimse, miistehlik, iretici karsiti.”
anlamlarini tagimaktadirlar (https://sozluk.gov.tr/). Iki kelimeyi
birlestirdigimizde; yaptig: tiiketim faaliyetlerinin farkinda olan, dogru satin alma
yapan, mantikli karar veren, cevre dostu aligveris yapan kisi anlamina
gelmektedir.

Gliniimiiz kosullarina bakildiginda toplumlarda tiiketim oranmnin ge¢mis
yillara nazaran daha fazla oldugu goriilmektedir. Tiiketimin artmasina neden olan
etkenlerin baginda teknolojik gelismeler yer almaktadir. Teknolojik gelismeler
tiilketim aginin diinya geneline yayilmasina neden olmustur. I¢inde yasadigimiz
cagdaki teknoloji, ulasim, iletigim, bilim alanindaki gelismelerden Otiirii
toplumlarda giderek degismekte ve bu yasanan degisimler ile bireyler daha fazla
tilketim imkanina sahip olmaktadirlar (Ekstrém, 2007). Niifus bakimindan yogun
olan yerlesim boélgelerinde tiiketim oraninin daha fazla oldugu goriilmektedir.
Tiiketimin her gecen yilda daha fazla artmasi ile flretiminde artmasi
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gerekmektedir. Ancak bazi tiikketim malzemelerinin kaynagi diinya genelinde
sinirlidir ve dikkatli tiiketilmesi gerekmektedir.

Diinya flizerinde yer alan tiiketim kaynaklari yillar gegtikge tiikenmektedir.
Tiiketilen kaynaklarin tekrardan yenilenebilir hale getirilmesi gerekmektedir.
Kaynaklarin yenilenebilir olmasi i¢in gecici zamanl ¢oziimler yerine uzun vadeli
coziimler olusturulmasi gerekmektedir. Bu ¢dziimlerin basinda tiiketim
kavramina hakim insanlarin olmasi gerekmektedir. Kisinin ihtiya¢c duydugu bir
iiriinii veya hizmeti talep etmeden once talep edecegi iiriinden tam anlamryla
faydalanmay1 hedef edinen, esas ihtiyaclarini baz alarak satin almay1 diisiinen, bu
isin temelinde kendisinin oldugunu bilen, alacag: {irtinlerin en giivenilir olanini,
en saglikli olanini, en kalitelisini tercih eden, g¢evresine ve ¢evreye en az zarar
veren, ekonomisine uygun, hatali iiriinlere kars1 yapilmasi gerekenleri bilen ve
gerek duydugunda kanuni haklarindan yararlanan, kendi toplumunun iirettigi
iiriinleri tercih eden, yapmis oldugu segimlerle iireticileri daha kaliteli ve daha
verimli iiretime yonelten, tliketici kisi veya kisileri destekleyen kisiyi bilingli
tiiketici olarak tanimlanmaktadir (Altiok, 2010).

Bugiiniin ¢ocuklar1 yarinin gelecekleri bakis agisiyla cocuklarin aile ve okul
hayatlarinda dogru egitimlere tabii tutularak olumlu sonuglara ulasilmak amag
edinilmelidir. Cocuklarin kii¢iik yaslardan itibaren bilingli tiiketici olmalar1
konusunda ilkokul egitiminin ayr1 bir &nemi bulunmaktadir. Anne karnindayken
bile g¢ocuklar ailelerin tiiketim kararlarinda etkili olmaktadirlar. Cocuklar
ailelerin tiikketim ihtiyaglarini satin almada ve tercihlerinde rol oynamaktadirlar.
Tek bir alanda degil giyim, gida, saglik, seyahat, tatil, otomobil, ev aliminda,
beyaz esyada ve daha bircok alanda dorudan veya dolayli olarak etkileri
bulunmaktadir (Giilarslan, 2011). Cocuklar ailelerin satin alim iglemlerinde
isteklerini dile getirerek iiriin alim siireclerini de bazen dogrudan bazen ise
dolayli olarak etkilemektedirler (Malbelegi, Saglam 2013). Zaman ilerledikce
cocuklar gelismekte ve Ogrendikleri bilgiler artmaktadir. Cocuklarin tiiketici
davranislari, pazarlama, psikoloji, sosyoloji ve pedagojinin son zamanlarda ilgi
gosterdigi bir alandir. Bunun nedeni, ¢ocugun ailenin aligveris yapmasinda etkili
olan 6nemli bir par¢a oldugunun anlasilmasidir (Sramova, 2017). Cocuklar
kiiclik yaslarda ailelerin alimlarin1 dogrudan veya dolayli olarak etkilerken, yast
ilerledikce kendileri aileden bagimsiz tiiketim yapmaya dogru yol alacaktir
(Mindy, 2002). Bu nedenle ilkokul ders miifredatlarinda yer alan bilingli
tilketicilik kazanimlarinin &grencilere tam anlamiyla verilmelidir. Bilingli
tiikketicilik konularina ait kazanimlar gerceklestirilirken okul iginde veya diginda
farkli uygulamalar gerceklestirilerek 6grencilerin istenilen sonuca ulagmalar
saglanmalidir (Ersoy ve Papatga, 2015). Ancak okullarmn igerisinde veya diginda
uygulamalar yapmak mali anlamda destegin saglanmasi ile miimkiin olmaktadir.

Diinya genelinde yasanan hizli teknoloji gelismeleriyle birlikte reklam
alanindaki  gelismelerde  hiz  kazanmigtir. ~ Cagimizda  cocuklarin
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sosyallesmelerinde internet ve televizyonlar daha aktif rol almaktadirlar. Dijital
alanlarda tiikketime yonelik reklam On plana ¢ikmaktadir. Cocuklarin dijital
ortamlarda karsilagtiklar1 reklamlar nedeniyle oyun oynamak, kitap okumak,
dogay1 tanimak ve benzeri daha bir¢ok ilk elden elde edecekleri bilgilerden
mahrum kalmaktadirlar. Reklamlarin zamanimizda yayginlasmasina bagl olarak
etkilenen birey sayisi artmakta ve bu durumdan kaynakli aile ile ¢ocuklari
arasinda tezatliklar ortaya ¢ikmaktadir (Madran ve Bozyigit, 2013). Giinliik
hayatimizi devam ettirirken, bu siire¢ igerisinde farkinda olsakta olmasakta
bir¢ok reklama maruz kalmaktayiz. Bireyler 6zellikle sehir yasamlarinda daha
fazla reklama maruz kalmaktadir. Cocuklar iizerinde reklam ve pazarlama
caligmalan etkili olabilmektedir (Giilarslan, 2011). Teknoloji sayesinde {irlin
cesitliligi artmaktadir. Ancak bu cesitlilik alanda farkli fiyat araliklarmin
olusmasina neden olmaktadir. Bu nedenle her firma kendi iiriinlerinin tanitimini
yapmast nedeniyle maruz kalinan reklam sayist da artmaktadir. Bu reklamlara
televizyonlarda, internetin oldugu her alanda, sokaklardaki reklam panolarinda,
toplu tasima alanlar1 gibi daha pek ¢ok alanda 6rnek verilebilir.

Cocuklarin gorsel hafizalarinin kiiciik yaslarda daha aktif olmasi nedeniyle
bilinglendirilmeleri ve dogru yonde yonlendirilmeleri gerekmektedir. Bilingli
tiikketicilik konularinin 6grenilmesi agisindan ilkokul donemi kritik Oneme
sahiptir. Yag araligir fark etmeksizin her donemde bireylere tiiketici egitimi
verilebilir, fakat oncelikle ¢ocukluk donemleri ayr1 bir dneme sahiptir
(Uyanik, 2020). Ilkokul bireyin ailesinden ayrildiktan sonra gevresi ile en fazla
etkilesime gectigi alanlardan biridir. Ogrencilerin ailelerinden sonra okullarda
uzun zamanlar gegirmekte, arkadas ortamlarina girmekte ve ayni zamanda okul
personelleri ile paylasimlarda bulunmaktadir. Ogrenciler sosyallesmekte ve aym
zamanda gelecekteki rollerine hazirlanmaktadir (Uyanik, 2015). Ilkokul 2.
Smifta dahil olmak iizere bilingli tiiketiciye yonelik ders kazamimlar
bulunmaktadir. Bu kazanimlar tim ders igeriklerinde siif seviyesine
anlatilmaktadir. Okul biinyelerinde sunulan yemek hizmetleri, kantinler, kurslar,
geziler, okul i¢i etkinlikler para karsiliginda yapilan ve tiiketim alanlarinin oldugu
etkinliklere ~ ornektir.  Ogrenciler bu alanlarda  sunulan  hizmetleri
degerlendirmekte, tiiketim yapmakta ve ayni zamanda sosyallesmektedir.
Cocuklar tiiketicidir ve onlar1 bu rol iginde sosyallestiren bir dizi faktore tabidir.
Tiiketici egitimi, genellikle bu sosyallesme siirecini verimli ve bilgili tiiketiciler
gelistirmenin istenen sonucuna yonlendirmede onemli bir ara¢ olarak belirtilir
(Stampfl, Moschis ve Lawton 1978). Ilkokul 6grencileri hizli gelisim doneminde
ve hareketli olduklar1 i¢in erken acikmaktadirlar. Zamanmin o6nemli bir
boliimiinii okulda gegiren 6grenciler okullarda sunulan yemek hizmeti ve kantin
hizmetinden yararlanmaktadirlar. Okullarda sunulan bu hizmetler dgrencilerin
sosyallesmesini etkilemektedir (Atesoglu, 2011).
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Ulkemizdeki bdlgelerin  toplumsal kimliklerinin farkli olmasi,
ekonomik yapinin farliligi, kiiltiirel farkliliklar, cografi sartlar gibi daha
bir¢ok nedenden 6tiirli toplum igerisinde ekonomik farkliliklar belirgin bir
sekilde goriilmektedir. Bu farkliliklardan dolay1 okullarda islenen bilingli
tiikketicilik konulariin neredeyse tamamu sinif igerisinde yapilan uygulamalarla
sinirli  kalmaktadir. Cocuklara yonelik uygulama ¢alismalari yapilmak
istendiginde maddi yoksunluklar, ulagim sartlari, biirokratik is ve islemler gibi
bir¢cok neden karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenlerden 6tiirii 6grencilere yonelik
gergek uygulamalar yapilamamakta ve &grencilerin O0grendikleri bilgileri
oziimseme olanaklar1 zorlasmaktadir. Ogrencilerin bilingli tiiketicilik hakkinda
neler 6grendiklerini anlamak igin genis kapsamli bir c¢alismanin yapilmasi
gerekmektedir. ilkokul &grencilerinin bilingli tiiketicilik durumlarmnin gesitli
degiskenlere gore incelenmesi sayesinde bilingli tiiketici davraniglar1 kazandirma
ve gelistirmede ne derecede etkili oldugunu anlasilmasi i¢in alana katki
saglayacagi diisiiniilmektedir.

2.ARASTIRMANIN AMACI

Bu aragtirmanin amaci ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeylerinin
cesitli degiskenler acisindan anlamli bir fark olusturup olusturmadigini
belirlemektir. Aragtirmada asagidaki sorulara yanit aranmugtir.

1- ilkokul grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri nasildir?

2- flkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri “cinsivet”, “yas”, “sinif
seviyesi”, “ailedeki ¢ocuk sayisi”, “aile gelir diizeyi”, “anne egitim seviyesi”,
“baba egitim seviyesi”, “anne meslegi”, “baba meslegi” degiskenlerine gore
anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3.YONTEM
3.1.Arastirmanin Modeli

Ilkokul dgrencilerin bilingli tiiketicilik diizeylerinin cesitli degiskenlere gore
anlamli bir fark olusturup olusturmadigini bulmak maksadiyla yapilan bu
calismada betimsel tarama modeli kullanimina yer verilmistir. Arastirmalarda
kullanilan tarama modelleri, ge¢cmiste kullanilan veya gilinlimiizde varligim
koruyan bir durumu, oldugu hali ile betimlemek isteyen arastirma tiirtidiir. Bu
yaklagimla arastirilmasi diisiiniilen bireyi veya nesneyi, i¢inde bulundugu
kosullarda ve i¢inde bulundugu durum ile tanimlamaya galisir (Karasar, 2000).

3.2.Evren ve Orneklem

Yapilan ¢alismanin érneklemini Istanbul ilinin Avrupa béliimiinde yer alan
Avcilar, Esenyurt, Beylikdiizii ve Kiiciikcekmece ilgelerinde yer alan kamu
okullarinda 6grenimine devam etmekte olan (181) ikinci simif 6grencisi, (198)
ticlincii sinif 6grencisi ve (192) dordiincii sinif 6grencilerinden olusan toplam 571
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ogrenciden olusturmaktadir. Katilimer 6grencilerin 282 si kadin, 289’u erkek
ogrencidir. Ogrencilerin 40’1 tek ¢ocuklu, 223’ii 2 cocuklu, 196’s1 3 ¢ocuklu,
112’si dort gocuklu ailede yetismektedir. Ogrencilerin 15’inin gelir diizeyi diisiik,
432 sinin orta, 124’niin yiiksek seviyededir.

3.3.Veri Toplama Araclan

Arastirmaya baslamadan 6nce ilkokul 6grencilerine bu arastirmanin
amact, kullanilacak 6l¢me araclarinin nasil cevaplandirilacagi konusunda gerekli
aciklamalar yapilmistir. Yapilacak olan calismaya katilan ogretmenlerin;
“cinsiyet”, “yas”, “sinif seviyesi”, “ailedeki ¢ocuk sayis1”, “aile gelir diizeyi”,
“anne egitim seviyesi”, “baba egitim seviyesi”, “anne meslegi”, “baba meslegi”
ile alakali sorulara cevap aranmistir. Arastirmada Saglam (2010) tarafindan
gelistirilen bilingli tiiketicilik  diizeyi oOlgegi kullanilmistir. Caligmanin
baslangicinda 27 madde belirlense de yapilan diizenleme ve ¢ikarma iglemleri ile
24 maddelik dlgek olusturulmustur. Olcek maddeleri ile alakali 4°lii Likert tipi
dereceleme kullanilmistir. Bu dereceleme, Higbir Zaman (1), Ara Sira (2), Cogu
Zaman (3), Her Zaman (4) olacak sekilde puanlandirilmistir. 12., 22., 23., 24. ve
25. maddeler olumsuz olarak degerlendirildigi i¢in verilen puanlar Higbir zaman
(4), Ara Sira (3), Cogu Zaman (2), Her Zaman (1) seklinde tersine ¢evrilmistir.
Olgegin gecerliligi icin agimlayici faktdr analizi uygulanmistir. Olcegin yapi
gecerliligi igin 25 derecelik varimax eksen dondiirmesi yapilmistir. Olgekte
bulunan 11., 12, 13., 22. ve 23. maddeler agimlayici faktor analizinde yapiy1
bozdugu i¢in ¢ikarilmis ve kalan 19 maddeye yeniden faktor analizi
uygulanmistir. Bu dlgekte alina bilecek en yiiksek puan 76, en az ise 19 oldugu
goriilmiistlir. Faktor analizi icin KMO degeri .73 ve Bartlett Sphericity testine
(%2=480.64, p=.000) bakilmis ve anlaml farklilik bulundugu icin faktor analizi
yapilmas1 uygun goriilmiistiir. Olgek “Tiiketici Sorumlulugu Bilinci”, “Kalite
Bilinci” ve “Biitce-Fiyat Bilinci “olarak tg alt boyuta ayrilmistir. 1., 2.,4., 5., 6.,
16., 19. ve 24. maddelerin 1. faktorde; 3., 7., 8., 9. ve 10. maddelerin 2. faktorde;
14., 15., 17., 18., 20. ve 21. maddelerin 3. faktdrde toplandig1 goriilmektedir.
Tiiketici Sorumlulugu Bilincinin faktdr yiikii .32 ve iizeri, toplam madde
korelasyonlar1 ise .29 ve iizeri, varyansi %16,4, i¢ tutarlilik katsayisinin .67
oldugu gorilmiistiir. Kalite Bilinci faktor yiikii .54 ve {lizeri, toplam madde
korelasyonlar1 ise .29 ve iizeri, varyans1 %12,7, i¢ tutarhilik katsayisinin .65
oldugu goriilmiistiir. Biitge —Fiyat Bilinci faktor yiikii .38 ve lizeri, toplam madde
korelasyonlari ise .26 ve iizeri, i¢ tutarlilik katsayisinin .58 oldugu goriilmustiir.
Bilingli Tiiketicilik Diizeyi Olgeginin toplam varyansinin %40.5° ve i¢ tutarlilik
katsayisinin ise (Cronbach Alpha) .77 oldugu sonucuna ulasilmistir. Yapilacak
olan aragtirmada demografik bilgilere yonelik 9 soru ve Hicbir Zaman (1), Ara
Sira (2), Cogu Zaman (3), Her Zaman (4) seklinde 4'lii Likert 6lcegi sekline gore
hazirlanmstir.
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3.4.Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 26 versiyonu kullamlmistir. Ilkokul égrencilerinin
bilingli tiiketicilik diizeylerinin analizi i¢in betimsel istatistik analizi, T testi ve
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) kullanilmastir.

BULGULAR

TABLO 1 : ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeyleri ile ilgili Betimsel
[statistik Sonucu

N Minimum Maximum X ss
tiikketici sorumlulugu 571 1,13 4,00 2,72 ,523
kalite bilinci 571 1,00 4,00 2,93 ,679
biitce fiyat bilinci 571 1,17 4,00 3,13 ,466
toplam 571 1,58 4,00 2,90 414

Tablo 1’e gore ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri tiiketici
sorumlulugu (X= 2,72), kalite bilinci (X=2,93), biit¢e fiyat bilinci (X=3,13) alt
boyutlart ile genel ortalamalarina (X= 2,90) gore yiiksek diizeyde oldugu
gorlilmiistiir.

TABLO 2: Hkolgul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin Cinsiyete Gore
Farklilagmasi ile Ilgili T Testi Sonucu

Cinsiyetiniz N X SS sd t p
tiketici kadmn 282 2,73 ,521 569 328 ,743
sorumlulugu
erkek 289 2,72 ,525
kalite bilinci kadin 282 2,91 ,693 569 -,658 511
erkek 289 2,94 ,666
biitce fiyat bilinci kadmn 282 3,11 ,476 569 -, 737 461
erkek 289 3,14 ,457
toplam Kadin 282 2,90 ,421 569 =372 710
erkek 289 291 ,407
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Tablo 2’e gore ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri cinsiyet
degiskenine gore genel ortalamalarinda [t(569) = -.372; p>.05], tiiketici
sorumlulugu [t(569) = .328; p>.05], kalite bilinci [t(569) = -.658; p>.05]
ve biitge fiyat bilinci [t(569) = -.737; p>.05] alt boyutlarinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik géstermemektedir.

Tablo 3: ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin Simif Degiskenine Gore
Farklilagmasini1 Gosteren Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

p
VaryansKareler sd Kareler F
simif N X ss toplami1 ortalamasi
tiiketici 1 181 2,60 ,563  Gruplar 4,768 2 2,384 8,952 ,000
sorumlulugu arast
2 198 2,83 ,493  Gruplar 151,281 568  ,266
ici
3 192 2,73 491 Toplam 156,050 570
Toplam571 2,772,523
kalite bilinci 1 181 2,79 ,711  Gruplar 4,753 2 2,377 5219 006
arasi
2 198 2,98 .,669  Gruplar 258,673 568 455
ici
3 192 3,00 ,644 Toplam 263,426 570
Toplam571 2,93 ,679
biitce fiyatl 181 3,06 ,500 Gruplar 3,016 2 1,508 ,001
bilinci arast 7,066
2 198 3,23 ,438  Gruplar 121,207 568 213
ici
3 192 3,09 ,447 Toplam 124,223 570
Toplam571 3,13 ,466
toplam 1 181 2,80 ,447 Gruplar 3,673 2 1,837 11,084,000

arast

2 198 2,99 .,375 Gruplar 94,122 568 166
ici

3 192 292 ,398 Toplam 97,795 570

Toplam571 290 ,414

Tablo 3’e gore ilkokul O6grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri simif
degiskenine gore genel ortalamalarinda [F(2 — 568) = 11,084; p<.05], tiiketici
sorumlulugu [F(2 — 568) = 8,952; p<.05], kalite bilinci [F(2 — 568) = 5,219;
p<.05] ve biitge fiyat bilinci [F(2 — 568) = 7,066; p<.05] alt boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermektedir.

Gruplar arasi farklilig1 gésteren Scheffe tablosu asagida yer almaktadir. Buna
gore ikinci siniflar ile birinci siniflar arasinda ikinci siniflar lehine, ticilinci
smiflar ile birinci siniflar arasinda iigiincii sinif 6grencileri lehine anlamli farklilik
vardir.
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Tablo 4: ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin Aile Gelir Diizeyi
Degiskenine Gore Farklilagmasini Gosteren Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA)

95% Confidence
Interval

(D 3-SimfJ) 3-Simf Std. Lower Upper

Degisken Seviyesi  Seviyesi X (I-J) Error p. Bound Bound
tiketici Scheffe 1 2 -,22382" ,05307,000 -3541 -,0936
sorumlulugu 3 -,13258" ,05347,047 -2638 -,0014
2 1 ,22382" ,05307,000 ,0936 3541

3 ,09124  ,05227,219 -,0370 ,2195

3 1 ,13258" ,05347,047 ,0014  ,2638

2 -,09124  ,05227,219 -,2195 ,0370

Dunnett1 2 -,22382" ,05463 -,3529  -,0948

C 3 -,13258" ,05488 -,2622  -,0029

2 1 ,22382" ,05463 ,0948 3529

3 ,09124 ,04990 -,0266 ,2091

3 1 ,13258" ,05488 ,0029 2622

2 -,09124 ,04990 -,2091 ,0266

kalite bilinci Scheffe 1 2 -,18816" ,06940,026 -3585 -0178
3 -,20331" ,06991,015 -3749 -0317

2 1 ,18816" ,06940,026 ,0178  ,3585

3 -,01515 ,06835,976 -,1829 ,1526

3 1 ,20331%,06991,015 ,0317  ,3749

2 ,01515  ,06835,976 -,1526 ,1829

Dunnett1 2 -,18816" ,07113 -,3562  -,0201

C 3 -,20331" ,07039 -,3696 -,0370

2 1 ,18816" ,07113 ,0201 ;3562

3 -,01515 ,06654 -, 1723 1420

3 1 ,20331° ,07039 ,0370 3696

2 01515 06654 -,1420 ,1723

biitce  fiyatScheffe 1 2 -,16602" ,04750,002 -2826 -,0494
bilinci 3 -,03006 ,04786,821 -,1475 ,0874
2 1 ,16602" ,04750,002 ,0494 2826

3 ,13597" ,04679,015 ,0211  ,2508

3 1 ,03006 ,04786,821 -,0874 ,1475

2 -,13597" ,04679.,015 -2508 -,0211

Dunnett1 2 -,16602" ,04851 -,2806 -,0514

C 3 -,03006 ,04928 -,1465 ,0864

2 1 ,16602° ,04851 0514 2806

3 13597 ,04488 ,0300  ,2420

3 1 ,03006 ,04928 -,0864 1465

2 -,13597" ,04488 -,2420  -,0300

toplam Scheffe 1 2 -,19619" ,04186,000 -2989 -,0934
3 -,11882" ,04217,019 -2223 -,0153

2 1 ,19619" ,04186,000 ,0934  ,2989

3 ,07737  ,04123,173 -,0238 ,1786
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3 1 ,11882" ,04217,019 ,0153 2223
2 -,07737 ,04123,173 -,1786 ,0238
Dunnett1 2 -,19619" ,04265 -,2970 -,0954
C 3 -,11882" ,04396 -,2227  -,0150
2 1 ,19619" ,04265 ,0954 2970
3 ,07737 ,03922 -,0153  ,1700
3 1 ,11882" ,04396 ,0150 2227
2 -,07737 ,03922 -,1700 ,0153
P
Aile VaryansKareler sd ~ Kareler F
gelir diizeyi N X ss toplami1 ortalamasi
tiketici 1 15 2,69 ,554 Gruplar 415 2 ,208 , 757 ,469
sorumlulugu arasi
2 432 2,71 ,531 Gruplar 155,635568 ,274
ici
3 124 2,77 ,489 Toplam 156,050570
Toplam571 2,72 ,523
kalite bilinci 1 15 2,74 ,738 Gruplar 2,990 2 1,495 3,261,039
arasl
2 432 2,89 ,686 Gruplar 260,436568 ,459
ici
3 124 3,05 ,636 Toplam 263,426570
Toplam571 2,93 ,679
biitce  fiyatl 15 3,11 ,579 Gruplar ,011 2 ,005 ,025 975
bilinci arasi
2 432 3,13 ,473 Gruplar 124,212568 ,219
ici
3 124 3,13 429 Toplam 124,223570
Toplam571 3,13 ,466
toplam 1 15 283 419 Gruplar ,515 2 ,257 1,503 ,223
arast
2 432 2,89 ,422 Gruplar 97,280 568 ,171
ici
3 124 2,96 ,380 Toplam 97,795 570
Toplam571 2,90 ,414

[lkokul &grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri aile gelir diizeyi
degiskenine gore genel ortalamalarinda [F(2 — 568) = 1,503; p>.05], tiiketici
sorumlulugu [F(2 — 568) =,757; p>.05], ve biitge fiyat bilinci [F(2 — 568) =,025;
p>.05] alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri aile gelir diizeyi
degiskenine gore kalite bilinci [F(2 — 568) = 3,261; p<.05] alt boyutunda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermektedir.
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Gruplar aras1 farklilig1 gésteren Scheffe tablosu asagida yer almaktadir. Buna
gore ikili karsilastirmalar sonucunu gosteren Scheffe tablosuna gore diisiik gelir
ile orta gelire sahip Ogrenciler ve diigiikk gelir ile yiiksek gelire sahip aileler
arasindaki farkin anlamli olmadig: tespit edilmistir.

95% Confidence

Mean Interval

(I) 5-Aile(J)  5-AileDifference Std. Lower Upper
Dependent Variable gelir diizeyi gelir diizeyi (I-]) Error Sig. Bound Bound
tiketici Scheffe 1 2 -,02361 ,13748,985 -3610 ,3138
sorumlulugu 3 -,08757 ,14310,829 -4388 ,2636
2 1 ,02361  |13748,985 -,3138 ,3610

3 -,06396  ,05333,488 -,1948 ,0669

3 1 ,08757  ,14310,829 -2636 ,4388

2 ,06396  ,05333,488 -,0669 ,1948

Dunnett1 2 -,02361 ,14550 -,4032 3560

C 3 -,08757 ,14982 -,4765 ,3014

2 1 ,02361 14550 -,3560 ,4032

3 -,06396  ,05084 -,1843 0564

3 1 ,08757 14982 -,3014 4765

2 ,06396  ,05084 -,0564 1843

kalite bilinci Scheffe 1 2 -,15287  ,17785,691 -,5893 2836
3 -,31301 ,18511,240 -,7673 ,1413

2 1 ,15287  ,17785,691 -,2836 ,5893

3 -,16014  ,06899,068 -,3294 ,0092

3 1 , 31301 |18511,240 -,1413 7673

2 , 16014 ,06899,068 -,0092 ,3294

Dunnett1 2 -, 15287  ,19354 -,6579 ,3522

C 3 -,31301  ,19907 -,8300 ,2040

2 1 ,15287 19354 -,3522  ,6579

3 -,16014" ,06598 -,3163  -,0040

3 1 ,31301 19907 -,2040 ,8300

2 ,16014" ,06598 ,0040 3163

biitce  fiyatScheffe 1 2 -,02469 ,12282,980 -,3261 2767
bilinci 3 -,01927  ,12784,989 -,3330 ,2945
2 1 ,02469  12282,980 -,2767 ,3261

3 ,00543  ,04764,994 - 1115 ,1224

3 1 ,01927  12784.,989 -2945 3330

2 -,00543  ,04764,994 -,1224 1115

Dunnett1 2 -,02469 15139 -,4200 ,3706

C 3 -,01927 15455 -,4214 3829

2 1 ,02469 15139 -,3706 ,4200

3 ,00543  ,04481 -,1006 ,1115

3 1 01927 15455 -,3829 4214

105



2 -,00543 ,04481 -1115 ,1006

toplam Scheffe 1 2 -,05797  ,10869,867 -,3247 ,2088
3 -,12533  ,11313,542 -,4030 ,1523

2 1 ,05797  ,10869,867 -,2088 ,3247

3 -,06736  ,04216,280 -,1708 ,0361

3 1 ,12533  |11313,542 -,1523 ,4030

2 ,06736  ,04216,280 -,0361 ,1708

Dunnett] 2 -,05797  ,11030 -,3457 2297
C 3 -,12533  ,11367 -,4203  ,1697
2 1 ,05797  ,11030 -,2297 3457

3 -,06736  ,03978 -,1615  ,0268

3 1 ,12533 11367 -,1697 ,4203

2 ;06736 ,03978 -,0268 ,1615

Tablo 5: ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin Ailedeki Cocuk Sayisi
Degiskenine Gore Farklilasmasini Gosteren Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)

Varyans
Ailedeki Kareler sd  Kareler F p
cocuk sayi1st N X ss toplami1 ortalamasi
tiketici 1 40 2,68 ,568 Gruplar 318 3,106 ,386 ,763
sorumlulugu arasi

2 223 2,72 ,507 Gruplar 155,732567 ,275
ici

3 196 2,75 ,527 Toplam 156,050570

4 112 2,70 ,534

Toplam571 2,72 ,523

kalite bilinci 1 40 2,77 ,684 Gruplar 3,337 3 1,112 ,065

arasi 2,425

2 223 2,94 ,664 Gruplar 260,089567 ,459
ici

3 196 3,00 ,672 Toplam 263,426570

4 112 2,82 ,708

Toplam571 2,93 ,679

biitce fiyatl 40 3,10 ,567 Gruplar 1,929 3 ,643 ,031
. 2,982

bilinci arasi

2 223 3,19 ,395 Gruplar 122,294567 ,216

i¢i

3 196 3,11 ,482 Toplam 124,223570

4 112 3,04 516

Toplam571 3,13 ,466
toplam 1 40 2,84 ,493 Gruplar ,921 3 ,307 1,796 ,147

arasl

2 223 2,93 ,378 Gruplar 96,875 567 ,171
i¢i

3 196 2,93 ,414 Toplam 97,795 570
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4 112 2,84 446
Toplam571 2,90 ,414

[lkokul &grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri ailedeki gocuk sayist
degiskenine gore genel ortalamalarinda [F(3 — 567) = 1,796; p>.05], tiiketici
sorumlulugu [F(3 — 567) = ,386; p>.05], ve kalite bilinci [F(3 — 567) = 2,425;
p>.05] alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Ilkokul &grencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri ailedeki gocuk sayisi
degiskenine gore biitce fiyat bilinci [F(3 — 567) = 2,982; p<.05] alt boyutunda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermektedir.

Gruplar arasi farklilig1 gosteren Scheffe tablosu asagida yer almaktadir. Buna
gore ikili karsilagtirmalar sonucunu gosteren Scheffe tablosuna gore 4 ¢ocuklu
ailede yetisen 6grenci ile 2 ¢ocuklu ailede yetisen 6grenci arasinda 4 g¢ocuklu
ailede yetisen 6grenci lehine anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir. 4 ¢ocuklu
ailede yetisen 6grencilerin bilingli tiiketicilik diizeyi 2 cocuklu ailede yetisen
Ogrencilere gore daha yiiksektir.

95%
Confidence

(I) 4-Ailedeki (J) 4-Ailedeki Mean Interval
cocuk sayisina cocuk sayisina Difference Std. Lower Upper
Dependent Variable gore gore (I-)) Error Sig. Bound Bound
tiiketici Scheffe 1 2 -,03615 ,08999 ,984 -2885 2162
sorumlulugu 3 -,07015 ,09093 ,897 -3251 ,1848
4 -,01451 ,09653 ,999 -,2852 2562
2 1 ,03615 ,08999 984 -2162 2885
3 -,03400 ,05131 ,932 -,1779 ,1099
4 ,02165 ,06070 ,988 -,1485 ,1918
3 1 ,07015 ,09093 ,897 -,1848 ,3251
2 ,03400 ,05131 ,932 -,1099 ,1779
4 ,05564 ,06208 ,849 -,1184 2297
4 1 ,01451 ,09653 999 -2562 2852
2 -,02165 ,06070 ,988 -,1918 1485
3 -,05564 ,06208 ,849 -2297 1184
Dunnett 1 2 -,03615 ,09607 -,2928 2205
C 3 -,07015 ,09742 -,3302  ,1899
4 -,01451 ,10308 -,2892 2602
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2 1 ,03615 ,09607 2205 2928

3 -,03400 ,05073 -,1654  ,0974

4 ,02165 ,06089 -,1368  ,1801

3 1 ,07015 ,09742 -,1899  ,3302
2 ,03400 ,05073 -,0974 1654

4 ,05564 ,06300 -,1083 2196

4 1 ,01451 ,10308 -,2602 2892
2 -,02165 ,06089 -,1801  ,1368

3 -,05564 ,06300 -,2196  ,1083

kalite bilinci Scheffe 1 2 -,16581 ,11630 ,566 -,4919 ,1603
3 -,23316 ,11751 ,269 -,5626 ,0963

4 -,05357 ,12475 ,980 -,4034  ,2962

2 1 ,16581 ,11630 ,566 -,1603  ,4919
-,06736 ,06631 ,794 -2533 ,1186
,11224 ,07844 563 -,1077 ,3322
3 1 23316 ,11751  ,269 -,0963  ,5626
,06736 ,06631 ,794 -1186 ,2533
,17959 ,08022 ,172 -,0454  ,4045
4 1 ,05357 ,12475 980 -,2962  ,4034

AW

£ S

2 -,11224 07844 563 -3322 1077
3 -,17959 ,08022 172 -4045 0454

Dunnett 1 2 -,16581 ,11696 -A781 1464

C 3 -23316 ,11836 -,5490 0826

4 -,05357 ,12723 -3923 2852

2 1 ,16581 ,11696 -1464 4781

3 -,06736 ,06546 2369 1022

4 ,11224 ,08039 0970 3214

3 1 23316 ,11836 -0826 5490

2 ,06736 ,06546 1022 2369

4 ,17959 ,08241 -0349 3941

4 1 ,05357 ,12723 2852 3923

2 -,11224 ,08039 -3214 ,0970

3 -,17959 ,08241 -3941 0349

biitce fiyat ~ Scheffe 1 2 -,09955 ,07975 669 -3232 1240

108



bilinci 3 -,01650 ,08058 ,998 -2424 2094

4 ,05387 ,08554 941 -,1860 ,2937
2 1 ,09955 ,07975 ,669 -,1240 ,3232
3 ,08305 ,04547 344 -,0444 2106
4 ,15342* 05379 ,044 0026 3042

3 1 ,01650 ,08058 ,998 -,2094 2424

2 -,08305 ,04547 344 -2106 0444

4 ,07037 ,05501 651 -,0839 2246

4 1 -,05387 ,08554 941 -2937 1860

2 -,15342" 05379 044 -3042 -0026

3 -,07037 ,05501 651 -2246 0839

Dunnett 1 2 -,09955 ,09351 -3498 1506
C 3 -,01650 ,09606 -2731 2401
4 ,05387 ,10210 -2183 3261

2 1 ,09955 ,09351 -1506 3498

3 ,08305 ,04346 -0295 1956

4 ,15342" 05554 ,0088 2980

3 1 ,01650 ,09606 2401 2731

2 -,08305 ,04346 -1956 ,0295

4 ,07037 ,05975 -0851 2259

4 1 -,05387 ,10210 3261 2183

2 -,15342% 05554 -2980 -,0088

3 -,07037 05975 -2259 0851

toplam Scheffe 1 2 -,09029 ,07098 655 -2893 1087
3 09611 ,07172 616 -2972 1050

4 -,00320 ,07614 1,000 -2167 2103

2 1 ,09029 ,07098 655 -,1087 2893

3 -,00581 ,04047 999 -1193 1077

4 ,08710 ,04787 347 -0471 2213

3 1 09611 ,07172 ,616 -,1050 2972

2 ,00581 ,04047 999 -1077 1193

4 ,09291 ,04896 ,309 -,0444 2302

4 1 ,00320 ,07614 1,000 -2103 2167

2 -08710 ,04787 347 -2213 0471
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3 -,09291 ,04896 309 -2302 0444
Dunnett 1 2 -,09029 ,08200 -3096 1290
C 3 -,09611 ,08341 -3190 1268
4 -,00320 08867 -2396 2332

2 1 ,09029 ,08200 -1290 3096

3 -,00581 ,03896 -1067 0951

4 ,08710 ,04921 0410 2152

3 1 ,09611 ,08341 -1268 3190

2 ,00581 ,03896 -0951 1067

4 ,09291 ,05154 0412 2270

4 1 ,00320 ,08867 2332 2396

2 -,08710 ,04921 -2152 0410

3 -,09291 ,05154 -2270 0412

Tablo 6: ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin Anne Egitim

Seviyesi Degiskenine Gore Farklilasmasim Gosteren Tek Yonli Varyans Analizi
(ANOVA)

Varyans Kareler sd Kareler F p

toplami ortalamasi
Anne egitim seviyesi N X  ss
tiketici 1 46 2,69 ,583 Gruplar ,804 4 ,201 733,570
sorumlulugu arast
2 147 2,68 ,530 Gruplar 155,246 566 274
ici
3 148 2,76 ,478 Toplam 156,050 570
4 135 2,72 ,524
5 95 2,76 ,549
Toplam 571 2,72 ,523
kalite bilinci 1 46 2,71 ,589 Gruplar 3,471 4 ,868 1,889 111
arasi
2 147 2,99 ,616 Gruplar 259,955 566 ,459
ici
3 148 2,96 ,687 Toplam 263,426 570
4 135 2,87 ,757
5 95 2,95 ,672
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Toplam 571 2,93 ,679
biitce fiyat 1 46 3,04 ,473 Gruplar 2,015 4 ,504 2,333,055
bilinci arasl
2 147 3,12 ,472 Gruplar 122,209 566 ,216
i¢i
3 148 3,17 ,431 Toplam 124,223 570
4 135 3,06 ,497
5 95 3,22 ,448
Toplam 571 3,13 ,466
toplam 1 46 2,80 ,399 Gruplar 1,150 4 288 1,684 ,152
arast
2 147 2,90 ,390 Gruplar 96,645 566 171
ici
3 148 2,94 ,396 Toplam 97,795 570
4 135 2,87 ,441
5 95 2,96 ,437
Toplam 571 2,90 ,414

flkokul ogrencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri anne egitim diizeyi
degiskenine gore genel ortalamalarinda [F(4 — 566) = 1,684; p>.05], tiiketici
sorumlulugu [F(4 — 566) =,733; p>.05], kalite bilinci [F(4 — 566) = 1,889; p>.05]
ve biitce fiyat bilinci [F(4 — 566) = 2,333; p>.05] alt boyutlarinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir farklilik gostermemektedir.

