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GİRİŞ

Jeopolitik kavramı, Latince yer anlamına gelen “geo” ve politika anlamına 
gelen “politeia” kelimelerinin birleşmesinden meydana gelmiştir. Genel olarak 
ulusal ya da uluslararası seviyede politika ve coğrafya arasındaki ilişkiyi ve 
coğrafyanın politikayı yönlendirebilme kabiliyetini açıklamaktadır (Evans ve 
Newnham, 1988). Bu terimi ilk olarak, İsveç’in sınırlarını konu alan makale-
sinde kullanan İsveçli siyaset bilimci Kjellen’dir. Jeopolitik, bir bölgede yaşayan 
insanların o bölgeye ait coğrafi avantaj ve dezavantajlarının farkına varması-
nı ve bölge insanlarının bu coğrafi avantajları stratejik olarak kullanabilmesi 
anlamına gelir (Kjellen,1917 akt. Tezkan ve Taşar, 2002). Jeopolitik kavramı 
ilk olarak askeri bir kavram olarak ele alınmış, bu nedenle de daha çok ulusla-
rarası ilişkiler alanında politik analizler yapılmada kullanılmıştır. Jeopolitik, 
coğrafi alandaki her türlü etkileşimi ve güç odaklarının mücadelesini incele-
mektedir. Jeopolitik ileriyi görmek için geçmişe bakar ve farklı ve yeni analizler 
çıkarır. Jeopolitik kavramının henüz ortak bir tanımı bulunmamakla beraber 
jeopolitik, genel olarak devletlerin coğrafi özelliklerini, siyasi özelliklerini ve 
bunlar arasındaki ilişkileri incelemektedir (Khanna, 2011). 

Çağdaş anlamda jeopolitiğin başlangıcı Friedrich Ratzel’in 1897’de ya-
yımlanan Siyasi Coğrafya adlı kitabındaki düşünceleri olarak gösterilir. Ratzel 
devleti yaşayan bir organizmaya benzeten, fikirleriyle kendinden sonra gelişe-
cek olan Alman Jeopolitik Ekolü’nün temellerini atmıştır. Ratzel, devletlerin 
de organizmalar gibi beslenmesi yani alanlarını genişletmesi dolayısıyla sınır-
ların geçici işaretler olduğunu savunuyordu. Bu görüşe göre nihayetinde dün-
ya hakimiyetine sahip güçlü bir devletin çıkacağı, küçük devlet veya bölgeler 
büyükler tarafından yok edilecekti. Ratzel’in bu düşünceleri 1930’larda Nazi 
Almanya’sının dünyaya egemen bir devlet kurmanın ilham kaynağını oluştur-
muş ve ikinci dünya savaşının başlamasına neden olmuştur (Sandıklı, 2011; 
Keküllüoğlu ve Valiyeva, 2022). 

19.yüzyıldan beri Kjellen, Mahan, Halford, Mackinder, Haushofer ve Spy-
kman gibi önemli isimler jeopolitik alanında geliştirdikleri teorilerle bu alana 
yön vermişledir (Şanlı, 2018). Ancak jeopolitiğin gelişmesindeki önemli baş-
langıç noktası 1.Dünya Savaşı sonu olmuştur. Dönemin ve savaşın aktörü olan 
ABD, Fransa, Almanya ve İngiltere’nin ülkesel çıkarlarını korumak ve geliş-
tirmek adına yeni bir dünya düzeni kurmak için jeopolitik önemli bir kavram 
olmuştur (Bilge, 1958). Çünkü jeopolitik ile ilgilenen bilim insanlarının tümü 
devlet, coğrafya ve politika kavramlarını temel almışlardır (İlhan, 1993). Coğ-
rafya; doğal, beşerî ve ekonomik unsurları, bunlar arasındaki ilişkiyi inceleyen 
disiplinler arası niteliğe sahip bir bilim dalıdır (Johnston, 1982). Bir devletin 
dünya üzerindeki matematik ve özel konumu ile konum özelliklerinin kazan-
dırdığı avantajlar o devletin jeopolitik konumu ile yakından ilişkilidir (Özey, 
2012). Burada coğrafya ve konumdan kasıt her yönüyle ele alınması gereken yer 
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kavramıdır. Yer olmadan onun çevresi ile olan ilişkilerinden bahsetmek müm-
kün değildir. Dolayısıyla, bir devletin jeopolitik değerleri ve unsurları bilinme-
den o devleti bütün yönleriyle anlamak mümkün değildir. Politika ise toplum-
sal barışı sağlamaya çalışan, çatışmaların barışçıl yollarla çözülmesini sağlayan, 
halk katılımına açık ve çok boyutlu bir süreçtir. Günümüzde devlet ve sınırları 
çevreden ve dünyadan bağımsız düşünülemeyeceği için jeopolitik kavramı olma-
dan devlet kavramından da bahsetmek imkansızlaşmaktadır (Leftwich, 2004). 

Jeopolitiğin süreç içinde devletlerin gücünü, avantajlarını ve caydırıcılığını 
belirlediği gibi, zayıflığını, dezavantajlarını ve çekimini de artıran değişen ve de-
ğişmeyen unsurları bulunmaktadır. Jeopolitiğin değişmeyen unsurları; ülkenin 
konumu, sınırları, coğrafi bütünlüğü ve coğrafi karakterleridir. Değişen unsur-
ları ise ülkenin sosyo-kültürel değerleri, politik değerleri, ekonomik değerleri, 
askeri değerleri, bilimsel ve teknolojik değerleridir. Bir ülkenin jeopolitik değer-
leri, zaman içinde farklı boyutlara taşıyan ve değiştiren, bu unsurların ortaklaşa 
etkileri sonunda ortaya çıkmaktadır (Şahin, Doğanay ve Özcan, 2004).

Jeopolitik özellikler devletlerin ekonomik, askeri ve siyasi yapılarını doğ-
rudan etkilemekte; bu etkiler küresel dengeler üzerinde belirleyici olmaktadır. 
Jeopolitik alanında çeşitli fikirlere ve teorilere sahip olan, jeopolitiğin gelişimine 
katkı sağlayan kuramcılar, dünyaya egemen olabilmek için belirli alanların kont-
rolünün ele alınmasının önemli olduğundan bahsetmektedirler (Özey, 2017). Bu 
nedenle dünyaya egemen olabilmek ve istenilen şekilde dizayn edebilmek adına 
çeşitli teoriler ortaya atılmıştır.

İngiliz Mackinder, Avrasya ve Afrika kıtalarını bir araya getirerek “Dünya 
Adası” olarak tanımlar. Bu ana kara kütlesinin dışında kalan Amerika, Avustral-
ya ve Antarktika gibi kıtalar ise Dünya Adası’nın uyduları olarak değerlendirilir. 
Dünya Adası’nın merkezi konumundaki Doğu Avrupa ile Sibirya bölgesi, “He-
artland” (kalpgah) olarak adlandırılır. Heartland’ı çevreleyen ve Balkanlar’dan 
Çin’e uzanan bölge “Rimland” (iç kenar hilal), daha dışta kalan Amerika, Afrika, 
Avustralya ve Japonya hattı ise “dış kenar hilal” ya da “uydu bölgeler” olarak ifa-
de edilir. Mackinder, bu coğrafi sınıflandırmaya dayanarak şu stratejik çıkarımı 
yapar: Doğu Avrupa’yı kontrol eden güç, Heartland’a; Heartland’a egemen olan 
ise önce Rimland’a, ardından küresel ölçekte hakimiyete ulaşır (Özey, 2002).

Alman Haushofer, tarafından geliştirilen Pan Bölgeleri Teorisi’ne göre dün-
ya, belirli coğrafi alanlara ayrılarak her bölgenin güçlü bir merkez ülke tarafın-
dan yönetilmesi gerektiği varsayılır. Bu anlayışa göre dünya birkaç büyük pan 
bölgesine ayrılır ve her bölge, kendi içinde ekonomik ve siyasal olarak bütünlük 
sağlar. Böylece her pan bölgesi, kendi kendine yetebilen bir yapıya kavuşur. Ha-
ushofer bu modeli, çok kutuplu bir dünya düzeni ve Almanya’nın yeniden yük-
selişi için stratejik bir çerçeve olarak sunmuştur (O’Loughlin ve Wusten,1990).

Amerikan Spykman’a göre dünya, Mackinder’in tanımladığı “Dünya Ada-
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sı” (Avrasya-Afrika ana kütlesi) ve onun “uydu bölgeleri” (Amerika, Avustralya, 
Antarktika) ayrımını benimser. Bununla birlikte stratejik hakimiyet sırasını tam 
tersine çevirerek, önce dış kuşak diye adlandırılan Kuzey ve Güney Amerika, Af-
rika ile Avustralya’da nüfuz tesis edilmelidir. Ardından bu dış kuşak üzerinden 
hareketle Balkanlar’dan Güney ve Güneydoğu Asya’ya uzanan “iç kenar hilal” 
(Rimland) ele geçirilmelidir. Son aşamada ise Rimland’ın kontrolü, Doğu Av-
rupa ve Sibirya’yı kapsayan “Heartland”a kadar genişletilerek küresel egemenlik 
tamamlanır. Böylece Spykman, dünya hâkimiyetinin “dıştan içe” doğru inşa edil-
mesi gerektiğini savunur (Özey, 2002).

Amerikalı Mahan’a tarafından oluşturulan Deniz Hakimiyet Teorisine göre 
deniz yollarını ve açık denizleri kontrol eden bir devlet, ticaret, lojistik ve askeri 
hareketlilik açısından büyük bir üstünlük elde eder ve bu sayede küresel egemen-
liğe ulaşabilir. 20. yüzyıl boyunca İngiltere, ABD, Almanya, Japonya ve Sovyetler 
Birliği gibi büyük güçlerin stratejik politikalarında bu görüşün izleri görülmüştür 
(Özey, 2002).

Amerikalı Scitaklian tarafından oluşturulan Hava Hakimiyet Teorisi’nde, kü-
resel egemenliğin anahtarının hava sahasına hükmetmekten geçtiği iddia edilen 
stratejik bir yaklaşımdır. Bu görüşe göre, havaya hükmeden dünyaya hükmeder. 
Havacılıkta üstünlük sağlayan bir devlet hem askeri hem de lojistik açıdan büyük 
bir avantaj elde eder ve bu avantaj, dünya genelinde güç projeksiyonu yapmasını 
mümkün kılar (Dönmez, 2021).

Türkiye’nin bulunduğu jeopolitik konum yukarıda verilen Hakimiyet Teori-
lerinin hepsinde önemli bir yer tutmaktadır. Bu teorilerin hemen hepsinde Tür-
kiye’nin jeopolitik konumu kilit noktada bulunmaktadır (Doğan ve Doğan,2022). 
Türkiye, bulunduğu bölgede ve dünyada yaşanan rekabeti doğrudan hissetmekte 
ve bu durumla beraber farklı stratejiler kullanma olanağı bulunmaktadır (Kaya, 
2017). Türkiye tarih boyunca diğer devletlerin imrenerek baktığı stratejik önemi 
büyük olan kara parçaları üzerinde yer almaktadır. Bu sebeple Türkiye, devlet-
ler arası diplomaside ve siyasi ilişkilerde olağan ekonomik gücünün üzerinde söz 
sahibi olmaktadır (Aydın, 2004). Günümüzde Suriye iç savaşında, Ukrayna-Rus-
ya arasındaki savaşta Türkiye hem bölgesel hem de küresel aktör olarak önemli 
roller üslenmekte ve bölgede ağırlığını hissettirmektedir (Önder, 2022). Türkiye 
jeopolitik konumundan dolayı bir taraftan kendi ekseninde avantajlar sağlarken 
diğer taraftan güvenlik endişeleri oluşturarak dezavantajlar getirmektedir (Bağcı 
ve Doğanlar, 2009). 

Jeopolitik kavramının soyut olmasından kaynaklı olarak farklı disiplinlerle 
olan ilişkisi karmaşıklık yaratmakta, jeopolitik anlamının kişiler, toplumlar ve 
devletler açısından farklı yorumlanmasına ve algılanmasına neden olmaktadır. 
Bu sebeple jeopolitik kavramı metafor yoluyla somutlaştırılarak doğru algıların 
oluşturularak, kavram kargaşası ve yanılgılarının önüne geçilmesi gerekmektedir.



 . 5Sosyal Bilimler Eğitimi Alanında Uluslararası Güncel Yaklaşımlar

Metafor terimi, Latince “meta” (değiştirme) ve “phrein” (taşımak) kelimele-
rinin birleşmesinden oluşan metafora veya Metaphrein kelimelerine dayanmak-
tadır (Levine, 2005). Bu bağlamda metafor, yalnızca bir benzetme olmaktan öte, 
anlamın bir alandan başka bir alana taşınması suretiyle yeni bir idrak alanı ya-
ratma işlevi görür. Metafor, dilde ve düşüncede insanların zihninde canlanması 
zor olan kavramları basitleştirerek, insanın anlamasının zor olabileceği kavram-
ları kolay bir şekilde anlaşılır kılmak için kullanılan bir yöntemdir. Metafor, sa-
nılanın aksine konuştuğumuz sözcükleri süslemeye dayalı söz sanatı olarak ifade 
edilse de aslında kişinin dünyaya hangi pencereden baktığına dair bir algılama 
biçimidir (Yaman, 2020). Başka bir ifadeyle metafor sözcüğü anlaşılması zor olan 
bir sözcüğün daha kolay anlaşılır bir sözcük ile arasında benzeşim kurarak, an-
lamlandırılmasının kolay hale getirilmesidir (Lakoff ve Johnson, 1980).  Donnel’e 
(2009) göre metafor zihnin soyut kavramlara göre somut kavramların daha çabuk 
anlaşılması üzerine yapılan transfer şeklinde belirtmiştir. Metaforlar bireylerin 
kendini tanıtmasına ve açıklama yapmasına olanak tanır. Ayrıca kişinin iç dün-
yasını ve yaşadıkları dünyaya karşı algılarını da ortaya çıkarır (Draaisma, 2001). 
Shuell’in de (1990) vurguladığı üzere “Eğer bir resim 1000 kelimeye bedelse, bir 
metafor da 1000 resme bedeldir. Çünkü bir resim sadece statik bir imge sunarken, 
bir metafor bir olgu hakkında düşünmek için zihinsel bir çerçeve sunmaktadır”. 

1.1.Araştırmanın Problemi

Soyut bir kavram olan jeopolitik kavramı eğitimde anlamlandırmak, özel-
likle sınıf öğretmeni adaylarının, yani eğitim öğretim hayatına başlayacak olan 
çocukların zihinlerindeki şemaya etki edecek ilk öğretmen grubunun sınıf öğ-
retmenleri olarak düşünüldüğünde, sınıf öğretmenlerinin sadece Türkçe ve ma-
tematik dersi gibi temel derslerin yanında coğrafi bilgiler aktarmakla kalmayıp, 
bu bilgilerin tarihsel ve siyasal yansımalarını da öğretmesini gerektirmektedir. 
Bu nedenle, jeopolitik kavramının sınıf öğretmen adayları tarafından nasıl algı-
landığını ve metaforik anlamlandırmalarla nasıl yorumlandığını incelemek, bu 
çalışmanın temel amacını oluşturmaktadır.

Alan yazın incelendiğinde metafor kavramıyla ilgili çok sayıda çalışma bu-
lunmaktadır. Bu çalışmalar arasında “coğrafya” (Öztürk,2007; Geçit ve Gençer, 
2011; Kartal ve Ergün, 2022), “vatan” (Gömleksiz ve Öner, 2016; Tural, 2021; 
Türküresin, 2018; Sağdıç ve İlhan, 2018; Şahin, 2023), “toprak” (Akgül ve Güllü, 
2020; Dikmenli ve Gezer, 2022), “deprem” (Karakuş, 2013), “su” (Çatak, 2015; 
Tunç, 2022) kavramına ilişkin metaforik çalışmalar bulunmaktadır. Alan yazın-
da “jeopolitik” kavramına ilişkin metaforik algıların incelenmesine ilişkin çalış-
maya rastlanmamıştır. Soyut olan anlaması ve anlamlandırması zor ve karmaşık 
olan jeopolitik kavramının metaforik algı sonucunda somutlaştırılması yolun ile 
öğrenilmesi ve öğretilmesi önemli görülmüştür.
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Araştırmanın Amacı ve Önemi

Bu çalışmanın amacı, sınıf öğretmen adaylarının jeopolitik kavramına 
yönelik geliştirdikleri metaforik algılarının ve bu kavramı kişisel algıları bağ-
lamında nasıl yorumladıklarını metaforlar aracılığıyla ortaya koymaktır. Ça-
lışma kapsamında, öğretmenlerin jeopolitiği nasıl anlamlandırdıkları ve bu 
kavrama dair düşünsel yaklaşımlarının hangi benzetmelerle ifade bulduğu 
da araştırmanın odağında yer almaktadır. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki 
alt problemlere cevap aranmıştır.

- Sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik kavramına yönelik ürettikleri 
metaforlar hangileridir?

- Sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik kavramıyla çağrıştırdıkları me-
taforlar ortak özelliklere göre hangi kategorileri oluşturmaktadır?

- Sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik kavramına yönelik ürettikleri 
metaforlardan oluşturulan kategorilerinde yer alan metaforlar nelerdir?

YÖNTEM

Çalışmanın Deseni

Bu çalışmada, sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik kavramına yönelik 
geliştirdikleri metaforlar üzerine metaforik fikirlerini ortaya çıkarmak ama-
cıyla nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Nitel çalışmaların ana kaynağı 
toplumsal ve insan odaklı sorunların subjektif düşüncelerle yorumlanması ve 
düzenlenmesidir (Creswell, 1998). 

Nitel araştırmalar, araştırmacının araştırılacak olan konuyu karşılaştır-
ma, kategorize etme, organize etme ve listeleme yöntemi yaparak anlamlan-
dırılmasını sağlamak amacıyla yapılan çalışmalardır (Miles ve Huberman, 
1994). Bu çalışmada olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanılmıştır. Nitel 
araştırma desenlerinden olan olgubilim deseni kişilerin belirli bir edinim 
sonucu oluşturduğu subjektif anlamlardan oluşmaktadır (Baker, Wuest ve 
Stern, 1992; Creswell, 2021; Jasper, 1994; Miller, 2003; Tekindal, 2021). Kısa ve 
basit haliyle ise olgubilim kişinin anlık edinimlerinin tanımıdır (Edmonds 
ve Kennedy, 2017). Kişilerin gündelik hayatlarında aşina oldukları fakat an-
lamlandırılması net olmayan olgulara ulaşmak için olgubilim çalışmasından 
yararlanılır. Bu çalışmada da sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik algısını 
ortaya çıkarmak için olgubilim kullanılmıştır.

Çalışma Grubu

Araştırmanın çalışma grubu, 2024-2025 eğitim-öğretim yılında Kırşe-
hir Ahi Evran Üniversitesi’nde öğrenim gören 44 sınıf öğretmeni adayından 
oluşmaktadır. Ancak eksik veya metaforik gerekçesi yazılmayan 4 form ça-
lışmaya dâhil edilmemiştir. Bu nedenle çalışma 40 öğretmen adayı ile ger-
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çekleştirilmiştir. Araştırmanın çalışma grubunun oluşturulmasında emek, 
zaman ve para tasarrufu sağlamak için kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemi 
kullanılmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2016).

Veri Toplama Aracı

Veri toplama sürecinde yarı yapılandırılmış form kullanılmıştır. Araştır-
maya katılan sınıf öğretmenlerine “Jeopolitik…benzer. Çünkü…” ibaresinde 
bir metafor üreterek gerekçelendirmeleri istenmiştir. Metaforik algıların or-
taya çıkarılmasında kavram ile metafor arasındaki benzerlik ilişkisini “gibi” 
sözcüğü ile ve metafor ile gerekçesinin açıklamak için ise “çünkü” sözcükleri 
kullanılmıştır (Saban, 2009). 

 Verilerin Analizi

Verilerin analizine başlanmadan önce katılımcılardan elden edilen anket 
formları 1’den 40’a kadar numaralandırılma işlemi yapılmıştır. Verilen nu-
maralarında Katılımcı 1 (K1), Katılımcı 10 (K10) ve Katılımcı 40 (K40) olacak 
şekilde belirlenmiştir. Toplanan verilerin analiz edilmesindeki temel nokta 
toplanan verilerin arasında ilişki ve bu ilişkilere sahip açıklamaların getirdiği 
kavramlara ulaşmaktır (Yıldırım ve Şimşek,2008).  Sınıf öğretmeni adayları-
nın sahip oldukları metaforik algıların analiz edilmesi ve analizlerin yorum-
lanma süreci geçmişte yapılmış benzer çalışmalardan yararlanarak, Araştır-
mada elde edilen veriler, altı (6) aşamada analiz edilmiştir (Aydoğdu,2008; 
Corbin ve Strauss, 2007; Saban, 2008). Bu aşamalar; (1) adlandırma, (2) eleme, 
(3) tekrar derleme, (4) kategori geliştirme, (5) geçerlik ve güvenirlik çalışması, 
(6) metaforların frekansının hesaplanması.

1-	 Adlandırma Aşaması: öğretmen adaylarından gelene metaforik ya-
nıtlar not edilmiş ve alfabetik sıraya göre düzenlenmiştir. 

2-	 Eleme: 1. aşamada listelenen metaforların, yanıtları eksik bırakılan 
veya net bir şekilde açıklanmayan cevaplar kapsam dışı sayılmıştır.

3-	 Tekrar Derleme: Betimlemede en iyi ifade ettiği düşünülen metafo-
run gerekçesine yer verilerek metaforun sayısı ve metaforun niteliğine göre 
frekansları sıralanarak tablo haline getirilmiştir.

4-	 Kategori Geliştirme: araştırma sonucunda incelenen yanıtlar tek tek 
incelenmiş olup benzer ifade ve özelliklerine göre gruplandırma işlemi yapıl-
mıştır. Araştırmada güvenirliği sağlamak için uzman görüşlerinden yararla-
nılmıştır.

5-	 Geçerlik ve Güvenirlilik Çalışması: Tüm çalışma süreci ayrıntılı bir 
biçimde açıklanmış ve katılımcı görüşlerine bulgular bölümünde yer ve-
rilmiştir. Araştırmanın güvenirliğini artırmak amacıyla elde edilen veriler 
iki kişi tarafından ayrı ayrı incelenmiş, analizler karşılaştırılmış ve ulaşılan 
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sonuçlar doğrultusunda görüş birliği ve ayrılıkları belirlenmiştir. Çalışma-
nın güvenirliği Miles ve Huberman (1994)’ın oluşturmuş olduğu güvenirli-
ği belirleme formülü olan [Güvenirlik: Görüş birliği / (Görüş birliği+ Görüş 
ayrılığı) x 100] formülü kullanılarak bulunmuştur. Araştırmada toplam 29 
adet metafor elde edilmiş olup görüş ayrılığı olan 2 metafor belirlenmiştir. İki 
kodlama arasındaki ortalama güvenirlik % 93 olarak sağlanmıştır.

6-	 Metaforların Frekanslarının Algılanması: çalışma sonunda elden 
edinen frekans bilgileri tablo halinde verilmiştir. Ulaşılan metaforlar ise so-
nuç ve tartışma bölümünde değerlendirme ve yorumlanması yapılacak olup 
öneriler verilecektir.

BULGULAR

Bu kısımda araştırmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik 
kavramına ilişkin üretmiş oldukları metaforlara ve bu metaforların sınıflan-
dırıldığı kategorilere ve alt kategorilere ait bilgiler yer almaktadır. 

Araştırmaya katılan katılımcıların jeopolitik kavramına ilişkin geliştir-
miş oldukları metaforlar Tablo 1’de yer almaktadır.

Tablo 1: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Jeopolitik Kavramına İlişkin Geliştirdikleri 
Metaforlar.

Sıra No Metafor Adı f % Sıra No Metafor adı f %

1 Satranç 4 %13,79 16 Pusula 1 %3,44
2 Denge Tahtası 4 %13,79 17 Saat 1 %3,44
3 Vatan 3 %10,34 18 Nehir 1 %3,44
4 Doğa 2 %6,89 19 Tiyatro 1 %3,44
5 İnsan 2 %6,89 20 Labirent 1 %3,44
6 Hava 2 %6,89 21 İnternet 1 %3,44
7 Orkestra 1 %3,44 22 Koordinat 1 %3,44
8 Altın 1 %3,44 23 Dünya 1 %3,44
9 Çerez 1 %3,44 24 Kilit taşı 1 %3,44

10 Dağ 1 %3,44 25 Akvaryum 1 %3,44
11 Plan 1 %3,44 26 Orman 1 %3,44
12 Doğum 1 %3,44 27 Hayat 1 %3,44
13 Sığınak 1 %3,44 28 Boya 1 %3,44
14 Dost 1 %3,44 29 Ritim 1 %3,44
15 Yerküre 1 %3,44

Toplam 40 %100

Tablo 1 incelendiğinde jeopolitik kavramına yönelik 40 görüş belirten 
öğretmen adaylarının 29 farklı metafor ürettikleri sonucuna ulaşılmıştır. Gö-
rüşlerin %13,79’unda “satranç” (4) ve %13,79’unda “denge tahtası” (4) en çok 
tekrar eden metaforlardır. %10,34 ‘ünde “vatan” (3) fazlaca tekrar etmiştir. 
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“İnsan” (2), “doğa” (2) ve “hava” (2), %6,89’unda diğer tekrar eden metafor-
lardır. “Orkestra” (1), “altın” (1), “çerez” (1), “dağ” (1), “plan” (1), “doğum” (1), 
sığınak” (1),” “dost” (1), “pusula” (1), “saat” (1), “nehir” (1), “tiyatro” (1), “la-
birent” (1), “internet” (1), “koordinat” (1), “dünya” (1), “kilit taşı” (1), “akvar-
yum” (1), “orman” (1), “hayat” (1), “boya” (1), “ritim” (1), metaforlarının her 
biri birer kez yer almakta ve her biri görüşlerin %3,44’ünde yer almaktadır.

Görsel 1. Sınıf Öğretmeni Adaylarının Jeopolitik Kavramına İlişkin Metaforik 
Algılarına ilişkin Kelime Bulutu

Yukarıda sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik kavramına ilişkin üret-
tikleri metaforlar ve tekrar etme sıkılığı ile oluşturulan kelime bulutu Gör-
sel 1’de görülmektedir. Kelime bulutunda da anlaşılacağı gibi satranç, denge 
tahtası, vatan, doğa, hava ve insan metaforları en fazla tekrar eden metaforlar 
olarak fark edilmektedir.

Çalışmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitik kavramıyla il-
gili oluşturdukları metaforlar ortak özelliklerine göre Tablo 2’de verilmiştir.
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Tablo 2: Sınıf Öğretmeni Adaylarının Jeopolitik Kavramına İlişkin Oluşturdukları 
Metaforik Algıların Kategorilere Göre Ayrılması

Sıra No Kategori Metafor Sayısı f
1 Yaşamsallık 10 13

2 Planlılık 6 12

3 Değişkenlik 3 4

4 Aidiyetlik 4 5

5 Çeşitlilik 6 6
Toplam 29 40

Tablo 2 incelendiğinde öğretmen adaylarının jeopolitik kavramına iliş-
kin oluşturdukları metaforların ortak özelliklerine göre 5 kategoride toplan-
mıştır. Metaforların, %32,5’i “yaşamsallık’’ (13), %30’u “planlılık” (12), %15’i 
“çeşitlilik” (6), %12,5’i “aidiyetlik” (5), ve %10’u “değişkenlik” (4) kategorile-
ridir.

Yaşamsallık kategorisinde yer alan metaforların frekansları Tablo 3’te 
verilmiştir.

Tablo 3: Yaşamsallık Kategorisinde Yer Alan Metaforlar

Kategori Metafor f
Vatan 3
Hava 2
Sığınak 1
Altın 1
Koordinat 1

Yaşamsallık Dünya 1
Doğum 1

Hayat 1

Kilit Taşı 1

Akvaryum 1
Toplam 13

Tablo 3 incelendiğinde Jeopolitik kavramına ilişkin “önem” kategorisin-
de toplam 10 metafor ve 13 fikrin yer aldığı tespit edilmiştir. Tabloya göre 
“vatan” (3), “hava” (2), “altın” (1), “sığınak” (1), “doğum” (1), “koordinat” (1), 
“dünya” (1), “hayat” (1), “kilit taşı” (1), “akvaryum” (1) metaforlarına ulaşıl-
mıştır. Ulaşılan metaforlar ve öğretmen adaylarının nedenlerine göre betim-
sel ifadeleri aşağıda verilmiştir.

“Jeopolitik doğum gibidir çünkü konuma müdahale edemeyiz ve kade-
rimizi belirler.” (K1).
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“Jeopolitik altın gibidir çünkü çok önemli ve değerlidir.” (K4).

“Jeopolitik güvenli bir sığınak gibidir. Çünkü sarsılmaz zırhlar ve çelik 
bileğin olduğu her yer güvenlidir.” (K10).

