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Giriş

Günümüzde eleştirel düşünme, öğrencilerin öğrenme ve düşünme bi-
çimlerinin şekillenmesinde hayati bir rol oynayan temel bir yeterlik olarak 
kabul edilmektedir. Okuma ve yazma gibi, eleştirel düşünme de temel bir 
beceri olarak görülmektedir. Okuma ve yazmanın ötesinde eleştirel düşün-
me; yalnızca akademik başarı için değil, aynı zamanda bireyin yaşam boyu 
yaşam kalitesini artırması ve mesleki yaşamında etkili olması açısından da 
kritik bir beceri olarak öne çıkmaktadır. Eleştirel düşünmenin önemi konu-
sunda genel bir uzlaşı bulunmakla birlikte, bu becerinin nasıl tanımlanacağı, 
en etkili biçimde nasıl öğretileceği ve nasıl değerlendirileceği konularında 
çeşitli tartışmalar devam etmektedir. Bu kitap bölümü; düşünme ile eleş-
tirel düşünme arasındaki farkı açıklamayı, eleştirel düşünmenin kuramsal 
temellerini ve modellerini ortaya koymayı, eğitimde benimsenmesi gereken 
etkili öğretim yaklaşımlarını incelemeyi ve son olarak bu önemli becerilerin 
değerlendirilmesinde kullanılabilecek stratejileri ayrıntılı biçimde ele alacak 
şekilde yapılandırılmıştır.

Düşünme ve Eleştirel Düşünmenin Tanımı ve Kapsamı

Düşünme, bireyin algılama, yorumlama, ilişkilendirme, problem çözme 
ve karar verme süreçlerini kapsayan temel bir bilişsel işlevdir. Eğitim psiko-
lojisi ve eğitim bilimleri alanında düşünme, genellikle kendiliğinden gelişen, 
doğal ve çoğu zaman sezgisel bir süreç olarak ele alınmaktadır. Ancak bu 
süreç her zaman kapsamlı, sistematik ya da ölçütlere dayalı olmak zorunda 
değildir. Bu nedenle düşünme, derinliği ve niteliği farklı düzeylerde değişebi-
len bir zihinsel etkinlik olarak kabul edilmektedir. Basit düşünme ile eleştirel 
düşünme aynı anlamı taşımamaktadır. Bu bağlamda eleştirel düşünme, ka-
sıtlı, amaç odaklı ve ölçütlere dayalı bir düşünme yaklaşımını ifade ederken; 
basit düşünme, gündelik yaşamda karşılaşılan olaylara verilen hızlı ve çoğu 
zaman düşünmeden gerçekleşen tepkileri ifade etmektedir. Eleştirel düşün-
me, düşünmenin basit bir uzantısı olmaktan ziyade, düşünceyi zenginleşti-
ren ve yapılandıran üst düzey bir bilişsel süreç olarak değerlendirilmektedir. 
Ennis’e (1996) göre eleştirel düşünme, alan yazında ağırlıklı olarak mantıksal 
ve yansıtıcı düşünme biçiminde ele alınmakta; neye inanılacağına ya da ne 
yapılacağına odaklanan bir bilişsel süreç olarak tanımlanmaktadır. Bununla 
birlikte, eleştirel düşünme bu dar tanımlamanın çok ötesine geçen bir kap-
sam ve niteliğe sahiptir. Nosich’e (2009) göre eleştirel düşünme; doğruluk, 
uygunluk ve derinlik gibi yüksek düzeyde entelektüel ölçütleri içeren, üstbi-
lişsel, mantıksal ve yaratıcı bir süreçtir. Bu yaklaşım, eleştirel düşünmenin 
yalnızca temel bilişsel süreçlerle sınırlı olmadığını; bireylerin kendi düşünme 
süreçleri üzerine düşünmelerini gerektiren üst düzey bir zihinsel etkinlik ol-
duğunu vurgulamaktadır. Moore (2013), eleştirel düşünmenin tek bir evren-
sel tanımının olmadığını vurgulamakta ve bu kavramın yedi farklı kuramsal 
perspektif üzerinden ele alındığını, dolayısıyla eleştirel düşünmenin tanımı-
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nın bilişsel süreçler, üstbilişsel farkındalık ve entelektüel eğilimler gibi çeşitli 
bileşenlerle çeşitlendiğini ve farklı bağlamlarda farklı şekillerde uygulanabi-
leceğini ifade etmektedir.

Daha sistematik bir çerçevede Paul ve Elder (2006), eleştirel düşünmeyi 
“bir şeyin gerçek değerini, niteliğini ya da önemini belirlemek amacıyla uygun 
değerlendirme ölçütlerini kullanarak temellendirilmiş ve gerekçelendirilmiş 
yargılara ulaşmayı hedefleyen bir düşünme biçimi” olarak tanımlamaktadır. 
Bu tanım, eleştirel düşünmenin üç temel unsurunu ima etmektedir: analiz, 
değerlendirme ve yenilik (yaratıcılık). Bu unsurların her biri, düşünme süre-
cinin farklı aşamalarında rol oynayarak bütüncül bir eleştirel düşünme yak-
laşımının geliştirilmesine katkı sağlamaktadır. Değerlendirme bileşeni, elde 
edilen sonuçların güvenirlik ve geçerliğinin sorgulanmasını; analiz bileşeni, 
verilerin ve argümanların sistematik biçimde incelenmesini; yaratıcı bileşen 
ise yeni bakış açıları ve olası çözüm önerilerinin geliştirilmesini kapsamakta-
dır. Benzer biçimde Fisher (2007), eleştirel düşünmeyi değerlendirici bir dü-
şünme biçimi olarak tanımlamaktadır. Fisher’e göre eleştirel düşünme; eleş-
tirel çözümleme ile yaratıcı düşünmeyi birlikte içeren, kapsamlı bir süreçtir. 
Bu süreç özellikle belirli bir görüşü ya da eylem biçimini desteklemek üzere 
sunulan gerekçelerin ve argümanların geçerliliğine, tutarlılığına ve niteliği-
ne odaklanmaktadır. Bu yaklaşım, eleştirel düşünmenin yalnızca eleştirel bir 
tutum benimsemeyi değil, aynı zamanda yapıcı ve üretken bir düşünme biçi-
mini de gerektirdiğini ortaya koymaktadır.

Resim 1. Eleştirel düşünen birey resmi (Yapay zeka ile oluşturulmuştur)
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Facione’a (1990) göre eleştirel düşünme, bir sorun, belirli bir konu ya da 
ele alınan içerik hakkında bilinçli ve amaçlı biçimde düşünme olarak da ta-
nımlanabilir. Nosich (2009) ise eleştirel düşünme sürecini üç temel bileşene 
ayırarak yapısal bir çerçeve sunmaktadır: (1) odaklanmış ve anlamlı sorular 
üretme (soru sorma), (2) bu soruları yanıtlamak için sistematik akıl yürütme 
kullanma (sorular üzerinden akıl yürütme) ve (3) akıl yürütme sonucunda 
ulaşılan çıkarımları rasyonel gerekçelere dayalı olarak kabul etme. Bu üçlü 
yapı, eleştirel düşünmenin dinamik ve döngüsel bir süreç olduğunu vurgu-
lamaktadır. Paul ve Elder (2006), eleştirel düşünebilen bireylerin sergilediği 
tutum ve yöntemleri sistematik bir biçimde betimlemiştir. Buna göre yetkin 
eleştirel düşünürler; önemli ve temel sorular sormakta, ilgili verileri düzenli 
bir biçimde toplamakta ve değerlendirmekte, tarafsız ve nesnel bir düşünme 
süreci sergilemekte, açık ve etkili bir biçimde iletişim kurmakta ve karmaşık 
sorunlara yönelik sağlam temellere dayanan sonuçlar ile çözüm önerilerine 
dikkatli ve sistematik bir şekilde ulaşmaktadır. Bu özellikler, eleştirel düşün-
menin yalnızca bilişsel bir beceri değil; belirli entelektüel tutum ve eğilimleri 
de içeren çok boyutlu bir yeterlik olduğunu göstermektedir (Halpern, 1997). 
Bu tanımlara göre eleştirel düşünmenin kapsamı; entelektüel tutumları (açık 
fikirlilik, nesnellik, sorgulama), üstbilişsel süreçleri (bireyin kendi düşün-
mesini izlemesi ve düzenlemesi) ve bilişsel becerileri (analiz, değerlendirme, 
çıkarım) içeren çok boyutlu bir yapı sergilemektedir. Bu doğrultuda eleştirel 
düşünme, yalnızca zihinsel süreçlerden oluşan bir beceri alanı değil; bireyin 
düşünmeye yönelik yaklaşımını ve tutumlarını da kapsayan geniş bir yeterlik 
alanı olarak değerlendirilmektedir.

Eleştirel Düşünme Kavramındaki Çoğulluk ve Normatif Özellik

Eleştirel düşünme kavramı, alanyazında üzerinde evrensel olarak uzla-
şılmış tek bir tanıma sahip olmayıp, çeşitli kuramsal yaklaşımlar çerçevesinde 
çok boyutlu ve çoğulcu bir yapı olarak ele alınmaktadır. Genel olarak eleştirel 
düşünme, bilişsel yetenekler ile bu yeteneklerin etkili biçimde kullanılmasını 
mümkün kılan entelektüel eğilimlerin bir bileşimi olarak değerlendirilmek-
tedir. Bununla birlikte, farklı araştırmacılar eleştirel düşünmenin doğasını 
tanımlarken bu özelliklerin belirli yönlerini ön plana çıkarmış, böylece kav-
rama çok katmanlı bir anlam kazandırmışlardır.

Beceri Olarak Eleştirel Düşünme

Eleştirel düşünmeye ilişkin bazı kuramsal yaklaşımlar, ağırlıklı olarak 
belirli bilişsel süreçlere odaklanmaktadır. Ennis (1996), eleştirel düşünmeyi 
gözlem, çıkarım, genelleme ve akıl yürütmenin değerlendirilmesini içeren te-
mel düşünme becerilerinden oluşan bir bütün olarak tanımlamaktadır. Ben-
zer biçimde, Facione (1990) öncülüğünde yürütülen ve alanyazında önemli 
bir referans noktası olarak kabul edilen Delphi Raporu, eleştirel düşünmeyi 
yorumlama, analiz, değerlendirme, çıkarım, açıklama ve öz düzenleme bo-
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yutlarını kapsayan bir bilişsel beceriler kümesi olarak ele almaktadır. Bu yak-
laşımda eleştirel düşünme, öğretilebilir, geliştirilebilir ve ölçülebilir zihinsel 
yetkinliklerden oluşan bir yapı olarak görülmektedir.

Akılcılık Olarak Eleştirel Düşünme
Eleştirel düşünmeyi akılcılık (rasyonalite) perspektifinden ele almak, bu 

kavramın anlaşılmasında bir diğer önemli yaklaşımdır. Siegel (2017) eleştirel 
düşünmeyi “nedenlere dayanarak uygun biçimde davranabilme” kapasitesi 
olarak tanımlamakta ve eleştirel düşünme ile rasyonalite arasındaki güçlü 
kavramsal ilişkiye dikkat çekmektedir. Siegel’e göre rasyonalite; adalet, taraf-
sızlık, tutarlılık ve keyfîliğin reddi gibi kamusal olarak savunulabilir değerle-
re bağlılığı gerektirmektedir. Bu bağlamda eleştirel düşünme, yalnızca zihin-
sel işlemlerden oluşan bir beceriler bütünü değil; bireyin düşünme sürecini 
belirli rasyonel ilkelere göre yönlendirme kapasitesini tanımlayan normatif 
bir yönelim olarak değerlendirilmektedir.

Normatif Bir Girişim Olarak Eleştirel Düşünme

Bazı araştırmacılar eleştirel düşünmeyi, bilişsel adımlar ya da süreçler 
bütünü olmaktan ziyade normatif bir etkinlik olarak ele almaktadır. Bu bakış 
açısına göre eleştirel düşünme, “iyi düşünme”yi tanımlayan normlara, ölçüt-
lere ve entelektüel ilkelere dayanmaktadır. Bu çerçevede düşünmenin niteliği, 
eleştirel düşünme ile doğrudan ilişkilidir. Eleştirel düşünen birey, yalnızca 
düşünen değil; aynı zamanda mantıklı, tutarlı ve gerekçelendirilebilir sonuç-
lara ulaşmak amacıyla düşüncelerini ilgili normlar doğrultusunda yönlen-
diren kişidir. Bu yaklaşım, eleştirel düşünmeyi bir beceriler kümesi olarak 
değil, sağlam yargıda bulunma kapasitesine dayalı bir düşünme biçimi olarak 
değerlendirmektedir.

Eleştirel Düşünme ve Yüksek Düzey Bilişsel Süreçler

Eleştirel düşünmenin, tekil bir beceri olmaktan ziyade, birbiriyle ilişkili 
çok sayıda bilişsel ve üstbilişsel sürecin eşgüdüm içinde işlediği karmaşık bir 
yapı olduğu kabul edilmektedir. Bu bağlamda, 1990 yılında farklı alanlardan 
uluslararası uzmanları bir araya getiren Delphi Projesi (Facione, 1990) eleş-
tirel düşünmenin temel bileşenlerini belirlemeye yönelik önemli bir girişim 
olarak öne çıkmaktadır. Bu çalışma sonucunda eleştirel düşünmenin altı te-
mel unsuru tanımlanmıştır: öz düzenleme, yorumlama, analiz, değerlendir-
me, çıkarım ve açıklama. Bilişsel sürecin farklı boyutlarını temsil eden bu 
unsurlar bir araya geldiğinde, bireylerin karmaşık problemleri çözmelerine ve 
mantıklı sonuçlara ulaşmalarına olanak sağlamaktadır. Alanyazında eleştirel 
düşünme, birbiriyle ilişkili birçok bilişsel sürecin toplamı olarak tanımlan-
maktadır; bu süreçler arasında karşılaştırma, sınıflandırma, analiz, nedensel 
ilişkileri belirleme, öngörüde bulunma ve değerlendirme gibi zihinsel işlem-
ler yer almaktadır. Bu tür süreçler, eleştirel düşünmenin kapsamını anlamada 
yaygın olarak vurgulanan beceri bileşenleridir (Kuhn, 1999; Facione, 1990; 
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Ennis, 1996). Bu süreçlerin sistematik bir biçimde ele alınması, düşünme 
sürecinin etkililiğini ve derinliğini artırmaktadır. Bu bağlamda eleştirel dü-
şünme ile yaratıcı düşünme arasındaki ilişki önemli bir değerlendirme alanı 
oluşturmaktadır. Facione (1990) ve Lipman’a (1988) göre eleştirel düşünme ile 
yaratıcı düşünme, birbirini karşılıklı olarak destekleyen ve tamamlayan dü-
şünme biçimleridir. Eleştirel düşünme yalnızca mevcut bilgilerin incelenme-
sini değil; aynı zamanda olası sonuçların öngörülmesini, yeni yaklaşımların 
geliştirilmesini ve karşıt görüşlerin ortaya konulmasını da gerektirmektedir. 
Bu nedenle yaratıcılık, eleştirel düşünme sürecinin temel bir bileşeni olarak 
kabul edilmektedir. Ennis’e göre (1996) yaratıcı düşünmeden yoksun eleştirel 
düşünme sınırlı kalmakta; eleştirel düşünmeden yoksun yaratıcılık ise ama-
cını ve kuramsal temelini yitirmektedir.

Eleştirel Düşünmenin Temelleri ve Teorik Arka Planı

Eleştirel düşünme, yalnızca belirli bilişsel becerilerin kazanılmasını de-
ğil, aynı zamanda bu becerilerin ne zaman, nasıl ve hangi amaçla kullanıla-
cağını belirleyen entelektüel eğilimleri de içeren çok boyutlu bir yeterliktir. 
Alanyazında giderek daha fazla vurgulandığı üzere, bireylerin eleştirel dü-
şünebilme düzeyi yalnızca analiz etme, değerlendirme ya da sonuç çıkarma 
becerilerine sahip olmalarına değil; aynı zamanda bu yetenekleri kullanma 
istekliliklerine ve eleştirel düşünme kültürünü geliştirmelerine de bağlıdır. 
Bu bağlamda eleştirel düşünme, bilişsel yetkinlikler ile bu yetkinliklerin kul-
lanılmasını mümkün kılan eğilimlerin bütünleşik bir yapısı olarak tanım-
lanmaktadır.

Eleştirel Düşünmenin Bileşenleri: Beceriler ve Eğilimler 

Eleştirel düşünmeye ilişkin kuramsal yaklaşımların önemli bir bölümü, 
eleştirel düşünme yetkinliğini beceriler ile eğilimlerin etkileşimi üzerinden 
açıklamaktadır. Bu bağlamda Ennis (1996), eleştirel düşünmenin sürdürüle-
bilir ve etkili bir biçimde ortaya çıkabilmesi için bireylerin belirli entelektüel 
yetkinliklere sahip olmaları gerektiğini savunmaktadır. Ennis, ideal (yetkin) 
eleştirel düşünürler için üç temel eğilim alanı tanımlamaktadır.

İnanç ve Kararların Gerekçelendirilmesine Verilen Değer

Eleştirel düşünen bireyler, inançlarında doğruluğu ve kararlarında sağ-
lam, rasyonel gerekçeleri önemsemektedir. Bu eğilim, bireyin “doğru düşün-
me” ve “doğru karar verme”yi öncelemeye yönelik çabalarına odaklanmakta-
dır. Bu bağlamda eleştirel düşünen bireyler:

· Alternatifleri (hipotezler, açıklamalar, sonuçlar, planlar ve bilgi kay-
nakları) etkin biçimde arar ve değerlendirir.

· Mevcut kanıtlar ve bilgiler doğrultusunda bir görüşü ya da tutumu 
savunur ve gerekçelendirir.
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· İyi bilgilendirilmiş olmayı önemser; bilgi eksikliklerinin farkında 
olarak öğrenmeye yönelik açık fikirli bir tutum sergiler.

· Kendi görüşlerinden farklı olan düşünceleri dikkate alır ve anlamaya 
çalışır.

Bu eğilim, eleştirel düşünmenin dogmatik bir yaklaşım değil; sorgulayıcı 
ve kanıta dayalı bir düşünme biçimi olduğunu ortaya koymaktadır.

Görüşlerin Dürüst ve Açık Biçimde Temsil Edilmesi

Ennis’e (1996) göre eleştirel düşünmenin bir diğer temel özelliği, bire-
yin hem kendi görüşlerini hem de başkalarının bakış açılarını dürüst, açık ve 
doğru biçimde ifade edebilmesidir. Bu eğilim kapsamında eleştirel düşünen 
bireyler:

· Söylenen, yazılan ya da iletilen ifadelerin amaçlanan anlamını netleş-
tirmeye özen gösterir.

· Ele aldıkları soru ya da ulaşılan sonucu açıklığa kavuşturur ve düşün-
celerine odaklanmayı sürdürür.

· Gerekçelendirme arama ve sunma sorumluluğunu kabul eder.

· Tüm boyutları ve koşulları dikkate alarak konuya bütüncül bir değer-
lendirme getirir.

· Kendi temel inançlarının farkında olur ve bu inançları yansıtıcı bir 
biçimde sorgular.

Bu eğilim, eleştirel düşünmenin yalnızca başkalarını eleştirmeye değil, 
aynı zamanda bireyin kendi akıl yürütmesini değerlendirmesine dayandığını 
göstermektedir.

İnsan Onuruna ve Değerine Saygı

Ennis, eleştirel düşünmenin üçüncü eğilimi olarak etik ve insani boyu-
tunu vurgulamaktadır. Eleştirel düşünen bireyler, her insanın onuruna ve 
değerine saygı duyar; bu nedenle başkalarının bakış açılarının gerekçelerini 
dinlemeye, anlamaya ve incelemeye özen gösterirler. Aynı zamanda eleştirel 
düşünme becerilerini başkalarını küçümsemek, korkutmak ya da psikolojik 
olarak baskı altına almak amacıyla kullanmaktan kaçınırlar. Bu yönüyle eleş-
tirel düşünme, yalnızca bilişsel bir etkinlik değil, aynı zamanda ahlaki bir 
akıl yürütme biçimi olarak değerlendirilmektedir.

Bu bölümde ele alınan kuramsal çerçeve, eleştirel düşünmenin yalnızca 
doğruyu bulmaya yönelik teknik bir zihinsel süreç olmadığını; aynı zamanda 
bireyin kendisiyle, başkalarıyla ve dünya ile kurduğu düşünsel ilişkinin niteli-
ğini yansıtan insani bir yeterlik olduğunu göstermektedir. Eleştirel düşünme, 
kanıt arama ve gerekçelendirme kadar, dinlemeyi, anlamayı ve farklılıklarla 
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birlikte düşünebilmeyi de içerir. Bu yönüyle eleştirel düşünen birey, yalnızca 
daha iyi kararlar alan değil; aynı zamanda daha adil, daha sorumlu ve daha 
duyarlı bir düşünme pratiği geliştiren kişidir. Eğitim bağlamında eleştirel dü-
şünmenin temellerini oluşturan beceriler ve eğilimler birlikte ele alındığında, 
bu yeterliğin bireylere yalnızca akademik başarı değil, yaşam boyu sürecek 
bir düşünme disiplini kazandırdığı açıkça görülmektedir.

Eleştirel Düşünmenin Entelektüel Temelleri ve Üstbiliş

Eleştirel düşünme yalnızca belirli yeteneklere ve tutumları benimseme-
ye değil, bu yeteneklerin etkili kullanımını mümkün kılan çeşitli entelektüel 
temellere sahip olmayı da gerektirir. Eleştirel düşünen kişi, neyi, ne zaman 
ve hangi kriterlere göre düşüneceğini belirlemek için bu temellerden bilinçli 
şekilde faydalanır. Bu temeller, eleştirel düşünmenin ne kadar uygulanabilir 
ve derin olacağını belirleyen temel yapı taşlarıdır. Literatürde bu entelektüel 
temeller beş ana kategoride incelenmektedir.

1. Arka Plan Bilgisi

Eleştirel düşünme her zaman belirli bir bağlam içinde gerçekleşir ve bu 
bağlamı anlayabilmek için yeterli arka plan bilgisi ve deneyim gerekir. Kişi 
üzerinde çalıştığı konuyla ilgili temel kavramlara, olgulara ve bağlamsal bil-
gilere sahip değilse, eleştirel düşünmenin gerektirdiği değerlendirme ölçüt-
lerini hassas ve doğru şekilde uygulayamaz. Bu yüzden eleştirel düşünme, 
içerikten bağımsız bir “genel yetenek” değil, bilgiyle etkileşim içinde gelişen 
bir düşünme uygulaması olarak görülmelidir.

2. Doğru Düşünme Standartlarına İlişkin Uygulamalı Bilgi

Eleştirel düşünmenin temelinde, düşünmenin kalitesini belirleyen stan-
dartları karşılama çabası bulunur. Bu standartlar sadece biçimsel mantık ku-
rallarıyla sınırlı değildir; pratik akıl yürütme, argümantasyon ve farklı di-
siplinlere özgü sorgulama ölçütlerini de içerir. Örneğin bilimsel düşünmede 
kanıt ve tutarlılık önemli iken, etik veya hukuk alanında adalet, gerekçelen-
dirme ve bağlamsal değerlendirme gibi ölçütler öne çıkar. Eleştirel düşünen 
kişi bu standartları sadece bilmekle kalmaz; bunları somut düşünme durum-
larında nasıl uygulayacağını da bilir.

3. Temel Eleştirel Kavram Bilgisi

Eleştirel düşünmenin etkili şekilde gerçekleşebilmesi için kişinin dü-
şünmenin entelektüel ürünlerini ayırt edebilmesi gerekir. Bu bağlamda argü-
man, öncül, sonuç, varsayım, çıkarım gibi temel kavramlara ilişkin bilgi kri-
tik önemdedir. Ayrıca mecazi anlam ile gerçek anlam arasındaki farkı ayırt 
edebilme ya da gerekli ve yeterli koşullar gibi kavramsal ayrımları yapabilme, 
kişinin düşünmesini daha bilinçli ve kontrol edilebilir hale getirir. Bu kavram 
bilgisi, düşünmenin dilini oluşturur ve eleştirel düşünmenin yapı taşlarını 
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meydana getirir.

4. Sezgisel Yöntemler ve Stratejiler

Eleştirel düşünenler, karmaşık düşünme görevlerini daha etkili şekilde 
yerine getirebilmek için çeşitli sezgisel yöntemler ve stratejiler kullanırlar. 
Karşı örnek arama, alternatif olasılıkları sistematik şekilde değerlendirme, 
varsayımları ortaya çıkarma ya da sonuçların olası etkilerini öngörme gibi 
stratejiler, düşünme sürecinin derinleşmesini sağlar. Bu stratejiler, eleştirel 
düşünmenin mekanik bir işlem değil; esnek ve bağlama duyarlı bir süreç ol-
duğunu gösterir.

5. Zihin Alışkanlıkları

Zihin alışkanlıkları, kişiyi entelektüel kaynakları kullanmaya ve doğru 
düşünme standartlarını karşılamaya yönelten kalıcı tutumlar ve taahhütler-
dir. Nedenlere ve gerçeğe saygı, açık fikirlilik, tarafsız fikirlilik, entelektüel 
alçakgönüllülük ve düşünsel çaba gösterme isteği gibi özellikler, eleştirel dü-
şünmenin sürekliliğini sağlayan temel unsurlardır. Bu alışkanlıklar olmadan 
eleştirel düşünme, geçici bir beceri gösteriminin ötesine geçemez.

Üstbilişin Eleştirel Düşünmedeki Merkezi Konumu

Bu entelektüel temeller arasında üstbiliş, eleştirel düşünmenin düzen-
leyici ve bütünleştirici boyutu olarak özel bir yere sahiptir. Üstbiliş, kişinin 
kendi düşünme süreçlerinin farkında olması, bu süreçleri takip etmesi ve ge-
rektiğinde düzenlemesi anlamına gelir. Swartz ve Parks (1994) üstbilişi, birey-
lerin kendi düşünme süreçlerini tanıma, izleme, analiz etme ve gerektiğinde 
stratejilerini düzenleme gibi zihinsel adımların bilinçli farkındalığı olarak 
tanımlar; bu, etkili ve yetkin düşünen bireyleri karakterize eden üstbilişsel 
farkındalık ve kontrol süreçlerini vurgular. Üstbilişsel stratejilerin kullanıl-
ması, kişinin sadece daha doğru sonuçlara ulaşmasını değil; aynı zamanda 
düşünme sürecini neden ve nasıl yürüttüğünü anlamasını da sağlar. Bu du-
rum, eleştirel düşünmenin rastlantısal değil, bilinçli ve kontrol edilebilir bir 
etkinlik haline gelmesini sağlar. Eğitim bağlamında Üstbilişsel farkındalığın 
desteklenmesi, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin yanı sıra akade-
mik başarılarını ve öğrenmeye yönelik öz düzenleme kapasitelerini de an-
lamlı şekilde artırmaktadır.

Hızlı ve Yavaş Düşünme Modeli ve Eleştirel Düşünme Hiyerarşisi

Ekonomi ve psikoloji alanındaki araştırmalara göre bireyler, gündelik 
yaşamlarında sıklıkla hızlı düşünme biçimini kullanmaktadır. Hızlı düşün-
me; sezgisel, doğal ve düşük düzeyde bilişsel çaba gerektiren bir süreçtir. Bu 
yönüyle çoğu sıradan durumda zaman kazandırmakta ve işlevsel sonuçlar 
üretmektedir. Ancak bilişsel yanlılıklara yatkın olması nedeniyle, karmaşık, 
belirsiz ya da yüksek risk içeren durumlarda önemli sınırlılıklar taşımakta-
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dır. Buna karşılık yavaş düşünme; bilinçli, analitik ve yüksek düzeyde bilişsel 
çaba gerektiren bir süreçtir ve eleştirel inceleme, gerekçelendirme ve tutarlı 
karar verme açısından vazgeçilmez bir düşünme biçimi olarak değerlendi-
rilmektedir. Kahneman (2011) hızlı ve sezgisel düşünme ile yavaş ve bilinçli 
düşünmenin farklı süreçler gerektirdiğini ve eleştirel düşünmenin bu yavaş 
düşünme süreçleriyle ilişkili olduğunu vurgulamaktadır. Eleştirel düşün-
me, doğası gereği yavaş işleyen zihinsel süreçlerle ilişkili olup yüksek düzey-
de bilişsel maliyet gerektirmektedir. Bu maliyet, çocukların ya da bireylerin 
eleştirel düşünmeyi kendiliğinden değil, genellikle ancak özel olarak teşvik 
edildiklerinde ya da talep edildiğinde sergilemelerinin temel nedenlerinden 
biriyle doğrudan ilişkilidir. Bu durum, eleştirel düşünmenin yalnızca “öğre-
tilebilir” bir beceri olmadığını, aynı zamanda geliştirilmesi gereken bir alış-
kanlık olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bağlamda List (2022), Elder ve Pa-
ul’ün eleştirel düşünme kuramını temel alarak Eleştirel Düşünme Hiyerarşisi 
modelini ortaya koymuştur. Bu hiyerarşik yapı, bireyleri hızlı düşünmeden 
yavaş düşünmeye kademeli olarak yönlendirmeyi ve böylece bu geçişin bi-
lişsel maliyetini azaltmayı amaçlamaktadır. Diğer bir ifadeyle model, eleşti-
rel düşünmeyi tek seferlik bir kazanım olarak değil, uzun vadede geliştirilen 
ve sürdürülen bir zihinsel alışkanlık olarak yapılandırmayı hedeflemektedir. 
Model, eleştirel düşünme becerilerinin birbirini tamamlayan iki bilişsel te-
mel etrafında geliştiğini öne sürmektedir. Birinci temel, kanıt, veri ve deneyi-
min titizlikle incelenmesini içeren ampirik akıl yürütme yoluyla “bağlantılar 
kurma”yı ifade etmektedir. İkinci temel ise kavramsal akıl yürütme, genelle-
me ve kuramsal çıkarımlara odaklanan soyut düşünme yoluyla “bağlantılar 
kurma”yı temsil etmektedir. Eleştirel düşünmenin etkili olabilmesi için bu iki 
temelin dengeli ve eşgüdümlü biçimde işlemesi gerekmektedir.

Aşağıda eleştirel düşünme hiyerarşisinin temel düzeyleri özetlenmiştir:

Tablo 1. Düşünme hiyerarşisi

Seviye Tanım Özellikler
Modal 
Düşünür

Düşünmede
 hızın ve sezgilerin
 baskın olduğu 
en alt seviye

Kararlar çoğunlukla önyargılara dayanır. Doğrulama 
yanlılığı ve statüko yanlılığı gibi bilişsel önyargılar 
kontrolsüzdür. Akıl yürütmeler genellikle sınırlı örneklere 
dayanır ve sistematik gerekçelendirme zayıftır.

Neofit
 Düşünür

Eleştirel düşünme 
becerilerini yeni
 kullanmaya 
başlayan birey

Eleştirel düşünmenin öneminin farkındadır ancak yalnızca 
açık ve bariz tutarsızlıkları sorgular. Korelasyon ile nedensellik 
arasındaki farkı ayırt etmekte zorlanır. Düşünme büyük ölçüde 
benmerkezcidir.

Usta 
Düşünür 

Eleştirel sorgulamanın 
bilinçli biçimde 
uygulandığı seviye

Kendi düşüncesindeki kör noktaların farkına varır ve bunları 
gidermek için stratejiler geliştirir. Nedensellik ilişkilerini ve 
bilişsel önyargıları anlamaya başlar. Başkalarının bakış 
açılarındaki önyargıları tanıyabilir.
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Büyük 
Düşünür 

Eleştirel düşünme 
hiyerarşisinin 
en üst düzeyi

Kendi ve başkalarının varsayımlarını, önyargılarını ve düşünsel 
sınırlılıklarını sürekli olarak sorgular ve düzeltir. Entelektüel 
yüzleşmeyi ve eleştirel geri bildirimi değerli görür. Yavaş 
düşünme, bilinçli bir tercih değil, yerleşik bir zihinsel 
alışkanlık hâline gelmiştir.

