EGITIM BILIMLERINDE
YENILIKCI YAKLASIMLAR VE
BiLiMSEL CALISMALAR

Editor -
Doc. Dr. Didem ALSANCAK SIRAKAYA




EGITIiM BILIMLERINDE
YENILIKCI YAKLASIMLAR VE
BILIMSEL CALISMALAR

Editor
Doc¢. Dr. Didem ALSANCAK SIRAKAYA



DUURAR

Egitim Bilimlerinde Yenilik¢i Yaklagimlar ve Bilimsel Calismalar
Editor
Dog. Dr. Didem ALSANCAK SIRAKAYA

Genel Yayin Yonetmeni: Berkan BALPETEK
Kapak ve Sayfa Tasarimi: Duvar DESIGN
Basim Tarihi: Ekim 2026

Yayinci Sertifika No: 49837

E-ISBN: 978-625-5471-52-9

© Duvar Yayinlari
853 Sokak No:13 P.10 Kemeralti-Konak/Izmir
Tel: 0 232 484 88 68

www.duvaryayinlari.com
duvarkitabevi@gmail.com

"Bu kitapta yer alan boliimlerde kullanilan kaynaklarin, goriislerin, bulgularin, sonuglarin, tablo, sekil,
resim ve her tiirlii igerigin sorumlulugu yazar veya yazarlarina ait olup ulusal ve uluslararas: telif
haklarina konu olabilecek mali ve hukuki sorumluluk da yazarlara aittir. Yayinevi ve editorler sorumlu

tutulamaz.”



ICINDEKILER

1. Boliim

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Baglaminda

Sinif Egitimi Anabilim Dali Mezunu Ogretmenler ve Ogretmen Adaylari
Agisindan Sosyal Beceri Ogretimi

Ahmet BATTAL

2. Boliim

Ikinci Adim Programi Kapsaminda Ilkokul Ogrencilerinin Prososyal
Davranislarinin Incelenmesi*

Miiriivvet Elif TOK , Pinar CAVAS

3. Boliim

Ebeveynlesme Olgusu: Kuramsal Temelleri,
Tiirleri ve Psikososyal Sonuglari
Gozde EKICI, Biinyamin ATES

4. Boliim

Biyoloji Egitiminde Uretken Yapay Zeka Araglart:
Firsatlar, Riskler ve Pedagojik Yaklagimlar
Mine KIR

5.Boliim

Fen Egitiminde Ogrenci Merkezli Yaklasimlar i¢inde Oz Diizenlemeli
Ogrenmenin Yeri ve Onemi

Nuray VURAL CINAR

6. Boliim

Tiirkce Dersinde Dijital Metinleri Elestirel Okuma: Cevrim I¢i Bilgiyi
Sorgulama ve Kaynak Degerlendirme I¢in Bir Ogretim Cergevesi
Nurullah KARAOGULLARI

17

41

59

80

97



7. Boliim 108

Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgilarin1 Meslek Yasamlarinda Kullanma
Durumlar: Bursa ili Ornegi
Beril KAHRAMAN, Rasim Erol DEMIRBATIR

8. Boliim 127
Orgiitlerde Degisim Y&netimi ve Orgiitsel Gelisme

Selguk DEMIR

9. Boliim 137

Bagarisizliktan Ogrenmeye: Uretken Basarisizlik ve
Ogrenme Ortamlarinin Tasarimi

Selen BEYAZBAL

10. Boliim 153

Yapay Zeka Destekli Dijital Hikaye Araglarinin Sosyal Bilgiler Ogretimi
Baglaminda Kullanimi

Biisra BULUT, Tiirkan CELIK

11. Boliim 179

Gorsel Sanatlar Ogretmen Adaylarinin Yapay Zeka Destekli Mikro Ogretim
Siirecine Iliskin Deneyimleri
Yahya HICYILMAZ

12. Boliim 190

Yapay Zeka Okuryazarliginda Mevcut Durum:
Yerli Literatiiriin incelenmesi

Didem ALSANCAK SIRAKAYA, Mustafa SIRAKAYA

13. Boliim 202

Fen Egitiminde Dijital HikAye Anlatimi: Tematik Bir Igerik Analizi
Salih UZUN



1. Bolim

Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli Baglaminda
Simif Egitimi Anabilim Dah Mezunu Ogretmenler ve
Ogretmen Adaylar1 Acisindan Sosyal Beceri Ogretimi

Ahmet BATTAL!

1. Giris

Insanoglu hayati boyunca toplum igerisinde diger insanlarla etkilesime girerek
beraberce yasamak zorundadir. Dogal olarak sosyal bir varlik olan insanin
kendini diger insanlardan soyutlamasi miimkiin degildir. Bunun geregi olarak
insanlar arasindaki iletisimin saglikli bir bicimde siirdiiriilmesi gerekmektedir.
Saglikli iletisimin gerceklesmesi ise insanin i¢inde yasadig1 toplumun kurallarini
Ogrenerek o kurallara uygun davranmasiyla miimkiindiir. Esasinda bu tiir saglikli
iletisimin olusturulmasi ve devam etmesi beraberinde i¢inde yasanilan toplumun
huzuruna ve olumlu yonde birlikteligine yol agar (Samanct & Ugan, 2017).
Dolayisiyla bu iletisim sonucu toplumu olusturan her bir birey digerlerine bilgi,
duygu ve diisiincelerini aktarmaya calisir. Bu aktarimin dogru bir bigimde tesis
edilmesi insanlar aras iligkilerde 6nem arz etmektedir. Insanoglu dogumundan
itibaren Olene kadar sosyal bir cevrede yasamak zorundadir. Dogal olarak bu
cevrede kendine yer bulabilmesi i¢in ise etkili sosyal iletisimin meydana gelmesi
gerekmektedir. Etkili iletisimi meydana getiren unsurlardan en 6nemlisi sosyal
becerilerdir. Bu boliimde bahsedilen sosyal beceri kavrami, insanlarin toplumsal
iligkilerinde uygun ve etkili davraniglar sergilemesini saglayan cogunlukla
Ogrenilebilir ve gelistirilebilir davranis ve becerileri ifade etmek iizere
kullanilmaktadir. Ancak 2024 yilinda yiirlirlige giren Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli yaklagiminda ise sosyal becerilerle iliskili igerik ve kazanimlarin 6nemli
bir boliimii “sosyal-duygusal 6grenme becerileri” adiyla ele alinmaktadir.

2. Sosyal Beceri

Sosyal beceri, bir kisinin i¢inde bulundugu toplumdaki diger kisilerle dogru
ve etkili bir bigimde iletisime gecebilmesini saglayan davramslardir. Aymi
zamanda sosyal beceri toplumdaki bireyler arasindaki sosyal iletisimin ve
birlikteligin dogru ve diizgiin bir bicimde devam ettirebilmesi anlamini tagir.

' Dr. Ogr. Uyesi, Mus Alparslan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Simf Egitimi ABD, 49100, Mus, Tiirkiye.
ORCID: 0000-0003-0208-1564



Bunun yaninda sosyal becerinin toplumda bireylere kars1 gosterilecek
davraniglarin ¢evrenin beklentilerini karsilayabilmesi i¢in egitim ve &gretim
sonucu Ogrenilen, s6zel ya da davranisg gerektiren olaylar biitlinii seklinde genel
bir tanimi1 da yapilabilir (Senol & Tiirk¢apar, 2016; Yiiksel, 1998).

Iste bu yiizden sosyal beceri sahibi olmak, insanoglunun toplumda kendine
hak ettigi yeri bulabilmesi ve o toplum tarafindan kabul goriilmesi anlamina
gelmektedir. O kabuliin 6n sart1 olarak ise kisilerarasi saglikli iletisim halinin
olugmasi ve siirdiiriilmesi demektir. Ancak bu saglikli iletisim sartinda toplumda
uygun tutum, hareket ve davraniglar gosterilebilir ki bunlara sosyal beceri denilir.
Dolayisiyla sosyal beceriler ne kadar diizgiin ve nitelikli ise toplumdaki kisiler
arasindaki iliski de o derece saglikli olmaktadir. Toplumdaki bu sosyal becerilerin
ve toplumsal iligkilerin insanlarin toplumun bir pargasi1 haline geldigi dogumdan
baslayip 0mriiniin sonuna kadar devem ettigi vurgulanmistir (Samanci & Ugan,
2017).

Diger taraftan sosyal beceri, kisinin hem kendini diger insanlara diizgiin ifade
etmesi hem de diger insanlari dogru bir bigimde anlamasmna firsat veren
davraniglar biitiinii seklinde tanimlanabilir. Dolayisiyla birey sosyal beceriler
sonucunda cevresine uygun davraniglar sergileme potansiyeli meydana getirir. Bu
beceriler ve davramislar o bireyin toplumda saglikli ve sikintisiz iletisim
kurmasina, toplumun diizenine uymasina, sorumluluk hissiyatiyla gorevlerini
yerine getirmesine, hak ve hukuka riayet etmesine, yardima muhta¢ olanlara
yardim etme bilincine ulagsmasina ve sosyal sorumluluklarini yerine getirmesine
baglidir ve bu beceri ve yetenekler sonucunda toplumda kendine yer edinir. Bu
acidan sosyal beceriler toplumda sadece iletisimin saglanmasina degil ayni
zamanda sorumluluklarin da yerine getirilmesine sebep olur. Bu durum toplumun
huzur ve vicdanini rahatlatir ve insanlarin bu huzuru bozmamak igin akli selim
davranmasina ve toplumda karsilasilan sorunlarin ortadan kaldirilmasina ve
saglikli iletisimi olusturacak davranig ve hareketler sergilemeye sebep olacaktir
(Cubukgu & Giiltekin, 2006).

Bu agidan sosyal beceriler, kisilerin diger kisilerle olumlu iletisim
kurulmasima sebep oldugu i¢in sosyal ortamlarda uyumlu olmayi kazandirir.
Sonug olarak sosyal becerisi gelismis bireylerin karsilastigi problemlere ¢6ziim
iiretebilmesi de o nispette kolay olmaktadir. Aksi halde kisinin 6niine ¢ikan bir
engele takilmast ve o engeli kaldirmasi gerekirken daha da ¢ikilamaz hale
getirmesi sosyal becerinin 6nemine isaret eder. Yine sosyal beceriler isbirligi
yapmay1 gerekli kildig1 gibi yardimlasmayi, izin istemeyi, adaletli olmayz,
paylasimcet olmayi, empatiyi ve bagkalarini anlamaya katkida bulunur (Yigit &
Yilmaz, 2011).



Sosyal beceriler biiyiik 6lgiide O6grenilebilir ve gelistirilebilir nitelikteki
davranis ve yeterliklerdir. Bu davraniglar sayesinde insan diger insanlarla iletigim
kurar, bu iletisim vasitasiyla yeni insanlarla tanigma firsat1 bulur. Bu sosyal
beceriler grup kurallarina uymadan bulundugu sosyal ortamda ortama uygun tavir
ve davraniglarda bulunmaya kadar degisebilir. Bu sosyal beceriler, kiginin
toplumda kabul gormesine ve c¢evresiyle diizglin ve saglikli iliskiler
gelistirmesine olanak saglar. Bunun sonucunda ise mutlu kisiler ve mutlu
toplumlar meydana gelmis olur (Tagay et al., 2010)

Buraya kadar yapilan tanimlamalar g6z linline alindiginda 6zetle sosyal beceri
i¢in insanin sosyal ¢evrede taninmasi, sosyal ¢evreyi olusturanlar tarafindan o
cevrede kabul gérmesi, ¢gevresine uygun hareket etmesi ve taleplerinin karsilik
gormesi gibi st diizey kazanimlarin olugsmasina sebep olan kurallar, hareketler
ve davraniglar seklinde bir genel gecer tanimlama da yapilir. Bu beceriler
Ogrenilebilir niteliktedir. Sosyal beceriler hayatin belli bir doneminde degil
besikten mezara kadar 6grenilmesi, uygulanmas: ve gelisen sartlara uygun bir
bicimde gelistirilmesi gereken niteliklere sahip olmalidir.

Sosyal becerilerin kazanilmasinda ¢ocukluk doneminde aile ve sosyal cevre
onemli bir rol oynamaktadir. Cocuklar, aile iiyelerini ve cevrelerindeki diger
bireyleri gozlemleyerek, onlarla etkilesim kurarak ve giinliik yasam deneyimleri
aracilifryla gesitli sosyal beceriler edinmektedir. Bu siire¢, informal 6grenmenin
onemli bir boyutunu olusturmaktadir. Diger taraftan, ihtiya¢ duyulan sosyal
becerilerin yalmizca giinliik yasam igerisinde aile ve ¢evrede kendiliginden
gelisen Ogrenme siireglerine birakilmasi, bu becerilerin sistematik ve planh
bicimde Ogrenilip uygulanmasi agisindan yeterli ve uygun olmayabilir. Bu
nedenle sosyal becerilerin aile ve sosyal ¢cevrede desteklenmesiyle birlikte planl
ve sistematik egitim-O0gretim faaliyetleri kapsaminda ele alinmasi gereken
konulardan birisi haline gelmistir. Kisacast saglhkli ve diizgiin bir toplumu
olusturan bireylere sosyal becerilerin kazandirilmasi gelisigiizel bir diizenle degil
planlt bir egitim-6gretim sonucu olmasi gerektigini destekleyen ve ifade eden
calismalar mevcuttur. Hatta yapilandirmaci yaklagim geregi bu becerilerin giinliik
hayata aktarilmasi i¢in farkli yontem ve tekniklerle (drama, rol oynama, isbirlikli
6grenme vb.) uygulamasinin yaptirilmasi gerekir. Ancak programli bir egitim-
Ogretim faaliyeti sonucu istenilen davranis ve beceriler kisilere kazandirilir
(Samanci & Ugan, 2017).

Bu acidan egitim-0gretim catis1 altinda sosyal beceri 6gretiminin nasil olmasi
gerektigini 6grenmeye c¢alisan Siif Egitimi ABD 6grencileri ve mezuniyet
sonrasinda ise sosyal beceri 6gretiminin uygulamasini yapan 6gretmenler igin bir
kez daha sistematik egitim, 6gretim ve 6grenme kavramlariin 6nemi giin yiiziine
¢ikmis oluyor.



Ciinkii egitim, egitim catis1 altinda planli &gretim sonucu 6grenmelerin
hedeflenerek yapilmasi gerektigini savunur. Bu agidan egitimi tanimlamak
gerekirse kisilerin kendi yasantilari yoluyla davraniglarinda amagli bir sekilde
talep edilen sekilde davraniglarda degisiklik, yenilik meydana getirme siireci
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Giiven, 2014).

Yine bir baska ifadeyle egitim, kisilerin sadece biligsel ve duyussal olarak
degil ayn1 zamanda becerilerinin ve tutumlarinin planh ya da plansiz bir sekilde
yasant1 yoluyla gelismelerini desteklerken diger taraftan igerisinde bulunulan
toplumun maddi ve manevi degerlerinin aktarilip 6gretildigi cok yonlii bir siireg
oldugu pek ¢ok kez ifade edilmistir (Adem, 1984; Cam, 2018; Kiranatlioglu,
2019).

Ogretim ise kisaca yapilacak egitimin planli olmast halidir. Ancak literatiirde
Ogretimin tanimi farkli bir bigcimde de verilmistir. Egitimin baslamasindan 6nce
sistematik bir sekilde planlama yapilarak kisilere bilgi, beceri ve tutumlarin
aktarilmasi, yonlendirilmesi ve uygulanmasi siireci 6gretim olarak ifade edilebilir
(Duman, 2003).

Egitim siirecinde yapilan planlamalar 6gretim iglevini olustururken, 6gretim
sonucunda bir veri, sonug, ¢ikti alinmalidir ki bu da egitimin istendik yonde
davranig degisikligine isaret etsin. Bu isaret 6grenme ve/veya Ogrenme siireci
olarak tanimlanabilir. Ciinkii 6grenme literatiirde tarif edildigi sekliyle kisinin
bilgilerinde, becerilerinde, davraniglarinda, tutumlarinda ve uygulamalarindaki
degisikliklerin kendi yasaminda kalici olarak meydana gelmesi durumudur
(Cakiroglu & Kuruyer, 2016; Ergen, 1981; Razon, 1987). Bu sebeplerden otiirii
sosyal beceri Ogretimin de plana sahip egitim-6gretim faaliyeti seklinde
yapilmasi elzemdir. Nasil ki toplumdaki kisilerin birbirleriyle olan iliskilerinde
etkili uyum ve dogru diizgiin davranislar gdstermelerini saglayan etkili iletigim,
gorgii kurallarina uyum, farkliliklara saygi, hayir diyebilme, kibar olma, igbirligi,
empati kurma, sorumluluklar1 yerine getirme, problem ¢ozme gibi sosyal
becerilerin planli ve sistematik bir bi¢imde kazandirilmasi Onemliyse bu
becerilerin farkli yapilandirilmis yontem ve tekniklerle uygulatilmasi, geri
bildirim sunulmasi ve pekistirilmesi 6nem tasimaktadir. Arastirmalar, 6zellikle
beceri gelistirmeye yonelik yapilan yapilandirilmig uygulamalarin kisilerin
sosyal becerileri iizerine etkili ve olumlu katkilarinin olustugunu gdstermektedir
(de Mooij et al., 2020). Bu nedenle sosyal beceri egitim-0gretimin gelisigiizel
olmaktan c¢ikarip okul ortaminda planl, siireklilik arz eden ve giinlik
yasamlarinda uygulayabilmesine firsat taniyan bir anlayis ve yaklagimla devam
etmesi dnemlidir.



3. Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modelinin Sosyal Beceriyle Iliskisi

2024 yilinda Milli Egitim Bakanlig: tarafindan ilan edilip yiiriirliige giren
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli yaklagiminin egitime yeni bir bakis agis1 getirdigi
disiiniilmektedir. Bu modelde 6grencilere sadece akademik bilginin aktarilmasi
ve akademik bilgiyi edinmelerinin saglanmasi onlarin gelisiminde yeterli
olmayacagi ifade edilmistir. Bu bilimsel bilginin yanisira onlara bu bilgileri
gercek hayatta kullanabilecekleri bilgi, beceri, erdem ve degerlerin 6gretmek ve
ayn1 zamanda toplumsal kurallarin 6gretilmesinin amaglandigi sosyal-duygusal
becerilerin dgrenilmesi ve gelistirilmesi gerektigi daha belirgin hale gelmistir.
Dolayisiyla bu yaklasgimla Ogrencilerin biitiinciil gelisimi saglandi. Model
kapsaminda sosyal-duygusal 6grenme becerileri; kiginin kendi ve cevresiyle
saglikli iliskiler kurarak onlarla igbirligi yapmasi, basariy1r kutlamasi, diiriist
olmasi, elestirme ve elestiriye agik olmasi, duygu durumlarini yonetmesi ve
empati becerilerini gelistirerek yardim faaliyetlerini de kapsayan davranislar
olarak goriilebilir (MEB, 2024; Uzun, 2025). Dolayisiyla bu yaklasim,
Ogrencilerin yalnizca bilgi edinmelerini degil, edindikleri bilgileri uygun
durumlarda kullanmalarini, karsilastiklar1 sorunlara yonelik akil yiirlitme ve
¢cOziim {iretme becerilerini gelistirmelerini ve bilgilerini gergek yasam
durumlarina  aktarirken  sosyal-duygusal becerilerden yararlanmalarini
gerektirmektedir.

Dolayistyla bu ¢aligmanin amaci sosyal becerilerin 6gretilmesinde aktif gérev
mezun olduktan sonraki egitim-6gretim hayatlarinda sosyal beceri 6gretimine
gereken Onemi vermesinin Onemini ortaya koymaktir. Diger taraftan mezun
durumunda olan smuf ogretmenligi lisans &grencilerinin - Ogretmenlik
Uygulamasi I ve Ogretmenlik Uygulamasi II derslerinin uygulama siireclerinde
onlara Tirkiye Yilizyilhi Maarif Modelinin benimsedigi hususlara dikkat
cekmektir. Ciinkii Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli, 2024-2025 egitim 6gretim
yilinda kademeli olarak uygulanmaya baslanmis ve uygulama sonraki yillarda
siif diizeylerinin genisletilmesiyle silirdiiriilmiistiir. 2026-2027 egitim 6gretim
yilinda ilkokul 1, 2 ve 3. smiflarda uygulanmaktadir. Sinif 6gretmenligi lisans
dgrencilerinin Ogretmenlik Uygulamasi I ve Ogretmenlik Uygulamasi II dersleri
kapsaminda stajlarin1 4. siniflarda uygulamasina karar verilmesi durumunda
Ogrencilerin uygulama sirasinda sosyal becerilerin 6gretiminde zorlanmamalari
hususunda yol gdstermektir. Bu dogrultuda asagidaki sorular sosyal beceri
Ogretiminde gorev alan sinif egitimi Ogretmenleri tarafindan Tirkiye Yiizyil
Maarif Modeli yaklagiminin anlagilmasinda faydali olabilir.

a-Sosyal Beceri gerekli mi?

b-Sosyal Beceri Egitiminin 6nemi nedir?



c-Sosyal Beceriler 6grenilir mi? Dogustan m1 gelir?

d-Sosyal Becerilerin 6grenilmesi gelisigiizel olabilir mi?

e-Sosyal Becerilerin 6grenilmesinde egitim-6gretimin dnemi nedir?

f-Sosyal Becerilerin goriiniir hale gelmesinde Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
Yaklasiminin 6nemi nedir?

a. Sosyal Beceri gerekli mi?

Bu sorunun oneminin farkinda olmak Ogretmenlerin egitim-6gretimde
motivasyonun artmasina sebep olabilir. Bunun i¢in de egitim-6gretim
siireglerinde sosyal becerinin ne demek oldugunu ortaya ¢ikaracak arastirmalarin
ve uygulamalarin yapilmasi 6nemlidir. Ciinkii toplumda huzurlu ve saglikli
iletisimin kurulabilmesi bu tiir egitim-6gretimden geger. Bunun farkinda olan
Ogretmenlerin toplumdaki bireyler arasi baglar1 kuvvetlendirici ve iletigimi
artirict gibi faaliyetlere daha ¢ok onem vermesine sebep olur. Ciinkii iletisim
kurabilme, kisisel alana saygili olma, isimle hitap etme, 6zgiiven, empati yapma
ve insanlarla iyi iligkiler gelistiren kurallar biitiinii seklinde tanimlanan sosyal
becerilerle bireylerin toplumda kendilerine yer bulabilmek i¢in topluma uyum,
ihtiya¢ duyulan hal, hareket ve davranislar1 sergilemesi toplumu huzurlu kilar
(Cubukgu & Giiltekin, 2006; Samanci & Ugan, 2017).

b. Sosyal Beceri Egitiminin 6nemi nedir?

Sosyal bir varlik olan insanlarin igerisinde yasadiklar1 ¢evrede diizgiin ve
saglikli iletisimi siirdiirmesi i¢in topluma uygun sosyal becerilerin kazanilmasi
ve Ogrenilmesi gereken bir olgudur. Bu 6grenmeyi birey oncelikle ailesinden,
cevresinden veya egitim-6gretim yoluyla kazanmasi gerektigi yoniinde goriis
birligine varilmistir. Sosyal becerilerde yasanan yetersizliklerin kisilerarasi
iletisim, akran iligkileri ve sosyal uyum agisindan ¢esitli giicliiklerle iligkili
olabilecegi  belirtilmektedir. Bu huzursuzluklara o6rnek olarak o6fke
kontrolsiizliigii, empati yoksunlugu ve iletisimsiz toplum &rnekleri verilmistir. Bu
tiir sorunlarm 6nlenebilmesi i¢in toplumdaki bireylere dogumdan dliimiine kadar
egitilip gereken sosyal becerilerin Ogretilmesine gayret gosterilmelidir. Bu
konuda da toplumdaki tiim bireylere biiyiikk sorumluluk diismektedir. Bu
sorumluluk da bir sosyal beceri olarak herkesi baglar. Aksi halde yasadigimiz
cevrede meydana gelecek olumsuzluklardan diger insanlar gibi herkes
etkilenecektir. Huzursuzluklar farkli problemleri beraberinde getirecek, belki de
ornek olacaktir. Dolayistyla sosyal becerileri 6grenip uygulamaya gegirecek
insanogluna bu becerilerin kazandirilmasi ¢ok 6nemli oldugu kadar sosyal beceri
egitiminde aktif rol alacak 6gretmenlerimize konunun g6z ardi edilmeyecegi ve
gereken dnemin verilmesinin gerekliligidir. Clinkii insanoglunun i¢inde yasadigi



topluma uyum saglamalaria yarayacak beceri ve dzellikleri kazandirmak sosyal
beceri egitimin amagclar1 arasindadir. Toplumun dogal iiyesi olan kisilerin o
toplumun gerekliliklerini kazanmalar1 ve uyum saglamalari i¢in bu egitimin
verilmesi gerekir (Cubuke¢u & Giiltekin, 2006). Hatta egitim programlarinda
hedeflenen sosyal becerilerle bireylerin okul basaris1 arasinda olumlu bir iliski
olduguna yonelik bulgular bildirilmektedir (Akkdk, 2006). Yine okul doneminde
sosyal becerilerin egitim-6gretim kapsaminda 6gretmenler tarafindan rol model
yontemiyle gosterilmesi ve farkli yontem ve teknikleriyle sosyal becerilerin
pekismesine ve siirdiiriilmesine katki saglamalidir (Aksoy & Baran, 2020;
Samanci & Ucgan, 2017). Bu sebeple ilgili 6gretmenlerin verdigi sosyal beceri
egitim ve Ogretiminin kalitesi toplumun yapisini, kisiler arasi etkilesimi ve
toplum vicdan ve huzurunu etkileyecektir. Esasinda sosyal beceri 6gretimi okulla
siirli kalmayip bu siirece velilerinde rol olma seklinde destekleri de gereklidir.
Bu destek azimsanmayacak katkilar sunacaktir. Bundan dolay1 egitim-6gretim
stirecinde veli-68renci-0gretmen iletisiminin saglikli slirdiiriilmesi beklenir. Yine
ders planlarinin planlanmasi asamasinda sosyal becerilere daha ¢ok yer verilmesi
gerektigi gibi uygulamada daha c¢ok dikkat edilmesi gerekir. Bu hususlar1 2024
yilinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan ilan edilen Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli yaklagimi benimsemistir (MEB, 2024).

¢. Sosyal Beceriler 6grenilir mi? Dogustan mi gelir?

Insanoglunun sosyal becerilerin dogustan m1 ya da sonradan mi1 edinildigi
konusu 6nemli bir tartisma konusunu olusturmaktadir. Bireyler dogumlarinda
bazi 6zelliklerle birlikte dogmus olsalar da sosyal becerilerin ¢ogu (siraya gegme,
o0dev ve sorumluluklar vb.) bireyin i¢inde bulundugu aile, sosyal cevresi ve
bireyin yasantilar1 yoluyla 6grenilip gelistirilmektedir. Dolayisiyla sosyal
beceriler, yalnizca dogustan gelen 6zellikler olarak degil, bunlarla birlikte aile,
cevre ve egitim-O0gretim sonucunda gelistirilen davramiglar seklinde
degerlendirilmelidir.

Bireyler toplumda sosyal bir varlik olduklar i¢in haytalarin1 devam
ettirebilmek, aile ve ¢evresiyle dogru, diizgiin ve saglikli iliskiler kurabilmeleri
onlarla iletisime gecip is birligi yapmalari, bilgi ve duygularimi paylagmalari,
hayir diyebilmeleri, yardim isteme ve yardim olunabilmeleri, tartisilan sorunlari
cozebilme ve bagkalarinin duygu ve diisiincelerine anlam yiikleme yani empati
yapabilme gibi pek ¢ok sosyal becerilere ihtiyaclar1 vardir. Bu beceriler 6nce
bireyin bulundugu ailede baglar ve aile etkilesimleri vasitasiyla Ogrenilir,
sonrasinda okullarda egitim-6gretim yoluyla ve akran etkilesim ve
dayanigmasiyla gelismeye kapi aralar. Bu becerilerin 6grenilmesinde ilgili



taraflarin model olma, gosterip-yaptirma, geri bildirim vb. verme durumlar1 bu
O0grenme siireclerini etkilemede dolayli rol oynamaktadir.

Bu noktada meydana gelen énemli bir konuda bazi toplumlarda ayn1 sosyal
becerinin farkli yansimalarinin olabilecegi diisiincesidir. Hangi toplumda hangi
davranigin ve becerinin uygun olup olmadig: aile, gevresel etkenler, bireyler arasi
ilisgki durumuna gore degisiklik gosterebilir. Dolayisiyla sosyal beceri,
bireylerden sadece belli davranis1 meydana c¢ikarmasi degil, hangi beceri ve
davranisin nerede, ne zaman hangi sartlar altinda olmasinin &gretilmesi ve
uygulanmas olarak ele alinmasi gerekir. Iste bunlar1 géz oniine aldigimizda
sosyal becerilen direkt olarak dogustan getirilen beceriler olmadigi, ¢ogunluklar
egitim-6gretim yoluyla 6grenilebilir, 6gretilebilir, uygulanabilir ve gelistirilebilir
nitelikte oldugudur. Ancak kisilerin dogustan gelen bazi kisisel 6zellikleri kisinin
sosyal beceri gelisimine etkisinin oldugu ama aile, ¢evre, kiiltiir ve okulun bu
davranig ve becerilerin gelisiminde 6nemli bir rolii oldugunun bilinmesidir
(Aksoy & Baran, 2020; Samanci & Ugan, 2017).

d. Sosyal Becerilerin 6grenilmesi gelisigiizel olabilir mi?

Esasinda toplumda gecerli olan sosyal becerilerin bireylere kavratilmasi
konusunda geligigiizel bir siire¢ olmamalidir. Clinkii bireyleri sosyal becerileri
O0grenme agamasinda belirli bir duygu ve davranis degisikliginin olugmasi planlt
olarak hedeflerin yapilmasini, uygun 6grenme yasantist yollarinin meydana
getirilmesini ve uygulama sirasinda siirecin izlenmesini gerekir.

Egitim programlarinda hedeflenen bazi sosyal beceriler dogal siire¢ igerisinde
zamanla diger becerili kisilerin gozlemlenmesi, iletisime gecilmesi, model
alimmasi, deneme-yanilma seklinde kendiliginden meydana gelse de her tiirli
sosyal beceri Ogretiminin plansiz bir sekilde olusturulabilecegi anlamini
tagimamasi gerekmektedir. Bilakis bir bireyin programda hedeflenen bir sosyal
beceriyi kazanmasi, kavramasi, pekistirip ihtiyag duyulan yerde uygulamaya
dokmesi i¢in planli bir egitim-6gretim siirecinden gegmek gerekmektedir. Ancak
bu sartlarda ilgili sosyal beceri yapilandirilmis ve yeni bir sema olusumu ile
kavranmis olur.

Hatta baz1 kisilerin aile ve dogal ¢evrede bazi sosyal becerileri giinliik
yasantilarinda kullanacak bigimde informal bi¢cimde Ogrendigi goriilebilir.
Bireyin dogal ¢evresi ailesi olabildigi gibi ¢evre ve okuldaki akran gruplar1 da
olabilir. Onlarin gbzlemlenmesi ve uygulama sansinin bulunmasiyla ilgili sosyal
beceri 6grenilmis olur. Ancak bu durum bazi bireylerin bazi sosyal becerileri aile
ve cevre etkisiyle 6grenip uygulamaya koymasi, her bireyin ayn1 becerileri ayni
diizeyde ve yeterlikte 6grenebilecekleri anlamini tasimaz. Bireysel farkliliklar,
cevre etkisi, deneyim ve tecriibeler, yasantilar ve bireyin rol alabilme durumlari



sosyal becerilerin 0grenilmesinde tetikleme yapar. Dolayisiyla ¢ogu bireyin
sosyal beceriyi planli egitim-6gretimde kazanabilecegi gercegini ortadan
kaldirmaz.

Bundan dolay1 egitim programlarinda hedeflenen sosyal becerinin egitim
yoluyla &gretilmesinde planlilik 6nemli bir yer kapsar. Ayrica bu planhlik
ogretilecek becerinin hangilerinin oldugunun belirlenmesi, ilgili beceriyi bireyin
yapabilme potansiyelinin degerlendirilmesi, uygun egitim-6gretim arag, yontem
ve tekniklerinin belirlenmesini, sosyal davranisin bireye uygun zemin ve sartlarda
Ogretilmesi, uygulama imkaninin saglanmasi ve Ogrenmenin ne kadarinin
Ogrenildiginin kontrol edilip degerlendirilmesi ve geri doniisiim basamaklarini
kapsamaktadir.

Sonug olarak planli bir egitim-6gretim siireci sonucunda sadece sosyal
becerinin dgretilmesi degil, beraberinde dgretilen sosyal becerinin farkl kisi ve
cevrelerde kendine uygulama zeminin bulabilmesidir. Bu zemin sosyal becerinin
dogal yasam icerisinde Ogrenimi durumunda yeterli olmayacak hedef hal,
hareket, davranis ve becerilerin sistematik, siirekli bir bigimde gelisim gostermesi
icin planl bir egitim-6gretim siirecine ihtiyaci vardir. Bu tiir bir yaklagim sadece
sosyal beceri Ogretiminde degil farkli durum ve sartlardaki davranislarin
kazandirilmast halinde de gecerlidir (Aksoy & Baran, 2020; Cubukcu &
Giiltekin, 2006; Samanc1 & Ugan, 2017).

e. Sosyal Becerilerin 6@renilmesinde egitim-6gretimin 6nemi nedir?

Sosyal becerilerin kazandirilmasinda planli ve sistematik bir egitim-6gretim
o6nemlidir. Toplumda bireyler belli bagli baz1 sosyal becerileri yasantilari yoluyla
goriip-gozleme, model alma ve etkilesme ve uygulama yoluyla dogal olarak
Ogrenebilme durumu olsa da her bireyin ayni sosyal beceriyi gelisigiizel ve egitim
programlarinda hedeflenen seviyede 6grenmesi muhaldir. Dolayisiyla egitim-
Ogretim siirecinde sosyal beceri 6gretimi onemli bir islev tutar ki, bu manada
toplumun arzuladig1 sosyal becerilerin belirlenmesi, uygun 6grenme firsatinin
verilmesi ve bu sosyal becerilerin planli ve sistematik bir program dahlinde
ogretilmesi onemli bir islev almaktadir. Ozellikle kiigiik yaslarda okul, sosyal
becerinin 6grenildigi en 6nemli sosyal beceri 6grenme ortam1 olmaktadir.

Egitim-6gretim sirasinda ihtiyag duyulan sosyal becerilerin kazandirilmasi ve
gelistirilmesi sadece Ogretmen tarafindan dogrudan egitim-6gretim seklinde
olmayabilir. Aym zamanda Ogretmenin Ogrencilere sosyal becerilerin
kazandirilmasinda rol-model olmasi, 6grenciler arasinda etkilesimin meydana
getirilmesinin desteklenmesi, grup isbirligiyle becerilere ait uygun etkinliklerin
denetilmesi ve uygulatilmasi, Ogrencilere sorumluluk alma bilincinin
kazandirilmast ve uygun davranislar sonucunda geri doniit verme seklinde



egitim-0gretim planli bir bicimde saglanip gelistirilebilir. Uygulama sirasinda
O0gretmen Ogrenciler arasinda etkili iletisimin saglanmasi, grup caligsmasi, sira
hakki, problem durumlarinda ¢6ziim yollarin1 bulabilmesi, hayir diyebilme vb.
sosyal becerileri deneyimlemelerine firsat vermelidir. Dolayisiyla diger
becerilerde de oldugu gibi sosyal becerilerde de uygulanan egitim-6gretim siireci
yalnizca beceriyle ilgili akademik bilgi ve becerinin aktarilip kazandirilmasi
degil, 2024 yilinda MEB tarafindan uygulamaya gecilen Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli Yaklasiminin benimsedigi sosyal-duygusal gelisimlerinin desteklendigi
bir egitim-6gretim firsat1 olarak degerlendirilmelidir.

Tim bunlarla birlikte sosyal becerilerin egitim-6gretim  yoluyla
kazandirilmasinda 6gretimin gelisigiizel sekilde degil de planlt ve sistematik bir
bicimde kisilerin duygu, bilgi, beceri ve gelisim 6zelliklerine de uygun olmasi
gerekir. Ciinkii bireylerin sosyal beceri acisindan hazir bulunusluk diizeyinin
belirlenmesi, ihtiya¢ duydugu sosyal becerilerin neler oldugunu ortaya koyacak
ve bu becerilerin kazandirilmasi i¢in takip edilecek yol, yontem ve uygun 6gretim
tekniklerinin se¢imini beraberinde getirecektir. Hatta egitim-0gretim sonucu
kazandirilan sosyal becerilerin farkli durumlarda uygun bir bigimde
kullanilmasina firsat verilmesi motivasyonu artirdigr gibi egitimin ve dgretimin
kalitesine de katki sunacaktir. Hatta edinilen bu sosyal davraniglarin simifin
disindaki uygun zemin, ortam ve sartlarinda kullanilmasi durumu egitim-
Ogretimin bir ¢iktisidir. Dolayisiyla sadece 6grenmek degil, 6grenileni farkli
durumlara aktarabilmekte Onem tasir. Bu ylizden egitim-0gretim sosyal
becerilerin dogal olarak kazanildig1 bir ortam olmanin yaninda, sosyal becerilerin
planli ve sistematik bir sekilde kazandirilip, gelistirilebilecegi bir alandir
(Samanci & Ugan, 2017; Uzun, 2025).

f. Sosyal Becerilerin goriiniir hale gelmesinde Tiirkiye Yiizyith Maarif
Modeli Yaklasiminin 6nemi nedir?

2024 yilinda MEB tarafindan yiiriitillen Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
Yaklagimminin dikkat ¢ekici yonlerinden biri, egitim-6gretim sirasinda 6grencilere
sadece akademik bilgi ve becerilerin aktarilmasi disinda beraberinde sosyal ve
duygusal acidan da biitiinciil olarak yetismelerine yonelik faaliyetlerin
uygulamaya konulmasi demektir. Bu agidan egitim-6gretim siirecinde iletisim
kurma, mahremiyet, siraya girme, basariyr kutlama, is birligi, gorev ve
sorumluluk alabilme, adaletli olma, toplumsal olaylara etkin bigimde katilma gibi
sosyal becerilerin ele alinmasi ilgili beceri ve davranislarin kazanilmasinda
onemli rol oynar.

Tiim bunlarla beraber sosyal becerilerin daha 6nceden olmayip 2024 yilinda
MEB tarafindan yiiriirliige konulan Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli yaklagimriyla

10



birlikte ortaya ¢iktig1 seklindeki bir anlayis hatali olacaktir. Bilakis Tirkiye
Yiizyili Maarif Modeli ile sosyal becerilerin planli ve sistematik bir egitim-
Ogretim siireciyle biitiinlestirilmis bir yap1 igerisinde daha goriiniir hale
getirilmesi amaglanmigtir. Dolayisiyla bu model sosyal beceriler 6grencilerin
yasamlar1 boyunca gelisigiizel olarak ortaya ¢ikmasini beklemek yerine egitim-
Ogretim siireciyle desteklendiginde bu sosyal becerilerin kazanilan, 6grenilen bir
O0grenme alani (sosyal-duyugsal) olarak ele alinmas1 gerekir. Tiirkiye Yiizyili
Maarif Modelinde oldugu gibi sosyal becerilerin sistematik ve goriiniir bir
bicimde 6gretim programlarinda yer almis olmasi, 6zellikle sinif egitimi mezunu
durumunda olan 6gretmen adaylar1 ve atanmis 6gretmenler agisindan 6nemli bir
sorumluluk alan1 olusturmustur.

Ilkokul doénemi ¢ok kritik bir donemdir. Ciinkii bu dénemde bireyler
ailelerinden ayrilip yeni bir ¢evreye yelken agmislardir. Dolayistyla akranlariyla
etkilesim icerisine girerek onlarla iletisimlerini gelistirirler, grup igerisinde
kendisine verilen gorev ve sorumluluklar yerine getirmeyi, sira olmayi, kurallara
uyma vb. davranis ve becerileri Ogrenirler. Bu nedenle &grenilmesi egitim
programlarinda hedeflenen sosyal becerilerin belirli bir ders kapsaminda
Ogretilmesi yerine diger derslerin egitim-6gretim siireclerinde ve sinif i¢i-disi
etkinliklerle iligkilendirilmesi 6nem tagimaktadir. Tirkiye Yiizyilt Maarif Model,
temelinde sosyal beceriyi hedefleyen biitiinciil bir yaklagim olarak egitimcilere
onemli bir yonerge ve rehber olmaktadir.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli dogrultusunda Ogretmenin rolii, bilgi
aktariminin Gtesinde oOgrencilerin sosyal becerileri deneyimleyip tecriibe
edebilecekleri 6grenme ortamlarini saglayan ve 6grenme siirecine rehberlik eden
bir 6zelligi savunur. Boylece 6grenciler sosyal becerileri egitim-6gretim siireciyle
Ogrenirken, pekistirme asamasinda ise sosyal becerilerin giinliik yasamda
kullanilmasin1 saglayacak imkanlar olusturmaktadir. Boylece Tiirkiye Yiizyili
Maarif Modeli, sosyal beceri 6gretiminin niteliginin gelistirilmesine yonelik bir
zemin sunmaktadir.

Bu durum, &zellikle siif 6gretmenligi lisans programindan mezun olacak
dgretmen adaylari agisindan da 6nemlidir. Ogretmen adaylarmnin lisans egitimleri
sirasinda alacaklar1 Sosyal Beceri Egitimi veya Sosyal Beceri Ogretimi dersleri
kapsaminda sosyal becerilerin yalnizca isim ve tanimlarinin 6grenilmesinden
ziyade bu sosyal becerilerin sinif ortaminda nasil bir egitimle dgretilebilecegini,
nasil gozlemlenebilecegini ve Ogrencilerin gilinlik yasantilartyla nasil
iligkilendirilebilecegini tecriibe ve deneyimleme imkani gerekir. Bu nedenle sinif
Ogretmenlik Uygulamasi 1 ve Ogretmenlik Uygulamasi II dersleri, 6gretmen
adaylarinin sosyal beceri 6gretimine iliskin bilgi ve deneyimlerini uygulama
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ortaminda gelistirmeleri agisindan 6nemli firsatlar sunabilir. Hassaten Tiirkiye
Yiizyilh Maarif Modeli’nin uygulamalarin sinif diizeylerine gore degisiklik
gostermesi dikkate alindiginda, 6gretmen adaylarinin uygulama yapacaklari sinif
seviyesine gore sosyal becerilerin 6gretilmesini planlanmasi 6nemli bir kazanim
olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Bu durum Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin
sagladig1 yeniliklerden bir tanesidir. Dolayisiyla Tirkiye Yiizyili Maarif
Modeli’nin egitim-0gretime getirdigi en belirgin yararlardan birisi, daha dnceden
satir aralarinda kalan sosyal becerilerin, ogretim siirecinde goriiniirliigiiniin
artirilmasi ve dgretmenlerin bu sosyal becerileri kazandirirken planli 6gretim
faaliyetleriyle ele almalarina yonelik bir zemin olusturmustur. Bu bakimdan
Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli sosyal becerilerin kendiliginden gelisigiizel
gelisemeyecegi anlasilirken, bunun yanmda bu sosyal becerilerin uygun egitim-
Ogretim ortamlarinda ve aktif Ogretim siireclerinde desteklenip, uygulama
yaptirilarak kalic1 hale gelmesine katki sagladigi ¢ikarimina ulagilir (MEB, 2024;
Uzun, 2025).

4. Tartisma

Sosyal becerilerden bazisi, kisilerin 6nce aile sonra ¢evre ve okul yasantilari
yoluyla ¢abasiz 6grenebildikleri beceriler olmakla birlikte, bu 6grenme siireci her
kiside ayn1 diizeyde ve olgunlukta meydana gelmeyebilir. Bireyin dogumuyla
birlikte getirdigi bazi 6zellikleri sosyal becerilerin 6grenilmesine etkilese de
dogru sdyleme, adaletli olma, Oziir dileme, empati, is birligi yapma, iletisim
kurma, kigisel alana saygili olma ve sorumluluk alma gibi beceriler uygun
O0grenme ortamlarinda ve yasantilariyla gelistirilebilir. Bu nedenle sosyal
becerilerin yalnizca dogal yasantilara birakilmasi yerine, bireysel farkliliklari
dikkate alan planl ve sistematik egitim-6gretim siiregleriyle desteklenmesi daha
uygun bir yaklasim olabilir. Bununla birlikte, sosyal becerilerin 6gretimine
akademik bilgilerin 6grenilmesi aralarina ortiik olarak sokulmasi yerine daha
fazla ~zaman aynlmasinin akademik bilgi aktarnmimi  sinirlandirp
sinirlandirmayacagi da tartisilmasi gereken bir konudur. Ancak sosyal becerilerin
programlar (fen bilimleri, matematik vb.) aras1 bilesenlerle biitiinlestirilmesiyle
egitim programlarinda hedeflenen sosyal becerilerin 6gretilmesi saglanabilir. Bu
nedenle asil konu, sosyal beceri 6gretiminin akademik 6grenmenin alternatifi
olarak goriilmesi degil, her iki boyutun uygun 6grenme etkinlikleri igerisinde
biitiinlestirilmesidir. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli yaklagimi biitlinciil bir
sistemle, sosyal-duygusal 6grenme becerilerin egitim-6gretim siire¢lerinde daha
goriinlir hale gelmesine sebep olan bir yapi sunmustur. Bununla birlikte, bu
becerilerin 6gretim programlarinda yer almasi, sinif ortaminda 6gretilmesi igin
tek basina yeterli olmayabilir. Bunun yaninda 6gretmenlerin sosyal beceri
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ogretimiyle iliskili akademik bilgi ve tecriibeleri, hazirladiklar1 ders planlari,
uygulama imkanlar1 ve degerlendirme firsatlar1 da 6gretimde 6nem tagimaktadir.
Dahasi smif dgretmenligi lisans programlari ile Ogretmenlik Uygulamasi 1 ve
Ogretmenlik Uygulamasi II derslerini alan 6gretmen adaylarmin uygulama
stireclerinde sosyal beceri 6gretimine yeteri kadar zaman ayirmasi ve beceriye
yonelik uygulama yapmalari hem kendilerine hem de 6grencilere 6nemli firsatlar
sunabilir. Dolayistyla Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli yaklasiminin sosyal beceri
Ogretimi agisindan degerlendirmesi yapilirken programda yer alan hedeflerin
gerceklesmesinin yaninda ne kadar sinif i¢i uygulamalara yer verildigine da
bakmak gerekir.

5. Sonuc¢

Sosyal beceriler, bireylerin toplumsal yasama uyum saglamalari, saglikli
iligkiler kurmalari, is birligi yapmalar1 ve karsilagtiklar1 sorunlar1 ¢ézebilmeleri
acisindan Onemli bir yere sahiptir. Bu beceriler dogal yasam igerisinde
Ogrenilebilse de her bireyin bunlart dogru, yeterli ve farkli durumlara uygun
bicimde kullanabilmesi garanti degildir. Bu nedenle sosyal becerilerin gelisigiizel
O0grenme siireclerine birakilmamasi; hedeflerin belirlenmesi, uygun ogretim
yontemlerinin secilmesi, uygulama firsatlarinin olusturulmasi ve 6grenmenin
degerlendirilmesini iceren planli ve sistematik bir egitim-6gretim anlayistyla
desteklenmesi gerekmektedir. Ogretmenlerin model olma, drama, gosterip
yaptirma, is birligine dayali 6grenme ve geri bildirim gibi yontemlerden
yararlanmalar1, 6grencilerin sosyal becerileri giinliilk yasamda kullanmalarina
katki saglayabilir.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin biitiinciil gelisim yaklasimi, sosyal-
duygusal 6grenme becerilerinin egitim-0gretim siirecinde daha sistematik
bicimde ele alinmasini destekleyen bir ¢ergeve olusturmaktadir. Ancak bu
yaklasimin uygulamada karsilik bulabilmesi igin sosyal becerilerin ders
planlarinda  agikca  belirlenmesi  ve  Ogrencilerin  bu  becerileri
deneyimleyebilecekleri dgrenme ortamlarmin olusturulmas: gerekir. Ozellikle
simif 6gretmenlerinin ve 0gretmen adaylarinin sosyal beceri 6gretimine iliskin
yeterlik kazanmalari, bu siirecin niteligi agisindan 6nemlidir. Bu dogrultuda
sosyal beceri d6gretimi, akademik 6grenmeden bagimsiz bir etkinlik olarak degil,
Ogrencilerin akademik, sosyal ve duygusal gelisimlerini birlikte destekleyen
egitim siirecinin biitlinciil yapisinin bir bileseni olarak degerlendirilmelidir.
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6. Oneriler

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin biitiinciil gelisim yaklagimi ¢er¢evesinde
goriiniir hale getirilen sosyal beceri 6gretiminin daha planli ve sistematik hale
gelmesi i¢in mevcut sinif 6gretmenlerine konuyla ilgili hizmet i¢i egitimin siiresi
artirilabilir. Sinif 6gretmenligi lisans programlarinda ise ilgili dersin haftalik ders
saatinin artirilmas1  degerlendirilebilir. Hatta ilkokulda tiim derslerle
iligkilendirilen bu sosyal becerilerin Ogretilmesi icin bash basina bir Sosyal
Beceri Ogretimi isminde ayr1 bir ders ihdas edilebilir. Bdylece sosyal becerilerin
kuramsal temellerine, dgretim teknik ve yontemlerine, sinif i¢i uygulama ve
degerlendirmelere daha g¢ok firsat taninabilir. Ancak ayri bir ders agilmasi
miimkiin olmazsa sosyal beceri 6gretiminin diger derslerin programlari igerisinde
ortiik kalmamasi ve en azindan daha fazla 6grenme hedefleri ve uygulama
etkinlikleriyle desteklenmesi onemlidir. Ayrica sosyal becerilerin sadece teorik
bilgi yigiindan ¢ikarilarak hem rol model olma hem de drama, rol oynama, grup
caligmalari, ve problem ¢ozme uygulamalartyla Ogretilmesi Onerilmektedir.
Ozellikle de hi¢ olmazda smmf egitimi lisans programlarinda okutulan
Ogretmenlik Uygulamasi I ve Ogretmenlik Uygulamast 11 dersleri kapsaminda
Ogretmen adaylarinin Hayat Bilgisi dersi kapsaminda sosyal beceri 6gretimine
yonelik ders planlarini da hazirlamadan yoksun kalmamalari tesvik edilirken,
daha fazla uygulamalara yer verilmesi ve Ogrencilerin gelisimlerini portfolyo
dosyalar araciligiyla gozlem ve takibi tesvik edilebilir. Yine uygulama
stireclerinde sosyal becerilere daha fazla yer verilmesi, 6gretmen adaylarmin
kuramsal bilgilerini sinif ortamina aktarmalarina yardimci olabilir. Bunun
yaninda Ogretmenlik Uygulamas: 1 ve Ogretmenlik Uygulamas: 11 derslerini
yiriiten iniversitelerdeki uygulama &gretim elemanlarn ile uygulama
Ogretmenlerinin saglikli ve siirekli isbirligi yaparak uygulama &gretmen
adaylarina 6zel olarak sosyal beceri ile ilgili diizenli geri bildirim vermeleri
onerilmektedir. Son olarak, sosyal beceri Ogretiminin Ogrencilerin sosyal
anlamda geligmelerine, siif i¢i etkilesimlerinin artmasina ve akademik bilgi ve
becerileri tiizerine etkilerini inceleyen bilimsel arastirmalarin artirilmasi,
uygulamalarinin artirilmasi ve Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nin uygulamadaki
katkilara destek olabilir.
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2. Boliim

Ikinci Adim Programn Kapsaminda ilkokul Ogrencilerinin
Prososyal Davramislarinin Incelenmesi*

Miiriivvet Elif TOK! , Pinar CAVAS?

OZET

Bu aragtirmada, gocuklarin sosyal ve duygusal becerilerini desteklemek amactyla
Committee for Children tarafindan gelistirilen Ikinci Adim (Second Step)
Programi'min ilkokul {igiincii sinif dgrencilerinin prososyal davranislar lizerindeki
etkisini incelemek amaglanmustir. Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden 6n
test—son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Aragtirmanin ¢aligma
grubunu, 2024-2025 egitim-6gretim yilinda Izmir ili Bornova ilgesindeki bir devlet
ilkokulunda 6grenim goéren 34 iiciincii sinif 6grencisi olusturmustur. Calisma grubu,
kolay ulasilabilir durum Orneklemesiyle belirlenmis olup deney ve kontrol
gruplarinda 17'ser 6grenci yer almistir. Arastirmanin verileri, Cocuk Prososyallik
Olgegi: Cocuk Formu aracihifiyla toplanmistir. Deney grubuna lkinci Adim
Programi dokuz hafta boyunca toplam 18 ders saati uygulanmustir. Verilerin
analizinde Shapiro—Wilk normallik testi, iligkili 6rneklemler t testi ve bagimsiz
orneklemler t testi kullanilmigtir. Arastirma bulgulari, deney grubundaki dgrencilerin
prososyal davranig 6n test ve son test puanlar1 arasinda son test lehine istatistiksel
olarak anlaml bir farklilik bulundugunu gostermistir (p = .021). Kontrol grubunun
On test ve son test puanlari arasinda ise anlaml bir farklilik belirlenmemistir (p =
.420). Bununla birlikte, deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari (p = .093) ve
On test—son test degisim puanlari (p = .249) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmamustir. Sonug olarak Ikinci Adim Programi'ni uygulayan deney
grubunda prososyal davranig puanlar1 anlamli diizeyde artmis olmakla birlikte, bu
artisin ~ kontrol grubundaki degisimden anlamli bigimde farklilagsmadig
belirlenmistir. Elde edilen bulgular, programimn prososyal davranmislar {izerindeki
etkisinin farkli 6rneklemlerde ve uygulama kosullarinda yeniden incelenmesi
gerektigine isaret etmektedir.

Anahtar Kelimeler: fkinci Adim Programi, Ilkokul Ogrencileri, Prososyal
Davranis, Sosyal ve Duygusal Ogrenme, Yar1 Deneysel Desen.

! Ege Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Doktora Ogrencisi,
elift1 667 @gmail.com-0000-0003-0305-9115

2 Prof. Dr. Ege Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii,
pinar.cavas@gmail.com-0000-0001-9492-9002
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ABSTRACT

This study aimed to examine the effect of the Second Step Program, developed
by Committee for Children to support children's social and emotional skills, on the
prosocial behavior of third-grade primary school students. This study used a quasi-
experimental pretest—posttest control group design. The study group consisted of 34
third-grade students attending a public primary school in Bornova, izmir, Tiirkiye,
during the 2024-2025 academic year. Participants were selected using convenience
sampling, with 17 students in the experimental group and 17 in the control group.
Data were collected using the Child Prosocialness Scale: Child Form. The Second
Step Program was implemented with the experimental group over nine weeks,
comprising a total of 18 instructional hours. Data were analyzed using the Shapiro—
Wilk test for normality, paired-samples ¢ tests, and independent-samples ¢ tests. The
findings revealed a statistically significant increase in prosocial behavior scores from
pretest to posttest in the experimental group (p = .021), whereas no statistically
significant change was observed in the control group (p = .420). However, no
statistically significant differences were found between the experimental and control
groups in either posttest scores (p = .093) or pretest—posttest change scores (p =
.249). In conclusion, although prosocial behavior scores increased significantly in
the experimental group that received the Second Step Program, this increase did not
differ significantly from the change observed in the control group. These findings
suggest that the effects of the Second Step Program on prosocial behavior warrant
further investigation across different samples and implementation conditions.

Keywords: Second Step Program, Primary School Students, Prosocial Behavior,
Social and Emotional Learning, Quasi-Experimental Design.
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1. GIRIS

Ilkokul dénemi, gocuklarin akademik gelisimlerinin yani sira sosyal iliskilerinin
ve olumlu sosyal davraniglarinin sekillendigi dnemli bir egitim basamagidir. Bu
donemde 6grencilerin bagkalarinin ihtiyaglarini fark etmeleri, farkli bakis agilarini
anlamalar1 ve akranlariyla saglikli iliskiler kurmalar1 sosyal gelisimleri agisindan
Onem tasimaktadir. Bu baglamda prososyal davranislar, bireyin bagkalarinin yararia
yonelik goniillii olarak gerceklestirdigi davraniglan ifade etmektedir (Eisenberg ve
Mussen, 1989). Yardim etme, paylasma ve dayanisma gibi eylemleri kapsayan bu
davraniglar, ¢cocuklarin sosyal iliskilerinin niteligiyle yakindan iligkilidir (Uzmen ve
Magden, 2002; Eisenberg vd., 2006).

Prososyal davraniglarin g¢ocuklarin akran kabulii, 6zgiiven gelisimi ve sosyal
uyumlartyla iliskili oldugu belirtilmektedir. Nitekim prososyal davramiglar1 daha
yiksek diizeyde sergileyen cocuklarin akranlari tarafindan daha fazla kabul
gordiikleri ve daha az antisosyal davranig gosterdikleri ortaya konmustur (Hay ve
Pawlby, 2003; Hofmann ve Miiller, 2018). Bununla birlikte prososyal davranislarin
gelisiminde bireysel 6zelliklerin yani sira aile, sosyal ¢evre ve egitim deneyimleri de
etkili olmaktadir (Eisenberg ve Fabes, 1998). Bu durum, ¢ocuklarin prososyal
davraniglarinin okul ortaminda yapilandirilmis egitim uygulamalart araciligiyla
desteklenmesinin dnemini ortaya koymaktadir.

Prososyal davraniglarin gelisiminde empati, perspektif alma ve baskalarinin
duygusal durumlarina duyarlilik gosterme gibi beceriler 6énemli bir yere sahiptir
(Davis, 1983; Eisenberg vd., 2006). Bu becerilerin gelistirilmesinde sosyal ve
duygusal &grenme (SDO) temelli egitim programlar1 6nemli bir yaklasim
sunmaktadir. SDO, bireylerin duygularmi tamimalarmi  ve ydnetmelerini,
bagkalarinin bakis agilarimi anlamalarini, saglikli iliskiler kurmalarimi ve sorumlu
kararlar vermelerini destekleyen becerileri kapsamaktadir (CASEL, t.y.-a). Bu
kapsamda gelistirilen okul temelli programlardan biri olan Ikinci Adim (Second
Step) Programi, 6grencilerin empati, problem ¢ézme ve 6tke yonetimi becerilerini
desteklemeye yonelik yapilandirilmis bir egitim programidir (Sosyal Duygusal
Ogrenme Akademisi, t.y.-a).

Ikinci Adim Programi'nin prososyal davramislar iizerindeki etkisini inceleyen
aragtirmalarda farkli sonuglar elde edilmistir. Grossman vd. (1997) ve Frey vd.
(2005), programin Ogrencilerin olumlu sosyal davraniglarini destekledigini ortaya
koyarken Low vd. (2015) ve Merrin ve Low (2023), prososyal davranislar {izerinde
istatistiksel olarak anlamli bir etki belirlememistir. Alanyazindaki bu farkli sonuglar,
programin prososyal davranislar iizerindeki etkisinin farkli 6grenci gruplarinda ve
egitim ortamlarinda incelenmesini énemli kilmaktadir.
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Bu dogrultuda arastirmanin amaci, Ikinci Adim Programi'nin ilkokul iigiincii sinif
Ogrencilerinin prososyal davranmiglar1 iizerindeki etkisini incelemektir. Bu amag
kapsaminda asagidaki aragtirma sorusuna yanit aranmigtir:

1. Ikinci Adim Programi'nimn ilkokul iigiincii sinif dgrencilerinin prososyal
davraniglari lizerindeki etkisi nedir?

2. KAVRAMSAL CERCEVE

Prososyal Davranis

Toplumsal yasam, bireylerin birbirleriyle kurduklari iliskiler ve bu iligkilerde
sergiledikleri davranislarla sekillenmektedir. Sosyal etkilesimlerde yardim etme,
paylagma ve dayanigma gibi baskalarinin yararina yonelik davraniglarin yani sira
bireysel ¢ikarlarin 6n planda tutuldugu davramislar da gorilebilmektedir. Bu
farkliliklar, insan dogasina ve davraniglarin temelindeki giidiilere iliskin tartismalari
beraberinde getirmistir (Eisenberg ve Mussen, 1989). Bununla birlikte sosyal
davraniglar yalnizca dogustan getirilen oOzelliklerle aciklanamamakta; kalitsal
ozellikler, cevresel kosullar ve kiiltiirel baglamin etkilesimiyle sekillenmektedir
(Encyclopedia on Early Childhood Development [EECD], 2026).

Alanyazinda bagkalarinin yararina yonelik goniillii eylemler, prososyal davranis
kavramiyla agiklanmaktadir. Eisenberg ve Mussen (1989), prososyal davranisi
bireyin bagka bir kisinin yararina gerceklestirdigi goniilli eylemler olarak
tanimlarken Hoffman (1982), bagkalarinin iyi olusuna katkida bulunma yoniinii
vurgulamaktadir. Brief ve Motowidlo (1986) ise kavramin bagkalarina yarar saglama
amaciyla gerceklestirilen davraniglart kapsadigini belirtmektedir. Bu tanimlarin
ortak noktasi, bireyin kendi gereksinimlerinin yani sira bagkalariin yararini da
dikkate almasidir.

Prososyal davraniglarin agiklanmasinda davranisa yon veren giidiiler de 6nem
tasimaktadir. Eisenberg ve Miller (1987), baskalarinin yararina gerceklestirilen
davraniglarin farkl giidiilerle ortaya g¢ikabilecegini ve bu giidiilerin her zaman
belirlenemedigini ifade etmektedir. Bu nedenle prososyal davraniglar yalnizca
karsiliksiz yardim etme istegiyle sinirlandirilamaz. Prososyal davranislarla iliskili
olan Ozgecilik ise herhangi bir 6diil beklentisi veya cezadan kaginma amaci
tagimaksizin bagkalarinin yararina hareket etmeyi ifade eden daha 6zel bir giidiisel
yapidir (Eisenberg ve Miller, 1987). Ancak gozlemlenen davranigin temelindeki
giidiiniin belirlenmesindeki giicliikler, 6zgeci ve Ozgeci olmayan prososyal
davraniglarin ayrimini1 zorlastirmaktadir (Eisenberg ve Miller, 1987; Ishtiyaq vd.,
2024).

Prososyal davraniglarin  Onemi, yalnizca Dbagkalarina dogrudan yarar
saglamalariyla sinirh degildir. Bu davranislar, olumlu kisiler arasi iliskilerle
(Eisenberg vd., 2006; Knafo ve Plomin, 2006) ve toplumsal dayanismanin
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sirdiiriilmesiyle de iligkilidir (Dovidio vd., 2006). Cocukluk doneminde ise
prososyal davraniglar1 daha yiiksek diizeyde sergileyen ¢ocuklarin akran kabuliiniin
daha yiiksek, antisosyal davranislarinin daha diisiik oldugu belirtilmektedir (Hay ve
Pawlby, 2003; Hofmann ve Miiller, 2018). Ayrica prososyal davraniglarin 6zgiiven
gelisimi (Chen vd., 2002), olumsuz davranislarin azalmasi1 (Huber vd., 2019) ve hak
gozetme ile esitlik gibi ahlaki degerlerin benimsenmesiyle (Hoffman, 2008) iligkili
oldugu ifade edilmektedir. Bireysel gelisimin yaninda toplumsal uyum ve
birliktelige de katki saglayan bu davraniglar (Aytar Giingér, 2016), cocuklarin sosyal
iligkilerinin 6énemli bir boyutunu olusturmaktadir.

Prososyal Davranisin (")geleri

Prososyal davranislar, bireyin baskalarinin yararina yonelik gerceklestirdigi
eylemleri kapsayan c¢ok boyutlu bir yaprya sahiptir. Bu davraniglarin ortaya
¢ikmasinda bilissel ve duyussal siireglerin etkilesimi 6nemli bir rol oynamaktadir
(Davis, 1983; Eisenberg vd., 2006). Prososyal davranisin yapisinin anlasilmasinda
Ozgecilik, empati, sempati ve perspektif alma 6nemli 6geler olarak ele alinmaktadir.
Bu ogeler, bireyin bagkalariin gereksinimlerini fark etmesi, duygusal durumlarini
anlamlandirmasi ve onlarin yararina davranislar sergilemesiyle farkli bigimlerde
iligkili olup prososyal davramigin biligsel, duyussal ve giidiisel yonlerinin
anlasiimasina katki saglamaktadir.

Ozgecilik

Ozgecilik, bireyin herhangi bir karsilik beklemeksizin baskalarinin yararina
yonelik goniillii davranislar sergilemesini ifade etmektedir (Eisenberg ve Miller,
1987; Kumru vd., 2004). Goniilliilik 6zgeciligin temelinde yer almakla birlikte (Bar-
Tal, 1976), bir davranisin 6zgeci olarak nitelendirilmesinde davranisa yon veren
giidiiler de belirleyicidir. Bu baglamda 6zgeci davranislar, digsal 6diil elde etme veya
cezadan kagimma beklentisi tasimaksizin bagkalarinin yararin1 gozetmeye
dayanmaktadir (Eisenberg ve Miller, 1987).

Ozgeciligin ortaya ¢ikmasinda duygusal siirecler de rol oynamaktadir. Bierhoff
(2002), merhameti 6zgeci davraniglarin temel giidiileyicilerinden biri olarak
degerlendirmektedir. Bagkalarinin yasadiklar giigliikleri fark etmek ve bu giigliikleri
gidermeye yonelik isteklilik, bireyleri yardim etmeye yoneltebilmektedir. Yardim
etme, bagista bulunma ve sosyal adaletsizliklerle miicadele etme gibi eylemler
Ozgeci davraniglara Ornek olusturabilmektedir (Eisenberg ve Mussen, 1989).
Bununla birlikte bu eylemler her zaman 6zgeci giidiilerle gergeklestirilmediginden,
0zgecilik ile diger prososyal davranislar arasindaki ayrimda davranigin altinda yatan
giidiiler 6nem tasimaktadir.
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Empati

Empati, bireyin kendisini baska bir kisinin yerine koyarak onun duygu ve
diisiincelerini anlamasi ve olaylart o kisinin bakis agisindan degerlendirebilmesidir
(Dokmen, 1998, aktaran Uzmen, 2001, s. 7). Eisenberg vd. (2006) ise empatiyi
bagkalariin duygusal durumlarini kavrama ve bu durumlarla 6rtiisen ya da benzerlik
gosteren duygusal tepkiler gelistirme siireci olarak ele almaktadir. Bu dogrultuda
empati, baskalarmin duygusal yasantilarini anlamlandirmay1 igeren biligsel ve
duyussal bir siiregtir.

Empati, baskalarinin gereksinimlerini fark etme ve bu gereksinimlere duyarlilik
gelistirme yoniiyle prososyal davranislarla iliskilidir. Barr ve Higgins-D’ Alessandro
(2007), empatiyi prososyal davraniglarin olusumunda temel bir unsur olarak
degerlendirmektedir. Li vd. (2015) ise empatinin kisiler aras1 duyarliligi artirarak
bagkalarinin ihtiyaclarinin fark edilmesine ve karsilanmasina yonelik cabalari
destekledigini belirtmektedir.

Cocuklarda empatinin gelisimi; dil ve zihinsel gelisim, miza¢ ve deneyimlerden
etkilenmektedir (Eisenberg vd., 1999). Duygular1 tanima, baskalarinin duygusal
durumlarin1 anlama ve bu durumlara uygun tepkiler gelistirme, empatik gelisimde
Oonem tasimaktadir (Siegler vd., 2014). Ayrica biligsel gelisim ilerledikce gocuklarin
bagkalarimin bakis acilarimi degerlendirme becerileri gelismektedir (Giinindi, 2008).

Empati becerilerinin egitim yoluyla desteklenmesi, ¢cocuklarin olumlu sosyal
davraniglarinin gelisimi agisindan 6nemlidir. Davis (2005), sistematik gelisimsel
programlarin empatiyi destekleyebilecegini ve bu gelisimin prososyal davranislarla
iligkili olabilecegini belirtmektedir. Empati ayn1 zamanda c¢ocuklarin duygu ve
davraniglarini  anlamlandirmalari, saglikli iletisim kurmalart ve olumsuz
davraniglarinin azaltilmasi agisindan da 6nemli bir igleve sahiptir (Cankaya ve Ergin,
2015).

Sempati

Sempati, bireyin bagkalariin duygusal durumlarini fark etmesi ve bu durumlara
yonelik ilgi, yakinlik ve duyarlilik gelistirmesiyle iliskili duyugsal bir siirectir
(Eisenberg ve Eggum, 2009). Kuzgun (2014), sempatiyi baskasinin duygusal
yasantisindan etkilenme ve bu yasantinin ge¢miste deneyimlenen benzer duygulari
harekete gecirmesi iizerinden agiklamaktadir.

Empati ve sempati, bagkalarmin duygusal yasantilariyla iliskili olmakla birlikte
farkl siirecleri ifade etmektedir. Empatide karsidaki kiginin duygu ve diisiincelerini
anlama 0n plana ¢ikarken sempati, baskasinin duygusal durumundan etkilenme ve
bu duruma yonelik duyarlilik gelistirmeyle iliskilidir (Cubukcu, 2019; Malbois,
2023). Eisenberg ve Spinrad (2014) da bu kavramlar bagkalarmin duygusal
yasantilarina verilen farkl: tepkiler kapsaminda ele almaktadir.
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Sempati, bagkalarin yasadiklar1 giigliikleri fark ederek destekleyici davraniglar
sergilemeyle de iligkilidir. Carlo vd. (2015), sempati egilimi yiiksek bireylerin
yardim etme, paylasma ve teselli etme gibi prososyal davraniglart daha sik
gerceklestirdiklerini ve kisiler arasi iliskilerinde daha yiiksek diizeyde is birligi
gosterdiklerini belirtmektedir. Bu yoniiyle sempati, duygusal duyarlili§in prososyal
davraniglara yansimasinda 6nemli bir siiregtir.

Perspektif Alma

Perspektif alma, bireyin bir durumu baskasinin bakis agisindan degerlendirmesini
ve onun diisiincelerini anlamasini saglayan, empatinin biligsel boyutuyla iligkili bir
stiregtir (Eisenberg vd., 2006). Davis (1983), perspektif almay1 bagkalarinin bakis
acilarini kendiliginden dikkate alma egilimi olarak tanimlamaktadir.

Perspektif alma ile prososyal davraniglar arasinda olumlu bir iligki bulunmaktadir
(Hoffman, 1982; Eisenberg vd., 2006). Bu beceri, bireyin bagkalarinin
gereksinimlerine duyarlilik géstermesini desteklemektedir. Davis (2005), perspektif
alma Dbecerisi gelismis bireylerin bagkalarinin ihtiyaglarma daha fazla
yonelebildiklerini, bu becerisi smirli bireylerin ise duygusal agidan daha kati
olabildiklerini belirtmektedir.

