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Calismanin amaci, 2023 ve 2024 yillarindaki LGS Fen Bilimleri sorularinin
YBT c¢ergevesinde analiz edilmesidir. Bu aragtirmada, dokiiman
incelemesiyle veriler toplanmistir. Arastirma kapsaminda 40 Fen Bilimleri
sorusu analiz edilmis, verilerin ¢dziimlenmesi i¢in iki uzmandan goriis
almmistir. 2023 LGS Fen Bilimleri sorulari, bilgi boyutlar1 bakimindan
olgusal bilgi %5, kavramsal bilgi %30 ve islemsel bilgi %065
kategorilerinden olusmaktadir. Ustbiligsel bilgi diizeyine ait herhangi bir
soru bulunmamaktadir. Sorularin bilissel siire¢ boyutunda ise anlama
basamagi %55, uygulama basamagi %25 ve analiz basamagi %20 yer
almakta olup, hatirlama, degerlendirme ve yaratma basamaginda soru yer
almamaktadir. 2024 LGS Fen Bilimleri sorularinin bilgi boyutunda: olgusal
bilgi %5, kavramsal bilgi %35 ve islemsel bilgi %60 seviyeleri yer almakta,
Ustbiligsel bilgi basamagma ait soru yer almamaktadir. Biligsel siireg
boyutunda ise anlama basamagi %55, uygulama basamagi %30 ve analiz
basamagi %15 yer almakta; hatirlama, degerlendirme ve yaratma
basamagina ait soru bulunmamaktadir. Genel olarak, 2023 ve 2024 LGS Fen
Bilimleri sorularinda istbiligsel ve yaratma diizeylerine ait sorulara
rastlanmamaktadir. 2023 LGS sorular1 baglaminda kazanimlarin bilgi
boyutunda, olgusal bilgi %30, kavramsal bilgi %35 ve islemsel bilgi %35
kategorileri bulunmaktadir; stbiligsel bilgi diizeyine ait bir soru yer
almamaktadir. Biligsel siire¢ boyutunda ise hatirlama %20, anlama %50,
uygulama %25 ve analiz %5 basamaklar1 olup, degerlendirme ve yaratma
becerilerini Ol¢en sorulara rastlanmamaktadir. 2024 LGS sorularinda
kazanimlarm bilgi boyutunda, olgusal bilgi %15, kavramsal bilgi %45 ve
islemsel bilgi %40 kategorilerine yer verilmis olup, istbiligsel bilgi
diizeyinde herhangi bir soru bulunmamaktadir. Bilissel siire¢ boyutunda ise
hatirlama %10, anlama %45, uygulama %30, analiz %10 ve degerlendirme
%S5 siirecleri bulunmaktadir. Yaratma basamaginda soru bulunmamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Dersi, Liselere Gecis Sinavi, Yenilenmis Bloom
Taksonomisi

GIRIS

Egitim sisteminin mihenk taglarindan biri olan 6gretim programlarinin temel
unsurlarindan biri de 6lgme ve degerlendirme siiregleridir. Alan yazinda
(Demirel, 2020; Turgut & Baykul, 2014), ilgili siirecin 6grencilerin
akademik basar1 diizeylerini belirlemek ve onlar1 uygun egitim kurumlarina
ya da mesleki yonelimlere yonlendirmek amaciyla kullanildig
vurgulanmaktadir. Milli Egitim Bakanligi'min (MEB, 2018) belirttigine gore,
Olgme ve degerlendirme uygulamalar1 6gretim programindaki hedefler ile



icerikler dogrultusunda yiiriitilmeli ve programin genel yapisiyla uyumlu
olmalidir.

