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Temel Egitim Boliimii Ogretmen
Adaylarmin Dijital Okuryazarhk ile
Ilgili Algilar

Hatice Vatansever Bayraktar' & Ogiin Cakir’ &

Beyza Nur Kuruoglu®

GIRIS
Egitim kurumu ile okuryazarlik becerisi tarihsel olarak birbirini besleyen,
yasamin i¢inde Onemli bir isleve sahip iki olgudur. Egitim siireci, bireyin
yasantilarinda istendik degisiklikler olusturmayi1 hedeflerken ayni zamanda
okuryazarlikla iligkili bilgi ve becerilerin kazanilmasmma da zemin
hazirlamaktadir. Egitim siirecinin dogumdan itibaren, hatta dogum O&ncesi

donemden baslayarak devam ettigi kabul edilmekte; bu siiregte bireyin gelismesi
ve gerekli bilgi, donanim ile becerileri edinmesi amaglanmaktadir.

Okul 6ncesi ve ilkokul ile baglayan 6rgiin egitim, bireyin yasaminin biitiiniinii
etkileyebilecek kritik edinimlerin olustugu bir donemi kapsamaktadir. Cocuklar,
icine dogduklar1 ¢agin Ozelliklerinden etkilenerek farkli yollarla &grenme
yasantilar1 edinmekte; okul ile birlikte okuryazar bir birey olma siirecini daha
sistemli bigimde sirdiirmektedir. Bu baglamda okuryazarlik, egitim siireci
boyunca gelistirilen; yasam boyu kullanilan ve degisen kosullara bagli olarak
doniisebilen dinamik bir beceri alanidir. Dolayisiyla, bireyin giindelik yasamini
yapilandirma ve toplumsal yasama katilimi acgisindan Onemli islevler
iistlenmektedir.

Biligsim sistemlerinin yasamin hemen her alanina etkide bulundugu
giiniimiizde okuryazarlik, farkli tiirlere ayrilarak daha genis bir cergevede ele
alinmaktadir. Bu tiirler iginde dijital okuryazarlik, bilgiye erisimin kolaylastig1;
ancak bilginin degerlendirilmesi, segilmesi ve etkili kullanimi i¢in dikkat ve
beceri gerektirdigi bir baglamda 6ne ¢ikmaktadir (Yontar, 2019). Egitim artik
yalnizca bilgi aktariminin yapildigi bir kurum olmanin 6tesine gegerek etkilesim,
is birligi ve elestirel diislinmeyi igeren bir siirece doniismiis; dijital okuryazarlig
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da bu siirecin bir pargasi haline getirmistir (OECD, 2019). Ilerleme ve kalkinma
icin bilgiye ulagma ve bilgiyi kullanma gerekliligi, teknolojinin yasamin her
alanina yayilmasiyla daha goriiniir hale gelmisti. Bu nedenle dijital
okuryazarligin egitim-6gretim siireclerine dahil edilmesi, bireylerin dijital
ortamlarda daha etkili ¢alisabilmeleri ve yaniltici igeriklerden kaginabilmeleri
acisindan gerekli goriilmektedir (Keskin & Kiiciik, 2021).

Dijital Okuryazarhk Nedir?

Dijital okuryazarlik kavrami, ilk kez Paul Gilster’in 1997°de yayimlanan
Digital Literacy adli calismasiyla alanyazinda goriintirliik kazanmis; kimi
kaynaklarda dijital medya okuryazarligi olarak da adlandirilmistir (Dijital
okuryazarlik, t.y.). Yazicioglu vd. (2020), dijital okuryazarligimn farkli
yaklagimlarla ele alindigini; dijital ortamlarda ¢oklu formatlarda sunulan bilgiyi
anlama ve kullanma (Gilster, 1997), internetten edinilen bilgiyi degerlendirme ve
ilgili-ilgisiz bilgi arasinda segim yapma (Eshet, 2002), BIT destekli ortamlarda
etkin bigimde calismay1 miimkiin kilan farkindalik, beceri, anlayis ve yansitict
degerlendirme yaklasimlar1 (Martin, 2003), geleneksel okuryazarligi tamamlayan
ve calisma, 6grenme ile sosyallesme icin gerekli bir uzant1 olma (Churchill vd.,
2008) ile yeni veya gelismekte olan teknolojilere uyum saglama (Ng, 2012)
boyutlarini igerdigini belirtmektedir (akt. Yazicioglu vd., 2020).

Dijital okuryazarlik, bireyin g¢evrim i¢i ortamlarda elestirel bigimde yer
almasi, okuduklarimi ve yazdiklarimi segebilmesi, gercek ile kurguyu ayirt
edebilmesi, zararli etkilerden korunabilmesi ve iletilen mesaji dogru
yorumlayabilmesini kapsayan bir yeterlik alamidir (Korkmaz, 2022; akt. Giir &
Duman, 2024). Ayrica dijital okuryazarlik, problem ¢6zme ve analiz etme
becerileriyle iligkili bicimde, egitim, ticaret, is siiregleri ve isletme yonetimi gibi
alanlarda dijital teknolojileri kullanmayi, bu teknolojilere uyum saglamayi ve
gerektiginde iretme-gelistirme siireclerine katilmayr da kapsamaktadir
(Bayrakei, 2022; akt. Giir & Duman, 2024).

Dijital Okuryazarh@in Boyutlar

Ng (2012), dijital okuryazarligi olusturan ii¢ temel boyutu (i) teknik, (ii)
bilissel, (iii) sosyal-duygusal olarak siralamistir. Bunlardan teknik boyut;
uygulama becerilerine sahip olma olarak agiklanirken biligsel boyut; aragtirma,
degerlendirme ve arastirtmada elestirel diisiinme yetenegi olarak ifade edilmistir.
Sosyal-duygusal boyut ise yiiz yiize iletisimde oldugu gibi saygili ve uygun
iletisim dili kullanma, kisisel bilgileri miimkiin oldugu kadar gizli tutarak kisisel
giivenlik ve mahremiyeti korumayi icine almaktadir (akt. Oztiirk & Budak,
2019).



Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli’nde (TYMM) Dijital Okuryazarhk

TYMM’de yer alan okuryazarlik tiirleri, gelisime uygun ve sarmal bir yapida
diizenlenmis; Ogrenme-0gretme siirecleriyle biitiinlestirilerek kazandirilmasi
gerektigi  vurgulanmistir. Bu okuryazarlik tiirlerinin her biri, farkindalik,
islevsellik ve eylemsellik olmak fiizere ii¢ diizeyde tanimlanan alt siireg
bilesenlerine sahiptir. TYMM’de dokuz okuryazarlik becerisi yer almaktadir.
Bunlar sirastyla bilgi, dijital, finansal, gorsel, kiiltiir, vatandaslk, veri,
stirdiiriilebilirlik ve sanat okuryazarligidir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2024).

Dijital okuryazarlik becerisi; dijital bilgiye ulasma ve dijital bilgiyi tanima,
dijital iletisimi anlama, fikri miilkiyet haklarin1 gozeterek hareket etme, dijital
bilgiyi anlamlandirma, dijital ortamlar i¢in icerik olusturma ve paylagma, dijital
araglarla i gorme, glivenlik 6nlemleri alma ve dijital bilgiyi kullanarak elestirel
disiinme alt bilesenlerini igermektedir. Bu alt bilesenlerin igerdigi siireg
bilesenleri sirastyla sunlardir:

1. Dijital bilgiye erisim yollarin1 bilmek, dijital bilgiyi olusturan
parcalar1 tanimlamak, dijital bilginin nasil olustugunu anlamak, dijital
bilginin yonetimi ve organize edilmesinde kisisel mahremiyeti
gbzetmek,

2. Dijital ortamda iletisim araglarini tanimak, dijital topluluk ve aglari
belirlemek, dijital araglarda etkilesimi gézlemlemek ve ¢oziimlemek,

3. Fikri miilkiyet haklarmi tanimak, fikri miilkiyet haklarma uygun
davranmak,

4. Dijital bilgiyi karsilagtirmak, dijital bilgiyi siniflandirmak, dijital
bilgiyi degerlendirmek, dijital bilgi lizerinden ¢ikarim yapmak,

5. Tasarlamak ve gelistirmek, diizenlemek ve paylasmak,

6. Dijital ortamda iletisim kurmak ve etik ilkelere uygun iletigimi
siirdiirmek, dijital araglar araciligiyla etkilesimde bulunmak ve is
birligi yapmak, dijital topluluklara ve aglara katilmak,

7. Dijital bir gérevin yerine getirilmesinde dijital kaynaklar1 belirlemek,
dijital bir gorevin yerine getirilmesinde dijital kaynaklar hakkinda
karar vermek, dijital araglarin kullammminda kendi yetkinlikleri
giincellemek,

8. Dijital ortamda kimligini ve mahremiyetini korumak, dijital ortamda
veriyi korumak, dijital ortamda giivenlik onlemleri almak ve bunu
sirdlirmek,



9. Dijital bilgiyi sorgulamak, dijital bilgiyi kullanarak olay/konu/durum
veya problem ile ilgili akil yiiriitmek, dijital bilgiyi kullanarak yaptig
akil yiiriitme ile ulagtig1 ¢ikarimlar yansitmak.

Dijital Okuryazarhk ve Degerler

Dijital okuryazar bireylerin deger yargilarmin ve toplumsal kurallarin
farkinda olmalar1 ve bu ilkelere uygun davranmalar1 beklenmektedir (Ocak &
Karakus, 2019). Teknolojiden dogru bigimde yararlanabilmek i¢in toplumsal
kurallara riayet etmek, kendi hak ve sinirlarinin farkinda olmak ve dijital araglar
baskalarinin haklarini ihlal etmeden kullanmak o6nem tasimaktadir. Sosyal
medyanin kontrollii ve amagli kullanimi, siber zorbaliktan kaginma ve o6zel
haklara saygi gibi unsurlarin tiim kullanicilar tarafindan bilinmesi ve
uygulanmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Atif & Chou, 2018; akt. Ocak &
Karakus, 2019).

Dijital ortamlarda yalmizca anlik gereksinimleri karsilamaya doniik degil,
stirdiiriilebilir ve sorumlu bir teknoloji kullanimi i¢in de ahlaki gerekliliklerin
yerine getirilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda 6zel hayatin gizliligi ve yasal
diizenlemelerle ilgili bilgi edinilmesi; dijital ortamlarda dogru, etkili ve faydali
bigimde yer almayir desteklemektedir. Giinlik yasamda dijital araglarin
kullanimina bagh olarak iletisim ve etkilesimin kurulmasi ve siirdiiriilmesi gibi
pek c¢ok alanda toplumun her kesiminin gerekli hassasiyeti gostermesi
beklenmektedir.

Dijital Okuryazarhk ve Egitim

Teknolojiye erisimin kolaylagsmasiyla dijital araglarin kullanimi erken yaslara
inmektedir (Yazicioglu vd., 2020). Bu durum, teknolojiyle baglantili olarak
dijital ortamlarda bulunmay: giindelik yasamin olagan bir parcasi haline
getirmistir. Internet ve dijital ortamlar aracilifiyla ¢oklu baglantilar
kurulabilmesi, esnek bigimde iletisim ve sosyallesmenin ger¢eklesebilmesi,
hizmet ve igerikler arasinda se¢im yapilabilmesi; bireylerin teknolojik
gelismelere uyum saglama becerilerini de donistiirmektedir (Onursoy, 2018). Bu
doniisiim, dinamik bir yapiya sahip olan egitim diinyasini; dolayistyla 6grencileri
ve dgretmenleri dogrudan etkilemektedir.

Ogrencilerin yetistirilmesi ve yasamlarmin temel taslarini olusturacak kritik
edinimlerin kazandirilmasi agisindan okul o6ncesi ve ilkokul kademeleri
belirleyici bir yere sahiptir; ilerleyen sinif diizeylerinde de énemli 6grenmeler
gergeklesmektedir. Dijital ortamlarm kullanilma yasinin  diismesi, egitim
kademelerinde yapilacak planlamalart da etkilemektedir. Tirkiye’de 6gretim
programlarinda tiim dersler kapsaminda 6grencilere kazandirilmasi amacglanan
temel beceri ve yeterliliklerden birinin; temel bilgisayar uygulamalarini kavrama,
bilgiye ulasma ve bilgiyi kullanma, internet ve medyanin olumlu-olumsuz



yonlerini degerlendirme gibi boyutlarnn iceren dijital yeterlik oldugu
belirtilmektedir (Arslan, 2019).

Ogrencilerin teknolojiyi verimli ve bilingli bigimde kullanabilmeleri, sorun
yasadiklarinda ise yetigkinlerden destek alabilmeleri 6nemlidir (Acar, 2015; akt.
Ocak & Karakus, 2019). Sayisal ugurumun azaltilmasina yonelik olarak
teknolojinin egitime entegrasyonu ve bireylere teknolojinin neden ve nasil
kullanilacagiin 6gretilmesi geregine dikkat cekilmekte; bu dijital yetkinligin
kazandirilmasinda 6gretmenlerin 6ncelikle kendilerinin dijital yeterliklere sahip
olmas1 gerektigi vurgulanmaktadir (Ozerbas & Kuralbayeva, 2018; akt.
Yazicioglu vd., 2020). Benzer bi¢cimde, 6gretmenlerin bilgiye erisim ve bilgiyle
calisma becerilerine hakim olmalarinin, gelecek nesillerin bu alanda gelisimini
destekleyecegi ifade edilmektedir (Aksoy vd., 2021; akt. Tirkben & Satilmus,
2022). Ayrica 6gretmenlerin teknolojiyi yakindan takip ederek Ogrencilerine
rehberlik yapmalarinin, teknolojiden verimli yararlanma agisindan gerekli oldugu
belirtilmektedir (Atav vd., 2019; akt. Keskin & Kiigiik, 2021).

Kendisinden daha gelismis bir dijital baglamda biiyiiyen 6grencileriyle etkili
iletisim kurabilmek icin 6gretmenlerin yalnizca pedagojik degil, ayn1 zamanda
cagin gerektirdigi dijital okuryazarlik gibi yeterliliklere de sahip olmalar
beklenmektedir. Siirekli gelisen yenilikleri dogru bigimde izleme ve 6grenme-
Ogretme siireglerine uygun bicimde entegre edebilme agisindan da dijital
okuryazarlik 6ne ¢ikan bir kavramdir.

21. ylizy1l 6gretmen standartlari baglaminda Egitimde Teknoloji Dernegi
(ISTE), 6gretmenlerin 6grencilerin 6grenmelerini ve iiretme-yapma siireclerini
kolaylastirmasi, dijital ¢agda Ogrenme deneyimleri ile degerlendirmeleri
tasarlayip gelistirmesi, dijital ¢agda calisma ve 6grenmeyi modellemesi, dijital
vatandaglik ve sorumlulugu tesvik edip modellemesi, profesyonel gelisim ve
liderlige katilmasi gibi alanlara vurgu yapmaktadir (ISTE, 2008; akt. Yazicioglu
vd., 2020). Teknoloji okuryazari olma, derslerde teknolojiyi etkili kullanma,
ogrencileri teknoloji kullanimina yonlendirme, 6grenme c¢evresini teknoloji
kullanimin1 destekleyecek bigimde diizenleme ve meslektaslarla gevrim i¢i is
birligi yapabilme gibi becerilerin de Ogretmenlerde bulunmasi gerektigi
belirtilmektedir (ISTE, 2017; akt. Arslan, 2019).

UNESCO (2018) Ogretmenlere Yénelik Bilgi ve Iletisim Teknolojileri
Yetkinlik Cer¢evesi’nde dgretmenlerin dijital becerileri 6grenip uygulamalarinin,
hizmet Oncesinden meslek yasamina ve meslek i¢inde kapasite gelistirmeye
uzanan siireklilik gosteren bir alan oldugu ifade edilmektedir. Yeni teknolojilerin
Ogretmen egitimini etkilemesi dogal goriilmekte; bilisimin 6grenmeye dahil
edilmesinin, d6gretmenlerin 6grenmeyi yeni durumlara gore yapilandirmasina,
teknolojiyi egitimle uygun bicimde biitiinlestirmesine, sosyal agidan aktif sinif
ortamlar1 olusturmasina ve ig birligi ile grup galigmalarimi tegvik edebilmesine



bagli oldugu vurgulanmaktadir. Bu cerceveye gore, Ogrenme ortamini
gelistirmek ve bilginin edinilmesi, derinlestirilmesi ile bilgi olusturma siireclerini
desteklemek amaciyla teknoloji kullammmina doniikk yenilik¢i yontemler
gelistirilmesi, mesleki Ogretmen egitiminin Onemli bir bileseni olarak
degerlendirilmektedir.