Tablo 7: Ilkokul Ogrencilerinin Bilingli Tiiketicilik Diizeylerinin Baba Egitim
Seviyesi Degiskenine Gore Farklilasmasimi Gosteren Tek Yonlii Varyans Analizi

(ANOVA)
Varyans Kareler sd Kareler F p
Baba egitim toplamui ortalamast
seviyesi N X ss
tiiketici 1 16 2,75 ,540 Gruplar 1,436 4 359 1,314 263
sorumlulugu arast
2 108 2,69 ,588 Gruplar 154,614 566 273
ici
3 153 2,71 ,481 Toplam 156,050 570
4 154 2,69 492
5 140 2,81 ,542
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Toplam 571

kalite bilinci 1 16
2 108
3 153
4 154
5 140
Toplam 571
biitce fiyat 1 16
bilinci
2 108
3 153
4 154
5 140
Toplam 571
toplam 1 16
2 108
3 153
4 154
5 140
Toplam 571

2,72
2,77

2,92

2,86
2,91
3,03
2,93
2,92

3,10
3,11
3,18
3,13
2,81

2,90

2,87
2,88
2,98
2,90

,523
,610

,638

,656
,751
,655
,679
,599

440

,452
,494
,450
,466
,320

,430

,386
,435
,410
414

)

[lkokul &grencilerinin bilingli

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Gruplar 2,595 4 ,649 1,408 1,230
arasl

Gruplar 260,831 566 ,461
i¢i

Toplam 263,426 570

Gruplar 1,363 4 341 1,570 ,181
arasl

Gruplar 122,860 566 217
i¢i

Toplam 124,223 570

Gruplar 1,311 4 ,328 1,922,105
arasl

Gruplar 96,484 566 ,170
i¢i

Toplam 97,795 570

tiketicilik diizeyleri baba egitim diizeyi
degiskenine gore genel ortalamalarinda [F(4 — 566) = 1,922; p>.05], tiiketici
sorumlulugu [F(4 — 566) = 1,314; p>.05], kalite bilinci [F(4 — 566) = 1,408;
p>.05] ve biitge fiyat bilinci [F(4 — 566) = 1,570; p>.05] alt boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermemektedir.

Verilerin analizi sonucunda ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik dlgeginin
titketici sorumlulugu bilinci, kalite bilinci ve biitge-fiyat bilinci alt boyutlar ile
genel ortalamalarina gore yiiksek seviyede oldugu goriilmiistiir. Ilkokul
ogrencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri cinsiyet, anne egitim diizeyi ve baba
egitim diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gdstermemektedir. Tlkokul
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Ogrencilerinin bilingli tiiketicilik diizeyleri yas, simif, ailedeki ¢ocuk sayisi, aile
gelir diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir sekilde farklilastig: tespit edilmistir.

1.Cinsiyet Degiskenine gore Ilkokul Ogrencilerinin Bilincli Tiiketicilik
Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik sorumlulugunun
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna
ulagtlmistir. Alimcan (2018) yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin bilingli
tiikketicilik diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik géstermedigi
sonucuna ulasilmistir. Uyanik’in (2020) yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin
bilingli tiiketicilik diizeylerinin cinsiyet degiskenine goére anlamli farklilik
gostermedigi sonucuna ulasilmistir.

Purutguoglu (2003) yapmis oldugu arastirmada kiz ve erkek ogrenciler
arasinda anlamhi farklilik oldugu sonucuna ulagmistir. Kiz 6grencilerin erkek
ogrencilere gore daha yiiksek diizeyde bilingli tiiketicilik diisiincesine hakim
olduklar goriilmiistiir. Ates (2018) calismasinda, c¢evreye duyarli tiiketim
davraniglarinin kizlar lehine anlamli sekilde farklilik gdsterdigi ve kizlarin ¢evre
bilinci konusunda erkeklerden daha bilgili oldugunu belirtmistir. Ersoy (2005)
yapmis oldugu arastirmada kiz ve erkek ogrenciler arasinda anlamli farklilik
oldugu sonucuna ulagsmistir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha yiiksek
diizeyde bilingli tiiketicilik disiincesine hakim olduklart goriilmiistiir. Ersoy ve
Nazik (2006) yapmis oldugu arastirmada kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlaml
farklilik oldugu sonucuna ulagmistir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore
daha yiiksek diizeyde bilingli tiiketicilik diislincesine hakim olduklar
goriilmiistlir. Saglam’in (2010) yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin bilingli
tiikketicilik diizeylerinin cinsiyete gore “Her zaman” diizeyinde oldugu sonucuna
ulagtlmistir.  Ersoy, Quadir, ve Sariabdullahoglu (2010) yapmis oldugu
aragtirmada erkeklerin kizlara gore {irlin belirleme kategorilerinde daha etkili
olduklart goriilmistiir.

2.Yas Degiskenine Gore Ilkokul Ogrencilerinin Bilincli Tiiketicilik
Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiikketicilik sorumlulugunun
yas degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterdigi sonucuna ulagilmistir. Ersoy,
Quadir, ve Sariabdullahoglu (2010) yapmis oldugu arastirmada yasca biiylik olan
ergenlerin yasca kiigiik olanlara gore triin belirleme kategorilerinde daha etkili
olduklar1 gorilmistir. Sonmez (2006) yapmis oldugu arastirmada iginde
bulunulan ¢agda cocuklarin isteklerini rahatlikla belirttikleri, ¢ocugun yas
diizeyinin, iiriin satin alma konusunda aile yapisi gibi faktorlerin ¢ocuklarin
titketime yoOnelik kararlarini etkiledigi sonucuna ulagmustir.

3.S1mf Diizeyi Degiskenine Gore Ilkokul Ogrencilerinin Bilingli
Tiiketicilik Diizeyleri
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Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiikketicilik sorumlulugunun
simif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklihik gosterdigi sonucuna
ulagtlmistir. Ersoy ve Nazik (2006) yapmis olduklar1 calismada devam ettikleri
sinif seviyelerine gore anlamli bir farklilik bulunamamigtir. Alimcan (2018)
yapmis oldugu arastirmada ogrencilerin simif seviyesi degiskenine gore
ogrencilerin sinif seviyeleri yiikseldikee bilingli tiiketicilik diizeylerinin azaldig:
sonucuna ulagmistir.

4.Aile Gelir Diizeyi Degiskenine Gore ilkokul Ogrencilerinin Bilingli
Tiiketicilik Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik sorumlulugunun
aile gelir diizeyi diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterdigi sonucuna
ulagtimistir. Akyiiz (2009) yapmis oldugu aragtirmada ailelerin gelir seviyelerinin
bilingli tiiketicilik bakimindan anlamli bir fark olusturmadigi sonucuna
ulagtlmistir. Saglam’in (2010) yapmis oldugu arastirmada ailelerin gelir
seviyelerinin diisiik, orta ve yiiksek olmasmin 6grencilerin bilingli tiiketicilik
diizeylerinde farklilik olusturmadigi goriilmiistiir. Altiok (2010) yapmis oldugu
arastirmada ailelerin gelir seviyesinin 6grencilerin bilingli tiikketicilik bakimindan
anlamlt bir farklilik olusturan degisken olmadigi sonucuna ulagilmistir. Ersoy
(2005) yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin ailelerinin gelir seviyeleri arttikca
bilingli tiiketicilik diizeylerinin de arttig1 neticesine ulasilmistir. Ersoy ve Nazik
(2006) yapmis olduklar1 ¢calismada ailelerin gelir durumlar arttikga 6grencilerin
bilingli tiiketicilik seviyelerinin de arttig1 sonucuna ulasilmistir. Ozdemir (2017)
yapmis oldugu arastirmada aile gelir diizeyleri ile okul kantinini bilingli kullanma
diizeyi ortalamalarinin degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Sorumluluk
boyutunda 6grencilerin algilarina gore aile gelir diizeyi diisiik olanlarla orta
olanlar karsilastirildiginda orta olanlar lehine; aile gelir diizeyi diisiik olanlarla
yiiksek olanlar karsilastirildiginda yiiksek olanlar lehine; aile gelir diizeyi orta
olanlarla yiiksek olanlar karsilastirildiginda yiiksek olanlar lehine anlamli sekilde
farklilastig1 goriilmektedir. Bu sonuglar aile gelir diizeyi okul kantinini bilingli
kullanma arasinda pozitif iliski oldugunu gostermektedir. Uyanik’in (2020)
yapmis oldugu aragtirmada Ogrencilerin bilingli tiiketicilik diizeylerinin
ailelerinin gelir diizeylerinin arttik¢a artig1 sonucuna ulagmistir. Ayni zamanda
Ogrenci ailelerinin gelir durumlar yiiksek ise bilgi ve biling seviyelerinin yiiksek
oldugu, gelir diizeyi diislik ailelerin 6grencilerinin bilgi ve biling seviyelerinin
diisiik oldugu gorilmiistir.

5.Anne ve Baba Egitim Diizeyi Degiskenine Gore ilkokul Ogrencilerinin
Bilingli Tiiketicilik Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik sorumlulugunun
simif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklihk gosterdigi sonucuna
ulagtlmistir. Akyiiz (2009) yapmis oldugu arastirmada annelerin egitim durumlari
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ile Ogrencilerin bilingli tiiketicilik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Altiok (2010) yapmis oldugu aragtirmada annelerin egitim
durumu ile 6grencilerin bilingli tiikketicilik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Saglam’in (2010) yapmis oldugu aragtirmada annelerin egitim
durumlarinin “tiiketici sorumlulugu bilinci” ve “kalite bilinci” alt boyutlarinda
anlamli bir farklilik olustururken; “biitce fiyat bilinci” alt boyutunda anlamli bir
farklilik bulunamamistir. Tiiketici sorumlulugu bilinci ve kalite bilinci
boyutlarinda ilkokul mezunu olan annelere gore ortaokul mezunu olan annelerin
kalite biling seviyelerinin daha yiiksek olmasidir. Annenin egitimli olmasinin
ailede ne kadar 6nemli oldugunu gosteren bir sonugtur. Alimcan (2018) yapmis
oldugu arastirmada Ogrencilerin annelerinin egitim durumu degiskenine gore
bilingli tiiketicilik diizeyleri arasinda fark bulunmazken, anne egitim durumu
ilkokul ve alt1 olanlarin “Biitge-Fiyat Bilinci” ortalamalarinin yiiksek diizeyde
oldugu sonucuna ulasilmistir. Uyanik’in (2020) yapmis oldugu arastirmada
ogrencilerin bilingli tiiketicilik diizeylerinin annenin egitim diizeyinin attikca
artt1ig1 sonucuna ulasilmistir.

5.Anne ve Baba Egitim Diizeyi Degiskenine Gore ilkokul Ogrencilerinin
Bilingli Tiiketicilik Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik sorumlulugunun
simif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna
ulagilmistir. Ersoy ve Nazik (2006) yapmis olduklari ¢alismada babalarinin
egitim seviyelerine gdre anlaml bir farklilik bulunamamistir. Akyiiz (2009)
yapmis oldugu arastirmada babalarin egitim durumlar ile 6grencilerin bilingli
tiikketicilik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik tespit etmemistir. Altiok (2010)
yapmis oldugu arastirmada babalarin egitim durumu ile 6grencilerin bilingli
tilketicilik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik saptamamistir. Saglam’in
(2010) yapmis oldugu arastirmada babalarin egitim diizeylerinin 6grencilerin
bilingli tiiketicilik diizeyleri acisindan anlamli bir farkliik gostermedigi
sonucuna ulagsmigtir. Alimcan (2018) yapmis oldugu aragtirmada 6grencilerin
babalarin egitim durumu degiskenine gore bilingli tiiketicilik diizeyleri arasinda
fark bulunmazken, baba egitim durumu yiiksekokul ve {istii olanlarm “Kalite
Bilinci” ortalamalarinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Uyanik’in
(2020) yapmis oldugu arastirmada &grencilerin bilingli tiiketicilik diizeylerinin
babanin egitim diizeyinin attik¢a artt1ig1 sonucuna ulasilmistir.

6.Ailedeki Cocuk Sayis1 Degiskenine Gore ilkokul Ogrencilerinin Bilingli
Tiiketicilik Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiiketicilik sorumlulugunun
smif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna
ulastlmistir.

Mizrak ve Yilmaz (2023) yapmis oldugu arastirmada ilkokul 3. simf
Ogrencilerinin hayat bilgisi dersi kapsaminda kaynaklar1 kullanma becerilerinin,
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kardes sayis1 degiskeni agisindan alt boyutlarinda ve toplam boyutunda anlamli
bir farkliligin olmadig1 sonucuna ulagmislardir.

7. Anne ve Baba Meslek Degiskenine Gore Ilkokul Ogrencilerinin Bilingli
Tiiketicilik Diizeyleri

Yapilan arastirmada ilkokul 6grencilerinin bilingli tiikketicilik sorumlulugunun
sinif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna
ulasilmstir.

Uyanik’1in (2020) yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin bilingli tiiketicilik
diizeylerinde annenin mesleki durumunun belirleyici bir degisken oldugu
gorlilmistliir. Annesi c¢alisan Ogrencilerin  bilingli  tiiketicilik  diizeyleri
calismayanlara gore daha yiiksektir.

Ersoy, Quadir, ve Sariabdullahoglu (2010) yapmis oldugu arastirmada annesi
calisan ergenlerin annesi ¢alismayan ergenlere gore Uriin belirleme
kategorilerinde daha etkili olduklar1 gériilmiistiir.

Uyanik’1in (2020) yapmis oldugu arastirmada 6grencilerin bilingli tiiketicilik
diizeylerinde babanin mesleki durumunun belirleyici bir degisken oldugu
gorlilmiistiir. Babas1 calisan ogrencilerin  bilingli  tiiketicilik  diizeyleri
calismayanlara gore daha yiiksektir.
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Matematik Ogrenme Siirecinde
Ogrencilerin Chatgpt’den
Beklentileri Uzerine

Mehmet Giilburnu' Betiil Oguz’

Giris

Egitim alanindaki yapay zeka tartigmalari, hesaplama giicii, otomasyon ve
karar destek sistemleri gibi baglamlardan ziyade daha ¢ok akilli &gretim
sistemleri ve veri temelli 6grenci izleme araglari lizerinden degerlendirilmistir
(Luckin vd., 2016; Zawacki-Richter vd., 2019). Ancak son donemde iiretken
yapay zeka uygulamalarinin farklilagsmasiyla birlikte bu tartigma belirgin bigimde
yon degistirmektedir. Uretken yapay zeka, yalnizca veriyi isleyen ya da siniflayan
bir teknoloji olmaktan &te, kullaniciyla dogal dil iizerinden etkilesim kurabilen,
icerik iiretebilen ve baglama gore yanit ¢esitlendirebilen bir yapiya sahiptir. Bu
durum, yapay zekaya iligkin klasik yardimci teknoloji anlayisini genisletmis;
Ogrenme siirecinin nasil tasarlanacagi, 6gretmenin roliiniin nasil degisecegi ve

Ogrencinin bilgiyle nasil iliski kuracagi gibi daha temel sorulari yeniden goriiniir
hale getirmistir (Lo, 2023; UNESCO, 2023).

Bu donemin en dikkat ¢ekici iiretken yapay zeka araglarindan biri olan
ChatGPT’nin ayirt edici yonlerinden biri kullanicinin sorusunu yeniden
bigcimlendirebilmesi, agiklamay1 derinlestirebilmesi ve ayni konuya farkli giris
noktalarindan yaklasabilmesidir. Bu durum, 6grenme siirecini diyalojik bir
yapiya yaklagtirarak Ogrencinin anlik beklentilerine/gereksinimine gore
diizenleyebilmektedir. Bu nedenle ChatGPT nin egitimde dondistiiriicii etkisinin,
igerik sunumundan ¢ok 6grenme/6gretme siireglerinin yeniden kurgulanmasinda
ortaya ¢iktigi belirtilmektedir (Adigiizel, Kaya, & Cansu, 2023). Bununla
beraber, ChatGPT’nin egitim ortamlarinda pedagojik amaglar dogrultusunda
nasil konumlanacagi, sinif iiyeleri ve 6grenme nesnesi arasindaki etkilesimleri
nasil sekillendirecegi hala tartisilmaktadir (Aktay, Gok, & Uzunoglu, 2023).

Ogretmen, ogrenci ve ogretim materyalleri arasindaki etkilesimlerde
teknolojinin roliinii acik¢a ele almak i¢in didaktik iiggen (Steinbring, 2005)
olarak bilinen etkilesim Oriintiisii, didaktik dortyiizlii (didactic tetrahedron) olarak

! Dog. Dr., Mersin Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
ABD, Mersin, Tiirkiye, ORCID ID:0000-0001-6270-8619
2(Ozel Mersin MBA Ortaokulu, Mersin, Tiirkiye, ORCID ID:0009-0003-0781-5368
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tanitilan yeni bir kavramsal modele genisletilmis ve daha sonra Olive vd. (2010)
tarafindan detaylandirilmistir (Ruthven, 2012) (bkz. Sekil 1).

Matematik

Ogretmen Ogrenci

Teknoloji

Sekil 1. Didaktik dortyiizli

Bu model, 6zellikle matematik 6gretimi ve 6grenimine yonelik sorgulamaya
dayali yaklasimlar1 kolaylastirmada teknolojinin roliiniin altin1 ¢izmektedir
(Aldon vd., 2021; Novita & Herman,2021). Suryadi (2019) teknoloji-6gretmen
ve Ogrenci-igerik arasindaki etkilesime yonelik tanimlamalar ayrintili sekilde bu
modelde ele alsa da bu galigmada biz o6zellikle teknoloji-Ogrenci arasindaki
etkilesim siirecine odaklaniyoruz. Modele gore, teknoloji, 6grencilere 6grenme,
i birligi ve kendini ifade etme konusunda yeni firsatlar sunabilir. Cok miktarda
bilgiye, arastirma materyaline ve egitim icerigine erisimi miimkiin kilarak
ogrenciler, ders materyallerini anlama ve akilda tutma yeteneklerini gelistiren
etkilesimli ve multimedya agisindan zengin 6grenme deneyimlerine katilabilirler.
Ek olarak, teknoloji kisisellestirilmis Ogrenme deneyimleri, uyarlanabilir
degerlendirmeler ve bireysel 6grenci ihtiyaglarina gore geri bildirim saglayarak
bagimsiz 6grenmeyi destekleyebilir. Ancak ChatGPT gibi teknolojilerin didaktik
durumlara dahil edilmesi, disiplinlere 6zgii 6grenmenin dogasina bagli olarak
ogrencilerde olusan beklentiler {izerinde de farkliliklar yaratabilir. Bu farkliklarin
dikkatle incelenmesi gereken Onemli disiplin alanlarindan biri de kuskusuz
matematik dgrenme ve d6gretmendir.

Stard (2008) matematik 6grenmede anlamin bireysel olarak izole bir sekilde
edinilmedigini, aksine oOzellikle etkilesim yoluyla insa edildigini
vurgulamaktadir. Dolayisiyla matematik Ogrenme, ¢ogu zaman disaridan
bakildiginda dogru sonuca ulagsma etkinligi gibi goriinse de 6ziinde bundan ¢ok
daha karmasik bir yapiya sahiptir. Matematikte 6grenme, yalnizca bir islemi
tamamlamak ya da bir sonuca erismek degil; kavramlar arasinda iliski kurmak,

bu iligkilerin hangi kosullarda gegerli oldugunu anlamak ve farkli durumlarda
123



benzer yapilari taniyabilmektir. Bu nedenle matematiksel bilgi, salt prosediirel
tekrar yoluyla degil, anlamli baglantilar kurularak yapilandirildiginda kalici ve
islevsel héle gelebilir. Matematik egitimi agisindan bu durum, dogru cevabin tek
basina 6grenmenin giivenilir gostergesi sayilamayacagi anlamina gelir. Bu ayrim
Ozellikle matematiksel kavramlarin dogasinda belirginlesir. Altun, (2015),
matematik 6gretiminde islemsel dogrulugun énemli olmakla birlikte kavramsal
temelden kopuk birakildiginda 6grenciyi yiizeysel Ogrenmeye mahkim
edebilecegini belirtmektedir. Nitekim bir 6grencinin soruyu dogru ¢dzmesi, her
zaman neden o yolu sectigini, kullandig1 islemin hangi kavramsal yapiya
dayandigint ya da aymi diisinceyi baska bir temsil iizerinden kurup
kuramayacagini gostermez (Anderson & Krathwohl, 2001).

Matematik 0grenmenin yalnizca sonuca indirgenemeyecegini gosteren en
onemli boyutlardan biri de temsil kullanimidir. Matematiksel bir diisiince ¢cogu
zaman tek bir bicimde gdriinmez; sdzel anlatim, cebirsel gosterim, tablo, grafik
ya da sematik yap1 arasinda dolasir. Bu nedenle 6grencinin bir kavrami gercekten
anlaylp anlamadigi, yalnizca tanimi hatirlamasindan degil, farkli temsiller
arasinda anlamli gegis yapabilmesinden de anlasilir. Ainsworth, (2006), ¢coklu
temsillerin 6grenmede yalmizca destekleyici gorseller olmadigini, anlami
tamamlayan ve yeniden kuran biligsel araglar oldugunu vurgulamaktadir. Duval,
(2006) da matematiksel anlamanin merkezinde temsiller arasi doniisiimiin
bulundugunu, 6grencilerin ¢ogu gii¢liigliniin tam da bu doniisiimleri kurmakta
yasandigint ileri siirmektedir. Dolayisiyla matematik 6grenme, bir cevabi elde
etmekten cok, o cevabin farkli bicimlerde nasil goriiniir kilinabildigini
anlayabilme siirecidir. Bu durum kavramsal yogunlugu yiiksek konularda (cebir,
limit vb.) daha da belirginlesir. Nitekim, Tall and Vinner (1981) kavram tanimi
ile kavram imgesi arasinda yaptiklar1 ayrim, Ogrencilerin matematiksel
kavramlart ¢ogu zaman resmi tanimlar lizerinden degil, zihinlerinde olusan
pargali ve bazen ¢eligkili imgeler lizerinden 6grendiklerini gostermektedir. Bu
nedenle matematik O6grenmede asil mesele, dgrencinin dogru cevabi verip
vermediginden ¢ok, kavrami nasil disiindiigli ve o diisiinceyi hangi zihinsel
yapilarla orgiitledigidir.

Matematik Ogrenmenin bir bagka belirleyici boyutu da aciklama ve
gerekcelendirmedir. Bir sonucun neden dogru oldugunu agiklayabilmek, ¢ogu
zaman o sonucu elde etmekten daha st diizey bir biligsel etkinlik gerektirir.
Ogrenci yalmzca ¢6ziim adimlarini tekrarladiginda degil, bu adimlarin mantiksal
dayanagini ifade edebildiginde matematiksel anlam kurmaya yaklagir. Wardat
vd. (2023), ChatGPT’nin matematik G6gretiminde dikkat cekici goriilmesinin
nedenlerinden birinin de bu noktada ortaya ¢iktigini belirtmektedir; ¢iinkii arac,
dogru cevabr sunmanin 6tesinde agiklama, yeniden ifade etme ve farkli ¢6ziim
yollar1 6nerme kapasitesiyle one ¢ikmaktadir. Ancak bu kapasite, matematik
O0grenmenin dogasiin agiklama, karsilagtirma ve temsil donilisiimii gerektirdigi
kabul edildiginde pedagojik bir anlam kazanir. Bu bakimdan matematik
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O0grenmeyi yalnizca sonug¢ iretimi olarak gérmek hem O6grencinin zihinsel
etkinligini daraltir hem de 6grenme siirecini mekaniklestirir. Oysa 6grencinin
hata yapmasi, yeniden diisiinmesi, bir aciklamay1 yeterli bulmayip baska bir
anlatim istemesi ya da ayni1 kavrami bagka bir bigimde gérmeye ihtiyag duymasi,
O0grenmenin zayifligina degil cogu zaman derinlesme ihtiyacina isaret eder.

Ozetle, matematik yaparken ChatGPT — &grenci etkilesimi, tam da bu
nedenlerle, hazir cevaplarin hizla tiiketildigi bir alan degil; anlamin adim adim
miizakere edildigi bir diisiinme alani olarak goriilmelidir. Karabiyik (2024)’iin
belirttigi gibi ChatGPT’ nin matematik egitimindeki degeri, yalnizca ¢6ziim
verme hizinda degil, 6grencinin matematiksel diisiinme siirecine nasil eslik
edebildiginde aranmalidir. Bu nedenle matematik oOgrenmeyi ChatGPT
baglaminda diislinlirken sorulmasi gereken temel soru, aracin dogru cevabi ne
kadar hizli verdigi degil; 6grencinin beklentileri dogrultusunda matematiksel
anlam kurmaya ne 6l¢iide yaklastirdigidir. Bu baglamda sonraki basliklarda
matematik yaparken o6grencilerin ChatGPT den beklentilerini alanda yapilan
bilimsel ¢aligmalar 15181nda derinlemesine inceliyoruz.

Matematikte Belirsizligi Azaltma ve Kavramsal Netlik Arayisi

Ogrencilerin matematik yaparken ChatGPT’ye yonelme bigimleri
incelendiginde, ilk ve en belirgin beklentinin kavramsal belirsizligi azaltma
oldugu goze carpmaktadir (bkz. Sekil 2) (Oguz, 2026).

Igine fonksiyon nedir fonksiyonun tanimi bire bir fonksiyon nedir
05 04 03
(a) (b) (c)

Sekil 2. Tanima ydnelik kategoriye ait 6grenci prompt (istem) 6rnekleri

Bu beklenti, cogu zaman yeni ve karmasik bir bilgi talebinden ¢ok, var olan
bir kavrayisi netlestirme istegi olarak ortaya ¢ikmaktadir. Yapilan ¢caligmalarda
Ogrencilerin matematik yaparken ChatGPT’ye yonelttikleri sorular arasinda
tamima yonelik kategorinin %41,2 gibi yiiksek bir orana sahip olmasi da bu
durumu agik bigimde desteklemektedir (Oguz, 2026). Bu kategori altinda
toplanan sorularin dogrudan tanim isteme, terimlerin anlamini netlestirme ve
onceki bilgiyi yeniden hatirlama amaci tasimasi, 6grencilerin ChatGPT’yi
oncelikle kavramsal bir aciklik alam1 olarak  konumlandirdiklarini
diisiindiirmektedir. Ogrencilerle yapilan goriismeler de bu bulgular
giiclendirmektedir. Nitekim, 6grenciler, uzun ve daginik agiklamalar yerine kisa,
acik ve tekrar sorulabilir tanimlarin kendileri i¢in daha islevsel oldugunu
belirtmislerdir (Oguz,2026).
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Bu y6nelim, matematik 6grenmenin dogasi agisindan sasirtict degildir. Ciinkii
Ogrenciler ¢ogu zaman bir konuyu hi¢ bilmedikleri i¢in degil, bildiklerini
yeterince glivenli ve diizenli bir yapiya doniistiremedikleri i¢in zorlanirlar.
Ozellikle tiirev veya fonksiyon gibi tanimsal ¢ercevesi giiclii, ancak uygulama ve
temsil boyutlariyla genisleyen konularda “tam olarak nedir?” sorusu, ¢ogu zaman
Ogrenmenin ilk gercek esigidir. Bu nedenle tanim istemek yiizeysel bir davranis
olarak goriilmemelidir. Aksine, bu tiir sorular 6grencinin kavramin sinirlarini
belirleme, benzer yapilar arasindaki farki ayirt etme ve zihnindeki daginik bilgiyi
toparlama ihtiyacini yansitabilir. Yapilan c¢alismalarda “fonksiyonun tanimi”,
“bire bir fonksiyon nedir?” ya da belirli fonksiyon tiirlerine iliskin dogrudan soru
ifadelerinin 6ne ¢ikmasi, 6grencinin ilk olarak matematiksel dilde kesinlik
aradigini géstermektedir (Oguz, 2026).

Bu gergevede 6grencinin tanima yonelik beklentisi, yalnizca cevabi 6grenme
istegi degil; karmasik matematiksel dili daha yonetilebilir bir diizeye ¢ekme
arzusudur. Nitekim bu beklenti, Ogrencinin matematiksel giivenlik alani
olusturma gabasi olarak da okunabilir. Kavrami agik bigimde adlandirabilen,
terimlerin yerini karistirmayan ve gerektiginde ayni tanimi yeniden talep edebilen
Ogrenci, daha sonraki diisiinme adimlarina daha saglam bir zeminle gegmektedir.
Ogretmen adaylarinin ChatGPT ile ilk deneyimlerinde sorduklar1 sorular iizerine
yapilan (Tapan-Broutin, 2023) c¢alismast da kullanicilarin  baglangic
etkilesimlerinde cogu zaman agiklik, tanim ve yon tayini aradiklarini gostermesi
bakimindan bu yorumu destekleyen bir hat agmaktadir. Ek olarak matematik
egitiminde ChatGPT nin roliinii tartisan ¢aligmalar, aracin 6zellikle 6grencinin
anlam veremedigi noktalarda baslangi¢ diizeyinde kavramsal agiklik saglama
islevine dikkat c¢ekmektedir (Karabiyik, 2024). Dolayisiyla 0Ogrencilerin
ChatGPT ile etkilesim kurarken ortaya ¢ikan bu beklentisi, matematik 6grenmede
belirsizligi azaltma ihtiyacinin teknolojiyle kurulan etkilesim iginde yeni bir
goriiniim kazandigin1 gostermektedir.

Kavram Farkh Bicimlerde Gorme Istegi: Coklu Temsil Beklentisi

Ogrencilerin ChatGPT den bekledigi bir diger onemli destek, matematiksel
kavrami tek bir anlatim bicimiyle degil, farkli temsiller iizerinden gorebilmektir
(bkz. Sekil 3). Matematik yaparken ogrencilerin ChatGPT ile etkilesimleri
sirasinda ona yonelttikleri soru tiirleri arasinda temsile yonelik sorularin toplam
soru Oriintiisii i¢inde dikkate deger bir yer tutmasi (%27,5) 6grencilerin
ChatGPT’yi yalnizca tanim 6grenmek i¢in degil, kavrami grafiksel, gorsel ya da
tablo temelli bigimlerde yeniden kurmak i¢in de kullandigini géstermektedir. Bu,
bir temsili bagka bir temsil tizerinden anlamlandirma, grafik isteme, gorsel 6rnek
talep etme ve aym kavrami farkli bicimlerde inceleme yonelimlerini
kapsamaktadir (Oguz, 2026).
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Dogrusal fonksiyon grafigi nedir Gizim &rnekleri verir misin Grafikleri tek tek cizip goster

02 01 07
(d) (e) H

Sekil 3. Temsile yonelik kategoriye ait 6grenci prompt 6rnekleri

Ogrenci goriislerinde ortaya ¢ikan “aymi konuyu farkli grafiklerle gosterdigi
icin daha rahat anladim...” ya da “...istedigim kadar oOrnek isteyebildim”
bigimindeki ifadeler, bu beklentinin dogrudan ve giiclii bir 6grenme ihtiyacina
karsilik geldigini ortaya koymaktadir (Oguz, 2026). Bu beklentinin arkasinda
matematiksel anlamanin dogasina iliskin temel bir gercek vardir: 6grenciler cogu
zaman bir kavrami tek bir sunum bi¢iminden hareketle tam olarak
yapilandiramaz. Matematiksel nesneler, kavramlar, sézel anlatim, cebirsel
gosterim, tablo, grafik ve ornek durumlar arasinda kurulan baglantilarla anlam
kazanir. Bu nedenle 6grencinin “gizim ornekleri verir misin?” yoniindeki talebi,
basit bir gorsel merak degil, anlam1 baska bir pencereden kurma cabasidir.
Matematiksel diisiinmeyi sdylem ve temsil ekseninde ele alan yaklasimlar da
O0grenmenin yalnizca dogru ifadeyi tretmekten degil, matematiksel nesneleri
farkli gosterimler i¢inde kullanabilmekten gectigini diislindiirmektedir (Sfard,
2008). Benzer bicimde temsile yonelik sorularin, 6grencilerin ChatGPT’yi
temsilleri iiretme ve anlamlandirma siireclerinde aktif bigimde kullandiginm
gostermesi, bu beklentinin pedagojik acidan merkezi bir 6nem tasidigini ortaya
koymaktadir.

Calismalarda vurgulanan bir diger durum ise Ozellikle fonksiyon gibi
konularda bu beklentinin daha da belirginlesmesidir (Oguz, 2026). Ciinkii bu tiir
konular, yalnizca cebirsel bir ifade olarak degil; degiskenler arasi iliskiyi gosteren
dinamik bir yap1 olarak anlasiimalidir. Ogrencinin grafigi gérmek istemesi, tablo
istemesi ya da ayni fonksiyonun farkli bi¢cimlerini karsilastirma ihtiyaci duymast,
aslinda kavram ylizeyden cikarip yapisal olarak kavramaya caligma cabasidir.
Ogrencilerin ChatGPT’den grafik ¢izmesini istemesi ya da bir grafigi tek bigimde
birakmayip farkli gosterimlerle yeniden iiretmesini degerli bulmasi, temsil
¢esitliliginin 6grenmede nasil islev gordiigiinii agik bi¢imde gostermektedir.

Alanyazinda, kisisellestirilmis matematik destegi sunan konusma temelli
sistemlere iliskin ¢aligmalar, 6grencilerin ayni igerigi bireysel ihtiyaglarina gore
farkli bigimlerde talep edebildigi durumlarda etkilesimin daha iglevsel hale
geldigini disiindlirmektedir (Chen, Chen, & Heffernan, 2020). Matematik
o0greniminde chatbot kullanimina odaklanan aragtirmalar da bu tiir araglarin
ozellikle agiklama ve ornekleme bigimlerini gesitlendirme kapasitesi nedeniyle
dikkat ¢ektigini gostermektedir (Shakarian, Shakarian, & Ruef, 2018). ChatGPT
ile ilk deneyimlerde sorulan sorulara iliskin incelemeler de kullanicilarin yalnizca
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sonu¢ degil, farkli anlatim bigimleri talep ettigini goéstermesi bakimindan
onemlidir (Tapan-Broutin, 2023). Dolayisiyla 6grencilerin ¢coklu temsile yonelik
beklentisi, teknolojik bir kolaylik arayisindan ¢ok, matematiksel anlami farkli
yollardan kurma gereksiniminin dogal bir uzantisi olarak okunmalidir. Bu
nedenle ¢oklu temsil beklentisi, 6grencilerin ChatGPT ile kurdugu iligkinin en
ogretici boyutlarindan birini olusturmaktadir. Ogrenci burada yalnizca “anlat”
dememekte; ayn1 seyi baska bir bicimde gérmeyi, karsilastirmay1 ve boylece
kendi zihinsel modelini daha saglam hale getirmeyi istemektedir. Matematikte
o6grenmenin 6nemli bir kismi1 zaten bu gecisler icinde derinlestiginden, 6grencinin
temsil talebi, pasif bir yardim isteme davranmisi degil, aktif bir anlam kurma
girisimi olarak degerlendirilmelidir. Baska bir deyisle, bu beklenti de, ChatGPT
ile matematik yapma siirecinin neden yalnizca cevap alma meselesine
indirgenemeyecegini acik bicimde ortaya koymaktadir.

Dogrulama Beklentisi

Ogrencilerin  ChatGPT’ye yonelirken goriiniir hale gelen 6nemli
beklentilerden biri de, kendi diisiincelerinin ve ¢dziimlerinin dogrulugunu sinama
istegidir (bkz. Sekil 4). Bu beklenti, yeni bir kavram 6grenme ya da farkli bir
temsil gérme talebinden ayrilir; ¢linkii burada 6grenci cogu zaman sifirdan bilgi
istememekte, daha ¢ok kendi kurdugu diisiincenin saglamligini test etmektedir.
Nitekim, 6grencilerle yapilan ¢alismalarda ortaya c¢ikan sorularin dogrulama
beklentisi kategorisi altinda ayr1 bir oriintii olusturmasi, 6grencilerin ChatGPT
karsisinda biitiiniiyle edilgen davranmadigini; tersine, kendi zihinsel modellerini
denetlemek icin bu aract kullandigimi disiindiirmektedir (Oguz, 2026). Bu
yonelim, 6grencinin “bana cevabi ver” talebinden ¢ok, “benim ulastigim sonug
gercekten tutarli mu?” sorusuna yaklagtigimi gdstermektedir. Dogrulama
sorularinin, 6grencilerin hata yapma olasiligin1 azaltmaya yonelik bilingli bir
kontrol davranigini yansittig1 agik bicimde belirtilmektedir.

Fonksiyon grafikleri x ve y cizgileri Gizerinde gerceklesir degil mi 07
(h)

yani x e dikey paralel derken y ekseninin yaninda bir yere dikey ¢izgimi 03
cekecegiz (1)

Sekil 4. Dogrulama kategorisine ait 6grenci prompt 6rnekleri

Matematik 6grenme agisindan bakildiginda bu beklenti son derece anlamlidir.
Ciinkli matematikte dogru sonuca ulasmak kadar, o sonucun neden dogru
oldugunu kavrayabilmek ve gerekcelendirebilmek de dnemlidir. Matematiksel
gerekeelendirme anlayisi, 6grencinin yalmzca sonug iiretmesini degil, iirettigi
sonucu sorgulamasini da 6grenmenin bir pargasi olarak gérmektir (Stylianides,
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2007). Bu nedenle dogrulama beklentisi, basit bir emin olma istegi degil;
matematiksel diigsiincenin i¢ tutarhiligini koruma cabasi olarak okunmalidir.
Ogrenci burada ChatGPT’yi nihai otorite gibi degil, kendi diisiincesini
karsilastirdig1 bir referans noktas1 gibi kullanmaktadir.

Bu beklentinin ortaya ¢ikmasinda, ChatGPT’nin hizli ve disiik esikli geri
bildirim yapis1 da etkili goriinmektedir. Ogrenci, &gretmen ya da akran
degerlendirmesini beklemeden, kendi ¢oziimiinii aninda sinayabilecegi bir alan
buldugunda dogrulama davranisina daha kolay yonelmektedir (Lo, 2023). Biiyiik
dil modellerine dayali sistemlerin egitimdeki potansiyelini tartigan calismalar da
Ogrencilerin bu tiir yanitlan degerlendirirken kendi akil yiirlitmelerini yeniden
gozden gegirebildiklerini vurgulamaktadir (Kasneci vd., 2023). Bu baglamda
dogrulama beklentisi, 6grencinin hata yapmaktan kaginma kaygisinin Gtesine
geemekte; diisiincesini ilerletmeden Once onu saglamlastirma ihtiyacina isaret
etmektedir. Dolayisiyla ChatGPT’den beklenen sey burada yalnizca ¢6ziim degil,
¢Oziimiin mantikli olup olmadigina iliskin bir glivence zemini olusturmaktir.

Diisiinmesini Yonlendirme ve Siireci Kontrol Etme Beklentisi

Matematik yaparken 6grencilerin ChatGPT’den bekledigi daha derin ve daha
incelikli desteklerden biri de kendi diisiinme siireclerini diizenlemeye yardimei
olacak bir yonlendirme alabilmektir (bkz. Sekil 5). Bu beklenti, 6z-diizenleme
kategorisi altinda siiflandirilan sorularla goriiniir hdle gelmektedir. S6z konusu
kategori diisiik ylizdelerde (%5,8) temsil edilse de pedagojik agidan oldukca
degerlidir; ciinkii burada 6grenci yalnizca bilgi istememekte, 6nceki diislincesini
yeniden gozden gecirme, olasi hatasim1 fark etme ve ¢Oziimiinii yeniden
yapilandirma cabasi igine girmektedir (Oguz, 2026).

icine fonksiyonda grafik yukari dogru sonsuza gidebilir mi

Sekil 5. Oz-diizenleme kategorisine ait 6grenci prompt drnegi

Oz-diizenlemeye yonelik bu beklentiler, 6grencinin kendi 6grenme siirecini
izledigini ve gerektiginde miidahale etmeye calistigini gosteren metabiligsel
isaretler olarak yorumlanmistir (Oguz, 2026). Bu durum, ChatGPT nin bazi
Ogrenciler tarafindan yalmizca agiklama kaynagi degil, diistinme siirecini
toparlamaya yardimci olan bir biligsel destek mekanizmasi gibi algilandigini
diisiindiirmektedir.