Bu hiyerarşi, eleştirel düşünmenin doğrusal bir süreç olmadığını; aksi-
ne bilinçli çaba ve süreklilik gerektiren aşamalı bir gelişim süreci olduğunu 
ortaya koymaktadır. Öğrencilerin üst düzey eleştirel düşünürler hâline ge-
lebilme potansiyeli, yalnızca teknik becerilere sahip olmalarına değil; aynı 
zamanda bilinçli düşünmenin değerini, önemini ve anlamını kavramalarına 
da bağlıdır. Bu bağlamda Eleştirel Düşünme Hiyerarşisi, eğitim ortamların-
da eleştirel düşünmenin geliştirilmesi için yapılandırılmış öğretim ve bilinçli 
yönlendirmenin neden vazgeçilmez olduğunu açık biçimde göstermektedir.

Eğitimde Eleştirel Düşünmenin Öğretimi ve Pedagojik Yaklaşımlar

Alanyazına göre eleştirel düşünme, kendiliğinden gelişen doğuştan bir 
beceri olmayıp; amaçlı, planlı ve pedagojik olarak tasarlanmış eğitim süreç-
leri aracılığıyla desteklenmeyi gerektirmektedir. Deneysel ve yarı deneysel 
çok sayıda araştırma, eleştirel düşünmeye dayalı öğretim programlarının 
öğrencilerin bilişsel işlevlerini, akademik başarılarını ve öğrenmeye yönelik 
motivasyonlarını anlamlı düzeyde artırdığını ortaya koymuştur (Facione, 
1990; Ennis, 1996; Halpern, 1997). Bu bulgular, eleştirel düşünmenin eğitim 
sistemlerinde “örtük bir kazanım” olarak bırakılmasının yetersiz olduğunu; 
aksine açıkça tanımlanmış öğretim hedefleri doğrultusunda ele alınması ge-
rektiğini göstermektedir.

Öğretim Yaklaşımları: Doğrudan ve Sistemli Öğretimin Önemi

Öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu, eleştirel düşünmenin ders içeriği 
aracılığıyla kendiliğinden ortaya çıktığına ve bu becerileri dolaylı biçimde öğ-
rettiklerine inanmaktadır. Ancak araştırma bulguları, bu varsayımın büyük 
ölçüde geçerli olmadığını göstermektedir. Açık ve sistematik bir öğretim sağ-
lanmadığında, öğrenciler eleştirel düşünme becerilerini düzenli bir biçimde 
kazanamamakta ve bu becerileri yeni bağlamlara aktarmakta zorlanmakta-
dır. Bu durum, etkili eleştirel düşünme öğretiminin yaygın ve tutarlı biçim-
de uygulanmadığını ve bu alanda sürekli, sistematik ve doğrudan öğretime 
duyulan gereksinimi açıkça ortaya koymaktadır. 
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Resim 2. Doğrudan ve dolaylı öğretim (Yapay zeka ile oluşturulmuştur)

Doğrudan öğretim yaklaşımı, eleştirel düşünmenin yalnızca “sonuç” 
değil, öğretilebilir bir “süreç” olduğunu kabul eder. Bu bağlamda doğrudan 
öğretimin temel ilkeleri şu şekilde özetlenebilir:

Doğrudan öğretim, öğrencilerin bilişsel becerilerini, zihinsel süreçle-
rini ve eleştirel düşünmeye yönelik eğilimlerini açık biçimde kazanmalarını 
amaçlayan bir öğretim yaklaşımıdır. Bu yaklaşımda; analiz etme, değerlen-
dirme, çıkarımda bulunma ve gerekçelendirme gibi beceri gelişimi için ge-
rekli aşamalar açıkça modellenmekte ve sistematik olarak açıklanmaktadır.

Etkili bir eleştirel düşünme öğretimi, rastlantısal etkinliklere dayan-
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maktan ziyade, farklı öğretim yöntemlerini bütünleştiren iyi yapılandırılmış 
ve süreklilik gösteren programlar üzerine kurulmalıdır. Bu tür programlar, 
öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini aşamalı ve kalıcı biçimde geliştir-
melerine olanak tanımaktadır.

Doğrudan öğretim yalnızca bilişsel yetkinlikleri değil, aynı zamanda 
bu yetkinliklerin kullanılmasını mümkün kılan eğilimleri de kapsamalıdır. 
Bu doğrultuda öğrenciler; akıl yürütme, kanıta dayalı düşünme, açık fikirli-
lik ve entelektüel sorumluluk gibi eğilimleri geliştirmeye yönelik hedeflenmiş 
öğretim yaşantılarına dâhil edilmelidir.

Bu yönüyle doğrudan öğretim, eleştirel düşünmenin öğrenilebilir ve öğ-
retilebilir bir yeterlik olduğunu açıkça kabul eden pedagojik bir yaklaşımdır.

Nerede Öğretilmeli? (Entegre ve Bağımsız Dersler Tartışması)

Eleştirel düşünme eğitimi alanındaki en tartışmalı konulardan biri, bu 
becerilerin nerede ve nasıl öğretilmesi gerektiğidir. Bu tartışma, eleştirel dü-
şünmenin ayrı ve bağımsız bir ders olarak mı yoksa disipline özgü bir dersin 
parçası olarak mı öğretilmesi gerektiği sorusu etrafında şekillenmektedir.

Bağımsız Dersleri Destekleyen Yaklaşım

Bağımsız ders yaklaşımını savunan araştırmacılar, eleştirel düşünme-
nin kendine özgü kavramlar, ilkeler ve stratejiler içerdiğini ve bu nedenle 
dikkatle yapılandırılmış programlar aracılığıyla öğretilmesi gerektiğini ileri 
sürmektedir. Bu yaklaşıma göre öğrencilerin; argüman oluşturma, mantık-
sal çıkarım, kanıtların değerlendirilmesi ve akıl yürütme hataları gibi temel 
kavramları sistematik biçimde öğrenmeleri, eleştirel düşünmenin sağlam bir 
kuramsal temele oturtulmasını güvence altına almaktadır. Bu görüşü destek-
leyen çalışmalar, eleştirel düşünmenin açık ve doğrudan öğretildiği bağımsız 
derslerin, öğrencilerin düşünme becerilerinde önemli gelişmeler sağladığını 
ortaya koymaktadır. Örneğin Bensley ve arkadaşları (2010), doğrudan eleşti-
rel düşünme eğitimi alan öğrencilerin özellikle argüman analizi ve gerekçe-
lendirme becerileri açısından anlamlı düzeyde ilerleme kaydettiklerini belir-
lemiştir.

Entegre Yaklaşımı Destekleyen Görüş 

Bütünleşik yaklaşımı savunanlara göre eleştirel düşünme, bağlamdan 
bağımsız bir beceri değil; disipline özgü bilgiyle birlikte gelişen bir yeterliktir. 
Bu bakış açısına göre eleştirel düşünme becerileri, her dersin doğal ve temel 
bir bileşeni olmalı; öğrencilere bu becerileri farklı bağlamlarda ve gerçek ya-
şam problem durumlarında uygulama fırsatları sunulmalıdır. Halpern (1997) 
ve Kuhn’a (1999) göre eleştirel düşünme, kuramsal bilginin yanı sıra farklı du-
rumlarda yinelenen deneyimler yoluyla geliştirilebilir. Paul ve Elder’e (2006) 
göre ise bir disiplini öğrenmek, aynı zamanda o disipline özgü eleştirel dü-
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şünmeyi kazanmayı gerektirmektedir. Bu yaklaşım, derinlemesine bilginin 
ve nitelikli düşünmenin birbirinden ayrılmaz olduğunu; disiplin içeriğinin 
eleştirel bir bağlamda ele alınmadığı durumlarda yüzeysel öğrenmenin orta-
ya çıktığını savunmaktadır. Deneysel bulgular da bu görüşü desteklemekte; 
eleştirel düşünmenin disiplin temelli öğretim süreçlerine entegre edilmesi 
durumunda, öğrencilerin hem alan bilgisi hem de düşünme becerileri açı-
sından daha kalıcı ve uzun vadeli kazanımlar elde ettiklerini göstermektedir.

Eleştirel Düşünme Becerilerini Geliştiren Etkili Öğretim Yaklaşım-
ları

Öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri, yalnızca bilgi aktarımı yoluy-
la değil; aynı zamanda öğrenilenleri anlamaya, sorgulamaya ve uygulamaya 
yönlendiren eğitimsel yaklaşımlar aracılığıyla da geliştirilebilir. Araştırma-
lar, etkili öğretim stratejilerinin hem bilişsel hem de üstbilişsel süreçlerden 
fayda sağladığını göstermektedir. Bu çerçevede, aşağıdaki alt başlıklar, eleşti-
rel düşünmenin öğretilmesinde kullanılan önemli teknikleri kapsamaktadır.

Üstbilişsel Stratejiler ve Düşünme Haritaları

Üstbiliş, öğrencilerin kendi düşünme süreçlerini fark etmelerini ve kont-
rol etmelerini sağlayan bir üst düzey bilişsel stratejidir. Bu stratejilerin kulla-
nımı, eleştirel düşünme becerilerinin etkin şekilde uygulanmasını destekler.

Zihin haritaları ve grafik düzenleyiciler: Zihin haritaları ve grafik dü-
zenleyiciler, öğrencilerin bilgiyi organize etmelerine, düşünme süreçlerini 
görselleştirmelerine ve sistematik akıl yürütme becerilerini geliştirmelerine 
yardımcı olan görsel araçlardır. Öğrenciler, grafik düzenleyicileri, açık uçlu 
soruları analiz aşamalarıyla birleştirerek eleştirel düşünme sürecini görsel 
olarak takip etmek için kullanabilirler. Bu araçların düzenli kullanımı, öğ-
rencilerin akademik başarılarını ve nitelik göstergelerini artırmaya katkı sağ-
lamaktadır.

Üstbilişsel etkinlikler: Çocuklara kendi düşünceleriyle ilgili doğrudan 
sorular sormak veya onları kendi akıl yürütmelerini değerlendirme sürecin-
de yönlendirmek, eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesine katkı sağ-
lamaktadır. Bu sayede öğrenciler, fikirlerini netleştirebilir, eksiklikleri tespit 
edebilir ve alternatif çözümler üretebilirler.

İşbirlikçi Öğrenme ve Tartışma Yöntemleri

Eleştirel düşünme becerileri, öğrencilerin sosyal etkileşim ve işbirliği yo-
luyla da güçlendirilebilir. İşbirlikçi öğrenme ortamları, tartışma ve sorgula-
ma yoluyla düşünceyi derinleştirir.

Grup Çalışması ve Açık Uçlu Problemler: Öğrenciler, küçük gruplar 
hâlinde açık uçlu problemleri çözmek için çalıştıklarında, problem belirleme, 
veri toplama, bilgi kaynaklarını eleştirel değerlendirme ve çözüm geliştirme 
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becerileri gelişmektedir. Kapalı uçlu problemlerin aksine, açık uçlu problem-
ler öğrencilerin hem yaratıcı hem de eleştirel düşünmelerini gerektirmekte-
dir.

Sokratik Sorgulama: Öğrencilerin düşündürücü sorular üretmelerini ve 
mantıklı yanıtlar geliştirmelerini sağlayan etkili bir öğretim yöntemidir. Sok-
ratik sorgulama stratejileri, öğrencilerin uzun vadeli sorgulama alışkanlıkları 
ve eleştirel düşünme becerileri kazanmalarına yardımcı olmaktadır.

Sınıf Tartışmaları: Etkili sınıf tartışmaları, öğrencilerin kendi fikirleri-
ni geliştirmelerini sağlarken, akranlarının bakış açılarını da anlamalarına ve 
değerlendirmelerine imkân tanır. Tartışma süreci, eleştirel düşünmeyi dina-
mik ve katılımcı bir biçimde teşvik etmektedir.

Okuma ve Yazma Faaliyetleri

Yazma ve okuma etkinlikleri, eleştirel düşünmenin hem geliştirilmesin-
de hem de uygulanmasında uzun süredir etkili bir yöntem olarak kullanıl-
maktadır.

Argüman temelli yazma: Yazma süreci, öğrencilerin fikir üretmeleri-
ni, fikirler arasındaki ilişkileri incelemelerini ve mantıklı argümanlar oluş-
turmasını sağlamaktadır. Probleme dayalı veya tartışmacı yazma projeleri, 
öğrencilerin analitik ve eleştirel düşünme becerilerini geliştirmelerine katkı 
sağlamaktadır.

Eleştirel Okuma: Belirli iddialar içeren makalelerin okunması yoluyla 
öğrenciler, bu iddiaların geçerliliğini sorgulayabilir ve mantıklı sonuçlara 
ulaşabilirler. Bu teknik, öğrencilerin eleştirel değerlendirme ve analiz beceri-
lerini geliştirmelerine yardımcı olmaktadır.

Teknoloji Kullanımı ve Çevrimiçi Tartışmalar

Teknoloji, eleştirel düşünmeyi öğretmek için hem doğrudan hem de do-
laylı yollarla kullanılabilir. Özellikle çevrimiçi platformlar, öğrencilerin dü-
şüncelerini ifade etme ve geri bildirim alma süreçlerini genişletir.

· Çevrimiçi Tartışmalar (Asenkron): Elektronik tartışma ortamları, öğ-
rencilerin farklı bakış açılarını ifade etmelerini ve üzerinde düşünmelerini 
sağlar. Asenkron tartışmalar, katılımcılara düşüncelerini yansıtmak ve yanıt-
lamak için zaman tanır; böylece sınıf içi tartışmalardan farklı olarak herke-
sin katkısı duyulmuş olur. Greenlaw ve Deloach (2003), etkili kullanıldığında 
çevrimiçi tartışmaların, geleneksel yazma ve sınıf tartışmalarının güçlü yön-
lerini birleştirerek eleştirel düşünmeyi geliştirebileceğini savunmaktadır.

Eleştirel Düşünme Becerilerinin Değerlendirilmesi

Eğitim bilimleri eleştirel düşünme becerilerini etkili bir şekilde ölçme 
konusunda önemli zorluklarla karşı karşıyadır. Temel endişe, öğretim üye-
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lerinin öğrencilerin eleştirel düşünme düzeyini ne ölçüde doğru ve güvenilir 
bir biçimde değerlendirebileceğidir. Eleştirel düşünme, yalnızca bilgiye sahip 
olmayı değil, bilgiyi analiz etme, değerlendirme, sentezleme ve mantıklı so-
nuçlar çıkarma yetilerini içerdiğinden, ölçülmesi karmaşık ve çok boyutlu bir 
süreçtir. Bu nedenle, geleneksel sınavlar ve testler çoğu zaman öğrencilerin 
eleştirel düşünme kapasitesini tam olarak yansıtmayabilir. Değerlendirme sü-
recinde, problem çözme görevleri, analitik yazma ödevleri, vaka incelemeleri 
ve senaryoya dayalı uygulamalar gibi çoklu yöntemlerin kullanılması, öğren-
cilerin gerçek düşünme becerilerinin daha doğru bir şekilde gözlemlenmesini 
sağlar. Aynı zamanda, öğretim elemanlarının değerlendirme kriterlerini açık, 
şeffaf ve ölçülebilir standartlar çerçevesinde belirlemeleri, objektif ve güveni-
lir bir ölçme sürecinin temelini oluşturur.

4.1. Değerlendirme Stratejileri

Eleştirel düşünme becerilerinin ölçülmesi karmaşık ve çok boyutlu bir 
süreçtir. Alanyazında bu süreç genellikle üç temel yaklaşım üzerinden ele 
alınmaktadır: standartlaştırılmış testler, öğretmen tarafından tasarlanan de-
ğerlendirmeler ve öz değerlendirme

1. Standartlaştırılmış Testler: California Critical Thinking Skills Test 
(CCTST) ve Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal gibi ticari olarak te-
min edilebilen testler, öğrencilerin genel eleştirel düşünme becerilerini de-
ğerlendirmek için yaygın olarak kullanılmaktadır. Bu değerlendirmeler, geniş 
bir öğrenci kitlesine yönelik tasarlanmış olup nicel veri sağlamaktadır. Bu-
nunla birlikte bazı sınırlılıkları vardır: çoktan seçmeli format, öğrencilerin 
düşünme süreçlerinin derinliğini ve çeşitliliğini tam olarak yansıtamayabilir; 
öğrencilerin geçmiş deneyimleri, kültürel ve eğitimsel bağlamları test sonuç-
larını etkileyebilir; ayrıca sonuçların hızlı elde edilmesi, kapsamlı analiz ya-
pılmasını zorlaştırabilir.

2. Öğretmen Tarafından Tasarlanan Değerlendirmeler: Öğretmenler, 
ders veya proje hedefleriyle uyumlu, daha yaratıcı ve bağlama duyarlı sınav-
lar tasarlayabilirler. Bu yaklaşım, öğrencilerin eleştirel düşünme becerile-
rinin öğrenme çıktılarıyla doğrudan ölçülmesine imkân tanımaktadır. Bu 
tür değerlendirmelerde en yaygın kullanılan tekniklerden biri rubriklerdir. 
Facione, Facione ve Sanchez (1994), Dört Düzeyli (Güçlü, Kabul Edilebilir, 
Kabul Edilemez ve Zayıf) Bütüncül Eleştirel Düşünme Puanlama Rubriğini 
geliştirmişlerdir. Rubrikler, öğrencilerin argüman geliştirme, analiz ve değer-
lendirme, çıkarım yapma ile yazılı veya sözlü iletişim becerilerini sistematik 
biçimde değerlendirmeye olanak sağlamaktadır.

3. Öz Değerlendirme: Öz değerlendirme, öğrencilerin kendi düşünce 
süreçlerini ve aldıkları kararları gözden geçirmelerine imkân tanır. Bu yön-
tem, eleştirel düşünmenin üstbilişsel yönünü destekler ve bireylerin kendi 
güçlü ve geliştirilmesi gereken yönlerini fark etmelerine yardımcı olur. Öz 
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değerlendirme araçları, öğrencilerin problem çözme stratejilerini, argüman 
oluşturma becerilerini ve kanıta dayalı karar verme yetilerini değerlendirme 
sürecinde rehberlik sağlayabilir.

En etkili eleştirel düşünme değerlendirmeleri, bu üç yaklaşımın kombi-
nasyonu ile sağlanabilir. Standart testler genel yetkinliği ölçerken, öğretmen 
tasarımlı değerlendirmeler bağlamsal ve uygulamalı becerileri yakalar; öz de-
ğerlendirme ise öğrencilerin üstbilişsel farkındalığını güçlendirir. Bu bütün-
leşik yaklaşım, eleştirel düşünme becerilerinin hem niceliksel hem de nitelik-
sel olarak daha güvenilir ve geçerli bir biçimde değerlendirilmesine olanak 
tanır.

Yazılı ve Performansa Dayalı Değerlendirme

Yazılı ve performansa dayalı sınavlar, uzun süredir eleştirel düşünme 
becerilerini ölçmek için etkili stratejiler olarak kabul edilmektedir. Yazma 
etkinlikleri, öğrencilerin düşüncelerini düzenlemelerine, argümanlarını ya-
pılandırmalarına ve mantıksal akıl yürütme süreçlerini ortaya koymalarına 
imkân tanır. Öğretmenler, öğrencilere tartışmacı makaleler yazdırabilir ve 
bu yazıları, belirlenmiş eleştirel düşünme rubrikleri veya ölçekleri kullanarak 
analiz edebilirler. Stapleton (2001), tartışmacı yazılarda eleştirel düşünme be-
cerilerinin değerlendirilmesine yönelik bir paradigma önermektedir. Bu yön-
tem, öğrencilerin yazılarında eleştirel düşünmenin temel unsurlarını titizlik-
le belirlemeyi içerir; örneğin argüman sayısı, sunulan kanıtların kapsamı ve 
kalitesi, karşıt görüşlerin tanınması ve reddedilmesi, mantıksal tutarlılık ve 
hata varlığı gibi kriterler dikkate alınır. Bu yaklaşım, öğrencilerin yalnızca 
bilgi aktarmakla kalmayıp, aynı zamanda bu bilgiyi analiz etme, sentezleme 
ve değerlendirme becerilerini kullanmalarını sağladığını göstermesi açısın-
dan önemlidir.

Sonuç

Eleştirel düşünme, temel okuma ve yazma becerilerinin ötesine geçen, 
kasıtlı, amaç odaklı ve ölçüt temelli yüksek düzey bir bilişsel yeterlik ola-
rak tanımlanmakta; hem akademik başarıya hem de bireyin yaşam kalite-
sine katkı sağlamaktadır. Bu yaklaşım, basit ve sezgisel düşünmeden köklü 
biçimde farklıdır ve düşünceyi zenginleştiren, yapılandıran ve derinleştiren 
“yavaş düşünme” olarak bilinmektedir. Eleştirel düşünmenin tanımı alanya-
zında farklılık gösterse de, genel olarak yorumlama, analiz, değerlendirme, 
çıkarım, açıklama ve öz düzenleme gibi bilişsel beceriler ile açık fikirlilik, 
sorgulama ve kanıtlara saygı gibi entelektüel eğilimlerin bir bileşimi olarak 
değerlendirilmektedir. Kuramsal çerçeveler, eleştirel düşünmenin yalnızca 
bilişsel bir etkinlik olmanın ötesinde, üstbilişsel ve entelektüel çaba gerektir-
diğini göstermektedir. Nosich (2009), eleştirel düşünmeyi doğruluk, uygun-
luk ve derinlik gibi yüksek entelektüel standartları gerektiren üstbilişsel bir 
süreç olarak görürken; Ennis (1996) onu mantıksal ve yansıtıcı bir etkinlik 
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olarak tanımlamaktadır. Buna karşılık, Paul ve Elder (2006), eleştirel düşün-
meyi, iyi temellendirilmiş ve savunulabilir sonuçlara ulaşabilmek için analiz, 
değerlendirme ve yaratıcılığı temel bileşenler olarak öne çıkaran bir düşünme 
biçimi olarak tanımlamaktadır. Bu çerçevede eleştirel düşünme, tarafsızlık, 
tutarlılık, adalet ve mantık gibi temel değerlere dayalı bir akıl yürütme biçimi 
olarak da değerlendirilmektedir.

Eleştirel düşünmenin tam olarak gerçekleşebilmesi, yalnızca bilişsel 
becerilere sahip olmakla sınırlı değildir; aynı zamanda inanç ve kararların 
gerekçelendirilmesine değer vermek, görüşleri dürüst ve açık biçimde temsil 
etmek ve başkalarının onuruna ve değerine saygı duymak gibi temel entelek-
tüel eğilimlerin de sergilenmesini gerektirir. Bu kapsamda, eleştirel düşünme 
bilişsel, metabilişsel, entelektüel ve etik boyutları içeren çok boyutlu bir ye-
terlik olarak görülür. Indrašienė ve arkadaşları (2023), öğrencilerin eleştirel 
düşünme öğretimi ve öğrenimi üzerine yaptıkları yansımaların, dışsal nes-
neye değil, düşünen bireye ve bireyin kendi düşüncesiyle olan ilişkisine odak-
landığını göstermektedir. Eğitim bağlamında, eleştirel düşünme doğal olarak 
ortaya çıkmadığı için amaçlı, sistematik ve doğrudan öğretim yaklaşımlarını 
zorunlu kılar. Bağımsız dersler ve entegre disiplin içi yaklaşımlar tartışılsa 
da, araştırmalar entegre yaklaşımların daha kalıcı kazanımlar sağladığını or-
taya koymaktadır. Etkili öğretim stratejileri arasında, öğrencilerin düşünme 
süreçlerini görselleştiren üstbilişsel stratejiler, Sokratik sorgulama, açık uçlu 
problem çözme, argüman temelli yazma ve çevrimiçi tartışmalar gibi işbir-
likçi öğrenme yöntemleri yer almaktadır. Roberts (2022), işbirlikçi öğretmen 
ortamlarında yürütülen aktif öğrenme etkinliklerinin, öğrencilerin eleştirel 
düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik olarak tasarlandığında, problem 
çözme, analiz ve değerlendirme süreçlerini desteklediğini ve öğrenme dene-
yimlerini daha etkileşimli ve derinlemesine hâle getirdiğini ortaya koymak-
tadır.

Eleştirel düşünme gelişimi, List’in (2022) önerdiği “Eleştirel Düşünme 
Hiyerarşisi” modeli ile somutlaştırılabilir; bu model, bilişsel yanlılıkların ha-
kim olduğu Modal Düşünür seviyesinden, bilinçli eleştirel sorgulamanın ger-
çekleştiği Usta Düşünür seviyesine ve alışkanlık hâline gelmiş yavaş düşünme 
düzeyi olan Büyük Düşünür seviyesine doğru aşamalı bir gelişimi tanımlar. 
Değerlendirme süreci de, standartlaştırılmış testler, rubriklerle desteklenen 
öğretmen tasarımlı ölçümler ve öğrencilerin öz değerlendirmeleri gibi çok-
lu yöntemlerin kombinasyonu ile şeffaf ve güvenilir biçimde yürütülmelidir. 
Özellikle tartışmacı yazma ve performansa dayalı etkinlikler, argüman kali-
tesi, kanıtların niteliği ve mantıksal tutarlılık gibi ölçütler üzerinden düşün-
me sürecini somut olarak gözlemlemeye ve geliştirmeye olanak tanır.

Sonuç olarak, eleştirel düşünme, bilişsel beceriler, entelektüel eğilimler 
ve üstbilişsel farkındalığın bir araya geldiği, sistematik olarak öğretilebilen, 
ölçülebilen ve sürekli geliştirilebilen bir üst düzey düşünme biçimidir. Bu bü-
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tünleşik yaklaşım, bireylere sadece akademik başarı değil, aynı zamanda ya-
şam boyu etkin, sorgulayıcı ve etik bir düşünme kültürü kazandırmaktadır. 
Aşağıda eleştirel düşünme ile ilgili sonucu gösteren bir resim bulunmaktadır.

Resim 3. Eleştirel düşünme (Yapay zeka ile oluşturulmuştur)
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GİRİŞ

Eğitim; önceden belirlenmiş amaçlar doğrultusunda öğrenenlerin dav-
ranışlarını planlı bir süreç içinde değiştirmeyi ve geliştirmeyi konu edinen 
ve bu sürecin yasa ve ilkelerini inceleyen bir bilim alanı olarak tanımlan-
maktadır (Erden ve Akman, 1997). Eğitim-öğretim sürecinin ortak bir plan 
ve program çerçevesinde yürütülmesi, bireylerin gelişiminin istenen yönde 
ilerlemesi ve süreçten beklenen verimin elde edilebilmesi amacıyla eğitim 
programları hazırlanmaktadır (Kaya ve Aydın, 2024). Eğitim programı, millî 
eğitimin ve kurumun amaçlarının gerçekleştirilmesine yönelik tüm etkinlik-
leri kapsayan geniş bir yapı olarak ele alınmaktadır (Varış, 1996). Buna kar-
şılık öğretim programı, sınıf içi uygulamalara odaklanan, belirli etkinlikleri 
ve bilgiye erişim yollarını düzenleyen, derse ve eğitim kademesine özgü bir 
programdır (Au, 2007; Gökalp, 2020). Bu bağlamda eğitim programlarının 
daha kuramsal, öğretim programlarının ise daha çok uygulamaya dönük ol-
duğu söylenebilir (Korucuk, 2024).

Collwill ve Gallagher’a (2007) göre eğitimin temel amacı, 21. yüzyılın ge-
rektirdiği yeterliklerle donanmış bireyler yetiştirmektir. Bu doğrultuda eği-
tim programları öğrenmekten ve başarmaktan haz alan, sağlıklı ve güvenli 
bir yaşam sürdürerek hedeflerini gerçekleştirmede özgüven sahibi olan ve 
yaşadığı topluma değer katan sorumluluk bilincine sahip yurttaşlar yetiştir-
meyi hedeflemelidir. Bu amaçlarla ilişkili olarak Demeuse ve Strauven (2016), 
eğitim programının bileşenlerini kazandırılması hedeflenen öğrenmeler, 
öğrenme-öğretme stratejileri ve süreçleri, öğretim ve eğitsel kaynaklar ile 
bunların kullanımına yönelik yönergeler, ders içerikleri, beklenen öğrenme 
çıktıları, öğrenmenin düzeyini belirlemeye yönelik ölçme ve değerlendirme 
koşulları ile programın uygulanmasına ve yönetimine ilişkin düzenlemeler 
şeklinde sıralamaktadır. 

Eğitim programlarının belirlenen amaçlara ulaşabilmesi adına bazı nite-
lik göstergelerini barındırması gerekmektedir. Uşun (2024) bu nitelikleri şu 
şekilde sıralamaktadır: “işlevsel, esnek, uygulanabilir, dinamik, uyumlu, çerçe-
ve, genel ve değişmez, bilimsel,  Türk Milli Eğitim Temel Kanunu’na uygun, reh-
ber, sürekli, bütünleştirme, denge ve toplumsal değerlere uygun”. Bu nitelikler 
hem program geliştirme hem de program değerlendirme süreçlerine rehber-
lik ederek “İyi bir program nasıl olmalıdır?” sorusuna yanıt olacak şekildedir. 
Ayrıca iyi bir eğitim programı toplumun kültürel, siyasi, toplumsal, felsefi, 
ekonomik, dini, ideolojik alanlardaki beklentilere ve bireylerin ihtiyaçlarına 
duyarlı olmalıdır (Demirel, 2011). Bireyin içinde var olduğu coğrafyanın kül-
türel değerlerini ve toplumun başat felsefesini de içermelidir (Mızıkacı, 2015). 
Nitekim programların işlevselliği büyük ölçüde sahip olduğu bu niteliklere 
bağlıdır. Geniş çapta yapılmış ve tüm bileşenleri içeren bir ihtiyaç analizi 
çalışması programın uygulanabilirliği açısından da önemli görülmektedir. 
Nitelikli bir eğitim programının işlevselliğini ve verimliliğini etkileyen bir 



 . 31Eğitim Programları Alanında Uluslararası Derleme, Araştırma ve Çalışmalar

diğer faktör ise programın bireyi merkeze alan şekilde tasarlanmış olmasıdır 
(Yakar, 2016). Program geliştirme sürecine programın amacına uygun tasa-
rım yaklaşımı seçilmektedir. Ancak hangi yaklaşım seçilirse seçilsin mutlaka 
öğrenen nitelikleri göz önünde bulundurularak programın tasarım süreci işe 
koşulmalıdır (Demirel, 2011).

EĞİTİM PROGRAMLARINDA KALİTE

Eğitim-öğretimin çok kapsamlı bir sistem olduğu düşünüldüğünde, eği-
tim kalitesinin artması için her boyutunun düşünülerek geliştirilmesi yararlı 
olacaktır (Fetihi, 2000). Bu büyük sistemin kalitesi insan kaynakları, fiziksel 
kaynaklar, paydaş işbirlikleri ve özellikle eğitim programının kalite-zengin-
lik dengesinin yükselmesi ile artacaktır. Kalite bir ürünün ya da sunulan hiz-
metin ihtiyaçlara cevap verme becerisini temsil eden özelliklerin tamamıdır 
(Avcı ve Sayılır, 2006). Eğitim süreci birçok farklı şartın yerine getirilip be-
lirlenen ilkeler doğrultusunda hareket edilmesi ile başarıya ulaşmaktadır. Bu 
başarının gerçekleşmesi kaliteli eğitim sayesinde mümkün olup kaliteli eğiti-
min önemli bir ön koşulu da kaliteli eğitim programlarıdır.

