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1. Bolim

Ogretmen Adaylarinin Goriislerine Gore
Yeni Maarif Program: Bir Eylem Arastirmasi

Merve TEKIN YiGIT!, Ziibeyde Burcin USTA?, Hatice MERTOGLU?

OZ

Tiirkiye’de 2024 yili Eyliil ay1 itibari ile egitim-6gretimde biitiinciil egitim
anlayisini, milli degerlerin gelisimini ve Ogrenci temelli yaklagimi savunan
Tirkiye Yiizyilh Maarif Model’i 1.,5., ve 9.smiflarda kademeli olarak
uygulanmaya baslamistir. Ancak egitim fakiiltelerinin ders programlarinda da
ayn sekilde bdyle hizl bir degisim, adaptasyon olmamistir. Bu arastirmada fen
bilgisi dgretmen adaylarinin staja gittikleri okullarda Yeni Maarif Programin
degerlendirmesini yaparak sorun ve ihtiyaglar1 tespit etmek, bu dogrultuda
Ogretmen adaylarina hizmet Oncesi bir egitim vermek amaglanmigtir.
Arastirmada eylem arastirmast yontemi kullanilmistir. Bu amagla 6grencilere
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “Maarif Degerlendirme Formu” adli anket
uygulanmigtir. Form 2 kisimdan olusmaktadir. Birinci kisimda 6gretmen
adaylarinin staja gittikleri okullarda Maarif fen uygulamalar1 ile ilgili
degerlendirme yapmalarina yonelik sorular yer alirken ikinci kisimda
kendilerinin Maarif program ile ilgili 6z degerlendirme yapmalarini saglayacak
sorular yer almaktadir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu olusturan 22 Ggretmen
aday1 Istanbul’un bir ilgesine bagl 4 farkli ortaokulda dgretmenlik uygulamasi
dersi kapsaminda staja devam etmektedir. Eylem arastirmasinin problemin
tanimlanmasi agamasinda; 6gretmen adaylariin goriislerine gore staja gittikleri
okullarda ¢ogunlukla Maarif Programin uygulanmadigi tespit edilmistir.
Ogretmen adaylar1 staj hocalarmin Maarif programin uygulanmasina ydnelik
olumsuz goriisleri oldugunu belirtmislerdir. Ayrica kendileri de Maarif Programi1
anlayamadiklarin1 ve bu programa gore ders plam1 yapamayacaklarini ifade
etmiglerdir. Daha sonra ikinci agama olan Eylem planinda 6gretmen adaylarina
arastirmacilar tarafindan “Maarif Fen Egitimi” verilerek, yeni program tanitilmig
ve ders plant ornekleri gosterilmistir. Son asama olan uygulama etkisinin
degerlendirilmesi agsamasinda ise 6gretmen adaylarmin hazirladiklar1 “Maarif

! Ogretmen, Tiirker inanoglu Ortaokulu, m.tekin@marun.edu.tr, orcid: 0009-0002-5343-7276
2 Ogretmen, Rifat Ilgaz Ortaokulu, gurbeyburcin@gmail.com, orcid: 0000-0002-8981-462X
3 Dog. Dr., Marmara Universitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Bilimleri Egitimi,
hatice.mertoglu@marmara.edu.tr, orcid: 0000-0002-3172-7443
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Fen Ders Plan1” ve egitim sonrasi gorisleri degerlendirilmistir. Boylece bu
arastirma ile gelecekte meslegini icra edecek 6gretmen adaylarinin programdaki
bu degisikliklere uyum saglamalari ve kaygilarini azaltmak hedeflenmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgularin 6gretmen yetistirme alaninda ve Maarif
program hizmet i¢i egitimlere katkis1 olacag diisiiniilmektedir.

GIRIS

Tirkiye’de 2024 yili Eyliil ayi itibari ile egitim-6gretimde biitiinciil egitim
anlayigini, milli degerlerin gelisimini ve Ogrenci temelli yaklagimi savunan
Tirkiye Yiizyilr Maarif Model’i 1.,5., ve 9.smiflarda kademeli olarak
uygulanmaya baglamistir. Bu koklii degisim beraberinde pek ¢ok tartigsmaya da
neden olmustur. Yasanan bu yenilige yonelik tartismalara ragmen, en dikkat
cekici husus Egitim Fakiiltelerinin Ders programlarinda da boyle hizli bir
degisim, adaptasyon olmadigidir. Nitekim yeni programin deger temelli
yaklasimi ve siirdiiriilebilirlik boyutu vb ile felsefi temelinin gii¢lii olmasina
ragmen Ogretmen egitimi, altyapi, Ol¢me kiiltiiri ve kavramsal netlik gibi
alanlarinda gelismeye ihtiyaci oldugu belirtilmektedir (Acet, 2025).

Tirkiye Yizyili Maarif Modeli, 6grencilerin yalnizca akademik bilgi
kazanimlarina odaklanan bir yapidan ziyade; zihinsel, ahlaki, sosyal, duygusal ve
fiziksel gelisimlerini biitiinciil bir bakis agisiyla ele alan bir egitim anlayist
lizerine insa edilmistir. Modelin temel vizyonu, milli ve manevi degerleri
merkeze alan, elestirel diislinebilen, sorumluluk sahibi, toplumsal duyarlilig
gelismis ve yasam boyu 6grenme becerilerine sahip bireyler yetistirmektir. Bu
dogrultuda &grenme siireci, 6grencinin pasif bilgi alicis1 oldugu bir yapidan
cikarilarak; deneyim, anlamlandirma ve giinliik yasamla iligskilendirme temelli bir
yaklasima doniistiiriilmiistiir. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde 6gretmen,
bilgiyi dogrudan aktaran bir roliin 6tesinde, 6grenme siirecini rehberlik eden ve
Ogrencinin gelisimini destekleyen bir konumda ele alinmaktadir. Ayrica model,
6lcme ve degerlendirme anlayisinda da yalnizca sonug odakli basariyr degil,
Ogrencinin siire¢ igerisindeki gelisimini izlemeyi ve ¢ok boyutlu geri bildirim
sunmay1 amaglamaktadir. Bu yonleriyle Maarif Modeli, egitimde nitelik artigini
hedefleyen kapsamli bir doniisiim cabasi olarak degerlendirilmektedir (Milli
Egitim Bakanlig1, 2024a).

Toplumlarin ihtiyaclarma cevap verebilecek bireylerin yetistirilmesinde
Ogretmenlere Onemli gorevler diismektedir. Bireylerin yetistirilebilmesi i¢in
oncelikle 6gretmenlerin bu niteliklere sahip olmasi gereklidir. Bu niteliklerin
kazandirilmasinda 6gretmenlerin hizmet oOncesinde aldiklar1 egitimin rolil
bliyliktiir (Yadigaroglu, 2021). Egitim alaninda Ongdriilen degisim veya
yenilesme hareketleri genellikle direnglerle karsilagsmaktadir. Yenilikleri



benimsemek ve uygulamaya koymak genellikle kolay olmamaktadir. insanin
dogasinda, yenilik ve degisime karsi bir tepki, isteksizlik ve yok sayma gibi
davraniglar bulunabilmektedir. Yeni hazirlanan program teorik olarak mitkemmel
olabilir ancak &gretmenlerin programi nasil algiladiklar1 ve uyum saglayip
saglayamadiklar1 onemli bir faktordiir (Teyfur ve Teyfur, 2012). Ozdas ve
Cakmak (2018) tarafindan yapilan bir arastirmada Ogretmen adaylariin
ogretmenlik uygulamasi dersini “gdzlem-taklit” metaforu ile iligskilendirdikleri
belirtilmektedir. Ogretmen adaylarmin gorevlerini etkili ve verimli icra
etmelerinde 6gretmenlik uygulamasi dersinin rolii ¢ok onemlidir. Tecriibenin
kazanilmasi ve teorik bilgilerin 6grenme ortaminda test edilebilmesi i¢in pratik
siiregler gereklidir. Ogretmen adaylarinin staj okullarinda elde ettikleri bu
deneyimleri onlarin gelecekteki meslegini etkileyecektir.

Literatiir incelendiginde, Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli’'ne iliskin
caligmalarin agirlikli olarak 6gretmen goriisleri, 6gretmen yetistirme siireci ve
programin felsefi temelleri iizerinde yogunlastig1 goriilmektedir (Duyul ve ark.,
2025; Giines, 2025). Bu ¢aligmalar, modelin 6gretmenler tarafindan genel olarak
biitiinciil ve deger temelli bir yaklasim olarak degerlendirildigini; ancak
uygulanabilirlik, 6gretmenlerin programa uyumu ve hizmet i¢i egitim
gereksinimleri agisindan ¢esitli giigliiklere sahip oldugunu ortaya koymaktadir.
Bununla birlikte, mevcut arastirmalarin biiylik ¢cogunlugunun dogrudan staj
okullarinda yiiriitiilmedigi ve 6gretmen adaylarinin staj siirecinde Maarif Modeli
uygulamalarma iliskin gozlemlerini merkeze almadig1 dikkat ¢cekmektedir. Bu
baglamda, staj okullarinda Maarif Modeli’nin uygulanma durumunun 6gretmen
adaylarinin bakis agisiyla ele alinmasina yonelik ¢caligmalara rastlanmamistir. Bu
arastirma, mevcut caligmalardan farkli olarak 6gretmen adaylarinin staj stirecinde
yer aldiklar1  okullarda  Maarif Modeli uygulamalarini  dogrudan
gozlemlemelerine dayali veriler sunmakta ve Ogretmen yetistirme siirecine
hizmet 6ncesi egitim boyutundan katki saglamay1 amag¢lamaktadir.

Maarif Modelin degerlendirilmesine yonelik yapilan arastirmalarda (Kara ve
Aslanbdliik, 2025; Diker Coskun, 2024; Biiyiikbayraktar ve Aksoy Giirel, 2024;
Kara, 2024; Ak ve Kose, 2024; Ocal, Higde ve Yiiziiak, 2024) dgretmenlerin
program hakkinda olumlu goriisler belirtmelerine ragmen, uygulamada bir¢ok
sorunlar yasandig1 vurgulanmaktadir. Ogretmenlere verilen hizmet ici egitimlerin
yetersiz bulundugu, programin karmagik olmasi, etkinliklerin fazla olmasi,
materyal eksikligi, belirli konularda acik olmamasi 6rnegin 6grenme c¢iktilarina
ayrilan siirelerin net olmamasi, Olgme degerlendirme siirecinin belirsiz
bulunmasi, degerler egitimiyle ilgili eylem kisminin ayrmtili belirtilmemesi ve
mevcut smav sistemine uygun olmamasi gibi programin uygulanmasinda
olumsuzluklar yasandig: belirtilmektedir.



Bu aragtirmanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin goziiyle staj
okullarinda uygulanmaya baslanan yeni programin degerlendirmesini yaparak
sorun ve ihtiyaglari tespit etmek ve bu dogrultuda 6gretmen adaylarina hizmet
Oncesi bir egitim vermektir. Bu baglamda arastirmada su sorulara cevap
aranmigtir:

1. Ogretmen adaylarinin gdzlemlerine gore dgretmenlerin Maarif Programa

yonelik gorisleri nasildir?

2. Ogretmen adaylarmin Maarif Modele yonelik gériisleri ve ihtiyaglar:

nelerdir?

3. Ogretmen adaylarmin staj okullarinda uygulanan Maarif Modele yonelik

begendikleri ve begenmedikleri 6zellikler nelerdir?

4. Ogretmen adaylarinin Maarif Modelde yer alan programlar arasi

bilesenleri bilme durumlar1 nasildir?

5. Ogretmen adaylarinin ders plan1 hazirlarken zorlandiklar kisimlar

nelerdir?

6. Ogretmen adaylarmin bilgi sahibi olduklar1 fen bilimleri alan becerileri

nelerdir?

7. Ogretmen adaylarmin ders planlarinda kullandiklar1 program bilesenleri

nelerdir?

8. Ogretmen adaylarmin yeni programda anlamlandiramadiklar1 kavramlar

nelerdir?

YONTEM

Arastirmanin modeli ve ¢alisma grubu

Arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden eylem arastirmasi kullanilmigtir.
Alanyazinda “sosyal durum igerisindeki eylemin kalitesini arttirmak amaciyla
sosyal durumun arastirilmasi” seklinde tanimlanmistir (Biiytikoztiirk, vd. 2020).
Eylem arastirmasi, bir sorunu ayni anda hem aragtirmayr hem de ¢ozmeyi
amaglayan bir arastirma yontemidir. Bagka bir deyisle, eylem arastirmasi ayni
anda hem arastirma yapar hem de harekete geger (George, 2024). Fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda staja gittikleri
okullardaki Maarif uygulamalarin1 degerlendiren bu calisma eylem arastirmasi
geregi "Problemin tanimlanmasi", "Plan yapma, Planlar1 uygulama",
"Uygulamanin etkisinin degerlendirilmesi" olmak iizere 3 asamada
gercgeklestirilmistir.

1. Asama Problemin Tanimlanmasi: Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin hem
Maarif program hakkinda goriislerini tespit edebilmek, hem de staja gittikleri
okullardaki Maarif uygulamalarimi degerlendirilebilmelerini saglamak i¢in
Ogretmen adaylarina “Maarif Degerlendirme Formu” uygulanmuistir.



2. Plan Yapma ve Uygulama: Anket sonuglarina gére Maarif uygulamalar
ile ilgili sorunlar yasandigi tespit edilmigtir. Ayrica 6gretmen adaylarinin da
Maarif program ile ilgili goriisleri dogrultusunda “maarif fen egitimi” planlanmis
ve uygulanmistir. Bu egitim arastirmacilardan Ankara’da hizmet i¢i egitime
katilan Formator Ogretmen ile dgretim iiyesi tarafindan verilmistir.

3. Uygulamanin Etkisinin Degerlendirilmesi: Egitimden sonra 6gretmen
adaylarina ders planlar1 yaptirilmistir. Tekrar anket uygulanarak egitim ile ilgili
gorisleri alinmugtir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu arastirmacilardan birinin “Alternatif Olgme ve
Degerlendirme” dersini alan 22 fen bilgisi 6gretmen adayi olusturmaktadir.
Ogretmen adaylar1 Istanbul’'un Kadikdy ilgesine bagl 4 farkli ortaokulda
ogretmenlik uygulamasi I dersi kapsaminda staj yapmaktadir. Katilimcilarin
12’s1 kadin, 10’u erkektir.

Veri toplama araci ve veri analizi

Aragtirmanin veri toplama araci arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Maarif
Degerlendirme Formu” dur. Form, Maarif Model ile ilgili hem staj
Ogretmenlerinin Maarif uygulamalarini tespit etmeye yonelik, hem de 6gretmen
adaylarinin yeni program hakkindaki goriislerini igeren 28 sorudan olugmaktadir.

Verilerin analizi i¢in hem betimsel hem de igerik analizinden faydalaniimistir.
Tablo Veri analizi igin frekans ve ylizde tablosu ile MAXQDA Paket Program
kullanilmistir. MAXQDA Paket Program’da veriler programa girilir ve kodlarina
ayrilir. Sorunun cevabina yonelik her bir kelime bir kodu temsil eder.
Katilmcilarin cevaplarina bakildiginda hangi kelime sayis1 daha fazla ise o
soruya yonelik cevabin yaniti o kelime (kod) olarak belirlenir. Her aragtirmaci bu
veri programint ayr1 olarak kullanir. Sonrasinda kod benzerliklerine gore uyuma
bakilir. Verilerin analizi tamamlanmig olur (MAXQDA, 2025).

BULGULAR

Aragtirmanin bu béliimiinde &gretmen adaylarinin goriisleri  “Ogretmen
Adaylarinin -~ Gozlemlerine gére Staj Okullarinda Maarif Programin
Uygulanmasi” ve “Ogretmen Adaylarmin Maarif Program ile ilgili Oz
Degerlendirmeleri” olmak lizere 2 tema halinde incelenmistir.

1. Ogretmen adaylarimin gozlemlerine gore staj okullarinda Maarif
Programin uygulanmasi

Asagida dgretmen adaylarinin gozlemlerine gore staja gittikleri okullarda
gdzlem yaptiklar fen bilgisi 6gretmenlerinin Maarif Programi uygulamasina
yonelik goriigleri yer almaktadir.



Tablo 1. Ogretmen adaylarinin gézlemledikleri 63retmenlere yonelik

Maarif Uygulamalari
Evet/Hayir | Yeni Maarif program Yeni Maarif programda yer alan
uygulama farkhlastirma etkinlikleri uygulama
Frekans (f) | Yiizde (%) Frekans (f) Yiizde (%)
Evet 6 27.27 3 13.63
Hayir 16 72.72 19 86.36

Tablo 1°de Ogretmen adaylarinin gdzlemlerine gore, 6gretmenler derslerinde
Yeni Maarif programi ve programda bulunan farklilagtirma etkinliklerini
uygulamadiklar goriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin gdézlem yaptiklari staj hocalarinin yeni programi nasil
uyguladiklarina yonelik cevaplar1 asagida drnek olarak verilmistir:

“Geleneksel yontemler ile”

“Ders kitabini okutarak, klasik yontemle konularr anlatryor.”

“Eski programa gére”

“Internetten buldugu basit etkinlikleri dagitiyor.”

“Sinav sistemine yonelik”

“Akilli ve normal tahta iizerinden anlatimla, kitaptan soru ¢ozdiirerek”

“Genelde geleneksel modelde dersini isliyor. Once detayli bir konu anlatimi
yapiyor daha sonra ¢ok fazla soru ¢oziiyor. Eger deney yapabilme imkant varsa
ogrencilere somut bir sekilde 6gretmeyi de ihmal etmiyor.”

Ogretmen adaylarmin goriisiine gore staj dgretmenlerinin Maarif programa
yonelik goriisleri agagida kod gosterimi ile yer almaktadir (Sekil 1).
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Sekil 1. Kod gosterimi

Sekil 1’e gore 6gretmenlerin ¢ogu Maarif programi uygulamasi zor ve teorik
bilgileri eksik olarak goérmektedir. Genel olarak Maarif programa yonelik
goriislerin olumsuz olmasi ve sadece 2 Ogretmenin Maarif modeli begenmesi
dikkat ¢gekmektedir.

2. Ogretmen Adaylarinin Maarif Program ile ilgili Oz Degerlendirmeleri
Tablo 2°de Ogretmen adaylarinin Maarif Program hakkindaki goriis ve

ihtiyaclar1 yer almaktadir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarimin Maarif Program ile ilgili goriisleri ve

ihtiyaclan
Evet/ Maarif program Maarif programa gore | Maarif program
Hayir inceleme ders plam hazirlama hakkinda egitim almayi
isteme
Frekans | Yiizde (%) | Frekans (f) | Yiizde (%) | Frekans Yiizde /%)
6 )
Evet 19 86.36 2 9.09 22 100
Hayir 3 13.63 20 90.90 0 0

Tablo 2°de, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun Maarif programini inceledigi
(%86,36) ve Maarif programa gore ders plan1 hazirlayamayacaklarimi (%90,90)
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin hemen hemen hepsinin Maarif program
hakkinda egitim almak istedikleri (%100) dikkat ¢ekmektedir.



Ogretmen adaylarinin yeni programa yonelik goriisleri asagida kod gdsterimi ile
gosterilmistir (Sekil 2).

]

detayl incelemedim (1)

bilmiyorum (1)
7 =
Coj /

begendim (6)

yeni programa yonelik gorisleriniz (0)

N B
@] ]

begenmedim (2) karmagik (13)

]

okulda uygulamak gtig (1)
Sekil 2. Kod gosterimi

Sekil 2’ye gore, Ogretmen adaylarinin ¢ogunlugu yeni Maarif programi
karmasik olarak nitelendirmistir. Bununla birlikte 6 6gretmen aday1 yeni Maarif
modeli begenmistir. Ancak iki 6gretmen adayinin yeni Maarif modeli bilmemesi
ve detayli incelememesi dikkat ¢ekicidir.

Ogretmen adaylarinin staj okulunda uygulanan programda begenmedikleri
yonler asagida kod gdsterimi ile sunulmustur (Sekil 3).
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Sekil 3. Kod gosterimi



Sekil 3’e gore dgretmen adaylarinin cogunlugunun staj okulunda uygulanan
yeni programa gore begenmedigi yonler, “sinava yonelik olmamasi” ve
“programa kars1 bir 6n yarginin olmasi1” seklinde belirtilmistir.

Ogretmen adaylarmin staj okulunda uygulanan programda begendikleri
yonler asagida kod gosterimi ile sunulmustur (Sekil 4).
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staj okulunuzda yeni programda begendiginiz yonler (0)

sinif kontrolii saglandi (1) @
gok deney ve etkinlik yapiliyor (4)

Sekil 4. Kod gosterimi

Sekil 4’e gore, 6gretmen adaylarinin ¢cogunlugu staj okulunda uygulanan
yeni programda begendikleri yonleri “daha fazla deney ve etkinligin yapilmas1”
ve “Ogrencilerin derse dahil olmas1” seklinde belirtmistir. Ayni zamanda
Ogretmen adaylarinin yeni programda “milli degerlere daha ¢ok yer verilmesi”
ve “sinif kontrolii saglanmas1” durumu dikkatlerinin bu 6zelliklere yoneldiginin
gostergesidir.

Tablo 3’te 6gretmen adaylarmin yeni programda yer alan bilesenleri bilme
durumlari yer almaktadir.

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin program arasi bilesenleri bilme durumlari

Programlar arasi bilesenleri Frekans (f) Yiizde (%)
bilme durumlari

Erdem-deger-eylem becerileri 13 38.23
Sosyal duygusal 6grenme becerileri | 8 23.52
Okuryazarlik becerileri 7 20.58
Bilmiyorum 6 17.64




Tablo 3’e gore dgretmen adaylarmin programlar arasi bilesenleri yeterince
bilmedikleri goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin en fazla (%38,23) erdem-deger-
eylem becerilerine hakim olduklari tespit edilmistir.

Tablo 4’te 6gretmen adaylarinin ders plani hazirlarken zorlandiklar1 yerler
gosterilmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin ders plam hazirlarken zorlandiklar

kisimlar

Zorlanmlan boliim Frekans (f) Yiizde (%)
Giris 3 434
Kesfetme 3 4.34
Aciklama 3 4.34
Derinlestirme 6 8.69
Degerlendirme 3 4.34
Programlar aras1 bilesenler 16 23.1
Alan becerileri 9 13.04
Ogrenme ciktilar 10 14.49
Farklilagtirma etkinlikleri 16 23.1
Hepsi 1 1.44

Tablo 4’de dgretmen adaylarinin gogunun ders plani hazirlarken “programlar

arasi bilesenler”, “farklilagtirma etkinlikleri”, “6grenme ¢iktilar1” ve “alan
becerileri” kisimlarinda zorlandiklari tespit edilmistir.
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Tablo 5’de 6gretmen adaylariin bilgi sahibi olduklar1 fen bilimleri alan

becerileri gosterilmistir.

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin bilgi sahibi olduklari fen bilimleri alan

becerileri
Fen Bilimleri Alan Frekans Yiizde | Fen Bilimleri | Frekans Yiizde
Becerileri ® (%) Alan ® (%)
Becerileri
Bilimsel gézlem 17 11.33 Deney yapma | 20 13.33
Siniflandirma 16 10.66 Bilimsel 15 10
¢ikarim
yapma
Bilimsel gozleme dayali 15 10 Bilimsel 13 8.66
tahmin model
olusturma
Bilimsel veriye dayali 14 9.33 Tiimevarimsal | 12 8
tahmin akil yiiriitme
Hipotez olusturma 15 10 Tiimden 12 8
gelimsel akil
ylriitme
Operasyonel tanimlama 1 0.66 Kanit 10 6.66
kullanma
Bilimsel sorgulama 12 8

Tablo 5’e¢ gore, Ogretmen adaylarinin g¢ogunun bilgi sahibi oldugu fen
bilimleri alan becerileri deney yapma ve bilimsel gozlem olarak tespit edilmistir.

Ancak Ogretmen adaylarinin az bir kismu operasyonel tanimlama ve kanit

kullanma fen bilimleri alan becerilerine sahiptir.
Tablo 6’da 6gretmen adaylarinin ders planlarinda kullandiklar1 program

bilesenleri sunulmustur.

1"



Tablo 6. Ogretmen adaylarinin ders planlarinda programdaki bilesenleri
kullanma durumlar:

Program bilesenleri Frekans Yiizde
kullanma durumu

Sosyal-duygusal 6grenme 6 %10
becerileri

Erdem-deger-eylem 8 %13.3
becerileri

Okuryazarlik becerileri 10 %16.6
Fen bilimleri alan becerileri 17 %27.4
Ogrenme ciktilari 12 %20
Bilmiyorum 7 %11.66

Tablo 6’ya gore, 0gretmen adaylar1 ders planlarinda program bilesenleri
olarak en fazla fen bilimleri alan becerilerini ve okuryazarlik becerilerini
kullanmigtir. Bununla birlikte, katilimcilarin en az sosyal-duygusal 6grenme
becerilerini kullanmalar1 dikkat ¢ekici bir bulgudur.

Tablo 7’de Ogretmen adaylarinin yeni programda anlamlandiramadiklari
kavramlar gosterilmektedir.

Tablo 7. Ogretmen adaylarinin yeni programda anlamlandiramadiklari

kavramlar
Kavramlar Frekans Yiizde
Kapsayicilik 10 %43.5
Farklilagtirma 10 %43.5
Zenginlestirme 10 %43.5
Destekleme 6 %26.1
Esneklik 6 %26.1
Fen bilimleri alan becerileri 1 %4.1
Okuryazarlik becerileri 2 %8.2
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Sosyal duygusal 6grenme 5 %21.7
becerileri

Erdem deger eylem ¢ercevesi | 10 %43.5
Ogrenme ciktilart 4 %17.4
Yok 1 %4.3

Tablo 7’ye gore 6gretmen adaylarinin yeni programda anlamlandiramadigi
kavramlar; kapsayicilik, farklilastirma, zenginlestirme ve erdem-deger-eylem
cergevesidir. Bu kavramlar 6gretmen adaylari i¢in anlamli degildir. Bununla
birlikte, 6grencilerin anlamdirdiklar: kavramlar ise fen bilimleri alan becerileri
ve okuryazarlik becerileridir.

Tablo 8’de Ogretmen adaylarmin staj yaptiklart okullarda farklilastirilmig
etkinliklerin yapildigina dair gézlemleri yer almaktadir.

Tablo 8. Ogretmen adaylarimin farklilastirilmis etkinlikleri gozlemleme

durumlari
Farkhlastirilmis etkinlikleri | Frekans Yiizde
gozlemleme durumlari
Evet 20 %87
Hayir 3 %13

Tablo 8¢ gore, Ogretmen adaylarmin ¢ogunlugu gittikleri staj okulunda
farklilastirilmis etkinlikleri gozlemlememistir.

Ogretmen adaylarinin  ¢ogu maarif progranmi karmasik ve anlasilmaz
buldugunu belirtmistir. Lisansta da yeni programa yonelik herhangi bir ders yada
egitim almadiklarini belirtmislerdir. Hemen hemen hepsi Maarif Programa gore
ders plan1 yapamayacaklarini belirtmislerdir. Arastirmaya katilan 6gretmen
adaylarindan hemen hemen hepsi egitim almak istedigini ifade etmistir.

13



TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada Ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda &gretmen
adaylarinin goriislerine gore Yeni Maarif Programin degerlendirmesini yapmak
ve Ogretmen adaylarinin ihtiyaglarina gore hizmet Oncesi egitim vermek
amagclanmistir.

Aragtirmasinin problemin tanimlanmasi agamasinda; 0gretmen adaylarinin
goriislerine gore staja gittikleri okullarda g¢ogunlukla Maarif Programin
uygulanmamaktadir. Ogretmen adaylar1 staj hocalarinin Maarif programin
uygulanmasina yonelik olumsuz goriisleri oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
Ogretmen adaylar1 Maarif Programi anlayamadiklarini ve bu programa gore ders
plan1 yapamayacaklarini ifade etmiglerdir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglar
dogrultusunda 6gretmen adaylarina “Maarif Fen Egitimi” verilerek, yeni program
tanitilmis ve ders plani 6rnekleri gosterilmistir. Milli Egitim Bakanlig: tarafindan
yayimlanan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’ne iliskin genelgelerde, modelin
2024-2025 egitim-6gretim yilindan itibaren kademeli olarak uygulanmasinin
planlandigi ve Ogretmenlerin bu silirece yonelik egitici egitimleriyle
desteklenmesinin  hedeflendigi belirtilmektedir. S6z konusu belgelerde,
ogretmenlerin modeli etkili bicimde uygulayabilmeleri i¢in programin felsefesi,
O0grenme-0gretme  yaklagimlari  ve ders planlama siireglerine yonelik
bilgilendirmelerin yapilmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Bu cercevede MEB
tarafindan yiritiilen 6gretmen egitimi faaliyetlerinin, Maarif Modeli’nin
uygulama siirecinde karsilasilan giicliikleri azaltmaya yonelik 6nemli bir adim
oldugu soylenebilir. Ancak arastirma bulgulari, bu politika diizeyindeki
hazirliklarin ~ staj okullarinda &gretmen adaylart tarafindan yeterince
deneyimlenemedigini gdstermektedir. (Milli Egitim Bakanligi, 2024).

Bu arastirmada elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin staj siirecinde
Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli’'ni daha ¢ok teorik ¢ergevesi iizerinden
tanidiklarini, uygulama boyutuna iligkin deneyimlerinin ise sinirlt kaldigini
gostermektedir. Ogretmen adaylar;, modelin deger temelli ve biitiinciil
yaklagimimi genel olarak olumlu degerlendirmekle birlikte, staj okullarinda bu
yaklasimin sinif i¢i uygulamalara yeterince yansitilamadigini ifade etmislerdir.
Bu durum, literatiirde 6gretmenlerin Maarif Modeli’nin uygulanabilirligi ve
Ogretmen yeterlikleri konusunda yasanan giicliiklere dikkat ¢eken calismalarla
ortiigmektedir. Ancak mevcut arastirma, sz konusu giicliikleri dogrudan staj
ortaminda ve dgretmen adaylarmin gézlemleri lizerinden ele almasi bakimimdan
literatiire 6zgiin bir katki sunmaktadir.

Literatiirde 0gretmenlik uygulamasi dersine yonelik 6gretmen adaylariyla
yiirtitiilen pek ¢ok arastirma oldugu goriilmektedir. Bu ¢aligmalar; 6gretmen
adaylarmin uygulama siirecinde karsilastiklari problemler ve ¢6ziim Onerileri
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(Aksu ve Demirtas, 2006; Kudu, Ozbek ve Bindak, 2006; Akkog, 2003; Dursun
ve Kuzu, 2008; Paker, 2008; Gok¢e ve Demirhan, 2005), uygulamalara yonelik
gorisler (Eraslan, 2009; Mete, 2013; Baran, Yasar ve Maskan, 2015; Aslan ve
Saglam 2018; Karasu Avci ve lbret, 2016; Sahin, 2023) olarak
gerceklestirilmistir. Ancak 6gretmen adaylarina bu arastirmadaki gibi programla
ilgili staj okullarindaki problemin tespiti ve ¢dziimiine yonelik bir arastirmaya
rastlanmamistir. Arastirmadan elde edilen bulgularin yeni program ile ilgili gerek
hizmet i¢i gerek hizmet Oncesi verilecek egitimlere katki saglayacagi
diistintilmektedir.
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2. Boliim

Degisim ve Orgiitsel Komplikasyon
Recep TEKINARSLAN !, Mustafa ERDEM 2

Gliniimiiz diinyasinda degisim bireylerin, toplumlarin ve oOrgiitlerin karst
karsiya kaldig1 kaginilmaz bir olgu olarak kabul edilmektedir. Mevcut durumdan
farkli ve daha geligmis bir noktaya ulagma cabasi degisimin temel dinamigini
olusturmaktadir. Bu siire¢ hem bireysel hem de toplumsal diizeyde siirekli bir
yenilenme ve uyum gerektirir. Degisim kimi zaman planli ve sistematik bigimde
gerceklesirken kimi zaman da beklenmedik gelismeler sonucunda ortaya
cikabilmektedir. Bu baglamda degisim; bir sistemin bilesenlerinde veya bu
bilesenler arasindaki iligskilerde meydana gelen niteliksel ve niceliksel
farklilagmalar olarak ifade edilmektedir (Erdogan, 2002). Rekabetin yogun
oldugu giiniimiiz kosullarinda degisime uyum saglamak, orgiitlerin varliklarini
siirdiirebilmeleri ve basarilarint devam ettirebilmeleri agisindan temel bir
gereklilik olarak goriilmektedir. Orgiitler degisim siireglerine uyum saglamlari ile
daha ¢abuk hedeflerine ulasabilir.

Sanayi devrimi ile baglayan ve yaklasik iki buguk yiizy1l boyunca etkisini
stirdiiren endiistri ¢aginin ardindan diinya yeni bir doniisiim siirecine girmistir.
Giliniimiizde yasanan bu doniisiim teknolojik gelismeler ve bilgi tiretimi iizerine
kurulu yeni bir toplumsal yapinin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlamaktadir. Bilgi
caginda toplumsal gelismenin temel kaynagi olarak bireylerin sahip oldugu bilgi
birikimi, zihinsel iiretkenlik ve bireyler arasi etkilesim sonucunda ortaya ¢ikan
sinerji goriilmektedir. Bu nedenle modern toplumlarda gelismislik diizeyi biiyiik
6l¢iide insan sermayesinin niteligiyle iliskilendirilmektedir (Meder, 2001).

Orgiitler cevreleriyle siirekli etkilesim icinde olan agik sistemlerdir. Agik
sistem yaklagimia gore oOrgiitler ¢evrelerinden gelen girdilerle faaliyetlerini
sirdirmekte ve ¢iktilariyla cevrelerini etkilemektedir. Bu nedenle cevrede
meydana gelen degisimlerin orgiitleri dogrudan etkilemesi kaginilmazdir. Hizla
degisen ekonomik, teknolojik ve toplumsal kosullar karsisinda orgiitlerin
varliklarin1 ~ siirdiirebilmeleri i¢cin bu degisimlere uyum saglamalari
gerekmektedir. Ancak oOrgiitlerde gerceklestirilecek degisimlerin yalnizca
degisim amaciyla yapilmas: yerine gergekten gerekli olup olmadiginin dikkatle

1, Siddik Demir Anadolu Lisesi, ORCID ID: 0009-0000-0423-7935
2 Prof. Dr., Ahi Evran Universitesi, ORCID ID: 0000-0001-8595-0504
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degerlendirilmesi Onem tagimaktadir (Aktan, 1999). Cevrenin ihtiyag ve
beklentilerine kulak tikayan orglitler er ya da ge¢ dmriini tamamlamaktadir.
Orgiitler amaglar1 dogrultusunda daha fazla ayakta kalmak icin cevresinden
kopmamalidir.

Degisim ¢ogu zaman mevcut yapilarin ¢evresel kosullarin gereksinimlerini
kargilamakta yetersiz kalmasi sonucunda ortaya g¢ikan bir yeniden yapilanma
stireci olarak goriilmektedir. Bu siirecte bireyler ve kurumlar yeni ihtiyaclara
cevap verebilmek amaciyla farkli diigiinceler gelistirmekte ve bu diisiinceleri
uygulamaya gecirmektedirler (Kozak ve Giiglii, 2003). Bu yoniiyle degisim
belirli bir zaman dilimi i¢inde herhangi bir sistemde veya olguda meydana gelen
farklilagma olarak da tanimlanabilmektedir (Erdogan, 2002).

Orgiitlerin gevresel kosullara uyum saglayabilmesi i¢in gergeklestirdigi
doniisiimler ise orgiitsel degisim kavrami ile aciklanmaktadir. Orgiitsel degisim,
orgiitiin ¢evresiyle etkilesim halinde bulunan tiim bilesenlerinin ¢evreden gelen
geri bildirimler dogrultusunda gecirdigi doniisiim siirecini ifade etmektedir. Bu
siire¢ planli ve sistematik bicimde gergeklestirilebilecegi gibi beklenmedik
gelismeler sonucunda da ortaya cikabilmektedir (Giiglii, 2006). Orgiitleri
degisime yonelten faktorler incelendiginde rekabet kosullari, is giiciiyle ilgili
sorunlar ve toplumsal ¢evreden kaynaklanan beklentiler 6ne ¢ikmaktadir (Miller,
1998). Bu faktorler ¢ogu zaman oOrgiitlerin mevcut yapilarint gozden
gecirmelerini ve yeni diizenlemeler yapmalarini zorunlu kilmaktadir.

Orgiitsel degisim tek seferlik bir siire¢ degildir. Cevresel kosullarin siirekli
olarak  degismesi, Orgiitlerin de kendilerini siirekli  yenilemelerini
gerektirmektedir. Bu nedenle 6rgiitlerde degisim ¢ogu zaman dongiisel bir nitelik
tasimaktadir. Orgiitsel degisim siirecinin belirli asamalar1 bulunmaktadir. Bu
asamalar; degisimi zorunlu kilan faktorlerin belirlenmesi, degisim ihtiyacinin
ortaya konulmasi, degisim programinin hazirlanmasi, uygulama siirecinin
yiriitilmesi ve degisimin  sonuglarinin  degerlendirilmesi  seklinde
siralanmaktadir (Karji ve Asher, 1993; Erdogan, 2002; Ozdemir, 2004).

Orgiitsel degisim orgiitiin ¢evresiyle uyumlu hale gelmesini ve degisen
kosullara uyum saglayabilecek esnekligin kazanilmasini amaglayan bir siirectir.
Bu siiregte yonetimsel yaklasimlarin yani sira orgiit liyelerinin bilgi, beceri ve
deneyimlerinden yararlanilmasi biiyiik 6nem tagimaktadir (Kerman ve Oztop,
2014). Giiniimiizde kiiresel rekabet, teknolojik gelismeler ve degisen beklentiler
orgiitleri siirekli olarak yenilik yapmaya zorlamaktadir. Bu nedenle degisim
yoOnetimi, Orgiitlerin yapilarinin, siireclerinin ve insan kaynaklarinin yeniden
diizenlenmesini  kapsayan  kapsamli  bir  yoOnetim faaliyeti olarak
degerlendirilmektedir (Moran ve Brightman, 2000). Orgiitsel degisim sadece
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calisanlari etkileyen bir siire¢ degildir. Degisimle birlikte dogrudan ya da dolayl
olarak orgiitle temas halinde olan herkes etkilenmektedir.

Orgiitsel degisim siireglerinin baslatilmas1 ve yiiriitiilmesinde iist diizey
yoneticiler Onemli bir rol oynamaktadir. Degisim kararlarinin alinmasi,
planlanmasi ve uygulamaya konulmasi biiyiik l¢lide yonetim destegine baglidir.
Ust yonetimin degisimi benimsememesi veya yeterli destegi saglamamasi
durumunda orgiitlerde kalict ve etkili bir degisim gerceklestirmek oldukca
zorlagsmaktadir (Saka, 2003).

Degisim siirecleri egitim orgiitlerini de dogrudan etkilemektedir. Okullar da
diger Orgiitler gibi cevrede meydana gelen degisimlere uyum saglamak
zorundadir. Egitim kurumlarinin degigimi goz ardi etmesi veya degisime direng
gostermesi bu kurumlarin  gelisimini ve etkinligini olumsuz yonde
etkileyebilmektedir (Ozdemir, 2004). Egitim orgiitlerinde degisimin basarili
olabilmesi i¢in Ogretmenlerin siirece aktif katilim gdstermesi biiyiik 6nem
tasimaktadir. Ogretmenlerin desteklemedigi bir degisim girisiminin uygulamaya
gecirilmesi oldukca giigtiir. Bu nedenle degisim siirecinin baglangicindan itibaren
Ogretmenlerin goriislerinin alinmas1 ve degisimin amagclarinin &gretmenlerin
beklentileriyle uyumlu hale getirilmesi gerekmektedir (Balci, 1993). Egitim
kurumlarindaki degisimlerden veliler, 6gretmenler, dgrenciler ile birlikte okul
cevresindeki diger paydaslar da etkilenmektedir.

Orgiitsel degisim siireglerinin basarisini etkileyen énemli faktdrlerden biri de
degisime yonelik direnctir. Bireyler ve toplumsal sistemler cogu zaman mevcut
diizenlerini koruma egilimi gosterirler. Belirsizlikten kaginma, aligilmig davranis
kaliplarim siirdiirme istegi ve degisimin dogurabilecegi risklere iliskin kaygilar
degisime yonelik direncin temel nedenleri arasinda yer almaktadir (Johnson,
2004). Her degisim orgiit i¢inde farklilasma meydana getirir. Bu farklilagmalar
bazen orgiite olumlu yansirken bazen de orgiit i¢i huzursuzluklara yol acabilir.
Degisim siiregleri her zaman planlandigi sekilde ilerlememektedir. Uygulama
asamasinda beklenmeyen durumlar ortaya ¢ikabilmekte ve bu durumlar 6rgiitsel
stireglerin daha karmasik hale gelmesine neden olabilmektedir. Literatiirde bu tiir
beklenmedik gelismeleri agiklamak igin kullanilabilecek kavramlardan biri
komplikasyon kavramidir. Komplikasyon kavrami tip alaninda bir hastaligin
seyri sirasinda veya tedavi silirecinde ortaya c¢ikan beklenmedik ve istenmeyen
durumlari ifade etmektedir (Kuzgun, 2019).

Benzer bir yaklasim orgiitsel siirecler icin de gegerlidir. Orgiitlerde
gerceklestirilen degisim girisimleri veya giinliik yoOnetimsel uygulamalar
sirasinda baglangicta ongdriilmeyen bazi durumlar ortaya gikabilmektedir. Bu tiir
gelismeler oOrgiitsel siireclerin karmasikligini artirarak yonetimsel ve islevsel
zorluklarin ortaya c¢ikmasina neden olabilmektedir. Bu baglamda orgiitsel
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komplikasyon bir orgiitte planli ya da plansiz degisim siirecleri sirasinda veya
mevcut orgilitsel yapi i¢inde ortaya ¢ikan, baslangigta 6ngoriilemeyen ve orgiitsel
isleyisi karmagiklastiran beklenmedik durumlarmn biitiinii olarak tanimlanabilir.
Orgiitlerin acik sistemler olmasi ve cevreleriyle siirekli etkilesim icinde
bulunmalari bu tiir komplikasyonlarin ortaya ¢ikma olasiligini artirmaktadir.

Orgiit i¢indeki alt sistemler arasindaki etkilesim, insan faktorii, drgiitsel kiiltiir
ve yonetimsel kararlar gibi ¢ok sayida degisken siireclerin farkli yonlerde
ilerlemesine neden olabilmektedir. Bu durum degisim siireclerinde beklenmeyen
sonuglarin ortaya c¢ikmasina zemin hazirlayarak orgiitsel komplikasyonlarin
olusmasma yol agabilmektedir. Orgiitsel komplikasyonlar yalnizca degisim
stiregleriyle sinirli degildir. Giinliik orgiitsel isleyiste, iletisim siireclerinde, gorev
dagiliminda veya kaynak yonetiminde de gesitli komplikasyonlar ortaya
c¢ikabilmektedir. Ozellikle orgiit biiyiikliigiiniin artmasi, biirokratik yapilarin
giiclenmesi ve orgiit ici iligkilerin ¢esitlenmesi bu tiir durumlarin ortaya ¢ikma
olasiligini artirmaktadir.

Bu nedenle orgiitsel degisim siireglerinin etkili bir bigimde ydnetilebilmesi
icin yalmizca planlanan degisim adimlarinin degil, ayn1 zamanda ortaya
cikabilecek olast komplikasyonlarin da dikkate alinmasi gerekmektedir.
Orgiitlerin esnek ydnetim yaklasimlar: gelistirmesi ve beklenmeyen durumlara
karsi uyum saglayabilecek mekanizmalar olusturmasi degisim siireclerinin
basarisini artirabilecek 6nemli unsurlar arasinda yer almaktadir.

Bu c¢ergevede orgilitsel komplikasyon kavrami, orgiitsel siireclerde ortaya
cikan beklenmeyen durumlarin anlasilmasina katki saglayarak oOrgiitlerdeki
degisim siireglerinin yalnizca planlanan adimlardan olugsmadigini ayni zamanda
karmasik etkilesimler ve Ongoriillemeyen gelismeler tarafindan sekillendigini
ortaya koymaktadir.

Orgiitsel Komplikasyonun Ozellikleri

Ongoriilemezlik, belirsizlik iiretme, siiregleri karmasiklastirma, ¢ok boyutlu
yaptya sahip olma, insan faktoriinden giicli bicimde etkilenme, orgiitsel
performansi etkileme, uyum ve esneklik gerektirme olmak iizere yedi baslik
altinda agiklanabilir.

1. Ongoriilemezlik (Birden Ortaya Cikma)

Orgiitsel komplikasyonlar siklikla planlama asamasinda ongdriilemeyen
durumlar sonucunda ortaya cikar. Degisim siiregleri veya giinliik faaliyetler
sirasinda beklenmedik geligsmeler, orgiitsel isleyisin yoniinii degistirebilir ve
siiregleri planlandig1 sekilde yiiriitmeyi gliglestirir (Duncan, 1972; Child ve
Rodrigues, 2011). Orgiitlerdeki degisimler 6rgiitleri bulundugu durumdan daha
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iyi duruma getirmek amaciyla yapilmaktadir. Ancak degisimler ortaya
cikardiklar1 beklenmeyen sonuglar ile orgiitii iginde bulundugu durumdan geriye
gotiirebilir.

2. Belirsizlik

Orgiitsel komplikasyonlar, calisanlarin siiregleri anlamasini ve yorumlamasini
zorlastiran belirsizlikler yaratir. Bilgi eksikligi, karar siireclerindeki aciklik
eksikligi ve net olmayan gorev tanimlar1 bu belirsizligi artiran temel etmenler
olarak goriilmektedir (Tan, Zhang ve Wang, 2015; Acquaah, 2007). Degisimler
orgiitlere yenilikler getirebilir. Degisimin olusturdugu bilgi eksikligi, karmasiklik
belirsizligi artirir.

3. Karmasikhik

Orgiitsel komplikasyonlar, mevcut isleyisin daha karmasik hile gelmesine
neden olabilir. Ozellikle alt sistemler arasindaki etkilesimin kotiilesmesi,
siire¢lerin yonetimini zorlagtirmaktadir. Bu nedenle orgiitlerin ¢evresel
karmagikligt dogru bigcimde kavramasimi gerektirmektedir. (McElroy, 2003;
Schneider, Wickert ve Marti, 2017). Belirsizlik ve karmasiklik birbiriyle yakin
iliski icerisindedir. Orgiit i¢i belirsizlik artmasi sonucunda karmasiklik
artmaktadir.

4. Cok Boyutluluk

Komplikasyonlar yalnizca tek bir alanda degil, iletisim, gorev dagilimi,
kaynak yonetimi, karar alma siiregleri ve insan iligkileri gibi birgok orgiitsel
boyutu ayni anda etkileyebilir (Baraldi ve Corsi, 2017; Shrivastava, Pazzaglia,
Sonpar ve McNamara, 2016). Higbir 6rgiit kendisini amaclarindan uzaklagtiracak
ya da geriye gotiirecek degisimler gerceklestirmek istemez. Ancak yapilan
degisimler orgiitle ilgili farkl1 olumsuzluklar olarak karsimiza ¢ikabilir.

5. Insan Faktoriinden Giiglii Bicimde Etkilenme

Calisanlarin tutumlari, degisime yoOnelik algilari, direng davraniglari ve
bireysel farkliliklarn oOrgiitsel komplikasyonlarin ortaya ¢ikmasinda ve
derinlesmesinde dénemli bir rol oynar. Insan faktriiniin etkisi orgiit ici sosyal
sermaye ve isbirligi ile dogrudan iliskilidir (Liu, 2017; Tan, Zhang ve Wang,
2015). Degisimlere karsi galiganlarin algis1 komplikasyonlarin ortaya ¢ikigini ya
da derinligine etki yapmaktadir.
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6. Orgiitsel Performansi Etkileme

Komplikasyonlar, is siire¢lerinin aksamasina, koordinasyon sorunlarina ve
verimlilik kaybina yol acarak orgiitiin genel performansini etkileyebilir.
Komplikasyonlar stratejik yonetim ve dinamik yeteneklerin gelistirilmesi
gereken alanlar olarak degerlendirilir (Hart, 1995; Aragon-Correa ve Sharma,
2003).

7. Uyum ve Esneklik Gerektirme

Orgiitsel komplikasyonlar, orgiitlerin  esnek  yonetim  yaklagimlari
gelistirmesini ve beklenmeyen durumlara hizli uyum saglayabilecek
mekanizmalar olusturmasini gerektirir. Bu yoniiyle komplikasyonlar aym
zamanda oOrgiitsel O0grenme ve gelisim i¢in bir firsat sunar (Teece, 2007;
Christmann, 2000). Esnek yonetim anlayiglart ortaya koyan orgiitler
komplikasyonlari firsata ¢evirebilir.

Orgiitsel Komplikasyonun Boyutlar

Belirsizlik ve karmagiklik, beklenmezlik, verimsizlik olmak iizere ii¢ baglik
altinda boyutlar1 agiklanabilir.

1. Belirsizlik ve Karmasikhik Boyutu

Orgiitsel belirsizlik ve karmasiklik ayn1 kavramlar gibi goriinse de farklilik
bulunmaktadir. Her ikisi de Orgiitlerin stratejik yonetim stirecleri ile dinamik
yeteneklerini énemli dlgiide etkiler. Orgiitsel belirsizlik, bir 6rgiitiin gevresel
kosullar, gelecekteki olaylar veya alinacak kararlarin sonuglar1 hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmamasi durumunu ifade eder ve cogunlukla dis ¢evreden
kaynaklanir. Belirsizlik, pazar degisimleri, miisteri taleplerindeki 6ngoriilemezlik
ve teknolojik yenilikler gibi digsal faktorlerden kaynaklanabilir (Duncan, 1972;
Tan, Zhang ve Wang, 2015; Acquaah, 2007). Literatiirde belirsizlik genellikle ii¢
temel bilesen iizerinden aciklanmaktadir: {1k olarak karar alicilarin karsilastiklar
durumla ilgili ¢evresel faktorler hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamalar1; ikinci
olarak alian kararin olumsuz sonuglari durumunda 6rgiitiin maruz kalabilecegi
kayiplarin 6ngoriilememesi; {igiincii olarak ise karar biriminin gérevlerini yerine
getirirken basart ve basarisizlik olasiliklarii ¢evresel degiskenlerin etkisi
acisindan tahmin edememesidir (Duncan, 1972). Belirsizlik, orgiitlerin rutin
faaliyetlerini etkin bigimde yiiriitmesini ve yenilik¢i iirlin veya hizmetleri pazara
sunmasini zorlastirmakta; kisa iiriin ve hizmet dongiileri, degisken miisteri
talepleri ve cgevresel degiskenlerin orgiitsel performansi etkileme bigimlerinin
tahmin edilemezligi ile kendini gostermektedir (Tan, Zhang ve Wang, 2015;
Acquaah, 2007; Liu, 2017). Bu nedenle belirsizligin etkilerini azaltmak, orgiitsel
performansi artirmak ve oOrgiitsel karmasikligi azaltmak amaciyla stratejik
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yonetim siireglerinin etkin bir sekilde uygulanmasi biiyiik 6nem tagir (Merdan,
2022; Hart, 1995; Aragén-Correa ve Sharma, 2003).

