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I

ÖNSÖZ

Ülkemizde eğitim alanında son yıllarda çok hızlı değişimler ve 
gelişimler yaşanmaktadır. Yapılan araştırmalarda öğrencilere gelişimsel katkı 
sağlayacak yeni uygulama örnekleri sunulmaktadır. Bu durumun okullara 
olan yansımaları da olmaktadır. Eğitim programları toplumsal ve akademik 
ihtiyaçlar doğrultusunda yenilenmekte bazen de paradigma değişimleri ile köklü 
değişimler yaşanmaktadır. Ülkemizde de bütün sınıf düzeylerinde kapsamlı bir 
değişim önümüzdeki süreçte tamamlanacak ve uygulamaya konulacaktır. Son 
zamanlarda okullarda müfredatlara yeni derslerin eklenmesi ile farklı bakış 
açıları oluşmuştur. Özellikle de uluslararası sınavlarda ülkemizin kaydettiği 
başarılar ise eğitimin önemli bir çıktısı olarak kabul görmektedir. Dünyada 
eğitim alanında yapılan çalışmalar hız kesmeden devam ederken ülkemizde 
de birçok eğitimci bu alanda çalışmalarını sürdürmektedir. Bu kitapta da 13 
bölüm altında eğitim alanında değerli çalışmalar yer almaktadır. Bölümlerde 
yer alan bilgiler her bilim dalı için çalışabilecek konular olmakla birlikte alana 
katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bölüm yazarları değerleri hocalarımıza 
katkılarından dolayı teşekkür ederiz. Bu kitabın eğitim alanında çalışmalarını 
yürüten araştırmacılara, öğretmen adaylarına ve bu konular hakkında bilgi 
sahibi olmak isteyen ilgililere katkılar sağlayacağı varsayılmaktadır. 

Prof. Dr. Harun ŞAHİN
Doç. Dr. Ayberk BOSTAN SARIOĞLAN

Aralık, 2023
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B Ö L Ü M  I

BÜTÜNSEL EĞİTİM 

Holistic Education

ŞENEL ELALDI

(Prof. Dr.), Sivas Cumhuriyet Üniversitesi,
Eğitim Fakültesi Eğitim Bilimleri Bölümü Eğitim  

Programları ve Öğretim ABD, 
E mail: selaldi@cumhuriyet.edu.tr

ORCID: 0000-0003-0780-4207

1. Giriş

Bütünsellik kendisini oluşturan unsurların toplamından daha fazlasıdır 
ve ancak her boyut birbirini etkilediği ve birbirine eklendiği zaman 
mümkündür. Başka bir ifadeyle bütünsellik, genellikle öğretme-

öğrenme durumunun tamamına odaklanan ve öğrenme-öğretme stratejisini 
öğrencinin, öğretmenin ve durumun ihtiyaçlarını karşılayacak şekilde değiştiren 
parçalarının toplamından daha büyük eğitimsel sonuçlara yol açtığı işlevsel, 
entegre ve genelleştirilmiş bir eğitim modeli olarak tanımlanır (Miller, 1996). 
Bu doğrultuda, bireyin bir bütün olarak (entelektüel, duygusal, fiziksel ve 
ruhsal) gelişiminin önemini vurgulayan bütünsel (holistik) eğitim, öğretme ve 
öğrenmenin her düzeyindeki eğitimcilerin “Büyük Resme” bakmaya ihtiyacı 
olduğunu ve bu büyük resmin ele alınmasını savunur. Başka bir ifadeyle,  her 
çocuğun benzersiz olduğunu ve buna göre değer verilmesi ve yetiştirilmesi 
gerektiğini, çocukların bireysel ihtiyaçları karşılandığında en iyi şekilde 
öğrendiklerini kabul eder. Dolayısıyla, bütünsel eğitim, çocuğun eşsiz bir bütün 
olduğuna odaklanır ve bireyin yaşamının ve öğreniminin tüm yönlerini kapsar. 

1.1. Bütünsel Eğitim

Bütünsel eğitimin alanyazında yerini alması Kanadalı eğitimci John P. 
Miller’in 1988 yılında “Bütünsel Program” (The holistic curriculum) adlı 
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çalışmasını yayımlamasına dayanmaktadır. İngiltere’de Neill, Almanya’da 
Steiner, ABD’de Dewey, İtalya’da Montessori, İspanya’da Ferrer ve 
Hindistan’da Krishnamurti ve okul eğitimi, öğretim ve öğrenmeye yönelik 
temel varsayımlara meydan okuyan radikal teorilerin bütünsel eğitim içinde 
yer aldığını belirten Miller (2005), bu eğitim içerisinde denge, katılım ve 
bağlantı kavramlarını vurgulayarak, çocukların akademik yeteneklerini ve 
performansını artırmanın yanı sıra çocuğu bütünsel olarak eğitmenin önemini 
vurgulamıştır.  Miller’e (1996) göre çocuklar; iyi eğitimli vatandaşlar ya 
da ekonomik sistemin üretken katılımcıları olmak için eğitilmekten ziyade, 
sosyal adalet duygusu, doğal çevreye saygı ve maneviyatla da 
beslenmelidirler. Dolayısıyla bütünsel eğitimi; “bütün kişiliği beslemek ve 
kendi içinde bulundukları toplumları ve doğal çevreleri içinde bireylerin 
daha bilinçli biçimde yaşamalarına yardım etmek” (Miller, 1996, s.36) 
olarak tanımlayan bu felsefe, çocuklara şefkat, sosyal ve duygusal 
beceriler, yaratıcılık, sağlık, tasavvur ve kendini bilme gibi konularda ilham 
vermeyi amaçlar (Miller, 2005). Bu bağlamda,  bütünsel eğitim; her türden 
öğrencinin ihtiyaçlarını karşılayabilecek, öğretmenler için doyum kaynağı 
olabilecek, başkalarına, toplumlarına ilgi ve farkındalık katacak geleceğin 
vatandaşlarını yetiştirecek pedagojik varsayımlar üzerine kuruludur. 
Karşılıklı bağımlılık ve bağlantılılık ilkelerini de temel alan hem küresel 
eğitim hem de çevre eğitimi ile uyumludur. Bu karşılıklı bağımlı bakış açısına 
dayanarak bütünsel eğitim, çevremizle uyum içinde yaşadığımız bir toplum 
yaratmayı amaçlamaktadır. Dolayısıyla, modern toplumdaki baskın varoluş 
biçimi olarak tüketiciliği reddeder. Bunun yerine, doğanın ve varoluşun temel 
gerçeklerine dayanan bir eğitim arayışı içindedir. Bütünsel eğitim parçayı 
bütünle birleştirmeyi amaçlar. Bu kapsamda eğitimde bütünlük ve bağlantıya 
dair aşağıda yer alan genel özellikleri kapsar (Kessler, 2005):  

1) Bireyin bütünsel gelişimini besler: Hümanistik eğitim gibi, bütünsel 
eğitim de öğrencilerin entelektüel, duygusal, fiziksel, sosyal, hayal gücü ve 
kişilerarası boyutlar olmak üzere tüm boyutlarda büyümelerine ve 
gelişmelerine yardımcı olmayı amaçlamaktadır. Ancak hümanist eğitimden 
farklı olarak bütünsel eğitimin birey ötesi olanı da tanıması ve bütün olarak ele 
almasıdır.

2) İlişkiler (eşitlikçi, açık ve demokratik ilişkiler) etrafında döner ve 
ilişkileri geliştirir: Bu ilişkiler öğrenciler, öğretmenler, toplumdaki insanlar 
veya dünyanın diğer yerlerinde yaşayan insanlar arasında gerçekleşebilir. 
Bütünsel eğitim, öğrenmeyi geliştirmek için kullanılabilecek her türlü 
kişilerarası bağlantıya değer verir. Bir okulda veya sınıfta bütünsel eğitimciler, 



BÜTÜNSEL EĞİTİM         3

otoriteye dayalı otorite ve yukarıdan aşağıya devam eden ilişkilerden ziyade 
saygı ilkelerine ve ortak değerler dizisine dayanan, daha eşit ilişkileri açıklarlar. 
Öğrencileri kontrol etmek için güç kullanmak yerine, öğrencileri etkili bir 
öğrenme ortamı ve anlamlı öğrenme deneyimleri yaratma konusunda işbirliği 
yapmaya davet eden ilişkileri benimserler.

3) Temel beceriler yerine “Yaşam deneyimleriyle” ilgilidir: Bütünsel
eğitim, gerçek yaşam deneyimlerini öğrenmeyle birleştirmeyi amaçlar. 
Öğrenme, başkası tarafından tanımlanan soyut, akademik bir dünyadan ziyade 
öğrencilerin yaşamlarıyla bağlantılı olarak gerçekleştirilir. Bu durum, gerçek 
dünyadaki sorunların, deneyimlerin ve durumların programa dahil edildiği ve 
öğrencilerin öğrenmesinin temeli olarak kullanıldığı deneyimsel öğrenmeyi 
de içerir.

4) Yerleşik bir kültüre uyum sağlamak ve onu kopyalamak yerine kültürlerin
insanlar tarafından yaratıldığını ve insanlar tarafından değiştirilebileceğini 
kabul eder: Bütünsel eğitim, öğrencilerin kendi değerlerini ve görüşlerini 
eleştirel bir şekilde incelemelerine ve tanımlamalarına olanak tanır. Öğrencilerin 
öğrenmesi, yerleşik düşünme, görme ve bilme yollarını eleştirel bir şekilde 
inceleyebilecekleri deneyimleri içerir. Amaç, yerleşik kültürel değerlerin 
kopyalanmasından ziyade öğrencilerin kendi düşüncelerini tanımlamalarını ve 
daha sonra içselleştirmeye başlamalarını sağlamaktır.

5) Bütünsel eğitim her şeyin birbirine bağlı olduğunu kabul eder: Gerçeklik,
her sistemin içindeki her şeyin diğer tüm sistemlerdekiler de dahil olmak üzere 
birbiriyle bağlantılı olduğunun algılanmasıdır.

6) Bütünsel bir eğitim çerçevesi birbirine bağlılık ilkesine dayanmaktadır:
Kişilerarası bağlantıyı geliştirmek için programı ve diğer eğitim deneyimlerini 
araç olarak kullanır. Kişilerarası bağlantılar, öğrencilerin kendilerini 
anlamalarına, sorunları çözmelerine, kararlar almalarına ve bilgi ve mantıkla 
birlikte sezgi ve duyguları kullanarak dünyayı tanımalarına yardımcı olabilir. 
Bu, öğrencilerin günlük yaşamlarının dünyadaki diğer bireyleri nasıl etkilediğini 
veya onlarla nasıl bağlantı kurduğunu gördükleri küresel eğitim biçimini, ya da 
öğrencilerin çevre üzerindeki etkilerini ve çevreyle ilişkilerini tanımladıkları 
ekolojik eğitim biçimini de kapsar. Başka bir ifadeyle, kişilerarası bağlantılar; 
öğrencileri kendileriyle, başkalarıyla, yerel ve dünya topluluklarıyla tam bir 
ilişki içinde olmaya ve her şeyin karşılıklı ilişkisini görmeye ve deneyimlemeye 
davet eder.

7) Yaşama ve yaşamın bilinmeyen kaynağına duyulan derin saygı üzerine
kuruludur: Bütünsel eğitim etrafımızda olup biten her şeyin büyük resmi olduğu 
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için yargılamayı değil insan onuruna saygıyı temel alır. Hayatımızın kontrolü 
elimizde değil ve hayat çok kısa. Dolayısıyla bundan en iyi şekilde yararlanmayı 
öğrenmeyi, yaşama ve yaşayanlara saygı ve hoşgörü rolünü vurgulamaktadır.

Bu genel özellikler kapsamında, bütünsel eğitim geniş bir strateji ve 
program formatı yelpazesi sağlar. Bütünsel eğitim aynı zamanda insanın bilim 
ve teknolojiye ilişkin zengin dünya görüşüne sahip olmasını savunur. Bu bakış 
açısını zenginleştirmek kapsamında bütünsel eğitimcilerin taşıması gereken 
temel özellikleri Rinke (1985) şu şekilde açıklamıştır:

1. Bütünsel eğitimciler stratejilerini öğrencinin, eğitimcinin ve durumun 
ihtiyaçlarını karşılayacak şekilde değiştirebilmektedirler.

2. Bütünsel eğitimciler öğrencilerin benzersiz potansiyele ulaşmalarına 
yardımcı olur ve öğrenmeyi yaşam boyu bir süreç olarak teşvik ederler.

3. Bütünsel eğitimciler öğrenme ortamlarını insan zihninin yaratıcı 
potansiyelini ortaya çıkarmaya teşvik edici şekilde yapılandırırlar.

4. Bütünsel eğitimciler öğretme-öğrenme sürecine dahil olan tüm bireyleri 
değerlendirme süreçlerine dahil ederler(s. 67-68). 

1.2. Bütünsel Eğitimde Bütünlük Düzeyleri

Miller (2000), bütünsel eğitimin üzerinde durduğu beş bütünlük düzeyinden 
bahsetmiştir. Bunlar:

1) Bireyin Bütünlüğü: Bütünsel eğitimin üzerinde durduğu bütünlüğün 
ilk düzeyidir. Birey altı temel unsurdan oluşan bütün bir varlık olarak görülür: 
fiziksel, duygusal, entelektüel, sosyal, estetik ve manevi. Bu altı unsur öğrenme 
sürecinde temel rol oynar. Her ne kadar geleneksel eğitimde bilişsel yön 
tercih edilse de bütünsel eğitim altı unsur arasındaki dengenin önemini kabul 
etmektedir.

2) Çevresinde Bütünlük: Bütünlüğün ikinci düzeyinde vurgu, insan 
çevresindeki ilişkilerinin kalitesi üzerinedir. İnsanının etkileşim halinde olduğu 
temel topluluğu ailesi, okulu ve yaşadığı çevresi oluşturmaktadır. Bu çevreye 
yönelik uygun insan ilişkilerinin nasıl kurulacağını öğrenmede eğitimin katkısı 
büyüktür. Bütünsel eğitim bir bağlam olarak okulla birlikte çalıştığında, çevreyi 
teşvik edici bir öğrenme topluluğuna dönüştürür ve başkalarıyla ilişkileri 
anlamlandırmayı sağlar.

3) Toplumda Bütünlük: Bu bütünlük düzeyi bir ülkenin ideolojik ve 
ekonomik boyutunu ve toplum olarak kendimize empoze ettiğimiz hedefleri 
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ifade eder. Sömürünün, kontrolün, başarı ve rekabet değerinin hakim olduğu 
toplumların mevcut durumu göz önüne alındığında bu düzey, bütünsel eğitimin 
çok önemli bir boyutudur. Günümüzde sınırsız ekonomik büyüme ideali, 
insanların mutluluk umutlarını ürünlerin tüketimine ve gereksiz tatminlere 
bağlamaktadır. Dolayısıyla bütünsel eğitim, bu sosyal krizi aşmayı ve insanların 
dünya vatandaşlığı ve katılımcı demokrasi için eğitme ihtiyacını kabul eder.

4) Bütün Bir Gezegen: Gezegen hayatımızın ve öğrenme sürecinin dördüncü 
bütünlük düzeyini oluşturmaktadır. Geleneksel olarak gezegen, eğitimciler 
için bir bağlam olarak algılanmadığı için dikkate alınmamıştır. Ancak gezegen 
Gaia’dır; başka bir ifadeyle,  dinamik süreçlerden oluşan karmaşık ve uyumlu 
bir organizma, kendi kendini düzenleyen insanın da dahil olduğu entegre bir 
bütün ve canlıdır. Bütünsel eğitimde, ekonomik, politik ve kültürel sistemler 
kadar toplumlar da birbirleriyle bağlantılı alt sistemlerdir. Tüm öğrenme 
süreçleri dikkate alınması gereken küresel bir bağlamda gerçekleşir. Dolayısıyla 
bütünsel eğitimciler çevre krizini tanır ve böylece küresel farkındalık ve doğaya 
saygı için eğitim verirler.

5) Bütünsel Kozmos: Hayatımızın ve bütünsel eğitimin son bağlamıdır. 
Kimliğimizin nihai ve gerçek kaynağıdır, birincil bütünümüzdür, varlığımıza 
anlam veren eksiksiz bağlamdır; insan varoluşunun ruhsal boyutudur.

Bütünsel eğitimde kozmosa başvurmak, insanlığın şu anda karşı karşıya 
olduğu ciddi krize karşı en önemli tepkidir, çünkü birey kendi üniversitesi 
ve daimî insani manevi değerleriyle orada temas halindedir. Evrensel sevgi, 
koşulsuz özgürlük, kardeşlik, barış ve şefkat bu bağlamda yeşerir.

1.3. Bütünsel Eğitimin Faydaları

- Bütünsel eğitim, çocuğun bütününe odaklanan, bireyin yaşamının ve 
öğreniminin tüm yönlerini kapsayan bir yaklaşım olduğu için temel faydası 
çocukların kendi benzersiz ihtiyaçları ve ilgi alanları hakkında daha derin bir 
anlayış geliştirmelerini teşvik etmesidir. Çocukların güçlü ve zayıf yönlerini 
keşfetmelerine izin vererek onların çok yönlü bireyler haline gelebilmelerine 
yardımcı olur.

- Bütünsel eğitim aynı zamanda eleştirel düşünmeyi ve problem çözme 
becerilerini de geliştirir; çocuklardan farklı bakış açılarını dikkate almaları 
ve kalıpların dışında düşünmeyi öğrenmeleri istenir. Ayrıca bütünsel 
eğitim, çocukların kendi duygusal durumlarını ve başkalarının duygularını 
tanımalarına ve anlamalarına yardımcı olarak duygusal zeka geliştirmelerine 
de yardımcı olur.
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- Bütünsel eğitim, çocukların kendilerinin yanı sıra başkalarının duygularını 
ve ihtiyaçlarını da dikkate almayı öğrendikleri için empati geliştirmelerine de 
yardımcı olabilir. Ebeveyn rehberliği, olumlu rol modelleri ve çeşitli etkinlikler, 
çocukların gerekli sosyal-duygusal becerileri öğrenmesine ve uygulamasına 
yardımcı olabilir. Örneğin çocuklar, anlaşmazlıkları saygılı bir şekilde ele almayı, 
başkalarına karşı empati kurmayı, sırayla hareket etmeyi ve işbirlikçi olmayı 
öğrenebilirler. Rol yapma, hikaye anlatma ve drama gibi aktiviteler çocukların 
bu becerileri güvenli ve eğlenceli bir ortamda uygulamalarına yardımcı olabilir.

-Bütünsel eğitim kapsamında çocukların eğitiminde  çocuk merkezli bir 
ortamın oluşturulması büyük önem taşımaktadır. Bu, çocukların kendilerini 
rahat ve güçlü hissetmelerine olanak tanıyan  saygı, güven ve katılım ortamı 
yaratmayı içerir. Çocuk merkezli bir ortam, keşfetmeyi ve problem çözmeyi 
teşvik eder ve çocukların öğrenmelerine yardım eder. Ebeveynler, öğretmenler 
ve öğrenciler arasındaki etkili iletişim, böyle bir ortam yaratmanın anahtarıdır; 
ebeveynler çocuklarının gelişimi konusunda bilgilendirilmeli, öğretmenler ise 
ebeveynlerin öneri ve geri bildirimlerine açık olmalıdır. Ayrıca öğretmenler 
fiziksel olarak rahat ve estetik açıdan hoş olan, saygı ve işbirliği atmosferini 
teşvik eden sınıflar sağlamalıdır.

- Bütünsel eğitim yalnızca her öğrencinin akademik gelişimini geliştirmeye 
olanak sağlamakla kalmaz aynı zamanda saygı, dayanıklılık ve sorumluluk gibi 
önemli değerleri de aşılamaya olanak tanır. Amaç, çocuğun bütünsel olarak 
gelişimine ve tüm potansiyeline ulaşmasına yardımcı olmaktır. Bu doğrultuda 
öğretmenlerin de öğrencilerine bu kapsamlarda gerekli destek ve yönlendirmeyi 
sağlayacak şekilde eğitilmeleri ön plandadır.

1.4. Bütünsel Eğitimin Zorlukları

-Bütünsel eğitimin temel zorluklarından biri, önemli miktarda zaman ve 
çaba yatırımı gerektirmesidir. Bütünsel eğitim, uygulanması ciddi miktarda 
zaman ve çaba gerektirebilecek tek bir konuya değil, bireyin bütününe odaklanır. 

-Bu tür bir eğitim daha bireysel bir yaklaşım gerektirdiğinden her 
öğrencinin ihtiyacını karşılayacak bir program tasarlamak zor olabilir. 

-Bütünsel eğitim, öğretmenlerin öğrencinin ihtiyaçlarını ve hedeflerini 
derinlemesine anlamasını ve öğretim yöntemlerinde oldukça esnek olmasını 
gerektirir. 

-Eğitime bütünsel yaklaşım, genellikle daha büyük bir eğitimci ekibinin 
yanı sıra ekstra kaynak ve materyalleri de içerdiğinden pahalı olabilir.

Sonuç olarak, bütünsel eğitim çocuklar için ilgi çekici, yaratıcı ve 
destekleyici bir öğrenme ortamı yaratılmasına yardımcı olur. Çocuğun bütününe 
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odaklanır ve çocuğun fiziksel, sosyal, duygusal ve entelektüel ihtiyaçlarının 
gelişimini teşvik eder. Bütünsel eğitim, çocukların kendilerine ömür boyu 
hizmet edecek beceri, bilgi ve değerleri geliştirebilecekleri pozitif bir öğrenme 
ortamı yaratılmasına yardımcı olur. Ancak bireyi bütünüyle ele aldığı için tüm 
ihtiyacını ortaya koymak, bunu karşılayacak programı tasarlamak ve uygulamak 
hem çaba, hem deneyim, hem zaman, hem ekip çalışması, hem de ekstra 
materyaller  gerektirecektir. 

2. Bütünsel Eğitimi Destekleyen Görüşler

Bu bölümde yer alan bütünsel eğitimi destekleyen görüşler şunlardır:

2.1. Gestalt Teorisi

Gestalt, 19. yüzyılın başında devrimci fikirlerin toplumun her alanında 
şekillendiği dönemde, Alman filozof Graf Christian von Ehrenfels tarafından 
ortaya atılan bir öğrenme teorisinden kaynaklanmıştır (Rainey, 2019). Von 
Ehrenfels, öğrencilerinin, kavramları tek tek parçalara ayırmak yerine bütünüyle 
organize edip değerlendirdiklerinde en iyi şekilde öğrendiklerine inanıyordu. 
Dolayısıyla, her parçaya ayrı bir birim olarak bakmak yerine, parçalar arasında 
anlamlı ilişkiler kurarak büyük resmi daha hızlı ve verimli görüp öğrenme için 
“bir bütün” olarak çevrilen Almanca bir kelime olan “Gestalt” terimini icat 
etmiştir (Rainey, 2019).  Bu öğrenme teorisi, beynin insan algısını etkileyen ve 
kendi kendini organize etme eğilimine sahip olup olmadığını araştırmak isteyen 
Berlin Üniversitesi’ndeki üç araştırmacının (Max Wertheimer, Wolfgang Kohler 
ve Kurt Koffka) dikkatini çekmiş ve “Eğer beyin bir nesnenin yalnızca bir kısmını 
görüyorsa, doğal olarak nesnenin tamamını mı görmeye çalışıyor?” sorusuna 
cevap aramışlardır ve araştırma bulguları cevabın “evet” olduğuna dair bu 
araştırmacıları ikna etmiştir. Dolayısıyla araştırmacıların, bireyin dış dünyadan 
gelen uyarıcıları soyutlayarak almak yerine bir bütün olarak değerlendirdiğini 
(algıda bütünsellik) savundukları bu teori; 

• “Bütünün parçaların toplamından öte bir şey” olduğunu ileri sürmüştür. 
Dolayısıyla bütüncüllüğü savunarak izolasyoncu (parçacı, indirgemeci) teoriye 
meydan okumaktadır.

• Freudcu psikolojiye ve Newton fiziğinin varsayımlarına meydan 
okumaya cesaret etmiştir.

• Dünya geçmiş ve geleceğe odaklanırken, “şu an”a odaklanmaktadır.
• “Neden” yerine “nasıl ve ne” ye öncelik vermektedir 
• “Öznel deneyimler”den öğrenmenin geçerliliğini tanımaktadır.
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Gestalt teorisinde kullanılan temel yöntem ve uygulamalar Rainey Tolbert 
(2004 )tarafından aşağıdaki şekilde açıklanmıştır:

1. Bütünselliği takip etme: Gestalt’ın amacı, mümkün olduğu kadar bütün 
bir resim elde etmektir. “Görsel Algı” teorisine dayalı olduğu için, insanların 
görsel öğeleri gruplandırma eğilimleri “birleştirilmiş bütünlük” olgusuyla 
açıklanmaya çalışılmaktadır. Bütünsellik açıklanırken,  daha çok resim ve 
müzik alanlarından örneklere rastlamak mümkündür. Bir resme baktığımızda, 
o resmi oluşturan çizgilerden (parçacıklardan) ziyade,  bağlamsal olarak bu 
parçacıkların oluşturdukları “anlamı” görürüz. Gördüğümüz şey, bu çizgilerin 
her birinin ifade ettiklerinin toplamı değil, bundan daha fazlasıdır. Aynı durum 
müzik tınıları ve bu tınıların oluşturduğu müzik parçası için de geçerlidir. 

Gestalt teorisinde insan beyni pasif alıcı değil; tam tersi yapılandırma 
(organizasyon) becerisiyle dış dünyadan gelen duyumları anlamlı bir yapı 
içinde alan organdır. Beynin yapılandırma becerisi normal, sağlıklı bir insan 
beyninin özelliğidir. Dünyayı anlamamız etrafımızdan gelen uyaranların tek tek 
yorumlanması ile değil uyaranların bir bütün olarak algılanması ile olur. Örneğin 
kesik çizgilerle yapılmış bir daireyi kesik bir daire olarak değil tamamlanmış bir 
daire olarak görmemiz, Gestalt teorisine göre algı sistemimizin, bu örüntüyü 
zihnimizde yapılandırmaya ve çizgiler arasındaki boşlukları doldurarak anlamlı 
şekilde organize etmeye çalışmasından kaynaklanmaktadır. 

2. Sürece Odaklanma: İçerik odaklı yaklaşımların aksine Gestalt, sürece ve 
işin nasıl yapıldığına odaklanır. Çıkarımlarında mevcut olan ve mevcut olmayan; 
bağlantılar ve kopukluklar; neyin iyi çalıştığı ve neyin zor olduğu gibi temalar vardır. 
Dolayısıyla, problem çözümünde çözüme ulaşılana kadar bilişsel yapılandırmaların 
bu süreç esnasında yeniden düzenlenmeleri gereklidir. Deneyimin türüne göre 
basit veya karmaşık olabilen bu süreç sonlandığında zihinde iz bırakır ve daha 
sonra benzer bir durumla karşılaşıldığında bu bireysel izler ilgili öğrenmeleri 
de etkiler. Örneğin, bireyin bazı tarihsel olayları tarihleriyle birlikte bilmesi 
basit bireysel süreçler olarak değerlendirilebilirken, bildiği bu tarihsel olayları 
tarihlerinden hareketle kronolojik olarak öncelik-sonralık sırasına göre zihninde 
o dönemlere göre düzenleyebilmesi daha karmaşık bir süreç gerektirir. İster basit 
isterse karmaşık bir süreç olsun, her bir süreç bireyin durumunu geliştireceği ve 
deneyim kazandıracağı için bu izler de öğrenmelere yansıyacaktır.

3. Üretici Düşünme: Gestalt teorisinde yeni fikirler ortaya çıkarmada 
üretici düşünme önemlidir. Bu teoriye göre üretici düşünme, yaratıcı fikirlerin 
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uygulanması veya cevapları bulmak için konuların yaratıcı bir şekilde yeniden 
düzenlenmesidir. Dolayısıyla, bu teori, öğrencileri veri toplayıcı olarak 
görmekten ziyade onlara çeşitli sorunlarla karşılaştıklarında kendi başlarına 
yaratıcı çözümler bulmayı öğretmenin önemini vurgular. Ana amaç, öğrenmeyi 
yaratıcı ve şekillendirici bir deneyimin yanı sıra çevreyle ve diğerleriyle gerçek 
bir etkileşim deneyimi haline getirmektir.

4. İçgörü ve Problem Çözme: Gestalt teorisi, öğrenmenin ezberlemeden 
ziyade içgörü ve problem çözmeyi içerdiğini vurgular. Öğrenciler materyalle 
aktif olarak ilgilenir ve bağlantılar kurmak ve yeni anlayışlar keşfetmek için 
kendi yaratıcılıklarını kullanırlar. Dolayısıyla, öğrenme sürecine aktif katılımın 
önemini vurgulamaktadır. Öğrenciler pasif bir şekilde bilgi almak yerine, yeni 
kavramları ve fikirleri keşfetmeye aktif olarak katılmalıdır. Bu teori insanların 
nesneleri yalnızca geleneksel kullanımları açısından düşünme eğiliminde 
oldukları ve nesnelerin diğer kullanım potansiyellerini göz ardı ettikleri fikrine 
odaklanmaktadır. Dolayısıyla bu fikrin problem çözme ve yaratıcılık üzerinde 
etkileri vardır; çünkü insanların kalıpların dışında düşünmesi ve sorunlara 
yenilikçi çözümler bulmak için nesnelerin alternatif kullanımlarını dikkate 
alması gerektiğini öne sürer.

5. Geri Bildirim ve Pekiştirme: Gestalt teorisi, öğrenme sürecinde geri 
bildirim ve pekiştirmenin önemini vurgular. Öğrencilerin doğru ilerleyip 
ilerlemediklerini anlamak için geri bildirime ihtiyaçları vardır. Ayrıca yeni 
bağlantıların ve içgörülerin güçlendirilmesine ise pekiştirme yardımcı olur.

6. Algılama ve Yorumlama: Teori, öğrenmede algı ve yorumlamanın 
önemini vurgulamaktadır. Öğrencilerin büyük resmi anlamak ve farklı bilgi 
parçaları arasında bağlantı kurmak için bilgiyi bütünsel bir şekilde algılamaları 
ve organize etmeleri gerekir. Gestalt teorisi, benzer nesnelerle olan önceki 
deneyimlerimize veya ses ve koku gibi diğer duyulardan yola çıkarak insanların 
nasıl öğrendiğine odaklanır. Bir masanın üzerinde bir nesne görüldüğünde, beyin 
benzer nesnelerle veya diğer duyulardan edinilen önceki deneyimlere dayanarak 
onun tüm özelliklerini dolduracaktır. Başka bir ifade ile Gestalt teorisi, bu 
çağrışımların bize öğretilmesine gerek olmadığını, çünkü bunları zaten doğal 
olarak bildiğimizi öne sürer. Bu, bir uyarana verdiğimiz otomatik tepkidir. Daha 
önce tanıştığımız bir kişiyi tanımlamamız istendiğinde, saç rengini, kıyafetlerini, 
boyunu vb. anlatarak başlayabiliriz. Ancak yüzünü gördükten sonra muhtemelen 
onun da tanıdık geldiğini fark ederiz. Bunun nedeni yüz ifadesini ilişkilendirmiş 
olmamızdan kaynaklanmasıdır.
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2.1.1. Eğitimde Kullanılan Gestalt Organizasyon İlkeleri 

Gestalt ilkeleri eğitimin planlanması ve sunumunda yaygın olarak 
uygulanmaktadır. Bu teorinin odak noktası anlık temas duygusudur. Deneyim 
yoluyla öğrenmeyi teşvik ettiği için hem öğretmenler hem de öğrenciler 
hayatlarında ortaya çıkan her şeyi memnuniyetle karşılayıp deneyimlemeyle 
ilgilenirler. Bilgi, taleplere, amaçlara ve anlamlara yanıt olarak verilerin sürekli 
organizasyonu ve yeniden düzenlenmesi olarak tanımlanır. Dolayısıyla, öğrenme; 
birikimden ziyade yeniden şekillenmeyi veya anlamayı içerir. Öğretmenler ve 
öğrenciler arasındaki etkileşim fikir ve duygu alışverişine dayalıdır ve değerlidir. 
Öğrenmeyi kolaylaştırıcı Gestalt ilkeleri şunlardır: 

1. Şekil/Zemin İlkesi: Nesneler arka planlarından farklı olarak algılanır. 
Dolayısıyla bir nesnenin fark edilebilmesi için arka planda öne çıkması gerekir. 
Dersin önemli bileşenleri vurgulanmalıdır. Öğretmenler örneğin ses tonunu 
değiştirmeli, cesurca yazmalı ve dersin en kritik anahtar terimlerinin altını 
çizmelidir.

2. Yakınlık İlkesi: Birbirine yakın olan nesneler grup olarak algılanır. 
Dolayısıyla ilgili konu veya dersler birbirine paralel veya yakın bir şekilde 
öğretilmelidir. Bu nedenle toplamadan sonra çıkarma, çıkarmadan sonra çarpma, 
çarpmadan sonra da bölme gelir. Çokgenlere geçmeden önce toplama işlemini 
öğretmek gereklidir.

3. Benzerlik İlkesi: Birbirine benzeyen nesneler bir grup olarak algılanır. 
Dolayısıyla öğrencilerin daha hızlı ve etkili bir şekilde anlamalarına yardımcı 
olmak için benzer dersler veya materyaller bir arada gruplandırılmalıdır. Bu 
nedenle dersler ünitelere bölünmüştür.

4. Tamamlama İlkesi: Zihin, tutarlı bir bütün oluşturmak için eksik kalıpları 
tamamlar. Öğrenciler, bir sorunun cevapsız kalması veya bir adımın belirsiz 
olması nedeniyle bir matematik yöntemini zorlayıcı bulurlarsa, muhtemelen 
sürecin tamamı yerine bu sürecin karmaşık kısmına odaklanacaklardır. 
Çocukların “sıkışıp kalmasının” nedeni budur. Sonuç olarak, dersler açık bir 
şekilde anlatılmalı ve basit bir şekilde aktarılmalıdır.

5. Süreklilik İlkesi: Zihin, birbirinden kopuk çizgiler yerine düzgün, 
sürekli çizgiler ve desenler algılar. Dersler, öğrencilerin dersleri bağlantılı ve 
sürekli olarak görmelerine olanak tanıyacak şekilde sunulmalıdır. Öğrenciler 
yeni derslerinin süreklilik taşıdığını ve önceki derste bildikleriyle bu şekilde 
bağlantılı olduğunu fark edebilmelidirler.

6. Aynı Yön İlkesi: Aynı yönde hareket eden nesneler bir grupmuş gibi 
algılanır. Örneğin, otoyolda araba sürerken, sizinle aynı şeritte olan ve dolayısıyla 
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sizinle aynı yöne giden sürücülerle kendinizi ilişkilendirirsiniz. Diğer yöne 
giden sürücüleri ise farklı bir grup olarak algılarsınız.

7. Simetri İlkesi: Simetrik nesneler aynı grubun parçası olarak veya aynı 
bütünün iki yarısı olarak algılanır. Çünkü beyin simetrik nesneleri, birbirlerinden 
uzakta bile olsa anlamlı bir bütün oluşturması için gruplar. Dünya karmaşık 
şekiller ve nesnelerle dolu olsa da, insan algısı bu karmaşık formları bize çok 
daha basit bir şekilde işler.

2.2. Deneyimsel Öğrenme Teorisi (Experiential Learning Theory)

Deneyimsel öğrenme teorisi, öğrenme sürecini bütünsel olarak ele almanın 
yanı sıra yetişkin öğrenmesini de ele alır. Bu teoriyi diğer öğrenme teorilerinden 
ayıran en önemli vurgu öğrenme sürecinde deneyimin oynadığı merkezi roldür. 
Bu nedenle bu teoride yer alan “deneyimsel” terimi, hem duygular yerine bilişi 
vurgulayan bilişsel öğrenme teorilerinden hem de öğrenme sürecinde öznel 
deneyimin herhangi bir rolünü reddeden davranışsal öğrenme teorilerinden 
ayrı olduğunu vurgulamak için kullanılır (Kolb, 1984). Deneyimsel öğrenme; 
yaparak öğrenme sürecidir. Öğrenciler uygulamalı deneyimler ve derinlemesine 
düşünmeyle meşgul olduklarında, sınıfta öğrendikleri bilgileri gerçek dünyadaki 
durumlara daha iyi bağlayabilirler.

Deneyimsel öğrenme teorisinde Kolb (1984) öğrenmeyi; “bilgi, kavrama 
ve dönüştürme deneyiminin birleşiminden kaynaklanan ve deneyimin 
dönüştürülmesi yoluyla bilginin yaratıldığı süreç” (s. 41) şeklinde tanımlar. Bu 
teorisini Kolb (1984), deneyim oluşturmaya yönelik; Somut Deneyim ve Soyut 
Kavramsallaştırma; deneyimi dönüştürmeye yönelik; Yansıtıcı Gözlem ve Aktif 
Deneyleme yeteneklerini içeren dört aşamalı öğrenme döngüsüyle açıklamıştır. 
Bu döngüye göre anlık veya somut deneyimler gözlem ve yansımaların 
temelini oluşturur. Bu düşünceler özümsenir ve eylem için yeni çıkarımlara 
dönüşebileceği soyut kavramlara dönüştürülür. Bu çıkarımlar aktif olarak test 
edilebilir ve yeni deneyimler yaratmada rehber görevi görebilir.

Deneyimsel öğrenme teorisine göre, öğrenme birbirine zıt yetenekler 
gerektirir ve öğrencinin belirli bir öğrenme durumunda hangi öğrenme 
yeteneklerini kullanacağını sürekli olarak seçmesi gerekir. Deneyimi kavramada 
kimileri yeni bilgiyi dünyanın somut, hissedilen niteliklerini deneyimleyerek, 
duyularına güvenerek ve kendisini somut gerçekliğe kaptırarak algılar. Kimileri 
ise, duyuları bir rehber olarak kullanmak yerine, sembolik temsil veya soyut 
kavramsallaştırma (düşünme, analiz etme veya sistematik planlama) yoluyla 
yeni bilgiyi algılama, kavrama veya ele geçirme eğilimindedir. Benzer şekilde, 
deneyimi dönüştürürken veya işlerken kimileri, deneyime dahil olan diğerlerini 



12       EĞITIM BILIMLERI ARAŞTIRMALARI

dikkatlice izleme ve neler olduğu üzerinde düşünme eğilimindeyken, kimileri 
doğrudan olaya atlamayı ve bir şeyler yapmaya başlamayı seçer. İzleyiciler 
yansıtıcı gözlemi tercih ederken, uygulayıcılar aktif deneyi tercih eder. Öğrenme 
sürecinin her boyutu bize seçenek sunar. Örneğin, aynı anda bir arabayı sürmek 
(Somut Deneyim) ve arabanın işleyişine ilişkin sürücü kılavuzunu analiz 
etmek (Soyut Kavramsallaştırma) neredeyse imkansız olduğundan, çatışmayı 
seçim yaparak çözeriz. Kalıtsal donanımımız, geçmiş yaşam deneyimlerimiz 
ve mevcut çevremizin talepleri nedeniyle tercih edilen bir seçim yöntemi 
geliştiririz. Somut ile soyut arasındaki ve aktif ile yansıtıcı arasındaki çatışmayı 
bazı kalıplaşmış, karakteristik yollarla çözeriz. Bu kalıplaşmış yöntemlere 
“öğrenme stilleri” denilmektedir (Kolb, 1984). Dolayısıyla deneyimsel 
öğrenme, öğrenme stili farklılıklarını tanımlayan bütünsel bir öğrenme teorisi 
olduğundan, disiplinlerarası çeşitli alanlardaki öğrenme ve eğitim konularını 
ele aldığı alanyazında sıkça rastlanılmaktadır (örn., Boyatzis, Cowen, ve 
Kolb, 1995; Çelik Şahin, 2022; Davis ve Bostrom, 1993; Kolb,   Boyatzis, 
ve Mainemelis, 2001; Kolb ve Kolb, 2009;  Lengnick-Hall ve Sanders, 1997; 
Murrell ve Claxton, 1987; Villarroel, Benavente, Chuecas ve Bruna, 2020).

Bu teoride yer alan dört öğrenme döngüsü arasında yeterli bir dengeye sahip 
olmak gereklidir. Öğrencinin duruma ve öğrenme içeriğine bağlı olarak tüm 
bunları (deneyimlemek ve düşünmek, hareket etmek ve yansıtmak) yinelemeli 
olarak geçmesi gerekir. Öğrenme süreci, öğrencinin kademeli olarak aktörden 
gözlemciye ve aktif katılımdan genel analize doğru ilerlediğini göz önüne alır 
(Itin, 1999). Bu teoride öğrenciler, ezberlemenin ötesine geçerek öğrendiklerinin 
analizine ve uygulanmasına yönelik bilgilerinin üzerinde düşünürler. Öğrenci, 
yaparak öğrenme yoluyla bilginin yapılandırılmasında ve örtülü bilginin açık 
bilgiye dönüştürülmesinde aktif bir rol oynar. Dünyaya daha geniş bir bakış 
açısı, kendine güven ve liderlik becerileri kazanır (Villarroel,  vd., 2020).

2.2.1. Deneyimsel Öğrenme Bileşenleri

Deneyimsel öğrenme; eylem/düşünce ve deneyim/soyutlamayı içeren bir 
öğrenme döngüsüne dayanan dinamik bir teori sunar. Bu iki boyut, bireyler ve 
çevre arasında öğrenme işlemlerinin gerçekleştiği bütünsel bir öğrenme alanını 
tanımlar. Öğrenme alanı çok düzeylidir ve öğrenmeyi ve gelişmeyi birey, grup 
ve organizasyon düzeyinde orantılı şekillerde tanımlayabilir. Bireysel öğrenme 
stilleri ve yönetsel problem çözme/karar verme ve işbirlikli öğrenme süreçleri 
bu teoriye göre tasarlanıp uygulandığında faydalı sonuçlar ortaya çıkmaktadır. 
Bu doğrultuda bu teorinin aşağıda yer alan bileşenlerine göz atmakta fayda 
vardır (Kolb ve Kolb, 2009):
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1. Öğrenme bir sonuç olarak ele alınmaktan ziyade bir süreç olarak ele 
alınmalıdır: Öğrenmeyi geliştirmek için öncelikli odak noktası, öğrencilerin 
öğrenmelerini en iyi şekilde geliştirecek bir sürece, başka bir ifade ile, öğrenme 
çabalarının etkinliğine ilişkin geri bildirimi içeren bir sürece dahil edilmeleridir. 
“Eğitimin süreci ve hedefi birdir ve aynı şeydir” (Dewey 1897, s. 79). 
Dolayısıyla, eğitim, deneyimin sürekli olarak yeniden yapılandırılması olarak 
düşünülmelidir.

2.	Tüm öğrenmeler yeniden öğrenmedir: Öğrenme, öğrencilerin 
bir konu hakkındaki inançlarını ve fikirlerini ortaya çıkaran ve böylece 
onların incelenebilmesi, test edilebilmesi ve yeni, daha rafine fikirlerle 
bütünleştirilebilmesini sağlayan bir süreçle en iyi şekilde kolaylaştırılır.

3.	Öğrenme, diyalektik olarak zıt dünyaya uyum sağlama biçimleri 
arasındaki çatışmaların çözümlenmesini gerektirir: Çatışmalar, farklılıklar ve 
anlaşmazlıklar öğrenme sürecini yönlendiren şeylerdir. Öğrenme sürecinde 
öğrenenden düşünme ve eylem  esnasında karşıt modlar arasında ileri geri 
hareket etmesi istenir.

4.	Öğrenme bütünsel bir uyum sürecidir: Bu sadece bilişin bir sonucu 
değildir, aynı zamanda kişinin bütünsel işleyişini (düşünme, hissetme, algılama 
ve davranış) içerir. Bilimsel yöntemden problem çözmeye, karar vermeye ve 
yaratıcılığa kadar her şeyi bütünsel olarak sürece dahil eder.

5.	Öğrenme, kişi ile çevre arasındaki sinerjik işlemlerden kaynaklanır: 
İnsan öğrenmesinin istikrarlı ve kalıcı kalıpları, birey ile çevresi arasındaki tutarlı 
işlem kalıplarından doğar. Her yeni deneyimi işleme biçimimiz, gördüğümüz 
seçimlerin ve kararların kapsamını belirler. Yaptığımız seçimler ve kararlar bir 
ölçüde yaşadığımız olayları belirler ve bu olaylar gelecekteki seçimlerimizi 
etkiler. Böylece insanlar, yaşadıkları gerçek olayların seçimiyle kendilerini 
yaratırlar.

6.	Öğrenme, bilgi yaratma sürecidir: Bu teori, edinilen bilginin öğrencinin 
kişisel bilgisiyle yeniden inşa edildiği ve yapılandırıldığı “yapılandırmacı 
öğrenme teorisini” de önermektedir. Yapılandırmacı öğrenme teorisi, insanların 
aktif olarak kendi bilgilerini oluşturdukları; önceki bilgilerin temel olarak 
kullanıldığı ve öğrenilen yeni şeylerin bunun üzerine inşa edildiği; başka bir 
ifadeyle, herkesin bireysel deneyimlerinin öğrenmelerini kendilerine özgü 
kıldığı gerçeğine dayalıdır.

2.3. Bütünsel Öğrenme Teorisi

Bütünsel eğitimin dayandığı teori “Holizm Teorisi” (Bütünsellik Teorisi)
dir. Holizm teorisi “holon” kavramına dayanmaktadır. Holon aynı anda hem bir 
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bütün hem de bir parça olan şeydir. Başka bir ifade ile  her küçük parça, içindeki 
bütünü barındırır. Örneğin vücudumuzdaki her bir hücre, bir bütün olarak insanın 
DNA›sını taşıdığı gibi, en küçük fiziksel madde parçası da evrenin yapı taşlarını 
içerir. Bütün bir atom bütün bir molekülün parçasıdır; bütün bir molekül bütün 
bir hücrenin parçasıdır; bütün bir hücre bütün bir organizmanın parçasıdır. Başka 
bir örnek verecek olursak; bütün bir harf bütün bir kelimenin parçasıdır; bütün 
bir kelime bütün bir cümlenin parçasıdır; bütün bir cümle bütün bir paragrafın 
parçasıdır. Gerçeklik (Realite) ne bütünlerden ne de parçalardan oluşur. Tüm 
alanlarda realite temelde holonlardan oluşur.

Holizm Teorisi evrenin ve içindeki tüm varlıkların, bütünden bağımsız 
olarak var olmayan, birbiriyle bütünleşmiş parçalardan oluştuğunu belirtmektedir. 
Dolayısıyla küçük parçaları incelemek için değişkenleri izole ederek realitenin 
tamamını asla öğrenemeyiz. Başka bir deyişle bilim, mekanik bir saatin 
parçalandığı gibi, evrenin nasıl çalıştığını parçalara ayırarak anlayamaz. Bunun 
yerine evren ve içindeki tüm varlıklar, parçaların birbirleriyle etkileşime girdiği 
ve birbirine bağlandığı bir sistemidir. Dolayısıyla bütün; parçaların toplamından 
çok daha fazlasıdır. Bu yüzden herhangi bir varlık (evren, insan, okul, öğrenci, 
sınıf, program, kavram veya konu) en iyi şekilde sistem içindeki davranışı yöneten 
ilkelerin incelenmesiyle anlaşılır. Bu da bütünsellik teorisiyle açıklanmaktadır.

Bütünsel Öğrenme Teorisi de bütünsellik teorisine dayanmaktadır. 
Bütünsel öğrenme teorisinin ne olduğu veya olabileceği konusunda farklı 
görüşler vardır; ancak birleştirici prensip her şeyin birbirine bağlı olmasıdır 
(Clark, 1991). Bu, fiziksel evrendeki her şeyin kuantum düzeyinde birbirine 
bağlı olduğunun söylendiği kuantum fiziği alanında bulunan bağlantılılık ilkesi 
ile aynıdır (Al-Khalili, 1999; Talbot, 1991). Kuantum, hala tanınabilen en küçük 
fiziksel birimi veya şeyi ifade etmek için kullanılan bir terimdir. Bu seviyede 
parçalanma yoktur, yalnızca daha büyük sistemler ve daha büyük bütünler 
içinde birbirine bağlanan parçalar vardır. Birbirine bağlı olma fikri, evreni ve 
onun içindeki her şeyi birbirine bağlı sistemler açısından gören sistem teorisinde 
de gösterilmektedir. Bu teoriye göre realite, hem etkileşimli hem de birbirine 
bağlı, kendi kendini düzenleyen sistemlerden oluşan birleşik bir bütündür. 
Bu nedenle dünyanın bir tarafında kanatlarını çırpan bir kelebeğin dünyanın 
diğer tarafında kasırgaya neden olabileceği söylenir. Bir varlıkta veya sistemin 
bir bölümünde meydana gelen herhangi bir değişiklik, hepsine değişiklik 
getirecektir. Dolayısıyla bu realite içindeki tüm varlıklar, birbiriyle bağlantılı ve 
birbirini etkileyen kalıplar, bağlantılar ve ilişkiler çerçevesinde algılanmalıdır. 

Özünde, çocuğun gelişiminin tüm yönlerini dikkate alan kişiselleştirilmiş 
ve eşitlikçi öğretimi içeren, entelektüel, duygusal, fiziksel, sosyal, yaratıcı 
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ve kişilerarası boyutlar da dahil olmak üzere tüm insani boyutların birbirine 
bağlılığını kabul eden bütünsel öğrenme teorisinde, gerçek öğrenme ancak tüm 
bu boyutlar ele alındığında gerçekleşebilir. Bu teori aynı zamanda diğerleriyle 
birlikte bireyin kendisi de dahil çevresinde her şeyin birbiriyle bağlantılı olduğunu 
kabul eder. Bu birbirine bağlılığın bilincinde olan bütünsel öğrenme teorisi, akıllı 
eylemleri; kendini, başkalarını ve kişinin çevresini besleyen ve bağlılığı sağlayan 
eylemler olarak tanımlarken,  akıllı olmayan eylemleri ise, kendine, başkalarına 
veya kişinin çevresine zarar veren, karşılıklı bağlılığı bozan eylemler olarak 
tanımlar. Dolayısıyla bu teoriye göre öğrenme; akıllı eylemlerin ilerlemesine 
yol açan deneyim ve yansıma sonucu ortaya çıkan bilinçteki değişiklik olarak 
açıklanmaktadır (Koyré, 2000). Bu teoride bilgi zaten bağlamsal anlamda bir 
bütün halindedir ve bu bilgiyi parçalara ayırarak çoğaltma yoluna gitmek yerine 
bütünsel bağlamsallığı içinde tümdengelimle kazandırmak hem daha kolay 
hem de daha anlamlı öğrenme sağlayacaktır. Ancak burada bilgi bütününden 
bahsederken bilgi yığını edinme iddiası anlaşılmamalıdır çünkü bilgi yığınlarını 
edinmenin bir önemi yoktur. Bütünsel yaklaşımda bilgilerin belli bir sistematiği, 
anlamlı bir bütünselliği söz konusudur. Dolayısıyla, yığın halindeki bilgi yerine 
anlamlı öğrenme amaç edinilir.  Öğrenmelerde bazen algı boyutlarını aşan 
bütünler algılanamadığı zaman, kişi görünümleri ayırarak parçalar haline getirip 
anlamayı sağlayabilir ve sonrasında bunları yeniden kurarak birleştirilebilir 
(Koyré, 2000,s. 251). Burada da esas olan bütünün olabildiğince büyük parçalara 
ayrılıp öğrenilmesi ve sonrasında yeniden bütünleştirilmesidir.

2.3.1.Bütünsel Öğrenme Teorisinin Özellikleri

Bütünsel öğrenme teorisi bütünsel eğitimin temelini oluşturmaktadır. 
Bu teoriye göre öğrenme, deneyim sonucu ortaya çıkan bilinç değişikliğidir. 
Bu bilinçte meydana gelen değişim kişinin kendisini, başkalarını ve yaşadığı 
çevreyi daha iyi beslemesini sağlar. Bu bağlamda, bütünsel eğitimciler okulların 
amacını öğrencileri, öğretmenleri, toplumu ve nihayetinde dünyayı dönüştürmek 
olarak algılamaktadırlar (Miller, 2000; Nava, 2001; Nakagawa, 2002). Tüm bu 
dönüşüm ve gelişimi sağlamada temel oluşturan bütünsel öğrenmenin özellikleri 
şu şekilde açıklanabilir (Sprig Learning, 2021):

1) Bütünsel Öğrenme Deneyimseldir: Bütünsel öğrenme, bilgiyi 
özümserken veya yeni kavramlarla tanışırken bir deneyim içerir. Ezberleyerek 
öğrenmek yerine birey çözüme kendi kendine ulaşır.

2) Bütünsel Öğrenme Kişiselleştirilmiştir: Çocuklar farklı hızlarda 
öğrenirler, kendilerine ait güçlü yanları, zorlukları ve ilgi alanları vardır ve 
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sıklıkla kendilerine özgü kişiliklerini yansıtan öğrenme stillerini kullanırlar. 
Bütünsel öğrenme, her öğrenci için kişiselleştirilmiş öğrenmeyi destekler ve 
öğretmenler tarafından uygun şekilde desteklendiğinde öğrencilerin bağımsız 
öğrenmelerine ve kendi hızlarında çalışmalarına yardımcı olabilir.

3) Bütünsel öğrenme hem öğretmenin rehberliğinde hem de öğrencinin 
kendi kendine rehberlik etmesine fırsat tanır: Bütünsel öğrenme çocukta 
öğrenme merakı uyandırdığı için çocuk kendi kendini yöneterek veya kendi 
kendine rehberlik ederek öğrenmeye teşvik edilir. Kendi başlarına bir şeyler 
yapabilecekleri konusunda onlara özgüven verir.

4) Bütünsel öğrenme toplumu göz önünde bulundurur: Bütünsel öğrenme 
sınıfı dört duvar arasında sınırlandırılmaz. Çocukların öğrenmesi için güvenli ve 
besleyici bir ortam sağlamada ebeveynlerin ve diğer toplum üyelerinin önemli 
rolünün bilincindedir

5) Bütünsel öğrenme sosyal-duygusal öğrenmeyi içerir: Bütünsel öğrenme, 
akademik başarının ötesinde tüm çocukların sosyal ve duygusal ihtiyaçlarının 
desteklenmesiyle yakından ilişkilidir.

6) Bütünsel öğrenme ilişkileri güçlendirir: Program ve öğrenme 
materyalleri ne kadar önemli olsa da öğrenme sürecinde birlikte çalışması 
gerekenler eğitimciler ve öğrencilerdir. Bu nedenle öğretmenler ve öğrenciler 
arasında güçlü bir ilişki ve güven duygusu kritik öneme sahiptir. Benzer şekilde 
evde öğrenme ortamı bütünsel öğrenmenin büyük bir parçasıdır. Dolayısıyla, 
okulda, evde ve toplumda öğrenmeyi destekleyen güçlü bağlara ihtiyaç vardır.

7) Bütünsel öğrenme kültürel açıdan duyarlıdır: Kültür ve dil herhangi bir 
öğrenme yaklaşımında çok etkilidir. Dolayısıyla, toplumlarda farklı kültürlerden 
bireylerin de olduğu göz önüne alınarak, öğretirken dikkatli, saygılı ve uzlaşmacı 
olmak önemlidir. Farklı kültürlerden gelen öğrencilerin sınıfta kullanılan 
materyallerde kendi dillerini ve geleneklerini görmeleri önemli olduğu için bu 
tür farklılıklara yer verilebilir.

8) Bütünsel öğrenme disiplinlerarasıdır: Örneğin matematik ve 
okuryazarlık kavramları tüm konularla iç içedir. Dolayısıyla, ister tarihi 
hikayeler yoluyla öğretmek olsun, ister atlayarak 2’şer saymak, ister yemek 
pişirme yoluyla kesirleri öğretmek olsun, öğrenmeyi sağlamada bireysel ve 
çocukların ilgi alanlarına göre özelleştirmek için sayısız fırsat vardır.

9) Bütünsel öğrenme biçimlendirici (formative) değerlendirme odaklıdır: 
Yalnızca okul yılının bitiminde veya yılda birkaç kez yapılan özetleyici 
(summative) değerlendirmelerin aksine, biçimlendirici değerlendirmeler her 
gün yapılabilir. Öğrenmeye yönelik değerlendirme öğrenciye okul yılı boyunca 
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ortaya çıkan zorluklara hızlı bir şekilde yanıt vererek sürekli geri bildirim 
sağlamaktadır.

10) Bütünsel öğrenme öğrenenlerin ilgi alanlarına odaklanır: Bütünsel 
öğrenme, öğrencilerin bireysel farklılıklarını temel alır. Bu doğrultuda öğrencinin 
hayatta başarılı olması için uygun olan en iyi öğrenme atmosferini, kaynakları 
ve etkinlikleri sağlayarak eşitliği sağlamaya çalışır.

11) Bütünsel öğrenme dünyaya saygılıdır: Bütünsel öğrenme, toprağa ve 
yaşamın diğer doğal unsurlarına da dahil olmak üzere herkese saygıyı vurgular. 
Öğrenciler temel dil ve matematik kavramlarını ve yaşam becerilerini öğrenirken 
aynı zamanda çevrelerindeki herkese ve her şeye karşı bir minnettarlık duygusu 
geliştirirler.

12) Bütünsel öğrenme oyun temelli öğrenmeyi içerir: Oynama eylemi 
aynı zamanda deneyimseldir. Ancak oyun temelli öğrenmede harekete geçme 
vurgusu varken bütünsel öğrenme, öğrencinin zihnini ve bedenini meşgul etmesi 
gereken oyuna dayalı öğrenmenin değerini tamamen benimser. Öğrenciler oyun 
yoluyla motor becerilerini kazanır ve aynı zamanda yaratıcı ve hayal gücüne 
dayalı yeteneklerini geliştirirler.

13) Bütünsel öğrenme iç ve dış mekanda eşit parçalardır: Bütünsel öğrenme, 
çocukta öğrenmeyi teşvik etmek için iç ve dış mekan etkinliklerinin ve derslerin 
sağlıklı bir karışımını sunar. Ortam değişikliği can sıkıntısının giderilmesine ve 
öğrencilerin yeni kavramları öğrenmeye açık kalmasına yardımcı olur.

14) Bütünsel öğrenme güvenlidir: Bütünsel öğrenme, çocuklukta öğrenme 
çıkarlarını korumak için, öğrencileri korumak amacıyla öğretmenlerden, 
ebeveynlerden ve toplumdaki diğer kişilerden oluşan bir topluluğa güvenir. 
Zamana ayak uydurmak önemli olsa da bütünsel öğrenme teknolojinin 
denetimsiz kullanımında caydırıcı rol oynar.

15) Bütünsel öğrenme kaynak tabanlı eğitimdir: Bütünsel öğrenmede 
entelektüel gelişimin yanı sıra oyun, çevresel unsurlar, topluluğa bağlılık ve diğer 
büyüme biçimleri de vurgulandığı için, öğrenciye sunulan mevcut programın 
yapısına sahip olmadığı gerekçesiyle bir kenara atılması kolaydır. Ancak 
bu bağlamda bütünsel öğrenme öğrencinin önüne hangi program konulursa 
konulsun, kazanılması beklenen öğrenmeleri geliştirmeye hizmet edecektir.

2.3.2. Bütünsel Öğrenmede Yer Alan Temalar

Bütünsel öğrenmeyi karakterize etmeye yardımcı olan birkaç tema vardır. 
Bu temalar insanların hem diğer insanlarla hem de çevreleriyle olan karşılıklı 
bağlantısına dayanmaktadır. Bunlar (Schreiner, 2005):
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Birbirine bağlılık: Bütünsel öğrenmeyi tanımlayan en önemli tema olarak 
düşünülebilir. Bu yüzden bütünsel öğrenmede, öğretmenler bütüncül yaklaşımı 
kullanarak insanların birbirleriyle akrabalık bağı olduğunu vurgulamaktadır. 
İnsanlar bir dereceye kadar başkalarının refahından sorumludur. Bu nedenle, 
tüm kararların alınırken bu kararların toplumu nasıl etkilediği dikkate alınarak 
alınması gerekir. 

İlişkilerin Önemi: Diğer önemli olan bu temada öğrencilere, insanların 
sahip olduğu farklı becerileri takdir etmeleri ve akranlarıyla işbirliği içinde 
öğrenmeleri öğretilir.

Bir topluluğa ait olma duygusu kazanma: Öğrencilere diğer insanların 
sahip olduğu farklı görüş ve inançlara uyum sağlamaları öğretilir. 

Önemsemenin önemi: Öğrencilere başkalarına karşı şefkatli bir tutum 
sergilemeleri öğretilir.

Kişisel gelişimin yönetimi ve kişisel hedeflerin geliştirilmesi: Öğrenciler 
yaşam boyu gelişim için gerekli yaşam becerilerini geliştirmeleri gereken 
bireyler olarak kabul edilir. Öğrencilere güçlü yönlerini ve bu güçlü yönlerin 
hem kendilerine hem de başkalarına nasıl fayda sağlayabileceğini uygun 
şekilde değerlendirmeleri ve takip edebilecekleri kişisel hedeflerini ortaya 
koymaları öğretilir. Bütünsel öğrenme, kişisel hedeflerin geliştirilmesini ve 
takip edilmesini öğrencinin potansiyelini en üst düzeye çıkarmanın önemli bir 
parçası olarak görür.

Çevrenin rolü: Öğrencilere çevrelerindeki dünyaya saygı duymaları 
öğretilir. Eylemleri sadece kendilerini değil, başkalarını ve gelecek nesilleri de 
etkileyecektir. Çevre kendilerinden daha fazla etkilediği için öğrencilere aynı 
zamanda eylemlerinin çevreyi nasıl etkileyeceğini değerlendirmeleri de öğretilir.

Bütünsel öğrenmede yer alan bu temalar, öğrencileri eylemlerinin 
başkalarını ve etraflarındaki dünyayı nasıl etkilediğini düşünmeye teşvik eder. 
Başka bir ifadeyle, ezberlemeye daha az odaklanmayı ve daha fazla düşünmeyi 
sağlar. Problem çözmenin bütünsel öğrenmede gerçek dünya sorunlarına 
odaklamanın önemli bir parçası olması, her yaştan öğrenci arasında öğrenmenin 
gerçekleştirilebilmesini kolaylaştırmaktadır. Bu bağlamda bütünsel öğrenmede, 
öğrencilerden sıklıkla eleştirel düşünme becerilerini toplumun sorunlara 
uygulamaları istenmektedir. Dezavantajlı topluluklarındaki sorunlarla mücadele 
etme, mahkûmların yaşadıkları hapishanelerdeki sorunların ele alınması 
gibi gerçek dünya sorunlarına öğrencilerden eleştirel düşünme becerilerini 
uygulamaları istenir. Başka bir ifadeyle, bütünsel öğrenme gerekli becerilerin 
bu gerçek dünya bağlamında uygulanmasına vurgu yapar çünkü öğrencilere 
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kararlarının çevrelerini ve başkalarını da etkilediğini hatırlatır. Bu gerçek dünya 
meseleleriyle uğraşırken öğrenciler anket geliştirmeyi, ürettikleri verileri analiz 
etmeyi ve bu verileri nasıl rapor haline getireceklerini de öğrenirler. En önemlisi, 
var olan dünya sorunları üzerinde nasıl düşüneceklerini ve onlar hakkında nasıl 
eleştirel düşüneceklerini öğrenirler. Bütünsel öğrenme öğrencilerin gerçek 
dünya bağlamında öğrendikleri bu becerileri çerçevelemelerine ve ilerideki iş 
hayatları gibi birçok duruma aktarılabilir ve kullanılabilir kılmaya yardımcı olur. 

2.3.3. Bütünsel Öğrenmenin Temeli

Nava (2001) bütünsel öğrenmede UNESCO (1996) ile küçük farklılıklar 
göze çarpsa da benzer özelliklere vurgu yapmıştır. Bunlar:  

1. Öğrenmeyi Öğrenmek (Learning to Learn): Bu sormayı öğrenmekle 
başlar. Sormak, bilgi arayışındaki doğal bir bilişsel eylemidir. Asıl amaç sorunun 
cevaplanmasından ziyade keşfedilmesidir. Öğrenmeyi öğrenmek, bilişsel 
süreçte dikkati verme, dinleme, algılama, merak geliştirme gibi becerilerin 
çalıştırılması anlamına gelir. Başka bir ifadeyle, özellikle bilişsel farkındalığa 
yönelik olan öğrenmeyi öğrenmek, kişinin kendi öğrenmesini yönlendirme ve 
sorumluluk alma becerisine sahip olması, kendini güncel tutabilmesi, bilgiyi 
nerede arayacağını bilmesi anlamına gelir. 

2. Yapmayı Öğrenmek (Learning to Do): Yapmayı öğrenmek, bir mesleği 
öğrenmek ve üretken çalışmayla bağlantılıdır. Bir işin ihtiyaçlarına uyum 
sağlamayı öğrenmek ve bir takımda çalışabilme becerisinin yanı sıra, kaliteli mal 
ve hizmetler üretirken sorunları çözmek ve rasyonel kararlar almak için bilginin 
stratejik kullanımını kapsar. Yapmayı öğrenmek, inisiyatif almanın yanı sıra risk 
almayı da bilmek anlamına gelir (Schreiner, 2005). Öğrenmenin bu dayanağı, 
ilk etapta öğrencilerin öğrendiklerini veya bildiklerini uygulanmasını ifade eder; 
mesleki-teknik eğitim ve iş becerileri eğitimi ile yakından bağlantılıdır.

3. Birlikte Ayrılmayı Öğrenmek (Learning to Leave Together): Diğer 
insanlara ve genel olarak gezegendeki tüm canlı organizmalara saygı göstererek 
ve onlarla işbirliği yaparak sorumlu bir şekilde yaşamayı öğrenmek anlamına 
gelir. Dolayısıyla, öğrenme önyargının, dogmatizmin, ayrımcılığın, otoriterliğin 
ve stereotiplerin ve çatışmaya ya da savaşa yol açan her şeyin üstesinden 
gelmelidir. Bu öğrenme temel ilkesinde karşılıklı bağlılık söz konusudur. Yaşam 
boyunca ortak amaçların deneyimlenmesi, kişinin kendisi ve başkaları hakkında 
bilgi ve anlayışı, insan ırkının çeşitliliğinin takdir edilmesi ve tüm insanlar 
arasındaki benzerlikler ve karşılıklı bağlılıklar konusunda farkındalık, önemseme 
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ve paylaşmada empati ve işbirlikçi sosyal davranış, diğer insanlara, onların 
kültürlerine ve değer sistemlerine saygı, başkalarıyla anlaşmazlıkları diyalog 
yoluyla çözme yeteneği ve ortak hedeflere yönelik çalışma yeterliliğini kapsar. 

4. Olmayı Öğrenmek (Learning to Be): Olmayı öğrenmek, insanın gerçek 
doğasının, kendi özünün keşfidir. Bütüne ait olmayı öğrenmektir. Bireysel insani 
değerlerin değil, gerçek insani değerlerin yer aldığı evrensel boyutumuzun 
keşfidir. Bu, kişinin kendi varlığının ve kendini bilme yoluyla elde edilen içsel 
bilgeliğin keşfidir. Bütünsel eğitim, insanı temelde anlam arayışında olan manevi 
bir varlık olarak kabul ederek bu öğrenmeyi özel bir şekilde besler. Bu nedenle 
“Olmayı öğrenmek” bir şekilde bilgi edinme yoluyla insan olmayı öğrenmek 
olarak yorumlanabilir.

3. Sonuç

Bütünlük, evrendeki her şeyin diğer her şeyle bağlantılı olduğunu savunur. 
Var olan her şey birbiriyle bağlantılılık ve anlam bağlamında birbiriyle ilişkilidir 
ve herhangi bir değişiklik veya olay, diğer her şeyi etkiler. Bütün, parçaların 
toplamından daha fazlasıdır. Bu, bütünün, parçalarda bulunmayan ilişkisel 
kalıplardan oluştuğu anlamına gelir. Bu nedenle bir olgu hiçbir zaman tek 
başına anlaşılamaz. Bütünsel eğitim ise, bir eğitim modeli sağlamaya çalışmak 
yerine, eğitimin parçalanmış, indirgemeci varsayımlarına meydan okumaya 
çalışır ve aydınlanma sağlayan felsefi tutarlılığı kapsamında bir eğitim felsefesi 
olarak ele alınabilir (Miller, 2000, Schreiner, 2005). Bütünsel eğitim, bütünsel 
öğrenmeyi destekleyen teorileri içinde barındırmaktadır. Bu teorilerden biri 
deneyimsel öğrenme teorisidir ve ana unsur olarak deneyim ve gerçekliğin 
birbirine bağlılığına odaklanır. Bu bağlamda, birbirine bağlı ve dinamik olan ve 
dolayısıyla evrenle uyum içinde olan bir pedagoji geliştirmeye çalışır (Nakagava, 
2002). Aynı zamanda Gestalt Teorisi de bütünsel eğitimi destekleyen öğrenme 
teorisidir. Bu doğrultuda bütünsel eğitim, bütün ve parça arasındaki ilişkiye 
odaklanmakta ve öğretme ve öğrenme yaklaşımlarının daha geniş bir vizyona 
dayanması gerektiğini öne sürmektedir. Bu bütünsel bakış açısı içerisinde 
öğrenci aktif, katılımcı bir birey olarak konumlandırılmaktadır (Miller, 2006). 
Forbes’e  (2003) göre bütünsel eğitim “çocuğu içinden çıkarmanın anlamlı 
olmadığı bir bütünün (toplum, insanlık, çevre, maneviyat vb.) parçası olarak 
görmek ve parçaların bir araya gelmesi değil onu bir bütün olarak ele alıp 
eğitmeyi” kapsamaktadır (s.2). Bütünsel eğitimin temelini oluşturan öğrenme 
teorisi ise bütünsel öğrenme teorisidir. Bütünsel öğrenme teorisi, insanı yalnızca 
beyni ve omuriliği olan bir vücut olarak değil, etkileşim halindeki boyutlardan 
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oluşan bir sistem olarak görür. Bu nedenle bu teoride öğrencilerin entelektüel, 
duygusal, sosyal, sanatsal, ahlaki, psikolojik, fiziksel, estetik, yaratıcı, sezgisel, 
ruhsal vb gibi tüm boyutlarda tam potansiyellerine ulaşmalarına yardımcı olmak 
ön plandadır. İnsanlar önceden belirlenmiş bir bilgi birikimiyle doldurulacak boş 
kaplar olmadıkları gibi belirli akademik becerileri emir üzerine yerine getirmek 
üzere eğitilecek sirk fokları da değildirler. İnsanlar, dünyayı tanımak ve ona göre 
hareket etmek için tüm bu özellikleri kullanan, düşünen, hisseden, duygulandıran, 
yaratıcı özelliklerini kullanan, sezen varlıklardır (Johnson, 2023). Dolayısıyla 
bütünsel öğrenme teorisi; entelektüel, duygusal, fiziksel, sosyal, yaratıcı 
ve kişilerarası boyutlar da dahil olmak üzere tüm insani boyutların birbirine 
bağlılığını kabul eder. Bireyin içinde mevcut olan doğuştan gelen nitelikleri 
ortaya çıkarmaya yardımcı olur. Başka bir ifadeyle, gerekli bilgi ve becerileri 
öğrenmelerine yardımcı olmak amacıyla geleneksel eğitimin göz ardı ettiği 
yaratıcılık, özgünlük, hayal gücü, yansıtma, keşfetme, risk alma, girişimcilik ve 
sezgi gibi özellikleri öğrencilerin kendi dünyalarını tam olarak geliştirmeleri ve 
başarılı bir şekilde hareket etmeleri için birleştirmelerine yardımcı olur (Harman 
ve Rheingold, 1984). Gerçek öğrenmenin ancak tüm bu boyutlar ele alındığında 
gerçekleşebileceği varsayımına dayanır. Öğrenmelerde bireyin kendisi, diğerleri 
ve içinde bulunduğu çevresindeki her şeyin birbiriyle bağlantılı olduğunu kabul 
etmesinden dolayı bütünsel öğrenme teorisinde öğrenme;  bilinçli eylemlerin 
ilerlemesine yol açan eğitim, deneyim veya yansıma sonucunda ortaya çıkan 
bilinçteki değişiklik olarak açıklanır (Clark, 1991).

Tüm bu açıklamalar ışığında maneviyatla kozmosun anlaşılmaz anlamı 
arasında bir bağlantı amacı taşıdığını ifade edebileceğimiz bütünsel eğitime 
bir ideoloji veya yaklaşım olarak değil, çevreyle uyum içinde yaşadığımız 
bir toplum yaratmayı amaçlayan bir felsefe olarak bakmanın daha doğru 
olabileceğini belirtebiliriz. Bunun da nedeni; modern toplumdaki baskın varoluş 
biçimi olarak karşımıza çıkan tüketiciliği reddetmesi ve bunun yerine, doğanın 
ve varoluşun temel gerçeklerine dayanan bir eğitim arayışı içinde olmasıdır. Bu 
bağlamda bütünsel eğitim parçayı bütünle birleştirmeyi amaçlamaktadır. Genel 
özellikleri arasında; kişinin bütünsel gelişimini beslemesi, ilişkiler etrafında 
dönmesi, yaşam deneyimleriyle ilgili olması,  kültürlerin insanlar tarafından 
yaratıldığını ve insanlar tarafından değiştirilebileceğini kabul etmesi, “yaşama 
ve yaşamın bilinmeyen kaynağına duyulan derin saygı” üzerine kurulu olması 
yer almaktadır. 

Diğer eğitim felsefeleriyle karşılaştırıldığında bütünsel eğitimin 1980’lerde 
ortaya çıkan nispeten yeni bir hareket olduğunu da belirtmemiz gereklidir. 
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Bütünsel eğitim, o dönemde hakim olan ve öğretimde mekanik dünya görüşünü 
savunan geleneksel varsayımlara bir meydan okuma olarak tasarlanmış ancak 
savunucuları öğretim için herhangi bir yöntem veya teknik belirtmemişlerdir. 
Bunun yerine, öğrencilere en iyi şekilde nasıl eğitim verilebileceğine ilişkin 
temel sloganın “dönüşüm aramak”, başka bir ifadeyle  “bireyin ve toplumun 
sürekli büyümesini aramak” olduğunu savunarak, bütünsel eğitimi bir eğitim 
“dönüşüm modeli” içinde çerçevelemişlerdir. Ayrıca, bedeni, zihni ve ruhu 
birbirine bağlamayı bütünsel eğitimin kalbinde yer alan bütünlüğü aramanın 
temeli olarak ele almışlardır. Ancak bütünlüğü aramak ifadesine “mükemmellik 
için çabalamak değil tam tersine karanlığı da tanıyıp kabul etmek” şeklinde 
vurgu yapmışlardır. Tüm bunlardan yola çıkarak, hala keşfedilmeye hazır 
bir alan olan bütünsel eğitimle çocuklarımızın/öğrencilerimizin içlerinin 
derinliklerinde, yaratılışın gizemini yansıtan bir yer bulmalarına yardımcı 
olmaya çalışmamız mümkündür. Ancak biz eğitimciler olarak kendi içimize 
derinlemesine baktığımızda ve bütünlüğü kendi hayatlarımızda somutlaştırmaya 
çalıştığımızda öğrencilerimize de aynı şeyi yapmaları için ilham verebiliriz. 
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1. Giriş

Her toplum, bireylerinden sorumlu bir üye yaratma zorunluluğu ile 
karşı karşıyadır. Toplumun beklentilerinin öğrenilmesi ve grup 
normlarının edinmesi noktasında her üyenin sosyalleşmesi önemli ve 

hayatidir. Sosyalleşme süreci ile bir yandan toplumsal değerlerin ve normların 
sürdürülerek-korunarak bir nesilden diğerine aktarılması sağlanır, bir yandan 
da birey sosyal bir kişi olur ve kişiliğini kazanır (Dursun, 2012). Sosyalleşme, 
sadece bireyin sosyal bir varlığa dönüştüğü bir süreçten ibaret değildir. Aynı 
zamanda bireyin topluma ve toplumsal meselelere uyum sağladığı-duyarlı hâle 
geldiği, toplumsal normları içselleştirdiği, toplumsal rollerini yerine getirmeye 
hazırlandığı ve en nihayetinde toplumsal nizam çizgisine yerleştiği de bir 
süreçtir. Bu yönüyle sosyalleşme, hem insan deneyiminin hayati ve temel bir 
parçasını oluşturur hem de uygarlık ve medeniyet belirteci olarak işlev görür. 