Eğitim programları ders içerikleri, öğretim stratejileri, kullanılacak 
kaynaklar ve değerlendirme prosedürlerinin belirlenmesinde uygulayıcılara 
rehber olan birtakım planlar bütününden oluşmaktadır. Eğitim programları 
öğrencilere bilgiye ulaşmayı hatta bilgi üretmeyi öğreterek alanlarında global 
olarak söz sahibi olabilecek bireyler olmalarını sağlamalıdır (Kalaycı, 2008). 
Eğitim sürecinin olduğu gibi eğitim programlarının da başarısını etkileyen 
birçok farklı dinamik bulunmaktadır ve ön koşul olarak eğitimde kaliteyi 
sağlamak gereklidir. Kaliteli eğitim için görevine bağlı, donanımlı ve istekli 
öğretmenler, bu öğretmenlerin ilgilenebileceği sayıda sınıf mevcudu, bu sı-
nıflarda olması gereken yeterli donanım ve ihtiyaca cevap verebilecek eğitim 
programları gereklidir (Bekman ve Gürlesel, 2005). Eğitimin kalitesi süreç 
sonunda yapılan değerlendirmeler sayesinde ortaya çıkarken, öğrenmenin 
sonu olmayan bir süreç olduğunu unutmamak gereklidir (Sözmen, 2004).

Eğitim sürecinde istenilen hedeflere ulaşabilmek şüphesiz kaliteli ola-
rak tanımlanabilecek bir eğitim programı sayesinde gerçekleşecektir. Ancak 
bunun belirlenmesi için program ilgili kalite standartlarına göre oluşturul-
malıdır. Eğitim programları için belirlenecek olan kalite standartları aynı 
zamanda eğitimde kalitenin sağlanması için de önemli bir adımdır (Erişen, 
2003). Bu standartların belirlenmesi ile akreditasyon sürecinin temeli atılıp, 
uygulamaya koyulacak eğitim programının gerekleri ortaya konularak eği-
timin istenilen nitelikte gerçekleşmesi için program geliştirme sürecindeki 
gereklilikler ortaya konulmuş olacaktır (Adıgüzel ve Sağlam, 2009).

Bir eğitim programının temel ögelerinin hedef, içerik, öğrenme yaşantı-
ları (süreç) ve değerlendirme olduğu düşünüldüğünde (Demirel, 2011), prog-
ram kalitesinin de bu öğelerin kalitesine bağlı olduğunu söylemek en gerçekçi 
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yaklaşım olacaktır. Bu bakış açısıyla bahsi geçen temel öğelerin kalitesi hak-
kında ayrı ayrı bilgi verilmesi uygun görülmüştür.

Hedef Kalitesi

Eğitim sürecinin temel amacı eğitim öncesindeki durum ile eğitim son-
rasındaki durum arasında gözle görülebilir kalitede ölçülebilir nitelikte bir 
değişimin gerçekleşmesi ve bu değişimin bireyin hayatında kalıcı bir yaşam 
biçimine dönüşmesidir. Bu değişim eğitimde belirlenen hedeflerin kazandı-
rılmasıyla doğru orantılı olarak artış gösterecektir. Çünkü hedefler eğitim ve-
rilen bireyde görülmek istenilen her türlü bilgi, beceri, yetenek ve tutum gibi 
birçok istendik özelliği temsil eder (Demirel, 2011). Eğitim programları belirli 
amaçlara dayalı olarak hazırlanırken bu amaçların gerçekleşebilmesi mutlak 
hedeflerin gözetilmesine bağlıdır. Program başarısının bu ikili arasındaki tu-
tarlılıktan etkileneceğini söylemek hiç yanlış olmayacaktır. Bu bağlamda he-
def kalitesi eğitim programlarında belirlenen hedeflerin programın genel ve 
özel amaçlarıyla tutarlı, açık ve anlaşılır, ölçülebilir, gerçekleştirilebilir ve de-
ğerlendirilebilir nitelikte olma düzeyini ifade etmektedir. Hedef kalitesi eği-
tim süreci sonunda bireyde meydana gelmesi beklenen bilgi, beceri, tutum ve 
değerlerin doğru biçimde tanımlanmasını ve bu kazanımların öğrenenlerin 
gelişim düzeyine uygun olarak yapılandırılmasını kapsamaktadır ve nitelikli 
hedefler programın diğer ögelerine (içerik, süreç ve değerlendirme) yön vere-
rek öğretim etkinliklerinin amaca uygun biçimde planlanmasını sağlayarak 
eğitim programının etkililiğinin temel belirleyicilerinden biri olarak kabul 
edilmektedir.

2005 yılından itibaren uygulamaya konulan programlarda “hedef dav-
ranışlar” ifadesinin yerine “kazanım” ifadesinin kullanılırken, 2024 Türkiye 
Yüzyılı Maarif Modeli programlarında “öğrenme çıktısı” ifadesinin kullanıl-
maya başlandığı görülmektedir. Literatürde yer alan haliyle kazanımların an-
laşılır olması, öğrenci hazırbulunuşluğuna uygun yazılması, gerçekleştirilebi-
lir olması, değerlendirilebilir olması, öğretmen yeterliliğine uygunluğu, genel 
amaçlarla tutarlı yapıda olması ve programın genel hedefleri ile örtüşmesi ge-
reklidir (Durukan, 2013). Ayrıca programda yer alan özel hedefleri karşılayan 
kazanımların, genel hedeflerin gerçekleşmesi için gerekli üst düzey becerileri 
karşılayacak yapıda olması bir öğretim programının etkililiğini sağlayacak 
önemli özelliklerdendir (Bümen, 2006). 

İçerik Kalitesi

Bir eğitim programında içerik bilgi, beceri ve yeterliliklerden öğrenme 
hedeflerine ulaşılmasını sağlayacak olanların düzenlenmiş yapısıdır ve doğru 
oluşturulmuş içerik aracılığıyla öğrencinin motivasyonu artırmak böylelikle 
de öğrenmesini kolaylaştırmak olasıdır (Akalın, 2024). Dolayısıyla içerik ka-
litesinin önceden belirlenmiş hedefler doğrultusunda hazırlanacak olan içeri-
ğin uygun bilgi, beceri ve yeterlilikler ile hazırlanmasına, öğrenci için karma-
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şık bilgi yüklerinden arınık, sade ama yeterli, öğrenciyi hedefler doğrultusun-
da güdüleyen yapıda olmasına bağlı olduğunu söylemek mümkündür. İçerik 
kalitesi eğitim programında yer alan bilgi, beceri, tutum ve yeterliliklerin 
programda belirlenen hedeflere hizmet edecek biçimde seçilmesi, düzenlen-
mesi ve sunulması sürecinin niteliğini ifade etmektedir. Nitelikli bir içerik 
öğrencilerin gelişim düzeyine ve hazırbulunuşluklarına uygun, gereksiz bilgi 
yükünden arındırılmış, anlaşılır ve anlamlı bir yapıya sahip olmasının yanı 
sıra öğrenmeye yönelik motivasyonu artırıcı özellikler taşımaktadır. Ayrıca 
içerik kalitesi bilginin güncelliği, bütünlüğü ve sistematik biçimde yapılan-
dırılmasıyla doğrudan ilişkili olup, öğrenme sürecini kolaylaştırarak hedef-
lenen kazanımların etkili biçimde gerçekleştirilmesine katkı sağlamaktadır.

Kaliteli bir eğitimin ders içeriğinin öğrenciler için anlaşılır biçimde su-
nulmasıyla paralellik gösterdiği göz önünde bulundurulduğunda içerik geliş-
tirme aşamasında belirlenen standart ve kuralların takip edilmesinin önemi 
de ortaya çıkmaktadır (Çakır, Calp ve Doğan, 2015). Bilginin sürekli ve ön-
lenemez şekildeki hızlı artışı düşünüldüğünde, ortaya çıkan bilgilerin han-
gilerinin seçilerek düzenlenmesi ve öğrencilere aktarılması gerektiği büyük 
önem taşımaktadır ve dolayısıyla bu süreç birtakım ilkelere bağlı olarak yü-
rütülmelidir (Konur ve Atlıhan, 2016). Ancak program geliştirme sürecinde 
içerik belirleme çalışmalarına gereken önem verilmemektedir. Bu durum sü-
reç içerisinde içerik kapsamının gerekli görüldükçe rahatlıkla değiştirilebilir 
olduğu düşüncesinin varlığından kaynaklanmaktadır (Varış, 1996).

Süreç Kalitesi

Eğitim öğretim süreci öğrenciye kazandırılması hedeflenen her türlü bil-
gi, beceri ve tutumun programlar aracılığı ile aktarıldığı aşamayı ifade et-
mektedir. Dolayısı ile süreç doğru şekilde tasarlanarak, düzgün çalışırsa or-
taya kaliteli bir eğitim çıkacaktır (Özdemir, 2002). Öğretim sürecinde öğren-
cilerin hedeflere ulaşmasını sağlamak için birçok unsur devreye girmektedir. 
Kullanılan öğretim yöntem ve teknikleri, konuya uygun olarak düzenlenmiş 
öğrenme ortamı ve uygun materyal kullanımı bunlardan en önemlileridir. 
Sürecin kalitesi süreci oluşturan bütün elemanların belirlenen hedeflere uy-
gun olarak başarılı biçimde çalışmasıyla doğru orantılıdır (Chaffee ve Law-
rance, 1992). Ayrıca öğrenci başarısının göstergesi olan olumlu davranış de-
ğişiklikleri de süreç kalitesinin bir diğer göstergesidir. Süreç kalitesi eğitim 
programında belirlenen hedeflerin gerçekleştirilmesi amacıyla yürütülen 
öğrenme-öğretme etkinliklerinin ne derece etkili, verimli ve amaca uygun 
biçimde yürütüldüğünü ifade eden bir kavramdır. Bu kalite, kullanılan öğre-
tim yöntem ve tekniklerinin hedeflerle uyumu, öğrenme ortamlarının öğren-
cilerin gelişim özelliklerine ve ihtiyaçlarına uygunluğu, materyallerin etkili 
kullanımı ve öğretmen-öğrenci etkileşiminin niteliği ile doğrudan ilişkilidir. 
Nitelikli bir öğretim süreci öğrencilerin derse aktif katılımını destekleyen, 
bireysel farklılıkları gözeten, öğrenmeyi kolaylaştıran ve kalıcı davranış deği-
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şiklikleri oluşturmayı amaçlayan bir yapı sunmaktadır. Dolayısıyla süreç ka-
litesi, eğitim programının uygulama boyutunun başarısını yansıtan ve öğren-
me çıktılarının düzeyini belirlemede kritik rol oynayan temel bir göstergedir.

Öğretim sürecinin başlayabilmesi için öğrencilerin sahip olması gereken, 
giriş davranışlar olarak da ifade edilebilecek birtakım ön öğrenmeler gerekli-
dir (Fidan, 1996). Bununla beraber sürecin başarılı şekilde devam edebilmesi 
için öğrencilerin teknolojik gelişmelerle orantılı olarak farklılaşan beklentile-
rinin karşılanması gereklidir (Somyürek, 2014). 

Değerlendirme Kalitesi

Bir programın değerlendirilmesi kısaca etkililiğinin sorgulanması an-
lamına gelmektedir ve program geliştirme için başlangıç noktasını oluştur-
maktadır. Ertürk’e (2013) göre ise değerlendirme, program hedeflerinin ger-
çekleşme durumunu ortaya koyan program geliştirmenin son aşamasıdır. 
Bir eğitim programının her aşamasında işlevselliğini ortaya koyarak hatalı 
yönlerini veya eksiklerini tespit etmek ve düzeltmek için değerlendirme yapıl-
ması gereklidir (Demirtaş, 2017). Böylelikle eğitim programının kalitesi orta-
ya konulacağından değerlendirme aşamasının program geliştirme sürecinin 
en önemli basamaklarından biri olduğu söylenebilir (Yavuzarslan, Arslan ve 
Arslan, 2020). Değerlendirme kalitesi, eğitim programında belirlenen hedef-
lerin ne ölçüde gerçekleştirildiğini ortaya koymak amacıyla kullanılan ölçme 
ve değerlendirme yaklaşımlarının geçerli, güvenilir, objektif, sürekli ve çok 
yönlü olma düzeyini ifade etmektedir. Nitelikli bir değerlendirme süreci, yal-
nızca öğrenme sonuçlarını belirlemekle sınırlı kalmayıp öğrenme sürecinin 
her aşamasına yönelik geri bildirim sağlayarak öğrencilerin güçlü ve geliş-
tirilmesi gereken yönlerini ortaya çıkarmaktadır. Aynı zamanda programın 
hedef, içerik ve süreç boyutlarının etkililiği hakkında veri sunarak progra-
mın iyileştirilmesine katkı sağlamaktadır. Bu yönüyle değerlendirme kalitesi, 
eğitim programının etkililiğini ve sürdürülebilir gelişimini destekleyen te-
mel bir unsur olarak kabul edilmektedir.

Eğitim sürecinde değerlendirme işlemi özelde öğrencilerin başarı ve ek-
sikliklerini belirleyerek bunları düzeltmek amacıyla yapılırken, geniş pers-
pektifte uygulamadaki programın etkililiğini ve eksikliklerini belirleyip 
düzeltmek amacıyla yapılmaktadır (Özdemir, 2009). Dolayısıyla bu aşamada 
bütün öğeler ayrı ayrı ölçülerek, hedeflere ne ölçüde ulaşıldığının belirlenme-
si ile eğitimin kalite kontrolü de yapılmış olacaktır (Demirel, 2011). 

SONUÇ

Eğitim bireylerin davranışlarını belirlenen amaçlar doğrultusunda plan-
lı biçimde geliştirmeyi hedefleyen bilimsel bir alan olup bu sürecin sistemli 
şekilde yürütülmesi eğitim ve öğretim programları aracılığıyla mümkün ol-
maktadır (Erden ve Akman, 1997). Eğitim programları, milli eğitimin ve ku-
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rumların amaçlarını gerçekleştirmeye yönelik tüm faaliyetleri kapsayan ge-
niş bir çerçeve sunarken; öğretim programları ders ve sınıf düzeyinde uygu-
lamaya dönük yapılar olarak öne çıkmaktadır (Varış, 1996; Au, 2007; Gökalp, 
2020). Günümüz eğitim anlayışında programların temel hedefi, 21. yüzyılın 
gerektirdiği yeterliklere sahip, öğrenmeye istekli, sağlıklı, özgüvenli ve top-
luma katkı sunabilen bireyler yetiştirmektir (Collwill ve Gallagher, 2007). Bu 
doğrultuda eğitim programları; hedeflenen öğrenmeler, öğretim stratejileri, 
içerik, kaynaklar, ölçme-değerlendirme ve uygulamaya ilişkin düzenlemeler-
den oluşan bütüncül bir yapı olarak ele alınmaktadır (Demeuse ve Strauven, 
2016).

Eğitim programlarının etkililiği, sahip oldukları niteliklerle yakından 
ilişkilidir. Programların işlevsel, esnek, bilimsel temellere dayalı, uygula-
nabilir ve Türk Milli Eğitim Temel Kanunu’na uygun olması hem program 
geliştirme hem de değerlendirme süreçlerine rehberlik etmektedir (Uşun, 
2024). Bunun yanı sıra iyi bir eğitim programının, toplumun kültürel, felsefi 
ve toplumsal yapısını dikkate alması ve birey ihtiyaçlarına duyarlı olması ge-
rekmektedir (Demirel, 2011; Mızıkacı, 2015). Kapsamlı bir ihtiyaç analizine 
dayalı olarak hazırlanan ve öğreneni merkeze alan program tasarımlarının, 
programların işlevselliğini ve uygulanabilirliğini artırdığı vurgulanmaktadır 
(Yakar, 2016; Demirel, 2011).

Eğitim programlarında kalite; hedef, içerik, süreç ve değerlendirme bo-
yutlarının niteliğiyle belirlenmektedir (Demirel, 2011). Açık, ölçülebilir ve üst 
düzey becerileri kapsayan hedefler program başarısını desteklerken içeriğin 
hedeflerle uyumlu, sade ve öğrenciyi güdüleyici biçimde düzenlenmesi öğren-
meyi kolaylaştırmaktadır (Akalın, 2024; Bümen, 2006). Öğretim sürecinde 
kullanılan yöntemler, öğrenme ortamları ve materyaller süreç kalitesini be-
lirlerken değerlendirme çalışmaları programın etkililiğini ortaya koymakta 
ve sürekli iyileştirme için veri sağlamaktadır (Demirtaş, 2017; Ertürk, 2013; 
Özdemir, 2002). Bu yönüyle kaliteli eğitim programları, eğitimde kaliteyi 
sağlamanın temel koşullarından biri olarak değerlendirilmektedir. 
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1.GİRİŞ

Bireyin dâhil olduğu toplumda davranışlar edindiği süreci, Varış (1998) 
eğitim olarak tanımlamıştır. Birey, kendine özgü nitelikleri olan ve bunları 
yitirmeden bölünemeyen tek varlık olarak tanımlanmaktadır (Türk Dil Ku-
rumu [TDK], 2018). Başaran’a (2007) göre, bireyin biyolojik yapısı bireyin gizil 
güçlerini de oluşturur. Her birey kendi bilişsel, duygusal, bedensel ve algısal 
özellikleriyle doğar (Başaran, 2007). Sönmez’e (2017) göre, bireyin bu özellik-
leri almış olduğu eğitimle şekillenmektedir. Bu yönüyle eğitim, bireyin tüm 
niteliklerini geliştirerek, onun üretim süreci içinde daha verimli ve üretken 
olmasını olanaklı kılarken, yaşamı ve içinde bulunduğu süreci sorgulayan, 
bilgi, beceri, etik, sanat, kültür vb. alanlarda yetkinleşmesini, bireyselleşerek 
toplumsallaşmasını da sağlayan, insanın insan olmasına yardım etme bilim 
ve sanatı olarak tanımlanabilir (Eroğlu, 1998).

Bireyler genellikle yaşam boyu gelişim göstermektedir. Bu gelişimin 
sürekli olmasında bireyin hem eğitici hem de eğitilen olmasının rolü vardır 
(Sönmez, 2017). Yine Sönmez’e (2017) göre, bireyler bu özellikleriyle bilgi 
üretmekte ve ürettiği bu bilgileri geleceğe aktarmaktadır. Birey yaşadığı sü-
rece farkında olarak veya olmayarak sürekli olarak yeni bilgiler öğrenmiştir 
(Başar, 2007). Mastropieri ve Scruggs’a (2016) göre, bilgi çağında yaşayan bi-
reyler, okul ve sınıf gibi fiziksel ortamlarda her tür bireysel farklılığa rağmen 
kendilerine sunulmuş eğitim hizmetlerinden en üst düzeyde yararlanmaya 
çalışmaktadırlar. Toplumların yaşam kalitesinin yükselmesi için iyi eğitim 
veren okulların var olması gerekmektedir (Aydın, Canavar ve Akkın, 2018). 
Okulun öğrencileri toplumsallaşma görevi genellikle sınıf içinde yerine ge-
tirilir. Yirmi birinci yüzyıl sınıflarında, içeresinde farklı özellikleri ba-
rındıran, bunu zenginlik ve çeşitlilik kabul eden bir anlayışın olması bek-
lenmektedir (Mastropieri & Scruggs, 2016). Okullarda eğitim alan öğrenci-
lerin bireysel özellikleri ve ihtiyaçlarını dikkate alan eğitim programlarının 
geliştirilmesi, araç-gereçler ile materyallerin seçilmesi, öğrencinin gelişimine 
uygun eğitim ortamlarında eğitim olanaklarına erişimde toplumun tüm bi-
reyleri gibi eşit haklara sahip olması gibi birçok konu bütünleştirme kavramı 
içinde yer bulmaktadır (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013). Bütünleştirme, 
bireyin gelişimsel özelliklerine göre, eğitim, sosyal ve kültürel olanaklardan 
eşit düzeyde yararlanmasını savunan kavramdır (MEB, 2013).

Türkiye’de bütünleştirme, kaynaştırma kavramıyla birlikte kullanılmak-
tadır. Kaynaştırma, 1997 yılında kabul edilen 573 sayılı Kanun Hükmünde 
Kararname (KHK)’nin 12. maddesinde “Özel eğitim gerektiren bireylerin di-
ğer bireylerle karşılıklı etkileşim içinde bulunmalarını sağlamak ve eğitim 
amaçlarını en üst düzeyde gerçekleştirmek için geliştirilmiş eğitim ortamla-
rı” olarak tanımlanmıştır (MEB, 1997). MEB tarafından 19 Eylül 2017 tari-
hinde yayımlanan 2017/28 sayılı “Kaynaştırma/Bütünleştirme Yoluyla Eğitim 
Uygulamaları” konulu genelgede, kaynaştırma kavramı ile birlikte “bütünleş-
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tirme” kavramının da tüm okullarda uygulanması istenmiştir (MEB, 2017). 
Ayrıca aynı genelgede; “Kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin amacı; özel 
eğitime ihtiyacı olan bireylerin her tür ve kademede diğer bireylerle karşılıklı 
etkileşim içinde bulunmalarını ve eğitim amaçlarını en üst düzeyde gerçek-
leştirmelerini sağlamaktır. Bu uygulamalar kapsamında özel eğitime ihtiyacı 
olan bireyler, kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitimlerini, yetersizliği ol-
mayan akranları ile birlikte aynı sınıfta tam zamanlı sürdürebilecekleri gibi 
özel eğitim sınıflarında yarı zamanlı olarak da sürdürebilirler. Yarı zamanlı 
kaynaştırma uygulamaları, özel gereksinmeli öğrencilerin yetersizliği olma-
yan akranlarıyla bazı derslere aynı sınıfta ya da ders dışı etkinliklere birlikte 
katılmaları yoluyla yapılmaktadır” ifadelerine yer verilmiştir. Anılan genel-
genin birinci maddesinde “Her tür ve kademede kaynaştırma/bütünleştir-
me yoluyla eğitim almasına karar verilen öğrencilerin okula kayıtlarında ve 
devamlarında gerekli tedbirler alınacaktır.” denilerek bu öğrencilerin bütün 
okullarda eğitimine devam edebileceği belirtilmektedir (MEB, 2017).

Özel gereksinmeli bireylerin genel eğitim veren tüm okullarda eğitimine 
devam etmeleri öğretmenlerin bu öğrencilerin eğitim gereksinmelerine yö-
nelik tedbirler almasını zorunlu kılmaktadır (Kargın, 2015). Normal akran-
larına göre hazırlanmış eğitim programlarının özel gereksinmeli öğrencilerin 
gelişim düzeylerine çoğunlukla uygun olmamaktadır. Resmî Gazete’nin, 7 
Temmuz 2018 tarih ve 30471 sayısında yayımlanan Özel Eğitim Hizmetle-
ri Yönetmeliğine (ÖEHY) göre, özel gereksinmeli öğrencilerin mevcut per-
formans düzeylerine uygun Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirmek 
esastır (MEB, 2018).

Takip ettikleri program esas alınarak, özel gereksinmeli öğrencilerin bi-
reysel gelişim özellikleri, eğitim ihtiyaçları ve performansları doğrultusunda 
hedeflenen amaçlara ulaşmaya yönelik hazırlanan ve bu bireylere verilecek 
destek eğitim hizmetlerini de içeren özel eğitim programına Bireyselleştiril-
miş Eğitim Programı denilmektedir (MEB, 2018). Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programında özel gereksinmeli bireyin var olan performans düzeyi, sene so-
nunda gerçekleşmesi beklenen uzun ve kısa dönemli amaçlar, özel gereksin-
meli bireye uygun destek eğitim hizmetleri, bu hizmetlerin başlama bitiş ta-
rihleri, hizmetlerin kim tarafından sağlanacağı, hangi ölçütlere göre nasıl de-
ğerlendireceği net bir şekilde yazılı olması gerekmektedir (Vuran, 2005). Özel 
gereksinmeli öğrencilerin öğrenim gördüğü bütün okullarda bireyselleştiril-
miş eğitim programları hazırlamak için Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı 
geliştirme birimleri oluşturulması gerekmektedir (MEB, 2018). Bireyselleş-
tirilmiş Eğitim Programı geliştirme birimi; başkan olarak okul yönetimin-
den bir yönetici, okulun rehber öğretmeni, özel gereksinmeli öğrencinin sınıf 
öğretmeni ve dersini okutan alan öğretmenleri, özel gereksinmeli öğrencinin 
velisi ile özel gereksinmeli öğrenciden oluşmaktadır (MEB, 2018). Bireyselleş-
tirilmiş Eğitim Programı geliştirme birimi üyelerinden çoğunlukla öğretmen 
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olduğu düşünüldüğünde, Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirmede, 
uygulamada ve değerlendirmede öğretmenlerin kritik öneme sahip oldukları 
düşünülebilir.

Türkiye’de öğretmenler, kendisine verilen sınıfların derslerini öğretim 
programlarına göre planlayıp okutmak bunlara yönelik uygulamaları ve de-
neyleri yapmak, görev yaptıkları okulun ders dışı etkinlikler katılmak gibi 
görevleri yapmakla yükümlüdür (MEB, 2018). Öğretmenler bu görevle-
rinin yanında Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı hazırlamada Bireysel-
leştirilmiş Eğitim Programı geliştirme birimiyle iş birliği yaparak geliştirilen 
Bireyselleştirilmiş Eğitim Programını uygular ve değerlendirir (MEB, 2018). 
MEB’de böyle ifade edilmesine rağmen BEP’in geliştirilmesinde, uygulan-
masında ve değerlendirilmesinde önemli sorumluluk ve görevleri olan öğret-
menlerin bu süreçte bazı güçlükler yaşadıkları görülmektedir.

Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı ile ilgili yapılan çalışmalarda, Kar-
gın (2004) öğretmenlerin yükseköğrenim süreçlerinde aldıkları Bireyselleş-
tirilmiş Eğitim Programı ile ilgili özel eğitim gibi derslerin niteliği ve azlığı 
öğretmenlerin Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirmede bilgi, beceri 
ve tutumlarını olumsuz etkilediğini tespit etmiştir. Diğer bir çalışmada Çu-
hadar (2006) okullarda Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirmek ama-
cıyla oluşturulan Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirme birimlerinin 
aktif olarak faaliyet göstermediğini ve öğretmenlerin Bireyselleştirilmiş Eği-
tim Programı için olumlu bir bakışa sahip olmasına rağmen Bireyselleştiril-
miş Eğitim Programının geliştirilmesi, uygulanması ve değerlendirilmesi ile 
ilgili alanlarda eğitim almalarının gerekliliğini ortaya çıkarmıştır.

Alan yazında Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı ile ilgili başka araştır-
maların sonuçlarına bakıldığında, öğretmenlerin kaynaştırma eğitimi uygu-
larken Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı için gerekli olan bilgi ve becerile-
rinin yetersiz olduğu (Babaoğlan ve Yılmaz, 2010), öğretmenlerin özel gerek-
sinmeli öğrencilere yönelik olumsuz tutuma sahip oldukları (İlik, 2015) ve sı-
nıflarında bulunan özel gereksinmeli öğrencilerin mevcut Bireyselleştirilmiş 
Eğitim Programı hazırlamada ön koşul olan mevcut performans düzeylerini 
belirleyemediği (Çetin, 2004) bunun sonucunda da Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programına uygun uzun dönemli amaç ve kısa dönemli amaç yazmadıkları 
Bireyselleştirilmiş Eğitim Programının uygulama aşamasında sınıflarında 
özel gereksinmeli öğrencilere gerekli zamanı ayırmadıkları gibi uygun yön-
tem ve teknik seçemedikleri, değerlendirme aşamasında özel gereksinmeli 
öğrencilerin Bireyselleştirilmiş Eğitim Programında yer alan amaçlara uygun 
ölçme aracı hazırlamadıkları Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinden (RAM) 
özel eğitim uzman desteği almadıkları görülmektedir (Nizamoğlu, 2006; Gü-
ven, 2009; Şekercioğlu, 2010; Gündüz, 2015).

Öğretmenlik mesleğinin tarihsel ve yasal çerçevede tanımlanan uzman-
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lık rolü ile eğitim teknolojilerindeki gelişmelerin öğretmenin işlevine dair 
tartışmaları, öğretmenin yalnızca bilgi aktarıcı değil aynı zamanda rehberlik 
eden ve öğrenmeyi kolaylaştıran bir konumda olduğunu göstermektedir. An-
cak bu niteliklerin özel gereksinimli öğrencilerin eğitiminde somutlaşması, 
öğretmenlerin Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı (BEP) hazırlama ve uy-
gulama süreçlerindeki bilgi, beceri ve tutumlarıyla doğrudan ilişkilidir. Bu 
noktada alan yazındaki araştırmalar, öğretmenlerin kaynaştırma eğitimi uy-
gularken BEP için gerekli yeterliklerde çeşitli güçlükler yaşadıklarını ortaya 
koymakta ve öğretmenlik mesleğinin kuramsal tanımı ile uygulamadaki du-
rum arasında önemli bir boşluk bulunduğunu göstermektedir.

   1.1.Öğretmenlik mesleği

 Öğretmenlik, 14 Haziran 1973 tarih ve 1739 sayılı Milli Eğitim Temel 
Kanunu’nda devletin eğitim, öğretim, yönetim ile ilgili görevleri üzerine alan 
özel bir uzmanlık mesleği olarak tanımlanmıştır (MEB, 1973). Küçükahmet 
(1993) öğretmeni, bir bilgiyi, bir beceriyi başkalarına öğretme işini planlı, 
programlı ve hepsinden önemlisi bilimsel olarak gerçekleştiren bir mesleğin 
üyesi olarak tarif etmektedir. Bilginin öğrenen tarafından inşa edilme esası-
na dayalı yapılandırmacı yaklaşımın dünyada uygulanması ile öğretmenin 
sayılan niteliklerine rehberlik ve öğrenmeyi kolaylaştırıcı gibi rollerde ek-
lenmiştir (Hesapçıoğlu, 2010). Eğitim alanında yaşanan gelişmeler sonucun-
da eğitim teknolojileri alanında da yeni gelişmelerin olduğu bilinmektedir. 
Dünyada bu yeni teknolojik gelişmelerin (yapay zekâ, akıllı tahta, uzaktan 
çevrimiçi eğitim, tablet, bilgisayar, internet vb.) eğitimde öğretmenin rolünü 
alabileceği son zamanlarda tartışılan bir husus olduğu görülmektedir. Ancak 
Kılınç (1997) ise, bu yeni teknolojik gelişmelerin öğretmenin fonksiyonunu 
hiçbir zaman yerine getiremeyeceğini ifade etmektedir.

Mastropieri ve Scruggs’a (2016) göre, öğretmenlerden öğrencilerinin 
öğrenmelerinde ve akademik başarılarında etkisi olacak becerilere sahip 
olmaları beklenmektedir. Yapılan araştırmalarda bu becerileri işe koşan öğ-
retmenlerin özel gereksinmeli öğrencilerini akranlarıyla birlikte aynı sınıfta 
kaynaştırmada da başarılı oldukları görülmektedir (Sgruggs & Mastro-
pieri, 1994). 