Orgiitsel karmasiklik, bir 6rgiitii veya gevresini olusturan ¢ok sayida unsur ve
bu unsurlar arasindaki iliskilerin toplami olarak tanimlanir. Karmagiklik,
cogunlukla orgiitiin kendi igyapisal 6zelliklerinden kaynaklanir ve farkli birimler,
stirecler, alt sistemler ve bunlar arasindaki etkilesimlerin yogunlugu ile dogrudan
iligkilidir (McElroy, 2003; Schneider, Wickert ve Marti, 2017). Sosyal sistemler
teorisine gore ¢evresel karmagikligin algis1 orgiitiin kendi karmasiklik diizeyiyle
yakindan baglantilidir; karmagik bir ¢evre, orgiitiin yapisal kapasitesi diisiikse
daha zor algilanir, orgiit ise yalnizca kendi varligi icin anlamli olan g¢evresel
unsurlara odaklanir ve digerlerini géz ardi ederek operasyonel etkinligini
korumaya calisir (Luhmann, 1995; Baraldi ve Corsi, 2017). Orgiitsel karmasiklik,
alt sistemler arasindaki etkilesimlerin artmasi, gorevlerin ¢ok katmanli hale
gelmesi, biirokratik yapimin giiglenmesi ve iletigim siireglerinin karmasiklagmasi
ile ortaya ¢ikar. Bu durum calisanlarin siire¢leri anlamasini1 zorlastirmakta ve
orgiitsel belirsizlik algismi1 artirmaktadir. Ozellikle degisim siireglerinde
amaglarin, uygulama adimlariin ve ¢alisan rollerinin yeterince agik olmamasi,
belirsizlik duygusunu pekistirmekte; egitim orgiitleri gibi insan iligkilerinin
yogun oldugu yapilarda iletisim eksiklikleri ve koordinasyon sorunlari
belirsizligi daha da artirmaktadir (Duncan, 1972; Child ve Rodrigues, 2011).

Belirsizlik ve karmasiklik birbirinden farkli kavramlar olarak ele alinmalidir.
Belirsizlik “ne olacagini bilmemek” ile ilgilenirken, karmasiklik “cok sayida
unsur ve etkilesim nedeniyle sistemi anlamanin zor olmasi” ile ilgilidir.
Belirsizlik, stratejik karar alma ve risk yonetimini dogrudan etkilerken
karmagiklik operasyonel verimlilik ve uyum kapasitesini belirler. Bu iki boyutun
etkin yOnetimi, Orgiitlerin g¢evresel degisimlere uyum saglamasi ve rekabet
avantaji elde etmesi igin kritik 6neme sahiptir (Hart, 1995; Aragon-Correa ve
Sharma, 2003; Liu, 2017).

2. Beklenmezlik Boyutu

Beklenmezlik, orgiitsel siirecler sirasinda baglangigta Ongoriillemeyen
durumlarin ortaya ¢ikmasini ifade eder. Degisim girisimleri veya giinliik yonetim
uygulamalar1 sirasinda planlanan akisin diginda gelisen olaylar sonucunda
isleyiste beklenmedik sonuglarin olusmasina neden olabilir (Foldes, 2006). Bu
tiir beklenmeyen durumlar genellikle ¢cevresel degisimler, ¢alisan davraniglarinin
ongoriilememesi, Orgiit i¢i etkilesimlerin karmagik yapist veya uygulama
sirasinda ortaya ¢ikan yeni kosullardan kaynaklanir. Beklenmezlik orgiitlerin
planlama ve karar alma siireglerini zorlastirarak ydneticilerin hizli ve esnek
yanitlar gelistirmesini gerektirir. Bu noktada belirsizlik ve karmasiklik
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beklenmezligin ortaya ¢ikmasinda temel rol oynar. Dis ¢evredeki belirsizlikler
(pazar degisimleri, miisteri talepleri, teknolojik yenilikler) beklenmeyen
durumlari tetiklerken Orgiit i¢i karmagiklik ise alt sistemler arasindaki
etkilesimlerin ve ¢ok katmanli gérev dagilimlarinin yarattigi yogunluk sayesinde
beklenmezligin daha belirgin sekilde deneyimlenmesine yol acar (Child ve
Rodrigues, 2011; Liu, 2017). Boylelikle belirsizlik stratejik karar alma ve risk
yonetimi siireglerini zorlastirirken karmasiklik operasyonel diizeyde verimlilik,
koordinasyon ve uyum kapasitesini etkiler. Beklenmezlik ise hem belirsizlik hem
de karmagikligin somut etkilerini is siire¢lerinde goriiniir héle getirerek orgiitiin
uyum saglama yetenegini smar (Duncan, 1972; Foldes, 2006). Son olarak
belirsizlik, karmasiklik ve beklenmezlik, orgiitsel performans ve verimlilik
tizerinde birbirini tamamlayan bir etki yaratir; bu {i¢ unsurun yonetimi, orgiitlerin
hem stratejik hem de operasyonel diizeyde esnek ve dinamik yaklagimlar
gelistirmelerini zorunlu kilar (Hart, 1995; Aragéon-Correa ve Sharma, 2003).

3. Verimsizlik Boyutu

Verimlilik kavrami, 6zellikle 19. yiizyildan itibaren 6rgiit kurami ve yonetim
literatiiriinde giderek daha fazla 6nem kazanan bir arastirma konusu olmustur.
Sanayi toplumunun gelisimiyle iiretim siireclerinin daha sistematik ve rasyonel
bir bi¢imde diizenlenmesi ihtiyact ortaya cikmis, bu baglamda Frederick
Winslow Taylor tarafindan gelistirilen bilimsel yonetim yaklasimi ¢ergevesinde
is boliimii, zaman yonetimi ve is siireglerinin standartlastirilmast gibi
uygulamalarla daha verimli ¢aligma kosullarinin olusturulmasma yonelik
caligmalar yiriitilmiistiir. Giiniimiizde ise kiiresellesmenin etkisiyle rekabetin
yogunlastig1 orgiitsel ortamda verimlilik, orgiitlerin siirdiiriilebilirligi ve rekabet
avantaji acisindan kritik bir unsur olarak degerlendirilmektedir. Bununla birlikte
verimlilik yalmizca girdiler ve c¢iktilar arasindaki nicel bir oran olarak ele
alindiginda ekonomik, toplumsal, kiiltiirel, teknolojik ve psikolojik faktdrler gibi
¢ok boyutlu etkenlerin géz ardi edilmesine yol agmaktadir; bu nedenle verimlilik
bu unsurlarin karsilikli etkilesimiyle ortaya ¢ikan ¢ok boyutlu bir olgu olarak
degerlendirilmelidir (Cagil, 2007).

Orgiitlerde verimlilik, {iretkenlik diizeyinin yiiksek olmasi ve kaynaklarimn
etkin bicimde kullanilmasiyla iligkilendirilen temel bir performans gostergesidir.
Ancak orgiitsel komplikasyonlar, ¢alisan davraniglarini olumsuz etkileyerek
verimliligin azalmasina neden olabilmektedir. Foldes (2006) bu iiretkenlik karsiti
davranislari, calisanlarin mesleki bilgi ve becerilerini Orgiitsel amaclar yerine
kisisel ¢ikarlart dogrultusunda kullanmalari; zaman ve kaynaklar1 verimsiz
bicimde degerlendirmeleri; ise gec gelme, gereksiz izin kullanma gibi
devamsizlik davraniglar1 gostermeleri olarak tanimlamaktadir. Ayrica ayrimeilik
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ve diglama gibi davranislar, c¢alisanlarin Grgiite olan gilivenini zayiflatarak is
siireclerine katilimi1 olumsuz yonde etkileyebilir. ise yabancilasma, is kalitesinde
disiis, sozIli veya fiziksel saldirganlik ve mobbing gibi olumsuz davraniglar da
calisanlarin motivasyonunu ve performansimi diigiirerek orgiitsel verimliligi
olumsuz etkileyen faktorler arasinda yer almaktadir (Foldes, 2006).

Verimsizlik boyutu orgiitsel komplikasyonlarin is siireclerinde yarattig
aksakliklar1 kapsar. Belirsizlik, karmasiklik ve beklenmeyen gelismelerin
artmastyla birlikte gorev dagilimi, iletisim stiregleri, kaynak kullanimi ve karar
alma mekanizmalarinda koordinasyon sorunlari ortaya c¢ikabilmektedir. Bu
durum ozellikle egitim Orgiitlerinde 6gretmenlerin is siireglerini zorlagtirmakta
ve okulun genel etkinligi ile verimliliginin azalmasina yol agmaktadir.
Dolayisiyla verimlilik ve verimsizlik arasindaki denge hem orgiitsel yapinin hem
de calisan davranislarinin dikkatli yonetimine baglidir. Tiim boyutlar yeniden ele
alinirsa kisaca soyle ifade edilebilir:

o Belirsizlik ve karmagiklik — orgiitsel siireclerin anlasilmasini zorlastirir

e Beklenmezlik — siireglerde 6ngoriilemeyen durumlarin ortaya ¢ikmasina

neden olur

e Verimsizlik — bu durumlarin orgiitsel performans iizerindeki sonuglarini

ifade eder

Orgiitsel Komplikasyon Nedenleri

Belirsizlik ve bilgi eksikligi, hizli ¢evresel degisimler ve uyum ihtiyaci,
planlama eksikligi ve yonetim desteginin yetersizligi, alisilmis rutinleri siirdiirme
egilimi, zlimreler aras1 koordinasyon ve iletisim eksikligi, kaynak yetersizligi ve
teknik altyapi sorunlari, degisimin hiz1 ve zorluk diizeyi ve orgiitsel yap1 ve
kiiltiirle uyusmazlik olarak agiklanabilir.

1. Belirsizlik ve Bilgi Eksikligi

Bilgi yeterince paylasilmadiginda veya alinip verilmediginde ¢alisanlar ne
yapacaklarin1 bilemez ve uyum sorunlari ortaya ¢ikar (Sabuncuoglu ve Tiiz,
1998; Kog, 2014; Erdogan, 2002; Kuzgun, 2019).

Omek Olay: Bir ortaokul yeni bir online smav platformuna geger.
Ogrencilerin bir kismi platforma erisim saglayamaz, bazi ogretmenler
uygulamanin igleyisini tam anlamiyla 6grenememistir. Bu durum 6grencilerde
akademik kaygi, 6grenme giicliigli ve basarisizliga yol agar; baz1 dgrenciler
devamsizlik gosterir ve okuldan uzaklagmaya egilimli hale gelir.
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2. Hizh Cevresel Degisimler ve Uyum ihtiyaci
Cevresel degisiklikler takip edilmediginde veya yeniliklere uyum
saglanmadiginda 6gretmenler ve 6grenciler uyum zorlugu yasar (Aktan, 1999;
Giiclii, 2006; Werkman, 2009).

Ornek Olay: Beden egitimi miifredatina ani olarak farkli dal dersleri eklenir.
Ogretmenler degisiklikleri takip etmedigi ve planlamaya alinip verilmedigi igin
dersleri etkili yonetemez. Ogrenciler ne yapacaklarmi bilemez; basarisizlik,
akademik kaygi ve 6grenme giicliigii yasar, baz1 6grenciler derse katilmakta
isteksizlik gosterir ve devamsizlik egilimi gelisir.

3. Planlama Eksikligi ve Yonetim Desteginin Yetersizligi
Degisim  planlamast  yapilmadigimda veya  yonetim  destegi

saglanmadiginda is yiikii artar ve gorevler aksar (Kocel, 2007; Saka, 2003).

Ornek Olay: Sosyal bilgiler 6gretmenleri, miifredatta yapilan kazanim
degisikliklerini dnceden bilmedigi i¢in yeni igerikleri hazirlanmakta zorlanir.
Y onetimden destek alinmadigi igin dersler aksar. Bu durum 6grencilerde konulari
yetistirememe, akademik kaygi, 6grenme gii¢liigli ve basarisizliga yol agar; bazi
ogrenciler derse katilmama ve okuldan uzaklagma egilimi gosterir.

4. Alsilmis Rutinleri Siirdiirme Egilimi
Eski yontemler siirdiiriilmeye devam edildiginde yenilikler benimsenemez
ve uygulama aksar (Tiiz, 2004).

Ormnek Olay: Matematik dgretmenleri proje tabanli 6grenme yerine smav
odakli eski yontemlerle ders yiiriitiir. Ogrenciler problem ¢dézme ve yaratici
diistinme becerilerini gelistiremez. Bu durum 6grenme gii¢liigii, akademik kayg1
ve basarisizlik olarak yansir; bazi 6grenciler devamsizlik gosterir ve okuldan
uzaklagmaya egilimli héle gelir.

5. Ziimreler Aras1 Koordinasyon ve Iletisim Eksikligi
Birimler aras1 iletisim kurulmadiginda veya bilgi paylasim
yapilmadiginda gorevler aksar ve catigsmalar ortaya ¢ikar (White, 2000).

Ornek Olay: Fen ve sosyal bilgiler branglar1 farkli bir proje yiiriitiir; toplantilar
yapilmadiginda ve koordinasyon saglanmadiginda proje teslim tarihleri ¢akisir.
Ogrenciler hangi ¢alismaya oncelik vereceklerini bilemez; proje eksik kalir ve
akademik kaygi, basarisizlik ve 6grenme gii¢liigli yasanir. Baz1 6grenciler derse
katilim gdstermekte isteksizlik ve devamsizlik egilimi gdsterir.
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6. Kaynak Yetersizligi ve Teknik Altyap1 Sorunlari
Gerekli arag-gere¢ veya teknik destek saglanmadiginda ogretmenler ve
ogrenciler islerini etkin sekilde yiiriitemez (Kog, 2014).

Ornek Olay: Bilisim Teknolojileri dersinde dijital atélye igin yeterli tablet ve
yazilim saglanmaz. Ogrenciler sirayla cihaz kullanmak zorunda kalir; 6grenme
giicliigli, akademik kaygi, basarisizlik ve derse isteksizlik ortaya g¢ikar. Bazi
ogrenciler devamsizlik gdsterir ve okuldan uzaklagmaya egilimli hale gelir.

7. Degisimin Hiz1 ve Zorluk Diizeyi

Degisim ¢ok hizli oldugunda uyum saglanamaz ve hatalar artar (Bumin,
1990).

Ormnek Olay: Fen miifredatinda deneyler ve igerikler kisa siirede tamamen
degisir. Ogretmenler yeterli rehberlik almadigi i¢in deneyleri hatali uygular.
Ogrenciler basarisizlik, akademik kaygi ve dgrenme giigliigii yasar; bazilari
devamsizlik gosterir ve okuldan uzaklagsma egilimi gelisir.

8. Orgiitsel Yap1 ve Kiiltiirle Uyusmazhk

Degisim mevcut yap1 veya kiiltiirle uyumlu olmadiginda catismalar ve
belirsizlikler artar (Burnes, 1997).

Omek Olay: Miizik derslerinde grup calismalar1 baslatilir; 6gretmenler
bireysel performans odakli kiiltiire aligkindir. Rollerin net sekilde belirlenmemesi
ve rehberlik saglanmamasi nedeniyle grup calismalar1 verimli yiiriitilemez.
Ogrenciler akademik kaygi, 6grenme giicliigii ve basarisizlik yasar; bazilari
devamsizlik gosterir ve derse veya okula karsi isteksizlik gelisir.

Orgiitsel Komplikasyonun Sonuclar

e Siire¢ karmagikliginin artmasi: Beklenmeyen durumlar, orgiitsel isleyisin
daha karmasik ve yonetilmesi gii¢ hale gelmesine yol agar.

e Verimlilik kaybi: Gorev dagilimi, iletisim ve kaynak yonetiminde
aksakliklar ortaya ¢ikarak is siireclerinin verimliligini diisiiriir.

e Karar alma zorluklari: Ongdriilmeyen gelismeler nedeniyle yoneticilerin
ve O0gretmenlerin karar alma stiregleri etkilenir.

e Degisime direng: Komplikasyonlar, ¢aliganlarin degisime uyum saglama
kapasitesini azaltabilir ve direnci artirabilir.

e Orgiitsel performansin olumsuz etkilenmesi: Karmasiklik ve belirsizlik,
okul veya orgiitiin genel etkinlik ve basar1 diizeyini diisiirebilir.

e Esneklik ihtiyacimin artmasi: Beklenmeyen durumlar, oOrgiitlerin hizli
uyum saglayacak mekanizmalar gelistirmesini zorunlu kilar.

29



Orgiitsel Komplikasyonlardan Kurtulma Yollari

Orgiitsel degisim siirecleri, orgiitlerin ¢evresel kosullara uyum saglamasi,
performansint siirdiiriilebilir bigimde artirmasi ve g¢aliganlarin etkin katkisini
saglayabilmesi agisindan kritik 6neme sahiptir (Duncan, 1972; Foldes, 2006;
Hart, 1995). Siiregte karsilasilan zorluklar, orgiit i¢i uyum eksikligi, gorev ve
stireclerin etkin yonetilememesi, iletisim kopukluklar1 ve kaynak kullaniminda
aksakliklar olarak ortaya gikabilir. Orgiitlerin bu durumlari énleyebilmek veya
etkilerini azaltabilmek i¢in stratejik yaklagimlar gelistirmesi gerekir.

1. Bilgi Akisim Giiclendirmek ve Belirsizligi Azaltmak
Belirsizlik, orgiit i¢i uyumun saglanmasini zorlastirir (Sabuncuoglu ve Tiiz,
1998; Kog, 2014). Bilgi eksikliginin giderilmesi, gorev tanimlarinin
netlestirilmesi ve iletisim kanallarinin etkin kullanilmasi, ¢alisanlarin siirecleri
daha iyi anlamasini saglar. Diizenli bilgilendirme toplantilari, yazili rehberler ve
dijital paylasim platformlari, bilgi akisini giiclendirerek belirsizligi azaltan

onemli araclardir (Tan, Zhang ve Wang, 2015; Acquaah, 2007).

2. Planh ve Sistematik Degisim Yonetimi Uygulamak

Degisim siireglerinde planlama eksikligi, érgiit ici uyumu ve siire¢ etkinligini
olumsuz etkilemektedir (Giiclii, 2006; Saka, 2003). Degisim ihtiyacinin dogru
analiz edilmesi, degisim programinin hazirlanmas1 ve uygulanmasi sirasinda
siireglerin adim adim takip edilmesi, is akisinin aksamasini Onler. Stratejik
planlama ve risk degerlendirmesi ile desteklenen degisim yonetimi, Orgiit
verimliligini artirir (Karji ve Asher, 1993; Moran ve Brightman, 2000).

3. Esnek ve Uyun Saglayici Yonetim Yaklasimlar: Gelistirmek
Beklenmedik durumlarda orgiit i¢i uyumu korumak, hizli ve esnek yanit
gelistirmeyi gerektirir (Teece, 2007; Christmann, 2000). Esnek ydnetim
yaklagimi, yedek planlar olusturmayi, kaynaklar1 dinamik olarak yeniden tahsis
etmeyi ve alternatif ¢6zliim yollarin1 devreye sokmayi igerir. Bu sayede orgiitler,
siire¢ etkinligini korur ve verimliligi stirdiiriilebilir hale getirir.

4. Cahsan Katthmim ve Orgiitsel Ogrenmeyi Tesvik Etmek

Calisanlarin degisim siirecine aktif katilimi, 6rgiit ici uyumu gii¢lendirir ve
siireclerin daha verimli yiiriitiilmesini saglar (Balc1, 1993; Kerman ve Oztop,
2014). Geri bildirim mekanizmalari, siirecin seffafligin1 artirir ve hatalardan
ogrenmeyi miimkiin kilar. Orgiit dgrenme kapasitesini gelistirir ve gelecekteki
uyum siire¢lerini kolaylastirir (Christmann, 2000).
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5. Birimler Aras1 Koordinasyonu Giiclendirmek
Birimler arasi uyum, is slireglerinin etkin yiiriitilmesinde kritik bir faktordiir
(White, 2000). Diizenli toplantilar, ortak planlama ve gorev dagiliminin
netlestirilmesi, siirecin sorunsuz yiiriitilmesini saglar. Boylece iletisim
kopukluklar1 azalir ve 6rgiit i¢i verimlilik artar.

6. Teknolojik ve Kaynak Altyapisim Giiclendirmek
Yetersiz teknik altyap1 ve kaynak eksiklikleri, siireclerin etkinligini diigiirtir
(Kog, 2014). Yeterli donanim, yazilim ve teknik destek saglanmasi, ¢aliganlarin
gorevlerini etkin bi¢gimde yerine getirmesine ve orgiit verimliliginin korunmasina
katki saglar.

7. Degisime Direnci Yonetmek
Calisanlarin degisime karsi direngleri, orgiit i¢ci uyumu ve verimliligi olumsuz
etkileyebilir (Johnson, 2004). Diren¢ yOnetimi i¢in slirecin basindan itibaren
caliganlarin beklentilerinin dikkate alinmasi, degisimin amag ve faydalarinin agik
bicimde iletilmesi ve gerekli egitim programlarinin uygulanmasi gereklidir
(Ozdemir, 2004; Balc1, 1993).

8. Belirsizlik ve Karmasikhigr Yonetmek

Belirsizlik ve karmasikligin etkilerini azaltmak i¢in stratejik yonetim siiregleri
etkin sekilde uygulanmali, risk senaryolart1 hazirlanmali ve kritik karar
noktalarinda alternatif planlar olusturulmalidir (Duncan, 1972; Hart, 1995;
Aragon-Correa ve Sharma, 2003). Bu durum siireglerin etkinligini ve orgiit igi
uyumu artirir.

9. Performans ve Verimliligi Izlemek

Orgiit i¢i uyumu ve siirec etkisi icin; is siireclerinin diizenli olarak izlenmesi,
darbogazlarin belirlenmesi ve diizeltici 6nlemlerin alinmasi gereklidir (Foldes,
2006). Performans gostergeleri ile siireglerin  degerlendirilmesi, Orgiit
verimliligini artirir ve siirdiiriilebilir kilar.

Giliniimiizde oOrgiitler hizla degisen; ekonomik, teknolojik ve toplumsal
kosullar karsisinda varliklarini siirdiirebilmek ve rekabet avantaji elde edebilmek
icin siirekli bir uyum icinde olmak zorundadir. Orgiitsel degisim siirecleri,
yalnizca yapisal veya isleyisteki doniigiimleri kapsamaz ayni zamanda ¢alisan
davraniglari, iletisim bigimleri, siire¢ koordinasyonu ve orgiit kiiltiirii izerinde de
onemli etkiler yaratir. Bu baglamda oOrgiitsel uyum ve verimlilik, degisim
yonetiminin temel amaglart arasinda yer almaktadir.
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Degisim siirecinde ortaya ¢ikan belirsizlik, karmagiklik ve beklenmedik
gelismeler, oOrgiitlerin isleyisini zorlastirmakta, siiregleri daha karmasik hale
getirmekte ve verimlilik iizerinde baski olusturmaktadir. “Orgiitsel
Komplikasyon™” olarak adlandirilan bu durum planli veya plansiz degisim
girisimleri sirasinda ortaya c¢ikan, Ongorillemeyen ve Orgiit ici isleyisi
karmasiklastiran olaylar biitiinii olarak tanimlanabilir. Orgiitsel komplikasyonlar,
gorev dagilimi, iletisim, kaynak yonetimi ve karar alma siireglerini dogrudan
etkileyerek verimlilik kayiplarina ve 6rgiit i¢i uyum sorunlarina yol agmaktadir.
Egitim orgiitleri 6rneginde oldugu gibi teknik altyapi eksiklikleri, hizli ¢evresel
degisimler veya planlama hatalari, Ogretmen ve Ogrencilerin uyumunu
zorlagtirarak akademik siireglerin etkisini diiglirmekte ve Orgiit verimliligini
olumsuz yonde etkilemektedir.

Orgiitlerde orgiitsel komplikasyonlarm etkisini azaltmak ve uyum ile
verimliligi artirmak i¢in stratejik yaklasimlar gelistirmesi kritik dneme sahiptir.
Bilgi akisinin giiclendirilmesi, birimler arasi koordinasyonun saglanmasi,
degisim yonetiminin planli ve sistematik yiiriitiilmesi, esnek ve uyum saglayict
yonetim yaklagimlariin uygulanmasi ve c¢alisgan katilimimin tesvik edilmesi,
orgilitsel komplikasyonlarin olumsuz etkilerini azaltan temel unsurlar olarak one
cikmaktadir. Ayrica degisime direng yonetimi, belirsizlik ve karmagikligin
bilingli yonetimi, orgiit i¢i uyumun korunmasi ve siireglerin verimli yiiriitiilmesi
acisindan biiyiik 6nem tagimaktadir.

Sonu¢ olarak orgiitsel komplikasyonlar, degisim siire¢lerinin yalnizca
planlanan adimlardan ibaret olmadigmi ve karmasik etkilesimler ile
ongoriilemeyen gelismeler tarafindan sekillendigini gostermektedir. Belirsizlik,
karmagiklik ve beklenmezligin somut etkilerini yonetebilmek, orgiit i¢i uyumu
giiclendirmek ve verimliligi artirmak icin kritik bir gerekliliktir. Orgiitler,
degisimi bir tehdit olarak gormek yerine orgiitsel 6grenme ve gelisim firsati
olarak degerlendirdiginde hem cevresel kosullara hizli uyum saglayabilir hem de
siirdiiriilebilir basar1 elde edebilir.
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3. Bolim

Bilim Insam

Ali Riza ERDEM !

Bilim insani, bilimsel ilerlemenin ve gelismenin odak noktasinda oldugu i¢in
stratejik oneme sahiptir. Bilim insani, bilimin bugiinkii noktasina ulagmasinda ve

gelecekte de daha ileri noktalara ulagabilmesini saglamada basattir. Bilim insani,
sadece i¢inde yasadigi toplum i¢in degil ayn1 zamanda tiim toplumlar ve insanlik
icin art1 degerdir ve vazgecil(e)mezdir. Bilim insanmin kim oldugu onemli

tartisjma konularindan birisidir. Bilim insaniyla ilgili cesitli tanimlamalar

yapilmuistir.
v Ana Britanica’ya gore bilim insani “nesnel diinyaya ve bu diinyada var

olan olgulara iligkin tarafsiz gézlem ve sistematik deneye dayali ve genel
dogrulara, temel yasalara ulagmayi1 hedefleyen zihinsel etkinliklerin ortak
adi”dir (akt. Ortas, 2004).

Ortas’a (2004) gore bilim insan1 “evrendeki olay ve olgular inceleyen,
onun altinda yatan gizemin kaynagini arastiran ve bu gizemin nedenlerini
anlamaya ¢alisan ve anladiklarini basitlestirip kitlelerin anlayabilecegi bir
sekilde yayin yolu ile duyuran kisidir. Ayrica bilim insani, anlamis oldugu
dogal gizemi, yasami daha da kolaylastiracak sekilde insanligin hizmetine
sunan kisi”dir.

Yapici’ya (2005) gore bilim insan1 “bilmek, siiflamak, biriktirmek ve
nesnel yorumlamak isiyle ugrasan kisi”dir.

Aydogan’a (2008) gore bilim insan1 “olgu ve olaylar1 bilimsel diizlemde
inceleyip analiz eden, degerlendiren kisi”dir.

Erdem’e (2008) gore bilim insam1 “amaci ‘bilim insani’ invani almak
olmayan ve bu amag i¢in ¢alismayan, temel kaygisi evrendeki olay ve
olgularin gizemini merak edip anlamak ve agiklamak olan, buna bagh
olarak ortaya koydugu bilgiyi ve/veya bulusu insanligin yararina sunan
kisi”dir.

Bilim insaniyla ilgili tanimlamalarda bilimsel yontemleri kullanarak goreli

gercegi agiklamasi vurgulanmaktadir. Bilim insanint “bilimle ugrasan kigi”

olarak nitelendirebiliriz. Bilim insani, bilimi bir ugras olarak kabul edip, yaptig1
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bilimsel ¢aligmalarla bilimin daha ileri noktalara tagimaktadir. Ortag’a (2004)
gore nesnel diinyaya ve bu diinyada var olan olgulara iligkin tarafsiz gozlem ve
sistematik deneye dayali ¢alismalar yapan, genel dogrulart ve temel yasalari
bulmay1 hedefleyen herkes bilim insani olabilir.

BILiM INSANININ ONEMI

Bilim insanmin 6nemi, {izerinde ¢ok tartisilan fakat lizerinde uzlasilamayan
bir konudur. Bilim insaninin 6nemi, toplumdaki bireylerin ¢ok nadir olarak
tizerinde goriislerini ifade ettigi bir konudur. Toplumdaki bireyler, gilinliik
hayatin1 kolaylastiran teknolojinin temeli ve kaynagi olan bilimsel bilginin
ureticisi konumunda olan bilim insanint hemen hemen hi¢ bilmemekte,
gormemekte ya da giinliik hayatin ugrasisindan ve akisindan aklina bile
getirmemektedir. Ancak, toplumdaki bireyler “bilim insanina onem vermek
gerekir mi?” diye bir soru soruldugunda ¢ogunlukla olumlu cevap vermekte fakat
bu genellikle ifade olarak kalmakta, uygulamada ve gercek hayatta
gerceklesmemekte ve kendini gostermemektedir.

Bilim insani, insanlik tarihi boyunca canla, bagla, biiyilk 6zverilerle ve
gayretle gerceklestirdigi bilimsel caligmalarla, yenilik¢i fikirlerle ve icatlarla
bilimin ilerlemesini ve gelismesini saglamistir. Bilim insani, bilimin ilerlemesini
ve gelismesini saglarken kendisinin takdir edilmesi, toplumdaki bireyler ve
yoneticiler tarafindan deger verilmesi beklentisi igerisinde olmamistir. Bilim
insaninin temel hedefi, merak duygusuyla bilimsel ¢alismalarini herhangi bir
engellemeyle karsilasmadan gerceklestirebilmektir. Buna karsin, bilim insaninin
gerceklestirdigi bilimsel calismalarla ortaya koydugu bilimsel agiklamalar,
toplumdaki bireylerin ya da yoneticilerin goriislerine, dogrularina ve degerlerine
ters diistiiglinde veya uyusmadiginda engellemeler ve suglamalar, sozli
satagsmalar ve fiziksel saldirilar kendini gostermistir. Bilim tarihinde, yaptigi
bilimsel calismalar ve sonuglarindan dolay1 sozlii satagmalara ve fiziksel
saldirilara maruz kalan bir¢ok bilim insan1 6rnegi bulunmaktadir.

Bilim insan, tirettigi bilimsel bilginin hem bilimin gelismesini ve ilerlemesini
saglamastyla hem de teknolojiye doniismesiyle toplumsal kalkinmaya katkisiyla
toplumda saygin ve degerli bir kisiliktir. Bilim insani, toplumdaki bireyler ve
yoneticiler tarafindan 6nemi, kiymeti, degeri bilinse de bilinmese de bilimsel ve
toplumsal ilerlemenin kaynagi ve oOnciisiidiir. Bilim insanin énemi, toplumdaki
bireyler ve yoneticiler tarafindan genellikle onyillar, ylizyillar sonra ancak
anlagilabilmektedir. Erdem’e (2025) gore bilim insaninin 6énemini ii¢ agidan ele
almak yerinde olacaktir.

(i) Bilim insami, bilimin ilerlemesini ve gelismesini saglamaktadir. Bilim

insani, merak duygusundan hareketle gerceklestirdigi bilimsel caligmalarla
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ortaya koydugu bilimsel bilgiler bilimin ilerlemesini ve gelismesini
saglamaktadir.

(i) Bilim insam, bilimsel diisiinceyi temsil etmektedir. Bilim insan1 gerek
gerceklestirdigi  bilimsel ¢aligma siireglerinde gerekse de bilimsel
calismalarin sonuglarin1 degerlendirmede, yorumlamada, bilim diinyasina
ve topluma agiklamada bilimsel diisiinceyi esas almaktadir.

(iii) Bilim insani, bilimin ilerlemesi saglayarak ve bilimsel diigiinceyi temsil
ederek toplumdaki bireylere rol model olmaktadir. Bilim insani, herhangi
bir karsilik beklemeden sabirla ve Ozveriyle, her tiirli zorluklara ve
engellere ragmen gerceklestirdigi bilimsel calismalarla, bilimsel diigiinceyi
mesleki yasaminda uygulayarak ve toplumsal yasamda savunarak temsil
etmesiyle hem toplumdaki bireylere hem de 6zellikle bilim insan1 olmay1
diisiinenlere rol model olmaktadir.

Bilim insani, sabir ve 6zveriyle gerceklestirdigi bilimsel ¢calismalarla bilimin
gelismesini  ve ilerlemesini saglayan birey olarak degeri tam olarak
anlagilamamakta ve verilmemektedir. Bilim insaninin, iirettigi bilimsel bilginin
teknolojiye doniismesiyle toplumsal kalkinmaya yaptigi katki cogu zaman
bilinmemekte veya goriilmemektedir. Buna karsin bilim insan1 yine de merak
duygusundan hareketle bilimsel ¢alismalarina devam etmektedir.

BILIM INSANININ NITELiKLERI
Bilim insaninin, istlendigi gérev ve sorumluluklarin gerektirdigi niteliklere
sahip olmasi1 gerekmektedir. Bilim insaninin sahip olmasi gereken niteliklerin ne
oldugu veya neler olmasi gerektigi konusunda cesitli goriisler bulunmaktadir.
v Gardner’a (1999) gore bilim insan1 gézlem yapabilen, sorular sorabilen ve
bunlar yaptig1 aragtirmalarla sonuglandirarak dogru bilgiye ulagabilendir.
v Ortag’a (2004) gore bilim insaninin nitelikleri “evrensellik”, “ger¢egi
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arama”, “bulgularim hakla paylasma”, “tiim insanliga ve dogaya kars
sorumlu”, “elestiriye agiklik”, “ger¢egi soyleme cesareti”dir.

v" Yapict’ya (2005) gore bilim insaninin en 6énemli niteligi “yorumlama”dir.
Herkes bilebilir, herkes siniflayabilir, herkes biriktirebilir ama herkes
yorumlayamaz. Bilim insanin1 bilim siirecinde stratejik bir noktaya tasiyan
temel nokta, yorumlama siirecidir. Bilim insaninin olgu ve olaylar
yorumlama yontem ve siireci, onun nesnelliginin de 6l¢iisiidiir. Nesnellik
ve yorumlama arasindaki dogrusal iliski, bir bilim insaninda aranmasi
gereken temel nitelik olmalidir.

v Zimmerman’a (2007) gore bilim insanindan bilimsel diistinmesi, problem

¢Ozmesi, bilimsel aragtirmanin yontem ve ilkelerini uygulamasi, arastirma
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sonucunda elde edilen kanitlari degerlendirmesi ve yorumlamasi
beklenmektedir.

v’ Aydogan’a (2008) bilim insaninin vazgeg¢ilmez niteliklerinin baginda
“entelektiiellik” gelmektedir. Bilim insani, entelektiiel kisiligiyle
yanlighiklar karsisinda dimdik durmakta, bireyin 6z haklarm
savunmaktadir. Bilim insanindan, iktidarin, menfaatin ve hakim giiciin
karsisinda hem kendisini ve toplumunu hem de insanlig1 yasanabilir bir
hayat olusturmak i¢in ilerletmesi ve siirekli hak, hukuk ve degerlerin
yaninda yer almasi beklenmektedir.

v" Erdem’e (2008) gore bilim insaninin en onemli niteligi “unvan kaygisi
olmadan kendini bilime ve insanliga adamasr’dir. Bilim insaninin yaptigi
caligmalardan dolay1 kendisine “akademik unvan” verilmesi gibi bir
kaygis1 yoktur. Bilimle ugrasanlarin “bilim insani” tinvan1 almak gibi bir
kaygis1 da yoktur; amaglar1 evrendeki olay ve olgularin gizemini merak
edip anlamak, agiklamak, bunun sonucunda elde ettigini insanligin
yararina sunmaktir.

v" Chiappetta ve Koballa’ya (2014) gore bilim insan1 ¢evrelerini kesfetmeye
calisip neden sorusunu sik sormaktadir. Bilim insan1 olmas1 gerekeni degil,
olani arastirmaktadir.

v’ Abruscato’ya (2018) gore bilim insaninin hayal giicii ve sorgulama becerisi
genistir ve bunlari etkili bir bi¢imde ise kogmaktadir.

Bilim insaninin nitelikleri toplumdan topluma, zamandan zamana ve bireyden
bireye degismektedir. Toplumda, bilime ve bilim insanmna verilen Gnemin
derecesi bilim insaninin niteliklerinin neler olmas1 gerektigini ortaya
koymaktadir. Bilim insaninin sahip olmasi gereken niteliklerin neler olmasi
gerektigi icinde zaman kesitlerine gore degisiklik gostermektedir. Toplumdaki
bireylerin bilim insaninin kim oldugu ve iistlendigi gorev sorumluluklar
hakkindaki bilgisi, sahip olmasi gereken niteliklerin neler olmasi gerektigi
konusundaki goriislerini belirlemektedir.

BILIM INSANININ IMAJI

Bilim insan1 hakkinda toplumdaki bireylerin zihninde olumlu ya da olumsuz
imaj(lar) bulunmakta ve bu imaj(lar) 6nemli bir degisikli olmadig1 siirece
degismemektedir. Bireyin bilim insan1 hakkindaki imaj1, sahip oldugu bilgiye ve
gecmis tecriibelerine gore sekillenmektedir. Bireyin, bilim insan1 hakkinda sahip
oldugu bilgiler ve tecriibeler ne kadar olumluysa, olusturdugu imaj da o kadar
olumlu olmaktadir.
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Toplumun ¢esitli kesimlerindeki bireylerin bilim insam1 imaji ¢esitli

arastirmalara konu olmustur.

v' Mead ve Metraux’a (1957) gore kolej (lise) 6grencilerinin bilim insani
imaj1 “beyaz Onliik giyen ve laboratuvarda calisan, orta yasgh ya da yasli,
gozlikli, genellikle sakalli, etrafi deney tiipleri, bunzen ocaklari, cam
balonlar ve siseler, ¢engelli cam tiipler ve kadranlariyla garip makineler
vb. arag-gerecle g¢evrelenmis, giinlerini deney yaparak geciren,
kimyasallar1 bir deney tiipiinden digerine bosaltan, mikroskop kullanan,
hayvanlarla ve bitkilerle onlar1 keserek ya da onlara serum enjekte ederek
deney yapan birisi’dir.

v Chambers’a (1983) gore bes ve on bir yas grubu 6grencilerinin bilim insani
imaj1 “genellikle beyaz laboratuvar 6nliigi giyen, gozliiklii, sakal-biyik ve
favorileri uzun, her tiirden bilimsel alet ve laboratuvar ekipmani kullanan,
kitaplar1 ve dosyalarin1 koymak i¢in dolaplar1 olan kisi”dir.

v Fort ve Varney’e (1989) gore orta okul 6grencilerinin bilim insani imaji
“beyaz Onliiklii, gozliiklii, daginik uzun saglar1 olan kisidir.

v" Huber ve Burton’a (1995) gore dokuz ve on iki yas grubu dgrencilerinin
bilim insan1 imaj1 “gozIliikli, laboratuvar onliigii giyen, komik, dagmik
sacli, sakalli kigi”dir.

v Song ve Kim’e (1999) gore on bir, on ii¢ ve on beg yas grubu 6grencilerinin
bilim insan1 imaj1 “g6zliiklii, duygusal, etik davranan kisi” dir.

v Gonsoulin’e (2001) gore yedinci ve sekizinci siif 6grencilerinin bilim
insan1 imaji “erkek, laboratuvar onliigii ve gozliigii olan kisi”dir.

v Nuhoglu ve Afacan’a (2011) gore ilkogretim okulu dgrencilerinin bilim
insan1 imaj1 “zeki ve hosgoriilii, arastirma yapmay1 seven, ¢aligmalarim
yaparken bilgisayar, mikroskop, teleskop, robot ve uzay araclarindan
yararlanan, ¢aligmalarindan dolay1r mutlu olan ve galigmalarini diger bilim
insanlar1 bagta olmak iizere herkesle paylasan kisi’dir.

v Cermik’e (2013) gore 6gretmen adaylarinin bilim insan1 imaj1 “fiziksel
olarak gozliiklii, tizerinde laboratuvar 6nliigli olan, uzun, dagmik, beyaz
veya kir sagl, kisa boylu ve yash bir erkektir. Kisilik ozellikleri
bakimindan, merakli, arastirmaci ruhlu, sabirl, elestirel kisilikli, kararli ve
mantikli ancak asosyal kisi”dir.

v Apaydin vd.’ne (2015) gore profesorlerin bilim insani imaji “evrensel,
bilgi tireten, insanliga hizmet eden, kuram ve uygulamaya katkida bulunan,
arastirma ve yayin yapan, ulusal ve uluslararasi olaylara duyarsiz
kalmayan, bilim etigine uygun davranan, bilimsel, akademik ve analitik
diisiinebilen, entelektiiel kapasitesi yliksek, insan iliskilerinde basarili,
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toplumun goziinde olumlu bir imaja sahip, bilim yapmay1 temel dert
edinmis kigi”dir.

Bilim insaninin imajiyla ilgili ¢alismalarda toplumun degisik kesimindeki

bireylerin bilim insanin1 “erkek”, “asosyal”, “yalniz ¢alisan” ve “deney yapan”
kisi olarak gormektedir.

OGRETIM UYESI BILIM INSANI MIDIR?

Ogretim iiyesinin bilim insan1 olarak nitelendirilip nitelendirilmeyecegi
tartismali bir konudur. Ogretim iiyesi doktorasin yapmis “doktor dgretim iiyesi”,
“dogent” ve “profesor”diir. Erdem’e (2008) gore doktorasini bitirenler potansiyel
olarak dgretim {iyesi adayidir. Ogretim iiyesi iinvanlarindan “doktor ogretim
tiyesi”, “dogent” veya “profesor” olmada her biri igin yerine getirilmesi istenen
sartlar vardir. Ornegin iilkemizde doktorasimi yapanlar dogentlik iinvani icin
sartlar1 yerine getirdikten sonra “Universitelerarasi Kurul” a basvurmaktadir. Bu
basvuruya gore 6gretim tiyelerinden olusturulan 5 kisilik bir jiiri, bagvuran adayin
caligmalartyla dogent olup olmayacagina karar vermektedir. Bu agidan 6gretim
iyeligi tinvanlar, ilgili kurula veya kuruma yapilan bagvuru tizerine olusturulan
Ogretim {lyelerinden olusan bir kurul tarafindan verilen “akademik kisisel
tinvan”dir.

Universite birimlerinde gorev yapan dgretim iiyesi, genelde yiiksekdgretimin
/ Universitenin amaglarin1 6zelde de g¢alistig1 iiniversite biriminin amaclarini
gerceklestirmekle yiikiimliidiir. Universitenin amaglari dogrultusunda 6gretim
ilyesinin yerine getirmesi gereken gorevler sunlardir (Giiriiz vd., 1994;
Dogramaci, 2000; Arimoto, 2001; Erdem, 2007):

(i) Meslek insani yetistirmek. Ogretim {iyesi calistig1 iiniversite biriminin
(fakiilte, yiiksekokul) kurulus amaci dogrultusunda 6n lisans veya lisans
egitimiyle meslek insani yetistirir. Ornegin egitim fakiiltesinde gorev
yapan bir 6gretim iiyesi 6gretmenlik programindaki 6gretmen adaylarini
lisans diizeyinde hizmet 6ncesi egitim vererek yetistirir.

(ii) Arastirma yapmak. Ogretim ilyesi ayn1 zamanda bilim alanyla ilgili temel
ve uygulamali arastirmalar yapmak suretiyle bilim alaninin gelismesine
katkida bulunmaktadir. Yaptigi arastirmalarda vardigi sonuglari rapor,
makale veya kitap olarak yayinlayarak oncelikle ilgili olanlara duyurur.

(iii) Topluma hizmet sunmak. Ogretim iiyesi bir yandan da alaniyla ilgili
toplumdaki ¢esitli kesimlerden gelen egitim taleplerini karsilamak i¢in
cesitli programlar hazirlamakta ve yiiriitmektedir. Ogretim iiyesi alaniyla
ilgili toplumdaki cesitli kurum ve kesimlerden gelen egitim taleplerini
karsilamak i¢in seminer, kurs, konferans gibi etkinlikler diizenlemektedir.
Ayrica sadece alaniyla ilgili toplumdan gelen egitimle ilgili talepleri
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karsilamak icin degil, ayni1 zamanda toplumda alaniyla ilgili egitim talebini
olusturmak i¢in de egitim programlar1 hazirlamaktadir.

Bilim insani, evrensel diisiinen, objektif, ahlaki sorumlulugu yiiksek olan,
aydinlanmig, Ongoriisii yiiksek olan kisidir. Bilim insani; evrendeki olay ve
olgulari inceleyen, onun altinda yatan gizemin kaynagini arastiran ve bu gizemin
nedenlerini bilimsel arastirmayla anlamaya, agiklamaya, yorumlamaya calisan ve
kitlelerin anlayabilecegi dilde yayin yoluyla duyuran kisidir. Erdem’e (2008) gore
bilim insam terimi tarihsel, toplumsal ve onursal bir invandir. Fakat bilimle
ugrasanlar “bilim insani” tinvani alayim diye bir amaci bulunmamaktadir, amaci
ve temel kaygis1 evrendeki olay ve olgularin gizemini merak edip anlamak,
aciklamak, yorumlamak ve buna bagh olarak ortaya koydugu bilgiyi/bilgileri
veya bulusu insanligin yararina sunmaktir. Bilim insaniyla 6gretim iiyesi arasinda
temel farkliliklar bulunmaktadir.

Tablo 1 Bilim insantyla 6gretim iiyesi arasindaki farkliliklar

Bilim insam

Ogretim iiyesi

Bilim insant Omriinii
gecgirmektedir,

arastirmaya adamaktadir.

aragtirmayla
diger bir deyisle Omriinii

Bilim insaninin yaptigi arastirma ve
¢aligmalarin cogu sonuglari / etkileri itibariyla
bilimsel anlamda bir

alaninda “devrim”

niteligindedir.

Bilim insanlig1 alinan tarihsel, toplumsal ve
onursal bir tinvandir, yani bilimle ugrasan kisi,
kendisine “bilim insani” tinvani verilsin diye
herhangi bir kurula/ kuruma
basvurmamaktadir.

Bilim insaninin yaptig1 ¢aligmalardan dolay1
kendisine “doktor &gretim iiyesi”’, “dogent”
veya “profesor” gibi “akademik kisisel unvan”

Ogretim {iyesinin yerine getirdigi gorevler
arasinda “arastirma” grevi de vardir. Ogretim
iyesinin tstlendigi diger gorevler (egitim-
Ogretim ve topluma hizmet) arastirma gorevini
tam anlamiyla yerine getirmesini
zorlagtirmaktadir.

Ogretim  iiyesinin yaptig1 arastirma ve
calismalarin ¢ok azi1 sonuglart / etkileri
itibarryla alaninda bilimsel anlamda “devrim”
niteligindedir.

Ogretim iiyesi kendisine “doktor Ogretim
gibi
igin

tiyesi’, “dogent” “profesor”
verilmesi
veya kuruma
bitirenlere

¢alismalarla

veya
“akademik kisisel unvan”
caligmalartyla ilgili  kurul
bagvurmaktadir.  Doktorasini
doktora  sonrasi  yaptigi
bagvurmas1 halinde Ogretim iiyelerinden
olusan bir jiiri tarafindan basarili bulunursa
“doktor “dogent” veya
“profesir” “akademik
kisisel iinvan” olarak verilmektedir.

ogretim  iiyesi”,
tinvanlarindan  biri

Ogretim iiyesinin yapacag1 calismalarda temel
kaygi, olusturulacak bir jiiri tarafindan
kendisine verilecek olan “doktor d&gretim
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verilmesi gibi bir kaygist yoktur. Bilimle
ugrasanlarin “bilim insani” tinvan1 almak gibi
bir kaygis1 da yoktur; amaclari evrendeki olay
ve olgularin gizemini merak edip bilimsel
aragtirmayla acgiklamak ve yorumlamak,
bunun sonucunda elde ettiklerini insanligin
yararina sunmaktir.

tiyesi”, “dogent” gibi
“akademik  kisisel almip
alinmamasi olabilmektedir. Ogretim {iyesinin
yaptig1 bilimsel caligmalar, verilen “doktor

veya “profesor”
tinvanlar’m

ogretim iiyesi”, “dogent” veya “profesér” gibi
“akademik kisisel
sinirlanabilmektedir.

tinvanlar’la

Kaynak: Erdem, A. R. (2008). Ogretim iiyesi akademisyen midir? Bilim adami mdir?.
Akademik Dizayn Dergisi, 2(2), 85.

Bilim insaniyla 6gretim iiyesi arasindaki farkliliklar, 6gretim iiyesinin “bilim
insani” olarak nitelendirilmesini giiglestirmektedir. Erdem’e (2008) gbre 6gretim
tiyesi aldigi doktora egitimi geregi bilimsel diisiinen, bilimsel tutum ve
davranislara sahip, bilimsel arastirma teknik yeterlikleriyle donanmus, listendigi
sorumluluklar agisindan toplumda saygin bir yeri olan bir kigidir. Fakat bu durum
her ogretim iiyesinin “bilim insani” oldugu, her 6gretim tiyesine “bilim insani”

Ogretim iiyesine iinvanlar,
sonrasl

denmesi  gerektigi
doktorasini  tamamlamig

anlamina gelmemektedir.
kisiye doktora ilgili
kurula/kuruma bagvurusu iizerine olusturulan jiiri tarafindan uygun goriilmesi
halinde verilmektedir. Bu agidan 6gretim iiyesine verilen “doktor 6gretim tiyesi”,

caligmalartyla

“dogent” veya “profesér” tnvanlar “akademik kisisel unvan’dir. Ogretim
iiyesinin ¢ogunlugu iiniversitede c¢alismaktadir ve {niversitenin istlendigi

EEN 1Y

sorumluluklar baglaminda “egitim-ogretim”, “arastirma” ve “topluma hizmet”
gorevlerini yerine getirmektedir. Ogretim iiyesi, aldig1 egitimle edinmis oldugu
aragtirma teknik yeterlikleri, bilimsel diisiinme, bilimsel tutum ve davraniglar
dogrultusunda alaniyla ilgili “bilimsel arastirmalar” yapmaktadir. Fakat 6gretim
tiyesinin ¢ok azi yaptigi bilimsel ¢calismalarinin sonuglari / etkisi itibariyla “bilim
insami” tinvamn alabilmektedir. Kisaca;

(i) Ogretim iiyesinin iiniversitenin amaglar1 dogrultusunda yerine getirdigi
gorevler,

(ii)Ogretim {iyesine doktora sonrasi yaptig1 calismalarla bagvurusu iizerine
olusturulan jiiri tarafindan “doktor ogretim iiyesi”, “dogent” veya
“profesor” gibi “akademik kigisel unvanlar”dan birinin verilmesi,

(iii) Ogretim iiyesinin {istlendigi sorumluluklar agisindan toplumdaki yeri goz
Oniine alindiginda 6gretim liyesine “bilim insani” yerine “akademisyen”
denmesi daha dogru ve daha gergekgi olacaktir.
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SONUC

Bilim insani, yaptig1 bilimsel ¢aligmalarla bilimin gelismesine ve ilerlemesine
katki yapmakta ve sonuglarini yayinlayarak bilim diinyast ve toplumdaki
bireylerle paylasmaktadir. Bilim insaninin bilime yaptigi katki teknolojiye
dontiserek  toplumdaki  bireylerin  yararina sunulmakta ve hayatim
kolaylastirmaktadir. Bilim insani, ayni zamanda toplumdaki bireyleri cesitli
konularda bilimsel bulgulara dayali olarak bilgilendirmektedir. Bilim insani,
yaptig1 bilimsel c¢aligmalarla bilime katki yaparak ve toplumdaki bireyleri
bilimsel bulgulara dayali aydinlatarak sadece i¢inde yasadig1 topluma degil tiim
insanliga hizmet etmektedir.
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4. Bolim

2024 Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi Ogrenme Ciktilarinin
Ust Diizey Diisiinme Bakimindan incelenmesi

Ozgii YALCIN CER'

Giris

Bilim ve teknoloji alanindaki hizli gelismeler toplumsal yasamin her
asamasinda karsimiza ¢ikmakta ve hayatimizin her alanini etkilemektedir (Giiler,
2010). Bu gelismelerden en fazla etkilenen alanlardan birisi de egitimdir.
Gelismis medeniyetler diizeyine ¢ikabilmek i¢in ¢aba gosteren iilkemizde bu
gelismelere ayak uydurmak igin ¢esitli planlar yapilmakta ve diinyadaki
egilimlere bakarak cesitli stratejiler gelistirilmektedir. Ozellikle, Endiistri 4.0’
gerektirdigi her alanda tasarlayacak, gelistirecek, liretecek ve iiretilen teknolojiyi
kullanabilecek insan giicliniin egitimi ka¢inilmaz bir gergektir. Endistri 4.0’
gergekleri; st diizey diisiinme becerilerine sahip bireylerdir, bilmenin
yetmeyecegi, diislinmenin zorunlu hale gelecegi yontemlerdir. Diinya
problemlerini dogru hissedecek ve tanimlayacak (elestirel diisiinme), ¢6ziimii
icin yenilik¢i fikirler {iretecek (yaratici diigiinme), ¢6ziim icin dogru yontem ve
teknikleri kullanacak (bilimsel ve analitik diigiinme) bireylerin her alanda
yetistirilmesi biiylikk Oonem tasimaktadir. Bu durum okuldncesi, ilkdgretim,
ortadgretim, yiiksekdgretim ve yasam boyu 6gretim de olmak iizere ¢ok genis bir
perspektifte birbirleriyle entegre ve etkilesimli olarak diisliniilmesi, planlanmasi,
tasarlanmas1 ve uygulanmasi gereken bir konudur (Oztemel, 2018).