Matematik 6grenmede bu tiir bir beklenti 6zel bir 6nem tasir. Cilinkii etkili
problem ¢6zme, sadece islem bilgisine sahip olmayi degil, ne yaptigim
izleyebilmeyi, yanlig yola girildiginde bunu fark edebilmeyi ve ¢6ziim stratejisini
yeniden diizenleyebilmeyi gerektirir. Problem ¢6zme yaklasiminda metabiligsel
izleme ve diizenleme siiregleri matematiksel basarinin temel bilesenlerinden biri
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olarak ele alinmaktadir (Schoenfeld, 1992). Benzer bigimde, bilgisayar destekli
Ogrenme ortamlarinda 6grencinin agiklama yaparak ve yaptigi isi denetleyerek
ilerlemesinin metabiligsel stratejileri giiclendirebildigi ortaya konmustur (Aleven
& Koedinger, 2002). Bu gercevede Ogrencinin ChatGPT’den yonlendirme
beklemesi, disaridan emir almak isteyen pasif bir kullanici davramig1 degil;
diisiincesini dagilmadan siirdiirebilmek icin destek arayan bir 6z diizenleme
girisimi olarak degerlendirilmelidir. Ozellikle kavramsal yogunlugu yiiksek
konularda 6grenci bazen cevaptan g¢ok, nerede takildigini gérmesine yardim
edecek bir agikliga ihtiyag¢ duyar.

Bu beklentinin, d6grencilerin 6nceki agiklamalart yeniden degerlendirme ve
kendi anlamalarini kontrol etme cabalariyla iliskili oldugu da sdylenebilir.
Ustelik bu durum, ChatGPT ile etkilesimin tek yonlii bir bilgi alma siireci
olmadigin1 da goéstermektedir. Ogrenci kimi zaman aldig1 yamti hemen kabul
etmek yerine yeniden sorarak, sadelestirilmesini isteyerek ya da onceki
diisiincesini revize ederek ilerlemektedir. Bu tiir etkilesimlerin 6grencinin biligsel
esnekligini artirabilecegi belirtilirken, konusmaya dayali matematik destek
sistemlerinin bireysel ihtiya¢lara gore yonlendirme sunmasinin 6grenme siirecini
daha kigisel ve izlenebilir héle getirebildigi de gosterilmektedir (Kasneci vd.,
2023; Chen, Chen, & Heffernan, 2020). Bu nedenle 6z-diizenleme beklentisi,
nicel olarak sinirli goriinse bile, 6grencinin ChatGPT’yi yalnizca yanit veren bir
sistem olarak degil, diislinmesini organize eden bir ortak gibi
konumlandirabildigini gostermesi bakimindan son derece 6nemlidir.

Beklentinin Dagildig1 Anlar: Baglam Disina Cikma ve Odak Kaybi

Ogrencilerin ChatGPT’den beklentileri her zaman diizenli, hedefe doniik ve
kavramsal derinlesmeyi destekleyen bir c¢izgide ilerlememektedir. Ayri bir
kategori olarak belirlenen baglam disina ¢ikma durumu, 6grencilerin kimi zaman
hedeflenen matematiksel konu etrafinda kalmakta zorlandigimi ve etkilegimin
odagimin kayabildigini gostermektedir (bkz. Sekil 6) (Oguz, 2026).

Karenin alni nasil bulunur 06
(k)
igine fonksiyon = B kiimesindeki bazi degerleri almayan fonksiyon.
Istersen “ortenden farki nedir?” veya “into ve onto arasindaki farklan tabloyla® gosterebilirim 04
(1Y)
burda bahsettigin b ne
Kesirli denklemler nasil olur (OS’
m

Sekil 6. Baglam disina ¢ikma kategorisine ait 6grenci prompt 6rnekleri
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Bu tiir beklentiler, dogrudan 6grenme niyetinin yoklugunu degil; daha ¢ok
Ogrencinin neyi, hangi sinirlar i¢inde ve nasil sormasi gerektigi konusunda zaman
zaman belirsizlik yasadigini diistindiirmektedir. Baska bir deyisle burada sorun
yalnizca konu digina ¢ikmak degil, beklentinin kendi yoniinii koruyamamasidir.
Bu durumun, 6zellikle 6grencinin konuyla ilgili temel ¢erceveyi tam kuramadigi
anlarda daha goriiniir hale geldigi belirtilmektedir.

Bu anlar, matematik 6grenmenin yapisiyla da iligkilidir. Ciinkii 6grenci bir
kavramin merkezini tam olarak kuramadiginda, o kavramla iligkili ama hedef
O6grenme acisindan ikincil olan ayrintilara yonelebilmekte ya da asil meseleyi
birakarak farkli bir matematiksel yola sapabilmektedir. Dijital etkilesim
baglamimnda bu durum, soylem igindeki odak kaybi ve konu sapmasiyla
aciklanabilmektedir. Herring (2010), ¢evrim igi etkilesimlerde katilimcilarin
baslangigtaki iletisim amacini korumakta zorlanabildigini ve konugsmanin zaman
zaman yeni ama daginik ydnlere evrilebildigini belirtmektedir. Matematik
ogrenmede bu tiir bir kayma, 6grencinin meraksizligindan ¢ok, kavramsal yon
bulma ihtiyacinin heniiz tam karsilanmamis olmasiyla iligkili olabilir. Bu nedenle
baglam disina ¢ikma, yalnizca olumsuz bir sapma olarak degil, dgrencinin
beklentisini heniiz yeterince yapilandiramadigr anlarin isareti olarak da
okunmalidir.

Ote yandan bu durum, ChatGPT ile kurulan iliskinin sinirsiz bir égrenme
kolaylig1 iiretmedigini de gostermektedir. Ogrenci her zaman neyi neden
sordugunu agik bicimde belirleyemediginde, etkilesim yiizeysel ya da daginik bir
hal alabilmektedir. Bransford, Brown and Cocking (2000)’a gére §grenmenin
derinlesebilmesi icin bilginin anlamli bir yap1 i¢inde orgiitlenmesi gerekir; aksi
halde bilgi pargalar: birikir, ancak kavramsal biitiinliik olusmaz. Baglam disina
¢ikan sorularin ayr1 bir baslik altinda ele alinmasi da bu yiizden 6nemlidir; ¢iinkii
bu kategori, 6grencinin beklentilerinin yalnizca neye yoneldigini degil, bazen
nasil dagildigini da goriiniir kilmaktadir. Dolayisiyla ChatGPT den beklentileri
anlamak, yalnizca 6grencinin ne talep ettigini degil, hangi durumlarda bu talebin
odagint koruyamadigini da dikkate almay1 gerektirir. Bu yoniiyle baglam disina
¢ikma, 6grenme siirecinin zayif bir parcast degil; beklentinin sinirlarini gosteren
onemli bir gosterge olarak degerlendirilebilir.

Sonu¢

ChatGPT’nin matematik 6grenmedeki yerini tartisirken en sik yapilan
hatalardan  biri, bu sistemi yalmizca teknik kapasitesi {izerinden
degerlendirmektir. Oysa pedagojik acidan asil 6nemli olan, ChatGPT’ nin ne
kadar hizli yanit verdigi degil, 6grenme siirecine nasil dahil oldugudur. Bu
nedenle ChatGPT’yi yalnizca bilgi sunan ndtr bir arag olarak gdrmek yetersiz
kalabilir. Daha uygun olan yaklagim, onu &grencinin diisiinme siirecine eslik
eden, soruyu yeniden bi¢imlendirmeye imkéan tamiyan ve anlam kurmay1
destekleyen etkilesimli bir 6grenme bileseni olarak degerlendirmektir. Bu
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nedenle ChatGPT’yi matematik egitiminde yenilik¢i bir “6grenme asistani”
olarak tamimlamak (Karabiyik, 2024); aracin degerini dogrudan &gretim
yapmasinda degil, 6grenme siirecini desteklemesinde gormektedir.

Bununla birlikte “6grenme asistan1” ifadesi de tek basina yeterli degildir.
Cilinkii asistan kavrami ¢cogu zaman yardimci ama digsal bir destek cagristirirken,
ChatGPT ile kurulan etkilesim bazi durumlarda bundan daha derin bir yapiya
isaret etmektedir. Ogrenci, bu sistemle yalmzca bilgi almak icin degil; kendi
diisiincesini sinamak, agiklama istemek, dnceki yaniti yeniden actirmak, 6rnek
talep etmek ya da bir temsil bicimini bagka bir temsile doniistiirmek icin de
iletisime ge¢cmektedir. Bu durum, ChatGPT’nin pasif bir destek araci olmaktan
¢ikarak 6grencinin biligsel siirecine dogrudan temas eden bir yap1 haline geldigini
diisiindiirmektedir. Kasneci vd. (2023), biiyik dil modellerinin egitimdeki
potansiyelini tartisirken tam da bu noktaya dikkat cekmekte; 6grencinin aldigi
yanit1 sorgulamasinin ve yeniden islemesinin 6grenmeyi daha etkilesimli ve
yansitici bir zemine tagtyabilecegini belirtmektedir.

=9

Bu ¢ercevede ChatGPT’yi “6grenme ortagi” olarak diistinmek daha agiklayici
goriinmektedir. Buradaki ortaklik, elbette insan-insan iligkisine benzer bir esitlik
anlamina gelmemektedir. Kastedilen sey, 6grencinin 6grenme siirecinde anlami
tek basina disaridan teslim almadigi; aksine soru, yanit, yeniden sorma, agiklama
talebi ve degerlendirme gibi adimlarla etkilesimli bir insa siirecine girdigidir.
ChatGPT’nin 6grencilerin kavramsal diisiinme, temsil doniistimleri yapma, farklt
¢Oziim yollarmi karsilastirma, acgiklama isteme ve Oz-diizenleme gibi biligsel
stireclerini destekleyebildigi vurgulanmaktadir. Bu yoniiyle sistem, yalnizca
cevap veren bir mekanizma degil, 6grencinin diisiinme yolunu belirli a¢ilardan
goriliniir kilan ve genisleten bir 6grenme ortami iiretmektedir.

Bu pedagojik konumlandirma, yapilandirmaci &grenme anlayisiyla da
uyumludur. Yapilandirmaci yaklagimda bilgi, 6grencinin etkin katilimi1 olmadan
tamamlanmig bigimde edinilen bir igerik degil; anlamlandirma siiregleri i¢inde
kurulan bir yapidir. Hwang and Tu (2021)’in vurguladig1 gibi, 6grencinin kendi
diistinme yollarin1 kesfetmesi, hata yapmasi ve geri bildirim alarak yeniden
diizenleme yapmasi 0grenmeyi derinlestiren temel unsurlardandir. ChatGPT,
uygun pedagojik amaglarla kullanildiginda, bu siireci destekleyen bir etkilesim
alan1 sunabilir. Chen, Chen, and Heffernan, (2020) konusmaya dayali matematik
destek sistemlerinin, Ogrencilerin bireysel ihtiyaclarina gore agiklama ve
yonlendirme saglayarak 6grenmeyi daha kisisel ve daha esnek hale getirebildigini
gostermektedir. Bu nedenle ChatGPT’nin egitimdeki asil degeri, 6gretmenin
yerini alacak bir otorite olmasinda degil; 6grencinin anlam kurma siirecine eslik
eden, gerektiginde onu zorlayan, gerektiginde ise agiklik saglayan bir biligsel
partner gibi isleyebilmesinde aranmalidir.

Sonug¢ olarak, matematik 6grenmeyi ChatGPT baglaminda diisiinmek,
yalnizca yeni bir teknolojinin siif i¢i kullanimini tartismak degil; 6grencinin
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matematiksel bilgiyle kurdugu iliskinin nasil bi¢imlendigini yeniden
degerlendirmektir. Bu nedenle ChatGPT’ nin matematik 6grenmedeki yeri ne
sinirsiz  bir G&gretici otorite ne de basit bir dijital kolaylastirict olarak
tanimlanmalidir; daha dogru olan, onu 6grencinin diisiinme siirecine eslik eden,
kavramsal anlam kurmay1 destekleyen ve 0grenme siirecini daha goriiniir hale
getiren bir etkilesim alani olarak degerlendirmektir (Lo, 2023; Hwang & Tu,
2021). Boylece matematik 6grenme, disaridan aktarilan bilgilerin pasif bi¢cimde
alindig1 bir siire¢ olmaktan c¢ikar; Ogrencinin soru sorarak, karsilastirarak,
aciklama talep ederek ve yeniden diislinerek katildigi dinamik bir anlam kurma
stireci haline gelir.
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Yiiksekogretimde STEM Egitimi ve
Stuirdiirulebilirlik: Miufredat,
Pedagoji ve Kurumsal Doniisim
Perspektifleri

Sergiin Kaya’

Giris

Iklim krizinin giindelik yasam iizerindeki etkileri, enerji kullanimi, su
kaynaklarinin azalmasi, atik yonetimi, gida gilivenligi, ulasim tercihleri ve
teknolojiye dayali {iretim bigimleri lizerinden her gegen giin daha goriiniir hale
gelmektedir. Bireylerin yasadigi sehirler, kullandigi dijital araglar, tiikettigi
uriinler, eristigi saglik ve egitim hizmetleri ya da karsilastigi ¢evresel riskler,
strdiiriilebilirligin  soyut bir kalkinma hedefi olmadigini gostermektedir.
Bugiiniin toplumsal sorunlar1 teknik, ¢evresel, ekonomik ve etik boyutlari i¢ ice
gecen karmasik bir yapr sergilemektedir. Bu nedenle siirdiiriilebilirlik,
yliksekdgretimde belirli alanlarin ilgi konusu olarak kalmamakta; bilimsel bilgi

iiretimi, mesleki formasyon, toplumsal sorumluluk ve kurumsal doniisim
arasinda bag kuran temel bir mesele haline gelmektedir.

STEM alanlar1 (Science, Technology, Engineering and Mathematics- Bilim,
Teknoloji, Miihendislik ve Matematik)) bu tartismanin merkezinde yer
almaktadir. Fen, teknoloji, miithendislik ve matematik; enerji sistemlerinden iklim
modellemelerine, siirdiiriilebilir kent tasarimindan dijital teknolojilere, iiretim
siireclerinden kaynak kullanimina kadar bircok alanda siirdiiriilebilirlik
sorunlartyla dogrudan iliskilidir. Ancak STEM egitiminin siirdiiriilebilirlik
acisindan Onemi, teknik ¢Oziimler gelistirme kapasitesiyle sinirli bigimde
degerlendirilemez. Ogrencilerin bilimsel verileri yorumlamasi, teknolojik
kararlarin toplumsal sonuglarini tartismasi, belirsizlik altinda akil yiiriitmesi,
farkli paydaslarin beklentilerini dikkate almasi ve mesleki sorumlulugunu etik bir
gercevede konumlandirmasi gerekir ki siirdiiriilebilirlik odaklit STEM egitimi,
Ogrencilerin bilgi edinme siiregleri kadar diisiinme, karar verme ve eyleme gegme
bigimleriyle de ilgilidir. Siirdiiriilebilir kalkinma ig¢in egitimin uluslararasi
diizeyde giic kazanmasi, egitimin ¢evre ve kalkinma sorunlarint anlamada ve bu
sorunlara yonelik sorumluluk gelistirmede temel bir ara¢ olarak goriilmesiyle
iligkilidir. Agenda 21’in egitim vurgusu ve siirdiiriilebilir kalkinmanin gelecek
kusaklarin ihtiyaglarim1 dikkate alan kalkinma anlayisi, yliksekdgretim
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kurumlarina énemli sorumluluklar yiiklemistir (UNCED, 1992; WCED, 1987).
Bu sorumluluk, {iniversitelerin bilgi iireten kurumlar olarak konumunu asan daha
genis bir role sahip olmasim gerektirmektedir. Yiiksekdgretim kurumlari,
ogrencilerde  siirdiiriilebilirlik  yeterliklerinin  gelistirilmesi,  arastirma
giindemlerinin toplumsal ve c¢evresel sorunlarla iliskilendirilmesi, kampiis
uygulamalarinin siirdiiriilebilirlik ilkeleriyle uyumlu héle getirilmesi ve topluma
katki islevinin yeniden yorumlanmasi bakimindan belirleyici aktorlerdir.

Bu boliimde siirdiiriilebilirlik odaklt STEM egitimi, icerik ekleme mantigina
indirgenmeyen biitiinciil bir yiiksekogretim doniisiimii olarak ele alinmaktadir.
Wiek ve arkadaglarinin (2011) sistem diisiincesi, ongdrii gelistirme, normatif
degerlendirme, stratejik eylem ve kisilerarasi is birligi gibi yeterliklere yaptig
vurgu, STEM programlarinin 6grencilerde gelistirmesi beklenen kapasitelere
iligkin gii¢lii bir kavramsal zemin sunmaktadir. Lozano ve arkadaslarinin (2017)
pedagojik yaklagimlar ile 6grenme ¢iktilar arasindaki iligskiye dikkat cekmesi ise
stirdiiriilebilirlik entegrasyonunun o6gretim tasarimiyla birlikte diislintilmesi
gerektigini gostermektedir. Yani siirdiiriilebilirlik, ders planlarinda yer alan bir
baslik olmanin 6tesinde program yapisini, 6grenme deneyimini, degerlendirme
stireclerini ve mesleki kimlik olusumunu etkileyen bir egitim yaklasimi olarak
degerlendirilmektedir. STEM programlarinda siirdiiriilebilirlik entegrasyonu,
ozellikle mithendislik egitimi iizerinden daha somut bi¢imde tartisilabilmektedir.
Miihendislik kararlar1 ¢cogu zaman cevresel etkiler, ekonomik uygulanabilirlik,
toplumsal kabul ve etik sorumluluk arasinda denge kurmayi gerektirir. Bu
nedenle siirdiiriilebilirlik egitimi, 6grencilerin kavramlar1 6grenmesini asarak bu
kavramlar1 tasarim, proje gelistirme, ve karar verme siireglerinde
kullanabilmesini hedeflemelidir. Mevcut literatiir, program diizeyinde
donigiimiin  6gretim elemanlarinin  katilimi, 6grenme ¢iktilarinin  agikligi,
degerlendirme yapilarinin uygunlugu ve kurumsal destek mekanizmalariyla
yakindan iligkili oldugunu gostermektedir (Bolstad ve ark., 2025; Gutierrez-
Bucheli ve ark., 2022; Rampasso ve ark., 2020).

Siirdiiriilebilirlik ~ sorunlarinin  karmasik  yapisi, STEM  egitiminde
disiplinlerarasi ve transdisipliner yaklagimlar1 6nemli hale getirmektedir. Gergek
yasam problemleri, ¢ogu zaman tek bir disiplinin kavramlariyla agiklanamayacak
kadar ¢ok boyutludur. Bir enerji yatirimi, su yonetimi uygulamasi ya da kentsel
doniisiim projesi; mithendislik, ekonomi, g¢evre bilimi, hukuk, yerel topluluklar
ve politika yapicilar arasinda farkli oncelikler iiretir. Bu nedenle 6grencilerin
farkli bilgi alanlar1 arasinda iligki kurabilmesi, paydaslarin bakis agilarim
anlayabilmesi ve teknik ¢6ziimleri toplumsal baglam i¢inde degerlendirebilmesi
gerekir. Disiplinlerarasi ders tasarimlari, proje temelli 6grenme, paydas katilimi
ve teknoloji destekli igbirligi modelleri siirdiiriilebilirlik odaklt STEM egitiminin
pedagojik zeminini giiglendirmektedir (Craig ve ark., 2022; Orozco-Messana ve
ark., 2020; Tejedor ve ark., 2018).
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Yiiksekogretimde stirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin 6grenci, 6gretim
elemani, program ve kurum diizeylerinde birlikte diigiiniilmesi gerektigi agiktir.
Universitelerin bu siirecteki rolii, ders igeriklerini giincelleyen kurumlar
olmalariyla agiklanamaz; ayrica siirdiiriilebilirlik hedeflerini yonetigim, strateji,
arastirma, kampiis yasami ve toplumsal katki alanlarina yerlestirebilmeleri
gerekir. Dolayist ile de siirdiiriilebilir iiniversite anlayisi, yliksekdgretimin
degisen toplumsal rolii acisindan kurumsal olgunluk, yonetisim modelleri,
farkindalik diizeyleri ve kapsayici politika yaklasimlari, siirdiiriilebilirlik
entegrasyonunun kalici bir doniisiime doniisebilmesi acisindan belirleyicidir
(Bilgili & Topal, 2021; Ogbolu ve ark., 2026).

Gelecege doniik olarak STEM egitiminin siirdiiriilebilirlikle iligkisi,
Ogrencilerin hangi bilgileri edinecegi kadar hangi diisiinme becerilerini
gelistirecegi, bu becerilerin nasil 6grenme ¢iktisina doniistiiriilecegi ve mezuniyet
sonrasinda siirdiiriilebilirlik odakli kariyerlere nasil yansiyacagi sorulariyla
ilgilidir. Elestirel, sistemik, yaratici, hesaplamali, tasarim odakli ve yansitici
diisiinme bicimleri; siirdiiriilebilirlik sorunlarinin belirsizlik, deger ¢atismasi ve
cok aktorliiliik iceren yapisini anlamada 6nem kazanmaktadir (Vega Vermehren,
2025). Bu becerilerin program diizeyinde acik ve degerlendirilebilir 6grenme
ciktilariyla iliskilendirilmesi, siirdiiriilebilirlik egitiminin daha goriiniir ve
izlenebilir hale gelmesine katki saglayabilir (Sa Couto ve ark., 2025). Bununla
birlikte siirdiiriilebilirlik egitimi, Ogrencilerin degerleri, diinya goriisleri,
duygusal dayanikliliklar1 ve eyleme gecme kapasiteleriyle de iliskilidir
(Fagerholm ve ark., 2026).

Bu boliimde Yiiksekogretimde STEM egitimi ile siirdiiriilebilirlik iligkisini
kavramsal temeller, program entegrasyonu, ogretim uygulamalari, kurumsal
donisiim ve gelecek yonelimleri tizerinden incelenmektedir (Sekil-1). Amag,
strdiiriilebilirligi STEM egitiminde ek bir tema olarak gormek yerine,
yiiksekdgretimin dgrenciyi, 0gretim elemanini, miifredati ve kurumu birlikte
dondistiiren bir 6grenme ve yonetigim alani olarak tartigmaktir. Bdyle bir tartisma,
stirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin hem bugiiniin giindelik sorunlarmna
hem de gelecegin mesleki, toplumsal ve cevresel sorumluluklarina yanit
verebilecek bir yliksekogretim yaklasimi olarak degerlendirilmesine imkéan
sunmaktadir.
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[ Kavramsal Temeller JJ

[ Prowram Entegrasyonu
—‘[ Ogretim Uygulamalari ]J

Yuksekogretimde

STEM Egitimi ve

Surdurulebilirlik
iliskisi

-

Sekil 1- Yiiksekdgretimde STEM Egitimi ile Siirdiiriilebilirlik Iliskisi
1. STEM ve siirdiiriilebilirlik: Kavramsal Temeller

Birlesmis Milletler Cevre ve Kalkinma Konferansi’nin 1992 tarihli ve
konfereans sonucunda kabul edilen raporun Agenda 21’in 36. Boliimiinde egitim,
bireylerin ve toplumlarin ¢evre ve kalkinma sorunlarini anlayabilmeleri, bu
sorunlara ¢ozlim iretebilmeleri ve siirdiiriilebilir kalkinmaya katki
saglayabilmeleri i¢in temel bir arag olarak tanimlanmistir (UNCED, 1992). S6z
konusu belgede egitim; bireylerin ve toplumlarin ¢evre ve kalkinma sorunlarini
anlama, bu sorunlara iliskin sorumluluk gelistirme ve siirdiirtilebilir bir gelecek
icin gerekli bilgi, beceri, deger ve tutumlar1 kazanma siireci olarak ele alinmistir.
Bu yoniiyle Rio Konferansi, siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitimin sadece ¢evre
egitimiyle smirli olmayan; ekonomik, sosyal ve ekolojik boyutlar1 birlikte
dikkate alan Dbiitlincil bir yaklasim olarak uluslararasi diizeyde
kurumsallagmasina zemin hazirlamigtir. Siirdiiriilebilir kalkinma ile ilgili en
yaygin tanim yine Birlesmis Milletler (UN) ve Diinya Cevre ve Kalkinma
Komisyonu (WCED) tarafindan 1987 yilinda “bugiiniin ihtiyag¢larini, gelecek
kusaklarin kendi ihtiyaglarini karsilama imkanlarini tehlikeye atmadan karsilayan
kalkinma” olarak yapilmustir. flerleyen yillarda siirdiiriilebilirlik ile ilgili
uluslararasi toplantilar ve ¢alismalar ivme kazanmis; egitim ile siirdiiriilebilirlik
arasindaki iliskinin giderek daha goriiniir hale gelmesiyle yiiksekdgretim
kurumlarinin siiregteki roliiniin ne denli 6nemli oldugu daha agik anlagilmigtir
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(Djordjevic & Cotton, 2011). Aslen yiiksekdgretim, siirdiiriilebilir kalkinma igin
bilgi lireten bir alan degil, 6grencilerde siirdiiriilebilirlik odakli yeterliklerin
gelistirildigi bir 6grenme ortami olarak degerlendirilmistir. Nitekim Wiek,
Withycombe ve Redman (2011), siirdiiriilebilirlik egitiminin salt icerik
aktarimina dayanamayacagini; sistem diiglincesi, ongorii gelistirme, normatif
degerlendirme, stratejik eylem ve kisileraras: is birligi gibi temel yeterlikleri
gelistirmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Yiiksekogretim programlarinin farkli disiplinleri siirdiiriilebilirlik kavramiyla
cesitli diizeylerde iligski kurabilmektedir. STEM egitimi, 6grencilerin ¢evresel
sorunlar hakkinda bilgi edinmesinin Gtesinde karmasik problemleri
disiplinlerarasi bi¢imde analiz etmesini, bilimsel wverileri yorumlamasini,
teknolojik ¢oziimleri degerlendirmesini ve toplumsal sorumluluk bilinci
gelistirmesini hedeflemesi bakimindan siirdiiriilebilirlik kavramini daha genis bir
perspektiften ele alma imk&ni sunmaktadir. STEM egitimi, siirdiiriilebilir
kalkinma hedeflerine ulagsmada 6grencilerin sadece bilimsel ve teknolojik
becerilerin gelistirilmesi, kapsayici, esitlik¢i ve toplumsal duyarlilig1 yiiksek bir
egitim anlayisini da gerektirmektedir (Bustamante-Mora ve ark., 2024). Bu
nedenle STEM egitimi, siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitimin 6nemli uygulama
alanlarindan biri olarak degerlendirilebilmektedir. Ek olarak; STEM egitiminin
strdiiriilebilirlikle iligkisi, teknik ¢oziim iiretme kapasitesine ek olarak
ogrencilerin ¢ok boyutlu sorunlar1 etik, toplumsal ve c¢evresel sonuglartyla
birlikte degerlendirebilmesine dayanmaktadir.

Wiek ve ark. (2011) tarafindan ortaya konulan siirdiiriilebilirlik yeterlikleri,
STEM egitiminin ¢ok boyutlu yapisini agiklamak i¢in dnemli bir kuramsal zemin
sunmaktadir. Bu baglamda siirdiiriilebilirlik, STEM programlarina sahip
yiiksekdgretim kurumlarinin 6gretim, arastirma, yonetisim, strateji, kampis
uygulamalar1 ve toplumsal katki alanlarina entegre edilmesi gereken biitiinciil bir
yaklagim olarak diisiiniilmelidir. STEM egitimi ile siirdiiriilebilirlik arasindaki
ilisgki STEM derslerinde ¢evre, iklim degisikligi veya siirdiiriilebilir kalkinma gibi
konular1 da  kapsar. Siirdiiriilebilirlik,  yiiksekdgretim  kurumlarinin
strdiiriilebilirlik hedeflerini hem pedagojik hem de kurumsal diizeyde
destekleyen bir yapi icinde ele alinmalidir (Ogbolu ve ark., 2026). STEM
programlarinin mithendislik, matematik ve fen bilimleri gibi farkli alanlar
icermesi, sirdiriilebilir kalkinma anlayisimin teknik bilgi aktarimiyla
kalmamasim1 ve daha genis bir yiiksekdgretim perspektifi iginde
degerlendirilmesini gerektirmektedir. Ornegin Gutierrez-Bucheli ve ark. (2022),
stirdiiriilebilirligin miihendislik egitimi i¢in sadece derslere eklenen bir konu
olmadigini; egitimin amaci, 6grenme siireci, 6grenci deneyimi ve mesleki kimlik
olusumuyla iliskili ¢ok katmanli bir yapt oldugunu belirtmektedir. Ayrica
mithendisligin, STEM alanlan i¢inde siirdiiriilebilir kalkinma hedefleriyle
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dogrudan iligkili mesleki alanlardan biri olduguna dikkat ¢ekmektedirler. S6z
konusu c¢alismada miihendislik programlarinda siirdiiriilebilirlik egitimi g
diizeyde ele alinmaktadir: Ekleme, entegrasyon ve yeniden insa. ilk diizeyde
stirdiiriilebilirlik, mevcut programa eklenen teknik ya da teorik bir igerik olarak
gorlilmektedir ki bu diizeyde o6grenciler siirdiiriilebilirlikle ilgili kavramlari,
ilkeleri, araclar1 ya da teknik ¢oztimleri 6grenebilmekte, ancak 6grenme cogu
zaman smirh ve parcali kalmaktadir. Ikinci diizeyde siirdiiriilebilirlik, proje,
tasarim, problem c¢ozme ve disiplinlerarasi uygulamalarla daha biitiinlesik
bigimde ele alinmaktadir. Ugilincii diizeyde ise siirdiiriilebilirlik, egitimin
igerigini, Ogrencinin diisiinme bigimini, mesleki sorumluluk anlayisini,
gelecekteki roliinii  doniistiiren bir egitim yaklagimi héline geldigini
gostermektedir ki bu durum siirdiiriilebilirlik egitiminin ne dgretildigiyle degil,
nasil 6gretildigiyle de iliskili oldugunu gostermektedir.

Nitekim Lozano ve ark. (2017), yiiksekogretimde siirdiiriilebilirlik
yeterliklerinin gelistirilebilmesi icin pedagojik yaklasimlar ile Ogrenme
ciktilarinin  birlikte disiiniilmesi gerektigini; dolayisiyla siirdiiriilebilirligin
miifredata eklenen bir tema olmaktan ¢ikarilarak 6gretim tasariminin merkezine
yerlestirilmesi gerektigini belirtmektedir. STEM ve siirdiiriilebilirlik iligkisini
aciklarken 6nemli bir kavramsal ayrim yapmak gerekmektedir. Siirdiiriilebilirligi
STEM derslerine ¢evre, iklim degisikligi, enerji verimliligi veya yesil teknoloji
gibi bagliklar ekleyerek ele almak, entegrasyonun baglangic asamasi olarak
degerlendirilebilir. Ancak gercek anlamda siirdiiriilebilir STEM egitimi,
ogrencilerin konular1 teknik bilgi olarak 6grenmesinden daha fazlasini gerektirir.
Ogrencilerin siirdiiriilebilirlik problemlerini gercek yasamdan drnekler olarak
gormesi, farkli paydaslarin beklentilerini dikkate almasi, teknik kararlarin sosyal
ve gevresel sonuglarmi degerlendirmesi ve kendi mesleki sorumlulugunu
sorgulamasi gerekir. Bu perspektifte degerlendirildiginde, siirdiiriilebilirlik
odakli STEM egitimi, icerik entegrasyonu ile 6grencilerin karmasik sorunlari ¢cok
yonli bicimde analiz etmesini saglayan pedagojik ortamlarin olusturulmasini
gerektirir (Lozano ve ark., 2017).

Benzer bicimde Li (2025), STEM egitimi ile siirdiiriilebilirlik arasindaki
iliskiyi giinlimiizde iklim degisikligi, biyolojik cesitlilik kaybi, enerji krizi,
kaynaklarin tilkenmesi ve toplumsal esitsizlikler gibi karmasik kiiresel sorunlar
olarak ele almakta ve sorunlarin tek bir disiplinin bilgisiyle anlagilmasinin ve
¢oziilmesinin miimkiin olmadigini ortaya koydugu i¢in siirdiiriilebilirlik egitimini
fen, teknoloji, miihendislik ve matematik alanlarinin birlikte ¢aligtigi
disiplinleraras1 bir &grenme yaklasimi ile benimsenmesinin zorunlu hale
geldigini ifade etmektedir. Disiplinlerarasi yap1 icinde 6zellikle matematik, ¢ogu
zaman grafik cizme, ortalama hesaplama veya sayisal islem yapma gibi
gorevlerle iliskilendirilebilmekte; siirdiiriilebilirlik problemlerinin derinlemesine
analiz edilmesini saglayan bir disiplin olmaktan c¢ok, diger disiplinlere hizmet
eden teknik bir arag gibi algilanabilmektedir. Oysa siirdiiriilebilirlik sorunlarinda
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matematik, veri analizi, modelleme, olasilik, istatistik, 6l¢me, karsilastirma,
belirsizlikle bas etme ve kanita dayali karar verme siireglerini igererek
strdiiriilebilir STEM egitiminin merkezinde yer almasi gereken temel
bilesenlerden biridir. Wiek ve ark. (2011) tarafindan vurgulanan sistem diisiincesi
ve stratejik yeterlikler de, matematigin siirdiiriilebilirlik sorunlariin anlagilmasi
ve ¢Oziimlenmesindeki merkezi roliinii desteklemektedir. Matematik egitimi ile
Ogrencilerin siirdiiriilebilirlik problemlerini nicel olarak hesaplamalarina ve
problemlerin karmasikligin1 anlamalarina da katki saglar. Iklim degisikligi gibi
sorunlar kesin, tek ve degismez cevaplar sunmazken belirsizlik, degiskenlik ve
farkli olasiliklar igerir. Matematiksel modelleme ve veri analizi, 6grencilerin
belirsizlikleri daha bilingli bicimde degerlendirmelerine yardimei olur. Li’nin
calismasinda 6grencilerin matematiksel modellerin gergcek yasamda her zaman
kesin sonuglar vermedigini fark etmeleri gerektigi, matematigin siirdiiriilebilirlik
sorunlarinda mutlak dogrular tiretmekten cok, kanita dayali diisiinme ve karar
verme slirecinin desteklendigini gosterilmektedir. Bu durum, siirdiiriilebilirlik
egitiminin bilgi edinme ve belirsizlik icinde muhakeme yetenegini gelistirmeye
dayali bir alan oldugunu gdstermesi bakimindan da énemlidir (Wiek ve ark.,
2011).

Siirdiiriilebilirlik kavraminin STEM alanindaki farkli disiplinlerde bilimsel ve
teknolojik bilgi tiretimi bakimindan ele alinmasinin yani sira, siirdiiriilebilir
coziimler gelistirebilecek bireylerin yetistirildigi bir egitim ve kariyer ekosistemi
olarak  degerlendirilmesi, siirdiiriilebilirlik odakli STEM  egitiminin
yliksekdgretim kurumlarinda bir politika alani1 hiline gelmesinde temel
olugturmaktadir. Siirdiriilebilirlik odakli STEM egitimi; sistem diigiincesi,
problem ¢6zme, etik karar verme, ¢evresel farkindalik ve toplumsal sorumluluk
gibi becerilerin gelistirilmesini iceren biitiinciil bir yaklasim gerektirir. So6z
konusu Dbeceriler, siirdiiriilebilirlik alaminda temel yeterlikler olarak
tamimlanmakta ve yiiksekdgretim programlarmin 6grenme ¢iktilarinin yeniden
yapilandirilmasini gerektirmektedir (Wiek ve ark., 2011). Tarlochan ve ark.
(2025) yaptiklar1 calismada 6z yeterlik, erken yasta deneyim kazanma,
mentorluk, rol modeller ve kurumsal destek gibi faktorlerin &grencilerin
stirdiiriilebilirlik odakli STEM kariyerlerine yonelmesinde belirleyici oldugunu
vurgulamaktadir. Siirdiiriilebilir STEM egitiminin sadece ders igerigiyle kisith
kalamayacagi; Ogrencilerin STEM alanlarina yonelmesi ve siirdiiriilebilirlik
odakl1 kariyerler gelistirmesi igin destekleyici 6grenme ortamlarina, deneyimsel
uygulamalara, kapsayic1 kurumsal yapilara ve kariyer rehberligine ihtiyag¢ oldugu
ortaya koyulmaktadir. Ozellikle mentorluk ve rol modeller, 6grencilerin STEM
kariyerlerini daha ulasilabilir ve anlamli gormelerini saglayan Onemli
mekanizmalar olarak degerlendirilmektedir. Lozano ve ark. (2017) da benzer
bicimde, siirdiiriilebilirlik  yeterliklerinin  gelisiminin  bireysel cabaya
birakilamayacagini; 6gretim yontemleri, 0grenme ortamlar1 ve kurumsal destek
mekanizmalariyla giiclendirilmesi gerektigini belirtmektedir.
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Netice olarak STEM ve siirdiiriilebilirlik iliskisi bireysel motivasyon
lizerinden agiklanamaz. Ogrencilerin ilgi, 6z yeterlik ve kariyer hedefleri dnemli
olmakla birlikte, ayn1 zamanda kurumsal yapilar, toplumsal normlar, ekonomik
kosullar, politika ve egitim sistemleri de biiylikk 6nem tagimaktadir ki
stirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin kavramsal temelleri, birey, kurum ve
toplum arasindaki karsilikli etkilesim tizerine kurulmalidir. Yiiksekdgretim
kurumlari, siirdiiriilebilirlik politikalarinin  gelistirilmesi, toplumsal cinsiyet
esitliginin desteklenmesi ve STEM alanlarinda kadinlarin katiliminin artirilmast
agisindan kritik bir role sahiptir.

2. Yiiksekogretimde STEM Programlarinda Siirdiiriilebilirlik
Entegrasyonu

Yiiksekogretim programlarinda siirdiiriilebilirlik entegrasyonu igin ders
igeriklerine yeni basliklar eklenmesinin yetersiz olmasi nedeniyle siirecin
miifredatin yenilenmesi ya da yeniden tasarlanmasi, fakiilte ve boliim diizeyinde
yonlendirme ve tesvik mekanizmalarinin kurulmast ve &grencilerin
stirdiiriilebilirlik sorunlariyla is temelli projeler, dis paydaslarla is birlikleri ve
arastirma stirecleri araciligiyla iliskilendirilmesiyle desteklenmesi gerektigi
vurgulanmistir  (Nyugen ve ark., 2025). Vietnam’da yiiksekogretim
programlarina siirdiiriilebilirlik entegrasyonuna yonelik uygulamalarin cogu, ders
materyallerine siirdiiriilebilirlik temali 6rnekler ve vaka analizleri eklenmesi,
degerlendirme gorevlerinin bu dogrultuda yeniden diizenlenmesi ve bazi
programlarda 6grenme ¢iktilarinin kismen giincellenmesi bi¢iminde ortaya
cikmistir. Biiyiik 6l¢iide program yoneticileri ve 6gretim elemanlarinin bireysel
ya da bolim temelli ¢abalarina dayanan bu degisim, bakanlik ve iiniversite
diizeyinde ac¢ik politikalari, resmi yonlendirme, kaynak tahsisi ve sistematik
destek mekanizmalarinin yetersizligi nedeniyle entegrasyonun ¢ogu zaman
parcali ve belli sinirlarda kalmasina yol agmigtir. STEM programlart ile dogrudan
ilgisi olmasa da Vietnam Ornegi, yiiksekogretimde siirdiiriilebilirlik
entegrasyonunun STEM programlarinda icerik eklemeye dayali olmasinin
yaninda 6grenme c¢iktilari, degerlendirme yapilari, 6gretim eleman1 destegi ve
kurumsal-stratejik uyum temelinde yapilandirilmast gerektigine isaret
etmektedir.