Ogretmenlerin dijital okuryazar olmalar1 hem giindelik yasamda gerekli bir
beceri hem de mesleki bir yeterlik olarak 6nem tasimaktadir. Ogretmenlerin
dijital okuryazarlik becerilerine sahip olmalar1, sinif ortaminda dijital kaynaklari
daha verimli kullanabilmelerini desteklemektedir (Ocak & Karakus, 2019).
Etkinliklerin ¢esitlendirilmesi, etkililigin artirllmasi, uygulamalarda pratiklik
saglanmasi, zamandan tasarruf edilmesi ve materyal kullanimiin
zenginlestirilmesi gibi pek ¢ok boyutta dijital okuryazarligin 6gretmene katki
sagladigi ifade edilmektedir.

Giinliik yasamda teknolojinin kullanildig1 alanlarin cesitlenmesiyle birlikte
akilli siniflar ve akilli uygulamalar gibi teknoloji iriinlerinin, 6grencilerin okula
ve egitime yonelik tutumlarini olumlu yonde etkileyerek 6grenmeye doniik istegi
artirabildigi belirtilmektedir (Ocak & Karakus, 2019). Okul 6ncesi ve ilkokul
doneminde merak uyandirma ve giidiileme, 6grenme etkinliklerinin siirekliligi
acisindan belirleyicidir. Dijital aracglarn kullamimi, &grencilerde merak
uyandirma ve ders igerigine ilgiyi ¢ekme amaciyla degerlendirilebilmektedir.
Ayrica dijital okuryazar bir dgretmenin; 6grencilerin derse etkin katilimim
destekleme, 6grenme ortamini esneklestirme, 6grenmenin kaliciligini artirma,
giinliik yasamla baglant1 kurma, bilgiyi uygulamaya doniistiirme ve disiplinler
arasi iligskiler kurma gibi alanlarda katki saglayabilecek yeterliliklere sahip
oldugu ifade edilmektedir.

Egitimde is birligi baglaminda veli-6gretmen-okul yonetimi arasinda etkili
iletisim kurulabilmesi, veli egitim programlarinin kullanimi ve dgretmenlerin
hizmet i¢i egitim faaliyetlerine katilimi gibi siireclerde de dijital okuryazarlik
onemli goriilmektedir. Ogrencilerin yalmzca okulda degil evde de kullanacaklar
dijital icerikleri dogru ve verimli bicimde degerlendirebilmeleri igcin hem
Ogrencilerin hem de onlar1 ydnlendiren ebeveyn ve Ogretmenlerin dijital
okuryazar olmalar1 ve bu konuda dogru bir bilince sahip olmalar1 gerekmektedir.
Bu yoniiyle dijital okuryazarlik, egitim-6gretim siireclerinde hedeflere ulagsmayi
destekleyebilecek ¢ok boyutlu bir bilgi ve beceri alanini1 kapsamaktadir.

OECD tarafindan vyiiriitiilen Uluslararasi OSrenci Degerlendirme Programi
(PISA), 2022 dijital 6grenmeye hazirlik verilerine dayali degerlendirmelerde
Tiirkiye’nin OECD iilkelerine kiyasla dijital 6grenmeye daha hazir olduguna
yonelik bulgulara yer verilmistir (Tirkiye’deki 6grenciler, dijital grenmeye
OECD iilkelerindeki akranlarindan daha fazla hazir, 2023). Bu tiir bir firsatin
bireyler ve toplum agisindan olumlu ¢iktilara doniisebilmesi igin dijital



okuryazarlikla iliskili konulara hem kuramsal hem uygulamali diizeyde zaman
ayrilmast ve bu alanda c¢alismalar yiritilmesi gerekmektedir. Dijital
okuryazarliga iliskin farkindaligin artirilmasi, bu yetkinliklerin degerlendirilmesi
ve gliclendirilmesinde egitim kurumlarma Onemli sorumluluklar diistigii
belirtilmektedir (Yazicioglu vd., 2020).

Temel egitim 6gretmenleri; egitimci, dgretici, rehber ve moderator gibi cesitli
roller iistlenmekte ve 6grencilerle yogun bir zaman gecirmektedir. Bu nedenle,
dijital diinyay1 etkili bicimde kullanabilme yetisiyle birlikte aktif bir dijital
okuryazar olmalar1 beklenmektedir. Toplumun her ferdinin dijital okuryazarlik
bilgi ve becerilerine sahip olmasit hedeflenirken, bu beceriyi Ogrencilere
kazandiracak ve yol gosterecek kisinin dgretmen oldugu aciktir. Dolayisiyla
ogretmenlerin dijital okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesine ve gelistirilmesine
yonelik tespit ve analiz ¢aligmalari, degerlendirme siireglerine katki saglayabilir.

Konu ile ilgili literatiir incelendiginde; Onursoy’un (2018) Universite
gengliginin dijital okuryazarhk diizeyleri: Anadolu Universitesi ogrencileri
iizerine bir arastirma, Arslan’in (2019) Ilkokullarda ve ortaokullarda gérev
yapan ogretmenlerin dijital okuryazarlik diizeylerinin c¢esitli degiskenler
acisindan incelenmesi, Ocak ve Karakus’un (2019) Ogretmen adaylarinin dijital
okuryazarlik oz yeterlilik becerilerinin farkli degiskenler acisindan incelenmesi,
Oztiirk ve Budak’m (2019) Ogretmen adaylarimin kendilerine yonelik dijital
okuryazarhik degerlendirmelerinin incelenmesi, Yontar'm (2019) Ogretmen
adaylarmmin dijital okuryazarlik diizeyleri, Yazicioglu, Yaylak ve Geng’in (2020)
Okul oncesi ve sinmif 6gretmen adaylarimin dijital okuryazariik diizeyleri, Keskin
ve Kiicik’tin (2021) Swinif ogretmenlerinin  kendilerine yodnelik dijital
okuryazarlik diizeylerinin farkli degiskenler acisindan incelenmesi ve Tiirkben
ve Satilmis’in (2022) Ogretmen adaylarimin akademik okuryazarlik, dijital
okuryazarlik ve elestirel okuryazarilik becerilerinin ¢esitli degiskenler agisindan
incelenmesi baglikli ¢aligmalarina erisilmistir. Bununla birlikte, Temel Egitim
Boliimii 6gretmen adaylariin dijital okuryazarlik algilarinin ayrintili bigimde ele
alindig1 ¢aligmalara sinirl diizeyde rastlanmistir.

Bu ¢alisma kapsaminda okul dncesi ve smif 6gretmenligi adaylarimin dijital
okuryazarlik algilari incelenmistir. Elde edilen bulgularin, Temel Egitim Bolimii
Ogrencilerinin dijital okuryazarliga iliskin giiclii ve gelistirilmesi gereken
yonlerini ortaya koyarak yapilacak proje ve uygulamalarda durum farkindaligin
artiracagi; dolayisiyla alana katki saglayacagi diigiiniillmektedir.



Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci, Temel Egitim Bolimii 6gretmen adaylarinin dijital
okuryazarliga iligkin algi diizeylerini belirlemek ve bu algilarin cesitli
degiskenlere gore anlamli bigimde farklilagip farklilasmadigini incelemektir.

Arastirma sorulari su sekildedir:

1. Temel Egitim Bolimii 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarliga
iligkin alg1 diizeyleri nedir?

2. Temel Egitim Bolimii 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarliga
iligkin algilar; cinsiyet, yas, sinif diizeyi, boliim, genel not ortalamast,
kisisel bilgisayara sahip olma durumu, internet erigimi, internette
gegirilen siire ve interneti kullanim amac1 degiskenlerine gore anlamli
bigimde farklilagmakta midir?

YONTEM

Bu calismada nicel arastirma yontemi benimsenmis ve genel tarama
modellerinden iliskisel tarama modeli kullanilmustir. Iliskisel tarama modeli,
degiskenler arasinda var oldugu diisiiniilen iliskileri ortaya koymayi ve bu
iligkilerin derecesini belirlemeyi amaclayan bir yaklagimdir (Bekman, 2022). Bu
modelde, iki ya da daha fazla degisken arasindaki birlikte degisimin varligi ve
diizeyi incelenir. Iliskisel coziimlemeler, korelasyon temelli iliskiler ile
karsilastirma yoluyla elde edilen iligkiler olmak Ttzere iki bigimde
yiiriitiilebilmektedir. Bu yoniiyle model, tutum ve egilimlerin belirlenmesine
olanak saglamaktadir (Creswell, 2017; Karasar, 2005).

Orneklem

Arastirmanin  drneklemi, Istanbul’daki bir vakif iiniversitesinin Egitim
Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii’nde Simf Ogretmenligi ve Okul Oncesi
Ogretmenligi programlarinda 6grenim gdrmekte olan 283 dgretmen adayindan
olusmaktadir. Katilime1 6grencilerin  demografik o6zellikleri Tablo 1°de
gosterilmektedir.

Tablo 1.
Calismaya Katilan Ogretmen Adaylarinin Demografik Bilgileri
Demografik Bilgiler Degiskenler r by
Kadin 263 92.6
Cinsiyet
Erkek 21 7.4
18.20 148 521
Yas

2103 119 419



Sinif

Bolim

Genel not ortalamasi

Kisisel  bilgisayara
sahip olma durumu

Internet erisimi

internette  gecirilen
siire

[nterneti kullanim
amaci

24 ve lizeri 17 6.0
L.smf 86 303
2.smif 73 25.7
3.smuf 60 21.1
4.smf 65 229
Okul Oncesi 134 47.0
Ogretmenligi

Sinif Ogretmenligi 150 53.0
2.00- 2.49 3 109
2.50-2.99 64 2235
3.00- 3.49 2 254
3.50-4.00 30 106
Evet 205 73.2
Hayir 79 26.8
Evet 278 97.9
Hay1r 6 2.1
0-2 saat 18 6.3
3-5 saat 138 48.6
6-8 saat 106 373
9 ve lizeri 22 7.7
egitim-arastirma 34 12.0
sosyal medya 175 61.8
eglence- hobi 69 244
haber- blog 6 1.8



Tablo 1’den anlagilacag lizere, katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu kadindir (f =
263, %92.6) ve agirlikli olarak 18-20 yas grubundan olusmaktadir (f = 148,
%52.1). Smif diizeyi dagilim1 gorece dengeli olmakla birlikte en yiiksek katilim
1. simf diizeyinde olmustur (f = 86, %30.3). Katilimcilarin %53’ Simif
Ogretmenligi (f = 150) ve %47’si Okul Oncesi Ogretmenligi (f = 134)
programinda 6grenim gormektedir. Katilimeilarin %73.2°si kisisel bilgisayara
sahip oldugunu (f = 205), %97.9’u internet erisimi bulundugunu (f = 278)
belirtmistir. Internette gegirilen siire acisindan en yiiksek oran 3-5 saat araliginda
yogunlagsmakta (' = 138, %48.6); interneti kullanim amaci olarak ise sosyal
medya ilk sirada yer almaktadir (=175, %61.8).

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada Bayrakci ve Narmanlioglu (2021) tarafindan gelistirilen Dijital
Okuryazarhk Olgegi kullanilmustir. Olgek toplam 29 maddeden olusmakta ve etik
ve sorumluluk, genel bilgi ve islevsel beceriler, giinliik kullanim, profesyonel
iretim, gizlilik ve giivenlik ile sosyal boyut olmak iizere alti alt boyutu
kapsamaktadir.

Olgegin gelistirilme siirecinde, ilgili literatiir taranarak 54 maddelik bir madde
havuzu olusturulmus; maddeler 11 uzmanin dort dereceli degerlendirmesiyle
incelenmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda kapsam gecerliligi indeksleri
hesaplanmigtir. Yapr gecerliligi kapsaminda 451 kisiyle pilot uygulama
gergeklestirilmis; madde analizleri sonrasinda kesfedici faktor analizi yapilmistir.
Ardindan 1287 kisilik katilmei grubuyla ana uygulama yiiriitiilmiis ve
dogrulayici faktor analizi ile 6lgegin yapist stnanmistir. Elde edilen bulgular,
Olcegin gecerlik ve gilivenirlik kanitlarinin yeterli oldugunu ve 6l¢egin 29 madde
ile alt1 faktorlii bir yap1 sergiledigini gostermistir (Bayrakci & Narmanlioglu,
2021).

Bayrakci ve Narmanlioglu (2021), {iniversite dgrencileri ve mezunlarinin
dijital okuryazarlik diizeylerini siniflamak amaciyla puanlar1 Z standart puanina
dondstiirerek kesme puanlarina dayali diizey araliklar1 6nermistir. Bu ¢aligmada
da verilerin normal dagilim gosterdigi dikkate alinarak goreceli degerlendirme
yaklasimi benimsenmis (Nartgiin, 2007) ve ilgili kesme puanlar1 kullanilarak
diizeyler belirlenmistir. Buna gore toplam puani 1.62-3.07 arasinda olanlar
diisiik/zayif; 3.08-3.62 arasinda olanlar ortalamanin altinda/gii¢siiz; 3.63—4.17
arasinda olanlar ortalama; 4.18-4.72 arasinda olanlar ortalamanin iistiinde/iyi;
4.73-5.00 arasinda olanlar yiiksek/miitkemmel diizeyinde degerlendirilmistir
(Bayrakci & Narmanlioglu, 2021).



Verilerin Analizi

Veriler SPSS 25 programi ile analiz edilmistir. Verilerin analizinde yiizde ve
frekans, betimsel istatistikler, bagimsiz érneklemler t-testi ve tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) kullanilmustir.

BULGULAR

Tablo 2.
Temel Egitim Bélimii Ogretmen Adaylarimn Dijital Okuryazarhk Diizeyleri ile Ilgili
Betimsel Istatistik Analizi Sonucu

N N Minimum MaksimumX ss
Etik ve sorumluluk 284 1.00 5.00 4.41 .589
Genel bilgi islevsel beceriler 284 1.00 5.00 3.14 178
Giinliik kullanim 284 1.33 5.00 4.20 .626
Profesyonel iiretim 284 1.00 5.00 2.23 1.021
Gizlilik giivenlik 284 1.00 5.00 4.42 735
Sosyal boyut 284 1.00 5.00 3.43 .888
Toplam 284 1.83 5.00 3.82 .507

Tablo 2’de yer alan betimsel istatistikler incelendiginde, Temel Egitim
Boliimii 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarliga iliskin algilarinin etik ve
sorumluluk (X = 4.41), giinliik kullanim (X = 4.20) ile gizlilik ve giivenlik (X =
4.42) alt boyutlarinda ortalamanin istiinde/iyi diizeyde oldugu goriilmektedir.
Genel bilgi ve islevsel beceriler (X = 3.14) ile sosyal boyut (X = 3.43) alt
boyutlart ise ortalamanin altinda/gii¢siiz diizeyde yer almaktadir. Profesyonel
iretim alt boyutunun ortalamasi (X = 2.23) diisiik/zayif diizeye isaret etmektedir.
Toplam puan ortalamasi (X = 3.82) dikkate alindiginda 6gretmen adaylarmin
genel dijital okuryazarhik algilarinin  ortalama  diizeyde oldugu
sOylenebilmektedir.

Tablo 3.
Temel Egitim Boliimii Ogretmen Adaylarimin Dijital Okuryazarhk Algilarimn Cinsiyet
Degiskenine Gére Farklilagsma Durumu

t p
CinsiyetN X s sd
Etik ve sorumluluk Kadin 263 443 567 282 2.010 .045

Erkek 21 4.17 785
Genel bilgi islevselKadin 263 3.07 725 282 -5.378 .000
beceriler

Erkek 21 3.98 938
Giinliik kullanim Kadin 263 4.21 612 282 1.131 259

Erkek 21 4.05 .780




Profesyonel iiretim Kadin 263 2.19 999 282 -1.923  .055

Erkek 21 2.64 1.215

Gizlilik giivenlik Kadin 263 443 720 282 .690 491
Erkek 21 431 916

Sosyal boyut Kadin 263 342 .869 282 -973 331
Erkek 21 3.61 1.105

Toplam Kadin 263 3.81 492 282 -1.144 253
Erkek 21 3.94 .669

Tablo 3’te yer alan bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglar1 incelendiginde,
Temel Egitim Boliimii 6gretmen adaylarmin dijital okuryazarhiga iliskin genel
toplam puanlarinin cinsiyete gore anlamli bi¢imde farklilasmadigi goriilmektedir
(#(282) = -1.144, p = .253). Bununla birlikte etik ve sorumluluk alt boyutunda
kadin Ogretmen adaylarinin ortalamasi (X = 4.43) ortalamanin stiinde/iyi
diizeyde iken erkek Ogretmen adaylarimin ortalamasi (X = 4.17) ortalama
diizeydedir ve kadinlar lehine anlamli1 farklilik vardir (#(282) = 2.010, p = .045).
Genel bilgi ve islevsel beceriler alt boyutunda ise kadin 6gretmen adaylarinin
ortalamast (X = 3.07) disiik/zayif diizeyde, erkek Ogretmen adaylarimin
ortalamas1 (X = 3.98) ortalama diizeydedir; fark erkekler lehine anlamlidir (#(282)
= -5.378, p < .001). Giinliik kullanim (#282) = 1.131, p = .259), profesyonel
iiretim (#(282) =-1.923, p = .055), gizlilik ve giivenlik (#282) = 0.690, p = .491)
ile sosyal boyut (#(282) =-0.973, p =.331) alt boyutlarinda cinsiyete gore anlamli
farklilik saptanmamustir.