Olgme ve degerlendirme, yalnizca gretmenler tarafindan gerceklestirilen
yazili ve sozIlii sinavlar, ders i¢i katilim puanlari veya verilen 6devlerle
sinirh1 degildir. Tiirkiye'deki uygulamalarda bu siireg, yerel ve merkezi
olmak tiizere iki kisma ayrilmaktadir. (Cepni vd., 2003). Egitim kurumlari,
sunduklar1 egitimin kalitesini degerlendirmek ve uygun Ogrenci profiline
ulasmak icin siklikla smavlardan faydalanmaktadir (Uzoglu vd., 2013).
Olgme ve degerlendirmenin sonuglari, egitim sisteminin giiglii ve zayif
yonlerini belirlemede rehberlik etmekte; bu yoniiyle alinacak 6nlemler
konusunda yoneticilere yol gostermektedir. Elde edilen veriler, gelecekteki
egitim planlamalar1 i¢in daha isabetli kararlar alinmasina katki saglar
(Turgut & Baykul, 2014). Yerel sinavlar genellikle 6gretmenler tarafindan
hazirlanan ve degerlendirilen sinavlardir. Buna karsin, merkezi sinavlar
MEB ya da Olgme, Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) gibi ulusal
diizeydeki kurumlar tarafindan organize edilmektedir (Birinci, 2014). Egitim
ve O0gretim sistemini dogrudan etkileyen bu sinavlar literatiirde “high-stakes
testing” olarak tanimlanmakta ve Tirkcede “yiiksek risk igeren sinavlar”,
“yiiksek ¢itali sinavlar” veya halk arasinda “kader sinavi” gibi adlarla
anilmaktadir (Kumandas & Kutlu, 2010; Basaran, 2005; Bastiirk, 2005).
Tiirkiye’de ilkdgretimden ortadgretime gegis siirecinde uzun yillardir gesitli
siav sistemleri uygulanmaktadir. 2013 yilindan 2018 yilina kadar Temel
Egitimden Ortadgretime Gegis Sinavi uygulanirken, 2018 yilinda sinav
yoluyla 6grenci kabul eden ortadgretim kurumlarina iligskin olarak uygulanan
merkezi sinav sistemi dikkate alinarak devreye girmistir. Bu sinavlar
araciligryla ogrenciler, elde ettikleri puanlar dogrultusunda farkli diizeydeki
okullara yerlesmekte ve egitimlerine yon vermektedir. Uygulanan merkezi
sinavlar, 6grenci basarisinin Otesinde Ogretmen uygulamalarini, yoOnetsel
siiregleri ve egitim politikalarin1 etkileyen temel unsurlar arasinda yer
almaktadir. (Avci vd., 2021; Bilen, 2021).

Degerlendirme siireci, 6grencinin basarisint 6lgmekle kalmaz; ayn1 zamanda
O0gretmenlerin  6gretim sirecinde basvurduklari yontem ve tekniklerin
etkililigi hakkinda da objektif geri bildirimler sunar. Ogrencilerin hangi
akademik seviyede olduklari, basarisizlik durumlarmin nedenleri ve ileri
diizey programlara yonlendirilip yonlendirilmeyecekleri gibi birgok karar bu
siregte elde edilen bulgularla desteklenmektedir (Kiiglikahmet, 2002).
Boylelikle egitim siirecine dair daha derinlemesine analizler yapilabilir ve
genel egitim Kkalitesi artirilabilir. Bu noktada, Tiirkiye’de uygulanan
miifredatin  hedeflerinin  belirlenmesinde ve MEB ile OSYM'in
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gerceklestirdigi  smmavlarin  yapilandirilmasinda  Yenilenmis  Bloom
Taksonomisi’nden (YBT) yararlanilmaktadir (K6gge, 2005). Bu taksonomi,
oncelikle 1956 yilinda Bloom ve ekibi tarafindan gelistirilen orijinal modele
dayanmakla birlikte, daha sistematik ve veri odakli degerlendirme yapma
imkén1 sunar. YBT, oOgrenme ¢iktilarin1 analiz etmeye, Ogrencilerin
basarisini daha derinlikli olarak incelemeye ve Ogretim programlarinin
etkinligini degerlendirmeye olanak tanir (Krathwohl, 2002; Krathwohl &
Anderson, 2010). Bu cercevede Liseye Gecis Sinavi'nda sorulan Fen
Bilimleri sorular1 YBT temelinde analiz edilmistir.