Sosyalleşme sosyologlar, sosyal psikologlar ve eğitimciler tarafından sıkça 
kullanılan bir terimdir. Bu terim, sosyolojide daha ziyade sosyal tesiri/boyutu ve 
toplumsal/kültürel devamlılığı/sürekliliği sağlamadaki rolü bakımından konu 
edilip araştırılırken psikolojide bireyin bir kültürün yetkin üyesi olması için 
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gerekli değerleri, davranışları ve motivasyonları edindiği gelişimsel bir süreç 
olarak çalışılır. Eğitim ise, bireyi sosyal olarak yetkin hâle getirmekle ilgilenir. 
Bilhassa ilkokul ve ortaokul müfredatında mihver ders olarak okutulan Sosyal 
Bilgiler, bireyin sosyalleşmesi amacıyla tasarlanmış bir derstir (Kaya & Öner, 
2017: 3). Kitabımızın bu bölümünde, sosyalleşme olgusunun tanımı, amacı ve 
evreleri konu edilmektedir. Bu bağlamda ilkin, “sosyalleşme”nin ne olduğu, 
neden ihtiyaç ve önem arz ettiği mercek altına alınmakta; ardından, sosyalleşme 
araçlarına değinilerek sosyalleşme açısından bazı tespitlerde bulunulmaktadır. 

2. Sosyalleşme: Tanımı ve Amacı

İnsan, ilişkisel bir varlıktır ve sosyal ilişki her insanda verilidir. Sosyal 
insanın en belirgin özelliği, intisap (bağlanma, mensup olma) içgüdüsüdür. 
İnsan, kendisini belli bir çevrenin elemanı olarak görmek, o çevrenin 
oluşturduğu bütünün bir parçası olmaktan zevk almak gibi doğal bir eğilime1 
sahiptir (Özemre, 2003). Bu yönüyle sosyalleşme, insanın doğal olarak ulaşmayı 
arzuladığı evrensel bir amaçtır. En kısa ifadeyle sosyalleşme, insanı sosyal 
sistemin üyesi hâline getiren bir süreçtir (Koştaş, 1987). Nitekim kavramsal 
olarak da sosyalleşme, insanın sosyal bir varlık hâline gelme sürecini ifade eder. 
Sosyalleşme, etkileşimsel bir süreçtir. 

Sosyalleşme kavramı sosyolojideki en önemli kavramlar arasındadır. 
Çünkü toplumda yaşamanın bireyi şekillendirmedeki muazzam etkisini 
örneklendirmeye ve açıklamaya çalışır. Birey, sosyalleşme yoluyla insan olur 
ve birey olmanın anlamı yaşam boyunca gelişir (Kotarba, 2015). Sosyalleşme, 
kişinin içinde bulunduğu grubun/topluluğun kültürünü veya alt kültürünü 
edindiği ve bu kültürel unsurları edinme sürecinde benliğini ve kişiliğini 
şekillendirdiği sosyal etki sürecini ifade eden bir kavramdır (Gecas, 2001). 
Sosyalleşme, kişinin ait olduğu kültürün tutumlarını, değerlerini, inançlarını 
ve normlarını öğrenip içselleştirdiği ve benlik duygusunu geliştirdiği süreci 
ifade eder (Kotarba, 2015). Daha kısa bir söylemle sosyalleşme, sosyal kuralları 
edinme ve davranış kalıplarını benimseme sürecidir (Petak, 2018).

Yani sosyalleşme, kişinin içinde yaşadığı kültürün beceri, değer, davranış 
ve alışkanlıklarını kazanarak toplumun bir parçası olmayı öğrendiği sürecin 
adıdır. Aslında sosyalleşme, bireysel (öznel) açıdan bireyin toplumun kabul 
edilebilir ve yararlı bir üyesi olmaya hazırlandığı, ömür boyu sürecek olan 

1  İnsan, toplumsal bir varlıktır (Aristoteles, 1997a: 10) ve doğası gereği birlikte yaşa-
maya yatkındır (Aristoteles, 1997b: 193). 
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bir öğrenme sürecini tanımlarken (Fichter, 2002) toplumsal (nesnel) açıdan 
toplumun sahip olduğu kültürü ve değerleri bireylere benimseterek onlara 
toplumda yerine getirmeleri gereken sosyal rolleri öğretmeyi (Arslantürk & 
Amman, 2009) de içerir. Yani sosyalleşme, hem kişinin bir sosyal sistemde/
toplumsal nizamda düzenli bir rol oynamak için gerekli becerileri ve eğitimi 
kazandığı bir kültürel öğrenme sürecini imler hem de toplumsal açıdan bir 
ahenk sistemine işaret eder. Bundan ötürü sosyalleşme, hem bir “öğrenme” hem 
de bir “öğretme” meselesidir. 

Sosyalleşme, her şeyden önce kişinin toplumun kabul görmüş inanç, 
davranış, uygulama ve bilgilerini öğrenme sürecidir. Yani, biyolojik bir varlığın 
sosyal bir varlık şeklini aldığı bir öğrenme sürecidir. Bireyin bir sosyal grubun 
kural ve uygulamaları ile sosyal sorumluluğunu öğrendiği ve kendini geliştirdiği 
bir süreçtir. Bu öğrenme süreci, aralıklı değil; süreklidir. Ayrıca sosyalleşme, 
kültürün aktarım sürecidir. Yani, bireye toplumun kültür, norm ve değerleri ile 
toplum içinde belirlenmiş kural ve normlara göre nasıl işlev göreceğinin ve 
çalışacağının öğretildiği/aktarıldığı ve bir süreçtir.

Sosyalleşme, bireylerin ortak bir sosyal grubun normlarına, değerlerine, 
geleneklerine ve davranışlarına uyum sağlama ve bunları içselleştirme 
sürecidir (Perez-Felkner, 2013). Dolayısıyla sosyalleşmeye ilişkin sosyolojik 
perspektifler, büyük ölçüde iki ana teorik yönelim tarafından şekillendirilmiştir. 
Biri, sosyalleşmeyi büyük ölçüde sosyal rollerin öğrenilmesi olarak gören “yapı-
işlevselcilik”; diğeri ise, benlik ve kimliklerin gelişimini vurgulayan “sembolik 
etkileşimcilik”tir (Gecas, 2001). Aslında sosyalleşme süreci, Bulut’un (t.y.) da 
dikkat çektiği gibi “birey” ve “toplum” için farklı fonksiyonlar icra eder. Birey 
açısından sosyalleşmenin sonucu kişilik gelişimi, kimlik kazanımı ve insanlaşma 
iken toplum açısından kültürün kuşaklar arasında aktarımı, toplumsal yaşama 
uyum ve toplumun/kültürün sürekliliğidir/devamlılığıdır.

Arnett’e (1995) göre, sosyalleşmenin üç temel amacı vardır. Sosyalleşme, 
her şeyden önce bireye dürtü kontrolünü öğretir ve onun vicdan geliştirmesine 
yardım eder. Bu amaca doğal olarak ulaşılır. Birey, belirli bir toplumsal çevrede 
büyüdükçe dürtülerini kontrol eder, dizginler ve bir vicdan geliştirir. İkinci 
olarak sosyalleşme, bireylere belirli sosyal roller (mesleki roller, cinsiyet rolleri 
ve evlilik ve ebeveynlik vb.) ile bu rollere nasıl hazırlanacaklarını, bu rolleri 
nasıl yerine getireceklerini öğretir. Üçüncü olarak ise sosyalleşme, ortak anlam 
ve değer kaynaklarını geliştirir. Sosyalleşme yoluyla bireyler, neyin önemli 
ve değerli olduğunu, neye değer verilmesi ve ne için yaşanması gerektiğini 
belirlemeyi öğrenirler. 
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Buradan hareketle sosyalleşmenin karakteristik özellikleri şu şekilde 
sıralanabilir:

	Sosyalleşme, bireyi sosyal dünyaya dâhil etme ve onu aktif bir sosyal 
özne hâline getirme sürecidir.

	Sosyalleşme, ilişkisel ve etkileşimsel bir süreçtir.
	Sosyalleşme, yaşam boyu devam eden bir süreçtir.
	Sosyalleşme, benlik ve kişilik oluşum sürecinin önemli bir belirtecidir.
	Sosyalleşme, bireyi bağımsız ve risk alabilir hâle getirir; kendi başına 

karar alabilen ve sorun çözebilen bir özneye dönüştürür. 
	Sosyalleşme, insan davranışlarını kontrol etmeye yardımcı olur.
	Sosyalleşme, kişinin belirli rolleri oynamasını sağlar.
	Sosyalleşme, kişinin sosyal yaşama katılımını ve adapte olmasını sağlar.
	Sosyalleşme, bir sosyal sistemin ilkelerinin, değerlerinin ve semboller-

inin aşılanmasına yardımcı olur.
	Sosyalleşme, toplumsal ve kültürel sürekliliğin sağlandığı bir araçtır.

Soru 1: Kültürel değerler sosyalleşme uygulamalarını nasıl etkiler? 

2.1. Sosyalleşmeyi Yöneten Mekanizmalar

Toplum, kültürü olan bir grup insanın oluşturduğu bir yapıdır. Sosyalleşme 
ise, bireyin o toplumdaki kültürü edinme sürecidir. Sosyalleşme, süreklidir ve 
bir kişinin yaşamının tüm aşamalarında gerçekleşir. Ancak sosyalleşme, kişilerin 
sadece geleneksel rolleri oynamaya hazırlanmalarını değil; aynı zamanda 
toplumu etkileyen değişimler sonucunda gerekli olan yeni rolleri öğrenmelerini 
de kapsar (Poffenbeger, 1976). Çünkü sosyalleşme, kişinin toplumsal değerleri 
ve standartları kabul etme ve içselleştirme yollarını içerir.

Sosyalleşmenin dört ana unsuru vardır: Aile, akran grupları, okul ve 
kitle iletişim araçları. Bunlar, sosyalleşmenin ilk deneyimlerini sağlayan ve 
kişiye toplumun kendisinden beklenenler ile toplumun bir üyesi olarak işlev 
görmesi için ihtiyaç duyduğu becerileri öğreten aracılardır. Bu başlık altında, 
sosyalleşmeyi yöneten bu mekanizmalar/aracılar açıklanmaktadır.

Soru 2: Sosyalleşme alanları evrensel midir? 

2.1.1. Aile

Sosyalleşme, insan hayatının ilk anlarından itibaren başlar. Kişi, ilk olarak 
çevresindeki diğer kişilerin neler yaptığını dinleyerek ve izleyerek öğrenmeler 



“SOSYALLEŞME” SÜRECİ: TANIMI, ARAÇLARI VE EVRELERİ         29

gerçekleştirir; ardından, bu eylemleri davranışlarına yansıtmaya başlar. Yaşamın 
ilk yıllarında çocuğu şekillendiren ve etkileyen kişiler, genellikle ebeveynler, 
kardeşler, diğer aile üyeleri ve arkadaşlardır. Aile, sosyalleşme ve bireysel gelişim 
için en önde gelen bağlamdır ve anne-babalar çocuklarının yaşamlarındaki en 
güçlü etkilerden birini temsil ederler (Fernández-García, Rodríguez-Menéndez, 
& Peña-Calvo, 2017). Ayrıca aile, çocuklara olumlu bir benlik imajı ve 
öz-değer duygusu geliştirmeleri için ihtiyaç duydukları duygusal ve psikolojik 
desteği sağlamada; kişisel ve sosyal gelişimleri ile sosyal ve bilişsel becerileri 
kazanmalarında kritik bir rol oynar. Bununla birlikte çocuklar ahlâkî değerleri 
ve sosyal gelenekleri sosyalleşme süreci aracılığıyla ilk olarak ailede kazanırlar. 
Dolayısıyla aile, çocukların yaşamları boyunca ilişkisel yeterlilikler edinmesi 
için en uygun ortamdır ve değerlerin aktarımı için de birincil bağlamdır (Barni 
vd., 2017). En etkili sosyalleşme kaynağı ailedir.

Aile, çocuğun kişiliğinin, alışkanlıklarının ve diğer insanlarla sosyalleşme 
biçiminin şekillenmesinde ve çocuğa toplumun norm ve değer sisteminin 
aşılanmasındaki kilit aşamadır. Sosyalleşme, ebeveynlerin çocuklarına bu 
değerleri empoze ettikleri bir süreç değildir; bu değerleri benimsemeleri 
noktasında onlara yardım ettikleri bir süreçtir. Sosyalleşme, ebeveynlerin 
toplumsal standartları çocuklarına aktardığı tek yönlü bir süreç de değildir. 
Çocuklar, bu süreçte aktif aktörlerdir (Kuczynski, 2003; Akt: Grusec, 2011). 
Çocuklar, aile süreçleri ve ilişkileri destekleyici olduğunda ve aile kaynakları 
çocukların ihtiyaçlarını karşılamak için yeterli olduğunda başarılı bir 
sosyalleşme yaşamaktadırlar. “Aile kaynakları”, “sosyal destek”, “ebeveyn-
çocuk etkileşimlerinin ve ilişkilerinin kalitesi” ve “ailenin duygusal iklimi ve 
istikrarı” başarılı bir aile işleyişindeki ön koşulları oluşturmaktadır (Patterson, 
Farr & Hastings, 2015).

Çocuklar üzerindeki ebeveyn etkisi, sadece kalıtsal yönle sınırlı değildir; 
ailenin sosyal statüsü, ekonomik durumu, gelenekleri, idealleri, istekleri, eğitim 
düzeyleri de çocukların davranışları üzerinde oldukça fazla etkiye sahiptir 
(Shariatmadari, 2006). Ailenin duygusal iklimi, çocuk-ebeveyn iletişimi için 
kilit bir bağlamdır. Ailenin duygusal iklimi olumlu olduğunda, ebeveynlerin 
çocuklarını sosyalleştirmek için kullandıkları ebeveynlik stratejileri çocuğun 
gelişimi üzerinde daha umut verici etkilere sahiptir (Kapetanovic & Skoog, 
2020). Ancak, ailenin duygusal iklimi zayıfsa, ebeveynler tarafından kullanılan 
ebeveynlik stratejilerinin çocuğun gelişimsel sonuçları üzerinde çok az veya 
olumsuz bir etkisi olur (Darling & Steinberg, 1993).

Kardeşlerle ilişkiler de bireyin sosyalleşmesine katkıda bulunur. 
Kardeşlerle ilişkiler, çocukların ebeveynlerden veya başkalarından öğrendikleri 
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becerileri ve etkileşim tarzlarını uygulayabilecekleri bir bağlamdır. Yine büyük 
kardeşlerin küçük kardeşleri için öğretmen, yönetici veya gözetmen olarak 
işlev görmesi de çocuğun sosyalleşmesindeki önemli bir belirteçtir. Ayrıca, 
anne-babaların çocuklarıyla olan etkileşimleri, kardeşler arasında rekabet ve 
kıskançlık gibi karmaşık sosyal duyguları öğrendiği önemli bir bağlam olarak 
da hizmet edebilir (Dunn, 1993; Akt: Parke & Buriel, 2001). 

2.1.2. Akran Grupları

Bir akran grubu yaş, geçmiş, ilgi alanları ve sosyal statü bakımından 
benzer bireylerden oluşan bir sosyal gruptur. Akranlar sınıf arkadaşları, iş 
arkadaşları, arkadaşlar gibi günlük hayatımızda etrafımızı saran bireyler 
olarak sınıflandırılabilir (Idnani, Lillis & Gerhart, 2018). Akranlar, davranışları 
veya kişilerarası etkileşimleri pekiştirerek veya cezalandırarak bireyin 
sosyalleşmesine yardımcı olur (Little, 2020).

Akranlar, bireyin sosyal gelişimi boyunca önemlidir; ancak akran 
grupları, özellikle çocukluk ve ergenlik dönemi sosyalleşme sürecinde önemli 
bir rol oynar. Çünkü akran grubunun etkisi ergenlik döneminde zirveye ulaşır. 
Akran grupları2, ebeveynlerinden ayrı bir kimlik geliştirmeye ve bağımsızlık 
göstermeye başladıkları için ergenler için akran grupları hayati önemdedir. 
Ayrıca akran grupları, ergenlere ailelerinin dışındaki ilk büyük sosyalleşme 
deneyimini sunar. Ve ergen, eğlenmek ve sosyalleşmek için okuduğu, izlediği 
ve dinlediği şeylerde daha fazla seçeneğe sahip olduğundan, ailesinden çok 
akranlarından etkilenir (Kelly & Donohew, 1999). 

Öte yandan akran grupları, yetişkinlerin kontrolünde olmayan tek 
sosyalleşme şeklidir. Ayrıca, çocukların yetişkinlerin kontrolü altında olmadan 
birbirleriyle ilişki kurmalarını sağlar. Bu bağlamda akran ilişkileri, bireyin 
bilişsel, sosyal, duygusal, psikolojik ve fiziksel gelişimine katkı sağlar. Akran 
ilişkileri, bilişsel açıdan bireyin okula uyum, akademik hazır oluş, akademik 
motivasyon, akademik başarı gibi durumların önemli belirleyicilerindendir. 
Akranlarla yaşanan deneyimler, çocukların ve ergenlerin duygularını, kendileri 
hakkında nasıl düşündüklerini ve nasıl davrandıklarını etkiler. Birey, akran 
ilişkileri ile sosyal davranışları öğrenme fırsatı bulur. Paylaşma, sırasını bekleme, 

2  Akran grupları, bireyin kısa vadeli ilgilerini etkilemede aileye nazaran daha tesirlidir. 
Örneğin giyim kuşam veya müzikle ilgili hevesler söz konusu olduğunda akranların te-
siri daha fazla olmasına karşın kariyer ya da gelecek planı yaparken ebeveynlerin etkisi 
daha ön plandadır. Ayrıca, kişilik gelişiminde en tesirli faktörün “aile”dir. Çocukluk ve 
ergenlik dönemlerinde ise akranların rolü de oldukça etkilidir. 
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işbirliği, yardımlaşma gibi sosyal beceriler akran ilişkileri sırasında öğrenilir ve 
pekiştirilir. Ayrıca, özdüzenleme becerileri ile sosyal kurallar ve değerlerle ilgili 
farkındalıklar da bu yolla geliştirilir.

2.1.3. Okul

Okul, öğrencilerin becerileri ve değerleri ile birlikte kendilerini fiziksel, 
mental, entelektüel, duygusal, sosyal, psikolojik vb. açıdan olabildiğince 
geliştirebildikleri; düşünmeyi, çalışmayı, bilgiyi yazılı, grafiksel, sayısal ve sözlü 
olarak organize etmeyi ve sunmayı, kuralların doğasını ve gerekliliği tartışmayı 
ve daha iyi davranmayı öğrendikleri; akranlarıyla, büyükleri ve küçükleriyle 
iletişim ve etkileşim hâlinde oldukları, bu sayede demokrasiyi pratik etme 
fırsatı buldukları ve vatandaşlığa hazırlandıkları bir ortamdır (Ungoed-Thomas, 
1997). Bu açıdan okul, sosyalleşme için önemli bir bağlamdır3. Okul, eğitim 
veren önemli sosyal kurumlardan biridir. Okullar, sosyalleşmenin öğretildiği 
kurumlardır. Bireyin sosyal davranışları ile bilgi ve deneyimleri, eğitimle 
şekillenir. Okullar, eğitim yoluyla bireyde “sosyal bir benlik yaratma” sürecine 
katkıda bulunur. Dolayısıyla sosyalleşme süreci, bir eğitim sürecidir. 

Okullardaki sosyal iklim öğretmen, öğrenci ve okulda çalışan diğer 
personel arasındaki ilişkilerle şekillenir. Bu ilişkilerin niteliği, niceliği ve 
yönü, öğrencilerin benlik kavramına, motivasyonuna ve performansına tesir 
eder (Fraser, 2011). Kişilerarası ilişkiler, öğrenci-öğretmen ilişkisi, akran 
ilişkileri, öğretmenlerin inanç ve davranışları, öğretmenlerin iletişim tarzı, sınıf 
yönetimi ve grup süreçleri öğrenme ortamlarının sosyal iklimi kavramına dahil 
edilebilecek temalardır (Allodi, 2010). 

Aile ve okul, çocuğun büyüme sürecini etkileyen iki temel yapıdır. 
Bugünün dünyasında okul, hem çocuğun mensubu olduğu ilk büyük ölçekli yapı 
olmasından hem de ailenin ve toplumun bazı biçimsel işlevlerini devralmasından 
ötürü sosyalleşmenin birincil aracı hâline gelmiştir. Aslında okullar, çocukların 
sosyalleşmesinde ailelere göre ikincil bir rol oynamaktadır. Ancak, artık çoğu 
eleştirmen, okulların ahlâkı, değer ve erdemleri vurgulamayı bıraktıkları için 
sosyalleşme alanında başarısız olduklarını öne sürmektedir. Oysa çoğu okul, 
davranışsal kontrole dayalı dış disiplinden, temel ahlaki değerlerle uyumlu öz 
disipline doğru bir hareket bekler (Brint, 2017).

3  Bu noktada eğitimin de bir sosyalleşme süreci olduğuna değinmek gerekir. Eğitimin 
bir toplumsallaşma süreci olduğunu söylemek şu anlamlara gelir: (1) Eğitim, sosyal 
ilişki ve etkileşim yoluyla gerçekleşir. (2) Örgün eğitim, planlı ve kasıtlı bir amaçla ve 
istenen yönde sosyalleşmedir. 
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2.1.4. Kitle İletişim Araçları

Sosyalleşme süreci, bugünün dünyasında kitle iletişim araçlarının etkisiyle 
değişmiş ve yeni bir görünüm kazanmıştır. Bugün, kitle iletişim araçları ve 
sosyal medya, sosyalleşmenin başlıca hatta hayati aracıları hâline gelmiştir. Kitle 
iletişim araçlarının artan yaygınlığı ve sürekli farklılaşan biçimleri, yaygınlıkları 
kamuoyunu ve dünya görüşünü güçlü bir şekilde etkilemektedir. Medya 
anlatıları, insanı ve onun çevresindeki dünyayı görme biçimini şekillendirmekte 
(Muzzati & Rigato, 2020); sosyalleşmesinde ya da sosyal anlayışını daha da 
geliştirilmesinde destekleyici bir işlev görmektedir. 

Kitle iletişim araçları, belirli işlevleri yüklenirler Bu işlevlerden biri, 
“enformasyon sağlama” (haber verme-aydınlatma) işlevidir. Gazetelerin 
sayfalarında ya da radyoların ve televizyonların haber saatlerinde verdikleri 
bilgiler, bu işlevin bir göstergesidir. Kitle iletişim araçlarının ikinci işlevi, 
“eğlendirme” olup bireyi dinlendirme ve rahatlatma amacıyla yapılan programlar, 
yayınlar bu işlevin bir göstergesi durumundadır. Kitle iletişim araçlarının diğer 
işlevleri olan “eğitme” ve “toplumsallaştırma” ise, hedef kitlenin bilgi ve eğitim 
düzeyini yükseltme amacıyla sanatsal ve kültürel yapıtların yayılmasıyla ilgilidir 
(Akay, 2006; Ilgaz-Büyükbaykal, 2005; Kandemir, 1993).

Araştırmalar, kitle iletişim araçları kullanımının, özellikle de televizyona 
maruz kalmanın, çocukların benlik imajının, başkalarına karşı tutumlarının 
ve kişilerarası davranışlarının gelişimini etkileyebileceğini göstermektedir 
(Nathanson, 2008). Kitle iletişim araçlarının çocukların (6-11, 11-13 ve 14-18 
yaşlarındaki 300 okula giden çocuk) sosyalleşmelerindeki ve başarılarındaki 
rollerinin incelendiği bir çalışmada (Makinde, Ajala, & Suleiman, 2019), 
elektronik medyanın çocukların yaşamlarında güçlü bir araç olarak hizmet 
ettiği; televizyonun en çok kullanılan elektronik ortam olduğu ve elektronik 
medya içeriğinin çocuklar üzerindeki etkisinin çocuğun maruz kalma durumuna 
bağlı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bir başka araştırmada (Akokuwebe, Ukpabi, 
& Ejeh, 2017) ise, sosyal medyanın sosyalleşme süreçlerinin etkinliği üzerinde 
hem olumlu hem de olumsuz etkiye sahip olduğu tespit edilmiştir. Bu çalışmanın 
bulgularına göre, medyanın saldırganlık, klişeleştirme, sağlık konularında 
yardım, cinsel davranışlar, eğitim materyali temini, sosyal ağ kurma ve kimlik 
gelişimi gibi çok çeşitli alanlarda önemli sosyalleştirici etkileri vardır. Ayrıca 
bu çalışmadan elde edilen bulgular, cep telefonunun ergenler arasında etkili ve 
önemli bir sosyalleşme bir aracı olduğunu da ortaya koymaktadır.

Aslında medya, her yaştan insanın sosyal çevresinin önemli bir parçasıdır. 
Ancak, ergenlerin sosyalleşmesindeki potansiyel rolü özellikle güçlüdür. 
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Çünkü ergenlik döneminde, ailenin etkisi azalmakta ve birey diğer sosyalleşme 
kaynaklarına yönelik bir arayış içerisine girmektedir. Diğer yaş gruplarına 
nazaran ergenlik döneminde bireyin medyaya katılımı arttığından, medyanın 
ergenler üzerindeki rolü ve etkisi kritiktir (Kelly & Donohew, 1999).

2.2. Sosyalleşme Evreleri

Sosyalleşme, çocukluğun farklı aşamalarını kapsayan ve yetişkinlik 
boyunca devam eden, yaşam boyu süren bir süreçtir. Ancak, sosyalleşmenin 
hızı ve doğası, yaşamın farklı evrelerinde farklı şekillerde gelişir. Çocukluk, 
yaşamın ilerleyen evrelerindeki tüm sosyalleşmenin temelini oluşturması 
bakımından önemli bir dönemdir. Çocukluk dönemindeki sosyalleşme, çocuğun 
çevresindeki bireylerle etkileşimini yöneten sosyal normlar, değerler ve inançlar 
hakkında bilgi edindiği; toplumun diğer üyeleriyle nasıl ilişki ve etkileşim 
kuracağını öğrendiği bir süreçtir. 

Ergenlik (10 ila 24 yaş arasındaki aşama), sosyal uyaranlara karşı artan 
hassasiyet ve akran etkileşimine artan ihtiyaç ile karakterize edilen bir yaşam 
dönemidir. Ve bu, hormonal ve biyolojik değişimlerle birlikte derin bir psikolojik 
ve sosyal dönüşümün meydana geldiği bir dönemdir. Ergenlik döneminde, 
sosyal dünya ve akran etkileşimleri giderek daha önemli hâle gelir. Ergenler, 
akranlarıyla ailelerinden daha fazla zaman geçirirler. Akranlarına olan bu 
yönelim, gençlerin bağımsız yetişkinlere dönüşmesini kolaylaştırır ve bir sosyal 
benlik duygusu geliştirmelerini sağlar. Dolayısıyla ergenlik, sosyal gelişim için 
hassas bir dönem olarak kabul edilir (Orben, Tomova & Blakemore, 2020). 

Yetişkinlik, genellikle 18-64 yaş aralığı olarak tanımlanır. Yetişkinlerin 
sosyalleşmesi, çoğunlukla günlük yaşantılar çerçevesinde ve biçimlenmemiş 
yollarla olur (Bulut, t.y.). Yetişkinlerin sosyalleşmesi, daha gerçekçidir ve önceden 
öğrenilenlerin sentezini ve çelişkili normatif standartların uzlaştırılmasına 
yönelik modların geliştirilmesini içerir (Clausen, 1968; Cottrell, 1969; Riley et 
al., 1969; Akt.: Mortimer & Simmons, 1978). 

3. Sonuç

Sosyalleşme, bireyin grubun işleyen ve kabul gören bir üyesi olabilmesi için 
ihtiyaç duyduğu davranışsal ve sosyal becerileri edindiği ve kendi kültürünün 
sosyal normlarını öğrendiği ilişkisel ve etkileşimsel bir süreçtir. Sosyalleşme, 
biyolojik bir varlığın sosyal bir varlık şeklini aldığı bir öğrenme sürecidir ve bu 
öğrenme süreci aralıklı değil, süreklidir. Ayrıca sosyalleşme, kültürün aktarım 
sürecidir. Sosyalleşmenin üç temel amacı vardır: (1) Bireye dürtü kontrolünü 
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öğretir ve onun vicdan geliştirmesine yardım eder. (2) Bireylere belirli sosyal 
roller (mesleki roller, cinsiyet rolleri ve evlilik ve ebeveynlik vb.) ile bu rollere 
nasıl hazırlanacaklarını, bu rolleri nasıl yerine getireceklerini öğretir. (3) Ortak 
anlam ve değer kaynaklarını geliştirir. 

Sosyalleşmeyi yöneten dört mekanizma/aracı vardır: Aile, akran grupları, 
okul ve kitle iletişim araçları. Aile, çocuğun kişiliğinin, alışkanlıklarının ve diğer 
insanlarla sosyalleşme biçiminin şekillenmesinde ve çocuğa toplumun norm 
ve değer sisteminin aşılanmasındaki kilit aşamadır. Akran grupları, çocukların 
yetişkinlerin kontrolü altında olmadan birbirleriyle ilişki kurmalarını sağlayan 
ve bireyi bilişsel, sosyal, duygusal, psikolojik ve fiziksel açıdan geliştiren bir 
sosyalleşme aracıdır. Okullar ise, hem sosyalleşme için önemli bir bağlamdır 
hem de sosyalleşmenin öğretildiği kurumlardır. Kitle iletişim araçlarının, 
sosyalleşmesindeki potansiyel rolü özellikle güçlüdür.

Sosyalleşmenin hızı ve doğası, yaşamın farklı evrelerinde farklı şekillerde 
gelişir. Çocukluk dönemindeki sosyalleşme, çocuğun çevresindeki bireylerle 
etkileşimini yöneten sosyal normlar, değerler ve inançlar hakkında bilgi 
edindiği; toplumun diğer üyeleriyle nasıl ilişki ve etkileşim kuracağını öğrendiği 
bir süreçtir. Ergenlik dönemi, sosyal dünya ve akran etkileşimlerinin giderek 
daha önemli hâle geldiği, sosyal gelişim için hassas bir dönemdir. Yetişkinlerin 
sosyalleşmesi, çoğunlukla günlük yaşantılar çerçevesinde ve biçimlenmemiş 
yollarla olur.
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1. Giriş

Eğitim, toplumların refah düzeyinin artması ve bireylerin kendilerini 
gerçekleştirebilmesi için en önemli araçlardan biridir. Eğitimin bu 
önemli görevi nedeniyle eğitim amaçları gerçekleştirilirken eğitim 

sistemini oluşturan her unsurun da önemi büyüktür. Eğitim sisteminin amaç ve 
hedeflerin kazandırıldığı yer olan okul da bu sistemin vazgeçilmez bir parçasıdır. 
Eğitim sisteminin amaçlarına ulaşabilmesi, okulun amaçlar doğrultusunda 
iyi örgütlenmesi ve yönetilmesi ile yakından ilgilidir (Alıç, 1991). İyi bir 
yönetici aynı zamanda iyi bir lider de olabilmelidir. Eğitimin amaçlarına uygun 
olarak okulun hedeflerini gerçekleştirebilmesi, okulu oluşturan öğretmenlerin, 
çalışanların ve öğrencilerin de o hedefleri benimsemesiyle gerçekleşmektedir ve 
yönetim sürecinde yöneticinin sahip olduğu kişilik özellikleri, yönetim becerisi 
ve tecrübesi etkin rol oynamaktadır (Moğultay, 2018). Mott (1972) yöneticinin 
görevini yapmada en önemli etkenlerden birinin kişilik özelliği olduğunu 
belirtmiş ve kişilik özeliklerinin davranışları ve sergilenen performansı 
etkilediğini, çalışanlarında bu durumdan etkilendiğini savunmuştur. Çünkü 
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yöneticinin kişilik özellikleri sayesinde örgütte takım ruhu oluşabilir, örgütün 
hedefleri benimsenebilir (Hogan, 2004). Tam tersi bir durumun oluşması, 
çalışanların örgüte bağlılığının azalması, takım ruhunun oluşmaması da yine 
yöneticinin sahip olduğu olumsuz kişilik özelliklerinden kaynaklandığı 
söylenebilir. Eğitim kurumlarında görev yapan örgüt yöneticileri sahip olduğu 
gücü takipçilerinden değil de MEB’ den almaları sebebiyle okul yöneticilerinin 
kişilik özellikleri örgüt için daha da önem kazanmaktadır  (Erdoğan, 1983).  Bir 
başka deyişle okul müdürü sahip olduğu olumlu kişilik özellikleri sayesinde 
iyi bir örgüt ortamı oluşturabilirken, sahip olduğu olumsuz kişilik özellikleri 
nedeniyle kötü yönetici, okulu yaşanılamaz noktaya getirebilir. 

Alan yazınında kötü yöneticinin birçok tanımı yapılmıştır. Bunlardan bir 
kaçı şöyledir. Saleh ve arkadaşları (2018), kötü yöneticiyi, iş görenleri aldatan, 
küçümseyen, onlarla alay eden, onları haksız yere suçlayan kişi olarak tanımlarken, 
Takala (2010) kötü yöneticiyi, iş görenlerin moralini bozan, negatif kişiliğe sahip, 
negatif davranış sergileyen kişi olarak tanımlamaktadır. Egoist, kendini beğenmiş 
davranmak yine kötü yönetici özelliklerinden sayılabilir (McIntosh ve Rima, 
1997; Maccoby, 2004). Yöneticinin kötü olarak değerlendirilmesinde birçok 
etken olsa da çalışanları küçümseyen, kendini onlardan üstün gören, çalışanları 
ile alay eden kısacası kibirli yöneticiler kötü yönetici olarak tanımlanabilir. 

Kelime olarak: “kendini beğenme ve başkalarından üstün tutma; benlik, 
böbür ve gurur, büyüklenme” (TDK, 2017) anlamına gelen kibir;  aşırı özgüven, 
abartılı gurur, kendini fazlaca beğenme, kendini diğerlerinden üstün tutma, 
başkalarının görüşlerini dikkate almama anlamlarını içermektedir (Owen, 2006; 
Owen & Davidson, 2009).  Gurur, öz güven, kendini beğenme, hırs gibi duygular 
insanın psikolojik olarak kendini iyi hissetmesinde önemli görülmektedir ancak bu 
hisler ölçülü olduğunda sağlıklı bir bireyden bahsedilebilir (Özgüzel ve Taş, 2016) 
. Liderin ölçülü kendine güvenmesi, hırslı oluşu “karizma” olarak adlandırılırken 
bu duyguların liderde abartılı ve aşırı olması “hubrislik”  olarak tanımlanmaktadır.

2. Hubris Sendromu

Etimolojik olarak “aşırı kendine güven, kibirlilik, mimetrik rekabet ruhu,” 
anlamlarına gelen Hybris, davranışlarda ölçüsüzlük, kibirlilik, utanmazlık şeklinde 
vücut bulmaktadır (Arıcı, 2004) ve adını Yunan mitolojisinde kibirli, kendine 
aşırı güvenen, arsız bir ruh olan Hybrisden alır. Kibirlilik ve kendini mükemmel 
görmek ve kendini eleştirebilecek birinin olamayacağına inanmak olarak (Payne, 
1960) ta tanımlanan bu sendrom, sonsuz gurur, hırs ve kibir nedeniyle kişinin 
aslında kendi yok oluşuna sebep olması şeklinde açıklanmaktadır (Yıldırım, 
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2020). Alan yazını incelendiğinde hubris sendromunun farklı tanımlamaları 
olduğu görülmektedir. Owen ve Davidson (2009) hubristliği aşırı gurur, kendini 
beğenmişlik, kibir ve güç zehirlenmesi olarak tanımlamışlardır. Garrard ve 
Robinson (2016) psikolojik temelleri olan kişilik bozukluğunun neden olduğu 
davranış problemi olarak değerlendirmekte ve bu sendroma yakalanan kişilerin 
bebeklik ve çocukluklarının da irdelenmesi gerektiğini ifade etmektedir. 

Hubris kavramının psikolojide çok sık kullanıldığı alan yazınından 
anlaşılmaktadır. Hubris kavramı psikoloji alanında, 1960’lar ve 1970’lerde 
belirlenen bir sonuca ulaşmak için duyulan aşırı özgüven ve ölçüsüz gururun 
birleşimi şeklinde tanımlanmıştır (Fischhoff, Slovic ve Lichtenstein, 1977; Judge 
ve ark., 2009). Owen & Davidson (2009), Hubris sendromunu psikolojik açıdan 
araştırdıkları çalışmalarında bu durumun psikolojik bir bozukluk olduğunu 
belirtmiş, başka bir çalışmasında Owen (2006), Hubris sendromunu “güç 
tarafından yaratılan sarhoşluk” olarak tanımlamıştır. Bu kişilik bozukluğunun 
diğer bozukluklardan farkı olduğunu, bu sendromun çevresel nedenlerden 
kaynaklandığını ve bu nedenlerin ortadan kalkmasıyla bu bozukluğun da 
son bulacağını ifade etmiştir. Bir başka deyişle yönetici pozisyonunda olmak 
kişiyi hubris sendromuna sürüklemekte, yöneticilik pozisyonunun ortadan 
kakması ile bu sorunun da ortadan kalkacağı düşünülmektedir. Bu durum ise 
hubris sendromunun yöneticilik bağlamında incelenmesini değerli ve gerekli 
kılmaktadır (Çiftçi, 2020). Çünkü bu sendrom yöneticiler için bir meslek 
hastalığı olarak görülmektedir (Eckhous ve Sheaffer, 2018). 

2.1. Hubris Sendromunun Belirtileri

Owen ve Davidson (2009)  hubris sendromuna yakalanmış kişilerin 
sergiledikleri davranışları kategorize etmiş ve 14 gösterge belirlemiştir. Bu 14 
gösterge şöyledir;

1.	Bu kişiler dünyayı, pozisyonunu kendi ihtişamlarını, güçlerini 
sergileyebilecekleri bir alan olarak görür.

2.	Kendi imajlarını her şeyden üstün görür ve bu imajı geliştirmeye yönelik 
etkinliklerde bulunma eğilimi gösterir.

3.	Kendi imajlarının başkaları tarafından nasıl göründüğü konusunda aşırı 
kaygı duyarlar. 

4.	Eylemleri ile ilgili konuşurken sürekli kendisini yücelterek kendisini 
seçilmiş kişi olduğunu ima ederler, günlük işlerden bahsederken bile kendini 
kutsallaştırma eğilimi gösterirler.
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5.	Kendi görüş ve çıkarlarını ulus, örgütle bir tutar ve toplumun, örgütün 
kaderini kendilerine bağlı olduğunu düşünürler.

6.	Benzersiz oluşlarını vurgulamak, konuşmalarının kutsal bir kaynağa 
bağlamak için “ben” yerine “biz” ifadesini kullanırlar.

7.	Kendi kararlarına aşırı derecede güvenir, başkalarının görüş ve 
önerilerini aşağılarlar.

8.	Potansiyellerine, yapabileceklerine ölçüsüz güvenir ve kendilerini her 
şeyi yapabilecek güçte görürler.

9.	Toplumda ya da örgütte onları yargılayabilecek kimsenin olamayacağını, 
yalnızca tanrıya hesap verebileceklerini düşünüp kendilerine kutsallık atfederler.

10. Eylemleri nedeniyle üst irade tarafından yargılanması durumunda 
kesinlikle haklı çıkacaklarına dair güçlü inanç taşırlar.

11. Giderek yalnızlaşır ve Gerçeklik algılarını yitirirler.
12. Huzursuz, her şeye karışan, kontrolsüz, vesveseli, pervasız olurlar.
13. Davranışlarının dikkate alınmasını sağlamak, yanlışlarını doğru 

göstermek veya yanlışlarının sonuçlarından kaçmak adına eylemlerini dini, 
ahlaki temellere dayandırırlar.

14. Aşırı özgüvenleri nedeniyle asla yanlış yapmayacaklarını düşünürler. 

Amerika Psikiyatri Birliği tarafından geliştirilen, ruhsal bozukluk 
sınıflandırma sistemine göre, 1., 2., 3., 4., 7., 8., ve 9. semptomlar narsisistik 
kişilik bozukluğuna; 11. semptom anti sosyal kişilik bozukluğuna; 14. semptom 
histriyonik kişilik bozukluğuna (aşırı duygusallık ve her zaman ilgi odağı 
olma isteği) ait belirtiler arasındadır. 5., 6., 10., 12. ve 13. Semptomlar ise 
sadece hubris sendromuna ait belirtilerdir. 5 ve 10. maddeler, bireyin kurumla 
özdeşleşmesini ve kendisinin yasanın üstünde olduğu varsayımını açıklarken, 6 
ve 12. maddeler, hubristik bireyin inançlarından kaynaklanan davranış kalıplarını 
tanımlamaktadır (Çiftçi, 2020). Bu belirtilerin yer aldığı tablo şöyledir;
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Tablo 1. Hubris Sendromu Belirtileri

NO
KİŞİLİK 
BOZUKLUKLARI

HUBRİS SENDROMUNUN BELİRTİLERİ

1

Narsistik Kişilik 
Bozukluğu (NKB)

Dünyayı ve çalıştığı pozisyonu gücünü göstereceği 
ve zafer elde edeceği bir arena şeklinde görmek gibi 
narsistik bir eğilim göstermesi

2
Kendi imajını zenginleştirmek için kendisini hep 
iyi gösterecek durumlarda bulunmaya yatkınlık 
göstermesi

3 İmajı ve görünümü ile ilgili aşırı bir endişe taşıması

4
Günlük işlerinden bahsederken kendini yüceltme ve 
kutsallaştırma eğilimi göstermesi

7
Kendi yargılarına aşırı bir güven duyarken; 
başkalarının tavsiye ve eleştirilerini küçümsemesi

8
Kendine aşırı bir şekilde güvenmesi ve abartılı 
bir biçimde kendini her şeyi başarabilir bir güçte 
görmesi

9
Kendisini çevresindekilerin ve arkadaşlarının 
değil de; yalnızca Tanrı gibi ilahi bir makamın 
yargılamaya layık olduğuna inanması

11
Anti-sosyal Kişilik 
Bozuklukları (ASKB)

Giderek yalnızlaşması ve gerçeklikle bağlantısını 
kaybetmesi

14
Histrionik Kişilik 
Bozuklukları (HKB)

Aşırı kibri yüzünden işlerin ters gidebileceği 
ihtimalinden yoksun uygulamalar yaparak kibrinden 
kaynaklanan bir yetersizlik göstermesi

5

Kendine Mahsus

Benzersiz oluşunu vurgulamak amacıyla kendinden 
bahsederken “biz” zamirini kullanması

6
Kendisini çalıştığı kurum ile bir tutması ve şahsi 
çıkarlarını çalıştığı kurumun çıkarları ile aynı 
görmesi

10
Her şekilde haklı olduğuna dair sarsılmaz bir inanç 
taşıması

12
Huzursuz, aceleci, pervasız ve düşünmeden hareket 
etmesi

13
Yaptığı şeylerin sonuç ve maliyetlerinden kaçınmak 
için uygulamalarını dürüstlük, namus ve doğruluk 
gibi ahlaki bir zemine dayandırmaya çalışması
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Bir kişi bu 14 belirtinin en az biri sadece hubris sendromuna ait olmak 
üzere en az üçünü sergiliyorsa hubris sendromuna sahip olduğu söylenebilir 
(Owen & Davidson, 2009). 

2.2. Hubris Sendromuna Neden Olan Etmenler

Hubris sendromu ile ilgili yapılan tanımlamalar incelendiğinde: başarı ve 
güç kavramlarının bu sendromun oluşmasında etkili olduğu söylenebilir. 

Örgütler kendilerinde beklenen hedefleri gerçekleştirebilmesi ve istenen 
performansı sergileyebilmesi için sağlıklı bir örgüt ortamının sağlanması 
gerekmektedir ve bunun için yönetici ve ya liderin elinde bulundurduğu gücü 
etkili kullanması gerekmektedir (Kabadayı ve Türkay, 2020). Örgüt için çok 
önemli olan güç ve başarı, liderin hubris lidere dönüşmesinde ön koşul olarak 
görülmektedir. Örneğin; Petit ve Bollaert (2012), hubrisin ortaya çıkması için 
liderin güce sahip olması gerektiğini savunmuş,   Trumbull (2010) ise rütbe, 
güç ve kişisel ödül çalışan bireyler üzerinden hubris ve güç ilişkisini ortaya 
koymuştur. Bu noktaya paralel olarak Russell (2011), hubrisi, tevazu eksikliği 
ve güç sarhoşluğu olarak ifade etmektedir. 

Eğitim yönetimi bağlamında düşünüldüğünde: Okul müdürlerin sahip 
oldukları yasal güçleri ve kişisel özellikleri nedeniyle örgüt üzerinde daha 
fazla etkiye sahip oldukları söylenebilir (Çetinkaya, 2017).Okul müdürlerinin 
yasadan aldıkları güç ve örgüt içindeki konumları nedeniyle hubrise yakalanma 
ihtimalleri yüksektir.

Liderin takipçilerini etkileyebilmek ve liderin örgüt üzerindeki etkisini 
sürdürebilmek için başarı, büyük önem arz etmektedir  (Diş ve Ayık, 2015).
Ancak başarı örgüt için her zaman olumlu anlam taşımamaktadır. Kerfoot 
(2010), örgütün düşüş sürecini betimlerken liderlerin kibirli olduğunu ve onları 
başarıya götüren etmenleri unuttuğunu ifade etmekte ve hubris ile başarıyı 
ilişkilendirmektedir ve başarının hubrisi kolaylıkla ortaya çıkarabileceğini, 
liderin başarıdaki payını abartması ve başkalarının başarılarını da üstlenmesine 
neden olabileceğini dile getirmektedir. Ayrıca başarı sağladıkça birey doğru 
yaptığı fikrine kapılacak ve gelebilecek eleştirilerin önüne geçmiş olacak, bu ise 
liderin hubrise sendromuna yakalanmasının önünü açacaktır (Goldsmith, 2010). 
Ayrıca hubris sendromu liderin gerçekten başarılı olup olmamasıyla ilişkili 
değildir, Liderin sonuç ne olursa olsun kendini her zaman başarılı görmesi ile 
ilişkilidir (Kerfoot, 2010). 

 Eğitim yönetimi açısından bu durum şöyle yorumlanabilir; öğrencilerin 
üst üste elde etmiş olduğu akademik, sportif ya da sanatsal başarı, yöneticide 
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hubrise neden olabilmektedir. Yönetici, bu başarıda sadece kendi payı olduğu 
yönünde düşüncelere kapılıp yaptığı her şeyi doğru görebilir ve eleştirilere 
karşı kendini kapatabilir. Başarının kişide nasıl bir etki yaratacağı o kişinin 
kişilik özellikleri ile yakından ilgilidir. Başarı Pygmalion etkisinde olduğu gibi 
yöneticiyi güdeleyebilirken, Hubris sendromunda yöneticinin gerçek dünya ile 
bağını koparıp adeta bulutların üzerinde yaşamasına da sebep olabilmektedir. 
Bu nedenle başarılı ve etkili okul oluşturabilmek için yasal güç ve yetkiler ile 
donatılmış okul müdürü adaylarının başlangıçta, mevcut okul müdürlerinin 
de müdürlükleri sürecinde kişilik özelliklerinin dikkatlice analiz edilmesi 
gerekmektedir.

2.3. Hubris Sendromunun Örgütlere Yansıması

Hubris sendromuna ilişkin alan yazını incelemelerinde Bu sendromun 
ilk olarak siyasetçiler üzerindeki etkisinin araştırılması ile başlanılmışsa da 
sonrasında Hubris Sendromuna sahip yöneticilerin daha sıklıkla işletmelere 
etkisi üzerinde durulduğu anlaşılmaktadır. Hayward & Hambrick (1997), hubris 
özelliklerine sahip CEO’ların örgüt içerisinde konumları yükseldikçe hissedar 
kayıplarının arttığını, Li & Tang (2010), hubris özelliklere sahip CEO’ların 
daha fazla mali riskli karar aldıklarını, Park ve ark. (2015), CEO’ların hubristik 
özelliklerinin şirketlerin mali performansı ile negatif ve anlamlı bir ilişki 
olduğunu, Cormier ve diğerleri (2016), hubris özellik gösteren CEO’ların yanlış 
finansal raporlama ihtimallerinin daha yüksek olduğunu çalışmalarında ifade 
etmişlerdir. Tüm bu çalışmalar hubris liderlerin isletmelere mali açıdan zarar 
verdiğini belirtirken hubris liderlerin örgütlere insan kaynakları açısından verdiği 
zararları irdeleyen çalışmalar da mevcuttur. Bozacı ve ark. (2018) çalışmalarında 
yöneticiye yönelik kibir algısının çalışanların tükenmişlik düzeyini ve işten 
ayrılma niyetin anlamlı düzeyde etkilediğini, Akça (2017) ise hubris liderlerin 
çalışanların üzerinde güvensizlik, stres, motivasyon kaybı gibi olumsuz unsurlar 
yarattığını ortaya koymaktadır.  Liderlerin hubristik davranışları çalışanların 
örgüte ve lidere bağlılığını azaltmakta, çalışanların kendilerini depresif, gergin, 
yetersiz ve huzursuz hissetmelerine neden olmaktadır (Schaubroeck, Walumbwa, 
Ganster  Kepes, 2007; Uysal ve Çelik, 2016).

Yapılan alan yazını taramasında hubrisin kaynaklarından olan gücü ve 
başarıyı elde etmiş kişilerin fazlaca bulunduğu spor alanında da az da olsa 
çalışma yapıldığı görülmüştür. Örneğin Erdeveciler (2022) , spor alanında 
hubris ile ilişkilendirilebilecek davranışların çok fazla olduğunu, hubrisin 
sporda her seviyede görülebilen, insanları ve kurumları etkileyebilen ve mutlak 
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surette önlem alınması gereken bir kavram olduğunu dile getirmektedir. Yine 
Tutar ve Nacar (2022), sporda Hubris Sendromu bağlamında ölçek çalışması 
gerçekleştirmişlerdir.

Hubris kavramı eğitim yönetimi bağlamında irdelendiğinde; kavramın 
akademik camiaya etkilerinin MEB’e bağlı okullara oranla daha fazla çalışıldığı 
söylenebilir. Örneğin Kaçay ve ark. (2020) çalışmalarında akademik personelin 
örgütsel kibirlilik düzeylerinin küresel akademik performans algıları üzerindeki 
etkisini incelemiş ve aynı zamanda Herbin III (2018) tarafından geliştirilen 
Örgütsel Kibirlilik Ölçeği’nin Türkçe geçerlik ve güvenirliği test etmiştir. 
Çalışmalarında örgütsel kibirliliğin küresel akademik performans üzerinde 
istatistiksel olarak anlamlı ve olumsuz bir etkiye sahip olduğu sonucuna 
ulaşılmıştır. Yine Yaşar ve ark. (2023), örgütsel kibir üzerine yaptıkları çalışmada 
meslektaşların örgütsel kibir algılarını incelemiş ve meslektaş kibirlilik algısının 
akademisyenlerin iş birliği yapmalarında negatif ve anlamlı bir etkiye sahip 
olduğunu tespit etmişlerdir. 

Özdemir ve Ayhan (2018) öğretmenlerin, okul müdürlerinde sevmedikleri 
özelliklerden biri olarak kibirden bahsetmiş ve kibir müdür ile öğretmen 
arasında bir iletişim engeli olarak değerlendirilmiştir. Balcı ve Erdal (2021), 
yaptıkları çalışmalarında yöneticinin kibirli ve en iyisini ben bilirim yaklaşımı 
öğretmenlerin örgütsel sessizliğinin nedenleri arasında gösterilmiştir. Akbaş ve 
Cemaloğlu’nun (2019) çalışmalarında ise okul müdürünün kibirli yaklaşımının 
öğretmenlerin motivasyonlarını azalttığına yönelik bulgular yer almaktadır. 
Ancak yapılan alan yazını incelemeleri neticesince eğitim yöneticiliğinin hubris 
sendromu bağlamında incelenmediği, ancak bu sendromun belirtilerini gösteren 
müdürlerin örgütte yarattığı olumsuzluklara değinildiği görülmektedir. Bir 
sorunun çözümü için öncelikle o sorunun kaynağına inmek önemlidir. Örgütsel 
bağlılığı, örgütsel mutluğu ya da öğretmenlerin motivasyonlarını azaltan bir 
etmen olan müdürlerin kibirli davranışlarının nedenini araştırmak, o soruna 
neden olan etmenleri tespit edip ortadan kaldırmak, çözüm noktasında belki de 
atılması gereken en öncelikli adımdır. Daha önce eğitim yöneticilerinin hubristik 
davranışları ve örgüt iklimine yansımaları araştırılmadığından bu çalışmanın 
alan yazını açısından önemli olduğu düşünülmektedir.

3.	İlgili Kavramlar

Yapılan alan yazın incelemelerinde; kısaca başarının getirdiği kibir ya da 
güç sarhoşluğu olarak açıklanan hubristik ile benzer anlamlar taşıyan başka 
sendromların varlığı dikkat çekmektedir. Bunlar; Titanik Sendromu, İkarus 
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Sendromu ve Dunning-Kruger Sendromu dur. Bu nedenle bu bölümde hem 
kavramları hem de hubris ile benzer yönleri açıklanacaktır. 

3.1. Titanik Sendromu

Tarih sahnesinde vuku bulan birçok olay, süreç ve sonuçları irdelendiğinde 
yaşanan diğer olaylara ışık tutabilecek nitelikte olabilmektedir. 1910 yılında 
yapımına başlanan RMS Titanik gemisi de yapılışından batışına kadar birçok 
açıdan örgütlerde yaşanan sorunların tanımlanmasında ve çözümlenebilmesinde 
kullanılmaktadır. Alanda yeni kullanılmaya başlanan Titanik sendromu 
kavramının tanımından önce gemini hikâyesini anlatmak yerinde olacaktır.  
1910 yılında yapımına başlanan RMS Titanik gemisi 26 ay sonra 1912 
yılında tamamlanmış ve 14 Nisan 1912 yılında İngiltere Southampton 
kentinden ayrılarak New York’a gitmek üzere yola çıkmıştır. Döneminin en 
üstün standartlara sahip gemisinin hiç batmayacağı düşünüldüğünden ilk 
yolculuk biletlerine “Tanrının bile batıramayacağı gemi” yazılmıştır. Gemi 
yolculuğuna başladıktan hemen sonra 14 Nisan günü saat 23.30 sularında 
bir buz dağına çarpmış ve bu durum gemide bir sızıntıya sebep olmuştur. 
Çarpma sonucunda yaklaşık 1 saat boyunca bu çarpmanın gemide herhangi 
bir olumsuzluk yaratmayacağına inanılmış ve hiçbir önlem alınmamıştır. Bu 
bir saatin sonunda geminin kaptanı bahse konu sızıntının çok büyük olduğunu 
ve gemiyi batırabileceğini anlamış ve acil durum çağrısında bulunmuştur. 
Geminin batacağı anlaşıldığında yolcuların hepsinin tahliyesi için yeterli zaman 
kalmamış olması, geminin zaten hiç batmayacağı düşünüldüğünden yeterli 
sayıda kurtarma filikalarının gemiye konulmaması gibi nedenler felakete zemin 
hazırlamış ve dönemin en görkemli gemisi olan Titanik, 1517 kişiye mezar 
olmuştur. Titanik gemisine çok fazla değer atfedilmesi, Tanrı bile batıramaz 
sloganıyla yolculuğuna başlayan geminin yolculuğa başladıktan yaklaşık 3 saat 
sonra batması, buz dağına çarpıp geminin hasar almasının mürettebat tarafından 
önemsenmemesi ve tahliye için zaman kaybedilmesi, geminin batmayacağına 
olan inanç nedeniyle gemiye yeterli sayıda filika konulmamış olması, kaptanın 
ve mürettebatın bu süreçte takındığı umursamaz ve ihmalkâr tutum, yolcuların da 
geminin batmayacağına dair inançları nedeniyle filikalara binmeyi reddetmesi 
bu nedenle filikalara kapasitenin altında yolcu binmesi ve durumun vehammeti 
anlaşılınca zaten sayıca az olan filikaların iyice yetersiz kalması ve son 
tahliyelere doğru izdihamın yaşanması ve hatta gemi batarken müzisyenlerin 
çalmaya devam etmesi, ayrı ayrı incelendiğinde örgütlerin yönetimi noktasında 
ders niteliğindedir. Bu noktadan hareketle Titanik sendromu; en iyi olunduğuna 
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dair bağnaz inanç, asla kötü bir şey olmaz algısından hareketle takınılan tavır, 
aşırı özgüven, riskleri ve tehditleri önemsemeyerek önlem almama, olması 
gerekenden fazla optimist davranma neticesinde felakete sürüklenme şeklinde 
tanımlanabilir (Oktaysoy ve Kaygın, 2022). 

Titanik sendromuna kapılan yöneticiler, örgütlerinin her türlü engeli 
aşabileceğine ve örgütlerine olumsuz bir durum yaşanmayacağına olan aşırı 
güvenleri nedeniyle gerekli önlemleri almayarak kendi örgütlerinin sonunun 
gelmesine neden olabilmektedir (Argyris ve Schön, 1978). Seçilen stratejinin 
en iyisi olduğunu düşünen yönetici, değişen şartlara ayak uyduramadığı 
gibi kendine yöneltilen eleştirileri de göz ardı ederek değişime direnir bu da 
örgütlerde olumsuz durumların meydana gelmesini kaçınılmaz kılmaktadır 
(Kotter ve Heskett, 1992). Örgüte aşırı güven ve bana bir şey olmaz düşüncesi 
nedeniyle küçük sorun ya da aksaklıkların dikkate alınmaması, sonrasında 
daha büyük sorunların ortaya çıkmasına neden olabilmekte ve örgütü felakete 
sürükleyebilmektedir ( Good ve Campell, 1989). Bu nedenle örgüt yöneticilerinin 
gemilerinin buzdağına çarpmalarını engellemek için, zihniyetlerini revize 
etmeleri, yönetimsel süreçlerde her ayrıntıyı önemseyerek ihmale müsaade 
etmemeleri, hata yapılabileceklerinin bilincine vararak süreçleri doğru analiz 
etmeleri gerekmektedir. 

Yöneticinin, kendi yargılarına aşırı bir güven duyarken; başkalarının 
tavsiye ve eleştirilerini küçümsemesi, aşırı kibri yüzünden işlerin ters 
gidebileceği ihtimalinden yoksun uygulamalar yaparak kibrinden kaynaklanan 
bir yetersizlik göstermesi, her şekilde haklı olduğuna dair sarsılmaz bir inanç 
taşıması gibi belirtileri olan hubris sendromu bu bakımdan Titanik sendromu ile 
benzerlik göstermektedir.  

3.2. İkarus Sendromu

MÖ 3500’lü yıllarda Girit Adasında hüküm sürmüş olan Minos 
Uygarlığında yaşayan Daidalus ve oğlu İkarus’un hayatını konu alan bu 
mitolojik olay oğul İkarus’un ölümü ile sonuçlanır ve ölümü bu çalışmada eğitim 
yönetimi bağlamında ele alınmıştır. Efsaneye göre Daidalus ve oğlu İkarus, 
Daidalus tarafından inşa edilen labirente hapsedilir ve kurtulmayı defalarca 
denemelerine rağmen başarısız olurlar. Son çare olarak baba Daidalus kuş 
tüylerinden ve bal mumundan kendine ve oğluna bir çift kanat yapar. Ona göre 
uçsuz bucaksız labirentin tek çıkış yolu uçmaktır. Kanatları takıp havalanmadan 
önce Daidalus oğlunu çok alçaktan ve çok yüksekten uçmaması için uyarmıştır. 
Çok alçak uçtuğunda bal mumunun denizin neminden, çok yüksek uçtuğun 
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da ise güneşin sıcağından etkilenebileceğini İkarus’a açıklamıştır. Havalanıp 
labirentten kurtulduğunda İkarus, uçabilmenin, özgürlüğün büyüsüne kapılmış 
giderek güneşe daha çok yaklaşmış hatta Güneş Tanrısı Helios’ a meydan 
okumuştur. Helios İkarus’u cezalandırmak için kanatlarındaki bal mumunu 
eritmiş, babasının uyarılarını dikkate almayan İkarus suya düşerek babasının 
gözlerinin önünde boğularak can vermiştir.

Bu bağlamda tam bir tanımı yapılmış olmasa da, İkarus Sendromu; kişinin 
elde ettiği başarılar sayesinde rehavete kapılarak, elde ettikleri ile yetinmeyerek 
hırslanması, pervasızlaşması ve bunun neticesinde yıkıcı etkilerle karşılaşması 
şeklinde tanımlanabilir (Sayın ve Fettahoğlu, 2020). Özdoğan ve Düşükcan 
(2022), organizasyonel bir paradoks olan İkarus sendromu ile narsizim ve hubris 
arasında ilişki olduğu görüşündedir.  Örgütlerin ve yöneticilerin başarılı sonuçlar 
almaları neticesinde daha çok hırslanmaları ve hem kendilerini hem de örgütlerini 
tehlikeye atmaları bir paradoks olarak değerlendirilmekte ve yöneticilerin İkarus 
sendromuna sahip olduklarının işaretleri şöyle açıklanmaktadır;

Almış oldukları kararlara ve kendilerine aşırı güven duymaları, Kendi 
kararlarının zaten en iyi karar olduğuna olan inançları sebebiyle değişime kapalı 
olmaları, her işi başarabileceklerine inanmaları, pervasız olmaları, her türlü 
eleştiriye kapalı olmaları ve yapılan eleştirileri küçümsemeleri yöneticilerin 
İkarus Sendromuna kapıldıklarının göstergesi olabilir ( Arslan, 2021).

Yöneticinin kendi uygulamalarının en doğru uygulama olduğuna ve 
kendinin her şeyi başarabileceğine duyduğu sarsılmaz inanç, aşırı kibir nedeniyle 
her hangi bir olumsuzluk yaşanmayacağını düşünme,  her türlü eleştiri ve öneriye 
kendini kapatma ve bu hislere kapılmasının altında yatan sebebinde öncesinde 
elde ettiği başarılar olması, Hubris Sendromu ve İkarus Sendromu arasındaki en 
temel benzerlik olduğu söylenebilir. 

3.3. Dunning-Kruger Sendromu

1995 yılında Mc Arthur Wheeler ve Clifton Earl Johnson, Pittsburgh’da iki 
bankaya gündüz vakti, kendilerini hiçbir şekilde kamufle etmeden girmiş ve silahlı 
soygun gerçekleştirmiştir. Soygundan kısa bir süre sonra ikisi de yakalanmış 
ve soygun esnasında güvenlik kameralarının çekmiş olduğu görüntüler 
kendilerine izletildiğinde büyük bir şaşkınlık yaşamıştır. Yüzlerini limon suyuyla 
yıkadıklarını bu nedenle görünmelerinin mümkün olmadığını dile getirmişlerdir. 
Çünkü onlara göre yüzü limon suyuyla yıkamak onları görünmez kılmıştır. Bu 
soygunu inceleyen sosyal Psikologlar David Dunning ve Justin Kruger (1999) 
yılında bu olguyu bilişsel bir önyargı biçimi olarak tanımlandıkları bir kitap 
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yazmıştır. Bu noktadan hareketle Dunning-Kruger Sendromu; insanların bilgi 
ve becerilerini abartmaları, gerçek performanslarını ve yeterlilikleri konusunda 
kendilerine aşırı güvenmeleri şeklinde tanımlanabilir (Mahmood, 2016). 
Siems’ e (2016) göre Dunning- Kruger Sendromu; insanların bilmediklerini 
bilmemeleri ve bu nedenle mantıksız ve abartılmış yetenek algısına sahip olma 
durumu şeklinde tanımlamıştır. Sendromun isim babaları ise bu kavramı vasıfsız 
insanların yetenekli olduklarına inanma durumu olarak tasvir etmişlerdir (Kruger 
ve Dunning, 1999). Kendi potansiyelini olduğundan fazla gösterme ve gerçeklik 
algısını yitirerek gerçek dünyadan kopma gibi belirtileri sebebiyle Dunning- 
Kruger Sendromu ve Hubris Sendromu benzerlik göstermektedir denilebilir.

4. Sonuç ve Öneriler

Yeni bir eğitim politikası ve vizyonu oluşturabilmek adına 2023 Eğitim 
Vizyonu Belgesi kamuoyuna sunulmuştur. Fakat Kesen ve Sundram (2019)’a 
göre eğitimde dönüşüm sağlayabilmek için politika geliştirmekten daha hayati 
öneme sahip iki etken vardır ve bunlardan biri; nitelikli okul yöneticisi seçimi 
yapmak, diğeri ise bu yöneticilerin gelişimini sağlamaktır. Eğitim örgütlerinde 
eğitim yöneticilerinin önemli olduğu tartışılmaz bir gerçekliktir. 

Eğitim örgütlerinin başarılı olmasını sağlamada, eğitim politikalarının 
uygulanmasında kritik öneme sahip eğitim yöneticilerinin tavır ve tutumları, 
örgütü doğrudan etkilemektedir. Kendini aşırı beğenen, başkalarının eleştiri ve 
önerilerini küçümseyen ve dikkate almayan, adeta güç zehirlenmesi yaşayan 
hubrist özellik sergileyen eğitim yöneticilerin eğitim örgütlerine verdiği 
zararları tespit ve telafi etmek son derece önemlidir. Bu bağlamda, hubrist 
liderlerin eğitim örgütlerine hangi açılardan zarar verdiğini tespit edebilmek 
adına daha fazla bilimsel çalışma yapmak son derece önemli görülmektedir. 
Eğitim örgütlerinde görev yapanların hubrist liderlik algıları ve bu özelliklerini 
taşıyan eğitim yöneticilerinden nasıl etkilendiklerini tespit etmek için nitel ve 
nicel çalışmalar yapmak sorunun çözümü için atılması gereken adımlardandır.

Özel okul yöneticileri ve devlet okulu yöneticileri hubristik özellikler 
açısından karşılaştırmalı ve onları hubristliğe yönelten etkilerinin ne olduğu 
tespit edilmelidir. Bu sayede sorunun ana kaynaklarının ortadan kaldırılması 
daha da kolaylaşabilir.
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1. Giriş

Günümüzde Türk eğitim sisteminde görev alan yöneticilerden beklenen; 
eğitim örgütlerini adil bir şekilde yönetmeleri, aldıkları kararlarda 
hakkaniyeti gözetmeleri, gerçekleştirdikleri faaliyetlerde şeffaf 

olabilmeleri, okullarda görev alma ya da görevlendirme süreçlerinde liyakat 
ilkesini önemsemeleri ve hesap verebilmeye her daim açık olabilmeleridir. Fakat 
beklenenin aksine sadece Türkiye’de değil dünyanın büyük bir bölümünde 
eğitim sistemlerindeki yöneticilerin belirlenmesi, görevlendirmesi ya da 
görevde yükselmesi süreçlerinde; yöneticilerin göreve atanma, görevi sürdürme 
ve görevdeki faaliyetlerinde etik dışı uygulamalar ile karşılaşılmaktadır. Bu 
etik dışı uygulamalarda da en sık karşılaşılan ve şikâyetçi olunan unsurun 
da “kayırmacılık” olduğu görülmektedir. Özdemir ve Gündüz’ün (2022) 
araştırmasına göre; son zamanlarda eğitim örgütlerinde bağlılık, güven, adalet, 
tarafsızlık, eşitlik, şeffaflık, etik ve liyakat gibi unsurlara verilen önem oldukça 
artmıştır. Bu unsurların önemsenmediği eğitim örgütlerinde ise kayırmacılık 
kültürünün oluşması doğaldır.

Gönülaçar’ın (2014) araştırmasında aktardığı üzere kamudaki personel 
rejiminin maalesef ki sorunlu boyutu “Siyasi savaş ortamında yenilenler 
görevlerinden ayrılmalıdır; ganimet siyasi savaşı kazananın hakkıdır” cümlesi ile 
ifade edilmektedir. Maalesef ki Türkiye’de seçim kazanan siyasi partiler, liyakat 
temelli olduğunu dile getirdikleri fakat sadece kendi siyasi görüşlerine eğilimli 
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kişilerden “yeteneği olduğuna inandıkları” bireyleri “bürokraside yöneticilik” 
mevkilerine taşımaktadırlar. Her ne kadar siyasiler liyakat ilkesinde var olduğu 
gibi yasal metinlerde kayırmacılık ile ilgili de önlem ve tedbirlerin alındığını 
söyleseler de göreve başlama ve görevlendirme süreçlerinde kayırmacılık ile 
ilgili caydırıcı yaptırımların söz konusu olmadığı aşikârdır. Bu yüzden gelişmeye 
açık olan eğitim örgütleri bu yaptırımların hayata geçirilmemesinden dolayı 
sürekli yerinde saymakta ve bilimsel ilkelerin uzağına çekilmektedir. 

Aslında kayırmacılık kavramı sadece kamuda faaliyet gösteren okullarda 
görülen bir problem değil aynı zamanda özel sektördeki okullarda da çok sık 
rastlanan bir problemdir. Kayırmacılık kültürü, hem resmi hem de özel okulların 
adil, şeffaf ve liyakat ilkesine uygun bir şekilde yönetilmesinin önünde büyük 
bir engel teşkil etmektedir. Bu durum okullarda görev alan akademik personelin 
(öğretmenlerin), idari personelin (memurların) ve teknik personelin (işçilerin) iş 
doyumu ve çalışma arzusunu etkilemekte hem de eğitimin kalitesinin düşmesine 
sebebiyet vermektedir. 

Son dönemlerde özellikle Türk eğitim sistemi içerisinde kayırmacılık 
durumlarının çok sık yaşandığı bununla beraber okul yöneticilerinin 
görevlendirilmesi süreçlerinde daha fazla dile getirildiği görülmektedir. 
Toplumumuzda yaygın olarak görülen “tanıdığın varsa işlerin kolay olur”, 
“kimselerin yoksa senin vay haline”, “kendisi adamım olur”, “dayım olur”, “o 
hemşerim olur”, “kirvemdir”, “akrabamdır”, “yakınım olur”, “ahbabımdır”, 
“köylümdür” biçimindeki deyimler ve değerler kayırmacılık kavramına olumsuz 
anlam yüklemektedir (Aytaç, 2010). Bu anlamlardan arınarak geleceğimizin 
nitelikli, kalifiye ve uzman öğrencilerini yetiştirme adına en kilit role sahip 
olan okullarımızın yöneticilerinin görevlendirilmesi süreçlerindeki şeffaflığın 
sağlanabilmesi adına kayırmacılık kavramının ne anlama geldiğinin detaylı bir 
şekilde açıklanması ve bu alandaki problemlerin ortaya konması elzemdir. Aynı 
zamanda kayırmacılık çeşitlerinin neler olabileceği, eğitimde hangi durumlarda 
kayırmacılığın ortaya çıkabileceği ve ne gibi etik olmayan süreçlere sebebiyet 
verebileceğinin araştırılması önemlidir. Bu bölümde Türk eğitim sistemi 
içerisinde meydana gelen kayırmacılık türleri ve kayırmacılığın eğitim sistemine 
etkileri mevcut literatür incelenerek aktarılmıştır. 

2. Kayırmacılık

Kayırmacılık; belli bir birey, grup, fikir veya uygulamaları diğerleri ile 
mukayese ederek içinden birisini tercih etmek gerektiği vakit tarafsızlıktan 
uzak kalarak taraf tutma olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2023). Kayırmacılık, 
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göreve başlayacak bireylerin seçiminde, işe uygun olan kişileri alma yerine; 
arkadaşlık, akrabalık, hemşericilik vb. durumları esas alarak değerlendirmedir 
(Kurt ve Doğramacı, 2014).  Adalet, eşitlik, şeffaflık, hesap verebilirlik 
temelinde güvene dayalı unsurlardan uzak kalan kayırmacılık kavramı, 
örgütlerde görevli personelin ya da idarecilerin informal ilişkide oldukları 
yakınlarını yasal olmayan ve haksız bir şekilde kayırmasıdır (Özkanan ve Erdem, 
2014). Kayırmacılık kavramı ayrıcalıklı yaklaşma, iltimas etme, arkasında 
durma, koruyup kollama, torpil yapma, belirli üstünlükleri verme anlamlarına 
gelmektedir. Kayırmacılık durumlarında bulunduğu mevki sebebiyle örgütte 
bazı ayrıcalıklar sağlayan kesime “kayıran”, kayıran kişi ile bir şekilde bağı 
olan ve ayrıcalık gösterilen kesime ise “kayrılan” denilmektedir. Kayıranlar 
ve kayrılan kişiler arasında meydana gelen kayırmacılık kültürü sonucunda, 
yeterlik ve liyakat gibi unsurlar göz ardı edilerek ahlaki olmayan ve haksız bir 
durum ortaya çıkarılmaktadır (Şahin, 2021).

Kayırmacılık, liyakatten uzak bir biçimde birinin, başka birini kendine olan 
yakınlığı, çıkarları ya da farklı bağlarından dolayı bulundukları ortamda diğer 
bireylerden farklı bir şekilde ona daha yakın, olumlu ve ayrıcalıklı davranmasıdır 
(Kahraman, 2020). İnsan kaynaklarının yönetilmesinde kayırmacılık iki farklı 
şekilde karşımıza çıkmaktadır. Birinci şekli; kamu sektöründe göreve başlamada 
liyakat yerine, tanıdık, eş, dost, akraba, arkadaşlar, hemşeri ya da siyasi bağ 
gibi unsurların öncelikli derecede rol almasıdır. Bu unsurlara mezun olunmuş 
okullar ve mesleki dayanışma gibi durumlar da eklenebilir. Kayırmacılık 
durumlarının hâkim olduğu ortamlarda sınavlar genellikle bir formalitedir. 
Yazılı sınavların objektif ilkelere bağlı olduğu kamu kurumlarında, sözlü sınava 
girecek olan sayının çok üstünde adayın çağırılması kayırmacılık durumlarının 
gerçekleşmesini sağlar. Kayırmacılığın ikinci şekli ise, kamu hizmetlerinde 
ihtiyaçlar ve yerindelik kriterleri yerine; partilere destek, oy ya da ideolojik bağ 
gibi unsurların ön planda tutulmasıdır (Eryılmaz, 2006).

Kayırmacılık son yıllarda hem özel sektörde faaliyet gösteren okullarda 
hem de kamuda faaliyet gösteren okullarda bir problem unsuru olarak 
görülmektedir. Hem bürokratik hem sendikal hem de siyasi baskılar sebebi ile 
liyakat sahibi olmayan, niteliksiz ve yönetim alanında bir deneyimi bulunmayan 
bireylerin istihdam edilmesine sebebiyet vermiştir. Kayırmacılık, görev vermeye 
ve görevlerin dağıtılmasına yetkili bireylerin dostlarını, ailesini, yakınlarını ve 
güvendiği herkesi ayrı bir kefeye koymaya yönelik doğal bir süreçtir (Andvig 
vd., 2001). Artık diploma sahibi nitelikli bireyler, özellikle eğitim sektöründe 
yönetici olmaya aday öğretmenler, yöneticilik görevinin alınacak eğitimler 
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ile verilmediğini, yöneticilik üzerine seminerlere katılarak, lisansüstü eğitim 
yaparak ya da kendini bireysel çabalar ile geliştirerek yönetici olamayacaklarını 
dile getirmektedirler. İşte bu durumlar neticesinde özellikle eğitim sistemindeki 
yönetici adayları; sendikal yönelimler, siyasal yönelimler, eş-dost, akraba 
arayışları ve liyakat unsurları dışında kalan yönelimlere başvurmaktadır. 

Kamuda ise kayırma, kamuda bulunan görevlilerinin aile ve akrabalık 
bağı gibi etkileme unsurlarını kullanarak bazı çalışanlara ve bireylere kamuda 
ayrıcalık tanıması olarak tanımlanmaktadır (Kara, 2006). Kendi yakınları, kendi 
arkadaşları, kendi üye olduğu sendikadakileri, kendi siyasi görüşüne yakın, kendi 
memleketinden olan hatta kendi tuttuğu spor takımını destekleyen bireylere 
bile kamu alanında öncelikler verilerek kayırmacılık yapıldığı görülmektedir. 
Liyakat dediğimiz kavram düşünüldüğünde etik dışı görülen bu durumlar aynı 
zamanda kamu yönetimi ve eğitim yönetimi önünde ciddi bir problem olarak 
durmaktadır. İlgili alan yazın incelendiğinde ise politik kararların verilmesinde 
bir problem olan kayırmacılık, kamu sektöründe ya da bu kurumlar ile toplum 
arasındaki ilişkiler zincirinde, “aynı yerde eğitim almış olmak, aynı bölgede 
yaşamış ya da doğmuş olmak, aynı siyasi partinin faaliyetlerinde bulunmak” 
gibi unsurların ön planda tutularak, evrensel kriterlerin göz ardı edilmesi 
şeklinde açıklanabilir (Oktay, 1983).

Siyasi ödüllendirmelerin ve parti kadrolarının oluşturmasında bir model 
olarak görülen kayırmacılık, liyakat unsuru ile aynı ortamda yaşayamaz. Liyakat 
var ise, kayırmacılık yoktur. Kayırmacılık var ise liyakat yoktur. Günümüz 
dünyasında refah seviyesi yüksek demokratik ülkelerde uygulanan liyakat 
ilkeleri; bilgili, becerili ve kültürlü aynı zamanda seçilmeye layık görülen en 
yetenekli ve çalışkan adayların göreve gelmesini sağlar (Gönülaçar, 2014).