[lkokul déneminde perspektif alma, 6grencilerin akran iliskilerinde karsilastiklari
durumlari farkl agilardan degerlendirmelerine, baskalarinin duygu ve diigiincelerini
anlamalarina ve olumlu sosyal iliskiler gelistirmelerine katki saglayabilir.

ikinci Adim Programm

Ikinci Adim (Second Step) Programi, 6grencilerin sosyal ve duygusal becerilerini
gelistirmeye yonelik yapilandirilmis, okul temelli bir egitim programidir.
Ogrencilerin duygular1 tanimalari, farkli bakis acilarini anlamalari, sosyal
problemleri ¢ozmeleri ve duygusal tepkilerini diizenlemelerini hedefleyen
programin ilkokul ii¢lincii sinif diizeyindeki icerigi; Empati Egitimi, Diirtii Kontrolii
ve Problem Cozme ile Ofke Ydnetimi olmak iizere birbirini tamamlayan ii¢ {initeden
olusmaktadir. Programda kazanilan becerilerin giinlilk yasamda kullanilmasma da
onem verilmektedir (Sosyal Duygusal Ogrenme Akademisi, t.y.-a).

Programin 6gretim siirecinde fotografli ders kartlari, dykiiler, tartigmalar ve kisa
filmler kullanilmaktadir. Ders kartlarinin 6n yiiziinde ilgili beceriyi somutlastiran bir
Oykiiye ait fotograf, arka yiiziinde ise 6gretim siirecine iliskin agiklama ve yonergeler
bulunmaktadir. Bu materyallerle dgrencilerin sosyal durumlara iligkin duygu,
diisiince ve davramiglar1 degerlendirmeleri desteklenmektedir (Sosyal Duygusal
Ogrenme Akademisi, t.y.-a; Sosyal Duygusal Ogrenme Akademisi, t.y.-b).

Ogrenilen becerilerin giinliik yasama aktarimini desteklemek amaciyla her dersin
sonunda ii¢ asamali 6grenme aktarimi modelinden yararlanilmaktadir. Ayrica
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“Ikinci Adim'dan Eve” mektuplari araciligiyla aileler derslerde ele alinan beceriler
hakkinda bilgilendirilmekte ve c¢ocuklarinin bu becerileri ev ortaminda
kullanmalarin1 desteklemeye yonelik oneriler sunulmaktadir (Sosyal Duygusal
Ogrenme Akademisi, t.y.-a; Sosyal Duygusal Ogrenme Akademisi, t.y.-b).

Programda duygular1 tanima, perspektif alma, problem c¢ozme ve duygu
diizenleme becerilerinin biitiinlesik bigimde ele alinmasi, prososyal davraniglarla
iligkili biligsel ve duyussal siirecler agisindan 6nem tasimaktadir. Bu dogrultuda
programin prososyal davraniglar {izerindeki etkisinin incelenmesi, s6z konusu
becerilerin davranigsal diizeydeki olasi yansimalariin degerlendirilmesine olanak
saglamaktadir.

YONTEM

Arastirma Deseni

Bu arastirmada, Ikinci Adim Programi'nin ilkokul iigiincii simif dgrencilerinin
prososyal davraniglar1 iizerindeki etkisini incelemek amaciyla nicel aragtirma
yontemlerinden 6n test—son test kontrol gruplu yari1 deneysel desen kullanilmistir.
Yar1 deneysel aragtirmalarda bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki etkisi
incelenmekle birlikte katilimcilarin deney ve kontrol gruplarina seckisiz atanmasi
kosulu saglanamamaktadir (Hocaoglu ve Akkas Baysal, 2019; Shadish vd., 2002).

Aragtirmada deney ve kontrol gruplari, mevcut tigiincii sinif subeleri arasindan
okul yonetiminin yonlendirmesi, 6gretmenlerin goniilliiligli ve uygulama siirecine
zaman ayirabilme durumlann dikkate alinarak olusturulmustur. Gruplarin
belirlenmesinde seckisiz atama yapilmamasi nedeniyle yar1 deneysel desen tercih
edilmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskenini Ikinci Adim Programi, bagimli
degiskenini ise 6grencilerin prososyal davranislari olusturmaktadir.

Aragtirma kapsaminda deney ve kontrol gruplarinin prososyal davranis diizeyleri
uygulama dncesinde n test araciligiyla belirlenmistir. Deney grubuna Ikinci Adim
Programi dokuz hafta boyunca toplam 18 ders saati uygulanmigtir. Uygulama
sonrasinda her iki gruba son test uygulanarak Ogrencilerin prososyal davranis
puanlarinda meydana gelen degisimler ve gruplar arasindaki farkliliklar
incelenmistir.

Orneklem

Aragtirmanin drneklemini, 20242025 egitim-dgretim yilinda Izmir ili Bornova
ilcesindeki bir devlet ilkokulunda 6grenim goren 3.smif 6grencileri olugturmaktadir.
Orneklemin belirlenmesinde amagh &rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir
durum Orneklemesi kullanilmigtir. Kolay ulasilabilir &rnekleme, arastirmanin
yiirtitiilmesini  kolaylastiran ve arastirmacinin erigebilecegi birimlerin calisma
grubuna dahil edilmesine dayanan bir 6rnekleme yaklagimidir (Biiyiikoztiirk vd., 2021).
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Arastirmanin gergeklestirilecegi okulun se¢iminde, okulun Ege Universitesi Egitim
Fakiiltesi ile 6gretmenlik uygulamalar1 kapsaminda is birligi igerisinde olmasi, okul
yonetimi ve 6gretmenlerin yeni egitim uygulamalaria yonelik olumlu yaklagimlari ve
uygulama i¢in uygun kosullara sahip olmasi dikkate alinmistir. Deney ve kontrol
gruplart ise okul yOnetiminin yonlendirmesi, smif 6gretmenlerinin goniilliiliigi ve
uygulama siirecine zaman ayirabilme durumlart dogrultusunda mevcut {iglincii sinif
subeleri arasindan belirlenmistir. Gruplarin  olusturulmasinda  seckisiz atama
yapilmamis, mevcut sinif yapisi korunmustur.

Arastirmada uygulama siirecine {i¢ veya daha fazla ders devamsizligi bulunan
Ogrencilerin verilerinin analiz kapsamimna almmamasi kararlagtirtlmigtir. Bu Slgiit
dogrultusunda deney grubundaki li¢ 6grencinin verileri analiz dig1 birakilmistir. Boylece
aragtirmanin nihai 6meklemi deney grubunda 17, kontrol grubunda 17 olmak iizere
toplam 34 6grenciden olusmustur.

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada 6grencilerin prososyal davranis diizeylerini belirlemek amaciyla Ata ve
Artan (2022) tarafindan gelistirilen “Cocuk Prososyallik Olgegi: Cocuk Formu”
kullanilmagtir.

Dortlii Likert tipinde diizenlenen 6lgek empati, paylagsma ve yardim olmak {izere ti¢
alt boyuttan ve toplam 20 maddeden olusmaktadir. Olgekte ters puanlanan madde
bulunmamaktadir. Olgegin gelistirilme c¢alismasinda Cronbach alfa i¢ tutarlihk
katsayilar1 empati alt boyutu igin .57, paylasma alt boyutu i¢in .68 ve yardim alt boyutu
icin .66 olarak hesaplanmistir. Olgegin geneline iliskin Cronbach alfa katsayis1 .81,
McDonald omega (o) giivenirlik katsayisi ise .82 olarak belirlenmistir (Ata ve Artan,
2022).

Bu aragtirmada kullanilan 0Olgegin g¢alisma grubu iizerindeki i¢ tutarliligim
degerlendirmek amaciyla Cronbach alfa katsayilar1 yeniden hesaplanmugtir. Olgegin
geneline iliskin i¢ tutarlilik katsayis1 6n test uygulamasinda .83, son test uygulamasinda
ise .88 olarak bulunmustur.

Veri Analizi ve Degerlendirme

Arastirmada elde edilen nicel veriler SPSS 25.0 programiyla analiz edilmis ve
istatistiksel anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir. Verilerin normal dagilima
uygunlugu Shapiro—Wilk testi ile carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri
tizerinden incelenmistir. Ozellikle kiigiik 6rneklemlerde normallik varsaymmimmn
degerlendirilmesinde kullanilan Shapiro—Wilk testi (Biiytlikoztiirk, 2020; Giirbiiz ve
Sahin, 2017; Shapiro ve Wilk, 1965) sonuglarinin prososyal davranig 6n test ve son test
puanlart i¢in .05'in iizerinde olmasi dogrultusunda parametrik testler kullanilmustir.
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Deney ve kontrol gruplarmin 6n test ve son test puanlari bagimsiz drneklemler ¢
testiyle, grup igindeki 6n test—son test degisimleri ise iligkili 6rneklemler # testiyle analiz
edilmistir. Ayrica gruplar arasindaki degisimi karsilagtirmak amaciyla son test ve 6n test
puanlart arasindaki farklar hesaplanarak bagimsiz 6rneklemler ¢ testi uygulanmistir.
Bulgular, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleriyle birlikte raporlanmis;
istatistiksel anlamliligin yan1 sira Cohen'in d etki biiyiikliigii katsayisi dikkate alinarak
degerlendirilmistir.

BULGULAR

Deney ve Kontrol Gruplarinin Prososyal Davrams On Test Puanlarina
Iliskin Bulgular

Ikinci Adim Programi uygulanmadan 6nce deney ve kontrol gruplarmdaki
Ogrencilerin prososyal davranis puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunup
bulunmadigint belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklemler t testi uygulanmustir.
Analiz sonuglar1 Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1. Prososyal Davranis On test Puanlarina Iliskin Bagimsiz Orneklem t Testi Sonuglart

Grup N X Ss Sd. t p
Prososyal Deney 17 3.03 0.47
Beceriler Kontrol 17 2.39 0.42 32 0.95 350
On Test Puanlart  Toplam 34

P<0.5

Tablo 1 incelendiginde deney grubunun prososyal davranig 6n test puan
ortalamasinin 3.03, kontrol grubunun ise 2.89 oldugu goriilmektedir. Bagimsiz
orneklemler t testi sonucunda gruplarin 6n test puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik belirlenmemistir (t(32) = 0.95, p = .350). Bu bulgu, uygulama
oncesinde gruplarin prososyal davranig puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli
bir farklilik bulunmadigini géstermektedir.

Deney ve Kontrol Gruplarinin Prososyal Davrams On Test-Son Test
Puanlarina iliskin Bulgular

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin prososyal davranis puanlarinin
uygulama Oncesinden sonrasina anlamli bigimde degisip degismedigini belirlemek
amaciyla iligkili 6rneklemler t testi uygulanmistir. Analiz dncesinde gruplarmn fark
puanlarina iliskin normallik varsayimi Shapiro—Wilk testiyle incelenmistir. Deney
(p = .570) ve kontrol (p = .175) gruplarimin fark puanlarinin normal dagilim
varsayimmint sagladigi belirlenmistir. Gergeklestirilen analiz sonuglart Tablo 2'de
verilmistir.
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Tablo 2. Ogrencilerin On Test ve Son Test Prososyal Davranis Puanlarina Iliskin
liskili Orneklem t Testi Sonuclar

Grup Test N X Ss t Sd p d
On Test 17 3.03 0.47
- *
Deney Son Test 17 327 053 2.57 16 .021 .62
On Test 17 2.88 0.42
Kontrol Son Test 17 )06 0.48 -0.82 16 420 .20

* p<0.05, d = t/n.

Tablo 2'de goriildiigii lizere deney grubunun prososyal davranig puan ortalamasi
on testte 3.03 iken son testte 3.27'ye yiikselmistir. Iliskili 6rneklemler t testi
sonucunda deney grubunun 0n test ve son test puanlari arasinda son test lehine
istatistiksel olarak anlamli bir farklhilik belirlenmistir (t(16) = —2.57, p = .021).
Hesaplanan etki biiytikligii (d = .62), orta diizeyin iizerinde bir degisime isaret
etmektedir.

Kontrol grubunun prososyal davranis puan ortalamasi ise 0n testte 2.88, son testte
2.96 olarak belirlenmistir. Kontrol grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir (¢(16) = —0.82, p = .420).
Hesaplanan etki biiytikligiiniin (d = .20) kiiciik diizeyde oldugu goriilmiistiir.

Bu bulgular, deney grubunda uygulama siiresince prososyal davranis puanlarinin
anlaml diizeyde arttigini, kontrol grubunda ise istatistiksel olarak anlamli bir
degisim gerceklesmedigini gostermektedir.

Deney ve Kontrol Gruplarinin Prososyal Davranis Son Test Puanlarina
Iliskin Bulgular

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol gruplarindaki &grencilerin prososyal
davranis diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunup bulunmadigini belirlemek
amaciyla bagimsiz Omneklemler t testi gergeklestirilmistir. Analiz Oncesinde
Shapiro—Wilk testiyle incelenen son test puanlarinin her iki grupta da normal dagilim
varsayimint sagladigi belirlenmistir (deney grubu: p =.206; kontrol grubu: p =.801).
Analiz sonuglar1 Tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3. Ogrencilerin prososyal davramis son test puanlarina iliskin bagimsiz
orneklem t testi sonuclart

t Testi
Grup Deney N X Ss d t Sd p
Deney Son Test 17 3.27 0.53
.59 1.73 32 .093
Kontrol Son Test 17 2.96 .048

* p<0.05, (dt /i + i).
n,  n,

Tablo 3’te goriildiigii iizere deney ve kontrol gruplarinda yer alan dgrencilerin
son test puanlar1 arasinda .05 manidarlik diizeyinde istatistiksel agidan anlamli bir fark
bulunmamigtir (t(32) = 1.73, p =.093). Deney grubunun son test puan ortalamasi kontrol
grubuna gore daha yiiksek olsa da bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1, ancak
orta diizeye yakin bir etki biiyiikliigline (d = .59) sahip oldugu saptanmistir.

Deney ve Kontrol Gruplarmn Prososyal Davrams On Test-Son Test Degisim
Puanlarna iliskin Bulgular

Ikinci Adim Programi'min uygulandigi deney grubunda prososyal davranis
puanlarinda meydana gelen degisimin, kontrol grubunda gozlenen degisimden anlamli
bigimde farklilagip farklilagmadigini belirlemek amaciyla 6grencilerin 6n test ve son test
puanlart arasindaki farklar hesaplanmistir. Fark puanlarinin normal dagilim varsayimini
sagladig1 belirlendikten sonra (deney grubu: p = .570; kontrol grubu: p =.175) bagimsiz
orneklemler t testi uygulanmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Prososyal davramg on test-son test fark puanlarina iliskin bagimsiz
orneklem t testi sonuclart

t Testi
Deney N X Ss d t Sd p
Deney 17 0.24 0.38
Prososyal Davranig
On Test-Son Test Kontrol 17 0.08 0.40 40 1.18 32 .249

Fark Puam1
Toplam 34

* p<0.05, (d =t =+ i).
ny ny
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Tablo 4 incelendiginde deney ve kontrol gruplariin fark puanlar arasinda .05
manidarlik diizeyinde istatistiksel agidan anlamli bir fark bulunmamuistir t(32) =1.18,
p =.249. Hesaplanan etki biiyilikliigliniin diigiik-orta diizeyde oldugu goriilmektedir
(d=.40).

SONUC VE TARTISMA

Bu arastirmanin amaci, Ikinci Adim (Second Step) Programi'nin ilkokul {igiincii
sinif 6grencilerinin prososyal davranislari iizerindeki etkisini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda, dokuz hafta siiresince toplam 18 ders saati uygulanan programin,
Ogrencilerin prososyal davranis puanlarindaki degisiklikleri 6n test-son test kontrol
gruplu yari deneysel desen gercevesinde degerlendirilmistir. Arastirma bulgulari,
deney grubundaki 6grencilerin prososyal davranig puanlarinda uygulama sonrasinda
istatistiksel olarak anlamli bir artis oldugunu, ancak bu artisin kontrol grubunda
gozlenen degisimden istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilagsmadigini
gostermistir.

Aragtirmada, deney ve kontrol gruplarmin uygulama oOncesindeki prososyal
davranig diizeyleri karsilastirilmis ve gruplarin 6n test puanlar1 arasinda istatistiksel
olarak anlaml bir farklilik tespit edilmemistir (p = .350). Bu bulgu, arastirmanin
baglangicinda iki grubun Slgiilen prososyal davranig diizeyleri agisindan belirgin bir
istatistiksel farklilik gdstermedigini ortaya koymaktadir. Ancak, gruplarin seckisiz
atama yoluyla olusturulmamasi, baglangictaki benzerligin yalnizca 6lgiilen degisken
acisindan degerlendirilebilmesine yol agmaktadir. Dolayisiyla, baslangic puanlari
arasinda anlamli bir farklilik bulunmamasi, gruplarin prososyal davranislarin
gelisimini etkileyebilecek tim bireysel ve ¢evresel Ozellikler agisindan esdeger
oldugu anlamina gelmemektedir.

Deney grubunda belirlenen anlaml artis (p = .021), ikinci Adim Programi'nin
olumlu sosyal davranislar1 destekleyebilecegine iliskin alanyazin ile belirli dlgiide
ortismektedir. Grossman vd. (1997), programin Ogrencilerin fiziksel saldirganlik
davraniglarin1 azaltmanin yami sira olumlu sosyal davraniglarii destekledigini
belirlemistir. Frey vd. (2005) ise programa katilan 6grencilerin sosyal problem
durumlarinda prososyal davranislara daha fazla yoneldiklerini, sosyal olaylar1 daha
olumlu bi¢imde degerlendirdiklerini ve saldirgan davranislarinda azalma
goriildiigiinii ortaya koymustur. ikinci Adim Programi'nin etkililigine iliskin
arastirmalar1 inceleyen Moy ve Hazen (2018) de prososyal davraniglar bakimindan
olumlu sonuglar elde edildigini belirtmistir. Bu calismalar, Ikinci Adim Programi'nin
Ogrencilerin prososyal davraniglarini destekleme potansiyeline isaret etmektedir.

Prososyal davranislarin gelistirilmesine yonelik farkli egitim uygulamalarindan
elde edilen sonuglar da mevcut arastirmanin bulgulariyla iliskilendirilebilir. Eser
(2024), ilkokul dordiincii sinif 6grencileriyle yiiriittiigli aragtirmada sinif rehberlik
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programinin empatik diisiinme ve prososyal davraniglari destekledigini ortaya
koymustur. Er (2026) ise okul Oncesi donemde empati, paylasma, is birligi,
yardimseverlik, adalet ve nezaket temelli deger egitimi etkinliklerinin deney
grubundaki cocuklarin prososyal davraniglarinda anlamli bir artis sagladigim
belirlemistir. Bahsedilen bu arastirmalarda farkli gelisim donemlerine ve egitim
iceriklerine odaklanilmis olsa da elde edilen bulgular prososyal davranislarin
yapilandirilmis egitim etkinlikleriyle desteklenebilecegine isaret etmektedir. Mevcut
arastirmada deney grubunun prososyal davranis puanlarinda goézlenen olumlu
degisim de bu ¢aligmalarin sonuglariyla benzerlik tasimaktadir.

Arastirmada deney grubunun prososyal davranis puanlarinda anlamli bir artig
belirlenmesine ragmen gruplarin son test puanlar1 (p = .093) ve On test—son test
degisim puanlann (p = .249) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Bu bulgular, deney grubunda gozlenen gelisimin kontrol grubuna
kiyasla anlamli bir program etkisi ortaya koymadigimi gostermektedir.

Benzer bigcimde Low vd. (2015), lkinci Adim Programi'min Ogretmen
degerlendirmelerine dayali bazi gostergelerde sinirlt etkiler olusturdugunu, ancak
prososyal davranislar iizerinde anlamli bir etkisinin bulunmadigini belirlemistir.
Merrin ve Low (2023) ise programin belirli 6grenci gruplarinda hiperaktivite,
davranig problemleri ve duygusal belirtiler agisindan olumlu sonuglar verdigini,
ancak prososyal davranislar lizerinde anlamli bir etki gostermedigini bildirmistir. Bu
sonuglar, mevcut aragtirmanin gruplar arasi bulgulartyla ortiisiirken Grossman vd.
(1997) ve Frey vd. (2005) tarafindan bildirilen olumlu sonuglar deney grubunda
gozlenen gelisimle benzerlik gdstermektedir.

Prososyal davranislarin desteklenmesinde farkli okul temelli sosyal ve duygusal
O0grenme programlarmin sonuglart da 6nem tagimaktadir. Schonert-Reichl vd.
(2015), farkindalik temelli MindUP Programi'nin uygulandigi ilkokul 6grencilerinde
empati, perspektif alma ve prososyal davraniglarin yani sira biligsel kontrol ve stres
diizenleme acgisindan olumlu sonuglar elde etmistir. Schonert-Reichl vd. (2012)
tarafindan incelenen Roots of Empathy Programi'nda ise dgrencilerin baskalarinin
duygularim ve gereksinimlerini anlamalarimi destekleyen 6grenme deneyimlerine
yer verilmis; yardim etme, paylasma, is birligi ve nazik davranma gibi olumlu sosyal
davraniglarda gelismeler belirlenmistir. Bu c¢aligmalar, prososyal davranislarin
gelistirilmesinde empati ve sosyal farkindalik becerilerini temel alan egitim
uygulamalarinin 6nemini gdstermektedir. Ikinci Adim Programi'nin da empati, diirtii
kontrolii, problem ¢dzme ve 6fke yOnetimi gibi becerileri icermesi, s6z konusu
programlarla benzer bir egitimsel yaklasimi1 benimsedigine isaret etmektedir.

Prososyal davraniglarin bilissel ve duyussal siireclerle iligkisi, bu davraniglarin
gelisimini ele alan arastirmalarda da vurgulanmaktadir. Okur (2025), ilkokul
Ogrencilerinin sosyal duygusal ve ahlaki gelisim diizeyleri ile empatik egilimleri
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arttikca prososyal davraniglarinin arttigini, saldirgan davraniglarinin ise azaldigini
belirlemistir. Ayrica sosyal duygusal ve ahlaki gelisim ile empatik egilimin
prososyallik diizeyindeki varyansin %22'sini agikladig1 bildirilmistir. Bu bulgular,
prososyal davraniglarin empati ve sosyal duygusal yeterliklerle iliskisini ortaya
koymasi1 bakimindan 6nem tasimaktadir. Bu baglamda prososyal davranislarin
gelistirilmesine yonelik egitim uygulamalarinda yalnizca yardim etme ve paylasma
gibi gozlemlenebilir davranislarin degil, baskalarinin duygularin1 anlama, farkl
bakis agilarini degerlendirme ve sosyal durumlara duyarli yaklagma gibi becerilerin
de dikkate alinmasi gerektigi diigiiniilmektedir.

Prososyal davranislar, bilissel, duyussal ve davranissal siireglerin etkilesimiyle
sekillenmektedir. Yardim etme, paylagma ve is birligi gibi davranislar; bagkalarinin
duygularin1 anlama, farkli bakis acilarmi degerlendirme ve gereksinimlerine
duyarhilik gosterme siiregleriyle iligkilidir (Davis, 1983; Eisenberg vd., 2006). Bu
nedenle prososyal davraniglarin gelisimi yalnizca uygun davranig bigimlerinin
Ogrenilmesini degil, kazanilan becerilerin farkli sosyal durumlarda kullanilmasini ve
siirdiiriilmesini de kapsamaktadir. Ozellikle empati ve perspektif alma becerilerinin
giinliik yasama yansimasi, sosyal etkilesimler igerisinde deneyimlenme ve
pekistirilme gerektirebilir.

Prososyal davraniglarin gelisimsel niteligi boylamsal arastirmalarla da
desteklenmektedir. Li vd. (2026), 618 yas araligindaki c¢ocuklarla yiiriittiikleri
arastirmada erken donemdeki sosyal-duygusal uyumun sonraki yillardaki prososyal
davraniglarla, prososyal davranislarin ise ilerleyen donemlerdeki akademik basartyla
olumlu yonde iliskili oldugunu belirlemistir. Mevcut arastirmada program dokuz
hafta boyunca 18 ders saati uygulanmig ve Ol¢limler uygulama Oncesinde ve
sonrasinda ger¢eklestirilmistir. Ancak 6grenilen becerilerin giinliik sosyal iliskilerde
kalic1 davranislara donlismesi zaman alabilir. Bu nedenle daha uzun siireli izleme
Olgtimleri, gozlenen degisimlerin kaliciligmin degerlendirilmesi agisindan 6nem
tasimaktadir.

Bu ¢ergevede deney grubunun prososyal davranis puanlarinda anlamli bir artig
gozlenmesine karsin gruplar arasi farkliligin istatistiksel olarak anlamli diizeye
ulagmamasi, 6grenilen becerilerin giinliik yasamdaki davranislara doniisme siireci
acisindan da degerlendirilebilir. ikinci Adim Programi kapsaminda &grencilerin
bagkalarmin duygularin1 anlamalari, sosyal problem durumlarini1 degerlendirmeleri
ve uygun davranig segenekleri gelistirmeleri desteklenmektedir. Bununla birlikte,
Ogrencilerin egitim ortaminda &grendikleri becerileri gilinlik sosyal iliskilerinde
kendiliginden ve tutarli bicimde sergileyebilmeleri farkli deneyimler gerektirebilir.
Bu durum, prososyal davraniglarin gelisiminde 6grenilen becerilerin farkli sosyal
ortamlarda kullanilmasinin ve pekistirilmesinin 6nemine isaret etmektedir.
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Prososyal davranislarin gelisiminde 6grencilerin sosyal ¢evreleriyle kurduklar
iligkiler de dikkate alinmas1 gereken bir diger boyuttur. Sheridan vd. (2024), ilkokul
ogrencileriyle gergeklestirdikleri boylamsal aragtirmada olumlu 6gretmen O6grenci
iligkileri ile ebeveyn Ogretmen iliskilerinin sosyal becerilerle pozitif, problem
davranislarla ise negatif yonde iliskili oldugunu belirlemistir. Bu bulgu, ¢ocuklarin
sosyal gelisimlerinin yalnizca yapilandirilmis egitim etkinlikleriyle degil, okul ve
aile  ortamindaki  etkilesimlerle  birlikte  degerlendirilmesinin  Snemini
gostermektedir. Bu bakimdan prososyal davraniglarin gelisiminde okul ortamindaki
o0grenme deneyimleriyle birlikte aile ve sosyal ¢evrenin roliiniin de géz Oniinde
bulundurulmasi 6nem tasimaktadir.

Aragtirmadan elde edilen bulgular biitiinciil olarak degerlendirildiginde, Ikinci
Adim Programi'nin uygulandigi deney grubundaki 6grencilerin prososyal davranis
puanlarinda 6n testten son teste istatistiksel olarak anlamli bir artis oldugu, kontrol
grubunda ise anlamli bir degisim ger¢eklesmedigi belirlenmistir. Bununla birlikte
deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari ile 6n test—son test degisim puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir. Dolayisiyla deney
grubundaki 6grencilerin prososyal davranis puanlarinda olumlu yonde bir degisim
gozlenmekle birlikte, bu degisimin kontrol grubundaki degisimden anlamli diizeyde
farklilastig1 sonucuna ulagilamamustir.

Sonug olarak bu arastirma, ikinci Adim Progranmi'nin uygulandig1 6grencilerin
prososyal davraniglarinda gozlenen olumlu degisimi ortaya koyarken, programin
etkililiginin degerlendirilmesinde grup i¢i gelisim ile gruplar arasi farkliligin birlikte
ele alinmas1 gerektigini gostermektedir. Ayrica prososyal davraniglarin empati,
perspektif alma ve sosyal problem ¢ozme gibi bilissel ve duyussal becerilerle iligkili
olmasi, bu davranislarin gelisiminin yalnizca belirli bir uygulama siireciyle
sinirlandirilmadan  degerlendirilmesini  6nemli kilmaktadir. Bu dogrultuda
aragtirmanin bulgulari, prososyal davramglarin gelistirilmesine yonelik egitim
programlarinin sonuglarmin, 6grenilen becerilerin giinliik sosyal iligkilere yansimasi
ve zaman igerisinde siireklilik kazanmasi agisindan da ele alinmasi gerektigine isaret
etmektedir.

ONERILER
Arastirmaya Yoénelik Oneriler

e Ikinci Adim Programi'min prososyal davramislar {izerindeki etkisinin daha
genis 0rneklemlerde, farkli sinif diizeylerinde ve sosyoekonomik dzellikleri
bakimindan ¢esitlilik gosteren okullarda incelenmesi 6nerilmektedir.

e Prososyal davranislardaki degisimin kaliciligin1 degerlendirmek amaciyla
izleme Olglimlerine yer verilmesi ve farkli uygulama siirelerinin
karsilagtirilmasi onerilmektedir.
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o Ogrencilerin 6z bildirimlerinin 6gretmen ve veli degerlendirmeleri ile
davranissal gézlemlerle desteklenmesi, prososyal davranislarin daha kapsamli
bicimde incelenmesine katki saglayabilir.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

e Program kapsaminda ele alinan yardim etme, paylasma, is birligi ve empati
gibi becerilerin smif i¢i etkinlikler ve giinliik rutinlerle iliskilendirilerek
pekistirilmesi 6nerilmektedir.

o Ogrenilen becerilerin okul disindaki yasantilara aktarilmasmi desteklemek
amaciyla ailelere gonderilen beceri mektuplarinin kisa ev etkinlikleri ve geri
bildirim uygulamalariyla desteklenmesi onerilmektedir.

e Programin siirdiiriilebilirligini desteklemek amaciyla smif 6gretmenleri, okul
psikolojik danigmanlari, okul yonetimi ve aileler arasinda is birliginin
giiclendirilmesi 6nerilmektedir.
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3. Bolim

Ebeveynlesme Olgusu: Kuramsal Temelleri,
Tiirleri ve Psikososyal Sonuclari

Gozde EKICI', Biinyamin ATES?

Ozet

Aile sistemi igerisinde ebeveynlerin ve ¢ocuklarin belirli roller iistlenmesi
beklenmektedir. Ancak gesitli bireysel, ailesel ve ¢evresel nedenlerle bu rollerin
sinirlar1 belirsizlesebilmekte ve c¢ocuklar gelisimsel olarak hazir olmadiklari
sorumluluklar1 {stlenebilmektedir. Alanyazinda ebeveynlesme (ters rol
dagilimi) olarak adlandirilan bu durum, ¢ocugun ebeveyn roliine ait islevleri
yerine getirerek bakim veren konumuna gegmesi seklinde tanimlanmaktadir.
Ebeveynlesme, aragsal ve duygusal olmak {izere iki temel boyutta ele
alinmaktadir. Arastirmalar, ebeveynlesmenin depresyon, anksiyete, diisiik
benlik saygisi, kisileraras iligki problemleri ve psikolojik uyum giicliikleriyle
iligkili olabilecegini gdstermektedir. Bununla birlikte bazi ¢aligmalar, belirli
kosullarda sorumluluk alma, empati ve psikolojik dayaniklilik gibi &zelliklerle
olumlu iligkilerinin de bulunabilecegini ortaya koymaktadir. Cocukluk ve
ergenlik doneminde deneyimlenen bu rol oriintiilerinin duygusal, sosyal ve
psikolojik gelisim iizerindeki etkileri yetiskinlik doéneminde de devam
edebilmektedir. Bu nedenle ebeveynlesmenin ortaya cikis nedenlerinin ve
psikososyal uyum iizerindeki etkilerinin incelenmesi onem tasimaktadir. Bu
caligmanin amaci, ebeveynlesme kavramimi kuramsal gercevede agiklamak,
tiirlerini ve ortaya ¢ikisinda etkili olan faktorleri ele almak, psikolojik gelisim
ve psikososyal uyum fiizerindeki olasi sonuglarini ilgili arastirmalar igiginda
incelemektir.

Anahtar Kelimeler: Aile, ebeveynlesme, ters rol dagilimi.
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Giris

Aile, bireyin biyolojik, psikolojik ve sosyal gelisimini sekillendiren temel
toplumsal yapilardan biridir. Cocuklar, yasamlarinin erken donemlerinden
itibaren aile tiyeleriyle kurduklar etkilesimler yoluyla kendilerine, baskalarina
ve cevrelerine iliskin bilissel ve duygusal semalar olusturmaktadir. Islevsel aile
yapilarinda ebeveynler ¢ocuklarin bakim, korunma ve rehberlik ihtiyaglarini
karsilarken cocuklar gelisimsel gereksinimleri dogrultusunda
desteklenmektedir. Aile igindeki roller kiiltiirel ve etnik Ozelliklere gore
farklilik gdsterebilse de ebeveynlerin ve ¢ocuklarin temel iglevleri genel olarak
benzerlik tasimaktadir. Bununla birlikte baz1 ailelerde ¢esitli etkenler nedeniyle
rol smirlart belirsizlesmekte ve c¢ocuklar ebeveynlere ait sorumluluklart
tistlenebilmektedir (Jurkovic, 1997).

Cocuklarin ebeveyn roliine ait gorevleri iistlenmesi
alanyazindaebeveynlesme kavrami ile agiklanmaktadir. Ebeveynlesme, cocugun
aile icerisinde gelisimsel olarak uygun olmayan diizeyde sorumluluk iistlenmesi
ve ebeveynlerin ihtiyaclarim1 karsilayan kisi haline gelmesi olarak
tamimlanmaktadir (Boszormenyi-Nagy&Spark, 1973). Bu siirecte c¢ocuk,
kardeslerinin bakimindan sorumlu olabilir, ev islerini yiiriitmek durumunda
kalabilir ya da ebeveynlerin duygusal yiiklerini tagiyan kisi konumuna gelebilir.
Ozellikle aile i¢i catismalarin yogun oldugu, ebeveynlerden birinin fiziksel ya
da ruhsal saglik sorunlart yasadigi veya ekonomik giicliiklerin bulundugu
ailelerde ebeveynlesme deneyimlerine daha sik rastlanmaktadir (Chase, 1999).

Ebeveynlesme deneyimlerinin bireylerin psikolojik uyumlart {izerinde
onemli etkileri oldugu belirtilmektedir. Karatas ve Giindiiz'in (2021) geng
yetiskinlerle yuriittiigli arastirmada, ebeveyn odakli ebeveynlesme diizeyi
arttikca kaygi ve stres diizeylerinin yiikseldigi, buna karsilik benligin
ayrimlagsmas1 diizeyinin azaldigi bulunmustur. Bu sonuglar, ¢ocukluk
doneminde {istlenilen ebeveyn rollerinin bireyin psikolojik sagligi iizerinde
uzun vadeli etkiler olusturabilecegini gostermektedir (Karatas ve Giindiiz,
2021).

Aile igindeki sinirlarin belirsizlesmesi ve ¢cocugun gelisim diizeyine uygun
olmayan sorumluluklar {stlenmesiyle ortaya ¢ikan ebeveynlesme, bireyin
ilerleyen yasamindaki iligki Oriintiilerini etkileyebilmektedir. Son yillarda
yapilan ¢aligmalar, ebeveynlesme yasantilarinin asiri koruyucu ve miidahaleci
ebeveynlik bicimleriyle iligkili olabilecegini gostermektedir. Bu baglamda
ebeveynlesmenin, bireyin gelecekte sergileyebilecegi helikopter ebeveynlik
egilimleri agisindan da dnemli bir risk faktorii oldugu diigiiniilmektedir (Turan
ve ark., 2024).
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Ebeveynlesme siirecinde ¢ocugun aile igerisindeki bakim verme ve
sorumluluk tistlenme rollerini erken yasta deneyimlemesi, zamanla psikolojik
yiik olusturabilmektedir. Ozellikle bireyin bu durumu adaletsiz olarak
algilamasi,  tiikenmiglik  diizeylerini  artirabilmektedir. Bu  nedenle
ebeveynlesme, yalnizca aile i¢i rol degisimi olarak degil, bireyin psikolojik iyi
olusunu etkileyen 6nemli bir risk faktorii olarak degerlendirilmektedir (Karatas
& Kiran, 2023).

Alanyazindaebeveynlesme, aragsal ve duygusal olmak iizere iki temel
boyutta ele alinmaktadir. Aragsal ebeveynlesme; ev isleri, kardes bakimi ve aile
ekonomisine katki saglama gibi sorumluluklar1 igerirken duygusal
ebeveynlesme, ebeveynlerin duygusal ihtiyaglarimi  karsilama, aile igi
catigmalarda arabuluculuk yapma ve ebeveynin sirdasi olma gibi rolleri
kapsamaktadir (Hooper, 2007). Ozellikle duygusal ebeveynlesmenin bireyin
psikolojik  uyumu iizerinde daha olumsuz etkiler olusturabilecegi
belirtilmektedir.

Bu derleme c¢alismasinin amaci, ebeveynlesme kavramini kuramsal
cergevede acgiklamak, ortaya cikisinda etkili olan bireysel, ailesel ve c¢evresel
faktdrleri incelemek ve farkli gelisim donemlerindeki psikolojik ve psikososyal
sonuglarin1 mevcut arastirmalar dogrultusunda degerlendirmektir. Ayrica ilgili
caligmalarin biitlinciil bir yaklagimla ele alinarak ebeveynlesme olgusunun daha
iyi anlagilmasina katk: saglanmasi ve gelecekteki aragtirmalara yonelik oneriler
gelistirilmesi hedeflenmektedir.

Ebeveynlesme Kavramimin Kuramsal Temelleri

Aile Sistemleri Kurami ve Ebeveynlesme

Ebeveynlesmenin kuramsal temelleri biiyilik 6l¢iide aile sistemleri kuramina
dayanmaktadir. Aile sistemleri kuramina goére aile, birbirleriyle stirekli
etkilesim hélinde bulunan iiyelerden olusan dinamik bir sistemdir. Sistemin
herhangi bir bolimiinde meydana gelen degisiklik diger tim {yeleri
etkilemektedir. Bu nedenle bireysel sorunlarin anlagilmasinda yalnizca bireyin
Ozelliklerine odaklanmak yeterli degildir; bireyin i¢inde bulundugu aile
sisteminin de degerlendirilmesi gerekmektedir (Goldenberg&Goldenberg,
2013).Aile sistemleri yaklasimina gore saglikli ailelerde ebeveynler ve gocuklar
arasinda belirli smirlar bulunmaktadir. Bu sinirlar, aile iiyelerinin goérev ve
sorumluluklarint belirleyerek sistemin dengeli bir bigimde iglemesine katki
saglamaktadir. Ancak aile igerisinde yasanan ¢esitli olaylar ya da travmalar
nedeniyle smirlarin belirsizlesmesi durumunda gocuklar gelisimsel diizeylerine
uygun olmayan bazi sorumluluklar iistlenebilmektedir. Boylece cocuk bakim
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alan konumundan ¢ikarak bakim veren konumuna gegmekte ve ebeveynlesme
siireci ortaya ¢ikmaktadir (Jurkovic, 1997).

Aile sistemleri kurami ebeveynlesmeyi, aile dengesinin korunmasi amaciyla
ortaya c¢ikan islevsel olmayan bir uyum mekanizmasi olarak
degerlendirmektedir. Aile i¢erisindeki eksik ya da yetersiz iglevleri telafi etmek
amaciyla ebeveynin yerine getirmedigi sorumlulugu istlenerek sistemin
devamliligmi saglamaya caligmaktadirlar. Ancak bu siire¢ kisa vadede aile
sisteminin siirdiiriilmesine katki saglasa ve sistemin agigini kapatsa da uzun
vadede ¢ocugun psikolojik gelisimi agisindan risk olusturabilmektedir.

Boszormenyi-Nagy’ninEbeveynlesme Yaklagimi

Ebeveynlesme kavrami ilk kez Boszormenyi-Nagy ve Spark (1973)
tarafindan sistematik bicimde ele alinmistir. Arastirmacilar, aile iyeleri
arasindaki sorumluluk dagiliminda adalet kavramina vurgu yaparak ¢ocuklarin
ebeveynlerinin ihtiyacglarint  kargilamak durumunda kaldiklarn iligkileri
tanimlamak amaciyla ebeveynlesme kavramini kullanmislardir.Boszormenyi-
Nagy’ye gore aile iiyeleri arasinda bazi gériinmez sadakatler bulunmaktadir. Bu
sadakatler bireylerin birbirlerine karsi sorumluluk hissetmelerine yol
acmaktadir. Ancak bazi ailelerde bu sorumluluk dengesi bozulmakta ve bu
sebeple ¢ocuklar ebeveynlerinin duygusal veya fiziksel ihtiyaglarini karsilamak
zorunda kalmaktadir. Boyle durumlarda ¢ocuk gelisimsel olarak hazir olmadigi
roller iistlenmekte ve kendi ihtiyaclarimi geri plana iterek ebeveynin eksik
biraktigi noktalar1 tamamlamak igin caba harcamaktadir (Boszormenyi-
Nagy&Spark, 1973).

Boszormenyi-Nagy, ebeveynlesmenin her zaman olumsuz sonuglar
dogurmadigim ileri stirmiistiir. Cocugun iistlendigi sorumluluklarin gelisimsel
ozellikleri ve yas diizeyi ile uyumlu olmasi, ayrica bu sorumluluklarin yerine
getirilmesine yonelik ¢abalarinin  aile {iiyeleri tarafindan fark edilerek
desteklenmesi durumunda ebeveynlesme siireci bazi olumlu gelisimsel ¢iktilarla
iligkilendirilebilmektedir. Bu baglamda, ¢ocugun aile igerisinde belirli diizeyde
sorumluluk almasi; 6z yeterlik duygusunun gelismesine, sorumluluk bilincinin
artmasina ve kisileraras1 becerilerinin giliclenmesine katki saglayabilmektedir.
Bununla birlikte, ¢ocugun uzun siire boyunca ebeveynlere ait gorev ve
sorumluluklar1 tstlenmesi, aile sisteminde bakim veren roliinii siirekli olarak
siirdiirmesi ve kendi duygusal, sosyal ya da fiziksel ihtiyaglarinin geri planda
kalmasi durumunda ebeveynlesme siireci sagliksiz bir boyut kazanabilmektedir.
Bu tiir durumlarda ebeveynlesme, cocugun gelisimsel gereksinimlerini olumsuz
etkileyen ve psikolojik uyumunu zedeleyebilen patolojik bir Oriintii haline
doniisebilmektedir(Boszormenyi-Nagy&Spark, 1973).
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Bu yaklasim, ebeveynlesme olgusunun yalnizca ¢ocugun iistlendigi
davranissal gorev ve sorumluluklarla sinirli bir siire¢ olmadigini, ayn1 zamanda
aile sistemi igerisinde yer alan iliskisel dinamikler, kargiliklilik ilkesi ve adalet
algis1 ile de yakindan baglantili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle
ebeveynlesmenin degerlendirilmesinde yalnizca c¢ocugun yerine getirdigi
gorevlerin niteligine odaklanmak yeterli olmamakta; aile iiyeleri arasindaki
duygusal aligverisin, destek mekanizmalarinin ve iliskisel dengelerin de dikkate
alinmas1 gerekmektedir. S6z konusu yaklagim, ebeveynlesmenin aile igi
etkilesim Oriintiileri baglaminda daha kapsamli ve biitiinciil bir gekilde ele
alinmasina katki saglamasi agisindan 6nem tasimaktadir.

Yapisal Aile Terapisi Perspektifinden Ebeveynlesme

Ebeveynlesmenin agiklanmasinda 6nemli katkilar sunan bir diger yaklasim
Minuchin’in (1974) gelistirdigi yapisal aile terapisi modelidir. Yapisal aile
terapisi kuramma gore saglikli isleyis gosteren aile sistemlerinde kugaklar
arasinda acgik, tutarli ve islevsel simirlar bulunmaktadir. Bu smirlar, aile
tiyelerinin rollerini ve sorumluluklarim1 net bir sekilde belirleyerek aile
sisteminin dengeli bicimde siirdiiriilmesine katki saglamaktadir. Bu baglamda
ebeveyn alt sistemi ile ¢ocuk alt sistemi arasinda gelisimsel gereksinimlere
uygun bir ayrisma s6z konusudur. Ebeveynler aile icerisindeki liderlik, bakim
ve rehberlik rollerini {iistlenirken, ¢ocuklar yaslarima uygun sorumluluklar
yerine getirmekte ve gelisimsel gorevlerine odaklanabilmektedir. Boylece aile
icindeki rol dagilimi1 korunmakta, kusaklar arasi siirlar saglikli bir bigimde
stirdiiriilmekte ve aile sisteminin iglevselligi desteklenmektedir.Minuchin’e gore
aile sisteminde sinirlarin agir1 gecirgen veya asiri kati olmasi ¢esitli uyum
sorunlarina yol acabilmektedir. Ozellikle i¢ ice gecmis aile yapilarinda ¢ocuklar
ebeveynlerin yasadigi sorunlara yogun bi¢imde dahil olmakta ve zamanla
ebeveyn rollerini {istlenebilmektedirler. Bu durumda kusaklar arasi smirlar
zayiflamakta ve cocuk ebeveyn konumuna yaklagsmaktadir (Minuchin, 1974).

Baglanma Kurami A¢isindan Ebeveynlesme

Baglanma kurami, ebeveynlesme olgusunun 6zellikle duygusal boyutlarinin
anlagilmasinda 6nemli bir kuramsal temel sunmaktadir. Bowlby'ye (1988) gore
cocuklarin saglikli bir psikolojik gelisim gosterebilmeleri i¢in bakim
verenleriyle giivenli baglanma iliskileri kurmalar1 gerekmektedir. Giivenli
baglanma iligkilerinde ebeveynler, ¢cocugun fiziksel ve duygusal ihtiyaglarina
duyarli bir sekilde yanit vererek onun giiven duygusunu gelistirmesine ve
saglikl1 bir benlik algisi olusturmasina katki saglamaktadir. Bu siirecte ebeveyn,
cocugun ihtiyaclarinm1 karsilayan ve ona giivenli bir temel sunan kisi
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konumundadir (Bowlby, 1988).Bununla birlikte, ebeveynlesmenin goriildiigi
ailelerde baglanma iliskisinin dogal yonii degisebilmektedir. Jurkovic'e (1997)
gore ebeveynlesme siirecinde ¢ocuk, bakim alan konumundan uzaklasarak
ebeveynin duygusal veya pratik ihtiyaclarim1 karsilayan kisi rollini
istlenmektedir. Boylece ebeveyn ile c¢ocuk arasindaki rol sinirlari
bulaniklagmakta ve baglanma iligkisinin karsilikli isleyisi bozulabilmektedir.
Cocuk, ebeveynin duygusal yiiklerini tasimaya galisirken kendi ihtiyaglarini
geri plana atmakta ve duygularini ifade etmek yerine bastirma egilimi
gosterebilmektedir (Hooper, 2007). Uzun vadede bu durumun, bireyin benlik
gelisimi, duygu diizenleme becerileri ve kisilerarasi iligkileri tizerinde olumsuz
etkiler yaratabilecegi belirtilmektedir (Chase, 1999; Hooper, 2007). Bu nedenle
baglanma kurami, ebeveynlesmenin ¢ocuklarim psikososyal gelisimi {izerindeki
etkilerini agiklamada 6nemli bir kuramsal ¢er¢eve sunmaktadir.

Baglanma kuramia gore c¢ocukluk doneminde yasanan bu deneyimler
bireyin igsel ¢alisma modellerini sekillendirmektedir. Ebeveynlesmis bireyler
zamanla kendi ihtiyaglarinin 6nemsiz oldugu, diger insanlarin ihtiyaglarini
karsilamalart gerektigi veya sevgi gOrmek igin bakim vermeleri gerektigi
yoniinde biligsel semalar gelistirebilmektedirler (Hooper, 2007).Bu durum
yetiskinlik  donemindeki kigileraras1 iligkileri de etkileyebilmektedir.
Arastirmalar ebeveynlesme deneyimi yasayan bireylerin romantik iligkilerinde
asir1 sorumluluk iistlenme, siir koymada giicliik yasama ve bakim veren roliini
stirdiirme egiliminde olduklarimi géstermektedir (Hooper, 2007).

Gelisimsel Psikopatoloji Perspektifinden Ebeveynlesme

Gelisimsel psikopatoloji yaklasimi, bireyin yasam boyu gelisim siirecini risk
ve koruyucu faktorlerin etkilesimi gercevesinde ele almakta ve erken donem
yasantilarin sonraki gelisim basamaklar1 {izerindeki etkilerini agiklamaya
odaklanmaktadir. Bu yaklasim, ¢ocukluk déneminde karsilasilan deneyimlerin
bireyin duygusal, biligsel ve sosyal gelisimi tizerindeki uzun vadeli etkilerini
incelemekte ve gelisimin ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir
(Cicchetti&Rogosch, 2002). Bu baglamda ebeveynlesme, bireyin gelisimsel
uyumunu  etkileyebilecek 6nemli aile yasantilarindan biri  olarak
degerlendirilmektedir.

Geligsimsel psikopatoloji perspektifine gore ebeveynlesme, tek basma
olumsuz ya da patolojik bir deneyim olarak kabul edilmemektedir.
Ebeveynlesmenin birey {izerindeki etkileri; {istlenilen sorumluluklarin niteligi,
siiresi ve yogunlugunun yani sira ¢ocugun sahip oldugu bireysel ve gevresel
destek kaynaklarina bagh olarak farklilagabilmektedir (Jurkovic, 1997; Hooper,
2007). Ornegin gelisimsel diizeye uygun, sinirhi ve gegici sorumluluklarin
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iistlenilmesi bireyin sorumluluk bilinci, 6z yeterlik algisi ve problem ¢dzme
becerilerinin gelisimine katki saglayabilmektedir. Buna karsin uzun siireli,
yogun ve kronik nitelik tasiyan ebeveynlesme deneyimlerinin depresyon, kaygi,
diistik benlik saygis1 ve kisilerarasi iliski sorunlart gibi ¢esitli psikolojik uyum
glicliikleriyle iliskili oldugu belirtilmektedir (Chase, 1999; Hooper, 2007).

Ebeveynlesmenin Tiirleri

Aragsal Ebeveynlesme

Aragsal ebeveynlesme, ¢ocugun aile yasaminin giinliik isleyisine yonelik
gorev ve sorumluluklar: iistlenmesi olarak tanimlanmaktadir. Bu siiregte ¢ocuk;
ev igleri, kardes bakimi, aligveris, aile biitcesine katki saglama veya
ebeveynlerin yerine ¢esitli gorevleri yerine getirme gibi sorumluluklar
iistlenmektedir (Chase, 1999). Aragsal ebeveynlesme 6zellikle ekonomik gii¢liik
yasayan, tek ebeveynli veya ebeveynlerden birinin fiziksel hastalik nedeniyle
sorumluluklarini yerine getiremedigi ailelerde daha sik goriilmektedir. Ornegin
uzun siireli ebeveyn hastaligi nedeniyle ¢ocugun ev islerini ve kardeslerinin
bakimini iistlenmesi bu duruma 6rnek gosterilebilir.

Alanyazinda aragsal ebeveynlesmenin etkilerine iligkin farkli yaklasimlar
bulunmaktadir. Baz1 aragtirmacilar, cocugun gelisim diizeyine uygun ve sinirl
sorumluluklar tistlenmesinin 6z yeterlik algisini, problem ¢6zme becerilerini ve
sorumluluk duygusunu destekleyebilecegini belirtmektedir (Jurkovic, 1997). Bu
dogrultuda aragsal ebeveynlesmenin her kosulda olumsuz sonuglar dogurmadigi
ifade edilmektedir.

Duygusal Ebeveynlesme

Duygusal ebeveynlesme, ¢cocugun ebeveynlerinin veya diger aile iiyelerinin
duygusal ihtiyaglarmi kargilama sorumlulugunu {stlenmesidir. Bu siiregte
cocuk, aile iiyelerinin duygusal yiiklerini de tasimaktadir (Boszormenyi-
Nagy&Spark, 1973).

Duygusal ebeveynlesme yasayan ¢ocuklar, cogunlukla ebeveynlerinin sirdasi
ve destek kaynagi haline gelmektedir. Ebeveynler arasindaki catigmalarda
arabuluculuk yapmak, onlarin sorunlarini dinlemek ve yalnizliklarin1 gidermeye
calismak bu duruma Ornek  gosterilebilir.  Arastirmalar, duygusal
ebeveynlesmenin aragsal ebeveynlesmeye gore ruh sagligr {izerinde daha
olumsuz etkiler olusturabildigini gostermektedir (Peris ve ark., 2008). Bunun
nedeni, ¢ocugun yasma uygun olmayan duygusal sorumluluklar {istlenirken
kendi ihtiyaglari1 geri plana atmasidir. Bu durum, ¢ocugun zamanla
duygularmi ifade etmekte zorlanmasina ve bagkalariin ihtiyaglarini kendi
ihtiyaclarinin 6niinde tutmasina yol agabilmektedir.
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Dogrudan ve Dolayli Ebeveynlesme

Alanyazinda ebeveynlesme, dogrudan ve dolayli olmak iizere iki sekilde de
siniflandirilmaktadir. Dogrudan ebeveynlesme, ¢cocugun kardes bakimi, ev isleri
ve aile i¢i kararlar gibi ebeveyn sorumluluklarini iistlenmesidir. Dolayl
ebeveynlesme ise cocugun aile icindeki duygusal dengeyi korumaya
calismasidir. Ozellikle catismali ailelerde ebeveynler arasinda iletisimi
saglamak ve aile iiyelerinin duygusal ihtiyaglarin1 karsilamak bu duruma 6rnek
gosterilebilir (Chase, 1999).

Uyumsal ve Yikict Ebeveynlesme

Ebeveynlesmenin tiim bi¢imlerinin aym diizeyde olumsuz sonuglar
dogurmadig1 bilinmektedir. Bu nedenle bazi arastirmacilar ebeveynlesmeyi
uyumsal ve yikici  ebeveynlesme olarak iki  farkli  kategoride
degerlendirmektedirler (Jurkovic, 1997).

Uyumsal Ebeveynlesme: Uyumsal ebeveynlesme, cocugun gelisimsel
diizeyine uygun sorumluluklar iistlendigi ve bu sorumluluklarin bireyin
gelisimini destekledigi durumlar ifade etmektedir. Ornegin belirli zamanlarda
kardesine yardim etmek, ev islerine katkida bulunmak veya aile i¢inde yasina
uygun gorevler tistlenmek ¢ocukta sorumluluk duygusunun gelismesine katki
saglayabilmektedir. Bu tiir deneyimler bireyin 06z yeterlik algisini
giiclendirebilmekte, bagimsizlik becerilerini destekleyebilmekte ve sosyal
sorumluluk bilincini artirabilmektedir (Jurkovic, 1997).

Yikict Ebeveynlesme: Yikici ebeveynlesme ise ¢ocugun gelisimsel
kapasitesini agan diizeyde sorumluluk tistlenmesi ve kendi ihtiyaglarini siirekli
olarak ihmal etmek zorunda kalmasi durumunu ifade etmektedir. Bu durumda
cocuk aile sisteminin isleyisini siirdiirmek i¢in kronik bigimde ebeveyn roliinii
tstlenmekte ve c¢ocukluk donemine Ozgli deneyimlerden mahrum
kalabilmektedir.Arastirmalar yikict ebeveynlesmenin depresyon, anksiyete,
diisiik benlik saygisi, kisilerarasi iligki sorunlari ve psikolojik iyi olusta azalma
ile iliskili oldugunu gostermektedir (Hooper ve ark., 2011). Ozellikle duygusal
ebeveynlesmenin yogun oldugu durumlarda bireyin ruh sagligi {izerindeki
olumsuz etkilerin daha belirgin oldugu bildirilmektedir.

Ebeveynlesmenin Ortaya Cikmasina Neden Olan Faktorler

Ebeveynlerin Fiziksel Hastaliklar

Ebeveynlerden birinin kronik hastalik, engellilik veya uzun siireli saglik
problemleri yasamasi ¢ocuklarin aile igerisinde daha fazla sorumluluk
iistlenmelerine neden olabilmektedir. Ozellikle bakim gereksiniminin yiiksek
oldugu durumlarda c¢ocuklar ev islerini yiiriitme, kardeslerinin bakimini
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istlenme veya hasta ebeveyne destek olma gibi gorevleri yerine
getirebilmektedirler. Arastirmalar, kronik hastaligi bulunan ebeveynlerin
cocuklarinda ebeveynlesme diizeylerinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.
Bu durum kisa vadede aile sisteminin devamliligini saglasa da uzun vadede
cocugun gelisimsel ihtiyaclarinin ihmal edilmesine neden olabilmektedir
(Chase, 1999).

Ebeveynlerin Ruh Saglhig1 Sorunlari

Depresyon, anksiyete bozukluklari, bipolar bozukluk ve diger psikiyatrik
sorunlar ebeveynlerin ¢ocuklarina yonelik bakim verme islevlerini
azaltabilmektedir. Ruh sagligi sorunlar1 yasayan ebeveynler zaman zaman
cocuklarmdan duygusal destek bekleyebilmekte ve cocuklar ebeveynlerinin
psikolojik yiiklerini tasimaya baslayabilmektedirler. Ozellikle depresif
ebeveynlerin ¢ocuklarinda duygusal ebeveynlesmenin daha sik goriildiigii
belirtilmektedir. Bu c¢ocuklar ebeveynlerini teselli etme, motive etme veya
duygusal agidan destekleme gorevini {istlenebilmektedirler. Bu durum
cocuklarmm kendi duygusal ihtiyaglarim1 geri plana atmalarina neden
olabilmektedir (Hooper, 2007).

Bosanma ve Evlilik Catismalart

Bosanma siireci ve yiiksek diizeyde evlilik catigsmalari ebeveynlesmenin
ortaya ¢ikmasinda onemli risk faktdrleri arasinda yer almaktadir. Ozellikle
ebeveynler arasindaki catigsmalarin yogun oldugu ailelerde ¢ocuklar arabulucu
roline  siiriklenebilmektedirler. Bosanma sonrasinda bazi  ¢ocuklar
ebeveynlerden birinin sirdasi veya duygusal destek kaynagi haline
gelebilmektedir. Bu durum ¢ocuklarin gelisimsel rollerinin digina ¢ikmasina ve
ebeveynlesme deneyimi yasamalarina neden olmaktadir (Peris ve ark.,
2008).Ayrica bosanma sonrasinda ekonomik giigliikklerin ortaya c¢ikmast
cocuklarin aragsal ebeveynlesme yasama olasiligini da artirabilmektedir.

Alkol ve Madde Kullanimi

Ebeveynlerin alkol veya madde kullanim problemleri, aile islevselligini
olumsuz etkileyen 6nemli faktorlerden biridir. Bu ailelerde ebeveynlerin bakim
verme kapasiteleri azalabilmekte ve aile icindeki sorumluluklar c¢ocuklara
aktarilabilmektedir. Madde kullanim problemi bulunan ebeveynlerin ¢ocuklar
siklikla kardeslerinin bakimini iistlenmekte, ev islerini yiiriitmekte ve aile
diizenini korumaya ¢aligmaktadirlar. Ayrica bu ¢ocuklar aile sirlarin1 koruma ve
ebeveynlerinin davraniglarini agiklama gibi ek yiiklerle de karsi karsiya
kalabilmektedirler (Jurkovic, 1997).
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Diigiik Sosyoekonomik Diizey

Ekonomik giicliikkler ebeveynlesmenin ortaya ¢ikmasmi kolaylastiran
cevresel faktorlerden biridir. Maddi kaynaklarin yetersiz oldugu ailelerde
cocuklar aile ekonomisine katki saglamak amaciyla erken yaslarda caligmaya
baslayabilmekte veya ev i¢i sorumluluklari iistlenebilmektedirler. Her ne kadar
aileye katkida bulunmak bazi durumlarda ¢ocuklarda sorumluluk duygusunu
gelistirse de ekonomik nedenlerle kronik bi¢imde ebeveyn rolii iistlenmek
bireyin akademik ve sosyal gelisimini olumsuz etkileyebilmektedir (Chase,
1999).

Tek Ebeveynli Aileler

Tek ebeveynli ailelerde ebeveyn, ekonomik gereksinimleri karsilamak ve
cocuklarin duygusal ihtiyaclarin1 desteklemek gibi birgok sorumlulugu tek
basina iistlenebilmektedir. Bu durum, aile i¢indeki rol dagilimmi etkileyerek
cocuklarin gelisim diizeylerine uygun olmayan sorumluluklar almalarina neden
olabilmektedir (Jurkovic, 1997). Ozellikle biiyiik ¢ocuklarin kardes bakimimi ve
ev iglerini tstlenmesi veya ebeveynlerine duygusal destek saglamasi,
ebeveynlesmenin yaygin 6rneklerindendir (Chase, 1999; Hooper, 2007).

Bununla birlikte, tek ebeveynli aile yapisi tek basina ebeveynlesmeye neden
olmamaktadir. Arastirmalar, aile yapisindan ¢ok rollerin diizenlenme bigiminin
ve kusaklar arasi sinirlarin korunmasinin belirleyici oldugunu gostermektedir
(Minuchin, 1974; Jurkovic, 1997). Ebeveyn ve c¢ocuk arasindaki sinirlarin
korundugu, sorumluluklarin ¢ocugun gelisim diizeyine uygun dagitildigi ve
duygusal ihtiyaglarinin karsilandigi ailelerde ebeveynlesme riski azalmaktadir
(Hooper, 2007). Bu nedenle saglikli aile i¢i smirlarin siirdiiriilmesi, sosyal
destek kaynaklarindan yararlanilmasi ve ebeveyn sorumluluklarinin ¢ocuklara
yiiklenmemesi 6nemli koruyucu faktorlerdir (Tedgard ve ark., 2018).

Kiiltiirel Faktorler

Ebeveynlesmenin anlagilmasinda kiiltiirel baglam onemli bir yere sahiptir.
Cocuklarin aile icindeki rolleri ve sorumluluklari, toplumlarin kiiltiirel
degerlerine gore farklilik gosterebilmektedir. Ozellikle kolektivist kiiltiirlerde
aile baglhiligi, dayanisma ve karsilikli destek 6n planda oldugundan ¢ocuklarin
erken yasta aile sorumluluklarina katilmasi daha yaygin ve kabul edilebilir
goriilmektedir (Kagitgibasi, 2007). Kardes bakimina yardimci olmak, ev islerine
katilmak ve aile iiyelerini desteklemek bu sorumluluklara 6rnek gosterilebilir.
Ancak kiiltiirel olarak kabul edilen sorumluluklarla ebeveynlesmenin
birbirinden ayrilmasi gerekmektedir. Cocugun aileye katkida bulunmasi tek
basina ebeveynlesme anlamina gelmemektedir. Burada belirleyici olan,
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sorumluluklarin ¢ocugun gelisim diizeyine uygunlugu ve fiziksel, sosyal ve
duygusal ihtiyaclar1 {izerindeki etkileridir (Jurkovic, 1997). Cocugun
kapasitesini asan, ebeveyn rollerini iistlenmesine ve kendi ihtiya¢larini ihmal
etmesine yol acan sorumluluklar, kiiltiirel baglamdan bagimsiz olarak
ebeveynlesme kapsaminda degerlendirilmektedir (Hooper ve ark., 2011).
Giincel arastirmalar, kiiltiirel duyarliligin 6nemini vurgulamakla birlikte
kiiltiirel normlarin ¢ocuklarin gelisimsel ihtiyaglarinin ihmal edilmesini hakli
gostermedigini  belirtmektedir (Borchet ve ark.,, 2021). Bu nedenle
ebeveynlesme degerlendirilirken kiiltiirel degerler ile ¢ocugun psikolojik ve
gelisimsel ihtiyaglari birlikte ele alinmalidir.

Gog, dogal afetler, ekonomik krizler, savaslar ve aile {iyelerinin kaybi gibi
zorlayict yasam olaylari, aile igindeki rol dagilimini degistirebilmektedir. Bu
stireclerde ebeveynlerin bakim verme ve koruma islevlerini yerine getirmekte
zorlanmasi, c¢ocuklarin sorumluluklarini artirabilmektedir (Jurkovic, 1997).
Ozellikle gbg¢ yasayan ailelerde ¢ocuklarin yeni dile ve kiiltiire daha hizli uyum
saglamasi, ebeveynleri adina resmi kurumlarla iletisim kurma, g¢evirmenlik
yapma ve arabuluculuk gibi gorevler istlenmelerine neden olabilmektedir
(Hooper, 2007; Burton, 2007). Benzer sekilde ekonomik giicliikler, afetler ve
aile kayiplar1 sonrasinda g¢ocuklar ev islerini iistlenmek veya ebeveynlerine
duygusal destek saglamak zorunda kalabilmektedir. Arastirmalar, ¢ocuklarin bu
donemlerde aile biitiinliglinii korumak amacryla gelisim diizeylerine uygun
olmayan sorumluluklar alabildiklerini gostermektedir (Chase, 1999; Tedgard ve
ark., 2018).

Alanyazin incelendiginde, ebeveynlesmeye yol acan faktorlerin ortak
noktasinin ebeveynlerin bakim verme islevlerindeki aksakliklar oldugu
goriilmektedir. Fiziksel ve ruhsal hastaliklar, madde kullanimi, bosanma,
ekonomik sorunlar, go¢ ve kiiltiirel kosullar, cocuklarin gelisim diizeylerini agan
sorumluluklar iistlenmelerine zemin hazirlayabilmektedir (Jurkovic, 1997;
Hooper, 2007). Bu nedenle ebeveynlesme, yalnizca bireysel bir deneyim degil;
aile yapisi, aile i¢i iligkiler ve sosyal ¢evreyle baglantili ¢ok boyutlu bir olgudur.
Ebeveynlesmenin anlagilmasinda bireysel, ailesel, toplumsal ve c¢evresel
faktorlerin biitlinciil bicimde degerlendirilmesi gerekmektedir (Minuchin, 1974;
Cicchetti&Rogosch, 2002).

Ebeveynlesmenin Psikolojik ve Psikososyal Sonuclari

Ebeveynlesme, cocukluk ve ergenlik donemlerinde aile igerisinde iistlenilen
rol ve sorumluluklarin bireyin gelisimsel kapasitesini agmasiyla ortaya ¢ikabilen
ve etkileri farklt yasam donemlerine uzanabilen bir olgudur. Cocukluk
doneminde deneyimlenen aile i¢i iligkiler, bireyin benlik algisinin, duygu
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diizenleme becerilerinin, kisileraras1 iliski Orilintiilerinin ve psikolojik
uyumunun sekillenmesinde o6nemli rol oynamaktadir. Bu baglamda
ebeveynlesme, yalnizca aile igerisinde gergeklesen bir rol degisimi olarak degil,
bireyin kendisine, diger insanlara ve iligkilerine yonelik gelistirdigi inanglarla
baglantil1 bir siire¢ olarak degerlendirilmektedir (Hooper, 2007).

Ebeveynlesme ve Benlik Saygisi

Benlik saygisi, bireyin kendisine yonelik genel degerlendirmelerini, 6z deger
algisim1 ve kendisini kabul etme diizeyini ifade etmektedir. Aile igerisinde
kurulan iliskiler ve bireyin duygusal ihtiyaclarinin karsilanma bigimi, benlik
saygisinin gelisiminde Onemli bir yere sahiptir. Ebeveynlesme deneyimi
yasayan bireylerde ise aile iiyelerinin ihtiyaglarinin &ncelik kazanmasi ve
cocugun kendi gereksinimlerini geri planda birakmasi, benlik algisinin
gelisimini olumsuz yonde etkileyebilmektedir.

Ozellikle duygusal ebeveynlesme yasayan bireyler, aile iiyelerinin duygusal
gereksinimlerini karsilamaktan kendilerini sorumlu hissedebilmekte ve zaman
icerisinde  kendi ihtiyaclarrm  ikinci planda degerlendirme egilimi
gelistirebilmektedirler. Bu durum, bireyin 6z degerini baskalarina sagladigi
destek ve istlendigi sorumluluklar i{izerinden tanimlamasiyla iligkili
olabilmektedir. Jurkovic (1997), ebeveynlesme siirecinde aile i¢i rol sinirlarinin
belirsizlesmesinin bireyin psikolojik gelisimi agisindan Onemli sonuclar
dogurabilecegini vurgulamaktadir.

Ebeveynlesme ile benlik saygis1 arasindaki iliskiyi ele alan arastirmalarda,
ozellikle yogun duygusal ebeveynlesme deneyimlerinin diisiik benlik saygisi ve
olumsuz benlik degerlendirmeleriyle iligkili olabilecegi belirtilmektedir
(Hooper ve ark., 2011). Bununla birlikte bu iligkinin ebeveynlesmenin tiiriine,
bireyin deneyimi nasil algiladigina ve aile icerisindeki destekleyici iligkilerin
varligina gore farklilasabilecegi géz 6niinde bulundurulmalidir.

Benligin ayrimlagsmasi da ebeveynlesme baglaminda degerlendirilen énemli
kavramlardan biridir. Benligin ayrimlagmasi, bireyin aile iiyeleriyle duygusal
baglarimi stirdiiriirken kendi diislincelerini, duygularin1 ve kararlarini bagimsiz
bigimde koruyabilmesini ifade etmektedir. Ebeveynlesme siirecinde aile igi
sinirlarin  belirsizlesmesi, bireyin kendi ihtiyaglar1 ile aile iiyelerinin
beklentilerini birbirinden ayirmasmi giiclestirebilmektedir. Unver'in (2025)
calismasinda ebeveynlesme diizeyi arttikga benligin ayrimlagsmasinin azaldigi
bildirilmistir. Bu bulgu, ebeveynlesmenin bireyin 06zerklik gelisimi ve aile
iligkileri igerisindeki psikolojik siirlar1 agisindan da degerlendirilmesi
gerektigine igaret etmektedir.
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Ebeveynlesme ve Depresyon

Ebeveynlesme siirecinde bireyin siirekli olarak baskalarinin ihtiyaglarina
odaklanmasi, kendi duygularini geri plana atmasina ve duygusal destek arama
davraniglarinin sinirlanmasina yol agabilmektedir. Bu durumun uzun siire
devam etmesi, bireyin psikolojik uyumunu olumsuz yonde etkileyebilecek bir
risk  olusturabilmektedir. Hooper (2007), ebeveynlesmenin  bireyin
psikolojikislevselligi agisindan degerlendirilmesi gereken onemli bir aile igi
deneyim oldugunu belirtmektedir.

Aragtirmalarda  ebeveynlesme deneyimlerinin  depresif belirtiler ve
icsellestirilmis psikolojik sorunlarla iligkili olabilecegi ifade edilmektedir.
Ozellikle duygusal ebeveynlesme baglaminda sucluluk, yetersizlik ve asiri
sorumluluk duygularmin 6nem tasidigi belirtilmektedir (Peris ve ark., 2008).
Bunun yan1 sira gocukluk doneminde iistlenilen yogun sorumluluklarin bireyin
benlik algis1 ve yasam doyumu agisindan olumsuz sonuglarla iligkili olabilecegi
degerlendirilmektedir (Chase, 1999).