Problem Durumu

Literatiir incelendiginde, merkezi sinavlar kapsaminda degerlendirilen
orta0gretime  gecgis  sinavlarina  yonelik pek ¢ok  arastirmanin
gerceklestirildigi  dikkat ¢ekmektedir. YBT c¢ercevesinde yiiriitiilen
arastirmalar da bulunmaktadir. Bunun yani sira, ortadgretime gecis
smavlariin  belirli derslerin  6gretim programlariyla iliskilendirilerek
incelendigi calismalara da literatiirde yer verilmektedir. Ancak Liseye Gegis
Sinavi'nda yer alan Fen Bilimleri sorularinin YBT ¢ercevesinde incelendigi
calismalar oldukga azdir (Akyiirek, 2019). Ozellikle 2023 ve 2024 yillarinda
gergeklestirilen Liseye Gecis Smavi'nda (LGS) sorulan Fen Bilimleri
sorularinin hem YBT c¢ercevesinde degerlendirilmesine hem de bu sorularin
2018 tarihli Fen Bilimleri Ogretim Programi (FBDOP) ile karsilastirmali
sekilde ele alinmis kapsamli bir arastirmanin eksikligi saptanmistir. Bu
baglamda yapilan arastirmanin temel amaci, 2023 ve 2024 yillarinda
uygulanan Liseye Ge¢is Smavi Fen Bilimleri sorularmi YBT dogrultusunda
incelemektir. Aym1 zamanda, bu yillarda smavlarda yer alan sorularin
dayandigi kazanimlar ile 2018 yilinda onaylanarak resmilesen FBDOP
arasinda ne diizeyde uyum bulundugunu tespit etmek ve program hedeflerine
ulasma diizeyini degerlendirmek de arastirmanin Onemli hedefleri
arasindadir.  Elde  edilecek  bulgularmm, &gretim  programlarinin
gelistirilmesinde MEB’e biinyesinde hizmet vermekte olan Talim ve Terbiye
Kurulu Bagkanligi’na; 6lgme ve degerlendirme siireglerine katki saglamasi
acisindan MEB birimlerine; Fen Bilimleri dersi Ozelinde o6gretmenlerin
hazirlayacagi sinavlara rehberlik etmesi acisindan egitimcilere; ayrica benzer
alanlarda yiiriitiilecek alanda yiiriitiilecek caligmalara rehberlik etmesi ve
literatiire 6zgiin bir katki sunmasi umulmaktadir.



Problem Ciimlesi

Arastirmanin problem ciimlesi “2023 ve 2024 Liseye Ge¢is Sinavi'nda yer
alan Fen Bilimleri sorulari YBT’ye gore 2018 FBDOP’deki kazanimlari
Olcmede yeterli midir ve ilgili sorular nasil bir dagilim gostermektedir?”
sorusudur. Alt Problemler ise ‘2023 yilinda gergeklestirilen LGS Fen
Bilimleri soru igeriklerinin YBT ye ¢ercevesinde dagilimi nasildir?, 2024
yilinda gerceklestirilen LGS Fen Bilimleri soru igeriklerinin YBT’ye
cergevesinde dagilimi nasildir?, 2023 yili LGS Fen Bilimleri sorulariin
Olctiigii kazanimlarin YBT’ye gore dagilimi nasildir?, 2024 yili LGS Fen
Bilimleri sorularmi1 o6lgen kazanimlarin YBT’ye kapsaminda gosterdigi
dagilim nasildir? 2023 ve 2024 yillarinda gergeklestirilen LGS Fen Bilimleri
sorularin1 8lgen kazanimlar karsilagtirildiginda, YBT’ye gore nasil bir
dagilim gozlemlenmektedir?” seklindedir.