Biber (2016), kayırmacılık ile mücadele etme yöntemlerini aşağıda verilen 
şekilde sıralamıştır: 

•	 Eğitimler,
•	 Yasal süreçlerdeki düzenlemeler, 
•	 Denetimler,
•	 Etkili sınav yönetimi sistemleri,
•	 Kayırmacılığa karşı oluşturulacak tepkiler.

3.	Kayırmacılık Çeşitleri

Çeşitli türleri olmakla beraber dünyada ve Türkiye’de en çok bilinen 
kayırmacılık türleri Akraba kayırmacılığı (Nepotizm), Eş-Dost kayırmacılığı 
(Kronizm), Siyasal Kayırmacılık (Partizanlık), Hizmet Kayırmacılığı, Cinsel/
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Cinsiyet kayırmacılığı ve Patronajdır (Meriç, 2012; Gönülaçar, 2014).  Türü 
ne olursa olsun kayırmacılık, eğitim kurumlarında çalışan bireyler tarafından 
istenilmeyen bir durumdur. Kayırmacılık unsurunda kamu yetkileri, kurallar 
ve amaçlar dışında kullanıldığından dolayı bir nevi yolsuzluk durumu içerisine 
girilmekte ve bu durum kamu yönetiminde ciddi problemlere yol açmaktadır 
(Emre, 2003). 

3.1. Akraba Kayırmacılığı (Nepotizm)

Nepotizm, İngilizce’de “Nephew” yani torun veya yeğen anlamında 
kullanılmaktadır. Nepotizm, orta çağlarda bağlılık yemini eden ve bu sebeple 
kendi çocuğu olmayan papa ve piskoposların, önemli görevlere liyakat göz 
ardı edilerek yeğenlerini yerleştirmeleri ile gündeme gelmiştir (Demirbilek, 
2018). Nepotizm aslında bireylerin başarıları, eğitimleri ve kabiliyetleri gibi 
niteliklerinin değerlendirilmeyip sadece kan bağı olması sebebiyle işe alınmasıdır 
(Cankurtaran, 2023). Akraba kayırmacılığı olarak adlandırılan nepotizm; birincil 
ilişkiler ya da kan bağı sebebiyle bireyler arasında duygusallığın hâkim olduğu 
durumlarda görülür. Bu durumlarda akrabalık bağları karşılıklı bir etkilenme 
unsuru olarak kullanılır (Tarhan vd., 2006). Başka bir tanımda bireyin bireysel 
çabası ve niteliklerinden çok akrabalık bağının önemli görüldüğü nepotizm bu 
yönüyle adalet duygusunun zayıflamasına ya da adaletsiz uygulamalara sebep 
olmaktadır (Karakaş ve Çak, 2007). Özetle aktarılması gerekiyorsa nepotizm, 
çalışan kesime ve yöneticilere zarar vermektedir. Örgütsel performansı da 
zayıflatmaktadır (Jones ve Stout, 2015).

Nepotizm sözcüğü, Türkçede “kayırmacılık” kavramıyla aynı anlamda 
kullanılsa da aslında bu kavramlar aynı anlama gelmemekte; kayırmacılık 
kavramının nepotizmi de içine alan daha geniş bir kavram olduğu söylenebilir 
(Cankurtaran, 2023). Genellikle geleneksel bağ ve ilişkilerin kuvvetli olduğu 
az gelişmiş ya da gelişmekte olan ülkelerde sık görülen nepotizm, gelişmiş 
ülkelerde daha az görülmektedir. Akrabalık bağlarının ön planda tutulduğu 
nepotizmde işe uygun adam ilkesi yerine, adama uygun iş ilkesinin gözetildiği 
görülür (Tarhan vd., 2006).

Çağatay’ın (2020) aktardığına göre; birçok kamu ve özel sektör kuruluşu 
olumsuz durumlardan kaçınmak adına anti-nepotizm politikaları geliştirmektedir. 
Fakat Türk kamu mevzuatına bakıldığında kurum yöneticilerinin akrabalarını 
işe alamayacağı yönünde bir yasa ya da yönetmelik bulunmamaktadır. 
Mevzuatlarda istisnai bir şekilde görülen tek düzenleme sınav komisyonlarındaki 
komisyon üyelerinin üçüncü dereceye kadar olan yakınlarının sınavlarda görev 
alamamasıdır. Konuyla alakalı maddelerin yer aldığı “Kamu Görevlileri Etik 
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Kurulunun kuruluş ve görevlerine ilişkin 5176 sayılı Kanun” yürürlüğe alındığı 
2004 tarihinden bu güne kadar esas ile alakalı hiçbir değişime uğramamıştır. 

3.2. Eş-Dost Kayırmacılığı (Kronizm)

Kronizm, kelime kökeni olarak Yunanca “khronios” ve İngilizce “crony” 
kelimelerinin birleşmesi sonucu ortaya çıkan, uzun süren dostluk, yakınlık 
ve arkadaşlığı anlatmada kullanılan bir kelimedir (Özer ve Çağlayan, 2016) 
Kronizm, bireylerin üstünlükleri ve yetenekleri sayesinde değil, sadece önemli 
noktalardaki kişilere yakınlıkları vasıtası ile pozitif yönde kayrılmalarıdır. 
Yakınların kayrılması olarak adlandırılan bu kayırmacılık türü ahbap-çavuş 
ilişkileri biçiminde şekillenmektedir. Bu durumlar Türkiye’de sadece kamuda 
ele alınmaktayken batıda ise daha büyük boyutlarda görülebilmektedir 
(Özkanan, 2013). Eş-dost kayırmacılığı ya da kronizm, işe alımlarda eşitlik 
ve liyakat kriterleri yerine eş-dost bağlantılarını dikkate alan bir kayırmacılık 
türüdür (Özsemerci, 2002). Bu kayırmacılık bağları akrabalıktan tarikatdaşlığa 
ya da mezhepdaşlığa, kirvelikten asker ya da okul arkadaşlığına, mahalle 
arkadaşlığından meslektaşlık bağlarına kadar çeşitlilik gösterir (Kurtoğlu, 2012).

Kronizm, işe alım süreçlerinde liyakat yerine eş-dost ilişkileri bağlamında 
tercihlerin yapılması anlamına gelir. Bu kavram, nepotizm türünden farklı 
değildir. Ancak bu türde kayrılan kişi sadece akrabalar değil, arkadaşlar ve 
hemşeriler de olabilir. Kronizm terim olarak, ABD Başkanları Truman ve 
Roosevelt yönetimleri zamanında, tanıdıklarını haksız bir biçimde üst düzey 
mevkilere getirmeleri durumlarının ortaya çıkması ile ilk kez 1952 yılında 
kullanılmıştır. Kronizm, adalet ve hak kavramlarının ihlal edilmesi ile birçok 
problem durumuna yol açabilir (Taşpınar, 2023). 

Kronizmin kurumlar açısından maliyetlerin yükselmesi biçiminde 
ekonomik bakımdan negatif etkileri olabileceği gibi, yönetimsel işlevlerin 
sekteye uğraması, çalışmalardan alınan verimin azalması, insan kaynakları 
politikalarının hedefine ulaşamaması, örgüt içindeki geri bildirimin ve 
güvenilirliğin azalması, stratejik kararların verilmesinde aksama gibi çok 
tehlikeli sonuçlar ortaya çıkarabilecek olumsuz etkileri de olabilir. Çalışanlar 
bakımından bireylerin adalet algısı negatif etkilenebilir, işe olan alakası 
azalabilir, işten ayrılmak isteyebilir ya da işini kaybetmeme adına sessiz 
durabilir (Deniz vd., 2016). Kronizm türü, örgütteki üyelerin motivasyonlarının 
azalmasına, özgüvenlerini yitirmelerine, örgüte bağlılık oranlarının düşmesine 
ve sonuçta da örgütün verimliliğinin düşmesine neden olabilmektedir. Ek olarak 
tanıdıkları vasıtası ile atanmış ya da görevlerinde hızlı yükselmiş düşük profilli 
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görevliler ve yöneticiler sebebiyle hem örgütlerin çalışanlarının kaliteleri hem 
de örgütün hizmet kalitesi azalmaktadır (Dilek, Özdirek ve Kesgingöz, 2019). 
Kayırılan ve kayıran bireyler arasında gelişen kronizm; örgütte görevli diğer 
üçüncü kişilerde olumsuz etkilere sebebiyet vermekte ve bu bireylerin kariyer 
planlamalarında hak ettikleri ilerlemelerden mahrum bırakılması neticesinde 
zarar görmelerine sebep verebilmektedir (Khatri ve Tsang, 2003). Kültürel 
değerler her toplumda farklılık gösterebilir. Bu farklılıklar, bireylerin tutum 
ve davranışları üzerinde etkili olmaktadır. Kültürel değişimler sebebiyle bir 
toplumda kronizm biçiminde algılanan bir unsur başka bir toplumda normal 
biçimde değerlendirilebilir. Zaman ile toplumlar arasındaki algı durumları 
da değişebilir. Ayrıca önceleri kronizm olarak kabul gören bir davranış daha 
sonraları kronizm olarak değerlendirilmeyebilir (Budak, 2019).

3.3. Siyasal Kayırmacılık (Partizanlık)

Partizan kelimesi köken olarak Fransızca olup “partici” anlamına gelir 
(Cankurtaran, 2023). Partizanlık genellikle gelişmekte olan ülkelerde sıklıkla 
görülmekte ve kamusal alanda yapılacak işe alımlarda siyasi baskıların etkinliğini 
ortaya çıkarmaktadır. Bu durumlar genelde yeteneksiz ya da yetersiz bireylerin 
işletmelerde görev almalarına sebep olmaktadır (Karaca, 2021). Siyasal 
kayırmacılık türü kendi içerisinde çok farklılık göstermektedir. Bunlardan birisi 
de literatürde “partizanlık” olarak yer almaktadır. Partizanlık, siyasal anlamda 
yandaşlık olarak da isimlendirilmektedir (Aktan, 2001).  

Siyasi kayırmacılık türünde iktidarların yönetimi farklı siyasi görüşe 
sahip bireyler ile paylaşmak istememesi, siyasi partilerin kadrolaşma yaklaşımı, 
ideolojik saplantılar ve siyaset temelli kayırmacı alt kültür gibi belirgin davranış 
biçimleri vardır (Biber, 2016). Siyasi kayırmacılık terim olarak iktidar olan 
partilerin seçim süreçlerinde kendilerini destekleyenlere, seçim sonrasında 
vefa duygusuyla hareket ederek ayrıcalıklar ve haksız menfaatler sağlamasıdır 
(Özsemerci, 2002).

Politik yandaşlık ve partizanlık biçiminde adlandırılan siyasi kayırmacılık, 
kamudaki üst düzey görevlere atamalar ve görevlendirmelerin yapılması 
sürecinde liyakat unsuru yerine sadakat, sır saklama, güven ve partinin 
menfaatlerini koruma gibi niteliklerin göz önüne alınmasıdır (Özkanan, 2021). 
Partizanlık pek çok ülkede görülmekle birlikte Türkiye’de de oldukça yaygındır. 
Türk siyaset arenasında siyasi partilerin kurulması ile birlikte partizanlık 
başlamış ve Cumhuriyetin tüm dönemlerinde de devam etmiştir (Safi ve 
Kurşuncu, 2021). 
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Akrabalık, eş-dost, hemşerilik, particilik vb. sebeplerle personel alımlarında 
yıllardır devam eden siyasal kayırmacılık faaliyetleri, bürokraside niteliğin 
bozulmasına yol açmış, toplumların devletlerine duydukları güven duygularını 
sarsmış, kayırmacılık faaliyetlerinin artmasına, halk arasında torpil kavramının 
normal olarak kabul görmesine, demokrasinin azalmasına, eşitsizliğe, örgütsel 
adalet yapısının bozulmasına sebep olmuştur. Bu sebeple liyakatli olma, ehliyet 
sahibi olma, yeterlilik gibi ilkeler değersizleşmekte, kişiler bireysel yetenekleri 
ve yeterlilikleri yerine siyasi bağlantılar aracılığı ile bir yerlere yerleşmeye 
çalışmaktadırlar (Yıldırım M., 2013; Memişoğlu ve Durgun, 2010).

Kamuda çalışanlara tarafsızlığı tesis etme amacı ile siyasi partilere üye 
olma, seçim kampanyalarına dâhil olma, siyasi konulu gazete çıkarma, memurluk 
dolayısı ile elde edilen verilerin siyasi amaç ile sızdırma gibi pek çok konuda 
yasaklar ve kısıtlamalar konulmuştur. Fakat bu yasakların yaptırımlarının tam 
anlamı ile uygulanmadığı görülmektedir (Kartal ve Demirhan, 2009)

3.4. Oy ticareti (Logrolling)

Siyasette “ittifak” teriminin karşılığı olarak kullanılan kavram 
“logrolling”dir. Belli bir çıkar ve baskı grubunu seçim öncesinde veya seçim 
sürecinden sonra iktidar partilerini ya da muhalefet partilerini destekleyebilir. 
Örnek verilecek olursa; muhafazakâr bir işçi sendikası muhafazakâr bir 
partiyi; milliyetçi bir işçi sendikası ise kendi görüşüne uygun düşen bir 
partiyi destekleyebilmektedir. Sivil toplum kuruluşu olarak isimlendirilen tüm 
kuruluşlar (sanayi odaları, ticaret odaları, dernekler, vakıflar vb.) adına da bu 
durum söz konusudur. Anlaşıldığı gibi geniş bir anlamda “logrolling” siyasi 
aktörler arasında karşılıklı çıkara dayanan her türlü iş birlikteliğini ifade eder. 
Logrolling terimi ile benzerlik gösteren pek çok kavram (uzlaşma, anlaşma, 
birlikte hareket edebilme, birlik oluşturma, federasyon kurma vb.) bulunmaktadır 
(Aktan, 2001). Kızılboğa (2012) araştırmasında; kamu ekonomisinin bozulma 
nedenlerinden birisi olarak oy ticaretinin de gösterilebileceğini ileri sürmektedir. 

Seçimde oylarını belli bir siyasi görüşe ya da partiye vereceğini bir şekilde 
onaylayan kişilerin, yönetim mevkilerine atanmasını uygun görev kayırmacılık 
türüne oy ticareti “logrolling” denilmektedir (Aktan, 2001). Demokratik 
bakımdan yozlaşmanın sebeplerinde siyasi partiler ile seçmenler arasındaki oy 
ticareti büyük önem taşımaktadır. Seçim sonuçları ile iktidara gelmek isteyen 
siyasi partiler seçmenler ile hem açık hem de gizli bazı anlaşmalar yaparak 
ekonomik süreçleri tam anlamıyla politize etmektedirler. Esasen oy ticareti türü, 
halk arasındaki “bugün bana yarın sana” deyiminin oylama ile kullanılması 
anlamını ifade etmektedir (Fırat, 2017). 
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“Logrolling” biçiminde kabul gören oy ticaretinin aynı zamanda kanunların 
yasalaşması sürecinde de çok sık karşılaşılan bir kayırmacılık türü olduğu 
görülmektedir. Bu açıdan yasama organı olan mecliste siyasal partilerin karşılıklı 
çıkarları doğrultusunda alınan kararlarda ve oluşturulacak kanunlarda çıkar 
birlikteliğine gidebilmektedirler. Bu durumun bir bakımdan karşılıklı çıkar adına 
oy alışverişi veyahut bir nevi oy ticareti olduğu bilinmektedir (Aktan, 2001).

3.5. Lobicilik (Lobbying)

Koridor anlamında da kullanılan lobi kelimesi, birtakım çıkarlar sağlama 
amacıyla bir araya gelmiş, yasaları etkilemek amacı ile kanun yapıcılar ile 
doğrudan ilişkide bulunan grupları ifade etmektedir. Daha kısa bir tabirle yasama 
ve yürütme organlarındaki siyasi mekanizmaları kendi çıkar ve menfaatleri 
uğruna etkileyen gruba verilen isimdir. Lobiler kendi örgütlerinin hedeflerini 
gerçekleştirme adına hükümetlerin uyguladıkları politikaların içeriğini ve 
yönünü değiştiren lobicilik faaliyetleriyle insanlar, ülkeler ya da baskı grupları 
adına yasaları istedikleri biçimde yönlendirme amacı ile kanun çıkarıcılar ile 
ilişki içinde olurlar (Solmaz, 2014). 

Lobiciliği, karar verme durumlarını yönlendirme ve etkileme stratejisi 
olarak tanılandırabiliriz. Bu stratejiyle talep edilen, genellikle siyasi bir konu 
üzerinde uzlaşım sağlama ya da olası değişimleri engellemektir. Bir başka 
tanımla ifade edecek olursak sosyal ve siyasal çıkarlar adına lobiler profesyonel 
faaliyetlere girmektedirler (Yılmaz, 2018).  

Lobicilik, siyasi arenada temsil edilme durumu kısıtlı bireylerin bir 
araya toplanmasıyla birtakım istek, tercih ve tutumlarının siyasal, bürokratik 
ve kamusal alanda temsil edilebilme imkânını yaratmaktadır (Uçar, 2020). 
Lobicilik türü kamudaki personel alımları ve görevde yükselme işlemlerinde 
etkin yapılar bulabilen bir kayırma yöntemidir (Gönülaçar, 2014). Siyasi karar 
alma mekanizmalarını profesyonel bir şekilde ve ustalıkla yönlendirebilme 
ve etkileyebilme gücüne sahip olabilen lobiciler, çalışmaları ile ehliyet ve 
liyakat sahibi kişilerin kamu görevine atanması ve yükseltilmesinde ciddi bir 
kayırmacılık problemine yol açabilmektedirler (Murat ve Sezer, 2018).

3.6. Hizmet Kayırmacılığı

Bu kayırmacılık türü, hükümetlerin seçmen tabanlarını daha zengin 
hale getirebildiği, her türlü önceliği ve refahı aynı kişi ve gruplara sunduğu 
uygulamalar biçimidir. Aktarılan ödenek türlerinin örtülü ödenek şeklinde 
gerçekleştirilmesi sebebi ile detayların öğrenilmesi önlenmekte ve şeffaflıktan 
kaçınılmaktadır (Yıldırım, 2013). Farklı bir tanıma göre de hizmet kayırmacılığı, 
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iktidarda bulunan siyasi partilerin iktidarda kalmaya devam edebilmesi adına 
toplum tarafından takdir görecek yatırımlar sergileyerek seçim bölgelerine özel 
bütçe ayırmasıdır (Kaya, 2022).

Siyasetçilerin kişisel çıkarlarını düşünerek seçimlerde kamu kaynaklarını 
yasal olmayan bir biçimde kendi bölgelerine kaydırmaları hizmet kayırmacılığıdır. 
Bu kayırmacılık türü yasalara ters bir şekilde ve ihtiyaca bakılmaksızın siyasi 
partinin seçmenlerine hizmet etme anlayışı ile gerçekleşen bir siyasi yozlaşma 
biçimidir (Yaraşır, 2011). Kamu mallarının kişisel amaç ve hedefler için 
kullanılmasının bir başka durumu olarak görülen hizmet kayırmacılığı, kamu 
görevlilerinin tanıdıklarına yasalara uygun olmayan ve adaletsiz bir şekilde 
ayrıcalık göstermesi hizmet kayırmacılığı olarak gösterilebilir. Seçim ile iktidara 
gelen siyasi partiler, yüksek oy aldıkları yerleşim alanlarına yüksek miktarlarda 
yatırımlar yapmaya isteklidirler. Bu siyasi durum, hizmet kayırmacılığı olarak 
adlandırılır ve bu açık bir iltimastır (Özkanan ve Erdem, 2015).

Bu kayırmacılık türü kamu yönetimindeki istihdam koşullarıyla ilgili 
olmadığı için insan kaynakları bakımından değerlendirmek söz konusu 
olamaz. Fakat kamuda görevli olanların kamu mallarının tahsisi ve hizmetlerin 
sunumunda kendilerine sağlanan ayrıcalıkları, benzer bir biçimde belirli halk 
kesimine yansıtabilirler (Taşpınar, 2023).

3.7. Cinsel / Cinsiyet Kayırmacılığı

Yalnızca cinsiyetleri nedeni ile kişilere ayrıcalıklı davranılmasına “cinsel 
kayırmacılık” denilmektedir. Kurumlarda yetkililerin, çalışanların performans 
ve becerilerini dikkate almadan onlara sadece cinsiyetlerinden dolayı çıkar 
sağlayacak şekilde ayrıcalık tanıması cinsel kayırmacılığın farklı bir tanımıdır. 
Cinsiyet kayırmacılığında, liyakat unsuru önemsenmeyerek ayrıcalık gösterilen 
kişilerin çıkar elde ettikleri görülmektedir. Sonuç olarak bu kayırmacılık 
türü çalışan diğer bireylerde problemlere sebep olmaktadır. Özellikle özel 
sektörde evli ve çocuğu bulunan kadınların değersizleşmesi çok sık görülen bir 
cinsel kayırmacılıktır. Bu tür davranışlar sonucu kalitesiz iş ortamları ortaya 
çıkmaktadır (Topbaş, 2021). 

Cinsel kayırmacılık türü aynı zamanda romantik duygular veya nefret 
duygusu sebebiyle bireyin cinsiyetine, cinsel yönelimine ya da cinsel kimliğine 
dayalı olarak ayrımcılık yapılması, birisinin diğerine nazaran daha üstün 
görülmesi ya da tercih edilmesidir (Mainiero, 1986). Bu kayırmacılık türü; 
bir çalışana, yöneticisi ya da işvereni ile kurduğu cinsel münasebeti nedeniyle 
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gösterilen ayrıcalıklı davranışlar olarak tanımlanır. Cinsel kayırmacılık türü, 
yöneticilerin normal personellere ve diğer çalışanlara tanımadığı öncelikleri, 
romantik ya da cinsel bağ yaşadığı bireylere sağlaması ile ortaya çıkmaktadır. 
Cinsel kayırmacılık türü, ilk işe almada aracı bir unsur olabilir: Terfi kararlarında 
etkili olabilir ya da işe başlamaları belirleyebilir (Ünal, 2010).

Cinsiyet kayırmacılığı olan iş yerlerinde çalışan personellerin güven 
duygularının düştüğü, verimlerinin azaldığı ve bunların yanında çalışanlar 
arasında cinselliklerini ön plana çıkaran kişilere karşı bir öfke duygusu 
oluşturularak gruplaşma olduğu görülmektedir (Akyol, 2018).

3.8. Patronaj

Karakaş ve Çak (2007), patronajın kökeninin Fransızca’dan geldiğini, 
üst makamlarda olan birileri tarafından desteklenme ya da kollanma anlamına 
kullanıldığını ifade etmişlerdir. Siyasi oluşumların kendilerine verilmiş destek 
ya da oy karşılığında borç ödeme gayesi ile hareket göstermesi patronaj olarak 
ifade edilmektedir (Günay, 2022).

İktidardaki siyasi partiler kamuda çalışan üst düzey yöneticileri görevden 
almaları ya da daha alt pozisyonlarda değerlendirmeleri ve bu görevlere yine 
adam kayırma, ideoloji, partizanlık ve eş-dost kayırma gibi öğeleri göz önünde 
tutarak atamalar ve yerleştirmeler yapmalarına patronaj denilir. Aslında iktidara 
gelen partilerin seçimlerde kendilerini desteklemiş oluşumları ödüllendirmesi 
bu yozlaşma türünü ifade etmektedir (Yılmaz ve Kılavuz, 2002).

Patronaj faaliyetlerinde bulunan siyasi oluşumlar, örgütlerdeki mevcut 
üst düzey idarecilerin istemedikleri uygulamalarına karşı kendilerine yakın 
gördükleri idarecileri o örgütlerde istihdam ederek istedikleri politikaları 
uygulayabilmektedirler. Bu açıdan incelendiğinde patronajın iki farklı boyutu 
vardır. Birincisi sadece çıkar elde etme amacı ile kendi yakınlarını en üst 
görevlere atama; diğeri ise yönetimde koordinasyonu sağlama ve iktidarın 
politikalarını uygulama adına kadroların oluşturulmasıdır (Solmaz, 2014).

Bu kayırmacılık türü daha çok kamuda rastlanan, kamu kaynaklarını 
ve kadrolarını politik yakınlık gözeterek dağıtmayı ifade eder. Kadroların 
dağıtılmasına yönelik olan bu uygulama aynı zamanda kamu hizmetlerinin 
sunulmasındaki kalite göstergelerine de negatif olarak yansıyabilir. Politik 
destek; iş yapma ya da hizmet sunma davranışında da hata yapma, savsaklama 
ya da işe geç gelme-gelmeme gibi davranışları hoşgörü ile karşılamaya yol 
açabilir (Taşpınar, 2023).
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4. Eğitimde ve Okul Yönetiminde Kayırmacılık

Okul yöneticiliği açısından kayırmacılık, üst düzey yöneticilerin kendi 
yandaşlarını hak etmedikleri ve liyakat sahibi olmadıkları halde yasa ve 
yönetmeliklere aykırı bir şekilde desteklemesi ve koruma altına almasıdır 
(Erdem ve Meriç, 2012). Okullardaki yöneticiler çalışmalarını yürütürken 
bütün kademelerde şeffaflık ilkesini göz önünde bulundurup dürüstlük, adalet 
ve bilimsel veriler ışığında objektif ve şeffaf olmalıdırlar. Okul yöneticileri 
herkesin çıkarlarını koruyan kararlar almalıdır. Eğitimciler arasında adil 
davranmalıdır. Okulun kaynaklarını bir birey, grup ya da zümreye değil tüm 
personelin hizmetine sunmalıdır (Aydoğan, 2009).

Okul yöneticilerinin seçimlerinde tanımlı bilimsel ilkeler bulunmadığı 
için, yöneticilerin görevlendirilmesi süreçlerinde siyasal ve sendikal baskılar, 
kayırmacılık unsurları ve hemşericilik kavramları gibi liyakat dışı uygulamalar 
görülmektedir (Demirtaş, 2021). 

Eğitim yöneticilerinin çeşitli gerekçeler ile okuldaki bazı öğretmen veya 
çalışanlarını diğerlerine tercih etmesi ya da kollamasına “okul yönetiminde 
kayırmacılık” denilir (Meriç, 2012). Okul yöneticileri, etik değerlere bağlı 
kalarak çalışanlar arasında kayırmacılıktan uzak durmalı, çalışanlarına adil, 
tarafsız ve insancıl yaklaşmalıdır. Bu durumda çalışanlar arasında iş barışı 
sağlanmış olacaktır. Eğitim ve öğretim faaliyetleri daha kaliteli ve etkin 
olacaktır. Aksi durumlarda; çalışanlar arasında okul müdürlerinin kayırmacılık 
yaptığı imajı oluştuğunda eğitim ve öğretim faaliyetinin eskisi kadar nitelikli 
olmayacağı ve eğitim maliyetinin artacağı bilinmektedir (Aydın, 2019)

“Okul yönetiminde kayırmacılık” farklı bir tanımda okul yönetiminin 
akrabalık bağları, eş-dost ilişkileri, hemşerilik kültürü, siyasal ilişkileri ve 
cinsiyet gibi sebeplerden dolayı liyakate uygun olmayan davranışlar göstererek 
bazı bireylere ayrıcalıklı davranması olarak tanımlanmıştır (Gülay, 2018). 
İdarecilerin yönetim süreçlerinde etik ilkeler ve insan kaynakları doğrultusunda 
davranmamaları, çalışanlar arasında çeşitli biçimlerde kayırmacılık göstermeleri 
beraberinde kurumsal ve bireysel olumsuzlukları getirmektedir. Bu durumu 
engellemek amacıyla çalışanlarının çalışma yaşamlarını düzenleme adına 
Türk kamu yönetiminde 2004 yılında “5176 sayılı Kamu Görevlileri Etik 
Kurulu Oluşturulması Hakkında Kanun” çıkarılmıştır. Bu kanuna esas olarak 
“Kamu Görevlileri Etik Davranış İlkeleri ile Başvuru Usul ve Esasları 
Hakkında Yönetmelik” ile de etik ilkeler ortaya konmuştur. Söz konusu 
ilkeler tüm kamu görevlileri ve kurumları gibi okul idarecileri için de geçerli 
olmaktadır. Bu yönetmelikteki 14. maddede kamu çalışanlarının görev, unvan 
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ve yetkilerini kullanarak kendileri, yakınları veya üçüncü kişiler lehine menfaat 
sağlayamayacakları, akraba, eş, dost ve hemşeri, siyasal kayırmacılık veya 
herhangi bir nedenle ayrımcılık veya kayırmacılık yapamayacakları yasal bir 
hal almıştır (Erdem ve Meriç, 2012).

Okul yöneticileri tarafından gösterilen kayırmacı faaliyetler; 
öğretmenlerdeki mesleki memnuniyeti yok etmekte, öğretmenlerin mesleki 
ilerleme ve gelişim imkânlarını sınırlandırmakta, denetlendikleri hissiyatına 
kapılmalarına neden olmakta, sınıflarına girmeden önce planladıkları ön 
hazırlıkların mantıksız olduğunu düşünmelerine sebebiyet vermekte, müfredat 
dışında gerçekleşen faaliyetlere katılım isteklerini azaltmakta, alışılmış okul 
görevleri ve sorumluluklardan uzaklaştırmalarına neden olmaktadır. Özetle 
kayırmacılık; öğretmenleri hem mesleki hem de bireysel olarak, negatif 
etkilemekte, çalışma heveslerini kırmakta, güven duygularına zarar vermekte 
ve okul iklimine yara oluşturmaktadır (Aydın, 2015). Okullarda görülen 
bu kayırmacı davranışların okul yöneticilerinin performansını da olumsuz 
yönde etkilediği söylenebilir. Çünkü okul yöneticileri hakkında açılmış 
soruşturmalarının çoğunun kayırmacılık ile alakalı olduğu bilinmektedir. Bu 
soruşturmalardan bazıları aşağıda belirtilmiştir:

• Ders programlarını hazırlama sürecinde bazı öğretmenleri kayırmak, 
• Öğretmenlere sunulan ödüllendirmelerde kayırmacılık yapmak, 
• Öğretmenler arasında hemşericilik kayırmacılığı yapmak, 
• Öğretmenleri siyasi görüşü neticesinde kayırmak, 
• Öğretmenleri cinsiyetleri neticesinde kayırmak, 
• Sosyo-ekonomik bakımdan güçlü olan öğretmen, veli ve öğrencileri 

kayırmak,
• Kendi branşlarında görev yapan öğretmenleri kayırmak,
• Törenlerde ve etkinliklerde öğretmenler arasında eşit ve adil olmayan 

görevlendirmeler yapmak,
• Okuldaki öğretmenleri çeşitli sebepler ile dışlanmak (Yılmaz, 2006; Akt: 

Kaya, 2023).

Kurumdaki öğretmenleri ve personeli destekleyen bir örgüt ve örgüt 
yönetiminde bulunması gereken özelliklerden bazıları; iş görenler arasında 
kayırmacılık yapmama, tüm çalışanlara adil davranıp hepsine eşit mesafede 
durma, kimsenin hakkını çiğnememe, çalışanların tümünün mutluluğunu 
gözetme ve örgütteki esenliği ve huzuru dikkate almadır. Bunula beraber tüm 
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personeline iyi bir rol model olan ve etik değerleri göz ardı etmeyen bir yönetici 
olmalıdır. Ancak böyle etik bir okul kültürü oluşabilir (Aydın, 2015).

Türkiye’deki okul yöneticileri, bazı üst düzey yöneticilerden, siyasi 
yapılardan ve etkili sivil toplum örgütlerinden okullarındaki bazı öğrencileri 
kayırması adına talepler (not yükseltme, şube değiştirme vb.) alabilmektedir. 
Genellikle bu talepler gerçekleştirilirken bazen ise bu talepler geri 
çevrilebilmektedir. Bu sebepten dolayı, ilgililer tarafından okul müdürlerine 
yaptırım ve baskı uygulanabilmekte ve okul yöneticileri gerek okul dışın 
gerek okul için öğrenci ya da öğretmenlerle ilgili, kayırmacılık faaliyetlerinde 
bulunabilmektedirler (Budak, 2019). 

Türk eğitim sisteminde kayırmacılık faaliyetleri oldukça eskiye 
dayanmaktadır. Osmanlı Devletinde eğitim dünyasındaki bir kayırmacılık 
örneği şu şekildedir: “beşik uleması” denilen sisteme göre eğer bir âlimin evladı 
erkek olursa doğar doğmaz babasının aldığı ücret kadar maaş bağlanmaktadır 
(Polatlı, 2009). Demirbilek’in (2018) aktardığına göre; cumhuriyet döneminde 
de birçok akraba kayırmacılığı örneğine rastlanmaktadır. Türkiye’de maalesef 
en fazla nepotizmin yaşandığı kurumlar olarak üniversiteler göze çarpmaktadır.

5. Yükseköğretimde Kayırmacılık 

Yükseköğretimde kayırmacılık, etik ve liyakat ile bağlantılı bir konudur. 
Akademik açıdan liyakat kısaca öğretim elemanlarının mesleğe başlaması, 
ilerlemesi ve yeni görevlere atanması gibi kısımlarda bilimsel başarının kıstas 
olması olarak ifade edilmektedir. Aynı zamanda bu sözü edilen kısımlarda 
kollamacı ve kayırmacı işlem ve eylemlerin tamamen reddedilmesi anlamına 
gelmektedir. Diğer bir taraftan akademik açıdan etik ise akademik kuruluşlarda 
devam eden araştırma, eğitim-öğretim gibi faaliyetlerin evrensel etik değerler 
ve ilkelere uygun bir biçimde yürütülmesi olarak tanımlanabilir (Yılmaz, 2022). 

Yetkililerin üniversitelerde işe giren ya da girebilecek bireylerin atama 
ve yükselme kıstaslarında din, milliyet, yandaşlık, cinsiyet, yakınlık gibi 
unsurlardan ayrı bir biçimde; adam seçmeden, çıkar gözetmeden, bireylerin 
göreve uygunluk derecesi, başarısı, yeteneği, bilgisi, performansı uzmanlığı gibi 
kıstasları ön plana alarak göreve uygun görülmesi “akademik liyakat” olarak 
adlandırılabilir (Tulunay, 2013). 

Türk kamu yönetimine paralel bir biçimde Türk yükseköğretim sistemi 
içerisinde de kayırmacılık probleminin mevcut olduğu ve Türk yükseköğretim 
kurumlarında bilhassa lisansüstü sınavları ve öğretim üyelerini atama dönemlerinde 
kollamacılık ve kayırmacılığın bir hayli yaygın olduğu ifade edilmektedir. Bu 
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durumun liyakatli olmayan bireylerin üniversitelerde göreve başlamasına ve üst 
düzey kademelere yükselmesine zemin hazırladığı aktarılmaktadır (Aktan, 2003). 
Akademisyenlerin, usule uygun ve layığı ile göreve başlaması, görevlerinde 
yükselmesi ya da lisansüstü öğrenci adaylarının programlara kabulleri ile ilgili 
esasları denetleyen mekanizmaların var olması ve bu mekanizmaların tüm 
adaletsizlikleri engelleme adına bazı önlemler alarak uygulamaya geçirilmesi 
elzemdir. Net kıstaslar ve koşullar belirlenerek her türlü kutuplaşmaya, kayırmaya 
alternatif bir sistem kurulması, akademik liyakati zedeleyen tüm sorunların 
ortadan kaldırılması bakımından önemlidir (Okan, 2021).

Osipian (2020); nepotizm türünün yükseköğretimde de görüldüğünü, 
yükseköğretim kurumlarında sadece rektörün değil onunla beraber dekanların 
ve bölüm başkanlarının bile evlatlarını, kendi akrabalarını hatta ve hatta kendi 
torunlarını bile farklı mevkilere atadıklarını dile getirmektedir. Akademik 
unvanlarını adam kayırma yolu ile edinen ve bu yol ile işe başlayan bireylerin 
yetenekli bireylerin haklarını engellediği ve bu itibar ile kayırmacılığın ciddi 
bir insan kaynağı kaybına yol açması ile ekonomik gelişmeleri yavaşlattığını 
belirtmektedir.

Aydoğan (2012); Türkiye’deki yükseköğretim kurumlarında kayırmacılık; 
varsa da türlerine bir açıklık getirmek ve kayırmacılığın nedenlerine yönelik 
öğretim üyelerinin görüşlerini belirlemek amacıyla gerçekleştirdiği çalışmasında 
akademideki kayırmacılığın;

•	 Dekanlık, müdürlük ve bölüm başkanlığı akademik alanlardaki 
yöneticilik atamaları, 

•	 Akademik çalımalar adına öğretim elemanı seçimleri,
•	 Yüksekokul ve fakültelerde öğretim materyallerinin temini, 
•	 Öğretim üyelerinin ders yükü durumlarının belirlenmesi, 
•	 Akademik terfiler,
•	 Öğretim elemanları ile iletişim kurulması; 
•	 Yeni bölümler açılması ve yeni birimler kurulması; 
•	 Fakülte kurulları kurulması üzerine yoğunlaştığı görülmektedir.

Bu başlıklardan en önemli olanı “akademik terfi” başlığıdır. Özdemir 
ve Özdoğru’un (2018) kadroya atanamamış akademisyenlerin sorunlarını 
araştırdıkları çalışmalarında; araştırmaya katılanların akademik atama 
süreçlerinde eşitlik ve adaletin sağlanamadığı, akademik kadroların informal 
bağlara dayalı ve kişiye uygun olarak açıldığı, bu süreçlerde bilimsel yetkinliğe 
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yeteri kadar önem verilmediği biçiminde görüş beyan ettikleri görülmektedir. 
Ayrıca araştırma katılımcılarının yükseköğretim kurumlarındaki insan 
kaynakları politikalarının kendilerini negatif yönde etkilediğini, bunun durumun 
ise iş performansı ve motivasyonunun düşmesi, kurumlara bağlığın ve güven 
duygusunun azalması ve kendilerine yeteri kadar değer verilmediği hissiyatının 
oluşmasına sebep verdiğini aktardıkları belirtilmektedir.

6. Sonuç ve Öneriler

“Türk eğitim sisteminde kayırmacılık” kültür olarak okullara ve yöneticilik 
faaliyetlerine yerleşmiş durumdadır. Hem kayıran hem kayrılan kesim menfaat 
ve çıkar ilişkisinde olduğundan dolayı kayırmacılık eğitim sisteminde doğal 
bir süreç olarak düşünülmektedir. Kayırmacılığın olumsuz sonuçlarını eğitim 
örgütleri, öğretmenler, öğrenciler, veliler, okulun yakın çevresi ve görevin asıl 
sahibi olan liyakat sahibi yönetici adayları hissetmektedir. Kayırmacılık kültürü 
kaynaklı olumsuz durumlar zaman içerisinde Türk eğitim politikalarını bile 
olumsuz boyutta etkileyecek zararlar verebilmektedir. 

Kayırmacılık, eğitim yöneticisi tarafından doğal bir hak ve olağan yetki 
gibi görülmektedir. Okullarda kendisine yakın gördüğü öğretmenlere, astlara, 
eğitim personeline, öğrencilere ve velilere iyi davranılması, onların çıkarlarının 
korunması, diğerlerine nazaran pozitif ayrımcılığa tabi tutulması normal 
karşılanmaktadır. Bu sürecin aslında hakkaniyet, eşitlik, adalet, şeffaflık ve 
liyakat yönünde değişime tabi tutulması gerekmektedir. 

Türk eğitim sisteminde eğitim politikalarını belirleyen siyasi oluşumlardan 
ve atama yetkisini elinde bulunduran üst yöneticilerden beklenen kayırmacılık 
faaliyetlerinin rafa kaldırılması, bunun yerine liyakati temele alarak “işin ehline 
verilmesi” deyiminin içselleştirilmesidir. Fakat Türkiye’deki sosyo-kültürel 
yapı, siyasi zemin ve seçmen ile seçilen arasındaki çıkar ilişkisi kayırmacılık 
faaliyetlerinin gündemde kalmasını desteklemektedir. Siyasiler söylemlerinde 
her geçen gün hesap verebilirlik, eşitlik, liyakat, etik ve tarafsızlık gibi 
kavramlara daha fazla yer verip vurgu yapsalar da, iş ve işleyişte kendine 
yakın olanı koruma, kendi koltuğunu güvence altına alma, işleri ve makamları 
yakınına verme, kısacası “bizden olsun da çamurdan olsun” düşüncesi halen 
devam etmektedir. 

Görüldüğü üzere kayırmacılığın Türk eğitim sistemi ve kamu yönetimine 
yansımaları yine bu şekildedir. Seçilen her hükümet az da olsa alanda yeterli 
olduğunu düşündüğü kendi görüşüne uygun yöneticisini, bakan, müsteşar, daire 
başkanı, il müdürü, ilçe müdürü, okul müdürü vb. yapmaya devam etmekte, 
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eğitim sisteminde atama ve yer değiştirme kriterlerinde kayırmacılık kültürü 
rutin bir halde devam etmektedir. Kayırmacılık olduğu sürece eğitim sisteminde 
nitelik, kalite ve hesap verilebilirlikten söz etmek olanaksızdır. Çünkü üst 
yönetimler tanışını, adamını, yeğenini, hemşerisini, akrabasını, köylüsünü; 
kısacası “kayırdığını” denetlerken şeffaf ve adil olamayacaktır. “Yanlışa yanlış, 
doğruya doğru” demek sürekli bir sonraki denetlemelere sarkacaktır. Bunun 
en güzel örneğini günümüz eğitim sendikacılığında görmekteyiz. Sayısal güç 
ve çıkar ilişkisi çerçevesinde üst yönetimlere uygulanan sendikal baskılar ve 
yaptırımlar yetkili sendikalara üye olan eğitimcilerin yöneticilik kadrolarına 
atanmasını, görevde yükselmesini ve oralarda kalmalarını kolaylaştırmaktadır. 
Bu kadrolarda liyakat, yetkinlik ve işinde ehil olma aranmamakta, tek kıstas 
sendika üyeliği olarak göze çarpmaktadır. Bu uygulama kayırmacılığın günümüz 
Türk eğitim sistemindeki en güzel örneklerinden biridir.

Türk eğitim sisteminde kayırmacılığın eğitim uygulamalarına ve okulların 
işleyişine verdiği zararlar eğitim örgütlerinde tartışılmalı ve gerekli tedbirlerin 
alınması gerekmektedir. Alınabilecek tedbirlerin başında ise atamaya yetkili 
olan üst yönetimlere, okullarda görevli olan yöneticilere ve sonrasında eğitimin 
tüm paydaşlarına kayırmacılığın olumsuz yönlerini aktaran eğitimlerin verilmesi 
gelmektedir. 

Kayırmacılığın okullarda oluşturduğu olumsuz havayı ortadan kaldırmak 
adına atama ve yer değiştirme yönetmeliklerinde yasal düzenlemelere 
gidilmelidir. Görevde başlama, görevde yükselme, görevde kalma kıstasları net 
bir şekilde oluşturulmalı ve kamuoyunda atama ve yer değiştirme yönetmelikleri 
ile ilgili şüphe uyandıran düşünceler ortadan kaldırılmalıdır. Eğitim örgütlerine 
yönetici atamaları bir sınav ya da mülakata dayalı gerçekleştirmek istiyorsa 
bu sınav ve mülakatın ilkelerinin tüm şeffaflığı ile kamuoyu ile paylaşılması 
gerekmektedir. Bu paylaşım görevlendirme süreçleri ile alakalı kayırmacılık ile 
ilgili olumsuz düşünceleri de toplumun aklından silecektir. Kayırmacılığa karşı 
gösterilecek tepkiler, tepkisizliğin önüne geçecek ve bir bilinç oluşturularak 
eğitim sistemine zamanla bu bilincin yerleşmesi sağlanacaktır. Bu durum 
“Türkiye’de yaya geçidinde yayalara yol vermeye” benzetilebilir. Süreç 
içerisinde trafikte yayalara yol verenler bile yadırganırken; caydırıcı cezalar 
ve toplumun yol vermeyen sürücülere tepkisi neticesinde yayalara yol verme 
bilinci zaman içerisinde Türkiye’de bir kültür haline gelmiştir. Aynı süreci Türk 
eğitim sisteminde kayırmacılık ile ilgili olarak da yaşamak mümkündür. 

Türk kamu yönetiminde en çok karşılaşılan kayırmacılık türünün akraba 
kayırmacılığı “nepotizm” olduğu bilinmektedir. Okul yöneticilerin okul ile ilgili 
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işe alımlarında yetkili konumda bulunmaları, okullara personel alımlarında 
nepotizm kavramını gündeme getirmektedir. Yine akraba kayırmacılığı olarak 
adlandırılan nepotizm, yönetici ve öğretmenlerin okullarda yakınlarının 
çocuklarını diğerlerinden ayrı tutması olarak da adlandırılmaktadır. Maalesef 
ki gelişmekte olan ve az gelişmiş ülkelerde görülen nepotizm ülkemiz eğitim 
sisteminde de bir hayli yaygındır. Nepotizmin önüne geçmenin yollarından 
bir kısmı; mülakat ve sözlü sınav sisteminin yeniden düzenlenmesi, işe alım 
süreçlerinde yetkinlik aranması ve bu yetkinliklerin belli kıstaslara bağlanmasıdır.

Türk eğitiminde sık görülen diğer kayırmacılık türü ise eş-dost kayırmacılığı 
yani “kronizm”dir. Türkiye’de bazı okul yöneticileri işin gerektirdiği 
yetkinliklerinden dolayı değil sadece önemli mevkilerdeki yakınları ve dostları 
olduğundan dolayı göreve getirilmektedir. Bu durum liyakati ve adaleti 
ortadan kaldırmaktadır. İşe alım süreçlerinde, görevde yükselme kıstaslarında 
ve üst makamlara yerleşebilme mülakatlarında eş-dost kayırmacılığına bir 
hayli fazla rastlandığı görülmektedir. Kronizmin nepotizmden tek farkı ise 
kayrılan kişilerin akraba değil, eş-dost olmasıdır. Hem nepotizm hem de 
kronizm eğitim sistemindeki iş barışına yara açmaktadır. Eğitimdeki yönetim 
organizasyonlarının aksamasına, insan kaynaklarının verimsiz kullanılmasına 
sebebiyet vermektedir. 

Son zamanlarda sıklıkla gündeme gelen diğer bir kayırmacılık türü ise 
Siyasal kayırmacılık “partizanlık”tır. Bu kayırmacılık türü eğitim kurumlarını 
farklı siyasi görüşe sahip yöneticilere bırakmamak adına seçim zamanında 
kendilerine destek olan eğitimcilere bir mükâfatlandırma olarak kullanılmaktadır. 
Bu kayırmacılık türü sonucunda okul yönetimlerinde liyakat kültürü yerine 
sadakat kültürü gelişmiştir. Partizanlık ve bu bağlamdaki kayırmacılık kültürü 
ülkemizde siyasi partilerin kurulması ile başlamıştır. “Seçimlerde sen bana 
destek ol, seçim sonrasında da ben sana destek olurum” anlayışı temelinde 
şekillenen bir kayırmacılık türüdür. Siyasal kayırmacılık vatandaşların devlete 
ve hükümetlere karşı duyduğu güveni zedelemektedir. Her ne kadar kamuda 
siyasi oluşumlara üye olma ve destek verme adına yasaklar getirilse de, 
sendikalar, dernekler ve sivil toplum kuruluşları yoluyla partizanlık faaliyetleri 
kamuda yürütülmeye devam etmektedir. 

Oy ticaretinin yani “logrolling” kavramının ise tamamen eğitim yöneticileri 
ve siyasiler arasında kurulan bir ittifak sonucunda ortaya çıktığı aşikârdır. 
Seçimlerden önce eğitim yöneticisi adayları tarafından verilen destekler, seçim 
sonrasında kayırmacılık vasıtasıyla görevde yükselmeyle sonuçlanırsa ittifak 
başarılı olmuş demektir. Bu sebeple siyasiler oy ticareti yöntemi ile “desteklersen, 
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yükseltirim” stratejisini uygulamaktadırlar. Bir nevi eğitim yöneticiliği ve 
politika adına liyakat dışı görülebilecek “kazan-kazan” politikasıdır. 

Lobicilik “lobbying” kavramı ise, kayırmacılık kültüründe çıkar sağlama 
adına bir araya gelme anlamındadır. Siyasi, ekonomik, kültürel alanda temsil 
kabiliyeti kısıtlı olan birey ve örgütlerin bir araya gelerek oluşturdukları güç 
birliği sonucunda ulaşılmaktadır. Lobicilik faaliyetleri kamu personel alımları, 
görevde yükselme, üst düzey makamlara atanma durumlarında kullanılan 
kayırmacılık türlerinden biridir. Tek başına temsil gücü olmayan bir öğretmenin; 
sendikası, vakfı, sivil toplum örgütü vb. ile olan birlikteliği ile yasal zeminde 
güç elde etmesi lobicilik faaliyetine verilecek bir örnektir.

Hizmet kayırmacılığı ise “bal tutan parmağını yalar” deyimi ile ifade 
edilebilecek bir kayırmacılık türüdür. Hükümetler ve üst düzey yöneticilerin 
kendi tabanını kuvvetlendirmek adına tüm öncelikleri kendi yakınları, 
seçmenleri ve destekçileri yönünde kullanması hizmet kayırmacılığı olarak 
adlandırılabilir. Örneğin; bir okul müdürünün derslik seçimlerinde kendi yakını 
olan, kendi siyasi görüşünden olan, kendi sendikasından olan öğretmenlere daha 
ferah sınıflar tahsis etmesi hizmet kayırmacılığı sonucunda ortaya çıkmaktadır.

Cinsel kayırmacılık bireylerin cinsiyet ve cinsel yönelimleri neticesinde 
maruz kaldıkları bir kayırmacılık türüdür. Özellikle eğitim sisteminde 
yöneticilerin hemcinslerini koruması ya da ilgi duydukları karşı cinsi korumaları, 
cinsel kayırmacılığı ortaya çıkarmaktadır. Cinsel kayırmacılık da aynı diğer 
kayırmacılık türleri gibi liyakatin geri planda bırakılması sonucu ortaya çıkar. 
Cinsel kayırmacılığın ortaya çıktığı okullarda güven duygusu azalır, cinsellikleri 
ön planda yöneticilere karşı olumsuz tutumlar meydana gelir.	

Patronaj hükümetlerin ve üst yönetimlerin astlarını kollaması olarak 
tanımlanmaktadır. Siyasal kayırmacılık ile iç içe olan bir kayırmacılık türüdür. 
Özellikle üst düzey bürokratların ve önemli konumdaki eğitim yöneticilerinin 
partizanlık duyguları ile korunması ve kayırılması sonucu ortaya çıkmaktadır. 
Genellikle kamuda karşılaşılan bir kayırmacılık olarak karşımıza çıkan patronaj; 
eğitim örgütlerinde disiplinsiz hareketleri (işe geç gelme, işi savsaklama ve hata 
vb.) meydana çıkarır.

Özetle; eğitim ve okul yönetiminde kayırmacılık ve türleri liyakati ortadan 
kaldırmaktadır. Bunun sonucunda da sadakat kültürüne bağlı bir eğitim yönetimi 
sistemi ortaya çıkmaktadır. Okul yöneticisi belirleme kıstasları yasal ve şeffaf bir 
zemine oturtulmadıkça kayırmacılık faaliyetleri Türk eğitim sisteminde devam 
edecektir. Okul yöneticileri kendilerine yakın gördükleri öğretmenleri, çalışanları, 
öğrencileri ve velileri kayırmaya devam edecek ve bu durum okullardaki şeffaf 
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ortamın ortadan kalmasının yolunu açacaktır. Bu tür kayırmacı davranışlar sonuç 
olarak öğretmenlik mesleğinden uzaklaşılmasına, öğretmenlerin yöneticilik 
yapmak istememesine, eğitimdeki mesleki gelişimin engellenmesine ve okul ile 
ilgili sorumluluk duygularının azalmasına sebebiyet verecektir. 

Aynı durumlar yükseköğretim kurumları için de geçerlidir. Yükseköğretimde 
atama ve görevde yükselme kıstasları liyakat ve etik değerler göz ardı edilip 
kayırmacılık kültürüyle belirlenmeye devam ettikçe maalesef ki yükseköğretimin 
kalitesi hızla düşecektir. Nitelikli ve başarılı öğrencilerin akademisyenliği 
düşünmemesinin en büyük nedenlerinden bazıları; göreve başlama, görevde 
yükselme ve iş huzurunun akademide kayırmacılık temelinde sarsılmasıdır. Tüm 
bu sebep ve sonuçlar ışığında aşağıdaki düzenlemeler Türk eğitim sistemindeki 
kayırmacılık kültürünün olumsuz etkilerini azaltmak için önerilebilir: 

•	 Kayırmacılığın doğal ve yapıcı bir unsur olmadığı seçmenlere, siyasi 
oluşumlara, meslek arayışı içinde olanlara, görevde yükselme talebinde 
olanlara, makamını koruma beklentisi içerisinde olanlara aktarılmalıdır. Asıl 
olanın liyakat, adalet, hesap verebilirlik ve eşitliğin olduğu eğitimler, seminerler 
ve çalıştaylar ile paydaşlara anlatılmalıdır. 

•	 Kayırmacılığın bir hak olmadığı, aksine liyakat sahibi olanların 
hakkının yenmesi olarak ortaya çıktığı, beklentisi olanlara aktarılmalıdır. Bunu 
kavram ile ilgili makale, yayın ve tez gibi akademik araştırmalar arttırılmalı, 
köşe yazıları ve süreli yayınlar ile kamuoyunda bilinç oluşturulmalıdır. 

•	 Liyakat kavramı devlet, hükümet ve üst yönetimler tarafından tekrardan 
gündeme getirilmelidir. Liyakatin bir kültür olarak kamu ve özel sektöre 
aşılanması ve sonuçlarının uzun vadede alınması beklenmelidir. 

•	 Liyakatli bir şekilde okullarına atanan yöneticiler gibi kayırmacı 
faaliyetler ile göreve getirilen okul yöneticilerinin de hesap verebilir, denetime 
açık ve şeffaf olması sağlanmalıdır.

•	 Hükümetlerin kendilerine yakın gördükleri eğitim yöneticilerini göreve 
getirmek istemesi doğal karşılanabilir. Fakat bu süreç dâhilinde bile atama 
kriterlerinin belirlenmesi ve kamuoyu ile paylaşılması gerekmektedir. 

•	 Kayırmacılığın tüm olumsuz özellikleri başta eğitim fakültelerinde ve 
sonrasında tüm eğitim kademelerinde hem uygulamalı hem de teorik dersler ile 
anlatılmalıdır.

•	 Kayırmacılık türlerinin bilincinde olunmalı ve eğitim ve okul 
yöneticilerinden bu tür davranışlardan uzak durmaları sağlanmalıdır.

•	 Yükseköğretimde atama kriterleri şeffaf olmalı ve adil bir atama sistemi 
planlanarak kayırmacı unsurlardan uzaklaşılmalıdır.
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•	 Akademide görevde yükselme kriterleri daha şeffaf olmalı ve 
doçentlik, profesörlük vb. akademik unvanlar kayırmacı anlayış çerçevesinde 
verilmemelidir.

•	 Eğitimde sisteminde adamı olanlar değil, işin ehli ve liyakat sahibi 
olanlar yüceltilmeli ve “iş ehline verilmelidir.
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1. Giriş

Bireylerin kültürel, sosyal, psikolojik ve birçok farklı yönlerinin başarıya 
ulaşmasında eğitim en temel etken araçlardan birisidir. İnsanların 
kendini gerçekleştirme, kişisel ideallerine ulaşmasında ve evrensel 

bütünlük adına ilerlemesinde de eğitim temel olgudur. Bu sayılan durumlar da 
göz önüne alındığında eğitimde bireysel, milli ve evrensel boyutlarda sürekli bir 
gelişim ve değişim sağlamak önemli bir husustur (Alkan, 2001). 

Eğitimin toplumsal yanı da ülkelerin önemle üzerinde durduğu 
konudur. Zira eğitim bir toplumun geleceğidir. Ülkeler eğitimlerini güncel 
bir şekilde tutma, geçmişle geleceği bir arada yaşatma ve gelecek hedeflerine 

*Bu çalışma Ömer Faruk Kına’nın “Akdeniz bölgesinde bulunan illerin eğitim gösterge-
leri ile panel veri analizi” isimli Yüksek Lisans tezinden üretilmiştir.
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ulaşmada temel yapıtaşıdır. Bu sebeple ülkeler eğitimin gelişme durumunu 
bir değerlendirmede okullaşma oranına önem vermektedir. Okullaşma oranı 
ülkenin eğitim ihtiyacının, nüfusa göre planlamanın, öğretmen ve okul 
sayılarının, öğrenci sayılarının ve bu olguların dengeli bir biçimde yürütülmesi 
adına önemlidir. Ülkeler eğitim adına stratejik planlar belirlerler ve okullaşma 
oranı da bu stratejik planın ana ekseninde yer almaktadır. Gelecek adına 
yapılan stratejik planlamalarda ülkeler sayılan olguların artırılması, nüfusun 
dağılımı, eğitimin sağlıklı bir şekilde karşılanabilmesi adına çalışmalar yapar. 
Kalkınma gücü bir ülkenin eğitim seviyesini de belirleyen ölçütlerden birisidir. 
Gelecek nesillere sağlıklı bir toplum bırakabilmek, yaşanabilir bir ülke 
bırakabilmek eğitimdeki ihtiyaçların karşılanmasıyla daha olumlu bir bakış 
açısı kazandırmaktadır (Ergen, 2001). 

Modern çağın araç ve gereçlerinin hızla değiştiği bu dönemde artan 
ihtiyaçları karşılamakta önemli bir yeri olan ölçme ve değerlendirme kuramları, 
eğitimde, ekonomide ve farklı alanlarda önemli bir nokta olarak yerini 
almaktadır. Eğitimde ölçme ve değerlendirme alanında geliştirilen, kullanılan 
araç ve gereçlerin yeterliliği sağlayıp sağlamadığı alan uzmanları için önemli 
bir konu haline gelmekte, bu konuda kapsamlı çalışmalar yapılmaktadır. Son 
yıllarda veriye ulaşımın kolaylaşmasından dolayı, her alanda farklı boyut ve 
desenlerde veri tipleri kullanılmaya başlanmıştır. Panel veri olarak ifade edilen 
birim ve zamana göre elde edilen veri çeşitleri ile sıklıkla karşılaşılmaktadır. 
Özellikle iktisadi alanlarda karşılaştığımız panel veri tipinin eğitim alanında 
gerektiği kadar kullanılmadığı görülmektedir. Ancak panel veri içeriğindeki 
birim ve zaman etkileri eğitim alanındaki çalışmalar için de önemli sonuçlara 
ulaşılabilecek çıkarımlar sağlamaktadır (Koç, 2010)

Okullaşma Oranı 
Eğitim süreci içinde bu gövdenin elbette ki en büyük dayanıklılık noktası 

sürecin yaşandığı yer olan okullardır. Okullar, bireylerin gelişimleri devam 
ettirmesi, benlik oluşumlarının sağlanması ve gerçeklemesi için sağlanan bir 
ortamdır. Bu sayede eğitime ihtiyaca bağlı olarak okul sayılarının nicelik ve 
nitelik olarak dengeli bir şekilde oluşturulması nihai önem taşımaktadır. 

Okul Öncesi Eğitim
Okul öncesi eğitim, çocuk bakıcılığı adı altında eğitimin ismi yıpratılmış, 

ancak modern çağın getirdiği eğitimin anne karnında başlaması, gelişim psikolojisi 
ilkesi kapsamında da değerlendirerek bireye erken yaşta eğitim verilmesinin 
önemi günden güne bilinçli bir şekilde anlamını bulmaya başlamıştır. Bölgelere 
göre değişiklik gösteren okul önce eğitim, yapılan bölgesel çalışmada okul öncesi 
eğitimi, sosyal, psikolojik ve toplumsal statülerin nasıl etkilediği gösterilmektedir.
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Ölüm Hızı ve Nüfus 
Bebeklik ve çocukluk dönemindeki ölüm durumlarının birleşik olarak 

düzeyini göstermektedir. Beş yaş altı ölüm hızı ve olasılığı, belirli bir doğum 
aralığında bulunmakta olan ve nüfusun 5 yaşa kadar ölüm sayısı oranlarını 
vermektedir. Birleşmiş milletler çocuk hakları sözleşmesinde yer alan ve birinci 
maddede karşımıza çıkan, henüz erken yaşta reşit olma durumu dışında, 18 
yaşına kadar tüm bireyler çocuk olarak kabul edilmektedir (Koç,2010).

Okuryazarlık
Okuma ve yazma faaliyetleri ile başlayan, okuryazarlık beceri durumlarının 

sağlanmasına kadar giden süreçte kazanılması gereken etkenler içinde özellikle 
şu ifadeler yer almaktadır; Gerçek durumları fark edebilme, dile getirme, 
ifadeleri yerine getirme; Çevrenin farkına varabilme ve bireysel bir şekilde 
anlam yaratabilme;  Bilgi, birikim ve yeni düşünceleri ortaya çıkarabilme; 
Sistemleri faydalı kullanabilme, bütünleştirme ve bunlardan yeni çıkarımlar 
meydana getirme;  Edinilen, ulaşılan bilgiyi davranışlarla ortaya çıkarabilme;  
Güncel bilgi ve becerilere etkin biçimde kullanabilmedir.

Kadın İşsizlik Oranı 
Kadınların iş hayatında bulunabilmesi için okul öncesi eğitim kurumlarının 

önemi bu çalışmayla bir kez daha etkisi ortaya serilmiştir. Kadınların şehir 
kesimden ziyade köy hayatında işgücüne katılma oranlarında ortaya çıkan 
düşüş ile ilgili yapılan değerlendirmelerde köyden kente göç etme de en çok 
tercih edilen durum olarak ortaya çıkmıştır. Tam da bu hususta önemli etken 
olarak karşımıza çıkan kentte yaşayan nüfustaki hızlı artışa karşı kentte yaşayan 
kadınların işgücünde bulunmalarında yeterli bir oranda yükseliş olmadığı 
aksine neden düşme olmasıdır (TÜİK, 2018). Ortaya çıkan bu düşüş durumuna 
bakarak kentlerdeki ekonomik durumu ortaya seriyor ve işgücü piyasasında 
kadın istihdam oluşturulamadığı veya kadınların ev dışında herhangi bir yerde 
çalışmayı istemediği gibi kaba sonuçlara ne kadar doğru bir sonuç verecektir.

2. Yöntem

2.1. Araştırmanın Amacı

Yapılan bilimsel araştırmanın amacı eğitimde okullaşma oranını etkileyen 
faktörleri panel veri analizi ile incelemektir. Panel veri analizi ile ilgili birim 
etkili model, sabit etkili model ve birim ve sabit etkili model istatistikleri analiz 
edilmiştir. Eğitimde okullaşma oranını etkileyen değişkenler olarak da nüfus, 
okuryazar oranı, kütüphane kullanıcı sayısı, 5 yaş altı ölüm hızı, 25-49 yaş kadın 
işsiz sayısı ve derslik sayıları kullanılmıştır. Araştırmanın zaman aralığını 2012-
2019 yılları oluşturmuştur. 
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2.2. Araştırma Problem Durumu

Bilimsel çalışmada aşağıda yer alan problem durumlarına cevap aranmıştır;

•	 Panel veri analizi ile kurulan modellerde birim ve zaman modellerinde 
farklılık var mıdır?

•	 Eğitimde okullaşma oranını etkileyen faktörlerin kurulan modellere 
göre etkisi ve farklılıkları nelerdir?

2.3. Araştırmanın Önemi

Eğitimde okullaşma oranı eğitim adına ülkelerin eğitim standartlarında 
bakılan en temel olgulardan birisidir. Araştırmada eğitimde okullaşma oranını 
etkileyen faktörler de ele alınarak farklı bakış açılarına yer vermek, eğitimde 
okullaşma oranının düzeyi ve şu anki durumunu değerlendirmek esas alınmıştır. 
Araştırmayı birim ve zaman etkili modeller kullanarak önemli bir araç olan 
Panel veri analizinin de kullanılması ölçme ve değerlendirme adına önemli bir 
durumdur. Eğitimin en önemli parametrelerinden biri olan okullaşma oranını ne 
gibi durumlardan etkilendiğini ortaya çıkarmak sürdürülebilir eğitim politikaları 
için önemli bir avantaj sağlayacaktır.

2.4. Araştırma Modeli 

Bu araştırmada istatistiksel çalışmalarda yaygın olarak kullanılan panel 
veri analizi kullanılmıştır. Panel veri analizine bağlı olarak ise, sabit etkili ve 
rasgele etkili model teknikleri kullanılmış, Türkiye İstatistik Kurumu (TÜİK) 
ve Millî Eğitim Bakanlığından (MEB) elde edilen veriler ile model sonuçlarına 
göre yorumlamalar yapılmıştır. 

2.5. Veri Toplama Süreci 

Araştırma veri kaynakları ve kaynaklara ulaşım süreçlerinde; Eğitimde 
okullaşma oranı ve şube sayısı Millî Eğitim Bakanlığı 2012-2019 yılları arasında 
yılsonunda yayınladığı resmi istatistiklerinden elde edilmiştir. 2012- 2019 yılları 
arası nüfus, okuryazarlık oranı, 25-49 yaş arası kadın işsiz oranı, 5 yaş altı ölüm 
hızı ise Türkiye İstatistik Kurumundan (TÜİK) elde edilmiştir. 

2.6. Veri Analizi

Millî Eğitim Bakanlığı resmi istatistikleri ve Türkiye İstatistik Kurumundan 
elde edilen veriler Eviews10 istatistik paket programı ile yapılmıştır. Panel veri 
analizi yöntemi kullanılarak veriler modeller ile değerlendirilip analiz edilmiştir.
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3. Bulgular

3.1 Birim Etkisine Sahip Sabit Etkili Model Tahminleri

Sabit katsayıların birime göre farklılık gösterdiği durumda, birim etkisine 
sahip sabit etkili model;

şeklinde oluşturulmuştur (Matyas, 2008).

Tablo 1. Birime Göre Sabit Etkili Model Tahminleri

Değişkenler Katsayılar
Standart 
Hatalar

t-istatistiği p  

x1 1.59E-05 1.29E-05 1.234491 0.2228

x2 4.684305 2.672681 1.752662 0.0858

x3 -1.349358 0.659268 -2.046753 0.0460

x4 7.01E-06 6.17E-06 1.135203 0.2617

x5 -0.003285 0.006839 -0.480342 0.6331

x6 4.322843 8.478200 0.509877 0.6124

Sabit(β0) -386.1793 260.8620 -1.480397 0.1450

 R2 = 0.71

                i1 i2 i3 i4 i5 i6 i7 i8

αi -22.4 26.8 17.2 -26.3 -6.41 15.3 -4.76 0.59

Tablo.1’ de gösterilen X1 , X2 , X3 , X4 , X5 ve X6 değişkenleri, sırası ile X1 
değişkeni nüfus, X2 okuryazar oranı, X3 5 yaş altı bebek ölüm hızı, X4 kütüphane 
kullanıcı sayısı, X5 derslik sayısı ve son olarak ise X6 ise 25-49 yaş arası kadın işsiz 
sayısı oranıdır. Tablo 1’de gösterilen değişkenlerde istatistiksel olarak anlamlı 
sonuç veren tek değişken X3 değişkenidir(p=0.04<0.05).  Tahmin değerlerine 
bakıldığında okullaşma oranının, bağımsız değişkenler tarafından açıklanma 
oranı, R2 = 0,71 olarak hesaplanmıştır. Parametre tahminleri incelendiğinde i = 
1, i=2, i=3, i=4 ve i=6 birimlerini temsil eden illerde sabit etki parametre tahmin 
değerleri yüksek çıkmıştır. Bu değerlerin yüksek çıkması okullaşma oranını 
etkileyen farklı etkenlerin de olduğu söylenebilir. i=5, i=7 ve i=8 birimleri ise 
diğer illere göre düşük değer almıştır.
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3.2. Zaman Etkisine Sahip Sabit Etkili Model Tahminleri

Zaman etkisine sahip sabit katsayının olduğu varsayılarak yapılan, zaman 
etkisine sahip sabit model;

şeklinde oluşturulmuştur. Zaman etkisine sahip parametre tahminleri 
Tablo. 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. Zamana Göre Sabit Etkili Model Tahminleri

Değişkenler Katsayılar
Standart 
Hatalar

t-istatistiği p  

x1 -3.52E-06 2.46E-06 -1.433303 0.1580

x2 6.293519 0.687609 9.152763 0.0001

x3 -1.288949 0.482101 -2.673610 0.0101

x4 -5.56E-06 3.98E-06 -1.395832 0.1689

x5 -0.006612 0.003337 -1.981238 0.0531

x6 28.25516 13.05201 2.164813 0.0352

Sabit (β0) -523.6063 70.69179 -7.406889 0.0001

R2 = 0.85

λ1 λ2 λ3 λ4 λ5 λ6 λ7 λ8

λt 4.88 -14.5 4.49 -6.09 0.67 1.88 1.22 7.42

Tablo.2’de verilen X2 değişkeninin açıkladığı okuryazarlık 
oranı(p=.01<0.05) , X3  değişkenin açıkladığı 5 yaş altı ölüm hızı (p=.01<0.05) ve 
X6 değişkeninin açıkladığı 25-49 yaş kadın işsiz oranı(p=.03<0.05) istatistiksel 
olarak anlamlı sonuç vermektedir.  Birim etkili model ve sabit etkili modelde 
açıklanan  değeri, birim etkili modelde R2 = 0,71 iken zaman etkili sabit modelde 
bu değer R2 = 0,85’e yükselmiştir. 

λt değerlerine bakıldığında eğitimde okullaşma oranı, yıllara göre farklı 
değerler almıştır. λ2 Yüksek bir değer almış ve okullaşma oranını, nüfus, kadın 
işsiz sayısı, kütüphane kullanıcı sayısı, okuryazar sayısı, şube sayısı ve 5 yaş altı 
bebek ölüm hızı dışında da farklı etkenlerin olduğu tahmin edilmektedir. λ5, λ6 
ve λ7  zaman aralıkları ise diğer zamanlara göre daha düşük değer almıştır. λ1 , λ3 
, λ4 ve λ8 zaman aralıkları birbirine yakın değer almıştır. 
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3.3 Birim ve Zaman Etkisine Sahip Sabit Etkili Model Tahminleri 

Zaman dönemleri ve birimler için ayrı ayrı farklılıkları temsil eden sabit 
katsayı değerlerinin yer aldığı birim ve zaman etkisine sahip sabit etkili model, 

şeklinde gösterilir. Zaman dönemleri ve birimlerin yer aldığı parametre 
değerleri Tablo 3’ de gösterilmiştir.

Tablo 3, Birim ve Zamana Göre Sabit Etkili Model Tahminleri

Değişkenler Katsayılar
Standart 
Hatalar

t-istatistiği p  

x1 3.59E-06 9.43E-06 0.381325 0.7048

x2 -2.317389 2.309195 -1.003549 0.3212

x3 -0.911332 0.480685 -1.895904 0.0647

x4 -3.97E-07 3.94E-06 -0.100911 0.9201

x5 -0.003100 0.005011 -0.618591 0.5394

x6 17.21923 11.59215 1.485422 0.1447

Sabit(β0) 294.9556 226.1363 1.304327 0.1991

R2 = 0.91

λ1 λ2 λ3 λ4 λ5 λ6 λ7 λ8

λt 3.205 -16.1 0.094 -6.58 0.502 5.917 6.86 6.11

α1 α2 α3 α4 α5 α6 α7 α8

αi -22.4 26.80 17.21 -26.3 -6.41 15.30 -4.76 0.59

Birim ve zaman etkisine sahip sabit etkili model incelendiğinde, nüfus, 
okuryazar oranı, kadın işsiz sayısı, 5 yaş altı bebek ölüm hızı, derslik sayısı 
ve kütüphane kullanıcı sayısı değişkenlerinde istatistiksel olarak anlamlı 
sonuç görülmemektedir. Okullaşma oranının bağımsız değişkenler tarafından 
açıklanma oranı ise, R2 = 0,91 olarak bulunmuştur. Birim zamanda incelediğimiz 
i =1, i=2, i=3, i =4 ve i=6 illeri yüksek değer almıştır, i=5, i=7 ve i=8 indisleri ise 
diğer illere göre düşük değer almıştır.
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3.4 Birime Göre Rasgele Etkili Model Tahminleri 

αi hata teriminin birim etkilerini temsil ettiği, uit teriminin ise rasgele 
etkileri gösterdiği durumda, hata terimi vit = αi + uit olarak, modelde bir bileşen 
olarak verildiğinde,  rasgele etkili model, 

şeklinde yazılmaktadır. Birim etkisine sahip rasgele etkili model sonuçları 
Tablo 4’ de gösterilmektedir.

Tablo 4. Birime Göre Rasgele Etkili Model Tahminleri

Değişkenler Katsayılar
Standart  
Hatalar

t-istatistiği p

x1 -5.12E-06 3.12E-06 -1.640089 0.1065
x2 6.129632 0.912473 6.717605 0.0001
x3 -1.470571 0.563481 -2.609795 0.0116
x4 -6.14E-07 5.27E-06 -0.116518 0.9077
x5 -0.005214 0.004123 -1.264728 0.2111
x6 6.629159 8.244175 0.804102 0.4247

Sabit(β0) -495.0139 92.07959 -5.375935 0.0001
R2 = 0.64

Elde edilen değerlerden okuryazar oranı X2 (p=0.01<0.05) ve 5 yaş altı 
bebek ölüm hızı X3 (p=0.01<0.05) istatistiksel olarak anlamlı sonuç ortaya çıkmış, 
diğer değişkenlerde istatistiksel olarak anlamlı sonuç görülmemiştir. R2 = 0,64 
olarak değer almış ve birim etkisine sahip sabit model ile karşılaştırıldığında ise 
daha düşük bir değer almıştır. 

3.5. Birim ve Zaman Etkisine Sahip Rasgele Etkili Model Tahminleri

Birim etkilerinin αi, zaman etkilerinin λt ve genel hata teriminin uit olarak 
tek bir vit hata terimi içerisinde gösterdiği durumda, hata terimi vit = αi + λt + uit  
biçiminde olmakta ve rasgele etkili model, 

şeklinde gösterilmektedir.
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Tablo 5. Birim ve Zamana Göre Rasgele Etkili Model Tahminleri

Değişkenler Katsayılar
Standart 
Hatalar

t-istatistiği p  

x1 -3.67E-06 2.35E-06 -1.557970 0.1248

x2 6.261162 0.659842 9.488881 0.0001

x3 -1.291854 0.460508 -2.805280 0.0069

x4 -5.35E-06 3.83E-06 -1.398674 0.1673

x5 -0.006438 0.003191 -2.017643 0.0483

x6 25.09866 11.81083 2.125055 0.0379

Sabit(β0) -518.8431 67.79049 -7.653626 0.0001

Zaman etkilerinin ve birim etkilerinin rasgele hata terimi içerisinde yer 
aldığı bu model tahminleri Tablo.5’te gösterilmektedir. Model incelendiğinde 
ortaya çıkan tahminlerde, okuryazar oranı X2 (p=0.01<0.05) , 5 yaş altı ölüm 
hızı X3 (p=0.01<0.05) , derslik sayısı X5 (p=0.04<0.05) ve 25-49 yaş kadın 
işsiz sayısı oranı X6 (p=0.03<0.05) istatistiksel olarak anlamlı çıkmıştır. Diğer 
değişkenler incelendiğinde ise nüfus (X1) ve kütüphane kullanıcı sayısı (X4)  
istatistiksel olarak anlamlı sonuç görülmemiştir. 

4. Tartışma, Sonuç ve Öneriler

Büyük ve heterojen gruplarda kullanılan ve bu alanda ciddi avantajları olan 
panel veri analizinde hem birimlere göre hem de zamana göre birlikte ve ayrı ayrı 
modeller oluşturulmuştur(Matyas,2008). Modellerde okullaşma oranı üzerinde 
etkisi olduğu düşünülen farklı değişkenler kullanılmıştır. Bu değişkenlerin 
seçiminde sosyo-ekonomik, kültürel, sağlık ve eğitim düzeyine yönelik bilgiler 
sağlayan değişkenler tercih edilmiştir. Kütüphane kullanıcı sayısı ve okuryazar 
oranı toplumun kültürel düzeyi, 5 yaş altı ölüm hızı sağlık düzeyi, derslik sayısı 
ise sosyo-ekonomik düzey hakkında bilgiler vermektedir.(Kına, 2021)

Model tahminleri değerlendirildiğinde, çalışılan ilk model olan birim etkiye 
sahip sabit etkili modelde, yalnızca okuryazar oranı anlamlı sonuç vermiş ve 
diğer değişkenlerde anlamlı bir sonuç çıkmamıştır. Parametre tahminlerinde ise, 
Antalya, Burdur, Isparta, Adana ve Osmaniye illerinde okullaşma oranı üzerinde 
etkisi olan farklı etkenlerin de olduğu tahmin edilmektedir. Zaman etkiye sahip 
sabit etkili model incelendiğinde ise, okuryazarlık oranı, 5 yaş altı ölüm hızı ve 
25-49 yaş kadın işsiz oranı anlamlı sonuçlar vermektedir. Parametre tahminleri 
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değerlendirildiğinde 2013 yılında okullaşma oranını etkileyen ve okullaşma 
oranını azaltıcı etkiye sahip farklı etkenlerin olduğu tahmin edilmektedir. Birim 
ve zaman göre sabit etki sonuçlarında ise anlamlı sonuç çıkmamıştır. Parametre 
değerlerinde birim olarak, Antalya, Burdur, Isparta, Adana, Osmaniye illeri, 
zaman olarak ise 2013 yılında okullaşma oranını etkileyen farklı etkenlerin 
olduğu tahmin edilmektedir. 