Ust diizey diisiinme becerileri genellikle Bloom’un Egitimsel Hedefler
Taksonomisi tarafindan ele alinmaktadir (Bloom ve digerleri, 1956). Bloom'un
ilk taksonomisi, biligsel siirecleri bilgi, anlama, uygulama, analiz etme, sentez
yapma ve degerlendirme seklinde alti hiyerarsik seviyeye ayirmistir. Biligsel
bilimlerdeki ilerlemelere paralel olarak, Anderson ve Krathwohl (2001)
tarafindan gergeklestirilen diizenleme ile bu yap1 gézden gecirilmis; biligsel siireg
boyutu hatirlama, anlama, uygulama, analiz etme, degerlendirme ve yaratma
asamalar1 seklinde yeniden belirlenmistir. Ayrica, bilgi boyutunun eklenmesiyle
taksonomi iki boyutlu bir yapiya doniigsmiis ve 6grenme ¢iktilarinin daha diizenli

1 Dr., ozgusum916(@gmail.com, 0000-0002-1545-3358
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bir sekilde incelenmesine olanak tanimistir. Gozden gecirilmis taksonomi
cercevesine gore, list diizey diigiinme becerileri analiz, degerlendirme ve yaratma
asamalartyla iligkilidir (Anderson & Krathwohl, 2001). Bu diizeyler, 6grencilerin
bilgiyi degerlendirmelerine, diisiincelerini elestirel bir gozle incelemelerine ve
yaratict ¢aligmalar olusturmalarina olanak tanimaktadir. Alanyazinda &gretim
programlarinin daha temel diisiinme becerilerine (6rnegin hatirlama ve anlama)
yonelmesinin, 6grencilerin biligsel derinliklerini simirlayabilecegi ve ylizeysel
O0grenmeyi tegvik edebilecegi ifade edilmistir (Zohar & Dori, 2003). Bu nedenle,
program igerisinde yer alan 6grenme hedeflerinin biligsel diizeylerinin sistematik
bir sekilde incelenmesi, program degerlendirmeleri agisindan Onemli bir
arastirma konusu olmustur.

Yasadiklar1 modern ¢agm geregi arastiran, sorusturan, inceleyen, gilinlikk
yasamla fen konular1 arasinda baglanti kurabilen, yasamin her alaninda
karsilastigi problemleri ¢ozmede bilimsel metodu kullanabilen, diinyaya bir bilim
insaninin bakig acistyla bakabilen bireyler yetistirmek, modern fen 6gretiminin
temel amaglarindan biridir. Bu baglamda, fen 6grenmek demek aslinda arastirma
yol ve yontemleri 6grenmek demektir (Tan ve Temiz, 2003). Giiniimiizde fen
egitimi, bilginin kisisel insasinda Ogrenenlerin rolii tiizerine odaklanan
epistemolojik bir yaklasimla degerlendirilmektedir (Celik, Giirpinar, Baser ve
Erdogan, 2015). Fen kavramlarin1 anlamak bilimsel diisiinme becerilerini de
beraberinde getirmektedir. Erken yaglarda c¢ocuklarin fikirlerini agiklamasi
bilimsel diisiincenin gelisimi i¢in ¢ok Onemlidir. Cocuklar arastirmalarla,
problem ¢6zerek ya da tartigsmalarla fikirlerini agiklar ve varsayimlarini ifade edip
olaylar arasinda baglanti kurarlar (Johnston, 2005). Neden-sonug iliskisi kurarak,
farkli sonuglar elde ederler (Brunton ve Thornton, 2010).

Fen bilimleri dersi 6gretim programinin vizyonunda tiim Ogrencileri fen
okuryazar1 olarak yetistirmek hedef olarak tanimlanmistir. Bu hedeflerle,
arastirma ve sorgulama yetenegine sahip, problem ¢dzme becerisine sahip, etkili
kararlar alabilen, isbirligi yapabilen, kendine giivenen ve etkin iletisim kurabilen
bireylerin yetistirilmesinin 6nemi vurgulanmistir. Ayrica, siirdiiriilebilir kalkinma
bilincine sahip olan bu fen okuryazari kisilerin yasam boyu 6grenme tutumuna
da sahip olmalar1 gerektigi belirtilmistir. Bu kisiler, toplumsal sorunlara iligkin
¢Ozliimler bulma konusunda kendilerini sorumlu hissederler. Yaratici ve analitik
diisiinme yetenekleri sayesinde bireysel veya birlikte alternatif ¢6ziim Onerileri
gelistirebilirler (MEB, 2013). Tiirkiye'nin egitim politikalari1 yansitan "2024
Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli", bireylerin biligsel, duygusal ve sosyal
gelisimlerine odaklanan bir strateji gelistirmektedir. Modelin olusturulmasinda
esas alinan deger odakli ve yetkinlik merkezli yaklasim, bireylerin zihinsel
gelisimlerini desteklemeyi amaglamaktadir. Fen Bilimleri dersi baglaminda, bu

48



modelin 6grencilerin bilimsel diislinme, analiz yapma, problem ¢ozme ve
yaraticilik gibi becerilerini gelistirmeyi hedefledigi ifade edilmektedir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2023). Ancak, bu hedeflerin ne &lgiide 6grenme
ciktilarina yansidigi, 6zellikle de iist diizey diisiinme agisindan degerlendirilmesi
gereken onemli bir konudur.

Yapilan cesitli caligmalar, egitim programlarinin hedeflerinin genellikle alt
diizey diisiinme becerilerini yansittigini ortaya koymaktadir. Ornegin, Giindogdu
ve Aydm (2024) 2018 fen bilimleri dersi 6gretim program 5-8. Smif
kazanimlarim1 Blooom taksonomisine gore degerlendirmis ve kazanimlarin %44
oranda anlama basamagiyla iliskili oldugunu ortaya koymustur. Zorluoglu,
Sahintiirk ve Bagriyanik (2017) tarafindan yapilan bir aragtirmada, 2013 fen
bilimleri dersi 6gretim program kazanimlarmin taksonominin bilissel siirecler
boyutunda, en fazla anlama diizeyinde, en az degerlendirme diizeyinde oldugu
belirlenmistir. Ayrica, fen bilimleri ders programinin kazanimlarinda iist diizey
biligsel siire¢ boyutlarinin yeterince yer almadig1 tespit edilmistir. Bilissel boyut
asamasinda kazanimlarin homojen bir dagilimimin olmadig1 ve dgrencilerin e-
Ogrenmelerini harekete geciren {iist diizey biligsel boyutla ilgili 6grenme
ciktilarina odaklanilmadigi sonucuna varilmistir. Yolcu (2019) tarafindan yapilan
bir aragtirmada ise 3-4. Siif fen bilimleri dersi 6gretim program kazanimlarinin
taksonominin biligsel siire¢ boyutunun genellikle anlama basamaginda oldugu
bulgusuna ulasilmistir. Bu bulgular, egitim programlarinin igeriginin bilimsel bir
zemine dayansa da biligsel derinlik agisindan yetersiz kaldigini1 ortaya
koymaktadir. Zohar ve Dori (2003) tarafindan gerceklestirilen calismalar,
[srail'deki fen bilimleri programinin genellikle bilgi aktarimina odaklandigini ve
ist diizey diisiinmeyi yeterince desteklemedigini ortaya koymustur. Benzer
sekilde, King, Goodson ve Rohani (2011) tarafindan gergeklestirilen bir meta-
analiz, ABD’deki egitim programlarinin genellikle yalnizca hatirlama ve anlama
asamalarinda yogunlagtigini ortaya koymus ve bu durumun {ist diizey bilissel
stireglerin diizenli olarak g6z ardi edilmesine yol agtigini géstermistir. Vong ve
Kaewurai (2017), Tayland’daki fen egitimi programlarina yonelik
gergeklestirdikleri arastirmada, yaratma diizeyindeki kazanimlara yeterince
dikkat edilmedigini belirlemislerdir. Ayrica, bu programlarin iist diizey diisiinme
becerilerini artirmak amaciyla yeniden diizenlenmesi gerektigi One
stirilmektedir. Bu arastirmalar, farkli egitim programlarinda belirlenen 6grenme
hedeflerinin ¢ogunun halad alt diizey diisiinme asamalarina odaklandigin
gostermektedir. Ozellikle "yaratma" gibi en ist diizey bilissel siireglerin
temsilinde biiyiik bir sinirlilik oldugu gozlemlenmistir. Ancak, giiniimiizdeki
egitim anlayisi, bireylerin cesitli bakis acilariyla diisiinmelerini, sorgulama
yapmalarini ve yaraticiliklarini sergilemelerini saglamay1 temel hedef olarak
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belirlemektedir. Bu durum, &gretim programlarinin bu cergevede yenilikler
yapma gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir (Brookhart, 2010; Anderson vd., 2001).

Tiim bu bilgiler dogrultusunda, 2024'te yiiriirliige girmis olan Tiirkiye Yiizyil
Maarif Modeli ¢cercevesindeki Fen Bilimleri dersi 6gretim programinin, iist diizey
diisiinme becerilerini yansitma seviyesi, hem programin etkinligi hem de egitim
politikalarinin basarisi agisindan son derece dnem tasimaktadir. Egitimde kaliteyi
ve Ogrenme derinligini artirmanm yolu, bu becerilere odaklanan 6grenme
ciktilariin programlara dahil edilmesidir. Ayrica, Ogretmenlerin egitim
stireclerini diizenlerken bu sonuglara dayanarak etkinlik ve degerlendirme
Ol¢iitlerini belirlemelerine yardimci olacak bu analizler faydali bir rehber gorevi
gorecektir. Bu nedenle, bu ¢aligmanin hedefi Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen
Bilimleri Ogretim Programi iginde bulunan &grenme ¢iktilarmin, Bloom'un
biligsel alan taksonomisi dogrultusunda iist diizey diisiinme becerileri agisindan
degerlendirilmesidir. Arastirma sonucunda elde edilen veriler, program
gelistiricileri, Ogretmenleri ve egitim politikacilarmi nitelikli bir sekilde
bilgilendirecektir. Bu baglamda, arastirmanin problem ciimlesi soyle ifade
edilebilir: 2024 Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli c¢ergevesinde hazirlanan Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programi'ndaki égrenme ¢iktilari, iist diizey diisiinme
becerilerini ne diizeyde yansitmaktadir?

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri
dersi 6gretim programi Ogrenme ¢iktilarinin {ist diizey diisiinme bakimindan
incelenmesidir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki 6grenme ¢iktilar1 ve siire¢ bilesenleri,

1. Yenilenmis Bloom taksonomisinin ¢éziimleme basamagina ne diizeyde
uygundur?

2. Yenilenmis Bloom taksonomisinin degerlendirme basamagina ne diizeyde
uygundur?

3. Yenilenmis Bloom taksonomisinin yaratma basamagina ne diizeyde
uygundur?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma, 2024 Tiirkiye Yiizy1l1 Maarif Modeli Fen bilimleri dersi 6gretim
programi 6grenme ¢iktilarinin st diizey diisiinme bakimindan incelenmesini
amaglamaktadir. Bu baglamda, arastirma nitel aragtirmanin dokiiman incelemesi
yontemi ile yliriitiilmistiir. Dokiiman incelemesi, aragtirmanin amacina yonelik
kaynaklara wulasmada ve elde edilecek verilerin tespit edilmesinde
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kullanilmaktadir  (Cepni, 2010). Ozellikle &gretim programlar1  gibi
yapilandirilmis belgelerin analizinde siklikla kullanilmakta olup, arastirilmasi
hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin analizini
kapsamaktadir (Yildirim & Simsek, 2021).

Arastirmanin Materyali

Arastirmanin materyalini Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 2023 yilinda
yayimlanan “2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortaokul Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Program1” olusturmaktadir (MEB, 2023). Bu programda yer alan
ogrenme ¢iktilar1 (kazanimlar) analiz birimi olarak ele alinmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada “2024 Tiirkiye Yizyili Maarif Modeli Ortaokul Fen Bilimleri
Dersi Ogretim Program1” dokiimani incelenmistir. Buna gére, dgretim programi
dijital olarak elde edilmis, programin her sinif diizeyine uygun (3-8. Sinif)
o0grenme ¢iktilar1 (kazanimlari) tablolastirilmistir.

Verilerin analizinde ise programda yer alan 6grenme ¢iktilar1 (kazanimlar)
yenilenmis Bloom taksonomisi temel alinarak (Anderson vd., 2001)
taksonominin hatirlama, anlama, uygulama, ¢oziimleme, degerlendirme ve
yaratma biligsel boyutuna uygun smiflandirilmistir. Ornegin, “Canlilarin
cevrelerini farkli bicimlerde algilamalarina iligkin verileri yorumlayarak
degerlendirir”  Ogrenme  ¢iktis1  yenilenmis Bloom  taksonomisinin
“degerlendirme” biligsel basamagina uygundur. Bu nedenle, bu 6grenme ¢iktisi
(kazanim) “degerlendirme” sinifinda yer almistir. Bu baglamda, analiz siireci lig
asamada ylritiilmiistiir:

1. Kodlama: Her 6grenme ¢iktis1 eylem fiiline gore ilgili biligsel diizeye uygun
kodlanmustir.

2. Siniflandirma: Kodlanan 6grenme ¢iktilari, bilissel diizey (¢oziimleme,
degerlendirme, yaratma) gruplarina ayrilmigtir.

3. Yiizde hesaplama: Her diizeydeki 0grenme ¢iktisinin toplam Ogrenme
ciktilar icerisindeki yiizde orani hesaplanmig ve tablolastirilmistir.

Verilerin giivenilirligi i¢in aragtirmaci disinda iki alan uzmani tarafindan
bagimsiz kodlama yapilmis, kodlayicilar arast uyum Cohen’s Kappa katsayisi ile
%82 olarak hesaplanmistir. %80 ve iizeri uyum orani, kodlama giivenilirliginin
yiiksek olduguna isaret etmektedir (Miles & Huberman, 1994).

Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmanin i¢ gecerligi, kullanilan analiz ¢er¢evesinin (Bloom Taksonomisi)
kuramsal olarak saglamlig1 ve alan yazinda yaygin kullanimiyla giivence altina
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almmustir (Brookhart, 2010). Arastirma siireci ayrintili olarak agiklanarak agiklik
ve seffaflik ilkelerine uyulmus, bdylece dis gegerlik saglanmustir. Giivenirlik
acisindan, iki bagimsiz uzman tarafindan gergeklestirilen kodlama sonuglari
karsilastirilmis ve yiiksek diizeyde kodlayict uyumu elde edilmistir. Farklilik
gosteren maddelerde uzlasiya varmak iizere goriis birligi saglanmistir. Bu yontem
yapisiyla aragtirma, 6grenme ¢iktilarinin biligsel derinligi hakkinda sistematik,
giivenilir ve gegerli bir analiz sunmay1 hedeflemektedir.

Bulgular

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Program Ogrenme Ciktilar1 ve Siirec
Bilesenlerinin Yenilenmis Bloom Taksonomisinin C6ziimleme Basamagina
Uygunlugu

Tablo 1. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi Ogrenme Ciktilari ve Siireg
Bilesenlerinin Taksonominin Céziimleme Basamagina Uygunlugu

Smif Ogrenme Ciktilar1 ve Siire¢  Coziimleme Basamagina  Yiizdelik Orant
Bilesenlerinin Toplam Uygun Ogrenme Ciktilar1 ve
Sayist Siire¢ Bilesenleri Sayist

3. smf 91 7 %7,7

4. smmif 98 5 %S5,1

5. sif 88 6 %06,8

6. stf 146 11 %7,5

7. stf 149 12 %8,1

8. siif 175 23 %13,1

Tablo 1 incelendiginde, 6grenme ¢iktilar1 ve siireg bilesenleri toplam sayisinin
en fazla oldugu (175) smif 8. smiftir. 8. Sinifi, sirasiyla 7. Siif (149), 6. Sif
(146), 4. Smuf (98), 3. Smif ve 5. Sinif (88) izlemektedir. Yenilenmis Bloom
taksonomisinin iist diizey basamaklarindan biri olan ¢éziimleme basamagina
uygun 6grenme ¢iktilar1 ve siire¢ bilesenlerinin toplam sayi igerisindeki orani
incelendiginde ise en fazla oranin 8. Sinifa (%13,1) ait oldugu, bunu ise sirasiyla
7. Sinif (%38,1), 3. Swnif (%7,7), 6. Sinif (%7,5), 5. Sinif (%6,8) ve 4. Smifin
(%5,1) takip ettigi goriilmektedir.
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Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi Kazamimlarinin Taksonominin
Degerlendirme Basamagina Uygunlugu

Tablo 2. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi Kazanimlarmin Yenilenmis

Bloom Taksonomisinin Degerlendirme Basamagina Uygunlugu
Sinif Toplam Ogrenme Ciktilari  Degerlendirme Basamagina  Yiizdelik Orani
ve Siireg Bilesenleri Sayist  Uygun Ogrenme Ciktilart ve
Siire¢ Bilesenleri Sayist

3. sif 91 15 %16,5
4. simf 98 24 %24,5
5. smf 88 6 %06,8

6. simf 146 22 %15,1
7. smf 149 16 %10,7
8. smf 175 26 %14,9

Tablo 2 incelendiginde, 6grenme ¢iktilar1 ve siire¢ bilesenleri toplam sayisinin
en fazla oldugu (175) smif 8. siniftir. 8. Smifi, sirastyla 7. Smif (149), 6. Smif
(146), 4. Smf (98), 3. Smif ve 5. Sinif (88) izlemektedir. Yenilenmis Bloom
taksonomisinin {ist diizey basamaklarindan biri olan degerlendirme basamagina
uygun 0grenme ¢iktilar1 ve siire¢ bilesenlerinin toplam sayi icerisindeki orani
incelendiginde ise en fazla oranin 4. Sinifa (%24,5) ait oldugu, bunu ise sirasiyla
3. Smif (%16,5), 6. Smif (%15,1), 8. Sinif (%14,9), 7. Sinif (%10,7) ve 5. Sinifin
(%6,8) takip ettigi goriilmektedir.

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi Kazamimlarinin Yenilenmis Bloom
Taksonomisinin Yaratma Basamagina Uygunlugu

Tablo 3. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi Kazanimlarmin Taksonominin
Yaratma Basamagina Uygunlugu
Sinif Toplam Ogrenme Ciktilar1  Yaratma Basamagma Uygun Yiizdelik Oram

ve Siire¢ Bilesenleri Sayis1  Ogrenme Ciktilar1 ve Siireg
Bilesenleri Sayisi

3. simf 91 9 %9,9
4. simf 98 17 %17,3
S.smuf 88 7 %8

6. sif 146 17 %11,6
7. simf 149 9 %6

8. smf 175 25 %14,3

Tablo 3 incelendiginde, 6grenme ¢iktilari ve siireg bilesenleri toplam sayisinin
en fazla oldugu (175) smif 8. smiftir. 8. Smufi, sirasiyla 7. Smf (149), 6. Sif
(146), 4. Smf (98), 3. Simuf ve 5. Smif (88) izlemektedir. Yenilenmis Bloom

53



taksonomisinin iist diizey basamaklarindan biri olan yaratma basamagina uygun
O0grenme c¢iktilar1 ve siire¢ bilesenlerinin toplam say1 igerisindeki orani
incelendiginde ise en fazla oranin 4. Smifa (%17,3) ait oldugu, bunu ise sirasiyla
8. Sinif (%14,3), 6. Sinif (%11,6), 3. Sinif (%9,9), 5. Smif (%8) ve 7. Smifin (%6)
takip ettigi goriilmektedir.

Tablo 4. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programindaki Ogrenme Ciktilari ve
Siire¢ Bilesenlerinin Taksonominin Ust Diizey Basamaklariyla Uyumunun
Karsilastirmali Incelenmesi

Sif Coziimleme Degerlendirme Yaratma Toplam

Basamagina Uygun Basamagma  Uygun Basamagimna
Ogrenme Ciktilar1  Ogrenme Ciktilar1 ve  Uygun  Ogrenme

ve Stire¢  Siireg Bilesenleri  Ciktilar1 ve Siireg

Bilesenleri Sayist  Sayist Yiizdelik Orant  Bilesenleri  Sayist

Yiizdelik Orani Yiizdelik Orani
3.smuf  %7,7 %16,5 %9.,9 %34,1
4. smf  %5,1 %24,5 %17,3 %46,9
5.smif  %6,8 %06,8 %8 %21,6
6. smif  %7,5 %15,1 %11,6 %34,2
7.smuf %81 %10,7 %6 %?24,8
8. smif %I13,1 %14,9 %14,3 %42,3

Tablo 4 incelendiginde, 3. Sinif 6gretim programindaki 6grenme ¢iktilari ve
sireg bilesenlerinin en fazla taksonominin iist diizey basamaklarindan
degerlendirme basamagina (%16,5) uygun oldugu goriilmektedir. Bunu sirasiyla,
yaratma basamagi (%9,9) ve ¢oziimleme basamagi (%7,7) takip etmektedir. 4.
Simifta da 6gretim programindaki 6grenme ¢iktilar1 ve siire¢ bilesenleri en fazla
taksonominin degerlendirme basamagina (%24,5) uygundur. Bunu sirasiyla,
yaratma basamagi (%17,3) ve ¢oziimleme basamagi (%5,1) takip etmektedir. 5.
Smifta 3. Smif ve 4. Siniftan farkli olarak 6grenme ¢iktilar1 ve siire¢ bilesenleri
en fazla taksonominin yaratma basamagi (%8) ile iligkilidir. Yaratma basamagin1
takiben ¢oziimleme (%6,8) ve degerlendirme basamagi (%6,8) gelmektedir. 6.
Siifta 3. Sinif ve 4. Sinifa benzer olarak 6grenme ¢iktilar1 ve siireg bilesenleri en
fazla taksonominin degerlendirme basamagi (%15,1) ile iliskili olup bunu
sirastyla yaratma basamagi (%11,6) ve c¢oOziimleme basamag (%7,5)
izlemektedir. 7. Simifta ise O0grenme ciktilar1 ve siire¢ bilesenleri en fazla
taksonominin degerlendirme basamagi (%10,7) ile iligkili olup bunu sirasiyla
coziimleme basamagi (%8,1) ve yaratma basamagi (%6) izlemektedir. Son
olarak, 8. Sinifta da 6grenme ciktilar1 ve siire¢ bilesenleri en fazla taksonominin
degerlendirme basamagi (%14,9) ile iliskili olup bunu sirasiyla yaratma basamagi
(%14,3) ve ¢ozlimleme basamagi (%13,1) takip etmektedir.
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Tablo 4 genel olarak incelendiginde ise, 4. Sinifin 6gretim programinin
taksonominin iist diizey basamaklariyla iligkili en fazla (%46,9) 6grenme ¢iktisi
ve siire¢ bilesenine sahip sinif oldugu goriilmektedir. 4. Sinifi sirasiyla 8. Sinif
(%42,3), 6. Sif (%34,2), 3. Sinif (%34,1), 7. Sinif (24,8) ve 5. Sinif (%21,6)
izlemektedir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi'ndaki dgrenme ciktilar1, yenilenmis Bloom taksonomisinin iist
diizey biligsel seviyeleri olan ¢ézliimleme, degerlendirme ve yaratma agisindan
ele alinmistir. Elde edilen veriler, programin iist diizey diislinme yeteneklerini
destekleme agisindan belirli bir potansiyele sahip oldugunu, fakat bu potansiyelin
o0grenme ciktilarina dengeli ve yeterli bir sekilde yansimadigini ortaya
koymaktadir.

Fen bilimleri dersi 6gretim programinin 6grenme ¢iktilari yenilenmis Bloom
taksonomisinin {ist diizey bilissel siirecleri agisindan incelendiginde en yiiksek
oranin degerlendirme basamagina ait oldugu goriilmektedir. Bu basamagi
sirastyla yaratma ve ¢Ozlimleme basamaklari izlemektedir. Smif diizeyinde
bakildiginda ise, st diizey biligsel siireglere sahip olma agisindan 4. Siniflardaki
oran diger smif diizeylerine gore daha fazladir. Dolayisiyla, ist diizey diisiinme
becerilerinin dagiliminin dengeli ve kademeli bir artis gdstermedigi, 6zellikle 5.
ve 7. smif diizeylerinde belirgin diisiisler oldugu ifade edilebilir.

Bu bulgularin alanyazindaki benzer c¢alismalarla da uyumlu oldugu
goriilmektedir. Nitekim Onceki arastirmalar, fen bilimleri programlarinin
genellikle bilissel becerilerin al diizey seviyelerine odaklandigini ve {iist diizey
diisiinme becerilerine yeterince yer verilmedigini gostermektedir (Zorluoglu,
Sahintiirk & Bagriyanik, 2017; Yolcu, 2019; Giindogdu & Aydin, 2024). Ayrica,
Bloom taksonomisinin iist diizeyleri, 6zellikle "yaratma" asamasinda kisith
kalmasi, farkli iilkelerde yapilmis olan aragtirmalarla da ortiismektedir (Zohar &
Dori, 2003; King, Goodson & Rohani, 2011). Bu perspektiften bakildiginda,
mevcut programin teorik hedefleri ile uygulama siirecinde elde edilen 6grenme
¢iktilar1 arasinda bir uyumsuzluk oldugu sdylenebilir. Programin vizyonunda yer
alan elestirel diisiinme, problem ¢dzme ve yaraticilik gibi becerilerin (MEB,
2023) o6grenme ciktilarinda yeterince agik bir sekilde ifade edilmemesi, bu
tutarsizligin dikkate deger bir gostergesi olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Elde edilen bulgulara dayanarak, 6gretim programinin iyilestirilmesi i¢in bazi
onerilerde bulunmak miimkiindiir. ik olarak, grenme g¢iktilarinin yeniden
diizenlenerek ozellikle ¢oziimleme ve yaratma asamalarina daha fazla
odaklanilmas1 gerektigi diisiiniilmektedir. Ust diizey diisiinme yeteneklerinin
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sinif seviyeleri arasinda dengeli ve asamali bir sekilde dagilmasi, biligsel
gelisimin siirekliligi bakimindan biiyilk 6nem arz etmektedir. Ayn1 zamanda,
kazanimlar belirlenirken "tasarlar", "gelistirir", "olusturur" ve "sentezler" gibi
yaratma diizeyine isaret eden fiillerin daha sik tercih edilmesi tavsiye
edilmektedir.

Uygulama agamasinda, 6gretmenlerin mevcut kazanimlari {ist diizey diislinme
becerilerini tesvik edecek sekilde gelistirilmeleri biiylik bir 6nem tagimaktadir.
Bu baglamda proje tabanli 6grenme, problem ¢dzme aktiviteleri ve sorgulamaya
dayali &grenim yontemlerinin uygulanmasi Onerilmektedir. Olgme ve
degerlendirme siireglerinde, sadece bilgi diizeyini saptayan araglar yerine,
Ogrencilerin analiz, degerlendirme ve yaratma becerilerini gdsteren acik uglu
sorular, performans gorevleri ve rubriklerin tercih edilmesi 6nemlidir (Brookhart,
2010).

Arastirmacilar i¢in, benzer ¢alismalarin ¢esitli dersler ve egitim seviyeleri
iizerinde  gergeklestirilmesi,  programlarn  kapsamli  bir  sekilde
degerlendirilmesine yardimci olacaktir. Ayrica, programin hem belgelerin analizi
hem de sinif i¢i uygulamalar ve 6gretmen geri bildirimleri ile desteklenen karma
yontem arastirmalari araciligiyla incelenmesi dnerilmektedir. Sonug olarak, 2024
Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Fen Bilimleri Ogretim Programu, iist diizey
diisiinme yeteneklerini gelistirmeyi amacglayan 6nemli bir yapi1 sunmaktadir.
Ancak, bu hedeflerin 6grenme sonuglari agisindan daha etkili ve diizenli bir
sekilde ortaya konmasi gerekmektedir. Bu baglamda gerceklestirilecek
iyilestirme caligmalari, Ogrencilerin elestirel, analitik ve yaratici diislinme
yeteneklerinin gelisimine 6nemli 6lgiide yardimci olacaktir.
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5. Boliim

5.Smif Fen Bilimleri Ders Kitabinda Yer Alan Unite
Sonu Istasyonlarmnin incelenmesi

Mehmet Akif ARDUC!

GIRIS

Disiplinlerin temelini olusturan fen egitimi 6grencilerin temel bilimsel siire¢
becerilerinin gelisimini desteklemeyi hedefler. Bilimsel siire¢ becerileri yeterli
diizeyde olan 6grenciler meraklarin1 doyuracak bilgilere erisim saglamak icin
dogru yontemler ve yollar kullanirlar (Tan ve Temiz, 2003; Yildirim, 2013).
Ogrencilerin dogru bilgilere erisim sagladigi énemli kaynaklardan biri ders
kitaplaridir. Ders kitaplar1 Tiirkiye’de tiim Ogrencilere iicretsiz bir sekilde
sunuldugu i¢in bilgiye ulasmada firsat esitliginin saglandig1 araglardir. Ogrenme
stirecinde glin gectikce daha aktif olan Ogrencilerin hedeflenen Ogrenme
ciktilarin1 ne diizeyde kazandiginin tespiti i¢in bircok simav yapilmaktadir. Bu
noktada sinavlara hazirlik ve ayn1 zamanda ilgili konu ve iinitenin ne diizeyde
Ogrenildiginin belirlenmesi i¢in ders kitaplarinda yer alan {nite sonu
degerlendirme sorular1 dnemlidir.

Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2024 yili Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
(TYMM) Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (FBDOP) ¢ergevesinde
yayimlanan fen bilimleri ders kitaplarinda her {inite i¢in {inite sonu sorularinin
oldugu “Unite Sonu Istasyonu” olarak basliklandirilan béliimlerin oldugu
gorilmektedir (MEB, 2025). Kitapta yer alan bu baglik sadece 6grencilerin
ogrenme diizeylerinin belirlendigi bir bolim degil ayn1 zamanda &grencilere
eksikliklerini gosteren, konuyu tekrar etmelerini saglayan ve ogrencilerle
Ogretmenlere geribildirim saglayan 6nemli bir alandir. Giinlimiizde 6grencilerden
bilgiyi 6grenmenin yaninda yapilandirmalari, farkli kosullara, yeni durumlara
transfer etmeleri, elestirel diisiinme becerilerine sahip olarak problemleri
cozmeleri beklenmektedir (Semerci, 2003; Tok ve Seving, 2010). Bu dogrultuda
ders kitabinda yer alan sorularin bu becerilerin gelisimine hizmet edecek
yeterlilikte olmasi beklenmektedir. Bilimin gelisimine ve teknolojinin ¢ok hizli
degisimine ayak uydurmaya c¢alisgan Ogretim yontem ve teknikleri

! Dr, Adiyaman 11 Milli Egitim Miidiirliigii, arducakif@gmail.com, ORCID: 0000-0002-1026-2843
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giincellenmekte ve O6lgme-degerlendirme calismalar1 da bu konuda gelismesi
gereken bagliklar arasinda yerini almaktadir.

Tiirkiye’de 2024 yilinda yaymmlanan FBDOP dogrultusunda kullanilan
FBDK’larinin yeni olmasi kitaplarin incelenmesine yonelik yapilan
arastirmalarin az olmasinin nedenidir. Yapilan aragtirmalar incelendiginde;
aragtirma istasyonlarinin ele alindigt (Ardug, 2025), bilim insanlar1 ve tarihi
sahsiyetlerin incelendigi (Durukan, 2025), besinci sinif ders kitabinin erdem-
deger-eylem c¢ercevesinde degerlendirildigi (Pmar, 2025), ders kitabindaki
etkinliklerin Coklu Zekd Kurami baglaminda irdelendigi (Korkmaz ve Doru,
2025) ve ders kitabinin girisimci proje kriterleri acisindan incelendigi (Koska vd.,
2025) caligmalarin oldugu goriilmektedir. Ust diizey diisiinme becerilerinin
gelisimini hedefleyen yeni 6gretim programlarn diistintildiigiinde okullardaki
Ogretimin 6nemli bir pargasi olan ders kitaplarinin da bu hedefler dogrultusunda
yapilandirilmis olmasi gerekmektedir. Bu ¢aligma besinci sinif fen bilimleri ders
kitabinda yer alan iinite sonu istasyonlarini inceleyerek literatiirdeki bu bosluga
katki sunacaktir. Ders kitabinda yer alan bu alanin hangi boliimlerden olustugu,
iceriginin ne sekilde yapilandirildig1 ve hangi bilissel seviyelere hitap ettiginin
anlasilmasi 6gretim programinin hedefleriyle uyumunu gdésterirken Diinya’da
genel gecer olarak kabul edilen sinav sorulariyla da ne diizeyde ortiistiiglinii
anlamaya yardimci olacaktur.

Ders kitaplar1 6gretimin belirli bir standartta ve diizende yiiriitiilmesini
saglayan onemli bir aractir. Ders kitabinda yer alan sorularin nitelik olarak
Ogrencilerin hedeflenen {ist diizey diisiinme becerilerinin gelisimine katk1
verecek sekilde hazirlanmasi beklenmektedir. Tiirkiye’de son yillarda yapilan
smavlarda “yeni nesil sorular” ya da “beceri temelli sorular” olarak nitelendirilen
(Karabulut vd., 2022) sorularla uyumlu olmasi beklenen ders kitaplarindaki
sorularin incelenmesi ve program yapicilara, ders kitaplar1 yazarlarina geri
bildirim saglanmasi O6nemlidir. Ayrica bu g¢aligmanin sonuglar1 6gretmenlere
rehberlik yapmasi agisindan da alana katki saglayacaktir.

Bu aragtirmanin amaci 5. simif FBDK’da yer alan iinite sonu istasyonlarinin
belirlenen degiskenler agisindan incelenmesidir. Bu dogrultuda hazirlanan
aragtirma sorular1 asagida yer almaktadir:

1. Unite sonu degerlendirme istasyonlarmnin soru tiirleri ve iinitelere gdre

dagilimi nedir?

2. Unite sonu degerlendirme istasyonlarinda yer alan sorularin Yenilenmis

Bloom Taksonomisine gore diizeyleri nedir?
3. Unite sonu degerlendirme istasyonlarin temel dzellikleri nelerdir?
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada, ders kitabi incelendigi icin aragtirma nitel arastirma
yonteminin  dokiiman incelemesi desenindedir. Dokiiman incelenmesi,
arastirilacak yazili materyallerin sistemli bir sekilde incelenmesi, tasnif edilmesi,
analiz edilmesi ve arastirmanin amaci dogrultusunda diizenlenmesine olanak
taniyan bir yontemdir (Yildirim ve Simsek, 2021).

Veri Kaynad

Aragtirmada veri kaynagi olarak 2024 yilinda MEB tarafindan yayimlanan
5.smuf fen bilimleri ders kitab1 kullanilmistir. Ders kitabi incelendiginde; yedi
tiniteden (1.Gokyliziindeki Komsularimiz ve Biz, 2. Kuvveti Taniyalim, 3.
Canlilarin Yapisina Yolculuk, 4. Isigin Diinyasi, 5. Maddenin Dogasi, 6.
Yasamimizdaki Elektrik, 7. Siirdiiriilebilir Yasam ve Geri Doniisiim) olustugu
goriilmektedir. Her {iinitenin sonunda “Unite Sonu Istasyonu” olarak
isimlendirilen ve ii¢ boliimden (A Boéliimii [Bosluk Doldurma], B Boliimii [Acik
Uclu/Kisa Cevapli] ve C Boliimii [Senaryo/Beceri Temelli] olmak iizere) olusan
degerlendirme sorular1 boliimii yer almaktadir (MEB, 2024).

2.3. Veri Toplama Siireci

Aragtirmanin veri toplama asamasinda, MEB Egitim Bilisim Ag1 (EBA)
tizerinden ders kitab1 elektronik ortamda alimmisti. Ayni1 zamanda bir
ortaokuldan ders kitab1 fiziki ortamda da temin edilmistir. Ders kitabinda yer
alan tiim iiniteler incelenerek {inite sonu istasyonlar tasnif edilmistir. Istasyonlarmn
icinde yer alan her ii¢ bolim (A-B-C) de incelenmis ve aragtirmanin amact
dogrultusunda soru tiirleri, soru sayilari, linitelere dagilimlar1 ve Yenilenmis
Bloom Taksonomisine gore seviyeleri incelenmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerden soru tiirleri, sayilari, iinitelere gére dagilimlari betimsel
analizle; Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore bilissel diizeylerine iliskin
veriler de igerik analiziyle analiz edilmistir. Resmi dokiimanlarin orijinal
niishalar1 elde edilerek detayl arastirma yapilmaya calisilmis, elektronik niisha
ve fiziki niisha {izerinden karsilagtirmalar yapilarak eksik bir alan birakilmamaya
caligilmigtir. Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore analiz sonuglart bir fen
egitimi uzmaniyla bir egitim programlari uzmanina inceletilerek doniitler
tizerinden diizeltmeler yapilmistir. Uzmanlardan elde edilen kodlamalar
degerlendirildiginde Miles ve Huberman (1994) formiiliine gére %70 {izerinde
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(%83) oran elde edildigi goriilerek tartigmalar devam ettirilmis ve tam uyum
saglanmaya calisilmistur.

BULGULAR

Aragtirmanin amaci dogrultusunda iinite sonu istasyonlarinda yer alan
boliimler, soru tiirleri ve sayilari ile tinitelere gore dagilimlarma iliskin bulgular
Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1: Unite Sonu Istasyonlarindaki Soru Tiirleri ve Sayisal Dagilimlart

Unite No ve Adi A B Boliimii C Bolimii Toplam

Bolimii (Acik Uglu / (Senaryo / Soru Sayisi

(Bosluk  Kisa Cevapli)  Beceri Temelli)
Doldurma)

1. Unite: Gokyiiziindeki 15 10 2 27
Komgsularimiz ve Biz
2. Unite: Kuvveti Tantyalim 15 10 2 27
3. Unite: Canlhilarin Yapisina 15 10 2 27
Yolculuk
4. Unite: Isigm Diinyasi 15 10 2 27
5. Unite: Maddenin Dogas1 15 10 3 28
6. Unite: Yasamimizdaki 15 10 2 27
Elektrik
7. Unite: Siirdiiriilebilir 15 6 2 23
Yasam ve Geri Doniigiim
GENEL TOPLAM 105 66 15 186

Tablo 1 incelendiginde, yedi {initenin tamaminda iinite sonu istasyonlarinin ii¢
boliimden olustugu goriilmektedir. A boliimiiniin bosluk doldurma sorularindan
olustugu ve her iinitede bu bolimden 15 sorunun oldugu anlasilmaktadir. B
boliimiiniin agik uglu ve kisa cevapli sorulardan olustugu ve yedinci {inite (alt1
soru) haricinde tiim tnitelerin 10 sorudan olustugu belirlenmistir. C bdliimiiniin
beceri temelli, {ist diizey diisiinme becerilerini kullanmay1 gerektiren sorulardan
olustugu ve her {inite de iki soru olarak sadece besinci linitede ii¢ soru olarak
yapilandirildig tespit edilmistir. Unitelerdeki toplam soru sayilar incelendiginde
besinci linitede 28, yedinci tinitede 23 soru yer alirken diger bes iinitenin hepsinde
27 soru oldugu goriilmektedir. Soru tiirlerine gore bakildiginda ise ders kitabinda
toplamda; 105 bosluk doldurma, 66 acik uglu, 15 beceri temelli soruyla birlikte
toplamda {inite sonu istasyonlarinda 186 soru yer aldig1 belirlenmistir.
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Unite sonu istasyonlarinda yer alan ii¢ boliime iliskin icerik analizi bulgular
asagida basliklar halinde sunulmustur.

A Boliimiine (Bosluk Doldurma Sorulari) iliskin Bulgular

Unite sonu istasyonlarmin A béliimleri incelendiginde tiim iinitelerde 15
bosluk doldurma sorusundan olustugu goriilmektedir. Sorularin hemen iist
boliimiinde soru sayisindan bir fazla olacak sekilde 16 kavram verilerek
Ogrencilerden bu kavramlardan secgerek bosluklari doldurmalar1 istenmistir.
Sorulardan fazla kelime verildigi i¢in son kalan sorular1 da dgrencilerin geregi
gibi ¢ozmeleri saglanmigtir. Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore sorular
incelendiginde “hatirlama” ve “anlama” basamaklarinda olduklar1 belirlenmistir.
Bu bolimde yer alan sorularin kavram yanilgilarini gidermek {izere
yapilandirildigi da dikkat ¢ekmektedir. Ornegin birinci iinite de dénme ve
dolanma hareketleri sorularak kavram yanilgisinin olup olmadigi tespit edilmeye
calisilirken ikinci {inite de kiitle ve agirlik kavramlarmin ayirt edilip edilmedigi
anlasilmaya calisilmistir. Bu bdoliimde sorularin sistematik ve diizenli bir
diisiinme siirecini aktif kilmaya ¢alistig1 da anlasilmaktadir. Ornegin iigiincii iinite
de oncelikle hiicre ve organelleri sorulurken sonrasinda sistemler ve yapilari
sorulmustur. Ayrica bu boliimde yer alan sorularin 6grencilerin bilimsel siireg
becerilerini 6grenmelerine de katki saglamaya ¢alistigi goriilmektedir. Ornegin,
altinc1 iinite olan elektrik iinitesinde bagimli, bagimsiz, kontrol, hipotez gibi
kavramlar verilerek 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerine ve bilgilerine
hakimiyetleri sorgulanmistr.

B Béliimiine (A¢ik Uclu/Kisa Cevaph Sorular) liskin Bulgular

Unite sonu istasyonlarinin B boéliimleri incelendiginde, yedinci {initede alti
soru olmast haricinde tiim iinitelerde 10 soru soru olarak bdliimiin yapilandirildigi
goriilmektedir. A boliimiinde hatirlatilmaya galigilan kavramlara iliskin bilgilerin
bu bolimde O6grencilerin kendi ciimleleriyle ifade etmeleri istenmistir.
Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore sorular incelendiginde “anlama”
“uygulama” ve “analiz etme” basamaklarinda olduklar1 belirlenmistir. Sorularin
¢Oziimiinde sans faktorii barindirmayan bu boliimde 6grencilerin sorulan sorulara
herhangi bir simir konulmadan cevaplar olusturmalart istenmektedir. A
boliimiinde oldugu gibi bu bdliimde de 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerini
destekleyecek sorularin yer aldig tespit edilmistir. Ogrencilerin bilgiyi giinliik
yasamla iligkilendirdigi, bilgilerin somutlastirildig: da goriilmektedir.

C Boéliimiine (Beceri Temelli Sorular) iliskin Bulgular

Unite sonu istasyonlar icerisinde 6zellikle dgrencilerin iist diizey diisiinme
becerilerini desteklemeye calisan boliimiin C bolimii oldugu goriilmektedir.
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Ogretim programimin dgrencinin biitiinciil gelisimi hedefine yonelik hazirlanmis
bu boliimiin besinci linite i¢in {i¢ soru bu {inite haricinde tiim iinitelerde ikiser
sorudan olustugu belirlenmistir. Sorularm yer aldigi sayfada Oncelikle
Ogrencilerin bilimsel okuryazarligini destekleyecek bir metin boliimiiniin yer
aldig1 ve bu metne iliskin sorularin soruldugu goriilmektedir. Verilen metinlerde
milli teknoloji hamlesine (Milli Uzay Programi) iligkin metinler olmas1 dikkat
ceken bir durumdur. Ayrica Hacivat ve Karagoz diyaloguyla kiiltiirel degerlerin
islendigi gorilmektedir. 21. yiizy1l becerilerinden olan veri analizine iliskin
sorularin olusturulmas: iist diizey disiinme becerilerinin gelisimine de
odaklanildigin1 gostermektedir. Dordiincii iinite olan Isigin Diinyasi tinitesinde
verilen ¢adir sorusu gibi sorularla bilginin glinliilk yasamla iliskilendirilmesinin
saglandig1 anlagilmaktadir. Yenilenmis Bloom taksonomisine gore sorular
incelendiginde ¢ogunlukla sorularin "analiz", "degerlendirme" ve "yaratma"
basamaklarinda oldugu belirlenmistir.

TARTISMA VE SONUC

Aragtirmada TY YMM cergevesinde hazirlanan FBDOP na uygun yayimlanan
5.simif FBDK’da yer alan iinite sonu istasyonlar1 incelenmistir. Temel olarak bu
istasyonlarin ii¢ ayrt bolimden olustugu ve tiim {initelerde benzer sekilde
yapilandirildiklart  tespit edilmistir. A boliimlerinin  bosluk  doldurma
sorularindan, B boliimlerinin a¢ik uglu sorulardan, C boliimlerinin beceri temelli
sorulardan olustugu belirlenmistir.

Besinci sinif FBDK yer alan A boliimlerindeki bosluk doldurma sorularina
iligkin bulgular genel olarak incelendiginde {nite sonu istasyonlarinin
diizenlenmesinde ilk olarak bu boliimiin verilmesinin 6grencilere konuyu
hatirlatmast baglaminda dogru bir yaklasim oldugu goriilmektedir. Yapilan
caligmalar (Akyildiz ve Karadag, 2018; Ar1 ve Arslan, 2020) bosluk doldurma
sorularinin ¢oktan se¢meli ve agik uglu gibi sorulardan daha kolay sorular
oldugunu gostermektedir. Uniteye iliskin degerlendirmelerin basladig1 bir
boliimde ilgili liniteyi hatirlatmaya katki saglayacak soru tiiriiniin kullanilmasi
Ogrencilerin motivasyonunu da olumlu etkileyebilecek bir yontemdir. Her iiniteye
ait bosluk doldurma sorular incelendiginde sorularin konunun temel
kavramlarin1 6gretmek iizerine yogunlastigi, kavram yanilgilarimi fark etme
iizerine yapilandirildigi belirlenmistir. Bogluk doldurma sorularmin 6grencilerin
bilgilerini a¢iga c¢ikarmada etkili olmasi (Ulusoy, 2009) bu soru tiiriiniin
kullanilmasint énemli kilmaktadir. Bosluk doldurma sorularinin yaziminin ve
cevaplanmasinin kisa zaman gerektirmesi avantaji (Bektas ve Kudubes, 2014)
initeye ait bircok oOgrenme ¢iktisina yoOnelik soru sorulmasi olanag:
saglamaktadir. Yapilan arastirmalar (Akbas ve Gengtiirk, 2014) 6gretmenlerin
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avantajlarindan dolay1 yazili sinavlarinda da biiylik oranda bosluk doldurma
sorularimi kullandiklarini géstermektedir. Bu calismada ders kitabinda incelenen
bosluk doldurma sorularmin hatirlama ve anlama basamaklarinda oldugu
belirlenmistir. Yapilan arastirmalar da incelenen bosluk doldurma sorularinin
Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore ayni sekilde sorularinin hatirlama ve
anlama basamaklarinda oldugu sonucuna ulagmislardir.

Besinci sinif FBDK yer alan B boliimlerindeki agik uglu sorulara iligkin
bulgular genel olarak incelendiginde; yedinci {initede alt1 soru ve diger tiim
tinitelerde 10 sorunun yer aldig1 belirlenmistir. Kisa cevapli sorulardan olugan bu
boliimde bir 6nceki bdliimde yer alan bazi bilgilerin de tekrar edildigi,
ogrencilerin  kendi  climlelerini  kullanarak  agiklamalarinin  istendigi
goriilmektedir. Agik uglu sorularin 6nemi diisiiniildiigiinde ders kitabinin {inite
sonu istasyonlarinda yer alan bu boliimiin olduk¢a 6nemli bir bdliim oldugu,
Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerini destekleyecek nitelikte oldugu
(Tozluoglu ve Giiven, 2025) goriilmektedir. Yapilan arastirmalar (Duran ve
Tufan, 2017; Koyuncu ve Ozkan, 2019) dgrencilerin sinavlarda acik uglu sorular
sorulmasini istemedigini gosterse de agik uglu sorularin 6grenmenin anlamh ve
kalict olmasinda diger soru tiirlerinden daha etkili oldugu (Duran ve Tufan, 2017;
Temizkan ve Sallabas, 2015) bilinmektedir. Avantajlari yaninda agik uglu
sorularla ilgili baz1 endiseler de vardir. Ornegin dgretmenlerin agik uclu soru
yazmada yetersiz kaldig1 goriilmektedir (Incegam vd., 2018). A¢ik uclu sorularin
puanlanmasinda objektif davranmak zordur ve bu sorularin kontrol edilmesi daha
fazla zaman almaktadir (Koyuncu ve Ozkan, 2019). Bu nedenlerle 6gretmenler
yazili sinav yaparken bu sorular1 sormaktan geri durmakta (Kuzey ve Ozer, 2025)
ogrenciler de sorulmasini istememektedirler (Duran ve Tufan, 2017; Koyuncu ve
Ozkan, 2019). Ders kitabinda yer alan agik uclu sorularm kisa cevapl olarak
yapilandirilmis olmasi agik uglu sorularin ¢éziimii i¢in endise duyulan siire
sikintisina (Bakire1 vd., 2024) dikkat edildigini gostermektedir. Yenilenmis
Bloom Taksonomisine gore bu boliimde yer alan agik uglu sorular incelendiginde

99 ¢

“anlama” “uygulama” ve “analiz etme” basamaklarinda genel olarak yer aldiklar1
tespit edilmistir. Bu anlamda bir 6nceki boliime gore dgrencilerin daha {ist diizey
biligsel gelisimlerinin hedeflenmesine ragmen sorularin daha alt basamaklarda
kaldig1 anlasilmaktadir. Kuyucu ve digerleri (2025) de yapmis olduklar
calismada benzer sonuglara ulasmiglardir.

Besinci sinif FBDK yer alan C béliimlerindeki beceri temelli sorulara iligkin
bulgular genel olarak incelendiginde; besinci {initede ii¢ diger tiim iinitelerde bu
boliimiin iki sorudan olusturuldugu belirlenmistir. Sorulardan dnce 6grencilerin
bilimsel okuryazarligin1 destekleyecek bir metin verildigi ve sorularin bu metne

iligkin soruldugu goriilmektedir. Beceri temelli sorular olarak nitelendirilen bu
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sorularin 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerilerini destekledigi bilinmektedir
(Dilekei, 2022). Sanca ve digerleri (2021) beceri temelli sorularin {ist diizey
biligsel basamaklara hitap ettigini belirlemislerdir. Bu sorularin biligsel ve beceri
temelli yapilandirilmalar1 6grencilerin giinliik yasamla iliskilendirmelerine ve bu
becerilerinin gelisimine de hizmet etmektedir. Sorularin metinleri de
incelendiginde bu durumun géze ¢arptigi, 15181n diinyasi linitesinde yer alan ¢adir
ornegi sorular gibi gilinliikk yasamla iliskilendirildikleri belirlenmistir. Yine bu
sorulardaki milli teknoloji hamlesi gibi vurgular 6grencilere 6grendiklerini
hayatin iginde kullanacaklarimi gostermekte ve motive edecek bir alan
olusturmaktadir. Kiiltiirel degerlerin de soru metinlerinde verilmesi disiplinler
arasl iligkilere dikkat edildigini gostermektedir.

