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Giriş

Bir ülkenin sosyal ve ekonomik açıdan gelişebilmesi için iyi eğitim almış 
bireylerin varlığı oldukça önemlidir. Bu nedenle toplumlar, bütün bireylerin 
eğitim olanaklarından yararlanabilmesi için farklı uygulamalar geliştirmek-
tedir. Bu uygulamalardan biri olan erken çocukluk eğitimi de çocuğu yaşama 
ve okula hazırlayan, ekonomik ve sosyal anlamda var olan eşitsizlikleri orta-
dan kaldırmayı hedefleyen, evde verilen eğitimi destekleyen bir programdır 
(Aydın ve Aykırı, 2023). Aynı zamanda beyin üzerine yapılan araştırmalar-
da özellikle ilk altı yılın beyin gelişimi için kritik önem taşıdığı (Harper ve 
Obee, 2021), bilişsel ve duyuşsal açıdan kazanılan deneyimlerin daha sonraki 
gelişimlere temel oluşturduğu ifade edilmektedir (Harris, 2023). Bu anlamda 
bireyin öğrenmesi, hayata ilişkin ilerlemenin temellerinin atıldığı erken ço-
cukluk yıllarında daha hızlı gerçekleşmektedir. 

Erken çocukluk dönemi, bilişsel, sosyal, duygusal ve fiziksel gelişim ve 
sağlık olmak üzere tüm gelişim alanlarının şekillendiği kritik bir süreçtir 
(Aral ve Kadan, 2018). Bu dönemde çocuğa verilen eğitimler ve yetişkin des-
teği çocuğun yaşama hazırlanmasında büyük önem taşımaktadır. Çocuğun 
sağlıklı gelişimini destekleyebilmek için hazırlanan etkili bir program, aile, 
toplum  ve öğretmen gibi belirleyici özelliklerle birlikte alternatif ortamla-
rın ve zengin uyaranların olduğu çevrenin de önemli katkısı bulunmaktadır 
(Erol, 2023). Bu kapsamda çocuklara sunabilecek bu ortamlar çocukların var 
olan potansiyellerini ortaya çıkararak gelişimlerine de katkı sağlayabilecek-
tir. Aynı zamanda bu ortamların, çocuğun dinlenmesini, zevk almasını, ra-
hatlamasını sağlayan, belirli düzeyde risk almasına olanak tanıyan, yeteneği-
ne ve ilgisine göre materyalleri çocuğa sunabilen, sosyal etkileşim kurmayı 
destekleyen, yaratıcılığı ve problem çözme becerisini geliştiren bir donanıma 
da sahip olması gerekmektedir (Savery ve ark., 2020). 

Çocukların ihtiyaçlarının karşılanabilmesi ve merak eden, sorgulayan 
yönlerinin desteklenebilmesi için son yıllarda, sınıf dışı eğitim, okul dışı eği-
tim, açık havada eğitim, informal eğitim gibi ifadelerle aktarılan ve bilginin 
doğal ortamlarla temas halindeyken alınmasının gerektiğini ileri süren yak-
laşımlar bulunmaktadır (Erol, 2023; Kanyılmaz, 2022; Sobel, 2016). Her ne 
kadar bu yaklaşımların hepsi birbirinden farklı programları öneriyor olsalar 
da genel anlamda hepsinin temel felsefesi çocuğun var olan potansiyelini en 
üst düzeyde ortaya çıkarabilmesine katkı sağlayabilmektir. Ortaya çıkan bu 
alternatif yaklaşımlardan biri de orman okullarıdır.

Orman okulu modeli, açık havada gerçekleştirilmesi planlanan etkinlik-
leri, hareketi ve doğal ortamlarda serbest oyunları merkeze almaktadır. Aynı 
zamanda bu model sayesinde çocuğun farklı deneyimler kazanması, bağım-
sız ve özgüveni yüksek bir birey olabilmesi temel hedefler arasındadır (Ka-
bar, 2022; Kanat, 2020). Orman okulları hem çocukları hem de yetişkinleri 
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daha sürdürülebilir bir gelecek için farkındalığı yüksek bireyler olabilmeleri 
konusunda destekleyen, akademik başarıyı artırmayı hedefleyen ve yaratıcı 
öğrenme ilkelerini benimseyen bir yapıya sahiptir (Grueneisen ve Warneken, 
2022). Açık havada ilham verici ve ilgi çekici aktivitelere katılım, öğrenen bi-
reyin içsel motivasyonunu ve sosyal becerisini geliştirerek her yaş grubunda-
ki çocuklarda başarıyı artırmaktadır (Canlı ve Temel, 2022). Ayrıca orman 
okulundaki yaparak yaşayarak öğrenme ve serbest oyun sayesinde çocukla-
rın çevreleriyle ilgili bilgi sahibi olmaları, akranlarıyla iş birliği içinde hareket 
edebilmeleri, karşılaştıkları problem durumları için de inisiyatif alabilmeleri 
sağlanmaktadır (Erol, 2023). 

Orman okulu programında yeşil alanlar, doğal oyun alanları ve orman 
alanları çocukların düzenli şekilde gün içinde en az iki saat vakit geçirdik-
leri yerlerdir (Knight, 2011). Model, aynı doğal alana düzenli şekilde tekrarlı 
erişimi hedefleyen, oyun temelli, deneyimsel ve sorgulama odaklı öğrenmeyi 
içermektedir. Bu yaklaşım çocuğun çevresiyle, akranlarıyla ve öğretmeniyle 
ileri seviyede ilişki kurmasını desteklemektedir. Aynı zamanda orman oku-
lunda yürütülen faaliyetler çocuğu merkeze alan, çocuğun ihtiyaçlarını kar-
şılamaya katkı sağlayan, çocuğun çevresini gözlemlemesini ve bu gözlemler 
doğrultusunda sohbet edebilmesini, dikkat ve algılama becerilerini geliştire-
bilmesini hedeflemektedir. Bununla birlikte eğitimci de her çocuğun ilgisine 
ve yeteneğine göre ulaşılabilir ve küçük görevler belirleyerek takım çalışması-
nın gelişimini de desteklemektedir (Aydın ve Aykırı, 2023; Harris, 2023; Kan-
yılmaz, 2022; Kanat, 2020). 

Orman okulu, 1950’li yıllardan itibaren hızlı bir şekilde yayılarak günü-
müzde önemli bir öğrenme yaklaşımı haline gelmiş, etkili bir öğretim mo-
deli olup birçok ülkede çeşitli çalışmalar yapılmıştır. Bu kapsamda Blackwell 
(2015) tarafından gerçekleştirilen araştırmada orman okulu uygulamalarının 
çocuğun dayanıklılığını artırdığı ve günlük yaşam becerileri üzerinde olum-
lu etkisi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Smith ve arkadaşları (2020) tarafından 
gerçekleştirilen araştırmada orman okulu uygulamaları esnasında çocuğa ve-
rilen liderlik görevinin, kullanılan malzemelerin, ortamın ve yetişkin deste-
ğinin çocuğun yaratıcılığını geliştirmesi konusunda olumlu etkileri olduğu 
saptanmıştır. Yine Roe ve Aspinall (2011) tarafından gerçekleştirilen araştır-
mada orman okulu faaliyetlerinin çocukların duygu düzenleme becerilerini 
olumlu yönde desteklediği ve öfkelerini kontrol edebilmeleri konusunda katkı 
sağladığı belirlenmiştir. Bu kapsamda yapılan çalışmalardan yola çıkılarak 
orman okulu eğitiminin çocuklar üzerinde etkili kazanımları olduğu düşü-
nülmektedir. Bu düşünceden hareketle çalışmada doğaya yakınlık (biyofili) 
ile orman okulu eğitiminin tanımı ve tarihi, ilkeleri, risk durumları, öğret-
men yeterliği ve çocukların gelişim alanlarına yönelik katkılarına yer vermek 
amaçlanmıştır. 
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Doğaya Yakınlık 

Doğaya Yakınlık (Biyofili), bireyin hayatla bağlantı kurabilmesi ve sür-
dürebilmesi amacıyla ortaya çıkan genetik temelli bir eğilim ve ihtiyaç olarak 
ifade edilmektedir. Yapılan çalışmalarda bireyin bitki örtüsü, bitki, hayvan 
hareketleri/sesleri, su ve mevsim değişiklikleri gibi doğal olan uyaranlara 
karşı doğuştan gelen bir merakı ve yakın olabilme isteğinin olduğunu gös-
termektedir. Bazı araştırmalarda ise biyofili çevreyi araştırma isteği olarak 
belirtilmektedir. Birçok teori (evrimsel teori, biyofili teorisi ve ekolojik teo-
ri) insanoğlunun herhangi bir doğal uyarana yakın olma eğiliminin amacı-
nı açıklamaktadır (Appleton, 1975; Coss ve Charles, 2004; Wilson, 1984). Bu 
bağlamda Appleton (1975) insanların aralıklı ağaçların, çalılıkların ve geniş 
çayırların bulunduğu alanları tercih etmeye doğuştan eğilimli olduklarını 
belirtmektedir. Yine Kellert ve Wilson (1995)’da insanların yaşam alanı ola-
rak seçtikleri verimli çevrelere içgüdüsel olarak yöneldiklerini ifade etmek-
tedirler. 

Evrimsel bakış açısı, insanoğlunun canlıları ve doğayı araştırmaya do-
ğuştan eğilimli olduğunu ifade etmekte, aynı zamanda bireylerin kendileri 
için tehlikeli olabilecek durumlarda da doğal çevreden kaçındıklarına da 
vurgu yapmaktadır (Kellert, 2012). Bu kapsamda doğal çevreye olan eğilim 
biyofili, doğal çevreden kaçınma ise biyofobi olarak açıklanmaktadır. Bu bil-
giler doğrultusunda biyofili veya biyofobi gelişiminin erken çocukluk döne-
minden itibaren evrimsel yaklaşımla ifade edilebilirliği sağlanmaktadır. Bu 
bağlamda çocukların biyofili seviyelerini anlamanın önemli olduğu ortaya 
çıkmaktadır (Wilson, 1984). 

Çocuklarda biyofilinin gelişimi araştırıldığında bu gelişimin yaşamın 
ilk yıllarından itibaren görülmeye başlandığı ifade edilmektedir. Çocuklar 
Erikson’un psikososyal gelişim kuramında yer alan özerklik ve girişimcilik 
evrelerinde meraklı, keşfetmeye yatkın ve bağımsız şekilde hareket edebil-
meye istekli özellikleriyle vurgulanmaktadır (Edeş, 2022). Bununla birlikte 
doğal çevreyi keşfetmeye istekli olmaları çocukların kendi inisiyatiflerini 
kullanarak öğrenmelerini gerçekleştirmelerini desteklemektedir. Rivkin 
(1995), çocukların bu yöndeki davranışlarının temelinde, doğanın çocuklara 
sunmuş olduğu rahatlık ve özgürlük hissi ve onlara kendi oyunlarını kurma 
imkânı veren çeşitli kaynaklar sunması ile ilişkili olabileceğini savunmakta-
dır. Benzer şekilde Chawla (2007) da, doğanın sahip olduğu materyallerin ve 
elementlerin çocukların dikkatini çektiğini belirtmektedir. 

Çocuklarda görülen biyofobinin gelişimi ise, doğuştan gelen bir özellik 
olmaktan ziyade çevrenin veya kültürün etkisiyle sonrada kazanılan ya da 
öğrenilen tepkiler olarak ifade edilmektedir. Başka bir deyişle biyofobi, in-
sanlarda sakınma ve korku duygusunu oluşturabilen örümcek ve yılan gibi 
uyaranlara karşı öğrenilmiş olumsuz tepkiler olarak nitelendirilmektedir. Bu 
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kapsamda yapılan araştırmalar incelendiğinde maymunların oyuncak yılan-
ları gördüklerinde verdikleri tepkilerin korkuyla ilişkili olduğu ifade edilir-
ken aynı hayvanların oyuncak tavşanları gördüklerinde ise olumlu tepkiler 
verdikleri gözlemlenmiştir (Cook ve Mineka, 1989). 

Ulrich (1993) tarafından yapılan çalışmada insanların olumsuz yaşantı-
lara maruz kalmadan da başkalarının olumlu doğal deneyimlerinden etki-
lendiği gözlemlenmiştir. Bu etkileşimler, insanların doğal uyarıcılara karşı 
olumsuz tepkiler geliştirmesine neden olabilmektedir. Çocukların doğayla 
olan ilişkilerini artırmak ve olumsuz tepkileri önlemek için çocuklara fark-
lı deneyimler ve doğal ortamlarda keşif yapma fırsatları sunulmalıdır. Aynı 
zamanda doğal ortamlara yönelik ilgi ve bakış açısı, erken çocukluk döne-
minden itibaren şekillenmesinden dolayı çocuklara kendileri de dâhil olmak 
üzere her canlının doğanın bir parçası olduğu fikri erken yıllardan itibaren 
kazandırılmalıdır. Ancak, günümüzde doğal alanlarda keşif yapma fırsatları, 
doğal alanların bozulması ve şehirleşmenin artmasıyla birlikte azalmaktadır. 

Louv (2005, 2008), çocukların doğa ile etkileşiminin azalması veya ke-
silmesi durumunda, çevreye karşı duyarsızlık veya dikkatsizlik gösterebilece-
ğini vurgulamaktadır. Bu durumu “doğa yoksunluğu sendromu” olarak ad-
landırmaktadır. Bu bağlamda, çocukların doğayla etkileşimlerini artırarak 
biyofilinin gelişimine katkıda bulunmak önemlidir. Çocukların duyularına 
hitap eden doğal uyaranları sunarak doğa ile daha derin bir bağ kurmalarına 
yardımcı olabilen orman okulu çocukların doğayla etkileşimini artırarak bi-
yofilinin gelişimine destek olabilir. 

Orman Okulunun Tanımı ve Tarihi

Orman Okulu’nun tanımı İngiltere’de 2002 yılında gerçekleştirilen Ulu-
sal Orman Okulu Konferansı’nda belirlenmiştir. Bu tanım, orman okulu 
faaliyetlerinde etkin rol alan kuruluşların bir araya gelerek oluşturduğu bir 
çerçevedir. Bu kapsamda “ormanda ya da ağaçlık alanda bireylerin aktif ka-
tılımının sağlandığı, kendine güven ve karar verme konusunda desteklendi-
ği ilham verici bir uygulamadır.” şeklinde ifade edilmektedir (Knight, 2021). 
Orman okulları, çocukların doğayla iç içe olmalarını, dış mekanlarda öğren-
melerini ve kendi keşiflerini yapmalarını teşvik eden bir eğitim modelini be-
nimsemektedir (Savery vd, 2020). Bu okullar genellikle açık havada, orman-
larda veya doğal çevrelerde düzenlenen etkinliklere odaklanarak çocukların 
duyusal, bilişsel ve sosyal gelişimine katkıda bulunmayı amaçlamaktadır 
(Harris, 2023). 

Orman okulu yaklaşımı özellikle doğanın ideal bir öğrenme ortamı ol-
duğunu savunan Fröbel, Pestalozzi, Rousseau, Steiner, Mc Millan ve Isaac gibi 
eğitimcilerin fikirlerini temel almaktadır (Bilton, 2010).  
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Fröbel, 19. yüzyılın ortalarında Almanya’da çocuk bahçesi “Kindergar-
ten” olarak bilinen anaokulu hareketini başlatmıştır. Bu hareket, çocukların 
oyun yoluyla öğrenmelerini vurgulayarak, doğal çevreyle etkileşimlerini ge-
liştirmeyi amaçlamaktadır (Erol, 2023). Fröbel, çocukların eğitimini destek-
lemek için oyun ve doğa etkinliklerinin önemli olduğuna vurgu yapmıştır 
(Canlı ve Temel, 2022). 

Frobel’in görüşlerinden etkilenen Mc Millan 1914 yılında İngiltere’de 
dezavantajlı çocuklar için bahçe kullanımına önem veren anaokulları aç-
mıştır. Yine 1924 yılında gelir durumu iyi olan ailelerin çocukları için kont-
rollü risklerin alındığı, açık hava etkinliklerinin planlamalara dahil edildiği 
bir anaokulu açan Susan Isaac da Frobel’in eğitim felsefesini benimsemiştir 
(Garrick, 2009). 

Pestalozzi ise eğitimde duygu, mantık ve fiziksel gelişimi birleştiren bü-
tünsel bir yaklaşımın önemine dikkat çekerek öğrenme süreçlerinde somut 
deneyimlere ve doğal çevreyle etkileşime vurgu yapmaktadır. Bu yaklaşım, 
çocukların içsel motivasyonunu ve keşfetmeye dayalı öğrenmelerini teşvik 
etmeye yöneliktir (Tiplady ve Menter, 2021). 

Orman okulu uygulamalarının 1950’lerde İskandinavya’da ortaya çıktı-
ğı belirtilmektedir. Yine aynı yıllarda Danimarka’da çocuklarla açık havada 
eğitim yapma anlamına gelen orman “skog” ve kreş “bqrnehaven” kavram-
larının birleşmesi ile orman kreşi “skogsbqmehaven” kavramı kullanılmaya 
başlanmıştır. Bu bağlamda kayıtlara geçen ilk orman okulu 1952 yılında Ella 
Flautau önderliğinde Danimarka’da kurulmuştur. Ella Flatau, Waldorf yakla-
şımından yola çıkarak ebeveynlerin ve çocukların birlikte olduğu gezen ana-
okulları “walking kindergartens” ile çalışmalarına başlamıştır (FSA, 2020). 

Danimarka’da orman okulu uygulamasının başladığı dönemde İsveç’te 
de Goesta Frohm çocuklara doğayı öğretmek için dört kurgusal karakter olan 
Skogsmulle fikrini oluşturmuştur. Frohm’un modelini temel alan orman ana-
okullarına “Yağmur ya da parlayan okul (I Ur Och Sku-Rain or Shine Scho-
ols)” ismi verilmektedir (Sharma-Brymer ve Bland, 2016). Bununla birlikte 
1960’lı yıllarda Almanya’da bir eğitim anlayışı olarak ortaya çıkan orman 
okulları, 1993 yılında Almanya tarafından resmi olarak tanınmaya başlamış-
tır. Günümüzde sayısı yaklaşık 1500 olan ve Almanya’da faaliyetlerine devam 
eden orman okullarında genellikle açık hava ile geleneksel anaokulu anlayışı 
harmanlanarak çocukların gün içinde yarım gün ormanlık alanda yarım gün 
ise sınıf ortamında eğitimlerine devam edilmektedir (FSA, 2020). 

Somerset’teki Bridgewater Kolejinde 1993 yılında görev yapan bir grup 
çocuk eğitimcisi ve öğretim görevlisinin Danimarka’da yer alan orman oku-
lunu ziyaret etmesiyle İngiltere’de orman okulu faaliyetleri orman okulu 
“forest school” ismiyle anaokulu ve ilkokul düzeyinde uygulanmaya başlan-
mıştır (O’Brien, 2020). Ayrıca 2011 yılında Avustralya’da orman okulu uygu-
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lamalarına Doug Fargher tarafından başlanmıştır. Bu orman okulu mode-
linde çocuklara yapılandırılmış materyaller sunulmadan doğal materyallerle 
oyunlar oynamasına fırsat verilmektedir. Avustralya’da devam eden orman 
okulu uygulamaları tehlikeli hayvan çeşitliliği, bölgenin iklimi ve coğrafi ko-
şulları nedeniyle belirli alanlarda ve daha katı kurallar uygulanarak gerçek-
leştirilmektedir (Harris, 2023).

Dünya’da 1950’li yılların sonrasında başlayan ve doğal ortamlarda ger-
çekleştirilen eğitim uygulamaları, Türkiye’de  2000’li yıllardan sonra önem 
kazanmıştır. Ancak diğer birçok ülkede olduğu gibi Türkiye’de yer alan eği-
tim programında çocukların gün içinde ve belli saatlerde açık havada/dışa-
rıda olması bir zorunluluk değildir. Bu duruma alternatif olarak sınıf dışı 
eğitim uygulamaları belirli zamanlarda Dışarıda Bir Gün gibi belirli temalar 
veya etkinlikler üzerinden gerçekleştirilmektedir. Bununla birlikte Milli Eği-
tim Bakanlığı ile işbirliği içerisinde olan ve Türkiye’de orman okulu faaliyet-
lerini 2018 yılından beri sürdüren Tarsus Orman okulunda astronomi, kuş 
ve doğa gözlemi, resim ve müzik etkinliklerinin yapılabilmesi için atölyeler 
bulunmaktadır. Bunun dışında Türkiye’de orman okulu faaliyetlerinin ger-
çekleştirilebilmesi için eğitici eğitimlerine yer verilmektedir. Bu eğitimlere 
katılan eğitimciler alternatif bir yaklaşım olarak orman okulu faaliyetlerini 
kendi ders içeriklerine entegre etmektedir (Kanat, 2020; MEB, 2021).

Orman Okulunun İlkeleri

Orman okulları çocuklara açık hava deneyimleri sunan, kapalı mekanla-
rı hiç olmayan veya oldukça sınırlı olan eğitim alanları olarak ifade edilmek-
tedir. Bu okullarda eğitim gören çocuklar gün içerisindeki zamanlarının %70 
ile %100’ünü açık havada geçirmektedir (Koyuer, 2017; Schulz, 2008; Sobel, 
2014). Bu bağlamda orman okulu alanında çalışmaları bulunan ve eğitmen 
olarak görev yapan Knight (2011) orman okullarının özelliklerini belirli bir 
ortamın kullanıldığı, risk almayı kolaylaştıran, düzenli olarak ormanda za-
man geçirilen, hava koşullarından bağımsız olarak sürekliliğe önem veren, 
güven verici, oyun temelli program dahilinde ilerleyen ve eğitimli personel-
ler tarafından gerçekleştirilen bir uygulama olarak nitelendirmiştir. Aynı 
zamanda 2011 yılında İngiltere’de gerçekleştirilen toplantıda ise Orman 
Okulları Derneği (FSA) tarafından nitelikli bir orman okulu uygulamasının 
gerçekleştirilebilmesi için altı temel ilke belirlenmiştir (FSA, 2011). Bu ilkeler 
aşağıda sunulmuştur. 

•	 Orman okulu uygulamaları doğal ya da ormanlık çevrede sık ve uzun 
tekrarla gerçekleştirilen oturumlarla birlikte gözlem, uygulama, inceleme, 
planlama ve uyarlama basamaklarından oluşmaktadır. 

•	 Orman okulu uygulamaları doğa ile çocuk arasındaki bağı güçlendi-
rebilmek için ağaçlandırılmış veya ormanlık alanlarda faaliyetlerine devam 
etmektedir.



8  . Neriman ARAL, Bayram DELEŞ

•	 Orman okulu uygulamaları çocukların bütün gelişim alanlarını des-
tekleyerek bağımsız, esnek, özgüveni yüksek ve yaratıcı bireyler olabilmele-
rini hedeflemektedir. Bu kapsamda uygulayıcılar çocukların bu okullarda 
kazandığı becerileri günlük yaşamda da kullanabilmeleri konusunda onları 
desteklemektedir.

•	 Orman okulu uygulamaları çocuklara ortamın şartlarına ve kendi 
yeterliklerine göre riskler alabilmeleri konusunda fırsatlar sunmaktadır. Bu 
kapsamda çocukların gerekli güvenlik tedbirleri alındıktan sonra ateş yak-
maları veya çeşitli aletleri kullanmaları teşvik edilmektedir. 

•	 Orman okulu uygulamaları en az üç seviye orman okulu eğitimi al-
mış, nitelikli ve lider özelliği bulunan bireylerle gerçekleştirilmektedir. 

•	 Orman okulu uygulamaları çocuğun ilgi ve ihtiyaçlarını göz önünde 
bulunduran ve oyunu merkeze alan bir eğitim anlayışını benimsemektedir.

Orman okulu uygulamaları her yaş grubundan çocukların bu yaklaşım 
ile eğitim görmesini hedefleyen, çoğunlukla doğal ortamlardan ve orman-
lık alanlardan oluşan bir eğitim anlayışına sahiptir. Bu kapsamda çocukların 
gün içinde en az yarım gün düzenli oturumlarla planlı şekilde ve güvenlik 
tedbirlerinin alınarak açık alanda eğitim görmeleri desteklenmektedir. Aynı 
zamanda bu eğitimi veren eğitimcilerin/uygulayıcıların en az üç seviye eği-
tim almaları ve uygulamalarını oyun temelli gerçekleştirmeleri beklenmek-
tedir (FSA, 2011).

Orman Okulunun Fiziki Yapısı

Orman okulları açık havada etkinliklere ve doğa keşiflerine olanak ta-
nımaktadır. Zorlu hava şartlarına karşı hazırlıklı olmak için çocuklar uygun 
kıyafetlerle donatılmaktadır. Orman okullarında kapalı alanlar ya sınırlıdır 
ya da  hiç bulunmamaktadır. Çocukların daha çok ihtiyaçlarının karşılandığı 
karavan ve konteyner gibi tek katlı yapılar kullanılmaktadır. Okul binaları, 
temel ihtiyaçları karşılamak üzere tasarlanmaktadır (Harper ve Obee, 2021; 
Schulz, 2008). Bu kapsamda orman okullarında sığınma, dinlenme, depola-
ma ve atölye gibi işlevlere yönelik yapılarla birlikte aletlerin ve malzemelerin 
saklandığı depolar bulunmaktadır. Bu tasarım prensipleri, çocukların doğay-
la bütünleşerek öğrenmelerini ve doğada geçirdikleri zamanı en verimli şekil-
de kullanmalarını amaçlamaktadır (Sobel, 2016). 

Orman okulları, okul bahçelerini de doğal bir ortamı yansıtacak şekilde 
düzenleyerek çocuklara doğa ile etkileşimde bulunma ve öğrenme fırsatları 
sunmaktadır (Hunter-Doniger, 2021). Bahçelerin çeşitlendirilmesi, çocukla-
rın doğal çevreye karşı duyarlı olmalarına, keşif yapmalarına ve açık hava 
etkinliklerinden en üst düzeyde fayda sağlamalarına destek olmaktadır (Har-
per ve Obee, 2021). Okul bahçelerinde bulunan kompost alanları, organik 
atıkların geri dönüşümü ve sürdürülebilirlik hakkında bilgiler vermektedir. 
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Aynı zamanda çamur havuzları, sebze yetiştirme alanları, yağmur suyu de-
polama alanları gibi uygulamalar çocukların gözlem yeteneğini, günlük ya-
şam becerilerini, doğa ile bağ kurmalarını, duyusal zenginleşmeyi ve sosyal-
leşmeyi olumlu yönde desteklemektedir (Kabar, 2022).

Orman Okulunun Risk Faktörleri

Erken çocukluk döneminde çocukların risk alma eğilimi, onların doğa-
larında var olan bir özelliktir. Bu dönemde çocuklar, oyun oynarken heyecanı 
ve gerilimi deneyimleyerek güven kazanırlar. Orman okulları, fiziki yapıla-
rıyla çocukların bu risk alma ihtiyaçlarını karşılamak ve geliştirmek üzere 
tasarlanmıştır (Harris, 2023). Orman okulları, çocukların gelişim aşamaları-
nı ve ihtiyaçlarını dikkate alarak düzenlenmiş uygulama alanlarına sahiptir. 
Bu alanlarda yer alan risk öğeleri, lider ve çocuklarla birlikte yönetilen bir 
risk-fayda sürecini takip etmektedir. Bu yaklaşım, çocukların kendi yetenek-
lerini keşfetmelerine, sorumluluk almalarına ve güvenli bir şekilde risk alma-
larına olanak tanımaktadır (Solly, 2015).

Riskli ortamlar, çocuklara kendi sınırlarını keşfetme fırsatı sunmakta-
dır. Bu durum, çocukların karar verme becerilerini de geliştirmektedir (Shar-
ma-Brymer ve Bland, ‎ 2016). Riskli ortamlarda yaşanan gerçek yaşam dene-
yimleri, çocukların benlik algılarını güçlendirerek onlara kendi yeteneklerini 
keşfetme ve bu yetenekleri kullanma fırsatı sağlamaktadır. Aynı zamanda 
riskli ortamlarda karşılaşılan zorluklar, çocukların problem çözme becerile-
rini de geliştirmektedir (Smith ve ark., 2020).

Çocuğun gelişimine katkı sağlayabilmek adına risk ile tehlikenin ayırt 
edilmesi önemlidir. Bu kapsamda yetişkinin olmadığı ortamda çocuğun or-
man okulu uygulamalarını gerçekleştirirken alet kullanması tehlike iken, 
yetişkin kontrolünde yapılan işlemler risk özelliği taşımaktadır. Benzer şekil-
de çocuğun tek başına yakmaya çalıştığı ateş bir tehlike iken, yetişkin kont-
rolünde yapılan bu uygulama bir risktir (Grueneisen ve Warneken, 2022). 
Dolayısıyla çocukların tehlikeli olabilecek durumlarda yalnız bırakılmama-
sı, eğitimin her aşamasında çocukların kontrolünün sağlanması önemlidir. 
Çocukların gerçek yaşam deneyimlerini kazanmalarında belirli bir eğitim 
programının hazırlanarak bu programın her aşamasının eğitimcilerin kont-
rolünde uygulanması ve çocuklarla birlikte değerlendirmelerin yapılması ge-
rekmektedir. Çocuklarla birlikte gerçekleştirilen risk değerlendirme süreci, 
Knight’ın (2011) önerdiği beş adımdan oluşmaktadır. Bu adımlar aşağıda su-
nulmuştur.

	Tehlikelerin neler olduğunu betimleme: Orman okulu uygulama-
larını gerçekleştirmeden önce bu adımda ortamda bulunan potansi-
yel tehlikeleri belirlemek önemlidir. Bu kapsamda çevresel faktörler, 
kullanılacak araç-gereçler, doğal unsurlar çocuklar için bir tehlike 
oluşturabilmektedir.
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	Kimin nasıl zarar görebileceğine karar verme: İkinci adımda, po-
tansiyel tehlikelerin hangi çocukları etkileyebileceği ve bu tehlikeler 
karşısında neler yapılabileceğine karar verilmektedir. Bu süreçte her 
çocuğun farklı yetenekleri ve ihtiyaçları olduğu göz önüne alınarak 
bu değerlendirme gerçekleştirilmektedir.

	Riskleri değerlendirip önlemleri belirleme: Bu adımda, belirlenen 
tehlikelerle başa çıkabilmek için alınabilecek önlemler ve güvenlik 
tedbirleri belirlenmektedir. Önlemler, çocukların güvenliğini sağla-
mak, riski en aza indirmek ve olası sorunlara karşı hazırlıklı olmak 
amacıyla planlanmaktadır.

	Mekândaki verileri kaydetme ve uygulama: Risk değerlendirmesi 
sırasında belirlenen tehlikeler ve alınan önlemler, mekanın fiziksel 
özellikleriyle birlikte kaydedilmektedir. Bu kayıtlar, günlük faaliyet-
ler sırasında kullanılmaktadır.

	Risk analiz raporunu gözden geçirme ve iletme: Oluşturulan risk 
analiz raporu, sürekli olarak gözden geçirilmeli ve gerekirse güncel-
lenmelidir. Ayrıca, ilgili taraflara (eğitimciler, veliler vb.) bu rapo-
run bir kopyası iletilmelidir. Bu sayede herkes, ortamdaki potansiyel 
riskleri ve alınan önlemleri fark etmektedir (Knight, 2011).

Orman okulu faaliyetleri öncesinde bu adımları takip eden bir risk de-
ğerlendirme süreci, çocukların güvenliğini sağlamak ve onlara olumlu bir öğ-
renme deneyimi sunmak açısından önemlidir. Bu süreçte doğru rehberlikle 
ve alınan önlemlerle çocukların riskleri güvenli bir şekilde deneyimleyebil-
melerine katkı sağlanmaktadır.

Orman Okulunun Gelişim Alanlarına Katkısı

Bireyin doğumuyla birlikte başlayan ve hayatı boyunca devam eden me-
rak ve öğrenme güdüsü gelişimin temelini oluşturmaktadır. Beyin gelişimi 
de dahil olmak üzere tüm gelişim dönemleri için özellikle erken çocukluk 
dönemi kritik bir süreç olarak ifade edilmektedir. Bu kapsamda erken yaşlar-
dan itibaren çocukların duyu gelişimini destekleyici doğal öğrenme ortam-
larının çocuklara sunulması büyük önem taşımaktadır. Bu bağlamda hem 
eğitim hem de öğretim açısından yapılan araştırmalarla kanıtlanan ve çocu-
ğun gelişimini destekleyici öğrenme ortamlarından ve alternatif uygulama 
modellerinden biri olan orman okulu da önemli bir yer tutmaktadır. Orman 
okulu, çocukların doğayla iç içe olmalarını ve açık havada oyun oynamala-
rını sağlamaktadır. Aynı zamanda bu model, çocukların duyularını, yaratı-
cılıklarını, problem çözme becerilerini ve sosyal ilişkilerini geliştirmelerine 
yardımcı olmaktadır. Bu nedenle bu bölümde orman okulu uygulamalarının 
çocuğun tüm gelişim alanlarına (fiziksel, bilişsel, sosyal duygusal gelişim ve 
dil gelişimi) katkısı ayrı ayrı tartışılmıştır.
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Fiziksel Gelişime Katkısı

Çocukların öğrenmek için kullandıkları en doğal ve önemli yöntem ser-
best hareketler olup çocukların sağlıklı gelişimi için fiziksel aktivite önem-
lidir. Orman okulları çocuklara açık alanda koşmak, ağaçlara tırmanmak, 
atlamak, zıplamak gibi birçok farklı fiziksel beceriyi gerçekleştirme imkânı 
sağlamaktadır. Bu durumda çocukların dayanıklılığını artırmakta, bedenleri 
üzerindeki kontrolü sağlamaya destek olmakta, el göz koordinasyonunu ve 
kaba motor becerilerini de geliştirmektedir(DSÖ, 2024; Fjørtoft, 2004). 

Hinkley ve arkadaşları (2008) tarafından gerçekleştirilen araştırmada 
çocukların oyunlarda fiziksel zorluklar aradıkları ve bu zorlukların da ba-
ğımsızlıklarını kazanmalarına ve fiziksel yeteneklerini geliştirmelerine katkı 
sağladığı tespit edilmiştir. Orman okulları bu tür fiziksel zorluklara ve riskle-
re imkânlar tanıyarak çocukların risk alabilme ve olaylar/durumlar üzerinde 
değerlendirme yapabilme, karar verebilme becerilerini geliştirmektedir. Aynı 
zamanda orman okullarında alınan bu eğitimler sayesinde tehlikeli durum-
larla başa çıkabilme olanağı da sağlanmaktadır.

Büyük kas gelişiminin yanında ormanda bulunan doğal malzemelerin 
(yaprak, taş, dal vb.) serbest hareketin etkisiyle çocukların ince motor beceri-
lerini de geliştirdiği belirlenmiştir (Coates ve Pimlott-Wilson, 2019; Maynard, 
2007; MacEachren, 2013;). Bu sayede çocukların daha iyi kalem tutabildiği, 
ince motor becerileri gerektiren hareketleri daha pratik ve amacına uygun şe-
kilde gerçekleştirdikleri belirlenmiştir (Blackwell, 2015). Aynı zamanda açık 
havada gerçekleştirilen etkinliklerin ve toprakla temas halinin çocukların se-
rotonin seviyelerini yükselterek bağışıklık sistemini de güçlendirdiği belirtil-
mektedir. Yine açık alanlarda zaman geçiren çocukların güneş ışığı ihtiyacını 
daha fazla karşıladıkları ve bu durumun D vitamini alımını artırdığı, kas 
ve kemik yapısını güçlendirdiği ifade edilmektedir (Mansbach ve ark. 2009; 
Wild ve ark. 2019).

Bilişsel Gelişime ve Dil Gelişimine Katkısı

Açık alanlar çocukların öğrenebilmesi için motivasyon, ilgi ve heyecanın 
aşılandığı benzersiz bir doğal öğrenme ortamıdır. Ayrıca deneme yanılma yo-
luyla öğrenme çocuklar için hem kolay hem de kalıcı bir öğrenme sağlamak-
tadır. Bu kapsamda orman okullarında eğitim gören çocuklar, karar verme, 
planlama, problem çözme, inisiyatif alabilme ve hedef belirleme gibi beceri-
leri kazanmaktadır. Orman, içinde bulunan doğal materyaller nedeniyle aynı 
zamanda farklı duyu organlarına hitap eden ve materyallerin kullanılması 
süresinde düşünmeyi gerektiren bir alandır. Bu bağlamda orman okulları ço-
cukların sayısız soru sorabilmesi, araştırma yapabilmesi ve gözlem yeteneğini 
geliştirmesi için bir fırsat olarak görülmektedir. Aynı zamanda grupla hare-
ket edebilme, işbirliği içinde bir olayı sonuçlandırabilme karşılıklı etkileşimi 
ve iletişimi de artırmaktadır. Bu durum çocukların dil becerilerini geliştir-
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mekle birlikte yaratıcılıklarını ve hayal gücünü kullanmalarını olumlu yönde 
desteklemektedir (Blackwell, 2015; Harris, 2023; Wild ve ark., 2017). 

Kapalı ortamlarda sınırlı alanların kullanılıyor olması çocukların düzen 
ve gürültü konusunda eleştirilmelerine neden olabilmektedir. Bu kapsamda 
açık alanda çocukların bu kısıtlamaları ortadan kalkarak onların girişimci 
yönleri desteklenebilir. Ek olarak orman okulu uygulamaları farklı etkinlik-
lerle desteklendiğinde matematik, çevre eğitimi, eleştirel düşünme, dinleme 
ve okuma yazma gibi bilişsel becerileri geliştirmektedir (Tiplady ve Menter, 
2021). 

Orman okulu uygulamalarının çocuğa kazandırdığı en önemli bilişsel 
becerilerden biri de biyomimikridir. Biyomimikri, doğadan öğrenme olarak 
ifade edilmektedir. Başka bir deyişle doğanın kendi içerisinde var olan dü-
zeninin insanlar tarafından incelenerek bu durumların insan yaşamına ve 
teknolojiye uyarlanmasıdır. Örneğin sinekler gibi uçabilen, örümcekler gibi 
tavanda yürüyebilen robotlar üretilmektedir. Yine ağaçların yapraklarının 
dökülerek toprağa karışması ve doğal gübre oluşumu sürdürülebilirlik açısın-
dan önemli bir örnek teşkil etmektedir. Bu bağlamda çocukların ormanda ve 
açık alanda geçirdikleri zaman aynı zamanda onların doğayı taklit etmeleri-
ne ve biyomimikrinin gelişimine katkı sağlamaktadır (Benyus, 2002; Yakışan 
ve Velioğlu, 2019).

Sosyal Duygusal Gelişime Katkısı

Çevreyle sosyal ilişkiler kurma ve çevreye uyum sağlama becerisi, bi-
reylerin yaşamları boyunca önemli bir rol oynamaktadır. Sosyal davranışlar, 
grup içinde işbirliği yapabilme ve takım çalışmasına katılmayı gerektirmek-
tedir (Koyuer, 2017). Bu kapsamda sosyal davranışlar, bu ilişkileri güçlendi-
ren ve sürdüren temel bileşenlerden biridir. İyi bir iletişim, sosyal etkileşimde 
bulunmanın temelidir. İyi iletişim becerileri ise duygularını ifade etme, baş-
kalarını anlama ve empati kurma gibi bileşenleri içermektedir. Dolayısıyla 
sosyal davranışlar, bireylerin topluma uyum sağlamalarına, sağlıklı ve tat-
min edici sosyal ilişkiler geliştirmelerine yardımcı olmaktadır (Grueneisen 
ve Warneken, 2022).

Çocukların orman okulunda serbest oyunlar oynamaları, özgüvenleri 
ve özsaygılarını artırarak aynı zamanda özdenetim kazanmalarını da sağ-
lamaktadır. Aynı zamanda doğayla bağ kurdukça, doğaya ve çevreye yönelik 
sevgi ve şefkat hisleri de artmaktadır. Bu durum aynı zamanda çocuklarda 
prososyal davranışların edinimini de kolaylaştırmaktadır. Prososyal davra-
nışlar genel anlamda başkalarının iyiliğini gözeterek onlara yarar sağlamak 
için yapılan gönüllü davranışlar olarak ifade edilmektedir. Bu kapsamda do-
ğayla kurulan bağ sayesinde çocukların çevreye ve diğer canlılara karşı karşı-
lıksız iyilik yapma isteği de desteklenmektedir (Yavuzer, 2017).
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Orman Okulunda Eğitimcilerin Görev ve Sorumlulukları

Orman okulu eğitimcileri, doğal ortamları seven ve bu sevgiyi çocuklarla 
paylaşan bireylerden oluşmaktadır. Açık hava, orman okulu eğitimcilerinin 
sınıfıdır. Özenle seçtikleri bu sınıflarda eğitimcler çocuklarla sevgi dolu bir 
etkileşim içindedir. Eğitimcilerin rolü, çocukların biyofili gelişimini destek-
leyen bir kolaylaştırıcı olmalıdır (Kabar, 2022). Aynı zamanda orman okulu 
eğitimcilerinin katılımı teşvik etmesi çok önemlidir (Kanyılmaz Canlı, 2022). 
Bu kapsamda eğitimci açık havada oynamaya yeni başlayan veya orman oku-
lunda ilk kez eğitim alan çocukları cesaretlendirerek katılımı destekleyen, 
merak uyandıran ve dikkat çeken kaynakları çocuklara sunabilmelidir. Yine 
orman okulu eğitimcisi iyi bir gözlemci olmalıdır. Bu bağlamda çocukların 
doğayla ve birbiriyle olan etkileşimlerini gözlemleyerek bunları belgelendi-
rebilmelidir. Ayrıca eğitimci çocuklar için olası tehlikelere karşı güvenlik 
tedbirleri alabilen ve bağlantılar oluşturabilen bir bilince sahip olmalıdır. Bu 
nedenle meydana gelen olası anlaşmazlıkları, çatışmaları çözmeye yardımcı 
olabilen, çocukların doğayla bağ kurmasını destekleyen bir donanıma sahip 
olabilmelidir (Erol, 2023).

Türkiye’de orman okulu lideri olmak isteyen eğitimcilerin farklı kurum 
veya kişilerden aldıkları eğitimle sertifikasyon sürecini tamamlamaları, bu 
alandaki yetkinliği ve uzmanlığı belirlemede önemli bir faktördür. Bu bağ-
lamda alınan eğitimler genellikle üç seviyeden oluşmaktadır. Birinci seviyede 
eğitimcinin orman okulunun mantığını anlaması ve temel prensiplerini öğ-
renmesi sağlanmaktadır. İkinci seviyede orman okulu liderine yardımcı olan 
asistanların görev ve sorumluluklarıyla ilgili bilgilendirmeler yapılmaktadır. 
Bu kapsamda liderle işbirliği yapabilme, çocukların güvenliğini sağlama ve 
etkinlikler süresince lidere yardımcı olabilme gibi özelliklerden bahsedil-
mektedir. Üçüncü seviye eğitimde ise orman okulu liderleri için kapsamlı 
bir eğitim hazırlanmaktadır. Bu bağlamda eğitimcinin donanımlı bir lider 
olabilmesi için orman okulu eğitiminde oyun temelli öğrenmeye yer veren, 
çocukların gelişim alanları hakkında bilgi sahibi olan, çocukların yaş ve geli-
şim seviyelerine uygun etkinlikler hazırlayabilen, doğal ve esnek malzemeleri 
kullanmaya özen gösteren, hikaye anlatma teknikleriyle çocukların duygula-
rını ifade etmelerini sağlayan, biyofili ve prososyal gelişimini destekleyen bir 
lider olabilmesi hedeflenmektedir (Aydın ve Aykırı, 2023; Edeş, 2022; Kanat, 
2020; Koyuer, 2017).

Programlar, sırasıyla temel bilgileri, uygulamalı becerileri ve liderlik 
yetkinliklerini içeren aşamaları kapsamaktadır. Her seviye, katılımcıların 
öğrenimlerini pratiğe dönüştürmelerine ve sürekli gelişimlerini sürdürme-
lerine olanak tanımaktadır. Eğitimler genellikle açık hava etkinlikleri, doğa 
gözlemleri, orman içi oyunlar ve eğitim planlaması gibi uygulamalı unsurları 
içermektedir (Kanyılmaz Canlı, 2022). 
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Türkiye’deki orman okulu lideri sertifikasyon süreçleri, farklı kaynak-
lardan alınan eğitimlerle kişisel ve mesleki gelişimi desteklemekte ve orman 
okulu liderlerinin çocukların doğayla bağ kurmalarını ve çevresel farkında-
lık geliştirme konusundaki yeteneklerini geliştirmektedir. Türkiye’de orman 
okulu lideri olabilmek için akredite olma zorunluluğu olmaması nedeniyle, 
öğretmenler ve eğitimciler farklı kurum veya kişilerden eğitim alarak sertifi-
kasyon süreçlerini tamamlamaktadır (Edeş, 2022). 

Sonuç

Orman Okulu uygulamaları, çocukların bütünsel gelişimini destekleye-
rek önemli beceriler kazanmalarını ve sağlıklı bir gelişim süreci geçirmelerini 
amaçlamaktadır. Alan yazında yapılan araştırmalardan yola çıkılarak orman 
okulu uygulamalarının çocuğun gelişimi açısından önemli bir yere sahip ol-
duğu görülmektedir. Özellikle Türkiye’de son yıllarda her ne kadar sınıf dışı 
eğitim, okul dışı öğrenme ortamı gibi uygulamalara yer veriliyor olsa da ça-
lışmaların sadece kurum veya sınıf düzeyinde uygulandığı ve genel anlamda 
kapsayıcı bir programın olmadığı görülmektedir. Özellikle açık alanda uygu-
lanması gereken ve erken çocukluk programlarında da vurgulanan hareket ve 
fiziksel gelişim alanlarına dayalı çalışmaların birçoğu sınıf ortamında sürdü-
rülmektedir. Bu bağlamda çocuklarda biyofili ve biyomimikrinin gelişiminin 
desteklenmesi ve doğayla bağ kurarak çevreye karşı duyarlı bireyler olabil-
meleri için orman okulu gibi doğa temelli eğitimlerin yaygınlaşması önemli 
görülmektedir. 
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KÜLTÜR VE KÜLTÜREL KAVRAMLAR

Kültür ve Kültür Ögeleri

Kültür kavramı, disiplinler arası bir yaklaşımla, farklı toplumların ve dö-
nemlerin özgün bağlamlarında ele alınmalıdır. Bu nedenle, kültür sadece tek 
bir tanımla sınırlı kalmaz; tam tersine, değişen zamanlar ve mekanlar içinde 
sürekli evrim geçiren bir yapıya sahiptir. Kültürün araştırılmasında esas un-
sur, insanın dinamik ve ilerleyici doğasıdır. İnsanlık tarihi boyunca kültürün 
anlamı, insanların yaşam tarzları, inançları, değerleri ve pratikleri üzerindeki 
etkileşimlerine paralel olarak genişlemiş ve zenginleşmiştir. 

Birçok tanımının yanında kültür: örf ve adetler, giyim kuşam, folklor, 
sanat, ahlak gibi bireyin mensubu olduğu toplumdan edindiği bütün beceri 
ve alışkanlıklardır. Yani toplumların geçmişten geleceğe ulaştırdığı maddi ve 
manevi ürünlerdir. Değişmez statik bir yapı değildir; zamanla, siyasi, top-
lumsal ve ekonomik alanlardaki değişim ve ilerlemelere göre yenilenebilen 
bir olgudur (Mahiroğulları, 2005).Türk Dil Kurumu Sözlüğünde kültür, ‘Ta-
rihsel ve toplumsal gelişme sürecinde üretilen maddi ve manevi değerlerin 
tümü ile bu değerlerin oluşturulmasında ve gelecek nesillere aktarılmasın-
da kullanılan, insanın doğal ve toplumsal çevresine egemenliğini belirleyen 
araçların toplamı olarak tanımlanmaktadır (Türk Dil Kurumu Sözlük, 2024).
En kapsamlı tanımıyla kültür; bilgi, sanat, ahlâk, değerler, örf ve âdetler gibi 
bireyin mensubu olduğu ve bireyin içinde bulunduğu toplumdan edindiği 
tüm yetileri ve alışkanlıkları kapsayan, geçmişten günümüze miras kalan 
maddi ve manevi değerlerin toplamını ifade eder (Kafesoğlu, 1997).

 Kültürü meydana getiren öğeler, toplumu meydana getiren bireylerce 
yaşantılar yoluyla oluşturulup paylaşılır ve gelecek kuşaklara ulaştırılır. Bu 
aktarım gelişigüzel değil, ancak belli bir plan dahilinde eğitim öğretim faa-
liyetleri ile ve toplum tarafından sosyal miras yoluyla nakledilerek gerçekleş-
tirilir. Her kültürde bulunan kültür unsurları, aynı zamanda sosyo kültürel 
değişkenlerden oluşur. Bu sebeple, her kültür kendi yapısına uygun olarak 
şekillenir ve belirlenir. Bu durum, kültürün kendisinin evrensel olmadığını, 
ancak kültürün öğelerinin evrensel olduğunu gösterir (Uluç, 2024).Kültür, 
bir toplumun yaşam tarzını, değerlerini, inançlarını, geleneklerini, sanatı-
nı, dili ve daha birçok unsuru içeren kapsamlı bir kavramdır. Her toplumun 
kendine özgü bir kültürü vardır ve bu kültür, toplumun benzersiz kimliğini 
belirleyen unsurları içerir böylece toplumun kimliğini şekillendirir. Kültür 
unsurları, bir toplumun özgünlüğünü ve geçmişini yansıtan önemli öğeler-
dir. Kültür, bir toplumun yapısını oluşturan unsurların bir araya gelmesiyle 
şekillenirken, aynı zamanda bireyleri toplumla bütünleştiren, olgunlaştıran, 
şekillendiren ve bir arada tutan özelliğe sahiptir (Akay, 2006).
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Kültürün Temel Unsurları ve İşlevleri

Kültür ile insan arasında karşılıklı bir etkileşim mevcuttur. Kültür, in-
sanların ürettiği bir yapı olmanın yanı sıra, insanın da şekillendirdiği bir 
olgudur. İnsanın sosyal bir varlık olmasını sağlayan ve ihtiyaç duyduğu bir 
unsurdur. Birey, doğduğu ve büyüdüğü toplumda yer bulabilmek ve rol alabil-
mek için öncelikle kültürel bir kimlik edinme ihtiyacı hisseder. Bu kimliği ve 
rehberliği sağlayan temel unsurlar ise geçmişte yaşamış insanların bıraktığı 
mirastır (Akarsu, 1998).Kültür; insanın faaliyetleriyle, öğrenerek ve öğrete-
rek meydana getirip geliştirdiği maddi ve manevi her şeyi kapsayan ve bir 
toplumun tümünü etkileyen,çeşitli unsurlardan oluşan bir yapıdır. Kültürün 
çeşitli tanımlarından anlaşıldığı üzere, maddi unsurlarının yanı sıra manevi 
boyutu da bulunmaktadır. Bu bağlamda, kültürün somut ve soyut unsurları, 
maddi ve manevi kültür ögeleri olarak da nitelendirilebilir. Toplumlar arasın-
da farklılık gösteren kültürel unsurlar genel olarak “maddi kültür öğeleri” ve 
“manevi kültür öğeleri” olarak iki ana kategoride incelenebilir. (Uluç, 2024).

Kültürün işlevleri arasında toplumsal bütünleşme, kimlik oluşturma, bil-
gi aktarımı ve öğrenme, iletişim ve anlam inşası, toplumsal değişim ve adap-
tasyon, grup kimliği ve dayanışma yer alır. Kültür, bir toplumun üyelerini bir 
araya getirerek ortak bir kimlik ve değerler sistemi oluşturur (Bogenç, 2018). 
Aynı zamanda, geçmişten gelen bilgi ve deneyimleri gelecek nesillere aktara-
rak toplumsal sürekliliği sağlar. Kültür, insanların birbirleriyle iletişim kur-
masını ve anlamalarını kolaylaştırırken, yaratıcılığı teşvik ederek toplumsal 
gelişmeye katkıda bulunur. Kültür unsurlarını ve işlevlerini daha kapsamlı 
bir şekilde vurgulayıp her birinin toplumsal yapıya ve bireylerin yaşamlarına 
olan etkisi bilimsel bir gerçekliktir(Oğuz, 2011).

Toplumsal Bütünleşme ve Kimlik Oluşturma Süreçleri

Sosyal bütünleşme, değişim gerçekleştirilecek grupların, farklı veya çatı-
şan davranış kalıplarının uyumlu bir şekilde bir araya getirilmesi toplumsal 
bir düzen oluşturma sürecidir. Modern toplumlarda artan sosyal farklılaşma 
ve iş bölümü, toplumsal karmaşıklığı artırmış ve toplumun daha kolay par-
çalanabilir bir hale gelmesine yol açmıştır. Bu nedenle, toplumun uyumlu bir 
bütün olarak kalabilmesi, günümüz modern toplumlarının en önemli sorun-
larından biridir ve bu durum, sosyal bütünleşmeyi sağlamak için toplumsal 
kimlik oluşumunu kritik bir çalışma alanı yapmaktadır (Aydin, 2006). Bi-
reylerin kimlik algısı, özsaygısı ve onuru, kültür ve kültürel miras tarafından 
önemli ölçüde etkilenmektedir. Bu değerler, sadece refah içindeki toplumlar 
için değil, aynı zamanda az gelişmiş toplumlar için de hayati öneme sahip-
ti(World Bank, 1999). 

Öğrencilerin kültürel kimliklerini oluşturma süreci, öncelikle ailelerin-
de başlar, daha sonra çevrelerinde ve son olarak da okul çağında devam eder. 
Günümüz modern toplumlarında, gençlerin yetişkinliğe adım atmalarıyla 
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birlikte bireysel kimliklerinin oluşumu daha da kritik hale gelmiştir. Bu sü-
reç hızlanmış durumdadır ve bireylerin yanı sıra toplumlar için de önem arz 
etmektedir. Bu nedenle, eğitim sistemimizde kültürel değerlerimizi tanıtan 
öğrenim hedeflerine özenle ve titizlikle yer verilmelidir (Kula, 2017).Kültür, 
bireylerin aile çevresinden başlayarak kazandığı ve yaşamları boyunca şekil-
lendirdiği bir olgudur. Aileler, bu kültürel mirası aktaran ve temel değerlerin 
öğretildiği ilk kurumlardır. Çocuklar, aileleri aracılığıyla toplumsal normla-
rı, gelenekleri ve değerleri öğrenerek içselleştirirler. Dolayısıyla, kültürel kim-
likleri ve benlik yapıları, ailelerinin öğretileri ve davranışlarıyla biçimlenir 
(İnanç, 2004). Bireyin mensubu olduğu kültürüne uyum süreci, Millî Eğitim 
Bakanlığı Yaygın Eğitim Kurumları Yönetmeliği’nde belirtilen eğitim etkin-
likleri aracılığıyla toplumca kabul görmüş kültür öğelerinin doğru bir şekilde 
aktarılmasıyla gerçekleşebilir (Resmî Gazete, 2010). Şeklinde ifade edilmiştir.

Kültür aktarımı, toplumların devamlılığını ve toplumsal uyumu sağla-
mada kritik bir rol oynar. Toplumun sürekliliğini ve toplumsal uyumu sağ-
lamak için önemli bir mekanizmadır ve toplumun kültürel değerlerini ko-
rur. Bu süreç, bireyin sosyal bağlarını şekillendirirken, toplumun kültürel 
öğelerini ve değerlerini korur. Toplumun kültürel varlığının devamlılığını 
sağlayan kültürel ilerleme süreci, aile, eğitim sistemi, medya ve diğer sosyal 
kurumlar aracılığıyla gerçekleşir (Akgün vd., 2024). Sosyal psikoloji açısın-
dan, kültür aktarımı öğrenme sosyal teorileriyle çerçevelenir. Birey büyüme 
dönemlerinden itibaren çevrelerinden öğrenme yoluyla kültürel normlar, de-
ğerler ve davranışlar kazanır. Bu süreçte aile, eğitim kurumları ve medya gibi 
sosyal kurumlar önemli rol oynar. Özellikle gözlem ve değiştirme, kültürel 
değişimin ve kültür aktarımının ana parametreleri arasında yer alır (Bay-
rakçı, 2007).Antropoloji alanında ise kültür değişimi, kültürel evrim ve sos-
yalleşmenin incelenmesiyle ele alınır. Kültürel evrim, insan topluluklarının 
zaman içindeki kültürel değişimini ve bu değişimin aktarılmasını sağlamak 
için kullanılan bir çerçevedir. Sosyalleşme ise toplumun normlarına uyum 
sağlama sürecini ifade eder(Bostan, 2016).

Somut olmayan kültür ile somut kültürün değişim süreci genellikle bir-
biriyle eş hızda ilerlemez. Genellikle somut kültürel unsurlar daha hızlı de-
ğişiklik gösterirken, somut olmayan kültürel unsurların değişimi daha yavaş 
olabilir. Bu nedenle, somut kültür ile somut olmayan kültürdeki değişimler 
arasında bir dönemde kültürel boşluk yaşanabilir. Bir milletin asli unsuru 
olan millî kültür, popüler kültür olarak everilmeye başlamıştır. Millî kültür 
unsurlarının ve toplumsal kimliğin korunması için gerekli tedbirlerin alın-
ması ve kültür değerlerine sahip çıkacak nesillerin yetiştirilmesi hususunda 
gerekli hassasiyetin gösterilmesi gerektirmektedir (Mahiroğulları, 2005). 
Çünkü bir millet için kültür, geçmiş ile bağ kurarak onu bugüne taşıyarak 
istikbale yön vermektedir.
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Milli Eğitim Temel Kanununda Kültür Aktarımı

Toplumları birbirinden ayırt edici unsur olan ve toplumsal varlığın deva-
mını sağlayan kültürün kuşaktan kuşağa aktarımının gelişigüzel yapılmama-
sı ve millî eğitimin genel amaçları arasında olması gerekmektedir. Bu süreçte 
eğitimcileri bilhassa eğitimin ilk basamağı ve çocuğun kişilik ve karakterinin 
oluşmaya başladığı gelişim çağı olan okul öncesi dönem öğretmenlerini çok 
önemli görevler beklemektedir. Okul öncesi çağ, kültürün tanıtılıp özümse-
tilmesi bakımından kritik bir eşiktir. Çocuğun fiziksel, biyolojik, fizyolojik 
özelliklerinin ve yeteneklerinin hızla geliştiği, aynı zamanda da karakterinin 
şekillenmeye başladığı okul öncesi eğitim dönemi, milli kültürün aktarımı-
nın başladığı kritik bir eşiktir. Bilhassa bu dönem çocuklarının eğitim kade-
melerinde görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin ve onların ebeveynlerin 
küreselleşme ve kültür emperyalizmi ile teknolojinin etkisini en aza indire-
cek tedbirler alması gerektiği kaçınılmaz bir gerçekliktir (Begiç, 2017).