Dolayistyla ebeveynlesme, depresyonun tek basina belirleyicisi olarak degil,
depresif belirtilerle iligkili olabilecek gelisimsel ve ailesel risk faktorlerinden
biri olarak ele alinmalidir.

Ebeveynlesme ve Anksiyete

Ebeveynlesme siirecinde bireyin kontrolii diginda gelisen olaylardan
kendisini sorumlu tutmasi, siirekli olarak aile iiyelerinin duygusal durumlarini
takip etmesi ve olasi sorunlar1 Onlemeye caligmasi, yogun stres ve kaygi
yasantilartyla iliskili olabilmektedir. Bu siirecte birey, hata yapmaktan kaginma,
baskalariin beklentilerini karsilama ve olumsuz sonuglari 6nceden kontrol
etme yoniinde davranig oriintiileri gelistirebilmektedir (Chase, 1999).

Ozellikle duygusal ebeveynlesme deneyimlerinde cocugun ebeveynlerinin
duygusal ihtiyaglarin1 karsilamasi beklenebilmekte ve bu durum c¢ocugun
gelisimsel kapasitesini asan bir sorumluluk algisina yol agabilmektedir.
Alanyazindaebeveynlesmenin kaygi belirtileri, asir1 endigse ve psikolojik uyum
giicliikleriyle iliskili olabilecegi belirtilmektedir (Hooper, 2007; Hooper ve ark.,
2011).

Ebeveynlesme ve Psikolojik fyi Olus

Ebeveynlesme ile psikolojik iyi olus arasindaki iliski incelendiginde,
alanyazinda farkli sonuglarin bulundugu gériilmektedir. Ozellikle ¢ocukluk
doneminde yogun duygusal sorumluluk istlenen Dbireylerin  kendi
gereksinimlerini geri planda birakmalari, psikolojik uyumlarmi ve
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yasamlarindan aldiklar1 doyumu olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Hooper ve
ark., 2011).

Bununla birlikte ebeveynlesme deneyiminin her durumda olumsuz
sonuglarla iligkili olmadig1 da belirtilmektedir. Baz1 bireylerde erken yasta
sorumluluk iistlenme deneyimi, problem ¢d6zme, empati ve bagimsiz hareket
etme gibi becerilerin gelisimiyle birlikte degerlendirilebilmektedir. Ancak bu
olas1 olumlu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda sorumluluklarin gelisimsel diizeye
uygunlugu, aile icerisindeki destekleyici iligkiler ve bireyin deneyimini nasil
anlamlandirdigi 6nem tagimaktadir (Jurkovic, 1997).

Ebeveynlesme ve Kisilerarasi Iliskiler

Ozellikle arkadaslik ve romantik iliskilerde siirekli bakim veren konumunda
bulunma, diger insanlarin sorunlarini ¢6zmekten kendisini sorumlu hissetme ve
kendi ihtiyaclarim1 geri planda birakma gibi davramiglar ebeveynlesme
baglaminda degerlendirilmektedir. Bu tiir iliski Oriintiileri, bireyin karsilikli ve
dengeli iliskiler kurmasini giiclestirebilmekte; sinir koyma sorunlari, duygusal
tikenmislik ve iliskilerde asir1 sorumluluk iistlenme egilimiyle iliskili
olabilmektedir (Hooper, 2007).

Ebeveynlesme ve Oz Sefkat

Ebeveynlesme deneyimi yasayan bireyler, cocukluk doneminde bagkalarinin
ihtiyaglarin1  kargilamaya oOncelik vermeleri nedeniyle kendi duygusal
gereksinimlerini  fark etme ve kabul etme konusunda  giicliik
yasayabilmektedirler. Ozellikle aile iiyelerinin iyi olusundan kendisini sorumlu
hisseden bireylerde, baskalarina karsi anlayigh davranirken kendi hata ve
yetersizliklerine yonelik daha elestirel bir tutum gelistirme olasilig
bulunmaktadir.

Bu acidan degerlendirildiginde ebeveynlesme ile 6z sefkat arasindaki iliski,
bireyin kendisine yonelik gelistirdigi tutumlar ve duygu diizenleme siirecleri
bakimidan 6nem tasimaktadir. Oz sefkatin psikolojik uyumla iliskili bir
kaynak olmasi nedeniyle ebeveynlesme deneyimlerinin olasi olumsuz
sonuglarina  karsi koruyucu bir degisken olarak ele alinabilecegi
diigtiniilmektedir.

Ebeveynlesme ve Psikolojik Saglamhk

Ebeveynlesme ile psikolojik saglamlik arasindaki iliski incelendiginde,
ebeveynlesmenin sonuglarmin bireysel ve c¢evresel kosullara bagli olarak
farklilasabilecegi goriilmektedir. Bazi bireylerde erken yasta sorumluluk
istlenme deneyimleri, problem ¢ozme, empati gelistirme ve bagimsiz karar
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verebilme gibi becerilerle iligkili olabilmektedir (Jurkovic, 1997; Hooper,
2007). Bununla birlikte bu o6zelliklerin gelisiminde iistlenilen sorumluluklarin
niteligi ve aile igerisindeki destekleyici iligkiler dnemli rol oynamaktadir.

Cocugun gelisimsel kapasitesini asan, uzun siireli ve yogun sorumluluklar
iistlenmesi durumunda ebeveynlesme, psikolojik uyum ag¢isindan bir risk
faktdriine doniisebilmektedir (Jurkovic, 1997; Chase, 1999). Ozellikle kronik
ebeveynlesme deneyimlerinin depresif belirtiler, kaygi, diisiik benlik saygis1 ve
kisileraras1 iliski sorunlariyla iligkili olabilecegi belirtilmektedir (Hooper ve
ark., 2011).

Tiirkiye'de psikolojik saglamlik alaninda gerceklestirilen calismalar, sosyal
destek kaynaklarinin, aile iliskilerinin ve bireysel basa ¢ikma becerilerinin
psikolojik uyum acisindan onemini ortaya koymaktadir (Ates ve Sagar, 2022;
Karairmak, 2006; Terzi, 2008; Ates ve ark., 2026). Bu ¢ercevede psikolojik
saglamlik, ebeveynlesme deneyimlerinin birey tizerindeki olast sonuglarini
anlamada yararli bir kuramsal yaklasim sunmaktadir.

Ebeveynlesme ve Okul Baglanmasi

Ebeveynlesme deneyimi yasayan cocuk ve ergenler, aile igerisinde
iistlendikleri sorumluluklar nedeniyle kendi gelisimsel ihtiyaclarini ve egitimle
ilgili gorevlerini ikinci plana atmak durumunda kalabilmektedirler. Ozellikle
aile iiyelerinin bakimin iistlenme, ev i¢i sorumluluklar1 yerine getirme veya
ebeveynlere siirekli duygusal destek saglama gibi gorevler, 6grencilerin okul
yasamina ayirabilecekleri zaman ve enerjiyi sinirlandirabilmektedir (Jurkovic,
1997).

Bu baglamda ebeveynlesme deneyimlerinin Ogrencilerin  akademik
etkinliklere katilimlari, akran iligkileri ve okula yonelik aidiyet duygular
tizerinde olast yansimalarinin bulunabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte
bu iligskinin ebeveynlesmenin tiirii, sorumluluklarin yogunlugu, aile ve okul
ortamindan saglanan sosyal destek ile bireyin gelisimsel 6zelliklerine bagh
olarak farklilasabilecegi gz donlinde bulundurulmalidir.

Sonuc¢

Bu calismada ebeveynlesme kavrami kuramsal temelleri, ortaya c¢ikis
nedenleri ve farkli gelisim donemlerindeki psikososyal sonuglari agisindan
incelenmistir. Literatiir genel olarak degerlendirildiginde ebeveynlesmenin
cocukluk doneminde aile sistemi igerisinde ortaya ¢ikan bir rol degisimi oldugu
ve bu deneyimin bireyin gelisimi iizerinde uzun siireli etkiler birakabildigi
goriilmektedir.
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Aragtirmalar ebeveynlesmenin 6zellikle depresyon, anksiyete, diisiik benlik
saygist ve Kkigileraras1 iligki sorunlart ile iliskili oldugunu gostermektedir.
Cocukluk doneminde ebeveynlerinin ihtiyaclarin1 karsilamak durumunda kalan
bireylerin, yetiskinlik doneminde de baskalarinin ihtiyaglarin1  kendi
ihtiyac¢larinin dniine koyma egiliminde olduklar1 bildirilmektedir. Bu durum ruh
saghgr Tlzerinde ¢esitli giigliikkler yaratabilmektedir. Bununla birlikte
ebeveynlesmenin yalnizca olumsuz sonuglar dogurdugunu sdylemek miimkiin
degildir. Bazi arastirmalar ebeveynlesmenin bireyin empati diizeyini,
sorumluluk alma becerilerini ve problem ¢dzme kapasitesini artirabilecegini
gostermektedir. Ozellikle iistlenilen sorumluluklarin gelisimsel diizeye uygun
oldugu durumlarda bireyin 6z yeterlik algisinin gii¢lenebildigi belirtilmektedir.

Literatiirde dikkat ¢eken bir diger nokta ise duygusal ebeveynlesmenin
aracsal ebeveynlesmeye kiyasla daha fazla psikolojik risk tasimasidir. Aragsal
ebeveynlesme ¢ogu zaman somut gorevlerin yerine getirilmesini igerirken,
duygusal ebeveynlesme cocugun duygusal kaynaklarinin siirekli olarak
kullanilmasiyla iliskilidir. Bu nedenle bireyin ruh saghig iizerindeki etkileri
daha belirgin olabilmektedir.

Ebeveynlesme, aile sistemi igerisinde kugaklar arasi rol sinirlarinin
belirsizlesmesi ve ¢ocuklarin gelisimsel diizeylerine uygun olmayan ebeveyn
sorumluluklarin1 iistlenmeleriyle ortaya c¢ikan c¢ok boyutlu bir aile ici
deneyimdir. Bu derleme kapsaminda incelenen kuramsal yaklagimlar ve
arastirma bulgulari, ebeveynlesmenin yalmzca g¢ocukluk donemindeki aile
iligkileriyle sinirli kalmadigini, bireyin ergenlik ve yetigkinlik donemlerindeki
psikolojik ve psikososyal uyumuyla da iligkili olabilecegini gdstermektedir.
Bununla birlikte ebeveynlesmenin sonuglarinin biitiin bireylerde ayni bigimde
ortaya c¢ikmadigi; dstlenilen sorumluluklarin niteligi, yogunlugu, siiresi,
gelisimsel uygunlugu ve bireyin sahip oldugu sosyal destek kaynaklarina bagl
olarak farklilagabildigi anlasilmaktadir.

Genel olarak ele alindiginda, ebeveynlesme bireyin gelisimsel 6zellikleri,
aile ici iligkileri ve psikolojik uyumuyla baglantili, ¢ok boyutlu bir olgu olarak
degerlendirilmektedir. Mevcut arastirmalar ebeveynlesmenin c¢esitli psikolojik
giicliiklerle iliskili olabilecegini ortaya koymakla birlikte bu deneyimin
sonuclarinin bireysel, ailesel ve c¢evresel kosullara gore farklilasabilecegine
isaret etmektedir. Bu nedenle ebeveynlesmenin yalnizca risk faktorleri
tizerinden degil, koruyucu kaynaklar ve gelisimsel siirecler gercevesinde
biitlinciil bir yaklagimla ele alinmasi1 gerekmektedir. Ebeveynlesmeye yonelik
kuramsal ve ampirik ¢aligmalarin artirtlmasi, kavramin daha kapsamli bigimde
anlagilmasina ve psikolojik damisma alaninda gelistirilecek Onleyici ve
destekleyici uygulamalara katki saglayacaktir.
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4. Bolim

Biyoloji Egitiminde Uretken Yapay Zeka Araclari:
Firsatlar, Riskler ve Pedagojik Yaklasimlar

Mine KIR!'*

1. GIRiS

Yirmi birinci yilizyilin egitim teknolojileri ekosisteminde yasanan en radikal
doniisiimlerden biri, yapay zeka (YZ) teknolojilerinin "tahmin edici" yapidan
"tiretken" bir yapiya evrilmesidir. Geleneksel YZ sistemleri mevcut verileri
siniflandirma ve analiz etme yetenegi ile smirliyken; Uretken Yapay Zeka
(UYZ), karmasik algoritmalar ve Biiyiik Dil Modelleri (Large Language Models
- LLM) araciligiyla 6zgiin ve insan benzeri metin, gorsel ve veri setleri
iiretebilmektedir (Baidoo-Anu ve Ansah, 2023). Ozellikle 2022 y1linin sonlarinda
ChatGPT’nin erisime agilmasiyla baslayan siire¢, egitimde bilginin sadece
aktarilmasi degil, ayn1 zamanda yeniden yapilandirilmasi siireclerini de kokten
degistirmistir (Dwivedi vd., 2023).

Biyoloji egitimi, dogasi geregi hem mikro hem de makro diizeydeki
sistemlerin i¢ ice gectigi, son derece dinamik ve soyut kavramlarla oriilii bir bilim
dalidir. Ogrencilerin molekiiler biyoloji, genetik, ekoloji, evrim veya ekosistem
dongiileri gibi karmasik sistemleri zihinlerinde somutlastirmada yasadiklar
giicliikler (Gtil ve Kose, 2018) biyoloji 6gretiminde yenilik¢i teknolojik araglarin
kullanimmi  zorunlu kilmaktadir. UYZ araglari, sadece bilgiye erisimi
hizlandirmakla kalmayip; biyolojik kavramlarin kisisellestirilmis analojilerle
aciklanmasi, karmasik reaksiyonlarin basitlestirilmesi ve gergek zamanli geri
bildirim saglanmasi gibi konularda firsatlar sunmaktadir ¢Telaumbanua, 2025;
Cooper, 2023).

1.1. Biyoloji Egitiminin Ozgiin Yapis1 ve Teknolojik Gereklilikler

Biyoloji 6gretimi sirasinda karsilasilan en temel pedagojik engel, kavramlarin
cogunun dogrudan gozlemlenemez olusudur. Hiicre bdlinmesi veya DNA
replikasyonu gibi siireclerin ders kitaplarinda genellikle iki boyutlu ve hareket
icermeyen gorseller iizerinden anlatilmasi, Ogrencilerin siireglerin dinamik
yapisini kavramasini giiclestirmekte ve kavram yanilgilar1 gelistirmelerine neden

! Dr., Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Zonguldak/Tiirkiye,
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olabilmektedir. UYZ araglar1, bu statik igerigi dinamik ve etkilesimli bir yapiya
dontistiirerek 6grencinin biligsel yiikiinli azaltma potansiyeline sahiptir (Schulz
ve Knierim, 2024). Ayrica biyoloji biliminin her gegen giin biiyliyen veri
yogunlugu ve giincel kesif hizi (CRISPR, sentetik biyoloji vb.), 6gretmenlerin
ders materyallerini siirekli giincel tutmasini zorlastirmaktadir. Google Gemini
veya Microsoft Copilot gibi internet erisimi etkinlestirildiginde kaynak
taramasina yardime1 olabilen araglar, en giincel bilimsel verileri pedagojik bir
dille sinifa tagryarak d6gretmenlere stratejik bir asistanlik yapmaktadir.

2. BIYOLOJi EGITIMINDE URETKEN YAPAY ZEKANIN
KULLANIM ALANLARI

Uretken yapay zeka teknolojilerinin egitim ortamlarinda yayginlagmasi,
Ogretim siireclerinin planlanmasindan degerlendirme asamasma kadar birgok
alanda kullanimina olanak tanimakta ve geleneksel yontemlerin dijital araclarla
zenginlestirilmesine zemin hazirlamaktadir. Ozellikle biyoloji egitimi gibi soyut
kavramlarin, karmasgik sistemlerin ve siirekli giincellenen bilimsel bilgilerin yer
aldig1 disiplinlerde tiretken yapay zeka araglar Ogretmenlere ve Ogrencilere
kullanabilecekleri yeni araglar sunmaktadir. ChatGPT, Gemini, Claude ve
benzeri biiyiik dil modelleri yalnizca bilgi sunan araglar degil; ayn1 zamanda
O0grenme siireglerini destekleyen, 6gretim materyalleri gelistiren ve dgrenciye
bireysel geri bildirim saglayabilen ¢ok yonlii destekleyici egitim teknolojileri
olarak degerlendirilmektedir (Kasneci vd., 2023; Tlili vd., 2023).

2.1. Ogretim Materyali Gelistirme

Ogretmenlerin etkili bir biyoloji &gretimi gergeklestirebilmeleri igin ders
oncesinde kapsamli bir hazirlik siireci yliriitmeleri gerekmektedir. Ders
planlarinin  hazirlanmasi, 6grenme etkinliklerinin ~ gelistirilmesi, ¢aligma
yapraklarinin olusturulmasi ve 6lgme araglarinin tasarlanmasi 6nemli 6lgiide
zaman ve emek gerektirmektedir. Uretken yapay zeka araglar1 bu siireclerin daha
verimli yuriitiilmesine katki saglayabilmektedir. Benzer sekilde yapay zeka
araglar1 6grenme hedeflerine uygun etkinlik 6nerileri, sinif i¢i tartisma sorulari
ve farkli basan diizeylerine yonelik etkinlik ve materyaller hazirlayabilmektedir
(Ahmed vd., 2024; Noroozi vd., 2024).

Biyoloji alaninda bilimsel bilgi siirekli giincellendiginden 6gretim
materyallerinin de giincel gelismeleri yansitmasi énem tasimaktadir. Uretken
yapay zeka araclari, gen diizenleme teknolojileri, biyoteknoloji ve sentetik
biyoloji gibi alanlardaki giincel bilgilerin 6gretim diizeyine uygun bigimde
yeniden diizenlenmesinde ve ders materyallerine doniistiiriilmesinde
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kullanilabilmektedir. Boylece 6gretmenler giincel bilimsel gelismeleri 6gretim
materyallerine daha kolay yansitabilmektedir.

Uygulama Ornegi 1. Genetikte Soy Agaci Analizinde Hipotez Kurma

» Lise biyoloji dersinde kalitim konusunu isleyen 6grenciler, birkag kusagi
iceren soy agaclari iizerinde calisirlar. Ogrenciler ilk olarak verileri
inceleyip 0zelligin nasil aktarildigina dair kendi varsayimlarini ortaya
koyarlar; 6rnegin durumun viicut kromozomlariyla m1 yoksa cinsiyet
kromozomlariyla mi, baskin mi1 yoksa c¢ekinik mi tagindigin1 tahmin
etmeye caligirlar.

» Daha sonra iiretken yapay zekdya danisarak olasi kaliim yollarmi ve
bunlarin dayanaklarini karsilagtirmali olarak agiklamasini isterler.

» Son asamada ise yapay zekanin sundugu gerekgelerle kendi tahminlerini
kiyaslar, yapay zekénin oOne siirdiigi bilgileri ders kitaplarindan ve
giivenilir bilimsel kaynaklardan teyit ederler. Boylece dgrenciler yalnizca
hazir ve dogru bir cevaba ulagsmakla kalmaz; farkli ihtimalleri tartma,
kanita dayal1 diisiinme ve bilimsel sav gelistirme becerisi de kazanirlar.

2.2. Girsellestirme ve Icerik Uretimi

Biyoloji 6gretiminde birgok kavram ve biyolojik siire¢ gorsel materyaller
araciligryla sunulmaktadir. Uretken yapay zeka araglari, metin tabanli igeriklerin
yani1 sira 6gretim siirecinde kullanilabilecek gorsel materyallerin olusturulmasina
da olanak saglamaktadir. Metinden gorsele calisan yapay zekd sistemleri
kullanilarak hiicre organelleri, DNA yapisi, metabolik yolaklar, ekolojik
etkilesimler ve diger biyolojik siireglere iliskin 6zgiin gorseller, diyagramlar,
semalar ve infografikler tiretilebilmektedir (Holmes vd., 2019).

Bunun yaninda iiretken yapay zeka araglari, biyolojiye iliskin metinlerin farkli
O0grenim  diizeylerine uygun bigcimde yeniden diizenlenmesinde de
kullanilabilmektedir. Akademik igerikler sadelestirilebilmekte, konu oOzetleri
hazirlanabilmekte ve ayni biyolojik kavram metin, tablo veya gorsel agiklamalar
gibi farkli temsil bigimlerinde sunulabilmektedir. Boylece 6gretim siirecinde
kullanilacak  igerikler — farkli  6grenci  gruplarna  uygun  bigimde
uyarlanabilmektedir.

Uygulama Ornegi 2: Hiicre zarindan madde gegisini farkl diizeylerde anlatma

> Metni segme: Ogretmen, hiicre zarindan madde gecisini aciklayan bir

metin belirler.

» Metni uyarlama: Yapay zekadan bu metni farkli sinif diizeylerine uygun,

daha sade bir dille yeniden yazmasini ister.

» Gorsel hazirlama: Yapay zekaddan difiizyon, osmoz ve aktif tagimayi

karsilagtiran bir sema olusturmasini ister.
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> Bilgileri dogrulama: Ogretmen, hazirlanan metin ve semadaki bilgileri ders
kitab1 ve giivenilir biyoloji kaynaklariyla karsilastirir. Ozellikle bu ii¢
tagima bigiminin farklarinin dogru agiklanip agiklanmadigini kontrol eder.
» Derse uyarlama: Dogrulanan materyalleri 6grencilerin diizeyine ve dersin
amacina gore diizenleyerek kullanir.
Bu uygulamada yapay zeka, metin ve gorsel hazirlama siirecini hizlandirirken
ogretmen de bilimsel dogrulugu denetler.

2.3. Ol¢me ve Degerlendirme

Olgme ve degerlendirme siirecinde iiretken yapay zekd araglar,
degerlendirme materyallerinin hazirlanmast ve degerlendirme siirecinin
desteklenmesi amaciyla kullanilabilmektedir (Chaudhry vd., 2023). Ogretmenler,
belirli kazanimlara uygun coktan se¢meli, acik uclu, dogru-yanlis, eslestirme
veya senaryo temelli sorular olusturabilmekte; farkli biligsel diizeyleri hedefleyen
O0lcme araclar1 gelistirebilmektedir (Kasneci vd., 2023). Bunlarin yaninda
rubrikler, performans gorevleri ve bigcimlendirici degerlendirme etkinlikleri de
tiretken yapay zeka destegiyle hazirlanabilmektedir.

Uretken yapay zeka, dgrencilerin yazili yanitlarinin én degerlendirmesinin
yapilmasi, taslak geri bildirimlerin olusturulmasi ve degerlendirme siirecinin
hizlandirilmasinda da kullanilabilmektedir (Almasri, 2024). Bununla birlikte
yapay zeka tarafindan olusturulan degerlendirme ve geri bildirimlerin 6gretmen
tarafindan gozden gecirilmesi, bilimsel dogruluk ve pedagojik uygunluk
agisindan 6nem tasimaktadir (UNESCO, 2023).

Uygulama Ornegi 3: Dogal secilim konusunda nitelikli soru ve celdirici
hazirlama

> Kazammui belirleme: Ogretmen, dogal secilim konusuna ve hedefledigi
diisiinme diizeyine uygun soru yazmaya karar verir.

» Soru ve celdirici iiretme: Yapay zekddan coktan se¢meli bir soru
yazmasini, se¢encklere de 6grencilerin sikga diistiigii kavram yanilgilarini
yansitan ¢eldiriciler eklemesini ister.

» Celdiricileri inceleme: Yapay zekddan, hazirladigi celdiricilerin hangi
yanilgilar1 ol¢tiiglinii ve giiglii yonlerini agiklamasini ister.

> Bilgileri dogrulama: Ogretmen, iiretilen soruyu ve geldiricileri bilimsel
dogruluk acisindan denetler. Ozellikle "canlilarmn ihtiya¢ duyduklar igin
degistigi" gibi yaygin bir yanilginmn soruda dogru kurgulanip
kurgulanmadigin1 kontrol eder.

» Derse uyarlama: Gozden gegirilip onaylanan soruyu, sinav veya ders igi
degerlendirme etkinligine uygun sekilde son haline getirir.
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Bu uygulamada yapay zeka, zengin geldiriciler ve soru taslaklari sunarak
stireci hizlandirirken 6gretmen de kavram yanilgilarint ve bilimsel tutarliligi
denetler.

2.4. Bireysellestirilmig égrenme ve Akademik Destek

Uretken yapay zeka araglari, dgrencilere 6grenme gereksinimlerine uygun
aciklamalar, ek alistimalar ve geri bildirimler sunmak amaciyla
kullanilabilmektedir. Bu kullanimin bireysellestirilmis 6grenme agisindan
sundugu firsatlar, 3.1 numarali alt bolimde ayrintili bigimde ele alinmaktadir.

Bu boliimde agiklanan kullanim alanlari, {iretken yapay zekanin biyoloji
Ogretiminin ~ farkli  asamalarinda  destekleyici  bir  arag  olarak
degerlendirilebilecegini gostermektedir. Bir sonraki bdliimde bu kullanimlarin
sundugu baglica egitsel firsatlar ele alinmaktadir.

3. URETKEN YAPAY ZEKANIN BiYOLOJi EGITIMINDE
SUNDUGU FIRSATLAR

3.1. Bireysellestirilmis égrenme Olanaklarimin Geligtirilmesi

Egitim alaninda uzun yillardir tartigsilan konulardan biri, 6grencilerin bireysel
farkliliklarina uygun Ogrenme ortamlarinin nasil olusturulacagidir. Her
Ogrencinin 6grenme hizi, on bilgisi, ilgi alanlar1 ve 6grenme gereksinimleri
farklilik gostermektedir. Geleneksel simif ortamlarinda o6gretmenlerin tim
Ogrencilerin bireysel gereksinimlerine ayni1 anda yanit vermesi oldukca giigtiir
(Baidoo-Anu ve Ansah, 2023; Luckin vd., 2016).

Uretken yapay zeka araglari, dgrencilerin ihtiyaglarma gore ozellestirilmis
aciklamalar sunarak 6gretimin bireysellestirilmesine katki saglayabilmektedir.
Ogrenciler anlamadiklari  bir  biyolojik kavramm  farkli  bigimlerde
aciklatabilmekte, ek ornekler isteyebilmekte ve Ogrenme siirecini kendi
hizlarinda siirdiirebilmektedirler. Boylece sunulan destegin kapsami ve ayrinti
diizeyi, 6grencinin 6n bilgisine ve 6grenme sirasinda karsilastigi giicliiklere gore
uyarlanabilmektedir (Baidoo-Anu ve Ansah, 2023).

Uretken yapay zekanin bu siiregte sundugu olanaklardan biri de dgrencilerin
sorularma anlik geri bildirim saglayabilmesidir. Ogrenciler, aldiklar1 geri
bildirimleri degerlendirerek hangi konulara yeniden c¢alismalar1 gerektigini
belirleyebilmekte ve ek acgiklamalar talep edebilmektedirler (Memarian ve
Doleck, 2023; Rudolph vd., 2023). Bununla birlikte, geri bildirimin hizli
sunulmasi dogru oldugu anlamina gelmediginden, 6grencilerin bu yanitlari ders
kaynaklariyla karsilagtirmalar1 ve gerektiginde 6gretmenlerine danismalar1 nem
tasimaktadir.
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Bireysellestirilmis destek, Ogrencilerin kendi 6grenmelerini planlama ve
yonetme siireglerinde de kullanilabilmektedir. Ogrenciler ihtiya¢ duyduklari
konularda ek kaynaklar isteyebilmekte, farkli zorluk diizeylerinde sorular
cozebilmekte ve calisma siireclerini karsilastiklart giicliiklere gore yeniden
diizenleyebilmektedirler. Bu olanaklar, &grencinin 6grenme sorumlulugunu
tstlenmesini ve 0z diizenlemeli Ogrenme becerilerini gelistirmesini
destekleyebilecek bir kullanim alani sunmaktadir (Thanh ve Van, 2025). Ancak
yapay zeka desteginin 0grencinin kendi ¢abasinin yerini almamasi, 6grenme
stirecine etkin katilimini destekleyecek bigcimde kullanilmasi gerekmektedir
(Cotton vd., 2024).

Uygulama Ornegi 4: Fotosentez konusunun bireysellestirilmis 6grenme ile
desteklenmesi

> Ogrenme giicliigiinii belirleme: Biyoloji dersinde fotosentez konusunu
caligan 6grenci, 1518a bagimli ve 1siktan bagimsiz tepkimeler arasindaki
baglantiy1 kurmakta zorlandigini fark eder.

> Farkli anlatim bigimleri isteme: Ogrenci, iiretken yapay zekadan konuyu
yalnizca teknik terimlerle degil; benzetmeler ve gilinlik yasamdan somut
ornekler kullanarak adim adim agiklamasini ister.

» Etkilesimli sorgulama ve anlik geri bildirim: Yeni agiklamalar {izerinden
kafasina takilan noktalar1 yapay zekdya sorar, aldigi anlik yanitlarla
kavramlar arasindaki sebep-sonug iligkilerini asama asama netlestirir.

» Bilgileri dogrulama ve pekistirme: Yapay zekanin sundugu benzetmelerin
bilimsel sinirlarini ders kitabindaki bilgilerle karsilastirarak dogrular ve
eksiklerini tamamlar.

farkli agiklamalar ve geri bildirimler sunan destekleyici bir arag olarak kullanilir.
Ogrenci kendi 6grenme siirecini yonlendirirken &gretmen, sunulan destegin
bilimsel dogrulugunu ve pedagojik uygunlugunu gozetir.

3.2. Kavramsal Ogrenmenin ve Bilimsel Anlamanin Desteklenmesi

Biyoloji egitiminin temel amagclarindan biri 6grencilerin yalnizca bilgi
ezberlemesi degil, biyolojik olaylari anlamlandirabilmesi, kavramlar arasinda
iligski kurabilmesi ve bu olaylarin altinda yatan mekanizmalar1 agiklayabilmesidir.
Ancak genetik, molekiiler biyoloji, biyoteknoloji ve evrim gibi konular, icerdigi
cok sayida soyut kavram ve karmasik siire¢c nedeniyle 6grenciler tarafindan ¢ogu
zaman anlasilmasi gii¢ olarak algilanmaktadir.

Uretken yapay zeka araclari, karmasik biyolojik siireglere iliskin alternatif
aciklamalar ve Ornekler sunarak kavramlar arasindaki iliskilerin incelenmesini
destekleyebilmektedir ~ (Michel-Villarreal ~vd., 2023). Ornegin DNA
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replikasyonu, protein sentezi veya dogal secilim gibi siirecler, analojiler ve farkli
aciklama modelleri araciligryla ele alinabilmektedir. Bu agiklamalarin 6gretimsel
degeri, 6grencilerin yalnizca anlatimi daha anlagilir bulmasina degil, biyolojik
olaylarin altinda yatan mekanizmalar1 bilimsel agidan dogru bigimde
iligkilendirebilmesine baglidir.

Kavramsal 0Ogrenme agisindan bir diger kullanim alani, O6grencilerin
diistincelerindeki tutarsizliklar1 ve olast kavram yanilgilarimi sorgulamalarina
yardimer olacak yonlendirici sorularin hazirlanmasidir. Kavram yanilgilaria
odaklanan uyarlanabilir geri bildirim yaklagimlari, bu tiir bir destegin
tasarlanmasi agisindan dikkate almabilir (Jell vd., 2023). Uretken yapay zeka
araglart da alternatif acgiklamalar ve rehber sorular fiiretmek amaciyla
kullanilabilmektedir (Baidoo-Anu ve Ansah, 2023). Ancak 6grencinin yanitlarini
hatasiz bi¢imde degerlendirdikleri varsayillmamali; sunulan agiklamalar ve
yonlendirmeler 6gretmen tarafindan bilimsel dogruluk agisindan incelenmelidir.

Bu siiregte yapay zeka, ogrencinin yerine sonuca ulasan bir aragtan ¢ok,
disiinmesini asamali olarak destekleyen yardimc1 bir arag olarak
degerlendirilebilir (Ahmed vd., 2024). Bu destegin kavramsal 6grenmeye hizmet
edebilmesi i¢in 6grencinin hangi kavramlari birbirine karistirdigini fark etmesine,
aciklamalarindaki eksiklikleri belirlemesine ve kavramlar arasindaki iligkileri
yeniden kurmasina odaklanilmalidir.

Uygulama Ornegi 5: Cimlenme deneyi laboratuvar raporuna yapay zeka ile
geri bildirim saglama

> Rapor taslagii hazirlama: Ogrenciler, yaptiklar1 tohum ¢imlenmesi
deneyine iligkin gozlem, veri ve sonuglart igeren ilk rapor taslaklarini
yazar.

> Diisiindiiriicii sorular isteme: Ogrenciler hazirladiklar1 taslagi yapay
zekadya sunarak dogrudan diizeltme istemek yerine; bagimsiz/bagimh
degiskenler, kontrol grubu, verilerin yorumlanmasi ve deneyin sinirlari
tizerine kendilerini sorgulatacak rehber sorular iiretmesini ister.

> Oz degerlendirme ve raporu gelistirme: Ogrenciler, yapay zekanmn
yonelttigi sorular1 bir diisiinme basamagi (6grenme iskelesi) olarak
kullanir; rapordaki eksik veya kapali noktalan fark ederek metni kendi
ifadeleriyle yeniden diizenler.

» Bilimsel denetim ve son degerlendirme: Yeniden yazilan laboratuvar
raporu d6gretmene sunulur; 6gretmen hem bilimsel tutarliligi hem de deney
verilerinin dogrulugunu degerlendirerek son geri bildirimi verir.

Bu uygulamada yapay zekanin tirettigi rehber sorular, 6gretmen denetiminde

ogrencilerin deneydeki degiskenler, gbzlemler ve sonuglar arasindaki iliskileri
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sorgulamalarint ve deney sonuglarini bilimsel kavramlarla iliskilendirerek
aciklamalarini desteklemek amaciyla kullanilir.

3.3. Ogrenci Motivasyonu ve Ogrenmeye Katilimin Artirdmast

Ogrenmenin gergeklesmesinde bilissel faktorler kadar duyussal faktorler de
onem tasimaktadir. Ogrencilerin derse yonelik ilgileri, motivasyonlar1 ve
ogrenmeye katilm diizeyleri akademik basar1 {izerinde belirleyici rol
oynamaktadir (Ahmed vd., 2024). Son yillarda yapilan calismalar, yapay zeka
destekli Ogrenme ortamlarinin  Ogrencilerin  0grenme motivasyonlarini
artirabildigini ve derse olan ilgilerini giiclendirebildigini gostermektedir (Ausat
vd., 2023; Wardat vd., 2023).

Uretken yapay zeka araglari, dgrencilerle etkilesimli iletisim kurabilmekte,
merak ettikleri sorulara aninda yanit verebilmekte ve 6grenme siirecini daha
dinamik hale getirebilmektedir. Ayrica {iiretken yapay =zekd sistemleri,
Ogrencilerin verdikleri yanitlara ve etkilesim bicimlerine gore kendi 6gretim
stratejilerini ve aciklamalarmi anlik olarak uyarlayabilmektedir (Farrelly ve
Baker, 2023) . Bu diizeyde bir yanit verebilme kapasitesi, dgrencilerin farkl
ogrenme hizlarina ve tercihlerine uyum saglayarak 6grenme materyalleriyle daha
derin diizeyde bir etkilesim kurmalarina olanak tamimaktadir. Ogrencinin aktif
katilmini tesvik eden bu etkilesimli diyalog ortami, yalnizca bir kavramin o
andaki anlasilmasin1 kolaylastirmakla kalmamakta, ayni zamanda Ogrenilen
bilgilerin zihinde daha kalici bir sekilde yapilandirilmasina ve uzun siireli
bellekte tutulmasina da katki saglamaktadir (Mogavi vd., 2024).

3.4. Ust Diizey Diisiinme Becerilerinin Gelistirilmesi

Gilinlimiiz egitim anlayisinda 6grencilerin yalnizca bilgiye ulasmalar1 degil;
farkl1 arglimanlar1 degerlendirmeleri, alternatif c¢oziimler gelistirmeleri ve
kararlarin1 gerekcelendirmeleri beklenmektedir. Uretken yapay zeka araglari,
Ogrencilerin elestirel diisinme ve yaratici problem ¢dzme becerilerini
kullanmalarint gerektiren etkinliklerin tasarlanmasinda destekleyici bir arag
olarak degerlendirilebilir (Shanto vd., 2023). Bu tiir etkinliklerde amag, yapay
zek@nin sundugu yanitt benimsemek degil, yanitin dayandigi varsayimlar1 ve
gerekgeleri inceleyerek Ogrencinin kendi degerlendirmesini olusturmasini
saglamaktir.

Dogru yapilandirilmis bir 6grenme ortaminda &grenciler, yapay zekadan
belirli bir biyoteknolojik uygulamanin avantajlarin1 ve risklerini farkli bakis
acilarindan ele almasini isteyebilir; sunulan argiimanlar1 bilimsel kanitlarla
karsilagtirarak giiclii ve zayif yonlerini degerlendirebilirler (Michel-Villarreal
vd., 2023). Ardindan alternatif ¢6ziim Onerileri gelistirebilir, bu 6nerilerin olasi
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sonuglarini tartisabilir ve hangi secenegi neden tercih ettiklerini agiklayabilirler.
Boylece yapay zeka ile yiiriitiilen diyalog, hazir bir karara ulasma yolu olarak
degil, 6grencinin kendi gerekgeli kararini olusturmasini destekleyen bir etkilesim
olarak kullanilabilir (Ahmed vd., 2024). Ogretmen ise sunulan kanitlarin
giivenilirligini ve Ogrencilerin kararlar1 ile gerekceleri arasindaki tutarliligi
degerlendirmelerine rehberlik eder.

3.5. Ogretmenlerin Mesleki Uygulamalarina Katki Saglamasi

Uretken yapay zeki teknolojileri, dgretim siireclerinin planlanmasinda,
nitelikli ders materyallerinin gelistirilmesinde ve 0Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerinin desteklenmesinde etkili bir ¢aligma arkadasi islevi gormektedir
(Sarker vd., 2023). Ogretim materyali gelistirme ve degerlendirmeye hazirlik gibi
onceki boliimlerde agiklanan kullanimlar, 6gretmenlerin 6gretim repertuvarlarini
zenginlestirmelerine ve farkli 6grenci gereksinimlerine uygun materyal gesitliligi
olusturmalarina katki saglamaktadir (Holmes vd., 2019; Sarker vd., 2023).

Bu araglarin sundugu en belirgin avantajlardan biri de zaman alan rutin
hazirlik siireglerini hafifletebilmesidir. Igerik iiretimi, soru hazirlama, érnek yanit
olusturma ve degerlendirme siireclerine 6n hazirlik yapma gibi islerin hizlanmast,
ogretmenlerin ders dis1 is yiikiinii azaltmaktadir. Boylece 6gretmenler, zaman ve
enerjilerini dogrudan 6grencilerle nitelikli etkilesim kurmaya, rehberlik yapmaya
ve bireysel geri bildirim saglamaya ayirabilmektedir (UNESCO, 2023).Bunun
yam sira iretken yapay zeka, dgretmenlerin teknolojiyi derslerine daha etkili
bicimde katmalarina, yeni pedagojik yontemleri denemelerine ve mesleki
O0grenme siireglerini kesintisiz slirdiirmelerine zemin hazirlamaktadir (Kasneci
vd., 2023). Sunulan bu firsatlarin egitsel bir kazanima doniisebilmesi ise araglarin
saglam bir pedagojik ¢erceve ve elestirel denetimle kullanilmasina baglidir. Bir
sonraki boliimde, bu siirecte géz 6niinde bulundurulmasi gereken baslica riskler
ve sinirliliklar ele alinmaktadir.

4.URETKEN YAPAY ZEKA KULLANIMINA iLiSKiN RiSKLER VE
SINIRLILIKLAR

Uretken yapay zeka teknolojileri egitim alaninda énemli firsatlar sunmasina
ragmen, bu araglarin kullanimi gesitli riskleri ve sinirhiliklart da beraberinde
getirmektedir. Egitim teknolojileri tarihinde bir¢ok yenilik¢i uygulamada oldugu
gibi, iiretken yapay zekanin da pedagojik, etik, teknik ve toplumsal boyutlartyla
degerlendirilmesi gerekmektedir. Ozellikle biyoloji egitimi gibi bilimsel
dogrulugun biiylik 6nem tasidig1 bir alanda, yapay zeka tarafindan iretilen
iceriklerin sorgulanmadan kullanilmasi ¢esitli problemlere yol acabilmektedir.
Bu nedenle iiretken yapay zekd araclarinin egitim ortamlarina entegrasyonu
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sirasinda olasi risklerin dikkate alinmasi ve gerekli 6nlemlerin alinmasi biiyiik
onem tagimaktadir (UNESCO, 2023; Kasneci vd., 2023).

4.1. Bilimsel Dogruluk ve Haliisinasyon Problemi

Uretken yapay zekd sistemlerinin egitim alanindaki en Onemli
sinirliliklarindan biri, zaman zaman gercege aykiri veya bilimsel agidan hatali
bilgiler iiretebilmeleridir. Literatiirde bu durum "haliisinasyon" (hallucination)
olarak adlandirilmaktadir. Haliisinasyon, yapay zeka sisteminin gercekte var
olmayan bilgileri giivenilir ve dogruymus gibi sunmasi seklinde
tanimlanmaktadir (Ji vd., 2023).

Bu problem biyoloji egitimi acisindan 6zellikle 6nemlidir. Ciinkii biyoloji,
kavramlar arasindaki iliskilerin hassas oldugu ve yanlis 6grenmelerin sonraki
o0grenmeleri dogrudan etkileyebildigi bir disiplindir. Genetik kalitim, evrim,
molekiiler biyoloji veya biyoteknoloji gibi konularda iiretilen hatali ya da eksik
aciklamalar, Ogrencilerde kavram yanilgilarinin olusmasina veya mevcut
yanilgilarin pekismesine neden olabilmektedir.

Arastirmalar, biiylik dil modellerinin uzmanlik gerektiren bilimsel alanlarda
zaman zaman yanlig bilgiler tiretebildigini, gercekte bulunmayan kaynaklara
atifta  bulunabildigini ve bilimsel terminolojiyi hatali kullanabildigini
gostermektedir (Dwivedi vd., 2023). Bu nedenle yapay zeka tarafindan sunulan
bilgilerin bilimsel kaynaklarla karsilastirilmasi ve ozellikle egitim ortamlarinda
ogretmen rehberliginde degerlendirilmesi 6nem tasimaktadir.

Bu baglamda tiretken yapay zeka araglarinin biyoloji egitiminde dogrudan bir
bilgi otoritesi olarak degil, 6grenmeyi destekleyen yardimeci araglar olarak
kullanilmas1 daha uygun goériinmektedir. Ogrencilerin yapay zeka giktilarinin
dogrulugunu sorgulamalari, farkli kaynaklardan dogrulama yapmalar1 ve kanit
temelli degerlendirme becerileri gelistirmeleri, yapay zeka okuryazarliginin
Oonemli bir bilesenidir.

4.2. Akademik Diiriistlitk ve Ogrenme Sorumlulugu

Uretken yapay zeka araglarinin yayginlasmastyla birlikte egitim alaninda en
¢ok tartisilan konulardan biri akademik diiriistliiktiir. ChatGPT ve benzeri
araglarin 6dev, proje, rapor ve arastirma metinleri olusturabilmesi, 6grencilerin
Ogrenme siirecine aktif katilim gdstermeden {iriin ortaya koyabilmelerine olanak
saglayabilmektedir (Cotton vd., 2024).

Biyoloji egitimi agisindan bu durum 6zellikle arastirma projeleri, laboratuvar
raporlart ve bilimsel yazma etkinliklerinde onemli riskler barindirmaktadir.
Yapay zeka tarafindan iiretilen igeriklerin dogrudan kullanilmasi, 6grencilerin
bilimsel arastirma, veri yorumlama ve akademik yazma becerilerinin gelisimini
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smirlandirabilmektedir. Ayrica 6grencilerin bilgi liretme siirecinden uzaklasarak
yalnizca son iirline odaklanmalari, derinlemesine Ogrenme yerine ylizeysel
ogrenmeyi tesvik edebilmektedir.

Bununla birlikte, akademik diiriistliik tartigmalarinin yalnizca yasaklama
yaklasimiyla ele alinmasi yeterli degildir. Arastirmacilar, 6grencilerin yapay zeka
araglarini etik, sorumlu ve seffaf bi¢cimde kullanmalarini destekleyecek yeni
akademik diiriistliik politikalarina ihtiyag oldugunu vurgulamaktadirlar (Tlili vd.,
2023). Bu nedenle 6grencilerin yapay zeka destegiyle iiretilen igerikleri uygun
sekilde belirtmeleri, bilgileri dogrulamalar1 ve kaynak gdsterme ilkelerine
uymalar1 biiyiik 6nem tasimaktadir.

4.3. Elestirel Diigiinmenin Zayiflamas: Riski

Uretken yapay zeka araglarmin sundugu hizli ve kolay erisilebilir yantlar,
Ogrencilerin problem ¢dzme siireglerine aktif katilimini azaltabilmektedir.
Ogrencilerin herhangi bir biyoloji sorusuna dogrudan cevap alabilmesi, zamanla
sorgulama ve arastirma aligkanliklarinin zayiflamasina neden olabilecek bir risk
olarak degerlendirilmektedir (Selwyn, 2024).

Biyoloji egitiminin temel amaglarindan biri dgrencilerin bilimsel diisiinme
becerilerini  gelistirmektir. Bilimsel diisiinme ise soru sormayi, hipotez
gelistirmeyi, kanit toplamayr ve elde edilen verileri degerlendirmeyi
gerektirmektedir. Eger Ogrenciler yapay zeka tarafindan sunulan yanitlari
sorgulamadan kabul ederlerse, bilimsel muhakeme siiregleri zarar gorebilir. Bu
nedenle egitim ortamlarinda yapay zekd kullaniminin bilgi edinme siirecini
kolaylastirirken elestirel diisiinmeyi destekleyecek bigimde yapilandiriimasi
gerekmektedir. Ogrencilerin yapay zekadan aldiklar bilgileri kargilastirmalars,
degerlendirmeleri ve bilimsel kanitlarla dogrulamalari tegvik edilmelidir.

4.4. Veri Gizliligi ve Etik Sorunlar

Uretken yapay zeka sistemlerinin kullanimiyla birlikte giindeme gelen nemli
konulardan biri veri giivenligi ve mahremiyettir. Birgok yapay zeka platformu,
kullanic girdilerini sistem performansini gelistirmek amaciyla isleyebilmekte ve
depolayabilmektedir. Bu durum, egitim ortamlarinda 6grencilerin  kisisel
verilerinin korunmasi agisindan ¢esitli riskler dogurmaktadir (UNESCO, 2023).

Ozellikle dgrencilerin kimlik bilgileri, akademik performanslarma iliskin
veriler veya diger kisisel bilgilerinin yapay zeka sistemleriyle paylagilmas1 etik
acidan dikkatle degerlendirilmelidir. Bu nedenle egitim kurumlarinin veri
giivenligi politikalar1 gelistirmesi ve 6grenciler ile 6gretmenlerin veri paylagimi
konusunda bilin¢lendirilmesi 6nem tasimaktadir.
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Etik acidan bir diger 6nemli konu ise yapay zekad sistemlerinin iirettigi
iceriklerde Onyargilarin bulunabilmesidir. Yapay zeka modelleri, egitildikleri
veri setlerinde yer alan Onyargilari yansitabilmekte ve bu durum &grencilere
sunulan bilgilerin tarafsizligim1 etkileyebilmektedir (Holmes vd., 2022). Bu
nedenle yapay zeka tarafindan liretilen igeriklerin elestirel bir bakis agisiyla
degerlendirilmesi ve farkli kaynaklarla karsilastirilmasi gerekmektedir.

4.5. Teknolojik ve Dijital Egsitsizlikler

Her ogrencinin iiretken yapay zeka araglarina esit diizeyde erigim
saglayamamasi, egitimde firsat esitligi acisindan Onemli bir sorun
olusturmaktadir. Gelismis yapay zekd araglarmin bir kismi tcretli abonelik
sistemleriyle ¢alismakta ve yiiksek internet baglantis1 gerektirmektedir. Bu
durum sosyoekonomik agidan dezavantajli 6grencilerin teknolojik olanaklardan
yeterince yararlanamamasina neden olabilmektedir (Williamson ve Eynon,
2020).

Dijital ugurum olarak tanimlanan bu esitsizlik, yapay zeka destekli 6grenme
ortamlarinin  sundugu firsatlara erisimde farkliliklar yaratabilmektedir. Bu
nedenle egitim kurumlarinin yapay zeka teknolojilerine erisimi artiracak
politikalar gelistirmesi ve uygulamalarin erisilebilirlik ile kapsayicilik ilkeleri
dogrultusunda planlanmasi 6nem tasimaktadir.

4.6. Ogretmenin Roliiniin Degismesi ve Yeni Yeterlik Gereksinimleri

Uretken yapay zeka teknolojilerinin 6gretim siireglerinde kullanilmast,
ogretmenlerin bu araglarin olanaklarii ve siirhiliklarini degerlendirebilecek
bilgi ve becerilere sahip olmalarin1 gerektirmektedir. Bu yeterliklerin yeterince
gelismemis  olmasi, teknolojinin  pedagojik  amagclarla  kullanimini
smirlandirabilmektedir.

Yapay zeké@nin egitimde kullanimina iligkin alanyazinda, &gretmenlerin
hazirlig1 ve 6gretim siireglerine katilimiyla ilgili eksikliklere dikkat ¢ekilmektedir
(Zawacki-Richter vd., 2019). Biyoloji 6gretimi agisindan bu eksiklikler; {iretilen
iceriklerdeki bilimsel hatalarin fark edilmesini, araclarin 6grenme hedeflerine
uygun secilmesini ve dgrencilere gerekli rehberligin sunulmasini giiglestirebilir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin yeterli hazirlik ve destek olmadan bu araclar
kullanmalarinin beklenmesi, egitimsel yarar1 sinirlandirabilecek bir uygulama
riski olarak degerlendirilmelidir. Bu gereksinimlere yonelik pedagojik oneriler,
5.4 numarali alt boliimde ele alinmaktadir.
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5. BIYOLOJi EGITIMINDE URETKEN YAPAY ZEKA
KULLANIMINI DESTEKLEYEN PEDAGOJIK YAKLASIMLAR

5.1. Yapuandirmact Ogrenme Yaklasimi ve Uretken Yapay Zeka

Egitim bilimlerinde yapilandirmaci yaklasim, 6grenmenin bireyin bilgiyi
pasif bicimde almasiyla degil, aktif olarak yapilandirmasiyla gerceklestigini
savunmaktadir (Piaget, 1972; Vygotsky, 1978). Bu anlayisa gore d6grenciler yeni
bilgileri mevcut bilgi yapilanyla iliskilendirerek anlamlandirmakta ve 6grenme
siirecinde aktif rol {istlenmektedirler. Uretken yapay zeka araglari, dgrencilere
farkl1 bakis agilar1 sunmalar1 ve bireysel 6grenme siireglerini desteklemeleri
nedeniyle yapilandirmaci 6grenme anlayisiyla uyumlu 6zellikler tasimaktadir.

Biyoloji egitiminde 6grenciler hiicre boliinmesi, kalitim, protein sentezi veya
ekolojik iligkiler gibi karmasik kavramlar1 Ogrenitken o©nceki bilgi ve
deneyimlerinden yararlanmaktadirlar. Uretken yapay zeka araglari, dgrencilerin
sorularina verdikleri yamtlar1 6grenme ihtiyaclarma gore uyarlayarak bu
anlamlandirma siirecini destekleyebilmektedir. Bu yoniiyle yapay zeka
sistemleri, Vygotsky nin yakinsal gelisim alani1 (Zone of Proximal Development)
yaklasiminda vurgulanan biligsel destek mekanizmalarina benzer bigimde
Ogrencilerin 6grenmelerini destekleyen bir ara¢ olarak degerlendirilebilir.

Bununla birlikte yapilandirmact 6grenme agisindan temel amag, 6grencinin
yapay zeka tarafindan sunulan bilgileri dogrudan kabul etmesi degil, bu bilgileri
sorgulamasi, mevcut Dbilgi yapilartyla iliskilendirmesi ve yeniden
yapilandirmasidir. Dolayisiyla iiretken yapay zeka, 6grenmenin merkezinde yer
alan bir bilgi otoritesinden ziyade Ogrencinin bilgi insa siirecini destekleyen
biligsel bir ortak olarak goriilmelidir (Holmes vd., 2019).

5.2. Sorgulamaya Dayali Ogrenme ve Uretken Yapay Zeki

Sorgulamaya dayali Ogrenme yaklasimi, Ogrencilerin bilimsel siire¢
becerilerini kullanarak sorular {iretmelerini, veri toplamalari, kanitlari
degerlendirmelerini ve sonuglara ulagmalarini esas almaktadir (National
Research Council, 2000; Ahmed vd., 2024). Biyoloji egitiminde yaygin olarak
kullanilan bu yaklasim, 6grencilerin bilgiyi hazir olarak almalar1 yerine bilimsel
aragtirma siireglerine aktif bigimde katilmalarini amaglamaktadir.

Uretken yapay zeka araglari, 6grencilerin arastirma sorulari gelistirmelerine,
farkli  aciklamalart1  incelemelerine  ve  alternatif  bakis  acilarim
degerlendirmelerine olanak saglayarak sorgulama stireclerini
destekleyebilmektedir. Ornegin o6grenciler “Iklim degisikliginin biyolojik
cesitlilik iizerindeki etkileri nelerdir?” sorusu iizerinden yapay zeka ile tartigma
yiirtitebilir, farkl1 goriisleri karsilastirabilir ve elde ettikleri bilgileri bilimsel
kaynaklarla dogrulayabilirler. Bu siireg, 6grencilerin yalnizca bilgi edinmelerini
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degil, ayn1 zamanda kanitlar1 degerlendirme ve bilimsel muhakeme becerilerini
gelistirmelerini de desteklemektedir.

Bununla Dbirlikte, sorgulamaya dayali O6grenmenin etkili bi¢imde
gerceklesebilmesi icin yapay zeka tarafindan sunulan bilgilerin elestirel bigimde
degerlendirilmesi gerekmektedir. Yapay zeka aracglar1 arastirma siirecini
destekleyebilse de firetilen bilgilerin dogrulugunu garanti etmemektedir. Bu
nedenle O6gretmenin rehberligi, 6grencilerin giivenilir kaynaklara ulagmalari,
kanitlar1 sorgulamalar1 ve ulastiklar1 sonuglar1 bilimsel temeller dogrultusunda
degerlendirmeleri acisindan kritik 6nem tagimaktadir (Kasneci vd., 2023).

5.3. Problem Temelli Ogrenme ve Uretken Yapay Zeki

Problem temelli dgrenme (PTO), ogrencilerin gergek yasamdan alman,
karmagik ve ¢ok boyutlu problemler iizerinden 6grenmelerini; bilgiye ulasma,
bilgiyi yapilandirma ve ¢o6ziim gelistirme siireclerinde aktif rol almalarini
hedefleyen 6grenci merkezli bir yaklagimdir (Barrows, 1986; Hmelo-Silver,
2004; Savery, 2006). Biyoloji egitimi agisindan c¢evresel sorunlar, salgin
hastaliklar, biyoteknolojik uygulamalar ve siirdiiriilebilirlik gibi konular; hem
disiplinler aras1 diistinmeyi hem de kanita dayali karar vermeyi destekleyen giiclii
PTO baglamlar1 sunmaktadir (Hmelo-Silver, 2004; Strobel ve van Barneveld,
2009).

Uretken yapay zeka araglar1 PTO siirecinde, 6grencilerin problem durumunu
cok yonlii analiz etmelerine, olast nedenleri/hipotezleri cesitlendirmelerine,
paydas bakis acilarmi  goriniir kilmalarina ve ¢6ziim seceneklerini
kiyaslamalarima destek olabilir. Bu destek, ozellikle “problem alanim
cergeveleme”, “alternatif agiklamalar tiretme” ve “gerekeeleri agik hale getirme”
gibi bilissel siireclerde 6grenmeyi kolaylastiran bir “bilissel ortak” islevi gorebilir
(Holmes vd., 2019; Luckin vd., 2016). Bununla birlikte, iiretken yapay zekanin
dogrudan “cevap tretici” gibi kullanilmasi 6grencinin akil yiiriitme siirecini
gblgeleyebileceginden; PTO’de yapay zeka ¢iktilarinin kanit isteme, dogrulama
ve gerekgelendirme adimlariyla birlikte ele alinmasi 6nerilmektedir (Kasneci vd.,
2023; UNESCO, 2023). Bu nedenle 6gretim tasariminda Ogrencilerin, yapay
zekddan gelen oOnerileri oldugu gibi almak yerine; (i) hangi varsayimlara
dayandigini sorgulamalari, (ii) bilimsel kaynak ve verilerle karsilastirmalari, (iii)
kendi ¢6ziim gerekcelerini olusturmalart beklenmelidir. Béyle bir kullanim,
PTO’niin hedefledigi iist diizey beceriler (kanit temelli diisiinme, karar verme,
coklu bakis agis1 degerlendirme) ile daha tutarli bir biitiinliik kurar (Dochy vd.,
2003; Strobel ve van Barneveld, 2009).
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5.4. Ogretmenin Rehberlik Rolii ve Yapay Zeki Okuryazarhig

Uretken yapay zekdnmn biyoloji Ogretiminde pedagojik amaglarla
kullanilmasi, 6gretmenin 6grenme tasarimcisi, kolaylastirict ve rehber rollerini
one cikarmaktadir. Bu gercevede Ogretmenlerden, 6grencilerin dijital araglari
O0grenme amaclar1 dogrultusunda elestirel ve sorumlu bigimde kullanmalarini
desteklemeleri beklenmektedir (Holmes vd., 2019; UNESCO, 2023).
Teknolojinin 6gretime katilmasi, yalnizca araclarm kullanimmi degil; alan
bilgisi, pedagojik bilgi ve teknoloji bilgisinin birlikte degerlendirilmesini
gerektirmektedir (Mishra ve Koehler, 2006).

Yapay zeka okuryazarlifi; sistemlerin nasil calisti§ina iliskin temel bir

kavrayisa sahip olmayi, hatali iiretim ve haliisinasyon gibi sinirhiliklari, 6nyargi
ve veri gizliligi risklerini tamimayr ve ¢iktilarn kanit temelli bicimde
degerlendirmeyi kapsayan ¢ok boyutlu bir yeterlik alanmidir (Kasneci vd., 2023;
Long ve Magerko, 2020; UNESCO, 2023). Biyoloji 6gretmenleri agisindan bu
yeterlikler; 6grenme hedeflerine uygun istemler gelistirmeyi, iiretilen agiklama
ve gorselleri bilimsel kaynaklarla karsilastirmayi, etik kullanim ve seffaflik
ilkelerini Ogretmeyi ve Ogrencileri bilimsel argilimantasyon gelistirmeye ve
elestirel sorgulamaya yonlendirmeyi i¢ermelidir (Kasneci vd., 2023; UNESCO,
2023).
Otesine gegerek sorgulama, karsilagtirma ve aciklama gelistirme siireclerine
katilmalari saglayacak gérevlerin tasarlanmasinda somutlagmalidir. Olgme ve
degerlendirme siireclerinde de yalnizca son {iriin degil, 6grencinin yapay zeka
ciktisini nasil sorguladigi, dogruladigi ve iddialarini hangi bilimsel dayanaklarla
yapilandirdigi dikkate almmalidir. Bu dogrultuda Ogretmen yetistirme
programlarinda ve hizmet ic¢i egitimlerde yapay zekd okuryazarligina yonelik
iceriklerin artirtlmas1 ve okul diizeyinde destekleyici kosullarin gelistirilmesi
onem tagimaktadir (UNESCO, 2023; Wang ve Cheng, 2021).

SONUC VE ONERILER

Uretken yapay zekanin biyoloji egitiminde pedagojik deger iiretebilmesi,
belirli kullanim kosullarinin saglanmasina baghdir. Ogretmen denetimi,
iceriklerin gilivenilir bilimsel kaynaklarla dogrulanmasi ve veri mahremiyetine
iliskin kurumsal politikalarin hayata gecirilmesi, bu araglarin sorumlu bigimde
kullanilmasinin temel kosullar1 arasindadir. Bunlarm yani sira tiretken yapay zeka
etkinliklerinin, 6grenciyi dogrudan cevaba yonlendirmek yerine sorgulama,
kargilagtirma ve gerekcelendirme siireclerine katacak bicimde tasarlanmasi
gerekmektedir.
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Erisim esitligi de goz ard1 edilemeyecek bir kosuldur. Uretken yapay zeka
araclarinin yalnizca belirli 6grenci gruplarina ulasabilir olmasi, bu teknolojilerin
egitimsel potansiyelini kisitlayacaktir. Dolayisiyla okul diizeyinde destekleyici

altyapiin olusturulmasi, 6gretmen yeterlikleri ve erisim olanaklar1 bakimindan
kaynaklarin adil bi¢imde dagitilmasi, etkili kullanimin 6nkosullarindandir.
Bu boliimde ele alinan konular dogrultusunda asagidaki dneriler sunulabilir:

Biyoloji dgretmenlerine yonelik yapay zeka okuryazarligi egitimleri
yayginlastirilmalidir.

Uretken yapay zekd araclarmin kullanimma iliskin etik rehberler
gelistirilmelidir.

Ogrencilere yapay zeka tarafindan iiretilen bilgileri dogrulama becerileri
kazandirilmalidir.

Yapay zeka destekli 0gretim uygulamalarinin uzun dénemli etkilerini
inceleyen aragtirmalar artirilmalidir.

Biyoloji ogretim programlarinda iiretken yapay zek&nin pedagojik
kullanimina y6nelik 6rnek uygulamalara yer verilmelidir.
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5. Boliim

Fen Egitiminde Ogrenci Merkezli Yaklasgimlar Icinde
Oz Diizenlemeli Ogrenmenin Yeri ve Onemi

Nuray VURAL CINAR!'

1. Giris

Fen egitiminde 6gretmenin bilgiyi aktardigi, 6grencinin ise bu bilgiyi edilgen
bicimde aldig1 anlatim modeli, uzun siire baskin 6gretim bi¢imi olmustur (Lom,
2012). Ogretmen merkezli yaklasim biitiin 6grencilerin ayni igerigi ayn1 zamanda
O0grenmesini beklerken, Ogrenen merkezli yaklasim &grencilerin bireysel
farkliliklarini ve ihtiyaglarini gozetir; 6grenene ve dgrenme siirecine esit dlciide
odaklanir (An & Mindrila, 2020). Bilgiye erisimin internetle kolaylagsmasi,
ogrencilerin yalnizca bilgi depolayan bireyler olmaktan ¢ikmasina yol agmis ve
Ogretmenin roliini bilgiyi aktaran kisiden Ogrenmeye rehberlik eden kisiye
dontstirmiistiir (Kilig Aydin vd., 2023; Lom, 2012).

Fen egitimi agisindan bu doniisiim ayr1 bir 6nem tasir. Bilimsel bilgi, gézlem,
hipotez kurma, deney yapma ve kanita dayali akil yiiriitme gibi siireglerle iiretilir.
Ogrencinin bu siirecleri yasayarak 6grenmesi, onun dgrenmede etkin ve sorumlu
bir rol istlenmesini gerektirir. Nitekim Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli
kapsaminda yenilenen fen bilimleri programlari, 6grencilerin ilkokuldan lise son
sinifa kadar bilimsel kesif silirecine katilmasini hedeflemekte ve siire¢ temelli
Olgme degerlendirmeye agirlik vermektedir (Milli Egitim Bakanhigi [MEB],
2024b). Ayni model, 6z diizenlemeyi 6grencilere kazandirilacak sosyal-duygusal
6grenme becerileri arasinda tanimlamaktadir (MEB, 2024a).

Ogrenci merkezli egitim ogrencilere hedef belirleme, kaynak secme ve
ilerlemesini izleme sorumlulugu verir (Kilic Aydin vd., 2023); bu sorumlulugun
uistlenilebilmesi ise 6z diizenleme becerilerine baglidir (Zimmerman, 2002). Bu
nedenle 6z diizenlemeli 6grenme, 6grenci merkezli yaklagimlarin hem hedefi
hem de arac1 olarak degerlendirilebilir.

Bu boliimiin amaci, fen egitiminde 6grenci merkezli yaklasimlar1 ve bu
yaklasimlar i¢inde 6z diizenlemeli 6grenmenin yerini ve 6nemini alanyazina
dayali olarak ele almaktir. Boliimde once o6grenci merkezli yaklagimlarin
kuramsal temelleri, fen derslerinde kullanilan stratejiler ve bunlarin etkilerine
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iligkin bulgular incelenmektedir. Ardindan 06z diizenlemeli 6grenmenin
kavramsal ¢ergevesi, yapilandirmacilik ve 6grenci merkezlilikle ortak noktalari,
fen egitimindeki 6nemi ve simifta nasil desteklenebilecegi tartigilmakta; boliim,
uygulamadaki engeller ve onerilerle sona ermektedir.

2. Ogrenci Merkezli Yaklasimlarin Kuramsal Temelleri

2.1. Yapilandirmacilik ve hiimanist egitim

Ogrenci merkezli egitimin temel kuramsal dayanagi yapilandirmaciliktir.
Piaget ve Vygotsky’'nin ¢aligmalarindan beslenen bu kurama goére Ogrenme,
bireyin Onceki bilgileri iizerine yeni bilgiyi insa etmesiyle gergeklesir
(Richardson, 2003, akt. Isikoglu vd., 2009). Yapilandirmaci sinifta 6gretmen ise
Ogrencinin 6grenme gorevine getirdigi bilgi ve deneyimden baglar. Davranisgi
yaklasimda ise kazanmimlar Onceden belirlenir, 6gretmen bunlar1t dogrudan
Ogretim ve pekistirme yoluyla sunar ve 6grenci bilginin alicist konumunda kalir
(Brooks & Brooks, 1993, akt. Isikoglu vd., 2009). Yapilandirmaci kuram
Ogrencinin etkin roliinii vurguladig: icin siklikla 6grenci merkezli bir 6gretim
yaklasimi olarak tanimlanmaktadir (Elen vd., 2007, akt. Kili¢ Aydin vd., 2023).

Ikinci kuramsal kaynak hiimanist egitim felsefesidir. Nuckles (2000), grenci
merkezli, duyarli ve bireysellestirilmis 6gretim kavramlarinin hiimanist egitim
anlayigindan tiiredigini vurgular. Bu anlayis 6grenciyi saygiy1 hak eden biitiinciil
bir birey olarak goriir ve 0gretmeni 6grenme siirecinin kolaylagtiricist ve ortagi
olarak tanimlar. Nuckles’a gore 6grenci merkezlilik tek tek etkinliklerden ¢ok,
Ogretmenin tutum, inang ve degerlerinin biitiiniiyle 6grenene yonelmesidir. Kilig
Aydin vd. (2023) de 6grenci merkezli egitimin felsefi temelini pragmatizm,
ilerlemecilik ve yeniden kurmacilikla iligskilendirmektedir.

2.2. Ogrenen Merkezli Egitimin ilkeleri

Amerikan Psikoloji Dernegi’nin (APA) calisma grubu, 6grenmeyi biitiinciil
bir insan olgusu olarak ele alan 14 6grenen merkezli psikolojik ilke belirlemis ve
bunlan biligsel ve ist biligsel, giidiisel ve duyussal, gelisimsel ve sosyal ile
bireysel farkliliklar etmenleri altinda toplamistir (American Psychological
Association [APA], 1997, akt. An & Mindrila, 2020). Ogrenen merkezli
Ogretimin ortak ozellikleri ise kisisellestirilmis 6grenme etkinlikleri, sosyal ve
duygusal destek, 6z diizenleme, is birlikli ve otantik 6grenme yasantilari ile
o0grenme icin degerlendirme olarak siralanmaktadir (An, 2012, akt. An &
Mindrila, 2020).

Kilig Aydim vd. (2023) benzer bicimde 6grenci merkezli egitimin ilkeleri
arasinda 6grencinin ihtiyag¢ ve ilgilerine odaklanmayi, gercek diinya baglaminda
O6grenmeyi, is birligini, stirekli degerlendirme ve geri bildirimi, 6grencinin kendi
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Ogrenme siirecini yonlendirmesini ve 6grenmeyi 6grenmeyi saymaktadir. Bu
ilkelerin 6nemli bir boéliimiiniin dogrudan 6z diizenleme ile iliskili olmasi dikkat
cekicidir. Oz diizenleme, iki ilke listesinde de Ogrenci merkezli egitimin
tanimlayici bir 6zelligi olarak yer almaktadir.

3. Fen Egitiminde Ogrenci Merkezli Ogretim Stratejileri

3.1. Sorgulamaya ve Probleme Dayali Ogrenme

Fen egitiminde 6grenci merkezli yaklasimin en yaygin bigimlerinden biri
sorgulamaya dayali 6gretimdir. Minner vd. (2010), sorgulamaya dayali gretimin
Ogrencilerin kavramsal 6grenmesi ya da bilgilerinin kalicilig1 {izerinde olumlu
etkisi oldugunu ifade etmistir. Ogrencilerin mantiksal ve yaratici diisiinme gibi
etkin diislinme siireclerine katilma diizeyi, olumlu sonuglarin en giicli
yordayicisidir. Bu bulgu, 6grenci merkezliligin 6grencinin bilissel etkinligiyle
ilgili oldugunu agik¢a gostermektedir.

Probleme dayali o6grenme oOgrencilerin iyi yapilandirilmamis gercek
problemler iizerinde c¢aligmasina dayanir ve Onemli bir 6grenci merkezli
yaklasgimdir. Tiirkiye’de 10. simf biyoloji dersinde yapilan bir caligmada,
probleme dayali 6grenme grubundaki 6grencilerin geleneksel 6gretim grubuna
gore igsel hedef yonelimi, gdérev degeri, anlamlandirma stratejisi, elestirel
diisiinme, st biligsel 6z diizenleme, ¢aba diizenleme ve akranla &grenme
diizeyleri gibi iistbilissel becerileri daha yiiksek bulunmustur (Sungur & Tekkaya,
2006). Bu bulgu, 6grenci merkezli fen 6gretiminin yalnizca basartyr degil, 6z
diizenleme bilesenlerini de gelistirebilecegini gdstermektedir.