Sonug olarak ders kitabinda yer alan soru boliimlerinin kolaydan zora
yapilandirildigr goriilmektedir. A boliimiinden C béliimiine dogru daha iist diizey
biligsel basamaklara hitap eden sorularin yer aldigi belirlenmistir. Genel olarak
boliimlere iligkin soru sayilariin tiim iinitelerde benzer oldugu tespit edilmistir.
Bosluk doldurma sorulariyla genel olarak Ogrencinin bilgiyi hatirlamast
hedeflenirken, agik uclu sorularla Ogrencinin kendi ciimleleriyle ifadesi
saglanarak bilginin kalicilig1 arttirilmaya calisilmis ve beceri temelli sorularla iist
diizey diisinme becerilerinin gelisimi amaclanmistir. Elde edilen sonuglar
diisiiniildiigiinde beceri temelli soru sayisinin arttirilmasi nerilmektedir. Bilissel
seviyesi yiiksek sorularin sayisi arttirilabilir.
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6. Boluim

Erken Cocuklukta Sosyal Egilimler Temelinde
Dijital Vicdan Egitimi

Ahmet BORA'

GIRIS

Egitim, yalnizca biligsel yeterliklerin kazandirildig1 bir siire¢ olarak degil,
aynit zamanda bireyin bagkalariyla iliski kurma bi¢imini, sosyal sorumluluk
anlayigini ve deger yonelimlerini bigimlendiren biitiinciil bir gelisim alani olarak
ele alinmalidir. Bu acgidan erken ¢ocukluk donemi, karakter egitimi bakimindan
ertelenebilir bir basamak degil, gelisimsel temellerin atildig1 kurucu bir evredir.
Okul oncesi yillarda ortaya cikan paylasma, yardim etme, teselli etme, sira
bekleme, isbirligi kurma ve bagkasmnin duygusunu fark etme gibi prososyal
davraniglar, yalnizca gozlenebilir sosyal tepkiler degil; cocugun gelisen ahlaki
benlik algisi ve normatif yonelimleriyle iliskili yapilardir. Ahlaki Benlik kavrami
iizerine yapilan caligmalar, dort ila alti yas araliginda ¢ocuklarin kendilerini
ahlaki 6zellikler bakimindan belli 6l¢lide tanmimlayabildiklerini ve bu yapimnin
ozellikle paylagma ve teselli etme gibi prososyal davranislarla anlamli bigimde
iligkili oldugunu gostermektedir; ayrica boylamsal bulgular, Ahlaki Benlik
kavrami ile prososyal davranis arasinda erken ¢ocuklukta istikrarli ve dngoriicii
iligkiler bulunduguna isaret etmektedir (Sticker vd., 2021; Sticker vd., 2023;
Schiele vd., 2024).

Bu c¢ercevede erken c¢ocuklukta karakter egitimi, yalnizca “istenen
davraniglar1  6gretme” ya da kurallara uyum saglatma yaklagimina
indirgenmemelidir. Daha temelde mesele, cocugun benlik, bagkasi ve toplumsal
yasam arasinda kurdugu ahlaki anlam agini desteklemektir. Giincel bulgular,
baskasmin zihinsel durumunu anlayabilme kapasitesi ile empatik duyarliligin,
erken cocuklukta Ahlaki Duyarlilik ile iliskili oldugunu gostermektedir. Okul
oncesi ¢ocuklarda Zihin Kurami, Empati ve Ahlaki Duyarlilik arasinda anlamli
iligkiler bulunmus; empati bu iliskide araci bir degisken olarak incelenmistir. Bu
nedenle erken cocuklukta sosyal egilimlerin desteklenmesi, yalnizca davranig
diizeyinde degil, bilissel ve duyussal siiregler diizeyinde de ele alinmalidir (Du

" Ogr. Gér. Dr., Siileyman Demirel Universitesi, ORCID: 0000-0002-4312-8819

70



vd., 2024). Bununla birlikte ¢agdas cocukluk deneyimi, bu sosyal ve ahlaki
yapilanmanin artik yalnizca yliz yiize etkilesimler i¢inde gerceklesmedigini
gostermektedir. Cocuklar ¢ok erken yaslardan itibaren ekranlar, dijital igerikler,
etkilesimli uygulamalar ve veri temelli teknolojilerle karsilagsmakta; dolayisiyla
sosyal deneyimlerinin bir boliimii dijital ya da hibrit ortamlarda sekillenmektedir.
UNICEF Innocenti’nin 2025 tarihli raporu, ¢ocuklarin dijital yasamlarina iligkin
kiiresel verileri bir araya getirerek dijital erisim, dijital beceriler ve ruh saglig:
etkileri arasindaki iliskileri goriiniir kilmakta; dijital erisim eksikliginin beceri
gelisimini sinirlayabildigini ve dijital teknolojilerin mevcut esitsizlikleri
derinlestirme potansiyeli tasidigini belirtmektedir. Bu yas grubunda dijital
sorumluluk ve etik kullanimin heniiz yerlesik bir 6gretim alan1 olmadigini, ancak
literatiiriin bu konuda yapilandirilmis egitim gereksinimine giderek daha giiclii
bigimde isaret ettigini gdstermektedir (UNICEF Innocenti, 2025; Li vd., 2025).

Bu baglamda “dijital vicdan” kavrami, bu bdliimde analitik bir
kavramsallastirma olarak kullanilmaktadir. Burada dijital vicdan ile kastedilen,
cocugun dijital ortamda gerceklestirdigi eylemlerin bagkalar1 {izerindeki
duygusal ve sosyal etkilerini fark etmesi; ekran aracili etkilesimlerde empati,
sorumluluk, adalet ve Ozdenetim dogrultusunda davranma yd&nelimi
gelistirmesidir. Bu kavram, dijital beceri ya da teknik kullanim yeterliginden daha
genistir; clinkii teknolojiyi kullanabilmenin Gtesinde, onu etik ve iligkisel
farkindalikla kullanabilmeyi igerir. Erken cocukluk egitiminde yapay zeka ve
dijital sistemlerin kullanimina iliskin giincel etik tartismalar da bu gereksinimi
desteklemektedir. Berson ve Berson’un scoping review ¢alismasi, erken cocukluk
egitiminde yapay zeka kullanimina iligkin veri gizliligi, gocuk gelisimi {izerindeki
etkiler, algoritmik dnyargi ve diizenleyici gerceveler gibi dort temel etik alani
tartismaktadir. Benzer bi¢imde Liu ve arkadaslarinin 2010-2024 arasindaki
ampirik ¢alismalar1 tarayan incelemesi, dijital ve akilli teknolojilerin erken
cocukluk uygulamalarinda farkli islevler iistlendigini, ancak pedagojik ve etik
sorgulamanin  bu entegrasyonun vazgecilmez Dbir parg¢asi oldugunu
gostermektedir (Berson & Berson, 2025; Liu vd., 2025).

Tiirkiye baglaminda bu tartisma, Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli’nin egilimler
merkezli yaklasimiyla anlamli bigimde kesismektedir. Modelin resmi
cergevesinde egilimler, yasantilarda tiim becerilerin tetikleyicisi olarak
tanimlanmakta; sosyal-duygusal 6grenme becerileri ve diger programlar arasi
bilesenlerle birlikte biitiinciil bir yapi i¢inde ele alinmaktadir. TYMM nin
“Egilimler” sayfasinda sosyal egilimler arasinda empati, sorumluluk, giriskenlik,
giiven ve oyunseverlik acikca siralanmaktadir. 2024 Okul Oncesi Egitim
Programi’nda da 6grenme ¢iktilarinin planlanmasinda egilimler, sosyal-duygusal
O0grenme becerileri, degerler ve diger programlar arasi bilesenlerle iligki
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kurulmas1 gerektigi belirtilmektedir (MEB, 2024a, 2024b). Bu ydniiyle dijital
vicdan egitimi, programa disaridan eklenen ayriksi bir teknoloji konusu olarak
degil; mevcut sosyal egilimlerin ¢agdas yasam kosullarindaki uzantisi olarak ele
almabilir. Dolayisiyla erken ¢ocuklukta dijital vicdan egitimi, cocuklari yalnizca
dijital risklerden koruma amaciyla degil, onlarin sosyal egilimlerini yeni
etkilesim baglamlarinda da siirdiiriilebilir kilma hedefiyle diisiiniilmelidir. Siifta
sira bekleyen, arkadasmmin duygusunu fark eden, paylasan ve ortak karar
stireclerine katilan gocuk; dijital hikaye, ortak ekran kullanimi ya da etkilesimli
O0grenme ortamlarinda da benzer bir ahlaki duyarlilik gelistirebilmelidir. Bu
boliimiin amaci, erken cocuklukta sosyal egilimler temelinde dijital vicdan
egitiminin kuramsal dayanaklarini, kavramsal alt boyutlarin1 ve pedagojik
yansimalarini tartismaktir. Bu dogrultuda izleyen boliimde ahlak, sosyal 6grenme
ve egilim kavramlari arasindaki iligski kuramsal diizlemde ele alinacaktir.

KURAMSAL CERCEVE: AHLAK, SOSYAL OGRENME VE
EGILIMLER

Erken ¢ocuklukta sosyal egilimler temelinde dijital vicdan egitimini
tartisabilmek icin oncelikle ahlak gelisimi, sosyal 6grenme ve egilim kavramlari
arasindaki iligkiyi ac¢ikliga kavusturmak gerekir. Ciinkii dijital baglamda
gozlenen etik ya da etik olmayan davranislar, ¢ocukta sifirdan olusan bagimsiz
yapilar degildir; bunlar erken sosyal deneyimlerin, model alma siire¢lerinin,
duygusal farkindaligin ve gelisen normatif yonelimlerin yeni baglamlardaki
goriiniimleridir. Bu nedenle dijital vicdan, analog yasamdan kopuk bir “teknoloji
becerisi” olarak degil, erken ahlaki ve sosyal gelisimin dijital baglamlardaki
uzantis1 olarak degerlendirilmelidir. Bu yaklasim, hem uluslararasi prososyal
gelisim literatliriiyle hem de TYMM’nin egilim temelli biitiinciil egitim
anlayisiyla uyumludur. Bu noktada Bandura’nin sosyal 6grenme kurami 6nemli
bir kuramsal dayanak sunmaktadir. Sosyal 6grenme yaklasimina gore gocuk,
cevresinde gordiigli davranis Oriintiilerini gézlem, taklit, model alma ve
pekistirme siiregleri iginde edinir (Bandura, 1977, 1986). Erken g¢ocukluk
baglaminda bu goriis, prososyal davraniglarin yalnizca dogrudan 6gretimle degil,
cocuklarin Ggretmenleri, ebeveynleri, akranlari ve medya igeriklerinde
karsilastiklar1 6rnekler {izerinden sekillendigini diisiindiirmektedir. Dijital ortam
acisindan bakildiginda da ¢ocuk, yalnizca yetiskinin ne sdyledigini degil, dijital
araglart nasil kullandigimi, ¢evrim i¢i etkilesimlerde nasil tepki verdigini ve
teknolojiyi hangi amagclarla kullandigin1 gézlemlemektedir. Bu nedenle dijital
vicdan egitimi, kurallarin sdzel aktarimindan ibaret olamaz; yetigkinin dijital
davranisinin goriiniir bir model olusturdugu kabul edilmelidir. Bu yas grubunda
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etik ve sorumlu dijital davranisin sezgisel degil, kasith egitim ve destek yoluyla
gelistigine isaret etmektedir (Li vd., 2025).

Vygotsky’nin sosyokiiltiirel yaklagimi ise sosyal egilimlerin bireyin iginde
hazir bulunan o6zellikler olmaktan g¢ok, etkilesim yoluyla ve kiiltlirel araglar
araciligiyla gelistigini vurgular (Vygotsky, 1978). Bu perspektife gore cocuk,
daha yetkin bireylerle kurdugu etkilesimler i¢inde diisiinme, anlamlandirma ve
davranig diizenleme becerilerini gelistirir. Erken ¢ocukluk egitimi agisindan bu
durum, empati, sorumluluk, adalet ve isbirligi gibi egilimlerin soyut 6giitlerle
degil; ortak etkinlikler, rehberli katilim, konusma, oyun ve birlikte karar verme
siiregleri icinde kazanildigimi diisiindiirmektedir. Dijital baglam s6z konusu
oldugunda da ayni ilke gegerlidir: cocuk dijital etik davranisi, yalniz bagina cihaz
kullanarak degil; yetiskin rehberligi, ortak deneyim ve pedagojik olarak
yapilandirilmis etkilesimler icinde daha anlamli bicimde 6grenir. Bu nedenle
dijital vicdan egitimi, yasaklar listesi tiretmekten ¢ok, rehberli ve iligkisel bir
O0grenme ortami kurma sorumlulugu tasir. Bu yorum, dijital ve akill
teknolojilerin erken cocukluk egitimine entegrasyonunu inceleyen giincel
taramalarla da uyumludur; s6z konusu incelemeler ve teknolojinin pedagojik
degerinin kullanim baglamina bagl oldugunu géstermektedir (Liu vd., 2025).

Ahlak gelisimi agisindan erken cocukluk, yalnizca kurallar1 ezberleme
doneminden ibaret degildir. Bu donemde cocuk, hangi davraniglarin paylasim,
yardim, incitme, adalet ya da haksizlikla iliskili oldugunu giderek daha tutarl
bicimde ayirt etmeye baslar. Ahlaki Benlik kavramu literatiirii, cocugun yalnizca
belli davranislar sergilemedigini, ayn1 zamanda kendisini belli tiirden bir ahlaki
0zne olarak anlamlandirmaya bagladigini gostermektedir. Okul 6ncesi gocuklarda
ahlaki benlik kavraminin yardim etmek, paylasmak ve teselli etmek olmak iizere
ii¢ boyutlu bir yapida ele alinabildigini ve bu yapmin diger benlik alanlarindan
ayristigini sOylenebilir. Ahlaki Benlik kavrami ile prososyal davraniglarin erken
cocukluk boyunca istikrarlt oriintiiler sergiledigini ve ahlaki benlik kavraminin
sonraki prososyal davranigi yordayabildilmektedir (Sticker vd., 2023). Ahlaki
benlik kavramin, normatif duruslar ve paylasma davranig1 arasindaki geligimsel
iligkileri inceleyerek bu alanin erken ¢ocuklukta arastirilabilir ve anlamli bir yap1
sundugunu gostermektedir (Sticker vd., 2021; Schiele vd., 2024). Bu bulgular
dijital baglama dogrudan aktarilmamali, fakat kuramsal olarak dikkatle
yorumlanmalidir. Yiiz yiize etkilesimlerde c¢ocuk, baskasinin duygusunu yiiz
ifadesi, beden dili ve ses tonu gibi zengin ipuglar1 lizerinden okur. Dijital
ortamlarda ise bu ipuglar1 azalabilir, gecikebilir ya da farkli bigimde sunulabilir.
Bu nedenle erken c¢ocuklukta dijital vicdan egitimi, yalnizca “ekranda kotii
davranmama” kuralini 6gretmekten ibaret goriilmemelidir; cocuklarin bagkasinin
goriinmeyen duygusunu diisiinme, dolayl etkiyi fark etme ve sinirl ipuglar
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altinda sosyal anlam c¢ikarma becerilerini de desteklemelidir. Du ve
arkadagslarinin bulgulari, theory of mind ile Ahlaki Duyarlilik arasindaki iligkiyi
ve empatinin bu iligkideki roliinii ortaya koydugu i¢in, dijital baglamda duygusal
ve biligsel perspektif alma becerilerinin neden 6nemli olduguna dair dolayli fakat
gliclii bir kuramsal dayanak sunmaktadir (Du vd., 2024). Burada 6nemli olan
nokta, bu ¢ikarimin dogrudan deneysel degil, kuramsal bir genigletme oldugunun
agikca belirtilmesidir.

Sosyal egilim kavrami ise bu tartismanin egitim programlariyla birlestigi
noktaylr olusturmaktadir. TYMM’de egilimler, yasantilarda becerilerin
tetikleyicisi olarak konumlandirilmakta; sosyal egilimler iginde empati,
sorumluluk, girigkenlik, giiven ve oyunseverlik sayilmaktadir. Bu yapi, bilgi ve
becerilerin tek basina yeterli olmadigini; bunlarin davranisa doniismesinde
egilimlerin yonlendirici rol oynadigim gostermektedir. 2024 Okul Oncesi Egitim
Programi da 6grenme ¢iktilariin planlanmasinda egilimlerin, sosyal-duygusal
O0grenme becerilerinin, degerlerin ve diger programlar arasi bilesenlerin
iligkilendirilmesini istemektedir. Bu yoniiyle dijital vicdan, miifredat dis1 bir
teknoloji konusu degil; sosyal egilimlerin giincel yasam baglamindaki yansimasi
olarak degerlendirilebilir. Bagka bir deyisle, cocukta desteklenmek istenen
empati, sorumluluk, adalet duygusu ve 6zdenetim; dijital ortamlarin yayginlastigi
cagdas cocuklukta yeni etkilesim alanlarina taginmak durumundadir.

TYMM felsefesi ile evrensel degerler egitimi arasindaki kesisim de burada
onem kazanmaktadir. TYMM, yerel ve milli referanslar1 korurken ayni zamanda
sosyal-duygusal 6grenme, ortak yasam becerileri ve egilimler yoluyla biitiinciil
insan gelisimini hedefleyen bir c¢ergeve sunmaktadir. Uluslararasi dijital
yurttaglik ve erken cocukluk literatiirii ise kiicliik c¢ocuklarin teknolojiyle
iligkilerinde giivenlik, sorumluluk, denge, bagkasina saygi ve rehberli katilimin
Oonemini vurgulamaktadir (Li vd., 2025; UNICEF Innocenti, 2025). Bu iki hat
birlikte okundugunda, dijital vicdan egitiminin ne yalmzca teknik dijital
okuryazarliga ne de yalmizca soyut deger Ogretimine indirgenebilecegi
anlagilmaktadir. Burada gerekli olan, sosyal egilimler araciligiyla degerleri ve
dijital yasam pratiklerini birlestiren biitlinciil bir pedagojik ¢ercevedir.

Sonu¢ olarak bu kuramsal g¢ergeve ii¢ temel ¢ikarima isaret etmektedir.
Birincisi, erken ¢ocuklukta ahlaki ve prososyal gelisim; model alma, rehberlik,
empati, normatif yonelim ve ahlaki benlik gibi ¢ok katmanli siireglerle
sekillenmektedir. Ikincisi, dijital baglam bu siirelerin yerine gegen ayri bir diinya
degil, onlar1 yeni bi¢imlerde goriiniir kilan ve sinayan bir etkilesim alanidir.
Ugiinciisii ise TYMM nin egilimler yaklagimi, bu déniisiimii Tiirkiye baglaminda
pedagojik olarak kavramak i¢in islevsel bir ¢erceve sunmaktadir. Dolayisiyla
erken cocuklukta dijital vicdan egitimi, gelisim psikolojisi, ahlak egitimi, sosyal

74



O0grenme ve program gelistirme alanlarini birlikte diisiinen disiplinlerarast bir
yaklagim gerektirir.

SOSYAL EGILIMLERDEN DIiJiTAL VICDANA GECISIN ALT
BOYUTLARI

Erken ¢ocuklukta dijital vicdan egitiminin pedagojik olarak anlamli bicimde
ele almabilmesi i¢in, geleneksel sosyal egilimlerin dijital baglamdaki
karsiliklarinin agik bicimde diisliniilmesi gerekir. Burada amag, dijital ortam i¢in
tamamen yeni bir ahlak yapist kurmak degil; ¢ocukta zaten gelismekte olan
sosyal egilimlerin ekran aracili etkilesimlerde nasil goriindiigiinii ¢6ziimlemektir.
Erken prososyal davranig literatiirii, yardim etme, paylagsma ve teselli etme gibi
davraniglarin tek ve homojen bir yap1 olarak ele alinmamasi gerektigini; bu alanin
cok boyutlu oldugunu géstermektedir (Paulus, 2018). Bu saptama dijital baglam
icin de yol gostericidir. Dijital ortamda “uygun” ya da “etik” davranis, tek bir
nezaket gostergesine indirgenemez; baskasinin duygusunu fark etme, kendi
kullanimini diizenleme, ortak dijital alan1 adil kullanma ve isbirligine agik olma
gibi farkli boyutlar icerir. Bu nedenle asagida sunulan dijital empati, dijital
O0zdenetim ve adalet/igbirligi temelli dijital etkilesim basliklari, alandaki tim
literatiirde standartlagmis alt boyutlar olarak degil, bu boliimde 6nerilen analitik
bir siniflama olarak ele alinmaktadir.

Ik gegis hatti, empatiden dijital empatiye uzanmaktadir. Erken ¢ocuklukta
empati, bagkasinin duygusal durumunu fark etme, buna iliskin anlam {iretme ve
uygun bir sosyal tepki gelistirme yonelimiyle iliskilidir. Zihin kurami ve
baglanma temsilleri ile empatik kaygi ve prososyal davranig arasinda anlamli
iligkiler bulunmaktadir (Shoshani, 2024). Bu bulgular, erken c¢ocuklukta
bagkasinin i¢sel durumunu anlamanin prososyal tepkinin 6nemli bilesenlerinden
biri oldugunu diisiindiirmektedir. Dijital baglamda ise bu siire¢ daha dolayl hale
gelir; cocuk, karsisindakinin yiiz ifadesini, beden dilini ya da ses tonunu her
zaman tam olarak goremeyebilir. Bu nedenle burada “dijital empati” ile
kastedilen, cocugun smirl ya da dolayli ipuglar altinda da “karsimdaki nasil
hissediyor olabilir?” sorusunu diisiinmeye yonelmesidir. Bu, literatiirde tam
yerlesik bir teknik terim olmaktan ¢ok, klasik empati becerisinin dijital etkilesim
kosullarina uyarlanmig bir yorumudur.

Dijital empati, kiigiik cocuklardan soyut etik sdylemler iiretmelerini beklemek
anlamima gelmez. Erken cocukluk diizeyinde daha gercek¢i hedefler; ortak
ekranda arkadasinin sirasin1 bekleme, baskasinin dijital {irliniinii izinsiz bozup
silmeme, bir karakterin iiziilmiis olabilecegini fark etme ya da dijital bir etkinlikte
dislanan arkadasina alan agma gibi somut davranig Oriintiileridir. Ancak bu
bulgulardan, her tiir dijital igerigin kendiliginden empati gelistirecegi sonucu
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¢ikarilmamalidir; burada belirleyici olan igerik kadar pedagojik ¢ergceveleme ve
yetigkin rehberligidir.

Ikinci gegcis hatt1, sorumluluktan dijital 6zdenetime gegistir. Erken ¢ocuklukta
sorumluluk ¢ogu zaman gorevi siirdiirme, materyali 6zenli kullanma, kurala
uyma ve etkinligi uygun sinirlar igcinde tamamlama ile iligkilidir. Dijital baglamda
bu yonelim, ekran siiresini amagl kullanma, sira degisimlerini yonetme, igerik
gecislerini erteleme, cihazi ortak kurallara gore kullanma ve yogun uyaran
karsisinda davranisi diizenleme boyutlarini da kapsar. Burada “dijital 6zdenetim”
de yine yerlesik bir standart Ol¢cek boyutu olarak degil, erken cocuklukta
6zdiizenleme becerilerinin dijital baglamdaki goriiniimii olarak kullanilmaktadir.
Okul oncesi gocuklarda daha yiiksek ekran siiresi ile daha zayif yiiriitiicli islev
performansi arasinda olumsuz iligkiler rapor edilmektedir. (Lakicevic vd., 2025).
Bununla birlikte bu tiir bulgular korelasyonel olarak yorumlanmali; her dijital
deneyimin aym gelisimsel etkiyi dogurdugu varsayilmamalidir. Ozdiizenleme ile
dijital rekreasyon arasindaki iligkinin dogumdan ergenlige kadar uzanan genis bir
literatiirde sistematik bicimde incelendigini ve bu iliskinin basit, tek yonli
aciklamalara indirgenemeyecegini gostermektedir (Howard vd., 2025). Erken
cocukluk agisindan bu, dijital 6zdenetimin yalnizca “ekrani azaltma” sdylemine
sikistirilamayacagi anlamina gelir. Daha islevsel pedagojik yaklasim; bekleme,
durdurma, geg¢is yapma, birakma ve amagli secme gibi mikro 6zdiizenleme
becerilerini destekleyen sinif rutinleri kurmaktir. Dolayisiyla dijital vicdanin
sorumluluk boyutu, digsal kontrol kadar ¢ocugun kendi davranigini anlaml
sinirlar i¢inde diizenleyebilme kapasitesiyle iligkilidir.

Bu noktada ebeveyn ya da yetiskin araciliginin rolii de dnemlidir. Ozellikle
ortak medya katilimmin ¢ocuklarin prososyal davranisiyla pozitif yonde iliskili
bulundugu; buna karsilik ekran siiresi ve kural koyma degiskenleri icin ayni
diizeyde dogrudan iligki saptanmadig1 goriilmektedir (Chen & Yeung, 2026). Bu
bulgu, dijital 6zdenetimin yalnizca bireysel irade meselesi olarak diisiiniilmemesi
gerektigini; yetiskin esligi, ortak deneyim ve yapilandirilmig etkilesimin
gelisimsel olarak 6nemli oldugunu diislindiirmektedir. Ancak bu bulgudan biitiin
ebeveyn aracilig1 bigimlerinin ayni etkiyi dogurdugu sonucu ¢ikarilmamalidir.

Uciincii gecis hatt1, adalet ve isbirligi temelinde dijital etkilesimdir. Erken
cocuklukta adalet duygusu ¢cogu zaman sira alma, esit paylasim, ortak kurala
uyma ve haksizliga tepki verme baglamlarinda goriiniir olur. Dijital ortamlarda
da benzer ilkeler farkli araglar iizerinden yeniden ortaya cikar: ortak tablet
kullaniminda siraya uyma, dijital materyale miidahale ederken baskasinin
emegine saygi gosterme, birlikte kullanilan ekranda herkesin s6z hakkini tanima
ve dijital etkinliklerde dislama iiretmeme gibi. Burada adalet, yalnizca esit siire
verme anlaminda degil; bazen siray1 gozetmeyi, bazen baskasimnin ¢aligmasini
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bozmamayi, bazen de daha ¢ok destege ihtiyag duyan arkadasina alan agmay1
icerir. Erken prososyal davranisin ¢ok boyutlu yapisina iliskin literatiir de,
paylasim ve yardim davraniglarinin  sosyal baglama duyarli bi¢imde
sekillendigini gostermektedir (Paulus, 2018). Bu durum, dijital etkilesimlerde
adalet  konusmalarinin  erken  yaslarda da  somutlastirilabilecegini
diistindiirmektedir.

Isbirligi boyutu ise 6zellikle okul éncesi dénem igin belirleyicidir; giinkii
kiigiik ¢ocuklarin dijital deneyimleri ¢cogu zaman bireysel degil, paylasimli ve
yetiskin destekli yasanir. Ortak hikdye olusturma, sirayla se¢cim yapma, birlikte
karakter i¢in ¢Ozlim iiretme, ortak dijital {iriin tasarlama ya da bir ekrani
dontistimlii kullanma gibi etkinlikler, isbirligini goriiniir kilar. Bu agidan dijital
araglar, yalnizca bireysel oyalanma araglar1 olarak degil, ortak iiretim ve katilim
zemini olarak da kullanilabilir Adalet ve isbirligi eksenindeki dijital etkilesim,
ayni zamanda 0gretmenin sinif organizasyonu kararlariyla yakindan baglantilidir.
Ortak ekran kullaniminin nasil paylastirildigi, hangi ¢ocuklarin daha ¢ok soz
aldigi, dijital araglarin rekabet i¢cin mi yoksa ortak iretim i¢in mi kullanildig1 ve
hata yapildiginda nasil geri bildirim verildigi, cocuklarin dijital alani nasil
anlamlandiracagii belirler. Bu nedenle dijital vicdanin bu boyutu, teknik arag
seciminden ¢ok pedagojik ¢ergeveleme sorunudur. Bu nedenle erken gocuklukta
dijital adalet ve isbirligi, ancak sosyal etkilesimi Onceleyen bir 6gretim
tasarimiyla giiclenebilir.

Sonug olarak sosyal egilimlerden dijital vicdana gecis, tek yonlii bir beceri
aktarimi degildir. Empati, dijital baglamda baskasinin goriinmeyen duygusunu
diisiinme yonelimine; sorumluluk, dijital 6zdenetim ve amagli kullanima; adalet
ve igbirligi ise ortak dijital yasami diizenleme kapasitesine doniismektedir. Bu alt
boyutlar, bu bdliimde Onerilen analitik bir ¢ergeve olarak, TYMM nin sosyal
egilimler vizyonunu erken c¢ocuklukta dijital yasamla iliskilendirmeyi
amaglamaktadir. Dolayisiyla dijital vicdan egitimi, soyut etik sdylemlerden ¢ok,
cocuklarin somut dijital etkilesimler iginde bekleme, paylasma, onarma, birlikte
karar verme ve ortak iiretme deneyimleri yasamasiyla desteklenmelidir.

OGRENME ORTAMLARINDA YENILiKCi UYGULAMALAR

Erken c¢ocuklukta dijital vicdan egitiminin simif icinde etkili bigcimde
desteklenebilmesi, teknolojinin yalnizca sinifa tasinmasma degil, hangi
pedagojik amagla ve nasil kullanildigina baghdir. Kiigiik ¢ocuklarda dijital
sorumluluk ve etik davramisin kendiliginden degil, &gretmen rehberligi,
yapilandirilmig  etkinlikler ve yasa wuygun Ogrenme deneyimleriyle
desteklendigini gostermektedir (Li vd., 2025). Benzer bicimde dijital ve yapay
zeka temelli teknolojilerin erken c¢ocukluk uygulamalarina entegrasyonunu
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inceleyen kapsam taramasi da, teknolojinin egitsel degerinin cihazin kendisinden
¢cok kullanim baglami, amag¢ ve yetigskin araciligr ile iliskili oldugunu ortaya
koymaktadir (Liu vd., 2025). Bu nedenle dijital vicdan egitimi, ¢ocuklarin
ekranla ne kadar siire ge¢irdigi sorusundan ¢ok, bu siirede hangi sosyal ve ahlaki
deneyimleri yasadigi sorusu iizerinden temellendirilmelidir (Li vd., 2025; Liu
vd., 2025).

Bu ¢ercevede okul dncesi siniflarinda en iglevsel yaklasim, dijital deneyimleri
bireysel ekran etkinlikleri olarak degil, sosyal etkilesimi goriiniir kilan ortak
yasantilar olarak tasarlamaktir. Dijital vicdan, c¢ocugun tek basina cihaz
kullanirken pasif bicimde edindigi bir beceri degil; ortak karar alma, sira
bekleme, baskasiin katkisini fark etme, hata sonrasi onarma ve isbirligi iginde
iiretme gibi sosyal siiregler i¢inde gelisen bir yonelimdir. Bu nedenle 6gretim
tasariminda dijital arag, gocuklar1 birbirinden ayiran degil, onlar1 ayni problem,
hikaye ya da karar etrafinda bulugturan bir arag¢ olarak konumlandirilmasi uygun
olabilir. Bu noktada etkilesimli ve ¢ok katmanli dijital hikayeler, okul dncesi
donemde dijital vicdan egitimi i¢in gii¢lii bir pedagojik ara¢ sunmaktadir. Hikaye,
erken cocuklukta zaten duygulari konusma, bakis acis1 alma, neden-sonug iligkisi
kurma ve toplumsal normlari anlamlandirma agisindan temel bir 6gretim aracidir.
Dijital hikdye ise buna ek olarak se¢im yapma, alternatif akislar, karakter
perspektifini degistirme, ses ve hareket destegi gibi dzelliklerle cocugun etkin
katilimint artirabilir. Ancak etkili dijital hikdye materyallerinin yalnizca ilgi
cekici degil, ayn1 zamanda anlamli etkilesim saglayan ve biligsel yiikii gereksiz
yere artirmayan tasarim ilkelerine dayanmasi gerektigi belirtilmektedir (Aditya
vd., 2024). Her etkilesim unsurunun ayni derecede yararli olmadigini; 6zellikle
Oykiiyle iliskili ve anlam kurmay1 destekleyen 6zelliklerin daha islevsel oldugunu
gostermektedir (Bus vd., 2025). Bu nedenle dijital vicdan egitiminde kullanilacak
hikayeler, yalnmzca dikkat ¢ekici olduklar i¢in degil, etik diisiinme ve sosyal
yansitma firsat1 sunduklari i¢in secilmelidir (Aditya vd., 2024; Bus vd., 2025).

Okul oncesi siniflarinda dijital hikayelerin ilk temel kullanim alan1 adalet
temasidir. Ornegin hikdyede iki karakterin ayni tableti kullanmak istemesi, bir
karakterin siirekli karar vermesi ya da digerinin secim hakki bulamamasi gibi
durumlar kurgulanabilir. Ogretmen burada hikayeyi akitmakla yetinmeyip belirli
duraklarda “Sence burada kim bekledi?”, “Kim tiziilmiis olabilir?”, “Bu durumda
sira nasil paylasilabilir?” gibi sorular yonelterek dijital baglamdaki davranisi
sosyal adalet acgisindan tartismaya acabilir. Kiiclik ¢cocuklarda Ahlaki Benlik
kavrami ve prososyal davranig arasindaki boylamsal iligkileri inceleyen
aragtirmalar, paylasma ve normatif duruglarin okul oncesi donemde anlamli
gelisimsel Oriintiiler sergiledigini gostermektedir (Sticker vd., 2023; Schiele vd.,
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2024). Bu bulgular, adalet temasinin dijital hikaye ig¢indeki somut durumlar
iizerinden okul 6ncesi diizeyde calisilabilecegini diisiindiirmektedir.

Ikinci temel kullanim alami isbirligidir. Dijital vicdan egitiminde hikaye, tek
basima izlenen bir icerik degil; birlikte ¢oziilen bir sosyal problem olarak ele
alinmalidir. Ornegin ¢ocuklara bir karakterin kaybolan arkadasimi bulmak igin
ipucu se¢meleri gereken bir hikaye sunulabilir. Bu durumda 6gretmen, ¢cocuklari
tek tek performans gostermeye zorlamak yerine, “Hangi segenegi birlikte
secelim?”, “Arkadaginin fikrini duyduk mu?”, “Simdi kim konugmali?” gibi
sorularla ortak diiglinmeyi orgiitleyebilir. Bu tiir uygulamalar, dijital araglari
bireysel mesguliyet nesnesi olmaktan ¢ikarip ortak iiretim alanina doniistiiriir.

Ucgiincii temel alan dostluk ve iliskisel sorumluluktur. Dijital vicdan acisindan
dostluk, yalnizca arkadasina “iyi davranma” diizeyinde degil; ortak dijital alani
kullanirken onun hakkini gdzetme, emegine zarar vermeme, diglamama ve hata
durumunda onarma sorumlulugunu iistlenme diizeyinde diigiiniilmelidir. Bu
nedenle hikayelerde bir karakterin arkadasinin dijital resmini izinsiz silmesi,
grubun bir ¢ocugu ortak dijital oyuna almamasi ya da bir ¢ocugun siirekli kendi
istegini dayatmas1 gibi Oriintiiler yer alabilir. Bu tiir ¢ok katmanli hikayeler
cocuklara tek bir dogru cevap ezberletmekten cok, alternatif kararlarin sosyal
sonuglarin1 fark etme olanagi verir. Burada asil belirleyici unsur, dgretmenin
hikaye sonrasindaki yansitma konusmalaridir; ¢iinkii dijital hikdye ancak bu
rehberli konusmalarla sosyal-duygusal 6grenme firsatina doniigiir (Aditya vd.,
2024; Bus vd., 2025). Buradan hareketle okul 6ncesi siiflarinda dijital vicdan
egitimi i¢in uygulanabilecek temel etkinlik akis1 dort asamada diisiiniilebilir. Tlk
asama, hazirlik ve ortak kural belirlemedir. Ogretmen, dijital hikdye ya da ortak
ekran etkinligine gecmeden Once gocuklarla kisa ve somut kurallar olusturur:
sirayla dokunma, arkadasinin fikrini dinleme, biri {iziiliirse konusma, yanlislik
olursa diizeltme gibi. Ikinci asama, rehberli dijital hikdye deneyimidir. Ogretmen
Oykiiyii siirdiiriirken belirli duraklarda sosyal anlamlandirma sorulari sorar.
Ucgiincii asama, dramatizasyon ve yeniden canlandirmadir. Nitekim okul dncesi
cocuklarda bedensel katilimin dinleme-anlama ve anlatiy1 geri kurma stireclerine
katki saglayabilmektedir (Bernstein vd., 2024). Bu nedenle dijital hikayedeki etik
ikilemlerin ekran sonrasinda bedenle canlandirilmasi, ¢ocuklarin sosyal sonuglari
daha somut bicimde kavramasina yardimci olabilir. Dordiincii asama ise
transferdir; yani dijital baglamda konusulan adalet, sira bekleme ve isbirligi
kurallarinin sinifin diger oyun, sanat ve gilinlilk yasam rutinlerine taginmasidir
(Bernstein vd., 2024).

Ogretmenin rolii bu siiregte merkezidir. Dijital vicdan, yalnizca uygun
materyal se¢imiyle degil, 6gretmenin model olusuyla da dgrenilir. Ogretmenlerin
cocuklarin duygularina verdikleri tepkilerin ve duygusal kocgluk bi¢imleri,
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cocuklarin sosyal etkilesim Oriintiileriyle iligkili olabilir (Wilhelmsen vd., 2025).
Bu nedenle 6gretmenin dijital ara¢ kullanirken sergiledigi sira gozetme, hata
kargisinda sakin kalma, bagkasinin katkisini goriiniir kilma ve ¢ézimi birlikte
arama bi¢imi dogrudan &greticidir. Cocuga “arkadasinin sirasini bekle” denirken
Ogretmenin tim kontrolii tek basina elinde tutmasi ya da ¢ocuklarin katkilarini
bastirmasi, dijital vicdan egitimini zayiflatir. Buna kargilik “Simdi Ayse’nin
fikrini de duyalim”, “Yanlislikla sildik ama birlikte diizeltebiliriz” ya da
“Hepimiz ayni1 anda dokunamayiz, sirayr birlikte belirleyelim” gibi 6gretmen
sOylemleri, dijital vicdanin sinif i¢i dilini olusturur (Wilhelmsen vd., 2025).

Bunun yaninda 6gretmenin dijital pedagojik yeterligi de onemlidir. Bilgi
diizeyi, deger temelli degerlendirmeler, beklenen yarar ve kabul edilebilirlik
algisinin kullanim kararlariyla iligkili oldugunu gostermektedir (Sosa-Alonso vd.,
2025). Bu bulgular, dijital vicdan egitiminin yalnizca ¢ocuklara yonelik bir icerik
degil, ayn1 zamanda 6gretmen yetistirme ve hizmet i¢i egitim konusu oldugunu
diisiindiirmektedir. Ozellikle dgretmenin hangi dijital dzelliklerin dgrenmeyi
destekledigini, hangilerinin dikkat dagittigin1 ve hangi soru tiplerinin sosyal-
duygusal yansitmayr harekete gecirdigini bilmesi gerekir (Sosa-Alonso vd.,
2025). Ogrenme ortamlarinda yenilik¢i uygulamalarin bir baska boyutu da dijital
deneyimi tek bir ekran etkinligi olarak birakmamak; oyun, drama ve ortak sinif
yasantilartyla biitiinlestirmektir. Drama temelli hikaye zamani bulgulari, bedensel
katilimin anlat1 anlamlandirmasini destekleyebildigini gostermektedir (Bernstein
vd., 2024). Bu nedenle dijital hikdyede yasanan bir haksizlik durumu daha sonra
oyun kosesinde isbirlikli bir etkinlige, ortak materyal paylagimi problemine ya da
dramatik oyunda yeniden canlandirilabilir. Bdylece ¢ocuklar dijital ve fiziksel
sosyal yasam arasinda siireklilik kurar. Bu siireklilik, dijital vicdanin yapay ve
ayriksi bir 6gretim konusu olmaktan ¢ikip genel karakter ve sosyal-duygusal
gelisim egitiminin pargasi haline gelmesini saglar.

Sonu¢ olarak okul oOncesi Ogrenme ortamlarinda dijital vicdanin
kazandirilmasi, cihaz merkezli degil iliski merkezli bir &gretim tasarimi
gerektirir. Etkilesimli dijital hikayeler, adalet, isbirligi ve dostluk gibi sosyal
egilimleri dijital baglamda somutlastirmak icin gii¢lii firsatlar sunabilir; ancak bu
firsatlarin degeri, secilen igerigin niteligi, 6gretmenin rehberligi ve sonrasinda
yapilan sosyal-duygusal yansitma ile belirlenir (Aditya vd., 2024; Bus vd., 2025;
Li vd., 2025). Dolayisiyla amag, ¢ocuga yalnizca teknolojiyi kullanmay1 degil,
teknolojiyle etkilesim i¢inde de duyarli, adil, isbirlik¢i ve sorumlu kalabilmeyi
Ogretmektir.
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SOSYAL EGILIMLER VE DIiJITAL VICDANIN ERKEN
COCUKLUKTA DEGERLENDIRILMESI

Erken cocuklukta dijital vicdanin degerlendirilmesi, sonu¢ odakli ve tek
oturumluk Ol¢cmelerden ¢ok, siirece dayali, ¢ok kaynakli ve baglamsal bir
degerlendirme anlayisin1 gerektirir. Ciinkii bu alanda izlenmek istenen yapi,
yalnizca ¢ocugun bir kurali bilip bilmemesi degil; empati, 6zdenetim, adalet ve
isbirligi gibi sosyal egilimleri gergek ya da yar1 yapilandirilmis dijital etkilesimler
icinde nasil ortaya koydugudur. Gelisimsel olarak uygun degerlendirme ilkeleri,
erken ¢ocuklukta gozlem, dokiimantasyon ve giinliik yagant1 i¢cindeki kanitlarin
temel alinmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu tiir araclarin ¢ocuk davranigini ve
sinif dinamiklerini daha sistematik bigimde degerlendirmede islevsel olabilir. Bu
nedenle dijital vicdanin degerlendirilmesinde en uygun yaklasim, 6gretmenin
rehberli dijital etkinlikler sirasinda ¢ocuklarin karar anlarini, sira bekleme
davraniglarini, bagkasmnin duygusunu fark etme tepkilerini ve onarma
girisimlerini planli bi¢imde izlemesidir (NAEYC, 2022; Al-Hendawi vd.,
2025). Bu baglamda 6gretmen gdzlemleri yalnizca serbest not alma bigiminde
degil, onceden tamimlanmis davramis gostergelerine dayali yapilandirilmis
kayitlarla yiiriitiilmelidir. Ornegin dijital empati boyutunda “arkadasini {iziilmiis
olabilecegini fark eder”, “dijital hikdyedeki dislanma durumunu sdzel olarak
ifade eder” ve “baskasinin dijital {irliniline zarar verdiginde bunu fark edip
onarmaya yonelir” gibi gostergeler izlenebilir. Dijital 6zdenetim boyutunda ise
“sirasini bekler”, “etkinlik gecisinde yogun direng gostermeden kurala uyar”,
“ortak cihaz kullaniminda diirtiisel miidahaleyi sinirlar” ve “uygun destekle
birakma ya da ara verme davranigi gosterebilir” gibi gozlenebilir davraniglar
belirlenebilir. Adalet ve isbirligi boyutunda ise “karar siirecinde baskasinin
fikrine yer verir”, “ortak ekran kullaniminda paylasim 6nerir”, “dislanan akrana
alan acar” ve “hata durumunda birlikte ¢Oziim arar” gibi gostergeler One
cikarilabilir. Bu tiir gostergeler, dijital vicdan1 soyut bir etik kavram olmaktan
cikarip gelisimsel olarak gozlenebilir davranig Orlintiilerine doniistliriir. Erken
cocuklukta gozleme dayali sistemlerin, farkli davranig alanlarini nesnel ve
sistematik bicimde izleme amaciyla yaygin kullanildigini gostermektedir (Al-
Hendawi vd., 2025).

Siirece dayali degerlendirmede bir diger 6nemli boyut, cocuklarin etkilesimli
siireglerde verdikleri kararlarin analizidir. Burada amag, yalnizca “dogru cevab1”
belirlemek degil; cocugun karar verirken hangi sosyal ipuglarin1 kullandigini ve
gerekcesini nasil kurdugunu anlamaktir. Etkilesimli dijital hikayelerde kritik
duraklar olusturularak ¢ocuklara alternatif se¢imler sunulabilir; 6gretmen de
secimden sonra “Neden bunu sectin?”, “Sence digeri nasil hissetti?”, “Baska nasil
¢oziilebilirdi?” gibi sorularla ahlaki muhakemenin erken bigimlerini gdriiniir
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kilabilir. Sosyal-duygusal becerilerin bigimlendirici degerlendirmesine iliskin
scoping review, rubrikler ve bi¢imlendirici degerlendirme araglarmin giderek
daha fazla kullanildigini, ancak bu araglarin dikkatli yapilandirilmasi gerektigini
belirtmektedir. Bu nedenle dijital vicdanin degerlendirilmesi, tek seferlik
puanlama yerine gelisimsel ilerlemeyi goriiniir kilan bigimlendirici izleme
yaklagimiyla daha tutarli gériinmektedir (Pancorbo & Laros, 2021). Ancak erken
cocuklukta TYMM egilimleriyle iliskili olgek gelistirme girisimleri Snemli
metodolojik giicliikler icermektedir. ilk giicliik, sosyal egilimlerin baglama
duyarlt yapisidir. Empati, sorumluluk ya da isbirligi gibi egilimler tek bir sabit
performans olarak degil; etkinligin niteligine, akran grubuna, Ogretmen
rehberligine ve kullanilan dijital aracin 6zelliklerine gore farkli yogunluklarda
goriinebilir. Ikinci giigliik, okul dncesi dénemde 6z-bildirim kullanimimin sinirh
olmasidir; bu nedenle degerlendirme biiyiik 6l¢iide 6gretmen, ebeveyn ve gozlem
verisine dayanmak zorundadir. Ugiincii giigliik ise sosyal-duygusal becerilere
iliskin rubrik ve Olgeklerin her zaman yeterli psikometrik kanitla
desteklenmemesidir. Sosyal-duygusal beceriler i¢in rubrik kullaniminin umut
verici oldugunu, ancak gecerlik, derecelendirme yapisi ve psikometrik kanitlar
bakimindan dikkatli tasarim gerektigini gostermektedir (Pancorbo vd., 2020;
Pancorbo & Laros, 2021). Burada 6zellikle vurgulanmasi gereken nokta, bu
rubrik ilkelerinin erken cocukluk baglamina uyarlanmasi gerektigidir; ilgili
caligmalar rubrik tasarimina katki sunsa da bunlar tek basina okul 6ncesi dijital
vicdani dogrudan 6lgen araglar degildir.

Davranig gozlem rubriklerinin tasariminda ise etkili bir rubrik, yalnizca puan
vermeye yarayan bir tablo degil; gelisimsel ilerlemeyi tanimlayan, gézlemciler
arasinda ortak bir dil olusturan ve Ogretmene geri bildirim saglayan bir
cercevedir. Bu nedenle dijital vicdan rubriginde her boyut i¢in {i¢ ya da dort
diizeyli tanimlayici performans ifadeleri yer alabilir. Ornegin dijital empati
boyutunda “baskasinin duygusunu fark etmekte zorlanir”, “uyariyla fark eder”,
“cogu durumda kendiliginden fark eder” ve “fark etmekle kalmayip onaric1 tepki
Onerir” bigiminde bir ilerleme hatt1 kurulabilir. Dijital 6zdenetim boyutunda ise
“siray1 strdiirmekte zorlanir”, “yogun hatirlatmayla bekler”, “cogu durumda
kurala uyar” ve “kurala uymanin nedenini agiklayabilir” gibi tamimlayicilar
kullanilabilir. Rubrik gelistirme c¢alismalarinin ortak vurgusu, diizeylerin agik,
gozlenebilir ve performans farklarini ayirt edecek bicimde yazilmasi gerektigidir
(Pancorbo vd., 2020).
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SONUC VE ONERILER

Bu boliim boyunca savunulan temel goriis, erken ¢ocuklukta dijital vicdan
egitiminin teknoloji kullanimma iligkin ikincil bir yan tema degil, karakter
egitimi, sosyal-duygusal gelisim ve program tasarimi arasinda yer alan biitiinciil
bir egitim alan1 oldugudur. Erken ¢ocukluk yillarinda gelisen empati, sorumluluk,
adalet ve igbirligi gibi sosyal egilimler, cocuklarin dijital ortamlarda nasil
davranacagim da etkileyen gelisimsel zeminler sunmaktadir. Bu nedenle dijital
vicdan, gercek yasamdan ayr1 bir ¢evrim i¢i gorgii konusu olarak degil; sosyal
egilimlerin dijital baglamdaki goriiniim bigimi olarak ele alinmalidir. Kiigiik
cocuklarda dijital sorumluluk ve etik davranisin yapilandirilmig 6gretim ve
rehberlikle desteklenmesi gerektigine isaret etmektedir. Dijital ve akill
teknolojilerin erken ¢ocukluk uygulamalarina entegrasyonunu inceleyen kapsam
taramast da, teknolojinin egitsel degerinin teknik yenilikten cok gelisimsel
uygunluk ve kullanim baglamiyla iliskili oldugunu gostermektedir (Li vd., 2025;
Liu vd., 2025).

Bu cercevede ¢ocuk gelisimi uzmanlarina yonelik ilk oneri, dijital yasami
yalnizca risk sdylemiyle sinirlamayan, sosyal egilimleri merkeze alan biitiinciil
miidahale ve rehberlik modelleri gelistirmeleridir. Aile ve Ogretmen
danigmanliginda ekran siiresini tek basina merkezi sorun olarak konumlandirmak
yerine, dijital yasantinin niteligi, ortak medya katilimi, duygusal yansitma ve
sosyal sonuglar1 da dikkate almak daha islevsel olabilir. Ogretmenler agisindan
temel Oneri, dijital etkinlikleri bireysel dikkat dagiticilar olarak degil, etkilesimli
hikaye, ortak karar verme, sira diizenleme ve sosyal problem ¢ozme firsatlar
olarak yeniden tasarlamaktir. Aday 6gretmenler ve hizmet i¢i egitim programlari
acisindan ise dijital pedagoji, yalnizca teknik ara¢ kullanimi olarak degil; etik
rehberlik, sosyal-duygusal soru sorma, gézlem yapma ve gelisimsel uygunluk
ilkeleriyle birlikte ele alinabilir. Aragtirma alan1 bakimindan ise literatiirde en az
iic onemli bosluk dikkat cekmektedir. i1k olarak, erken ¢ocuklukta dijital vicdani
ya da buna yakin etik-dijital sosyal egilimleri dogrudan inceleyen kavramsal ve
deneysel calisma sayist sinirhdir. Ikinci olarak, bu alanda kullamilabilecek
degerlendirme araglarinin 6nemli bir boliimii ya daha ileri yas gruplarina
yoneliktir ya da erken ¢ocukluk igin yeterince psikometrik olarak sinanmamustir.
Ugiincii olarak da, sinif ici uygulamalarin etkililigini inceleyen ¢aligmalarin ¢cogu
kisa siireli uygulamalar, sinirli 6rneklemler ya da algi verileriyle smirh
kalmaktadir. Daha giiglii arag gelistirme, puanlayict giivenirligi ve boylamsal
izleme gereksinimine isaret etmektedir (Pancorbo & Laros, 2021; Al-Hendawi
vd., 2025).

Sonug olarak erken cocuklukta dijital vicdan egitimi, cocuga yalnizca
teknolojiyi kullanmay1 6gretmek degil; teknolojiyle etkilesim i¢inde de duyarli,
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adil, igbirlik¢i ve sorumlu kalabilmeyi 6gretmektir. Bu hedef, empatiyi dijital
baglamda baskasinin duygusunu diigiinmeye, sorumlulugu &zdenetimli
kullanima, adaleti ve igbirligini ortak dijital yasama tasiyan pedagojik bir
doniisiim gerektiri. TYMM’ nin egilimler yaklagimi, bu doniisiimii Tiirkiye
baglaminda kavramsallastirmak i¢in islevsel bir yerel ¢erceve sunarken; giincel
uluslararas1 literatiir bu c¢ercevenin oOgretim, gozlem ve degerlendirme
stirecleriyle desteklenmesinin 6nemli oldugunu diisiindiirmektedir (MEB, 2024a,
2024b; Li vd., 2025; NAEYC, 2022). Bu nedenle bundan sonraki adim, dijital
vicdani soyut bir ¢agr olarak birakmak degil; okul dncesi 6grenme ortamlarinda
gozlenebilir, 6gretilebilir ve degerlendirilebilir bir sosyal egilimler alan1 olarak
yapilandirmaktir.
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7. Bolim

Yiiksekogrenimde ChatGPT Sonrasi Yapay Zeka ve
Ogrenme Analitigi Odakh Uzaktan Egitim
Ders Tasarimi I¢in Ozgiin Modeli

Hilmi Bahadir TEMUR!, Levent EMMUNGIL?, Mutluhan YILMAZ?