Tablo 4.
Temel Egitim Boliimii Ogretmen Adaylarinin Dijital Okuryazarlik Algilarinin Bilgisayar
Sahibi Olma Durumu Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Bilgisayar N X s sd t p

sahibi olma

Etik ve sorumluluk evet 205 4.49 S11 282 3.221  .001
hayir 79 4.24 725

Genel bilgi islevsel becerilerevet 205 3.24 71 282 3.220 .001
hayir 79 2.92 .701

Giinliik kullanim evet 205 4.26 564 282 2.636  .009
hayir 79 4.04 752

Profesyonel iiretim evet 205 2.30 1.043 282 1.601 .111
hayir 79 2.08 944

Gizlilik giivenlik evet 205 4.49 656 282 2.384 .018
hayir 79 4.25 .901

Sosyal boyut evet 205 3.50 884 282 2.066 .040
hayir 79 3.26 .848

Toplam evet 205 3.90 477 282 3.836  .000
hayir 79 3.64 532

Tablo 4’te yer alan bagimsiz 6rneklemler t-testi sonuglart incelendiginde,
Temel Egitim Bolimii 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarliga iliskin
algilarinin bilgisayar sahibi olma durumuna gore genel toplam puanda anlaml
bicimde farklilastig1 goriilmektedir (#(282) = 3.836, p < .001). Bilgisayar sahibi
olanlarin toplam puan ortalamasi (X = 3.90) ortalama diizeye, bilgisayar sahibi
olmayanlarin toplam puan ortalamasi (X = 3.64) ise yine ortalama diizeye karsilik
gelmekle birlikte, bilgisayar sahibi olanlar lehine anlaml1 bir fark bulunmaktadir.

Alt boyutlar diizeyinde bilgisayar sahibi olan 6gretmen adaylarmin etik ve
sorumluluk (X = 4.49) ile gizlilik ve giivenlik (X = 4.49) boyutlarinda
ortalamanin iistiinde/iyi diizeyde, bilgisayar sahibi olmayanlarin ise etik ve
sorumluluk (X = 4.24) boyutunda ortalamanin iistiinde/iyi, gizlilik ve giivenlik
(X =4.25) boyutunda ortalamanin iistiinde/iyi diizeyde oldugu; ancak bilgisayar
sahibi olanlar lehine anlamli farklilik bulundugu goriilmektedir (etik ve
sorumluluk i¢in #(282) = 3.221, p = .001; gizlilik ve giivenlik i¢in #282) =2.384,
p = .018). Giinliik kullanim boyutunda her iki grubun ortalamalar1 ortalamanin
iistiinde/iyi diizeyde yer almakla birlikte bilgisayar sahibi olanlar lehine anlamli
farklilik vardir (#282) = 2.636, p = .009). Genel bilgi ve islevsel beceriler



boyutunda bilgisayar sahibi olanlarin ortalamasi (X = 3.24) ortalamanin
altinda/gligsiiz, bilgisayar sahibi olmayanlarin ortalamasi (X = 2.92) ise
diisiik/zayif diizeyde olup bilgisayar sahibi olanlar lehine anlamli farklilik
saptanmistir (#(282) = 3.220, p =.001). Sosyal boyutta bilgisayar sahibi olanlarin
ortalamasi (X = 3.50) ortalamanin altinda/gligsiiz, bilgisayar sahibi olmayanlarin
ortalamasi1 (X = 3.26) ise ortalamanin altinda/gii¢siiz diizeyde olup bilgisayar
sahibi olanlar lehine anlamli farkliik vardir (#(282) = 2.066, p = .040).
Profesyonel {iretim boyutunda ise gruplar arasinda anlamli farklilik
bulunmamustir (2(282) = 1.601, p = .111).

Tablo 5.
Temel Egitim Boliimii Ogretmen Adaylarinin Dijital Okuryazarlik Algilarimin Internet
Sahibi Olma Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Internet N X ss sd t p
sahibi olma

Etik ve sorumluluk evet 278 442 .580 281  2.264 .024
hayir 6 3.82 .865

Genel  bilgi  islevselevet 278  3.15 176 281  1.580 .115

beceriler hayir 6 260 829

Giinliik kullanim evet 278 4.21 .626 281  1.819 .070
hayir 6 3.70 519

Profesyonel {iretim evet 278  2.22 1.024 281 -.588 .557
hayir 6 2.50 1.000

Gizlilik giivenlik evet 278  4.44 719 281  3.673 .000
hayir 6 3.25 750

Sosyal boyut evet 278  3.44 .891 281  1.233 219
hayir 6 2.95 570

Toplam evet 278  3.83 .500 281  2.553 .011
hayir 6 3.25 .636

Tablo 5’te yer alan bagimsiz orneklemler t-testi sonuglar1 incelendiginde,
Temel Egitim Bolimii 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarliga iliskin
algilarinin internet erigimine sahip olma durumuna gore etik ve sorumluluk alt
boyutunda (#(281) = 2.264, p = .024), gizlilik ve giivenlik alt boyutunda (#(281)
=3.673, p <.001) ve genel toplam puanda (#(281) = 2.553, p = .011) internet
erisimi olanlar lehine anlamli bi¢imde farklilastig1 goriilmektedir.

Diizeyler acisindan degerlendirildiginde internet erisimi olan &gretmen
adaylarinin etik ve sorumluluk ortalamasi (X = 4.42) ortalamanin iistiinde/iyi
diizeyde iken internet erisimi olmayanlarin ortalamasi (X = 3.82) ortalama
diizeydedir. Gizlilik ve giivenlik boyutunda internet erisimi olanlarin ortalamasi
(X = 4.44) ortalamanin istiinde/iyi diizeyde, internet erisimi olmayanlarin
ortalamasi (X = 3.25) ise ortalamanin altinda/gii¢siiz diizeydedir. Genel toplam
puanda internet erigimi olanlarin ortalamasi (X = 3.83) ortalama diizeyi, internet



erisimi olmayanlarin ortalamasi (X = 3.25) ise ortalamanin altinda/gii¢siliz diizeyi
temsil etmektedir. Buna karsilik genel bilgi ve islevsel beceriler (#(281) = 1.580,
p = .115), giinliik kullanim (#281) = 1.819, p = .070), profesyonel iiretim (#(281)
=-0.588, p = .557) ve sosyal boyut (#(281) = 1.233, p = .219) alt boyutlarinda
internet erisimine gore anlaml farklilik saptanmamustir.

Tablo 6.
Temel Egitim Béliimii Ogretmen Adaylarinin Dijital Okuryazarhk Algilarinin Ogrenim
Gordiigii Béliim Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Boliim N X ss sdb! P

Etik ve sorumluluk Okul Oncesi Ogretmenligil344.45.588 281.957 .339
Smif Ogretmenligi 1504.38.591

Genel bilgi islevsel becerilerOkul Oncesi Ogretmenligil343.13.748 281-.153.878
Smif Ogretmenligi 1503.15.808

Giinliik kullanim Okul Oncesi Ogretmenligil344.24.610 281.962 337
Smif Ogretmenligi 1504.17.642

Profesyonel iiretim Okul Oncesi Ogretmenligi1342.29.984 281.935 351
Sinif Ogretmenligi 1502.181.051

Gizlilik giivenlik Okul Oncesi Ogretmenligil344.43.714 281.304 .762
Smif Ogretmenligi 1504.40.756

Sosyal boyut Okul Oncesi Ogretmenligi1343.45.887 281.155 .877
Sinif Ogretmenligi 1503.43.880

Toplam Okul Oncesi Ogretmenligi1343.84.511 281.691 .490
Sinif Ogretmenligi 1503.80.505

Tablo 6’da yer alan bagimsiz Srneklemler t-testi sonuglar1 incelendiginde,
Temel Egitim Bolimii 6gretmen adaylarinin dijital okuryazarliga iliskin
algilarinin 6grenim gordiigii boliim degiskenine gore alt boyutlarin tiimiinde ve
genel toplam puanda anlamli bigimde farklilagmadig1 goriilmektedir. Buna gore
etik ve sorumluluk (#(281) = 0.957, p = .339), genel bilgi ve islevsel beceriler
(#(281) = -0.153, p = .878), giinlik kullanim (#(281) = 0.962, p = .337),
profesyonel iiretim (#(281) = 0.935, p =.351), gizlilik ve giivenlik (#281)=0.304,
p =.762) ve sosyal boyut (#281) =0.155, p=.877) alt boyutlarinda; ayrica genel
toplam puanda (#(281) = 0.691, p = .490) istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir.

Diizeyler agisindan degerlendirildiginde hem Okul Oncesi Ogretmenligi hem
de Smif Ogretmenligi programinda 6grenim gdren dgretmen adaylarmin etik ve
sorumluluk ile gizlilik ve glivenlik boyutlarinda ortalamanin iistiinde/iyi; giinliik
kullanim boyutunda ortalamanin istiinde/iyi; genel bilgi ve islevsel beceriler ile
sosyal boyutta ortalamanin altinda/gii¢siiz; profesyonel tiretimde diislik/zay1f;
genel toplamda ise ortalama diizeyde yer aldigi goriilmektedir. Bu bulgu, dijital
okuryazarliga iliskin alg1 profilinin iki programda genel olarak benzer bir desen
sergiledigine isaret etmektedir.



Tablo 7.
Temel Egitim Béliimii Ogretmen Adaylarimin Dijital Okuryazarhik Algilarimin Yas
Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

N X ss Varyansimn KT Sd KO F p

kaynagi
Etik vel8-20 148 439 .655 Gruplar .189 2 .094 271 .763
sorumluluk arasi
21-23 119 4.44 479 Gruplarigi 98.042 281 .349

24 veiizeri 17 439 700 Toplam  98.231 283
Toplam 284 4.41 .589

Genel bilgil8-20 148 3.24 731 Gruplar 2980 2 1.490 2.486.085
islevsel beceriler arasi
21-23 119 3.04 .770 Gruplarigi 168.449281 .599

24 vetizeri 17  3.00 1.108 Toplam  171.429283
Toplam 284 3.14 .778
Giinliik kullanim18-20 148 4.19 .651 Gruplar 921 2 460  1.176.310
arast
21-23 119 424 577 Gruplarigi 110.067281 392
24 vetizeri 17 4.00 .719 Toplam  110.988283
Toplam 284 4.20 .626

Profesyonel 18-20 148 2.28 925 Gruplar 1.780 2 .890  .853 .427
iretim arast
21-23 119 2.14 1.106 Gruplarigi 293.382281 1.044

24 veiizeri 17 238 1.192 Toplam  295.162283
Toplam 284 2.23 1.021
Gizlilik giivenlik18-20 148 4.44 749 Gruplar .862 2 431 797 452
arasli
21-23 119 4.43 .688 Gruplarigi 152.046281 541
24 veiizeri 17 420 919 Toplam 152.908283
Toplam 284 4.42 735
Sosyal boyut  18-20 148 3.47 .826 Gruplar 1.641 2 821 1.041 .355
arasi
21-23 119 3.36 .938 Gruplarigi 221.562281 788
24 veiizeri 17 3.64 1.038 Toplam  223.203283
Toplam 284 3.43 .888
Toplam 18-20 148 3.84 503 Gruplar 215 2 107 416 .660
arasi
21-23 119 3.80 .487 Gruplarici 72.573 281 258
24 veiizeri 17 3.75 .670 Toplam  72.788 283
Toplam 284 3.82 .507
Tablo 7’de yer alan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar
incelendiginde, Temel Egitim Boliimii 6gretmen adaylarimin dijital okuryazarliga
iligkin algilarinin yas degiskenine gore alt boyutlarin tiimiinde ve genel toplam
puanda anlamli bigimde farklilasmadigi goriilmektedir. Buna gore etik ve
sorumluluk (F(2, 281) = 0.271, p = .763), genel bilgi ve islevsel beceriler (F(2,
281) = 2.486, p = .085), giinlik kullannm (F(2, 281) = 1.176, p = .310),
profesyonel tiretim (£(2, 281) = 0.853, p = .427), gizlilik ve giivenlik (F(2, 281)
=0.797, p = .452) ve sosyal boyut (F(2, 281) = 1.041, p = .355) alt boyutlarinda;




ayrica genel toplam puanda (F(2, 281) = 0.416, p = .660) istatistiksel olarak
anlamli bir fark saptanmamustir.

Diizeyler acisindan degerlendirildiginde, her ii¢ yas grubunda da etik ve
sorumluluk ile gizlilik ve glivenlik boyutlarmin ortalamanin iistiinde/iyi, giinliik
kullanim boyutunun ortalamanin iistiinde/iyi, profesyonel iiretimin diisiik/zay1f,
genel toplam puanin ise ortalama diizeyde seyrettigi goriilmektedir. Genel bilgi
ve islevsel beceriler ile sosyal boyut alt boyutlar1 yas gruplarina gore kiiciik
dalgalanmalar gosterse de (6rnegin 18-20 yas grubunda genel bilgi ve islevsel
beceriler ortalamasi X = 3.24 ile ortalamanin altinda/gii¢sliz; 24 ve iizeri grupta
sosyal boyut ortalamas1 X = 3.64 ile ortalama diizeyde) bu farkliliklar istatistiksel
olarak anlamli degildir. Bu bulgu, 6rneklemde yas gruplari arasinda dijital
okuryazarlik algis1 bakimindan belirgin bir ayrisma olmadigimni géstermektedir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu arastirmada Temel Egitim Bolimii &6gretmen adaylarinin dijital
okuryazarlik algilarinin genel toplam puan agisindan ortalama diizeyde oldugu
belirlenmistir. Alt boyutlar diizeyinde etik ve sorumluluk, gizlilik ve glivenlik ile
giinlik kullanim boyutlar1 ortalamanin {istiinde/iyi diizeyde; genel bilgi ve
islevsel beceriler ile sosyal boyut ortalamanin altinda/giigsiiz diizeyde;
profesyonel iiretim boyutu ise diisiik/zayif diizeyde bulunmustur. Cinsiyete gore
genel toplam puanda anlamli bir farklilik bulunmamakla birlikte etik ve
sorumluluk boyutunda kadinlar, genel bilgi ve islevsel beceriler boyutunda ise
erkekler lehine anlaml farklilik gézlenmistir. Bilgisayar sahipligi, profesyonel
iiretim boyutu disinda tiim alt boyutlarda ve genel toplam puanda bilgisayar
sahibi olanlar lehine anlamli farklilikla iliskilidir. Internet erisimi ise etik ve
sorumluluk ile gizlilik ve gilivenlik alt boyutlarinda ve genel toplam puanda
internet erisimi olanlar lehine anlamli farklhilikla iliskilidir. Bolim ve yas
degiskenlerine gore anlamli bir farklilik saptanmamastir.

Bu caligmada O6gretmen adaylarmin genel dijital okuryazarlik algilarinin
ortalama diizeyde bulunmasi, literatiirde dijital okuryazarlik/6z yeterlik
diizeyinin orta ya da degisken diizeylerde raporlandigi bulgularla uyumludur
(Onursoy, 2018; Yontar, 2019). Bununla birlikte 6gretmen adaylariin dijital
okuryazarlik 6z yeterliklerinin yiiksek oldugunu bildiren c¢aligmalar da
bulunmaktadir (Karakus & Ocak, 2019; Oztiirk & Budak, 2019). Bu tablo, dijital
okuryazarligin farkli orneklemlerde ve farkli 6lgme yaklagimlarinda degisen
diizeylerde ortaya konabildigini; ayrica yalmizca ara¢ kullanimina
indirgenemeyen, elestirel degerlendirme, dogrulama ve {iretim gibi daha
karmagik bilesenleri olan bir yeterlik alani oldugunu diigiindiirmektedir.