Yiiksekogretimde STEM programlarinda stirdiiriilebilirligin entegrasyonu ise,
ders igeriklerine cevre, iklim degisikligi ya da siirdiiriilebilir kalkinma
temalarinin  eklenmesiyle simirli bir sireg degildir. Miifredatin  yapisi,
stirdiiriilebilirlik 6grenme ¢iktilarinin tanimlanmasi, 6gretim ve degerlendirme
stratejilerinin  yeniden diizenlenmesi, Ogretim elemanlarinin bu doniisiime
hazirlanmas1 ve kurumsal destek mekanizmalariin giiglendirilmesi gibi ¢ok
katmanli bir yeniden yapilanmay1 gerektirmektedir.Literatliir miihendislik ve
STEM egitiminde siirdiiriilebilirligin giderek daha goriiniir hale geldigini, ancak
bu entegrasyonun ¢ogu zaman pargali, baglama duyarli, kurumsal olarak
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O0grenme c¢iktilar1 bakimindan tam anlamiyla biitiinlesmemis bi¢imlerde
ilerledigini  gostermektedir. STEM  programlarinda  siirdiiriilebilirlik
entegrasyonunu tartigmak, hangi iceriklerin programa dahil edilecegine karar
verilmesinin yaninda siirdiiriilebilirligin hangi yeterlikler, hangi pedagojik
yaklagimlar, hangi degerlendirme Olgiitleri ve hangi kurumsal kosullar altinda
anlaml1 ve doniistiiriicli bicimde yerlestirilebildigini incelemeyi de gerektirir.

Yiiksekogretim diizeyinde STEM ve o6zellikle mithendislik programlarinda
stirdiiriilebilirlik entegrasyonunun bilgi aktarimi diizeyinde ele alinamayacagi
aciktir. Miithendislik ve Teknoloji Akreditasyon Kurulu (Accreditation Board for
Engineering and Technology-ABET) ile Amerikan Insaat Miihendisleri Dernegi
(American Society of Civil Engineers-ASCE) gibi kuruluslar miihendislik
mesleginde siirdiiriilebilirligi, bilgi diizeyinde teknik bir tercih olmasindan ¢ok
etik bir sorumluluk olarak ifade etmektedirler. Bu kuruluslar siirdiiriilebilirligi
cevresel, sosyal ve ekonomik bilesenler arasindaki denge olarak tanimlanan Uglii
Bilango (Triple Bottom Line) yaklasimiyla iliskilendirerek mezunlarin sosyal
esitligi, ekolojik dayaniklilig1 ve ekonomik uygulanabilirligi birlikte diisiinebilen
sorumlu profesyoneller olarak yetistirmesi gerektigini savunmaktadir. Uglii
Bilango yaklagimi STEM programlarinda siirdiiriilebilirlik entegrasyonunun
neden miifredat icerigiyle simirli kalamayacagim agikca ortaya koyar. Eger
sirdiriilebilirlik sadece derslerde tamimlanan bir kavram olarak kalirsa,
ogrenciler bu kavramin mesleki karar alma siireclerindeki onemini yeterince
kavrayamayabilir. Oysa siirdiiriilebilirlik, 6grencilerin proje gelistirme, tasarim
yapma, teknik alternatifleri karsilastirma ve kararlarin1 gerekcelendirme
siireclerine aktif olarak yerlestirildiginde anlam kazanir. Bu nedenle
stirdiiriilebilirlik entegrasyonu, bilgi diizeyinden uygulama diizeyine; uygulama
diizeyinden de mesleki sorumluluk diizeyine taginmalidir. Bu noktada Alhassani
ve ark. (2025) siirdiiriilebilirligi miihendislik egitimi agisindan bir tasarim
yaklagimi olarak ele alarak siirdiiriilebilir tasarimin miihendislik problemlerinde
teknik dogruluk ya da ekonomik verimlilik arayisi olmasinin yaninda gevresel
etkilerin, sosyal sonuglarin ve ekonomik uygulanabilirligin ayni karar siireci
icinde birlikte degerlendirilmesini gerektigini vurgulamislardir. Benzer sekilde
Avsec ve Jagietto-Kowalczyk, (2021), egitimcilerin siirdiiriilebilirligi ders
yapisina dahil ederek dgrencilere sosyal ve ekolojik agidan sorumlu ¢oziimler
geligtirmeleri i¢in gerekli bilgi ve becerileri kazandirmalar1 gerektigi
vurgulanmaktadir. Aym1 zamanda STEM programlarinda siirdiiriilebilirligin
teorik diizeyde tanmtilmasimin yeterli olmadigindan bahisle 6grencilerin
siirdiiriilebilirlik ilkelerini tasarim ve karar verme siireglerinde kullanabilecek
sekilde yetistirilmeleri gerektigini gostermektedir. Diger taraftan Gutierrez-
Bucheli ve ark. (2025), Uclii Bilango (Triple Bottom Line) yaklagiminin
miihendislikte siirdiiriilebilirlik egitimine o©Onemli bir baslangic zemini
sundugunu, ancak ¢ogu uygulamada 6grencilerin ekonomik, ¢evresel, sosyal ve
teknik boyutlar1 daha ¢ok digsal ve 6lgiilebilir unsurlar tizerinden iligkilendirmesi
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nedeniyle bu yaklagimin sinirli kalabildigini belirtmektedir. Calismaya goére bu
yaklagim, oOgrencilerin kimlik, degerler, etik, kiiltiirel farkindalik ve 0z
farkindalik gibi igsel doniisiim boyutlarimi yeterince goriniir kilmadiginda,
stirdiiriilebilirlik egitimi teknik/cevresel bilgi diizeyinde kalmakta ve beklenen
biitiinciil-doniistiiriicii 6grenme ¢iktilar: tam olarak gergeklesmemektedir.

Yiiksekogretimde miihendislik programlarinda siirdiiriilebiligin miihendislik
egitimine entegrasyonu konusunda Rampasso ve ark. (2020), destekleyici
faaliyetler veya pedagojik araclarla; transdisipliner 6gretim, sistemik ve elestirel
diisiinme, etik, stirdiiriilebilirlik odakli teknik uygulama, iletisim becerileri ve
kurumsal-stratejik destek gibi c¢ekirdek program bilesenleri iizerinden
degerlendirilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Brezilya’da gergeklestirilen bu
calismada, literatiirden derlenen 15 6l¢iit miihendislik alaninda siirdiiriilebilirlik
konusunda deneyimli akademisyenler tarafindan degerlendirilmis; sonugta
transdisipliner Ogretim, cevresel-sosyal-ekonomik boyutlar arasinda dengeli
odak, elestirel ve sistemik diigiinmenin gelistirilmesi, degerler ve etik konularinin
dersler boyunca tartigilmasi, teknik bilginin siirdiiriilebilirlik amach endiistriyel
uygulamalarla iliskilendirilmesi ve ¢ok disiplinli c¢alismaya yonelik iletisim
becerilerinin gelistirilmesi temel Olgiitler olarak 6ne ¢ikmistir. Buna karsilik
kiiresel ortakliklar, goniillillik faaliyetleri, service-learning, kampiis
uygulamalar1 ve aktif 6grenme gibi unsurlar, tamamen 6nemsiz goriillmemekle
birlikte, dogrudan miifredatin ¢ekirdegini olusturan gdstergelerden ¢ok
destekleyici ya da paralel bilesenler olarak degerlendirilmistir. Sonu¢ da
mithendislik egitiminde siirdiirtilebilirlik entegrasyonunun, esas olarak
Ogrencilerin dersler ve program yapisi i¢inde gelistirdigi bilgi, beceri ve diisiinme
bigimleri {izerinden anlagilmasi gerektigini gostermektedir.

Miihendislik egitiminde siirdiiriilebilirlik entegrasyonunu Bolstad ve ark.
(2025) farkli bir bakis agisindan ele alarak miifredatin igerigi ya da siirdiiriilebilir
tasarim ilkelerinin programa eklenmesine ek olarak dogrudan Ogretim
elemanlarimin algilari, deneyimleri ve uygulama siirecindeki rolleri {izerinden
incelemistir. Bu yaklasim oOnemlidir; c¢ilinki siirdiiriilebilirligin - program
diizeyinde  biitiinciill  bigimde  yerlesebilmesi  6grenme  ¢iktilarinin
degistirilmesinden ¢ok Ogretim elemanlarinin bu doniisiimii nasil anladigi, ne
Olciide sahiplendigi, hangi yeterliklere sahip oldugu ve kendi derslerine nasil
yansittigiyla dogrudan iligkilidir. Siirdiiriilebilirlik entegrasyonunun anlamli
olabilmesi i¢in program diizeyinde entegrasyon ve doniigiim hedeflense de, bu
hedefin 6gretim elemanlarinin katilimu, is birligi, mesleki gelisimi ve program ici
koordinasyon olmadan gergeklesmesinin zorlugu agiktir (Verhulst &
Lambrechts, 2015; Verhulst & Van Doorsselaer,2015). Bolstad ve ark. (2025)
yaptig1 calismasinda Norveg Bilim ve Teknoloji Universitesi’nde yiiriitiilen bes
yillik elektronik miihendisligi yiiksek lisans programi vaka olarak ele
alinmaktadir. Programda siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitimin entegre edilmesi
amaciyla 2021 yilinda bir siire¢ baslatilmis; bu siirecte 6gretim elemanlarina
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yonelik seminerler, ¢alistaylar, pilot ders uygulamalari, ders ve program
haritalama c¢aligmalari, yar1 yapilandirilmis goriismeler ve degerlendirme
etkinlikleri gerceklestirilmistir. Etkinlikler yalnizca teorik bilgilendirmeden
ibaret degildir; 6gretim elemanlarinin kendi derslerini siirdiiriilebilirlik agisindan
degerlendirmeleri, mevcut ve olasi entegrasyon alanlarin1 belirlemeleri, dersler
arast baglantilar tartigmalar1 ve gelecege yonelik yol haritalar1 gelistirmeleri
hedeflenmistir. Bu yoniiyle calisma, siirdiiriilebilirlik entegrasyonunun
uygulamada nasil ilerledigini ve O&gretim elemanlarinin bu siireci nasil
deneyimledigini gostermesi bakimindan Onemlidir. Sonu¢ olarak, 6gretim
elemanlarinin siirdiiriilebilirligi genel diizeyde tartisirken oldukca biitiinciil bir
anlayisa sahip olmalarina ragmen, kendi derslerine geldiklerinde ¢ogunlukla daha
dar ve konu merkezli yaklasimlara yonelmeldigi goriilmiistiir. Ogretim
elemanlan siirdiiriilebilir kalkinma igin egitimi genel olarak degerlendirirken
teknik bilginin 6tesinde sistem diisiincesi, elestirel diisiinme, disiplinlerarasi is
birligi, toplumsal sonuglar1 dikkate alma, degerler ve tutumlar gibi boyutlara
vurgu yapmaktadir.

Stirdiiriilebilirlik entegrasyonunda temelde miifredat tasarimi ile program
diizeyinde doniisiim hedeflense bile, 6gretim elemanlar siirdiirtilebilirligi kendi
derslerinin dogal bir parcasi olarak gérmez, gerekli yeterlige sahip olmadigini
diisiiniir veya miifredatin zaten dolu oldugunu hissederse entegrasyon yliizeysel
kalabilmektedir. Ogretim elemanlarinin karsilastigi temel engeller arasinda
zaman yetersizligi, uzmanlik eksikligi, diisiik motivasyon, dolu miifredat,
stirdiiriilebilirlik kavraminin karmasik ve daginik algilanmasi, dersler arasi
koordinasyon eksikligi ve siirdiiriilebilirligin tekrar eden bicimde islenmesi
halinde 6grencilerde dersin 6grenme ¢iktilarinda, 6devlerinde, projelerinde veya
degerlendirme Olgiitlerinde siirdiiriilebilirlige yer vermemek olarak tanimlanan
“greenwashing” algis1 yaratma kaygisi yer almaktadir. Bu durum koordinasyon,
strateji, kaynak ve disiplinlerarasi yeterlik eksikligi gibi engellerle ortiisen baska
calismalarla da desteklenmektedir (Weiss ve ark., 2021; Verhulst & Lambrechts,
2015; Thiirer ve ark., 2018).

Bu  bilgiler 1s18inda, Yiiksekogretimde miihendislik 6grencilerinin
stirdiiriilebilirlik kavramlarin1 6grenmelerinin 6tesinde bu kavramlar gercek
tasarim siireclerinde kullanabilecek yeterlikler gelistirmeleri gerektigi agiktir.
Ciinkii miithendislik kararlari gogu zaman birden fazla etki alani iiretir. Bir tasarim
ekonomik olarak verimli olabilir, ancak c¢evresel agidan sorunlu sonuclar
dogurabilir; ¢evresel olarak daha uygun bir ¢6ziim ise maliyet, uygulanabilirlik
ya da sosyal kabul agisindan yeni tartigmalar yaratabilir. Bdylelikle
stirdiiriilebilirlik egitimi, 6grencilerin bu tiir etkiler arasinda denge saglamalarini
fark etmelerini, durumu analiz etmelerini ve dengeli kararlar alabilmelerini
desteklemelidir (Alhassani ve ark., 2025). Konunun diger bir 6znesi olan 6gretim
elemanlar1 da bu noktada dnemli bir role sahiptir. Yiiksekogretimde STEM ve
mihendislik programlarinda siirdiiriilebilirlik entegrasyonu o6gretim elemani
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boyutu dikkate alinmadan eksik kalacaktir. Stirdiiriilebilirlik yeterlikleri program
belgelerine yazilabilir, ders igeriklerine siirdiiriilebilirlik 6rnekleri eklenebilir;
ancak bu doniisiimiin kalici ve anlamli olabilmesi igin 6gretim elemanlarinin
kavramsal olarak desteklenmesi, pedagojik olarak giiclendirilmesi ve program
diizeyinde is birligi icinde hareket etmesi gerekir. Bu nedenle siirdiirtilebilirlik
entegrasyonu 6grencilerin kazanmasi gereken bir yeterlik alan1 ve ayn1 zamanda
Ogretim elemanlarinin da Ogrenmesi, tartismasi, uygulamasi ve birlikte
gelistirmesi gereken kurumsal ve pedagojik bir stirectir (Bolstad ve ark., 2025).

3. Disiplinleraras1 Yaklasimlar ve Ogretim Uygulamalari

Siirdiiriilebilirligin ytliksekogretim programlarina entegrasyonu belirli ders
igeriklerine ¢evresel ya da toplumsal temalarin eklenmesiyle farkli disiplinlerden
ogrencileri ortak siirdiiriilebilirlik problemleri etrafinda bir araya getirebilen daha
kapsayict bir miifredat yaklagimi olarak ele alimmalidir. Serensen ve Stenalt
(2025), siirdiiriilebilirlik odakli disiplinlerarast isbirliginin uygulamada
cogunlukla lisansiistii diizeyde ve STEM ogrencileri etrafinda tasarlandigini,
bunun ise ESD (Education for Sustainable Development) cesitlilik ve
kapsayicilik hedefleriyle tam olarak ortiismeyebilecegini gostermektedir. Benzer
bicimde Mokski ve ark. (2023), siirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitimin
yiiksekdgretimde daha etkili olabilmesi i¢in tiim akademik alanlarda daha giiglii
bir disiplinleraras1  yapilanmaya ihtiyag oldugunu  vurgulamaktadir.
Kalocsanyiova ve ark. (2024) ise siirdiiriilebilirlik okuryazarliginin 6zellikle non-
STEM programlarda esitsiz bigimde dagildigini ortaya koyarak, siirdiiriilebilirlik
entegrasyonunun programlar arasi erisim ve denge boyutunun da dikkate
almmasi gerektigine isaret etmektedir. Her ii¢ calisma sonuglart STEM tabanlt
olsun olmasin farkli disiplinlerin g6z Oniine alinarak yiiksekogretim
programlarinin  tasarlanmasinin =~ Onemini  gostermektedir.  Asagida
stirdiiriilebilirlik odaklit STEM egitiminde farkli disiplinlerarasi uygulama ve
ornekleri verilmig olup bolim boyunca detayli olarak agiklanacaktir (Sekil-2).
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Sekil 2- Siirdiiriilebilirlik Odakli STEM Egitiminde Disiplinlerarast Ogretim
Uygulamalari

Serensen ve Stenalt’n  (2025) bulgulan, siirdiriilebilirlik  odakl
disiplinleraras1 igbirliginin yiiksekogretimde lisansiistii diizeyde egitim alan
STEM &grencileri i¢in tasarlandigini géstermektedir. Bu durum, siirdiiriilebilirlik
egitiminin uygulamada en goriiniir bigimde STEM alanlarinda karsilik bulduguna
isaret ederken, STEM programlarmin disiplinlerarasi ve uygulama temelli
Ogretim tasarimlart bakimindan 6zel olarak incelenmesini gerektirmektedir.
Nitekim caligmada de belirtildigi lzere, sirdiiriilebilirlik i¢in disiplinlerarasi
isbirligi siklikla, STEM 6grencileri arasinda, cogu zaman donemlik dersler, proje
temelli 6§renme, problem temelli 6grenme ve meydan okuma temelli 6grenme
(Challenge-based learning) gibi Ogrenci merkezli modeller araciligiyla
yapilandirilmaktadir.  Yiiksekdgretimde — siirdiiriilebilirlik  entegrasyonunu
tartigirken, STEM programlarini teknik bilgi alanlari, disiplinlerarast isbirliginin,
baglamla etkilesimin ve somut ¢dziim liretiminin en yogun bigimde sinandig
pedagojik alanlar olarak da degerlendirmek gerektigini gostermektedir.

Tam da bu baglamda, Craig ve arkadaslarmin (2022) yaptigi c¢alisma
yiiksekogretimde siirdiiriilebilirlik, STEM ve yonetim egitiminin nasil birlikte
tasarlanabilecegini gosteren uygulamali bir miifredat gelistirme ve degerlendirme
calismasi olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Calismada, glinliimiiz is diinyasinda hem
STEM okuryazarligina hem de siirdiiriilebilirlik bilgisine sahip mezunlara
duyulan ihtiyacin artmasina ragmen 6zellikle isletme ve yonetim programlarinda
STEM ile siirdiiriilebilirligi biitiinlestiren disiplinleraras1 derslerin sinirli oldugu
belirtilmektedir. Somut bir ders tasariminin nasil gelistirildigini ve bu tasarimin
Ogrenciler {izerindeki etkisinin nasil Ol¢iildiigiinii aciklamak igin de
stirdiirtilebilirligi ¢evre konulari, 6rgiitsel karar alma, yonetim, veri kullanimi ve
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STEM temelli problem ¢6zme siiregleriyle iliskili bir alan olarak ele alan
Uygulamal1 Orgiitsel Siirdiiriilebilirlik (Applied Organizational Sustainability)
adi verilen bir ders gelistirilmistir. Ciinkii aslinda siirdiiriilebilirlik egitiminin
temel sorunu, farkli disiplinlerin siirdiiriilebilirligi ¢ogu zaman kendi sinirlar
icinde 6gretmesi ve bu nedenle dgrencilerin biitlinciil bir siirdiiriilebilirlik anlayist
gelistirmekte zorlanmasidir. Bu baglamda Craig ve arkadaslari, disiplinlerarasi
Ogretimin farkli alanlar1 yan yana getirerek ortak bir problem alani etrafinda bilgi,
beceri ve dil gelistirmek anlamina geldigini gostermektedir. Ders i¢in Once
ihtiyac ve eksiklikler analiz edilmis, ardindan dersin amagclar1 belirlenmis, igerik
ve etkinlikler gelistirilmis, ders uygulanmis ve son olarak &grencilerin
ogrenmelerinin degerlendirildigi ADDIE (Analysis, Design, Development,
Implementation, Evaluation- Analiz, Tasarim, Gelistirme, Uygulama ve
Degerlendirme) modeli kullanilmigtir. Ders ile Ogrencilerin siirdiiriilebilirligi
ekonomik, sosyal ve cevresel boyutlartyla anlamalarini, STEM becerilerini
stirdiiriilebilirlik problemlerine uygulayabilmeleri hedeflenmistir. Dersin etkisi
Oon test-son test ve kontrol grubu iceren bir degerlendirme tasarimiyla
Olciilmiistiir. Bulgular, dersi alan ogrencilerin siirdiiriilebilirlik bilgilerinde
anlamlt gelisme oldugunu; kontrol grubunda ise benzer bir gelismenin
goriilmedigi ve sonug olarak da dersin 6grencilerin siirdiiriilebilirlik 6grenmesine
katki sagladigi yorumu yapilmustir. Nitel bulgular da 6grencilerin bu igerigi yeni,
is yasamiyla iligkili ve iiniversite miifredati agisindan degerli bulduklarini ortaya
koymaktadir. Bu sonuglar, disiplinleraras1 STEM-siirdiiriilebilirlik derslerinin
ogrenciler agisindan hem akademik hem de mesleki anlam tasiyabildigini
gostermektedir. Bu sonuglar diger calismalarla birlikte yorumlandiginda
stirdiiriilebilirlik egitiminin derslere yeni konu eklemek ve 6grenme ciktilari,
etkinlikler, degerlendirme araglari ile disiplinlerarasi baglantilar yoluyla
yapilandirilmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Craig ve arkadaglarmin (2022) c¢aligmasi, disiplinlerarasi STEM-
sirdiiriilebilirlik ~ 6gretiminin  sistematik  bir ders tasarimi  yoluyla
gelistirilebilecegini ve O&grencilerin siirdiiriilebilirlik 6grenmeleri iizerinde
oOlciilebilir katkilar saglayabilecegini gosterme iken siirdiiriilebilirlik sorunlarinin
karmasik, ¢cok aktorlii ve ¢ok boyutlu yapist dikkate alindiginda, farkl disiplinleri
ayni ders ya da program i¢inde bir araya getirmenin tek basina yeterli olup
olmadigi sorusunun dnem kazandigimi belirtmektedir. Tejedor ve arkadaslarinin
(2018) calismasi, disiplinleraras1 dgretim uygulamalarini daha ileri bir diizeye
tagiyarak siirdiiriilebilirlik egitimi i¢in transdisipliner yaklagimlarin onemini
ortaya koymaktadir. Calismada siirdiiriilebilirlik sorunlarini getrefilli sorunlar
(wicked problems) olarak ele almakta ve bu sorunlarin teknik bilgiyle
coziilebilecek kapali problemlerden ¢ok, farkli bilgi bigimlerinin, toplumsal
aktorlerin, etik degerlerin ve baglamsal kosullar birlikte degerlendirilmesini
gerektiren karmasik toplumsal-ekolojik durumlar oldugunu belirtilmektedir.
Aslinda bir soru tek bir dogru cevabi olan, teknik bilgiyle ¢oziilebilen problemler
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degildir; tam tersi, farkli aktorlerin farkli ¢ikarlarinin, degerlerinin ve bilgi
bigimlerinin i¢ ice gectigi karmasik sorunlardir. Ornegin bir baraj projesi bir
mithendis i¢in mesele teknik verimlilik, bir ekonomist i¢in yatirimin geri doniisii,
yerel halk i¢in yagam alanlarinin korunmasinin 6nceliklenmesi, ¢evreciler igin
biyolojik cesitlilik 6nemli konular olabilmektedir. Ayn1 probleme bakan farkli
disiplinler farkli bir gergeklik gdérmektedir. Yani siirdiiriilebilirlik sorunlari bu
kadar cok boyutluysa, bunlari miihendislik, ekonomi ya da ¢evre bilimi
perspektifinden 6gretmek yetersiz kalacaktir. Bu nedenle transdisiplinlerarasilik,
disiplinler arasinda isbirligi kurulmasi anlamina gelmemekte; akademik bilgi ile
akademi disindaki paydaslarin bilgisinin karsilikli 6grenme siirecinde bir araya
getirilmesini ifade etmektedir. Farkli disiplinlerin ortak modeller gelistirmesi ya
da yontem transferi yapmasi, ger¢ek yasam problemleri etrafinda akademi
disindaki aktdrlerin de bilgi liretim siirecine katildig1 daha kapsamli bir yaklagim
olarak aciklanmaktadir (Lang ve ark., 2012; Scholz ve ark., 2006; Thompson
Klein, 2014). Bu ayrim, siirdiiriilebilirlik odakli STEM egitimi acisindan
onemlidir; ¢iinkii 6grencilerin farkli disiplinlerden bilgi alarak bu bilgileri
toplumsal sorunlar, paydas beklentileri ve etik ikilemler i¢inde yeniden
anlamlandirmalar1 gerekmektedir. Ornegin, siirdiiriilebilirlik odakli STEM
egitimi sadece teknik problem ¢6zme anlayistyla yiiriitilmesi miimkiin degildir.
Ciinkii siirdiiriilebilirlik sorunlari etik, toplumsal, ¢evresel ve politik boyutlari
olan karmasik problemlerdir ve Ogrencilerin sistem diislincesi, paydaslarla
iletisim, etik sorumluluk ve kamusal yarar1 degerlendirme becerileriyle
yetistirilmesi gerekir. Transdisipliner yaklasimlar ¢ogunlukla gercek yasam
problemleri, proje ¢alismalar1 ve paydas katilimi lizerinden kurulmakta ise de
insan haklari, toplumsal adalet ve alternatif bilgi bicimleri gibi daha elestirel
boyutlar yeterince gelismemektedir. Bu yoniiyle Tejedor ve arkadaglarinin (2018)
calismasi Craig ve arkadaslarinin (2022) disiplinlerarasi ders tasarimi drnegini
derinlestirerek, stirdiiriilebilirlik odaklit STEM egitiminin ders igerigi ve 6grenme
¢iktilarinin Otesinde etik, toplumsal ve transdisipliner 0grenme ortamlariyla
diisiiniilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu tartismay1 6grencilerin 6grenme
stiregleri agisindan tamamlayan Mangalore ve arkadaslari (2025), siirdiiriilebilir
miithendislik egitiminin teknik bilgi aktarimi ya da miifredata siirdiiriilebilirlik
icerigi ekleme diizeyinde kalmamasi gerektigini; deneyimsel, disiplinleraras: ve
toplumla iligkili 6grenme ortamlari, 6grencilerin siirdiiriilebilirlik sorunlarini
teknik problemler olarak degil, etik, toplumsal ve g¢evresel sonuglar1 olan
karmagik durumlar olarak degerlendirmelerine katki sagladigini ortaya
koymuslardir. Bu tiir 6grenme siiregleri 6grencilerde sistem diisiincesi, elestirel
degerlendirme, etik sorumluluk ve teori ile uygulama arasinda bag kurma
becerilerini  giiclendirmektedir. Bu yoniiyle Mangalore ve arkadaslarinin
calismasi, Tejedor ve arkadaslarmin (2018) transdisipliner bilgi {iretimi ve
kamusal yarar vurgusunu Ogrencinin perspektif doniisiimii  diizeyinde
desteklemekte;  siirdiiriilebilirlik  odakli  STEM  egitiminde  Ogretim
uygulamalarinin farkli bilgi alanlarim1 bir araya getiren diizenlemeler ve
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Ogrencilerin mesleki sorumluluk anlayisini1 doniistiiren 6grenme siiregleri olarak
ele alinmas1 gerektigini gdstermektedir.

Siirdiiriilebilirlik  odakli STEM  egitiminde disiplinlerarast  dgretim
uygulamalarinin gercek yasam problemleri, paydas katilimi ve ortak bilgi tiretimi
olarak derinlestirilmesi gerektigi agik iken Orozco-Messana ve arkadaglar
(2020) bu tartismaya teknoloji destekli 6grenme ve kurumsal kapasite gelistirme
boyutunu eklemektedir. Yiiksekogretimde bilgi ve iletisim teknolojilerinin, ders
materyallerinin dijitallestirilmesi veya ¢evrimi¢i ortama aktarilmasi ile 6grenme
stireclerinin  yonetilmesi, akademik isbirliginin gii¢lendirilmesi, 6gretim
elemanlarinin yeterliklerinin gelistirilmesi ve kaliteli yliksekdgretime erigimin
artirnlmasi agisindan 6nemli bir ara¢ oldugu vurgulanmaktadir. Caligmada
teknoloji destekli Ogrenme (Technology Enhanced Learning-TEL)i¢in
stirdiiriilebilir yiiksekdgretim gelisimi hem pedagojik hem de kurumsal bir imkan
olarak dizayn edilmistir. Ozellikle hizla gelisen veya kaynak hacmi belli
yliksekdgretim sistemlerinde TEL’in, kaliteli egitime erisimi genigletme ve
kapasite gelistirme siireclerini destekleme potansiyeli Birlesmis Milletler
Stirdiiriilebilir Kalkinma Amagclar1 icinde yer alan nitelikli egitim hedefiyle
iliskilendirilmektedir. Ogretim elemanlarinin yeterliklerinin artirilmasi ve yerel
kosullara uyarlanabilir akademik programlarin tasarlanmasi agisindan 6nemli bir
ornek olarak Azerbaycan’daki liniversiteler ile Avrupa iiniversiteleri arasinda
yiiriitiilen bu isbirligi ile Azerbaycan Universitelerinde Ogretme ve Ogrenmede
Miikemmelligin Desteklenmesi (Promoting Excellence in Teaching and Learning
in Azerbaijani Universities —PETRA) Erasmus+ kapasite gelistirme projesi,
teknoloji destekli 6grenmenin 6grenci diizeyinden ¢ok 6gretim elemani ve kurum
diizeyinde de siirdiiriilebilir yiliksekdgretim doniisiimiine katki saglayabilecegi
vurgulamaktadir. Caligmada pilot uygulamanin yiiksek lisans diizeyinde igbirlikli
bir arastirma projesi olarak tasarlanmasi da Onemlidir; ¢linkii Ggrencilerin
bireysel ¢alismalari daha genis bir ortak arastirma siirecinin parcalar1 olarak
kurgulanmis ve 6grenme bireysel bilgi edinmeden ¢ok ortak bilgi iiretimiyle
iligkilendirilmistir. Haliyle, siirdiiriilebilirlik odakli &gretim uygulamalarinin
smif i¢i pedagojik yontemlerle, dijital altyapilar, akademik aglar, ortak igerik
iretimi ve kurumlar arasi isbirligi aracilifiyla da desteklenmesi gerektiginin
Onemi ortaya ¢ikmaktadir.

Orozco-Messana ve arkadaglarmin (2020) ¢alismasi siirdiiriilebilirlik odakli
STEM egitiminde disiplinlerarast ve transdisipliner 6grenme ortamlarinin
teknolojiyle nasil desteklenebilecegini gostermesi bakimindan tamamlayicidir.
Craig ve arkadaslar1 (2022) disiplinlerarast STEM-siirdiiriilebilirlik miifredatinin
somut ders tasarimi yoluyla nasil gelistirilebilecegini gosterir, Tejedor ve
arkadaglar1 (2018) bu tasarimlarin gergek yasam problemleri ve paydas
katilimiyla derinlestirilmesi gerektigini vurgularken Orozco-Messana ve
arkadaslar1 (2020) ise bu tiir isbirlikli 6grenme siireglerinin siirdiiriilebilir
bigimde yayginlastirilabilmesi i¢in yiiksekdgretim kurumlarinin dijital 6grenme
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kapasitesini, Ogretim elemani yeterliklerini ve kurumsal isbirligi aglarim
giiclendirmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Boylece siirdiiriilebilirlik odakli
STEM egitiminde 6gretim uygulamalar1 yiiz yiize dersler, proje temelli 6grenme
ya da paydas katilimu ile sinirl diisiiniilmemeli; dijital teknolojilerin sagladig
esneklik ve isbirligi olanaklariyla birlikte degerlendirilmelidir. Boyle bir
yaklagim, siirdiiriilebilir yliksekdgretim doniistimiiniin pedagojik, teknolojik ve
kurumsal boyutlarinin birlikte ele alinmasini zorunlu hale getirmektedir.

4. Kurumsal Déniisiim ve Universitelerin Degisen Rolii

Universiteler bilgi iireten, diploma veren ya da meslek elemani yetistiren
kurumlar olmanin ¢ok Otesinde ¢evresel sorumluluk gelistiren, siirdiiriilebilir
kampilis uygulamalarini hayata gegiren, arastirma ve egitim siireglerini
stirdiiriilebilir kalkinma hedefleriyle iliskilendiren ve topluma &rnek olmasi
beklenen kurumsal aktorler olarak siirdiiriilebilirlik tartismalarinda toplumsal
rollerinin yeniden diisiiniilmesi gerekmektedir. Tarihsel olarak arka planinda,
cevre sorunlarinin kiiresel 6lgekte goriiniir hale gelmesi, kalkinma anlayiginin
ekolojik sinirlar ve gelecek kusaklarin haklarmin yeniden tartigilmasi ve
yliksekdgretim kurumlarinin bu siiregte iistlenebilecegi sorumluluklarin giderek
daha fazla giindeme gelmesi yer almaktadir. Bilgili ve Topal’a (2021) gore,
yiiksekdgretim ile siirdiiriilebilirlik arasindaki iligki 1990 tarihli Talloires
Deklarasyonu’na kadar daha g¢ok cevre egitimi ekseninde ele alinirken, bu
deklarasyonla  birlikte  Universitelerin  kendi  kurumsal isleyislerini
stirdiiriilebilirlik ilkeleri dogrultusunda doniistirmeleri gerektigi fikri gii¢
kazanmistir. Bu nedenle Talloires Deklarasyonu, siirdiiriilebilir {iniversite
anlayisinin  tarihsel ve kurumsal gelisiminde oOnemli bir esik olarak
degerlendirilirken bu esik, siirdiiriilebilirligin miifredatta yer verilen bir konu
olmasinin yaninda tiniversitenin yonetim, arastirma, kampiis yasami ve toplumsal
katki siireclerini birlikte doniistiiren biitliinciil bir kurumsal ilke olarak ele
almmasi gerektigini gostermektedir (Bilgili & Topal, 2021).

Talloires Deklarasyonu ile birlikte siirdiiriilebilir tiniversite fikrinin kurumsal
diizeyde goriiniir hale gelmesi, sonraki yillarda siirdiiriilebilir kalkinmanin
yiliksekdgretim politikalar i¢inde daha sistematik bigimde tartigilmasina zemin
hazirlamigtir. Nasir’in  (2012) calismast bu siireci, uluslararasi politika
giindemleri ve Tirkiye yiiksekdgretimi agisindan ele almaktadir. Birlesmis
Milletler’in 2005-2014 yillarimt “Siirdiiriilebilir Kalkinma i¢in Egitim On Yil1”
olarak ilan etmesi, slirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitimin uluslararasi diizeyde
gliclenen konumunu gostermesi bakimindan ©Onemli bir gelisme olarak
degerlendirilmektedir. Bunun yaninda Bologna Siireci ve Graz Deklarasyonu gibi
yliksekdgretimle iligkili uluslararasi girisimlerde siirdiiriilebilir kalkinma
konusunun giindeme gelmesi, tiniversitelerin akademik roliiniin yliksekogretim
politikalarinin bir pargasi héline geldigini gostermektedir. Nasir’in ¢aligmasinda
Tiirkiye agisindan 6ne ¢ikan nokta, siirdiiriilebilir kalkinma igin yiiksekogretim
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alaninda kurumsal ve stratejik diizeyde daha fazla adim atilmasi1 gerektigidir.
Talloires Deklarasyonu’na farkli iilkelerden ¢ok sayida yiiksekogretim kurumu
imza atmis olmasina ragmen Tiirkiye’den sadece Ankara Universitesi’nin imzac1
olmasi, siirdiiriilebilir yiiksekdgretim anlayisinin Tiirkiye’de heniiz sinirlt bir
kurumsal karsilik buldugunu gostermektedir ki aslen bu, siirdiiriilebilirligin
iiniversitelerde bireysel duyarlilik ya da sinirli kampiis uygulamalariyla ve ek
olarak da yiliksekdgretim politikalari, stratejik planlama ve kurumsal yonlendirme
mekanizmalariyla desteklenmesi  gerektigine isaret etmektedir. Yani
stirdiiriilebilirlik odakli kurumsal doniisiim, {iniversitelerin tek tek gelistirdigi
uygulamalarin 6tesinde, yliksekogretim sisteminin genel politika ve strateji
diizeyinde ele alinmasi gereken bir alan olarak degerlendirilmelidir (Nasir, 2012).

Nasir’m (2012) galismasi, siirdiiriilebilir kalkinma i¢in yliksekdgretimin
politika ve strateji diizeyinde ele alinmas1 gerektigini ortaya koyarken, Ogbolu ve
arkadaslar1 (2026) bu tartismay:1 {niversitelerin kurumsal yapilart iginde
sirdiriilebilirligi ne  olgiide igsellestirdikleri sorusuna tasimaktadir.
Yiiksekogretimde siirdiiriilebilirlik sadece stirdiiriilebilir kalkinma i¢in egitim ya
da miifredat diizenlemeleriyle c¢ercevelenmis bir alan olarak gérmemekte;
yonetigim, liderlik, politika uyumu, 6gretim, arastirma, kampiis uygulamalar1 ve
toplumsal katilim siireglerini birlikte kapsayan daha genis bir kurumsal doniistim
meselesi olarak ele alinmaktadir. Bu ayrim 6nemlidir; ¢linkii siirdiiriilebilirlik
universite belgelerinde yer alan bir hedef olarak kalabilir, ancak kurumun karar
alma siireglerine, akademik Onceliklerine, arastirma glindemine ve dis
paydaslarla iligkilerine yerlesmedigi siirece kalici bir doniisiim tiretmeyebilir.
Ogbolu ve arkadaglarmin  (2026) sistematik literatiir  incelemesi,
yiiksekdgretimde  siirdiiriilebilirlik  calismalarinin  6nemli  bir  boliimiiniin
miifredat ve pedagoji etrafinda yogunlastigini; buna karsilik liderlik, politika
tutarliligi, kurumsal kiiltiir, direnglilik, dijital kapasite ve toplumsal ortakliklar
gibi kurumsal boyutlarin daha dar kapsamda tartisildigini gostermektedir. Bu
bulgu, 6nceki boliimlerde ele alinan ders tasarimi, disiplinlerarast 6gretim ve
stirdiirtilebilirlik yeterlikleri tartigsmalari i¢in 6nemli olsa da kurumsal doniisiimii
tek basina aciklamakta yeterli olmadigin1 gostermektedir. Siirdiiriilebilirlik
odakli yiiksekdgretim doniigiimii, program ve ders diizeyindeki diizenlemelerin
Otesinde, kurumun biitiin islevlerinin birbiriyle uyumlu bi¢cimde yeniden
yapilandirilmasini1 gerektirir. Bu noktada Ogbolu ve arkadaslarmin (2026)
tarafindan gelistirilen “Yiiksekogretimde Sirdiiriilebilirlik Kurumsal Olgunluk
Matrisi” modeli, liniversitelerin siirdiiriilebilirlik entegrasyonunu degerlendirmek
icin kullanighh bir model sunmaktadir. Model, kurumlar1 siirdiiriilebilirligi
benimseme diizeylerine gore baslangig, gecis ve doniisiim agsamalari iginde ele
almaktadir. Baglangi¢ diizeyinde siirdiiriilebilirlik daha ¢ok sinirli uygulamalar,
parcali girisimler ya da belirli birimlerin ¢abalartyla goriiniir héle gelirken; gecis
asamasinda politika, 6gretim, arastirma ve yoOnetisim arasinda daha giicli
baglantilar ~ kurulmaya  baslanmaktadir.  Donilisiim  asamasinda  ise
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stirdiirtilebilirlik, tiniversitenin biitiin kurumsal islevlerini yonlendiren stratejik
bir ilkeye doniismektedir. Siirdiirtilebilirlik politikalarinin varliginin yani sira
kurumun isleyisine ne kadar derin ve tutarli bi¢cimde yerlestigini tartisma
noktasinda Ogbolu ve arkadaglarinin (2026) ¢alismasi, Nasir’in (2012) politika
ve strateji diizeyinde isaret ettigi ihtiyaci kurumsal olgunluk ve biitiinciil
entegrasyon agisindan somutlagtirmakta; siirdiiriilebilir {iniversite anlayiginin
hedef beyanlar1 yaninda yonetim, Ogretim, arastirma ve toplumsal katki
stireclerinin birlikte doniismesiyle miimkiin olabilecegini gostermektedir.