Eğitim-öğretim faaliyetleri, kültürün aktarımında ve bireylerin kültürel 
kimliklerinin oluşumunda kilit bir rol oynar. Öğrenciler, aileleri ve yakın çev-
releri aracılığıyla belirli bir kültürel temel edinirken (Bekçi, 2021), okulların 
sağladığı eğitim, bu temeli derinleştirir ve zenginleştirir. Ancak, bu aktarım 
süreci, öğretmenler ve okul idarecileri tarafından bilinçli bir şekilde yönetil-
melidir. Başarılı bir eğitim sistemi, kültürel mirasın ve değerlerin, özellikle de 
okul öncesi dönemden itibaren öğrencilere aktarılmasını ve geliştirilmesini 
gerektirir. Milli Eğitim Temel Kanunu’nun 1. bölümünde, toplumun düzel-
tilmesi ve refahının artırılması amacıyla vurgulanan hedefler, vatandaşların 
iyi birer vatandaş olabilmesi ve bunu eğitim yoluyla gerçekleştirebilmesiyle 
ilgilidir. İlgili maddeler şu şekildedir:

Madde 2’de Türk Milli Eğitiminin esas amacı, Atatürk ilke ve inkılapları-
na bağlı, Atatürk milliyetçiliğine saygılı bir vatandaşlık bilinciyle donatılmış 
Türk Milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kültürel değerlerini benimse-
yen ve geliştiren bireyler yetiştirmektir. Bu hedef doğrultusunda, eğitim süre-
cinde kültürel kimlik oluşturma önceliklidir ve okullarda bu hedefe yönelik 
davranış modelleri oluşturulmaktadır. Madde 2’nin devamında, beden, zi-
hin, ahlak ve duygu bakımından dengeli bir kişilik geliştirilmesine önem ve-
rilmekte ve bireylerin geniş bir dünya görüşüne sahip, insan haklarına saygılı, 
toplumsal sorumluluk sahibi ve yapıcı bir karaktere sahip olmaları amaçlan-
maktadır. Bu bağlamda, eğitim sistemi, kültürel kimliğin oluşturulması için 
önemli bir rol oynamaktadır. Madde 23’te, ilköğretimin amaçları arasında 
her Türk çocuğuna milli ahlak anlayışına uygun olarak yetiştirilmesi ve ilgi, 
istidat ve kabiliyetleri doğrultusunda hayata ve üst öğrenime hazırlanması 
bulunmaktadır. Bu hedefler doğrultusunda, eğitim sistemi, çocukların özel 
yeteneklerini keşfetmeye ve onları doğru yönlendirmeye odaklanmaktadır, 
böylece topluma uyum sağlayacak ve sorunlara çözüm ortağı olacak bireyler 
yetiştirilmesi amaçlanmaktadır. Madde 28’de ise, bütün öğrencilere ortaöğ-
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retim seviyesinde asgari bir genel kültür kazandırılarak, onların kişisel ve 
toplumsal sorunları tanımaları, çözüm yolları aramaları ve ülkenin kalkın-
masına katkıda bulunmaları bilinci ve gücü kazandırılmaktadır. Bu şekilde, 
mezun olan bireyler, toplumsal sorunları tanıyıp çözümüne katkıda buluna-
bilecek donanıma sahip olacaklardır. Millî Eğitim Bakanlığı’na göre, her sınıf 
düzeyinde milli kültürün bir tema olarak işlenebileceği öngörülmüştür (MEB 
Temel Eğitim Genel Müdürlüğü, 2013).

Milli kültürü öğrencilere tam anlamıyla benimsetebilmek için sadece 
belirli unsurları değil, yukarıda belirtilen diğer kültür unsurlarının da öğ-
retilmesi gerekmektedir. Bu çerçevede, Türk milletine özgü olan tüm değer-
ler öğrencilerle paylaşılmalıdır (Ceran ve Bozarslan, 2013).Milli Eğitim Te-
mel Kanunu’nda vurgulanan asıl amaç, öğrencilere iyi bir vatandaş olmak 
için gerekli temel bilgi, beceri, davranış ve alışkanlıkları kazandırarak milli 
ahlak anlayışını benimsetmektir. Bu hedef doğrultusunda, ülke ekonomisi-
nin gelişmesi ve çağdaş uygarlık seviyesine ulaşılması hedeflenmektedir, bu 
da Türk toplumunun refahı ve huzurunun artırılmasına katkı sağlayacaktır 
(Kula, 2017).

Kültür ve Medeniyet Arasındaki İlişki

Kültür ve medeniyet kavramları, insanların toplumsal ve bireysel ya-
şamlarında önemli bir rol oynar. Ancak, bu terimler sıklıkla birbirinin yerine 
kullanılsa da aralarında önemli farklar bulunmaktadır. Kültür ve medeniyet, 
birbirlerini etkileyen ancak aynı zamanda farklılıkları olan iki temel kavram-
dır. Kültür, bir topluluğun veya toplumun değerleri, inançları, gelenekleri, sa-
nat eserleri, dil ve diğer yaşam tarzı unsurlarını içeren geniş bir kavramdır. 
Bir toplumun kültürü, o toplumun üyeleri arasında ortak olan ve kuşaktan 
kuşağa aktarılan çok çeşitli unsurları içerir. Kültür, bir topluluğun kimliğini 
ve benzersizliğini belirler ve o toplumun üyelerine ortak bir anlam ve bağlantı 
hissi sağlar (Avcıoğlu, 2021).Bu yönüyle kültür, bir toplumun kimliğini ve de-
ğerlerini oluştururken, medeniyet bir toplumun teknolojik ve sosyal ilerleme-
sini yansıtır. Her ikisi de insanların yaşamlarını şekillendiren ve toplumların 
gelişimini yönlendiren önemli unsurlardır (Bogenç ve Bekci, 2020). Kültür ve 
medeniyet arasındaki ilişki karmaşıktır çünkü kültür, medeniyetin bir par-
çasıdır ancak medeniyet sadece kültürle sınırlı değildir. Kültür, bir toplumun 
temel değerlerini, inançlarını ve yaşam tarzını oluştururken, medeniyet bir 
toplumun teknolojik, ekonomik ve sosyal gelişmişlik düzeyini yansıtır (Yıl-
maz vd., 2016).Farklı kültürler, farklı medeniyetlerle ilişkilendirilebilir ve me-
deniyetler genellikle kültürel etkileşimlerden etkilenir. Örneğin, bir medeni-
yetin teknolojik gelişimi, kültürel değerlerine dayalı olarak şekillenebilir ve 
bu da kültürel ve medeniyetler arasındaki karşılıklı etkileşimi gösterir.
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Kültürel Mirasın Kaybolma Süreci ve Nedenleri

Küreselleşmenin Kültür Üzerindeki Etkisi

Geleneksel yaşam tarzlarının değişmesi ve küresel kültürün etkisinin 
artması, yerel kültürel unsurların unutulmasına neden olabilir. Özellikle genç 
kuşakların geleneksel uygulamalara ilgisinin azalması, bu mirasın kaybol-
masına yol açabilir (Kocakaya ve Dönmez, 2022). 21.yüzyılda hızla gelişen 
küreselleşmenin etki ettiği mühim sahalardan birisi de kültürel alandır. Bilgi 
ve iletişim teknolojilerinde baş döndürücü bir şekilde gerçekleşen gelişmeler 
kültürel alanda sadelikten bahsetmeyi zorlaştırmıştır. Bilimsel ve teknolojik 
alanlarda yaşanan gelişmelerle kültürler de birbirleri ile etkileşim kurarak 
birbirine bağlanmakta ve hâkim kültür kendini daha da belirgin hale ge-
tirmektedir.21. yüzyıl dünyasının birey ve toplumlar arasındaki mesafeleri 
kaldırması; iletişim ve etkileşimi arttırması ve kolaylaştırması birbirine ben-
zemeyen yaşam tarzlarının ortak müştereklerde bir araya gelmesini kolay-
laştırmaktadır. Böylece küresel düzeyde kültürel bir zenginlik oluşmaktadır 
(Yaman, 2019).

Dünyada ilkel kabilelerin birkaçı dışındaki, hiçbir ülkenin artık küresel-
leşmenin etkisi altında kalmama, küresel iletişim ve teknolojik araçlar ara-
cılığıyla kendi kültürlerine gelebilecek zararları engellemek için ekranlarını 
veya sınırlarını kapatma gibi bir seçeneği yoktur. Bu durumda, Korkut Tu-
na’nın ifadesiyle, ülkelerin izleyebileceği iki yol vardır: Ya küreselleşme sü-
recinin etkilerine tamamen teslim olacaklar ya da milli dil, milli kimlik ve 
milli kültürlerine sahip çıkarak küreselleşme sürecinde kaybolmadan varlık-
larını sürdüreceklerdir (Mahiroğulları, 2005). Bunun gerçekleşebilmesi için 
kültürel değerlerin ilk çocukluk yıllarından itibaren genç nesillere tanıtılıp 
yaşatılması ve gelecek kuşaklara aktarılması ile mümkün olabilir. Bu aktarım 
ise bireyin yaşamındaki kritik ve hassas bir dönem olan ve gelişimin hızlı ve 
yoğun bir şekilde gerçekleştiği okul öncesi dönemde en sağlıklı şekilde ger-
çekleştirilebilir.

Kültürel miras, bir toplumun özgün değerlerinin bütünü olarak tanım-
lanabilir; bu değerler, geçmişten günümüze taşınan ve gelecek nesillere akta-
rılmak istenen, somut ve soyut şekillerde var olan insan faaliyetlerinin ürün-
leridir (Can, 2009).Kültürel zenginliğin ve çeşitliliğin korunması ve insanlığa 
kazandırılması amacıyla, UNESCO başta olmak üzere ulusal ve uluslararası 
kuruluşlar çaba göstermektedir. Bu doğrultuda, 17 Ekim 2003 tarihinde ka-
bul edilen ve 20 Nisan 2006’da yürürlüğe giren ‘Somut Olmayan Kültürel Mi-
rasın Korunması Sözleşmesi’, somut eserlerin yanı sıra somut olmayan kültü-
rel eserlerin de koruma altına alınmasını sağlamıştır (Akay, 2006).

Sekülerizm ve batı merkezli popüler kültür, günümüz kadim medeni-
yetlerinin karşı karşıya kaldığı önemli bir tehlike olarak ortaya çıkmaktadır. 
Bu popüler kültür, kökenlerinden uzaklaşmış ve temelsiz bir kültürel yapıya 
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sahiptir. Özellikle dijital teknolojinin hızla ilerlemesi ve küreselleşme süre-
cinde, gelişmekte olan toplumlar batı merkezli kültürel etkilerle karşı karşı-
ya kalmış ve teknolojiyi sadece tüketen bir konumdadır. Bu durum, kültürel 
alanda yozlaşma ve ekonomik olarak yoksullaşma riski taşımaktadır. Modern 
sömürgecilik ise yeni medya araçlarıyla toplumları etkisi altına alarak, kendi 
kültürel değerlerini kaybetme veya yok olma tehlikesiyle karşı karşıya bırak-
maktadır. Bu tuzağı aşmanın yolu, toplumların kendi kültürel değerlerini iyi 
tanıyıp teknolojiyi bu değerlerle uyumlu bir şekilde kullanması ve eğitimde 
kültürel dinamiklere önem verilmesiyle mümkündür (Gökhan, 2019).

Kültürel Mirasın Önemi ve Gelecek Nesillere Aktarılması

Kültürel miras, geçmişten bugüne devralınan öz benliğimizi oluşturan 
birikimlerdir. Kazanılan kültürel birikim çocukların geçmişi idrak edip an-
lamlandırmasını sağlayarak geleceğe yön verir. Kültürel mirası oluşturan 
öğeler binlerce yıllık birikimlerin günümüze ulaşmış bugün yaşayan şekil-
leridir. İçinde bulunulan dönem dün ile bugünün kesiştiği yer olarak düşü-
nülebilir. Kültürel mirasın aktarımı bilimsel olarak da kanıtlanmış olan hızlı 
öğrenme, kişilik ve karakter gelişiminin kodlandığı 57-68 aylık çocukları 
kapsayan okul öncesi eğitim kademesinden başlanarak planlı ve programlı 
olarak sağlanması oldukça önemlidir.

Toplumlar ve onların yaşantılarıyla oluşturdukları kültürler dinamik bir 
yapıya sahiptir. Çağdaş dünya tarihin en hızlı değişimini yaşamaktadır (Bekci, 
2023). Bu nedenle toplumda yaşanan değişiklikleri idrak edebilmek için hem 
kültürel açısından hem de ekonomik, sosyal, teknolojik ve tarihsel değişiklikler 
açısından incelemek önem arz etmektedir. Hızlı Teknolojik gelişmeler insan ha-
yatını olumlu ve olumsuz yönde etkilemekte ve kültürel yozlaşma olarak ifade 
edilen; kültürel öğelerin yitirilmesi, geleneksel sanatların yok olma tehlikesiyle 
karşı karşıya kalması, toplumsal değerlerin erozyona uğraması, toplumların ar-
zuladığı davranış özelliklerini sergileyen bireyler yetiştirme idealiyle çatışmak-
tadır(Kula, 2017).Küreselleşmenin kültürel boyutta ortaya çıkardığı olumsuz 
sonuçları; toplumsal kimlik krizi oluşturması, kendi toplumuyla yabancılaşan 
ve kendini sosyal yaşamdan soyutlanarak yalnızlaşan bireyleri arttırması, üret-
meyen; tüketime dayalı bir toplum yapısı oluşturması, kültürel yozlaşmaya kat-
kıda bulunması şeklinde özetleyebiliriz (Talas ve Kaya, 2007).

M. Ergin’in değerlendirmesine göre, milli kültür vatanseverliği bireysel-
de pekiştirilir ve milletlerin tarihsel sürecinin kalıcı olmasını sağlar. Milli 
kültür, toplumun  fertlerini bir araya getiren değerlerdir ve milletin temel 
öğeleridir. Gelişmiş toplumlarda nesilden nesile aktarım kritik bir görevdir. 
Bu konumda, geçmişteki değerlerin gelecek kuşaklara aktarılması Milli Eği-
tim’in sorumluluğundadır. Ülkenin geleceği, milli bilincin özelliklerine bağ-
lıdır. Bu nedenle, milli kültür ve milli eğitim bir ülkenin ulusal varlığının bir 
parçası ve vazgeçilmezidir (Tören, 2012).
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Kültürel miras, insanlık tarihindeki evrimi, toplumların gelişimini ve 
kimliklerini oluşturan temel unsurlardan biridir. Bu miras, bir toplumun de-
ğerleri, gelenekleri, sanatı, dil ve diğer yaşam tarzı unsurlarını içerir. Kültürel 
miras, geçmişin mirası olmanın ötesinde, gelecek nesillere miras bırakılması 
gereken bir zenginlik kaynağıdır.Kültürel miras, yalnızca bir toplumun değil, 
aynı zamanda insanlığın ortak mirasıdır. Bu mirasın korunması ve gelecek 
nesillere aktarılması, toplumların kimliklerini ve değerlerini sürdürmeleri 
için hayati öneme sahiptir. Bu nedenle, kültürel mirasın korunması ve gelecek 
kuşaklara aktarılması için ulusal ve uluslararası düzeyde daha fazla iş birliği 
ve çaba gerekmektedir.

Kültürel Mirası  Koruma Stratejileri

Kültürel miras eğitimi, bir toplumu diğer toplumlardan ayırt eden kül-
türel özelliklerinin tüm yönleriyle korunmasını, içselleştirilip öğrenilmesi-
ni içerir. Kültürel miras eğitiminin temel niteliği ve önemi, bireyin yaşadığı 
çevrenin tarihi ve toplumsal değerleri hakkında farkındalığını ve bilgisini 
artırmasıdır (Dönmez ve Yeşilbursa, 2014).Kültürel miras, bir toplumun geç-
mişten günümüze kadar taşıdığı, koruduğu ve yaşattığı değerlerin, inançla-
rın, geleneklerin, sanat eserlerinin ve diğer kültürel unsurların bütünüdür. 
Bu miras, toplumun kimliğini ve benzersizliğini yansıtır (Uğur ve Dönmez, 
2021). Ayrıca, kültürel mirasın korunması, gelecek kuşaklara aktarılması 
ve sürdürülebilirliği, toplumların kültürel kimliklerini korumak için hayati 
öneme sahiptir. Kültürel mirasın sürdürülebilirliğini sağlamak, finansman, 
yönetim ve insan kaynakları gibi çeşitli faktörlere bağlıdır. Bu bağlamda, sür-
dürülebilirliği sağlamak amacıyla geliştirilen politikalar önemli bir çerçeve 
sunmaktadır. Bu nedenle çevresel tehditlere karşı koruma stratejileri oluştu-
rulup kültürel mirasın korunması ve sürdürülebilirliğinin sağlanması kültü-
rün muhafazası ve yaşatılması çok için önemlidir (Öztürk vd., 2021b; Köse ve 
Dönmez, 2021). Doğal afetler, çevre kirliliği, kentsel dönüşüm ve diğer çevre-
sel sorunlara karşı etkili koruma önlemleri alınmalıdır (Öztürk vd., 2020a). 
Ayrıca, toplumların bu konularda farkındalığının artırılması ve eğitim prog-
ramlarının geliştirilmesi gerekmektedir (Göktürk, 2023).

Doğal afetler, savaşlar ve diğer insan kaynaklı felaketler, kültürel mirasın 
fiziksel olarak yok olmasına veya zarar görmesine neden olabilir (Dönmez ve 
Türkmen, 2015; Öztürk vd., 2018; Öztürk vd., 2021a; Mankuri ve Dönmez, 
2022). Bu da mirasın unutulmasına yol açabilir. Göç, nüfus artışı ve kentsel 
dönüşüm gibi demografik değişiklikler, toplumların kültürel miraslarını ko-
ruma ve aktarma yeteneklerini etkileyebilir. Özellikle kırsal bölgelerdeki göç, 
yerel geleneklerin unutulmasına neden olabilir. Teknolojinin ilerlemesi, ileti-
şim ve eğlence alanlarında yeni araçların ortaya çıkmasına neden olmuştur. 
Bu da geleneksel kültürel pratiklerin ve etkinliklerin unutulmasına yol açabi-
lir.Kültürel mirasın korunması ve ileriki kuşaklara aktarılması, toplumların 
bütünlüğünü ve kimliklerini sürdürmeleri açısından kritik öneme sahiptir 



28  . İbrahim SEZER, Fatih TÜRKMEN

(Öztürk vd., 2020b). Bu amaçla, çeşitli önlemler ve stratejiler geliştirilmiş ve 
uygulanmıştır. Kültürel mirasın muhafazası ve aktarılması için alınabilecek 
bazı önlemler ve stratejiler:

Toplumsal Farkındalık ve Eğitim Programları

Kültürel mirasın korunması, eğitim ve farkındalık, birlikte ele alındığın-
da kültürel çeşitliliğin ve kimliğin korunmasına büyük katkı sağlayabilir. Bu 
bağlamda, daha fazla eğitim programı düzenlenmeli, toplumsal farkındalık 
artırılmalı ve kültürel miras koruma politikaları güçlendirilmelidir. Ayrı-
ca, koruma çabalarının etkinliğini değerlendirmek için daha fazla araştır-
ma yapılmalıdır(Ünal, 2014). Kültürel miras, geçmişten günümüze köprüler 
kurarak yaşanan kültürü ve dünyayı anlamamıza yardımcı olur, gelecekteki 
yönümüzü şekillendirmede sağlam bir rehberlik sunar. Aynı zamanda, insan 
hayatlarını zenginleştirerek manevi bir derinlik kazandırır (Ünal, 2014).

Eğitim programları kültürel mirasın korunması ve sürdürülebilirliği için 
önemli bir role sahiptir. Bu programlar, toplumun çevresel tehditlere karşı bi-
linçlenmesini sağlayabilir ve kültürel mirasa sahip çıkma konusunda duyar-
lılık oluşturabilir. Ayrıca, kültürel mirasın önemi ve korunması konusunda 
toplumun geniş kesimlerine yönelik bilgilendirme faaliyetlerine yer verilme-
lidir.

Koruma ve Restorasyon

Kültürel mirasın korunması, mimari eserlerin, tarihi yapıların, sanat 
eserlerinin, geleneksel el sanatlarının ve diğer kültürel unsurların fiziksel 
olarak korunması ve restorasyonunu içerir. Bu süreç, yapıların ve eserlerin 
zarar görmesini önlemek, tahrip olanları onarmak ve gelecek kuşaklara akta-
rılabilir durumda tutmak için çeşitli tedbirleri içerir. Kültürel mirasın korun-
ması, ulusal ve uluslararası düzeyde yasal düzenlemeler, koruma programları 
ve uzman ekipler tarafından yürütülmektedir (Yücel, Batmaz ve Biçici, 2021).

Kültürel miras, insanlığın birikimi olan somut ve soyut değerlerin topla-
mıdır. Tarihi yapılar, anıtlar, geleneksel ritüeller ve özel üretimler gibi unsur-
lar, yaşamımıza derinlik ve zenginlik katarak toplumların ortak kimliklerini 
oluşturur (Aghayeva, 2022). Ancak, doğal afetler ve bakım eksiklikleri gibi 
faktörler, bu mirasın zarar görmesine neden olabilir. Bu nedenle, özellikle 
afet riski taşıyan bölgelerde, kültürel mirasın korunması için afet yönetimi 
çalışmalarının hayati bir öneme sahip olduğu unutulmamalıdır. Kültürel mi-
rasın korunması konusundaki uluslararası çabalar, II. Dünya Savaşı’nın sona 
ermesiyle somut ve genel kabul görür hale gelmiştir. Silahlı çatışmaların ön-
lenmesine yönelik ilk girişimler, UNESCO’nun geliştirdiği sözleşmelerle baş-
lamıştır. Dünya Miras Komitesi, 2004 yılında, Dünya Miras Merkezi’ni, Taraf 
Devletler, Danışma Organları ve acil durumlara müdahale alanında faaliyet 
gösteren diğer uluslararası kuruluşlar ve sivil toplum kuruluşlarıyla iş birliği 
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yaparak bir risk-hazırlık stratejisi oluşturmaya çağırmıştır. Bu strateji, 2006 
yılındaki 30. oturumunda Dünya Miras Komitesi’ne sunulmuş, hedefleri uy-
gun bulunmuş ve onaylanmıştır. Daha sonra, yenilenmiş Dünya Mirası Özel-
liklerine Sahip Varlıklar için Afet Risklerinin Azaltılması Stratejisi, Dünya 
Miras Komitesi’nin 2007 yılındaki 31. oturumunda sunulmuş ve komite ta-
rafından onaylanmıştır. Stratejinin amacı, Taraf Devletlere kültürel ve tarihi 
endişelerin ulusal afet azaltma politikalarına entegre edilmesi ve ülke sınırla-
rı içindeki Dünya Mirası özelliklerinin yönetim planları ve sistemleri altında 
afet riskinin azaltılmasıyla ilgili endişelerin birleştirilmesine yardımcı olmak 
ve Dünya Mirasının korunması olgusunu güçlendirmek ve sürdürülebilir 
kalkınmaya katkıda bulunmaktır (Ünal, 2014).

Belgeleme ve Araştırma

Kültürel mirasın korunması sadece fiziksel eserlerin korunmasıyla sınır-
lı değildir, aynı zamanda toplumların gelenekleri, ritüelleri, hikayeleri ve dil 
gibi immateriyel miraslarını da kapsar. Bu nedenle, belgeleme ve araştırma 
faaliyetleri kültürel mirasın korunmasında önemli bir rol oynar. Etnogra-
fik çalışmalar, arkeolojik kazılar, dil araştırmaları ve diğer sosyal bilimlerin 
alanları, kültürel mirasın derinlemesine anlaşılması ve korunması için önem-
li veriler sağlar(Murtezaoğlu, 2012).

Somut olmayan kültürel değerlerin korunması ve gelecek nesillere akta-
rılması, çeşitli stratejilerin benimsenmesini gerektirir. Bu stratejiler, mirasın 
belgelenmesi, eğitim ve bilinçlendirme faaliyetleri, toplumsal katılımın teşviki, 
yerel toplulukların güçlendirilmesi ve ulusal ve uluslararası iş birliğinin sağlan-
ması gibi çeşitli alanlarda odaklanabilir. Bunlar arasında, kültürel unsurların 
tanımlanması, kaydedilmesi ve korunmasını içeren aktif koruma programları 
bulunmaktadır. Bu programlar genellikle yerel topluluklar, kültürel kurumlar 
ve hükümetler arasında iş birliği gerektirir (Özyurt, 1995).Somut olmayan kül-
türel mirasın araştırılması, kültürel ögelerin tarihini, kökenini, kullanımını ve 
önemini anlamayı amaçlar. Bu araştırmalar, antropologlar, sosyologlar, tarihçi-
ler ve diğer uzmanlar tarafından yürütülebilir. Bu çalışmalar, kültürel mirasın 
korunması ve sürdürülebilirliği için önemli bir temel oluşturur.

Uluslararası İş birliği

Kültürel mirasın korunması, uluslararası iş birliği ve dayanışma ge-
rektiren bir konudur. Kültürel miras genellikle sınırların ötesine uzanır ve 
uluslararası düzeyde korunması ve tanıtılması için ortak çabalar gerektirir. 
UNESCO gibi uluslararası kuruluşlar, kültürel mirasın muhafazası ve gelecek 
kuşaklara aktarılması için uluslararası standartların belirlenmesine ve proje-
lerin desteklenmesine öncülük etmektedir(Oğuz, 2011).

Kültürel miras, 2003 yılında kabul edilen “Somut Olmayan Kültürel 
Mirasın Korunması Sözleşmesi’nde tanımlanan kavramlardan biridir. Bu 
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kavram, toplulukların, grupların ve bazen bireylerin, kültürel miraslarını 
içselleştirmesi ve koruması açısından önemli uygulamaları, temsilleri, anla-
tımları, bilgileri, becerileri ve bu unsurlara ilişkin araçları ve mekanları ifade 
eder. Bu somut olmayan kültürel miras, kuşaklar arası aktarımın bir sonucu 
olarak sürekli olarak yeniden yaratılır ve topluluklara kimlik ve süreklilik 
duygusu verir. Bu Sözleşme kapsamında, uluslararası insan hakları belgele-
riyle uyumlu olarak, toplulukların, grupların ve bireylerin karşılıklı saygı ve 
sürdürülebilir kalkınma ilkelerine uygun bir şekilde somut olmayan kültürel 
mirasın korunması öncelikli hale gelir.

Somut olmayan kültürel mirasın belirlenmesi, dilin taşıyıcı rolü yanında 
sözlü gelenekler, performans sanatları, toplumsal uygulamalar, ritüeller, doğa 
ve evrenle ilişkili bilgi ve uygulamalar ile el sanatları geleneği gibi alanlarda 
titiz bir değerlendirme gerektirir. ‘Koruma’ kavramı, somut olmayan kültürel 
mirasın yaşamsal önemini sürdürülebilir bir şekilde sağlama sürecini ifade 
eder. Bu koruma süreci, kimlik belirleme, belgeleme, derinlemesine araştır-
ma, muhafaza, yeniden canlandırma, güçlendirme ve nesiller arası aktarımı 
içerir. Bu çerçevede, somut olmayan kültürel mirasın çeşitli yönlerinin can-
landırılması, toplumların kimliklerinin ve değerlerinin sürdürülebilmesi için 
kritik bir öneme sahiptir (UNESCO Türkiye Millî Komisyonu, 2003)

Kültürel miras, insanlık tarihindeki geçmişin, değerlerin, geleneklerin 
ve pratiklerin mirasıdır. Somut olmayan kültürel miras ise, sözlü gelenekler, 
ritüeller, müzik, dans, el sanatları ve diğer ifade biçimleri gibi maddi olmayan 
unsurları içerir. Ancak, bu mirasın korunması ve aktarılması günümüzde 
birçok zorlukla karşı karşıyadır (Kafesoğlu, 1997).Somut olmayan kültürel 
mirasın unutulması, insanlığın ortak tarihini ve kimliğini kaybetme riski ta-
şır. Ancak, uygun önlemler alındığında, bu mirasın korunması ve aktarılması 
mümkündür. Dijital arşivlerin oluşturulması, eğitim ve farkındalık program-
larının düzenlenmesi, toplum katılımı ve kültürel etkinliklerin düzenlenmesi 
gibi adımlar, somut olmayan kültürel mirasın gelecek kuşaklara aktarılması-
nı sağlayabilir (Bogenç 2021).

OKUL ÖNCESİ DÖNEMDE KÜLTÜREL MİRASIN AKTARIM SÜRECİ

Oyun ve Kültür Aktarımı

Çocuklar sosyal ilişki kurabilme, öğrenme ve gelişmelerine imkân sağ-
layan birtakım özel yetenek ve kabiliyetlerle dünyaya gelmektedir. Ancak bu 
yetenek ve kabiliyetlerin kalıcı davranışlara dönüşebilmesi için erken yaşlar-
dan itibaren farkına varılıp desteklenmesi gerekmektedir. Desteklenmeyen 
kabiliyet ve yetenekler zamanla kaybolabilmektedir (Karaoğlu ve Ünüvar, 
2017).Okul öncesi eğitim çağı çocuklarının gelişim özellikleri; eğitim açısın-
dan büyük önem taşımaktadır Çocukların karakterini ve geleceğini şekillen-
direcek olan bireysel, toplumsal ve ahlaki değerler ile temel bilgi ve becerilerin 
edinilmesi yaşamın ilk yılları olan erken çocukluk döneminde başlar. Bu ne-
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denle bireye yaşam becerileri ve kültürel değerlerin kazandırılmasında okul 
öncesi eğitimin önemi büyüktür (Yavuzer, 2016) .Çocukların sosyal beceriler 
kazanmalarında, kişilik ve karakter oluşumunda erken çocukluk dönemi kri-
tik eşiklerden birisi olarak eğitim açısından önem arz etmektedir. Kişisel be-
cerilerin kazanılması ile kültürel birikim ve farkındalık oluşumunda önemli 
unsurlardan birisi de eğitsel ve milli oyunlardır. Okullarda oyunlarla kültür 
aktarımında ise en önemli görev öğretmenlere düşmektedir.

Bireyin geliminin en hızlı ve en hassas olduğu dönemini kapsayan okul 
öncesi eğitimi 57-68 aylık çocukları kapsar. Çocuğun en hızlı ve en yoğun 
öğrenmelerinin gerçekleştiği, temel alışkanlıklarının, bellek faaliyetlerinin 
en hızlı ilerlediği ve şekillendiği kritik dönemdir. Kişilik temel kodlarının 
işlendiği hassas bir çağ olarak nitelendirilen okul öncesi dönemde verilen 
eğitimlerin, eğitimin tüm kademelerine, hatta bütün hayata etkisi düşünül-
düğünde bu çağdaki eğitimin çok daha önemli olduğu görülmektedir. Bu 
sebeple, günümüz çocukları için en uygun eğitim yöntemlerinin ve teknikle-
rinin belirlenmesi ve kullanılması, aynı zamanda onların gelişim dönemleri-
nin özelliklerine özen gösterilmesi gerekmektedir. Bu bağlamda, okul öncesi 
eğitim kurumlarında çocuk merkezli eğitim programlarının benimsenmesi 
ve oyunlarla zenginleştirilmesi, çocukların eğitim ihtiyaçlarını en iyi şekilde 
karşılayacağı düşünülmektedir (Kandır, 2001:102).

Eğitim, kültürün aktarımı ve bireylerin kültürel kimliklerini kazanma-
ları açısından kritik bir rol oynar. Öğrenciler, aileleri ve yakın çevrelerinden 
edindikleri bilgilerle bir temel oluşturabilirler; ancak, okullarda sunulan eği-
timle bu aktarım daha da güçlenir. Kültürel aktarım, öğretmenler ve okul 
yönetimi tarafından bilinçli bir şekilde gerçekleştirilir. Eğitimde başarı, öğ-
rencilerin kültürlerini tanımalarına ve kültürel birikimlerini geliştirmele-
rine bağlıdır. Dolayısıyla, etkili bir eğitim sistemi için kültürel meseleler ve 
kültürel aktarım, eğitimin ilk basamağı okul öncesinden itibaren öncelikli 
bir şekilde ele alınmalı ve desteklenmelidir (Kula, 2017).Milli amaçlar doğ-
rultusunda iyi organize edilmiş ve yapılandırılmış öğrenim faaliyetleri, milli 
kültürün tanıtılması ve aktarımı ile milli kimlik kazandırmada en etkili va-
sıtalardan biridir. Bireyin aile ve çevrelerinden edindikleri bilgiler sınırlı bir 
birikim sağlayabilir. Fakat toplumun devamlılığı için kültürün muhafazası ve 
yeni nesillere aktarımı, eğitim öğretim ortamlarında planlı ve programlı bir 
şekilde kişisel gelişim için kritik bir eşik olan okul öncesi dönemden itibaren 
verilmeye ve geliştirilmeye başlanmalıdır.(Kula, 2017)

Ülkemizde, Millî Eğitim Bakanlığı tarafından sağlanan ücretsiz okul ön-
cesi eğitim, tüm çocukların eğitimine destek olmayı amaçlamaktadır. Bakan-
lık, belirlediği genel amaçlar arasında Türk Milletinin kültürel değerlerini 
benimseyen, koruyan ve geliştiren bireylerin yetiştirilmesini öncelik olarak 
belirlemiştir. Bu amaçları gerçekleştirmek için okul öncesi eğitim kurum-
larında uygulanan programlar, kültürel ve evrensel değerlere büyük önem 
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vermektedir. Bu kapsamda, çocukların kendi toplumlarının değerlerini tanı-
maları, kültürel ve evrensel değerleri benimsemeleri ve sorumluluk bilinciyle 
donanmış bireyler olarak yetişmeleri hedeflenir. Dolayısıyla, okul öncesi eği-
timde kültür aktarımı, çocukların kültürel kimliklerini oluşturmak ve zen-
ginleştirmek için önemli bir araç olarak görülmektedir (Bay, 2022).

Okul Öncesi Eğitim İçeriklerinde Oyunun Yeri ve Önemi

Okul öncesi eğitim, 57-68 aylık çocukları kapsayan, onların fiziksel, bi-
lişsel, sosyal, duyuşsal, dil, psiko-motor ve öz bakım alanlarında desteklenip 
mevcut potansiyel ve yeteneklerini ortaya çıkarıp en üst düzeyde geliştirme-
lerini hedefleyen planlı, programlı ve sistemli bir eğitim kademesidir şeklinde 
tanımlanabilir. Yapılan araştırmalar çocuğun okul öncesi yıllarında kazan-
dığı karakter özelliklerinin büyük bir bölümünün, yetişkinlikteki hal, tavır, 
alışkanlık, kişilik yapısı, kültürel değerleri ve inançlarını şekillendirdiğini 
ortaya koymaktadır (Erbay, 2008).Oyun insan yaşamının her aşamasında, 
özellikle de çocukluk döneminin ilk aşaması olan 0-6 dönemde farklı ve kri-
tik bir önem ve işleve sahiptir. Bu dönemdeki oyunu diğer dönemdekilerden 
ayıran nokta, çocukların oyunu hayatı tanıma ve hayata anlam kazandırma 
açısından bir araç olarak kullanmalarıdır (Aksoy ve Çiftçi, 2022).

Çocuklar için oyunun anlamını ve işlevini görebilmek için, çocukların 
oyun sırasında neler yapabildiklerini gözlemlemek yeterlidir Oyunun bu işle-
vi nedeniyle başta eğitimciler olmak üzere anne, baba ve çocukla ilgilenen bü-
tün bireylere, onların gelişimini bir bütün olarak ele alıp onların tüm gelişim 
alanlarını desteklemek için imkanlar ölçüsünde oyun oynamalarının sağ-
lanması gerektiğinin önemini belirtmek gereklidir. Hepsinden önemli olan 
şey ise çocukların sağlıklı büyümesi ve gelişimlerini desteklemek için neler 
yapıldığı, nelerin yapılması gerektiğini iyi bir şekilde gözden geçirmek ve ço-
cukluk özelliklerinin gerektirdiği eğitim ortamını oluşturacak oyun temelli 
etkinliklerin eğitim programına yerleştirilmesi gereklidir (Aksoy ve  Çiftçi, 
2022).Okul öncesi eğitim kademesi olarak nitelendirilen 57-68 aylık çocukla-
rın eğitim faaliyetlerinde verilenler ile onların okul, aile ve çevresinden edin-
diği bilgi, kazanım ve davranışların onları hayatları boyunca da etkileyeceği 
düşünüldüğünde, bu dönemde sağlanan eğitimin ve kültürel bilincin ileride 
toplum sağlığı ve devamlılığı üzerindeki etkisi göz ardı edilmemesi gereken 
bir gerçektir. Çocukların erken yaşlarda aldıkları eğitim ve kültürel bilincin, 
ileriki yaşamlarında toplumun sağlığı ve sürdürülebilirliği açısından ne denli 
önemli olduğu bilimsel olarak kanıtlanmıştır. Bu yaş gurubu çocukları aynı 
zamanda oyun çağı çocukları oldukları için verilmek istenen davranış şekil-
leri ve kültür aktarımı faaliyetleri oyunlaştırılmış eğitim içerikleri ile sağla-
nabilir. Erken çocukluk dönemi eğitim programlarında oyun, dünya çapında 
eğitim sürecinin planlanması ve uygulanması için temel bir araç olarak kabul 
edilir ve eğitimin odak noktasını oluşturur. Oyun, bu dönemde çocukların 
öğrenme sürecini desteklerken aynı zamanda bilişsel, duygusal, sosyal ve fi-
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ziksel gelişimlerini sağlamak için etkili bir yöntem olarak görülür (Koçyiğit, 
Tuğluk ve Kök, 2010).

Çocuk oyunları, çocuklar için içsel bir eğitim ve öğrenme deneyimi su-
nan doğal bir pratik alanı oluşturur. Geleneksel bir oyunu öğrenip oynama 
süreci incelendiğinde, çocukların öğrenme kavramlarını esnek bir şekilde 
uygulayarak değişime ve gelişime adapte oldukları gözlemlenir (MEB Temel 
Eğitim Genel Müdürlüğü, 2023).Oyun, çocukların gelişiminde ve kültürel bi-
rikim kazanmalarında en etkili ve doğal öğrenme yöntemidir. Bu gücün far-
kında olan eğitimciler, oyunu eğitimsel bir araç olarak kullanarak çocukların 
gelişimini desteklemelidir. Okulların çocuk dostu kurumlar olabilmesi için, 
eğitim içeriklerinde oyun temelli öğretim programlarına ağırlık verilmeli ve 
çocukların gelişim alanlarını destekleyecek oyun materyalleriyle zenginleş-
tirilmiş içerikler sunulmalıdır. Oyun, çocukların yaşamı tanımasını ve öğ-
renmesini sağlayan temel bir araçtır ve bu nedenle okul öncesi eğitiminin 
merkezinde yer alır. Bu eğitim kademesinde çocuklara oyun oynama fırsatla-
rı sağlanmalı ve eğitim içerikleri oyunlarla zenginleştirilmelidir. Oyunla des-
teklenen eğitim faaliyetleri, öğrenmeyi daha kolay hale getirir ve öğrenmenin 
kalıcılığını artırır. Bu yaklaşım, ‘etkili öğrenme’ veya ‘yaparak yaşayarak öğ-
renme’ olarak adlandırılır (Ramazan, 2015).

Okul öncesi dönemi eğitimi, bu çağ çocuklarında sosyal, görsel, bütün-
sel, algılayıcı ve yaratıcı düşünce becerileri gibi birçok alanda kişisel yetileri 
geliştirerek kendini keşfetme ve milli kültür unsurlarını tanıma kapasitesini 
de artırmayı hedeflemektedir. Çocuklardaki öz becerilerin ve kültürel aidiyet 
duygusunun oluşup güçlendirilebilmesi için oyunlaştırılmış öğretim progra-
mına ihtiyaç vardır (Senemoğlu, 1994).0-6 yaş dönemi çocuklarını tanıma, 
onlarla iletişim kurma, onların dünyalarına ortak olmanın pek çok yol ve 
yöntemi vardır. Oyun, bu amaçlar doğrultusunda en yaygın ve tercih edilen 
yöntem olarak, en doğal olanı ve en sağlıklı neticeler vereni olarak karşımıza 
çıkmaktadır (Kadim, 2013).

Oyun sadece eğlenme amacı olarak görünse de oyun içerisinde bir ta-
kım sosyal kurallar ve değerlerde öğrenilir. Oyun, çocukların hayatlarının 
ilk basamağından itibaren onların toplumsallaşmalarına ve toplumsal değer-
leri tanımalarına katkı sağlayan önemli bir olgudur. Çocuklar, bütün geli-
şimsel alanlarında; biyolojik ve fizyolojik, sosyolojik ve psikolojik yönleriyle 
bir bütün olarak oyunlarla büyür ve gelişimlerini tamamlarlar (Çınar, 2008).
Hem kültürel miras ögemiz olan ve hem de etkili öğretim ve başarı için te-
mel öğretim yöntem ve tekniklerinden biri olan oyunların, akılcı değerlen-
dirme ve uygulamalarla millî eğitim ile bütünleştirilerek eğitim içeriklerinin 
bir parçası haline getirilip eğitim ortamlarında kullanılması gerekmektedir 
(Sağlam, 1997). Bu çalışmalar yapılmadığında kültür, yozlaşarak yitirilip terk 
edilmeye mahkûm olacaktır.
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Kültürel ve toplumsal değerleri korumanın giderek zorlaştığı 21. Yüz-
yılda, toplumlardaki değişim ve etkileşimlere bakıldığında, popüler kültür 
etkisi ve dijital teknoloji kullanımının yaygınlaşması, kültürün bütün unsur-
larında olduğu gibi geleneksel oyunların da unutulmaya başlandığı görül-
mektedir (Kula, 2017).Medyanın insan hayatındaki etkisi ve değişen toplum-
sal yapının bir sonucu olarak günümüz çocuklarında ekran ve bilgisayar ba-
ğımlılığı artışmış, bunun neticesinde sokak oyunları da azalarak unutulmaya 
yüz tutmuştur (Yavuzer, 2012). Millî oyunlar okul öncesi eğitim ortamında 
program içeriklerinde uygulandığında sadece öğrencinin kültürel gelişimle-
rini değil, aynı zamanda onların tüm gelişim alanlarının da destekler (Bay, 
2018). Kültürün oyun ögeleri folklor, etnoloji, antropoloji, sosyoloji, pedagoji, 
vb. disiplinler için araştırma konusu olmuştur. İnsanlığın kültürel birikimi 
olarak oyunların birçok tanımlaması ve derlemesi mevcut olmakla birlikte 
genellikle bunlar bilimsel araştırmalar için karşılaştırılabilir kaynaklar ola-
rak değerlendirilmektedir (Özdemir, 2006). Çocuk genellikle oyunun içeri-
sindeki etkinliklerle gelişir. Bu yönüyle oyun, çocuğun gelişiminde önemli ve 
yol gösterici bir etkinlik olarak değerlendirilebilir. Geleneksel ve milli çocuk 
oyunları toplumun kültürel özellikleri ve toplumsal yapıdaki gelişim ve deği-
şimleri tespit etmeyi amaçlayan bilimsel çalışmalar için önemli bir kaynak-
tır (Dumangöz ve Çavuşoğlu, 2022).Kendine özgü kuralları olan eğitsel ve 
milli çocuk oyunları çocuğun sosyal uyumunu sağlayacak olan ilgi alanının 
en önemli ögeleridir. Kazanılması gereken milli kültür ögelerinin zamanın-
da edinilmemesi ileriki yıllarda bireyin kişilik gelişimi ve toplumsal hayatı-
nı olumsuz yönde etkileyebilir. Oyunun sıkı sıkıya bir ilişki içinde olduğu 
bir kavram da eğitimdir. Yaşamın bir parçası olarak algılanan oyun iyi bir 
yöntem ve tasarımla eğitimin içine monte edilip dersleri sıkıcılıktan kurtarıp 
daha eğlenceli ve kalıcı öğrenme sağlanabilir (Özyürek, vd, 2018).
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1.	 Giriş

Özel yetenekli bireyler, toplumların gelişiminde ve ilerlemelerinde büyük 
katkı sağlayan önemli unsurlardan biridir. Millî Eğitim Bakanlığı, özel yete-
nekli bireyi, “yaşıtlarına göre daha hızlı öğrenen, yaratıcılık, sanat, liderlik 
kapasitesi önde olan, özel akademik yeteneğe sahip, soyut fikirleri anlayabi-
len, ilgi duyduğu alanlarda bağımsız hareket etmeyi seven ve yüksek düzeyde 
performans gösteren birey” olarak tanımlamaktadır (Millî Eğitim Bakanlığı 
[MEB], 2018).

Ataman (2019), özel yetenekli öğrencilerin potansiyellerinin en üst se-
viyeye çıkarılması için farklılaştırılmış programlar ve zenginleştirme uygu-
lamaları ile eğitilmeleri gerektiğini vurgulamıştır. Bu bağlamda, özel yete-
nekli çocukların eğitiminde öğretmenler kritik bir rol oynamaktadır. Bilim 
ve Sanat Merkezlerinde (BİLSEM) Sosyal Bilimler alanında görev yapan öğ-
retmenlerin, özel yetenekli öğrencilerin eğitimi konusundaki görüşleri, bu 
alandaki eğitim uygulamalarının etkinliği ve kalitesi açısından büyük önem 
taşımaktadır. Sosyal Bilimler öğretmenlerinin bu konudaki deneyim ve gö-
rüşlerinin anlaşılması, eğitim uygulamalarında hangi alanlarda iyileştirme-
ler yapılabileceğini belirlemeye yardımcı olacaktır. Araştırmanın amacı, özel 
yetenekli öğrencilerin eğitimini daha etkili hale getirecek bilgi boşluklarını 
kapatmaktır. Ülkemizde özel yetenekli çocuklar için devlet tarafından veri-
len destek eğitimleri Bilim ve Sanat Merkezleri’nde (BİLSEM) gerçekleştiril-
mektedir. 

Çocuğun eğitimiyle ilgilenenlerin özel yetenekli çocukların tanınması, 
onların sağlıklı bir gelişim göstererek başarıya ulaşmaları ve nitelikli olarak 
daha üst düzeylere çıkabilmeleri için önemlidir (Şenol, 2011).  

Bu araştırma, Bilim ve Sanat Merkezlerinde (BİLSEM) Sosyal Bilimler 
alanında görev yapan sosyal bilgiler, tarih, coğrafya ve felsefe öğretmenleri-
nin özel yetenekli öğrencilerin eğitiminde Sosyal Bilimler Öğretmenlerinin 
yeterliliğine ilişkin görüşlerini incelemeyi ve bu görüşlerin mevcut eğitim 
uygulamalarına etkilerini değerlendirmeyi hedeflemektedir. Ayrıca, öğret-
menlerin bu konudaki görüşlerinden yola çıkarak eğitimdeki eksikliklerin 
belirlenmesi ve geliştirilmesi gereken alanların ortaya konması amaçlanmak-
tadır. Özel yetenekli öğrencilerin eğitimi konusunda öğretmenlerin deneyim 
ve görüşlerini anlamayı ve analiz etmeyi amaçlayan bu araştırma, eğitim 
politikaları ve uygulamalarının iyileştirilmesine katkı sağlayabilir. Bilim ve 
Sanat Merkezleri’nde görev yapan Sosyal Bilimler Öğretmenlerinin, özel yete-
nekli öğrencilerin eğitimine yönelik uygulamalarda karşılaştıkları zorluklar 
ve önerileri, eğitim sisteminde yapılabilecek değişiklikler için önemli bir veri 
kaynağı oluşturur. Ayrıca, bu çalışma, öğretmenlerin profesyonel gelişimini 
destekleyecek stratejiler geliştirilmesine ve özel yetenekli öğrencilerin eğiti-
mine yönelik daha etkili yöntemlerin uygulanmasına yardımcı olabilir.



 . 43Eğitim Bilimleri Alanında Uluslararası Çalışma ve Değerlendirmeler

1.1.	Bilim ve Sanat Merkezi

Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM) özel yetenekli öğrencilere destek eği-
tim hizmeti sunmak amacıyla açılmış kurumlardır. BİLSEM’ler örgün eğitim 
kurumlarına devam eden; genel zihinsel, görsel sanatlar veya müzik yetenek 
alanlarında özel yetenekli olan öğrencilere, yeteneklerini geliştirerek kapasite-
lerini en üst düzeyde kullanmalarını sağlamak amacıyla destek eğitim hizmeti 
vermek üzere açılmıştır (MEB Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği,2018).

Bilim ve Sanat Merkezleri’nde özel yetenekli öğrencilerin potansiyelleri-
ni en üst düzeyde geliştirmelerini sağlayan en önemli unsur öğretmenlerdir. 
Öğretmenler, sahip oldukları beceriler ve tutumlarıyla eğitim sürecine önem-
li bir kalite katmaktadır. Özel yetenekli öğrencilerin eğitiminde kritik bir rol 
üstlenen öğretmenlerin belirli özelliklere sahip olmaları gerekmektedir. 

Ulusal Üstün Yetenekli Çocuklar Derneği (NAGC, 2013)’ne göre, özel 
yetenekli öğrencilerin öğretmenlerinin sahip olması gereken özellikler şun-
lardır; İş birliği, Öğretim Planlama ve Stratejileri, Değerlendirme, Program 
İçerik Bilgisi, Öğrenme Ortamları, Öğrenci Gelişimi ve Bireysel Öğrenme 
Farklarıdır. (Akdeniz, 2019, s.288)

1.2. Özel Yeteneklilerde Sosyal Bilimler Eğitimi

Sosyal bilim dersleri, özel yetenekli öğrencilerin eğitiminde ve hayatla-
rında önemli bir rol oynamaktadır. 

Sosyal bilimler insan davranışlarını çeşitli yönlerden inceleyen alanlar-
dan oluşmaktadır. Buna bağlı olarak sosyal bilimlerin içeriği kendi arala-
rında bağlantılı ve karmaşık şekilde sosyal insan yaşamından türetilmiştir. 
(Barth ve Demirtaş,1997 Akt., Uzun,2006, s.34) 

Sosyal bilgiler, sosyal bilimlerden çıkarılan içeriklere dayalı olarak oluştu-
rulan öğretim programlarıyla tanınır ve aynı zamanda eğitim alanlarının oluş-
turduğu bir kavramdır. Bu dersler, bireylerin iyi vatandaşlar olmalarını, top-
lumsal olayları bütüncül bir şekilde anlamalarını ve sosyal ilişkilerini geliştir-
melerini sağlamak amacıyla okullarda öğretilmeye başlanmıştır (Soysal,2012). 

Özel yetenekli bireylerin ilgi alanlarına hitap eden konular, sosyal bilimler 
içinde geniş bir yelpazeye sahiptir. Siyaset, farklı iklimler ve ülkeler, tarihi figürler 
ve olaylar gibi birçok tema bu alanı kapsar. Coğrafya eğitimi ise yaşadığımız yerleri 
ve dünyayı anlamamızın en önemli unsurlarından biridir (Yurteri ve Mertol,2018).

Özel yetenekli çocukların eğitiminde, yaşıtlarından daha gelişmiş dü-
şünme yeteneklerine sahip olanlar için sosyal bilim derslerinde felsefenin 
kullanılması oldukça önemlidir. Bu yaklaşım, onların ihtiyaç duyduğu öğ-
renme ortamlarını sağlamak açısından büyük katkı sunar (Özcan, 2023).

Özel yetenekliler küçük yaşlardan itibaren yaşadıkları toplumun sosyal ve 
politik sorunları ile ahlak ve erdem felsefesi ile ilgilendikleri için bu konuların 
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işleneceği sosyal bilimler gibi özel derslere ihtiyaç duyarlar. Tarih dersi sayesin-
de öğretmenler özel yetenekli öğrencilerin gelişimine daha fazla katkıda bulu-
nabilmişlerdir (McGowan ve Guzetti, 2003, aktaran Su vd., 2021, s. 403). 

2.	 Yöntem

Çalışma nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışması kullanılarak 
yapılmıştır. Durum çalışması; tek bir durum ya da olayın derinlemesine boy-
lamsal olarak incelendiği, verilerin sistematik bir şekilde toplandığı ve gerçek 
ortamda neler olduğuna bakıldığı bir yöntemdir. Elde edilen sonuçlarla ola-
yın neden o şekilde oluştuğu ve gelecek çalışmalarda nelere odaklanılması 
gerektiğini ortaya koyar (Davey, 1991 Akt., Subaşı ve Okumuş). Bu araştır-
mada Bilim ve Sanat Merkezleri’ndeki Sosyal Bilimler Öğretmenlerinin özel 
yetenekli öğrencilerin eğitiminde Sosyal Bilimler Öğretmenlerinin yeterlilik-
lerine ilişkin görüşleri durum çalışması ile ortaya konmuştur.

3.1.	Araştırmanın Soruları    

Bu araştırmada, Bilim ve Sanat Merkezinde Sosyal Bilimler Öğretmenle-
rinin, özel yeteneklilerin eğitimine yönelik yeterlilikleri hakkında görüşlerini 
öğrenmek amacıyla aşağıdaki sorular sorulmuştur:

1.	  Özel Yetenekli Öğrencilere Sosyal Bilim Alanında Öğretim Yapan 
Öğretmenlerde Bulunması Gereken Nitelikler Nelerdir?

2.	 Özel Yetenekli Öğrencilerin Eğitimi Konusunda Akademik Açıdan 
Yeterliğinizi Nasıl Değerlendirirsiniz?

3.	 Özel Yeteneklilere Yönelik Sosyal Bilimler Konusunda Bir Eğitim Al-
dınız mı?

4.	 Kendinizi Bu Konuda Geliştirmek İçin Ek Çalışmalar Yapıyor musunuz?

3.2. Evren ve Örneklem

Araştırmanın çalışma grubunu İzmir ilinde yer alan BİLSEM’lerde-
ki Sosyal Bilimler Öğretmenlerinden 4 sosyal bilgiler, 4 tarih, 4 coğrafya, 4 
felsefe olmak üzere 16 öğretmen oluşturmuştur. Öğretmenlerin kodlamaları 
sosyal bilgiler öğretmenleri için SBÖ, Tarih öğretmenleri için TÖ, coğrafya 
öğretmenleri için CÖ, felsefe öğretmenleri için FÖ şeklinde belirlenmiştir.

3.3. Veri Toplama Araçları

Bu araştırmada verilerin toplanmasında görüşme yöntemi, veri topla-
ma aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır (Bkz. EK 
1). Görüşme formu araştırma problemi ile ilgili tüm boyutların ve soruların 
kapsamasını güvence altına almak için geliştirilmiş bir yöntemdir. Görüşme-
ci görüşme sırasında soruların cümle yapısını ve sırasını değiştirebilir bazı 
konuların ayrıntısına girebilir veya daha çok sohbet tarzı bir yöntem benim-
seyebilir. (Yıldırım ve Şimşek, 2021, s.130). 
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Görüşme formunun soruları hazırlanırken bir profesör, iki doçent ve bir 
özel yetenekliler alanında bilim uzmanının görüşüne başvurulup onayları 
alınmıştır. Bu araştırma kapsamında İzmir ilinde bulunan Bilim ve Sanat 
Merkezleri’ndeki Sosyal Bilimler Öğretmenleriyle yarı yapılandırılmış görüş-
me formu kullanılarak görüşmeler yapılmıştır. Görüşmelere 4 sosyal bilgiler, 
4 tarih, 4 coğrafya ve 4 felsefe olmak üzere toplam 16 Sosyal Bilim Öğretmeni 
katılmıştır. Görüşmelere katılan öğretmenlerin görüşleri izinleri alınarak ses 
kaydına alınmıştır. Ses kaydı alınan görüşmelerin transkripti Word belgesi-
ne yapılıp ardından analiz edilmiştir. Görüşmelerin ses kaydına alınmasını 
istemeyen öğretmenler ile yapılan görüşmeler, görüşme esnasında yazıya ge-
çilmiştir sonrasında Word belgesine aktarılıp içerik analizi yapılmıştır. Gö-
rüşmeler ortalama 30 dakika sürmüştür.

3.4. Verilerin Analizi

Bu araştırmanın verilerini elde etmek için hazırlanan yarı yapılandırıl-
mış görüşme formu kullanılarak yapılan görüşmeler, akıllı telefon üzerinden 
ses kaydına alınmıştır. Alınan ses kayıtları görüşmelerden sonra araştırmacı 
tarafından deşifre edilerek Word belgelerine yazıya geçirilmiştir. Oluşturulan 
yazılı belgeler üzerinde içerik analizi yapılarak veriler çözümlenmiştir. “İçe-
rik analizi; metinlerin ya da transkriptlerin içerisinde gizli kalmış anlamların 
veya orada verilmek istenen mesajların, belli bir sistematik izlenerek kavram-
lar ve kategoriler şeklinde ortaya konarak bu kavram ve kategorilerin nicel ve 
nitel olarak analiz edilmesidir (Güler, Halıcıoğlu, Taşğın, 2015, s. 331)”. Veri-
lerin çözümlenmesinden ve içerik incelemesi sonrasında ilk olarak çalışılan 
konu kapsamında olan kodlar belirlenmiştir, sonraki aşamada birbiriyle ilgili 
olduğu düşünülen kodlar kategoriler altında birleştirilmiştir. Son aşamada 
ise kategoriler temalar etrafında çerçevelendirilmiştir. Ulaşılan temalar ilgili 
alan yazın ve araştırmalar ile karşılaştırmalı olarak yorumlanmıştır.