Alt boyut profili birlikte ele alindiginda, etik ve sorumluluk ile gizlilik ve
giivenlik gibi dijital vatandaglikla iligkili bilesenlerin ortalamanin iistiinde/iyi
diizeyde bulunmasi, 6gretmen adaylarimin bu alanlarda giiclii bir algiya sahip
olabilecegine isaret etmektedir. Buna karsilik profesyonel tiretimin diisiik/zayif



diizeyde kalmas1 dikkat ¢ekicidir. Benzer bicimde dijital yetkinlik alan yazininda,
Ogretmen adaylarimin 6z yeterlik algilar1 gorece olumlu olsa da dijital igerik
iiretimi ve teknolojinin pedagojik entegrasyonu gibi uygulama/iiretim odakl
alanlarda daha sinirli performans goriilebildigi ifade edilmektedir (Zhang vd.,
2025). Tirkiye ornekleminde yiiriitilen bir calismada da dijital doniisiim
farkindalig1 ile bilgi okuryazarligi iligkisinin anlamli oldugu; buna karsin
becerinin niteligini giliglendiren unsurun salt kullanim sikligindan ziyade
Ogretimsel deneyim ve amagh kullanim olabildigi vurgulanmaktadir (Mazman
Akar vd., 2025). Bu ¢ercevede mevcut bulgu seti, 6gretmen adaylarinin dijital
ortamlarda giivenli ve etik davranisa iliskin algilarinin gdrece giiclii; ancak
iretim, icerik gelistirme ve ileri diizey islevsel becerilerde destek
gereksinimlerinin daha belirgin olabilecegine isaret etmektedir.

Cinsiyet degiskenine iligkin bulgular literatiirdeki karma Oriintiiyle
uyumludur. Bu c¢alismada genel toplam puanda cinsiyete gore farklilik
bulunmamasi, bazi ¢alismalarin cinsiyete gore anlamli fark raporlamamasiyla
tutarlidir (Arslan, 2019; Tiirkben & Satilmis, 2022). Buna karsin bazi
calismalarda erkekler lehine daha yiiksek dijital okuryazarlik rapor edilmistir
(Yontar, 2019). Karakus ve Ocak (2019) ise cinsiyetin en azindan belirli bir alt
boyutta etkili olabildigini gostermektedir. Mevcut aragtirmada genel toplamda
farkliligin goriilmemesi, ancak alt boyutlarda yonlii farkliliklarin bulunmasi;
cinsiyetin genel yeterlikten ¢ok belirli beceri kiimeleri iizerinde segici bir bigimde
ayrisabildigi yorumunu desteklemektedir.

Bilgisayar sahipligi ve internet erisimi bulgulari, dijital okuryazarligin firsat
ve deneyim degiskenlerinden etkilendigini gosteren calismalarla paraleldir.
Oztitk ve Budak (2019) &gretmen adaylarinin  dijital okuryazarlik
degerlendirmelerinde kisisel bilgisayar sahipliginin anlamli bir farklilik
olusturabildigini; Arslan (2019) ise 6gretmen ornekleminde kisisel bilgisayar
sahipligi ve internette gegirilen siire gibi degiskenlerin dijital okuryazarlikla
iliskili olabildigini raporlamistir. Ote yandan internet kullamim siiresinin her
zaman daha gii¢lii bir okuryazarlik ¢iktisina dontismedigi; kullanim amacinin ve
ogretimsel deneyimin belirleyici olabildigi de vurgulanmaktadir (Mazman Akar
vd., 2025). Bu agidan, mevcut ¢alismada internet erisiminin etik ve sorumluluk
ile gizlilik ve giivenlik alt boyutlarinda ve genel toplamda anlamli farklilikla
iligkili olmasi; erisim degiskeninin 6zellikle gilivenli/etik katmanla daha yakin
iliskilendigini, ancak diger boyutlarda kullanimin niteliginin daha aciklayici
olabilecegini diistindiirmektedir.

Boliim degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamasi, 6gretmen adaylarinda
béliimiin belirleyici olmadigina isaret eden bulgularla tutarlidir (Oztiirk & Budak,
2019; Yazicioglu vd., 2020). Yasa gore anlaml farklilik goriilmemesi ise
orneklemin yag araligmin sinirhi ve teknolojik maruziyetin benzer olmasina
baglanabilir. Nitekim farkli 6rneklemlerde yas ve deneyimin dijital giivenlik,
islevsel beceriler ve igerik olusturma gibi alanlarda ayrisma yaratabildigi
bildirilmistir (Gokbulut vd., 2024; Mazman Akar vd., 2025). Dolayisiyla yas



etkisi, daha heterojen yas dagilimma sahip 6rneklemlerde daha goriiniir hale
gelebilir.

Bu c¢alismadan ve ilgili alan yazindan elde edilen bulgular dogrultusunda,
O0gretmen adaylarimin dijital okuryazarlik diizeylerine iligkin asagidaki Oneriler
sunulmustur:

e Ogretmen egitimi programlarinda profesyonel iiretim boyutunu
destekleyen uygulamali etkinliklere (dijital icerik tasarimi, ders
materyali gelistirme, {iriin temelli performans gorevleri) daha fazla
yer verilmelidir. Bu oOneri, dijital icerik iiretimi ve teknolojinin
pedagojik entegrasyonu gibi iiretim odakli alanlarda giiclenme
ihtiyacina isaret eden bulgularla uyumludur (Zhang vd., 2025).

e Dijital okuryazarhgin gelistirilmesinde teknoloji kullaniminin
stiresinden ¢ok kullanimin amaci ve niteligi dikkate alinmalidir. Bu
kapsamda 6gretmen adaylarinin 6gretimsel teknoloji deneyimlerini
artiracak yapilandirilmis uygulamalar ve ders i¢i gorevler sistematik
bigimde zenginlestirilmelidir (Mazman Akar vd., 2025).

e Bilgisayar sahipligi gibi firsat degiskenlerinin dijital okuryazarlikla
iligkili olabilecegi g6z Oniine almarak kurumsal erisim destekleri
(laboratuvar olanaklari, cihaz erigsimi, destek programlari)
gii¢lendirilmelidir (Arslan, 2019; Oztiirk & Budak, 2019).

e Dijital okuryazarlik degerlendirmelerinde 06z-bildirim temelli
o6l¢iimlere ek olarak, miimkiin oldugunda performans temelli gorevler
ve uygulama g¢iktilariyla bulgularin desteklenmesi Onerilmektedir
(Mazman Akar vd., 2025).

e Gelecekteki aragtirmalar, daha biiylik ve daha c¢esitli 6rneklemler
kullanarak, nitel ¢aligmalar da dahil olmak iizere karma yontem
tasarimlarini entegre ederek ele alinabilir.

Bu aragtirmanimn bulgulari, Istanbul’daki bir vakif {iniversitesinin Egitim
Fakiiltesi Temel Egitim Boliimiinde 6grenim goren 6gretmen adaylarindan elde
edilen verilerle smurlidir; dolayisiyla sonuglar tiim 6gretmen adayi evrenine
genellenirken dikkatli olunmalidir. Verilerin 6z bildirim temelli bir 6lgme
aractyla toplanmis olmasi, katilimeilarin algilarini yansitmakla birlikte gergek
performansi dogrudan gdstermeyebilir; bu nedenle bulgular, dijital okuryazarlik
becerilerinin uygulama diizeyine iliskin kanitlar olarak degerlendirilmemelidir.
Arastirma kesitsel bir tasarima dayandigindan, degiskenler arasindaki iliskiler
zaman i¢indeki degisimi ya da nedensel yonelimleri agiklamaya elverisli degildir.
Ayrica caligma, belirli degiskenlere (6rnegin cinsiyet, yas, boliim, bilgisayar
sahipligi, internet erisimi) odaklandigi i¢in dijital okuryazarligi etkileyebilecek



diger baglamsal etmenler (ders igerikleri, teknoloji destekli 6gretim deneyimleri,
dijital egitimlere katilim, sosyoekonomik gostergeler vb.) kapsam disinda
kalmastir.
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Hayat Bilgisi Ogretim Programinda
Sosyal Siirdiiriilebilirlik: ilke Temelli Bir
Karsilastirma

Ogiin Cakir!
BOLUM 1. GIRIS

Stirdiiriilebilirlik kavrami uzun zamandir ¢evresel sorunlarla 6zdeslestirilse de
giincel literatlir siirdiiriilebilir kalkinmanin ¢evresel, ekonomik ve sosyal
boyutlart birlikte ele alinmadiginda hedeflerin siirdiiriilebilir bi¢imde
gerceklesmedigini vurgulamaktadir (McGuinn vd., 2020; WCED, 1987). Bu
cercevede sosyal siirdiiriilebilirlik; yasam kalitesi, toplumsal adalet, kapsayicilik,
sosyal biitiinliik, katihm ve dayanmiklilik gibi alanlarda toplumlarin bugiin ve
gelecek arasinda denge kurabilme kapasitesine odaklanmaktadir. Baska bir
ifadeyle, ¢evresel ve ekonomik politika tercihleri kadar, bu tercihlerin kimleri
nasil etkiledigi, kararlarin hangi siireclerle alindigi ve toplumsal gruplarin bu
stireclerde ne Olgilide temsil edildigi sosyal siirdiiriilebilirligin merkezinde yer
almaktadir (Barron vd., 2023; Dempsey vd., 2011).

Egitim ise sosyal siirdiiriilebilirligin hem ama¢ hem de ara¢ boyutuyla
dogrudan iligkilidir. Bir yandan egitimde firsat esitligi, haklar ve toplumsal
katilim {izerindeki etkisi sosyal siirdiiriilebilirligin  gostergeleri arasinda
disiiniiliirken; diger yandan egitim programlari, ¢ocuklarin toplumsal yasama
katilim, adalet duygusu, birlikte yasama kiiltiiri ve sorumluluk bilinci gibi
becerilerini  destekleyerek sosyal siirdiiriilebilirligi insa eden bir rol
iistlenmektedir (Bostrom, 2012; McKenzie, 2004). Bu baglamda Hayat Bilgisi
Ogretim programi, erken yaglarda degerler, beceriler ve giinliikk yasam pratikleri
tizerinden ¢ocuklarin toplum i¢inde etkin birey olarak gelisimini hedefledigi i¢in
sosyal siirdiiriilebilirlik tartigmalariyla kesisen giiclii bir zemine sahiptir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2024).

Bu bdliimiin amaci; Hayat Bilgisi 6gretim programini, sosyal siirdiiriilebilirlik
literatiirinde One ¢ikan c¢ekirdek ilkeler dogrultusunda ele alarak iki alan
arasindaki Ortlisme noktalarim ve gelistirilebilir yonleri goriiniir kilmaktir.
Calisma, programm hedefledigi birey ve toplum tasavvurunu sosyal
stirdiiriilebilirligin temel bilesenleriyle iliskilendirerek, programin igerik ve
yaklasimina yonelik yorumlayici bir karsilagtirma sunmay1 amaglamaktadir. Bu
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kapsamda izlenen temel hat; (i) sosyal siirdiiriilebilirligin kavramsal ¢er¢evesini
ve ilkelerini belirlemek, (ii) bu ilkeleri programin amag, deger-beceri vurgulari
ve 0grenme ciktilariyla iligkilendirmek, (iii) programin sosyal siirdiiriilebilirlik
agisindan giclii ve gelistirilebilir yonlerine doniik tartigma tiretmektir.

Bu bolimiin geri kalaninda 6nce sosyal siirdiiriilebilirligin kavramsal
cercevesi ve bu calismada analiz mercegi olarak kullanilacak g¢ekirdek ilkeler
sunulmakta; ardindan Hayat Bilgisi 6gretim programinin yaklagimi ve bilesenleri
Ozetlenmekte; son olarak program-literatiir karsilastirmasi, ilke temelli bir
tartisma hatt1 icinde ele alinmaktadir.

BOLUM 2. SOSYAL SURDURULEBILIRLIK: KAVRAMSAL
CERCEVE VE CEKIRDEK ILKELER

Sosyal siirdiiriilebilirlik, siirdiiriilebilirlik alaninda en fazla kullanilan
kavramlardan biri olmasina ragmen, literatiirde tekil ve iizerinde uzlasilan bir
tanima kolayca indirgenememektedir. Kavram; farkli disiplinlerin (sehir
planlama, sosyoloji, kalkinma c¢alismalari, ¢evre politikalar1 vb.) katkilariyla
geniglemis; bu genisleme de sosyal siirdiiriilebilirligi hem normatif (nasil bir
toplum iyi sayilir?) hem analitik (toplumsal sistemler hangi kosullarda
siirdiiriilebilir kalir?) bir tartisma alanina doniistirmistir (Littig & Griessler,
2005; Vallance vd., 2011). Bu nedenle sosyal siirdiiriilebilirlik, bir yandan
toplumsal ¢iktilara (esitlik, refah, yasam kalitesi vb.) isaret ederken; diger yandan
bu ciktilara gotiiren siireglerin (katilim, yonetisim, mesruiyet vb.) niteligini de
kapsayan iki katmanli bir ¢erceveye sahiptir (Dempsey vd., 2011; McGuinn vd.,
2020).

Tarihsel olarak sosyal boyutun goriiniirliigli, siirdiiriilebilir kalkinma
tartismalarinin ¢evresel agirligindan kademeli bigimde ayrisarak gilic kazanmistir.
Brundtland Raporu’nun kusaklar arasi adalet vurgusu, siirdirilebilir
kalkinmanin yalnizca dogal kaynaklarin korunmasi degil, insan ihtiyaglar1 ve
adalet meselesi de oldugunu agik bicimde ortaya koymustur (WCED, 1987).
Sonraki yillarda sosyal boyut; insan haklari, yerel katilim, esitsizliklerin
azaltilmasi1 ve kirilgan gruplarin giiglendirilmesi gibi temalarla daha belirgin hale
gelmis; boylece sosyal siirdiiriilebilirlik, kalkinma ve cevre politikalarinin
toplumsal maliyetlerini goriiniir kilan bir mercek olarak giiglenmistir (Ahman,
2013; McGuinn vd., 2020).

2.1. Sosyal siirdiiriilebilirligin iki ekseni: Sonuglar ve siirecler

Literatiirde sosyal stirdiiriilebilirligin ¢ercevesi ¢cogunlukla iki eksen etrafinda
tartisilmaktadir:
(1) Sonug odakli eksen; temel ihtiyaglarin karsilanmasi, refah, esitlik ve yasam
kalitesi gibi toplumsal ¢iktilara vurgu yapmaktadir. Bu yaklasimda siirdiiriilebilir
olan, toplumun farkli gruplari i¢in insana yakisir yagsam kosullarinin stirekliligidir



(McKenzie, 2004; McGuinn vd., 2020). (ii) Siire¢ odakli eksen ise katilim, temsil,
yonetigsim ve siire¢ mesruiyeti gibi karar alma siireclerinin niteligini merkeze
almaktadir. Burada sosyal siirdiiriilebilirlik, yalnizca ne elde edildigi degil, nasil
elde edildigi ile de ilgilidir (Barron vd., 2023; Dempsey vd., 2011).

Bu iki ekseni birlikte diisiinmek, 6zellikle 6gretim programi gibi normatif
metinleri degerlendirirken islevseldir: Programlar hem hedefledikleri iyi
yasam/iyi toplum tasavvuru (¢iktilar) hem de bunu iiretmek i¢in Onerdikleri
pedagojik ve kiiltiirel yollar (stirecler) {izerinden okunabilmektedir.

2.2. Sosyal siirdiiriilebilirligin ¢cekirdek ilkeleri

Sosyal siirdiiriilebilirlik literatiirii farkli smiflamalar 6nermekle birlikte,
egitim programlarimi analiz etmek i¢in islevsel bir ¢ergeve kurabilmek adina, bu
boliimde bes ¢ekirdek ilke etrafinda bir analiz mercegi benimsenmistir. Bu ilkeler
hem literatiirde sik tekrarlanan temalar1 kapsamakta hem de Hayat Bilgisi
programinin deger—beceri yaklagimiyla iliskilendirilebilir bir diizeyde soyutluk
tasimaktadir (Barron vd., 2023; Dempsey vd., 2011; McGuinn vd., 2020;
Vallance vd., 2011):

1. Esitlik / Hakkaniyet ve Adalet: Kaynaklara, firsatlara ve hizmetlere
erisimde adil dagilim; ayrimciligin azaltilmasi ve sosyal adaletin
gliclenmesi.