Stirdiiriilebilirlik odaklt kurumsal doniisiimiin kalict hale gelebilmesi,
iiniversitelerde bu siireci yonetecek biitiinciil ve islevsel bir yonetisim yapisinin
olusturulmasim gerektirmektedir. Batuhan (2026) ¢aligmasi bu ihtiyaca cevap
olarak  siirdiiriilebilir ~ iiniversite  yoOnetisim  modeli  Onermekte  ve
stirdiiriilebilirligin  iiniversitenin belirli faaliyetlerine eklenen bir unsur
olmasindan ¢ok egitim, arastirma ve topluma katki siireclerinin temel ilkesi
olarak ele alinmasi gerektigini savunmaktadir. Bu yaklasimda siirdiiriilebilirlik,
kampilis uygulamalar1 ya da c¢evreye duyarli projelerle simirli degildir.
Universitenin karar alma siireglerini, 6rgiitsel yapisini, akademik faaliyetlerini ve
toplumsal sorumluluk anlayigini yoénlendiren kurumsal bir gergeve olarak
degerlendirilmektedir. Batuhan’in 6nerdigi modelin 6nemli yonlerinden biri,
universitelerde mevcut oOrgiitlenme bigimlerinin siirdiiriilebilirlik hedefleri
dogrultusunda yeniden gozden gecirilmesi gerektigini  vurgulayarak
stirdiiriilebilir {iniversite anlayisinin, stratejik belgelerde yer alan hedeflerle
hayata gecirilmedigini, farkli birimler arasinda isbirligi, esgiidiim ve karsilikli
etkilesim saglayan bir yonetim yapisina ihtiya¢ duymasidir. Calismada onerilen
hibrit yonetisim yaklasimi, siirdiiriilebilirligin tiniversite icinde tek bir birimin
sorumluluguna birakilmamasi, aksine egitim, aragtirma, yonetim ve toplumsal
katki alanlarinda ortaklasa yiiriitiilen bir kurumsal siire¢ olarak oOrgiitlenmesi
gerektigini gostermektedir. Bu nedenle siirdiiriilebilir {iniversite, ¢evre dostu
uygulamalar gelistiren, siirdiiriilebilirlik ilkelerini karar alma, planlama,
uygulama ve degerlendirme siireglerine yerlestirebilen bir yiiksekogretim yapisi
olarak diislinlilmelidir. Caligmada ayrica Universitelerin siirdiiriilebilirlik
alanindaki ilerlemesinin izlenmesi ve degerlendirilmesi gerektigi vurgulanmakta
ve SED (Siirdiiriilebilirlik Etki Degerlendirmesi) metodolojisi, iiniversitelerin
stirdiiriilebilirlik performansimi dlgmeye ve yonetim stratejilerini buna gore
sekillendirmeye yardimci olacak bir arag olarak ele alinmaktadir. Bu vurgu
onemlidir; ¢linkdi kurumsal dontisiim sadece iyi niyetli hedefler ya da donemsel
projelerle siirdiiriilemez. Universitelerin siirdiiriilebilirlik alanindaki gelisimini
izleyebilmesi, hangi alanlarda ilerleme saglandigim ve hangi alanlarda kurumsal
kapasitenin giiclendirilmesi gerektigini gorebilmesi gerekir. Buna gore
stirdiiriilebilir tiniversite fikri; yonetisim, kurumsallagma, izleme ve siireklilik
boyutlariyla ele alinarak, siirdiiriilebilirligin yiiksekogretim kurumlarinda uzun
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vadeli ve biitiinciil bir doniisiim stratejisi olarak yapilandirilmasi gerektigini
ortaya koymaktadir (Batuhan, 2026).

Kurumsal doniisiimiin yonetisim ve strateji diizeyinde tasarlanmasi dnemli
olmakla birlikte, siirdiiriilebilir tiniversite anlayiginin yerlesebilmesi i¢in kurum
icindeki aktorlerin farkindalik diizeyleri de belirleyicidir. Atabay ve Acar’in
(2026) Canakkale Onsekiz Mart Universitesi érneginde yiiriittiikleri ¢aligma,
stirdiiriilebilir kalkinma farkindaligini akademik personel, idari personel ve
ogrenciler diizeyinde inceleyerek bu boyuta ampirik bir zemin kazandirmaktadir.
Calismanin hareket noktasi, siirdiiriilebilir kalkinmanin ¢evresel sorunlara iliskin
bir kavram olmadig1; dogal kaynaklarin korunmasi, ekonomik gelismenin dengeli
bigimde siirdiiriilmesi ve toplumsal refahin giiclendirilmesiyle iliskili biitiinciil
bir yaklasim oldugudur. Sirdiirilebilir kalkinma, bugiiniin ihtiya¢larini
karsilarken gelecek kusaklarin ihtiyaglarmi goz ardi etmeyen bir kalkinma
anlayis1 olarak ele alinmakta ve yiiksekogretim kurumlarmin bu bilincin
gelistirilmesinde 6nemli bir role sahip oldugu vurgulanmaktadir (Brundtland
Report, 1987; WCED, 1987). Atabay ve Acar (2026) calismasinda
yliksekdgretim  kurumlarimi  siirdiiriilebilir  kalkinma  farkindaliginin
yayginlagtirllmasinda bilgi aktaran kurum ve bireylerin siirdiiriilebilirlik
ilkelerini igsellestirmesine katki saglayan kurumsal ortamlar olarak
degerlendirmektedir. Bu yaklasim, siirdiiriilebilirlik bilincinin yalnizca akademik
bilgi diizeyinde kalmamasi, ayn1 zamanda giindelik yasam pratikleri ve kurumsal
kiiltiir i¢inde karsilik bulmasi gerektigini savunan calismalarla da uyumludur
(Cortese, 2003; Leal Filho, 2011). Nitekim siirdiiriilebilir kalkinma
farkindaliginin gelismesi, ¢evresel sorunlara duyarliligin 6tesinde ekonomik ve
toplumsal boyutlar1 da iceren bir bilinglenme siirecini gerektirir. Bu nedenle
stirdiiriilebilirlik konusunun egitim programlarinda yer almasi, arastirma ve
yenilik faaliyetleriyle desteklenmesi, ¢evre dostu politikalarla gii¢lendirilmesi ve
iiniversitenin diger kurumlarla igbirligi iginde siirdiiriilebilir kampiis anlayigin
gelistirmesi, kurumsal doniisiimiin farkindalik boyutunu giliglendiren unsurlar
olarak degerlendirilebilir (Tilbury, 2011; UNESCO, 2017; Atabay & Acar,
2026). Calismanin bulgulari, siirdiirtilebilir kalkinma farkindaliginin {iniversite
icindeki gruplar arasinda aym diizeyde dagimadigimi gostermektedir.
Farkindalik diizeyi diisiikten yiiksege dogru ogrenciler, idari personel ve
akademik personel seklinde siralanmaktadir. Bu bulgu, siirdiiriilebilirlik odakli
kurumsal doniisiimiin sadece iist politika belgeleri, yonetisim modelleri veya
stratejik hedeflerle agiklanamayacagimi gostermesi bakimindan Gnemlidir.
Universite icinde farkl1 aktdr gruplarmin siirdiiriilebilir kalkinmay1 nasil anladigs,
hangi diizeyde benimsedigi ve kendi gorev ya da ogrenme siirecleriyle nasil
iliskilendirdigi, kurumsal doniisiimiin etkisini dogrudan belirleyebilir. Nitekim
onceki caligmalar da siirdiiriilebilirlik farkindaliginin belirli 6grenci gruplari,
mesleki alanlar veya kurumsal aktorler arasinda farklilasabildigini; egitim
diizeyi, mesleki deneyim ve kurumsal konum gibi degiskenlerin bu farkindalik
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tizerinde etkili olabildigini gostermektedir (Degirmenci & Giil, 2024). Bu
sonuglar, siirdiiriilebilir tiniversite doniistimiinde farkindalik boyutunun kurumsal
stratejiyle birlikte ele almmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Universiteler
strdiiriilebilirlik  hedeflerini stratejik planlarina dahil edebilir, kampiis
uygulamalar1 gelistirebilir ya da miifredatta siirdiiriilebilirlik igeriklerine yer
verebilir; ancak ogrenciler, akademik personel ve idari personel bu hedefleri
yeterince tanimadiginda ya da kendi rolleriyle iliskilendirmediginde doniisiim
belli bir alanda kalabilir.

Tirkiye’de iiniversitelerin siirdiiriilebilirlik c¢aligmalarin1 web sayfalar
iizerinden inceleyen arastirmalarin da gosterdigi gibi, kurumsal goriiniirliik ve
uygulama diizeyi iiniversiteler arasinda farklilasabilmektedir (Giingér Tang ve
ark., 2022). Yani aslinda kurumsal doniisiim, yonetimsel bir tasarim ve ayni
zamanda tiiniversite toplulugunun farkli bilesenlerinde siirdiiriilebilir kalkinma
bilincinin gelistirilmesini gerektiren kiiltiirel ve egitsel bir siirecgtir (Atabay &
Acgar, 2026).

Stirdiiriilebilir yiiksekogretim doniisimii, kurumsal strateji, yonetisim ve
farkindalik diizeylerinin yaninda kapsayici politika yaklasimlarini da
gerektirmektedir. Bustamante-Mora ve arkadaglarinin  (2024) calismasi,
stirdiirtilebilir yiiksekogretim politikalarinin nitelikli egitim, esitlik¢i erisim ve
STEM alanlarina katilim gibi boyutlarla birlikte diigiiniilmesi gerektigini
gostermektedir. Caligmada siirdiriilebilirlik, ¢evresel ya da kurumsal iyilesme
alan1 olarak yiiksekogretimde farkli 6grenci gruplarinin egitim siireclerine
katilmin1 destekleyen politika, proje ve girisimlerle iligkili bir doniistim alani
olarak ele alinmaktadir. Siirdiiriilebilir tiniversite anlayisinin yonetimsel ve
orgiitsel diizenlemelerle ve kapsayici egitim politikalariyla da desteklenmesi
gerektigini gostermesi bakimindan tamamlayicidir (Bustamante-Mora ve ark.,
2024).

Sonug olarak siirdiiriilebilirlik odakli yiiksekdgretim doniisiimiiniin salt
miifredat ya da ders diizeyinde agiklanamayacagi goriilmektedir. Siirdiiriilebilir
iiniversite anlayis1 tarihsel olarak cevre egitimi tartismalarindan kurumsal
sorumluluk ve yonetisim tartismalarina dogru genislemis; politika, strateji,
kurumsal olgunluk, yonetisim modeli, farkindalik ve kapsayici uygulamalarla
iligkili ¢ok katmanli bir donilisim alani haline gelmistir. Bu nedenle
iiniversitelerin degisen rolil, siirdiiriilebilirligi 6greten kurumlar olmalarindan ¢ok
stirdiiriilebilirligi kendi yonetim yapilarinda, arastirma onceliklerinde, kampiis
uygulamalarinda, toplumsal katki siireglerinde ve kurumsal kiiltiirlerinde hayata
gecirmeleriyle agiklanabilir.

5. Gelecek Perspektifleri: Beceriler, Politika ve Arastirma Yonelimleri

Yiiksekogretimde STEM programlarinin gelecegine iliskin tartigsmalar, hangi
bilgi alanlarmin programa dahil edilecegi sorusundan ¢ok daha o&tedir.
Dijitallesme, siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri, iklim krizi, belirsizlik ve
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karmasik toplumsal-teknolojik sorunlar, 6grencilerin farkli diisiinme bigimlerini
birlikte kullanabilmelerini gerektirmektedir. Bu nedenle gelecege doniik STEM
egitimi, alan bilgisi kazandirmanin yaninda &grencilerin elestirel, sistemik,
yaratici, hesaplamali ve tasarim odakli diisiinme becerilerini gelistirebilen bir
Ogrenme ortami olarak ele alinmalidir. Vega Vermehren’in (2025) ¢alismasi bu
noktada 6nemli bir bakis acgist sunmaktadir. Calisma STEM yiiksekdgretiminde
diisiinme becerilerine iliskin literatiiriin kavramsal olarak parcali oldugunu, farkli
calismalarda benzer becerilerin farkli adlarla, farkli tanimlarla ya da birbiriyle
ortiisen bicimlerde kullanildigini gostermektedir. Gelecege doniik STEM egitimi
tartigmalarinda beceri listeleri olusturmanin yeterli olmadiginm1 bu becerilerin
nasil tammlandigi, hangi 6grenme baglamlarinda gelistirildigi ve birbirleriyle
nasil iligkilendirildiginin de acikliga kavusturulmasi gerektigini ortaya
koymaktadir.

Vega Vermehren’in (2025) yapay zeka destekli sistematik incelemesi, son on
yilda STEM yiiksekogretiminde 6ne ¢ikan diistinme becerilerini haritalayarak bu
alandaki kavramsal daginikligi goriiniir yapmaktadir. Calismada 170 hakemli
makale incelenmis ve elestirel diisiinme, sistem diisiincesi, hesaplamali diigiinme,
matematiksel diisiinme, uzamsal diisiinme, yaratici diigiinme, tasarim diigiincesi,
yansitici diisiinme, bilimsel diisiinme ve karmasiklik diisiincesi gibi becerilerin
STEM 0Ogrenme ortamlarinda siklikla tartisildigi gosterilmistir. Bu bulgu,
stirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin geleceginde ogrencilerden beklenen
yeterliklerin tek bir diisiinme bicimine indirgenemeyecegini gostermektedir.
Ogrencilerin siirdiiriilebilirlik problemlerini anlayabilmeleri igin veriye dayali
analiz yapmalari, sistemler arasindaki iliskileri gorebilmeleri, belirsizlik altinda
muhakeme edebilmeleri, alternatif c¢oziimler tasarlayabilmeleri ve kendi
diistinme siireclerini elestirel bicimde degerlendirebilmeleri gerekir. Dolayistyla
gelecegin STEM egitimi, disiplin bilgisinin yaninda farkli diisiinme becerilerinin
baglama duyarli bicimde gelistirildigi daha biitlinclil bir yapiya ihtiyag
duymaktadir (Vega Vermehren, 2025).

Diistinme becerilerine iliskin kavramsal dagmiklik, siirdiiriilebilirlik odakli
STEM egitiminin geleceginde hangi becerilerin gelistirilecegini ve bu becerilerin
program diizeyinde nasil 6grenme ¢iktisina doniistiiriilecegi sorusunu giindeme
getirmektedir ki S4 Couto, Segalas ve Dias’in (2025) calismasi, miihendislik
egitiminde siirdiiriilebilirlik 6grenme ¢iktilarinin daha agik, 6l¢iilebilir ve tutarli
bigimde tanimlanmasi gerektigini gostermektedir. Calismada, miihendislik
egitimi literatiiriinde siirdiiriilebilirlik 6grenme c¢iktilarmin olduk¢a daginik,
tekrarli ve kavramsal olarak ortlisen bigimlerde kullanildigini belirtmektedir.
Boylelikle de siirdiiriilebilirligin miihendislik programlarma dahil edilmesini
giiclestirmektedir ¢iinkii programlarin neyi hedefledigi, 6grencilerden hangi
bilgi, beceri ve tutumlari gostermelerinin beklendigi ve bu beklentilerin nasil
degerlendirilecegi ¢ogu zaman yeterince netlesmemektedir. Sa Couto ve
arkadaslarinin (2025) galismasi, siirdiiriilebilirlik yeterlikleri ile 6grenme ¢iktilar
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arasindaki ayrimi agikliga kavustumak igin yeterlikler daha genis, biitiinlesik ve
¢ogu zaman soyut kapasitelere karsilik gelirken; 6grenme giktilar1 6grencilerin
bir 6grenme deneyimi sonunda gosterebilecekleri daha belirli, gozlenebilir ve
degerlendirilebilir ifadeler olarak ele alinmaktadir. Bu ayrim, siirdiiriilebilirlik
odaklr miihendislik egitimi i¢in kritik dnemdedir. Ciinkii program belgelerinde
stirdiiriilebilirlik, etik sorumluluk, sistem diislincesi ya da toplumsal katki gibi
kavramlarin yer almasi tek basina yeterli degildir; bu kavramlarin 6grencilerin
neyi bilmesi, neyi yapabilmesi ve hangi baglamlarda uygulayabilmesi gerektigini
gosterecek Ogrenme ciktilarina donistiiriilmesi gerekir. Kaldi ki ABET
(Accreditation Board for Engineering and Technology- Miihendislik ve
Teknoloji Akreditasyon Kurulu) ve CDIO (Conceive, Design, Implement,
Operate- Fikir Gelistirme, Tasarlama, Uygulama ve Isletme) gibi akreditasyon ya
da program gelistirme programlarini siirdiiriilebilirlik 6grenme ¢iktilarini
pedagojik bir tercih olmaktan 6te miithendislik programlarinin kalite, seffaflik ve
karsilastirilabilirlik arayiglariyla iliskili bir yap1 olarak degerlendirmektedir.

Calismanin bulgulari, miihendislik egitiminde siirdiiriilebilirlik 6grenme
ciktilarinin gelecekte daha sistematik bigimde yapilandirilmasi gerektigini
gostermektedir. Yazarlar literatiirde 154 farkli ve ¢ogu zaman birbiriyle Grtlisen
siirdiiriilebilirlik 6grenme ¢iktis1 belirlemig; bunlar1 benzerliklerine gore
siiflandirarak “Bilme” (Know), “Nasil yapilacagini bilme” (Know How) ve
“Uygulama/eyleme gecirme” (Does) diizeyleriyle iliskilendirmistir. Bu
siniflandirma, 6grencilerin stirdiiriilebilirlik kavramlarini tanimasinin yani sira bu
bilgileri miihendislik problemlerinde kullanabilmesi ve gercek uygulama
baglamlarinda eyleme doniistiirebilmesi gerektigini gostermektedir. Ozellikle
ogrenme ¢iktilariin énemli bir béliimiiniin uygulama ve eylem diizeyine karsilik
gelmesi, siirdiiriilebilirlik odakli miithendislik egitiminin bilgi aktarimindan ¢ok
tasarim, karar verme, problem ¢dzme ve sorumluluk alma siiregleriyle
iliskilendigini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte etik ve toplumsal sorumluluk
ile kisisel ve mesleki gelisim gibi alanlarda uzun vadeli ya da davranigsal giktilar
Olcmenin daha giic oldugu da vurgulanmaktadir. Bu bulgu, gelecekte
siirdiiriilebilirlik  egitiminde ¢iktt tanimlamanin ve bu c¢iktilarin nasil
degerlendirileceginin Onemli bir aragtirma ve politika alan1 olacagini
gostermektedir. Bu yoniiyle Sa Couto ve arkadaslarinin caligsmasi, Vega
Vermehren’in (2025) disiinme becerilerine iliskin kavramsal haritalamasini
program tasarimi ve degerlendirme diizeyine tasimaktadir. Gelecegin STEM ve
miithendislik egitimi, 6grencilerden beklenen elestirel, sistemik, yaratici ve
uygulamaya doniik diisinme bigimlerini salt genel yeterlikler olarak
tanimlamakla yetinmemeli; bu yeterlikleri agik, 6l¢iilebilir ve programla uyumlu
ogrenme ciktilar1 haline getirmelidir. Boylece siirdiirtilebilirlik, miifredatta yer
verilen genis bir ideal olmaktan ¢ikarak 0gretim tasarimi, 6grenme deneyimi ve
degerlendirme siirecleriyle iliskilendirilen somut bir egitim hedefi haline gelebilir
(Sa Couto ve ark., 2025).
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Fagerholm ve arkadaslar1 (2026) ise siirdiirilebilirlik egitiminin
yiiksekdgretimdeki doniistiiriicii 6grenmenin ¢ogu zaman kavramsal diizeyde
giiclii goriinmesine ragmen uygulamada yiizeysel kalabilmesinden hareketle
siirdiiriilebilirlik egitiminin giiniimiiziin i¢ ice gegmis g¢evresel, toplumsal ve
ekonomik krizlerine yanit verebilmesi i¢in bilgi, beceri ve yeterlik kazandirmaya
odaklanmasinin  yeterli olmadigin1  savunmaktadir.  Yazarlara  gore
yliksekdgretimde siirdiiriilebilirlik egitimi, 6grencilerin karmasik sorunlarla bag
edebilmesi icin onlarin degerlerini, inanglarini, diinya goriislerini, duygusal
dayanikliliklarini ve eyleme gecme kapasitelerini de dikkate alan daha derin bir
O0grenme anlayisina ihtiya¢ duymaktadir. Bu yaklagim, stirdiirtilebilirlik egitimini
digsal sistemlerin, teknolojik ¢coziimlerin veya kurumsal diizenlemelerin konusu
olmaktan ¢ikararak bireysel ve kolektif doniisiim siiregleriyle birlikte diisiinmeyi
gerektirmektedir. Calismada doniistiiriici  6grenme, Ogrencilerin  mevcut
varsayimlarini  sorgulamalarina, diinyayr anlama bi¢imlerini yeniden
degerlendirmelerine ve daha kapsayici, acik ve yansitict bakis acilar
gelistirmelerine imkan veren bir siire¢ olarak ele alinmaktadir (Mezirow, 2003,
akt. Fagerholm ve ark., 2026). Siirdiiriilebilirlik sorunlari teknik ya da biligsel
problemler degildir; aym1 zamanda 6grencilerin belirsizlik, kaygi, sorumluluk,
umut ve eyleyicilik gibi deneyimlerle bas etmelerini gerektiren varolussal ve
iliskisel sorunlardir. Ozellikle iklim krizi, biyolojik ¢esitlilik kayb1, yoksulluk,
politik istikrarsizlik ve ruh sagligi sorunlar1 gibi giincel krizlerin dgrencilerde
analitik kapasite ve ayni zamanda duygusal dayaniklilik ve anlamli katilim
becerisi gerektirdigi agiktir. Yazarlara gore siirdiiriilebilirlik egitimi ¢cogu zaman
dissal yapilara, politika araglarina, teknolojik yeniliklere veya yonetisim
mekanizmalarina odaklanmakta; ancak bu sorunlarin kokeninde yer alan
diistinme, hissetme, iliski kurma ve eyleme gegme bigimlerini yeterince
doniistirememektedir (Fagerholm ve ark., 2026). Dolayist ile siirdiiriilebilirlik
egitiminin gelecegi, 6grencilerin ne bildikleri, diinyayla nasil iliski kurduklari,
kendilerini ~ sorunlarm  parcasi ve ¢Oziimiin  aktdrii olarak  nasil
konumlandirdiklariyla ilgili iken; farkindalik ile baglanti, i¢gorii, amag¢ ve
eyleyicilik olmak iizere bes doniistiiriicii kapasite kiimesi 6ne ¢ikarilmaktadir.
Farkindalik, o0Ogrencilerin kendi diisinme ve hissetme bicimlerini
taniyabilmeleriyle; baglanti, insan-doga ve birey-toplum iliskilerini daha iligkisel
bigimde kavrayabilmeleriyle; i¢gdrii, mevcut varsayimlari sorgulayabilmeleriyle;
amag, siirdiriilebilirlik  sorunlart  karsisinda anlamli  bir  yonelim
geligtirebilmeleriyle; eyleyicilik ise bu farkindaliklart somut eyleme
dondstiirebilme kapasiteleriyle iliskilidir. Sonug¢ olarak da siirdiiriilebilirlik
egitiminin geleceginde doniistlirlicii 6grenmenin pedagojik bir yontem olmasi,
Ogrencilerin diisiinme, hissetme, iliski kurma ve eyleme ge¢cme bigimlerini
birlikte doniistiiren biitlinciil bir 6grenme yaklasimi olarak ele alinmasi
gerektigini gostermektedir (Fagerholm ve ark., 2026).
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Stirdiiriilebilirlik odakli yliksekdgretimin geleceginde bireysel 6grenme
deneyimlerinin yam sira, miifredatin kalite, toplumsal ihtiyaclar ve istihdam
beklentileriyle nasil iliskilendirildiginin de yeniden diisiiniilmesi gerekmektedir.
Dube’un (2026) calismast bu tartismayr Sirdiiriilebilir Kalkinma Amaglari,
Ozellikle de nitelikli egitim hedefi olarak ele almaktadir. Yiiksekdgretim
kurumlarinin toplumsal ve ekonomik sorunlara ¢6ziim iiretme kapasitesine sahip
oldugu kabul edilmekle birlikte, bir¢ok baglamda iiniversite miifredatlarinin
toplumun ve sektorlerin degisen ihtiyaglarina yeterince cevap veremedigi
belirtilmektedir. Siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri, yiliksekdgretimin normatif
yonelimini belirleyen genel bir g¢erceve, miifredat gelistirme, ders igerigi,
degerlendirme ve sektorle isbirligi siire¢lerini yeniden yapilandirabilecek bir arag
olarak degerlendirilmektedir. Dube’a (2026) gore kaliteli bir yiiksekdgretim
miifredati, siirdiiriilebilir kalkinma hedefleriyle agik bi¢imde iligkilendirilmis
olmal1 ve dgrencilerin akademik bilgi edinmesi ile gercek toplumsal sorunlara
uygulanabilir ¢oziimler gelistirebilmesini de desteklemelidir. SDG 4 (Sustainable
Development Goals-  Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglar1)) amaglarinin
yliksekdgretim agisindan Onemi, egitime erisim ve kalite hedeflerinin Gtesine
gecerek Ogrencilerin istihdam, girisimcilik, elestirel diisiinme, pratik problem
¢ozme ve siirdiiriilebilir kalkinmaya katki saglayacak bilgi ve becerilerle
yetistirilmesini  gerektirmesidir. Calismada ozellikle miifredat gelistirme
stirecinin iiniversite i¢i akademik bir faaliyet olarak goriilmemesi; sektor
temsilcileriyle isbirligi, uluslararasi standartlara uyum, kapsayicilik ve uygulama
temelli  degerlendirme  siirecleriyle  birlikte  diisliniilmesi  gerektigi
vurgulanmaktadir. Bu yaklasim, siirdiiriilebilirlik odakli STEM ve
yliksekdgretim programlarinda gelecege doniik miifredat tasariminin igerik
giincellemesine ek olarak dgrencilerin degisen is yasami ve toplumsal sorunlarla
iligki kurabilecekleri daha uygulamali ve baglama duyarli 6grenme yapilari
gerektirdigini  gdstermektedir.  Dolayisiyla  siirdiiriilebilirlik ~ odakli
yiiksekdgretimin  gelecegi, Ogrencileri mezun eden kurumlar olarak
anilmalarindan ziyade 6grencileri, toplumsal, ekonomik ve cevresel sorunlara
yanit verebilecek yetkinliklerle donatan kalite odakli miifredat yapilarmin
gelistirilmesine baglidir (Dube, 2026).

Siirdiiriilebilirlik odakli miifredatlarin gelecekte icerik, 6grenme ¢iktilar1 ve
kalite standartlar1 iizerinden oldugu kadar 6grencilerde ne tiir tutum ve davranis
degisiklikleri olusturdugu acisindan da degerlendirilmesi gerekmektedir. Istanbul
Gelisim Universitesi’nde 259 lisans &grencisiyle yiiriittiigii calisma,
stirdiiriilebilirlik entegre miifredata maruz kalan 6grencilerin farkindalik, tutum
ve siirdiiriilebilir davranig diizeylerinin daha yiiksek oldugunu gdstermektedir
(Agboola ve ark., 2026). Bununla birlikte caligmada olumlu tutumlarin her zaman
diizenli siirdiiriilebilir davramglara doniismedigi de ortaya koyulmustur.
Gelecekte stirdiiriilebilir yiiksekdgretim miifredatlarinin 6grencilerin ne bildigini
degil bu bilginin giindelik pratiklere ve eyleme ne 6l¢iide yansidigini da izleyen
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degerlendirme yaklasimlarina ihtiya¢ duyacagini gostermektedir. Ogrencilerin
yiiksekdgretim siirecinde kazandiklari bilgi ve becerileri siirdiiriilebilirlik odakli
kariyerlere ve mesleki gelisim siireclerinde kullanmalarina iligkin Tarlochan ve
arkadaglarinin (2025) calismast 1992-2025 yillar arasinda yayimlanan genis bir
literatiirii inceleme yoluyla analiz ederek siirdiiriilebilirlik odakli STEM
egitiminin son yillarda belirgin bicimde genisledigini gostermektedir. Calismada
alanin egitim ve teknoloji entegrasyonu, insan faktorleri ve kurumsal yapilar,
stirdiiriilebilirlik ve politika ile inovasyon ve ekonomik etki olmak iizere dort ana
kiime etrafinda gelistigi belirtilmektedir. Bu bulgu, siirdiiriilebilirlik odakli
STEM kariyerlerinin yalnizca teknik uzmanlikla degil; kurumsal destek, politika
ortami, yenilik kapasitesi, mentorluk, 6z yeterlik ve deneyimsel grenme gibi
coklu faktorlerle sekillendigini gostermektedir. Ancak Bati disi baglamlarda
yapilan caligmalarin kisith olmasi, 6grencileri erken kariyer donemine kadar
izleyen boylamsal aragtirmalarin azlig1 ve bireysel eyleyicilik ile yapisal kosullar
birlikte ele alan kuramsal yaklasimlarin yeterince gelismemis olmasi, gelecekteki
arastirmalar i¢in Onemli bosluklar olarak 6ne c¢ikmaktadir. Bu nedenle de
stirdiiriilebilirlik odaklit STEM egitiminin gelecek yonelimi, 6grencilerin egitim
stirecindeki kazanimlarina ve bu kazanimlarin kariyer kararlari, mesleki kimlik,
isglicli piyasas1 ve siirdiiriilebilir kalkinmaya katki diizeyinde nasil karsilik
bulduguna da odaklanmalidir (Tarlochan ve ark., 2025).

Sonugta bu bolimde ele aliman caligmalar birlikte degerlendirildiginde,
stirdiiriilebilirlik odakli STEM yliksekdgretiminin geleceginin ¢cok boyutlu bir
doniisiim alan1 oldugu goriilmektedir. Gelecegin STEM egitimi, 6grencilerin alan
bilgisi edinmelerinin yani sira elestirel, sistemik, yaratici, hesaplamali ve tasarim
odakli diisiinme bicimlerini gelistirmelerini gerektirmektedir. Becerilerin
programlarda anlamli hale gelebilmesi i¢in agik, olgiilebilir ve degerlendirilebilir
o0grenme ciktilartyla iligkilendirilmesi; ayn1 zamanda Ogrencilerin degerleri,
diinya gorisleri, duygusal dayanikliliklar1 ve eyleme gegme kapasiteleriyle
baglantili daha derin doniistiiriici 6grenme siirecleriyle desteklenmesi gerekir.
Yani sira siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri, yiiksekogretim miifredatinin kalite,
kapsayicilik, sektorle iliski ve gergek problem ¢ézme boyutlarinda yeniden
diistiniilmesini gerekmektedir. Bu dogrultuda gelecege doniik arastirma ve
politika giindemi, siirdiiriilebilirlik odakli STEM egitimini miifredat icerigi,
beceri gelisimi, 6grenme ¢iktilari, doniistiiriicii pedagoji, etki degerlendirmesi ve
kariyer gecislerini birlikte ele alan biitiinciil bir yliksekdgretim doniisiimii olarak
degerlendirmelidir.

6. Sonuc¢

STEM egitimi ile siirdiiriilebilirlik arasindaki iliski; ¢cevre, iklim degisikligi ya
da siirdiiriilebilir kalkinma konularmin ders igeriklerine eklenmesi lizerinden;
yiiksekdgretimin pedagojik, kurumsal ve toplumsal islevleriyle birlikte ele
almmigtir. Boliim boyunca tartisilan ¢aligmalar, siirdiiriilebilirlik odaklt STEM
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egitiminin teknik bilgi aktariminin 6tesine gegen ¢ok katmanli bir doniisiim alani
oldugunu gostermektedir. Bu doniigiim, 6grencilerin bilimsel ve teknolojik bilgi
edinmesini, karmasik sorunlar sistemsel, etik, toplumsal ve ¢evresel boyutlariyla
degerlendirebilmelerini  gerektirir. Bu nedenle siirdiiriilebilirlik, STEM
programlarinda belirli derslere eklenen yardimci bir tema olarak degil, 6grenme
ciktilarindan §gretim tasarimina, degerlendirme siireclerinden kurumsal
stratejilere kadar uzanan biitiinciil bir egitim yaklasimi olarak diisiiniilmelidir.

Boliimiin kavramsal tartismasi, siirdiiriilebilirlik egitiminin icerik aktarimiyla
kalamayacagini; sistem diisiincesi, ongorii gelistirme, normatif degerlendirme,
stratejik eylem ve is birligi gibi yeterlikleri gelistirmesi gerektigini ortaya koyan
yaklagimlar {izerine kurulmustur (Wiek ve ark.,, 2011). STEM egitimi,
stirdiirtilebilir kalkinma sorunlarinin anlagilmasi ve ¢oziimiine katki sunabilecek
giiclii bir alan olarak degerlendirilmistir. Ancak bu katki, STEM’in teknik ¢dziim
iiretme kapasitesinden kaynaklanmaz. Asil énemli olan, 6grencilerin bilimsel
veriyi yorumlayabilmeleri, teknolojik ¢oziimlerin toplumsal sonuglarini
tartisabilmeleri, belirsizlik i¢inde karar verebilmeleri ve mesleki sorumluluklarini
stirdiiriilebilirlik ilkeleriyle iligskilendirebilmeleridir. Bu nedenle siirdiiriilebilirlik
odaklt STEM egitimi, bilgi, beceri, deger ve eylem boyutlarini birlikte igeren bir
O0grenme anlayigin1 gerektirir. Miifredat entegrasyonu agisindan bakildiginda,
stirdiiriilebilirligin STEM ve 6zellikle miihendislik programlarina yerlestirilmesi,
sadece yeni konu bagliklarmin programa eklenmesiyle gergeklesmemektedir.
Ogrenme  ¢iktilarmin  tanimlanmasi, pedagojik yaklasimlarin  yeniden
diizenlenmesi, degerlendirme Olgiitlerinin  siirdiiriilebilirlik  yeterlikleriyle
uyumlu hale getirilmesi ve 6gretim elemanlarinin bu siirece hazirlanmasi gerekir.
Siirdiiriilebilirlik entegrasyonu, program belgelerinde goriiniir olan bir hedef
olmanin yaninda, 6grencilerin tasarim, karar verme, proje gelistirme ve problem
¢ozme siireclerinde aktif bigimde kullanabilecekleri bir yeterlik alanina
donismelidir. Alhassani ve ark. (2025), Gutierrez-Bucheli ve ark. (2025),
Rampasso ve ark. (2020) ve Bolstad ve ark. (2025) tarafindan tartigilan bulgular,
stirdiiriilebilirligin miihendislik egitiminde bilgi diizeyinden uygulama ve
mesleki sorumluluk diizeyine tasinmasi gerektigini gostermektedir.

Yiiksekogretimdeki disiplinleraras1 ve transdisipliner yaklasimlar da bu
doniisiimiin pedagojik boyutunu agiklamaktadir. Siirdiiriilebilirlik sorunlar tek
bir disiplinin smurlar1 ig¢inde ¢oziilebilecek kapali problemler degildir. Bu
sorunlar farkli bilgi bigimlerinin, toplumsal aktdrlerin, degerlerin ve baglamsal
kosullarin birlikte degerlendirilmesini gerektirir ki siirdiiriilebilirlik odakli STEM
egitimi, 6grencileri sadece farkli disiplinlerden bilgi almaya yoneltmemeli; ayni
zamanda bu bilgileri ger¢ek yasam problemleri, paydas beklentileri, etik
ikilemler ve kamusal yarar olarak yeniden degerlendirebilecek 6grenme ortamlar
olusturmalidir. Craig ve arkadaslarinin (2022) disiplinlerarasi ders tasarimi,
Tejedor ve arkadaglarinin (2018) transdisipliner bilgi tiretimi vurgusu, Mangalore
ve arkadaslarinin (2025) doniistiiriicii 6grenme yaklasimi ve Orozco-Messana ve
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arkadaslarinin (2020) teknoloji destekli isbirligi modeli birlikte diistiniildiigiinde,
strdiiriilebilirlik odakli 6gretim uygulamalarinin ders igeriginin Otesinde
Ogrencilerin diisiinme bigimlerini, mesleki sorumluluk anlayiglarimi ve birlikte
iiretme kapasitelerini gelistirmesi gerektigi goriilmektedir. Kurumsal diizeyde ise
stirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin kalici olabilmesi, {iniversitelerin
stirdiiriilebilirligi kendi isleyislerinde ne Ol¢iide kurumsallastirabildikleriyle
iligkilidir. Talloires Deklarasyonu’ndan itibaren siirdiiriilebilir {iniversite
anlayisi, yiiksekogretim kurumlarinin salt siirdiiriilebilirlik hakkinda bilgi tireten
yapilar ve siirdiiriilebilirlik ilkelerini yOnetim, arastirma, kampiis yasami ve
toplumsal katki siireclerinde uygulamasi beklenen kurumlar oldugunu
gostermistir (Bilgili & Topal, 2021). Nasir’m (2012) politika ve strateji vurgusu,
Ogbolu ve arkadaslarinin (2026) kurumsal olgunluk yaklagimi, Batuhan’in
(2026) siirdiiriilebilir Giniversite yonetisim modeli ve Atabay ve Acar’in (2026)
farkindalik ¢alismasi birlikte degerlendirildiginde, siirdiiriilebilir yiiksekogretim
doniigiimiiniin sadece miifredatla olmadigi; liderlik, yonetisim, politika uyumu,
kurumsal kiiltiir, izleme-degerlendirme ve iiniversite toplulugunun farkindalik
diizeyiyle de iligkili oldugu anlasilmaktadir. Gelecek perspektifi agisindan ise
stirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin beceri, 6grenme ¢iktisi, doniistiiriicii
pedagoji, miifredat politikas1 ve kariyer yonelimleriyle birlikte diistiniilmesi
gerektigini gostermektedir. Vega Vermehren’in (2025) diisiinme becerileri
haritalamasi, gelecegin STEM Ogrencilerinin elestirel, sistemik, yaratici,
hesaplamali, tasarim odakli ve yansitici diisiinme bi¢imlerini birlikte gelistirmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. S4 Couto ve arkadaglarinin (2025)
stirdiiriilebilirlik 6grenme c¢iktilari, bu becerilerin program diizeyinde agcik,
Olciilebilir ve degerlendirilebilir hedeflere doniistiiriilmesinin  6nemini
gostermektedir. Fagerholm ve arkadaglan1 (2026), siirdiiriilebilirlik egitiminin
bilissel becerilerle sinirli kalmamasi; 6grencilerin degerleri, diinya goriisleri,
duygusal dayanikliliklar1 ve eyleme gecme kapasiteleriyle de iligkili olmast
gerektigini vurgulamaktadir. Dube (2026) ve Tarlochan ve arkadaglarinin (2025)
calismalar1 ise siirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin miifredat kalitesi,
sektorle iligki, kariyer gelisimi ve siirdiiriilebilirlik odakli iggiicli ihtiyaciyla
baglantili olarak ele alinmasi gerektigini gostermektedir.