 1.2.Bireyselleştirilmiş eğitim programının tanımı ve tarihsel gelişimi

 Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı, dört anahtar kelimeyle incelenecek 
olursa; bireyselleştirilmiş, bir gruptan veya sınıfta bulunan öğrencilerden zi-
yade tek bir öğrencinin eğitim ihtiyaçlarını; eğitim, mevzuatta tanımlanan 
öğrencinin özel eğitim gereksinimini; program, öğrenciye sunulacak eğitim 
ortamlarını; plan ise, bir program geliştirmek için gerekli olan adımları ifa-
de etmektedir. Türkiye’de Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı, Milli Eğitim 
Bakanlığı tarafından 2018 yılında yayımlanan Özel Eğitim Hizmetleri Yö-
netmeliği’nde (ÖEHY) özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin gelişim özellikleri, 
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eğitim performansları ve ihtiyaçları doğrultusunda hedeflenen amaçlara yö-
nelik hazırlanan ve bu bireylere verilecek destek eğitim hizmetlerini de içeren 
özel eğitim programı olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2018).

 1.3.BEP geliştirme biriminin oluşturulması

Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirmek için öğrencinin eğitim 
ihtiyaçları hakkında bilgisi olan ve öğrencinin bu ihtiyaçlarını karşılamak 
için gerekli eğitim düzenlemelerini yapabilen üyelerin bulunduğu bir ekip 
oluşturulmalıdır (Fıscus & Mandell, 2002). Bireyselleştirilmiş Eğitim Prog-
ramı geliştirmek için ekipte görevli bu üyelerin birlikte çalışmaları sağlan-
ması gerekmektedir. Clark’a (2000 akt. Kargın, 2015) göre, bu durum özel ge-
reksinmeli öğrencinin eğitim ihtiyaçların belirlenmede gerekli olan bilgileri 
ekip üyeleri tarafından ortaya çıkarılmasına fırsat vereceği düşünülmektedir. 
Yasal dayanaklar, Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı geliştirme sürecinde 
önemli kararların alınmasında aile ve uzmanlardan oluşacak ekibi gerekli 
kılmaktadır (Fıscus & Mandell, 2002).

1.4.Bireyselleştirilmiş eğitim programının geliştirilmesi

BEP, yapılacak olan değerlendirme süreci sonunda özel eğitime gereksi-
nim duyan öğrenciler için geliştirilmektedir (Mastropieri & Scruggs, 2016). 
Bu değerlendirme süreci, gönderme öncesi, gönderme ve ayrıntılı değerlen-
dirme basamaklarından oluşmaktadır (Kargın, 2015). Türkiye’de bu basa-
maklardan gönderme öncesi süreç ve gönderme süreci öğrencinin eğitim 
gördüğü okullarda öğretmenler tarafından ayrıntılı değerlendirme ise Reh-
berlik ve Araştırma Merkezlerinde (RAM) bulunan uzman ekipçe yapıldığı 
bilinmektedir.

1.5.Bireyselleştirilmiş eğitim programının uygulanması

Ayrıntılı değerlendirme süreci sonunda özel gereksinmeli öğrencinin 
mevcut performans düzeyine göre geliştirilen Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programında yer alan uzun ve kısa dönemli amaçlara ulaşmak için Birey-
selleştirilmiş Eğitim Programının uygulama aşaması temelde bir öğretimin 
bireyselleştirilmesi süreci şeklinde tanımlanmaktadır (Kargın, 2011). Bu 
süreçte bazı uyarlamalara gitmek gerekebilir. Kargın’a (2015) göre öncelikle 
öğretimin bireyselleştirilmesi kavramının tanımlanması daha sonra da Bi-
reyselleştirilmiş Eğitim Programını uygularken ne tür uyarlamalar yapılaca-
ğının belirlenmesi gerekmektedir.

1.6.Bireyselleştirilmiş eğitim programının değerlendirilmesi

Fıscus ve Mandell’e (2002) göre, değerlendirme aşaması, Bireyselleştiril-
miş Eğitim Programı geliştirme sürecinin en önemli bölümü olarak görül-
mektedir. İyi düzenlenmiş ve uygulanan bir değerlendirme sistemi olmazsa, 
çok iyi geliştirilmiş Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı dahi başarısız ola-
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bilir. Etkili bir değerlendirme sistemi ile sıradan bir Bireyselleştirilmiş Eği-
tim Programı bile sürekli düzenleme ve geliştirmeler sonucunda çok iyi bir 
Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı halini alabilir. Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programında değerlendirme aşaması olmazsa, orijinal değerlendirme bulgu-
larının gerektirdiği düzenlemeler yapılamaz ve uygun programlarla öğretim 
stratejileri uygulanması mümkün olmamaktadır (Fiscus & Mandell, 2002)

Bu araştırmanın problemini; “Öğretmenlerin Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programı (BEP) geliştirme, uygulama ve değerlendirme aşamalarında yaşa-
dıkları güçlükler ile bunlara ilişkin çözümleri saptama düzeyleri nedir?” so-
rusu oluşturmaktadır.

Bu soruya göre de şu alt problemlere cevap aranmıştır.

1.	 Öğretmenlerin BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik 
çözüm önerilerini belirleme düzeyleri nedir?

2.	 Öğretmenlerin cinsiyetlerine, yaşlarına, mesleki deneyimlerine, gö-
revli oldukları öğrenim kademesine ve daha önce kaynaştırma öğrencisinin 
olma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çö-
züm önerilerini belirleme düzeyleri arasında anlamlı farklılık var mıdır?

3.	 Öğretmenlerin özel eğitim alanında eğitim alma durumuna göre 
BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirle-
me düzeyleri arasında anlamlı farklılık var mıdır?

4.	 Öğretmenlerin kaynaştırma eğitimi alanında eğitim alma durumu-
na göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini 
belirleme düzeyleri arasında anlamlı farklılık var mıdır?

5.	 Öğretmenlerin BEP alanında eğitim alma durumuna göre BEP ile 
ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme dü-
zeyleri arasında anlamlı farklılık var mıdır?

2.YÖNTEM

Öğretmenlerin demografik özelliklerine göre Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programı uygulama aşamasında yaşadığı olumlu, olumsuz güçlükler ve bu 
güçlüklere yönelik çözüm önerileri arasındaki farklılıkları ortaya çıkarmak 
amacıyla yapılan araştırma tarama modeli niteliğindedir. Karasar (2007) 
göre, tarama modeli; geçmişte ya da hâlen var olan bir durumu, olduğu şek-
liyle betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımıdır. Bu modele göre, araş-
tırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi koşulları içinde ve olduğu 
gibi tanımlanmaya çalışılır. Onları, herhangi bir şekilde değiştirme, etkileme 
çabası gösterilmez. Bilinmek istenen şey vardır ve oradadır. Önemli olan onu 
uygun bir biçimde belirleyebilmektir. Bu bağlamda, araştırmanın odaklandı-
ğı BEP süreci Türkiye’deki eğitim sistemi ve yasal düzenlemelerle doğrudan 
ilişkilidir.  Genel eğitim okullarında zamanda kaynaştırma/bütünleştirme 
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eğitime tabi özel gereksinmeli öğrencilerin bireysel performansları dikkate 
alınmak kaydıyla Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı hazırlamak yasal bir 
zorunluluk olduğu bilinmektedir. Türkiye’de zorunlu eğitimin 12 yıl olması 
ile okul öncesi eğitim dâhil olmak üzere, ilkokul, ortaokul ve lise kademele-
rinde kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulayan sınıfların sayısı 
artmıştır. Bu sınıflarda derse giren bütün alan öğretmenlerinin Bireyselleşti-
rilmiş Eğitim Programı geliştirmede, uygulamada ve değerlendirmede yaşa-
dığı güçlüklerin belirlenip çözüm önerileri ortaya konması özel gereksinmeli 
öğrencilerin eğitimi açısından son derece önemlidir. Bu araştırma, ortaya 
çıkaracağı bulguların öğretmenlerin Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı sü-
recinde yaşadığı güçlükleri belirleyebileceği, konuyla ilgili MEB tarafından 
düzenlenecek hizmet içi eğitim faaliyetlerinin eğitim programlarının gelişti-
rilmesine ve özel eğitim, kaynaştırma eğitim, eğitim programları ve öğretim 
alanlarında yapılacak çalışmalara yol gösterici olabileceği düşünüldüğü için 
önemlidir.

  Evren Örneklem

Araştırmanın amacına uygun olarak, Burdur il sınırları içerisinde 
kaynaştırma /bütünleştirme eğitim uygulayan genel eğitim okullarında (okul 
öncesi, ilkokul, ortaokul, lise) görev yapan öğretmenler araştırmanın evreni-
ni oluşturmaktadır. Karasar’a (2007) göre, araştırma sonuçlarının genelleme 
yapılmak istendiği elemanlar bütünü, evren olarak tanımlanmaktadır.

Araştırmanın örneklemi ise; belirlenen evreni temsil edebilecek %95 
güven aralığı ve0.05 hata miktarı dikkate alınarak hesaplanmıştır. Karasar 
(2007) belirlenmiş evrenden, belirli kurallara göre seçilmiş ve seçildiği ev-
reni temsil yeterliliği kabul edilen küçük kümeyi örneklem olarak tanım-
lanmaktadır. Bu araştırmada, örnekleme ulaşma sürecinde aşağıda yer alan 
eşitlik kullanılmıştır.

  Veri toplama araçları

Araştırmada veri toplama aracı olarak, öğretmenlerin bireyselleştirilmiş 
eğitim programı (BEP) ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm 
önerilerini belirlemeye yönelik geliştirilen ölçek kullanılmıştır. Ölçek geliş-
tirme sürecinde öncelikle özel eğitim hizmetleri yönetmeliği ve ilgili alan ya-
zın incelenmiş, sahada görev yapan rehber ve özel eğitim öğretmenlerinin 
görüşlerinden yararlanılmıştır. Eğitim programları, ölçme-değerlendirme 
ve Türkçe eğitimi alanında uzman üç kişi tarafından gözden geçirilen ölçek, 
araştırmacı tarafından 58 maddelik beşli likert tipi olarak hazırlanmış ve 299 
öğretmen üzerinde pilot uygulaması gerçekleştirilmiştir. Pilot uygulama ve-
rileri doğrultusunda yapılan açıklayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin Ka-
iser-Meyer-Olkin (KMO) değeri ,92 ve Bartlett testi anlamlı bulunmuş, üç 
faktörlü 36 maddelik yapı elde edilmiştir. Faktör yükleri, madde-toplam ko-
relasyonları ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları incelendiğinde ölçeğin 
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alt boyutlarının yüksek düzeyde güvenilir olduğu görülmüştür. Asıl uygula-
mada ise 514 öğretmenden toplanan veriler doğrulayıcı faktör analizi ile test 
edilmiş, üç faktörlü yapının model uyum indeksleri kabul edilebilir düzeyde 
bulunmuş ve Cronbach Alpha katsayıları .88 ile .97 arasında değişerek ölçe-
ğin geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymuştur.

  Verilerin analizi

Araştırma kapsamında öğretmenlerden toplanan veriler bilgisayarlı veri 
analizi paket programına işlenmiş, veri dağılımı incelenerek uç değer gös-
teren bir veri setten çıkarılmıştır. Pilot uygulamada 299 öğretmenden elde 
edilen verilerle ölçeğin 58 maddelik yapısı “Açıklayıcı Faktör Analizi (AFA)” 
ile test edilmiş ve üç faktörlü 36 maddelik son yapı tanımlanmıştır. Faktör 
öz değerleri dikkate alınarak döndürme tekniği kullanılması gerektiği belir-
lenmiş, faktörler arası ilişkilerin düşük olması nedeniyle dik döndürme tek-
niklerinden Varimax tercih edilmiştir (Büyüköztürk, Çokluk ve Şekercioğlu, 
2012). İç geçerlik için madde-toplam korelasyon analizi yapılmış, güvenirlik 
için Cronbach Alpha katsayıları incelenmiştir. Son olarak 514 öğretmenden 
toplanan verilerle “Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA)” gerçekleştirilmiş ve 1. 
düzey üç faktörlü DFA modeli kurulmuştur. Uyum iyiliği indeksleri Scher-
melleh-Engel, Moosbrugger ve Müller (2003)’ün kriterleri doğrultusunda de-
ğerlendirilmiştir.

3.BULGULAR

  3.1.Öğretmenlerin BEP ile İlgili Yaşadığı Güçlükler ve Bunlara Yönelik 
Çözüm Önerilerini Belirleme Düzeyleri Nedir? Öğretmenlerin BEP ile ilgili 
yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin 
alt faktörlerine ait puanlara ilişkin betimsel istatistikler Tablo 1’de verilmiştir.

Tablo 1

Öğretmenlerin BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm 
önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait puanlara ilişkin betimsel is-
tatistikler

Tablo 1’de görüldüğü üzere, öğretmenlerin Bireyselleştirilmiş Eğitim 
Programı ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini 
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belirleme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanların dağılımlarının ne 
düzeyde olduğu görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktörüne ilişkin BEP 
ile ilgili yaşanan güçlüklere çözüm önerileri bulma düzeylerine ait minimum 
puan 38,00 ve maksimum puanın 80,00 olduğu görülmektedir. Bu alt fak-
töre ait çözüm önerilerini bulma düzeylerinin X=66,09 (S=9,70) olduğu ve 
çözüm önerileri ortalamalarının yani alt faktör puanının faktörü oluşturan 
madde sayısına bölünmesi ile ortaya çıkan ortalamanın 4,13 olduğu kriterler 
ile karşılaştırıldığında bu alt faktörde öğretmenlerin yüksek düzeyde BEP ile 
ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulabildikleri görülmektedir. “Olum-
suz Etki” alt faktörüne ilişkin BEP ile ilgili yaşanan güçlüklere ait minimum 
puan 10,00 ve maksimum puanın 48,00 olduğu görülmektedir.

  3.2. Öğretmenlerin Cinsiyetlerine, Yaşlarına, Mesleki Deneyimlerine, 
Görevli Oldukları Öğrenim Kademesine ve Daha Önce Kaynaştırma Öğren-
cisinin Olma Durumuna Göre BEP ile İlgili Yaşadığı Güçlükler ve Bunlara 
Yönelik Çözüm Önerilerini Belirleme Düzeyleri Arasında Anlamlı Farklılık 
Var Mıdır? Öğretmenlerin Cinsiyetlerine, Yaşlarına, Mesleki Deneyimlerine, 
Görevli Oldukları Öğrenim Kademesine ve Daha Önce Kaynaştırma Öğren-
cisinin Olma Durumuna Göre BEP ile İlgili Yaşadığı Güçlükler ve Bunlara 
Yönelik Çözüm Önerilerini Belirleme Düzeyleri Arasında Anlamlı Farklılık-
lar Tablo 2,3,4,5 ve 6’ da verilmiştir.

Tablo 2
Öğretmenlerin cinsiyetlerine göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik 

çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait puanlar arasındaki farklılığa 
ilişkin bağımsız örneklemler (ındependent-samples) t-testi sonuçları

Tablo 2’de görüldüğü üzere, öğretmenlerin cinsiyetlerine göre BEP ile 
ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme öl-
çeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanlar arasında farklılık olup olmadığı 
görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktöründe öğretmenlerin cinsiyetleri-
ne göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeyleri ara-
sında t(512)=2,22, p=,027<,05’e göre anlamlı farklılık olduğu görülmektedir. 
Bu anlamlı farklılık, kadın öğretmenlerin BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere 
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çözüm önerisi bulma düzeylerinin, erkek öğretmenlerin BEP ile ilgili yaşadı-
ğı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeylerinden daha yüksek olmasından 
kaynaklanmaktadır.

Tablo 3
Öğretmenlerin yaşlarına göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm 

önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait puanlar arasındaki farklılığa ilişkin 
tek yönlü varyans analizi (one-way anova) sonuçları

Tablo 3’te görüldüğü üzere, öğretmenlerin yaşlarına göre BEP ile ilgili 
yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin 
alt faktörlerinden aldıkları puanlar arasında farklılık olup olmadığı görül-
mektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktöründe öğretmenlerin yaşlarına göre 
BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeyleri arasında F(3-
510)=2,43, p=,065>,05’e göre anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir.

Tablo 4
Öğretmenlerin mesleki deneyimlerine göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara 
yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait puanlar arasındaki 

farklılığa ilişkin tek yönlü varyans analizi (one-way anova) sonuçları

Tablo 4’te görüldüğü üzere, öğretmenlerin mesleki deneyimlerine göre 
BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belir-
leme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanlar arasında farklılık olup 
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olmadığı görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktöründe öğretmenlerin 
mesleki deneyimlerine göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi 
bulma düzeyleri arasında F(4-509)=,75, p=,558>,05’e göre anlamlı farklılık ol-
madığı görülmektedir.

Tablo 5
Öğretmenlerin görevli oldukları öğrenim kademesine göre BEP ile ilgili yaşadığı 

güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine 
ait puanlar arasındaki farklılığa ilişkin tek yönlü varyans analizi (one-way anova) 

sonuçları

Tablo 5 incelendiğinde öğretmenlerin görevli oldukları öğrenim kademe-
sine göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerile-
rini belirleme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanlar arasında farklılık 
olup olmadığı görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktöründe öğretmenle-
rin görevli oldukları öğrenim kademesine göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlük-
lere çözüm önerisi bulma düzeyleri arasında F(3-510)=,50, p=,684>,05’e göre 
anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir.

Tablo 6
Öğretmenlerin daha önce kaynaştırma öğrencisinin olma durumuna göre BEP ile 
ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt 

faktörlerine ait puanlar arasındaki farklılığa ilişkin bağımsız örneklemler (ındependent-
samples) t-testi sonuçları

Tablo 6’da görüldüğü üzere, öğretmenlerin daha önce kaynaştırma öğ-



 . 51Eğitim Programları Alanında Uluslararası Derleme, Araştırma ve Çalışmalar

rencisinin olma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara 
yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları 
puanlar arasında farklılık olup olmadığı görülmektedir. “Çözüm Öneri-
leri” alt faktöründe öğretmenlerin daha önce kaynaştırma öğrencisinin olma 
durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzey-
leri arasında t(512)=2,25, p=,025<,05’e göre anlamlı farklılık olduğu görül-
mektedir. Bu anlamlı farklılık, daha önce kaynaştırma öğrencisi olan öğret-
menlerin BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeylerinin 
daha önce kaynaştırma öğrencisi olmayan öğretmenlerin BEP ile ilgili yaşa-
dığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeylerinden daha yüksek olmasından 
kaynaklanmaktadır. “Olumsuz Etki” alt faktöründe öğretmenlerin daha önce 
kaynaştırma öğrencisinin olma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güç-
lüklerden olumsuz etkilenme düzeyleri arasında t(512)=,26, p=,795>,05’e göre 
anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir.

  3.3. Öğretmenlerin Özel Eğitim Alanında Eğitim Alma Durumuna 
Göre BEP ile İlgili Yaşadığı Güçlükler ve Bunlara Yönelik Çözüm Önerilerini 
Belirleme Düzeyleri Arasında Anlamlı Farklılık Var Mıdır? Öğretmenlerin 
özel eğitim alanında eğitim alma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güç-
lükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörle-
rine ait puanlar arasındaki farklılığa ilişkin bağımsız örneklemler (ındepen-
dent-samples) t-testi sonuçları Tablo 7’de verilmiştir.

Tablo 7
Öğretmenlerin özel eğitim alanında eğitim alma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı 
güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait 

puanlar arasındaki farklılığa ilişkin bağımsız örneklemler (ındependent-samples) t-testi 
Sonuçları

Tablo 7’de görüldüğü üzere, öğretmenlerin özel eğitim alanında eğitim 
alma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çö-
züm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanlar ara-
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sında farklılık olup olmadığı görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktörün-
de öğretmenlerin özel eğitim alanında eğitim alma durumuna göre BEP ile 
ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeyleri arasında t(512)=1,52, 
p=,129>,05’e göre anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir.

  3.4.Öğretmenlerin Kaynaştırma Eğitimi Alanında Eğitim Alma Du-
rumuna Göre BEP ile İlgili Yaşadığı Güçlükler ve Bunlara Yönelik Çözüm 
Önerilerini Belirleme Düzeyleri Arasında Anlamlı Farklılık Var Mıdır? Öğ-
retmenlerin kaynaştırma eğitimi alanında eğitim alma durumuna göre BEP 
ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme 
ölçeğinin alt faktörlerine ait puanlar arasındaki farklılığa ilişkin bağımsız ör-
neklemler (ındependent-samples) t-testi sonuçları Tablo 8’de verilmiştir.

Tablo 8
Öğretmenlerin kaynaştırma eğitimi alanında eğitim alma durumuna göre BEP ile 
ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt 

faktörlerine ait puanlar arasındaki farklılığa ilişkin bağımsız örneklemler (ındependent-
samples) t-testi sonuçları

Tablo 8’de görüldüğü üzere, öğretmenlerin kaynaştırma eğitim alanında 
eğitim alma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yöne-
lik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanlar 
arasında farklılık olup olmadığı görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt fak-
töründe öğretmenlerin kaynaştırma eğitim alanında eğitim alma durumuna 
göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeyleri arasında 
t(512)=,61, p=,544>,05’e göre anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir.

  3.5.Öğretmenlerin BEP Alanında Eğitim Alma Durumuna Göre BEP 
ile İlgili Yaşadığı Güçlükler ve Bunlara Yönelik Çözüm Önerilerini Belirleme 
Düzeyleri Arasında Anlamlı Farklılık Var Mıdır? Öğretmenlerin BEP ala-
nında eğitim alma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara 



 . 53Eğitim Programları Alanında Uluslararası Derleme, Araştırma ve Çalışmalar

yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait puanlar ara-
sındaki farklılığa ilişkin bağımsız örneklemler (ındependent-samples) t-testi 
sonuçları Tablo 9’da verilmiştir.

Tablo 9
Öğretmenlerin BEP alanında eğitim alma durumuna göre bep ile ilgili yaşadığı 

güçlükler ve bunlara yönelik çözüm önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerine ait 
puanlar arasındaki farklılığa ilişkin bağımsız örneklemler (ındependent-samples) t-testi 

sonuçları

Tablo 9’da görüldüğü üzere, öğretmenlerin BEP alanında eğitim alma 
durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı güçlükler ve bunlara yönelik çözüm 
önerilerini belirleme ölçeğinin alt faktörlerinden aldıkları puanlar arasında 
farklılık olup olmadığı görülmektedir. “Çözüm Önerileri” alt faktöründe öğ-
retmenlerin BEP alanında eğitim alma durumuna göre BEP ile ilgili yaşadığı 
güçlüklere çözüm önerisi bulma düzeyleri arasında t(512)=1,43, p=,153>,05’e 
göre anlamlı farklılık olmadığı görülmektedir.

 4.TARTIŞMA VE SONUÇ

Sonuç olarak öğretmenlerin BEP ile ilgili yaşadığı güçlüklerin orta dü-
zeyde olduğu, buna karşın çözüm önerisi geliştirme konusunda yüksek dü-
zeyde oldukları görülmüştür. Alan yazındaki araştırmalar (Yılmaz, 2013; 
Çuhadar, 2006) öğretmenlerin BEP konusunda yeterli bilgiye sahip olmadık-
larını ortaya koyarken, cinsiyet ve yaş değişkenleri açısından anlamlı fark-
lılık bulunmadığı, ancak kadın öğretmenlerin kaynaştırma eğitimine daha 
olumlu tutum sergiledikleri belirtilmiştir (Griffin, 2008). Mesleki deneyim 
açısından da anlamlı farklılık bulunmamış, bu bulgu Kargın, Güldenoğlu ve 
Şahin’in (2010) sonuçlarıyla örtüşmüştür. Öğrenim kademesi değişkeninde 
ise ilkokul öğretmenleri lehine anlamlı farklılık saptanmış, ortaokul ve lise 
öğretmenlerinin BEP konusunda daha az bilgi ve beceriye sahip oldukları 
görülmüştür (Çuhadar, 2006; Öztürk & Eratay, 2010; Güleryüz, 2014). Daha 
önce kaynaştırma öğrencisi olan öğretmenlerin çözüm önerileri geliştirmede 
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daha başarılı oldukları, özel eğitim ve kaynaştırma alanında eğitim alan öğ-
retmenlerin ise BEP hazırlama ve uygulamada daha az güçlük yaşadıkları be-
lirlenmiştir (Stone & Brown, 1986; Altıntaş & Şengül, 2014; İzci, 2005). Ayrıca 
BEP alanında eğitim almış öğretmenlerin lehine anlamlı farklılık bulunmuş, 
bu durum Ünal ve İflazoğlu Saban (2014) ile Pektaş’ın (2008) bulgularıyla ör-
tüşmüştür. Genel olarak, öğretmenlerin BEP hazırlama ve uygulama süreçle-
rinde bilgi ve beceri eksiklikleri yaşadıkları, ancak özel eğitim ve kaynaştır-
ma alanında eğitim almış olmalarının bu güçlükleri azaltarak olumlu tutum 
ve çözüm geliştirme becerilerini artırdığı sonucuna ulaşılmıştır.
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Programın Değişen Anlamı ve Paradigmal Dönüşüm: Geleneksel Ba-
kıştan Yeniden Kavramsallaştırmaya

Alanyazın incelendiğinde öğretim programına yüklenen anlamın tarih-
sel süreç içerisinde önemli farklılıklar gösterdiği görülmektedir. Yirminci 
yüzyılın başlarından ortalarına kadar eğitim alanına hakim olan geleneksel 
ve teknokratik bakış açısına göre öğretim programı; uzmanlar tarafından 
üretilen, sınırları çizilmiş, amaçları ve içeriği sabitlenmiş teknik bir “metin”, 
statik bir “ürün” ya da “belge” olarak tanımlanmıştır (Pinar, 2004; Tyler, 
1949).

Eğitim programları ve öğretim alanı, uzun yıllar rasyonel, çizgisel ve ön-
görülebilir modellerin hakimiyeti altında şekillenmiştir. Özellikle Tyler Ras-
yoneli ile sistematize edilen bu geleneksel program geliştirme anlayışı, eğitimi 
önceden belirlenmiş hedeflere ulaşmak için tasarlanmış doğrusal bir üretim 
süreci olarak betimlemiştir. Magrini (2015), bu yaklaşımı “araçsal eylem” ola-
rak nitelendirmekte ve bu perspektifin, programı sadece hedeflere ulaşmak 
için kullanılan teknik bir araç olarak gördüğünü belirtmektedir.

Bu ontolojik duruş, program geliştirmeyi doğrusal bir süreç olarak ele 
almış; “programın uygulanması”nı ise merkezden hazırlanan kusursuz plan-
ların uygulayıcı konumundaki öğretmenler tarafından aslına sadık kalınarak 
sınıflara aktarılması süreci olarak görmüştür. Bu bağlamda öğretmen ve öğ-
renci, “yaşanan deneyimin” özneleri olmaktan ziyade, epistemolojik nesnele-
re indirgenmiş ve sürecin araçsallaştırılmış parçaları haline gelmiştir. Prog-
ramın başarısı ise uygulamadaki yansımanın, masa başında hazırlanan aslına 
ne kadar benzediği ile ölçülmüştür (Snyder vd., 1992).

1970’li yıllarda, Amerika Birleşik Devletleri’nde başlayan ve “Yeniden 
Kavramsallaştırma” (Reconceptualization) hareketi olarak adlandırılan en-
telektüel bir kırılma, bu teknokratik yapıyı temelden sarsmış ve programın 
ontolojik duruşunu değiştirmiştir. Geleneksel yaklaşım program kavramı bir 
isim olarak ele alıp, koşulacak parkurun yani derslerin, izlencelerin ve kaza-
nımların tasarımına odaklanırken; Pinar ve Grumet (1976), kelimenin Latin-
ce köküne, bir eylem bildiren “currere”ye geri dönmeyi önermiştir. Magrini 
(2015) de, Pinar’ı destekler biçimde, currere’yi statik bir parkurdan daha çok 
insanın kendi yaşamı ve evrimiyle ilişkili, zamansal ve felsefi bir eylem ola-
rak nitelendirir. Onlara göre program, üzerinde koşulan statik bir yol değil, 
bizzat “koşma eyleminin kendisi”dir. Bu bağlamda programın odak noktası, 
dışsal olarak dayatılan bilgi paketleri değil; bu bilgiyi deneyimleyen, içselleş-
tiren ya da reddeden öznenin (öğrenci veya öğretmenin) yaşantısıdır. Başka 
bir deyişle program, önceden tasarlanıp sabitlenmiş ölü bir metin olmaktan 
çıkmış; sınıf içinde öğretmen ve öğrenci etkileşimiyle, sosyal bağlamın di-
namikleriyle ve anlık kararlarla biçimlenen canlı bir “süreç” olarak yeniden 
tanımlanmıştır.
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Program Uygulama Kavramının Doğası ve Tarihsel Gelişimi

Programın uygulanması, en genel tanımıyla tasarlanan program ile 
öğrenci çıktıları arasındaki “kara kutu” olarak nitelendirilebilir. Ancak bu 
kutunun içinin nasıl doldurulduğu, dönemin baskın olan eğitim felsefesine 
göre farklılık göstermiştir. 1960’lar ve 70’lerde yapılan çalışmalar, örneğin 
büyük bütçeli ABD’deki Sputnik sonrası fen programları, program geliştir-
me reformlarının okullarda neden beklenen etkiyi yaratmadığını anlama-
ya odaklanmıştır. Bu dönemde uygulama, bir yeniliğin bireyler tarafından 
kullanımı olarak görülmüş ve araştırmacılar, öğretmenlerin bu yeniliğe ne 
kadar “sadık” kaldığını ölçmeye çalışmıştır. Penuel, Phillips ve Harris (2014), 
bu dönemi “Uygulama Bütünlüğü” arayışı olarak tanımlar. Amaç, program 
tasarımcısının kurgusunu/niyetini kayıpsız bir biçimde sınıfa aktarılmasıdır.

Ancak zamanla, uygulamanın doğrusal bir süreç olmadığı anlaşılmıştır. 
Ball ve Bowe (1992), Birleşik Krallık’taki Ulusal program reformunu incele-
dikleri çalışmalarında, program politikasının okullara basitçe “uygulanmak” 
üzere inen bir metin olmadığını ortaya koymuştur. Onlara göre program 
metinleri, okullara girdiği andan itibaren karmaşık bir “yorumlama” ve “ye-
niden yapılandırma” sürecine girer: okul kültürünün, zümrelerin yapısının 
ve öğretmenlerin geçmiş deneyimlerinin, bu metinlerin okumasını, anlam-
landırılmasını, uymayanların çıkarılması sonucu eyleme dönüştürülmesini 
etkilen dinamik bir ilişkidir.

Van Den Akker (1988) ise tarihsel süreçte öğretmenin rolünün “tüketi-
ci”den “öğrenen” konumuna evrildiğine dikkat çeker. 1980’lere gelindiğinde, 
uygulamanın başarısızlığının öğretmenlerin “yetersizliği” ya da “direnci”n-
den değil; uygulamanın kendisinin karmaşık bir öğrenme süreci olmasından 
kaynaklandığı anlaşılmıştır. Öğretmenler yeni bir programı uygularken, be-
nimsedikleri eğitim felsefeleri ya da inançları ile programın beklentileri ara-
sında bir “anlam oluşturma” sürecine girerler. Bu nedenle, programın uygu-
lanması tarihsel olarak “ürün odaklı” bir bakış açısından “süreç odaklı” ve 
“insan odaklı” bir bakış açısına doğru evrilmiştir.

Whiteley (1971) ise bu tarihsel süreçte genellikle göz ardı edilen “uygu-
lama öncesi” aşamasına dikkat çeker. Tarihsel olarak programlar okullara 
“tamamlanmış/eksiksiz ürünler” olarak gönderilmiş ve öğretmenlerden bun-
ları hemen uygulamaları beklenmiştir. Oysa Whiteley’in modeli, programın 
uygulanabilirliğinin henüz geliştirme aşamasındayken öğretmenlerin katılı-
mıyla test edilmesi gerektiğini savunur. Bu yaklaşım, uygulamanın program 
geliştirme sürecinden kopuk son bir adım değil, geliştirme sürecinin bir par-
çası olduğunun tarihsel kökenlerini oluşturur.