3.5. Araştırmanın Sınırlılıkları

Bu araştırma 2023 eğitim-öğretim yılı güz dönemi sonu ile 2024 eği-
tim-öğretim yılı bahar dönemi başında İzmir ilinde bulunan Bilim ve Sanat 
Merkezleri ile sınırlandırılmıştır.

İzmir ilinde bulunan Bilim ve Sanat Merkezleri’ndeki Sosyal Bilim Öğ-
retmenlerinden 4 sosyal bilgiler, 4 tarih, 4 coğrafya ve 4 felsefe olmak üzere 
toplam 16 öğretmen ile sınırlandırılmıştır.

3.6. Araştırmanın Etik Yönü

Araştırmada etik ilke ve kurallara uyularak, verileri toplamadan önce 
Dokuz Eylül Üniversitesi Rektörlüğünün 05/10/2023 tarihli ve 764742 sayılı 
yazısı ile İzmir İl Milli Eğitim Müdürlüğünün 31/10/2023 tarih ve 88510528 
sayılı yazısı ve Valilik Makamının onayı alınmıştır.
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4.	 Bulgular

Bu başlık altında araştırmaya katılan Bilim ve Sanat Merkezi Sosyal Bilimler Öğ-
retmenlerinin demografik özelliklerine ilişkin bilgilerine yer verilmiştir.

Tablo 1. Çalışma Grubuna Ait Bazı Özellikler

Sosyal 
Bilim Alanı 
Kodlaması

Cinsiyet Yaş Mezun
Olunan
Üniversite

Fakülte Eğitim 
Düzeyi

Mesleki 
Kıdem

Bilsem 
Çalışma 
Süresi

SBÖ1 Erkek 36 Celal Bayar 
Ü.

Eğitim Fakültesi Doktora 13 yıl 9 yıl

SBÖ2 Erkek 43 Çanakkale
18 Mart Ü.

 Eğitim Fakültesi Yüksek Lisans 22 yıl 1 yıl

SBÖ3 Erkek 42 Dokuz 
Eylül Ü.

Eğitim Fakültesi Yüksek Lisans 16 yıl 2 yıl

SBÖ4 Kadın 48 Ege Ü. Fen Edebiyat 
Fakültesi

Doktora 24 yıl 3,5 yıl

TÖ1 Erkek 49 Yüzüncü 
Yıl Ü.

Fen Edebiyat 
Fakültesi

Yüksek Lisans 26 yıl 10 yıl

TÖ2 Kadın 52 Selçuk Ü. Fen Edebiyat 
Fakültesi

Yüksek Lisans 29 yıl 16 yıl

TÖ3 Erkek 44 Yüzüncü 
Yıl Ü.

Fen Edebiyat 
Fakültesi

Tezsiz Yüksek 
Lisans

17 yıl 2 yıl

TÖ4 Erkek 41 Samsun 19 
Mayıs Ü.

Eğitim Fakültesi Yüksek Lisans 17 yıl 1 yıl

CÖ1 Kadın 50 Gazi Ü. Eğitim Fakültesi Yüksek Lisans 28 yıl 8 yıl
CÖ2 Erkek 51 Samsun 19 

Mayıs Ü.
Eğitim Fakültesi Yüksek Lisans 25 yıl 8 yıl 

CÖ3 Erkek 49 Dokuz 
Eylül Ü.

Eğitim Fakültesi Doktora 28 yıl 10 yıl

CÖ4 Kadın 41 Atatürk Ü. Fen Edebiyat 
Fakültesi

Tezsiz Yüksek 
Lisans

14 yıl 4 yıl

FÖ1 Erkek 59 Hacettepe Ü. Edebiyat Fakültesi Yüksek Lisans 34 yıl 8 yıl
FÖ2 Erkek 54 Ege Ü. Edebiyat Fakültesi Yüksek Lisans 30 yıl 3 yıl
FÖ3 Kadın 54 İnönü Ü. Fen Edebiyat Fakültesi Yüksek Lisans 28 yıl 7 yıl
FÖ4 Kadın 42 Ege Ü. Edebiyat Fakültesi Doktora 16 yıl 1 yıl

*SBÖ Sosyal bilgiler öğretmeni

*TÖ Tarih öğretmeni

*CÖ Coğrafya öğretmeni

*FÖ Felsefe öğretmeni

Tablo 1  İncelendiğinde araştırmaya katılan toplam 16 öğretmenin 10’unun er-
kek, 6’sının kadın olduğu, eğitim düzeyi tezsiz yüksek lisan eğitimi olan 2, yüksek 
lisans mezunu 10, doktora mezunu 4 Sosyal Bilimler Öğretmeni olduğu görülmekte-
dir. Sosyal Bilim Öğretmenlerinin mesleki kıdemlerinin 11-15 yıl arası 2 kişi, 16-20 
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yıl arası 4 kişi, 21-25 yıl arası 2 kişi, 25 yıldan uzun kıdeme sahip 8 öğretmen 
olduğu görülmüştür. Sosyal Bilimler Öğretmenlerinin BİLSEM kıdem yılla-
rına bakıldığında 1-3 yıl 7 kişi, 4-6 yıl 1 kişi, 6-10 yıl 6 kişi, 11 yıldan uzun 
kıdeme sahip 2 kişi olduğu görülmektedir.

�4.1. Öğretmenlerin Özel Yetenekli Öğrencilere Sosyal Bilim Alanın-
da Öğretim Yapan Öğretmenlerde Bulunması Gereken Nitelikler İle 
İlgili Görüşleri

Bilim ve Sanat Merkezleri’ndeki Sosyal Bilim Öğretmenlerinin özel ye-
tenekli öğrencilerin eğitiminde Sosyal Bilim Öğretmen niteliklerine yönelik 
görüşlerine ilişkin ‘‘Özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim alanında öğretim 
yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler nelerdir?’’ sorusu sorul-
muştur. Öğretmenlerin bu soruya yönelik görüşleri aşağıda verilen Tablo 2’de 
gösterilmektedir. 

Tablo 2. Bilim ve Sanat Merkezi Sosyal Bilim Öğretmenlerinin Özel Yetenekli 
Öğrencilerin Eğitiminde Öğretmen Niteliklerine Yönelik Görüşleri

Tema Kategori Kod Katılımcılar Frekans

Ö
ğr

et
m

en
 N

ite
lik

le
ri

Okuma-
araştırma 
nitelikleri

Kaynak okuma SBÖ3,TÖ3,CÖ2,FÖ4 4

Disiplinlerarası bilgi 
sahibi

SBÖ3,SBÖ4,FÖ2 3

Eğitim-öğretim 
nitelikleri

Proje yapma SBÖ4,TÖ1,TÖ4 3

Problem çözme becerisi TÖ3,CÖ1,FÖ4 3

Yaratıcı çalışma yapma SBÖ1,SBÖ4, CÖ1. CÖ3 4

Kişisel nitelikler Sabırlı olma SBÖ2,TÖ2,CÖ3
3

İletişim becerisi SBÖ4,TÖ2,CÖ4,FÖ3
4

Gelişime açıklık SBÖ1,TÖ3,FÖ3 3

Çok yönlülük SBÖ4,CÖ2,CÖ4,FÖ1 4

Toplam 31
*Not: Bazı katılımcılar birden fazla kategori ile ilgili yanıt vermiştir.

Tablo 2 incelendiğinde katılımcıların özel yetenekli öğrencilere Sosyal 
Bilim alanında öğretim yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler ile 
ilgili görüşleri, öğretmen nitelikleri teması altında; okuma-araştırma nitelik-
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leri, eğitim-öğretim nitelikleri ve kişisel nitelikler olarak üç kategoriden oluş-
tuğu görülmektedir. Okuma-Araştırma niteliği kategorisinin; kaynak okuma 
ve disiplinlerarası bilgi sahibi kodları arasından kaynak okuma kodunun öne 
çıktığı görülmektedir. Eğitim-öğretim nitelikleri kategorisinin; proje yapma 
ve problem çözme becerisi kodlarının frekanslarının aynı olduğu görülmek-
tedir. Kişisel nitelikler kategorisinin; sabırlı olma ve gelişime açıklık kodla-
rının frekansının aynı olduğu, iletişim becerisi ve çok yönlülük kodlarının 
frekanslarının aynı olduğu görülmektedir. Tablonun bütününe bakıldığında 
çok okuması, iletişim becerisi, gelişime açıklık ve çok yönlülük kodlarının 
öne çıktığı görülmektedir. Öğretmenlerin tablodaki kodlara ilişkin görüşleri 
şu şekildedir:

Öğretmenlerden SBÖ3 özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim alanında 
öğretim yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler ile ilgili görüşle-
rinde kaynak okuması gerektiğini şu şekilde ifade etmişlerdir: 

SBÖ3: ‘‘Bir kere alan yeterliliği bilgisi tam olmalı, iki hafta önce mesela öğ-
rencilerimizle şey işledik Sosyal Bilimler ve fen bilimleri arasındaki farklar ne-
lerdir diye, güncel bir örnek oluyor aslında, öğrenciler Sosyal Bilimler ile sosyal 
bilgileri aynı biliyorlardı 4. Sınıf öğrenciler, branşım da sosyal bilgiler deyince 
şu cevap geldi hocam siz Sosyal Bilimler Öğretmeni misiniz, sosyal bilgiler mi? 
Aradaki farkları söyleyince ben eğer bu bilgiye sahip olmasaydım çocuk farkı 
öğrenemeyecekti ki alan yeterlilik bilgisi, mesleki tecrübeler ikisi beraber bir 
de çok fazla kaynak okumamız lazım  hani bir öğretmenin belki en iyi dostu 
kitaplarıdır, kesinlikle kitaplar alanıyla ilgili, ben alanıyla ilgili.’’

Öğretmenlerden  FÖ2 özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim alanında 
öğretim yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler ile ilgili görüşle-
rinde disiplinler arası bilgi sahibi olması gerektiğini şu şekilde ifade etmiş-
lerdir: 

FÖ2: ‘‘Bir kere alanlarında çok iyi olmaları lazım, sadece alan yetmez aynı 
zamanda işin içinde tarihi, coğrafyayı, sosyal bilgileri bile kapsaması lazım 
onun için sözel dediğimiz alanların edebiyat da dahil buna hepsinden az buçuk 
bile hakim olması gerekiyor, sadece uzmanlık alanı yetmez.’’

Öğretmenlerden SBÖ4,TÖ1,TÖ4 özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim 
alanında öğretim yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler ile ilgili 
görüşlerinde proje yapma niteliğini şu şekilde ifade etmişlerdir:

SBÖ4: ‘‘projeye teşvik edebilmesi…’’

TÖ1: ‘‘…öğrenciyi projeye yönlendirmesi lazım, sadece kitaplar üzerinden 
değil de daha farklı alanlarda öğrenciyi proje yapmaya yönlendirmek önemli 
ona dikkat etmek lazım.’’
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TÖ4: ‘‘…derste uygulanabilir şeklinde projeler yapması gerektiğini düşü-
nüyorum…’’

Öğretmenlerden CÖ2 ve FÖ1 özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim ala-
nında öğretim yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler ile ilgili gö-
rüşlerinde çok yönlü olunması gerektiğini şu şekilde ifade etmişlerdir:

 CÖ2: ‘‘Sosyal Bilim alanındaki öğretmenler gerçi bütün öğretmenler için 
geçerli ama biraz çok yönlü olması gerekiyor yani birçok şeyden anlaması gere-
kiyor diye düşünüyorum yani klasik bu bildiğimiz öğretmen tipinden ziyade ne 
biliyim mesela günümüzde yazılım bilmesi gerekiyor, sanatın en az bir kolun-
dan anlaması gerekiyor…’’

FÖ1: ‘‘Bir kere dünya bilim gündemini takip eden işte edebiyatı takip eden, 
sinemayı takip eden, müziği takip eden kimseler olmalı bu salt Sosyal Bilimlerle 
ilgili değil her insan için beklentimiz bu…’’

Öğretmenlerden CÖ4 özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim alanında 
öğretim yapan öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler ile ilgili görüşle-
rinde iletişim becerisi olması gerektiğini şu şekilde ifade etmişlerdir:

CÖ4: ‘‘…çocukla iletişiminin kuvvetli olması çok önemli çünkü BİLSEM’de 
devamsızlık yapabilir, sonra da bakanlıktan hak tanımlanabilir çocuk devam 
edebilir diye, not yok, sınav yok hiçbir şey olmadığı için çocukla iletişiminizin 
çok iyi olması lazım yani çocukla çok kuvvetli bir sinerji kurduğunuz zaman 
o zaman da çocuk derslerine de devam ediyor, projesine de devam ediyor her 
şeyine devam edebiliyor, motivasyonu yüksek oluyor ve çalışıyor.’’

4.2. Öğretmenlerin Akademik Yeterliliklerine İlişkin Görüşleri
Tablo 3. Öğretmenlerin Akademik Yeterliliklerine İlişkin Görüşleri

Kategori Kod Katılımcı Frekans

A
ka

de
m

ik
 

Ye
te

rli
lik

Yeterli SBÖ1, SBÖ3, SBÖ4, TÖ1, TÖ2, 
TÖ4, CÖ3, FÖ1, FÖ2, FÖ3, FÖ4, 11

Yeterli değil SBÖ2, TÖ3,
CÖ1, CÖ2, CÖ4, 5

Toplam 16

Tablo 3 incelendiğinde katılımcıların kendi akademik yeterliliklerine 
ilişkin görüşleri akademik yeterlilik kategorisi altında, yeterli ve yeterli değil 
kodları oluştuğu görülmektedir. Akademik yeterlilik kategorisinden yeterli 
kodunun frekansının çok yeterli değil kodunun frekansından fazla olduğu 
görülmektedir. Öğretmenlerin tablodaki kodlara ilişkin görüşleri şu şekilde-
dir:

Öğretmenlerden SBÖ1 ve TÖ1 akademik olarak yeterli olduğunu şu şe-
kilde ifade etmişlerdir:
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SBÖ1: ‘‘Özel yeteneklilerin eğitimi konusunda kendi alanımda ben yüksek 
lisans ve doktorayı yaptım, daha sonra ise özel yetenekli öğrencilerle ilgili eği-
tim konusunda Milli Eğitimin vermiş olduğu ciddi kurslar vardı onları aldık, 
yaklaşık 3 farklı eğitim aldım o şekilde, onların faydası oldu ama daha çok siz 
de takdir edersiniz ki süreç içerisinde kendi kendinizi yetiştirmeniz gerekiyor, 
kendi kendiniz tecrübe ederek bazı şeyleri öğreniyorsunuz, diğer eğitim kurum-
larında da aynı şey geçerli burada da benzer şey geçerli yani bu özellikle 3,4 yıl 
geçirdikten sonra BİLSEM’in çerisinde buraya adapte olunduğunu eğitim ve öğ-
retime buradaki perspektiften bakmaya başladığını öğretmenlerin düşünüyo-
rum hem kendi tecrübelerimden hem arkadaşlarımdan, dolayısıyla hem milli 
eğitimden almış olduğum bu destekle hem de kendi alanımda yapmış olduğum 
akademik kariyerle yeterli olduğunu düşünüyorum…’’

TÖ1: ‘‘Yani yeterli görüyoruz kendimizi, akademik olarak yüksek lisan-
sımızı yaptık, proje alanında belli eğitimler aldık, bilim sanat merkezindeki 
öğrencilere yönelik belli zamanlarda seminerler aldık biz, eğitimlere tabi tutul-
duk, diğer branş öğretmenlerle sürekli diyalog halindeyiz onlarla işbirliği içeri-
sindeyiz WhatsApp gruplarından, diğer gruplardan, Zaman zaman bakanlığın 
bize vermiş olduğu eğitimler var işte kendimizi geliştirmeye çalışıyoruz, web 2 
araçlarının eğitimini aldık onları kullanmaya çalışıyoruz veya mesela tasarım 
odaklı eğitimler alıyoruz bazen, kendi branşımızda normal bir öğretmenin ge-
rektirdiği şeylere sahibiz onun dışında bir takım şeyleri üst üste koymaya çalı-
şıyoruz, açığımızı veya ihtiyacımızı gidermeye çalışıyoruz.’’ 

Öğretmenlerden TÖ3, CÖ1 ve CÖ4 akademik yeterliliklerini yeterli değil 
olarak şu şekilde ifade etmişlerdir:

TÖ3: ‘‘Özel yetenekli çocuklar konusunda kendimi çok yeterli bulmadığı-
mı söyleyebilirim çünkü bu konunun eğitimini almadım onun için de bu eksik-
liğim için hizmet içi eğitimlere başvuruyorum, duyduğumda katılmaya çalışı-
yorum, çok şey bulunması gerektiğini düşünüyorum yani çocuklar içlerinde çok 
ilgili, yetenekli olanlar var o nedenle sürekli okumanız, araştırmanız, kendinizi 
geliştirmeniz gerekiyor, teknolojiyi de yakından takip etmek, geliştirmek gerek-
tiğini düşünüyorum.’’

CÖ1: ‘‘Keşke daha fazla şey alabilseydim biraz kendi çabanızla öğreniyor-
sunuz işin içindeyken, ilk iki yıl insan ne olduğunu bilemeden devam ediyor 
ondan sonra yerleşiyor o da kendi çabamızla, keşke branşlara yönelik eğitimler 
planlansa Bakanlık tarafından, özel eğitim genel müdürlüğümüz tarafından 
bu eğitimlerden geçebiliyor olsak, faydalanabiliyor olsak herhalde daha iyi ola-
cak.’’

CÖ4: ‘‘Yani öğretmenlik mesleği zaten ben yeterliyim dediğiniz zaman 
durduğunuz yerdir, öğretmenlik mesleğinde yani mesleğinin son gününe kadar 
hatta yaşamın son gününe kadar çalışmak gerektiğini, beklentimizi geliştirmek 
gerektiğini düşünüyorum tabi ki coğrafi bazı bilgilerde standarda bağlıyorsu-
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nuz ama gelişmeye açık bir sürü konu var ve gündemi mutlaka takip edecek 
dergi, makale, gazetelerin takip edilmesi gerektiğini düşünüyorum.’’

�4.3.  Öğretmenlerin Özel Yeteneklilere Yönelik Sosyal Bilimler 
Eğitimi Alma Durumu

Tablo 4. Öğretmenlerin Özel Yeteneklilere Yönelik Sosyal Bilimler Eğitimi Alma 
Durumu

Kategori Kod Katılımcı Frekans

Ö
ze

l 
Ye

te
ne

kl
il

er
e 

yö
ne

lik
  s

os
ya

l 
bi

lim
 e

ği
tim

i 

Evet aldım SBÖ4, TÖ1, CÖ2, CÖ3, FÖ3, 5
Hayır almadım SBÖ1, SBÖ2, SBÖ3, TÖ2, TÖ3, TÖ4, 

CÖ1, CÖ4, FÖ1, FÖ2, FÖ4
11

Toplam 16

Tablo 4 incelendiğinde BİLSEM sosyal bilim öğretmenlerinin özel yete-
neklilere yönelik sosyal bilimler öğretimi konusunda eğitim alma durumları 
‘‘özel yeteneklilere yönelik sosyal bilim eğitimi’’ kategorisinde evet aldım, ha-
yır almadım kodları oluştuğu görülmektedir. Öğretmenlerin özel yetenek-
lilere yönelik sosyal bilim öğretimi konusunda eğitim alma durumlarından 
hayır almadım kodunun ön plana çıktığı görülmektedir. Öğretmenlerin tab-
lodaki kodlara ilişkin görüşleri şu şekildedir:

Öğretmenlerden SBÖ4 ve TÖ1 özel yeteneklilere yönelik sosyal bilimler 
öğretimi aldıklarını şu şekilde ifade etmişlerdir:

SBÖ4: ‘‘Özel yeteneklilerle ilgili destek eğitimi odası etkinliği almıştım 
bundan 7, 8 yıl önce orada değişik alanlarda böyle özel yetenekli öğrencilere 
yönelik etkinlik örnekleri göstermişlerdi bize, Erzurum’da aldığım hizmet içi 
eğitimdi bu, bunun dışında bir eğitim internetten falan izliyoruz.’’

TÖ1: ‘‘Tabi aldık yani bilim sanat merkezine ilk girdiğimizden beri bu za-
mana kadar zaman zaman eğitimler alıyoruz biz, bakanlığın sunmuş olduğu 
eğitimler var, onun dışında burada bina değiştirirken İZKA Projesi kapsamın-
da eğitimler aldık, yani ara ara birçok eğitim aldık şu an pek isimleri aklımda 
değil, üstün yetenekli öğrencileri projeye hazırlama, etkinlik hazırlama ve ben-
zeri eğitimler aldık, daha çok proje hazırlama, etkinlik, içerik hazırlama gibi 
eğitimler aldık.’’

Öğretmenlerden SBÖ3, TÖ3, TÖ4 ve FÖ4 özel yeteneklilere yönelik sos-
yal bilimler öğretimi almadıklarını şu şekilde ifade etmişlerdir:

SBÖ3: ‘‘Ben eğitim almadım sosyal bilimler öğretimi konusunda ama sa-
dece kendim araştırdım sosyal medyadan, bazı takip ettiğim internet adresleri 
var oradan ya da kendim bir şeyler üretmeye çalışıyorum, mesela bu dönem 
şunu yapmaya çalışıyorum ayrıca ben akıl ve zeka oyunları formatörüyüm, 
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kağıt kalem oyunlarında çocukların sosyal bilimlerle ilgili işte tarihtir coğraf-
yadır o kavramları bunlarla bağlantı kurmak için birkaç çalışma da yaptık öğ-
rencilerle hoşlarına da gitti, mesela sudoku basit bir örnek dörtlü bir sudokuda 
1,2,3,4 sayısını fazla yazamazsınız yatay da dikey de bir kez yazarsınız işte 4. 
Sınıf sosyal bilgiler dersi dağ, ova, plato, akarsu gibi tek bir kez yazılın bu şekil-
de çalışmalar da oldu ve keyif alıyorlar.’’

TÖ3: ‘‘Eğitim alamdım ama şöyle bu sene bakanlık yani mili eğitim ba-
kanlığı özel eğitim yani BİLSEM öğretmenlerine yönelik iyi bir hizmet içi eği-
tim düzenledi onun dışında kendim de ilgiliyim özel eğitimli çocuklarla ilgili 
okumaya, araştırmaya çalışıyorum tabi bu zaman ve süreç içerisinde onları 
tanıdıkça kendi eksiklerinizi de tespit ediyorsunuz ona göre kendinizi yenileme 
ihtiyacı duyuyorsunuz, umarız bu hizmet içi eğitimler biraz daha yaygınlaştı-
rılır ve öğretmenlerin gelişimine katkıda bulunulur.’’

4.4. Öğretmenlerin Kendilerini Geliştirmek İçin Yaptığı Ek Çalışmalar
Tablo 5. Öğretmenlerin Kendilerini Geliştirmek İçin Yaptığı Ek Çalışmalar

Tema Kategori Kod Katılımcı Frekans

Ö
ğr

et
m

en
le

rin
 

ya
pt

ığ
ı

ek
 ça

lış
m

al
ar

O k u m a /
araştırma

Kaynak okuma SBÖ2,SBÖ3,SBÖ4,
TÖ2,TÖ3,CÖ3,CÖ4,
FÖ1, FÖ2,FÖ4,

10

Literatür tarama SBÖ1,SBÖ2,TÖ4, CÖ1,CÖ3 5
Eğitim alma Seminer/kurs SBÖ4, TÖ1

CÖ2, CÖ4, FÖ3, 
5

Yaratıcı çalışma Etkinlik hazırlama SBÖ1,SBÖ4, CÖ1. CÖ3, 4
Toplam 24

*Not: Bazı katılımcılar birden fazla kategori ile ilgili yanıt vermiştir.

Tablo 5 incelendiğinde BİLSEM sosyal bilimler öğretmenlerinin özel 
yeteneklilerin eğitimi konusunda kendilerini geliştirmek için ek çalışmalar 
yaptıkları görülmektedir. Öğretmenlerin yaptıkları ek çalışmalardan okuma 
ve araştırma kategorisinde kaynak okuma ve literatür tarama yaptıkları bu 
konuda ise en çok kaynak okumanın ön planda olduğu görülmektedir. Eğitim 
alma kategorisinde ise seminer ve kurslara katıldıkları, yaratıcı çalışma kate-
gorisinde ise etkinlikler hazırladıkları görülmektedir.

Görüşmede öğretmenler özel yetenekliler alanında kendilerini geliştir-
mek için özel yetenekliler ile ilgili yazılmış yerli ve yabancı kitaplar, yayın-
lanmış makaleler okuduklarını ve yerli ve yabancı literatür taraması yaptık-
larını, çeşitli kurs ve seminerlere katıldıklarını, aldıkları eğitimler, kaynak 
okumaları ve literatür taramasından edinilen bilgilerle etkinlikler hazırla-
dıklarını ifade etmişlerdir. Öğretmenlerin tablodaki kodlara yönelik görüş-
leri şu şekildedir: 

Öğretmenlerden FÖ4 Özel yetenekliler alanında kendini geliştirmek için 
ek çalışma olarak kaynak okuma yaptığını şu şekilde ifade etmiştir:
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FÖ4: ‘‘Daha çok çocuklarla felsefe üzerine ve çocuklar eğitimi üzerine ki-
taplar okuyorum, 9 yaşındaki bir çocuğa felsefeyi nasıl anlatabileceğim üzerine 
özellikle yurt dışında bununla ilgili yazılmış kitaplar var bizim ülkemizde de 
bazı öğretmen arkadaşlarımızın kaynak olarak kullandığı farklı BİLSEM’ler-
de, platformlarda paylaşıyorlar benim kendim de araştırıp bulduğum var bu 
şekilde onlardan faydalanıyorum.’’

Öğretmenlerden SBÖ2 Özel yetenekliler alanında kendini geliştirmek 
için ek çalışma olarak literatür tarama yaptığını şu şekilde ifade etmiştir:

 SBÖ2: ‘‘… araştırma sadece yurt içi de değil yurt dışı okullarda da neler 
yapılıyor, en küçük maket ya da model fikrini bile bazen hem yurt içi hem yurt 
dışı sitelerden araştırıyorum yani orda ne yapılıyor biz burada ne yapabiliriz, 
oradaki karşılığını burada nasıl dönüştürebiliriz diye.’’

Öğretmenlerden SBÖ4 Özel yetenekliler alanında kendini geliştirmek 
için ek çalışma olarak katıldığını kurslar ile etkinlikler hazırladığını şu şekil-
de ifade etmiştir:

SBÖ4: ‘‘Çini kursuna gittim 2 yıl kadar çiniyle biraz tarihi birleştirdim 
antik kentler tasarladım çiniyle, ahşap yapma falan öğrenmeye çalışıyorum, 
ahşap yakma öğrendik bu yıl, tarihle ilgili konularda çok güzel oluyor Alia-
ğa’nın antik kentleriyle ilgili şöyle yuvarlak yuvarlak her bir paranın üzerine o 
kente özgü paranın üzerinde olan simgelerden yola çıkarak yaptık 5 antik kent 
olacak şekilde öğrencilere de denettim ve ahşap kalıplar aldım kilim desenleriy-
le ilgili ileride çalışırsan o ahşap kalıplarla  mesela tişört üzerine ya da bezlerin 
üzerine baskı yapıyoruz. …Ahşap yakmada güzel eserler ortaya çıkıyor, Çini 
tabakları yaptık mesela tabaklar da orada her bir antik kentle ilişkin tabak 
tasarladık öğrenciyle onları falan yapıyorum, biraz el becerisiyle tarihi birleş-
tirmeye çalışıyorum. Taş boyama yapıyoruz bir de yine böyle şaman davulu, 
Selçuklu Kartalı falan, kilden bir şeyler yapıyoruz.’’

5.	 Tartışma, Sonuç ve Öneriler

Bu araştırmada Bilim ve Sanat Merkezlerindeki Sosyal Bilimler Öğret-
menlerinin özel yetenekli öğrencilerin eğitiminde yer alan Sosyal Bilimler 
Öğretmenlerinin yeterliklerine ilişkin görüşleri incelenmiştir. Katılımcılara 
ilk olarak özel yetenekli öğrencilere Sosyal Bilim alanında öğretim yapan öğ-
retmenlerde bulunması gereken niteliklerin neler olduğu sorulmuştur. Buna 
göre öğretmenlerin çok okuma gibi araştırma ve bilgi yönetimi niteliğine, 
proje yapma gibi eğitim-öğretim niteliklerine, çok yönlü olma, iletişim be-
cerisi gibi kişisel niteliklere, kendi alanına ve disiplinler arası alanlara hâkim 
olma niteliğine sahip olması gerektiği görülmüştür. Araştırmanın bu sonucu 
ile Dağlıoğlu (2010)’nun araştırmasının öğretmenlerde kişisel ve mesleki nite-
liklerin bulunması gerektiği sonucu paralellik göstermektedir. Araştırmanın 
ikinci sorusu olarak öğretmenlerin akademik açıdan yeterliliği sorgulanmış-
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tır. Bu bağlamda öğretmenlerin çoğunun akademik düzeyde kendini başa-
rılı, yeterli bulduğu görülmüştür. Araştırmanın bu sonucu Aslan ve Doğan 
(2017)’nın yapmış olduğu ‘‘Bilim ve Sanat Merkezi Öğretmenlerinin Öz-Ye-
terlik Algılarının İncelenmesi’’ adlı araştırmanın sonucuyla paralellik göster-
mektedir. Araştırmanın üçüncü sorusu olarak öğretmenlerin özel yetenekli 
öğrencilere yönelik sosyal bilimler eğitimi alma durumları sorgulanmıştır. 
Bu bağlamda öğretmenlerin çoğunun özel yetenekli öğrencilere yönelik hiz-
met içi bir eğitim almadıkları, kendi istekleri doğrultusunda araştırıp eğitim 
aldıkları görülmüştür. Bu konuda eğitim alan öğretmenlerin zekâ oyunları, 
proje ve etkinlik hazırlama konularında eğitim aldıkları görülmüştür. Araş-
tırmanın bu sonucu Satmaz ve Evin Gencel (2016)’in yapmış olduğu ‘‘Bilim 
Sanat Merkezlerinde Görevlendirilen Öğretmenlerin Hizmet İçi Eğitim So-
runu’’ başlıklı araştırmada hizmet içi eğitim programlarının sayısının yeter-
siz olduğu, öğretmenlerin özellikle öğrencilerin ilgi alanları doğrultusunda, 
farklı zekâ alanlarına uygun eğitim ortamları hazırlama konusunda eğitim 
alınması gerektiği sonucuyla paralellik göstermektedir. Araştırmanın dör-
düncü sorusunda öğretmenlerin özel yetenekliler konusunda kendilerini 
geliştirmek için ek çalışma yapma durumları sorulmuştur. Bu bağlamda öğ-
retmenlerin ek çalışma olarak okuma ve araştırma, eğitim alma ve yaratıcı 
çalışma yaptığı, ek çalışma olarak en çok okuma ve araştırma yaptığı görül-
müştür. 

Yapılan araştırmanın sonuçları dikkate alındığında Bilim ve Sanat Mer-
kezindeki Sosyal Bilimler Öğretmenlerinin yeterliklerini geliştirmeye yöne-
lik öneride bulunulmuştur.

Öğretmenler için İhtiyaç Odaklı Eğitim Programları Geliştirilmeli: 
Araştırmada öğretmenlerin çoğunun özel yetenekli öğrencilere yönelik hiz-
met içi eğitim almadığı ve kendi istekleri doğrultusunda eğitim aldığı görül-
müştür. Bu bağlamda, Bilim ve Sanat Merkezleri’nde görev alan öğretmenlere 
özel yeteneklilerin eğitim ihtiyaçlarına yönelik düzenli eğitim programları 
sunulmalıdır. Bu programlar, zekâ oyunları, proje ve etkinlik hazırlama gibi 
konuları kapsamalı ve öğretmenlerin pedagojik becerilerini güçlendirmeyi 
amaçlamalıdır. Ayrıca öğretmenlerin özel yetenekli öğrenciler için gereken 
niteliklere sahip olup olmadığı ve bu niteliklerin geliştirilmesi için nasıl eği-
tim programları düzenlenebileceği üzerine odaklanan çalışmalar yapılabilir. 
Bu araştırmalar, özellikle öğretmenlerin hizmet içi eğitim ihtiyaçlarını ve bu 
eğitimlerin etkinliğini değerlendirebilir.
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GİRİŞ

1.1.	Maria Montessori Kimdir?

Maria Montessori, Montessori eğitim felsefesinin kurucusu olarak 1870 
yılında İtalya’nın Chiaravalle kentinde dünyaya gelmiştir. 1896 yılında tıp fa-
kültesini bitirerek İtalya’nın ilk kadın doktoru olma unvanını kazanmıştır. 
Montessori, yalnızca bir bilim insanı olarak değil, aynı zamanda dönemin 
toplumsal normlarını aşan bir kadın olarak da öne çıkmış ve kadın hakları 
için aktif bir mücadele vermiştir. İtalya’nın ilk kadın doktoru olarak 1896’da 
Berlin’de ve 1900’de Londra’da düzenlenen iki kadın konferansında ülkesini 
temsil etmek üzere seçilmiş, bu toplantılarda kadınlar için eşit ücret talebinde 
bulunmuştur (Wikipedia, 2024).

Üniversiteden mezun olduktan sonra Roma Psikiyatri Kliniği’nde asis-
tan doktor olarak görev yapan Maria Montessori, burada özel gereksinimli 
çocuklarla çalışmaya başlamıştır. 1899 yılında ise Roma’da, özel gereksini-
mi olan çocuklar için kurulan yeni bir orthophrenic okulunun yöneticiliğine 
getirilmiştir. 1896-1907 yılları arasında sağlık, antropoloji, felsefe, psikolo-
ji ve eğitim gibi çeşitli alanlarda çalışmalarını sürdürmüştür. 1907 yılında, 
Roma’nın San Lorenzo bölgesinde çalışan ailelerin çocuklarından oluşan 60 
kişilik bir grupla çalışmak amacıyla üniversitedeki görevini ve tıbbî kariye-
rini bırakmıştır. Bu süreçte ilk “Casa dei Bambini”yi, yani “Çocuklar Evi”ni 
kurmuştur. 1907’den itibaren, Montessori yöntemi üzerine dünyanın farklı 
yerlerinde çalışmalarına devam etmiştir (Wikipedia, 2024).

1947 yılında Londra’da Montessori Merkezi’ni kuran Maria Montessori, 
1950 yılında UNESCO konferansına katılmıştır. 1940, 1950 ve 1951 yıllarında 
Nobel Ödülü’ne aday gösterilmiştir. Eğitim alanında öncü bir figür olarak, 
dünya çapında konferanslar vermiş, eğitimler düzenlemiş, kitaplar yazmış 
ve yeni okullar ile öğretmen eğitim merkezleri kurmuştur. Montessori, aynı 
zamanda çocukları yakından gözlemleyerek kendi eğitim anlayışını sürekli 
geliştirmiştir. Küresel bir bakış açısına sahip biri olarak, çalışmalarının etkisi 
dünya genelinde hissedilmiş ve yöntemi birçok ülkede uygulanmıştır. Mon-
tessori’nin pedagoji ilkeleri, pek çok eğitim kurumuna ilham kaynağı olmuş-
tur (Wikipedia, 2024).

Kahraman-Umurhan (2021:15), Maria Montessori’nin hayat hikayesini 
şöyle anlatır: Montessori, 1898 yılında psikiyatri kliniğinde çalışmaya başla-
yarak zihinsel yetersizliği olan çocukların eğitimiyle ilgilenmiştir. Bu süreçte, 
eğitimin bu çocuklar üzerindeki etkilerini yakından gözlemleme fırsatı bul-
muştur. Bir gün, tamamen boş bir odada, ellerine alabilecekleri hiçbir nesne 
olmayan zihinsel engelli çocukların, yerdeki ekmek kırıntılarını sıraya dizer-
ken sakinleştiklerini fark etmiştir. Montessori, sıra dışı bir gözlem yeteneği 
ve değerlendirme gücüyle bu durumu, kimsenin düşünmediği bir açıdan ele 
almıştır. Ona göre çocuklar, çevrelerini keşfetme ve öğrenme yönünde do-
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ğal bir motivasyona sahipti. Montessori, bu çocuklarla çalışarak onları ulusal 
bir sınava hazırlamış ve zihinsel engelli çocuklar, bu sınavda yaşıtları kadar 
başarılı olmuştur. Bu başarı, Montessori’nin tüm Avrupa’da tanınmasını sağ-
lamıştır. Psikiyatri kliniğindeki gözlemleri ve akademik çalışmaları, Montes-
sori’nin çocuklara dair yeni bir anlayış geliştirmesine yol açmış ve bu vizyon, 
dönemin çok ötesinde bir bakış açısını yansıtmıştır.

Montessori Eğitim Felsefesi Nedir?

Maria Montessori’ye göre eğitim, yalnızca çocuğun zihinsel gelişimini 
desteklemekle sınırlı kalmamalıdır; eğitimin esas amacı, çocuğu hayata ha-
zırlamak olmalıdır. Çocuk, sosyal, duygusal, fiziksel ve bilişsel yönlerden bir 
bütün olarak desteklenmelidir. Montessori eğitimi için farklı yaş gruplarının 
bir arada olması, hazırlanmış bir çevre, yapılandırılmış eğitim, duyuların ge-
lişimi ve hareket, kendi kendine öğrenme, çocuğun öğrenme hızına uygun 
bireysel eğitim, deneyimleyerek öğrenme, çocuğa bağımsız bir birey olma yo-
lunda rehberlik etme ve çocuğun kişiliğine saygı göstermek önem taşır (Yıl-
dırım, 2021: 15).

Maria Montessori, asistanlık yaparken zihinsel engelli çocuklarla uzun 
süreler geçirmiş ve bu süreçte çocukların oyun oynamaya olan ilgilerini ve 
ihtiyaçlarını fark etmiştir. Bu gözlemler sonucunda, Montessori onları oyun 
aracılığıyla eğitebileceğini düşünmeye başlamıştır. Eğitiminden sorumlu ol-
duğu zihinsel engelli çocukların sınavlarda normal öğrencilerle benzer başa-
rılar göstermesi üzerine, bu eğitim yönteminin normal öğrencilere de uygu-
lanabileceğini anlamış ve bunu hayata geçirmek için çalışmalara başlamıştır. 
Montessori, okullarda verilen eğitimin, çocukların doğuştan sahip oldukları 
potansiyeli açığa çıkardığına inanıyordu ve normal öğrencilerin sınavlarda 
başarısız olmalarını mevcut eğitim sisteminin bir sonucu olarak görüyordu. 
Zihinsel engelli çocuklarla elde ettiği bu başarı, ona okullardaki normal ço-
cukların da daha başarılı olabileceğini düşündürmüştü. Ancak normal ço-
cukların başarısızlığı, Montessori’yi alternatif bir yöntem arayışına yönlen-
dirdi. Montessori, çocuğun bütünsel gelişimine odaklanarak farklı bir okul 
ortamı oluşturmayı hedefledi. Bu nedenle kurduğu okula “Çocuk Evi” adını 
verdi. Bu okulda hiç eğitim almamış bir kadına öğretmenlik görevi vererek 
ondan yalnızca çocukları gözlemlemesini istedi. Bu okulda çocuklar serbest-
çe dolaşıp yapmak istedikleri etkinlikleri kendileri seçebiliyordu. Montessori, 
bu sayede çocukların bağımsız olarak ne yaptıklarını gözlemleyebiliyordu. 
Sınıf düzenlemesinde ise sıraya yer vermek yerine, çocukların fiziksel yapıla-
rına uygun sandalyeler koydu (Özmutlu-Bayrak, 2021: 17).

Montessori yöntemi, Maria Montessori tarafından geliştirilen ve ilk ola-
rak zihinsel engelli çocuklar üzerinde denenip başarılı sonuçlar alındıktan 
sonra normal gelişim gösteren çocuklara da uygulanmaya başlanan bir yak-
laşımdır. Bu yöntem, Maria Montessori’nin kendi tasarladığı materyallerle 
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uygulanır. Materyaller, çocukların gelişimini olumlu şekilde desteklemekte-
dir. Ayrıca Montessori, yöntemi uygularken çocuğa özgür bir ortam sunarak, 
onun kendi kendine deneyimleme fırsatı bulmasını sağlar (Çankaya, 2021: 2).

Montessori, kozmik eğitimi yalnızca bir bütünün parçası olarak değil, 
aynı zamanda sürekli bir dönüşüm süreci olarak görmektedir. O, evrendeki 
tüm varlıkların karşılıklı ilişkileriyle birbirine bağlı olduğunu ve bu neden-
le onun varlığının kendine sahip olduğunu bir sorumluluğun bulunduğunu 
vurgulamaktadır. Kozmik eğitimin amacı, bu sorumluluğun bilincini bi-
reylere kazandırmaktır ve bu eğitim, oldukça geniş ve karmaşık bir kapsam 
içerir. Kozmik eğitimde, gezegendeki tüm canlı türleriyle bağlantılı olarak 
bireylerin farklı özellikleri ele alınır. Dünya, kozmos ve insanın rolü, tarihi, 
medeniyetleri ve kültürleri bir bütünlük içinde birleştirilebilir. Montessori sı-
nıflarında, kozmik eğitim öğretimleri genellikle en az dikkat gerektiren ma-
teryaller olmasına rağmen, bu eğitim; Dünya sadece bakanlık açısından de-
ğil, aynı zamanda biyoloji, tarih ve coğrafya gibi farklı disiplinler üzerinden 
de inceleniyor. Eğitim, çocuğun yakın çevresini keşfetmesiyle başlar ve güneş 
sistemi kadar uzanır (Güney ve Öz, 2021).

Maria Montessori, eğitimle ilgili görüşleriyle dünya çapında büyük etki 
yaratmıştır. Zihinsel engelli çocuklarla başlayan eğitim yolculuğu, “Çocuk 
Evi” ile devam etmiştir. Montessori’ye göre eğitimin merkezinde çocuk yer 
alır. Çocuğun duyularını geliştirmek büyük önem taşır. “Eller, zihnin araçla-
rıdır.” Çocuğun doğal merakının rehberliğinde, özgürce hareket edebilmesi 
için ortamın ve materyallerin bu amaca uygun şekilde düzenlenmesi gerek-
mektedir. Çocuklarda bazı becerilerin kazanıldığı “hassas dönemler” ve bu 
dönemlerde çok az çabayla bu becerilerin edinilmesini sağlayan “emici zihin” 
kavramları bulunur. Yöntemdeki hazırlanmış çevre, çocuğun bilişsel ve duy-
gusal olarak gelişmesine olanak sağlamaktadır (Danişman, 2012: 85).

Eğitim kurumlarının, olumlu davranış kazandırma, etkili öğrenme ola-
nakları sunma ve doğru bir rehberlik sağlama gibi sorumluluklarını yerine 
getirmelerinde kullandıkları eğitim programlarının rolü oldukça büyüktür 
(Aksoy, 2020: 280).

Okul öncesi eğitim kurumlarında temel alınan programlar, çocukların 
çeşitli alanlardaki becerilerinin ortaya çıkması ve gelişiminde önemli bir rol 
oynar. Okul öncesi eğitim, çocukları içinde bulundukları toplumun değer-
lerine uygun bir şekilde yönlendiren, istenilen davranışları kazandıran ve 
bir sonraki eğitim aşamasına hazırlayan bir süreçtir. Bu nedenle okul ön-
cesi sınıfları, çocukların fiziksel, zihinsel, duygusal ve sosyal gelişimlerini 
destekleyen zengin uyaranlarla donatılmaktadır. Bu sayede, çocukların de-
neyim yoluyla matematik becerilerinin gelişmesi teşvik edilmektedir. Ayrı-
ca, kullanılan eğitim programları, çocukların gelişimsel özellikleri, ilgi ve 
ihtiyaçlarına göre çocuğu merkeze alarak aktif öğrenmeyi desteklemelidir. 
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Böyle tasarlanmış öğrenme ortamları, çocuğun somut kavramlardan soyut 
kavramlara daha kolay geçiş yapmasını sağlamakta ve matematiksel beceri-
lerin gelişimini desteklemektedir. Okul öncesi eğitim kurumlarında, Milli 
Eğitim Bakanlığı (MEB) okul öncesi eğitim programına (OÖEP) ek olarak, 
öğrenme ortamlarının bu amaçlara uygun şekilde düzenlendiği farklı eğitim 
yaklaşımları da uygulanmaktadır. Bu yaklaşımlardan biri Montessori eği-
tim yöntemidir. Montessori yönteminde, okul öncesi dönemde ele alınması 
gereken bilişsel, dil, psikomotor, sosyal-duygusal gibi birçok temel beceriyi 
destekleyen etkinlikler yer almaktadır. Bu etkinlikler arasında matematik 
etkinlikleri ve becerileri de bulunmaktadır. Tüm bu açılardan bakıldığında, 
Montessori yönteminin felsefesinde yer alan özelliklere yönelik uygulamaları 
ve farklı gelişim alanlarına etkisinin incelenmesi önem taşımaktadır (Tayfun 
ve Aydoğan, 2021: 209). 

Okul öncesi dönem, insan yaşamı için temel bir yapı taşı olarak; çocuğun 
bedensel ve zihinsel gelişiminin en hızlı ilerlediği süreç olarak kabul edilmek-
tedir. Çocukların deneyim kazanacakları eğitim ortamları, aldıkları eğitimin 
kalitesini destekleyecek biçimde tasarlanmalıdır. Yapılan birçok araştırma, 
Montessori eğitiminin ve ortamlarının çocuğun gelişimine olumlu katkılar 
sağladığını göstermiştir (Sakarya ve Çahantimur, 2019: 102).

Maria Montessori, yirminci yüzyıldaki eğitim alanında etkili isimlerden 
biri olarak kabul edilmektedir. Tıp eğitimi almış olan Montessori, araştır-
maları sırasında engelli çocuklarla karşılaşmış ve bu kişilerin eğitimi üzeri-
ne yoğunlaşmıştır. Montessori, engelli çocukların okuyabileceğine inanmış 
ve Itard ile Seguin’in engelli çocukların üzerinde çalışmalarını inceleyerek 
kendi eğitim materyallerini geliştirmiştir. Bu çocukların, engelli bireylerin 
ilgisini çekmesi ve cevaplarını nasıl dağıtacakları üzerine odaklanılmıştır. 
Montessori, bu yaştaki engelli çocuklar üzerinde deneyerek, onların değişim-
lerine göre değişiklik yapmış ve sistemli bir çalışma yöntemi geliştirmiştir. 
Çalışmaları sonucunda bu insanlardan beklenenden çok daha fazla ilerleme 
kaydettiğini gözlemlemiştir. Montessori, kendi adını taşıyan eğitimin dağı-
lışı geliştirerek, döneminin koşulları nedeniyle normal gelişim gösteren ço-
cukların eğitimine odaklanmıştır. Ancak pek çok araştırmacı, onun ilk özel 
eğitimcilerinden biri olduğunu kabul etmektedir. Montessori eğitim yönte-
minin temel ilkeleri olan bireysel eğitim, çocukların kendi hızlarındaki ilerle-
meleri ve zengin duyusal öğrenmenin kullanılması, özel eğitim müfredatına 
entegre edilmiştir. Montessori yöntemi, hem dünya çapında hem de yaygın 
olarak kullanılan bir yöntemdir. Normal gelişim gösteren çocukların eğiti-
minde uygulanırken, yurt dışında özel ihtiyaçlara sahip olanların eğitimi ko-
nusunda da edebiyatta önemli bir yer edinmiştir. Otizm, dikkat eksikliği ve 
hiperaktivite bozukluğu, öğrenme güçlüğü, fiziksel engeller, görme ve görme 
bozuklukları gibi farklı engel gruplarında Montessori yönteminin başarılı bir 
şekilde başladığı görülmektedir. Bu çalışma, Montessori’ye yönelik özel eği-
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tim olanağı ele alarak farklı engellerdeki uygulanabilirliğini incelemiş ve yerli 
literatürdeki eksiklikleri gidermeyi hedeflemektedir. Aynı zamanda yerli lite-
ratüre yeni bir bakış açısı kazandıracağı (İlhan-Ildız ve Fazlıoğlu, 2020: 869).

Kahraman-Umurhan (2021: 18) göre Maria Montessori, çocuğun evrim 
dönemlerinde özel bir hassasiyet edinebildiğini savunmuştur. Bu hassas dö-
nemler çocuğun çocuğun nesneler ve çevresiyle ilgilenme isteğini teşvik eden 
doğal bir prosedürdür 

Hassas Dönemlerin Özellikleri

Hassas dönemler evrenseldirler, geçicidirler, varoluş süreçleri vardır. Her 
hassas dönemde, göremediğimiz bir iç dünya bir de gördüğümüz bir dış dün-
ya vardır. Çocukta çalışma sırasında, hassas dönemler tarafından uyarılan bir 
mutluluk görülür. 

En Önemli Hassas Dönemler

•	 Hareket etmek

•	 Konuşmak

•	 Düzen tutkusu

•	 Görünenleri asimile etmek

•	 Toplumsal davranışlar

•	 Duyuların arıtılması

•	 Küçük eşyalara duyulan ilgi 

Maria Montessori, düzen tutkusunu en değerli aynı zamanda en gizemli 
olarak tanımlıyor. Çocuklardaki düzen tutkusu yetişkinlerden farklı bir şey-
dir. Düzen yetişkine göre dışa dönük bir zevk sağlarken küçük çocuklar için 
bir hayat biçimi gibidir. Maria Montessori çocuklarda doğal olarak var olan 
bu düzen tutkusunu araştırır ve gözlemler.

Montessori eğitimi temelleri yüz yıl önce atılan ve üzerinden bu ka-
dar zaman geçmesine rağmen halen daha yankı uyandıran, neredeyse tüm 
dünyada kullanılan bir yaklaşımdır. Alternatif eğitim arayışında olan kişi-
ler Montessori eğitimi ile karşılaştıklarında edindikleri bilgiler genel olarak 
teorik bilgiler olur. Eğitim denilince aklımızda geleneksel eğitim sınıfları 
canlandığı için Montessori sınıflarını anlamak biraz zor olabilir. Bu nedenle 
geleneksel eğitim ile Montessori eğitimi arasındaki farklardan bahsedersek 
kafamızda canlandırmamız daha kolay olacaktır. Bununla birlikte geleneksel 
anaokulları ile Montessori anaokullarındaki öğretmenin rolü karşılaştırıl-
dığında geleneksel eğitim sisteminin öğretmen merkezli, Montessori eğitim 
sisteminin ise çocuk merkezli olduğu görülür. Montessori anaokullarında 
öğretmen sınıfta öğretici değil rehber konumundadır. Öğrenci materyaller 
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ve kendi keşifleri aracılığıyla öğrenir. Montessori öğretmenleri çocukların 
bağımsız ve özgürce çalışabilecekleri ortamları sağlarlar. Maria montessori 
öğretmen yerine “yönelten” terimini kullanmaktadır. Çevre çocuk için “öğ-
retmen” rolündedir (Cizdan, 2021: 11).

Gelen eğitimde çocuk çalışmalarının onaylanmasını, değerlendirilmesi-
ni veya takdir görmesini bekler. Genel olarak öğretmen çocuğun kendi ha-
tasını düzeltmesine fırsat tanımadan müdahalede bulunur. Fakat anaokul-
larında materyallerin hata kontrolü sayesinde çocuk, yetişkinden bağımsız 
bir şekilde kendi hatasını düzeltir ve kendi değerlendirmelerini yapabilir. 
Montessori yaklaşımında dikkatin polarizasyonu çok önemlidir. Bu neden-
le öğretmen, çocuklar çalışmalarını yaparken müdahale etmeden ve dikkat 
çekmeden onları gözlemler ve gelişimlerini takip eder. Geleneksel eğitimde 
olduğu gibi öğretmen bilgiyi aktaran ve her şeyi bilen kişi konumunda değil-
dir. Aksine çocuklarla birlikte öğrenen, çocuğun kendi kendine öğrenmesine 
aracılık eden, doğrudan öğretmenden bilgi almak yerine ortamdan öğren-
mesine olanak sağlayan, çocukların beceri ve yeteneklerinin farkına vararak 
onları yönlendiren kişi konumundadır. Kısacası Montessori öğretmenleri iyi 
bir gözlemci olmalı ve sonuç odaklı bir değerlendirme yerine süreç odaklı bir 
değerlendirmenin peşinde olmalıdırlar (Cizdan, 2021: 11).

Montessori yöntemi, dünya çapında en popüler eğitim yaklaşımlarından 
biri olarak dikkat çekmektedir. Bu yöntem, çocuğun doğuştan gelen öğrenme 
arzusuna dayanmakta ve çocuklara özgürlük tanıyarak desteklenmektedir. 
Okul yapıları ve çevreleri, çocukların ihtiyaçlarına uygun şekilde tasarlan-
malı ve onların özgürce hareket etmelerine imkân tanımalıdır (Gündüz, Er-
baş-Özil ve Aykal, 2024: 502).

Etkinlik-1

Etkinli Adı: Bilyelerimi paylaşıyorum

Etkinlik Çeşidi: Matematik ve Sanat Etkinliği 

(Büyük grup etkinliği ve bireysel etkinlik)

Yaş Grubu: 60-69 ay

Kazanım ve Göstergeler

Bilişsel Gelişim

Kazanım 1. Nesnelere dikkatini verir.

Dikkat edilmesi gereken nesneye odaklanır.

Kazanım 2. Nesneyle ilgili tahminde bulunur.

Nesne ile ilgili tahminini söyler.

Kazanım 9. Nesneleri özelliklerine göre sıralar.
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Nesneleri büyüklüklerine göre sıralar.

Dil Gelişimi

Kazanım 5. Dili iletişim amacıyla kullanır.

Duygu, düşünce ve hayallerini söyler.

Sosyal-Duygusal Gelişim

Kazanım 3. Kendisini yaratıcı yollarla ifade eder.

Duygu, düşünce ve hayallerini özgün yollarla ifade eder.

Materyaller: Artık materyaller (kağıt parçaları)

Sözcükler: Bölme

Kavramlar: Yuvarlak

Öğrenme Süreci: Öğretmen sınıfa elinde yuvarlak eşyalarla girer. Porta-
kal, top, vb. Evet çocuklar elimdeki eşyaların şekilleri bir birbirine benziyor 
mu? Sınıfın duvarındaki saatin şekli de bu şekline benziyor mu? Çevremizde 
başka hangi nesneler bu nesnelere benziyor şeklinde sorular sorar. Çocukla-
rın cevaplarını dinledikten sonra evet çocuklar bu eşyaların ortak özelliği yu-
varlak olmasıdır der. Bugün çok sayıda yuvarlak şekilli bilyeler yapacaklarını 
söyler. Her çocuk önündeki artık materyal kağıt parçalarıyla istediği sayıda 
bilye yapar. Daha sonra çocuklar yaptığınız bilyeleri istediğiniz üç arkadaşı-
nızla bölüşebilirsiniz der. Çocuklar nasıl bölüşeceklerini sorarlar? Öğretmen 
çocuklara üç arkadaşlarına sırayla bilyeleri paylaştırmalarını söyler. Sırayla 
her çocuk istediği arkadaşlarına bilyelerini paylaştırır. Öğretmen çocuklara 
yapmış olduğunuz bilyeleri arkadaşlarınızla bölüştünüz der. Şimdi masala-
rınızda arkadaşlarınızla beraber bilyelerinizi büyüklüklerine göre sıralayın 
diyerek çocukların bilye oyunlarına eşlik eder. 

Değerlendirme: Öğretmen çocuklara hangi eşyaların yuvarlak olmasını 
isterdiniz ve yuvarlak olduğunda ne gibi bir değişiklik olurdu şeklinde soru-
lar sorarak anlatmalarını ister.

Aile Katılımı: Çocukların aile üyeleriyle birlikte evde yuvarlak nesneleri 
büyüklüklerine göre sıralamaları istenebilir. 

Uyarlama: Sınıfta zihinsel yetersizliği olan bir çocuk varsa yönergeler 
daha basit düzeyde verilebilir, pekiştireçler kullanılabilir.

Etkinlik-2

Etkinlik Adı: Doğayı dinliyorum gözlerim kapalı

Etkinlik Çeşidi: Müzik ve Oyun Etkinliği

(Büyük grup etkinliği ve bireysel etkinlik)
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Yaş Grubu: 60-69 ay

Kazanım ve Göstergeler

Bilişsel Gelişim

Kazanım 1. Nesnelere dikkatini verir.

Dikkat edilmesi gereken nesneye odaklanır.

Kazanım 3. Algıladıklarını hatırlar. 

Nesneleri bir süre sonra yeniden söyler.

Kazanım 4. Nesneleri sayar. 

Belirtilen sayı kadar nesneyi gösterir.

Kazanım 6. Nesne veya varlıkları özelliklerine göre eşleştirir. 

Nesneleri bire bir eşleştirir. 

Kazanım 12. Geometrik şekilleri tanır. 

Göstergeleri: Gösterilen geometrik şeklin ismini söyler. 

Dil Gelişimi

Kazanım 1. Sesleri ayırt eder. 

Sesler arasındaki benzerlik ve farklılıkları söyler. 

Materyaller: Silindir şeklindeki borular, nohut ve taş parçaları

Sözcükler: Ses

Kavramlar: Silindir

Öğrenme Süreci: Çocuklar U şeklinde sınıfın ortasına otururlar. Öğ-
retmen 12 tane altı bantlı silindir şeklindeki boruları çocuklara dağıtır. Göz-
lerini kapatarak boruları sallamalarını ister. Her çocuk boruları sallamadan 
önce “tıp” diye bağırır. Diğer çocuklar eşleşme bitene kadar ses çıkartmazlar. 
Ses çıkaran olursa sıranın en arkasına geçer. Çocuklar boruları sallarken ses 
duyduklarını fark ederler. Bazen aynı bazen ise farklı seslerin çıktığını söy-
lerler. Öğretmen sırayla her çocuğa tüm silindirleri verir ve aynı sesin çıktığı 
silindirleri yan yana koymalarını ister. Her çocuk silindirleri ikişerli gruplan-
dırdıktan sonra öğretmen silindirlerin altını çevirmelerini ister. Bantı açar 
doğru eşleştirme yapılmışsa silindirin altının aynı renk olduğunu görür ço-
cuklar. Her çocuk sırayla tüm silindirleri doğru eşleştirene kadar etkinliğe 
devam edilir. 