Sonug olarak, siirdiiriilebilirlik odakli STEM egitiminin tekil bir ders, kisith
bir igerik alam1 ya da ¢evresel duyarlilikla agiklanmasi s6z konusu degildir.
Siirdiiriilebilir STEM egitimi, Ogrencilerin karmagik sorunlari ¢ok boyutlu
bigimde analiz edebildigi, teknik kararlarin toplumsal ve gevresel sonuglarini
tartisabildigi, farkli disiplinler ve paydaslarla calisabildigi, etik sorumluluk
gelistirebildigi ve stirdiiriilebilirlik odakli kariyerlere hazirlanabildigi biitiinciil
bir yiliksekdgretim yaklagimini gerektirir. Bu yaklasimin gerceklesebilmesi igin
miifredat, pedagoji, 0grenme c¢iktilari, 6gretim elemani destegi, kurumsal
yonetisim, dijital kapasite, farkindalik ve politika diizeylerinin birlikte
yapilandirilmas1 ~ gerekir.  Siirdiiriilebilirlik  odakli  STEM  egitimi,
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yiliksekdgretimde neyin Ogretileceginin yaninda nasil Ogretilecegi, hangi
kurumsal kosullarda desteklenecegi ve 6grencileri gelecegin toplumsal, ¢evresel
ve mesleki sorumluluklarina nasil hazirlayacagiyla ilgili temel bir doniisiim alam
olmas1 gerekmektedir.
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Ogretmen Temal Filmlerde Yer
Alan Egiticilerin Bireysel ve
Toplumsal Donustimdeki Roli

Esra Turhal’ & Erol Aksoy’
1. GIRIS

Egitim bireylerin bilgi, beceri, deger ve tutumlarin1 gelistirmeye yonelik
olarak planli ve bilingli bi¢cimde ilerleyen ¢ok boyutlu bir siirectir. Yasamin her
evresinde devam edebilen bu silire¢ yalnizca bilgi aktarimini kapsamakla
kalmay1p ayni zamanda bireyin zihinsel, sosyal, kiiltiirel ve kisisel gelisimini de
icine almaktadir. Bu yoniiyle egitim, bireyin cevresiyle etkilesim kurarak
O0grenmesini mimkiin kilan ve siireklilik gosteren dinamik bir yap1
sergilemektedir. Egitim; biligsel, duyussal ve psikomotor alanlar1 destekleyen
kapsamli bir gelisim siireci olarak degerlendirilmektedir (Senemoglu, 2023).
Bununla birlikte bireylerin elestirel diisiinme, problem ¢d6zme ve empati kurma
gibi becerilerini gelistirmelerine katki saglarken toplumsal degerlerin kusaktan
kusaga aktarilmasina ve toplumun ilerlemesine de zemin hazirlamaktadir (Fidan,
2012). Bu noktada egitimin toplumsal gelisimindeki rolii 6n plana ¢ikmaktadir.
Zira egitim ile toplumsal gelisim arasinda bir iliski s6z konusudur. Egitimin
O6neminin tam olarak anlagildigi toplumlarda egitimle toplumsal degisme arasinda
giicli bir iligkinin varlig1 géze carpmaktadir. Egitimin islevi sadece mevcut
kiiltiirel degerleri aktararak toplumsal devamliligi saglamak i¢in g¢ocuklarin
davraniglarii degistirmek ve onlar1 sosyal bir varlik haline getirmek olsa bile
egitim ile bireysel ve dolayisiyla da toplumsal degisme arasinda yakin bir
iligkinin oldugu aciktir. Toplumlar gereksinme duyulduklarinda istedikleri
yonde, hizda ve kapsamda degisiklik i¢in egitimi gii¢lii bir arag¢ olarak kullanirlar
(Dinger, 2003). Formal ve informal 6grenme yollarini igeren egitim siireci,
bireylerin yasam boyu 6grenme becerilerini gelistirerek hem bireysel hem de
toplumsal katki saglamalarini hedeflemektedir. Bu siireg, bireylerin toplumsal
yasam igerisinde etkin rol alabilmeleri i¢in gerekli olan bilgi, beceri, tutum ve
degerleri kazandiran, yasantilar yoluyla davranis degisikligi olusturan sistemli bir
yap1i olarak tanimlanmaktadir (Ertiirk, 1972; Demirel, 2009). Egitim siireci,
ogretim faaliyetleri, rehberlik hizmetleri ve bireysel deneyimlerle sekillenen bir

! Erciyes Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi
Anabilim Dal1 Tezli Yiiksek Lisans Programi, ORCID: 0009-0003-5567-0802.
2 Dog. Dr., Erciyes Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi
Béliimii, ORCID: 0000-0003-2553-4052.
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O6grenme yolculugudur. Bu siirecte bireyin zihinsel, duygusal, sosyal ve fiziksel
gelisimi biitiinciil bir sekilde ele alinmaktadir. Ayni zamanda egitim, temelde bir
iletisim  siireci olarak degerlendirilmekte, 0Ogretme ve Ogrenmenin
gergeklesebilmesi i¢in Ogretmen ve Ogrenci arasinda etkili bir etkilesimin
kurulmas1 gerekmektedir. Iletisim, bireylerin duygu, diisiince ve bilgilerini
paylagmalarini saglayan karsilikli bir etkilesim siirecidir (Dokmen, 2004). Bu
dogrultuda iletisim becerileri gii¢lii olan 6gretmenlerin, 6grencilerin 6grenme
motivasyonunu artirarak silireci daha verimli héle getirdigi goriilmektedir.
“Ogretmenlerin egitim dgretim siirecini etkili bir bicimde gergeklestirilebilmesi
i¢in cesitli bilgi ve yeterliklere sahip olmasi gerekir. Ozellikle, goreve yeni
baslayan 6gretmenlerin gerekli bilgi, beceri ve yeterlikleri gelistirmeleri igin
zamana ve destege ihtiyaclarin oldugu” (Johnson vd., 2001) sdylenebilir. Cetin
(2001) ise ideal d6gretmenin sahip olmasi gereken ozellikleri bireysel 6zellikleri
(Fiziksel ozellikler, entelektiiel ozellikler, sosyal ozellikler gibi), mesleki ve
akademik yeterlikleri (konu bilgisi, genel 6gretim yetenegi, 6zel 6gretim yetenegi
gibi) ve mesleki tutum ve davranislari olmak iizere ii¢ baglik altinda toplamustir.
Bu baglamda 6gretmenlerden de bu ii¢ ana baslikta 6ne ¢ikmalar1 ve gelisimlerini
stirdiirmeleri beklenmektedir.

Egitim  siireci  gelisimini  siirdiiriirken  farkli  disiplinlerden  de
yararlanabilmektedir. Bu noktada sinema, egitimle etkilesim igerisinde olan
o6nemli alanlardan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Filmler egitime dair problemler ve
bunlarin ortadan kaldirilmasi i¢in 6nemli bir kaynak olarak degerlendirilmektedir
(Saettler, 2004). Sinema, bireyin hem biligsel hem de duyugsal 6grenmesine katki
sunan giiclii bir iletisim araci olarak degerlendirilmektedir. Egitim ve sinema,
bireylerin diisiince diinyasimi sekillendiren ve toplumsal doniisiime katki
saglayan iki 6nemli unsur olarak kabul edilmektedir. Sinema, toplumsal olaylar1
yansitma giicii sayesinde bireylerin farkindalik diizeyini artiran kiiltiirel bir arag
niteligi tasimaktadir (Giroux, 2002). Ayn1 zamanda sinema, gorsel anlatilar ve
hikdyeler araciligiyla da Dbireylerin bilgi edinebilecegini ve empati
gelistirebilecegini ortaya koymaktadir. Bu anlamda gorsel ve isitsel unsurlari bir
arada sunmasi sinemanin, 6grenme siirecini destekleyen etkili bir ara¢ olmasini
saglamaktadir (Monaco, 2004). Egitim temali filmler ise 6grenme siireclerini
dramatize ederek egitimin 6nemini vurgulamakta ve 6gretmenler ile 6grencilerin
karsilastiklart zorluklar1 goriiniir kilmaktadir. Bu baglamda sinema, egitimi
bireyin ruhsal gelisimine katki saglayan bir yasam deneyimi olarak ele
almaktadir. Alanyazin incelendiginde Ogretmenlerin egitim temali filmleri
izlemelerinin yararli oldugu ve bundan olumlu etkilendiklerini belirttikleri
gorlilmektedir (Celikkol ve Kalayci, 2014; Oru¢ ve Saribudak, 2015). Egitim
temal1 filmler, 6gretmenlere okullardaki gergek yasam kosullarina hazirlanma
firsat1 sunmakta, onlarin karsilasacaklar1 durumlarla ilgili bilgi ve tecriibeyi
onceden elde etmelerine yardimer olmaktadir (Fennell, 2013’ten Akt. Polat ve
Akcan, 2017).
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Egitim temali filmlerin de mesleki onyargilar, duygusal etkiler, okul imaji,
Oogretmen kimligi ve smif i¢i davramiglar gibi bircok boyutta ele alindigi
goriilmektedir. Bu filmler, 6gretmen ve &grenci iliskilerini merkeze alarak
egitimin birey ve toplum iizerindeki etkisini ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin
bilgi aktaran kisiler olmalarinin yaninda 6grencilere rehberlik eden, onlari motive
eden ve Ogrencilerin potansiyellerini ortaya c¢ikaran liderler oldugunu
vurgulamaktadir (Mitchell & Weber, 1999). Boylece sinema, egitim olgusunu
farkli boyutlariyla ele alarak 6gretmenlerin, bireylerin yasamindaki doniistiiriicii
roliinii goriiniir hale getirmektedir. Ogretmen temal: filmler, smif ortaminin
Otesine gecerek dgretmenlerin empati, liderlik ve rehberlik 6zellikleri araciligiyla
ogrenciler lizerindeki etkilerini yansitmaktadir. Bu baglamda 6gretmen temali
filmler egitimin ilham verme, doniisiim saglama ve toplumsal degisime katkida
bulunma islevi tasidigin1 gostermektedir. Egitim sistemindeki sorunlar, kaynak
yetersizligi, ayrimcilik ve motivasyon eksikligi gibi unsurlar, bu filmler
araciligryla goriinlir kilinmakta ve izleyiciye gercekeci bir bakis acist
sunulmaktadir. Bu bakimdan sinema, egitimin bireysel ve toplumsal doniisiim
iizerindeki etkisini yansitan giiclii bir aractir. Ogretmen temali filmler,
Ogretmenlerin iletisim becerileri, liderlik rolleri ve rehberlik 6zellikleri
aracihifiyla Ogrencilerin yagamlarinda nasil bir fark olusturduklarini ortaya
koymaktadir. Bu nedenle s6z konusu filmler egitimin doniistiiriicii giiciinii
anlamak agisindan 6nemli bir inceleme alani olarak degerlendirilebilir.

2. ARASTIRMANIN AMACI

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen temali filmlerde yer alan egiticilerin 6grenci
ve toplum diizlemindeki yerini ve roliinii belirlemektir. Ayn1 zamanda ¢aligmada
egitimin sosyal yonlerine de yer verilmistir. Bu baglamda, 6gretmen temali
filmlerin egitimin sosyal boyutuna, &gretmen-6grenci iligkisine ve egitimde
iletisimin roliine nasil bir perspektif sundugu belirlenmeye caligilmistir. Ayni
sekilde, bu filmlerde sunulan &gretmen temsillerinin, egitim sistemine yonelik
toplumsal algilar1 nasil etkiledigi ve ideal 6gretmen imgesinin olusumuna ne
Olciide katki saglayabilecegi de degerlendirilmistir. Bdylece, film ve medya
iceriklerinde sunulan 6gretmen temsillerinin 6gretmenlik meslegine yonelik
toplumsal bakis1 sekillendiren onemli bir ara¢ olup olmadig1 sorgulanmistir. Bu
dogrultuda arastirmanin yanitini aradigi sorular su sekildedir:

1. Ogretmenlerin filmlerdeki rolleri, kisisel dzellikleri ve egitimdeki yeri nasil
anlatilmaktadir?

2. Ogretmen temali filmlerdeki 6gretmenler toplumun egitim anlayisina nasil
katki saglamaktadir?

3. Filmlerde 6gretmenlerin egitimle ilgili vermek istedikleri mesajlar nelerdir?

4. Filmlerdeki 6gretmen karakterler bireysel ve toplumsal doniisiim agisindan
nasil bir rol {istlenmektedir?

176



3. YONTEM

Icerik analizi basta toplumbilimlerinde olmak iizere kitle iletisim araglarmin
yayginlagmasiyla iletisim ¢aligmalarinda 6nem kazanmistir (Taylan, 2011). Aym
sekilde, bu yontem, sinema ve medya metinlerinin incelenmesinde de siklikla
tercih edilmekte, 6zellikle film igeriklerinde yer alan karakter, tema ve anlati
yapilarin sistematik bi¢cimde ¢6ziimlemeye imkan tanimaktadir. Bu dogrultuda
icerik analizi, Ogretmen temali filmlerde sunulan egitici figiirlerin belirli
kategoriler altinda siniflandirilmasini ve bu figiirlerin temsil ettigi anlamlarin
ortaya ¢ikarilmasini miimkiin kilmaktadir.

Bu arasgtirmada dgretmen temali filmlerde yer alan 6gretmen karakterleri;
kisisel oOzellikler, mesleki yeterlilikler, iletisim bigimleri, smif i¢i roller ve
toplumsal konumlar1 agisindan analiz edilmistir. Elde edilen veriler belirlenen
temalar ¢ercevesinde kodlanmis ve benzerlikler ve farkliliklar dogrultusunda
yorumlanmistir. Boylece filmlerde sunulan 6gretmen temsillerinin hangi
yonlerden idealize edildigi, bu temsillerin hangi yonlerden elestirel bir bakis agis1
sundugu ortaya konulmaya c¢alisilmistir. Ayrica igerik analizi yontemi sayesinde
Ogretmen karakterlerinin 6grencilerle kurduklari iliskilerin niteligi, 6gretim
stireclerinde benimsedikleri yaklagimlar ve egitim ortamindaki gii¢c dinamikleri
de incelenmigtir. Bu durum, film ve medya iirlinlerinde yer alan Ogretmen
temsillerinin pedagojik ve toplumsal baglam icerisinde degerlendirilmesine de
olanak saglamigtir. Bu dogrultuda su filmler incelenmistir:

1. Olii Ozanlar Dernegi (Dead Poet Society) / Yonetmen: Peter Weir / Yil:
1989 / Basrol Ogretmen: John Keating

2. Her Cocuk Ozeldir (Taare Zameen Par) / Yonetmen: Aamir Khan / Yil:
2007 / Bagrol Ogretmen: Ram Shankar Nikumbh

3. Ozgiirliik Yazarlar1 (Freedom Writers) / Y&netmen: Richard LaGravenese
/ Y1l: 2007 / Basrol Ogretmen: Erin Gruwell

4. Higkirik (Hichki) / Yonetmen: Siddharth P. Malhotra / Yil: 2018 / Basrol
Ogretmen: Naina Mathur

5. Koro (Les Choristes) / Yonetmen: Christophe Barratier / Y1l: 2004 / Basrol
Ogretmen: Clément Mathieu

6. Sinif (Entre les murs) / Yonetmen: Laurent Cantet / Yil: 2008 / Basrol
Ogretmen: Francois Marin

7. Iki Dil Bir Bavul / Yonetmen: Orhan Eskikoy, Ozgiir Dogan / Yil: 2008 /
Basrol Ogretmen: Emre Aydin

8. Kara Tahta (Takhte Siah) / Yonetmen: Samira Makhmalbaf / Y1l: 2000

9. Can Dostum (Good Will Hunting) / Yonetmen: Gus Van Sant / Yil: 1997
Basrol Ogretmen: Prof. Gerald Lambeau ve Psikolog Sean Maguire
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10. Ogretmenler Odasi (The Teachers' Lounge) / Y&netmen: flker Catak / Yil:
2023 / Basrol Ogretmen: Carla Nowak

4. BULGULAR
4.1. Olii Ozanlar Dernegi

Filmde bagrol Ogretmen karakteri olan John Keating, geleneksel egitim
anlayisinin disinda konumlanan ve 6grencilerine ilham vermeyi amaglayan bir
edebiyat 6gretmeni olarak 6ne ¢ikmaktadir. Keating, klasik ve kati kurallarla
yonetilen Welton Academy adli seckin erkek lisesinde gorev yapmaktadir.
Alisilmis 6gretim yontemlerinin 6tesine gegerek dgrencilerin bireysel diisiinme
becerilerini gelistirmeye odaklanmakta, onlar1 sorgulamaya, farkli bakis agilar
kazanmaya ve kendi potansiyellerini kesfetmeye tesvik etmektedir. Bu yoniiyle
Ogretmen, yalnizca bilgi aktaran bir 6gretmen profilinden ziyade 6grencilerin
i¢sel gelisimlerine rehberlik eden bir egitimci modeli sunmaktadir.

4.1.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayis1

Ogretmen John Keating, gelencksel ve ezbere dayali egitim anlayisina
elestirel bir durug sergileyen, Ogrencilerin bireysel potansiyellerini ortaya
cikarmay1 amaglayan yenilik¢i bir 6gretmen modeli olarak dikkat ¢cekmektedir.
Keating, Ogrencilerin yalnizca akademik basarilarina odaklanmak yerine
kendilerini tanimalarina, duygu ve diisiincelerini ifade edebilmelerine ve 6zgiir
bir sekilde diislinebilmelerine dnem vermektedir. Bu yoniiyle Keating, egitimi
bireyin kendini gerceklestirme yolculugu olarak ele almaktadir. Filmde
Ogretmenin egitim anlayisini en ¢arpici bigimde yansitan ifadelerden biri “Giinii
yakalaywn ¢ocuklar. Hayatimzi sira disi kilin.” seklindedir. Ogretmen, bu
yaklagimiyla 6grencilerini kendi hayatlarinin sorumlulugunu iistlenmeye tesvik
etmekte ve onlar1 siradanligin 6tesine gecmeye yonlendirmektedir. Boylece
egitim siirecinin  bireysel farkindalik ve donilisiim iizerindeki etkisi
vurgulanmaktadir.  Keating’in ~ 6grencilerini  kendi  yollarim1  ¢izmeye
yonlendirmesi okulun kat1 yonetim anlayisi ve geleneksel egitim sistemiyle
catismasima neden olmaktadir. Onun cesur ve alisilmisin disindaki 6gretim
yaklasimi bazi kesimler tarafindan takdir edilse de mevcut diizeni tehdit ettigi
gerekgesiyle elestirilere de maruz kalmaktadir. Bu durum, egitimde yenilikgi
yaklagimlar ile geleneksel sistem arasindaki gerilimi ortaya koymaktadir. Ancak
bu 6zglirlesme siireci filmde trajik gelismeleri de beraberinde getirmistir. Keating
her ne kadar filmin sonunda okuldan ayrilmak zorunda kalsa da 6grencilerinin
onun diislince diinyasin1 ve egitim felsefesini siirdirmeye devam etmesi
karakterin kalic1 etkisini ortaya koymaktadir.

4.1.2. letisim ve Ogretmen-Ogrenci Tliskisi

John Keating’in 6grencileriyle kurdugu iletisim bi¢imi, geleneksel 6gretmen-
ogrenci iliskisinden belirgin sekilde ayrilmaktadir. Keating tarafindan otoriter ve
tek yonlii bir 6gretim anlayis1 yerine 6grenciyi merkeze alan ve rehberlik temelli
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bir yaklasim benimsenmektedir. Bu baglamda 6gretmen, bilgiyi aktaran bir
otorite figlirli olmaktan ¢ok, 6grencilerin kendilerini ifade etmelerini tesvik eden
ve onlarin diisiinsel gelisimlerine eslik eden bir kolaylastirici rol iistlenmektedir.
Boylece sinif ortami, 6grencilerin aktif katilim gosterdigi, diistincelerini 6zgiirce
dile getirebildigi bir iletisim alanina donlismektedir.

Filmde Neil Perry, Keating’in etkisiyle tiyatroya olan ilgisini fark etmis ve bu
dogrultuda harekete gegmistir. Ancak ailesinin baskici ve yonlendirici tutumu bu
bireysel yonelimin trajik bir sonla sonu¢lanmasina neden olmustur. Bu durum,
bireyin kendi kimligini insa etme siireci ile toplumsal ve ailesel beklentiler
arasindaki ¢atismayi ortaya koymaktadir. Keating’in 6grencilerine kazandirmaya
calistigr “kendi yolunu se¢me cesareti” bu gerilimli yapi igerisinde hem
doniistiiriicii hem de riskli bir siire¢ olarak yansitilmaktadir. Ogretmenin “Siir
okumamizin ve yazmamizin sebebi hos gériinmesi degildir; insan oldugumuz
icindir.” seklindeki ifadeleri de onun iletisim yaklagimini yansitan onemli
ifadelerden biri olarak goriilmektedir. Bu ifade, egitimin yalnizca akademik bilgi
aktarimindan ibaret olmadigint ayni zamanda bireyin duygusal, estetik ve
diisiinsel yonlerini gelistiren biitiinciil bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir.
Keating’in pedagojik yaklasiminda dikkat ¢eken bir diger unsur ise 6grencilerin
diinyaya farkli perspektiflerden bakmalarini tegvik etmesidir. Sinifta masalarin
iizerine gikarak etrafi farkl bir agidan gozlemlemeleri gibi sembolik uygulamalar
bu diisiinsel donilisiimiin somut Ornekleri arasinda yer almaktadir. Bu tiir
yontemler, Ogrencilerin alisilmis kaliplarin digina g¢ikmalarimi ve elestirel
diisiinme becerilerini gelistirmelerini desteklemektedir. Filmde Ogretmen
Keating’in 6grenciler iizerindeki etkisi onlarin daha 6zgiir, yaratici ve sorgulayici
bireyler haline gelmeleri agisindan 6nemli bir baglangi¢ noktasi olugturmaktadir.
Bu bireylerin, uzun vadede daha agik fikirli ve yenilik¢i bir toplumsal yapinin
olusumuna katki saglayabilecek potansiyele sahip olduklari ima edilmektedir.
Film, bireysel 6zgiirlik ile toplumsal normlar arasindaki bu karmasik iligkiyi
ortaya koyarak egitimin doniistiiriicli giiclinii gostermektedir.

4.1.3. Bireysel Doniisiim

Filmde 6gretmenin 6grenciler iizerindeki etkisi dzellikle Neil Perry ve Todd
Anderson iizerinden belirgin bicimde ortaya konulmaktadir. Todd Anderson
baslangigta ige kapanik, kendini ifade etmekte zorlanan ve 6zgiliven eksikligi
yasayan bir Ogrenci profili sergilemekteyken Ogretmenin yonlendirici ve
destekleyici yaklasimi sayesinde zamanla kendine giiven duyan ve diisiincelerini
ifade edebilen bir bireye doniisiim gdstermistir. Todd’ un siir okudugu sahnede
Ogretmenin sergiledigi rehberlik odakli yaklasim bu doniisiimiin en dikkat gekici
orneklerinden birini olusturmaktadir. Ogretmenin “Diisiinme, sadece cevap ver.”
seklindeki ifadesi, 0gretmenin Ogrenciyi ezbere diisiinmeye zorlamak yerine
onun igsel potansiyelini agiga ¢ikarmayir hedefleyen pedagojik tutumunu
yansitmaktadir. Keating bu yaklagimiyla 6grencinin kendi sesini bulmasina
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imkan tanimakta ve onun diisiinsel iiretim siirecine aktif katilimimi tesvik
etmektedir. Boylece 6grenci, digsal baskilardan uzaklasarak i¢sel farkindaligini
gelistirme firsati bulmaktadir. Ogretmenin bu destekleyici ve cesaretlendirici
tutumu Todd un 6zgiliven kazanmasinda belirleyici bir rol oynamistir.

4.1.4. Toplumsal Doniisiim

Filmde geleneksel egitim anlayisi ile yenilik¢i pedagojik yaklasim arasinda
belirgin bir catisma soz konusudur. Okul yonetimi disiplin, itaat ve otoriteyi
merkeze alan kat1 bir egitim modeli benimserken John Keating bu anlayisa karst
cikarak bireyin Ozgiir diisiinmesini ve kendi potansiyelini gerceklestirmesini
savunmaktadir. Bu karsitlik, egitimin ideolojik boyutlar tagiyan bir alan oldugunu
da ortaya koymaktadir. Filmde bu yaklasimi yansitan énemli ifadelerden biri
“Kim ne derse desin, kelimeler ve fikirler diinyay1 degistirebilir. ” seklindedir. Bu
s0z, egitimin toplumsal doniigsiim iizerindeki etkisini gii¢lii bir bigimde
vurgulamaktadir. Keating’in 6grencilerine aktardig bu diisiince, bireylerin sahip
olduklan fikirler araciligtyla mevcut diizeni sorgulayabileceklerini ve degisim
yaratabileceklerini ortaya koymaktadir. Bu baglamda egitim, bireylerin elestirel
diisiinme becerilerini gelistirerek toplumsal doniisiimiin Oniinii agan bir siireg
olarak goriilmektedir. Keating’in egitime yaklagimi, bireyin aktif katilimim esas
alan ve dislinsel oOzgiirliigli tesvik eden ilerlemeci egitim anlayisiyla
ortiismektedir. Bu anlayis, 0grenciyi pasif bir alict konumundan cikararak,
sorgulayan, iireten ve donistiiren bir 6zne haline getirmeyi amaglamaktadir.

4.2. Her Cocuk Ozeldir

Film, 6grenme giicliigli yasayan bir 6grencinin i¢ diinyasinin bir 6gretmen
tarafindan kesfedilmesini merkeze almaktadir. Filmde, 6grenme gii¢liigii yasayan
Ishaan Awasthi’nin egitim siirecinde karsilastig1 zorluklar ve bu durumun onun
psikolojisi iizerindeki etkileri ele alinmaktadir. Geleneksel egitim sistemi
igerisinde basarisiz olarak etiketlenen bu 6grenci aslinda farkli bir 6grenme
bigimine sahiptir ancak yeterince anlasilmamaktadir. Filmin 6gretmen karakteri
Ram Shankar Nikumbh, 6grencisinin yasadigi bu durumu bir eksiklik ya da
yetersizlik olarak degerlendirmemektedir. Aksine, her bireyin farkli 6grenme
Ozelliklerine sahip oldugu anlayisindan hareket ederek Ishaan’a 6zgii bir 6gretim
yaklagimi gelistirmeyi amaclamaktadir. Bu dogrultuda &gretmen, 6grencinin
giicli yoOnlerini ortaya ¢ikarmaya odaklanmakta ve onun potansiyelini
kesfetmesine rehberlik etmektedir. Bu yoniiyle film, egitimin tek tip bir siireg
olmadigini, bireysel farkliliklar1 dikkate alan esnek ve Ogrenci merkezli
yaklasimlarin 6nemini vurgulayan bir drnek sunmaktadir.

4.2.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayisi

Ogretmen Ram Shankar Nikumbh, her &grencinin kendine 6zgii 6grenme
Ozelliklerine sahip oldugu anlayisimi temel alan 6grenci merkezli bir egitim
yaklagimini temsil etmektedir. Bu yaklasimda 6gretmen, 6grencileri tek tip bir
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basari 6lgiitiine gore degerlendirmek yerine onlarin bireysel farkliliklarini dikkate
alarak potansiyellerini ortaya ¢ikarmay1 hedeflemektedir. Bdylece egitim siireci,
standartlastirilmis bir yapidan uzaklasarak bireyin ihtiyaclarma duyarl bir hal
almaktadir. Filmde 6gretmenin egitim anlayisini agik bigimde ortaya koyan temel
ifadelerden biri “Her ¢ocuk ozeldir.” seklindedir. Bu ifade, egitimin bireysel
farkliliklart g6z 6niinde bulundurmasi gerektigini vurgulamaktadir. Nikumbh’un
yaklagimi,  Ogrencilerin  yalnizca  akademik  performanslarina  gore
degerlendirilmesine karsi ¢ikan, onlarin duygusal, bilissel ve yaratic1 yonlerini
birlikte ele alan biitiinciil bir egitim anlayisini yansitmaktadir. Bunlarin yaninda
Ogretmenin velilere yonelik olarak soyledigi “Yarismayr bu kadar seviyorsaniz
yariy ati yetistivin. Neden c¢ocuk sahibi oluyorsunuz?” seklindeki sozleri
cocuklarin bireysel 6zellikleri ve gelisim hizlan dikkate alinmaksizin yalnizca
akademik basar1 {izerinden degerlendirilmesine yonelik elestirel bir bakis agisini
yansitmaktadir.

4.2.2. letisim ve Ogretmen-Ogrenci Iliskisi

Filmde 6gretmen-6grenci arasindaki iletisim, 6grenme siirecinin en temel
belirleyicilerinden biri olarak ele alinmaktadir. Ram Shankar Nikumbh, 6grencisi
Ishaan Awasthi ile kurdugu iletisimde empatiyi merkeze almakta ve onun
yasadig1 6grenme giicliiglinii anlamaya yonelik bir yaklagim sergilemektedir. Bu
yonilyle empati, filmde One ¢ikan ve Ogretim siirecini gekillendiren temel
duygusal unsurlardan biri olarak dikkat cekmektedir. Ogretmenin iletisim
yaklagimimi yansitan onemli mesajlardan biri “Diger ¢ocuklar gibi okuyup
yazamyor diye diisiinemedigi anlamina mi gelir?” seklindedir. Bu mesaj,
Ogretmenin  Ogrenciyi  yalmizca  akademik  performans  {izerinden
degerlendirmedigini ortaya koymaktadir. Nikumbh, bu yaklagimiyla 6grencinin
sahip oldugu farkliliklar1 bir eksiklik olarak degil anlagilmasi gereken bir durum
olarak ele almaktadir.

4.2.3. Bireysel Doniisiim

Filmde Ishaan Awasthi, 6grenme gii¢liigii nedeniyle egitim sistemi icerisinde
basarisiz bir Ogrenci olarak etiketlenmekte ve c¢evresi tarafindan yeterince
anlasilamamaktadir. Ancak 6gretmenin destekleyici ve anlayis temelli yaklagim
sayesinde Ishaan’in 6zgiiveninde belirgin bir artis gozlemlenmekte ve ozellikle
sanatsal alandaki yetenegi goriinlir hale gelmektedir. Bu siire¢, Ogrencinin
potansiyelinin  dogru pedagojik yaklagimlarla ortaya c¢ikarilabilecegini
gostermesi agisindan Oonem tasimaktadir. Bu agidan filmde bireysel doniisiim
siirecini baglatan dikkat ¢ekici yaklasimlardan biri 6gretmenin &grencilere
deneme yapmaktan korkmamalarini sdylemesidir. Bu yaklasim, 6grencinin
basarisizlik algisim1  yeniden yapilandirarak Ogrenme silirecine yonelik
motivasyonunu artiran bir bakis agisini temsil etmektedir. Ogretmen, bu
yaklagimiyla 6grencinin hatalar yaparak 6grenmesini tegvik etmektedir. Boylece
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Ishaan’in 6grenmeye karsi gelistirdigi olumsuz tutumlar1 zamanla yerini daha
olumlu ve katilimei bir yaklagima birakmaktadir.

4.2.4. Toplumsal Doniisiim

Filmde geleneksel egitim anlayisinin 6grencileri standart basart Slgiitleri
cercevesinde degerlendiren yapisi elestirel bir bakis agisiyla ele alinmaktadir. Bu
anlayista O0grenciler, bireysel farkliliklar1 goz ardi edilerek tek tip bir basari
normuna gore simiflandirilmakta ve bu durum ozellikle farkli 6grenme
ihtiyaclarina sahip bireyler agisindan dezavantajli sonuglar dogurmaktadir. Buna
karsiilk Ogretmen Ram Shankar Nikumbh, Ogrencilerin bireysel &grenme
Ozelliklerini dikkate alan kapsayici ve esnek bir egitim yaklasimim
savunmaktadir. Bu yaklasim ise “Her ¢ocugun kendi yetenekleri vardir. Er ya da
ge¢ hepsi ogrenir. Her birinin kendi hizi vardwr. Egit olmayan beg parmak bir eli
olusturur.” seklinde ifadesini bulmustur. Bdylece 0&grencilerin &grenme
stireclerinin farkli hizlarda ilerleyebilecegi gercegi ve standartlastirilmis
degerlendirme sistemlerinin yetersizligini gdzler oniine sermektedir.

4.3. Ozgiirliik Yazarlan

Ozgiirliik Yazarlar: adli filmde gesitli sosyal ve bireysel sorunlarla kars
karsiya kalan &grencilerin toplum tarafindan diglanmasi ve “umutsuz vaka”
olarak etiketlenmesi temel temalardan biri olarak ele alinmaktadir. Bu 6grenciler,
icinde bulunduklar1 sosyo-kiiltiirel kosullar nedeniyle egitim sistemi igerisinde
basarisiz olarak degerlendirilmekte ve c¢ogu zaman goz ardi edilmektedir.
Ogretmen Erin Gruwell ise dgrencilerin yasadig1 bu basarisizlik durumunu bir
yetersizlik ya da eksiklik olarak gormemektedir. Aksine, bu durumun uygun
pedagojik yaklasimlar ve destekleyici bir egitim ortami ile doniistiiriilebilecegine
inanmaktadir. Bu baglamda oOgretmen, Ogrenciyi merkeze alan bir anlayis
benimseyerek onlarin  bireysel degerlerini fark etmelerini saglamay1
amaglamaktadir. Gruwell’in yaklagimi, Ogrencilerin yalmizca akademik
performanslarma gore degerlendirilmesine karsi ¢ikarak onlarin  yasam
deneyimlerini ve duygusal diinyalarini egitim siirecine dahil etmektedir. Boylece
ogrencilerin kendilerini ifade edebilecekleri, degerli hissedebilecekleri ve aidiyet
gelistirebilecekleri bir 6grenme ortami olusturulmaktadir.

4.3.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayist

Erin Gruwell, 6grencilerin i¢inde bulunduklar1 sosyal c¢evre, dnyargilar ve
travmatik deneyimlerin 6grenme siiregleri iizerindeki etkisini dikkate alan
O0grenci merkezli bir egitim anlayismi temsil etmektedir. Bu yaklasimda
Ogretmen, 6grencilerin yasadiklari sosyal ve duygusal sorunlar1 egitim siirecinin
ayrilmaz bir pargasi olarak degerlendirmektedir. Ogretmen 6grencilerin
potansiyellerine giiclii bir sekilde inanmakta ve onlarin gelisimine yonelik kararli
tutumunu agik¢a ortaya koymaktadir. Gruwell, 6grencilerin basarisizliklarini
bireysel yetersizlikler {izerinden agiklamak yerine bu durumun arkasinda yatan
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sosyal ve gevresel etkenleri anlamaya c¢alismaktadir. Bu baglamda Ogretmen,
Ogrencilerle empati kurarak onlarin yasadigi zorluklar1 goriintir kilmakta ve bu
sorunlarin asilabilir olduguna dair bir farkindalik olusturmaktadir. Bu yaklagim,
egitimin bireyin sosyal, duygusal ve psikolojik gelisimini destekleyen ¢ok yonlii
bir doniisiim alan1 oldugunu gdstermektedir. Erin Gruwell’in pedagojik tutumu,
Ogrencilerin kendilerine olan inanglarin1 yeniden kazanmalarina katki
saglanmistir. Bunun yaninda Erin Gruwell’in “Ogrenciler sorumluluk almaya
tesvik edildiginde degisimin aktorleri hdline gelirler.” diyerek oOgrencileri
degisimin 6znesi haline getirdigi goriilmektedir.

4.3.2. letisim ve Ogretmen- Ogrenci iliskisi

Filmde Ogretmen ile Ogrenciler arasinda kurulan agik, samimi ve giiven
temelli iletisim, 6grenme siirecinin en belirleyici unsurlarindan biri olarak one
cikmaktadir. Erin Gruwell, 6grencilerin kendilerini ifade edebilecekleri bir ortam
olugturmak amaciyla gilinliik yazma etkinlikleri gibi katilimci ydntemler
kullanmakta bu sayede Ogrencilerin yasadiklar1 travmatik deneyimleri
paylagmalarina imkan tanimaktadir. Bu yaklagim, 6grencilerin duygusal iyilesme
siireglerini destekleyen biitiinciil bir egitim anlayisin1 yansitmaktadir. Ogretmen,
bu yaklagimiyla 6grencileri pasif dinleyiciler olmaktan ¢ikararak, Ogrenme
stirecinin aktif katilimcilar1 haline getirmektedir. Ayni zamanda 6grencilerin
kendilerini ifade edebilmeleri, 6gretmenin onlar1 daha yakindan tanimasina ve
ihtiyaglaria uygun pedagojik stratejiler gelistirmesine olanak saglamaktadir.
Yine ayn1 sekilde 6gretmenin “Sayg: gérmek icin once saygi gostermek gerekir.”
seklindeki yaklasimini 6grencilerine benimsetmesi filmin basinda 6grenciler
arasinda goriilen birbirlerini diigsman olarak gérme davranisindan vazge¢melerine
yardimect olur.

4.3.3. Bireysel Doniisiim

Filmde O&grenciler baslangicta birbirlerine karsi Onyargili, gruplasmis ve
iletisime kapali bireyler olarak tasvir edilmektedir. Farkli etnik kokenler, sosyal
cevreler ve yasanmisliklar, 6grenciler arasinda mesafe olusturarak smif iginde
catismali bir atmosferin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir. Ancak Ogretmen
Erin Gruwell’in uyguladigi 6grenci merkezli ve empati temelli 6gretim
yontemleri sayesinde bu durum zamanla degisim gostermektedir. Ogretmen bu
yaklasimimm “Aslinda birbirimizden ¢ok da farkli degiliz.” climlesiyle ifade
etmektedir. Bu ifade, ogrencilerin farkliliklarina ragmen ortak bir insanlik
paydasinda bulusabileceklerini fark etmelerini simgelemektedir. Ogretmenin
yonlendirmesiyle Ogrenciler, Onyargilarin1 sorgulamaya baslamakta ve
birbirlerinin yasam deneyimlerini anlamaya yonelik bir empati gelistirmektedir.
Boylece sinif ortami, catigma alani olmaktan ¢ikarak karsilikli anlayis ve sayginin
gelistigi bir 6grenme topluluguna dontigmektedir. Yine aymi sekilde okul
idarecilerinden birinin s6ylemis oldugu “Birine egitim istemeyi ogretemezsin.”
seklindeki 6gretmen Erin Gruwell’i elestiren sozlerin aksine Erin Gruwell, film
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boyunca bunun tersini kanitlamaya ¢alisir ve 6grenciler zamanla okumaya ve
Ogrenmeye ilgi duyarlar.

4.3.4. Toplumsal Doniisiim

Ozgiirliik  Yazarlari adhi filmde egitim, toplumsal esitsizliklerin ve
onyargilarm asilmasinda etkili bir arag¢ olarak ele alinmaktadir. Ogrencilerin
farkli sosyal, kiiltiirel ve ekonomik arka planlardan gelmeleri, sinif i¢cinde cesitli
catismalarin ortaya ¢ikmasina neden olmakta bu durum da egitim siirecini
etkilemektedir. Ancak Erin Gruwell, bu catismalar1 goz ardi etmek yerine
anlamaya c¢alisan ve ¢éziim iliretmeye odaklanan bir yaklagim benimsemektedir.
Ogretmen, 6grencilerin yasadig1 sosyal gerceklikleri egitim siirecine dahil ederek
bu sorunlarin doniistiiriilebilecegine inanmakta bu yaklagimimi da “Bir sinifi
degistirebilirseniz  bir  toplumu  degistirebilirsiniz. ~ Yeterince toplumu
degistirirseniz ~ diinyayr  degistirebilirsiniz.”  seklinde ifade etmektedir.
Ogretmenin bu bakis acis1 egitimi, toplumsal degismesinde ve gelismesinde bir
mekanizma olarak konumlandirmaktadir.