Program Uygulama Yaklaşımları

Alanyazında programın uygulanmasına ilişkin yaklaşımlar, öğretme-
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nin program materyalleriyle kurduğu ontolojik ilişki ve program üzerin-
deki özerklik düzeyi bağlamında sınıflandırılmaktadır. Snyder, Bolin ve 
Zumwalt’ın (1992) klasik sınıflandırması göre üç ana başlıkta toplanabilir: (1) 
Programa Bağlılık (Fidelity Perspective), (2) Karşılıklı Uyum (Mutual Adap-
tation) ve (3) Programın Yapılandırılması/İrade (Enactment). Bu yaklaşımlar, 
yalnızca teknik uygulama farklılıklarını değil, aynı zamanda eğitimsel deği-
şime dair farklı epistemolojik kabulleri de temsil eder.

1. Programa Bağlılık Yaklaşımı 

Sadakat ya da aslına uygunluk yaklaşımı, pozitivist bilim anlayışının 
eğitimdeki yansıması olan tekno-rasyonel modele dayanır. Bu bakış açısına 
göre program, merkezdeki konu alanı uzmanları tarafından geliştirilen, “öğ-
retmen inisiyatifine kapalı” (teacher-proof) (öğretmenin yetersizliğinin, ha-
talarının ya da kişisel yorumlarının programın işleyişini bozmasını engelle-
mek, programı öğretmenin inisiyatifine bırakmayacak kadar katı ve ayrıntılı 
tasarlamak) olması hedeflenen ve okullarda aslına sadık kalınarak uygulan-
ması gereken reçeteli bir belgedir.

Bu yaklaşımda öğretmen, programın geliştiricisi değil, tüketicisi ve ak-
tarıcısı konumundadır. Uygulamanın başarısı, tasarlanan program ile uy-
gulanan program arasındaki sapmanın en aza indirilmesiyle ölçülür. Carter 
ve Hacker (1988), bu yaklaşımı “Merkez-Çevre” (Centre-Periphery) stratejisi 
bağlamında ele alır. Onlara göre bu yaklaşım, değişimin merkezden çevreye 
doğru hiyerarşik bir akışla gerçekleşir. Ancak yaptıkları çalışmalar, merkez-
den gönderilen materyallerin (kılavuz kitaplar, öğretim setleri) öğretmenle-
rin sınıf içi davranışlarını değiştirmede her zaman beklenen etkiyi yaratma-
dığını, öğretmenlerin bu materyalleri kendi alışkanlıklarına uydurarak “yü-
zeysel bir sadakat” sergilediklerini ortaya koymuştur.

Penuel, Phillips ve Harris (2014), bu yaklaşımı daha güncel bir kavram 
olan “Uygulama Bütünlüğü” perspektifiyle yeniden tartışmıştır. Bütünlük 
kavramı, sadakatten biraz daha esnek olmakla birlikte, yine de program ta-
sarımcılarının belirlediği temel bileşenlere ve ilkelere bağlılığı esas alır. Bu 
bakış açısına göre, öğrenciden beklenen başarıda artışın sağlanmamasının 
nedeni, programın tasarımındaki bir hatadan değil, öğretmenin programı 
“tasarımcının niyetine uygun” bir biçimde uygulamamasıdır. Bu durum, öğ-
retmen üzerinde bir “denetim” mekanizması kurulmasını ve uygulamanın 
standartlaştırılmasını beraberinde getirmektedir.

2. Karşılıklı Uyum Yaklaşımı 

1960’larda ABD hükümeti, eğitimi iyileştirmek için büyük miktarda 
bütçe ayırarak okullara aktarmıştır. Bu bütçeyle, merkezden geliştirilen “ye-
nilikçi projeler” ve “paket programlar” okullara gönderiliyordu. Hükümet şu 
sorunun yanıtını arıyordu: “Okullara gönderilen bu paralar ve projeler ger-
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çekten eğitimde kalıcı bir değişim yaratıyor mu?” Rand araştırmacıları yak-
laşık 300 projeyi ve binlerce sınıfı incelediklerinde araştırmalar sonucunda, 
merkezden gönderilen “öğretmenin inisiyatifine kapalı” (teacher-proof) pa-
ket programların, okullarda aynen uygulanmasının (fidelity) neredeyse im-
kânsız olduğu, masa başında tasarlanan hedefler ile sınıf içindeki pratikler 
arasında uçurum olduğu, öğretmenlerin ya materyalleri hiç kullanmadıkları 
ya da yalnızca yüzeysel olarak (göstermelik) kullandıkları kanıtlamıştır. Bu 
araştırmaların eğitim bilimine en büyük katkısı “karşılıklı uyum” kavramı-
dır. Karşılıklı uyum yaklaşımı, programın uygulanması sırasında hem prog-
ramın hem de uygulayıcıların öğretmenlerin değişime uğradığı diyalektik bir 
süreci ifade eder.

Bu yaklaşımda öğretmen, pragmatik bir karar verici olarak görülür. 
Ben-Peretz ve Kremer (1979), öğretmenlerin program materyalleriyle kur-
dukları ilişkiyi analiz ettikleri çalışmalarında, öğretmenlerin yalnızca bir uy-
gulayıcı değil, aynı zamanda bir “uyarlayıcı” olduklarına dikkat çekmişlerdir. 
Onlara göre öğretmenler, kendi sınıflarının ihtiyaçlarına, öğrencilerin hazır-
bulunuşluklarına ve yerel bağlama göre programda değişiklik yaparlar. Aynı 
zamanda, materyallerin doğasının da bu uyarlamayı etkilediğini belirtirler; 
“süreç odaklı” materyaller öğretmene daha fazla uyarlama alanı sağlarken, 
“içerik/konu odaklı” materyaller daha katı bir yapı sunar.

Van Den Akker (1988) ise karşılıklı uyum sürecini, öğretmenin mesleki 
gelişimi bağlamında ele alarak öğretmeni bir “öğrenen” olarak konumlandı-
rır. Yeni bir programı uygulamak, öğretmen için belirsizliklerle dolu bir öğ-
renme sürecidir. Öğretmenler, bu süreçte kendi varolan uygulamaları ile yeni 
programın beklentileri arasında anlam oluşturma çabasına girerler. Başarılı 
bir uygulama, programın okula aynen transfer edilmesiyle değil, öğretmenin 
programı kendi bağlamına uygun hale getirirken programın da öğretmenin 
pedagojik anlayışını dönüştürmesiyle gerçekleşir. Bu yaklaşım, sapmayı bir 
hata olarak değil, kaçınılmaz ve hatta gerekli bir gelişim süreci olarak görür.

3. Programın Yapılandırılması (Canlandırılması)/ İrade Yaklaşımı 

Programın uygulanmasına ilişkin en radikal ve felsefi derinliğe sahip 
yaklaşımdır. Programın uygulanması kavramını teknik bir “montaj” veya 
“kurulum” işleminden çıkarıp, karmaşık, çok katmanlı ve bağlamsal bir sü-
reç olarak yeniden tanımlamıştır. Bu bakış açısı, programı önceden üretilmiş 
bir nesne olarak değil, sınıf içinde öğretmen ve öğrencilerin etkileşimiyle o 
anda üretilen bir olay olarak görür. Aoki (2005), bu durumu “durumsal ey-
lem” ifadesiyle açıklamıştır. Geleneksel yaklaşım öğretmeni programın “tü-
keticisi” yaparken, fenomenolojik ve yeniden kavramsallaştırmacı yaklaşım-
lar öğretmeni programın “yaratıcısı” olarak konumlandırır. Magrini (2015) 
çalışmasında yaptığı fenomenolojik analizde programın uygulanmasını, Ted 
Aoki’nin (2005) kavramsallaştırmasıyla “planlanan program” ile “yaşanan 
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program” (öğrencilerin anlık ihtiyaçları) arasında öğretmenin her defasında 
o duruma özgü, biricik eylemler üreterek anı yönetme süreci olarak tanım-
lamıştır. Başka bir deyişle program burada, öğretmen ve öğrencinin sınıfın 
o anki gerçekliğinde birlikte inşa ettikleri “yaşanan bir program” halini alır 
(Aoki, 2005). Dolayısıyla programın uygulanması, önceden belirlenmiş çık-
tıların mekanik bir üretimi değil; öznelliklerin buluştuğu “o an” içinde yeni-
den üretilen yaşayan bir süreçtir. Penuel ve arkadaşları (2014) ise bu durumu 
“Aktör Odaklı Perspektif” olarak adlandırır. Bu bakış açısı, araştırmacının 
ya da program değerlendirmecinin merceğinden (program ne kadar doğru 
uygulandı?) daha çok öğretmenin merceğine (öğretmen bu materyali neden 
ve nasıl kullanıyor?) odaklanır. Öğretmenler, program materyallerini, prog-
ramı tasarlayanların niyetinden bağımsız olarak, kendi hedefleri, inançları 
ve sınıftaki acil sorunları çözmek için birer “araç” olarak kullanırlar. Bu yak-
laşımda her ders yeniden yaratılan bir program olduğu için ve ortada uygu-
lanacak bir izlence olmadığı için  “uygulama” kavramı yetersiz kalmaktadır. 

Sonuç olarak, bu üç yaklaşım hiyerarşik bir sıralama değil, eğitimin 
doğasına ilişkin farklı paradigmaların yansımasıdır. Ancak modern eğitim 
anlayışı, öğretmen özerkliğinin ve bağlamsal öğrenmenin ön plana çıktığı 
“yapılandırma/irade” yaklaşımına doğru evrilmektedir.

Program Uygulama Stratejileri ve Süreci Şekillendiren Dinamikler

Programın uygulanması, yalnızca öğretmen ve öğrenci arasında ger-
çekleşen pedagojik bir etkileşim değildir. Bunun yanında programın uygu-
lanmasını, alınan stratejik kararlar, programın özellikleri ve kurumsal güç 
ilişkileri de etkilemektedir. Bu nedenle çok boyutlu bir süreçtir. Nitekim alan 
yazın incelendiğinde bu süreci etkileyen faktörlerin; programın özellikleri, 
okulun ve bölgenin özellikleri ile eğitim sisteminin dışındaki değişkenler 
olarak sınıflandırıldığı görülmektedir (Fullen, 2015). Bu bölümde, programın 
yayılımında kullanılan stratejiler, programın doğası ve okul içi mikro-politi-
kaların uygulama üzerindeki belirleyici etkisi tartışılacaktır.

1.	 Program Uygulama Stratejileri: Merkez-Çevre Yaklaşımı ve Eleş-
tirisi

Eğitim sistemlerinde programların yayılımı genellikle “Merkez-Çevre” 
modeliyle gerçekleştirilir. Bu modelde, “merkez” uzman bilgisiyle otorite ko-
numunda olan bakanlık, üniversiteler ya da program geliştirme ofisleri iken; 
“çevre” bu bilginin alıcısı olan okullar ve öğretmenlerdir. Bu modelin en temel 
varsayımı “iyi tasarlanmış bir programın, öğretmenin davranışını otomatik 
olarak değiştireceği” inancıdır (Carter ve Hacker, 1988). Ancak Carter ve Ha-
cker (1988) yaptıkları çalışmada, merkez-çevre stratejisi, yeni terminolojinin 
ve programların okullara girişini sağlamada başarılı olsa da derinlemesine 
pedagojik değişimi sağlamada yetersiz kaldığı sonucuna ulaşmışlardır. Öğ-
retmenler, “yeni” program materyallerini kullanırken genellikle “eski” öğre-
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tim stratejilerini sürdürme eğilimindedirler. Bu durum, stratejinin “teknik 
rasyonaliteye” aşırı güvenmesinden ve öğretmenin “anlam oluşturma” süre-
cini göz ardı etmesinden kaynaklanmaktadır. Merkezden çevreye doğru akan 
tek yönlü iletişim, öğretmenin programın felsefesini içselleştirmesini engelle-
mekte ve uygulamayı mekanik bir prosedüre indirgemektedir.

2.	 Bir Hazırlık Aşaması Olarak “Uygulama Öncesi Çalışmalar” Mo-
deli

Programın uygulanmasındaki başarısızlıkların önemli nedenlerinden 
biri, programın okul gerçekliğiyle yüzleşmeden önce yeterince test edilme-
mesinden kaynaklanır. Whiteley (1971), bu soruna çözüm olarak “Uygulama 
Öncesi Çalışmalar” modelini önermektedir. Geleneksel anlayışta uygulama, 
geliştirme süreci bittikten sonra başlayan bir evre olarak görülürken; White-
ley’e göre uygulama çalışmaları, program tasarımı devam ederken başlama-
lıdır.

Bu modelde, programın “uygulanabilirliği” ve “fizibilitesi”, öğretmen-
lerle birlikte sistematik olarak analiz edilir. Whiteley, bu aşamayı yalnızca 
programın denenmesi olarak değil, öğretmenlerin programın mantığını kav-
raması ve olası uygulama engellerini önceden belirlemesi için bir fırsat olarak 
görür. Uygulama öncesi çalışmalar, “ideal program” ile “gerçek okul” arasın-
daki farkı belirlemek ve kapatmak için kritik bir tampon mekanizması işlevi 
görür. 

3.	 Materyallerin Doğası: “Program Potansiyeli”

Programın somutlaşmış hali olan materyaller (ders kitapları, kılavuzlar, 
etkinlik setleri), uygulamanın niteliğini doğrudan etkiler. Programın somut-
laşmış hali olan materyaller (ders kitapları, kılavuzlar, etkinlik setleri), uygu-
lamanın niteliğini doğrudan etkiler. Programın uygulanmasını etkileyen en 
temel faktörlerden biri programın kendisidir. Değişim veya programın özel-
likleri açıklık, ihtiyaca görelik, karmaşıklık ve uygulanabilirlik ile ilgilidir. 
Program karmaşık bir yapıda olursa, çok sayıda beceri ve insanın işe koşul-
ması gerekmektedir. Programlar açık, sade ve anlaşılır bir dilde hazırlandığı 
takdirde uygulanması kolaylaşmaktadır. (Bümen,v.d., 2014).

Ben-Peretz ve Kremer’e (1979) göre programlar iki uçta değerlendirile-
bilir:

1.	 Kapalı / İçerik Odaklı Programlar: Öğretmene neyi, ne zaman ve 
nasıl yapacağını adım adım dikte eden, “öğretmen inisiyatifine kapalı” (te-
acher-proof) tasarımlardır. Bu materyaller, programa bağlılık/sadakat yak-
laşımını destekler ancak öğretmenin yaratıcılığını ve bağlamsal uyarlamayı 
kısıtlar.

2.	 Açık / Süreç Odaklı Programlar: Öğretmene genel bir çerçeve su-
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nan, esnek ve yorumlamaya açık tasarımlardır. Ben-Peretz ve Kremer’e (1979) 
göre, bu tür programlar öğretmenin “karşılıklı uyum” (mutual adaptation) 
sürecine girmesini teşvik eder ve profesyonel gelişimini destekler. Ancak, öğ-
retmenin konu alanı bilgisi ve pedagojik yetkinliği düşükse, bu tür materyal-
ler uygulama sürecinde kaosa veya kaygıya da neden olabilir (Van Den Akker, 
1988).

Materyallerin doğasının yanı sıra, kaynaklara erişim de kritik bir dina-
miktir. Programların belirlenen amaçlarına hizmet etmek adına kullanılan 
materyallerin öğrenme-öğretme ortamı içerisine dahil edilmemesi ve ulaşım 
açısından kolaylık sağlanmaması programın uygulanmasını etkileyen unsur-
lardan biridir. Program materyalleri içerisine dahil edilen ders kitaplarının 
öğrencinin düzeyine uygun olmaması ve içerik bakımından yetersiz olması, 
programın uygulanmasını olumsuz yönde etkileyebilir (Reschly & Gresham, 
2006; Bay,v.d., 2017).

4.	 Okulun Mikro-Politikası: Zümrelerin Rolü

Program okula ulaştığında, olduğu gibi uygulanamaz; okulun kültürü, 
organizasyonel yapısı ve okuldaki güç ilişkileri etmenlerin etkisiyle “yeniden 
yazılır”. Ball ve Bowe (1992), Birleşik Krallık’taki Ulusal Program sürecini 
inceledikleri çalışmalarında, “konu alanı zümrelerin “bu süreçte kilit rol üst-
lendiğine dikkat çekmektedirler. Ball ve Bowe’a (1992) göre, programın uygu-
lanması doğrusal bir süreç değil, metinlerin üretildiği, yayıldığı ve yorum-
landığı karmaşık bir “politika döngüsü”dür. Okuldaki zümreler, dışarıdan 
gelen program politikasını kendi inanç, kaynak ve çıkar süzgecinden geçire-
rek programı uygularlar. Bazı zümreler değişime direnç gösterip “eski şarabı 
yeni şişede sunmayı” tercih ederken, bazıları programı radikal bir değişimin 
aracı olarak görmeyi tercih eder. Dolayısıyla, “okul” homojen bir uygulama 
birimi değildir; aynı okulun içinde alanı gereği Matematik zümresi ile Tarih 
zümresinin programı uygulama biçimi taban tabana zıt olabilir. Bu durum, 
uygulamanın teknik bir mesele olmaktan çok, mikro-politik bir müzakere 
süreci olduğunu kanıtlar. Bu mikro-politik süreci şekillendiren en güçlü dış 
dinamiklerden biri merkezi giriş sınavlarıdır. Merkezi bir yaklaşımla hazır-
lanan programlara sahip olan ülkelerde bir üst öğretim kademesine geçmek 
için uygulanan giriş sınavları önemli bir yere sahiptir. Giriş sınavları öğren-
cinin geleceğini belirlediği için öğretimin paydaşları tarafından büyük bir 
öneme sahiptir. Öğrenciler eğer programda yer alan tüm konulardan sorum-
lu tutulurlarsa, öğretmenin konuları yetiştirmek için çok fazla çabaya girmesi 
gerekebilir. Bu durum ise öğrencinin konuyu öğrenip öğrenmemesi umur-
sanmayarak, verilen süre içerisinde konuların tamamlanmasına yol açabilir 
(Kaya, v.d., 2012; Çeliker-Ercan, 2019). 

5.	 Yönetici Rolleri ve Kurumsal Özellikler

Programın sınıf içindeki başarısı büyük ölçüde öğretmenin performan-
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sına bağlı olsa da öğretmenin içinde bulunduğu kurumsal iklim ve aldığı 
destek, bu performansın sınırlarını belirler. Kurumun özellikleri programın 
uygulanmasını etkileyen önemli bir unsurdur. Programın uygulandığı ku-
rumda yer alan okul kültürü, kurum yöneticilerinin program uygulayıcıları-
na/öğretmenlere verdikleri destekler programın niteliği açısından önem arz 
etmektedir. Özelikle okul yöneticilerinin liderlik stilleri programın kaderini 
belirleyen kritik değişkendir. Hord ve Hall (1987), okul müdürlerinin prog-
ramın uygulanmasındaki rollerini inceledikleri kapsamlı araştırmalarında, 
yöneticilerin müdahalelerini ve davranış kalıplarını analiz ederek üç farklı 
liderlik stili (“imaj”) tanımlamışlardır. Bu stiller, programın okulda ne kadar 
başarılı bir uygulanacağını doğrudan etkiler.

1.	 Tepki Veren: Bu yöneticiler, programın uygulanmasını öğretmenle-
rin inisiyatifine bırakırlar. Öğretmenlerin “işine karışmamayı” bir yönetim 
felsefesi olarak benimserler. Değişimi yönlendirmek yerine, yalnızca ortaya 
çıkan sorunlara anlık tepkiler verirler. Hord ve Hall’a göre, “Tepki Veren” 
müdürlerin olduğu okullarda, programın uygulanması genellikle öğretmen-
lerin bireysel çabalarıyla sınırlı kalır.

2.	 Yönetici (Manager): Bu liderlik stilinde müdür, sürecin organizasyo-
nel ve lojistik boyutuna odaklanır. Kaynakların sağlanması, zaman çizelge-
lerinin hazırlanması ve kurallara uyulması önceliklidir. “Yönetici” tipindeki 
müdürler, öğretmenlere destek olur ancak bu destek vizyoner bir liderlikten 
daha çok, “işlerin yürümesi” odaklıdır. Programın teknik gereklilikleri yeri-
ne getirilir ancak derinlemesine bir pedagojik dönüşüm her zaman sağlana-
mayabilir.

3.	 Başlatan: Hord ve Hall’un “en etkili” olarak tanımladığı bu stildeki 
yöneticiler, değişimin aktif mimarlarıdır. Net bir vizyona sahiptirler ve öğret-
menlerden yüksek performans beklentisi içindedirler. Yalnızca kaynak sağla-
makla kalmaz, aynı zamanda sınıf içi uygulamaları izler, öğretmenlere geri 
bildirim verir ve onları sürekli gelişim için teşvik ederler. Araştırma bulgula-
rı, “Başlatan” stilindeki yöneticilerin görev yaptığı okullarda, yeni program-
ların uygulanma ve benimsenme düzeyinin anlamlı derecede daha yüksek 
olduğunu göstermektedir (Hord ve Hall, 1987).

6.	 Öğretmen Özellikleri ve Uygulamada Karşılaşılan Sistemik So-
runlar

Programın uygulanması sürecinde karşılaşılan engeller, genellikle mer-
kez ile çevre arasındaki kopukluktan ve kaynak yetersizliğinden kaynaklanır. 
Kalla (1983), gelişmekte olan ülkelerdeki ve merkeziyetçi sistemlerdeki ortak 
sorunları şöyle özetlemektedir:

·	 İletişim Kopukluğu: Program tasarımcıları (merkez) ile uygulayıcı-
lar (öğretmenler) arasında çift yönlü bir iletişim mekanizmasının olmaması, 
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öğretmenlerin programın felsefesini anlamakta zorlanmasına neden olur.

·	 Kaynak Yetersizliği: Yeni programlar genellikle yeni materyaller, 
teknolojik altyapı ya da zaman gerektirir. Öğretmenlerin gerekli donanıma 
sahip olmadan “yenilikçi” yöntemleri uygulamaya zorlanmasının, tükenmiş-
liğe ve eski yöntemlere dönüşe yol açar.

·	 Hizmet İçi Eğitimin Yetersizliği: Program tanıtım seminerlerinin 
genellikle “bilgilendirme” düzeyinde kalması ve uygulamalı atölye çalışmala-
rının eksikliği, öğretmenlerin “nasıl yapacaklarını” bilmeden sınıfa girmele-
rine neden olur.

Tüm bu sistemik yapının içinde, programın kaderini belirleyen son ve en 
önemli faktör öğretmen özellikleridir. Program tasarımı ve eğitim materyal-
leri ne kadar üst düzeyde olursa olsun, uygulayıcı konumundaki öğretmenle-
rin yetkinliği ve etkinliği olmadan hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaşılması 
güçtür (Küçüköner, 2010). Bu bağlamda, öğretmenlerin öz yeterlik algıları, 
iletişim becerileri ve programa yönelik hazırbulunuşluk düzeyleri gibi değiş-
kenler, öğretim programının uygulama sürecini doğrudan şekillendirmekte-
dir (Bernard, 2017; Bümen vd., 2014;Yeşilpınar-Uyar, & Eti, 2022; Kırabalı, & 
Yeşilpınar-Uyar, 2023).

Tasarlanan programın niteliğinden bağımsız olarak; öğretmenlerin 
programın etkililiğine dair inançları zayıfsa ya da programın felsefi temelleri 
ile kendi pedagojik ideolojileri ve öğretim stratejileri arasında bir uyuşmaz-
lık söz konusuysa, programa bağlılıkları düşmektedir. Nitekim öğretmenler, 
programı sadece mekanik bir şekilde uygulayanlar değil, aynı zamanda mes-
leki becerilerini sürece entegre eden aktif öznelerdir (Tokgöz, 2013; Kırabalı, 
& Yeşilpınar-Uyar, 2024).

Bu noktada “Öğretmen Özerkliği” kavramı önem kazanmaktadır. Uygu-
lama aşamasında öğretim stratejilerine ilişkin bağımsız karar alabilme yetki-
si, öğretmen özerkliği çerçevesinde değerlendirilmektedir. Mesleki özerkliğe 
sahip öğretmenler, öğretimsel amaçların planlanması ve hayata geçirilmesi 
süreçlerinde önemli ölçüde inisiyatif kullanabilen bireylerdir. Dolayısıyla, 
programın uygulanması sırasındaki öğretmen karar verme mekanizmaları-
nın analizi, teorinin pratiğe dönüşüm sürecinin anlaşılmasında kilit bir rol 
oynamaktadır (Yolcu, 2019).

Sonuç: Teknik Aktarımdan Dinamik İnşaya Program Yolculuğu

Öğretim programı çalışmaları, yirminci yüzyılın başındaki teknik ve 
statik “metin” anlayışından, günümüzün yaşayan ve deneyimlenen “süreç” 
odaklı yaklaşımına doğru köklü bir paradigma değişimi yaşamıştır. Bu dö-
nüşüm, programın uygulanmasını sadece merkezden gönderilen talimatların 
sınıfa hatasız nakledilmesi süreci olmaktan çıkarmış; sosyal bağlamın, öğ-
retmen öznelliğinin ve öğrenci yaşantısının belirleyici olduğu karmaşık bir 
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yapıya dönüştürmüştür.

Bu bölümden elde edilen temel çıkarımlar şu başlıklar altında toplana-
bilir:

·	 Paradigma Kayması ve “Currere” Kavramı: Program, artık üze-
rinde koşulan statik bir parkur (isim) değil, bizzat koşma eyleminin kendisi 
(fiil) olarak kabul edilmektedir. Bu bakış açısı, programın odağını dışsal bilgi 
paketlerinden, bu bilgiyi içselleştiren öznenin “yaşanan deneyimine” kaydır-
mıştır.

·	 Uygulama Yaklaşımlarının Çeşitliliği: Alanyazın, uygulamayı 
“Programa Bağlılık”, “Karşılıklı Uyum” ve “Programın Yapılandırılması 
(İrade)” olmak üzere üç ana perspektifte ele almaktadır. Modern eğitim anla-
yışı, öğretmeni pasif bir tüketiciden çıkarıp programın “yaratıcısı” ve “uyar-
layıcısı” konumuna getiren yapılandırma yaklaşımına doğru evrilmektedir.

·	 Öğretmen ve Yönetici Rolünün Kritik Önemi: Programın başarısı, 
sadece tasarımın niteliğine değil, öğretmenin öz yeterliğine, özerkliğine ve 
programı kendi pedagojik süzgecinden geçirme biçimine bağlıdır. Aynı za-
manda “Başlatan” liderlik stilini benimseyen okul yöneticileri, bu değişim 
sürecinin okullarda kalıcı hale gelmesinde kilit bir rol oynamaktadır.

·	 Sistemik Dinamikler ve Engeller: Uygulama süreci; materyallerin 
doğası, okulun mikro-politik yapısı, zümrelerin tutumu ve merkezi sınav bas-
kısı gibi çok boyutlu değişkenlerden etkilenmektedir. Özellikle merkez-çevre 
arasındaki iletişim kopukluğu ve kaynak yetersizliği, derinlemesine bir peda-
gojik dönüşümün önündeki en büyük engellerdir.

Özetle; bir öğretim programının kağıt üzerindeki mükemmelliği, onun 
başarıyla uygulanacağı anlamına gelmemektedir. Gerçek ve kalıcı bir eğitim 
reformu, uygulamanın program geliştirme sürecinden kopuk son bir adım 
değil, geliştirme sürecinin ayrılmaz bir parçası olarak görülmesi ve öğretme-
nin bu süreçte “anlam oluşturan” aktif bir öğrenen olarak desteklenmesiyle 
mümkündür.
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Eğitim bilimleri alanyazınında, tasarlanan (resmi) program ile sınıf-
ta fiilen uygulanan program arasındaki ontolojik ve epistemolojik boşluk, 
program geliştirme alanının en temel sorunlarından birini oluşturmaktadır. 
Geleneksel pozitivist paradigma, eğitim programlarını, uzmanlar tarafından 
titizlikle hazırlanan ve öğretmenler tarafından “teknik bir rasyonellikle” uy-
gulanması gereken reçeteler olarak görme eğilimindedir. Ancak son yarım 
yüzyılda yapılan görgül araştırmalar ve teorik analizler, sınıfın, okulun ve 
öğretmenin sosyolojik gerçekliğinin bu doğrusal ilişkiyi kırdığını; progra-
mın kâğıt üzerindeki hali ile sınıf içindeki yansıması arasında kaçınılmaz bir 
değişim olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bağlamda, “Öğretim Programına 
Bağlılık” (Curriculum Fidelity) ya da daha geniş bir çerçevede “Uygulama 
Bağlılığı” (Implementation Fidelity), eğitim reformlarının başarısını, öğrenci 
çıktılarının niteliğini ve öğretmenin mesleki özerkliğini anlamlandırmada 
oldukça önemli bir kavram haline gelmiştir.

Bu kitap bölümü, öğretim programına bağlılık kavramını, tarihsel kö-
kenlerinden başlayarak günümüzde yarattığı tartışmalara kadar geniş bir yel-
pazede ele almayı amaçlamaktadır. Bölümde, kavramın tanımı ve boyutları 
üzerinde durulduğu gibi, aynı zamanda “bağlılık mı, uyarlama mı?” (fidelity 
- adaptation) ikilemi, “biçimsel bağlılık” (fidelity of form) ile “işlevsel bağ-
lılık” (fidelity of function) arasındaki teorik ayrımlar ve bu süreçleri etkile-
yen faktörler derinlemesine irdelenmiştir. Ayrıca, Carroll ve arkadaşlarının 
(2007) kavramsal çerçevesi ile Century ve arkadaşlarının (2010) ölçme mo-
delleri merkeze alınarak, Türkiye ve dünyadaki görgül araştırmalar eleştirel 
bir gözle sentezlenmiştir. 

1. Öğretim Programına Bağlılık Kavramının Kuramsal Temelleri ve 
Tarihsel Evrimi

1.1. Kavramsal Çerçeve ve Tanımlama Sorunu

Öğretim programına bağlılık, en genel tanımıyla, bir öğretim progra-
mının, müdahalenin veya yeniliğin, o programı geliştiren uzmanlar veya ta-
sarımcılar tarafından planlandığı orijinal haline ne derece sadık kalınarak 
hayata geçirildiğini ifade etmektedir (Dusenbury, Brannigan, Falco ve Han-
sen, 2003; Mihalic, 2002). Ancak bu tanım, göründüğü kadar basit değildir. 
Alanyazında bu kavram için “implementation fidelity” (uygulama bağlılığı), 
“program integrity” (program bütünlüğü), “treatment adherence” (müdaha-
leye uyma) gibi farklı terminolojilerin kullanılması, kavramın çok boyutlu 
yapısından ve farklı disiplinlerden (eğitim, psikoloji, sağlık bilimleri) beslen-
mesinden kaynaklanmaktadır (Century, Rudnick ve Freeman, 2010; O’Don-
nell, 2008).

Eğitim bağlamında, Dusenbury ve diğerleri (2003), bağlılığı “program 
geliştirmeciler tarafından tasarlanan öğretim programlarının, uygulayıcılar 
tarafından asıl şekline uygun olarak uygulanma düzeyi” olarak tanımlarken; 
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Mihalic (2002), kavramı orijinal tasarıma olan “uyum derecesi” olarak ele 
almıştır. Türkiye alanyazınında ise Bümen, Çakar ve Yıldız (2014), kavramı 
“öğretim programlarının öğretmenler tarafından orijinaline sadık kalınarak 
uygulanması” şeklinde tanımlayarak, eğitim programı ile öğretim programı 
arasındaki farkı netleştirmeye çalışmıştır.