2. Kapsayicilik ve Sosyal Biitiinliik (Aidiyet/Kaynagma): Farkliliklarla
birlikte yasama, toplumsal baglarin giiclenmesi, dislanmanin
onlenmesi ve aidiyet duygusunun desteklenmesi.

3. Temel Ihtiyaclar, Refah ve Yasam Kalitesi: Giivenli yasam kosullari,
saglik, barinma, egitim, sosyal destek ve genel iyi olusun
stirdiiriilebilirligi.

4. Katilim, Temsil ve Siireg¢ Mesruiyeti: Karar alma siireglerinde
kattlimin ve temsiliyetin giiclenmesi; hak temelli, seffaf ve hesap
verebilir yonetigim.

5. Dayaniklilik ve Giivenlik: Toplumsal sistemlerin krizlere, risklere ve
belirsizliklere kars1 uyum kapasitesi; toplumsal giiven ve dayanisma
aglarinin giiclenmesi.

Bu ilkeler bir kontrol listesi olmaktan ziyade programi anlamlandirmak igin
kullanilacak bir yorumlayici gergeve olarak diistiniilmelidir. Nitekim bazi
yaklagimlar  sosyal siirdiiriilebilirligi daha ¢ok toplumsal sistemin
stirdiiriilebilirligi (6r. giiven, ortak anlam, Ogrenme kapasitesi) iizerinden
tanimlarken, bazilar1 daha ¢ok insan haklar1 ve adalet vurgusuyla ele almaktadir
(Eizenberg & Jabareen, 2017; Missimer vd., 2017). Bu gesitlilik, program



analizinde tek bir modele bagli kalmak yerine ortak kesigim alanlarini 6ne ¢ikaran
bir gergevenin tercih edilmesini anlamli kilmaktadir. Sosyal siirdiiriilebilirligin
cekirdek ilkeleri ve bu ilkeler arasindaki iliskiler Sekil 1°de 6zetlenmistir.

Sosyal \‘
Sirdirilebilirlik |

/ Dayamiklihk
\ ve Giivenlik /

A e

Sekil 1. Sosyal siirdiiriilebilirligin ¢ekirdek ilkeleri ve iliskileri

Sekil 1’de yer alan baglant1 ¢izgileri, ¢ekirdek ilkeler arasindaki karsilikli
beslenme iligkilerini gostermektedir. Merkezdeki sosyal siirdiiriilebilirlik
digimii, tiim ilkelerin birlikte isledigi biitiinciil ¢erceveyi temsil etmektedir.
Noktali cizgiler ise oOzellikle vurgulanmak istenen ikincil iligkilere isaret
etmektedir. Bu iligkiler, ilkelerin birbirinden bagimsiz degil, birlikte ve etkilesim
icinde isleyen bir yap1 olusturdugunu gostermektedir.

Adalet < Kapsayicilik/Sosyal biitiinliik: Esitlik ve hakkaniyet
giiclendik¢e dislanma azalir, aidiyet ve sosyal baglar kuvvetlenir.
Kapsayici sosyal iligkiler giiclendik¢e adalet talebi ve adil diizen
arayis1 daha goriiniir hale gelir.

Katilim < Adalet: Katilimin artmasi (s6z hakki, temsil, miizakere),
adaletin yalnizca “deger” diizeyinde degil, siire¢ ve kararlar
diizeyinde de gerceklesmesine katki saglar. Adalet algis1 giiclendikge
katilim motivasyonu ve toplumsal sorumluluk artar.

Refah/Yasam kalitesi <> Dayaniklilik/Giivenlik: Dayaniklilik
kapasitesi yiikseldikg¢e risk ve kriz anlarinda iyi olusun korunmasi
kolaylasir. Refahin ve sosyal destek aglarinin giiglenmesi, toplumsal
dayanikliligin temel kaynaklarindan biridir.

Kapsayicilik/Sosyal biitiinlik <> Refah/Yasam Xkalitesi: Aidiyet,
sosyal destek ve giiven duygusu bireysel ve toplumsal iyi olusu besler.



Iyi olus diizeyi yiikseldikge topluluk baglarinin siirdiiriilebilirligi de
giiclenir.

Bu kavramsal cergeve, bir sonraki bolimde Hayat Bilgisi 06gretim
programmin amag, deger-beceri yaklagimi ve &grenme ¢iktilarimin sosyal
stirdiiriilebilirlik ilkeleriyle nasil iligkilendirilecegini temellendirmek igin
kullanilacaktir.

BOLUM 3. HAYAT BIiLGiSi OGRETIM PROGRAMI: YAKLASIM,
YAPI VE VURGU ALANLARI

Bu ¢alismada karsilagtirma odag: olarak ele alinan 2024 Hayat Bilgisi Dersi
Ogretim Programi, Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli kapsaminda yeniden
yapilandirilmistir. Programin temel yaklasimi ilkokul ¢agindaki ¢ocuklarin olgu
ve olaylart par¢a parca degil, biitlinciil bir ¢ergevede anlamlandirabilmesini
desteklemek amaciyla disiplinler arasi bir kurguya dayanmaktadir. Igerik;
Tiirkce, sosyal bilgiler, fen bilimleri, matematik, trafik giivenligi, insan haklari-
vatandaslik-demokrasi, gorsel sanatlar, miizik, beden egitimi ve oyun gibi farkl
disiplinlerden beslenerek olusturulmustur (MEB, 2024). Bu yoniiyle program,
cocugun giinliik yagsamla bag kurmasini ve okul deneyimini, yasamini diizenleme
becerileriyle iliskilendirmesini hedefleyen bir zemine sahiptir.

3.1. Ozel amaclar: “kendini—cevresini taniyan” bireyden toplumsal
yasama

Programin &zel amaglar incelendiginde, ¢ocugun kendini ve c¢evresini
tanimasi, saglikli ve giivenli bir yasam siirmesi, ailenin dnemini ve toplumun
degerlerini icsellestirmesi, yasadig1 yeri ve iilkesini sevmesi, ¢cevreye ve dogaya
duyarlilik gelistirmesi, bilim ve sanati dnemsemesi, aragtirmaci ve liretken bir
tutum kazanmasi gibi hedeflerin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir (MEB, 2024). Bu
hedefler; sosyal siirdiiriilebilirlik literatiiriiniin 6ne ¢ikardigi iyi olus, toplumsal
bag, katilim ve dayaniklilik gibi temalarla temas eden genis bir sosyal gelisim
alanina igaret etmektedir. Dolayisiyla Hayat Bilgisi programi bireysel uyum ve
kisisel gelisim hedefleriyle simirli kalmayip Ggrencinin toplumsal yasama
hazirlanmas1 ve birlikte yasama Xkiiltiirii iginde konumlanmasi agisindan da
anlaml1 bir ¢cergeve sunmaktadir.

3.2. Programin orgiitlenisi: 6grenme alanlari ve “okul temelli planlama”

Program, 1-3. smif diizeyi i¢in alti Ogrenme alam1 iizerinden
yapilandirilmigtir:
(1) Ben ve Okulum, (2) Saghigim ve Giivenligim, (3) Ailem ve Toplum, (4)
Yasadigim Yer ve Ulkem, (5) Doga ve Cevre, (6) Bilim, Teknoloji ve Sanat
(MEB, 2024). Ayrica Okul Temelli Planlama bagligi altinda, okulun baglamina
ve ihtiyaglarina gore planlanabilecek etkinliklere ayrilan bir esneklik alani



tanimlanmaktadir. Bu yapi, sosyal siirdiiriilebilirlik agisindan kritik olan yakin
cevre, yerel ihtiyaglar ve katilim boyutlarinin sinif i¢i uygulamalara taginabilmesi
icin pedagojik bir imkan olusturmaktadir. Bir diger deyisle program, ayni
O0grenme alanlarin {ilke diizeyinde standartlagtirirken; okul ve 6gretmene, yerel
gergekligi dikkate alacak diizenleme sahasi birakmaktadir.

3.3. Beceri cercevesi: sosyal-duygusal 6grenme ve okuryazarliklarin
genisligi

Programin belirgin yonlerinden biri, beceri temelli yaklasimidir. Program
hazirlanirken dort ana beceri grubu vurgulanmaktadir: sosyal bilimler alan
becerileri, kavramsal beceriler, sosyal-duygusal Ogrenme becerileri ve
okuryazarlik becerileri (MEB, 2024). Ozellikle sosyal-duygusal &grenme
becerileri; 6z farkindalik, 6z diizenleme, iletisim, uyum, is birligi ve sosyal
farkindalik gibi alanlartyla, sosyal siirdiiriilebilirligin sosyal bag, kapsayicilik ve
birlikte yasam eksenine dogrudan temas etmektedir. Okuryazarlik becerileri
icinde vatandaglik okuryazarlig1 yaninda siirdiiriilebilirlik okuryazarligina da yer
verilmesi, programin siirdiiriilebilirlik giindemini salt ¢evre konusu olarak degil,
daha genis bir yasam pratigi olarak diisiinmeye acgik oldugunu gostermektedir
(MEB, 2024).

Programda ayrica egilimler lizerinden merak, kendine giiven, sorumluluk,
acik fikirlilik, empati, azim ve kararlililk gibi yonelimlerin desteklenmesi
hedeflenmektedir. Bu yonelimler sosyal siirdiiriilebilirligin  toplumsal
dayaniklilik ve kolektif sorun ¢dzme kapasitesiyle iligkili goriilebilir (Magis,
2010; Missimer vd., 2017). Burada kritik nokta sudur: Programin beceri ve egilim
seti, sosyal siirdiiriilebilirlige iligkin kavramlar1 bilgi diizeyinde tanitmakla
yetinmeyip Ogrencide davranisa doniisebilir bir altyapt kurma potansiyeli
tasimaktadir.

3.4. Degerler: programin normatif dili ve sosyal siirdiiriilebilirlikle temas
noktalari

Hayat Bilgisi programinda degerler egitimi belirgin bir yer tutmaktadir.
Programda adalet, dostluk, duyarlilik, merhamet, saygi, sevgi, sorumluluk,
tasarruf, yardimseverlik gibi degerler yaninda; aile biitiinliigii, vatanseverlik,
mahremiyet, saglikli yasam, temizlik ve estetik gibi degerler de yer almaktadir
(MEB, 2024). Bu degerler kiimesi, sosyal siirdiiriilebilirligin iki temel ekseniyle
iligkilendirilebilir:

e Sonug boyutu agisindan degerler; adalet, yardimseverlik, duyarlilik ve
merhamet gibi kavramlar Uzerinden esitsizliklere duyarlilik ve
toplumsal refah1 destekleyici bir ahlaki zemin kurabilir (Bilgili, 2017;
Gedik, 2020).



e Siire¢ boyutu acisindan ise sorumluluk, 6zgiirliik, saygi ve iletisim
vurgulari; sinif i¢i katilim, ortak karar alma ve demokratik yasam
pratiklerinin erken yasta deneyimlenmesine imké&n taniyabilir
(Nilsson vd., 2024; Vallance vd., 2011).

Bu bolimiin genel sonucu sudur: Hayat Bilgisi programi, sosyal
stirdiiriilebilirlik ilkeleri agisindan temas edilebilir zengin bir igerik ve yaklagim
sunmakta; 6grenme alanlari, beceri-egilim seti ve degerler iizerinden sosyal
stirdiiriilebilirlik tartigmalarina program diizeyinde giiclii bir giris kapist
olusturmaktadir. Bir sonraki boliimde bu giris kapisi, sosyal siirdiiriilebilirlik
literatliriinden tiiretilen ilkeler dogrultusunda analitik bir karsilastirma
gercevesine doniistiiriilecektir.

BOLUM 4. KARSILASTIRMANIN ANALITIiK CERCEVESI: ILKE
TEMELLI DOKUMAN COZUMLEMESI

Hayat Bilgisi 0gretim programi ile sosyal siirdiiriilebilirlik literatiirii
arasindaki iligkiyi kurmak, iki farkli metin tiirlini kargilagtirmay1
gerektirmektedir: biri normatif ve yonlendirici bir resmi program metni; digeri
ise kavramsal tartismalar ve gerceveler lizerinden gelisen akademik literatiirdiir.
Bu nedenle ¢alismada temel yaklasim, programi ne séyledigi kadar nasil
yapilandirdigina da bakan, ilke temelli bir dokiiman c¢oziimlemesi olarak
kurgulanmistir. ilke temelli ¢dziimleme, literatiirde sosyal siirdiiriilebilirligin sik
tekrarlanan ortak paydalarini bir analiz mercegi haline getirmekte; ardindan
programin amag, beceri, deger ve 6grenme alanlarin1 bu mercekten okuyarak
ortisme ve gelistirme alanlarmi goriiniir kilmaktadir (McGuinn vd., 2020;
Vallance vd., 2011).

4.1. Analiz mercegi: sosyal siirdiiriilebilirligin cekirdek ilkeleri

Bu c¢alismada karsilastirma mercegi olarak kullanilan ¢ekirdek ilkeler,
literatiirde farkli siniflamalarla dile getirilen ancak biiyiik Olciide ortaklasan
temalara dayanmaktadir. Ornegin Diinya Bankas yaklasiminda “sosyal biitiinliik,
kapsayicilik, dayaniklilik ve siire¢ mesruiyeti” gibi g¢ekirdek bilesenler One
¢ikarken (Barron vd., 2023), kent c¢alismalar literatiirii “esitlik, kapsayicilik,
sosyal baglar ve yonetisim” hattin1 belirginlestirmektedir (Dempsey vd., 2011;
Polese & Stren, 2000). Yakin tarihli sentez c¢alismalart ise sosyal
stirdiiriilebilirligi dort siitun etrafinda toparlayarak esitlik, refah, katilim/etki ve
sosyal sermaye bilesenlerinin literatiirde gliglii bi¢imde tekrarlandigini
gostermektedir (Nilsson vd., 2024).

Bu ¢aligmada analiz mercegi; onceki boliimde ayrintilandirilan bes ¢ekirdek
ilke gercevesinde isletilecektir: (i) esitlik/hakkaniyet ve adalet, (ii) kapsayicilik
ve sosyal bitlinlik (aidiyet/kaynasma), (iii) temel ihtiyaglar—refah—yasam



kalitesi, (iv) katilim—temsil-slire¢ mesruiyeti, (v) dayaniklilik ve giivenlik
(Magis, 2010; Missimer vd., 2017; Vallance vd., 2011).

4.2. Analiz birimleri: programin igerik ve siire¢ bilesenleri

Karsilastirma yalnizca 6grenme c¢iktilariyla simirli tutuldugunda programin
pedagojik ve yonetisimsel boyutu gozden kagabilmektedir. Bu nedenle
coziimleme iki tiir birim iizerinden ytriitilmiistiir:

e lcerik bilesenleri: Programin &zel amaglari; O6grenme alanlari;
degerler; beceri-okuryazarlik seti ve egilimler (MEB, 2024).

e Siireg bilesenleri: Olgme-degerlendirme yaklasimi, farklilastirma
vurgusu, okul temelli planlama alani1 ve sinif i¢i uygulamalara yonelik
yonlendirmeler (MEB, 2024).

Bu ayrim, sosyal siirdiiriilebilirligin hem ¢iktilar (refah, adalet, kapsayicilik)
hem de siiregler (katilim, mesruiyet, yOnetisim) boyutunu birlikte
yakalayabilmek i¢in islevseldir (Dempsey vd., 2011; McGuinn vd., 2020).

4.3. Islem basamaklar: eslestirme, yorumlama ve sentez
Ilke temelli dokiiman ¢dziimlemesi, pratikte ii¢ ardisik adimda ilerlemektedir:

1. Eslestirme: Sosyal siirdiiriilebilirligin ¢ekirdek ilkeleri, programin
icerik ve siire¢ bilesenleriyle iliskilendirilmektedir. Ornegin “katilim
ve slire¢ mesruiyeti” ilkesi; programin sosyal katilim becerileri, sinif
ici karar siirecleri ve 6lgme-degerlendirmede 6grenciye geri bildirim
yaklagimi gibi alanlarda izlenmektedir.

2. Yorumlama: Eslestirilen alanlarda programin vurgusu, literatiirdeki
kavramsal tanimlarla karsilagtirilarak “giiclii ortligme”, “Ortiisme ama
sinirlt derinlik” ve “gelistirme alam1” gibi yorumlayici kategoriler
altinda degerlendirilmektedir.

3. Sentez: Elde edilen yorumlar, programin sosyal siirdiiriilebilirlik
acisindan tasidigi imkanlar ve smirliliklart gosteren biitiinliikli bir
tartisma hattina doniistiiriilmektedir.