Ozet

ChatGPT ile goriintrligii artan iiretken yapay zeka teknolojileri,
ylksekogretimdeki uzaktan egitim derslerinin tasariminda yeni agilimlari
beraberinde getirmistir. Ozellikle zellestirilmis 6grenme materyallerinin iiretilmesi,
kisisellestirilmis geri bildirimlerin sunulmasi, otomatik smav sorular1 ile
alistirmalarin olusturulmasi ve bireye 6zgii 6grenme firsatlarinin saglanmasi gibi
islevler; 6grenme analitigi ile entegre edildiginde, dgretim tasariminda yeni odak
alanlarinin gelistirilmesini gerekli kilmaktadir. Her ne kadar mevcut uzaktan egitim
tasarim modelleri belirli agilardan bu siire¢leri destekliyor olsa da tiretken yapay
zekalari ortaya koydugu teknolojik gelismeler dogrultusunda tasarim bilesenlerinin
yeniden gbdzden gecirilmesi gerekmektedir. Bu calisma, yiliksekdgretim diizeyinde
uzaktan egitim derslerinin yapay zekd ve Ogrenme analitigi ekseninde
tasarlanmasina yonelik, kuramsal temellere dayanan 6zgiin bir model 6nermektedir.

Anahtar Kelimeler: uzaktan egitim, yapay zeka, liretken yapay zeka, 6grenme
analitigi, ders tasarimi, yiliksekogretim, ChatGPT

A Unique Model for Designing Distance Education Courses in Higher
Education Focused on Artificial Intelligence and Learning Analytics after
ChatGPT

Abstract

Generative artificial intelligence technologies, which have become more visible
with ChatGPT, have brought new perspectives to the design of distance education
courses in higher education. Especially when functions such as customized learning
material production, personalized feedback provision, automatic exam question and
exercise generation, and provision of individualized learning opportunities are
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integrated with learning analytics, they necessitate focusing on new dimensions in
instructional design. Although existing distance education design models support
these processes in certain aspects, design components need to be re-evaluated in line
with the technological innovations brought about by generative artificial
intelligence. This study proposes an original model based on literature for the design
of distance education courses in higher education focused on artificial intelligence
and learning analytics.

Keywords: distance education, artificial intelligence, generative artificial
mtelligence, learning analytics, course design, higher education, ChatGPT

Giris

Yiiksekogretim, dijital doniisiim siireglerinin etkisiyle giderek daha karmasik,
veri odakl1 ve bireysellestirilmis 6grenme deneyimlerinin merkezine yerlesmektedir.
Son yillarda iiretken yapay zekda (UYZ) teknolojilerinin, dzellikle ChatGPT gibi
biiyiik dil modellerinin (LLM) egitime entegrasyonu, 0gretim tasarimina yonelik
paradigma degisimlerine dnciiliik etmektedir (Tang vd., 2025). Uretken yapay zeka,
yalnizca metin iretimi veya bilgi sorgulama araci olmanin Gtesine gegerek,
Ogrencilerin elestirel diisiinme, yaratict yazma ve problem c¢dzme becerilerini
destekleyen giiglii bir 6grenme partneri olarak konumlanmaktadir (Seran, 2025).

Bu gelismeler dogrultusunda, uzaktan egitim alaninda geleneksel Ogretim
tasarimi modellerinin gegerliligi yeniden degerlendirilmeye baslanmistir. Yapay
zekd destekli 6grenme materyali liretimi, kisisellestirilmis geribildirim saglama,
dinamik smav sorusu olusturma ve bireysellestirilmis icerik Onerileri gibi
fonksiyonlar, 6gretim siirecinin hem verimliligini hem de akademik bagarisina
etkisini artirmakta; bu da 6gretim tasarimcilarini ve akademisyenleri yeni bir model
arayisina yonlendirmektedir (Kumar vd., 2024; Isaias vd., 2024).

Uretken yapay zekanim bu potansiyelinden tam anlamiyla yararlanabilmek igin
ogrenme analitigi ile biitiinlesik bir yaklasima ihtiyag duyulmaktadir. Ogrenme
analitigi, 6grenci etkilesimlerini anlamlandirmak ve kisiye 6zgli 6grenme yollar
olusturmak adina, veri temelli karar alma siire¢lerini giiclendirir (Ba vd., 2025). Bu
baglamda ChatGPT gibi araglar, yalnizca igerik iiretimi degil, ayn1 zamanda 6gretimi
izleme, ilerleme tahmini ve uyarlamali miidahale gibi iglevlerle de 6grenme analitigi
sistemleriyle biitlinlestirilmektedir (Tang vd., 2025; Alnaim, 2024).

Ancak mevcut uzaktan egitim tasarim modelleri, iiretken yapay zeka ve 6grenme
analitiginin birlikte sundugu bu olanaklar1 yeterince biitiinlestirememektedir. Var
olan senaryolar genellikle ya teknolojik araglara odaklanmakta ya da pedagojik
boyutlart soyut diizeyde ele almaktadir. Bu ¢alisma, s6z konusu boslugu gidermek
amaciyla, yiiksekogretimde uzaktan egitim derslerinin iiretken yapay zeka ve
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Ogrenme analitigi ekseninde tasarlanmasina yonelik, alanyazina dayali, biitiinciil ve
uygulanabilir bir 6zgiin model 6nerisinde bulunmaktadir.

Yontem

Bu calisma kapsaminda, ChatGPT sonrasi donemde yiiksekdgretimde yapay
zekd ve dgrenme analitigi odakli uzaktan egitim ders tasarimina yonelik 6zgiin bir
modelin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Bu dogrultuda, alan yazin taramas1 yontemi
benimsenmis ve asagida belirtilen akademik veri tabanlarinda ilgili aramalar
gergeklestirilmistir:

e Web of Science

e Scopus

e Ebscohost

Tarama siirecinde, "instructional design model" ve "artificial intelligence" ve
"learning analytics" anahtar kelimeleri kullanilmis; 6zellikle uzaktan egitim
baglaminda model Onerisi veya gelistirmesi iceren arastirmalar incelenmistir.
Tarama sonucunda, arastirmanin amaciyla dogrudan iligkili olan ve Onerdigi
modellerle dikkat ¢eken bes calismaya ulasilmistir (Sajja vd., 2024; Sajja vd., 2023;
Yan vd., 2023; Chatti vd., 2023; Alfredo vd., 2024).

Incelenen galigmalardan elde edilen bulgular dogrultusunda;

e Ogrenme yonetim sistemleri (LMS) ile entegre sekilde calisan,

kisisellestirilmis ve uyarlanabilir 6grenme destegi sunan yapay zeka destekli
sanal asistan modeline (AIIA) dayali tasarimlar (Sajja vd., 2024),

e YZ ve Ogrenme Analitiginin Entegrasyonu: Veriye Dayali Pedagojik Kararlar
ve Kisisellestirilmis Miidahaleler i¢in Bir Model (Sajja vd., 2023),

e ChatGPT gibi iiretken yapay zekd teknolojilerinin, Ogrenme analitigi
dongiisiine (LA Cycle) entegrasyonunu temel alan kavramsal gerceve (Yan
vd., 2024),

e Gorsellestirme tabanli, insan-odakli 6grenme analitigi siireciyle etkilesimli
tasarim ilkelerini igeren LAVA modeli (Chatti vd., 2023),

e Ogrenme analitigi ve yapay zeka tabanli sistemlerin kullanici katilim1 ve etik
ilkeler temelinde insan-merkezli bicimde tasarlanmasina yonelik sistematik
bir model o6nerisi (Alfredo vd., 2024) gibi ¢ok boyutlu yaklasimlar analiz
edilmistir.

Calisgma kapsaminda, incelenen modellerde One c¢ikan yapisal bilesenler
(kisisellestirme, gergek zamanli analiz, insan-makine is birligi, gorsellestirme,
kullanict merkezlilik vb.) smniflandirilmig ve bu bulgular dogrultusunda 6zgiin bir
ders tasarimi1 modeli 6nerilmistir. Bu modelde; yapay zekddan elde edilen analitik
¢iktilar, dersin tasarim siirecinde karar destek unsuru olarak konumlandirilmistir.
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Yapay Zeka ve Ogrenme Analitigi Tabanh Ders Tasarimi Modelleri

Bu béliimde, alanyazin taramasi sonucunda ulasilan, uzaktan egitim baglaminda
yapay zeka ve 6grenme analitikleri kullanilarak gelistirilmis ders tasarim1 modelleri
tanitilmaktadir.

AIIA Modeli (Artificial Intelligence-Enabled Intelligent Assistant)

Temel Amag ve Giris

Bu calisma, yiiksekogretimde Ggrenenlerin ve 6gretim elemanlarinin bireysel
gereksinimlerine yanit verebilecek bigimde ozellestirilmis ve uyarlanabilir bir
O0grenme deneyimi sunmay1 hedefleyen, yapay zeka destekli akilli bir 6grenme
yardimcisi sistemini (intelligent assistant) tanitmaktadir. Caligmanin temel amaci,
geleneksel  Ogretim  yontemlerinin  simirliliklarii  gidermek,  6grenenlerin
farkliliklarimi dikkate almak ve 6grenme siirecini kigisellestirerek etkili ve verimli
bir dijital 6grenme ortami saglamaktir (Sajja vd., 2024).

Sistem Mimarisi ve Genel Yapi

Calisma, gelistirilen yapay zeka tabanli akilli yardimcinin yapisal 6zelliklerini
¢ok katmanli bir mimari ¢ergevesinde ortaya koymaktadir. Bu mimari ¢ergeve, sekill
de gosterilen ana bilesenlerden olusur.

Data Resources Language Services Virtual TA Student Perspective

Embedding Management
LLM Fine-Tuning
Context Generation

* Question-Answering Web-based Chatbot
o Content Personalization Code Sandbox
* Emotional Support Self-Study Modes

Assignments & Quizzes
Discussions & Syllabus
Announcements

Recordings & Modules

System Design Study Partner

Accessibility Features

CANVAS Integration

NodelS Application * Summarization Multi-Platform Support

* LMS Tool (JavaScript)
o User Authentication

Relational & Vector DBs
Software-as-a-Service

* Quizzes & Flashcards
* Programming Assistance

Multilingual Capability
Voice-enabled Interaction

Data Processing

Server Management Instructor Assistant Instructor Perspective

¢ Transcription & Diariza- Containerization & NGINX

tion (WHISPER) ) ¢ APl & User Management
o Parse & Categorize o Scalability & Performance

¢ Automated Grading
* Quiz Generation
* Homework Detection

Course Management
Assessment Tools
LMS Instructor Dashboard

Sekil 1. Virtual TA'nin sistem mimarisi (Sajja vd., 2024)

Veri Toplama (Data Retrieval)

e Ogrencilerin 6grenme faaliyetleri, basar1 durumlari, tercihlerine dayali veriler
burada toplanir.

e Ogrenenlerin bireysel 6grenme yollarini tanimlamaya yonelik olarak siirekli
giincellenen bir bilgi tabani islevi goriir.
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Canvas LMS’den o6devler, duyurular, tartisma forumlari, ders igerikleri,
okuma materyalleri, quiz ve testler, ders kayitlar1 (video) bu veriler
embedding (vektorlestirme) yontemi ile dijital bilgi tabanina doniistiirtiliir.
Teknolojik bilesenler arasinda yer alan OpenAl Whisper, sesli ders kayitlarin
otomatik olarak yaziya ceviren bir konusma tanima (ASR) sistemidir. Bu
metinler, Text-Embedding-Ada-002 modeli kullanilarak 1536 boyutlu sayisal
vektorlere doniistiiriiliir ve bdylece igerikler yapay zeka tarafindan islenebilir
hale gelir. Ardindan, cosine similarity yontemiyle 6grenciden gelen sorular bu
vektorlerle karsilastirilir ve en yiliksek anlamsal benzerlige sahip icerikler
belirlenerek yanit olusturulacak baglam segilir.

Cekirdek Yapi (Core Framework)

Sistemin ¢ekirdek yapisi, yapay zeka islevlerinin ve dogal dil isleme
stirelerinin ytriitiildiigli merkezi altyapidir. Bu yapi, 6grenci ve egitmen
etkilesimlerinin temelini olusturur.

Cekirdek yapida; soru siniflandirma, baglam olusturma ve igerik eslestirme,
GPT-3.5 ile yanit iiretimi, yanlig veri liretmesini dnleme ve yanita kaynak
gosterme gibi modiiller yer alir. Bu sayede sistem hem dogru hem de giivenilir
yanitlar sunar.

Ogrenciler dogal dilde sorular sorabilir, 6zet ya da kod ¢iktis1 alabilirken;
egitmenler igerikleri kontrol edebilir, kaynaklar1 yonetebilir ve sistem
kullanimina dair analizlere erisebilir.

Zeki Hizmetler (Intelligent Services)

Bu katman, AIIA sisteminin 6grencilere ve egitmenlere sundugu yapay zeka
destekli islevleri igerir. Sistem, farkli kullanic1 gruplarimin ihtiyaglarina gore
hizmetlerini iki baslik altinda sunar.

Ogrencilere yonelik hizmetler arasinda; konuya &zel flashcard iiretimi,
otomatik quiz olusturma ve notlama, i¢erik veya ddevle ilgili soru-cevap, kod
yazma ve ¢aligtirma ortam, igerik 6zetleme ve empatik yanitlar sunma gibi
ozellikler yer alir.

Egitmenler icin ise; PDF {izerinden otomatik ddev degerlendirme, farkli
tirlerde soru iiretimi, 6dev tespiti ve icerik denetimi yapilabilen bir yonetim
paneli saglanir. Bu sayede Ogretim siiregleri daha verimli ve kontrollii bir
sekilde yiiriitiilebilir.
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Iletisim ve Entegrasyon (Communication Layer)
Ogrenciler ve egitmenler ile sistem arasinda etkili, hizl1 ve sezgisel bir etkilesim
saglamay1 amagclar. Bu katman, kullanici deneyimini kolaylagtiran g¢esitli araglar

sunar.

Ogrenciler i¢in Canvas iginde gomiilii web tabanli sohbet arayiizii yer alirken;
egitmenler, kaynak yonetimi ve veri analizlerine erisebildikleri 6zel bir panel
tizerinden sistemi yonetebilir. Ayrica JavaScript kiitliphanesi ile sistem,
Canvas gibi LMS platformlartyla tam uyumlu calisir. Ders videolar: igin
konugma tanima API’siyle transkripsiyon destegi de sunulur.

Sistem; Node.js tabanli arka ug, PostgreSQL veritabani, NGINX sunucu
altyapisi, React ile gelistirilmis on yiiz ve Flask tabanli Python servisleriyle
giiclii ve olceklenebilir bir teknolojik temele sahiptir.

Sistem Fonksiyonlari

Makalenin sundugu akilli yardimer su islevleri yerine getirmektedir:

Ogrenci Takibi ve Modelleme: Ogrencinin 6grenme siirecindeki davranislar:
analiz edilerek bireysel 6grenme profili ¢ikarilir.

Uyarlanabilir icerik Onerileri: Ogrenenin eksik kaldig1 ya da ilgi duydugu
konulara gore dinamik icerik onerileri yapilir.

Gercek Zamanh Geri Bildirim: Ogrenciye ve gretmene yonelik anlik
bilgilendirme ve yonlendirme yapilir.

Dogal Dil isleme Temelli Etkilesim: Ogrenci sistemle dogal dilde iletisim
kurabilir; 6rnegin aciklama isteme, Oneri talep etme gibi.

Uygulama Senaryosu
Makale, sistemin bir {iniversite ortaminda 6rnek bir ders senaryosu iizerinden

nasil ¢alistigini da agiklamaktadir. Bu senaryoda 6grenci, akilli yardimcinin 6nerdigi
materyalleri takip ederek, sistemden kisisellestirilmis testler alir, eksik kaldigi

konularda sistem tarafindan yonlendirilir ve Ogretmen de Ogrencinin durumu

hakkinda raporlar elde eder.

Teknik ve Pedagojik Temeller
Sistem, makine 68renmesi, dogal dil isleme ve kural tabanli akil yiiriitme

tekniklerine dayanmaktadir. Pedagojik acgidan ise Ozellestirilmis Ogrenme,

uyarlanabilir 6gretim, anlik geri bildirim ve 6grenen merkezli tasarim ilkeleri temel
almmustir.
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Degerlendirme ve Sonug¢

Sistem, bireysellestirilmis Ogrenme deneyimlerini gelistirme potansiyeline
sahiptir. Ogrencinin bireysel 6zelliklerini dikkate alarak, 6grenme yollarin1 dinamik
bir bi¢imde yonlendirmektedir. Ayrica, 6gretim elemanlar1 agisindan bir karar destek
araci olarak da islev gorebilir. Yazarlar, bu yaklagimin yalnizca akademik basariy1
degil, ayn1 zamanda 6grenen memnuniyetini ve katilimini da artirabilecegini ifade
etmektedir.

YZ ve Ogrenme Analitiginin Entegrasyonu: Veriye Dayah Pedagojik
Kararlar ve Kisisellestirilmis Miidahaleler icin Bir Model

Temel Amag ve Giris

Bu caligma, egitimde yapay zekd (YZ) ve oOgrenme analitiginin (OA)
biitiinlestirilmesinin, pedagojik kararlarin veri temelli sekilde desteklenmesi ve
kisisellestirilmis miidahale mekanizmalarinin yapilandirilmasi agisindan nasil bir
potansiyel tasidigini tartismaktadir. Yazarlar, 6zellikle 6gretmenlerin karar alma
siireclerinde OA ve YZ’nin roliinii agikliga kavusturmak amaciyla kavramsal bir
gergeve onermektedir (Sajja vd., 2023).

Kavramsal Temel

Bu calisma, veri temelli karar verme siireclerini sistematik hale getirmek
amactyla, Ogrenme analitigi (OA) ile yapay zekdnin (YZ) birbirini nasil
tamamladigini inceleyen kuramsal bir ¢ergeve onermektedir. Bu ¢erceve; verinin
nasil toplandigini, yapay zekénin veriden anlam ¢ikarma siirecindeki roliinii, elde
edilen anlamin Ogretmenlerin pedagojik kararlarma nasil doniistiigiinii ve bu
kararlarin 6grenciye yonelik kisisellestirilmis miidahalelere nasil evrildigini agsamali
olarak aciklamaktadir.
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Modelin Bilesenleri

Makale, OA ve YZ entegrasyonunu asagidaki asamalarla agiklamaktadir (Sekil 2.)
LMS Environment Virtual Assistant | Framework Foundation Analytics Engine

Schoology Questions Asked Data Pre-Processing
s
Preferred Stud Data Storage and >>
>>> Mmods ' >>> > Instructors
| | i

_ Course Raw Data Processed
Resources ! D
Google Classroom —; | Security and Privacy
=) | -

! Learning
iz W oo ' Emotional Analysis and Analytics
Generation Summries) | Learning Progression Dashboard

|

| |
|
GPT-4 Enhanced Solutions

p,":;,':;,"i’;,, -p Stress Agitation Confusion Curiosity Aaicn paople

Sekil 2. Sistem Mimarisi Diyagrami ve Bilesenleri (Sajja vd., 2023)

Ogrenci Etkilesim Verilerinin Toplanmasi

Ogrencilerin dgrenme siireglerine dair biiyilk miktarda verinin (etkilesim,
performans, zaman, se¢im vb.) toplanmasidir.
Toplanan Veriler:

Giris-¢ikis zamanlari

Icerik goriintiileme siklig1 ve siiresi

Quiz, 6dev ve forum katilimlar

Tiklama dizileri Video izleme davranislari

OA bu verileri yapilandirir; YZ bu verileri grenen modellemesi igin isler.

Ogrenme Analitiklerinin Uygulanmasi

LA, tanimlayici analizler ve gosterge panelleriyle 6gretmene genel bir bakis
sunar.

Uygulanan Analitik Y 6ntemler:

Tanimlayic1 Analitik: Davranig Oriintiilerini belirleme

Tahminleyici Analitik: Basar1 durumu, terk riski tahmini

Kiimeleme: Benzer 6grenen profilleri olugturma

Sirali Modelleme: Ogrenme yollarini haritalama
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Yapay Zeka Destekli Miidahale Onerileri

YZ ve ¢iktilar1 6gretmene sunularak, 6gretmenin karar almasini destekleyecek
bilgi saglanir.

Bu kararlar 6grencinin ihtiyaglarina gore 6zellestirilmis miidahale 6nerilerini
de igerir (0rnegin, O6dev gecikme egilimi gosteren Ogrenciye hatirlatma
gonderilmesi).

Yapay Zeka Uygulamalart:

Dogal dil isleme ile yazili igerik analizi

Ogrenciye 6zel igerik dnerme motorlari

Riskli 6grencilere yonelik uyari sistemleri

Otomatik geri bildirim 6nerileri

Pedagojik Karar Alma Siireci

Ogretmen tarafindan segilen ya da sistemin 6nerdigi stratejiler dogrultusunda
Ogrenciye yonelik miidahaleler yapilir.

Bu miidahaleler icerik oOnerileri, 6grenme stratejisi yonlendirmeleri, ek
kaynaklar veya destekleyici bildirimler olabilir.

Egitmen Rollerine Yonelik Ozellikler:

Ogrenci bazli analiz raporlar1 (gelisim, eksiklik, ilgi alani)

Grup diizeyinde basar1 dagilim1 ve 6grenme Oriintiisii

Miidahale stratejisi onerileri (6dev ekleme, igerik tekrarlari)

Karar destek panelleri

Modelin Ozellikleri

Dinamik Déngiisel Yapi: Ogrenme siireci statik degil, siirekli veriye dayali
olarak giincellenen bir sistemle desteklenir.

Insan-YZ Is Birligi: Karar verme siirecinde 6gretmenin rolii merkezi olup, YZ
yalnizca destekleyici niteliktedir.

Gergek Zamanhlik: Ogrenciye yonelik miidahaleler anlik veri analizleriyle
zamaninda yapilabilir.

Kapsamli Ogrenen Modeli: Ogrencinin davranissal, bilissel ve duyussal
ozelliklerini igeren ¢ok boyutlu bir modelleme hedeflenir.

Kullanim Potansiyeli ve Uygulama Alam

Bu yap1 ozellikle 6gretmenlerin Ogrencileri hakkinda daha bilingli kararlar

almasina yardimci olmak, risk altindaki 6grencileri zamaninda tespit etmek ve
O0grenme firsatlarim1  kisisellestirmek icin tasarlanmistir. Caligma, Onerilen
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yaklasimm hem K12 diizeyinde hem de yiiksekdgretim baglaminda
uygulanabilirlige sahip oldugunu vurgulamaktadir.

Degerlendirme ve Sonu¢

Yazarlar, bu g¢ercevenin, egitimde yapay zekd ve Ogrenme analitigi
entegrasyonunun etik, pedagojik ve teknik boyutlarini bir arada ele alan biitiinciil bir
yap1 sundugunu ifade etmektedir. Sistem, 6gretmenin roliinii diglamadan; aksine onu
destekleyerek, pedagojik siireci daha etkili ve kisisellestirilmis hale getirmeyi
amaclamaktadir.

Chatgpt Gibi Uretken Yapay Zeka Teknolojilerinin, Ogrenme Analitigi
Dongiisiine (LA Cycle) Entegrasyonunu Temel Alan Kavramsal Cerceve

Modelin Temeli ve Amaci

Bu caligma, iiretken yapay zekanm (UYZ) egitimde &grenme analitigi (OA)
siireclerine nasil entegre edilebilecegini sistematik bigimde ele almaktadir. Yazarlar,
ozellikle ChatGPT, Bard ve Claude gibi biiylik dil modellerinin (LLM), 6grenme
analitigi donglsiiniin ¢esitli asamalarinda sunabilecegi katkilar1 analiz ederek, bu
teknolojilerin pedagojik uygulamalardaki yeri ve potansiyelini tartismaktadir.
Calismada amaglanan, yalnizca teknik entegrasyonu ortaya koymak degil; ayni
zamanda bu entegrasyonun pedagojik anlamini ve 6grenme siirecleri iizerindeki
etkilerini baglam igerisinde degerlendirmektir. (Yan vd., 2024).

Teorik Cerceve: Clow’un Ogrenme Analitigi Dongiisii

Calismanin merkezinde, Clow’un (2012) énerdigi Learning Analytics Cycle (OA
Dongiisii) yer alir. S6z konusu dongii dort temel asamadan olugmakta olup, bu
caligma her bir asamaya iiretken yapay zekanin nasil entegre edilebilecegini ayrintili
bicimde incelemektedir (Sekil 3).
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Dongiisel Asamalar ve Uretken Yapay Zeka Entegrasyonu

Interventions

Personalisation Learner Agency

Adaptive Al
Intervention Agent

Accessibility

Contextualising GenAl in the
Learning Analytics Loop

Analytics

Unstructured § Multimodal

Data Analysis § lllustration
Interactive Explanatory
Analytics Analytics

Sekil 3. Clow'un Ogrenme Analitigi Déngiisiiniin Her Adiminda Uretken Yapay Zekanin
Etkilerinin Baglamlandirilmasi (Yan vd., 2024)

Ogrenenin Tammlanmasi (Learner Identification)

Bu asama, 6grenme analitiginin temel amaci olan 0grenmeyi iyilestirmek igin
ogreneni ve 6grenme baglamimi tanimay1 hedefler. UYZ nin bu noktadaki etkisiyle
ilgili vurgular sunlardir:

UYZ araglar1 (6r. ChatGPT, Claude) dgrencilerin yerine gegebilecek diizeyde
iretken ¢iktilar sunabilir. Bu durum, geleneksel anlamda “6grenenin kim oldugu”
sorusunu karmagiklastirmaktadir.

Ogrenme iiriinlerinin (6dev, smav gibi) gercek dgreneni yansitip yansitmadig
tartismali hale gelmistir.

Bu nedenle, OA toplulugunun “6grenen” kavramini yeniden tanimlamasi ve
insan-YZ is birligi baglaminda hibrit modeller (6r. hybrid human-Al regulation of
learning) iizerinde diisiinmesi gerekmektedir.

Veri Toplama (Data Collection)

Bu agama, dgrenme siirecini anlamak ve iyilestirmek amaciyla uygun verilerin
toplanmasina odaklanmaktadir. Uretken yapay zekd (UYZ) bu noktada ii¢ temel
katki sunmaktadir:

1. Ogrenci ajansmin (agency) &lgiilmesi: Ogrenme siirecinde gerceklestirilen
eylemlerin Ogrencinin kendi kararlarina mi, yoksa yapay zekd destegine mi
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dayandiginin ayristirilmasi gerekmektedir. Ayrica, yapay zeka kullaniminin 6grenme
siirecinin hangi boyutlarina katki sagladigi ya da olumsuz etkide bulundugu analiz
edilmelidir.

2. Cok modlu veri zenginligi: Whisper gibi konusmadan metne doniigtirme
modelleri sayesinde, otomatik transkripsiyon miimkiin hale gelmistir. Bu sayede
konugma, jest ve mimik gibi yeni veri tiirlerinin analizi ger¢eklestirilebilmektedir.

3. Sentetik veri iiretimi: Gergek 6grenci verisine erisimin miimkiin olmadig1 ya
da etik gerekcelerle sinirlandigi durumlarda, iiretken yapay zeka ile benzetim verisi
tiretilebilmektedir. Bu yaklasim hem model egitimi hem de agik bilim uygulamalar
ac¢isindan 6nemlidir.

Analitiklerin Olusturulmas1 ve Sunulmasi (Analytics Generation and
Presentation)

Bu asama, toplanan verilerden anlamli analizlerin gikarilmasini ve bu analizlerin
gorsel ya da metinsel olarak sunulmasii kapsamaktadir. UYZ’ nin bu siirecteki
katkilar1 sunlardir:

e Yapilandirilmamis verilerin analizi: LLM’ler (6r. GPT-4), dilsel verileri
isleyerek agiklamalar iiretebilmektedir. Kodlama siireglerinde, uzmanlarla
kargilastirilabilir dogruluk diizeyleri elde edilmistir.

e Multimedya sunumlar: Ogrencilere kisisellestirilmis sesli, goriintiilii, hatta
animasyonlu geri bildirimler iiretilebilmektedir. Bu durum, o6zellikle 6zel
gereksinimli bireyler i¢in fayda saglamaktadir.

e Aciklayier analitik: OA panellerine aciklayici metinler eklenerek
ogrencilerin verileri daha iyi anlamalar1 saglanabilmektedir. UYZ ile daha
baglamsal ve anlamli geri bildirimler tiretmek miimkiindiir.

o Etkilesimli paneller: UYZ destekli paneller aracihgiyla dgrenciler, OA
ciktilar1 hakkinda soru sorabilmekte, aciklama talep edebilmekte ve oneriler
alabilmektedir.

Miidahalelerin Uygulanmas1 ve Degerlendirilmesi (Intervention and
Evaluation)

Son agama, 0grenme siirecine dogrudan miidahale etmek ve bu miidahalelerin
etkisini degerlendirmekle ilgilidir. U'YZ'nin katki sundugu ii¢ temel alan:

Kisisellestirme: UYZ ile bireysel dgrenme ge¢misine ve tercihlere dayali cok
daha 6zellestirilmis oneriler ve geri bildirimler sunulabilir.

Uyarlanabilirlik: Ogrenen profillerinin zaman i¢inde giincellenmesiyle 6grenme
miidahaleleri bireye dinamik olarak uyarlanabilir.
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Erisilebilirlik: UYZ destekli araclar, 6grenme materyallerini daha erisilebilir
kilabilir (6r. sesli anlatim), fakat bu ayn1 zamanda dijital ugurumu da artirma riski
tagir. Bu nedenle etik ve sosyoekonomik etkiler goz dniinde bulundurulmalidir.

Uygulama Alanlar1 ve Yonlendirmeler

Makalede, UYZ araglariin karar destek sistemleri, geri bildirim iiretimi, gretim
tasarimi destegi ve veri yorumlama rehberligi gibi alanlarda kullanimi {izerinde
durulmustur. Sistemlerin sadece otomatik karar verici degil, ayn1 zamanda dgretmeni
destekleyen, aciklayici ve etkilesimli sistemler olarak tasarlanmasi gerektigi
vurgulanr.

Temel ilkesel Cerceve

Calismada onerilen model su ilkelerle uyumludur:

e Insan-YZ Is Birligi: Ogretmenlerin siirece dahil oldugu, YZ'nin &nerdigi
bilgileri anlamlandirdig1 bir yapu.

e Agciklanabilirlik: UYZ'nin sundugu igeriklerin neden ve nasil iiretildiginin
kullaniciya acik olmasi.

e Pedagojik Anlamlilik: YZ c¢iktilarinin 6gretim siirecine uygun, egitimsel
baglamda anlamli ve degerli olmasi.

e Etik Duyarlilik: Ozellikle veri giivenligi, seffaflik, yanllik riskleri ve kullanici
kontrolii gibi konularda dikkatli olunmasi geregi.

Sonug¢ ve Vurgu

Yazarlar, iiretken yapay zeka teknolojilerinin 6grenme analitigi baglaminda
doniistiiriicii potansiyele sahip oldugunu, ancak bunun pedagojik ve etik bir
cercevede ele alinmasi gerektigini savunur. UYZ'nin analiz siireglerinde yalnizca bir
destek araci degil, anlam {iretme siirecinin de bir parcasi olmasi gerektigi sonucuna
ulagilir.

LAVA Modeli: Ogrenme Analitigi ile Gorsel Analitigin Bulusmasi

Temel Amacg ve Giris

Bu c¢aligma, 6grenme analitigi ile gdrsel analitigin entegrasyonunu saglayan bir
gergeve olan LAVA Modelini (Learning Analytics and Visual Analytics)
tanitmaktadir. Yazarlar, 6grenme verilerinin sadece nicel analizlerle degil, sezgisel
ve gorsel yollarla da 6gretmen ve 6grencilere sunulmasinin karar alma siireglerini
iyilestirebilecegini savunmaktadir (Chatti vd., 2023). Calisma, 6zellikle metin
temelli verilerin (6rnegin 6grenci yazili cevaplari, tartigma forumu katilimlari) gérsel
analiz teknikleriyle daha derinlemesine incelenmesini hedeflemektedir.

Modelin Yapisi
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LAVA Modeli, 6grenme verilerinin islenmesi ve gorsellestirilmesi siirecini
asamali bir yap1 lizerinden tanimlamaktadir (Sekil 4).
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Sekil 4. LAVA Modeli- Insam Déngiiye Dahil Etmek (Chatti vd., 2023)

1. Learning Activities (Ogrenme Etkinlikleri):
Farkli ortamlardaki 6grenme faaliyetleri (video izleme, 6dev gonderme, forum
katilimi gibi) ile veri iiretimi baglar.

2. Data Collection (Veri Toplama):
Cesitli sistemlerden (LMS, mobil uygulamalar, sosyal medya) biiyiik hacimli,
cok formatli, heterojen veriler toplanir.

3. Data Storage and Pre-processing (Veri Saklama ve On Isleme):
Toplanan veriler uygun formatlarda depolanir ve analiz Oncesi temizlenerek
diizenlenir.

4. Analysis (Analiz):

Ilk analizler gerceklestirilerek kullaniciya sunulacak gostergelere dair ilk
sonuglar elde edilir.
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5. Visualization (Gorsellestirme):
Analiz ¢iktilari, kullanicilarin veriyi anlamlandirmalarini kolaylastirmak icin
etkilesimli gorsellerle sunulur.

6. Perception and Knowledge (Alg:1 ve Bilgi Edinimi):
Kullanicilar, gorsellestirmeler lizerinden farkli hipotezler gelistirerek kendi bilgi
yapilarini zenginlestirir.

7. Exploration (Kesif):
Kullanicilar yeni sorular {iretip, filtreler ve parametrelerle etkilesimli analizler
gergeklestirerek siireci dongiisel sekilde ilerletir.

8. Action (Eylem):
Ogrenme siirecini gelistirmek igin geri bildirim, dneri, miidahale gibi kararlar
aliir ve uygulanir.

Modelin Ozellikleri ve Katkilari

Sezgisel Anlamlandirma: Karmasik 6grenme verilerinin, ozellikle metinsel
iceriklerin, Ogretmen ve arastirmacilar tarafindan sezgisel olarak anlasilmasina
olanak saglar.

Gorsel Destekli Karar: Sayisal analizlerin tesinde, 6gretmenlerin daha bilingli
ve kanita dayali miidahalelerde bulunmasim destekler.

Kullanic1 Katilimi: Gorsel arayiizler kullanici dostudur ve dgretmenlerin aktif
olarak veriye miidahil olmalarina imkan tanir.

Veri Temelli Geri Bildirim: Gorsellestirmeler sayesinde Ogrencilere yonelik
dogrudan ve veriye dayali geri bildirimler tiretilebilir.

Uygulama Ornegi

LAVA modeli, yalnizca kuramsal bir ¢ergceve olarak kalmamis; ayni zamanda
pratikte de uygulanabilirligi test edilmistir. Bu kapsamda model, Open Learning
Analytics Platform (OpenLAP) adli bir sistem araciligryla somut bir 6grenme
analitigi uygulamasina entegre edilmistir. OpenLAP, kullanicilarin teknik bilgiye
ihtiyag duymaksizin kendi ihtiyaglarina uygun o0zel gostergeler (indicators)
tanimlamalarina ve gorsellestirmelerine olanak tantyan agik ve modiiler bir
platformdur.

OpenLAP igerisinde yer alan Indicator Editor araci, kullanicilarin analiz siirecini
lic asamada yapilandirmasini saglar: hedef belirleme (Goal), soru formiilasyonu
(Question) ve gdsterge tanimi (Indicator). Bu siire¢, Goal-Question—Indicator (GQI)
yaklasimi temelinde ilerler. Kullanicilar belirledikleri hedef dogrultusunda analiz
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sorularmi  iiretmekte ve bu sorulara karsihik gelen 06zel gostergeleri
olusturabilmektedir.

Indicator Editor, li¢ farkli gosterge tipini desteklemektedir:

e Temel Gostergeler: Belirli bir veri kiimesine dogrudan uygulanan ve basit
istatistiksel bilgiler sunan gostergelerdir (6rnegin: Ogrencilerin haftalik
kaynaklara erigim siklig1).

e Bilesik Gostergeler: Iki veya daha fazla temel gdstergenin ayn1 analiz yontemi
ile birlestirilmesiyle olusturulur (6rnegin: 6grencinin bireysel ddev puani ile
sinif ortalamasinin karsilagtirilmast).

e (Cok Katmanli Gostergeler: Farkli analiz yontemlerinin birlestirilmesiyle daha
karmasik iligkileri ortaya koyar (6rnegin: kaynaklara erisim siklig1 ile basar
puanlar1 arasindaki korelasyonu gosteren kiimeleme analizi).

LAVA modelinde yer alan dort temel boyut — What (Ne?), Why (Neden?), How
(Nasi1l?) ve Who (Kim?) — OpenLAP uygulamasinda su sekilde karsilik bulur:

e What? — Platform, 6grencilerin 6grenme etkinliklerinden dogan davranissal
verileri (etkilesim gecmisi, erisim siklig1, gonderilen 6devler, forum katilimi
vb.) analiz etmeye imkan tanir.

e Why? — Kullanicilar, analizin amacini agik¢a belirleyerek analiz siirecine yon
verir (0rnegin: izleme, degerlendirme, Oneri liretimi veya miidahale).

e How? — Kullanicilar, analiz yontemi, veri filtresi ve gorsellestirme tipi gibi
parametreleri kendileri belirleyerek siireci yonlendirir. Bu, analiz siirecinin
etkilesimli ve kullanici merkezli bir sekilde yiiriitiilmesini saglar.

e Who? — Ogrenciler, gretmenler ve arastirmacilar, sadece veri saglayici degil;
ayn1 zamanda analiz siirecinin etkin katilimcilar ve karar vericileridir.

OpenLAP sisteminin uygulanabilirligi ve kullanicilar tarafindan kabul
edilebilirligi, = Technology = Acceptance = Model = (TAM)  ¢ergevesinde
degerlendirilmistir. Degerlendirme kapsaminda, sistem 1 ay siireyle {iniversite
diizeyinde {i¢ farkl1 derste kullanima sunulmus; 414 &grenci ve 12 gretmen sisteme
erisim saglamistir. Kullanim sonras1 34 Ogrenci ve 5 Ogretmen ile yar
yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Ayrica, “Algilanan Kullanighlik” ve
“Algilanan Kolaylik” 6lgeklerinin degerlendirildigi bir anket uygulanmis ve System
Usability Scale (SUS) skoru yaklasik 61 olarak hesaplanmistir.

Elde edilen bulgular, katilimcilarin %87’sinin sistemin dgretim ve O0grenme
stireglerine katki sagladigini diisiindiigiinii gostermektedir. %79 u ise olusturduklari
gostergelerin kendi hedeflerine uygun oldugunu ifade etmistir. Ozellikle, etkilesimli
kesif  Ozelligi, kullanicilarin  6zel  gereksinimlerine  gbre  gdstergeler
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tasarlayabilmesini miimkiin kilmigtir. Bununla birlikte, teknik bilgi diizeyi diisiik
kullanicilar igin daha sadelestirilmis bir arayliz modunun eklenmesi Onerilmistir.

Sonu¢ ve Degerlendirme

Bu calismada, 6grenme analitigi (Learning Analytics- LA) alaninda mevcut
uygulamalarin sinirli kabul gérmesinin temel nedenlerinden biri olarak insan
etkeninin analiz siirecine yeterince dahil edilmemesi vurgulanmistir. Bu baglamda,
insan merkezli 6grenme analitigi (Human-Centered Learning Analytics — HCLA)
yaklagimi benimsenmis ve bu yaklasimin uygulamaya aktarilabilmesi amaciyla
LAVA Modeli (Learning Analytics and Visual Analytics) 6nerilmistir. LAVA modeli,
veri analiz siirecine insam1 aktif olarak dahil ederek, Ogrenme analitigi
uygulamalarmin kullanicilar tarafindan daha kolay benimsenmesini ve kabul
edilmesini amaclamaktadir. Modelin temel varsayimi, analiz siirecinde insan
unsurunun merkeze almmasinin, Ogrenme analitiginin degerini ve kullanim
potansiyelini artiracagi yoniindedir. Modelin uygulanabilirligini gostermek amaciyla
Open Learning Analytics Platform (OpenLAP) sistemi gelistirilmis ve bu sistem
araciligiyla 6gretmenlerin ve Ogrencilerin kendi ihtiyaglarina uygun gostergeler
olusturabildigi bir ortam saglanmistir. OpenL AP, kullanicilarin teknik bilgiye ihtiyag
duymadan gosterge lretmesini, veri kesfi yapmasini ve analiz sonuglarma gore
eylemde bulunmasini miimkiin kilmstir.

Modelin ve sistemin kullanicilar tarafindan nasil algilandigint degerlendirmek
icin Technology Acceptance Model (TAM) cercevesinde bir kabul analizi
gerceklestirilmistir. Yapilan degerlendirmelerde, LAVA modeline dayali bu
yaklagimin 6grenme analitiginin kabuliinii ve benimsenmesini artirma potansiyeline
sahip oldugu sonucuna ulagilmistir.

insan Merkezli Ogrenme Analitigi ve Egitimde Yapay Zeka: Sistematik
Derleme Temelli Bir Model Yapisi

Temel Amag¢ ve Kapsam

Bu caligma, 6grenme analitigi ve yapay zekanin egitim baglaminda insan
merkezli yaklagimlarla nasil biitiinlestirildigine iliskin sistematik bir literatiir
taramasidir. Yazarlar, egitimde OA ve YZ sistemlerinin gelistirilmesinde insan
degerlerinin, etik ilkelerin ve kullanici katiliminin ne olgiide dikkate alindigini
incelemeyi amaclamistir (Alfredo vd., 2024).

Kuramsal Arka Plan

Bu baglik altinda insan merkezli yapay zeka (HCAI), giivenlik, giivenirlik ve
kullanici giiveni gibi etik konular ile insan merkezli tasarim siireglerinin agamalari
ve teknikleri agiklanmaktadir.
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Insan Merkezli YZ

Shneiderman (2022), insan kontrolii ve otomasyon diizeyine gore dort sistem
kategorisi tanimlar:

Q1 (Diisiik Otomasyon- Diisiik insan Kontrolii): Yalnizca bilgi sunan, kullanictya
miidahale hakki tanimayan sistemler.

Q2 (Diisiik Otomasyon- Yiiksek Insan Kontrolii): Kullanicilarm sistemi
ozellestirdigi, ancak otomasyonun sinirli oldugu sistemler.

Q3 (Yiiksek Otomasyon- Diisiik Insan Kontrolii): YZ'nin kararlar1 otomatik
verdigi, kullanicit miidahalesinin zor oldugu sistemler.

Q4 (Yiiksek Otomasyon- Yiiksek Insan Kontrolii): Otomasyonla birlikte insan
miidahalesine olanak taniyan, ideal sistem tiirii.

Giivenlik, Giivenilirlik ve Giiven

e Giivenlik: Verilerin gizliligi, giivenli saklanmasi ve paylasiminin etik
kurallara uygunlugu.

e Givenilirlik: Sistemlerin dogru ve tutarl sekilde ¢aligmasi.

e Giiven: Kullaniciin sisteme duydugu giivenin saglanmasi, seffaflik ve hesap
verebilirlik araciligiyla.

insan Merkezli Tasarim Siireci

Hanington ve Martin (2012) bes asamal1 bir siire¢ onerir:

e Planlama ve Tanimlama

o Kesif ve Tasarim Olanaklari

e Fikir Gelistirme ve Prototipleme

e Degerlendirme ve lyilestirme

e Yayginlastirma ve Izleme

Tasarimda goriismeler, anketler, es-tasarim, prototipleme gibi kullanicit merkezli
yontemler kullanilir.

Yontem

Calisma kapsaminda yapilan sistematik literatiir taramasi siireci ayrintili olarak
aciklanmigtir. Literatlir taramasi Scopus ve Web of Science veritabanlarinda
gerceklestirilmis; 2012—2022 yillar arasindaki yayinlar incelenmistir. Arama islemi
“human-centred design”, “learning analytics”, “Al” ve “education” gibi anahtar
kelimeler kullanilarak yapilmistir. Belirlenen o&lgiitlere gore yapilan inceleme
sonucunda toplam 68 makale ¢alismaya dahil edilmistir. Diglama kriterleri arasinda
yalnizca teknik sistem agiklamalari iceren caligmalar, saglik ya da is yerlerinde
uygulanan yapay zeka sistemlerine odaklanan yayinlar ve dogrudan egitim
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baglaminda yer almayan arastirmalar yer almigtir. Analiz siirecinde igerik analizi
yontemi kullanilarak veriler sistematik sekilde kodlanmistir. Kodlama siirecinde
kullanilan kategoriler ise tasarim siireci, otomasyon diizeyi, insan kontrolii, geri

bildirim bigimi ve katilimci tiirleri olarak belirlenmistir.

Bulgular
Sistem Tipolojisi (Q1-Q4 Dagilimi)

%47 Q4: Yiksek otomasyon ve yiiksek insan kontrolii sistemler
(6gretmenlerin onerileri 6zellestirebildigi sistemler).

%25 Q3: Otomatik karar veren sistemler, kullanic1 miidahalesi sinirl.

%19 Q2: Elle 6zellestirilen ama otomatik olmayan sistemler.

%9 Q1: Bilgi sunumuna dayali, pasif sistemler.

Tasarim Siireci Asamalari
Goriligme (%52) ve anketler (%47) en yaygin kullanilan tekniklerdir.
Es-tasarim, odak grup, prototipleme gibi yontemler ¢ok daha az kullanilmistir.

En sik atlanan agsama: Yayginlastirma ve izleme.

Insan Katilinm
Katilimcilarin ¢ogu 6grenci (%56), ardindan 6gretmen (%18).
Yoneticiler, sistem tasarimcilar1 veya politika yapicilarin katilim1 oldukga smirl.

Katilim ¢ogunlukla sistem sonrasinda degerlendirme amagli; tasarim siirecinde

es-katilim nadir.

Giiven, Giivenilirlik, Giivenlik

Giivenlik (%71): Verilerin gizliligi belirtilse de seffaf politika ve etik
inceleme sunan az sayida ¢aligma var.

Giivenilirlik (%16): Yalnizca sinirli  sayida ¢alismada  sistemin
giivenilirligine dair testler raporlanmustir.

Giiven: Genelde kullanici giiveni dogrudan dlglilmemis, kullanict
memnuniyeti lizerinden dolayli ¢ikarimlar yapilmistir.

Tartisma
Insan-merkezli yapay zeka (HCAI) sistemlerinin egitimdeki uygulamalarina dair

cesitli elestiriler dile getirilmistir. Calismalarin biiyiikk ¢ogunlugunun yiiksek

otomasyon diizeyine sahip sistemlere odaklandig1 goriilmekle birlikte, bu
sistemlerde insan kontroliiniin sinirli kaldigi belirtilmistir. Q4 kategorisindeki

sistemler teorik olarak ideal kabul edilse de pratikte kullaniciya sunulan esneklik
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oldukga sinirhidir. Etik agidan degerlendirildiginde, sistemlerin kullanici giiveni, veri
gizliligi ve seffaflik gibi etik ilkeleri yeterince saglam bir sekilde temellendirmedigi
ifade edilmistir. Ozellikle 6gretmen ve ydneticiler gibi egitim paydaslarinmn tasarim
ve karar siireclerine aktif olarak katilmamasi onemli bir eksiklik olarak ©ne
¢tkmaktadir. Ayrica tasarim siireglerinin ¢ogunlukla sadece prototip olusturma
asamasinda yogunlastigi, katilimci tasarim ve es-tasarim gibi insan merkezli
yaklagimlarin ise ¢ok sinirhi sayida ¢aligmada yer buldugu vurgulanmaktadir. Bu
durum, HCAI sistemlerinin pedagojik baglamla yeterince biitiinlesememesi
sorununu beraberinde getirmektedir

Sonu¢

e Insan merkezli yapay zeka sistemlerinin ¢ogu, pratikte smirli kullanic
katilimi1 ve diisiik seffaflik ile calismaktadir.

e HCAI prensiplerinin uygulanmasi, yalnizca teknik degil, etik ve sosyal
boyutlarin da biitiinlesik diisiiniilmesini gerektirir.

e Gelecekteki sistemlerin, insan ajansini destekleyen, giivenilir, etik ve
katilimci yaklagimlarla tasarlanmasi gerektigi vurgulanmaktadir.

Uzaktan Egitim Ders Tasarimmnin D.A.R.T. Modeli

Egitimdeki hizli dijital adaptasyon siirecinde, 6grenme analitigi (Learning
Analytics — OA) ve yapay zekd (Artificial Intelligence — YA) uygulamalari,
bireysellestirilmis 0grenme ve veri temelli karar siireclerini onemli Olglide
gliclendirmigstir. Ancak yapilan analizler, mevcut modellerin ¢esitli yonlerden
yetersiz kaldigini ortaya koyan ortak sinirliliklart da gézler 6niine sermektedir:

Sajja vd. (2024) tarafindan Onerilen Al-Enabled Intelligent Assistant (AIIA)
modeli, 6grencilere bireysel destek sunmakla birlikte, 6gretim tasarimi bilesenlerinin
biitiinciil entegrasyonunu saglayamamaktadir. Modelde, 6grenme igeriklerinin
adaptasyonundan ziyade rehberlik mekanizmasi 6n plandadir.

Sajja vd. (2023), Data-Driven Pedagogical Decision Model kapsaminda
Ogretmen merkezli karar destek sistemlerini 6n plana ¢ikarmaktadir. Ancak s6z
konusu model, 6grencinin 6grenme siirecine aktif katilimini destekleyecek esnek
miidahale mekanizmalar1 igermemektedir.

Yan vd. (2024) tarafindan gelistirilen modelde, Generative Al yalnizca igerik
tiretimi amaciyla kullanilmakta; pedagojik karar dongiilerine ise tam anlamiyla
entegre edilememektedir. Ogrenme ortami gercek zamanli etkilesimlere
dayanmaktan ziyade, onceden tanimlanmig  kurallar  gercevesinde
yapilandiriimaktadir.

Chatti vd. (2023) nin LAVA Modeli, OA verilerini gorsellestirme yoluyla analiz
etmeye odaklanmakta; ancak bu verilerin O6grenme ortamini aktif bigimde
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sekillendirmesine yeterli diizeyde olanak tanimamaktadir. Ayrica, verilerin
anlamlandirilmasi, pedagojik karar siirecleriyle biitiinciil ve etkili bigimde
iliskilendirilememektedir.

Alfredo vd. (2024) tarafindan yiiriitillen Human-Centered Learning Analytics
caligmasi, etik ilkelere ve aciklanabilir YZ yaklagimlarina vurgu yapmaktadir; ancak
bu yaklasim, sistematik ve operasyonel bir ders tasarimi modeline doniismemistir.

Tim bu smirhliklar, hem ger¢ek zamanli uyarlanabilirlik hem de 6grenme
siirecinin tiim bilesenlerinin veriye duyarli bigimde yapilandirilmasi acisindan yeni
bir modele duyulan gereksinimi agik¢a ortaya koymaktadir. Bu gereksinim
dogrultusunda gelistirilen D.A.R.T. modeli, 6§renme analitigi verileri ile pedagojik
karar alma siiregleri arasindaki boslugu kapatmayi hedefleyen biitlinciil ve
etkilesimsel bir yaklasim sunmaktadir:

Diagnostic

Insight
A (Tamlamave et
Yy Intiyag Analizi) Adaptive Design NN\
i {Uyarlanabilir N
Tasarim)

Sekil 5. D.A.R.T. Modeli

D — Diagnostic Insight (Tanilama ve Thtiya¢ Analizi)

Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyi, bilissel yeterlilikleri, dgrenme stilleri,
O6grenme gecmisi ve baglamsal kosullari veri analitigi ve yapay zeka teknikleriyle
analiz edilir.

xAPI gibi veri standartlariyla 6grenci davranmiglari modellenir; erken risk
faktorleri tespit edilir.