Kavramın tarihsel kökenleri incelendiğinde, 1970’li yıllarda ABD’de ya-
pılan büyük ölçekli eğitim reformlarının (örneğin, “Follow Through” projesi) 
neden beklenen sonuçları vermediğini anlama çabasıyla ortaya çıktığı görül-
mektedir. O dönemde yapılan araştırmalar, programların başarısızlığının te-
orik tasarımdan daha çok sahadaki uygulama eksikliklerinden kaynaklandı-
ğını; yani “teori hatası”ndan çok “uygulama hatası”nın (failure of implemen-
tation) söz konusu olduğunu göstermiştir (Berman ve McLaughlin, 1976). Bu 
durum, araştırmacıları “programın etkili olup olmadığı” sorusundan önce 
“programın gerçekten uygulanıp uygulanmadığı” sorusunu sormaya yönlen-
dirmiş ve program değerlendirme süreçlerinde “Tip III hata” (var olmayan 
bir müdahalenin etkisiz olduğunu iddia etme) riskini gündeme getirmiştir 
(Century vd., 2010).

1.2. Programa Bağlılığın Boyutları: Beşli Yapı

Alanyazın incelendiğinde öğretim programına bağlılığın, “uygulandı/
uygulanmadı” biçiminde ikili bir değişken olarak değil, sürekli ve çok bo-
yutlu bir yapı olarak ele alındığı dikkat çekmektedir. Alanyazında en çok 
kabul gören ve sonraki araştırmalara temel oluşturan sınıflandırma, Dane 
ve Schneider (1998) tarafından geliştirilen beş boyutlu modeldir. Bu model, 
bağlılığın sadece içeriğin aktarılması olmadığını, sürecin kalitesini ve alıcı-
nın (öğrencinin) tepkisini de içerdiğini vurgular (Bümen vd., 2014; Dane ve 
Schneider, 1998; Dusenbury vd., 2003).

1.2.1. Uyma (Adherence)

Bağlılığın en temel ve en sık ölçülen boyutudur. “Sadakat” olarak da ad-
landırılan bu boyut, programın ögelerinin (örneğin içeriğin, öğrenme-öğ-
retme sürecinde önerilen etkinliklerin, yöntem-tekniklerin, araç-gereç-ma-
teryallerin) programı tasarlayanların belirlediği kılavuza ne derece uygun 
olarak hayata geçirildiğini ifade eder (Carroll vd., 2007; Dane ve Schneider, 
1998). Örneğin, yapılandırmacı yaklaşım referans alınarak geliştirilen bir 
bir fen bilimleri programında “tahmin et-gözle-açıkla” stratejisinin kulla-
nılması önerilmişse, öğretmenin bu adımları sırasıyla takip etmesi “uyma” 
boyutunun bir göstergesidir. Burul (2018), öğretmenlerin genel bağlılık al-
gılarının yüksek olmasına rağmen, “uyma” boyutundaki puanlarının daha 
düşük olduğunu saptamıştır. Bu, öğretmenlerin programın genel felsefesini 
benimsediklerini ancak spesifik yöntem ve teknikleri değiştirme eğiliminde 
olduklarını göstermektedir (Burul, 2018). Uyma, genellikle kontrol listeleri ya 
da gözlem formları ile ölçülür ve programın “iskeletini” oluşturur.
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1.2.2. Doz / Süre (Dosage / Duration)

Programın uygulanmasındaki “miktarı, sıklığı ve süreyi” ifade eden ni-
cel boyuttur (Dane ve Schneider, 1998). Program geliştirmeciler, belirli bir 
bilişsel veya duyuşsal kazanımın edinilmesi için “haftada 3 saat, toplam 12 
hafta” gibi bir maruz kalma süresi öngörebilirler. Dozun düşmesi (örneğin 
konuların yetiştirilememesi, ders saatlerinin sınav hazırlığına ayrılması veya 
öğretmenin bazı üniteleri atlaması), programın etkililiğini doğrudan tehdit 
eden bir unsurdur. Türkiye’de “merkezi sınavlar”ın yarattığı baskı, öğretmen-
lerin programda öngörülen süreç odaklı etkinlikleri (proje, deney) atlayarak 
dozu düşürmelerine veya süreyi sadece test çözmeye ayırmalarına neden ol-
maktadır (Bümen vd., 2014; Karakuyu ve Oğuz, 2021). Araştırmalar, doz ile 
öğrenci başarısı arasında doğrusal bir ilişki olduğunu, ancak belirli bir eşik 
değerin altında kalan dozun programı tamamen etkisiz hale getirebileceğini 
göstermektedir.

1.2.3. Uygulamanın Kalitesi (Quality of Delivery)

Bu boyut, programın “ne” yapıldığından (uyma ve doz) daha çok “nasıl” 
yapıldığına odaklanır ve programa bağlılığın en subjektif ancak en önemli bi-
leşenidir (Carroll vd., 2007; Dane ve Schneider, 1998). Bir öğretmen, program 
kılavuzundaki tüm adımları (uyma) ve öngörülen süreyi (doz) tam olarak 
uygulayabilir; ancak bunu yaparken isteksiz, hazırlıksız, mekanik veya peda-
gojik açıdan zayıf bir performans sergileyebilir. Uygulama kalitesi; öğretme-
nin coşkusu, sınıf yönetimi becerisi, iletişimdeki netliği, geri bildirim verme 
niteliği ve programın felsefesine hakimiyeti gibi unsurları içerir. Arslan Çelik 
(2020), sınıf atmosferinin ve öğretmenin materyallere hakimiyetinin, uygu-
lama kalitesini belirleyen en önemli faktörler olduğunu vurgulamıştır. Kalite 
boyutu, programın “ruhu” olarak nitelendirilebilir ve genellikle uzman göz-
lemciler tarafından derecelendirme ölçekleri ile değerlendirilir.

1.2.4. Katılımcı Tepkileri (Participant Responsiveness)

Geleneksel bağlılık anlayışı sadece öğretmene (uygulayıcıya) odakla-
nırken, modern yaklaşımlar öğrencinin (alıcının) programa verdiği tepkiyi 
de bağlılığın ayrılmaz bir parçası olarak görür (Carroll vd., 2007; Dane ve 
Schneider, 1998). Öğrencilerin derse katılım düzeyi, ilgisi, motivasyonu ve 
etkinliklere verdiği yanıtlar, programın başarısını belirler. Eğer öğrenciler 
programa direnç gösteriyor, sıkılıyor veya anlamlandıramıyorsa, öğretmenin 
teknik olarak programı mükemmel uygulaması beklenen sonucu vermeye-
cektir. Carroll ve arkadaşları (2007), katılımcı tepkisini, bağlılık ile program 
çıktıları arasındaki ilişkiyi düzenleyen önemli bir değişken olarak tanımla-
maktadır. Öğrenci tepkisinin düşük olduğu durumlarda, öğretmenler genel-
likle programdan sapma (modification) eğilimine girerler.
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1.2.5. Program Farklılıkları (Program Differentiation)

Bu boyut, uygulanan programın diğer programlardan veya kontrol grup-
larındaki uygulamalardan ne kadar ayırt edilebilir olduğunu ölçer (Dane ve 
Schneider, 1998; Dusenbury vd., 2003). Özellikle deneysel çalışmalarda, yeni 
programın (deney grubu) ayırt edici özelliklerinin (kritik bileşenler) gerçek-
ten uygulanıp uygulanmadığını ve bu özelliklerin mevcut geleneksel eği-
timden (kontrol grubu) farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek hayati önem 
taşır. Eğer bir reform programı uygulandığında, öğretmenler hala eski alış-
kanlıklarını sürdürüyorsa veya kontrol grubu öğretmenleri yeni programın 
materyallerine erişip kullanıyorsa, program farklılaşması düşük demektir. Bu 
durum, “Tip III hata”ya yol açar ve araştırmanın iç geçerliğini tehdit eder. Gi-
rik Allo (2020), Endonezya’daki çalışmasında, öğretmenlerin yeni program 
ile eski programı karıştırdıklarını (hybridization) ve geleneksel yöntemleri 
terk edemediklerini, dolayısıyla program farklılaşmasının sağlanamadığını 
tespit etmiştir.

2. Kavramsal Çerçeveler

Öğretim programına bağlılığı tekil değişkenlerin ötesinde, dinamik bir 
etkileşim ağı olarak ele alan iki temel model ön plana çıkmaktadır: Carroll 
ve arkadaşlarının (2007) kavramsal çerçevesi ve Century ve arkadaşlarının 
(2010) ölçme odaklı modeli.

2.1. Carroll ve Arkadaşlarının (2007) Uygulama Bağlılığı Çerçevesi

Carroll ve arkadaşları (2007), uygulama bağlılığını (implementation fi-
delity) merkezine alan ve bu bağlılık düzeyini etkileyen “faktörleri” tanımla-
yan kapsamlı bir çerçeve sunmuştur. Bu model, bağlılığı statik bir “yapıldı/
yapılmadı” durumu olarak değil, dinamik bir süreç olarak ele alır. Modele 
göre “bağlılık” ana bağımlı değişkendir ve bazı alt boyutlardan oluşur. Ancak 
bağlılık düzeyi, aşağıdaki faktörler tarafından şekillendirilir; diğer bir deyişle 
aşağıdaki faktörler bağlılık üzerinde düzenleyici bir etkiye sahiptir: 

· Müdahalenin Karmaşıklığı (Intervention Complexity): Program ne 
kadar karmaşık, belirsiz, çok bileşenli veya zor anlaşılır ise, bağlılık o kadar 
düşer. Basit, net ve iyi tanımlanmış protokoller, yüksek bağlılığı beraberinde 
getirir (Carroll vd., 2007; Dusenbury vd., 2003). Carroll ve arkadaşları (2007), 
açık, ayrıntılı ve iyi yapılandırılmış müdahalelerin, belirsiz veya genel tanım-
lanmış müdahalelere kıyasla daha yüksek bağlılıkla uygulandığını vurgula-
maktadır. Bunun nedeni, açık yönergelerin uygulayıcılara daha net rehberlik 
sağlamasıdır. 

· Kolaylaştırıcı Stratejiler (Facilitation Strategies): Öğretmen eğitimi, 
kılavuz kitaplar, el kitapları, izleme, geri bildirim mekanizmaları ve idari 
destek gibi uygulamayı yürütenlere yönelik destekleri kapsar. Amaç, mü-
dahalenin herkes tarafından aynı şekilde ve doğru biçimde uygulanmasını 
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sağlamaktır.  Bu stratejiler, uygulayıcının belirsizlikle başa çıkmasını sağlar. 
LaChausse ve diğerleri (2013), programı kavramak ve bağlılık göstermek için 
sadece iki günlük eğitimlerin yetersiz olduğunu; bağlılığı sürdürmek için sü-
rekli mesleki gelişim desteğinin (koçluk, materyal desteği, akran mentörlüğü) 
gerekli olduğunu göstermiştir. Carroll ve arkadaşlarına göre (2007) daha fazla 
destek stratejisi her zaman daha iyi uygulama anlamına gelmez; basit müda-
haleler az destekle de yüksek bağlılık gösterebilirken, karmaşık müdahaleler 
daha yoğun desteğe ihtiyaç duyabilir. Bu nedenle, destek stratejilerinin yeter-
liliği, müdahalenin karmaşıklığı ile ilişkili bir konudur (Carroll vd., 2007).

· Uygulama Kalitesi (Quality of Delivery): Bir değişken olarak ele alı-
nan kalite, “nasıl” sorusunun cevabıdır. Düşük kaliteli bir sunum, yüksek 
bağlılıkla (adherence) yapılsa bile (örneğin metni kelimesi kelimesine oku-
mak ama göz teması kurmamak) sonuçları olumsuz etkiler. Uygulama kali-
tesi, müdahalenin hedeflerine uygun biçimde sunulup sunulmadığını ifade 
eder. Müdahalenin içeriği kötü şekilde aktarılırsa, uygulamanın tam olarak 
gerçekleştirilmesi zorlaşabilir. Bu nedenle, müdahaleyi uygulayan kişilere 
kapsamlı eğitim, materyal ve destek sağlanması, uygulama kalitesini artırma 
çabasının bir göstergesidir. Ayrıca, sürekli izleme ve geri bildirim gibi kalite 
güvence yöntemleri de uygulama kalitesinin önemini vurgular. 

· Katılımcı Tepkileri (Participant Responsiveness): Öğrenci katılımı, 
programın uygulanabilirliğini doğrudan etkiler. Eğer katılımcılar (öğrenci-
ler) programa direnç gösterirse, öğretmen bağlılıktan taviz vermek zorunda 
kalabilir. Eğer katılımcılar bir müdahaleyi kendileri için anlamlı veya yararlı 
bulmazlarsa, programa katılmamaları ya da ilgi göstermemeleri uygulama 
başarısını düşürebilir. Bu durum, Rogers’ın yeniliklerin yayılımı teorisi ile 
uyumludur; yani bir müdahalenin benimsenmesi, katılımcıların onu ne ka-
dar kabul ettiğine bağlıdır. Öğretmenlerin öğrencilerin ilgisizliği nedeniyle 
bazı okul temelli sağlık programı bileşenlerini uygulamaması buna örnek 
olarak verilebilir. Ayrıca, müdahaleyi uygulayanların –örneğin öğretmen-
lerin– müdahaleye yönelik tutumları, aldıkları eğitim ve destek düzeyi de 
bağlılıklarını etkileyebilir; müdahaleye inanmış ve desteklenen uygulayıcılar 
daha yüksek bağlılık gösterir. Kurumsal düzeyde ise yöneticilerin müdahale-
ye bağlılığı, çalışanların tutumlarını ve tepkilerini etkileyebilir. Katılımcı du-
yarlılığı genellikle öz-bildirim (self-report) yoluyla ölçülür ve bu değerlendir-
meler; katılımcıların müdahalenin sorumluluklarını ne kadar üstlendikleri, 
müdahaleyi ne kadar faydalı buldukları ve uygulama ortamının müdahaleye 
ne kadar elverişli olduğu gibi boyutları içerir. Ayrıca, bazı durumlarda ka-
tılımcı duyarlılığı yalnızca tutumla sınırlı kalmayıp, bireylerin müdahalede 
öğrenilen becerileri gerçekten uygulayıp uygulamadıklarını da kapsar. 

Carroll’un modeli, “müdahalenin tanımlanması” (intervention descrip-
tion) ile “müdahalenin sonuçları” (outcomes) arasındaki ilişkinin, uygulama 
bağlılığı tarafından yönetildiğini; uygulama bağlılığının ise yukarıdaki fak-
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törlerin etkileşimiyle belirlendiğini savunur (Carroll vd., 2007).

2.2. Century ve Arkadaşlarının (2010) Uygulama Çerçevesi ve Kritik 
Bileşenler

Century, Rudnick ve Freeman (2010), özellikle fen ve matematik eğiti-
mi alanındaki reformların uygulanmasını ölçmek için daha operasyonel ve 
ölçülebilir bir çerçeve geliştirmişlerdir. Bu modelin temel iddiası, bir progra-
mın “kara kutu” (black box) olmaktan çıkıp, ölçülebilir “kritik bileşenlere” 
(critical components) ayrılması gerektiğidir. Araştırmacılar, her programın 
başarısı için vazgeçilmez olan “olmazsa olmaz” (core) bileşenlerin tanımlan-
masını ve ölçümün bu bileşenler üzerine kurulmasını önerir. Century mode-
li, bağlılığı iki ana kategoride inceler:

1. Yapısal Kritik Bileşenler (Structural Critical Components): Progra-
mın tasarımı, materyalleri, süresi ve organizasyonu ile ilgili, genellikle statik 
olan ögelerdir.

o Prosedürel: Ders süresi, materyal kullanımı, ünite sıralaması, grup bü-
yüklüğü gibi lojistik detaylar.

o Eğitsel: Öğretmenin sahip olması gereken alan bilgisi ve pedagojik alan 
bilgisi. Programın uygulanabilmesi için öğretmenin ne bilmesi gerektiği bu 
boyutta tanımlanır (Century vd., 2010).

2. Öğretimsel Kritik Bileşenler (Instructional Critical Components): 
Uygulama sırasında sınıf içinde gerçekleşen dinamik etkileşimlerdir.

o Pedagojik: Öğretmenin öğrenciyle etkileşimi, soru sorma teknikleri 
(açık uçlu/kapalı uçlu), tartışma yönetimi, rehberlik etme biçimi.

o Öğrenci Katılımı: Öğrencilerin birbirleriyle (akran etkileşimi), mater-
yalle ve öğretmenle nasıl etkileşime girdiği. Öğrencinin aktif mi pasif mi ol-
duğu bu boyutta değerlendirilir (Century vd., 2010).

Century modelinin en önemli katkısı, “Kritik Bileşenler” kavramını ge-
tirmesidir. Her detaya (örneğin, tahtanın rengine) sadık kalmak gerekmez; 
ancak programın “teori of change” (değişim teorisi) için hayati olan bileşen-
lere (örneğin, sorgulayıcı tartışma ortamına) sadık kalınmalıdır. Bu model, 
araştırmacıların “ne ölçülmeli?” sorusuna verdikleri cevabı netleştirir.

3. Bağlılık mı, Uyarlama mı? Eğitimdeki Paradigma Tartışması

Öğretim programına bağlılık konusunda en tartışılan çatışma alanı, 
“bağlılık” (Fidelity) yaklaşımı ile “Uyarlama” (Adaptation) yaklaşımı arasın-
dadır. Bu tartışma, eğitim reformlarının doğasını ve öğretmenin rolünü nasıl 
tanımladığımızla ilgilidir (Berman ve McLaughlin, 1976).

Geleneksel “Fidelity” yaklaşımı (Top-Down / Yukarıdan Aşağıya), prog-
ramın alan uzmanları tarafından bilimsel temellere dayalı olarak geliştiril-
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diğini, öğretmenin ise bu programı bozmadan, değiştirmeden uygulayan bir 
“uygulayıcı” veya “teknisyen” olması gerektiğini savunur. Bu görüşe göre, öğ-
retmenin yapacağı değişiklikler, programın bütünlüğünü bozar ve etkililiği-
ni azaltır (“Program Drift”) (O’Donnell, 2008).

Buna karşın, “Adaptation” yaklaşımı (Bottom-Up / Aşağıdan Yukarıya), 
her okulun, her sınıfın ve her öğrenci grubunun bağlamının benzersiz oldu-
ğunu savunur. Bu görüşe göre, “herkese uyan tek beden” program anlayışı 
gerçekçi değildir. Öğretmen, programı yerelleştirmeli, öğrenci ihtiyaçlarına, 
kültürel yapıya ve sınıfın fiziksel imkanlarına göre “karşılıklı uyarlama” (mu-
tual adaptation) yapmalıdır. Berman ve McLaughlin (1976), başarılı uygula-
maların, hem projenin hem de kurumun birbirine uyum sağladığı, öğretme-
nin aktif bir “tasarımcı” olduğu süreçler olduğunu belirtmiştir.

Bu tartışmada kilit nokta, öğretmenin yaptığı değişikliğin (adaptasyo-
nun) niteliğidir. Brown ve Campione (1996), öğretmenin programın temel 
mantığını (derin yapısını) anlamadan, sadece yüzey özelliklerini değiştirerek 
veya kritik bileşenleri atlayarak yaptığı bilinçsiz değişiklikleri “ölümcül mu-
tasyonlar” (lethal mutations) olarak adlandırmıştır. Araştırmacılara göre, 
her öğretmen veya okul, programı kendine göre biraz değiştirir (uyarlar). Bu 
uyarlamalar doğaldır ve bazen gereklidir (Mutasyon Süreci). Ancak yapılan 
değişiklikler, programın dayandığı temel öğrenme teorisini ihlal edecek bo-
yuta ulaşırsa ve uygulamanın etkililiğini tamamen ortadan kaldırırsa, buna 
“ölümcül mutasyon” denir. Özetle bir eğitim programının “ruhunu” (ilkele-
rini) anlamadan sadece “şeklini” (aktivitelerini) uygulamak, programın işle-
vini yitirmesine neden olan zararlı değişikliklere (ölümcül mutasyonlara) yol 
açar (Brown ve Campione, 1996). Örneğin, sorgulamaya dayalı bir fen prog-
ramında, öğretmenin zaman kazanmak için deneyleri bizzat yapıp öğrencile-
re sadece izletmesi veya tartışma kısmını atlayıp sonucu doğrudan söylemesi, 
programın “keşfetme” ve “zihinsel süreç” amacını yok eden bir ölümcül mu-
tasyondur. Bu tür değişiklikler, programın etkisiz hale gelmesine neden olur.

Brown ve Campione (1996) tarafından tanımlanan ‘ölümcül mutas-
yonlar’ (lethal mutations), teorik temeli zedeleyen zararlı değişiklikleri ifade 
ederken; Barab ve Luehmann (2003) gibi araştırmacılar, yerel bağlamın ge-
rekliliklerine yanıt veren ve programın derin yapısını koruyarak etkililiğini 
artıran değişiklikleri “üretken uyarlamalar” (productive adaptations) ola-
rak nitelendirmiştir. Bu ayrım, bağlılık (fidelity) kavramının katı bir ‘aynen 
uygulama’dan, ‘ilkeli uygulama’ya dönüşmesini zorunlu kılar. Öğretmenin 
programın hedeflerine ve teorik temeline sadık kalarak, öğrencinin hazırbu-
lunuşluğuna, dil seviyesine, kültürel yapısına veya sınıfın fiziksel imkanlarına 
göre yaptığı bilinçli ve amaçlı değişiklikler “üretken uyarlamalar” (producti-
ve adaptations) olarak kabul edilir. Örneğin, programda önerilen bir metni, 
öğrencilerin kültürel bağlamına daha uygun ama aynı kazanımı hedefleyen 
yerel bir metinle değiştirmek; veya anlaşılmayan bir konuyu anlatmak için ek 
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materyal ve görsel kullanmak, programın etkililiğini artırabilir. 

Bağlılık-uyarlama çatışmasını çözmek için geliştirilen en önemli teorik 
ayrım, “biçimsel bağlılık” (fidelity of form) ve “işlevsel bağlılık” (fidelity of 
function) kavramlarıdır (Barab & Luehmann, 2003; McLaughlin, 1990).

Biçimsel Bağlılık (Fidelity of Form): Bu bağlılık türü, geleneksel ve tek-
nokratik uygulama anlayışının bir ürünüdür. Bu yaklaşım, programın yüzey 
özelliklerine, materyallerine, adımlarına, süresine ve prosedürlerine birebir 
uyulmasını hedefler (Fullan, 2007). Biçimsel bağlılıkta öğretmen, programın 
“dış kabuğunu” korumakla yükümlü bir teknisyen olarak konumlandırılır. 
Programın önerdiği ders planının sırasını değiştirmemek, belirtilen mater-
yalleri eksiksiz kullanmak veya öngörülen sürelere dakikası dakikasına uy-
mak bu bağlılık türünün göstergeleridir. 

Ancak araştırmalar, biçimsel bağlılığın tek başına programın başarısını 
garanti etmediğini, aksine sembolik bir benimsemeye yol açabileceğini gös-
termiştir. Öğretmenler, sınıfın bağlamsal ihtiyaçlarını (öğrenci hazırbulu-
nuşluğu, kültürel faktörler vb.) göz ardı ederek programı mekanik bir şekilde 
uyguladıklarında, programın “görüntüsü” sınıfta var olurken, “etkisi” kaybo-
labilmektedir (Berman & McLaughlin, 1978).

İşlevsel Bağlılık (Fidelity of Function): Biçimsel bağlılığın sınırlılıkla-
rına bir yanıt olarak geliştirilen “İşlevsel Bağlılık”, programın fiziksel özel-
liklerinden daha çok, temelindeki “değişim teorisine” (theory of change), 
pedagojik mekanizmaya ve programın nihai amaçlarına sadık kalınmasını 
ifade eder (McLaughlin, 1990). Bu yaklaşımda önemli olan, öğretmenin prog-
ramdaki aktiviteleri “aynı şekilde yapması” değil, öğrenciler üzerinde “aynı 
etkiyi yaratması”dır.

İşlevsel bağlılık, öğretmene programın derin yapısını (deep structure) 
koruduğu sürece yüzey yapısında (surface structure) değişiklik yapma öz-
gürlüğü tanır. Örneğin, bir fen bilgisi programının temel işlevi “öğrencilerin 
sorgulama becerilerini geliştirmek” ise, öğretmen elindeki materyal yetersiz-
liği nedeniyle deneyi farklı malzemelerle yapabilir (biçimsel uyarlama). An-
cak öğretmen, sorgulama sürecini iptal edip deneyi sadece gösteri (demonst-
rasyon) olarak sunarsa, bu işlevsel bir sapmadır. Dolayısıyla işlevsel bağlılık, 
“akıllı uyarlamalar” (intelligent adaptations) yapabilmek için programın teo-
rik mantığının öğretmen tarafından derinlemesine anlaşılmasını gerektirir 
(Barab & Luehmann, 2003).

Modern “uygulama bilimi” (implementation science) yaklaşımı, katı bir 
biçimsel bağlılık yerine, esnek bir işlevsel bağlılığı savunmaktadır. Yani öğ-
retmen, “ne yapıldığı” (form) konusunda esnek olabilir (örneğin grup çalış-
ması yerine istasyon tekniği kullanabilir), ancak “niçin yapıldığı” (fonksiyon 
- örn. işbirlikli öğrenme ilkesi) konusunda sadık kalmalıdır (Century vd., 
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2010). Türkiye’de yapılan çalışmalarda (Bümen vd., 2014; Sakallıoğlu, 2023), 
öğretmenlerin genellikle “yüzey özellikleri” (konu sırası, ders kitabı kullanı-
mı, yıllık plan takibi) konusunda yüksek bağlılık gösterdikleri, ancak “derin 
yapı” (öğrenci merkezlilik, eleştirel düşünme, süreç odaklı değerlendirme) 
konusunda programdan saptıkları görülmektedir. Bu durum, “biçimsel bağ-
lılığın” yüksek, “işlevsel bağlılığın” düşük olduğu bir tablo ortaya koyar.

4. Öğretim Programına Bağlılığın Ölçülmesi: Metodolojik Zorluklar 
ve Çözümler

Öğretim programına bağlılığın geçerli ve güvenilir bir şekilde ölçülmesi 
alandaki sorunlardan biridir. Tek bir yöntem, sınıfın karmaşık yapısını ve 
öğretim süreçlerinin dinamikliğini yakalamada yetersiz kalmaktadır. Bu ne-
denle araştırmacılar, genellikle aşağıdaki üç ana veri toplama yöntemini ve 
bunların kombinasyonunu kullanmaktadır (O’Donnell, 2008).

Tablo 1: Öğretim programına bağlılığın ölçülmesinde veri toplama yöntemleri

Yöntem Açıklama Avantajlar Dezavantajlar

Öz-Bildirim
 (Self-Report)

Öğretmenlerin anket, 
kontrol listesi veya 
günlükler yoluyla 
kendi uygulamalarını 
raporlaması.

Düşük maliyetli, 
geniş örneklemlere 
uygulanabilir, 
öğretmenin algısını 
yansıtır.

Sosyal Beğenilirlik Hatası: 
Öğretmenler ideal olanı rapor 
etme eğilimindedir. Hatırlama 
sorunları yaşanabilir.

Gözlem 
(Observation)

Araştırmacıların sınıfı 
canlı izlemesi veya
 video kayıtlarını 
kodlaması.

Objektif veri sağlar. 
Kalite ve 
etkileşimi ölçebilir.

Yüksek maliyetli ve zaman 
alıcıdır. Gözlemci Etkisi: 
Öğretmen izlendiği için 
normalden iyi performans 
gösterebilir.

Ürün/Doküman
 Analizi

Ders planları, öğrenci 
defterleri, 
çalışma kağıtları, sınav 
kağıtlarının incelenmesi.

Müdahalesiz 
ölçümdür. Süreç 
hakkında somut 
kanıt sunar.

Sadece “ne” yapıldığını gösterir, 
“nasıl” yapıldığını (kaliteyi) 
göstermez. Eksik veri riski 
vardır.

4.1. Öz-Bildirim 

En yaygın yöntem olan öz-bildirim ölçekleri, ekonomik olması nedeniyle 
tercih edilir. Ancak araştırmalar, öğretmen raporları ile gözlem verileri ara-
sında düşük korelasyon olduğunu göstermektedir (O’Donnell, 2008). Öğret-
menler, özellikle “uyma” boyutunda kendilerini yüksek puanlama eğilimin-
dedirler. Bu nedenle, öz-bildirim verilerinin mutlaka nitel verilerle desteklen-
mesi gerekir.

4.2. Gözlem 

Gözlem, özellikle “uygulama kalitesi” ve “öğrenci katılımı” boyutları-
nı ölçmek için vazgeçilmezdir. Century ve arkadaşlarının (2010) geliştirdiği 
gözlem formları, yapısal ve öğretimsel bileşenleri ayırt etmede güçlüdür. Son 
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yıllarda, video tabanlı gözlem yöntemleri öne çıkmaktadır. Öğretmenlerin 
kendi derslerini videoya çekip araştırmacılara gönderdiği bu sistem, maliyeti 
düşürmekte ve öğretmene kendi pratiğini izleyerek yansıtma yapma imkânı 
sunarak, ölçümü bir mesleki gelişim aracına dönüştürmektedir.

4.3. Ürün/Doküman Analizi

Ürün/doküman analizi, programa bağlılığın ölçülmesinde müdahalesiz 
bir yöntem olarak kullanılan, sürece ilişkin somut kanıtlar sunan bir teknik-
tir. Bu yaklaşım kapsamında ders planları, öğrenci defterleri, çalışma kâğıtları 
ve sınav kâğıtları gibi belgeler incelenerek uygulamanın ne ölçüde planlandığı 
şekilde yürütüldüğü değerlendirilir. Yöntem, uygulamanın “ne” yapıldığını 
ortaya koysa da, “nasıl” yapıldığını yani uygulama kalitesini doğrudan yan-
sıtmaz. Ayrıca, belgelerin eksik veya düzensiz tutulması durumunda eksik 
veri riski taşıdığı için, tek başına değil, diğer ölçme araçlarıyla birlikte kulla-
nılması önerilir.

Tek bir yöntemin sınırlılıklarını aşmak için, güncel araştırmalar (örne-
ğin; Arslan Çelik, 2020; Uludağ Çınar, 2023; LaChausse vd., 2013) karma yön-
temleri tercih etmektedir. Nicel ölçek verileri, nitel görüşmelerle (öğretmenin 
neden saptığını anlamak için) ve sınıf gözlemleriyle (gerçekte ne olduğunu 
görmek için) harmanlanarak, bağlılığın daha gerçekçi ve derinlemesine bir 
resmi ortaya konulmaktadır. Örneğin, bir öğretmenin ankette “işbirlikli öğ-
renme yapıyorum” demesi (yüksek puan), gözlemde bunun sadece öğrencileri 
yan yana oturtmakla sınırlı olduğunun görülmesiyle (düşük kalite) düzeltile-
bilir ve görüşmede bunun nedeni (sınıfın kalabalıklığı, süre yetersizliği) or-
taya çıkarılabilir. 

2018-2022 yılları arasında TR Dizin, ERIC ve SSCI veri tabanlarından 
ulaşılan ve programa bağlılık konusunu ele alan 204 makaleyi araştırma 
türlerine göre inceleyen Kırabalı ve Yeşilpınar-Uyar (2023), incelenen çalış-
maların 65’inde nicel araştırma yönteminin, 62’sinde karma araştırma yön-
teminin, 49’unda ise nitel araştırma yönteminin kullanıldığı belirlemişlerdir. 
Aynı çalışmada araştırmacılar, veri toplama yöntemi açısından 121 çalışmada 
gözlem yönteminin, 104 çalışmada görüşme yönteminin kullanıldığını, 56 
araştırmada doküman incelemesinden yararlanıldığını, diğer çalışmalarda 
ise anket, ölçek ve başarı testinin kullanıldığını belirtmişlerdir. 