3.2. Ogrenen Merkezli Stmif Ortamu ve Teknoloji

An ve Mindrila (2020), 125 6gretmenin yanitlarina dayanarak 6grenen
merkezli sinif olusturmak i¢in kullanilan strateji ve araglari alti kategoride
toplamistir (Tablo 1). Oz diizenlemeli grenmenin bu kategorilerden biri olarak
ortaya c¢ikmasi, 0gretmenlerin de 6z diizenlemeyi 6grenen merkezli sinifin
ayrilmaz bir bileseni olarak gordiigiinii gostermektedir.
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Tablo 1 Ogrenen Merkezli Simf Olusturmada Kullanilan Strateji ve Araglar

Kategori Ornek stratejiler Ornek araclar

lgi ve ogrenme stili Tanisma etkinlikleri, “benim

Ogrenciyi tanima er}vlz.interlerl, gbzlem, bireysel hakkimda” calisma Kagitlar:
gorlismeler

Destekleyici kiiltir Qvgu ve c§saretlepQ1rme, Anonim ¢evrim i¢i yardim
dinleme, bireysel iligki kurma formlari

Kiigiik gruplar, secenekler,
Kisisellestirilmis 6grenme diizeylendirilmis 6devler,
ilerleme izleme

Uyarlanabilir yazilimlar,
¢evrim igi testler

Proje tabanlt ve sorgulamaya Sanal laboratuvarlar, video

Otantik 6grenme dayali 6grenme, gergek yasam ve haber kaynaklari
senaryolari

i birlikli 5grenme Grup progelerl, e_sh qa.hsma, Ortak ¢alisma belgeleri ve
akran degerlendirmesi sunulari

Dereceli puanlama
anahtarlari, haftalik yansitma
sorular1

Hedef belirleme ve izleme,

Oz diizenlemeli 6grenme N :
yansitma, 6z degerlendirme

An ve Mindrila (2020) temel alinarak uyarlanmistir.

Fen oOgretmenleri oOzellikle laboratuvar caligmalarini gercek yasamla
iligkilendirmeyi ve Ogrencilerin laboratuvar verilerini ¢evrim i¢i araglarla
paylasmasinit 6ne c¢ikarmistir. Ayni ¢alismada katilimeilarin yalnizca %2,4’1
smifta teknoloji kullanmadigini belirtmis; O6gretmenler oOzellikle igerigi
Ogrencinin performansina gore uyarlayan yazilimlari Onemsemistir (An &
Mindrila, 2020). Bununla birlikte renkli kartlar ya da mini yazi tahtalar1 gibi
diistik teknolojili segenekler de ayni pedagojik amaca hizmet edebilecegini ifade
etmislerdir (Lom, 2012).

3.3. Fen Basarisina Etkiler

Ogrenci merkezli 6gretimin etkisine iliskin en kapsamli kamitlardan biri
Freeman vd.’nin (2014) meta-analizidir. Lisans diizeyindeki fen, miihendislik ve
matematik derslerinde geleneksel anlatim ile etkin 6grenmeyi karsilastiran 225
caligmanin incelendigi bu aragtirmada, etkin 6grenme kosulunda sinav ve kavram
envanteri puanlari ortalama 0,47 standart sapma artmistir. Geleneksel anlatim
yapilan derslerdeki 6grencilerin dersten kalma olasilig1 ise etkin 6grenme yapilan
derslere gore 1,5 kat daha yiiksektir.

Bara ve Xhomara (2020) ise Arnavutluk’ta fen alaninda 6grenim goren
iiniversite &grencileriyle yar1 deneysel bir calisma yiiriitmiistiir. Ogretim
elemanlarinin 6grenci merkezli 6gretim konusunda egitim aldig1 deney grubunda
(n = 215) basart ile probleme dayali 6grenme arasinda orta diizeyde (r = .487),
O0grenci merkezli Ogretim arasinda ise disiik dizeyde (r = .144) iligki

83



bulunmustur. Iki degisken birlikte basaridaki varyansin %26,4’iinii aciklamakta,
bunun biiyiik boliimii probleme dayali 6grenmeden kaynaklanmaktadir. Ancak
tim degiskenlerin 6z bildirimle 6lgiilmesi ve gruplarin farkli {iniversitelerden
secilmesi bu bulgularin temkinli yorumlanmasini gerektirmektedir. Bulgular
birlikte degerlendirildiginde, 6grenci merkezli bir sinif atmosferinin tek basina
yeterli olmadig1 goriilmektedir. Basariyla daha giiclii iligkili olan; 6grencinin
bilgiyi gercek problemler iizerinde kullandigi, etkin diisindigii ve kendi
O0grenmesini izledigi biligsel olarak yiiklii etkinliklerdir. Bu durum, 6z
diizenlemenin 6grenci merkezli fen 6gretimindeki 6nemine igaret etmektedir.

4. Ogretmen Inanclar1 ve Uygulamadaki Durum

Tiirkiye’de 6grenci merkezli egitime gegcis, yapilandirmaci yaklasimi temel
alan ilkogretim programlariyla hiz kazanmistir. Yenilenen programlar 2004—
2005 ogretim yilinda dokuz ildeki 120 okulda denendikten sonra 2005-2006
Ogretim yilinda iilke genelinde uygulanmaya baslanmistir (Isikoglu vd., 2009).
Ancak program degisikliginin bagaris1 biiyiik 6l¢iide onu sinifta uygulayacak
Ogretmenin inanglarima baghdir; ciinkii 6gretmenlerin &gretim uygulamalar
program ve pedagojiye iliskin inanglarindan gii¢lii bi¢imde etkilenir. Nitekim
Denizli’de 307 okul 6ncesi ve ilkdgretim dgretmeniyle yapilan bir ¢alismada
Ogretmenler 6grenci merkezli egitimi genel olarak benimsemistir (besli dlgekte
ortalama 4,21). Ancak en yiliksek ortalama egitsel hedefler (4,50), en diisiik
ortalama ise Ogretim stratejileri (3,97) boyutunda elde edilmistir (Isikoglu vd.,
2009). Arastirmacilar bu durumu, 6gretmenlerin 6grenci merkezli hedefleri
benimsedikleri halde bu hedeflere ulastiracak stratejileri  yeterince
tamimamalartyla agiklamaktadir. Arastirmada ilkokul Ogretmenleri ortaokul
Ogretmenlerine gore daha 6grenci merkezli inanglar tagimaktadir. Arastirmacilar,
brans Ogretmenlerinin yogun bir igerik programini yetistirme ve standart
sinavlara hazirlama baskisinin onlar1 6nceden tanimlanmis kazanimlara ve
dogrudan aktarima yoneltebilecegini one siirmektedir. Bu bulgu, fen gibi igerik
yiikii yiiksek derslerde Ogrenci merkezli hedeflerin somut stratejilerle
desteklenmesi gerektigini gostermektedir.

Ogrenci  merkezli inanglar uygulamaya her zaman dogrudan
yansimamaktadir. An ve Mindrila (2020), 6gretmenlerin yaklasik %70’inin
Ogrenen merkezli 6gretime olumlu baktigini, ancak ¢ogunun dnce icerigi sunup
ardindan &grencilere proje yaptirdigt melez bir uygulama benimsedigini
belirlemistir. Kilic Aydin vd. (2023) de 6grenciye yapilan vurgunun dgretmenin
ve programin rolsiiz oldugu anlamma gelmedigini, 6grenci merkezli egitimde
hem 6gretmenin hem de 6grencinin etkin oldugunu vurgulamaktadir. Dolayisiyla
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iki yaklagimi karsit kutuplar olarak degil, baglamsal kisitlar icinde birlikte
kullanilan bir siireklilik olarak degerlendirmek daha gercekeidir.

5. Oz Diizenlemeli Ogrenme: Kavram, Modeller ve Ogrenci Merkezli
Egitimdeki Yeri

5.1. Kavram ve kuramsal temeller

Oz diizenleme kavrami William James, Vygotsky ve Piaget gibi diisiiniirlerce
giindeme  getirilmis, 1980’li  yillarda  ise  Bandura  tarafindan
kavramsallagtirilmistir (Akdogan vd., 2016). Zimmerman’a (2002) gore 0z
diizenleme bir zihinsel yetenek ya da akademik performans becerisi degil,
Ogrencilerin zihinsel yeteneklerini akademik becerilere doniistiirdiikleri 6z
yonelimli bir siiregtir. Oz diizenlemeli grenme, dgrencilerin 6grenme siirecinde
diisiincelerini, giidiilenmelerini ve davraniglarini diizenleyebilme derecesi olarak
da tanimlanmaktadir (Bose & Rengel, 2009). Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli ise
0z dilizenleme becerisini “kisisel hedeflere ulasabilmek i¢in duygu, davranis ve
biligsel stratejilerin izlenip degerlendirilmesi” olarak tanimlamakta; hedef
belirleme, motivasyonu ayarlama, kendini izleme ve yonetme, kendini
degerlendirme ve Ogrenme durumunu gelistirme siireclerini bu becerinin
bilesenleri olarak siralamaktadir (MEB, 2024a).

Oz diizenlemeye iliskin en etkili kuramsal yaklasim sosyal bilissel kuramdir.
Bu kurama goére 6z diizenlemede davranissal, cevresel ve kisisel etmenler
karsilikl1 olarak birbirini etkiler (Akdogan vd., 2016). Oz diizenlemenin duyussal
temelinde, belirli bir alandaki yetenege iliskin 6zellesmis bir degerlendirme olan
oz yeterlik yer alir. Ornegin, “Fizikte iyiyim” genel bir degerlendirmedir; “kuvvet
ve hareket sorularinda kendime giiveniyorum” ise Ogrencinin o konudaki 6z
yeterligini ifade eder. Biligsel temelinde ise kiginin kendi bilissel siireclerine
iligkin bilgisini ve bu siiregleri izleyip denetlemesini kapsayan iist bilis bulunur.
Ders calistiktan sonra &grencinin kendine “Okudugumu anladim mi?” diye
sormast ya da bir konunun hangi alt basliklarin1 6grenmesi gerektigini bilmesi iist
biligsel etkinliklere 6rnektir. Ust bilissel becerisi yiiksek bireylerin zeka
diizeylerinden bagimsiz olarak akademik bagarilarinin ve problem ¢oézme
becerilerinin daha yiiksek oldugu, hedeflerine ulagsmak i¢in esnek bigimde farkli
stratejiler gelistirdikleri bildirilmektedir (Akdogan vd., 2016). Bu nedenle 6z
diizenlemeli 6grenmede biligsel ve {ist bilisel stratejilerin yani sira motivasyonel
stratejilerin de kullanilmasi1 gerekmektedir.

5.2. Oz diizenlemeli 63renme modelleri

Farkli kuramsal temellere dayanan ¢ok sayida 6z diizenlemeli 6grenme modeli
gelistirilmigtir. Tablo 2’de bu modellerden baslicalar1 6zetlenmektedir.
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Tablo 2 Baslica Oz Diizenlemeli Ogrenme Modelleri

Model Kuramsal temel Evreler ve bilesenler

Zimmerman Sosyal biligsel kuram Onceden diisiinme; performans; 6z yansitma

Planlama ve etkinlestirme; izleme; kontrol; tepki
Pintrich Sosyal biligsel kuram ve yansitma (biligsel, motivasyonel, davranigsal
ve baglamsal alanlarda)

Winne ve Bandura, Zimmerman, | Gorev tanimi; hedef koyma ve planlama;
Hadwin Kuhl vb. kuramlar performans; iist bilisin diizenlenmesi

Kuhl’un eylem kontrol | Ogrenme durumunun algisi, iist bilis ve 6z sistem;
Bockaerts Lo

kurami olumlu ve olumsuz deger bigmeler arasinda denge
Borkowski Bilgi isleme kurami Ust bilis, kisisel motivasyon ve strateji gelistirme

Akdogan vd. (2016) temel alinarak uyarlanmistir.

Bu modeller arasinda en ¢ok bilinenlerden biri, motivasyonun 6z diizenleme
tizerindeki etkisine 6zel olarak odaklanan Zimmerman (2002)’1in déngiisel modelidir.
On diisiinme evresinde 6grenci gorev analizi yapar, hedef koyar ve strateji planlar;
bu evrede 6z yeterlik ve gorev degeri gibi motivasyonel inanglar belirleyicidir.
Performans evresinde secilen stratejiler uygulanir ve 6grenci kendi 6grenmesini
gdzlemleyip kaydeder. Oz yansitma evresinde ise 6grenci performansini bir 6lgiitle
karsilagtirarak degerlendirir, sonuglar1 nedenlere baglar ve bu degerlendirmeye bir
tepki verir. Bu tepkinin ¢iktilar1 bir sonraki 6grenme dongiisiiniin 6nceden diisiinme
evresini besler. Pintrich’in modeli de benzer bir dongii onermekle birlikte
motivasyonun ve baglamin roliinii daha belirgin bi¢imde vurgular. Bu modelde
Ogrenci yalnizca bilisini degil, motivasyonunu (6r. “Bunu yapabilirim” bi¢iminde
olumlu i¢ konusma), davranigin1 (Or. 1srar etme, gerektiginde yardim arama) ve
ogrenme baglamimi da izler ve basarisizligini yanlis strateji secimi gibi degistirilebilir
nedenlere baglayan ve calisma diizenini buna gore uyarlayan 6grenci, uyarlamali bir
0z tepki gostermektedir (Akdogan vd., 2016).

5.3. Ogrenci Merkezli Egitimde Oz Diizenlemenin Yeri

Ogrenci merkezli egitimin uygulama adimlari, biiyiik dlciide 6z diizenleme
dongiisiiniin sinif ortamina taginmasidir. Kilic Aydm vd. (2023), 6grenci merkezli
egitimin uygulanmasi ic¢in 6grenci ihtiyag ve ilgilerinin belirlenmesini, 6grenme
hedeflerinin konmasini, kaynak se¢imini, 6grencinin 6grenme siirecini planlamasini,
is birligini, 6z degerlendirme ve geri bildirimi ve 6grencilere sorumluluk verilmesini
onermektedir. Bu adimlardan hedef belirleme ve planlama Zimmerman (2002)
Onceden diigiinme evresine, kaynak kullanim1 ve is birligi performans evresine, 6z
degerlendirme ve geri bildirim ise 6z yansitma evresine karsilik gelmektedir.
Akdogan vd. (2016) de Tiirkiye’de son yillarda 6grenci merkezli ve yapilandirmaci
yaklagimlara ilginin arttigini, bu ortamlarda 6grencilere hedef koyma, strateji
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gelistirme ve bagimsiz calisma icin firsatlar saglandigim belirtir. Ilkdgretimde
kazanilmaya baglanan bu stratejiler sonraki 6grenim kademelerinde ve sosyal
yasamda da kullanilabilmektedir. Bu yoniiyle 6z diizenleme, 6grenci merkezli
egitimin yasam boyu Ogrenmeye uzanan en onemli ciktilarindan biridir. Oz
diizenlemenin Maarif Modeli’nde ayri1 bir beceri olarak tanimlanmasi da bu 6nemin
egitim politikalarina yansidigini gostermektedir (MEB, 2024a). Uluslararasi diizeyde
de 0z diizenlemeye iligkin yeterlikler, dersler arasi yeterliklerin kilit bir bileseni
olarak giincel 6gretim programlarina ve egitim standartlarina dahil edilmektedir
(OECD, 2019, akt. Vural Cinar, 2024.).

5.4. Yapilandirmacilik, Ogrenci Merkezlilik ve Oz Diizenlemenin Ortak
Noktalar

Yapilandirmacilik, 6grenci merkezlilik ve 6z diizenlemeli 6grenme farkli
diizeylerde tanimlanan kavramlardir. Yapilandirmacilik bilginin nasil olustugunu
aciklayan bir 6grenme kuramdir. Ogrenci merkezlilik bu kuramdan beslenen bir
ogretim yaklagimidir. Oz diizenlemeli 6grenme ise dgrencinin kendi dgrenmesini
yonetmesini saglayan bir siire¢ ve beceriler biitiiniidiir. Bu nedenle iigii arasindaki
iliski, kuramdan 6gretim yaklasimina, oradan da 6grenen becerisine uzanan bir zincir
olarak diisiiniilebilir. U¢ kavranmn ortak noktalar1 Tablo 3’te zetlenmekte ve asagida
tartisilmaktadir.

Tablo 3 Yapilandirmacilik, Ogrenci Merkezlilik ve Oz Diizenlemeli
Ogrenmenin Ortak Noktalar:

Oz diizenlemeli

Ortak nokta

Yapilandirmacilik

Ogrenci merkezlilik

0grenme

Etkin 6grenen

Ogrenen bilgiyi kendisi
insa eder.

Ogrenci siirecin
merkezindedir.

Ogrenci 6grenmesini
kendisi yonlendirir.

Onbilgi ve
bireysel
farkliliklar

Yeni bilgi dnceki bilgi
tizerine kurulur.

Ogrencinin ilgi ve
ihtiyaglar gozetilir.

Gorev analizi ve
kendini tanima ile
baglar.

Sorumluluk ve
kontrol

Ogrenen bilginin alicist
degil katilimeisidir.

Hedef, kaynak ve
ilerlemeyi izleme
sorumlulugu
ogrencidedir.

Ogrenci hedef, strateji,
motivasyon ve
davranisini diizenler.

Ogretmenin
rolii

Ogrenciyi 6nbilgisinden
hareketle destekler.

Rehber ve
kolaylastiricidir.

Hedef seciminde kogluk
yapar, geri bildirim
verir.

Yansitma ve iist
bilig

Anlam, mevcut bilginin
yeniden
diizenlenmesiyle olusur.

0Oz degerlendirme ve
6grenmeyi grenme
vurgulanir.

Oz izleme ve 6z
yansitma dongiiniin
merkezindedir.
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Ortak nokta

Yapilandirmacihik

Ogrenci merkezlilik

Oz diizenlemeli
0grenme

Sosyal etkilesim

Vygotsky’nin sosyal
yapilandirmaciligina

Is birligi temel ilkedir.

Sosyal biligsel kuramda
gevre ve akranlar

etkilidir.

dayanir.

Ug kavramm ilk ve en temel ortak noktasi Ogrencinin etkin roliidiir.
Yapilandirmaciliga gore 6grenme, 6grencinin dnceki bilgileri {izerine yeni bilgiyi
inga ettigi etkin bir siirectir (Richardson, 2003, akt. Isikoglu vd., 2009). Ogrenci
merkezli egitim bu anlayis1 smifa tasiyarak 6grenciyi bilginin yalnizca alicist
degil, iireticisi olarak konumlandirir (Kilig Aydmn vd., 2023). Ozdiizenlemeli
ogrenme (OO) ise dgrencinin bu etkinligi bilingli ve amach bicimde yénetmesini
ifade eder; Zimmerman’a (2002) gore 6z diizenleme, Ogrencinin zihinsel
yeteneklerini akademik becerilere donistiirdiigii 6z yonelimli bir siiregtir.
Nitekim Pintrich (2000), 6z diizenlemeli 6grenmeyi, 6grencilerin égrenmeleri
icin hedefler belirledikleri ve ardindan bilislerini ve davranislarini diizenleyip
kontrol ettikleri yapilandirmaci bir siire¢ olarak tanimlamaktadir. Dolayisiyla
yapilandirmacilik 6grencinin etkin olmasi gerektigini agiklar, 6grenci merkezlilik
buna uygun ortami tasarlar, 6z diizenleme ise Ggrencinin bu ortamda etkin
kalabilmesini saglar.

Ogrencileri dolayli olarak kendi kendilerini diizenlemeye tesvik eden bir sinif
baglami, aktif ve isbirlik¢i 6grenme ile bilgi ve becerilerin edinilmesini igeren
ogrenme iizerine yapilandirmaci gériislere dayalidir. OO’niin dolayh tesvikiyle
giiclii bir sekilde iligkili olan 6grenme ortamlari igin bir ¢er¢eve tanimlanmustir.
Bu ¢ergeve yapilandirmaci 6grenme kurami temelinde 6grenme ortamlarinin dort
yoniinden bahsetmistir.

1. OO’yii tesvik etmek icin, dgrenme pasif ve alic1 bir sekilde gerceklesemez,
ancak kisinin 6nceki bilgileriyle aktif bir iliski kurma yoluyla gergeklesir.

2. Ogrenenlerin gorevi ve gorevin hedeflerini anlamalar1 igin 6n bilgiler
gereklidir. Bu sekilde, 6n bilginin etkinlestirilmesi, dgrencinin izlemesini ve
dogru 6grenme hedefleri olusturmasini kolaylastirir.

3. O0 yiiksek oranda uygulamaya déniik 6grenme ortamlar1 saglayarak
desteklenebilir.

4. OO0 bgrencileri 6grenme igerigine yonelik farkli bakis ailar1 hakkinda bilgi
aligveriginde bulunmaya tesvik eden igbirlikli 6grenme ortamlari saglayarak da
desteklenebilir (De Corte, Verschaffel & Masui, 2004). Ogrenci odakli bir
O0grenme ortami, 6grencilerin 6grenme etkinliklerinin planlanmasina, segilmesine
ve gerceklestirilmesine katilmalarini saglar (Dignath & Veenman, 2021). OO’yii
destekleyen 6grenme 6gretme ortamlar: ayni zamanda yapilandirmact 6grenme
yaklagimi ile de uyumludur. Yapilandirmacilikla ilgili tanimlar incelendiginde,
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her ne kadar 6grenmenin farkli yonlerini 6ne ¢ikarsa da, 6grenmeyle ilgili benzer
varsayimlara dayanmaktadirlar (Pintrich, 2000; Zimmerman & Bandura, 1994). Bu
varsayimlardan ilki yapilandirmacilikta 6grenme, 6grencilerin yeni bilgileri 6nceden
kazanmilmug bilgilerle iligkilendirerek bilgilerini inga etmeleri yoluyla gergeklesir.
Ikincisi, yapilandirmaci 6grenme yaklasimma gére, bilginin zihinde yapilandiriimasi
siireci sosyal etkilesimlerden etkilenir. Ozellikle 6grenciler arasindaki sosyal
etkilesimin, genellikle daha anlaml bir 6grenmeye yol acan konuyla ilgili tartigmay1
tesvik etmesi gerektigi {izerinde durulur. Ugiinciisii, baglam acisndan yapilandirmaci
ogrenme, bireyin kendi yasantilar1 araciligi ile meydana gelmelidir, ¢linkii bunlar
ogrencileri, etkilesimli unsurlara ve goklu ¢oziimlere yonelterek 6grencilerin anlaml
Ogrenmeyi yapilandirmasim tegvik eder. Dordiinciisii, yapilandirmaci 6grenme,
anlamli problemlerle zorlayarak gercek yasam durumlarma benzeyen baglamlarda
gerceklesir (Dignath & Biitner, 2018).

Bu ortak noktalara karsin kavramlar &zdes degildir. Oz diizenleme
modellerinin 6nemli bir bolimii yapilandirmaciliktan ¢ok Bandura’nin sosyal
biligsel kuramina ya da bilgi isleme kuramina dayanmaktadir (Akdogan vd.,
2016). Ayrica d6grenci merkezli bir ortam, 6grencilerin 6z diizenleme becerilerine
sahip oldugunu varsayar; bu becerileri yeterince gelismemis Ogrenciler
kendilerine verilen sorumluluk karsisinda  zorlanabilir. Oz  diizenleme
miidahalelerinin akademik basar1 {izerindeki etkisinin yiiksek olmasi (Dignath &
Biittner, 2008), bu becerilerin kendiliginden gelismesini beklemek yerine dgrenci
merkezli fen 6gretiminin i¢inde agikca desteklenmesi gerektigini gdstermektedir.
Bagka bir deyisle yapilandirmaci ve 6grenci merkezli bir 6grenme ortami &z
diizenleme icin gerekli, ancak tek basmma yeterli degildir; bu ortamin agik strateji
Ogretimiyle tamamlanmasi gerekir (Dignath-van Ewijk & van der Werf, 2012, akt.
Vural Cinar, t.y.).

6. Fen Egitiminde Oz Diizenlemenin Onemi

6.1. Fen Ogrenmesinde Ust Bilis ve Oz Diizenleme

Schraw vd. (2006), fen egitiminde 6z diizenlemenin biligsel, iist biligsel ve
motivasyonel olmak {izere {i¢ bilesenden olustugunu ve {ist bilisin bu bilesenler
arasinda merkezi bir rol oynadigmi vurgular. Arastirmacilar fen siniflarinda 6z
diizenlemeyi gelistirmek i¢in alt1 genel dgretim stratejisi onermektedir: sorgulamaya
dayali 6grenme, is birlikli destek, strateji ve problem ¢dzme dgretimi, zihinsel model
olusturma, 6grenmeyi destekleyen teknoloji kullanimi ve 6z yeterlik ile epistemolojik
inanglar gibi kisisel inanglarin desteklenmesi. Bu stratejilerin ¢ogunun boliimde ele
alinan 6grenci merkezli yaklagimlarla Ortlismesi, iki alan arasindaki bagi agikga
ortaya koymaktadir. Omegin sorgulamaya dayali 6grenme ve is birlikli destek,
Ogrencinin kendi anlamasini akranlarininkiyle karsilastirarak izlemesine olanak
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tanirken zihinsel model olusturma, 6grencinin bilimsel bir olguyu nasil diisiindiigiinii
gOriiniir kilar.

Zohar ve Barzilai (2013), fen egitiminde st bilise iligkin 20002012 yillari
arasinda yayimlanmig 178 caligmayi inceledikleri derlemede bu alanin giderek
biiyiidiigiinii ve kavramsal anlamanin iist bilis aragtirmalarinin merkezi hedeflerinden
biri héline geldigini belirlemistir. En sik kullanilan 6gretim yaklagimi, &gretim
sirasinda verilen ist biligsel ipuglar1 ve yonlendirici sorulardir. Bununla birlikte
aragtirmacilar, nedensellik kanit1 saglayan kontrollii ¢alismalarin ve 6gretmenlerin
uist bilis konusundaki bilgisi ile mesleki geligsimine iliskin ¢aligmalarin az olduguna
dikkat ¢cekmektedir.

6.2. Ozdiizenlemenin Ogrenme Ciktilarina Etkisi

Oz diizenlemeyi gelistirmeye yonelik miidahalelerin etkisi meta-analizlerle de
ortaya konmustur. Dignath ve Biittner (2008), ilkokul diizeyinde 49 ve ortaokul-lise
diizeyinde 35 miidahale ¢alismasini incelemis ve ortalama etki biiyiikliigiinii 0,69
olarak bulmustur. Arastirmacilar tarafindan yiiriitiilen egitimlerin etkisi siif
ogretmenlerince yliriitiilenlerden daha yiiksektir; matematikteki etkiler ise okuma-
yazma ve diger alanlardan daha biiytiktiir.

Fen egitimi baglamindaki bulgular da benzer bir tablo ¢izmektedir. Sungur ve
Tekkaya’nin (2006) ¢alismasinda probleme dayali 6grenme, 6grencilerin st bilissel
0z diizenleme ve caba diizenleme diizeylerini gelistirmistir. Bara ve Xhomara’nin
(2020) bulgularmmda da basariyla en giiclii iliski, 6grencinin kendi grenmesini
yonetmesini gerektiren probleme dayali 6grenmede goriilmiistiir. Bu bulgular, 6z
diizenlemenin 6grenci merkezli fen Ogretiminin etkililigini artiran temel
mekanizmalardan biri oldugunu gostermektedir.

7. Fen Derslerinde Oz Diizenlemeyi Destekleyen Uygulamalar

7.1. Ogretmenin Rolii

Oz diizenlemenin hem akademik basar1 hem de yasam boyu &grenme agisindan
6nemi konusunda goriis birligi bulunmasina karsin, 6gretmenlerin dgrencilerini bu
konuda en 1iyi nasil destekleyebilecegi heniiz yeterince anlagilmamistir (Vural Cinar,
2024.). Oz diizenlemeli 6grenmede dgretmenin en énemli rolii, 6grencilerin yasam
boyu kullanabilecekleri 6grenme stratejilerini gelistirmelerini saglamaktir. Bunun
icin dgretmenler once kendi 6z diizenleme becerilerini gelistirmeli, 6grencilerin
Ogrenme ortamma katilimmi saglamali ve uygun hedef se¢iminde onlara kogluk
yapmalidir (Akdogan vd., 2016).

Ogretmenler 6z diizenlemeyi simifta iki yolla etkinlestirebilirler. Dogrudan yolda
Ogretmen 06z diizenleme stratejilerini dgretir. Bu 6gretim ortiik ya da acik olabilir:
Ortiik dgretimde 6gretmen bir stratejiyi model alarak ya da sorular sorarak 6grenciyi
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o stratejiyi kullanmaya yonlendirir; agik dgretimde ise stratejiyi dogrudan onerir ve
nasil ve hangi durumlarda kullanilacagini agiklar (Kistner vd., 2015). Dolayli yolda
ise Ogretmen, 6grencilerin kendi 6grenmelerini diizenlemelerine firsat veren bir
ogrenme ortami tasarlar (Dignath & Veenman, 2021). Bu iki bilesen birbirini
tamamlar: Ogretmenler hem Sgrenme stratejilerini 6gretmeli hem de dgrencilere
kendi 6grenmelerini diizenlemelerini destekleyen yapilandirmact 6grenme ortamlari
saglamalidir. Ogretmenlerin 6z diizenlemeyi etkinlestirmek igin gereken bilgi, beceri
ve 0z yeterlikten yoksun olmasi, sinifta 6z diizenlemeyi etkinlestirmenin éniindeki
onemli engellerden biridir. Oz diizenleme becerileri gelismis ve 6z diizenlemeli
ogrenme etkinliklerini kendisi deneyimlemis &gretmenlerin bu becerileri
ogrencilerinde gelistirmeye daha istekli oldugu bildirilmektedir. Bu nedenle giincel
mesleki gelisim yaklasimlart 6gretmen 6z diizenlemesini temel bir yeterlik olarak
gormektedir.

7.2. Ozdiizenlemeyi Destekleyen Simif i¢i Stratejiler

Vural Cimar (2024) 6gretmenlerin biitiin kademelerde 6grencilerin iist biligsel
farkindaligin1 ve 6z diizenleme becerilerini gelistirmek i¢in kullanabilecegi
stratejileri dokuz baslik altinda toplamaktadir. Tablo 4’te bu stratejiler ve
ogretmenin her birini desteklemek i¢in yapabilecekleri 6zetlenmektedir.

Tablo 4 Oz Diizenlemeyi Destekleyen Sinif I¢i Stratejiler ve Ogretmenin Rolii

Strateji Ogretmenin yapabilecekleri

Uzun vadeli hedefleri kisa vadeli, 6lgiilebilir hedeflere

Hedef belirleme ve planlama boldiirme; ders basinda giiniin hedeflerini belirletme

) Sesli diigiinmeyi tesvik etme; “Bu sorunu ¢6zmek i¢in hangi
Ust biligsel farkindalik stratejiyi kullanabilirim?”, “Neyi farkli yapabilirdim?” gibi
sorular yoneltme

Oz motivasyon Konuyu giinliik yasamla ve 6grencinin ilgileriyle iliskilendirme
Dikkat kontrolii Dnlkk?.t .dag1tan unsurlar1 azaltma; 6grencinin goreve odaklanma
stiresini artirmasina destek olma
Oz izleme Kontrol listesi ya da 6grenme giinliigiiyle strateji ve siire kaydi

tutturma; diigiinme siirecini paylasarak model olma

Ozetleme, not alma, kendini stnama gibi stratejileri modelleme

Stratejilerin esnek kullanimi o e
ve geri bildirim verme

Anlagilir ve stirekli geri bildirim verme; diizeltilmis 6devleri

Yardim arama . .
yeniden teslim etme firsati tanima

Odevin giiglii ve zayif yanlarini belirletme, stratejiyi buna gére

0z degerlendirme degistirmeyi destekleme

Duygusal ve motivasyonel 6z | Stres ve kaygiyla bas etme yollarint 6gretme; sonuctan ¢ok
diizenleme siirece ve gelisime odaklanmay1 tesvik etme

Vural Cinar (2024) temel alinarak uyarlanmagtir.
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Bu stratejiler Zimmerman’in dongilisel modelinin evreleriyle dogrudan
iligkilidir. Hedef belirleme, planlama ve 6z motivasyon Onceden diisiinme
evresini; dikkat kontrolii, 6z izleme ve stratejilerin esnek kullanimi performans
evresini; 6z degerlendirme ise 6z yansitma evresini desteklemektedir Oz
diizenlemeli 6grenenlerin her gorevi tek baglarma tamamladigi sanilsa da bu
ogrenciler gerektiginde akranlarina gore daha sik yardim ararlar. Dolayisiyla 6z
diizenleme her seyi tek basina yapmak degil, kaynaklar1 ve sosyal destegi bilingli
bicimde kullanabilmektir.

7.3. Zimmerman Dongiisiine Gore Fen Dersi Uygulamalar:

Oz diizenleme dongiisii fen derslerinde ozellikle deney ve laboratuvar
caligmalarina uyarlanabilir. Tablo 5’te Zimmerman’in (2002) evreleri ile Schraw
vd.’nin (2006) onerdigi stratejiler temel alinarak hazirlanan uygulama 6rnekleri
sunulmaktadir. Ornekler kaynaklarda yer almamakta, bu boliimde 6neri olarak
gelistirilmistir.

Tablo 5 Zimmerman in Oz Diizenleme Déngiisiine Gore Fen Dersi Uygulama

Ornekleri
Evre Desteklenen siirecler Fen dersi uygulama 6rnegi
Ogrenci deneyin amacim kendi ciimleleriyle
PR Hedef belirleme, strateji | yazar, hipotezini ve degiskenlerini belirler,
On diigiinme . . N AR
planlama, 6z yeterlik konuya 6zgii giivenini derecelendirir (6r. “Basit
devrelerde akimi hesaplayabilirim”).
Olgiimlerini ve karsilastig1 sorunlari laboratuvar
Oz kontrol, 6z gozlem, giinliigiine kaydeder; 6gretmen “Bu sonucu
Performans .o . e
kayit tutma verilerimle agiklayabiliyor muyum?” gibi st
biligsel sorularla yonlendirir.
Oz degerlendirme, Sonuglarimi beklenen degerlerle ve diger
- .. gruplarin sonuglariyla kargilastirir, hata
Oz yansitma nedensel yiikleme, . . : .
kaynaklarin1 belirler ve bir sonraki deneyde neyi
uyarlama e e s
degistirecegini yazar.

Zimmerman (2002) ve Schraw vd. (2006) temel alinarak bu bolimde gelistirilmistir.

Bu uygulamalar laboratuvar raporu yaziminda bigimlendirici degerlendirme
modeliyle de birlestirilebilir: Ogrenciler raporlarim1 énce bir kontrol listesiyle
gozden gegirebilir, ardindan not verilmeden akran geri bildirimi alabilir,
zorlandiklar1 noktalar yazarak 6z yansitma yapabilir ve son olarak dgretmenden
kanita dayal akil yiiriitme gibi {ist diizey oOl¢iitlerde geri bildirim alabilirler.
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8. Uygulamadaki Engeller ve Oneriler

Ogretmenler, 6grenen merkezli 6gretimin 6niindeki baslica engelleri zaman
ve standart sinavlar olarak siralamaktadir (An & Mindrila, 2020). Kalabalik
siniflar ve 50 ya da 75 dakikalik ders bloklar1 da bir¢ok 6grenci merkezli yontem
icin yapisal bir kisit olusturmaktadir (Lom, 2012). Baz1 6gretmenler kolaylastirict
roliinde kendilerini rahat hissetmemekte, baz1 Ogrenciler de Ogretmenden
dogrudan “6gretmesini” bekleyebilmektedir (An & Mindrila, 2020; Nuckles,
2000). Gelismekte olan iilkelerdeki uygulamalara iligkin 72 makaleyi inceleyen
bir ¢aligmada ise 6gretmen egitiminin yetersizligi, maddi kisitlar, ulusal program
ve smavlarla tutarsizliklar ve kiiltiirel etmenler baslica engeller olarak
belirlenmistir (Schweisfurth, 2011, akt. An & Mindrila, 2020). Nuckles (2000),
ogrenci merkezli 6gretimin ancak dgrenenlere duyarli bir kurumsal yapi iginde
var olabilecegini vurgular. Oz diizenleme acisindan ise &gretmenlerin bu
konudaki bilgi ve mesleki gelisimine yonelik ¢alismalarin azlig1 ayri bir engel
olarak 6ne ¢ikmaktadir (Zohar & Barzilai, 2013). incelenen kaynaklardan fen
egitimine yonelik su oneriler ¢ikarilabilir:

1. Ogretmen egitimi: Hizmet oncesi ve hizmet i¢i programlarda 6grenci
merkezli 6gretimin 6zellikle strateji boyutu ve 6z diizenlemeyi destekleme
yollart giiclendirilmeli; 6gretmenlerin kendi 6z diizenleme becerileri
hizmet i¢i egitim ve mentorluk programlariyla desteklenmelidir (Dignath
& Biittner, 2008; Isikoglu vd., 2009; Vural Cinar, 2024.).

2. Kiiciik adimlarla baslama: Anlatimin igine tek bir etkin 6grenme
stratejisi yerlestirerek baglanmali ve strateji tekrarli uygulamalarla
gelistirilmelidir (Lom, 2012).

3. Oz diizenlemenin acik¢a 6gretilmesi: Fen derslerinde hedef belirleme,
laboratuvar giinliigii tutma ve yansitict 6z degerlendirme gibi
uygulamalara diizenli olarak yer verilmelidir (Akdogan vd., 2016; Schraw
vd., 2006).

4. Siire¢ temelli degerlendirme: Bigimlendirici degerlendirme ve geri
bildirim, 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesini igerecek bigimde
asamali olarak kurgulanmalidir (Bose & Rengel, 2009; MEB, 2024Db).

5. Kurumsal destek ve smav baskisimin azaltilmasi: Yonetimler
Ogretmenlere zaman, kaynak ve esneklik saglamali; degerlendirme
sistemleri test puanlarina daha az odaklanmalidir (An & Mindrila, 2020;
Nuckles, 2000).
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9. Sonuc¢

Bu béliimde fen egitiminde 6grenci merkezli yaklasimlar ve bu yaklasimlar
icinde 0z diizenlemeli 6grenmenin yeri ve Onemi alanyazina dayali olarak
incelenmistir. Ogrenci merkezli egitim, yapilandirmacit 6grenme kurami ile
hiimanist egitim felsefesine dayanmakta ve 6gretmenin roliinii bilgiyi aktaran
kisiden 6grenmeyi kolaylagtiran bir rehbere doniistiirmektedir. Diigiin-esles-
paylas, yapboz ve ders i¢i kisa smavlar gibi stratejiler mevcut ders diizenine
kolayca eklenebilirken, sorgulamaya ve probleme dayali 6grenme fen
ogretiminde 6grenciyi bilimsel siireclerin merkezine yerlestirmektedir.

Aragtirma bulgulari, etkin 6grenmenin fen alanlarinda basariy1 artirdigini ve
basarisizlik oranini diigiirdiigiinii gdstermektedir. Ancak basariyla en giiglii iligki,
Ogrencinin etkin disiindigii ve kendi Ogrenmesini yonettigi etkinliklerde
goriilmektedir. Bu durum, 6z diizenlemenin 6grenci merkezli fen 6gretiminin
etkililigini belirleyen temel mekanizmalardan biri oldugunu diigiindiirmektedir.

Oz diizenlemeli 6grenme, 6grencinin hedef belirledigi, siirecini izledigi ve
sonuclarini degerlendirerek stratejilerini uyarladigi dongiisel bir siiregtir. Ogrenci
merkezli egitimin hedef belirleme, planlama, 6z degerlendirme ve geri bildirim
gibi uygulama adimlari bu dongliyii smnifa tasimaktadir. Bu nedenle 6z
diizenleme, O6grenci merkezli yaklagimlarin hem 6nkosulu hem de en Snemli
ciktilarindan biridir. Kuramdan Ogretim yaklagimima, oradan da &grenen
becerisine uzanan iliskide 6z diizenleme, yapilandirmaci ve 6grenci merkezli
ilkelerin Ogrencinin kendi Ogrenme davranisina doniistiigii halka olarak
degerlendirilebilir. Fen egitiminde {ist bilis bu siirecin merkezinde yer almakta;
0z diizenlemeyi destekleyen miidahalelerin 6grenme ¢iktilart {izerinde orta-
yiiksek diizeyde etkili oldugu bilinmektedir.

Ote yandan 6gretmenlerin dgrenci merkezli inanglar1 en az strateji diizeyinde
giiclidiir ve 6gretmenlerce yiiriitiilen 6z diizenleme miidahalelerinin etkisi gorece
diisiiktiir; bu nedenle 6gretmenin kendi 6z diizenleme becerilerinin ve strateji
Ogretimi yeterliginin gelistirilmesi kritik 6nemdedir. Tirkiye Yilzyili Maarif
Modeli’nin 6z diizenlemeyi temel becerilerden biri olarak tanimlamasi 6nemli bir
firsat sunmaktadir; ancak bu firsatin sinifa yansimasi Ogretmenlerin strateji
diizeyinde desteklenmesine baglidir. Gelecek arastirmalarin 6z bildirim yerine
gbzlem ve nesnel basari 6l¢iimleri kullanmasi ve 6z diizenlemeyi destekleyen fen
uygulamalarinin etkisini kontrollii desenlerle sinamasi dnerilmektedir.

94



KAYNAKCA

Akdogan, D., Velipasaoglu, S., & Musal, B. (2016). Ozdiizenlemeli 6grenme.
Pamulkkale Tp Dergisi, 9(3), 254-260.
https://doi.org/10.5505/ptd.2016.05657

An, Y., & Mindrila, D. (2020). Strategies and tools used for learner-centered
instruction. International Journal of Technology in Education and Science,
4(2),133-143.

Bara, G., & Xhomara, N. (2020). The effect of student-centered teaching and
problem-based learning on academic achievement in science. Journal of
Turkish Science Education, 17(2), 180-199.
https://doi.org/10.36681/tused.2020.20

Bose, J., & Rengel, Z. (2009). A model formative assessment strategy to promote
student-centered self-regulated learning in higher education. US-China
Education Review, 6(12), 29-35.

De Corte, E., Verschaffel, L., & Masui, C. (2004). The CLIA-model: A framework for
designing powerful learning environments for thinking and problem solving.
European journal of psychology of education, 19(4), 365-384.

Dignath, C., & Biittner, G. (2008). Components of fostering self-regulated learning
among students: A meta-analysis on intervention studies at primary and
secondary school level. Metacognition and Learning, 3(3), 231-264.

https://doi.org/10.1007/s11409-008-9029-x

Dignath, C., & Biittner, G. (2018). Teachers’ direct and indirect promotion of self-
regulated learning in primary and secondary school mathematics classes—
insights from video-based classroom observations and teacher interviews.
Metacognition and Learning, 13(2), 127-157.

Dignath, C., & Veenman, M. V. (2021). The role of direct strategy instruction and
indirect activation of self-regulated learning—Evidence from classroom
observation studies. Educational Psychology Review, 33(2), 489-533.

Freeman, S., Eddy, S. L., McDonough, M., Smith, M. K., Okoroafor, N., Jordt, H.,
& Wenderoth, M. P. (2014). Active learning increases student performance in

science, engineering, and mathematics. Proceedings of the National Academy
of Sciences of the United States of America, 111(23), 8410-8415.
https://doi.org/10.1073/pnas.1319030111

Isikoglu, N., Basturk, R., & Karaca, F. (2009). Assessing in-service teachers’
instructional beliefs about student-centered education: A Turkish perspective.
Teaching and Teacher Education, 25(2), 350-356.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.08.004

Kilig Aydin, S., Kilig, S., Ozdemir, Z., & Geyik, M. (2023). Ogrenci merkezli egitim:
Ogrencilerin basartya giden yolu. Socrates Journal of Interdisciplinary Social
Studies, 9(34), 135-144. https://doi.org/10.5281/zenodo.8430400

95


https://doi.org/10.1007/s11409-008-9029-x

Lom, B. (2012). Classroom activities: Simple strategies to incorporate student-
centered activities within undergraduate science lectures. Journal of
Undergraduate Neuroscience Education, 11(1), A64—AT1.

Milli Egitim Bakanligi. (2024a). Sosyal-duygusal ogrenme becerileri. Tiirkiye
Yiizyili Maarif Modeli. https://tymm.meb.gov.tr/beceriler/sosyal-duygusal-
ogrenme-becerileri

Milli Egitim Bakanlhigi. (2024b, 28 Nisan). Yeni miifredatta fen bilimleri dersleri
“bilimsel kesif”” odakli kurguland:. https://www.meb.gov.tr/yeni-mufredatta-
fen-bilimleri-dersleri-bilimsel-kesif-odakli-kurgulandi/haber/33516/tr

Minner, D. D., Levy, A. J., & Century, J. (2010). Inquiry-based science instruction—
what is it and does it matter? Results from a research synthesis years 1984 to
2002. Journal of Research in Science Teaching, 47(4), 474-496.
https://doi.org/10.1002/tea.20347

Nuckles, C. R. (2000). Student-centered teaching: Making it work. Adult Learning,
11(4), 5-6.

Panadero, E., & Alonso-Tapia, J. (2014). How do students self-regulate? Review of
Zimmerman’s cyclical model of self-regulated learning. Anales de Psicologia,
30(2), 450—462. https://doi.org/10.6018/analesps.30.2.167221

Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. In
Handbook of self-regulation (pp. 451-502). Academic Press.

Schraw, G., Crippen, K. J., & Hartley, K. (2006). Promoting self-regulation in
science education: Metacognition as part of a broader perspective on learning.
Research in Science Education, 36(1-2), 111-139.
https://doi.org/10.1007/s11165-005-3917-8

Sungur, S., & Tekkaya, C. (2006). Effects of problem-based learning and traditional
instruction on self-regulated learning. The Journal of Educational Research,
99(5), 307-317. https://doi.org/10.3200/JOER.99.5.307-320

Vural Cmar, N. (2024). Ozdiizenlemeli égrenmeyi simflarda aktive etmede
ogretmenlerin rolii ,EGE 12th INTERNATIONAL CONFERENCE ON
SOCIAL SCIENCES December 26 - 30, 2024 - IZMIR PROCEEDING
BOOK ISBN NR. : 978-625-5962-08-9, 5577-5590.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory
Into Practice, 41(2), 64-70. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2

Zohar, A., & Barzilai, S. (2013). A review of research on metacognition in science
education: Current and future directions. Studies in Science Education, 49(2),
121-169. https://doi.org/10.1080/03057267.2013.847261

96


https://doi.org/10.6018/analesps.30.2.167221

6. Boluim

Tiirkce Dersinde Dijital Metinleri Elestirel Okuma:
Cevrim ici Bilgiyi Sorgulama ve Kaynak
Degerlendirme i¢cin Bir Ogretim Cercevesi

Nurullah KARAOGULLARTI'

Oz

Bu boliim, Tiirk¢e dersinde dijital metinlerle ¢alismay:1 ekran {izerinden
okuma ya da dijital ara¢ kullaniminin 6tesinde, iddia, kaynak, kanit ve metinler
arasindaki iligkileri birlikte degerlendirme siireci olarak ele almaktadir. Tiirkiye
Yiizyili Maarif Modeli kapsamindaki Ortaokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’nin okuma ve metinleri degerlendirme hedefleri, ortaokul segmeli
Okuma Becerileri Dersi programindaki ¢evrim i¢i bilgiyi dogrulama, gilivenilir
kaynak se¢me ve dijital kaynaklar1 karsilastirma ¢iktilar1 ile OECD’nin PISA
2018 okuma c¢ergevesi bu yaklasimin dayanaklarini olusturmaktadir. Bu
dayanaklardan hareketle Iddia—Kaynak—Kanit—Karsilastirma—Karar
asamalarindan olusan bir Ogretim ¢ercevesi gelistirilmigtir. Yedinci smif
diizeyine uyarlanmis Ornek ders akisi, Ogrenci fliriinii ve degerlendirme
Olciitleriyle somutlastirilan gerceve, farkli yas gruplarina ve smif kosullarina
uyarlanabilecek kuramsal temelli bir 6gretim Onerisi sunmaktadir.

Anahtar kelimeler: Tiirkce egitimi, dijital okuma, elestirel okuryazarlik,
kaynak degerlendirme, bilgi dogrulama

! Dr., Hatay Mustafa Kemal Universitesi Tiirkce Ogretimi Uygulama ve Arastirma Merkezi,
nurullahkarao@hotmail.com, ORCID: 0000-0001-9034-9262

97


mailto:nurullahkarao@hotmail.com

Abstract

This chapter treats reading digital texts in Turkish language classes as more
than screen reading or digital tool use. It presents reading as a process of
evaluating claims, sources, evidence, and relationships among texts. The Turkish
curriculum documents and OECD’s PISA 2018 reading framework provide the
curricular and conceptual grounding for attention to digital and information
literacy, verification of online information, reliable source selection, and
comparison across texts. Building on these sources, the chapter proposes a five-
step instructional framework: Claim, Source, Evidence, Comparison, and
Decision. The framework is illustrated through a Grade 7 lesson sequence, a
sample student product, and assessment criteria. It offers a theory-informed
teaching proposal that can be adapted to different age groups and classroom
conditions.

Keywords: Turkish language education, digital reading, critical literacy,
source evaluation, information verification
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Giris

Dijital ortamda okur, ¢ogu zaman tek bir metni basindan sonuna izleyen kisi
degildir. Arama sonuglari, haber sayfalari, kisa videolar, yorumlar, gorseller ve
baglantilar arasinda se¢im yapar; farkli kaynaklardan gelen iddialar1 bir araya
getirir ve bunlarin hangisine dayanacagina karar verir. Bu ortamda okuma,
metindeki agik bilgiyi anlamanin yaninda metnin kim tarafindan, ne zaman, hangi
amacla tretildigini ve sundugu kanitin iddiay1 destekleyip desteklemedigini
incelemeyi gerektirir. Ekrana erisebilmek veya arama motorunu kullanabilmek,
bu kararlar1 kendiliginden dogru kilmaz.

PISA 2018 okuma cergevesi, okuma okuryazarligimi metinleri anlama,
kullanma, degerlendirme, iizerinde diisinme ve toplumsal yasama katilma
amaciyla metinlerle etkilesim kurma olarak tanimlar. Cergevede “degerlendirme
ve yansitma” siiregleri; bilginin niteligi ve gilivenirligini belirleme, metnin icerik
ve bigimini inceleme, kaynaklari iliskilendirme ve metinler arasindaki ¢eligkileri
ele alma bilesenlerini igerir (OECD, 2019). Bu bakis, Tiirk¢e dersindeki okuma
caligmalarmin basili metinle sinirli kalmamasi ve dijital metinlerdeki kaynak
iliskilerini de goriiniir kilmas1 gerektigini diistindiirtir.

Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli kapsaminda yayimlanan ortaokul Tiirkce dersi
iceriklerinde bilgi, dijital ve gorsel okuryazarlik; ¢oziimleme, karsilastirma,
degerlendirme, konusma ve yazma becerileri iliskilendirilmektedir. Yedinci sinif
Tiirk¢e dersi “Okuma Kiiltlirii” temasinda dgrencilerin bilgilendirici metinleri
coztimlemeleri, okuduklarimi degerlendirmeleri ve elestirel goriislerini sozlii ya
da yazili olarak ifade etmeleri hedeflenir. Se¢gmeli Okuma Becerileri dersinin
“Dijital ve Cevrim I¢i Okuma” alaninda ise ¢evrim ici bilginin dogrulugunu
kontrol etme, bilgi kirliligini ayirt etme, giivenilir kaynak se¢me ve farkli dijital
kaynaklardan ulagilan bilgileri karsilagtirma davranislari agikca yer alir (MEB,
2026a, 2026b). Onerilen cerceve, bu program hedeflerini Tiirk¢e dersindeki
anlam kurma ve metin iiretme siirecleriyle iligkilendirmeyi amaglamaktadir.

Bu boliimiin temel sorusu sudur: Tiirkge dgretmeni; 6grencilerin ¢evrim igi
bilgiyle karsilastiklarinda iddialar1 sorgulamasini, kaynaklar1 degerlendirmesini
ve kanita dayali bir dilsel iiriin olusturmasini nasil destekleyebilir? Yanit olarak
sunulan bes asamali ¢erceve, 6gretmenin dogrudan uygulayabilecegi bir ders
tasarimi onerir. Kuramsal dayanaklar1 siif i¢i 6gretim tasarimiyla bulusturan bu
cerceve, farkli yas gruplart ve Ogrenme kosullarina goére uyarlanip
gelistirilebilecek bir baslangi¢ sunmaktadir.

Dijital Metinlerde Okuma Neden Kaynak Degerlendirmeyi Gerektirir?

Basili metinde yazar, yayin yeri ve metin tiirii gogu zaman okurun karsisinda
daha belirgin durur. Cevrim i¢i ortamda ise ayni iddia farkli hesaplarda, baglami
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degismis gorsellerle veya kaynagi belirtilmeyen kisa paylasimlarla karsilasabilir.
Metnin akici, diizenli ya da kendinden emin bir dille yazilmis olmasi dogrulugunu
kanitlamaz. Benzer bi¢imde, bir sayfanin kurumsal gériinmesi de tek basina
icerigin gilincel ve kanita dayali oldugunu gostermez. Okur; iddiay1 kimin ileri
siirdligiinii, hangi kanita dayandigin1 ve bagka bagimsiz kaynaklarin ayni bilgiyi
dogrulayip dogrulamadigini aragtirmalidir.

McGrew vd. (2018), farkli okul diizeylerinden ogrencilerle ytiriittiikleri
degerlendirme ¢alismasinda katilimcilarin ¢evrim i¢i iddia, kaynak ve kanitlari
degerlendirmekte zorlandiklarini gostermistir. McGrew’in (2020) on birinci sinif
Ogrencileriyle yiiriittiigii 6gretim miidahalesinde, profesyonel dogrulayicilarin
stratejilerinden yararlanan sekiz derslik uygulama sonrasinda &grencilerin dort
gorevden iictindeki puanlar1 anlamli bigimde yiikselmistir. Bu bulgular, kaynak
inceleme becerisinin 6grencilerin kendiliginden gelistirmesine birakilmamast;
iddia, kaynak ve kanit1 degerlendirme stratejilerinin 6gretmen tarafindan agikga
modellenip rehberli uygulamalarla desteklenmesi gerektigine isaret etmektedir.
S6z konusu arastirmalar belirli 6rneklem ve baglamlarla sinirlidir; burada
onerilen gercevenin etkisini dogrudan sinamaz, ancak acik strateji 6gretimi igin
dayanak saglar.

UNESCO’nun medya ve bilgi okuryazarlig1 ¢ergevesi, bilgiye erisme, bilgiyi
¢Oziimleme ve degerlendirme, etik bi¢imde kullanma yeterliklerine odaklanir;
yanlis ve yaniltici bilgiyle miicadele i¢in egitimcilere yonelik 6gretim kaynaklari
sunar (Grizzle vd., 2021). Tiirk¢e dersi agisindan bu yaklagim, 6grencilerin
okuduklari metnin dilini, s6ylemini, bakis acisini ve kanit yapisini incelemelerini;
ulastiklar1 yargiy1 sozlii ya da yazili olarak gerekgelendirmelerini destekler.

Iddia—Kaynak—Kamit—Karsilastirma—Karar Cercevesi

Bu boliimde 6nerilen ¢ergeve bes baglantili islemden olusur. Asamalar kat1 ve
tek yonlii bir sira olarak degil, okurun yeni bilgiyle karsilastikca 6nceki yargisina
donebildigi bir diisiinme dongiisii olarak tasarlanmistir. Ogrenci her asamada
metnin dilsel 6zelliklerini inceler ve bulgusunu bir sonraki asamaya tasir.

100



Ogrencinin temel
Asama SEEMCIILL teme Tiirkee dersiyle iliskili islem
sorusu
Ana diisiinceyi ve destekleyici ifadeleri
1. iddia Metin ne soyliiyor? belirleme; kesinlik bildiren sézleri ayirt
etme
Bunu kim, ne zaman ve Yazar, kurum, tarih, metin tiiri ve
2. Kaynak . o . ..
hangi amagla soyliiyor? hedef kitleyi inceleme
Ornek, veri, alint1 ve baglantilari
3. Kanit Iddiamin dayanag nedir? | iddiayla iliskilendirme; eksik kamt: fark
etme
. Birden fazla metinde ortak ve farkli
4. Bagimsiz kaynaklar ayni e .
. . bilgileri, bakis acilarini ve geliskileri
Karsilagtirma bilgiyi destekliyor mu?
siiflandirma
Su an hangi sonuca, Belirsizligi koruyarak sozlii/yazili yargi
5. Karar hangi gerekceyle kurma; kaynak belirterek bilgilendirici tiriin
ulagabilirim? olusturma

1. iddianin Dilini Céziimleme

Ogrenci once metnin ne ileri siirdiigiinii kendi ciimlesiyle ifade eder.
“Herkes”, “kesinlikle”, “kanitland1” ya da “uzmanlara gore” gibi genelleme ve
kesinlik bildiren ifadeler 6zellikle isaretlenebilir. Ogrenciden metni hemen dogru
veya yanlis diye siniflandirmasi istenmez; dnce iddia, yorum ve kanit ayrimini
yapmasi beklenir. Bu iglem Tiirk¢e dersinin ana diislinceyi belirleme, ¢ikarim
yapma ve sozciiklerin anlam degerini inceleme hedefleriyle dogrudan iligkilidir.

2. Kaynagm Kimligini ve Konumunu inceleme

Kaynak incelemesinde Ogrenciler yazarin veya kurumsal {iireticinin kim
olduguna, metnin yayimlanma tarihine, sayfanin amacina ve hedef Kkitlesine
bakar. “Bu kisi bu konuda neden bilgi sahibi olabilir?” ve “Metnin yayimlandigi
yerde diizeltme ya da iletisim bilgisi bulunuyor mu?” gibi sorular, goriiniise
dayali yargilarm yerine gerekgeli inceleme saglar. Ogretmen 6grencilere tek bir
isaretin (O6rnegin alan adinin ya da takipci sayisinin) giivenilirligi tek basina
belirlemeyecegini agiklar. Kaynak degerlendirme, birden fazla gostergenin
birlikte ele alinmasini gerektirir.

3. Kamtin iddiay1 Destekleyip Desteklemedigini Stnama

Ogrenci; metinde bir arastirma, resmi kayit, dogrudan gdzlem, uzman gériisii,
ornek veya baglanti sunulup sunulmadigini belirler. Ardindan sunulan kanitin
iddiayla gercekten ilgili olup olmadigini degerlendirir. Bir kisinin yasadig1 tek bir
olay, genis bir grup hakkinda yapilan genellemeyi dogrulamayabilir; eski tarihli
bir bilgi gilincel bir durumu goéstermeyebilir. Bu asama hem bilgilendirici
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metinlerde neden-sonug iligkilerini ¢6ziimleme hem de kanit gostererek yazma
becerilerini destekler.

4. Farkh Metinleri Birlikte Okuma

OECD okuma gercevesi, birden ¢cok kaynag1 okurken bilgiyi belgeler arasinda
arama, metinleri biitiinlestirme, kaynak niteligini degerlendirme ve ¢eligkileri ele
alma stireclerine dikkat ¢eker (OECD, 2019). Tiirk¢e dersinde dgrenciler iki ya
da ii¢ kisa metindeki ortak bilgileri, yalnizca birinde bulunan iddialar1 ve
birbiriyle uyusmayan ifadeleri farkli renklerle isaretleyebilir. Buradaki amag
cogunlugun sdyledigini otomatik olarak dogru kabul etmek degildir. Kaynaklarin
birbirinden bagimsiz olup olmadigi, ayn1 6zgiin kaynagi tekrar edip etmedigi ve
farkli tarihlerde yayimlanip yayimlanmadigi da sorgulanmalidir.

5. Gerekeeli ve Olgiilii Bir Sonu¢ Kurma

Son agamada dgrenci, eldeki kanitin ne dl¢iide kesin bir yargty1 destekledigini
belirtir. “Bu bilgi dogrudur.” demek yerine “Inceledigim iki bagimsiz kaynak bu
bilgiyi destekliyor; ancak paylasimda kullanilan gorselin tarihi dogrulanmadi.”
gibi sinirlar1 acik bir sonug kurmasi tesvik edilir. Ogrencinin belirsizligi ifade
edebilmesi, kararsizlik degil kanit sinirmi fark etme becerisidir. Uretilen kisa
aciklamada goriis ile kaynakta yer alan bilgi ayrilir; kullanilan kaynaklar anlasilir
bi¢imde belirtilir.

Ornek Ders Tasarim

Asagidaki akis, yedinci sinif diizeyinde 40 dakikalik bir ders i¢in hazirlanmig
omek bir tasarim Onerisidir. Derste kullanilacak kisa paylasimlar 6gretmen
tarafindan kurmaca olarak olusturulmali veya dogrulugu 6nceden incelenmis, yas
diizeyine uygun kaynaklardan seg¢ilmelidir. Buradaki 6rnek paylagimlar herhangi
bir gergek haber ya da giincel olgu iddias1 tagimaz.

Dersin amaci ve materyalleri

Amag, 6grencilerin kisa bir ¢evrim i¢i iddiay1 ¢oziimlemesi, kaynagini ve
dayanagini incelemesi, farkli metinlerle karsilagtirmasi ve ulastigi sonucu kaynak
gostererek yazmasidir. Ogretmen ayn1 konu hakkinda farkli islevde ii¢ kisa metin
hazirlar: kaynagi belirsiz bir sosyal medya paylagimi, ilgili kurumu tanitan bir
bilgilendirme sayfasi ve giivenilirligi dnceden kontrol edilmis bagimsiz bir
aciklama. Konu, 6grencilerin uzmanlik bilgisi gerektirmeden anlayabilecegi ve
tartigmanin hassas kisisel deneyim istemeyecegi bigimde segilir.
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Dersin isleyisi

Ik bes dakikada dgretmen, “Bir bilgi ¢ok kez paylasildiginda dogrulanmis
olur mu?” sorusunu yoneltir ve 6grencilerin ilk diislincelerini alir. Sonraki altt
dakikada 6grenciler ilk paylasimin temel iddiasini kendi sozleriyle yazar; kesinlik
bildiren veya dikkat cekmeyi amaglayan ifadeleri belirler. izleyen yedi dakikada
ikili gruplar metnin kaynagin1 ve tarihini inceleyerek hangi bilgilere ulastiklarimn,
hangilerinin belirsiz kaldigmi not eder. Ogretmen, goriiniise dayali hizh
kararlardan kaginmalar1 ve yargilarini dayanaklarla agiklamalar: i¢in rehberlik
eder.

Sonraki sekiz dakikada gruplar iddiay1 destekleyen kanit1 arar ve diger iki
metinle karsilastirir. Kargilagtirma cizelgesinde “ortak bilgi”, “farkli bilgi”,
“yalnizca bir kaynakta bulunan bilgi” ve “¢6ziilemeyen soru” siitunlar
kullanilabilir. Ardindan 6grenciler dokuz dakika i¢inde 100—150 kelimelik kisa
bir bilgilendirme notu yazar. Notta iddia, incelenen kaynaklar, desteklenen veya
belirsiz kalan yonler ve ulagilan 0l¢iilii sonu¢ yer alir. Son bes dakikada
Ogrenciler hangi kaynagin neden daha agiklayict oldugunu birbirlerine anlatir;
Ogretmen, vardiklar1 sonug kadar gerekgelerini ve kullandiklar1 kanit1 da goriiniir
kilar. Akisin toplam siiresi 40 dakikadir.

Ogretmen icin uyarlama ilkeleri

Gorev, Ogrencilerin okuma diizeyine ve dijital erisimine gore
basitlestirilebilir. Internet erisimi olmayan siniflarda 6gretmen, énceden secilmis
sayfa ciktilar1 veya ekrana yansitilan metinlerden yararlanabilir; boylece
Ogrenciler dijital ara¢ kullanmadan da metinleri kaynaklariyla birlikte
degerlendirebilir. Kiigiik yas gruplarinda iki kisa metinle baslanabilir ve kaynak
bilgileri renkli etiketlerle gosterilebilir. Ogretim materyali secerken dil, icerik,
tasarim ve okuma sonrast etkinligi birlikte diistinmek yararl olabilir. Bekdas ve
Baskin’in (2026, s. 82) hikaye kitab1 se¢imine iliskin ¢calismasinda su alt1 boyut
belirlenmistir: bibliyografik bilgiler, dil ve Gislup, igerik, yaraticilik, kitap tasarimi
ve okuma sonrasi etkinlikler. Calisma, hikaye kitaplarini ele alsa da materyal
secimini tek bir 6zellige indirgememek gerektigini diistindiiriir. Dijital metinlerde
de kaynak ve igerik kadar sunulus bigimi dikkate alinabilir. Daha ileri diizeyde
ogrenciler farkli kaynaklarin birbirine bagimliligini, gérselin metinle uyumunu
ve kullanilan dilin ikna edici etkisini inceleyebilir. Ogrencilerden ailelerinin,
inanglarinin veya kisisel deneyimlerinin dogrulugunu smifa kanitlamalari
istenmemelidir; inceleme nesnesi metin ve kaynagidir.
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Degerlendirme

Degerlendirmede 06grencinin tercih ettigi sonugtan c¢ok iddiayr dogru
tanimlama, kaynak bilgilerini kullanma, kanit ile iddia arasindaki iligkiyi
degerlendirme ve ulastig1 yargiy1 gerekgelendirme becerileri dikkate alinmalidir.
Asagidaki oOlgiitler, 6grencilerin riinlerini ve diigiinme siireclerini izlemek icin
Ogretmene O0rnek bir degerlendirme ¢ergevesi sunar.

Boyut Gozlenebilir kanit Bagslangi¢ sorusu
Iddiay1 Metnin temel iddiasini Yazarm ileri siirdigii
anlama kendi sozleriyle aktarir. temel diistince nedir?
Yazar/kurum, tarih ve
K - ’ B bl .. k
. aynagt amag hakkinda metinde 1 brgtyl Kim verie
inceleme o zaman yayimlamig?
bulunan bilgiyi belirtir.
Kantt ile iddia arasindaki Sunulan dayanak
Kaniti e . s
. . iliskiyi agiklar; eksik veya iddiay1 gergekten
degerlendirme o .
ilgisiz kanit1 fark eder. destekliyor mu?
Birden fazla kaynakta Baska kaynaklar
Karsilagtirma | ortaklik, farklilik veya ayni seyi soylilyor mu;
celiskiyi gosterir. neden?
. Sonucunu dayanaklariyla _
Gerekeeli e e Bu sonuca hangi
anlatim yazar; belirsizligi uygun kanitlarla ulagtin?
bigimde ifade eder. ’

Ogretmen, aym 6lgiitleri ders dncesi ve ders sonrasi 6z degerlendirme sorulari
olarak da kullanabilir. Ogrenci “Bir bilgiyi paylasmadan once neyi kontrol
ederim?” sorusuna verdigi yanit1 kisa bir kontrol listesine doniistiiriir. Siireg
boyunca 6gretmen, 6grencinin arastirma adimlarini ve gerekgelerini not eder.
Boylece yalnizca son metin degil, 6grencinin bilgiye ulagirken kullandig strateji
de degerlendirme konusu olur.

Tartisma

Onerilen cercevenin temel katkisi, cevrim ici bilgi degerlendirmesini Tiirkge
dersinin metin anlama ve anlatma siireglerinden koparmamasidir. Ogrenci, 6nce
iddianin dilini ¢ozlimler; sonra metnin kimligini, kamit yapisim1 ve diger
metinlerle iligkisini inceler; en sonunda bunu kaynakli bir s6zlii ya da yazili iiriine
donistiiriir. Bu islem ana diisiinceyi belirleme, ¢ikarim yapma, karsilagtirma,
tartisma, kaynak gosterme ve bilgilendirici metin yazma gibi Tiirk¢e dersi
hedefleriyle bir biitiin olusturur. MEB programlarinda dijital okuryazarlik ve
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cevrim i¢i bilgiyi dogrulama i¢in verilen 6grenme ¢iktilari, bu biitiinlestirmeyi
uygulama diizeyinde miimkiin kilmaktadir (MEB, 2026a, 2026b).

Cerceve, “dogru bilgi”yi tek bir isaretten ¢ikaran basit bir kontrol listesi
sunmaz. Giivenilirlik degerlendirmesi baglama duyarlidir; kaynagin alan bilgisi,
yayimlanma tarihi, amaci, kullandig1 kanit ve diger kaynaklarla iliskisi birlikte
diisiiniiliir. Ogrencilerin farkli kaynaklarda aym ciimleyle karsilasmalari, bu
kaynaklarin bagimsiz kanit sundugu anlamina gelmeyebilir. Bu nedenle
Ogretmenin sorulart Ogrenciyi hizli hilkkme degil, dayanaklarin niteligini
incelemeye yoneltmelidir. Grizzle vd. (2021) de bilgi iiretimi, mesajin amaci ve
hedef kitle gibi unsurlarin birlikte degerlendirilmesini dne ¢ikarir.

Uygulamada bazi simrhiliklar gézetilmelidir. Ogrencilerin cihaz ve internet
erisimi esit olmayabilir; 6gretmen giivenli ve yasa uygun kaynak se¢imi i¢in
hazirlik yapmak zorundadir. Yanhs bilgi orneklerinin gelisiglizel kullanilmast,
icerigin sinifta yeniden yayilmasina veya Ogrencilerin kaygi duymasima yol
acabilir. Bu nedenle materyal 6nceden incelenmeli, dogrulanmamis iddialar
gerekiyorsa agikca Ogretim amaciyla olusturulmus kurmaca ornekler olarak
sunulmali  ve  Ogrencilerden  kisisel  hassasiyetlerini  paylasmalar
beklenmemelidir. Ayrica ¢ergevenin bes asamasi ders siiresine, metin
uzunluguna ve 6grencilerin diizeyine gore uyarlanabilir; tiim asamalar1 her derste
ayn1 yogunlukta yiirtitmek gerekli degildir.

Farkli sinif diizeylerinde yapilacak uygulamalarda 6grenci iirtinleri, kaynak
degerlendirme gerekgeleri, 0gretmen uygulamalar1 ve dijital erisim kosullart
incelenerek ¢ercevenin gelistirilmesine katki saglanabilir. Sonraki aragtirmalar,
hangi asamalarin hangi yaslarda daha fazla rehberlik gerektirdigini, 6grencilerin
kaynaklar aras1 karsilastirmayr nasil Ogrendigini ve bu yaklasimin Tiirkce
dersinin diger becerileriyle nasil biitlinlestigini daha ayrintili bi¢imde ortaya
koyabilir.

Sonug¢

Tiirkce dersinde dijital metinleri elestirel okumak, 6grencinin yalnizca bilgiye
ulagsmasini degil, bilginin nasil kuruldugunu ve neye dayandigini fark etmesini
gerektirir. Cevrim i¢i ortamda anlam kurma; iddiay1 tanimlama, kaynagi
inceleme, kaniti degerlendirme, metinleri karsilastirma ve gerekgeli bir karar
iiretme siireclerinden olusur. Bu boliimde sunulan Iddia—Kaynak—Kanit—
Karsilagtirma—Karar ¢ergevesi, soz konusu siirecleri Tiirk¢e dersindeki okuma,
konugsma ve yazma etkinlikleriyle birlikte planlamak ic¢in gelistirilmis bir
Oneridir.