4.4. Hickink

Hickirtk adh filmde Ogretmen Naina Mathur karsilastigi onyargilara ve
engellere ragmen mesleki kararliligini = siirdiirmektedir. Naina, bireysel
farkliliklarin =~ bir  engel degil aksine bir gli¢ kaynagi olarak
degerlendirilebilecegini ortaya koymaktadir. Toplumun ve egitim sisteminin
onyargili bakis agisina ragmen dgretmenlik idealinden vazgegmemesi onun giiglii
bir rol model olarak konumlanmasini saglamaktadir. Bu baglamda 6gretmen,
ogrencilerin yagamlarina dokunan, motivasyonlarini artiran ve kendilerine olan
inanglarini giiclendiren bir rehber niteligi tagimaktadir. Filmde 6gretmenin etkisi
ozellikle dezavantajli 6grencilerle kurdugu iliski iizerinden belirginlesmektedir.
Ogretmenin &grencilerinin sosyal ve ekonomik kosullarini gdz 6niinde
bulundurarak onlarin potansiyellerini ortaya ¢ikarmayi hedefledigi ve bu siirecte
sabir, empati ve kararlilik gibi temel degerleri 6n plana ¢ikardigi goriilmektedir.

4.4.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayisi

Ogretmen Naina Mathur, dgrencilerin akademik performanslarindan once
bireysel farkliliklarmin anlasilmasi gerektigini savunan bir egitim anlayigim
temsil etmektedir. Ogretmen, kendi farkliligini kabul ederek bunu bir giig unsuru
haline getirmekte ve aynmi zamanda da Ogrencilerinin bireysel ozelliklerini
zenginlik olarak degerlendirmektedir. Bu yaklagim, toplum tarafindan diglanan
bireylere yonelik Onyargilarin  sorgulanmasina ve kirilmasma katki
saglamaktadir. Naina’min 6gretmenlik siireci, engelli bireylerin de toplumsal
hayata aktif bigimde katilabilecegini ve basar1 elde edebilecegini ortaya koyan
bir ornek sunmaktadir. Bunlarin yaninda Naina Mathur, geleneksel egitim
sisteminin smirlarin1 asarak oOgrencilerine ulagmak igin alternatif ve esnek
Ogretim yontemleri gelistirmektedir. Bu durum, egitimin tek tip bir yapiya
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indirgenemeyecegini ve her Ogrencinin farkli &grenme bi¢imlerine sahip
oldugunu gostermektedir. Ogretmenin bireysellestirilmis yaklasimi 6grencilerin
Ogrenme siirecine daha etkin katilimini saglamakta ve onlarin potansiyellerini
ortaya ¢ikarmaktadir. Naina’nin bu bakig acist 6grenme siirecinin 0grencinin
ihtiyaglarina gore yeniden diizenlenmesi gerektigini gostermektedir. Filmde
Ogretmen figiirii iizerine dikkati ceken bir bagka yaklasim ise Naina Mathur
tarafindan “Kotii 6grenci yoktur, sadece kotii 6gretmenler vardir. ” seklinde ifade
edilmektedir. Bu yaklagim, 6grencilerin basarisizliklarinin 6grencilerden ¢ok
egitim sistemine ve dgretmenlerin yaklasimina bagli oldugunu savunmaktadir.

4.4.2. lletisim ve Ogretmen-Ogrenci Iliskisi

Filmde 6gretmen ile 6grenciler arasinda kurulan iletisim, giivene dayali ve
destekleyici bir yap1 sergilemektedir. Naina Mathur, 6grencilerinin maruz kaldigi
sosyal diglanmay1 anlamaya calisan ve bu deneyimlere empatiyle yaklasan bir
ogretmen profili ¢izmektedir. Bu dogrultuda 6gretmen, 6grencilerin kendilerini
ozgiirce ifade edebilecekleri ve degerli hissedebilecekleri bir 6grenme ortami
olugturmay1 hedeflemektedir. Filmde Ogretmenin Ogrencilerine yonelik
“Bugiinden itibaren bu korkular sizin giiciiniiz olacak, zayifliginiz degil.”
seklindeki ifadesi ise 6grencilerin sahip olduklar1 dezavantajlarin farkl bir bakig
agisiyla degerlendirildiginde giiglii yonlere doniigebilecegini gostermektedir.
Naina’nin bu yaklagimi 6grencilerin kendilerine yonelik algilarmi yeniden
sekillendirmekte ve onlarin dzgiiven kazanmalarina katki saglamaktadir. Ayni
zamanda Ogretmen, Ogrencilerin bireysel farkliliklarin1 kabul ederek bu
farkliliklart 6grenme siirecinin bir pargasi haline getirmektedir.

4.4.3. Bireysel Doniisiim

Filmde dezavantajli olarak nitelendirilen 6grencilerin baslangigta okul
sistemine uyum saglamakta zorlandiklar1 goriilmektedir. Bu 6grenciler hem
akademik hem de sosyal agidan gesitli giigliiklerle karsilagmig ve mevcut egitim
yapisi igerisinde geri planda kalmislardir. Ancak Ogretmen Naina Mathur’un
destekleyici ve birey odakli yaklasimi sayesinde 6grencilerin 6zgiivenlerinde
belirgin bir artig gozlemlenmis, bu durum akademik performanslarina da olumlu
sekilde yansimistir. Boylece egitim siirecinin, dogru yonlendirildiginde bireysel
gelisimi destekleyen bir ara¢ oldugu ortaya konulmaktadir. Filmde islenen egitim
anlayisim “Egitim notlardan ibaret degildir, 6grenme siirecidir.” seklinde ifade
etmek miimkiindiir. Bu ifade, egitimin yalnizca smav sonuglart ve notlar
iizerinden degerlendirilmesinin yetersizligine isaret etmektedir. Bu yaklagim,
6grencilerin gelisimlerinin ¢ok boyutlu bir perspektifle ele alinmasini ve bireysel
ilerlemelerinin dikkate alinmasini ortaya koymaktadir. Yine ayni sekilde filmde
ifade edilen “Okulun disindaki hayat, sinav yaptiginda sorulari derslere gore
sormaz.” s6zl dgrencilere gercek hayat sartlarini hatirlatan 6nemli bir felsefeyi
yansitmaktadir. Film tam da bu felsefe dogrultusunda okullarin bireysel olarak
Ogrencileri hayata hazirlanmasi fikrini islemektedir.
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Filmde 6gretmenin bireysel olarak doniisiimiinii sagladigi 6grenci ise 9F
sinifinin en sorunlu ve otoriteye en ¢ok karsi ¢ikan dgrencilerinden olan Aatish
olmustur. Aatish yoksulluk, diglanma ve okul yonetiminin 6nyargilari nedeniyle
egitime karsi mesafeli bir tutum sergilemekteyken Naina Mathur onun
potansiyelini gérmeye galisir. Boylece ilerleyen siirecte Aatish’in derslere karsi
ilgisi artar, 6gretmenlere ve okula karst olumsuz tutumu azalir, kendine olan
giiveni artar ve sinifin liderlerinden biri olarak arkadaslarini motive eder.

4.4.4. Toplumsal Doniisiim

Film, egitim sisteminde firsat esitligi meselesini elestirel bir bakis agisiyla
degerlendirmektedir. Ozellikle sosyoekonomik acidan dezavantajli bireylerin
egitim olanaklara esit diizeyde erisememesi, filmde 6ne ¢ikan temel sorun
alanlarindan biri olarak dikkat ¢ekmektedir.

4.5. Koro

Filmin ana karakteri olan Clément Mathieu, cezalandirict ve kati1 disiplin
anlayisinin hakim oldugu bir yatili okulda gérev yapmaya baslamaktadir. Bu okul
ortaminda 6grenciler, baski ve otorite temelli bir sistem igerisinde yetistirilmekte
ve bireysel gelisimleri biiyilkk Olclide sinirlandirilmaktadir. Mathieu, bu
gelencksel ve sert disiplin anlayisina alternatif olarak Ogrencilerin bireysel
potansiyellerini merkeze alan bir yaklasim benimsemektedir. Ozellikle miizik
araciligryla 6grencilerin kendilerini ifade etmelerine imkan tanimasi onlarin igsel
diinyalarin1 kesfetmelerine ve duygusal gelisimlerini desteklemelerine katki
saglamaktadir. Bu baglamda miizik, sanatsal bir etkinlik olmanin 6tesine gecerek,
egitsel ve doniistiiriicii bir ara¢ olarak kullanilmaktadir. Ogretmenin bu
yaklagimi, &grencilerin  6zgiiven kazanmalarina, sorumluluk duygusu
gelistirmelerine ve grup icinde aidiyet hissetmelerine katki saglamaktadir.

4.5.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayis1

Ogretmen Clément Mathieu, cezaya dayali geleneksel egitim anlayigmin
karsisinda, 6grencilerin duygusal gelisimini 6nceleyen bir pedagojik yaklagimi
temsil etmektedir. Okul Miidiirii Rachin’in “etki-tepki” eksenli sert, otoriter ve
baskici tutumuna ragmen Mathieu, 6grencilerin i¢ diinyalarini anlamaya ¢aligan
ve onlarin bireysel potansiyellerini ortaya ¢ikarmaya yonelik yontemler gelistiren
bir 6gretmen profili ¢izmektedir. Bu yaklasim, egitimin bireyin gelisimini
destekleyen ¢ok yonlil bir yapr oldugunu ortaya koymaktadir. Filmde 6n plana
cikan mesaj “Onemli olan onlari cezalandirmak degil, onlara rehberlik
etmektir.” seklinde ifade edilebilir.

4.5.2 Tletisim ve Ogretmen-Ogrenci iliskisi

Filmde 6gretmen ile 6grenciler arasinda kurulan iletisim giiven, anlayis ve
karsilikli saygi temeline dayanmaktadir. Mathieu, 6grencilerle kurdugu iliskide
onlarin gii¢lii yonlerini kesfetmeye odaklanmakta ve 6zellikle miizik araciligiyla
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kendilerini ifade etmelerine imkan tanimaktadir. Bu durum, o&grencilerin
duygusal acidan kendilerini giivende hissettikleri bir 6grenme ortaminin
olugmasina katki saglamaktadir. Mathieu, bunu yaparken de “Miizik onlar: bir
araya getirebilir.” diiglincesini 6n plana almaktadir. Bu da miizigin yalnizca
sanatsal bir etkinlik olmadigini, aynm1 zamanda Ogrenciler arasinda bag kuran,
iletisimi giiclendiren ve grup aidiyetini artiran bir ara¢ oldugunu gostermektedir.
Ogretmenin iletisim odakli yaklasimi, 6grencilerin davramslarinda olumlu
degisimlerin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamistir.

4.5.3. Bireysel Doniisiim

Filmde 6grenciler baslangigta disiplin sorunlar1 yasayan, uyum saglamakta
zorlanan bireyler olarak tasvir edilmektedir. Ancak 6gretmenin miizik temelli
etkinlikleri sayesinde 6grencilerin 6zgiivenlerinde belirgin bir artig gézlemlenmis
ve olumlu davranis degisimleri ortaya ¢ikmigtir. Film boyunca Clément Mathieu,
sorunlu ve birbirleriyle catisan 6grencileri bir koro etrafinda toplamaktadir.
Ozellikle Pierre Morhange adli dgrencinin miizik yeteneginin kesfedilmesi,
Ogretmenin Ogrencilerin potansiyellerini ortaya c¢ikarma roliinii somut bir
bicimde gostermektedir. Filmde 6gretmenin Pierre Morhange hakkinda sdylemis
oldugu “Onun bir yetenegi var, bu ¢ok agik” ifadesi, 6gretmenin 6grencilerin
giiclii yonlerine odaklanan yaklagimini yansitmaktadir. Boylece egitim siireci,
ogrencilerin kendilerini kesfetmelerine imkéan taniyan bir gelisim alanina
doniismiis, 6grenciler arasinda dayanigma gelismis, disiplin sorunlari azalmis ve
aidiyet duygusu olugsmustur.

4.5.4. Toplumsal Doniisiim

Filmde otoriter ve cezalandirici egitim anlayisi ile insancil ve kapsayici egitim
yaklasimi arasinda belirgin bir karsitlik bulunmaktadir. Okul miidiirii disiplin ve
cezay1 On planda tutarken Mathieu, 6grencilerin sevgi, anlayis ve destek yoluyla
gelisebilecegini savunmaktadir. Bu durum egitimde 6nemli bir ¢atisma alani
olusturmaktadir. Bu noktada filmde gecen “Pierre ozel bir ¢cocuk ve gelismesi
icin elimden geleni yapacagim.” ifadesi 6gretmenin 6grenciye olan inancini ve
egitimde firsat esitliginin saglanmas1 gerektigini vurgulamaktadir. Bunun
yaninda ayrica film, egitimin yalmzca akademik basariy1 hedefleyen bir siireg
olmadigini, ayn1 zamanda bireyin karakter gelisimini destekleyen, toplumsal
uyumu giiclendiren ve esitlik¢i bir yapr insa eden bir ara¢ oldugunu ortaya
koymaktadir.

4.6. Simf

Film, Paris’te ¢ok kiiltiirlii bir yapiya sahip bir devlet okulunda gecmektedir.
Filmde basroldeki Ogretmen Frangois Marin, belirli smirlar ve kurallar
cercevesinde hareket eden bir egitimci olarak tasvir edilmektedir. Film,
Ogretmenin Ogrencileriyle kurdugu iliskiyi, smif i¢i dinamikleri ve egitim
siirecinde yasanan zorluklar1 gercek¢i bir bigimde ele almaktadir. Ogretmen
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Frangois Marin, gelencksel anlamda otoriter bir 6gretmen olmamakla birlikte
sinif diizenini saglamak ve 6gretim siirecini siirdiirebilmek adina belirli kurallar
koyan bir yaklasim benimsemektedir. Ancak bu yaklasim, 6grencilerin farkli
kiiltiirel gecmisleri, sosyal deneyimleri ve bireysel 6zellikleriyle zaman zaman
catigma haline girmektedir. Bu durum, egitim siirecinin tek yonlii bir kontrol
mekanizmasiyla yonetilemeyecegini ortaya koymaktadir.

Filmde 6gretmenin yasadigi deneyimler, 6gretmenin mutlak bir otorite figiirii
olmadigini, aksine smnif i¢indeki ¢ok katmanli iliskiler ag1 igerisinde siirekli
miizakere eden bir konumda bulunmasi gerektigini géstermektedir. Ogretmen her
ne kadar 6grenciler iizerinde olumlu etkiler yaratmay1 hedeflese de bireysel ve
toplumsal doniisiimiin her zaman istenilen diizeyde gerceklesmeyebilecegi
vurgulanmaktadir. Bu yoniiyle film, egitimin siirlarini1 ve 6gretmenin etkisinin
kosullara bagl olarak degisebilecegini ortaya koymaktadir.

4.6.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayisi

Francois Marin, farkli kiiltiirel ve sosyal gecmislere sahip 6grencilerden
olusan bir sinifta 6gretmenlik yapan bir egitimci olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Ogretmen, 6grencilerin derse aktif katilimini tesvik eden ve onlarin diisiincelerini
ifade etmelerine olanak taniyan demokratik bir egitim anlayis1 benimsemektedir.
Bu yaklasim, 6grenci merkezli egitimin temel ilkeleriyle ortiismekte ve 6grenme
siirecinin  etkilesim temelli bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir.
Ogretmenin Ogrencilerini derse dahil etme cabasi onun egitim anlayisini
yansitmaktadir. Bu caba, 6gretmenin Ogrencileri pasif dinleyiciler olmaktan
cikarmaya calistigini gdstermektedir. Ancak film, 6gretmeni idealize edilmis bir
kurtarici figiir olarak sunmamakta aksine egitimin toplumsal sorunlarla i¢ ice
gectigi, doniislimiin her zaman kolay ve miimkiin olmadig1 gercekligini gdzler
Oniine sermektedir.

4.6.2. lletisim ve Ogretmen-Ogrenci Tliskisi

Filmde iletisim, egitim siirecinin en belirleyici unsurlarindan biri olarak &ne
ctkmaktadir. Ogretmen ile &grenciler arasinda zaman zaman anlasmazhiklar
yasansa da karsilikli etkilesime dayali bir 6grenme ortami siirdiiriilmektedir.
Ogretmen, dgrencilerin kendilerini ifade etmelerine imkan tamimakta ancak bu
siirecte iletisim sorunlarmin da kagmilmaz oldugu goriilmektedir. Ornegin
ogretmen, Khoumba’ya okuma yaptirmak ister ancak Khoumba bunu reddeder.
Yine yilsonunda 6gretmen Ogrencilere ne Ogrendiklerini sorar. Henriette ise
hicbir sey 6grenmedigini sdyler. Buna benzer orneklerin sayisi az degildir.
Filmdeki 6gretmen-6grenci iletisimi adina en giizel 6rneklerden biri ise 6gretmen
ile Souleymane arasinda geger. Yazili ddevlerde basarisiz olan Souleymane,
kendini yaziyla degil fotograflarla ifade eder. Ogretmen bu ¢aligmay1 reddetmek
yerine kabul eder ve smifta sergiler. Bu olay 6grencinin giiclii yoniinii fark
etmeye calisan bir 6gretmen yaklasimini gosterir.
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4.6.3. Bireysel Doniisiim

Filmde o&grencilerin sahip oldugu farkli sosyal ve Kkiiltiirel o6zelliklerin
ogrenme siireglerini dogrudan etkiledigi goriilmektedir. Ogretmen bu farkliliklari
dikkate alarak sinif i¢inde daha demokratik ve kapsayici bir ortam olusturmay1
hedeflemektedir. Bu agidan bakildiginda Ogretmen, Ogrencilerin elestirel
diisiinme becerilerinin gelistirilmesine katki saglamaya ¢alisir ve onlarin bireysel
farkindalik kazanmalarini destekler. Ancak film, bu doniisiimiin her 6grenci i¢in
aynt diizeyde gerceklesmedigini gostererek egitimin sinirhiliklarina dikkat
¢ekmektedir.

4.6.4. Toplumsal Doniisiim

Film, egitim ortaminin toplumsal yapidan bagimsiz olmadigini ortaya
koymaktadir. Smif igerisinde yasanan tartigmalar kiiltiirel farkliliklarin, sosyal
esitsizliklerin ve kimlik temelli gerilimlerin egitim siirecine nasil yansidigini
gozler Oniine sermektedir.

4.7. iki Dil Bir Bavul

Filmde meslek hayatina yeni baglayan Emre Aydin isimli bir 6gretmenin
karsilastig1 zorluklar ele alinmaktadir. Ogretmen, farkli etnik kokenden gelen
ogrencilerin bulundugu bir bolgede goreve baglamakta ve 6grencilerle ortak bir
dil konugsmamasi nedeniyle ciddi iletisim problemleri yagsamaktadir. Bu durum,
egitim siirecinin dil ve kiiltiir gibi temel unsurlarla dogrudan iliskili oldugunu
ortaya koymaktadir. Dil engeli, 6gretmenin 6grencilerle etkili iletisim kurmasini
zorlagtirmakta ve 6grenme siirecinin saglikli ilerlemesini engellemektedir. Bu
acidan film, egitim, dil ve kiiltlir kavramlarimin birbirinden bagimsiz
diisiiniilemeyecegini gostermektedir.

4.7.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayist

Ogretmen Emre Aydin, meslek hayatina yeni baslamis idealist bir egitimci
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogretmen, Tiirkge bilmeyen &grencilerle egitim
siirecini ylriitmeye c¢alisirken hem pedagojik hem de iletisimsel agidan Gnemli
zorluklarla karsilagmaktadir. Bu durum simif ortaminda ortaya ¢ikan dil engelinin
egitimin niteligini dogrudan etkiledigini gostermektedir. Ogretmenin egitim
anlayisi, Ogrencilerin 6grenme siirecine aktif katilmimi saglamaya yonelik
cabalart iizerinden sekillenmektedir. Bu dogrultuda ogretmen, gorsel
materyallerden yararlanma, tekrar etme ve sade anlatim teknikleri kullanarak
ogrencilerin Tiirkce 6grenmelerine katki saglamaya ¢aligmaktadir.

4.7.2. lletisim ve Ogretmen-Ogrenci iliskisi

Filmde iletigsim, egitim siirecinin en temel belirleyicisi olarak 6n plana
cikmaktadir. Ogretmen ve &grencilerin farkli diller konusmasi, siif ortaminda
cesitli iletisim problemlerine yol agmaktadir. Bu durum, egitimin yalnizca bilgi
aktarimiyla smurlt olmadigmi ayn1 zamanda etkili iletisim kurma becerisi
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gerektiren bir siire¢ oldugunu gostermektedir. Ogretmen, sozlii iletisimin yetersiz
kaldig1 durumlarda jest ve mimiklerden yararlanarak alternatif iletigsim yollar
gelistirmeye ¢aligmaktadir. Filmde iletisim siirecini yansitan 6nemli bir durum
O0gretmenin 6grencilerle anlasabilmek i¢in tahtaya resimler ¢izmesi ve nesneleri
gostererek d6gretmeye galismasidir. Bu yaklasim, iletisimin yalnizca sozlIi dil ile
sinirli olmadigini ve 6gretmenin pedagojik esnekligini ortaya koymaktadir.

4.7.3. Bireysel Doniisiim

Filmde 6gretmen, mesleki deneyim kazandik¢a dgrencilerle iletisim kurma
konusunda gelisim gdstermektedir. Siirec icerisinde sabir gostermeyi 6grenmekte
ve dgrencilerin 6grenme hizina uyum saglamaya baslamaktadir. Ogrencilerin
Tiirkge 6grenmeye baslamasiyla birlikte simif i¢i etkilesim artmakta ve 6grenme
stireci daha verimli bir hal almaktadir. Bu durum 6gretmenin bireysel gelisim
stirecine isaret etmektedir. Filmde bireysel doniisiimii yansitan bir bagka durum
ise 0gretmenin zamanla 6grencilerin dilini ve kiiltlirlinii anlamaya ¢alismasidir.
Bu yaklasim, 6gretmenin empati becerisinin gelistigini ve egitimin karsilikli
ogrenme siirecine doniistiigiinii gostermektedir. Ogrencilerden ise Ziilkiif’iin
gelisimi dikkat c¢ekicidir. Ziilkiif baslangicta Tiirkce ile ciddi sorun yasar,
Ogretmenle iletisim kurmakta zorlanir ve derse karsi isteksiz goriiniirken zaman
gectikee Tiirkce kelimeleri kullanmaya, 6gretmenle daha rahat iletisim kurmaya
ve sinif etkinliklerine daha fazla katilmaya baslar.

4.7.4. Toplumsal Doniisiim

Film, egitimde firsat esitligi konusunu ele almaktadir. Farkli dil ve kiiltiire
sahip Ogrencilerin egitim sistemine uyum saglamaya calismalar1 egitimin
toplumsal boyutunu gostermektedir. Egitim siirecinin yalnizca akademik bir
faaliyet olmadig1 ayn1 zamanda kiiltiirel uyum ve toplumsallagsma siireci oldugu
filmde ortaya konulmaktadir. Ogretmen, 6grencilerin egitim siirecine katilimmi
artirmak igin ¢aba gdstermekte ve kiiltiirel farkliliklart anlamaya yonelik bir
yaklasim  benimsemektedir. Bu yaklasim da  toplumsal ilerlemeyi
hedeflemektedir.

4.8. Kara Tahta

Kara Tahta adli filmde merkezde yer alan 6gretmenlerden biri Said’dir ancak
film yalmzca Said'i degil sirtlarinda kara tahtalar tasiyan bir grup gezici
Ogretmeni konu edinir. Bu nedenle filmde 6gretmen figiirii tek bir karakterle
sinirlt degildir. Filmde bazi idealist 6gretmenlerin ¢ocuklar1 egitim hayatina
kazandirma g¢abasi ve i¢inde bulundugu toplumsal kosullara ¢6ziim iiretme siireci
ele alimmaktadir. Filmdeki 6gretmenler birer egitimci olmalarmin yaninda
toplumsal sorumluluk tasiyan ve bulundugu cevrede doniisiim baslatmay1
hedefleyen bir rehber olarak goriilmektedir. Bu baglamda film, egitimin bireysel
gelisimin Gtesinde toplumsal degisimi de miimkiin kilan bir ara¢ oldugunun altini
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¢izmektedir. Filme adin1 veren “kara tahta” ise idealist bir 6gretmenin egitimin
doniistiiriicli giicline olan inancim simgeleyen bir metafordur.

4.8.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayist

Filmin genelinden c¢ikarilacak yargiya gore egitim, yasamin her alaninda
gergeklesebilecek dinamik bir olgudur. Savas ve yoksulluk gibi zorlayici kosullar
altinda yasayan bireylere ulasmaya calisan Ogretmenler, egitimin mekandan
bagimsiz ve temel bir ihtiyac oldugunu ortaya koymaktadir. Filmde
ogretmenlerle koyliiler arasinda gecen “Biz dgretmeniz, okuma yazma 6gretmek
istiyoruz.” seklindeki ifade Ogretmenlerin egitimi bireylere ulastirma
konusundaki kararliligini ve egitimin evrensel bir hak olarak goriilmesi
gerektigini vurgulamaktadir.

4.8.2. Iletisim ve Ogretmen-Ogrenci Iliskisi

Filmde 6gretmenler ve 6grenciler arasinda kurulan iletisim oldukga sinirhdir.
Ogrencilerin zor yasam kosullar1 nedeniyle egitime kars1 isteksiz olduklari
goriilmektedir. Ogretmenler iletisim kurabilmek igin cesitli yollar denemekte ve
ogrencileri egitimin 6nemine ikna etmeye calismaktadir.

4.8.3. Bireysel Doniisiim

Filmde 6gretmenin etkisiyle belirgin bigimde degisen ve doniisiim yasayan bir
Ogrenci Ornegi yoktur. Burada ogrencinin doniisiimiinden ¢ok Ogretmenin
gergeklikle yiizlesmesi anlatilir,

4.8.4. Toplumsal Doniisiim

Film, egitimin toplumsal esitsizlikler karsisindaki Onemini ortaya
koymaktadir. Savas ve yoksulluk gibi etkenler nedeniyle egitime erisimin
zorlagmasi egitimin temel bir hak oldugu gercegini gdzler oniine sermektedir.
Filmde verilen temel mesaj “Egitim, bireyin toplumsal hayata katilimin
saglayan énemli bir ara¢tir.” seklinde 6zetlenebilir. Bu baglamda film, egitimin
yalnizca bireysel gelisim agisindan degil, ayn1 zamanda toplumsal gelisim ve
doniisiim agisindan da kritik bir rol oynadigim vurgulamaktadir.

4.9. Can Dostum

Can Dostum adl filmde, hapisten yeni ¢ikan ve bir temizlik gorevlisi olarak
caligan TUstin matematiksel zekdya sahip Will Hunting karakterinin
potansiyelinin kesfedilme siireci ele alinmaktadir. Bu siireg, bireyin sahip oldugu
yeteneklerin fark edilmesiyle baslamaktadir. Filmde Sean Maguire ve Gerald
Lambeau adl1 karakterler, 6gretmen ve rehber roliinii listlenerek Will’in yalnizca
akademik yeteneklerini degil ayn1 zamanda duygusal ve psikolojik yonlerini de
gelistirmeye yonelik bir silire¢ basglatmaktadir. Bu baglamda film, egitimin
yalnizca smf ortamiyla sinirli olmadigini, bireyin yasamiin her alaninda
gerceklesebilen bir 6grenme siireci oldugunu vurgulamaktadir.

191



4.9.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayis1

Filmde Sean Maguire, klasik 6gretmen roliiniin Gtesine gegerek bireyin
duygusal gelisimini destekleyen bir rehber olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
yaklagimda egitici figiir, 6grencinin yalnizca akademik basarisina odaklanmak
yerine onun kendini tamimasina ve potansiyelini gerceklestirmesine katki
saglamay1 amaglamaktadir. Boylece egitim siireci, bireyin igsel farkindaligini
gelistiren cok boyutlu bir yapiya doniismektedir.

4.9.2. iletisim ve Rehberlik Siireci

Filmde Sean Maguire ile Will Hunting arasinda kurulan iletisim, egitimin
doniistliriicti giiclinii agik bicimde gostermektedir. Egitici figiir, empati temelli
bir yaklagim benimseyerek 6grencinin gegmis travmalarini anlamaya ¢aligmis ve
onun kendini ifade etmesine imkan tanimistir. Filmde Sean Maguire ile Will
Hunting arasinda gegen “Bu senin su¢un degil.” seklindeki diyalog, egitimin
duygusal boyutunu ve etkili iletisimin bireysel dontistimdeki roliini
vurgulamaktadir. Ogrenci, bu siirecte kendini ifade edebilme ve duygusal
yliklerinden arinma firsati bulmustur.

4.9.3. Bireysel Doniisiim

Will Hunting, yiiksek akademik kapasitesine ragmen geg¢mis yasantilarinin
etkisiyle potansiyelini tam anlamiyla kullanamamaktadir. Ancak egitici figiiriin
destekleyici ve yonlendirici yaklagimi sayesinde birey, kendi hayat1 iizerinde s6z
sahibi olabilecek 6zgiivene ulagmustir.

4.9.4. Toplumsal Doniisiim

Filmde bireyin egitim siirecinin sosyal ¢evresi, yasam deneyimleri ve gecmis
yasantilartyla sekillenen bir siire¢ oldugu goriilmektedir. Egitici figiir, grencinin
icinde bulundugu toplumsal kosullar1 dikkate alarak rehberlik etmis ve bu
dogrultuda bireyin gelisimine katki saglamistir. “Hayatini se¢imlerin belirler.”
seklinde filmde verilen temel mesaj, egitimin bireyin yasamini ve dolayisiyla da
toplumun yasamini yonlendirme ve sekillendirme giiciinii ortaya koymaktadir.

4.10. Ogretmenler Odasi
4.10.1. Ogretmen Figiirii ve Egitim Anlayis1

Osretmenler Odas: adh filmde Ogretmen Carla Nowak, adalet ve esitlik
ilkelerine bagl, idealist bir 6gretmen profili olarak karsimiza g¢ikmaktadir.
Filmde Ogretmen, Ogrenciler arasinda yasanan bir hirsizlik olaymmi ¢dzmeye
calisirken etik degerleri ile okul yonetiminin beklentileri arasinda kalmaktadir.
Bu durum, 6gretmenlik mesleginin etik sorumluluklari da igeren ¢ok boyutlu bir
yap1 oldugunu goéstermektedir.

4.10.2. iletisim ve Okul Ortam
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Filmde hem O6gretmen ile 6grenciler arasinda hem de Ogretmenler ile okul
yonetimi arasinda iletisim sorunlar1 goriilmektedir. Okul ortaminda yasanan
iletisim sorunlari, baslangicta kiigiik olan bir olayin giderek biiylimesine neden
olmaktadir. Bu durum egitim kurumlarinda saglikli iletisimin ne denli dnemli
oldugunu ortaya koymaktadir. Filmde 6grenme siirecinin saglikli ilerleyebilmesi
icin gliven ortaminin temel bir gereklilik oldugu vurgulanmaktadir. Buna en
giizel 6rnek hirsizlik olaymni arastirma yontemi konusunda ortaya g¢ikar. Okul
yonetimi ve bazi 6gretmenler, hirsizlig1 ortaya ¢ikarmak amacryla 6grencilerin
cantalarinin aranmasi gibi yontemlere basvururken Carla Nowak, 6grencilerin
suglu ilan edilmeden 6nce korunmasi gerektigini diigiiniir ve bu uygulamalar etik
acidan sorgular.

4.10.3. Bireysel Doniisiim

Filmde 6gretmen, yasanan olaylar karsisinda mesleki degerlerini sorgulamak
zorunda kalmaktadir. Carla Nowak, adalet duygusu ile kurumsal baskilar
arasinda bir denge kurmaya ¢aligmakta ve bu siirecte mesleki kimligini yeniden
degerlendirmektedir. Bu durum da 6gretmen karakterinde bireysel doniistimii
saglamistir.

4.10.4. Toplumsal Doniisiim

Film, egitim ortammin toplumsal yapidan bagimsiz olmadigim
gostermektedir. Okul i¢inde yasanan olaylar toplumdaki giiven, adalet ve
sorumluluk gibi temel degerlerin egitim kurumlarina nasil yansidigimi ortaya
koymaktadir. Filmde egitimin deger kazandirma siireci oldugu temel mesaj
olarak verilmektedir. Bu baglamda film, 6gretmenin toplumsal degerlerin
aktarilmasinda 6énemli bir rol {istlendigini gostermektedir.

5. TARTISMA

Bu aragtirmada 6gretmen temali filmler igerik analizi yontemiyle incelenmis
ve elde edilen veriler dogrultusunda belirli temalar olusturulmustur. Analiz
bulgular1, 6gretmen figilirlinlin hem bireysel hem de toplumsal doniisiim
siireglerinde 6nemli bir rol iistlendigini ortaya koymaktadir. Incelenen filmler
cercevesinde One c¢ikan baglica temalar; iletisim, Ogretmenin rehberlik roli,
bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi, egitimin doniistiiriicii giicii, toplumsal
esitsizlikler ve egitimde etik degerlerdir.

Arastirma kapsaminda incelenen tiim filmlerde 6gretmen-6grenci iletisiminin
O0grenme siirecinin temel belirleyicilerinden biri oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin agik, empatik ve destekleyici iletisim kurmalari, 6grencilerin
akademik basarilarim ve dzgiivenlerini olumlu yonde etkilemektedir. Ornegin
Olii Ozanlar Dernegi filminde John Keating’in dgrencilerin kendilerini dzgiirce
ifade etmelerine imkan tanimasi iletisim temelli pedagojik yaklagimi
yansitmaktadir. Benzer sekilde Ozgiirliik Yazarlar: filminde Erin Gruwell’in
giinlik yazma etkinlikleri ile Ogrencilerin deneyimlerini paylasmalarini
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saglamasi iletisimin doniistiiriicii roliinii ortaya koymaktadir. Buna karsilik [k
Dil Bir Bavul ve Simif adli filmlerde iletisim sorunlarmin egitim siirecini
dogrudan etkiledigi goriilmekte, bu durum egitimin bir yandan da etkili iletisim
stireci oldugunu gostermektedir.

Incelenen filmlerde dgretmenlerin yalmzca bilgi aktaran bireyler olmadig
aynt zamanda Ogrencilerin kisisel gelisimlerini destekleyen bir rehber rolil
iistlendikleri belirlenmistir. Can Dostum’da Sean Maguire karakteri 6grencinin
duygusal gelisimine odaklanirken Hickirik filminde Naina Mathur 6grencilerin
bireysel 6zelliklerini dikkate alarak onlarin potansiyellerini ortaya ¢ikarmaktadir.

Filmlerde 6grencilerin farkli 6grenme hizlarina, ilgi alanlarina ve yeteneklere
sahip oldugu vurgulanmakta, bu farkliliklarin dikkate alinmasinin &grenme
siirecinin niteligini artirdig1 goriilmektedir. Her Cocuk Ozeldir’de disleksiye
sahip bir 6grencinin durumu geleneksel egitim anlayisinin yetersizligini ortaya
koyarken, Ozgiirliik Yazarlari’nda kiiltiirel farkliliklarin 6gretim yontemlerini
sekillendirdigi goriilmektedir. Bu bulgularsa bireysellestirilmis egitimin énemini
ortaya koymaktadir.

Filmler, egitimin bireyin yasamini degistirebilecek giiclii bir ara¢ oldugunu
gostermektedir. Ogrencilerin 6zgiiven kazanmalari, kendilerini tanimalar1 ve
potansiyellerini gergeklestirmeleri bu doniisiimiin temel gostergeleri arasinda yer
almaktadir. Olii Ozanlar Dernegi’nde 6zgiir diisiinme becerisi gelisirken, Can
Dostum’da  bireyin kendi yasamima yon verebilme becerisi kazandigi
gorlilmektedir.

Filmler egitimin yalnizca bireysel gelisimi degil toplumsal doniisiimii de
destekledigini gostermektedir. Kara Tahta’da egitimin temel bir hak oldugu
vurgulamirken, Ozgiirliik Yazarlar’nda farkli sosyal gruplar arasinda empati
gelisimi toplumsal doniisiimiin gostergesi olarak sunulmaktadir. Bu baglamda
egitim, toplumsal esitsizliklerin azaltilmasinda Onemli bir ara¢ olarak
degerlendirilmektedir.

Filmlerde o6gretmenlerin benimsedigi egitim anlayislarinin belirli etik ve
ideolojik temellere dayandigi goriilmektedir. Sinif filminde demokratik sinif
yapisi, Ogretmenler Odas: filminde adalet ve giiven kavramlari 6n plana
¢cikmaktadir. Bu durum, egitimin yalmzca bilgi aktarimi degil ayn1 zamanda
deger kazandirma stireci oldugunu gostermektedir.

6. SONUC

Egitim en genel anlamiyla bireyin davramislarinda istenilen ydnde
degisiklikler olusturmay1 amaclayan ¢ok boyutlu bir siirectir. Bu siireg, farkl
disiplinlerle etkilesim igerisinde gelismekte olup s6z konusu disiplinler arasi yap1
O0grenmenin daha anlamli ve kalici héale gelmesine katki saglamaktadir. Bu
baglamda 6zellikle sanat alani igerisinde yer alan sinema, sahip oldugu gorsel ve
isitsel zenginlik sayesinde egitim siirecine dnemli katkilar sunmaktadir. Egitim
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ile sinema arasindaki etkilesim, bireyin bilissel, duyussal ve sosyal gelisimini
destekleyen giicli bir ara¢ olarak degerlendirilmektedir. Sinema, yalnizca bir
eglence araci olmanin Otesinde, bireylere farkli yasam deneyimleri sunarak
empati kurma becerilerini gelistirmektedir. Gorsel ve igitsel unsurlarin birlikte
kullanilmas1 6grenme siirecini daha etkili kilmakta ve bilgilerin daha kalici
bi¢imde edinilmesine olanak tanimaktadir.

Sinema, egitim siirecinde soyut kavramlarin somutlastirilmasina, toplumsal
degerler konusunda farkindalik olusturulmasina ve bireylerin farkli bakis agilari
gelistirmesine katki saglamaktadir. Film karakterleri, olay orgiileri ve temalar
araciligryla 0grenciler sorumluluk, adalet, empati, 6zgiiven ve toplumsal biling
gibi degerleri dolayli olarak igsellestirebilmektedir. Bu durum, egitimin yalnizca
bilgi aktarimindan ibaret olmadigimi ayni zamanda bireyin duyussal ve sosyal
yénlerini kapsayan biitiinciil bir siire¢c oldugunu ortaya koymaktadir. Ozellikle
egitim ve 6gretmen temali filmler 6gretmenlik mesleginin énemini, 6gretmen—
ogrenci iliskilerinin niteligini ve egitimin birey yasamindaki doniistiiriicii giiclinii
etkili bir bicimde yansitmaktadir. Bu filmler, 6gretmen adaylar1 ve 6grenciler
acisindan mesleki farkindalik olusturmakta ve egitime yonelik olumlu tutumlarin
gelismesine katki saglamaktadir. Bu konuda yapilan ¢alismalarda da (Kalender
ve Ozeng Yasemin 2023; Polat ve Akcan 2017; Namaz 2023; Akinci Yiiksel
2015; Ustiin ve Korkmaz 2021; Altunbay ve Alaca 2021; Eren 2020) benzer
sonuglara ulasildig1 goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen filmler biitiinciil olarak degerlendirildiginde,
Ogretmen figiiriiniin hem bireysel hem de toplumsal doniisiim siireclerinde
onemli bir rol iistlendigi goériilmektedir. Ogretmenlerin dgrencilerle kurduklari
iletisim, benimsedikleri 6gretim yontemleri ve sahip olduklar1 egitim anlayislari,
O0grenme siirecinin niteligini dogrudan etkilemektedir. Filmlerde 6gretmen
karakterlerinin  ¢ogunlukla idealist, rehberlik eden ve &grencilerin
potansiyellerini ortaya ¢ikarmaya ¢alisan bireyler olarak sunulmasi 6gretmenlik
mesleginin toplumsal 6nemini vurgulamaktadir.