CALISMANIN KURAMSAL CERCEVESI VE iLGILI
ARASTIRMALAR

Egitimin igerigi programlar, hedefler, igerik, dgretim siireci ile 0lgme ve
degerlendirme olarak dort ana boliimden olugmaktadir. Bu unsurlar, bir
biitliniin ayrilmaz parcalar1 gibi birbirine baglidir. Bu halkalardan birinin ya
da birkaginin islevini yerine getirememesi durumunda sistem bozulur ve
programin hedeflerine ulagsmak miimkiin olmaz. Bu nedenle, O&nce
hedeflenen kazanima uygun bir icerik hazirlanmali, ardindan bu igerikle
uyumlu 6grenme ortamlar1 olusturulmali ve siire¢ buna gore tasarlanmalidir.
Son asamada ise, belirlenen icerik ve ilgili kazanimi saglayip saglamadigin
tespit etmek amaciyla Glgme yapilmali; sonuglarin degerlendirilmesiyle
birlikte siirecin islevselligini ortaya koymalidir.

"Taksonomi" terimi, kokenini taxis (simiflandirma) ve nomia (diizenleme)
sozciiklerinden alir. Taksonomi, smiflandirma ve diizenleme anlaminda
kullanilir (Kiigiikahmet, 1997:32). Taksonomiler egitim alaninda ¢cogunlukla
lic ana kategori altinda incelenmektedir: bilissel, duyussal ve psikomotor
alanlar (Ontas, 2012:86). Bu sistemler, &zellikle sdzlii ve yazili sorularin
yapilandirilmasinda ve anlasilmasinda 6nemli bir rol oynar. Taksonomiler,
egitimcilerin kavramlart mantikli bir sira igerisinde sunmalarina yardimci
olur (Tutkun, 2001:34). Tutkun’a gore taksonomi, varliklarin belirli bir
hiyerarsi i¢cinde ve onkosul iligkilerine gore kategorilendirilmesidir. Ayrica
bu siniflamalar yalnizca zihinsel siireglere degil, 6grenmenin davranigsal
yansimalarina da odaklanir. Bu yoniiyle, davranis temelli taksonomiler
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bireylerin davraniglarini belirleme, degerlendirme ve gelistirme agisindan
etkili araclardir (Biiyiikalan, 2007:104). 1948 yilinda Benjamin Bloom
onciiligiindeki  bir grup egitimci egitimde ama¢ ve hedeflerin
siniflandirilmast iizerine g¢aligmalar yapmistir. Bu c¢alismalar sonucunda,
1956 yilinda Bloom, Edward Furst, Max Englehart, David Krathwohl ve
Walter Hill’in ortak calismasiyla, “Ogrenme nasil gergeklesir?” sorusuna
cevap arayan ve biligsel alan1 siniflayan bir teori ortaya konmustur. Bu
kapsamda hazirlanan ve "Egitim Hedeflerinin Asamali Siniflamasi: Egitim
Amaglarmin Smiflandirilmasi El Kitabt [: Biligsel Alan (Taxonomy of
Educational Objectives. The Classification of Educational Goals, Handbook
I: Cognitive Domain)" basligini tagiyan eser yayimlanmistir (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill ve Krathwohl, 1956). S6z konusu kitapta, hem
Tiirkiye’de hem de uluslararasi egitim literatiiriinde biiyiik kabul gérmiis,
yirmiyi agkin dile ¢evrilmis ve literatiirde en fazla referans verilen kaynaklar
arasinda yer almistir (Tutkun, 2001:40, akt. Akyiirek, 2019:15; Yiiksel,
2007:481). Orijinal Bloom Taksonomisi (OBT), 6grenim siire¢lerinde,
egitim programlarinin hazirlanmasi, 6gretim stratejilerinin belirlenmesi,
Olcme ve degerlendirme uygulamalari, 6gretmenlerin mesleki gelisimi ile
hizmetleri dahil olmak {izere farkli alanlarda genis bir kullanim alanina sahip
bir stmiflama modelidir (iskamya, 2011:7).