108



Bu asama, ogretim tasarimina yonelik ilk karar noktalarini olusturur ve
bireysellestirme siirecinin temelini atar.

A — Adaptive Design (Uyarlanabilir Tasarim)
degerlendirme yontemleri bireysel 6grenen profiline gore farklilagtirilir.

Adaptasyon yalnizca igerik seviyesinde degil, gérev zorlugu, sunum bi¢imi,
geribildirim tiirii gibi ¢ok katmanli bilesenler {izerinden gergeklesir.

Sistem, 6grencinin 6grenme siirecindeki ilerlemesine bagli olarak modiiller
arasi1 gecisleri dinamik bicimde optimize eder.

R — Real-Time Personalization (Ger¢ek Zamanh Kisisellestirme)

Ogrencinin sistemde aktif oldugu siire boyunca gergeklesen tiim etkilesimler
(tiklama, bekleme, hata tiirii, dikkat dagilimi gibi) ayrintili olarak analiz edilir.

Elde edilen bu verilere dayali olarak, igerikler sadelestirilir, yeniden
yonlendirilir veya destekleyici uyarilar sunulur.

ChatGPT gibi iiretken yapay zeka sistemleri araciligtyla 6grenme senaryolari
dinamik bi¢imde yeniden iiretilir.

Egitmen, kritik anlarda sistem tarafindan bilgilendirilerek siirece miidahale
etme olanagina sahiptir.

T — Transparent Evaluation & Reflection (Seffaf Degerlendirme ve
Yansitma)

Her oturumun ardindan yapay zeka destekli raporlar olusturularak 6grenciye
0z-degerlendirme yapma imkan1 sunulur.

Egitmen, Ogrencinin ilerleme diizeyini ve tercihlerini LAVA gibi
gorsellestirilmis paneller araciligiyla izleyebilir.

Bu asama, birikimli geri bildirimlerle zenginlesen bir 6grenme zemini
olusturarak modelin siirekli gelisimini miimkiin kilar.

Ayrica, aciklanabilir yapay zeka ilkeleri (XAI) dogrultusunda 6grenciye
yapilan yonlendirmelerin hangi kriterlere dayandigi acik ve anlasilir bigimde
ifade edilmektedir.
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Kullanicilar ve Rolleri

Kullanici Gorevi / Etkilesimi D.A.R.T. Modelindeki Yenilik

Ogrenci Ogrenen, etkilesimde bulunan | Siireci yonlendiren aktif kullanicy; igerik geri
kisi bildirimi verir

Egitmen Izler, yoénlendirir, kritik | Miidahale noktalari Al tarafindan &nerilir;
anlarda miidahale eder 6gretim yeniden yapilandirilir

Sistem (LMS + | Ogrenmeyi izler, analiz eder, | Ogrenme yolculugunu optimize eder, anlik

YZ) icerik Onerir tepki verir

Icerik Ureticisi Modiil, video, smav olusturur | Igerik onerileri otomatik olarak ChatGPT +

OA ile giincellenebilir
Yonetici / | Gozlemci roliinde kalite ve = Ogrenci-dersi terk etme oranlari ve
Koordinator veri analizine bakar nedenleriyle uyari alir
Tartisma

D.A.R.T. Modeli, pedagojik yapilarin teknolojik sistemlerle entegre bicimde
caligmasini saglayan biitiinciil ve etkilesimsel bir cergeve sunar. Asagidaki yonleriyle
literatiirdeki modellerden ayrilmaktadir:

Eksiklik D.A.R.T.’1n Coziimii

Uyarlanabilirlik yalmzea = Gergek zamanly, siirekli uyarlanabilir yap1 (R)

baslangicta var (statik)

Veri analizi pedagojik karar | Analitik veriler icerik, degerlendirme ve yonlendirme

iiretmiyor kararlarinda aktif (A + R)

Etik aciklama mekanizmalari eksik = Aciklanabilir yapay zekd, Ogrenciye ve Ogretmene
kararlarin gerekgcelerini sunar (T)

Ogretmen sistemden diglaniyor Sistem 0gretmene Oneri sunar, karar destek saglar ama
dislamaz

Olgme ve degerlendirme soyut Gorsellestirme + analitik + geribildirimle anlamlilastirma

kahyor saglanir (T)

Modelin sadece bir dgretim tasarimi degil, ayn1 zamanda 6grenme ortamlarinda
esneklik, Ozellestirme ve etik denge liretmeye calisan bir ekosistem sundugu
sOylenebilir.

Sonug¢

Incelenen bes temel ¢alisma, her biri kendi baglaminda 6zgiin katkilar sunmakla
birlikte, bu modellerin biiyiik boliimiiniin uygulama siireclerinde karsilasilan
sorunlar, teknoloji uyumu, i¢ ice gecmis karar mekanizmalari ve geri bildirim
dongiileri gibi alanlarda sinirl kaldig1 goriilmektedir.

Bu dogrultuda gelistirilen D.A.R.T. modeli (Diagnostic Insight — Adaptive
Design — Real-Time Personalization — Transparent Evaluation & Reflection), yapay
zeka ve 0grenme analitigini merkeze alan, veri temelli biitiinciil ve etkilegimsel bir
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ders tasarimi yaklagimi sunar. Modelin bilesenlerinden olan Tamilama ve Ihtiyac
Analizi, 6grencilerin hazirbulunusluk, 6grenme tarzi ve risk profillerini analiz eder.
Uyarlanabilir Tasarim agsamasinda, bu veriler dogrultusunda igerik ve degerlendirme
bilesenleri kigisellestirilir. Gergek Zamanl Kisisellestirme asamasi, 6grencinin anlik
etkilesimlerine gore iceriklerin dinamik bigimde uyarlanmasini ve liretken yapay
zeka destegiyle yeniden yapilandirilmasini saglar. Bir diger bileseni, Seffaf
Degerlendirme ve Yansitma, Ogrenci ve Ogreticiye veri gorsellestirme ve
aciklanabilir yapay zeka araclar1 yoluyla stirekli geri bildirim sunar. Boylece model,
ogrenme siire¢lerinde esneklik, aciklik ve bireysellestirme saglar.

Sonug olarak, DART modeli; 6§renme analitigi ile yapay zeka temelli egitim
teknolojileri arasinda teknoloji-pedagoji uyumunu saglayan, geri bildirim temelli ve
eyleme doniik bir yaklasim sunmaktadir. Egitim arastirmacilari ve uygulayicilari i¢in
biitlinciil bir rehber niteligi tasiyan bu model, yiiksekégretimde bireysellestirilmis
o0grenmeyi gliclendirmeyi amaclayan sistemlerin temelini sekillendirmeye adaydir.
Modelin, gelecekte yiiriitiilecek ampirik c¢aligmalarla test edilmesi ve farkl
baglamlardaki  uygulanabilirliginin  degerlendirilmesi,  6grenme  analitigi
uygulamalarmin daha etkili ve insana duyarli bir yapiya kavusmasina katki
saglayacaktir.

111



Kaynakc¢a

Alfredo, R., Echeverria, V., Jin, Y., Yan, L., Swiecki, Z., Gasevi¢, D., & Martinez-
Maldonado, R. (2024). Human-centred learning analytics and Al in education:
A systematic literature review. Computers and Education: Artificial
Intelligence, 100215.

Alnaim, N. (2024). Generative Al: A Case Study of ChatGPT’s Impact on University
Students’ Learning Practices.

Astles, P., Shulga, K., Simper, M., Moore, E., & Openshaw, J. (2024). The impact of
GenAl on the production of online distance learning.

Ba, S., Zhan, Y., Huang, L., & Lu, G. (2025). Investigating the impact of ChatGPT-
assisted feedback on the dynamics and outcomes of online inquiry-based
discussion. British Journal of Educational Technology.

Chatti, M. A., Muslim, A., Guliani, M., & Guesmi, M. (2023). The LAVA Model:
Learning Analytics Meets Visual Analytics. arXiv e-prints, arXiv-2303.

Clow, D. (2012, April). The learning analytics cycle: closing the loop effectively.
In Proceedings of the 2nd international conference on learning analytics and
knowledge (pp. 134-138).

Hanington, B., Martin, B. (2012). Universal methods of design: 100 ways to
research complex problems, develop innovative ideas, and design effective
solutions.

Isaias, P., Sampson, D. G., & Ifenthaler, D. (Eds.). (2024). Artificial intelligence for
supporting human cognition and exploratory learning in the digital age.
Springer Nature.

Kumar, J. A., Zhuang, M., & Thomas, S. (2024). ChatGPT for natural sciences
course design: Insights from a strengths, weaknesses, opportunities, and
threats analysis. Natural Sciences Education, 53(2), €70003.

Lee, C. C., & Low, M. Y. H. (2024). Using genAl in education: the case for critical
thinking. Frontiers in Artificial Intelligence, 7, 1452131.

Sajja, R., Sermet, Y., Cikmaz, M., Cwiertny, D., & Demir, 1. (2024). Artificial
intelligence-enabled intelligent assistant for personalized and adaptive
learning in higher education. Information, 15(10), 596.

Sajja, R., Sermet, Y., Cwiertny, D., & Demir, 1. (2023). Integrating Al and learning
analytics for data-driven pedagogical decisions and personalized interventions
in education. arXiv preprint arXiv:2312.09548.

Seran, C. E., Tan, M. J. T., Abdul Karim, H., & AlDahoul, N. (2025). A Conceptual
Exploration of Generative Al-Induced Cognitive Dissonance and its
Emergence in University-Level Academic Writing. Frontiers in Artificial
Intelligence, 8, 1573368.

Shneiderman, B. (2022). Human-centered AI. Oxford University Press.

112



Tang, X., Yuan, Z., & Qu, S. (2025). Factors Influencing University Students'
Behavioural Intention to Use Generative Artificial Intelligence for
Educational Purposes Based on a Revised UTAUT2 Model. Journal of
Computer Assisted Learning, 41(1), e13105.

Yan, L., Martinez-Maldonado, R., & Gasevic, D. (2024, March). Generative artificial
intelligence in learning analytics: Contextualising opportunities and
challenges through the learning analytics cycle. In Proceedings of the 14th
Learning Analytics and Knowledge Conference (pp. 101-111).

113



8. Boliim

Egitim Ortamlarinda ihtiyaclarin Belirlenmesi ve
Simiflandirilmasinda Kano Modelinin Kullanilmasi

Burcu GEZGIN SAYGIN', Esin ERGUN?

GIRIS

Egitim arastirmalarinda Ogrencilerin, 6gretmenlerin ve diger paydaslarin
beklentilerini dogru bicimde anlamak, 6grenme siireglerinin niteligini artirmak
ve egitim politikalarimi gelistirmek agisindan 6nemlidir. Egitim yalmizca bilgi
aktarimiyla smirli degildir; ayni zamanda bireylerin ihtiyaclarii karsilayan,
motivasyonlarimi yiikselten ve 6grenme deneyimlerini zenginlestiren bir yapiya
sahip olmalidir. Bu noktada, hizmet ve iirlin gelistirme alaninda yaygin olarak
kullanilan KANO modeli, egitim arastirmalarina uyarlanarak beklentilerin
sistematik bi¢cimde siniflandirilmasina olanak tanimaktadir.

KANO Modeli, egitim siireclerindeki 6grenci beklentilerini stratejik bir
hiyerarsiyle siniflandirarak kurumsal gelisime katki saglar. Bu modelde 6grenci
deneyimi yalnizca memnuniyet temelinde degil, hizmetin niteligine gore degisen
stratejik bir onceliklendirme ¢ercevesinde ele almayr gerektirir. Bu yaklagim,
akademik siireglerdeki her bir unsurun 6grenci zihnindeki karsiligini somut birer
ciktiya doniistiiriir. Oncelikle, sistemin isleyisi i¢in vazgegilmez olan temel
gereksinimler, varligi fark edilmeyen ancak yoklugu dogrudan kriz yaratan
unsurlardir. Bir 6grencinin smav notlarma ilan edilen tarihte ulasabilmesi veya
ders kayit sisteminin hatasiz calismasi bu kapsamda degerlendirilir. Bu
hizmetlerin sunulmasi dgrenciyi ekstra mutlu etmez, ¢iinkii bunlar sistemin dogal
bir parcast olarak goriiliir. Fakat bu noktadaki aksakliklar kurumsal giliveni
temelden sarsar. Bunun yani sira 6rnegin performans odakli nitelikler 6grenci
tatminiyle dogru orantili bir grafik cizer. Kiitiiphane koleksiyonundaki dijital
kaynaklarin hacmi, akademik danigmanlarin sorulara doniis siiresi veya kampiis
i¢i teknolojik imkanlarin ¢esitliligi ne kadar artarsa, 6grencinin kuruma yoénelik
olumlu algis1 da o denli giiclenir. Burada daha fazla hizmet, daha fazla
memnuniyet ilkesi esastir. Asil stratejik fark ise 6grencinin heniiz talep etmedigi
ancak karsilagtiginda hayranlik uyandiran inovatif dokunuslarla yaratilir.

1 Uzman Ogretmen, Karabiik Vakifbank Ziibeyde Hanim Anadolu Lisesi,
https://orcid.org/0009-0008-2645-5712

2 Dog. Dr., Safranbolu Tiirker inanoglu iletisim Fakiiltesi, Yeni medya ve iletisim Bolimi,
https://orcid.org/0000-0002-1443-514X
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Ornegin, bir dersin teorik anlattmmin sanal gergeklik (VR) simiilasyonlariyla
desteklenmesi veya yapay zeka tabanli bir asistanin 6grenciye eksik oldugu
konulara 6zel ¢aligma plan1 sunmasi, beklentilerin Gtesine gecen bir deger {iretir.
Tiim bu niteliklerin yaninda akademik tutarliligin saglanmasi adina dgrenme
siirecine deger katmayan unsurlarm ayiklanmasi da 6nemlidir. Ogrencinin
gelisimine hizmet etmeyen karmagsik onay mekanizmalar gibi etkisiz siiregler ile
pedagojik bir amaca hizmet etmeyen, yalnizca zaman tiiketen, asir1 6dev yiikleri
gibi negatif unsurlarin elenmesi, egitim tasariminin odagini verimlilige ve gercek
Ogrenmeye yonlendirir.

Bu nedenlerden dolay1 egitim arastirmalarinda KANO modelinin
kullanilmasi, 6zellikle 6grenci memnuniyetinin dl¢lilmesi, 6gretim yontemlerinin
degerlendirilmesi gibi alanlarda giiclii bir analitik ¢er¢eve sunar. Bu yaklasim
sayesinde egitim kurumlar1 yalnizca mevcut beklentileri karsilamakla kalmaz,
ayn1 zamanda 6grenme siireclerini daha yenilik¢i, motive edici ve siirdiiriilebilir
hale getirecek unsurlar1 da belirleyebilir. Ayrica, KANO modelinin sundugu
kategorik ayrim, egitim politikalariin gelistirilmesinde ve 6gretim tasariminda
stratejik kararlarin alinmasina rehberlik eder.

Sonug olarak, KANO modeli egitim aragtirmalarinda beklenti ve memnuniyet
analizini daha sistematik, Olciilebilir ve uygulanabilir hale getirerek, 6grenme
siireclerinin kalitesini artirmaya yonelik 6nemli bir ara¢ olarak 6ne ¢ikmaktadir.
Bu bélimde, KANO modelinin kuramsal temelleri, egitim baglamindaki
uyarlamalar1 ve 6rnek uygulamalari ele alinarak, egitim arastirmalarinda nasil
kullanilabilecegi ayrintili bigimde tartisilacaktir.

KANO MODELININ TEMELLER]

KANO modeli 1984 yilinda Japon Profesér Noriaki KANO tarafindan,
kullanicilarin  memnuniyet ve sadakatini saglayan faktorleri arastirirken
gelistirilmistir (Paden, 2020; 1pkoparan ve Akbaba, 2019; Rotar ve Kozar, 2017).
Bu model Herzberg'in Iki Faktorlii Memnuniyet Teorisi’nden (1959) tiiremistir
ve KANO'nun modeli Herzberg'in attig1 temeller {izerine insa edilmistir (Kuo,
2004). Kullanici ihtiyaglarmin karsilanmasi belirli iiriin 6zelliklerinin varligina
ve performansina baghdir. Bazi gereksinimler kullaniciya digerlerinden daha
fazla memnuniyet saglar (Yadav vd., 2013). Isletmeler, kullanicilarin isteklerini
ve beklentilerini karsilama konusunda basarili olabilmeleri i¢in beklentileri daha
iyl anlamali ve tahmin etmelidirler (Oraman ve Azabagaoglu, 2018). KANO
modelinin, kullanicilarin gereksinimleri ile kullanict memnuniyeti arasinda
baglanti kurmak igin etkili bir ara¢ oldugu goriilmiistiir (Yadav vd., 2013).
Kullanicr ihtiyag analizini ele alan birgok yaklagim arasinda KANO modeli anket
verilerine dayali kullanici gereksinimlerini siniflandirmadaki kolaylig1 nedeniyle
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kullanicr tercihlerini anlamada etkili bir arag¢ olarak endiistrilerde yaygin olarak
kullanilmaktadir (KANO vd., 1984). KANO modeliyle ilgili literatiir taramalar1
modelin 1998’den itibaren giderek artan bir ilgiyle arastirildigini ve Asya,
Amerika, Avrupa gibi farkli cografyalarda yaygin olarak uygulandigini ortaya
koymaktadir (Luor vd., 2015).

Kullanic1 memnuniyetini tespit etmek i¢in hangi iriin ve hizmetlerin
kullanilabilecegi hangi o6zelliklerin memnuniyet iizerinde beklenenden daha
biiylik bir etki yarattigi ve hangilerinin kullanicilar i¢in vazgeg¢ilmez oldugu
onemlidir. Uriiniin algilanan kalitesi arttikca memnuniyet de artar, kalite
diistiigiinde ise memnuniyet azalir. Ancak bireysel {iriin gereksinimlerinin biiyiik
oOl¢iide karsilanmasi her zaman yiiksek kullanict memnuniyeti anlamina gelmez.
Ciinkii algilanan kaliteyi ve dolayisiyla memnuniyet diizeyini belirleyen esas
unsur gereksinimin tiiridiir (Sauerwein vd., 1996).

KANO modeli, kullanici memnuniyetinin  artirillmasit  ya da
memnuniyetsizliginin azaltilmasi amaciyla {iriin ve hizmetlerin 6zelliklerini
degerlendirmek i¢in kullanilan bir aragtir (Giiven, 2025). Bu model kullanilarak
kalite  oOzellikleri/gereksinimleri  alt1  kategoriye  ayrilabilir =~ Bunlar:
Dogrusal/Beklenen (One-dimensional), Heyecan Verici/Cekici (Attractive),
Temel/Olmazsa Olmaz (Must-be), Kayitsiz/Fark Yaratmayan (Indifferent),
Ters/Karsit (Reverse) ve Siipheli 6zelliklerdir (Questionable) (Yang, 2005).

Temel/Olmazsa Olmaz Gereksinimler (M): Temel gereksinimler bir {iriinde
bulunmas: gereken zorunlu kriterlerdir. Bu gereksinimler karsilanmazsa asiri
memnuniyetsizlige yol acar, karsilanmasi durumda memnuniyetin artmasina yol
acmaz. Bu gereksinimler dogal olarak kabul edilir ve agikga talep edilmez,
kargilanmadiklar1 takdirde kullanici iiriine hi¢ ilgi gostermez. (Bailom,
Hinterhuber,Matzler, ve Sauerwein, 1996). Ornegin, OBA platformuna sorunsuz
giris yapilabilmesi kullanici memnuniyetini artirmazken sisteme girerken sorun
yasanmast kullanict memnuniyetsizligine yol acar.

Dogrusal/Beklenen  Gereksinimler (0): Kullanicti  memnuniyeti
gereksinimlerin yerine getirilme diizeyiyle dogru orantilidir. Gereksinimlerin
yerine getirilme diizeyi ne kadar yliksekse kullanicinin memnuniyeti de o kadar
yiiksek olur, yerine getirilmediginde ise memnuniyetsizlik artar (Matzler ve
Hinterhuber, 1998). Ornegin, OBA’da egitim videolarinin yiiklenme hizinin iyi
olmas1 kullaniciyr memnun edecekken yavas olmasi memnuniyetsizlik yaratir.

Heyecan Verici/Cekici Ozellikler (A): Bu gereksinimler kullanici tarafindan
acikca ifade edilmez ve beklenmez. Bu gereksinimlerin karsilanmasi durumunda
kullanictnin =~ memnuniyeti  artar ancak  karsilanmamasi  durumunda
memnuniyetsizlik yaratmaz (Matzler ve Hinterhuber, 1998). Ornegin, OBA’da
O0gretmenin bransina gore kisisellestirilmis egitim onerilerinin olmasi kullaniciy1

116



memnun edebilecekken olmamasi durumunda herhangi bir memnuniyetsizlik
yaratmayabilir.

Fark Yaratmayan Gereksinimler (I): Bu gereksiniminler kullanicilarin
memnuniyetine etkisi olmayan o6zellikleri belirlemek icin kullanilir. Bu
gereksinimlerin yerine getirilmesi veya getirilmemesi kullanict memnuniyetinde
herhangi bir degisime yol agmaz (Koksel, 2014). Ornegin, OBA platformunda
egitim videolarmin baslangicinda agilis animasyonunun olup olmamasi
kullanicilar i¢in fark etmeyen bir 6zellik olabilir.

Zit/Ters Gereksinimler (R): Bu gereksinimin varligt kullanicida
memnuniyetsizlige yol agarken yoklugu memnuniyet yaratir (Yang, 2005).
Ornegin, OBA platformunda ¢ok fazla bildirim gelmesi.

Siipheli Gereksinimler (Q): Bu gereksinimler kullanici tarafindan dogru
anlasilmayan ifadelerdir. Sorunun yanlis cevaplanmis olmasi muhtemeldir
(Koksel, 2014).

Memnuniyet
A

- Dogrusal gereksinimler (0)

Cekici Gereksinimler (A)

\A -~ Fark Yaratmayan (1)

Beklentiler karsilanmadi N Beklentiler kargilandi

Olmasi Gereken (M)

Ters (R)

Memnuniyetsizlik
Y

Sekil 1. KANO modeli memnuniyet grafigi

Sekil 1°de dikey eksen kullanict memnuniyet diizeyini gosterir. Ust eksen
yliksek memnuniyet, alt eksen diisiik memnuniyet gostergesidir (Kuo, 2004).
Yatay eksen bir {iriin veya hizmetin sundugu 6zelliklerin tiiketici ihtiyaglarint ne
kadar karsiladigini gosterir. Bu eksende soldan saga gidildikge ilgili 6zelliklerin
kullanici beklentilerini karsilama diizeyi artar (Duman, 2019). 45 derece aciyla
gecen ¢izgi lirlin veya hizmetin karsilanma derecesi ile dogru orantili oldugu
durumu gosterir (Berger, Blauth ve Boger, 1993). KANO modelini uygulamak
icin 4 agama Sekil 2’de gosterilmistir (Matzler ve Hinterhuber, 1998).

117



Kullanici ihtiyaglarinin \ieklentilerinin belirlenmesi
Kano anketinin olusturulmasi
Anket verilerinin analiz edilmesi

Sonuglarin degerlendirilmesi ve yorumlanmasi

Sekil 2. KANO modeli uygulama agsamalari

KANO modelinde, beklenen kalite diizeyi ile kullanicilarin memnuniyetleri
arasindaki iliskinin kategorisinin ortaya ¢ikarilmasi i¢in 6zel olarak hazirlanmis
anketler kullanilir (Y1ilmaz, 2020). KANO anketi olusturma siirecinde ilk adim
kullanict gereksinimlerini belirlemektir (Ercis, 2023). Kullanic1 gereksinimlerini
belirlemek amaciyla kullanicilarla goriismeler yapilmaktadir. Goriismelerden
elde edilen gereksinimlere uygun anket sorulart hazirlanir (Sekil 4) (Matzler ve
Hinterhuber 1998; Demirbag, 2015).

. Hoslanirim

. Oyle olmah

. Fark etmez

. Katlanabilirim
. Hoslanmam

. Hoslanirim

. Oyle olmal

. Fark etmez

. Katlanabilirim
. Hoslanmam

OBA’da hobilerinize uygun

Olumlu (Islevsel) Soru egitimlerin olmasi

Olumsuz (Islevsel OBA’da hobilerinize uygun
Olmayan) Soru egitimlerin olmamasi

L e e B R o

Sekil 3. KANO anketi olumlu ve olumsuz soru bigimleri

KANO modeli igin olusturulmus anketlerde katilimci olumlu/iglevsel ve
olumsuz/islevsel olmayan soru ¢iftine yanit verir (Yilmaz, 2020). Anketteki her
sorunun gereksinimin karsilandigin1 ifade eden olumlu/islevsel sorusu ve
gereksinimin kargilanmadigint ifade eden olumsuz/islevsel olmayan bigimi
bulunur (Berger, Blauth ve Boger,1993). Cevaplar 1= Hoslanirim, 2= Oyle
Olmali, 3= Fark Etmez, 4= Katlanabilirim, 5= Hoslanmam seklinde 5’11 likert tipi
Olcekle alinir.
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Tablo 1. KANO degerlendirme tablosu

E)
b= E Oyle Fark
E 5’ Hoslanirim Olmals Etmez Katlanabilirim | Hoslanmam
5
&}
= Hoslanirim Q A A A O
= £ | OyleOlmah | R I I I M
5 ) Fark etmez R I 1 1 M
5 E Katlanabilirim | R 1 1 1 M
al Hoslanmam R 1 I 1 Q

A: Cekici/Heyecan Verici, O: Dogrusal/Beklenen, M: Temel / Olmazsa Olmaz, Q: Siipheli, R: Ters/
Karsit I: Kayitsiz/Fark Yaratmayan (Berger, Blauth ve Boger, 1993)

Anket lic adimda degerlendirilir. Degerlendirme tablosundaki (Tablo 1)

islevsel ve islevsel olmayan sorulara verilen cevaplar birlestirildikten sonra
bireysel iiriin kriterlerinin sonuglar1 gereksinim kategorilerinin genel dagilimini

gosteren sonuglar tablosunda (Sekil 4) listelenir. Bir sonraki adim sonuglari
analiz etmek ve yorumlamaktir (Matzler ve Hinterhuber, 1998).

Olumlu / I5levsel Soru Olumsuz | Islevsel Olmayan Soru
. Adm 0 Hoglanunm O Hoslaninm
) . i 0 Oyle olmals rdiia . O Oyle olmaly
Kano Anketi ?E;?mm:ﬁ:m e | O Farketmez__J ?:r‘:n‘li;n o]mamas:u3 - | O Farketmez
& O Katlanabilirim_| S atlanabilirim
EIHosl. P lD Hoglanmam
Orin Gerel V4 Olumsuz/Tglevsel Olmayan Soru
2. Adim Hogléninm | Ovle olmah | Fark etmez Katlanabilinm* | Hoglanmam
Kano degerlendirme Hoglaninm Q, A A A [5]
tablosu .. [|Oyleolmah 4 1 1 I M
8 Fark etmez /R 1 1 I M
25 E Katlanabilirim /| R 1 1 I M
kel Hoglanmam ° | R R R R - Q
3. Adim Heyecan Venici Temel Dodirusal Texs Sophel Fark Toplam Kano
) (A) ) (0) (R) Q) Yaratmayan Kategorisi
Frekans M
sonug tablosu Som ) 1 1 A

Sekil 4. KANO modeli degerlendirme agamalari

Memnuniyet Katsayisinin Hesaplanmasi

KANO anketi kullanilarak iki tiir katsay1 hesaplanir. Memnuniyet katsayisi ve

memnuniyetsizlik katsayis1 (Koksel, 2014). Memnuniyet katsayisi bir {iriiniin

gereksiniminin karsilanmas1 durumunda memnuniyetin artip artmayacagini
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belirtir. Memnuniyet katsayisini hesaplamak i¢in Heyecan Verici ve
Dogrusal/Beklenen gereksinimlerin frekanslarini toplayarak Heyecan Verici,
Dogrusal/Beklenen, Temel/Olmazsa Olmaz ve Fark Yaratmayan/Kayitsiz
gereksinimlerin frekans sayisina bolmek gerekir. Memnuniyetsizlik katsayisini
hesaplamak i¢in Dogrusal/Beklenen ve Temel/Olmazsa Olmaz gereksinimlerin
frekans  degerleri  toplanarak  Heyecan  Verici, Dogrusal/Beklenen,
Temel/Olmazsa Olmaz ve Fark Yaratmayan/Kayitsiz gereksinimlerin frekans
sayisina boliiniir ve basina eksi igareti eklenir (Berger, Blauth ve Boger, 1993).

Memnuniyet katsayisi: (A+ O)/(A+ O+ M+ 1)

Memnuniyetsizlik katsayisi: (O+ M)/(A+ O+ M+ I)x(- 1)

Memnuniyet katsayist 0 ile 1 arasinda degisir ve deger 1’e ne kadar yakinsa
kullanict memnuniyeti o kadar yiiksek olur. Memnuniyetsizlik katsayis1 -1’e
yaklasirsa memnuniyetsizlik diizeyi artar (Matzler ve Hinterhuber ,1998).

Memnuniyet ve memnuniyetsizlik katsayilarina bakilarak gereksinimin hangi
kategoride degerlendirilecegi Tablo 2’de gdsterilmistir (Duman, 2019). Ornegin
bir gereksinime gore hesaplanan memnuniyet katsayist 0.50 iistii ve 1 arasinda
bir deger alir ve memnuniyetsizlik katsayis1 0.00 ve 0.40 arasinda bir deger alirsa
iiriin Heyecan Verici gereksinimler kategorisine alinir (Demirbag, 2015).

Tablo 2. Memnuniyet ve memnuniyetsizlik katsayilarina gore gereksinim

kategorileri
Memnuniyet Katsayisi Memnuniyetsizlik Gereksinim Kategorisi
Katsayisi
0.00 ve 0.49 arasinda 0.50 ve 1.00 arasinda M
0.50 ve 1.00 arasinda 0.50 ve 1.00 arasinda (0]
0.50 ve 1.00 arasinda 0.00 ve 0.49 arasinda A
0.00 ve 0.49 arasinda 0.00 ve 0.49 arasinda 1

Saygin (2026) Ogretmenlerin Ogretmen Bilisim Agi’ndan (OBA) beklentileri
konulu tez c¢alismasinda OBA platformundan beklentileri, kullanici
memnuniyetini belirleyen dinamikler agisindan incelemistir. Bu baglamda
Ogretmenlerin  platform  gereksinimleri KANO  Modeli araciligiyla
smiflandirilmis; 16  temel gereksinimden 13’iniin 'Dogrusal/Beklenen’
kategorisinde yer aldigi saptanmigtir. Arastirmanin en dikkat cekici
bulgularindan biri, platform i¢i etkilesim ve egitimlerin kategorize edilmesi
Ozelliklerinin '"Temel/Olmazsa Olmaz' birer gereksinim olarak tanimlanmasidir.
Bu durum, 6gretmenlerin uzaktan hizmet ici egitim siireclerinde sadece igerik
tilketmeye degil, yapilandirilmis bir erisim ve meslektas etkilesimine de kritik
diizeyde ihtiyag duyduklarin1 gostermektedir. Ayrica, mobil uyumluluk ve
sertifikasyon imkanlarinin en yliksek memnuniyet katsayisina sahip olmasi,
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kullanicilarin esneklik ve motivasyon odakli teknik standartlara verdikleri 6nemi
kanitlar niteliktedir. Sonug olarak ¢alisma, OBA gibi merkezi platformlarin
basarisinin, dgretmenlerin demografik degiskenlerine gore farklilagan 'heyecan
verici' ve 'performans' odakli beklentilerinin ne 6l¢iide karsilandigma bagh
oldugunu ortaya koymaktadir. Saygin (2026) gereksinim maddelerini Tablo
3’deki gibi analiz etmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin OBA platformu ile ilgili gereksinimlerinin analizi
Gereksinim Maddesi Q R M I A O

*

= -
§ ZE£ZE%
: f:%z%;
= Ez %3
ELEEL 35S
«
S E2C
=
D
=
1. OBA’da hobilerinize 7 5 71 119 56 142 400 0.51 -0.55 O
uygun egitimlerin olmasi
2. OBA’daki egitimlerin 1 1 98 124 22 135 400 041 -0.61 M
kategorilere gore 0 1
siniflandirilmasi
3. OBA’daki egitimlerde 5 8 81 97 48 161 400 0.54 -063 O
etkinlik temelli

igeriklerin yer almasi

4. OBA’daki  egitimlere 8 1 58 100 54 168 400 0.58 -0.59 O
baslamadan once egitimi 2
tanitic1 videolarin olmasi

Ayrica gereksinim maddelerinin hangi kategorilere yayildigi quadrant
grafiginde de gosterilir. Gezgin Saygmn (2026) c¢aligmasinda Sekil 6’ da
goriildigli gibi analiz sonucunda gereksinimlerin dagilimini quadrant grafiginde
gostermigtir. Grafigin x ekseni memnuniyet katsayilarim (0 ile 1 arasinda)
gosteritken y ekseni memnuniyetsizlik katsayillarimi (0 ile 1 arasinda)
gostermektedir. 16 gereksinim maddesinin 4 bdlgede yayilimi verilmistir. 1.
Bolgede Temel/Olmazsa Olmaz, 2. Bolgede Dogrusal/Beklenen, 3. Bolgede Fark
Yaratmayan/Kayitsiz kategoriye giren gereksinim maddeleri gosterilmistir.
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1,0
0.9 1. Temel/Olmazsa Olmaz 2. Beklenen/Dogrusal
0,8
0,7 36 Ba
0.6 2 31%‘8‘13

0,5
0,4
0,3
0,2
0,1
0,0

3. Fark Yaratmayan/Kayitsiz 4. Heyecan Verici

Memnuniyetsizlik Katsayisi

0,0 0.1 0,2 0.3 0.4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1,0

Memnuniyet Katsayisi

Sekil 5. Quadrant grafigi

Egitim Arastirmalarinda Kullanim Alanlar

KANO Modeli'nin hizmet kalitesini ve bireylerin beklentilerini ¢ok boyutlu
bir perspektifle degerlendirmek tizere farkli akademik baglamlarda uygulandig:
pek c¢ok calisma mevcuttur. Geleneksel miisteri memnuniyeti Olglimlerinin
aksine, gereksinimlerin dogrusal olmayan dogasini ¢oziimleyen bu model, egitim
sektoriindeki paydas beklentilerinin hiyerarsik yapisini anlamlandirmada énemli
bir ara¢ haline gelmistir. Bu baglamda kiiresel 0Olgekteki arastirmalar
incelendiginde; Grunwald, Kara ve Spillan (2024) tarafindan ABD ve
Almanya’daki igletme oOgrencileri iizerinde gergeklestirilen karma desenli
calisma, iiniversitelerin siirdiiriilebilirlik ile ilgili gereksinimleri klasik KANO
siniflamasina (temel, tek boyutlu, cekici) gére analiz edilmistir. Ogrenci
beklentilerinin  kiiltiirel ve bolgesel farkliliklar gdsterebilecegini ortaya
koymustur. Benzer bir yaklasimla, gelismekte olan ekonomilerdeki
yiiksekdgretim dinamiklerini ele alan Venkateswarlu, Malaviya ve Vinay (2020),
Hindistan'daki 6zel iiniversite 6grencilerinin memnuniyetini belirleyen faktorleri
anket yoOntemiyle kategorize ederek, kurumlarin stratejik Onceliklerini
belirlemede modelin ampirik giiclinden yararlanmiglardir. Hindistan'daki 6zel
iniversitelerin ~ kisith  biitcelerini  nereye harcamalart gerektigine dair
matematiksel bir kanit sunmustur. Ornegin, eger bir oOzellik "Temel"
kategorisindeyse, iiniversite o alana yatirim yapmazsa O&grenci kaybi
kagmilmazdir; ancak "Cekici" bir oOzellige yatinm yapmak, iniversiteyi
rakiplerinden ayiran bir pazarlama giicii saglar.

Modelin esnek yapisi, dijitallegsen egitim ekosisteminde diger kalite yonetim
araglariyla entegre edilerek daha sofistike metodolojilere de olanak tanimaktadir.
Nitekim Endonezya 6rneginde Theresiawati, Henki Bayu Seta ve Arista (2023)
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tarafindan yiiriitiilen arastirmada, e-6grenme hizmet kalitesini dlgmek ve elde
edilen verileri somut teknik iyilestirme adimlarina doniistiirmek amaciyla KANO
Modeli, SERVQUAL ve Kalite Fonksiyon Yayilim1 (QFD) metodolojileri hibrit
bir yapida bir arada kullanilmistir. Ulusal literatiirde ise modelin kullanimina dair
oncii calismalardan biri olan Unal (2008), Atatiirk Universitesi 6grencilerinin
akademik ve idari hizmetlere yonelik gereksinimlerini odak grup goriismeleri ve
anketler yardimiyla; temel, tek boyutlu ve c¢ekici olarak tipolojik bir
siniflandirmaya tabi tutmustur. Barrios-Ipenza ve arkadaglar1 (2024) tarafindan
Peru'da gergeklestirilen galismada, kiiresellesme siirecindeki akademik hizmet
kalitesi beklentilerini 6l¢gmek adima HiEduQual 6lgegi KANO Modeli'nin ¢ift
yonlii soru formatina wuyarlanarak o6zglin bir degerlendirme modeli
dogrulanmistir. Bu biitlinciil yaklasim, Duman (2019) tarafindan hazirlanan
lisansiistii  tez c¢alismasinda da karsilik bulmus; orman miihendisligi
ogrencilerinin egitim siirecindeki miifredat, akademik personel niteligi, kariyer
olanaklari, fiziksel altyap1 ve sosyo-kiiltiirel aktiviteler gibi 31 farkli gereksinimi
KANO analizi aracilifiyla detaylica incelenmistir. Ogrencilerin 6ncelikle
"akademik yetkinlik" ve "fiziksel/teknik altyap1" konularini temel ihtiyag olarak
kodladigin1 saptamistir. Sosyal ve kiiltlirel olanaklar ise bu teknik temel saglam
atildiktan sonra birer katma deger (¢ekici unsur) olarak algilanmaktadir. Tiim bu
calismalar, KANO Modeli'nin egitimde sadece fiziksel olanaklarin degil, ayni
zamanda pedagojik, sosyal ve dijital bilesenlerin de kullanic1 odakli bir
perspektifle optimize edilmesinde temel bir kuramsal g¢erceve sundugunu
kanitlamaktadir.

SONUC

KANO Modeli’'nin egitim arastirmalarindaki temel katkisi, teknolojik
imkanlar ile kullanici memnuniyeti arasindaki dogrusal olmayan iliskiyi
aciklayabilmesidir. Geleneksel bakis agisi, bir sistemde ne kadar ¢ok 6zellik varsa
kullanicinin o kadar mutlu olacagini varsayar. Ancak KANO Modeli, bazi
ozelliklerin varliginin mutluluk yaratmadigini, sadece yoklugunun biiyiik bir 6fke
ve hayal kirikligina yol agtigimi savunur.

Ornegin, bir uzaktan egitim platformunun kesintisiz ¢alismas1 kullanici igin
olmazsa olmaz bir temel gereksinimdir. Sistemin sorunsuz galigmast dégrencide
ekstra bir seving yaratmaz ¢iinkii bu zaten beklenen bir durumdur. Ancak sinav
aninda sistemin ¢okmesi, telafisi zor bir memnuniyetsizlige neden olur. Ote
yandan, yapay zeka destegi gibi yenilik¢i 6zellikler baslangicta beklenmeyen
cekici Ozelliklerdir. Bunlarin yoklugu kimseyi tizmez ama varligi kullaniciy:
sisteme hayran birakir. Ancak zamanla bu 6zellik aranan bir 6zellige doniisiip
temel gereksinim olabilir.
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Bu model, egitim yoneticilerine kisith biitgelerini ve zamanlarii nasil
yonetmeleri gerektigine dair stratejik bir rehber sunar. Sadece teknolojik araglarin
sayisini artirmak yerine, hangi 6zelliklerin "standart", hangilerinin "fark yaratic1"
oldugunu belirlemeye olanak tanir. Boylece dijital doniisiim, sadece bir cihaz
alimi siireci olmaktan c¢ikip; kullanici deneyimine odaklanan, pedagojik
verimliligi yliksek ve dogru oOnceliklendirilmis bir kalite yonetimi siirecine
dondgiir.

KANO Modeli’nin kokenleri ilk olarak otomotiv ve elektronik gibi dogrudan
ticari pazarlama ve iirlin gelistirme siiregleri i¢in atilmistir. Ancak giiniimiizde bu
yaklasim modern egitim Ogretim ortamlarina basariyla uyarlanabilmektedir.
Baslangicta somut tiiketici tirlinlerinin 6zelliklerini siniflandirmay1 hedefleyen bu
model, egitimin artik sadece bir bilgi aktarimi degil, ¢ok boyutlu bir hizmet
deneyimi olarak kabul edilmesiyle birlikte stratejik bir onem kazanmistir. Bu
evrim, 0grenci ve dgretmen beklentilerinin tipki birer kullanici hassasiyetiyle
analiz edilmesini ve egitim ortamlarindaki dijital doniisiimiin bu beklentiler
15181nda sekillendirilmesini zorunlu kilmastir.

Sonug olarak KANO Modeli, ticari bir analiz yontemi olmanin Gtesine
gecerek, egitimdeki teknolojik ve pedagojik yeniliklerin kullanict tarafindan
gercek karsiligini Slger. Modelin sundugu dogrusal olmayan memnuniyet yapisi,
egitim yoneticilerine kisith kaynaklari sadece fiziksel altyapiyi iyilestirmek i¢in
degil, hangi ozelliklerin vazgecilmez (temel), hangilerinin ise fark yaratan
(cekici) oldugunu belirlemek igin bilimsel bir yol haritas1 sunmaktadir.
Dolayisiyla, ilk ¢ikis noktasi endiistriyel sektorler olsa da KANO Modeli; bugiin
e-0grenme platformlarindan elektronik simav sistemlerine kadar pek ¢ok alanda,
kullanict deneyimini merkeze alan ve verimliligi artiran evrensel bir metodoloji
haline gelmistir.
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9. Bolim

Miilteci Ogrencilerin Okula Uyumunda Okulun Rolii:
Turkiye’de Yapilan Calismalarin
Tematik Bir Sistematik Derlemesi

Aleyna YILMAZ', Medera HALMATOV?

OZET

Bu calismanin amaci, Tirkiye’de 2015-2025 yillar1 arasinda yiiriitiilen
aragtirmalar1 sistematik olarak inceleyerek miilteci 6grencilerin okula uyum
stirecini etkileyen faktorleri tematik olarak ortaya koymaktir. PRISMA ilkeleri
dogrultusunda yiiriitiilen sistematik derleme kapsaminda 81 arastirma analiz
edilmistir. Bulgular, uyum siirecinin dil ve iletisim engelleri, sosyal kabul ve
dislanma stirecleri, pedagojik diizenlemeler, 6gretmen yeterliligi, psikososyal
destek mekanizmalar1 ve yapisal okul kosullar1 gibi ¢ok boyutlu temalar
etrafinda sekillendigini gostermektedir. Ozellikle dil yeterliliginin akademik
katilm ve sosyal entegrasyon iizerinde belirleyici rol oynadigi saptanmistir.
Ayrica 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii pedagojik yeterlik diizeyi ve okulun kurumsal
kapasitesi, uyum siirecinin niteligini etkilemektedir. Calisma, Tiirkiye’de
miilteci 6grencilerin okula uyumuna iligkin literatiirii biitiinciil bir c¢ergevede
sunarak politika ve uygulama alanina yonelik ¢ikarimlar gelistirmektedir.

Anahtar Kelimeler: miilteci Ogrenciler, okula uyum, dil yeterliligi,
kapsayici egitim, sistematik derleme

ABSTRACT

This study aims to systematically examine research conducted in Turkey
between 2015 and 2025 in order to identify the key factors influencing refugee
students’ school adjustment processes. Following PRISMA guidelines, 81
studies were analyzed within the scope of this systematic review. The findings
indicate that school adjustment is shaped by multidimensional themes including
language and communication barriers, social acceptance and exclusion
processes, pedagogical adaptations, teacher competencies, psychosocial support
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mechanisms, and structural school conditions. Language proficiency appears to
play a central role in both academic participation and social integration.
Furthermore, teachers’ multicultural pedagogical competencies and institutional
school capacity significantly influence the quality of the adjustment process. By
synthesizing the existing literature within a comprehensive framework, this
study contributes to evidence-based educational policy and practice regarding
refugee students’ school adjustment in Turkey.

Keywords: refugee students, school adjustment, language proficiency,
inclusive education, systematic review

1. GIRIS

Son on yilda kiiresel zorunlu gd¢ hareketleri, egitim sistemleri iizerinde
onemli yapisal ve pedagojik etkiler yaratmigtir. Birlesmis Milletler Miilteciler
Yiiksek Komiserligi’nin (UNHCR, 2023) verilerine gore diinya genelinde
yerinden edilmis kisi sayist 100 milyonu asmis; bu niifusun 6nemli bir
boliimiinii okul cagindaki ¢ocuklar olusturmustur. Tiirkiye ise gegici koruma
statlisiindeki Suriyeli niifus agisindan en fazla miilteci barindiran iilkelerden
biridir. Bu durum, egitim sisteminde kapsayici ve siirdiiriilebilir uyum
politikalarinin gelistirilmesini zorunlu kilmaktadir.

Okula uyum kavrami, ¢ocugun akademik, sosyal ve duygusal boyutlarda
okul ortamina etkin bicimde katilim gostermesi ve aidiyet gelistirmesi siireci
olarak tamimlanmaktadir (Pianta, 1999). Uyum siireci yalmizca akademik
basariyla sinirli degildir; akran iligkileri, 6gretmen-6grenci etkilesimi, sinif ici
katilim ve psikososyal iyilik hali gibi ¢ok boyutlu unsurlar1 igermektedir. Bu
baglamda go¢ deneyimi yasayan g¢ocuklar icin uyum, ¢ok katmanli risk ve
koruyucu faktorlerin etkilesimi i¢inde sekillenmektedir.

Gogmen ve miilteci dgrencilerin egitim deneyimlerine iliskin uluslararasi
literatiir, dil yeterliliginin uyumun temel belirleyicilerinden biri oldugunu ortaya
koymaktadir (Suarez-Orozco, Suarez-Orozco, & Todorova, 2008; OECD,
2019). Ikinci dil yeterliliginin diisiik olmas1, akademik performansmn yani sira
sosyal entegrasyonu da etkilemektedir. Bununla birlikte kiiltiirel farkliliklar,
ayrimcilik deneyimleri ve travmatik ge¢mis yasantilar da okul baglaminda
uyumu zorlastiran faktorler arasinda yer almaktadir (McBrien, 2005; Fazel,
Reed, Panter-Brick, & Stein, 2012).

Tiirkiye baglaminda yapilan g¢alismalar ise Suriyeli Ogrencilerin egitim
sirecinde oOzellikle dil bariyeri, miifredat uyumsuzlugu, akran iliskilerinde
diglanma ve Ogretmenlerin pedagojik hazirlik diizeyi gibi temalar etrafinda
yogunlagsmaktadir. Ancak mevcut literatlir biiylik dl¢lide daginik ve tematik
olarak pargali bir yap1 sergilemektedir. Calismalarin ¢ogu belirli bir degiskene
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odaklanmakta; uyum siirecinin biitiinciil bir ¢ergevede degerlendirilmesine
yonelik sistematik analizler sinirli kalmaktadir.

Bu noktada sistematik derleme ¢aligmalari, literatiirdeki bulgulari biitlinciil
bir yap1 i¢inde sentezleme acisindan 6nem tasimaktadir. Sistematik derleme,
belirli Olgiitler dogrultusunda segilen c¢alismalarin seffaf ve tekrarlanabilir
bicimde analiz edilmesini saglayan bir yontemdir (Moher et al., 2009). Egitim
alaninda yiiriitillen sistematik incelemeler, politika yapicilar ve uygulayicilar
icin kanita dayali karar siireglerini desteklemektedir.

Miilteci O6grencilerin okula uyum silireci, yalnizca bireysel akademik
yeterliliklerle aciklanabilecek tek boyutlu bir olgu degildir. Uyum, ¢ocugun
icinde bulundugu ¢ok katmanli ¢evresel sistemlerle karsilikli etkilegimi iginde
sekillenen dinamik bir siirectir. Bu baglamda Bronfenbrenner’in Ekolojik
Sistemler Kurami (Bronfenbrenner, 1979; 2005), okul uyumunun
anlagilmasinda islevsel bir kuramsal zemin sunmaktadir. Kurama gore cocuk;
mikrosistem (aile, okul, akran), mezosistem (bu ortamlar arasi iliskiler),
ekzosistem (egitim politikalari, sosyal hizmet yapilart), makrosistem (kiiltiirel
normlar ve toplumsal degerler) ve kronosistem (zaman ve yasam olaylari)
olmak iizere i¢ ice gegmis sistemlerin etkilesimi icinde gelisimini
stirdiirmektedir.

Go¢ deneyimi bu sistemlerin tiimiinde es zamanli degisimler yaratmaktadir.
Savas, yerinden edilme ve zorunlu go¢ gibi yasantilar kronosistem diizeyinde
travmatik bir kirilma olustururken; yeni dil ve kiiltiire uyum gerekliligi
makrosistem ve mikrosistem diizeylerinde yeniden yapilanmayi zorunlu
kilmaktadir. Okul ise bu siiregte gocugun en dogrudan temas ettigi kurumsal
mikrosistem olarak belirleyici bir rol iistlenmektedir. Ogretmen-dgrenci
iligkileri, akran etkilesimleri ve smif i¢ci pedagojik diizenlemeler, uyum
stirecinin hizini ve niteligini dogrudan etkilemektedir.

Bu kuramsal perspektif, miilteci 6grencilerin okula uyumunu yalnizca “dil
yetersizligi” ya da “akademik eksiklik” iizerinden degil; ¢ok diizeyli gevresel
etkilesimler baglamimda degerlendirmeyi gerekli kilmaktadir. Dolayisiyla bu
sistematik derleme, Tiirkiye baglaminda yiiriitiilen c¢aligmalarin bulgularini
ekolojik bir ¢er¢evede tematik olarak analiz ederek okulun uyum siirecindeki
konumunu biitiinciil bicimde ortaya koymay1 amaglamaktadir.

Bu calismanin amaci, 2015-2025 yillar1 arasinda Tiirkiye baglaminda
yuriitillen aragtirmalar1 sistematik bigimde inceleyerek miilteci Ogrencilerin
okula uyum siirecini etkileyen temel faktorleri tematik olarak ortaya koymaktir.
Bu dogrultuda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:
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1. Tirkiye’de miilteci 6grencilerin okula uyum siirecinde 6ne ¢ikan temalar
nelerdir?
2. Bu temalar dil, sosyal, pedagojik ve psikososyal boyutlar agisindan nasil
bir dagilim gostermektedir?
3. Literatiirde hangi alanlarda yogunlasma ve hangi alanlarda bosluk
bulunmaktadir?
Bu calisma, literatiirdeki bulgular1 biitiinciil bir perspektifle ele alarak
Tiirkiye’de miilteci 6grencilerin okul uyumuna iligkin sistematik bir cerceve
sunmay1 hedeflemektedir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu calisma, Tiirkiye baglaminda miilteci 6grencilerin okula uyum siirecinde
okulun roliini inceleyen arastirmalarin sistematik ve tematik olarak
sentezlenmesini amaclayan nitel bir sistematik derleme ¢alismasidir. Sistematik
derleme, belirli bir arastirma sorusuna yanit {iretmek amaciyla literatiirde yer
alan caligmalarin Onceden belirlenmis Olgiitler dogrultusunda seffaf, tekrar
edilebilir ve yapilandirilmis bigimde taranmasi, secilmesi ve analiz edilmesini
iceren bir arastirma yaklagimidir (Calik & Sozbilir, 2014).

Bu kapsamda ¢alismada dokiiman incelemesi yontemi benimsenmistir.
Dokiiman incelemesi, arastirma problemine iliskin yazili materyallerin
sistematik bi¢cimde toplanmasini, analiz edilmesini ve yorumlanmasini kapsayan
nitel bir veri toplama ve analiz teknigidir (Ozkan, 2021).