Değerlendirme: Doğadaki hangi seslerin birbirine daha çok benzediğine 
dair sohbet gerçekleştirirlir.
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Aile Katılımı: Ailelerden farklı materyaller kullanarak aynı çalışmayı 
evde çocuklarıyla gerçekleştirmeleri istenebilir.

Uyarlama: Sınıfta görme engeli olan bir çocuk varsa eşleştirme sonrasın-
da bantlar açılırken silindirin altındaki renkler sesli bir şekilde ifade edilir.

Etkinlik-3

Etkinli Adı: Bakkalım, manavım, kasabım

Etkinlik Çeşidi: Matematik ve Drama Etkinliği

(Küçük grup etkinliği ve bireysel etkinlik)

Yaş Grubu: 60-69 ay

Kazanım ve Göstergeler

Bilişsel Gelişim

Kazanım 1. Nesnelere dikkatini verir.

Dikkat edilmesi gereken nesneye odaklanır.

Kazanım 2. Nesne ile ilgili tahminde bulunur.

Nesne ile ilgili tahminini söyler.

Kazanım 7. Nesne veya varlıkları özelliklerine göre gruplar.

Nesneleri miktarına göre gruplar.

Dil Gelişimi

Kazanım 5. Dili iletişim amacıyla kullanır.

Sohbete katılır.

Materyaller: Para

Sözcükler: Alışveriş

Kavramlar: Miktar

Öğrenme Süreci: Öğretmen sınıfa bir poşet ile girer. Poşeti sallayarak 
çocukların içinde ne olduğunu tahmin etmelerini ister. Çocukları dinledik-
ten sonra poşeti açar ve içinde 1 ve 5 tl olan bozuk paraları masanın üzerine 
boşaltır. Daha sonra sınıfa içerisinde elma, ekmek ve yumurtaların olduğu bir 
sepet getirir. Öğretmen çocuklara para ne işe yarıyor? Para olmazsa insanlar 
nasıl alışveriş yapar? Ekmek almak için bu paralardan kaç tane gerekir? 1 kg 
elma almak için kaç tane gerekir? şeklinde sorular sorar ve çocukların cevap-
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larını dinler. Her çocuğa eşit miktarda para dağıtılır. Daha sonra çocuklar 
üç gruba ayrılırlar. Bakkallar, manavlar ve kasaplar. Her grubu temsil eden 
bir çocuk masa arkasında görevli olur. Diğer çocuklar masaları dolaşarak, 
ellerindeki paralarla alış veriş yaparlar. Alışverişini tamamlayan çocuk grup 
arkadaşından görevi devralır. 

Değerlendirme: Çocukların yapmış oldukları alışveriş üzerinden öğret-
men çeşitli sorular sorarak süreci çocuklarla birlikte değerlendirir.

Aile Katılımı: Ailelerin çocuklar ile evde para birimleri hakkında sohbet 
etmesi istenebilir.

Uyarlama: Sınıfta görme engelli bir çocuk varsa paralara dokunarak his-
setmesi sağlanabilir.
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1.1. Problem Durumu

2000’li yılların başından itibaren bilim ve teknolojideki gelişmeler eği-
tim-öğretim ortamlarında da kendine uygulama alanları bulmuştur. Bilgisayar 
ve projeksiyon gibi cihazların eğitim ortamlarında hızla kullanılmaya başla-
masını akıllı tahta ve sonrasında da web tabanlı akıllı uygulamalar almaya baş-
lamıştır. Dünya’da herşeyin değişirken eğitimin yerinde sayması beklenemez. 
Nitekim eğitim öğretim ortamları da teknolojideki gelişmelere ayak uydurma 
noktasında geride kalmamıştır. 2019 yılının sonuna doğru Çin’de başlayarak 
tüm dünyaya yayılan Covid-19 salgını gündelik hayatı olumsuz etkilerken bazı 
ülkelerde okulların da kapatılmasına sebep olmuştur. Okulların uzun süre ka-
palı kalması toplumsal gelişimi olumsuz etkileyeceği için farklı alternatif ara-
yışlara girilmiş ve uzaktan eğitim bir çözüm olarak karşımıza çıkmıştır. Daniel 
(2020), son 50 yılda Dünya çapında eğitimin yaygınlaştırılması konusunda bir 
çok gelişme yaşandığını ancak bu gelişmelerin önünde farklı engeller olsa da 
bu engellerin en büyüğünün Covid-19 salgını olduğunu belirtmiştir. Covid-19 
salgını ilkokuldan yüksek öğretime kadar eğitimin her kademesinde aksama-
lara yol açmıştır. Eğitimde meydana aksaklıkları en aza indirmek amacıyla 
tüm Dünya’da yüz yüze eğitime ara verilmiş Türkiye’nin de içinde bulunduğu 
birçok ülkede çevrimiçi eğitime geçilmiştir (UNESCO, 2020). Uzaktan eğiti-
me geçiş, içinde bulunulan kriz sebebiyle ani şekilde olmuştur. Buradaki amaç 
daha önceden planlanan bir program doğrultusunda eğitim öğretim gerçek-
leştirmek değil, içinde bulunulan kriz sebebiyle eğitim-öğretim etkinliklerine 
geçici erişim sağlamaktır. Bu sebeple bunu uzaktan eğitim değil de acil uzaktan 
eğitim-öğretim olarak tanımlamak daha doğru olacaktır (Hodges vd. 2020). 
Özellikle ilk okuma yazma öğretiminde uzaktan eğitim uygulamalarının pek 
örneğinin olmaması uygulama esnasında öğretmenlerin ve karar vericilerin 
değişik yöntemlerle deneme yanılma şeklinde süreci yönetmesine sebep ol-
muştur. 

Türkiye’de ilk vaka 11 Mart 2020 tarihinde görülmüş ve hemen sonrasın-
da okullarda eğitime geçici bir süre ara verilmiştir. Salgının hızla yayılmasıyla 
okulların açılamayacağı kararına varılmış ve uzaktan öğretime geçilmesi ka-
rarlaştırılmıştır (Eken ve Tosun, 2020). 2020-2021 öğretim yılından itibaren 
ilkokuma yazma öğretimi salgının durumuna göre zaman zaman yüz yüze 
zaman zaman ise çevirimiçi olarak gerçekleştirilmiştir. Bu süreçte öğretmen-
ler daha önce eğitimini almadıkları bir yöntemle ilkokuma yazma öğretimini 
gerçekleştirmek durumunda kalmışlardır. Bu da öğretmenlere farklı roller ve 
sorumluluklar yüklemiştir. 

2000’li yıllarda toplumlarının okuryazarlık oranları çağdaşlaşmanın te-
mel ölçütlerinden biri olarak kabul edilmektedir (Çelenk, 2002). Çünkü günü-
müz toplumlarında bilgi sahibi olmanın ve bilgiyi gelecek nesillere aktarmanın 
en etkili yolu okuma yazmadır (Duran ve Akyol, 2010). Ayrıca okuma-yaz-
ma, bireylerin okul başarılarını, çevreyle ilişkilerini, mesleki kariyerlerini de 
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etkilemektedir (Şenel, 2004). Okuma-yazma becerisi bu kadar önemli olunca 
okuma yazma öğretiminin de gelişigüzel yapılması düşünülemez. İlkokuma 
yazma öğretiminde nitelik önemlidir ve çocukların doğru, hızlı ve anlayarak 
okuması ve okuduğundan keyif alması esastır (Tok, vd., 2008). 

İlkokuma yazma öğretiminde harf (bireşim), ses, hece, sözcük, cümle, 
karma gibi farklı yöntemler  kullanılmaktadır (Koç, 2012). Türkiye’de 2005-
2006 öğretim yılından itibaren ses temelli cümle yöntemi kullanılmaktadır. 
Öğrenciler 1. Sınıfta öğretmenleri aracılığıyla okuma yazmayı öğrenmektedir. 
Öğretmenler okuma yazma öğretimini gerçekleştirirken yönteme ait teknik-
leri uygun şekilde kullanmakta ve öğrencilere gerekli desteği zamanında sağ-
lamaktadır. Bu şekilde öğrencilerin belirlenen eksiklikleri giderilerek sürecin 
sağlıklı şekilde işlemesi sağlanmaktadır. Ancak 2020 yılı içerisindeki Covid-19 
pandemisi ile birlikte birçok ülkede okullarda yüzyüze eğitime ara verilmiştir. 
Birçok ülkede öğrenciler okula gidemedikleri bu süre içerisinde uzaktan eği-
tim ile derslerini takip etmişlerdir. Televizyon ve internet aracılığı ile dersler 
işlenmeye çalışılmıştır. 

Okuma yazma bilen öğrenciler dersleri takip etmiş ve verilen çalışmaları 
yerine getirmişlerdir. İlkokuma yazma öğretiminin uzaktan yapılması diğer 
derslere göre farklılıklar arz etmektedir. Üst sınıflarda öğrenim gören öğrenci-
ler okuma yazma becerisine sahip oldukları için dersleri kendileri takip edip 
öğretmen tarafından verilen çalışmaları kendileri büyük oranda yapabilmek-
tedir. Okuma yazma öğretiminde ise öğrencilerin sürecin her aşamasında 
desteğe ihtiyacı vardır. Öğrencilere bu desteği okulda öğretmen sağlamakta-
dır. Ancak öğrenciler evlerinde ve uzaktan eğitim araçları ile okuma yazma 
öğrenirken öğretmenlerin desteği farklılaşmaktadır. Bu konudaki öğretmen 
desteğinin teknik  ve pedagojik altyapısının farklılığı düşünüldüğünde, bu ko-
nuda açıklanması gereken noktalar ortaya çıkmaktadır. Alan yazın incelendi-
ğinde Covis-19 salgını döneminde uzaktan eğitimle ilkokuma yazma sürecine 
yönelik çalışmaların yapıldığı görülmüştür (Altuğ ve Kumral, 2021; Atik ve 
Avcı, 2021; Erbaş, 2021; Göçmez ve Ünal, 2021; Gürbüz ve Yılmaz, 2021; Kar-
gın ve Karataş, 2021; Kesik ve Baş, 2021; Kılınç, Afacan ve Uzunpınar, 2021; 
Kırmızı ve Büyükdağ, 2022; Koyuncu, 2022; Sağırlı, 2021; Özcan ve Saydam, 
2021). İlgili alan yazın incelendiğinde ilk okuma-yazmanın okullarda nasıl 
daha verimli öğretilebileceğine ilişkin çalışmalar olduğu, uzaktan eğitimle ilk 
okuma-yazma öğretiminde öğrencilerin evde nasıl desteklenmesi gerektiği ve 
öğretmenlerin rol ve sorumluklarının neler olması gerektiğinin belirtilmediği 
görülmektedir. Öğrencilerin hayat boyu kullanacakları okuma yazma becerisi-
ni sağlıklı bir şekilde kazanmaları için uzaktan eğitim temelli ilkokuma-yazma 
tarafından ne şekilde desteklenmeleri gerektiğinin ortaya konması gerekmek-
tedir. Bu çalışma ile ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin uzaktan eğitim ile ilk 
okuma-yazma sürecinde öğretmenlerin rol ve sorumluklarının belirlenmesi 
amaçlanmaktadır.
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1.2. Araştırmanın Amacı

Bu çalışmada, uzaktan eğitim temelli ilkokuma-yazma öğretiminde öğ-
retmenlerin rol ve sorumluluklarının belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu kap-
samda araştırma alt amaçları şu şekildedir:

•	 “İlkokuma-yazma alanında uzmanlığa”, “uzaktan eğitim ve bilişim tek-
nolojileri alanında uzmanlığa” sahip akademisyenlerin görüşlerine göre uzak-
tan eğitim temelli ilkokuma-yazma öğretiminde öğretmenlerin rol ve sorum-
luluklarının belirlenmesi,

•	 Uzaktan eğitim temelli ilkokuma-yazma öğrenimi görmüş öğrencilerin 
velilerinin görüşlerine göre uzaktan eğitim temelli ilkokuma-yazma öğreti-
minde öğretmenlerin rol ve sorumluluklarının belirlenmesi amaçlanmaktadır.

1.3. Araştırmanın Önemi

Okuma yazma öğrenmek bireylerin sahip olması gereken temel beceriler-
dendir. Resmi okuma yazma öğrenimi ilkokul birinci sınıfta başlar; ancak bi-
reyler okuma yazma becerilerini hayat boyu geliştirmeye devam ederler. Oku-
ma yazma becerisi bireylerin kişisel, sosyal ve mesleki gelişimlerinde olumlu 
bir role sahiptir. Bu sebeple ilkokuma yazma öğretiminin etkili şekilde veril-
mesi bireylerin yaşam becerilerinde de önemli bir etki sağlayacaktır. Covid-19 
pandemisinin etkisiyle okullarda uzaktan eğitim uygulamalarının yaygınlaş-
ması ile birlikte ilkokuma yazma öğretimi de uzaktan eğitim temelli gerçekleş-
tirilmiştir ve bu uygulamanın devam etme olasılığı mevcuttur. Bu çalışmayla 
uzaktan eğitim temelli ilk okuma-yazma öğretiminde en etkin öğretici olan 
öğretmenin sahip olması gereken rol ve sorumlukların neler olması gerektiği 
belirlenmektedir. Alanyazında bu konu ile ilgili çalışmalara ihtiyaç olması, ve 
Pandemi dönemi ile ilgili uygulamalara yönelik bir çözümleme geliştirilecek 
olması bu çalışmayı önemli kılmaktadır. Ayrıca, elde edilen sonuçlar, ilkoku-
ma-yazma eğitimi veren öğretmenlerin de faydalanacağı önemli bir bilimsel 
çıktı olmaktadır. Öğretmen yetiştirme kapsamında da ilkokuma-yazma ile il-
gili öğretmen rollerine ilişkin katma değer oluşturmaktadır.

YÖNTEM

2.1. Araştırmanın Modeli

Araştırma nitel araştırma ile gerçekleştirilmiştir. Durum çalışması ile mo-
dellenen araştırma tasarımında incelenen durum, Covid-19 salgın dönemi 
uzaktan öğretim temelli ilkokuma yazma öğretimi uygulamalarından hareket-
le, uzaktan öğretim temelli ilkokuma yazma öğretiminde sınıf öğretmenleri-
nin rol ve sorumluluklarının neler olduğudur. 

2.2. Çalışma Grubu

Çalışma grubunun belirlenmesinde amaçlı örnekleme teknikleri arasın-
da yer alan ölçüt örnekleme ile katılımcılar belirlenmiştir. Akademisyen se-
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çiminde ölçüt, ilkokuma yazma eğitimi konusunda uzmanlık ve çalışmaları 
olmak, bilişim teknolojileri ve uzaktan eğitim konusunda uzmanlık ve akade-
mik çalışmaları olmak olarak belirlenmiştir. Veli seçiminde ölçüt ise, Covid-19 
salgını döneminde çocuğunun 1. Sınıf eğitiminde ilkokuma yazma eğitimini 
uzaktan öğretim yolu ile almış olması olarak belirlenmiştir.

Görüşülen kişiler üniversitede görevli akademisyenler olup eğitim bilim-
lerinde deneyimli alan uzmanlarından oluşmaktadır. Çalışma grubunun içe-
risinde temel eğitim, eğitim programları ve öğretim, eğitim yönetimi ve bil-
gisayar ve öğretim teknolojileri bölümlerinde görev alan akademisyenler yer 
almaktadır. Toplamda 11 akademisyen ile görüşme gerçekleştitilmiştir. Bunun 
yanısıra Covid-19 salgını döneminde uzaktan eğitim ile ilk okuma yazma öğ-
renimi görmüş 15 öğrencinin velisi ile görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Bu gö-
rüşmelerin bir kısmı yüzyüze bir kısmı çevrimiçi olarak gerçekleştirtilmiştir. 

2.3. Veri Toplama Araçları

Görüşme tekniği ile veriler toplanmıştır. Akademisyenler ve velilere yö-
nelik sorulacak soruların yer aldığı yarı-yapılandırılmış görüşme formu kulla-
nılmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşme tekniğinde araştırmacı önceden belir-
lediği soruları görüşme yaptığı kişiye yöneltir. Aldığı cevaplara göre farklı alt 
sorular sorabilir ve bu şekilde görüşmeyi yönlendirebilir. Bu sebeple esnek bir 
yapısı olan yarı yapılandırılmış görüşme formu eğitim bilimi çalışmalarında 
sıkça kullanılmaktadır (Türnüklü, 2000). 

Görüşme formunda yeralan sorular katılımcılara yöneltilmiş ve verdikle-
re cavaplardan yola çıkarak araştırmacı tarafından alt sorular sorularak konu 
derinlemesine incelenmeye çalışılmıştır. 

2.4. Verilerin Toplanması

Akademisyenlerle yapılan görüşmeler Kasım 2021 ile Ocak 2022 tarihleri 
arasında çevrimiçi olarak gerçekleştirilmiştir. Velilerden veri toplama aşama-
sında hem yüz yüze hem de çevrimiçi görüşmeler yapılmıştır. Yüz yüze görüş-
meler tercih edilmiş; ancak, çalışma saatlerinin uygun olmaması durumu ve 
salgın sebebiyle yüz yüze görüşmeye müsait olmayan velilerle çevrimiçi görüş-
meler gerçekleştirilmiştir. Velilerle yapılan görüşmeler, Ocak 2022-Mart 2022 
tarihleri arasında gerçekleştirilmiştir. 

2.5. Verilerin Analizi

Yarı yapılandırılmış görüşme formuna verilen cevaplarla içerik analizi 
yapılmıştır. İçerik analizi sonucunda araştırmacı öğretmenleri rollerini ve so-
rumluluklarını belirleyecek ortak noktalara ulaşmış ve temalaştırılmıştır. 
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BULGULAR

3.1. Akademisyen Görüşleri

Bu bölümde akademisyenlerle yapılan görüşmeleride elde edilen verilerin 
analiz sonuçlarına yer verilmiştir. 

3.1.1. Akademisyen Görüşlerine Göre Uzaktan Eğitimde İlk Okuma 
Yazma Öğretimi ve Öğretmen

Eğitim Öğretim Sürecine Yönelik Akademisyen Görüşleri

Akademisyenler, uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminin 
öğrenci grubunun yaş seviyesi itibariyle zor geçebileceğini belirtmişlerdir. Bu 
sebeple öğretmenlerin daha çok çaba harcamaları gerektiğine vurgu yapmış-
lardır. Öğretmenin bu süreçte planlı ve istikrarlı olması gerektiğini belirtmiş-
lerdir. 

Akademisyenler bu sürecin sağlıklı yürütülebilmesi için öğrencilerin aktif 
katılımının önemli olduğunu belirtmişlerdir. Bunun için de materyal seçimi-
nin önemine değinmişlerdir. Online derslerin motivasyonu düşürmesi sebe-
biyle oyunlaştırma ve sohbet ortamlarının önemine dikkat çekmişlerdir. Ders 
sürelerinin kısa tutulmasının da önemli olduğunu belirtmişlerdir.

Öğretmenlerin Teknolojik Becerilerine Yönelik Görüşler

Akademisyenler öğretmenlerin uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma 
öğretiminde teknolojiyi çok iyi şekilde kullanmaları gerektiğini belirtmekte-
dirler. Öğretmenlerin teknolojik araç gereçlerin yanı sıra uzaktan eğitim uygu-
lamalarını da iyi şekilde kullanmalarının sürecin başarılı geçmesi için önemli 
olduğuna değinmişlerdir. Teknolojik gelişmeler hızlı yaşandığı için öğretmen-
lerin de alacakları eğitimlerle sürece uyum sağlamalarının önemli olduğunu 
ifade etmişlerdir. 

Sınıf Yönetimine İlişkin Görüşler

Akademisyenler sınıf yönetimi konusunda farklı görüşler belirtmişlerdir. 
Uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma eğitiminde sınıf yönetiminin imkan-
sız olduğunu ifade edenler olduğu gibi, sınıf yönetiminin gerekli olduğunu be-
lirtenler de vardır. Sınıf  yönetiminin gerekli olduğunu belirten akademisyen-
ler ise iyi bir sınıf yönetiminin zor olduğunu belirtmişlerdir. Özellikle kamera 
ve mikrofonların kapalı olmasının sınıf yönetiminin önündeki en büyük engel 
olduğu ifade edilmiştir.

Aile Desteğine İlşikin Görüşler

Akademisyenlerin uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminde 
aile desteğinin çok önemli olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenin öğrenciyle 
aynı ortamda bulunmaması ilk okuma yazma öğretimi açısından bir engeldir. 
Bu sebeple ailelerle yapılacak işbirlikleri ile sürecin hem öğrenciler hem de 
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öğretmenler açısından daha sağlıklı ve başarılı geçeceği belirtilmiştir. Özellikle 
kalem tutma gibi psiko motor becerilerin kazandırılması için ailelerle işbirliği 
içinde çalışmanın önemine dikkat çekilmiştir.

Akademisyenlerin uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminde 
ailelerin destek vermesi için bilgilendirilmesinin ve gerekli eğitimlerle süre-
ce katkı sağlamalarının önemli olduğunu belirtmişlerdir. Ailelerin ilk okuma 
yazma konusunda bilgi sahibi olmamasının öğrencilerde yanlış öğrenmelere 
yol açabileceği için velilerin bilgilendirilmesinin gerekli olduğu ifade edilmiş-
tir. Ayrıca kullanılacak araç gereç ve yazılımlar konusunda da velilerin bilgili 
olmasının sürece büyük katkı sağlayacağı aksi durumda ise sürece engel ola-
cağı belirtilmiştir. Bu sebeple velilere gerekli eğitimler verilmesinin, bunun da 
mümkünse sürecin başından itibaren yapılmasınının önemli olduğu akade-
misyenler tarafından ifade edilmiştir. 

Yazı Yazma vb. Psiko-Motor Becerilere İlişkin Görüşler

Akademisyenler öğrencilerin kazanması gereken psikomotor becerilerin 
uzaktan eğitimle kazandırılmasınının zor olduğunu belirtmişlerdir. Özellikle 
ilk okuma yazma öğreniminde en temel psikomotor beceri olan yazı yazma 
becerisinin kazandırılmasının önemine dikkat çekmişlerdir. Bu sebeple de ai-
lelerden yardım alınması, hibrit model ve süreç başında yüz yüze kalem tutma 
çalışmalarının yapılması gibi görüşler belirtilmiştir.

Kamera ve Mikrofonların Kullanımına İlişkin Görüşler

Akademisyenler uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminde ka-
mera ve mikrofonların açık olmasının özellikle de kameraların açık olmasının 
süreci önemli derecede etkilediğini belirtmişlerdir. Özellikle sınıf yönetimi, 
öğrencilerin yaptıklarını izleme-denetleme, iletişim kurma vb açılardan ka-
meraların açık olmasının önemine dikkat çekilmiştir. 

Materyal Kullanımına İlişkin Görüşler

Akademisyenler uzaktan eğitimle ilk okuma yazma öğretiminde en 
önemli faktörlerden birini kullanılacak öğretim materyalleri olduğunu belirt-
mişlerdir. Yüz yüze eğitimde daha çok fiziksel materyaller kullanılsa da uzak-
tan eğitimde dijital materyallerin daha çok kullanıldığını ve öğretmenlerin de 
bunları yeterli ölçüde kullanması gerektiğini belirtmişlerdir. Özellikle aktif 
katılımı sağlayacak, eğlenerek öğretecek, anında dönüt verebilecek, öğrenci 
seviyesine uygun dijital materyallerin, özellikle de Web 2.0 araçlarının kulla-
nımının önemli olduğu vurgulanmıştır. Akademisyenlerin vurguladığı önemli 
bir nokta da çocukları dijital materyallere boğmadan eldeki imkanlar ölçüsün-
de materyal seçimi yapılması gerektiğidir. Ayrıca gerekli durumlarda fiziksel 
materyallerle de sürecin desteklenmesi gerektiği belirtilmiştir.
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Duyuşsal Desteğe İlişkin Görüşler

Akademisyenler online eğitimin sosyalleşmeyi ve duyuşsal gelişimi olum-
suz etkilediğini belirtmektedirler. Akademisyenler çocukların sürekli online 
eğitim alması durumunda duyuşsal açıdan desteklenmesi gerektiğini düşün-
mektedirler. Burada öğretmenlerin duyuşsal destek verme konusunda rolü ve 
sorumluluğu olduğunu belirtmektedirler. Bazı akademisyenler ise verilecek 
duyuşsal desteğin yetersiz kalacağını ve istenen sonuca ulaşamayacağını be-
lirtmektedirler. 

�3.1.2. Akademisyen Görüşlerine Göre Öğretmen Rolleri ve 
Sorumlulukları

Bu bölümde akademisyenlerin görüşlerinden yola çıkarak “öğretmen rol-
leri ve sorumlulukları neler olmalıdır?” sorusunun cevabı aranmıştır. Akade-
misyenlerin uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretimi görüşleri ince-
lendiğinde öğretmenlerin birtakım rolleri ortaya çıkmaktadır. 

Teknolojik Okuryazar Rolü

Uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminde öğretmenin en önem-
li rollerinden birinin teknolojik okuryazar olma rolü olduğu ortaya çıkmaktadır. 
Öğretmenlerin uzaktan eğitim etkinlikleri gerçekleştirecek seviyede bilgi sahibi 
olması ve yeni teknolojileri kendisini adapte etmesi gerektiği belirtilmiştir.

Liderlik Rolü

Akademisyenler sınıf yönetimi konusunda farklı görüşlere sahip olsalar 
da bir sınıfın olduğu ve bunun da bir yönetime ihtiyacı olduğu görüşü ağır bas-
maktadır. Öğretmen sınıf yönetimini zor da olsa sağlamaya çalışması gerektiği 
ve bunun için de özellikle kameraları açık tutması gerektiği vurgulanmmıştır. 
Kameraların kapalı olması durumunda sınıf yönetiminden söz edilemeyeceği 
ifade edilmiştir. Öğretmenin buradan hareketle liderlik rolü olduğu belirtil-
mektedir.

Diyalojik Öğretmen Rolü

Akademisyenler öğretmenlerin velilerle sürekli iletişim halinde olması-
nın sürece büyük katkı sağlayacağını ve ailelerin de sürece daha fazla destek 
verebileceğini belirtmişlerdir. Buradan hareketle öğretmenin diyalojik öğret-
men rolü öne çıkmaktadır.

Rehber Rolü

Velilerin sürece katılmasının önemli olduğunu belirten akademisyenler 
velilerin teknolojik okuryazarlık ve okuma yazma öğretiminde kullanılacak 
materyaller konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları için eğitime ihtiyaç 
duyduklarını belirtmişlerdir. Velilere yapılacak bilgilendirmeler, eğitimler, 
yönlendirmeler de öğretmenin rehber rolü olarak adlandırılabilir. 
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Öğrenen Öğretmen Rolü

Akademisyenler uzaktan eğitimle yapılacak ilk okuma yazma öğretiminin 
zor olduğunu ifade etmişler, bu sebeple de öğretmenlerin donanımlı olması ve 
kendilerini sürekli yenilemeleri gerektiğini ifade etmişlerdir. Öğretmenlerin 
öğretmenin yanısıra kendilerinin de sürekli öğrenen durumunda olması öğre-
nen öğretmen rolünü ortaya çıkarmaktadır.

Destekleyici Rolü

Uzaktan eğitimde çocukların sosyal ortamdan uzak kalması ve sürekli ek-
ran başında kalmanın zor olduğu bir süreçte motive edilmeye, cesaretlendiril-
meye ihtiyacı olduğunu belirten akademisyenler öğretmenin destekleyici edici 
rolü olduğunu ifade etmektedirler.

Öğretmen Sorumlulukları

Akademisyen görüşlerine göre belirlenen öğretmen rollerinin gerçekleşti-
rilmesi için öğretmenlerin sorumlulukları şu şekilde ortaya çıkmaktadır.

Tablo 1: Akademisyen görüşlerine göre öğretmen rol ve sorumlulukları

Öğretmen Rolleri Rollere Yönelik Sorumluluklar
Teknolojik 
Okuryazar

Teknolojik gelişmeleri takip etme
Yazı araç gereçlerini etkili kullanma 
Öğrencilerinin mevcut teknolojik imkanlarını tespit etme
İhtiyacı olan eğitimleri alma
Dijital materyal geliştirme bilgisine sahip olma.

Liderlik Rolü Kuralları öğretme 
Kamera ve mikrofonların doğru şekilde kullanılmasını sağlama 
Öğrencilerin derse uygun şekilde katılımını sağlama 
Dersi ilgi çekici hale getirme 
Planlı olma, uygulamaları etkili kullanma
Düzenleyici olma.

Diyalojik 
Öğretmen Rolü

Ailelerle iletişim kurma 
Aileleri sürece dahil etme 
Açıklayıcı olma

Rehber Rolü Topluma önder olma
Velilere eğitim verme
Yol gösterici olma.

Öğrenen Öğretmen 
Rolü

Teknolojik yenilikleri takip etme 
Çağın şartlarına uygun pedagojik gelişmelere hakim olma
Planlı olma.
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Destekleyici Rolü Cesaretlendirme
Güven verme 
Eğlenceli eğitim ortamı oluşturma
Samimi ilişkiler kurma.

Akademisyenlerle yapılan görüşme bulguları neticesinde öğretmenlerin 
altı farklı rolü ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin bu rollerine ait sorumlulukları 
da bulunmaktadır. Yine akademisyen görüşlerinden elde edilen bulgularda bu 
rollere ait sorumluluklar da belirlenmiş ve yukarıdaki tabloda belirtilmiştir. 

Öğrencilerin uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğreniminde okul 
ortamından uzak olması ve bilgisayar vb araçlarla derse bağlanmaları bir ta-
kım sorunları ve farklılıkları da beraberinde getirmektedir. Öncelikle öğret-
menleri iyi bir teknolojik okuryazar olması gerektiği belirtilmiş ve bu amaçla 
da kendilerini geliştirmeleri bir sorumluluk olarak ifade edilmiştir. Öğretmen-
lerin öğrencilerle aynı ortamda olmaması sınıf yönetimini zor bir hale getir-
miş ve sınıfta kaos ortamları oluştuğu belirtilmiştir. Bu sebeple de öğretmen-
lerin süreci ve sınıf yönetimini iyi yönetmeleri gerektiğinden öğretmenin iyi 
bir lider olması gerektiği vurgulanmış ve öğretmene liderlik rolü verilmiştir. 
Sürecin sağlıklı yürümesi açısından öğretmenin monolojik değil de diyalo-
jik iletişimi tercih etmesi ve velileri de sürece katması gerektiği için diyalo-
jik öğretmen rolüne sahip olması gerektiği ifade edilmiştir. Yüzyüze eğitimde 
olduğu gibi öğretmenin topluma her zaman rehberlik etmesi gerektiği ifade 
edilmiş ve bulgular sonucunda öğretmenin rehber olması gerektiği sonucu or-
taya çıkmıştır. Rehber olacak öğretmenin de öğrencilere ve özellikle de velilere 
rehberlik etme yol gösterme sorumlulukları vardır. Öğretmenler her zaman 
çağın şartlarına ayak uydurmak durumunda olsa da uzaktan eğitim temelli 
bir ilk okuma yazma öğretimi gerçekleştirecekleri için öğrenen öğretmen rolü 
ön plana çıkmıştır. Bu role sahip olan öğretmenlerin de kendilerini yenile-
me, tekno pedagojik gelişmeleri takip etme gibi sorumlulukları vardır. Ayrıca 
öğretmen çocuklar için zor geçecek bu uzaktan öğretim sürecinde çocuklara 
destek olmalı, motive etmeli, cesaretlendirici olmalıdır. Bu da öğretmenin des-
tekleyici rolü olarak ortaya çıkmaktadır.

3.2. Veli Görüşleri

Bu bölümde velilerle yapılan görüşmeleride elde edilen verilerin analiz 
sonuçlarına yer verilmiştir. 

3.2.1. Veli Görüşlerine Göre Uzaktan Eğitimde İlk Okuma Yazma Öğ-
retimi ve Öğretmen

Eğitim Öğretim Sürecine Yönelik Veli Görüşleri

Veliler, öğretmenin süreci iyi yönetmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Özel-
likle öğretmenin adaletli davranması ve çocukların derse katılımı konusunda 
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adil ve cesaretlendirici olması gerektiğini berlitmişlerdir. Ev çalışmalarının 
(ödevlerin) kontrolünün önemli olduğunu ifade etmişlerdir. Ancak öğretme-
nin tüm öğrenci ödevlerini kontrol etmesinin zor olduğunun farkındadırlar. 
Öğretmenin çocukların motivasyonunu yüksek tutması ve dersi eğlenceli hale 
getirmesinin çocukların derse katılımını arttırdığını belirttiler. 

Öğretmenlerin Teknolojik Becerilerine Yönelik Veli Görüşleri

Veliler öğretmenlerin uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretimin-
de teknolojiyi yeterli düzeyde kullanmayı bilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. 
Öğretmenlerin teknolojik araç gereçlerin yanı sıra uzaktan eğitim uygulama-
larını da iyi şekilde kullanmalarının sürecin başarılı geçmesi için önemli oldu-
ğuna değinmişlerdir. Öğretmenin derste kullandığı programla ilgili sorunlar 
yaşadığında öğrencilerin derse olan motivasyonlarının düştüğünü, öğrenci-
lerin başka aktivitelerele uğraşmaya başladıklarını hatta bilgisayar başından 
kalktıklarını, yaşanan aksiliklerin de öğrenme kayıplarına yol açtığını be-
lirtmişlerdir. Farklı düzeyde bilgisayar kullanma becerisi olan öğretmenlerin 
derslerinin de çok farklı seviyede başarılı olduğunu ifade etmişlerdir. 

Aile Desteğine İlişkin Veli Görüşleri

Aile Desteğine İlişkin Görüşler “Ailelerle İşbirliği” ve “Aileleri Bilgilendir-
me ve Aile Eğitimi” olarak iki kısımda incelenmiştir. 

Veliler uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminde öğretmenle-
rin velilerle sürekli iletişim halinde olmasının önemli olduğunu belirtmişler-
dir. Ailelerin sürece ilişkin kaygılarının azaltılarak katkılarının arttırılmasının 
öğretmenin sağlıklı iletişim kurmasıyla bağı olduğunu ifade etmişlerdir. 

Veliler de akademisyenler gibi uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma 
öğretiminde ailelerin destek vermesi için bilgilendirilmesinin ve gerekli eği-
timlerle sürece katkı sağlamalarının önemli olduğunu belirtmişlerdir. Aileler 
ilk okuma yazma öğretimini çocuklarla aynı anda izleyerek öğrenebildiklerini, 
ancak kullanılacak araç gereçler ile uygulamaların kullanımında zorlandık-
larını ifade etmişlerdir. Ailelerin teknolojik okuryazarlıklarının eşit seviyede 
olmadığını bu sebeple de durumun öğrencilerin öğrenme sürecini etkilediği-
ni belirtmişlerdir. Bu sebeple öğretmenlerin süreç başından itibaren yapacağı 
uygulamalarla ve kullanacağı dijtal araç gereçlerle ilgili kullanım bilgilerini 
velilere aktarmasının süreçte öğrencilere olumlu yansıyacağını söylemişlerdir. 

Yazı Yazma vb. Psiko-Motor Becerilere İlişkin Veli Görüşleri

Veliler öğrencilerin yazı yazma ve kalem tutma gibi psikomotor bece-
rileri kazanmalarında yüzyüze eğitimin ve aile desteğininn önemine dikkat 
çekmişlerdir. Burada sorumluluğun öğretmenden çok velilerde olmasını ge-
rektiğini bunun için de velilerin daha çok çaba sarf etmesi gerektiğini ifade 
etmişlerdir. Öğretmenlerin süreç başında bilgilendirme yapmasının ve süreç 
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içerisinde de gözlemleyerek uyarılarda bulunmasının yeterli olacağını belirt-
mişlerdir.

Kamera ve Mikrofonların Kullanımına İlişkin Veli Görüşleri

Veliler uzaktan eğitim temelli ilk okuma yazma öğretiminde kameraların 
açık olması durumunda öğrencilerin dersi daha dikkatli dinlediklerini ve der-
se katıldıklarını belirtmişlerdir. İlk zamanlar sorunlar yaşansa da zamanla sınıf 
kurallarının bu şekilde öğrenildiğini belirtmişlerdir. 

Materyal Kullanımına İlişkin Veli Görüşleri

Veliler derslerde kullanılacak materyallere ilişkin çok fazla görüş belirt-
memişlerdir. Dijital materyaller, oyunlar ve Web 2.0 araçlarını kullanan öğret-
menlerin öğrencilerinin derse ilgilerininin arttığını, eğlenerek öğrendiklerini 
belirtmişlerdir.

Duyuşsal Desteğe İlişkin Veli Görüşleri

Veliler uzaktan eğitimde öğrencilerin derse yeteri kadar motive olamadı-
ğını, söz alamayınca olumsuz duygulara kapıldıklarını belirtmişler, bunun için 
de öğretmenlerin öğrencileri cesaretlendirecek cümleler kurmasının, adaletli 
davranmasının, sevecen yaklaşmasının, olumlu pekiştireçler kullanmasının 
faydalı olabileceğini belirtmişlerdir.

3.2.2. Veli Görüşlerine Göre Öğretmen Rolleri ve Sorumlulukları

Bu bölümde velilerin görüşlerinden yola çıkarak “öğretmen rolleri ve so-
rumlulukları neler olmalıdır?” sorusunun cevabı sunulmaktadır.

Teknolojik Okuryazar Rolü

Velilerden elde edilen bugulardan öğretmenin iyi bir teknolojik okuryazar 
olma rolü olduğu ortaya çıkmıştır. Veliler, teknolojiyi iyi kullanan öğretmenle-
rin dersleri ve süreci de iyi yürttüklerini ve çocukların dersi daha ilgiyle takip 
ettiklerini belirtmişlerdir

Diyalojik Öğretmen Rolü

Veliler öğretmenlerin süreç içersinde kendileriyle iletişim halinde olma-
sının, onları desteklemesinin ve onların da görüşlerini almasının faydalı oldu-
ğunu belirtmişlerdir. Öğretmenle iletişim kurmanın önemine dikkat çekmiş-
lerdir. Buradan hareketle elde edilen bulgulardan öğretmenin diyalojik öğret-
men rolü öne çıkmaktadır.

Rehber Rolü

Veliler pedagojik ve teknolojik anlamda yeterli bilgiye sahip olmadıkları 
için sürece yeteri kadar destek sağlayamadıklarını, ilgili konularda öğretmen-
lerin rehberlik yaparak eğitim vermesi durumunsa yeterli desteği sunabilecek-
lerini belirtmişlerdir. Öğretmenlerin kendilerin eğitimler vermesinin faydalı 
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olacağını ifade etmişlerdir. Bulgulardan yola çıkarak öğretmenin rehberlik 
yapması, velilere yol göstermesi ve gerekli eğitimleri vermesi öğretmenin reh-
ber rolü olarak adlandırılabilir. 

Destekleyici Rolü

Velilerden elde edilen bulgularda çocukların uzaktan eğitim deslerinde 
öğretmenleri tarafından görülmeyi daha çok arzuladıkları ortaya çıkmıştır. 
Öğrenciler öğretmenleriyle iletişim kurmak, konuşmak, kendilerini göster-
mek istemektedirler. Aksi durumda ise öğrencilerde olumsuz davramışlar ve 
derse karşı olumsuz tutumlar ortaya çıkmaktadır. Öğretmenin çocukları moti-
ve etmesi, cesaretlendirmesi, adaletli olması gerektiğini berlitmişlerdir. Bulgu-
lar incelendiğinde öğretmenin destekleyici rolü ortaya çıkmaktadır. Öğretme-
nin öğrencileri süreç içerisinde desteklemek gibi bir rolü vardır.

Öğretmen Sorumlulukları

Veli görüşlerine göre belirlenen öğretmen rollerinin gerçekleştirilmesi 
için öğretmenlerin sorumlulukları şu şekilde ortaya çıkmaktadır.

Tablo 2: Velilerin görüşlerine göre öğretmen rol ve sorumlulukları

Öğretmen Rolleri Rollere Yönelik Sorumluluklar
Teknolojik Okuryazar Teknolojik gelişmeleri takip etme

Yazı araç gereçlerini etkili kullanma 
Öğrencilerinin mevcut teknolojik imkanlarını tespit etme
İlgi çekici teknolojik oyunlar kullanma

Diyalojik Öğretmen 
Rolü

Ailelerle iletişim kurma 
Aileleri sürece dahil etme 
Açıklayıcı olma

Rehber Rolü Velilere eğitim verme
Yol gösterici olma.

Destekleyici Rolü Cesaretlendirme
Güven verme 
Eğlenceli eğitim ortamı oluşturma
Samimi ilişkiler kurma.

Velilerle yapılan görüşme bulguları neticesinde öğretmenlerin dört farklı 
rolü ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin bu rollerine ait sorumlulukları da bulun-
maktadır. Yine veli görüşlerinden elde edilen bulgularda bu rollere ait sorum-
luluklar da belirlenmiş ve yukarıdaki tabloda belirtilmiştir. 

Öğretmenlerin teknolojik araç gereç ve uygulamaları iyi seviyede kullan-
masının öğrencilerin motivasyonunu ve öğrenme seviyesini arrtırdığı veliler 
tarafından ifade edilmiştir. Bu sebeple öğretmenlerin iyi bir iyi bir teknolojik 
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okuryazar olması gerekliliği ortaya çıkmıştır. Velilerin sürece olan desteğinin 
arttırılması için öğretmenin kendileri ile iletişim halinde olmasının önemine 
vurgu yapılmıştır. Buradan hareketle öğretmenin diyalojik öğretmen rolüne 
sahip olması gerektiği ifade edilmiştir. Desteğe ve yönlendirmeye ihtiyaç du-
yan veliler öğretmenin kendilerine rehberlik etmesi gerektiğini ifade etmişler-
dir. Elde edilen bulgular sonucunda öğretmenin rehber olması gerektiği sonu-
cu ortaya çıkmıştır. Rehber olacak öğretmenin de öğrencilere ve özellikle de 
velilere rehberlik etme yol gösterme sorumlulukları vardır. Ayrıca öğretmen 
çocuklar için zor geçecek bu uzaktan öğretim sürecinde çocuklara destek ol-
malı, motive etmeli, cesaretlendirici olmalıdır. Bu da öğretmenin destekleyici 
rolü olarak ortaya çıkmaktadır.

SONUÇ

Çalışmada akademisyenler ve velilerden elde edilen bulguların hem ortak 
hem de ayrışan yönleri vardır. Ayrıca hem akademisyenler hem de veliler bakış 
açılarına göre farklı düşünceler ifade etmişlerdir. Ancak genel olarak akade-
misyenlerin ve velilerin görüşleri örtüşmektedir. Her iki grup da öğretmene 
bir takım roller ve sorumluluklar verirken öğretmenin çok da yıpratılmaması 
ve sorumlulukların veliler tarafından paylaşılması gerektiğini belirtmişlerdir. 

İki gruptan elde edilen verilere göre dört ortak rol ortaya çıkmıştır. Bun-
lar; teknolojik okuryazarı, diyalojik öğretmen, rehber ve destekleyici rollerdir. 
Akademisyenler velilerden farklı olarak iki rol daha ortaya koymuşlardır. Bun-
lar da: öğrenen öğretmen ve lider rolleridir. Velilere bu rollere ilişkin çok fazla 
görüş belirtmemişlerdir. Bu kesişen roller öğretmenlerden beklenen öncelikli 
rolleri ifade etmektedir. Her iki grup da tüm sorumlulukların öğretmene yük-
lenemeyeceğini ifade etmişlerdir. 

Öğretmenlerin öğretimin kalitesini arttırmak için teknolojik okuryazarlık 
becerilerinin ve sınıf yönetimi yaklaşımlarının iyi olması gerekmektedir. İyi 
bir teknolojik okuryazar öğretmen, öğrencileri derse daha iyi motive edebili-
yor, dersi çekici hale getirebiliyor ve süreci daha iyi yönetebiliyordur. Velilerin 
yaptığı karşılaştırmalar teknolojiyi iyi kullanan öğretmenlerin sınıflarında eği-
tim öğretim faaliyetlerinin daha iyi yürüdüğü ve çocuklar arasındaki öğrenme 
farklılıklarının olduğudur. 

Bu süreçte öğrenciler duyuşsal açıdan desteklenmelidir. Uzaktan eğitim 
döneminde sosyalleşme ve davranış sorunları yaşayan öğrenciler desteğe ih-
tiyaç duymaktadırlar. Bir ekran karşısında derse giren ve ilk okuma yazma 
öğrenen çocukların da desteğe ihtiyaç duyduğu hem akademisyenler hem de 
veliler tarafından belirtilmektedir.
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1. GİRİŞ

Eğitim bireylerin ve toplumların gelişim sürecinde en etkili öğelerden 
biri olarak kabul edilmektedir. Her düzeydeki eğitim-öğretim programlarıyla 
hem bireylerin sosyalleşme ve kültürleme süreçlerine yön vererek başta 
üyesi oldukları topluma uyum sağlamaları, hem de doğuştan getirdikleri 
gizilgüçlerini (zekâ, yetenek potansiyelleri) geliştirerek üretici ve yaratıcı 
bireyler olarak toplumsal kalkınmaya katkı sağlamaları beklenmektedir. Bu 
bağlamda eğitimin amacı bireysel farklılıkları geliştirerek bireyin kendini 
gerçekleştirmesine imkân sağlamaktır. Türk kültüründe “beş parmağın beşi 
de bir değildir” deyişiyle özetlenen bireyler arasındaki farklılıkların ilk dikkat 
çekeni fiziksel özellikler olup, gelişim sürecinde soy-soptan getirilen genetik 
potansiyel çevre etkileşimi ile görünür duruma gelince, zekâ ve yetenek 
alanları da bu farklılıklar çerçevesinde değerlendirilmeye başlanmaktadır.  
Doğumundan itibaren bireyin tüm yönleri ile gelişiminin desteklenmesinde, 
eğitim ve öğrenme süreçlerinde ayırt edici özelliklerinin dikkate alınması 
gerektiği çağdaş eğitim anlayışının gereğidir. 

Bireysel farklılıkların başında gelen zekânın kalıtsal yoldan bireye 
geçtiği bilimsel olarak kanıtlanmıştır. Temel eğitimin başlangıç yıllarında 
sayısal işlemleri yapmadaki hız çocuğun “çok zeki” olarak algılanmasının 
ilk göstergesi olmaktadır.  Sayısal kavrama ve işlem yapma hız gücünün 
dışa vurumu üzerinden tanımlanan ilk zekâ matematiksel zekâ olmuştur. 
Ancak zekâ kavramını yalnızca matematiksel zekâya indirgemek doğru 
mudur? Bu sorunun yanıtı elbette hayır olacaktır. Öyle ki, Gardner (1983) 
tarafından geliştirilen Çoklu Zekâ Kuramı, zekânın tek boyutlu bir olgu 
olmadığını, aksine birden fazla zekâ türünün var olduğunu ve her bireyin 
farklı zekâ türlerine farklı düzeylerde sahip olduğunu öne sürmektedir. Bu 
nedenle eğitimin bir bireyin ne yapabildiğinden ziyade ne yapabileceği ile 
ilgilenmesi, farklı öğrenme deneyimleri sunarak kapasitesini en üst düzeyde 
sergilemesine olanak sağlanması gerekmektedir. Ayrıca yalnızca zekâ türleri 
değil bireysel farklılıklar dendiğinde akla gelen üstün zekâ konusunun da 
eğitim bağlamında ele alınması önem taşımaktadır. Üstün potansiyele sahip 
bireyler, bazı kaynaklarda üstün yetenekli (Ataman, 2003; Davaslıgil, 2004; 
Akçamete, 2009; Tantay, 2010; Sak, 2015; Tortop, 2018; MEB, 2018; Çitil, 2020) 
ya da özel yetenekli (Kök, 2012; MEB, 2018, 2022), bazı kaynaklarda ise üstün 
zekâlı (Renzulli, 1978; Önal ve Büyük, 2020) olarak adlandırılabilmektedir. 
Bu durum kavramların birbirinin yerine kullanılması ve dolayısıyla 
karıştırılmasına neden olmaktadır. Bu yazıda kavramsal kargaşaya yer 
vermemek adına ve başlığı gereği sırasıyla Üstün Yetenek Kavramı, Üstün 
Yetenek Modelleri ve Üstün Yeteneklilerin Özellikleri ele alınmaktadır.
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2. ÜSTÜN YETENEK (ÜY) KAVRAMI

Üstün yetenek gelişimi ve öğrenmesi özel eğitim gerektiren bireyler 
kapsamında kullanılan bir kavramdır. Özel eğitim kapsamındaki bireyler; 
bireysel özellikleri, yetenek ve yeterlikleri bakımından tipik gelişim gösteren, 
akranlarından anlamlı farklılıkları olan bireylerdir. MEB (2018) bu bireyleri 
yetersizliği olan bireyler (zihinsel, öğrenme, işitme, görme, ortopedik 
alanlarda), uyum güçlüğü olan bireyler (dil ve konuşma, özel öğrenme, 
duygusal, davranışsal ve sosyal alanlarda), dikkat eksikliği ve hiperaktivite 
bozukluğu gösteren bireyler ile üstün zekâ ve yeteneği olan bireyler olarak 
sınıflandırılmaktadır.

Jacob Javits Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrenciler Eğitimi Yasası (2002) 
kitabında, üstün zekâ ve yeteneğe sahip bireyleri belirli akademik alanlarda 
yüksek düzeyde entelektüel, yaratıcı, sanatsal, liderlik ve/veya olağanüstü 
yeteneklere sahip öğrenciler, çocuklar veya gençler olarak tanımlanmaktadır. 
Clark’a (2013) göre bu bireylerin yeteneklerinin yalnızca eğitim programları 
aracılığıyla tam anlamıyla geliştirilmesi mümkün olmadığından, bunun yanı 
sıra duyuşsal ve güdüsel faktörlerin de göz önünde bulundurulduğu hizmet 
ve etkinliklere gereksinim duyulmaktadır. 

 Dünya Konseyi tarafından “üstün zekâlı ve yetenekli” ve Türkiye’de 
1.Ulusal Üstün Zekâlılar Kongresi’nde “özel yetenek” kavramı öne çıkarılmış 
olmasına rağmen (Kök, 2012) Türkiye alan yazınında üstün zekâlı, üstün 
yetenekli, üstün yetenekli ve özel yetenekli kavramlarından herhangi biri 
anlam farklılığı gözetmeksizin birbiri yerine kullanılmaktadır. Bilim 
ve Teknoloji Yüksek Kurulu’nun 15.01.2013 tarihli Strateji ve Uygulama 
Planında “özel yetenek” kavramı kullanılmakta, MEB Özel Eğitim Hizmetleri 
Yönetmeliği (2018) uyarınca zekâ ve yetenek düzeyi bakımından üstün olan 
bireylere “özel yetenekli birey” denmektedir.

Alan yazında zekâ ve yetenek kavramlarının tanım çeşitliliği Çitil 
ve Ataman’a (2018) göre üstün zekâ ve üstün yetenek kavramlarına bakış 
çeşitliliğinin de temel nedenidir. Araştırmalara göre ÜY’lilik kavramı 
bireylerin zekâ düzeylerinin (IQ) 130 ve üzeri olmasının yanı sıra ortalamanın 
üzerinde yetenek, yüksek düzeyde görev sorumluluğu ve yaratıcılık ile ileri 
düzeyde motivasyon özelliklerini içermektedir. Ayrıca IQ seviyesine göre 
çeşitli sınıflandırmalar da bulunmaktadır. Dünya Sağlık Örgütü (DSÖ)’nün 
zekâ sınıflandırmasına göre (Şekil 1) 110-119 IQ parlak, 120-129 IQ üstün ve 
130 IQ ve üzeri çok üstün zekâ olarak nitelendirilmektedir. 
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Akkanat (1999) ve Levent (2011) tarafından yapılan üstün yeteneklilik 
temelli zekâ gruplandırması Şekil 2’de gösterilmektedir. Buna göre IQ düzeyi 
115’ten başlamak üzere çeşitli düzeylerde ÜY’ten söz etmek mümkündür.

0
50

100
150
200
250

Hafif
düzeyde ÜY

Normal
düzeyde ÜY

Çok ÜY Olağanüstü
ÜY

Dahi
seviyesinde

ÜY

Zekâ Bölümü

Zekâ düzeyi alt sınır Zekâ düzeyi üst sınır

Şekil 2. Üstün yeteneklilik temelli zekâ gruplandırması

Kaya’ya (2013) göre üstün yetenekli bireylerin (ÜYB) bilişsel yeterlikleri 
bakımından akranlarından üst düzeyde performans gösterdiğinin alan 
uzmanlarınca onaylanmış olması gerekmektedir. Türkiye’deki üstün 
yetenekli öğrencilerin (ÜYÖ) yetenekli oldukları alanları tanılayarak 
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yetenekleri doğrultusunda gelişebilmeleri amacıyla, örgün eğitime devam 
ettikleri okullara ek olarak eğitim alabilecekleri kurum olan Bilim ve Sanat 
Merkezi (BİLSEM) Yönergesinde yer verilen tanıma göre; özel yetenekli 
birey “Yaşıtlarına göre daha hızlı öğrenen; yaratıcılık, sanat, liderliğe ilişkin 
kapasitede önde olan, özel akademik yeteneğe sahip, soyut fikirleri anlayabilen, 
ilgi alanlarında bağımsız hareket etmeyi seven ve yüksek düzeyde performans 
gösteren bireydir .”(MEB, 2022). Kısaca ÜY birey bir veya birden çok alanda 
yeteneği olan ve üstün başarı gösteren bireye denmektedir. 

ÜYB çeşitli fiziksel, duyuşsal, sezgisel ve sosyal özellikleri bakımından 
tipik gelişim gösteren bireylere kıyasla gelişim hızları farklılık gösteren özel 
eğitime ihtiyacı olan bireylerdir (MEB, 2018). Amerikan Ulusal Üstün Yetenekli 
Çocuklar Birliği’ne (National Association of Gifted Children-NAGC) (2016) göre 
ÜY genel yetkinlikler, kişisel düşünceler ve motivasyonun bir aradalığı veya 
hem bilişsel hem de duygusal tecrübeleri anlama ve transfer edebilme becerisi 
bakımından yaşıtlarına göre farkındalık ve duyarlılık gösterebilme ile yeteneğini 
ortaya koymak anlamlarına gelmektedir. Renzulli (1978) ÜYB’i genel yetenek, üst 
düzey sorumluluk bilinci ve yaratıcılık becerisinin bileşimine sahip kişiler olarak 
nitelendirmektedir. Sak’a (2015) göre ise yaş seviyesinden üst düzey davranışlar 
sergileyen bireylere ÜY’li denmektedir. Dabrowski’nin aşırı uyarılabilirlik olarak 
adlandırdığı ÜY’lilik yaklaşımına göre bireylerin psiko-motor, duyumsal, 
düşünsel, imgesel, duygusal durum olmak üzere beş ayrı uyarılabilirlik durumu 
mevcuttur (Çitil ve Ataman, 2018; Tortop, 2018). ÜYB bilişsel ve duyuşsal açıdan 
akranlarından farklıdırlar (Nacaroğlu ve Kızkapan, 2021). 

Türkiye’de 1991 yılında MEB Özel Eğitim Konseyi toplanmış ve 
hazırladıkları Üstün Yetenekli Çocuklar ve Eğitimleri Komisyon Raporu’nda 
‘üstün zekâ’ ve ‘üstün özel yetenek’ kavramlarını ‘üstün yetenek’ kavramı 
olarak tek bir başlık altında bir araya getirmiştir. Raporda yer verilen tanıma 
göre “Üstün yetenekliler, genel ve/veya özel yetenekleri açısından, yaşıtlarına 
göre yüksek düzeyde performans gösterdiği, konunun uzmanları tarafından 
belirlenmiş kişilerdir.”  

Terman’ın (1925) da belirttiği gibi ÜYB entelektüel yetenek kaynakları 
bir ulusun sahip olabileceği en değerli kaynaklar arasındadır. Dolayısıyla bu 
bireylerin yeteneklerinin tanılanması ve geliştirilmesine imkân verilmesi 
oldukça önemlidir. Çitil (2018) lider, bilim ve sanat insanı olma potansiyeli 
bulunan ÜYB’in fark edilmedikleri ve desteklenmediklerinde yıkıcı 
olabileceklerini belirtmektedir. Çağlar (2019) da ÜYB’in üstün oldukları 
yönlerini geliştirmelerinin önüne engel konması durumunda sahip oldukları 
potansiyellerini toplumun zararına kullanma yönünde de ustalıkla hareket 
edebileceklerini vurgulamaktadır. Tüm bu bilgiler ışığında ÜYB’in insanlığın 
geleceği için bir cevher olduğu unutulmamalı Bilgili’nin (2000) de ifade ettiği 
gibi ÜY eğitiminin felsefesi temel alınarak sürdürülebilir eğitim politikaları 
oluşturulmalıdır. 
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ÜYB’in eğitiminin uzun yıllardır başlıca araştırma konuları, kavramın 
tanımlanması, bireylerin tanılanması ve özellikleri, eğitsel modeller ile 
istihdamları olmuştur. Şüphesiz bir kavrama ilişkin tanımlama o kavramın 
kapsamı, nitelendirdikleri ve geliştirdikleri bakımından çıkış noktası 
olmaktadır. Yapılan tanımların kültürden kültüre değiştiği (Sak, 2010), 
tanılamaya dair çalışmaların her zaman tartışıldığı ve tanılama yaklaşımının 
belirgin olması gerektiği (Heller, 2004), uygulanacak eğitim modellerinin 
detaylıca belirlenmesi, bu modellerin toplumsal normlara ve eğitim sistemine 
uyumlanması gerektiği (Davaslıgil ve Zeana, 2004), ÜYB’in özelliklerine 
ilişkin yürütülen araştırmaların sonuçları ile ÜYB’in istihdamlarına dair 
yapılan çalışmalar bugün de önemle üzerinde durulmaya devam edilen 
tartışma konuları arasında yer almaktadır.