“Jeopolitik hava gibidir. Çünkü solunan hava herkese aittir ve ortaktır.” 
(K14)

“Jeopolitik hava gibidir. Çünkü yaşam kaynaklarımızın başında gelir.” 
K21

“Jeopolitik koordinat gibidir. Çünkü konum olarak nerede olduğumuzu 
anlatır.” (K27)

“Jeopolitik vatan gibidir. Çünkü her şeyimizdir.” (K28)

“Jeopolitik dünyamız gibidir. Çünkü toprak dediğimiz bizim ve o olmaz-
sa konum dediğimiz hiçbir şey olmaz yaşamdır.” (K29)

“Jeopolitik vatanımız gibidir. Çünkü beraber üstünde barışça yaşadığı-
mız topraklar bizimdir.” (K13)

“Jeopolitik, bizim hayatımıza benzer çünkü bulunduğumuz yer kaderi-
mizdir.” (K16)

“Jeopolitik, bir akvaryuma gibidir. Çünkü balıkların yaşam alanı gibi-
dir.” (K31)

“Jeopolitik vatan gibidir. Çünkü konum ve yaşadığımız açısından her yer 
bizim için önem bildiren yerlerdir. (K40)

“Jeopolitik, bir kilit taşı gibidir. Çünkü bir yapının ayakta kalmasını sağ-
layan en önemli unsurlardan biridir; konum ve kontrol, bütünün gücünü be-
lirler.” (K37)

Planlılık kategorisinde yer alan metaforların frekansları Tablo 4’te veril-
miştir.

Tablo 4: Planlılık Kategorisinde Yer Alan Metaforlar

Kategori Metafor f

Planlılık

Denge Tahtası 4
Satranç 4
Plan 1
Tiyatro 1
Labirent 1
Orkestra 1

Toplam 12
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Tablo 4 incelendiğinde Jeopolitik kavramına ilişkin “planlılık” metafo-
runa ilişkin toplam 6 metafor ve 12 fikrin yer aldığı belirlenmiştir. Tabloya 
göre “satranç” (4), “denge tahtası” (4), “plan” (1), “tiyatro” (1), “labirent” (1), 
“orkestra” (1) metaforlarına ulaşılmıştır. Ulaşılan metaforlar ve öğretmen 
adaylarının nedenlerine göre betimsel ifadeleri aşağıda verilmiştir.

“Jeopolitik bir plan gibidir. Çünkü ülkenin gelecekteki hedeflerine yöne-
lik yapacağı hamlelere yönelik avantaj ya da dezavantaj etkisine sahiptir.” K7

“Jeopolitik, satranç gibidir. Çünkü her ülke bir taş gibidir ve konumları 
kadar stratejik hamleleri de oyunun gidişatını belirler.” K8

“Jeopolitik satranç gibidir. Çünkü her hamle, konumun avantajını ko-
rumak, stratejik alanları kontrol etmek ve rakiplerin hamlelerini tahmin et-
mektir.” K12

“Jeopolitik bir denge tahtası gibidir. Çünkü devletler çıkarlarını koru-
mak için sürekli olarak ittifaklar kurar, riskleri hesaplar ve güçlerini yeniden 
konumlandırırlar.” K17

“Jeopolitik, bir tiyatro sahnesi gibidir. Çünkü herkesin bir rolü vardır ve 
perde arkasında büyük hesaplar döner.” K22

“Jeopolitik labirent gibidir. Çünkü her ülke kendi yolunu bulmaya çalı-
şır.” K23

“Jeopolitik, bir denge tahtasına gibidir. Çünkü en ufak bir kayma büyük 
bir sarsıntıya neden olabilir.” K24

“Jeopolitik satranç gibidir. Çünkü taşlar devletlerdir, hamleler diploma-
siyi temsil eder. Her kare bir coğrafya, her hamle bir stratejiyi ifade eder.” K25

“Jeopolitik orkestra gibidir. Çünkü her taraf kendi enstrümanını çalar-
ken uyum sağlanmazsa ortaya sadece gürültü çıkar ve bu performans bir stra-
teji gerektirir.” K26

“Jeopolitik, zekâ oyunu, denge tahtası gibidir. Çünkü strateji, öngörü ve 
analiz etme becerisi gerektirir

Ülkemiz açısından bakacak olursak boğazlara sahip olmamız oyunda 
bize avantaj sağladığını söyleyebiliriz.” K34

“Jeopolitik, satranç gibidir. Çünkü her ülke bir taş gibidir ve konumu, 
gücü ve stratejik hamleleriyle oyunun kaderini belirler.” K36

“Jeopolitik, denge tahtası gibidir. Çünkü denge tahtasında yürürken ya-
pacağımız etkinliklerin sıralaması bizim için çok önemlidir.” K38

Değişkenlik kategorisinde yer alan metaforların frekansları Tablo 5’te ve-
rilmiştir.
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Tablo 5: Değişkenlik Kategorisinde Yer Alan Metaforlar

Kategori Metafor f

Değişkenlik
Doğa 2
Dağ 1
Nehir 1

Toplam 4

Tablo 5 incelendiğinde Jeopolitik kavramına ilişkin “değişkenlik” meta-
foruna ilişkin toplam 3 metafor ve 4 fikrin yer aldığı belirlenmiştir. Tabloya 
göre “doğa” (2), “dağ” (1), “nehir” (1) metaforlarına ulaşılmıştır. Ulaşılan me-
taforlar ve öğretmen adaylarının nedenlerine göre betimsel ifadeleri aşağıda 
verilmiştir.

“Jeopolitik, doğa gibidir. Çünkü içinde çok sayıda hayatı barındırır ve 
uzun yıllar içinde küçük değişiklikler ile dengesini korur.” K3

“Jeopolitik, dağlar ve ovalar gibidir. Çünkü bu değişkenlikler kimi için 
zorlu ve engebeli, kimi için düzdür.” K6

“Jeopolitik, bir nehir gibidir. Çünkü yolunu coğrafi şartlar belirler ve 
geçtiği her yeri etkileyerek değişikliğe sebep olur.” K20

“Jeopolitik, doğa gibidir. Çünkü biz ne kadar önlem alsak da bizim dışı-
mızda gelişen ve değişen etkiler söz konusudur.” K39

Aidiyet kategorisinde yer alan metaforların frekansları Tablo 6’da veril-
miştir.

Tablo 6: Aidiyet Kategorisinde Yer Alan Metaforlar

Kategori Metafor f

Aidiyet

İnsan 2
Ritim 1
Dost 1
Yerküre 1

Toplam 5

Tablo 6 incelendiğinde Jeopolitik kavramına ilişkin “aidiyet” metaforu-
na ilişkin toplam 4 metafor ve 5 fikrin yer aldığı belirlenmiştir. Tabloya göre 
“insan (2), “dost” (1), “ritim” (1), “yerküre” (1) metaforlarına ulaşılmıştır. Ula-
şılan metaforlar ve öğretmen adaylarının nedenlerine göre betimsel ifadeleri 
aşağıda verilmiştir.

“Jeopolitik ritim gibidir. Çünkü duyguları ve bana kattıklarıyla bana ait-
tir.” K5

“Jeopolitik, insan gibidir; kendine ait duygular ve hislerle, kendiyle iç içe 
bir varlıktır.” K9
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“Jeopolitik dost gibidir. Çünkü toprakla politika arasındaki bağı asla ko-
parmaz.” K11

“Jeopolitik kendim (insan) gibidir. Çünkü ait olduğu yeri bulmak için 
coğrafi ve siyasal bağlar kurar, çevresiyle uyum içinde yaşamak ister.” K30

“Jeopolitik yerküre gibidir. Çünkü iç kısmı ve dış kısmı birbirinden fark-
lıdır aynı zamanda birbirine aittir.” K32

Çeşitlilik kategorisinde yer alan metaforların frekansları Tablo 7’de ve-
rilmiştir

Tablo 7: Çeşitlilik Kategorisinde Yer Alan Metaforlar

Kategori Metafor f

Çeşitlilik

Çerez 1
Boya 1
Pusula 1
Saat 1
Orman 1
İnternet 1

Toplam 6

Tablo 7 incelendiğinde Jeopolitik kavramına ilişkin “çeşitlilik” metafo-
runa ilişkin toplam 6 metafor ve 6 fikrin yer aldığı belirlenmiştir. Tabloya 
göre “çerez” (1), “boya” (1), “pusula” (1), “saat” (1), “orman” (1), “internet” (1) 
metaforlarına ulaşılmıştır. Ulaşılan metaforlar ve öğretmen adaylarının ne-
denlerine göre betimsel ifadeleri aşağıda verilmiştir.

“Jeopolitik, karışık çerez gibidir. Çünkü farklı fikirdeki bireylerin aynı 
pakette yer alması gibi.” K2

“Jeopolitik konum paletteki boyalar gibidir. Çünkü hangi rengin nerede 
kullanıldığı resmin anlamını tamamen değiştirir.” K15

“Jeopolitik, bir pusula gibidir. Çünkü coğrafi çeşitlilik, her ülkeye farklı 
bir yön ve çıkar rotası çizer.” K18

“Jeopolitik, bir saat gibidir. Çünkü saat içinde bulunan çeşitli unsurlar 
uyumla hareket etmezse zaman şaşar, denge bozulur.” K19

“Jeopolitik orman gibidir. Çünkü çeşitli ağaçlardan oluşur ve o bölgeye 
mahsustur.” K33

“Jeopolitik, internet gibidir. Çünkü istemsizce yararı olduğu kadar zararı 
da vardır ve bu çeşitlilik insanların ilişkilerini oldukça etkilemektedir.” K35
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SONUÇ VE TARTIŞMA

Çalışma çerçevesinde sınıf öğretmeni adaylarının Jeopolitik kavramına 
yönelik sahip oldukları metaforik algıları ortaya çıkarılmaya çalışılmış ve 
bulgular neticesinde aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır.

Çalışmaya katılan 40 sınıf öğretmeni adayının 29 farklı metafor ifade 
ettikleri sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının jeopolitik kavramını 
en fazla satranç, denge tahtası, vatan metaforlarıyla ilişkilendirdikleri belir-
lenmiştir. Araştırmanın sonucuna göre sınıf öğretmeni adayları jeopolitik 
kavramını açıklamaya yönelik olarak ürettikleri metaforlar ve gerekçeleri göz 
önüne alınarak beş kategoride toplanmıştır. Bunlar; yaşamsallık, planlılık, de-
ğişkenlik, aidiyetlik ve çeşitlilik kategorileridir.

Yaşamsallık kategorisinde sınıf öğretmeni adayları tarafından jeopolitik 
kavramına ilişkin toplam 10 metafor ve 13 görüşün belirtildiği tespit edilmiş-
tir. Bu metaforlar incelendiğinde vatan, altın, sığınak, hava, koordinat, dünya, 
doğum, hayat, kilit taşı, akvaryum gibi farklı olgular üretilmiştir. Jeopolitik 
kavramına ilişkin olguları katılımcılar açıklarken önem ve hayatsal değer 
üzerinden benzetme yapılmış; bu da jeopolitik olgusunun birey, toplum ve 
devlet hayatında hayati rol oynadığına yorumlanabilir.

Planlılık kategorisinde sınıf öğretmeni adayları tarafından jeopolitik 
kavramına ilişkin toplam 6 metafor ve 12 görüşün belirtildiği sonucuna ula-
şılıştır. Bu metaforlar incelendiğinde denge tahtası, satranç, plan, tiyatro, labi-
rent, orkestra gibi farklı olgular üretilmiştir. Olguları katılımcılar açıklarken 
jeopolitiğin planlı, stratejik düşünmeyi isteyen ve çoklu unsurlar arasında 
denge kurmayı gerektiren yapılar olması üzerinden bağlantılı ögeler içerdi-
ğini düşündükleri şeklinde yorumlanabilir. Öğretmen adaylarından alınan 
cevaplar doğrultusunda en çok tekrar eden metaforlar olan satranç ve denge 
tahtası, öğretmen adaylarının jeopolitik kavramı hakkında dinamik ve ham-
lelere dayalı bir süreç olduğunu gösterdiği söylenebilir. 

Değişkenlik kategorisinde sınıf öğretmeni adayları tarafından jeopolitik 
kavramına ilişkin toplam 3 metafor ve 4 görüşün belirtildiği sonucuna ula-
şılmıştır. Bu metaforlar incelendiğinde doğa, dağ, nehir gibi tabiat kavramını 
çağrıştıracak olgular oldukları belirlenmiştir. Katılımcılar olguları açıklar-
ken jeopolitik konumun zamanla değişebileceğine, çevresel ve politik faktör-
lerden etkileneceğine dikkat çektikleri şeklinde yorumlanabilir. 

Aidiyetlik kategorisinde sınıf öğretmeni adayları tarafından jeopolitik 
kavramına ilişkin toplam 4 metafor ve 5 görüşün belirtildiği sonucuna ulaşıl-
mıştır. Metaforlar incelendiğinde insan, ritim, dost, yerküre gibi farklı olgular 
üretilmiştir. Üretilen bu metaforlar ise sınıf öğretmen adaylarının birey ve 
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toplum kimliğiyle kurdukları duygusal ve kültürel bağa dayalı bir aitlik du-
rumunun oluştuğu şeklinde yorumlanabilir.

Çeşitlilik kategorisinde sınıf öğretmeni adayları tarafından jeopolitik 
kavramına ilişkin toplam 6 metafor ve 6 görüşün belirtildiği görülmüştür. 
Olgular incelendiğinde çerez, pusula, boya, saat, orman, internet gibi verilen 
cevapların hepsi farklı metaforlara çağrışım yapmıştır. Üretilen metaforların 
çeşitlilik, çok yönlülük ve karmaşıklık içermesi; aynı zamanda farklı unsurla-
rın bir araya gelerek bir bütün oluşturması böyle bir gerekçe sundukları şek-
linde yorumlanabilir. 

Sonuç olarak sınıf öğretmeni adaylarının jeopolitiğe, satranç gibi akılcı 
ve strateji odaklı, öte taraftan vatan gibi duygusal ve milliyetçi, doğum gibi 
kaderci bir bakış açısı ile bakarak oldukça zengin ve çok boyutlu yönden bak-
tıkları belirlenmiştir. Bu zengin zihinsel çeşitlilik sayesinde sınıf öğretmeni 
adaylarının gelecekte öğrencilerine jeopolitik kavramını aktarırken hem stra-
tejik düşünme becerilerini hem de milli bilinci eş zamanlı olarak kazandıra-
bilecek potansiyele sahip oldukları şeklinde düşünülebilir.

Öneriler

Genel olarak sınıf öğretmeni adaylarının ürettikleri metaforların gerek-
çelerine bakıldığında yaşamsal yani hayati değerin önemli olduğu belirlen-
miştir. Jeopolitik gibi soyut, karmaşık ve algılanması güç olan kavramların 
öğretiminde metaforlardan yararlanabilir. Örnek olarak planlılık kategorisi 
altında ön plana çıkan satranç ve denge tahtası gibi metaforlar, eğlenceli ve 
öğretici bir hale getirmek için satranç gibi oyun materyaline dönüştürülerek 
öğretilebilir. 

Metaforların öğretiminde beyin fırtınası tekniğinin yanı sıra soyut kav-
ramların anlamlandırılmasının tam anlamıyla sağlanabilmesi için somuttan 
soyuta tekniği kullanılarak, somut bilgi ve yaşantıdan soyut bilgiye doğru ak-
tarılması sağlanabilir. 

Metaforik etkinlikler ve teknikler öğrenme ortamına canlılık katarak 
kolay öğrenme açısından fayda sağlayabileceği düşünülmektedir. Ayrıca öğ-
renme-öğretme sürecinde soyut, zor ve karmaşık kavramların öğretiminde 
kolay ve arınık öğrenme adına metaforlara daha çok yer verilebilir. 

Bu çalışma sınıf öğretmeni adayları ve jeopolitik kavramı ile sınırlıdır. 
Gelecekte yapılacak çalışmalarda farklı branşlardaki öğretmen ve öğretmen 
adaylarının görüşleri ile jeopolitik ve diğer kavramların metaforik algıları in-
celenebilir. 
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Giriş 

İnternet, insanlık tarihinde en hızlı yayılan ve en geniş kabul gören 
teknolojilerden biri olarak (Firth vd., 2019) günümüzde bireylerin günlük 
yaşamlarında vazgeçilmez bir unsur haline gelmiştir (Grover vd., 2010). Bu 
nedenle internet kullanımı yaşamın tüm alanlarında giderek artan ve önüne 
geçilmesi güç bir yaygınlık göstermektedir (Romero-Lopez vd., 2021). Küresel 
ölçekte bireylerin günde ortama 6.5 saatten daha fazla süreyi çevrimiçi etkin-
liklere ayırdığı belirtilmektedir (Kemp, 2023). Bu bağlamda interneti yaşama-
larının ayrılmaz bir parçası olarak benimseyen ergenler ve beliren yetişkinler, 
problemli internet kullanımı açısından en yüksek risk grubunu oluşturmakta-
dır (Sechi vd., 2021). Beliren yetişkinlik döneminde bulunan üniversite öğren-
cileri, sınırsız ve denetimden uzak erişime sahip olmaları nedeniyle, problemli 
internet kullanımının gelişmesine karşı daha hassas bir grup olarak değerlen-
dirilmektedir (Grant vd., 2010). Ayrıca problemli internet kullanımına yönelik 
destek gruplarının giderek yaygınlaşması ve bu hizmetlerin özellikle beliren 
yetişkinlik dönemindeki bireyleri hedef alması (Chak ve Leung, 2004) da dik-
kati çekmektedir.

Problemli internet kullanımın yaygınlığına bakıldığında, Avrupa ülke-
lerinde yaygınlık oranlarının %14 ile %55 arasında değiştiği görülmektedir 
(Laconi vd., 2018). Asya’da gerçekleştirilen çalışmada ise bu oranların ülkelere 
göre farklılık gösterdiği Filipinler’de %51, Japonya’da %48, Çin’de %19, Hong 
Kong’da %35, Güney Kore’de %14 ve Malezya’da %37.5 olarak rapor edildiği 
görülmektedir (Mak vd., 2014). Türkiye’de ise problemli internet kullanımının 
yaygınlığının %17.7 olduğu (Bener vd., 2019) ve kullanımın en yoğun olduğu 
yaş aralığının %95.7 ile 16-24 yaş grubu olduğu dikkati çekmektedir (Türkiye 
İstatistik Kurumu, 2021). Bu yaş grubu gelişimsel açıdan ergenlik ve beliren 
yetişkinlik dönemine karşılık gelmektedir. Bu bağlamda beliren yetişkinlik dö-
nemindeki üniversite öğrencilerinin internet kullanım düzeylerinin genel nü-
fusa kıyasla daha yüksek olduğu ifade edilmektedir (Liv vd., 2015).  Üniversite 
ortamında internete erişimin kolay olması, bireysel özgürlüklerin artması, ya-
pılandırılmamış boş zamanın fazlalığı ve öğrencilerin ilk kez evden ayrılma-
larıyla birlikte karşılaştıkları akademik ve sosyal güçlükler problemli internet 
kullanımının artmasına katkı sağlayacak unsurlar arasında yer almaktadır (Liv 
vd., 2015). Bunun yanı sıra üniversite öğrencilerinin teknolojik cihazları yo-
ğun biçimde kullanmaları ve bu araçlara ilgi duymaları (Akdağ vd., 2014), sos-
yal kabul, değer görme, dikkat çekme ve kendini ifade etme gibi gereksinimleri 
(Eşitti, 2015), iletişim ve eğlence amaçlı kullanım eğilimleri (Kardefelt-Wint-
her, 2014) ile interneti gezinme, sohbet etme, çevrimiçi oyun oynama, alışveriş 
yapma (Zhang vd., 2014) ve eğitim amaçlı kullandıkları görülmektedir (Kubey 
vd., 2001). Belirtilen bu kullanım biçimleri ve nedenlerinin üniversite öğren-
cileri arasında problemli internet kullanımı riskini artırdığı ilgili alan yazında 
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vurgulanmaktadır (Xu vd., 2012). Ayrıca beliren yetişkinlik dönemi internet 
kullanımının en yoğun olarak görüldüğü dönem olması, aşırı kullanımın bi-
reylerin fiziksel ve psikolojik iyi oluşu üzerinde ciddi olumsuzluklara yol aça-
bilmesi (Lin ve Chiao, 2022), bu konuyla ilgili değişkenlerin incelenmesini 
gerekli kılmaktadır.

Üniversite öğrencilerinden oluşan örneklemlerde problemli internet 
kullanımını etkileyen değişkenlerin incelenmesi bu nedenle önem taşımaktadır. 
Alan yazında bireylerin fiziksel görünümlerine yönelik memnuniyetsizlikleri-
nin zaman zaman yüz yüze etkileşimden kaçınmalarına ve internet kullanı-
mını artırmalarına yol açabileceği ifade edilmektedir (Boursier vd., 2020; Ko-
ronczai vd., 2013). Bu durum problemli internet kullanımı ile ilişkili olabilecek 
değişkenlerden birinin sosyal görünüş kaygısı olabileceğine işaret etmektedir. 

Sosyal görünüş kaygısı, bireylerin dış görünümlerinin çevrelerindeki ki-
şiler tarafından olumsuz bir biçimde değerlendirileceğine yönelik duydukları 
endişe olarak tanımlanmaktadır (Levinson vd., 2013). Fiziksel görünümün, 
beliren yetişkinlik dönemindeki bireyler açısından önemli bir unsur olduğu 
ifade edilmektedir (Göksel vd., 2018). Bu dönemde bireylerin sosyal çevre 
üzerinde etkili olma yönündeki kaygılarının arttığı ve bu kaygıların sosyal 
görünüşle yakından ilişkili olduğu belirtilmektedir (Ülkü, 2017). Fiziksel gö-
rünüme atfedilen bu önem, sosyal yaşamda da kendini göstermekte; bireyin 
dış görünüşü kurduğu ilişkileri etkileyebileceği gibi ayrıca bu durum birey 
üzerinde duygusal, bilişsel ve fiziksel açılardan da etkiler oluşturabilmektedir 
(Öksüz, 2006). Fiziksel görünümden memnun olmayan bireylerin daha içe 
dönük olabildikleri ve sosyal ortamlarda kendilerini yetersiz hissedebildikleri 
belirtilmektedir (Çınar ve Keskin, 2015). Boursier ve arkadaşları (2020) sosyal 
görünüş kaygısı yaşayan bireylerin kendilerini daha rahat ifade edebildikleri 
için sosyal medya platformlarını daha yoğun kullandıklarını belirtmektedir. 
Sosyal görünüş kaygısı yüksek olan bireylerin bu ortamlarda hoşnut olma-
dıkları fiziksel özelliklerini gizleyebilme imkânı buldukları ifade edilmektedir 
(Dindar ve Akbulut, 2015). Tüm bu faktörlerin, sosyal görünüş kaygısı yaşayan 
üniversite öğrencilerinin internet kullanım davranışlarını etkileyebileceği dü-
şünülmektedir. 

Problemli internet kullanımının ayrıca sosyal gereksinimlerden kaynak-
lanabileceği ve yalnızlık duygusunun bireyleri interneti daha sık kullanmaya 
yöneltebileceği alan yazında ifade edilmektedir (Nowland vd., 2017). Yalnızlık 
çoğu zaman sosyal beceri yetersizliğe ile ilişkilendirilmektedir (Copel, 1988). 
Caplan (2003) sosyal becerileri sınırlı olan bireylerin, çevrimiçi etkileşimleri 
yüz yüze ilişkilere kıyasla daha güvenli, rahat ve etkili olarak algıladıklarını 
ifade etmektedir. Nitekim bilgisayar aracılı iletişim, bireylere kendini sunma 
konusunda kontrol sağlama, anonim kalabilme, daha düşük algılanan sosyal 
risk, daha yoğun kendini açma ve yüz yüze etkileşime kıyasla daha az sosyal 
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sorumluluk gibi avantajlar sunabilmektedir. Bu nedenle sosyal beceri eksikliği 
ve buna bağlı yalnızlık yaşayan üniversite öğrencilerinin yüz yüze etkileşim 
yerine çevrimiçi iletişimi tercih edebilecekleri düşünülmektedir. Bu tercihin 
ise problemli internet kullanımını artırabilecek bir etken olabileceği değerlen-
dirilmektedir. 

Beliren yetişkinlik dönemi diğer yaş gruplarına kıyasla yalnızlığın daha 
yoğun hissedildiği bir evre olarak görülmektedir (Luhmann ve Hawkley, 
2016).  Bu süreçte üniversite öğrencileri birçok güçlükle karşılaşmaktadır. 
Ailelerinden ayrılan öğrencilerin ebeveynlerine ve mevcut sosyal çevrelerine 
(arkadaşlar, kardeşler vb.) olan doğrudan bağımlılıkları azalırken, bireysel so-
rumluluklarında artış görülmektedir (Montgomery ve Côte, 2003). Bu neden-
le üniversite yıllarında aile ve yakın sosyal çevreden uzak kalmak, öğrencilerin 
yalnızlık yaşama olasılığını artırabilmektedir (Bordini vd., 2021). 

İnternet kullanımının özellikle 16-24 yaş grubunda yaygın olması (TÜİK, 
2021) ve üniversite öğrencilerinin sosyal gelişim açısından oldukça duyarlı 
bir grup olmaları nedeniyle internete karşı genellikle düşük düzeyde direnç 
gösterdikleri belirtilmektedir (Xie vd., 2024). Ayrıca yükseköğretime başlan-
masıyla birlikte, araştırma yapma gereksiniminin artması ve zaman yönetimi-
nin büyük ölçüde bireyin sorumluluğuna geçmesi gibi çeşitli etkenler nede-
niyle internette geçirilen sürenin de arttığı belirtilmektedir (Odacı vd., 2021). 
Bunlara ek olarak tutumların, kişilik özelliklerinin ve davranış örüntülerinin 
şekillendiği beliren yetişkinlik döneminde, problemli internet kullanımına 
yönelik risk ve koruyucu faktörlerin anlaşılmasının özellikle önemli olduğu 
vurgulanmaktadır (Dalton ve Cassidy, 2021). Bu bağlamda problemli internet 
kullanımının gelişmesinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlığın bir risk fak-
törü olabileceği düşünülmektedir. Bu araştırmada, sosyal görünüş kaygısı ve 
yalnızlığın beliren yetişkinlik döneminde bulunan üniversite öğrencilerinde 
problemli internet kullanımın öngörücüleri olarak rollerini incelemeyi amaç-
lıyoruz. Bu bağlamda problemli internet kullanımıyla ilişkili faktörlerin ortaya 
konulması hem risklerin anlaşılması hem de önleyici ve koruyucu rehberlik 
hizmetlerinin planlanması açısından önemli görülmektedir. Bu amaç için aşa-
ğıdaki sorulara cevap aranacaktır. 

1-Üniversite öğrencilerinin sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık ile prob-
lemli internet kullanımı arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?

2- Üniversite öğrencilerinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık problemli 
internet kullanımını anlamlı bir şekilde yordamakta mıdır?

Yöntem

Üniversite öğrencilerinde problemli internet kullanımı, sosyal görünüş 
kaygısı ve yalnızlık arasındaki ilişkinin incelenmesi amacıyla yapılan araştır-
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mada nicel araştırma yöntemlerinden ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 
Bu modelde iki ya da daha fazla değişken arasındaki birlikte değişimin varlığı 
ve derecesi belirlenmeye çalışılır (Karasar, 2011). Bu çalışmada problemli in-
ternet kullanımı bağımlı (yordanan), sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık ise 
bağımsız (yordayıcı) değişkenler olarak ele alınmıştır.

Araştırmanın Evren ve Örneklemi  

Araştırmanın evrenini bir devlet üniversitesinin farklı fakültelerinde eği-
timlerine devam eden öğrenciler oluşturmaktadır. Örneklemin belirlenmesinde 
uygun örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Bu yöntem, araştırma için gönüllü ka-
tılımcılara daha kolay ulaşılabilmesi ve daha fazla katılımcıya ulaşarak heterojen 
bir grubun elde edilebilmesi nedeniyle tercih edilmiştir (Johnson ve Christen-
sen, 2014). Araştırmanın örneklemini 520 öğrenci oluşturmaktadır. Araştırma-
da katılımcıların yaşları 18-33 arasında değişmekte olup yaş ortalaması 21.64 
(SS=1.96) olarak hesaplanmıştır. Örnekleme ait bilgiler Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1
Öğrencilerin Sosyodemografik Özelliklerine İlişkin Dağılım

Değişkenler f %
Cinsiyet Erkek 199 38.3

Kadın 321 61.7
Yaş 18 52 10.0

20 94 18.1
21 119 22.9
22 116 22.3
23 ve üzeri 139 26.7

Sınıf Hazırlık 15 2.9
1. Sınıf 106 20.4
2. Sınıf 134 25.8
3. Sınıf 115 22.1
4. Sınıf 139 26.7
5. Sınıf 7 1.3
6. Sınıf 4 .8

İnternet 
Kullanım 
Süresi

1-2 saat 64 12.3
2-3 100 19.2
3-4 99 19.0
4 saatten fazla 257 49.4

İnternet 
Kullanım 
Amacı

Araştırma-bilgilendirme (Ödev) 51 9.8
Eğlence 106 20.4
İletişim Sohbet (Sosyal Medya) 288 55.4
Diğer (Oyun, İş, Alışveriş) 75 14.4
Toplam 520 100

Tablo 1’e göre araştırmaya katılan öğrencilerden %61.7’si kadın, %38.3’ü 
erkektir. Öğrencilerin %10’u 18, %22.9’u 21, %22.3’ü 22 , %26.7’si 23 yaş ve üze-
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rindedir. Öğrencilerden %49.4’ü 4 saatten fazla internet kullanırken, %19.2’si 
2-3, %19’u 3-4 saat internet kullanmaktadır. Öğrencilerden %55.4’ü interneti 
sosyal medyadan iletişim için kullanırken, %20.4’ü eğlence için, %14.4’ü de 
oyun, iş, alışveriş gibi sebeplerle internet kullanmaktadır.

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın verilerini toplamak için Kişisel Bilgi Formu, Problemli İn-
ternet Kullanımı Ölçeği, Sosyal Görünüş Kaygısı Ölçeği ve UCLA Yalnızlık 
Ölçeği kullanılmıştır. 