Ogretmen icin uygulanabilir baslangi¢ noktasi, kisa ve yas diizeyine uygun iki
veya ii¢c metni ayni1 soru etrafinda bir araya getirmek; 6grencilere hazir bir dogru

105



cevabr vermeden kaynak ve kanit sorularmi modellemektir. Ogrencilerin vardig
sonug kadar, o sonuca hangi metinsel ipuglar1 ve kaynak bilgileriyle ulastiklarini
aciklamalari da 6nemlidir. Boyle bir yaklasim dijital okuryazarligi ara¢ kullanma
becerisine indirgemeden, Tiirk¢e dersinin temel isi olan anlamli, gerekgeli ve
sorumlu dil kullaniminin parcgasi héline getirir.

106



Kaynakc¢a

Bekdas, M., & Baskin, S. (2026). Storybook selection for primary school
students: Perspectives of teachers, parents, and students. MTU Sosyal ve
Begeri Bilimler Dergisi, 6(1), 82-97. https://izlik.org/JA26CS64KL

Grizzle, A., Wilson, C., Tuazon, R., Cheung, C. K., Lau, J., Fischer, R., Gordon,
D., Akyempong, K., Singh, J., Carr, P. R., Stewart, K., Tayie, S., Suraj, O.,
Jaakkola, M., Thésée, G., Gulston, C., Andzongo Menyeng, B. P., & Zibi
Fama, P. A. (2021). Media and information literate citizens: Think
critically, click wisely! UNESCO.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000377068

McGrew, S. (2020). Learning to evaluate: An intervention in civic online
reasoning. Computers & Education, 145, 103711.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.103711

McGrew, S., Breakstone, J., Ortega, T., Smith, M., & Wineburg, S. (2018). Can
students evaluate online sources? Learning from assessments of civic
online reasoning. Theory & Research in Social Education, 46(2), 165—193.
https://doi.org/10.1080/00933104.2017.1416320

Milli Egitim Bakanlig1. (2026a, 23 Agustos). 3. 6grenme alani: Dijital ve ¢evrim
ici okuma. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli.
https://tymm.meb.gov.tr/ortaokul-okuma-becerileri-dersi/unite/1534

Milli Egitim Bakanligi. (2026b, 10 Eyliil). 7. simif 5. tema: Okuma kiiltiirti.
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli. https://tymm.meb.gov.tr/ortaokul-turkce-
dersi/unite/309

OECD. (2019). PISA 2018 assessment and analytical framework. OECD
Publishing. https://doi.org/10.1787/b25efab8-en

107



7. Bolim

Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgilarin1 Meslek
Yasamlarinda Kullanma Durumlari: Bursa Ili Ornegi'

Beril KAHRAMAN? , Rasim Erol DEMIRBATIR?

1. Giris

Egitim, bireyin toplum icindeki varligin1 anlamlandiran, yetenek, tutum ve
davraniglarini sekillendiren bilingli bir siire¢ olarak tanimlanabilir (Demirel &
Kaya, 2017). Bu siireg, bireyin yasam boyunca edindigi deneyimlerle sekillenir
ve bireyin toplumsal hayata etkin bir sekilde katilimini saglar. Egitim yalnizca
bilgi aktarimi degil, aym1 zamanda bireyin biligsel, duyussal ve psikomotor
gelisimini destekleyen bir doniisim siirecidir. Etkili bir egitim siireci,
Ogrencilerin kalic1 davranis degisiklikleri kazanmasiyla gergeklesir ve bu siiregte
Ogretmenlerin uyguladig1 yontem, teknik ve stratejiler belirleyici bir rol oynar.

Sanat egitimi, bireyin estetik, duygusal ve bilissel gelisimini destekleyen 6zel
bir egitim alanidir. Sanat yoluyla birey, gozlem yetenegini gelistirir, 6zgiin
fikirler tliretir ve kisisel duygularini ifade etme becerisi kazanir. Sanat egitimi ayn1
zamanda bireyin yaraticiligini ortaya ¢ikarirken toplumsal bir dil olusturmaya ve
kiiltiirel baglamda kendini ifade etmeye de katki saglar. Bu agidan sanat egitimi,
bireyin duygularini, diisiincelerini ve izlenimlerini bilingli bir sekilde ifade
etmesine olanak taniyan biitiinciil bir siirectir (Artut, 2001).

Miizik egitimi ise sanat egitiminin temel bilesenlerinden biri olup, bireyin
sosyal, kiiltiirel ve sanatsal gelisiminde merkezi bir rol iistlenir. Miizik, bireyin
duygularini ifade etmesine, yaraticiligini gelistirmesine ve sosyal iligkilerini
giiclendirmesine olanak saglar. Miizik egitimi, bireylerin miizikle iligkisine gore
genel, Ozengen ve mesleki miizik egitimi olmak {izere farkli diizeylerde
sunulabilir (Ugan, 1994). Ozellikle mesleki miizik egitimi, miizik alaninda
kariyer yapmak isteyen bireyleri hedefleyerek, hem teorik hem de uygulamali
bilgi ve beceriler kazandirir. Tiirkiye’de miizik 6gretmeni yetistiren kurumlar;

! “Ortadgretim Kurumlarinda Gérev Yapan Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgilarini Kullanma
Durumlarmin incelenmesi- Bursa li Ornegi” baslikli yiiksek lisans tezinden tiiretilmistir (Kahraman,2025).

2 Yiik. Lis. Ogr., Bursa Uludag Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Giizel Sanatlar Egitimi Anabilim
Dali, Miizik Egitimi Bilim Dal1, beril.kahramann99@gmail.com, https://orcid.org/0009-0003-0847-960X

> Prof. Dr., Bursa Uludag Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii, Miizik Egitimi
Anabilim Dal1, redemir@uludag.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-9472-3001
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egitim fakiiltelerindeki miizik egitimi anabilim dallar1, giizel sanatlar fakiilteleri
ve devlet konservatuvarlaridir.

Bireysel ¢algi egitimi, miizik &gretmenligi programlarinin  temel
bilesenlerinden biridir ve 6gretmen adaylarinin teknik ve sanatsal yeteneklerini
gelistirmede kritik bir rol oynar. Calgr egitimi, teknik becerilerin
kazandirilmasiin yani sira biligsel, duyussal ve sosyal gelisime de katki saglar.
Calg1 egitimi yalmzca teknik yeterlilik kazandirmakla kalmaz, ayn1 zamanda
miizikal ifade yetenegi ve mesleki yeterliligi de artirir. Nitekim alanyazinda
ogrencilerin miizik dersine yonelik tutumlarmin da bu siirecten dogrudan
etkilendigi belirtilmektedir (Otacioglu, 2007).

Orgiin egitimde miizik derslerinin énemi biiyiiktiir; miizik, 6grencilerin
zihinsel, duygusal, sosyal ve estetik gelisimini destekler (Hallam, 2010). Miizik
derslerinde Ogretmenlerin bireysel calgilarim1 etkin sekilde kullanmasi,
Ogrencilerin derse olan ilgisini artirmakta ve onlar1 aktif bir 6grenme siirecine
dahil etmektedir. Bu yontem, 6grencilerin miizikal kimliklerini gelistirmelerine
ve miizikle etkilesimlerini derinlestirmelerine katkida bulunur.

Ulusal ve uluslararas1 arastirmalar, miizik 6gretmenlerinin derslerde bireysel
calgi kullanmasinin 6grencilerin motivasyonu, derse katilimi ve miizikle iliskisi
tizerinde olumlu etkiler sagladigin1 gostermektedir (Baker, 2017; Hallam, 2010;
Levent, 2013; Uluocak & Tufan, 2010). Lehimler (2015) tarafindan
gergeklestirilen aragtirmada, miizik 6gretmenlerinin ana ¢algilarint derslerinde
kullanma durumlarinin ¢esitli degiskenlere gore farklilastigi belirlenmistir.
Benzer sekilde Yalginkaya, Eldemir ve Sonmezéz (2014), miizik 6gretmeni
adaylarinin bireysel calgi derslerine yonelik tutumlarinin olumlu ve tutum
puanlarinin yiiksek diizeyde oldugunu ortaya koymustur. Uluocak ve Tufan
(2010) tarafindan yapilan deneysel calismada, 6gretmen calgist olarak gitar
kullantminin ilkégretim 6grencilerinin miizik dersi basarisini anlamli diizeyde
artirdig1 tespit edilmistir. Yildiz ve Ozgelik (2020) tarafindan iiflemeli galg
egitimi almis miizik 6gretmenleriyle ylriitiilen aragtirmada, 6gretmenlerin ana
calgilarim derslerde kullanmalarinin 6grencilerde yeni calgilara yonelik merak
uyandirdigi ve ilgilerini artirdig1 belirlenmistir. Onderoglu (2019) tarafindan
gergeklestirilen aragtirmada ise, anadali keman olan miizik 6gretmenlerinin lisans
doneminde aldiklar ¢algi egitiminin mesleki yasamda yeterli olmadig1 ve eslik
temelli bir egitim almamis olmalarimin 6nemli bir sorun olarak gorildiigi
belirlenmistir. Kasap (2005) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, miizik
Ogretmenlerinin iglevsel piyano becerilerini (eslik yapma, desifre, transpoze etme
gibi) yeterince kazanamadan mezun olduklar1 belirlenmis; bu durumun derslerde
calgt kullanimin1 smirlayan bir etken oldugu vurgulanmistir. Uluslararasi
alanyazinda da benzer bulgular yer almaktadir: Snell ve Stringham (2021),
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hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i miizik egitimcilerinin iglevsel piyano becerilerine
iligkin algilarini inceledikleri ¢aligmalarinda, beceri kullanimi1 agisindan anlamli
farkliliklar tespit etmistir. Bu durum, ¢algi kullanimimin 6grencilerin 6grenme
stirecine aktif katilimimi artiran etkili bir arag oldugunu, ancak bu siirecin
Ogretmen yetistirme programlarindaki egitimle de yakindan iliskili oldugunu
ortaya koymaktadir.

Bu baglamda, miizik 6gretmenlerinin bireysel ¢algilarmi derslerde ne diizeyde
kullandiklari, hangi calgilar: tercih ettikleri ve kullanimin &gretim siirecine
katkis1 gibi konular, arastirmalar i¢in 6nemli bir temel olusturmaktadir.

Ancak 6gretmenlerin bireysel calgilarini derslerde kullanma durumlari ve bu
kullanimin okullardaki islevselligi konusunda giincel olarak daha kapsamli
aragtirmalara gereksinim duyulmaktadir.

Bu c¢alismada, Milli Egitim Bakanligi’na bagl ortadgretim kurumlarinda
gorev yapan miizik Ogretmenlerinin miizik derslerinde bireysel ¢algilarini
kullanma durumlarinin incelenmesi gerekli goriilmiistiir.

Bu baglamda arastirmanin temel problemi su sekilde belirlenmistir:
Ortadgretim kurumlarinda gorev yapan miizik Ogretmenlerinin bireysel
calgilarii kullanma durumlar1 nasildir?

1.1. Arastirma Sorulari

Aragtirmanin alt problemleri sunlardir:

1. Miizik 6gretmenlerinin bireysel ¢algilarinda sahip olduklar1 bilgi, beceri

ve donanimlarina iligkin durum nedir?

2. Miizik 6gretmenlerinin gorev yaptiklart kurumlarda bireysel ¢algilarini

kullanma durumlari nasildir?

3. Miizik Ogretmenlerinin bireysel ¢algilarin1 kullanma yoluyla derse

katkilarina iligskin durum nedir?

4. Miizik Ogretmenlerinin bireysel calgilarmi kullanmada karsilastiklar

sorunlar ve ¢6ziim Onerileri nelerdir?

5. Miizik 6gretmenlerinin bireysel g¢algilarini kullanmalarinin 6grencilerin

derse olan ilgilerine katkist nasildir?

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, miizik dgretmenlerinin bireysel calgilarinda sahip
olduklar1 bilgi, beceri ve donanimlarina iliskin durumlari, gérev yaptiklar
kurumlarda bireysel c¢algilarin1 kullanma durumlarini, c¢algilarmi kullanma
yoluyla derse olan katkilarmi, karsilastiklari sorunlar1 ve calgi kullaniminin
ogrencilerin derse olan tutumuna etkilerini belirlemektir. Bu sayede, gelecekte
yapilabilecek arastirmalara da 151k tutulmasi hedeflenmektedir.
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1.3. Arastirmanin Onemi

Aragtirma, ortadgretim kurumlarinda gorev yapan miizik 6gretmenlerinin
bireysel ¢algi kullanim durumlarini, karsilagtiklari sorunlart ve ¢6ziim Onerilerini,
ogrenciler tizerindeki etkileriyle birlikte incelemeyi hedeflemektedir. Bu sayede,
miizik 6gretmenligi programlarinda verilen bireysel calgi egitiminin
Ogretmenlerin meslek yasantilarinda ne Olgiide katki sagladigi ortaya
konulabilecektir.

Tiirkiye’de konuya iligskin ¢caligmalarin sinirli olmasi, bu aragtirmanin miizik
egitimi alanina katki sunmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir.

1.4. Varsayimlar

1. Arastirmada kullanilan yontem ve veri toplama araglarinin, arastirmanin
amacina uygun oldugu,

2. Ogretmenlerin veri toplama aracina verdikleri yanitlarin, mevcut durum,
goriis ve deneyimlerini dogru bir sekilde yansittig1 varsayilmistir.

1.5. Smirhhiklar
Bu arastirma, “Ortadgretim kurumlarinda gorev yapan miizik 6gretmenlerinin
bireysel ¢algilarini kullanma durumlarinin incelenmesi kapsaminda;

1. Milli Egitim Bakanligi’na bagli ortadgretim kurumlarinda gbrev yapan
miizik 6gretmenlerinin gorisleri ile sinirhidir,

2. Ozel okullar arastirmanin kapsami disinda birakilmustir,

3. Bursa ilinde yer alan Anadolu ve Anadolu imam Hatip Liseleri’nde gorev
yapan miizik 6gretmenleri ile sinirhdir,

4. 2023-2024 egitim 6gretim y1linda gorev yapan 6gretmenlerin goriisleri ile
smirhidir.

2. YONTEM

Bu arastirmada nicel arastirma yaklagimina dayali betimsel tarama modeli
benimsenmistir. Tarama modelleri, ge¢miste ya da halihazirda var olan bir
durumu oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir
(Karasar, 2020). Bu model, arastirma evrenini olusturan biiyiik gruplar hakkinda
genel bir yargiya ulasmay1 sagladigindan, var olan durumlar ortaya koymaya
yonelik arastirmalar i¢in uygun bir yontemdir. Bu dogrultuda gerceklestirilen bu
arastirma, ortadgretim kurumlarinda gorev yapan miizik 6gretmenlerinin bireysel
calgilarin1 kullanma durumlarini belirlemeyi amag¢lamaktadir.
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2.1. Aragtirmanin Evren ve Orneklemi
Arastirmanin evrenini MEB ortadgretim kurumlarinda gorev yapmakta olan

miizik 6gretmenleri olusturmaktadir. Orneklem grubunu ise 2023-2024 Egitim

Ogretim yilinda Bursa ili ortadgretim kurumlarinda gérev yapmakta olan miizik

ogretmenleri temsil etmektedir. 1 Milli Egitim Miidiirliigii verilerine gére Bursa

ilinde Anadolu ve Anadolu Imam Hatip Liseleri’nde gorev yapmakta olan tiim

miizik 6gretmenlerine ulagilmistir.

Tablo 1. Orneklem Grubunu Olusturan Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Diizeyler f %
Cinsiyet Kadin 67 65,0
Erkek 36 34,9
Mesleki Hizmet Siiresi 0-5yl 6 5,8
6—-10y1l 16 15,5
11-15y1l 17 16,5
16 —20 y1l 29 28,1
21 yil ve iizeri 35 33,9
Okutulan Simiflar * Lise 1 84 81,5
Lise 2 80 71,6
Lise 3 73 70,8
Lise 4 67 65,0
Mezun Olunan Fakiilte Tiirii Egitim Fakiiltesi 85 82,5
Giizel Sanatlar Fakiiltesi 6 5,8
Konservatuar 9 8,7
Miizik ve Sahne Sanatlar1 Fakiiltesi 2 1,9
Cevapsiz 1 0,9
Lisansiistii Egitim Durumu Yiiksek Lisans 21 20,3
Doktora - -
Yok 81 78,6
Cevapsiz 1 0,9
Bireysel Calgilar: Keman 27 26,2
Viyolonsel 6 5,8
Viyola 4 3.8
Kontrbas - —
Fliit 7 6,7
Gitar 11 10,6
Baglama 12 11,6
Piyano 14 13,5
Klarnet 3 29
San 10 9,7
Diger — Ud 4 3,8
Diger — Kanun 1 0,9
Diger — Klasik Kemenge 2 1,9
Diger — Kabak Kemane 1 0,9
Cevapsiz 1 0,9

*Cok secenekli cevaplar
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Tablo 1, arastirmaya katilan 103 miizik 6gretmeninin demografik 6zelliklerini
cinsiyet, mesleki hizmet siiresi, okutulan sinif diizeyleri, mezun olunan fakiilte
tirti, lisansiistii egitim durumu ve bireysel c¢algi dagilimi agisindan ortaya
koymaktadir. Cinsiyet dagilimi incelendiginde Ogretmenlerin  biiyiik
cogunlugunun kadm oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin %65,0'i (f=67) kadin,
%34,9'u (f=36) ise erkektir. Mesleki hizmet siiresi agisindan degerlendirildiginde
ogretmenlerin agirlikli olarak deneyimli bir gruptan olustugu dikkat ¢ekmektedir.
Katilimeilarin %33,9'u (f=35) 21 yil ve tizeri, %28,1'1 (f=29) 16-20 yil hizmet
stiresine sahipken; 0-5 yil araligindaki 6gretmenler yalnizca %5,8'lik (f=6) bir
orani olusturmaktadir. Bu bulgu, 6érneklemin biiyiik boliimiiniin mesleki agidan
olgunlagmis 6gretmenlerden olustugunu gostermektedir. Okutulan sinif diizeyleri
degiskeninde ¢ok segenekli yanit yapis1 kullanilmistir. Buna gore dgretmenlerin
%81,5' (f=84) Lise 1, %77,6's1 (f=80) Lise 2, %70,8' (f=73) Lise 3 ve %65,0'i
(f=67) Lise 4 diizeyinde ders vermektedir. Oranlarin toplaminin %100 agmasi,
Ogretmenlerin 6nemli bir boliimiiniin birden fazla sinif diizeyinde gérev yaptigini
ortaya koymaktadir. Mezun olunan fakiilte tiirline gore katilimcilarin biiyiik
cogunlugunun egitim fakiiltesi kokenli oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin
%82,5'1 (f=85) egitim fakiiltesinden, %8,7'si (f=9) konservatuardan, %5,8'1 (f=6)
giizel sanatlar fakiiltesinden ve %1,9'v (f=2) miizik ve sahne sanatlar
fakiiltesinden mezun olmustur. Bir o6gretmen (%0,9) bu soruyu yanitsiz
birakmistir. Lisansiistii egitim durumu incelendiginde o6gretmenlerin biiyiik
cogunlugunun herhangi bir lisansiistii egitim almadig1 goriilmektedir.
Katilimcilarin %78,6's1 (f=81) lisansiistii egitim almamigken, %20,3'i (f=21)
yiiksek lisans yapmistir. Doktora diizeyinde egitim almig Ogretmene
rastlanmamis; bir 6gretmen (%0,9) bu soruyu yanitsiz birakmistir. Bireysel ¢algi
dagilimi incelendiginde yayl calgilar grubunun 6ne ¢iktigi goriilmektedir. En
yaygin bireysel calgi %26,2 ile kemandir (f=27). Bunu sirastyla piyano (%13,5,
f=14), baglama (%11,6, f=12), gitar (%10,6, f=11) ve san (%9,7, t=10)
izlemektedir. Fliit (%6,7, {=7), viyolonsel (%35,8, {=6), klarnet (%2,9, {=3), viyola
(%3,8, £=4) ve ud (%3,8, f=4) daha diisiik oranlarda temsil edilmektedir. Klasik
kemenge (%1,9, £=2), kanun (%0,9, f=1) ve kabak kemane (%0,9, f=1) ise
orneklemde en az temsil edilen ¢algilar arasinda yer almaktadir. Kontrbas ¢alan
Ogretmene rastlanmamus; bir 6gretmen (%0,9) bu soruyu yanitsiz birakmustir.

2.2. Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Aragtirmaya saglikli bir zemin olusturmak amaciyla oncelikle alan yazin
taramasi yapilmigtir. Bu dogrultuda, kiitiiphane kaynaklarindan ve ¢evrim igi veri
tabanlarindan yararlanilarak konuya iligkin bilimsel calismalar ve lisansiistii
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tezler incelenmistir. Elde edilen bilgiler, arastirmanin kuramsal gercevesinin
olusturulmasinda ve veri toplama aracinin gelistirilmesinde belirleyici olmustur.

Arastirmanin verileri, goniillillik esasina dayali olarak anket teknigi ile
toplanmistir. Thomas’a (1998) gore anket, bireylerin yasam kosullarimni,
davraniglarini, inang¢larini veya tutumlarini betimlemeye yonelik bir dizi sorudan
olusan sistematik bir veri toplama aracidir. Bu aragtirmada kullanilan anket
formu, ortadgretim kurumlarmda goérev yapan miizik Ogretmenlerinin
demografik o6zelliklerini, bireysel calgilarma iliskin bilgi, beceri ve
donanimlarini, gorev yaptiklart kurumlarda bireysel calgilarii kullanma
durumlarini, karsilastiklar1 sorunlari, ¢6zlim Onerilerini ve bireysel calgi
kullaniminin 6grenciler {izerindeki etkilerine iliskin goriislerini belirlemeye
yonelik olarak arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Veri toplama aracinin
gelistirilme siirecinde oncelikle ilgili alanyazin taranmis; miizik 6gretmenlerinin
bireysel c¢algi kullanim durumlarimi inceleyen ulusal ve uluslararasi ¢alismalar
(Lehimler, 2015; Oztiirk, 2001; Baker, 2017) incelenerek soru havuzu
olusturulmustur. Hazirlanan taslak form, miizik egitimi alaninda uzman {i¢
Ogretim elemaninin goriigiine sunulmusg; uzmanlarin Onerileri dogrultusunda
gerekli diizeltmeler yapilmistir. Son héline getirilen anket formu, arastirma
kapsami diginda kalan 10 miizik 6gretmenine pilot uygulama olarak uygulanmig
ve anlasilirlik agisindan degerlendirilmistir. Pilot uygulama sonucunda herhangi
bir sorun tespit edilmemesi iizerine form, asil uygulamada kullanilmak iizere
kesinlestirilmistir.

Veri toplama aracinin uygulanmasindan dnce Bursa Uludag Universitesi Etik
Kurulu’ndan etik onay ve Milli Egitim Bakanligi’ndan aragtirma izni alinmigtir.
Gerekli izinlerin temin edilmesinin ardindan anket formu, ¢evrim i¢i olarak
Google Forms araciligtyla katilimcilara ulastirilmig ve yanitlamalari istenmistir.

Elde edilen veriler betimsel istatistiksel yontemlerle c¢oziimlenmistir.
Verilerin analizinde, 6gretmenlerin verdikleri yanitlar gruplandirilarak frekans
(f) ve ylzde (%) degerleri hesaplanmig ve sonuglar tablolar halinde sunulmustur.
Bazi sorularin birden fazla secenegi isaretlemeye olanak tanimasi nedeniyle
toplam degerlerde farkliliklar olusmus; bu durumlar ilgili tablolarda (*) isaretiyle
belirtilmistir. Yanitlanmayan sorular da analiz kapsaminda degerlendirilmis ve
tablolar i¢inde gosterilmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde, Bursa ilinde gorev yapan miizik 6gretmenlerinden elde edilen
veriler dogrultusunda ulasilan bulgular ve bu bulgulara iligkin yorumlara yer
verilmistir. Bulgular, aragtirmanin amaci ve alt problemleri dogrultusunda
diizenlenmis; 6gretmenlerin bireysel ¢algilarini mesleki uygulamalarda kullanma
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durumlari, karsilastiklar1 giigliikler ve bu durumun Ogretim siireclerine
yansimalar1 betimsel olarak ortaya konulmaya calisilmistir. Elde edilen veriler,
frekans ve yiizde degerleriyle tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 2. Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgt Egitimlerinde Agirlikli Olarak
Egitim Gordiikleri Miizik Tiirleri

Miizik Tiirleri f %
Klasik Bat1 Miizigi, GTHM, GTSM 4 3,8
Klasik Bat1 Miizigi, GTSM 2 1,9
GTHM, GTSM 2 1,9
Klasik Bat1 Miizigi 79 76,6
Geleneksel Tiirk Halk Miizigi 9 8,7
Geleneksel Tiirk Sanat Miizigi 6 5,8
Cevapsiz 1 0,9

Tablo 2’ye gore, miizik 6gretmenlerinin bireysel ¢algi egitimlerinde agirliklt
olarak egitim aldiklar1 miizik tiirleri ¢ogunlukla Klasik Bati Miizigi’dir.
Katilimcilarin %76,6’s1 yalnizca Klasik Bati Miizigi egitimi almis olduklarini
belirtmistir. Bunun yam sira, Geleneksel Tiirk Halk Miizigi ve Geleneksel Tiirk
Sanat Miizigi alaninda egitim aldigini belirten 6gretmenlerin oranlar sirasiyla
%8,7 ve %35,8 olarak goriilmektedir. Baz1 6gretmenler birden fazla tiirde egitim
aldiklarimi ifade etmis olup; Klasik Bat1 Miizigi ile Geleneksel Tiirk Sanat Miizigi
veya GTHM ile GTSM kombinasyonlarinda %1,9’ar oraninda katilim
saglanmigtir. Tabloya gore 1 6gretmen (%0,9) bu soruyu yanitsiz birakmaistir.

Bu bulgular, miizik 6gretmenlerinin biiyiik cogunlugunun Klasik Bat1 Miizigi
agirlikl bir egitim aldigini, geleneksel Tiirk miizigi alanlarinin ise nispeten daha
smirlt kaldigini gostermektedir.

Tablo 3. Miizik Ogretmenlerinin Aldiklar: Bireysel Calgi Egitimini Miizik
Dersleri Icin Yeterli Bulma Durumlar

Yeterlilik Durumu f %
Aldigimiz egitimin miizik derslerinde yeterli oldugunu diisiiniiyorum. 38 36,8
Aldigimiz egitimin miizik derslerinde orta seviyede oldugunu diisiintiyorum. 12 11,6
Aldigimiz egitimin miizik derslerinde yeterli olmadigini diisiiniiyorum. 19 18,4
Bireysel ¢algimin derste kullanima yonelik olmadigini diigiiniiyorum. 15 14,5
Bireysel ¢algim dgrencilerin dikkatini ¢gekmiyor. 6 5.8
Bireysel ¢algim 6grencilerin dikkatini ¢ekiyor ve derse katilimlart artryor. 8 7,7
Cevapsiz 7 6,7
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Tablo 3'e gore, miizik 6gretmenlerinin aldiklar1 bireysel ¢algi egitimlerini
miizik derslerinde yeterli bulma durumlarnn farklilik gostermektedir.
Katilimcilarin %36,8°1 aldiklart egitimin derslerde yeterli oldugunu belirtirken,
%11,6’s1 egitimi orta seviyede bulduklarini ifade etmistir. Bununla birlikte,
%18,4’lik bir grup aldiklar1 egitimin dersler ic¢in yeterli olmadigini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin %14,5°1 bireysel ¢algilarinin derste kullanim icin
uygun olmadigini, %5,8’1 ise c¢algilarmin 6grencilerin dikkatini ¢ekmedigini
belirtmistir. Buna karsilik, %7,7’si ¢algilarinin 6grencilerin ilgisini artirdigini ve
derse katilimlarimi olumlu yonde etkiledigini ifade etmistir. Ankette cevapsiz
birakilan sorularin orani ise %6,7 dir.

Bu bulgular, 6gretmenlerin bireysel calgi egitimini yeterlilik agisindan
degerlendirme bigimlerinin gesitlilik gdsterdigini ortaya koymaktadir.

Tablo 4. Miizik Ogretmenlerinin Derslerde Bireysel Calgilarini Kullanma
Amaclar

Kullanilma Amaclari * f %

Ezgiye destek amaciyla 67 65,0
Ezgiye eslik amaciyla 72 69,9
Kulak egitimi i¢in 34 33,0
Dinleti amaci igin 67 65,0
Begeni egitimi igin 28 27,1

*Cok secgenekli cevaplar

Tablo 4’e gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin derslerde bireysel ¢algilarini
kullanma amaglarinin  birden fazla boyutu igerdigini gostermektedir.
Katilimcilarin %69,9°u calgilarini ezgiye eslik amaciyla, %65,0’1 ezgiye destek
ve dinleti amaciyla kullandiklarini belirtmistir. Bunun yani sira, 6gretmenlerin
%33’1 calg1 kullanimim kulak egitimi i¢in, %27,1°1 ise begeni egitimi amaciyla
gerceklestirdigini ifade etmistir.

Bu bulgular, miizik 6gretmenlerinin bireysel calgiy1 derslerde birden fazla
amagla kullandigin1 ortaya koymaktadir.

Tablo 5. Miizik Ogretmenlerinin Derslerde Bireysel Calgilarim Kullanma
Stkliklar

Kullamlma Sikhiklar f %

Hig kullanmam 16 15,5
Nadiren kullanirim 22 21,3
Orta diizeyde kullanirim 27 26,2
Sik kullanirim 26 25,2
Her zaman kullanirim 12 11,6
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Tablo 5’e gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin derslerde bireysel ¢algilarini
kullanma sikliklarmin farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Katilimcilarin
%26,2’si ¢algilarin1 orta diizeyde, %25,2’si sik, %11,6’s1 ise her zaman
kullandigim ifade etmistir. Ote yandan, %21,3’liik bir grup calgiyr nadiren,
%]15,5 ise hi¢ kullanmadigini belirtmistir.

Bu bulgular, 6gretmenlerin bireysel c¢algilari1 derslerinde kullanma
sikliklarinin degiskenlik gdsterdigini ortaya koymaktadir.

Tablo 6. Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgilarini Kullanmama Nedenleri

Kullanmama/Kullanamama Nedenleri * f %
Ogretmenlerin calgilari ile ilgili yeterlilik durumlar: 55 533
Siif ortamiyla ilgili eksiklikler 63 61,1
Ogrenciden kaynaklanan sorunlar 25 242
Miifredat programindan kaynaklanan sorunlar 10 9,7

*Cok secenekli cevaplar

Tablo 6’ya gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin derslerde bireysel ¢algilarini
kullanmamalarinin veya kullanmakta zorlanmalarinin ¢esitli nedenlerden
kaynaklandigimi gostermektedir. Katilimeilarin %61,1’1 bu durumu  siif
ortamiyla ilgili eksiklikler (fiziksel kosullar, donanim, mekansal yetersizlikler
vb.) ile agiklamigtir. Bunu %53,3 oraniyla dgretmenlerin calg: yeterlilikleriyle
ilgili durumlar izlemektedir. Ayrica, Ogretmenlerin %24,2’si 6grenciden
kaynaklanan sorunlart (ilgi eksikligi, motivasyon diisiikliigii, disiplin problemleri
vb.) dile getirirken, %9,7’si miifredat programindan kaynaklanan smirliliklarin
calg1 kullanimini kisitladigint belirtmistir.

Bu bulgular, bireysel c¢algi kullanimimi engelleyen baglica faktorlerin sinif
ortami kosullar1 ve 6gretmen yeterliligiyle iligkili oldugunu ortaya koymaktadir.

Tablo 7. Miizik Ogretmenlerinin Belirli Giin ve Haftalarda Bireysel Calgilarini
Kullanma Durumlar

Kullanilma Durumu f %
Evet 70 67,9
Hayir 31 309
Cevapsiz 2 19

Tablo 7°deki aragtirma bulgularina gore, miizik 6gretmenlerinin biiylik bir
bolimil (%67,9), belirli giin ve haftalarda bireysel g¢algilarini kullandiklarm
belirtmistir. Buna karsilik, katilimcilarin %30,9°’u bu donemlerde calgilarini
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kullanmadiklarini ifade etmistir. Ayrica %1,9 oraninda katilime1 soruyu yanitsiz
birakmustir.

Bu bulgular, 6gretmenlerin dnemli bir boliimiiniin belirli giin ve haftalarda
bireysel calgilarini derslerinde kullandigini ortaya koymaktadir.

Tablo 8. Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgilarini Konser, Gosteri, Koro
Calismalari vb. Ders Disi Etkinliklerde Kullanma Durumlart

Kullanilma Durumlar f %
Evet 75 72,8
Hay1r 27 26,2
Cevapsiz 1 09

Tablo 8’e¢ gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin biiyliik c¢ogunlugunun
(%72,8), bireysel ¢algilarini konser, gosteri, koro ¢aligmalari ve benzeri ders dist
etkinliklerde kullandiklarin1 gdstermektedir. Buna karsilik, katilimcilarin
%26,2’si bu tiir etkinliklerde ¢algi kullaniminda bulunmadiklarini ifade etmistir.
Ankete katilanlarin %0,9’u soruyu yanitsiz birakmistir.

Bu bulgular, 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun bireysel calgilarini ders dis1
etkinliklerde de aktif olarak kullandigini ortaya koymaktadir.

Tablo 9. Miizik Ogretmenlerinin Sarkilara Bireysel Calgilart ile Eslik Etmesinin
Ders I¢ci Hakimiyete Yonelik Etkileri

Olumlu Etkenler * f %

Ogrenci ilgi ve katilimimi artirr, 95 922
Ogrenmeyi kolaylastirir. 73 70,8
Ogrencilerin vurgu, tonlama ve telaffuzunu gelistirir. 49 475
Ogrencilerin sosyal becerilerini gelistirir. 50 48,5
Ogrencilerin duyussal farkindaligini artirir. 72 69,9
Ogretmen hakimiyetini giiclendirir. 69 66,9

*Cok secenekli cevaplar

Tablo 9’a gore Bulgular, miizik 6gretmenlerinin sarkilara bireysel ¢algilari ile
eslik etmesinin ders i¢i hakimiyete ve oOgretim siirecine Onemli katkilar
sagladigin1 gostermektedir. Katilimceilarin %92,2’si calgt esliginin 6grencilerin
ilgi ve katilimini artirdigini, %70,8’1 ise 6grenmeyi kolaylastirdigini belirtmistir.
Ayrica, Ogretmenlerin  %69,9’u  ¢alg1 esliginin  6grencilerin  duyussal
farkindaligini artirdigini, %66,9’u ise 6gretmen hakimiyetini giiglendirdigini
ifade etmistir. Ogrencilerin vurgu, tonlama ve telaffuz becerilerinin gelistigini
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belirten Ogretmenlerin oram1 %47,5, sosyal becerilerinin gelistigini ifade
edenlerin orani ise %48,5’tir.

Bu bulgular, bireysel ¢algi esliginin 6grencilerin ders igi ilgi ve katilimini,
duyussal farkindaligint ve 6gretmen hakimiyetini olumlu yonde etkiledigini
ortaya koymaktadir.

Tablo 10. Miizik Ogretmenlerinin Derslerde Bireysel Calgilarim Kullanirken
Karsilastiklar: Sorunlar

Karsilasilan Sorunlar * f %
Ogrencilerin ilgi eksikligi 72 69,9
Ogrenciler iizerinde dikkat dagmiklig 6 5.8
Zaman ve kaynak sikintisi 30 29,1
Miifredatin genel akisinin bozulmasi 19 184
Enstriimandan yeterli ses ¢ikmamast 21 203
Yalitim sorunu 2 19
Sinif mevcutlarinin fazla olmasi ve akustik kosullarin yetersizligi 1 09
Maddi yetersizlik kaynakli ara¢ gere¢ donanim eksikleri 1 09

*Cok segenekli cevaplar

Tablo 10’a gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin derslerde bireysel ¢algilarim
kullanirken ¢esitli sorunlarla karsilastigini  gostermektedir. Katilimeilarin
%69,9u 6grencilerin ilgi eksiklikleri nedeniyle gii¢liik yasadiklarini belirtmistir.
Bunun yam sira, 6gretmenlerin %29,1°1 zaman ve kaynak sikintisi, %20,3’1
enstrimandan yeterli ses ¢ikmamasi, %18,4’1 ise miifredatin genel akisinin
bozulmasi gibi nedenlerle ¢algi kullaniminda zorluk yasadiklarini ifade etmistir.
Daha diisiik oranlarda belirtilen diger sorunlar arasinda Ogrencilerde dikkat
dagmikligi (%5,8), yalitim sorunlari (%1,9), siif mevcutlarinin fazla olmasi ve
akustik yetersizlikler (%0,9) ile maddi yetersizlik kaynakl arag-gereg eksiklikleri
(%0,9) yer almaktadir.

Bu bulgular, derslerde bireysel calgi kullanimmin yalmizca 6gretmen
yeterliligine bagli olmadigini; 6grenci ilgi diizeyi, sinif kosullari, zaman ydnetimi
ve egitim materyallerine erigim gibi bir dizi faktdriin siireci etkiledigini ortaya
koymaktadir. Ayrica, ¢ok segenekli yanitlar 6gretmenlerin birden fazla sorunla
ayn1 anda karsilastigin1 géstermektedir.
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Tablo 11. Miizik Ogretmenlerinin Derslerde Bireysel Calgilarini Kullanirken
Karsilastiklart Sorunlara Yonelik Coziim Onerileri

Coziim Onerileri * f %
Tasnabilir ses sistemi temin edilmesi 41 39,8
Sinifin akustik diizenlemesinin gézden gecirilmesi 40 38,8
Farkli tarzlarda ve 6grencilerin zevkine hitap edecek sarkilar segilmesi 59 572
Etkilesimli ve eglenceli aktiviteler hazirlanmasi 51 495
Kolay ve dgrenilebilir sarkilarin secilmesi 49 475
Enstriiman ¢esitliliginin saglanmasi 2 1,9
Yeterli sayida miizik dersliginin yapilmasi 2 1,9

*Cok secenekli cevaplar

Tablo 11'e gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin derslerde bireysel c¢algi
kullaniminda  karsilagtiklar1  sorunlara yonelik c¢esitli  ¢oziim  Onerileri
gelistirdiklerini gostermektedir. Katilimceilarin %57,2’si, farkli tarzlarda ve
ogrencilerin zevkine hitap edecek sarkilarin se¢ilmesini Onerirken, %49.,5°1
etkilesimli ve eglenceli aktivitelerin hazirlanmasini, %47,5’1 ise kolay ve
Ogrenilebilir sarkilarin seg¢ilmesini ¢Oziim olarak belirtmistir. Ayrica, %39,8
oraninda gretmen taginabilir ses sistemi temin edilmesini, %38,8 oraninda ise
smifin akustik diizenlemesinin gézden gecirilmesini Onermistir. Daha diisiik
oranlarda, ogretmenler enstriiman ¢esitliliginin saglanmasi (%1,9) ve yeterli
sayida miizik dersligi yapilmasi (%1,9) gibi onerilerde bulunmustur.

Bu bulgular, dgretmenlerin bireysel c¢algi kullanimmin niindeki engelleri
agsmaya yonelik hem pedagojik hem de fiziksel diizenlemelere iliskin ¢éziim
oOnerileri gelistirdigini ortaya koymaktadir.

Tablo 12. Ogrencilerin Derslerde Seslendirilmesinden Hoslandigi Miizik Tiirii

Miizik Tiirleri * f %
Klasik miizik 9 8,7
Popiiler miizik 89 86,4
Rap miizik 14 135
Rock miizik 32 31,0
Tiirk¢e pop miizik 71 689

*Cok secenekli cevaplar
Tablo 12’ye gore Bulgular, 6grencilerin derslerde hangi miizik tiirlerinin

seslendirilmesinden hoslandiklarini ortaya koymaktadir. Katilimeilarin biiyiik
cogunlugu (%86,4) popiiler miizik tiirlinii tercih ederken, %68,9’u 6zellikle
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Tiirk¢e pop miizikten hoslandiklarini ifade etmistir. Ayrica, %31,0’u rock miizik,
%13,5’1 rap miizik, %8,7’si ise klasik miizik tiirlinii tercih ettigini belirtmistir.

Bu bulgular, 6grencilerin derslerde agirlikli olarak popiiler ve ¢agdas miizik
tiirlerine yonelim gdsterdigini ortaya koymaktadir.

Tablo 13. Miizik Ogretmenlerinin Bireysel Calgilarini Derslerde Etkin
Kullanmalarimn Ogrencilerin Miizik Sevgisine Yonelik Etkileri

Etkenler * f %
Somut deneyim ve etkilesim 62 60,1
Ilgi ve motivasyon artisi 94 91,2
Duygusal baglant 66 64,0
Sosyal etkilesim 73 70,8
Hepsi 4 38

*Cok secenekli cevaplar

Tablo 13’e gore bulgular, miizik 6gretmenlerinin bireysel ¢algi kullaniminin
Ogrencilerin miizik sevgisi {lizerindeki etkilerini ortaya koymaktadir.
Katilimcilarin %91,2’si ¢algt kullaniminin 6grencilerin ilgi ve motivasyonunu
artirdigint belirtmistir. Ayrica, %70,8’1 sosyal etkilesimi, %64,0’1 duygusal
baglantiy1 giiclendirdigini, %60,1°1 ise 6grencilerin somut deneyim ve etkilesim
yoluyla 6grenmelerine katki sagladigini ifade etmistir. Cogu 6gretmen (%3,8) bu
etkilerin hepsini bir arada gézlemledigini belirtmistir.

Bu bulgular, bireysel ¢algt kullaniminin &grencilerin ilgi, motivasyon, sosyal
etkilesim ve duygusal baglanti diizeyleri {izerinde olumlu etkiler yarattigini
ortaya koymaktadir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu aragtirma, Bursa ilindeki ortadgretim kurumlarinda goérev yapan miizik
ogretmenlerinin bireysel ¢algilarim1 miizik derslerinde kullanma durumlarini
belirlemeyi amacglamistir. Arastirma bulgulari, 6gretmenlerin bireysel calgi
kullaniminin ¢ok boyutlu bir etkiye sahip oldugunu ve derslerin niteligine katki
sagladigini géstermektedir.

Bulgulara gore, miizik 6gretmenlerinin biiyiikk ¢ogunlugu (yaklasik %76,6)
klasik bat1 miizigi agirlikli egitim alirken, geleneksel Tiirk miizigi tiirlerinde
egitim alan 6gretmen orani daha diisiiktiir. Bu durum, 6gretmenlerin derslerde
agirhikli olarak klasik bati miizigi calgilarin1 kullanma egiliminde oldugunu
gostermektedir. Ogretmenlerin aldiklar1 bireysel ¢algi egitimini yeterli bulma
durumlar ise cesitlilik gostermektedir; yaklasik %36,8°1 egitimlerini yeterli,
%18,4’1 ise yetersiz bulmaktadir. Bu sonug, &gretmenlerin kendi egitim
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stireclerinin derslerde calgi kullaniminda dogrudan etkili oldugunu ortaya
koymaktadir.

Ogretmenler, bireysel calgilarni derslerde ezgiye eslik, ezgiye destek, kulak
egitimi ve dinleti amaglariyla kullanmakta; kullanim sikligi ise degiskenlik
gostermektedir. Katilimeilarin  yalnizea %11,6’s1  calgilarim1  her zaman
kullanirken, %26,2°si orta diizeyde ve %25,2°si sik kullanmaktadir. Calgi
kullaniminin 6niindeki baslica engeller, siif ortamiyla ilgili eksiklikler (%61,1),
Ogretmen yeterliligi (%53,3) ve zaman-kaynak kisitlar1 (%29,1) olarak
belirlenmistir. Bu bulgular, ¢algi kullaniminin yalnizca 6gretmen yetkinligiyle
degil, cevresel ve kurumsal kosullarla da dogrudan iliskili oldugunu
gostermektedir.

Arastirma, 6gretmenlerin bireysel ¢algi kullaniminin 6grencilerin ders i¢i ve
ders dis1 etkinliklerde ilgisini artirdigim ortaya koymustur. Ogretmenlerin
%67,9u galgilarini belirli giin ve haftalarda, %72,8’1 ise konser, gosteri ve koro
caligmalar1 gibi ders disi etkinliklerde kullandigini belirtmistir. Bu kullanim,
Ogrencilerin derse olan ilgisini, sosyal etkilesimlerini, duyussal farkindaliklarini
ve Ogrenme motivasyonlarini artirmaktadir. Benzer sekilde, bireysel calgi
esliginde sarki sOylemenin, 6grencilerin vurgu, tonlama, telaffuz ve sosyal
becerilerinin gelismesine katki sagladigi goriilmiistiir.

Ogretmenler, derslerde calgi kullanimimi etkili hale getirmek icin gesitli
¢Oziim Onerileri gelistirmigtir. Bunlar arasinda farkli miizik tiirlerinden sarkilarin
secimi (%57,2), etkilesimli ve eglenceli aktivitelerin hazirlanmasi (%49,5),
taginabilir ses sistemi temini (%39,8) ve sinifin akustik diizenlemesinin gézden
gegcirilmesi (%38,8) yer almaktadir. Bu oneriler, 6gretmenlerin derslerde bireysel
calg1 kullanimini artirmaya yonelik pedagojik ve teknik ihtiyaclar1 vurguladigini
gostermektedir.

Ogrencilerin derslerde hoslandiklar1 miizik tiirleri incelendiginde, popiiler
miizik (%86,4) ve Tiirkce pop miizik (%68,9) 6n plana ¢ikmaktadir. Bu durum,
ogretmenlerin derslerde 6grencilerin ilgisini artirmak amactyla popiiler ve cagdas
miizik tlirlerine yer vermelerinin 6nemini ortaya koymaktadir.

Arastirma bulgulari, alanyazin ile genel olarak uyumludur. Lehimler’in
(2015) miizik 6gretmenlerinin ana calgilarini derslerinde kullanma durumlarini
inceledigi calismasinda, Ogretmenlerin biiyliik cogunlugunun bireysel calgi
egitiminde Klasik Bati Miizigi agirlikli bir egitim aldigi, buna karsin cocuk
sarkilar1, Cagdas Tiirk Miizigi ve popiiler miizik gibi tiirlerde kendilerini yeterli
gormedikleri belirlenmistir; bu bulgu, mevcut arastirmada 6gretmenlerin Klasik
Bati Miizigi disindaki tiirlerde aldiklari egitimi smirli bulmalarina iligkin
sonuglarla dogrudan ortiismektedir. Oztiirk’iin (2001) ilkdgretim kurumlarinda
gorev yapan miizik 6gretmenlerinin c¢algi kullanimindaki yeterlilik durumlarini
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inceledigi ¢alismasinda da 6gretmenlerin bireysel galgilarini konser, gosteri ve
koro gibi ders dis1 etkinliklerde yogun bi¢cimde kullandiklari tespit edilmigtir. S6z
konusu ¢aligma ilkogretim kademesinde yiiriitiilmiis olmakla birlikte, elde edilen
bulgular mevcut arastirmanin ortaggretim bulgularn ile ortiismekte ve ders dist
calgt kullaniminin kademeden bagimsiz ortak bir egilim olduguna isaret
etmektedir. Yildiz ve Ozgelik’in (2020) iiflemeli calgi egitimi almis miizik
ogretmenleriyle yiiriittiigli arastirmada, 6gretmenlerin ¢algilarini derslerde etkin
kullanmalarinin 6grencilerin miizikal merakini ve derse katilimini artirdig ortaya
konmustur; bu bulgu da mevcut ¢alismadaki ¢algi esliginin 6grenci ilgisini ve
sinif hakimiyetini giiclendirdigine dair sonuglarla tutarlidir. Benzer sekilde
Onderoglu’nun  (2019) anadali keman olan miizik &gretmenleriyle
gerceklestirdigi arastirmada, 6gretmenlerin zaman ve kaynak kisitlari, akustik
yetersizlikler ve fiziksel donanim eksiklikleri gibi sorunlarla karsilastiklar:
belirlenmis olup bu durum, mevcut aragtirmada tespit edilen smif ortami ve
donanim kaynakli giicliiklerle ortiismektedir. Bu baglamda, mevcut ¢aligma, hem
bireysel calgt kullaniminin ders i¢i ve dist katkilarint hem de uygulamadaki
smirliliklar ayrintili olarak ortaya koymasi bakimindan alana katki sunmaya
caligmustir.

Arastirmada elde edilen sonucglar dogrultusunda asagidaki Onerilerde

bulunulmustur:

1. Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda miizik 6gretmeni
yetistiren kurumlarda uygulanan bireysel calgi egitimi programlarinin
giinimiiz kosullarina ve ihtiyaglarina uygun olarak yeniden gdzden
gecirilmesinin  yararli olabilecegi disiiniilmektedir. Bu diizenleme
stirecinde, geleneksel miizikler (GTSM — GTHM), popiiler miizikler ve
cocuk sarkilar1 6gretimi ve repertuvarlarina daha fazla agirlik verilmesi
Onem tagimaktadir.

2. Miizik 6gretmenligi programlarina yenilik¢i ve c¢agdas miizik 6gretim
yontemleri ile repertuvar ve eslik caligmalarina daha fazla Gnem
verilmelidir. Ayrica, Ogretmenlere yonelik hizmet i¢i egitimler
diizenlenerek cagdas miizik 6gretim yontemlerinin nasil etkin bir sekilde
kullanilabilecegi konusunda bilgi ve beceri diizeyleri artirtlmalidir.

3. Egitim programlariin etkinligini artirmak amaciyla, ana ¢algi egitiminde
eslik temelli bir yaklasim benimsenmesi 6nemli ve gerekli goriilmektedir.
Bu yontem, mizik Ogretmeni adaylarmin mesleki hayatlarinda
karsilagacaklar1 g¢esitli miizik tiirlerine eslik etme becerileri konusunda
daha donanimli olmalarina katki saglayabilir.
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4. Miizik ogretmenlerinin bireysel calgilar1 disinda, okul sarkilarma eslik
edebilecek diizeyde baska calgilar1 kullanmalarinin da faydali olabilecegi
diisiintilmektedir.

5. Teknoloji destekli miizik egitim araglarmin kullanimina daha ¢ok yer
verilmesi, 6gretmenlerin hem calgi ¢calmalarini hem de sinifi yonetmelerini
kolaylastirabilir. Ornegin, sarki sdzlerinin gorsel olarak sunulmasi veya
Ogrencilerin kendi seslerini kaydedip dinlemeleri vb. gibi uygulamalar,
ogrencilerin miizikle etkilesimini ve beceri diizeylerini artirabilir.

6. Okullarda miizik derslerinin daha verimli islenebilmesi i¢in, mevcut
fiziksel kosullarin miizik egitiminin ihtiyaclarina gére diizenlenmesi ve bu
dogrultuda 6zel miizik siniflarinin olusturulmasi Onerilmektedir. Bu
stirecte, teknolojik alt yapi, akustik diizenlemeler, uygun enstrumanlarin
temini ve ses yalitimi vb. gibi unsurlarin da gbz 6niinde bulundurulmasi
onemlidir. Boylece, miizik egitiminde daha elverisli ortamlar saglanarak,
derslerin kalitesi artirilabilir.

7. Miizik egitimi ve uygulamalar1 agisindan sinif mevcudunun azaltilip ders
saatinin arttirilmasiyla konular daha derinlemesine islenebilir ve farkli
ogrenme stillerine hitap edilebilir. Bu sayede Ogrencilerin 6grenme
basarilar1 ve motivasyonlarinin artacagi; dolayisiyla egitim sisteminin
daha verimli olacag: diisiiniilmektedir.

8. Miizik 6gretmenlerinin, derslerde bireysel ¢algilarini daha verimli sekilde
kullanmalari, ders dis1 etkinlikler yoluyla da 6grencilerle olan iletisim ve
etkilesimlerini ¢esitlendirmeleri ve farkli miizik tiirlerinin de i¢inde oldugu
miizik tiirlerini yakindan takip ederek Ogrencilerin miizik dersinden
beklentilerini daha ¢ok dikkate almalar1 6nemli ve gerekli goriilmektedir.

9. Bireysel ¢algi egitimi kapsaminda, diizenli olarak hizmet i¢i egitim
programlarmin hazirlanmasi, miizik dgretmenlerinin mesleki gelisimleri
acisindan daha etkili egitim vermelerine katki saglayabilir.

Etik Beyan
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8. Boliim

Orgiitlerde Degisim Yonetimi ve Orgiitsel Gelisme
Selcuk DEMIR'

1- GIRiS

Toplumlardaki degisimler, toplumun icerisinde yer alan kurumlarin yap1 ve
isleyisleri iizerinde etkili olmaktadir. Bilim ve teknolojide hizli bir bigimde
yasanan degisim ve yeniliklerin yam sira insan dogasina yonelik kavramlar ve
degerlerde de degisim ve yeni yaklasimlar gelismektedir. Orgiitlerin yapilari
kademeli olarak daha organik ve daha yenilik¢i hale gelmektedir. Dolayisiyla
orgiitlerin yap1 ve isleyislerinde anlamli miktarda degisim ve gelisimler
yasanmaktadir. Baskiy1 temel alan orgiitsel gii¢, yerini; isbirligi, akil ve mantig1
temeline alan giice birakmaktadir (Aydin, 2014).

Bilgi ve teknoloji alaninda yasanan gelisimler; yenilenmeyi, teknoloji
yogunluklu yaklagimlari ve rekabet giiciinii zorunlu hale getirmektedir. Bu
gereksinimleri ve beklentileri karsilayacak Orgiitsel yapilarin  meydana
getirilmesi O6nemli goriilmektedir. Bilgiyi olusturma ve bilgi giiciinden
yararlanma, orgiitsel degisimin zorunlu etmenidir (Geng, 2012).

Orgiitler, cevreyle etkilesimde bulunan acgik sistemlerdir. Dolayisiyla
orgiitlerin; degisen durumlar karsisinda hazirlikli olmalari ve bu degisen
durumlara uyum saglamalari, yasamlarini slirdiirmeleri bakimindan son derece
onemlidir. Aksi takdirde orgiitlerin varliklar1 tehlikeye diismektedir (Simsek,
Akgemci ve Celik, 2011).

2- ORGUTLERDE DEGIiSiM YONETIMIi

Degisim

Degisim kavramimin birgok anlami bulunmaktadir. Hareket, konum
degistirme, bir halden digerine geg¢me, biiylime, kaliplasmis diisiince
sistemlerinden vazgegme, etkililik saglayacak sistemler ortaya koyma gibi
anlamlara sahiptir. Belirli bir durumda olusan farklilasma, degisim olarak
aciklanmaktadir. Degisim, bir nesne ya da bir durumun siire¢ icerisinde ayni
kalmamasidir. Diger bir anlatimla bir durumun ortadan kaldirilmasiyla birlikte
yeni bir duruma geg¢ilmesidir (Geng, 2012).

! Dog. Dr.; Sirnak Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Beden Egitimi ve Spor Boliimii,
selcukdemirs3@gmail.com, ORCID No: 0000-0003-2904-6443
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Degisim siireci, mevcuttaki durumdan farkli bir durumun onaylanmasi
siirecidir. Su anki durumun, ¢evre kosullarinin gerektirdigi ihtiyaclar karsisinda
yetersiz ve kayitsiz kalmasi halinde, yeniden yapilanarak gereksinim duyulan
ihtiyaclar1 karsilayacak bireysel veya orgiitsel olarak 6zgiin fikirler iiretebilme
konusunda karar alma ve bu karar1 uygulama siirecidir (Erdogan, 2002).

Orgiitsel Degisim

Degisimin 6rgiit diizeyinde olmasi; kurumlarin misyonlarindan vizyonlarina,
orgiit yapilarindan c¢aligsanlarina kadar hemen hemen tiim konularda degisim ve
doniistim gergeklestirilmesi olarak ifade edilmektedir (Kogel, 2018). Degisim
siirecinin baslamasiyla birlikte orgiit igerisinde bireysel ve orgiitsel degisimler
meydana gelebilmektedir.

Cogu orgiit, uzun vadeli planlarinin basar1 ile neticelenmesini saglamak,
durum ya da kosullar kargisinda esnek ve dengeli bir etkinlik sergileyebilmek
amactyla gevrelerinde dinamik bir gayret igerisinde yer almaktadirlar. Bu durum
hem yonetim kademesinin hem de kurulusta gorev alan diger iiyelerin, degisen
durumlara veya olaylara uyum saglayabilmeleri maksadiyla kurumun amacina
ve yapisina uygun olarak degisimler yapmalarii zorunlu kilmaktadir. Dinamik
ve esnek olunmadiginda ve uyabilme yeteneginden yoksun olundugunda,
kurumun varligini devam ettirme konusunda ciddi bir tehlike ve kurumda
durgunluk yasanmaktadir (Eren, 2015).

Bireyler ve orgiitler, cevreyle siirekli bir etkilesim igerisindedirler. Cevrede
meydana gelen degisimler ve kosullarin farklilagsmasi, bireylerin ve orgiitlerin
bu degisimlere uyum saglamalarini gerektirmektedir. Cevredeki degisimlere
uyum saglamak, orgiitlerin devamliligi ve beklenen islevleri gerceklestirmeleri
bakimindan son derece dnemlidir. Orgiit, belirli bir denge kurmak zorundadir.
Yasanan bu degisimler karsisinda egitim Orgiitlerinin de etkilenmesi
kacinilmazdir. Nitekim egitimin kasitli davranis olusturma siireci oldugu
diisiiniildiigiinde, dgrencilerin degisen kosullara uyum saglayabilecek bigimde
yetistirilmesi gerekmektedir. Egitim orgiitleri hem ¢evreyi etkilemekte hem de
cevreden etkilenmektedir. Dolayisiyla egitim oOrgiitlerinin bu degisim siirecinin
disinda kalmalart miimkiin degildir. Degisim siirecinin igerisinde aktif rol
alacaklar1 diistlintilebilir (Tabancali, 2014).

Orgiitte degisiklik; orgiit mithendisliginde oldugu gibi insan miihendisligi
konusunda da bilgi ve beceri isteyen bir durumdur. Aksi takdirde yapilan
degisikligin orgiit yonetimi i¢in riskli sonuglart bulunabilir (Bursalioglu, 2015).
Yonetimin orgiitsel degisim siirecinde, degisimin rgiitiin hangi biriminde ya da
birimlerinde ve etkinliklerinde olusacagini 6nceden belirlemesi gerekmektedir.
Bunun icin yoneticilerin orgiitiin niteliklerinin tamamini bilmeleri 6nemli
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goriilmektedir (Daft ve Lewin, 1993). Degisiklik girisiminde su
degerlendirmelerin dikkate alinmas1 6nem arzetmektedir (Bursalioglu, 2015):
e Degisiklik suni olmamali aksine gerekli olmalidir.
o Degisimin gergeklestirilecegi orgiit ve {iyelerin deger sistemleri
arastirilmalidir.
e Degisim hususunda Orgiitiin ve bazi iyelerinin niteliklerinin benzer
oldugu bilinmelidir.
e Uzmanlik bilgisine sahip olmanin degisikligin kolaylasmasia katki
sundugu hesaba katilmalidir.
e Dogrudan dogruya tamamen degistirmek yerine ilgili durum ya da
unsurlarin degistirilmesi yoluna gidilmelidir.

Orgiitsel degisimin basarili olmasinda hem yapisal yenilikler yapilmasi hem
de calisanlarm niteliklerinin artirilmas1 énemlidir. Orgiit yonetimi, calisanlarin
kisisel ve mesleki geligimlerine destek olmak amaciyla imkan ve firsatlar
sunmalidir. Mesleki olarak uzmanlasmig ve Ozgiivenli c¢alisanlarla orgiitsel
degisim siirecini yiiriitmek daha kolay hale gelmektedir. Boylelikle orgiitlerde
degisim siirecinin bir sorun olarak goriilmesinin Oniine gegilmektedir. Bu tiir
orgiitlerde calisanlar, degisim ve yeniligi desteklemektedir (Tunger, 2013).

Orgiitsel Degisimin Amaglart

Orgiitsel degisim, orgiitlerde; gelisimlere yanit bulmak, rekabet avantaji
elde etmek, bozulmay1r Onlemek, toplumsal beklenti ve ihtiyaglar
karsilayabilmek gibi amagclarla gerceklestirilmektedir. Ancak orgiit bu sekilde
yasamini siirdiirme imkanina kavusabilmektedir. Aksi takdirde orgiit eskimekte
ve etkinligini kaybedebilmektedir. Orgiitsel degisime iliskin genel amaglar su
sekilde agiklanmaktadir (Geng, 2012: 327-328):

(1) Etkinligi artirmak. Isin gerektirdikleri ile calisanlarin niteliklerinin
biitiinlestirilmesi ya da uyumlu olmasi, yapilan isin etkinligini artirmaktadir.

(2) Verimlilik diizeyini artirmak. Orgiitin yapis1 ve etkinlikleri,
verimliligin artmasina katki sunabilmektedir.

(3) Memnuniyet ve motivasyon diizeyinin artirilmasi. Calisanlar siirekli
benzer sekilde calismaktan zaman icerisinde sikilabilmektedirler. Orgiitlerde
caligsanlarin degisim ihtiyaglarinin giderilmesi, onlar tek diize ¢aligmaktan
kurtarmakta, bu durum neticesinde memnuniyet ve motivasyon diizeyleri
yiikselmektedir.

(4) Diger amaclar. Orgiitlerde, karsilikli destek sunma, problemlere ¢oziim
iiretebilme, etkili iletisim olusturma, giiven artirma, sinerji meydana getirme
gibi amaglar bulunmaktadir.
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Orgiitsel Degisimin Nedenleri

Orgiitleri degisim konusunda zorlayan etmenler genellikle dissal ve igsel
nedenler olarak iki grupta incelenmektedirler (Kogel, 2018: 688-689).

(1) Dussal Nedenler. Dig g¢evre etmenlerinde ya da kosullarindaki her
degisim, orgiit icin bir degisim nedenini olusturmaktadir. Orgiitlerin firsat ve
tehlikeleri tahmin etmeleri, firsatlardan yararlanip tehlikeleri Onlemeleri
gerekmektedir. Digsal kosullardaki hizli degisim, unsurun etkisindeki orgiitte
degisimi gerekli hale getirmektedir. Digsal nedenlerin en donemlileri su sekilde
belirtilmektedir:

Bilgi ve teknoloji (bilgiyi isleme, iiretkenlik, iletisim vb.),
Kiiresellesmeyle ve ekonomik sinirlarin 6neminin kaybolmasiyla olugsan
rekabet durumu,

Ekonomik durumlar (maliyet, arz talep degisimleri vb.),

Sosyal, kiiltiirel ve demografik durumlar,

Ekonomik, dogal g¢evre ve sosyal sebeplerle gergeklestirilen
diizenlemeler.

(2) Igsel Nedenler. Degisim nedenini olusturan unsurlar, orgiitiin kendi
bilinyesindeki bazi gelisme, kosul ya da olaylarla iliskilidir. Diger bir ifadeyle
orgiit icersindeki alt sistemlerden kaynakli bir degisim ihtiyaci, i¢sel nedeni
meydana getirmektedir. Baslica i¢sel nedenler su sekilde siralanabilmektedir:

Basarisizliklar ve zarar etme,
Verimliligin diisiik olmast,
Yo6netimde hatali uygulamalar,
Maddi problemler,
Ortaklik ya da sahiplik durumundaki degisimler,
Baska kurum ya da kuruluslarla ortakliklar ya da birlesmeler,
Is yapmadaki tekniklerin degisimi,
Biiyiime,
Caliganlarla iligkili konular ya da sorunlar (catigmalar, yetersizlikler,
artan egitim seviyesi vb.),
Yenilik caligmalari,
Aile yonetiminde yer alan orgiitlerde aile-orgiit iligkilerindeki degisimler.

Orgiitsel Gelisim

Orgiit  gelistirme,  orgiitin  tamaminda  performans  gelistirmeyi

hedeflemektedir. Orgiit gelistirme programmin ana amagclar1 orgiit iiyelerinin

tamaminin; ise yonelik tutum ve davraniglarini degistirmek, aralarinda etkili bir

haberlesme ag1 olusturmak, problemlerini agiklayip tartigabilecekleri bir ortam
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meydana getirmek, fikir alis verisinde bulunmalarina ve birbirlerine yardim
etmelerine destek olmak, belirgin amaclar ortaya koymak seklindedir (Kogel,
2018). Orgiit gelistirmede calisanlarda tutum ve davranis degisimi olusturulmasi
suretiyle Orgiitsel yap1 ve sistemlerin etkililik ve firetkenlik diizeylerinin
artirtlmasi; orgiitsel yapr ve teknoloji, orgiit kiiltiirii ve siirecleri arasindaki
iligkilerin belirlenmesi ve diizenlenmesi; planl ve sistemli bir degisim siirecinin
baslatilmas1 amaclanmaktadir. Orgiitsel gelisme ile degisime onciiliik edilmekte
ve degisimin gergeklesmesine yonelik planli yontemler ortaya g¢ikarilmaktadir
(Kocaoglu, 1987). Orgiitsel gelisim siireci, degisime katki sunmakta ve
stirdiiriilebilir olmasina yardimci olmaktadir. Ayrica bu siireg, ¢alisanlarin
motivasyon ve performansini, orgiitiin liretkenlik ve etkililik diizeyini yiikselten
planl bir bi¢imde yapilan katilim siirecidir (French ve Bell, 1999).

Orgiitlerin daha etkili ve orgiitte yapilan islerin daha nitelikli olmasi
amaciyla silire¢ ve yararlanilan teknoloji {lizerinde gii¢lii bir tesir olusturacak
ortam ve durumlarda, insan dogasimma ve c¢alisma yasamina yonelik temel
degerler su sekilde aciklanmaktadir (Aydin, 2014):

e Uretim siirecinde insanlarin arag olarak degil insan olarak islev gérmeleri

onemlidir.

e Orgiitiin potansiyelini gergeklestirmesi amaciyla tiim iiyelerine firsatlar

sunulmalidir. Orgiitiin de bireyin de gelisme potansiyeli bulunmaktadir.

e Orgiitin  amaglar1  dogrultusunda  orgiit  etkililiginin  artirilmasi

dogrultusunda geyret sarfedilmelidir.

e Heyecan verici bir ig ortami1 olusturulmalidir.

e Orgiitteki iiyelere; isle, orgiitle ve ¢evreyle etkilesimlerine tesir etme

firsatlart sunulmalidir.

e Insanlarin tamammin is ve dzel yasamlarinda karmasik ihtiyaclar setine

sahip bireyler olarak degerlendirilmelidir.

Orgiit gelistirme, orgiitiin etkinliginin artirilmasi amaciyla bilim ve sanat
alanlarindaki gelismelerden yararlanilmasi olarak agiklanmaktadir. Etkililik
kavramiyla Orgiitiin; verimliligi, yenilik¢i yapisi, liyeleri arasindaki etkilesim
kalitesi, sorumluluk duygusu ve sahip oldugu saglikli ve gelistirici psikolojik
iklim gibi olumlu 6zellikleri belirtilmektedir (Tabancali, 2014).

Calisanlar, orgiitsel gelisim silireglerinde yer aldiklarinda, orgiitlerinin bir
parcasi olduklar hissini daha yogun bir bigimde yasamaktadirlar. Orgiitlerine
aidiyet duygulart gelisen ve orgiitilyle 6zdeslesen c¢alisanlarin da performanslart
artmaktadir. Orgiitsel gelisim yalnizca orgiitiin degil, orgiitiin galisanlarmin da
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bireysel gelisimini desteklemektedir. Buradan hareketle orgiitsel gelisimin, ¢ift
yonlii bir yarar sagladig1 goriilmektedir (Drucker, 2014).

Degisime Karst Direnme

Bir orgiitte calisanlar, bu orgiitte bulunduklar i¢in memnuniyet yasasalar da
degisimden korkabilmektedirler. Degisimden korkmalar1 ve degisimle ilgili
¢ekincelerinin olmasi, degisime dair direng sergilemelerine neden olmaktadir.
Alistigr kosullarin ya da durumun degismesi, oOrgiit tiyelerinin belirsizlik
yasamalarina sebep olmaktadir. Alisgkanliklarin terk edilmesinin, 6zellikle bazi
kisilerde, zor olabilecegi degerlendirildiginde degisim kaynakli yasanilan bu
belirsizlik, ¢alisanlarda huzursuzluk ve kaygi olusturabilmektedir. Direng,
belirsizlik ve huzursuzluk karsisinda gelistirilen direng, bir tiir psikolojik tepki
halini almaktadir (Senturan, 2014).

Bireylerin ¢ogu, ahskanliklarindan vazgegme konusunda isteksizlik
yasamaktadir. Bunun yani sira bireyler, islerinde belli bir siire ¢alistiktan sonra
isinin tekdiizeliginden ve siirekli ayni isi yapmaktan bikkinlik ve bezginlik
hissedebilmektedir. Degisiklige hem 6zlem duymak hem de olabilecek degisimlere
tepki ve direng gostermek, insanin bir ¢eliskisini meydana getirmektedir (Tabancall,
2014). Degisime direng, nadiren aktif ve agik bir davranis seklinde meydana
gelmektedir. Calisanlarin degisime yonelik direngleri, genel olarak pasif ve gizli bir
davranig seklinde ortaya ¢ikmaktadir (Cinite ve Duxbury, 2018).

Degisime direng, degisimin hizli bir bi¢cimde yapildig: siirecte kaginilmaz hale
gelmektedir. Orgiitte olusan her bir degisime yonelik bir diren¢ meydana
gelmektedir. Bu kapsamda Orgiitler agisindan degisime direnmeyle basa ¢ikmak ve
direncin {istesinden gelmek, 6nemli bir durum olmaktadir (Goldstein, 1988).

Bursalioglu (2015); egitimin amagh bir girisim olmasindan kaynakli egitim
orgiitlerinde degisimi gerceklestirmenin zor ve nazik bir eylem oldugunu, yeni
durumun eskisine kiyasla daha gekici gosterilmesinin gerektigini ve Ozellikle
egitimde yeniligin modelden ziyade lider sorunu oldugunu agiklamaktadir. Ayrica
Bursalioglu (2015) degisime karsi direnmenin baslica engellerini su sekilde ifade
etmektedir:

e Plan, program ve davranislar konusunda yeterli bilgi sahibi olunmamast,

e Isbirligi saglanmasi hususunda becerinin bulunmamasi,

e Ortak hedef ve sorumluluklarin yoklugu,

e Norm ve yontemlerde yetersiz olunmasi,

e Bireysel giivenlik konusunda endiselerin olmasi,

e Yanlis rol ve statii,

e Lider dzelliklerinin bulunmamasi.
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Degisime Karst Direncin Onlenmesi ve Ortadan Kaldiriimast

Orgiitiin iiyelerinin degisime dair direnglerini engellemek ya da en az diizeye
indirmek amaciyla bazi yontemlerden yararlanilmaktadir. Bu yontemler su
sekilde agiklanmaktadir (Senturan, 2014: 71-73):

1.