Sonug olarak Ogretmen temali filmler, egitimin yalmizca bilgi aktarimina
indirgenemeyecegini, bireyin biligsel, duyussal ve sosyal gelisimini birlikte ele
alan ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Bu filmler araciligiyla
ogretmenlerin bireysel ve toplumsal doniisiimde iistlendikleri rol daha goriiniir
hale gelmektedir. Bu dogrultuda sinema, egitim siirecini destekleyen etkili bir
Ogretim materyali ve pedagojik ara¢ olarak degerlendirilebilir. Egitim
ortamlarinda bilin¢gli ve amacgl bi¢imde kullanilan filmler, 6grenme siirecini
zenginlestirmekte, O6grencilerin ¢cok yonlii gelisimine katki saglamakta ve
egitimin etkililigini artirmaktadir. Bu filmler araciligiyla ayn1 zamanda gorevde
olan 6gretmenlere ve dgretmen adaylarina da idealist 6gretmen 6rnekleriyle rol
modeller sunulabilmektedir.
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Akilc1 Olmayan Inanclar, Atilganlk,
Psikolojik Iyi Olus ve Sosyal Kaygi:
Kuramsal Bir Cerceve

Ugur Saruhan' & Fikret Giilacti?

1. Sosyal Kaygi

Ergenlik donemi, bireyin duygusal ve sosyal agidan hizli degisimler yasadig,
kimlik gelisiminin hiz kazandig1 ve toplumsal aidiyet duygusunun sekillendigi
kritik bir gelisim evresidir. Bu donemde arkadaslik iliskileri, bir gruba ait olma
ve akranlari tarafindan kabul gérme gereksinimi ergenler i¢in dnemli bir yer
tutmaktadir. Dolayistyla ergenlik, bireyin hem kimligini olusturdugu hem de
toplumsal aidiyet duygusunun temellerini attigit bir donem olarak
degerlendirilmektedir (Milenkova & Nakova, 2023). Bu donemde bireyin en
onemli gelisimsel gorevlerinden biri, ebeveynleriyle olan iliskilerini yeniden
diizenleyerek akranlartyla daha derin ve karsilikli etkilesime dayali baglar
kurmaktir (Parlaz vd., 2012). Ergen, ebeveynlerine duydugu duygusal bagi
yeniden yapilandirirken, akran iligkileri araciligryla da kimlik, aidiyet ve sosyal
yeterlik duygusunu insa eder (Atak, 2011). Bu baglamda Erikson'un psikososyal
gelisim kuramina gore ergenlik, bireyin kimlige karsi rol karmasasi ¢atismasini
yogun bicimde yasadigi ve ¢cevresindekiler tarafindan izlenme ile degerlendirilme
duygusuna karsi daha hassas hale geldigi bir donemdir (Erikson, 2014).
Dolayisiyla sosyal iligkilerdeki hassasiyet ve baskalarinin kendisini olumsuz
degerlendirecegine yonelik beklentiler, bireyin sosyal ortamlarda kaygi
yasamasina zemin hazirlayabilir.

Sosyal kaygi, bireyin sosyal ortamlarda baskalar1 tarafindan olumsuz
degerlendirilecegi, kiigiik diisecegi veya elestirilecegi beklentisiyle yasadigi
yogun korku, gerginlik ve kaginma egilimiyle karakterize bir duygusal durumdur
(APA, 2022). Bagkalarinin ne diisiinecegine, olumsuz izlenim birakma olasiligina
ya da reddedilme ihtimaline dair bu bilissel odaklanma, ergenin sosyal
etkilesimden kaginmasina ve toplumsal aidiyet duygusunun zayiflamasina neden
olabilmektedir (Davis, 2023). Nitekim meta-analiz bulgularina gore ergenlerde
sosyal kaygi bozuklugunun yaygimlig yaklasik yiizde sekiz olarak raporlanmig
(Salari vd., 2024); tam kriterlerini karsilamayan ancak belirgin sosyal kaygi

' Ogr. Gor. Dr., Giimiishane Universitesi, Saghk Hizmetleri Meslek Yiiksek Okulu,
Saglik Bakim Hizmetleri, ORCID: 0000-0003-3275-3448
2 Prof. Dr., Erzincan Binali Yildirim Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Rehberlik ve
Psikolojik Danismanlik, ORCID: 0000-0002-3200-1994
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belirtileri gosteren ergenlerin oranmin yiizde elliye kadar ulasabildigi
bildirilmektedir (Walder vd., 2025).

Sosyal kaygi ergenlerin sosyal islevselliklerini, benlik saygilarint ve
psikolojik iyi olus diizeylerini olumsuz yonde etkileyen ¢cok boyutlu bir psikolojik
risk faktorii olarak degerlendirilebilir. Biligsel boyutta; felaketlestirme, zihin
okuma ve asir1 genelleme gibi ¢arpitilmis diislince Oriintiileri, bireyin sosyal
durumlari tehdit olarak yorumlamasina yol agmaktadir (Clark ve Wells, 1995).
Davranigsal boyutta; sosyal ortamlardan kaginma, géz temasindan kaginma ve
sessiz kalma gibi gilivenlik davranislar1 kisa vadede kaygiy1 azaltir gibi goriinse
de uzun vadede sosyal kaygiy1 pekistirmektedir (McManus vd., 2008). Fizyolojik
boyutta ise kalp carpintisi, terleme, titreme ve yiiz kizarmasi gibi bedensel
belirtiler, bireyin bagkalar1 tarafindan fark edilecegi korkusuyla kaygiy1 daha da
artirabilmektedir (APA, 2013). Sosyal kaygi yalnizca yiiz yiize etkilesimlerle
sinirli  kalmayip dijital ortamlarda da siiregelmektedir. Sosyal medya
platformlarinda begeni ve degerlendirilme baskisi, ergenlerde sosyal kaygi
diizeyini artirabilecek onemli bir ¢evresel etken olarak degerlendirilmektedir
(Bardake1 ve Arslan, 2021).

1.1. Sosyal Kaygimin Olusumu ve Gelisimi

Sosyal kaygi, c¢ocukluktan yetiskinlige uzanan siire¢ boyunca farkli
bigimlerde goriilebilen ve birden fazla etmenin birlikte rol aldig1 karmasik bir
olgudur (Rapee ve Spence, 2004). Alan yazinda sosyal kayginin ilk belirtilerinin
cogunlukla ilkokul déneminde g6zlendigi bildirilmektedir. Ciinkii Henderson ve
Zimbardo (2010), cocuklarin bu yillardan itibaren sosyal degerlendirmeye ve
sosyal tehditlere karsi duyarlilik gelistirdiklerini belirtmektedir. Nitekim 6-16
yas araliginda ¢ocuklarla yapilan bir calismada, sosyal kaygiya iliskin endiselerin
6 yasindan itibaren belirginlestigi ve zaman iginde sabit bir seyir izledigi
saptanmistir (Campbell, 1996). Benzer bigimde Scaini vd., (2014) yiirittigi
meta-analiz ¢alismasinda, degerlendirilen arastirmalarin biiyiik boliimiiniin 7-8
yas civarinda sosyal kaygi belirtilerini rapor ettigi goriillmektedir. Sosyal fobinin
gelisimsel seyrinin izlendigi diger bir meta-analizde ise bozuklugun genellikle 15
yasindan once bagladig: bildirilmistir (Lijster vd., 2017). Tiirkiye 6rnekleminde
yapilan c¢ahigmalar da bu egilimleri desteklemektedir. ilkokul 4. smf
ogrencileriyle yliriitiilen aragtirmalarda, 9—11 yas grubundaki ¢ocuklarda belirgin
sosyal kaygi diizeyleri gozlenmistir (Teke vd., 2020; Teke & Siiriicii, 2020).
Benzer sekilde Aybay (2009) tarafindan yapilan bir c¢alismada 8-12 yas
araligindaki c¢ocuklarin sosyal fobi belirtileri sergiledigi bildirilmistir. Bu
bulgulara gore, sosyal kayginin kdkenlerinin ¢ogu zaman ¢ocukluk déneminde
sekillendigi soylenebilir. Sosyal kayginin gelisiminde kalitimsal yatkinlik ve
mizag Ozellikleri 6nemli bir baslangi¢ noktasi olusturmakta ve aile iiyelerinde
kaygi bozuklugu Oykiisii bulunan bireyler ile davranmigsal ketlenme egilimi
gosteren ergenler, sosyal kaygi acisindan daha yiiksek risk tagimaktadir (Scaini
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vd., 2014). Ebeveyn tutumlar: da sosyal kayginin gelisiminde belirleyici bir rol
oynamaktadir; asir1 koruyucu, elestirel veya kontrol edici ebeveyn yaklagimlari,
¢ocugun bagimsiz sosyal deneyimler kazanmasini sinirlayarak sosyal ortamlarda
kendine giiven gelistirmesini zorlagtirabilmektedir (Rapee, 1997).

Cevre ve ogrenmeye dayali faktorler de sosyal kayginin olusumunda ve
siirdiiriilmesinde kritik bir rol iistlenmektedir. Klasik kosullanma siirecinde,
bireyin notr bir sosyal uyaranla olumsuz bir yasantinin eslesmesi sonucunda bu
uyaran artik korku tepkisini otomatik bigimde tetikleyebilmektedir (Mineka ve
Zinbarg, 2006). Sosyal ortamlardan kagcinma davranisi, kisa vadede kaygiyi
azaltarak pekisir ve uzun vadede sosyal kaygmin dongiisel bigimde
siirdiiriilmesinin temel mekanizmalarindan birini olusturur (Ozdemir Onder &
Unal, 2025). Biligsel diizeyde ise olumsuz sosyal deneyimler, bireyin kendisine
iligkin iglevsel olmayan inanglar gelistirmesine neden olabilmektedir (Dogan,
2009; Karaagag & Imre, 2025). Baskalarmin kendisini olumsuz
degerlendirecegine dair kat1 beklentiler tehdit algisim1 artirarak kaginma
dongiisiinii pekistirebilir (Rodebaugh vd., 2025; Unal & Onder, 2025).

1.2. Sosyal Kayginin Kuramsal Temelleri

Sosyal kayginin ortaya ¢ikisini ve siirdiiriilme mekanizmalarini agiklamaya
yonelik farkli kuramsal yaklagimlar gelistirilmistir. Bu yaklasimlar arasinda en
kapsaml1 agiklamay1 sunan gergevelerden biri, biligsel-davranig¢r kuram olup bu
kuramin en 6nemli 6zel formiilasyonu Akilct Duygucu Davraniggt Terapi
(ADDT)'dir.

Akilcr Duygucu Davranisct Terapi (ADDT) ve Sosyal Kayg

Albert Ellis (1977) tarafindan gelistirilen ADDT, bireylerin duygusal
sikintilariin yasanan olaylardan degil, o olaylara yiikledikleri irrasyonel
anlamlardan kaynaklandigini ileri siirmektedir. Kuramin temelini olugturan A-B-
C modelinde; A tetikleyici olayi, B bireyin bu olaya iligskin inang¢larini, C ise
ortaya ¢ikan duygusal ve davranigsal sonuglar1 temsil etmektedir (Dryden vd.,
2003). Sosyal kaygi baglaminda bu irrasyonel inanglar genellikle "herkes
tarafindan begenilmeliyim", "hata yaparsam degerimi kaybederim" veya
"reddedilirsem dayanamam" bi¢imindedir. Bu inanglar, bireyin sosyal ortamlarda
degerlendirilme korkusu, reddedilme beklentisi ve felaketlestirme egilimi
yasamasina neden olabilmektedir (Ellis, 1994). ADDT'ye gore terapotik hedef,
bu irrasyonel inanglarin sorgulanarak daha esnek ve gercekgi alternatiflerle yer
degistirmesidir; bu siire¢ "kosulsuz 6z kabul" ilkesiyle desteklenmektedir.

Bilissel Model

Clark ve Wells (1995) tarafindan gelistirilen biligsel modele gore, sosyal kaygi
yasayan bireyler dikkatlerini dig diinyadan ¢ok kendi igsel performanslarina
yonlendirmektedir. Bu 6z odakli dikkat, bireyin disaridan nasil goriindiigiine
iligkin asir1 farkindalik ve kendini siirekli izleme davranigi yaratmaktadir. Bunun
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yaninda, kars1 tarafin olumsuz degerlendirecegine dair kesin algiyla bagkalarinin
tarafsiz yliz ifadelerini bile tehdit olarak yorumlama egilimi belirgin bigimde
goriilmektedir. Rapee ve Heimberg (1997) ise sosyal kayginin, bireyin zihninde
olusturdugu idealize "gozlemci imgesi" ile kendi performansi arasindaki
algilanan tutarsizliktan kaynaklandigini 6ne stirmektedir.

Sosyal Biligsel Kuram

Bandura'nin (1986) sosyal biligsel kurami, sosyal kaygiy1 bireyin biligsel
stirecleri, cevresel etkenler ve kisisel 6zellikler arasindaki karsiliklt belirleyicilik
ilkesiyle aciklamaktadir. Bu yaklasimda sosyal 6z-yeterlik inanci, yani bireyin
sosyal etkilesimlerde basarili olabilecegine dair algist merkezi bir 6nem
tagimaktadir (Muris, 2002). Sosyal kaygi yasayan bireyler genellikle diisiik
sosyal Oz-yeterlik algisina sahiptir; bu durum sosyal ortamlardan kaginmay1
pekistirerek sosyal beceri gelisiminin Oniinde bir engel olusturmaktadir
(Gaudiano ve Herbert, 2007).

1.3. Sosyal Kayginin Bireyin Yasamina Etkileri

Sosyal kaygi, bireyin sosyal iligkilerini, akademik performansini, duygusal
dengesini ve genel yasam kalitesini ¢ok boyutlu bigimde olumsuz etkileyen
onemli bir psikolojik risk faktoriidiir. Sosyal boyutta; yalmzlik, sosyal izolasyon,
disiik aidiyet algisi ve akran iliskilerinde zorluk temel sonuglar arasinda
sayilabilir (Knappe vd., 2015). Akademik boyutta; sinif i¢i katilimin azalmasi,
sozel performans gerektiren etkinliklerde basarisizlik korkusu ve 6grenmeye
yonelik icsel motivasyonun diismesi sosyal kayginin belirgin yansimalaridir
(Majeed vd., 2022). Duygusal boyutta ise olumsuz duygulanim, diisiik benlik
saygisi, kronik stres ve uzun vadede depresyon sosyal kaygmin eslikgisi
olabilmektedir (Beesdo vd., 2007). Tiim bu alanlarda yasanan kisitliligin, bireyin
kariyer gelisimini, mesleki 6z-yeterlik inancini ve gelecege yonelik beklentilerini
de olumsuz etkileyerek yasam kalitesini genel diizeyde zayiflatabilecegi
sOylenebilir.

2. Akile1 Olmayan Inanclar

Sosyal kayginin ortaya c¢ikmasinda biligsel degerlendirme siireglerinin
belirleyici bir rol oynadigi diistiniilmektedir. Bireyin ¢evresel olaylar1 yorumlama
bicimi, kaygi diizeyinin sekillenmesinde dogrudan etkili olabilir (Akkus, 2024).
Bu baglamda 6ne ¢ikan en 6nemli biligsel degiskenlerden biri akilc1 olmayan
inanglardir. Akilct olmayan inanglar; bireyin kendisine, baskalarina ve
yasantilara iligkin gelistirdigi kati, islevsiz ve esnek olmayan bilissel
degerlendirme oriintiilerini ifade etmektedir (Tiirk¢apar, 1999). Zorunluluk
igeren diisiinceler, olumsuz yasantilarin felaketlestirilmesi, diisiik engellenme
tolerans1 ve benlige yoOnelik genelleyici-etiketleyici degerlendirmeler bu
inanglarin temel Ozellikleri arasinda yer almaktadir (Davison ve Zighelboim,
1987).

203



2.1. ADDT Cercevesinde Akile1 Olmayan Inanglar

Akiler Duygucu Davraniggr Terapi (ADDT), 1950'l yillarda Albert Ellis
tarafindan gelistirilmis; biligsel, duygusal ve davranmigsal bilesenleri biitiinciil
bigimde ele alan bir kuramsal ¢ergeve sunmaktadir (Ellis, 1999). Kuramin temel
varsayimi sudur: bireyin duygusal ve davranmigsal tepkileri, dogrudan yasanan
olaylardan degil, bu olaylara iliskin biligsel degerlendirmelerden
kaynaklanmaktadir. A-B-C modeli bu siireci agiklamaktadir; A tetikleyici olayz,
B bireyin olaya iliskin inanglarini, C ise duygusal ve davranissal sonuglari temsil
etmektedir (David vd., 2005).

ADDT'ye gore akilci inanglar, bireyin temel yasam amaglarina ulasmasim
destekleyen, esnek ve gerceklik temelli degerlendirmelerdir. Akilci olmayan
inanglar ise "olmali", "mutlaka", "asla" gibi zorunluluk bildiren kat1 ifadelerle
kendini gostermekte; bireyin yasam olaylarimi esnek bigimde yorumlamasini
giiclestirmektedir (Dryden, 2013). Ellis'e (1994) gore bu inanglar ii¢ temel egilim
etrafinda  sekillenir: bireyin kendisini performansma goére biitiiniiyle
derecelendirmesi, bagkalarin1 genelleyici bigimde etiketlemesi ve yasam
olaylarini felaketlestirerek katlanilmaz olarak degerlendirmesi. Bu degerlendirme
bigimleri yogun kaygi, 6fke, sugluluk ve depresif duygulanimin ortaya ¢ikmasina
zemin hazirlayabilmektedir (Dryden ve Ellis, 2001).

Terapotik siireg ise A-B-C modelinin genisletilmesiyle D-E-F basamaklar
araciligryla tamamlanmaktadir. D (tartigma-sorgulama) asamasinda bireyin akilci
olmayan inanglart mantiksal, kanitsal ve islevsel agidan sorgulanir. E (etkili yeni
bakis acis1) asamasinda daha esnek ve gercekei inanglar gelistirilir. F (yeni
duygulanim) ise bu yeniden yapilandirilmis inanglara bagl olarak olusan daha
uyumlu duygusal yasantiy1 temsil etmektedir (Kéroglu, 2015).

2.2. Akile1 Olmayan Inanclar ve Sosyal Kaygi

Akile1 olmayan inanglarin sosyal kaygi ile pozitif yonde iliskili oldugu hem
kuramsal a¢idan hem de ampirik arastirmalar tarafindan desteklenmektedir.
Sosyal kaygi yasayan bireylerde siklikla go6zlenen "herkes tarafindan
begenilmeliyim", "hata yaparsam degersizim" veya "digerlerinin onay1 olmadan
basarili olamam" gibi inang¢ Oriintiileri, sosyal degerlendirmeye yonelik tehdit
algisi giiclendirmektedir (Beck ve Emery, 2015). Bu kati ve kosullu inanglar,
bireyin sosyal ortamlarda kiiciik diisme ve reddedilme olasiligini
felaketlestirmesine ve kaginma dongiisiine girmesine neden olabilmektedir
(Kodak, 2020). Chan ve Sun (2021) irrasyonel inanglarin degerlendirilme
korkusunu artirdigini; Yildirim vd. (2022) ise bu inanglarin sosyal durumlarda
kag¢inma davraniglarini giiglendirdigini bildirmistir. Aslam vd. (2026) tarafindan
yiiriitiilen aragtirma da irrasyonel diisiinmenin sosyal kaygi iizerindeki etkisini ve
bu iliskide benlik saygisinin diizenleyici roliinii ortaya koymustur.
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Tablo 1. Sosyal Kaygi Yasayan Bireylerde Gozlenen Biligsel Carpitmalar ve Akilct

Olmayan Inan¢ Ornekleri

kendisi hakkinda
olumsuz diistindiigiini
varsayma.

Bilissel Carpitma Aciklama Ornek Diisiinceler
Tiirii
Felaketlestirme Sosyal bir durumda "Sunum sirasinda hata
yasanabilecek kiiciik yaparsam herkes bana
bir olumsuzlugu biiyiik | giiler."
bir felaket olarak
algilama.
Zihin Okuma Diger insanlarin "Onlar sikildilar, kesin

beni aptal buluyorlar.”

Asirt Genelleme

Tek bir olumsuz
deneyimi tiim sosyal
yasantilara genelleme.

"Bir kere reddedildim,
artik kimse beni
sevmez."

Etiketleme Tek bir davranig veya | "O giin konugsamadim,
hata tizerinden kendine | ben basarisiz biriyim."
olumsuz kimlik
atfetme.

Sosyal Mitkemmellik | Her sosyal durumda "Insanlarin beni her

zaman sevmesi
gerekir."

kusursuz olma, herkes
tarafindan begenilme
ihtiyaci.

Kaynak: Altinisik ve Hacidmeroglu (2022); Antony ve Swinson (2021); Beck ve Emery
(2015); Clark ve Wells (1995); Rapee ve Heimberg (1997).

3. Atilganhk

Sosyal kayginin bilissel zeminini olusturan akilci olmayan inanglar, yalnizca
duygusal tepkileri degil, bireyin davranis oriintiilerinin olusumunda da belirleyici
rol oynayabilmektedir. Bu baglamda 6ne ¢ikan davranigsal degiskenlerden biri
de atilganliktir. Atilganlik; bireyin duygu, diisiince, tutum ve gereksinimlerini
acik, dogrudan ve baglama uygun bigimde ifade edebilme kapasitesini ifade eden
bir kisilerarasi yeterliktir (Alberti ve Emmons, 2002; Peterson vd., 2024).

Atilganlik kavrami Tirkge literatiirde "giriskenlik", "giivengenlik" veya
"kendini ortaya koyabilme" gibi farkli ifadelerle karsilanmaktadir. Kavramin
ayirt edici 0zelligi, ne pasif-gekingen ne de saldirgan bir tavir icermemesidir.
Atilgan bireyler; diisiince ve duygularim agik¢a ifade edebilir, gerektiginde
"hayir" diyebilir, elestiriyi yapict bi¢cimde degerlendirebilir ve iligkilerinde
diiriistliik ile esitlik ilkelerini gozetebilir (Sarigam vd., 2013). Bu kisiler, sosyal
ortamlarda kendilerini ifade ederken baskalarinin haklarini ihlal etmeden sinir
koyabilir; boylece hem kendilerini hem ¢evrelerini daha iyi anlayabilirler (Ker,
2015).
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3.1. Atilganhgin Bilesenleri ve Bicimleri

Atilganlik s6zel ve sozel olmayan iletigsim bilesenlerini kapsayan ¢ok boyutlu
bir yapiya sahiptir. S6zel boyutta; acik ve dogrudan ifade, ben dili kullanimi,
talepte bulunabilme, reddetme ve sinir koyabilme ile olumlu ve olumsuz
duygularin dengeli bicimde ifade edilmesi 6ne ¢ikmaktadir (Eisler vd., 1975).
So6zel olmayan boyutta ise ses tonu, géz temasi, yiiz ifadesi, beden durusu ve
kisisel mesafe gibi unsurlarin sozel igerikle tutarli bigimde kullanilmasi
atilganligin biitiinliigiini olusturmaktadir (Pipas ve Jaradat, 2010).

Alan yazinda atilganlik davranisi, Ker (2015) tarafindan ortaya konulan
siniflandirmaya gore bes temel bicim icermektedir: (1) Temel atilganlik; bireyin
duygu, diisiince ve ihtiyaglarin1 dogrudan ve anlasilir bi¢imde ifade etmesi. (2)
Empatik atuganhk; hem kendi haklarin1 koruyarak hem de karsisindakinin
duygularini gézeterek denge iginde iletisim kurma. (3) Artan atilganlik; ilk ifade
karsilik bulmadiginda daha kararl bir bigimde yineleme. (4) Ben dili kullanarak
atilgan davranma; kars: tarafi suclamak yerine kendi duygusunu merkeze alan
bir iletisim tarzi. (5) Karstlastirma ya da yiizlestirme; karsidaki kisinin sozleri
ile davraniglart arasindaki tutarsizliga dikkat cekme. Bu davranig bicimleri bir
arada degerlendirildiginde atilganligin yalnizca bir iletisim bi¢imi degil, biitiinciil
bir kisilerarasi yeterlik oldugu anlagilmaktadir (Bayraktaroglu, 2020).

3.2. Ergenlik Doneminde Atilganhk

Ergenlik donemi, kimlik olusumunun belirginlestigi ve bireyin hem kendisiyle
hem de sosyal cevresiyle uyum kurma c¢abasinin yogunlastigi bir gelisim
stirecidir. Bu siirecte atilganlik, ergenlerin duygu ve diisiincelerini uygun bigimde
ifade edebilmelerini ve kisilerarasi iligkilerde ortaya ¢ikabilecek catigmalar1 daha
saglikli yollarla yonetebilmelerini destekleyen temel bir beceri olarak oOne
cikmaktadir (Kiling, 2011). Atilganlik becerisi yiiksek ergenlerin kisilerarasi
iligkilerde daha uyumlu davrandiklari, kendilerini daha acik ifade edebildikleri
ve karsilastiklar1 ¢atismalar1 daha yapici bigimde ¢ozebildikleri belirtilmektedir
(Konyali, 2024). Atilganlik diizeyi diisiik bireyler ise sosyal ortamlarda olumsuz
degerlendirilme korkusuyla geri ¢ekilme egilimi sergileyebilir; bu durum sosyal
kaygiy1 besleyen bir dongiiye yol agabilmektedir (Tagay vd., 2018). Dolayisiyla
ergenlik doneminde atilganlik becerilerinin gelistirilmesi, bireylerin hem
psikolojik sagliklarinin korunmasi hem de sosyal uyumlarinin giiglendirilmesi
acisindan kritik bir 6nem tagiyabilir (Parfanovych vd., 2022).

3.3. Akile1 Olmayan Inanclar, Atilganlik ve Sosyal Kayg

ADDT yaklagiminin temel varsayimiyla ortiigiir bigimde, akilci olmayan
inanglar bireyin atilganlik diizeyi lizerinde hem biligsel hem de duygusal diizeyde
dolayli bir etkiye sahip oldugu soylenebilir. "Herkes beni sevmeli”, "hata
yaparsam degersiz olurum" veya "herkesin beni onaylamasi gerekir" gibi kati
inanglar, bireyin sosyal ortamlarda kendini ifade etmesini zorlastirarak ¢ekingen,
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pasif ya da asir1 uyumlu davraniglara yol agabilmektedir (Kodak, 2020). Bu tiir
inang Orlintiileri, bireyin bagkalarinin beklentilerine gore hareket etme ve
onaylanma ihtiyacini koruma egilimini artirarak "gatismadan kaginma", "hayir
diyememe" ve "duygularmi agik¢a ifade edememe" biciminde tezahiir eden
davraniglara zemin hazirlayabilir (Giimiis Eren, 2006).

Atilganlik ise bu bilissel carpitmalarin etkisini azaltan ve 6z giliveni
destekleyen 6nemli bir koruyucu faktdr olarak islev gorebilir (Arrindell vd.,
1990). Atilgan bireyler, sosyal ortamlarda kendilerini ifade ederken hata yapma
veya reddedilme korkusunu daha az yasayabilmektedir (Vagos ve Pereira, 2022).
Arastirmalar atilganlik ile sosyal kaygi arasinda negatif yonlii anlamli iliskiler
bulundugunu tutarl bi¢imde gostermektedir (Abdolghaderi vd., 2021; Arrindell
vd., 1990; Moore vd., 2007; Tagay vd., 2018). Bu bulgular, akilci olmayan
inanglarin azalmasiyla birlikte atilganligin giiclenebilecegini ve bu artigin bireyin
sosyal ortamlarda daha etkin iletisim kurmasimi kolaylastirarak sosyal kaygiy1
azaltabilecegini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla atilganlik, akilci olmayan
inanclar ile sosyal kaygi arasindaki iliskide dnemli bir aract mekanizma olarak
konumlanabilir.

4. Psikolojik Iyi Olus

Sosyal kayginin biligsel ve davranigsal boyutlarinin yani sira duygusal boyutu
da ele alinmay1 gerektiren bir olgu oldugu goriilmektedir. Bu baglamda psikolojik
iyi olus, sosyal kaygi lizerinde koruyucu islev gorebilecek énemli bir duygusal
kaynak olarak degerlendirilmektedir. Psikolojik iyi olus kavrami, psikoloji
literatiiriine Bradburn (1969) tarafindan kazandirilmis; sonralari Ryff'in (1989)
eudaimonik yaklasimiyla derinlik kazanmustir. Pozitif psikoloji perspektifinden
Ryff (1989; 1995), psikolojik iyi olusu bireyin sahip oldugu kapasite ve
yetenekleri fark etmesi, potansiyelini gelistirmeye yonelik caba gdstermesi ve
islevsel bir yagam siirdiirebilmesi baglaminda ele almustir.

4.1. Psikolojik Iyi Olusun Boyutlari: Ryff'in Cok Boyutlu Modeli

Ryff ve Keyes (1995) tarafindan gelistirilen ¢ok boyutlu model, psikolojik iyi
olusu alt1 temel boyuttan olusan biitiinciil bir yap1 olarak kavramsallastirmaktadir.
Kendini kabul boyutu, bireyin giiclii ve siirli yonlerini fark ederek kendisini
biitiinsel bicimde kabullenmesini ifade etmektedir. Digerleriyle olumlu iligkiler
boyutu, giivene dayali, yakin ve anlamli kisilerarast baglar kurabilmeyi
kapsamaktadir. Ozerklik boyutu, kendi degerleri dogrultusunda bagimsiz kararlar
alabilme ve davramiglart dis baskilardan gorece bagimsiz bigimde
diizenleyebilme kapasitesiyle iligkilidir. Cevresel kontrol boyutu, yasam
kosullarim1  diizenleyebilme ve ihtiyaglara uygun c¢evresel diizenlemeler
yapabilme yeterligini yansitmaktadir. Yasam amaci boyutu, bireyin yasamina
anlam ytiklemesi ve gelecege yonelik hedefler belirlemesiyle ilgilidir. Son olarak
kisisel gelisim boyutu, yasam boyu biiylimeye aciklik ve potansiyeli
gergeklestirmeye yonelik ¢caba gostermeyi igermektedir (Ryff, 1989).
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Diener'in (1984) 6znel iyi olus modeli ise psikolojik iyi olusu duygusal ve
biligsel bilesenleriyle ele almaktadir. Duygusal bilesen olumlu ve olumsuz
duygulanimdan olusurken, bilissel bilesen bireyin yasamini biitlinciil bigimde
degerlendirmesini ifade eden yasam doyumunu kapsamaktadir. Bu iki model
birlikte degerlendirildiginde, psikolojik iyi olusun hem anlam ve biiyiime odakli
hem de duygu ve doyum odakli yonlerini kapsayan zengin bir yap1 sundugu
gorlilmektedir.

4.2. Ergenlik Déneminde Psikolojik Tyi Olus

Ergenlik donemi; bireyin fiziksel, biligsel ve psikososyal acidan Snemli
degisimler yasadigi, kimlik gelisiminin belirginlestigi ve bireysel potansiyellerin
fark edilmeye baslandig1 gelisimsel bir evre olarak tanimlanmaktadir (Milenkova
ve Nakova, 2023). Bu siirecte psikolojik iyi olusun desteklenmesi; kimlik
gelisimini giiglendiren sosyal etkilesimleri, 6zerk davranislar gelistirebilmeyi ve
bireysel nitelikleri destekleyen etkinliklere katilimi1 gerektirmektedir (Gomez-
Lopez vd., 2022). Kendi 6zelliklerini daha gergekei bicimde degerlendirebilen ve
yasam hedefleri olusturabilen ergenlerin kendilerine yonelik algilarinin daha
olumlu olabildigi ifade edilmektedir (De-Juanas vd., 2020). Buna karsilik gelisim
gorevlerini yerine getirmekte zorlanan ve yogun gatisma yasayan ergenlerin
duygusal zorlanmalar yasayabilecekleri ve bu durumun benlik algisini olumsuz
etkileyebilecegi bildirilmektedir (Sarkova vd., 2013).

Aragtirmalar, psikolojik iyi olusun 6z yeterlik (Kamil ve AL-Hadrawi, 2022),
0z sefkat (Topkaya vd., 2022), psikolojik dayaniklilik (Sabouripour vd., 2021) ve
yasam anlami (Karagali & Korkmaz, 2023) gibi degiskenlerle pozitif yonde
iligkili oldugunu gostermektedir. Bu bulgulara gore, psikolojik iyi olusun
yalnizca bir duygusal durum degil, ayn1 zamanda bireyin islevsel kapasite,
anlamlilik duygusu ve kisileraras: yeterlikle biitiinlesen ¢ok boyutlu bir kaynak
oldugu sdylenebilir.

4.3. Akile1 Olmayan Inanclar, Psikolojik Iyi Olus ve Sosyal Kaygi

ADDT perspektifinden bakildiginda, psikolojik iyi olus bireyin yasam
olaylarim rasyonel bicimde degerlendirmesi, yani olaylara yonelik tercih, yiiksek
hayal kiriklig1 toleransi, felaketlestirmeme ve kosulsuz 6z kabul gibi bilissel
stirecleri etkin bigimde kullanabilmesiyle yakindan iligkilidir (Balkis ve Duru,
2022). Akiler olmayan inanglar ise bireyin duygusal diizenleme kapasitesini
zayiflatmakta, psikolojik iyi olusu diisiirmekte ve Ozellikle sosyal kaygi gibi
olumsuz duygusal tepkilerin gelismesine zemin hazirlayabilmektedir (Balkis,
2024). Nitekim psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek bireyler, olumsuz
degerlendirmeleri kisisel tehdit olarak algilamayabilmekte ve sosyal geri
bildirimlere daha dengeli tepkiler verebilmektedir (Aslan ve Bilgin, 2020).

Aragtirmalar, psikolojik iyi olus ile sosyal kaygi arasinda negatif yonde
anlamlt bir iligki oldugunu gostermektedir. Kermen vd. (2016) galigmasinda
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psikolojik iyi olus ve yasam doyumu diizeyi yiiksek olan ergenlerin sosyal kaygi
diizeylerinin daha diigiikk oldugunu belirlemistir. Aslan ve Bilgin (2020) de
psikolojik iyi olus diizeyi yiiksek bireylerin sosyal kaygi diizeylerinin daha diigiik
oldugunu ortaya koymustur. Uluslararasi ¢aligmalarda da anksiyete ile psikolojik
iyl olug arasinda giiglii ve negatif yonde iliskiler raporlanmistir (Bahadori
Khosroshahi ve Hashemi Nosrat Abad, 2012; Lizarte-Simén vd., 2024). Bu
bulgular biitiinciil olarak degerlendirildiginde, psikolojik iyi olusun bireyin
olumsuz degerlendirilme korkusunu azaltarak sosyal kaygiya kars1 koruyucu bir
tampon mekanizma islevi gorebilecegi anlasilmaktadir.

5. Degiskenler Arasindaki iliskilerin Biitiinciil Degerlendirmesi

Akilcl olmayan inanglar, atilganlik, psikolojik iyi olus ve sosyal kaygi
arasindaki iligkiler, ADDT'nin temel ilkeleriyle tutarli bigimde biitiinlesik bir
kuramsal gerceve i¢inde konumlandirilabilir. Bu ger¢evede akilct olmayan
inanglarin, bireyin sosyal kaygi diizeyini dogrudan degil; oncelikle atilganlik
diizeyini zayiflatarak, ardindan psikolojik iyi olusunu azaltarak dolayli bigimde
etkileyebilecegi varsayilmaktadir. Baska bir ifadeyle; kati, kosullu ve
mitkemmeliyet¢i inanglar, kendini ifade etme becerisini sinirlayarak atilgan
davraniglarin azalmasina yol agabilir; bu durum da 6z saygi, 6zerklik ve yagsam
anlami1 gibi psikolojik iyi olus bilesenlerini zayiflatabilir. Sonugta birey, sosyal
ortamlarda daha fazla olumsuz degerlendirilme korkusu yasayabilir ve sosyal
kaygi diizeyi artabilir (Ellis, 1995; Oltean vd., 2017).

Bu kuramsal siire¢ dort temel iliski zinciri iizerinden aciklanabilmektedir. Tlk
olarak akilcit olmayan inanglar ile atilganlik arasinda negatif yonlii bir iliski
beklenmektedir; kat1 inan¢ kaliplarina sahip bireyler, baskalarinin onayina
bagimli olduklarindan atilgan davranis sergileme kapasitelerini yitirebilirler
(Marchezini-Cunha ve Tourinho, 2010). ikinci olarak atilganlik ile psikolojik iyi
olus arasinda pozitif yonlii bir iligki 6ngoriilmektedir; kendini etkili bicimde ifade
edebilen, sinir koyabilen ve haklarin1 savunabilen bireyler 6z saygilarini,
Ozerkliklerini ve kisileraras1 doyumlarin1 koruyabilmektedir (Ates, 2016;
Sarkova vd., 2013). Ugiincii olarak psikolojik iyi olus ile sosyal kaygi arasinda
negatif yonlii bir iliski beklenmektedir; psikolojik acidan iyi olan bireyler sosyal
tehdit algisina karsi daha esnek ve direngli bir tutum sergileyebilmektedir
(Kermen vd., 2016).

6. Sonuc¢

Ergenlik doneminde sosyal kaygi; bilissel, davranissal ve duygusal siireglerin
karmagik etkilesimiyle sekillenen, bireyin akademik, sosyal ve psikolojik
islevselligini ciddi bigimde tehdit edebilecek ¢ok boyutlu bir psikolojik sorun
olarak degerlendirilebilir. Bu boliimde ele alinan kuramsal gerceve, sosyal
kayginin yalnizca bir duygu durumu olmadigini; ayn1 zamanda bireyin inanglari,
davraniglar1 ve psikolojik kaynaklar1 arasindaki dinamik bir etkilesimin {iriinii
oldugunu ortaya koymaktadir.
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ADDT'in temel ilkeleri dogrultusunda degerlendirildiginde, akilci olmayan
inanglar sosyal kayginin bilissel zeminini olusturan temel bir mekanizma olarak
one c¢ikmaktadir. Bu inanglar; hem atilganlik becerilerini kisitlayarak hem de
psikolojik 1yi olusu zayiflatarak bireyin sosyal kaygiya yatkinligim
artirabilmektedir. Atilganlik, bireyin kendini acik ve dengeli bigimde ifade
edebilmesini saglayan bir kisilerarasi kaynak olarak; sosyal ortamlarda olumsuz
degerlendirilme korkusuna kars1 koruyucu bir islev iistlenebilir. Psikolojik iyi
olug ise bireyin yasamina anlam yiiklemesi, kendini kabul etmesi ve cevreyle
olumlu iliskiler kurabilmesiyle karakterize olan bu giiclii duygusal rezervi, sosyal
kaygiya karsi bir tampon mekanizma olarak gorev yapabilir.

Tiim bu kuramsal ¢ikarimlar birlikte degerlendirildiginde, lise 6grencilerinde
sosyal kaygiyr azaltmaya yonelik miidahalelerin biligsel (akilct olmayan
inanglarin  yeniden yapilandirilmasi), davramigsal (atilganlik becerilerinin
gelistirilmesi) ve duygusal (psikolojik iyi olusun giiclendirilmesi) bilesenleri bir
arada ele almasinin daha biitiinciil ve etkili sonuglar dogurabilecegi
diisiiniilmektedir. Bu baglamda sosyal kayginin anlasilmasinda akilc1 olmayan
inanglar, atilganlik ve psikolojik iyi olus degiskenlerinin birlikte ele alinmasinin,
ergenlik donemindeki bilissel, davranigsal ve duygusal siireclerin daha kapsamli
bigimde agiklanmasina katki saglayabilecegi diisliniilmektedir.

Tesekkiir

Bu boliim, birinci yazarin ikinci yazar danismanliginda tamamladigi "Akilel
Olmayan Inanglar ile Sosyal Kaygi Arasindaki iliskide Atilganlik ve Psikolojik
Iyi Olusun Aracilik Rolii" bashkli doktora tezinden iiretilmistir.
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