Kişisel Bilgi Formu

Bu form araştırmacılar tarafından hazırlanmış olup katılımcıların cinsi-
yet, yaş, sınıf, internet kullanım amacı ve internet kullanım süresine ilişkin 
soruları içermektedir. 

Problemli İnternet Kullanımı Ölçeği (PİKO)

Problemli İnternet Kullanımı Ölçeği (PİKO) Ceyhan ve arkadaşları (2007) 
tarafından üniversite öğrencilerinin problemli internet kullanım düzeyleri-
ni belirlemek amacıyla geliştirilmiştir. Ölçek “internetin olumsuz sonuçları”, 
“sosyal fayda/sosyal rahatlık” ve “aşırı kullanım” olmak üzere üç alt boyut ve 
33 maddeden oluşmaktadır. 5’li likert tipinde olan ölçek 1 “hiç uygun değil” 
ve 5 “tamamen uygun” arasında derecelendirilmektedir. Ölçekten alınabilecek 
puanlar 165 ile 33 arasında değişmektedir. Yüksek puanlar bireylerin internet 
kullanımlarının sağlıksız olduğu ve yaşamlarını olumsuz yönde etkilediğini 
göstermektedir. Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı .94’dür. Mevcut 
çalışmada da ölçeğin iç tutarlık katsayısı .94 olarak hesaplanmıştır. 

Sosyal Görünüş Kaygısı Ölçeği (SGKÖ)

Sosyal Görünüş Kaygısı Ölçeği (SGKÖ) Hart ve arkadaşları (2008) ta-
rafından bireylerin sosyal görünüş kaygılarını ölçmek amacıyla geliştirilmiş 
ve Doğan (2010) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Tek boyutlu yapıya sa-
hip olan ölçek 16 maddeden oluşmaktadır. 5’li likert tipinde olan ölçek “hiç 
uygun değil” ile “tamamen uygun” arasında derecelendirilmektedir. Ölçekten 
alınabilecek puanlar 16 ile 80 arasında değişmekte olup yüksek puanlar sosyal 
görünüş kaygısının arttığını göstermektedir. Ölçeğin Cronbach alfa iç tutarlılık 
katsayısı .93’dür. Mevcut çalışmada da ölçeğin iç tutarlık katsayısı .93olarak he-
saplanmıştır.

UCLA Yalnızlık Ölçeği

UCLA Yalnızlık Ölçeği Russell ve arkadaşları (1978) tarafından birey-
lerin yalnızlık düzeylerini belirlemek amacıyla geliştirilmiş ve Demir (1989) 
tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Ölçek 10’u düz 10’u ters olmak üzere 20 
maddeden oluşmaktadır. 4’li likert tipinde olan ölçek “hiç yaşamam”, “nadi-
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ren yaşarım”, “bazen yaşarım”, “sık sık yaşarım” arasında derecelendirilmekte-
dir. Ölçekten alınabilecek puanlar 20 ile 80 arasında değişmekte olup yüksek 
puanlar yalnızlık düzeyinin arttığını göstermektedir. Ölçeğin Cronbach alfa 
iç tutarlılık katsayısı .96 olarak hesaplanırken, mevcut çalışmada ölçeğin iç 
tutarlık katsayısı .74 olarak hesaplanmıştır.

Süreç 

Araştırma verilerinin etik ilkeler doğrultusunda toplanabilmesi için ön-
celikle Etik Kurul onayı alınmış, ardından uygulamaların yapılabilmesi için 
gerekli araştırma izni alınmıştır. Veriler 2022 yılının Nisan ve Mayıs ayları ara-
sında eğitimlerine devam eden öğrencilerden gönüllülük esasına dayalı olarak 
yüz yüze toplanmıştır. Anket uygulamasının güvenilirliğini sağlamak amacıyla 
her ölçme aracına bir kontrol maddesi eklenmiş ayrıca veri toplama süreci ön-
cesinde araştırmaya gönüllü olarak katıldıklarını beyan ettikleri izin formunu 
onaylamaları istenmiştir. Uygulama yaklaşık 15 dakika sürmüştür. Öğrenciler 
tarafından doldurulan anket formları araştırmacı tarafından kontrol edilmiş, 
hatalı ve eksik doldurulan formlar elenmiştir. Yapılan eleme sonucunda 520 
anket formu analizlere dahil edilmiştir. 

Veri Analizi 

Araştırmada, analizlere geçilmeden önce, veriler hata ve kayıp veri, uç de-
ğerlerin varlığı ve normal dağılım varsayımının sağlanıp sağlanmadığı açısın-
dan incelenmiştir. İlk aşamada veri seti kayıp değerler açısından incelenmiştir. 
Araştırmaya toplam 600 öğrenci katılmıştır. Bu öğrencilerden 63’ünün anket 
formlarını eksik dolduğu belirlenmiş, kalan 537 veri üzerinde yapılan incele-
mede 17 uç değer tespit edilmiştir. Uç değerlerin veri setinden çıkarılmasının 
ardından analizler 520 veri üzerinden sürdürülmüştür. Araştırmada, ölçek 
verileri üzerinde normallik analizi yapılmış ve veri setinin normal dağılım 
gösterdiği belirlenmiştir. Çarpıklık ve basıklık değerleri incelenmiş, değerlerin 
-1.500 ile 1.500 aralığında yer aldığı (Çokluk vd., 2012) görülerek verilerin 
normal dağılım varsayımını karşıladığı doğrulanmıştır. Değişkenler arasında-
ki ilişkileri incelemek amacıyla pearson momentler çarpımı korelasyon analizi 
ve çoklu regresyon analizi kullanılmıştır. 

Bulgular

Araştırmada, üniversite öğrencilerinde problemli internet kullanımı, sos-
yal görünüş kaygısı ve yalnızlık arasındaki ilişki Pearson momentler çarpımı 
korelasyon analizi kullanılarak incelenmiştir. Problemli internet kullanımı, 
sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık arasındaki korelasyon analizi sonuçları 
Tablo 2’de sunulmuştur. 
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Tablo 2
Problemli İnternet Kullanımı, Sosyal Görünüş Kaygısı ve Yalnızlık Arasındaki Pearson 

Korelasyon Sonuçları

X̄ Ss 1 2 3 4 5
1. İnternetin olumsuz sonuçları 2.08 0.90 -
2. Sosyal fayda/sosyal rahatlık 2.09 0.89 .74** -
3. Aşırı kullanım 3.39 0.99 .50** .32** -
4. Sosyal görünüş kaygısı 3.85 0.79 -.38** -.43** -.11* -
5. Yalnızlık 1.93 0.39 .16** .22** .03 -.15** -

 (**)=p<.01

Tablo 2 incelendiğinde, problem internet kullanımı alt boyutları ile sos-
yal görünüş kaygısı ve yalnızlık arasında anlamlı ilişkilerin olduğu görülmüş-
tür. Buna göre internetin olumsuz sonuçları ve sosyal fayda/sosyal rahatlık alt 
boyutları ile sosyal görünüş kaygısı arasında negatif yönlü orta düzeyde ilişki 
bulunurken (r = -.38; r = .-43; p<0.5), yalnızlık ile pozitif yönlü düşük düzeyde 
anlamlı ilişki tespit edilmiştir (r = .16; r =.22; p<0.5). Aşırı kullanım alt bo-
yutunda ise sosyal görünüş kaygısı ile negatif yönlü düşük düzeyde ilişki (r = 
-.11; p<0.5) ve yalnızlık ile pozitif yönde düşük düzeyde ilişki (r = .03; p<0.5) 
olduğu saptanmıştır. 

Üniversite öğrencilerinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık düzeylerinin 
internetin olumsuz sonuçlarını ne düzeyde yordadığını belirlemek amacıyla 
çoklu regresyon analizi yapılmıştır. Elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmuş-
tur. 

Tablo 3
Sosyal Görünüş Kaygısı ve Yalnızlığın Olumsuz Sonuçlarını Yordamasına İlişkin 

Regresyon Analizi Sonuçları

Değişken B Standart 
Hata

β t p İkili 
r

Kısmi 
r

Sabit 3.195 .277 11.542 .000
Sosyal Görünüş Kaygısı -.409 .046 -.362 -8.835 .000 -.358 -.362
Yalnızlık .240 .095 .104 2.530 .012 .102 .111
R= .391 
F(520) =4.673

R2=.150
p=0.000

Tablo 3 incelendiğinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık değişkenlerinin 
birlikte, internetin olumsuz sonuçları boyutunu anlamlı düzeyde yordadığı 
bulunmuştur (R= .391, R2=.150). Bu değişkenler internetin olumsuz sonuç-
larındaki varyansın %15’ini açıklamaktadır. Standartlaştırılmış regresyon kat-
sayılarına göre sosyal görünüş kaygısı (β=.-.362) ve yalnızlık (β=.104) anlamlı 
yordayıcılardır (p<0.1).
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Üniversite öğrencilerinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık düzeylerinin 
sosyal fayda/sosyal rahatlığı ne düzeyde yordadığını belirlemek amacıyla çoklu 
regresyon analizi yapılmıştır. Elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmuştur.

Tablo 4
Sosyal Görünüş Kaygısı Ve Yalnızlığın Sosyal Fayda/Sosyal Rahatlığı Yordamasına 

İlişkin Regresyon Analizi Sonuçları

Değişken B Standart 
Hata

β t p İkili 
r

Kısmi 
r

Sabit 3.087 .266 11.623 .000
Sosyal Görünüş Kaygısı -.449 .044 -.400 -10.092 .000 -.395 -.406
Yalnızlık .376 .091 .164 4.135 .000 .162 .179

R= .455 
F(520) = 67.323

R2=.207
p=0.000

Tablo 4 incelendiğinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık değişkenlerinin 
birlikte, sosyal fayda/sosyal rahatlık boyutunu anlamlı düzeyde yordadığı bu-
lunmuştur (R= .455, R2=.207). Bu değişkenler sosyal fayda/sosyal rahatlıktaki 
varyansın %21’ini açıklamaktadır. Standartlaştırılmış regresyon katsayılarına 
göre sosyal görünüş kaygısı (β=.-.400) ve yalnızlık (β=.164) anlamlı yordayı-
cılardır (p<0.1).

Üniversite öğrencilerinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık düzeylerinin 
aşırı kullanımı ne düzeyde yordadığını belirlemek amacıyla çoklu regresyon 
analizi yapılmıştır. Elde edilen bulgular Tablo 5’te sunulmuştur.

Tablo 5
Sosyal Görünüş Kaygısı ve Yalnızlığın Aşırı Kullanımı Yordamasına İlişkin Regresyon 

Analizi Sonuçları

Değişken B Standart 
Hata

β t p İkili r Kısmi r

Sabit 3.836 .333 11.535 .000
Sosyal Görünüş 
Kaygısı

-.131 .056 -.104 -2.356 .019 -.103 -.116

Yalnızlık .031 .114 .012 .268 .009 .012 .022
R= .107 
F(520) = 2,975

R2=.011
p=0,002

Tablo 5 incelendiğinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık değişkenlerinin 
birlikte, aşırı kullanım boyutunu anlamlı düzeyde yordadığı bulunmuştur (R= 
.107, R2=.011). Bu değişkenler aşırı kullanım sonuçlarındaki varyansın %1’ini 
açıklamaktadır. Standartlaştırılmış regresyon katsayılarına göre sosyal görü-
nüş kaygısı (β=.104) ve yalnızlık (β=.012) anlamlı yordayıcılardır (p<0.1).
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Tartışma ve Sonuç

Bu araştırmada, sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlığın problemli internet 
kullanımını yordayıp yordamadığı incelenmiştir. Araştırmadan elde edilen 
bulgular incelendiğinde sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlığın problemli inter-
net kullanımının anlamlı yordayıcıları olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Sonuçlar 
genel olarak değerlendirildiğinde, problemli internet kullanımın, internetin 
olumsuz sonuçları, sosyal fayda/sosyal rahatlık ve aşırı kullanım alt boyutları 
ve sosyal görünüş kaygısı ile yalnızlık arasında ilişkilerin olduğu görülmekte-
dir.

Üniversite öğrencilerinde problemli internet kullanımı ile sosyal görünüş 
kaygısı ve yalnızlık arasında anlamlı ilişkinin olup olmadığını belirlemek 
amacıyla yapılan analiz sonucunda, problemli internet kullanımın “internetin 
olumsuz sonuçları” ve “sosyal fayda/sosyal rahatlık” boyutları ile sosyal görü-
nüş kaygısı arasında negatif yönlü orta düzeyde ilişkinin bulunduğu görülmek-
tedir. Bu bulgu öğrencilerin sosyal görünüş kaygısı düzeyi arttıkça öğrencile-
rin interneti sosyal fayda/sosyal rahatlık ve internetin olumsuz sonuçları bağ-
lamında değerlendirme eğilimlerinin azaldığını göstermektedir. Bu bağlamda 
internet ortamı sosyal görünüş kaygısı yaşayan öğrenciler için rahatlatan ve 
fayda sağlayan bir alan olarak görülmeyebilir. İnternet ortamı sosyal karşılaş-
tırma ve görünüşün değerlendirildiği ve onay beklentisinin var olduğu bir or-
tam olarak algılanabilir (Tras vd., 2019). Sosyal görünüş kaygısı yüksek olan 
bireyler çevrimiçi sosyal etkileşimlerde de kendilerini uygun bir biçimde sun-
ma çabası içinde olabilirler (Aslan ve Tolan, 2022). Belirtilen bu durum sosyal 
görünüş kaygısı yaşayan öğrencilerin internet ortamından bekledikleri sosyal 
fayda ve sosyal rahatlık algılarının sınırlı kalmasını ve buna bağlı olarak inter-
net kullanımının olumsuz sonuçlarının düşmesini açıklar niteliktedir. Başka 
bir ifade ile öğrenciler internet ortamından bekledikleri fayda ve rahatlığı elde 
edemediklerinde, internet kullanımını azaltma eğilimi gösterebilir, bu da in-
ternetin olumsuz sonuçlarının azalmasına katkı sağlayabilir. 

Araştırmadan elde edilen diğer bir bulguya göre yalnızlık ile problemli in-
ternet kullanımın “sosyal fayda/sosyal rahatlık” ve “internetin olumsuz sonuç-
ları” alt boyutları arasında negatif yönlü düşük düzeyde ilişkinin bulunduğu 
görülmektedir. Bu bulgu öğrencilerin yalnızlık düzeyleri arttıkça interneti 
sosyal fayda/sosyal rahatlık” sağlama açısından daha fazla kullanma eğilimin-
de olduklarını göstermektedir. Bununla birlikte artan internet kullanımının 
olumsuz sonuçlarla da ilişkili olduğu görülmektedir. Yalnızlık genellikle etkili 
olmayan iletişim becerileri ve yetersiz sosyal ilişkiler ağı ile karakterize edil-
mektedir (Copel, 1988). Alan yazında yalnızlık düzeyleri yüksek bireylerin 
interneti sosyal bağlantı kurmak, sosyal destek almak ve sosyal rahatlık elde 
etmek amacıyla daha yoğun kullandıkları belirtilmektedir (Morahan-Martin 
ve Schumacher, 2000; Singh vd., 2022). Bu doğrultuda yalnızlık düzeyi yüksek 
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olan öğrencilerin interneti sosyal fayda/sosyal rahatlık açısından daha işlevsel 
algılamaları, mevcut bulgunun alan yazınla tutarlı olduğunu göstermektedir. 
Bununla birlikte internet başlangıçta sosyal telafi bağlamında işlevsel olarak 
kullanılsa da zamanla kontrolsüz kullanım olumsuz sonuçların ortaya çıkma-
sına zemin hazırlayabilir (Caplan, 2007). Bu bağlamda yalnızlık düzeyi art-
tıkça internetin hem sosyal fayda sağlayan bir araç olarak kullanımı artmak-
ta hem de kullanımın beraberinde getirdiği olumsuz sonuçlarla karşılaşma 
olasılığı yükselmektedir. Ayrıca araştırmada problemli internet kullanımının 
“aşırı kullanım” alt boyutunun sosyal görünüş kaygısı ile negatif; yalnızlık ile 
pozitif ancak düşük düzeyde ilişkili olduğu görülmektedir. Bu bulgu öğrenci-
lerin yalnızlık düzeyleri arttığında internet aşırı kullanımın arttığını, sosyal 
görünüş kaygısı düzeyi artığında internet aşırı kullanımın azaldığını göster-
mektedir. Bu bulguda aşırı kullanım alt boyutunun sosyal görünüş kaygısı ve 
yalnızlıkla ilişkili olmakla birlikte bu değişkenler tarafından güçlü bir şekilde 
açıklanmadığını da görülmektedir. 

Araştırmadan elde edilen diğer bulguya göre sosyal görünüş kaygısı, 
problemli internet kullanımının “internetin olumsuz sonuçları”,“sosyal fayda/
sosyal rahatlık” ve “aşırı kullanım” alt boyutlarını anlamlı bir biçimde yor-
damaktadır. Araştırmanın bu bulgusunun alan yazınla tutarlı olduğu görül-
mektedir. Farklı örneklemlerde gerçekleştirilen araştırmalarda sosyal görünüş 
kaygısının problemli internet kullanımının önemli bir yodayıcısı olduğu vur-
gulanmaktadır (Doğan ve Çolak, 2016; Stefanone vd., 2011). Sosyal görünüş 
kaygısı bireyin dış görünüşüne ilişkin değerlendirmelerini içeren geniş kap-
samlı bir kavram (Hart vd., 2008) olmakla birlikte kişinin kendi bedenine dair 
algısı kişilerarası ilişkiler üzerinde de etkili olabilmektedir. Bu bağlamda sosyal 
görünüş kaygısı yaşayan bireylerin yüz yüze iletişimden kaçınma eğiliminde 
oldukları (Boursier vd., 2020) ve kendilerini daha rahat ifade edebildikleri 
çevrimiçi platformlara yöneldikleri belirtilmektedir (Pempek vd., 2009).  Do-
layısıyla sosyal görünüş kaygısı yaşayan bireyler, sosyal ortamlardan kaçınarak 
kendilerini daha rahat hissettikleri çevrimiçi ortamlarda iletişim kurmaya yö-
nelmekte, bu ortamlarda uzun zaman geçirmeleri ise problemli internet kulla-
nımın oluşmasına etkileyebilmektedir.

Araştırmadan elde edilen son bulguya göre yalnızlık, problemli internet 
kullanımının “internetin olumsuz sonuçları” , “sosyal fayda/sosyal rahatlık” 
ve “aşırı kullanım” alt boyutlarını yordamaktadır. Caplan’a (2007) göre yal-
nızlık yaşayan bireyler sosyalleşme ihtiyaçlarını çevrimiçi ortamlar üzerinde 
karşılamaya yönelmekte ve bu durum internet kullanım süresinin artmasına 
yol açarak problemli internet kullanımının oluşmasına zemin hazırlayabil-
mektedir. Benzer şekilde beliren yetişkinlik döneminde olan bireyler üzerinde 
yapılan araştırmalarda da yalnızlık ile problemli internet kullanımı arasında 
anlamlı ilişkiler olduğu görülmektedir (Costa vd., 2019; Dağlı-Çetin ve Gün-
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düz, 2017). Bu bulgular kendini yalnız hisseden bireylerin sosyal fayda/sosyal 
rahatlık elde etmek amacıyla iletişim ve sosyalleşme ihtiyaçlarını internet üze-
rinden karşılama eğiliminde olduklarını göstermektedir. Bu ihtiyacın çevrimi-
çi ortamlar aracılığıyla sürekli olarak giderilmesi ise aşırı kullanım ile birlikte 
olumsuz sonuçların ortaya çıkmasına neden olabilmektedir (Caplan, 2007). 
Dolayısıyla yalnızlık düzeyi arttıkça internetin işlevsel boyutta “sosyal fayda/
sosyal rahatlık ile işlevsel olmayan boyutta olumsuz sonuçlar ve aşırı kullanım 
örüntülerini güçlendirdiği söylenebilir. 

Sonuç olarak sosyal görünüş kaygısı ve yalnızlık, üniversite öğrencilerde 
problemli internet kullanımını yordadığı görülmektedir. Bu sonuç hem sos-
yal görünüş kaygısının hem de yalnızlığın üniversite öğrencilerinde problemli 
internet kullanımının gelişmesini etkileyen değişkenler olduğunu göstermek-
tedir. Her araştırmada olduğu gibi bu araştırmanında bazı sınırlılıkları bulun-
maktadır. Araştırmanın ilk sınırlılığı katılımcıların bir devlet üniversitesinde 
eğitimlerine devam eden öğrenciler ile sınırlı olmasıdır. Bu durum elde edilen 
bulguların genellenebilirliğini sınırlayabilir; bu nedenle farklı il, bölge ve de-
mografik özelliklerden oluşan örneklemlerle yapılacak gelecekteki çalışmalar 
bulguların geçerliliğini artırabilir.  Araştırmanın kesitsel desen ile yürütülmesi 
ise diğer bir sınırlılığı oluşturmaktadır. Mevcut çalışmada sosyal görünüş kay-
gısı ve yalnızlığın problemli internet kullanımını yordadığı varsayımı ön plan-
da tutulmuş olsa da söz konusu ilişkinin tek yönlü olmayabileceği göz önünde 
bulundurulmalıdır. Gelecekte yapılacak çalışmalarda bu değişkenlerin neden 
sonuç ilişkilerinin incelenmesi, etkili müdahale ve önleyici stratejilerin gelişti-
rilmesine katkı sunabilir. Araştırmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak, çe-
şitli önerilerde bulunulabilir. Araştırmanın bulgularının, üniversite öğrencile-
rine sunulabilecek psikolojik hizmetlerin planlanmasına yol gösterici nitelikte 
olduğu düşünülmektedir. Bu doğrultuda üniversitelerin Mediko-Sosyal Kültür 
ve Spor İşleri Dairesi Başkanlıkları bünyesinde görev yapan psikolojik danış-
manlar ve psikologlar öğrencilere yönelik müdahalelerde yalnızlıkla baş etme 
becerilerinin geliştirilmesi, sosyal destek ağlarının güçlendirilmesi ve sosyal 
görünüş kaygısını azaltmaya yönelik psikoeğitim programları geliştirebilir ve 
uygulayabilirler.
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DÜŞÜNME 

Düşünme, bireyin karşılaştığı bir olgu, durum ya da problem karşısın-
da zihinsel temsiller oluşturduğu, bu temsiller arasında bağlantılar kurduğu, 
değerlendirmeler yaptığı ve yeni anlamlar üreterek bilişsel yapısını yeniden 
düzenlediği çok yönlü bir süreçtir. Sternberg (2012), düşünmeyi bireyin sa-
hip olduğu bilgiyi zihinsel olarak dönüştürdüğü ve işlediği; bu sayede yeni 
çıkarımlar, çözüm yolları ve anlamlar ürettiği bilişsel bir mekanizma olarak 
tanımlamaktadır.

İnsanın düşünme yetisi, zihinsel bir etkinlik olarak onu doğadaki diğer 
canlılardan belirgin biçimde ayırmaktadır. Birey, bu düşünme potansiyelini 
kullanarak çevresinde gerçekleşen olay ve olguları anlamlandırmaya, açıkla-
maya ve yorumlamaya çalışmaktadır. Aynı zamanda düşünme becerisi, in-
sanın yeni fikirler üretmesini, bilgi oluşturmasını ve çeşitli buluşları hayata 
geçirmesini mümkün kılmaktadır. Bununla birlikte, bireyin hem toplumsal 
hem de çevresel değişimlere uyum sağlayabilmesinde düşünmenin kritik bir 
rol oynadığı görülmektedir (Erdem, 2023: 25).

ELEŞTİREL DÜŞÜNME

Eleştirel düşünme becerisi, akıl yürütme süreçlerini kullanarak deneysel 
ya da gerçekçi verilerden elde edilen ipuçlarını sistematik biçimde analiz et-
meyi, olay ve durumları önyargılardan uzak, nesnel bir tutumla değerlendir-
meyi, etkili ve rasyonel kararlar oluşturmayı, geçerli varsayımlar geliştirmeyi 
ve sağduyu çerçevesinde en doğru sonuca ulaşmayı içeren bir düşünme yak-
laşımı ya da modeli olarak tanımlanmaktadır (Sarıgöz, 2014: 1). Ennis (1985), 
eleştirel düşünmeyi hangi inancın benimseneceğine veya hangi eylemin 
gerçekleştirileceğine karar vermeyi amaçlayan, yansıtıcı ve akılcı bir düşün-
me süreci olarak tanımlamaktadır. Halpern (1998: 449), eleştirel düşünme-
yi bireylerin amaçlı, mantıklı, kanıta dayalı ve sonuçları değerlendirilebilir 
biçimde düşünmesini mümkün kılan bilişsel beceriler bütünü olarak ifade 
etmektedir. Facione’nin (1990:1) Delphi Projesi kapsamında yaptığı tanım-
da eleştirel düşünme; yorumlama, analiz, değerlendirme, çıkarım, açıklama 
ve öz-düzenleme gibi temel bilişsel süreçlerin bütüncül etkileşimi olarak ele 
alınmış ve bu becerinin hem bilişsel hem de duyuşsal boyutlar içerdiği belir-
tilmiştir.

Eleştirel düşünme becerileri, bireyin karşılaştığı bilgi, görüş ve iddiaları 
yüzeysel biçimde kabul etmek yerine; bu bilgilerin kaynağını, doğruluğunu, 
tutarlılığını ve geçerliliğini sistematik biçimde sorgulamasını sağlayan çok 
boyutlu bilişsel süreçler bütününü ifade etmektedir. Bu süreçler, bireyin bil-
giyi analiz etmesini, farklı bakış açılarını karşılaştırmasını, kanıtları ayırt 
etmesini ve elde edilen verileri mantıksal bir çerçevede bütünleştirmesini 
mümkün kılmaktadır. Aynı zamanda eleştirel düşünme, bireyin varsayımları 
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fark etmesini, önyargılardan arınarak nesnel değerlendirmelerde bulunması-
nı ve ulaştığı sonuçları gerekçelendirebilmesini gerektirmektedir. Bu yönüyle 
eleştirel düşünme becerileri, bireyin yalnızca bilgiye ulaşmasını değil; bilgiyi 
anlamlandırmasını, yorumlamasını ve bu bilgiler doğrultusunda tutarlı, ge-
çerli ve savunulabilir çıkarımlar üretmesini sağlayarak akademik, mesleki ve 
günlük yaşamda etkili kararlar almasına temel oluşturmaktadır. Facione’nin 
(1990: 1) tanımladığı şekilde bu süreçler; yorumlama, analiz, değerlendirme, 
çıkarım, açıklama ve öz düzenleme gibi temel bileşenleri içermektedir. Söz 
konusu beceriler aşağıda açıklanmıştır.

Analiz Etme: Bir durum, problem, tanım, karar, inanç ya da bilgiye iliş-
kin olarak oluşturulan çeşitli ifadeler, semboller veya gösterimler arasındaki 
gerçek ilişkileri belirleme ve ortaya koyma sürecidir.

Yorumlama: Farklı durumların, bilgilerin, olayların, kararların, inançla-
rın, kuralların, prosedürlerin, kategorilerin ve bireysel deneyimlerin anlamı-
nı kavrama ve bunların önemini ortaya çıkarma becerisidir.

Öz Düzenleme: Bireyin yürüttüğü bilişsel süreçleri ve bu süreçlerde ya-
rarlanılan unsurları gözden geçirmesi, değerlendirmesi ve elde edilen bilgiler 
doğrultusunda düşünme sürecini yeniden yapılandırmasıdır.

Çıkarımda Bulunma: Akıl yürütme için gerekli unsurları tanımlama, 
tahmin ve hipotezler oluşturma, konuya ilişkin verileri dikkate alma ve mev-
cut bilgi, karar, düşünce, kavram ve tanımlardan hareketle mantıklı sonuçla-
ra ulaşma becerisidir.

Açıklama: Bireyin yürüttüğü mantıksal çıkarım sürecini ve buna ilişkin 
düşünme adımlarını açık biçimde ifade etmesidir.

Değerlendirme: Savları, argümanları ve tartışmaları sistematik biçimde 
inceleme ve geçerliliğini sorgulama sürecidir (Şahin, 2018: 23).  

Eleştirel düşünme sürecini meydana getiren bu beceriler bütüncül bir 
çerçevede değerlendirildiğinde, bireyin düşünsel etkinliğinin yalnızca bir 
sonuca ulaşmayı değil, aynı zamanda bu sonuca hangi zihinsel yollarla eri-
şildiğinin farkına varmayı ve gerektiğinde süreci yeniden düzenlemeyi amaç-
layan üst düzey bir bilişsel işleyişi yansıttığı görülmektedir. Analiz becerisi, 
bir durum ya da probleme ilişkin ifade, sembol ve göstergeler arasındaki iliş-
kilerin belirlenmesini sağlayarak düşünmenin yapısal temelini oluştururken; 
yorumlama becerisi, elde edilen bilgi ve yaşantıların anlamlandırılmasına ve 
bağlam içerisinde değerlendirilmesine olanak tanımaktadır. Çıkarım yapma 
becerisi, mevcut veri ve bulgulardan hareketle mantıksal ve gerekçelendirile-
bilir sonuçlara ulaşılmasını sağlarken, açıklama becerisi bireyin bu zihinsel 
süreçleri açık, tutarlı ve anlaşılır biçimde ifade edebilmesine imkân sunmak-
tadır. Değerlendirme süreci ise ileri sürülen görüş ve argümanların geçerli-
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lik ve tutarlılığını sorgulayarak eleştirel düşünmenin nesnel ve kanıta dayalı 
yönünü güçlendirmektedir. Bu süreçlerin merkezinde yer alan öz düzenleme 
becerisi, bireyin kendi düşünme süreçlerini sürekli olarak izlemesini, ha-
talarını fark etmesini ve düşünmesini yeniden yapılandırmasını mümkün 
kılarak eleştirel düşünmenin süreklilik kazanan ve gelişime açık bir nitelik 
taşımasına katkı sağlamaktadır. Bu bağlamda eleştirel düşünme becerileri, 
birbirini tamamlayan ve etkileşim içerisinde işleyen bütüncül bir bilişsel sis-
tem olarak ele alınmaktadır.