3. ÜSTÜN YETENEK MODELLERİ

  Üstün yetenekli bireylerin tanılanmasında ve eğitimlerinde izlenecek 
yaklaşım için, bilimsel birikim sonucu oluşturulan modelleri bilmek konu 
alanını daha derinlemesine kavramaya yardımcı olacaktır. Bu modellerin 
öne çıkardıkları kavramlar çerçevesinde birbirlerinden farklılaştıkları ve 
çeşitlendikleri söylenebilir. Bu çerçevede belki de en yaygın kavramsallaştırma, 
çoğu ÜY modelinde de yer aldığı üzere yüksek bilişsel yetenek veya IQ 
değişkenidir. Bununla beraber bazı çağdaş kavramsallaştırmalar ÜY’liliği 
zekâ teorileri ve alana özgü yeteneklere kadar genişletmektedir (Worrell, vd., 
2019). Alan yazında yer alan belli başlı modeller tarihsel gelişim sırasına göre 
şu şekildedir:

a) Renzulli’nin Üç Halka Modeli (1978): Bu modele göre ÜY’lik, 
ortalamanın üzerinde genel yetenekler, üst düzey göreve bağlılık ve üst 
düzey yaratıcılık olmak üzere üç temel insan özelliği kümesi arasındaki 
etkileşimden oluşur. Üstün Zekâlı ve ÜY çocuklar, bu özelliklerin birleşimine 
sahip ya da bu özellikleri geliştirebilen ve performansını kapasite olarak 
kıymetli bulunduğu herhangi bir alanda uygulayabilen bireylerdir. Üç küme 
arasında etkileşim gösteren veya geliştirebilen çocuklar, normal öğretim 
programlarıyla normalde sağlanmayan çok çeşitli eğitim fırsatlarına ve 
hizmetlerine ihtiyaç duyarlar.

b) Tannenbaum’un Deniz Yıldızı Üstün Yeteneklilik Modeli (1983): 
ÜY bireyin genel yetenek, ayırt edici özel yetenek, zekâ ile ilgili olmayan ve 
çevresel faktörler ile şans faktörü olarak beş niteleyicinin birlikte sahip olması 
gerektiğini savunan bir modeldir. Bu modele göre herhangi bir etmenin 
eksikliği diğer dört faktörün bir arada olması durumunda dahi herhangi bir 
anlam ifade etmemektedir. 

c) Mönks’ün Çok Faktörlü Üstün Yeteneklilik Modeli (1992): Renzulli’nin 
üç halka modelinde yer alan etkenlere çevrenin üstün yetenekliliği etkileyeceği 
görüşü ile aile, okul ve akranlarla etkileşim unsurlarının da dahil edilmesi 
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ile oluşturulan modeldir. Bu modele göre modelde yer alan altı faktörün 
birbiriyle olumlu etkileşimi ÜYB’in performansını ortaya çıkarmada etkili 
olmaktadır.  

d) Sternberg ve Zhang’ın Beşgen Kuramı (1995): ÜYB’in tanılanmasında 
yalnızca standart zekâ testlerinin kullanılmasının eksik kalacağı görüşüne 
dayanan modelde mükemmellik, nadirlik, kanıt, üretkenlik ve değer olmak 
üzere üstün yetenekliliğin beş unsuru yer almaktadır. 

e) Gagne’nin Ayrımsal Üstün Zekâ ve Üstün Yeteneklilik Modeli 
(2000): Modelin adından da anlaşılacağı üzere üstün zekâ ve ÜY kavramları 
birbirinden ayrılarak ele alınmaktadır. Bireyin doğuştan getirdiği zihinsel 
kapasitesini (üstün zekâ) yaşantıları yoluyla geliştirmesi ile ortaya çıkması 
(üstün yetenek) olarak ayrım yapılan model üstün zekâ, ÜY, bireysel ve 
çevresel katalizörler, deneyerek öğrenme ve şans olmak üzere altı etmenden 
oluşmaktadır.

f) Sternberg’in WICS Modeli (2005): Model üstün yeteneklilik ölçütleri 
olarak ortaya konan unsurlar olan Erdem (Wisdom), Zekâ (Intelligence), 
Yaratıcılık (Creativity) ve bu kavramların ortaya koyduklarının Sentezi 
(Syntesis) anlamındaki kelimelerin ilk harflerinin kısaltması ile anılmaktadır. 
WICS modelinin temelinde insanların yaratıcı becerilere ve yeteneklere 
ihtiyaç duydukları görüşü yer almaktadır. Modele göre ÜYB’in yeni ve orijinal 
fikirler üretmek için gerekli beceri ve tutumlara; bu fikirlerin kalitesini 
değerlendirmek için gerekli analitik beceri ve tutumlara (akademik zekâ); 
fikirleri uygulamak ve başkalarını bunların değeri konusunda ikna etmek 
için gerekli pratik beceri ve tutumlara (pratik zekâ); ve kişinin fikirlerinin 
yalnızca kendisinin ve kendisiyle yakından ilişkili olanların iyiliği yerine 
ortak bir iyiliğin geliştirilmesine yardımcı olmasını sağlamak için gerekli 
bilgelikle ilgili beceri ve tutumlara sahip olmaları gerekmektedir (Kaufman 
ve Sternberg, 2008). Bununla beraber modelde, tüm bu beceri ve tutumlara 
sahip olunması beklenmemekte, aksine bireyin güçlü yönlerini tanıyarak 
bunlardan yararlanması ve zayıf yönlerini tanıyarak bunları telafi etmesi 
veya düzeltmesi beklenmektedir.

4. ÜSTÜN YETENEKLİ BİREYLERİN ÖZELLİKLERİ

ÜYB gelişmeyi önceleyen toplumlarda özel bir grup olarak 
adlandırılmaktadır (Çitil ve Ataman, 2018). Ancak   genel nüfus içinde sayıca 
az olan ve atipik gelişim ve eğitim kapsamındaki bu kişilerin topluma ve 
insanlığa yararlı olmalarının ön koşulu bireysel farklılıklar kapsamında, 
özel ve üstün özelliklerinin doğru tanılanması ve eğitimlerinde dikkate 
alınmasından geçmektedir. 

ÜYB’in gelişim hızları ile tipik gelişim gösteren bireyler arasında önemli 
bir fark vardır ve onları diğer insanlardan ayıran çeşitli fiziksel, duyuşsal, 
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sezgisel ve sosyal özelliklere sahiptirler (Kaplan, 2013). ÜYB’in en az bir 
yetenek alanının yaşıtlarından ileri düzeyde gelişmiş olması beklenmektedir. 
Bu gelişmişlik düzeyi Cross’a (2011) göre ÜYB’in ayırt edici özelliğidir.

ÜYB’in tipik gelişim gösteren bireylerden farklı olan yönleri arasında; 
temel olarak problemlere pratik çözüm önerileri geliştirebilmeleri, eleştirel 
düşünme becerileri sayesinde ilgi alanlarındaki konularda uzun süreli 
çalışma yürütebilmeleri yer almaktadır (Jackson ve Klein, 1997). Yine 
tipik gelişim gösteren bireylere kıyasla daha geniş bir bilgi tabanına sahip 
olduklarından bu bilgiyi pragmatist bir yaklaşımla kullanmada da daha 
başarılıdırlar. Genel itibariyle kendilerini zorlayıcı karmaşık çalışmaları 
tercih eden ÜYB’ler problem çözmeye planlama aşamasında daha fazla 
zaman harcayabilmektedirler (Maker ve Schiever, 2005). Tüm bu özelliklerin 
elbette ki aynı anda tek bir kişide görülmesi beklenemez. Çünkü bireylerin 
üstün olarak nitelendirildikleri yeteneklerine ilişkin performansları Sak’ın 
(2012) da belirttiği gibi ilgileri doğrultusunda açığa çıkmaktadır. Diğer 
yandan ÜYB’in gelişimleri bazı alanlarda oldukça hızlı iken bazı alanlarda 
tipik gelişim gösteren bireylerin seyri ile aynı olduğu gözlemlenmiştir. 
(Smutny, 1998; Metin, 1999). Bununla beraber tüm ÜYB’in aynı özelliklere 
sahip olduğu ve aynı gelişim düzeyine sahip olduğunu ifade etmek de yanlış 
olacaktır (Webb, 1993). ÜYB’in özellikleri bireysel farklılık gösterebileceği 
gibi etkileşilen çevreye göre de çeşitlenmektedir.

Alan yazında ÜYB’in fiziksel ve duygusal gelişim alanları farklılık 
göstermekle beraber bilişsel gelişim düzeylerinin en üst düzeyde olduğu 
ifade edilmektedir. Marland Raporu’na (1972) göre ÜYB; genel zihinsel, özel 
akademik, yaratıcı/üretici düşünce, liderlik, görsel ve performansa dayalı 
sanatlar ile devinimsel yetenek alanlarından biri veya birkaç tanesinde 
üst düzeyde performans göstermektedir. Maker ve Nielson (1996) ÜYB’in 
yalnızca bilişsel gelişimleri üzerinde durarak; hafıza, anlayış, muhakeme, 
bilgi, öğrenme ve problem çözme alanlarında üstün yeteneğe sahip olmak 
üzere dört temel özelliğinin bulunduğunu belirtmektedir. Çağlar (2019) 
ÜYB’in niteliklerini bedeni, zihni, sosyal, kişilik ve mesleki özellikler olarak 
sınıflandırmaktadır. Bunlar içerisinde özellikle sosyal özelliklerin kalıtımsal 
olmadığı, büyük çoğunluğunun sosyal çevrenin sunduğu olanaklar sayesinde 
ve çevre ile etkileşim sonucunda kazanıldığı bilinmektedir. Dolayısıyla sosyo-
ekonomik   yetersizliklerle kuşatılmış ve engellenmişlik duygusu içinde olan 
bir üstün yetenekli bireyin kendini öngörülen düzeyde geliştirebilmesi zayıf 
bir ihtimaldir.

ÜYB’in bazı gelişim özellikleri olumlu nitelendirilebilmektedir; buna 
karşın bazı özellikleri tipik gelişim gösteren bireyler ile kıyaslandığında 
olumsuz olarak adlandırılabilmektedir. Ataman’a (2012) göre ÜYB 
yetişkin düzeyde düşünme becerisine sahiptir ve bu nedenle ortama göre 
davranamamaktadırlar. Ayrıca ÜY çocuklar farklılıklarının ve azınlıkta 
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olduklarının bilincinde kişilerdir. Doğal yeteneklerinin farkında olan ÜYB 
üstün oldukları yönlerinin geliştirilmesi adına durmaksızın bilgi edinme 
isteğiyle hem kendisine hem de içinde yaşadığı topluma sorumlu olduğunu 
bilmektedirler (Ataman, 2012). ÜYB yüksek empati yeteneği ile çevreye 
(Cullingford, 1996; Clark, 1997; Ataman, 2007, 2009; Stuart ve Beste, 2010) 
ve küresel sorunlara karşı (Piechowski, 1997) daha hassas olup, bu sorunlara 
çözüm üretme konusunda da potansiyele sahiptirler (Çağlar, 2004).

ÜYB’in fiziksel, bilişsel, kişilik ve sosyo-duygusal olmak üzere temel 
özellikleri şu şekilde özetlenebilmektedir: 

-	 Fiziksel Özellikleri: ÜYB yaşıtlarına göre fiziksel yapıları normalin 
üstünde (daha iri, ağır ve uzun), hastalıklara daha dayanıklı, duyu organları 
daha keskin, daha az uyku ihtiyacı duyan, ritmik, enerjik ve hareketlidirler 
(Davis ve Rimm, 1994; Akkanat, 1999; Akarsu, 2001; Ataman, 2004; Çağlar, 
2004a).

-	 Bilişsel Özellikleri: ÜYB erken gelişmiş soyut düşünme, ileri düzeyde 
kavram oluşturma ve eleştirel düşünme becerisine, çok kuvvetli hafızaya, 
zengin sözcük dağarcığına, geniş hayal ve imgeleme gücüne (Akarsu, 2001; 
Cutts ve Moseley, 2001; Çağlar, 2004a; Levent, 2011) ile ileri düzey problem 
çözme becerisine (Tucker ve Hafenstein, 1997) sahiptir. 

-	 Kişilik Özellikleri: ÜYB çalışkan, başarıdan haz alan, sabırlı ve kararlı, 
mükemmeliyetçi (Akarsu, 2001; Cutts ve Moseley, 2001; Davaslıgil, 2004) 
bağımsız, idealist, öz denetim ve öz düzenleme becerisi gelişmiş, özgüveni 
yüksek, kaderci olmayan (küresel sorunlara duyarlı), gelişmiş mizah ve 
estetik anlayışına sahip, dürüst kişilerdir.

-	 Sosyo-duygusal Özellikleri: ÜYB mizah anlayışlarından kaynaklı 
olarak popüler (Akarsu, 2001; Cutts ve Moseley, 2001; Davaslıgil, 2004), 
daha az benmerkezci, işbirlikçi, lider (Özsoy, 1989; Çağlar, 2004a; Koç, 
2016), merhametli, koruyucu, çevreye duyarlı, sorumluluk duygusuna sahip 
(Freeman, 1986; Matthews ve Foster, 2004) ve olgundurlar.

ÜYB Silverman’a (1994) göre duyarlılık (sensitivity), mükemmelliyetçilik 
(perfectionism), yoğunluk (intensity), içedönüklük (introversion) özellikleri 
ile duygusal açıdan çok yönlüdürler. Ahlaki konulara yüksek hassasiyet 
göstermeleri çoğu zaman ÜYB’in adalet duygusunun dışa vurumudur (Jost, 
2006). Tüm bunlara bağlı olarak alan yazında ÜYB’in öğrenme özelliklerine 
de yer verilmektedir. Hızlı ve istekli (Munro, 2002), ilişkisel, anlamsal 
bütünlük içinde öğrenme, hızlı ve çok okuma ile hızlı kavrama ve yaşının 
üstü kelime ve anlam bilgisine sahip olarak bunların kullanımı (Akkanat, 
1999) ÜYB’in temel öğrenme özellikleri arasındadır.
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5. SONUÇ

Gelişimleri ve eğitim ihtiyaçları sıra dışı seyreden bireyler arasında 
ortalamanın üzerinde farklılaşan özelliklere, yeteneklere sahip olanların üstün 
zekâlı, üstün yetenekli, özel yetenekli kavramlarıyla şeklen farklılaştırılması 
güncelliğini koruyan bir eleştiri konusudur.  Kavram kargaşasının son 
bulması için kavramın ne olduğundan ziyade o adlandırmanın doğrudan 
içerdiği niteliklerin ön planda tutulması çözüm olabilir.  

 Hem bireyin hem de toplumun kendini geliştirmesini hedefleyen 
çağdaş devletler, tüm vatandaşlarına özellikleri ne olursa olsun eğitimde eşit 
fırsatlar vermekle sorumludurlar. Tantay’a (2010) göre ÜYB’ler doğada ender 
bulunan madenlerdir ve onların topluma yararlı olmaları ancak yeteneklerini 
gösterebilecekleri ortamların hazırlanması ile mümkün olabilmektedir. 
Sokrates’in de ifade ettiği gibi “Hiçbir iş yapmayan adam, boş oturuyor 
demektir; fakat kendi yetenek ve bilgisinden daha aşağı bir işte çalıştırılan 
adam da onun kadar boş oturuyor demektir.” (Alıcı, 2007; Osmay, 2019). 

Bireylerin doğuştan getirdikleri gizil güçlerinin keşfedilerek ortaya 
çıkarılması, geliştirilmesi ve hayata geçirilmesinden birinci dereceden 
sorumlu olan kişiler başta eğitim politikalarının hazırlayıcıları olmak üzere, 
eğitim programı geliştiricileri ve uygulayıcıları olan eğitimcilerdir. Bir 
başka deyişle çağdaş eğitimde yer verilmesi gereken bireyselleştirme bireyin 
kendi hızına göre bilgiyi zihninde yapılandırmasına olanak sağlayan eğitim 
programlarının hazırlanması ve uygulanması ile mümkün olabilecektir. Yine 
üstün yeteneklilerin bilimsel tanılamasından başlamak üzere eğitimlerinde 
yaşam boyu eğitim ilkesi ile disiplinler arası bir yaklaşım izlenmesi daha 
işlevsel sonuçlar verebilir.
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1.	 GİRİŞ

Yapay zekânın eğitimde entegrasyonu, pedagojik metodolojileri yeniden 
şekillendiren, öğrenim deneyimlerini geliştiren ve eğitimciler ile öğrenciler 
için hem fırsatlar hem de zorluklar sunan dönüştürücü bir güç haline gel-
miştir. Yapay zekâ teknolojileri geliştikçe, eğitim uygulamaları üzerindeki 
etkileri giderek daha önemli hale gelmekte ve bu da dil öğretimi gibi çeşitli 
eğitim bağlamlarında etkilerinin kapsamlı bir incelemesini gerektirmekte-
dir. Bununla birlikte yapay zekâ eğitimi, yapay zekâ teknolojilerinin çeşitli 
eğitim bağlamlarına entegrasyonunun artmasıyla birlikte kritik bir çalışma 
alanı olarak ortaya çıkmıştır. Eğitim paradigması bu ilerlemeleri karşılamak 
için değiştikçe, yapay zekânın öğretim ve öğrenim süreçleri üzerindeki etki-
lerini anlamak önem kazanmaktadır. Literatür, yapay zekânın eğitim verim-
liliğini artırabileceğini, öğrenme deneyimlerini kişiselleştirebileceğini ve ge-
leneksel pedagojik yaklaşımları dönüştürebileceğini göstermektedir. Ancak, 
yapay zekânın eğitimde başarılı bir şekilde uygulanması, potansiyel faydaları 
ve zorlukları hakkında kapsamlı bir anlayış gerektirir.

Bu çalışma, yapay zekânın eğitimdeki entegrasyonunu ve dil öğreni-
mindeki rolünü derinlemesine incelemeyi amaçlamaktadır. Yapay zekânın 
eğitimde sağladığı fırsatlar, karşılaştığı zorluklar ve gelecekteki yönelimler 
üzerine kapsamlı bir değerlendirme sunarak, eğitimciler, politika yapıcılar 
ve araştırmacılar için yol gösterici bir kaynak oluşturmayı hedeflemektedir. 
Yapay zekânın eğitim alanında sunduğu potansiyelin anlaşılması, geleceğin 
öğrenme deneyimlerini şekillendirmek için kritik bir adım olacaktır.

2.	 EĞİTİMDE YAPAY ZEKÂ

2.	 1. Yapay Zekâ Kullanımında Fırsatlar ve Sınırlılıklar

Yapay zekânın eğitimdeki en büyük avantajlarından biri, öğrenme dene-
yimlerini kişiselleştirme yeteneğidir. Yapay zekâ sistemleri, büyük miktarda 
veriyi analiz ederek eğitim içeriğini bireysel öğrenci ihtiyaçlarına göre uyarla-
yabilir; bu da daha etkili öğrenme sonuçlarını teşvik eder. Anuyahong (2023) 
kişiselleştirilmiş öğrenme ve uyarlanabilir değerlendirmelerin önemini vur-
gulayarak, yapay zekânın çeşitli öğrenme stillerine ve hızlarına hitap ederek 
daha adil bir eğitim ortamı sağlayabileceğini belirtmektedir. Bu görüş, kar-
maşık yapay zekâ kavramlarını anlamakta zorlanan ortaokul öğrencilerinin 
yaşadığı zorlukları vurgulayan Kim tarafından da desteklenmektedir. Kim 
(2023) deneyimsel öğrenmenin bu öğrencilerin konuya olan anlayışını ve ka-
tılımını artırabileceğini önermektedir. Eğitimciler, yapay zekânın yetenekle-
rinden yararlanarak öğrenci başarısını destekleyen özelleştirilmiş öğrenme 
yolları oluşturabilirler.

Yapay zekânın değerlendirme metodolojilerini geliştirmedeki rolü de göz 
ardı edilemez. Yapay zekâ teknolojileri, not verme süreçlerini otomatikleş-
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tirmek, yapıcı geri bildirim sağlamak ve idari görevleri kolaylaştırmak için 
giderek daha fazla kullanılmaktadır. Shaik ve arkadaşları (2022) eğitim geri 
bildirim analizi için doğal dil işleme yöntemlerinin uygulanmasını ele alarak, 
bu tür otomasyonun değerlendirmelerin etkinliğini ve doğruluğunu önemli 
ölçüde artırabileceğini tartışmaktadır. Bu otomasyon, eğitimcilerin zama-
nından tasarruf etmesini sağlamakla kalmaz, aynı zamanda öğrencilere daha 
anında ve kişiselleştirilmiş geri bildirim sunarak daha duyarlı bir öğrenme 
ortamı yaratır. Slimi, yapay zekânın çeşitli destek hizmetleri aracılığıyla öğ-
rencilere zamanında yardım sağlayarak genel eğitim deneyimini artırabilece-
ğini vurgulamaktadır (Slimi, 2021).

Yapay zekânın etkileri, bireysel öğrenme deneyimlerinin ötesine geçerek 
daha geniş eğitim çerçevelerini de kapsamaktadır. Wang ve arkadaşları (2023) 
eğitimde geniş ölçekli yapay zekâ uygulamalarının uluslararası öğrenciler 
için eğitim hizmetlerini önemli ölçüde dönüştürebileceğini belirtmektedir. 
Yapay zekâ destekli analizler kullanarak, kurumlar öğrenci ihtiyaçlarını daha 
iyi anlayabilir ve destek hizmetlerini optimize edebilir; bu da nihayetinde 
daha iyi devam etme ve başarı oranlarına yardımcı olur. Almaraz-López’un 
bulguları (2023), yapay zekâ eğitimini gerçekçi kullanım örnekleri ve sınırla-
malarla genişletme gereğini savunarak, öğrencilerin giderek daha yapay zekâ 
odaklı bir mesleki ortamda başarılı olmalarını sağlamaktadır.

Eğitimcilerin, yapay zekâ araçlarını etkili bir şekilde entegre edebilme-
si için öğretim stratejilerini uyarlamaları gerektiği için pedagojik etkiler de 
önemlidir. Aghaziarati (2023) öğretmen tutumlarının yapay zekâya yönelik 
anlayışının önemini vurgulayarak, eğitimcilerin sınıflarında yapay zekâ tek-
nolojilerini etkili bir şekilde kullanabilmeleri için gerekli bilgi ve becerilere 
sahip olmaları gerektiğini belirtmektedir. Bu durum, Alharbi’nin (2023) oto-
matik yazım yardım araçlarının dil öğrenimi deneyimlerini geliştirme po-
tansiyelini tartıştığı yabancı dil eğitiminde özellikle geçerlidir. Yapay zekâ 
gelişmeye devam ettikçe, eğitimcilerin bu teknolojilerin tüm potansiyelinden 
yararlanmak için profesyonel gelişimlerine proaktif bir yaklaşım benimse-
meleri gerekmektedir.

Pedagojik hususların yanı sıra, yapay zekânın müfredat tasarımı üzerin-
deki etkisi de önemlidir. Kadaruddin (2023) üretebilen yapay zekânın hem 
eğitimcileri hem de öğrencileri güçlendiren yenilikçi öğretim stratejileri sun-
duğunu belirterek, eğitim manzarasını yeniden şekillendirebileceğini savun-
maktadır. Bu bakış açısı, yapay zekânın yüksek öğrenimde öğretim ve öğreni-
mi genişletme ve artırma potansiyeline sahip olduğunu belirten Crompton ve 
Song’un bulgularıyla uyumludur (Crompton ve Song, 2021). Kurumlar, yapay 
zekâyı müfredatlarına entegre etme sürecinde, öğrenicilerin çeşitli ihtiyaçla-
rını ve yapay zekânın kapsayıcı eğitim ortamlarını teşvik etme potansiyelini 
göz önünde bulundurmalıdır.
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Yapay zekânın yaşam boyu öğrenmeyi destekleme rolü, modern eğitimin 
kritik bir bileşeni olarak giderek daha fazla tanınmaktadır. Eynon ve Young 
(2020) toplumun “yapay zekâ geleceği” için hazırlanmasının önemini vurgu-
larken, eğitim sistemlerinin iş gücünün gelişen taleplerine uyum sağlaması 
gerektiğini belirtmektedir. Bu bakış açısı, eğitim kurumlarının yapay zekâ 
okuryazarlığını öğretim programlarına dahil etmeleri gerekliliğini vurgula-
yarak, öğrencilerin yapay zekâ odaklı bir dünyada başarılı olmaları için ge-
rekli becerilere sahip olmalarını sağlamaktadır.

Yapay zekâ ile eğitim arasındaki tartışmalar devam ederken, yapay zekâ-
nın öğrenci deneyimleri ve sonuçları üzerindeki etkilerini değerlendirmek 
önemlidir. Khare ve arkadaşları (2018) yapay zekânın öğrenci yaşam döngüsü 
boyunca özelleştirilmiş destek sağlayarak öğrenci başarısını olumlu yönde et-
kileyebileceğini vurgulamaktadır. Bu öğrenci deneyimini anlama konusun-
daki bütünleşik yaklaşım, öğrenmeyi ve katılımı artıran yapay zekâ uygula-
malarının geliştirilmesini bilgilendirebilir.

Eğitimde yapay zekânın entegrasyonu bazı sınırlılıklara sahiptir. Eğitim 
bağlamlarındaki yapay zekâ kullanımının etik sonuçlarıyla ilgili endişeler, 
akademik bütünlük ve yapay zekânın geleneksel öğretim rollerini değiştirme 
potansiyeli gibi konular ortaya çıkmaktadır. Fowler’ın (2023) yapay zekâ ile 
akademik bütünlük arasındaki etkileşimi incelemesi, yapay zekâ araçlarının 
öğrenci çalışmalarının özgünlüğünü zayıflatabileceği ve akademik perfor-
mansın değerlendirilmesini karmaşık hale getirebileceği gibi önemli zor-
luklar ortaya koymaktadır. Bununla birlikte Vivar ve García-Peñalvo (2023) 
yapay zekâ sistemlerinin kullanımıyla ilgili etik hususların önemine dikkat 
çekmekte ve kaliteli eğitimi sağlamak için sürdürülebilir kalkınma hedefleri-
ne uygun bir yaklaşım gerektiğini vurgulamaktadır. Bu etik ikilemler, eğitim 
ortamlarında yapay zekânın uygulanmasında dikkatli ve bilinçli bir yaklaşım 
gerektirmektedir.

2.	 2. Yapay zekânın eğitim ve dil öğretimindeki yeri

Yapay zekânın dil öğrenimindeki entegrasyonu, pedagojik yaklaşımları 
yeniden şekillendiren ve öğrenicilerin eğitim deneyimlerini çeşitli bağlam-
larda geliştiren dönüştürücü bir güç haline gelmiştir. Makine çevirisi, akıllı 
öğretim sistemleri ve sohbet robotları gibi yapay zekâ teknolojileri, dil öğreni-
cilerinin çeşitli ihtiyaçlarına uygun kişiselleştirilmiş ve uyarlanabilir öğren-
me deneyimleri sunma konusunda etkili olduğu gösterilmiştir. Bu literatür 
sentezi, yapay zekânın dil edinimi üzerindeki çok yönlü etkisini, yararları, 
zorlukları ve gelecekteki yönelimleri odaklanarak vurgulamaktadır.

Yapay zekânın dil öğrenimindeki rolü, özellikle kelime dağarcığı edini-
mi ve telaffuz geliştirme alanında önemlidir. Araştırmalar, yapay zekâ tekno-
lojilerinin hedefe yönelik geri bildirim ve pratik fırsatları sağlayarak etkili dil 
öğrenimi için kritik olan bu alanlarda yardımcı olabileceğini göstermektedir 
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(Almusharraf ve Bailey, 2023; Alshabeb ve Alshehri, 2024; Nurjanah, 2024). 
Örneğin, Almusharraf ve Bailey’nin (2023) makine çevirisi üzerine yaptığı 
çalışmada, Suudi Arabistan ve Güney Kore’deki EFL öğrencileri, makine 
çevirisini kelime edinimi için değerli bir araç olarak görmekte, ancak doğ-
rulukla ilgili bazı endişeleri de dile getirmektedirler. Bu bulgular, Gallacher 
ve arkadaşlarının (2018) yapay zekâ sohbet robotlarının bağımsız konuşma 
pratiği sağlama potansiyelini vurgulayan bulgularıyla da örtüşmektedir. Ya-
pay zekânın gerçek zamanlı geri bildirim ve kişiselleştirilmiş öğrenme yolları 
sunma yeteneği, öğrenicilerin dil yeterliliklerini geliştirmelerinde kritik bir 
rol oynamaktadır (Amin, 2023; Ulfa, 2023).

Yapay zekânın çeşitli ve ilgi çekici öğrenme materyalleri oluşturma ka-
pasitesi, dil eğitimindeki uygulamalarının bir diğer önemli yönüdür. Çeşitli 
akademisyenler tarafından belirtildiği üzere, yapay zekâ, öğrenicileri farklı 
senaryolar içinde gerçek dil kullanımı ile tanıştıran bağlama dayalı içerikler 
üretebilmektedir; bu, gündelik konuşmalardan profesyonel etkileşimlere ka-
dar çeşitlilik göstermektedir (Kolegova ve Levin, 2024). Bu tür bir maruziyet, 
pratik iletişim becerilerinin geliştirilmesi açısından önemlidir; çünkü öğre-
nicilerin gerçek yaşam durumlarını yansıtan bağlamlarda dil pratiği yapma-
larına olanak tanır. Diğer yandan yapay zekâ destekli araçların özelleştirme 
yetenekleri, eğitimcilerin öğrenme deneyimlerini bireysel öğrencilerin ihti-
yaçlarına göre uyarlamalarına olanak tanıyarak daha kapsayıcı bir öğrenme 
ortamı oluşturmaktadır (Betal, 2023; Konyrova, 2024).

Getirdiği fırsatların yanı sıra yapay zekânın dil öğrenimindeki entegras-
yonu zorluklardan yoksun değildir. Otantiklik, bireyselleştirme ve etik hu-
suslarla ilgili sorunların, ikinci dil ediniminde yapay zekânın potansiyelin-
den tam anlamıyla yararlanabilmek için ele alınması gerekmektedir (Betal, 
2023; Idham, 2024). Örneğin, yapay zekâ kişiselleştirilmiş öğrenme deneyim-
leri sunabilse de teknolojiye aşırı bağımlılık, öğrenicilerin eleştirel düşünme 
ve kişilerarası becerilerini geliştirmelerini engelleyebilir (Idham, 2024). Bu-
nunla beraber dil öğreniminde insan etkileşiminin gerekliliği hala çok önem-
lidir; çünkü yapay zekâ araçları, insan iletişiminin inceliklerini ve kültürel 
bağlamını tam olarak taklit edemez (Idham, 2024; Vall ve Araya, 2023). Bu 
nedenle, eğitimcilerin yapay zekâ teknolojilerinin kullanımını geleneksel öğ-
retim yöntemleriyle dengelemeleri, bütünsel bir öğrenme deneyimini sağla-
mak açısından önemlidir.

Yapay zekânın dil eğitimindeki pedagojik etkileri, öğretmen eğitimi ve 
mesleki gelişim alanlarına da uzanmaktadır. Eğitimcilerin, yapay zekâ araç-
larını öğretim pratiklerine etkili bir şekilde entegre etmek için gerekli bilgi 
ve becerilerle donatılması gerekmektedir. Araştırmalar, yapay zekâ destekli 
teknolojilerin yabancı dil eğitimindeki avantajlarını maksimize etmek için 
öğretmenlerin bu araçların uygulanması konusunda hazırlıklı olmalarının 
önemini vurgulamaktadır (Kannan ve Munday, 2018; Pokrivčáková, 2019). 
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Bu, yapay zekâ uygulamalarının işlevlerini anlamayı ve sınıfta bunların kul-
lanımına dair etik hususların farkında olmayı içermektedir (Konyrova, 2024; 
Pokrivčáková, 2019). Eğitim kurumları, öğretmenlerin yapay zekâ entegras-
yonu konusunda en iyi uygulamaları ve deneyimleri paylaşabilecekleri bir 
işbirlikçi ortam oluşturarak dil öğretiminin genel etkinliğini artırabilirler.

Öğretmen eğitimine ek olarak, yapay zekânın dil öğrenim sonuçları üze-
rindeki uzun vadeli etkilerini araştırmak için sürekli araştırmalara ihtiyaç 
vardır. Mevcut çalışmalar, yapay zekâ araçlarının iletişim becerilerini iyileş-
tirme ve katılımı artırma gibi kısa vadeli yararlarını vurgularken, öğrenicile-
rin genel dil yeterliliği ve kalıcılığı üzerindeki etkilerini değerlendirmek için 
daha fazla inceleme gerekmektedir (Alharbi, 2023; Rusmiyanto ve diğ., 2023). 
Bu, yapay zekânın farklı eğitim bağlamlarına, ilkokul eğitiminden yükseköğ-
retime kadar, nasıl en uygun şekilde entegre edilebileceğini incelemeyi içer-
mektedir; böylece farklı öğrenen ihtiyaçlarını karşılayabilmesi sağlanabilir 
(Moulieswaran ve S, 2023; Nguyen, 2024).

Yapay zekânın dil öğrenimindeki geleceği, farklı ortamlardaki öğrenen-
lerin karşılaştığı zorlukları ele alma potansiyeli taşımaktadır. Örneğin, yapay 
zekâ teknolojileri, nitelikli dil eğitmenlerine erişimin sınırlı olduğu uzaktaki 
veya hizmetten yoksun bölgelerdeki öğrenenler için özellikle faydalı olabilir 
(Yuen, 2024). Ölçeklenebilir ve erişilebilir dil öğrenme çözümleri sunarak, 
yapay zekâ dil eğitimindeki boşlukları kapatabilir ve öğrenenlerin dil hedefle-
rine ulaşmalarını sağlamak için güçlendirebilir. Buna ek olarak oyunlaştırma 
stratejilerinin ve etkileşimli öğrenme deneyimlerinin entegrasyonu, öğrenen 
motivasyonunu ve katılımını daha da artırabilir; böylece dil öğrenimini daha 
keyifli ve etkili hale getirebilir (Amin, 2023; Ulfa, 2023). 

Yapay zekânın eğitim sistemlerine entegrasyonu, yalnızca bir teknolojik 
güncelleme değil; bilgi aktarımının ve değerlendirilmesinin temel bir deği-
şimini temsil etmektedir. Yapay zekâ teknolojileri, büyük veri miktarlarını 
analiz edebilmekte ve bireysel öğrenci ihtiyaçlarına göre kişiselleştirilmiş 
öğrenme deneyimleri sunabilmektedir. Örneğin, yapay zekâ, öğrenci per-
formansının gerçek zamanlı değerlendirmelerine dayalı olarak içerik ve hız 
ayarlayan uyumlu öğrenme sistemlerini kolaylaştırabilir, böylece katılımı ve 
bilgiyi tutmayı artırabilir (Chen ve diğ., 2020; Chembe, 2023). Bu yetenek, ya-
pay zekânın öğretim programına entegre edilmesinin önemini vurgulamak-
ta, çünkü farklı öğrenme stilleri ve ihtiyaçlarını karşılamak için daha nüanslı 
bir yaklaşım sunmaktadır.

Yapay zekânın eğitimdeki pedagojik etkileri, yalnızca içerik aktarımı ile 
sınırlı değildir. Literatür, eğitimcilerin yapay zekâ teknolojileri ve bunların 
sınıftaki uygulamaları hakkında sağlam bir anlayış geliştirmelerinin gerekli-
liğini vurgulamaktadır. Bu, öğrencilerin giderek artan bir yapay zekâ odaklı 
dünyada gezinmek için gerekli olan eleştirel düşünme ve problem çözme be-
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cerilerini geliştirmeyi içermektedir (Purnuma ve diğ., 2023; Singh ve Hiran, 
2022). Kim’in belirttiği gibi (2023) yapay zekâ eğitiminde odak noktasını sa-
dece teknolojik öğretimden sosyal ve duygusal öğrenmeyi kapsayacak şekil-
de kaydırmak önemlidir; bu, öğrencilerin yapay zekâya yönelik tutumlarını 
yeniden şekillendirebilir. Bu bütüncül yaklaşım, öğrencilerin kişisel ve pro-
fesyonel yaşamlarında yapay zekâ teknolojileriyle bir arada yaşamaya hazır-
lanmaları için hayati önem taşımaktadır.

K-12 eğitiminde yapay zekânın entegrasyonu özellikle önemlidir, çünkü 
bu, gelecekteki öğrenme deneyimlerinin temelini atmaktadır. Araştırmalar, 
yükseköğretim ile K-12 ortamları arasında yapay zekâ entegrasyonunda bir 
fark olduğunu göstermekte ve daha erken aşamalarda temel yapay zekâ eği-
timi için acil bir ihtiyaç olduğunu vurgulamaktadır (Arvin, 2023; Song ve 
diğ., 2022). Genç öğrencilere yapay zekâ okuryazarlığını artırmaya yönelik 
girişimler kritik öneme sahiptir; çünkü bu girişimler onlara yapay zekâ tek-
nolojileriyle eleştirel bir şekilde etkileşim kurmaları için gerekli becerileri ka-
zandırmaktadır. Örneğin, “Yapay zekâ ile öğrenme” ve “Yapay zekâ hakkında 
öğrenme”yi vurgulayan yapay zekâ öğretim programlarının geliştirilmesi, 
yapay zekânın etik ve toplumsal etkilerini daha derinlemesine anlamayı teş-
vik edebilir (Park ve Kwon, 2023; Brummelen ve Lin, 2020).

Bu geçişte eğitimcilerin rolü büyük bir önem taşımaktadır. Öğretmenler, 
yapay zekâ tabanlı eğitim araçlarını ve öğretim programlarını etkili bir şekil-
de uygulamak için yeterince hazırlıklı olmalıdır. Bu hazırlık, yalnızca yapay 
zekânın teknik yönlerini anlamayı değil, aynı zamanda öğrenme sonuçları-
nı artırmak için yapay zekâdan yararlanan pedagojik stratejiler geliştirmeyi 
de içermektedir (Arvin, 2023; Alshehri, 2023). Eğitimciler, politika yapıcılar 
ve araştırmacılar arasında iş birliği, yapay zekâ eğitimi için destekleyici bir 
ortam oluşturmak açısından hayati önem taşımaktadır. Bu, öğretmenlerin 
yapay zekâ teknolojileri ve bunların sınıf içindeki uygulamaları ile tanışma-
larını sağlamak için mesleki gelişim fırsatları sunmayı da içermektedir (Chiu 
ve Chai, 2020).

Literatür, yapay zekâ eğitiminin tüm öğrencilere, marjinal gruplar da da-
hil olmak üzere, kapsayıcı ve erişilebilir olması gerektiğini önermektedir. Ya-
pay zekânın yaşam boyu öğrenme girişimlerine entegrasyonu, dijital uçuru-
mu kapatmaya yardımcı olabilir ve tüm bireylerin yapay zekâ teknolojileriyle 
etkileşim kurma fırsatına sahip olmasını sağlayabilir (Jang, 2023; Li, 2023). 
Bu yaklaşım, eğitimde eşitlik ve kapsayıcılık hedefleriyle uyumlu olup, yapay 
zekâ odaklı bir ekonomide başarılı olabilecek çeşitli bir iş gücü hazırlamanın 
önemini vurgulamaktadır.

Yapay zekâ geliştikçe, yapay zekânın entegrasyonunu destekleyen eği-
timsel çerçevelerin de gelişmesi gerekmektedir. Sürdürülebilir yapay zekâ 
öğretim programlarının geliştirilmesi, eğitim sektörü paydaşları arasında 
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sürekli araştırma ve iş birliğini gerektirmektedir. Bu, yapay zekâ teknoloji-
lerini içeren yenilikçi öğretim yöntemlerini, proje tabanlı öğrenme ve yapay 
zekâyı diğer konularla bağlayan disiplinler arası yaklaşımlar gibi yöntemleri 
keşfetmeyi içermektedir (Jian ve diğ., 2021; Xu ve Ouyang, 2022). Eğitim ku-
rumları, yenilikçilik ve uyum sağlama kültürünü teşvik ederek, öğrencileri 
yapay zekâ tarafından sunulan zorluklar ve fırsatlar için daha iyi bir şekilde 
hazırlayabilir.

3.	 SONUÇ

Yapay zekâ, eğitim alanında devrim niteliğinde bir değişim yaratma po-
tansiyeline sahip bir teknoloji olarak hızla gelişmektedir. Öğrenim deneyim-
lerini dönüştürmekte ve eğitimciler ile öğrenciler için yeni fırsatlar sunmak-
tadır. Ancak, bu entegrasyon yalnızca teknolojik bir yenilik değil, aynı za-
manda pedagojik metodolojilerin yeniden şekillendirilmesini de içermekte-
dir. Eğitimciler, yapay zekâ sistemlerinin sunduğu kişiselleştirilmiş öğrenme 
yolları ve anlık geri bildirim gibi olanaklardan yararlanarak, bireysel öğrenci 
ihtiyaçlarına daha etkili bir şekilde cevap verebilirler.

Yapay zekânın eğitimdeki etkileri, özellikle dil öğretimi gibi alanlarda 
belirginleşmektedir. Yapay zekâ, dil öğrenicilerine uyarlanabilir içerikler su-
narak, kelime dağarcığı edinimi ve telaffuz geliştirme gibi kritik konularda 
destek sağlamaktadır. Bununla birlikte, yapay zekânın eğitim sistemlerine 
entegrasyonu beraberinde etik, akademik bütünlük ve pedagojik denge gibi 
önemli zorlukları da getirmektedir. Eğitim ortamlarının yapay zekâ ile şekil-
lenmesi, eğitimcilerin geleneksel yöntemlerle dijital teknolojileri harmanla-
masını gerektirirken, öğrencilerin de bu dönüşüme aktif bir şekilde katılma-
sını sağlamak önem taşımaktadır.

Yapay zekânın eğitime entegrasyonu, dikkatli bir değerlendirme ve stra-
tejik uygulama gerektiren çok sayıda fırsat ve zorluk sunmaktadır. Yapay zekâ 
teknolojileri geliştikçe, eğitimcilerin, politika yapıcıların ve araştırmacıların, 
öğrenim deneyimlerini geliştirmek, eşitliği teşvik etmek ve eğitim uygulama-
larında etik standartları korumak için yapay zekânın etkili bir şekilde kulla-
nılmasını sağlamaya yönelik iş birliği yapmaları ve etkili yapay zekâ öğretim 
programları geliştirmeleri gerekmektedir. Eğitim geleceği, yapay zekâ ile ilgili 
devam eden diyalogla şekillenecek ve bu da hızlı teknolojik değişim karşısında 
sürekli öğrenme ve uyum sağlama taahhüdünü gerektirecektir. Yapay zekânın 
dil öğrenimine entegrasyonu ise eğitim deneyimlerini ve sonuçlarını geliştir-
mek için büyük fırsatlar sunmaktadır. Zorluklar devam etse de kişiselleştiril-
miş öğrenmeyi kolaylaştırma, iletişim becerilerini geliştirme ve ilgi çekici öğ-
renme materyalleri oluşturma konusundaki yapay zekâ teknolojilerinin potan-
siyel yararları önemlidir. Eğitim alanı evrim geçirdikçe, yapay zekâ eğitimi için 
kapsamlı bir yaklaşım, gelecek nesilleri giderek daha karmaşık ve yapay zekâ 
odaklı bir dünyada yönlendirmeye hazırlamak için elzem olacaktır.
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GİRİŞ

Sanat, duygu, düşünce, hayal gücü ve deneyimlerin estetik bir biçimde 
ifade edilme sürecidir. Ersoy (1995) sanatı, hoş görünen biçimler ortaya çı-
karma çabası olarak açıklamıştır. Sanat, bireysel ve toplumsal gerçekliklerin 
sorgulanmasına, yorumlanmasına ve anlamlandırılmasına olanak sağlar. 
Küçüktepepınar (2014), sanat eğitimini bireyin duygu, düşünce ve izlenim-
lerini ifade etme yetisini geliştirmeyi, yeteneklerini ve yaratıcılığını estetik 
bir düzeye taşımayı amaçlayan eğitim faaliyetlerinin bütünü olarak tanım-
lamaktadır. San’a (1977) göre, sanat eğitiminin temel amacı “sanat yoluyla 
eğitimdir”.  Sanat eğitiminin temel amaçları arasında, bireylerin yetenekleri-
nin geliştirilmesi, yaratıcı ve kendine güvenen, sanatsal okuryazarlığa sahip, 
estetik beğeni düzeyi yüksek bireyler yetiştirmek de önemli bir yer tutmak-
tadır. “Sanat eğitimi süresince her öğrenciye kendi kişiliği doğrultusunda ge-
liştirilmeye çalışılmalıdır” (Buyurgan & Buyurgan, 2012, s.10). Bu bağlamda 
sanat alanında yapılan araştırmaların yöntemleri gelişmelidir. Sanat temelli 
ve uygulama odaklı araştırmalar geleneksel araştırma yaklaşımları ile yeter-
siz kalmaktadır. Son dönemlerde, sanat eğitimi yöntemleri ve sanat pratikle-
rine ilişkin çeşitli yaklaşımlar üzerinde birçok araştırma gerçekleştirilmiştir. 
Özder (2021)’ e göre sanat eğitimi ve pratiğinde uygulanan yeni yöntemler, 
katılımcı odaklı uygulamaları ve disiplinler arası etkileşimleri içermekte, bu 
da sanatın ifade biçimlerini zenginleştirmektedir. Araştırma, bir düzen çer-
çevesinde belirli adımlar takip edilerek bir amaca hizmet eden ve bir sorunu 
çözmeye yönelik yapılan çalışmalar olarak tanımlanmaktadır (Arıkan, 1995, 
s.9). Görsel araştırma yöntemlerinin etkin bir şekilde uygulanabilmesi için 
araştırma ve yöntem kavramlarının iyi bir şekilde anlaşılması gerekmekte-
dir. Araştırmacılar, geleneksel araştırma yöntemleriyle tasarladıkları, ancak 
sanat temelli pratiklerle yürütülmesi gereken çalışmaları geleneksel yöntem-
lerle yönetmeye çalıştıklarında, bazen beklenen sonuçlar elde edilememekte 
ya da ortaya çıkan çıktılar bir kısır döngüye girmektedir. Görsel araştırma 
yöntemleri, ilişkisel ve dinamik yapıları sayesinde araştırma sürecinde daha 
etkin bir rol oynamakta, çok yönlü bir bakış açısı sunarak deneyimlerin daha 
kapsamlı bir şekilde yorumlanmasına olanak tanımaktadır. Görsel araştırma 
yöntemleri, araştırmacılar tarafından tercih edilen yöntemler arasında önem-
li bir yer tutmaktadır. Bu bağlamda sanat temelli ve uygulama tabanlı birçok 
yeni yaklaşımdan söz etmek mümkündür. Sanat temelli ve uygulama tabanlı 
araştırma yöntemlerine örnek verecek olursak yansıtıcı araştırma yöntemi 
gaze, imaj analizi, söylem analizi ve gösterge bilimsel analizi verebiliriz. Kişi-
nin araştırmacı, eğitimci ve sanatçı olarak sorgulamalar yaptığı sanat temelli 
bir araştırma yöntemi olaran a/r/tografi de yeni yaklaşımlardan biridir. “A/r/
tografi kelimesinde yer alan harflerden a-sanatçı; r-araştırmacı; t-öğretmen 
kavramlarına gönderme yapmaktadır. Graphy ise kelime anlamından da an-
laşılacağı üzere çizmek, yazmak, yansıtmak, göstermek, kaydetmek tanımla-
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mak bağlamlarını içermektedir” (Erişti ve Irwin, 2021). A/r/tografi, öğretmen, 
sanatçı ve araştırmacı rollerini bir araya getirerek, öğrencilerin yaratıcı sü-
reçlerini desteklemeyi ve sanatsal ifadelerini derinleştirmeyi amaçlayan bir 
yaklaşım olarak değerlendirilmektedir. Bu bağlamda çalışmanın amacı, sanat 
eğitiminde yeni yaklaşımlar arasında yer alan a/r/tografi yöntemini inceleye-
rek, sanat eğitimine sağladığı yenilikçi katkıları ortaya koymaktır. 

YÖNTEM

Bu çalışma, belge tarama olarak da bilinen nitel araştırma yöntemi olan 
doküman analizi ile var olan kayıt ve belgeler incelenerek veri elde edilmiştir. 
Doküman analizi, belirli bir konuyla ilgili mevcut literatürü, raporları, sanat 
eserlerini ve diğer yazılı veya görsel kaynakları inceleyerek bilgi toplama sü-
recidir. “Doküman analizi, yazılı belgelerin içeriğini titizlikle ve sistematik ola-
rak analiz etmek için kullanılan bir nitel araştırma yöntemidir” (Wach, 2013). 
Doküman analizi, basılı ve elektronik materyaller de dahil olmak üzere tüm 
belgelerin sistematik bir biçimde incelenmesi ve değerlendirilmesi amacıyla 
kullanılan bir araştırma yöntemidir. “Nitel araştırmada kullanılan diğer yön-
temler gibi doküman analizi de anlam çıkarmak, ilgili konu hakkında bir anla-
yış oluşturmak, ampirik bilgi geliştirmek için verilerin incelenmesini ve yorum-
lanmasını gerektirmektedir” (Corbin & Strauss, 2008). Bu bağlamda çalışma 
alana katkı sağlamak amacıyla sanatta yeni yaklaşımlar ve a/r/tografi ile ilgili 
dokümanlardan elde edilen veriler ile ortaya çıkmıştır.

BULGULAR

Sanat

Sanat, insanlık tarihi boyunca yaşamın içindeki olayları, nesneleri, duy-
gu ve düşünceleri tasvir etmek amacıyla bir araç olarak kullanılmıştır. Taş-
kesen (2017) bu tasvir etme biçimi için dönemlere, toplumların kültür yapısı 
ve sanatçıların kişilik özelliklerine göre farklılık gösterdiğine değinmiştir. İlk 
çağlardan itibaren insanlar sanatı bir ifade biçimi olarak kullanmıştır. Sanat 
genel anlamda baktığımızda birçok ifadeye karşılık gelmektedir bu bağlamda 
“Sanat Nedir? sorusu içinde net bir yanıt olmamakla birlikte sayısız bakış 
açısında cevap görmekteyiz. Buyurgan & Mercin (2005) sanatı bireyi özgür-
leştiren, ruhu maddeye dönüştüren, bireyi birçok varlıktan farklılaştıran, 
ayrıca ortak değerlerde buluşturan bir varlık olarak tanımlamıştır. “Sanatçı 
için sadece bakmak, sanat yapıtının farkında olması yetmez sanat eseri ortaya 
koyması da beklenir. Bir sanatçının insanı ve doğayı tanıması, etrafını gözlem-
lemesi ile başlar, ancak sadece bakmak yeterli değildir, sanat yapıtı üretebilmek 
için baktığını görmek gerekir”(Ersoy, 2006, s.82). Bir sanat tanımında Yolcu 
(2004) sanatın duygu, düşünce ve heyecanın, birçok deneyimin başkalarına 
aktarılabilmesi yani duygu ve düşüncenin farklı bir aktarım çeşidi olduğunu 
ifade etmiştir. Sanat insan doğasında önemli bir boyuttur. Artut (2004) sana-
tın, insan doğasının bir gerekliliği olduğunu ve toplumsal yaşamın önemli bir 



116  . Mine BAŞYURT, Selma TAŞKESEN

boyutunu oluşturduğunu ileri sürmektedir. “Terim olarak sanat ise, sınırları 
önemli bir tartışma yaratmayacak şekilde belirlenmiş bir sanat alanında ve o 
alana özgü olarak yapılan işlemleri ve elde edilen ürünleri tanımlar” (Erinç, 
1995, s.19). Evrensel ve sınırsız bir dil halinde ifade edilen sanat, insan ya-
şamının her alanında bulunur ve öğretilir bu sebeple eğitim sistemimizde 
önemle yer almıştır.

Sanat Eğitimi

Eğitim, bireyin deneyimleri aracılığıyla kasıtlı ve istenilen davranış de-
ğişikliklerini gerçekleştirme sürecidir. Eğitim, birey ile toplumun değerlerini 
geleceğe aktaran ve o toplumu çağdaş değer ve beceriye ulaştıran bir süreç-
tir. “Eğitim, bireylerin kişisel ve mesleki gelişimlerinde önemli rol oynadığı için 
bir ülkenin gelişmişlik düzeyini belirleyen birçok faktörle ilişkilidir. Bir ülkenin 
eğitim politikaları ve vatandaşlarına sunduğu eğitim hizmetleri oldukça önem-
lidir” (Arı & Top, 2017, s. 244). Bu bağlamda bireye sunulan eğitim hizmeti 
toplumun çağa uyum sağlaması ile ilişkilidir. Akkurt & Borabay (2018)’e göre 
bilişsel becerileri gelişmiş, problem çözebilen ve düşünebilen insanlar içeri-
sinde bulunduğu çağa uyum sağlayabilir. Bu bağlamda eğitim için yaşamın 
her anında ve alanda duyulan ihtiyaç denilebilir. “Genel eğitimin alt başlıkları 
arasında yer alan sanat eğitimi; sanat alanına ilgi duyan, onu daha yakından 
tanımak, öğrenmek isteyen insanlar için verilir” (Artut, 2013, s. 105). Küçük-
tepepınar (2014) Sanat eğitimi, bireyin duygu, düşünce ve izlenimlerini ifade 
edebilme, yetenek ve yaratıcılığını estetik bir boyuta taşıyabilme amacıyla 
gerçekleştirilen eğitim etkinliklerinin bütününü kapsar. 

Sanat eğitimi toplumun yaratıcılık, estetik gibi birçok açıdan önemlidir. 
“Sanat eğitiminin görsel yolla algılamayı öğretmek, yaratıcılığı geliştirmek, 
sanatın anlaşılmasını- paylaşılmasını sağlamak, bireye kendini ifade etme ye-
teneği kazandırmak, endüstriye hizmet etmek, yaşamı değiştirmek, duygu ve 
düşüncenin görselliğe dönüşmesini sağlamak gibi amaçları vardır” (Yazar vd. 
, 2014, s. 593). Sanat eğitimi sadece okul içi eğitimlerden görsel sanatlar dersi 
ile ilişkilendirilmektedir. San (1982)’e sanat eğitiminin tanımı genellikle kav-
ramsal olarak, güzel sanatların çeşitli disiplinlerini ve formlarını kapsayan, 
okul içi ve okul dışı yaratıcı sanatsal eğitimi ifade eder şeklinde yapılmış-
tır Sanat eğitimini belirli sınırlar içinde düşünmemek gerekir. “Sanat eğitimi 
yalnızca sanatçı yetiştirmeye, yetenekli kişilerin geliştirilmesine dönük biçimde 
değil, aile içinde başlayan ve yaşam boyunca değişik aşamalarda topluma sin-
dirilmesi gerekli bir süreç olarak düşünülmelidir” (Doğan, 2002, s.125). Ha-
yatın birçok aşamasında gelişme gösterebilen güzel sanatlar eğitimi birçok 
alt alanı ile yaşam boyu devam eder. Güzel sanatlar eğitiminin geleneksel ve 
modern sınıflandırılmasına baktığımızda bu alanların hayatın her aşamasın-
da olduğunu görebiliriz.
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Güzel Sanatlar ( Geleneksel ) Sınıflandırılması

Güzel Sanatlar ( Modern ) Sınıflandırılması

Sanat eğitimi duygu, düşünce, bilgi paylaşımı için iletişimde oldukça 
önemlidir. Walter Smith (1871) Yazı ve resmin iletişim aracı olduğunu, ara-
larındaki ilişkiyi ele almıştır. Bu bağlamda sanat eğitimi birçok açıdan önem 
taşımaktadır. Sanat eğitimi; bireyin duygu, düşünce ve izlenimlerini anlata-
bilme yetenek ve yaratıcılığını estetik bir düzeye ulaştırma amacıyla yapılan 
çabadır. Sanat eğitimi, gençlere estetik değerlendirme yeteneklerini geliştir-
meyi, yeni sanatsal formları algılamayı ve ifade etmeyi, duygularını doğru bir 
şekilde yönlendirmeyi hedefler. “Sanat: bireyin sosyal ilişkilerini ayarlaması-
nı, işbirliği yapabilmesini, doğruyu ifade edip seçebilmesini, bir işe başlayıp bi-
tirme sevincini tatmasını, paylaşmasını öğrenme isteğinin artmasını ve üretken 
olmasını sağladığı için önemli ve gereklidir” ( Erbay, 1997, s.50-55). 

Sanat Eğitimi İçerisinde Farklı Yaklaşımlar

21.yüzyılda, disiplinlerin akademik bilgilere öncülük ettiğini görmekte-
yiz. Görsel araştırma yöntemleri, diğer disiplinlere kıyasla daha eleştirel ve 
derinlemesine bir kavrayış sunar. Bu bağlamda, görsel araştırma yöntem-
leri araştırma sürecini, araştırmacıyı, katılımcıları ve sürecin bileşenlerini 
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bir araya getirirken farklılıkları fark etme imkanı sağlar. “Görsel araştırma 
yaklaşımlarının amacı, araştırma sürecinde estetik kaygıları da dikkate ala-
rak çeşitli perspektiflerden bilgi üretmektir. Görsel araştırma yöntemlerinin 
araştırma sürecine dahil edilmesi ile birlikte bilimsel veriler, sanatsal verilerle 
etkileşimli olarak incelenmeye başlanmıştır “(Barone & Eisner, 2006; Denzin 
& Lincoln, 2005; Cole & Knowles, 2001). Görsel araştırmalara dahil edilen 
yeni yöntemler araştırmaya farklı boyutlar kazandırmaktadır. Finley (2005)’e 
göre görsellik veya görsel bakış açısı, araştırma sürecine yeni ve farklı bo-
yutlar katmaktadır. Görsel araştırmalar sanat ve araştırmaya dayalı yakla-
şım ile araştırma sürecini yorumlamak ve araştırma problemine yanıt ara-
mayı içermektedir. Cahnmann-Taylor ve Siegesmund (2008) görsel araştırma 
yöntemleri sürecinde, belirsizliği tanımlama, anlamsal ve kavramsal bir dil 
oluşturma, ilişkisel ve eleştirel yansıtmaları ortaya koyma, empati geliştirme, 
araştırmacının kişisel yaklaşımlarını araştırma sürecine dahil etme, estetik 
duyarlıkları hem araştırmacı hem de katılımcılar açısından sorgulama, daha 
içselleştirilmiş bir anlamlandırma oluşturmak amacıyla işe koşma ve gerçe-
ğin ötesinde bir gerçekliği somutlaştırma gibi aşamaları vurgulamaktadır. 
Sanat temelli araştırmalarda araştırmacı, araştırma, katılımcı yönünden bir 
çok yeni yöntem sürece dahil edilmektedir.