Rasgele etkili model sonuçları değerlendirildiğinde, birim etkiye sahip 
model analizinde, okuryazar oranı ve 5 yaş altı ölüm hızı anlamlı sonuç 
vermektedir. Birim ve zaman göre yapılan analizde ise, yine okuryazar oranı, 
5 yaş altı ölüm hızı, derslik sayısı ve 25-49 yaş kadın işsiz oranı anlamlı 
sonuçlar vermektedir. İki modeli genel bir bakış açısıyla değerlendirdiğimizde 
özellikle okuryazar oranı ve 5 yaş altı ölüm hızı anlamlı sonuçlar ile karşımıza 
çıkmaktadır. Diğer değişkenlerden nüfus ve kütüphane kullanıcı sayısı çalışılan 
tüm modellerde anlamlı sonuç vermemektedir. Okuryazar oranı toplumun eğitim 
düzeyi, 5 yaş altı ölüm hızı hem sağlık hizmetleri hem de ekonomik bilgiler 
verirken, bu değişkenlerin okullaşma oranı üzerindeki etkisi kurulan modeller 
ile önemini göstermiştir. 

Türkiye’de 1980-2016 dönemi için ilköğretim, ortaöğretim ve 
yükseköğretim seviyelerinde kayıt oranlarının ekonomik büyüme üzerindeki 
etkisinin incelendiği bir çalışmada yükseköğretimde okullaşma ile ekonomik 
büyüme arasındaki ilişkide elde edilen sonuçlar daha önce yapılan çalışmalarla 
tutarlılık göstermektedir. Okullaşma oranlarının artışı gelişmiş ülkeler için 
önemli bir gösterge olarak yerini almıştır. Bireysel ve toplumsal refah düzeyinin 
yükselmesi için eğitime yapılan harcamaların arttırılması ve eğitimde niteliksel 
gelişmeleri sağlayacak adımların atılması gerektiği sonucu çıkmıştır. 

Yirmi birinci yüzyılın başında, yirminci yüzyılın son çeyreğinde başlayan 
gelişmiş ülkelerin yaşadıkları ‘bilgi toplumu’ ve ‘bilgi ekonomisi’ olarak 
adlandırılan süreçte, ülkelerin rekabet gücü; insan yetiştirme, bilim, teknoloji ve 
inovasyon üretme kapasitesiyle ölçülmeye başlanmıştır (Ecevit,2018).

Birçok ülkede gelişmeyi göstermek için yaygın olarak üniversite sayısı, 
öğrenci sayısı, akademik personel sayısı ve araştırma faaliyetlerinden daha 
çok okullaşma oranlarına önem verilmektedir. Sadece eğitim kurumlarına 
kayıtlı ya da devam eden öğrencilerin toplam sayısı gibi ham verileri eğitim 
analizlerinde kullanmak, gerekli çıkarımları yapmak için yeterli olmayabilir. 
Ancak ham veriler göstergeleri belirlemek ve eğitim hakkında anlamlı sonuçlar 
çıkarmak ya da karar almak için gereklidir. Gösterge haline getirilmiş ham 
veriler eğitim politikalarında alınan/alınacak kararlara birer destek aracı olarak 
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işlev görmektedir. Öte yandan bazı ekonomistlerin insan sermaye stokunu 
ölçmek amacıyla okullaşma oranlarını insan sermayesini temsil eden gösterge 
olarak kullandıkları görülmektedir. İnsan sermayesi ölçümünde ve uluslararası 
karşılaştırmalarda da okullaşma oranlarını kullanmaktadır. 

Günümüzde, okullaşma oranı en önemli eğitim göstergesidir ve basitçe 
ilgili eğitim düzeyine (okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim) 
kayıtlı tüm öğrencilerin, ait olduğu eğitim düzeyindeki nüfusa bölümü olarak 
tanımlanır. Okullaşma oranları, farklı eğitim düzeyleri itibariyle ülkelerdeki 
eğitime katılımı, erişimi veya eğitimin yaygınlığı hakkında bilgi veren ve buna 
dayalı olarak ülkelerin eğitim çağındaki nüfusun eğitim ihtiyaçlarını ne ölçüde 
karşılayabildiğini gösteren göstergelerdir. Ayrıca Dünya’daki farklı eğitim 
sistemlerinin yapısı ve bu sistemlerde eğitime erişim fırsatları hakkında bilgi 
verir. Okullaşma oranı hesaplamalarında öncelikle hangi eğitim düzeyine ya da 
yaş/yaş grubuna dair hesaplama yapılacağı ve hangi yaş grubuna ait nüfusun 
kullanılacağı belirlenmelidir.

Bilginin hızlı bir şekilde modern dünyada dolaştığı bilim çağında eğitime 
verilen önem, oluşturduğu varlık ile üretim gücü ve rekabet üstünlüğü ile 
ülkelere sosyal, iktisadi ve çoğu alanda refah sunarken, Endüstri 4.0 veya 
Dijital Çağ olarak literatüre giren 21. yüzyılda istatistiksel çalışmaların eğitimde 
önemli olduğu yapılan bilimsel çalışmayla desteklenmiştir. Ekonomi alanında 
yapılan çalışmalarda sıkça kullanılan panel veri analizi yönteminin eğitim 
alanında da kullanılması karmaşık ve büyük veri yapılarının çözümlenmesinde 
etkili olduğu, model çalışmalarıyla gösterilmiştir. Eğitim alanından elde edilen 
istatistikler ile gelişmişlik düzeyi hakkında tahminler yapılırken, bu verilerin 
istatistikte mutlaka kullanılması gerektiği ve modern çağda ortaya çıkan bilgi 
kirliliğinde geniş kapsamlı çalışmalarda avantaja sahip panel veri analizinin 
kullanılması Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme alanında hem ihtiyaç olup hem 
de bu alanda yapılacak çalışmalara öncülük edebilecek potansiyelde olduğunu 
yapılan çalışma ile vurgulanmıştır.
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1. Giriş

Eğitim toplumun ve bireyin sosyal ve kültürel hedeflerine uygun istenilen 
davranışları kazandırma süreci olarak tanımlanmaktadır. Her ne kadar 
eğitim sistemleri toplum, kültür ve devlete bağlı olarak farklılık gösterse 

*Bu çalışma Alper Tosun’un “Eğitimde fırsat eşitliği açısından illerin yaşam ve eğitim
indekslerine göre kümelenmesi” isimli Yüksek Lisans tezinden üretilmiştir.
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de, ortak bir temelde buluştuğu gözlemlenmektedir. Bu temel, bir eğitim felsefesi 
etrafında şekillenir ve bireylere bu felsefe doğrultusunda istenilen davranışları 
kazandırma amacını taşır. Bireylerin eğitim sürecinde kendi yeteneklerini 
geliştirerek kendilerini gerçekleştirmesi beklenir. Devlet, eğitim sürecine katılan 
her bireyden kendi amaçları doğrultusunda maksimum verimi almak için özel 
eğitim programları ve politikaları tasarlar.

Eğitim ve öğretim süreci, planlı bir şekilde belirli bir amacı gerçekleştirmeye 
yönelik bir süreçtir. Bu sürecin etkili bir şekilde işleyebilmesi için okullarda 
örgün ve kontrollü bir yapı benimsenmeli ve bu sayede topluma anlamlı bir 
katkı sağlanmalıdır. Eğitimde etkili olan bileşenler arasında öğretmen, idare, 
veli, eğitim programı, okulun fiziki durumları, eğitim vizyonu ve misyonu gibi 
unsurlar bulunmaktadır. Bu bileşenlerin bir araya gelmesiyle amaç doğrultusunda 
nitelikli adımlar atılmaktadır (Şişman, 1996).

Eğitim sürecinin nitelik kazanabilmesi için, eğitim alan bireylerin 
hazırbulunuşluk seviyeleri, gösterdikleri gelişimler ve elde ettikleri sonuç 
çıktıları dikkatlice değerlendirilmelidir. Eğitimin temel prensipleri sadece 
zihinsel ve eğitimsel yönleri kapsamamalı, aynı zamanda sosyal ve bedensel 
boyutları desteklemelidir. Bu prensipler, bireylerin ilgi, yetenek ve ihtiyaçlarına 
uygun olarak özelleştirilmelidir. Eğitim sürecinin mekân ve süreçleri, belirlenen 
hedeflere yönelik olarak tasarlanmalı ve demokratik bir yaklaşımla her bireye 
eşit eğitim fırsatları sunmalıdır (Baştepe, 2009). Fırsat eşitliği, eğitim sürecinde 
her öğrenci için adil imkânlar ve fırsatlar yaratmayı amaçlayan bir ilkedir. 
Devletin eğitim faaliyetleri, teknik ve sosyal yeterlilikleri eşit şartlarda sunarak 
tüm bireylere adil davranma sorumluluğunu taşır. Büyük ve çeşitli nüfusa sahip 
ülkelerde coğrafi ve kültürel farklılıklar eğitimde fırsat eşitliğini zorlaştırabilir. 
Ancak devletin eğitim yatırımlarını fırsat eşitliği ilkesine uygun şekilde 
planlaması, geri kalmış bölgelerdeki bireylerle daha gelişmiş bölgelerdekilerin 
eşit şartlarda eğitim almasını sağlar.

Türkiye Cumhuriyeti 1982 anayasası “Eğitim ve öğrenim hakkı ve ödevi” 
kısmı 42.madde “Kimse, eğitim ve öğrenim hakkından yoksun bırakılamaz. 
Öğrenim hakkının kapsamı kanunla tespit edilir ve düzenlenir. Eğitim ve 
öğretim, Atatürk ilkeleri ve inkılapları doğrultusunda, çağdaş bilim ve eğitim 
esaslarına göre, devletin gözetim ve denetimi altında yapılır. Bu esaslara aykırı 
eğitim ve öğretim yerleri açılamaz. Eğitim ve öğretim hürriyeti, anayasaya 
sadakat borcunu ortadan kaldırmaz. İlköğretim kız ve erkek bütün vatandaşlar 
için zorunludur ve Devlet okullarında parasızdır. Özel ilk ve orta dereceli 
okulların bağlı olduğu esaslar, Devlet okulları ile erişilmek istenen seviyeye 
uygun olarak, kanunla düzenlenir.” şeklindedir.
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Eğitim sürecinin her aşamasında düzenli ve planlı bir yaklaşım benimsenmesi 
gereklidir. Bu nedenle, eğitim sürecindeki değişkenler, çeşitli nicel ve nitel 
özelliklere göre sınıflandırılmalıdır. Sınıflandırma, kişiler arasında olduğu gibi 
ülkeler arasında da gerçekleştirilebilir. Bu sınıflandırma işlemi, konu özelinde 
daha etkili çalışmalar yapılmasına ve eğitimde ölçme değerlendirmenin temel 
taşlarından olan kullanışlılık ilkesini desteklemektedir (Yıldırım, 1991, s.85-91). 
Sınıflandırma, belirli bir durumda, belirli bir grup elemanının belirli bir veya birkaç 
özellikle sınıflandırılması anlamına gelir. Bu tür çalışmalarda sayılar, sadece küme 
elemanlarını sembolik olarak temsil eder ve oransal veya tek başına anlamsal bir 
değeri yoktur. Sınıflandırma çalışmalarının ölçme ve değerlendirme alanındaki 
yansımalarından biri de kümeleme analizidir (Neuman, 2006, s.291-293).

Bu çalışma, Türkiye Cumhuriyeti’nde eğitim göstergeleri ve yaşam indeksi 
verilerini kullanarak, süreç sonrasında yapılacak yatırımların planlanmasına 
katkı sağlayacak bir araştırmayı ortaya koymayı amaçlamıştır. Araştırma 
sonuçları, illerin kümelenmesini sadece eğitim göstergeleri temelinde değil, 
aynı zamanda yaşam indeksleriyle birleştirerek çalışmanın özgün bir yaklaşım 
sergilediğini ortaya koymaktadır. Bu çalışmada iller arasında eğitim istatistikleri 
ve yaşam indeksleri ile illerdeki eğitim seviyesinin ve yaşam indekslerinin 
birbirlerine yakınlık ya da uzaklık gösterip göstermediğini belirlemek 
amacıyla bir sınıflama çalışması yapılması amaçlanmıştır. Çalışmanın amacı 
doğrultusunda iller kümelenecek bu sayede eğitim yatırımlarının yapılmasında 
gerekli kurum ve kuruluşlara nitelikli veri sağlanması çalışmanın amacını 
oluşturmaktadır (Tosun, 2021).

2. Yöntem

2.1. Araştırmanın Modeli

Bu araştırma betimsel tarama modeliyle yürütülmüş olup araştırmada 
çözümleme yöntemi olarak kümeleme analizi kullanılmıştır. Betimsel tarama 
araştırmaları geçmişte şu an bulunmakta olan herhangi bir durumu var olduğu 
şekilde betimlemeyi hedefleyen araştırma yaklaşımlarıdır (Karasar, 2008, s.87).

2.2. Veri Toplama Süreci

Araştırma veri kaynakları ve kaynaklara ulaşım süreçlerinde; Eğitim 
istatistiklerine Millî Eğitim Bakanlığı (MEB)’nın 2019-2020 eğitim dönemi 
yılsonunda yayınladığı resmi istatistiklerinden, Sosyal yaşam değerlerine 
Türkiye İstatistik Kurumu (TÜİK)’nun 2019 yılında yayınladığı illerde yaşam 
endeksi gösterge değerleri resmi istatistiklerinden elde edilmiştir.
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2.3. Kümeleme Analizi

Kümeleme analizi, veri seti üzerinde heterojen kümelerin oluşturulmasını 
ve bu kümelerin içerisinde homojenlik sağlanmasını amaçlayan bir sistemdir. 
Bu analiz, geniş bir uygulama alanına sahiptir ve eğitimde özellikle yaygın 
bir şekilde kullanılmaktadır. Eğitimdeki kullanım amacı, bölgeler arasındaki 
fırsat eşitliğini sağlamak ve bölgesel eğitimsel faktörleri değerlendirmektir. 
Kümeleme analizi, oluşan grupları çeşitli değişkenlere göre ayırarak, bölgesel 
iyileştirme çalışmalarında veri temin etme olanağı sunar (Alpar, 2017, s.305).

Birbirine bağımlı veya birbirinden bağımsız birimlerin çeşitli parametreler 
doğrultusunda oluşan topluluk bütününe küme denmektedir. Kümeleme analizi 
ise işlenmemiş verilere ait değişkenler doğrultusunda kümelenerek alt gruplara 
ayrılmasını sağlayan yöntemler bütünüdür (Alpar, 2017, s.304).

Kümeleme analizi temelinde beş aşamadan oluşmaktadır. Bunlar sırasıyla; 

1) Veri matrisinin oluşturulması
2) Benzerlik ya da uzaklık matrislerinin elde edilmesi
3) Z-standartlaştırma
4) Kümeleme yönteminin belirlenmesi ve kümelerin oluşturulması
5) Sonuçların yorumlanması şeklindedir.

Kümeleme analizi yöntemleri kendi içinde aşamalı kümeleme yöntemleri, 
ayırıcı kümeleme yöntemi ve aşamalı olmayan kümeleme yöntemleri şeklinde 
üç gruba ayrılmaktadır. Araştırma kapsamında kümeleri oluşturmak için aşamalı 
kümeleme yöntemlerinden tam bağıntı tekniği(complete linkage method-
furthest neighbour), gruplar içi ortalama bağıntı tekniği(within groups linkage) 
ve ward tekniği olarak belirlenmiştir. Daha sonra kümeleri oluşturma konusunda 
anlamlı katkı veren değişkenleri belirlemek için aşamalı olmayan kümeleme 
yöntemlerinden k-ortalama tekniği kullanılmıştır. Araştırma kapsamında uzaklık 
yakınlık matrisleri elde edilirken Öklid uzaklığı(Euclidien distance) ve kareli 
Öklid uzaklığı(squared Euclidien distance) kullanılmıştır. Araştırma için sadece 
kullanılan teknikler ile ilgili bilgiler verilecektir.

2.3.1.Tam Bağıntı Tekniği

Bu yöntem, farklı ölçüm birimlerini standartlaştırdıktan sonra en yakın iki 
elemanı belirleyerek ilk kümeleme aşamasını oluşturur. Ardından, değişkenler 
arasındaki en uzak değere göre kümeleme yaparak bu yöntemin adını alır. İlk 
kümeleme sonrasında tekrar matris oluşturularak uzaklık ölçüleri hesaplanır ve bu 
işlem tüm değişkenler tek bir kümede toplanana kadar devam eder (Green, 1989).
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2.3.2. Gruplar İçi Ortalama Bağıntı Tekniği

Bu yöntem tam bağıntı ve tek bağıntı yöntemine benzemektedir ancak 
kümeleme parametresi kümedeki tüm bireylerin ortalama uzaklığının diğer 
kümedeki bireylere olan ortalama uzaklığı temel prensibine dayanmaktadır. 
Aşırı değerlerden en az etkilenen yöntemdir. Yaygın olarak uzaklık-yakınlık 
ölçülerinde “kare Öklid” uzaklığı kullanılmaktadır (Alpar, 2017, s.317).

2.3.3. Ward Tekniği

Ward Yöntemi, diğer adıyla En Küçük Varyans Yöntemi; az sayıda 
değişkenden oluşan grupların kümeler oluşturulması eğilimindedir. Aşırı 
değerlerden etkilenir. Bu yöntem de “kare Öklid” uzaklığından yararlanır 
(Alpar, 2017, s.317).

2.3.4. K-Ortalama Tekniği

K-ortalama yöntemi, aşamalı olmayan kümeleme analizlerinin en yaygın 
olanıdır. Bu yöntemde, birimler arasındaki farklılık z-skor standartlaştırma ile 
düzeltilir ve küme sayısı araştırmacı tarafından belirlenir. Kümelerin merkezleri 
belirlendikten sonra, her eleman en yakın olduğu küme merkezine atanır ve bu 
işlem tüm elemanlar kümelere atanana kadar devam eder. Kümeleme sonucunda 
eğer bir küme diğerine daha yakınsa, elemanlar o kümeye geçirilir. Araştırmacı, 
en az 2 eleman sayısına sahip homojen kümeler oluşturmalıdır (Han ve Kamber, 
2001; Alpar, 2017, s.326-327).

3. Bulgular

Çalışma, Türkiye›deki 81 ilin eğitim ve sosyal göstergelere göre 
sınıflandırılmasını içermekte ve böylece bu illerin hangi gruplarda yer aldığı 
belirlenmiştir. Bu sınıflandırma sürecinde hem aşamalı hem de aşamalı olmayan 
kümeleme analiz tekniklerinden faydalanılmıştır. Analizlerin gerçekleştirilmesi 
için SPSS Statistics 22 paket programı kullanılmıştır.

Araştırmada uzaklık ölçüleri olarak Öklid uzaklığı (euclidien distance) 
ve kareli Öklid uzaklığı (squared euclidien distance) kullanılmıştır. İllerin 
kümelenme aşamasında ise Aşamalı kümeleme analizi tekniklerinden tam 
bağıntı tekniği (complete linkage methodfurthest neighbour), gruplar içi 
ortalama bağıntı tekniği (Within Groups Linkage) ve ward tekniği Aşamalı 
olmayan analiz tekniklerinden K-ortalama tekniği kullanılmıştır.
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3.1. Tam Bağıntı Tekniği

Tam bağıntı tekniği yardımıyla yapılan kümeleme analizi sonuçları, hangi 
ilin kümeleme sonucunda hangi grupta yer aldığı bilgileri özet olarak Tablo 
1.’de verilmiştir. İllerin tanımlanmasında plaka kodları kullanılmıştır.  

Tablo 1. Araştırmada Kullanılan Veri Setleri İçin Tam Bağıntı Yöntemi 
Kümeleme Analizi Alt Kümeleri Tablosu.

Kümeler Alt Kümeler Küme Elemanları

1.Küme 1A 10, 20, 70, 81, 19, 71, 51, 32, 60

1B 3, 9, 45, 55, 42

2.Küme 2A 22, 48, 15, 64

2B 37, 52, 12, 23, 44, 67

3.Küme 3A 24, 66, 40, 74

3B 53, 61, 28, 78, 17, 43, 5, 8, 57

3C 14, 77, 39, 18, 68

4.Küme 4A 33, 54, 26, 11

4B 7, 59, 6, 35, 16, 41

5.Küme 5A 31, 38, 46, 80, 79

5B 21, 47, 65, 73, 72

Tam bağıntı tekniği analizi sonucunda belirlenen küme sayısı 6’dır. Ancak, 
Gaziantep, İstanbul, Bayburt, Ardahan, Gümüşhane ve Tunceli illeri herhangi 
bir kümede yer almamış ve kendi aralarında bir küme oluşturamamıştır. Bu 
iller, oluşan kümelerin sonradan eklenen uç değerleridir ve tablodan çıkarılmış 
olsalar da dendogram grafiğinde gözlemlenebilmektedir. Dendogram grafikleri 
çok büyük boyutta olduklarından çalışmada verilmemiştir. Sonuçta oluşan 
kümeler şu şekildedir: 1.küme kendi altında 1A ve 1B olarak, 2.küme kendi 
altında 2A ve 2B olarak; 3.küme kendi altında 3A, 3B ve 3C olarak ve 4.küme 
kendi altında 4A ve 4B olarak; 5.küme kendi altında 5A ve 5B şeklinde alt 
kümeler oluşturulmuştur. Bu durum Tablo 2’de ayrıntılı olarak gösterilmektedir.

3.2.Ortalama Bağıntı Tekniği

Ortalama bağıntı tekniği yardımıyla yapılan kümeleme analizi sonuçları, 
hangi ilin kümeleme sonucunda hangi grupta yer aldığı bilgileri özet olarak 
Tablo 2.’de verilmiştir. 
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Tablo 2. Araştırmada Kullanılan Veri Setleri İçin Gruplar içi Ortalama  
Bağıntı Yöntemi Kümeleme Analizi Alt Kümeleri Tablosu.

Kümeler Alt kümeler Küme Elemanları

1.Küme 1A 10, 20, 81, 70, 55, 42, 51, 64,26, 11

1B 3, 9, 33, 54, 45

1C 14, 77, 22, 48, 39

1D 23, 44, 67, 2

3.Küme 3A 37, 52, 57, 12, 74, 18, 68

3B 17, 43, 5, 15, 40, 8, 69

6.Küme 6A 31, 38, 46, 80, 78, 1, 27

6B 21, 47, 63

6C 65, 73, 72, 30, 56

Alt kümelerin oluşumunda, normalde ana kümeye dahil olan ancak alt 
kümelerde yer almayan bazı değişkenler tespit edilmiştir. Örneğin, 5. küme 
için 1 ve 63 numaralı iller bu duruma örnek olarak gösterilebilir. Gruplar içi 
bağıntı tekniği analizi sonucunda belirlenen küme sayısı 6’dır. Ancak, Tunceli, 
Gümüşhane ve Ardahan illeri Öklid uzaklık değerleri nedeniyle herhangi bir 
kümeye dahil olmamış ve kendi içlerinde de bir küme oluşturamamışlardır. 
Oluşan kümelerden 1. küme kendi altında 1A, 1B, 1C ve 1D, 3. küme kendi 
altında 3A ve 3B, 6. küme kendi altında 6A, 6B ve 6C olmak üzere alt kümeler 
oluşturmuşlardır. Tabloya yansıtılmayan, kümeler içinde yer alan ancak alt 
kümelerde yer almayan elemanlar da bulunmaktadır. Bu durum, örneğin 1. 
küme için 25, 58 ve 50 numaralı iller olarak gözlemlenmiştir

3.3. Ward Tekniği

Ward tekniği yardımıyla yapılan kümeleme analizi sonuçları, hangi ilin 
kümeleme sonucunda hangi grupta yer aldığı bilgileri özet olarak Tablo 1.’de 
verilmiştir. 
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Tablo 3. Araştırmada Kullanılan Veri Setleri İçin Ward Yöntemi  
Kümeleme Analizi Alt Kümeleri Tablosu.

Kümeler Alt kümeler Küme Elemanları

1.Küme 1A 10, 20, 70, 81, 15, 64, 17, 43, 5, 40, 74, 22, 48, 
8,14, 77, 39

1B 53, 61, 28, 78, 19, 71, 32, 60

1C 24, 66, 18, 68

2.Küme 2A 33, 54, 26, 11, 3, 9, 45, 55, 42

2B 23, 44, 37, 52, 57, 12, 67

2C 2, 51, 25, 58, 50

4.Küme 4A 6, 35, 16, 41, 7, 59, 1

4B 31, 38, 46, 80, 79

Ward tekniği analizi sonucunda belirlenen küme sayısı 6’dır. Oluşan 
kümeler arasında 1. küme kendi altında 1A, 1B ve 1C, 2. küme kendi altında 
2A, 2B ve 2C, ve 4. küme kendi altında 4A ve 4B alt kümelerini oluşturmuştur. 
Ancak, kümeler içerisinde yer alan ve alt kümelerin oluşumuna katkı vermeyen, 
tek başına kalan iller de gözlenmiştir. Örneğin, 4. küme için 27 ve 34 numaralı 
iller bu duruma örnektir ve tabloya yansıtılmamıştır.

3.4. K-Ortalama Tekniği

K-ortalama tekniği araştırmanın güvenirliğini test etmek adına yapılmış 
olup kümeleri oluşmasında etkili olan değişkenler hakkında bilgi vermesi adına 
uygulanmıştır. K-ortalama tekniği için uygulanan analizde Gümüşhane ili 
analize alınmadan uygulama yapılmıştır. Bu durumun sebebi Gümüşhane ilinin 
uç değer özelliği göstermesidir. Analiz sonucunda ortaya çıkan altı kümenin 
özellikleri incelendiğinde;

Birinci 	 Kümenin oluşumunda ortaokul şube başına düşen öğrenci sayısı 
değişkeni en yüksek Z-skor küme merkezini verirken(1,671), sinema izlemenin 
nüfusa oranı değişkeni en düşük Z- skor küme merkezini vermiştir(-,542).

	 İkinci kümenin oluşumunda üniversite mezunlarının nüfusa oranı 
değişkeni en yüksek Z- skor küme merkezini verirken(1,490), ortaokul 
okullaşma oranı değişkeni en düşük Z-skor küme merkezini vermiştir(-1,518).

Üçüncü kümenin oluşumunda GSMH değişkeni en yüksek Z-skor küme 
merkezini verirken(2,245), okuma yazma bilmeyenlerin nüfusa oranı değişkeni 
en düşük Z-skor küme merkezini vermiştir(-1,227).
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Dördüncü kümenin oluşumunda sinema salonu sayısının nüfusa oranı 
değişkeni en yüksek Z- skoru küme merkezini verirken(1,721), ortaokul 
okullaşma oranı değişkeni en düşük Z-skor küme merkezini vermiştir(-1,841).

Beşinci oluşumunda ortaokul okullaşma oranı değişkeni en yüksek Z-skoru 
küme merkezini verirken(,530), ortaöğretim kademesi öğretmen başına düşen 
öğrenci sayısı değişkeni en düşük Z-skor küme merkezini vermiştir(-,471).

Altıncı oluşumunda okuma yazma bilmeyen nüfus oranı değişkeni 
en yüksek Z- skor küme merkezini verirken(,557), ortaöğretim kademesi 
şube başına düşen öğrenci sayısı değişkeni en düşük Z-skor küme merkezini 
vermiştir(-1,353).

Her bir kümenin birbirlerine olan uzaklık veri matrisine göre, 5. ve 6. küme 
birbirine en yakın Öklid uzaklık mesafesini sergilemiştir. Bu duruma göre, eğer 
küme sayısı 5’e düşürülürse, bu iki küme birleştirilecektir. 5. küme 39 ilden, 
6. küme ise 11 ilden oluşmaktadır. Küme elemanı sayısı yaklaşımı, kümeleme 
analizinin temel varsayımları arasında bulunmaktadır ve bu nedenle küme 
sayısının 5’e indirilmesi, analiz sonucunu olumsuz etkileyebilir. Değişkenlerin 
kümeleme analizi sürecine anlamlı katkı verip vermediğinin incelenmesi 
adına yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi(ANOVA) sonuçlarına bakıldığında 
değişkenlerin kümelerin oluşumunda anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna 
ulaşılmıştır(p value=,000<α=,05).

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde kümelerin oluşumuna 
anlamlı katkı veren değişkenler ve kümeler incelenmiştir. Kümeleme işleminde 
kullanılan farklı tekniklere rağmen benzer kümelere ulaşılmıştır. Buna göre;

Birinci küme, Akdeniz (örneğin; Adana-Mersin), Güneydoğu Anadolu 
(Gaziantep), İç Anadolu (Kayseri) bölgelerinden 8 il içerir. Ortaokul şube başına 
düşen öğrenci sayısı en yüksek Z-skor, nüfusa oranla sinema izleme en düşük 
Z-skor küme merkezini gösterir. Nüfusun etkisiyle küme illerinin olumsuz 
yönde saptığı görülmektedir.

İkinci küme, Doğu Anadolu (örneğin; Van-Şırnak) ve Güneydoğu 
Anadolu (örneğin; Diyarbakır-Mardin) bölgelerinden 9 il içermektedir. 
Üniversite mezunlarının nüfusa oranı en yüksek Z-skor küme merkezini, 
ortaokul okullaşma oranı ise en düşük Z-skor küme merkezini belirlemiştir. 
Sosyoekonomik zorluklar nedeniyle ikinci küme illerinde eğitime olan 
talep, üniversite mezunlarının oranında artışa neden olmuştur. Ortaokul 
okullaşma oranındaki olumsuz sapma ise eğitim bilincinin yetersiz olduğunu 
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göstermektedir. GSMH değişkenindeki olumsuz sapma, bölge sosyoekonomik 
durumunun iyileştirme çalışmalarıyla aşılabilir. Okuma-yazma bilmeyenlerin 
nüfusa oranındaki olumsuz sonuçlar, eğitim bilincinin artırılmasıyla çözülebilir. 
Ortaöğretim kademesindeki olumsuz sonuçlar, küme illerinde ortaöğretimde 
nicel geliştirmelerin önemini vurgular. Sinema ve tiyatro salonu başına düşen 
kişi sayısındaki olumsuz sonuçlar, kültürel ve sosyoekonomik geliştirmelerin 
hayati önem taşıdığını gösterir. K-ortalama yöntemi ikinci küme, tam bağıntı 
yöntemi 5B alt kümesi, gruplar içi ortalama bağıntı yöntemi 6B ve 6C alt 
kümesi, Ward yöntemi altıncı küme ile benzerlik gösterir.

Üçüncü küme, Ankara, Antalya, Bursa, İstanbul, İzmir, Kocaeli, Tekirdağ 
illerinden oluşmaktadır ve yoğun nüfuslu bölgeleri içermektedir. İlkokul şube 
başına düşen öğrenci oranı en yüksek Z-skor küme merkezini, okuma yazma 
bilmeyenlerin nüfusa oranı ise en düşük Z-skor küme merkezini belirlemiştir. 
Okuma yazma bilmeyenlerin oranındaki olumlu sonuçlar, küme illerinde gelişmiş 
bilinç seviyesini yansıtabilir. GSMH değişkenindeki en olumlu sonuçlar, küme 
illerinin sosyoekonomik durumunun Türkiye genelinde en iyi değerlere sahip 
olduğunu göstermektedir. Tiyatro, sinema, kütüphane başına düşen kişi sayısındaki 
olumlu sonuçlar, kültürel gelişmenin yüksek olduğunu gösterir. İlköğretim ve 
ortaöğretimdeki öğrenci sayısı değişkenindeki olumsuz sonuçlar, küme illerinin 
yoğun nüfusundan kaynaklanmaktadır. K-ortalama yöntemi, üçüncü kümenin 
oluşumu, tam bağıntı yöntemi 4B alt kümesi, gruplar içi ortalama bağıntı yöntemi 
beşinci küme ve Ward yöntemi 4A alt kümesi ile benzerlik gösterir.

Dördüncü küme, Ağrı, Bitlis, Erzurum, Kars, Muş, Iğdır illerinden 
oluşmaktadır ve tamamı Doğu Anadolu bölgesindedir. Sinema salonu sayısının 
nüfusa oranı en yüksek Z-skoru, ortaokul okullaşma oranı ise en düşük Z-skor 
küme merkezini belirlemiştir. Ortaokul okullaşma oranındaki düşük skor, küme 
illerinde eğitim bilincinin artırılması gerektiğini göstermektedir. Sinema ve 
tiyatro salonu sayısına düşen kişi sayısındaki olumlu sonuçlar, küme illerinin 
yoğun nüfuslu olmamasından kaynaklanabilir. GSMH değişkenindeki olumsuz 
sonuçlar, küme illerinin sosyoekonomik açıdan iyileştirmelere ihtiyaç duyduğunu 
gösterir. İlköğretim ve ortaöğretim kademesindeki öğrenci sayısındaki olumlu 
sonuçlar, küme illerindeki nüfusun azlığı ile açıklanabilir. K-ortalama yöntemi, 
dördüncü kümenin oluşumu tam bağıntı yöntemi 2B alt kümesi ve altıncı küme, 
gruplar içi ortalama bağıntı yöntemi dördüncü küme ve Ward yöntemi beşinci 
küme ile benzerlik göstermektedir.

Beşinci küme, Ege, Marmara, İç Anadolu, Doğu Anadolu, Akdeniz ve 
Karadeniz bölgelerinden 39 il içerir. En fazla il içeren küme olup, uç değer özelliği 
göstermeyen illeri bir araya getirir. Ortaokul okullaşma oranı en yüksek Z-skoru, 
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ortaöğretimde öğretmen başına düşen öğrenci sayısı en düşük Z-skoru belirler. 
Bu durum, beşinci küme illerinde eğitim bilincinin yüksek olduğunu gösterir. 
GSMH değişkeninde olumlu sonuçlar elde edilirken, tiyatro ve kütüphane 
başına düşen kişi sayısında olumsuz sonuçlar gözlemlenmiştir; kültürel ve 
sosyal geliştirmelerle aşılabilir. İlköğretim ve ortaöğretim kademesinde öğrenci 
sayısındaki olumsuz sonuçlar, eğitimde nicel iyileştirmelerle çözülebilir. 
K-ortalama yöntemi, beşinci kümenin oluşumunda tam bağıntı yöntemi birinci, 
ikinci ve üçüncü küme, gruplar içi ortalama bağıntı yöntemi birinci ve ikinci 
küme ve Ward yöntemi birinci küme ile benzerlik gösterir.

Altıncı küme, 11 ilden oluşur ve Karadeniz, Akdeniz, İç Anadolu ve Doğu 
Anadolu bölgelerini içerir. Kütüphane başına düşen kişi sayısı en yüksek Z-skor, 
ortaöğretim kademesinde şube başına düşen öğrenci sayısı en düşük Z-skor 
küme merkezini belirler. İlköğretim ve ortaöğretim kademesindeki öğrenci 
sayısı değişkeninde olumlu sonuçlar, küme illerinde yoğun nüfus olmamasından 
kaynaklanabilir. GSMH değişkeninde olumsuz sonuçlar, sosyoekonomik 
yatırımların gerekliliğini gösterir. Tiyatro ve sinema salonu başına düşen kişi 
sayısındaki olumsuz sonuçlar, kültürel ve sosyal yatırımların önemini vurgular. 
K-ortalama yöntemi, altıncı kümenin oluşumunda tam bağıntı yöntemi 3A ve 
3C alt kümeleri, gruplar içi ortalama bağıntı yöntemi 1D ve 3B alt kümeleri, 
ward yöntemi 1B ve üçüncü küme ile benzerlik gösterir.

Kümelerin oluşmasında etkili olan değişkenler incelendiğinde illerin 
fiziksel ve ekonomik imkanları kümelerin oluşumunda etkili olmuştur. Yüksek 
nüfuslu büyük şehirlerin oluşturduğu kümelerde genel olarak eğitimin fiziksel 
imkanlarının diğer illere göre yetersiz olduğu görülmüş ve bu sebeple yüksek 
nüfuslu iller aynı kümede toplanmışlardır. Ayrıca nüfusu düşük olmasına 
rağmen coğrafi konum ve gelişmişlik açısından geride kalmış olan Güneydoğu 
ve Doğu Anadolu illeri aynı kümede toplanmışlardır. Ülkenin ortalaması olarak 
nitelendirilebilecek Karadeniz, İç Anadolu ve bazı Ege illeri fiziksel ve sosyal 
imkanlar açısından benzerlik göstermişlerdir. Oluşan küme merkezleri ve 
kümeler incelendiğinde Doğu Anadolu ve Güneydoğu Anadolu illerinde eğitimin 
sosyal imkanlarının geliştirilmesi durumunda bu illerin geri kalan kümelere 
yakınlaşabileceği öngörülmektedir. Bu bölgeler için sosyoekonomik yetersizlikler 
ve düzenli olarak bu illerden verilen göçler bu imkanların gelişmemesi durumuna 
sebebiyet vermiş olabilmektedir. Ayrıca yüksek nüfuslu illerin(İstanbul, Antalya, 
Ankara vb.) eğitimin fiziksel imkanları açısından geliştirilmesi durumunda 
bu illerin geri kalan kümelere yakınlaşabileceği görülmektedir. Ancak alınan 
düzenli göçler ve bu sebeple şehirlerdeki düzensiz yapılaşmalar eğitim fiziksel 
imkanlarının geliştirilmesi hususunda sorunlara sebebiyet verebilmektedir.
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1. Giriş

Tüm dünyada olduğu gibi, etkileri halen devam etmekte olan pandeminin 
ardından geleneksel eğitime alternatif olarak görülen çevrimiçi eğitimin; 
artık bir gereklilik ve her zaman aktif bir şekilde yürütülmesi gereken 

bir süreç olduğu görülmektedir. Pandemi döneminde ilköğretim, ortaöğretim 
ve üniversite düzeyinde yürütülen eğitim-öğretim faaliyetlerinde görüldüğü 
üzere; çevrimiçi eğitim uygulamaları zaman, eğitim ortamı ve eğitim sistemi 
bakımından önemini açıkça ortaya koymuştur. Günümüzde, eğitim-öğretim 
sürecinde eğiticileri ve öğrencileri destekleyebilecek işlevsel eğitim, araç ve 
ortamları oluşturma amaçlarıyla çevrimiçi öğrenme platformlarına yönelik 
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talepler artış göstermektedir (He, 2013). Güncel gelişmeler ışığında geliştirilen 
ve çevrimiçi eğitimi destekleyen Devasa Açık Çevrimiçi Kurslar (MOOC), 
Öğrenme Yönetim Sistemi gibi çok sayıda platform bulunmaktadır. Bu sanal 
öğrenme sistemlerinin çoğu; karmaşık yönetim ve entegre analiz sistemlerini 
barındıran, yapılandırılmış veya yapılandırılmamış nitelikte büyük miktarda 
veri üreten ve etkileşim içindeki çok sayıda öğrenciyi bir arada tutan oldukça 
gelişmiş eğitim yönetimi araçlarıdır. Özellikle, tartışma forumu, wiki, blog, 
sohbet gibi farklı kaynaklar bünyesinde üretilen farklı formatlarda ve büyük 
miktardaki yapılandırılmamış metin verisini doğrudan işlemek mümkün değildir. 
Bu durum; öğrenme sürecindeki öğrenciler ve bu süreci yürüten eğitimciler için, 
gerekli olan işlevsel bilgiye ulaşım bakımından sorun yaratmaktadır. Ancak 
günümüzde; istatistik, matematik, bilişim teknolojileri, dilbilimi gibi birçok 
temel disiplindeki teknolojik gelişmenin neticesinde, bu sorunları ortadan 
kaldıracak nitelikte çok sayıda araç, uygulama ve yöntem geliştirilmiştir (Ahadi 
ve diğerleri, 2022). Bu doğrultuda, Eğitimde Veri Madenciliği ve Öğrenme 
Analitiği Yöntemleri; öğrencilerin öğrenim süreçlerini desteklemek ve bu sürecin 
yürütülmesinde en aktif şekilde rolü olan eğiticilere işlevsel kararlar almaları 
noktasında yardımcı olmak amacıyla etkin şekilde uygulanmaktadır (Romero 
ve Ventura, 2017). Ancak tüm bu gelişmelere ve ilgili disiplinlerin ihtiyaçlarına 
göre geliştirilen uygulamalara rağmen; hala mevcut eğitim kaynaklarının ve 
eğitim ortamlarının tam olarak incelenmediği görülmektedir. Örneğin; öğretim 
sürecinin verimliliğini değerlendirme, öğrenci başarısını ölçme noktasında; 
deneme ve açık uçlu soru şeklindeki klasik öğrenme etkinliği değerlendirme 
araçları hala popülerliğini korumaktadır. Dolayısıyla metin madenciliği temelli 
yeni yöntem ve tekniklerin, klasik eğitim kaynak ve araçları üzerinde daha 
sıklıkla uygulandığı görülmektedir (Luque, Luna, Luque, & Ventura, 2019). 
Metin madenciliği, genellikle yapılandırılmamış metinlerden ilginç ve işlevsel 
bilgileri çıkarma işlemidir. Finans, ekonomi, klinik, dil bilimi, edebiyat, eğitim, 
insan kaynakları, sosyoloji, biyoloji ve biyoistatistik gibi farklı alanlarda çeşitli 
uygulamalar bulmak mümkündür. Eğitim araştırmalarında metin madenciliği, 
“Eğitimde metin madenciliği” adı altında ortaya çıkmaktadır. Metin madenciliği 
tekniklerinin; eğitimde, özellikle çevrimiçi değerlendirmelerde ve denemelerde, 
forumların ve sohbetlerin analizinde, akademik metinlerin oluşturulmasında, 
sosyal ağlarda ve bloglarda uygulanması ile önemli sonuçlar elde edilmiştir. 

Eğitimde metin madenciliği uygulamaları ile ilgili son zamanlarda çok 
sayıda akademik çalışma yapılmasına rağmen, gerçek hayat verileri temelinde 
yürütülen uygulama sayısı ise oldukça azdır. Bu bağlamda, eğitim teknolojisi 
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alanında kullanılan temel metin madenciliği yöntem ve tekniklerinin, eğitim 
kaynak ve uygulamalarına ilişkin tanıtılması, yaygınlaşmasına yönelik 
faaliyetlerin yürütülmesi önem arz etmektedir. 

Bu çalışmada genel olarak; eğitimde metin madenciliği uygulamalarına 
ilişkin genel bir bakış açısı sağlanması ve ilgili disiplinin eğitim alanındaki 
yansımalarına ilişkin öngörü sağlanması amaçlanmaktadır. Bu doğrultuda; 
“Eğitimde metin madenciliği yöntem ve tekniklerinin kullanımı” adlı ikinci 
bölümde ilgili işlevsel amaçları gerçekleştirme noktasında eğitim alanında 
ve eğitim verileri üzerinde uygulanan metin madenciliği yöntem, teknik ve 
prosedürleri açıklanmıştır. “Metin madenciliğinin eğitimde kullanım amaçları” 
adlı üçüncü bölümde; ilgili madencilik yöntem ve araçlarının hangi eğitimsel 
amaçları gerçekleştirmek ve işlevsel sonuçlara ulaşmak için kullanıldığı 
hakkında detaylı bilgi verilmiştir. “Eğitim odaklı bilgi sağlayan metin madenciliği 
kaynakları” adlı dördüncü bölümde ise; eğitim disiplini içesindeki eğitici, 
yönetici, karar verici ve öğrenci gibi taraflar için işlevsel bilgiyi barındıran ve 
üzerinde metin madenciliği yöntem, teknik ve prosedürleri yürütülen; eğitim 
ortam, uygulama ve araç biçimindeki veri kaynakları detaylıca açıklanmıştır.

2. Eğitimde Metin Madenciliği Yöntem Ve Tekniklerinin Kullanımı

2.1. Sınıflandırma Ve Kümeleme Tekniğinin Metin Verilerinde Kullanımı

Metin verilerindeki işlevsel açıdan önemli ancak saklı nitelikteki 
bilgileri ortaya çıkarmak için çok çeşitli makine öğrenmesi algoritması 
kullanılmaktadır. Bu algoritmalar, yöntemsel açıdan denetimli öğrenme 
ve denetimsiz öğrenme olarak ikiye ayrılmaktadır. Denetimli öğrenme 
temelindeki sınıflandırma; nesneleri veya bireyleri sahip oldukları özelliklere 
uygun şekilde önceden tanımlanmış kategoriler içerisinde gruplandırmaktır. 
Denetimsiz öğrenme temelli kümeleme ise; bireyleri veya nesneleri benzeyen 
ortak noktalarına göre kendi aralarında gruplandırmaktır. Makine öğrenmesi 
çerçevesindeki bu yöntemler; metin belgeleri de dahil olmak üzere çok çeşitli 
alanlarda ve veri setlerinde uygulanabilmektedir. Ancak, çok çeşitli kaynaklar 
üzerinde elde edilen ve satır ve sütunlar içerisinde işleme kısmen hazır 
nitelikte bulunan geleneksel veri türleri ile metin verileri üzerinde yürütülen 
algoritmik uygulamalarda oldukça önemli bir farklılık bulunmaktadır. 
Kümeleme veya sınıflandırma işleminden önce, metin verilerinin ayıklanması 
ve birtakım yöntemsel süreçler izlenerek analiz yürütülebilir hale getirilmeleri 
gerekmektedir (Aggarwal ve Zhai, 2012).
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Eğitimde, metin sınıflandırma yöntemi oldukça çeşitli amaçlar ve eğitim 
araçları için kullanılmaktadır. Eğitim uygulamaları içerisinde en bilinen amaç 
ve kullanım alanları şunlardır: tartışma, panel, grup çalışması gibi söylev temelli 
eğitim faaliyetlerinin; forum dahilindeki tartışma ve içeriklerin konuya, duyguya 
veya türe göre sınıflandırılması, otomatik puanlamadır. Özellikle, duygu analizi, 
bir durum, olay, belge veya etkileşim adına ortaya konan duygusal yargıyı/yönü 
ya da belirli bir konuyla ilgili yazar, okuyucu, öğrenci vb. tutumlarını ortaya 
koymak amacıyla eğitim alanında oldukça önemli hedeflerin gerçekleştirilmesi 
noktasında önemli bir teknik ve araçtır. 

Eğitimde metin kümeleme ise; çoğunlukla eğitim uygulamaları, kaynakları 
ve öğrenci grupları ile ilgilidir.  Kümeleme temelde metin verileri üzerinden 
ilgili öğrenci gruplarını gruplandırmak, metin temelli tahminleri iyileştirmek, 
öğrenci katılımını veya etkileşimini değerlendirmek, öğrenmeyi tanımlamak 
ve tavsiye-destek sistemleri geliştirmek gibi işlevsel amaçları gerçekleştirme 
noktasında oldukça önemlidir (Jalal ve Ali, 2021).

2.2. Eğitimde doğal dil işleme

Doğal Dil İşleme, temelde, bilişim teknolojilerindeki gelişmelerin 
desteğiyle, doğal dilin doğasının tespiti neticesinde ilgili dilin yeniden üretilmesi 
veya manipüle edilmesi amaçlarını taşıyan etkili ve karmaşık bir disiplindir. 
Metin madenciliği ve makine öğrenmesi temelli algoritmalar aracılığıyla çok 
miktarda doğal dil verisi işlenebilmekte; anlamsal ve sözdizimsel yapıların tespiti 
için analiz edilebilmektedir. Doğal dil işleme teknikleri, eğitim platformlarında 
benimsenmiş ve oldukça uzun yıllar uygulanmıştır. Ancak büyük veri, sosyal 
medya, mobil yazılım ve MOOC’lardaki beklentinin ötesindeki büyüme, 
yeni araştırma fırsatlarının yanı sıra birçok zorluğu da beraberinde getirmiştir 
(Litman, 2016). 

Doğal Dil İşleme; eğitim alanında büyük çoğunlukla, öğrenciye ait 
denemelerin, içeriklerin veya açık uçlu soruların otomatik değerlendirildiği 
uygulamalarda karşımıza çıkmaktadır. Deneme ve içeriklerde doğal dil işleme; 
temelde metin uyumunun tespit edilmesi üzerine kurgulanmaktadır. Açık 
uçlu soruların yanıtlarında da benzer bir mantık söz konusudur. İlgili analiz 
aracılığıyla öğrenci yanıt metninin ilgili sorunun doğru yanıtla veya muhtemel 
yanıt metniyle olan uyumunun tespitine veya bu tespitin niceliğine dayanır 
(Burstein, 2009).
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2.3. Metin Verileri Üzerinden Bilgi Edinme

Literatürde bilgi alma, bilgi kurtarma, bilgi geri alma olarak da bilinen 
bilgi edinme yöntemi, temelde büyük boyutlu ve karmaşık metinleri inceleme 
bilimi olarak tanımlanmaktadır (Gasparetto ve diğerleri, 2022). Bu yöntemin 
önemini vurgulayan bir diğer noktaya örnek olarak; “Bilgi ve Belge Yönetimi” 
adlı lisans bölümlerin varlığı öne sürülebilmektedir. Eğitimde, sıklıkla, bir 
konuyla ilişkili belgeleri fiziki veya bilişim temelli kütüphane ortamlarında 
bulmak amacıyla uygulanmıştır. Öte yandan, e-öğrenme ortamlarında çevrimiçi 
tartışmayı ve iş birliğini geliştirmek için de kullanılmaktadır. Bir diğer yandan, 
bilgi edinme/kurtarma teknikleri farklı belge veya metin grupları arasında 
gezinmeyi kolaylaştırmaktadır (Peebles ve diğerleri, 2009). Eğitim uygulamaları 
bağlamında, öğrencilere ait deneme ve yazma ödevlerinde gizli konu veya 
içerikleri göz önüne getirmek için kullanılmaktadır.

2.4. Eğitimde Metin Verilerini Otomatik Özetleme

Otomatik metin özetleme, içerisinde bir konuya ilişkin kapsamlı bilgiler 
barındıran belge veya belgeleri daha temel bilgiler içeren kısa bir versiyonuna 
indirgemektir. Dijital belge-kitap kaynakları, bilimsel makaleler gibi uzun ve 
karmaşık metin verilerindeki aşırı bilgi yükünden kaçınmak ve esas bilgiye hızlı 
bir şekilde ulaşım sağlamak amacıyla kullanılır (Pandiaraja ve diğerleri, 2022). 
Otomatik metin özetleme teknikleri, çalışma ve uygulama prensibi bakımından 
“çıkarıcı” ve “özetleyici” olarak ikiye ayrılır. Çıkarıcı sistemler, belgedeki en 
önemli ve işlevsel cümleleri tam olarak diğer bir deyişle olduğu şekilde seçer ve 
indirgeme sürecini tamamlar. Özetleyici sistemler ise cümle içindeki fazlalıkları, 
anlama-bağlama katkısı olmayan ifadeleri eler ve tutarlı bir ölçüde en açıklayıcı-
özetleyici metni ortaya koyar. Otomatik metin özetleme, eğitim temelli kaynak 
ve ortamlarında genel olarak şu amaçlarla kullanılmaktadır: Öğrenci metinleri 
üzerinden görsel modeller oluşturmak, içerik-portföy özetlemek, anahtar 
kavramı çıkarmak. Tüm bunların yanı sıra, otomatik metin özetleme teknik ve 
yöntemleri; geleneksel eğitim kaynak ve araçlarının dezavantajlarını ortadan 
kaldırma noktasında da oldukça faydalıdır. Örneğin, eğitim temelli forumlardaki 
yazıların otomatik olarak değerlendirilmesi, akademik metin yazım sürecinde 
öğrencilerin desteklenmesi, işbirlikçi öğrenmenin geliştirilmesi, öğrenci geri 
bildirimlerinin değerlendirilmesi gibi uygulamalar yürütülmektedir (Altmami 
ve Menai, 2022).
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3. Metin Madenciliğinin Eğitimde Kullanım Amaçları

3.1. Değerlendirme

Eğitimde metin madenciliği, büyük ölçüde; deneme, çevrimiçi ödev, açık 
uçlu soru yanıtı gibi araçlar dahilinde öğrenci tarafından oluşturulan metin verileri 
üzerinden performans değerlendirmesi yapmak amacıyla kullanılmaktadır. 
Denemelerin değerlendirilmesi noktasında; çok sayıda çalışmada, kelime sayımı 
temelinde yüzeysel değişkenlerin elde edilmesi odaklı teknikler önerilmiştir 
(Dikli, 2006). Ancak, sınırlı bilgiye ulaşım sağlanan bu tekniğin ötesine 
geçmek önemlidir. Bu doğrultuda; yazım stili tespiti gibi semantik temelli 
yöntemlerin benimsendiği ve nitelikli uygulama örnekleri içeren çok sayıda 
makale bulunmaktadır. Benzer şekilde; çevrimiçi ödevlerin değerlendirilmesi 
noktasında da sözcüksel ve anlamsal bir yaklaşım benimsenmektedir. Bununla 
birlikte, öğrenci değerlendirme araç ve ortamlarında üretilen metin verilerinin 
analiz sürecini verimli kılmak veya doğrudan değerlendirmenin niteliğini 
inceleme amaçlarıyla intihal tespiti, kısa cevap analizi ve soru sınıflandırma 
gibi uygulamaların sayısı da giderek artmaktadır. Kısacası; metin madenciliği 
uygulamaları eğitimde çoğunlukla öğrenci performansının veya eğitim-öğretim 
sürecinin etkinliğinin değerlendirmesi amaçlarıyla kullanılmaktadır. Özellikle 
biçimlendirici değerlendirme çerçevesinde; pedagojik temelli kararların alınması 
noktasında eğitimcilere destek işlevi görmektedir (Okoye ve diğerleri, 2022).

3.2. Öğrenci Desteği / Motivasyonu

Çevrimiçi platformlarında, geleneksel eğitim ortamlarının aksine 
öğrencilerin sisteme devamlılığını sağlamak kritik ve önemlidir. Özellikle, 
uzaktan eğitim süreçlerinde, pedagojik temelli başarı için öğrenciler arasında 
iş birliği ve motivasyon şarttır. Bu doğrultuda, metin madenciliği yöntem 
ve teknikleri öğrencilere çeşitli açılardan destek sağlanması gibi amaçlarla 
kullanılmaktadır (Liu, Pardo ve Liu, 2017). Literatür ve güncel yaklaşımlar 
incelendiğinde; birçok çalışma, geleneksel makale ve denemeler, akademik 
yazılar ve kurgusal içerikli uzun formatlı yazılar gibi farklı metin türlerinin 
üretiminde öğrencilere yardımcı olunması gerekliliği üzerine yürütülmüştür. 
Öte yandan bu amaç doğrultusunda; forum, sohbet, ve blog gibi etkileşimli 
eğitim verisi kaynaklarının analizine ilişkin uygulamalarda artan bir ivme 
göze çarpmaktadır. Öğrenci motivasyonu ve desteği amacına uygun olarak; 
bilhassa öğrencilerin duygu ve düşüncelerine ilişkin işlevsel bilgileri elde 
etmek için görüş-duygu analizi yöntemleri üzerine çokça çalışma mevcuttur. 
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Öğrenci motivasyonunun korunması temelde aktif öğrenci varlığının korunması 
ve bu noktada eğiticilerin desteklenmesi şeklindeki alt amaçları içerisinde 
barındırmaktadır (Panigrahi ve Srivastava, 2018).

3.3. Analiz

Eğitimde metin madenciliği tekniklerinin kullanımına yönelik en önemli 
amaçlardan biri; eğiticilere eğitim ortamlarının niteliğini iyileştirmeleri ve 
bireylere sürekli ve hızlı geri bildirim sağlamaları noktasında analiz desteğinin 
sağlanmasıdır. Eğitimde metin madenciliği uygulamaların çoğu, öğrenci 
performansının ve davranışının analizinde eğiticiye yardımcı olabilecek işlevsel 
bilgilerin elde edilmesini amaçlamaktadır. Bu bağlamda, eğitimde metin 
madenciliği yöntem ve teknikleri; doğal dil üretimi, metin temelli performans 
icrası ve forum/sohbet/e-posta etkileşimleri gibi faaliyetlerden hızlı ve teknolojik 
gelişmelerin desteğinde nesnel bilgilerin elde edilmesi için kullanılmıştır (Silge 
ve Robinson, 2016).

3.4. Soru / İçerik Oluşturma

Eğitimde otomatik soru oluşturma; verilen metne veya konuya bağlı 
olarak içerikle ilgili soru üretilmesi/oluşturulması olarak tanımlanmaktadır. 
Otomatik içerik oluşturma ise açıkça anlaşıldığı üzere; verilen herhangi 
bir konuda, güncel teknolojik aralar yardımıyla içerik üretilmesi anlamına 
gelmektedir. Metin madenciliği temelli yöntem ve teknikleri; otomatik soru 
ve içerik üretimini kolaylaştırması bakımından eğiticiler için oldukça işlevsel 
araçlardır. Soru oluşturma amacı dahilindeki en geleneksel yaklaşım, üretilmesi 
hedeflenen soruyu, ders kitapları ve çeşitli eğitim kaynaklarından yararlanarak 
oluşturmaktır. Ancak güncel gelişmelerin ışığında artan kaynak sayısı ve 
çeşitliliği doğrultusunda faydalı temel bilgilere web ortamı üzerinden de ulaşmak 
oldukça etkili ve daha hızlı bir yoldur (Buenaño-Fernández ve diğerleri, 2020).

3.5. Öğrenci Geri Bildirimi

Eğitimde metin madenciliği kullanım amaçlarından biri de geri bildirimdir. 
Geri bildirim temelde, bireylerin bir olay, işlem veya sürecin ardından, ilgili 
sürecin niteliğine ilişkin süreç yürütücüsüne veya süreç dahilindeki bireye 
iletilmek üzere bir görüş veya tepkide bulunmasıdır. Eğitim bağlamında ise 
genel olarak geri bildirimin amacı, temelde performanslarını artırmalarına 
yardımcı olacak nitelikteki işlevsel bilgileri öğrencilere iletmektir. Bu bağlamda, 
eğitimde metin madenciliği; öğrencilere, eğitim temelli etkileşimlerine ve 
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gerçekleştirilen etkinliklere göre otomatik olarak geri bildirim sağlanması 
amacıyla kullanılmaktadır (Woods ve ark., 2017). Literatürde öğrenci geri 
bildirimi amacı doğrultusunda benimsenen iki tür yaklaşım yer almaktadır. İlki, 
öğrenci davranışlarını veya performanslarına yönelik bir görüşü veya bildirimi; 
otomatik bir yöntem dahilinde doğrudan ve gerçek zamanlı olarak, bir gösterge 
veya tavsiye işleviyle öğrenciye iletmeye odaklanmaktadır. Bu yaklaşımın 
en bilinen uygulaması; soru-cevap etkinlikleridir. İkinci yaklaşım ise farklı 
kaynaklardan gelen geri bildirimlerin değerlendirilmesi noktasında eğiticilere 
yardımcı olacak işlevsel bilginin edinimi sürecinde eğitimciye yardımcı metin 
madenciliği araç ve uygulamaların kullanılmasıdır (Grönberg, 2021).

3.6. Tavsiye Sistemleri

İnternet ve web tabanlı eğitim ortamlarındaki kaynakların artışının sağladığı 
avantaj; en iyi içerik veya kaynağın belirlenmesi gerektiğine ilişkin yeni bir 
sorunu içerisinde barındırmaktadır. Günümüzde mevcut kaynaklar denizinde; 
her bir ders veya öğrenci için en uygun ve nitelikli içeriğin belirlenmesi 
oldukça zor ve vakit alıcıdır. Dolayısıyla bilişim teknolojileri destekli tavsiye 
sistemlerinin benimsenmesi; eğiticilere ve öğrencilere hedeflerine uygun en 
alakalı bilgileri bulma sürecine ivme kazandırmıştır (Murad, 2018). Tavsiyeler, 
genellikle, kitap gibi birleştirilmiş eğitim materyallerine ve internet tabanlı 
entegre ortamlara dayandırılmaktadır. Acosta ve diğ. (2014), web ortamında 
ilgili içerikleri aramak için öğrenci metinlerindeki ilişkili terimleri ve anahtar 
kelimeleri çıkaran ve farklı öğrenciler için en alakalı içeriği filtreleyen etkili bir 
tavsiye sistemi önermiştir. Bu amacı gerçekleştirme noktasında çok çeşitli metin 
madenciliği yöntem ve teknikleri birlikte yürütülmektedir. Örneğin öğrencilere 
içerik önerilmesi için bilgi alma yönteminin, daha fazla öneri sunmak amacıyla 
öğrenme nesnelerini anlamsal kategorilere göre sınıflandırmak için ise metin 
sınıflandırma yönteminin kullanılması gerekmektedir.

4. Eğitim Odaklı Bilgi Sağlayan Metin Madenciliği Kaynakları

4.1. Deneme

Deneme türündeki metin verilerine, metin madenciliğinin uygulanmasının 
temel amacı oluşturdukları denemelerin çeşitli açılardaki özelliklerine 
göre öğrenci performansını değerlendirmektir. Örneğin bir deneme metni 
üzerinden öğrencilerin ifade kapasiteleri ve eleştirel kavrayış becerileri 
değerlendirilebilmektedir. Dünyada üniversiteye giriş sınavlarında ve dil 
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yeterliliğinin tespitine ilişkin sınavlarda deneme metinlerinin bir ölçme aracı 
olarak kullanıldığı çokça uygulama örneği bulunmaktadır (Ferreira‐Mello ve 
diğerleri, 2019). Öte yandan, bir makale veya denemenin analiz edilme süreci 
oldukça karmaşık ve zorlu bir süreç barındırır ve bazı sınavlarda çok sayıda öğrenci 
tarafından çok sayıda deneme ortaya konduğu görülmektedir. Bu doğrultuda 
mevcut uygulamalarda da görüldüğü üzere; böylesine zorlu bir eğitimsel süreçte 
teknolojik gelişmelerin sağladığı avantajlardan yararlanmak kaçınılmazdır. 
Bu doğrultuda ölçme değerlendirme uzmanları metin madenciliğine dayalı 
otomatik tekniklerden sıklıkla yararlanmaktadır. Literatür ve güncel uygulamalar 
incelendiğinde, denemelerin farklı özelliklerini ortaya koymak ve farklı açılardan 
değerlendirmek adına çok çeşitli metin madenciliği teknik ve yöntemleri 
kullanılmaktadır (Zanini ve Dhawan, 2015). Bazı araştırmacılar denemeler 
üzerinde, yüzeysel özellik analizi ve hata tespiti gibi etkinlikler yürütmüşlerdir. 
Birçok çalışmada görüldüğü üzere; denemelerdeki dilbilgisi öğeleri, dili 
kullanım biçimi ve üslupsal hatalar genellikle istatistik temelli teknikler ve doğal 
dil işleme yöntemleri kullanılarak tespit edilmiştir. Denemelerin analizinde 
metin madenciliği bünyesinde yürütülen diğer uygulamaları ise şunlardır: 
kullanıcı modelleme, tavsiye sistemleri geliştirme, intihal tespiti ve deneme-
içerik-tema görselleştirme modeli. Denemelerin değerlendirilmesinde bir diğer 
önemli uygulama örneği ise söylem analizidir. Söylem analizinde çoğunlukla, 
sözdizimsel yapılardan ve otomatik söylem analizi tekniklerinden yararlanılır. 
Ayrıca, söylem bilgisini edinmek için semantik özelliklerden yararlanılan çalışma 
ve uygulama sayısında ise artış görülmektedir. Bu ivmenin sebebi; yazma-
deneme değerlendirmelerinde metin uyumunun ölçülmesi noktasında daha 
işlevsel özelliklerin ölçülmesi gerekliliğidir. Öte yandan literatür incelendiğinde; 
deneme puanlaması için geliştirilen ve bu doğrultuda önerilen çok sayıda uyum 
indeksi olduğu görülmektedir. Deneme değerlendirme prosedürünün yanı sıra, 
metin madenciliği tekniklerinden yararlanılan bir diğer eğitim etkinliği ise 
öğrencilere yazma becerilerini geliştirmeleri noktasında yardımcı olunmasıdır. Bu 
doğrultuda, öğrencilerin kendi yazma süreçlerine yönelik işlevsel geri bildirimin 
sağlanmasına ilişkin olarak doğal dil işleme ve öğrenme analitiği yöntemlerinden 
yararlanılmaktadır. Deneme materyalinin kullanıldığı ve günümüzde popülerliği 
artan bir başka uygulama ise; öğrenciye son değerlendirme kararının veya geri 
bildirim notunun sunumunda kullanılan ve entegre birçok metin madenciliği 
analizlerinin çıktılarını birleştiren sınıflandırıcı temelli prosedür ise otomatik 
deneme puanlamasıdır. Tüm bunların yanı sıra, farklı deneme/yazı/içerik 
türlerinin farklı analiz ve teknikler gerektirebileceği unutulmamalıdır (Azman, 
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2020). Son olarak, işbirlikçi öğrenme süreçlerinin desteklenmesi adına metin 
madenciliğine dayalı haritalandırma ve olasılıksal konu modelleme gibi farklı 
yaklaşımların da öne çıktığı görülmektedir (Alkan ve diğerleri, 2023).

4.2. Çevrimiçi Değerlendirme

Çevrimiçi değerlendirmeler, denemeler gibi öğrenci performansının 
veya ilerlemesinin değerlendirilmesi noktasında yararlanılan güncel bir 
eğitim aracıdır. Çevrimiçi değerlendirme bünyesindeki, en popüler iki 
değerlendirme türü şunlardır: çoktan seçmeli soru türleri (seçenekler arasından 
bir seçim yapılmasını gerektiren sorular) ve açık uçlu sorular (öğrencinin bir 
konuya ilişkin serbest nitelikte cevap metni üretmesi gereken sorular). Metin 
madenciliği teknikleri, eğitimde ölçme ve değerlendirme sürecinde soruların 
hem üretilmesini hem de değerlendirmesini sağlamaktadır (Baldwin ve 
Trespalacios, 2017). Çevrimiçi değerlendirme platformlarında kullanılacak 
olan açık uçlu veya seçmeli soruların oluşturulması noktasında yine doğal dil 
işleme ve şablon-kalıp tabanlı algoritmalar gibi metin madenciliği teknikleri 
kullanılmaktadır. Soru oluşturma etkinliğinin yanı sıra, daha önceden formüle 
edilmiş-düzenlenmiş soruların analiz edilmesi de önemlidir. Bu doğrultuda 
soru temelli metin analizinde; metin kümeleme ve konu modelleme gibi 
teknikler aracılığıyla veri tabanlarındaki çok sayıda soru nitel veya nicel olarak 
değerlendirilmektedir. Ayrıca, öğrenmenin çeşitli aşamalarında hangi sorunun 
seçici-belirleyici olduğunu bilgisi de önemlidir (Baldwin ve diğerleri, 2018). Bu 
doğrultuda, bazı çalışmalarda yanıt niteliğini derecelendirmek için yarı otomatik 
yöntemlerin de önerildiği görülmektedir.

4.3. Sohbet

Sohbet, temelde eş zamanlı iletişim sonucunda oluşan verileri barındıran 
kullanım amacı ve alanı geniş bir araçtır. Eğitim bağlamlarında; sohbet araçları 
bir konuyu derinlemesine tartışmak, grup odaklı etkinlik gerçekleştirmek, 
ilgili muhataplara soru sormak gibi amaçlarla kullanılabilmektedir. Eğitim 
kapsamında kullanılan sohbet yazılımlarında metin madenciliği yöntem 
ve teknikleri genel olarak şu amaçlara ulaşma noktasında yürütülmektedir: 
konuşma içeriğinin veya konusunun özetlenmesi, kullanıcı veya birey 
davranışının anlaşılması, kullanıcıya ilişkin saklı ancak işlevsel özelliklerinin 
keşfedilmesi, sosyal ve bağlamsal etkileşimlerin anlaşılması, sohbet 
ortamındaki genel konuşma içeriklerinin denetlenmesi-izlenmesi, yazarlık 
niteliği gibi birey temelindeki anlamlı bilgilerin çıkarılması. Eğitim temelli 



EĞİTİMDE METİN MADENCİLİĞİ UYGULAMALARI        115

sohbet uygulamaları üzerine iş birliğini vurgulayan ve değerlendiren çok 
sayıda çalışma bulunmaktadır (Hanini, 2014). Bunlar içerisinde; konulara 
ilişkin kullanıcı katkısını tanımlayacak ifade ve kelimelerin analizi, pedagojik 
değerlendirmeler için ipuçlarına ulaşılması, eğiticiye yardımcı olunması 
maksatlarıyla sohbet veya tartışma içerikleri doğrultusunda modeller 
oluşturulması, öğretici diyalog temelli bir sohbet dahilinde ikinci dil ediniminin 
analizi, eş zamansız ancak işlevsel bilgi desteği sağlama noktasında önemli 
duygu analizlerinin yürütülmesi şeklinde çok çeşitli amaçlar doğrultusunda 
metin madenciliği ve doğal dil işleme yöntemleri kullanılarak yürütülen 
çalışmalar başlıca örnek olarak gösterilebilir (Huang ve Yu, 2022).

4.4. Forum

Forum veya çevrimiçi tartışma olarak bilinen eğitim temelli araç, birden 
fazla kullanıcının eş zamansız olarak iletişimde bulunmasına olanak tanıyan bir 
araçtır. Eğitim alanında, forumlar öğrenciler ve öğretmenler arasındaki etkileşimi 
artıran bir kaynak olarak hizmet ederek çok önemli bir rol üstlenmektedir. 
Ayrıca, öğretmenlere sınıf ortamında üretken katılım için çeşitli fırsatlar sunarlar. 
Forumların eğitim ortamlarında iletişim temelli eğitim aracı olarak benimsenmesi 
çok çeşitli avantajlar sağlarken, aynı zamanda aşırı bilgi yüklemesi sorununu da 
beraberinde getirmektedir. Sonuç olarak, ilgili bilgileri elde etmek için otomatik 
yöntemlerin uygulanması çok önemli hale gelir. Bazı çalışmalar, kullanıcılara 
otomatik geri bildirim sağlamak için metin madenciliği yöntemlerini kullanmaya 
odaklanmıştır. Eğitim forumlarında, doğal dil işleme ve makine öğreniminin 
kullanılması, öğrencilerle etkileşimi kolaylaştırır. Metin sınıflandırması; diğer 
uygulamaların yanı sıra, çevrimiçi öğrenci katılımını değerlendirmede, çevrimiçi 
öğrenmenin yönlerini araştırmada ve öğrenme ilerlemesini değerlendirmede 
de oldukça etkili olduğunu kanıtlamaktadır. Metin sınıflandırmasının bir diğer 
önemli uygulaması, Ravi ve Kim (2007) tarafından önerildiği gibi, konu dışı 
gönderilerin önlenmesidir. Lin vd. (2009), gönderi türlerini kategorize etmek için 
bir özellik olarak sınıflandırma ve kelime sıklığı için karar ağacı algoritmasını 
kullanan bir sistem önermektedir. Bu alandaki çalışmalar, öğrenci sorularını 
daha iyi modellemek için genellikle makine öğrenimi, grafiksel gösterim ve 
benzerlik ölçümlerinden yararlanmaktadır. Eğitim forumlarında etkileşimin 
potansiyel faydalarına rağmen, konunun anlaşılmasını engelleyebilecek 
örtüşen gönderilerden kaynaklanan sorunları önlemek için dikkatli olunması 
önerilmektedir. Sonuç olarak, öğrencilerle etkileşim için uygun zamanlamayı 
belirlemek için eğitsel ve otomatik sistemler tasarlanmalıdır.
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4.5. Belge, Sosyal Ağ, Blog Ve E-Posta

Sosyal ağlar, bloglar ve e-postalar dahil olmak üzere web çeşitli kaynaklar, 
eğitim ortamlarındaki kullanıcı etkileşimleri hakkında bilgi sağlamaktadır. 
Bu kaynaklardaki metin madenciliği temelli uygulamalar, genellikle metin 
sınıflandırması etkinliklerini içermekte ve duygu analizi gibi uygulamalara 
odaklanmaktadır. Görüş analizi, eğitim ortamı hakkında görüş ifade etmeyi 
etkili bir şekilde ele almakta ve eğitimcilere artan öğrenci katılımı için öğrenme 
ortamını geliştirmede yardımcı olmaktadır. Ayrıca sosyal ağ etkileşimlerine 
dayalı geri bildirim sunmakta ve eğitimcilere öğretim süreçlerini hızlı ve etkili 
biçimde değerlendirmeleri konusunda da destek olmaktadır. 

Çevrimiçi eğitim platformlarında çoğunlukla; içgörü veya tahmin gibi 
faydalı bilgiler elde etmek için TF/IDF, Bilgi Erişimi, Ortak Bilgi ve CHI 
istatistikler kullanılmaktadır. Örneğin, bu doğrultuda, Mansur ve Yusof (2013), 
kullanıcı veya birey davranışını anlamak için eğitim platformlarından alınan 
günlük işlem verilerini ve sosyal ağ analizini birleştiren hibrit bir yöntem 
önermektedir. Benzer şekilde; Tobarra ve ark. (2014), öğrenci modelleri 
oluşturmak için forum ve sosyal ağ etkileşimlerini birleştirmektedir. Ek olarak, 
her bir öğrencinin notunun; etkileşimine dayalı yöntemler aracılığıyla otomatik 
olarak tahmin edilmesi mümkündür. Öte yandan, duygu analizi gibi gizil 
bilgilerin keşfine yönelik uygulamaların dışında; davranış kalıplarını çıkarma, 
geri bildirimleri iyileştirme ve öğrenci kayıplarını önlemede oldukça etkin olan 
ve eğiticileri bu noktada destekleyen çok çeşitli sınıflandırma algoritmaları da 
web etkileşimi üzerine kurulu bu kaynaklar üzerinde yürütülebilmektedir.

5. Sonuç

Eğitimde metin madenciliği kullanımının temel amacı, eğiticilere 
öğrenci performansını değerlendirme noktasında yardımcı olmaktır. Aynı 
zamanda, kayda değer bir eğitim hedefi, yalnızca öğrencilere yardımcı olmakla 
kalmayıp aynı zamanda eğitimcilere kullanışlı ve işlevsel analizler sağlayan 
otomatik yöntem ve araçların geliştirilmesini de içermektedir. Eğitimde metin 
madenciliği alanında yapılan çok sayıda çalışmaya rağmen, bazı boşluklar halen 
varlığını korumaktadır. İyileştirme ve yaygınlaştırma gerektiren bu durum; yeni 
konuların, etkili uygulamaların veya işlevsel bilgilerin keşfi için ilgili taraflara 
çok çeşitli fırsatlar sunmaktadır. Çalışma neticesinde; gelecekteki araştırma 
çabaları, çevrimiçi tartışmalar ve deneyler için; güncel-teknoloji entegreli 
eğitim kaynaklarının oluşturulması ve potansiyel faydayı elde noktasında, 
araştırmacıların ve eğitim uygulayıcılarının teşvik edilmesi hedeflenmiştir. Son 
olarak, mevcut verilerden otomatik olarak faydalı bilgi çıkarma noktasında konu 
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modelleme gibi metin madenciliği yöntemlerinin kullanılması şiddetle tavsiye 
edilir. Bu metodolojiler, eğitim alanındaki metin madenciliği uygulamalarının 
etkinliğini artırmada ve kapsamını genişletmede oldukça etkilidir.
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1. Giriş

Çocuk ve gençlerin yoğun olarak kullandığı internet, web 2.0 ve yapay zekâ 
teknolojilerinin de dahil olmasıyla, bu yaş gurubu için daha ilgi çekici 
ve eğlendirici hale gelmiştir. Ayrıca internete bağlanabilme özelliği olan 

çok sayıda araca sahip olma, internet bağlantısının yaygınlaşması, hibrit, açık 
ya da uzaktan öğrenme modellerinin daha fazla uygulanır olması, internetteki 
çocuk ve genç sayısının artmasında önemli etkenlerdir. İnternet çocuk ve 
gençler için; güncel ve güvenilir bilgilere daha hızlı ve kolay erişim, hızlı ve çok 
kanallı iletişim olanakları, oyunlar, filmler, diziler ve çizgi filmlerin tv bağımsız 
izlenebilmesi ve daha birçok yararı barındırmaktadır. Ancak madalyonun arka 
yüzünde internet, çocuk ve gençler için bazı riskleri de barındırmaktadır. Kimlik 
avı dolandırıcılığı, siber zorbalık, dezenformasyon, misenformasyon, deepfake, 
siber uşaklık, sosyal ağ ve oyun bağımlılığı, fiziksel ve psikolojik sağlık 
sorunları bunlardan bazılarıdır. Hem bu risklerden hem de risklerin kaynağı 
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olmaktan çocuk ve gençleri korumak, onların birer dijital vatandaş olmalarını 
sağlamaktan geçmektedir. Ayrıca bu durum, ülkeler açısından ulusal siber 
güvenliği sağlamanın da yollarından biridir. Bu gerçekten hareketle, özellikle 
okul öncesinden lise son sınıfa kadarki kademe öğrencilerine yönelik çok yönlü 
çalışmalar yürütüldüğü dikkat çekmektedir. 