Eleştirel düşünme becerisine sahip bireyler, çoğunlukla olayları sorgula-
madan kabul etmeyen, kendini tanıyan ve kendi kapasitesinin farkında olan, 
durumları ise çok yönlü bir bakış açısıyla değerlendirebilen kişiler olarak 
karşımıza çıkmaktadır. Bu doğrultuda, eleştirel düşünme yeteneği gelişmiş 
ya da bu düşünme biçimine yatkın bireylerin günlük yaşamda karşılaştıkla-
rı olay ve durumları farklı perspektiflerden analiz edebilmeleri; başkalarının 
düşüncelerini dikkate alarak değerlendirme yapabilmeleri, olayların nedenle-
rine ilişkin veriler toplayıp bunları sınayabilmeleri ve tartışma ortamlarında 
görüşlerini destekleyen kanıtlar sunabilmeleri beklenmektedir (Çokluk-Bö-
keoğlu ve Yılmaz, 2005: 49).

Eleştirel düşünen birey, bilgiyi sorgulayan, kanıta dayalı değerlendirme-
ler yapan ve kendi düşünme sürecini bilinçli biçimde yöneten kişilik yapısı-
na sahiptir. Bu bireyler, bir sorunla karşılaştıklarında ön yargılardan uzak 
durur, farklı bakış açılarını dikkate alır ve kararlarını mantıklı gerekçelere 
dayandırırlar. Ayrıca düşünme süreçlerini sürekli izleyerek olası hatalarını 
fark etme ve düzeltme eğilimindedirler. Eleştirel düşünen bireyler açık fikir-
li, esnek, sistematik ve tutarlı bir zihinsel yaklaşım sergilemekte, karmaşık 
durumları analiz ederken mantığa ve kanıt temelli akıl yürütmeye öncelik 
vermektedirler (Amina, 2025: 112; Koç-Erdamar ve Bangir-Alpan, 2017: 787). 

Eleştirel düşünme becerisi düşük düzeyde olan bireyler ise bilgiyi çoğun-
lukla yüzeysel biçimde ele alır, duygu ve sezgilere dayalı karar verme eğili-
mindedirler. Bu nedenle yeterli kanıt aramaksızın hızlı ve temelsiz yargılara 
ulaşabilmektedirler. Bu kişiler genellikle tek bir bakış açısına bağlı kalır, al-
ternatif görüşleri değerlendirmekte zorlanmakta ve kendi düşüncelerini sor-
gulama konusunda isteksiz davranmaktadırlar. Önyargılar, kalıp yargılar ve 
otoriteye koşulsuz bağlılık bu bireylerde daha belirgin bir özellik gösterebil-
mektedir (Williams ve Stockdale, 2003: 1; Erdem, 2023: 29). 

Bireye eleştirel düşünme becerisinin kazandırılmasında bireysel özel-
likler başta olmak üzere aile, sosyal çevre ve eğitim kurumları önemli rol 
oynamaktadır. Bireyin doğuştan getirdiği potansiyelin farkına varması ve 
bu potansiyeli bilinçli biçimde geliştirmeye çalışması, eleştirel düşünmenin 
edinilmesinde belirleyici bir unsurdur. Kendine güveni yüksek, benlik algısı 
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olumlu ve çevresiyle uyumlu bir bireyin eleştirel düşünme becerisini daha 
kolay ve hızlı geliştirebildiği ifade edilmektedir. Buna karşılık, benlik algısı 
olumsuz olan, özgüveni düşük ya da çeşitli psikolojik baskılar taşıyan bireyler 
için eleştirel düşünme becerisinin kazanımı daha güç olabilmektedir (Erdem, 
2023: 31; Uğurluoğlu vd., 2019: 51).

�ELEŞTİREL DÜŞÜNME BECERİSİ VE KARAR VERME BECERİSİ 
ARASINDAKİ İLİŞKİ

Karar verme ve eleştirel düşünme becerileri sadece içinde bulunduğumuz 
yüzyılın değil, binyılların en önemli becerileri arasındadır. İnsanlar dünya-
da yer aldıkları andan günümüze kadar milyarları aşan sayıdaki varlıklarıy-
la düşünmeyi en iyi icra eden canlılar konumundadır. Üst düzey düşünme 
becerileri arasında yer alan bu beceriler insanların beyinlerindeki sinaptik 
bağlantıların en yoğunlaştığı becerilerdir. En kritik özelliği düşünme olan in-
sanın bu becerilere ne kadar sahip olduğu ve ne kadar geliştirip kullanabildiği 
de hayattaki başarısını belirleyen ölçütlerden olmuştur. 

Günümüz eğitim anlayışı, öğrencilerin yalnızca bilgi edinmelerini değil; 
aynı zamanda bu bilgiyi analiz edebilen, sorgulayabilen ve bilinçli kararlar 
verebilen bireyler olarak yetişmelerini hedeflemektedir. Bu bağlamda eleştirel 
düşünme ve karar verme becerileri, bireyin akademik başarı düzeyini, prob-
lem çözme kapasitesini ve yaşam boyu öğrenme yeterliğini doğrudan etkile-
yen temel bilişsel beceriler arasında yer almaktadır (Facione,1990).

Eleştirel düşünme ve karar verme becerisi, bireyin karşılaştığı prob-
lemlere etkili, mantıklı ve bilinçli çözümler üretebilmesi açısından birbi-
riyle yakından ilişkili iki temel bilişsel süreçtir. Eleştirel düşünme; bireyin 
bilgiyi analiz etme, değerlendirme, çıkarımda bulunma, kanıtları sorgulama 
ve mantıklı yargılara ulaşma süreci olarak tanımlanmaktadır (Ennis,1985). 
Karar verme becerisi ise bireyin çeşitli alternatifler arasından amaçlarına en 
uygun seçeneği belirleme, sonuçları öngörme ve bu doğrultuda seçim yapma 
sürecini ifade etmektedir (Scott ve Bruce,1995). Bireyler yaşamları boyunca 
önem derecesi değişen birçok farklı konuda ve durumda karar verirler. Eleş-
tirel düşünebilen bireyler yaşam tecrübelerini ve eğitim hayatlarındaki kaza-
nımları mantıklı ve sistematik bir düşünme sürecinden geçirip daha doğru 
analizler ve değerlendirmeler yapabileceğinden yapacakları çıkarımlar doğ-
rultusunda verecekleri kararların kendileri için daha faydalı ve doğru karar-
lar olacağı söylenebilir. 

Alanyazında, etkili karar vermenin büyük ölçüde eleştirel düşünme be-
cerilerine dayandığı vurgulanmaktadır. Facione (2011), eleştirel düşünmenin 
“yorumlama, analiz, değerlendirme, çıkarım ve öz düzenleme” gibi temel bi-
leşenlerinin, karar verme sürecinin her aşamasında etkili olduğunu belirt-
mektedir. Örneğin “analiz” bileşeni, mevcut seçenekleri anlamlandırmayı 
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sağlarken, “değerlendirme” ve “çıkarım” bileşenleri, seçeneklerin olası sonuç-
larını karşılaştırma ve uygun kararı seçmede kritik rol oynar. Karar verme-
nin tatmin edici şekilde sonuçlanması için karar sürecine eleştirel düşünme-
nin temel bileşenlerinin entegre edilmesinin bireyler için alınan kararların 
faydacılığı ve uygunluğu açısından oldukça önemli olduğu söylenebilir.

KARAR VERME BECERİSİ 

Karar verme olgusunun daha iyi kavranabilmesi için öncelikle “karar” 
kavramının açıklığa kavuşturulması gerekmektedir. Kavramsal açıdan ba-
kıldığında karar, belirli bir amaca ulaşmak için mevcut imkânlar ve koşul-
lar çerçevesinde ortaya çıkabilecek çeşitli olası eylem planları arasından en 
uygun olanının seçilmesi olarak tanımlanmaktadır (Aktaş, 2016: 21). Karar 
verme, bir hedefe ulaşmak için yürütülecek faaliyetlere ilişkin olası seçenek-
lerin araştırılması, belirlenmesi ve bu seçenekler arasından en uygun olanı-
nın doğru zaman ve koşullarda kullanılmak üzere seçilmesi sürecini ifade 
eden bir işlem bütünü olarak ifade edilmektedir (Kıral, 2015: 75). Bireylerin 
günlük yaşamlarında çeşitli konulara ilişkin sürekli kararlar verdikleri bilin-
mektedir. Bu kararların kapsamı ve önemi farklılık gösterse de sürecin ortak 
bir yapıya sahip olduğu görülmektedir. Söz konusu ortak yapı, bireyin be-
lirli bir durum karşısında olası seçenekleri belirlemesi ve bunlar arasından 
arzu edilen sonuca en uygun olanı seçmesi şeklinde tanımlanmaktadır. Ka-
rar verme sürecinde uygun ve doğru seçeneklerin tercih edilmesi ise bireyleri 
memnuniyet verici sonuçlara ulaştırmaktadır (Çolakkadıoğlu, 2012: 388). Li-
teratürde yer alan bu bilgilere göre karar verme sürecinin bireyin rastlantısal 
tercihlerinden ziyade belirli bir amaç doğrultusunda seçenekleri sistematik 
biçimde analiz etmeyi ve en uygun alternatifi bilinçli şekilde seçmeyi gerek-
tiren yapılandırılmış bir süreç olduğu söylenebilir. Günlük yaşamda verilen 
kararların kapsamı ve önemi değişiklik gösterse de karar verme sürecinin 
temelinde her durumda seçeneklerin belirlenmesi, bu seçeneklerin mevcut 
koşullar çerçevesinde değerlendirilmesi ve arzu edilen sonuca en fazla katkı 
sağlayacak seçeneğin tercih edilmesi yer almaktadır. Bu bağlamda karar ver-
me, bireyin bilişsel değerlendirme, karşılaştırma ve öngörü becerilerini etkin 
biçimde kullanmasını zorunlu kılmakta; doğru ve uygun seçimler yapılması 
ise bireyin hem kısa hem de uzun vadede daha doyurucu ve işlevsel sonuçlara 
ulaşmasını sağlamaktadır. Dolayısıyla karar verme, bireyin yaşam kalitesini 
ve hedeflerine ulaşma düzeyini doğrudan etkileyen temel bir bilişsel ve dav-
ranışsal süreç olarak değerlendirilebilir.

Alanyazın incelendiğinde karar verme durumlarına ilişkin yirmiden 
fazla ortaya konan teori bulunmaktadır. Bu teorilere bakıldığında; betimsel 
karar teorileri, normatif- rasyonel karar teorileri, hem betimsel hem rasyonel 
karar teorileri ile gelişimsel karar teorisi olmak üzere dört alt başlık olarak 
sınıflandırıldığı anlaşılmaktadır (Çolakkadıoğlu, 2010).
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Karar vermenin temel bileşenleri literatürde karar verme süreçleri ola-
rak yer almaktadır. Literatürde yer alan bilgiler ışığında karar verme sürecini 
meydana getiren bileşenler aşağıda açıklanmıştır.

Sorunun tanımlanması/problemin belirlenmesi: Sorun, belirlenen he-
deflerin istenen süre içinde gerçekleşmesini engelleyen unsurlar olarak ifa-
de edilmektedir. Günlük yaşamın doğal akışında bireyler çeşitli nedenlerle 
sorunlarla karşılaşabilmektedir. Bu sorunlar kimi zaman doğal süreçlerden, 
kimi zaman ise karmaşık insan ilişkilerinden ya da teknolojik gelişmeler-
den kaynaklanabilmektedir. Sebebi ne olursa olsun, sorunların çözülmemesi 
daha büyük problemlerin ortaya çıkmasına ve bunun sonucunda kaotik du-
rumların oluşmasına yol açabilir. Bu nedenle, sorunların çözümünde uygu-
lanacak karar verme yöntemlerine geçmeden önce, sorunların temel özellik-
lerinin doğru şekilde anlaşılması gerekmektedir (Yaralıoğlu, 2010: 1; Kıral ve 
Deliveli, 2019: 165). Bunun yanında bir problemin doğru biçimde tanımlan-
ması, eleştirel düşünme becerilerinden yorumlama ve analiz etme süreçlerini 
gerektirmektedir. Analiz etme aşamasında düşüncelerin incelenmesi, tartış-
maların geliştirilmesi gibi unsurlar öne çıkarken; yorumlama sürecinde ka-
tegorizasyon, önem düzeyinin belirlenmesi ve anlamın netleştirilmesi temel 
bileşenler olarak dikkat çekmektedir. Problemin içerdiği çelişkilerin tartışıl-
ması, sorunun çözümüne yönelik farkındalığın geliştirilmesi ve problemin 
tam olarak görünür hâle getirilmesi, eleştirel düşünmenin analiz ve yorumla-
ma boyutlarıyla yakından ilişkilidir (Türnüklü ve Yeşildere, 2005: 111). Lite-
ratürde yer alan bu bilgilere göre, karar verme sürecinin sağlıklı biçimde iler-
leyebilmesi için öncelikle sorunun doğru ve açık biçimde tanımlanmasının 
temel bir gereklilik olduğu söylenebilir. Günlük yaşamda farklı kaynaklardan 
ortaya çıkan sorunların doğru biçimde anlaşılmaması, çözüm sürecini zor-
laştırmakta ve daha karmaşık problemlerin oluşmasına zemin hazırlamakta-
dır. Bu nedenle sorun tanımlama aşaması, yalnızca sürecin başlangıcı değil, 
aynı zamanda kararların niteliğini belirleyen kritik bir evre olarak öne çık-
maktadır. Problemin doğru şekilde tanımlanması ise eleştirel düşünmenin 
analiz etme ve yorumlama becerilerini gerektirmekte; sorunun bileşenlerinin 
incelenmesi, çelişkilerin görünür kılınması, önem düzeyinin belirlenmesi ve 
anlamın netleştirilmesi yoluyla çözüm sürecine yönelik farkındalığın geliş-
mesini sağlamaktadır. Dolayısıyla etkili karar verme, sorunun yüzeysel değil, 
eleştirel ve sistematik bir yaklaşımla ele alınmasına dayanmaktadır.

Alternatif seçenekler geliştirme: Karar verme sürecine geçmeden önce al-
ternatiflerin belirlenmesi, eldeki seçeneklerin farklı açılardan ele alınabileceği 
anlamına gelmektedir. Bu aşamada karar vericilerin en zorlandığı noktalardan 
biri, bazı seçenekleri değerlendirmeye dahil edip bazılarını dışarıda bırakma 
sürecidir. Mevcut fırsatlar ve alternatiflerin her biri, olası sonuçlar dikkate alı-
narak değerlendirilmelidir. Bu süreçte önyargıların, taraflı tutumların ve ki-
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şisel eğilimlerin etkisinden uzak durmak önemlidir. Ayrıca, karar vericinin 
değerlendirme sürecinde benimsediği tutumun da kararın kalitesi üzerinde 
etkili olduğu belirtilmektedir (Anaral, 2012: 1; Aydın, 2008: 25). Bu aşama aynı 
zamanda kaynak sağlama süreci olarak da değerlendirilmektedir. Bu nedenle, 
veri toplama sürecinde bireyin planlı hareket ederek gerekli bilgileri edinmesi, 
bakış açısını oluşturabilmesine katkı sağlayacak bilgi alanlarını belirlemesi ve 
ihtiyaç duyulan araçları önceden hazırlaması beklenmektedir. Bu kapsamda 
slaytlar, filmler, ses kayıtları, okuma materyalleri gibi çeşitli kaynaklar topla-
nır. Ancak bu materyallerin konuyu tüm yönleriyle yansıttığından ve gerçek 
bilgileri içerdiğinden emin olunması gerekmektedir (Ünsal ve Ergin, 2011). Li-
teratürde yer alan bu bilgiler doğrultusunda, karar verme sürecinde alternatif 
seçeneklerin geliştirilmesinin, kararın niteliğini doğrudan etkileyen kritik bir 
aşama olduğu söylenebilir. Mevcut seçeneklerin farklı açılardan ele alınması, 
olası sonuçların sistematik biçimde değerlendirilmesi ve bazı alternatiflerin bi-
linçli gerekçelerle sürece dâhil edilip bazılarının dışarıda bırakılması, karar ve-
ricinin analitik ve tarafsız bir tutum sergilemesini gerektirmektedir. Bu süreçte 
önyargılardan, kişisel eğilimlerden ve taraflı yaklaşımlardan uzak durulma-
sı, kararın geçerliliğini ve güvenilirliğini artırmaktadır. Ayrıca alternatiflerin 
belirlenmesiyle eş zamanlı yürütülen planlı veri toplama ve kaynak sağlama 
süreci, karar vericinin bakış açısını genişleterek seçenekleri daha gerçekçi ve 
bütüncül biçimde değerlendirmesine olanak tanımaktadır. Dolayısıyla etkili 
karar verme, yalnızca seçeneklerin sayısına değil, bu seçeneklerin nasıl oluştu-
rulduğuna ve hangi ölçütlerle değerlendirildiğine bağlıdır.

Alternatifleri değerlendirme: Alternatif seçeneklerin sağlıklı biçimde 
değerlendirilebilmesi, sistematik bir araştırma süreci gerektirmektedir. So-
runun doğru şekilde tanımlanması, alternatiflerin incelenmesi sırasında en 
uygun seçeneğin gözden kaçmasının engellemesi açısından önem taşır. Al-
ternatifleri değerlendirirken geleneksel seçimler, farklı yaklaşımlar, benzer 
durumlarda kullanılan yöntemler, yeni ve kendi içinde özgün seçenekler gibi 
unsurların dikkate alınması gerekmektedir (Çelikten vd., 2019: 581; Aladağ, 
2011: 3). Bu aşamaların gerçekleştirilmesi, eleştirel düşünme becerileri içeri-
sinde yer alan yorumlama ve analiz etme süreçlerini doğrudan desteklemek-
tedir. Analiz etme sürecinde öne çıkan unsurlar; düşüncelerin incelenmesi 
ve tartışmaların ortaya çıkarılması iken, yorumlama sürecinde dikkat çeken 
alt kavramlar; bilgiyi gruplara ayırma, önem derecesini belirleme ve anlamı 
netleştirmedir. Problemin içerisindeki çelişkili durumların ele alınması, so-
runun çözümüne ilişkin farkındalığın gelişmesi ve problemin açıklık kazan-
ması, eleştirel düşünmenin temel bileşenleri olan analiz ve yorumlama süreç-
leriyle uyum göstermektedir (Türnüklü ve Yeşildere, 2005: 111).

Uygun alternatifi seçme: Problemin açık biçimde tanımlanmasının ar-
dından uygun alternatiflerin belirlenmesi ve bu alternatiflerin olası sonuçla-
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rının tahmin edilmesi, nihai seçimi kolaylaştırmaktadır. Karar verici, karma-
şık bir değerler sistemi içinde yer alan olası sonuçları karşılaştırarak en doğru 
seçeneği belirlemeye çalışır. Tam bir değerler sistemine sahip olmak zorun-
lu olmasa da, alternatiflerin sonuçlarını karşılaştırabilmek karar vermenin 
temel koşulu olarak görülmektedir. Son karar kimi zaman grup üyelerinin 
oylamasıyla ortak bir görüşe varılmasıyla, kimi zaman ise yöneticinin tek 
başına tüm sorumluluğu üstlenmesiyle alınmaktadır. Ancak alternatiflerin 
insan ve çevresel faktörlere bağlı olarak farklı zamanlarda değişik sonuçlar 
verebileceği göz önünde bulundurulmalıdır (Çelikten vd., 2019: 581; Kıral ve 
Deliveli, 2019: 165). Bunun yanı sıra, çözüm yolları geliştirme sürecinde bir 
karara ulaşmak amacıyla birden fazla alternatif çözüm önerisinin üretilmesi 
mümkündür. Yapısı belirsiz olan ya da yenilik niteliği taşıyan problemler-
de çözüm seçenekleri oluşturmak, daha uzun süreli ve dikkatli bir çalışma 
gerektirmektedir. Bu tür durumlarda, probleme ilişkin daha geniş bir alanı 
kapsayan ve farklı görüşleri içeren kapsamlı bir araştırma yürütmenin yararlı 
olacağı belirtilmektedir (Akten-Çürük, 2007: 9). Literatürde yer alan bu bilgi-
ler değerlendirildiğinde, uygun alternatifin seçilmesinin karar verme süreci-
nin en kritik ve sonuç belirleyici aşaması olduğu söylenebilir. Problemin açık 
biçimde tanımlanması ve alternatiflerin olası sonuçlarının öngörülmesi, ka-
rar vericinin seçenekleri değerler sistemi içinde karşılaştırarak en uygun ter-
cihe yönelmesini kolaylaştırmaktadır. Bu süreçte kararın bireysel ya da grup 
temelli olarak alınabilmesi, karar verme sorumluluğunun paylaşımına bağlı 
olarak farklılık gösterebilmekte; ancak her durumda alternatiflerin insanî ve 
çevresel koşullara bağlı olarak zaman içinde değişebilecek sonuçlar doğura-
bileceği göz önünde bulundurulmalıdır. Özellikle belirsizlik içeren ve yenilik 
gerektiren problemlerde, birden fazla çözüm seçeneğinin üretilmesi ve kap-
samlı bir araştırma sürecinin yürütülmesi, kararın niteliğini artırmaktadır. 
Dolayısıyla uygun alternatifi seçme, yalnızca mevcut seçenekler arasından bir 
tercihte bulunmayı değil, aynı zamanda olası etkileri öngören, dikkatli ve çok 
yönlü bir değerlendirme sürecini ifade etmektedir.

Kararı uygulama: Alternatiflerin belirlenmesinin ardından uygulama 
aşamasına geçilmektedir. Kararın uygulanması; kararın ne zaman, kim ta-
rafından, hangi süreçte ve nasıl bir iş bölümüyle gerçekleştirileceğinin be-
lirlenmesiyle mümkündür. Bu unsurların planlanmaması durumunda, karar 
verme sürecinde hatalar, tekrarlar veya eksiklikler ortaya çıkabilmektedir 
(Yaralıoğlu, 2010: 5; Çelikten vd., 2019: 581).

Sonuçları izleme: Kararın uygulanması, karar verme süreci ile sonuçla-
rın değerlendirilmesi arasında bir köprü görevi görmektedir (Kıral ve Deli-
veli, 2019: 166; Yıldırım ve Özkahraman, 2011: 165). Ortaya çıkabilecek ak-
saklıkların zamanında belirlenmesi, gerekli önlemlerin alınarak sorunların 
ortadan kaldırılmasını sağlar ve kararın başarısını artırır. Ayrıca sonuçların 
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değerlendirilmesi, karar vericinin bilgi ve deneyiminin artmasına katkı sağ-
lamaktadır (Yaralıoğlu, 2010: 5). Bu aşamada etkili olan eleştirel düşünme 
bileşeni açıklamadır. Açıklama, bireyin akıl yürütme sürecini ve bu sürecin 
dayandığı mantıksal temelleri ortaya koymayı ifade eder. Bu bağlamda dik-
kat edilmesi gereken alt unsurlar; elde edilen sonuçların gerekçelendirilmesi, 
kullanılması gereken yöntemlerin doğruluğunun ortaya çıkarılması ve tar-
tışmaya sunulacak noktaların açık biçimde ifade edilmesidir (Türnüklü ve 
Yeşildere, 2005: 112). Literatürde yer alan bu bilgiler doğrultusunda, sonuç-
ları izleme aşamasının karar verme sürecinin tamamlayıcı ve geliştirici bir 
boyutu olduğu söylenebilir. Kararın uygulanması ile elde edilen sonuçların 
değerlendirilmesi arasında köprü işlevi gören bu aşama, ortaya çıkabilecek 
aksaklıkların zamanında fark edilmesini ve gerekli önlemlerin alınarak ka-
rarın etkililiğinin artırılmasını sağlamaktadır. Aynı zamanda sonuçların 
izlenmesi, karar vericinin bilgi birikimini ve deneyimini zenginleştirerek 
gelecekteki karar süreçlerine katkı sunmaktadır. Bu süreçte eleştirel düşün-
menin açıklama boyutu ön plana çıkmakta; bireyin aldığı kararları gerekçe-
lendirmesi, kullanılan yöntemlerin doğruluğunu sorgulaması ve elde edilen 
bulguları açık ve tutarlı biçimde ifade etmesi, kararın başarısının değerlendi-
rilmesinde belirleyici olmaktadır. Dolayısıyla sonuçları izleme, karar verme 
sürecini öğrenmeye dayalı ve sürdürülebilir bir yapıya dönüştüren temel bir 
aşama olarak değerlendirilmektedir.

Karar verme, literatürde bilişsel, duyuşsal, sosyal ve davranışsal bo-
yutlardan oluşan çok katmanlı bir süreç olarak ele alınmaktadır (Poulou ve 
Norwich, 2002: 111). Bilişsel boyut, bireyin bilgiyi işlemesi, seçenekleri de-
ğerlendirmesi, olası sonuçları öngörmesi ve mantıklı çıkarımlar yapmasını 
içermekte olup kararın rasyonel temelini oluşturur (Kahneman ve Tversky, 
1979: 263; Rahmanseresh ve Valyan, 2023: 1). Duyuşsal boyut, karar verme 
sürecine eşlik eden duygular, kaygılar, motivasyon düzeyi ve risk algısı gibi 
psikolojik öğelerin etkisini kapsamaktadır; bu boyutta özellikle duygusal tep-
kilerin hızlı ve sezgisel kararları şekillendirdiği belirtilmektedir (Slovic vd., 
2004: 311).Sosyal boyut, bireyin kararlarında aile, arkadaş çevresi, kültürel 
normlar ve toplumsal beklentilerin rolünü ifade eder ve sosyal çevrenin bi-
reyin tercihlerini önemli ölçüde yönlendirebildiği vurgulamaktadır (Janis ve 
Mann, 1977: 1). Davranışsal boyut ise bireyin karar sürecinde benimsediği 
tutumları, risk alma eğilimlerini, kullandığı stratejileri ve seçtiği davranışın 
uygulama biçimini kapsar; davranışsal karar verme kuramları bu boyutu, in-
san davranışındaki sistematik yanlılıklar ve sezgisel eğilimlerle ilişkilendir-
mektedir (Kahneman, 2011: 1; Dash ve Gladwin, 2007: 69). 

Yukarıda belirtilen dört boyut birlikte değerlendirildiğinde, karar ver-
menin tek boyutlu ve yalnızca rasyonel değerlendirmelere indirgenemeyecek 
kadar karmaşık ve çok yönlü bir süreç olduğu söylenebilir. Karar verme süre-
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ci; bireyin bilgiyi analiz etme ve sonuçları öngörme kapasitesini içeren biliş-
sel boyut, duyguların, motivasyonun ve risk algısının etkili olduğu duyuşsal 
boyut, sosyal çevre ve toplumsal normların yönlendirici rol üstlendiği sosyal 
boyut ile bireyin tutum ve davranışlarının uygulamaya yansıdığı davranışsal 
boyutun etkileşimiyle şekillenmektedir. Bu boyutların birbirinden bağımsız 
olmadığı, aksine kararın niteliğini birlikte belirlediği görülmektedir. Dolayı-
sıyla bireylerin kararları, yalnızca mantıksal çıkarımların ürünü değil; aynı 
zamanda duygusal tepkiler, sosyal etkiler ve davranışsal eğilimlerle bütün-
leşmiş dinamik bir sürecin sonucudur. Bu durum, karar verme davranışının 
daha sağlıklı biçimde anlaşılabilmesi için çok boyutlu ve bütüncül bir yakla-
şımla ele alınmasının gerekliliğini ortaya koymaktadır.

Karar verme becerisinin öğretimi, bireylerin yaşamın çeşitli alanlarında 
karşılaştıkları problemleri düzenli, bilinçli ve etkili bir yöntemle çözmelerini 
sağlamayı amaçlayan yapılandırılmış bir eğitim sürecidir. Bu süreçte öğren-
cilere yalnızca “en doğru seçeneği belirleme” değil; aynı zamanda yeni seçe-
nekler oluşturma, avantaj ve dezavantajları analiz etme, muhtemel sonuçları 
öngörme ve alternatifleri rasyonel ölçütlerle karşılaştırma gibi temel karar 
verme adımlarını uygulayabilme yeterlikleri kazandırılmaktadır. Öğretimin 
merkezinde, karar verme sürecinin bilişsel, duyuşsal ve sosyal yönlerinin fark 
edilmesi ve bu yönlere ilişkin bilinç geliştirilmesi bulunmaktadır (Çakmakçı 
ve Özabacı, 2013: 18; Sever ve Ersoy, 2019: 167).