2.2. Veri Kaynaklar1 ve Arama Stratejisi

Bu sistematik derleme kapsaminda literatiir taramasi1 Scopus, TR Dizin,
DergiPark, Google Scholar ve YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabanlarinda
yiirtitiilmistiir. Tam metne erisim siirecinde bazi1 ¢alismalara ResearchGate ve
Academia platformlar1 tzerinden ulasilmigtir.  Uluslararas: literatiir igin
Ingilizce, ulusal literatiir i¢in Tiirkce anahtar kelimeler kullanilmistir. Tiirkce
aramalarda “miilteci Ogrenci”, “Suriyeli 6grenci”, “gé¢men c¢ocuk”, “okula

9 e

uyum”, “okul uyumu” ve “egitim sorunlar1” ifadeleri; ingilizce aramalarda ise
“refugee students”, “Syrian students”, “migrant children”, “school adaptation”,
“school adjustment” ve “educational problems” terimleri kullanilmigtir. Arama
sirecinde Boolean operatorleri (“AND”, “OR”) kullanilarak terimler
kombinasyonlar halinde taranmustir.

Aramalar 2015-2025 yillari ile smirlandirilmistir. Caligmalarin baglik, 6zet
ve anahtar kelime alanlarinda ilgili terimlerin yer almasi temel Olgiit olarak

belirlenmistir.
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Bu ¢aligmada dahil edilen arastirmalar i¢in sistematik bir metodolojik kalite
degerlendirme aract (6rnegin CASP ya da Joanna Briggs) uygulanmamigtir.
Caligmanin amaci tematik Oriintiileri belirlemek oldugundan metodolojik
cesitlilik korunmustur. Bununla birlikte, bu durum bulgularin yorumlanmasinda
dikkatli olunmasini1 gerektirmektedir.

2.3. Dahil Etme ve Hari¢ Tutma Kriterleri

Bu sistematik derlemede calismalar, arastirma sorulariyla tutarli bigcimde
onceden tamimlanmis dahil edilme ve dislanma kriterleri dogrultusunda
secilmistir. Dahil edilme kriterleri; (i) arastirmanin Tirkiye baglaminda
yiiriitilmis olmasi, (ii) 2015-2025 yillart arasinda yayimlanmig olmasi, (iii)
caligma tilirliniin hakemli makale veya lisansiistli tez (yliksek lisans/doktora)
olmasi, (iv) tam metne erisilebilir olmasi, (v) Orneklemin miilteci/gogmen
ogrencilerden olusmasi ve (vi) okula uyum, egitim siirecinde yagsanan sorunlar
ya da okul temelli uygulamalara odaklanmasidir.

Dislanma kriterleri ise (i) kongre bildirileri, (ii) sistematik derleme ve meta-
analiz ¢aligmalari, (iii) Tirkiye disindaki baglamlarda yiiriitiilen arastirmalar ve
(iv) okula uyumla dogrudan iligkili bulgu sunmayan c¢aligmalardir. Sistematik
derleme ve meta-analiz g¢aligmalarinin diglanmasinin temel gerekcesi, bu
arastirmada birincil aragtirma bulgular iizerinden tematik sentez yapilmasinin
amaglanmasidir.

2.4. Calismalarin Secilme Siireci

Veri tabanlarinda yapilan taramalar sonucunda toplam 3358 kayit elde
edilmistir. Yinelenen 1512 kayit ¢ikarilmis, kalan 1846 ¢alisma baslik ve 6zet
diizeyinde incelenmistir. Tam metin incelemesi sonucunda: 725 g¢alisma konu
kapsami disinda, 49 calisma oOrneklem uygun olmadigi igin, 991 calisma
Tiirkiye baglaminda olmadigi i¢in diglanmistir. Sonug¢ olarak 81 caligma
sistematik derlemeye dahil edilmistir

2.5. Calismalarin Kalite Degerlendirilmesi

Bu ¢alismada dahil edilen arastirmalarin metodolojik kalitesine iliskin ayri
bir derecelendirme yapilmamistir. Derlemenin amaci, nicel etki biiylikligi
hesaplamak ya da kalite temelli karsilastirma yapmak degil; literatiirde ortaya
ctkan tematik Oriintiileri belirlemek oldugundan, c¢alismalarin metodolojik
cesitliligi korunmustur. Ancak bu durum bulgularin yorumlanmasinda dikkate
almmmasi gereken bir sinirlilik olarak degerlendirilmektedir.
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PRISMA Akis Divagrami

Veri tabani taramasi sonucunda belirlenen aragtirma
kayitlar (Scopus, Researchgate, Academia,
Dergipark, Google Scholar, TR Dizin ve YOK Ulusal
Tez Merkezi) (n= 3358)

b

Tarama

Tekrar eden kayitlar (n=1512)

Tarama icin kalan kayitlar (n = 1846)

Lo

Uygunluk

Tam metni incelenip dislanan ¢alismalar (n =1765)
e Konu kapsami dis1 (n =7253)
o Orneklem uygun degil (n =49)

e Tiirkiye baglaminda degil (n =991)

b

Dahil Etme

Sistematik derlemeye dahil edilen arastirma sayist
(n=81)

Sekil 1 Sistematik Derleme Siirecine Ait PRISMA Akis Diyagrami

132




3. BULGULAR

Derlemeye dahil edilen arastirmalar ve 6zellikleri EK-1"de gosterilmektedir.

EK-1°de yer alan c¢aligmalar incelendiginde, Dahil edilen ¢aligmalarin
onemli bir boliimiinde nitel desenle yliriitiildiigli goriilmektedir. Caligmalarin
onemli bir bolimiinde dil ve iletisim sorunu, uyum siirecinin merkezi
belirleyicisi olarak rapor edilmistir

Calismada miilteci 6grencilerin yasadig1 sorunlarla ilgili 7 ana tema ve 18 alt
tema olusturulmus olup Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2 Incelenen Arastirmalarda Belirlenen Tema ve Alt Temalar

Ana Tema Alt Tema
Dil ve Iletisim Engelleri Dil Yetersizligi
Tletisim Kopuklugu

Akademik Basarisizligin Temel Nedeni

Sosyal Uyum, Kiiltiirel Farklilik ve Uyum (Entegrasyon) Sorunlar1
Diglanma
Kiiltiirel Catisma

Dislanma ve Akran Zorbalig1

Ogretim Program ve Siireciyle lgili Miifredatin Uygunsuzlugu
Sorunlar
Materyal Eksikligi

Sinif Seviyesi ve Yerlestirme Sorunlari

Ogretmen Yeterliligi ve Mesleki Destek Mesleki Deneyim ve Egitim Eksikligi

Thtiyact
Caresizlik ve Yetersizlik Hissi
Is Yiikii Artisi
Psikososyal ve Travmatik Sorunlar Travma Sonrast Stres
Giiven ve Aidiyet Sorunu
Ailevi ve Ekonomik Sorunlar Ekonomik Yetersizlik ve Cocuk Isciligi
Aile Tlgisizligi ve Tletisimsizlik
Sistemsel ve Fiziksel Altyap1 Sorunlar1 Fiziksel Kapasite Yetersizligi

Kayit ve Devam Takibi Sorunlart

3.1. Dil ve iletisim Engelleri

Derlemeye dahil edilen c¢aligmalarin Onemli bir bdliimiinde, miilteci
Ogrencilerin okula uyum siirecinde karsilagtiklar1 temel sorun alaninin dil ve
iletisim giicliikleri oldugu rapor edilmistir. Tiirkge yeterliliginin sinirli olmas;

133



ders iceriklerinin anlasilmasimi, smif i¢i etkilesime katilmi ve akademik
performansi dogrudan etkilemektedir. Dil yetersizligi yalnizca akademik
diizeyde degil, 6grencilerin kendilerini ifade etme becerileri ve sosyal etkilesim
siiregleri lizerinde de belirleyici bir faktdr olarak ele alinmistir. Calismalarda,
dil bariyerinin 6gretmen-6grenci ve okul-aile iletisimini zorlastirdigi; bunun da
uyum siirecini ¢ok boyutlu bi¢imde etkiledigi belirtilmektedir (Alkalay vd.,
2021; Bilmez, 2024; Bulut vd., 2018; Erdem, 2017; Karadag vd., 2020; Ozorug
& Dikici Sigirtmag, 2022; Sahin & Sener, 2019; Tirpan, 2023).

3.2. Sosyal Uyum, Kiiltiirel Farklilik ve Dislanma

Caligmalarda dil temelli sorunlarin yani sira kiiltiirel farkliliklara bagl sosyal
uyum giigliiklerinin de sikga vurgulandigi goriilmektedir. Ogrencilerin
geldikleri kiiltiirel yap1 ile okulun norm ve beklentileri arasindaki farkliliklar,
sosyal etkilesim siireglerinde uyum sorunlarina yol agabilmektedir. Bu
baglamda bazi aragtirmalar, akran iliskilerinde dislanma ve zorbalik
deneyimlerinin uyum siirecini olumsuz etkiledigini ortaya koymaktadir. Sosyal
kabul diizeyinin diisiik olmasi, 6grencilerin okul aidiyeti ve katilimi iizerinde
belirleyici bir degisken olarak degerlendirilmektedir (Ersoy & Turan, 2019; Giil
vd., 2020; Topaloglu & Cam Aktas, 2022; Tiirk, 2024; Yilmaz, 2025; Yilmaz
Aslan, 2023; Yiice, 2018).

3.3. Ogretim Program ve Siireciyle Ilgili Sorunlar

Incelenen arastirmalarda, mevcut 6gretim programmin miilteci dgrencilerin
hazirbulunusluk diizeyleriyle her zaman ortiismedigi belirtilmistir. Yas temelli sinif
yerlestirmelerinin  akademik diizey farklihklarimi dikkate almamasi, bazi
Ogrencilerin dersleri takip etmekte zorlanmasma neden olabilmektedir. Ayrica
miifredat iceriginin dil diizeyi ve Kkiiltiirel referanslart  bakimindan
uyumlagtirilmamasi, 6gretim siirecini zorlagtiran unsurlar arasinda gosterilmektedir.
Egitim materyali eksikligi ve destek programlarmin siirliligi da bu baglik altinda
rapor edilen sorunlar arasindadir (Agdalyan, 2021; Bergut & Atmaca, 2024;
Bilmez, 2024; Kardes & Akman, 2018; Savasgkan, 2019).

3.4. Ogretmen Yeterliligi ve Mesleki Destek ihtiyaci

Caligmalar, 0gretmenlerin miilteci 6grencilerle ¢alisma siirecinde pedagojik ve
mesleki destek ihtiyaci duyduklarim gdstermektedir. Ozellikle Tiirkgenin ikinci dil
olarak 6gretimi ve travma duyarli yaklasim konularinda yeterli egitim almamis
olmak, oOgretmenlerin smif i¢i uygulamalarinda giiglik yasamalarma neden
olabilmektedir. Hizmet i¢i egitimlerin kapsamu ve uygulamaya doniikliigi
konusunda da elestirel bulgular mevcuttur. Ogretmenlerin smif yonetimi ve iletisim
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stireglerinde ek destek gereksinimi hissettikleri cesitli ¢aligmalarda belirtilmistir
(Arslan & Ergiil, 2022; Aydeniz & Sarikaya, 2020; Catalbas vd., 2023; Tiifekei &
Akcan, 2018; Tirk, 2024; Yilmaz, 2025).

3.5. Psikososyal ve Travmatik Sorunlar

Derlemeye dahil edilen bazi ¢aligmalar, miilteci Ggrencilerin gb¢ ve savas
deneyimlerine bagl olarak psikososyal uyum giicliikkleri yasadigmi ortaya
koymaktadir. Travmatik yasantilarin okul ortamindaki davranis Oriintiilerine
yansidigt; kaygi, ice kapanma, ofke ve giivensizlik gibi tepkilerle kendini
gosterebildigi belirtilmektedir. Aidiyet duygusu ve giiven algisinin zayiflamasi,
okul uyumu iizerinde etkili bir degisken olarak degerlendirilmektedir. Psikolojik
danmigma hizmetlerinin erisilebilirligi ve yeterliligi ise literatiirde tartigilan diger bir
boyuttur (Bozan & Celik, 2021; Kosar & Aslan, 2022; Sali & Seker, 2023; Toker
Gokege & Acar, 2018; Yilmaz, 2020).

3.6. Ailevi ve Ekonomik Sorunlar

Baz1 arastrmalar, ailelerin sosyoekonomik kosullarmm &grencilerin egitim
stireclerini  dogrudan etkiledigini gdstermektedir. Ekonomik yetersizlikler,
ogrencilerin okula devam durumunu ve egitim materyallerine erisimini
siirlayabilmektedir. Ebeveynlerin dil yeterliliklerinin diisiik olmasi ve egitim
sistemine iliskin bilgi eksiklikleri, okul-aile iletisimini zorlagtiran unsurlar arasinda
yer almaktadir (Aytekin, 2019; Dag, 2018; Giiyen, 2025; Tomakinoglu, 2024;
Uysal, 2019; Yilmaz Aslan, 2023).

3.7. Sistemsel ve Fiziksel Altyap1 Sorunlar

Arastirmalarda, miilteci 6grenci yogunlugunun bazi okullarda fiziksel kapasiteyi
zorladig1 belirtilmektedir. Kalabalik smiflar, kayit ve devam takibi siireglerindeki
biirokratik engeller ve okul kaynaklarimin smirliligi, sistem diizeyinde karsilasilan
sorunlar arasinda yer almaktadir. Ozellikle gdgmen niifusun belirli bolgelerde
yogunlagmasi, egitim hizmetlerinin planlanmasi ve dagilimi agisindan cesitli
giicliikler dogurabilmektedir (Atagiil vd., 2025; Ersoy & Turan, 2019; Sahin &
Sener, 2019; Toker Gokce & Acar, 2018).

EK-1de sunulan c¢aligmalar biitiinciil olarak incelendiginde, arastirmalarin
onemli bir boliimiiniin nitel aragtirma deseninde yiiriitiildiigii goriilmektedir. Bu
metodolojik dagilim, literatiirde miilteci 6grencilerin okul uyumunun ¢ogunlukla
deneyim temelli ve baglamsal bir ¢ercevede ele alindigini gostermektedir. Nicel ve
karma desenli c¢aligmalarm smirl sayida olmasi ise degiskenler arasi iligkilerin
istatistiksel diizeyde karsilastirllmasindan ¢ok, sorun alanlarinin betimlenmesine
odaklanildigimi diisiindiirmektedir.
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Tematik dagilim agisindan degerlendirildiginde, dil ve iletisim temas literatiirde
en sik tekrar eden sorun alani olarak 6ne ¢ikmaktadir. Dahil edilen arastirmalarin
onemli bir kisminda Tiirk¢e yeterliliginin diigiik olmasi, dgrencilerin akademik
katihmini, siif i¢i etkilesimini ve akran iliskilerini dogrudan etkileyen bir faktor
olarak rapor edilmistir. Bu durum, dil yetersizliginin yalnizca bir alt problem degil;
diger uyum boyutlarmi tetikleyen yapisal bir belirleyici oldugunu gostermektedir.

Dil temastyla birlikte akademik giiclilklerin siklikla birlikte rapor edildigi
goriilmektedir. Dersleri takip edememe, 6gretim programina uyum saglayamama ve
bagar1 diislisii gibi bulgularm ¢ogu c¢aligmada dil engeli ile baglantili bigimde
sunulmasi, akademik uyumun dilsel yeterlilikten bagimsiz diisiiniilemeyecegini
ortaya koymaktadir. Bu oOriintli, dil desteginin uyum siirecinde merkezi bir
miidahale alan1 oldugunu gostermektedir.

Benzer bicimde sosyal uyum ve akran iliskileri temast da literatiirde giiglii
bicimde temsil edilmektedir. Ozellikle dislanma, gruplasma, sosyal mesafe ve
aidiyet sorunu gibi alt temalarin dil giicliigiiyle birlikte rapor edilmesi, akademik ve
sosyal uyum siireclerinin birbirinden kopuk olmadigimi gostermektedir. Dil
yetersizligi ¢ogu durumda sosyal izolasyonu artiran bir mekanizma olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Ailevi ve sosyoekonomik faktorler ise daha ¢ok makro diizey belirleyiciler
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Ekonomik yetersizlik, ebeveynlerin dil bilmemesi ve
okul-aile iletisiminin sinirli olmast gibi temalar, 6grencinin okul i¢i deneyimini
dolayli bigimde etkileyen unsurlar olarak rapor edilmistir. Bu bulgular, uyum
stirecinin yalnizca okul i¢i degiskenlerle agiklanamayacagini gostermektedir.

Temalar birlikte degerlendirildiginde, literatiirde belirli bir iligkisel 6riintii ortaya
cikmaktadir. Dil yetersizligi cogu ¢alismada yalnizca iletisimsel bir eksiklik olarak
degil, akademik katilimi smirlayan ve 6grencinin ders siirecine etkin bigimde dahil
olmasii zorlagtiran temel bir degisken olarak rapor edilmistir. Akademik
giicliiklerin derinlesmesi ise zamanla akran etkilesimlerinin zayiflamasina ve
ogrencinin sinif i¢i sosyal aglardan kismen diglanmasina yol agabilmektedir. Bu gok
asamali siire¢, motivasyon kaybi ve devamsizlik riskini artiran kirilgan bir uyum
dongiisiine igaret etmektedir.

Benzer bicimde sosyoekonomik dezavantajin ve aile katilmimm sinirh
olmasimin, 6grencinin okul deneyimini dolayli olarak etkiledigi goriilmektedir.
Ekonomik giicliikler ve ebeveynlerin dil bariyeri nedeniyle okul ile kurulan
iletisimin zayiflamasi, akademik destek mekanizmalarmin yeterince islememesine
neden olabilmektedir. Bu durum, O6grencinin yalnizca smuf igi degil, sistem
diizeyinde de destekten yoksun kalmasina yol agarak uyum siirecini daha kirilgan
hale getirebilmektedir.
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Bu baglamda elde edilen bulgular, uyum siirecinin dogrusal bir problem zinciri
seklinde degil; birbirini besleyen ve karsilikli etkilesim i¢inde gelisen ¢cok katmanli
bir yap1 olarak degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir.

Calismaya dahil edilen arastirmalarin yillara gére dagilimi asagida Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3 Incelenen Arastirmalarin Yillara Gére Dagilimi

Yil Frekans (f) Yiizde (%)
2017 2 2,47
2018 12 14,81
2019 12 14,81
2020 14 17,28
2021 14 17,28
2022 9 11,11
2023 7 8,64
2024 4 4,96
2025 7 8,64
Toplam 81 100

Aragtirmalarin yillara gore dagilimi incelendiginde, 2017 yilindan itibaren
konuya yonelik akademik ilginin arttig1 goriillmektedir. 2020 ve 2021 yillarinda
calisma sayisinin en yiiksek diizeye ulastigr belirlenmistir. 2022 sonrasinda ise
kismi bir azalma gozlenmekle birlikte, arastirmalarin giincelligini korudugu
anlagilmaktadir. Bulgular, miilteci 6grencilerin okula uyumu konusunun son
yillarda egitim literatiiriinde istikrarli bigimde yer aldigin1 gostermektedir.

Aragtirmalarin hangi iller kapsaminda yapildigi Tablo 4’°te verilmistir.

Tablo 4 Incelenen Arastirmalarin Tiirkiye 'nin Cografi Bélgelerine Gore Dagilimi

Bolge Frekans (f) Yiizde (%)
Gilineydogu Anadolu 19 23,46
Bolgesi

Marmara Bolgesi 19 23,46
I¢c Anadolu Bélgesi 16 19,75
Tiirkiye Geneli 9 11,11
Ege Bolgesi 6 7,41
Karadeniz Bolgesi 6 7,41
Belirtilmemis 3 3,70
Akdeniz Bolgesi 2 2,47
Dogu Anadolu Bolgesi 1 1,23
Toplam 81 100
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Aragtirmalarin cografi dagilimi incelendiginde, c¢aligsmalarin Gilineydogu
Anadolu ve Marmara boélgelerinde yogunlastigi goriilmektedir. I¢ Anadolu
Bolgesi iiglincii sirada yer almaktadir. Bu dagilim, arastirmalarin gégmen
Ogrenci nifusunun yogun oldugu bdlgelerde yiiriitiildiigiinii gostermektedir.
Diger bolgelerdeki calisma sayisinin gorece diisiik oldugu belirlenmistir.

Caligmaya dahil edilen arastirmalarin desenlerine gore dagilimi Tablo 5’te
verilmistir.

Tablo 5 Incelenen Arastirmalarin Desenlerine Gore Dagilimi

Aragtirma Aragtirma Deseni Frekans (f) Yiizde (%)

Yontemi

Nitel Betimsel Durum Calismast 71 87,65
Vaka Calismasi

Fenomenolojik Desen
Durum Caligmasi
Goriisme
Yan Yapilandirilmig
Goriisme
Miilakat Teknigi

Biitiinciil Coklu Durum
Calismasi
Igerik Analizi

Temel Nitel Arastirma
Deseni
Etnografik Desen

Es Zamanli Uggenleme
I¢ ice Gegmis Tek Durum
Deseni
Delphi Teknigi
Anket Yontemi

Gomiili Teori

Nicel Tarama Modeli 5 6,17
Betimsel Tarama Modeli
Karma Yakinsak Paralel Desen 5 6,17
Es Zamanli Uggenleme
Deseni

Durum Caligmasi
Betimsel Tarama

Toplam 81 100
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Arastirmalarin ~ yontemsel

dagilimi incelendiginde, nitel arastirma

desenlerinin baskin oldugu (%87,65) goriilmektedir. Nicel ve karma desenlerin
kullanim orani sinirhdir. Bu durum, miilteci 6grencilerin uyum siirecinin

deneyim temelli ve baglamsal yonlerinin arastirmalarda oncelikli olarak ele

alindigini géstermektedir.

Calisma kapsamina alinan aragtirmalarin uygulandigi yas gruplarina gore

dagilim Tablo 6’daki gibidir.

Tablo 6 Incelenen Arastirmalarin Uygulandigi Yas Gruplarina Gére Dagilimi

Orneklem Grubu Frekans (f) Yiizde (%)
Sadece Ogretmenler 24 29,63
Sadece Ogrenciler 20 24,69
Ogretmenler + Okul 13 16,05
Miidiirleri

Karma (Ogrenci, 11 13,58
Ogretmen, Okul

Miidiirii)

Sadece Okul Midiirleri 6 7,41
Ogrenciler + 6 7,41
Ogretmenler

Sosyal Hizmet Uzmani 1 1,23
Toplam 81 100,00

Aragtirmalarin  6rneklem gruplar incelendiginde, en sik Ogretmenler ve

ogrencilerle calisildigi goriilmektedir. Ayrica bazi ¢aligmalarin birden fazla
paydas grubunu kapsadigi belirlenmigtir. Bu bulgu, uyum siirecinin farkli
paydaslarin perspektifinden incelendigini gostermektedir.

Incelenen arastirmalarin tiirleri ve dagilimlar1 Tablo 7°deki gibidir.

Tablo 7 Incelenen Arastirmalarin Tiirlerine Gére Dagilimi

Arastirma Tiiri Frekans (f) Yiizde (%)
Makale 56 69,14
Yiiksek Lisans Tezi 22 27,16
Doktora Tezi 3 3,70
Toplam 81 100

Dahil edilen ¢aligmalarin 6nemli bir boliimiinde makalelerden olugmaktadir.
Yiiksek lisans tezleri ikinci sirada yer almakta, doktora tezlerinin orani daha
diisiik kalmaktadir. Bu dagilim, konunun hem akademik yayinlarda hem de
lisansiistii ¢alismalarda ele alindigin1 gostermektedir.
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Incelenen arastirmalarin yazim dillerine gére dagilimlari Tablo 8’deki
gibidir.

Tablo 8 /ncelenen Arastirmalarin Yazim Dillerine Gére Dagilumi

Arastirmanin Dili Frekans (f) Yiizde (%)
Tiirkge 70 86,42
Ingilizce 11 13,58
Toplam 81 100

Aragtirmalarin ~ biliyllkk  ¢ogunlugunun Tiirk¢e olarak yayimlandig
goriilmektedir. Ingilizce yayimlanan c¢alismalarin orani daha siirhidir. Bu
dagilim, konunun agirlikli olarak ulusal literatirde ele alindigini
gostermektedir.

4. TARTISMA

Bu sistematik derleme, Tiirkiye baglaminda yiiriitillen c¢alismalarin
bulgularimi tematik olarak analiz ederek miilteci Ogrencilerin okula uyum
siirecinin ¢ok katmanli bir yapi sergiledigini ortaya koymustur. Bulgular,
uyumun yalnizca bireysel dil yeterliligi ya da akademik performansla
aciklanamayacagini; aksine ¢ocugun icinde yer aldigi cevresel sistemlerin
karsilikli  etkilesimiyle  sekillendigini = gostermektedir. Bu  sonug,
Bronfenbrenner’in Ekolojik Sistemler Kurami’nin (1979; 2006) sundugu ¢ok
diizeyli agiklama cergevesiyle uyumludur.

4.1. Mikrosistem Diizeyi: Simf, Ogretmen ve Akran Etkilesimi

Derlemeye dahil edilen caligmalarin 6nemli bir kismi, dil ve iletisim
engellerinin 6grencilerin siif igi katilimimi ve akran iligkilerini dogrudan
etkiledigini gostermektedir. Tiirkge yeterliliginin sinirli olmasi, 6grencilerin
O0gretmen yoOnergelerini anlamasini gii¢lestirmekte; bu durum akademik stirece
aktif katilimi azaltmaktadir. Ayn1 zamanda akran etkilesimlerinde yasanan
iletisim sorunlar1 sosyal mesafe algisini artirabilmekte ve dislanma riskini
yiikseltebilmektedir.

Ekolojik kuram acisindan degerlendirildiginde, smif ortami ¢ocugun en
dogrudan temas ettigi mikrosistemdir. Ogretmen-6grenci iliskisi ve akran
kabulii bu sistemin temel belirleyicileridir. Bulgular, mikrosistem diizeyindeki
destekleyici iliskilerin giiclendirilmedigi durumlarda uyum siirecinin kirilgan
hale geldigini gostermektedir. Dolayisiyla dil destegi ve kapsayict smif
uygulamalar1, uyumun ilk ve en kritik basamagi olarak goriinmektedir.
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4.2. Mezosistem Diizeyi: Okul-Aile Etkilesimi

Calismalarin bir diger 6nemli bulgusu, ebeveynlerin dil yetersizligi ve
ekonomik kosullarmin okul-aile iletisimini smirladigt yoniindedir. Aile
katilminin  diisiik olmasi, o&grencinin  okul ortamina yonelik aidiyet
gelistirmesini zorlagtirabilmektedir. Ekolojik kuramda mezosistem, c¢ocugun
icinde bulundugu mikrosistemler arasindaki etkilesimi ifade etmektedir. Bu
baglamda okul ile aile arasindaki iletisimin niteligi, uyum siirecinin
stirdiiriilebilirligi agisindan belirleyici goriinmektedir.

Bulgular, okulun yalnizca akademik bir kurum degil; aileyle is birligi icinde
calistiginda koruyucu bir sosyal alan haline gelebilecegini gostermektedir. Aile
katilminin giiglendirilmesi, dil destek programlari ve rehberlik hizmetleriyle
desteklenmedigi siirece uyumun sinirh kalabilecegi anlasilmaktadir.

4.3. Ekzosistem Diizeyi: Egitim Politikalar: ve Kurumsal Yap1

Derlemede yer alan arastirmalar, mevcut 6gretim programlarinin ve sinif
yerlestirme uygulamalarinin  her zaman oOgrencilerin dil ve akademik
hazirbulunusluk diizeyleriyle oOrtiismedigini ortaya koymaktadir. Yas temelli
smif yerlestirmelerinin bireysel 6grenme farkliliklarini yeterince dikkate
almamasi, 6grencilerin akademik olarak zorlanmasina yol agabilmektedir.

Ekzosistem diizeyi, ¢ocugun dogrudan iginde yer almadig1 ancak gelisimini
dolayli bicimde etkileyen sistemleri kapsamaktadir. Egitim politikalari,
miifredat diizenlemeleri ve okul kaynaklar1 bu diizeyde yer almaktadir.
Bulgular, kurumsal esnekligin sinirli oldugu durumlarda uyum siirecinin
yalnizca bireysel ¢aba lizerinden ilerleyemedigini gostermektedir.

4.4. Makrosistem Diizeyi: Kiiltiirel Normlar ve Toplumsal Kabul

Sosyal diglanma, kiiltiirel farkliliklar ve oOnyargilar, uyum siirecinin
makrosistem boyutunu olusturmaktadir. Calismalarda akran zorbaligi,
gruplasma ve kiiltiirel referans farkliliklarinin &grencilerin sosyal katilimin
zorlastirdig1 belirtilmektedir. Makrosistem diizeyindeki toplumsal algilar, okul
iklimini ve dolayisiyla mikrosistem iliskilerini dolayli bicimde etkilemektedir.

Bu baglamda uyum siireci yalnizca bireysel uyum becerileriyle agiklanamaz;
toplumsal kapsayicilik ve kiiltiirel duyarhilik politikalart da belirleyici
olmaktadir.

4.5. Kronosistem: Go¢ ve Travma Deneyiminin Zaman Boyutu

Go¢ deneyimi ¢ogu dgrenci i¢in yasamin siirekliligini kesintiye ugratan bir
kirilma noktasidir. Savas, zorunlu yer degistirme ve belirsizlik, 6grencilerin
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psikososyal iyilik halini etkileyebilmektedir. Bulgular, kaygi, i¢e kapanma ve
giiven sorunlarmin sinif i¢i etkilesimlere yansidigini gostermektedir.

Ekolojik kuramin kronosistem boyutu, zaman ic¢inde yasanan olaylarin
gelisim tizerindeki etkisini vurgular. Bu agidan degerlendirildiginde, travmatik
deneyimlerin uyum siirecini zamansal olarak da sekillendirdigi anlasilmaktadir.
Okulun sagladig1 psikososyal destek mekanizmalari, bu kirilmanin etkilerini
azaltabilecek koruyucu bir rol iistlenebilir.

Ekolojik sistemler perspektifi, bu derlemede ortaya c¢ikan temalarin
birbirinden bagimsiz olmadigini; aksine karsilikli etkilesim iginde oldugunu
gostermektedir. Dil destegi, pedagojik esneklik, sosyal kapsayicilik ve aile
katilimi  birbirini tamamlayan siireglerdir. Okul, bu sistemlerin kesisim
noktasinda yer almakta ve uygun destek mekanizmalar saglandiginda koruyucu
bir mikrosistem haline gelebilmektedir.

Bu  bulgular, uyumun yalnizca Ogrencinin  bireysel ¢abasina
indirgenemeyecegini, ¢cok diizeyli ve biitiinclil miidahalelerin gerekli oldugunu
ortaya koymaktadir.

5. SINIRLILIKLAR

Bu sistematik derleme caligmasi belirli metodolojik smirlar gercevesinde
yiiriitiilmiistiir. Oncelikle ¢alisma, 20152025 yillar1 arasinda yayimlanan ve
Tirkiye baglaminda gergeklestirilen arastirmalarla  sinmirlandirilmistir.  Bu
durum, daha oOnceki donemlerde vyiiriitilen calismalarin kapsam disinda
kalmasina neden olmustur.

Ikinci olarak yalnizca tam metnine erisilebilen makale ve lisansiistii tezler
incelemeye dahil edilmistir. Kongre bildirileri, sistematik derlemeler ve meta-
analiz caligmalarinin dislanmasi, literatiirde yer alan bazi verilerin kapsam
disinda kalmasma yol agmus olabilir. Ayrica derlemeye dahil edilen
arastirmalarin biiylik cogunlugunun nitel desenli olmasi (%87,65), elde edilen
tematik bulgularin deneyim temelli ve baglamsal bir ¢ergevede sekillenmesine
neden olmustur. Nicel ve karma desenli caligmalarin smirli sayida olmasi,
degiskenler arasi iliskilerin istatistiksel diizeyde karsilastirilmasini miimkiin
kilmamaistir. Bunun yani sira g¢alismalarin énemli bir blimiiniin belirli cografi
bolgelerde (6zellikle Giineydogu Anadolu ve Marmara) yogunlagmis olmasi,
Tirkiye genelindeki tim baglamlarin esit bicimde temsil edilmedigini
gostermektedir.

Son olarak, sistematik derleme yontemi geregi analiz edilen bulgular, dahil
edilen caligmalarin rapor ettigi verilerle sinirlidir. Arastirmalarda kullanilan
Olcme aracglari, orneklem biiyiikliikleri ve yontemsel farkliliklar bulgularin
dogrudan karsilastirilmasini  sinirlandirabilmektedir. Buna ek olarak, dahil
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edilen aragtirmalar i¢in sistematik bir metodolojik kalite degerlendirme araci
(6rnegin CASP, Joanna Briggs veya benzeri kontrol listeleri) uygulanmamustir.
Derlemenin amaci ¢aligmalar arasinda kalite temelli bir derecelendirme yapmak
ya da etki biiyiikliigii hesaplamak degil; literatiirde ortaya c¢ikan tematik
oriintiileri belirlemek oldugundan metodolojik gesitlilik korunmustur. Bununla
birlikte, c¢aligmalarin ydontemsel gili¢ diizeylerinin ayrintili  bigimde
derecelendirilmemis olmasi bulgularin yorumlanmasinda dikkatli olunmasini
gerektirmektedir. Gelecek sistematik derlemelerde kalite degerlendirme
araglarmin kullanilmasi, tematik bulgularin metodolojik gii¢ acisindan daha
karsilastirmali bigimde analiz edilmesine katki saglayabilir.

6. SONUC

Bu sistematik derleme, Tirkiye’de miilteci Ogrencilerin okula uyum
siirecinin ¢ok boyutlu ve katmanli bir yapiya sahip oldugunu ortaya
koymaktadir. Bulgular, uyumun yalnizca bireysel bir akademik siire¢ degil;
dilsel yeterlilik, sosyal kabul, pedagojik diizenlemeler, 6gretmen yeterliligi,
psikososyal destek mekanizmalar1t ve yapisal okul kosullar1 ile sekillenen
biitiinciil bir slire¢ oldugunu gostermektedir.

Dil ve iletisim engelleri, uyum siirecinin merkezinde yer almakta; sosyal
dislanma ve kiiltiirel farklilik temalariyla etkilesim iginde ilerlemektedir.
Ogretim programmin uyarlanabilirligi ve 6gretmenlerin mesleki destek diizeyi,
okulun koruyucu ve kapsayict bir alan haline gelmesinde belirleyici rol
oynamaktadir.

Elde edilen bulgular, okulun yalnizca akademik 6gretim sunan bir kurum
degil; sosyal entegrasyonu kolaylastiran ve psikososyal iyilik halini destekleyen
bir yap1 olarak islev gordiigiinii gdstermektedir.

7. ONERILER
Egitim Politikalarina Yonelik Oneriler

e Tiirkcenin ikinci dil olarak 6gretimine yonelik sistematik ve uzun siireli
destek programlari gelistirilmelidir.

e Miifredat icerikleri dil diizeyi ve kiiltiirel cesitlilik dikkate alinarak
esneklestirilmelidir.

e Miilteci 6grenci yogunlugu yiiksek okullarda ek personel ve materyal
destegi saglanmalidir.

Okul ve Ogretmen Diizeyinde Oneriler

e Opretmenlere travma duyarhi egitim ve cokkiiltiirli siif yonetimi
konularinda uygulamaya doniik hizmet i¢i egitimler verilmelidir.
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Okullarda sosyal kapsayicilig1 artiran akran destek programlari ve uyum
etkinlikleri yayginlastiriimalidir.

Psikolojik danisma hizmetlerinin erisilebilirligi giiclendirilmelidir.

Arastirmalara Yonelik Oneriler

Nicel ve karma desenli ¢aligmalarin sayisi artirilarak degiskenler arasi
iligkiler istatistiksel olarak incelenmelidir.

Farkl1 cografi bolgelerde karsilastirmali aragtirmalar ytirtitiilmelidir.
Uzunlamasina ¢aligmalarla uyum silirecinin zamansal degisimi
incelenmelidir.

Ogrenci perspektifine odaklanan ¢alismalarin sayis1 artiriimalidir.
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10. Bolim

Ozgiirce Oyun, Risk Ve Gozlem: Anji Play Yaklasinm
Meral USLU' , Tuba MUMCU?

OZET

Bu ¢alismada, Cin’in Zhejiang Eyaleti Anji ilcesinde gelistirilen Anji Play
Yaklagimi erken ¢ocukluk egitimi baglaminda incelenmistir. Anji Play, oyunu
cocugun aktif katilimiyla sekillenen, 6gretmen miidahalesinin en aza indirildigi
ve c¢ocugun risk alarak deneyimledigi bir O6grenme yaklagimi olarak
nitelendirmektedir. Anji Play’in olusum asamasinda ‘sahte oyun’a degil ‘gercek
oyun’a odaklanilmistir. Kuramsal temelleri ise Dewey’in yaparak-yasayarak
O0grenme vurgusuna, Vygotsky’nin yakinsak gelisim alani ve yapi iskelesi
kavramlarina, Montessori’'nin 6zgiir secim ve saygi ilkesi ile Piaget’nin oyun
temelli kuramma dayanmaktadir. Yaklasim sevgi, risk, nese, bag kurma ve
anlamlandirma olmak tizere bes temel ilkeden olusmaktadir. Cocuklarin oyun
stirecleri 6gretmenler tarafindan gézlemlenmekte, kayit altina alinmakta ve sinif
ortaminda tartigilarak 6grenme desteklenmektedir. Bu ¢alismada, Anji Play’in
dogdugu Cin Halk Cumbhuriyeti, yaklasimin tarihgesi, kuramsal temelleri ve
uygulama siirecinden bahsedilmekte olup bu yaklasimin c¢ocuklarin biligsel,
sosyal ve duygusal gelisimlerini destekleyen 6zgiin bir model oldugu ortaya
koyulmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Anji Play, Erken Cocukluk Egitimi, Oyun Temelli
Ogrenme, Ogretmen Gézlemi, Riskli Oyun

ABSTRACT

This study examines the Anji Play Approach, developed in Anji County of
Zhejiang Province, China, within the context of early childhood education. Anji
Play is characterized as a learning approach in which play is shaped by children’s
active participation, adult intervention is minimized, and learning occurs through
experiences that involve risk-taking. During its development, the approach
emphasized ‘“authentic play” rather than “pseudo play.” Its theoretical
foundations draw on Dewey’s experiential learning, Vygotsky’s concepts of the
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zone of proximal development and scaffolding, Montessori’s principles of
freedom of choice and respect for the child, and Piaget’s play-based theory. The
approach is structured around five core principles: love, risk, joy, connection, and
meaning-making. Children’s play processes are observed and documented by
teachers, and learning is supported through reflection and discussion in the
classroom. Overall, Anji Play represents an original model that supports
children’s cognitive, social, and emotional development.

Keywords: Anji Play, Early Childhood Education, Play-Based Learning,
Risky Play, Teacher Observation

1. GIRIS

Erken ¢ocukluk egitimi, ¢ocugun ilk egitimini aldig1 aile kurumundan sonra
ikinci egitim kurumu olarak disiiniilmektedir. Erken c¢ocukluk egitiminde
cocuklar kendilerini ifade etme, sosyal iliskiler gelistirme, yardimlasma ve
paylasma gibi bir¢ok beceriyi kazanmaktadirlar. Erken ¢ocukluk dénemi, bireyin
biligsel, duyussal ve psikomotor gelisiminin en hizli yasandigi, 6grenmenin dogal
yollarla gerceklestigi kritik bir donem olarak nitelendirilmektedir (Bodrova &
Leong, 2015). Cocuklarin gelisimlerini gozlemleyebilmenin ve §grenmelerini
desteklemenin ¢ok uzun yillardir bir parcasi olan ‘oyun’ giinlimiizde de
kiymetlidir. Oyun g¢ocuklar igin eglenirken 6gretmenin en giizel yoludur. Ayni
zamanda oyun, ¢ocuklarin biitliinciil gelisimini, problem ¢6zme becerilerini
destekleyerek c¢ocuklari ruhsal anlamda rahatlatan bir metottur (Kandir, Can
Yasar, Géziim & Mercan, 2022). Ozellikle yapilandirilmis oyun ortamlarinda
gelisen 0grenme cocuklarin kendi deneyimlerini, yasadiklarini ve hissettiklerini
derinlemesine diigiinlip anlamlandirmasini saglamaktadir (Hirsh-Pasek vd.,2020;
akt. Karaarslan, 2025).

Oyuna iligkin kuramsal incelemeler yapildiginda oyunun farkli
smiflandirmalarinin oldugu kuramlar gézlenmektedir. Piaget oyunu islevsel
oyun, sembolik oyun ve kuralli oyun seklinde siniflandirmistir (Aksoy & Dere
Ciftci, 2014; akt. Er & Kandir, 2024). Vygotsky ise oyunu ¢ocugun gelisimsel
potansiyelini gdsterebilecegi bir alan olarak tanimlamaktadir. Cocugun kendi
deneyimleriyle yapabileceklerini yakinsak gelisim alaninda daha fazla beceriler
edinebilecegini savunur. (Vygotsky, 2004; akt. Karaarslan, 2025). Literatiire
bakildiginda oyun temelli 6grenme sadece cocuklarin eglenceli vakit gecirmesi
icin degil biligsel ve sosyal becerilerinin gelistirilmesi i¢in de Onem arz
etmektedir (Giilleci, 2019). Tiim bu oyun smiflandirmalarinin yaninda Cin’in
Anji ilgesinde ortaya ¢ikan yeni bir erken ¢cocukluk modeli yaklagimi olan ‘Anji
Play’ dikkat ¢cekmektedir. Anji Play Yaklasimi’nda ¢ocuklarin eglenerek, risk
alarak, bag kurarak ve derinlemesine diisiiniip oyunlarini anlamlandirarak
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oynadiklart bir oyun temeli mevcuttur. Bu ilkeler sayesinde ¢ocuklar kendilerini
ifade edebilir, risk alabilir, zorluklarla miicadele edebilir, sosyal iliskilerini
gelistirebilir ve macera ihtiyaglarini karsilayabilir hale gelmektedir (Anji Play,
2025a).

2. Cin Halk Cumhuriyeti

Cin Halk Cumhuriyeti, Asya kitasinin dogusunda ve Biiyiik Okyanus’un bati
kiyisinda yer alir. Yaklasik 9,6 milyon kilometrekarelik yiizolglimii ile Asya
kitasiin en biiyiik diinyanin ise ii¢lincii en biiylik iilkesidir. Birlesmis Milletler
Niifus Fonu (UNFPA) ve Worldometer 2025 yili verilerine gore Cin Halk
Cumhuriyeti yaklasik 1,416 milyar kisilik niifusa sahiptir. Ulkenin baskenti
Pekin, resmi dili ise Standart Cince ya da Mandarin Cincesi ad1 verilen dildir
(CIA, 2019; akt. Coskun & Celikten, 2020).

Diinyanin en eski ve koklii medeniyetlerinden olan Cin, son donemlerdeki
ekonomik biiylimesi ile diinyanin en biilylik ekonomilerinden biri olarak kabul
edilmektedir (OECD, 2025). Ekonomi alanindaki bu gelismeler ve uluslararasi
smavlardaki basarilar gbz oniine alindiginda Cin Halk Cumhuriyeti’nin egitim
sistemi dikkat ¢cekmektedir.

2.1. Cin Halk Cumhuriyeti Egitim Sistemi ve Amaclari

Cin Halk Cumhuriyeti Anayasast 2004 diizenlenmesinde egitimle ilgili bazi
maddeler yer almaktadir: Devlet sosyalist egitim sistemini siirdiirmek ve
gelistirmekle ylikiimliidiir. Devletin tiim ulusun kiiltiirel ve bilimsel seviyesini
arttirmak icin ¢esitli tiirlerde okul agma, zorunlu egitimi yayginlastirma,
ortaggretim, mesleki egitim, yiliksekokul ve okul Oncesi egitimi gelistirme
sorumlugu vardir (madde19). Devlet vatandaglarin egitim alma hakkini giivence
altina almakla sorumludur. Ayni zamanda egitim vatandaslarin hem goérevi hem
de hakkidir (madde 46). 1995 yilinda yayimlanan Egitim Kanunu, Cin Egitim
Sistemi’nin temelini olugturmakla birlikte egitim sisteminin ilke ve amaglarini
belirtmistir. Bu kanunda da egitimle ilgili bazi maddeler yer almaktadir.
Anayasada oldugu gibi 1995 Egitim Kanunu’nda da 1rk, din, dil, meslek, cinsiyet
ayrimi gozetilmeksizin egitimde firsat esitligi saglandigi ayn1 zamanda egitimin
vatandaslarin hem gorevi hem de hakki oldugu dile getirilmistir (madde 9).
Devlet sosyalist modernizasyonun yapi tast olan egitimin gelistirilmesinde
gereken gabay1 harcar. Biitlin toplum bu egitimin gelismesine destek olmali ve
ogretmenlere saygi duymalidir (madde 4) (Coskun & Celikten, 2020; Tanrisevdi
& Kiral, 2018).
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Bu kanunda Cin Egitim Sistemi’nin genel amaglari su sekilde agiklanmistir
(Compulsory Education Law of the People’s Republic of China, 1995; MOE,
2018b, akt. Tanrisevdi & Kiral, 2018):

1. Cin halkinin ahlaki, sanatsal, egitsel, sosyal ve fiziksel agidan ¢ok yonlii

gelisimini desteklemeyi,

2. Cin halkin1 iyi egitimli, otokontrollii, idealist, yliksek ahlaki ve vicdani

yeterliliklere sahip bireyler olarak yetistirmeyi,

3. Cin kosullarina uygun bilimsel teoriler 15181inda sosyalizm ¢ergevesinde

birey yetistirmeyi hedeflemektedir.

Bu dogrultuda Cin Egitim Sistemi her yoniiyle gelismis, kendi ideolojik
fikirleri olan, iyi ahlaki degerlere sahip bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir
(Tannsevdi & Kiral, 2018).

2.2. Egitim Sisteminin Yonetim Yapisi ve Temel lkeleri

Cin Halk Cumhuriyeti yonetimi altinda 22 eyalet, bes 0zerk bolge, dort
belediye ve iki 6zel idari bolge bulunmaktadir (Bakioglu & Ozcan, 2020). Cin
Anayasasi iilkeyi sistematik bir yapiyla yonetebilmek adina merkezi hiikiimetin
yaninda eyalet ve belediye diizeyinde alt idari birimleri tanimaktadir (Aydin,
2024). Bu sistemlerden belediyeler, ilkogretim ve ortadgretimin ydnetiminden
sorumlu iken eyaletler yiiksekogretimden sorumlu tutulmustur.

Egitim sisteminden sorumlu en yiiksek idari yap1 Egitim Bakanlig1’dir. Tim
yasa ve yonetmelikleri hazirlamaktan sorumlu olan bu yap1 bir bakan, iki bakan
yardimcisi ve bakan yardimcilarina bagh miidiirliikklerden olugsmaktadir. Eyalet
egitim komisyonlar1 ve belediye egitim komisyonlar1 bakan yardimcilarina bagl
olup Egitim Bakanligi’na baghdir (bkz. Gorsel 1). Bu komisyonlar ait olduklari
belediye ve eyaletlerin egitiminden sorumlu olmakla birlikte goérevleri eyalet
egitim sistemlerini kolaylastirmak, bolgesel farklilara ozgili ailelerin ve
Ogrencilerin ihtiyaclarini géz oniine alarak miifredat hazirlamaktir (MOE, 2025).
Cin Halk Cumhuriyeti kokli bir gecmise sahip olmasi nedeniyle karsilastig
felsefi yaklagimlardan etkilenmis, dolayisiyla egitim sistemi de etkilenmis ve bu
baglamda yon degistirerek gelismistir. Ayn1 zamanda Cin’in egitim sistemi
ilkeleri diinyada uygulanan ve basar1 elde edilen diger egitim sistemleriyle de
yerellestirerek belirlenmistir (Bakioglu & Ozcan, 2020).
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Gorsel 1. Cin Egitim Yonetim Birimleri (Bakioglu & Ozcan, 2014; MOE,
2019; akt. Coskun & Celikten, 2020).

2.3. Cin Halk Cumhuriyeti’nde Okul Yapilanmasi

Cin Halk Cumhuriyeti’nde yaklasik 850 bin okul (anaokulu, ilkokul, ortaokul
ve lise) ve yaklasik 250 milyon 6grenci bulunmaktadir (Orbis Edu, 2025).

[lkokul ve ortaokullarin okul dénemleri iki dénemdir. flkokullarin bir yil
icerisinde 38 haftalik egitim-6gretimi, 13 haftalik tatili bulunmaktadir.
Ortaokullarin bir yillik egitim-6gretimi 39 hafta tatilleri ise 12 haftadan
olugmaktadir. Liselerde bir y1l egitim-6gretim 40 hafta, tatilleri 10-11 hafta olarak
belirlenmistir. ilkokul ve ortaokullari kapsayan ‘Tam Zamanl Pilot ilkokullar ve
Ortaokullar Ogretim Miifredat:” 1993 yilinda uygulanmaya baslanmistir. Bu
miifredat yenilige acik bir yaklasimla miifredat konularmin yeniden
diizenlenmesini ve Ozetlerin ¢ikarilmasini icermektedir. Ek olarak bu miifredat
devlet tarafindan belirlenen konular ile halkin ihtiyaglar ve gergeklerinden yola
cikarak tagra yonetiminin hazirladig1 yerel konulardan olugsmaktadir (Bakioglu &
Ozcan, 2020). Ayn1 zamanda eski egitim sisteminde bir gesit kitap tiim iilkeye
okutuluyor iken, yeni egitim sistemiyle birlikte Cin’de 1993’te uygulanmaya
baslanan dokuz yillik zorunlu egitim (alti+iic) ile birlikte yeni ders kitaplar
basilmistir (Coskun & Celikten, 2020).

2.3.1. Cin Halk Cumhuriyeti’nde okul 6ncesi egitim

Cin’de uygulanan niifus politikalar1 sebebiyle aileler tek g¢ocuk sahibi
olabildikleri igin, esas egitimin erken ¢ocukluk yillarinda olustugu diisiiniilmekte
ve akademik anlamda yiiksek beklentiler olusmaktadir. Okul Oncesi egitim
zorunlu egitim olmamakla birlikte Ug-alti yas arasinda kreslerde ve
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anaokullarinda gergeklesmektedir. Okul oOncesi egitim kurumlari devlet
kurumlar1 ve 6zel kurumlar olmak iizere iki sekildedir. Okul oncesi egitim
kapsaminda agilan ¢cocuk yuvalari ve giindiiz bakimevleri de resmi egitimin bir
pargasidir ancak akademik programdan ziyade cocuklarin saglikli ve 6zenli
bakimi bu kurumlarda &n plandadir (Tsang, 2000; akt. Bakioglu & Ozcan, 2020).

Resmi egitim kapsaminda olan anaokullarma 36 aymi dolduran her gocuk
gidebilmektedir. Bu anaokullar1 genelde giindiiz hizmet vermektedir.
Anaokullarinin egitim icerigi saglik, spor, ahlak, dil, genel kiiltiir, matematik,
sanat ve miizik derslerinden olusmaktadir. Sehirlesmis kesimlerde okul Gncesi
egitimi {i¢c y1l iken kirsal kesimlerde bir yildir. Ug yasindan alt1 yasina kadar
anaokuluna devam eden ¢ocuklar icin ders siireleri su sekildedir: Ug-dért yas icin
ders stiresi 10-15 dakika sabah ve 6gleden sonra alt1 saat olup toplam 12 saattir.
Dért-bes yas icin 20-25 dakika sabah sekiz 6gleden sonra alt1 saat olup toplamda
14 saattir. Bes-alt1 yas icin ise 25-30 dakika ve sabah sekiz saat 6gleden sonra
sekiz saat toplam 16 saat ders yapmaktadirlar (MOE, 2011; akt. Bakioglu &
Ozcan, 2020).