Etkin vizyon ve misyon meydana getirme. Orgiitiin gelecegine yonelik
gelistirilen vizyonun ve bu vizyonun uygulanmasinda ara¢ olan misyonun
calisanlar tarafindan anlagilmasi ve igsellestirilmesi, degisim siirecine
kars1 yiirtitiilecek olan direnci azaltmaktadir.

Katilim. Orgiit iiyelerinin degisim siirecine katilim gostermesi, direng
seviyesini diisiirmektedir. Degisim siirecinde yonetimin asil hedefi,
calisanlarin degisime katilimlarin1 saglamaktir. Bu yolla degisimin
calisanlar tarafindan benimsenmesi miimkiin olabilmektedir.

Iletisim. Orgiitte kararlarin alinmasinda, iletilmesinde ve kaliteli
etkilesimlerin olugsmasinda son derece 6nemli bir unsurdur. Etkili iletisim
yoluyla calisanlara degisimin hedefi, degisimden kimlerin ya da hangi
kuruluslarin nasil etkilenecegi, gerekceleri ve bu siiregte uygulanacak
yontemler aciklanmaktadir. Ayrica etkili iletisim, kurumda isbirligini
artirmaktadir.

Egitim. Degisim siirecinde ortaya g¢ikabilecek direcle miicadele etmede
etkili yollardan biri egitimdir. Degisim siireci hakkinda bireylerin
bilgilendirilmesi, degisimle bireylerden beklenen beceri ve davraniglarin
neler oldugunun ifade edilmesi egitimle miimkiin olabilmektedir.

Baski ve gii¢ kullanma. Calisanlarin direnglerini azaltmak ya da ortadan
kaldirmak i¢in olumsuz performans bildirim, ¢alistig1 isten ¢gikarma, 6diil
kayb1 vb. gibi cezalar verilebilir. Calisanlar bu gibi cezalar1 almaktan
¢ekindiklerinden degisime diregleri azalabilir ya da ortadan kalkabilir.
Anlasma yapma. Uzerinde uzlasilan konularda direce engel olunabilir ya
da direng azaltilabilir.

Goz boyama ve satin alma. Gergeklerin daha etkili ve ¢ekici kilabilmek
icin onlara yanhs anlamlar yiiklenmesi ve degistirilmesi, ¢alisanlar
etkileyebilir ve direnmelerine engel olabilir. Satin almada ise bazen
calisanlara maddi odiiller ya da degisim siirecinde kilit roller verilerek
direnislerinden vazgecmelerine ugrasilabilir. Bu yontem pahali olup
degisime engel olanlarin kullanildiklarini anlamlari, yonetim agisindan
basarisizlik olmaktadir.

Degisimi planlamak ve deneme maksadiyla uygulamada bulunmak.
Degisim siireci, degisime yonelik direcleri de kapsayan bir siirectir. Bu
siirecin problemsiz ya da en az problemle tamamlanmasi ve siirecte
basarili olunmasi, Orgiit ve g¢alisanlar agisindan 6nemlidir. YOnetimin
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degisime yonelik tepkileri dngdrmesi ve uygulanacak yontemlerin belirli
olmas1 gerekmektedir. Koklii degisimleri hayata gecirmeden once bazi
birimlerde deneme amacgli uygulamalar yapilmasi, degisime direnci
azaltip g¢ekici hale getirebilmektedir. Bu yontemle genel uygulamaya
gecilmeden Once karsilacak sorunlar ve hatalar goriilmektedir. Boylelikle
ortam degisime uygun hale getirilmektedir. Ayrica ¢aliganlarin gelecegin
resmini gormeleri saglanip gelecege iliskin belirsizlikleri azaltilmaktadir.

Degisim Yénetimi

Degisim yoOnetimi; oOrgiitler tarafindan belli bir plan dahilinde yonii ve
tasarimi belirgin olan degisim siireci ile plan dahilinde olmayan cevreden
kaynakli olusan ve ¢evre kosullarinin 6rgiite uygun duruma getirme gayretlerini
kapsayan degisim siireci seklinde aciklanmaktadir. Degisim, planli ve plansiz
bir bigimde olusabilmektedir. Planli degisimde, degisim siireci adim adim
ilerlemektedir. Bu degisim siirecine iligkin davranissal, yapisal ve teknolojik
olmak tizere ii¢ farkli yaklasim s6z konusudur. Davranigsal yaklasima gore
iletisim, liderlik bigimleri ve gii¢ iliskilerinin; Orgiitiin sahip oldugu kiiltiirel
yapisi, ¢alisanlarin bilgi ve becerileri dogrultusunda degistirilmesidir. Yapisal
yaklasimda orgiitlerin ve islere ait siire¢lerin yeniden yapilandirilmasina
yogunlasilmaktadir. Teknolojik yaklagimda ise arag-gere¢, yoOntem ve
stratejilerin degistirilmesine yogunlasilmaktadir. Plansiz degisim; degisimin
yoni, diizeyi, zamani ve agsamalari iizerinde diisliniilmeden ¢evre sartlarinin ani
ve zorlayiciligr karsisinda istem dis1 bigimde gerceklesen degisim siireci olarak
ifade edilmektedir (Saruhan ve Yildiz, 2014).

Degisim siirecinin planli gergeklesmesi; degisim siirecindeki asamalarin
tamamimin O6nceden belirlenip uygulanmasi1 ile iligkilidir. YOnetim
alanyazininda degisimden kasit genellikle planli degisimdir. Plansiz degisim;
Orgiitiin iizerine aniden gelen dolayisiyla degisim siireci ve safhalar {izerine
onceden diisliniilmeden, hazirliksiz yakalanilan ve oOrgiitiin krizin iistesinden
gelmek ya da krize uyum saglamak amaciyla hi¢ lizerinde diisiiniilmeyen
tedbirleri uygulamaktan bagka caresinin bulunmadigir degisim anlatiimaktadir
(Kogel, 2018).

Farklilasan durumlar karsisinda degisimin planl ya da plansiz, bireysel veya
orgiitsel olarak kaginilmaz oldugu bilinmektedir. Orgiitlerin yasamlarinin
devam etmesi, rekabet edebilmeleri, performans ve miisteri memnuniyeti gibi
konularda basarili olabilmeleri icin degisen kosullara uyum saglamalar
elzemdir. Degismeye iliskin bazi1 varsayimlar su sekilde belirtilmektedir
(Ozdemir, 2013: 59-60):
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e Degismenin vizyon ve misyonu net olarak belirtilmelidir. Nelerin neden
degisecegine yonelik agiklamalarda bulunulmasi gerekmektedir.

e Degisme, degisme siirecine dahil olacak ya da bu siirecten etkilenecek
kisilere anlatilmalidir. Bu siire¢ herkes tarafindan dogru bir bigimde
anlagilmalidir. Degisim siireci tam olarak anlagilmadiginda, basarisizlikla
sonuclanabilir. Degisim siirecindeki kigilerin destek ve katkilar1 son
derece dnemlidir.

e Degisme bir siire¢ olup degismenin bir anda baglayip sonuglanmasi
beklenmemelidir. Degisme uzun zaman alan bir siiregtir.

e Degismenin farkli safhalarinda planlanan ve beklenen sonuglarin elde
edilmesinin yani sira siire¢ igersinde ongoriillemeyen ve beklenilmeyen
neticelerin de meydana gelebileceginin bilincinde olunmalidir.

e Degisme yalmzca bir kesimin ya da grubun isi olarak
degerlendirilmemelidir. Degisimde; yoneticilerin, Ogretmenlerin ve
velilerin goniillii degisim ajan1 olmalar1 konusunda cesaretlendirilmeleri
onemlidir.

3- SONUC

Bilginin hizla yayildig1 ve teknoloji iiretiminin yogun oldugu bilgi caginda,
orgiitlerin yasamlarini devam ettirmeleri ve rekabet avantaji elde etmelerinde,
olumlu yondeki degisim siirecini basariyla tamamlamalarn gerekmektedir.
Orgiitlerin cevrelerindeki kosullar, beklentiler ve olaylar hizla degismektedir.
Bu degisimlere uyum saglayacak orgiit i¢i diizenlemelere gidilmelidir.

Orgiitlerde degisim siirecinin basarisinin, drgiitiin tim iiyelerinin degisime
yonelik olumlu tutumlart ve degisim siirecine destek olmalariyla yakin iligkili
oldugu goz ardi1 edilmemelidir. Orgiit {iyelerinin gelecege yonelik belirsizlik
yasamalar1 ve degisimin getirecegi tedirginlikleri, etkili iletisim kurulma,
katilm1 destekleme gibi Onceden planlanmig yontemlerle azaltilmalidir.
Orgiitsel degisimin gerekli olma sebebi ve bu degisime ait olumlu ¢iktilarin
neler olacagyi, iiyelere etkin bir sekilde agiklanmalidir. Degisim siirecindeki olasi
risklerin ve direng kaynaklarinin 6ngoriilmesi ve planlamanin ¢ok iyi yapilmasi
gerekmektedir. Bu siiregte yonetime biiyiik sorumluluklar diismektedir. Degisim
stireci iyi yonetilmediginde bagarisizlik kagiilmaz olmaktadir.
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9. Bolim

Basarisizliktan Ogrenmeye: Uretken Basarisizlik ve
Ogrenme Ortamlariin Tasarimi

Selen BEYAZBAL'

GIRIiS

Ogretme ve dgrenme siireclerinde basar1 cogunlukla 6grencinin dogru cevaba
ulagmasi, verilen gorevi tamamlamasi ve beklenen performansi gostermesi
iizerinden degerlendirilmektedir. Bu anlayis igerisinde hata ve basarisizlik,
Ogrenmenin Oniinde yer alan ve miimkiin oldugunca ortadan kaldirilmas1 gereken
durumlar olarak goriilebilmektedir. Bununla birlikte 6grencinin bir problemle
karsilastiginda zorlanmasi, hatali ¢oziim yollar1 gelistirmesi veya mevcut
bilgilerinin yetersizligini fark etmesi 6grenmenin gergeklesmedigi anlamina
gelmemektedir. Ozellikle kisa vadeli performans ile daha sonraki &grenme
c¢iktilarinin her zaman ayn1 yonde olmamasi, basarisizligin 6grenme siirecindeki
roliiniin yeniden degerlendirilmesini gerekli kilmaktadir (Kapur, 2008; Kapur &
Rummel, 2012).

Ogrencilerin bir probleme dogrudan dogru ¢dziimiin sunulmasindan &nce
kendi bilgi ve deneyimlerinden hareketle ¢oziim {iretmeye ¢alismalari, mevcut
bilgilerini etkinlestirmelerine, alternatif ¢6ziim yollarini incelemelerine ve kendi
bilgilerindeki sinirhiliklarla karsilasmalarina olanak saglayabilir. Bu siirecte
ortaya cikan hatalar ve basarisiz ¢0ziim girisimleri, sonraki Ogretim ig¢in
kullanilabilecek bir O6grenme kaynagi haline gelebilmektedir. Ancak
basarisizhigin tek basina Ogrenmeyi destekleyen bir o6zellik olarak
degerlendirilmesi miimkiin degildir. Basarisizligin iiretken hale gelebilmesi;
problemin niteligine, 6grencinin ¢ézliim iiretme siirecine, verilen destegin tiiriine
ve zamanlamasina ve basarisiz ¢6ziim girisimlerinin sonraki 6gretimde nasil ele
alindigina baghdir (Kapur, 2015; Loibl et al., 2017).

Bu diislinceden hareket eden liretken basarisizlik, 6grencilerin hedeflenen
kavrama iligkin dogrudan 6gretim almadan 6nce karmasik bir problem {izerinde
calistiklar1 ve kendi ¢6ziim yontemlerini gelistirdikleri bir 6gretim tasarimidir.
Ogrencilerin ilk asamada dogru veya standart ¢dziime ulasmalari zorunlu
degildir. Aksine 6grencilerin 6n bilgilerini kullanarak farkli temsil ve ¢oziim
yollart gelistirmeleri, bu ¢ozlimlerin olanaklarini ve sinirhiliklarini gérmeleri ve
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daha sonra gergeklestirilen Ogretimde bu deneyimlerden yararlanmalari
amaclanmaktadir (Kapur, 2015). Bu nedenle iiretken basarisizlik, basarisizligin
amaclandig1 bir yaklagim olmaktan cok, baslangictaki basarisizligin sonraki
ogrenmeye hazirlanmak amaciyla yapilandirildign bir 6gretim tasarimi olarak
degerlendirilebilir.

Uretken bagarisizhigin temel varsayimlarindan biri, 6grenme siirecindeki
performans ile 6grenmenin kendisinin birbirinden ayrilmasi gerektigidir. Ogrenci
problem ¢dzme sirasinda diigiik performans gosterebilir ancak sonraki 6gretimde
kavramsal iliskileri daha iyi fark ederek daha giiclii 6grenme ve transfer
gosterebilir. Bununla birlikte basarisizligin her zaman bu sonuglari dogurmadigy;
iretken basarisizligin yaninda {iretken olmayan basarisizliklarin da ortaya
cikabilecegi belirtilmektedir (Kapur, 2016). Dolayisiyla yaklasimin etkilili§inin
anlagilabilmesi icin yalnizca Ogrencinin basarisiz olup olmadigia degil,
basarisizligin hangi kosullarda gerceklestigine ve sonraki Ogretimle nasil
iliskilendirildigine odaklanilmasi gerekmektedir.

Bu boliimde oncelikle iiretken basarisizlik yaklasiminin kavramsal yapisi ve
temel asamalar1 aciklanmaktadir. Ardindan yaklasimin O6grenmeyi hangi
mekanizmalar aracilifiyla destekleyebilecegi; on bilginin etkinlestirilmesi, bilgi
bosluklarinin fark edilmesi, farkli ¢6ziim yollarmin karsilagtirilmasi ve diisiinme
stireclerinin harekete gecirilmesi iizerinden ele alinmaktadir. Daha sonra iiretken
basarisizliga dayali 6grenme ortamlarinin tasariminda problem yapisi ve zorluk
diizeyi, ¢oklu ¢oziim tiretimi, destek tiirli ve zamanlamasi, 6grencinin siirecte
kalmasi ve is birlikli 6grenme ortamlarinin diizenlenmesi tartisilmaktadir. Son
olarak yaklagimin sinirlar1 ve uygulama giigliikleri; basarisizligin her zaman
iiretken olmamasi, alan ve Ogrenci Ozelliklerine bagh farkliliklar, duyussal
maliyetler ve kisa vadeli performansin 6grenmeyi her zaman dogru bigimde
yansitmamasi baglaminda degerlendirilmektedir.

Uretken Basarisizlik Nedir?

Egitim ve 6gretim ortamlarinda basarisizlik cogunlukla 6nlenmesi gereken bir
durum olarak algilanmaktadir. Fakat egitimle ortaminda basarisizlik sik
karsilagilan, karsilagildiginda alternatif ¢oziim stratejileri gelistirilen ve farkli
biligsel siireclerin ortaya ¢ikarildigi durum olarak da tanimlamak miimkiindiir.
Basarisizlik kavrami, 6grenmenin tamamen gerg¢eklesmedigi bir durum olarak
tanimlanmamaktadir. Basarisizligi tek Sl¢timli ve kisa vadeli performanslarin
degerlendirilmesinin ciddi sinirliliklar igerdigi i¢in bu durumun Ogrenmeye
donistirilmesi ve transfer edilmesi Onemli goriilmektedir (Kapur, 2008).
Basarisizligin  iiretkenlige doniistiiriilmesindeki temel diislince kesitsel
basarisizlikta 6grenciye destegin geciktirilmesiyle iliskilendirilmistir. Bu
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durumda  Ggrencinin  kendi  kavramsallastirilmasina  destek  olmasi
beklenmektedir.

Kapur (2008) iiretken basarisizligi tanimlarken, amacin basarisizlik
olmadigm fakat basarisizlifin ara¢ olarak kullanilabilecegini savunmaktadir.
Ogrenci karsilastig1 bir problemde, problemi arastirmasi, farkli ¢dziim yollarmi
denemesi ve varsaymmlar gelistirilmesi beklenmektedir. Ogrencinin kendi
bilgisinin smurliliklarini fark etmesi beklenmektedir. Buradaki 6gretmen roliinde
ise, 0grencinin hatasina dogrudan destek verilmemesi ve hemen diizeltmenin
yapilmamasi gerektigini savunmaktadir. Dolayisiyla, grenme ortaminda iiretken
basarisizlik 6grencilerin hatalarini 6grenme firsatina ¢cevirmesine dayanmaktadir.
Bu durum da 6grenme ortaminda yapilandirilarak ve tasarlanarak Ggrencinin
problem ¢ozme siirecine maruz kalmasiyla gergeklesmektedir.

Kapur (2015) iiretken basarisizlig1 bir 6gretim tasarimini sunarken, 6grenme
ortamina dair olmasi gereken ozellikleri belirlemistir. Bu 6grenme tasariminda,
basarisizlik istendik olarak yaratilir ve 6§renme bu basarisizlik tizerinden devam
etmektedir. Bu 6grenme ortaminda, ilk 6zellik 6grencilerin bilmedigi kavrama
iliskin bir problem yaratilmasidir. ikinci 6zellikte ise, 6grencilerin karsilagtiklari
probleme iligkin ¢0zlim iiretmeleri beklenmektedir. Buradaki temel amag,
Ogrencilerin 6n bilgilerini agia ¢ikarmak ve 6grenme ortaminda bu 6n bilgileri
yapilandirmaya odaklanmaktadir. Ugiincii 6zellik ise dgrencilerin yasayacagi
basarisizliklarin  bir biligsel gerilim yaratmas1 fakat bu basarisizliklarin
ogrenmeye iliskin hayal kiriklig1 yaratmamasidir. Dordiincii 6zellik ise
Ogrencilerin  gerilim  sirasindaki  biligsel destegin  egitici  tarafindan
geciktirilmesidir. Besinci 6zellik ise 6grencilerin sadece kendi hata ve biligsel
stireclerini incelemesine dayanmaktadir. Kendi 6n bilgilerinin eksigini bulma ve
kendi diisiincesinin sinirhiliklarini fark etmeye odaklanmayir amaglamaktadir.
Altinc1 ozellik ise Ogretmenin aktif olarak Ogrencinin ¢6ziim yollarmin
sinirliliklarini ve firsatlarini yonlendirdigi bir asama yaratilmasi gerekliligidir.
Yedinci ozellik ise 6grencilerin ilk {irettigi ¢oziim yontemleriyle son ¢dzim
yontemlerinin karsilagtirmasinin yapilmasi ve farkliliklar1 ortaya koymaktir.
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Tablo 1. Uretken Basarisizlik Ogretim Tasarimimin Asamalar1

Asama Ogrencinin rolii Ogretmenin rolii Amag
Karmasik ve erisilebilir | ..
Problemi inceler, 6n i . ¥ On bilgiyi
o problemi sunar; . )
N bilgisini kullanir, farkl B . etkinlestirmek ve
1. Uretme ve . - dogrudan bilissel
temsil ve ¢oziim yollar1 |~ . farklilagtirmak;
kesfetme . . ¢ozilim destegini sinirlar
iiretir; eksik veya hatali e .. problem alanint
. . ve dgrencinin
¢cozlimler gelistirebilir. | . . kesfetmek.
iiretmesine alan agar.
e e o s .. Kritik kavramsal
Kendi ¢6ziimiinii ve Ogrenci ¢oziimlerini . . .
.. e e . Ozellikleri fark
2. Pekistirme ve diger ¢oztimleri karsilastirir, agiklatir ve ) e .
o e ettirmek ve 6grenci
bilginin karsilastirir; kanonik ¢6ziimle bileisini hedef k
g .. e i ilgisini hedef kavram
yapilandirilmast eksiklikleri ve kritik iligkilendirerek hedef £ .
. terr etrafinda yeniden
Ozellikleri fark eder. kavrami yapilandirir. o
orgiitlemek.

Uretken bagarisizlik &gretim tasariminda iki temel asama Tablo 1°de
sunulmustur. 1. Asamada o6grencilerin 6n bilgilerini kullanarak ¢6ziim yollar
bulmalar1 beklenmektedir. 1. Asamada, 6gretmenin &grencilere verdigi destek
sinirlidir. Duyussal ve yonlendirme destegi verilmesine ragmen, ogrencilerin
mevcut ve sezgisel bilgileri kullanmalar1 beklenmektedir. Buradaki 6gretmen
destegi, Ogrencinin kendi ¢6ziim {iretmen potansiyellerinin Gliinene
gecmemesiyle simirlidir. Ogrenciye duyussal ve is birligini tesvik eden destekler
sunulabilir. 2. Asamada ise Ogrenciler ¢oziimleri ve standart kabul edilen
cevaplari karsilagtirarak kendi ¢6ziim yollarinin sinirhiliklarimin ve avantajlarinin
farkina varmalar1 saglanmaktadir. Ogrenme siireci bu kritikleri inceleyerek
gerceklesmektedir (Kapur & Rummel, 2012; Kapur, 2015).

Yapilan calismalarda, dogrudan &gretim ile iiretken basarisizlik Ogretim
tasarimi  karsilagtirilmigtir (Kapur, 2014). Her iki tasarimda da O6grenme
gerceklesmesine ragmen, {iretken basarisizlik Ogretimine maruz kalan
ogrencilerin daha kavramsal anlama ve transfer edebilme becerilerinde daha
yiiksek performans saptaniyor. Lobi ve Rummel (2014) Problem ¢dzmenin
ogretimden Once gerceklestirilmesi kavramsal Ogrenme acisindan avantaj
saglamis olmakla birlikte, bu avantaj 6zellikle sonraki 6gretimin dgrencilerin
eksik ya da hatali ¢oziim girisimlerini dogru ¢oziimle karsilastiracak bigimde
yapilandirilmasi durumunda belirginlestigini savunmuglardir. Fakat takip eden
calismalarda, problem ¢6zmenin 6gretimden once kullanilmasinin 6grenmeye
hazirlik yaptigini fakat bu durumun dogrudan 6grenmeye doniismedigini iddia
etmiglerdir (Loibl, Roll & Rummel, 2017). Dolayisiyla, iiretken basarisizlik
tasariminda iki asama arasindaki gecisin baglantilarin kurulmasinin Snemli
oldugunu deginilmektedir. Yiiksek &gretimdeki calismalarda da ogrencilerin
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sinav haftasi kaynaklar1 okuma ve dersler ¢aligmalarinin daha yogun olmasindan
sebeple, dogrudan ogretim geciktirildigi durumlarda Ogrencilerin 6nceki
bilgilerini yapilandirmaya yoneldigi sonucuna ulagilmistir (Westermann &
Rummel, 2012).

Uretken Basarisizlikta 9grenme &ncesinde 6grencilerin on bilgilerle bir ¢oziim
yollar1 gelistirilmesi temel dayanagidir. Bu 6grenme tasariminda 6n bilgilerin
kullanilmasi ve bunlara yonelik bir 6grenme ortami tasarlanmasi dnemli olarak
goriilmektedir. Ogrenmede 6n bilgilerin kullanilmasi &grencinin yeni dgrenme
baglamadan oOnce uzun siireli hafizada olan bilgilerinin kullanilmasina
dayanmaktadir (Bittermann vd., 2023). Brod (2021) 6n bilgiyi 6grencinin biligsel
olarak orgiitledigi ve daha dnceden 0grenilmis bilgiler olarak tanimlamaktadir.
Bu bilgiler dogrudan yeni 6grenmelerle etkilesim icine girmedigi ve yeni
O0grenmeye etkisinin olabilmesi i¢in 6n bilginin 6grenme tasariminda etkilesime
gececek sekilde yapilandirilmasina ihtiyag oldugu savunulmaktadir.

Ogrenme yaklagimlarinda 6n bilginin 6grenmenin giiclii bir yordayicis
oldugu varsayilmasina ragmen 6n bilgi farkls siire¢lerde 6grenmeye olumlu veya
olumsuz katkilar1 oldugunu savunulmaktadir (Simonsmeier vd., 2022).
Dolayisiyla, 6n bilgi ile ilgili varsayimlar 6grenmede her zaman gergeklesmesi
miimkiin olmamaktadir. Uretken basarisizlikta ise 6n bilgiler olumlu veya
olumsuz varsayimlar iizerinden degil, 6grencinin Ogrenmesine ve bilgiyi
yapilandirmasimma olanak saglayarak yeni bir Orgiitleme silireci olarak
kullanilmaktadir. On bilginin 6grenmede kullanilmasi da, égrencilerin kisisel
Ozelliklerinin etkili olmasinin yani sira 6grenme ortamlarinin bu siiregleri nasil
yonlendirecegi de dnemli goriillmektedir (Schneider & Simonsmeier, 2025).

Uretken Basarisizigin diger bir 6zelligi ise on bilgileriyle yeni bilgiler
arasinda ortaya cikan gerilimlerdir. Ogrencinin bu gerilimlerle tikanma
yasamadan Ogrenmenin ¢ok nadir gerceklestigi iddia edilmektedir (VanLehn,
2003). Uretken basarisizlikta bu gerilim problem ¢dzme yaklagimiyla
saglanmaktadir. Problem c¢ozmeye yonelik gelistirilen ¢6ziim Onerilerinde,
Ogrencinin bu gerilimle kendindeki bilgi boslugunun fark edilmesi
amaclanmaktadir (Loibl & Rummel, 2014). Fakat, problem ¢dzme siirecine
katilan her 6grencide bilgi boslugunu fark etmesi gerceklesmemektedir (Lee,
Park, & Kim, 2024). Ogrencilerin biiyiik cogunlugu problemi ¢dzmeye
odaklandig1 i¢in &grencilerin bilgi boslugunu fark etmeleri icin de O6grenme
ortammda kendisini degerlendirmeye yonlendirilmesi ©nem tasimaktadir.
Uretken basarisizlikta dgrencilerin bu farkindaliga ikinci asamada yer alan
kargilagtirmalar, O0gretmenin olasi hatalart ve simirliliklart vurgulamasi ile
gerceklesebilecegi savunulmaktadir (Loibl & Rummel, 2014). Fakat 6grencilerin
bu asamada ne kadar yapilandirma gerceklestirebildigi ve kendilerindeki bilgi
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bosluklarini ne kadar fark edebildikleriyle ilgili daha fazla deneysel ¢alismaya
ihtiya¢ oldugu diistiniilmektedir.

Uretken basarisizlikta 6grencilerin kendi ¢dziim yollartyla olmasi gereken
¢oziim yollarinin karsilastirilmasi amacglanmaktadir. Buradaki temel amag
ogrencilerin dogru ¢éziim yolunu sdylemesi ve onu dogrudan edinmesi degildir.
Buradaki temel amag 6grencinin farkliliklari ve geliskileri fark etmesidir. Yanlig
orneklerin 6grenmede kullanilmasinin yanlis anlamalarinin azaltilmasinda ve
kavramsal bilgilerin 6grenilmesinde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir (Durkin
& Rittle-Johnson, 2012). Fakat yanlis 6rneklerin karsilastirilmasi her 6grencide
O0grenme gerceklesmeye ayni diizeyde katki saglamaktadir. GroBe ve Renkl
(2007) yanlig1 taniyabilecek ve agiklayabilecek bilgiye sahip olan 6grencilerin bu
durumdan yarar sagladigmi ortaya koymuslardir. Dolayisiyla, Ogrencinin
farkliliklari, sinirliliklar ve firsatlar aciklayabilmesi 6nem tagimaktadir. Sidney
vd. (2015) ogrencilerin 6z agiklama yapmadan karsilasgtirma yapmanin da
kavramsal Ogrenmeye etkisi olmadigi sonucuna ulasmislardir. Dolayisiyla
buradaki karsilagtirmada 6grencilerin kendin ¢6ziim yollarini yansitici bir sekilde
ortaya koymalar1 6nem tagimaktadir.

Uretken basarisizlik 6gretim tasariminin dogrudan asamalarin uygulanmasi
her zaman 6grenmeye ayni diizeyde katki saglayacagi diisiniilmemektedir. Farkli
degiskenlerin, kisisel 6zellikleri ve farkli 6n bilgileri olan 6grencilerle ilgili
ogrenmelerine farkli diizeyde katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla,
diistinme becerilerinin dnemi liretken basarisizlik dgretim tasarimmda onemli
oldugu diisiiniilmektedir. Uretken basarisizlik 6gretim tasariminin temelinde yer
alan problem ¢6zme ve diisiinme becerileri birbiriyle iligkili kavramlardir. Orhan
(2022) problem ¢ozmeyle elestirel diisiinme arasinda orta diizey bir pozitif yonli
iliski oldugunu ortaya koymaktadir. Yapilan problem ¢ézme ¢aligmalarinda da
igbirlikli problem ¢ézme galigmalarinin problem ¢6zmeyle elestirel diisiinmeyi
destekledigi gortilmektedir (Xu, Wang & Wang, 2023). Buna ek olarak, yaratic
problem ¢6zme c¢alismalarinin yaratici diisiinme becerilerini gelistirmede de etkili
oldugu ortaya konmustur (Pmar & Ocak, 2026). Fakat bireysel farkliliklardan
veya 0grenme ortami geleneginden olabilecek sorunlar i¢in bu becerilerin 6n
plana ¢ikmasi 6nemli goriilmektedir.

Uretken basarisizlik dgretim tasariminda, diisiinme becerileri dgretiminin
siire¢ icerisinde gergeklesmesi planlanmaktadir. Kapur (2015) Ogrencilere
aciklama, ayrmtilandirma ve karsilastirma firsatlariin saglanmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Ogrenciler 6grenme ortaminda kesfedici analiz, 6z aciklama,
akran etkilesimi ve degerlendirme gibi siireglerin de yer almasi gerektigi
vurgulanmaktadir. Dolayisiyla, bu 0gretim tasariminda &grencilerin bireysel
farkliliklar1 ve siif ortaminin ihtiyaglarina gére 6gretim yontemlerinin g¢esitli
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kullaniminin ~ sorumlulugu 6gretmenin 6grenme ortamimi tasarlamasiyla
iliskilidir. Ogrencilerin 6grenme ve 6gretme kiiltiirlerinin etkisinden dolay1 da
O0grenme ortaminin ihtiyaglarina gore tasarimin kisisellestirilmesine firsat
tanimaktadir.

Uretken Basarisizhkta Ogrenme Siirecleri

Uretken bagarisizlik dgretim tasariminda iki temel asama olmasina ragmen
hem 6n bilgileri kullanmak hem de problem ¢6zme becerilerini islevsel hale
getirmek bazi 6zelliklere dikkat edilmesi gerekmektedir. Ogrencilerin sezgisel
bilgisiyle kasitli bir basarisizlik yaratirken, problem ¢6zmenin hangi amaclarla
tasarlanmasina odaklanilmas1 gerekmektedir. Jonassen (2000) tasarlanacak
problemin yapis1 biligsel siirecleri dogrudan etkiledigini savunmaktadir.
Tasarlanacak problemde, problemin tek dogru cevaba mi1 ulasacagi yoksa birden
fazla dogrunun mu yer alacagi dikkate alinmalidir. Uretken basarisizlik
calismalarinda, yapilandirilmis bir problem durumunda 6grencilerin daha kolay
sonuca ulastig1 fakat yapilandiritlmamis problem durumu kullanan 6grencilerin
hem yapilandirilmis hem de yapilandirilmamis problem testinde daha basarili
oldugu sonucuna ulasiliyor (Kapur, 2008). Dolayisiyla, problem durumu
tasarlanirken hangi diizeyde bir 6grenme hedefi olduguna gore tasarlanmasi
gerekebilir.

Problem ¢6zmenin belirlenmesinde diger bir dnemli 6zellik de problemin
zorlugunun belirlenmesidir. Problemin kolay 6grenmeyi iyilestiren bir degisken
olmadig1 gibi daha zor olan her gérev de daha 6gretici kilmamaktadir (Pyke vd.,
2025). Uretken basarisizlikta, 6grencinin kasith hata yapmasi beklenmektedir
fakat yapilacak hata icin tasarlanan problem durumu &grenciyi 6grenmeye iliskin
hayal kirikligina ugratmamasi gerekmektedir. Kapur (2015) problemin
zorlugunun ¢oziilmesi icin ¢aba gerektirmesini fakat 6grenciyi tamamen siirece
teslim etmemesi gerektigini savunmaktadir. Dolayisiyla, kullanilacak olan
kademeye gore problemin zorlugunun ve karmasikliginin tasarlanmasi
gerekmektedir.

Problem ¢6zme yaklasiminin etkilen sebeplerden biri de 6grenci 6zellikleri
oldugu goriilmektedir. Diisiik 6n bilgiye sahip 6grencilerde problem yaklagiminin
kullanilmasinda rehberlik saglanmasi gerekliligi vurgulanmaktadir (Serafino &
Cicchelli, 2003). Diger bir ozellik de &grencilerin iist bilisleriyle problem
¢ozmenin etkili oldugudur. Yiiksekogretimde {ist biligsel farkindaligin
ogrencilerin problem ¢6zme becerisiyle dogrudan iliskili oldugu sonucuna
ulagtimistir (Y1ldirim & Ersozlii, 2013). Alt kademelerde yapilan ¢alismalarda da,
ortaokul 6grencilerin iistbilis diizeylerinin problem ¢ézmeyle iliskili olduguna
dair benzer bir sonu¢ bulunmustur (Oztiirk vd., 2024). Dolayisiyla 6grencilerin
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bilissel farkindaliklar1 ve diizeyleri tasarlanacak problemde dikkate alinmasi
gereken bir ozellik olarak yer almaktadir. Uretken basarisizlik 6gretim
tasariminda Ogrencilere gerektiginde verilecek destek Ogrenci profiliyle
desteklenmelidir. Fakat oOgrenciye dogrudan bir &gretim degil, bunun
yonlendirmeyle siirlandirilmasi gerekmektedir.

Uretken basarisizlikta Ogrencinin hatalar yaparak Ogrenmeye gegmesi
olmasina ragmen, 6grencilerin ¢coklu ¢dziim yollarini kendilerinin kesfetmesi de
amaclanmaktadir  (Kapur, 2015). Uretken basarisizlikta dgrenmenin
yapilandirilmasi da bu c¢oklu ¢odziim yollarina dayanmaktadir. Coklu ¢6ziim
yollarmma ulagsmanin &grenmeyi destekledigi durumlar olmasina ragmen
ogrenmede destek olmadigina dair sonuglara da ulasilmistir (Grofe & Renkl,
2006). Uretken basarisizlikta, ¢oklu ¢oziimlerin uzun siireli hafizadaki alan
bilgisini harekete gecirebilecegi belirtilmektedir (Braas vd., 2025). Fakat birden
fazla cevaba ulagsmaya yonelik yapilan ¢aligmada, 6grencilerin birden fazla cevap
iiretmesinde On bilginin etkili oldugu savunulmustur (GroBe, 2022). Dolayisiyla,
kademelere goére degisiklik gosterse de rehberlik edilirken Ogrencilerin 6n
bilgilerine dair destek verilmesi iiretken basarisizlikta kullanilabilecek bir strateji
olabilir.

Uretken basarisizlikta, verilen destegin diizenlemesi de &grencilerin 6n
bilgilerine ve biligsel diizeylerine gore belirlenmektedir. Kapur ve Rummel
(2012) ogrencilere verilecek destegin duyussal Ozellikleri dikkate alarak
cesaretlendirme iizerine olmasi gerektigini savunmaktadir. Fakat, Westermann ve
Rummel (2012) iiretken basarisizlik 6gretiminin problem ¢dzme asamasini
diisiin-sor- anla senaryosuyla desteklemislerdir. Calismada sosyal etkilesim ve
iistbiligsel siireglerin desteklenmesine yardimci oldugu vurgulanmasinda dolay,
ogretimin geciktirilmesi kurali korunarak, bilissel yonlendirme yapilmasi da
miimkiin goriilmektedir. Benzer olarak, Roll vd. (2012) iiretme asamasinda
ogrencilerin etkilesimsel olarak daha az olmasindan ve degerlendirmenin
yeterince olmamasinda dolay1 istbiligsel ipuglart kullanilmistir. Dolayisiyla,
icerige ve 0grenci Ozelliklerine gore ozellikle liretme agamasinda farkli biligsel
yonlendirmelerin de kullanilabilmesi miimkiin goriilmektedir.

Destegin saglanmasinda dikkat edilmesi gereken bir diger husus ise
ogrencilerin alistiklart dogrudan 6gretimin aksine bir durumda hayal kiriklig:
yasamalaridir. Ogrencilerin 6zellikle iiretme asamasinda, ¢oziim yollari iiretirken
tikanmalar, kaybolmalar veya gerilemeler olabilecegi tahmin edilmektedir.
Granberg (2016) 6grencilerin hata yaptiklarinda siirece doniip analiz ettiklerinde
problem c¢ozmenin gergeklestigini fakat donmeyen Ogrencilerin problem
¢ozmelerinin {iretken olmayan duruma doniistiigiinii savunmaktadir. Dolayisiyla,
iiretme asamasinda temel amag sadece hayal kirikligina ugramasi da degil, anlam
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iiretmeye yonelik bicimde ¢alismaya devam etmesinin saglanmasidir (DiNapoli,
2023). Ogrencilerin iiretme asamasinda sadece duyussal destek degil, bilissel
yonlendirme saglanmasi da bu anlamda 6nemli goriilmektedir.

Uretken basarisizlik 6gretim yaklasiminda bireysel ve grup ¢aligmalari gibi
etkilesimli ortamlarin diizenlenebilmektedir. Kapur ve Bielaczyc (2012) is birlikli
ortamlar1 farkli ¢6ziim yollarini bulmalaria yardimei olmak ve 6n bilgileri daha
genis bicimde etkinlestirebilmek i¢in kullanmaktadir. Sonuglarda, 6grenmeye
iliskin dogrudan bir avantaj degil fakat {iretilen ¢ozlimlerin cesitliligi anlaminda
bir zenginlesmenin s6z konusu olabildigi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla,
etkilesimde dogrudan bir Ogrenmeye katki saglamasa da o©n bilgilerin
aktiflestirilmesinde ve biligsel rehberlik konusunda fayda saglayacagi
diisiiniilmektedir. Fakat buradaki etkilesim sadece birlikte olmakla smirh
kalmamalidir. Kerrigan vd. (2021) etkilesimde fikirlerin genisletilmesi,
sorgulanmasi, gerekgelerin ortaya konmasi ve neden ¢ikmaza girdiklerinin
anlamaya calismasinin saglanmasi durumunda etkilesimin tiretken olabilecegi
savunulmaktadir.

Uretken Basarisizh@gin Simirlari ve Uygulama Giicliikleri

Uretken bagarisizhk ogretim tasariminda, &grencinin problem ¢dzmeye
yonelik {irettigi c¢oziimlerdeki basarisizligin iiretken olmasi beklenmektedir.
Fakat ogrencilerin iirettigi ¢Oziimler her zaman iiretken bir basarisizlikla
sonu¢lanmayabilir. Kapur (2016) ¢6zlim iiretimlerindeki olusabilecek dort temel
olasiligin olusabilecegini belirtmistir. Uretken basari, iiretken basarisizlik,
iiretken olmayan basar1 ve iiretken olmayan basarisizliktir. Uretken basarida
Ogrencinin hem ¢6ziimleri dogrudur hem de 6grenmedeki performansi basarilidir.
Uretken basarisizlikta, grencilerin ¢dziimleri basarisizdir, 5grenme performansi
yiiksektir. Uretken olmayan basarida, iiretim asamas: basarihdir fakat sonraki
ogrenme diisiiktiir. Uretken olmayan basarisizlikta, {iretim performansi diisiik ve
sonraki 6grenmesi de diistiktiir.

Uretken basarisizlikta, iiretimin cesitliligi de Ogretim tasarimi icin bazi
sinirliliklar yaratmaktadir. Her 6gretim tasariminda oldugu gibi, bu smirliliklar
uygulamaya dair dikkate edilmesi gereken durumlari ortaya g¢ikarmaktadir.
Nachtigall vd. (2020) 6grencinin {iretimde sadece basarisiz olmasinin dgretime
katki saglamadigini, 6n bilgilerini etkilestirme, bilgi sinirliliklarin fark edilmesi,
hedef kavramin kritik 6zelliklerin fark edilmesi gibi 6grenme mekanizmalarinin
devreye girmesi gerektigini savunmaktadir. Dolayisiyla, sadece basarisizlik
yaratilmas1 ve {retken bagarisizlik asamalarmin uygulanmasi yeterli
goriilmemektedir (Sinha & Kapur, 2019). Tasarlanan 6grenme ve Ogretme
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stireclerinin iyi yapilandirilmis ortamlarda gergeklesmesi de bu acidan 6nemli
goriilmektedir.

Diger bir siirlilik ise ikinci asamada yapilacak olan d6gretimin ve 6gretmenin
roliiniin dogrudan o&gretime yaklagmasidir. Uretken basarisizlik ortaminda,
Ogrencilerin iki asama arasindaki bilissel gerilimin 6grenmeye doniistiiriilmesi
gerekmektedir. Fakat ikinci asamadaki amag, 6grencilere sadece dogru cevabin
verilmesi olmamalidir. Ogrencilerin bu asamada, kendi cevaplarindaki
eksiklikleri, nasil diisiindiiklerini, ne amagcladiklarini ve neden olmadigin
aciklamas1 beklenmektedir. Dolayisiyla ikinci agamada Ogretmenin kritik
kavramsal Ozellikleri belirginlestirmesi Onemlidir. Bunun yami sira, birinci
asamada Ogrencinin Urettigi basarisizligin iiretken olmayan sonuglara kaymasini
engellemek de 6gretmenin roli olarak goriilebilir.

Uretken basarisizlikta iyi yapilandirilmis 6gretme ve dgrenme siireglerinin
olmasi gerekliligi ortaya konmustur fakat yapilan ampirik ¢aligmalarin biiyiik
boliimii matematik ve benzeri alanlara dayanmaktadir. Uretken basarisizlikta
yapilandirilmis uygulamalarin daha sik kullanilmasimin ampirik c¢aligmalarin
alanindan kaynaklandigi tahmin edilmektedir. Sosyal bilimlerde 6zellikle ¢oziim
Onerilerinin  yapilandirilmamis ortamlarda da gerceklesmesinin - miimkiin
olabilecegi diisiiniilmektedir. Fakat, Nachtigall vd. (2020) sosyal bilimler
alaninda tiretken bagarisizlik {izerine yaptig1 ¢aligmada, fen alanlarinda oldugu
gibi avantaj yaratmadigin1 ortaya koymustur. Dolayisiyla, sosyal bilimler
alaninda yapilandirilmamis ortamlarda da denenmesine dair ihtiyag
bulunmaktadir. Buna ek olarak, sosyal bilimlerde fayda saglayamamasinin
dayanagi da oOgrencilere degerlendirmeleri igin ipuglari veya gesitli
yapilandirmalarla desteklenmesine ragmen Ogrencilerin elestirel bakis agilari
kazanmamuiglardir. Dolayisiyla, elestirel bakis agisin1 kazandiracak modiillerle
desteklenerek galigmalarin gelistirilmesi gerekmektedir.

Sosyal bilimler alaninda iiretken basarisizligin fen alanlarina goére daha az
ogrenmeye katki saglamasinin bir sebebi de sosyal bilgilerle ilgili bakig agsinin
farkliligidir. Nachtigall vd. (2020) sosyal bilimlere bakis acisinin Olgiit
gerektirmeyen ve kigisel goriislerin ifade edildigi bir alan olarak goriilmesi de
iiretken basarisizligin uygulanmasina iligkin bir sinirlilik olugturmaktadir. Coziim
oOl¢iitlerinin daha siirli oldugu alanlara iliskin farkindaligi olusturmak daha zor
olabilecegi gibi farkli yontemlerle desteklenerek tekrar denenmesine ihtiyag
goriilmektedir.

Diger bir sinirlilik ise 6grencilerin hayal kiriklig1 yasama olasiligidir. Lodge
vd (2018) kafa karigikliginin kavramsal 6grenmeyi destekledigi savunulmaktadir.
Fakat bu kafa karsiklig1 uzun siirdiigiinde ise dgrencilerin vazge¢me ihtimalleri
artmaktadir. Bu dogrudan oOgrencinin ozellikleriyle ilgilidir. Ogrencilerin
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bilgideki belirsizlige tahammiilsiizliigii, 6grenirken farkli diisiinme stratejilerini
kullanabilmesi, bilgiyi yapilandirma becerileri 6grencinin bagarisizligi {iretmeye
dondiirebilmesinde etkilidir. Savelson & Muldner (2024) iiretken basarisizlik
Ogretim tasariminda, Ogrencilerin en sik hissettigi duygu belirsizlik oldugu
sonucuna ulagmistir. Dolayistyla Ogrencilerin 6grenmede belirsizlige karsi
tahammiiliiniin arttirilmas1 bu O6gretim tasarimindaki sonuglari iyilestirecegi
tahmin edilmektedir.

Diger bir smirlilik ise asamalarin kisa vadeli ve tek asama olarak
degerlendirilmesidir. Kapur ve Rummel (2012) 6grenme ve performansin her
zaman aynt sekilde oOlgiilmedigini belirtmislerdir. Dolayisiyla, 06gretim
tasarimindaki kisa vadeli performans Olglimleri de her zaman uzun vadeli
transferlere yansimayabilir. Diger 6gretim tasarimindaki benzer bir 6zellik olsa
da iki asamada gerceklesmesi ve asamalarin birbirini kiimiilatif olarak
desteklemesi gereken bir 6grenme-6gretme siirecini gerektirdigi i¢in performans
degerlendirmesi uzun vadeli 6grenmeyle benzer sonuglar1 vermeyebilir.

Sonu¢

Uretken basarisizlik, 6grenme siirecinde basarisizligi ortadan kaldirilmasi
gereken bir durum olarak goérmek yerine, uygun kosullar altinda 6grenmeyi
hazirlayan ve derinlestiren bir deneyim olarak ele alan bir 6gretim tasarimidir.
Yaklasimin temelinde, 6grencilerin dogrudan 6gretimden Once sahip olduklari
bilgilerle problem iizerinde caligmalari, farkli ¢6ziim yollar1 ve temsiller
gelistirmeleri ve bu siirecte kendi bilgilerinin sinirlariyla karsilasmalar1 yer
almaktadir. Ardindan gergeklestirilen 6gretim siirecinde dgrencilerin iirettikleri
cozlimler, eksiklikler ve bilgi bosluklar1 hedef kavramim yapilandirilmasinda
kullanilmaktadir. Bu yoniiyle iiretken basarisizlik, yalnizca 6grenciyi zorlayan bir
problem ¢ozme etkinligi degil, liretme ve sonraki 6gretim asamalarinin birbiriyle
iligkilendirildigi biitlinciil bir 6grenme tasarimidir.

Uretken basarisizigin 6grenmeye katkisi, basarisizligin kendisinden ¢ok bu
siirecte ortaya cikan biligsel ve iistbilissel mekanizmalarla iliskilidir. On bilgilerin
etkinlestirilmesi ve farklilagtirilmasi, bilgi bosluklarinin fark edilmesi, farkli
¢oziim yollarmin karsilastirilmasi, kritik kavramsal 6zelliklerin belirginlesmesi
ve Ogrencilerin kendi diisiinme siireglerini aciklamalar1 bu mekanizmalar
arasinda yer almaktadir. Bu nedenle 6grencinin ilk asamada standart ¢6ziime
ulagamamast tek bagina yaklagimin basarili oldugunu gostermemektedir.
Basarisizligin iiretken bir 6grenme deneyimine doniisebilmesi, sonraki 6gretimin
ogrencilerin ¢6ziim girisimleriyle iligskilendirilmesine ve bu deneyimin kavramsal
yapilandirmaya doniistiiriilmesine baglidir.
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Yaklasimin uygulanmasinda problem durumunun niteligi, zorluk diizeyi,
Ogrencilerin On bilgileri, verilen destegin tlirii ve zamanlamasi, ¢oklu ¢6ziim
iiretiminin desteklenmesi ve bireysel ya da isbirlikli ¢aligma ortamlarinin nasil
diizenlendigi &nem tasimaktadir. Ogrenciye erken asamada dogru ¢oziimiin
verilmesi iiretme siirecini sinirlayabilirken, duyussal, sosyal ve iistbiligsel
destekler Ggrencinin  problem {izerinde ¢aligmaya devam etmesini
saglayabilmektedir. Benzer bicimde igbirligi de yalnizca 6grencilerin birlikte
calismasiyla degil, fikirlerini agiklamalari, sorgulamalari, gerekcelendirmeleri ve
birbirlerinin ¢6ziim yollarin1 gelistirmeleri durumunda iiretken bir &grenme
kaynag1 haline gelebilmektedir.

Bununla birlikte iiretken basarisizlik her baglamda ve her 6grenci i¢in aynm
sonuglar ortaya ¢ikaran bir yaklasim degildir. Her basarisizlik deneyimi tiretken
olmayabilecegi gibi, yaklasimin etkisi alanin yapisina, 6grencilerin 6n bilgi ve
iistbiligsel Ozelliklerine, problem durumunun niteligine ve Ggretmenin siireci
nasil yonettigine gore degisebilmektedir. Ozellikle kisa vadeli performansin
diisiik olmasi yaklasimin etkisiz oldugu seklinde degerlendirilmemelidir; ¢iinkii
iretken basarisizigin temel varsayimlarindan biri 0grenme sirasindaki
performans ile daha sonraki kavramsal Ogrenme ve transferin birbirinden
farklilasabilecegidir. Bununla birlikte kafa karisikligi ve biligsel gerilimin uzun
stirmesi durumunda hayal kiriklig1 ve siirecten kopma gibi duyussal maliyetlerin
ortaya ¢ikabilecegi de gbz 6niinde bulundurulmalidir.

Sonug olarak iiretken basarisizlik, basarisizligi 6grenmenin karsiti olarak
degil, uygun bicimde tasarlandiginda 6grenmenin bir parcasi olarak ele alan
onemli bir dgretim yaklagimidir. Ancak yaklasimin temel degeri dgrencinin
basarisiz olmasinda degil, bu basarisizligin 6n bilgileri harekete geciren, bilgi
bosluklarin1 goriiniir hale getiren ve sonraki Ogretime hazirlik saglayan bir
o0grenme deneyimine donistiiriilmesinde ortaya ¢ikmaktadir. Bu nedenle iiretken
basarisizhigin etkili uygulanmasi, basarisizligin rastlantisal bicimde ortaya
cikmasina degil; problem, destek, etkilesim ve sonraki Ogretim siire¢lerinin
bilingli bigimde tasarlanmasina baglidir.
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10. Bolim

Yapay Zeka Destekli Dijital Hikaye Araclarinin Sosyal
Bilgiler Ogretimi Baglaminda Kullanimi

Biisra BULUT, Tiirkan CELIK?

Giris

Sosyal Bilgiler dersi, 6grencilerin giinliik yasamla iliski kurmalarini saglayan
disiplinler arasi bir yapiya sahip olmasina ragmen tarih, cografya, ekonomi ve
vatandaslik gibi soyut kavramlar1 icermesi nedeniyle &gretim siirecinde ¢esitli
giicliikler yasanmaktadir. Ogrenci merkezli 6gretim anlayismin benimsendigi
giiniimiizde bu kavramlarin somutlastirilmasi, 6grencilerin derse aktif katiliminin
saglanmas1 ve kalici 6grenmenin desteklenmesi onemli bir gereklilik haline
gelmistir (Cimen, 2022). Alan yazinda; 6gretim programinin yogunlugu, ders
ve cografya konularinin Ogretiminde yasanan giicliikkler ile Ogretim
materyallerinin yetersizligi gibi sorunlarin Sosyal Bilgiler dgretimini olumsuz
etkiledigi belirtilmektedir (Goksu, 2020; Saglamgoncii, 2024; Yeniay ve Seyhan,
2025).

Bu sorunlarin ¢éziimiinde egitim teknolojilerinin énemli firsatlar sundugu
goriilmektedir. Arastirmalar; artirilmis gerceklik, sanal gerceklik, Web 2.0
araclar1 ve dijital hikaye uygulamalarinin soyut kavramlarin somutlagtirilmasina,
Ogrencilerin derse yonelik ilgi ve motivasyonlarinin artirilmasina, aktif katilimin
desteklenmesine ve kalici 6grenmenin gelistirilmesine katki sagladigini ortaya
koymaktadir (Ekici ve Yesibursa, 2021; Bal¢in, 2021; Yavuz ve Uslu, 2021;
Yildirim ve Simsek, 2023; Gokgearslan ve digerleri, 2023; Yasar, 2025). Bu
nedenle teknoloji destekli 6gretim uygulamalar1 Sosyal Bilgiler 6gretiminde
giderek daha fazla 6nem kazanmaktadir.

Son yillarda iiretken yapay zeka teknolojilerinin gelismesiyle birlikte egitim
ortamlarinda yeni firsatlar ortaya ¢ikmistir. Yapay zeka destekli uygulamalar;
ders igeriklerinin hazirlanmasi, gorsel ve video liretimi, dijital hikdye tasarimu,
O0lgcme-degerlendirme siireclerinin desteklenmesi ve kigisellestirilmis 6grenme
deneyimlerinin olusturulmasi gibi bir¢ok alanda d6gretmen ve 6grencilere onemli
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kolayliklar saglamaktadir (Allen, 2024; Yetisensoy, 2024; Giannakos ve
digerleri, 2025). Ozellikle dijital hikayelestirme siirecinde metin, gorsel, ses ve
animasyon iiretimini biitiinlesik bicimde destekleyen yapay zeka araglari, 6gretim
tasarimlarinin  daha etkili ve yaratict bigimde gelistirilmesine olanak
tanimaktadir.

Alan yazinda Sosyal Bilgiler 6gretiminde teknoloji destekli materyal
gelistirme ve tasarim temelli uygulamalara yonelik ¢aligmalar bulunmasina
ragmen (Celik, 2020, 2021, 2022), yapay zeka destekli dijital hikaye tasarimina
odaklanan ¢aligmalarin sinirli oldugu goriillmektedir. Bu dogrultuda bu bdliimde,
Sosyal Bilgiler 6gretim programi kapsaminda kullanilabilecek yapay zeka
destekli dijital hikdye araglar tanitilmakta ve bu araglarin 6gretim siirecinde nasil
kullanilabilecegine iliskin 6neriler sunulmaktadir.

Egitimde Yapay Zeka Kullanimi

Makine 6grenmesi, derin 6grenme ve dogal dil isleme gibi teknolojilerden
yararlanan yapay zeka sistemleri, giiniimiizde saglik, giivenlik, finans ve egitim
basta olmak {izere bir¢cok alanda yaygin bigimde kullanilmaktadir (Polat, 2024).
Yapay zekd kavramu ilk kez 1956 yilinda John McCarthy tarafindan ortaya
atilmig; Alan Turing'in ¢aligmalari ise alanin bilimsel temellerinin olugsmasina
onemli katkilar saglamistir (Arslan, 2020). Ozellikle son on yilda iiretken yapay
zeka teknolojilerindeki gelismeler, egitim basta olmak {izere pek ¢ok alanda yeni
uygulamalarm  gelistirilmesine  olanak saglamistir. Bilgi ve iletisim
teknolojilerindeki gelismeler egitim ortamlarini1 da 6nemli dl¢iide degistirmistir.
Geleneksel o6gretim anlayist yerini 0grenci merkezli, etkilesimli ve esnek
Ogrenme ortamlarma birakirken, yapay zeka teknolojileri bu doniistimiin 6nemli
bilesenlerinden biri haline gelmistir (Cat ve Huseynova, 2025). Egitimde yapay
zeka; 6grenme siireglerinin kisisellestirilmesi, 6grenci performansinin izlenmesi,
icerik iiretimi, dlcme ve degerlendirme siireclerinin desteklenmesi, 6grenme
analitiklerinin kullanilmast ve Ogretim tasariminin gelistirilmesi gibi birgok
alanda kullanilmaktadir (Unsal, 2024). Giiniimiizde {iretken yapay zeka
uygulamalar1 6gretmen ve Ogrencilerin metin, gorsel, video, ses ve etkilesimli
dijital igerikler liretmesini kolaylastirmaktadir. ChatGPT, Gemini ve Claude gibi
biiylik dil modelleri icerik gelistirme ve fikir iiretme siireglerini desteklerken;
DALL-E, Midjourney ve Leonardo Al gorsel tasarim; Runway, Pika ve Synthesia
video iiretimi; ElevenLabs ve Murf Al ise seslendirme siire¢lerinde yaygin olarak
kullanilmaktadir. Bu araglar 0gretmenlerin 6gretim materyallerini daha kisa
siirede hazirlamalarina, 6grencilerin ise yaratict ve 0zgiin dgrenme {iriinleri
gelistirmelerine katki saglamaktadir. Arastirmalar yapay zekdnin egitimde;
bireysellestirilmis 6grenmeyi destekledigini, 6grenci motivasyonunu artirdigini,
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problem ¢dzme ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirdigini ve 6gretmenlerin
zaman yonetimine katki sagladigini gostermektedir (Rahiman ve Kodikal, 2024;
Adeleye, 2024; Yilmaz ve Kaleci, 2025; Ates, 2025). Bununla birlikte yapay
zekanin etik kullanimi, veri giivenligi, akademik diiriistliik ve dijital okuryazarlik
gibi konularin da egitim stireclerinde dikkate alinmasi gerekmektedir. Bu nedenle
yapay zekd araglarinin pedagojik amaclar dogrultusunda planli ve bilingli
bicimde kullanilmasi, 6grenme stireclerinin niteligini artirmada 6nemli bir unsur
olarak degerlendirilmektedir.

Ozellikle Sosyal Bilgiler dgretiminde yapay zekd destekli uygulamalar;
tarihsel olaylarin gorsellestirilmesi, dijital hikaye olusturulmasi, sanal
karakterlerin gelistirilmesi, etkilesimli 6grenme materyallerinin hazirlanmasi ve
Ogrencilerin yaratici diisinme becerilerinin desteklenmesi agisindan Onemli
firsatlar sunmaktadir. Bu yoniiyle yapay zeka, Sosyal Bilgiler 6gretim
programinda yer alan bilgi, beceri ve degerlerin 6grencilere daha etkili ve kalici
bicimde kazandirilmasina katki saglayabilecek yenilik¢i bir egitim teknolojisi
olarak degerlendirilmektedir.

Sosyal Bilgiler Ogretim Programn ile Yapay Zeka Destekli
Uygulamalarin Tasarim Siireci: TPACK Modeli Baglaminda

Bu caligmada tasarim temelli arastirma yaklasimi benimsenmis, yapay zeka
destekli dijital hikayelerin gelistirilme siireci Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
(TPACK) modeli temel alinarak yiiriitiilmiistiir. TPACK modeli, etkili teknoloji
entegrasyonunun yalnizca teknolojik araclarin kullanilmasina degil; alan bilgisi
(iB), pedagojik bilgi (PB) ve teknoloji bilgisinin (TB) biitiinlesik bi¢imde
kullanilmasina dayandigm savunmaktadir (Rosenberg ve Koehler, 2015;
Yurdakul, 2013). Modelde bu ii¢ temel bilgi alaninin kesisimi; Pedagojik Igerik
Bilgisi (PIB), Teknolojik Igerik Bilgisi (TiB), Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB)
ve en iist diizeyde Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPACK/TPIB)
bilesenlerini olusturmaktadir. Bu yapi, dgretim siirecinde uygun teknolojinin
dogru pedagojik yaklasimla ve konu alanina uygun bi¢imde kullanilmasini
amaclamaktadir. Bu calisma kapsaminda dijital hikayelerin tasarim siireci
TPACK modelinin temel ilkeleri dogrultusunda planlanmistir. Oncelikle 2024
Sosyal Bilgiler Ogretim Programi incelenmis ve calisma kapsaminda program
dogrultusunda dijital hikdye tasarlanmistir. Tasarim siirecinin ilk asamasinda
Ogretim programi, ders kitab1 ve ilgili literatiir incelenerek senaryo hazirlanmstir.
Bu asamada 6zellikle ChatGPT ve Gemini uygulamalarindan yararlanilmaistir.
Hazirlanan senaryo dogrultusunda karakter ve ortam gorselleri Adobe Firefly ve
Gemini kullanilarak olusturulmustur. Uretilen gorseller daha sonra Hailuo Al ile
hareketlendirilerek animasyon videolarma doniistiiriilmiistiir. Animasyonlarin
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seslendirilmesi agamasinda FElevenLabs ve Minimax uygulamalarmdan
yararlanilmig; karakterlere uygun yapay =zekd destekli seslendirmeler
hazirlanmigtir. Elde edilen video ve ses dosyalart CapCut ortaminda
birlestirilerek kurgu, gecis, altyazi ve zamanlama diizenlemeleri yapilmistir.
Boylece 6gretim siirecinde kullanilabilecek dijital animasyonlar olusturulmustur.
Son agamada hazirlanan animasyonlar yalnizca video formatinda birakilmamus,
ayni zamanda Canva kullanilarak dijital hikdye kitabina doniistiirilmustiir.
Boylece aymi 6gretim igerigi hem animasyon hem de dijital kitap bi¢iminde
kullanilabilecek iki farkli 6grenme materyaline doniistiiriilmiistiir. Bu yaklagim,
Ogrencilerin farkli 6grenme tercihlerini desteklemenin yani sira 6gretmenlere de
ayni icerigi farkli 6gretim ortamlarinda kullanabilme esnekligi saglamaktadir.
TPACK modeli agisindan degerlendirildiginde; O6gretim programima uygun
ogrenme ciktilariin belirlenmesi alan bilgisini, uygun 6gretim yontemleri ve
hikayelestirme siirecinin planlanmas1 pedagojik bilgiyi, yapay zeka araglarinin
secimi ve etkin kullanimi ise teknoloji bilgisini temsil etmektedir. Bu ii¢ bilgi
alaninin biitiinlesik bicimde kullanilmasi sonucunda, Sosyal Bilgiler 6gretim
programina uygun, pedagojik agidan anlamli ve teknolojik olarak zengin dijital
hikayeler gelistirilmistir.

Tablo 1. Dijital hikayelestirme siirecinde kullanilabilecek Yapay Zeka Destekli

Uygulamalar
Kategoriler Dijital f]ikﬁyelestirme siirecinde kullanilabilecek yapay zeka
destekli uygulamalar
1.Senaryo ve Hikaye ChatGPT, Claude, Gemini, NovelAl, Squibler Al, Storybird Al,
Metni Olusturma Writesonic, ToolBaz Al Story Generator, Inworld Al

StoryboardHero, Al Comic Factory, ComicsMaker.Al,

2.Storyboard izgi . . .
oryboard ve Cizgi ComicGen, ComicAl, Neural Canvas, Perchance Al Comic

Roman Olusturma
$ Generator, Canva

3.Karakter ve Gorsel Leonardo AL, DALL-E, Midjourney, Adobe Firefly, Ideogram
Olusturma Al, Canva Al, Artflow Al

Runway Gen-4, Pika Labs, Kaiber Al, InVideo Al Pictory Al,
Mango Al, Krikey Al, Wonder Dynamics, Synthesia, D-ID,

4.Animasyon ve Video

Olust

usturma HeyGen
5.Seslendirme, Miizik ve ElevenLabs, Murf AI, Speechify, Descript, Adobe Speech
Ses Diizenleme Enhance, Suno Al, Udio

6.Video Diizenleme ve Son | CapCut Al, VEED Al, Filmora Al, Clipchamp Al, Runway,
Uriin Olusturma Wisecut
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Yukarida Tablo 1’de dijital hikdye olusturma siirecinde kullanilabilecek bazi
yapay zeka destekli araglar kategoriler halinde sunulmustur. Her kategori altinda
yer alan araglar 6zelliklerine gore asagida agiklanmigtir.

1) Senaryo ve Hikdye Metni Olusturma

Senaryo ve hikdye olusturma araglari, Sosyal Bilgiler 6gretim programinda
yer alan tarih, cografya, vatandaslik, ekonomi ve kiiltlire]l miras gibi 6grenme
alanlarmin  dijital hikayeler yoluyla &grencilerin giinlik yasamlariyla
iliskilendirilmesini kolaylastirmaktadir. Ozellikle ChatGPT, Gemini ve Claude
gibi biiyiik dil modelleri 6gretim programina uygun senaryolarin hazirlanmasinda
giiclii destek sunarken; NovelAl, Storybird Al ve Squibler Al yaratici yazma
stireclerini gelistirmektedir. Bunun yaninda Writesonic ve ToolBaz Al hizli igerik
iiretimine katki saglarken, Inworld Al ogrencilerin etkilesimli karakterlerle
iletisim kurabildigi yenilik¢i 6grenme deneyimlerinin tasarlanmasina olanak
tanimaktadir. Bu yoniiyle s6z konusu araglar, yapay zeka destekli dijital
hikayelestirme siirecinin temel bilesenleri arasinda yer almaktadir. Yapay zeka
destekli senaryo ve hikaye olusturma araglari, dijital hikayelestirme siirecinin ilk
asamasini olusturmaktadir. Bu araclar; konu belirleme, olay orgiisii olusturma,
karakter gelistirme, diyalog yazma ve yas diizeyine uygun hikdye metinleri
hazirlama gibi siireclerde Ogretmen ve Ogrencilere Onemli kolayliklar
saglamaktadir. Ozellikle Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihsel olaylarm, kiiltiirel
mirasi, vatandaglik konularinin ve toplumsal problemlerin hikayelestirilerek
Ogrencilere sunulmasinda etkili bir sekilde kullanilabilmektedir.

Biiyiik Dil Modelleri (Large Language Models) Uygulamalart

ChatGPT

ChatGPT, OpenAl tarafindan gelistirilen liretken yapay zeka tabanli bir biiyiik
dil modelidir. Ogretim programia uygun hikdye metinleri, senaryolar, karakter
tanimlari, diyaloglar ve ders etkinlikleri olusturabilmektedir. Sosyal Bilgiler
dersinde tarihsel olaylarin hikayelestirilmesi, deger egitimi, vatandaslik egitimi
ve ekonomik siirdiiriilebilirlik gibi konularin 6grencilerin diizeyine uygun
bicimde yeniden yapilandirilmasina katki saglamaktadir.

Claude

Claude, Anthropic tarafindan gelistirilen biiyiik dil modelidir. Ozellikle uzun
metin lretme, metin diizenleme ve tutarli anlatim olusturma konusunda
basarilidir. Ayrintili senaryolar, karakter gelisimleri ve uzun dijital hikayeler
hazirlamada etkili bir alternatif sunmaktadir.

Gemini
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Gemini, Google tarafindan gelistirilen ¢ok modlu (multimodal) yapay zeka
modelidir. Metin, gorsel ve web tabanli bilgileri birlikte degerlendirebilmektedir.
Dijital hikdye senaryolarinin hazirlanmasi, O6grenme ¢iktilarina uygun
etkinliklerin ~ gelistirilmesi ve tarihsel igeriklerin zenginlestirilmesinde
kullanilabilmektedir.

Yaratici Hikdye Yazma Araclart

Bu gruptaki uygulamalar 6zellikle yaratici yazma siireglerini desteklemek
amaciyla gelistirilmistir. Kullanicilarin olay orgiisii olusturmasina, karakter
gelistirmesine ve uzun hikayeler yazmasina yardimci olmaktadir.

Novel Al

Novel Al, 6zellikle kurgu metinleri ve uzun hikayeler liretmeye yonelik
gelistirilmis yapay zeka uygulamasidir. Karakter olusturma, olay oOrgiisiini
gelistirme ve farkli anlatim stilleri olusturma 6zellikleriyle dijital hikayelestirme
stirecinde kullanilabilmektedir.

Squibler Al

Squibler AI; senaryo, hikaye ve kitap yazimini destekleyen iiretken yapay
zeka platformudur. Boliim planlama, karakter olusturma ve metin diizenleme
Ozellikleri sayesinde Ogretim amagli dijital hikayelerin sistematik bigimde
hazirlanmasina katki saglamaktadir.

Storybird Al

Storybird Al, 6zellikle gorsellerden hareketle hikaye olusturmayi destekleyen
egitim odakli bir platformdur. Ogrencilerin yaratict yazma becerilerini
gelistirmeyi amaglayan uygulama, ilkokul ve ortaokul diizeyinde dijital hikéaye
caligmalarinda kullanilabilmektedir.

Egitim Amach Icerik Uretme Araclart

Bu uygulamalar 6gretim materyalleri, hikdye taslaklar1 ve ders iceriklerinin
hizli bigcimde hazirlanmasina yardimci olmaktadir.

Writesonic

Writesonic, farkli igerik tiirlerinde metin olusturabilen iiretken yapay zeka
uygulamasidir. Hikdye metni, ders plani, caligma yapraklari ve etkinlik icerikleri
hazirlayabilmektedir. Ogretmenlerin icerik hazirlama siirecini énemli 6lgiide
hizlandirmaktadir.

ToolBaz Al Story Generator

ToolBaz Al Story Generator, kullanici tarafindan belirlenen konu, karakter
veya anahtar kelimeler dogrultusunda otomatik hikaye taslaklar
olusturabilmektedir. Ozellikle dijital hikdyelere baslangic metni hazirlamak
amactyla kullanilmaktadir.
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Etkilesimli Hikdye ve Karakter Gelistirme Araclar

Bu uygulamalar geleneksel hikdye yazimindan farkli olarak kullanict ile
etkilesim kurabilen dijital karakterlerin gelistirilmesine olanak saglamaktadir.

Inworld Al

Inworld Al, yapay zeka destekli etkilesimli karakterler gelistirmek amaciyla
tasarlanmis bir platformdur. Olusturulan karakterler kullanicilarla gergek zamanli
iletisim kurabilmekte ve verilen senaryoya gore farkli tepkiler verebilmektedir.
Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihi kisiliklerin, devlet adamlarmin veya kurgusal
karakterlerin Ogrencilerle etkilegim kurdugu dijital hikayeler
tasarlanabilmektedir.

2) Storyboard ve Cizgi Roman Olusturma Uygulamalar:

Storyboard ve ¢izgi roman olusturma araclari, Sosyal Bilgiler 6gretiminde
soyut kavramlarin somutlastirilmasi ve tarihsel olaylarin gorsel anlatimlarla
desteklenmesi a¢isindan Oonemli firsatlar sunmaktadir. Demokrasi, vatandaslik,
kiiltiirel miras, tarihsel olaylar ve toplumsal yasam gibi konular ¢izgi roman ve
storyboard teknikleri kullanilarak ogrenciler i¢in daha ilgi ¢ekici hale
getirilebilmektedir. StoryboardHero ve Canva 6gretim siirecinin planlanmasini
kolaylastirirken; AI Comic Factory, ComicsMaker.Al, ComicGen, ComicAl,
Neural Canvas ve Perchance Al Comic Generator gibi uygulamalar 6grencilerin
yaratici diisiinme, hikayelestirme ve gorsel okuryazarlik becerilerini destekleyen
dijital iiriinlerin gelistirilmesine katki saglamaktadir. Storyboard ve ¢izgi roman
olusturma araclari, dijital hikayelestirme siirecinde senaryonun gorsel olarak
planlanmasini ve hikayenin sahnelere doniistiiriilmesini saglayan yapay zeka
destekli uygulamalardir. Bu araglar; sahne planlama, karakter tasarimi, diyalog
olusturma, gorsel diizenleme ve ¢izgi roman {iretimi gibi siiregleri kolaylastirarak
Ogretmenlerin ve dgrencilerin daha etkili dijital hikayeler gelistirmelerine katki
saglamaktadir. Ozellikle Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihsel olaylar, kiiltiirel
miras, vatandaglik, demokrasi ve toplumsal yasam gibi konularin gorsel
anlatimlarla desteklenmesinde dnemli bir rol iistlenmektedir.