Etkili bir karar verme öğretimi, öğrencilerin gerçek yaşamı yansıtan du-
rumlar üzerinde çalışmasını sağlayan örnek olay incelemeleri, problem te-
melli öğrenme senaryoları, iş birliğine dayalı grup etkinlikleri ve tartışma 
süreçleriyle desteklenmelidir. Bu uygulamalar, öğrencilere düşünme süreçle-
rini sözlü olarak ifade edebilme, farklı bakış açılarını değerlendirebilme ve 
kararlarının olası sonuçlarını çözümleyebilme fırsatı sunmaktadır (Kuru ve 
Akgül-Çobanoğlu, 2025: 1; Yavuz-Topaloğlu, 2016: 7). Bunun yanında, bire-
yin kendi düşünme süreçlerini izleme ve yönlendirme kapasitesini ifade eden 
öz düzenleme becerileri, karar verme öğretiminin ayrılmaz bir unsurudur. 
Bu beceriler aracılığıyla öğrenciler, karar sürecindeki duygusal tepkilerini 
kontrol etmeyi, hatalarını tanımayı ve daha bilinçli seçimler yapmayı öğren-
mektedir (Börekci ve Uyangör, 2019: 812; Can-Aran, 2015: 207).

Eğitim programlarında karar verme becerisine yer verilmesi, bireyin yal-
nızca akademik performansına değil, aynı zamanda toplumsal yaşama ilişkin 
yeterliklerine de önemli katkılar sağlar. İlköğretim seviyesinden itibaren uy-
gulanan yapılandırmacı eğitim yaklaşımı, öğrencilerin aktif katılımını teşvik 
ederek karar vermeyi öğrenme sürecinin doğal bir bileşeni haline getirmekte-
dir. Öğretmen rehberliğinde yürütülen karar verme etkinlikleri ise öğrenci-
lerin eleştirel düşünme, problem çözme ve sorumluluk üstlenme becerilerini 
güçlendirmektedir (Çimşir ve Baysal, 2019: 337; Pekdoğan, 2019: 2; Kaya ve 
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Güder, 2023: 737). Bu kapsamda karar verme becerisinin öğretimi, bireyin 
yaşam boyu kullanabileceği temel bir yetkinlik kazandırarak öğrenme süreç-
lerini geliştiren önemli bir eğitim hedefi olarak değerlendirilmektedir (Arduç 
ve Kahraman, 2024: 604).

İnsanlar günlük yaşamda pek çok konuda karar vermek durumundadır. 
Bu süreç, verilen kararların ya da yapılan tercihlerin sonuçlarını üstlenmeyi 
ve ortaya çıkabilecek olası durumları göze almayı gerektirmektedir. Alınan 
kararların sayısı ve niteliği, bireyin gelişim dönemine ve karar verilmesi gere-
ken durumun özelliklerine bağlı olarak farklılık göstermektedir. Kararların 
kapsamı değişiklik gösterse de insanlar karşılaştığı durumda olası alterna-
tifleri gözden geçirirerek ulaşmak istediği sonuç doğrultusunda hangi se-
çeneğin daha uygun olduğuna karar vermektedir (Özel, 2009: 14). Eleştirel 
düşünme becerisi bireyin karar verme stillerini de etkileyen bir unsur olarak 
değerlendirilmektedir (Ludin, 2018: 1; Turan vd., 2019: 1). Kavramsal açıdan 
değerlendirildiğinde karar verme, belirlenen amaca ulaşmak ve karşılaşılan 
sorunu ortadan kaldırmak için mevcut alternatifler arasından en uygun seçe-
neğin seçilmesi süreci olarak tanımlanmaktadır (Yılmaz ve Talas, 2010: 197).

Eleştirel düşünme ve karar verme arasındaki ilişki değerlendirildiği za-
man, eleştirel düşünmenin karar verme sürecini daha akılcı, bilinçli ve düzenli 
bir yapıya kavuşturan temel bir zihinsel yeti olduğu görülmektedir. Bu beceri, 
bireyin karşılaştığı sorunu doğru biçimde tanımlamasına, mevcut seçenekleri 
objektif ölçütlerle incelemesine, kanıtlara dayalı mantıksal çıkarımlarda bu-
lunmasına ve muhtemel sonuçları tutarlı bir şekilde öngörmesine imkân ta-
nır. Aynı zamanda eleştirel düşünme, duygusal ve bilişsel önyargıların etkisini 
azaltarak bireyin daha sağlam gerekçelere dayalı, tutarlı kararlar vermesini des-
tekler. Bu bağlamda eleştirel düşünme hem günlük yaşamdaki hem de akade-
mik ve mesleki alanlardaki karar verme süreçlerinin niteliğini artıran önemli 
bir bilişsel süreçtir (Sumer ve Mola, 2022: 87; Yıldırım ve Taşçı, 2013: 187; Ça-
lışkan ve Doğan, 2022: 116). Literatürde yer alan çalışma bulguları da eleştirel 
düşünme ile karar verme becerisi arasında anlamlı ilişki olduğu görüşünü des-
teklemektedir (Lee vd., 2017: 1; Heidari ve Ebrahimi, 2016: 581). Buna karşılık 
söz konusu beceriler arasındaki ilişkilerin ilkokul öğrencileri üzerinde bakılan 
araştırmaların az sayıda olduğu görülmektedir. Bu açıdan yapılan bu çalış-
mada ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin karar verme becerileri ve eleştirel 
düşünme becerilerinin ilişki durumunun değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Bu 
araştırmanın önemi, ilkokul öğrencilerinin eleştirel düşünme ve karar verme 
becerileri ilişki durumunun değerlendirilmesine yönelik yapılan çalışmaların 
sınırlılığına ilişkin alanyazına yapacağı katkıdır.

Bu doğrultuda, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme 
becerileri ile karar verme becerileri arasında bir ilişkinin bulunup bulunma-
dığının ve söz konusu becerilerin cinsiyet değişkenine göre farklılık gösterip 
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göstermediğinin incelenmesi, araştırmanın temel problemini oluşturmakta-
dır. Araştırmanın alt amaçları ise aşağıda sıralanmıştır.

·	İ lkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin karar verme becerileri ne dü-
zeydedir?

·	İ lkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin karar verme becerileri öğrenci 
cinsiyetine göre anlamlı olarak farklılaşmakta mıdır?

·	İ lkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerileri ne 
düzeydedir?

·	İ lkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerileri 
öğrenci cinsiyetine göre anlamlı olarak farklılaşmakta mıdır?

·	İ lkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin karar verme ve eleştirel düşün-
me becerileri arasında ilişki var mıdır?

YÖNTEM

Araştırma Modeli

Bu araştırmada ilişkisel tarama modelinden yararlanılmıştır. İlişkisel ta-
rama modeli, iki veya daha fazla değişken arasında eş zamanlı olarak meyda-
na gelen değişimi ve bu değişimin düzeyini ortaya koymayı hedefleyen nicel 
bir araştırma yaklaşımıdır. Bu model kapsamında araştırmacı, değişkenleri 
etkileyecek herhangi bir müdahalede bulunmaz; mevcut durum doğal ha-
liyle ele alınır ve değişkenler arasındaki bağlantılar betimsel biçimde ince-
lenir. İlişkisel tarama modeli, neden–sonuç ilişkileri kurmayı amaçlamaktan 
çok, değişkenler arasındaki ilişkinin yönü ve gücü hakkında bilgi sağlamaya 
odaklanır. Bu özelliği sayesinde eğitim, psikoloji ve sosyal bilimler gibi alan-
larda bireylerin özellikleri, tutumları, becerileri ve algıları arasındaki ilişkile-
rin belirlenmesinde sıklıkla tercih edilmektedir (Karasar, 2019). 

Evren ve Örneklem

Araştırmanın evrenini Çanakkale ili Merkez ilçede bulunan Çanakka-
le Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı ilkokulların dördüncü sınıf öğrencileri 
oluşturmaktadır. Bu evren içerisinden il Milli Eğitim Müdürlüğünün belirle-
diği okullardan 595 öğrenci seçkisiz olarak örnekleme dahil edilmiştir.

Tablo 1-Katılımcıların cinsiyetlerine göre dağılımı

Cinsiyet f %
K 279 46,9
E 316 53,1
Toplam 595 100



52  . Hilal Uysal& Mehmet Kaan Demir

Araştırmaya 2024-2025 eğitim öğretim yılında Çanakkale Merkez il-
çesinde bulunan 12 devlet okulunda öğrenim gören 316’ sı erkek 279’ u kız 
öğrenci olmak üzere toplam 595 ilkokul dördüncü sınıf öğrencisi katılım sağ-
lamıştır.

Veri Toplama Araçları

Bu araştırmada dördüncü sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme beceri 
düzeylerini araştırmak için Demir’ in (2006) geliştirdiği ‘’Eleştirel Düşün-
me Ölçekleri’’nden faydalanılmıştır. Araştırma kapsamında öğrencilerin ka-
rar verme beceri düzeylerini ortaya koymak amacıyla da Sever ve Ersoy’ un 
(2019) uyarlayıp geliştirdiği ‘’İlkokul Öğrencileri İçin Karar Verme Becerileri 
Ölçeği’’ kullanılmıştır.

Verilerin Analizi

Çanakkale il merkezinde 595 ilkokul dördüncü sınıf öğrencisine uygula-
nan “Eleştirel Düşünme Ölçekleri” ve “İlkokul Öğrencileri İçin Karar Verme 
Becerileri Ölçeği” aracılığıyla elde edilen verilere araştırmanın alt amaçları 
doğrultusunda hangi analiz işlemlerinin yapılacağını belirlemek için veri-
lerin dağılımı incelenmiştir. Öncelikle, hangi istatistiksel analizlerin uygu-
lanacağına karar verebilmek için verilerin dağılımı incelenmiş ve normallik 
analizleri gerçekleştirilmiştir. 

Bu işlemlerden sonra her iki ölçeğin verilerinin de normal dağılım gös-
termesi nedeniyle parametrik testlerin araştırma alt amaçları için uygulan-
masına karar verilmiş ve bu doğrultuda frekans, yüzde, aritmetik ortalama 
değerlerine bakıldıktan sonra bağımsız gruplar için t-Testi ve Pearson Kore-
lasyon analizi yapılmıştır.

BULGULAR

Çanakkale ilinde 595 ilkokul dördüncü sınıf öğrencisine uygulanan “İl-
kokul Öğrencileri İçin Karar Verme Becerisi Ölçeği” ve “Eleştirel Düşünme 
Ölçekleri” aracılığıyla elde edilen veriler, araştırmanın alt amaçları doğrultu-
sunda analiz edilmiştir.

Karar Verme Becerilerine İlişkin Betimsel Bulgular

Araştırmanın ilk alt amacı “İlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin ka-
rar verme becerileri ne düzeydedir” sorusudur. Bu alt problem kapsamında, 
öğrencilerin karar verme becerileri düzeylerini belirlemek amacıyla betimsel 
istatistikler yapılmıştır. Bu amaçla kullanılan İlkokul Öğrencileri İçin Karar 
Verme Becerileri Ölçeği, toplam 15 maddeden oluşmakta ve bireylerin prob-
lem çözme, seçenekleri değerlendirme ve bilinçli tercihlerde bulunma yeterli-
liklerini ölçmeyi hedeflemektedir. Ölçek, 4’lü Likert tipi bir yapıdadır ve alı-
nabilecek toplam puanlar “15” ile “60” arasında değişmektedir.
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Tablo 5-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin karar verme becerilerine iilişkin betimsel 
istatistikler

Değişken N Minimum Maksimum x̄ SS
Karar Verme Becerisi 595 15.0 60.0 3.05 7.79

Elde edilen bulgular, ilkokul dördünü sınıf öğrencilerinin karar verme 
becerilerinin genel olarak yüksek düzeyde (“3.01” – “4.00”) olduğunu ortaya 
koymaktadır (x̄ = 3.05). Bu durum, öğrencilerin hem akademik hem de sosyal 
yaşamlarında karşılaştıkları sorunlara yönelik olarak farklı çözüm yolları-
nı değerlendirme, seçenekler arasında mantıklı kararlar verme ve sonuçla-
rı öngörme gibi üst düzey bilişsel becerilere belirli ölçüde sahip olduklarını 
göstermektedir. Bu becerilerin özellikle çocukluk döneminde gelişmeye açık 
olduğu düşünüldüğünde, elde edilen sonuçlar öğretim programlarının karar 
verme süreçlerini destekleyici biçimde yapılandırıldığını düşündürmektedir.

Diğer yandan, standart sapma değerinin (SS = 7,79) yüksek olması, öğ-
renciler arasında karar verme becerileri açısından anlamlı bireysel farklılık-
ların bulunduğuna işaret etmektedir. Bu farklılıklar; bireysel öğrenme stille-
ri, aile desteği, öğretmen yaklaşımı ya da bilişsel gelişim düzeyleri gibi çeşitli 
etkenlerle açıklanabilir. 

Karar Verme Becerilerinin Cinsiyete Göre İncelenmesi

Araştırmanın ikinci alt amacı, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin ka-
rar verme becerilerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık gös-
terip göstermediğini incelemektir. Bu doğrultuda, öğrencilerin karar verme 
beceri düzeylerinin cinsiyete göre karşılaştırılabilmesi amacıyla bağımsız 
gruplar için t-Testi uygulanmıştır.

Tablo 6-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin karar verme becerisi puanlarının cinsiyete göre 
karşılaştırılması 

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 3.04 8.20 -0.540 0.589
Kız 279 3.06 7.31

p <0.5

Gerçekleştirilen analizler sonucunda, erkek öğrencilerin karar verme be-
cerisi puan ortalamasının (x̄ = 3.04) kız öğrencilerin puan ortalamasına (x̄ = 
3.06) oldukça yakın olduğu ve iki grup arasında istatistiksel açıdan anlamlı 
bir farkın bulunmadığı belirlenmiştir (t(593) = -0,540; p > .05). Elde edilen 
bu bulgu, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin karar verme becerilerinin 
cinsiyet değişkenine bağlı olarak anlamlı bir biçimde farklılaşmadığını gös-
termektedir.
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Elde edilen sonuç, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin karar verme sü-
reçlerine cinsiyet temelinde benzer yaklaştıklarını düşündürmektedir. Hem 
kız hem de erkek öğrencilerin olası durumları analiz etme, seçenekler arasın-
da tercih yapma ve kararlarının sonuçlarını öngörme gibi becerilerde benzer 
düzeyde performans gösterdikleri görülmektedir. Bu durum, gelişimsel ola-
rak bu yaş grubundaki çocukların bilişsel düzeylerinin büyük ölçüde örtüş-
tüğünü ve cinsiyetin karar verme süreçlerinde ilişkisel bir faktör olmadığını 
desteklemektedir.

Eleştirel Düşünme Becerilerine İlişkin Betimsel Bulgular

Araştırmanın üçüncü alt amacı, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 
eleştirel düşünme becerilerinin düzeyini belirlemeye yöneliktir. Bu kap-
samda, dördüncü sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerine ilişkin 
betimsel istatistiksel bulgular incelenmiştir. Eleştirel düşünme becerileri, 
araştırmada kullanılan ölçme aracının yapısına uygun olarak analiz, değer-
lendirme, çıkarım, yorumlama, açıklama ve öz düzenleme olmak üzere altı 
alt boyut altında ele alınmış ve her bir boyuta ilişkin öğrencilerin genel eği-
limlerini ortaya koyan istatistiksel verilere yer verilmiştir. Bu doğrultuda elde 
edilen bulgular, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin genel düzeyine 
ve alt boyutlar bazındaki dağılımına ilişkin bütüncül bir değerlendirme ya-
pılmasına olanak sağlamaktadır.

Tablo 7-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerine ilişkin betimsel 
istatistikler

Alt Boyut x̄ SS N
Analiz 3.9 0.97 595
Değerlendirme 4.0 1.29 595
Çıkarım 4.9 1.44 595
Yorumlama 5.7 2.0 595
Açıklama 3.7 1.61 595
Öz Düzenleme 22.9 3.13 595
Toplam 45,2 5.95 595

Eleştirel Düşünme Ölçekleri’nden elde edilen verileri betimlerken her 
bir ölçekten elde edilen toplam puanların aritmetik ortalamalarıyla hareket 
edilmiştir. Elde edilen bulgular, öğrencilerin analiz becerilerine ilişkin genel 
durumlarının (x̄ = 3.9) orta düzeyde (“2.67–5.34” puan aralığı) olduğunu gös-
termektedir. Değerlendirme becerisi açısından Tablo 8 incelendiğinde öğren-
cilerin eleştirel düşünme-değerlendirme becerilerinin (x̄ = 4.0) orta düzeyde 
(“3.01–6.00” puan aralığı) olduğu anlaşılmaktadır. İlkokul dördüncü sınıf 
öğrencilerinin çıkarım becerileri de (x̄ = 4.9) orta düzeyde (“2.67–5.34” puan 
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aralığı) olduğu ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin yorumlama becerilerine ilişkin 
genel durumlarının (x̄ = 5.7) orta düzeyde (“3.34–6.67” puan aralığı) bir an-
lam taşıdığı belirlenmiştir. İlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin açıklama 
becerileri de (x̄ = 3.7) orta düzeyde (“3.01–6.00” puan aralığı) çıkmıştır. Son 
olarak dördüncü sınıf öğrencilerinin öz düzenleme becerileri de (x̄ = 22.9) 
orta düzeyde (“12.01–24.00” puan aralığı) bulunmuştur. Eleştirel Düşünme 
Ölçekleri’nden elde edilen toplam puanlar da incelendiğinde de alt becerilere 
uygun olarak (x̄ = 45.2) orta düzeyde (“26.7–53.4” puan aralığı) bir değere 
sahip oldukları ortaya çıkmıştır. 

Özellikle çıkarım ve yorumlama alt boyutlarında elde edilen ortalama-
lar, öğrencilerin bilgiyi yalnızca edinmekle kalmayıp, onu analiz ederek ye-
niden yapılandırabildiklerini ve çok yönlü değerlendirme yapabildiklerini 
ortaya koymaktadır. Bu bulgular, öğrencilerin üst düzey bilişsel becerileri 
kullanma konusunda belirli bir yeterliliğe sahip olduklarını göstermesi açı-
sından önemlidir.

Buna karşılık, açıklama alt boyutunda elde edilen görece düşük orta-
lama, öğrencilerin düşüncelerini yapılandırarak açık ve tutarlı bir biçimde 
ifade etme konusunda desteklenmeye ihtiyaç duyduklarını göstermektedir. 
Bu durum, ilkokul düzeyinde dil gelişimi, ifade becerileri ve sözel anlatım 
yeteneklerinin eleştirel düşünme becerileriyle doğrudan ilişkili olduğunu dü-
şündürmektedir.

Öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine ilişkin ölçekten aldıkları 
toplam puan ortalaması “45.22”dir. Bu puan, ölçeğin genel ortalamasının 
orta düzeyde (26.7–53.4 arası puan “orta düzey”) olduğunu göstermektedir. 
Standart sapmanın 5.95 olması ise öğrenciler arasında eleştirel düşünme dü-
zeyleri açısından orta düzeyde bir farklılık bulunduğuna işaret etmektedir. 
Bu durum, genel olarak öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin gelişmiş 
olduğunu ancak bireysel farklılıkların da dikkate değer olduğunu ortaya koy-
maktadır. Genel olarak tüm alt boyutlar birlikte değerlendirildiğinde, öğren-
cilerin eleştirel düşünme becerilerinin tatmin edici düzeyde gelişmiş olduğu, 
ancak bazı alt becerilerde hedeflenen düzeye ulaşmak için öğretimsel destek 
ve yönlendirmeye ihtiyaç duyulduğu söylenebilir.

Eleştirel Düşünme Becerilerinin Cinsiyete Göre İncelenmesi

Araştırmanın dördüncü alt amacı, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 
eleştirel düşünme becerilerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir fark-
lılık gösterip göstermediğini belirlemeye yöneliktir. Bu doğrultuda, ilkokul 
dördüncü sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerine ilişkin alt boyut 
puanlarının öğrenci cinsiyetine göre farklılaşıp farklılaşmadığı analiz edil-
miştir. Yapılan incelemeler sonucunda elde edilen bulgular, eleştirel düşün-
me becerilerinin alt boyutlar düzeyinde cinsiyet değişkeni bağlamında de-
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ğerlendirilmesinin ortaya konulmasına imkân sağlamaktadır. Bu kapsamda 
öğrencilerin ölçeğin alt boyut puanları ve toplam puan ortalamaları, cinsiyet 
değişkenine göre karşılaştırılmıştır. Karşılaştırmalarda bağımsız gruplar için 
t-testi kullanılmış ve elde edilen bulgular tablolar hâlinde sunularak yorum-
lanmıştır.

Tablo 8-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin analiz becerisine ilişkin puanlarının cinsiyete göre 
karşılaştırılması

Cinsiyet N   x̄ SS t p
Erkek 316 3.83 0.98 -1.873 0.062
Kız 279 3.97 0.95

p <.05

Analiz alt boyutuna ilişkin elde edilen bulgular değerlendirildiğinde, kız 
öğrencilerin ortalama puanlarının (x̄ = 3,97) erkek öğrencilerin ortalama pu-
anlarından (x̄ = 3,83) daha yüksek olduğu görülmektedir. Bununla birlikte, 
bağımsız gruplar için gerçekleştirilen t-testi sonuçları, söz konusu puan farkı-
nın istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde olmadığını ortaya koymuştur (t(593) 
= -0,873; p > .05). Bu sonuç ile öğrencilerin analiz becerilerinin cinsiyet değiş-
kenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği anlaşılmaktadır.

Elde edilen sonuçlara göre, hem kız hem de erkek öğrencilerin analiz 
etme, ayrıntılara dikkat etme ve bilgi içerisindeki ilişkileri fark etme gibi 
bilişsel süreçlerde benzer düzeyde performans sergiledikleri söylenebilir. Bu 
durum, ilkokul düzeyindeki öğrencilerde analiz becerisinin cinsiyet temelin-
de farklılaşmadığını ve gelişimsel olarak bu becerinin her iki cinsiyette de 
benzer şekilde desteklenebileceğini ortaya koymaktadır.

Tablo 9-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin değerlendirme becerisine ilişkin puanlarının 
cinsiyete göre karşılaştırılması

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 3.92 1.33 -1.497 0.135
Kız 279 4.08 1.23

p <.05

Değerlendirme alt boyutuna ilişkin elde edilen bulgulara göre, kız öğren-
cilerin ortalama puanı (x̄= 4,08), erkek öğrencilerin ortalama puanına (x̄= 
3,92) göre daha yüksek olmakla birlikte, bu fark istatistiksel olarak anlamlı 
değildir (t(593) = -1,497; p = ,135). Bu bulgu, cinsiyetin öğrencilerin değerlen-
dirme becerileri üzerinde ilişkisel bir faktör olmadığını göstermektedir.
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Elde edilen sonuçlar, hem kız hem de erkek öğrencilerin düşünce süreçleri-
ni sorgulama, bilgi kaynaklarını eleştirel biçimde değerlendirme ve argümanları 
tutarlılık açısından analiz etme becerilerinde benzer düzeyde yeterli olduklarını 
ortaya koymaktadır. İlkokul çağındaki öğrencilerin bu tür üst düzey bilişsel be-
cerilerinin henüz gelişimsel süreçte olduğu göz önünde bulundurulduğunda, de-
ğerlendirme becerilerinde cinsiyet temelli farklılıkların henüz belirginleşmediği 
söylenebilir. Bu durum, eleştirel düşünmenin gelişiminde öğretimsel faktörlerin 
bireysel farklılıklardan daha etkili olabileceğini düşündürmektedir.

Tablo 10-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin çıkarım becerisine ilişkin puanlarının cinsiyete 
göre karşılaştırılması

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 4.87 1.46 -1.15 0.251
Kız 279 5.01 1.42

p <.05

Çıkarım alt boyutuna ilişkin elde edilen bulgulara göre, kız öğrencile-
rin ortalama puanı (x̄= 5,01), erkek öğrencilerin ortalamasına (x̄= 4,87) göre 
daha yüksek olmakla birlikte, bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunma-
mıştır (t(593) = -1,150; p = ,251). Bu durum, cinsiyet değişkeninin çıkarım 
becerileri üzerinde anlamlı bir farklılığa yol açmadığını göstermektedir.

Bu sonuç, hem kız hem de erkek öğrencilerin eleştirel düşünme sürecinin 
bir parçası olan çıkarım yapma becerisinde benzer düzeyde yeterli oldukları-
nı ortaya koymaktadır. Öğrenciler, bir durumla karşılaştıklarında olasılıkları 
değerlendirme, mantıklı sonuçlar çıkarma ve eldeki bilgileri yeni anlamlar 
üretmek için kullanma konusunda benzer başarı düzeyleri sergilemektedir. 
Bu da çıkarım becerilerinin ilkokul düzeyinde bilişsel olarak gelişmeye baş-
ladığını ve toplumsal cinsiyet etkisinden büyük ölçüde bağımsız biçimde şe-
killendiğini düşündürmektedir.

Tablo 11-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin yorumlama becerisine ilişkin puanlarının 
cinsiyete göre karşılaştırılması

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 5.63 2.09 -0.538 0.591
Kız 279 5.72 1.88

p <.05

Yorumlama alt boyutuna ilişkin elde edilen bulgulara göre, kız öğrenci-
lerin ortalama puanı (𝑥 ̄ = 5,72, SS = 1,88), erkek öğrencilerin ortalama pua-
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nına (𝑥 ̄ = 5,63, SS = 2,09) göre daha yüksek olmakla birlikte, bu fark istatis-
tiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemiştir (p = ,591; p > .05). Bu bulgu, 
cinsiyet değişkeninin öğrencilerin yorumlama becerileri üzerinde ilişkisel bir 
etkisi olmadığını ortaya koymaktadır.

Elde edilen sonuçlar, öğrencilerin verilen bilgiyi değerlendirme, anlam-
landırma ve anlamlı yapılar içerisinde yeniden ifade etme konularında ben-
zer performans sergilediklerini göstermektedir. Yorumlama becerisi, yalnız-
ca bilgiye ulaşmakla kalmayıp, o bilgiyi yeniden düzenleyebilme ve anlam 
çıkarma sürecini de kapsadığı için eleştirel düşünmenin temel taşlarından 
biridir. Bu bağlamda, hem kız hem de erkek öğrencilerin bu yetkinliği benzer 
düzeyde geliştirmiş olmaları, eğitim ortamlarında cinsiyet farkı gözetilmek-
sizin bu becerinin desteklendiğini düşündürmektedir.

Tablo 12-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin açıklama becerisine ilişkin puanlarının cinsiyete 
göre karşılaştırılması

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 3.72 1.59 -0.237 0.813
Kız 279 3.75 1.63

p <.05

Açıklama alt boyutuna ilişkin elde edilen bulgulara göre, kız öğrencile-
rin ortalama puanı (𝑥 ̄ = 3,75, SS = 1,63), erkek öğrencilerin ortalama puanına 
(𝑥 ̄ = 3,72, SS = 1,59) göre çok az da olsa daha yüksek olmakla birlikte, bu fark 
istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemiştir (p = ,813; p > .05). Bu 
bulgu, açıklama becerilerinin cinsiyet değişkeninden bağımsız olarak benzer 
düzeyde geliştiğini ortaya koymaktadır.

Açıklama becerisi; bireyin düşüncelerini mantıksal bir bütünlük içinde 
ifade edebilmesi, gerekçeler sunarak düşüncelerini savunabilmesi ve açık bir 
şekilde aktarabilmesiyle ilişkilidir. Her iki cinsiyetten öğrencilerin bu be-
ceride benzer düzeyde performans göstermeleri, ifade etme yeterliliklerinin 
benzer gelişimsel düzeyde olduğunu düşündürmektedir. Bununla birlikte, 
açıklama alt boyutunun genel olarak diğer alt boyutlara kıyasla daha düşük 
ortalamaya sahip olması, bu becerinin desteklenmeye ve güçlendirmeye açık 
olduğunu göstermektedir.
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Tablo 13-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin öz-düzenleme becerisine ilişkin puanlarının 
cinsiyete göre karşılaştırılması

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 22.96 3.32 -0.276 0.783
Kız 279 23.03 2.91

p <.05

Öz-düzenleme alt boyutuna ilişkin elde edilen bulgulara göre, kız öğ-
rencilerin ortalama puanı (𝑥 ̄ = 23,03, SS = 2,91), erkek öğrencilerin ortalama 
puanına (𝑥 ̄ = 22,96, SS = 3,32) göre biraz daha yüksek olmakla birlikte, bu 
fark istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemiştir (p = ,783; p > .05). 
Bu bulgu, öz-düzenleme becerilerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir 
farklılık göstermediğini ortaya koymaktadır.

Öz-düzenleme becerileri; bireyin kendi düşünce süreçlerini kontrol et-
mesi, öğrenme stratejilerini planlaması, duygularını düzenlemesi ve hedefle-
rine ulaşmak için çaba göstermesi gibi üst düzey bilişsel ve duyuşsal yetkin-
likleri kapsamaktadır. Her iki cinsiyetten öğrencilerin bu becerilerde benzer 
puanlar alması, ilkokul düzeyinde öz-düzenleme becerilerinin gelişiminin 
büyük ölçüde benzer koşullarda ilerlediğini düşündürmektedir. Bu durum, 
öz-düzenleme becerilerinin gelişiminde bireysel farklılıklardan ziyade çevre-
sel ve öğretimsel desteklerin daha belirleyici olabileceğini işaret etmektedir.

Tablo 14-İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerisi toplam puanlarına 
ilişkin cinsiyete göre karşılaştırılması

Cinsiyet N x̄ SS t p
Erkek 316 45,31 6,04 0,377 0,460
Kız 279 45,12 5,86  

p >.05

Yapılan bağımsız gruplar için t-testi sonucunda, erkek öğrencilerin eleş-
tirel düşünme becerisi toplam puanına ait madde başı ortalama puanı (X̄  = 
45,31; SS = 6,04) ile kız öğrencilerin puanı (X̄  = 45,12; SS = 5,86) arasında is-
tatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır (t(593) = -0,460; p > .05). Bu 
bulgu, cinsiyet değişkeninin öğrencilerin eleştirel düşünme beceri düzeyleri 
üzerinde ilişkisel bir etkisinin olmadığını göstermektedir. 