SANAT TEMELLİ ARAŞTIRMALARDA YENİ YÖNTEMLER

Yansıtıcı Araştırma Yöntemi Olarak Gaze

Gaze yaklaşımı izleyicinin izlenen ile ilişkisi ile ilgilenir. Gaze, hem göz-
lemcinin hem de gözlemlenenin birbirine yönelik bakışları üzerinden, bi-
linçli ya da bilinçsiz bir şekilde bilgi üretme sürecine katkıda bulunur. Bu 
yaklaşım sanat temelli araştırmalarda görseli yorumlarken sürece odaklan-
maktadır. Gencer & Taşkesen (2022) sanat ürünü ortaya çıkarmanın sanatsal 
oluşum sürecinin takip edilmesi kadar önemli olduğuna gaze yaklaşımının 
da süreç odaklı bir sanat temelli ve uygulama tabanlı Gaze yaklaşımının da 
bu bağlamda önemine değinmiştir. Gaze terimi, temel anlamıyla bir bakışı, 
bakma eylemini ve gözleme eylemini ifade eder. “Bakış ya da bakış açısı kav-
ramı aslında bireylerin görsellere yükledikleri anlamlarla, bireylerin kim ol-
duklarıyla, konu ile ilişkileriyle ve aynı zamanda görsellerin var olduğu çevresel 
ayrıntıları nasıl yorumladıklarıyla açıklanır” (Duncum, 2021,s.19). İnsanlar 
dış dünyaya kendi  pencerelerinden bakar ve yorumlarlar.  “Gaze kavramı da 
bireylerin görsellere nasıl ve hangi koşullarda baktıkları ile ilgilidir” (Taşkesen, 
2021, s.427).

İmaj Analizi: Karma

İmaj analizi ile ilgili birçok yöntemden bahsedilir. Duncum (2021)   bu 
yöntemlerin bir kısmının geleneksel olarak resimler ve heykeller üzerinde 
yoğunlaşırken, diğer bir kısmının televizyon veya sinema gibi medya biçim-
lerini ele aldığını belirtmektedir. Bir imajın analizinin yapıldığı araştırma 
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yöntem ve yaklaşımları; felsefi araştırma, ikonografi, göstergebilim, kompo-
zisyon yöntemi, psikanaliz, alımlama analizi, içerik analizi  ve bu çerçevedeki 
karma yöntemler şeklinde sıralanmaktadır.

Söylem Analizi

Bireyler, iletmek istedikleri anlamları, dilin tarihsel ve kültürel bağlamı 
içinde ifade ederler. “Nitel bir çalışma yöntemi olan söylem analizi, bireyle-
rin düşüncelerini ve olaylara yaklaşımlarını anlamlandırmak için dili nasıl 
kullandıklarına odaklanmakta ve söylemin yapısını ve işlevlerini incelemekte, 
farklı kişilere ve zamana göre sonuçlarını tespit etmektedir “(Dursun, 2020, 
s.109). Söylem analizi ilişki ve iletişim ile iç içedir. Söylem belirli bir zaman 
dilimi içinde belli insan grupları arasında olan ve diğer insan grupları ile ilişkili 
olarak geliştirilen fikirleri, ifadeleri ve bilgileri içerir (Çelik, Ekşi, 2008). Söy-
lemler bir ifade biçimi olarak da ele alınabilir Bireyler, kendilerini ifade etme 
sürecinde dil aracılığıyla söylemi kullanarak anlam ve düşüncelerini iletmekte-
dirler (Başyurt ve Taşkesen, 2023, s.192). Söylem, zaman zaman kendi başına 
etkili bir güç olarak görülürken, bazen de bağımlı olan tarafı haklı çıkarmak 
için kullanılabilir. “Söylem analizinde kullanılan dil ile bir olayı kapatabilme 
özelliği olabilirken başka bir olayı çözümleme alanı da oluşturabilmektedir” 
(Foucault, 2014, s.120). Van Dijke göre söylem çözümlemesinin belirli bir 
kalıbı yoktur. Dağlı (2017) Çalışmaya göre tercih edilen Van Dijk‟in söylem 
analizi yönteminde kullandığı söylemin makro ve mikro düzeylerini iki fark-
lı düzeye esas alarak irdelemektedir. Fakat söylem çözümlemesinde dikkat 
edilecek noktalar vardır. Bunlar şu şekildedir: 

Van Dijk‟in söylem analizi yönteminde kullandığı söylemin makro ve 
mikro düzeyleri esas alınarak irdelenmektedir.

●	 Söylemin bağlamını incelemek, 

●	 Hangi grupların, iktidar ilişkilerinin ve ithafların bulunduğunu çö-
zümlemek, 

●	 Biz ve onlar hakkındaki olumlu ve olumsuz görüşleri ortaya çıkar-
mak, 

●	 Ön varsayımları ve ima edilenleri açığa çıkarmak, 

●	 Kutuplaştırılmış grup kanaatlerini vurgulayan tüm biçimsel yapıyı 
incelemek

Göstergebilim Araştırma

Göstergebilim, bilinen anlamın dışında kalan derin anlamı çözümler. 
“Gerek kültürel kodlar gerekse göstergeler aracılığıyla anlamın nasıl inşa edil-
diğine ilişkin göndermeler yapar” (Türkay ve Civelek, 2020, s.13). Gösterge 
bilimsel analizde, göstergeler üzerinden oluşturulan anlamlandırmalar in-
celenmektedir. resimlerinin sistematik olarak incelemek amacıyla yapılan 
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incelemede göstegebilimsel analiz yöntemi kullanılmıştır. “Göstergebilimsel 
analizde, göstergeler üzerinden oluşturulan anlamlandırmalar incelenmek-
tedir. Resimlerin analizi araştırmacılar tarafından incelenerek çizimler gös-
tergebilimsel olarak ele alınmıştır” (Uzuner Yurt, Taşkesen, 2020, s.326). Re-
simlerin analizi, göstergebilim yaklaşımıyla birleştirilerek sanat eserlerinin 
derinlemesine incelenmesini sağlar. “Göstergebilimsel analizde, işaretlerden 
oluşan bir sistem meydana çıkar ve bu sistem ürettiği sosyal kod ile bu kodun 
ortaya çıkardığı anlamlar üzerinden incelenir ” (Madison,2005’den akt: Türk-
can, 2013).

Görsel Kültür

Birey doğduğu andan itibaren dış dünya ile iletişime girer ve gördüğü, 
duyduğu her şeyi ilişkilendirir. Türkkan (2015)   görsel kültürü 21. Yüzyıl-
da ortaya çıkmış çok yönlü iletişimin doğal sonucu olduğu, bilgi birikimi ve 
görüntü açılarının yarattığı bir kültür biçimidir şeklinde ifade etmiştir. Kül-
türü görmek ve bilmek arasındaki ilişkinin yeniden kurulmasının sentezi ile 
oluşur. Saybaşlı (2007) Görsel kültür, bakmak ve görmenin karşılıklı olarak 
birbirini tamamladığı bir ilişkinin yeniden kurulması gerektiği önerisinde 
bulunmuştur. Bu öneri, görsel algılamayı sadece bir nesneye bakmakla sınır-
lamayıp, aynı zamanda onu anlama ve içselleştirme sürecini de içermektedir. 
Görsel imgelerin bireye sunduğu anlam görme ve gösterilen ile sosyal yaşa-
mın ilişkisinin yansımalarıdır.

�SANAT TEMELLİ BİR ARAŞTIRMA YÖNTEMİ OLARAK A/R/
TOGRAFİ

Sanat temelli araştırmalarda sanatın uygulama boyutu, politik ve peda-
gojik kuramlarla ilişkili karar vermek için önemlidir. Sanatsal sorgulamaları 
bilim ile kaynaştırma boyutunda sanatçılar, yeniliklere açıktır. Sanatçı için 
sorgulama süreçlerini geliştirmede a/r/tografik araştırmalar yeni bakış açı-
ları sağlayan sanat temelli bir araştırma yöntemidir. Sanat temelli araştırma 
uygulamaları, problem ortaya koyma, veri toplama, analiz etme, yorumlama 
raporlama olmak üzere araştırmanın herhangi bir aşaması ya da tüm aşama-
ları boyunca disiplinler arası araştırmacılar tarafından kullanılan yöntemsel 
araçlardır (Güneş, 2018, s.35). Bu bağlamda sanat temelli araştırmalarda uy-
gulama boyutunun ele alınma biçimi oldukça önemlidir. Uygulama temelli 
araştırma yaklaşımı olarak sanat temelli araştırmalar deneyimler ile yeni an-
lamlar üretilebilecek, olguları sezgilere yöneltilen, üretken ve derinlikli yeni 
bakış açıları kazanmayı mümkün kılmaktadır (Güneş, 2018, s.26, Özcan, 
2019, s.27). A/r/tografik araştırma yöntemi ile nitel araştırma yönteminin sı-
nırları dışına çıkılmıştır. Sanat temelli araştırmaların sanat ile açıklanması, 
yorumlanması, deneyimlenmesi ve sorgulanması gerekliliği bu araştırmaları 
nitel araştırma paradigmasına dayalı sınırlar içinden çıkarmaktadır ve bu ne-
denle A/r/tografi, nitel araştırma anlayışının bir uzantısı değil, kendi başına 
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sanat temelli bir yöntemdir (Bedir-Erişti & Irwin, 2021, s.7). Nitel araştırma 
ve eylem araştırmalarından farkı yöntemin süreç odaklı olmasıdır. Yaşayan 
sorgulamalar, sınırsız rizomatik bağlantılar kurarak, güncel olan için çabala-
yan sanatçılar, sanatçı adayları ve eğitimciler özgün sorgulamalar ile  süreç-
lerine ilişkin bağlantılar kurmaktadır. A/r/tografi sanatın her alanında kul-
lanılabilen bir yöntemdir.  “A/r/tografi müzisyen, oyuncu, yazar,  dansçı,  şair  
vb.  gibi  farklı  sanat  branşlardan  sanatçılara,  eğitimcilere  ve sorgulamacı  
olarak  araştırmacılara  uygulama  alanı  sağlayan  uygulama  temelli  bir araş-
tırma  yaklaşımı  olarak  tanımlanabilir”  (Sinner  vd.,  2006). 

Artografik Kimlikler

A/r/tografik kimlikler

A/r/tografi kelimesine baktığımızda kelimenin ilk harflerinde gördüğü-
müz sanat anlamına gelen A/r/t hecesi gözümüze çarpmaktadır. Ancak Artist 
(Sanatçı), Researcher (Araştırmacı) ve Teacher (Öğretmen) kelimelerinin ilk 
harfleri ile tipografi (typo/graphy) yazma eyleminin eklendiği görülmüştür. 
Irwin ve arkadaşlarının sanat temelli araştırmalar için ortaya çıkardığı bu 
kimliklerin bir arada olması ile farklı bakış açıları, sorgulamalar, yaratıcı fi-
kirler ile özgün süreçler sunmaktadır.

A/r/tography kelimesi Türkçeye çevrilerek ‘A/r/tografi’ şeklinde ifade 
edilmektedir. A/r/tografi (a/r/tography) isminin kendisi, “art” ve “graphy” söz-
cükleri ile sanatçı,  araştırmacı  ve  öğretmen  (a/r/t)  kimliklerini  yakın  ilişkiler  
içinde  ele  alarak bunların özelliklerini örneklemektedir (Irwin vd., 2006).  A/r/
tografi teriminin tanımı görünenin aksine araştırmacı rolleri ile tanımlanır.

A/r/tografi”  (A/r/tography)  teriminin ilk üç harfi görünüşte İngilizce sanat 
anlamına gelen art ve Yunanca yazma anlamına gelen graphia kelimelerini 
yan yana gelmesi ile oluşturulduğunu çağrıştırmaktadır.  Ki bu çağrışım sanat 
üretimi ve yazma eyleminin birlikte kullanıldığı a/r/tografi için  doğru  ve  ye-
rinde  bir  benzetimdir.  Ancak burada sanatçı (artist),  araştırmacı  (researcher)  
ve öğretmen  (teacher)  kelimelerinin ilk harfleri  arasına  bölme  işareti  “/”  ko-
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nularak  bu rollerin  ilişkisinden  doğan,  büyüyen  ve  gelişen  daha  derin  bir  
sorgulamaya   işaret edilmektedir (Irwin, 2013; akt. Güneş, Aksoy ve Özsoy, 
2020, s.3).

A/r/tografi’nin temeli, Antik Yunan filozofu Aristoteles’in bilginin üç 
evreni olan theoria (teori), praxis (uygulama) ve poesis’e (yaratma) dayan-
maktadır. Irwin vd. (2006) A/r/tografi terimi, ilk üç harfiyle sanat kavramını 
çağrıştırmaktadır. Ancak, terim, “artist” (sanatçı), “researcher” (araştırmacı) 
ve “teacher” (öğretmen) kelimelerinin baş harflerinden oluşmaktadır. Keli-
menin son bölümünde ise ‘‘grafi’’ eki ise yazma eylemi ile ilişkisi gösteril-
mektedir. Bu kavramlar ve roller arasında ayrım olmadığı gibi bitişiklik ve 
birliktelik söz konusudur.

A/r/tografinin anlam kazanması sürecinde sorgulamalar süreklilik ge-
rektirir. A/r/tografi sanatsal ve metinsel ifadelerle birlikte, bunları anlamlan-
dırma ve deneyimler aracılığıyla da  somutlaştırarak,  yaşayan  bir  sorgulama  
süreci  içeren  bir  araştırma yaklaşımıdır. Bu bağlamda bir araştırma doğrul-
tusunda ele alınan bir nesne ya da bir form ile ilgili sorgulamalar süreklilik 
gösterir (Springgay vd., 2008, Akt. Erişti, 2017, s.192). Sorgulama süreci ile 
araştırmacıların süreci aktarmak için ortaya çıkarma yaklaşımları vardır.   

Bunlar, yakınlık, yaşayan sorgulama,metafor  ve  metonomi,  açıklıklar,  
yansıma/yankılanma  ve  fazlalıktır.  Bu yaklaşımlar ilişkilendirme ve ortaya 
çıkarma bağlamında farklı açılardan değerlendirmek ve ortaya çıkarma için  
önemlidir. Eğitimci, sanatçı ve araştırmacıların araştırma sürecinde bir araya 
geldikleri a/r/tografi araştırmaları Deleuze & Guattari’nin (1987) rizomatik 
yaklaşımını temel almaktadır. “Rizomatik yaklaşım; nesnelerin, fikirlerin ve 
yapıların bir araya gelmesi ile yeni anlamlar orta koyma ve dinamik bir alan 
yaratma durumudur. A/r/tografi, kuram ile uygulamalar arasındaki ilişkiyi ri-
zomatik bir temel izleyerek sorgular ve sorgulama sonucundaki yeni oluşumu 
tamamlayarak dönüştürür “(Irwin, 2013, s. 45).  

Sanat temelli bir araştırma yöntemi olan artoğrafinin veri kaynakları 
için Başyurt & Taşkesen (2022) araştırma süreci boyunca sürecin kaydedildi-
ği günlükler, çekilen fotoğraflar, deneyim, düşüncelerin yazılması, otobiyog-
rafik anlatılar vb. ile yaşam deneyimleri, yaşam yazmalarının kullanıldığını 
ifade etmişlerdir. “Sanatsal üretim süreci ve pedagoji süreci aynı payda altında 
uygulamayı geliştirmekte ve beslemektedir” (Bedir Erişti, 2021, s. 16). Bu bağ-
lamda sanat temelli araştırma yöntemi olan, “A/r/tografi metodolojisi esnek 
olması dolayısıyla tasarımcı profiline ve tasarım sürecine uyarlanabilir “(Val-
dovinos Rodriguez, 2017, s.4). Irwin a/r/tografinin kaynağının geçmişten 
günümüze uzandığını ifade etmiştir. A/r/tografik süreçte içerisinde ayrılan 
yollar öğretme-öğrenme ve öğrenci-öğretmen kimlikleri kimlikleri birbirin-
den ayrılamayan olgulardır. Rollerin eşit dağıldığı tam olarak ileri sürülemez. 
İçerisinde barındırdığı araştırmacı, sanatçı, öğretmen ve öğrenci kimlikle-
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riyle birlikte “A/r/tografik sürecin daha önce düşünülmemiş alanlar keşfedip, 
ortaya çıkarabileceği öngörülebilir” (Barney, 2009). A/r/tografik araştırma 
sürecinde roller birbiri ile etkileşim halindedirler bu bağlamda araştırmayı 
yapılandırırlar.

A/R/Tografinin İlkeleri

Bitişiklik

Bitişiklik kavramı eş zamanlı sahip olunan ve yürütülen farklı kimlikle-
rin kendi içinde ve diğer kimlikler ile etkileşimidir. “Araştırmacının sanatçı, 
öğretmen ve araştırmacı olarak birbirine bağlı kimlikleriyle ilişkili rollerle ilgili 
sorgulamadır “ (Springgay vd., 2005).

Yaşayan (Canlı) Sorgulama

A/r/tografi, araştırmacının birçok kimliği ile ilişkili rolleri sorgular ve 
sanatı, araştırma ve öğretim için somutlaştırır. Bir araştırmacının uygula-
malarına baktığımızda o araştırmacı ile ilgili birçok çıkarımda bulunabiliriz. 
“Canlı sorgulama, salt görsel değil bunun yanı sıra metin ve yaşam deneyim-
lerinden sağaltılmış somutlaşmış bir karşılaşmadır” (Springgay vd., 2005). Sa-
natsal ürünler ortaya çıkarılırken öznel olarak üretilir ve tüketilir.

Mecaz (Metafor)-Metonim

Bir şeyin gerçek anlamı dışında farklı bir anlamda ifade edilmesidir. Sa-
natçı farklı disiplinler ve alanlara ait kavramları kendi düşünceleriyle bağlan-
tılı bir şekilde yeni yaratıcı eylemler meydana getirebilir. Anlamlı sembolleri 
ifade ederken yaratılan yeni semboller eleştirel bir gözle okunur Kırışoğlu 
(2009) mecaz kullanımı ve okumanın sanatsal benliği inşa edip geliştirdiğini 
ifade eder.

Açıklıklar

Anlamlar arasındaki fark edilemeyen boşluklar açıklıklardır. Açıklıklar 
net bir şekilde ifade edilebilir veya gizli tutulabilir.”A/r/tografi, diğer yöntem-
lerin aksine bulguları göstermek için değil, süreç içindeki serüvenin, bilinen ve 
bilinmeyen arasındaki iletişimini göstermek için vardır” (Irwin ve Springgay, 
2008).

Yankılanmalar

Yankılamalar çalışmanın içinde yeni anlamlandırma ve olasılıklara doğ-
ru yönlenen ritimler ile oluşan tekrarlardır. “Özel ve sosyal olarak inşa edilmiş 
yankılanmalar, başkalarının çalışmasına ve kelimelerin yankılanmasına izin 
vermek için karışık bir iş birliği içinde açıklıkları etkinleştiren durumlardır” 
(Springgay vd., 2005, s. 907).
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 Aşırılık / Fazlalıklar

A/r/tografide araştırma boyunca kabul edilmiş olan bir dizi değişkeni 
ifade eden fazlalık karmaşıklık olarak da ifade eder. Kalıplaşmış yöntemlerin 
dışında sanatçı, araştırmacı-öğretmene farklı uçlarda bir bakış açısı sunar. 
“Aşırılık ya da fazlalıklar araştırma boyunca süre gelen, devam eden bir yaratı-
cı keşif ve oluşumu mümkün kılar “(Springgay vd., 2005, s. 908).

A/r/tografinin Kuramsal Altyapısı

A/r/tografik sorgulama sürecinde öznel sorgulamalar ve sosyolojik alan-
larda bağ kurularak kuramsal alt yapı oluşur. Bedir Erişti ve Irwin (2008)’e 
göre A/r/tografi yönteminde sanatçı, sanat anlayışı içerisindeyken araştırma 
yapar bu sırada farkında olmasa bile araştırmacı kimliğine başvurur. Sanat 
ile bütünleşen sorgulamalar sanatçının sonuca odaklanması ile değil sorgu-
lanan kavramın ötesini görmeye yöneliktir. Rizomatik bağlantılar ile sanatçı 
ve sanatsal üretime özgünlük tanınır. Kılıç (2012) belirttiği gibi rizom, ne bir 
başlangıç ne de bir son olan, pürüzsüz bir alanda her şeyin ortasında bulunan 
ve sonsuz bağlantılardan oluşan çokluklardır. Bu çokluklar, ne özne ne de 
nesne üzerinden belirli bir noktaya bağlanmazlar. Tümdengelim ve tümeva-
rım gibi metotların aksine başı sonu olmaksızın araştırmayı yönlendirir. A/r/
tografinin doğası düzenli rizomlar, bir başka ifadeyle birbiri ile ilişkili açık bir 
yapı içerisinde oluşan ve devam eden ilişkiler sonucunda oluşan çoklu anlam-
lar, farklılıklar ve süreçler olarak bireysel bağlantılar kurmayı gerektirir (Be-
dir-Erişti, 2019, s.194).

SONUÇ

Sanat temelli ve uygulama tabanlı araştırma yaklaşımların etkin bir bi-
çimde uygulanabilmesi için araştırma ve yöntem kavramlarının iyi bir şe-
kilde anlaşılması gerekmektedir. Yeni yaklaşımlar akademik ve yaratıcı ça-
lışmaların sınırlarını genişletmektedir. Sanat temelli yaklaşımlar ile sanatsal 
süreçlerin, yaratıcı ve özgün çalışmalara duygusal ve estetiğe dayalı yeni bir 
perspektif sunar. Bu yaklaşımlar, görsel, işitsel ya da performans sanatları 
aracılığıyla teorik bilgiyi somutlaştırır ve araştırmacılara daha derinlemesine 
bir anlayış kazandırır. Sanat temelli ve uygulama tabanlı yeni yaklaşımların 
kullanılması, akademik araştırmalarda teorik bilgi ile pratik deneyim arasın-
da köprü kurarak daha kapsamlı ve derinlemesine bir anlayış sağlamaktadır. 
Bu yaklaşımlar, geleneksel araştırma yöntemlerinin ötesine geçerek, yaratıcı 
süreçler ve sanatsal ifade biçimleri üzerinden bilgi üretmeyi mümkün kılar. 
Ayrıca, disiplinler arası çalışmalara zenginlik katarak araştırmacıların farklı 
bakış açıları geliştirmesine olanak tanır. Sanat temelli ve uygulama tabanlı 
yeni yaklaşımlardan biri olan a/r/tografi, bireylere sorgulama imkanı suna-
rak farklı kimlikler kazandığı bir perspektifle bakmasını sağlar. A/r/tografi, 
sanatçıların ve katılımcıların deneyim ve görüşleri ile araştırmaya dahil ol-
masına olanak tanır. Bu yaklaşım, sanatsal pratiği bir araştırma yöntemi ola-
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rak benimseyerek, bireylerin kendi deneyimlerini anlamalarına ve ifade et-
melerine yardımcı olur. Sonuç olarak, a/r/tografi, sanatsal üretimin ötesinde, 
toplumsal sorunları, kültürel kimlikleri ve bireysel duyguları derinlemesine 
inceleyerek, sanatın toplumsal değişim ve dönüşümdeki rolünü pekiştirmek-
tedir. Bu bağlamda, a/r/tografinin önemi öğretmen, sanatçı ve araştırmacı 
rollerini bir araya getirerek, öğrencilerin yaratıcı süreçlerini destekleyerek 
sanat eğitimine sağladığı yenilikçi katkıları ortaya koymaktır.
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Giriş

Son yıllarda ekolojik krizlerin derinleşmesi ve iklim değişikliği gibi çev-
resel tehditlerin artması, bireylerin ekolojik farkındalığının ve çevre bilin-
cinin geliştirilmesini her zamankinden daha önemli hale getirmiştir. Doğal 
kaynakların hızla tükenmesi, hava, su ve toprak kirliliğinin yaygınlaşması 
gibi sorunlar, sadece bugünün değil, geleceğin de yaşam koşullarını olum-
suz yönde etkilemektedir. İnsanoğlunun doğa ile girdiği etkileşim sonucu, 
çevrede oluşan bozulmanın, yine insan tarafından giderilebileceği gerçeğinin 
anlaşılmasıyla; çevre eğitimi, bu amaç doğrultusunda insanda gerekli biliş, 
duyuş ve davranış değişikliği yaratmanın başlıca yolu olarak görülmüştür 
(Özdemir,2010). Bu küresel meselelerin çözümüne yönelik toplumsal bilinç 
ve duyarlılık oluşturmak, bireylerin doğa ile olan ilişkilerinde daha sorumlu 
bir tutum benimsemelerini ve çevreye duyarlı bir yaşam tarzı geliştirmele-
rini gerektirmektedir. Ancak bu bilincin yalnızca yetişkinlerde değil, erken 
yaşlardan itibaren çocuklarda da geliştirilmesi büyük bir önem taşımaktadır.

Okul öncesi dönem, çocukların çevreleriyle etkileşim içinde bulunduk-
ları, öğrenmeye en açık oldukları ve çevrelerine yönelik ilk algılarını ve tu-
tumlarını oluşturdukları bir süreçtir. Bu dönemde kazanılan bilgiler ve de-
neyimler, çocukların gelecekteki davranışlarını ve tutumlarını büyük ölçüde 
şekillendirir. Ekoloji bilinci kazandırma süreci de bu kritik dönemde başla-
malıdır. Okul öncesi dönem çocuklarına ekolojik farkındalık kazandırmak, 
onların doğa ile daha sağlıklı bir bağ kurmalarını, çevreye duyarlı ve sorumlu 
bireyler olarak yetişmelerini destekler. Erken yaşta edinilen bu alışkanlıklar, 
çocukların ilerleyen yıllarda çevre dostu bireyler olarak yetişmelerine katkı 
sağlar ve ekolojik sürdürülebilirlik konusunda toplumda kalıcı bir değişimin 
temelini atar.

Bu bağlamda, okul öncesi eğitim kurumlarının ve öğretmenlerin, çocuk-
lara ekoloji bilincini kazandırma sürecindeki rolleri oldukça kritiktir. Okul 
öncesi öğretmenlerinin, çocukların doğayla olan etkileşimlerini zenginleş-
tirecek ve onları ekolojik konularda bilinçlendirecek eğitsel faaliyetler plan-
lamaları gerekmektedir. Doğa yürüyüşleri, bahçe çalışmaları, geri dönüşüm 
etkinlikleri, çevre temalı hikayele , oyunlar, deneyler ve orf çalışmaları gibi 
uygulamalar, çocukların doğaya olan ilgilerini artırırken, çevreye duyarlı bi-
reyler olarak gelişmelerine de katkıda bulunur. Aynı zamanda bu uygulama-
lar, çocukların empati, merak ve keşfetme duygularını da geliştirerek, doğaya 
karşı olumlu bir tutum kazanmalarını sağlar.

Bu çalışma, okul öncesi dönemde ekoloji bilinci oluşturmanın önemini 
ve bu bilincin kazandırılmasına yönelik stratejileri ele almayı amaçlamak-
tadır. Çocukların doğa ile olan bağlarını güçlendirecek etkinliklerin yanı 
sıra, öğretmenlerin ve ebeveynlerin bu süreçte üstlenmeleri gereken roller 
ve sorumluluklar üzerinde durulacaktır. Ekolojik farkındalığın kazandırıl-
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masında kullanılan pedagojik yaklaşımlar, eğitim yöntemleri ve bu süreçte 
karşılaşılan zorluklar analiz edilerek, okul öncesi dönemde çevre eğitiminin 
nasıl daha etkili hale getirilebileceğine dair öneriler sunulacaktır. Böylelikle, 
gelecekte çevreye duyarlı bir nesil yetiştirme hedefine ulaşmak için atılması 
gereken adımlar ortaya konulacaktır.

Okul Öncesi Dönem Nedir?

Okul öncesi dönem, çocuğun doğumdan ilkokula başlama yaşına kadar, 
genellikle 0-6 yaş arasını kapsayan ve insan gelişiminin en kritik aşamaların-
dan biri olan bir süreçtir. Bu dönem, çocuğun bilişsel, sosyal, duygusal, dil ve 
motor becerilerinin hızlı bir şekilde geliştiği, aynı zamanda kişilik, karakter 
ve temel yaşam becerilerinin şekillendiği zaman dilimini ifade eder. 

“Okul öncesi eğitim” yetişkin kişinin sahip olduğu tutum ve davranış-
ların temelinin atıldığı bir dönemdir. Okul öncesi dönemde çocuğun kazan-
dığı tutum ve davranışlar gelecekteki yetişkinin kalıcı kişilik yapısını oluş-
turmaktadır(Çakır, 2016). Bu yaş aralığı, çocukların çevreleriyle etkileşimde 
bulunarak, oyun ve keşif yoluyla dünyayı tanıdığı ve anlamlandırdığı bir dö-
nemdir. Beyin gelişiminin hızla devam ettiği okul öncesi yıllarda, çocukların 
nörolojik yapıları, çevreden gelen uyaranlar ve deneyimlerle şekillenir. Bu 
nedenle, çocukların maruz kaldığı çevresel faktörler ve etkileşimler, onların 
gelişimini doğrudan etkiler. Erken yaşlarda beyin plastisitesi çok yüksektir, 
bu da çocukların yeni bilgi ve becerileri hızla öğrenebilmelerini sağlar. Bu 
süreçte sunulan her türlü uyaran, çocukların zihinsel ve duygusal gelişimle-
rinde önemli bir rol oynar.

Okul Öncesi Dönemin Gelişim Alanları

Okul öncesi dönem, beş temel gelişim alanı etrafında şekillenir: bilişsel, 
sosyal-duygusal, dil ve motor gelişim, özbakım becerileri.

1.	 Bilişsel- Duygusal Gelişim: Çocukların düşünme, problem çözme, 
kavram geliştirme ve mantıksal düşünme gibi becerilerini kapsar. Bu dönem-
de çocuklar, nesneler ve olaylar arasındaki ilişkileri anlamaya, neden-sonuç 
bağlantıları kurmaya ve temel matematiksel kavramları keşfetmeye başlarlar. 
Oyun yoluyla ve yapılandırılmış etkinlikler aracılığıyla, soyut düşünme be-
cerileri gelişir ve dünyayı anlama kapasiteleri artar.

Çocukların kendi duygularını tanıma, ifade etme ve yönetme becerile-
rini içerir. Okul öncesi dönemde çocuklar, kendilerini ve başkalarını anlama 
yeteneklerini geliştirir ve kendine güven, öz kontrol ve bağımsızlık gibi duy-
gusal beceriler kazanmaya başlarlar. Bu süreçte, öğretmenler ve ebeveynler, 
çocukların duygusal gelişimlerini desteklemek için önemli bir rol oynarlar

2.	 Sosyal Gelişim: Çocukların diğer bireylerle etkileşimde bulunma ve 
sosyal beceriler geliştirme süreçlerini içerir. Bu dönemde çocuklar, paylaşma, 
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iş birliği yapma, sıra bekleme, empati geliştirme ve çatışmaları çözme gibi 
sosyal becerileri öğrenirler. Grup oyunları ve sosyal etkileşimler, çocukların 
sosyal kuralları ve normları anlamalarını ve topluluk içinde nasıl davranma-
ları gerektiğini öğrenmelerini sağlar.

3.	 Dil Gelişimi: Dil becerilerinin, kelime dağarcığının, dilbilgisi yapı-
larının ve iletişim becerilerinin gelişimini kapsar. Çocuklar bu dönemde, dili 
sadece kendilerini ifade etmek için değil, aynı zamanda düşüncelerini orga-
nize etmek, sosyal ilişkiler kurmak ve dünyayı keşfetmek için de kullanırlar. 
Kitap okuma, hikaye anlatma ve şarkı söyleme gibi etkinlikler, dil gelişimini 
destekleyen temel faaliyetlerdir.

4.	 Motor Gelişim: Çocukların ince ve kaba motor becerilerini geliş-
tirmesi anlamına gelir. İnce motor beceriler, el ve parmak kaslarının kulla-
nılmasını gerektiren yazı yazma, kesme, boyama gibi aktiviteleri içerirken; 
kaba motor beceriler, yürüme, koşma, zıplama ve tırmanma gibi büyük kas 
gruplarını kullanmayı gerektiren hareketleri kapsar. Bu beceriler, çocukların 
fiziksel sağlığını ve genel gelişimini destekleyen temel unsurlardır.

5.	 Özbakım Gelişimi: Okul öncesi dönem, çocukların bağımsızlık ka-
zanmaya başladığı ve temel özbakım becerilerini geliştirdiği kritik bir gelişim 
aşamasıdır. Özbakım becerileri, çocukların kendi günlük ihtiyaçlarını kar-
şılayabilmeleri ve sorumluluk duygusu kazanmaları açısından büyük önem 
taşır. Bu becerilerin kazanılması, çocukların hem fiziksel hem de duygusal 
olarak daha bağımsız olmalarını sağlar.

Okul Öncesi Eğitimin Önemi

Okul öncesi eğitim, çocukların tüm bu gelişim alanlarında beceri kazan-
malarına yardımcı olan yapılandırılmış bir öğrenme ortamı sunar. Okul ön-
cesi eğitim programları, çocukların bilişsel ve sosyal gelişimlerini destekleyen 
aktiviteler, oyunlar ve öğretici materyallerle donatılmıştır. Bu programlar, ço-
cukların keşfetme, deneme-yanılma ve problem çözme gibi temel becerilerini 
geliştirirken, aynı zamanda öğrenmeyi eğlenceli ve anlamlı hale getirir.

Eğitimde oyun temelli yaklaşımlar, çocukların yaratıcılığını, merakını 
ve öğrenme isteğini destekler. Bu dönemde sunulan oyun ve etkinlikler, ço-
cukların çevrelerine dair algılarını genişletirken, onların keşfetme ve dene-
yimleme yoluyla öğrenmelerini sağlar. Çocuklar, deneyimleyerek, gözlemle-
yerek ve etkileşimde bulunarak öğrenirler. Bu nedenle, okul öncesi eğitimde 
sunulan her fırsat, çocukların gelişimine doğrudan katkı sağlar.

Ekoloji Nedir?

Ekoloji, canlıların birbirleriyle ve çevreleriyle olan ilişkilerini inceleyen 
bilim dalıdır. Bu terim, Yunanca “oikos” (ev, yaşam alanı) ve “logos” (bilim, 
çalışma) kelimelerinden türetilmiştir ve doğrudan “ev bilimi” anlamına gelir. 
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Ekoloji, hem bireysel organizmaların hem de toplulukların ve ekosistemlerin, 
çevrelerinde var olan diğer canlılar ve fiziksel faktörlerle nasıl etkileşimde 
bulunduklarını anlamaya çalışır. Ekolojistlere göre çevre, evrende bireyle iliş-
kili canlı ya da cansız her şeyi ifade eden bir kavramdır (Berkes, Kışlalıoğlu, 
1985, 18).  Bu bilim dalı, biyolojik çeşitlilik, enerji akışı, madde döngüleri, 
ekosistem dinamikleri, habitatlar ve ekolojik süreçler gibi konuları kapsar.

Şekil 1 Konya Selçuklu Anaokulu Bahçesi (Kişisel Arşiv)

Ekoloji, tüm canlıların birbirleriyle ve çevreleriyle karmaşık ve sürekli bir 
etkileşim içinde olduklarını ortaya koyar. Bu etkileşimler, beslenme, üreme, 
barınma ve hayatta kalma gibi temel yaşam süreçlerini içerir. Aynı zamanda, 
ekoloji; iklim, toprak, su, hava, güneş ışığı gibi abiyotik (cansız) faktörlerle 
olan ilişkileri de inceler. Bu faktörler, canlıların yaşam alanlarını ve popülas-
yonlarını doğrudan etkiler. Örneğin, bir ormanın ekolojisi, o ormanda ya-
şayan tüm bitki ve hayvan türlerini, toprak özelliklerini, su kaynaklarını ve 
iklim koşullarını içerir.

Ekolojinin Temel Kavramları

Ekolojide birkaç temel kavram öne çıkar:

1.	 Ekosistem: Canlı ve cansız öğelerin bir arada bulunduğu ve karşılıklı 
etkileşimde bulunduğu doğal sistemlerdir. Ekosistemler, biyotik (canlılar) ve 
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abiyotik (cansız çevre) bileşenlerden oluşur. Örneğin, bir göl, orman veya çöl 
ekosistemleri, kendi içlerinde karmaşık enerji ve madde döngüleriyle işler.

2.	 Biyosfer: Dünya üzerindeki tüm ekosistemlerin toplamı olan biyos-
fer, gezegenimizin yaşam alanını ifade eder. Karasal, denizel ve tatlı su ekosis-
temlerini içerir ve tüm canlı organizmaların birbirleriyle ve çevreleriyle nasıl 
bir arada yaşadığını ve etkileşimde bulunduğunu kapsar.

3.	 Popülasyon ve Topluluk: Bir popülasyon, belirli bir alanda yaşayan 
aynı türden organizmaların toplamıdır. Bir topluluk ise, belirli bir alanda 
yaşayan ve birbirleriyle etkileşimde bulunan farklı türlerden organizmaların 
toplamını ifade eder. Popülasyon ve topluluk dinamikleri, ekolojinin temel 
inceleme alanlarından biridir.

4.	 Biyolojik Çeşitlilik: Bir ekosistemdeki farklı canlı türlerinin çeşitli-
liği ve bolluğudur. Biyolojik çeşitlilik, ekosistemlerin dayanıklılığı ve sürdü-
rülebilirliği için hayati önem taşır. Türlerin, genetik özelliklerinin ve ekosis-
temlerin çeşitliliği, biyolojik çeşitliliğin üç temel bileşenidir.

5.	 Enerji Akışı ve Madde Döngüleri: Ekosistemlerde enerji, bir besin 
zinciri veya besin ağı yoluyla taşınır. Güneş ışığı, fotosentez yoluyla bitkiler 
tarafından emilir ve bu enerji, bitkilerden otçullara ve daha sonra etçillere 
aktarılır. Ekosistemlerde aynı zamanda su, karbon, azot ve fosfor gibi temel 
maddeler de çeşitli döngüler aracılığıyla dolaşır. Bu döngüler, canlıların bü-
yümesi, gelişmesi ve enerji ihtiyacını karşılaması için gereklidir.

Okul Öncesi Dönemde Ekoloji Bilinci Oluşturmanın Önemi

Okul öncesi dönem, çocukların kişiliklerinin, değer yargılarının ve te-
mel alışkanlıklarının şekillendiği, hayat boyu sürecek tutum ve davranışların 
temelinin atıldığı kritik bir gelişim sürecidir. Bu dönemde edinilen bilgiler, 
çocukların ilerleyen yaşamlarında nasıl bir birey olacaklarını büyük ölçüde 
etkiler. Küçük çocukların çevre ile ilgili davranış ve tutum geliştirmelerini 
sağlamak çevresel bilgilerin kalıcılığı sağlamada oldukça önemlidir (Rus-
so, 2001).Bu nedenle, çocuklara erken yaşlarda ekoloji bilinci kazandırmak, 
çevreye duyarlı bireyler olarak yetişmelerini sağlamak açısından son derece 
önemlidir.

Erken Yaşta Ekoloji Bilinci Kazanmanın Temelleri

1.	 Çevreye Karşı Hassasiyet ve Farkındalık Geliştirme: Okul öncesi 
dönem, çocukların dünyayı keşfetme ve anlamlandırma isteklerinin en yo-
ğun olduğu bir süreçtir. Bu yaşlarda çocuklar, çevrelerindeki her şeyle ilgile-
nir ve doğal dünyayı merak ederler. Ekoloji bilinci oluşturmak için bu merak 
duygusu ve keşfetme isteği, çevreye karşı duyarlılık ve farkındalık kazanma-
ları için kullanılabilir. Çocukların doğayı sevmesi, bitkiler, hayvanlar ve eko-
sistemler hakkında bilgi edinmesi, çevresel konulara ilgi duyması sağlanarak 
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onların ekolojik farkındalıkları geliştirilebilir.

Çevre Dostu Alışkanlıkların Erken Yaşlarda Kazandırılması: Dünya-
da çevre sorunlarının artışı ve yaşam için başka bir alternatifin olmadığı dü-
şünülünce okul öncesi dönemden yükseköğretime kadar her eğitim kademe-
sinde çevre eğitimine yer verilerek bu sorunlarla başa çıkabilmek ve çözüm 
aramak daha önemli hale gelmiştir (Gökçe, 2009).Çocuklar, okul öncesi dö-
nemde öğrendikleri ve tekrar ettikleri davranışları daha kalıcı hale getirirler. 
Erken yaşlarda geri dönüşüm yapma, su ve enerji tasarrufu, atıkları azaltma 
gibi çevre dostu alışkanlıklar kazandırıldığında, bu davranışlar yaşam boyu 
sürecek alışkanlıklara dönüşebilir. Bu dönemde çocuklara çevreyi koruma ve 
sürdürülebilir yaşam biçimlerine dair temel alışkanlıklar kazandırmak, iler-
leyen yaşlarda daha çevreci bireyler olarak yetişmelerine yardımcı olur.

2.	 Sorumluluk ve Doğa Sevgisi Geliştirme: Çocuklar, çevreye yönelik 
sorumluluklar almaya teşvik edildiklerinde, bu sorumluluk bilinci onların 
çevreyle olan bağlarını güçlendirir. Okul öncesi dönemde çocuklara bitki ye-
tiştirme, su kaynaklarını koruma, hayvanlara özen gösterme gibi sorumlu-
luklar verilerek, onların doğaya karşı sevgi ve saygı duymaları sağlanabilir. 
Bu sorumluluklar, çocukların empati geliştirmelerine, çevreyle daha güçlü 
bir bağ kurmalarına ve çevreye zarar vermeyen davranışlar benimsemelerine 
yardımcı olur.

3.	 Ekolojik Düşünme ve Problem Çözme Becerilerinin Geliştirilme-
si: Okul öncesi dönemde çocuklar, soyut düşünme yeteneklerini yeni yeni 
geliştirmeye başlarlar. Bu dönemde onlara ekolojik sorunlar hakkında bilgi 
vermek, problemleri tanımlama ve çözme becerilerini geliştirmelerine kat-
kıda bulunur. Örneğin, çocuklara “Neden çöpleri ayrıştırmamız gerekiyor?” 
veya “Nasıl daha az atık üretebiliriz?” gibi sorular sorarak, çevreye yönelik 
eleştirel düşünme becerileri kazandırılabilir. Bu tür etkinlikler, çocukların 
hem ekoloji bilincini geliştirmesine hem de problem çözme becerilerini güç-
lendirmesine yardımcı olur.

4.	 Davranış Modellerinin Oluşturulması: Çocuklar, yetişkinlerin 
davranışlarını model alarak öğrenirler. Okul öncesi dönemde öğretmenler ve 
ebeveynler, çocuklara çevreye duyarlı davranışlar sergileyerek olumlu örnek-
ler sunabilirler. Örneğin, geri dönüşüm yapmak, enerji ve su tasarrufu sağla-
mak, doğaya saygı göstermek gibi davranışlar sergileyen yetişkinler, çocukla-
rın bu tür davranışları benimsemelerine yardımcı olur. Çocukların, çevreye 
duyarlı rol modelleri gözlemlemesi, onların çevreyi koruma bilincine sahip 
bireyler olarak yetişmelerini destekler.

Geleceğin en önemli belirleyicileri olan çocukların çevreye yönelik far-
kındalıklarının artması ve olumlu tutumlar geliştirmeleri sürdürülebilir bir 
çevrenin de en önemli anahtarıdır (Okyay vd., 2022). 
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Ekoloji Bilinci Kazandırmada Uygulama Yöntemleri

1. Doğrudan Deneyim ve Gözlem Yoluyla Öğrenme

Çocuklar, doğrudan deneyimler ve gözlemler aracılığıyla en iyi şekil-
de öğrenirler. Doğa yürüyüşleri, park ziyaretleri, bahçe çalışmaları gibi açık 
hava etkinlikleri, çocukların çevrelerindeki bitkiler, hayvanlar ve ekosistem-
ler hakkında bilgi edinmelerini sağlar. Örneğin:

•	 Doğa Yürüyüşleri: Çocuklar, doğa yürüyüşleri sırasında farklı bitki 
ve hayvan türlerini gözlemleyebilirler. Onlara ağaçların, çiçeklerin, böcekle-
rin ve kuşların isimleri ve rolleri hakkında basit bilgiler verilebilir.

•	 Bahçe Çalışmaları: Bir okul veya ev bahçesinde sebze, meyve veya 
çiçek yetiştirmek, çocuklara bitki yaşam döngüsü, toprak, su ve güneş ışığı 
gibi temel ekolojik kavramları öğretmek için harika bir yoldur. Çocuklar, bit-
kilerin büyüme sürecine katılarak doğanın nasıl işlediğini öğrenebilirler.

•	 Kuş Gözlemi ve Hayvan Gözlemleri: Çocuklara, parklarda veya 
bahçelerde kuşları ve diğer hayvanları izlemeleri ve davranışlarını gözlem-
lemeleri teşvik edilebilir. Bu, çocukların hayvanların doğal yaşam alanları, 
beslenme alışkanlıkları ve ekosistemdeki rolleri hakkında bilgi sahibi olma-
larına yardımcı olur.

Şekil 2 Konya Selçuklu Anaokulu – Kuş Evi Yapımı Ve Kuş Gözlem Etkinliği (Kişisel 
Arşiv)
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2. Oyun Temelli Öğrenme

Okul öncesi dönemde çocuğun en önemli faaliyeti oyundur. Çocuk için 
hem eğlenceli hem de ciddi bu uğraşta çocuğa uygun zengin çevre olanakları 
sağlanmalıdır (Oktay, 2007). Oyun, çocuklar için en etkili öğrenme araçla-
rından biridir. Oyun temelli etkinlikler, çocukların eğlenerek ve katılım sağ-
layarak ekolojik kavramları anlamalarını kolaylaştırır. Örneğin:

•	 Doğa Temalı Rol Oyunları: Çocuklar, ağaç, çiçek, arı veya geri dö-
nüşüm sürecinde yer alan bir birey gibi farklı roller oynayarak ekosistemlerin 
nasıl işlediğini keşfedebilirler. Rol yapma oyunları, çocukların ekolojik kav-
ramları içselleştirmelerine yardımcı olur.

•	 Geri Dönüşüm Oyunu: Çocuklar, geri dönüşüm kutularını kullana-
rak atıkları sınıflandırma oyunları oynayabilirler. Bu oyun, geri dönüşümün 
önemini ve atıkların doğru şekilde nasıl ayrıştırılması gerektiğini öğretir.

•	 Ekosistem Kart Oyunları: Farklı hayvan ve bitki kartlarıyla oyna-
nan hafıza oyunları veya eşleştirme oyunları, çocukların çeşitli canlıları ve 
ekosistemleri tanımalarına yardımcı olabilir.

3. Hikaye Anlatımı ve Kitaplar

Hikayeler ve resimli kitaplar, çocukların dikkatini çekmek ve kavram-
ları anlamalarını sağlamak için harika araçlardır. Çevre temalı hikayeler ve 
kitaplar, çocuklara ekolojik konuları eğlenceli ve anlamlı bir şekilde sunar:

•	 Çevre Temalı Hikayeler: Doğa koruma, geri dönüşüm, enerji tasar-
rufu gibi konulara odaklanan hikayeler, çocukların çevreye duyarlılık kazan-
malarına ve temel ekolojik kavramları anlamalarına yardımcı olur. Hikayeler, 
çocukların empati kurmalarını sağlar ve onları çevre konusunda düşünmeye 
teşvik eder.
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Şekil 3 Selçuklu Anaokulu Doğa Temalı Hikaye Okuma  Etkinliği (Kişisel Arşiv)

•	 Resimli Kitaplar: Çocuklar için hazırlanmış resimli kitaplar, çevre, 
doğa ve hayvanlar hakkında bilgi edinmelerine yardımcı olur. Renkli ve ilgi 
çekici resimler, çocukların dikkatini çeker ve öğrenme sürecini eğlenceli hale 
getirir.

4. Sanat ve Yaratıcı Etkinlikler

Sanat ve yaratıcı etkinlikler, çocukların ekolojik kavramları öğrenmele-
rine ve ifade etmelerine olanak tanır. Bu tür etkinlikler, çocukların yaratıcı-
lıklarını kullanarak çevre konularını anlamalarına yardımcı olur:

•	 Geri Dönüşüm Sanatı: Atık malzemeleri kullanarak çeşitli sanat 
projeleri oluşturmak, çocuklara geri dönüşümün önemini ve atık yönetimi-
nin nasıl yapılması gerektiğini öğretir. Örneğin, plastik şişelerden saksılar 
yapmak veya eski gazete ve dergilerden kolajlar hazırlamak gibi etkinlikler 
düzenlenebilir.

•	 Doğa Resimleri ve Kolajlar: Çocuklar, doğada buldukları yapraklar, 
çiçekler, taşlar gibi malzemelerle resimler ve kolajlar yaparak, doğayı keşfet-
me ve anlama sürecini eğlenceli hale getirebilirler.

5. Günlük Yaşamla İlişkilendirme ve Sınıf Projeleri

Çocukların ekolojik kavramları günlük yaşamlarıyla ilişkilendirmeleri, 
öğrenmelerini kalıcı hale getirir. Sınıf içinde veya evde gerçekleştirilecek basit 
projeler, çocukların çevresel farkındalıklarını artırabilir:
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•	 Geri Dönüşüm Kutuları Kullanmak: Sınıfta veya evde geri dönü-
şüm kutuları oluşturmak ve çocukları atıkları doğru bir şekilde ayrıştırmaya 
teşvik etmek, geri dönüşüm bilincinin gelişmesine katkıda bulunur.

•	 Enerji ve Su Tasarrufu Projeleri: Çocuklarla birlikte enerji ve su ta-
sarrufu yapmanın yollarını tartışmak ve sınıfta ya da evde bu uygulamaları 
hayata geçirmek, onlara kaynakların nasıl korunması gerektiğini öğretir.

•	 Kompost Yapımı: Çocuklara, yiyecek artıklarını ve bahçe atıklarını 
kompost yaparak geri dönüştürmenin nasıl yapılacağını göstermek, toprağın 
sağlıklı kalması ve atık yönetimi konusunda bilinçlenmelerine yardımcı olur.

Şekil 4 Konya Selçuklu Anaokulu – Journey Of A Tree  Erasmus Projesi Kapsamında 
Gerçekleştirilen Kompost Atölyesi (Kişisel Arşiv)

6. Duyusal ve Deneysel Öğrenme Aktiviteleri

Duyusal ve deneysel öğrenme, çocukların çevresel kavramları deneyim-
leyerek öğrenmelerini sağlar. Bu tür aktiviteler, çocukların dikkatini çeker ve 
öğrenme sürecini eğlenceli hale getirir:

•	 Toprak ve Su Deneyleri: Çocuklar, farklı türdeki toprakları ve suyun 
çeşitli formlarını (katı, sıvı, gaz) keşfederek ekosistemlerde su ve toprak dön-
gülerinin nasıl işlediğini öğrenebilirler.
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Şekil 5 Konya Selçuklu Anaokulu- Tema Toprak  Deneyi Görseli (Kişisel Arşiv) 

Şekil 6 Konya Selçuklu Su Bazlı Deney Görseli (Kişisel Arşiv)
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Tohum Ekme ve Bitki Yetiştirme: Çocuklar, tohum ekme ve bitki ye-
tiştirme sürecine dahil edilerek, bitkilerin büyüme sürecini deneyimleyebilir 
ve bu süreçte su, güneş ışığı ve toprak gibi unsurların önemini öğrenebilirler.

Şekil 7 Konya Selçuklu Anaokulu- Meşe Palamudu Dikme Etkinliği (Kişisel Arşiv)

7. Ebeveyn ve Toplum Katılımı

Ebeveynler ve toplum, çocukların ekolojik kavramları öğrenmeleri ve iç-
selleştirmeleri sürecinde önemli bir rol oynar:

•	 Evde Çevre Dostu Davranışlar: Ebeveynler, evde geri dönüşüm ya-
parak, enerji ve su tasarrufuna dikkat ederek, çevre dostu ürünler kullanarak 
çocuklara örnek olabilirler. Çocuklar, bu tür davranışları gözlemleyerek çev-
re bilincini geliştirebilirler.

•	 Toplum Etkinliklerine Katılım: Çocukları çevre temizliği, ağaç dik-
me veya topluluk bahçeciliği gibi yerel çevre etkinliklerine katılmaya teşvik 
etmek, onların çevre bilincini artırabilir ve ekolojik kavramları gerçek dünya 
deneyimleriyle öğrenmelerine olanak tanır.

Okul öncesi dönemde ekoloji bilinci kazandırmak, çocukların çevreye 
duyarlılık, sorumluluk ve sürdürülebilirlik değerlerini erken yaşlarda öğ-
renmelerine olanak tanır. Bu bilinç, onların ilerleyen yaşlarda çevre dostu 
davranışlar geliştirmelerine ve doğayı koruma konusunda proaktif bireyler 
olmalarına yardımcı olur. Ekoloji bilincinin küçük yaşlarda kazandırılması, 
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gelecekte daha sağlıklı ve sürdürülebilir bir dünya için temellerin atılmasına 
katkı sağlar. Eğitim kurumları, öğretmenler ve ebeveynler, bu süreçte çocuk-
lara rehberlik ederek onların ekolojik farkındalıklarını artırabilir ve çevre-
ye duyarlı bireyler olarak yetişmelerini destekleyebilir. Unutulmamalıdır ki 
okul öncesi eğitimde kazanılan tutum ve davranışların çoğu yetişkinlikte de 
devam edebilmektedir. Gelecek nesillerin çevreye daha duyarlı olması isteni-
yorsa, okul öncesi eğitimde nitelikli bir çevre eğitimi verilmesi gerekmekte-
dir( Ogelman& Güngür,2015).

�Gelişim Alanlarına Uygun Ekoloji Bilinci Oluşturmaya Yönelik Uy-
gulama Örnekleri

1.Bilişsel Gelişim

Bilişsel gelişim, çocukların düşünmesi, öğrenme ve problem çözme ye-
teneklerini içerir. Çevre bilincini arttırmak amacıyla, ekolojik ürünlerin, in-
sanların dünya çapında bilgi sahibi olmalarını sağlar. Örneğin:

•	 Atık Malzemelerden Ayırt Etme Oyunu: Geri dönüşüm korumasını 
artırmak için çocukların farklı atık tipleri (plastik, kağıt, metal vb.) verilir ve 
bunların doğru geri dönüşüm gösterilerine atılmaları sağlanır. Bu etkinlik, 
çocukların simgelerinin gelişimini geliştirmelerini ve geri dönüşüm süreçle-
rini öğrenmelerini sağlar.

•	 Doğada Nesne Toplama ve Sınıflandırma: Bir doğa gezisi sırasında 
çocuklardan farklı yapraklar, taşlar veya tohumlar toplamasını isteyin. Son-
rasında bu malzemeleri büyüklük, renk, şekil gibi özelliklerine göre sınıflan-
dırmalarını sağlayın. Bu etkinlik, çocukların doğadaki çeşitliliği fark etmele-
rini ve sınıflandırma becerilerini geliştirmelerine yardımcı olur.
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Şekil 8  Konya Selçuklu Anaokulu- Doğadan Nesne  Toplanıp Sınıflandırılması 
Etkinlikleri  (Kişisel Arşiv)

2. Sosyal ve Duygusal Gelişim

Sosyal ve duygusal gelişim, insanların başkalarıyla nasıl iletişim kurdu-
ğunu ve nasıl ifade edileceğini içerir. Ekolojik bayram etkinlikleri bu alanda 
da çocukları destekleyebilir. Örneğin:

•	 Topluluk Bahçesi Etkinliği: Çocuklar birlikte bir bahçe kurarak 
bitki ekerler. Her çocuk, arkadaşlarıyla işbirliği yaparak bahçenin bakımını 
üstlenir. Bu, hem işbirliği hem de doğa ile ilişki kurma konusunda insanların 
sosyal becerilerini geliştirme.

•	 Hayvan Dostu Hikaye Anlatımı: Çocukların doğasını koruyan hay-
vanların yer aldığı hikayeler anlatılır ve ardından bu hikayeler üzerine tartış-
malar yapılır. Hayvanlara ve doğaya karşı empati duymalarını sağlar.
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3. Fiziksel Gelişim

Uluslararası gelişim, çocukların ince ve kaba motor özelliklerini içerir. 
Çevreyle etkileşim halinde olmalarını sağlayan faaliyetlerin gelişmesini sağ-
lar. Örneğin:

•	 Bahçede Bitki Dikme: Çocuklar, besin elleriyle birlikte yerleştirilir, 
çiçek suları ve bakımını yapar. Bu etkinlik hem kaba motor becerileri (kazma, 
sulama) hem de ince motor becerileri (tohum dikme, iklim iyileştirme) geliş-
tirme.

•	 Doğa Yürüyüşü ve Gözlem: Bir doğa yürüyüşü sırasında insanların 
çevrelerini gözlemlemeleri ve böcekleri incelemeleri teşvik edilir. Bu yürü-
yüşler fiziksel aktivite sağlar ve dikkatlerini doğaya yönlendirir.