Bu çalışmaların bir kısmı uluslararası saygın kuruluşlar tarafından 
yürütülmektedir. Avrupa Komisyonu bu kuruluşlardan biridir. Kaliteli öğrenme 
için referans çerçevesinin bir parçası olarak, Avrupa Komisyonu’nun yaşam boyu 
öğrenme için kritik kabul edilen sekiz yeterliliğinden biri de Dijital ve Teknoloji 
Tabanlı Yetkinlikler’dir (Avrupa Komisyonu, 2018). 2020 yılında kabul edilen 
Dijital Eğitim Eylem Planı (2021-2027) da Avrupa›da yüksek kaliteli, kapsayıcı 
ve erişilebilir dijital eğitim için ortak bir vizyon ortaya koyan ve üye devletlerin 
eğitim ve öğretim sistemlerinin dijital çağa uyumunu desteklemeyi amaçlayan 
yenilenmiş bir Avrupa Komisyonu politika girişimidir. Bu kapsamda eğitimciler 
ve öğrenciler için güncel dijital becerilerin kazanılmasını ve sürdürülebilir 
olmasını amaçlayan bir dizi eylem de hayata geçirilmeye başlamıştır (European 
Education Area, 2023). 2022 yılında yine Avrupa Komisyonu tarafından kabul 
edilen çocuklar için daha iyi bir internet için yeni strateji (BIK+), Avrupa›daki 
her çocuğun çevrimiçi ortamda korunduğu, güçlendirildiği ve saygı duyulduğu 
ve kimsenin geride bırakılmadığı, yaşa uygun dijital hizmetleri kapsayan bir 
stratejidir. Stratejinin dayandığı üç temel unsurdan biri dijital güçlendirmedir. 
Bu unsur çerçevesinde çocuklar, savunmasız durumlar da dahil olmak üzere, 
sağlıklı seçimler yapmak ve kendilerini çevrimiçi ortamda güvenli ve sorumlu 
bir şekilde ifade etmek için gerekli beceri ve yeterlilikleri edinmek üzere bilgi ve 
beceri sahibi olacaklardır (European Commission, 2023). Bu konuda bir başka 
örnek ise P21 (Partnership for 21th Century Learning) tarafından yayınlanan 
ve sürekli güncellenen 21. Yüzyıl Öğrenci Çıktıları ve Destek Sistemleri’dir. 
Amerika Birleşik Devletleri (ABD) ve birçok ülkede kabul gören ve uygulanan 
bir dizi standardı barındırmaktadır. Bu standartlar çerçevesinin amacı; 
öğrencilerin dijital ve küresel olarak birbirine bağlı dünyada başarılı olmalarını 
sağlamaktır. P21 standartlarından bir kısmı Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerileri 
başlığı altında toplanmıştır. Bu başlık altındaki beceriler ise Bilgi Okuryazarlığı, 
Medya Okuryazarlığı ve Bilgi ve İletişim Teknolojileri Okuryazarlığı olarak 
belirlenmiştir Battelle for Kids (2019). Merkezi ABD’de bulunan ISTE 
(International Society for Technology in Education) öğrenciler, öğretmenler, 
eğitim liderleri ve koçları için okullarda teknolojinin etkin kullanımını sağlamak 
üzere standartlar belirleyen, uluslararası saygınlığı olan kurumlardan biridir. 20 
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yılı aşkın süredir faaliyetlerine devam eden kurumun öğrenciler için geliştirdiği 
ve önerdiği standartlar Yetkilendirilmiş Öğrenci, Bilgi Oluşturucu, Yenilikçi 
Tasarımcı, Hesaplamalı Düşünür, Yaratıcı İletişimci, Küresel İşbirlikçi ve Dijital 
Vatandaştır. Dijital Vatandaş standardı kapsamında öğrencilerin Dijital Ayakizi, 
Çevrimiçi Davranış, Fikri Mülkiyet ve Dijital Gizlilik bilgi ve becerilerine sahip 
olması gerekliliğine vurgu yapılmaktadır (ISTE, 2023). 

Bu ve benzeri kuruluşların faaliyetlerinin yanı sıra birçok ülkede müfredat 
güncellemeleri yoluna gidilmeye başlanmıştır. Bu bölümde, çevrimiçi güvenlik 
ve ilgili konularda (dijital güvenlik, güvenli internet kullanımı, güvenli sosyal 
ağ kullanımı, siber güvenlik, dijital medya okuryazarlığı vb.) öğrencilere bilgi 
ve beceri kazandırılmasına yönelik okutulan dersler ile müfredat içerikleri 
hakkında bilgi verilmeye çalışılacaktır. Okul öncesi, ilkokul, ortaokul ve lise 
kademeleri için, ulaşılabilen ülke müfredatları bölüme dahil edilmiştir. 

2. Türk Milli Eğitim Sistemi

2.1. Okul Öncesi Eğitim Programı

2013 yılında kullanılmaya başlanan Okul Öncesi Eğitim Programı 
incelendiğinde çevrimiçi güvenlik ve ilgili konulardaki kavramların herhangi 
birinin programda yer almadığı görülmüştür (MEB, 2013).

2.2. İlkokul Eğitim Programı

İlkokul Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ünite, konu ve 
kazanımlar şunlardır (MEB, 2020): 

HB.1.4.Güvenli Hayat Ünitesi
Kazanım: Teknolojik araç ve gereçleri güvenli bir şekilde kullanır.
İlkokul Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi Öğretim Programında 

(1, 2, 3 ve 4. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018a):
1.Bilişim Teknolojileri Teması
Kazanım: Teknolojinin doğru ve güvenli kullanımına yönelik afiş tasarlar.
2.Etik ve Güvenlik Teması
Kazanımlar: Kişisel bilgilerin gizliliğini ve güvenliğini korumak için 

yapılması gerekenleri   kavrar.  İnternet kullanırken ne tür bilgileri gizli tutması 
gerektiğini ifade eder. İnternet kullanırken hangi davranışların başkalarını 
rahatsız edebileceğini örnek vererek açıklar. Kendine ve başkalarına ait kişisel 
bilgileri paylaştığı durumda ortaya çıkabilecek olumsuz durumları tartışır. 
İnterneti kullanırken uyulması gereken etik kurallarını fark eder. Güvenli bir 
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parola oluşturur. İnternette yapılan işlemlerin ve kullanıcı bilgilerinin kayıt 
altına alındığını fark eder. İnternette kullanılan kimliklerin sahte olabileceğini 
fark eder.

Türkçe Dersi Öğretim Programında (İlkokul-Ortaokul) yer alan ünite, 
konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2019):

Okuma Becerisi
Kazanımlar: Medya metinlerini değerlendirir. Bilgi kaynaklarının etkili 

bir biçimde kullanır. Bilgi kaynaklarının güvenilirliğini sorgular.

2.3. Ortaokul Eğitim Programı

Türkçe Dersi Öğretim Programında (İlkokul-Ortaokul) yer alan ünite, 
konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2019):

T.4.3. Okuma Becerisi
Kazanımlar: Medya metinlerini değerlendirir. Bilgi kaynaklarının etkili 

bir biçimde kullanır. Bilgi kaynaklarının güvenilirliğini sorgular.
Ortaokul Okuma Becerileri Dersi Öğretim Programında yer alan ünite, 

konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018b):
Görsel Okuma Becerisi
Kazanımlar: Çoklu medya kaynaklarının güvenirliğini sorgular. E-okuma 

sürecinde amaca uygun stratejiler belirler. Çoklu medya kaynaklarında verilen 
mesajları sorgular ve değerlendirir. Bir bilgiye veya içeriğe erişmek için basılı 
ve dijital içeriklerde içindekiler, sözlük ve kaynakça gibi bölümleri kullanır.

Ortaokul Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi Öğretim Programında 
(Ortaokul 5 ve 6. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 
2018c): 

BT.5.2. Etik ve Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: Dijital kimliklerin gerçeği yansıtmayabileceğini fark eder. 

Dijital paylaşımların kalıcı olduğunu ve kendisinden geride izler bıraktığını 
fark eder. Gizlilik açısından önemli olan bileşenleri belirler. Gizli kalması 
gereken bilgi ile paylaşılabilecek bilgiyi ayırt eder. Dijital paylaşımların kendisi 
ve başkaları üzerindeki etkilerini fark eder. Bilişsel ve ahlaki gelişimine uygun 
olan dijital oyun ve içerikleri ayırt eder. 

Ortaokul Çevre Eğitimi Dersi Öğretim Programında (Ortaokul 6, 7 
veya 8. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2022):

ÇEİD.3. Çevre Sorunları Ünitesi
Kazanım: Ekolojik ayak izi kavramını örneklerle açıklar.
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Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında (İlkokul ve 
Ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır 
(MEB, 2018d): 

F.8.6.3. Madde Döngüleri ve Çevre Sorunları Teması
Kazanım: Küresel iklim değişikliklerinin nedenlerini ve olası sonuçlarını 

tartışır.
Ortaokul Seçmeli Hukuk ve Adalet Dersi Öğretim Programında 

(Ortaokul 6, 7 veya 8. Sınıf) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 
2017): 

2.Ünite Hukuki Sorunlarımız
Kazanım: Sorumluluklarının bilincinde bir birey olarak hukuka aykırı 

durumların oluşmaması için özen gösterir.
Ortaokul Medya Okuryazarlığı Dersi Öğretim Programında (Ortaokul 

ve İmam Hatip Ortaokulu 7 veya 8. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar 
şunlardır (MEB, 2018e): 

3. Öğrenme Alanı: Bilgi Kaynağı Olarak Medya 
Kazanımlar: Doğru ve güvenilir bilgiye ulaşmanın önündeki engelleri fark 

eder. Doğru ve güvenilir bilgilere ulaşmak için uygun stratejilerden yararlanır.
Ortaokul Müzik Dersi Öğretim Programında (İlkokul ve Ortaokul 1, 2, 

3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 
2018f):

Mü.2. D. Müzik Kültürü Öğrenme Alanı:
Kazanımlar: Sınıfça ortak müzik arşivi oluşturur. Dinlediği çeşitli türdeki 

müziklerden hem bireysel hem de ortak sınıf arşivini geliştirir.
Ortaokul Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programında yer alan ünite, 

konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018g): 
4. Bilim, Teknoloji ve Toplum Öğrenme Alanı:
Kazanım: Sanal ortamı kullanırken güvenlik kurallarına uyar.
Okul Temelli Sosyal Sorumluluk Çalışmaları Dersi Öğretim Programı 

(I-II-III) Ortaokul ve İmam Hatip Ortaokulu 6, 7 ve 8. Sınıflar
İlgili programda aşağıdaki üniteler kapsamında aşağıdaki kazanımlara yer 

verilmiştir (MEB, 2023a):
OTSSÇ.1.3. Ünite: Toplumsal Değerler ve Ahlak
Kazanımlar: Dijital şiddet çeşitlerini tanır. Şiddet ve akran zorbalığı 

kavramları üzerinde durulur.
OTSSÇ.2.2. Ünite: Toplumsal Değerler ve Ahlak
Kazanım: Dijital şiddet türlerini örnekler üzerinden tartışır.
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2.4. Lise Eğitim Programı

İmam Hatip Lisesi Temel Dini Bilgiler Dersi Öğretim Programında yer 
alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018h):

5.Ünite: Adab-ı Muaşeret Ünitesi
Kazanım: İletişim araçlarını doğru ve yerinde kullanır. 
Ortaöğretim Bilgisayar Bilimi Dersi Öğretim Programında (KUR 1-2) 

yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018i): 
1.1.  Etik, Güvenlik ve Toplum Ünitesi 
Kazanımlar: Bilişim teknolojilerini ve İnternet ortamını kullanma ve 

yönetme 
sürecinde dikkat edilmesi gereken etik ilkeleri açıklar. Etik ilkelerin 

ihlali sonucunda karşılaşılacak durumlara örnek verir. Bilişim teknolojileri 
ve İnternet’i kullanırken etik ilkelerin gerekliliğini sorgular. Bilgi güvenliğinin 
önemini açıklar. Bilgi güvenliğine yönelik tehditleri açıklar. Sayısal dünyada 
kimlik yönetimi konusunda güvenlik açısından yapılması gerekenleri listeler. 
Kişisel bilgisayar ve ağ ortamında bilgi güvenliğini sağlamaya yönelik işlemleri 
yürütür.

Ortaöğretim Çağdaş Türk ve Dünya Tarihi Dersi Öğretim Programında 
yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018j):

5.Ünite: Küreselleşen Dünya Ünitesi 
Kazanım: Küreselleşen dünyada öne çıkan olay ve olguları siyasi, 

sosyokültürel ve teknoloji gelişmeler açısından değerlendirir. 
Ortaöğretim Coğrafya Dersi Öğretim Programında (9, 10, 11 ve 12. 

Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018k):
10.2. Beşerî Sistemler Ünitesi
Kazanım: Türkiye’deki ticaret merkezlerinin ticarete konu olan ürünlere 

ve akış yönlerine etkilerini açıklar.
Ortaöğretim Felsefe Dersi Öğretim Programında (10 ve 11. Sınıflar) yer 

alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018l): 
10.3.1. Felsefenin Temel Konuları ve Problemleri Ünitesi:
Kazanım: Bilgi felsefesinin konusunu ve problemlerini açıklar.
Ortaöğretim Fen Lisesi Kimya Dersi Öğretim Programında (9, 10, 11 

ve 12. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018m):
10.3.3. Hayatımızda Asitler ve Bazlar Ünitesi
Kazanım: Asitlerin ve bazların fayda ve zararlarını açıklar.
Ortaöğretim Müzik Dersi Öğretim Programında (9, 10, 11 ve 12. 

Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018n): 



ÇEVRİMİÇİ GÜVENLİK ve İLGİLİ KONU KAZANIMLARI BAĞLAMINDA BİR  . . .        127

9.C. Müziksel Yaratıcılık 
Kazanım: Müzikle ilgili araştırma ve çalışmalarında bilişim 

teknolojilerinden yararlanır.
9.D. Müzik Kültürü Öğrenme Alanı
Kazanımlar: Dinlediği değişik türdeki müziklerden hem bireysel hem de 

ortak sınıf arşivini   geliştirir. Dinlediği müzikleri türlerine göre ayırt eder.
Ortaöğretim Türk Dili ve Edebiyatı Dersi Öğretim Programında (9, 10, 

11 ve 12. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (MEB, 2018o): 
8. Ünite: Mektup/E-posta Konusu 
Kazanım: e-posta yazarken kişisel bilgilerin güvenlik altına alınması 

gerektiği vurgulanır.
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi Anadolu Meslek ve Anadolu Teknik 

Programı Bilişim Teknolojileri Alanı Çerçeve Programında (9, 10, 11 ve 12. 
Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (2023b): 

Dijital Dönüşüm Konusu 
Kazanım: Siber güvenlik sistemlerini açıklar. 
Siber Güvenlik Temelleri Konusu 
Kazanımlar: Hacker (Bilgisayar Korsanı) kimliğini ve hacking işlemini 

açıklar. Bilişimde etik kavramını ve siber güvenlik kavramını açıklar. Ağ 
güvenliğinin önemini dikkate alarak ağ saldırılarını algılama ve önleme 
kavramlarını açıklar. Bilgi toplama adımlarına dikkat ederek pasif bilgi toplama 
işlemlerini uygular. Bilgi toplama adımlarına dikkat ederek aktif bilgi toplama 
işlemlerini uygular. Sistem yapısına göre uygun sızma testi kullanılır. Kurallara 
uygun olarak sızma öncesi yapılması gereken adımları tamamlar. Keşif ve alınan 
yetkilere göre sızma testini yönetir. Ağın analizini ve ağda oluşan problemleri 
çözmek için Sniffer araçlarını kullanır. Yapılan işleme göre belirlenen sniffing 
türüne göre araç kullanır. Şifreleme adımlarına uygun olarak gizli anahtarlı-
simetrik- şifreleme yöntemleri kullanır. Şifreleme adımlarına uygun olarak 
asimetrik şifreleme yöntemleri kullanır. Şifreleme adımlarına uygun olarak 
steganografi şifreleme yöntemlerini kullanır.  Online parola kırma tekniklerini 
kullanır. Offline parola kırma tekniklerini kullanır. Hedefe uygun DoS atak 
türünü kullanır. Hedefe uygun DDoS atak türünü kullanır. SQL sorgu ifadesi 
yazım kurallarına dikkat ederek bilgi sorgular. Hedef sisteme uygun MITM atak 
tipini tasarlar. 

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi Anadolu Meslek ve Anadolu Teknik 
Programı Muhasebe ve Finansman Alanı Çerçeve Programında yer alan 
ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (2023c):
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İnternet Okuryazarlığı Konusu
Kazanımlar: Bilgi güvenliği, bilgi güvenliği yönetim sistemi, siber güvenliği 

açıklar. İnternette olağan ve karışılabilecek zararları ve riskleri önceden tespit 
eder. İnternet kullanırken takip ve içerik üretirken sorumlulukları yerine getirir.

3. İngiltere Eğitim Sistemi

İngiliz Milli Eğitim Programı belgesinde okul öğretim programlarının 
kazanım ve beceri açısından tüm öğrenme alanlarını yansıttığı; milli 
eğitim programlarının, okul öğretim programlarının bir parçası olduğu 
vurgulanmaktadır. Milli eğitim programlarının bir rehber niteliğinde olduğu, 
tüm okullar tarafından dikkate alınması gerektiği belirtilmektedir (DFE, 2014). 
Bu sebeple İngiltere Milli Eğitim sistemi incelemesinde İngiliz Milli Eğitim 
Programı yanı sıra rastgele seçilen ilkokul, ortaokul ve lise seviyesindeki 
okulların öğretim programları da ele alınacaktır.

3.1. Okul Öncesi Eğitim Programı

2023 yılında yayımlanan Erken Yaş Temel Aşama için Çerçeve Öğretim 
Programında (0-5 Yaş) (DFE, 2023) Çocukların Korunması başlığı ile uygulayıcı 
ve ebeveynleri çevrimiçi ortamlardaki sakıncalardan korunması için uyarırken 
ders, öğretim programı bakımından herhangi bir kazanıma rastlanmamıştır. 
Güvenlik tedbirlerinin bu yaş grubu için broşür ve tanıtıcı kitapçıklarla 
yürütüldüğü görülmüştür.

3.2. İlkokul Eğitim Programı

İngiliz Milli Eğitim Programı Bilgisayar Dersi Temel Aşama 1-2 ‘de 
yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (DFE, 2013a):

Kazanımlar:
Bilgisayar dersi temel aşama 1 (5-7 Yaş) kazanımı: Kişisel bilgileri 

gizli tutarak teknolojiyi güvenli ve saygılı bir şekilde kullanır; internet veya 
diğer çevrimiçi teknolojilerdeki içerik veya iletişimle ilgili endişeleri olduğunda 
yardım ve destek için nereye gideceklerini belirler.

Bilgisayar dersi temel aşama 2 (7-11 Yaş) kazanımı: Teknolojiyi güvenli, 
saygılı ve sorumlu bir şekilde kullanır; kabul edilebilir/kabul edilemez davranışı 
tanır; içerik ve iletişimle ilgili endişeleri bildirmek için bir dizi yol belirler. 

Okul öğretim programları bakımından Hampden Gurney İlkokulu ele 
alınmıştır: 
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2022 yılı Hampden Gurney İlkokulu Bilgisayar Dersi Öğretim 
Programında yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (HGPS, 2022a):

Dijital Okuryazarlık Ünitesi
Kazanımlar: Farklı dijital iletişim biçimlerini tanır. Mevcut ekipmana göre 

uygun kelimeleri anlayabilir. Klavye düzeni konusunda farkındalık ve kullanım 
geliştirebiliyorlar ve gezinme becerilerini uygun şekilde kullanabilirler. 
Çevrimiçi olarak güvenli bir şekilde iletişim kurabilirler. Metin oluşturabilir, 
düzenleyebilir ve biçimlendirebilirler. Yazımları düzenlemek için otomatik yazım 
denetleyiciyi kullanabilirler. Belirli bir web sitesini bulmak için bir arama 
motoru kullanabilirler. Bir internet tarayıcısı kullanarak gezinebilirler. Bir 
belgeyi indirip bilgisayara kaydedebilirler.  En az iki web sayfasından hangi 
bölümlerin kopyalanıp yapıştırılmasının uygun olduğuna karar verebilirler. 
Belge oluştururken doğru sayfa düzeni seçeneğini güvenle seçebilirler. ““+” 
“VEYA” gibi kullanarak karmaşık aramalar yapabilirler. Kişisel bilgilerin 
çevrimiçi olarak paylaşılmaması gerektiğini bilirler.

Çevrimiçi Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: Emin olmadıkları bir şey bulurlarsa harekete geçebilirler. 

Web sitelerindeki reklamları tanıyıp görmezden gelmeyi öğrenebilirler. Web 
sitelerini değerlendirmeye başlayıp internetteki her şeyin doğru olmadığını 
bilebilir. Siber zorbalığın kabul edilemez olduğunu ve okul politikasına göre 
cezalandırılacağını anlayabilirler. Görseller için internette arama yaparken 
dikkat edilmesi gerektiğini anlar. Başkalarının kopyalanmış çalışmaları (intihal) 
ile materyalleri benzersiz ve yeni şekillerde yeniden yapılandırmak ve yeniden 
sunmak arasındaki farkı anlar. Uygun olmayan bir görüntü bulurlarsa ne 
yapacağını bilir. Bağımsız olarak ve e-güvenlik ile ilgili olarak, okul içinde ve 
dışında başkalarıyla iş birliği yaparak ve iletişim kurarak sorunları çözmek için 
uygun iletişim araçlarını seçip kullanabilir. Başkalarının resimlerini izinsiz olarak 
internette yayınlamamaları veya etiketlememeleri gerektiğini anlar.  İnternete 
konulan içeriğin kaldırılmasının son derece zor olduğunu bilir. İnternetteki 
bazı materyallerin telif hakkına tabi olduğunu ve kopyalanamayacağını veya 
indirilemeyeceğini anlar. İnternet iletişim araçlarını kullanmanın potansiyel 
risklerini biliyorlar mı ve bu riskleri (dolandırıcılık ve kimlik avı dahil) nasıl en 
aza indireceklerini bilir. Bazı kötü niyetli yetişkinlerin iletişim kurmak ve kişisel 
bilgileri ele geçirmek için çeşitli teknikler kullanabileceğini anlar.

Hampden Gurney İlkokulu Kültürel Sermaye Dersi Öğretim 
Programında yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (HGPS, 2019):

Dijital Okuryazarlık ve Güvenlik Ünitesi 
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Kazanım: Çevrimiçi güvenlik anlayışını ve okulda/okul dışında teknolojinin 
uygun kullanımını geliştirir.

BT/Dijital Okuryazarlık Eğitimi (öğrenci ve veli atölyesi)
Kazanımlar: Hedeflenen ebeveynlerin BT becerilerini ve çocuklarını 

teknoloji ile destekleme becerilerini arttırır. Yıllık Çevrimiçi/E-Güvenlik 
öğrenci/veli atölyeleri, öğrenci ve ebeveynin çevrimiçi güvenlik anlayışını ve 
farkındalığını geliştirir ve evde daha fazla destek sağlar.

Hampden Gurney İlkokulu İlişkiler, Cinsel Eğitim; Kişisel, Sosyal 
ve Sağlık Dersi Öğretim Programında yer alan ünite, konu ve kazanımlar 
şunlardır (HGPS, 2022b):

Kazanımlar: Öğrencilerin çevrimiçi ortamda güvende olma stratejileri 
vardır; kendilerinin ve başkalarının görüntüleri de dahil olmak üzere kişisel 
bilgileri bilerek ve izinsiz olarak kolayca paylaşılabilir. Öğrenciler, gördükleri 
hakkında kiminle konuşacakları da dahil olmak üzere müstehcen görüntülere 
ve rahatsız edici çevrimiçi materyallere kazara maruz kalmayla nasıl başa 
çıkacaklarını düşünürler. Öğrenciler, çevrimiçi olanlar da dahil olmak üzere 
medyadaki görüntülerin her zaman gerçeği yansıtmadığını ve insanların 
kendileri hakkında hissettiklerini nasıl etkileyebileceğini anlayabilir.	

3.3. Ortaokul Eğitim Programı

İngiliz Ulusal Eğitim Programı Bilgisayar Dersi Temel Aşama 3-4‘te 
yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (DFE, 2013b):

Kazanımlar:
Bilgisayar dersi temel aşama 3 (11-14 Yaş) kazanımı: Çevrimiçi 

kimliklerini ve mahremiyetlerini korumak da dahil olmak üzere teknolojiyi 
güvenli, saygılı, sorumlu ve emniyetli bir şekilde kullanmanın çeşitli yollarını 
anlar; uygunsuz içeriği, iletişimi ve davranışı tanımak ve endişelerinizi nasıl 
bildireceğini bilir.

Regents Park Community Ortaokulu Bilgisayar Dersi Öğretim 
Programında yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (RPCC, 2022a):

Giriş ve E-Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: Öğrencilerin e-güvenlik konularında farkındalıkları artırılır.           

İlgili güvenlik konularında farkındalığı artar.
E-Güvenlik Web Sitesi Ünitesi
Kazanım: Öğrencilerin e-güvenlik konularına ilişkin farkındalıklarının 

daha da geliştirilmesi



ÇEVRİMİÇİ GÜVENLİK ve İLGİLİ KONU KAZANIMLARI BAĞLAMINDA BİR  . . .        131

Siber Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: Bilgisayar kötüye kullanımı ve dolandırıcılık kavramını bilir.                        

Kişisel verilerin ve telif hakkının korunmasını bilir. Çevrimiçi tehlikelere karşı 
farkındalığını arttırır

Regents Park Community Ortaokulu IT IMedia Dersi Genel Öğretim 
Programında yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (RPCC, 2022b): 

E-Güvenlik Sunumu Ünitesi 
Kazanım: Öğrencilerin e-güvenlik konularında farkındalıklarını artırmak, 

sunum becerilerini geliştirir.
E-Güvenlik Web Sitesi Ünitesi
Kazanımlar: Öğrencilerin bir web sitesinin nasıl oluşturulacağını 

öğrenirken güvenlik bilgilerini daha da geliştirir.

3.4. Lise Eğitim Programı

Richard Cloudesley Okulu Lise Çerçeve Öğretim Programında yer 
alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (RCS, 2023):

Bilgisayar Ünitesi
Kazanım: Sosyal medya platformları hakkında geniş bir yelpazede bilgi 

sahibi olmak ve bunların nasıl kullanıldığını ve etkinliğini öğrenmek, aynı 
zamanda güvenlik boyutunun da farkında olmak.

E-Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: Kişisel veriler, gizlilik ve endişelerin nasıl dile getirileceği 

konularına odaklanarak internetin nasıl güvenli bir şekilde kullanılacağı 
konusunda farkındalık gösterir. Sosyal medyada güvenli uygulamanın nasıl 
sağlanabileceğini gösterir. İnternette yer alan bilgilerin her zaman doğru 
olmayabileceğinin farkına varır. İnternetin bir iletişim platformu olduğunu 
anlamak ve buna saygı duymak ve farklı insanların görüşlerine saygı 
duyar. Dijital ayak izinin ve interneti ve ayrıca bilgisayarları kullanırken 
sorumluluklarınızın neler olduğunun farkında olur. Kullanılacak güvenli arama 
motorlarının ve ziyaret edilecek yaşa uygun web sitelerinin farkında olur.	

4. Avustralya Eğitim Sistemi

4.1. Okul Öncesi Eğitim Programı

Avustralya Öğretim Programında yer alan okul öncesi seviyesi ünite, 
konu ve kazanımlar şunlardır (AGDE, 2023): 

Çevrimiçi Güvenlik Yönetimi Ünitesi
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Kazanım: Güvenli veya yalnızca doğrudan gözetim altında olan çevrimiçi 
araçları kullanır, kendinizi güvensiz hissettiğinizde güvenilir yetişkinlerden 
yardım ister.

Dijital Gizliliği ve Kimliği Yönetme Ünitesi
Kazanım: Kişisel verilerini tanır ve bu veriler (metin, resim ve video dahil) 

çevrimiçi paylaşıldığında başkaları tarafından görülebilir.
Dijital İyi Oluş Yönetimi Ünitesi
Kazanım: Okulda ve evde dijital araçların kullanımı için yetişkin 

talimatlarını takip eder.

4.2. İlkokul Eğitim Programı

Avustralya Öğretim Programında yer alan ilkokul seviyesi ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (AGDE, 2023):

Çevrimiçi Güvenlik Yönetimi Ünitesi
Kazanım: Yaşa uygun çevrimiçi araçları kullanır veya yalnızca gözetim 

altında kullanır, güvende hissetmediğinde güvendiği yetişkinlerden yardım ister. 
Güvendikleri yetişkinlerden yardım isteyerek olumsuz veya zararlı çevrimiçi 
davranışları bildirir. Olumsuz veya zararlı çevrimiçi davranışları güvenilir 
yetişkinlere bildirir ve çevrimiçi araçlarda nasıl bildirileceğini bilir. Olumsuz 
çevrimiçi sosyal etkileşimlerden ne zaman uzaklaşılması gerektiğini bilir. 
Çevrimiçi istismar ve zorbalığı tespit eder ve bunları güvenilir yetişkinlere, 
uygun yetkililere ve çevrimiçi araçlara bildirir. Olumsuz çevrimiçi sosyal 
etkileşimlere katılmayı bırakır. Güvenli, yasal ve etik çevrimiçi davranışlarda 
bulunur ve olumsuz çevrimiçi sosyal etkileşimleri etkisiz hale getirir. Çevrimiçi 
anonimliğin faydalarını ve risklerini tanır.

Dijital Gizliliği ve Kimliği Yönetme Ünitesi
Kazanımlar: Kişisel verilerini tanır ve bu veriler (metin, resim ve video dahil) 

çevrimiçi paylaşıldığında başkaları tarafından görülebilir. Çevrimiçi araçların 
(web sitesi ve uygulamalar) kendileri hakkında bir izlenim verebilecek kişisel 
verilerini sakladığını kabul eder. Dijital ayak izlerini (çevrimiçi araçlar tarafından 
depolanan kişisel veriler) belirler. Dijital kimliklerinin onları çevrimiçi ortamda 
temsil ettiğinin ve olumsuz bir izlenim bırakabileceğinin farkında olurlar. Akranları 
ve güvendikleri yetişkinlerle çevrimiçi paylaşım yapmadan önce onay vermek ve 
onay alır. Dijital ayak izlerinin ve dijital kimliklerinin kalıcılığını ve itibarları 
da dahil olmak üzere ilgili riskleri tanımaları Güvenilir gruplarda çevrimiçi 
paylaşım yapmadan önce onay vermeleri ve aramaları Dijital ayak izlerinin 
değerli olduğunu, çevrimiçi araçlar tarafından hedefleme için kullanıldığını ve 
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çevrimiçi paylaşılan verilerin artık kendi kontrollerinde olmadığını fark eder. 
Verileri konusunda kime güvendiklerini düşünürler ve onay vermeden önce gizlilik 
politikalarını gözden geçirirler ve çevrimiçi paylaşım yapmadan önce onay alırlar. 
Eylemlerinin pasif dijital ayak izlerine katkıda bulunduğunu kabul eder. Gizlilik, 
bağlantılar ve grup ayarlarını kontrol ederek ve gönderileri düzenleyerek dijital 
kimliklerini yönetebilirler. Bir çevrimiçi araç gizlilik politikasının faydalarını ve 
risklerini değerlendirdikten sonra veri toplamaya seçici olarak onay verir.

Dijital İyi Oluş Yönetimi Ünitesi
Kazanımlar: Okulda ve evde dijital araçların kullanımı için yetişkin 

talimatlarını takip eder. Dijital araçların sağlıklı kullanımı için kabul edilen 
kurallara uymak ve bunları okulda ve evde uygular. Dijital araçların sağlıklı 
kullanımı için üzerinde anlaşılmış bir davranış kuralına uyar. Dijital araçların 
sağlıklı ve üretken kullanımı için, araç kullanımının refah üzerindeki etkisini 
göz önünde bulundurarak, üzerinde anlaşmaya varılmış bir davranış kuralına 
uyar. Dijital araçların dengeli ve yapıcı kullanımını desteklemek için rutinler 
geliştirir. Sağlıksız kullanım göstergelerini belirler. Refahlarını bilinçli bir 
şekilde artırmak için dijital araçların kullanımını kendi kendine düzenler. 
Araçların dikkatlerini çekmek için nasıl tasarlandığını belirler.

4.3. Ortaokul Eğitim Programı

Avustralya Öğretim Programında yer alan ortaokul seviyesi ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (AGDE, 2023):

Çevrimiçi Güvenlik Yönetimi Ünitesi
Kazanımlar: Çevrimiçi taciz ve zorbalığı tespit eder ve bunları güvenilir 

yetişkinlere, uygun yetkililere ve çevrimiçi araçlara bildirir. Olumsuz çevrimiçi 
sosyal etkileşimlere girmeyi bırakır.

Dijital Gizliliği ve Kimliği Yönetme Ünitesi
Kazanımlar: Kişisel verilerini tanır ve bu veriler (metin, resim ve video 

dahil) çevrimiçi paylaşıldığında başkaları tarafından görülebilir. Dijital 
ayak izlerinin değerli olduğunun, çevrimiçi araçlar tarafından hedefleme için 
kullanıldığının ve çevrimiçi paylaşılan verilerin artık onların kontrolü altında 
olmadığının farkındadır. İzin vermeden önce verileriyle kime güvendiklerini 
düşünün ve gizlilik politikalarını gözden geçirin ve çevrimiçi paylaşmadan önce 
izin alır. Çevrimiçi profilleri ve kimlikleri incelemek ve çevrimiçi ortamlarda 
güvenliği teşvik etmek için stratejiler geliştirir. Güvenlik ve sosyal bağlamları 
dikkate alarak fikirleri ve bilgileri çevrimiçi iş birliği içinde oluşturan ve ileten 
projeleri planlar ve yönetir.
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4.4. Lise Eğitim Programı

Avustralya Öğretim Programında yer alan lise seviyesi ünite, konu ve 
kazanımlar şunlardır (AGDE, 2023):

Dijital Gizliliği ve Kimliği Yönetme Ünitesi
Kazanımlar: Eylemlerinin pasif dijital ayak izlerine katkıda bulunduğunu 

kabul eder. Gizliliği, bağlantıları ve grup ayarlarını kontrol ederek ve gönderileri 
düzenleyerek dijital kimliklerini yönetir.  Bir çevrimiçi araç gizlilik politikasının 
yararlarını ve risklerini değerlendirdikten sonra veri toplamaya seçici olarak 
izin verir. Güvenlik, sosyal bağlamlar ve yasal sorumlulukları dikkate alarak 
çevrimiçi fikir ve bilgi paylaşımı için etkileşimli çözümler oluşturur. Yinelemeli 
ve işbirlikçi bir yaklaşım kullanarak, riskleri belirleyerek ve güvenlik ve 
sürdürülebilirliği göz önünde bulundurarak projeleri planlar ve yönetir. 
Güvenli, yasal ve etik çevrimiçi davranışlarda bulunur ve olumsuz çevrimiçi 
sosyal etkileşimleri etkisiz hale getirir. Çevrimiçi anonimliğin yararlarını ve 
risklerini tanır.

5. Kanada Eğitim Sistemi

5.1. Okul Öncesi Eğitim Programı

Kanada Ontario Eyaleti Okul Öncesi Programında yer alan ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (COC, 2019a):

Özel Beklentiler Ünitesi
Kazanımlar: Kendi kişisel güvenliğini ve başkalarının güvenliğini sağlayan 

uygulamaları belirler ve bu uygulamaların önemini anladığını gösterir. 	 Y ü z 
yüze veya çevrimiçi olarak kendilerini güvensiz veya rahatsız hissettiklerinde 
ne yapacaklarını ve ne zaman ve nasıl yardım alacaklarını tartışır. Eğitimciler, 
çocuklardan çevrimiçiyken güvende kalmak için yapabilecekleri şeyleri 
düşünmelerini ve bir “kurallar” listesi oluşturmalarını ister. 

5.2. İlkokul Öncesi Eğitim Programı

Kanada Ontario Eyaleti Dil Öğretimi Programında (1-8 sınıflar) yer 
alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (COC, 2023a):

Dijital Medya Okuryazarlığı Ünitesi
Kazanım: Çevrimiçi ortamlarda güvenli ve sorumlu bir şekilde etkileşim 

kurar, bilgi oluşturmak için dijital ve medya araçlarını kullanır ve medyanın 
eleştirel tüketicileri ve yaratıcıları olarak öğrenmeyi göstermek için gereken 
bilgi ve becerileri gösterir ve uygular.
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Dijital Vatandaşlık Ünitesi
Kazanım: Uygun izinle çevrimiçi etkileşimde bulunurken haklarını ve 

sorumluluklarını anladıklarını gösterir ve dijital kimliklerinin ve topluluklarının 
gelişimine olumlu katkıda bulunacak kararlar alır.

Çevrimiçi Güvenlik, Dijital İyi Oluş ve Etik Ünitesi
Kazanım: Çevrimiçi ortamlarda güvenli bir şekilde nasıl gezineceklerini, 

gizliliklerini nasıl yöneteceklerini ve uygun izinleri almak da dahil olmak üzere 
kendilerinin ve başkalarının refahını destekleyecek şekilde nasıl etkileşimde 
bulunacaklarını anladıklarını gösterirler.

Toplumsal ve Kültürel Farkındalık Ünitesi
Kazanım: Dijital ve medya araçları da dahil olmak üzere çevrimiçi 

platformları ve ortamları kullanırken çeşitli topluluklarla güvenli, saygılı, 
sorumlu ve kapsayıcı bir şekilde iletişim ve iş birliği kurmak ve topluluk 
üyeleriyle kültürel farkındalık sergiler.

Kanada Ontario Eyaleti Sağlık ve Fiziksel Eğitim Öğretim Programında 
(1-8 sınıflar) yer alan ünite, konu kazanımlar şunlardır (COC, 2019b): 

Sağlıklı Yaşam için Bağlantılar Kurmak Ünitesi
Kazanımlar: Evde, toplulukta, çevrimiçiyken ve dışarıdayken potansiyel 

riskler hakkındaki bilgileri kullanarak çeşitli durumlarda nasıl güvende 
kalınacağına ve kendilerinin ve başkalarının yaralanmasından nasıl 
kaçınılacağına dair bir anlayış gösterir. Aile üyeleri, bakıcılar ve diğer kişilerle 
nasıl pozitif ilişki kurulacağını açıklar ve başkalarıyla ilişkilerde zararlı 
olabilecek davranışları açıklar. Cinsiyetçi veya ırkçı yorumlarda bulunmak, 
görünüş veya yetenekle alay etmek, başkalarını dışlamak, zorbalık/siber 
zorbalık, cinsel taciz gibi davranışların etkilerini değerlendirir.

Sağlık Kavramlarını Anlamak Ünitesi
Kazanımlar: Evde, dışarıda ve çevrimiçiyken kişisel güvenliği artıran 

uygulamalara ilişkin bir anlayış sergilemek. İnternet kullanımı, mesajlaşma 
ve oyun oynama dahil olmak üzere iletişim teknolojisinin kullanımıyla ilişkili 
riskleri belirler ve bu teknolojileri güvenli bir şekilde kullanmak için önlemleri 
ve stratejileri açıklar. Esrar dahil olmak üzere çeşitli faaliyetler ve maddeler 
için sorunlu madde kullanımına ve ilgili davranışlara ilişkin uyarı işaretlerini 
ortaya çıkabilecek sonuçları tanımlar. Siber zorbalık dahil olmak üzere çeşitli 
zorbalık, taciz ve diğer rıza dışı davranışları tanımlar ve sahip olabilecekleri 
etkileri ve karşılık vermenin uygun yollarını belirler. 	 Bilgisayar ve diğer 
dijital teknolojilerin kullanımıyla ilişkili olarak kendileri ve başkaları için fayda 
ve tehlikeleri tanımlar.
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Sağlıklı Seçimler Yapmak Ünitesi
Kazanımlar: Refahı ve güvenliği artırmak için rızanın önemini açıklamak 

ve kendileri ve başkaları için ayağa kalkma becerisini gösterir. Çevrimiçi dahil 
olmak üzere çeşitli yerler ve durumlar için güvenlik yönergeleri geliştirerek 
iyi güvenlik uygulamalarına ilişkin anlayışlarını uygularlar. Yaralanmaların 
önlenmesi, duygusal sıkıntılar, acil durumlar, zorbalık, rıza dışı fotoğraf 
paylaşımı ve diğer rıza dışı davranışlar ile istismar ve şiddet içeren durumlarda 
yardımcı olabilecek güvenilir kişileri ve destek hizmetlerini belirler. Homofobik 
veya diğer incitici yorumlar yapmak da dahil olmak üzere, bir kişinin yüz yüze 
veya çevrimiçi eylemlerinin kendisinin ve başkalarının duygularını, benlik 
kavramını, ruh sağlığını ve duygusal refahını ve itibarını nasıl etkileyebileceğini 
açıklar. Olumlu etkileşimi teşvik etmek ve sosyal durumlarda, yüz yüze veya 
çevrimiçi olarak çatışmayı önlemek veya yönetmek için sosyal-duygusal öğrenme 
becerilerini uygular. Sağlıklı alışkanlıkların ve başa çıkma stratejilerinin 
(örneğin, güne fiziksel aktivite ile başlamak, yatmadan önce ekran süresini 
sınırlamak, dikkatli uygulamaları desteklemek için çevrimiçi uygulamalar gibi 
araçlar kullanmak, derin nefes alma ve topraklama stratejileri kullanmak, olumlu 
sosyal etkileşim ve başkalarını desteklemeyi içeren faaliyetlere katılmak) günlük 
rutinlere nasıl dahil edileceğine dair bir anlayış gösterir. Potansiyel tehlikelere 
karşı durumları değerlendirme becerisini gösterir ve koruyucu tepkileri belirler. 

5.3. Ortaokul Eğitim Programı

Kanada Ontario Eyaleti Dil Öğretimi Programında (1-8 sınıflar) yer 
alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (COC, 2023a):

Dijital Vatandaşlık Ünitesi
Kazanım: Uygun izinle çevrimiçi etkileşimde bulunurken haklarını ve 

sorumluluklarını anladıklarını gösterir ve dijital kimliklerinin ve topluluklarının 
gelişimine olumlu katkıda bulunacak kararlar alır.

Toplumsal ve Kültürel Farkındalık Ünitesi
Kazanım: Dijital ve medya araçları da dahil olmak üzere çevrimiçi 

platformları ve ortamları kullanırken çeşitli topluluklarla güvenli, saygılı, 
sorumlu ve kapsayıcı bir şekilde iletişim ve iş birliği kurmak ve topluluk 
üyeleriyle kültürel farkındalık sergiler.

Çevrimiçi Güvenlik, Dijital İyi Oluş ve Etik Ünitesi
Kazanım: Çevrimiçi ortamlarda güvenli bir şekilde nasıl gezineceklerini, 

gizliliklerini nasıl yöneteceklerini ve uygun izinleri almak da dahil olmak üzere 
kendilerinin ve başkalarının refahını destekleyecek şekilde nasıl etkileşimde 
bulunacaklarını anladıklarını gösterirler.
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Kanada Ontario Eyaleti Sağlık ve Fiziksel Eğitim Öğretim Programında 
(1-8 sınıflar) yer alan ünite, konu kazanımlar şunlardır (COC, 2019b): 

Sağlık Kavramlarını Anlamak Ünitesi
Kazanım: Bilgisayarların ve diğer dijital teknolojilerin kullanımıyla 

ilişkili faydaları ve tehlikeleri kendileri ve başkaları için tanımlar ve koruyucu 
tepkileri belirler. 

Sağlıklı Seçimler Yapmak Ünitesi
Kazanımlar: Homofobik zorbalık veya taciz ve diğer kimlik temelli 

zorbalık biçimleri dahil olmak üzere çeşitli zorbalık, istismar, sömürü veya 
taciz türlerinin ve cinsel içerikli mesajlaşma ve çevrimiçi ile bağlantılı olarak 
meydana gelebilecek zorlama türlerinin kendileri ve başkaları üzerindeki 
potansiyel etkisini değerlendirmek faaliyetlerde bulunun ve bu tür olayları 
önlemenin veya çözmenin yollarını belirler. Zorbalık (çevrimiçi veya yüz yüze), 
yakın ve cinsel ilişkilerde şiddet ve toplumsal cinsiyete dayalı şiddet veya ırksal 
temelli şiddet dahil olmak üzere şiddet içeren davranışların hedef alınan kişi, 
fail ve izleyenler üzerindeki etkisini analiz eder ve destek hizmetlerinin şiddeti 
önlemedeki rolünü tanımlar.

5.4. Lise Eğitim Programı

Kanada Ontario Eyaleti Değişen Dünyada Dijital Teknoloji ve 
Yenilikler Öğretim Programında (10. Sınıf) yer alan ünite, konu ve kazanımlar 
şunlardır (COC, 2023b):

Siber Güvenlik ve Veri Ünitesi
Kazanımlar: Dijital teknolojiyi çeşitli bağlamlarda kullanırken güvenli 

ve etkili veri uygulamalarını uygular. Çeşitli bağlamlarda dijital teknolojiyi 
kullanırken, gizliliklerini korumaya yönelik uygulamalar da dahil olmak üzere 
güvenli ve etkili güvenlik uygulamalarını uygular.

Dijital Teknoloji ve Toplum Ünitesi
Kazanım: Dijital teknolojiyle ilgili kişisel ve toplumsal güvenlik ve siber 

güvenlik konularını analiz edebilir, bireyler ve toplumlar için ilgili endişeleri 
azaltmaya yardımcı olabilecek önlemleri ve teknolojileri belirleyebilir.

Kanada Ontario Eyaleti Bilgisayar Çalışmaları Dersi Öğretim 
Programında (10-12. Sınıf) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (COC, 
2008):

Sosyal Etkiler Ünitesi 
Kazanımlar: Veri toplama ve işleme tekniklerinin (ör. kameralı telefonlar, 

ödül programları, hedefli reklamcılık, dijital haklar yönetimi, izleme yazılımı) 
mahremiyet üzerindeki etkisini açıklar. Çevrimiçi hizmetlere erişimle ilgili 
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sorunları tanımlar (örneğin, parolaların güvenilirliği, ağ güvenliği, kimlik 
hırsızlığı, İnternette yayınlanan bilgilerin kalıcılığı). 

Etik Sorunlar Ünitesi 
Kazanımlar: Bilgisayarların kullanımıyla ilgili yasal ve etik sorunları 

tanımlar (örneğin, müzik ve video dosyası indirme, casus yazılım, kimlik hırsızlığı, 
kimlik avı, tuş vuruşu günlüğü, paket koklama, siber zorbalık). Bilgisayarların 
etik dışı kullanımını önlemeye yönelik tedbirleri (örn. etkili parolalar, güvenli 
web siteleri, güvenlik duvarları, biyometrik veriler) tanımlayabilecektir.

Etik Pratikler Ünitesi
Kazanımlar: Bilgisayar programcıları için etik kuralların temel 

unsurlarını tanımlayabilecek ve neden böyle bir kurala ihtiyaç duyulduğunu 
açıklayabilecektir. Bilgisayarların kullanımıyla ilgili etik bir sorunu araştırır ve 
analiz eder (örneğin, parola paylaşımı, müzik ve video dosyası indirme, yazılım 
korsanlığı, tuş vuruşu kaydı, kimlik avı, siber zorbalık). Evde, okulda ve işte etik 
bilişim uygulamalarını teşvik etmeye yönelik stratejileri ana hatlarıyla belirler 
ve uygular.

Dosya Bakımı Ünitesi
Kazanım: Verileri ve programları kötü amaçlı yazılımlardan (ör. virüsler, 

Truva atları, solucanlar, casus yazılımlar, reklam yazılımları, kötü niyetli 
makrolar) korumaya yönelik prosedürleri tanımlar ve kapsamlı bir sistem 
koruma planı geliştirir.

Güvenli Bilgisayar Ünitesi
Kazanımlar: Okulda ve işyerinde bilgisayar kullanımı için kabul 

edilebilir kullanım politikasının gerekliliğini açıklar. Bilgisayar kullanımıyla 
ilişkili potansiyel sağlık ve güvenlik sorunlarından (örn. kas-iskelet sistemi 
rahatsızlıkları, göz yorgunluğu) kaçınmak için uygun stratejileri tanımlamak ve 
kullanmak; veri ve programları kötü amaçlı yazılımlardan (örn. virüsler, casus 
yazılımlar, reklam yazılımları) korumak için prosedürleri tanımlar. Gelişen 
teknolojilerin kişisel hakları ve mahremiyeti nasıl etkileyebileceğini açıklar (ör. 
video gözetimi, siber zorbalık, kimlik hırsızlığı).

Kanada Ontario Eyaleti Sağlık ve Fiziksel Eğitim Dersi Öğretim 
Programında (9. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (COC, 
2015):

Kişisel Güvenlik ve Yaralanma Önleme Ünitesi
Kazanımlar: Elektronik iletişim teknolojilerini kullanmanın faydalarını ve 

risklerini anladıklarını gösterir ve bu teknolojileri kullanırken güvenliklerini 
sağlamak için uygulayabilecekleri stratejileri tanımlar. Farklı ilişki ve 
ortamlarda (örn. akran, aile, yakın çevre, işyeri, topluluk, çevrimiçi) farklı taciz, 
şiddet ve istismar türlerinin (örn. fiziksel, psikolojik, sosyal, cinsel) hedef alınan 
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kişiler, görgü tanıkları ve faillerle ilgili etkilerini ve yasal sonuçlarını anladığını 
gösterir ve bu tür durumlara yanıt verme ve önleme yollarını tanımlar. İletişim, 
başa çıkma ve çatışma çözme becerilerinin ve farklı destek kaynakları (örneğin, 
güvenilir yetişkinler, destek grupları, aile, dini liderler, yaşlılar, çevrimiçi 
topluluklar, sosyal kuruluşlar, yardım hatları, Aborijin şifa çemberleri, onarıcı 
adalet programları) hakkındaki bilgilerinin taciz, şiddet veya istismara karşı 
savunmasızlıklarını azaltmak için nasıl kullanılabileceğini tanımlar. Bilgisayar 
biliminde ortaya çıkan araştırma alanları hakkında bir anlayış gösterir.

Kanada Ontario Eyaleti Teknolojik Eğitim Dersi Öğretim Programında 
(9-10. Sınıflar) yer alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (COC, 2009):

Teknoloji ve Toplum Ünitesi
Kazanımlar: İletişim teknolojilerinin kullanımına ilişkin sosyal ve 

etik konuları tanımlayabilirler (örneğin, nefretin teşvik edilmesi, internetin 
sorumsuzca kullanımı, siber zorbalık, kültürel yakıştırma). İletişim teknolojisi 
ve medya üretimi ile ilgili yasal kavramları ve konuları tanımlar (örneğin, telif 
hakkı, gizlilik hakları, rıza).          

Sağlık ve Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: İnternet güvenliği ve kişisel kimlik güvenliği ile ilgili sorunları 

tanımlar. İnternet güvenliği ile ilgili sorunları tanımlar (örneğin, bilgisayarlarda 
depolanan veya bir ağ üzerinden iletilen bilgilerin korunması, siber taciz, siber 
zorbalık, gizlilik politikaları). 	 İnternet güvenliği ile ilgili konuları araştırır 
ve tartışır (örneğin, bilgisayarlarda depolanan veya bir ağ üzerinden iletilen 
bilgilerin korunması, siber taciz, siber zorbalık, gizlilik politikaları).

Ağ Konseptleri Ünitesi
Kazanımlar: Bir ağı güvenli hale getirme yöntemlerini açıklar (örneğin, 

güvenlik duvarları, veri ve parola şifreleme, kullanıcı kimlik doğrulaması, WEP 
veya WPA anahtarları, sunucu odası güvenliği). Bir bilgisayar ağını optimize 
eder ve sürdürür (örneğin, performansı, erişilebilirliği ve güvenliği kontrol 
edin). Ağa bağlı bilgisayarların avantajlarını ve dezavantajlarını tanımlar 
(örneğin, veri paylaşımı, işbirlikçi uygulamalar, güvenlik, maliyetler, merkezi 
yönetim, güvenilirlik, ekipman arızasının etkileri).

Etik ve Güvenlik Ünitesi
Kazanımlar: Bilgisayarlar için kabul edilebilir kullanım politikalarına 

uyar (örneğin, ticari veya kişisel kullanım kısıtlamaları, uygunsuz içerik ve 
intihalin yasaklanması, gizliliğin ve fikri mülkiyet haklarının korunması). 
Telif hakkı mevzuatının bilgisayar yazılımı ve medya içeriği için nasıl geçerli 
olduğunu açıklar ve bu tür materyaller için uygun lisanslama ve kayıt 
prosedürlerini takip eder (örneğin, haklar: telif hakkı, açık kaynak, kamu 
malı; lisanslar: paylaşılan yazılım, perakende, Creative Commons ve GNU 
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gibi copyleft). Şifrelerin, güvenlik yazılımı güncellemelerinin ve kişisel bilgiler 
ile müşteri verilerinin korunmasının önemini açıklayabilirler. Gizli veriler ve 
diğer hassas elektronik bilgiler (ör. endüstriyel casusluk veya kimlik hırsızlığına 
karşı koruma) için güvenliğin (ör. parola koruması, şifreleme) önemini açıklar. 
Parolaların, güvenlik yazılımı güncellemelerinin ve kişisel bilgilerin ve müşteri 
verilerinin korunmasının önemini açıklar. Bilgisayar güvenliğinin önemini 
açıklar (örneğin, parolalar, güvenlik yazılımı güncellemeleri, kişisel kimlik 
bilgilerinin ve müşteri verilerinin korunması).  İletişim ortamı teknolojisinin 
kullanımıyla ilgili gizlilik ve güvenlik konularını tanımlar.

6. Amerika Birleşik Devletleri Eğitim Sistemi 

6.1. Okul Öncesi Eğitim Programı

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Bilgisayar Bilimi ve 
Dijital Akıcılık Dersi Standartları Öğretim Programında (Okul Öncesi) yer 
alan ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2018): 

Etik Ünitesi
Kazanımlar: Sınıf, ev ve toplumdaki bilişim teknolojilerini tanımlar.            

Günlük yaşamımızdaki kamusal ve özel alanları tanımlayabilir.
Dijital Vatandaşlık/ Dijital Okuryazarlık Ünitesi
Kazanım: İyi dijital vatandaşlığı teşvik eden ve etmeyen eylemleri 

belirleyebilecektir.
Siber Güvenlik/Riskler Ünitesi
Kazanım: Bilgiyi gizli tutmanın nedenlerini tanımlar.
Siber Güvenlik/Koruma Tedbirleri Ünitesi
Kazanımlar: Hesapları güvende tutmaya yardımcı olacak basit yolları 

belirler. Vurgu, şifreler/parola kodları gibi hesapları güvende tutmanın yolları 
hakkında temel bir anlayışa sahip olmak üzerinedir. Basit bir kod kullanarak bir 
kelimeyi veya kısa mesajı deşifre eder.

Siber Güvenlik/Yanıt-Tepki Ünitesi
Kazanım: Bağlantıları veya dosyaları ne zaman açmanın ve/veya tıklamanı 

uygun olduğunu belirler.
Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Medya Sanatları 

Dersi Öğrenme Standartları Öğretim Programında yer alan ünite, konu ve 
kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017b):

Yaratıcılık Ünitesi
Kazanım: Rehberlik incelemesi ile güvenli ve uygun medya sanatları 

etkileşimleri yapar.
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6.2. İlkokul Eğitim Programı

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Bilgisayar Bilimi ve 
Dijital Akıcılık Dersi Standartları Öğretim Programında (İlkokul) yer alan 
ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2018): 

Etik Ünitesi
Kazanımlar: Bilişim teknolojisinin toplumda ve dünyada nasıl 

kullanılabileceğini tartışır ve açıklar. Kamusal ve özel dijital alanları tanımlar. 
Farklı dijital alanlardaki verilere kimin erişimi olduğunu açıklar.  Bilişim 
teknolojilerini içeren güncel olayları açıklar. Günlük hayatta bilgisayarların 
doğrudan insan girdisi olmadan karar vermek üzere nasıl programlandığını 
tanımlamak ve tartışmak. Bilgisayar sistemlerinin insanların karar vermesinde 
nasıl bir rol oynadığını açıklar.

Dijital Vatandaşlık/ Dijital Okuryazarlık Ünitesi
Kazanımlar: Dijital bir topluluğun parçası olmanın ne anlama geldiğini 

anlamak ve bu topluluğu güvenli, saygılı bir alan olarak tutmanın yollarını 
tanımlamak. Bilginin çevrimiçi olarak paylaşılabileceği yolları tanımlar. 
Çevrimiçi alanlarda potansiyel olarak güvensiz veya zararlı olabilecek 
eylemleri tanımlama ve açıklar. Dijital bilginin kalıcılığını tanımlar ve çevrimiçi 
alanlardaki eylemlerin nasıl sonuçlar doğurabileceğini açıklar. 

Siber Güvenlik/Riskler Ünitesi
Kazanımlar: Bir bireyin neden bilgiyi gizli tutması veya kamuya açıklaması 

gerektiğinin nedenlerini karşılaştırır. Farklı bilgi türlerinin neden korunması 
gerekebileceğini açıklar.

Siber Güvenlik/Koruma Tedbirleri Ünitesi
Kazanımlar: Bilgileri güvende tutan ve tutmayan davranışları karşılaştırır 

ve kıyaslar. Kişisel bilgilerin korunmasına yönelik yaygın önlemleri tanımlamak. 
Bir kişinin neden bir hesabı, uygulama erişimini veya cihazları paylaşmayı 
seçebileceğini belirler. Bilginin herkese açık olmasına izin vermek ile bilgiyi 
gizli ve güvenli tutmak arasındaki dengeleri tanımlar.

Siber Güvenlik/Yanıt-Tepki Ünitesi
Kazanımlar: Sorumlu bir yetişkine bildirilmesi gereken olağandışı 

uygulama ve cihaz etkinliklerini belirler. Uygulamaların ve cihazların şüpheli 
faaliyetlerini açıklar.

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Medya Sanatları Dersi 
Öğrenme Standartları Öğretim Programında (İlkokul) yer alan ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017a):

Yaratıcılık Ünitesi
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Kazanımlar: Bir gözetim altında güvenli ve uygun multimedya sanatları 
etkileşimlerini gösterir. Multimedya cihazlarını ve medya ortamlarını inceleyin 
ve bunlarla uygun ve güvenli bir şekilde etkileşim kurar. Medya sanatları 
cihazlarını ve medya ortamlarını inceler ve bunlarla uygun şekilde etkileşim 
kurar. Etiği, kuralları, telif haklarını ve medya okuryazarlığını göz önünde 
bulundurarak medya sanatı cihazlarını ve medya ortamlarını uygun şekilde 
inceler, tartışır ve bunlarla etkileşimde bulunur. Adil kullanım ve telif hakkı 
etiğini ve medya okuryazarlığını göz önünde bulundurarak medya sanatları 
cihazlarını ve medya ortamlarını uygun şekilde analiz eder ve bunlarla 
etkileşime geçer.

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Görsel Sanatlar Dersi 
Öğrenme Standartları Öğretim Programında (İlkokul) yer alan ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017b): 

Yaratıcılık Ünitesi
Kazanımlar: İlham almak için diğer sanatçıların çalışmalarını kullanırken 

ve sanat çalışmalarını teknoloji aracılığıyla paylaşırken sorumlu ve saygılı 
uygulamaları göz önünde bulundurur. Çevrimiçi görüntü paylaşımının sorumlu 
kullanımını açıklar ve uygular.

6.3. Ortaokul Eğitim Programı

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Bilgisayar Bilimi ve 
Dijital Akıcılık Dersi Standartları Öğretim Programında (Ortaokul) yer alan 
ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2018): 

Etik Ünitesi
Kazanımlar: Bilişim teknolojilerini ve güncel olayları çevreleyen etik 

konularını belirlemek ve tartışmak. Kamusal ve özel verilerin toplanması ve 
kullanılmasıyla ilgili sorunları tanımlamak ve tartışmak. Karmaşık bilgisayar 
sistemlerine eklenebilecek potansiyel önyargı kaynaklarını ve bu önyargıların 
bireyler üzerindeki potansiyel etkilerini analiz etmek.

Dijital Vatandaşlık/ Dijital Okuryazarlık Ünitesi
Kazanımlar: Güvenli, uygun, olumlu ve sorumlu çevrimiçi davranışları 

tanımlamak ve olumsuz çevrimiçi davranışlarla mücadele stratejilerini 
belirlemek. İnternetteki verilerin kalıcılığı, kişisel çevrimiçi kimlik ve kişisel 
gizlilik arasındaki bağlantıyı açıklar. 

Siber Güvenlik/Riskler Ünitesi
Kazanım: Bir bireyin erişebileceği ve korunması gereken kişisel bilgi ve 

dijital kaynak türlerini belirlemek.
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Siber Güvenlik/Koruma Tedbirleri Ünitesi
Kazanımlar: Farklı durumlarda kullanılabilecek fiziksel, dijital ve 

davranışsal güvenlik önlemlerini tanımlar. Belirli güvenlik önlemlerinin 
uygulanmasına ilişkin ödünleşimleri tanımlayabilecektir. Kriptografik 
yöntemlerin sınırlamalarını tanımlar. Kısa bir mesajı ya da cümleyi kodlar 
ve kodunu çözer. Basit kriptografik yöntemleri modelleme ve amaçlarını 
açıklar.

Siber Güvenlik/Yanıt-Tepki Ünitesi
Kazanım: Bir uygulama ya da cihaz bir güvenlik sorunu bildirmeden ya da 

beklenmedik bir performans göstermeden önce ve sonra yapılması gerekenleri 
açıklar.

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti İngilizce Dil Sanatları 
Dersi Standartları Öğretim Programı (Ortaokul) kapsamında yer alan ünite, 
konu ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017c):

Bilgi Sunumu ve İnşası için Araştırma Konusu
Kazanım: Arama terimlerini etkin bir şekilde kullanarak birden fazla 

basılı ve dijital kaynaktan ilgili bilgileri toplayabilir; sosyal bilimler veya fen 
bilimlerinde kullanılan disipline özgü kriterleri uygulayarak her bir kaynağın 
güvenilirliğini ve doğruluğunu değerlendirebilir; intihalden kaçınarak ve 
standart bir atıf formatını izleyerek başkalarının verilerini/hesaplarını ve 
sonuçlarını alıntılayabilir veya yeniden ifade edebilir.

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Bilim Dersi Öğrenme 
Standartları Öğretim Programında yer alan ünite, konu ve kazanımlar 
şunlardır (NYSED, 2023):

Dalgalar ve Elektromanyetik Radyasyon Ünitesi
Kazanım: Bilginin dijital olarak iletilmesi ve depolanmasının avantajları 

hakkındaki soruları değerlendirir.
Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Medya Sanatları 

Dersi Öğrenme Standartları Öğretim Programında yer alan ünite, konu ve 
kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017a):

Yaratıcılık Ünitesi
Kazanımlar: Medya sanatları cihazlarını, medya ortamlarını adil kullanım 

ve telif hakkı etiğini, medya okuryazarlığını ve sosyal medyayı dikkate alarak 
analiz etmek ve bunlarla sorumlu bir şekilde etkileşimde bulunur. Etiği, medya 
okuryazarlığını, sosyal medyayı ve sanal ortamı göz önünde bulundurarak 
medya sanatları cihazlarını, medya ortamlarını, yasal ve teknolojik bağlamları 
analiz eder ve bunlarla sorumlu bir şekilde etkileşimde bulunur.
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Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Görsel Sanatlar Dersi 
Öğrenme Standartları Öğretim Programında (Ortaokul) yer alan ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017b): 

Yaratıcılık Ünitesi
Kazanımlar: Görüntüleri ve materyalleri teknoloji aracılığıyla yayınlarken 

ve paylaşırken etik sorumluluk gösterir. Görüntüleri uygun şekilde yayınlarken 
ve paylaşırken etik sorumluluk gösterir.

6.4. Lise Eğitim Programı

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Bilgisayar Bilimi ve 
Dijital Akıcılık Dersi Standartları Öğretim Programında (Lise) yer alan 
ünite, konu ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2018): 

Etik Ünitesi
Kazanımlar: Gerçek dünya bilişim teknolojileriyle ilgili etik konuları 

tartışır.           Bilgi işlem teknolojileri ve veri gizliliği ile ilgili kişisel ve toplumsal 
ödünleşimleri değerlendirir. Karmaşık bilgisayar sistemlerinin kapsayıcılık ve 
istenmeyen sonuçların azaltılması için nasıl tasarlanabileceğini açıklar.

Dijital Vatandaşlık /Dijital Okuryazarlık Ünitesi
Kazanımlar: Dijital dünyada faaliyet gösterirken dijital bilgilerin, kişisel 

kimliğin, mülkün ve fiziksel ve zihinsel sağlığın güvenliğini ve emniyetini 
destekleyen stratejiler tasarlar ve uygular. Çevrimiçi alanlardaki eylemlerin 
kalıcılığı ve potansiyel sonuçlarına ilişkin bir anlayışı yansıtacak şekilde dijital 
varlığı ve ayak izini aktif olarak yönetir.

Siber Güvenlik/Riskler Ünitesi
Kazanım: Bir bireyin erişebileceği ve korunması gereken kişisel ve 

kurumsal bilgi ve dijital kaynak türlerini belirler.
Siber Güvenlik/Koruma Tedbirleri Ünitesi
Kazanımlar: Bilginin gizliliğini, bütünlüğünü ve erişilebilirliğini korumak 

için kullanılabilecek fiziksel, dijital ve davranışsal önlemleri tanımlar. Güvenlik 
önerilerini seçerken ve uygularken belirli ödünleşimleri açıklar. Kriptografik 
yöntemlerin uygulamalarını değerlendirir.

Siber Güvenlik/Yanıt-Tepki Ünitesi
Kazanım: Çeşitli dijital güvenlik ihlallerinden önce ve bu ihlallere yanıt 

olarak gerçekleştirilecek birden fazla eylem önerir.
Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti İngilizce Dil Sanatları 

Dersi Standartları Öğretim Programı (Lise) kapsamında yer alan ünite, konu 
ve kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017c):
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Bilgi Sunumu ve İnşası için Araştırma Konusu
Kazanım: Gelişmiş aramaları etkin bir şekilde kullanarak birden fazla 

kaynaktan ilgili bilgileri toplamak; araştırma sorusunu yanıtlamada her bir 
kaynağın yararlılığını değerlendirmek; fikir akışını korumak için bilgileri seçici 
bir şekilde metne entegre etmek; intihalden kaçınmak ve alıntı için standart bir 
formatı takip etmek.

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Medya Sanatları 
Dersi Öğrenme Standartları Öğretim Programında yer alan ünite, konu ve 
kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017a): 

Yaratıcılık Ünitesi
Kazanımlar: Etik, medya okuryazarlığı, sosyal medya, sanal ortam ve 

dijital kimliği göz önünde bulundurarak medya sanatlarının yasal, teknolojik, 
sistematik ve mesleki bağlamlarını eleştirel bir şekilde değerlendirir ve bunlarla 
etkili bir şekilde etkileşime girer. Etik, medya okuryazarlığı, dijital kimlik ve 
sanatçı/izleyici etkileşimini göz önünde bulundurarak medya sanatlarının yasal, 
teknolojik, sistematik ve mesleki bağlamlarını eleştirel bir şekilde araştırır ve 
etik olarak etkileşime girer. Etik, medya okuryazarlığı, dijital, sosyal medya, 
sanal dünya, kimlik ve sanatçı/izleyici etkileşimini göz önünde bulundurarak 
medya sanatlarının yasal, teknolojik, sistematik ve mesleki bağlamlarını eleştirel 
bir şekilde araştırır ve stratejik olarak etkileşime girer.

Amerika Birleşik Devletleri New York Eyaleti Görsel Sanatlar Dersi 
Öğrenme Standartları Öğretim Programında (Lise) yer alan ünite, konu ve 
kazanımlar şunlardır (NYSED, 2017b): 

Yaratıcılık Ünitesi
Kazanımlar: Görüntüleri yayınlarken ve paylaşırken etik sorumluluk 

gösterir. Yaratıcı çalışma yapmanın ve dağıtmanın etik sonuçları hakkında 
farkındalık gösterir. Yaratıcı çalışmalar yaparken ve dağıtırken etik standartları 
tutarlı bir şekilde uygular.

7. Sonuç

Çevrimiçi güvenlik ve ilgili konular boyutunda Türkiye, İngiltere, 
Avustralya, Kanada ve ABD eğitim sistemlerinde kullanılan müfredatlar 
incelenmiştir. Elde dilen verilere göre incelenen müfredatlarda çevrimiçi 
güvenlik, dijital güvenlik, güvenli internet kullanımı, güvenli sosyal ağ 
kullanımı, siber güvenlik, dijital medya okuryazarlığı gibi ilgili kavramların yer 
alma durumu Tablo 1’de özetlenmiştir. Bu kavramların yer aldığı dersler ise 
Tablo 2’de sunulmuştur.
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Tablo 1. Çevrimiçi Güvenlik ve İlgili Konularda Kavramların Türkiye, 
İngiltere, Avustralya, Kanada ve ABD Eğitim Sistemleri Ders ve 

Müfredatlarında Sınıf Seviyesine Göre Bulunma Durumu
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Tablo 2. İncelenen Ders ve Müfredatlar Kapsamında Kavramların  
Geçtiği Dersler ve Kazanım Sayıları

TÜRKİYE
72 KAZANIM

İNGİLTERE
50 KAZANIM

AVUSTRALYA
44 KAZANIM

KANADA
61 KAZANIM

A.B.D
70 KAZANIM 

Hayat Bilgisi 
Müzik 
Coğrafya 
Felsefe
Bilişim 
Teknolojileri ve 
Yazılım 
Türkçe
Seçmeli 
Okuma 
Becerileri
Seçmeli Çevre 
Eğitimi
Fen Bilimleri
Seçmeli Hukuk 
ve Adalet
Sosyal Bilgiler
Temel Dini 
Bilgiler
Çağdaş Türk ve 
Dünya Tarihi
Kimya
Görsel Sanatlar
Türk Dili ve 
Edebiyatı
Siber Güvenlik 
Temelleri
Muhasebe ve 
Finansman

Bilgisayar
İlişkiler ve 
Cinsellik; 
Kişisel, Sosyal 
ve Sağlık
Kültürel 
Sermaye
Medya

Sağlık ve Fiziksel 
Eğitim
Teknolojiler
Sanat
Bilim
Diller

Diller
Sağlık ve 
Fiziksel Eğitim
Bilgisayar 
Çalışmaları

İngilizce Dil 
Sanatları
Bilgisayar 
Bilimi ve Dijital 
Akıcılık
Medya Sanatları
Görsel Sanatlar
Bilim
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Bu bölümde analiz edilmeye çalışılan müfredatlar dışında birçok ülkede 
benzer müfredat güncellemelerinin yapıldığı bilinmektedir. Bu konuda bazı 
ülkelerin ortak ve standart müfredat oluşturma çalışmaları da mevcuttur. 
OECD Eğitim 2030: Eğitim ve Becerilerin Geleceği Projesi bu çalışmalara 
verilebilecek örneklerden biridir. Avrupa Konseyi, Avrupa Birliği ve 
UNESCO’nın da desteklediği projenin amacı; uluslararası müfredat analizi 
yoluyla müfredat tasarım sürecini daha kanıta dayalı ve sistematik hale 
getirmektir. Proje kapsamında yapılacaklardan biri de dijital okuryazarlık ve 
bilgi okuryazarlığının da dahil olduğu birçok küresel yetkinliği tanımlamak 
ve müfredat haritalaması yapmaktır (OECD, 2019). Türkiye’nin de paydaşları 
arasında bulunduğu proje neticesinde, çocuk ve gençlerin dijital okuryazarlık 
becerileri ve bağlantılı diğer becerilerle donatılarak, uluslararası standartları 
karşılayan yetkinlik belgeleri almaları sağlanacaktır. Benzer projelerle dünya 
genelinde çok daha bilinçli ve donanımlı dijital vatandaşların toplumlara 
kazandırılması umulmaktadır.
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“Değerlendirme, uygulayıcıları bilgilendirir ve biz de harekete geçeriz.” – 
(Rick Wormeli, 2006).

1. Giriş

Bu bölüm, farklılaştırılmış öğretim, biçimlendirici değerlendirme
kavramlarını ve bu kavramlar arasındaki ilişkileri ve öğretmenlerin sınıf
uygulamaları ile bağlantısını açıklamayı amaçlamaktadır. Öğretmenlerin

zaten yapmakta oldukları değerlendirme uygulamalarında yapılacak basit 
düzenlenmelerin sınıf içi katılımı ve öğrenmeyi nasıl artırabileceği, öğrenciler 
için daha eğlenceli bir sınıf deneyimini nasıl sağlayabileceği üzerinde 
durulacaktır. Öğretmenin yaptığı küçük düzenlemeler, öğrenciler için büyük 
öğrenme fırsatlarına yol açabilir ve bu da öğretmeni daha karmaşık biçimlendirici 
değerlendirme tekniklerine girmeye teşvik eder. Ayrıca, bu çalışmada basit, 
hızlı ve kolay uygulanabilir olanlardan, daha uzun bir zamana yayılabilen ve 
hem öğretmenlerden hem de öğrencilerden daha fazla girdi gerektiren daha 
karmaşık tekniklere kadar çeşitli biçimlendirici değerlendirme tekniklerine de 
yer verilmiştir. 
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2. Biçimlendirici Değerlendirme 

Öğretmenlerin öğrencilerin içeriği anlamalarını ve öğrenme 
hedeflerine uyumlarını ölçmek için sıklıkla kullandıkları iki değerlendirme 
yöntemi: biçimlendirici (öğrenme için değerlendirme) ve düzey belirleyici 
değerlendirmedir (öğrenmenin değerlendirilmesi) (Black & Wiliam, 1998; Dixson 
& Worrell, 2016; Sadler, 1989). Düzey belirleyici değerlendirme, bir öğrenme 
ünitesinin tamamlanmasının ardından öğrencilerin bilgi düzeyini belirlemek 
için kullanılırken, biçimlendirici değerlendirme öğrencilerin öğrenmelerini 
geliştirmek için veri elde etmeyi gerektirir (Black & Wiliam, 2009; Sadler, 1989; 
Watkins, 2013; Wiliam, 2018). Biçimlendirici değerlendirme, öğrenme için 
değerlendirme, tanılayıcı test ve geri bildirim olarak da bilinir (Andersson & 
Palm, 2017; Black & William, 2009). En önemli bileşenlerinden biri, öğrencinin 
öğrenmesine ilişkin kanıt sağlamaya yardımcı olan geri bildirimdir (Andersson 
& Palm, 2017; Graham vd., 2015; Lee et al., 2020). Geri bildirim, öğrencilerin 
daha fazla ilerleme kaydetmeleri için öğrenmelerinin mevcut durumunu 
anlamalarına yardımcı olur (Sadler, 1989). Öğrenci öğrenmesini ilerletmeye 
yönelik bu geri bildirim öğretmenler, öz değerlendirme, akran değerlendirmesi, 
grup değerlendirmesi ve hatta bilgisayarlar gibi farklı aracılardan gelebilir (Black 
& Wiliam, 1998; Graham vd., 2015; Maier et al., 2016; Sadler, 1989; Wiliam, 
2018). Diğer bir ifadeyle, Andersson ve Palm (2017) tarafından da belirtildiği gibi 
biçimlendirici değerlendirme, öğretmenler, öğrenciler ve öğrencilerin akranları 
tarafından kullanılan ve devam eden, sürekli ve “şekillendirici” bir süreçtir.

Biçimlendirici değerlendirmenin öğretim ve öğrenme gerçekleşirken 
ortaya çıktığı ve öğretim sürecinin önemli bir bileşeni olduğu kabul 
edilmektedir (Dodge, 2009). Biçimlendirici değerlendirmenin temel amacı, 
öğretmenlere öğretim aşamasında öğrencilerinin ihtiyaçları ve ilerlemeleri 
hakkında bilgi sağlamaktır. Öğretmenleri verilerle güçlendiren ve onlara 
öğrencilerinin öğrenme hedeflerine ulaşma yolundaki öğrenme yolculuklarının 
net bir resmini sunan faydalı bir geri bildirim kaynağıdır. Buna ek olarak, 
biçimlendirici değerlendirme öğrencilere ders boyunca yaptıkları çalışmalar ve 
gelişimleri hakkında da bilgi sağlar (Varsavsky & Rayner, 2013). Biçimlendirici 
değerlendirmenin tipik olarak öğrencilere not vermekle pek ilgisi yoktur. 
Öğretmen tarafından belirlenen öğrenme hedefleri ve geliştirilmesi gereken 
potansiyel alanlarla ilgili olarak öğrencilerin sınıftaki ihtiyaçlarını belirlemeyi 
amaçlar. Robert Stake, biçimlendirici değerlendirme aşçı çorbayı tattığında, 
düzey belirleyici değerlendirme ise müşteriler çorbayı tattığında gerçekleşir 
şeklinde tanımlamıştır. İlk senaryoda amaç, hala fırsat varken düzeltmeler 
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yapmak iken, ikinci senaryoda yargılama eylemine eşlik eden bir kesinlik 
duygusu vardır (Tomlinson & Moon, 2013). 