Bir sonraki bolimde bu cerceve kullanilarak Hayat Bilgisi 6gretim
programinin sosyal sirdiiriilebilirligin cekirdek ilkeleriyle hangi diizeylerde
ortiistiigli ve hangi alanlarda daha giiglii bir derinlige ihtiyag duydugu
tartisilacaktir. Bu ¢alismada kullanilan ilke-temelli eslestirme mantig1 Tablo 1°de
Ozetlenmigtir.



Tablo 1. Sosyal siirdiiriilebilirlik ilkeleri ile Hayat Bilgisi program bilesenlerinin

eslestirilmesi
Ilke Literatiirde tipik Programda karsilik Gelistirme odag1
vurgu (kisa) aranacak bilegenler (kisa not)
(6rnek)
Esitlik/Hakkaniyet Erigim, firsat esitligi, Amaclar; degerler Adaleti “iyilik”
ve Adalet ayrimciligin (adalet, merhamet, diizeyinden ¢ikarip
azaltilmasi, hak yardimseverlik); “erisim/firsat” ve
temelli yaklasim o6grenme alanlar1 “ayrimcilik”
(Ailem ve Toplum ornekleriyle yapisal
vb.); okul yasami okuma
ornekleri
Kapsayicilik ve Aidiyet, birlikte Degerler (saygt, Kapsayiciligt
Sosyal Biitiinlitk yasama, sosyal sevgi, dostluk); “empati” ile
baglar/giiven, sosyal-duygusal smirlamayip
dislanmanin beceriler (iletisim, is ~ “kapsayic1
onlenmesi birligi); 6grenme diizenleme”

Refah—Yasam
Kalitesi

Katilim—Temsil—
Stire¢ Mesruiyeti

Dayaniklilik ve
Giivenlik

Iyi olus; saglik,
giivenlik, sosyal
destek; temel
ihtiyaclar

Karar siireglerine
katilim, temsil,
seffaflik, hesap
verebilirlik

Risklere hazirlik,
uyum kapasitesi,
toplumsal dayanigma
aglart

alanlar (Ailem ve
Toplum)

Sagligim ve
Gilivenligim;
beceriler (6z
diizenleme); okul
iklimi/iyi olus
pratikleri

Sosyal katilim
becerileri; okul
temelli planlama;
sinif i¢i karar alma
stirecleri

Saglik ve giivenlik
¢iktilari; afet bilinci;
Doga ve Cevre; ig
birligi/yardimlagsma
vurgulari

(erisilebilirlik, akran
destegi) ile
somutlastirma

Iyi olusu olgiilebilir
sinif rutinleri (6z
degerlendirme,
giivenli ortam) ile
destekleme

Katilimi “kurallara
uyum”dan ¢ikarip
“miizakere—
gerekeelendirme—
ortak karar”
pratikleriyle
giiclendirme

Dayaniklilig1 “bilgi”
degil “uygulama”
(hazirlik, rol
paylasimu, kriz
senaryosu) lizerinden
yasantiya
doniigtiirme




BOLUM 5. HAYAT BILGISI PROGRAMI-SOSYAL
SURDURULEBILIRLIK LITERATURU KARSILASTIRMASI: iLKE
TEMELLI TESPITLER

Bu bolimde Hayat Bilgisi Ogretim programi; sosyal siirdiiriilebilirlik
literatiirlinden tiiretilen ¢gekirdek ilkeler {izerinden okunmustur. Amag, programin
sosyal stirdiiriilebilirlik agisindan giiclii oOrtiisme alanlarini goriiniir kilmak;
bununla birlikte programin mevcut yapist korunarak giiclendirilebilecek yonleri
tartismaya agmaktir. Analiz, programin hem icerik bilesenlerini (6zel amaclar,
O0grenme alanlari, beceriler, degerler) hem de siire¢ bilesenlerini (okul temelli
planlama, sinif i¢i uygulama mantigi, dlgme-degerlendirme yaklasimi) birlikte
dikkate almaktadir (MEB, 2024; McGuinn vd., 2020).

5.1. Kapsayicilik ve sosyal biitiinliik: aidiyet, sosyal baglar ve topluluk
olma duygusu

Sosyal siirdiiriilebilirlik literatiiriinde kapsayicilik ve sosyal biitiinliik;
farkliliklarla bir arada yasamayi, diglanmay1 azaltmayi, aidiyet duygusunu ve
sosyal baglar giiclendirmeyi merkezine almaktadir. Bu yaklasimda toplulugun
stirdiiriilebilirligi yalnizca bireysel iyi olusla degil; komsuluk iligkileri, giiven,
ortak anlam, katilim ve sosyal aglar gibi sosyal sermaye 6geleriyle de iliskilidir
(Dempsey vd., 2011; Missimer vd., 2017).

Hayat Bilgisi 6gretim programinda bu ilkenin giiclii izleri 6zellikle Ailem ve
Toplum ile Yasadigim Yer ve Ulkem Ogrenme alanlarinda goriilmektedir.
Programin “ailenin 6nemini ve toplumun degerlerini 6ziimseme”, “yasadig1 yeri
ve iilkesini sevme” ve “toplumsal yasama uyum” vurgusu; aidiyet ve sosyal
baglarin erken yasta kurulmasini hedefleyen bir yaklasim ortaya koymaktadir
(MEB, 2024). Benzer bicimde programda yer alan sevgi, saygi, dostluk,
yardimseverlik gibi degerler; sosyal biitiinliigiin duygusal ve normatif temelini
olusturan bir set olarak okunabilmektedir. Bu degerler, iyi insan olma hedefinin
yani sira birlikte yagamin siirdiiriilebilirligini tagiyan giiven ve iligki aglarini da
besleyebilmektedir (Dempsey vd., 2011; Missimer vd., 2017).

Beceri boyutunda ise sosyal-duygusal 6grenme becerileri (iletisim, ig birligi,
sosyal farkindalik) ve sosyal katilim vurgusu, kapsayici sinmif iklimi ve toplumsal
etkilesim icin pedagojik bir altyapr sunmaktadir (MEB, 2024). Bu cercevede
programin gii¢lii yani, sosyal biitiinliigli salt bilgi olarak 6gretmek yerine; smif
i¢i iligkiler ve giinliik yasam pratikleri tizerinden deneyimlenebilir hale getirmeye
acik olmasidir.



5.2. Dayamkhhk ve giivenlik: risklere hazirhk, uyum Kkapasitesi ve
toplumsal destek aglari

Sosyal siirdiiriilebilirlik, giderek daha fazla bi¢imde krizlere dayanma, uyum
saglama ve doniisebilme kapasitesi iizerinden tartisilmaktadir. Toplumsal
dayaniklilik, siirdiiriilebilirligin statik bir istikrar degil belirsizlik kosullarinda
isleyen dinamik bir kapasite olmasiyla ilgilidir (Magis, 2010). Benzer sekilde
sosyal sistemin siirdiiriilebilirligi; giiven, ortak anlam, 6grenme kapasitesi ve
kendi kendini o6rgiitleme gibi yapisal 6zelliklerin korunmasina baglanmaktadir
(Missimer vd., 2017). Iklim riskleri baglaminda ise dayaniklilik, giivenlik ve
adalet temalartyla birlikte diisiiniilmektedir (Eizenberg ve Jabareen, 2017).

Hayat Bilgisi programinda dayaniklilik ve giivenlik ilkesi 6zellikle Sagligim
ve Giivenligim ile Doga ve Cevre Ogrenme alanlarinda somutlagmaktadir.
Program saglikli yasam, giivenli davranig, trafik giivenligi ve afet bilinci gibi
alanlarda erken yasta farkindalik ve beceri gelistirmeyi hedeflemektedir (MEB,
2024). Bu hedefler, sosyal siirdiiriilebilirlik literatiiriiniin “risklere hazirlik” ve
“uyum kapasitesi” vurgusuyla uyumludur (Magis, 2010; Eizenberg ve Jabareen,
2017).

Burada kritik nokta, programin dayaniklilik temasini bilgi diizeyinden beceri
ve rutinler diizeyine aktarabilmesidir. Ornegin afet bilinci, giivenli yasam
aliskanliklar1 ve 6z diizenleme becerileri; bireysel gilivenlik ile topluluk
diizeyindeki dayaniklilik arasindaki baglantiy1 kurmaya elveriglidir. Bu baglanti
cocuklarin kriz anlarinda pasif kalmayan; bilgi, beceri ve is birligiyle hareket
edebilen bireyler olarak giiclenmesini saglayabilir (Magis, 2010; Missimer vd.,
2017).

5.3. Katihm, temsil ve siire¢ mesruiyeti: 6grenciyi aktif 6zne olarak
konumlandirma

Sosyal siirdiiriilebilirligin siire¢ boyutu, karar alma siireglerinde katilim,
temsil ve mesruiyet ilkeleriyle iligkilidir. Literatiirde bu boyut, bireylerin
kendilerini etkileyen konularda séz sdyleyebilmesi ve kolektif eylem kapasitesi
gelistirmesiyle agiklanmaktadir (Barron vd., 2023; Magis, 2010; McGuinn vd.,
2020). Bu gercevede toplum tiyeleri pasif alicilar degil, sosyal degisimin aktif
Ozneleri olarak goriilmektedir (Magis, 2010).

Hayat Bilgisi programinda katilim ve siire¢ mesruiyeti iki diizeyde karsilik
bulmaktadir. Birincisi, programin beceri setinde yer alan sosyal katilim ve
iletisim becerileri, 6grencilerin simif ve okul yasaminda etkin olabilmesi i¢in
temel bir ara¢ sunmas1 (MEB, 2024). Ikincisi ise programin uygulama mantig1
icinde yer alan okul temelli planlama yaklasiminin, yerel baglamin, okulun
ihtiyaglarinin ve 6grencilerin gercek yasam deneyimlerinin dikkate almabilecegi
bir esneklik alani olarak tanimlanmasidir (MEB, 2024). Bu esneklik alan1 sosyal



stirdiiriilebilirlik agisindan katilimi bir degerden 6te, somut bir 6grenme siireci
olarak kurgulamak i¢in 6nemli bir firsattir.

Bununla birlikte, program metninde katilimin ¢ogu zaman uyum, sorumluluk
ve kurallara riayet ¢ercevesinde okunmaya agik bir dili de bulunmaktadir. Sosyal
stirdiirtilebilirlik literatiirii ise katilimi, zaman zaman ¢atigma ve miizakereyi de
igeren demokratik siireclerin bir pargasi olarak ele almaktadir (McGuinn vd.,
2020; Vallance vd., 2011). Bu agidan programin gelistirilebilir yonii, 6grencinin
katilimini kurallara uyum diizeyinde birakmadan; miizakere, gerekcelendirme ve
ortak karar pratikleriyle daha goriiniir kilmaktir.

5.4. Esitlik, hakkaniyet ve adalet: haklar, firsat esitligi ve dezavantajh
gruplara duyarhihk

Sosyal siirdiiriilebilirlik tartismalarmin merkezinde adalet ve esitlik yer
almaktadir. Ozellikle erisilebilirlik (konut, hizmetler, kamusal olanaklar),
dezavantajli gruplarin gozetilmesi ve kusak ici/kusaklar aras1 adalet, literatiirde
stk tekrarlanan temalardir (Dempsey vd., 2011; McGuinn vd., 2020).
Tiirkiye’deki literatiirde de sosyal siirdiiriilebilirlik; kilit hizmetlere erisimde
esitlik, kusaklar arasi esitlik, farkl kiiltiirlere deger verme ve yerel diizeyde
katilim gibi ilkelerle tanimlanmaktadir (Bilgili, 2017; Gedik, 2020).

Hayat Bilgisi programi esitlik/adalet ilkesine, Ozellikle ¢ocuk haklari,
sorumluluklar ve toplumsal duyarlilik {izerinden yaklagsmaktadir (MEB, 2024).
Programda yer alan adalet, merhamet, yardimseverlik, duyarlilik gibi degerler;
esitsizligin fark edilmesi ve dezavantajli gruplara yonelik duyarliligin
gelistirilmesi i¢in gili¢lii bir normatif zemin sunmaktadir. Bu zemin, sosyal
stirdiiriilebilirligin Ai¢ kimseyi geride birakmama yonelimiyle uyumludur (Gedik,
2020; McGuinn vd., 2020).

Ancak burada iki diizeyin ayrigtirilmasi 6nemlidir: Degerler diizeyi, ¢ogu
zaman bireysel ahlaki tercihlere odaklanirken; sosyal siirdiiriilebilirlik literatiirii
adalet ve esitligi ayn1 zamanda yapisal bir mesele olarak ele almaktadir (Dempsey
vd., 2011; McGuinn vd., 2020). Bu nedenle programin giiglendirilebilecek yani;
adalet/yardimseverlik temasim iyilik yapma davranisiyla simirlamadan, firsat
esitligi, erisim ve ayrimcilik gibi daha yapisal tartismalarla (yas diizeyine uygun
bigimde) iliskilendirmektir. Bu iliskilendirme, ¢ocugun sosyal sorunlar kigisel
kusurlara indirgemek yerine kosullar ve sistemler iizerinden diisiinebilmesini de
destekleyebilir.

5.5. Refah, yasam Kalitesi ve temel ihtiyaclar: giivenli ve saghkh
yasamdan iyi olusa

Sosyal siirdiiriilebilirlik ¢ogu tanimda toplumun tim iyeleri i¢in temel
ihtiyaglarin karsilanmasi ve yasam kalitesinin artirilmasiyla



iligkilendirilmektedir. Bu yaklasim, refah1 ekonomik gostergelerle sinirlamayip;
saglik, egitim, giivenlik, sosyal destek ve iyi olusu bir biitiin olarak ele almaktadir
(McGuinn vd., 2020; Nilsson vd., 2024).

Hayat Bilgisi programinda refah ve yasam kalitesi boyutu, 6zellikle Sagligim
ve Giivenligim 6grenme alani ile programin “saglikli ve giivenli yasam siirme”
hedeflerinde belirginlesmektedir (MEB, 2024). Ayrica 6z diizenleme, iletisim,
uyum ve is birligi gibi sosyal-duygusal 6grenme becerileri, refahin fiziksel saglik
yaninda; sosyal ve duygusal iyi olus boyutunu da destekler niteliktedir (MEB,
2024). Bu yoniiyle program, iyi olus temasini giindelik yasam becerileriyle
desteklenebilir bir 6grenme alani olarak da kurgulamaya elverislidir.

Genel olarak bu tespitler, Hayat Bilgisi 6gretim programinin sosyal
strdiiriilebilirligin  ¢ekirdek ilkeleriyle yiiksek diizeyde temas ettigini
gostermektedir. Programin giiclii yonii; sosyal siirdiiriilebilirlikte 6ne ¢ikan pek
cok temay1 (aidiyet, dayanisma, katilim, giivenlik, refah) cocuklarin giinliik
yasam pratikleriyle iliskilendirebilmesidir. Bununla birlikte gelistirilebilir yonler;
(1) baz1 ilkelerin (6zellikle adalet ve katilimin) daha yapisal ve siire¢ odakl
okunmasini saglayacak orneklerin giliclendirilmesi, (ii) okul temelli planlama
alaninda sosyal siirdiiriilebilirlik ilkelerini goriiniir kilacak yonergelerin
artirllmasi, (iii) sosyal siirdiiriilebilirlik kavraminin programda daha agik bir
cerceveyle adlandirilmasi seklinde 6zetlenebilmektedir.

BOLUM 6. DEGER EGITiMi VE SINIF iCi UYGULAMALAR
ACISINDAN ZENGINLESTIRME: SOSYAL SURDURULEBILIRLIK
MERCEGI

Bu boliim, sosyal siirdiiriilebilirlik ilkelerinin Hayat Bilgisi programinda
ozellikle deger egitimi ve sinif i¢i uygulama boyutlarinda nasil bir derinlik
saglayabilecegine odaklanmaktadir. Temel Oneri sudur: Programin degerler seti
korunarak, bu degerlerin toplumsal baglami daha goriintir kilinabilir; boylece
degerler bireysel erdem diizeyinin Gtesine tasinarak birlikte yasamin
suirdiiriilebilirligi ile iliskilendirilebilir (Gedik, 2020; Missimer vd., 2017).