�Karar Verme ve Eleştirel Düşünme Becerileri Arasındaki İlişkinin 
İncelenmesi

Araştırmanın beşinci ve son alt amacı “İlkokul dördüncü sınıf öğrenci-
lerinin karar verme becerileri ve eleştirel düşünme becerileri arasında ilişki 
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var mıdır ?” sorusudur. İki değişken arasındaki ilişki düzeyini belirlemek 
amacıyla Pearson korelasyon analizi kullanılmıştır. Bu analiz ile, öğrencilerin 
karar verme becerisi puanları ile eleştirel düşünme becerisine ilişkin toplam 
puanları arasındaki doğrusal ilişki düzeyi ortaya konulmuştur. Analiz bulgu-
ları tablo hâlinde sunulmuş ve elde edilen sonuçlar doğrultusunda yorumla-
malara yer verilmiştir.

Tablo 15-Karar verme becerileri ve eleştirel düşünme becerilerine ilişkin değişkenler 
arasındaki pearson korelasyon analizi sonuçları

Değişken 1 2 3 4 5 6 7
1. Karar Verme 1 ,420** ,434** ,503** ,472** ,331** ,526**
2. Analiz 1 ,798** ,790** ,721** ,655** ,659**
3. Değerlendirme 1 ,824** ,763** ,676** ,680**
4. Çıkarım 1 ,841** ,728** ,746**
5. Yorumlama 1 ,740** ,776**
6. Açıklama 1 ,699**
7.Öz-Düzenleme 1

p <0.01**

Araştırmada elde edilen korelasyon bulguları incelendiğinde, karar ver-
me becerileri ile eleştirel düşünmenin alt boyutları arasında istatistiksel ola-
rak anlamlı ve pozitif yönlü ilişkilerin bulunduğu görülmektedir. Bu durum, 
karar verme becerisinin eleştirel düşünmenin farklı bilişsel bileşenleriyle iliş-
kili bir yapı sergilediğini ortaya koymaktadır.

Karar verme becerisi ile analiz ve değerlendirme alt boyutları arasında 
zayıf düzeyde pozitif yönlü ilişkiler tespit edilmiştir. Bu bulgu, öğrencilerin 
durumları çözümleme ve bilgileri ölçütlere göre yargılama düzeyleri arttıkça 
karar verme becerilerinde de sınırlı ancak anlamlı bir artışın gözlendiğini 
göstermektedir. Benzer biçimde, karar verme ile açıklama becerisi arasın-
da da düşük düzeyde pozitif bir ilişki bulunması, bireylerin düşüncelerini 
gerekçelendirme ve ifade etme yeterliklerinin karar alma süreçlerine katkı 
sunduğunu düşündürmektedir. Buna karşılık, karar verme becerisi ile çıka-
rım, yorumlama ve öz düzenleme alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif 
ilişkilerin saptanması, özellikle sonuç çıkarma, bilgiyi bağlam içinde anlam-
landırma ve kendi düşünme süreçlerini denetleme becerilerinin karar verme 
üzerinde daha belirgin bir etkiye sahip olduğunu ortaya koymaktadır.

Eleştirel düşünmenin alt boyutları arasındaki ilişkiler incelendiğinde ise 
oldukça güçlü ve anlamlı bağlantıların bulunduğu görülmektedir. Analiz alt 
boyutunun değerlendirme ve çıkarım ile güçlü düzeyde pozitif ilişki göster-
mesi, bilgiyi çözümleme becerisinin, yargılama ve sonuç üretme süreçleriyle 
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doğrudan bağlantılı olduğunu ortaya koymaktadır. Analiz ile yorumlama, 
açıklama ve öz düzenleme arasındaki orta düzeydeki pozitif ilişkiler ise bu 
becerinin diğer üst düzey düşünme süreçleriyle bütünleşik biçimde işlediğini 
göstermektedir.

Değerlendirme alt boyutunun çıkarım ve yorumlama ile güçlü düzeyde 
ilişki göstermesi, bireyin bilgileri eleştirel süzgeçten geçirerek anlamlandır-
masının, mantıklı sonuçlara ulaşma sürecini desteklediğini düşündürmek-
tedir. Aynı alt boyutun açıklama ve öz düzenleme ile orta düzeyde ilişkili ol-
ması ise değerlendirme becerisinin hem düşüncenin ifade edilmesi hem de 
bireyin kendi bilişsel süreçlerini denetlemesiyle bağlantılı olduğunu ortaya 
koymaktadır.

Çıkarım becerisinin yorumlama ile güçlü, açıklama ve öz düzenleme ile 
orta düzeyde pozitif ilişki göstermesi; bireyin sonuç üretme sürecinin anlam-
landırma, ifade etme ve öz denetim becerileriyle birlikte geliştiğini göster-
mektedir. Benzer şekilde, yorumlama ile açıklama ve öz düzenleme arasında-
ki orta düzeydeki pozitif ilişkiler, anlamlandırılan bilginin hem açık biçimde 
ifade edilmesini hem de bireyin kendi düşünme süreçlerini kontrol edebilme-
sini destekleyen bir yapı sunduğunu ortaya koymaktadır. Son olarak, açıkla-
ma ile öz düzenleme arasında tespit edilen orta düzeyde pozitif ilişki, bireyin 
düşüncelerini ifade edebilme yeterliğinin, kendi bilişsel süreçlerini izleme ve 
düzenleme becerisiyle birlikte ilerlediğini göstermektedir.

Genel olarak değerlendirildiğinde, karar verme ve eleştirel düşünme alt 
boyutları arasında anlamlı, pozitif ve çoğunlukla orta düzeyde ilişkiler bu-
lunduğu görülmektedir. Bu bulgular, öğrencilerin eleştirel düşünme beceri-
leri geliştikçe, karar verme yeterliliklerinin de artış gösterdiğini göstermek-
tedir. Bu genel durumu daha net ifade edebilmek için oluşturulan Tablo 16 
aşağıda sunulmuştur.

Tablo 16-Karar verme ve eleştirel düşünme becerileri arasındaki pearson korelasyon 
sonuçları

Karar Verme Alt 
Boyutu

Eleştirel Düşünme 
Alt Boyutu

r İlişki Düzeyi p

Karar Verme Analiz 0.420 Zayıf pozitif 0,000
Karar Verme Değerlendirme 0.434 Zayıf pozitif 0,000
Karar Verme Çıkarım 0.503 Orta düzeyde pozitif 0,000
Karar Verme Yorumlama 0.472 Orta düzeyde pozitif 0,000
Karar Verme Açıklama 0.331 Zayıf pozitif 0,000
Karar Verme Öz-Düzenleme 0.526 Orta düzeyde pozitif 0,000

Tablo 16 incelendiğinde, karar verme becerisi ile eleştirel düşünme alt 
boyutları arasında anlamlı ilişkiler bulunduğu görülmektedir. “Karar verme” 
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becerisi ile” analiz” (r = ,420; p < .01), “değerlendirme” (r = ,434; p < .01) ve 
“açıklama” (r = ,331; p < .01) alt boyutları arasında zayıf düzeyde pozitif, “çı-
karım” (r = ,503; p < .01), “yorumlama” (r = ,472; p < .01) ve “öz-düzenleme” (r 
= ,526; p < .01) alt boyutları ile ise orta düzeyde pozitif yönlü anlamlı ilişkiler 
tespit edilmiştir.

Bu bulgular, öğrencilerin karar verme süreçlerinin yalnızca genel bilişsel 
yeterliliklerine değil, aynı zamanda eleştirel düşünme becerilerinin belirli bi-
leşenlerine de bağlı olarak geliştiğini göstermektedir. Özellikle çıkarım yap-
ma, bilgiyi yorumlama ve öz-düzenleme becerileri ile karar verme arasında 
kurulan orta düzeyde pozitif ilişkiler, öğrencilerin düşünsel süreçlerini bi-
linçli bir şekilde yönettiklerinde daha etkili kararlar alabileceklerini ortaya 
koymaktadır. Bu doğrultuda, eleştirel düşünmenin alt boyutlarının destek-
lenmesi, öğrencilerin karar verme yeterliklerinin geliştirilmesinde önemli bir 
rol oynayabilir.

SONUÇ VE ÖNERİLER

Araştırma sonucunda öğrencilerin karar verme becerilerinin genel ola-
rak yüksek düzeyde olduğu belirlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin yaş düzey-
lerine uygun olarak günlük yaşamlarında karşılaştıkları durumlarda seçe-
nekleri değerlendirme, sonuçları öngörme ve uygun kararlar alma konusunda 
yeterli bir donanıma sahip olduklarını göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin 
karar verme becerilerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık gös-
termemesi, bu becerinin kız ve erkek öğrencilerde benzer düzeylerde gelişti-
ğini ve ilkokul dördüncü sınıf düzeyinde cinsiyetin belirleyici bir faktör ol-
madığını ortaya koymaktadır.

Araştırmada ele alınan bir diğer değişken olan eleştirel düşünme bece-
rilerinin ise öğrencilerde orta düzeyde olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuç, 
öğrencilerin eleştirel düşünmenin temel unsurlarına sahip olduklarını ancak 
bu becerinin daha da geliştirilmesine ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir. 
Eleştirel düşünme becerilerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı düzeyde 
farklılaşmaması, kız ve erkek öğrencilerin eleştirel düşünme süreçlerini ben-
zer biçimde kullandıklarını ortaya koymaktadır. Eleştirel düşünmenin değer-
lendirme, çıkarım, yorumlama, açıklama ve öz-düzenleme alt boyutlarının 
tamamında cinsiyete göre anlamlı bir farklılığın bulunmaması, eleştirel dü-
şünmenin çok boyutlu yapısının da cinsiyetten bağımsız olarak benzer dü-
zeylerde geliştiğini destekler niteliktedir.

Araştırmanın bir diğer sonucu, öğrencilerin karar verme becerileri ile 
eleştirel düşünme becerileri arasında pozitif yönde ve anlamlı bir ilişkinin 
bulunmasıdır. Bu bulgu, eleştirel düşünme becerileri geliştikçe öğrencilerin 
daha sağlıklı ve bilinçli kararlar alabildiklerini, benzer şekilde karar verme 
becerilerinin gelişiminin de eleştirel düşünme süreçlerini desteklediğini gös-
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termektedir. Karar verme becerisi ile eleştirel düşünmenin alt becerileri ara-
sında da pozitif yönde anlamlı ilişkilerin bulunması, bu iki becerinin birbi-
riyle etkileşim içinde olduğunu ve eğitim sürecinde birlikte ele alınmasının 
önemini göstermektedir. Bu bağlamda araştırma sonuçları, ilkokul düzeyin-
de öğrencilerin karar verme ve eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesi-
ne yönelik uygulamaların eğitim programlarında bütüncül bir yaklaşımla ele 
alınması gerektiğini göstermektedir.

Araştırmada elde edilen sonuçlar ve ilgili literatür ışığında konuyla ilgili 
olarak aşağıdaki önerilerde bulunulmuştur;

·	 Öğrencilerin karar verme becerilerinin yüksek düzeyde olduğu dik-
kate alınarak, bu becerinin sürdürülebilirliğini sağlamak amacıyla öğretim 
süreçlerinde problem çözme, alternatif üretme ve sonuçları değerlendirmeye 
yönelik etkinliklere düzenli olarak yer verilmelidir.

·	 Eleştirel düşünme becerilerinin orta düzeyde olduğu bulgusundan 
hareketle, özellikle ilkokul düzeyinde eleştirel düşünmeyi destekleyen öğre-
tim strateji ve yöntemleri (sorgulama temelli öğrenme, tartışma, beyin fırtı-
nası, örnek olay incelemesi vb.) ders içeriklerine daha fazla entegre edilmeli-
dir.

·	 Karar verme ve eleştirel düşünme becerilerinin cinsiyet değişkenine 
göre anlamlı farklılık göstermemesi, bu becerilerin geliştirilmesine yönelik 
uygulamaların tüm öğrencilere eşit biçimde sunulması gerektiğini göster-
mektedir. Bu doğrultuda eğitim ortamlarında cinsiyet vb. temelli ayrımlar-
dan kaçınılmalı ve kapsayıcı öğrenme ortamları sürdürülmelidir.

·	 Eleştirel düşünmenin değerlendirme, çıkarım, yorumlama, açıklama 
ve öz-düzenleme alt boyutlarının tamamında benzer düzeylerin görülmesi 
dikkate alınarak, öğretim programlarında bu alt boyutların her birini geliş-
tirmeye yönelik dengeli ve bütüncül etkinlikler planlanmalıdır.

·	 Karar verme becerileri ile eleştirel düşünme becerileri arasında pozi-
tif ve anlamlı bir ilişki bulunması nedeniyle, bu iki becerinin birlikte ele alın-
dığı disiplinler arası etkinlik ve uygulamalara öğretim sürecinde daha fazla 
yer verilmesi önerilmektedir.

·	 Öğretmenlere yönelik hizmet içi eğitim programlarında, öğrencile-
rin karar verme ve eleştirel düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik güncel 
yaklaşımlar ve uygulama örneklerine yer verilmesi, öğretmenlerin bu beceri-
leri sınıf ortamında daha etkili biçimde kazandırmalarına katkı sağlayacak-
tır.

·	 Velilerin de sürece dâhil edilmesi amacıyla, ailelere çocukların ev or-
tamında karar verme ve eleştirel düşünme becerilerini destekleyebilecekleri 
etkinlikler konusunda bilgilendirici rehberlik çalışmaları yapılmalıdır.
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·	 Gelecek araştırmalarda, farklı sınıf düzeylerinde, farklı sosyo-ekono-
mik çevrelerde ve farklı öğretim yaklaşımlarıyla benzer çalışmaların yürütül-
mesi bulguların genellenebilirliğini artıracaktır, nitel ve deneysel çalışmalara 
ağırlık verilmesi elde edilen verilerin derinlemesine anlaşılmasına katkıda 
bulunacaktır.
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GİRİŞ 

Deprem yer kabuğu içindeki kırılmalar nedeniyle ani olarak ortaya çı-
kan titreşimlerin dalgalar halinde yayılarak geçtikleri ortamları ve yer yüze-
yini sarsma olayıdır (AFAD). Çeşitli doğa olaylarının sebep olduğu ve büyük 
yıkımlar arasında olan depremler faylanma, çökme ve volkanik faaliyetlerden 
kaynaklanan afetlerdir. Afetler arasında depremler de yıkıcılığı ve olumsuz 
etkileri büyük afetlerden biri olarak kabul edilebilir (Görür, 2020). Ülkemi-
zin ve tüm dünyanın maruz kaldığı doğal felaketler içinde deprem felaketinin 
yadsınamaz yıkıcılığı diğer doğal felaketler arasında daha belirgindir (De-
miröz, 2019). Her deprem felaketinde yaşanan can kayıpları ve maddi zarar-
lar ülkemizde büyük kayıplara ve olumsuzluklara sebep olmaktadır (Çoban, 
2017). Yaşam alanlarının ve doğanın zarar görmesinin yanı sıra alınabilecek 
önlemlerle ve eğitimlerle bireylerin bilinçlenmesi, öncelikle bu can kayıpla-
rının önüne geçilmesinde daha sonrasında ise ekonomik, sosyal ve psikolojik 
gerilemelerin önüne geçilmesinde katkı sağlayacaktır (Yükseler, 2019).  İnsan-
lar yaşadıkları bölgelerdeki doğal afetlerden biri olan depreme büyük ve küçük 
şiddetlerle maruz kalmışlardır. Türkiye bir deprem bölgesi olduğundan dolayı 
insanlar deprem riski ile hep karşı karşıyadır (Yılmaz ve Çetinkaya, 2024). Tür-
kiye, coğrafi olarak depremin yaşandığı bir ülkedir.

Türkiye de 6 Şubat 2023’ te yüz yılın en büyük depremlerinden birini ya-
şamıştır. Deprem felaketinin ilk zamanki yaraları sarma çalışmalarından son-
ra, okullar nisan ayında deprem merkezi olan Kahramanmaraş’ta açılmıştır 
(KODA, 2023). Okulların açılmasıyla öğrenciler bir nebze olsun eski düzen-
lerine geri dönebilmiştir. Binaların hasar durumlarının tespit edilmesiyle az 
hasarlı ve hasarsız okullarda eğitim öğretime başlanmıştır. Deprem bölgesin-
deki yıkımların büyüklüğü, kayıpların fazlalığı, enkazların henüz tamamının 
kaldırılmamış olması ve artçı depremlerin devam etmesi gibi sebepler şehre 
geri dönüşleri olumsuz etkilemiştir. Ayrıca öğrencilerde ve öğretmenlerde bi-
nalara karşı güvensizlik probleminden, başka şehirlere yerleşme oluştuğundan 
ve okula devam zorunluluğu olmaması gibi sebeplerle tüm depremzedelerde 
olduğu gibi öğretmenlerde de motivasyon düşüklüğü gözlenmiştir. Travma 
sonrası stres ve kaygı bozuklukları gibi (Taşar, 2023; Balcı, 2016; Şevli, 2019; 
Karabulut, 2023; Yıldırım, 2022) deprem sonrası karşılaşılan problemlerin 
yanı sıra bireylerde motivasyon eksikliği de gözlenebilmektedir. Bireysel fark-
lılık gösteren motivasyon seviyelerinin deprem sonrasında yaşanılan durum-
larda nasıl olduğu bu çalışmanın konusunu oluşturmaktadır.

İş hayatında motivasyon; bir görevi yerine getiren çalışanı nitelik ve ni-
celik açısından beklenen sonuçları gerçekleştirmesi için etkileme ve yönlen-
dirmedir (Gözükara, 2021). Çalışan motivasyonu bir kuruluşun çalışanla-
rından daha yüksek genel işlevsellik ve performans elde etmek için kuruluşa 
doğrudan ve dolaylı olarak katkıda bulunmalarını sağlayan ve kuruluşun ve 



 . 71Sosyal Bilimler Eğitimi Alanında Uluslararası Güncel Yaklaşımlar

alt sistemlerinin hedeflerine ulaşılmasına dayanan bir dizi karar ve eylemdir 
(Nicolescu ve Verboncu, 2008. Akt. Gözükara, 2021). Gözükara (2021)’nın 
yaptığı araştırmaya göre çalışma motivasyonu; iş performasyonu ağırlıklı ol-
mak üzere, çalışanların refahı, sağlığı, yaşam enerjisi ve coşkusu, ile çalışanın 
fiziksel ve entelektüel kaynaklarının optimum şekilde kullanılmasını da kap-
sayan geniş bir yelpazeyi içermektedir. Kişilerin çalışma ortamında veya özel 
yaşamlarında onları olumlu olarak etkileyen motivasyonun kurum açısından 
da önemine dikkat çeken Gözükara (2021) iş yerindeki tatminin aile hayatına 
etkisini vurgulamaktadır. Öğretmenlerin iyi geçen bir ders sonrasında neşeli 
hissedeceğine ve yeni öğretim stratejilerine açık olabileceğine değinen araştır-
mada bu olumlu durumun kurumlara da katkısının olacağının altı çizilmek-
tedir. Motivasyonun çalışan performansına önemli etkisi olduğu görüşünden 
yola çıkarak yüksek motivasyonlu çalışanların performanslarının da yüksek 
olduğu ve böylelikle verimli sonuçlar elde edildiği ifade edilmektedir. Motivas-
yonu düşük olan çalışanlardan da yüksek performans beklemenin de mümkün 
olmadığı vurgulanan araştırmada yöneticiler, çalışanların yalnızca sosyal ve 
ekonomik ihtiyaçlarını değil bunun yanında psikolojik ihtiyaçlarını da karşı-
lamaya çalışmasının gerekliliğine dikkat çekilmiştir.  Talep ve beklentileri göz 
önünde bulundurulan çalışanlar duygusal ve düşünsel önem verildiklerini his-
setmektedirler (İşgörür, 2020. Akt. Gözükara, 2021). Kurumların hedeflerine 
ulaşabilmesi için çalışanların motive olmalarının zorunluğu göz önünde bu-
lundurulurken hangi bireyin nasıl motive olduğunun da bilinmesi performans 
artışına katkı sağlayacaktır. Başarılı bir çalışma ortamı daha etkili ürünler or-
taya çıkarılmasına ve çalışanların motive olmasını sağlamaktadır. Kurum yö-
neticilerinin çalışanların motive olma mekanizmalarını anlaması, motivasyon 
ilkelerine göre hakeret etmeleri ve ödüller aracılığıyla başarıyı arttıracaktır.

Depremin etkilediği her alan ile yapılan çalışmaların başında eğitim ve 
eğitimcilerin de bulunması kaçınılmazdır. Deprem bölgesinde verilen eği-
timler ve eğitimcilerin çalışma koşullarındaki iyileştirmelerin eğitime katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir. Bu konuların başında gelen motivasyon olgusu, 
deprem bölgesinde çalışan eğitimcilerin iş kalitesini de etkilemektedir. Artçıl-
lar ve yıkımların arasında eğitim öğretim hizmetlerinin başlatılması sebebiyle 
deprem bölgesinde yaşayan öğretmenlerin motivasyon durumlarının etkile-
nip etkilenmediğini anlamak üzere yola çıkılan bu çalışmada ilgili alanyazın 
taraması yapıldığında bu konuda bir çalışma yapılmadığı gözlemlenmiştir.  
Kahramanmaraş depremini yaşayan ilkokul öğretmenlerinde deprem son-
rasında motivasyon durumları nasıldır sorusu bu araştırmanın ana amacını 
oluşturmaktadır. Bu temel amaç doğrultusunda aşağıdaki alt amaçlara cevap 
aranmıştır; 

·	 Deprem sonrası motivasyonu arttırmak için sınıf öğretmenlerinin 
kullandığı baş etme yöntemleri nelerdir?
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·	 Depremden sonra sınıf öğretmenlerinin çalışma isteğinde azalma 
veya artış oldu mu?

·	 Depremden sonra okullarda çalışırken sınıf öğretmenlerinin karşılaş-
tığı motivasyon bozan en dikkat çeken özellik nedir?

·	 Depremden sonra okullarda çalışırken sınıf öğretmenlerinin karşılaş-
tığı motivasyonu arttıran durumlar nelerdir? 

ARAŞTIRMA YÖNTEMİ

	 Çalışmanın bu bölümünde araştırmanın modeline, örneklem/çalışma 
grubuna, veri toplama araçları ve veri analiz tekniklerine yönelik başlıklara yer 
verilmiştir.

Araştırmanın Deseni/Modeli

Bu çalışmada nitel çalışma yöntemlerinden olgu bilim/fenomenoloji de-
seni ile çalışılmıştır. Bireyin bir olguya ilişkin yaşantılarını, algılarını ve bun-
lara yüklediği anlamları ortaya çıkarma ve sonuçlara ulaşılmaya çalışılmıştır. 
Fenomenoloji olguların ‘nasıl’ sorusuyla anlamlandırılmaya çalışılmasıdır. Bi-
reylerin varlığının farkında olduğu deneyimler, olaylar ve kavramlar derinle-
mesine ve ayrıntılı bir şekilde anlaşılmaya çalışılmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 
2021). Araştırmacıların kendi ortamından veri toplaması, genel temalara ula-
şılarak tüme varımsal bir veri analizinin ve verilerin anlamının yorumlanması 
hedeflenen nitel araştırma yöntemlerinden fenomenolojide verileri görüşme 
formuyla yazılı olarak elde edildikten sonra anlam, mantık, gerçek ve gerçek-
le ilgili değerler, algılar ve insanların bu algılara ilişkin deneyimleri üzerinde 
durulması planlanmaktadır. Bu araştırmada da deprem gerçeğinin öğretmen-
lerin motivasyon durumu üzerinde bir etkisinin olup olmadığı, varsa moti-
vasyonu nelerin etkilediği, motivasyon durumunun olumlu yönde olmaması 
durumunda beklentiler ve yapılabileceklerle ilgili düşünceleri gibi bir olgunun 
ortaya çıkarılması hedeflenmiştir.

Veri Toplama Aracı

 	 Araştırmayı gerçekleştirmek için yarı yapılandırılmış görüşme formu 
kullanılmıştır. Bu alanda yapılmış literatür taraması sonrasında aşağıdaki soru-
ların yarı yapılandırılmış görüşme formunda kullanılması uygun görülmüştür. 
Yarı yapılandırılmış görüşme formunda dört adet açık uçlu soru sorulmuştur.  

·	 Deprem sonrası motivasyonunuzu arttırmak için kullandığınız baş 
etme yöntemleri nelerdir?

·	 Depremden sonra çalışma isteğinizde azalma veya artış oldu mu?

·	 Depremden sonra okulunuzda çalışırken karşılaştığımız motivasyon 
bozan en dikkat çeken özellik neydi?
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·	 Depremden sonra okulunuzda çalışırken karşılaştığınız motivasyonu-
nuzu arttıran durumlar nelerdir? 

Verilerin Analizi

Veri analizi, nitel araştırmanın en önemli adımıdır (Flick, 2013. Akt. Çelik 
vd. 2020). Çünkü veri analizi olguları tanımlama, sınıflandırma ve kavramların 
birbirleriyle nasıl ilişkili olduklarını betimleme süreçlerini kapsar. Veri analizi 
sürecinin temel amacı ham veriden anlam çıkarmaktır. Bu amaçla araştırmacı 
okuduklarını, gözlemlediklerini ve katılımcılardan elde ettiği verileri yorum-
lamalı ve sağlamlaştırmalıdır. Veriden anlam çıkarmak için araştırmacı sürekli 
olarak somut veri seti ile soyut kavramlar arasında; tanımlamalar ve yorum-
lamalar arasında gidip gelerek tümevarımsal ve tümdengelimsel akıl yürütme 
süreçlerini birlikte kullanır (Çelik vd., 2020).  Araştırmanın verilerinin analizi 
içerik analizi yoluyla yapılmıştır. Bu aşamada eğitim uzman görüşleri alına-
rak veri toplama sürecinde ve içerik analizi, belirli kelimelerin tekrarlandığı ve 
kodlamaların oluşturulduğu süreçte doğrulama tekniği benimsenmiştir.

Bu araştırma da içerik analizi yoluyla veriler kavramsallaştırılmaya çalışıl-
mış, olguyu açıklayan temalar oluşturulmuştur. Sonuçlar betimsel bir anlatım-
la, doğrudan alıntılarla desteklenerek sunulmaktadır. Yapılan analiz sonucun-
da elde edilen bulgular, tablolar ve frekans halinde ortaya çıkarılmıştır. 

Araştırma Çalışma Grubu

Araştırmanın çalışma grubunu Kahramanmaraş Merkez Oniki Şubat ve 
Dulkadiroğlu İlçelerinde görev yapmakta olan 33 sınıf öğretmenleri oluştur-
maktadır. Çalışmanın katılımcıların demografik yapısı şu şekildedir. 13 kadın 
ve 20 erkek öğretmendir. Mesleki kıdemlerine bakıldığında 1-5 yıl arasında 
çalışan bir öğretmen, 6-10 yıl arası çalışan bir öğretmen, 11-15 yıl arasında 
çalışan dört öğretmen, 16-20 yıl arasında çalışan dokuz öğretmen, 21-25 yıl 
arasında çalışan dokuz öğretmen, 26-30 yıl arası çalışan on iki öğretmen bu-
lunduğu görülmektedir. Katılımcıların 32’si evli, bir kişi bekardır. Katılımcı 
öğretmenlerin eş çalışma durumları incelendiğinde on dokuz öğretmenin 
eşinin çalıştığı, on üç öğretmenin eşinin çalışmadığı görülmektedir. Katılım-
cıların çocuk sahibi olma durumuna bakıldığında 29 öğretmenin çocuğunun 
olduğu, dört öğretmenin ise çocuğunun olmadığı bilinmektedir. 

Güvenirlik ve Geçerlik Çalışmaları 

Araştırma nitel bir çalışma olup verilerinin geçerlik ve güvenirliği sağ-
lamak amacıyla inandırıcılık, aktarılabilirlik, iç tutarlık ve teyit edilebilirlik 
yöntemleri kullanılmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Veri toplama araçları 
yardımı ile toplanan verilerin gerçeği yansıtma durumu olarak ifade edilen 
inandırıcılık bakımından katılımcılara çalışma süreci hakkında detaylı bilgi 
verilmiştir. Katılımcı sınıf öğretmenleriyle yapılan görüşme formları isimsiz 



74  . Seçil Karakaplan Namli & Mehmet Kaan Demir 

olarak doldurulmaları istenmiş ve kayıt verileri katılımcılar tarafından onay-
lanmıştır. Böylece etkileşim sağlanmış, derinlemesine veri toplanması sağlan-
mış, katılımcı teyidi gerçekleştirilmiş, katılımcı sınıf öğretmenleri görüşlerinin 
geçerliliğini kabul etmiş olmaktadırlar. Ayrıca geçerliliğini artırmak için fark-
lı demografik özelliklere sahip sınıf öğretmenleriyle görüşmeler yapılmıştır.  
Çalışmada ayrıca derinlemesine veri toplamak için verilere eleştirel bir göz-
le bakılmış, bu verilerin araştırma sorularına yanıt vermede yeterliğini sor-
gulamış ve ulaştığı sonuçların gerçeğe uygun olup olmadığını incelenmiştir. 
Araştırmada görüşmeler yoluyla ulaşılan veriler kapsamında oluşturulan tema 
ve kodlar uzmanlar tarafından değerlendirilmiş ve görüşlerin temalara göre 
uygun biçimde analizi yapılmıştır.