Biçimlendirici değerlendirme, öğrencilerin öğrenmesini desteklemede ve 
başarıyı artırmada etkili bir yoldur (Andersson & Palm, 2017; Black & William, 
2009; Maier et al., 2016; Watkins, 2013). Ayrıca, bu değerlendirme, öğrencilerin 
öğrenme, motivasyon ve özdüzenleme becerilerini geliştirmek için öğretme-
öğrenme sürecinde etkili geri bildirim ve öğretimsel düzeltmeler sağlar (Black 
& William, 2009; Watkins, 2013; Wiliam, 2018).

Biçimlendirici değerlendirmeyi uygulamak için sınıfta kullanılabilecek 
gözlemler, alıştırmalar, konuşmalar, görselleştirmeler ve benzerlerini içeren 
geniş bir etkinlik, görev, araç ve kaynak repertuarı vardır. Sınıfta iki tür 
biçimlendirici değerlendirme uygulanabilir: spontane (dolaylı/informel) ve 
planlı (doğrudan/formel) (Dixton & Worrell, 2016). Spontane biçimlendirici 
değerlendirme tipik olarak planlanmamış, yapılandırılmamış görevleri ifade 
eder çünkü her öğrenci için verileri analiz etmek için özel bir öğretim zamanı 
gerektirmez ve öğretmenlere öğrencilerinin gelişimi hakkında bilgi sağlayabilir. 
Tartışmalar, beden dili işaretleri, farklı çizelgeler, yanıt kartları ve ders sırasında 
sorulan sorulara verilen yanıtlar bu tür görevlere örnek olarak gösterilebilir. Bu 
şekilde öğretmenler, öğrencilerin ilgi alanları, bazı öğrencilere yardımcı olan 
ya da diğerlerini engelleyen stratejiler, bazı öğrencilerin çok yetkin olduğu 
konular ya da yetenekler veya bazı öğrencilerin eksik olduğu alanlar hakkında 
bilgi edinir ve bu bilgileri dersleri planlamak için kullanır. Planlı (doğrudan/
formel) biçimlendirici değerlendirme, öğrencilerin kavrayışları hakkında bilgi 
sağlamak üzere tasarlanmış daha yapılandırılmış görevleri ifade eder ve veri 
toplamak amacıyla öğretim süresinden feragat edilmesini gerektirir (Tomlinson 
& Moon, 2013). Kağıt ve kalemle yapılan ön testler, günlük girişleri veya yazma 
alıştırmaları, kısa sınavlar, öz ve akran değerlendirmeleri, ev ödevleri planlı 
değerlendirmelerin birkaç şeklidir. 

Değerlendirmenin etkili olabilmesi ve öğretim sürecinin ayrılmaz bir 
parçası haline gelmesi için öğretmenlerin yaklaşımlarını üç önemli şekilde 
değiştirmeleri gerektiği öne sürülmektedir. “1) değerlendirmeleri hem öğrenciler 
hem de öğretmenler için bilgi kaynağı olarak kullanmalı, 2) değerlendirmeleri 
yüksek kaliteli düzeltici öğretim takip etmeli ve 3) öğrencilere başarı göstermeleri 
için ikinci bir şans vermelidir” (Dodge, 2009).

Öğrenciler değerlendirildikten sonra toplanan bilgilere dayanarak, 
öğretimi farklılaştırarak, öğrencilerin başarıya ulaşmasına yardımcı olunmalıdır. 
Öğretmenler şu soruları sormalıdır: «Şu anda kimin desteğe ihtiyacı var? Hangi 
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öğrencilerin farklı bir yaklaşıma ihtiyacı var? Hangi öğrenciler yeni bir şey 
öğrenmiyor, çünkü onları zorlamadım?» Değerlendirme verilerinin gözden 
geçirilmesinden sonra genellikle iki veya üç öğrenci seviyesi için öğretim 
faaliyetlerinin «kademelendirilmesi» gerekir. İhtiyacı olanlar öğrenciler için 
hem düzeltici hem de zenginleştirici faaliyetler sunulmalıdır. Ancak öğretmenler 
tarafından akılda tutulmalıdır ki, öğrencilere yardımcı olmak için tasarlanan takip 
edici, düzeltici öğretimin kavramları farklı yöntem ve tekniklerle sunulmalı ve 
her bir öğrenci için daha uygun olan farklı öğrenme deneyimlerine dahil edilmesi 
gerekmektedir ki bu noktada da farklılaştırılmış öğretim ortaya çıkmaktadır.

3. Farklılaştırılmış Öğretim

Tüm öğrencilerin aynı şekilde öğrenmediği varsayımı üzerine 
“farklılaştırılmış öğretim” Carol Tomlinson tarafından önerilmiştir (1999). 
Etkili bir öğretim için öğrenci farklılıklarının ve ihtiyaçlarının dikkate alınması 
gerektiği yaklaşımın odağında yer almaktadır. Farklılaştırılmış öğretim, 
öğrencilerin hazırbulunuşluklarının, ilgilerinin, dünyayı deneyimleme ve 
yorumlama tercihlerinin farklı olduğu fikrine dayanmaktadır (Ali, 2015; Dosch 
ve Zidon, 2014; Tomlinson, 2001; 2014; Williams, 2012; Wormeli, 2006). Şekil 
1’de görüldüğü gibi bu öğrenci özelliklerine dayanarak öğretimin içerik, süreç 
ve ürün boyutları farklı yöntem ve tekniklere yer verilerek farklılaştırılmaktadır. 
Öğrencilerin farklı demografik özellikleri ve artan hesap verebilirlik, eğitimcileri 
geleneksel öğretimin tek tip kısıtlamalarına meydan okumaya ve bireysel 
başarıya odaklanan bir ortam yaratmaya yönlendirmektedir (Ali, 2015; Danley 
ve Williams, 2020; Ernst ve Ernst, 2005; Kamarulzaman vd., 2021; Tomlinson 
ve Imbeau, 2010; Williams, 2012). Dolayısıyla, etkili öğrenmenin gerçekleşmesi 
için öğretimin öğrencilerin farklı özellikleri ve ihtiyaçları doğrultusunda 
farklılaştırılması gerekmektedir. Diğer bir ifadeyle, farklılaştırılmış öğretime 
göre öğretmenler tek beden herkese uyar yaklaşımını terk eder, bunun yerine 
öğretme yaklaşımlarında esnek olur ve öğrencilerin program için kendilerini 
değiştirmelerini beklemek yerine programı ve bilginin sunumunu öğrenci 
özelliklerine göre ayarlar (Danley & Williams, 2020; Santangelo ve Tomlinson, 
2009; Tomlinson, 1999). Farklılaştırılmış öğretimin uygulandığı bir sınıfta 
öğretmen, öğrencilerin belirli özelliklerini ve ihtiyaçlarını göz önünde 
bulundurarak içeriği, süreci ve ürünü farklılaştırır. 

Wormeli (2006) günümüz dünyasında başarılı bir ortaokul matematik 
dersinin farklılaştırılmış öğretim ve değerlendirmeye ilişkin bazı örneklerini 
sunmuştur:



FARKLILAŞTIRILMIŞ ÖĞRETİMDE BİÇİMLENDİRİCİ DEĞERLENDİRME        159

• Öğrencilerin ödevleri, öğretmenin kontrol etmesi için masasına 
bırakılmıştır. Bazı öğrenciler, ödevlerini almadan önce dünkü öğrenme 
seviyelerine göre alternatif problemler çözmüşlerdir.

• Bazı öğrenciler dikkat problemleri nedeniyle ayrıcalıklı oturma düzenine 
sahiptir.

• Öğretmen odaklanmalarını sağlamak için bazı öğrencilerle daha fazla 
ilgilenir.

• Sıralar kümelenmiştir veya sıralar halindeyse dersin ilerleyen 
bölümlerinde esnek gruplama için hareket ettirilebilir.

• Öğrenciler dün geceki ev ödevlerindeki zor problemleri küçük gruplar 
halinde tartışır.

• Öğretmen öğrencilerin ihtiyaçlarına göre tüm sınıf ve bağımsız çalışma 
yapar.

• Gerektiğinde hesap makinesi gibi araç gereçlerin kullanılmasına izin 
vererek öğrencilerin konuya odaklanmalarını destekler.

• Öğretmen, konuyu tam olarak anlamayan bir öğrenciye matematik 
kavramıyla ilgili ikinci bir örnek verir.

• Öğretmenin konuya ve kavramlara hakim olduğunu bildiği iki öğrencisi 
vardır ve bu öğrenciler gerek duyan arkadaşları için destek sunarlar.

Bunların hepsi adil ve gelişimsel olarak uygun bir şekilde öğretim yapmanın, 
yani öğretimi farklılaştırmanın örnekleridir. Diğer bir ifadeyle, farklılaştırılmış 
öğretimde öğretmen, öğrencilerin kendi öğrenme ihtiyaçlarını belirleme ve 
öğrenme hedeflerine ilerlemelerini değerlendirmelerine yardımcı olur. Öğrettiği 
konulardaki programları inceledikten sonra, hedef belirleme, seçim yapma, öz 
değerlendirme ve yansıtma dahil olmak üzere üstbiliş becerilerini kullanmayı 
programın önemli bir dayanağı olarak belirler. Ayrıca, öğrencilerin öğrenmelerini 
arkadaşları, ebeveynleri ve öğretmenleriyle tartışmalarını ve göstermelerini 
teşvik eder.
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Şekil 1. Öğretimi Farklılaştırmak için Bir Kavram Haritası  
(Tomlinson & Allan, 2000).

4. Farklılaştırılmış Değerlendirme

Öğrencilerin öğrenme yolları farklı olduğu gibi öğrendiklerini en iyi nasıl 
gösterebilecekleri de farklıdır (Tomlinson, 1999; Wormeli, 2006). Geleneksel 
değerlendirmede sıklıkla kullanılan çoktan seçmeli soruları yanıtlamak 
öğrencilerin edindikleri bilgi ve becerileri gösterme konusunda esnekliğe izin 
vermez. Bir yandan, bu testlerin güçlü yönüdür çünkü herkesin aynı alanlarda aynı 
şekilde karşılaştırılmasını sağlar. Öte yandan, testler daha iyi test çözebilenleri 
desteklerken, öğrencilere öğrendiklerini en iyi nasıl gösterebilecekleri konusunda 
herhangi bir seçenek sunmaz (Ali, 2015). Oysaki öğretmenler, öğrencilerin farklı 
yeteneklerinin, güçlü yönlerinin ve ihtiyaçlarının dikkate alınmasını sağlamak için 
çeşitli olanaklar sunmalıdır. Değerlendirme çeşitliliği, öğretmenlere öğrencilerin 
öğrendiklerini farklı şekillerde ve farklı perspektiflerden uygulayabildiklerini 
gösterir. Diğer bir ifadeyle, öğrenciler öğretime ve dolayısıyla farklılaştırılmış 
değerlendirmeye dayalı olarak bilgilerini göstermek için çeşitli fırsatlara ihtiyaç 
duyarlar. Sınıfta değerlendirmeyi farklılaştırmak için kullanılabilecek birçok 
etkinlik vardır: sınavlar, testler, denemeler, portfolyolar, tartışmalar, projeler, 
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raporlar, gösteriler, kavram haritaları, öğrenme günlükleri, grafik düzenleyiciler, 
öğrenciler tarafından oluşturulan rubrikler, multimedya sunumları, broşürler, 
kartpostallar, şarkılar, akran değerlendirmeleri, öz değerlendirmeler, modeller, 
sergiler, ödevler, oyunlar vb. (Tomlinson, 2014; Wormeli, 2006). 

5. Farklılaştırılmış Öğretim ve Farklılaştırılmış Biçimlendirici 
Değerlendirme Arasındaki Dinamik İlişkiler

Farklılaştırılmış öğretim ve farklılaştırılmış biçimlendirici 
değerlendirmeler, öğretmenlerin her öğrencinin akademik başarı düzeyini 
yükseltmek için hedeflerin öğretimini bireysel öğrenci ihtiyaçlarına göre 
uyarlamasına olanak tanır (Watkins, 2013). Wormeli (2006) tarafından da 
vurgulandığı gibi farklılaştırılmış öğretim ve farklılaştırılmış biçimlendirici 
değerlendirme arasında çift yönlü bir ilişki vardır ve Şekil 2’de görüldüğü gibi 
birbirlerini etkiler (Moon, 2005). Farklılaştırılmış değerlendirme öğretim sürecini 
kolaylaştırarak öğretimi destekler (Rock vd., 2008). Farklılaştırılmış öğretim, 
öğretmenin her öğrencisinin ihtiyaçlarına proaktif bir şekilde yanıt verdiği bir 
süreçtir (Tomlinson & Moon, 2013). Öğrenciler için öğretimin farklılaştırılması 
süreci, öğrencilerin öğrenmelerinde nerede oldukları, hazırbulunuşlukları, 
ilgileri ve öğrenme tercihleri hakkında bilgi toplamak için sürekli değerlendirme 
kullanımına bağlıdır (Varsavsky & Rayner, 2013). Öğretmenler bu bilgileri 
öğrenme ortamını, öğretimi, ölçme ve değerlendirmeyi değiştirmek için kullanır. 
Farklılaştırılmış bir sınıfta değerlendirme anlamlı öğrenme etkinliklerini 
planlamak,  gruplar oluşturmak ve sınıf ortamını şekillendirmek için zengin ve 
sürekli bir bilgi kaynağıdır ve öğrenci gelişimi doğrultusunda konu boyunca 
değişebilir (Watkins, 2013; Wormeli, 2006).

Şekil 2. Farklılaştırılmış öğretim ve biçimlendirici değerlendirme  
arasındaki ilişki (Wormeli, 2006, p. 30).
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Farklılaştırılmış bir sınıfta değerlendirme, öğretmenlerin öğrencilerinin 
bildiklerini, anladıklarını ve yapabildiklerini tam olarak göstermeleri için 
fırsat tanır (Dodge, 2009). Örneğin, bir öğrenci fen bilimlerindeki bir kavramı 
anlıyor ancak bu anlayışı Türkçeyi yeni öğrendiği ya da yazmayı engelleyen 
bir öğrenme güçlüğü nedeniyle açıklayıcı bir paragraf yazarak gösteremiyorsa 
öğretmen bu öğrenciye kavramı anladığını bir diyagram çizerek gösterebilme 
fırsatı tanımalıdır. Bu durumda öğretmen öğrencinin içerikle ilgili bilgisi 
hakkında, öğrencinin sadece paragraf yazma seçeneğine sahip olmasından çok 
daha net bir anlayışa sahip olacaktır. Diğer bir ifadeyle, öğrencilerin bildiklerini 
göstermeleri için mümkün olduğunca farklı fırsata sahip olmaları farklılaştırılmış 
öğretim ve değerlendirmenin odak noktasıdır. Burada dikkate alınması gereken 
önemli bir nokta ise değerlendirme için strateji, yöntem format ya da çalışma 
koşulları farklılaştırılabilirken, öğrenme hedefleri farklılaştırılmamalıdır. 
Diğer bir ifadeyle, alanyazında da belirtildiği gibi farklılaştırılmış öğrenme 
fırsatları ve değerlendirme tüm öğrenciler için tanımlanan temel anlayışlara 
odaklanır, ancak bunlar ‘farklı karmaşıklık, soyutluk, güçlük düzeyi ve açık 
uçluluk seviyelerinde’ sunulur (Tomlinson, 1999; Varsavsky & Rayner, 2013). 
Değerlendirmenin hedeflerinin farklılaştırılmamasına ilişkin ilkeye bir istisna, 
farklı öğrenme hedefleri belirten bireyselleştirilmiş eğitim programı dahilinde 
eğitim gören öğrencilerde ortaya çıkabilir. Özetle, sınıflarda aşağıdaki iki 
karşılıklı süreç birbirine bağlanır.

• Farklılaştırılmış değerlendirme, farklılaştırılmış öğretimi bilgilendirir. 
Farklılaştırılmış değerlendirme, her öğrencinin belirli çıktılar veya görevlerle 
ilgili olarak hazırbulunuşluk durumunu, güçlü yönlerini ve ihtiyaçlarını belirler. 
Bu bilgi, öğretmenlerin planlamasını şekillendirir.

• Farklılaştırılmış öğretim, farklılaştırılmış değerlendirmeye yol açar. 
Farklılaştırılmış sınıfta öğrenciler farklı hızlarda ve farklı yollarla öğrenme 
sonuçlarına doğru ilerlerler. Sonuç olarak, öğrenme sonuçlarını etkili bir şekilde 
ölçmek için öğretmenlerin farklılıkları barındıran değerlendirme araçlarını ve 
stratejilerini bilmeye ihtiyaçları vardır.

Farklılaştırılmış biçimlendirici değerlendirme, öğretmenlere her öğrenciye 
öğrendiğini gösterme fırsatı sağlayacak araçları ve stratejileri seçme fırsatı 
verir. Öğretmenler öğrencileri tanıdıkça ve öğrenci farklılıkları ortaya çıktıkça, 
değerlendirme doğal olarak daha da farklılaşır, çünkü değerlendirmenin amacı 
her öğrenciyi bulundukları yerden alıp onları bir sonraki seviyeye taşımaktır. Bu 
şekilde, değerlendirme ve öğretim birbirini bilgilendirmeye ve bunun sonucu 
olarak da desteklemeye devam eder.
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Öğrencilerle etkileşim kurarken ihtiyaçları, bilgi düzeyleri ve geçmiş 
deneyimleri ne olursa olsun tüm öğrenciler için farklılaştırılmış öğrenme ortamı 
sağlamak etkili öğretim için itici bir güç olabilir. Watkins (2013) farklılaştırılmış 
öğretim ve biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin akademik başarı 
düzeyleri üzerinde olumlu etkisi olduğunu belirtmiştir (Wormeli, 2006). Başka 
bir ifadeyle, farklılaştırılmış öğretimde biçimlendirici değerlendirmenin, tüm 
öğrencilerin öğrenmesini ve anlamasını geliştirmek için uygun yöntemlere 
yer vererek tutarlı bir şekilde kullanıldığında, tüm öğrencileri ve öğretmenleri 
öğrenme sürecine dahil ederek sınıflarda etkili öğretime katkıda bulunulabileceği 
belirtilmektedir. Dahası, öğretmenler tüm öğrencileri değerlendirme sürecine 
dahil ederek onları kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alma, kendilerini 
bağımsız ve kabul edilmiş hissetme, üstbiliş becerilerini ve öz yeterlilik 
duygularını geliştirme noktasında destekler. Biçimlendirici değerlendirme, 
öz değerlendirmeyi de teşvik eder ve öğrencileri kendi öğrenmelerini ve 
anlamalarını kendi kendilerine izlemeye yönlendirebilir. Öğrenciler bu şekilde 
öğrenme sürecine daha fazla dahil olduklarını hissederler. 

6. Farklılaştırılmış Öğretimde Biçimlendirici Değerlendirmenin 
Uygulanması

Yukarıda bahsedilen özellikler, biçimlendirici değerlendirmenin tüm 
öğrencileri kucaklayan farklılaştırılmış bir sınıfta sağlayabileceği çok yönlü 
fırsatları göstermektedir. Buna göre bunu sınıflarımızda nasıl uygulamaya 
koyabiliriz? Bunun için öğretmenler önce öğrencilerini tanımalıdır. 

Adım 1: Öğrencilerinizi tanıyın!

Farklılaştırılmış öğretim, öğretim öğrencilerin öğrenmeye hazır olma 
durumlarına, ilgi alanlarına ve öğrenme profillerine göre uyarlandığında daha 
etkili bir şekilde öğrendikleri fikrine dayanmaktadır (Tomlinson & Moon, 2013). 
Şekil 3’te görüldüğü gibi yeni dönemin veya konunun başında etkili bir öğretim 
sürecini planlamak için öğrenme öncesinde farklılaştırılmış değerlendirmeye 
yer verilir. Öğretimsel kararlar, öğrencilerin:

• hazırbulunuşlukları
• ilgi alanları
• öğrenme profilleri gibi özelliklerine bakarak geliştirilebilir.
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Şekil 3. Değerlendirmenin Bileşenleri ve Amaçları  
(Tomlinson & Moon, 2013).

6.1. Hazırbulunuşluğun Değerlendirilmesi 

Hazırbulunuşluk, öğrencilerin içerikle ilgili bilgi, anlayış ve becerileriyle 
ilgilidir (Santangelo & Tomlinson, 2009). Hazırbulunuşluğun değerlendirilmesi 
şu tür soruları yanıtlamanıza yardımcı olur (Tomlinson & Moon, 2013):

• Öğrenciler önceki bilgi veya deneyimlere ne kadar sahiptir?
• Öğrenciler hangi başarı ve hazırbulunuşluk seviyesindedir?
• Bu materyali öğrenmek için ihtiyaç duydukları beceri veya anlayışlardan 

yoksun olan öğrenciler var mı?
• Öğrencilerin bu konuda herhangi bir yanlış anlamaları var mıdır?

Ayrıca, öğrencilerin hazırbulunuşluklarını değerlendirerek, kavram 
yanılgılarının yanı sıra bilgi ve beceri eksikliklerini tespit etmek mümkündür 
(Tomlinson & Moon, 2013; Tomlinson, Moon & Imbeau, 2015). Öğrenciler 
boş bir levha değildir. Öğretmenleri onlara öğretmemiş olsa bile, yeni konu 
hakkında belli bir düzeyde bilgi sahibi olabilirler. Bu nedenle, bazı öğrencilerin 
halihazırda hakim olduğu konular veya beceriler üzerinde zaman harcamak 
zaman kaybı olurken, konuya büyük kavram yanılgıları veya öğrenme 
eksiklikleriyle giren bazı öğrencilere yeni konuyu öğretmek de zaman kaybıdır 
(Tomlinson & Moon, 2013). Dolayısıyla her iki durumda da akademik ilerleme 
ya çok az olur ya da hiç olmaz. Şekil 3’te de görüldüğü gibi öğretmen, 
hazırbulunuşluğun değerlendirilmesi yoluyla, öğrencilerinin durumuna uygun 
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şekilde çeşitli düzeylerde zorlayıcı öğrenme görevleri tasarlayarak öğretimi 
ayarlar ve öğrencilerin mevcut konfor alanlarının ötesinde bilgi ve yeteneklerini 
geliştirmelerine olanak tanır (Tomlinson & Imbeau, 2010).  

Hazırbulunuşluğun değerlendirilmesi ile elde edilen bilgiler, aşağıdaki 
alanlarda kararlar vermenize ve öğretimi farklılaştırmanıza yardımcı olabilir 
(Dodge, 2009; Tomlinson, 2001; Varsavsky & Rayner, 2013):

• Tüm sınıf veya küçük gruplar için öğretim hızı,
• Eski konuları gözden geçirmek için harcanacak zaman miktarı,
• Değerlendirmenin nasıl planlanacağı,
• Öğrencilerin gruplanması,
• Görevlerin öğrenci düzeyine göre katmanlaştırılması.

Öğretmenler, öğrencilerin hazırbulunuşluklarının değerlendirmesi yoluyla 
öğrencilerin içerikle ilgili ön anlayışları hakkında bilgi edinir (Wormeli, 2006). 
Öğrencilerinin hazırbulunuşlukları sorular sorarak, zor ya da kolay buldukları 
noktaları gözlemleyerek, kalem ve kağıt kullanarak yapılan ön testler, yazma 
çalışmaları, günlük girişleri, kavram haritaları, problem setleri gibi yöntemlerle 
değerlendirilebilir. 

Öğrenci hazırbulunuşluğunun ön değerlendirmesine yönelik informal 
stratejiler (Tomlinson ve Moon, 2013):

KWL Çizelgeleri ve diğer düzenleyiciler
Öğretmen, öğrencilerin konu hakkında zaten bildiklerini (K), bilmek 

istediklerini (W) ve ünitenin sonuna doğru öğrendiklerini (L) listeledikleri 
KWL çizelgesi gibi bir grafik düzenleyiciye katkıda bulunmalarını sağlayarak 
çalışılacak bir konu hakkında tüm sınıfla bir tartışma yürütür. Öğretmen, 
K ve W yanıtlarını duydukça, öğrencilerin konuya aşinalığına dair genel bir 
resim elde eder ancak her bir öğrencinin durumu hakkında netlik kazanmaz. 
Kavram haritaları veya Venn şemaları gibi diğer düzenleyiciler de öğrencilerin 
hazırbulunuşluğunu değerlendirmek için yararlıdır.

Yanıt Kartları  
Öğretmen, öğrencilerin üzerinde hazır bir yanıt seçeneği bulunan bir 

dizi kartı tutarak yanıt verdikleri doğru yanıtlı bir soru sorar. Her öğrencinin 
seçebileceği üç kart (a, b ve c gibi) ya da iki kart (evet ve hayır gibi) olabilir. 
Öğrenciler kartlarını kaldırdıkça, öğretmen öğrencilerin ne kadarının doğru 
yanıtı verdiğini hızlıca kontrol eder.
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Informal Konuşmalar ve Gözlemler 
Öğretmenler öğrencileri görevler üzerinde çalışırken veya sınıf 

tartışmalarında konuştukça gözlemler, belirli öğrencilerin ilgi alanlarını, bazı 
öğrencilere fayda sağlayan veya diğerlerini engelleyen çalışma yöntemlerini, 
bazı öğrencilerin oldukça ileri olduğu konular veya beceriler yanında bazı 
öğrenciler için eksiklik alanlarının farkına varır. Bu bilgiler, gelecek çalışma 
üniteleri için planlama yaparken bilgi sağlar.

Öğrenci hazırbulunuşluğunun ön değerlendirmesine yönelik formal ya 
da resmi stratejiler, tüm sınıf genelinde ve bireysel öğrenci düzeyinde veri 
toplamak amacıyla öğretim zamanından vazgeçilen, yapılandırılmış anlardır. 
Örnekler arasında kağıt kalem ön testleri, günlük girişleri, yazı çalışmaları, 
önceden planlanmış ve yapılandırılmış gözlemler veya her öğrenciyle yapılan 
görüşmeler (think-alouds gibi), grafik düzenleyiciler/kavram haritaları ve 
problem setleri sayılabilir.

Frayer Diyagramları
Bir dikdörtgen dört eşit bölüme ayrılır ve ortasında bir oval veya ek bir 

dikdörtgen bulunur. Ortadaki şekle öğretmen gelecek ünite için bir kavram ya 
da konu yazar ve öğrencilerden mevcut bilgilerini “Tanım ya da Açıklama”, 
“Bildiğiniz Bilgiler”, “Örnekler” ve “Örnek Olmayanlar” olarak etiketlenen dört 
çeyrekte paylaşmalarını ister. Örnek olmayan, öğrenilen konu veya kavramla 
ilgili olan ancak tam olarak aynı şey olmayan bir şeydir. Örneğin, bir tam sayı, 
bir ondalık sayı ve bir yüzde kesir kavramı için örnek değildir. Birbirleriyle 
ilişkilidirler ancak gerçekte kesir değildirler.

Sistematik Gözlemler/Görüşmeler 
Öğretmen öğrencilerle bireysel görüşmeler yapar ya da onları çalışırken 

veya çalışmalarını sunarken sistematik olarak gözlemler. Öğretmen her 
öğrenciyle ilgili bilgileri önceden tasarlanmış kontrol listelerine veya kılavuzlara 
kaydeder.

Günlük Girişleri/Yazma Çalışmaları 
Öğretmen bir konunun merkezinde yer alan bir düşünce sorusu sorar ve 

öğrenciler yazılı olarak yanıt verir.
Göster ve Anlat
Öğretmen bir soru sorar ve öğrenciler bu konuda ne bildiklerini hem 

gösterir (örneklendirir) hem de açıklar. Bu yaklaşımın özellikle gösterme kısmı 
sınıf dilini öğrenmekte olan ya da çeşitli nedenlerle yazılı ifade güçlüğü çeken, 
ancak konu ya da beceri hakkında bir şeyler bilen öğrenciler için anlamayı 
belirlemede yardımcı olur.
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Öğrencinin Kendini Değerlendirmesi 
Öğretmen, öğrencilere yaklaşan bir ünite için konuların, kavramların veya 

becerilerin bir listesini verir ve onlardan yeterliklerini derecelendirmelerini ister 
- örneğin, 1›den 5›e kadar, 5 bu konuda oldukça yetenekli veya rahat olduklarını 
ve 1 henüz konuyla ilgili rahatlık veya yeterlilik geliştirmediklerini gösterir. 
Örneğin, bir dil dersi öğretmeni, ders başladığında birinci sınıf öğrencilerinden 
İngilizce veya ana dilleri olan başka bir dilde özneler, yüklemler, doğrudan 
nesneler, dolaylı nesneler, edatlar ve kelime öbekleri konusundaki yeterliliklerini 
derecelendirmelerini isteyebilir.

Kısa Sınavlar
Öğretmen, bir sonraki ünitenin bilgi, beceri ve yeterliklerini ve önemli 

önkoşul bilgilerini yansıtacak şekilde tasarlanmış kısa cevaplı veya açık cevaplı 
bir sınav uygular ve sınav sonuçlarına göre öğretim sürecini yönlendirir.

Hazırbulunuşluktan sonra öğrencilerin ilgi ve öğrenme profillerinin 
değerlendirilmesi önemlidir. İlgi ve öğrenme profilinin öğrenci başarısındaki rolü, 
hazırbulunuşluğa hem benzer hem de ondan farklıdır. Öğretimin öğrencilerin 
ilgileri ve profillerine göre farklılaştırılması iki önemli özelliğe katkıda bulunur: 
öğrenme motivasyonu ve öğrenme verimliliği. Bazı öğrenciler öğrenmeyi ancak 
kendi deneyimleri ve geçmişleri ile ilişkilendirebildiklerinde değerli bulur. Bazı 
öğrenciler içeriği en iyi kişisel ilgi alanlarıyla ilişkilendirebildiklerinde anlarlar. 
Bazı öğrenciler için, yazmadan önce hareket etme, akranlarıyla çalışma ya da 
çizim yapma fırsatına sahip olmak, katılım için bir kapı açar.

6.2. İlgi Alanlarının Değerlendirilmesi 

Öğrencilerin ilgi alanları, merak ve tutku uyandıran konular veya 
süreçlerdir ve böylece dikkati teşvik eder, motivasyonu artırır ve öğrencilerin 
katılımını destekler (Santangelo & Tomlinson, 2009). Bu şekilde, öğrenciler 
öğretilenleri zaten değer verdikleri şeylerle ilişkilendirebilir. Öğretmenler 
temel becerileri ve materyalleri öğrencilerin müzik, spor, kitap, film gibi 
çeşitli alanlardaki ilgi alanlarıyla uyumlu hale getirerek farklılaştırmayı 
seçebilir ki bu da motivasyonu, yaratıcılığı ve üretkenliği etkiler. Eğitimi 
öğrenciler için daha erişilebilir kılmak için öğrenci ilgisini değerlendirmek 
önemlidir (Tomlinson & Moon, 2013). Örneğin matematik dersi günlük 
hayatta karşılaşılabilecek inşaat, borsa ve video oyunlarıyla kolayca 
ilişkilendirilebilir. Edebiyatın temalarının tarih, güncel olaylar, sanat ve 
müzikle ilişkisi açıkça görülebilir. Siyaset, sivil katılım ve uluslararası 
kültürler, sosyal bilimlerin ilişkilendirilebileceği alanlardan sadece birkaçıdır. 
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Bu şekilde öğretmenler öğrenci motivasyonunu, başarısını ve programın 
etkililiğini destekleyebilir. 

6.3. Öğrenme Profillerinin Değerlendirilmesi 

Öğrenme profili, öğrencilerin en etkili şekilde nasıl öğrendiklerini tanımlar 
(Santangelo & Tomlinson, 2009). Öğrenciler genellikle farklı grup yönelimi, 
öğrenme ortamı, bilişsel stiller, baskın zeka gibi tercihlere sahiptir (Tomlinson 
& McTighe, 2006; Tomlinson & Moon, 2013). Tomlinson’a (2001) göre bazı 
öğrenciler tüm sınıfla etkileşime girmeyi ya da yalnız çalışmayı; sessiz ya da 
müzik çalan çalışma alanlarını; masa yerine çalışma alanlarını tercih edebilir. 
Ayrıca, bazı öğrenciler görsel veya kinestetik öğrenenlerdir; diğerleri sözel veya 
işitsel öğrenenlerdir ve başka bir grup öğrenci de çoklu zekayı dikkate alan 
dersler aracılığıyla öğrenmeyi tercih edebilir (Tomlinson & Moon, 2013). 

Öğrencilerin öğrenme profillerini oluşturmak için bir dizi strateji 
kullanılabilir. Bunlar:

• Öğrenci dosyalarını inceleme,
• Öğrenciler ile görüşme yapma,
• Velilerle görüşme,
• Öğrenme tercihlerine ilişkin envanter uygulama,
• Önceki öğretmenlere danışma.

Öğretmen, öğrencilerinin hazırbulunuşluklarını, ilgi alanlarını ve 
öğrenme profillerini önceden değerlendirmelidir çünkü bunlar öğretmen ve 
öğrencilerin yeni öğrenmeyi önceki bilgilerle ilişkilendirmelerini, öğrenmeyi 
bireyselleştirmelerini, öğrencilere temel bilgi ve becerileri hatırlatmalarını ve 
üstbilişlerini desteklemelerini mümkün kılar. Ayrıca, öğretmenler bu bilgileri 
öğretim yöntemlerini, öğrenme ortamlarını ve değerlendirme prosedürlerini 
değiştirmek için de kullanır. Örneğin, materyalleri keşfetme ve manipüle etme 
(bedensel-kinestetik); bağlamda yeni bilgiyi gösteren bir sözlü hikaye sunma 
(sözel-dilsel); bir grafik düzenleyicisinde sayılar arasındaki ilişkileri ortaya 
koyma (mantıksal-matematiksel); bir konuda serbest yazı tamamlama (sözel-
dilsel); bir partnerle konuşma (kişiler arası); bilgiyi akılda kalıcı hale getirmek 
için bir diyagram çizme (görsel); belirli bir bakış açısından günlük yazma (içsel); 
bir senaryoya ilişkin rol oynama (bedensel-kinestetik); konuyla ilgili bir çocuk 
kitabı yazma (sözel-dilsel) gibi etkinlikler ile öğretmenler öğrencilerinin birden 
fazla zekâ alanına hitap ederek çeşitli öğretim veya değerlendirme etkinlikleri 
planlayabilir (Minister of Education, Alberta Education, 2010).
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Öğretmenler farklılaştırılmış öğretim ortamlarında biçimlendirici 
değerlendirme sürecinde Kahoot, Socrative, Quizzes, Quizlet gibi öğrenci yanıt 
sistemlerine yer vererek diğer bir ifade ile teknoloji desteğiyle öğrencilerin 
hazırbulunuşluklarını, öğrenme düzeylerini ve kavram yanılgılarını kontrollü 
bir yarışma ortamında eğlenceli bir şekilde değerlendirebilir. Geleneksel 
sınıflarda, konuşmalar genellikle tüm sınıf yerine bir grup öğrenciyle yapılır 
çünkü öğrencilerin çoğu kamusal imajları, utançları veya hata yapma korkuları 
nedeniyle tartışmalara aktif olarak katılmamayı veya sorulara yanıt vermemeyi 
tercih eder (Caldwell, 2007; Tan, Ganapathy & Kaur, 2018). Tartışma ya da 
soru-cevap etkinliklerine katılmayan öğrenciler dersle ilgilenmeyi bırakabilir. 
Bu oyun tabanlı öğrenme platformları sayesinde öğrencilerin dersi öğrenme 
motivasyonları, ilgileri artar ve yaygın yanlış anlamaları ortaya çıkarılır (Caldwell, 
2007; Han & Finkelstein, 2013; Kay & LeSage, 2009; Mayer vd., 2009). Ayrıca, 
öğrenciler kavramsal anlamalarını inceleyebilir ve sınıf arkadaşlarına kıyasla ne 
durumda olduklarını görebildikleri için kendi öğrenmelerini değerlendirebilir. 
Bu şekilde, öğrencilerin hem derse yönelik tutumları hem de öğrenmeleriyle 
ilgili sorumluluk duyguları artar (Caldwell, 2007). Sonuçta öğrenme süreci 
daha etkili planlanabilir ve eğitimde verimlilik de artar (Caldwell, 2007; Han ve 
Finkelstein, 2013; Tan vd., 2018).

Adım 2: Farklılaştırılmış değerlendirmeyi uygulayın! 

Farklılaştırılmış öğretim gibi, farklılaştırılmış değerlendirme de öğrencilerin 
ihtiyaçlarının aynı şekilde karşılanamayacağı gerçeğine dayanmaktadır. Öğrenci 
ihtiyaçlarına başarıyla yanıt vermek, her öğrencinin özelliklerini tanıyarak ve 
farklı değerlendirme araç ve stratejilerini seçerek sağlanabilir. Hedef, her öğrenci 
için bireyselleştirilmiş bir değerlendirme planına sahip olmak değil, çeşitli 
öğrenci ihtiyaçlarını karşılamak için esneklik gösterebilen, yönetilebilir bir sınıf 
değerlendirme planına sahip olmaktır (Varsavsky & Rayner, 2013). Farklılaştırılmış 
değerlendirme uygulamalarına doğru ilerlemenin örnek yolları aşağıdaki açıklanan 
bağlamlarda yer almaktadır (Minister of Education, Alberta Education, 2010):

• Farklılaştırılmış biçimlendirici değerlendirme öğrencileri öğrenmeye 
teşvik etmeyi veya öğrenme bağlamı oluşturmayı amaçlar. Örneğin, “not al, 
eşleş-paylaş” stratejisi, öğrenciler arasında bir konu hakkında konuşmaları 
için bir fırsat oluşturabilir; öğrenciler bir sunumun ana fikrini not alır, bunu bir 
arkadaşıyla paylaşır ve ardından tüm sınıfla paylaşır.

• Farklılaştırılmış biçimlendirici değerlendirme öğrencilere temel becerileri 
veya bilgiyi hatırlatmaya önem verir. Örneğin, “İnşa ettiğiniz yapıların tasarımı 
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dayanıklılığını nasıl etkiler?” gibi bir soru, öğrencilere yapılarını süslemiş olsalar 
da asıl beklentinin yapıların dayanıklılık prensiplerini anlamaları olduğunu 
hatırlatır),

• Öğrencilerin kendi öğrenmelerini geliştirmelerine yardımcı olmak için 
anlık geri bildirim vermeyi amaçlar. Örneğin, «çıkış notu» stratejisi, öğrencilere 
sürekli olarak «Ne öğrendim?», «Ne öğreniyorum?» veya «Bundan sonra ne 
öğrenebilirim?» gibi sorular sormalarını teşvik eder. Öğrenciler bu soruların 
yanıtlarını yazarak dersin sonunda sınıftan ayrılırken öğretmene verirler.

• Üstbilişi teşvik eder. Öğrenciler bir hedefe ulaşamadıklarında yakın 
zamanda bunu başarma fırsatı bulacaklarını bekleyebilirler. Örneğin, öğrenciler, 
“Yeşil – Anladım. Devam edebilirim.”, “Sarı – Daha iyi anlamak için biraz 
daha yavaş gitmeliyim.” ve “Kırmızı – Durmalıyım, yardıma ihtiyacım var!” 
şeklinde bir «trafik ışığı” grafiği kullanabilirler. Yeşil, Sarı veya Kırmızıyı kendi 
öğrenmelerini temsil etmek için seçerek, mevcut anlayış seviyelerini kendileri 
bildirirler; bu da öğretmenlerin etkili bir öğretim için bu bilgiyi kullanmasını 
sağlar.

7. Değerlendirme Bilgilerinin Seçimi ve Kullanımı Konusunda 
Farklılaştırma

Farklılaştırılmış değerlendirme, tüm öğrencilerin aynı anda aynı 
değerlendirme görevlerini yapma standart uygulaması yerine bireysel öğrenme 
ihtiyaçlarını veya zaten gösterdikleri öğrenmeyi de dikkate almayı içerir. Bu 
nedenle, öğretmenlerin her bir öğrencinin en yüksek başarı seviyesini yansıtan 
değerlendirme bilgilerinin seçimi ve kullanımına yer vermeleri önemlidir 
(Minister of Education, Alberta Education, 2010). Örneğin:

• Her öğrenci için topladığınız kanıtları gözden geçirin ve öğrencilerin her 
birinin başarısını en iyi temsil eden bir örnek seçin. Öğrencilerin yaptıklarının 
hepsi notlandırılmamalıdır.

• Tutarsız, kanıtlarla çelişen aykırı bilgileri, aynı zamanda daha yeni 
bilgiler tarafından açıkça geçersiz kılınmış önceki değerlendirmelerden gelen 
bilgileri elden çıkarın.

• Bir öğrencinin bir öğrenme hedefi ile ilgili olarak daha fazla öğretime 
ihtiyacı olduğu açıksa, öğrencinin değerlendirmesini ertelemek gerekir.

• Belirli bir değerlendirme etkinliğini bir öğrenci için biçimlendirici bir 
değerlendirme ve başka bir öğrenci için düzey belirleyici değerlendirme olarak 
kullanmak.
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• Bazı durumlarda öğrenciler, öğrenmelerini göstermek için belirli desteğe 
ihtiyaç duyabilirler. Bu destekler, öğrencilerin öğrenmelerini en iyi şekilde 
gösterebilmelerini sağlar. Öğretmenin, bir öğrenciye sınavı tamamlamak için 
ekstra zaman tanıması ve bu şekilde öğrencinin stresini hafifletmesi başarıyı 
olumlu etkileyen bir örnek olarak verilebilir.

• Açıkça öğretin ve ardından farklı yollarla öğrenmelerini göstermeleri için 
yapılandırılmış fırsatlar sunun. Kendi kendine değerlendirme ve kendi üzerine 
düşünmeleri için fırsatlar ve araçlar ekleyin.

• Öğrenme çıktılarının dikkatli bir şekilde analizi, değerlendirme açısından 
farklılaştırma potansiyelinin ne kadar olduğunu belirlemenize yardımcı olacaktır. 
Örneğin, 8. sınıf İngilizce dersinde diğer bakış açılarından hikayeler yazma 
öğrenme çıktısı açıkça kullanılacak ürün türünü belirtirken (hikaye yazma), 
hikaye türü farklı olabilir ancak ürün türünü değiştirmek için çok fazla esnekliğe 
sahip değildir. Buna karşılık, “birinci ve üçüncü şahıs anlatımının sunduğu farklı 
bakış açılarını karşılaştırma ve değerlendirme” öğrenme çıktısı, farklılaştırılmış 
ürünler için potansiyel taşımaktadır; örneğin, öğrenciler karşılaştırma ve 
değerlendirmelerini yazı, grafik düzenleyiciler, drama, sunumlar veya diğer 
yollar aracılığıyla yapabilirler ki bu da geniş farklılaştırma potansiyeline işaret 
etmektedir.

Benzer şekilde, Westwood (2001) tarafından önerilen değerlendirme 
bilgilerinin seçimi ve kullanımı konusunda yapılabilecek farklılaştırma 
stratejileri aşağıdakiler gibi çeşitli seçenekleri kapsar:

- Belirli öğrenciler için değerlendirme görevinin basitleştirilmesi.
- Görevin uzunluğunu kısaltmak.
- Bazı öğrencilerin görevi veya testi tamamlaması için ek süre tanınması.
- Özel gereksinimleri olan öğrencilere gerekli yardımın sağlanması, 

örneğin cevapların bir yazmana yazdırılması.
- Öğrencilerin çalışmalarını alternatif formatlarda sunmalarına izin 

vermek, örneğin kompozisyon yerine çizim gibi.

8. Sonuç 

Bu bölümün amacı, farklılaştırılmış sınıflarda biçimlendirici 
değerlendirmeyi tanıtmak, önemini vurgulamak ve uygulamaya koymak için 
alternatif yollar sunmaktır çünkü araştırma sonuçları, tutarlı ve sürekli bir 
şekilde uygulandığında, biçimlendirici değerlendirmenin öğrenme sürecini 
olumlu etkilediğini ve eğitimde verimliliği artırdığını göstermektedir.
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Farklılaştırılmış sınıflarda biçimlendirici değerlendirme devam eden 
öğretim sürecinde iki rol oynayan dinamik bir değerlendirme süreci olarak 
kavramsallaştırılır: (a) öğrencilere öğretilen içerik alanını anlamaları hakkında 
bilgi verir ve (b) öğretmenleri uygulamaları ve öğretim stratejilerinin seçimi 
üzerine düşünmeleri için önemli bir veri sağlar. 

Biçimlendirici değerlendirme uygulamamalrının başarılı olabilmesi için 
şu unsurları içermesi beklenmektedir: açıkça belirlenmiş öğrenme hedefleri, 
öğrencilerin öğrenmelerini ortaya çıkarmak için çeşitli biçimlendirici 
değerlendirme teknikleri ve çeşitli formatlarda ve uygun seviyelerde geri bildirim. 
Biçimlendirici değerlendirme tekniklerinde çeşitlilik, Tomlinson ve Moon’un 
(2013) belirttiği gibi “herkese uyan tek bir yol” olamayacağını hatırlatmaktadır. 
Öğrencileri tanımak, hazırbulunuşluk düzeylerini, ihtiyaçlarını, ilgi alanlarını, 
öğrenme profillerini ve geçmişlerini tanımak, onlara anladıklarını göstermek 
için çeşitli değerlendirme yolları sunan çoklu biçimlendirici değerlendirme 
araçlarının benimsenmesine yardımcı olur. 

Öğretmenler, tüm öğrencilerin değerlendirme ve öğrenme sürecine 
katılımını sağlayarak, kimsenin dışlanmadığı veya ötekileştirilmediği güvenli 
ve kapsayıcı bir ortam için verimli koşullar yaratabilir. Böylece sıcak ve güvenli 
bir öğrenme ortamında, öğrenciler içeriğe hakimiyetlerini açıkça ifade etmekte 
rahat olurlar ve öğretmenlere bilgi düzeyleri ve varsa eksiklikleri ya da kavram 
yanılgıları hakkında açık bilgiler sunabilir. 

Çalışma kapsamında, farklılaştırılmış eğitimde etkili bir şekilde 
kullanılabilecek çok çeşitli biçimlendirici değerlendirme tekniklerini 
tanıtılmıştır ve öğretmenlere öğrencilerin bildiklerini göstermelerine yardımcı 
olmak için uygun gördüklerini seçmeleri için çeşitli seçenekler sunulmuştur. 
Bunların bazılarında teknolojiyi de içeren seçeneklerin farklılaştırılmış eğitimde 
kullanılması etkili bir öğretim için önemli ve kolaylaştırıcı bir rol oynamaktadır. 
Bu noktada vurgulamak gerekir ki, bir öğretmen bu çalışmada sunulan tüm 
farklılaştırılmış biçimlendirici değerlendirme tekniklerine aşina olmasa bile, 
mevcut durumu değerlendirme süreci öğretmenin sınıfa girdiği anda, gayri resmi 
bir şekilde bile olsa başlar. Bölümü farklılaştırılmış öğretimde biçimlendirici 
değerlendirmenin öğretim süreçlerini planlamaya etkisine ilişkin düşündürücü 
bir soru ile tamamlamak istiyorum. Farklılaştırılmış eğitimde biçimlendirici 
değerlendirmeye ilişkin bir strateji seçmeden önce sonuçları öngörülmeli ve 
etkileri düşünülmelidir. “Eğer öğrencilerin yarısı önceki derste öğrenilen bilgi ya 
da beceriyi hatırlamıyorsa, öğrenme etkinliği için planlarınızı değiştirir misiniz? 
ve eğer bilgi ya da beceriyi iki öğrenci dışında herkes hatırlıyorsa ne yaparsınız?”
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1. Giriş

Yabancı dil öğrenmek sadece yapılar üzerine odaklanmak yerine 
öğrenilen yapıları iletişim kurma amacıyla kullanma gibi farklı 
uygulamalar da gerektirir. Dil öğrenimi dört beceriyi içerir: dinleme, 

okuma, konuşma ve yazma. Dinleme, okuma, alıcı beceriler olarak kabul 
edilirken, konuşma ve yazma üretken becerilerdir (Ekmekçi, 2014). Bu 
yapıları anlamlı bir bağlamda kullanmak ve doğruluğu için hemen geri bildirim 
sağlamak önemlidir. Dil öğrenme etkileşim gerektirir ve etkileşim için işbirlikli 
çalışma gruplarına ihtiyaç vardır. Chuang, Weng ve Chen (2016) tarafından da 
belirtildiği gibi dil öğrenimi, büyük ölçüde öğrencilerin davranışları ve öğrenme 
süreci üzerine odaklanmaktadır. Diğer bir ifadeyle, dil öğretimi, öğrencilerin 
değişen ihtiyaçlarını karşılayan metodolojileri içerir. Son zamanlarda, 
eğitimciler, öğrencilere daha fazla etkileşimli ve üst düzey etkinliklere katılma 
fırsatı vermektedir ki bu da ters yüz öğrenme yaklaşımında desteklenmektedir. 
Bu yaklaşım, öğrencilerin etkileşimli ve Bloom taksonomisine göre üst 
düzeydeki faaliyetlere katılımını teşvik ettiği için aktif öğrenmeye daha fazla 
fırsat tanımaktadır. Bunun yanında dil sınıflarında öğrencilerin yazmaya karşı 
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negatif tutumlarının olması önemli bir sorun olarak karşımıza çıkmaktadır. 
Sharples (1993) yabancı dil bağlamında yazmanın doğası ve karmaşıklığının 
öğrencileri motive etmede zorluklar yaşatabileceğini, onların cesaretini 
kırabileceğini ve negatif tutumlara sebep olabileceğini belirtmektedir. Yazmaya 
karşı tutumların gelişimi, yazma becerisinin ayrılmaz bir parçasıdır (Petric, 
2002) çünkü tutumlar, yazma deneyimlerinin bir sonucu olarak şekillenir, ancak 
aynı zamanda gelecekteki yazma davranışları üzerinde de etkiye sahiptir. Bu 
nedenle, eğitimciler yabancı dil yazma sınıflarında, öğretim tarzlarını gözden 
geçirmekte, yaşanan zorlukları en aza indirebilmek için daha eğlenceli, motive 
edici ve aktif katılımlı sınıflar oluşturmaya çalışmaktadır. Bunların yanında, 
Ekmekçi (2014) tarafından da belirtildiği gibi dil öğretiminde derse özel web 
sitelerinin açılması, blog yazılımı kullanılması, çevrimiçi yazma ve bilgisayar 
destekli etkinliklerin uygulanması gibi farklı yöntem ve teknikler önerilmektedir. 

Şimdiye kadar bahsedilen ihtiyaçları karşılamak için dil sınıflarında ters 
yüz öğrenme yaklaşımı öne çıkmaktadır. Dil öğrenme, dört dil becerisinin de 
bağlamsal kullanımını gerektirdiğinden, ters yüz öğrenme bu tür uygulamalar 
için zaman ve alan sağlar. Ters yüz öğrenmede öğretmen gerektiğinde rehber, 
gözlemci ve kolaylaştırıcı olur, bu da dil sınıfının önemli bir unsurudur. Kısaca, 
dil öğreniminde ters yüz öğrenme büyük potansiyele sahiptir. Bu nedenle bu 
bölümde ilk olarak dil sınıflarındaki öğrenme güçlüklerini gidermek amacıyla 
alanyazında önerilen ters yüz öğrenme yaklaşımı tanıtılacak, dil sınıflarında 
uygulamasına, olumlu özelliklerine, sınırlılıklarına yer verilecektir. Bunların 
yanında, yabancı dil öğretiminde ters yüz öğrenme modelinin etkililiği üzerine 
çalışmalara değinilerek bölüm ters yüz öğrenmenin yabancı dil öğretimi 
alanındaki geleceği ve öngörülen gelişmeler ile tamamlanacaktır.

2. Ters Yüz Öğrenme

2000 yılından sonra dünyaya gelen milenyum kuşağı kendilerine güvenen 
ve aynı anda birden fazla görevi yapabilen, işbirliğine açık ve en önemlisi dijital 
okur-yazar olarak tanımlanır ve teknoloji ile zenginleştirilmiş aktif öğrenme 
deneyimlerini tercih ederler (Phillips ve Trainor, 2014) çünkü teknolojinin 
her yerde bulunabilen doğası, öğrencilerin görsel olarak etkili öğrenme 
materyallerine her an erişebilmelerini sağlamakta ve aynı şekilde öğretmenlere 
de internetteki çeşitli kaynaklardan yararlanarak ders planlamalarında yol 
göstermekte ve yardımcı olmaktadır. Teknolojiye meraklı her öğrenci çevrimiçi 
kaynakları araştırmak için akıllı telefonlar ve dizüstü bilgisayarlar kullanırken, 
bazı öğretmenler hala onları eğitmek için sadece tahta ve tebeşir kullanmaktadır.
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Son yıllarda eğitim paradigmaları çevrimiçi öğrenme, harmanlanmış 
öğrenme modellerini içerecek şekilde değişmektedir (Johnson, Adams Becker, 
Estrada ve Freeman, 2014). Bu teknoloji çağında öğrenciler, sınıf içi grup 
çalışması, düşün-eşleş-paylaş tartışmaları (Andrews, Leonard, Colgrove ve 
Kalinowski, 2011) ya da öğrenci yanıt sistemlerinin kullanıldığı uygulamalar 
(O’Flaherty ve Phillips, 2015; Zappe, Leicht, Messner, Litzinger, ve Lee, 2009) 
gibi çeşitli öğretim tekniklerini kapsayan sosyal ortamlarda en iyi öğrenen aktif 
bilgi kaşifleri olarak görülmektedir. 

Eğitim felsefesi açısından aktif öğretmenden aktif öğrenen modeline doğru 
yaşanan bu değişim şu tanımla özetlenmiştir: “Sahnedeki bilgeden yan taraftaki 
rehbere” (Baker, 2000).  Aktif öğrenme yöntemi ile öğrenmek daha fazla zaman 
alır ve teorik bilgiyi uygulamak, öğrencilerin çoğunlukla pasif bilgi alıcıları 
olduğu düz anlatım yöntemine göre daha zordur; ancak öğrenme daha kalıcı 
ve önemli ölçüde daha fazladır. Bunun nedeni, aktif öğrenmede yer alan görev 
ve ödevlerin öğrencilerin zihninde kavramlar arasındaki bağlantıları artırması 
ve bilginin sadece öğretmeni dinleyerek ya da kitaptan okuyarak öğrenmeye 
kıyasla daha kalıcı hale gelmesi olarak açıklanabilir (Touchton, 2015).

Ayrıca, yeni teknolojik gelişmelerle birlikte öğrenciler öğretim yeri ve 
zamanı açısından esneklik kazanmış, zengin öğrenme bağlamlarına sahip olmuş 
ve uzaktan eğitim olanaklarından yararlanmışlardır. Teknoloji kullanımı bir 
konunun anlaşılmasını artırır ve öğrencilerin öğrenme sürecine katılımını olumlu 
etkiler. Bu nedenle öğrencilere çoklu öğrenme alternatifleri sunarak öz-yönelimli 
öğrenmeyi, öz-değerlendirmeyi, akran ve öğretmen değerlendirmesini ve 
öğrencilerin öğrenmede daha fazla ustalık göstermesini destekler (Yemma, 
2015). Bu anlamda, Türkiye’de Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi İyileştirme 
Hareketi (FATİH) projesinin hayata geçirilmesi, teknolojinin öğretme-öğrenme 
sürecine entegre edilmesinin önemini ve gerekliliğini ortaya koymuştur (Ocak, 
Gökcearslan ve Solmaz, 2014).

Öğrenci merkezli yaklaşımlara yönelik paradigma değişimlerinin bir sonucu 
olarak ters yüz öğrenme önerilmektedir. Bu yaklaşım, öğrencileri yaratıcılık, 
işbirliği ve bağımsız öğrenme gibi yirmi birinci yüzyıl becerilerine hazırlamak 
için teknoloji kullanımını artırmaktadır (Yemma, 2015). Yeni nesil öğrencileri 
eğitmek ve onları başarılı profesyoneller haline getirmek için geleneksel öğretim 
stratejilerinin, öğrencilerin sınıfta aktif olarak görevlere dahil olduğu stratejilerle 
değiştirilmesi önerilmektedir. Aktif öğrenme stratejileri için öğretmenlerin ve 
öğrencilerin daha fazla zamana ihtiyacı vardır; bu nedenle sınıf bağlamlarının 
tersine çevrilmesi ihtiyacı ortaya çıkmaktadır. Ters yüz öğrenme, bilginin 
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öğretmenden öğrenciye aktarıldığı ders anlatımı kısmının teknoloji ve medya 
kullanılarak sınıf dışında gerçekleştirildiği, işbirlikli öğrenme ve öğrencilerin 
aktif katılımını gerektiren farklı görevlerin ise öğretmenin öğrencilere yardım 
etmek ve yönlendirmek için hazır bulunduğu sınıf içinde gerçekleştirildiği bir 
yaklaşımdır (Zappe vd., 2009; Ziegelmeier ve Topaz, 2015). Berrett›e (2012) 
göre, ters yüz öğrenme («ters çevrilmiş sınıf» olarak da bilinir), geleneksel ders 
anlatımındaki beklentilerin tersine çevrilmesi olan aktif öğrenme deneyimlerini 
ifade eder. Ters yüz öğrenme, bilgi aktarımı gibi düşük düzeyli öğretimin 
çoğunlukla sınıfta gerçekleştiği, analiz, sentez ve değerlendirme gibi Bloom 
taksonomisine göre daha yüksek düzey görevlerin ve grup çalışmalarının 
ödevler aracılığıyla sınıf dışında yapıldığı geleneksel sınıf tasarımını tersine 
çevirdiği ya da “ters yüz ettiği” için bu şekilde adlandırılmaktadır (Lage, Platt 
ve Treglia, 2000; Talbert, 2014).

2.1. Ters Yüz Öğrenmenin Tarihi, Özellikleri ve Geleneksel Öğretimden 
Farkları  

Ters yüz öğrenme ilk olarak 1990’larda ilk ve orta öğretimde kullanılmaya 
başlanmıştır (Missildine, Fountain, Summers ve Gosselin, 2013). Harvard 
Üniversitesi’nden fizik profesörü Eric Mazur, öğrenmeyi iki aşamalı bir 
süreç olarak tanımlamıştır. İlk adımda bilginin aktarılması, ikinci adımda ise 
öğrenenlerin bu bilgiyi kendi deneyimleriyle ilişkilendirerek anlamlandırması 
gerekmektedir (Demski, 2013). Daha sonra, 2004 yılında Salman Khan, 
matematik derslerini çevrimiçi olarak yayınlamaya başladı. Fakat, ters yüz 
öğrenme Jonathan Bergman ve Aaron Sams’e atfedilmektedir. Bergman ve 
Aaron Sams Colorado’da lise öğretmeni olarak 2006 yılında öğrencileri için 
ekran yayınları ve podcast’ler oluşturdular (Milman, 2012). Alanyazında ters 
yüz öğrenme, harmanlanmış öğrenme stratejilerinden biri olarak yer almaktadır 
ve araştırmacılar ters yüz öğrenme için ters yüz edilmiş sınıf, ters yüz edilmiş 
dersler, ters yüz edilmiş öğrenme veya ters yüz edilmiş düşünme gibi farklı 
terimler kullanmışlardır (Sams ve Bergman, 2013).

Ters yüz öğrenme, Flipped Learning Network (2014) tarafından “geleneksel 
öğretimin videolar yoluyla sınıf içi grupla yapılan öğrenme alanından bireysel 
öğrenme alanına taşındığı, ortaya çıkan sınıf içi öğrenme alanının, eğitimcinin 
öğrencilere kavramları uygularken ve konuyla yaratıcı bir şekilde ilgilenirken 
rehberlik ettiği dinamik, etkileşimli bir öğrenme ortamına dönüştürüldüğü 
pedagojik bir yaklaşım” olarak tanımlanmaktadır. Ters yüz öğrenmenin temel 
ilkesi, öğrencilerin geleneksel sınıfın dışında yeni kavramlarla etkileşime 
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girmeye başlaması ve ardından öğrendiklerini sınıfta uygulamasıdır (Bergman 
ve Sams, 2012; Mason, Shuman ve Cook, 2013; Milman, 2012; Phillips ve 
Trainor, 2014). Butt (2014) bu tanımı teyit ederek, ters yüz öğrenmenin tanımını 
“ters yüz öğrenmenin merkezinde, materyalin sunumunun ders zamanının dışına 
taşımak ve öğrencilerin bu materyalle ilgili işbirlikçi ve etkileşimli faaliyetler 
gerçekleştirmeleri için resmi ders zamanını kullanmaktır” şeklinde belirtmiştir. 

Bergmann ve Sams (2012) ters yüz öğrenme ile ters yüz sınıf arasındaki 
farkları ayırt etmiştir. Bir sınıfı ters yüz etmenin her zaman ters yüz öğrenme 
anlamına gelmediğini belirtmişlerdir. Birçok öğretmenin, video izleme veya 
problem çözme gibi diğer ödevlerin yanı sıra ders dışında metin okuma ödevi 
vererek sınıflarını ters yüz ettiklerini belirtmiştir. Bu uygulama kendi başına 
ters yüz öğrenme anlamına gelmemektedir. Bergmann & Sams (2012), ters yüz 
öğrenmeyi oluşturmak için sınıf uygulamasına dahil edilmesi gereken dört temel 
unsur belirlemiştir. Bunlar: “Esnek Ortam”, “Öğrenme Kültürü”, “Amaçlı İçerik” 
ve “Profesyonel Eğitici” olarak tanımlanmıştır. Esnek ortam, grup veya bağımsız 
çalışmayı desteklemek için öğrenme alanının yeniden düzenlenmesinin yanı 
sıra, öğrenme zamanının ve değerlendirme yöntemlerinin esnekliğini de içerir. 
Başka bir ifadeyle, öğrenciler ne zaman ve nerede öğreneceklerini seçebilir. 
Ters yüz öğrenme yaklaşımı içeriğe hakim olmak için birden fazla yol sağlar. 
Bu nedenle, öğretmenlerin öğrenme hedeflerini, görevlerini ve değerlendirme 
sürecini net bir şekilde tanımlamaları beklenir. Ters yüz öğrenmenin öğrenme 
kültürü, öğrencilerin bilgiyi işlerken aktif katılım ve işbirliğini gerektirir. 
Aktiviteler örnek bir ürün üretmek gibi zorlayıcıdır yani öğrencilerin konfor 
alanının ötesindedir. Ters yüz öğrenmede öğrenciler, konuların kavramsal olarak 
anlaşılmasında öğretmenler tarafından desteklenir. Amaçlı içerik boyutuna 
gelindiğinde, ters yüz öğrenme sürecinde öğretmenler öğrencilerin yeterliliklerini 
ve içeriğin zorluklarını belirlemek zorundadır. Bu şekilde, içeriğin hangi kısmını 
öğretimin yüz yüze kısmına dahil etmeleri gerektiğini, hangi kısmını grup 
çalışmasına ayırmaları gerektiği ve hangi kısmını kendi kendilerine çalışmaları 
için öğrencilere bırakacaklarını değerlendirebilirler. Amaçlanan içerik, sınıf 
zamanının etkili kullanımını en üst düzeye çıkarmak ve farklı öğrenci merkezli 
ve aktif yöntemleri içermek için önemlidir. Profesyonel eğitici boyutu ise, ters 
yüz öğrenme geleneksel öğretimden daha zorlu olduğundan, öğretmenlerin bu 
modeli başarılı bir şekilde uygulayabilmeleri için ders planlarını yönetmede 
esnek olmaları, değişen ve öngörülemeyen sınıf süreçleriyle başa çıkabilmeleri 
ile ilgilidir. Profesyonel eğiticiler, farklı öğrenme stillerini, hazırbulunuşluklarını 
ve ilgilerini dikkate alma konusunda hassas olmalıdırlar. Son olarak, eğiticilerin 
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etkili bir planlama yaparak ders anlatımını, kendi kendine öğrenme kaynaklarını 
ve grup çalışmasını dahil etmek için uygun zamanı anlamaları gerekir.

Ters yüz öğrenmeden farklı olarak, geleneksel öğretimde, öğrenciler sınıfta 
bir araya gelerek öğretim elemanlarından derslerin içeriğini öğrenip notlar alırlar. 
Sınıf dışında ise genellikle kendi başlarına ödevler, projeler, görevler ve diğer 
etkinlikler üzerinde çalışırlar (Bergman ve Sams, 2012; Talbert, 2012). Bergman 
ve Sams (2012) geleneksel öğretimin, profesörden öğrenciye tek yönlü pasif bir 
bilgi akışı olması nedeniyle etkisiz bir öğretim yöntemi olduğunu belirtmiştir. 
Ayrıca, geleneksel bir sınıfta öğretmenlerin zamanı kısıtlıdır ve ödev, proje veya 
görev üzerinde çalışırken öğrencilerin sorularını yanıtlamak ve hatalarını anında 
düzeltmek için sınıf dışında neredeyse hiç bulunamazlar. Öte yandan, ters yüz 
öğrenme, öğrencilere konuyu öğrenirken teknolojinin de desteği ile görsel-
işitsel seçenekler sunarak sınıf zamanını öğrenci merkezli bir ortam olarak 
yeniden tanımlar (Missildine vd., 2013). Ters yüz öğrenmede, öğrencilerin evde 
izledikleri öğretmen tarafından oluşturulmuş veya hazır videoların yanı sıra, en 
önemli unsur videoların etkili kullanımı ve öğrencilerle sınıf içinde etkili zaman 
geçirilmesidir (Davies, Dean ve Ball, 2013; Sams ve Bergmann, 2013). Ters 
yüz öğrenme, öğretmen ve öğrenciler arasında çoklu iletişim fırsatları içerir, 
bu nedenle öğrenciler soru sorabilir ve öğretmenler öğrenmeyi kolaylaştırmak 
için anında geri bildirim verebilir (Ziegelmeier ve Topaz, 2015). Örneğin, 
sosyal medyanın ve öğrencilerin öğretmene ve akranlarına istedikleri zaman 
soru sorabildikleri ve her iki taraftan da yardım alabildikleri çevrimiçi tartışma 
bloglarının dahil edilmesi, öğrencilerin kendi başlarına öğrenmeye zorlandıkları 
hissini azaltmaktadır (Talbert, 2014).

Sams ve Bergmann (2013) “öğrenciler öğrenme döngüsünün en çok 
hangi aşamasında eğitmene yüz yüze ihtiyaç duyarlar?” sorusunu sormaktadır. 
Eğitmenler ders anlatımı yoluyla konuyu tanıtırken mi yoksa bu bilgileri 
anlamlandırmaya ve konuyla ilgili uygulamalar yapmaya çalışırken mi?. 
Geleneksel sınıflarda, öğrenciler ders dışında üst düzey görevleri kendi 
başlarına ve eğitmenlerinin yardımından uzak bir şekilde yerine getirirler. 
Oysaki, eğitmenin öğrencilere yardımcı olmak için sınıfta hazır bulunduğu 
zaman ise konu aktarımı gibi Bloom taksonomisine göre en düşük bilişsel 
seviyedeki görevlerin yerine getirildiği aşamadır. Bu nedenle, öğretim sırasının 
değiştirilmesinin yabancı dil eğitimi sınıfları için bir gelişme olabileceği 
düşünülmektedir.

Bunun yanı sıra eğitim sürecinde yer alan her öğrenci birbirinden farklıdır 
ve geleneksel öğretim sırasında eğitmenlerin öğretimi bu ihtiyaçlara göre 
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farklılaştırmak için sınırlı zamanı vardır. Ters yüz öğretimde ise öğrencilerle 
birebir çalışmak ve onların özel ihtiyaçlarını karşılamak için kullanabilecekleri 
ders zamanı vardır (Caudill, 2014). Öğrencilerin dersler sırasında sunulan 
bilgi akışı üzerinde kontrolleri yoktur (Talbert, 2014). Bazı öğrenciler 
sıkılırken bazıları konuların daha derinine inmek için ek kaynaklara ihtiyaç 
duyarlar (Caudill, 2014). Ayrıca, geleneksel öğretimde öğrenciler dersin 
önemli bölümlerini duraklatamaz veya tekrar edemezler (Talbert, 2014). 
Geleneksel öğretim, dersten sonra bazı görevleri veya ödevleri yapmak için 
zamanlarını yönetemeyen öz düzenleme becerilerinden yoksun öğrenciler için 
faydalı değildir (Talbert, 2012). Ters yüz öğrenmede öğretim her öğrencinin 
ihtiyaçlarına göre kişiselleştirilebilir (Bergman ve Sams, 2012; Talbert, 2012; 
Zappe vd., 2009). Ters yüz öğrenmede öğrenciler çevrimiçi dersleri tekrar 
dinlemek için geri sarabilir, ihtiyaç duydukları kadar dinleyebilir, söylenenler 
üzerinde düşünmek için duraklatabilir ve dersleri sabit bir konum yerine mobil 
bir cihazda görüntüleyebilirler. 

Son olarak, geleneksel öğretim uygulamalı deneyimlerin gelişimini 
sınırlandırmaktadır (Caudill, 2014). ‘Uygulamalı’ terimi sınıfta araç-gereç 
kullanımı, deneyler, otantik öğrenme deneyimleri, sorgulama temelli problem 
çözme, gerçek hayat problemlerini çözme ve işbirlikli öğrenme deneyimleri gibi 
olayları tanımlamak için kullanılmaktadır. Caudill (2014) tarafından yapılan 
çalışmada, anlatıma dayalı bir öğretimde ortalama kalıcılık oranı %5 olarak 
belirlenirken, gösteride (%30), yaparak uygulamada (%75) ve birbirlerine 
öğretmede (%90) olarak ifade edilmiştir. İşbirliğine dayalı öğrenme etkinlikleri 
de dahil olmak üzere öğrenci merkezli etkinlikleri uygulamak için sınıf 
zamanının çoğunu serbest bırakan ters yüz öğrenme, en yüksek ortalama kalıcılık 
oranına sahiptir. Diğer bir ifadeyle ters yüz öğrenmede yüz yüze ders zamanı, 
öğrencilerin yeni bilgilerini eğitmenlerinin rehberliğinde uygulayabilecekleri 
etkileşimli etkinlikler için kullanılabilir ki bu durum öğrenenlerin anlatılan dil 
kurallarını etkileşimli olarak uygulamalarını destekler.

3. Yabancı Dil Öğretiminde Ters Yüz Öğrenmenin Önemi ve Potansiyeli 

Okuma, yazma, dinleme ve konuşma becerileri yabancı dil öğrenimindeki 
dört temel beceridir ve etkili bir dil öğretimi için bu dört becerinin eşit düzeyde 
vurgulanması gerekmektedir. Bu becerilerin geliştirilmesi dil öğreniminin 
vazgeçilmez bir parçasıdır. Ayrıca, etkili bir dil öğreniminde bu farklı becerileri 
geliştirmek için öğrencilerin yazının amacını ve hedef kitleyi anlamaları, 
fikirlerini organize etmeleri ve dilbilgisinin yanı sıra uygun iletişimsel araçları 
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da kullanmaları gerekir (Byrne, 1988). Ancak, öğrenciler için yabancı dil 
sınıflarında bu dört becerinin geliştirilmesi çoğu zaman zordur çünkü bu 
beceriler öğrencilerin dilin farklı bileşenlerini doğru ve uygun bir şekilde 
benimsemelerini ve kullanmalarını gerektiren karmaşık süreçler içermektedir 
(Biria ve Karimi, 2015; Brown, 2001; Bryne, 1988; Ekmekçi, 2014). Nitekim 
bazen yabancı dil öğrenmenin karmaşıklığı öğrenenlerde düşük başarı, bıkkınlık, 
motivasyon, katılım ve ilgi eksikliği (Ekmekçi, 2014); doğru dilbilgisi yapıları 
ve kelime bulma zorluğu (Raimes, 1983); yeni fikirler üretme ve ifade etme 
zorluğu (Byrne, 1988; Raimes, 1983) gibi güçlüklere neden olabilmektedir. Bu 
anlamda, ters yüz öğrenme, yabancı dil derslerinin etkililiğinin artırılmasında 
etkili bir yol olarak öne çıkmaktadır çünkü öğretim tasarımında “geleneksel 
olarak sınıfta yapılanların artık evde yapıldığı ve geleneksel olarak ev ödevi 
olarak yapılan Bloom taksonomisine göre uygulama ve üstü görevlerin artık 
sınıfta tamamlandığı” bir değişime yol açar (Bergmann ve Sams, 2012). Başka 
bir ifadeyle, ters yüz öğrenme öğrencilerin konuları videolar veya sınıf dışındaki 
diğer materyaller aracılığıyla öğrendiği ve bireysel veya grup etkinlikleri yoluyla 
pratik yapmak için sınıfta toplandığı bir tasarıma sahiptir.

Ayrıca, yabancı dil öğrenmek söz konusu olduğunda, yetişkinler küçük 
çocuklardan birçok açıdan farklıdır. Çocuklar yabancı dil kursuna katılmak veya 
sınıf ortamında arkadaşlarıyla oynarken dil becerilerini geliştirmek gibi birçok 
avantaja sahipken, yetişkinler genellikle hedef dilde etkileşim için zaman veya 
fırsat eksikliğinden şikayet ederler. Geleneksel dil sınıflarında, hem öğretim hem 
de uygulama sınıf süresi içinde gerçekleşmelidir, çünkü yabancı dil öğrenenler 
dil becerilerini sınıf dışındaki gerçek bağlamlarda uygulama şansı bulamazlar 
(Mehring, 2018). Bununla birlikte, ters yüz öğrenme, öğretmenlerin yüz yüze 
dersler için daha ilgi çekici etkinlikler tasarlamalarına yardımcı olabilir, böylece 
sadece bilgi aktarımı yanında çeşitli uygulamalara da yer verebilirler.

Lee ve Wallace (2017) tarafindan da belirtildiği gibi üniversiteye 
başlamadan önce, ilköğretim ve ortaöğretim okullarında öğrenciler yaklaşık 10 
yıl boyunca yabancı dil üzerine eğitim alırlar. Bu eğitim genellikle dilbilgisi, 
okuma ve dinleme becerileri üzerine odaklanmıştır. Fakat pek çok öğrenci bu 
becerilerin kariyerleri için önemli olduğunu düşünselerde yabancı dilde konuşma 
ve yazma konusunda kendilerini güvenli hissetmediklerini ifade etmektedir.

Ek olarak, sınıfta yabancı dil öğrenme sürecinde, öğrenciler yabancı 
dili kullanma konusunda isteksiz olabilmektedirler. Alanyazında yapılan 
araştırmalar (Chang ve Lin, 2019; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; MacIntyre 
ve Gardner, 1991) öğrenci başarısı ile yabancı dil kaygısı arasında açık 



YABANCI DİL ÖĞRETİMİNDE TERS YÜZ ÖĞRENME         185

bir bağlantı olduğunu ileri sürmektedir. Bazı öğrenciler kendilerine soru 
sorulduğunda kaygılandıklarını, iletişimsel görevleri zorlayıcı bulduklarını, 
hedef dili kullanırken risk almaya daha az istekli olduklarını, bu nedenle sınıfta 
iletişimsel etkinliklerin sıklıkla ihmal edildiğini belirtmiştir. Aydın’a (2008) 
göre, öğrenenler hoş olmayan yargılardan çekinirler çünkü diğer öğrencilerin 
ve öğretmenin algıları nedeniyle doğru bir izlenim bırakamayacaklarını 
düşünürler. Yabancı dil kaygısına neden olan konular arasında en dikkat çekici 
sorunun öğrencilerin hazırlık eksikliği olduğu belirtilmektedir. Hamouda (2013) 
çalışmasında, katılımcıların %49’unun öğretmenin önceden planlamadıkları ya 
da düşünmedikleri sorular yöneltmesi nedeniyle kaygılandıklarını tespit etmiştir. 
Bu nedenle, yabancı dil öğrenenlerin konuşma kaygılarını hafifletmek için farklı 
türde teknoloji kullanımını içeren ters yüz öğrenme öne çıkmaktadır (Chang ve 
Lin, 2019). Benzer şekilde, Hung (2015) tarafından yapılan araştırmada İngilizce 
dinleme becerisinin zayıf olduğunu belirten öğrenciler derslerde genellikle 
endişe duyduklarını, fakat ters yüz öğrenme kapsamında sınıfa gelmeden önce 
konuyu tam olarak anlayana kadar videoları istedikleri kadar izleyebildikleri 
için zamanla diğerleriyle etkileşime geçmede daha rahat ve kendinden emin 
hissettiklerini belirtmiştir. Bu durum öğrencilerin dinleme, anlama, kelime 
dağarcığı testleri ve yazılı performans değerlendirmelerine de yansımıştır.