Storyboard Hazirlama Araglar

Storyboard araglari, dijital hikdyenin {iretiminden Once olay orgiisiiniin
sahnelere ayrilmasini, her sahnede kullanilacak gorsellerin ve diyaloglarin
planlanmasini saglamaktadir. Bu uygulamalar 6gretim materyallerinin sistemli
ve pedagojik acidan uygun bigimde hazirlanmasina yardimei olmaktadir.

StoryboardHero

StoryboardHero, yapay zeka destegiyle senaryolardan otomatik storyboard
olusturan bir platformdur. Kullanici tarafindan hazirlanan metinleri sahnelere
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ayirarak her sahne igin gorsel onerileri ve agiklamalar sunmaktadir. Ozellikle
egitim amaglh dijital hikayelerin planlanmast ve Ogretim tasarimlarinin
gorsellestirilmesi agisindan etkili bir aragtir.

Canva

Canva, yapay zekad destekli tasarim oOzelliklerinin yani1 sira storyboard
sablonlar1 da sunmaktadir. Kullanicilar hazir sablonlardan yararlanarak sahneleri
diizenleyebilmekte, karakterleri, metinleri ve gorselleri kolaylikla bir araya
getirebilmektedir. Kullanim kolaylig1 nedeniyle oOgretmenler ve Ogretmen
adaylan tarafindan yaygin olarak tercih edilmektedir.

Yapay Zeka Destekli Cizgi Roman Olusturma Araglar

Bu gruptaki uygulamalar metinlerden veya kisa agiklamalardan hareketle
otomatik ¢izgi roman sayfalari olusturabilmektedir. Karakterler, konugma
balonlar1 ve sahneler yapay zeka tarafindan hazirlanarak dijital hikayelerin gorsel
acidan zenginlestirilmesine katki saglamaktadir.

Al Comic Factory

Al Comic Factory, kullanicilarin kisa metinlerden veya senaryolardan
profesyonel goriiniimlii ¢izgi romanlar olusturmasina olanak saglayan iiretken
yapay zeka uygulamasidir. Karakter olusturma, sahne tasarlama ve konugma
balonlarini otomatik hazirlama 6zellikleri bulunmaktadir.

ComicsMaker. Al

ComicsMaker.Al, ¢izgi roman sayfalarmin otomatik olarak hazirlanmasim
saglayan c¢evrim i¢i bir platformdur. Egitim ama¢hi hikayelerin
gorsellestirilmesinde kullanilabilmekte, farkli ¢izim stillerini destekleyerek
yaratici igerik iiretimine katki saglamaktadir.

ComicGen

ComicGen, karakterleri, arka planlar ve diyaloglar1 kullanici tercihlerine gore
diizenleyebilen yapay zeka destekli ¢izgi roman olusturma aracidir. Ozellikle
smif i¢i  etkinliklerde kisa  6gretici  hikdyelerin  hazirlanmasinda
kullanilabilmektedir.

ComicAl

ComicAl, metinleri ¢izgi roman panellerine doniistiiren yapay zeka tabanli bir
uygulamadir. Kullanicilarin karakterleri 6zellestirmesine ve farkli gorsel stiller
kullanmasina olanak tanimaktadir.

Perchance AI Comic Generator

Perchance Al Comic Generator, verilen komutlardan hareketle ¢izgi roman
panelleri olusturan iicretsiz yapay zekd uygulamalarindan biridir. Ozellikle
yaratici fikir gelistirme ve taslak hazirlama siireclerinde kullanilmaktadir.
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Yapay Zeki Destekli Gorsel Hikdye Olusturma Araclar
Bu araglar yalnizca ¢izgi roman iiretmekle kalmayip, ayni zamanda gorseller
araciligiyla biitiinciil hikayeler olusturmay1 desteklemektedir.

Neural Canvas

Neural Canvas, yapay zeka destekli dijital hikdye ve gorsel kitap iiretimi
amaciyla gelistirilmis bir platformdur. Kullanicilarin belirledigi  konu
dogrultusunda karakterler, sahneler ve gorseller olusturarak hikayenin biitiinciil
bicimde hazirlanmasimi saglamaktadir. Egitimde 6zellikle dijital kitap ve gorsel
hikaye olusturma siire¢lerinde kullanilabilmektedir.

3) Karakter ve Gorsel Olusturma Uygulamalar

Karakter ve gorsel olusturma araclari, Sosyal Bilgiler 6gretiminde soyut
kavramlarin gorsellestirilmesine ve &grencilerin tarihsel olaylar1 daha somut
bigimde anlamalarina katki saglamaktadir. Tarihi kisilikler, kiiltiirel miras
unsurlari, cografi bolgeler, demokratik siirecler ve toplumsal yasam gibi igerikler
yapay zeka destekli gorseller araciligiyla daha dikkat c¢ekici ve dgretici hale
getirilebilmektedir. Leonardo Al, DALL-E ve Midjourney yiiksek kaliteli 6zgiin
gorseller iretirken; Adobe Firefly, Canva Al ve Ideogram Al egitim
materyallerinin tasarimini kolaylagtirmaktadir. Artflow Al ise dijital hikayelerde
karakter stirekliligini saglayarak anlatimin biitiinliigiinii giiclendirmektedir. Bu
yoniiyle s6z konusu araglar, dijital hikayelestirme siirecinin gorsel tasarim
asamasinda 6nemli bir destek sunmaktadir. Karakter ve gorsel olusturma araglari,
dijital hikayelestirme siirecinde senaryolarin gorsel unsurlarla desteklenmesini
saglayan yapay zeka tabanli uygulamalardir. Bu araclar metin komutlarindan
(prompt) hareketle karakterler, arka planlar, nesneler, mekanlar ve cesitli
gorseller lretebilmektedir. Dijital hikayelerin gorsel agidan zenginlestirilmesini
saglayan bu uygulamalar, 6gretim materyallerinin daha dikkat ¢ekici, anlagilir ve
etkilesimli hale gelmesine katki sunmaktadir. Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihsel
olaylarn, kiiltiirel miras unsurlarinin, cografi mekanlarin ve toplumsal yagamin
gorsellestirilmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir.

Yapay Zeki Destekli Genel Gorsel Uretim Araclart

Bu gruptaki uygulamalar, kullanicilarin metin komutlarindan yiiksek kaliteli
gorseller iretmelerine olanak saglamaktadir. Farkli sanatsal stilleri
desteklemeleri sayesinde dijital hikayelerin gorsel tasarim siirecini
kolaylastirmaktadir.

Leonardo Al
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Leonardo Al, egitim, oyun tasarimi ve dijital igerik liretiminde yaygin olarak
kullanilan yapay zeka destekli gorsel olusturma platformlarindan biridir.
Kullanicilarin ayrintili komutlar dogrultusunda karakter, arka plan, tarihi mekan
ve nesne gorselleri iiretmesine olanak tanimaktadir. Ozellikle egitim amagh
0zglin gorseller hazirlanmasinda yiiksek ¢ozlintirliiklii ¢iktilar sunmaktadir.

DALLE

DALL-E, OpenAl tarafindan gelistirilen metinden gorsel iiretme modelidir.
Kullanicinin yazili komutlarini analiz ederek gercekci veya sanatsal gorseller
olusturabilmektedir. Dijital hikayelestirme siirecinde karakter tasarimi, tarihsel
olaylarin canlandirilmasi ve 6gretim materyallerinin gorsellestirilmesinde etkili
bi¢cimde kullanilabilmektedir.

Midjourney

Midjourney, sanatsal ve estetik acidan giiclii gorseller iiretebilen yapay zeka
platformlarindan biridir. Ozellikle yaratici illiistrasyonlar, tarihsel sahneler ve
dijital hikayelerde kullanilabilecek Ozgiin  karakter  tasarimlari
olusturabilmektedir. Farkli sanat stillerini desteklemesi nedeniyle egitim
iceriklerinin gorsel niteligini artirmaktadir.

Egitim ve Tasartm Odakli Gorsel Uretim Araglart

Bu uygulamalar yalnizca gorsel iretmekle kalmayip ayni zamanda
diizenleme, tasarim ve egitim materyali hazirlama siireglerini de
desteklemektedir.

Adobe Firefly

Adobe Firefly, Adobe tarafindan gelistirilen {iretken yapay zeka
uygulamasidir. Metinden gorsel olusturma, mevcut gorselleri diizenleme, nesne
ekleme veya kaldirma gibi Ozelliklere sahiptir. Egitim materyalleri, dijital
hikayeler ve Ogretim sunularinda kullanilabilecek 6zglin = gorsellerin
hazirlanmasina olanak saglamaktadir.

Canva Al

Canva Al, Canva platformuna entegre edilmis yapay zekad oOzelliklerini
icermektedir. Kullanicilar metinden gorsel olugturmanin yani sira afis, poster,
sunum, dijital hikaye kitabi ve infografik tasarlayabilmektedir. Hazir sablonlari
ve kolay kullanilabilir arayiizii sayesinde Ogretmenler ve Ogretmen adaylari
tarafindan yaygin olarak tercih edilmektedir.

Ideogram Al

Ideogram Al, 6zellikle yazi igeren gorseller liretme konusunda basarili yapay
zeka araglarindan biridir. Baslik, afis, kapak tasarimi ve 6gretim materyallerinde
metin ile gorseli birlikte kullanabilmesi nedeniyle dijital hikayelerin kapak
sayfalar1 ve bilgilendirici gorsellerinin hazirlanmasinda etkili bir segenektir.
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Karakter Tasarimi ve Gorsel Hikdyelestirme Aracglart

Bu gruptaki uygulamalar, dijital hikayelerde kullanilacak karakterlerin
olusturulmasina ve gorsel anlatimin giiglendirilmesine odaklanmaktadir.

Artflow Al

Artflow Al, yapay zeka destekli karakter olusturma ve gorsel hikayelestirme
platformudur. Kullanicilarin farkli yas, meslek ve kisilik 6zelliklerine sahip
karakterler gelistirmesine olanak tanimaktadir. Ayrica olusturulan karakterlerin
farkli sahnelerde tutarli bicimde kullanilmasini destekleyerek dijital hikayelerin
gorsel biitlinligiinii korumaktadir.

4) Animasyon ve Video Olusturma Uygulamalan

Animasyon ve video olusturma araglari, Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihsel
olaylarin, kiiltiirel miras unsurlarinin, cografi siireclerin ve vatandaglik
konulariin 6grenciler tarafindan daha somut ve anlagilir bicimde 6grenilmesine
katki saglamaktadir. Runway Gen-4, Pika Labs ve Kaiber Al gorselleri
hareketlendirerek dijital hikdyeleri animasyona doniistiiriirken; InVideo Al,
Pictory Al ve Mango Al 6gretim videolarinin hazirlanmasini kolaylastirmaktadir.
Krikey AI, Wonder Dynamics, Synthesia, D-ID ve HeyGen ise yapay zeka
destekli avatarlar ve karakter animasyonlari sayesinde dgrencilerin ilgisini ¢eken
etkilesimli Ogrenme ortamlarinin olusturulmasima olanak tanimaktadir. Bu
yoniiyle s6z konusu araglar, dijital hikdyelestirme siirecinin en Onemli
asamalarindan biri olan gorsel anlattmin hareketlendirilmesini ve Ogretim
materyallerinin zenginlestirilmesini desteklemektedir. Animasyon ve video
olusturma araclari, dijital hikayelestirme siirecinde hazirlanan senaryo, karakter
ve gorsellerin  hareketlendirilerek  etkilesimli 6grenme materyallerine
dontistiiriilmesini saglayan yapay zeka destekli uygulamalardir. Bu araglar
metinden videoya (text-to-video), gorselden videoya (image-to-video), yapay
zeka avatarlar olusturma, karakter animasyonu ve video diizenleme gibi bircok
ozelligi bir arada sunmaktadir. Ozellikle Sosyal Bilgiler dgretiminde tarihsel
olaylarin canlandirilmasi, tarihi karakterlerin konusturulmasi, kiiltiirel mirasin
tanitilmasi ve soyut kavramlarin gorsel olarak agiklanmasinda 6nemli katkilar
saglamaktadir.

Yapay Zekai Destekli Metinden ve Gorselden Video Uretme Araglar

Bu gruptaki uygulamalar, metin komutlar1 veya olusturulan gorseller
dogrultusunda kisa videolar ve animasyonlar hazirlayabilmektedir. Dijital
hikayelerin video formatina déniistiiriilmesinde yaygin olarak kullanilmaktadir.

Runway Gen-4
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Runway Gen-4, iiretken yapay zekad teknolojisiyle metin ve gorsellerden
yiiksek kaliteli videolar olusturabilen gelismis bir platformdur. Karakter
hareketleri, kamera agilar1 ve sinematik efektleri desteklemesi sayesinde dijital
hikayelerin profesyonel goriiniimlii animasyonlara doniistiiriilmesine olanak
saglamaktadir.

Pika Labs

Pika Labs, metin veya gorsellerden kisa animasyon videolart tiretebilen yapay
zeka uygulamalarindan biridir. Ozellikle karakter hareketleri, sahne gegisleri ve
gorsel efektler olusturma konusunda giiclii 6zellikler sunmaktadir.

Kaiber Al

Kaiber Al, duragan gorselleri hareketlendirebilen ve yaratici animasyon
videolarina doniistiirebilen yapay zekd platformudur. Dijital hikayelerde
sahnelerin canlandirilmast ve dikkat ¢ekici video igeriklerinin hazirlanmasinda
kullanilmaktadir.

Egitim Amacl Video Hazirlama Araclari

Bu uygulamalar 6gretim videolarmin hazirlanmasini kolaylastiran, otomatik
diizenleme ve igerik iiretme 6zelliklerine sahip yapay zeka araglaridir.

InVideo Al

InVideo Al metinlerden otomatik olarak egitim videolar1 olusturabilen yapay
zekd destekli video hazirlama platformudur. Kullanici tarafindan girilen
senaryolar gorseller, videolar, miizik ve altyazilarla biitiinlestirerek kisa siirede
Ogretim materyalleri hazirlamaktadir.

Pictory Al

Pictory Al, uzun metinleri veya makaleleri kisa egitim videolarma
dontistiirebilen yapay zeka uygulamasidir. Otomatik altyazi olusturma, sahne
secimi ve seslendirme 6zellikleri sayesinde 6gretmenlerin video igerik iiretimini
kolaylastirmaktadir.

Mango Al

Mango Al, egitim videolari, sunumlar ve animasyon igerikleri hazirlamaya
yonelik gelistirilen yapay zeka destekli platformlardan biridir. Hazir sablonlari
ve kullanict dostu arayiizii sayesinde Ogretim materyallerinin hizli bigimde
hazirlanmasina katki saglamaktadir.

Karakter Animasyonu ve Dijital Avatar Olusturma Araglar

Bu gruptaki uygulamalar yapay zeka destekli karakterler ve dijital avatarlar
olusturarak hikayelerin daha gercek¢i ve etkilesimli héle gelmesini
saglamaktadir.

Krikey Al
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Krikey Al ii¢ boyutlu karakterlerin olusturulmasini ve bu karakterlere yapay
zeka destegiyle animasyon kazandirilmasini saglayan bir platformdur. Ozellikle
egitsel hikayelerde karakter hareketlerinin dogal bi¢cimde olusturulmasina olanak
tanimaktadir.

Wonder Dynamics

Wonder Dynamics, gergek video goriintiilerine yapay zeka destekli dijital
karakterler ekleyebilen gelismis bir animasyon platformudur. Tarihsel olaylarin
veya canlandirmalarin sinematik bigimde hazirlanmasina katki saglamaktadir.

Synthesia

Synthesia, yapay zeka destekli dijital sunucu (avatar) olusturma alaninda en
yaygin kullanilan uygulamalardan biridir. Kullanicilarin metinleri farkl dillerde
konusan dijital karakterlere doniistiirmesine olanak saglamaktadir. Egitim
videolar1, ders anlatimlar1 ve tanitim igeriklerinin hazirlanmasinda yaygin olarak
kullanilmaktadir.

D-ID

D-ID, duragan fotograflari konusabilen ve mimik kullanabilen dijital
karakterlere doniistiiren yapay zekd platformudur. Tarihi kisiliklerin veya
kurgusal karakterlerin ogrencilerle etkilesim kurdugu dijital hikayelerin
hazirlanmasinda kullanilabilmektedir.

HeyGen

HeyGen, gercekei dijital avatarlar olusturarak metinleri dogal konugsmaya
doniigtiiren yapay zekd uygulamasidir. Cok dilli seslendirme ve dudak
senkronizasyonu oOzellikleri sayesinde oOgretim videolarinin etkileyiciligini
artirmaktadir.

5) Seslendirme, Miizik ve Ses Diizenleme Uygulamalar:

Seslendirme, miizik ve ses diizenleme araglari, dijital hikayelerin yalmizca
gorsel degil isitsel acidan da zenginlestirilmesine katki saglamaktadir. Tarihi
kisiliklerin konusturulmasi, olaylarn dramatize edilmesi, dogal ses efektlerinin
kullanilmas1 ve uygun arka plan miiziklerinin eklenmesi 6grencilerin dikkatini
artirarak 6grenme siirecini daha etkili hale getirmektedir. ElevenLabs, Murf Al
ve Speechify dogal seslendirme siireglerini desteklerken; Descript ve Adobe
Speech Enhance ses kalitesinin iyilestirilmesini saglamaktadir. Suno Al ve Udio
ise hikayelerin atmosferini giliclendiren 6zglin miizikler {iireterek dijital
hikayelestirme siirecinin isitsel boyutunu tamamlamaktadir. Bu yoniiyle soz
konusu araclar, yapay zeka destekli dijital hikayelerin daha etkili, ilgi ¢ekici ve
pedagojik agidan zengin 6grenme materyallerine doniismesine 6nemli katkilar
sunmaktadir. Seslendirme, miizik ve ses diizenleme araclari, dijital
hikayelestirme siirecinde hazirlanan senaryo ve animasyonlarin etkili bir isitsel
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deneyime doniistiiriilmesini saglayan yapay zeka destekli uygulamalardir. Bu
araclar, metinden konusma (text-to-speech), yapay zeka seslendirme, ses
iyilestirme, giiriiltii giderme, dublaj, ses diizenleme ve yapay zeka destekli miizik
iretimi gibi 6zellikler sunmaktadir. Dijital hikdyelerde kullanilan ses efektleri,
karakter sesleri ve arka plan miizikleri 6grencilerin dikkatini cekmekte, 6grenme
motivasyonunu artirmakta ve anlatimin daha etkili héile gelmesine katki
saglamaktadir. Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihsel olaylarin dramatize edilmesi,
karakterlerin seslendirilmesi ve Ogrenme ortamlarmin zenginlestirilmesinde
o6nemli bir rol listlenmektedir.

Yapay Zeki Destekli Seslendirme Araclar

Bu uygulamalar metinleri dogal ve gerceke¢i insan seslerine doniistlirerek
dijital hikayelerde profesyonel seslendirmeler olusturulmasina olanak
saglamaktadir.

ElevenLabs

ElevenLabs, yapay zekd destekli ses sentezi alaninda en gelismis
platformlardan biridir. Metinleri dogal insan sesine dontistiirebilmekte, farkl yas,
cinsiyet ve duygu tonlarinda seslendirmeler olusturabilmektedir. Cok dilli destek
sunmasi nedeniyle egitim videolari, dijital hikdyeler ve animasyonlarin
seslendirilmesinde yaygin olarak kullanilmaktadir.

Murf Al

Murf Al, farkli aksan ve konusma stillerine sahip profesyonel seslendirmeler
olusturabilen yapay zeka platformudur. Kullanicilarin ses tonu, konusma hizi ve
vurgu Ozelliklerini diizenlemesine olanak saglayarak egitim iceriklerinin daha
etkili sunulmasini desteklemektedir.

Speechify

Speechify, metinleri dogal konugmaya doniistiiren yapay zekd tabanli bir
seslendirme uygulamasidir. Ozellikle uzun metinlerin dinlenebilir igeriklere
doniistiiriillmesini saglayarak erisilebilir 6grenme ortamlarimin olusturulmasina
katk1 sunmaktadir.

Ses Diizenleme ve Kalite Iyilestirme Araclart

Bu aracglar, olusturulan ses kayitlarinin diizenlenmesini, giiriiltiiniin
azaltilmasini ve ses kalitesinin artirilmasini saglamaktadir.

Descript

Descript, ses ve video diizenleme islemlerini yapay zekd destegiyle
gergeklestiren kapsamli bir igerik {iretim platformudur. Ses kayitlarini metin
iizerinden diizenleyebilme, dolgu kelimelerini otomatik kaldirma, altyazi
olusturma ve podcast diizenleme gibi gelismis Ozellikler sunmaktadir. Dijital
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hikayelestirme siirecinde ses ve video diizenlemeyi tek platform {izerinden
gergeklestirmeye olanak tanimaktadir.

Adobe Speech Enhance

Adobe Speech Enhance, yapay zeka kullanarak ses kayitlarindaki arka plan
giiriiltiisiinii azaltan ve konusma kalitesini iyilestiren bir uygulamadir. Ozellikle
smif ortaminda veya dis mekanda kaydedilen seslerin daha temiz ve profesyonel
hale getirilmesinde kullanilmaktadir.

Yapay Zekd Destekli Miizik Uretim Araclart

Bu gruptaki uygulamalar, dijital hikdyelerin atmosferini giiclendiren 6zgiin
arka plan miizikleri ve ses efektleri olusturabilmektedir.

Suno Al

Suno Al, kullanicilarin metin komutlarindan hareketle sozli veya
enstriimantal miizikler tiretebilen yapay zeka platformudur. Dijital hikéyelerin
duygusal etkisini artiracak 0zgiin arka plan miizikleri hazirlamada
kullanilabilmektedir.

Udio

Udio, yapay zeka destekli miizik iiretim araglarindan biridir. Farkli miizik
tirlerinde 6zgiin eserler olusturabilmekte ve dijital hikayelerin temalarina uygun
fon miizikleri gelistirilmesine olanak tamimaktadir. Ozellikle telif sorunu
olusturmayan o6zgilin miiziklerin hazirlanmasi agisindan egitim igeriklerinde
Oonemli avantajlar saglamaktadir.

6) Video Diizenleme ve Son Uriin Olusturma Uygulamalar1

Video diizenleme ve son firiin olusturma araglari, dijital hikayelestirme
stirecinin tamamlanmasini saglayarak hazirlanan iceriklerin 6grenciler tarafindan
kullanilabilecek nitelikli  6grenme materyallerine  doniismesine  katki
sunmaktadir. CapCut Al, VEED Al ve Filmora Al kapsamli diizenleme
Ozellikleriyle ses, gorsel ve animasyonlarin biitiinlestirilmesini saglarken;
Clipchamp Al ve Wisecut ¢evrim i¢i ve hizli video diizenleme siireclerini
kolaylastirmaktadir. Runway ise hem gelismis video iiretimi hem de diizenleme
ozellikleriyle dijital hikayelerin profesyonel diizeyde hazirlanmasina olanak
tanimaktadir. Bu yoniiyle s6z konusu araglar, yapay zeka destekli dijital
hikayelestirme siirecinin son asamasinda iceriklerin pedagojik, teknik ve gorsel
acidan biitiincil bir yapiya kavugmasini desteklemektedir. Video diizenleme ve
son {irlin olusturma araglari, dijital hikayelestirme siirecinin son agamasini
olusturan yapay zeka destekli uygulamalardir. Bu araglar; hazirlanan goérsellerin,
animasyonlarin, seslendirmelerin, miiziklerin ve video kliplerinin tek bir projede
birlestirilmesini saglamaktadir. Ayrica otomatik video diizenleme, sahne
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gecigleri, altyazi olusturma, efekt ekleme, renk diizenleme ve ¢ikti alma gibi
Ozellikler sunarak dijital hikdyelerin profesyonel bir O6grenme materyaline
dontistiiriilmesine katki saglamaktadir. Sosyal Bilgiler 6gretiminde hazirlanan
dijital hikayelerin smif i¢i Ogretim, uzaktan egitim ve dijital &grenme
ortamlarinda kullanilabilecek nitelikte tamamlanmasina olanak tanimaktadir.

Yapay Zeki Destekli Kapsamli Video Diizenleme Araglart

Bu gruptaki uygulamalar, video diizenleme siirecinin biiyiik bélimiinii yapay
zeka destegiyle otomatiklestirmekte ve kullanicilarin kisa siirede profesyonel
igerikler liretmesine yardimci olmaktadir.

CapCut Al

CapCut Al, yapay zeka destekli video diizenleme alaninda en yaygin
kullanilan uygulamalardan biridir. Otomatik altyazi olusturma, ses temizleme,
arka plan kaldirma, sahne gegisleri, yapay zeka efektleri ve metinden video
olusturma gibi bircok O6zelligi bir arada sunmaktadir. Kullanim kolaylig1 ve
zengin diizenleme segenekleri sayesinde dijital hikayelerin son hale
getirilmesinde Ogretmenler ve Ogretmen adaylarn tarafindan siklikla tercih
edilmektedir.

VEED Al

VEED Al, ¢evrim i¢i video diizenleme platformu olup yapay zeka destekli
altyazi olusturma, ses temizleme, video kirpma, ¢eviri ve otomatik diizenleme
Ozelliklerine sahiptir. Egitim videolar1 ve dijital hikdyelerin hizli bicimde
hazirlanmasini desteklemektedir.

Filmora Al

Filmora Al, video diizenleme islemlerini yapay zeka destegiyle kolaylastiran
kapsamli bir uygulamadir. Otomatik sahne diizenleme, yapay zeka efektleri,
metinden video olusturma ve akilli ses diizenleme gibi 6zellikleri sayesinde
Ogretim materyallerinin profesyonel bicimde hazirlanmasina katki saglamaktadir.

Egitim Amaclh Cevrim I¢i Video Diizenleme Araclart

Bu araglar 6zellikle hizli video diizenleme, sunum hazirlama ve Ogretim
igeriklerinin ¢evrim i¢i ortamda gelistirilmesine olanak tanimaktadir.

Clipchamp Al

Clipchamp Al, Microsoft tarafindan gelistirilen yapay zeka destekli video
diizenleme platformudur. Hazir sablonlar, otomatik video olusturma,
seslendirme, altyazi ekleme ve ekran kaydi gibi 6zellikleriyle egitim videolar: ve
dijital hikayelerin hazirlanmasinda kullanilmaktadir. Bulut tabanli yapisi
sayesinde farkli cihazlardan kolay erigim saglamaktadir.

Wisecut
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Wisecut, yapay zeka kullanarak videolardaki gereksiz sessizlikleri otomatik
kaldiran, sahne gecisleri ekleyen ve altyazi olusturan video diizenleme
uygulamasidir. Ozellikle 6gretim videolarinin kisa siirede diizenlenmesi ve akici
hale getirilmesi agisindan 6nemli kolayliklar sunmaktadir.

Gelismis Yapay Zeki Destekli Video Uretim ve Diizenleme Platformlari

Bu uygulamalar yalnizca video diizenleme degil, ayn1 zamanda yapay zeka
destekli video iiretimi ve gelismis gorsel diizenleme 6zelliklerini de sunmaktadir.

Runway

Runway, iiretken yapay zeka tabanli kapsamli bir video iiretim ve diizenleme
platformudur. Metinden video olusturma, nesne kaldirma, arka plan degistirme,
gorilintli iyilestirme ve yapay zekd destekli video diizenleme gibi gelismis
ozelliklere sahiptir. Dijital hikayelestirme siirecinde hem animasyon iiretiminde
hem de son diizenleme asamasinda kullanilabilmesi nedeniyle ¢ok yonli bir
uygulama olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Yapay Zeka Destekli Araclarla Sosyal Bilgilerde Dijital Hikaye
Olusturma: Ornek Ders Etkinligi

1) 6-B Siifinda Secim Hikayesi Hazirlanma Asamalari

Bu hikayeyi tasarlarken oncelikle 6.simif “SB.6.4.1. Yonetimin karar alma
stirecini etkileyen unsurlari ¢oziimleyebilme” Ogrenme ciktis1 baglaminda
tasarlanmistir. “6-B Sinifinda Se¢im ” hikayesinin tasarimi asagida gorsel 17°deki
gibi hazirlanmistir.

Gorsel 1. 6-B Sinifinda Segim Hikayesinin Sosyal Bilgiler Ogretim Programi
Baglaminda Tasarim

HIKAYE : 6-B SINIFINDA SECTM

OKURYAZARLIK BECERILERE

FOMIMIER

KULLANILAN UYGULAMALAR CLatGPT, Minimax,Gemin, Hailou, Capeut
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Bir sinifta dgrencilerin se¢im yaptig1 ve temsilci segme silirecinin anlatildig
hikayenin agamalar1 su sekildedir:

Gorsel 2. ChatGPT Sohbet Ekranmi

® chaerT

Hikaye 1: “Okul Bahgesine Ne Yapilsin?”

Tema: Intiyag - g Iy

[+ y ) +1 Q@

Hikayenin tasarlama asamasina ilk olarak senaryo olusturma ile
baslanilmistir. Bunun i¢in “ChatGPT” uygulamas1 kullanilmistir. Uygulama
sosyal bilgiler 6grenme ¢iktilarina yonelik senaryo Ornekleri verirken daha
yaratict ve gercekci hikdyeler iiretmesinden dolayi tercih edilmistir. Hikayeyi
tasarlarken ChatGPT’den hikaye igeriginin Sosyal Bilgiler baglaminda olmasina
ve hikayelerin 6grenci seviyesine uygun olmasina dikkat edilmistir. Cok farkli
sayilarda hikaye senaryolar liretilmektedir. Gorsel 18’de ok ile gosterilen kisma
sosyal bilgiler 6.siif “SB.6.4.1. Yonetimin karar alma siirecini etkileyen
unsurlari ¢oziimleyebilme” 6grenme ¢iktis1 baglaminda secim kurallarina uygun
sinif ortaminda yapilan bir hikaye senaryosu secilmistir. Hikaye senaryosu
secildikten igerik ve konuda baz1 degisiklikler de yapilmistir.

Gorsel 3. 6-B Smifinda Se¢im Hikayesi Gorsel Olusturma Gemini Ekrani

* Googe e i LR
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Ikinci asamada olusturdugumuz hikaye icin gérseller se¢ilmistir. Bu gdrselleri
secerken “Gemini” uygulamast kullanilmistir. Gemini uygulamast 6. siif
Ogrencilerinin seviyesine uygun gorselleri daha kolay bir sekilde sundugu i¢in
kullanimu tercih edilmistir. Ayrica uygulama da istenilirse animasyon veya farkli
yas gruplarina yonelik gorseller de tasarlanabilmektedir. Istediginiz bir resim
lizerinde yazacagmz ifadelerle degisiklikler de yapilabilmektedir. Igerigi
tasarlarken verdiginiz ciimle veya ifadeler direkt gorsel iizerinde yer alabilir.
Bunu onlemek icin tekrar dogru ifadeler girilince daha iyi resimlere
ulasilabilmektedir. Bu sekilde ikinci asamada birbiriyle uygun ve tutarl
animasyon gorseller tasarlanmistir. Gemini uygulamasi sayesinde kisa siirede
igerik iiretebilir, farkli bakis agilar1 gelistirilebilir. Sundugu kolayliklar sayesinde
teknolojiyi dogru kullanmaya katki saglayabilmektedir. Bu konuda dgretmenler
uygulamay1 rahatlikla ve hizli bir sekilde kullanabilirler. Bu durum hikayeyi
olustururken biitiinliik saglanmasina da katki saglamigtir. Gemini ile bu hikayenin
hazirlanma asamasinda gorsel 19°da 1 numarali ok ile gosterilen kisimda
hikayemizin ifadeleri yazilip bunu ifade eden animasyon gdorseller istenmistir. 2
numaral ok ile gosterilen kisimda ise resmin lizerine sol tiklayip gorseli
indirebilir, paylasabilir veya kopyalayabilirsiniz. Bu asamalar1 takip edip
hikAyemize uygun gérseller olusturulmustur. Ogrenciler igin hazirlanan hikaye
kitabinin tiim sahneleri agagida Gorsel 20°deki gibi hazirlanmistir.

Gorsel 4. Gemini ile 6-B Sinifinda Se¢im Hikayesinin Sahnelerinin
Olusturulmasi

6-B SINIFINDA SECIiM

6-B siufinda bu yihin temsilei Pek ok dgrenci
segimi yaklagmistz. S h
heyecanliyds

Yukarida gorsel 20°de oldugu lizere “6-B Sinifinda Se¢im” adli hikdyenin
senaryosu baglaminda hikaye sahneleri olusturulmustur. Hikdyede toplam 11
sahne bulunmaktadir. Sahneler ve metinlerin birbiriyle uyumlu olmasina dikkat
edilmistir. Bu sahnelerin olmas1 hikaye kitabini olustururken sirali ve kolay bir
sekilde iirlinii olugturmamizi saglamistir. Sahne ve metinler sonrasi hikdyemizde
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olusturulan gorsellerin hareketli videolar doniistiiriilmesi i¢in  “Hailou”
uygulamasindan yararlanilmigtir. Uygulamanin tercih edilme sebebi tek bir
fotograftan hareketli videolar olusturulmak istenmesidir. Uygulama karakterlere
giiliimseme, aglama gibi ¢esitli ifadeleri ekleme imkani da sunabilmektedir.

Gorsel 5. Gemini ile 6-B Sinifinda Se¢im Hikayesinin Sahnelerinin
Olusturulmasi

Ofrenciler birlikte karann temel  — Sorumluluk sahibi olmak Konugmalar ilerledikge bu Adil olmayan biri smfi temsil

unsurlarns belirledi. ~ Adil davranmak ozelliklerin birbiriyle baglanuli  edemezdi; sorumluluk almayan
~ Sorun ¢ozebilmek oldugtunu fark ettiler. biri problemleri gozemeyeceki.
— Swnfi iyi temsil etmek

Yukarida gorsel 21°de oldugu tlizere “6-B Swnifinda Se¢im” adli hikdyenin
senaryosu baglaminda hikaye sahneleri olusturulmustur. Sahneler ve metinlerin
birbiriyle uyumlu olmasina dikkat edilmistir.

Gorsel 6. Gemini ile “6-B Smmifinda Sec¢im Hikayesinin Sahnelerinin
Olusturulmasi

Oylama yapildiginda, bu unsurlaraen  Oylama yapildiinda, bu unsurlara en uygun  Simf, dogru karann ancak dogru unsurlan
uygun kisi olan Aylin segildi. kisi olan Aylin segildi. diisiinerek ulasilabilecegi sonucuna
ulasnusti.

Yukarida gorsel 22°de oldugu lizere “6-B Swnifinda Se¢im” adli hikdyenin
senaryosu baglaminda hikaye sahneleri olusturulmustur. Sahneler ve metinlerin
birbiriyle uyumlu olmasina dikkat edilmistir. Gemini ile tasarlanan gdrselleri
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hareketli hale getirmek icin “Hailou” uygulamasi kullanmilmistir. Hailou
uygulamasi basit ara yiizii net ve kaliteli goriintiiler vermesi nedeniyle hikayede
gorselleri hareketli hale getirmek igin kullaniimistir.

Gorsel 7. Hailou Video Olusturma Ekrani

Yukarida gorsel 23°de gorildiigii lizere “Hailou” uygulamasi ile gorseller
hareketli hale getirilmistir. Bu uygulamanin tercih edilmesinin sebebi yiiklenen
gorsellere istediginiz gibi hareketler ve doniitler verilip bunlarin videolara
doniistiiriilmesidir. Dijital uygulamalar 6. sinif seviyesinde kullanilacak olup o
yas grubu Ogrencilerin hareketli gorsellerden daha ¢ok etkilenecekleri
diisiiniilmektedir. Bu nedenle gorsellerin se¢iminde ve hareketlendirilmesinde
Ogrencilerin gelisim diizeyi g6z Onilinde bulundurulmustur. Uygulamada
videolarin 1080 p yani full HD kalitede goriintiiler sunabilmektedir. Sunulan
icerikte goriintii net ve detayli olabilmektedir. Uygulama kisa zaman i¢inde yazi
veya gorsellerle video {iirettigi i¢in zamandan tasarrufta saglayabilmektedir.
Uygulamaya yiiklenen hikayeler igin 6 saniyelik video sinir1 yer almaktadir. 2000
karaktere kadar ifade verebilecek videolar olusturulabilmektedir. Her video i¢in
25 kredi kullanilip ticretsiz siiriimde 125 kredi imkéni ile 5 video yapilma imkéan
sunar. Ucretsiz siirimde 3 giinliik kullanma hakki sundugu icin hikayemizi
tasarlarken tcretli ve ek kredi satin alip videolar tasarlanmistir. Videoyu
olusturduktan sonra uygulama isminin goziikkmemesi yani filigransiz indirme
secenegi ile videolar indirilmistir. Hailou uygulamasinda hikayeye ait gérsellerin
nasil iretildigi lizerine agiklamalar asagida ifade edilmistir. Uygulamanin
ozelliklerinden sonra hikayemizi olusturmak icin “Hailou” uygulamasinin
detayli agiklamalar1 gorsellerle ifade edilmistir.
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Gorsel 8. 6-B Siifinda Secim Hikayesi Hailou Video Olusturma Ekrani

Hikayeye uygun videolar i¢in goriintiiden videoya segerek tasarlanmistir.
Gorsel 24’te hikayeyi tasarlarken oncelikle_1 numarah ok ile gosterilen yere
gorsel yliklemistir. 2 numaral ok ile gosterilen yere resim {izerinde yapilmasi
istenen degisiklikler yazilmistir. 3 numarah kisma tiklayarak videonun
olusturulmasi beklenmistir. 4 numarah yerde ise indirme segenegi vardir. Bu
kistmda uygulamanin iicretli versiyonu kullanildigindan filigran olmadan
hikayenin videolar1 indirilmistir. Ayrica indirme olusturulan igerik Twitter,
Facebook, Linkedin gibi uygulamalarda paylasabilir veya link olarak
gonderilebilir. Hikdyenin ses ekleme asamasinda “Minimax” uygulamasi
kullanilmistir. Uygulama daha genis ses iceriklerine sahip olmasindan dolay1
tercih edilmistir.

Sesler ve hareketli videolar olusturulduktan sonra bunlar birlestirme
asamasina gecilmigtir. Birlestirmeleri yapmak ic¢in “Capcut” uygulamasi
kullanilmigtir. Hikdyemiz igin uygulamanin kullanim asamalar1 ve bilgiler
asagida gorsellerle aciklanmistir.

174



Gorsel 9. Capcut Uygulamasi Ana Ekrani
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Gorsel 9’da verilen “Capcut” uygulamasi video diizenleme araci olarak
bilinmektedir. Uygulama sayesinde fotograf ya da sesleri birlestirip diizenleme
yapabilirsiniz. Gorsel 9°da video olusturma ekranina gidilmistir. Video veya
sesler yiiklenip cesitli diizenlemeler yapilmistir. Sonra olusturulan hikaye
indirilmistir. Yapilan videolar farkli sosyal medyada paylasilabilir, link olarak
gonderebilme imkani da sunulmaktadir. Uygulama basit ara yiizii ve siiriikkle —
birak 6zelligi sayesinde kolayca diizenleme yapma imkani sunmaktadir. Bu
asamalardan sonra olusturulan hikayeyi basili ve dijital ortamlarda &ykii haline
getirmek i¢in  “Canva” uygulamasi {izerinden hikayenin kitap hali
olusturulmustur.
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11. Bolim

Gorsel Sanatlar Ogretmen Adaylarinin Yapay Zeka
Destekli Mikro Ogretim Siirecine iliskin Deneyimleri

Yahya HICYILMAZ!

Giris

Uretken yapay zeka araglarindaki hizli gelismeler, egitimde bilgiye erisim,
Ogretim icerigi hazirlama ve 68renme siireclerini destekleme konusunda yeni
olanaklar sunmaktadir (Gamlem vd., 2026; Moore vd., 2025; Kohnke, 2026).
Ozellikle iiretken yapay zeka araglari, dgretmenlere ve dgretmen adaylarma ders
planlama, 6gretim materyali gelistirme ve etkinlik tasarlama konusunda destek
saglamaktadir (Gamlem vd., 2026). Bununla birlikte, yapay zeka araclarmin
drettigi bilgilerin dogrulugu ve pedagojik uygunlugu, etik kullanimi ve
Ogretmenin pedagojik kararlarindaki yeri konusunda kaygilar slirmektedir
(Biimen ve Yedigoz Kara, 2026; Fu ve Weng, 2026).

Ogretmen yetistirme programlarinda yapay zeki okuryazarhigma sistemli
bigimde yer verilmelidir (Kohnke vd., 2025). Ogretmen adaylarmin yapay zekaya
iliskin farkindalik ve becerilerinin gelistirilmesi, yapay zeka destekli 6gretimin
smif uygulamalarinda benimsenmesini kolaylastirabilir (Celik vd., 2022). Ancak
yapay zeka araglarii tamimak tek basma yeterli degildir. Ogretmen adaylarinin
bu araglarin iirettigi ¢iktilar1 dersin amaglar1 ve kendi alan bilgileri dogrultusunda
degerlendirmeleri, gerektiginde uyarlamalar1 gerekir (Biimen ve Yedigdz Kara,
2026). Ayrica yapay zekdyi hangi amacglarla ve nasil kullandiklar iizerine
diisiinmeleri 6nem tagimaktadir.

Ogretmen adaylarimin  kuramsal bilgilerini 6gretim uygulamalarina
aktarabilmeleri i¢in uygulama temelli 6grenme deneyimleri 6nem tasimaktadir.
Bu deneyimlerden biri olan mikro Ogretim, 1963’te Dwight W. Allen’in
onciiliigiinde Stanford Universitesinde gelistirilmistir (Allen, 1980). Bu
yaklasimda 6gretmen adaylari kisa siireli dersler planlayip sunar, uygulamalaria
iligskin geri bildirim alir ve bu geri bildirimlerden yararlanarak ders planlarini ve
uygulamalarini gdzden gegirir. Boylece 6gretim becerilerini deneme ve kuramsal
bilgilerini uygulamayla iliskilendirme olanagi bulurlar (Fernandez, 2010; Zhou
ve Xu, 2017).
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Mikro 6gretim siirecinde tiretken yapay zeka, 6gretmen adaylarina ders plani
hazirlama, etkinlik gelistirme, materyal Onerileri sunma ve degerlendirme
etkinlikleri olusturma asamalarinda destek saglayabilir (Biimen ve Yedigoz Kara,
2026; Yanar ve Ergene, 2025). Ancak yapay zekanin sundugu icerikler, dogrudan
uygulanabilecek hazir ¢oziimler olarak degerlendirilmemelidir. Ogretmen
adaylarinin bu 6nerileri dersin kazanimlarini ve 6grencilerin 6zelliklerini dikkate
alarak incelemesi ve uyarlamas1 gerekir.

Yapay zeka destekli mikro Ogretim, Ogretmen egitimi baglaminda farkli
disiplinlerde ve cesitli arastirma desenleri kullanilarak incelenmistir. Gorsel
sanatlar alaninda Konakbayeva ve arkadaslar1 (2025), iiretken yapay zeka
destekli ortak ders planlamasimi mikro Ogretimle biitiinlestirerek Ogretmen
adaylarinin hazirladigi ders planlarinin niteligini ve o6gretim yeterliklerini
incelemistir. Giiler (2025) ise gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin yapay zeka
destekli ders planlama siireglerini ve bu siireclere iliskin goriiglerini farkli veri
kaynaklarindan yararlanarak ele almistir. Matematik ve fen bilgisi 6gretmen
adaylariyla yiiriitilen c¢aligmalar, {iretken yapay zekdnin mikro ogretim
kapsaminda ders inceleme siireglerinde nasil kullanildigini ve bu kullanimin
mesleki yeterliklerle iligkisini ele almistir (Yuan vd., 2025; Biimen ve Yedigdz
Kara, 2026). Bu ¢aligmalar, iiretken yapay zeka destekli mikro dgretimin farkli
ogretmenlik alanlarinda arastirildigini  gostermektedir. Ogretmen egitiminde
iretken yapay zeka destekli mikro 6grenmeyi ele alan ¢alismalar bulunmakla
birlikte, gorsel sanatlar 6gretmen adaylarmin yapay zeka destekli mikro 6gretim
uygulamalarina iliskin deneyimlerine odaklanan arastirmalar sinirhdir. Bu
calisma, adaylarm deneyimlerini ortaya koyarak yapay zeka destekli mikro
Ogretimin gorsel sanatlar d6gretmen egitimindeki kullanimina iliskin literatiire
katki sunmasi1 bakimindan 6nem tasimaktadir. Bu aragtirmanin amaci, gorsel
sanatlar 6gretmen adaylarinin yapay zeka destekli mikro 6gretim uygulamalarina
iligkin deneyimlerini incelemektir.

Bu caligmanin temel arastirma sorusu sudur: Gorsel sanatlar dgretmen
adaylarinin mikro 6gretim siirecinde yapay zeka kullanimina iliskin deneyimleri
nasildir? Bu temel soru dogrultusunda caligma asagidaki alt sorulara yanit
aramaktadir:

1. Ogretmen adaylarma gore yapay zeka, mikro dgretim siirecinde hangi
islevleri listlenmektedir?

2. Ogretmen adaylar1, mikro 6gretim siirecinde yapay zeka kullanirken hangi
giicliiklerle karsilagsmaktadir?

3. Ogretmen adaylari, mikro 6gretim siirecinde yapay zekd kullaniminin
gelistirilmesine yonelik ne tiir 6neriler sunmaktadir?
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Yontem

Bu calisma, gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin yapay zekad araglarimi
kullanarak yiiriittiikleri mikro Ogretim uygulamalarina iliskin deneyimlerini
inceleyen nitel bir arastirmadir. Arastirmada, belirli bir durumun kendi baglami1
iginde derinlemesine incelenmesine olanak tanityan durum calismasi yaklagimi
benimsenmistir (Merriam, 2009; Yildirim ve Simsek, 2021). Incelenen durum,
bir donem boyunca gorsel sanatlar 6gretmen adaylartyla yiiriitiilen yapay zeka
destekli mikro &gretim uygulamalaridir.  Veriler, uygulama doénemi
tamamlandiktan sonra gerceklestirilen odak grup goriismesiyle toplanmigtir.
Goriisme verileri, katilimcilarin uygulama siirecine iliskin ortak ve farkli
deneyimlerini ortaya koyacak bicimde analiz edilmistir. Arastirmanin analiz
birimini bir ddnem boyunca yiiriitiilen yapay zekd destekli mikro G&gretim
uygulamalarinin biitiinii olusturdugundan ¢aligma, biitiinciil tek durum c¢aligmasi
olarak desenlenmistir. Bu desende, tek bir durum kendi baglami iginde
derinlemesine incelenir (Yildirim ve Simsek, 2021).

Calisma grubu

Calisma grubunu, Tiirkiye’deki bir devlet iiniversitesinin Resim-is
Ogretmenligi Programinda ogrenim goren sekiz iciincii siif Ogrencisi
olusturmustur. Calisma arastirmacinin ders verdigi gruba erigebilmesi nedeniyle
kolay ulagilabilir 6rnekleme yoluyla belirlenen bir grupta yiiriitiilmiistiir. Bu
gruptaki Ogrenciler, bir donem boyunca yapay zekad destekli mikro 6gretim
uygulamalarina katilmistir. Odak grup goriismesine katilacak 6grenciler, amagh
ornekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme yontemiyle secilmistir. Bir donem
boyunca yliriitiilen yapay zeka destekli mikro 6gretim uygulamalarina kesintisiz
katilmis olma ve goriigmeye goniillii olarak katilmay1 kabul eden 6grencilerden
secilmistir. Katilimcilarin {igii erkek, besi kadindir.

Uygulama siireci

Mikro &gretim uygulamalari, Gérsel Sanatlar Ogretimi 2 dersi kapsaminda bir
donem boyunca yiiriitilmiistiir. Uygulama siirecinin ilk agamasinda adaylara
mikro Ogretim yontemi ve yapay zeka araglarmin kullanimi hakkinda bilgi
verilmistir. Ardindan, mikro 6gretim uygulamalarinda ele alinacak konular
belirlenmistir. Adaylar, donem boyunca her hafta belirlenen konulardan biri
izerine yapay zeka destekli mikro 6gretim uygulamalar gerceklestirmistir. Bu
stirecte iiretken yapay zeka araglarindan ders planlarinin hazirlanmasi, etkinlik
fikirlerinin gelistirilmesi ve dgretim materyallerinin olusturulmasi agamalarinda
yararlanilmistir. Boylece yapay zeka kullanimi, mikro Ogretimden ayri bir
etkinlik olarak degil, adaylarin 6gretim hazirlig1 ve uygulama stireclerinin bir
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pargasi olarak ele alinmigtir. Donem boyunca yiiriitiillen uygulamalarin ardindan
adaylarm siirece iligkin goriiglerini belirlemek amaciyla bir odak grup goriismesi
yapilmistir.

Veri toplama araci

Arastirmanin temel veri toplama araci, yart yapilandirilmis odak grup
goriisme formudur. Form hazirlanirken arastirmanin amaci ve problem gercevesi
dogrultusunda ilgili ¢aligmalar incelenmistir. Ardindan goriigmede ele alinacak
konu alanlar1 belirlenmistir. Bu alanlar, mikro 0gretim sirasinda yapay zeka
kullanirken karsilagilan zorluklar1 ve ihtiya¢ duyulan bilgi ve becerileri
kapsamaktadir. Katilimcilarin bu konulardaki yeterlik algilari, yapay zekayi
gelecekte kullanma niyetleri ve yapay zekanin 6gretmenin roliiyle iliskisine dair
goriigleri de ele alinmustir. Ayrica gorsel sanatlar derslerinde yapay zeka
kullanimina ydnelik Onerileri sorulmustur. Bu alanlar1 kapsayan bes acik uclu
soru hazirlanmustir.

Goriisme formu, gorsel sanatlar egitimi alaninda uzmanlagmis iki kiginin
goriistine sunulmustur. Uzmanlardan alman geri bildirimler dogrultusunda
sorularin kapsami ve anlagilirhigi gdzden gegirilmistir. Ardindan forma son bigimi
verilmistir. Formun uygulanabilirligini degerlendirmek i¢in bir kisiyle pilot
goriisme yapilmistir. Pilot goriismede sorularin anlagilir oldugu ve arastirmanin
amaciyla Ortiistiigli goriilmiistiir.

Veri analizi

Odak grup goriismesinden elde edilen veriler kelimesi kelimesine yaziya
aktarilmistir. Katilimcilarin kimliklerini korumak ve ifadeleri analiz siirecinde
izleyebilmek amactyla her katilimciya K1-K8 arasinda bir kod verilmistir.
Katilimci ifadeleri bu kodlarla diizenlenerek analiz i¢in hazirlanmistir. Veriler,
tiimevarimsal igerik analiziyle ¢oziimlenmistir (Yildirim ve Simsek, 2021). ilk
olarak goriigme dokiimii tekrar tekrar okunmustur. Arastirma amaciyla iligkili
anlamli ifadeler belirlenmis ve kodlanmistir. Benzer igerikteki kodlar bir araya
getirilerek  kategoriler olusturulmustur. Kategoriler arasindaki iliskiler
incelenerek temalar belirlenmistir.

Arastirmact ile gorsel sanatlar egitimi alaninda uzman bir arastirmaci,
kodlama ve tema olusturma silireglerini birbirinden bagimsiz olarak
yiritilmistiir. Kodlamalar daha sonra karsilagtirilmig ve farkliliklar
degerlendirilmistir. Uzlasilamayan noktalarda ii¢lincli bir uzmanin goriisiine
bagvurulmustur. Bu degerlendirmeler dogrultusunda kodlara ve temalara son
bicimleri verilmistir.
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Bulgular

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi kapsaminda, 6gretmen adaylarinin yapay
zekdnin mikro Ogretim siirecinde Tstlendigi islevlere iliskin goriisleri
incelenmistir. Ierik analizi sonucunda bu islevler 6gretim tasarimini destekleme
ve Ogretim siirecini destekleme olmak lizere iki kategori altinda toplanmigtir.
Kategoriler ve bunlara bagli kodlar Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Mikro Ogretim Uygulamasinda Yapay Zekanin Islevine Iliskin Tema,
Kategori ve Kodlar

Tema | Kategori Kodlar Katilimcilar
5. | Ogretim Ders Plan1 Gelistirme K1, K7
£ % tasarimini Etkinlik fikri K1, K2, K7,K8
"é S destekleme Materyal tasarimi K1, K2, K4, K3, K7.K8
£ Disiplinler arasi iligki K5, K6, K7
§ g Ogretim Ogrenci katilimi K5, K7
= E) stirecini Konuyu pekistirme K5, K7
2 | destekleme

Tablo 2°de yapay zekanin mikro 6gretim uygulamasindaki islevleri, “6gretim
tasarimim1 destekleme” ve “Ogretim siirecini destekleme” kategorileri altinda
sunulmustur. Bu bdliimde, 6gretim tasarimini destekleme kategorisine iliskin
bulgular ele alinmaktadir. Kategori; ders plami gelistirme, etkinlik fikri {iretme,
materyal tasarimi ve disiplinler arasi iligki kurma kodlarindan olugmaktadir. K1,
dersin baglangicini ve kullanilacak yontemi belirlerken yapay zekaya danistigini,
ancak planm son bigimini kendisinin olusturdugunu belirtmistir: “Derse nasil
baslayacagim ve hangi yontemi kullanacagim konusunda yapay zekdya danigtim.
Aldigim onerilerden hareketle kendi ders planimi olusturdum, ders akisini ve
ayrintilart kendim sekillendirdim.” K1 ayrica yapay zekadan oyun ve smif igi
etkinliklere yonelik fikirler aldigini ifade etmistir. Materyal tasarimi kodunda K2,
renklerin  &gretiminde kullanilmak iizere Suno uygulamasiyla miizik
iretilebilecegini onermistir. Disiplinler arasi iligki kurma kodunda ise K6’nin
“Etkinligin disiplinler arasi yéniinii de sorduk; hangi disiplinlerin nasil
iliskilendirilebilecegini ogrenmeye ¢alistik” ifadesi 6ne ¢ikmaktadir.

Ogretim siirecini destekleme kategorisinde, katilimci anlatimlar1 yapay
zekdnin  Ogrenci katilimini desteklemeye yonelik Oneriler ve konunun
pekistirilmesine iliskin etkinlik fikirleri sundugunu gostermektedir. K7, “Soru
cevap seklinde bir seyler yaparsaniz” ve “renk ¢arkini onlara da uygulatirsaniz”
ifadeleriyle 6grenci katilimina yonelik onerileri aktarmistir. K5 ise yapay zekanin
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renk cark: etkinligini “cok giizel bir 6rnek” olarak degerlendirdigini ve konuyu
“jyice pekistirir” bi¢iminde nitelendirdigini belirtmistir. Ogrenilenlerin akilda
kaliciligina yonelik olarak K7, “Renkleri ve konuyu akilda tutmay: desteklemek
icin sarkit ya da kurgulu bir etkinlik kullanilabilir” demistir. Bu bulgular,
katilimcilarin yapay zekadan 6grenci katilimini destekleyecek uygulamalar ve
konunun pekistirilmesine ya da akilda kalicihigima katki saglayacak etkinlik
fikirleri almak i¢in yararlandiklarini gostermektedir.
Ikinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi kapsaminda, 6gretmen adaylarinin mikro
Ogretim silirecinde yapay zeka araclarini kullanirken karsilastiklart giigliikler
incelenmistir. Analiz sonucunda bu giicliikkler; yanitlarin niteligi, bilginin
giivenilirligi ve araglara erisim kategorileri altinda toplanmistir. Kategoriler,
kodlar ve ilgili katilimcilar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 1. Yapay Zeka Kullanmiminda Yasanan Zorluklara iliskin Tema, Kategori
ve Kodlar

Tema | Kategori | Kodlar Katilimcilar

= Yanitlarin Agiklama yetersizligi K2,K3

g - niteligi Yanitlarin degiskenlik K1 K6

g = goOstermesi ’

= = | Bilginin

= 8 gmom- Baglamdan sapma K2, K5

o o | giivenilirligi

< 8 Hatali kaynaklarin K1, K2, K7, K8

> % sunulmasi

g ™ Yapay zekaya

><3 p Y 7 Erisim sorunu K4, K5
erisim

Tablo 1°de katilimecilarin yapay zeka kullaniminda karsilastiklar: zorluklarin
yanitlarin  niteligi, bilginin giivenilirlii ve Onerilen araglara erigim
kategorilerinde toplandig1 goriilmektedir. Yanitlarin niteligine iligkin olarak K2,
“Yapay zekd yanitlari kisa ve ozet kalabiliyor; kaynaklar ve ayrintilar her zaman
yeterince gosterilmiyor” diyerek yanitlarin aciklama ve ayrinti bakimidan
yetersiz kalabildigini belirtmistir. K3 de yapay zek&nin sundugu 6zetin, konuyu
bilmeyen bir kisinin 68renmesi icin tek basina yeterli olmayabilecegini ifade
etmistir. Katilimeilar, yanitlarin degiskenligine de dikkat ¢ekmistir. K6, “Ayni
soruyu farklt bicimde sordugumda yanitlar degisebiliyor” demis; K2 ise yeni
sorularin Onceki konugmalarla iliskilendirilmesi nedeniyle yanitlarin zaman
zaman konudan uzaklagabildigini belirtmistir. Bu ifadeler, katilimcilarin yapay
zeka yanitlarini agiklayicilik, ayrinti ve tutarlilik bakimindan siirli bulabildigini
gostermektedir.
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Bilginin giivenilirligine iliskin olarak K8, “Yapay zekda akademik kaynak ve
anf tiretirken hata yapabiliyor” diyerek kaynak ve atiflarin dogrulanmasi
gerektigine dikkat ¢ekmistir. Onerilen araclarin erisilebilirligi ve kullanilabilirligi
konusunda K4, yapay zeka programlari iicretli oldugunu veya acilmadigini
belirtmistir.

Ugiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Ugiincii alt problem kapsaminda, &gretmen adaylarmin mikro &gretim
uygulama siirecinde yapay zekd kullanimini gelistirmeye yonelik Onerileri
incelenmigtir. Katilimec1 goriislerinden elde edilen bulgular, Tablo 3’te tema,
kategori ve kodlar altinda sunulmustur.

Tablo 3. Mikro Ogretim Uygulama Siirecinde Yapay Zeka Kullanimimi
Gelistirmeye Yonelik Katilime1 Onerilerine iliskin Tema, Kategori ve Kodlar

Tema Kodlar Katilimcilar
o Giincel yapay zeka egitimi K3
g g« g 9 Teknik destek alma K4, K5
)‘gg é’ % g ;T;: Ucretsiz ve erisilebilir araclara K4, K5
e g N S :5| erisim
—é :g 2 Yapay zekay1 tamamlayici bir Kl
® arag olarak konumlandirma

Tablo 3’te, 6gretmen adaylarinin mikro 6gretim uygulama siirecinde yapay
zekd kullanimimi gelistirmeye yonelik onerileri dort kod altinda sunulmustur.
Yapay zeka araglarmin hizla degistigine dikkat ¢eken K3, bu araglara iligkin
O0grenmenin siirdlriilmesi gerektigini belirtmistir: “Aldigimiz egitimler daha
ayrintilt yonergeler olusturmama yardimct oldu. Yapay zekd araglart hizla
degistigi icin 6grenmeye devam etmemiz gerekir.” Teknik destege duyulan
gereksinime iliskin olarak K5, “Kullandigimiz araglar acilmadiginda ya da
cihazlarimizda ¢alismadiginda, bu sorunlart ¢ozmek igin teknik destek
alabilmeliyiz” goriisiinii dile getirmistir. Ucretsiz ve erisilebilir araglara iliskin
olarak K4, “Mikro &gretim siirecinde kullanacagimiz yapay zekd araglarinin
iicretsiz ve kolay erisilebilir olmasi gerekir. Ucretli ya da erisim kisitlamasi
bulunan aracglart kullanmak siireci zorlastirabilir” demistir. Yapay zekanin
Ogretimdeki konumuna iligkin olarak K1 ise bu teknolojinin fikir ve materyal
gelistirmeyi destekleyebilecegini, ancak 6gretmenin yerini almamasi gerektigini
vurgulamigtic:  “Yapay zekdyr mikro oOgretim siirecinde fikir ve materyal
gelistirmek igin kullanabiliriz;, ancak ogretmenin yerini almamali, ogretimi
destekleyen tamamlayici bir arag olarak kalmahdr.”
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Tartisma

Birinci alt probleme iliskin bulgular, 6gretmen adaylarinin yapay zekayi
mikro 6gretimde hem Ogretim tasarimini hazirlamak hem de &gretim
uygulamalarini1 desteklemek amaciyla kullandiklarini géstermektedir. Ders plani
olusturma, etkinlik ve materyal gelistirme ile disiplinler aras1 baglantilar kurma
tasarim boyutunda; 6grenci katilimimi destekleme ve konunun pekistirilmesine
yonelik icerikler hazirlama ise uygulama boyutunda 6ne ¢ikmaktadir. Bu bulgu,
yapay zekanin planlama ve 6gretim uygulamalarina katki saglayabildigini; ancak
bu katkinin, adaylarin yapay =zekd ¢iktilarinin pedagojik uygunlugunu
degerlendirmeleri ve bu ciktilar1 dersin baglamina gore diizenlemeleriyle anlam
kazandigim1 bildiren Biimen ve Yedigéz Kara’nin (2026) bulgulariyla
ortlismektedir. Gorsel sanatlar 6gretmen adaylariyla yiiriitiilen caligmalar da
yapay zeka destekli planlamanin ders tasarimini, 6gretimin niteligini ve 6grenci
katilimin1 destekleyebilecegine isaret etmektedir (Giiler, 2025; Konakbayeva vd.,
2025). Mikro 6grenme etkinliklerine iligkin bir ¢calismada ise 6gretmen adaylari
etkilesim ve anlik geri bildirimi yararli bulmus, igerik dogrulugu ve yapay zekaya
asirt bagimlilik konusunda c¢ekincelerini dile getirmistir (Kohnke ve Moorhouse,
2026). Bu calismalarla birlikte degerlendirildiginde, yapay zekanin mikro
O0gretimde planlama ve uygulamayr destekleyen bir kaynak olarak
kullanilabildigi; bu siirecte adaylarin yapay zeka ciktilar1 {izerinde pedagojik
degerlendirme ve diizenleme yapmasinin 6nem tasidigi goriillmektedir.

Ikinci alt probleme iliskin bulgular, 6gretmen adaylarimin yapay zeka
kullaniminda hem iiretilen yanitlarin niteligi ve giivenilirligi hem de araclara
erigsim konusunda gii¢liikk yasadiklarini géstermektedir. Yanitlarin yetersiz veya
degisken olmasi ve hatali ya da uydurulmus kaynaklar icerebilmesi, yapay zeka
ciktilarnin dogrulanmadan kullanilmamasi gerektigine isaret etmektedir. Bu
bulgu, iiretken yapay zeka destekli mikro 6grenme igeriklerinde yanlis bilgi,
haliisinasyon ve uydurma kaynak risklerini vurgulayan Aji ve Nugraheni’nin
(2026) incelemesiyle ortiismektedir. Benzer bigimde Kohnke vd. (2025),
Ogretmen adaylarinin yapay zeka araglarinin sinirliliklarini agmak igin istemlerini
gelistirdiklerini ve iiretilen ¢iktilar1 capraz dogruladiklarini bildirmistir. Araclara
erisimde yaganan giicliikkler ise Giiler’in (2025) gorsel sanatlar 0gretmen
adaylariyla yiiriittiigii calismada raporlanan internet baglantisi, cihaz, uygulama
ve ticretli platformlara erisim sorunlariyla benzerlik gostermektedir.

Ugiincii alt probleme iliskin bulgular, 6gretmen adaylarinin yapay zeka
kullanimin1 gelistirmek icin giincel ve uygulama agirlikli egitime, teknik destege
ve erigilebilir yapay zeka araclarina ihtiya¢ duyduklarint géstermektedir. Teknik
destek ve araglara erisim konusundaki bu ihtiyag, gorsel sanatlar 6gretmen
adaylarinin internet baglantisi, cihaz uyumlulugu, uygulama kisitlar1 ve ticretli

186



platformlara erisim konusunda yasadiklar1 sorunlar1 bildiren Giiler’in (2025)
bulgulartyla benzerlik gostermektedir. Ogretmen adaylarinin yapay zekanin
Ogretmenin yerini alan degil, 6gretimi destekleyen tamamlayici bir arag olarak
kullanilmasi yoniindeki 6nerileri, 6gretmenlerin GenAl kullanimina aracilik etme
ve baglama uyarlamadaki kritik roliinii vurgulayan Kohnke ve Moorhouse’un
(2026) bulgulariyla paralellik gostermektedir.
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12. Bolim

Yapay Zeka Okuryazarh@inda Mevcut Durum:
Yerli Literatiiriin incelenmesi

Didem ALSANCAK SIRAKAYA', Mustafa SIRAKAYA?

GIRIS

Yapay zeka teknolojileri, veri isleme, sorun ¢6zme ve karar verme gibi insana
0zgi nitelikleri hizli ve otomatik olarak yaparak hayatin her alaninda biiytik bir
rol oynamaktadir (Muzaffer ve Unal, 2025; Sirakaya ve Alsancak Sirakaya,
2024). Sohbet botlarinin ve iiretken yapay zeka teknolojilerinin yayginlagmasi
her kesimden ve yastan bireyin yapay zeka araglarini ¢ok cesitli amaglarla
kullanmasiyla sonuglanmistir (Alsancak Sirakaya ve Sirakaya, 2026a). Bu yogun
kullanim bireylerin sahip oldugu dijjital yetkinliklere bir yenisini eklemistir.
Yapay zekd okuryazarligi adi verilen bu yetkinlik; bireylerin yapay zekanin
calisma mantigin1 kavrama, gilindelik ve mesleki yasamda etkili bigimde
kullanma, yapay zeka e¢iktilarimi elestirebilme ve bu ciktilant etik agidan
degerlendirebilme becerilerinin biitiinii olarak tanimlanmaktadir.

Yapay zekd okuryazarligi; bireylerin ve toplumlarin dijital doniisiime ayak
uydurabilmeleri agisindan stratejik bir zorunluluk haline gelmistir (Alsancak
Sirakaya ve Sirakaya, 2024a; Ardug Kara, 2024; Cengiz Mater ve Yalcinkaya,
2025; Giiler ve Polatgil, 2025). Yapay zeka okuryazarligi standart kullanimin
Otesinde iist biligsel beceriler gerektirmektedir. Yapay zeka okuryazari olan
bireyler, yapay zeka tarafindan iiretilen ¢iktilar1 elestirel bir siizgegten gecirerek
bilingli seg¢imler yapabilir (Ogan, 2025; Yiicetiirk, 2026). Yine bu yetkinlige
sahip bireyler, yapay zekd kullamiminda en ¢ok sikinti yasanan veri gizliligi,
mahremiyet ihlalleri ve etik sorumluluklar hakkinda bilgi ve deneyim
sahibidirler. Yapay zeka okuryazar1 olan bireyler, bu teknolojileri pasif bir
tilkketici olarak degil, iist diizey zihinsel siireclerde yardimci bir ara¢ olarak
kullanirlar (Alsancak Sirakaya ve Sirakaya 2026b).

Ulkemizde 6zellikle son yillarda yapay zeka okuryazarligi kavraminin énemi
anlagilmis ve bu durum yerli literatiire de yansimistir. Yapay zeka
okuryazarligiyla ilgili yapilan arastirma sayilarmin ilerleyen yillarda ivme

1 Dog. Dr.; Kirsehir Ahi Evran Kirsehir Ahi Evran Universitesi, Bilgisayar Teknolojileri Béliimii,
alsancakdidem@gmail.com ORCID No: 0000-0002-1821-5275

2 Prof. Dr.; Kirsehir Ahi Evran Kirsehir Ahi Evran Universitesi, Bilgisayar Teknolojileri Béliimii,
mustafasirakaya@gmail.com ORCID No: 0000-0002-7964-4399
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kazanarak arttig1 goriilmektedir. Bu arastirmalarin ilk drneklerinde uluslararasi
Olceklerin Tiirkgeye uyarlanmasina odaklanildigi goriilmektedir. Yerli literatiire
gegerli ve gilivenilir yapay zekd okuryazarligi Olgme araci kazandirmayi
amaglayan calismalari, 6zgiin 6lgme araci gelistirilen arastirmalarin izledigi
sOylenebilir. Uyarlanan veya gelistirilen 6l¢gme araclari pek ¢ok aragtirmaci
tarafindan farkli 6rneklem gruplariyla kullanilarak yapay zeka okuryazarlig:
diizeylerinin belirlenmesi amaciyla c¢aligmalar ylritilmiistir. Yapay zeka
okuryazarliginin demografik degiskenlere gore anlamli farklilik gosterip
gostermediginin tespiti amaciyla hayli caligma yiritildigi gorilmektedir.
Bununla birlikte yerli literatiirde yapay zeka okuryazarliginin; yapay zekayla
ilgili diger degiskenler ve diger dijital yeterliklere anlamli farklilik gosterip
gostermedigini ve birlikte degisimini inceleyen c¢aligmalara da rastlamak
mimkiindiir.

Yapilan arastirmalarin sayistyla birlikte, yapay zeka okuryazarligi konusunda
yerli literatiirdeki mevcut durumu ortaya c¢ikarmanin gerekliligi de onem
kazanmaktadir. Yerli literatiirdeki yapay zeka okuryazarligi calismalar
hakkindaki genel resmin ortaya koyulmasi, hem mevcut durumun anlagilmasi
hem de gelecekte yiiriitiilecek c¢aligmalara yon vermesi agisindan Onem
tasimaktadir. Bu arastirmayla erisilebilen giincel yapay zeka okuryazarlig
caligmalarmin bir araya getirilerek Tiirkiye'deki yapay zekd okuryazarligi
literatiiriiniin mevcut durumuna iligskin panoramik bir degerlendirme yapilmasi
amaglanmaktadir.