6.1. Degerlerin toplumsal baglamim giiclendirme: 1iyi insandan
siirdiiriilebilir topluma

Sosyal siirdiiriilebilirlik ilkeleri deger egitimine iki dnemli katki sunmaktadir.
Birincisi, degerleri soyut tamimlar olmaktan c¢ikarip cocuklarin giindelik
yasamindaki somut durumlarla iliskilendirmeyi kolaylastirmasidir. Ornegin
adalet yalnizca haksizlik yapmamak degil, firsatlarin adil paylasimi ve kimsenin
dislanmamasi olarak da konusulabilir (Bilgili, 2017; Dempsey vd., 2011).
Yardimseverlik ve merhamet yalnizca bireysel iyilik davranisi degil, kirllgan
gruplarin  yasamini  kolaylastirmaya doniik toplumsal sorumlulukla da



iliskilendirilebilir (Gedik, 2020). Sayg1 ve dostluk topluluk icinde giiven, sosyal
baglar ve ortak anlamin kurulmasiyla birlikte ele alinabilir (Missimer vd., 2017).

Ikincisi, sosyal siirdiiriilebilirlik merceginin deger egitimini kusaklar arasi
sorumluluk boyutuyla genisletmesidir. Tasarruf, duyarlilik ve temizlik gibi
degerler sadece kisisel diizen ve ekonomi degil, gelecegin yasam olanaklarini
koruma fikriyle de iliskilendirilebilir. Bu yaklasim literatiirde “koprii
stirdiiriilebilirligi” olarak adlandirilan; cevresel hedeflere ulasmak icin insan
davraniglarinin doniistiiriilmesi diisiincesiyle paraleldir (Vallance vd., 2011).
Boylece 6grencinin zihninde “bugiin yaptigim davramis yarmi da etkiler”
baglantis1 kurulabilir.

6.2. Smif ici ve okul temelli ornekler: ilkeleri 6grenme yasantisina
doniistiirme

Asagidaki ornekler, programin okul temelli planlama alaninda veya ilgili
O0grenme alanlar1 icinde, sosyal siirdiiriilebilirlik ilkelerini goriiniir kilmak
amaciyla kullanilabilir:

1. Smif meclisi ve ortak karar pratikleri (Katilim—siire¢ mesruiyeti)

Amag: Ogrencinin s6z hakki, miizakere ve ortak karar deneyimi
kazanmasi.
Uygulama: Haftalik kisa siif meclisi toplantilariyla siif kurallari,
sinifin ortak ihtiyaglar1 ve kii¢iik sorunlar konusulur; &grenciler
gerekce sunma ve uzlagma pratigi yapar. Basit oylama teknikleri
(coklu oylama, konusma halkasi, evet-hayir kartlart) kullanilabilir. Bu
uygulama 6grenciyi pasif bir uyum 6znesi olmaktan ¢ikarip siif
yasaminda etkin bir aktdr olarak konumlandirir (McGuinn vd., 2020;
Magis, 2010).

2. Haklar ve sorumluluklar mini-projesi (Esitlik—adalet)

Amag: Cocuk haklarmni tanima ve adil olani gilindelik durumlarla
iligkilendirme.
Uygulama: Ogrenciler kiigiik gruplarla “okulda adalet” temali 6rnek
olaylar kurgular (oyun alaninin paylasimi, sinif i¢i gorev dagilimai, sira
bekleme vb.) ve adil ¢ézliim Onerileri gelistirir. Burada vurgu, kim
hakli? tartismasindan ¢ok hangi ¢oziim kimleri nasil etkiler? sorusuna
kaydirilir. Boylece adalet toplumsal iligkileri diizenleyen bir ilke
olarak deneyimlenir (Dempsey vd., 2011; Bilgili, 2017).

3. Kirilgan gruplara yonelik empati ve destek tasarimi (Kapsayicilik—
sosyal biitiinliik) Amag¢: Empatiyi yardim davraniginin Gtesine
tastyarak kapsayici diisinmeyi gelistirme. Uygulama: Ogrenciler,
yaslilar, engelli bireyler veya yeni taginmig bir akran gibi Ornek
profiller {izerinden giinliik yagsami kolaylastirma fikirleri iiretir (okul



icinde yonlendirme, erisilebilirlik, iletisim dili vb.). Bu etkinlik,
kapsayiciligin salt iyi niyet degil, somut diizenleme ve duyariiik
gerektiren bir ilke oldugunu gostermeye yarar (Gedik, 2020;
McGuinn vd., 2020).

Geri doniisim ve eko-tiiretim atolyesi (Koprii siirdiirtilebilirligi—
dayaniklilik)

Amag: Tasarruf ve ¢evre duyarliligini giinlitk davranis rutini haline
getirme.

Uygulama: Sinifta atik ayristirma kosesi kurulup 6grencilerin giinlitk
atiklar1 aynistirmast saglanir; ardindan “yeniden kullanim” temali
kiigiik triinler (kalemlik, mini saksi vb.) tasarlanir. Vurgu sadece
“geri doniligiim yap” degil, davranisin ortak yasam alanina ve gelecege
etkisini kavratmaktir (Vallance vd., 2011; Eizenberg ve Jabareen,
2017).

Oz degerlendirme ve grup sorumlulugu (Ogrenme kapasitesi—kendi
kendini &rgiitleme) Amag: Ogrencinin 6grenme siirecine sahiplik
gelistirmesi ve grup i¢inde sorumluluk almasi. Uygulama: Kisa 6z
degerlendirme formlari, akran geri bildirimi ve grup gorev dagilimi
ile 6grencilerin ne 6grendik, neyi gelistirebiliriz? sorularini diizenli
bicimde yanitlamasi saglanir. Bu pratikler, sosyal sistemin
dayaniklilig1 i¢in vurgulanan 6grenme kapasitesi ve 6z Orgiitlenme
temalariyla iliskilidir (Missimer vd., 2017).

Bu 6rneklerin ortak yonii, sosyal siirdiirtilebilirlik ilkelerini metin diizeyinden
cikarip yasanti diizeyine ylikseltmesidir. Boylece programin degerler ve beceriler
tizerinden kurdugu normatif hedefler, 6grencinin giinliik okul yasaminda somut
ve izlenebilir 6grenme ¢iktilariyla desteklenebilir. Sosyal siirdiiriilebilirlik
ilkelerinin sinif i¢i karsiliklarini somutlastiran 6rnek uygulamalar Tablo 2’de

Ozetlenmigtir.

Tablo 2. Sosyal siirdiiriilebilirlik ilkeleri i¢in sinif i¢i/okul temelli 6rnek uygulamalar

flke Ornek uygulama Uriin/kanit Degerlendirme
(kisa)
Katilim—Siireg Sf meclisi  Karar panosu; kisa Gerekge  sunma,
mesruiyeti (haftalik 10 dk: tutanak; 6grencirol dinleme, uzlagma
glindem— kartlar1 davraniglar1  igin
miizakere—karar) gdzlem formu
Esitlik/Adalet “Okulda  adalet” Coziim afisi; “etki Cozliimiin
ornek olay ¢6ziimii haritas1” (kim nasil hakkaniyeti +
(paylagim, sira, etkilenir?) dislanmay1 azaltma
gorev dagilimi) Olciitleri
Kapsayicilik— “Yeni gelen Akran destek plani;  Dislayict dilin fark
Sosyal biitiinliikk arkadas”/kirilgan kapsayict siif  edilmesi +

ilkeleri listesi




grup icin destek kapsayici Oneri

tasarimi uretme
Refah-1yi olus “lyi olus rutini”: Haftalik 6z Siireklilik, 0z
duygu degerlendirme farkindalik ve sinif
termometresi + kartlan iklimine katki
kisa 0z
degerlendirme
karti
Dayaniklilik— Afet/giivenlik Hazirhk  kontrol s birligi, dogru
Giivenlik mini-senaryosu listesi; gorev davranig adimlari,
(rol paylasimi— paylasim semasi sakin kalma/6z
hazirlik) diizenleme

BOLUM 7. GENEL TARTISMA VE SONUC

Bu kitap boliimiinde Hayat Bilgisi 6gretim programi, sosyal siirdiiriilebilirlik
literatiirinde 6ne ¢ikan ¢ekirdek ilkeler dogrultusunda ele alinmigtir.
Kargilagtirma, programi 6grenme c¢iktilariin toplami olarak degil; amaglar,
degerler, beceriler ve uygulama mantigiyla birlikte “bir toplumsal yasam
tasavvuru” olarak okuyan ilke temelli bir dokiiman ¢oziimlemesi yaklasimina
dayanmaktadir (MEB, 2024; McGuinn vd., 2020). Tespitler, programin sosyal
stirdiiriilebilirlik ile yiiksek diizeyde temas ettigini; ancak bazi ilkelerin (6zellikle
adalet ve katilimin silire¢ boyutu) daha goriiniir ve yasanti1 temelli bigimde
giiclendirilebilecegini gostermektedir.

7.1. Tespitlerin biitlinciil yorumu: “temas var, derinlik sinirli”

Sosyal siirdiiriilebilirlik literatiiriinde kapsayicilik, sosyal biitiinliik, refah/iyi
olus, katilim ve dayaniklilik gibi temalar; siirdiiriilebilirligin sosyal boyutunu
hem ciktilar hem siirecler diizeyinde ele almaktadir (Dempsey vd., 2011;
Vallance vd., 2011). Hayat Bilgisi programi bu temalarin biiyiik bir bliimiinii
Ogrenme alanlar (6zellikle Ailem ve Toplum; Sagligim ve Gilivenligim), degerler
egitimi (adalet, duyarlilik, yardimseverlik vb.) ve sosyal-duygusal Ogrenme
becerileri iizerinden tagimaktadir (MEB, 2024). Bu yoniiyle programin sosyal
stirdiiriilebilirlige disaridan dayatilan bir giindemle degil, dogasi geregi yakin
durdugu sdylenebilmektedir.

Bununla birlikte literatiirde sosyal siirdiiriilebilirlik; yalnizca iyi degerlere
sahip bireyler yetistirmekle sinirli olmayan, esitsizlikleri azaltan ve katilimi
giiclendiren toplumsal diizeneklere de odaklanan bir ¢ergevedir (McGuinn vd.,
2020; Nilsson vd., 2024). Programin bazi temalar1 gii¢lii bigimde tagimasina
ragmen, bu temalarin bir boliimiiniin daha ¢ok ahlaki tavsiye diizeyinde kalmaya
acik oldugu; katilim ve adaletin ise yapisal ve siire¢ odakli Grneklerle
desteklenmesi halinde daha derin bir sosyal siirdiiriilebilirlik okumasi
retilebilecegi gorilmiistiir.



7.2. Programin sosyal siirdiiriilebilirlik acisindan giiclii yonleri

Bu ¢alismanin tespitleri, Hayat Bilgisi programinin sosyal siirdiiriilebilirlige
iligkin ii¢ gli¢lii yoniine isaret etmektedir:

(1) Giinliik yasam temelli kurgu ve erken yas i¢in uygun “yakin ¢evre” dili:
Sosyal siirdiiriilebilirlik soyut bir kavram olmakla birlikte, cocukluk déneminde
daha ¢ok giindelik yasam pratikleri iizerinden 6grenilebilir. Programin aile, okul,
saglik, giivenlik ve yakin gevre odagi; kapsayicilik, aidiyet, giiven ve dayanigma
gibi temalar1 cocugun deneyim diinyasina tagima agisindan énemli bir pedagojik
avantaj sunmaktadir (MEB, 2024; Missimer vd., 2017).

(i1) Deger—beceri—egilim biitiinliigii: Program, sosyal siirdiiriilebilirligin salt
bilgi degil; tutum, duygu ve davranis boyutu olan bir alan oldugunu da gozeten
bir beceri ve deger seti sunmaktadir. Sosyal-duygusal 6grenme becerileri ile
degerlerin birlikte ele alinmasi, birlikte yasama kiltiirii agisindan giiglii bir
altyapi olusturabilir (MEB, 2024; Dempsey vd., 2011).

(ii1) Okul temelli planlama ve uygulama esnekligi: Sosyal siirdiiriilebilirligin
yerel baglamla iliskisi giicliidiir; ayni ilke, farkli okul ¢evrelerinde farkli somut
sorunlara karsilik gelebilir. Programin okul temelli planlama yaklagimi; katilim,
yerel ihtiyaglar ve toplulukla iligki kurma gibi siire¢ boyutlarini canlandirmak igin
onemli bir firsat alan1 tanimlamaktadir (MEB, 2024; Barron vd., 2023).

7.3. Gelistirilebilir alanlar: adalet ve katihmin yapisal okumasi;
kavramsal goriiniirlilk

Programin sosyal siirdiiriilebilirlik agisindan giiglendirilmesine yonelik
tartisma, programi yeniden yazma Onerisi degil, mevcut ¢cergeveyi koruyarak bazi
boyutlar1 daha goriiniir ve izlenebilir kilma onerisi olarak diisiiniilmelidir. Bu
baglamda ii¢ gelistirme alan1 6ne ¢ikmaktadir:

(1) Adalet ve esitligin yapisal boyutu: Programda adalet, merhamet,
yardimseverlik gibi degerler giiclii bicimde yer alsa da sosyal siirdiiriilebilirlik
literatiiri adalet ve esitligi ayn1 zamanda erisim, firsat esitligi ve ayrimciligin
azaltilmasi1 gibi daha yapisal bagliklarda ele almaktadir (McGuinn vd., 2020;
Dempsey vd., 2011). ilkokul diizeyi i¢in bu yapisal boyut; kim hakli?
tartismasindan ¢ok hangi ¢oziim kimleri nasil etkiler? sorusuna dayali 6rnek
olaylarla, sinif ve okul baglaminda goriiniir hale getirilebilir.

(i) Katilimin siire¢ boyutu: miizakere ve ortak karar pratikleri: Katilim,
programda ¢ogu zaman uyum ve sorumlulukla birlikte okunmaya agik olsa da
sosyal siirdiiriilebilirlik literatiirii katilimi, etki, temsil ve slire¢ mesruiyeti
cercevesinde ele almaktadir (Barron vd., 2023; Nilsson vd., 2024). Bu nedenle
smif i¢inde tartisma, gerek¢elendirme, uzlasma ve ortak karar deneyimleri
programin katilim hedefini daha somut hale getirebilir.



(iii)) Sosyal siirdiiriilebilirlik kavraminin g¢ergevesinin netlestirilmesi:
Programda siirdiiriilebilirlik okuryazarligina yer verilmesi 6nemli olmakla
birlikte, sosyal siirdiiriilebilirligin temel boyutlarmin (kapsayicilik, adalet,
katilim, refah, dayaniklilik) bir gerceve olarak goriiniir olmasi; 6gretmenlerin
programi yorumlama ve okul temelli planlamay1 ilke temelli yiiriitme kapasitesini
artirabilir (McGuinn vd., 2020; Vallance vd., 2011).

7.4. Uygulamaya doniik oneriler: program gelistiriciler ve 6gretmenler
icin
Bu béliimde ortaya ¢ikan tartisma, iki diizeyde Oneriye dontistiiriilebilir:

Program gelistiricilere yonelik 6neriler:

e Degerlerin ve becerilerin sosyal siirdiiriilebilirlik ilkeleriyle iligkisini
acik eden kisa bir kavramsal haritanin program eklerine eklenmesi.

e Okul temelli planlamayi1 desteklemek iizere, ilke-temelli Ornek
etkinlik bankasi (kapsayicilik, katilim, adalet vb.) sunulmasi.

e Olgme-degerlendirme boliimiinde, sosyal-duygusal beceriler ve
katilim pratikleri i¢in gozlenebilir gostergelere yer verilmesi.

Ogretmenlere yonelik oneriler:

e Simif meclisi, ortak karar alma ve akran geribildirimi gibi
uygulamalarla katilimin giinliik rutine doniistiiriilmesi.

e Adalet ve esitlik temasimnin yas diizeyine uygun ornek olaylar
izerinden erigim ve firsat esitligi diliyle tartistirilmasi.

e Kapsayicilik temasinin empatiyi asarak kapsayici diizenleme fikrine
(erisilebilirlik, dislanmay1 6nleme, akran destegi) baglanmasi.

Bu Oneriler programimm mevcut yaklasgimmi degistirmeden; sosyal
siirdiiriilebilirligin stire¢ boyutunu giiglendirmeye doniik kiigiik ama etkisi
yiiksek diizenlemeler olarak degerlendirilebilir.

7.5. Smirhliklar ve arastirma onerileri

Bu calisma dogas1 geregi bir dokiiman ¢oziimlemesidir; dolayisiyla programin
sinif i¢i uygulamada nasil karsilik buldugunu dogrudan gdstermemektedir.
Gelecek arastirmalarin; (i) Ogretmenlerin sosyal siirdiiriilebilirlik ilkelerini
program1 yorumlarken nasil kullandiklarini, (ii) okul temelli planlamada hangi
ilkelerin one ¢iktigini, (iii) sinif i¢i katilim pratiklerinin ¢ocuklarda sosyal-
duygusal beceriler ve kapsayici tutumlarla iligkisini incelemesi alana katki
sunabilir. Ayrica ilkokul diizeyinde sosyal siirdiiriilebilirlik algisi, katilim
egilimleri ve kapsayici tutumlari 6l¢meye yonelik arag gelistirme ¢aligmalari,



program—uygulama—¢ikt1 iligkisinin daha gii¢lii kurulmasina yardimci olabilir
(Nilsson vd., 2024; McGuinn vd., 2020).