Ters yüz öğrenme öğrencilerin konuşma (Amiryousefi, 2017; Çetin 
Köroğlu ve Çakır, 2017); yazma (Ekmekçi, 2014; Leis, Cooke ve Tohei,  
2015); dilbilgisi (Boyraz, 2014; Kang, 2015; Webb ve Doman, 2016); dinleme 
(Ahmad, 2016; Amiryousefi, 2017); okuma (Huang ve Hong, 2015) ve kelime 
(Kang, 2015) becerilerini geliştirmektedir. Öğrencilerin konuşma endişelerinin 
azaldığı (Chen Hsieh, Wu ve Marek, 2017), dilbilgisi kullanımı konusundaki 
rahatlıklarının ve güvenlerinin arttığı belirlenmiştir (Webb ve Doman, 2016). 
Ayrıca, öğrencilerin katılımını (Amiryousefi, 2017); derse hazırlık düzeylerini 
(Choe ve Seong, 2016); motivasyonunu (Boyraz ve Ocak, 2017; Chen Hsieh 
vd., 2017); etkileşimini (Zainuddin ve Perera, 2017); başarısını artırma (Hung, 
2015) ve öğretmenden hızlı geribildirim alma (Zainuddin, 2017) gibi olumlu 
katkıları vardır. Benzer şekilde, Chuang vd. (2016), Çin’deki bir meslek okulunda 
uygulamalı İngilizce dersi alan öğrencilerle yürüttüğü bir çalışmada ters yüz 
öğretime göre öğretim yapılan uygulamalı İngilizce dersinde öğrencilerin dil 
motivasyonları, inançları, quiz puanları ve son test puanları arasında anlamlı 
ilişkiler bulunmuştur. Leis, vd. (2015) Japon üniversite öğrencileri ile yaptığı 
çalışmada ters yüz öğrenme sınıflarında derse hazırlık için daha fazla zaman 
harcanmasının son testte yazılan kompozisyonlarda anlamlı derecede daha fazla 
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kelime üretildiğini ortaya çıkarmıştır. Ters yüz öğrenme katılımcıların yazma 
becerilerinde anlamlı gelişmelere yol açmıştır. Bunun yanında katılımcıların 
istedikleri kadar metin açıklamalarını izleme yeteneği ve eğiticinin doğrudan ve 
hızlı bireysel geri bildirim sağlaması, bu belirgin farklılıkların olası nedenleri 
olarak öne çıkmaktadır. Bu nedenle, ters yüz öğrenme yaklaşımının dil 
öğrenmedeki zorluk, karmaşa ve dil becerilerine yönelik olumsuz tutumlara bir 
çözüm olabileceği düşünülmektedir (Karakurt, 2018).

4. Ters Yüz Öğrenme İlkelerine Göre Öğretim Tasarımı

Ters yüz öğrenme yaklaşımı iki farklı öğrenme modunu içerir ve basitçe 
ikisini birleştirmek veya birini diğerinin üzerine koymak anlamında değil, 
her ortamın avantajlarını en üst düzeye çıkararak iki farklı öğrenme modunu 
öğretim sürecine entegre etmek anlamına gelir (Lee, Lim ve Kim, 2016). 
Yaygın yaklaşım, dersin anlatım kısmının video izleme, makale okuma, 
çevrimiçi materyalleri keşfetme, bunlar hakkında düşünme veya küçük sınavlar 
şeklinde sınıf dışına taşınmasıdır (Abeysekera ve Dawson, 2015; Talbert, 2014). 
Bu şekilde, tüm öğrencilerin toplandığı yüz yüze ders zamanı tartışmalara, 
öğrencilerin sınıf öncesi hazırlık sırasında ortaya çıkan sorularını yanıtlamaya 
ve işbirliğine dayalı öğrenme etkinliklerine ayrılabilir (Ziegelmeier ve Topaz, 
2015). Bu noktada, Sams ve Bergmann (2013) ters yüz öğrenmenin öğretmen 
tarafından oluşturulan veya internetteki videoları evde izlemek olmadığını 
vurgulamaktadır. Ayrıca, ters yüz öğrenme videolar yoluyla öğretim zamanını 
sınıf dışına aktarmak da değildir. Ters yüz öğrenme, öğrencilerin aktif olduğu 
öğretim etkinlikleriyle öğretim zamanının en iyi nasıl kullanılacağı ile ilgilidir. 
Benzer şekilde, Milman (2012) tarafından da belirtildiği gibi bu yaklaşım video 
derslerden daha fazlasını içerir. Ters yüz öğrenme, video derslerin yanı sıra, 
anlamlı yüz yüze öğrenme etkinliklerini, biçimlendirici ve düzey belirleyici 
değerlendirmeyi de içerir. Davies vd.’nin (2013) bulgularında da görüldüğü 
gibi, ters yüz öğrenmede sadece teknolojinin dahil edilmesi değil, teknolojinin 
öğrenmeye nasıl entegre edildiği fark yaratmaktadır.

Ters yüz öğrenmede öğretmenler veya eğitmenler, öğrencilerin sınıf 
dışında kendilerini en rahat hissettikleri zaman ve yerde ve kendi öğrenme 
hızlarını göz önünde bulundurarak çalışmaları için kendi oluşturdukları veya 
seçtikleri yaklaşık 20 dakikalık kısa videolar, ekran yayınları veya podcast’ler 
gibi materyaller sağlar (Phillips ve Trainor, 2014). Bergman, videoların uzunluğu 
sorununu çözmek için sınıf seviyesi başına 1½ dakika kuralını önermiştir. Bu, 
altıncı sınıf öğrencisi için videoların dokuz dakikadan uzun olmaması gerektiği 
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anlamına gelir; ve 12. sınıf öğrencisi için videoların uzunluğu 18 dakikadan 
uzun olmamalıdır (Raths, 2014). 

Video dersleri kaydetmek veya içerik oluşturmak için kullanımı kolay 
birçok araç vardır. Videoları, video kaynaklarını, biçimlendirici ve üzey belirleyici 
değerlendirme ve analiz araçlarını dağıtmak için farklı Öğrenme Yönetim 
Sistemleri (Butt, 2014; Talley ve Scherer, 2013) ya da YouTube bulunmaktadır 
ve bunlar eğitmenlerin öğretimi yeni nesil öğrencilere uyarlamasına yardımcı 
olabilir (Gaughan, 2014; Mason vd., 2013). 

Bishop ve Verleger (2013), ters yüz öğrenmenin yüz yüze kısmının 
oldukça önemli olduğunu ve öğrenci merkezli aktif öğrenme etkinliklerinin ters 
yüz öğrenme tasarımı için önemli bir temel sağladığını belirtmiştir. Sınıf içinde, 
uygulama aşamasından önce, öğrenciler öğretim elemanını tarafından hazırlanan 
veya seçilen video dersleri izleyerek konunun önemli noktalarını öğrenir. Yüz 
yüze derslerde öncelikle, öğrencilerin ders öncesi etkinliklerle ilgili önkoşul 
öğrenmeleri gözden geçirilir ve bu süre zarfında herhangi bir kafa karışıklığı 
giderilir ve öğrencilerin ders öncesinde hazırlık yaparken ortaya çıkan soruları 
yanıtlanır (Lage vd., 2000; Milman, 2012). 

Bunlara ek olarak, bazı ters yüz öğrenme tasarımları, öğrencilerin ders 
öncesi hazırlıklarını Socrative veya Kahoot gibi sınıf içi öğrenci yanıt sistemleri, 
akran tartışmaları ve sunumlar aracılığıyla değerlendirir (Lage vd., 2000; Talbert, 
2012). Öğrenciler okuduklarının bir özetini sunabilir veya yüz yüze ders zamanı, 
çevrimiçi dersin veya okumaların içeriği hakkında kısa bir sınavla başlayabilir. 
Sınıf içi değerlendirme etkinliklerinin çoğu, biçimlendirici değerlendirme 
olarak kavram yanılgıları veya öğrenme boşlukları hakkında anında geri 
bildirim sağlamak için Socrative, Kahoot, Quizlet vb. web. 2.0 araçlarını 
kullanarak tıklama sorularını yanıtlamak için akıllı telefon uygulamalarının ve 
tabletlerin kullanılmasını gerektirir (O’Flaherty ve Phillips, 2015). Öğrencilerin 
ders öncesi görevleri tamamlayıp tamamlamadıklarını kontrol etmek için 
değerlendirme sorularının hatırlama ve anlama gibi Bloom taksonomisine 
göre daha düşük düzeydeki bilişsel görevlerle sınırlandırılması önerilmektedir 
(Morin, Kecskemety, Harper ve Clingan, 2013). Ayrıca, bazı çalışmalarda kısa 
sınavlar sınıf dışında yapılırken (Enfield, 2013; Mason vd., 2013; Strayer, 
2007), bazılarında dersin yüz yüze bölümünde yapılmıştır (Morin vd., 2013; 
Talley ve Scherer, 2013). Dahası, bazı öğretmenler bunları değerlendirip not 
verirken (Tune, Sturek ve Basila, 2013), diğerleri bunları sadece öğrencilerin 
sınıf etkinliklerine bilgi açısından hazır olup olmadıklarını kontrol etmenin bir 
yolu olarak görmüş, dolayısıyla not vermemiştir (Butt, 2014; Gaughan, 2014). 
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Video derslerin gözden geçirilmesi ve öğrenmenin değerlendirilmesinden 
sonra gerçek uygulama etkinlikleri başlar. Chuang vd. (2016, s. 6) tarafından 
önerilen sınıf içinde gerçekleştirilebilecek farklı görev örnekleri Tablo 1’de 
açıklanmıştır. Bu aktiviteler hazırlık aktivitelerini genişleterek uygulama, 
analiz ve sentez gibi daha yüksek bilişsel seviyelere ulaşmayı hedefler. 
Sınıf etkinlikleri sırasında eğitmen soruları yanıtlar, geri bildirim sağlar 
ve öğrencilerin ilerlemesini kontrol eder (Bergman ve Sams, 2012; Morin 
vd., 2013). Touchton (2015) tarafından da belirtildiği gibi ters-yüz öğrenme 
tasarımında öğrencilerin sınıfta akranlarıyla birlikte eğitmen gözetiminde ödev 
ve etkinlikleri tamamlaması gerekmektedir. 

Tablo 1. Ters Yüz Öğrenme İlkelerine Göre Yabancı Dil Dersi  
Tasarımında Sınıf İçi Örnek Görevler

Görev Türleri Açıklamaları

Sessiz sinema  
(Dil oyunu)

Etkileşim, karar 
verme
işlem yapma, 
tartışma 

Bir takım üyesi yabancı dildeki bir 
kelimenin resmini çizer ve vücut diliyle 
anlamını ifade eder; diğer takım üyeleri 
tahminde bulunur ve kelimenin yabancı 
dildeki karşılığını söyler.

Gezdirme Bilgi edinme ve 
onu kullanma / bilgi 
verme

Bir takım üyesi bir İngilizce cümle seçer, 
bunu bir sonraki üyeye okur ve ondan sonra 
diğerine geçirir. Son üye cümleyi yazmaya 
çalışır.

Tombala Soru Sorma/Çeviri Öğretmen 16 kelime okur. Bu kelimeleri 
rastgele seçer ve okur. Öğretmen bir 
kelimeyi söylediğinde, tüm öğrenciler hemen 
kağıtlarındaki o kelimeyi işaretler. Kazanan, 
öğrenciler tüm boşlukları doldurduğunda 
belirlenir.

Cümleler 
oluşturma

Sunma, problem 
çözme, performans 
gösterme

Öğrencilere kelimeler ve kavramlarla dolu 
iki kutu verilir. Öğrencilerin bu kelimeleri ve 
kavramları sesli ve dilbilgisi açısından doğru 
bir cümle içine yerleştirmeleri gerekir.

Zihin haritası Sunma, problem 
çözme, performansı 
gösterme, oluşturma, 
tasarlama, yazma

Öğrenciler “Türkiye’nin Turizmi” hakkında 
bir makale okur ve bu makaledeki anahtar 
kelimeleri belirleyerek bir zihin haritası 
çizerler.



YABANCI DİL ÖĞRETİMİNDE TERS YÜZ ÖĞRENME         189

5. Ters Yüz Öğrenme ile İlgili Zorluklar

Ters yüz öğrenme bahsedilen olumlu katkılarının yanında öğrenciler ve 
eğitimciler için bir takım zorluklarda barındırmaktadır. Ters yüz öğrenmeye 
yönelik yapılan bir eleştiri ters yüz öğrenme yaklaşımı “zaman alıcıdır ve 
öğretmenin kendini adamasını gerektirir” düşüncesidir (Findlay-Thompson 
ve Mombourquette, 2014). Ters yüz öğrenme yaklaşıma dayanarak derslerin 
tasarımı öğretmenlere materyallerin ve ders öncesi ve sonrası ödevlerin veya 
etkinliklerin hazırlanması açısından ağır bir sorumluluk gerektirir (Enfield, 2013). 
Ayrıca, yapılan eleştirilerden biri de öğretmenlerin bu tür bir tasarım yapmak için 
eğitimlerinin olmayabileceği yönündedir. Öğretmenler, teknik ya da öğretimsel 
olarak yüksek kalitede videolar üretemeyebilir (Milman, 2012). Ayrıca, geleneksel 
sınıflarda eğitmenler derslerin hızını belirleyebilirken, ters yüz öğrenmede hazırlık 
yapmadan derse gelen öğrenciler için dersin yüz yüze kısmındaki etkinlikler daha 
az tahmin edici olabilir ve dolayısıyla, öğretmenlerin sınıf etkinlikleri üzerindeki 
kontrollerini bir ölçüde kaybedebilecekleri söylenebilir (Talbert, 2014).

Ayrıca, videoları yüklemede uzun gecikmeler, videoda ileri veya geri 
gitme noktasındaki sorunlar, videonun donması veya indirilmesinin bazen uzun 
zaman alması gibi güçlükler yaşanabilir (Milman, 2012). Ayrıca, özellikle daha 
az sorumluluk sahibi olan öğrenciler, ters yüz öğrenme ile ilgili ilk deneyimi 
genellikle sıkıntılı ve rahatsız edici bulmaktadır. Geleneksel eğitime alışkın 
olan ve üniversitede temel düzeyde giriş dersleri alan öğrenciler, öğretmenlerin 
görevinin ders anlatmak olduğunu düşünmekte ve bu nedenle sınıf dışı görevleri 
tamamlamakta zorlanmaktadır (Strayer, 2007; Talbert, 2014). 

6. Ters Yüz Öğrenmenin Ölçme ve Değerlendirme Süreçlerine Katkısı

Ters yüz öğrenme modeli, çeşitli avantajlar sunarak eğitimde ölçme ve 
değerlendirme süreçlerini önemli ölçüde etkileyebilir:

Bireyselleştirilmiş Değerlendirme: Ters yüz öğrenme, öğrencilerin 
içerikle kendi hızlarında etkileşime girmelerine ve gerektiğinde materyalleri 
tekrar izlemelerine veya çalışmalarına olanak tanır (Bergmann ve Sams, 
2012; Enfield, 2013; Fulton, 2012b; Phillips ve Trainor, 2014). Bu esneklik, 
öğretmenlerin öğrencileri kendilerine özgü öğrenme yollarını ve hızlarını göz 
önünde bulundurarak ve değerlendirmeleri buna göre ayarlayarak bireysel 
olarak değerlendirmelerini sağlar.

Üst Düzey Düşünme Değerlendirmesi: Ters yüz öğrenme genellikle aktif 
öğrenmeyi ve sınıf içi etkinlikler sırasında bilginin uygulanmasını vurgular. 
Bu yaklaşım, öğretmenlere öğrencilerin eleştirel düşünme ve problem çözme, 
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analiz etme, sentezleme gibi üst düzey düşünme becerilerini değerlendirme 
fırsatları sunar (Bergman ve Sams, 2012).

Anında Geri Bildirim: Ters yüz öğrenme anında geri bildirim fırsatlarını 
kolaylaştırır (Ziegelmeier ve Topaz, 2015). Önceden kaydedilmiş dersler veya 
çevrimiçi sınavlar anlık sonuçlar sağlayarak eğitimcilerin kavram yanılgılarını 
veya anlayış eksikliklerini erkenden tespit etmesine, öğretimi buna göre 
ayarlamasına veya hızlıca ek destek sağlamasına olanak tanır.

Çeşitli Değerlendirme Yöntemleri: Ters yüz öğrenme ile öğretmenler çeşitli 
değerlendirme yöntemleri uygulayabilir. Bu, kısa sınavlar veya sınavlar gibi 
geleneksel değerlendirmelerin yanı sıra farklı öğrenme stillerine ve tercihlerine 
hitap eden tartışmalar, grup projeleri, sunumlar veya multimedya ödevleri gibi 
daha etkileşimli yaklaşımları da içerir.

Veri Odaklı İçgörüler: Ters yüz öğrenmede kullanılan teknoloji 
genellikle öğrenci katılımı, tamamlama oranları ve performansı hakkında veri 
üretir. Eğitimciler bu verileri öğrencilerin öğrenme modellerine ilişkin içgörü 
kazanmak, ilerlemeyi takip etmek ve öğretimsel değişiklikler veya ek destek 
hakkında bilinçli kararlar almak için kullanabilir.

Öz Değerlendirme ve Yansıtma: Ters yüz öğrenme, kendi kendine 
öğrenmeyi teşvik eder. Öğrenciler kendi öğrenmeleri için daha fazla sorumluluk 
alır, öz değerlendirme ve yansıtma yaparlar; bu da üstbilişsel becerileri ve öz 
düzenlemeyi teşvik ederek değerlendirme sürecine katkıda bulunabilir.

Sürekli Değerlendirme: Ters yüz öğrenme, yalnızca periyodik 
değerlendirmelere dayanmak yerine sürekli değerlendirmeyi destekler. 
Öğretmenler, öğrencilerin ilerlemesini sürekli olarak izleme ve gerektiğinde 
zamanında müdahaleler veya zenginleştirme etkinlikleri sağlama olanağına 
sahiptir.

Özetle, ters yüz öğrenme modeli, bireyselleştirilmiş öğrenmeyi mümkün 
kılarak, üst düzey düşünmeyi teşvik ederek, anında geri bildirim sağlayarak, 
çeşitli değerlendirme yöntemleri sunarak, içgörüler için verilerden yararlanarak, 
öz değerlendirmeyi teşvik ederek ve sürekli değerlendirme uygulamalarını 
kolaylaştırarak ölçme ve değerlendirme süreçlerine katkıda bulunur. Bu unsurlar 
toplu olarak genel değerlendirme sürecini ve öğrenci öğrenim çıktılarını geliştirir.

7. Ters Yüz Öğrenmenin Yabancı Dil Öğretimi Alanındaki Geleceği ve 
Öngörülen Gelişmeler

Yabancı dil öğretiminde ters yüz öğrenmenin geleceği umut verici 
görünmektedir ve muhtemelen daha fazla ilerleme ve gelişmeye tanık olacaktır. 
Beklenen bazı eğilimler şunlardır:
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Bireyselleştirilmiş Öğrenme: Ters yüz öğrenme, bireysel öğrenme 
stillerine ve tercihlerine hitap ederek daha kişisel hale gelebilir (Bergmann 
ve Sams, 2012; Enfield, 2013; Fulton, 2012b; Mason vd., 2013; Phillips ve 
Trainor, 2014; Zappe vd., 2009). Ters yüz öğrenme sürecinde öğrenciler 
içerikle kendi hızlarında etkileşime girebilir ve gerektiğinde materyalleri tekrar 
tekrar çalışabilir. Ters yüz öğrenme, yavaş öğrenen ve konsantrasyon sorunu 
yaşayan öğrencileri desteklediği gibi, öğretmenler yavaş anlattığında ya da 
bazı bölümleri tekrar ettiğinde sabırsızlanan hızlı öğrenenler için de faydalıdır 
(Fulton, 2012a). Başarılı bir öğrenci videoları izlerken daha hızlı geçebilirken, 
diğerleri kavramlar netleşene kadar ihtiyaç duydukça tekrar tekrar izleyebilir. 
Bunlara ek olarak, ters yüz öğrenmenin öğrencilerin içeriği ne zaman, nerede 
ve nasıl öğrenmek istediklerini kontrol etmelerini sağladığı ve böylece daha 
güçlü bir özerklik duygusuna yol açtığı belirtilmektedir (Caudill, 2014; Lage 
vd., 2000). Gelecekte yapılacak çalışmalar için materyalleri ve etkinlikleri 
öğrencilerin ihtiyaçlarına daha fazla uyarlamak için uyarlanabilir teknolojiler 
ve öğrenme analitikleri kullanılabilir.

Gelişen Teknolojilerin Entegrasyonu: Alanyazında sıklıkla YouTube 
videoları, Edmodo, Blackboard gibi öğrenme yönetim sistemleri, Facebook 
ve WhatsApp gibi teknolojilerden ve Kahoot Socrative gibi Web 2.0 
uygulamalarından yararlanılmaktadır (O’Flaherty ve Phillips, 2015; Karakurt, 
2018; Sams and Bergmann, 2013). Fakat teknoloji geliştikçe, gelecekte yapılacak 
çalışmalar daha etkileşimli ve sürükleyici deneyimler sunan sanal ve artırılmış 
gerçeklik, yapay zeka ve gelişmiş dil öğrenme uygulamalarını ters yüz öğrenme 
yaklaşımına entegre edilebilir.

Gelişmiş İşbirliği: Ters yüz öğrenme, daha işbirlikçi ve etkileşimli dil 
öğrenme ortamlarını teşvik eder (Caudill, 2014). Ters yüz öğrenmede ders 
zamanının etkili bir şekilde kullanıldığı için takım temelli becerileri güçlendirerek 
derste aktif öğrenmeyi destekler (Findlay-Thompson ve Mombourquette, 2014). 
Ayrıca, öğrenci-öğretmen arasındaki ve öğrenciler arasındaki iletişimi artırdığı; 
akran öğretimini teşvik ettiği belirlenmiştir. Öğrenciler, iletişim becerilerini daha 
da geliştirmek için grup projelerine, konuşma klüplerine, çevrimiçi tartışmalara 
ve akran destekli öğrenme etkinliklerine katılabilir.

Küresel Erişim ve Kapsayıcılık: Ters yüz öğrenme, daha erişilebilir ve 
kapsayıcı öğrenme fırsatları sunarak öğrenciler arasındaki Tomlinson ve Imbeau 
(2010) tarafından belirtilen cinsiyet, ırk, etnik köken, kültür, dil, ekonomik sınıf, 
milliyet, ilgi alanları, motivasyon, tercih edilen öğrenme stilleri ve öğrenme 
düzeyleri, bilgi ve iletişim teknolojisi yetenekleri gibi çeşitli faktörler açısından 
artan çeşitlilik nedeniyle eğitimin önündeki engelleri kaldırabilir. Bu yaklaşım, 
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farklı geçmişlere sahip öğrencilerin kaynaklara ve materyallere kendi hızlarında 
erişmelerini sağlar.

Öğretmenlerin Mesleki Gelişimi: Eğitimciler, ters yüz öğrenimi etkili bir 
şekilde uygulamak için daha fazla eğitim ve destek alabilirler. Mesleki gelişim 
programları, öğretmenlerin teknolojik becerilerini ve ters yüz edilmiş sınıf 
ortamına uyarlanmış öğretim stratejilerini geliştirmeye odaklanabilir.

Hibrit Öğrenme Ortamları: Gelecekte yapılacak çalışmalar Tang vd. 
(2020) tarafından da belirtildiği gibi geleneksel ters yüz öğrenme tasarımı yerine 
daha çok çevrimiçi ters yüz öğrenme tasarımlarına yer verebilir.

Araştırma ve Değerlendirme: Devam eden araştırma ve değerlendirmeler 
dil öğrenme çıktılarına ulaşmada ters yüz öğrenmenin etkinliği için öğrencilerin 
kendi kendine öğrenme becerileri ve bunun nasıl geliştirileceği üzerine 
odaklanabilirler çünkü Strayer (2007) tarafından da belirtildiği gibi geleneksel 
öğretim yöntemi ile öğretmenin anlatmasına alışmış öğrenciler kendi 
öğrenmelerini gerçekleştirme konusunda oldukça zorlanmaktadır.

Genel olarak, yabancı dil öğretiminde ters yüz öğrenmenin geleceğinin 
dinamik olması, hem öğrenciler hem de eğitimciler için dil öğrenme deneyimini 
geliştirmek için teknolojik yenilikleri ve pedagojik iyileştirmeleri benimsemesi 
beklenmektedir.

8. Pedagojik Çıkarımlar

Ters yüz öğrenme yaklaşımı, sunduğu geniş öğrenme fırsatları ve kolaylıklar 
sayesinde gün geçtikçe popüler hale gelmektedir. Ancak, dikkat edilmesi gereken 
önemli bir nokta şudur: bu yaklaşım, sadece öğretmen tarafından hazırlanan 
videoları ya da YouTube videolarını izlemek veya çevrimiçi kaynaklara / 
materyallere erişmek anlamına gelmemektedir. Öğretmenler, ters yüz öğrenme 
yaklaşımında dil öğrenme ile ilgili hedeflerini ve içeriği net olarak belirlemeli 
ve iyi tasarlanmış bir program hazırlama noktasında dikkat etmelidir.

Geleneksel öğretim gibi, ters yüz öğrenmenin de zorlukları, artıları ve 
eksileri bulunmaktadır. Yükseköğretim kurumları / öğretmenler için önemli olan 
mesaj, her zaman bilinmeyene hazır olmaları gerektiğidir. Bu nedenle, yaklaşımın 
etkililiğini artırmak için yükseköğretim kurumları, program geliştiriciler, eğitim 
tasarımcıları, akademisyenler ve eğitimle ilgili diğer birçok paydaşla işbirliği 
yaparak öğretmenlere ters yüz öğrenme gibi yenilikçi yaklaşımlar konusunda 
fırsatlar sunan bilgilendirici ve pratik eğitimler düzenlemelidir.

Araştırma bulgularına göre, zamana ve mekana göre öğrenmede konfor ve 
esneklik sağlayan ters yüz öğrenme yaklaşımına göre ders tasarlama aşamasında 
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özellikle derslerin yüz yüze kısmında işbirlikli, ilgi çekici ve teknoloji destekli 
etkinliklere yer verilmelidir. Ters yüz öğrenme, konu yoğunluğu nedeniyle fazla 
pratik yapma imkanı bulamayan yabancı dil öğretmenleri için özellikle etkili bir 
yaklaşım olarak öne çıkmaktadır. Örneğin, kalabalık bir sınıfta, tüm öğrencilerin 
konuşma becerilerini pratiğe geçirmesi ve yapıcı geri bildirim alması çok zorken, 
ters yüz öğrenme öğretmenlere öğrencilerin sözlü performanslarına daha fazla 
geri bildirim vermek için video derslerin de desteği ile daha fazla zaman imkanı 
sunacaktır. 

9. Sonuç ve Öneriler

Bu kitap bölümünde, ters yüz öğrenme, olumlu özellikleri ve 
sınırlılıklarından bahsedilerek yabancı dil öğretimindeki önemi tartışılmıştır. 
Ayrıca hem Türkiye’de hem de dünyada yapılan çalışmalardan örneklere yer 
verilmiştir. Bunun yanında benimsenen bu yaklaşımın dört dil becerisini nasıl 
etkilediğine ilişkin araştırmalara da yer verilmiştir.

Araştırma sonuçları, ters yüz öğrenmenin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini geliştirdiği; başarıyı olumlu etkilediği; hem öğretmen-öğrenci 
etkileşimini hem de öğrenci-öğrenci etkileşimini artırdığını ve son olarak 
öğrenci katılımını, motivasyonunu ve memnuniyetini artırdığını göstermiştir.

Ters yüz öğrenme kapsamında tasarlanan dil sınıflarında ters yüz öğrenmenin 
dört unsurunun - esnek ortam, öğrenme kültürü, kasıtlı içerik ve profesyonel 
eğitimci - göz önünde bulundurulduğu görülmektedir. Ayrıca, öğretmenlerin 
otoritelerini kaybetme korkusu, videolarla ilgili sorunlar -örneğin çok uzun 
ya da sıkıcı olması, videolarda etkileşim eksikliği, öğretmene soru soramama, 
öğrencilerin dersi izlemeden sınıfa gelmesi, teknolojik cihaz eksikliği, öğretmen 
eğitimi eksikliği, öğrencilerin yeni yaklaşıma direnç göstermesi gibi eleştirilere 
de bu çalışmada yer verilmiştir.

Son olarak, Butt (2014) tarafından da belirtildiği üzere, her zaman 
iyileştirmeye açık alanlar olacaktır. Bu iyileştirmeler ister ders videolarında, 
ister öğrenme etkinliklerinde, ister organizasyonda ya da öğrencilerin öğrenme 
deneyimlerinde gerçekleşsin, öğretmenler gerektiğinde değişiklik yapmaya açık 
olmalıdır.
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1. Giriş

Son yıllarda okul dışı öğrenme ile birlikte müze eğitimi de sıklıkla 
gündeme gelmektedir. Müze denilince akla ilk olarak genelde arkeoloji 
ya da tarih müzeleri gelmektedir. Çağdaş yaklaşımlar ve değişen eğitim 

vizyonu kapsamında klasik müze ve müzecilik kavramı değişime uğrayarak 
disiplinler arası bir yaklaşımla çağdaş ve tematik müzelere doğru bir gelişim 
göstermektedir. Günümüzde fen eğitiminde kullanılabilecek pek çok müze 
türleri bulunmaktadır. Fen eğitimi açısından değerlendirildiğinde ziyaretçilere 
bilimi deneyimleme fırsatı sunan bilim merkezleri ya da bilim müzeleri gibi 
tematik müzeler önem kazanmaya başlamıştır. Araştıran, inceleyen, merak edip 
yeni fikirler üreten öğrencilerin yetiştirilmesinde müzeler zengin bir öğrenme 
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ortamı oluşturabilir. Bu bağlamda öğretmenlere ve öğretmen adaylarına farklı 
bakış açısı kazandıracağından müzelerin okul dışı öğrenme ile ele alınması 
önem taşımaktadır. 

Fen bilimleri güncel hayatla yakından ilişkili ve soyut kavramlardan 
oluşan kapsamlı bir bilim dalıdır. Kapsamlı ve güncel içeriği ile fen bilimleri 
okullara sığmayan bir ders olarak nitelendirilmektedir. Fenin anlaşılırlığının ve 
günlük hayatla ilişkilendirilmesinin iyileştirilmesinde okulla birlikte okul dışı 
öğrenme ortamları veya otantik öğrenme ortamları dediğimiz birçok öğrenme 
ortamından yararlanılabilmektedir (Laçin Şimşek, 2011; Üner, 2019). Okul dışı 
öğrenme ortamlarına göre sınıf duvarları dışına çıkan her yer öğrenme ortamı 
olabilmektedir (Kılıç, 2004). Bu ortamlara örnek olarak; bilim merkezleri, 
müzeler, planetaryumlar, botanikler, hayvanat bahçeleri, parklar ve okul 
bahçeleri sıralanabilir (Eshach, 2007). 

Okul dışı öğrenme ortamları ilgi çekici, motive edici, sosyal ve duyuşsal 
deneyimler sunan ortamlardır. Bu ortamlarda gerçekleştirilen öğrenme, 
okullarda verilen eğitimi zenginleştirip kalıcılığını artırabilmektedir (Tatar ve 
Bağrıyanık, 2012; Karademir, 2013). Okul dışı öğrenme ortamlarında bireyler 
evren ve dünya hakkında yeni bilgiler edinmeye kendilerini motive hissederler, 
öğrenmeye ve keşfetmeye açıktırlar (Ramey-Gassert, 1997). Ayrıca bu öğrenme 
ortamlarında gerçekleştirilen uygulamalı ve işbirliğine dayalı öğrenme 
etkinlikleri sayesinde sosyalleşme imkanı bulabilirler (Melber ve Abraham, 
1999; Rodari, 2009). Yapılan araştırmalarda (Sontay, Tutar ve Karamustafaoğlu, 
2016;  Türkmen, 2010) ve bireylerin okul dışı öğrenme ortamlarını eğlenceli 
buldukları bu ortamlarda eğlenerek öğrendikleri belirtilmektedir. 

Son yıllarda okul dışı öğrenme ortamları ve eğitimde kullanımlarına 
verilen önemin giderek arttığı görülmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı, 2023 
Eğitim vizyonu için okul dışı öğrenme ortamlarının aktif kullanıldığı bir eğitim 
anlayışından bahsetmektedir (MEB, 2018). Bu noktada öğretmenler veya 
eğitimciler okul dışı öğrenme ortamlarının kullanımına önem vermeli, sadece 
bir gezi faaliyeti ya da zaman kaybı olarak görmemelidir (Şen, 2019). 

Okul dışı öğrenme ortamlarının etkili olması ve amacına ulaşabilmesi 
için öğretmenin ders ve konunun içeriği, önceki gezi deneyimleri, öğrencilerin 
ilgi ve özellikleri gibi birçok faktörü dikkate alarak iyi bir planlama yapması 
önemlidir. Bu yüzden öğretmenlerin okul dışı öğrenme ortamları hakkında 
yeterli bilgi ve deneyime sahibi olmaları gerekmektedir (Dillon ve diğ. 2006). 
Öğretmenlerin okul dışı öğrenme ortamları hakkında bilgi ve pratiğe sahip 
olması için, YÖK tarafından üniversitelerde Yeni Öğretmen Yetiştirme Lisans 
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Programları​nda (2018) “Okul Dışı Öğrenme Ortamları” dersi, seçmeli lisans 
dersi olarak yürürlüğe konulmuştur. Mertoğlu (2019) çalışmasında okul dışı 
öğrenme ortamları dersini seçen fen bilgisi öğretmen adayları ile okul dışı 
öğrenme ortamlarına geziler gerçekleştirmiştir. Öğretmen adayları okul dışı 
öğrenme ortamlarının alan bilgileri eksikliklerini kapattığını ve pekiştirdiğini 
belirtmişler, ayrıca bu öğrenme ortamlarını fen öğretimi için etkili bulmuşlardır. 

Literatür incelendiğinde okul dışı öğrenme ortamlarına yönelik 
araştırmaların günümüze doğru gittikçe artış gösterdiği görülmektedir (Saraç, 
2017). Okul dışı öğrenme ortamları üzerine birçok araştırma (Ertaş Kılıç ve 
Şen, 2014; Öztürk ve Bozkurt Altan, 2019; Özcan ve Yılmaz, 2018; Çavuş ve 
diğ.,2013; Aktın,  2017; Karademir, 2013; Katırcıoğlu, 2019; Sasson, 2014) 
bulunmasına rağmen müze ve müze eğitimiyle ilgili yapılan çalışmaların çok 
daha az sayıda olduğu görülmektedir (Coşkun Keskin ve Kaplan, 2012; Üner, 
2019). Öte yandan Mertoğlu ve Usta (2023) tarafından yapılan bir araştırmada 
da 2018 Öğretmen Yetiştirme Lisans Programlarında “Müze eğitimi” dersinin 
Eğitim fakültesi lisans programlarında tüm branşlarda Meslek Bilgisi Seçmeli 
Dersler grubunda yer almasına rağmen Türkiye’de müze eğitimi ile ilgili 
tezlerin sınırlı sayıda olduğuna dikkat çekmektedir. Nitekim Aslan, Batman ve 
Durukan’ın (2023) okul dışı öğrenme ortamlarını akademisyenlerin gözünden 
değerlendirdikleri araştırmada bu durumun sebebi göz önüne serilmektedir.  
Araştırmacılar eğitim fakültelerinde fen bilimleri (fizik, kimya, biyoloji ve 
fen bilgisi) eğitimi alanında görev yapmakta olan akademisyenlerin öğretim 
faaliyetlerinde okul dışı öğrenme etkinliklerinden yeterince yararlanmadıkları 
belirtilmektedir.  Akademisyenlerin okul dışı öğrenme ortamı olarak da daha 
çok bilim merkezi, geri dönüşüm tesisi ve gözlem evini nadiren de müzeyi 
kullanılmak istedikleri belirtilmektedir. Araştırmacıların okul dışı eğitimde 
yararlanılabilecek öğrenme ortamlarına yönelik akademisyenlerin daha fazla 
bilgi sahibi olmaları gerektiğini belirtmeleri dikkat çekicidir. 

Okul dışı öğrenme ortamlarından biri olan müzeler; kültürel mirası 
korumayı ve yaşatmayı amaçlayan, önceki zamanlara ait nesnelerin korunduğu 
ve sergilendiği kuruluşlardır. Müzeler bir eğitim ortamı olarak; bireylerin 
duyularını kullanarak öğrenmelerini ve geçmişten bugüne yaşanan değişim ve 
gelişimlere tanık olmalarını sağlayan, farklı kültürleri tanıtan ve hayat boyu 
öğrenmelerini esas alan ortamlardır. Aynı zamanda müzeler, ziyaretçilerinin 
eğlenceli ve hoş bir zaman geçirmelerini sağlar. Günümüzde birçok müze 
çeşidi bulunmaktadır, bu müzeler farklı yönlerden gruplandırılabilmektedir. 
Koleksiyonlarına göre müzeler genel, arkeoloji, sanat, tarih, etnografya, 
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doğa tarihi ve jeoloji, bilim müzeleri, endüstri müzeleri ve ekonomüzeler, 
planetaryumlar vb olarak ayrılabilir (Çakır ilhan, 2019).

Müze eğitimi, müzelerin her yaştan insana hitap eden bir öğrenme ortamı 
olarak kullanımını amaçlamaktadır. Müze eğitimi eğitimde birçok duyuya yer 
veren, yaratıcı, eğlenceli, planlı ve esnek bir eğitimdir. Müzelerde bireyler gelişen 
dünyayı anlayarak; geçmiş, bugün ve gelecek arasında bağ kurabilmektedirler. 
Ayrıca araştırma, keşfetme ve sorgulama yoluyla zengin bir öğrenme deneyimi 
yaşayabilmektedirler (MEB, 2019). 

Müzelerin eğitimde kullanılmasına son yıllarda önem verilmeye 
başlanmış, girişimlerde bulunulmuştur. Bu noktada, MEB Öğretmen Yetiştirme 
ve Geliştirme Genel Müdürlüğü ve bazı üniversite işbirlikleri tarafından, 
eğiticiler ve öğretmenler için müzelere yönelik eğitici eğitimleri ve sertifika 
programları düzenlenmiştir. Ayrıca rehber bir kaynak olması açısından “Müze 
Eğitimi Kitabı” ve “Müze Etkinlik Kitabı” yayımlanmıştır (MEB, 2019).

Chin (2004) çalışmasında 21 fen bilgisi öğretmen adayı ile kapsamlı bir 
bilim müzesi deneyimi gerçekleştirmiştir. Bu kapsamlı müze deneyimi; müze 
ziyareti, müze eğitimcileri ile bir araya gelme ve tartışma, müzeye yönelik 
ders planlarının ve öğretim pratiğinin geliştirilmesini içermektedir. Çalışma 
sonucunda müze deneyiminin, öğretmen adaylarında fen eğitiminde bilim 
müzelerinin yeri ve önemine, fen eğitiminde kullanımına yönelik anlayışlarında 
olumlu yönde gelişmeyi sağladığına ulaşılmıştır. Ayrıca, öğretmen adayları bu 
deneyimin kendileri için eğitimde yeni bakış açısı sağladığını ve yararlı olduğunu 
belirtmiştir. Bununla birlikte Chang ve Lee (2007) çalışmalarında fen bilgisi 
öğretmenlerinin okul dışı öğrenme ortamlarından birisi olan bilim müzeleri 
ile okul eğitimi arasında yakından bir ilişki kuramadıklarını tespit etmişlerdir. 
Bunun nedeni olarak, yönetimin destek sağlamadığını öne sürmüşlerdir. Ancak 
fen bilgisi öğretmenleri bilim müzeleri ile ilgili gerçekleştirilebilecek bilim 
kampları ve eğitim programları gibi planlı ve organize aktivitelere katılmak 
istediklerini belirtmişler ve bu programların öğrenciler için de etkili olabileceğini 
belirtmişlerdir. 

Bu bağlamda okul dışı öğrenme kapsamında müzelerin fen eğitimi 
ile ilişkilendirilmesinin ve öğretmen adaylarının bu konudaki görüşleri 
araştırılmasının alana katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu kapsamda 
çalışmanın araştırma problemi “Fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı 
öğrenme kapsamında fen eğitiminde müzelerin ilişkilendirilmesine ilişkin 
görüşleri nelerdir?” olarak belirlenmiştir. 
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2. Yöntem 

2.1. Araştırmanın Modeli

Araştırmada tarama (survey) modeli uygulanmıştır. Bir konuyla ilgili 
katılımcıların görüşlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. özelliklerin 
belirlendiği genellikle diğer araştırmalara göre daha büyük gruplar üzerinde 
yapılan araştırmalara tarama araştırmaları denir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 
Karadeniz, Demirel, 2014). Karasar (2013) tarama modellerinin, geçmişte ya da 
halen varolan bir durumu varolduğu şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma 
yaklaşımları olduğunu belirtmektedir (Karasar, 2013, s.81). Araştırmadan elde 
edilen veriler öğretmen adaylarının görüşlerini yansıttığından bu çalışma tarama 
modelinde bir araştırmadır.

2.2. Araştırmanın Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu İstanbul ilinde bulunan iki devlet 
üniversitesinde öğrenim görmekte olan 172 fen bilgisi öğretmen adayı 
oluşturmaktadır.  

Tablo 1: Çalışma Grubunun Demografik Özellikleri 

Cinsiyet f %
Kız 150 87.20

Erkek   22 12.80

Öğrenim düzeyi f %

1. Sınıf 11 7

2. Sınıf 74 43

3. Sınıf 71 41

4. Sınıf 16 9

Üniversite f %
Marmara 134 78

Yıldız Teknik 38 22

Araştırmada örnekleme yöntemi olarak seçkisiz olmayan örnekleme 
yöntemlerinden amaçlı (amaçsal) örnekleme yöntemi olarak ölçüt örnekleme 
kullanılmıştır. Amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yönteminde 
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ise belli ölçütlere bağlı olarak çalışma amacına uygun ve zengin bilgi aktarımı 
sağlanabilecek çalışma grubu seçilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2014). Bu 
bağlamda farklı 2 üniversitede öğrenim görmekte olan fen bilgisi öğretmen 
adayları çalışma grubunu oluşturmuştur. 

2.3. Veri Toplama Aracı ve Veri Toplama Süreci

Veri toplama aracı olarak “Müze eğitimi” adlı anket kullanılmıştır. Veri 
toplama aracında 16 soru bulunmaktadır. Bunlardan 5’i demografik soru olup, bu 
sorularda; katılımcıların cinsiyeti, üniversitesi, bölümü, sınıfı ve yaşadıkları şehir 
sorulmaktadır. Diğer sorular ise kısaca okul dışı öğrenme ortamlarından müzeler 
ve fen eğitiminde kullanımı ile ilgilidir. Araştırmada veri toplama aracı olan 
“Müze eğitimi” adlı anket Google formu olarak hazırlanmış ve veriler internet 
üzerinden toplanmıştır. Literatür taraması ve uzman görüşleri doğrultusunda 
araştırmanın problemine yönelik olarak anket soruları hazırlanmıştır. Hazırlanan 
sorular pilot çalışmayla değerlendirilmiştir. Pilot çalışmadan sonra düzenlenerek 
son halini alan anket çalışma grubundaki fen bilgisi öğretmen adaylarına Google 
Form şeklinde gönderilmiştir. Öğretmen adaylarından online ankete katılarak 
soruları cevaplamaları istenmiştir. Öğretmen adaylarının ankete gönüllü olarak 
katıldıkları sisteme cevapları iki aylık süre içinde toplanmıştır.  

2.4. Veri Analizi 

Araştırmada öğretmen adaylarının ankete verdikleri yanıtlar, MAXQDA 
programına aktarılarak analiz edilmiştir. Araştırmada anketten elde edilen 
verilerin çözümlenmesinde betimsel ve içerik analizi yöntemine başvurulmuştur. 
Demografik bilgileri ve kapalı uçlu sorulardan elde edilen verileri betimlemek 
için yüzde (%) ve frekans (f) teknikleri kullanılmıştır.

Anketteki diğer soruların çözümlenmesi için içerik analizinden 
yararlanılmıştır. İçerik analizinde genel olarak yapılan işlem, birbirine 
benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek 
ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır 
(Yıldırım ve Şimşek, 2018). Bu bağlamda önce açık kodlama işlemi yapılmış, 
sonrasında temalara dönüştürülmüştür. Araştırmacılar tarafından 4 oturumda 
gerçekleştirilen analizler sonucu uyuşum yüzdesi %90 olarak hesaplanmıştır. 
Yıldırım ve Şimşek’e (2018) göre, güvenirlik hesaplamasındaki uyuşum yüzdesi 
%70 olduğunda güvenirlik yüzdesine ulaşılmış kabul edilir. Bu nedenle elde 
edilen değerler, araştırmacıların kodlama güvenirliklerinin yeterli olduğunu 
göstermektedir. Elde edilen kod ve temalar bulgular bölümünde verilmiştir. 
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3. Bulgular 

Aşağıda araştırma problemine yönelik anketten elde edilen bulgular “ okul 
dışı öğrenmenin tanımı”, “Fen eğitimi ve müzelerin ilişkilendirilmesi”, “Fen 
eğitiminde müze örnekleri“, “Müze eğitimi”, “ fen eğitimi ve müzeler” olarak 
başlıklar halinde aşağıda sunulmuştur:

3.1. Okul Dışı Öğrenmenin Tanımı

Öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme tanımına ilişkin model Şekil 1’de 
gösterilmektedir.

Şekil 1: Okul Dışı Öğrenmenin Tanımına İlişkin Model

Şekil 1 incelendiğinde Fen bilgisi öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmenin 
tanımlamaları “formal eğitim (fen dersine katkısı)” ve “informal eğitim” olarak 
2 tema altında toplanmıştır. Modelde de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının 
büyük çoğunluğu okul dışı öğrenmeyi informal eğitim olarak tanımlamışlardır. 
Bununla birlikte bazı öğretmen adaylarının; “okuldan ayrı olarak”, “bir plana 
bağlı olmadan”, “öğretmen olmadan” yapılan öğrenmeler olarak tanımlamaları 
dikkat çekmektedir. 

Aşağıda öğretmen adaylarının okul dışı öğrenme tanımlarına ilişkin 
örnekler verilmiştir: 



208       EĞITIM BILIMLERI ARAŞTIRMALARI

“Öğrenme her yerde gerçekleşir yani hayatimizin her alanında 
öğreniriz.”(K.23)

“Gezdiğimiz yerleri fen bilimleri ile bağlaştırmak ve bunu sonrasında 
sınıfa aktarabilmek ve günlük hayatta kullanmak.”(K.33)

“Okuldan dışında, okuldan ayrı olarak yapılan öğrenmelerdir.”(K.31)
“Okul dışında, belirli bir plan ya da programa dayalı olmayan, çevrenin 

ve ortamın etkisiyle, bireyin kendi kendine öğrenmesidir.” (K.172)
Öğretmen adaylarının okul dışı öğrenmeyi informal öğrenme kapsamında 

“okul dışında öğrenme, belirli bir plan yada programa dayalı olmayan öğrenme, 
okul dışı eğitim” olarak tanımlamaları dikkat çekicidir. 

3.2. Fen Eğitimi ve Müzelerin İlişkilendirilmesi

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarına fen eğitimi ve müzeleri 
ilişkilendirip ilişkilendirmedikleri sorulduğunda büyük çoğunluğun 
ilişkilendirdiği tespit edilmiştir. 

Tablo 1’de öğretmen adaylarının fen eğitimi ve müzeleri ilişkilendirilmesine 
ilişkin görüşleri yer almaktadır. 

Tablo 2: Fen Eğitimi ve Müzeleri İlişkilendirilmesi

Cevap f %

Evet 162 93.64

Hayır 11 6.35

Öğretmen adaylarına fen eğitimi ve müzeleri ilişkilendirme gerekçeleri 
sorulduğunda öğrencilerin cevaplarından elde edilen model Şekil 2’de 
gösterilmektedir.
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Şekil 2: Fen Eğitimi ve Müzelerin İlişkilendirilmesine İlişkin Model

 Şekil 2’deki öğretmen adaylarının fen eğitimini müzelerle ilişkilendirmesine 
dair model incelendiğinde; “bilgilendirme, somutlaştırma, pekiştirme, fenle 
ilişkisi” olarak farklı temalarda ilişkilendirdikleri görülmektedir. 

Aşağıdaki alıntılar öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerine örnek 
olarak verilmektedir:

“Çünkü müzede görsellik ön plandadır. Öğrendiğin şeyleri görsellerle 
daha anlamlı hâle getirebilirsin.” (K.93)

“Kişinin; gördüklerini, görsellerle güçlendirerek kalıcı kılması.” (K.83)
“Geçmişten günümüze gelirken yaşanan değişim ve gelişimlerde fenin ve 

teknolojinin çok büyük bir payı vardır.” (K.119)
“Çünkü müzede fosiller, fen alanında yapılan eski çalışmalar, bu 

çalışmaları yapan kişiler (veya hakkında bilgiler) vb. bulunabilir ve bilime, fene 
meraklı herkes için uygun ortamlar oluşur.” (K.69)

3.3. Fen eğitiminde müze örnekleri

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarına fen eğitiminde müze örneklerine 
ilişkin model Şekil 3’te yer almaktadır. 
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Şekil 3: Fen Eğitiminde Müze Örneklerine İlişkin Model 

Şekil 3’teki fen eğitimindeki müze örnekleri modeline göre; öğretmen 
adayları en çok “bilim müzelerini” ve “bilim merkezlerini” örnek olarak 
vermişlerdir. 

Aşağıda öğretmen adaylarının müze örnekleri yer almaktadır:
“İlk olarak bilim müzeleri ve içerisindeki materyaller geliyor. Öğrenilen 

bilgilerin belki de daha önce ulaşılmamış imkanlarla gösterilmesi ve incelenmesi 
geliyor.” (K.77)

“Aklıma bilim müzeleri geliyor. İslam bilim müzesini gezdiğim için aklıma 
gelen ilk örnek bu.” (K. 90)

“Bilimsel çalışmaların günümüze gelinceye kadar geçirmiş olduğu 
değişimlerin kanıtı olan ve bunları birebir gözlememize olanak tanıyan 
kurumlar.” (K.149)

“Fosil müzeleri.” (K.109)

3.4. Müze Eğitimi

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu müze eğitimi 
almadıklarını belirtmişlerdir (Tablo 3). Öğretmen adaylarının yarısı müzeleri 
eğitsel bakımdan yeterli görürken diğer yarısı yetersiz görmektedir (Tablo 4).  
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Tablo 3: Öğretmen Adaylarının “Müze Eğitimi Aldınız Mı?”  
Sorusuna Verdiği Cevaplar

Cevap f %

Evet 3 1.73
Hayır 170 98.26

Tablo 4: Müzelerin Eğitsel Açıdan Yeterli Bulunması 

Cevap f %
Evet 86 49.71
Hayır 87 50.28

Öğretmen adaylarının müzelerin eğitsel bakımdan yeterliliğine ilişkin 
görüşlerinin gerekçeleri Şekil 4’te yer almaktadır. 

Şekil 4: Müzelerin Eğitsel Açıdan Yeterliliğine İlişkin Model

Şekil 4’te de görüldüğü üzere öğretmen adayları müzeleri “tek başına 
eğitsel açıdan yeterli görmemekte” ve bu durumu “rehber olmaması, rehberlik 
hizmetlerinin yetersizliği” ile gerekçelendirmektedirler. Müzelerin “ilgi çekici” 
yerler olması, görsel oldukları için bilgileri “somutlaştırması” ve “kalıcı 
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öğrenmeyi sağlayarak” öğrenci “motivasyonuna katkı sağlaması” bakımından 
da eğitsel açıdan yeterli görme gerekçelerini oluşturduğu tespit edilmiştir. 

Aşağıda öğretmen adaylarının bu konudaki olumlu ve olumsuz 
görüşlerinden örnekler verilmiştir: 

“Yeterli değildir çünkü sadece görüyoruz inceliyoruz. Öğrenmek için 
yaparak yaşayarak da öğrenmek gerekir.” (K.105)

“Rehberlik hizmetleri daha iyi olursa daha eğitsel olabilir.” (K.97)
“Eğitime katkı sağladığını kesinlikle düşünüyorum ama rehberlik 

hizmetleri geliştirilmeli.” (K.71)
“Müzelerde bulunan gerek rehberler gerek de bilgilendirme yazıları bu 

eğitim için yeterlidir.” (K. 146)
“Yaşayarak öğrenmek her zaman daha akılda kalıcı olduğundan 

yeterlidir.” (K.32)

3.5. Fen Eğitimi ve Müzeler

Fen eğitimi ve müzelerin ilişkilendirilmesine yönelik olarak öğretmen 
adaylarına müzelerin fen eğitimi için gerekli olup olmadığı ve öğrencilerin 
akademik başarılarındaki etkisi sorulduğunda elde edilen yanıtlar Tablo 5 ve 
Tablo 6’da yer almaktadır. 

Tablo 5: Öğretmen Adaylarının “Müzeler Fen Eğitimi İçin  
Gerekli Midir?” Sorusuna Verdiği Cevaplar

Cevaplar f %
Evet 148 85.54
Hayır 25 14.45

Tablo 6: Öğretmen Adaylarının “Müze Eğitimlerinin Öğrencilerin Akademik 
Başarılarında Etkili Olduğunu Düşünüyor Musunuz?” Sorusuna Verdiği 

Cevaplar 

Cevaplar f %
Evet 155 89.59
Hayır 18 10.40

Görüldüğü üzere öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu müzeleri 
fen eğitimi açısından gerekli görmekte (Tablo 5)  ve öğrencilerin akademik 
başarılarında etkili olduğunu düşünmektedirler (Tablo 6).  
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Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının fen eğitiminde en yararlı 
olacağını düşündükleri müzeye ilişkin model Şekil 5’te yer almaktadır. 

Şekil 5: Fen Eğitimi Açısından En Yararlı Olacağını Düşünülen Müzeye 
İlişkin Model

Şekil 5’te de görüldüğü üzere öğretmen adaylarının fen eğitiminde en yararlı 
olacağını düşündükleri müzeler; “bilim merkezleri ve bilim müzeleri”, “İslam 
bilim ve teknoloji tarihi müzesi” ve “Rahmi Koç müzesi”dir. Bununla birlikte 
geri kalan öğrencilerin daha çok arkeoloji ve tarih müzesi örnekleri verdikleri ya 
da müzeye gitmedikleri ve bilmediklerini belirttikleri de görülmektedir. 

Aşağıda öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden örnekler 
verilmiştir:

“Bunun hakkında fikir sahibi olacak kadar müzelere gitmedim.” (K.29)
“Henüz en yararlı müzeyi seçebilecek tecrübem yok.” (K.81)
“Tüm bilim merkezlerinin yararlı olacağını düşünüyorum.” (K.90)
“İslam bilim ve teknoloji müzesi.” (K.140)
“Bilmiyorum.” (K.159)
Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının müzelerin fen eğitimine 

katkılarına ilişkin model Şekil 6’da yer almaktadır. 
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Şekil 6: Müzelerin Fen Eğitimine Katkılarına İlişkin Model 

Şekil 6 incelendiğinde müzelerin fen eğitimine katkısı “fen dersine katkısı”, 
“öğrencilere katkısı” ve “tarih bilgisine katkısı” olmak üzere 3 tema halinde 
olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının görüşlerine göre: fen eğitiminde 
müzelerin “somutlaştırma, kalıcı öğrenme, motivasyon ve ilgiyi arttırma, etkili 
kolay öğrenme ve merak uyandırma”  bakımından öğrencilere katkıları vardır. 
Müzelerin “disiplinler arası bağlantı sağlama ve feni ilişkilendirme” açısından 
da fen eğitimine katkısı vardır. Ayrıca tarih bilgileri bakımından “bilim tarihi, 
geçmiş hakkında bilgi verme, canlılar tarihi” bakımından da katkıları olduğu 
belirtilmiştir.

 Aşağıda öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden örnekler 
verilmiştir:

“Konuları somutlaştırır, dersi anlamlı kılar.” (K. 153)
“Fen öğretiminin geçmişte kullanım örneklerine bakılmasını sağlar.” 

(K.146)
“Konuları kalıcı, eğlenceli hale getirir. Motivasyonu arttırır. Çocuğun 

derse karşı ilgili olmasını sağlarken önyargısını kırar.” (K.137)
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“Araştırma, sorgulama yeteneği kazandırır. Somutlaştırılıp sunulduğu için 
öğrencilerin daha iyi anlaması ve konuya ilgi duymasını sağlar.” (K.92)

“Geçmişten günümüze fen bilimlerinin değişim ve gelişimi çok güzel 
gözlenir. Ve ilham olur.” (K.37)

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının müze eğitiminde karşılaşılan 
zorluklara ilişkin model Şekil 7’de yer almaktadır. 

Şekil 7: Müze Eğitiminde Karşılaşılan Zorluklara İlişkin Model 

Şekil 7 incelendiğinde öğretmen adaylarına göre müze eğitiminde 
karşılaşılan zorluklar “öğretmen kaynaklı, öğrenci kaynaklı, gezi planlama 
ve hazırlıkla ilgili, rehberlikle ilgili, öğrenci hâkimiyeti ve mali sıkıntılar” ile 
ilgili olabileceği yönündedir. Ayrıca bu konuda bilgisi olmayan öğrencilerin de 
mevcut olduğu görülmektedir. 

Aşağıda öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden örnekler 
verilmiştir:

“Rehberliğin yetersizliği.”(K.43)
“Maddi konular en başta geliyor bence.” (K.24)
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“Öğretmenin müzeye götürdüğü sınıfın kontrolü zorluk olabilir.” (K.21)
“Bir anda herkesin dağılması her projeyi incelemek ve bilmeden dokunmak 

istemeleri.” (K.170)
“Okul yönetiminden alınacak izinler.”(K.157)
“Eserlere zarar veriliyor olabilir.” (K.155)
Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının yaşadıkları şehirlere göre 

dağılımı Tablo 7’de yer almaktadır:

Tablo 7: Öğretmen Adaylarının Yaşadıkları Şehirlere Göre Dağılımı

Öğretmen adaylarının yaşadıkları şehirler N %

İstanbul 153 88.96

Elazığ 1 0.58

İzmir 1 0.58

Çankırı 1 0.58

Çorum 1 0.58

Konya 1 0.58

Malatya 1 0.58

Manisa 1 0.58

Ordu 1 0.58

Tekirdağ 1 0.58

Trabzon 1 0.58

Yalova 1 0.58

Kırklareli 1 0.58

Bursa 3 1.75

Kocaeli 4 2.33

Toplam 172 100

Tablo 7 incelendiğinde öğretmen adaylarının en fazla (% 88.96) İstanbul 
ilinde yaşadıkları görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının yaşadıkları şehirleri müzeleri 
bakımından yeterli görme durumları Tablo 8’de yer almaktadır:
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Tablo 8: Öğretmen Adaylarının Yaşadıkları Şehirleri Müzeleri  
Bakımından Yeterli Görme Durumları

Cevaplar f %

Evet 97 56.40

Hayır 30 17.44

Bilmiyorum 45 26.16

Toplam 172 100

Tablo 8 incelendiğinde öğretmen adaylarından 97 öğretmen adayı 
yaşadıkları şehirleri müzeleri bakımından yeterli görürken, 30 öğretmen 
adayı yetersiz görmekte, 45 öğretmen adayı da bilmedikleri şeklinde görüş 
belirtmektedirler. 

Aşağıda öğretmen adaylarının bu konudaki görüşlerinden örnekler yer 
almaktadır: 

“Bu soruya net bir cevap verebilecek kadar bilgiye sahip olduğunu 
düşünmüyorum.” (K.8) 

“Yaşadığım şehirde çok fazla müzeye gitme sansım olmadı ilçesinde 
yaşadığımız için.” (K.16)

“Bilmiyorum ama değil gibi, müze eğitimini hayatımda ilk burada 
gördüm.” (K.25)

“Eğitim açısından yetersiz olduğunu iyi bir eğitim donanımına sahip 
olmadığını düşünüyorum.” (K.33)

“Ben İstanbul’da yaşıyorum ve alanı farklı en çok müzenin bu şehirde 
olduğunu düşünüyorum.” (K.48)

“Çünkü İstanbul’da çeşitli ve yeterince müze var.” (K.64)
“İstanbul’da müzeler olmasına rağmen müzelerde rehberlik hizmetlerinin 

olmaması müze eğitimini yetersiz kılıyor.” (K. 158)
“Yalova’nın bu konuda eksik olduğunu düşünüyorum.” (K. 170)
“Ben normalde Elazığ’ da yaşıyorum ve orada müze olarak gidilebilecek 

sadece bir kaç yer var ama İstanbul u düşündüğümüzde o kadar çok var ki...” 
(K. 172)

Öğretmen adaylarının yaklaşık yarısının bu konuda bilmediği veya 
olumsuz görüş bildirdiği görülmektedir. Öğrencilerin bu konu olumsuz görüş 
verenlerin gerekçeleri incelendiğinde müzelere gitmedikleri, bu konudaki bilgi 
sahibi olmadıkları veya yaşadıkları yerde yeterince müze olmadığı şeklinde 
görüş belirttikleri görülmektedir. Nitekim olumlu cevap veren öğrencilerin 
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çoğunluğunun İstanbul’da yaşadığı ve İstanbul›u da müze bakımından zengin 
gördükleri dikkat çekmektedir. Bununla birlikte İstanbul’daki müzeleri, 
rehberlik hizmetleri bulunmamasından ötürü yetersiz bulduklarını belirten 
görüşler olduğu da görülmektedir. Elazığ, Manisa, Kocaeli, Yalova, Kırklareli, 
Ordu, Çankırı gibi illerde yaşayan öğrenciler bu şehirleri müze eğitimi açısından 
yetersiz gördüklerini belirtmişlerdir. 

4. Sonuç ve Tartışma 

Tarama yönteminin kullanıldığı bu araştırmada fen bilgisi öğretmen 
adaylarının okul dışı öğrenme kapsamında fen eğitiminde müzelerin 
ilişkilendirilmesine ilişkin görüşlerinin incelenmesi amaçlanmıştır. Araştırmaya 
katılan 172 öğretmen adayına araştırmacılar tarafından geliştirilen anket 
uygulanmış olup bu konudaki görüşleri MAXQDA programı ile analiz edilmiştir.  

Araştırmadan elde edilen başlıca sonuçlara göre; öğretmen adaylarının 
çoğunluğunun okul dışı öğrenmeyi “informal eğitim” olarak tanımladıkları 
görülmektedir. Öğretmen adayları genel olarak fen eğitimi ve müzeleri 
ilişkilendirmede müze temasının önemli olduğunu; müzelerin fen eğitiminde 
bilgilendirme, pekiştirme ve somutlaştırma gibi birçok katkıları olduğunu 
belirtmişlerdir. Fen eğitiminde müze denilince öğretmen adaylarının aklına 
genelde “bilim müzeleri ve bilim merkezleri”nin geldiği görülmektedir. 
Araştırmada öğretmen adaylarının çoğunluğu müzeleri eğitsel açıdan yeterli 
bulmamış, ayrıca rehberliğe de vurgu yapmışlardır. Öğretmen adaylarının 
çoğu tarafından fen eğitimi açısından en yararlı müzeye örnek olarak; “bilim 
merkezleri”, “İslam bilim ve teknoloji tarihi müzesi” ile “Rahmi Koç müzesi” 
gösterilmiştir. 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının görüşlerine göre müzelerin 
fen eğitimi açısından katkısı: “fen dersine katkısı”, “öğrencilere katkısı” ve 
“tarih bilgisine katkısı” olmak üzere 3 tema halinde kategorize edilmektedir. 
Öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğu müzelerin fen eğitimine katkıları 
olarak somutlaştırma, kalıcı öğrenme, motivasyon ve ilgi olarak ifade edilmiştir. 
Öğretmen adaylarına göre müze eğitiminde karşılaşılan zorluklar öğretmen 
kaynaklı, öğrenci kaynaklı, gezi planlama ve hazırlıkla ilgili, rehberlikle ilgili, 
öğrenci hâkimiyeti ile ilgili zorluklar olarak belirtilmiştir.

Araştırmada öğretmen adaylarının çoğunluğunun okul dışı öğrenmeyi 
“informal eğitim” olarak tanımlamaları ve okuldan ayrı olarak, bir plana 
bağlı olmadan, öğretmen olmadan yapılan öğrenmeler olarak tanımlamaları 
dikkat çekmektedir.  Oysa okul dışı öğrenme her ne kadar okul dışında 
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gerçekleştirilen öğrenmeler olsa da Şen (2019)’in de belirttiği gibi sınıftaki 
formal eğitim-öğretimden bağımsız değildir. Bilakis okul dışı öğrenme; 
öğretim programlarındaki kazanımlar doğrultusunda derslerin okul dışı 
öğrenme etkinlikleri ile bir bütün olarak planlanması, uygulanması ve 
değerlendirilmesidir.

Araştırmadan okul dışı öğrenme kapsamında müzeler ve yararlarına ilişkin 
elde edilen sonuçlar ile literatürdeki araştırmalardan elde edilen sonuçlar paralellik 
göstermektedir. Selanik Ay ve Erbasan (2016) tarafından yapılan bir araştırmada 
öğretmenler okul dışı öğrenme ortamları olarak çoğunlukla müze, tarihi yerler 
ve kütüphaneleri örnek göstermişler ve genelde sosyal ile fen derslerinde 
kullanılabileceğini belirtmişlerdir. Okul dışı öğrenme ortamlarının eğitime 
katkılarını; kalıcı öğrenme, sosyalleşme, yaparak yaşayarak öğrenme olarak 
belirtmişlerdir. Kubat (2017) çalışmasında fen bilgisi öğretmenlerinin büyük bir 
kısmının doğayı ve doğal çevreyi daha iyi kavramaları için okul dışı öğrenme 
ortamı olarak öğrencilerini bilim merkezleri ve müzelere götürdüklerini ifade 
etmiştir. Bolat,  Karamustafaoğlu ve Karamustafaoğlu (2020) tarafından yapılan 
bir araştırmada ise okul dışı öğrenme ortamlarından biri olan biyoçeşitlilik müzesi 
gezisinde gerçekleştirilen etkinliklerin öğrencilerin başarılarını arttırmada etkili 
olduğu belirtilmektedir. Duruk ve diğ. (2018) tarafından yapılan bir araştırmada 
öğretmen adayları ile farklı okul dışı öğrenme ortamlarına geziler düzenlenmiş 
ve öğretmen adayları ile gezi deneyimleri hakkında görüşmeler yapılmıştır. 
Araştırma sonucunda öğretmen adayları; okul dışı öğrenme ortamlarının fen 
bilimlerinin günlük hayatla ilişkilendirilmesinde, öğrencilerde ilgi ve merak 
uyandırmada ve aktif öğrenmeyi sağlamada etkili olacağını belirtmişlerdir. 
Ayrıca öğretmen adayları bu tür gezilerin, kendilerine özgüven sağladığı ve 
gezi düzenlemeleri açısından rehber olduğunu belirtmişlerdir. Bozdoğan (2008) 
tarafından yapılan bir araştırmada bilim merkezi gezisine katılan 26 fen bilgisi 
öğretmen adayının görüşleri araştırılmıştır. Öğretmen adayları gezinin mesleki 
gelişimleri açısından yararlı olacağını, öğrencilerinin fene karşı ilgi ve akademik 
başarılarını olumlu olarak etkileyeceğini, fen okuryazarlığı kazandırabileceğini 
belirtmişlerdir. 

Langreo (2007) tarafından yapılan bir araştırmada öğretmenler, müzeler 
ve müzelerde bulunan sergi ve atölyelerin çeşitli öğretim seviyelerindeki 
müfredat içerikleriyle bağlantılı ve tamamlayıcı aktiviteler sunmaları gerektiğini 
belirtmektedir. Çiçek ve Saraç (2017) tarafından yapılan bir araştırmada ise 
okul dışı öğrenme ortamlarının derslerde öğrenilen bilgilerin uygulanmasını 
sağladığı, fen okuryazarı bireyler yetişmesini sağlayan, günlük hayatla ve 
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bilimin doğasıyla ilişkili, bireysel farklılıklara uygun öğrenme ortamları olduğu 
belirtmiştir. Ayrıca bu öğrenme ortamlarına yapılan gezilerde ulaşım ve disiplin 
gibi sorunların olduğu ifade edilmektedir. Nitekim bu araştırmada da öğretmen 
adaylarının görüşlerine göre müzelerin fen eğitimi açısından pek çok katkısı 
olduğu belirtilmekte birlikte rehberlik hizmetlerinin yetersizliği ve maddi 
konular gibi bir çok problemlere de değinmişlerdir.  

Literatür incelendiğinde; öğretmen adayları ile yapılan araştırmalarda 
okul dışı öğrenme ortamlarının tercih edilme durumunun bölgeden bölgeye 
değişebildiği dikkat çekmektedir. Şöyle ki Gürsoy (2018) tarafından 
Adıyaman’da gerçekleştirilen araştırmada öğretmen adaylarının, fen bilgisi 
dersi kazanımlarına en uygun gezi alanı olarak, hayvanat bahçelerini ve gezi 
evlerini; en az uygun olarak okul dışı öğrenme ortamı olarak kent müzelerini 
düşündükleri ifade edilmektedir. Oysa Kubat’ın (2018) Muğla’da yaptığı 
çalışmada ise öğretmen adayları, bilim merkezlerini ve bilim müzelerinin daha 
çok uygun olduğunu, en az olarak da hayvanat bahçelerini ve planetaryumları 
düşündüklerini belirtmişlerdir. Gürbey, Efe ve Mertoğlu (2020) tarafından 
İstanbul’da gerçekleştirilen araştırmada ise öğretmen adaylarının okul dışı 
öğrenme ortamı olarak en çok müzeleri uygun gördükleri belirtilmektedir. Yine 
benzer olarak farklı bir araştırmada Mertoğlu (2019) tarafından İstanbul’da 
yapılan araştırmada öğretmen adaylarının deneyimledikleri okul dışı öğrenme 
ortamlarından en çok bilim merkezleri ve Rahmi Koç Müzesini beğendikleri 
ortaya konmuştur. Ocak ve Korkmaz (2018) tarafından Afyonkarahisar ilinde 
yapılan bir araştırmada da en çok yararlanılan okul dışı öğrenme ortamlarında 
müzeler, bilim merkezleri yer almaktadır. Nitekim bu araştırmada da öğretmen 
adayları hem tarihi hem de kültürel bakımından zengin bir büyükşehir olan 
İstanbul’u Anadolu’daki diğer şehirlerden fazla müze bakımından yeterli 
gördüklerini ifade etmişlerdir. 

Sonuç olarak günümüzde “müze anlayışı” çağdaş eğitim anlayışları 
doğrultusunda değişmiştir. Bu araştırmada olduğu gibi müzelerin, fen eğitiminde 
okul dışı öğrenme ortamları bakımından uygun görülme durumları bulundukları 
şehirlere göre ve hatta müzede rehberlik hizmetinin bulunmasına göre farklılık 
gösterebilir. Öte yandan Kazova’nın da belirttiği gibi  (2019) günümüzde 
müzeler sadece eserlerin toplandığı ve sergilendiği mekânlar olmaktan 
çıkıp disiplinler arası bir yaklaşımla bilginin yaparak yaşayarak ziyaretçilere 
aktarıldığı çağdaş müzelere doğru gelişim göstermektedir. Fen eğitimi açısından 
değerlendirildiğinde klasik müze anlayışı yerine, bilim merkezleri ya da bilim 
müzeleri gibi tematik müzeler önem kazanmaya başlamıştır. Dolayısıyla 
müzelerin okul dışı öğrenme ortamlarından birisi olarak fen eğitiminde tercih 
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edilmesini yaygınlaştırmak için özellikle küçük şehirlerde müzelerin, fen 
programlarına entegre edilerek çağdaş yaklaşımlarla fonksiyonelliği arttırılmalı 
ve rehberlik hizmetleri geliştirilmelidir. 

Ayrıca gelecekte mesleği icra edecek öğretmen adaylarının okul dışı 
öğrenmeyi formal olarak eğitim programlarına entegre edebilmeleri için 
“okul dışı öğrenme” dersinin zorunlu olarak öğretim programlarına eklenmesi 
gerekmektedir. 
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1. Giriş

Günümüzde bilgi ve teknoloji sürekli gelişip değişmekte, değişimlerin 
hızı ve uygulama biçimleri anlaşılması zor hale gelmektedir. Bu 
değişimin bir yansıması olarak, bilgiyi doğrudan alan bireyler yerine 

araştırarak sorgulayan, özümseyerek yaşamına aktarabilen, karşısına çıkan 
engellerde farklı çözüm yolları bulabilen, yaptığı çıkarımları doğru ve etkin bir 
şekilde kullanabilen bireylere ihtiyaç duyulmaktadır (Göksu ve Köksal, 2016; 
Özgür ve Doğan, 2019). Abbott’a (1999) göre, değişen çağa ayak uyduran 
bireyler yetiştirebilmek eğitimin öncelikli amaçlarındandır (Akt., Kılıç Özün, 
2010). Söz konusu bireyleri yetiştirebilmek için eğitim ortamlarının da bilgi ve 
teknolojiye bağlı olarak güncellenip geliştirilmesi gereklidir. Bilgiyi oluşturma 
sürecinde geleneksel eğitimde olduğu gibi birey pasif değil aktif olarak süreçte 
rol alır. Bireyin bilgiyi hazır bir şekilde almadığı, mantık süzgecinden geçirerek, 
gerekli gereksiz ayrımı yaptığı, geçmiş birikimlerini de sürece katarak sorgulayıp 
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yorumladığı ve içselleştirdiği bilinmektedir (Akınoğlu, 2004; Erdamar ve 
Demirel, 2004). Tüm bu hedeflere ulaşmak için öğretmenin rehber, öğrencinin 
süreçte etkin olduğu yapılandırmacı eğitim ortamları oluşturulmalıdır (Özer, 
2019). Yapılandırmacı eğitim ortamlarında süreç şu şekilde planlanmakta ve 
ilerlemektedir: Öğretmen derse dikkat çekici bir durum ya da materyalle başlar 
ve gerçek hayattan bir problem durumu sunarak öğrencilerde var olan bilgilerin 
ortaya çıkmasını sağlar. Birlikte problem durumunu inceleyerek gerekli 
araştırmalar yapılır, çözüm yolları sunulur, tartışılır ve eleştirel bir bakış açısıyla 
öğrencinin hem kendi düşüncesini hem diğer düşünceleri gözden geçirmesi 
sağlanır. Bireye kendini geliştirmesi için fırsat sunulmuş olur (Erdamar ve 
Demirel, 2004).

Çağın getirdiği yeniliklerle birlikte bireylerin de ihtiyaçları değişim 
göstermektedir ve günümüz şartlarına uygun insan modeli geliştirmek için 
öğretim programlarının da gelişip değişmesi önemli hale gelmektedir. Ülkemizde 
2005, 2008 ve 2018 yıllarında öğretim programları değişmiştir (Arslan, 2007; 
Göksu ve Köksal, 2016). Yenilenen matematik dersi öğretim programı ile birlikte 
yapılandırmacı bir yaklaşım benimsenmiştir (Kılıç, 2020). Geleneksel ezberci 
eğitimin yerine öğretmen rehberliğinde öğrenciyi merkeze alan, sorgulayarak 
öğrenmeyi benimseyen yapılandırmacı eğitim yaklaşımının, öğrencinin zihinsel 
gelişimini ve başarısını pozitif yönde etkilediği düşünülmektedir (Güngör, 2018). 
Karadağ, Deniz, Korkmaz ve Deniz’e göre (2008) yapılandırmacı öğrenme, 
bireyin içinde bulunduğu ortamla sağlam bir ilişki kurmasıdır. Yapılandırmacı 
yaklaşımın içinde birçok teknik ve yöntem bulunmaktadır ve eğitim sürecinde 
kavram karikatürü kullanımı da bu tekniklerden biridir (Kılıç Özün, 2010;  
Şahin, 2018). 