4. Dil Gelişimi

Dil gelişimi, çocukların kelime dağarcığını ve ifadeyle geliştirilmiş 
önemli bir üründür. Ekolojik olayların gelişmesini destekleyebilir. Örneğin:

•	 Ekolojik Kelime Kartları: Bitkiler, hayvanlar ve geri dönüşüm ile 
ilgili basit kelime kartları çocuklarla birlikte hazırlanarak öğrenilir. Bu kart-
lar, kelimenin dağarcıklarını genişletirken ekolojik kavramları öğrenmelerini 
sağlar.

•	 Doğada Hikaye Anlatımı: Doğa gözlemleri üzerine çocukların hi-
kaye yazma ve anlatma etkinliği etkinliği. Bu, hem dil özelliklerini hem de 
zengin olanlarını arttırır.

5. Özbakım Becerileri

Özbakım bilgileri, çocukların kendi başlarına kişisel bakımlarının yeri-
ne getirmelerini içerir. Ekolojik etkinliklerle özbakım sağlar, çocuklara an-
lamlı bireyler olarak gelişmelerine katkı sağlar. Örneğin:

•	 Bitki Sulama Sorumluluğu: Çocukların sınıftaki kullanım sorum-
luluğu verilir. Kendi bitkilerini düzenli olarak sulayarak, hem doğaya olan 
sorumluluklarını hem de özbakım yeteneklerini geliştirebilirler.

•	 Kendi Yemek Artıklarını Komposta Atma: Yemek sırasında olu-
şan organik ataklar komposta dönüştürmek için çocuklara rehberlik edilir. 
Bu süreçte yemek artıklarıyla nasıl kompostlaştırılacağını öğrenen çocuklar, 
çevre dostu bir özbakım deneyimi kazanır.

•	 Geri Dönüşüm İçin Sınıflandırma: Çocuklar, yemek yemeği son-
rasında geri dönüşüm ve organik atık kutularını ayırarak, atık yönetimi ko-
nusunda bilinçlenirler. Kendi çevrelerini temiz tutma ve sorumluluk almada 
gelişir de gelişir.



 . 145Eğitim Bilimleri Alanında Uluslararası Çalışma ve Değerlendirmeler

Aile ve Toplum Katılımı İle  Ekoloji Bilinci Oluşturmaya Yönelik Uy-
gulama Örnekleri

Günümüz dünyasında uluslarası ve ulusal yayınlarda 21. Yüzyıl insanı-
nın sahip olması gereken bir takım özellikler vardır. Bunlar: küresel bilinç, 
bilgimedya-çevre-yurttaşlık-teknoloji okur yazarlığı, iletişim, iş birliği, yara-
tıcılık, yerel ve evrensel vatandaşlık bilinci, eleştirel düşünme, problem çözme 
gibi ana başlılardan oluşan becerileridir (MEB, 2011)

Okul öncesi dönemde ekoloji bilinci oluşturmak, yalnızca sınıf içinde ya-
pılan etkinliklerle sınırlı kalmamalı, ebeveynlerin ve toplumun da bu sürece 
katılmasıyla daha etkili hale getirilebilir. Ebeveynler ve toplumun iş birliğiyle 
çocuklara doğaya duyarlı bir yaşam tarzı kazandırmak ve sürdürülebilirlik 
bilincini geliştirmek mümkündür. İşte ebeveyn ve toplum katılımıyla ekoloji 
bilinci oluşturma konusunda örnek uygulamalar:

1.Aile Katılımı ile Ekoloji Bilinci Oluşturma

Ebeveynler, çocukların en büyük rol modelleri olduğundan, çevre bilin-
cini aile içinde kazanmak oldukça etkili olabilir. Aile katılımı ebeveynlerin 
evde ve okulda eğitim öğretim süreçlerini okul ve öğretmenle işbirliği yapa-
rak desteklediği, aktif ebeveyn olmayı gerektiren bir kavram olarak tanımla-
nabilir (Vural & Kocabaş, 2016).

 Ailelerin çocuklarına sürdürülebilir yaşam tarzını benimsetmeleri, on-
ların doğaya karşı daha duyarlı bireyler olarak yetişmesine katkı sağlar. Ebe-
veynlerle yapılacak etkinlikler, çocukların çevre bilincini artırabilir:

a. Geri Dönüşüm Projesi

•	 Etkinlik Örneği: Ebeveynler ve çocuklar evde oluşan geri dönüşüm 
malzemelerini (plastik, kağıt, cam) biriktirip bunları okula getirirler. Sınıfta 
geri dönüşüm kutuları kurularak bu malzemeler birlikte ayrıştırılır.

•	 Amaç: Çocuklar ve ebeveynler, geri dönüşüm sürecini öğrenir ve 
evde atıkları doğru şekilde ayırma alışkanlığı kazanır. Bu, çocukların hem 
evde hem de okulda sürdürülebilirlik bilinci geliştirmesine yardımcı olur.

b. Doğada Temizlik Günü

•	 Etkinlik Örneği: Okul, bir hafta sonu doğada temizlik günü düzen-
leyerek aileleri ve çocukları davet eder. Yakınlardaki bir parkta veya sahilde 
çevre temizliği yapılır. Çocuklar, doğayı koruma ve temiz tutmanın önemini 
deneyimleyerek öğrenir.

•	 Amaç: Çocuklara ve ebeveynlere doğanın korunması ve çevre temiz-
liği konusunda farkındalık kazandırmak. Bu tür bir etkinlik, ailelerin çevre-
ye karşı duyarlı bir davranış geliştirmesini de sağlar.
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c. Evde Kompost Yapma Atölyesi

•	 Etkinlik Örneği: Okulda veya çevrimiçi ortamda ebeveynlere ve ço-
cuklara kompost yapımı hakkında bir atölye düzenlenir. Ailelere, evde nasıl 
kompost yapabilecekleri öğretilir ve organik atıklarını dönüştürmeleri teşvik 
edilir.

•	 Amaç: Evde organik atıkları değerlendirmenin sürdürülebilir bir 
yolu olan kompost yapma bilincini ailelere kazandırmak. Çocuklar, atıkları 
nasıl dönüştürebileceklerini ve toprağa nasıl katkı sağlayabileceklerini öğre-
nirler.

d. Doğa Dostu Alışveriş Alışkanlıkları

•	 Etkinlik Örneği: Ebeveynler, çocuklarıyla birlikte alışverişe çıkarak 
geri dönüşümlü ürünleri ve çevre dostu ambalajları tercih eder. Okulda bu-
nunla ilgili bir sunum veya bilgilendirme etkinliği düzenlenir.

•	 Amaç: Çocuklara ve ailelerine sürdürülebilir tüketim alışkanlıkları 
kazandırmak ve doğaya zarar vermeyen ürünleri tercih etmeyi öğretmek.

2. Toplum Katılımı ile Ekoloji Bilinci Oluşturma

Toplumun katılımı, ekoloji bilincini yaymak için önemli bir faktördür. 
Çevreye duyarlı bir toplum içinde büyüyen çocuklar, bu bilinci günlük ya-
şamlarına daha kolay entegre edebilir. Yerel yönetim, STK’lar ve çevre kuru-
luşlarının iş birliğiyle yapılacak etkinlikler, çocuklar ve aileler için farkında-
lık yaratabilir:

a. Toplum Bahçesi Projesi

•	 Etkinlik Örneği: Mahallede veya okul çevresinde bir toplum bahçesi 
oluşturulur. Çocuklar, ebeveynler ve yerel halk birlikte bu bahçede sebze ve 
meyve yetiştirir. Her aile bahçenin bir bölümünden sorumlu olur.

•	 Amaç: Çocuklara doğrudan doğayla etkileşimde bulunma, bitki ye-
tiştirme sorumluluğu kazanma ve sürdürülebilir gıda üretimi hakkında bilgi 
sahibi olma fırsatı sunmak.

b. Yerel Ekolojik Fuarlar ve Şenlikler

•	 Etkinlik Örneği: Yerel belediyeler ve çevre örgütleri, çevre bilincini 
artırmak amacıyla ekolojik şenlikler veya fuarlar düzenler. Çocuklar ve aile-
ler bu etkinliklerde çevre dostu ürünler, geri dönüşüm teknolojileri ve sürdü-
rülebilir yaşam tarzları hakkında bilgi edinirler.

•	 Amaç: Çevre bilincini toplumsal düzeyde artırmak, çocukların eğ-
lenerek öğrenmelerini sağlamak ve yerel toplumu çevre konusunda daha bi-
linçli hale getirmek.
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c. Doğa Eğitimi Programları

•	 Etkinlik Örneği: Yerel doğa parkları veya çevre koruma dernekle-
ri, çocuklara ve ailelere yönelik doğa eğitimi programları düzenler. Çocuklar 
doğada gözlem yapar, bitki ve hayvanları tanır ve ekosistemlerin işleyişini 
öğrenir.

•	 Amaç: Çocuklara doğrudan doğada eğitim fırsatı sunarak ekolojik 
farkındalıklarını artırmak ve doğayla yakın bir ilişki kurmalarını sağlamak.

d. Ağaç Dikme Kampanyaları

•	 Etkinlik Örneği: Belediyeler veya STK’lar tarafından düzenlenen 
ağaç dikme kampanyalarına aileler ve çocuklar davet edilir. Her çocuk, kendi 
ağacını diker ve ona uzun vadeli bir bakım sorumluluğu üstlenir.

•	 Amaç: Çocuklara doğrudan doğaya katkı sağlama ve çevreyi iyileş-
tirme konusunda farkındalık kazandırmak. Ağaçların çevreye olan katkıları-
nı öğrenmeleri ve doğayı koruma bilinci kazanmaları hedeflenir.

3. Okul ve Ebeveyn İşbirliği ile Bilinçlendirme Çalışmaları

a. Eko-Ev Ödevleri

•	 Etkinlik Örneği: Öğretmenler, çocuklara evde uygulayabilecekleri 
basit ekolojik görevler verir (enerji tasarrufu sağlama, suyu tasarruflu kullan-
ma, atıkları ayrıştırma vb.). Ebeveynler bu süreçte çocuklarına rehberlik eder 
ve haftalık geri bildirimler alınır.

•	 Amaç: Çocuklara evde de çevre bilincini pekiştirecek alışkanlıklar 
kazandırmak ve bu alışkanlıkları yaşamlarının bir parçası haline getirmele-
rine yardımcı olmak.

b. Ekolojik Aile Günlüğü

•	 Etkinlik Örneği: Ailelere, çocuklarıyla birlikte evde yaptıkları çevre 
dostu faaliyetleri yazmaları için bir günlük verilir. Geri dönüşüm, enerji ta-
sarrufu veya doğada yapılan aktiviteler bu günlüğe not edilir ve sınıfta payla-
şılır.

•	 Amaç: Çocukların evdeki ekolojik farkındalıklarını pekiştirmek ve 
ailelerin bu süreçte aktif rol almasını sağlamak.
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Sonuç

Okul öncesi dönemde ekoloji bilinci kazandırmak, çocukların doğaya 
saygılı, çevresel farkındalığı yüksek bireyler olarak yetişmeleri için kritik bir 
adımdır. Bu dönemde edinilen değerler ve alışkanlıklar, çocukların ileriki 
yaşlarda çevreye olan yaklaşımlarını şekillendirir. Gelişim alanlarına uygun 
uygulamalar, sınıf içi etkinlikler, ebeveyn ve toplum katılımı, bu süreci des-
tekleyen önemli unsurlardır.

Bilişsel, sosyal-duygusal, dil, fiziksel ve özbakım gelişim alanlarına en-
tegre edilen ekolojik etkinlikler, çocuklara çevreyle uyumlu yaşam becerileri 
kazandırırken, onların doğayla bağlarını güçlendirir. Geri dönüşüm oyun-
ları, doğa yürüyüşleri, bitki ekme gibi etkinlikler sayesinde çocuklar çevreyi 
daha yakından tanıma ve koruma bilinci geliştirirler. Özellikle geri dönüşüm 
ve kompost yapma gibi evde ve okulda devam edebilen aktiviteler, sürdürüle-
bilir yaşam alışkanlıklarının temellerini atar.

Ebeveyn ve toplum katılımı, ekoloji bilincinin daha geniş bir çerçevede 
pekişmesini sağlar. Ailelerin çocuklarıyla birlikte geri dönüşüm yapmaları, 
doğa temizliği etkinliklerine katılmaları ve sürdürülebilir alışveriş alışkan-
lıklarını kazanmaları, çocukların ekolojik farkındalıklarını artırır. Toplu-
mun desteğiyle gerçekleştirilen ağaç dikme kampanyaları, topluluk bahçeleri 
ve doğa eğitim programları, çocukların çevre bilinci kazanmalarına katkıda 
bulunurken, aynı zamanda toplumsal dayanışmayı ve çevreyi koruma so-
rumluluğunu güçlendirir.

Bu çalışma, okul öncesi dönemde ekoloji bilinci kazandırmanın, çocuk-
ların gelişimsel ihtiyaçlarına uygun ve ebeveyn-toplum işbirliğiyle sürdürü-
lebilir bir şekilde yapılabileceğini göstermektedir. Çocukların küçük yaşta 
edindiği bu farkındalık, onların çevreye karşı sorumluluk bilincine sahip 
bireyler olarak yetişmelerine yardımcı olacaktır. Bu süreçte öğretmenler, ebe-
veynler ve toplumun iş birliği, gelecekte daha sürdürülebilir bir dünya için 
önemli bir adım olacaktır. Unutulmamalıdır ki bugününün küçükleri gelece-
ğin duyarlı bireyleri olacaktır.
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Giriş 

Teknoloji önce toplumları ardından bireyleri ve dolayısıyla bireylerin en 
temel ortamlarını etkilemiştir. Sanayi devriminden itibaren, teknolojinin eği-
timi de büyük oranla etkilediği bilinmektedir (Mulyani vd, 2021; Scepanovič, 
2019). Eğitimde teknoloji öğrenme süreçlerini zenginleştiren/kolaylaştıran, 
öğrenci potansiyelini arttırmaya destek olan güçlü bir araçtır. Öğrenci boyu-
tunda etkileşimli ve özgün öğrenme deneyimini destekleyici bu güçlü araç, 
öğretmen boyutunda öğretim süreçlerini daha etkili yönetmeye yardımcıdır. 

Konunun literatür boyutunda teknolojinin ağırlıklı olarak bilgisayar ica-
dı ile birlikte ele alındığı ve incelendiğini görülmektedir (Reeves, 1994; Col-
lins, 1990; Papert, 1987; Kearsley, 1982; Taylor, 1980). Bilgisayar ve internet 
ile hayatlarımıza giren yeni bir kavram olan “bilgi iletişim teknolojileri” (BİT) 
ışığında, hayatın her alanı ile birlikte eğitimde de büyük değişiklikler görül-
müş, sınırsız kaynakların kapıları açılmıştır. Eğitim araştırmacıları, teknolo-
jinin eğitime entegrasyonu doğrultusunda çeşitli kavramlardan yararlanarak 
bu süreci anlamlandırmaya çalışmışlardır. Özellikle “eğitim teknolojileri” 
olarak anılan, tamamen eğitim için üretilmiş ya da eğitimde de aktif olarak 
kullanılabilen teknolojilere hakim araştırmacılar; öğretmenlerin, öğrencile-
rin, yöneticilerin bu teknolojilere yönelik bilgi, kaygı, tutum, öz yeterlik vb. 
seviyelerini araştırmış ve hala araştırmaya devam etmektedir (Aktürk ve De-
len, 2020; Başaran vd. 2021; Sırakaya, 2019; Demir ve Bozkurt, 2011).

Teknoloji, yapısı gereğince sürekli kendini yenileyen bir sisteme sahiptir. 
Bu nedenle öğretmenlerin eğitimde, düzenli olarak teknolojiye yeniden adapte 
olmaları gereken bir döngü söz konusudur. Bu durum teknolojinin eğitimde-
ki rolünün kavramsallaştırılması ve belli bir kuram haline getirilmesi açısından 
araştırmacıların odaklandığı önemli bir nokta olmuştur. Çünkü eğitimcilerin 
hakim olması gereken teknolojik bilgi; BİT boyutunu aşmıştır. Yeni araştırma-
larda daha yeni teknolojiler tartışılmakta; eğitmenlerin “metaverse, AI” vb. tek-
nolojiler ile eğitimin uyumunu değerlendiren çalışmalar yapılmaktadır (Damar, 
2021; Al-Malah, Majeed ve ALRikabi, 2023; Adıgüzel, Kaya ve Cansu, 2023).  

Mishra ve Koehler (2006) tarafından literatüre kazandırılan teknolojik 
pedagojik alan bilgisi (TPAB) kavram çerçevesi, teknolojinin bu kompleks ve 
kendini yenileyen yapısını öğretmen boyutunda incelemeye çalışmıştır. Bu 
kavram çerçevesine göre bir öğretmenin teknolojiye, pedagojiye ve alan bilgi-
sine, birbirleri arasında bağ kurabilecek şekilde hâkim olması gerekmektedir. 
Alan bilgisi, öğretmenin eğitim verdiği alan ile ilgili kişisel bilgisini temsil et-
mekte ve birçok değişkene (kişinin eğitim durumu, kişinin staj durumu, okul 
durumu, okuduğu alana ilgisi, sahip olduğu bilgiye yönelik kaygısı vb.) bağlı 
olarak bu kişisel bilgi değişiklik göstermektedir (Wilkins, 2008). Pedagoji ise 
bu alan bilgisini kendi başına ya da teknoloji ile harmanlayarak öğrenciye öğ-
retme/sunma yöntemlerinin tümünü ifade etmektedir. 
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TPAB’nde öğretmenlerin kendilerini yenileyen, güncel teknolojilerden 
ve bunu eğitime entegre etme yolundan kaçınmayan bir tutuma sahip olma-
ları önem taşımakla birlikte çeşitli teknolojilere, dolayısı ile var olan ya da 
potansiyel eğitim teknolojilerine duyabilecekleri kaygıda önem taşımaktadır. 
Eğitim teknolojileri, yani bir eğitmenin ders ile ilgili ya da ders dışında kulla-
nacağı her türlü teknolojik alet/materyal/ürün/yazılım/ uygulama eğitimcide 
kaygı yaratabilir. Kaygı düzeyi seviyesinin taşıdığı öneme dikkat çeken araş-
tırmalar; kaygı seviyesinin yüksek olması durumunda yaşanacak olumsuz-
lukları tartışmakla birlikte düşük seviyedeki kaygı düzeyinin de destekleyici 
bir etkisi olabileceğini savunmaktadır (Can, 2019). Kaygı düzeyinin nitelikli 
bir eğitim için önemli olduğu ve göz ardı edilmemesi gerektiği vurgulanmak-
tadır. (Yalçınalp ve Cabı, 2015). Bu nedenle öğretmenlerin yeni teknolojileri 
kullanmaya uyum sağlayabilmelerinde pedagojik yaklaşımlarda da bazı dö-
nüşümlere ihtiyaç duymaları kaçınılmazdır.

1.	 Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), teknolojinin eğitimdeki yerini 
tanımlama amacı ile yapılmış bir kavram çerçevesi çalışmasıdır. Kendi içinde 
birbirinden ayrı düşünülemez altı alt başlıktan oluşur (Niess, 2015). Bunlar; 
Pedagojik Bilgi (PB), Teknoloji Bilgisi (TB), Alan Bilgisi (AB), Teknolojik Alan 
Bilgisi (TAB), Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB), Pedagojik Alan Bilgisi’dir 
(PAB).

TPAB kavram çerçevesini anlamlandırmak için kavramın oluşum süreci 
incelenmek önemlidir. TPAB kavram çerçevesi Shulman (1986) tarafından 
çalışılmış, “Pedagojik Alan Bilgisi” başlıklı kavram çerçevesine teknolojinin 
eklenmesi ile oluşmuştur. PAB temelinde yatan düşünce, bir konuyu öğre-
tirken sadece alan hakkında sahip olunan bilginin kullanılması yerine, bu 
bilgileri pedagojik temeller ile desteklemek, anlatılan konu için çeşitli strateji 
ve yöntemler geliştirmektir. (Koehler ve diğerleri, 2014). Shulman 1950’ler-
den beri PB ve AB’nin birlikte düşünülmeye başlandığını ancak kimi ülke-
lerde öğretmenlerin diğer meslekler kadar ciddiye alınmadığını, sadece alana 
hâkim olan kişilerin öğretmen olarak görevlendirilmesi durumunun yanlış 
olduğunu belirtmiştir (Shing, Saat, Loke, 2015). Çalışmanın çıkış noktası bu 
düşünceye bağlı olarak, pedagoji ve alan bilgisi birlikte değerlendirilmiştir. 

İlerleyen birkaç on yılda, gelişen teknoloji ile yeni problem durumu tek-
nolojiyi eğitime katmak olmuştur. Çalışmanın yapıldığı dönem şartları ele 
alındığında, teknolojinin henüz günlük hayatta büyük bir rol oynamadığı, 
hatta teknoloji kavramının günümüz teknoloji kavramı ile aynı algılanmadı-
ğı söylenebilir. Oysa günümüz şartları düşünüldüğünde bu durum değişiklik 
göstermiştir. Endüstriyel alandaki ilerleme ve gelişimler ile teknolojinin ge-
lişmesi, eğitim alanını 21. yüzyıl boyutuna taşıyarak değiştirmiş, eğitimdeki 
odağı teknolojiye çekmiştir (Shafie, Majid ve Ismail, 2019). Bu sebeple araştır-
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macılar, PAB çalışmasının üstünden ancak yirmi yıl kadar sonra bu kavrama 
teknoloji boyutunu eklemek için çalışmalar yapmaya başlamıştır. ICT-Related 
Pedagojik Alan Bilgisi (Angeli ve Valanides, 2005), Eğitim Teknolojileri Bilgi-
si (Franklin, 2004), Teknolojik Alan Bilgisi (Lee ve Tsai 2010), Elektronik Pe-
dagojik Alan Bilgisi (Margerum-Lays ve 9 Marx, 2003), Teknolojik Pedagojik 
Alan Bilgisi-Web (Slough ve Cornell, 2006), çalışmaları, başlık farklılıklarına 
rağmen içerik açısından TPAB’ye oldukça yakın çalışmalardır (Koehler vd, 
2014). Mishra ve Koehler tarafından hazırlanan “Teknolojik Pedagojik Alan 
Bilgisi” kavram çerçevesi ise eğitimde teknolojinin yerini adlandırmak adına 
en çok tercih edilen, farklı alan öğretmenlerine ışık tutan bir çalışma olmuş-
tur.

Mishra ve Koehler, TPAB açıklamak için yaptıkları çalışmada teknoloji-
nin sürekli gelişen bir alan olduğunu belirtmişlerdir. TPAB kavram çerçeve-
sinin teknoloji boyutunda, o teknolojinin ne olduğundan çok, derse nasıl en-
tegre edildiği önemlidir. Örneğin 1990’larda yapılan bir çalışmada ele alınan 
teknoloji projeksiyon, tepegöz iken 2020’li yıllarda ele alınan teknoloji akıllı 
gözlük ya da yapay zeka olabilir, bu birbirinden farklı teknoloji türleri TPAB 
kavram çerçevesi içinde incelenebilir. Bu durum, bu kavram çerçevesini daha 
“zamansız” kılmaktadır ve teknoloji ile eğitimi harmanlayan çalışmalarda 
TPAB’nin tercih edilmesinin sebebi olarak düşünülmektedir. TPAB; tekno-
lojiyi sınıf içinde efektif kullanabilme, bu teknolojilerin karmaşık yapısına 
hâkim olabilme, teknolojiyi en yapıcı şekilde kullanabilen pedagojik temelle-
re sahip olma, konunun algılanmasını zorlaştıran veya kolaylaştıran alan bil-
gisine sahip olma ve teknolojinin öğrencilerin bazı problemlerini doğrudan 
çözebileceğinin bilincinde olma durumudur (Koehler ve Mishra, 2009).

1.1.	 Pedagojik Bilgi

PB, TPAB kavram çerçevesinin üç ana alt başlığından biridir. Öğretim 
tekniği ve metotlarına hâkim olma, sınıf yönetimi hakkında bilgi sahibi olma, 
ders planı düzenleyebilme ve öğrenci eğitiminden anlama olarak tanımlana-
bilir (Schmidt vd, 2009). Öğretmenin alan bilgisi ve teknoloji bilgisi arasın-
daki dengeyi kurabilmesi açısından sahip olduğu bu bilgi oldukça önemlidir. 
Mishra ve Koehler (2006)’e göre derin pedagojik bilgiye sahip bir öğretmen, 
öğrencilerin bilgiyi nasıl öğrendiklerini, yeteneklerini geliştirdiklerini, öğ-
renmeye yönelik zihinsel alışkanlıklar ve olumlu tutumlar geliştirme süreç-
lerini takip edebilir. Öğrencilerin bilişsel, sosyal ve gelişimsel öğrenme süreç-
lerini ve bu süreçleri sınıftaki öğrencilere nasıl aktaracağının bilincinde olur.

1.2. Teknolojik Bilgi

TB, TPAB kavram çerçevesinin üç ana alt başlığından bir diğeridir. Mish-
ra ve Koehler, 2006 yılında yaptıkları çalışmada teknolojik bilgiden bahseder-
ken “ders içerisinde kullandığımız kalem, defter, kara tahta gibi basit araçlar-
dan bilgisayar, projeksiyon gibi komplike yapılara kadar tüm araçlar teknolo-
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jidir ve bir öğretmenin bu teknolojilere hakimliği o kişinin teknoloji bilgisini 
ortaya koyar” ifadesi ile TB’yi açıklar. TB’sinin diğer ana üç başlıktan farkı, 
PB ya da AB’ne oranla çok kısa sürede çok büyük değişiklikler göstermesidir. 
Mishra ve Koehler yine 2006 yılında yaptıkları çalışmada bu durumu ön gö-
rerek gelecekteki öğretmenlerin farklı teknolojik aletlerinden yararlanmaları 
gerekeceğini de belirtmiştir. 

Teknoloji her gün biraz daha gelişmekte ve hayatımızda yer edinmekte-
dir. Teknolojik araçların hayatlarımıza ve eğitim ortamına getirdiği yenilik-
ler de öğretmen ve öğrencileri doğrudan etkilemektedir (Sağlam-Kaya, 2019). 
Son otuz yılda özellikle, bilgisayar teknolojisinin öğrenme ve öğretim ortam-
larına entegrasyonu, birçok yeni eğitim reformunu beraberinde getirmiştir 
(Yalçın ve Kutluca, 2023; Chen, 2010). Çünkü günümüzde teknoloji sadece 
bilgisayar kullanmayı ya da e-posta göndermeyi bilmekten çok daha karışık 
bir yapıya bürünmüştür. Herkesin hayatında olan akıllı cihazlar ile bilgi kolay 
ulaşabilir konuma düşmüştür. Yapay zekâ ile birçok yapılanma kolaylaşmış, 
kimi yerde bir eğitmenin verebileceği eğitim değerini düşürmüştür. Öğret-
menlerin öğrenci ile daha sağlıklı bir iletişim ve eğitim için bu teknolojiye 
adapte olmaları gerekmektedir (Şad, Açıkgül ve Delican, 2015).

1.3. Alan Bilgisi

AB, TPAB yapısının üç ana alt başlığından sonuncusudur. Eğitimcinin 
öğreteceği konu hakkında sahip olduğu bilgi düzeyi olarak açıklanabilir. He-
nüz bu noktada onu nasıl öğreteceği boyutu önemli değildir (Chai, Koh ve 
Tsai, 2013; Kahan, Cooper ve Bethea, 2003). Bu kavram çerçevesinde öğretme 
boyutu PB’ye dâhildir. AB sadece kişinin öğrettiği konu hakkında sahip ol-
duğu AB’ni sorgular.

Öğretmenlerin AB ile ilgili ilişkisinin literatür boyutunda taranması 
1960- 1970’li yıllara dayanır. İyi öğretimi sistematik olarak tanımlama ça-
balarının en erken aşamalarında, öğretmen bilgisi ile öğrenci başarısı ara-
sındaki ilişki sistemli bir şekilde araştırılmaya çalışılmıştır (Gess-Newsome, 
1999b). O zaman yapılan çalışmalar daha küçük çaplı olduğu için bize net 
sonuçlar vermese de, öğretmenin alanı hakkında sahip olduğu bilgi ve bu 
bilgiyi öğrenciye aktarabilme yeteneği hep sorgulanmıştır (Mewborn, 2001). 
Günümüzde müfredatta yer alan farklı dersler adı altında farklı öğretmenler 
yetiştirilir (müzik öğretmeni, matematik öğretmeni gibi). Çünkü öğretilen 
her konunun kendi içinde bir derinliği vardır ve bir öğretmenin kendi öğret-
tiği alana, o alanın derin ve komplike yapısına hakim olması gerekir (Koehler 
ve Mishra, 2009; Shulman 1986).

TPAB temel olarak bu üç kavramın birbirleri ile etkileşimlerinin tümü-
dür. Ancak daha derin bir anlam için, her bir kavramın ayrı ayrı birbirleri ile 
olan ilişkilerini incelemekte de fayda vardır.
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1.4. Teknolojik Alan Bilgisi

TAB, TB ve AB’nin birbirleri ile kesiştiği noktadır. Bu alt başlıkta eği-
timden daha çok AB ile TB’nin uyumu göz önündedir. (Sancar-Tokmak vd, 
2013). Bu alt kavramın eğitimi henüz içermemesi durumu kritiktir ve karıştı-
rılmaması gerekmektedir.  AB ve teknolojinin birbirleri ile etkileşimleri uzun 
zaman öncesine dayanmaktadır (Koehler ve Mishra, 2009). Teknolojiyi sade-
ce günümüz gelişmiş teknolojileri olarak kabul etmediğimiz takdirde; tarihte 
bunun çeşitli örneklerini görürüz. Ders çalışırken kâğıt-kalem kullanmak, 
öğretmenin eğitimi ile kara tahtadan yararlanması gibi örnekler de aslında 
daha ilkel yollarla alan ile teknolojinin birleşimidir. Günümüzde bu durum 
değişmemiş, sadece kullandığımız teknolojik alet değişiklik göstermiştir. 
AB, her ne olursa olsun beraberinde teknolojik bir alet gerektirir. Bu duru-
ma TPAB boyutunda örneklendirmek gerekirse; bir öğretmeninin ders içinde 
tablet, telefon, akıllı tahta gibi çeşitli teknolojilerden yararlanması TPAB’ni 
gösterirken öğretmenin kendi alanına yönelik teknolojilere hakim olarak 
bu teknolojilerden eğitim dışında da yararlanması TAB’ni gösterir. Kişinin 
AB ve TB’nin eşit durumda olması ve bu bilgilerin birbirini beslemesi, AB 
hakkında mümkün olan tüm TB’ye sahip olmak önem arz etmektedir. Bu 
durumda TAB; eğitmenlerin alanları doğrultusunda en doğru şekilde tekno-
lojiyi kullanabilme durumudur (Gözel, 2022). 

1.5. Teknolojik Pedagojik Bilgi

TPB, PB’nin teknoloji ile desteklenmesi, ya da tam tersi şekilde sahip olu-
nan TB’yi pedagojik kurallara uyarlayabilmektir. TPB, genel pedagojik strate-
jilerin teknolojiyle entegrasyonunu temsil eden bir kavramdır. (Graham vd., 
2009) Teknolojik ürünler, yazılım ve programlar sadece eğitim için üretilme-
diğinden, öğretmenler bu teknolojileri derslerinde aktif kullanma konusunda 
sıkıntı yaşayabilir. İşte tam bu noktada teknolojiyi anlamak oldukça önemli-
dir (Koehler ve Mishra, 2008). Çünkü bir eğitmenin sahip olduğu TB’yi, en 
doğru planlama ile sınıf ortamına aktarabilmesi, yani pedagojik temellerden 
yararlanarak bir yol haritası oluşturması durumu TPB alt kavramını oluş-
turur (Luz, 2018; Tzavara ve Komis, 2015; Koehler ve Mishra, 2009). Kav-
ramı örneklendirmek gerekirse; günümüzde aktif olarak kullanmaya aşina 
olduğumuz birçok uygulama bulunmaktadır ancak bu uygulamaların çoğu 
temelinde eğitim amacı ile ortaya çıkmamıştır (Office uygulamaları, çeşitli 
görüntülü konuşma uygulamarı vb.). Bu noktada eğitimciye düşen kısım, bu 
teknolojilere eğitimci gözü ile bakabilmek ve derslerinde en etkili şekilde kul-
lanabilmektir (Hervey, 2015). Teknolojiyi dersi zorlaştıran değil, kolaylaştırıp 
derse katkıda bulunan bir araç olarak görmektir.

1.6. Pedagojik Alan Bilgisi

PAB, TPAB kavram çerçevesinde pedagoji bilgisi ile alan bilgisinin kesiş-
tiği noktadır. Ancak diğer kesişenlerden bir farkı vardır. PAB, TPAB kavram 
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çerçevesinin ilham kaynağıdır. 1986 yılında Lee Shulman tarafından ortaya 
çıkarılmış olan bu kavram çerçevesi, yıllar içinde birçok çalışmacı tarafından 
ele alınmış ve farklı bakış açısı ve yaklaşımlar ile incelenmiştir. Bu kavram 
çerçevesi TPAB’nin bir alt başlığı haline geldiği anda kendi karmaşık yapısın-
dan sıyrılmış, AB ve PB’nin bir araya gelmesi şeklinde nitelendirilmiştir. PA-
B’nin öne çıkan özelliği disiplinler arası farklar ve öğretme stratejilerinin bu 
disiplinlere uygunluğudur. Örnek vermek gerekirse bir fen öğretmeni, mate-
matik öğretmeninin kullandığı öğretim yöntemlerini önceden planlamadan 
ve kendi alanına uyarlamadan derslerinde uygulayamaz (Koehler ve Mishra, 
2008). Uygulamayı tercih ettiği noktada öğretimin derin ve esnek yapısına, 
AB ve PB’ne hâkim olması (Gess-Newsome, 1999a), birbiri ile eşit dengede 
uygulaması gerekmektedir. (Canbazoğlu vd. 2010)

1.7.	 Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

Bahsedilen üç ana başlık; TB, PB ve AB bu ana başlığın birbirleri ile ileti-
şimi ile oluşan üç kavram TAB, TPB ve PAB bir bütün haline geldiğinde Şekil 
1. gösterildiği üzere TPAB’ni oluşturur. 

Şekil 1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisini Açıklayıcı Görsel (yazarların izni dahilinde 
© 2012 by tpack.org’dan alıntılanmıştır)
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TPAB kavram çerçevesi; teknolojiden faydalanarak, öğretilecek bilgiyi 
(alan bilgisini) öğrencinin demografik ve kişisel özelliklerini göz ardı etme-
den, pedagojik yöntemler ile eğitim haritası oluşturma fikridir. (Koehler ve 
Mishra, 2009). Bu kavram çerçevesi eğitimcilerin öğretim ortamında yaşaya-
bileceği sıkıntıları teknolojik yollar ile çözümlemesini sağlar (Terpstra, 2015). 
Teknolojinin farklı veya zor bir kavram olarak tanımlamaktan kaçınır ve bu-
nun yerine PB ve AB ile arasındaki etkileşimine dikkat çeker (Shafie, Majid 
ve Ismail, 2019).

TPAB’nin dikkat çekilmesi gereken noktalarından biri; her öğretmen, 
ders ya da ders planı için tek bir teknolojik yöntem olmadığıdır. TPAB’ne sa-
hip bir öğretmen TB, PB ve AB arasındaki dengeyi kurmayı bilmelidir (Mish-
ra ve Koehler, 2006). Gelişmiş teknoloji ise sadece ders planlama, öğretme 
metotları ya da online öğrenimde derse katılma olarak algılanmamalıdır. 
Teknoloji eğitimle bütünleşmeli (Cerny, 2015) ve öğretmenler TPAB değerle-
rine hâkim olmalıdır.

2.	 Eğitimde Teknoloji

Eğitim ve teknoloji kavramları tarih içinde incelendiği takdirde; yakın 
döneme kadar “eğitim teknolojisi” kavramını göremeyiz (Halder ve Saha, 
2023). Eğitim teknolojisi ya da eğitimin içinde teknoloji kavramı, teknoloji-
nin gelişimi ve günlük yaşantının her alanını sarması ve dolayısı ile eğitime 
yansıması ile birlikte anılmaya başlamıştır. Oysa henüz bir kavram oluştur-
masa da teknoloji ve eğitim çağlar boyu birbirleri ile iletişimde olmuştur. Sa-
dece bu noktada teknolojiyi nasıl tanımlayıp değerlendirdiğimiz önemlidir. 

Eğitim yüzyıllardır bilinçli/bilinçsiz ya da sistemli/sistemsiz olarak var 
olan bir alandır. Tarihin ilk günlerinde bilinçli bir eğitimden bahsetmesek 
bile, muhakkak var olan bilgi aktarımı bugün üstüne daha komplike yapılar 
kurduğumuz eğitimin temellerini atmıştır. Teknoloji ise yaşamı kolaylaştır-
mak ve ihtiyaçları gidermek adına üretilen tüm alet, araç, gerek ve bunlar 
üretilirken kullanılan bilgilerin tümüdür (Ilgın, 2023). Yani teknoloji dendi-
ğinde günümüzde aklımıza gelen tüm karmaşık yapılı cihazlar ile birlikte, 
daha basit yapılı araç-gereçler de teknoloji sayılabilir. Dolayısıyla bir kavram 
olarak anılmasa bile tarihte teknoloji ve eğitimi birlikte görebiliriz. Çünkü 
yapılan kavram tanımları ışığında, eğitim için kullanılan tüm ilkel araç-ge-
reçler dönemin teknolojisi olarak adlandırılabilir. Yine de literatürde geçmişe 
dönersek, henüz birbiri ile ilişkili olmayan eğitim ve teknoloji kavramlarını 
görürüz. Bir bilim dalı olarak eğitim henüz yeni ciddiyetine kavuşmuş ve in-
sanlar bunun üzerinde çalışmalar yapmaya başlamıştır. Teknoloji ise sanayi 
devriminden itibaren hızla gelişmekte ve hayatın çeşitli alanlarında kendi-
ni göstermektedir. Kendi başına bir bilim olarak kabulünü yeni görmektedir 
(Halder ve Saha, 2023).
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Teknolojinin eğitim kavramı ile ilk anılışı; görsel ve işitsel cihazların 
dersi destekleyen nitelikte kullanılmasına dayanır (Şimşek, 2001). Ellington 
ve Aris, 2000 yılında yazdıkları kitapta eğitimin 1970 yılına kadar teknoloji 
ile eğitimin ilk tanışma sürecinden geçtiğini, o döneme kadar “eğitim tek-
nolojisi” kavramından daha çok, teknolojinin bazen desteklediği bir eğitim 
anlayışından bahsederler. Bu durum bilgisayar ve internetin hayatlarımıza 
girişi ile değişmiş, teknolojinin eğitimdeki yeri araştırmacılar tarafından 
sorgulanmaya başlamıştır. Şu an teknoloji ile eğitimin içinde olduğu durum 
şekillenmeye başlamıştır (Tonbuloğlu, 2023). Bir bakıma, eğitimde teknolo-
jinin kullanılması biraz deneme yanılma yolu ile bir sonraki jenerasyonlara 
aktarılmış ve bu sayede belli teknolojiler daha modern ve kullanılabilir hale 
gelmiş, eğitim ile bütünleşmiştir (Halder ve Saha, 2023).

Son yirmi yıl incelendiğinde, teknolojinin hayatımızda oynadığı rol ile 
birlikte eğitimde oynadığı rol de büyük oranda değişmiştir. Öncelikle bilgi 
iletişim teknolojileri (BİT)’nin gelişimi ile birlikte öğretmen öğrenci iletişimi, 
materyal dağıtımı gibi birçok ders içi konu, organik bir şekilde eğitim ha-
yatının içinde yer almaya başlamıştır (Firmin ve Genesi, 2013). Günümüzde 
teknolojide gelinen durum göz önünde bulundurulduğunda yakın gelecek-
te BİT’nin de eğitim içindeki yerinin sıradanlaşacağını ve eğitim hayatı ile 
tamamen birleşeceğini söylemek mümkündür. Yapay Zeka (Artifical Intel-
legence, AI), internette sınırsız bir veriye sahip olmak gibi durumlar kişisel 
hayatımızı tamamen tekrardan şekillendirmektedir. Büyük ihtimalle bir son-
raki teknoloji piyasaya sunulduğunda, şu an incelediğimiz teknolojiler sıra-
danlaşacak ve belki inceleme gereksinimi ortadan kalkacaktır. Çünkü eğitim 
ve teknolojinin ilişkisi zincirleme döngü olarak ilerlemektedir. 

2.1.  Eğitim Teknolojileri

Eğitim ve teknoloji kavramları sabittir ancak eğitimde kullanılan yöntemler 
ve teknolojiler değişiklik göstermektedir. Bazı araştırmacılar ise eğitimin tekno-
loji ile ilişkisini anlamlandırmak adına eğitim süreçlerini 1,0 – 2,0 – 3,0 – 4,0 ve 
5,0 olacak şekilde bölerek değerlendirmiştir. (Laura Icela, vd., 2023; Zengin, 2022; 
Bayburt ve Eğin, 2021; Gelen ve Demircioğlu, 2021; Qureshi, vd., 2021; Aktürk, 
2020; Halili, 2019; Sharma, 2019; Demir, 2018; Hariharasudan ve Kot, 2018; Özte-
mel, 2018) bu kavramların neleri kapsadığı ise kısaca aşağıda verilmiştir. 

Eğitim 1.0: Sanayi devrimine kadar var olan; öğretmen odaklı eğitim sis-
temi (Sharma, 2019). 

Eğitim 2.0: Sanayi devriminin ardından hızla gelişim gösteren teknoloji 
ile tekrar şekillenmiş olan eğitim sistemi. 

Eğitim 3.0: Bilgisayar ve internetin icadı ile hayatlarımıza giren BİT ile 
beraber şekillenen, uzaktan eğitim, teknoloji destekli eğitim gibi çeşitli kav-
ramları barındıran dönem. 
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Eğitim 4.0: Endüstri 4.0 olarak adlandırılan dönüşüm ile eğitim ve tek-
nolojinin iç içe tamamen geçtiği, eğitim teknolojilerinin eğitimin ana hattı 
haline geldiği dönem. 

Eğitim 5,0: Endüstri 5,0 ile birlikte; kişisel, iş birlikçi, teknolojinin en son 
halinden yararlanan ve analitik düşünceyi ön plana çıkaran eğitim dönemi 
(Ahmad vd., 2023).

Bu bilgiler ışığında Eğitim 5.0 tam olarak neleri temsil ediyor; günümüz 
eğitim teknolojileri neler, Türk eğitim sisteminde eğitim teknolojileri neleri 
kapsıyor konularına değinmekte fayda vardır.

Eğitim 5.0 çeşitli endüstriyel gelişimleri eğitimin içinde anlamlandıra-
bilmemiz adına oluşturulmuş bir kavramdır. 21. yüzyılın içinde, yüzyılın 
getirdiği kapasite ile birlikte Yapay Zeka (Artifical Intellegence, AI), sınırsız 
bilgiye ulaşım, portatif bilgisayar sistemleri, çevrimiçi ağlar, Sanal Gerçeklik 
(Virtual Reality, VR), Artırılmış Gerçeklik (Augmented Reality, AR) gibi çe-
şitli yeni teknolojiler adım adım sınıflarda yerini almaktadır (Sharma, 2019). 
Bu doğrultuda günümüzde eğitimde yararlanılan çeşitli teknolojiler aşağıda-
ki gibi sıralanarak açıklanabilir.

1.	 Dijital Öğrenme Platformları: Farklı ders içerikleri üretilmiş, akıllı 
cihazlar ile ulaşılabilen ve genelde bir öğretmen desteği gerektirmeyen plat-
formlardır.

2.	 Uzaktan Eğitim Araçları: Uzaktan Eğitim için kullanılan tüm araç 
gereçlerdir (örneğin; bilgisayar, akıllı telefon, kamera, mikrofon, ders sırasın-
da not alınacak çeşitli uygulamalar, ödev ve sunum için ya da online sınavlar 
için çeşitli yazılımlar, vb.).

3.	 Özelleştirilmiş Eğitim Uygulamaları: Teknoloji sayesinde öğrencinin 
seviyesini değerlendirip kişiye özel bir eğitim programı oluşturabilen uygula-
malar/yazılımlardır.

4.	 Sanal ve Artırılmış Gerçeklik: Bu kavram Sanal Gerçeklik ve Artı-
rılmış Gerçeklik olarak ikiye ayrılır. Sanal gerçeklik akıllı cihazlar yardımı 
ile üç boyutlu oyunlarda karşılaşılan ve bu ortama girildiğinde dünya ile iliş-
kisinin tamamen yok olduğu bir ortamı ifade eder. Artırılmış gerçeklikte ise 
dünya ile ilişik tamamen kesilmeden teknolojik aletler yardımı ile gerçek or-
tama sanal eklemelerin yapıldığı teknolojik aletlerdir (İçten ve Bal, 2017). Sa-
nal Gerçeklik ortamlarına Google Earth, uçuş simülasyonu, tarihi alan ya da 
müze gezileri örnek gösterilebilir. Artırılmış gerçeklikte ise Apple tarafından 
çıkarılan artırılmış gözlük tarzı teknolojik cihazlar örnek oluşturabilir.

5.	 Eğitimde Yapay Zeka: Mccarthy yapay zekayı 2004 yılında; “Özellik-
le akıllı bilgisayar programları oluşturma bilimi ve mühendisliğidir. İnsan 
zekasını anlamak için bilgisayarları kullanma göreviyle ilgilidir, ancak yapay 
zeka biyolojik olarak gözlemlenebilir, yöntemlerle sınırlı kalmak zorunda de-
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ğildir” sözleri ile açıklamıştır. Günümüzde ve eğitimde gelişmiş yapay zeka 
teknolojisi ile, aslında yukarıda bahsedilen tüm teknolojiler desteklenerek; 
bilgiye ulaşımın sadece kolay olması değil aynı zamanda kişiselleştirilmesi 
söz konusu olmuştur.

6.	 Mobil Öğrenme Uygulamaları: Özellikle akıllı telefon odaklı öğren-
me programlarıdır.

7.	 Oyun Tabanlı Öğrenme: Öğrenimi oyun ile birleştiren çeşitli uygula-
ma ve yazılımlardır.

8.	 Veri ve Öğrenme Analitiği: Öğrenim sürecindeki çeşitli istatiksel iş-
lemleri tutarak öğrencinin gelişimini izlemeye yardımcı olan çeşitli uygula-
ma/yazılımlardır.

Yukarıda verilen bilgiler ışığında; yaygın olarak Türkiye’deki okullarda 
kullanılan teknolojik araçlar Bilgisayar, Akıllı Telefon, Tablet, Akıllı Tahta, 
Akıllı tahta Kalemi, Projeksiyon, Hoparlör, E-okuyucular, Kablosuz ağ, İnter-
net gibi sıralanabilir.

Bu durumda öğretmenlere, okul yöneticilerine ve ebeveynlere büyük bir 
iş düşmektedir. Teknoloji okuyuculuğu yüksek bireyler yetiştirmek adına on-
ların da teknoloji düzeylerinin iyi olmasını gerektirmektedir (Gonzalez-Perez 
ve RamirezMontoya, 2022).

 Hem eğitimci hem de eğitim gören bireyleri bilgilendirmek için ulusla-
rarası çeşitli uygulamalar yürütülmektedir. En bilinen örneklerinden biri: In-
ternational Society for Technology in Education (ISTE) 1979 yılında küçük bir 
ekip tarafından kurulmuş; amacı eğitim ile teknolojiyi bir araya getirmek olan, 
bu uğurda hala aktif çalışmalar yapmakta olan ve günümüzde birçok çeşitli 
ülkede aktif faaliyet gören eğitimciler topluluğudur (ISTE). ISTE katılımcıla-
rı ile bir araya gelerek toplantı, sergi, seminer ve konferanslar düzenlemekte, 
bunlardan aldığı geri bildirimler doğrultusunda teknoloji tabanlı geliştirme ve 
güncelleme çalışmaları yürütmektedir (Gökbulut, 2019). Bu veriler doğrultu-
sunda ulaşılan sonuçlar ile ISTE standartları belirlenerek, bu standartlar öğret-
men ve öğrencilere yardımcı olmaktadır. Öğretmenler için belirlenen standart-
ların başlıkları; “Öğrenen Öğretmen,” “Lider Öğretmen,” “Vatandaş Öğretmen,” 
“İşbirlikçi Öğretmen,” “Planlayıcı Öğretmen,” “Yönlendirici Öğretmen,” “Analizci 
Öğretmen” (Crompton, 2017), öğrenciler için belirlenen standartların başlıkla-
rı; “Yetkin Öğrenci,” “Dijital Vatandaş,” “Bilgi Oluşturucu,” “Yenilikçi Tasarım-
cı,” “Bilgisayarlı Düşünür,” “Yaratıcı İletişimci,” “Küresel İşbirlikçi” (Hamilton, 
2018) şeklindedir. Bu başlıkların her biri öğretmen ve öğrencilerde barınması 
gereken sorumlulukları temsil eder niteliktedir.

Türkiyede ise eğitim standartlarını ve öğretmen yeterliklerini belirleme-
de en büyük rol Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)’na aittir. 2017’de bu yeterlikle-
rin arasında BİT teknolojilerinin önemini vurgulayarak, TPAB kavram çer-



162  . Z. Su Bekret, A. Aylin Can

çevesinde eğitimciler yetiştirme hedeflediklerinin de üstünde durduklarını 
belirtmişlerdir. Bu doğrultuda eğitime teknolojiyi entegre etmek adına; Fatih 
Projesi, ThinkQuest Projesi, Intel Projesi, Web Tabanlı içerik Geliştirme Projesi, 
DynEd Projesi, Cinco Ağ Akademisi, ITEC projesi gibi çeşitli projeler MEB 
tarafından yürütülmektedir. (Gökbulut, 2019).

Aralarından en çok bilinen Fatih Projesi (Fırsatları Artırma ve Teknolo-
jiyi İyileştirme Hareketi) eğitimde eşitliği sağlamak amacı ile BİT araçlarının; 
okulöncesi, ilköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki okullara bilgisayar, pro-
jeksiyon ve internet altyapısı sağlanmasını amaçlayan bir projedir (Kurt, vd. 
2013). Türkiye’de en çok tercih edilen eğitim platformu ise Eğitim Bilişim Ağı 
(EBA)’dır. Türkiye Milli Eğitim Bakanlığı tarafından kurulan sosyal nitelikli 
bir elektronik içerik ağıdır. Bakanlığa bağlı, Yenilik ve Eğitim Teknolojileri 
Genel Müdürlüğü tarafından tasarlanmıştır. EBA, 2012 yılından beri dijital 
ortamda zengin eğitim içerikleri sunmaktadır. Sosyal ağlar üzerinden bilgi 
alışverişi yapmaya imkan sağlayan EBA, bilgiyi yeniden yapılandırarak bilgi-
nin sürekli üretilmesi amacını taşımaktadır (Uyar, 2020).

3.	 Eğitim Teknolojileri Kaygısı 

Kaygının tanımı genelde olumsuz şekilde yorumlansa da kaygının kişiyi 
uyarıcı ve motive edici özellikleri de vardır (Akgün, Gönen ve Aydın, 2007). 
Yaşayacağı kaygının bilincinde ve bundan kaçınma umudu ile hareket eden biri 
için kaygı motive edici olabilir, ya da kaygının seviyesine bağlı olarak kişide 
tetikleyici bir özellik gösterebilir. Kaygının patolojik niteliğini ayırt edebilmek 
önemlidir. Kaygının alt başlıklarından biri olarak değerlendirilebilecek meslek 
kaygısı; kişinin mesleği yüzünden duyduğu çeşitli kaygı hislerinin tümüdür. 
Doğası gereği çok yönlü olan öğretmenlik mesleğinde kaygı hissi doğal bir et-
kendir. Öğretmenin eğitimde birden fazla rolü vardır. Bir öğretmenin rol mo-
del olması beklenir, sosyal yönlerinden zengin olmalıdır, hitap yeteneği olmalı 
ve konuştuğu dile hâkim olmalıdır. Genel kültürü yüksek, aktif ve gelişen tek-
noloji doğrultusunda, iyi bir teknoloji okur-yazarı olmalıdır. 

Fuller (1969) öğretmenlik mesleğinde karşılaşabilecek kaygı durumlarını 
“ben-merkezli,” “görev-merkezli” ve “öğrenci merkezli” olmak üzere üçe ayır-
mıştır. Eğitimde teknoloji kullanma durumu, bu üç etkene de dokunarak öğ-
retmen ya da öğretmen adaylarında kaygı durumuna sebep olabilir. Endişe, 
korku ve panik duyguları kişinin kaygısını artırarak önemli bir seviyeye ulaş-
masına neden olabilir. Bu duygular sadece kişinin iç huzurunu etkilemekle 
kalmaz, aynı zamanda performans gerektiren mesleklerde de ciddi sorunla-
ra yol açabilir. (Baydağ ve Başoğlu, 2018). Belli bir performansı içeren öğret-
menlik mesleğinde de yüksek seviyedeki kaygının dersi olumsuz etkileyeceği 
düşünülmektedir (Umuzdaş ve Tök, 2020; Doğan ve Tecimer, 2019). Ayrıca 
teknoloji kaygısının da sürece negatif yönlü bir katkı sağlayacağı belirtilmek-
tedir (Yalçınalp ve Cabı 2015). 
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 Eğitim teknolojilerine karşı yaşanan kaygının literatür boyutu ise “bilgi-
sayar kaygısı” kavramına dayanmaktadır. (Gürcan-Namlu ve Ceyhan, 2003). 
İlk çıktığı dönemde teknolojinin en büyük icadı olan bilgisayar için önyargı, 
tereddüt ve kullanma şüphesi oluşmuş, eğitimcilerin bilgisayar kullanmayı 
reddetmesi, çeşitli değişkenlerden dolayı teknolojiden uzak durma durumu 
araştırmacıları bilgisayar kaygısı durumunu incelemeye itmiştir.

Teknolojinin gelişimi ile, eğitimde kullanılan teknoloji sadece bilgisayar 
olmaktan çıkmış ve farklı birçok boyuta taşınmıştır. Araştırmacılar AI’in 
kişiler üzerinde etkisi, online ortamda ödev yapımı sorgulama, sosyal med-
ya’nın genç insanlar üstünde etkisi, teknolojik oyunlar ile eğitim, öğrencile-
rin akıllı telefon kullanım ve kaygı seviyelerinin karşılaştırılması, gibi örnek-
lendirilebilecek, eğitim ve teknolojiyi içeren çeşitli konulara yönelmeye baş-
lamıştır (Abelbisi vd., 2024; Masha vd., 2024; Wu vd., 2024; Dehghanzadeh 
vd., 2023; Kaya vd., 2022). Teknolojik araçların isimleri ve biçimleri değişse 
de ona yönelik kaygı ve bunun sebebinin araştırılma isteği yerini korumak-
tadır. Gelişmiş teknolojiler, bireylerin ve öğretmenlerin çalışma düzenlerinde 
değişikliklere sebep olmuş, kişisel etkinliklerini geliştirerek daha etkin hale 
getirmiştir. Ancak bu değişikliklerin kişisel ve kişiler arası ilişkileri bozabilir, 
hatta sağlığı etkileyebilir durumları da söz konusudur. Teknolojinin eğitime 
entegrasyonu, öğretmenler arasında gerilim ve kaygı kaynağı olabilmektedir 
(Fernández-Batanero vd. 2021). 

Sonuç 

TPAB, teknolojik, pedagojik ve alan bilgilerinin bir araya gelmesi ile olu-
şan bir kavram çerçevesidir. Aynı zamanda, kendi alt başlıklarında teknoloji 
ve pedagoji bilgisini temsil eden TPB, teknoloji ve alan bilgisini temsil eden 
TAB ve pedagojik ile alan bilgisini temsil eden PAB kavramlarını barındırır 
ve bahsedilen bu altı alt başlığın etkileşimleri ile bir bütün haline gelir.

Teknolojinin eğitime yansımaları sonucunda ortaya çıkan “Eğitim Tek-
nolojileri” yapısı gereğince sürekli yenilenen bir alandır ve bu yenilenme öğ-
retmenlerin sürekli bu yeni teknolojilere uyum sağlamasını gerektiren bir 
‘döngü’ oluşturmaktadır. Öğretmenlerin eğitim süreçlerinde teknolojiyi et-
kin kullanabilmesi için sürekli bu alanda güncellenme ve yeniden öğrenme 
ihtiyacı doğmaktadır. Çünkü teknolojinin eğitime entegrasyonunun başarısı, 
öğretmenlerin bu yeniliklere ne kadar hızlı ve etkili uyum sağlayabildikleri-
ne bağlıdır. Ancak bu yeni teknolojilere uyum süreci öğretmenlerde bu tek-
nolojileri kullanmaya ve aktarmaya yönelik bazı kaygı durumları yaratabi-
lir. Özellikle öğretmenlerin teknolojiye karşı yaşadıkları kaygı seviyelerinin, 
verecekleri eğitimin niteliğini belirleyen unsurlardan biri olduğu göz önüne 
alındığında öğretmen eğitiminde TPAB düzeylerini arttırmak ve teknolojiye 
yönelik kaygı düzeylerini azaltmak önem taşımaktadır.
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GİRİŞ

İntikam, genellikle haksızlığa uğramış olma duygusuyla motive edilen 
ve ihlalci bir kişinin acı çekmesini görmek isteğiyle beslenen karmaşık bir 
psikolojik olgudur (Shahrasbi, 2024). Bu duygu genellikle adaletsizlik hissiy-
le tetiklenir ve bireyleri adalet duygusunu yeniden tesis etmek için intikam 
almaya yönlendirir (Aquino vd., 2001). İntikam sadece dürtüsel bir tepki 
değildir; genellikle bireyler, intikam alma kararı vermeden önce durumu 
ve ihlalci tarafından yapılan eylemleri değerlendiren bir bilişsel sürecin so-
nucudur (Obeidat vd., 2018). İntikam kavramı, bireysel etkileşimlerin öte-
sine uzanır ve işyeri gibi çeşitli bağlamlarda kişisel suçlara veya kötü niyetli 
denetimlere bir tepki olarak ortaya çıkabilir (Tariq ve Ding, 2018; Lavelle 
vd., 2018). Örgütsel ortamlarda, intikam, zarara veya suça neden olduğu 
için sorumlu tutulan kişileri cezalandırmanın bir yolu olarak algılanabilir 
(Rodrigues vd., 2020). İntikam, birinin kendisine zarar veya haksızlık veren 
bir başkasına karşı öç alma eylemini içeren karmaşık bir olgudur. Bu genel-
likle, adaletsizlik hissine bir tepki olarak görülür; bireyler, kendilerine zarar 
veren kişilere karşı misilleme yaparak dengeyi yeniden kurmayı amaçlarlar 
(Hillman, 1979). İntikam alma kararı, öfkenin devam etmesi, intikamın ge-
tirdiği maliyetlerin algılanması, kültürel ve dini değerler ve mağdurların 
adaleti yeniden sağlamak için dış sistemlerin varlığı gibi çeşitli faktörlerden 
etkilenebilir (Schumann ve Ross, 2010). İntikam eylemi özellikle travmatik 
olaylar veya adaletsizlik duyguları yaşadıktan sonra bireylere bir kontrol 
hissi verebilir (Bobocel, 2013). 