7.6. Sonug¢

Sonug olarak Hayat Bilgisi 6gretim programi; kapsayicilik, sosyal biitlinliik,
refah, giivenlik ve dayamiklilik gibi sosyal siirdiiriilebilirligin ¢ekirdek
temalariyla giiclii bicimde temas etmektedir. Programin temel giicli, sosyal
stirdiiriilebilirligi ¢ocuklarin giindelik yasamina tasiyabilecek deger ve beceri
temelli bir cergeve sunmasidir. Bununla birlikte sosyal siirdiiriilebilirligin siire¢
boyutunu gii¢clendirecek bigimde adalet ve katilimin daha yapisal ve yasanti
temelli orneklerle desteklenmesi, programin sosyal siirdiiriilebilirlige katkisini
artirabilir. Bu baglamda ¢alisma, Hayat Bilgisi programmin sosyal
strdiiriilebilirlik agisindan tasidigi potansiyeli goriiniir kilarken; 6gretim
programi—sinif i¢i uygulama—toplumsal yasam arasindaki baglarin daha bilingli
kurulabilmesi igin ilke temelli bir tartisma zemini sunmaktadir.
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Number Sense in Mathematics:
Theoretical Review, Core Components,
and Implications for Mathematical
Achievement

Ersin Palabuyik!

1. Introduction

Mathematics education aims not only to develop procedural fluency but also
to foster conceptual understanding, reasoning, and adaptive problem-solving
skills. However, many students experience mathematics as a collection of
disconnected rules and algorithms rather than as a coherent and meaningful
system of ideas. This perception often results in superficial learning, limited
transfer of knowledge, and persistent misconceptions (Kilpatrick, Swafford, &
Findell, 2001).

One of the most salient indicators of shallow mathematical understanding is
students’ difficulty in evaluating the reasonableness of their answers. Even when
students successfully perform calculations, they may fail to recognize implausible
results or detect computational errors. Such difficulties highlight the absence of
a robust sense of number (Van de Walle, Karp, & Bay-Williams, 2019).

Within this context, number sense has emerged as a central construct in
mathematics education research. Number sense encompasses the ability to
understand numerical magnitude, recognize relationships among numbers,
estimate quantities, and use flexible strategies in computation and problem
solving (McIntosh, Reys, & Reys, 1992). Research consistently shows that
number sense is a strong predictor of mathematical achievement and a key factor
distinguishing successful learners from those who struggle in mathematics
(Booth & Siegler, 2006).

The purpose of this study is to provide a comprehensive theoretical
examination of number sense, explore its multidimensional structure, and analyze
its relationship with mathematical achievement. By synthesizing existing
research, this study aims to clarify the role of number sense in mathematics
learning and inform instructional practices.
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2. Methodology

This study adopts a qualitative literature review methodology. Peer-reviewed
journal articles, books, and research reports related to number sense were
systematically reviewed. Sources were selected based on their relevance to the
definition, theoretical foundations, components, instructional implications, and
outcomes associated with number sense.

The reviewed literature spans multiple educational levels, including early
childhood, elementary, and secondary education. The findings were analyzed
thematically, allowing for the identification of recurring patterns, theoretical
perspectives, and empirical conclusions.

3. Theoretical Foundations of Number Sense

The concept of number sense has become a central construct in mathematics
education research, particularly since the late twentieth century, when scholars
began to question the effectiveness of traditional algorithm-focused instruction.
Early discussions emphasized that successful mathematical thinking involves
more than procedural competence; it requires a flexible and meaningful
understanding of numbers and their relationships. Within this context, number
sense emerged as a key theoretical construct explaining how individuals interpret,
manipulate, and reason about numerical information (Greeno, 1991; McIntosh,
Reys, & Reys, 1992).

Number sense is commonly defined as the ability to understand numbers,
recognize relationships among them, and use this understanding to solve
mathematical problems in flexible and efficient ways. Mclntosh et al. (1992)
proposed one of the most widely cited frameworks of number sense, describing
it as a combination of numerical intuition, strategic thinking, and conceptual
understanding. According to this perspective, individuals with well-developed
number sense can judge the reasonableness of results, use estimation effectively,
and select efficient computational strategies depending on the numerical context.

From a cognitive science perspective, number sense is often linked to humans’
innate ability to perceive quantities. This ability, commonly referred to as the
approximate number system (ANS), enables individuals to estimate and compare
quantities without relying on symbolic representations (Dehaene, 2011).
Research in cognitive neuroscience suggests that the ANS is present even in
infancy and may serve as a foundational mechanism for later numerical learning.
Infants, for example, are capable of distinguishing between different quantities
and demonstrating sensitivity to numerical magnitude differences.

However, while the approximate number system provides a biological basis
for numerical cognition, it does not fully explain the development of formal



mathematical abilities. Many researchers argue that symbolic numerical
knowledge plays a more decisive role in mathematical achievement. Symbolic
representations such as Arabic numerals and number words allow learners to
develop precise numerical concepts and perform complex calculations.
Longitudinal studies indicate that early symbolic number knowledge is a strong
predictor of later mathematical performance (Lau et al., 2021). Thus, the
development of number sense involves the integration of intuitive quantity
perception with culturally developed symbolic systems.

Another important theoretical perspective derives from developmental
psychology, particularly the work on numerical magnitude representation.
Developmental researchers have proposed that children gradually construct
mental representations of numerical magnitude through experience and
instruction. One of the most widely studied models suggests that children initially
represent numbers logarithmically and gradually shift toward a linear
representation as they gain mathematical experience (Siegler & Booth, 2004).
This shift from logarithmic to linear representation reflects increasing accuracy
in numerical magnitude understanding and is strongly associated with
improvements in arithmetic performance.

Theoretical discussions of number sense are also closely connected to the
concept of mathematical proficiency proposed by Kilpatrick, Swafford, and
Findell (2001). According to this framework, mathematical proficiency consists
of five interrelated components: conceptual understanding, procedural fluency,
strategic competence, adaptive reasoning, and productive disposition. Number
sense contributes directly to several of these components, particularly conceptual
understanding and strategic competence. Students with strong number sense are
better able to connect mathematical ideas, recognize patterns, and apply
appropriate strategies when solving problems.

In addition to cognitive and developmental perspectives, sociocultural
theories of learning provide another important lens for understanding number
sense development. From this perspective, mathematical knowledge is not
constructed solely within the individual mind but emerges through interaction
with cultural tools, language, and social practices. Classroom discourse,
instructional representations, and collaborative problem-solving activities play a
critical role in shaping students’ numerical reasoning. For example, the use of
visual models such as number lines, manipulatives, and diagrams can support
students in linking symbolic representations with underlying quantitative
relationships.

Contemporary research increasingly views number sense as a
multidimensional construct that evolves through the interaction of biological
predispositions, cognitive development, and educational experiences. Rather than



representing a single ability, number sense encompasses a network of interrelated
competencies including magnitude understanding, estimation, mental
computation, and relational reasoning. These competencies develop
progressively as learners engage with mathematical ideas in meaningful contexts.

Recent empirical studies further emphasize that number sense is highly
responsive to instruction. Structured interventions focusing on magnitude
representation, number relationships, and flexible calculation strategies have
been shown to significantly improve students’ numerical understanding and
mathematical performance (Doabler et al., 2019). These findings challenge the
notion that number sense develops naturally without explicit instruction and
instead highlight the importance of well-designed learning environments.

Taken together, the theoretical foundations of number sense reveal that it is a
dynamic and multifaceted construct that integrates cognitive, developmental, and
sociocultural dimensions of learning. Understanding these theoretical
perspectives is essential for designing instructional approaches that promote deep
and flexible numerical reasoning among students.

4. Core Components of Number Sense

Number sense is widely regarded as a multidimensional construct. The
following components are consistently identified in the literature.

4.1. Understanding Numerical Magnitude and Relative Size

A foundational element of number sense is the ability to understand numerical
magnitude. This includes recognizing which numbers are larger or smaller,
estimating relative size, and understanding numerical distance. Research has
shown that students’ ability to accurately place numbers on a number line is
strongly associated with later mathematical achievement (Siegler & Booth,
2004).

Understanding magnitude extends beyond whole numbers to include
fractions, decimals, and negative numbers. Difficulties in grasping these concepts
often stem from weak magnitude representations.

4.2. Estimation and Approximation

Estimation plays a central role in number sense. It enables learners to make
informed judgments without relying on exact calculations. Estimation skills
support error detection, promote efficiency, and enhance conceptual
understanding (Reys et al., 1999).



Students with strong estimation skills are better equipped to evaluate the
plausibility of solutions and to choose appropriate computational strategies.

4.3. Mental Computation and Strategic Flexibility

Mental computation refers to performing calculations mentally using flexible
and efficient strategies. Rather than relying solely on written algorithms, students
with strong number sense adapt their strategies to the numbers involved
(Heirdsfield & Cooper, 2002).

For example, recognizing that 49 + 26 can be solved by adjusting numbers to
50 + 25 reflects both strategic flexibility and deep numerical understanding.

4.4. Understanding Relationships Among Numbers and Operations

Relational understanding is a defining feature of number sense. This includes
recognizing inverse relationships between operations, understanding part—whole
relationships, and grasping the conceptual meaning of operations such as
multiplication and division (Kilpatrick et al., 2001).

Such understanding supports transfer of knowledge and enables students to
approach unfamiliar problems with confidence.

5. Relationship Between Number Sense and Mathematical Achievement

A substantial body of research has established a strong relationship between
number sense and mathematical achievement. Students with well-developed
number sense consistently outperform their peers on tasks requiring problem
solving, reasoning, and conceptual understanding (Yang, 2005).

Booth and Siegler (2006) demonstrated that number line estimation ability
predicts arithmetic performance even when controlling for general intelligence
and working memory. These findings suggest that number sense is not merely a
byproduct of achievement but a foundational contributor to it.

Conversely, students with weak number sense often rely heavily on rote
procedures, struggle with nonroutine problems, and exhibit higher levels of
mathematics anxiety.

6. Instructional Approaches for Developing Number Sense

Research emphasizes that number sense does not develop automatically; it
must be intentionally cultivated through instruction. Effective approaches
include:

¢ Open-ended problems that allow multiple solution strategies
e Estimation-focused activities that emphasize reasoning over accuracy
¢ Use of number lines, manipulatives, and visual models



¢ (Game-based and inquiry-based learning environments
¢ Real-life problem contexts that highlight the usefulness of numbers

Teachers play a critical role in fostering number sense by valuing students’
strategies, encouraging mathematical discourse, and emphasizing sense-making
over procedural speed (Van de Walle et al., 2019).

7. Discussion

The present review sought to provide a comprehensive synthesis of theoretical
and empirical research on number sense and its relationship with mathematical
achievement. The findings across the reviewed literature consistently highlight
number sense as a central construct underlying mathematical cognition and
learning. In particular, recent studies published in SSCI-indexed journals
reinforce the view that number sense is not merely an auxiliary skill but rather a
foundational competence that supports the development of higher-level
mathematical understanding.

One of the most significant findings emerging from the literature is the strong
relationship between numerical magnitude understanding and mathematical
achievement. Research on number line estimation has demonstrated that students
who accurately represent numerical magnitudes tend to exhibit higher levels of
arithmetic proficiency and conceptual understanding (Schneider et al., 2018).
This relationship suggests that the ability to mentally represent numerical
magnitudes serves as a cognitive scaffold for mathematical reasoning. When
students possess well-developed magnitude representations, they are better
equipped to interpret quantities, evaluate the plausibility of results, and select
efficient computational strategies.

Another important insight concerns the role of symbolic number processing
in mathematical development. Although early theories emphasized the role of
nonsymbolic numerical perception, more recent research suggests that symbolic
number knowledge plays a more direct role in predicting later mathematical
achievement (Lau et al., 2021). The transition from intuitive quantity perception
to formal symbolic representation appears to be a crucial developmental
milestone. Students who successfully integrate symbolic representations with
magnitude understanding demonstrate more advanced numerical reasoning and
greater flexibility in mathematical problem solving.

The literature also highlights the importance of instructional practices in
shaping the development of number sense. Intervention studies indicate that
number sense can be significantly improved through targeted instructional
programs. For instance, randomized controlled trials focusing on early
mathematics interventions have demonstrated that structured activities



emphasizing number relationships, estimation, and magnitude understanding lead
to measurable improvements in mathematical performance (Doabler et al., 2019).
These findings challenge the notion that number sense develops naturally without
explicit instruction and instead suggest that educational environments play a
critical role in supporting its development.

Furthermore, the reviewed studies underscore the importance of early
intervention, particularly for students at risk of mathematics learning difficulties.
Research indicates that children with weak number sense in early grades often
continue to experience difficulties in mathematics unless appropriate
instructional support is provided (Ruiz et al., 2024). Consequently, strengthening
number sense during the early years of schooling may help prevent long-term
learning gaps and reduce mathematics-related anxiety.

Despite the strong evidence supporting the importance of number sense,
several challenges remain. One issue concerns the variability in how number
sense is conceptualized and measured across studies. While some researchers
focus primarily on magnitude representation and estimation, others emphasize
mental computation, strategic flexibility, or relational understanding. This
conceptual diversity, although enriching the field, complicates efforts to develop
standardized assessment tools and instructional frameworks.

Another limitation involves the relatively limited number of longitudinal
studies examining how number sense develops over extended periods. Although
cross-sectional and short-term intervention studies provide valuable insights,
more long-term research is needed to understand the developmental trajectories
of number sense and its interaction with other cognitive and environmental
factors.

Taken together, the findings suggest that number sense functions as a
multidimensional construct that integrates intuitive, cognitive, and instructional
components. Rather than viewing number sense as a discrete skill, it may be more
appropriate to conceptualize it as a dynamic network of numerical competencies
that evolve through interaction between cognitive development and educational
experiences.

8. Conclusion

The present review highlights the critical role of number sense in the
development of mathematical competence. Across theoretical frameworks and
empirical studies, number sense emerges as a key factor that supports conceptual
understanding, flexible problem solving, and long-term success in mathematics.

One of the primary conclusions drawn from the literature is that number sense
serves as a bridge between intuitive numerical cognition and formal mathematical



knowledge. While humans may possess an innate sensitivity to quantity, the
sophisticated numerical reasoning required in formal mathematics depends
heavily on the development of symbolic understanding and relational thinking.
Educational experiences therefore play a decisive role in transforming early
numerical intuitions into structured mathematical knowledge.

Another important conclusion concerns the strong predictive relationship
between early number sense and later mathematical achievement. Numerous
studies indicate that students who demonstrate strong number sense in early
grades tend to achieve higher levels of mathematical proficiency in later
schooling. Conversely, students with weak number sense often encounter
persistent difficulties in mathematics. These findings underscore the importance
of identifying and supporting students with limited number sense at an early
stage.

From an instructional perspective, the findings of this review suggest several
important implications for mathematics education. First, mathematics instruction
should prioritize conceptual understanding of numbers rather than focusing
exclusively on procedural fluency. Activities that emphasize estimation, number
relationships, and magnitude representation can foster deeper numerical
understanding and support flexible problem solving.

Second, teachers should encourage multiple solution strategies and promote
mathematical discussion in the classroom. When students explain their reasoning
and compare different approaches, they develop a richer understanding of
numerical relationships and strengthen their number sense.

Third, early mathematics curricula should integrate visual and
representational tools such as number lines, manipulatives, and visual models.
These representations can help students build mental connections between
symbolic numbers and quantitative magnitudes.

Finally, teacher education programs should emphasize the importance of
number sense and equip educators with effective strategies for supporting its
development. Teachers who possess strong conceptual understanding of numbers
are better able to create learning environments that promote meaningful
mathematical thinking.

Future research should continue to investigate how number sense develops
across different educational contexts and cultural settings. Longitudinal studies
examining the developmental pathways of number sense would provide valuable
insights into how early numerical competencies influence later mathematical
achievement. Additionally, further research is needed to explore the effectiveness
of different instructional approaches designed to enhance number sense.



In conclusion, strengthening number sense represents a crucial step toward
improving mathematics education. By fostering flexible numerical reasoning,
promoting conceptual understanding, and supporting early intervention efforts,
educators can help students build a solid foundation for lifelong mathematical
learning.
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