YAPAY ZEKA OKURYAZARLIGIYLA iLGIiLi CALISMALAR

Bu boliimde, son yillarda yapay zeka teknolojilerinin egitimden sagliga,
iletisimden turizme kadar farkl disiplinlerde hizla yayginlasmasiyla birlikte yerli
literatiirde popiilerlik kazanan yapay zeka okuryazarligi ¢alismalar1 kapsamli bir
sekilde ele alinmaktadir. Bu dogrultuda; bireylerin okuryazarlik diizeylerini
cesitli demografik degiskenler bakimindan ele alan aragtirmalar, uluslararasi
Olceklerin Tiirkgeye uyarlanmasi ve 0Ozgiin yeni Olgeklerin gelistirilmesine
odaklanan ¢aligmalar ele alinacaktir. Ayrica yapay zeka okuryazarliginin gesitli
dijital yeterlikler ve diger yapay zeka degiskenleriyle olan iligkilerini irdeleyen
arastirmalara yer verilecektir.

Demografik Ozelliklere Gore Yapay Zeka Okuryazarhg

Farkli orneklem gruplariyla gergeklestirilen aragtirmalarda, yapay zeka
okuryazarlik diizeylerinin ¢esitli demografik 6zelliklere gore nasil farklilastigina
dair arastirma sonuglar1 incelenmistir. Bu arastirmalarda; cinsiyet, yas, sinif
diizeyi, teknoloji ve internet kullanim aligkanliklar1 ve yapay zeka araclarini
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kullanim siklig1 gibi farkli demografik degiskenlerin yapay zekad okuryazarlig
tizerindeki roliiniin incelendigi goriilmektedir.

Cinsiyetin yapay zeka okuryazarligi iizerindeki etkisini inceleyen
caligmalarda farkli sonuglar elde edildigi goriilmektedir. Yapilan arastirmalarin
biiylik ¢cogunlugunda cinsiyet degiskeninin yapay zekad okuryazarligi iizerinde
anlamhi bir farklilik yaratmadigi sonucuna ulagilmistir (Acemioglu, 2025;
Alsancak Sirakaya ve Sirakaya, 2024b; Ates, 2025; Cengiz Mater ve Yalginkaya,
2025; Divrik ve Bas, 2026; Giiler ve Polatgil, 2025; Kaman, 2025a; Koparan ve
Benzer, 2026; Ogan, 2025; Yaslica ve Altay, 2025). Bunula birlikte Elgicek
(2024) erkek ogrencilerin okuryazarlik diizeylerinin daha yiiksek oldugunu
belirtirken, Banaz ve Demirel (2024) kadin 6gretmen adaylarinin okuryazarlik
puanlarinin anlamli diizeyde yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir.

Katilimcilarin yas degiskeninin okuryazarliga etkisini inceleyen arastirma
sonuglarinda katilimer gruplarina gore cesitlilik gozlenmektedir. Kazak Salti,
Topali ve Tiirkmen (2025) arastirmalarinin sonucunda gen¢ yas grubundaki
ogrencilerin digerlerine gore yapay zekd okuryazarligi puanlarinin daha yiiksek
oldugunu belirtmektedir. Ogan (2025) katilimcilarin yasi ilerledik¢e yapay zeka
okuryazarlik puanlarinin arttigir sonucuna ulagmistir. Ancak yas degiskeninin
okuryazarlikta fark yaratmadigini ifade eden arastirmalar da mevcuttur (Arik,
Ozdere ve Cetin, 2026; Cengiz Mater ve Yalginkaya, 2025; Dagasan, 2025; Giiler
ve Polatgil, 2025; Muzaffer ve Unal, 2025). Gériildiigii lizere yas degiskeniyle
alakal1 literatiirde bir goriis birligi s6z konusu degildir.

Banaz ve Demirel (2024) ile Koparan ve Benzer (2026) sinif seviyesi
yiikseldik¢e okuryazarlik puanlarinin olumlu yonde arttigini tespit etmistir.
Ancak Ogan (2025) ile Giiler ve Polatgil (2025) ise sinif diizeyinin yapay zeka
okuryazarliginda anlamli bir fark yaratmadigi sonucuna ulagsmistir. Yas
degiskenin de oldugu gibi 6grenim goriilen sinif diizeyinde de farkli sonuglara
ulasilan arastirmalar mevcuttur.

Katilimcilarin  teknoloji  kullanim aligkanliklar1 agisindan yapay zeka
okuryazarliginin nasil degistigi cevabi merak edilen bir arastirma sorusu olarak
karsimiza c¢ikmaktadir. Elgicek (2024), arastirmasinin sonucunda giinliik
bilgisayar ve internet kullamim siiresi arttikga yapay zeka okuryazarlik
puanlarinin diistiiglinii saptamistir. Yaglica ve Altay (2025) giinliik teknoloji
kullanim siiresine gore yapay zeka okuryazarligi puanlari arasinda anlamli bir
farklilik oldugu sonucuna ulagmistir. Giinliik sosyal medya kullanim siiresinin
yapay zekd okuryazarligininda anlamli farkliliga neden olmadigini belirten
Alsancak Sirakaya ve Sirakaya (2024) teknoloji kullanim diizeyine gore ise
anlamli bir farkliligin oldugu sonucuna ulagmistir. Buna gore ileri diizey teknoloji
kullanicist ve program gelistirici diizeyde oldugunu belirten kullanicilarin yapay
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zekd okuryazarligimi standart diizey kullanicilardan anlamli diizeyde yiiksek
oldugu anlasilmigtir. Ogan (2025) ise telefonda gecirilen siirenin yapay zeka
okuryazarligi iizerinde anlamli bir etkisinin olmadigimi belirtmektedir.
Teknolojik cihazlar bakimindan Ogan (2025) kisisel bilgisayara sahip olmanin
yapay zekd okuryazarliginda anlamli degisime neden olmadigi sonucuna
ulasirken, Ates (2025) ile Koparan ve Benzer (2026) evde teknolojik
altyapiya/araglara sahip olma durumunun okuryazarlik puanlarimi anlamli
derecede artirdigini belirtmektedir. Ayrica Giiler ve Polatgil (2025) ile Cengiz
Mater ve Yalcinkaya (2025) bilgi teknolojisi araglarimi etkin kullanma becerisi
gelistikee katilimcilarin yapay zeka yetkinliklerin arttigini bildirmislerdir.

Banaz ve Demirel (2024) ile Acemioglu (2025) giincel gelismeleri ve
teknolojileri takip etme sikligmin yapay zekd okuryazarligi puanlarini olumlu
yonde etkiledigini bulmustur. Yaslica ve Altay (2025) haberleri takip etme
durumunun iletisim fakiiltesi 6grencilerinde anlamli bir farklilik olusturmadigini
ifade etmistir. Yapay zeka teknolojilerini giinliikk, akademik, mesleki gibi
amaglarla kullanmanin yapay zeka okuryazarligi puanlarini olumlu etkiledigi
arastirma sonuglarinda elde edilmistir (Dagdelen ve ark., 2025; Cengiz Mater ve
Yal¢inkaya, 2025; Divrik ve Bag, 2026; Yiicetiirk, 2026).

Ogrenim goriilen disiplin ve boliim acisindan Ates (2025) disiplinin
okuryazarligi olumlu etkiledigini belirtmis, Giiler ve Polatgil (2025) ile Yaslica
ve Altay (2025) okunan boliim degiskeninin anlamli bir farklilik yaratmadigini
belirtmistir.

Olcek Gelistirme ve Uyarlama Cahsmalar:

Alan yazm incelendiginde, bireylerin yapay zeka okuryazarlik diizeylerinin
saptanmasi amaciyla farkl kiiltiirler i¢in gelistirilen Olgeklerin Tiirk kiiltiiriine
uyarlanmasina odaklanan caligmalarin yam sira, 0zgiin Olgek gelistirme
caligmalarmin da yiriitiildiigli gorilmektedir. Bu amagla gerceklestirilen
aragtirmalar, yapay zekd okuryazarliginin farkli 6rneklem gruplari {izerinde
Olciilebilmesi i¢in veri toplama araglarini literatiire kazandirmigtir.

Uyarlama Arastirmalari

Yapay zeka okuryazarliginin 6l¢iilmesinde uluslararasi alanda kabul goren
araglarin  Tiirkce literatiire kazandirilmasi, yapay =zeka okuryazarlig:
caligmalarinin sayisinin artmasinda 6nemli bir faktordiir. Wang vd., (2023)
tarafindan gelistirilen yapay zeka okuryazarligi 6lgeginin farkli arastirmacilar
tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlandig1 goriilmektedir. Polatgil ve Giiler (2023)
yetiskin bireylere yonelik olarak uyarladigi 6l¢egin, Enis Erdogan ve Eksioglu
(2024) ve Akylirek (2025) tarafindan 6gretmen ve egitim paydaslarina uygun
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olarak uyarlandigi goriilmektedir. Bu uyarlama ¢aligmalarinda Wang vd., (2023)
tarafindan gelistirilen 6lgegin dort boyutlu ve on iki maddeden olusan yapisinin
teyit edildigi anlasilmigtir. Geng ve yetigkin bireylerin yapay zeka okuryazarlik
becerilerini 6lgmek amaciyla Laupichler vd., (2023) tarafindan gelistirilen dlgek
Karaoglan Yilmaz ve Yilmaz (2023) tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlanmaistir.
Lise ve tniversite Ogrencilerinden olusan 653 kisilik Orneklem grubuyla
aragtirma sonuglarn Olcegin li¢ faktdrlii ve otuz bir maddeli yapisinin teyit
edildigini kanitlamistir. Ayrica, ortaokul ve lise diizeyindeki 6grencilere yonelik
Gokoglu, Erdogdu ve Altun (2025) tarafindan yapilan uyarlama ¢alismasinda, Ng
ve digerlerinin (2024) Olg¢egi bes faktorlii bir yapi1 altinda Tirkgeye
kazandirilmistir.

Ozgiin Olgek Gelistirme Arastirmalart

Uyarlama ¢aligmalarinin yani sira, literatiire 6zgiin Ol¢ekler kazandiran
arastirmalar da One ¢ikmaktadir. Bu baglamda Gokge Tekin (2025), ortaokul
Ogrencilerinin yapay zeka okuryazarligin1 dlgmeye yonelik ti¢ faktorlii ve on bes
maddeden olusan 6zgiin bir 6lgek gelistirmistir. Elde ettigi yiiksek i¢ tutarlilik
katsayilariyla aracin giivenilirligini kanitlamistir. Arik, Ozdere ve Cetin (2026),
O0gretmen adaylariin yapay zeka okuryazarligi diizeylerini 6lgmeye yonelik,
kiiltiirel ve kuramsal temellere dayanan ii¢ faktorlii ve yirmi tic maddelik 6zgiin
bir 6lgek gelistirmistir.

Dijital Yeterlikler ve Yapay Zeka Okuryazarhgi

Yapay zeka okuryazarligi ile dijital yetkinlikler arasindaki baglari ele alan
Dagasan (2025), Ogretmen adaylanyla yiiriittiigi c¢alismasinda dijital
okuryazarlik ile bilgi ve iletisim teknolojilerine yonelik tutum arasinda ve yapay
zekd okuryazarligi ile bilgi ve iletisim teknolojilerine yonelik tutum arasinda
pozitif bir iligki oldugu tespit edilmistir. Ayrica bilgi ve iletisim teknolojilerine
yonelik tutumun dijital okuryazarlik ve yapay zeka okuryazarligi arasinda araci
bir role sahip oldugu anlasilmistir. Sinif 6gretmen adaylariyla ¢alisgan Kaman
(2025b) arastirmasinin sonucunda, katilimcilarin dijital yeterlikleri ile yapay zeka
okuryazarlik diizeyleri arasinda pozitif yonlii ve anlamli bir iligki bulundugunu
belirtmektedir. Bu durum dijital becerileri gelisen adaylarin yapay zeka
konusunda da daha yiiksek bir farkindaliga sahip oldugunu gostermektedir. Her
iki degiskenin alt boyutlar bazinda incelendiginde; ozellikle dijital problem
¢Ozme becerisi ile yapay zeka degerlendirme becerisi arasinda gii¢lii bir iligki
dikkat ¢cekerken, bilgi ve veri okuryazarlig: tiim alt boyutlarla orta diizeyde pozitif
bir etkilesim sergilemektedir. Icerik gelistirme ve iletisim gibi diger dijital
yeterlik alanlar1 genel olarak zayif ve orta diizeyde iliskiler sunarken, iletisim ve
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sanal aracglarin ozellikle yapay zekanin etik boyutuyla daha belirgin bir bag
kurdugu goriilmektedir. Ebeveyn katilimeilarla yiiriittiigli arastirmasinda Kogak
ve Kurtulmus (2026), yapay zeka okuryazarligi arttikea dijital ebeveynlik
farkindaliklarinin  verimli kullanim ve risklerden korunma boyutlarinda
yiikseldigini, buna karsin olumsuz model olma ve dijital ihmal egilimlerinin
azaldigim tespit etmistir. Sonugta ebeveynlerin yapay zeka okuryazarliklarinin
dijital ebeveynlik davranislarinda olumlu etkiye sahip bir degisken oldugu
anlagilmigtir. Lise Ogrencilerinin yapay zeka okuryazarlik puanlart ile bilgi
islemsel diistinme becerileri arasindaki iligkiyi inceleyen Ugis ve Piri (2026), bu
iki degisken arasinda pozitif yonlii ve giiclii bir iliski oldugunu ortaya koymustur.

Yapay Zeka Tutumu ve Yapay Zekia Okuryazarhg:

Literatiir incelendiginde, bireylerin yapay zekd uygulamalarina yonelik
tutumlariyla yapay zekd okuryazarliklar1 arasinda bir etkilesim oldugu
gorilmektedir.

Karaman ve Kose (2025) Fen Bilimleri egitimcileriyle yaptiklari
aragtirmalarinda yapay zekdya yonelik tutum ile yapay zekd okuryazarligi
arasinda pozitif ve yonde anlamli bir iliski oldugunu tespit etmistir. Keskin,
Boliikbast ve Kaya (2026) lise oOgrencileri lizerinde gergeklestirdikleri
arastirmalarinda iiretken yapay zekd okuryazarliginin yapay zekdya yonelik
tutumu pozitif ve anlamli diizeyde yordadigi sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde
Tiirkge 6gretmeni adaylarimi inceleyen Dogan (2025), yapay zeka okuryazarlik
diizeyleri ile teknolojiye yonelik pozitif tutumlari arasinda zayif diizeyde pozitif,
negatif tutumlar1 arasinda ise yine zayif diizeyde negatif ve anlamli bir
korelasyon oldugunu tespit etmistir. Ayrica arastirma sonucunda séz konusu
pozitif ve negatif tutumlarin bireylerin okuryazarlik diizeylerini istatistiksel
olarak anlamli1 bigimde yordadig: belirlenmistir.

Yapay Zeka Kaygisi ve Yapay Zeka Okuryazarhgi

Literatiirde yapay zeka okuryazarligi ile yapay zeka kaygisi arasindaki iliskiye
dogrudan odaklanan sadece iki arastirmaya rastlanmistir. Iki arastirmanin da
ogretmen adaylariyla yiiriitiildiigii goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin yapay
zeka okuryazarligi ile kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi inceleyen Celebi vd.,
(2025) katilimcilarin yapay zeka okuryazarligi ile yapay zeka kaygisi arasindan
anlamhi bir iliski olmadigr sonucuna ulasmistir. Simif &gretmeni adaylaria
odaklanan Demir ve Celebi (2025) ise yapay zeka okuryazarlik puani arttik¢a
yapay zeka kaygisinin diistiigiinii ancak bu iliskinin zayif ve istatistiksel olarak
anlamsiz oldugunu tespit etmistir. Goriildiigii iizere yerli literatiirde yapay zeka
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okuryazarlig1 ile yapay zeka kaygisi arasindaki iligkinin ortaya ¢ikarilmasina
yonelik sinirl sayida arastirma yapilmistir.

SONUC ve ONERILER

Bu arastirma, Tiirkiye’deki yapay zeka okuryazarlig: literatiiriiniin mevcut
durumunu panoramik bir perspektiften degerlendirmeyi amaglamigtir.
Demografik degiskenler, oOl¢ek gelistirme ve uyarlama calismalari, dijital
yeterliklerle iliskiler ve yapay zeka tutumu/kaygisi gibi degiskenler baglaminda
yerli literatiirlin bir tasviri sunulmustur.

Yerli literatiirde yapay zeka okuryazarligina iliskin arastirmalarin dzellikle
son yillarda ivme kazandigi ve igerik acisindan giderek c¢esitlendigi
goriilmektedir. Cinsiyet degiskeni s6z konusu oldugunda arastirmalarin biiyiik
cogunlugu anlamli bir farklilik olmadigini ortaya koymustur. Yas ve smif diizeyi
degiskenlerinde farkli sonuglarin elde edildigi gézlenmektedir. Bununla birlikte,
ileri diizey teknoloji kullaniminin ve yapay zeka araglariin giindelik yasama
entegrasyonunun okuryazarlik diizeyini olumlu yonde etkiledigi arastirma
bulgulartyla desteklenmektedir.

Olgek gelistirme ve uyarlama calismalar degerlendirildiginde, uluslararasi
Olgeklerin Tiirk kiiltiiriine basariyla uyarlandig1 ve 6zgiin 6l¢iim araglariyla bu
birikimin zenginlestirildigi goriilmektedir. S6z konusu Olgek uyarlama /
gelistirme c¢aligmalari, farkli 6rneklem gruplarina yonelik ileride yiiriitiilecek
aragtirmalara saglam bir 6l¢me temeli sunmaktadir. Dijital yeterlikler baglaminda
ele alindiginda, yapay zekd okuryazarligmin bilgi ve iletisim teknolojilerine
yonelik tutum, dijital problem ¢6zme becerisi ve bilisimsel diigiinme gibi
bilesenlerle anlamli iligkiler sergiledigi goriilmektedir. Yapay zeka tutumu ile
okuryazarlik arasinda genel olarak pozitif yonlii bir iliski tespit edilmis; kaygi
degiskenine odaklanan sinirli sayidaki arastirmada ise tutarsiz ve istatistiksel
olarak yetersiz kalan bulgular elde edilmistir.

Elde edilen bulgular ve literatiirdeki mevcut bosluklar gdz Oniinde
bulunduruldugunda, gelecekte yiiriitiilecek arastirmalara ve politika yapicilara
yonelik asagidaki oneriler sunulmaktadir:

e Cinsiyet, yas ve smif diizeyi gibi demografik degiskenlerin yapay zeka
okuryazarlig1 iizerindeki etkisine iliskin ¢eligkili bulgular g6z oniine
alindiginda, bu degiskenleri birlikte ele alan ¢ok degiskenli ve daha genis
orneklemli arastirmalarin tasarlanmasi 6nerilmektedir.

e Yerli literatiirde yapay zekd okuryazarligi ile kaygi arasindaki iliskiyi
inceleyen arastirma sayisinin oldukca smirli kaldigi anlagilmaktadir. Bu
iliskinin derinlemesine incelenecegi nicel, nitel ve karma yontemli
aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.
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Mevcut arastirmalarin biiyiik dl¢lide 6grenci ve dgretmen adaylarindan
olusan oOrneklemlerle yiritiildigi goriilmektedir. Farkli 6rneklem
gruplariyla yiriitiilecek arastirmalar yapay zekd okuryazarliginin
literatiirdeki temsil eksikligini gidermeye katki sunacaktir.

Yapay zekd okuryazarliginm uzun donemli seyrini ve miidahale
programlarmin etkililigini ele alan boylamsal arastirmalar yapilmasi
Onerilmektedir.

Yapay zeka okuryazarliginin dijital yeterliklerle giiclii iligkiler sergiledigi
yapilan arastirma sonuglarinda ortaya koyulmustur. Bu baglamda bu
yetkinligin tiim egitim kademelerinde miifredata biitiinciil bigcimde entegre
edilmesi biiyiik 6nem tasimaktadir.

Arastirma sonugclar1 yapay zeka araclarm giindelik, akademik ve mesleki
amaglarla kullanmanin okuryazarlik iizerinde olumlu etkisi oldugunu
gostermektedir. Bu sonugtan hareketle, okul ve kurumlara bu araglara
kontrollii bir erisimin saglanmasi 6nerilmektedir.
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13. Bolim

Fen Egitiminde Dijital Hikaye Anlatimi:
Tematik Bir icerik Analizi

Salih UZUN!

GIRIiS

Tiirk Dil Kurumu (t.y.) tarafindan “bir olayin sézli veya yazili olarak
anlatilmast” seklinde tanimlanan hikaye, edebi bir metin tiirii olmanin 6tesinde
etkili bir aktarim siirecini temsil eder. Bu ¢ercevede hikayelerin egitim alaninda
eskiden beri en ¢ok bagvurulan 6gretim araglarindan biri oldugu sdylenebilir
(Basar, 2022). Fen bilimleri 6gretiminde de hikdye anlatimindan yararlanmanin,
etkili ve giiglii bir pedagojik yaklasim sundugu belirtilmektedir (Iyibil ve Unal,
2012).

Glinlimiizdeki teknolojik gelismeler hikdye anlatimmi farkli bir boyuta
tasimis ve bu doniisiim hayatimiza dijital hikdye anlatimi olarak yansimistir. Bu
baglamda dijital hikdye anlatiminin, teknoloji ve O0gretim tasarimi alanindaki
yenilikleri bilinyesinde barmndirdigi soylenebilir. Bu yoniiyle dijital hikaye
anlatimi, alan bilgisinin edinilmesi, elestirel diisiinme, motivasyon ve bilgi
okuryazarlig1 basta olmak iizere 6grenmeyi desteklemede potansiyele sahip giiclii
ve doniistiiriicii teknoloji destekli bir yaklagim niteligi tagimaktadir (Yang ve Wu,
2012).

Ogrencilerin bireysel bakis agilarryla multimedya anlatilar {iretmesini temel
alan dijital hikaye anlatimi, ders igerikleriyle bag kurmalarina olanak taniyan bir
o0grenme yontemidir (Penttild vd., 2016). Bu dogrultuda dijital hikaye anlatimi,
metin, gorsel, ses ve video gibi ¢oklu ortam Ogelerini anlati teknikleriyle
harmanlayarak &grenenlerin derse katilimini ve 6grenme ¢iktilarini artirmayi
hedefleyen pedagojik bir yaklasim olarak 6ne c¢ikmaktadir (Bai vd., 2026).
Nitekim dijital hikayelerin egitim ortamlarina entegrasyonu, (1) 6grenenlerin
icerik iireticisi roliinii iistlenerek kendi dijital hikdyelerini tasarlamasi (6r. Bilici
ve Yilmaz, 2024) ve (2) uygulayicilarin 6grenme ortamini desteklemek {izere
0zgiin ya da hazir anlatilar1 birer 6gretim materyali olarak sunmasi (6r. Basar,
2022) olmak iizere baslica iki yaklagimla gergeklestirilmektedir.

" Dog. Dr., Usak Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Béliimii, Usak, Tiirkiye,
ORCID: 0000-0003-0903-3741
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Fen egitiminde 6grenenlerin yasadig1 giigliiklerin yol agabilecegi olumsuz
diisiinceler, egitim teknolojilerinin siirece dahil edilmesiyle asilabilir. Ozellikle
teknoloji destekli zenginlestirilmis deneyimler sunan 6grenme ortamlari bu
olumsuz diisiincelerin giderilmesinde ve etkili 6grenmenin saglanmasinda kritik
bir rol fstlenebilir (Saritepeci, 2021). Dijital hikdye anlatimi da bu
zenginlestirilmis deneyimi sunan etkili yaklagimlarin basinda gelmektedir.
Nitekim alanyazinda, fen egitiminde dijital hikdye kullaniminin &grencilerin
akademik basari, tutum ve motivasyon gibi 6grenme ciktilar1 lizerinde olumlu
etkiler sagladig1 vurgulanmaktadir (Basar, 2022; Bilici ve Yilmaz, 2024).

Tirkiye’deki dijital hikaye ¢alismalarini (2005-2019) derleyen Demirbas ve
Sahin (2020), bu yaklagimin 6grenme motivasyonu ile problem ¢dzme, yaraticilik
ve elestirel diisinme becerilerini gelistirmede etkili bir yontem olarak One
ciktigini belirtmiglerdir. Fen egitimi 6zelinde ise Caki ve Cam (2024), 2014-2021
yillar1  arasinda  {ilkemizde yiiriitilen caligmalart  degerlendirdikleri
arastirmalarinda, fen bilimlerinde dijital hikaye kullanimina odaklanan yayin
sayisinda Ozellikle 2018 yil1 sonrasinda bir artis yasandiginit vurgulamiglardir.
Soyut ve karmagik kavramlarm yogunlukta oldugu fen bilimleri egitiminde
bilgiyi gorsel, isitsel ve anlatisal unsurlarla biitiinlestiren dijital hikaye anlatimina
odaklanan aragtirmalarin sayisinda son yillarda belirgin bir artis gozlense de
alanyazinin yas gruplari, fen konulari, teknolojik araclar ve pedagojik ciktilar
acisindan oldukea genis bir ¢esitlilik barindirdig1 goriilmektedir. Bu cesitlilik,
yontemin sundugu olanaklar1 ve uygulama smirlarini biitlinciil bir bakis agistyla
degerlendirmeyi zorlastirabilmektedir.

Bu dogrultuda arastirmanin temel amaci, fen egitiminde dijital hikdye
anlatimm konu alan arastirmalar1 tematik bir icerik analiziyle inceleyerek
mevcut egilimleri ve pedagojik c¢iktilar1 sentezlemek, boylece uygulayic1 ve
arastirmacilara kanita dayali yol gosterici bir ¢cer¢ceve sunmaktir.

YONTEM

Bu ¢aligma, 2007-2026 yillar arasinda fen egitimi alaninda yayimlanan dijital
hikdye anlatimi arastirmalarini incelemeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda
arastirmada dokiiman analizi yontemi benimsenmistir.

Veri Kaynaklari ve Literatiir Tarama

Fen egitimi kapsaminda gergeklestirilen dijital hikaye anlatimi arastirmalarina
ulagmak i¢in Web of Science (WoS) ve Scopus veri tabanlarindan
yararlanilmigtir. Arama islemi; baglik, 6zet ve anahtar kelimeler alanlarinda su
tarama stratejisi kullanilarak gerceklestirilmistir: (“digital stor*” OR “digital
narrative®”) AND (“science educat®” OR “science teach®*” OR “science learn*”’
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OR “science classroom*” OR “science course*” OR “science instruction*” OR
“STEM educat*” OR “physics educat*’ OR “chemistry educat*” OR “biology
educat*”).

Aragtirmalarin segilmesinde su dahil edilme olgiitleri dikkate alinmistir: (1)
Fen bilimleri 6gretiminde dijital hikdye anlatimi/kullanimi odaginda yiiriitiilmiis
olmasi, (2) Ingilizce dilinde yazilmis olmasi ve (3) hakemli bir dergide
yayimmlanmig olmasi. Benzer sekilde, arastirmalarin se¢iminde su hari¢ tutma
Olciitleri g6z oOniinde bulundurulmustur: (1) Tam metnine ulasilamayan
makaleler, (2) lisansiistii tezler, kitap boliimleri ve bildiri metinleri ile (3) egitim
alan1 disindaki disiplinlerde yiiriitiilen arastirmalar.

Aragtirma kapsaminda, 2007-2026 yillar1 arasinda WoS ve Scopus veri
tabanlarinda taranan ve kriterleri karsilayan 35 c¢alisma incelenmistir.
Caligmalarin se¢im ve eleme agamalarinda PRISMA protokoliinden (Page vd.,
2021) yararlanilmig ve ilgili akig Sekil 1'de ayrintilandirilmastir.

Veri Analizi ve Kodlama Protokolii

Fen egitiminde dijital hikdye anlatiminin kullanimina yonelik mevcut durumu
ve pedagojik egilimleri ortaya koymak amactyla ¢calismada tematik icerik analizi
yaklasimi benimsenmistir. Incelemeye dahil edilen arastirmalarn analiz
edilmesinde 6nceden belirlenen bir kodlama protokolii kullanilmistir.

Bu protokol kapsaminda c¢aligmalar; (1) yayim yili, (2) cografi dagilim ve
yiritildigi iilke, (3) calisma grubu, (4) dijital hikdye yonteminde katilime1 rolii,
(5) kullanilan veri toplama araglari, veri yapisi ve analiz yontemi, (6) odaklanilan
fen disiplini/konu alani, (7) kullanilan dijital hikdye araglar1 ve (8) dijital hikaye
anlatimi1 miidahalelerinin 6grenme ¢iktilar1 tizerindeki etkileri g¢ercevesinde
kodlanmustir. Elde edilen nitel veriler kategorize edilerek frekans (f) ve yiizde (%)
dagilimlari {izerinden betimsel olarak sunulmustur.
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Sekil 1. PRISMA Protokolii

BULGULAR VE TARTISMA

Bu boliimde, fen egitiminde dijital hikdye anlatimina odaklanan ampirik
aragtirmalarin tematik igerik analizi sonucunda elde edilen bulgular ve bunlara
iligkin tartigmalar sunulmustur. Bulgular; calismalarin yayin yillarina gore
zamansal egilimi, yliriitiildiigii cografi bolgeler, calisma grubu, katilimer rolleri,
veri toplama aracglari, veri analiz yontemleri ve veri yapisi, odaklanilan fen
disiplinleri ile konu alanlari, kullanilan teknolojik ara¢ ve sistemler ile dijital
hikdye anlattmi miidahalelerinin 6grenme ¢iktilar1 {izerindeki etkileri
cercevesinde detaylandirilmigtir. Tematik igerik analizinin dogasi geregi,
kesfedilen temalarin baglamimdan kopmamasi, anlat1 biitiinliigliniin korunmasi ve
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okuyucu i¢in veri tekrarinin 6nlenmesi amaciyla Bulgular ve Tartigma boliimleri
bir arada sunulmustur.

Zamansal Egilim ve Cografi Dagilm
Fen egitiminde dijital hikaye anlatim1 arastirmalarinin 5’er yillik periyotlarla
incelenen zaman egilimi ve cografi dagilimi bu kisimda ele alimmistir. Bu

dogrultuda, incelemeye dahil edilen 35 calismanin yayin yillarina gore dagilimi
Sekil 2’de sunulmustur.

Cahsmalarm Yillara Gére Dagihmi
2022-2026
2017-2021
2012-2016

2007-2011

0 5 16 1‘5 26 2‘5
Sekil 2. Caligmalarin Yillara Gére Dagilimi

Dahil edilen 35 aragtirmanin yayin yillarina goére dagilimi incelendiginde,
yaymlarin %60’ mm  (f=21) 2022-2026 yillar1 arasinda yayimlandig:
goriilmektedir. Arastirmalarin %31 (f=1) 2007-2011, %1171 (f=4) 20122016 ve
%26’s1 (f=9) 2017-2021 donemine aittir.

Elde edilen bu veriler, fen egitiminde dijital hikaye anlatimina iligkin ampirik
arastirmalarin  2007-2016 yillart arasinda diisiikk sayida oldugunu, 2017
sonrasinda artig gostererek en yiiksek yayin sayisina 2022-2026 doneminde
ulagildigini gostermektedir.

Tematik igerik analizine dahil edilen arastirmalarin yiiriitildiigii cografi
bolgelerin dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1. incelenen Arastirmalari Yiiriitiildiigii Cografi Bolgelerin Dagilimi

.. Frekans| Yiizde
Kita Ulke
® (%)
Asya Tﬁrkiye'(13), Tayvan (2), Pakistan (1), Kirgizistan (2), 21 60
Singapur (1), Endonezya (1), Malezya (1)
Avrupa Finlandiya (2), Yune{nistafl (2), Birlesik Krallik (1), 6 17
Birden Fazla Avrupa Ulkesini Kapsayan Arastirma (1)
Kuzey Amerika ABD 4 11
Giiney Amerika Brezilya (1), Kolombiya (1) 2 6
Afrika Misir 1 3
Birden Fazla Avusturya, Yeni Zelanda ve Danimarka’y1 kapsayan 1 3
Kita aragtirma (1)

Arastirmalarin cografi dagilimi incelendiginde, fen egitiminde dijital hikaye
anlatim1  uygulamalarinin = %60'min  (f=21) Asya kitasinda yiritildigi
goriilmektedir. Asya kitasindaki arastirmalarin ¢cogunlugunu ise tiim yayinlarin
%37'sini (f=13) olusturan Tirkiye merkezli ¢aligmalar olusturmaktadir. Asya
sahasini sirastyla Avrupa (%17, £=6) ve Kuzey Amerika (%11, f=4) izlerken;
Giliney Amerika (%6, f=2), Afrika (%3, f=1) ve Birden Fazla Kita (%3, f=1)
kapsayan aragtirmalarin orani daha diisiik diizeydedir. Bu veriler, fen egitiminde
dijital hikaye anlatimina iliskin ampirik alan arastirmalarinin agirlikli olarak Asya
(6zellikle Tiirkiye) sahasinda yriitiildiigiinii, diger cografyalarda ise ampirik
uygulama ¢alismalarinin gorece daha az sayida oldugunu gostermektedir. Ayrica
Tiirkiye merkezli 13 caligmanin yayin yillart incelendiginde, bu g¢aligmalarin
biiyiik bir kismmin (%85, f=11) 2022-2026 yillar1 arasinda yayimlandig1 ve
ulusal alandaki yayin sayisinin son yillarda belirgin bigcimde artti8i
goriilmektedir.

Elde edilen zamansal ve cografi bulgular, alanyazindaki onceki derleme
caligmalarmin sonuglartyla baz1 benzerlikler ve farkliliklar icermektedir. Ornegin
1993-2018 yillart arasinda egitimsel dijital hikdye anlatimi yontemini ele alan
caligmalar1 inceleyen Wu ve Chen (2020) bu donemdeki 57 aragtirmanin agirlikli
olarak ABD (f=13), Tayvan (f=9) ve Tiirkiye (f=8) merkezli yiiriitiildiigiinii ve
cogunlukla sosyal/beseri bilimlerde uygulandigini belirtmektedir. S6z konusu
cografi yonelimle paralellik gosteren bigimde, bu arastirmada incelenen
yayinlarin da Asya sahasinda (%60, f=21) ve 6zellikle Tiirkiye’de (%37, f=13)
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one ¢iktig1; ayrica yaymlarin %601 2022-2026 yillar arasinda yayimlandigi
goriilmektedir. Wu ve Chen’in (2020) genel egitim odakli taramasinda
Tiirkiye’nin en ¢ok yayin {ireten ii¢lincii lilke konumunda yer almasi, ulusal
alanyazindaki ilginin ge¢cmise dayandigina isaret etmektedir. Mevcut arastirma
bulgular1 da bu ilginin glincel donemde fen egitimi alaninda artarak devam
ettigini gostermektedir. Nitekim Tiirkiye merkezli arastirmalarin biiyiikk bir
kisminin (%85, f=11) 2022-2026 periyodunda yayimlanmis olmasi, akademik
caligmalarin yiirlitiilme, degerlendirilme ve basim siirecleri de gbz Oniine
alindiginda, alandaki yayin sayilarinin son yillarda belirgin sekilde arttigina isaret
etmektedir.

Disiplin odakli bakildiginda Wu ve Chen (2020), 1993-2018 dénemini
kapsayan incelemelerinde dijital hikdye arastirmalarmin ¢ogunlukla dil ve
okuryazarlik (%37, f=21) alaninda yogunlastigini rapor etmistir. Buna karsin fen
bilimleri (f=1) ve fizik (f=1) konularindaki ¢aligmalarin olduk¢a sinirli kaldigi
vurgulanmistir. Benzer sekilde fizik egitimi ozelindeki sistematik derleme
caligmasinda Bezen ve Cirali Sarica (2026) da bu alandaki ilk dijital hikaye
aragtirmasinin 2016 yilinda yaymmlandigimi, WoS, ERIC ve Scopus veri
tabanlarinda bu konuda 12 nitelikli arastirmaya ulasildigini ve yontemin fizik
egitiminde 2016 sonrasinda ivme kazanarak giliniimiize kadar siirdiigiini
belirtmistir. Wu ve Chen’in (2020) 2018 6ncesi i¢in fen bilimleri ve fizik alaninda
saptadig1 siirli yayin sayisinin aksine, mevcut arastirma bulgular ile Bezen ve
Ciralt Sarica’nin (2026) tespitleri, fen bilimleri ve fizik egitimi 6zelinde
yayinlarin 6zellikle 2016 sonrasinda ve 2022-2026 periyodunda belirgin bicimde
artis gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu egilimi destekler bicimde, ulusal
alanyazinda fen egitimi 6zelinde 2014-2021 doénemini inceleyen Caki ve Cam
(2024) da dijital hikaye kullanimina iligkin yayinlarin 2018 yilindan itibaren artis
gosterdigini saptamistir. Mevcut arastirma bulgulari, Caki ve Cam’in (2024) ile
Bezen ve Cirali Sarica’nin (2026) fen/fizik egitimi 6zelinde dikkat ¢ektigi yaymn
artisinin 2022-2026 periyodunda da gilicli bir sekilde siirdiigi seklinde
yorumlanabilir. Bu ¢ercevede fen egitiminde dijital hikdye anlatimi1 yonteminin
halen son derece giincel ve dinamik bir arastirma alani oldugu ifade edilebilir.

Calisma Grubu ve Katilmci Rolleri

Fen egitiminde dijital hikdye anlatimima iliskin dahil edilen arastirmalarin
odaklandig1 caligma grubuna ait dagilim ve katilimci rolleri bu bdliimde ele
almmistir. Bu dogrultuda, incelemeye dahil edilen 35 arastirmanin ¢aligma
grubuna gore dagilimi Sekil 3’te verilmistir.

208



Calisma Grubu

M Ortaokul
o ilkokul

Lise

Lisans / Ogretmen Aday
m Ogretmenler

Cok Kademeli / Karma

Sekil 3. Calisma Grubu

Fen egitiminde dijital hikdye anlatimi {izerine yiiriitilen 35 ampirik
arastirmanin ¢aligma grubuna gore oransal dagilimimi gosteren Sekil 3
incelendiginde, temel egitim diizeylerinin belirgin bigimde &ne ¢iktig1
goriilmektedir.

Arastirmalarin en biiylik boliimiini %34’liik oranla ortaokul kademesinde
yiiriitiilen ¢aligmalar olusturmaktadir (6r. Alp ve Coskun Onan, 2023; Chen vd.,
2026; Wan Mohd Nasir vd., 2024). ikinci sirada %31°lik oranla ilkdgretimin ilk
kademesini kapsayan ilkokul arastirmalari yer almaktadir (6r. Basar, 2022; Ergiil
ve Demirci Giiler, 2026; Koseoglu ve Boyaci, 2025). Incelenen arastirmalarin
%]17’sini ise lisans ve Ogretmen egitimi diizeyinde ylriitiilen g¢aligmalar
olusturmaktadir (6r. Orhan Goksiin ve Giirsoy, 2022; Malandrakis vd., 2021;
Yilmaz ve Sigirtmag, 2023).

Aragtirmalarin %111 ise farkli 6grenim diizeylerinin bir arada incelendigi cok
kademeli/karma 6rneklem yapisina sahiptir (6r. Olitsky vd., 2020; Otrel-Cass,
2024). Analize dahil edilen arastirmalar dogrultusunda, fen bilimleri
ogretmenlerine odaklanan calisma (Kerek ve Oztiirk, 2026) ile lise
kademesindeki uygulama (Bilici ve Yilmaz, 2024) %3 erlik oranlarla en diisiik
paya sahip kategoriler olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Elde edilen bulgular, fen egitiminde dijital hikaye anlatimimin agirlikli olarak
soyut fen kavramlarinin somutlagtirilmasina en ¢ok gereksinim duyulan ortaokul
ve ilkokul diizeylerinde tercih edildigini gdstermektedir. Buna kargin hizmet igi
Ogretmenlerin mesleki gelisim siireclerinde ve lise kademesinde belirgin bir
aragtirma boslugunun bulundugu séylenebilir.

Fen egitiminde dijital hikdye anlatimi uygulamalarini konu alan 35 ampirik
arastirma incelendiginde, arastirmalarda katilimcilarin iistlendikleri rollerin;
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Uretici Rolii, Tiiketici Rolii ve Her iki Roliin Birlikte Yer Aldig1 (Karma Rol)
olmak tizere li¢ temel kategoride toplandig1 goriilmektedir.

Aragtirmalarin  gogunlugunda %80’lik bir oranla katilimcilarin Uretici
konumunda yer aldigi saptanmistir. Bu gruptaki calismalarda katilimcilar;
senaryo yazma, fen kavramlarina iliskin gorseller tasarlama, ses kaydi alma ve
kurgu yazilimlarim kullanarak dijital hikaye triinleri ortaya koyma siireclerinde
aktif rol almiglardir (6r. Hung vd., 2012; Javaid vd., 2026; Saritepeci, 2021; Tan
vd., 2014).

Incelenen arastirmalarin = %14’iinde  katihmcilar  Tiiketici  roliinde
smiflandirilmistir. Bu ¢alismalarda 6grenciler dogrudan dijital igerik iiretmemis;
aragtirmacilar veya ogretmenler tarafindan 6nceden hazirlanan dijital hikayeleri
O0grenme ortaminda hazir icerik olarak izlemis veya deneyimlemislerdir (6r. Dewi
vd., 2018; Korur vd., 2025; Mawasi vd., 2022).

Aragtirmalari %6°lik boliimii ise Karma bir katilim yapist sergilemektedir.
Bu gruptaki arastirmalarda orneklem biinyesindeki bir grup katilimci (6r.
Ogretmen adaylar1) dijital hikdye materyalini iiretirken, diger grup (Or. ilkokul
veya lise 6grencileri) sunulan materyali izleyerek/deneyimleyerek tiiketici roliinii
iistlenmis ve arastirmada her iki gruptan da veri toplanmistir (Mufioz ve Agudelo,
2026; Olitsky vd., 2020).

Elde edilen bulgular, fen egitiminde dijital hikdye anlatimi uygulamalarinin
agirlikl olarak katilimeilarin dijital iiriin tasarlayip olusturdugu tiretim odakli bir
yapida kurgulandigim gostermektedir. Hazir materyal kullanimina dayal tiiketici
roliiniin ise daha az sayida arastirmada tercih edildigi anlagilmaktadir.

Calisma grubuna iligkin bu bulgular, uluslararasi ve ulusal derleme
aragtirmalarinin sonuglartyla kiyaslandiginda fen egitimi 6zelindeki yontemsel
doniiglimii net bigimde ortaya koymaktadir. Nitekim genel egitim alanindaki
1993-2018 donemini inceleyen Wu ve Chen (2020), kapsama aldiklar1 57
aragtirmanin yaklagik %60’ min (f=34) ilkdgretim ve ortadgretim diizeyinde,
%40’ 1m1n (f=23) ise yiiksekdgretim diizeyinde oldugu goriilmektedir. Ttlirkiye’de
fen egitimi 6zelinde 2014-2021 dénemini kapsayan arastirmalari inceleyen Caki
ve Cam (2024) ise bu donemdeki ¢alismalarin neredeyse yarisinin %48’lik oranla
(f=11) 6gretmen adaylar (lisans) lizerinde yogunlastigini, ortaokul 6grencilerinin
%35 (f=8), Ogretmenlerin %13 (f=3) ve veli-6grenci gruplarmin %4 (f=1)
oraninda kaldigin1 rapor etmistir.

Caki ve Cam’in (2024) saptadigi ulusal veriler ile mevcut arastirmadaki
uluslararasi bulgular karsilastirildiginda, fen egitimi alanyazininda ¢alisma grubu
odaginin belirgin bi¢cimde ilkokul ve ortaokul kademelerine kaydigi
anlasilmaktadir. Nitekim yayinlarin %60’ 1min 2022-2026 periyoduna ait oldugu
mevcut aragtirmamizin genel sonuclarinda; lisans/6gretmen aday1 diizeyindeki
caligmalar %17°de kalirken, odagin dogrudan smifa girerek ilkokul (%31) ve
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ortaokul (%34) diizeyindeki oOgrencilere (toplam %65) yogunlastig
goriilmektedir. Bu egilim, dijital hikdye anlatimmin fen egitiminde ilk yillarda
agirlikh olarak 6gretmen adaylarina yonelik bir materyal gelistirme araci olarak
ele alindigii, zamanla bu yaklasimin etkililigi kanitlandik¢a uluslararasi
alanyazinda bizzat ilkokul ve ortaokul siniflarinda uygulanan bir 6gretim
yaklasimina doniistiigii seklinde yorumlanabilir.

Fen egitiminde dijital hikaye anlatiminin gilincel donemde agirlikli olarak
ortaokul (%34) ve ilkokul (%31) diizeyindeki caligma gruplarinda tercih
edilmesinin temel nedeni, bu yas grubundaki o6grencilerin biligsel gelisim
diizeyleri ve fen dersinin soyut kavram yapisi ile agiklanabilir. Nitekim fen
Ogretimi alanyazininda, fen derslerinin soyut ve karmasik konu/kavram yapisi
nedeniyle 6grencilerin kavramada siklikla giicliik yasadiklar1 ve bu durumun
derse yonelik tutumlarini olumsuz etkiledigi bilinmektedir. Bu noktada dijital
hikéyelerin multimedya bilesenleri, gorsel dgeler ve senaryolastirilmis anlatilar
araciligiyla soyut fen iceriginin somutlastirilmasinda ve 6grencilerin kavramsal
anlamalarinin desteklenmesinde etkili bir 6grenme araci islevi gorebilecegi ifade
edilebilir (Basar, 2022; Hung vd., 2012). Katilimci rollerine iligskin elde edilen
%80’lik iiretici agirhiginin, ¢cagdas fen egitimi yaklasimlarinin temel ilkeleriyle
uyum sergiledigi sOylenebilir. Cagdas fen egitimi, 0grenenlerin bilgiyi pasif
bi¢cimde almalarindan ziyade kendi 6grenme siire¢lerinin odaginda yer almalarini
gerekli kilmaktadir. Nitekim dijital hikdye olusturma siirecinde 6grencilerin aktif
tiretici rolil iistlenmesi, 6grenmeyi kolaylastirip motivasyonu artirmakta ve ayni
zamanda teknoloji kullanimu ile sosyal ve iletisim becerilerini de gelistirmektedir
(Bezen ve Ciral1 Sarica, 2026; Korukluoglu ve Yucel-Toy, 2022).

Veri Yapisi, Veri Toplama Araglari ve Analiz Yontemleri

Incelenen arastirmalarin metodolojik veri yapist incelendiginde; ¢aligmalarm
neredeyse yarisinin (%49, f=17) nitel ve nicel verilerin bir arada harmanlandig1
Karma/Cesitlendirilmis Veri yapisina dayandigi goriilmektedir (6r. Chen vd.,
2026; Javaid vd., 2026; Koseoglu ve Boyaci, 2025). Bu durumu sirastyla %34°lik
bir oranla (f=12) miilakat, yansitici giinliik, 6grenci dijital {irtinleri vb. nitel veri
kaynaklarina dayanan Sadece Nitel Veri odakli arastirmalar (6r. Alp ve Coskun
Onan, 2023; Byman vd., 2022; Ran vd., 2023) ve %17’lik bir oranla (f =6) dlgek,
anket, test vb. nicel veri toplama araglariyla yiiriitiilen Sadece Nicel Veri odakli
aragtirmalar (Or. Bilici ve Yilmaz, 2024; Orhan Goksiin ve Gilirsoy, 2022; Korur
vd., 2025) takip etmektedir.

Fen egitiminde dijital hikaye anlatimini konu alan 35 arastirmada kullanilan
veri toplama araglarinin kategorik dagilimi Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Veri Toplama Araglarinin Kategorik Dagilim1

Frekans | Yiizde
Tema Kodlar
® (*)
.. Tutum, motivasyon, 6z-yeterlik ve elestirel
lgekl Anket
Olgekler ve Ankete | 1. inme oloekleri: kullantlabilirlik, 14 %40
Dayal1 Formlar . .
memnuniyet ve farkindalik anketleri vb.
Testler Akademik basart, kavranisanl anlama, 3 ' 13 %37
asamali tan1 ve yaratici diisiinme testleri vb.
Giériisme/Milakat Yarl yapilandirilmis 6grenci/ t')gtetmen
goriisme formlari, odak grup miilakatlar1 ve 20 %57
Formlar
acik uglu yansitict sorular vb.
Rubrikl Jrii
ubrj e ve. Uriin Dijital hikaye, ¢izgi roman, video kurgu ve
Degerlendirme B ) . 12 %34
tasarim degerlendirme rubrikleri vb.
Formlari
Dokiimanlar, Yazili Ogrenci yansitic1 giinliikleri, ders planlari,
Metinler ve Dijital metin/senaryo dokiimleri, sosyal medya 23 %66
Uriinler yorumlari vb.
. Sinif i¢i yar1 yapilandirilmis gézlem
Gozlem Formlar ve . .
protokolleri, etnografik video kayitlar1 ve 17 %49
Saha Notlari
aragtirmaci saha notlart vb.

Tablo 2 incelendiginde, arastirmalarda en sik basvurulan veri toplama
kategorisinin %66’lik bir oranla Dokiimanlar, Yazili Metinler ve Dijital Uriinler
oldugu saptanmistir. Bu grupta agirlikli olarak 6grencilerin veya 6gretmen
adaylarinin hazirladiklar1 senaryo dokiimleri, dijital hikdye videolari, ders
planlar ve yansitici giinliikler ampirik veri kaynagi olarak incelenmistir (6r. Alp
ve Coskun Onan, 2023; Chen vd., 2026; Sancar-Tokmak vd., 2014). Siire¢ odakl
nitel veri toplama araglarindan Goriisme/Miilakat Formlari (yar1 yapilandirilmis
goriismeler, odak grup miilakatlar1 ve agik uglu yansitict sorular) arastirmalarin
%57’sinde (6r. Ergiil ve Demirci Giiler, 2026; Kerek ve Oztiirk, 2026; Stanley,
2021), Gozlem Formlar1 ve Saha Notlar1 (smif i¢i gézlem protokolleri, video
kayitlar1 ve arastirmaci giinliikleri) ise %49 unda (6r. Kdseoglu ve Boyaci, 2025;
Yilmaz ve Sigirtmag, 2023) yer almigtir.

Arastirmalarin %40’inda Olgekler ve Ankete Dayali Formlar (6r. Bilici ve
Yilmaz, 2024; Olitsky vd., 2020), %37’sinde Testler (6r. Basar, 2022; Korur vd.,
2025; Wan Mohd Nasir vd., 2024), %34’inde ise Rubrikler ve Uriin
Degerlendirme Formlar1 (6r. Orhan Goksiin ve Giirsoy, 2022; Smyrnaiou vd.,
2020) kullanilmistir.

Calismalarda kullanilan veri analiz yontemlerinin dagilimi Tablo 3’te
sunulmustur.
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Tablo 3. Arastirmalarda Kullanilan Veri Analiz Y 6ntemlerinin Dagilimi

Aciklama ve Ornek Frekans | Yiizde

Yontem/Teknikler ® (%)
Miilakat, yansitict giinliik, senaryo
metinleri ve gorsel kurgularin nitel
Nitel Analizler betimsel analizi, timevarimsal/tematik 29 %383
icerik analizi, sdylem ve nitel dokiiman
analizleri
Nicel veri setlerine, 6lgek/test
puanlarina veya nicel anketlere ait
frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve
standart sapma hesaplamalari
Mliskili/iliskisiz t-testleri, ANOVA,
ANCOVA, MANOVA, regresyon, 16 %46
Wilcoxon ve Ki-Kare testleri

Veri Analiz Kategorisi

Betimsel Istatistikler 24 %69

Kestirimsel/Cikarimsal
Istatistikler

Tablo 3’ten goriilecegi lizere arastirmalarin biiyiik gogunlugunda %83’liik bir
oranla Nitel Analizler tercih edilmistir (6r. Byman vd., 2022; Kerek ve Oztiirk,
2026; Malandrakis vd., 2021; Stanley, 2021). Bu durum, dijital hikaye
anlatiminin  dogas1 geregi ortaya ¢ikan senaryo dokiimlerinin, yansitici
giinliiklerin, miilakat metinlerinin ve c¢oklu modlu dijital hikdye {iriinlerinin
nitel/tematik igerik ve gorsel kurgu analizleriyle derinlemesine ¢oziimlenmesi
gereksiniminden kaynaklanmaktadir.

Ikinci sirada %69°luk bir oranla frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve standart
sapma hesaplamalarini igeren Betimsel Istatistikler yer alirken (6r. Chubko vd.,
2019a; Penttild vd., 2016; Saritepeci, 2021), gruplar aras1 farklari, iliski
diizeylerini ve etki biiyiikliiklerini test eden Kestirimsel/Cikarimsal Istatistikler
ise %46’lik bir oranla arastirmalarda kullanilmistir (6r. Bagar, 2022; Chen vd.,
2026; Korur vd., 2025; Mufioz ve Agudelo, 2026).

Elde edilen bulgular, fen egitiminde dijital hikaye anlatimi arastirmalarinin
cok yoOnli, siire¢ odakli ve biitiinciil bir arastirma yaklasimi iizerine
kurgulandigini1 gostermektedir. Nitekim gerek 6nceki genel egitim (Wu ve Chen,
2020) ve ulusal fen egitimi (Cak1 ve Cam, 2024) derlemelerinde gerekse mevcut
calismada yalnizca nicel verilere dayanan arastirmalarin %17-%19 gibi sinurl1 bir
diizeyde kalmasi, alanyazindaki ortak yontemsel egilimi yansittig
diisiiniilmektedir. Bu durum, arastirmacilarin  dijital hikaye anlatimi
uygulamalarint degerlendirirken yalnizca test ve basari puanlartyla smirh
kalmayip Ogrenci lriinleri, siire¢ gozlemleri ve goriismeler gibi nitel veri
kaynaklarin1 da stirece dahil ederek hem 6grenme siireglerini hem de 6grenme
¢iktilarmi birlikte incelemeyi tercih ettikleri seklinde yorumlanabilir.
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Fen Disiplinleri ve Konu Alanlar1
Analize dahil edilen arastirmalarin odaklandigi fen disiplinleri ve konu
alanlarinin dagilimi Sekil 4’te sunulmustur.

Fen Disiplini/Konu Alani (%)

FiziK

KiMYA

DUNYA VE UZAY BiLIMLERi (ASTRONOMi)
YASAM BILIMLERI VE BiYOLOJI

CEVRE BiLIMLERI VE SURDURULEBILIRLIK

GENEL FEN KONULARI (COKLU FEN ICERIGI)

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Sekil 4. Aragtirmalarin Odaklandig1 Fen Disiplinleri ve Konu Alanlari

Sekil 4 incelendiginde, arastirmalarin en biiylik payint %40’lik bir oranla
(f=14) Genel Fen Konular1 (Coklu Fen Igerigi) olusturmaktadir (6r. Bagar, 2022;
Koseoglu ve Boyaci, 2025; Ran vd., 2023). Bunu, %23’liik bir oranla (f=8) Cevre
Bilimleri ve Siirdiiriilebilirlik temal1 arastirmalar takip etmektedir (6r. Byman vd.,
2022; de Souza ve Rodrigues, 2022; Malandrakis vd., 2021).

Temel fen disiplinleri ve alanlar1 incelendiginde, Yasam Bilimleri ve Biyoloji
ile Diinya ve Uzay Bilimleri odakli ¢alismalarin esit oranlarda %11’er (f=4)
oldugu goriilmektedir (6r. Dewi vd., 2018; Chubko vd., 2019b). Kimya disiplini
aragtirmalarin %9’unu (f=3; 6r. Chen vd., 2026; Penttild vd., 2016), Fizik disiplini
ise %6’sm1 (f=2; 6r. Mohammed ve Hassan, 2026; Valkanova ve Watts, 2007)
olusturmaktadir.

Elde edilen bulgular, fen egitiminde dijital hikaye anlattiminin Fizik ve Kimya
gibi soyut ve teknik kavramlarin agirlikta oldugu temel disiplinlerden ziyade,
cevre ve siirdiiriilebilirlik gibi insan-doga etkilesimini barindiran sosyobilimsel
konular ¢er¢evesinde daha yaygin bicimde tercih edildigini ortaya koymaktadir.
Bununla birlikte, arastirmalarin en biiylikk paymi olusturan Genel Fen
Konulari/Coklu Fen Igerigi (%40) orani, arastirmacilarin uygulamalar1 tek bir dar
alt konuyla smirlamak yerine birden fazla fen konusunu kapsayan uygulamalar
tercih ettiklerini gostermektedir.

Dijital Hikdye Anlatimi Ara¢ ve Teknolojileri

Dijital hikayelerin kurgulanmasi ve gorsel/isitsel Ogelerle sunulmasi
streclerinde farkli islevlere sahip teknolojik ara¢ ve platformlardan
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yararlanilmaktadir. Bu bolimde yapilan analizde arastirmalarda kullanilan
yazilim veya aracin ¢aligma metninde agikc¢a belirtilmis olmasi dikkate alinmustir.
Bu kapsamda ilgili bilginin yer almadig1 bir ¢aligma teknoloji kategorizasyonu
analizinin disinda tutulmustur (Dewi vd., 2018). Bu ¢er¢evede inceleme N=34
caligma tizerinden gerceklestirilmistir. Coklu teknoloji kullaniminin da dikkate
alindig1 analizde, incelenen araglar medya ve etkilesim bicimlerine gore dort
temel kategoride siniflandirilmig olup frekans ve ylizde dagilimlar: Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4. Arasgtirmalarda Kullanilan Dijital Hikaye Anlatimi Arag ve
Teknolojilerinin Dagilim1 (N=34)

Aracg/Teknoloji Kategorisi Ornek Yazihmlar/Teknolojiler Fre(l;)ans Y(l:/u)le
(]

Video Kurgu ve Medya MS Photo Story 3, Movie Maker, 2 76

Montaj Yazilimlari iMovie vb.

Gorsel Tasarim ve .

Animasyon Tabanli Hikaye IS)?(:m??li I;I:E,(i)n, StoryboardThat, 10 29

Olusturma Araglari ryJump ’

Etkilesimli, Oyunlagtnlmis | q1ppg 3p, M-DISTIL, L.LFE.,

ve Senaryolu Anlat etkilesimli senaryo platformlart 3 15

Sistemleri i yop

Robotik ve Blok Kodlama Scratch, Kebbi Air S Robotu, egitici 2 6

Tabanli Anlat1 Teknolojileri | robotik kitleri

Tablo 4 incelendiginde, fen egitiminde dijital hikdye anlatim
uygulamalarinda yararlanilan teknolojilerin dort temel kategoride toplandigi
goriilmektedir. Incelemeye alian arastirmalarin %76’°sinda resim, video klipleri
ve ses kayitlarin1 zaman ¢izgisinde birlestirerek kurgu yapmaya olanak taniyan
Video Kurgu ve Medya Montaj Yazilimlari tercih edilmistir (6r. Bilici ve Yilmaz,
2024; Koseoglu ve Boyaci, 2025). Ikinci sirada %29°luk bir oranla dijital ¢izgi
roman, 2B animasyon, e-kitap veya gorsel sahne tasarlamaya odaklanan Gorsel
Tasarim ve Animasyon Tabanli Hikdye Olusturma Araglarn yer almaktadir (or.
Alp ve Coskun Onan, 2023; Kerek ve Oztiirk, 2026).

Ogrencilerin kararlariyla yonlendirdigi etkilesimli senaryo ve simiilasyonlari
iceren Etkilesimli, Oyunlastirilmis ve Senaryolu Anlat1 Sistemleri aragtirmalarin
%15’inde tercih edilirken (6r. Byman vd., 2022; Smyrnaiou vd., 2020); hikaye
anlatimimi kodlama bloklar veya fiziksel robotik kitlerle biitiinlestiren Robotik
ve Blok Kodlama Tabanli Anlat1 Teknolojileri ise %6’lik bir oranla en az yer
verilen kategori olmustur.

Elde edilen bulgular, fen egitiminde dijital hikdye anlatimma odaklanan
arastirmalarda en ¢ok kullanilan teknoloji kategorisinin geleneksel medya kurgu
yazilimlari (%76) oldugunu gostermektedir. Bu durum, séz konusu yazilimlarin
genel olarak iicretsiz/agik erisimli olmasi, diisiik teknik beceri gerektirmesi ve
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okullardaki donanmim altyapilarina kolay entegre edilebilmesiyle aciklanabilir.
Buna karsin, 6grencilerin iist diizey biligsel ve teknolojik becerilerini harekete
geciren etkilesimli senaryolar, 3D simiilasyonlar ve robotik/kodlama tabanli
teknolojilerin (%6-%15) oldukc¢a sinirli kalmasi, bu araglarin gerektirdigi yiiksek
donanim maliyeti ve 0zel yazilim erisimi ihtiyacindan kaynaklanabilir. Elde
edilen bulgular ayrica fen egitiminde dijital hikaye anlatimimin gelecekte
kodlama, yapay zekd ve etkilesimli simiilasyon teknolojileriyle entegrasyonu
acisindan 6nemli bir gelisim potansiyeli tasidigini da ortaya koymaktadir.

Ogrenme Ciktilan ve Istatistiksel Etki Yonii

Sistematik literatiir taramasi kapsaminda incelemeye alinan 35 aragtirmanin
tamami fen egitiminde dijital hikayelestirme uygulamalarmi farkli boyutlariyla
ele almaktadir. Ancak miidahalenin 6grencilerin bilissel, duyussal ve performans
odakli bagimli degiskenleri iizerindeki istatistiksel etki yoOniinii ortaya
koyabilmek amaciyla metodolojik bir orneklem siizgeci uygulanmistir. Bu
dogrultuda, oOgrenme ¢iktilar1 {izerindeki miidahale etkisini ¢ikarimsal
istatistiksel analizlerle test eden 16 arastirma belirlenmistir.

S6z konusu 16 arastirma igerisinden 15 calismanin, dijital hikayelestirme
miidahalesini  dijital hikayelestirme igcermeyen durumlarla kiyasladigi
belirlenmistir. Veri setindeki 1 calisma (Chen vd., 2026) ise kontrol grubu
icermeyip iki farkl dijital hikaye teknolojisini (Robot Destekli DHA ve 2D Ekran
Tabanli DHA) birbiriyle kiyasladig: icin tablodaki analize dahil edilmemistir.
Ilgili caligmaya ait agiklamalar tablonun altinda sunulmustur. Ayrica 3 farkli
calisma grubuna (1 kontrol, 2 deney) sahip Mohammed ve Hassan (2026)
aragtirmasinin ise yalmzca “Interaktif Dijital Hikaye ve Dijital Hikaye Icermeyen
Kontrol Grubu” birincil miidahale verileri matrise islenerek yontemler arasi
karsilagtirma netligi saglanmistir.

Incelenen calismalarda dijital hikdye anlatimi miidahalelerinin &grenme
ciktilar1 gergevesinde analizi Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5. Dijital HikAye Anlatim1 Miidahalelerinin Ogrenme Ciktilarma ve
Istatistiksel Etki Yonlerine Gore Dagilimi (N=15)

Pozitif | Anlamh

Ana Tema Olciilen Bagimh Degisken Odag f | Anlamh Fark
Etki Yok
Akademik Basar1 ve Icerik Bilgisi:
Fen akademik basgari testleri, {inite/konu 8 8 1
Biligsel smavlari, okudugunu anlama dlgekleri vb.

Boyut Kavramsal Degisim ve Kavram Yanilgilari:

Kavram yanilgis1 teshis/ciiriitme testleri, kavram | 2 2 2
haritas1 zihinsel yapilanma diizeyleri vb.
Ust Diizey | Yaratici/iraksak diisiinme, problem ¢ézme

Biligsel yeterligi, listbiligsel farkindalik, elestirel 6 6 2
Beceriler diisiinme, 6z-yonetim becerileri vb.
Duyussal Fen ve teknolojiye yonelik tutum, 6grenme 5 4 ’
Boyut motivasyonu, TPACK 6z-yeterligi vb.

Ogrenci iiriinii dijital hikAyelerin analitik rubrik
Performans degerlendirmeleri, pratik/uygulama 4 3 2
Boyutu ;

performanslarin gbzlenmesi
Not: Bir calismada birden fazla bagimli degisken veya alt boyut incelenebildiginden, etki
frekanslarinin toplami galigma sayisini (f) asabilmektedir.

Tablo 5, fen egitiminde dijital hikaye anlatimi1 miidahalelerinin 6grencilerin
bilissel, duyussal ve performans odakli bagimli degiskenleri {izerindeki
istatistiksel etki yoniinii ve genel egilimlerini sunmaktadir. Elde edilen bulgular,
dijital hikdye anlatma yaklagiminin ele alinan 6grenme boyutlarinin genelinde
pozitif anlamli etkiler olusturdugunu gostermektedir.

Biligsel boyut altinda akademik basar1 ve igerik bilgisini 6l¢en 8 arastirmanin
tamaminda, dijital hikdye anlatimi1 midahalesinin geleneksel/mevcut 6gretim
veya On test diizeylerine kiyasla fen akademik basarisinda (6r. Korukluoglu ve
Yucel-Toy, 2022; Javaid vd., 2026), konu hakimiyetinde (Olitsky vd., 2020) ve
fen metinlerini okudugunu anlamada (Mufioz ve Agudelo, 2026) anlamli artig
sagladigi bildirilmistir. Deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli basar1 fark:
elde edilirken, farkli dijital hikaye anlatimi tasarimlarinin kiyaslandigi deney
gruplarinin kendi aralarindaki akademik basar1 karsilagtirmasinda ise grup farki
tespit edilememistir (Mohammed ve Hassan, 2026). Kavramsal degisim ve
kavram yanilgilarin1 odagma alan 2 aragtirmada da miidahalenin kavramsal
anlamay1 ve zihinsel yapilanmay1 destekleyici pozitif etkileri rapor edilmistir
(Korur vd., 2025; Malandrakis vd., 2019).

Ust diizey biligsel becerileri (yaratici/iraksak diisiinme, problem ¢dzme,
istbiligsel farkindalik, elestirel diisiinme, 6z-yonetim) inceleyen 6 arastirmanin
tamaminda ana degiskenler diizeyinde deney grubu lehine pozitif etki rapor
edilmistir (6r. Dewi vd., 2018; Hung vd., 2012; Koseoglu ve Boyaci, 2025).
Duyussal boyutta (tutum, motivasyon, birlikte-diizenleme, TPACK 6z-yeterligi)
inceleme yapan 5 arastirmanin 4'liinde miidahale lehine pozitif anlamh etki
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saptanirken (6r. Basar, 2022; Bilici ve Yilmaz, 2024; Izgi-Onbasili vd., 2022), bir
arastirmada duyussal alt boyutlarda anlamli fark olusmadigi bildirilmistir
(Olitsky vd., 2020). Ogrenci iiriinii dijital hikdyeleri ve uygulama
performanslarii degerlendiren 4 arastirmanin 3'iinde ise iriin kalitesi ve pratik
uygulama becerileri yoniinden pozitif sonuglar kaydedilmistir (6r. Bilici ve
Yilmaz, 2024; Mohammed ve Hassan, 2026).

Istatistiksel olarak anlamli fark bulunamayan bulgularm biiyiik bir kisminin
ana Olceklerin ikincil alt boyutlarindan (6r. yenilikcilik, gorsel diistinme,
TCK/TPK alt boyutlar1) kaynaklandigi (Bilici ve Yilmaz, 2024; Orhan Goksiin
ve Giirsoy, 2022; Izgi-Onbasili vd., 2022; Wan Mohd Nasir vd., 2024); sinirh
sayidaki arastirmada ise dogrudan ana bagimli degisken diizeyinde gruplar aras1
anlamli bir farklilik olugmadigi saptanmistir (Korur vd., 2025).

Ote yandan alanyazinda dijital hikdye anlatimmin varligi ile yoklugunu
(geleneksel/mevcut 6gretim) kiyaslayan calismalarin yani sira, farkli dijital
hikdye anlatma yoOntemlerinin kendi aralarindaki etkililigini inceleyen
arastirmalar da dikkat cekmektedir. Ornegin Chen vd. (2026), robot destekli
dijital hikayelestirme ile ekran tabanli video hikayelestirme uygulamalarini
karsilagtrmustir. Ilgili arastirmada, fiziksel bir robotik materyalin anlatiya dahil
edildigi grubun; akademik basari, dijital iiriin kalitesi ve derin 6grenme stratejileri
bakimindan ekran tabanli gruba kiyasla olarak anlamli diizeyde daha yiiksek
performans sergiledigi bildirilmektedir.

SONUC

1. Fen egitiminde dijital hikdye aragtirmalar en yiiksek yaym yogunluguna
2022-2026 periyodunda (%60) ulagmigtir. Caligmalar agirlikli olarak Asya
sahasinda (%60) ve 6zelde Tirkiye merkezli (%37) yiiriitilmiis olup, Tiirkiye
kaynakli yayinlarin %85'i 2022-2026 periyodunda yogunlagmustir.

2. Aragtirmalarin yalnizca %17'si tek basina nicel verilere dayanirken, biiyiik
cogunlugu karma (%49) ve nitel (%34) veri yapisiyla yiiriitiilmiistiir. Bu durum,
arastirmacilarin yalnizca test puanlarina odaklanmayip 6grenci tiriinleri, gézlem
ve goriismelerle hem siireci hem de ¢iktilar1 degerlendirdiklerini gostermektedir.

3. Dijital hikdye anlatimi arastirmalarinda uygulama alani olarak fizik ve
kimya konularindan ziyade gevre ve siirdiiriilebilirlik gibi sosyobilimsel konulara
daha fazla odaklanildig: goriilmektedir. Caligmalarda ¢oklu fen igeriginin en fazla
tercih edilmesi ise uygulamalarin tek bir dar konuyla sinirli kalmayip esnek
bicimde kurgulandigini gostermektedir.

4. Analiz edilen aragtirmalarda odagin ilkokul (%31) ve ortaokul (%34)
kademelerine yogunlastigi; lise diizeyi (%3) ile fen bilimleri 6gretmenlerine (%3)
odaklanan arastirmalarin ise oldukca sinirli kaldigi belirlenmistir.
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5. Arastirmalarin biiylik bir boliimiinde (%80) katilimcilar dijital hikayeleri
olusturan aktif iiretici rolii iistlenirken, geri kalan kisimda (%20) ise hazir sunulan
dijital hikayeleri takip eden izleyici/tiiketici konumundadir.

6. Arastirmalarda erisimi kolay ve {icretsiz geleneksel video kurgu yazilimlari
en ¢ok tercih edilen araglar (%76) olmustur. Etkilesimli senaryo, 3D simiilasyon
ve robotik/kodlama araglarinin kullanimi (%6-%15 araliginda) sinirhi kalmakla
birlikte, alanin yeni nesil teknolojiler ve kodlama entegrasyonu agisindan gelisim
potansiyeli bulunmaktadir.

7. Dijital hikaye anlatimi1 miidahalelerinin; biligsel boyut (akademik basari
vb.), iist diizey bilissel beceriler (yaraticilik, problem ¢6zme vb.), duyussal boyut
ve dgrenci performansi odakli bagimli degiskenlerde agirlikli olarak pozitif yonlii
anlamli etkiler olusturdugu; bununla birlikte baz1 alt boyut ve 6l¢iimlerde anlamli
farklilik elde edilemeyen durumlarin da bulundugu goriilmektedir.
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