Bloom ve ekibinin gelistirdigi bu simiflamanin temel amaci, 6grenme
siirecinde zihinsel olarak gerceklesen karmagik islemleri agik ve anlagilir bir
sekilde ortaya konulmasini hedeflemektedir. Bu siniflamaya duyulan ihtiyagc,
O0grenmenin farkli biligsel diizeylerde nasil gerceklestigini agiklama
gereksiniminden kaynaklanmaktadir. Egitimde hedeflerin siniflandirilmasi,
Ogrencilerin 6gretim siireci sonunda gostermeleri beklenen davranislar1 ve
kazanimlar1 Dbelirli kategoriler altinda toplamak igin gelistirilmis bir
cercevedir. ik olarak bu cergeve, cesitli iiniversitelerde gérev yapan
akademisyenlerin benzer Ogrenme hedeflerini Olgmeye yonelik test
maddeleri hazirlarken ortak bir dil kullanmalarina imkan tanimak amaciyla
gelistirilmistir. Bu baglamda, Chicago Universitesi’nde gorevli olan
Benjamin S. Bloom, yillik yapilan kapsamli sinavlarin hazirlanmasindaki
zorluklar1 azaltmak niyetiyle bu sistemi uygulamaya koymustur (Darwazeh,
2017:12). Bu girisimin sonucu olarak, Amerika Birlesik Devletleri’ndeki
baz1 egitim otoriteleri bu siniflamay1 desteklemek amaciyla bir grup 6lgme
ve degerlendirme uzmanini gorevlendirmistir. S6z konusu uzmanlar,
sistemin gelisimini takip etmek, diizenlemeler yapmak ve sonraki adimlari
belirlemek i¢gin 1949 yilindan itibaren cesitli toplantilar diizenlemislerdir
(Darwazeh & Branch, 2017:12). Bu calismalarin sonunda ortaya ¢ikan
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taslak, 1956 yilinda “Egitim Amaclarmin Siniflandirilmasi” bashigiyla
yayimlanmigs ve o tarihten itibaren bu model, literatiirde “Bloom
Taksonomisi” olarak anilmaya baslanmistir (Krathwohl, 2002:41). Bloom
Taksonomisi’nin gelistirilmesine zemin hazirlayan temel faktorler, egitimde
o0grenme ciktilarinin daha sistematik ve islevsel bicimde ele alinmasina
duyulan ihtiyactan kaynaklanmaktadir. Bu baglamda, egitimcilerin 6grenme
hedeflerini ifade ederken ortak ve tutarli bir kavramsal c¢erceve
kullanmalarin1 saglayacak standart bir alana 6zgii bir terminolojinin
gelistirilmesini gerekli kilmistir. Bununla birlikte, G6gretim, Olgme ve
degerlendirme siireglerinde yalnizca belirli biligsel diizeylere odaklanmak
yerine, tiim biligsel basamaklar1 kapsayan biitiinciil bir yaklagimin
benimsenmesi amacglanmistir. Ayrica, karmasik ve ist diizey Ogrenme
hedeflerine ulasilabilmesi i¢in bu hedeflere temel olusturan 6n kosul
kazanimlarin 6nce kazandirilmasi ve s6z konusu 6n kosullarin 6grenilip
ogrenilmediginin sistematik bigimde belirlenmesi gerektigi vurgulanmistir
(Atilgan vd., 2006:50). OBT, Benjamin Bloom tarafindan bireylerin biligsel
gelisim diizeylerini belirlemek amaciyla olusturulmustur. Bu taksonomi,
biligsel alan1 esas alarak bilgi, uygulama , kavrama, analiz, degerlendirme ve
sentez olacak sekilde alt1 basamakli bir yap1 seklinde sunulmaktadir (Birgin,
2016:75). OBT’nin gelistirilmesindeki temel amaglar, 0gretim siirecinin
planlanmasi ve degerlendirilmesinde ortak bir anlayis olusturma
gereksiniminden dogmustur. Bu kapsamda, 6grenme hedefleri dogrultusunda
calisan bireyler arasinda iletisimin etkin bigimde siirdiiriilebilmesi i¢in ortak
bir dil gelistirilmesi amag¢lanmistir.