5. Öğretim Programına Bağlılığı Etkileyen Faktörler 

Öğretmenlerin bir programa neden sadık kaldıkları veya neden saptık-
ları, pedagojik, psikolojik, kurumsal ve politik faktörlerin karmaşık etkileşi-
miyle açıklanmaktadır. Alanyazındaki yerli ve yabancı araştırmalar (Bümen 
vd., 2014; Carroll vd., 2007; Century vd., 2010; Dusenbury vd., 2003; Kırabalı 
ve Yeşilpınar-Uyar, 2024; Yeşilpınar-Uyar ve Eti, 2022) ışığında bu faktörler 
dört ana başlıkta toplanabilir:
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5.1. Öğretmen Özellikleri

Öğretmen, programın nihai karar vericisi olarak en kritik değişkendir.

· Özyeterlik İnancı (Self-Efficacy): Uludağ Çınar (2023) ve LaChausse 
vd. (2013), öğretmenin programı uygulayabileceğine dair inancının (özyeter-
lik), bağlılığın en güçlü yordayıcısı olduğunu vurgulamaktadır. Kendine gü-
venen öğretmen, programın zorluklarıyla baş edebilir ve ısrarcı olur.

· Program Okuryazarlığı ve Eğitim Düzeyi: Pence ve diğerleri (2008), 
öğretmen eğitiminin önemini vurgulamış; eğitim düzeyi yüksek (yüksek li-
sans/doktora) öğretmenlerin programın “kalitesine” yönelik uygulamalarda 
daha başarılı olduğunu göstermiştir (Pence, Justice ve Wiggins, 2008).

· Tasarım Tercihleri ve İnançlar: Burul (2018), öğrenci merkezli tasarım 
anlayışına sahip öğretmenlerin, çağdaş (yapılandırmacı) programlara daha 
yüksek bağlılık gösterdiğini belirtmiştir. Buna karşın, geleneksel (konu mer-
kezli) inanca sahip öğretmenler, yeni programları eski yöntemlerle uygulama 
eğilimindedir (Burul, 2018).

5.2. Program Özellikleri

· Karmaşıklık ve Netlik: Carroll ve diğerleri (2007), karmaşık ve belirsiz 
programların bağlılığı düşürdüğünü belirtir. Öğretmenler “ne yapacağını” 
anlamadığında, bildikleri, kendilerine tanıdık olan yöntemlerde (geleneksel 
yöntem) dönme eğilimi gösterirler. 

· Algılanan Fayda: Öğretmenler, programın öğrencilere faydalı olacağı-
na inanırsa (Iskandar, 2020’de “etkileşimsel” bağlılık), içsel bir motivasyonla 
bağlılık gösterirler. Aksi takdirde, sadece idari zorunluluktan dolayı yüzeysel 
bir “-mış gibi yapma” davranışı sergilerler (Iskandar, 2020).

5.3. Kurumsal ve Bağlamsal Faktörler

· Okul İklimi ve Yönetim Desteği: Little ve diğerleri (2012) ve Sakallıoğ-
lu (2023), idarecilerin destekleyici olduğu (materyal sağlayan, zaman tanıyan, 
riski teşvik eden) okullarda bağlılığın arttığını belirtmiştir (Little, Cohen ve 
Nandakumar, 2012; Sakallıoğlu, 2023). Yönetim desteğinin eksikliği, özellik-
le materyal temini ve zaman yönetimi konularında öğretmenleri “kestirme 
yollara” itmektedir. 

· Sınav Baskısı: Türkiye bağlamında bağlılığı en çok tehdit eden dışsal 
faktör olduğu söylenebilir. Bümen, Çakar ve Yıldız (2014) ile Karakuyu ve 
Oğuz (2021), merkezi sınavların (akademik başarı odaklılık), öğretmenleri 
resmi programın (beceri odaklılık) dışına ittiğini vurgulamaktadır. Öğret-
menler, sınavda çıkmayacak kazanımları (duyuşsal, psikomotor) atlamakta 
veya öğretim yöntemlerini “test çözme” tekniklerine indirgemektedirler. Bu 
durum, programın “doz” ve “uyma” boyutlarında ciddi sapmalara yol açmak-
tadır.
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5.4. Öğrenci Özellikleri

Öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyleri, dil becerileri ve derse ilgileri, 
öğretmenin programı uygulama şeklini anlık olarak değiştirir (katılımcı tep-
kisi). Sakallıoğlu (2023), öğretmenlerin düşük bağlılık gösterdiği durumlar-
da, bunun temel nedeninin programı “öğrenci seviyesine indirme” (basitleş-
tirme) çabası olduğunu tespit etmiştir. Öğrenci tepkisinin düşük olduğu veya 
sınıfın kalabalık olduğu durumlarda öğretmenler, programın önerdiği aktif 
öğrenme yöntemlerinden (grup çalışması, tartışma) vazgeçip, sınıf kontrolü-
nü sağlamak için daha pasif yöntemlere (düz anlatım) dönme eğilimi göster-
mektedirler.

6. Türkiye ve Dünya Bağlamında Araştırma Bulgularının Sentezi: 
Karşılaştırmalı Bir Bakış

İncelenen araştırmalar ışığında, öğretim programına bağlılık konusunda 
Türkiye özelinde ve küresel bağlamda şu temel eğilimler, benzerlikler ve fark-
lılıklar göze çarpmaktadır:

6.1. Algılanan Bağlılık - Gerçekleşen Bağlılık

Eğitim araştırmalarında sıklıkla karşılaşılan en önemli ayrım, öğret-
menlerin öğretim programına ne kadar sadık kaldıklarına dair beyanları 
(algılanan bağlılık) ile sınıf içi uygulamalarda sergiledikleri gerçek perfor-
mansları (gerçekleşen bağlılık) arasındaki farktır. Literatürdeki çalışmalar 
incelendiğinde, öğretmenlerin büyük bir çoğunluğunun kendilerini öğretim 
programına yüksek düzeyde sadık olarak tanımladıkları görülmektedir. Ör-
neğin Karakuyu ve Oğuz (2021) ile Burul (2018) gibi araştırmacıların bul-
guları, öğretmenlerin programın yönergelerine uyma konusunda kendilerine 
tam not verdiklerini ortaya koymaktadır. Ancak, bu “yüksek bağlılık” algısı, 
sınıf içi gözlemler ve nitel analizlerle desteklendiğinde çelişkili bir tablo orta-
ya çıkmaktadır. Öğretmenler, merkezi sınav baskısı, zaman kısıtlaması veya 
kalabalık sınıflar gibi yapısal engeller nedeniyle, programın yapılandırmacı 
felsefesinden saparak “sınav odaklı uyarlamalar” yapma eğilimindedirler. Bu 
durum, nicel ölçeklerde “bağlılık” olarak kodlanan davranışın, aslında prog-
ramın sadece konu başlıklarını takip etmek (yüzeysel uyma) şeklinde tezahür 
ettiğini, programın ruhunu oluşturan yöntem ve tekniklerin ise göz ardı edil-
diğini düşündürmektedir. 

6.2. Merkeziyetçilik, Otorite ve “Mış Gibi Yapma”

Türkiye ve Endonezya gibi merkeziyetçi eğitim sistemine sahip ülkelerde, 
“yukarıdan aşağıya” (top-down) reform anlayışı hakimdir. Bu durum, öğret-
menlerde programı içselleştirmek ve sahiplenmekten daha çok, “bürokratik 
bir görev” veya “itaat edilmesi gereken bir emir” olarak algılama yaratmakta-
dır. Iskandar (2020), buna “coercive adherence” (zorlayıcı bağlılık) adını ve-
rir. Bümen ve diğerleri (2014), Türkiye’de öğretmenlerin kendilerini program 
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geliştirme sürecinin bir parçası değil, sadece bir “teknisyen” veya “uygulayıcı” 
olarak hissettiklerini; bu durumun da resmi program ile uygulanan progra-
mın ayrışmasına yol açtığını belirtmektedir.

6.3. Sınav Kıskacı ve “Örtük Program”

Türkiye’deki araştırmaların (Sakallıoğlu, 2023; Uludağ Çınar, 2023) or-
tak ve en güçlü bulgusu, merkezi sınavların programın uygulanması önün-
deki en büyük engel olduğudur. Sınavlar, resmi programın yanında, ondan 
daha güçlü bir “örtük program” yaratmaktadır. Programın “yapılandırmacı” 
ve “beceri temelli” vizyonu, sınavın “çoktan seçmeli” ve “bilgi odaklı” forma-
tıyla çatışmaktadır. Bu çatışmada öğretmenler, pragmatik bir tercihle sınav 
başarısına yönelmekte, bu da programın “ölümcül mutasyona” uğramasına 
neden olmaktadır.

6.4. Öğretmen Eğitimi: Seminerlerden Sürekli Desteğe

Amerika Birlişik Devletleri’nde yapılan bazı çalışmalar (LaChausse vd., 
2013; Pence vd., 2008), tek seferlik, toplu hizmet içi eğitimlerin (workshop/
seminer) öğretmen davranışını değiştirmede ve bağlılığı sağlamada yetersiz 
olduğunu ortaya koymaktadır. Bağlılığın sürdürülebilir olması için “koçluk”, 
sürekli geri bildirim, model olma ve sınıf içi destek mekanizmaları şarttır. 
Türkiye’deki çalışmalar da (Uludağ Çınar, 2023), öğretmenlerin hizmet ön-
cesi ve hizmet içi eğitimlerinin program okuryazarlığı (curriculum literacy) 
konusunda teorik kaldığını, uygulama pratiğine dönük olmadığını ve bunun 
da sahada belirsizliklere yol açtığını doğrulamaktadır.

Sonuç 

Öğretim programına bağlılık, öğretmenin sınıfta neyi, nasıl, ne kadar 
süreyle ve hangi kalitede yaptığını anlamamızı sağlayan, eğitimin kara ku-
tusunu açan anahtarlardan biridir. Mevcut alanyazın ve araştırma bulgula-
rı, “programı aynen uygula” (katı bağlılık) anlayışının, eğitimin doğasına, 
sınıfın sosyolojisine ve öğretmenin profesyonelliğine aykırı olduğunu; aynı 
zamanda uygulamada mümkün olmadığını göstermektedir. Bunun yerine, 
programın temel felsefesine ve amaçlarına sadık kalan (işlevsel bağlılık), an-
cak yerel bağlama ve öğrenci ihtiyaçlarına duyarlı, bilinçli değişiklikler yapan 
(üretken uyarlama) bir denge (fidelity-adaptation balance) hedeflenmelidir. 
Bu çerçevede, eğitim politikacıları, program geliştirmeciler ve uygulayıcılar 
için şu öneriler sunulabilir:

1. Paradigma Değişimi: “Teknisyen”den “Tasarımcı”ya: Öğretmen-
ler, programı mekanik olarak uygulayan teknisyenler değil, programı kendi 
bağlamlarına göre yorumlayan ve uyarlayan “öğretimsel tasarımcılar” olarak 
görülmelidir. Hizmet içi eğitimler, programın sadece “ne” olduğunu değil, 
“neden” öyle tasarlandığını (mantığını) ve nerelerde, nasıl esnetilebileceğini 
öğretmeye odaklanmalıdır.
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2. Sistemin Bir Bütün Olarak Uyumu: Türkiye özelinde, merkezi sınav-
ların içeriği ve formatı, öğretim programlarının hedeflediği üst düzey bece-
rilerle (eleştirel düşünme, problem çözme, süreç odaklılık) tam olarak örtüş-
melidir. Sınav sistemi değişmeden, program bağlılığını artırmak mümkün 
değildir. 

3. Süreç Odaklı Değerlendirme ve Destek: Programların başarısı sade-
ce yıl sonundaki öğrenci notlarıyla değil, süreç içindeki “uygulama kalitesi” 
ile de değerlendirilmelidir. Bu amaçla, müfettiş odaklı denetim yerine; akran 
gözlemi, zümre işbirliği ve öğretimsel koçluk sistemleri geliştirilerek, öğret-
menlerin uygulama kalitelerini artırmalarına destek olunmalıdır.

4. Veriye Dayalı Program Geliştirme: Program değişiklikleri ve reviz-
yonları, sadece masa başı uzman görüşleriyle değil, sahadan gelen sistematik 
“bağlılık ve uyarlama” verileriyle yapılmalıdır. Öğretmenlerin en çok hangi 
kazanımları atladığı, hangi yöntemleri değiştirdiği ve nerelerde zorlandığı 
(FRAME vb. araçlarla) analiz edilerek, programlar daha uygulanabilir ve es-
nek hale getirilmelidir.

5. Öğretmen Eğitiminde “Uygulama Bilimi”: Öğretmen yetiştirme 
programlarında, aday öğretmenlere sadece program hazırlama değil, “prog-
ramı okuma, analiz etme ve bağlama uyarlama” becerileri kazandırılmalıdır. 
“Bağlılık” ve “uyarlama” arasındaki ince çizgi (ölümcül mutasyon riski) fark 
ettirilmelidir.

Sonuç olarak, öğretim programına bağlılık, öğretmeni robotlaştıran bir 
“itaat” mekanizması olarak değil; programın etkililiğini anlamamızı, öğret-
menlerin profesyonel gelişimini desteklememizi ve öğrenci başarısını artır-
mamızı sağlayan bilimsel bir “kalite güvence” ve “sürekli iyileştirme” aracı 
olarak ele alınmalıdır.
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Giriş

Millî Eğitim Bakanlığı (MEB), bireyin zihinsel, sosyal, duygusal, fizik-
sel ve ahlaki gelişimini bütüncül bir yaklaşımla ele almakta; Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modeli ile eleştirel düşünme, yaratıcı problem çözme ve sorgulama 
gibi üst düzey becerilerin kazandırılmasını hedeflemektedir. Bu doğrultuda, 
millî ve manevi değerlere sahip, toplumsal sorunlara duyarlı, özgüvenli ve 
estetik anlayışı olan bireyler yetiştirilmesi amaçlanmaktadır (MEB, 2024).

Bununla birlikte öğretmenlik mesleğinde de her meslekte olduğu gibi 
kişinin sahip olması gereken bazı temel özellikler bulunmaktadır. Birçok 
özellik ülkelere ve ihtiyaçlara göre değişiklik göstermekle birlikte bu, birçok 
araştırmacı tarafından araştırılan bir konudur.

Öğretmenlerin mesleki yeterlikleri, öğretmen ve öğretmen adaylarının 
mesleklerinde ilerleme kaydedebilmeleri için gerekli olan bilgi ve becerileri 
kapsayan yetkinliklerdir. (Köksal, 2008). Başka bir deyişle, öğretmenlik mes-
leği yeterliklerini, bir bireyin etkili bir şekilde öğretim yapabilmesi için sahip 
olması gereken beceriler olarak tanımlayabiliriz. (Schallcross ve Spink, 2002). 
Millî Eğitim Bakanlığı (MEB), altı genel yeterlik alanı, otuz bir alt yeterlik 
ve iki yüz otuz üç performans göstergesinden oluşan mesleki yeterlik listesi 
belirlenmiştir. (MEB, 2006).

Eğitim dünyası, geçmişten bugüne çeşitli dönüşümler geçirmiştir. Sanal 
gerçeklik ve eğitim ile ilgili çalışmalar, özellikle son 15 yıl içerisinde daha fazla 
rağbet görmüştür (Ersöz ve Bülbül, 2022). Sanal gerçeklik teknolojisinin eği-
tim alanına giriş yapması ve yaygınlaşmaya başlaması ile öğretmenlerin ve 
öğretmen adaylarının bu teknolojiye karşı tutumları merak edilen bir durum 
oluşturmuştur.

Bu çalışmada, öğretmen adaylarının mesleki yeterlilik algısı ve eğitsel 
sanal gerçeklik teknolojisine karşı tutumları belirlenmiş, sonrasında ise top-
lanan bu veriler hem genel toplam olarak hem de cinsiyet ve sınıf düzeyleri göz 
önünde bulundurularak incelenmiştir.

1. Araştırmanın Problemi 

Bu araştırmanın problem cümlesi, Manisa Celal Bayar Üniversitesi, Eği-
tim Fakültesi Fen Bilimleri ve Sınıf Öğretmenliği ana bilim dallarında öğ-
renim gören öğretmen adaylarının sanal gerçeklik teknolojisine karşı tutum 
düzeyleri ve mesleki yeterlik algı düzeyleri nasıldır? Öğretmen adaylarının 
cinsiyet ve sınıf düzeyleri değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık gösterir 
mi? Olarak belirlenmiştir.

1.2.Alt Problemler: 

• Öğretmen Adaylarının Eğitimsel Sanal Gerçeklik Teknolojisine Karşı 
Tutum Düzeyleri Nasıldır? 
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• Öğretmen Adaylarının Eğitimsel Sanal Gerçeklik Teknolojisine Karşı 
Tutumları Cinsiyete Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterir mi? 

• Öğretmen Adaylarının Eğitimsel Sanal Gerçeklik Teknolojisine Karşı 
Tutumları Sınıf Düzeyine Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterir mi? Öğretmen 
Adaylarının Mesleki Yeterlilik Algı Düzeyleri Nasıldır? 

• Öğretmen Adaylarının Mesleki Yeterlik Algı Düzeyleri Cinsiyete Göre 
Anlamlı Bir Farklılık Gösterir mi? 

• Öğretmen Adaylarının Mesleki Yeterlik Algı Düzeyleri Sınıf Düzeyine 
Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterir mi?

2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, Manisa Celal Bayar Üniversitesi Eğitim Fakül-
tesi Fen Bilimleri ve Sınıf Öğretmenliği ana bilim dalında öğrenim gören 
öğretmen adaylarının sanal gerçeklik teknolojisine karşı olan tutumlarını ve 
mesleki yeterlilik algılarını belirlemek ve bunların cinsiyet ve sınıf düzeyleri-
ne göre değişim gösterip göstermediğini ortaya koymaktır. 

Öğretmen adaylarının yeni teknolojilere karşı bakış açıları, eğitimdeki 
potansiyel etkilerine dair algılarına dayanmaktadır. Araştırmalar; bir tutu-
mun, öğretmenin teknolojiyi etkili bir şekilde entegre etme olasılığını ar-
tırdığını göstermiştir. (Dargut & Çelik, 2014; Kartal, 2019; Şahin & Namlı, 
2019; Şimşek & Yazar, 2018). Öğretmen adaylarının mesleki yeterlilik algı-
ları, onların gelecekteki öğretmenlik performanslarını şekillendiren kritik 
bir faktördür ve bu algılar, eğitim teknolojilerine, özellikle de sanal gerçeklik 
gibi yenilikçi araçlara yönelik tutumlarla yakından ilişkilidir. Yavuz ve Uslu 
(2021), sosyal bilgiler öğretmen adaylarının sanal gerçeklik teknolojisinin öğ-
retmenlik deneyimlerini zenginleştirebileceğine dair olumlu görüşlere sahip 
olduklarını vurgulamıştır.Bu bağlamda, sanal gerçeklik teknolojilerinin öğ-
retmen eğitim programlarına entegrasyonu, adayların teknolojik yeterlilikle-
rini artırırken mesleki özgüvenlerini destekleme potansiyeline sahiptir. 

Öğretmen adaylarının sanal gerçeklik teknolojilerine yönelik olumlu tu-
tumlarının, bu teknolojilerin sınıflarda etkili bir şekilde kullanılmasını nasıl 
desteklediği ve bu kullanımın öğrencilere daha ilgi çekici, interaktif ve derin-
lemesine öğrenme deneyimleri sunarak eğitim kalitesini artırdığı önemli bir 
araştırma konusudur. Sanal gerçeklik teknolojileri, öğrencilere karmaşık kav-
ramları anlamada görselleştirme fırsatı sunarken, aynı zamanda onların aktif 
katılımını artırarak öğrenme sürecini daha etkili hale getirmektedir (Gar-
cía-Ruiz vd, 2021). Bu bağlamda, elde edilecek bulgular, eğitim sistemlerinin 
yenilenmesi, öğrencilere daha etkili bir eğitim sunulması ve öğretmenlerin 
teknoloji entegrasyonu konusundaki becerilerinin geliştirilmesine yönelik 
stratejilerin belirlenmesinde önemli bir rol oynayabilir. 
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Bu araştırma sonucunda elde edilen bulgulara dayalı olarak, öğretmen 
adaylarının sanal gerçeklik teknolojisine karşı tutumu ve sahip oldukları 
mesleki yeterlilik algılarını belirlemek için veri toplama araçları ile bilgi top-
layarak analiz edip elde edilen sonuçlar paylaşılacaktır.

3. Araştırmanın Önemi 

Gelişmiş ve gelişimine devam eden toplumlarda insanlar, hızla değişen 
teknolojik dünyaya uyum sağlamak zorundadır. Bilgi çağında sürekli yeni-
lenen bilgiler, eğitim süreçlerini dönüştürmüş ve öğrenme deneyimlerini 
zenginleştirmiştir (Çavaş, 2004). Dijital araçlar ve uygulamalar, öğrencilere 
interaktif ve kişiselleştirilmiş öğrenme fırsatları sunmaktadır (Halili, 2019).

2000’li yıllarda eğitim sisteminde yer almaya başlayan sanal gerçeklik 
(SG) teknolojisi, geleceğin öğretimi için önemli bir araç haline gelmiştir (Bay-
ram, 2013; Demir, 2020). Ancak literatürde bu konuda yapılan deneysel çalış-
maların sınırlı olduğu görülmektedir (Şahin & Namlı, 2019).

Öğretmenlerin teknolojiye ayak uydurmaları gelişmelere uyum sağlaya-
bilmeleri, mesleki yeterliliklerinin belli bir seviyede olması ve sonrasında da 
o seviyede tutulması ile mümkündür. Mesleki yeterlilik, bireyin görevini ba-
şarıyla yerine getirebilmesi için gerekli bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma 
düzeyidir (Balcı, 2005; Üstüner vd., 2009). Bu nedenle öğretmen adaylarının 
eğitim dönemlerindeki mesleki yeterlilik algıları, gelecekteki öğretmenlik ha-
yatlarını direk olarak etkilemektedir.

Sanal gerçeklik teknolojisinin eğitimdeki kullanımı genellikle tıp, mü-
hendislik ve eğitim alanlarında incelenmiştir; ancak bu çalışmaların sayısı 
sınırlıdır (Okul, 2022). Yapılan araştırmalar, SG destekli eğitimin öğrenmeyi 
daha etkili ve kalıcı hale getirdiğini göstermektedir (Kahveci, 2023).

Öğretmen adaylarının SG teknolojisine dair sahip oldukları bilgi sevi-
yesi ve teknoloji hakkındaki fikirleri, bu teknolojinin eğitimdeki başarısını 
belirleyen önemli faktörlerdendir. Farklı branşlardaki öğretmen adaylarıyla 
yapılan araştırmalar, SG uygulamalarına ilişkin farklı bakış açıları ortaya 
koymuştur (Keskin, 2017; Şahin, 2021; Yavuz, 2021).

SG teknolojileri, öğretmenlere yenilikçi öğretim yöntemleri geliştirme 
fırsatı sunarken, öğrencilerin etkileşimli öğrenme deneyimlerini de destek-
lemektedir (Sarıgöz, 2019). Bu nedenle öğretmen adaylarının SG’ye yönelik 
tutumları ile mesleki yeterlilik algılarının birlikte incelenmesi önemlidir.

Sonuç olarak, öğretmen adaylarının sanal gerçeklik teknolojisine yönelik 
tutumları ve mesleki yeterlilik algılarının belirlenmesi; eğitimde teknoloji en-
tegrasyonunun artırılması, öğretmen yetiştirme programlarının geliştirilme-
si ve daha etkili öğrenme ortamlarının oluşturulmasına katkı sağlayacaktır.
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4.Kavramsal Çerçeve

4.1.Sanal Gerçeklik

4.1.1. Sanal Gerçeklik Teknolojisinin Tarihi 

Sanal gerçeklik teknolojisinin kökeni, insanlığın gerçeklik algılarını 
dönüştürme ve yeniden yaratma arzusuna dayanmaktadır. Bu kavramın ilk 
izlerine bilim kurgu edebiyatındaki spekülatif öykülerde rastlanabilmekte-
dir. İnsanlık, ilkçağlardan beri çevresini gözlemlemiş ve görünen dünyanın 
ötesindeki anlamları kavramaya çalışmıştır. Dünyadaki varlıkların ve nesne-
lerin kökenleri ile gerçekliğin ne olduğu ve gerçeğin bilgisine nasıl ulaşılacağı 
gibi sorular, felsefi ve bilimsel düşüncenin temel problem alanları arasında 
yer almaktadır. Bu sorulara yanıt arayışında farklı düşünce sistemleri, bilim-
sel yöntemler ve felsefi yaklaşımlar geliştirilmiştir (Ercan, 2019). Ancak mo-
dern anlamda sanal gerçeklik teknolojisinin temelleri 20. yüzyılın ortalarına 
kadar uzanmaktadır.

Sanal gerçeklik kavramı, 1960’ların başında bilgisayar bilimcileri ve Ivan 
Sutherland gibi araştırmacıların çalışmaları sayesinde hayata geçmeye başla-
dı. Sutherland’ın “Demokles’in Kılıcı” olarak bilinen prototipi, kullanıcıların 
bilgisayar tarafından oluşturulan bir dünyada etkileşime girmesine olanak 
tanıyan ilk adımlardan bir tanesi olarak görülmektedir. (Sutherland, 1965) 

2000’li yılların başından itibaren sanal gerçeklik teknolojisi geniş bir uy-
gulama yelpazesine yayılan bir olgu haline geldi. Oyun, eğitim, sağlık, mima-
ri, simülasyon gibi sektörlerde VR uygulamaları ortaya çıktı. Aynı zamanda 
bu alanlarda yaygınlaşması ile birlikte sanal gerçeklik teknolojisinin gerekli-
liği olan VR gözlüklerin erişilebilir maliyetlere inmesini için çalışmalar art-
mış ve bu erişilebilir teknoloji ucuz fiyatlarla sunularak yaygınlaşması amaç-
lanmaktaydı. 2018 yılına gelindiğinde üst düzey bir VR başlık seti 200-400 
USD fiyata alınabilmekteydi (Atzori vd., 2018). 

Son yıllarda artan işlem gücü ve gelişmiş sensör teknolojileri, sanal ger-
çeklik deneyimlerini daha gerçekçi ve sürükleyici hale getirdi. Bu, VR tekno-
lojisinin daha da yayılmasına olanak sağladı ve gelecekte yaygınlaşmasının 
daha da artmasıyla farklı uygulama alanları için potansiyelini artırdı. Bu-
nunla birlikte bilgisayara veya mobile bağlı olmadan çalışan VR gözlükler 
üzerine çalışmalar yapıldı ve sonuçlar elde edildi. 2019’da Oculus’un piyasaya 
sürdüğü ve bilgisayardan bağımsız çalışan VR başlığı Quest’te gelişmiş gö-
rüntüleme, hareket takibi, etkileşim özellikleri ve mobil olma özelliği ilk defa 
bir araya getirildi ve bu sanal gerçeklik teknolojisinin ileriye attığı büyük bir 
adım olarak göze çarpmaktadır. (Nagta, Sharma, & Sharma, 2022). 

Bu teknolojinin yanında farklı seviyelerde ve türlerde yapılan çalışmalar 
devam etmektedir. HTC Vive, Oculus Rift gibi bilgisayara bağlı sistemlerle 
Google Cardboard türevi akıllı telefon platformları arasındaki farklı seviye-
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lerde var olmaya devam ederken kendi başına bir teknoloji olarak ilerlemeye 
başlaması, VR deneyimini daha erişilebilir ve kullanıcı dostu hale getirdi. 
Çünkü yeni gelen teknoloji, teknolojiyi destekleyen mobil veya bilgisayarla-
ra sahip olmadan da teknolojinin kullanımına olanak sağladı. Günümüzde 
sanal gerçeklik teknolojisi eğlence ve oyundan sağlık ve eğitime kadar çeşitli 
sektörlerde kullanılmaktadır. Artan benimsenme ve devam eden teknolojik 
yeniliklerle birlikte, sanal gerçeklik deneyimlerinin gelecekte daha da yaygın-
laşması ve çeşitlenmesi beklenmektedir. (Sarıkaya, 2023). 

Sanal Gerçeklik (VR) teknolojisi, kullanıcıların VR kulaklıkları ve kont-
rol cihazları gibi özel ekipmanların kullanımını ve farklı bilgisayar prog-
ramları üzerinden tasarlanan, simüle edilmiş bir ortamın yaratılmasını ve 
kişinin ortamlarda etkileşimli şekilde bulunmasını ifade eder. VR’ın arka-
sındaki temel konsept, kullanıcıları fiziksel dünyadan bilgisayar tarafından 
oluşturulan ortamları görünüşte gerçek ve etkileşimli bir şekilde deneyimle-
yebilecekleri ve bunlarla etkileşime girebilecekleri dijital veya sanal bir alana 
taşımaktır. Sanal gerçeklik, teknik açıdan, bir kişinin keşfedebileceği ve etki-
leşimde bulunabileceği üç boyutlu bilgisayar ortamını tanımlayan bir terim-
dir (Bulut, 2023). 

VR ortamlarında kullanıcılar, genellikle gözlerini ve kulaklarını kapa-
tan, fiziksel dünyayı bloke eden ve onun yerine bilgisayar tarafından oluş-
turulan görüntü ve sesi koyan, başa takılan ekranlar (HMD’ler) takarlar. Bu 
ekranlar, kullanıcılara gerçekçi bir görsel deneyim sunmak için genellikle 
yüksek çözünürlüklü ekranlara ve gelişmiş optiklere sahiptir; bazı cihazlar, 
sürükleyiciliği daha da artırmak için göz izleme ve ayarlanabilir lensler gibi 
özellikler sunmaktadır. Hareket ve navigasyon özellikleri sayesinde kullanı-
cıların gerçek dünyada yaptıkları hareketler, sanal ortama aktarılarak kişinin 
orada olup ortam ile etkileşime girişi simüle edilmektedir. Kullanılan cihaza 
göre kalibre edilen bu gözlükler, el kontrol cihazıyla birlikte kullanılır. Böy-
lelikle sanal dünyadaki objelerin kullanılması hedeflenmektedir (Türk Tele-
kom, 2024). 

4.1.2 Sanal Gerçeklik Teknolojisinin Eğitim Alanında Kullanımı 

Sanal gerçeklik teknolojisi, eğitim alanında kullanılmaya başlanan ve gi-
derek yaygınlaşan bir teknolojidir. Hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin 
olumlu sonuçlar aldığı için eğitimin gelecek planlarında yaygınlaştırılması 
tasarlanmaktadır. Sanal gerçeklik, eğitimde hem öğrenciler hem de öğret-
menler için etkili ve olumlu sonuçlar sağlayan bir teknolojik araçtır (Çavaş 
vd., 2004). 

Bu teknoloji, öğrenim alanında görsel ve işitsel eğitimin üzerine çıkarak 
öğrencilerin farklı duyularını da çalıştırarak onlara deneyim sağlaması anla-
mında faydalı bir teknolojidir. 



 . 97Eğitim Programları Alanında Uluslararası Derleme, Araştırma ve Çalışmalar

Askerî Eğitim: Askerî eğitimde sanal gerçeklik teknolojisi 3 farklı şekilde 
kullanılabilmektedir. Tam daldırıcı sistemler, yarı daldırıcı sistemler ve dal-
dırıcı olmayan sistemler şeklinde. 