İntikam kavramı, bireysel etkileşimlerin yanı sıra soykırım veya büyük 
çaplı şiddet vakaları gibi kolektif ortamlara da uzanır. Bu tür durumlarda, 
intikam ya şiddet döngülerini devam ettirir ya da tam tersine, acıdan do-
ğan özgecilik, daha fazla intikamı önlemek ve uzlaşmayı teşvik etmek için bir 
araç olarak işlev görür (Kanazayire, 2018). Kişilerarası suçlardan sonra inti-
kam alma eğilimi olarak intikamcılık, affedicilik ve diğer kişilik özellikleriyle 
ilişkilidir. Bu ilişki, intikamın psikolojik yapısının karmaşıklığını vurgular; 
intikamcılık, affetme, düşünceye dalma, iyi olma hali ve nevrotiklik gibi ki-
şilik faktörleri arasında bir etkileşim söz konusudur (McCullough vd., 2001). 
Ayrıca, intikam, mağdurlar ve failler arasındaki güç dinamiklerini değiştire-
bilir ve intikam sonrasında daha eşit ilişkilere yol açabilir (Nadler ve Shna-
bel, 2008). Yetki teorisi bağlamında intikam, aktif ve pasif yetkinin yanı sıra 
bir boyut olarak kabul edilir. Bu boyut, bireylerin kendi çıkarlarına yönelik 
bir tehdit algıladıklarında ve bunu korumak için misilleme eylemlerine baş-
vurduklarında devreye girmektedir (Żemojtel-Piotrowska vd., 2015). Ayrıca, 
intikam, karanlık kişilik özelliklerine sahip bireyler için yıkıcı liderlik ve 
sonuçlar arasındaki ilişkiye aracılık etmekte ve kişisel özelliklerin intikamcı 
davranışları nasıl etkileyebileceğini göstermektedir (Syed vd., 2022). Son ola-
rak, intikam özellikle toksik liderlik veya intikamcı davranışlar tarafından 
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yönlendirildiğinde, bireylerin ruh sağlığı ve sosyal ilişkileri üzerinde zararlı 
etkilere sahip olabilir (Fidancı vd., 2021; Koç vd., 2022).

Örgütler, karmaşık sosyal yapılarıyla birlikte çeşitli insan etkileşimlerine 
sahiptir. Bu etkileşimlerin bir sonucu olarak, örgütsel dinamiklerde zaman 
zaman intikam duyguları ortaya çıkabilmektedir. Örgütsel intikam, iş ye-
rindeki algılanan adaletsizlikler veya suçlar karşısında çalışanların intikam 
arayışına girdiği karmaşık bir olgudur. Araştırmalar, örgüt psikolojisi ala-
nında bu intikam davranışlarını kapsamlı bir şekilde incelemiştir (Aquino 
vd., 2001). Bununla birlikte örgütsel intikamı, özellikle memnuniyetsiz çalı-
şanların intikam eylemlerini içeren örgütsel misilleme davranışından ayır-
mak önemlidir (Cortina ve Magley, 2003). Araştırmalar, suç atfetme, mağdur 
statüsü ve suçlu statüsü gibi faktörlerin, çalışanların iş yerindeki zarar veya 
yanlış davranışlara nasıl tepki vereceğini etkilediğini göstermektedir (Aqui-
no vd., 2001; Aquino vd., 2006; Bradfield ve Aquino, 1999). Ayrıca, psikolojik 
sözleşme ihlalleri ve adaletsizlik duygularının, çalışanlar arasında intikam 
arayışı davranışlarını tetikleyebileceği belirtilmektedir (Bordia vd., 2008).

Örgütsel bağlamda intikam, genellikle kurumu veya bireysel failleri he-
def alarak eşitliği yeniden tesis etmeyi veya öfke ile hayal kırıklığını ifade 
etmeyi amaçlayabilir (Bedi ve Schat, 2017). Araştırmalar ayrıca, intikam dav-
ranışlarının örgütsel ilişkilerde güç pozisyonunda olan bireyler tarafından 
gücün kötüye kullanımını engellemeye yardımcı olduğunu iddia etmektedir 
(Rasheed vd., 2020). Örgütlerde insan odaklı olmayan yaklaşımlar, çalışan-
ları intikam düşüncelerinin örgütsel sapkınlığa dönüştüğü bir karşılıklılık 
sürecine sevk edebilmektedir (Stinglhamber vd., 2022). Ayrıca, istismarcı 
denetim, çalışanları iş yerinde olumsuz davranışlar yoluyla intikam almaya 
motive eden adaletsizlik duygularıyla ve şiddet, yolsuzluk yapma gibi eğilim-
lerinin artmasıyla ilişkilendirilmiştir (Demirkasımoğlu, 2018; Faldetta, 2018; 
Faldetta, 2020; Lee ve Chen, 2021; Ogungbamila ve Udegbe, 2014). Örgütler-
deki intikam dinamikleri, güç dinamikleri, hiyerarşik statü ve sosyal destek-
ten daha fazla etkilenebilir (Aquino vd., 2006; Marian vd., 2021). Çalışmalar, 
intikamın bilgi yıkımı, sabotaj, söylenti yayma veya saldırgan eylemlerde 
bulunma gibi iş yerinde olumsuz davranışlara yol açabileceğini göstermiş-
tir (Cen, 2024; Bordia vd., 2014; Grobbink vd., 2014; Kim vd., 2022). Ayrı-
ca intikam, toksik liderlik, nezaketsizlik, taciz ve dedikodu gibi çeşitli işyeri 
stres faktörlerine karşı bir tepki olabilmektedir (Akgündüz vd., 2023; Koç vd., 
2022; Wang vd., 2016).

Araştırmalar, intikam stratejilerinin, bilgi sabotajı da dâhil olmak üzere 
misilleme eylemlerini titizlikle planlayabilen narsisizm, makyavelizm ve psi-
kopati gibi özelliklere sahip bireyler tarafından yönlendirilebileceğini göster-
mektedir (Serenko ve Choo, 2020). Zorbalık, taciz ve intikam gibi davranışları 
kapsayan işyeri sapkınlığı, kötü niyetli denetime ve adaletsizlik duygularına 
bir yanıt olabilmektedir (Lopes vd., 2018). Örgütlerde intikam genellikle bir 
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bireyin düzen duygusunun zedelenmesine veya örgütsel bağlamdaki güç ve 
statüsünün aşağılanmasına tepki olarak ortaya çıkmaktadır (Boon vd., 2009). 
Buna ek olarak, işyeri dedikodusunun intikam bilişleri ve davranışları için 
potansiyel bir tetikleyici olduğu ve örgütler içinde daha ciddi çatışmalara yol 
açtığı öne sürülmüştür (Sun vd., 2022).

Örgütlerde intikam duygusunun çalışan davranışları ve örgütsel dina-
mikler üzerinde önemli etkilere sahiptir. Greco ve diğerleri (2015) tarafından 
yapılan araştırmalar, üretkenlik karşıtı iş davranışlarının, katılım anketlerini 
reddetme gibi eylemlerle kuruma veya bireylere karşı misilleme içerebileceği-
ni göstermektedir. Deng ve diğerleri (2018), Arif ve Al Hassan (2022) ve Wang 
ve diğerleri (2016) gibi çalışmalar, bu misilleme eylemlerinin adaletsizlik, 
kötü muamele veya psikolojik sözleşme ihlali duygularından kaynaklanabile-
ceğini ve şiddet, taciz, iş ilişkilerinde bozulma gibi sonuçlara yol açabileceğini 
öne sürmektedir. 

Örgütlerde intikam duygusunun sonuçları, bireysel davranışlardan öte-
ye geçerek örgütsel vatandaşlığı, işten ayrılma oranlarını ve genel çalışan bağ-
lılığını etkileyebilir (Beck-Krala, 2020; Liu vd., 2023). Bunun yanında örgüt-
lerdeki güven ihlalleri, algılanan açgözlülük ve adaletsizlik gibi faktörler inti-
kam duygusunu tetikleyebilmektedir (Dufour vd., 2017; Zdaniuk ve Bobocel, 
2012; Asante vd., 2021). İntikam arzusu, çalışanlar ve kurum için zararlı olan 
sapma, misilleme ve saldırganlık gibi yıkıcı davranışlara yol açabilir (Joh-
nson vd., 2020; Ampong vd., 2020). Ayrıca, nezaketsizlik ve başarısızlıklar 
da çalışanların intikam tepkilerini tetikleyerek kuruma yönelik tutumlarını, 
davranışlarını ve niyetlerini değiştirebilmektedir (Chen vd., 2023; Elangovan 
vd., 2007; Nuzula ve Nurmaya, 2020; Nguyen-Viet, 2024). 

Okullardaki örgütsel misilleme, genellikle bireysel üyelerin eylemlerine 
atfedilen suçlamaların gruplar halinde yapılmasıyla ortaya çıkan karmaşık bir 
olgudur. Bu durum, intikam döngülerine neden olabilir. Araştırmalar, insan-
ların birkaç kişinin eylemleri için grupları toplu olarak suçlama eğiliminde ol-
duğunu ve bu durumun potansiyel olarak intikam veya öç alma eylemlerine yol 
açabileceğini göstermektedir. Özellikle okullar gibi çeşitli ortamlarda, birey-
sel üyelerin eylemlerinin tüm kurumun sorumlu tutulmasına yol açabileceği 
belirgin bir kolektif suçlama görülmektedir (Bruneau ve Kteily, 2017). Eğitim 
kurumlarındaki istismarcı yönetim ile misilleme davranışı arasındaki ilişkiyi 
inceleyen çalışmalar, otorite figürlerinin kötü muamelesinin örgüt içinde inti-
kam eylemlerini tetikleyebileceğini göstermektedir (Taşkın, 2019). Ayrıca, okul 
ortamlarında ilişkisel güvenin önemi vurgulanmaktadır; çünkü güven ihlalleri 
ihanet duygularına ve intikam isteğine yol açabilir ve bu da okul liderleri tara-
fından ele alınmazsa olumsuz sonuçlara neden olabilir (Tennenbaum, 2018).

Bireysel farklılıklar, işyerindeki saldırganlığın belirleyicileri olarak ta-
nımlanmıştır; araştırmalar, kişilik özelliklerinin okul sistemlerinde çalışan-
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lar arasındaki saldırgan davranış olasılığını nasıl etkilediğini incelemektedir 
(Douglas ve Martinko, 2001). Ayrıca, okullarda ihanet ve intikam eylemlerine 
maruz kalmanın, eğitimciler arasında tükenmişlik hissine katkıda bulunan 
ahlaki yaralanma ile ilişkilendirildiği gözlemlenmiştir (Pfeffer vd., 2023). 
Ayrıca bazı okul yöneticilerinin disiplinsiz çalışanlara karşı intikam odaklı 
bir disiplin yaklaşımı benimsediği belirlenmiştir (Ateş vd., 2016). Bu durum, 
sadece çalışanlar arasında değil, aynı zamanda yönetim hiyerarşisi içinde de 
intikam dinamiklerinin varlığına işaret etmektedir. Ayrıca, özellikle okul 
zorbalığına maruz kalmış ve intikam eğilimleri gösteren bireyler arasında 
suçluluk duygusunun önemli bir faktör olduğu belirlenmiştir (Kivivuori vd., 
2015).

Örgütsel intikam, çalışanların örgütte yaşadıkları haksızlık veya adalet-
sizlik algısının bir sonucu olarak ortaya çıkan bir olgudur. Bu kavram, ça-
lışanların örgüte yönelik negatif duygularını ifade etme ve tepki gösterme 
şekillerini kapsamaktadır. Özellikle öğretmenler gibi meslek gruplarında, 
örgütsel intikam hissiyatı büyük önem taşır çünkü bu hisler, iş performan-
sı, örgütsel bağlılık ve örgüt içi ilişkiler üzerinde ciddi etkilere sahip olabi-
lir. Öğretmenler, öğrencilerle ve öğretim kurumlarıyla olan etkileşimlerinde 
özellikle hassas oldukları için örgütsel intikam duygularının ortaya çıkması 
muhtemeldir. Özellikle yönetim kararları, çalışma koşulları ve adaletsizlik 
gibi konular, öğretmenlerin örgütsel intikam hislerini etkileyebilir. Bu bağ-
lamda, öğretmen algıları üzerine yapılan bu araştırmanın örgütsel intikam 
kavramının daha iyi anlaşılmasına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu 
çalışmanın ana amacı, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel intikam konusun-
daki algı düzeylerini belirlemek ve bu algıların öğretmenlerin demografik 
özelliklerine göre değişiklik gösterip göstermediğini tespit etmektir.

YÖNTEM

Araştırmanın Modeli

Bu çalışmada, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel intikam algılarını be-
lirlemeye yönelik betimsel tarama modeli kullanılmıştır. Bu yöntem, eğitim, 
sosyal bilimler ve psikoloji gibi disiplinlerde, özellikle bir konunun güncel 
durumunu veya bireylerin deneyimlerini detaylı bir şekilde betimlemek için 
sıklıkla tercih edilmektedir (Büyüköztürk vd., 2018).

Evren ve Örneklem

Bu çalışma, Rize il merkezi ve bağlı ilçelerde bulunan, Millî Eğitim Ba-
kanlığı’na bağlı resmi ortaokullar ve imam hatip ortaokullarında görev yapan 
öğretmenleri kapsamaktadır. Araştırma kapsamında, basit rastgele örnek-
leme yöntemi tercih edilmiş ve örneklem grubu toplamda 210 öğretmenden 
oluşmaktadır. Örneklem grubunun demografik özellikleri incelendiğinde, 
öğretmenlerin %57,64’ü kadın (%121), %42,36’sı erkek (%89) olarak belir-
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lenmiştir. Yaş dağılımına göre, %20,9’u (44 öğretmen) 26-30 yaş aralığında, 
%54,8’i (115 öğretmen) 36-40 yaş aralığında ve %24,3’ü (51 öğretmen) 41 yaş 
ve üzeri olarak tespit edilmiştir. Eğitim düzeyleri açısından, öğretmenlerin 
%76,2’si (160 öğretmen) lisans mezunu, %23,8’i (50 öğretmen) ise lisansüstü 
mezunudur. Hizmet süreleri incelendiğinde, %20,95’i (44 öğretmen) 1-5 yıl, 
%31,42’si (66 öğretmen) 6-10 yıl ve %47,63’ü (100 öğretmen) 11 yıl ve üzerin-
de hizmet vermiştir. Görev yapılan okul türüne göre, öğretmenlerin %75,3’ü 
(158 öğretmen) ortaokulda, %24,7’si (52 öğretmen) ise imam hatip ortaoku-
lunda görev almaktadır. 

Veri Toplama Araçları

Bu araştırmada, öğretmenlerin bazı demografik bilgilerini belirlemek 
amacıyla Kişisel Bilgi Formu ve Erturhan ve Işkın (2018) tarafından geliştiri-
len Örgütsel İntikam Ölçeği kullanılmıştır. Ölçek, toplamda 19 madde içer-
mektedir ve altı seçenekli Likert ölçeği olarak uygulanmıştır. Ölçekte tersten 
puanlanan bir madde yer almamaktadır. Bu araştırma kapsamında ölçeğin 
güvenilirliği tekrar hesaplanmıştır. Ölçeğin alt boyutları ve toplamının güve-
nirlik katsayıları şu şekildedir: intikam nedeni: 0,68; intikam davranışı: 0,82; 
örgütsel intikam toplamı: 0,77.

Verilerin Analizi

Araştırmanın verilerini analiz etmek için SPSS programından yararla-
nılmıştır. Bu çalışmada öğretmenlere ait demografik veriler değerlendirilmiş 
ve örneklemin özellikleri frekans ve yüzde değerleri ile belirlenmiştir. Öğret-
menlerin ölçek üzerindeki puanlarının genel eğilimini ve dağılımını anlamak 
için ortalama ve standart sapma gibi istatistiksel ölçütler kullanılmıştır. Daha 
sonraki aşamada, elde edilen veri setinin normal bir dağılıma sahip olup ol-
madığı incelenmiştir. Normal dağılımın varlığını değerlendirmek üzere, veri 
setinin çarpıklık ve basıklık katsayıları hesaplanarak analiz edilmiştir. Bu de-
ğerler, intikam nedenleri boyutu için çarpıklıkta -0.40, intikam davranışları 
boyutu için çarpıklıkta 1.02 ve örgütsel intikam toplamı boyutu için çarpık-
lıkta 0.61; basıklıkta ise intikam nedenleri boyutu için -0.24, intikam davra-
nışları boyutu için 0.86 ve örgütsel intikam toplamı boyutu için 0.66 olarak 
bulunmuş. Literatürde belirtildiği gibi, çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1.5 
ile +1.5 arasında  olması, verilerin normal dağılıma sahip olduğunu göster-
mektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu sonuçlara dayanarak, verilerin ana-
lizinde farklı değişkenler için uygun istatistiksel yöntemler (t-testi, tek yönlü 
varyans analizi) uygulanmıştır. 
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BULGULAR

Öğretmenlerin örgütsel intikam algıları, boyutlar ve ölçeğin toplamı ba-
zında incelenmiş ve elde edilen bulgular Tablo 1’de gösterilmiştir.

Tablo 1. Öğretmenlerin örgütsel intikam algılarının ortalama ve standart sapma 
değerleri

Ölçek N X̄ Ss
İntikam Nedenleri 210 2,86 0,27
İntikam Davranışları 210 1,98 0,61
Örgütsel İntikam Toplam 210 2,42 0,33

Tablo 1’de öğretmenlerin örgütsel intikam algılarının ortalama ve stan-
dart sapma değerleri sunulmuştur. İntikam Nedenleri ölçeğinde öğretmenle-
rin ortalama puanı 2,86 olup, standart sapma değeri 0,27 olarak belirlenmiş-
tir. İntikam Davranışları ölçeğinde ise ortalama puan 1,98 ve standart sap-
ma değeri 0,61 olarak tespit edilmiştir. Örgütsel İntikam Toplam ölçeğinde 
öğretmenlerin ortalama puanı 2,42 olup, standart sapma değeri 0,33 olarak 
saptanmıştır. Bu sonuca göre, öğretmenlerin örgütsel intikam algıları düşük 
düzeyde gerçekleşmiştir. Öğretmenlerin örgütsel intikam algısının Cinsiyet 
faktörüne göre t-test analizi gerçekleştirilmiş ve bulgular Tablo 2’de sunul-
muştur.

Tablo 2. Cinsiyet faktörüne göre t-test analizi sonuçları

Ölçek Cinsiyet N X̄ Ss t-Testi
t Sd p

İntikam Nedenleri Kadın 121 2,86 0,28 .275 208 .783Erkek 89 2,85 0,25

İntikam Davranışları Kadın 121 2,01 0,62 .906 208 .366Erkek 89 1,93 0,58

Örgütsel İntikam Toplam Kadın 121 2,44 0,33 .942 208 .347Erkek 89 2,39 0,33

Tablo 2’de sunulan t-test analizi sonuçlarına göre, cinsiyet faktörünün 
intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı üze-
rindeki etkileri incelenmiştir. İntikam nedenleri açısından kadın (N=121, 
X̄ =2,86, Ss=0,28) ve erkek (N=89, X̄ =2,85, Ss=0,25) katılımcılar arasında 
anlamlı bir fark bulunmamıştır (t=0.275, p=0.783). Benzer şekilde, intikam 
davranışları ölçeğinde de kadın (N=121, X̄ =2,01, Ss=0,62) ve erkek (N=89, 
X̄ =1,93, Ss=0,58) katılımcılar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 
saptanmamıştır (t=0.906, p=0.366). Örgütsel intikam toplamı bakımından 
da kadın (N=121, X̄ =2,44, Ss=0,33) ve erkek (N=89, X̄ =2,39, Ss=0,33) katı-
lımcılar arasında anlamlı bir fark gözlenmemiştir (t=0.942, p=0.347). Bu so-
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nuçlar, cinsiyetin intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam 
toplamı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olmadığını göstermek-
tedir. Öğretmenlerin örgütsel intikam algısının Öğrenim Durumu faktörüne 
göre t-test analizi gerçekleştirilmiş ve bulgular Tablo 3’te sunulmuştur.

Tablo 3. Öğrenim durumu faktörüne göre t-test analizi sonuçları

Ölçek Öğrenim 
Durumu N X̄ Ss t-Testi

t Sd p

İntikam Nedenleri Lisans 160 2,88 0,25 1,882 208 .061Lisansüstü 50 2,80 0,31

İntikam Davranışları Lisans 160 1,94 0,57 -1,609 208 .109Lisansüstü 50 2,10 0,71

Örgütsel İntikam Toplam Lisans 160 2,41 0,31 -.711   208 .478Lisansüstü 50 2,45 0,38

Tablo 3’te sunulan t-test analizi sonuçlarına göre, öğrenim durumu fak-
törünün intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı 
üzerindeki etkileri incelenmiştir. İntikam nedenleri açısından lisans (N=160, 
X̄ =2,88, Ss=0,25) ve lisansüstü (N=50, X̄ =2,80, Ss=0,31) eğitim seviyesine sa-
hip katılımcılar arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (t=1,882, p=0,061). 
İntikam davranışları ölçeğinde de lisans (N=160, X̄ =1,94, Ss=0,57) ve lisan-
süstü (N=50, X̄ =2,10, Ss=0,71) eğitim seviyesine sahip katılımcılar arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıştır (t=-1,609, p=0,109). Ör-
gütsel intikam toplamı bakımından da lisans (N=160, X̄ =2,41, Ss=0,31) ve 
lisansüstü (N=50, X̄ =2,45, Ss=0,38) eğitim seviyesine sahip katılımcılar ara-
sında anlamlı bir fark gözlenmemiştir (t=-0,711, p=0,478). Bu sonuçlar, öğre-
nim durumunun intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam 
toplamı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olmadığını göstermek-
tedir. Öğretmenlerin örgütsel intikam algısının Okul Türü faktörüne göre 
t-test analizi gerçekleştirilmiş ve bulgular Tablo 4’te sunulmuştur.

Tablo 4. Okul türü faktörüne göre t-testi analizi sonuçları

Ölçek Okul Türü N X̄ Ss t-Testi
t Sd p

İntikam Nedenleri Ortaokul 158 2,85 0,26 -1,143 208 .255İmam-Hatip Ortaokulu 52 2,89 0,28
İntikam 
Davranışları

Ortaokul 158 2,01 0,65 -1,126 208 .261İmam-Hatip Ortaokulu 52 1,90 0,46
Örgütsel İntikam 
Toplam

Ortaokul 158 2,43 0,34 .568 208 .571İmam-Hatip Ortaokulu 52 2.39 0,28
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Tablo 4’te sunulan t-testi analizi sonuçlarına göre, okul türü faktörünün 
intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı üzerin-
deki etkileri incelenmiştir. İntikam nedenleri açısından ortaokul (N=158, 
X̄ =2,85, Ss=0,26) ve imam-hatip ortaokulu (N=52, X̄ =2,89, Ss=0,28) öğret-
menleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (t=-1,143, p=0,255). Benzer 
şekilde, intikam davranışları ölçeğinde de ortaokul (N=158, X̄ =2,01, Ss=0,65) 
ve imam-hatip ortaokulu (N=52, X̄ =1,90, Ss=0,46) öğretmenleri arasında is-
tatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıştır (t=-1,126, p=0,261). Örgüt-
sel intikam toplamı bakımından da ortaokul (N=158, X̄ =2,43, Ss=0,34) ve 
imam-hatip ortaokulu (N=52, X̄ =2,39, Ss=0,28) öğretmenleri arasında an-
lamlı bir fark gözlenmemiştir (t=0,568, p=0,571). Bu sonuçlar, okul türünün 
intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı üzerinde 
istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olmadığını göstermektedir. Öğretmenle-
rin örgütsel intikam algısının Mesleki Hizmet Süresi faktörüne göre tek yönlü 
varyans analizi gerçekleştirilmiş ve bulgular Tablo 5’te sunulmuştur.

Tablo 5. Mesleki hizmet süresi faktörüne göre tek yönlü varyans analizi sonuçları

Ölçek Hizmet 
Süresi N

0

X̄
Ss

Tek Yönlü Varyans 
Analizi

F p

İntikam Nedenleri

1-5 yıl 44 2,82 ,31

1.857 .1596-10 yıl 66 2,82 ,26
11üstyıl 100 2,90 ,24
Toplam 210 2,86 ,27

İntikam Davranışları

1-5 yıl 44 2,07 ,69

.707 .494
6-10 yıl 66 1,97 ,62
11üstyıl 100 1,94 ,56
Toplam 210 1,98 ,61

Örgütsel İntikam 
Toplam

1-5 yıl 44 2,45 ,37

.303 .7396-10 yıl 66 2,40 ,36
11üstyıl 100 2,42 ,29
Toplam 210 2,42 ,33

Tablo 5’te sunulan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre, mesleki 
hizmet süresi faktörünün intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel 
intikam toplamı üzerindeki etkileri incelenmiştir. İntikam nedenleri açısın-
dan, 1-5 yıl (N=44, X̄ =2,82, Ss=0,31), 6-10 yıl (N=66, X̄ =2,82, Ss=0,26) ve 
11 yıl ve üzeri (N=100, X̄ =2,90, Ss=0,24) hizmet süresine sahip katılımcılar 
arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır (F=1,857, p=0,159). Benzer şekilde, 
intikam davranışları ölçeğinde de 1-5 yıl (N=44, X̄ =2,07, Ss=0,69), 6-10 yıl 
(N=66, X̄ =1,97, Ss=0,62) ve 11 yıl ve üzeri (N=100, X̄ =1,94, Ss=0,56) hizmet 
süresine sahip katılımcılar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark sap-
tanmamıştır (F=0,707, p=0,494). Örgütsel intikam toplamı bakımından da 
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1-5 yıl (N=44, X̄ =2,45, Ss=0,37), 6-10 yıl (N=66, X̄ =2,40, Ss=0,36) ve 11 yıl 
ve üzeri (N=100, X̄ =2,42, Ss=0,29) hizmet süresine sahip katılımcılar arasın-
da anlamlı bir fark gözlenmemiştir (F=0,303, p=0,739). Bu sonuçlar, mesleki 
hizmet süresinin intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam 
toplamı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olmadığını göstermek-
tedir. Öğretmenlerin örgütsel intikam algısının Yaş faktörüne göre tek yönlü 
varyans analizi gerçekleştirilmiş ve bulgular Tablo 6’da sunulmuştur.

Tablo 6. Yaş faktörüne göre tek yönlü varyans analizi sonuçları

Ölçek Yaş N X̄ Ss Tek Yönlü Varyans Analizi
F p

İntikam Nedenleri

21-30 44 2.84 0.26

.592 .55431-40 115 2.85 0.27
41ve üstü 51 2.89 0.25
Toplam 210 2.86 0.27

İntikam Davranışları

21-30 44 2.03 0.63

.281 .756
31-40 115 1.94 0.62
41ve üstü 51 1.93 0.57
Toplam 210 1.98 0.61

Örgütsel İntikam Toplam

21-30 44 2.43 0.33

.056 .94631-40 115 2.41 0.33
41ve üstü 51 2.41 0.33
Toplam 210 2.42 0.33

Tablo 6’da sunulan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre, yaş fak-
törünün intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam topla-
mı üzerindeki etkileri incelenmiştir. İntikam nedenleri açısından, 21-30 yaş 
(N=44, X̄ =2,84, Ss=0,26), 31-40 yaş (N=115, X̄ =2,85, Ss=0,27) ve 41 yaş ve 
üstü (N=51, X̄ =2,89, Ss=0,25) grupları arasında anlamlı bir fark bulunma-
mıştır (F=0,592, p=0,554). Benzer şekilde, intikam davranışları ölçeğinde de 
21-30 yaş (N=44, X̄ =2,03, Ss=0,63), 31-40 yaş (N=115, X̄ =1,94, Ss=0,62) ve 
41 yaş ve üstü (N=51, X̄ =1,93, Ss=0,57) grupları arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir fark saptanmamıştır (F=0,281, p=0,756). Örgütsel intikam top-
lamı bakımından da 21-30 yaş (N=44, X̄ =2,43, Ss=0,33), 31-40 yaş (N=115, 
X̄ =2,41, Ss=0,33) ve 41 yaş ve üstü (N=51, X̄ =2,41, Ss=0,33) grupları arasında 
anlamlı bir fark gözlenmemiştir (F=0,056, p=0,946). Bu sonuçlar, yaşın in-
tikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı üzerinde 
istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olmadığını göstermektedir. Öğretmenle-
rin örgütsel intikam algısının Branş faktörüne göre tek yönlü varyans analizi 
gerçekleştirilmiş ve bulgular Tablo 7’de sunulmuştur.
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Tablo 7. Branş faktörüne göre tek yönlü varyans analizi sonuçları

Ölçek Branş N X̄ Ss
Tek Yönlü Varyans 

Analizi
F p

İntikam Nedenleri

Fen Bilimleri 63 2.87 0.25

.153 .858Sosyal Bilimler 135 2.86 0.27
Güzel Sanatlar 12 2.82 0.35
Toplam 210 2.86 0.27

İntikam 
Davranışları

Fen Bilimleri 63 1.93 0.52

.785 .457Sosyal Bilimler 135 1.99 0.64
Güzel Sanatlar 12 2.16 0.64
Toplam 210 1.98 0.61

Örgütsel İntikam 
Toplam

Fen Bilimleri 63 2.40 0.29

.426 .654Sosyal Bilimler 135 2.42 0.35
Güzel Sanatlar 12 2.49 0.30
Toplam 210 2.42 0.33

Tablo 7’de sunulan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına göre, branş faktö-
rünün intikam nedenleri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı üze-
rindeki etkileri incelenmiştir. İntikam nedenleri açısından, Fen Bilimleri (N=63, 
X̄ =2,87, Ss=0,25), Sosyal Bilimler (N=135, X̄ =2,86, Ss=0,27) ve Güzel Sanatlar 
(N=12, X̄ =2,82, Ss=0,35) branşları arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır 
(F=0,153, p=0,858). Benzer şekilde, intikam davranışları ölçeğinde de Fen Bilim-
leri (N=63, X̄ =1,93, Ss=0,52), Sosyal Bilimler (N=135, X̄ =1,99, Ss=0,64) ve Güzel 
Sanatlar (N=12, X̄ =2,16, Ss=0,64) branşları arasında istatistiksel olarak anlamlı 
bir fark saptanmamıştır (F=0,785, p=0,457). Örgütsel intikam toplamı bakımın-
dan da Fen Bilimleri (N=63, X̄ =2,40, Ss=0,29), Sosyal Bilimler (N=135, X̄ =2,42, 
Ss=0,35) ve Güzel Sanatlar (N=12, X̄ =2,49, Ss=0,30) branşları arasında anlamlı 
bir fark gözlenmemiştir (F=0,426, p=0,654). Bu sonuçlar, branşın intikam neden-
leri, intikam davranışları ve örgütsel intikam toplamı üzerinde istatistiksel olarak 
anlamlı bir etkisi olmadığını göstermektedir.

TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER

Örgüt ilişkilerinde önemli bir kavram olan intikam, çatışma sonucunda 
haksızlığa uğradığını düşünen kişilerin başvurabileceği bir tepki biçimidir. 
Örgütsel bağlamda, bireyler çalışma ortamlarında yaşadıkları çatışmaların 
ardından, karşı tarafı cezalandırma arzusuyla hareket edebilirler. Özellik-
le okul ortamlarında örgütsel intikam algısı daha belirgin olabilir. Okullar, 
yoğun ilişkilerin ve dolayısıyla çatışmaların sıkça yaşandığı yerlerdir. Öğret-
menler, uzun çalışma saatleri ve yorucu bir iş temposuyla başa çıkmak zorun-
da kaldıklarında, yaşadıkları sorunları haksızlık olarak algılayabilirler. Ayrı-
ca, öğretmenlerin işleriyle özel hayatları arasında belirsiz bir sınır olduğun-
dan, çeşitli konularda çatışmalar yaşanabilir; örneğin, nöbet günleri, zümre 
toplantıları ve ders programları gibi konularda. Bu durum, örgütsel intikam 
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hissini kaçınılmaz hale getirebilir. Örgütsel intikam, kurum ve çalışanlar 
üzerinde olumsuz etkilere yol açabilir. Öğretmenler ve diğer kurum çalışan-
larında memnuniyetsizlik, tükenmişlik, umutsuzluk, kuruma karşı direnç, 
aşırı stres ve ruhsal problemlerin artması gibi sonuçlara neden olabilir. Bu tür 
intikam duyguları kurum içinde personel değişikliklerine bile sebep olabilir.

Bu çalışmanın amacı, ortaokul öğretmenleri arasındaki intikam algısı-
nın düzeyini belirlemek ve çeşitli değişkenlere göre farklılık olup olmadığını 
araştırmaktır. Literatürde yapılan araştırmalar genel olarak öğretmenlerin 
intikam algısının düşük olduğunu göstermektedir (Çardak, 2012; Karakaş, 
2014). Yapılan çalışmalar, yöneticilerin adil davranışlar sergilemesinin öğ-
retmenlerde intikam algısının azalmasına katkı sağladığını göstermektedir 
(Celep ve Konaklı, 2012; Özkul vd., 2022). Araştırma sonucunda ortaokul 
öğretmenlerinin örgütsel intikam algılarının düşük düzeyde olduğu belirlen-
miştir. Bu bulgu, öğretmenlerin, örgütsel ortamdaki olası tetikleyicilere veya 
adaletsizliklere rağmen, intikam alma eğilimlerinin genellikle düşük olduğu 
şeklinde yorumlanabilir. Himmetoğlu ve diğerleri (2021) ile Coşkun ve Is-
mailoğlu’nun (2020) çalışmaları, örgütsel adalet algısının eğitim kurumların-
daki davranışları nasıl etkileyebileceğini destekler niteliktedir. Öğretmenler 
arasında yüksek düzeyde örgütsel adalet algısı, artan örgütsel vatandaşlık 
davranışlarıyla ilişkilendirilmiştir. Aquino ve diğerlerinin (2006) bulgularına 
göre, prosedürel adalet iklimlerinin varlığı, örgütsel değişkenlerin bireylerin 
intikam, affetme, uzlaşma veya kaçınma davranışları üzerindeki etkilerini 
azaltabilir. Öte yandan, Ogungbamila ve Udegbe (2014) tarafından yapılan 
çalışmalar, örgütsel adaletsizlik algılarının örgütsel intikam, kişisel intikam, 
kişilerarası şiddet ve yolsuzluk eğilimlerini artırabileceğini göstermektedir. 
Bu, eğitim ortamlarında adalet ve hakkaniyet konularının ele alınmasının 
önemini vurgulamaktadır. Güllü ve Şahin (2017) ise, örgütsel adalet ve ör-
gütsel intikam arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışmaları ile bu konuya dikkat 
çekmiştir. Sonuç olarak, öğretmenlerin örgütsel intikam algılarının düşük 
olması, eğitim ortamında potansiyel bir esneklik veya başa çıkma meka-
nizması olabileceğine işaret edebilir. Örgütsel adalet, hakkaniyet ve liderlik 
dinamiklerinin anlaşılması, öğretmenlerin eğitim kurumlarında intikama 
yönelik davranış ve tutumlarının şekillenmesinde önemli bir rol oynayabilir. 

Araştırmada ortaokul öğretmenlerinin örgütsel intikam algılarının 
cinsiyet, öğrenim durumu, okul türü, mesleki hizmet süresi, yaş ve branş 
faktörlerine göre farklılaşmadığı tespit edilmiştir. Araştırmanın bulgula-
rı, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel intikam algılarının demografik fak-
törlerden bağımsız olduğunu göstermektedir. Bu sonuç, örgütsel intikamın 
bireysel özelliklerden ziyade, belki de örgütsel kültür, yönetim tarzı veya iş 
ortamı gibi daha geniş faktörler tarafından etkilendiğini düşündürmektedir. 
Cinsiyet  faktörüne bakıldığında, örgütsel intikam algısının erkek ve kadın 
öğretmenler arasında farklılık göstermediği anlaşılmaktadır. Bu, cinsiyetin 
örgütsel davranışlar üzerindeki etkisinin genellikle kültürel ve sosyal bek-
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lentilere dayandığı ancak intikam gibi spesifik bir algı üzerinde belirleyici 
bir rol oynamadığı anlamına gelebilir (Eagly ve Crowley, 1986). Öğrenim du-
rumu ile ilgili olarak, farklı eğitim seviyelerine sahip öğretmenlerin örgütsel 
intikam algılarında bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Bu, öğretmenlerin 
eğitim seviyelerinin, profesyonel ortamlarda karşılaştıkları sorunlara tep-
ki olarak intikam alma düşüncelerini etkilemediğini gösterir (Aquino, vd., 
2001). Okul türü  açısından, ortaokul veya imam hatip ortaokullarında ça-
lışan öğretmenlerin intikam algılarında bir ayrım olmadığı görülmektedir. 
Bu durum, örgütsel intikamın okulun mülkiyet yapısından ziyade, okulun iç 
dinamikleri ve öğretmenler arası ilişkiler tarafından şekillendirildiğini işaret 
edebilir (Bradfield ve Aquino, 1999). Mesleki hizmet süresi  ile ilgili olarak, 
daha uzun süreli hizmet veren öğretmenler ile daha yeni başlayan öğretmen-
ler arasında örgütsel intikam algısında bir fark bulunmamıştır. Bu, intikam 
alma eğiliminin kariyerin erken veya geç dönemlerinde değişmediğini, bu 
durumun bireyin mesleki yaşamındaki spesifik deneyimlerden bağımsız ol-
duğunu gösterir (Bies ve Tripp, 1996). Yaş faktörüne gelince, farklı yaş grup-
larındaki öğretmenlerin örgütsel intikam algılarında bir farklılık olmadığı 
tespit edilmiştir. Bu, intikam alma düşüncesinin yaşla birlikte değişmediğini, 
bunun yerine kişisel değerler ve etik anlayış gibi daha derin karakter özellik-
leri tarafından etkilenebileceğini düşündürmektedir (Tripp, vd, 2007). Son 
olarak,  branş  faktörüne bakıldığında, farklı alanlarda uzmanlaşmış öğret-
menlerin örgütsel intikam algılarında bir fark olmadığı görülmektedir. Bu, 
intikam algısının mesleki uzmanlık alanından bağımsız olduğunu ve muh-
temelen öğretmenlerin kişisel değerleri, inançları ve örgütsel adalet algıları 
ile daha yakından ilişkili olduğunu gösterir (Skarlicki ve Folger, 1997). Bu 
bulgular ışığında, örgütsel intikam algısının daha çok örgütsel faktörler ve 
bireysel değerler tarafından etkilendiği sonucuna varılabilir. 

Araştırma sonuçlarına dayanarak, ortaokul öğretmenlerinin örgütsel 
intikam algılarının düşük olduğu ve demografik faktörlerle farklılaşmadığı 
göz önünde bulundurularak aşağıdaki öneriler sunulabilir: Öğretmenlerin 
iş tatminini artırmaya yönelik programlar geliştirilebilir. İş tatmini yüksek 
olan öğretmenlerin örgütsel intikam algılarının daha düşük olabileceği düşü-
nülebilir. Öğretmenlerin mesleki gelişimine destek olacak eğitimler ve atölye 
çalışmaları düzenlenebilir. Bu sayede öğretmenlerin kuruma olan bağlılıkları 
artırılabilir. Okul yönetimi ve öğretmenler arasında açık iletişim kanalları 
oluşturulmalı ve iş birliği teşvik edilmelidir. Böylece örgütsel intikam yerine 
çözüm odaklı bir yaklaşım benimsenebilir. Öğretmenler arasında adaletli bir 
çalışma ortamı sağlanmalıdır. Örgütsel adalet algısının yüksek olması, in-
tikam duygularını azaltabilir. Öğretmenlere yönelik psikolojik danışmanlık 
ve destek hizmetleri sunulabilir. Bu hizmetler, öğretmenlerin olası stres ve 
çatışma durumlarını daha sağlıklı yönetmelerine yardımcı olabilir. Bu öne-
riler, öğretmenlerin örgütsel intikam algılarını daha da azaltmaya ve eğitim 
ortamlarında daha pozitif bir atmosfer yaratmaya katkıda bulunabilir.



184  . Selim Aslan, Gökhan Kahveci

KAYNAKLAR

Akgündüz, Y., Kayran, S., & Metin, U. (2023). The background of restaurant employe-
es’ revenge intention: supervisor incivility, organizational gossip, and blaming 
others. International Journal of Contemporary Hospitality Management, 36(6), 
1816-1843.

Ampong, G., Abubakari, A., Mohammed, M., Appaw-Agbola, E., Addae, J., & Ofori, 
K. (2020). Exploring customer loyalty following service recovery: a replication 
study in the Ghanaian hotel industry. Journal of Hospitality and Tourism Insi-
ghts, 4(5), 639-657.

Aquino, K., Tripp, T. M., & Bies, R. J. (2001). How employees respond to personal of-
fense: The effects of blame attribution, victim status, and offender status on re-
venge and reconciliation in the workplace. Journal of Applied Psychology, 86(1), 
52-59.

Aquino, K., Tripp, T., & Bies, R. (2006). Getting even or moving on? Power, procedural 
justice, and types of offense as predictors of revenge, forgiveness, reconciliation, 
and avoidance in organizations. Journal of Applied Psychology, 91(3), 653-668.

Arif, S., & Al Hassan, S. (2022). Impact of Psychological Contract Breach on Employe-
es’ Sabotage and Whistle-Blowing Behaviors through Perceived Organizational 
Frustration. Journal of Development and Social Sciences, 3(2), 1125-1138. 

Asante, E., Liang, Y., Chen, T., Mensah, H., & Wang, N. (2021). When the past is strongly 
involved in the present: examining the transference effects of past psychological 
contract violation on present deviance. Human Relations, 76(1), 87-117.

Ateş, H., Kadioğlu, S., & Ak, G. (2016). An investigation into the discipline approaches 
of school administrators. International Journal of Social Sciences and Education 
Research, 2(2), 567-582.

Beck-Krala, E. (2020). Counterproductive Work Behaviors. In Encyclopedia of Sustai-
nable Management (pp. 1-6). Cham: Springer International Publishing. 

Bedi, A., & Schat, A. (2017). Employee revenge against uncivil customers. Journal of 
Services Marketing, 31(6), 636-649.

Bies, R. J., & Tripp, T. M. (1996). Beyond distrust: “Getting even” and the need for 
revenge. In R. M. Kramer & T. R. Tyler (Eds.), Trust in organizations: Frontiers 
of theory and research (pp. 246-260). Sage Publications.

Bobocel, D. (2013). Coping with unfair events constructively or destructively: the ef-
fects of overall justice and self–other orientation. Journal of Applied Psychology, 
98(5), 720-731.

Boon, S., Deveau, V., & Alibhai, A. (2009). Payback: the parameters of revenge in roman-
tic relationships. Journal of Social and Personal Relationships, 26(6-7), 747-768.

Bordia, P., Kiazad, K., Restubog, S., DiFonzo, N., Stenson, N., & Tang, R. (2014). Ru-
mor as revenge in the workplace. Group & Organization Management, 39(4), 
363-388.



 . 185Sosyal ve Beşerî Bilimlerde Uluslararası Çalışma ve Değerlendirmeler

Bordia, P., Restubog, S., & Tang, R. (2008). When employees strike back: investigating 
mediating mechanisms between psychological contract breach and workplace 
deviance. Journal of Applied Psychology, 93(5), 1104-1117.

Bradfield, M., & Aquino, K. (1999). The effects of blame attributions and offender li-
kableness on forgiveness and revenge in the workplace. Journal of Management, 
25(5), 607-631.

Bruneau, E., & Kteily, N. (2017). Interventions highlighting hypocrisy reduce collec-
tive blame of Muslims for individual acts of violence and assuage anti-Muslim 
hostility. Personality and Social Psychology Bulletin, 44(3), 430-448.

Büyüköztürk, Ş., Kılıç-Çakmak, E., Akgün, Ö., Karadeniz, Ş., & Demirel, F. (2018). 
Bilimsel araştırma yöntemleri (25. baskı). Ankara: Pegem Akademi.

Celep, C., & Konakli, T. (2012). Bilgi Uçurma: Eğitim Örgütlerinde Etik ve Kural Dışı 
Uygulamalara Yönelik Bir Tepki. e-Uluslararası Eğitim Araştırmaları Dergisi, 
3(4), 65-88.

Cen, Y. (2024). Role of organizational characteristics on counterproductive knowled-
ge behavior: a meta-analysis. Journal of Knowledge Management, 28(5), 1329-
1365.

Chen, C., Zhang, M., & Zhang, Y. (2023). Tit for tat or good for evil? linking customer 
incivility, hostility, guilt, and employee behaviors. Frontiers in Psychology, 13, 
1-12.

Cortina, L., & Magley, V. (2003). Raising voice, risking retaliation: events following 
interpersonal mistreatment in the workplace. Journal of Occupational Health 
Psychology, 8(4), 247-265.

Coşkun, B., & Ismailoğlu, M. (2020). Öğretmenlerin algıladıkları örgütsel adaletin ör-
gütsel vatandaşlık davranışlarına etkisi. Turkish Studies - Educational Sciences, 
15(1), 43-59.

Çardak, M. (2012). Affedicilik yönelimli psiko-eğitim programının affetme eğilimi, belir-
sizliğe tahammülsüzlük, psikolojik iyi oluş, sürekli kaygı ve öfke üzerindeki etkisi-
nin incelenmesi [Doktora Tezi]. Sakarya.

Demirkasımoğlu, N. (2018). The role of abusive supervision in predicting teachers’ 
withdrawal and revenge responses. Culture and Education, 30(4), 693-729.

Deng, H., Coyle‐Shapiro, J., & Yang, Q. (2018). Beyond reciprocity: A conservation of 
resources view on the effects of psychological contract violation on third par-
ties. Journal of Applied Psychology, 103(5), 561-577.

Douglas, S., & Martinko, M. (2001). Exploring the role of individual differences in 
the prediction of workplace aggression. Journal of Applied Psychology, 86(4), 
547-559.

Dufour, L., Andiappan, M., & Banoun, A. (2017). The impact of emotions on stakehol-
der reactions to organizational wrongdoing. European Management Review, 
16(3), 761-779.



186  . Selim Aslan, Gökhan Kahveci

Eagly, A. H., & Crowley, M. (1986). Gender and helping behavior: A meta-analytic 
review of the social psychological literature. Psychological Bulletin, 100(3), 283.

Elangovan, A., Auer-Rizzi, W., & Szabo, E. (2007). Why don’t I trust you now? An 
attributional approach to erosion of trust. Journal of Managerial Psychology, 
22(1), 4-24.

Erturhan Işkın, H. (2018). Örgütsel adaletin örgütsel vatandaşlık, örgütsel sinizm ve 
örgütsel intikam üzerine etkisi: Sivas Cumhuriyet Üniversitesi Sağlık Hizmetleri 
Uygulama ve Araştırma Hastanesinde bir araştırma [Doktora Tezi]. Sivas.

Faldetta, G. (2018). Workplace deviance as a form of resistance to the abuse of hierarc-
hical power: The role of reciprocity. Puntoorg International Journal, 1(1), 18-22.

Faldetta, G. (2020). Abusive supervision and workplace deviance: The role of negative 
reciprocity. International Journal of Organizational Analysis, 29(4), 935-949.

Fidancı, İ., Aksoy, H., Başer, D. A., Taci, D. Y., & Cankurtaran, M. (2021). The Rela-
tionship Between the Level of Revanchist Behavior and Emotional State and 
Sleep Quality: revanchist behavior. Acta Medica, 52(1), 50-56. 

Greco, L., O’Boyle, E., & Walter, S. (2015). Absence of malice: A meta-analysis of non-
response bias in counterproductive work behavior research. Journal of Applied 
Psychology, 100(1), 75-97.

Grobbink, L., Derksen, J., & Marle, H. (2014). Revenge. International Journal of Offen-
der Therapy and Comparative Criminology, 59(8), 892-907.

Güllü, S., & Şahin, S. (2017). The relationship between organizational justice and orga-
nizational revenge of physical education and sports teachers. Journal of Human 
Sciences, 14(4), 3729.

Hillman, R. (1979). Meaning and morality in some Renaissance revenge plays. Univer-
sity of Toronto Quarterly, 49(1), 1-17.

Himmetoğlu, B., Ayduğ, D., & Bayrak, C. (2021). Relationships among teachers’ justice 
and cynicism perceptions and political influence behaviours of school prin-
cipals. International Journal on Lifelong Education and Leadership, 7(2), 1-13.

Ismail, M., Mohideen, M., & Togok, S. (2009). Forgiveness and revenge: empirical 
study of Malaysian business employees. Contemporary Management Research, 
5(3), 227-257.

Johnson, M., Priesemuth, M., & Bigelow, B. (2020). Making sense of “good” and “bad”: 
a deonance and fairness approach to abusive supervision and prosocial impact. 
Business Ethics Quarterly, 31(3), 386-420.

Kanazayire, C. (2018). Rwanda: in the aftermath of genocide against Tutsis. Survivor 
and non-victim position to the subordinate identity and “rwandeity” problem. 
Conflict Studies Quarterly, (23), 23-47.

Karakaş, A. C. (2014). Gerçeklik terapisi yönelimli dini başa çıkma psikoeğitim progra-
mının affetme esnekliği, empati ve stresle başa çıkma üzerindeki etkisi [Doktora 
Tezi]. Sakarya.



 . 187Sosyal ve Beşerî Bilimlerde Uluslararası Çalışma ve Değerlendirmeler

Kim, Y., Lee, E., Kang, M., & Yang, S. (2022). Understanding the influence of authentic 
leadership and employee-organization relationships on employee voice beha-
viors in response to dissatisfying events at work. Management Communication 
Quarterly, 37(1), 64-98.

Kivivuori, J., Savolainen, J., & Aaltonen, M. (2015). The revenge motive in delinquen-
cy. Acta Sociologica, 59(1), 69-84.

Koç, O., Şahın, H., Öngel, G., Günsel, A., & Schermer, J. (2022). Examining nurses’ 
vengeful behaviors: The effects of toxic leadership and psychological well-be-
ing. Behavioral Sciences, 12(11), 452-461.

Lavelle, J., Harris, C., Rupp, D., Herda, D., Young, R., Hargrove, M., … & McMahan, 
G. (2018). Multifoci effects of injustice on counterproductive work behaviors 
and the moderating roles of symbolization and victim sensitivity. Journal of 
Organizational Behavior, 39(8), 1022-1039.

Lee, C., & Chen, C. (2021). Similar or different? When cross-strait employees face psy-
chological contract violations. Chinese Management Studies, 17(1), 1-26.

Liu, X., Lu, W., Liu, S., & Qin, C. (2023). Hatred out of love or love can be all-inclu-
sive? Moderating effects of employee status and organizational affective com-
mitment on the relationship between turnover intention and CWB. Frontiers in 
Psychology, 13, 1-13.

Lopes, B., Kamau, C., & Jaspal, R. (2018). Coping with perceived abusive supervisi-
on: The role of paranoia. Journal of Leadership & Organizational Studies, 26(2), 
237-255.

Marian, M., Barth, K., & Oprea, M. (2021). Responses to offense at work and the im-
pact of hierarchical status: The fault of the leader, causal attributions, and soci-
al support during the COVID-19 pandemic crisis. Frontiers in Psychology, 12, 
1-10.

McCullough, M., Bellah, C., Kilpatrick, S., & Johnson, J. (2001). Vengefulness: Relati-
onships with forgiveness, rumination, well-being, and the big five. Personality 
and Social Psychology Bulletin, 27(5), 601-610.

Nadler, A., & Shnabel, N. (2008). Instrumental and socioemotional paths to in-
tergroup reconciliation and the needs-based model of socioemotional reconci-
liation. The social psychology of intergroup reconciliation, 37-56. 

Nguyen-Viet, B. (2024). Customer incivility’s antecedents and outcomes: A case study 
of Vietnamese restaurants and hotels. Journal of Hospitality and Tourism Insi-
ghts. https://doi.org/10.1108/JHTI-12-2023-0904 

Nuzula, I., & Nurmaya, E. (2020). The influence of distributive justice, job satisfaction, 
and affective commitment to organizational citizenship behavior. Revista Pro-
dução E Desenvolvimento, 6, 1-19. 

Obeidat, Z., Xiao, S., Qasem, Z., dweeri, R., & Obeidat, A. (2018). Social media reven-
ge: A typology of online consumer revenge. Journal of Retailing and Consumer 
Services, 45, 239-255.



188  . Selim Aslan, Gökhan Kahveci

Ogungbamila, B., & Udegbe, I. (2014). Gender differences in the effects of perception 
of organizational injustice on workplace reactivity. Europe’s Journal of Psycho-
logy, 10(1), 150-167.

Özkul, R., Doğan, Ü., Abdurrezzak, S., & Yıldızbaş, Y. V. (2022). Öğretmenlerin örgüt-
sel kindarlık ve örgütsel yabancılaşma algıları arasındaki ilişkinin incelenmesi. 
Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Dergisi, (54), 1095-1111.

Pfeffer, C., Hart, R., Satterthwaite, M., Bryant, R., Knuckey, S., & Bonanno, G. (2023). 
Moral injury in human rights advocates. Psychological Trauma Theory Research 
Practice and Policy, 15(Suppl 2), S268-S274.

Rasheed, K., Mukhtar, U., Anwar, S., & Hayat, N. (2020). Workplace knowledge hiding 
among front line employees: Moderation of felt obligation. Vine Journal of In-
formation and Knowledge Management Systems, 52(2), 284-302.

Rodrigues, C., Brandão, A., & Rodrigues, P. (2020). I can’t stop hating you: An an-
ti-brand-community perspective on Apple brand hate. Journal of Product & 
Brand Management, 30(8), 1115-1133.

Schumann, K., & Ross, M. (2010). The benefits, costs, and paradox of revenge. Social 
and Personality Psychology Compass, 4(12), 1193-1205.

Serenko, A., & Choo, C. (2020). Knowledge sabotage as an extreme form of coun-
terproductive knowledge behavior: The role of narcissism, Machiavellianism, 
psychopathy, and competitiveness. Journal of Knowledge Management, 24(9), 
2299-2325.

Shahrasbi, N. (2024). Self-determination theory and customer revenge behavior: Exp-
laining how customers regulate their anger and revenge behavior. Journal of 
Consumer Marketing, 41(2), 129-147.

Skarlicki, D. P., & Folger, R. (1997). Retaliation in the workplace: The roles of distribu-
tive, procedural, and interactional justice. Journal of Applied Psychology, 82(3), 
434-443.

Stinglhamber, F., Nguyen, N., Ohana, M., Lagios, C., Demoulin, S., & Maurage, P. 
(2022). For whom and why organizational dehumanization is linked to deviant 
behaviours. Journal of Occupational and Organizational Psychology, 96(1), 203-
229.

Sun, T., Schilpzand, P., & Liu, Y. (2022). Workplace gossip: An integrative review of its 
antecedents, functions, and consequences. Journal of Organizational Behavior, 
44(2), 311-334.

Syed, F., Naseer, S., & Shamim, F. (2022). Dealing with the devil: Combined effects of 
destructive leadership and dark triad personality on revenge, happiness and 
psychological detachment. Canadian Journal of Administrative Sciences / Revue 
Canadienne Des Sciences De L Administration, 39(2), 213-230.

Tariq, H., & Ding, D. (2018). Why am I still doing this job? The examination of family 
motivation on employees’ work behaviors under abusive supervision. Personnel 
Review, 47(2), 378-402.



 . 189Sosyal ve Beşerî Bilimlerde Uluslararası Çalışma ve Değerlendirmeler

Taşkin, P. (2019). Eğitim örgütlerinde istismarcı yönetim ve örgütsel öç alma davranışı 
arasındaki ilişki. Yaşadıkça Eğitim, 33(1), 85-99.

Tennenbaum, S. (2018). Relational trust within an urban public comprehensive high 
school district in Northern California. [Doctoral dissertation]. San Jose State 
University.

Tripp, T. M., Bies, R. J., & Aquino, K. (2007). A vigilante model of justice: Revenge, 
reconciliation, forgiveness, and avoidance. Social Justice Research, 20(1), 10-34.

Wang, Q., Bowling, N., Tian, Q., Alarcon, G., & Kwan, H. (2016). Workplace harass-
ment intensity and revenge: Mediation and moderation effects. Journal of Busi-
ness Ethics, 151(1), 213-234.

Zdaniuk, A., & Bobocel, D. (2012). Vertical individualism and injustice: The self‐res-
torative function of revenge. European Journal of Social Psychology, 42(5), 640-
651.

Żemojtel-Piotrowska, M., Piotrowski, J., Clinton, A., Cieciuch, J., Różycka-Tran, J., & 
Ha, T. (2015). Entitlement and subjective well-being: A three-nations study. 
Health Psychology Report, 3(2), 140-149.