2.4. Cin Halk Cumhuriyeti’nin Anji Ilgesi

Anji ilgesi Cin’in Zhejiang Eyaleti’ne bagli Huzhou sehri smirlar igerisinde
yer almaktadir. Daglik bir ilge olan Anji ilgesi 1.325 kilometrekarelik bir alana ve
yaklasik 450 bin niifusa sahiptir (Ruiz Pérez vd., 1999). Anji ilgesi sekiz kasaba,
iic koy ve dort caddeden olugmaktadir. Ayn1 zamanda bol tarim kaynaklari
sayesinde ekonomik geligimini ilerletmektedir. Bambu agaglari, beyaz cay ve dag
sebzeleri gibi cok sayida gesitli ve 6zel tarim iiriiniine sahiptir (Niu, 2023). Ilgede
en yaygin arazi kullanim sekli %63 ile ormanla ilgili iretimleri kapsamaktadir.
Bunun biiyiik bir kismini ise bambu olusturmaktadir. Anji, Cin’deki 10 resmi
bambu ilgesinden biri olarak kabul edilmektedir (Ruiz Pérez vd., 1999).

3.Anji Play Yaklasimi’min Tarihgesi

Zhejiang Eyaleti, Anji Ilgesi’nde uzun yillar boyunca erken gocukluk
egitimine yaklasim c¢ogu Cin anaokulunda oldugu gibi egitimden ziyade
cocuklarin giin icerisinde 6zenli bakimini saglamaktir (Anji Play, 2025a). 2000’li
yillarin baglarinda Anji Play Yaklasimi Cin Egitim Bakanligi’nda uzun yillar
gorev yapan egitimci Cheng Xuegin tarafindan gelistirilmistir. Anji Play
Yaklagimi, batida ortaya ¢ikan diger erken ¢ocukluk egitimi yaklasimlari ile
uyum gostermektedir. 1980°lerde Anji ilcesinde ¢ok az anaokulu olmakla birlikte
bu anaokullarinin egitiminde ve ayni zamanda Cin genelinde anaokullarinin
egitimine oyun dahil edilmemistir. Giiniimiizde ise Anji Ilgesi’nde iic-alt1 yas
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arasindaki yaklasik 14 bin cocuga erken ¢cocukluk egitimi 130 kamu anaokulunda
verilmektedir. 1980°1i yillarda Anji ilcesinde ve Cin’in genelinde erken cocukluk
egitiminde oyuna yer verilmemesi ve Anji Ilgesine okul dncesi egitim i¢in yeterli
finansmanin saglanmamasi, bunun yani sira ilge genelinde denetimsiz okul 6ncesi
kurumlarda yasanan artig sebebiyle Cheng Xuegin 1985 yilinda ilge diizeyinde
erken c¢ocukluk aragtirmacist olmak i¢in smif Ogretmenligi gorevinden
ayrilmistir. Bu zaman diliminde programin uygulanmasini ve kalitesini artirmak
icin aragtirmalara Onciiliik etmistir. 1998 yilinda ise edindigi bilgi birikimi ve
erken gocukluk egitimi alanindaki deneyimi ile Anji Ilgesi Egitim Departmaninda
Okul Oncesi Egitim Miidiirii olmustur. Sonrasinda ilge diizeyindeki erken
cocukluk egitimi ile ilgili politikalarin hazirlanmasi ve yiiriitiilmesinden sorumlu
olmugtur. Ik gorevi yasa digt egitim kurumlarm kapatmak ve programin
kalitesini artirmak i¢in aragtirmalara devam etmek olmustur (Coffino & Bailey,
2019).

3.1. Anji Play Yaklasimr’nin Kuramsal Cercevesi

John Dewey pragmatist bir yaklasimi benimsemistir. Bunun egitime
yansimasinin bireylerin ancak yaparak yasayarak oOgrenecegi, her ¢ocugun
kendine 6zgii bir 6grenme bigiminin oldugunu ve bu ylizden egitimde sunulan
firsatlarin her ¢ocuga 6zgii olmasiyla miimkiin olabilecegini savunur. (Bender,
2005; Dewey, 1904; Williams, 2017; akt. Er & Kandir, 2024). Anji Play
Yaklasimi, Dewey’in goriisleri ile uyum gostermektedir. Anji Play Yaklasimi’nin
uygulandig1 anaokullarinda 6gretmen miidahalesi minimum diizeyde iken ¢ocuk
aktif katilim gdsterir, bu sayede ¢ocuklar kendilerine sunulan oyun ortamlarinda
risk alir ve problem ¢ézme becerisi gelistirirler. Aynt zamanda anaokullarindaki
oyun materyalleri ger¢ek hayatta karsilagabilecekleri ortamlar yaratarak
miicadele becerilerinin gelismesine imkan saglamaktadir. (Er & Kandir, 2024).
Lev Vygotsky kuramina gore ise, iki 6nemli kavram 6ne ¢ikmaktadir. Bunlardan
ilki yakinsak gelisim alanidir. Yakinsak gelisim alani ¢ocuklarin kendi baglarina
deneyimledikleri becerileri daha biiyiilk bir akran ya da yetiskin destegi ile
cocuklarin potansiyel kapasitesini gelistirebilecegini savunur. Anji Play
Yaklasimi’nda c¢ocuklar akranlartyla birlikte risk alir ve onlarla birlikte yeni
olaylari, durumlar1 kesfederek &grenirler bu durum da Vygotsky’nin yakinsak
gelisim alamini destekler niteliktedir. One ¢ikan ikinci kavram ise, yap1
iskelesidir. Yap1 iskelesinde akran ve yetigkinlerin kademeli desteklerinin rolii
vurgulanmaktadir. Anji Play Yaklasimi’nda c¢ocuklar risk iceren oyunlar
oynarken bu oyunlar Ogretmenleri tarafindan kaydedilir ve smifta oyunu
degerlendirirken 6gretmenleri tarafindan desteklenmesi yap1 iskelesi kavramini
yani Vygotsky’nin kuramim desteklemektedir (Bodrova & Leong, 2007; Er &
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Kandir, 2024). Maria Montessori’nin kuraminda ise temel ilke ¢cocuga saygi
ilkesidir. Cocugun varligina duyulan bu saygi ¢evresindeki yetiskinlerin
cocuklarin  bireysel farkliliklarmi anlamalarini  ve kabul etmelerini
kolaylastirmaktadir. Montessori egitimin somutlastirilmasi gerektigini diigiinerek
cocuklarin duyularina hitap edecek 6zel materyaller gelistirmistir. Ayn1 zamanda
Montessori egitim felsefesi Ozgiir secim ilkesini savunmaktadir. Montessori
kuraminda 6gretmenler 6gretici degil 6grenici konumundadir (Gtiral, 2015). Anji
Play Yaklagimi’nda da Montessori felsefesine benzer sekilde ¢ocuklara saygi
duyulur, se¢im Ozgiirligli taninir, egitimi somutlastirmak adina materyaller
tasarlanir ve 6gretmen 6grenici ve destekleyici konumdadir (Er & Kandir, 2024).
Jean Piaget’in kuraminda ise, oyun &grenmenin temeli olarak goriilmektedir.
Piaget oyunu ii¢ evreye ayirmistir bunlar; alistirmali oyun, sembolik oyun ve
kuralli oyundur. Piaget oyunun ¢ocuklarin hem biligsel hem sosyal becerilerini
gelistirdigini savunmaktadir. Aym1 zamanda oyun igerisinde c¢ocugun
potansiyelini bir miktar zorlamasi gerektigini savunur (Giliven, 2018). Anji Play
Yaklasimi’nda ise c¢ocuklar onlara sunulan materyallere yeni anlamlar
kazandirarak sembolik oyun kurarlar. Anji oyunlarinda ¢ocuklarin becerilerini
zorlayacak riskler bulunmaktadir. Anji Play Yaklasimi’na temel olusturan
kuramlar ve felsefeler yukarida belirtilmistir. Anji Play Yaklasimi’nin kurucusu
olan Cheng’in bu kuramlara ve felsefelere ait bir deneyimi olmamakla birlikte,
kendi arastirmalar1 ve deneyimleriyle yaklagimi gelistirmistir (Coffino & Bailey,
2019).

3.2. Anji Play Yaklasimi’nin Temel Varsayimlari ve Ilkeleri

Anji Play Yaklasimi birbirine baglh bes temel ilkeye dayanmaktadir. Bunlar;
sevgi, risk, nese, bag kurma ve anlamlandirmadir (Jones, 2019). Sevgi ilkesi
yaklagimin temelini olusturmaktadir. Anji Play’de ¢ocuklar, aileler, 6gretmenler
ve diger herkes birbirini sevmektedir. Sevgiyle oynanan oyunun ger¢ek oyun
oldugu disiiniilmektedir. Risk ilkesi ise, ger¢ek oyunun temel bilesenlerindendir.
Anji  Oyunlari’nda gilivenlik ©6n planda tutularak risk igerikli oyunlar
oynanmaktadir. Anji Play Yaklasimi’nin temel diisiincelerinden biri de ¢ocuklarin
ancak risk alarak sosyal iligkilerinin ve problem ¢ézme becerilerinin artacagi
diisiincesidir. Cocuklarin risk almalar1 macera ihtiyaglarin1 karsilamakta ve
zorluklarla bas etme becerilerini gelistirmesini desteklemektedir. (Lin, Wu, Wu
& Qin, 2024). Nese ilkesinin temelinde ¢ocuklarin sevildigini hissettiginde ve
Ozgiirce oynayabildiklerinde neseli olabilecegi diislincesi yatmaktadir. Anji
Oyunu’nda ¢ocuklar ger¢ek oyunun i¢inde kendi kurduklari diinyalarindan g¢ok
keyif almakta, gozlerinin i¢i giilmekte ve bol kahkahali oyunlar oynamaktadirlar.
Bag kurma ilkesinde ise c¢ocuklar, Ogretmenleriyle, arkadaslariyla, oyun
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oynadiklart mekanlarla ve oyun materyalleriyle sevgi temelli bag gelistirirler.
Cocuklarin mekanla ve materyallerle 6zgilirce vakit gecirmelerine olanak
saglandig1 i¢in ¢ocuklar eglenerek mekani ve materyalleri kesfederken onlarla
bag kurarlar. Son ilke olan anlamlandirma ilkesi, oyunun son evresinde
ger¢eklesmektedir. Cocuklarin oynadiklari oyunu sinif igerisinde arkadaslarina
ve Ogretmenine anlatirken oyundan ne anladigimi bunu nasil kesfedip nasil
yorumladigini ve neler diisiindiigiinii anlamlandirip anlatma siirecidir (Coffino &
Bailey, 2019; Er & Kandir, 2024).

3.3. Anji Play Yaklasimr’nin Ortaya Cikisi ve Pedagojik Gelisim Siireci

Cin Halk Cumhuriyeti Birlesmis Milletler Cocuk Haklar1 S6zlesmesi’ni 1992
yilinda onaylamistir. Bunun ardindan ulusal diizeyde yapilan aragtirmalar takip
etmis ve ulusal erken cocukluk egitimi yonergeleri, Birlesmis Milletler Cocuk
Haklar1 Sozlesmesi’nin 31. Maddesinde ¢ocugun oyun hakki korunacak ve bu
maddeye bagliligi devam edecek sekilde gilincellenmistir. 2001 yilinda ise Cin
Egitim Bakanligi’'nin yonergelerinde degisiklige gidilerek oyun temelli
programlara 6zen gosterilecek sekilde diizenlenip yiiriirliige girmistir. Yonergeler
kabataslak hazirlanmis ancak programin ayrintilarinin olusturulmasi bolgesel ve
yerel egitimcilerin sorumluluguna birakilmigtir. Bu geligsmelerin iizerine Cheng,
¢ocuklarin oyun hakkini koruma gorevini istlenmis ve ¢ocuklarin oyunlarini
anlamak ve uygun kosullar yaratmak i¢in birkag okul lideriyle birlikte bir siireg
baslatmistir. i1k olarak gelistirilebilir oyun ortami hazirlamislardir. Ancak
Ogretmenlerin hazirladiglr oyunlar, alisik olduklar egitimden kaynakli belirli
hedeflere ulagsmaya yénelik olmustur. Anji Ilgesindeki okullarda yapilan bu
caligmalar sonucunda, ulusal diizeyde ve eyaletlerde ddiiller almiglardir. Ancak
Cheng 6gretmenlerin tikenmisligini, 6gretmen-cocuk arasindaki problemleri ve
hem 6gretmenlerin hem de ¢cocuklari mutlu olmadigini fark etmis bunun oyunun
gercek anlamini bilmediklerinden kaynaklandigini diisiinmiistiir. Bu diigiince
tizerine Cheng ve okul liderleri bu sorunu ¢dzmek i¢in iki yol gelistirmislerdir;
bunlardan ilki kendi ¢ocukluklarinda oynadiklar1 oyunlari ve amlarim
hatirlamaktir. ikincisi ise birlikte calistiklar1 gdzlemledikleri oyunlar oynadiklari
cocuklarin yeteneklerini ve Ozelliklerini kesfetmektir. Sonrasinda kendi
ebeveynlerine, biiyiikanne-biiyiikbabalarina ve daha biiyiik gruplara oyunla ilgili
anilarin1 sormuslardir. Bunlarin sonucunda ortak birkag tema ortaya ¢ikmistir. Bu
temalar acik havada ve dogada oyun, risk alma, oyunlarin uzun siireli ve
kesintisiz olmasi, neseli ve ilgi ¢ekici olmasidir. Bu aragtirmanin sonucunda
Cheng, okullardaki oyunun “sahte oyun” oldugunu diisiinmiis ve “gercek oyun”
un sadece gocuktan gelen yonlendirilmeyen oyun oldugunu ortaya koymustur
(Coffino & Bailey, 2019; Er & Kandir, 2024).
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3.4. Anji Play Yaklasimi’nda Oyun Alanlarinin Tasarimi ve Oyun
Gerecleri

Anji Play Okullari’nin materyalleri ger¢ek hayattan alinmis, ahsap, metal ve
tagtan minimal diizeyde yapilan malzemelerdir. S6z konusu materyaller arasinda
merdivenler, variller, tahtalar, arabalar, paspaslar, bambu merdivenler, tirmanma
kiipleri, sabit ve yar1 sabit oyun yapilar1 ve gesitli biiyiikliikte tahta bloklar yer
almaktadir. Bu materyallerle ¢ocuklara sunulan ortam, agik uglu malzemeleri bir
araya getirerek yeni liriinler elde edebilmelerini saglayan yapidadir. Tasarladiklart
bu {irlinleri kolaylikla kullanabilir ve birbirleriyle iliskilendirebilirler. Ayni
zamanda cocuklarm tasarladiklar1 {irinler ile var olan hazir materyaller,
cocuklarin risk alma becerilerini gelistirmelerine potansiyellerini kesfetmelerine,
bireysel gelisim ihtiyaglarii karsilamalarin ve zorlu deneyimlerinden yola
cikarak ¢ozmek i¢in ¢ok sayida problemle karsilagsmalarina olanak tanimaktadir.
Materyaller her Anji Okulu’nda bol miktarda bulunmakta ve ¢ocuklarin kolayca
erisebilecekleri sekilde diizenlenmektedir. Boylece materyallerin temizleme de
dahil olmak tizere sorumlulugu ¢ocuklardadir. Bu durum ¢ocuklarin sorumluluk
bilincini gelistirmektedir. Cografi ¢esitliligin oldugu daha genis c¢evrede
hendekler, tepeler agaclik alanlar gibi cocuklarm dogal alanlarda kum
havuzlarinda genis su alanlarinda 6zgiirce hareket etmeleri, kil, boya ve
oyunlarindan ve o andaki anilarindan iz birakabilecekleri diger iz birakma
araclarini serbestge kullanabilmeleri i¢in firsat sunulmalidir (Coffino & Bailey,
2019). Anji Play anaokullari, ¢ocuklarin agik hava oyunlarini daha uzun siire
oynamalarina firsat vermek i¢in agik hava materyalleri sunmaktadir. Agik hava
etkinliklerinde ¢ocuklar istedikleri gibi figilar, tahtalarla oynar biiylik kiiplere
tirmanirlar; genis ¢imenlikte kum havuzu ve su ile oynayabilirler ayrica duvarlari
zemini ve diger materyalleri istedikleri gibi boyayabilirler. Anji anaokulunun
bahgesi farkli malzemelerin kullanildig1 ¢im, kum, fayans, parke ve mermer gibi
cesitli etkinlikler yapma imkém igin Ozenle ve yapay olarak tasarlanmistir.
Bunlara ek olarak ¢ocuklarin denge becerilerini gelistirmek icin egilimli alanlar,
kizaklar, magaralar ve oluklar bulunmaktadir (Meng & He, 2021; akt. Er &
Kandir, 2024).
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Gorsel 4 Anjl Play Oyun Oriamz ve Materyalleri (Anji Play, 2025b)
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, ¥ Ml Y RS
Gorsel 5. Anji Play Oyun Ortami ve Materyalleri (Anji Play, 2025b)

3.5. Anji Play Yaklasimr’nin Uygulama Siireci

Anji Play okullarinin uygulamalari su sekildedir; oncelikle Anji okullarinda
cocuklar 6z bakimlarini kendileri yerine getirmektedirler. En az iki saat agik hava
etkinligi, okulda geg¢irdikleri siirenin en az iki saatini kendileri igin 06zel
tasarlanmis acik hava mekaninda gegirirler ve burada oynadiklari oyunlar
Ogretmenleri tarafindan video ve fotograf kaydina alinmaktadir. A¢ik hava
oyunlar1 bittikten sonra sinifta oynadiklari oyun ve kazandiklari deneyimler
hakkinda o6gretmenleri ve arkadaslarryla birlikte yasadiklarini anlamlandirip
tartismaktadirlar. Anji okullarinda ¢ocuklarin kendilerini ifade etmelerine siirekli
firsat yaratilmaktadir. Cocuklar oyunlarimi1 arkadaslari ve Ogretmeniyle
tartigtiktan sonra kendilerini daha genis ifade edebilmeleri adina oyunlarinin
resimlerini ¢izmektedirler. Anji okullarinda yeni gelisen bir durum ya da olay
karsisinda giin icerisinde esnek zaman firsati yaratilmaktadir. Her hafta cuma
giinlerinde haftalik degerlendirme yapmak amaciyla personeller bir araya
gelmektedir. Anji okullarinin 6nem verdigi bir diger uygulama ise aile katilimidir.
Aileler egitimin bir parcasidir ve her giin ailelerle diizenli iletisime ge¢ilmektedir
(Anji Play, 2025¢). Anji okullarinda ¢ocuklar kendi sectikleri oyunlar1 oynarlar
Ogretmenler ise geri plana cekilmekte ¢ocuklarin oyunlarin1 kaydetmekte ve
gerektiginde giiven destegi vermektedirler. Cocuklarin sectiklerini oyunu
oynadiktan sonra sinifta oyun paylasma ve oyunu hikayelestirme oturumlari
tamamlanmaktadir. Her bir ¢ocuk ii¢ y1l icinde farkli deneyimler kazanarak risk
becerisini gelistirerek ve kendilerini ifade etme siireclerinden gecerek oyun
hikayesi biriktirmektedir. Ayrica ¢ocuklara sen ve senin sesin Onemli mesaji
vermek adina ¢ocuklarin resimleri siniflarda ve okul koridorlarinda ¢ocuklarin
g0z hizasinda sergilenmektedir (Coffino & Bailey, 2019).
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Gorsel 7. Anji Play

3.6. Anji Play Yaklasimi’nda Ogretmenin Konumu ve Islevi

Cin’deki, cogu anaokulu etkinliklerde 6gretmen yonlendirmeli oyun modelini
temel alirken Anji Play, dogal oyun alanlar1 ve dogal oyun malzemeleri sunmakta
ve boylece ¢ocuklarin girisimcilik ve yaraticilik becerileri gelismektedir (Cheng,
2023). Anji Play Yaklagimi’nin kurucusu olan Cheng’in ‘el ve agiz miidahalesi
olmadan gozlerinizi ve kulaklarinizi agin’ felsefinden yola c¢ikarak Anji
ogretmenleri, ¢ocuklarin oyunlarinda aktif yer almamaktadir (Er & Kandir,
2024). Cocuklarin oyunlarina miidahale etmemekte ve kural koymamaktadirlar.
Ancak 6gretmenler, cocuklarin destege ihtiyaci oldugu zamanlarda destekte
bulunmaktadirlar. Cocuklar1 dinleyip gozlemlemek, 6gretmenlere g¢ocuklar
kesfetmeleri i¢in firsati sunmaktadir. Anji yaklasimina gore 6gretmenler bilgi
aktarmak yerine, c¢ocuklar1 go6zlemleyerek onlart Ogrenir ve tanirlar.
Ogretmenlerin  geri cekilmeleri ise cocuklarin kendi potansiyellerini

165



kesfetmelerine olanak saglamaktadir. (Coffino & Bailey, 2019). Cheng Anji
O0gretmenlerinin hedeflerine ulagmalar1 i¢in {i¢ tiir c¢alisma seklinden
bahsetmektedir. Bunlardan ilki ¢ocuklar1 gdzlemlemek ve c¢ocuklarin ilgi
alanlarini, ihtiyaglarini ve yonelimlerini kesfetmektir. Ikincisi, cocuklarla ilgili
gozlemlerini kayit altina almak ve bunlar {izerinde derinlemesine diisiinmektir.
Son olarak ise ¢ocuklarla bire bir ve grup halinde iletisimde olmaktir (Li, 2023;
Niu, 2023). Anji Play 6gretmenlerini diger dgretmenlerden ayiran en 6nemli
ozellik, yaklagimin bilginin 6gretmenden degil ¢cocuktan geldigi diislincesiyle
hareket edilmesidir (Yukelson, 2018; akt. Er & Kandir, 2024). Alisila gelen egitim
sisteminde ¢ocuklarin sessiz ve dikkatli bir sekilde 6gretmenlerini dinlemesi iken
Anji Play Yaklagimi’nda sessiz ve dikkatli bir sekilde dinleyen 6gretmenlerdir.

Gorsel 9. Anji Play Oyun Ortaminda Ogretmen (Anji Play, 2025b)

3.7. Anji Play Yaklasimi’nin izleme ve Degerlendirme Siirecleri

Anji Play Yaklagimi’nda degerlendirme, ¢cocuklarin aktif katilim gdsterdikleri
0zgiin siiregler icinde yapilmaktadir. Cocuklarin serbest oyunlar1 bittikten sonra
Ogretmenler ¢cocuklarin yanina oturarak birlikte oyun siireglerinde kaydettikleri
video ve fotograflar1 izlerler. Aym1 zamanda cocuklarm heyecanlarini ve
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mutluluklarin1 paylasarak onlar1 sozel olarak cesaretlendirirler. Bu siirecte
Ogretmenler c¢ocuklarin oyun deneyimlerini anlatmak i¢in cesaretlendirme,
birbirlerine kars1 hislerini agik bir sekilde ifade edebilme ve oyun sirasindaki
duygusal yasantilarini 6zgiin bir sekilde disa vurmak i¢in rehberlik etmektedirler.
Ogretmenler ¢ocuklarin duygularini dogru sekilde ifade etmelerine destek
olduklar1 i¢in bu durum ¢ocuklarin duygusal farkindalik ve duygu durum
becerilerini artirmaktadir (Cheng, 2023). Anji Play Yaklasimi’nin temel
ilkelerinden biri olan anlamlandirma ilkesi, bu siirecte de karsimiza ¢ikmaktadir.
Oyunlarin sonrasinda c¢ocuklar yasadiklarimi ve hissettiklerini diigiinlip sinifa
girdiklerinde oyunlarini ¢izerek, arkadaslari ve 6gretmeniyle oyunlari tartisarak
anlamlandirmaktadirlar. Ayni zamanda oyun hikayesi olustururken de bu
anlamlandirma siireci pekismektedir. Tlim bunlar yaparken ¢ocuklar gegirdikleri
bir giinii ve oyun deneyimlerini detayli bir sekilde degerlendirmis olmaktadirlar
(Jones, 2019).

i

Gorsel 10. Anji Play Degerlendirme: Oyun Hikayeleri (Anji Play, 2025b)

167



Gorsel 12. Anji PZay Degerlendirme: Oyun hikdyeleri (Jones, 2019)

4. SONUC

Cin’in Anji kentinde ortaya ¢ikan Anji Play Yaklasimi’nda erken c¢ocukluk
egitiminde, oyun yalnizca bir eglence araci degildir. Yaklagim oyunun ¢ocugun
dil, bilissel, sosyal-duygusal gelisim alanlarini biitiinciil olarak destekleyen temel
bir 6grenme sekli oldugunu ortaya koymaktadir. Chen Xuegin’in “sahte oyun” ve
“gercek oyun” kavramlariyla gelistirdigi bu yaklagim sevgi, risk, nese, bag kurma
ve anlamlandirma ilkeleri etrafinda sekillenmektedir. Cocuklarin kendi sectikleri
materyallerle kesintisiz oyun oynama firsat1 bulduklarn bu yaklasim, Dewey’in
yaparak yasayarak Ogrenme, Montessori’nin ¢ocugun kendisine saygi,
Vygotsky’nin yakinsak gelisim alani ve Piaget’in oyun kuramlarindan
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esinlenerek geleneksel O6gretmen merkezli egitim anlayisina Ozgiirlik¢ii ve
yenilik¢i bir alternatif sunmaktadir. Cocuklarin oyunlarinin sonrasinda yaptigi
paylasim ve hikayelestirme uygulamasi ise, giin boyunca yasadiklar1 olaylar
derinlemesine anlamlandirmalarina ve kendilerini 6zgiirce ifade edebilmelerine
olanak tanimaktadir. Sonug olarak Anji Play, giivenli bir ortamda risk alabilen,
cevresiyle etkili iletisim gergeklestirebilen ve potansiyelini 6zgiirce kesfedebilen
neseli cocuklar yetistirmek adina ilham verici bir yaklasim olarak one
cikmaktadir.
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11. Bolim

Ogrencilerin Miihendislik ve
Tasarim Dongiisiinii Bilme Durumlan

Mehmet Akif ARDUC!

GIRIS

Fen egitimi 6grencilerin kendilerini, i¢inde yasadiklari diinyayr ve merak
ettikleri evreni anlamak agisindan dgrencilere 6nemli kazanimlar saglamaktadir
(Cepni, 2015). Bilgiyi 6grenmenin yaninda bilgiye ulasma ve yeni siireglere
entegre etmenin daha 6nemli hale geldigi glinlimiizde fen, teknoloji, mithendislik
ve matematik (STEM) egitimi 6gretim programlarinin ve egitim politikalarinin
odagina yerlesmistir (Ay ve Seferoglu, 2021; Caliskan, 2025). Tasarim temelli bu
O0grenme siireci problemlere ¢6ziim bulmak, somut bir iirlin/model/tasarim ortaya
koyarak oOgrencinin aktif oldugu bir siire¢ olusturmaktadir (Arslanhan ve
Inaltekin, 2020). Ogrenciler bu siirec icerisinde teorik bilgiyi ezberlemek zorunda
kalmaz, arastirarak 6grendigi bilgileri belirli kurallar ger¢evesinde kullanir ve
iriine, ¢oziime ulasir (Akarsu vd., 2020). Bilimsel gelismelerin teknolojinin de
biiyiik etkisiyle artik her an giincellenmesi bilginin 6grenilmesinden ziyade nasil
Ogrenilecegini bilmeyi daha 6nemli hale getirdigi goriilmektedir. STEM egitimi
Sekil 1°de sunulan dongiisiiyle 6grenmeyi yasamin énemli ve basit bir parcgast
haline getirmekte ve 6grencilerin yeni durumlara orijinal ¢éziimler bulmalarina
yardimc1 olmaktadir.

! Dr, Adiyaman {1 Milli Egitim Miidiirliigii, arducakif@gmail.com, ORCID: 0000-0002-1026-2843
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Sekil 1. Miihendislik ve Tasarim Dongiisii

Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2024 yilinda yayimlanan fen
bilimleri ders kitaplar1 da incelendiginde bu dongiiye benzer miihendislik ve
tasarim  dongiisiiniin  Ogrencilere tanitilmaya galisildigi  goriilmektedir.
Ogrenmeyi kalict hale getirmekte énemli bir yeri olan ve 6grencinin aktif
O0grenmesine, yaparak yasayarak 0grenmesine olanak saglayan bu siire¢ birgok
fen konusunun &grenilmesinde dnemli bir yer edinmistir (Inan¢h ve Timur,
2018).

Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini destekleyen, arastirma siirecinin
Ogrenilmesine katki sunan, alternatif ¢oziimlerin olabilecegi bilincini asilayan,
iist diizey diisiinme becerilerini aktif kilan bu siire¢ 6§renme motivasyonunu da
arttirmaktadir (Sar1 ve Katranci, 2020). Siirecten elde edilen verim
diisiiniildiigiinde daha c¢ok kullanilmasi gerektigi diisiiniilirken; kimi zaman
Ogretmenlerin kimi zaman Ogrencilerin bu konudaki yetersizlikleri STEM
egitiminin goz ard1 edilmesine neden olmaktadir (Ozbilen, 2018). Ayrica zaman
sikintisinin da yine bu 6grenme siirecinin tercih edilmeme nedenleri arasinda
oldugu goriilmektedir (Eroglu ve Bektas, 2016). Yapilan ¢aligsmalar (Giileg Ciftgi
ve Sentiirk, 2024) arag gerec eksikliginin de tercih edilmeme nedenleri arasinda
oldugunu gostermektedir. Ayrica arastirmalar (Yildirirm ve Selvi, 2017)
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ogrencilerin 6zellikle test etme siirecinde sikinti yasadiklarini, kendi fikirlerine
saplandiklari igin siireci saglikl yiiriitemediklerini gostermektedir. Ilgili literatiir
incelendiginde Ogrencilerin miihendislik ve tasarim dongisiinii bilme
durumlarinin tespitinin 6nemi anlasilmaktadir. Yapilan ¢aligmalar incelendiginde
genel olarak bu 6grenme yonteminin farkli yontemlerle kiyaslandigi (Tiirk ve
Korkmaz, 2023) veya gesitli konularin 6gretimindeki etkisinin gosterilmeye
calisildigr calismalar (Giiven vd., 2018) oldugu goriilmektedir. Bu durumda
ogrencilerin miihendislik ve tasarim dongiisiinii bilme durumlarinin tespit
edilerek literatiire katki sunulmasi 6grenme siireglerinde alinacak 6nlemler igin
Onemlidir.

Bu aragtirmanin amaci, 5. smif Ogrencilerin miihendislik ve tasarim
dongiisiinii  bilme/uygulama durumlarimin belirlenmesidir. Fen 6gretiminde
oldukca fazla kullanilan bu 6gretim yonteminin dogru kullaniminin saglanmasi
ve dgrencilerin ¢ektikleri zorluklarin goriiniir kilinarak ¢éztimler iiretilebilmesine
olanak saglanmasi gerekmektedir. Bu dogrultuda bu c¢aligmayla bu alanda
rehberlik yapilmasi hedeflenmektedir. Arastirmanin alt problem ciimleleri
asagida yer almaktadir:

1. Ogrencilerin miithendislik ve tasarim dongiisiinii bilme durumu nedir?

2. Ogrenciler miihendislik ve tasarim déngiisiiniin hangi basamaklarini daha

iyi bilmektedir, hangi basamaklarda zorlanmaktadir?

3. Ogrencilerin siiregte karsilastiklar1 zorluklarin nedenleri nelerdir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Aragtirmada 6grencilerin mithendislik ve tasarim dongiisiiniin asamalarini
bilme durumlar ile karsilastiklar1 zorluklar1 belirlemek amaclandigi i¢in nitel
yontem desenlerinden durum caligsmasi deseni kullanilmigtir. Durum ¢aligmast,
arastirilmak istenen durumun gergek yasam baglami icinde detayli incelenmesine
olanak saglayan bir arastirma desenidir (Yildirrm ve Simsek, 2021). Bu
aragtirmada 0grenci deneyimleri ve 6gretmen goriisleri incelenerek arastirilmasi
istenen durum ayrintili bir sekilde incelenmeye calisildigi i¢in bu desen tercih
edilmistir.

3.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubu belirlenirken kolay ulagilabilir 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi arastirmaya hiz
kazandiran, uygulama kolaylig1 saglayan ve para, emek ve zaman agisindan
avantajli bir 6rnekleme yontemidir (Biiyiikdztirk vd., 2023). Calisma grubu
Tiirkiye’nin Gilineydogu Boélgesinde bulunan bir il merkezindeki devlet
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okulundan sec¢ilmigtir. 10 subesi olan okulda ¢alisma grubu olarak belirlenen sube
rastgele secilmistir. Segilen sube de 13 kiz 17 erkek 6grenci bulunmaktadir.
Gergeklestirilen uygulama da ii¢ erkek iki kiz 6grenci herhangi bir ders saatindeki
devamsizlig1r nedeniyle arastirmaya dahil edilmemistir. Siirecin ayrmtili bir
sekilde incelenebilmesi i¢in bes 6gretmen (ii¢ kadin, iki erkek) gézlemci olarak
rol almis, her 6gretmen bes 6grenci (sadece bir 6gretmene alt1 6grenci) atanmig
ve 0grencilerin siireclerini ayrintili bir sekilde incelemeleri istenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler 6grencilerden ve 6gretmenlerden ayri ayri toplanmustir.
Arastirma fen bilimleri dersinde yapilmis, biitlinliiglin saglanmasi ig¢in 6gleden
sonra olan iki saatlik dersler tercih edilmis ve siire¢ iki saat daha uzatilarak dort
ders saatinin tamami ayn1 giin igerisinde kullanilmistir. Ogrenci velilerinden ve
okul yénetiminden gerekli izinler alimmustir. Ogrencilere siirecin basinda tiim
siireglerini kayit altina alacak bir form dagitilmis ve yaptiklari tiim uygulamalar1
giinlik tutar gibi not almalar1 istenmistir. Siirecle ilgili Ogrencilere ve
dgretmenlere ayrintili tanitim yapilmigtir. Ogretmenlere tasarim dongiisiiniin yedi
baslig1 verilmis ve tiim basliklarda 6grencilere yonelik gdzlemlerini not almalar:
istenmigtir. Veriler dort ders saati siiresinde (160 dakika) es zamanli olarak
toplanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin analizinde betimsel analiz kullanilmistir. Betimsel
analiz belirlenen temalara gore elde edilen verilerin 6zetlenmesine olanak
saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2021). Miihendislik ve tasarim dongiisiiniin
yedi asamasina dair 6grenci formlar1 ve 6gretmen gozlem formlar1 incelenmis ve
genel sonuclar bulgular boliimiinde sunulmustur. Arastirmanin giivenirliginin
arttirllmast amaciyla o6grenci ve Ogretmen formlarinin karsilastirilmalar
yapilmustir.

Uygulama Siireci

Yapilan uygulama okulda yan yana yer alan fen laboratuvart ve biligim
teknolojileri laboratuvart kullanilarak yiiriitilmistir. Uygulamanm ilk 10
dakikasinda siire¢ 0grencilere ve 0gretmenlere ayrintili bir sekilde anlatilmistir.
Miihendislik ve tasarim dongiisii 6grencilere uygulama yapilan konu digindaki
bir konu tizerinden (geri doniisiim) 10 dakika siireyle 6rnek olarak yapilmistir.
Problemin belirlenmesi asamasi igin Ogrencilere “laboratuvarda yer alan
malzemeleri kullanarak depreme dayanikli bir bina insa etmenizi istiyoruz,
binaniz1 tamamladiginizda binaniz sarsintrya maruz birakilarak kontrol edilecek
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sonrasinda binanizin iizerine bir metal para konarak sarsintiya maruz birakilacak
ve en son iki madeni para konularak sarsintiya maruz birakilacaktir” seklinde
bilgilendirme yapilmistir. Ayrica problemi kendi cilimleleriyle ifade etmeleri
gerektigi hatirlatilmistir. Bes 6gretmeninde sorumlu oldugu 6grencilerin problem
ciimlelerini kontrol etmeleri gerektigi hatirlatilmistir. Ogrencilerin arastirmalarini
yapabilmeleri i¢in 22 internete baglh bilgisayarin oldugu laboratuvar 6grencilerin
kullanimina sunulmustur. Sonrasinda siire¢ tim basamaklar i¢cin devam
ettirilmistir. Ogrencilerin formlarini geregi gibi doldurmasi ve dgretmenlerin
ogrencileri kontrolii ve gézlem formlarina iglemeleri takip edilmistir.

BULGULAR

Problemin Tamimlanmasi Basamagina iliskin Bulgular

Ogrencilerin formlarina isledigi bilgiler incelendiginde problem durumunu
“depreme dayanikli bina yapmak” (17 6grenci) gibi tanimlayanlar oldugu gibi
“bu boliime herhangi bir ifade yazmayan (5 6grenci) ya da depreme dayanikliligt
birinci Oncelik olarak gdérmeyen (4 6grenci) ifadelerin “glizel bir ev yapmak”
oldugu belirlenmistir. Ogretmen gozlem formlar1 incelendiginde 6grenci
formlartyla uyumlu oldugu 6grencilerin genel olarak problem durumunu ifade
etmede basarili olduklarinin not alindigi goriilmiistir. Dogru tanimlamalar
yapmayan veya bu basamagi bos birakan dgrencilerin oldugunu 6gretmenlerinde
gozlemledigi belirlenmistir.

Bilgi Toplama ve inceleme Basamagina iliskin Bulgular

Ogrenci formlarinda yer alan veriler incelendiginde &grencilerin dogru bilgi
kaynaklarina erisim noktasinda yeterince bilingli davranmadiklar goriilmektedir.
Ogrenciler genel olarak “Google’dan depreme dayanikli bir bina nasil yaparim?”’
seklinde sorular sorup ilk siralarda c¢ikan kaynaklar inceledikleri, site
uzantilarina dikkat etmedikleri, incelenen sitelerin giivenir olup olmadiklarini
sorgulamadiklan goriilmektedir (21 &grenci). Bes 6grencinin ise ozellikle site
uzantilaria dikkat ettiklerini ve bilginin dogrulugunu birden fazla web sitesinden
teyit ettiklerini not aldiklar1 belirlenmistir. Ogretmen gozlem formlari
incelendiginde 6grenci formlartyla uyum gosterecek sekilde 6grencilerin dogru
kaynaklara erisimde yeterli olmadiklarinin ifade edildigi goriilmektedir. Her
Ogretmenin bir 6grencisi i¢in “elde ettigi verileri farkli kaynaklardan da sorguladi,
web sayfasinin giivenilir bir sayfa olup olmadigim kontrol etti” vb. seklinde
ifadeler kullandiklar tespit edilmistir.
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Analiz ve Fikir Uretme Basamagina iliskin Bulgular

Ogrenci formlar1 incelendiginde birgok farkli ¢oziim yolu gelistirildigi
goriilmektedir (kolonlarin saglamligi, genis taban, daha fazla kolan, daha saglam
malzeme, daha esnek malzeme vb.). Ogrencilerin genel olarak (17 dgrenci) taban
saglamligina ve genisligine yonelik fikirler iirettikleri goriilmistiir. Go6zlem
formalar1 incelendiginde, 6grencilerin internet ortaminda yaptiklar arastirmalara
dayanarak esnek ve saglam malzeme kullaniminin, temel saglamligina dikkat
etmenin 6nemli oldugunun farkinda olduklarinin not edildigi goriilmektedir.
Internet ortamindaki arastirmalarin bir dezavantaji olarak dgrencilerin orijinal
fikirler tiretmekte sinirlandirildigi gézlem formlarindan anlasilmaktadir. Bu
basamakta orijinal fikir ortaya koyan 6grenci sayisi 6gretmenlerce sekiz olarak
belirlenmistir. Toplamda dort 6grencinin Ogretmenlerine de cesitli sorular
sordugu belirlenmistir.

En Uygun Céziimii Tasarlama Basamagina iliskin Bulgular

Ogrenci formlarinda yer alan veriler incelendiginde, dgrencilerin deneme
yanilma yoluyla daha ¢ok siireci yonettikleri anlasilmaktadir. Bir Onceki
basamaklar yokmus gibi hareket eden, siirecin buradan baglamis gibi organize
edilmesi gerektigini diislinen 6grenci sayisinin olduk¢a fazla oldugu (17 kisi)
goriilmektedir. Ogrencilerin siireci planlaylp hareket etmek yani oOnceki
yazdiklarmi gozden gecirmek yerine hemen insaya odaklanmalar1 siire
noktasinda sikinti ¢ekmelerine de neden olmustur. Ogretmenlerin gdzlem
formlarm incelendiginde benzer bir sekilde 6grencilerin biiytlik bir boliimii i¢in
“tasarimini yapma siireci simdi baglamis gibi hareket ediyor” benzerinde
climlelerin not alindig1 goriilmektedir.

Uygulama ve Deneme Basamagina lliskin Bulgular

Bu asamada ogrencilerin ortaya koymus oldugu {iriinler test edilmistir.
Ogrenci formlarinda yer alan veriler incelendiginde, dgrencilerden bazilarmin (ii¢
ogrenci) eksikliklerini goz ardi ederek siiregte teknik aksakliklar oldugunu ifade
ettikleri goriilmektedir. Bu asama icin Ogrencilerin hatalarin1 not aldiklari,
arkadaglarmin hatalarindan ders ¢ikardiklari goriilmektedir. Ogretmen gozlem
formalar1 incelendiginde siirecin &grenciler igin verimli gectigi, hatalarini
gormelerini sagladigi, arkadaglarinin {iriinlerini de inceleme firsati bulabildikleri
icin karsilagtirmalar yapabildikleri ve elestirel diisiinme siireglerini aktif
kullanma firsat1 yakaladiklarinin not alindigt belirlenmistir. Bu asamada
kargilagilan 6nemli bir sorun olarak kimi 0grencilerin tasarimlarini tecriibeleri
referansinda tekrar yapilandiracaklariin farkinda olmadig belirlenmistir.
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Degerlendirme ve Iyilestirme Basamagina iligkin Bulgular

Bu basamakta 6grencilerin biiyiik boliimiiniin (18 6grenci) yaptigi tasarimi
gelistirmek icin ¢oziimler buldugu ve modelleri lizerinde diizeltmeler yaptiklar
anlasilmaktadir. Ornegin “sarsmtinin etkisini azaltmak igin zemine plastik
dosedim” vb. ciimleler kullandiklar1 goriilmektedir. Sekiz 6grencinin ise
durumun farkinda olmadan bu basamag: atladig1 belirlenmistir. Ogretmen gézlem
formlar1 incelendiginde Ogrenci formlariyla uyumlu oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlerde ogrencilerin genel olarak hatalarmin farkinda olduklar ve
diizeltebilmek icin c¢abaladiklarint farkli yollar denediklerini not aldiklar
goriilmektedir. Yine 6gretmenlerin her grupta bir veya iki kisinin bu basamagi
atladigini not aldiklar tespit edilmistir.

Paylasim ve Sunum Basamagina iliskin Bulgular

Ogrenci formlarindan elde edilen veriler incelendiginde 6grencilerin
yarisindan fazlasinin (15 kisi) problemin, ¢oziimiiniin ve gelistirmenin farkinda
olduklar1 anlasilmaktadir. Ogrenciler yaptiklar1 binalarin saglamligina iliskin
gerekli bilgileri aktarabildikleri veya eksik noktalar1 izah edebildikleri
goriilmektedir. Geri kalan 6grencilerin de bu nokta da degisen oranlarda yeterli
olmadig1 notlarindan anlagilmaktadir. Ogretmen gozlem formlar incelendiginde,
ozellikle diger siireclerde basarili olan 6grencilerin bu basamakta da yeterli
oldugunu not aldiklar belirlenmistir. Her 6gretmenin ii¢ civarinda 6grencisi i¢in
bu basamakta yeterli oldugunu not ettigi goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Elde edilen bulgular incelendiginde 6grencilerin problem durumunu genel
olarak (%65) belirleyebildikleri goriilmektedir. Yapilan ¢alismalar (Geng ve
Karatag, 2017) incelendiginde 6grencilerin bilimsel siire¢ basamaklaryla ilgili
sikintilar yasadiklar1 goriillmektedir. Bu durum 6grencilerin aktif oldugu 6gretim
yontem ve tekniklerin diizenli olarak kullanilmamasindan kaynaklanabilecek bir
durumdur. Her ne kadar ders kitaplari, 6gretim programlar1 ve egitim politikalar
stirekli olarak oOgrencinin aktif olmasim1 saglayacak yontem ve tekniklere
yonlendirse de dgretmenlerin biiyiik oranda geleneksel dgretim yontemleriyle
derslere devam ettikleri bilinmektedir (Kayabasi, 2012; Yildirim vd., 2016).
Geleneksel 0Ogretim yoOntemlerinin tercihi 6grencilerin bu siireglere ayak
uydurmasina onemli engel olusturmaktadir. Kendisi bir problem durumunu
yapilandirma siirecine girmeyen ogrencilerin problem belirleme ve durumu
tanimlama siireglerinin zor olacag bir gergektir. Bu durumun diizeltilebilmesinin
en onemli faktorii 6gretmenlerde konuya iliskin siirdiiriilebilir bir hassasiyet
olusturmaktir.
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Elde edilen bulgulardan Ogrencilerin arastirma siirecine, bilgi toplama
siirecine hakimiyetleri incelendiginde 6grencilerin biiylik oranda (%81) dogru
bilgiye ulagsma yollarin1 bilmedikleri anlagilmaktadir. Tarama motorlarina
arastiritlacak konu yazildiktan sonra ¢ikan her bilgiyi sorgulamadan kabul
etmelerinin neden olacagi sorunlarin farkinda olmamalari &grencilerin bu
konudaki ciddi yetersizligini gostermektedir. Ders kitaplart ve oOgretmenler
Ogrencilerin  0grenmelerini saglamaya calisirken bu hususlart goz ardi
edebilmekte ve bu konulara zaman ayirmayabilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin
bu konudaki yeterliligi diisiik olarak belirlendigi diisiiniilmektedir. Unlii ve Sen
(2018) yapmus olduklar1 arastirma da ders kitaplarinin bu konudaki eksikliklerine
isaret etmislerdir. Yapilan aragtirmalar da (Asan vd., 2023; Can vd., 2020)
Ogrencilerin bu konudaki yetersizligini gostermektedir. Problem siirecinin
belirlenmesinden sonraki asamada tiim tasarimi etkileyecek 6nemli bir bolim
olan bu asamada yapilacak yanliglarin 6nemli sonuglar ve olumsuzluklar da
doguracag1  diisliniilerek  &grencilerin  bilgilendirilmesi  gerekmektedir.
Arastirmanin nasil yapilmasi gerektigini bilmeyen, dogru bilgi kaynaklarina
ulagmanin 6neminin farkinda olmayan Ogrencilerin tim 6grenme siireglerinin
etkilenecegi diislinlilerek ders kitaplar1 ve &gretmenler baglaminda 6nlemler
alinmas1 gerekmektedir.

Yapmis olduklar1 aragtirmalardan sonra &grencilerin trettikleri fikirler ve
problemlerine yonelik c¢ozlimleri incelendiginde belirli bir alana (temel
saglamligi, esnek malzeme) yogunlasma oldugu (%65) belirlenmistir. Bu
durumun O6nemli nedenlerinden biri, 6grencilerin sadece internet ortaminda
arastirma yapmaya calismalaridir. Ogrencilerin yanlarinda bes 6gretmen, ders
kitaplart ve yakinlarinda kiitiiphane olmasina ragmen bagvurmadiklari
goriilmektedir. Ogrencilerden sadece dordiiniin 6gretmenlerden bilgi almaya
caligmalar1 bilgi kaynaklar1 noktasinda da onemli eksiklikleri oldugunu
gostermektedir. Yapilan arastirmalar da (Ozel, 2016; Yalgin, 2017) bu konudaki
ogrencilerin yetersizligine isaret etmektedir. Ozellikle gretmenlerin egitim-
ogretim yili basinda dogru bilgi kaynaklarimi tanitmasinin 6nemi ortaya
cikmaktadir. Ayrica 6grencilerin genel gecer fikirler yerine orijinal denebilecek
fikirler iiretmeleri gerektigi bilinci de agilanmalidir.

Ogrencilerin en uygun ¢dziimlerini tasarim siirecinde kullanmalarina iliskin
bulgular incelendiginde Ogrencilerin (%65) bu basamaklardan onceki
basamaklar1 g6z ard1 ettigi belirlenmistir. Bu durumun en 6nemli nedeni olarak
bilimsel siire¢ becerilerine hakim olmamak ve yeterli diizeyde benzer ¢aligmalara
aktif olarak katilmamak oldugu diisiiniilmektedir. Yapilan c¢alismalar da
(Hacioglu vd., 2016; Yayla Eskici, 2023) 6grencilerin bu konudaki eksikligini
gostermektedir. Bozkurt Altan ve digerleri (2015) calismalarinda tasarim temelli
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Ogrenme siirecini 6grencinin siklikla kullaniminin 6nemli oldugunu ifade ettikleri
gorilmektedir. Uygulamaya ve bir iirlin ortaya koymaya yonelik olan
mithendislik ve tasarim dongiisiiniin geregi gibi Ogretilmesi isteniyorsa; bu
stireclerin kullanilacag etkinliklerin ders kitabinda arttirilmasi ve 6gretmenlerin
bu konuyu gerektigi gibi 6nemsemesi gerekmektedir.

Ogrencilerin  uygulama ve deneme basamagma iliskin bulgular
incelendiginde bu siirecin 0grencinin gelisiminde biiyiikk dneme sahip oldugu,
arkadaglarmin eksikliklerinden de ders c¢ikarabilecek bir ortam olustugu
goriilmektedir. Ilgili alan yazin da (Cakir ve Altun Yal¢in, 2024; Kahraman ve
Dogan, 2020) tasarim siirecinin uygulama deneme basamaginin 6nemine isaret
etmektedir. Elestirel diisiinme ve problem ¢dzme becerilerinin gelisimine katk1
sunan bu siirecin geregi gibi yiiriitiilmesinin faydali oldugu goriilmektedir.

Degerlendirme ve iyilestirme basamagina iliskin veriler incelendiginde
ogrencilerin biiyiik boliimiiniin (%69) tasarimlarinin iyilestirmenin farkinda
olduklar belirlenmistir. Sekiz 6grencinin de bu basamagin farkinda olmadiklari
tespit edilmistir. Yapilan aragtirmalar (Karahan, 2020) 6grencilerin iyilestirme
basamaklarini aktif kullanma siireglerinin 6nemli oldugunu gostermektedir. Bu
basamagi atlayan 6grencilerin azaltilmasi i¢in gerekli tedbirlerin alinmasi, yeterli
caligmalara dahil edilmeleri nemlidir. Bu basamak daha orijinal iiriinlerin ortaya
cikmasi igin 6nemli bir basamaktir. Ogrencinin elestirel diisiinme becerisinin
gelisimine katki sunan (Kutru ve Hasangebi, 2024) bu basamak problem ¢ozme
becerilerini (Oztiirk ve Cmar, 2022; Sariko¢ ve Ersoy, 2022) ve bilimsel siirec
becerilerinin gelisimine de (Gokbayrak ve Karisan, 2017) katki sunmaktadir.
Anlaml ve kalici 6grenmenin saglanabilmesi i¢in derslerde 6gretmenlerin ve
ders kitab1 gibi materyallerin 6grencilerin bu becerilerini gelistirmeye yonelik
Onemi ortaya ¢ikmaktadir.

Elde edilen bulgular incelendiginde 6grencilerin %58 nin paylasim ve sunum
basamagini gerektigi gibi yerine getirdigi diger 6grencilerin degisen oranlarda
yetersiz kaldig1 belirlenmistir. Elde edilen iiriiniine iligkin yapilan paylagimlarin
ve tanitim sunumlarinin 6nemli oldugu bilinmektedir (Karsl Baydere vd., 2019;
Pesman vd., 2025). Bu dogrultuda 6grencilerin bu becerilerinin gelistirilmesi
gerektigi anlasilmaktadir. lgili literatiire bakildiginda da (Artvinli vd., 2020)
ogrencilerin bu konudaki yetersizlikleri goriilmektedir. Miithendislik ve tasarim
odakli calismalarin 6grencilerin motivasyonunu arttirdig1 bilinmektedir (Sar1 ve
Katranci, 2020). Bu dogrultuda 6grencilerin sunum becerilerinin arttirilmasinin
da kolay olacag: diisiiniilmektedir. Iyi bir sunumun calismay1 ¢ok daha iyi
gosterebilecegi diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin de gerekli 6nlemi almalarimin
Onemi ortaya ¢ikmaktadir.
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