Aktarılabilirlik açısından bu çalışmanın sonuçları benzer katılımcı ve 
ortamlardaki durumlara aktarılabilirdir. Bu da çalışmanın güvenirliğini attır-
maktadır. Bu açıdan araştırmada veri toplama araçlarının geliştirilmesi, veri 
toplama süreci, çalışma grubunun belirlenmesi hakkında ayrıntılı betimleme-
ler yapılmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşme formu araştırmacı tarafından lite-
ratür incelenerek oluşturulmuştur. Oluşturulan formun hazırlanma sürecinde 
iki alan uzmanının ve bir sınıf öğretmenin görüşleri alınmıştır. 7 maddeden 
oluşan ilk formun pilot uygulaması iki sınıf öğretmeniyle yapılmıştır. Uygula-
ma sonucunda işlerliği olmadığı fark edilen sorular düzenlenmiş, gerekli gö-
rülenler çıkarılmış ve ihtiyaç görülen sorular eklenmiştir. Formun son hâli 5 
maddeden oluşmuştur. 

Tutarlılığı başka bir ifade ile güvenirliği sağlamak adına yöntemsel ola-
rak çeşitliliğin sağlanmasına çalışılmıştır. Tutarlılık, olay ve olguların değişken 
olduğunu kabul etmek olarak da ifade edilebilir, bu farklılıkların araştırmaya 
da yansıyacağı da kabul edilebilir (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Araştırmacı ka-
tılımcı sınıf öğretmenlerine sorunların tek bir doğru cevabı olmadığını, kendi 
ifadelerinin uygunluğuna karar verebileceklerini açıklamıştır. 

Nitel araştırmada güvenirliği sağlamada başvurulan yöntemlerden biri 
olan teyit edilebilirlik; araştırma kapsamında tespit edilen sonuçların toplanan 
verilerle devamlı bir biçimde teyit edilmesi ve okuyucuya mantıklı bir açıkla-
ma sunulma sürecidir (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Yapılan araştırmada teyit 
edilebilirliğin sağlanmasında ham veriler ile araştırma sonuçları karşılaştırıl-
mıştır. 

Araştırmada ayrıca önyargının ortadan kaldırılması ve verilerin tarafsız 
bir şekilde analiz edilmesi hedeflenmiştir. Ayrıca araştırmada konu ve kod-
lamalar birbirinden bağımsız iki farklı uzman tarafından gerçekleştirilmiştir. 
Daha sonra kodlamanın güvenirliğini kontrol etmek için Miles ve Huberman 
(1994) tarafından önerilen “Güvenirlik=Görüş Birliği/(Görüş Birliği+Görüş 
Ayrılığı)” formülüne başvurulmuştur.  Bu durumda ise güvenirlik 0,81 olarak 
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hesaplanmıştır. Kodlayıcılar arası uyumun %80 ile %90 arasında olması gerek-
tiği (Miles vd, 2023) göz önüne alındığında yapılan kodlama güvenilir kabul 
edilmektedir.  

BULGULAR

Araştırmanın Birinci Sorusuna Ait Bulgular 

Araştırmanın görüşme formundaki birinci sorusu “Deprem sonrası moti-
vasyonunuzu arttırmak için kullandığınız baş etme yöntemleri nelerdir?” şek-
lindedir. Bu soruya verilen cevaplara ait kod, kategori ve tema dağılımı Tablo 
1’de gösterilmektedir. 

Tablo 1-Katılımcıların araştırmanın birinci sorusu ile ilgili verdiği cevaplara ait görüşlerinin 
dağılımı

Tema Kategori Kod Katılımcı Kodu f

Deprem sonrası 
motivasyonu 
arttırmak için 
kullanılan 
baş etme 
yöntemleri

Din/Dua/
İbadetlerle

Tefekkür ve tevekkül Ö11, Ö26 2

Şükretmek/Hamd etmek Ö7, Ö10, Ö23, 
Ö26 4

Dua Ö8, Ö21, Ö24 3
Teslimiyet Ö10 1
Allah’a Dayanmak Ö10 1

Dünya Sıkıntı Yeri Ö12 1
İbadet Etmek Ö30 1

Aile/
Sevdiklerinle 
Vakit 
Geçirmek

Geride Kalanlara Sarılmak Ö1 1
Aileyle Vakit Geçirmek Ö13, Ö19, Ö31 3

Sevdiklerimle Vakit Geçirmek Ö16, Ö21, Ö22 3

Yalnız Kalmama Ö16 1

İletişim Konuşma Ö24, Ö28 2
Çocuklar/ Öğrenciler için bir 
şey yapma Ö17, Ö18, Ö31 3

Hedef-
Çalışma

Hakkını Vermek/Hayata 
Sarılmak Ö4, Ö26 2

İşe devam etmek Ö14 1
Mesleki araştırmalar Ö16 1
Kendimi geliştirmek Ö16 1
Üretmek/Yazı Yazmak Ö27 1
Sürekli Çalışmak Ö2, Ö28 1
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Geleceğe Yoğunlaşmak/ Hedef 
Koyma Ö29, Ö32 2

İhtiyaç 
Duyanların 
Yanında 
Olmak

Ailem Öğrencilerime Yardım Ö33 1

İhtiyacı olanlara Yetişme Ö5, Ö24 2
Birbirimize Yardım Etmek Ö2 1

Motivasyon 
İçin Bir Şey 
Yapmadım

Motivasyon İçin Bir Şey 
Yapmadım Ö6 1

Değişiklik Olmadı Ö15 1
Duygularım değişmedi Ö25 1

Gezi-Doğada 
Vakit 
Geçirme

Gezi Ö9 1
Ziyaret Ö31 1
Doğada Vakit geçirme Ö20 1

Tablo 1 incelendiğinde öğretmenlerin araştırmanın birinci sorusu yönelik 
bulgulara yer verilmiştir. Bu bulgulara göre  Din/Dua/İbadetlerle(13), Aile/
Sevdiklerinle Vakit Geçirmek(13), Hedef-Çalışma(10), İhtiyaç Duyanların Ya-
nında Olmak(4), Motivasyon İçin Bir Şey Yapmadım(3), Gezi-Doğada Vakit 
Geçirme(3) kategorilerinin oluştuğu görülmektedir. 

Bu kategorilerden Din/Dua/İbadetlerle kategorisine ait kodlar Tefekkür 
ve tevekkül(2), Şükretmek/Hamd etmek(4), Dua(3), Teslimiyet(1), Allah’a Da-
yanmak(1), Dünya sıkıntı yeri(1), İbadet etmek(1) olarak gösterilmektedir. Bu 
kod altındaki öğretmen görüşleri şöyledir.

Ö7: “Kalanlara tutunmak ve eldekilere şükretmek. Öğretmen olarak öğ-
rencilerin motivasyonunu artırmak ve onların bu süreci atlatmalarına yardım-
cı olmak.”

Ö8: “Dini anlamda bolca tefekkür ve tevekkül ederek.”

Araştırmanın birinci sorusuna verilen cevaplara deprem sonrası motivas-
yon arttırmak için kullanılan baş etme yöntemleri olarak öğretmenlerin “dua 
etmek, şükretmek, ibadet etmek” gibi yöntemler uyguladığı görülmektedir. 
Felaketten sağa çıkmanın önemi ve yaşamın şükredilmesi gerektiği, hayatta 
kalmanın hakkının verilmesi gerektiğini vurgulanmıştır. Tefekkür ve tevekkül 
ile dua etmemin önemi  göze çarpmaktadır. Allah’a dayanmak da motivasyon 
arttırıcı baş etme yöntemi olarak gösterilmektedir.

Araştırmanın birinci sorusuna ait kategorilerden Aile/ Sevdiklerinle Va-
kit Geçirmek kategorisine alt başlığında olan kodlar Geride Kalanlara Sarıl-
mak(1), Aileyle vakit geçirmek(3), Sevdiklerimle vakit geçirmek(3), Yalnız 
kalmama(1), İletişim/Konuşma(2), Çocuklar/ Öğrenciler için bir şey yap-
ma(3) olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri şöyledir.

Ö1: “Geride kalanlara sarılarak, şükrederek, daha çok severek, sevdiğini 
söyleyerek.”
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Ö13: “Birlikte hareket etmek olabilir. Uzunca bir süre ailece yaptık her 
şeyi. Bence her an birbirini görme, birlikte hareket edebilmek kaygısından 
kaynaklıydı bu davranış.”

Öğretmen görüşlerine ait tablo ve bulgular incelendiğinde öğretmenlerin 
geride kalanlara sevdiklerine ve aile bireylerine sarılarak onlarla vakit geçir-
mek ve onlarla sohbet etmek gayreti içince dolduklarını vurguladıkları belir-
lenmiştir. Yalnız kalmamaya çalıştıkları ve onlar için güzel bir şeyler yapmaya 
vurgu yaptıkları gözlenmiştir.  Öğretmenlerin sevdiklerine ve ailesine daha 
çok vakit ayırması gerektiğinin altını çizdiği göze çarpmaktadır.

Araştırmanın birinci sorusuna ait kategorilerden Hedef/Çalışma kate-
gorisine alt başlığında olan kodlar Hakkını vermek/Hayata Sarılmak(2), İşe 
devam etmek(1), Mesleki araştırmalar(1), Kendimi Geliştirmek(1), Üretmek/
Yazı Yazmak(1), Sürekli Çalışmak(1), Geleceğe Yoğunlaşmak/ Hedef Koy-
ma(2) olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri şöyledir.

Ö2: “Herkesin aynı durumda olduğunu, birbirimize daha fazla yardım 
yapmamız, daha çok çalışmamız gerektiğini anladım.”

Ö4: “Hayatta kaldıysa bunun hakkını vermeliyiz düşüncesi oldu.”

Araştırmanın birinci sorusuna verilen yanıtlar incelendiğinde dokuz 
öğretmenin motivasyon arttırmak için çalışma hedef koyma başlığı altında 
mesleklerine, çalışmaya, hayata ve üretmeye sarıldıklarını anlatan cümleler 
yazdıkları tespit edilmiştir. Bu açıdan çalışmanın öğretmenlere iyi geldiği vur-
guladıkları görülmektedir.

Araştırmanın birinci sorusuna ait kategorilerden İhtiyaç Duyanların Ya-
nında Olmak kategorisine alt başlığında olan kodlar Aileme/Öğrencilerime 
Yardım(1), İhtiyacı olanlara yetişme(2), Birbirimize yardım etmek(1) olarak 
gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri şöyledir.

Ö2: “Herkesin aynı durumda olduğunu, birbirimize daha fazla yardım 
yapmamız, daha çok çalışmamız gerektiğini anladım.”

Ö5: “Allah rızası için elimden gelen her şeyi yapma düşüncesi, olabildiğin-
ce çok yardıma ihtiyacı olanlara yetişme düşüncesi motivasyonumu artırdı.” 

Öğretmenin motivasyon arttıran baş etme yöntemi olarak öğrencilerinin 
kendine ihtiyaç duyduğunu, çevresindekilere nasıl daha faydalı olabileceğini 
düşündüğünü,  yaşananların yaşanıp bittiği düşüncesi içerisinde iş hayatına 
önem verdiğini ifade ettikleri görülmektedir.

  Araştırmanın birinci sorusuna ait kategorilerden Motivasyon İçin Bir 
Şey Yapmadım kategorisine alt başlığında olan kodlar Motivasyon İçin Bir Şey 
Yapmadım(1), Değişiklik Olmadı(1), Duygularım değişmedi(1) olarak göste-
rilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri şöyledir.
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Ö6: “Depremin olması gerekiyordu. Oldu bitti. Artık bu şehirde deprem 
olmaz diye düşünerek kendimi motive ettim.”

Ö25: “Deprem yaşamımda duygularım da bir değişim sağlamadı.    Her 
canlı ölecektir.”

Depremden sonra motivasyon arttıracak bir şey yapmadığını ifade eden 
öğretmenlerin sayısı üçtür. Bu öğretmenlerin duygularında veya motivasyo-
nunda değişikliği olmadığını, tekrar deprem olmayacağı inancıyla bir şeyler 
yapmaya da gerek görmediklerini belirttikleri görülmektedir.

Araştırmanın birinci sorusuna ait kategorilerden Gezi-Doğada Vakit 
Geçirme kategorisine alt başlığında olan kodlar Gezi(1), Ziyaret(1), Doğada 
Vakit Geçirme(1) olarak gösterilmektedir. Bu kod altında toplanan öğretmen 
görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö20: “Doğada daha çok vakit geçirmek, müzik dinlemek.”

Ö31: “Ailemle zaman geçirme. Sohbet etme. Çocuklarıma kurslara yön-
lendirme. İzmir ve çevresini ziyaret etme.” 

Araştırmanın birinci sorusu olan depremden sonra motivasyon arttırmak 
için başvurulan yollar arasında doğada daha çok vakit geçirmek, ziyaretler 
yapmak ve gezilere gitmek gibi yöntemler uyguladığını ifade eden öğretmen 
sayısı üçtür. 

Araştırmanın İkinci Sorusuna Ait Bulgular 

Araştırmanın sınıf öğretmenlerine yöneltilen ikinci sorusu “Depremden 
sonra çalışma isteğinizde azalma veya artış oldu mu?” şeklindedir. Bu soruya 
verilen cevaplara ait kod, kategori ve temaların dağılımı Tablo 2’te gösteril-
mektedir.  
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Tablo 2-Araştırmanın ikinci sorusu ile ilgili verdiği cevaplara ait görüşlerinin 
dağılımı

Tema Kategori Kod Katılımcı Kodu f

Depremden 
Sonra Çalışma 
İsteğinde Artış 
Veya Azalma 
Durumu

Artış 

İsteğim arttı Ö3, Ö5, Ö6, Ö8, Ö20, Ö21, 
Ö22, Ö23, Ö26, Ö30, Ö31 11

Duygular ve istek arttı. Ö10 1
Çalışma azmi arttı. Ö7 1
İstekliyim. Ö8, Ö16 2

Çalışmak İstedim. Ö13, Ö14, Ö25, Ö27, Ö28, 
Ö32 6

Azalma

Azalma oldu. Ö2, Ö11 2
Bıkkınlık-İsteksizlik Ö4 1
Sabır-Tahammül Ö9 1
İstek Kalmadı. Ö24 1

Değişiklik 
Yok

Çok Değişmedi. Ö1 1
Artış/azalma olmadı. Ö15, Ö17, Ö18, Ö29, Ö33 5
Hayat devam ediyor. Ö12 1
Çalışma azmim 
azalmadı. Ö19 1

Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin araştırmanın ikinci sorusu dep-
remden sonra çalışma isteğinde artış veya azalma olup olmadığını anlamaya 
yönelik bulgulara yer verilmiştir. Bu bulgulara göre  Artış (21), Azalma (5), 
Değişiklik Yok (8) kategorilerinin oluştuğu görülmektedir. 

Bu kategorilerden Artış kategorisine ait kodlar İsteğim arttı (11), Duygu-
lar ve istek arttı (1), Çalışma azmi arttı (1), İstekliyim (2), Çalışmak istedim (6) 
olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö7: “Depremden sonra çalışma azmim yükseldi. Azalma gibi lüksümüz 
olmuyor. Sizin isteksiz haliniz çevredeki herkese yansıyabiliyor.”

Ö13: “Daha fazla çalışmak istedim. Boş kaldığım her an zihnimi kontrol 
etmekte zorlandım. Çalıştıkça, faydalı oldukça daha iyi hissettim kendimi.”

Araştırmanın ikinci sorusuna ait bulgular incelendiğinde öğretmenlerin 
depremden sonra çalışma isteğini artma azalma durumlarını tanımlarken en 
sık verilen cevabın öğretmenlerin çalışma isteğinin arttığı yönünde olduğu gö-
rülmektedir. Öğretmenlerin on bir tanesi isteğinin arttığını, çalışma hakkında 
olumlu duygularının ve çalışma azimlerinin arttığını, çalışmaya istekli olduk-
larını vurguladıkları görülmektedir. 

Araştırmanın ikinci sorusuna ait kategorilerden Azalma kategorisine ait 
kodlar Azalma oldu (2), Bıkkınlık-İsteksizlik (1), Sabır-Tahammül (1), İstek 
Kalmadı (1) olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşa-
ğıdaki gibidir.
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Ö9: “Tahammül, sabır seviyemde bir azalma görüyorum ama çalışmak da 
iyi geliyor.”

Ö11: “Azalma oldu. Maddi durumum iyi olsa şimdi emekli olurum. Ev 
yok bark yok.”

Araştırmanın ikinci sorusuna ait bulgular incelendiğinde öğretmenlerin 
depremden sonra çalışma isteğini artma azalma durumlarıyla ilgili öğretmen-
lerin beşi çalışma isteklerinde azalma olduğunu ifade etmişleridir. İsteksizlik, 
bıkkınlık, tahammül ve sabır seviyelerinde düşüş olduğu, hayatın geçiciliği ve 
ölüm gerçeği ile çalışma isteğinin kalmadığı ifadeler arasındadır.

Araştırmanın ikinci sorusuna kategorilerden Değişiklik Yok kategorisine 
ait kodlar Çok Değişmedi (1), Artış/azalma olmadı (5), Hayat devam ediyor 
(1), Çalışma azmim azalmadı (1) olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğ-
retmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö1: “Çok fazla değişmedi. Ama çalışmak iyi geliyor.”

Ö15: “Hayır, azalma veya artış olmadı.”

Araştırmanın ikinci sorusuna ait bulgular incelendiğinde öğretmenlerin 
depremden sonra çalışma isteğini artma azalma durumları açısından altı öğ-
retmenin çalışma isteklerinde artma veya azalma olmadığını yazdıkları gö-
rülmektedir. Değişiklik olmadığını belirten görüşler ile birlikte her zamanki 
çalışma düzene dönüp hayata devam etmeye çalıştıklarını bildirir ifadeler bu-
lunmaktadır. Ayrıca zaman alsa bile çeşitli sorunlara rağmen öğretmenlerin 
kendilerince bir çözüm arayışına girerek işlerine sarıldıkları söylenebilir.

Araştırmanın Üçüncü Sorusuna Ait Bulgular 

Araştırmanın üçüncü sorusu “Depremden sonra okulunuzda çalışırken 
karşılaştığımız motivasyon bozan en dikkat çeken özellik neydi?” şeklindedir. 
Bu soruya verilen cevaplara ait kod, kategori ve tema dağılımı Tablo 3’de ve-
rilmektedir.
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Tablo 3-Depremden sonra okulda çalışırken karşılaşılan motivasyon bozan dikkat 
çekici özellikler

Tema Kategori Kod Katılımcı Kodu f

Depremden sonra okulda 
çalışırken karşılaşılan 
motivasyon bozan en 
dikkat çeken özellik

Yıkımlar

Binaların önümüzde yıkılması Ö3, Ö13, Ö20, Ö22, 
Ö24, Ö26, Ö28 7

Toz-Duman-Sallantılar Ö13, Ö20, Ö26 3

Yıkılacak ağır hasarlı binalar Ö8 1

Artçıllar- 
Tekrar Deprem 
Olması

Endişe- Korku Ö2, Ö20, Ö32 3

Deprem konusunun 
anımsanması Ö6 1

Tıkırtı-Ses olması Ö7 1
Artçıllar olması Ö9, Ö19 2

Öğrenci 
Durumları

Belirsizlik- Güvensizlik Ö5 1
Sınıfların kalabalıklaşması- 
Okulların birleşmesi Ö12 1

Öğrencilerin ilgisinin 
dağınıklığı Ö16 1

Öğrencilerimizin gitmesi Ö17 1

Veli Durumları
Velilere ulaşamama Ö4 1

Velilerin Tepkileri Ö11, Ö33 2
Öğrencilerin ailevi sıkıntıları Ö17 1

İnsan 
Davranışları 
Açısından 
Sıkıntılar

İletişim Bozukluğu ve Şiddet 
Eğilimi Ö30 1

Maddiyatçılık Ö14 1

Olumsuz 
Düşünce ve 
Konuşmalar

Şikayet-Çaresizlik Cümleleri Ö27, Ö28 2

Moralsiz ve umutsuz 
insanlar Ö10 1

Felaket tellalı Ö28 1

Okulla ilgili 
Durumlar

Okul araç-gereçlerinin 
ikamet edenlerce 
kullanılması

Ö31 1

Zemin Kat Toplantı Salonları Ö1 1

İdarecilerin üzücü 
Davranışları Ö18 1

Öğretmenlerin Şehirden 
Gitmesi Ö15, Ö17, Ö21 3

Vefatlar
Öğretmenlerin vefatı Ö23, Ö29, Ö31 3

Öğrencilerin Vefatı Ö31 1
Motivasyon 
Bozucu Durum 
Yok

Hayat devam ediyor Ö25 1
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Tablo 3 incelendiğinde öğretmenlerin araştırmanın üçüncü sorusu dep-
remden sonra çalışma isteğinde artış veya azalma olup olmadığını anlama-
ya yönelik bulgulara yer verilmiştir. Bu bulgulara göre Yıkımlar (11), Artçıl-
lar-Tekrar Deprem Olması (7), Öğrenci Durumları (5), Veli Durumları (4), 
Motivasyon Bozan Durum Yok (1), İnsan Davranışları açısından Sıkıntılar (2), 
Olumsuz Düşünce ve Konuşmalar (4), Okulla ilgili Durumlar (6) kategorileri-
nin oluştuğu görülmektedir. 

Bu kategorilerden Yıkımlar kategorisine ait Binaların önümüzde yıkılması 
(7), Toz-Duman-Sallantılar (3), Yıkılacak ağır hasarlı binalar (1) kodları olarak 
gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö8: “Okulun çevresinde yıkılmayı bekleyen ağır hasarlı binaların her de-
fasında aynı duyguyu yaşatıyor.” 

Ö13: “Tabii ki yıkımlar bina patlıyor aşağı toz geliyor yukarı” 

Araştırmanın üçüncü sorusuna verilen cevaplar arasında depremden 
sonra okulda çalışırken karşılaşılan motivasyon bozan en dikkat çeken özellik 
olarak yıkımlar diyen öğretmenler binaların göz önünde yıkılması, yıkım es-
nasında olan sallantılar ve ortaya çıkan kirlilikten oldukça rahatsız olduklarını 
belirtmektedirler. Hali hazırda bekleyen yıkılacak ağır hasarlı binaların ve toz-
ların motivasyonu bozduğu vurgulanmıştır. Öğrencilerin korkması ve derslere 
ara vermek zorunda kalınacak kadar yıkımdan etkilenildiğini belirtirken öğ-
retmenler olumsuz duygulara kapıldıklarını itiraf etmektedirler.

Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden Öğrenci durumları ka-
tegorisine ait Belirsizlik-Güvensizlik(1), Sınıfların kalabalıklaşması- Okulların 
birleşmesi(1), Öğrencilerin ilgisinin dağınıklığı(1), Öğrencilerimizin gitme-
si(1) kodlar olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşa-
ğıdaki gibidir.

Ö5: “En çok dikkatimi çeken öğrencilerimin bir belirsizlik, tedirginlik gü-
venlik sıkıntısı içinde olduğunu gördüm. Ama bunun motivasyonumu bozma-
sına izin vermedim.” 

Ö12: “Başka okulların okulumuza gelmesi misafir olarak. Çalışma saatle-
rimiz kısaldı bu durum motivasyonumuzu etkiledi. Sınıflarımız aşırı kalabalık 
olması (40 üzeri) bizi etkiliyor.” 

Araştırmanın üçüncü sorusuna verilen cevaplar içinde depremden sonra 
okulda çalışırken karşılaşılan motivasyon bozan en dikkat çeken ikinci özel-
lik öğrencilerle ilgili durumlar olarak gösterilmiştir. Belirsizlik durumları ile 
öğrencilerin güvensizlik içinde yaşaması, sınıfların yıkılan okullar neticesinde 
birleşmesiyle kalabalıklaşması, depremden sonra öğrencilerde gözlemlenen 
ilginin dağınıklığı ve başka şehirlere giden öğrenciler öğretmenler açısından 
üzücüdür. Ayrıca akademik başarılarının düştüğünü ifade eden görüş de bu-
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lunmaktadır. Oluşturulan konteyner kentlerden gelen öğrencilerin yaşadığı 
ailevi sorunların ve zorlu şartların sınıf ortamına yansıdığı belirtilmektedir. 

Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden Veli Durumları kate-
gorisine ait Velilere ulaşamama (1), Velilerin Tepkileri (2), Öğrencilerin ailevi 
sıkıntıları (1) kodları olarak gösterilmektedir. Bu kod altında toplanan öğret-
men görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö4: “Konteyner kentlerin kurulması ile birlikte taşımalı gelen öğrencile-
rin neden olduğu  iş yükü artı. O öğrenci ve ailelerine ulaşmakta öğrencilerin 
eksiğini kapatmakta zorlandık.” 

Ö33: “Velilerin sürekli bu çocuklar depremzede demesi ve bu durumu 
kullanması (sanki aynı sıkıntıları ben yaşamamışım gibi) durumu.”

Araştırmanın üçüncü sorusuna verilen cevaplar içinde depremden son-
ra okulda çalışırken karşılaşılan motivasyon bozan en dikkat çeken bir başka 
özellik veliler gösterilmektedir. Ailevi sıkıntı yaşayan öğrenci velilerinin her 
durumda depremzede olduklarını vurgulayarak bu durumun suiistimal edil-
mesi, öğretmenler açısından motivasyon bozucudur. Her hâlükârda haklı ol-
duklarının kabulüyle hareket eden veliler problemlerin çözümünden ziyade 
problemin kendisini oluşturmaktadırlar. Bazı velilere ulaşılamaması durumu 
ve öğrenci eksikliklerini kapatmada beklenen desteğin alınamadığı velilerle 
yaşanan sorunlar öğretmenler açısından vurgulanmaktadır.

Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden Okulla İlgili Durumlar 
kategorisinde Okul araç-gereçlerinin ikamet edenlerce kullanılması(1), Zemin 
Kat Toplantı Salonları(1), İdarecilerin üzücü Davranışları(1), Öğretmenlerin 
Şehirden Gitmesi(3) kodları olarak gösterilmiştir. Bu kod altında toplanan öğ-
retmen görüşleri aşağıdaki gibidir. 

Ö1: “Zemin katlardaki toplantı salonlarında toplantı yapmak.”

Ö15: “Görev yaptığımız arkadaşlarımızın çoğu başka şehirlere gitmesi di-
yebilirim.”

Araştırmanın üçüncü sorusuna verilen cevaplar içinde depremden sonra 
okulda çalışırken karşılaşılan motivasyon bozan en dikkat çeken özellik ola-
rak gösterilen durumlardan bir diğeri okullar başlığı altında ifade edilmiştir. 
Bu bulgulara göre depremden sonra okullarda kalan depremzedelerin okul 
araç-gereçlerinin bilinçsizce ve hor kullanması, zemin katlarda yapılan toplan-
tıların verdiği tedirginlik, bazı idarecilerin üzücü davranışları ve öğretmenle-
rin tayin olarak şehirden gitmesi öğretmenler açısından bu kategoride gösteri-
len en motivasyon bozucu durumlardır. 

Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden İnsan Davranışları Açı-
sından Sıkıntılar kategorisine ait İletişim Bozukluğu ve Şiddet Eğilimi(1) ve 
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Maddiyatçılık(1) kodları olarak gösterilmektedir. Bu kod altında toplanan öğ-
retmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö14: “İnsanların hala deprem gibi kötü sonuçlanan afeti yaşamamış gibi 
hareket etmeleri, hâlâ para, ev, eşya gibi şeylere önem vermeleridir.” 

Ö30: “İnsanların şiddet eğilimi durumu arttı. İletişim bozukluğu motivas-
yonumu bozdu.”

Araştırmanın üçüncü sorusuna verilen cevaplara göre öğretmenlerin mo-
tivasyon bozan en belirgin özellik insan davranışları açısından iletişim bozuk-
luğu ve kişilerin şiddet eğilimi belirtilmiştir. İnsanların maddi çıkarları düşü-
nerek hareket etmelerini eleştirilmektedir.

  Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden Olumsuz Düşünce ve 
Konuşmalar kategorisine ait Şikayet-Çaresizlik Cümleleri(2) ve Moralsiz ve 
umutsuz insanlar(1) ve Felâket tellalı olması(1) kodları olarak gösterilmekte-
dir. Bu kod altında toplanan öğretmen görüşleri aşağıdadır.

Ö10: ‘Moralsiz ve umutsuz insanların ruh halleri ve davranışları.”

Ö27: “Bilinçsizlik, sürekli şikayet/eksiklik-çaresizlik cümleleri kuran-en-
kaz yarıştıran, felaket tellalı kişi ve sohbetler motivasyonumu olumsuz etkili-
yor. Etkilemeye devam ediyor.”

Araştırmanın üçüncü sorusuyla ilgili bulgulara göre öğretmenlerin moti-
vasyon bozan en dikkat çeken özellik olarak olumsuz düşünce ve konuşmalar 
gösterilmiştir. İnsanların moralsiz veya ümitsiz olmaları ve daha fazla felaket 
olacağı şeklinde konuşmaları, bilinçsizce şikayet halinde olmaları da öğret-
menleri olumsuz etkilediği söylenebilir. İnsanların çaresizlik cümleleri ve çö-
zümsüz olmaları da motivasyonlarını düşürmüştür.

Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden Vefatlar kategorisine ait 
Öğretmenlerin vefatı(2) ve Öğrencilerin vefatı(1) kodları olarak gösterilmek-
tedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö23: “Arkadaşlarımızdan bazılarının depremde vefat etmesiydi.”

Ö29: “Verilen can kayıpları, mevcut düzenin tamamen bozulması, temel 
ihtiyaçların (ısınma, barınma vs.) karşılanamaması.”