1.1.	Kavram	Karikatürü

Türk Dil Kurumu’na göre; kavram, bir nesnenin veya düşüncenin zihindeki 
soyut ve genel tasarımıdır. Karikatür ise, insan ve toplumla ilgili her tür olayı 
konu alarak abartılı bir biçimde veren, düşündürücü ve güldürücü resim olarak 
tanımlanmaktadır (TDK, 2023). Sözlük anlamları verilen iki kelimenin bir 
araya gelmesiyle oluşan yeni söz dizimi (Kavram Karikatürü) ise eğitimde ayrı 
bir anlam taşımaktadır. Kavram karikatürleri, öğrenciyi düşünmeye teşvik eden 
ve öğrencinin derse aktif olarak katılımını sağlayan görsel araçlardır. Kavram 
karikatürleri farklı düşüncelerin ortaya çıkmasına zemin hazırlama özelliği 
ile her düşüncenin rahatça ifade edilebilmesine katkı sağlamış olur (Çiçek & 
Öztürk, 2011). Kavram karikatürleri, 1991 yılında Stuart Naylor ve Brenda 
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Keogh tarafından oluşturulmuş ve 1993 yılında ilk taslağı yayınlanmıştır 
(Naylor & Keogh, 2013). Kavram karikatürleri başlarda küçük yaşlardaki 
öğrencilere uygun oluşturulmuştur ancak öğrenci ve öğretmenlerin olumlu 
dönütlerinden sonra yelpaze genişletilerek daha geniş bir alana yayılması 
sağlanmıştır (Ören, 2009). 

Fen öğretimi alanında kavram karikatürleri çokça kullanılmakta olup, 
son yıllarda matematik öğretimi alanında da kullanıldığı görülmektedir. 
Uğurel ve Moralı (2006) çalışmalarında kavram karikatürlerinin karikatürlere 
görünüm olarak benzediğini fakat amacı ve yapısı bakımından farklı olduğunu 
belirtmişlerdir. Naylor ve Keogh’a (1999) göre ise, karikatür ve kavram 
karikatürü arasındaki fark şöyledir; karikatürler bireyi eğlendirmek için varken 
kavram karikatürleri eğitimde öğrenciyi hem eğlendirmek hem düşündürmek 
hem de geçmiş bilgilerini sorgulatarak kavram yanılgısı varsa bunu fark edip 
var olan bilginin yeniden yapılandırılmasını esas alır (Akt., Evrekli, 2010). 
Kavram karikatürlerinde birden fazla karakter ve konuşma balonları bulunur 
(Uğurel ve Moralı, 2006). Kavram karikatürlerinin taşıması gereken özellikler 
incelendiğinde karakterlerin yüzlerinde ipucu verecek bir ifade olmaması 
önerilmektedir. Farklı düşünceler (bilimsel düşünce de dâhil) eşit miktarda 
ve kısaca verilmelidir (Keogh & Naylor, 1999; Akt., Ören, 2009). Kavram 
karikatürleri iki farklı grupta toplanabilir; ilki matematiksel fikirlerin gerçek 
hayattaki olaylara yerleştirilerek verilmesi, diğeri ise matematiksel fikirlerin 
matematiksel olaylar ve gösterimler içerisinde verilmesidir. Temel amaç 
öğrenme ortamında tartışma başlatarak öğrenenlere var olan düşüncelerini 
sorgulatıp onları, araştırma yapmaya yönlendirmektir (Uğurel ve Moralı, 2006). 

Uğurel ve Moralı’ya (2006) göre, özellikle kavram karikatürleri 
kullanımının sosyal yapılandırmacılık yaklaşımında daha etkili olacağı 
düşünülmektedir. Bununla birlikte soru cevap yönteminde soruların karikatür 
karakterleri aracılığı ile yöneltilmesi birebir soru cevap yönteminden daha etkili 
olabilir. Ayrıca kavram karikatürleri öğrenmeye dönük motivasyonu artırmada, 
dikkat toplamada, beyin jimnastiği yaptırmada, kavram yanılgılarının tespitinde, 
araştırma yapma alışkanlığının kazandırılmasında ve öğrenciler ile öğretmen 
arasında doğal bir iletişimin kurulmasında kullanılabilir. Anderson (2011), 
kavram karikatürlerinin birden fazla düşünceyi içermesi bakımından çoktan 
seçmeli soru tarzına benziyor gibi görünse de içeriğindeki görsel uyaranlar 
ve bilgi içeren konuşma balonları ile yazılı tarza da vurgu yaparak kendine 
has özelliğini ortaya çıkardığını belirtmiştir (Akt., Ören, 2009). Ören (2009), 
kavram karikatürlerini dersin başında öğrencilerin hazırbulunuşluklarını 
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kontrol etmek, kavram yanılgılarını tespit etmek, konu hakkında araştırma 
başlatmak, ders sırasında sunumu görselleştirmek, öğrenme-öğretme stratejisi 
olarak ve dersin sonunda dönüt almak, değerlendirmek gibi farklı amaçlarla 
kullanılabileceğini belirtmiştir. Uğurel, Kesgin ve Karahan’a (2013)  göre, 
kavram karikatürü oluşturulma amacı, yapılandırılışı ve uygulama yöntemi 
bakımından incelendiğinde; eğitimde kendine has ve diğerlerinden farklı 
bir öğrenme yöntemi olarak kullanılmaktadır. Diğer öğrenme-öğretme 
araçlarıyla birlikte de etkili biçimde kullanılabilir. Okul dışında sosyal 
medyada paylaşılabilir. Balım, İnel ve Evrekli de (2008) çalışmalarının 
sonucunda, kavram karikatürlerinin tek başına akademik başarıya etkisinin 
bulunmadığını; farklı yöntem ve tekniklerle birlikte kullanıldığında olumlu 
katkı sağlayabileceğini belirtmişlerdir. Buna karşılık bilgileri sorgulatarak 
çoklu çözüm yolları düşündürmek, derse ilgiyi çekmek ve katılımı artırmak 
için kavram karikatürlerinin kullanılması gerektiğini önermişlerdir. Kılıç 
(2020), eğitim ortamında yeni kavramları öğretme amacıyla da kavram 
karikatürlerinin kullanılabileceğini söylemiştir. Karaduman ve Ceviz’e (2018) 
göre, kavram karikatürleri, öğrencinin anlamakta ve yapılandırmakta güçlük 
çektiği konularda var olan kavram yanılgısını tek bir görsel üzerinde fark 
edebilmesine ve yanılgının giderilmesine önemli bir katkı sağlar. 

Matematik soyut kavramların fazlaca bulunduğu bir disiplin olduğu için 
matematik dersinde kavram karikatürlerinin kullanımının derse olumlu yönde 
katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Kavram karikatürlerinin bir faydası da 
bilimsel fikirlerin günlük hayata uyarlanmasında birden fazla yolun olduğunu 
göstermektir. Karikatüre boş bir konuşma balonu eklenerek öğrencilerin de 
alternatif yollar bulması sağlanabilir. Karikatürdeki düşünceler farklı içeriklerle 
verilerek kendini ifade etmede güçlük çeken öğrencilere fikirlerini rahatça 
ifade etme ortamı sunar, çünkü bilgiler doğru da olsa yanlış da olsa öğrenci 
“Yanlış fikir söylersem yargılanabilirim.” kaygısından sıyrılır, sonuçta düşünce 
bir başkasının fikridir. Tek bir cevaba sahip olmadığında bilişsel tartışma süreci 
tetiklenir. Naylor ve Keogh 2013 yılındaki çalışmalarında, kavram karikatürlerini 
var olan çalışmalar üzerinden şu başlıklarda incelemiştir: “Motivasyon ve 
katılımı artırma, kavram yanılgıları, problem çözme, yargılama, argümantasyon 
(dayanak gösterme), konu bilgisinin denetlenmesi, bilişsel çatışma, biçimlendirici 
değerlendirme, resmi olmayan öğrenme ortamları, dil becerileri, yapılandırmacı 
öğrenme ortamı, öğretmen mesleki uygulama ve pedagojik konu bilgisi” bu 
başlıklardandır. Bu alanlarda kavram karikatürleri uygulamasının etkili olduğu 
yapılan araştırmalar sonucu ortaya konmuştur. Güngör (2018) ve Sancar ve 
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Koparan (2019) çalışmalarında kavram karikatürlerinin katı kurallar içermemesi 
esnek özelliği sayesinde özellikle farklı yetenekleri olan gruplarda tartışma 
yapılmasında, kişilerin düşüncelerini açıkça ifade edebilmesinde kullanışlı 
bir araç olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca öğrencilerin kavram karikatürleriyle 
öğrendiği kavramların daha kalıcı olduğunu, derslere daha istekli katıldıklarını 
ve dersleri eğlenceli bulduklarını tespit etmişlerdir. 

Kavram karikatürleri iki veya daha fazla karakterin fikirlerinin tartışma 
biçiminde sunulduğu görsellerdir. Genellikle bir karakter doğru düşünceyi, diğer 
karakterler ise kavram yanılgısı ya da doğru düşünceye benzer bir düşünceyi 
içerir (Yesari, 2018). Dersin başında öğrencilerin ilgisini çekmek için kavram 
karikatürü sunulabilir, böylece öğrenci sürece dâhil edilmiş olur. Motivasyonu 
artırmanın yanı sıra konunun tekrar edilmesine yardımcı olmak amacıyla da 
kavram karikatürleri ders içinde ve dışında kullanılabilir  (Kılıç Özün, 2010). 
Soyut kavramların yer aldığı matematik dersinde öğrencilerin derse karşı önyargı, 
korku ve olumsuz düşüncelere sahip olduğu gözlenmektedir. Bu tutumları 
azaltmakta ve matematiğe karşı pozitif yönde tutum geliştirmekte yardımcı olan 
etkili öğrenme araçlarından biri de kavram karikatürleridir (Uğurel ve Moralı, 
2006). Öğrencinin sahip olduğu bilgi birikimleriyle yeni bilgiler arasında bir bağ 
kurmak ve sağlam temelli bilgi oluşturmak için kavram karikatürleri eğitimde 
kullanılabilir (Şahin, 2018). Yoong (2001) da matematiğin eğlenceli halde 
sunularak günlük hayata uyarlanmasının matematiği daha kullanışlı ve anlamlı 
hale getirip etkili olacağını, matematiğe karşı ilgiyi arttırıp, bilgiyi hatırlamayı 
kolaylaştıracağını belirtmiştir (Akt., Kılıç, 2020). Kavram karikatürleri ilgi 
çeken, düşündüren, öğrencinin fikirlerini açıkça ifade etmesine ortam sunan, 
kavram yanılgılarının ortaya çıkarılıp giderilmesine yardımcı olan özelliği ile 
faydalı görülmektedir ve ders içinde/dışında yararlanılması önerilmektedir.

1.2. Matematik Öğretimi & Ders Kitapları

Bilim ve teknolojinin hızlı gelişimine bağlı olarak birey ve toplumun 
da ihtiyaçları değişmekte dolayısıyla da öğrenme ortamlarındaki yeni 
yaklaşımlar da bireyden beklenen rolleri etkilemektedir. Bu yeniliklerle bilgiyi 
oluşturan, problemleri farklı yöntemlerle çözebilen, bulunduğu çevreye katkı 
sunabilen, eleştirel bakış açısına sahip, iletişimi güçlü bireylere ihtiyaç olduğu 
görülmektedir (MEB, 2018). Sınıf ortamında matematik öğrenmeyi izlemek 
ve öğrenme süreçlerini ortaya koymak için yapılan çalışmalar, eğitim-öğretim 
sürecinde öğrencinin bilgiyi keşfetmesini, özgün şekilde yapılandırmasını 
ve düşünme sürecini geliştirmesini sağlayacak etkinliklere ihtiyaç olduğunu 
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ortaya koymaktadır (Akkaya, 2011). Öğrenmek, anlam oluşturmaktır (Arslan, 
2007).  Ülgen’e (2004) göre öğrenme, yaşantı sonucu bireyin davranışlarında 
meydana gelen değişimdir. Kavram öğrenme ise, özellikle temel eğitimde 
öğrenilen, yaşam boyu kullanılan, yeni öğrenmelere zemin oluşturan bir 
süreçtir (Akt., Sever, Budak ve Yalçınkaya, 2009). Kavram öğrenme sürecinde 
kavramlar öğrencilerin seviyesine uygun seçilmeli, yakın çevreden örneklerle 
başlanmalıdır. Konuyla ilgili verilmek istenen kavramlar farklı ve benzer olarak 
bir arada verilirse öğrencinin bunlar arasında ilişki kurması ve öğrenmenin 
daha anlamlı olması sağlanabilir (Yesari, 2018). Örs (2007) çalışmasında görsel 
öğretim materyallerinin daha dikkat çektiğini, bilginin geri çağrılmasının daha 
kolay olduğunu ve öğrenmenin daha etkili olduğunu belirtmiştir. Örneğin, 
sayfalar süren bir metnin okunması ile hatırlanması % 10 iken, izlenen bir filmin 
ardından bu oran % 50’ye çıkmaktadır (Akt., Uğurel, Kesgin ve Karahan, 2013). 

Bulunduğumuz yüzyılda eğitim balık almayı değil balık tutmayı öğrenmeyi 
gerektirir. Bunun için de öncelikle öğrencinin teknik terimleri yani ilgili alanın 
kavramlarını bilmeleri ve olası kavram yanılgılarını düzenleyip değiştirmeleri 
gerekmektedir (Yesari, 2018). Kavram yanılgısı, bilimsel olarak doğru kabul 
edilmeyen fakat öğrencilerin kendilerine özgü bir biçimde anlamlandırdıkları 
kavramlardır (Yenilmez ve Yaşa, 2008). Moore (1997) da çalışmasında farklı 
öğretim tekniklerinin kullanılmasına rağmen kavram yanılgılarının kolay 
kolay değiştirilemediğini ya da değiştirilmesinin çok zor olduğunu belirtmiştir 
(Akt., Baysarı, 2007). Yenilmez ve Yaşa’ya göre (2008) kavram yanılgılarının 
giderilmesi için öğretmenler tarafından yapılması gerekenler şöyledir: 

• Öğrencilerin kavram yanılgıları bulunmalıdır.
• Sınıf içinde bir tartışma ortamı yaratılarak öğrencilerin, var olan kavram

yanılgılarının farkına varması sağlanmalıdır.
• Etkili öğretim teknik ve materyalleri aracılığıyla bilgilerin yeniden

yapılandırılması ve içselleştirilmesi için imkân tanınmalıdır.

Kavram yanılgılarının tespitinde ve giderilmesinde etkili araçlardan biri de 
kavram karikatürleridir (Baysarı, 2007; Evrekli, 2010; Güngör, 2018; Kabapınar, 
2005; Karaduman ve Ceviz, 2018; Kılıç, 2020; Naylor & Keogh, 2013; Yesari, 
2018). Balım, İnel ve Evrekli (2008) de çalışmalarının sonucunda öğretmenlerin, 
öğrencilerin derse ilgilerini çekmek ve derse katılımlarını sağlamak amacıyla 
kavram karikatürlerini kullanabileceğini ve kavram karikatürlerinin öğrencinin 
sorgulayıcı öğrenme becerileri algılarını geliştirdiğini belirtmişlerdir. Keogh 
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ve Naylor’a (2013) göre de kavram karikatürleri, bilişsel çatışma, üst biliş ve 
sosyal inşa üzerine kuruludur ve bu nedenle daha temel değişikliklere giden 
yolda bir basamak taşı olabilir.

Matematik öğretimini etkileyen öğrenci, öğretmen, öğretim programı, 
öğretim yöntem ve teknikleri gibi bazı unsurlar bulunmaktadır. Kuşkusuz 
bunlardan en etkili olan unsur öğretmendir ve öğretmenin de en çok 
faydalandığı araç gereçlerin başında ders kitapları gelir (Çetin 2022). Katipoğlu 
ve Katipoğlu (2016) çalışmalarında matematik öğretmenlerinin ders kitaplarının 
kapsamını yetersiz gördüklerini, konu anlatımının, örneklerin, etkinliklerin az 
olduğunu ve kitapları ödev vermek, konu dizilimine bakmak dışında çok sık 
kullanmadıklarını tespit etmiştir. Günümüz seçme ve sıralama sınavlarının bir 
sonucu olarak ders kitaplarının yerini test kitaplarına bıraktığını belirtmiştir. 
İncikabı (2016) çalışmasında ders kitaplarında sözel ve model temsillere 
fazlaca yer verilmesine rağmen gerçek yaşam temsiline daha az miktarda yer 
verildiğini tespit etmiştir. Ev Çimen ve Bilgiç’in (2022) incelediği ortaokul 
matematik ders kitaplarının içeriğinde üst düzey becerilerden tahmin becerisini 
bulunduran etkinliklerin sınırlı sayıda ve yetersiz olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
Özgür ve Doğan da (2019) çalışmalarında öğrenciyi yaratıcı düşünmeye, farklı 
çözüm yolları aramaya, sorgulamaya, deneyimlerini paylaşmaya, tartışma 
ve işbirliğine yönlendiren görsel, etkinlik ve problemlere ders kitaplarında 
yer verilmediğine dikkat çekmiştir. Oysa ders kitapları, öğretmenin olmadığı 
durumlarda öğretmen yerine geçerek öğrenciye bilgi verir, öğrencinin konuya 
hazırlık yapmasına, konuyu pekiştirmesine yardımcı olur (Altun, Arslan ve 
Yazgan, 2004). Öğretim programlarında yer verilen konulara ait bilgilerin 
sistemli bir şekilde sunulmasıyla öğrenciye öğrenme sürecinde ışık tutup yol 
gösteren unsur ders kitaplarıdır (Gökçek ve Karadeniz, 2013; Ünsal ve Güneş, 
2004). Ders kitapları öğretim sürecinin temel kaynaklarındandır. Bu bağlamda, 
temel kaynak olan ders kitaplarının incelenip değerlendirilmesi daha verimli 
kitapların hazırlanmasına ışık tutacaktır (Semerci, 2004).

Geçmişte öğretmenlerin anlatan, öğrencilerin sorgulamadan dinleyen 
rolünde olduğu eğitim-öğretim sistemlerinin olduğu bilinmektedir. Günümüzde 
de gelişmemiş birçok ülkede bu öğretim sisteminin devam ettiği bilinmektedir 
(Şahin, 2018). Sınıf mevcudunun fazla, öğretim materyallerinin eksik ya da 
yetersiz olmasından dolayı geleneksel yöntemler alternatif yol olarak görülmekte 
ve kullanılmaktadır. Öğrenciler, öğretmen ya da kitap tarafından verilen 
bilgileri ezberlemekten başka bir yol bilmemekte ve öğretim sürecinde aktif 
rol alamamaktadır (Göksu ve Köksal, 2016). Yapılandırmacı öğrenme kuramı, 
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bireyin içinde bulunduğu evreni keşfederek bilgiyi anlamlandırıp oluşturma 
sürecini içeren bir yaklaşımdır. Bu yaklaşım öğrencinin kendi sorumluluğunu 
üstlenmesini, gözlem yapmasını, geçmiş yaşantı ve birikimleriyle bağ kurup 
elde ettiği bilgileri doğrudan almak yerine mantık süzgecinden geçirmesini, 
öğrenme sürecinde kendi adımlarıyla ilerlemesini öngörmektedir. Bu süreçte 
öğretmen, öğrenme ortamlarını düzenleyen, öğrenciye farklı yollar sunan, 
gözlemci rolündedir (Akınoğlu, 2004). Yapılandırmacı öğrenme anlayışında 
bilgi, bireyin geçmiş yaşantılarındaki birikimleriyle ve içinde bulunduğu 
ortamla etkileşimi sonucunda meydana gelmekte ve öğrenme, bireyin hayatı 
boyunca devam etmektedir (Göksu ve Köksal, 2016). Matematik öğretiminde 
de öğrenenlerin geçirdiği yaşantılarda aktif olması ve öğrenmenin kalıcı olması 
önemlidir. Kavram karikatürleri de öğrenciyi aktif kılan ve bilginin kalıcı 
olmasını sağlayan bir tekniktir (Balım, İnel ve Evrekli 2008;  Baysarı, 2007; 
Şahin, 2018). Buna karşılık bir öğretmenin ders ortamında doğaçlama kavram 
karikatürü oluşturması zaman isteyen ve düşünmeyi gerektiren zor bir iştir. 

Kavram karikatürlerinin uzmanlar tarafından hazırlanıp ders kitaplarında 
yer verilmesi hem öğretmene hem öğrenciye fayda sağlayacaktır. Bu sebeplerden 
dolayı ders kitaplarında bulunan kavram karikatürlerinin incelenmesinin, 
benzeri çalışmaların dikkate alınarak kitapların hazırlanıp düzenlenmesinin 
hem eğitim-öğretim sürecine hem öğrenciye hem öğretmene olumlu katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir. Bu bağlamda, araştırmanın amacı ortaokul 5-8. 
sınıf matematik ders kitaplarında yer alan karikatür formatındaki görsellerin 
nitelik ve nicelik bakımından incelenmesidir. 

2. Yöntem

Bu çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden doküman inceleme metodu
kullanılmıştır. Doküman inceleme, araştırmanın konusuyla ilgili içerik bulunduran 
çeşitli dokümanların (basılı ve elektronik materyallerin) taranarak sorgulanması 
ve analizi olarak tanımlanabilir (Bowen, 2009; Akt., Özkan, 2019). Araştırma 
kapsamında incelenen sekiz adet ders kitabının dijital sürümlerine ulaşılmış olup 
ders kitaplarında karikatür özelliği gösteren çalışmalar ele alınmıştır. Bu içeriklerin 
ne kadarının kavram karikatürü çerçevesine uyduğu ayrıca incelenmiştir. Kavram 
karikatürü tanımına uyan/uymayan örnekler paylaşılmıştır. Örneklerden kesitler 
alınarak sayfa numaralarıyla birlikte sunulmuştur.

2.1.	Araştırmada	İncelenen	Kitaplar

Araştırmada Talim Terbiye Kurulu onaylı Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 
okullarda 2022-2023 eğitim öğretim yılında okutulan 5., 6., 7. ve 8. sınıf MEB 
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ve Özel Yayınevlerine ait matematik ders kitaplarından birer tane olmak üzere 
toplamda sekiz adet kitap incelenmiştir.

Tablo 1: İncelenen Matematik Ders Kitapları Bilgisi 

Sınıf Düzeyi Yayınevi
Sayfa 
Sayısı

Yayınevi
(Özel)

Sayfa Sayısı

5 MEB 320 Özgün 264

6 MEB 240 Koza 248

7 MEB 296 Berkay 256

8 MEB 238 Koza 277

2.2. Verilerin Analizi

Araştırma verileri betimsel olarak analiz edilmiştir. İçerik analizi yöntemi 
kullanılmıştır. Nitel veri analizinde çoğunlukla içerik analizi yapılır, elde edilen 
veriler toplanıp düzenlenir ve yorumlanır. İçerik analizi sadece yazılı dokümanlar 
üzerinde değil görseller, fotoğraflar, videolar, görüşmelerin analizinde de 
kullanılır (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008; 
s. 258-259). Araştırmada sınıf seviyelerine göre ders kitapları incelenmiş ve 
kavram karikatürüne benzeyen görseller ünite ünite gruplandırılmıştır. Daha 
sonra elde edilen verilere anlam kazandırmak amacıyla veriler tablolar yardımı 
ile düzenlenmiş, verilerden çıkarım yapmak için bulgular yorumlanmıştır.

İçerisinde konuşma balonu olan veya öğrencileri düşünmeye sevk eden 
örnekler ele alınmıştır. Kavram karikatürü ile karşılaşan öğrencinin zihninde 
bir şimşek çakmasının oluşması ilk hedeftir. İkinci olarak öğrencinin bir durup 
düşünmesi, önceki bilgilerini gözden geçirmesi (Naylor & Keogh, 1999) daha 
sonrasında araştırmaya ya da sınıf ortamında tartışmaya girmesi beklenir (Naylor 
& Keogh, 2013; Uğurel & Moralı, 2006). Son kısımda ise öğrencinin eksik/
yanlış bilgisi varsa farkına varması, kavram yanılgısını düzeltmesi (Karaduman 
ve Ceviz,  2018) ve yeni bilgiyi değişimden geçen bilgilerinin üzerine 
yapılandırarak inşa etmesi ve bilgiyi içselleştirmesi gerekmektedir (Akınoğlu, 
2004). Böylece öğrenci, merkeze alınarak eğitim-öğretim sürecinde aktif 
konuma getirilir (Balım, İnel ve Evrekli 2008; Baysarı, 2007; Çiçek & Öztürk, 
2011; Şahin, 2018) öğrencinin kavram yanılgısı varsa giderilir ve öğrenmenin 
daha kalıcı olması sağlanabilir (Balım, İnel ve Evrekli 2008; Baysarı, 2007; 
Şahin, 2018).

Ders kitaplarında bir birey ya da karakter tarafından konuşma balonunun 
bulunduğu bilgi/örnek verme amaçlı içerikler de bulunmuştur. Şekil 1, Şekil 
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2 ve Şekil 3’te örneklerine yer verilmiştir. Bu içerikler araştırmanın dışında 
tutulmuş; yapısı gereği kavram karikatürü olarak değerlendirilmemiştir.

Şekil 1: MEB Yayınları 5. Sınıf Matematik Ders Kitabı (s. 14)

Şekil 2: MEB Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 95)

Şekil 3: MEB Yayınları 7. Sınıf Matematik Ders Kitabı (s. 17)
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Şekil 4: MEB Yayınları 5. Sınıf Ders Kitabı (s. 41)

Şekil 4’te görüldüğü gibi konuşma balonu içerisinde çocuklar iletişim haline 
geçmiş olsalar da söz konusu bilgilerin sadece sesli düşünme olduğu içeriklerin 
herhangi bir düşündüren özelliğinin olmadığı görülmüştür. Kavram karikatürü 
özelliği taşımadığı kanaati ile kavram karikatürü olarak değerlendirilmemiştir. 
Ortaokul ders kitaplarında kavram karikatürüne benzeyen her bir içerik bu bakış 
açısı ile incelenmiş olup kavram karikatürü özelliğine uyan, uymayan ve kısmen 
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kavram karikatürü özelliğine uyan örnekler uygun alıntılarla birlikte ilerleyen 
bölümde bulgularda sunulmuştur.

3. Bulgular

Bu bölümde 2022-2023 eğitim-öğretim yılında ortaokul düzeyinde 5-8. 
sınıf matematik dersinde okutulan MEB ve özel yayınevlerine ait ders kitaplarının 
kavram karikatürü bulundurması bakımından incelenmesi sonucunda elde edilen 
bulgulara yer verilmiştir. Bu kitaplar her sınıf düzeyi için ayrı ayrı incelenip alt 
başlıklar altında değerlendirildikten sonra genel bir değerlendirme yapılmıştır 
ve elde edilen bulgular örnekler eşliğinde sunulmuştur.

3.1. Beşinci Sınıf Ders Kitaplarına İlişkin Bulgular

Beşinci sınıf ders kitaplarındaki kavram karikatürüne benzeyen içerikler 
incelenmiş ve bulgulara Tablo 2’de yer verilmiştir. 

Tablo 2: Beşinci Sınıf Matematik Ders Kitaplarındaki Durum

İçerik
Yayınevi

MEB Özel
Kavram Karikatürü özelliğine uyan - 2
Kavram Karikatürü özelliğine uymayan - 2
Kısmen Kavram Karikatürü özelliği taşıyan - -

Tablo 2 incelendiğinde, özel yayınevinde kavram karikatürü özelliğine 
uyan yalnızca iki içerik (Bkz. Şekil 5 ve Şekil 6); uymayan iki içerik (Şekil 7 ve 
Şekil 8) olduğu görülmüştür.

Şekil 5: Özgün Yayınları 5. Sınıf Ders Kitabı (s. 62)
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Şekil 5’te birden fazla işlemin olduğu sorularda parantezin bulunduğu 
yerin önemine dikkat çekilmiştir. Bu soruların öğrenciyi düşündürttüğü, bunun 
da bir kavram karikatürü özelliği taşıdığı düşünülmüştür. Bu şekil işlemlerde 
parantezin ve işlem önceliğinin önemini düşündüren bir kavram karikatürü 
özelliği taşımaktadır. 

Şekil 6: Özgün Yayınları 5. Sınıf Ders Kitabı (s. 62)

Şekil 6’da işlem önceliğine ve parantezin etkisine değinilmiştir. 
Parantezin göz ardı edilmesinin sonucu değiştirdiği ve yanlış sonuca ulaşıldığı 
vurgulanmıştır. Öğrenciyi düşünmeye yönlendirdiği için bu şekil de kavram 
karikatürü olarak kabul edilmiştir.

Şekil 7: Özgün Yayınları 5. Sınıf Ders Kitabı (s. 188)

Şekil 7’de konuşma balonu içerisinde öğrencilere soru yöneltilmiştir. 
Amaç öğrencileri farklı düşüncelere yönlendirmek ya da tartışma ortamı 
yaratmak değil, konu hakkında örnek vermektir. Bu sebepten dolayı Şekil 7 
içeriği kavram karikatürü olarak kabul edilmemiştir.
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Şekil 8: Özgün Yayınları 5. Sınıf Ders Kitabı (s. 189)

Şekil 8’de konuşma balonu içerisinde öğrenciye yönlendirilen soruda 
amaç, sınıf içerisinde tartışma ortamı oluşturmak değil öğrenciye konu hakkında 
örnek vermek olduğu için Şekil 8 kavram karikatürü olarak kabul edilmemiştir.

3.2. Altıncı Sınıf Ders Kitaplarına İlişkin Bulgular

Altıncı sınıf ders kitaplarındaki kavram karikatürüne benzeyen içerikler 
incelenmiş ve bulgulara Tablo 3’te yer verilmiştir.

Tablo 3: Altıncı Sınıf Matematik Ders Kitaplarındaki Durum

İçerik
Yayınevi

MEB Özel

Kavram Karikatürü özelliğine uyan - 4

Kavram Karikatürü özelliğine uymayan 1 3

Kısmen Kavram Karikatürü özelliği taşıyan - 2

Şekil 9: MEB Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 187)
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Şekil 9, arazi ölçülerine örnek veren bir görseldir. Metinde öğrenciyi 
araştırmaya ve düşünmeye yönlendiren bilgilere yer verilmiştir fakat bu 
bilgilerin konuşma balonu içerisinde tek bir karakter tarafından değil farklı 
karakterler tarafından farklı düşüncelerle sunulmasının daha etkili olabileceği 
düşünülmektedir. Bu nedenle görselin kavram karikatürü özelliği taşımadığı 
bulgusuna ulaşılmıştır.

Şekil 10: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 15)

Şekil 10’da “Birden fazla işlemin olduğu sorularda, işlemlerin yapılma 
sırası değiştiğinde sonuç da değişir mi?” fikri vurgulanmış ve örneğin öğrenciyi 
düşündürttüğü, bunun da bir kavram karikatürü özelliği taşıdığı bulgusuna 
ulaşılmıştır. İşlem önceliğinde hatayı vurgulayarak düşündüren bir kavram 
karikatürü olduğu kabul edilmiştir. 

Şekil 11: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 17)
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Şekil 11’de çarpma işleminin toplama işlemi üzerinde dağılma 
özelliğini gösteren görsel her iki işlemde de sonucun aynı kaldığını öğrenciye 
göstermektedir. Öğrencinin işlemi tekrar yaparak sonucun doğruluğunu kontrol 
etmesi beklenmektedir. Bu sebeple görselin öğrenciyi düşündürttüğü ve kavram 
karikatürü özelliği gösterdiği düşünülmektedir. Şekil 11 kavram karikatürü 
olarak kabul edilmiştir. 

Şekil 12: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 37)

Şekil 12, soru sorma amaçlı konuşma balonu kullanılan öğrenciyi soruyu 
çözdürmeye yönlendiren bir görseldir. Görsel olarak kavram karikatürüne 
benzese de içerik olarak kavram karikatürü özelliği taşımadığı için Şekil 12 
kavram karikatürü olarak kabul edilmemiştir. 
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Şekil 13: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 56)

Şekil 13’te konuşma balonlarında tam sayılarla ilgili kavramları içinde 
barındıran cümlelere yer verilmiştir. Bu cümlelerin konuyla ilgili örnek vermek 
amaçlı kullanıldığı görülmektedir. Görselin alt kısmında verilen metinde ise 
öğrenciyi düşündürmeye yönelik bazı sorulara yer verildiği görülmüştür. Fakat 
bunun farklı karakterler tarafından farklı düşüncelerle konuşma balonları 
içerisinde yer verilmesinin görsele kavram karikatürü özelliği kazandıracağı 
düşünülmektedir. Bu sebeple görsel kavram karikatürü olarak kabul edilmemiştir.

Şekil 14: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 71)
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Şekil 14’te kesirlerin farklı sıralamasının gösterimine dikkat çekilmek 
istenmektedir. Öğrenciye örneklerin doğruluğunu sınaması için soru 
yönlendirilmiş ve hakem rolü verilmiştir. Bu özellikten dolayı görselin kavram 
karikatürü özelliği taşıdığı düşünülmüş ve Şekil 14 kavram karikatürü olarak 
kabul edilmiştir.

Şekil 15: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 110)

Şekil 15’te yer alan, öğrencinin yuvarlama becerilerini geliştirmeye 
yönelik verilen görsel herhangi bir zıt fikir içermemektedir. Eğer kadın karakter 
de ağırlık hakkında soru sorarak fikrini belirtmiş olsaydı kavram karikatürü 
çerçevesine daha uygun bir görsel olabilirdi. Buna karşılık metinde yer alan 
soru ile öğrencinin kısmen de olsa düşünüp fikir yürütmesinin sağlanmaya 
çalışıldığı görülmektedir. Bu sebeple Şekil 15’in kısmen kavram karikatürü 
özelliği gösterdiği düşünülmüştür.

Şekil 16: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 110)
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Şekil 16’da günlük hayatta sayıları yuvarlarken mantık yürütmenin 
önemine dikkat çekilmek istenmektedir. Konuşma balonu içerisinde verilen 
fikrin nedenini yanındaki metinde öğrenciye yönelterek öğrenciyi düşündürtmek 
amaçlanmaktadır. Bu sebeple Şekil 16’nın içeriğinin kısmen kavram karikatürü 
özelliği taşıdığı değerlendirilmiştir.

Şekil 17: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 117)

Ondalık gösterimlerle bölme işlemi konusuna yönelik verilen Şekil 17’de 
her iki karakterin de aynı işlemi yaptığı fakat karakterlerden birinin işlem 
hatası yapmasından dolayı sonucu yanlış bulduğu vurgulanmaktadır. Görselin 
öğrenciye hakem rolü vererek onu düşündürmeye yönlendirdiği göz önüne 
alındığında Şekil 17 kavram karikatürü olarak kabul edilmiştir.

Şekil 18: Koza Yayınları 6. Sınıf Ders Kitabı (s. 192)

Şekil 18’deki konuşma balonlarında arazi ölçüleri ile ilgili kavramları içinde 
barındıran cümlelere yer verilmiştir. Verilen bu cümlelerin öğrenciyi düşündürmeye 
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yönelik olmadığı, konuyla ilgili örnek vermek amaçlı kullanıldığı görülmektedir. 
Bu nedenlerle Şekil 18’in kavram karikatürü olmadığı kabul edilmiştir.

3.3. Yedinci Sınıf Ders Kitaplarına İlişkin Bulgular

Yedinci sınıf ders kitaplarındaki kavram karikatürüne benzeyen içerikler 
incelenmiş ve bulgulara Tablo 4’ te yer verilmiştir.

Tablo 4: Yedinci Sınıf Matematik Ders Kitaplarındaki Durum

İçerik                                                 
Yayınevi

MEB Özel

Kavram Karikatürü özelliğine uyan 1 1

Kavram Karikatürü özelliğine uymayan - 2

Kısmen Kavram Karikatürü özelliği taşıyan - 1

Şekil 19: MEB yayınları 7. Sınıf Ders Kitabı (s. 132)

Şekil 19’da konuşma balonu içerisinde verilen denklem çözümlerinde, 
eşitliğin her iki tarafından da aynı sayının çıkarılması gerektiği aksi durumda 
sonucun farklı çıkacağı gösterilmektedir. Görselin öğrenciyi düşündürdüğü ve 
sonucunu sorgulamaya yönlendirdiği görülmektedir, bu sebeple Şekil 19 bir 
kavram karikatürü olarak kabul edilmiştir.

Şekil 20: Berkay Yayıncılık 7. Sınıf Ders Kitabı (s. 60)
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Şekil 20’de konuşma balonlarında farklı düşüncelerin yer aldığı görülmekte 
ve bu düşünceler öğrenciyi düşünmeye teşvik etmektedir. Bu sebeple görselin 
kavram karikatürü özelliği taşıdığı düşünülmüş ve Şekil 20 kavram karikatürü 
olarak kabul edilmiştir.

Şekil 21: Berkay Yayıncılık 7. Sınıf Ders Kitabı (s. 104)

Şekil 21’de konuşma balonları içerisinde bir bilgi ve soru şeklinde bir 
ifade verilmiştir. Öğrenciden denklem kurması ve o denklemi çözerek sonuca 
ulaşması beklenmektedir. Denklem kurma amaçlı bir örnektir ve Şekil 21’in 
kavram karikatürü özelliği göstermediği düşünülmüştür.

Şekil 22: Berkay Yayıncılık 7. Sınıf Ders Kitabı (s. 134)

Şekil 22’de konuşma balonu içerisinde sorular verilmiştir. Öğrencinin bu 
soruları çözerek sonuca ulaşması beklenmektedir. Görselin soru çözdürme amaçlı 
bir örnek olduğu ve kavram karikatürü özelliği göstermediği düşünülmüştür.
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Şekil 23: Berkay Yayıncılık 7. Sınıf Ders Kitabı (s. 137)

Şekil 23’te konuşma balonları içerisinde bilgiler doğrudan verilmemekte, 
öğrencinin yüzde ifadeleriyle işlem yaparak sonucu hesaplaması istenmektedir. 
Soru çözdürme amaçlı görseller kullanılmıştır. Bununla birlikte metinde yer alan 
ifadede öğrencinin bir karşılaştırma yapması beklenmektedir. Bu sebeplerden 
dolayı Şekil 23’ün kısmen kavram karikatürü özelliği gösterdiği bulgusuna 
ulaşılmıştır.

3.4. Sekizinci Sınıf Ders Kitaplarına İlişkin Bulgular

Sekizinci sınıf ders kitaplarındaki kavram karikatürüne benzeyen içerikler 
incelenmiş ve bulgulara Tablo 5’te yer verilmiştir.

Tablo 5: Sekizinci Sınıf Matematik Ders Kitaplarındaki Durum

İçerik                                                 
Yayınevi

MEB Özel

Kavram Karikatürü özelliğine uyan - 2

Kavram Karikatürü özelliğine uymayan - 1

Kısmen Kavram Karikatürü özelliği taşıyan - 3
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Şekil 24: Koza Yayınları 8. Sınıf Ders Kitabı (s. 26)

Şekil 24’te amaç, bazı sayıların farklı üslü ifadelerle de temsil 
edilebileceğini göstermektir. Cevapların konuşma balonları içerisinde her 
iki öğrenci tarafından da doğru olarak verildiği görülmektedir. Öğrenciden 
verilen bu bilgileri düşünerek bir sonuca ulaşması beklenmektedir. Şekil 
24’te bazı soruların her zaman tek doğru cevabı olmadığı birden fazla doğru 
cevabı olabileceği gösterilmektedir. Bu görsel aynı zamanda farklı düşüncelere 
saygılı olmayı bireylere üstü örtülü biçimde göstermektedir. Kavram karikatürü 
özelliklerini sağladığı için Şekil 24 kavram karikatürü olarak kabul edilmiştir.

Şekil 25: Koza Yayınları 8. Sınıf Ders Kitabı (s. 72)

Şekil 25’te sayıların farklı gösterimlerle ifade edilebileceğine örnek 
verilmektedir. Verilen bu görselde konuşma balonları içerisinde verilen sayıların 



248       EĞITIM BILIMLERI ARAŞTIRMALARI

aynı sayıya denk geldiği görülmektedir. Öğrenciden sayıyı karekök dışına 
çıkarabilmesi ve sonucu karşılaştırması beklenmektedir. Şekil 25’in kavram 
karikatürü özelliği taşıdığı kabul edilmiştir.

Şekil 26: Koza Yayınları 8. Sınıf Ders Kitabı (s. 74)

Şekil 26’da konuşma balonları içerisinde kareköklü ifadelerin kök dışına 
çıktıklarında nasıl bir sayıya denk geldiği gösterilmektedir. Metinde bu köklü 
sayıların rasyonel sayı olarak yazılıp yazılamadığının öğrenciler tarafından 
sorgulanması istenmektedir. Sonuca ulaşmak için öğrencinin araştırması ve 
düşünmesi gerekmektedir. Şekil 26’nın kısmen kavram karikatürü özelliği 
gösterdiği değerlendirilmiştir.

Şekil 27: Koza Yayınları 8. Sınıf Ders Kitabı (s. 103)
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Şekil 27’de cebirsel ifadeler konusuna vurgu yapılmaktadır. Konuşma 
balonu içerisinde öğrenciye bilgiler sunulmakta ve metinde yer alan soruların 
öğrenci tarafından cevaplandırılması istenmektedir. Soru çözdürme amaçlı bir 
örnek olmasından dolayı Şekil 27’nin kavram karikatürü özelliği göstermediği 
değerlendirilmiştir.

Şekil 28: Koza Yayınları 8. Sınıf Ders Kitabı (s. 128)

Şekil 28’de konuşma balonları içerisinde soru ve denklem biçiminde bir 
başka soru bulunmaktadır. Öğrenciden konuşma balonu içerisindeki denklemi 
çözerek cevabı bulması beklenmektedir. Görsel denklem çözdürme amaçlı bir 
örnek olduğundan dolayı öğrenciyi aktif tutmaya çalıştığı için kısmen kavram 
karikatürü özelliği göstermektedir.

Şekil 29: Koza Yayınları 8. Sınıf Ders Kitabı (s. 170)
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Diyalog şeklinde verilen Şekil 29’da öğrencilerden bir eşitsizlik kurması 
beklenmektedir. Tahmin etme konusunu da içerisinde barındıran eşitsizlik 
kurma ve çözme amaçlı bir görsel olduğu için Şekil 29’un kısmen kavram 
karikatürü özelliği gösterdiği değerlendirilmiştir.

3.5.	Ortaokul	Matematik	Ders	Kitaplarına	İlişkin	Genel	Bulgular	

Ortaokul ders kitaplarındaki kavram karikatürlerine benzeyen görseller 
(MEB yayınevine ait 2 görsel ve özel yayınevlerine ait 23 görsel) incelenmiş ve 
toplanan veriler Tablo 6’da gösterilmiştir.

Tablo 6: Ortaokul Matematik Ders Kitaplarının Genel Durumu

İçerik
Yayınevi

MEB Özel

Kavram Karikatürü özelliğine uyan 1 9

Kavram Karikatürü özelliğine uymayan 1 8

Kısmen Kavram Karikatürü özelliği taşıyan - 6

Yukarıda Tablo 6’da görüldüğü gibi özel yayınevindeki karikatür özelliği 
taşıyan, taşımayan ve kısmen taşıyan içeriklerin MEB yayınevine kıyasla daha 
fazla sayıda olduğu bulgusuna ulaşılmıştır.

Bulgulardan hareketle oluşturulan sonuçların yer verildiği ve önerilerin 
sunulduğu içeriğe bir sonraki bölümde yer verilmiştir.

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler

2022-2023 eğitim-öğretim yılında kullanılan ortaokul matematik ders
kitaplarında yer alan yapı olarak kavram karikatürüne benzeyen bazı görsellerin, 
nicelik ve nitelik olarak incelendiği bu araştırmada kitaplarda sınırlı sayıda 
kavram karikatürü olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Kavram karikatürü özelliğine 
uymayan içeriklerin içerisinde çeşitli karakter/karakterler yardımıyla konuşma 
balonunun kullanıldığı ve bilgi kutucuklarının var olduğu görülmüştür. 
Özellikle MEB yayınevine ait ortaokul 5. sınıf matematik ders kitabında 
konuşma balonu içeren görsellerin kitapta fazlaca yer aldığı dikkat çekmiştir. 
Görseller çoğunlukla bir ya da birkaç karakterin diyalogu şeklindedir, 
kitabın tanıtım bölümünde belirtildiği gibi konuyla ilgili ipuçları ve ek 
bilgiler öğrencilere bu karakterler aracılığıyla aktarılmak istenmektedir. Fakat 
içeriğinde zıt düşüncelerin olmaması ve öğrencinin zihninde bir sorgulama 
durumu oluşturmadığı için bu görseller 
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kavram karikatürü olarak kabul edilmemiş ve değerlendirmeye alınmamıştır. 
Benzer şekilde MEB yayınevine ait ortaokul 7. sınıf ders kitabında da bir robot 
karakterin (ismi: Mati) sayfalarda sıkça yer aldığı görülmüştür. Kitabın tanıtım 
bölümünde belirtildiği üzere konularla ilgili genel kuralların verilmesi ve 
bazı konulara ait geçmiş yıllardaki önemli bilgilerin hatırlatılması bu karakter 
tarafından gerçekleşmektedir. Yine aynı şekilde bu karakterin olduğu bilgi 
kutucukları da kavram karikatürü özelliği çerçevesi için değerlendirilmeye 
alınmamıştır. Buradan hareketle şu çıkarımı yapmak mümkün görünmektedir; 
öğrenci ya da birey kitabı açtığında ilk dikkatini çeken ögelerden biri konuşma 
balonları/konuşma balonuna benzeyen kutucuklardır ve kitabı hazırlayan 
eğitimcilerin bunun farkında olarak bu karakterleri bilinçli bir şekilde kitapta 
sıkça kullandıkları düşünülmektedir. Kitaplarda yer alan ve kritik bilgileri 
veren bu karakterlerin konuşmalarını kavram karikatürü şekline dönüştürmenin 
öğrencide hem kavram yanılgısının tespitinde hem giderilmesinde hem de 
öğrenmenin kalıcılığının sağlanmasında etkili olabileceği öngörülmektedir.

Kavram karikatürü özelliği taşıyan içeriklerin incelendiği bu çalışmada 
MEB yayınevine ait ortaokul matematik ders kitaplarında 1 görselin kavram 
karikatürü özelliğine uyduğu, 1 görselin kavram karikatürü özelliğine uymadığı 
sonucuna ulaşılmıştır. Özel yayınevlerine ait ortaokul matematik ders kitaplarında 
ise toplam 9 görselin kavram karikatürü özelliğine uyduğu, 8 görselin kavram 
karikatürü özelliğine uymadığı, 6 görselin ise kısmen kavram karikatürü özelliği 
gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Eğitimde kullanılan 8 adet ortaokul matematik 
ders kitabının incelenmesi sonucu mevcut kavram karikatürü özelliğine uyan 
kavram karikatürü sayısının sınırlı sayıda olduğu görülmüştür.

Eğitim-öğretim sürecinde ders kitaplarının önemi büyüktür (Semerci, 
2004). Yapılan çalışmalarda belirtiği gibi kavram karikatürlerinin tek olarak 
değil diğer eğitim-öğretim materyalleriyle harmanlanarak verilmesinin daha 
etkili olabileceği göz önünde bulundurulmalıdır (Balım, İnel ve Evrekli, 
2008; Uğurel, Kesgin ve Karahan, 2013). Kavram karikatürlerinin öğrencinin 
matematiğe karşı olumsuz tutumlarını olumluya dönüştürdüğü, öğrenmeye karşı 
olan istekliliğini artırdığı, dersi daha eğlenceli hale getirdiği çalışmalar olduğu 
tespit edilmiştir (Güngör, 2018; Kılıç, 2020; Sancar ve Koparan, 2019; Uğurel 
ve Moralı, 2006). Bu katkılarından hareketle eğitim-öğretim sürecinde kavram 
karikatürlerinin kullanılması ve ders kitaplarında kavram karikatürlerine daha 
fazla sayıda yer verilmesi önerilmektedir. 

Ortaokul matematik ders kitaplarında kavram karikatürü özelliği gösteren 
görsellerin sınırlı sayıda olmasından dolayı hazırlanacak ders kitaplarındaki 
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kavram karikatürü sayısının artırılmasının öğrenciye olumlu etkisi olabileceği 
öngörülmektedir. Ders kitaplarında kavram karikatürü yoluyla sorgulama temelli 
içeriklerin sunulması önerilmektedir. Ders kitapları hazırlanırken, karikatürlere 
yer verilirken, karikatür olmayan içeriklerin de kitaplarda yer almasından 
dolayı işin uzmanlarından görüş alınması önerilmektedir. Yapılan bu araştırma 
ortaokul ders kitapları ile sınırlı olup; ilkokul veya lise düzeyindeki matematik 
ders kitaplarında ya da diğer branşların ders kitaplarında da benzer araştırmalar 
yapılabilir. Ayrıca kavram karikatürlerinin eğitim-öğretim sürecine etkisi için 
öğrenci, öğretmen, uzman görüşlerinin alındığı bir çalışma hazırlanabilir.
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1. Giriş

Bilim ve teknolojinin gelişimine paralel olarak günümüzde her gün farklı 
alanlarda yüksek miktarda veri üretilmektedir. Toplumlar daha fazla veri 
yoğunluğuna ve bilgiye dayalı hale geldiğinden, bireyler ve rekabetçi 

bir iş gücü için istatistik okuryazarlığı daha fazla önem kazanmıştır (National 
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). İstatistik kapsamında 
toplanan veriler tablo, grafik, çizelge gibi gösterimlere dönüştürülerek işlenir ve 
böylece verinin daha iyi anlaşılması ve yorumlanması sağlanır (Bailer, Ramig 
ve Ramsey, 1995; Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 1997; Martin, 2002). 

Veri işleme bireylere günlük hayatın gerektirdiği önemli matematiksel 
becerileri kazandırır. Her gün gazete ve dergilerde, televizyon kanallarında, 
internette finans, ekonomi, politika, hava durumu gibi farklı konularda 
sayısal bilgiler, tablolar, grafikler yayımlanmakta ve bunlara dayalı yorumlar 
ve tahminler yapılmaktadır (Baykul, 2000). Bu nedenle yaşamla ilgili birçok 

1. Bu çalışma, 26-29 Kasım 2023 tarihleri arasında Sivas Cumhuriyet Üniversitesi’nde
düzenlenen XVI. Uluslararası Eğitim Araştırmaları Kongresi (EAB 2023)’nde sözlü
olarak sunulan özet bildirinin genişletilmesiyle oluşturulmuştur.
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konuda doğru bilgi edinmede verileri, grafik ya da tablo olarak düzenleyerek 
yorumlayabilme becerisinin kazanılması önemlidir (Taşar, Temiz ve Tan, 
2002). Bu bağlamda öğrencilerin bilinçli vatandaşlar olarak yetişebilmeleri için 
probleme uygun sayısal bilgi elde etme, elde edilen bilgiyi düzenleme, işleme, 
analiz etme ve yorumlamayı öğrenmeleri gerekmekte; bu durum ise bireylerin 
istatistik ve olasılık hakkında bilgi sahibi olmalarını zorunlu hale getirmektedir 
(Baykul, 2000; Karadeniz, 2016). 

Veri işleme öğrenme alanında öğrencilere istatistik konuları öğretilerek 
istatistik okuryazarlıkları geliştirilmektedir. İstatistik eğitimi öğrencilere 
çevrelerindeki nicel bilgileri yorumlama ve akıllıca tepkiler verebilmeleri 
için gerekli olan araç ve fikirleri kazandırır (Ben-Zvi ve Garfield, 2008). 
İstatistiğin okullarda öğretilmesinin üç temel nedeni günlük hayattaki etkililiği, 
diğer disiplinlerdeki araçsal rolü ve eleştirel düşünmenin gelişimindeki 
önemidir (Chick ve Pierce, 2008). Bu nedenle istatistik ve olasılık konularına 
öğretim programlarında yer verilmesinin sebebi yalnızca günlük hayatta çok 
kullanılmasından ibaret değildir; aynı zamanda istatistik öğrencilerin eleştirel 
düşünme, sayı kavramı ve hesaplama becerilerinin gelişimine de katkıda 
bulunmaktadır (Baykul, 2000). Veri işleme alanında gerçekleştirilen sayısal 
bilginin toplanması ve işlenmesi sayılar arasındaki ilişkileri ve işlem yapmayı; 
analiz sonuçlarının yorumlanması ise akıl yürütmeyi, ilişkilendirmeyi, eleştirel 
düşünmeyi gerektirir ki bunlar üst düzey zihinsel becerilerdir (Baykul, 2000). 
Bu kapsamda veri işleme kavramsal anlama ve problem çözme becerilerini de 
geliştirmektedir (Schultz ve Waters, 2000).

Veri işleme Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (NCTM) tarafından 
yayınlanan Okul Matematiği için İlkeler ve Standartlar adlı belgede okul 
öncesinden 12. sınıf düzeyine kadar okullarda öğretilmesi istenen beş temel 
içerik alanından (sayılar ve işlemler, cebir, geometri, ölçme, veri analizi/olasılık) 
biri olarak sınıflanmıştır (NCTM, 2000). Matematik Dersi Öğretim Programında 
(Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2018) da ilkokul düzeyinde öğrencilere öğretilen 
dört temel öğrenme alanından birini (sayılar ve işlemler, geometri, ölçme, 
veri işleme) oluşturmaktadır. Veri işleme öğrencilere araştırılabilir bir soru 
oluşturma, bu soruya bağlı olarak veri toplama, analiz etme ve ulaşılan sonuçları 
yorumlama becerisi kazandırmayı amaçlayan bir öğrenme alanıdır. Bu öğrenme 
alanı öğrencilerin farklı veri türlerinden yararlanarak çeşitli tablo ve grafikler 
oluşturma ve yorumlayabilme becerilerini geliştirmektedir (MEB, 2018). Bu 
kapsamda öğrencilere kazandırılan tablolama, grafik çizme, istatistik ve olasılık 
konuları; fen bilimlerinde deneylerin sonucunda elde edilen bilgilerin işlenmesi 
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ve yorumlanması, sosyal bilimlerde olguların açıklanması, araştırmalarda 
örneklemlerden elde edilen bilgilerin evrene genellenmesi gibi birçok yerde 
kullanılan, bilimin vazgeçilmez araçları arasındadır (Baykul, 2000). 

1.1. Matematiksel Süreç Standartları 

Matematiksel süreç standartları belirli bir durum veya matematikle ilgili 
problemleri cevaplamak ve çözmek için matematiksel kavramların kullanılmasını 
sağlayan becerilerdir (Grouws, 1999). Bu beceriler Okul Matematiği için İlkeler 
ve Standartlar’da problem çözme, iletişim, ilişkilendirme, akıl yürütme ve temsil 
olmak üzere beş başlık altında belirlenmiştir (NCTM, 2000). Matematiksel 
süreç standartları matematiğin doğasını tanıma ve matematiksel bilgileri günlük 
hayat problemlerinin çözümünde kullanma süreçlerinde işe yaramakta (Erdoğan 
ve Özdemir Erdoğan, 2013); öğrencilerin problemleri doğru ve mantıklı 
biçimde çözebilmelerini sağlamaktadır (Kaosa-ard, Erawan, Damrongpanit ve 
Suksawang, 2015). Bu nedenle matematiksel süreç standartları problem çözme 
becerileri ile doğrudan bağlantılıdır (Peker, 2017); matematik problemlerinin 
tanımlanmasına ve çözülmesine yaratıcı ve eleştirel yaklaşılmasına imkan 
sağlar (Kaosa-ard ve diğ., 2015). Eğer öğrencilerin bu becerileri geliştirilmezse 
öğrenciler karşılaştıkları problem durumlarını matematiksel dile dönüştürmede, 
matematik kavramları arasındaki ilişkileri fark etmede, problemin çözümüne 
yönelik öneri sunmada, varılan çözümü yorumlama ve değerlendirmede zorluk 
yaşamaktadır (Erdoğan ve Özdemir Erdoğan, 2013).

Matematiksel süreçler öğrencilerin matematiksel yetkinliklerinin gelişimini 
de etkiler (Mohd ve Mahmood, 2011). Matematiksel yetkinlik bireyin günlük 
hayatında karşılaştığı matematik problemlerinin üstesinden gelebilmesini 
sağlayan bir yetenektir ve “düşünme (mantıksal ve uzamsal düşünme) ve 
sunmanın (formüller, modeller, kurgular, grafikler ve tablolar) matematiksel 
modlarını farklı derecelerde kullanma beceri ve isteğini içermektedir” (MEB, 
2018, s. 6). Matematik Dersi Öğretim Programı bu beş süreç standardı üzerine 
kurgulanmıştır, programın başlangıcında yer alan programın uygulanmasında 
dikkat edilecek hususlarda matematik eğitiminde matematiksel süreç becerilerinin 
nasıl uygulanması gerektiği açıklanmıştır (MEB, 2018). Bu açıdan matematiksel 
süreç standartları matematik öğretiminde öğrencilere kazandırılması gereken 
temel beceriler arasında yer almaktadır (Polat, Bingölbali ve Bindak, 2015). 
Buna bağlı olarak okullarda yürütülen matematik öğretimi etkinliklerinin 
öğrencilerin matematiksel süreç standartlarını geliştirecek biçimde düzenlenmesi 
gerekmektedir (Reys, Lindquist, Lambdin ve Smith, 2007). 
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Matematiksel süreç standartları NCTM (2000) tarafından ortaya 
konulduğu günden beri birçok çalışmaya konu olmuştur.  Bu konuda yürütülen 
çalışmaların konularını; matematik dersi öğretim programlarının ve matematik 
ders kitaplarının matematiksel süreç standartları açısından incelenmesi (Filiz ve 
Sevan, 2020; Kılıçoğlu, 2021; Senk ve Thompson, 2020; Şen, 2015), öğrencilerin 
problem çözme ve matematiksel süreç gelişimlerinin incelenmesi (Peker, 2017), 
sınıf ve matematik öğretmenlerinin matematiksel süreç becerilerine ilişkin bilgi 
düzeylerinin incelenmesi (Kılıçoğlu ve Baki, 2022; Polat, 2018), problemlerin 
ve problem çözme stratejilerinin matematiksel süreçler bağlamında incelenmesi 
(Şahin ve Altun, 2019; Temel ve Altun, 2020), dijital matematik oyunlarının 
matematiksel süreç standartları açısından analiz edilmesi (Joung ve Byun, 
2021), uzaktan eğitim sürecindeki uygulamaların içerik ve süreç standartları 
açısından incelenmesi (Lavidas, Apostolou ve Papadakis, 2022) şeklinde 
özetlemek mümkündür. Ancak alanyazında matematiksel süreçlerin öğrencilere 
nasıl kazandırılacağı, matematiksel süreçlere yönelik eğitim ortamlarının nasıl 
düzenleneceği, hangi etkinliklerin ve uygulamaların yürütülmesi gerektiğine 
dair yeterince çalışma bulunmadığı dikkat çekmektedir (Erdoğan ve Özdemir 
Erdoğan, 2013). 

Veri işleme öğrenme alanına yönelik yürütülen çalışmaların da son yıllarda 
yoğunlaştığını söylemek mümkündür. Öğrencilerin veri işleme konusundaki 
algılarının ve söylemlerinin incelenmesi (Baki ve Çelik, 2018; Karadeniz, 
2016), veri işleme öğrenme alanına yönelik öğretmenlerin problem kurma 
becerilerinin ve görüşlerinin incelenmesi (Çomarlı, 2018; Toptaş, Bodur ve 
Usluoğlu, 2019), harmanlanmış öğrenmenin öğrencilerin veri işleme alanındaki 
öğrenme düzeylerine etkisi (Pokorny, 2019), veri işlemeyi doğrudan etkileyen 
bir yetenek olması açısından kritik düşünme üzerinde STEM eğitiminin etkisinin 
incelenmesi (Hafni, Herman, Nurlaelah ve Mustikasari, 2020), veri işleme ve 
olasılık öğrenme alanları ile ilgili yayınlanmış lisansüstü tezlerin analiz edilmesi 
(Dinç, 2021), büyük veri yığınlarından matematiksel bilgi madenciliği ve veri 
işleme ile önemli bilgiler elde etme (Lu ve Zhou, 2021), 2018 matematik 
öğretim programının veri işleme öğrenme alanı açısından incelenmesi (Yılmaz, 
2022) konularında farklı çalışmalar yürütülmüştür. Ancak ilgili çalışmalar 
incelendiğinde, özellikle veri işleme öğrenme alanında ilkokul öğrencilerinin 
matematiksel süreç becerilerinin gelişimine yönelik sınıf öğretmenlerinin veya 
öğretmen adaylarının pedagojik yeterliliklerini inceleyen çalışmalardaki boşluk 
dikkati çekmektedir. Bu nedenle bu araştırmada sınıf öğretmeni adaylarının 
veri işleme öğrenme alanına yönelik etkinlik hazırlarken matematiksel süreç 
standartlarını kullanabilme becerileri incelenmiştir. 
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2. Yöntem 

Bu araştırma, tarama modelinde betimsel bir çalışmadır. Karasar’a (2005) 
göre, tarama modelleri geçmişte veya halen var olan bir durumu var olduğu 
şekliyle betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır. Bu çalışmada 
betimsel tarama yoluyla sınıf öğretmeni adaylarının matematik öğretimi 
sürecinde özellikle veri işleme konusunda matematiksel süreç standartlarını 
kullanabilme becerileri incelenmiştir. 

2.1. Katılımcılar 

Bu çalışma 2022-2023 eğitim yılında Ondokuz Mayıs Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği bölümünde yürütülmüştür. Çalışmaya 
Sınıf Öğretmenliği bölümü üçüncü sınıf derslerinden Matematik Öğretimi II 
dersini alan 84 öğretmen adayı gönüllülük esasına göre katılmıştır. Öğretmen 
adaylarının 21’i erkek, 63’ü bayandır.

2.2. Veri Toplama Aracı 

Araştırma kapsamında sınıf öğretmeni adaylarından Matematik Dersi 
Öğretim Programı (MEB, 2018) veri işleme öğrenme alanında yer alan; 

“M.4.4.1.2. Sütun grafiğini oluşturur.” 
“M.4.4.1.3. Elde ettiği veriyi sunmak amacıyla farklı gösterimler kullanır.”  
kazanımlarını dördüncü sınıf öğrencilerine kavratmaya yönelik beş 

matematiksel süreç standardının gelişimini içeren öğrenme-öğretme etkinlikleri 
tasarlamaları istenmiştir. Araştırmada veri işleme öğrenme alanı matematiksel 
süreç standartlarında yer alan temsil standardına uygun olduğu için özellikle 
seçilmiştir. Bu amaçla öğretmen adaylarına Google Classrom’da ödevlendirme 
yapılarak ödevlerini 15 günlük süre içinde hazırlamaları ve çevrimiçi olarak 
teslim etmeleri gerektiği ifade edilmiştir.

2.3. Verilerin Analizi

Öğretmen adaylarının hazırladıkları etkinlikler çalışma kapsamında 
geliştirilen rubrik aracılığıyla analiz edilmiştir. Rubrikte tasarlanan etkinliklerde 
beş süreç standardı (problem çözme, iletişim, ilişkilendirme, akıl yürütme 
ve ispat, temsil) ve bunların kullanılma düzeyleri dikkate alınarak puanlama 
yapılmıştır. Rubrik Tablo 1’de yer almaktadır.
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Tablo 1: Etkinliklerin Değerlendirilmesinde Kullanılan Rubrik

Öğrenciler Problem 
çözme
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Toplam 
Değerlendirme kriterleri: Hiç yer vermemiş = 0 puan, Kullanmış ancak yetersiz 
=1 puan, Yeterli ve doğru biçimde kullanmış =2 puan

Öğretmen adaylarının hazırladıkları ödevlere sırasıyla ÖA1, ÖA2 şeklinde 
sıra numaraları verilmiştir. Ardından ödevler tek tek incelenmiş ve her biri 
matematiksel süreç standartlarını içerme durumuna göre rubrikte puanlanmıştır.  
Böylece öğretmen adaylarının toplam puanları ve her bir süreç standardına ait 
toplam puanlar belirlenmiş, puanlara ait betimsel istatistikler hesaplanmıştır. 
Rubrikten alınabilecek min-max puan aralığı toplam puanlar için 0,00 – 10,00 
puan; her bir süreç becerisi için 0,00 – 2,00 puan arasında değişmektedir.  Bu puan 
aralıkları üç eşit puan aralığına bölünerek yorumlanmıştır. Öğretmen adaylarının 
toplam puanlarına ait ortalama 0,00 – 3,33 = düşük düzey; 3,34 – 6,66 = orta 
düzey; 6,67 – 10,00 = yüksek düzey aralıklarına göre değerlendirilmiştir. Her 
bir süreç becerisine ait puan ortalamaları ise şu aralıklara göre yorumlanmıştır: 
0,00 – 0,66 = düşük düzey; 0,67 – 1,33 = orta düzey; 1,34 – 2,00 = yüksek 
düzey. Veri analizinin güvenirliğini sağlamak için hazırlanan etkinlikler iki 
bağımsız araştırmacı tarafından puanlanmış ve aralarında uyum sağlanmasına 
özellikle dikkat edilmiştir. Uyumsuzluk bulunan noktalarda iki araştırmacı 
görüş alışverişinde bulunarak ortak bir karara varmaları sağlanmıştır. Bu şekilde 
puanlamalara son şekli verilmiştir. Veri analizi SPSS 20.0 programında yapılmıştır.

3. Bulgular

Öğretmen adaylarının rubrikten aldıkları toplam puanlara ait betimsel 
istatistikler Tablo 2’de yer almaktadır
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Tablo 2: Toplam Puanlara ait Betimsel İstatistikler

N X Ss Min Max Çarpıklık Basıklık 

Toplam puanlar 84 5,54 2,25 2,00 10,00 0,76 -0,32

Matematiksel 
süreç 
becerilerine 
göre toplam 
puanlar

Problem 
çözme

84 1,62 0,52 0,00 2,00 -0,72 -0,88

İletişim 84 0,68 0,71 0,00 2,00 0,56 -0,86
İlişkilendirme 84 0,76 0,69 0,00 2,00 0,35 -0,85
Akıl yürütme 84 0,88 0,76 0,00 2,00 0,21 -1,26
Temsil 84 1,60 0,51 0,00 2,00 -0,77 -0,78

Tablo 2 incelendiğinde, toplam puanlara ait ortalamanın ( X =5,54) 
rubrikten alınabilecek min-max puan aralığı (0,00 – 10,00) dikkate alındığında 
orta düzeye yakın olduğu görülmektedir. Matematiksel süreç becerilerine ait 
puan ortalamaları incelendiğinde ise en yüksek puan ortalamasının problem 
çözme becerisinde ( X =1,62) ve ikinci olarak temsil becerisinde ( X =1,60) 
ortaya çıktığı görülmektedir. Bu düzeylerin min-max puan aralığında (0,00 
– 2,00) yüksek düzeye yakın olduğu ifade edilebilir. Üçüncü sırada akıl 
yürütme becerisine ( X =0,88) yönelik etkinliklere yer verilmiştir ve orta 
düzeye yakın olduğu görülmektedir. Öğretmen adayları veri işleme öğrenme 
alanında dördüncü sırada ilişkilendirme ( X =0,76) ve son sırada iletişim 
becerisine ( X =0,68) yönelik etkinlikler tasarlamıştır. İlişkilendirme ve iletişim 
becerilerine diğer süreç standartlarına göre daha düşük düzeyde yer vermekle 
birlikte bunların orta düzeyde yer aldığını ifade etmek mümkündür.   

Aşağıda sınıf öğretmeni adaylarının hazırladıkları etkinliklerden bir 
örnek sunulmuştur. Etkinlikte veri işleme öğrenme alanının günlük hayatla 
ilişkilendirildiği görülmektedir.

“Etkinlik: Ülke Nüfusları
Öğrenciler 5 kişilik gruplar olacak şekilde gruplara ayrılır. Her gruba birer 

dünya atlası verilir. Her grup kendisine bir ülke belirler. Her grubun seçtiği 
ülkelerin nüfusları bir listeye kaydedilir. Her gruptan bir sözcü seçtiği ülkeyi ve 
bu ülkenin nüfusunu sesli olarak sınıfa söyler ve her grup seçtiği ülke için bir 
renk belirler. Gruplara şekilde görülen renkli karton şeritleri dağıtılır.
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Örnek karton şeritleri
Tahtaya bir sütun grafiği çizilir. Yatay eksene “Ülkeler” ve dikey eksene 

“Nüfus” yazılır. Her grup kendi ülkesinin nüfusuna karşılık gelen karton 
parçalarını uygun büyüklükte keserek hazırlar. Gruplar sırayla çıkıp ülkelerine 
karşılık gelen yere karton parçalarını yapıştırır. Böylece sütun grafiği grup 
çalışmasıyla birlikte hazırlanmış olur.

Şekil 1: Ülkelerin Nüfus Sayılarını Gösteren Grafik

Oluşturulan sütun grafiği ile ilgili öğrencilere aşağıdaki gibi sorular 
sorulur:

1.	Hangi ülkenin nüfusu en yüksek?
2.	Hangi ülkenin nüfusu en düşük?
3.	Hangi ülkelerin nüfusu birbirine yakın?” (ÖA35)

Farklı bir öğretmen adayı ise hazırladığı etkinlikte ilkokul öğrencilerinin 
matematiksel süreç standartlarını veri işleme öğrenme alanında nasıl 
kullanacaklarını şu şekilde açıklamıştır:



SINIF ÖĞRETMENİ ADAYLARININ MATEMATİKSEL SÜREÇ STANDARTLARINI . . .        265

“Matematiksel Süreç Standartları
Problem Çözme: Öğrenciler verileri analiz ederek ve sütun grafiği 

oluşturarak gerçek yaşam problemlerini çözer.
Akıl Yürütme ve İspat: Öğrenciler verileri kategorilere ayırma, tablo/

grafik oluşturma ve sütunları belirli bir ölçekte çizme sürecinde mantık yürütür. 
Konuyla ilgili problemleri akıl yürüterek çözer. 

İletişim: Öğrenciler sütun grafiği oluşturma sürecini sözlü veya yazılı 
olarak açıklar, fikirlerini paylaşır ve sınıf içinde tartışır. 

İlişkilendirme: Öğrenciler, verileri tablo ve grafik kullanarak günlük 
hayatla ilişkilendirir ve analiz eder.

Temsil: Öğrenciler, verileri grafiksel olarak temsil eder, farklı gösterimler 
kullanarak sunar ve yorumlar.” (ÖA53)

4. Tartışma ve Sonuç

Matematiksel süreç standartları öğrencilerin matematik eğitimi aldıkları 
süreç boyunca tüm eğitim kademelerinde geliştirilmesi hedeflenen becerilerdir. 
Özelikle problem çözme, iletişim, ilişkilendirme, akıl yürütme ve temsillerden 
oluşan standartlar öğrencilerin hem matematiksel becerilerinin gelişimi hem de 
günlük hayata yansıması bakımından önemlidir. Bu anlamda veri işleme öğrenme 
alanının da öğrencilere günlük yaşam becerileri kazandırması açısından kritik 
bir öğrenme alanı olduğunu söylemek mümkündür. Bu nedenle öğrencilerin 
ilkokuldan itibaren matematiksel süreç standartlarını kazanmaları sağlanmalı, 
istatistik okuryazarlıkları geliştirilmelidir. Bu bağlamda bu araştırmada 
özellikle gelecekteki öğrencilerine temel matematik eğitimi verecek olan sınıf 
öğretmeni adaylarının veri işleme öğrenme alanına yönelik etkinlik hazırlamada 
matematiksel süreç standartlarını kullanma becerileri incelenmiştir. Araştırma 
sonucunda veri işleme öğrenme alanında matematiksel süreç standartlarını orta 
düzeyde kullandıkları ortaya çıkmıştır. Süreç standartlarının alt boyutlarında ise en 
fazla problem çözme standardına “yüksek” düzeyde yer verdikleri bulunmuştur. 
Öğretmen adayları temsil standardını da “yüksek” düzeyde kullanmışlardır. 
Diğer süreç standartları olan iletişim, ilişkilendirme ve akıl yürütmeyi ise 
etkinliklerde “orta” düzeyde kullandıkları bulunmuştur. Bu sonuçlar ışığında, 
sınıf öğretmeni adaylarının hazırladıkları etkinliklerde genel olarak problemlere 
yer verdikleri için problem çözmenin diğer süreç standartlarına göre daha 
fazla kullanıldığını söylemek mümkündür. Veri işleme farklı matematiksel 
temsiller içerdiği için temsil süreç standardının da etkinliklerde diğerlerinden 
fazla kullanıldığı yorumunu yapmak mümkündür. İletişim, ilişkilendirme ve 
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akıl yürütme standartlarının ise orta düzeyde kullanılması diğer araştırmaların 
sonuçları ile uyuşmaktadır. Örneğin, Bakırcı ve Özmantar (2022); 85 ortaokul 
matematik öğretmeninin yazılı sınavlarda sordukları 5, 6, 7 ve 8. sınıf 
seviyelerinden toplam 231 soruyu analiz etmiş ve sonuçta veri işleme öğrenme 
alanında sorulmuş sınav sorularının ilk bakışta görülen basit ilişkilere yönelik 
akıl yürütme becerisini içeren sorulardan oluştuğunu tespit etmişlerdir. Bu 
nedenle hali hazırda görev yapan öğretmenlerin de öğrencilere ileri düzeyde akıl 
yürütme soruları sormadıkları anlaşılmaktadır. Öğretmen adaylarının bu alanda 
yeterli eğitim almaları ve daha donanımlı yetiştirilmeleri gerektiği açıktır. 

Öğrencilere PISA, TIMSS gibi uluslararası sınavlarda veri işleme 
öğrenme alanı kapsamında tablo ve grafik yorumlanmasını içeren çok sayıda 
soru sorulmaktadır. Bu sorularla öğrencilerin tablo okuma ve yorumlamanın 
yanı sıra akıl yürütme, mantık, muhakeme yeteneklerinin de ölçülmesi 
hedeflenmektedir. Ancak ülkemiz bu tür uluslararası sınavlarda istenilen başarı 
düzeyini yakalayamamaktadır. Araştırma sonuçları da bunu desteklemekte, 
öğrencilerin veri işleme konusunda güçlük yaşadıklarını ve kavramsal hatalar 
yaptıklarını ortaya koymaktadır (Karadeniz, 2016). Bu nedenle ilkokuldan 
itibaren öğrencilere veri işlemenin öğretilmesi ve akıl yürütme becerilerinin 
geliştirilmesi gerekmektedir. Bu konudaki sorumluluk sınıf öğretmenine 
aittir. Ancak çalışma sonucunda ortaya çıkan sınıf öğretmeni adaylarının 
veri işleme öğrenme alanında akıl yürütme becerisini geliştirmeye yönelik 
etkinliklere orta düzeyde yer vermesi öğrencilerin matematiksel yeterliliklerin 
gelişimi ve uluslararası sınavlardaki başarıları açısından yeterli görülmeyebilir. 
Benzer biçimde matematiksel dilin içselleştirilmesini sağlayan iletişim 
standardına ve matematiğin kendi içinde, günlük hayatla ve diğer disiplinlerle 
ilişkilendirilmesini sağlayan ilişkilendirme standartlarına da etkinliklerde 
daha fazla yer vermeleri ve vurgulamaları gerektiğini söylemek mümkündür. 
Bu konudaki çalışmalar da öğretmenlerin matematik öğretim programındaki 
matematiksel süreç becerilerine ilişkin yeterli düzeyde bilgi sahibi olmadıklarını 
ortaya koymaktadır (Polat, 2018; Şen, 2015). Ayrıca öğretmenlerin ve öğretmen 
adaylarının büyük çoğunluğunun problemlerdeki matematiksel süreçleri doğru 
belirleyemediği (Şahin ve Altun, 2019), matematiksel becerilere yönelik 
algılarının hatalı ve kısıtlı olduğu (Kılıçoğlu ve Baki, 2022), veri işleme 
konusunda kavramsal hatalar yaptıkları (Çomarlı, 2018) ortaya konulmuştur. 
Dahası ders kitaplarında yer alan etkinliklerin de süreç standartları (Kılıçoğlu, 
2021) ve veri işleme konusunda yetersiz kaldığı (Uyanık ve Özmen, 2023) 
bulunmuştur. Eğitim bütüncül bir süreçtir, öğrencilerin bu alanlardaki 
matematiksel becerilerinin gelişimi bu değişkenlerin hepsinden etkilenmektedir. 
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Bu nedenle eksikliklerin kaynaklarının belirlenmesi ve giderilmesine yönelik 
tedbirler alınması gerekmektedir. 

Veri işleme öğrenme alanı öğretilirken matematiksel süreç standartlarının 
gelişimini içeren etkinliklerle desteklenmesi öğrencilerin hem veri işleme 
konusunu daha iyi anlamalarını hem de süreç becerilerini kazanmalarını 
sağlayacaktır. Ancak öğrencilerin bu alanda nitelikli bir eğitim alabilmeleri için 
öncelikle sınıf öğretmeni adaylarının bu alanda geliştirilmesi gerekmektedir. Bu 
nedenle sınıf öğretmeni adaylarına matematiksel süreç standartlarının önemi ve 
nasıl geliştirileceğine yönelik lisans düzeyinde dersler verilmeli, bu alandaki 
yeterliliklerini geliştirmeye yönelik uygulamalı etkinlikler yaptırılmalıdır. Ayrıca 
araştırma sonucunda matematiksel süreç standartlarının farklı matematik öğrenme 
alanlarında gelişimini içeren etkinlikler sınıf/matematik öğretmenleri ve öğretmen 
adaylarıyla tekrar yapılabilir, sonuçlar bu çalışmanın sonuçlarıyla karşılaştırılabilir. 
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