Askerî alan; harekât anında, operasyonda veya hayati tehlike bulunan, 
hata kabul etmeyen ortamlarda ve askerî eğitimde birçok alanda olduğu gibi 
riski en aza indirgemek önemli olduğu ve bu risklerin en aza indirilmesi için 
gerekli olduğu düşünülen teknolojik gelişmelerin entegre edildiği bir alandır. 
Havelsan tarafından geliştirilmiş “Su Altı ve Su Üstü Platformları”, “Hezarfen 
Paraşüt Simülatörü” ve “F- 16C Tam Görev Simülatörü” bunlara örnek olarak 
verilebilir (İçten ve Bal, 2021). Bu ve bunun sanal gerçeklik teknolojileri ile 
ileri düzey doğruluk seviyesi ve sıfır risk ortamları oluşturulmasıyla askerî 
eğitime büyük katkılarda bulunmaktadır. 

Tıp Eğitimi: Tıp, askeriye gibi hata kabul etmeyen eğitim aşamasında bile 
büyük hatalar olabilen ve bu hataların bir insanın hayatına mal olabileceği bir 
alandır. Her yıl ABD’de 800 bin kişi yanlış teşhis sebebiyle vefat etmektedir 
(Anadolu ajansı, 2023). Yapılan yanlış teşhis gibi yanlış müdahaleler veya mü-
dahale sırasında yapılan hatalar da ölümlere, kalıcı hasarlara yol açmaktadır. 
Bu hataların en aza indirilmesi için hekimlerin iyi eğitimli, stresli ortamlara 
dayanabilen bireyler olması gerekir. Bunu sağlamanın en iyi yöntemlerinden 
bazıları iyi bir eğitim almaları ve pratik yapmalarıdır. 

Sanal gerçeklik teknolojisi pratik yapmak hususunda önemli bir avantaj 
sağlamaktadır. Özellikle tıp ve veteriner hekimliği gibi sağlık eğitimi veren 
fakültelerde, teşhis ve tedavi modüllerinin yanı sıra cerrahi operasyonların 
simülasyonları kullanılarak ön deneyimler yapılmaktadır (Aslan ve Erdoğan, 
2017). Doktor adayları, bu simülasyonlar sayesinde pratik yapabilmekte; Real 
İmage Wiewing (RİW) sayesinde taranan doku organlarını hologramlar ara-
cılığıyla inceleyebilmekte; hatta sanki bir neşter kullanırmış gibi elektronik 
neşter kullanarak üzerinde kesi işlemi veya operasyonlar sırasında yapılabile-
cek diğer işlemleri de yapabilmektedir. 

Mimarlık Eğitimi: Bilgisayar ekranından görülebilen iki boyutlu çizim-
ler, renderlar ve simülasyonların ötesinde sanal gerçeklik, kullanıcının kendi-
sini tam ölçekli, üç boyutlu bir sanal ortamın içine sokmasına, gerçek dünya-
da olduğu gibi mekânla etkileşime girmesine olanak tanımaktadır. Tasarım 
aşamasındaki bir yapıya girip dolaşabiliyor, doğal ışıklandırmasını inceleye-
biliyor, kapılardan geçip farklı mekânların arasındaki ilişkiyi gözlemleyebili-
yor, koridor uzunluğunu ve eşyalar arasındaki mesafeyi algılayabiliyorsunuz. 
Bu tarz faydalar, bu teknolojinin mimarlık mesleğinde ve mimarlık eğitimi 
alanında kullanılmasını mümkün kılıyor. Sanal gerçeklik, öğrencilere iç 
mekân tasarımlarını üç boyutlu olarak görselleştirme imkânı sağlar; öğreni-
lecek konunun püf noktalarını ve özelliklerini gerçekçi bir şekilde ortaya ko-
yar; böylece tasarım fikirlerini daha gerçekçi bir şekilde deneyimleyebilirler 
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(Şekerci, 2017). 

Bu teknoloji, aynı zamanda iç ve dış mekânların etkileşimli bir şekilde 
keşfedilmesine olanak tanır; böylece öğrenciler tasarımın kullanıcı deneyi-
mini daha iyi anlayabilir ve tasarım kararlarını daha bilinçli bir şekilde ala-
bilirler. 

Türkiye’de mimarlık eğitiminde sanal gerçeklik teknolojisinin kullanıl-
ması, öğrencilerin bu teknolojiyi etkin bir şekilde kullanarak tasarım beceri-
lerini geliştirmelerine ve gelecekteki iç mimarlık trendlerine ayak uydurma-
larına yardımcı olur. 

Mühendislik Eğitimi: Mühendislik eğitiminde sanal gerçeklik teknolo-
jisi, öğrencilerin karmaşık kavramları daha iyi anlamalarını ve mühendislik 
uygulamalarını daha etkin öğrenmelerini sağlayan güçlü bir araç olarak kar-
şımıza çıkmaktadır. Sanal gerçeklik, öğrencilere teorik bilgiyi pratiğe dönüş-
türme ve karmaşık sistemleri etkileşimli olarak keşfetme fırsatı sunar. 

Özellikle imalat mühendisliği alanında sanal gerçeklik teknolojisi, bil-
gisayar destekli imalat derslerinde büyük bir avantaj sağlamaktadır. CNC 
makinelerini kontrol etmek için uygulama yapma gereksinimi duyulan bu 
derslerde, sanal gerçeklik sayesinde öğrenciler farklı G kodu uygulamaları-
nın sonuçlarını görebilirler. Bu, öğrencilerin daha iyi anlamalarını ve pratik 
deneyim kazanmalarını sağlar (Uğuz ve Zehir, 2020). Sanal gerçeklik tekno-
lojisi, mühendislik eğitimini daha etkili ve verimli hale getirerek geleceğin 
mühendislerini hazırlamada önemli bir rol oynayabilir (Uğuz ve Zehir, 2020). 

İlkokul, Ortaokul, Lise Seviyesinde Eğitim: Sanal gerçeklik teknolojisi-
nin ortam oluşturma özelliği, özellikle öğrencilerin keşfetmesine, deney yap-
masına ve merak etmesine olanak sağlaması kullanımının zamanla artışına 
sebep olacaktır. Sanal gerçeklik, öğrencilere daha etkili ve etkileyici bir öğ-
renme deneyimi sunabilir (Demir & Kandemir, 2020; Türk Telekom, 2024) 

Tam bir öğrenme sağlanırken somut verilere olan ihtiyaç artmakta ve 
günümüz koşullarıyla birlikte yeni teknolojiler içeren materyallere olan ilgi 
büyümektedir. Bu nedenle, eğitimcilere düşen görev, sanal gerçeklik uygula-
malarının eğitim sistemine etkin bir şekilde entegre edilmesine yönelik çalış-
malara öncelik vermektir. Sanal gerçeklik teknolojisinin sağladığı imkânlar 
sayesinde eğitime daha fazla dâhil olması öngörülmektedir. Sanal gerçeklik, 
öğrencilerin öğrenme süreçlerini daha etkili ve etkileşimli hale getirebilir, bu 
nedenle eğitimciler bu teknolojiyi kullanarak öğrenme deneyimlerini zen-
ginleştirmeye yönelik stratejiler geliştirmelidir. (Özden, 2018). 

4.2. Mesleki Yeterlilik 

4.2.1 Mesleki Yeterlilik Nedir? 

Mesleki yeterlilik, herhangi bir meslek erbabının o meslek ile ilgili görev-
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leri, mesleğin gerektirdiği sorumlulukları gerçekleştirmek için gerekli bilgi, 
beceri, tutum ve anlayışı kapsayan bir kavramdır. Mulder (2014, s. 109), bu 
kavramı belirli bir meslek, iş, rol, örgüt bağlamı ve görev durumunda etki-
li performansı sağlamak için genel entegre ve içsel yetenekler olarak görür. 
Freidson (1994) ise mesleki yeterlilik kavramını ustalık kavramı altına koya-
rak mesleğin önemli bileşenleri üzerinden açıklamıştır. Mesleki yeterlilikte 
belirli bir göreve en uygun kişilerin getirilmesini öngören “liyakat ilkesinin’’ 
benimsenerek hayata geçirilmesi, yani işin layıkıyla yapılabilmesi için işi ya-
pacak meslek mensubunun taşıması gereken asgari niteliklerin tüm ayrıntı-
larıyla ortaya konulması gerekmektedir. (Bayazıtlı ve Çelik 2004, s. 3; Demir-
cioğlu & Yurt, 2024). 

4.2.2 Mesleki Yeterlilik Algısının Öğretmenlik Mesleğindeki Yeri? 

Öğretmenlik mesleği, birçok seviyede ve farklı derslerde farklı amaçlara 
sahip bir meslektir. Bir sınıf öğretmeni, öğrencilerine temel bilgiler öğretir-
ken ortaokulda fen bilimleri dersinde ise daha ileri seviye bilgileri ezberlet-
mek yerine öğretme amacına sahiptir. Fen bilimlerinin amacı, öğrencileri bil-
gileri ve süreçleri ezberlemekten uzaklaştırarak fen kavramlarının gelişimine 
yönlendirmektir (Akkuzu, 2012, s. 3). Bunun yanında öğretmenlerin, sadece 
alan bilgisi ve alan bilgisinin aktarımı, öğretimi sürecindeki bilgisi yanında 
pedagojik yönden gelişmişliği de önemlidir. 

Bununla birlikte mesleki yeterlilik konusunda Türkiye’de öğretmenler 
için oluşturulmuş bazı standartlar bulunmaktadır. MEB (2017), yaptığı ya-
yında bu konuyu detaylı olarak incelemiştir, 

Görsel 1 Öğretmenlik mesleği genel yeterlilikleri ana başlıklar (MEB, 2017)
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Çalışmanın devamında bu belirlediği yeterliliklerin nerelerde kullanıl-
dığına örnekler vermiştir. Farklı ülkelerin belgeleri incelenerek yapılan bu 
çalışmanın amacı, öğretmenlik mesleğini uluslararası standarda çıkarmak ve 
gelişimini düzenlemektir. Bu süreçte, Avrupa Konseyi, Dünya Bankası, ILO, 
OECD, UNESCO ve UNICEF gibi uluslararası kuruluşların eğitim ve öğret-
menlikle ilgili temel politika belgeleri incelenmiş; ABD, Avustralya, Finlan-
diya, Fransa, Hong Kong, İngiltere, Kanada ve Singapur gibi çeşitli ülkelerin 
yeterlik standartları değerlendirilmiştir. Ayrıca, farklı paydaşların katıldığı 
toplantılar düzenlenmiş ve öğretmen yeterlilikleri geniş bir katılımla güncel-
lenmiştir (MEB, 2017). Bununla birlikte bu tarihten sonra yapılan çalışmaları 
incelediğimizde bu güncellemenin dahada ilerlemesi gerektiği genel bir al-
gıdır. Bu algıyı destekleyen önemli örneklerinden biride Eğitim Bilimlerinde 
Güncel Araştırmalar – 2024 (Editörler: Fatih Gürbüz & Ayberk Bostan Sari-
oğlan) yapılan bu derleme çalışma incelendiğinde içerisinde bulunan birçok 
makalede dijitalleşme sürecinin öğretmen yeterliklerine etkisi vurgulanmak-
ta; öğretmenlerin pedagojik, teknolojik ve dijital becerilerinin çağın gerek-
liliklerine uygun olarak yeniden yapılandırılması gerektiği belirtilmektedir. 

Öğretmenlik mesleğinin genel yeterlikleri üzerine yapılan güncelleme 
çalışmaları, birçok devlet kurumunun incelemeleri ve görüşleri doğrultu-
sunda gerçekleştirilmiştir. Bu süreçte, Yükseköğretim Kurulu (YÖK), Ölçme, 
Seçme ve Yerleştirme Merkezi (ÖSYM), Mesleki Yeterlilik Kurumu, Talim ve 
Terbiye Kurulu Başkanlığı gibi resmî kurumlar ile çok sayıda akademisyen ve 
öğretmenle iş birliği yapılmış ve çeşitli paydaşların görüşlerine başvurulmuş-
tur (MEB, 2017). 

Temel olarak belirlenen yeterlilikler yukarıda verilen tabloda başlıklar 
halinde verilmekle birlikte çalışmanın son bölümünde her başlık altında 
maddeler halinde başlıkların neleri kapsadığına dair bir tablo bulunmakta-
dır. Bu tablo, öğretmenlik mesleği genel yeterliklerini içermektedir. Yeterlik-
ler; “mesleki bilgi”, “mesleki beceri” ve “tutum ve değerler” olmak üzere üç 
ilişkili ve birbirini tamamlayan alan altında gruplandırılmıştır. Bu alanlar 
içinde toplamda 11 yeterlik ve bu yeterliklere ilişkin 65 gösterge bulunmakta-
dır. (MEB, 2017) Öğretmenlerin mesleki gelişim, mesleğe kabul, adaylık süre-
cindeki ihtiyaçlarının ve öğretmen yetiştiren yüksek öğretim kurumlarının 
programlarının belirlenmesi, değerlendirilmesi ve geliştirilmesi faaliyetlerin-
de bu yeterliklerin kullanılacağı ifade edilmiştir (Yaşar & Pamuk, 2024, s. 
215).

Bununla birlikte bu yeterliliklere sahip öğretmen yetiştirmek için farklı 
süreçler izlenmektedir. Yetiştirilme kısmında yakın zamana kadar öğretmen 
liseleri ile başlayan bir öğretmen eğitim süreci bulunmaktadır. Sonrasında 
öğretmen liselerinin kaldırılması ile birlikte bu süreçte fakülte-okul iş birliği 
ile zorunlu ve seçmeli derslerin belirlenmesi, ders içerikleri ile birlikte öğret-
menlik mesleği için ihtiyaç duyulan personel yetiştirilmektedir. 
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Öğretmen yetiştirme aşamasının ardından, yetiştirilen öğretmenler ara-
sından seçim yapılarak istihdam sağlanması gerekmektedir. Bu süreçte, öğ-
retmenlerin yazılı ve sözlü sınavlara tabi tutulması planlanmakta olup, bu sı-
navlar öğretmenlerin genel yeterlilikleri çerçevesinde sahip olmaları gereken 
bilgi, beceri, tutum ve değerlerin ölçülmesini amaçlamaktadır. Millî Eğitim 
Bakanlığı’nda öğretmen olarak istihdam edilebilmek için, öğretmenlik mes-
leğine kaynak teşkil eden bölümlerden mezun olan adaylar, Kamu Personeli 
Seçme Sınavı (KPSS), Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi (ÖABT) ve sözlü sınav 
gibi çeşitli sınavlara tabi tutulmaktadır (MEB, 2017). 

5.Yöntem

5.1 Araştırma Modeli 

Öğretmen adaylarının eğitimsel sanal gerçeklik teknolojisinin kullanı-
mına ilişkin tutumları ve mesleki yeterlilik algıları hakkında bilgi almayı 
amaçlayan bu çalışmada tarama modeli kullanılmıştır. Tarama modeli, Geç-
mişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle betimlemeyi amaç-
layan araştırma yaklaşımıdır (Karasar, 2012: 77). Manisa Celal Bayar Üniver-
sitesi Fen Bilimleri Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği anabilim dallarında 
eğitim gören öğretmen adaylarının iki ölçek üzerinden verdikleri cevaplar 
incelenmiştir. Ayrıca verilen cevaplarda cinsiyet ve sınıf düzeyine göre an-
lamlı farklılık değerlendirmesi yapılarak sonuçlar paylaşılmıştır. 

5.2. Çalışma Grubu 

Araştırma için belirlenen çalışma grubu, Manisa Celal Bayar Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi ve Sınıf Öğretmenliği anabilim dallarında 2023-
2024 güz döneminde 1, 2, 3 ve 4. sınıfta öğrenim gören öğretmen adayları 
olarak belirlenmiştir. Çalışma grubunun belirlenmesinde uygun veya elveriş-
li (convenience) örnekleme kullanılmıştır. Uygun veya elverişli (convenience) 
örnekleme; araştırmaya hız kazandıran bir yöntemdir. Çünkü bu yöntemde 
araştırmacı, yakın ve erişilmesi kolay olan bir durumu seçer. (Kılıç, 2013). 

5.3. Veri Toplama Süreci 

Araştırmanın veri toplama aşamasında, ilk olarak literatür taraması ya-
pılmış ve uygulanması planlanan ölçekler belirlenmiştir. Ardından bu ölçek-
lerin kullanımı için gerekli izinler alındıktan sonra ölçekler Google Forms 
aracılığıyla dijital ortama taşınmıştır. 

Oluşturulan Google Forms anketinin linkinin, araştırmaya katılması 
hedeflenen öğretmen adaylarına ulaştırılması için üniversite öğretim eleman-
ları ile iletişime geçildi. Google Forms ile oluşturulan link ve istekleri üzerine 
oluşturulan Qr kod hazırlanarak teslim edilmiş ve uygulanması planlanan 
öğretmen adaylarına iletilmiştir 
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Katılımcılar, belirli bir süre içinde ölçekleri doldurmuşlardır. Bu süreçte, 
katılımcılara ölçeklerin tamamlanması için yeterli süre verilmiş ve hatırlatma 
mesajları gönderilmiştir. 

Google Forms üzerinden toplanan veriler SPSS programının 27.0.0.0 sü-
rümüne aktarılarak analize hazır hale getirilmiştir. 

5.4. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak kullanılmak üzere, yapılan literatür çalışmala-
rı sonucu sanal gerçeklik teknolojisi kullanımına ilişkin tutum için Karaoğ-
lan-Yılmaz (2023) tarafından geliştirilen “Eğitimsel Sanal Gerçeklik Tekno-
lojisi Tutum Ölçeği” ve mesleki yeterliliklerin belirlenmesi için ise Sarpkaya 
(2021) tarafından hazırlanan “Öğretmen Adayları için Mesleki Yeterlilik Öl-
çeği” kullanılmaya karar verilmiştir. 

5.5. Verilerin Analizi 

Ölçekler aracılığıyla toplanan verilerden uygun şekilde yanıtlanan form-
lar değerlendirmeye alınmıştır. Araştırmacı tarafından toplanan veriler, bil-
gisayar ortamında SPSS 27.0.0.0 paket programı kullanılarak analiz edilmiş-
tir. Her iki ölçeğe ait verilerin dağılımı çarpıklık, basıklık değerleri, normal-
lik grafikleri (histogram, stem and leaf, Q-Q ve kutu grafikleri) üzerinden 
incelenmiş sonrasında ise Kolmogorov -Smirnov testi ile kontrol edilmiştir ve 
her iki ölçekte de verilerin normal dağılmadığı tespit edilmiştir. 

Bu bulgu doğrultusunda, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre normallik test-
leri tekrar gerçekleştirilmiş ve alt gruplarda da verilerin normal dağılım 
göstermediği belirlenmiştir. Bu nedenle, verilerin parametrik olmayan test-
ler kullanılarak analiz edilmesine karar verilmiştir. Cinsiyet değişkeni için 
Mann-Whitney U testi, sınıf düzeyi değişkeni için ise Kruskal-Wallis testi 
uygulanmıştır.

6.Bulgular

 		  “Öğretmen adaylarının sanal gerçeklik teknolojisine karşı 
tutumları nedir?” sorusuna cevap bulmak için eğitimsel sanal gerçeklik tek-
nolojisine karşı tutum ölçeği üzerinden toplanan verilerin genel aritmetik 
analizleri tablo halinde paylaşılacaktır
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Tablo 1 
 	 Eğitimsel Sanal Gerçeklik Tutum Ölçeği İçin Yapılan Genel Aritmetik 

Analizler

N X SS Çarpıklık Basıklık Min Max

110 38,3182 6,28955 -0,898 0,233 17 45

 	 Yapılan genel aritmetik analizler sonucunda elde edilen verilerde Or-
talama değer (38,31) Standart sapma değeri (6,28) çarpıklık değeri (-0,898) 
basıklık değeri (0,233) olarak belirlenmiştir çalışmada alınan minimum de-
ğer 17 maksimum değer ise 45 puan olarak hesaplanmıştır.

‘‘Öğretmen adaylarının eğitimsel sanal gerçeklik teknolojisine karşı tu-
tumları sınıf düzeyine göre değişmekte midir?’’ sorusuna cevap vermek için 
ölçekte alınan cevapların normallik göstermemesi sebebiyle Kruskal Wal-
lis-H testi yapılmıştır.

Tablo 2 

Eğitimsel Sanal Gerçeklik Tutum Ölçeği İçin Yapılan Kruskal Wallis-H Testinde 
Kullanılan Sıralamalar

Tablo 3 

Eğitimsel Sanal Gerçeklik Tutum Ölçeği İçin Yapılan Kruskal Wallis-H Testinin 
Sonuçları

 H₀: Sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir fark yoktur. 
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 H₁: Sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir fark vardır.

 	 Katılımcıların sınıf düzeyleri üzerinden yapılan Kruskal-Wallis H 
testi sonucunda, sınıflar arasında anlamlı bir fark gözlemlenmemiştir (0,013> 
0,05). Bu sonuç, H₁ hipotezinin kabul edilmesi gerektiğini göstermektedir.

 	 Sıralama ortalamalarına bakıldığında ise, 1. sınıf için sıralama orta-
laması 42,20, 2. sınıf için sıralama ortalaması 51,94, 3. sınıf için sıralama or-
talaması 58,95 ve 4. sınıf için sıralama ortalaması 67,51 olarak belirlenmiştir. 
Bu sıralama ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulun-
muştur.

 	 Araştırmanın bu bölümünde “Öğretmen Adaylarının Mesleki Ye-
terlik Algı Düzeyleri Cinsiyete Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterir mi?” so-
rusuna cevap vermek için ölçekte alınan cevapların normallik göstermemesi 
sebebiyle Öğretmen adaylarının mesleki yeterlik ölçeği için cinsiyete göre de-
ğişimi ölçülmek için Mann Whitney u testi yapılmıştır.

 Tablo 4 

 	 Öğretmen Adaylarının Mesleki Yeterlik Algı Düzeylerinin Cinsiyete 
Göre Mann Whitney U Testinde Kullanılan Sıralamalar

Cinsiyet N Sıralama Ortalaması ırSıralamalar Toplamı
Erkek 27 42,98 1160,50
Kadın 83 59,57 4944,50
Total 110

 Tablo 5

Öğretmen Adaylarının Mesleki Yeterlik Algı Düzeylerinin Cinsiyete Göre 
Mann Whitney U Testi Sonuçları

 

 H₀: Cinsiyetler arasında anlamlı bir fark yoktur. 

 H₁: Cinsiyetler arasında anlamlı bir fark vardır.

 	 Katılımcıların cinsiyetleri üzerinden yapılan Mann-Whitney U tes-
ti sonucunda, cinsiyetler arasında anlamlı bir fark gözlemlenmiştir (0,018 
<0,05). Bu, H₀ hipotezinin reddedilmesi gerektiğini ve H₁ hipotezinin kabul 
edilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır.
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 	 Ayrıca sıralama ortalamalarına bakıldığında, erkekler için sıralama 
ortalaması 42,98, kadınlar için ise sıralama ortalaması 59,57 olarak belirlen-
miştir. Bu bulgular, cinsiyetler arasında anlamlı bir fark olduğunu ve kadın-
ların erkeklere göre daha yüksek bir sıralama ortalamasına sahip olduğunu 
göstermektedir.

7.Sonuç

Araştırmanın birinci alt problemi olan “Öğretmen adaylarının eğitimsel 
sanal gerçeklik teknolojisine karşı tutum düzeyleri nasıldır?” sorusuna yanıt 
bulmak amacıyla toplanan veriler üzerinde merkezi eğilim ve dağılım analiz-
leri yapılmıştır. 

Analiz sonucunda ortalama puan 38,32, medyan 40, mod 45, standart 
sapma 6,29 ve varyans 39,56 olarak hesaplanmıştır. Katılımcıların puanları 
17 ile 45 arasında değişmektedir. Elde edilen bu veriler çalışmaya katılan öğ-
retmen adaylarının Sanal gerçeklik teknolojisine karşı genel olarak olumlu 
olduklarını göstermektedir.

Üstün (2023) ve Çakır (2022) alan üzerinde yaptıkları çalışmalarda alı-
nan cevapların sanal gerçeklik teknolojisinin eğitimde kullanımı hakkında 
öğrencilerin olumlu olduklarını belirtmişlerdir.

Araştırmanın üçüncü alt problemi olan “Öğretmen adaylarının eğitim-
sel sanal gerçeklik teknolojisine karşı tutumları sınıf düzeyine göre anlamlı 
bir farklılık gösterir mi?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla, verilerin normal 
dağılım göstermemesi nedeniyle Kruskal-Wallis H testi uygulanmıştır. Yapı-
lan analiz sonrası öğretmen adaylarının bulundukları sınıf düzeyi ile bir etki 
olduğu bulunmuştur (p = 0,013 <0,05).

Sıralama ortalamaları incelendiğinde; 1. sınıf öğrencilerinin ortalaması 
42,20, 2. sınıfın 51,94, 3. sınıfın 58,95 ve 4. sınıfın 67,51 olarak hesaplanmış-
tır. Bu sonuçlar, 4. sınıf öğrencilerinin sanal gerçeklik teknolojisine yönelik 
tutumlarının diğer sınıf düzeylerine göre daha olumlu olduğunu göstermek-
tedir.

Sınıf düzeyine göre anlamlı fark tespit edilmiştir. Literatürde de sınıf 
düzeyinin sanal gerçeklik teknolojisine yönelik tutumlarda etkili olduğunu 
gösteren benzer bulgular yer almaktadır. Ancak, Şimşek (2015) tarafından 
yapılan çalışmada, sınıf düzeyinin teknolojiye yönelik tutumlar üzerinde an-
lamlı bir etkisinin bulunmadığı belirtilmiştir.

Araştırmanın dördüncü alt problemi olan “Öğretmen Adaylarının Mes-
leki Yeterlilik Algı Düzeyleri Nasıldır?” sorusuna cevap bulmak amacıyla, 
Öğretmen Adayları İçin Mesleki Yeterlilik Ölçeği üzerinden gerçekleştirilen 
merkezi eğilim ve dağılım analizlerinin sonuçları incelenmiştir. Bu bağlam-
da, öğretmen adaylarının mesleki yeterlilik algılarının derinlemesine anlaşıl-
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ması hedeflenmiştir.

Katılımcıların mesleki yeterlilik algılarını anlamaya yönelik yapılan ista-
tistiksel analizlerde, ortalama değer 123,482, medyan 126,5 ve mod 140 olarak 
hesaplanmıştır. Ayrıca, standart sapma değeri 15,77, varyans ise 248,76 olarak 
belirlenmiştir. Minimum puan 50, maksimum puan ise 140 olarak kaydedil-
miş ve bu durum, katılımcıların mesleki yeterlilik algılarında geniş bir dağı-
lım aralığı olduğunu ortaya koymuştur.

Bu bulgular, öğretmen adaylarının mesleğe hazırlık süreçlerinde kendi-
lerine olan güvenlerinin yüksek olduğunu, aynı zamanda mesleki yeterlilik 
konusundaki algılarının olumlu yönde şekillendiğini göstermektedir.

Araştırmanın beşinci alt problemi olan “Öğretmen adaylarının mes-
leki yeterlik algı düzeyleri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterir mi?” 
sorusuna yanıt bulmak amacıyla, normallik göstermeyen veri seti üzerinde 
Mann-Whitney U testi uygulanmıştır. Analiz sonucunda, cinsiyetler arasın-
da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuştur (p = 0,018 < 0,05).

Sıralama ortalamaları incelendiğinde, erkek öğretmen adayları için 
42,98, kadın öğretmen adayları için ise 59,57 olarak hesaplanmıştır. Bu bul-
gu, kadın öğretmen adaylarının mesleki yeterlik algılarının erkek adaylara 
kıyasla daha yüksek olduğunu göstermektedir.

Sonuçlar, cinsiyetin mesleki yeterlik algısı üzerinde etkili bir değişken 
olduğunu ortaya koymaktadır. Kadın öğretmen adaylarının mesleki yeter-
liklerini değerlendirme konusunda daha olumlu bir algıya sahip oldukları 
görülmektedir. Benzer biçimde, Aktağ (2005) yeterlik duygusunun cinsiyete 
göre değiştiğini, kadınların erkeklere kıyasla kendilerini daha yeterli gördük-
lerini saptamıştır.

Araştırmanın ilk üç alt probleminde öğretmen adaylarının eğitimsel sa-
nal gerçeklik teknolojisine yönelik tutumları incelenmiştir. Bulgular, cinsiye-
tin bu tutumlar üzerinde etkili olmadığını, ancak sınıf düzeyinin anlamlı bir 
fark yarattığını göstermiştir. Özellikle 4. sınıf öğrencilerinin sanal gerçeklik 
teknolojisine yönelik tutumlarının daha olumlu olduğu belirlenmiştir.

İkinci üç alt problemde öğretmen adaylarının mesleki yeterlik algıları ile 
bu algıların cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaşması incelenmiştir. So-
nuçlar, kadın öğretmen adaylarının mesleki yeterlik algılarının erkeklere göre 
daha yüksek olduğunu, ancak sınıf düzeyinin bu algılar üzerinde anlamlı bir 
etkisinin bulunmadığını göstermektedir.

8.Öneriler

Bu araştırma kapsamında elde edilen bulgular doğrultusunda, öğretmen 
adaylarının sanal gerçeklik teknolojilerine yönelik tutumları ve mesleki ye-
terlik algılarını geliştirmeye yönelik aşağıdaki öneriler sunulmuştur:
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1.	 Mesleki Yeterlik Algısının Güçlendirilmesi: Erkek öğretmen aday-
larının mesleki yeterlik algılarını artırmak amacıyla özgüven geliştirici et-
kinlikler, uygulamalı projeler ve rehberlik destekleri sunulmalıdır. Mesleki 
gelişim faaliyetleri eğitim sürecinin ilk yıllarından itibaren planlı biçimde 
yürütülmelidir.

2.	 Cinsiyet Duyarlılığı ve Fırsat Eşitliği: Kadın öğretmen adaylarının 
daha yüksek yeterlik algılarına sahip olduğu dikkate alınarak, cinsiyet fark-
larını azaltacak farkındalık çalışmaları ve eşit katılımı destekleyen uygula-
malar geliştirilmelidir.

3.	 Sanal Gerçeklik Teknolojisinin Eğitimde Entegrasyonu: Sanal ger-
çeklik teknolojileri öğretmen yetiştirme programlarına erken dönemde dâhil 
edilmeli ve sınıf düzeyine uygun şekilde kademeli olarak uygulanmalıdır. Bu 
sayede öğretmen adaylarının teknolojiyi etkin kullanma becerileri gelişecek-
tir.

4.	 Demografik Farklılıkları Kapsayan Geniş Araştırmalar:Farklı üni-
versite, bölüm ve demografik özelliklere sahip gruplarla benzer çalışmalar 
yürütülmeli; böylece sonuçların genellenebilirliği artırılmalıdır.

5.	 Uzun Süreli ve Derinlemesine İncelemeler: Öğretmen adaylarının 
mesleki yeterlik algılarındaki ve teknolojiye yönelik tutumlarındaki değişim-
leri izlemek için boylamsal araştırmalar yapılmalı; sıra dışı veriler ayrıntılı 
biçimde değerlendirilmelidir.

6.	 Eğitmen Eğitimi ve Teknoloji Kullanımı: Öğretim elemanlarının 
sanal gerçeklik ve benzeri teknolojileri etkili biçimde kullanabilmeleri için 
hizmet içi eğitim programları düzenlenmelidir. Bu durum, öğretmen adayla-
rının teknolojiye yönelik olumlu tutum geliştirmelerini destekleyecektir.
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