Araştırmanın üçüncü sorusuna verilen yanıtlar arasında ‘vefatlar’ katego-
risinde öğretmenlerin meslektaşlarını ve öğrencilerini kaybetmesinin öğret-
menler açısından motivasyon bozan en dikkat çeken özellik olarak sıraladık-
ları görülmektedir.  

Araştırmanın üçüncü sorusuna ait kategorilerden Motivasyon Bozan Du-
rum Yok kategorisinde Hayat devam ediyor(1) kodu görülmektedir. Bu kod 
altındaki öğretmen görüşü aşağıdaki gibidir.
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Ö25: “Hiçbir motivasyon eksikliği yoktur. Hayat devam ediyor… Ölümün 
ne zaman geleceği belirsizdir. Mutlak ölüm vardır.”

Araştırmaya Ö25 kısaltmasıyla katılan bu öğretmen görüşüne göre moti-
vasyon bozacak bir durum bulunmamaktadır.

Araştırmanın Dördüncü Sorusuna Ait Bulgular 

Araştırmanın sınıf öğretmenlerine yöneltilen dördüncü sorusu: “Dep-
remden sonra okulunuzda çalışırken karşılaştınız motivasyonunuzu artıran 
durumlar nelerdir?” şeklindedir. Bu soruya verilen cevaplara ait kod, kategori 
ve tema dağılımı Tablo 4’te verilmiştir.  

Tablo 4-Depremden sonra okulunuzda çalışırken karşılaştınız motivasyonunuzu artıran 
durumlar.

Tema Kategori Kod Katılımcı Kodu f

Deprem 
sonrası 
okulda 
çalışırken 
karşılaşılan 
motivasyon 
artıran 
durumlar

Öğrenciler

Öğrencilerin varlığı/
hayatta olmaları/Yaşama 
tutunmaları

Ö1, Ö2, Ö14, Ö15, Ö16, Ö23, 
Ö33 7

Okula devam Ö7 1
Öğrencilerin sevgisi Ö14, Ö21, Ö24, Ö26 4
Öğrencilerin öğrenme 
isteği Ö31 1

Okul İdaresinin 
Tutum ve 
Davranışları

Duyarlı Davranışlar/ 
Destek Ö3, Ö11, Ö25 3

İdarecilerin tolerasyon 
göstermesi Ö5, Ö19, Ö31 3

İdarecilerin anlayışlı 
davranışları Ö16, Ö33 2

İdarenin çalışması Ö8, Ö18 2
Müdürümüz/İdaremiz iyi Ö11, Ö17 2

Öğretmenler Arkadaşlarımızın hayatta 
olması Ö1, Ö22, Ö23, Ö24 4
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Öğretmenlerin tutumları Ö7, Ö17 1
Öğretmenlerin çalışmaları Ö8, Ö14 1
Öğretmenlerin iletişimi Ö18 1
Çalışmaya Başlamak Ö2, Ö33 2

Etkinlikler

Motive edici etkinlikler Ö7, Ö9, Ö20 3
Oyunlar/Yarışmalar/ 
Etkinlikler/Sinema Ö20, Ö32 2

Depremin izlerini 
unutturacak etkinlikler Ö32 1

Sosyal Destek ve 
Yardımlaşmalar

Sosyal sorumluluk 
yardımları Ö4 1

İşbirliği/Yardımlaşma/ 
Destek Ö10 1

Birlik ve beraberlik Ö20 1
Sosyal projeler Ö27, Ö28 2
Gönüllülerin çalışmaları 
ve yardımlar Ö29 1

Veliler
Velilere destek olmak/
velilerin desteği Ö21, Ö23, Ö31 3

Velilerin ilgisi Ö25 1
Motivasyon 
Arttıran Bir 
Durum Yok

Motivasyon artırıcı bir 
durum olmadı Ö12 1

Cevap Yok - Ö13, Ö30 1

Tablo 4 incelendiğinde öğretmenlerin araştırmanın altıncı sorusu olan 
‘Deprem sonrası okulda çalışırken karşılaşılan motivasyon artıran durumları’ 
anlamaya yönelik bulgulara yer verilmiştir.  Öğrenciler (13), Okul İdaresinin 
Tutum ve Davranışları(13), Öğretmenler(13), Etkinlikler(13), Sosyal Destek 
ve Yardımlaşmalar(13), Veliler(13), Motivasyon Arttıran Bir Durum Yok(13) 
ve cevap verilmemesi(13) kategorilerinin oluştuğu görülmektedir. 

Bu kategorilerden Öğrenciler kategorisine ait Öğrencilerin varlığı/ Hayat-
ta olmaları/ Yaşama tutunmaları(7), Okula devam(1), Öğrencilerin sevgisi(4)  
ve Öğrencilerin öğrenme isteği(1) kodları olarak gösterilmektedir. Bu kod al-
tındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö2: “Depremden sonra okula başlamak bile motivasyonumu etkiledi. 
Olumlu yönde. Öğretmenlerin öğrencilerin gelmesi kendi aramızda konuş-
malarımız motivasyonu artırdı.”

Ö7: “Depreme rağmen öğrencilerin devamlılığı ve onların tekrar yüzle-
rinin güldüğünü görmek bizler için en sevindirici durumlardan biriydi. Okul 
ortamında yapılan motive edici etkinlikler ve öğretmenlerin yapıcı tutumları 
bizleri motive eden durumlardı.”
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Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde dep-
remden sonra öğretmenlerin çalışma motivasyonunu arttıran durumlar açı-
sından en sık ‘öğrenciler’ cevabı vardır. Bu öğretmen görüşlerine göre öğren-
cileri ile tekrar bir araya gelebilmek ve onların yaşadıklarını görmek, öğren-
cilerin yaşanan felaketin büyüklüğüne rağmen yaşama tutunmaları ve okula 
devam edebilmeleri öğretmenlerin çalışma motivasyonunu arttırmıştır.   

Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde katego-
rilerden Okul İdaresinin Tutum ve Davranışları kategorisine ait Duyarlı Dav-
ranışlar/ Destek(3), İdarecilerin tolerasyon göstermesi(3), İdarecilerin anlayışlı 
davranışları(2), İdarenin çalışması(2) ve Müdürümüz/İdaremiz iyi(2) kodları 
olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö3: “Duygusal ve zihinsel destek sohbetleri grup çalışmaları ve iş birliği, 
okul yöneticilerinin duyarlı davranışları etkilemiştir.”

Ö5: “İdari açıdan bazı konuların tolere edildiğini görmek.”

Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde öğret-
menlerin motivasyonunu arttıran durumlar arasında okul idaresinin tutum ve 
davranışları ikinci en sık dile getirilen  başlıktır.  Yöneticilerinin duyarlı olma-
sı, öğretmenlere destek olması, deprem zamanında idarecilerin öğretmenlere 
tolerasyon göstermesi ve anlayışlı olmaları öğretmenlerin motivasyonunu art-
tırmıştır. İdarecilerin çalışması ve iyi olmaları da bu duruma katkı sağlamıştır. 

Araştırmanın dördüncü sorusuna ait kategorilerden Öğretmenler kategorisine 
ait Arkadaşlarımızın hayatta olması (4), Öğretmenlerin tutumları (1), Öğretmenle-
rin çalışmaları (1), Öğretmenlerin iletişimi (1), Çalışmaya Başlamak (2) kodları ola-
rak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö1: “Arkadaşlarımızın ve geride kalan öğrencilerimizin varlığı.”  

Ö2: “Depremden sonra okula başlamak bile motivasyonumu etkiledi. 
Olumlu yönde. Öğretmenlerin öğrencilerin gelmesi kendi aramızda konuş-
malarımız motivasyonu artırdı.”

Araştırmanın dördüncü sorusuna ait verilere göre öğretmen motivas-
yonunu etkileyen faktörlerden bir diğer ifade ‘öğretmenler’dir. Bu kategoriye 
dahil edilen ilk nokta öğretmenlerin meslektaşlarının yaşıyor olmasından 
duydukları memnuniyettir. Ayrıca öğretmenlerin pozitif tutumları, yaptıkları 
çalışmalar, öğretmenler arasındaki olumlu iletişim ve çalışma ortamı da öğret-
men motivasyonlarını arttırmıştır. 

Araştırmanın dördüncü sorusuna ait kategorilerden Etkinlikler kategori-
sine ait Motive edici etkinlikler (3), Oyunlar/Yarışmalar/ Etkinlikler/Sinema 
(2) ve Depremin izlerini unutturacak etkinlikler (1) kodları olarak gösteril-
mektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.
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Ö9: “Çocuklarla etkinlikler yapmak, bayramlar kutlamak.”

Ö32: “Depremin izlerini unutturacak etkinliklere ağırlık verilmesi, sine-
ma etkinliği sokak oyunları etkinliği gibi.”

Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplara göre öğretmenlerin 
motivasyon arttırıcı olarak ‘Etkinlikler’e dikkat çekilmiştir. Öğretmenlere yö-
nelik motive edici etkinlikler, öğrenciler için oyunlar, yarışmalar, etkinlikler de 
öğretmenlerin motivasyon arttırmıştır. Deprem sonrasında yapılan bu etkin-
liklerin depremin izlerini unutturacağı düşünülmektedir. 

Araştırmanın dördüncü sorusuna ait kategorilerden ‘Sosyal destek ve 
yardımlaşmalar’ kategorisine ait Sosyal sorumluluk yardımları (1), İş birliği/ 
Yardımlaşma/ Destek (1), Birlik ve beraberlik (1), Sosyal projeler (2) ve Gö-
nüllülerin çalışmaları ve yardımlar (1) kodları olarak gösterilmektedir. Bu kod 
altında toplanan öğretmen görüşü aşağıdaki gibidir.

Ö4: “Öğrencilerin yaşadığı olumsuzluğu azaltmak adına sosyal sorumlu-
luklarımız arttı. Birbirlerine yardımcı olmaya çalışarak motive olduk.”

Ö10: “İş birliği, yardımlaşma konusunda insanların kenetlenmesi.”

Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde moti-
vasyon arttırıcı durumlara gösterilen ifadelerde sosyal destek ve yardımlaş-
malara dikkat çekilmektedir.  Bireylere yapılan sosyal yardımlar ve projeler 
aracılığıyla desteklenen öğretmenler motivasyonlarının yükseldiğini belirt-
mişleridir. İş birliği ve yardımlaşmanın en güzel örneklerinin yaşandığı bu 
felaketin ardından birlik ve beraberlik duygularının yaşandığı görülmektedir. 
Gönüllülerin çalışmalarıyla hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin mutlulu-
ğu ve memnuniyeti anlaşılmaktadır. 

Araştırmanın dördüncü sorusuna ait kategorilerden ‘Veliler’ kategorisine 
ait Velilere destek olmak/velilerin desteği (3) ve Velilerin ilgisi (1) kodları ola-
rak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki gibidir.

Ö21: Öğrencilerin ve velilerin yaralarını sarmak, maddi ve manevi yön-
den yanlarında olmak. Görevimin başında olmak.”

Ö23: “Çalışma arkadaşlarımızla öğrencilerimiz ve velilerimiz aynı depre-
mi yaşadık. Bundan dolayı normale dönmek için çok çalışmamız gerektiğine 
inandık.” 

Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde öğret-
menlerin motivasyonunu arttıran bir diğer kategori veliler olarak açıklanmış-
tır. Velilerin bu süreçte okula ve öğretmenlere destekleri ve ilgileri öğretmenler 
tarafından olumlu karşılanmıştır. 

Araştırmanın dördüncü sorusuna ait kategorilerden Motivasyon Artırı-
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cı Durum Yok kategorisine ait motivasyon artırıcı bir durum olmadığını (1) 
kodu olarak gösterilmektedir. Bu kod altındaki öğretmen görüşleri aşağıdaki 
gibidir.

Ö12: “Depremden sonra elimizdeki nimetleri kaybetmedik. Şükür nefes 
alıyoruz işte. Bunun dışında motivasyon artırıcı bir durum olmadı.”

Araştırmanın dördüncü sorusuna verilen cevaplardan bir öğretmenin 
motivasyon artırıcı bir durum olmadığını ifade ettiği görülmektedir. 

Bu soruya Ö13 olarak cevaplayan öğretmenin ilgili cevap vermediği dü-
şünülmektedir.

Ö13: “Öğrencilerimin donuk bakışları olabilir deprem öncesi ve sonrası 
arasında dağlar kadar fark vardı.”

Bu soruya Ö30 olarak kodlanan öğretmen görüş bildirmemiştir. 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER

Yapılan bu çalışmada, felaket sonrasında katılımcıların psikolojik olarak 
kendilerini toparlayabilmek amacıyla başvurdukları çeşitli baş etme yöntem-
leri anlaşılmaya çalışılmıştır. Bulgular, bireylerin hem içsel hem de dışsal kay-
naklardan beslenen çok boyutlu baş etme yolları geliştirdiklerini göstermek-
tedir.

Katılımcılardan dokuzu, motivasyonlarını arttırmak için ibadete, dua-
ya, tevekküle ve Allah’a teslimiyete yöneldiklerini ifade etmiştir. Bu durum, 
Türkiye gibi dinin önemli bir yere sahip olduğu toplumlarda, dinin güçlü bir 
psikolojik destek ve baş etme mekanizması işlevi olduğunu göstermektedir. 
Özellikle ‘Allah’a dayanmak’, ‘şükretmek’ ve ‘dünya bir imtihan yeri’ gibi ifa-
deler, bireylerin yaşadıkları olumsuz olayları dini çerçevede anlamlandırmaya 
çalıştıklarını göstermektedir. Bu doğrultuda maneviyatın bireylere umut, ka-
bullenme ve duygusal güç kazandırdığı söylenebilir.

Katılımcılardan dokuzu “aileyle vakit geçirmek”, “geride kalanlara sarıl-
mak”, “yalnız kalmaktan kaçınmak” ve “iletişim kurmak” gibi ifadeler kullan-
mıştır. Ayrıca üç katılımcı, öğrencileri ve çocukları için bir şeyler yapmanın 
motivasyonlarını artırdığını belirtmiştir. Bu bulgular, sosyal destek sistemle-
rinin, özellikle aile içi ilişkilerin, afet sonrası toparlanma sürecinde önemli bir 
rol oynadığını göstermektedir. Sevdikleriyle birlikte olmak, bireylerin yalnız-
lık hissini azaltmakta ve aidiyet duygusunu güçlendirmektedir.

Katılımcılardan dokuzu ise üretmeye, çalışmaya ve gelecek odaklı yaşa-
maya yöneldiklerini ifade etmiştir. “Sürekli çalışmak”, “geleceğe yoğunlaşmak”, 
“hayatı hakkını vererek yaşamak” ve “yazı yazmak” gibi ifadeler, bireylerin fe-
laket sonrası dönemi bir yeniden toparlanma süreci olarak değerlendirdikle-
rini göstermektedir.
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Katılımcılardan dört kişi, felaket sonrasında çevresindeki insanlara destek ol-
manın kendileri üzerinde iyileştirici bir etki oluşturduğunu belirtmiştir. Bu durum 
yardım etmenin bireyin psikolojik iyilik hâline katkı sağladığı söylenebilir.

Katılımcılardan üçü ise doğada vakit geçirme, gezi ve ziyaretlerde bulun-
ma gibi etkinliklerin motivasyonlarını artırdığını ifade etmiştir. Bu stratejiler, 
stresle baş etmede çevresel değişimin ve doğal ortamların rahatlatıcı etkisini 
vurgulamaktadır.

Bununla birlikte, deprem sonrasında katılımcılardan üçü motivasyonları-
nı artırmak için herhangi bir şey yapmadıklarını, duygularında bir değişiklik 
olmadığını veya yaşamlarında anlamlı bir farklılık hissetmediklerini ifade et-
miştir. Bu durum, söz konusu bireylerin henüz duygusal kabullenme sürecine 
girememiş olmaları ya da geçici bir duygusal donukluk yaşayarak travmayı 
bastırmalarıyla açıklanabilir. Bu tür tepkiler travmaya verilen pasif tepkiler 
arasında yer almakta olup, zamanında desteklenmediğinde bireyin psikolojik 
iyilik hâlini olumsuz etkileyebilmektedir.

Araştırmanın ikinci sorusunda, katılımcıların deprem sonrası çalışma is-
teklerinde değişim olup olmadığı incelenmiştir. Bulgular, katılımcıların büyük 
çoğunluğunun çalışma motivasyonlarında artış yaşadığını, bazı katılımcıların 
ise motivasyon kaybı yaşadığını göstermektedir. Bir grup katılımcı ise bu sü-
reçte belirgin bir değişiklik olmadığını ifade etmiştir. Bu durum, travmatik 
olayların bireylerin motivasyonları ve yaşam amaçları üzerinde farklı etkiler 
oluşturabileceğini göstermektedir.

Katılımcılardan yirmisi deprem sonrasında çalışma isteklerinin arttığı-
nı, daha fazla üretme ve mücadele etme eğiliminde olduklarını belirtmiştir. 
“Çalışma azmim arttı” ve “istekliyim” gibi ifadeler, bireylerin travma sonrası 
yaşamlarına yeniden anlam kazandırma ve kontrol duygusunu güçlendirme 
çabalarını göstermektedir.

Buna karşılık beş katılımcı çalışma motivasyonlarının azaldığını, isteksiz-
lik, bıkkınlık ve duygusal yorgunluk yaşadıklarını ifade etmiştir. Bu durum, 
travma sonrası tükenmişlik ve depresif belirtilerle ilişkilendirilebilir.

Sekiz katılımcı ise çalışma isteklerinde belirgin bir değişiklik olmadığını 
belirtmiştir. “Hayat devam ediyor” ve “azmim azalmadı” gibi ifadeler, bireyle-
rin rutinlerini koruma eğiliminde olduklarını göstermektedir.

Elde edilen bulgular, aynı travmatik olaya maruz kalan bireylerin farklı 
baş etme biçimleri geliştirdiklerini ortaya koymaktadır.

Araştırmanın üçüncü sorusunda, deprem sonrasında okullarda çalışırken 
öğretmenlerin motivasyonunu olumsuz etkileyen faktörler incelenmiştir. Bul-
gular, fiziksel çevre, sosyal ilişkiler ve kurumsal sorunların motivasyon kay-
bında etkili olduğunu göstermektedir.
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Katılımcılardan yedisi yıkılan binaları görmekten, üçü ise toz, duman ve 
artçı sarsıntılar nedeniyle kendilerini sürekli risk altında hissettiklerini ifade 
etmiştir. Ayrıca yedi katılımcı, artçı depremler ve ani seslerin sürekli korku ve 
kaygıya neden olduğunu belirtmiştir. Bu durumun öğretmenlerin dikkatini ve 
öğrencilerle etkileşimini olumsuz etkilediği görülmüştür.

Dört katılımcı, kalabalık sınıflar, öğrencilerin ilgisizliği, göçler ve belir-
sizlik ortamı nedeniyle öğretme motivasyonlarının azaldığını ifade etmiştir. 
Benzer şekilde dört katılımcı, velilere ulaşamama, ailevi sorunlar ve destek ek-
sikliği nedeniyle yalnızlık ve çaresizlik hissettiklerini belirtmiştir.

Beş katılımcı çevredeki umutsuzluk, maddiyatçılık ve olumsuz söylemle-
rin moral bozucu olduğunu ifade ederken, beş katılımcı da okul ortamındaki 
sorunların öğretmenlerde yalnız bırakılmışlık hissi oluşturduğunu söylemiştir. 
İdarecilerin olumsuz tutumları, okulların barınma amacıyla kullanılması ve 
görev yeri değişiklikleri bu durumlara örnek gösterilmiştir.

Ayrıca bazı katılımcılar öğretmen ve öğrenci kayıplarının motivasyonları-
nı olumsuz etkilediğini belirtmiştir. Buna karşın bir katılımcı, “hayatın devam 
ettiği” düşüncesiyle motivasyonunu koruduğunu ifade etmiştir. Bu durum, bi-
reysel psikolojik dayanıklılık farklılıklarıyla açıklanabilir.

Araştırmanın dördüncü sorusunda, deprem sonrasında okullarda öğret-
menlerin motivasyonunu artıran unsurlar incelenmiştir. Motivasyonu artıran 
etkenlerin büyük ölçüde öğrencilerle kurulan bağ, sosyal destek, öğretmen da-
yanışması ve idari tutumlarla ilişkilidir. 

Katılımcılardan yedisi öğrencilerin hayatta olması, okula devam etmeleri 
ve yaşama tutunmalarının kendilerine güç verdiğini belirtmiş; beş katılımcı, 
öğrencilerin sevgisi ve öğrenme isteğinin motivasyonlarını artırdığını söyle-
miştir. Bu durum, öğretmenlik mesleğinin anlamlı ilişki kurma ve bireylerin 
gelişimine katkı sağlama yönünün kriz dönemlerinde daha önemli hâle geldi-
ğini göstermektedir.

On bir katılımcı, okul idaresinin anlayışlı, destekleyici ve toleranslı tutum-
larının motivasyonlarını olumlu etkilediğini belirtmiştir. Ayrıca öğretmen-
lerin birbirleriyle iletişimi, beraber çalışmaya devam etmeleri ve dayanışma 
içinde hareket etmeleri de önemli bir motivasyon kaynağı olarak görülmüştür.

Katılımcılardan dört kişi sosyal etkinliklerin, yarışmaların ve çeşitli akti-
vitelerin olumlu etkilerinden söz ederken, dört katılımcı da velilerden gelen 
destek ve ilginin motive edici olduğunu ifade etmiştir. Buna karşın bir katılım-
cı herhangi bir motivasyon artırıcı durum yaşamadığını belirtmiş, iki katılımcı 
ise bu konuda görüş bildirmemiştir. Bu durum, afet sonrası psikolojik iyileşme 
sürecinin bireyler arasında farklılık gösterebildiğini ortaya koymaktadır.



92  . Seçil Karakaplan Namli & Mehmet Kaan Demir 

Araştırma bulguları, afet sonrası süreçte öğretmen motivasyonunun bü-
yük ölçüde sosyal destek, dayanışma ve aidiyet duygusuyla ilişkili olduğunu 
göstermektedir. Meslektaş dayanışması, öğrencilerin varlığı ve okul yönetimi-
nin destekleyici yaklaşımı öğretmenlerin yeniden güçlenmesinde etkili olmuş-
tur. Bu sonuçlar, afet sonrası dönemde yalnızca öğrencilerin değil, öğretmen-
lerin de psikolojik olarak desteklenmesi gerektiğini ortaya koymaktadır.

Kabasakal ve Fişek (2008), deprem sonrası travma yaşayan bireylerde 
kontrol duygusunu artıracak önlemler alınmasının önemini vurgulamıştır. 
Araştırmamızda da çalışmaya devam eden ve motivasyonunun arttığını be-
lirten öğretmenlerin ifadeleri bu bulgularla örtüşmektedir. Ayrıca psikososyal 
destek ihtiyacı, öğretmenlerin belediye ve Millî Eğitim Bakanlığına yönelik 
beklentileri arasında öne çıkmıştır.

Araştırmada bazı öğretmenlerin deprem sonrası tayin talebinde bulun-
duğu veya görevden uzaklaştığı görülmüştür. Bu nedenle deprem bölgesindeki 
öğretmenlerin özlük haklarının iyileştirilmesi önemli bir gereklilik olarak de-
ğerlendirilmektedir (Arslan, 2023).

Bulgular, öğretmenlerin meslektaşlarıyla iletişim kurmalarının ve birlikte 
etkinliklere katılmalarının motivasyonu artırdığını göstermektedir. Gelperin’e 
(2024) göre sosyal motivasyon, zorlayıcı süreçleri daha katlanılabilir hâle ge-
tirebilmektedir. Araştırmada da öğretmenlerin çalışma ortamına yönelerek 
depremin olumsuz etkilerinden uzaklaşmaya çalıştıkları görülmüştür.

Ayrıca bazı öğretmenlerin gezi, hobi ve sosyal etkinlikler aracılığıyla dik-
katlerini ve duygularını olumlu alanlara yönlendirdikleri belirlenmiştir. Bu 
durum, bireylerin travma sonrası süreçte duygularını bilinçli biçimde yönete-
bildiklerini göstermektedir.

Öneriler

Milli Eğitim Bakanlığı’nın ders kitapları ve öğretim programlarında öğ-
retmen görüşlerine yer verdiği dikkate alınarak, afet eğitimi ve deprem konu-
larına ilişkin öğretmen görüşlerinin de sistematik biçimde toplanması öneril-
mektedir. Bu sayede öğretim süreçlerinin deprem farkındalığı açısından geliş-
tirilmesi mümkün olacaktır.

Öğretmenlerin afet öncesi, sırası ve sonrasında toplumu bilgilendirme ve 
yönlendirme rolü düşünülerek, AFAD gibi kurumlar aracılığıyla hizmet içi 
eğitim almaları önerilmektedir.

Deprem sonrası normalleşme için sanatsal, sportif ve sosyal etkinliklerin 
artırılması; öğretmenlerin yürütülen faaliyetlerde görev almaları önerilmek-
tedir.

Ayrıca öğretmenlerin psikolojik sağlamlık ve travma sonrası büyüme sü-
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reçlerine yönelik kişisel gelişimlerine önem vermeleri gerektiği ifade edilebilir.

Deprem sonrası öğretmen ve öğrencilerin güvenliği açısından okul bi-
nalarının depreme dayanıklı hâle getirilmesi büyük önem taşımaktadır. Okul 
güçlendirmelerinin  yapılması ve ilgili resmî işlemlerin idare tarafından hızlıca 
yürütülmesi önerilmektedir.

Afet sonrasında öğretmenlerin hem kendi kayıplarıyla hem de öğrencile-
rine sağladıkları duygusal destekle baş etmeye çalıştıkları göz önünde bulun-
durularak, okul yöneticilerinin anlayışlı ve destekleyici bir tutum sergilemeleri 
önemlidir. Travma sonrası stresin azaltılmasına yönelik psikososyal destek 
programlarının yaygınlaştırılması, travma sonrası büyüme ve baş etme beceri-
lerine ilişkin eğitimlerin artırılması önerilmektedir. Bu kapsamda öğretmenle-
re yönelik ücretsiz seminer ve eğitim programları düzenlenebilir.

Okulların fiziki durumlarının hızlı değerlendirilmesi, ihtiyaçların dijital 
sistemler aracılığıyla belirlenmesi ve afet yönetimine ilişkin koordinasyonun 
güçlendirilmesi önerilmektedir. Ayrıca okullarda düzenli deprem tatbikatla-
rının yapılması ve afet farkındalığına yönelik eğitimlerin yaygınlaştırılması 
önem taşımaktadır.

Araştırma bulgularına göre öğretmenlerin, MEB tarafından yeterince 
desteklenmediklerini düşündükleri görülmektedir. Bu nedenle öğretmenlere 
yönelik maddi ve manevi desteklerin artırılması, özlük haklarının iyileştiril-
mesi ve başarılarının çeşitli yollarla takdir edilmesi önerilmektedir.

Öğretmenlerin öğrencileriyle birlikte etkinlikler düzenleme taleplerinin, 
çalışma motivasyonlarıyla ilişkili olduğu görülmüştür. Bu nedenle okul yöne-
ticilerinin öğretmen-öğrenci bağını güçlendirecek sosyal ve eğitsel etkinlikler 
planlamaları önerilmektedir. Ayrıca öğretmenler arası iletişim ve dayanışmayı 
artırmaya yönelik faaliyetlerin motivasyonu olumlu yönde etkileyebileceği dü-
şünülmektedir.

Deprem sonrası psikolojik destek hizmetlerinin yaygınlaştırılması da 
önemli bir gereklilik olarak değerlendirilmektedir. Millî Eğitim Bakanlığı ko-
ordinasyonunda psikolojik danışmanlar aracılığıyla öğretmenlere yönelik bi-
reysel ve grup çalışmaları yürütülebilir; ülke genelinde erişilebilir bir psikolo-
jik destek ağı oluşturulabilir.

Afet dönemlerine yönelik kapsamlı düzenlemelerin hazırlanması; kamu 
kurumları, üniversiteler, uzmanlar ve sivil toplum kuruluşlarının iş birliğiyle 
psikososyal destek projelerinin geliştirilmesi önerilmektedir.

Bu çalışma deprem bölgesi olan Kahramanmaraş’ın iki ilçesindeki sınıf 
öğretmenleri ile yürütülmüştür. Depremden etkilenen diğer on ilde ve branş 
öğretmenleri ile yapılması ile  başka çalışmanın idareciler, veliler ve öğrenci-
lerle yapılması önerilmektedir.
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Travmatik deneyimlerle ilgili süreçleri tanımlanması zaman alacağından, 
travmaya bağlı büyümenin daha sonraki zamanlarda incelenmesine yönelik 
çalışmalar tasarlanabilir.

Daha büyük gruplarla tarama türünde nicel araştırmalar yapılabilir.

Afet farkındalığı bilinciyle yaşamak, afetle mücadele ve afetin verdiği, ve-
receği hasar ve maddi manevi kayıpları en aza indirmek adına üniversitelerde 
de afet eğitimleri verilmelidir.

Depremin nasıl algılandığı ile ilgili bulgular; ders kitapları, öğretim prog-
ramları ve öğretim süreçlerinin yeniden ele alınmasında bu kavrama yönelik 
bir bakış açışı kazandırabilir.
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Enstitüsü, Erzurum.

Yılmaz, O. ve Çetinkaya, B., (2024). Deprem Sonrası Genç Yetişkinlerin Gelecek Bek-
lentileri Ve Rekreatif Spora Katılım Motivasyonları Üzerine Bir Araştırma. 
Ulusal Spor Bilimleri Dergisi, 8(1), 16-27. 
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