Ayn zamanda, belirli bir dersin ya da 6gretim programimin hedeflerini net
ve metodik bir ¢ercevede ortaya koyabilecek standart bir ¢erceve sunularak
Ogretim tasariminin netlestirilmesi hedeflenmistir. Bunun yani sira, 6gretim
programlarinin iiglii ve zayif yonlerinin belirlenerek degerlendirilmesine
olanak taniyan bu yap1 sayesinde, degerlendirme siirecinde konunun daha
genis ve tlimel bir perspektifle ele alinmasi amaglanmistir (Anderson vd.,
2010:85). Bloom, gelistirdigi taksonominin egitim siirecine g¢ok yonlii
katkilar saglayacagini Ongormdistiir. Bu katkilar arasinda: kazanimlarin
birey, konu ve smif diizeyleri arasinda anlamli iligkiler kurularak
olusturulmasi, ders ya da program hedeflerinin mevcut ulusal ile yerel egitim
standartlariyla uyumlu hale getirilmesi, miifredat icerisindeki hedef, etkinlik
ve degerlendirme araglarinin tutarliligimin saglanmasi gibi unsurlar yer
almaktadir (Krathwohl, 2002:17). OBT’nin bir diger temel amaci ise
ezberlemeden baglayarak analiz, sentez ve degerlendirmeye uzanan
basamaklt bir yap1 icerisinde yliksek diizeyde diisiinme becerilerini
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gelistirmektir. Bu yapi, 6grenmenin ii¢ kisma ayrildigr biligsel, duyussal ve
psikomotor boyutlarinda smiflandirilmistir. Biligsel kapsamda zihinsel
siiregleri, duyussal alan bireyin tutum ve degerlerini, psikomotor alan ise
bedensel hareket ve becerileri kapsamaktadir (Chandio vd., 2016:105). Bu
taksonomi, egitimde hedef belirleme ve degerlendirme siireclerine yon
vermek amaciyla Ozellikle Ggretmenler, yoneticiler, saha uzmanlar1 ve
arastirmacilarin ¢calismalaria stratejik bir zemin hazirlayacak bir gergeve
olarak tasarlanmistir (Amer, 2006:17). Her ne kadar baglangicta yaygin bir
kabul gdrmemis olsa da zamanla Onemi anlagilmig ve 22 farkli dile
cevrilerek kiiresel Olcekte kullanilmaya baglanmistir (Aslan & Atik,
2018:528). Bununla birlikte, Tutkun’un (2012) ifade ettigi gibi, OBT
O0grenme siireclerine iliskin Dbiitlinciil bir 6gretim modeli gelistirme
konusunda siirlhiliklar barmdirmaktadir.

2001 yilinda, psikologlar, program teorisyenleri, dlgme ve degerlendirme
alaninda c¢alisma yapan aragtirma gorevlileri, 6lgme ve degerlendirme
uzmanlar;, OBT’yi giincelleyerek "Ogretme, Ogrenme ve Degerlendirme
Taksonomisi" basligi altinda yeni bir taslak yayimladilar. Bu giincelleme,
OBT’de sikca karsilagilan "egitim hedefleri" kavraminin statik yapisindan
uzaklasarak farkli bir perspektif  kazandirmayr amagliyordu. Yenilenen
taksonomiyi tasarlayan ekip, her bir basamagi fiillerle ve zarf fiillerle
adlandirarak, stirece hareketlilik ve esneklik katmayi hedeflemistir. Bu
eylem ifadeleri, 0grenenin bilgiyle ilk temasiyla baslaylp onu isledigi,
icsellestirdigi ve uyguladig1 siirecleri biitiinciil bir sekilde ele almay1
amaglamaktadir (Armstrong, 2010:1). 2001 yilinda, Bloom’un &grencileri
Anderson ve Krathwohl, taksonominin yeniden ele alinmasina ydnelik
caligmalar yapmak suretiyle Bloom Taksonomisi’'ni revize ederek yeni bir
yap1 olan YBT’yi olusturmuslardir (Beyreli & Sénmez, 2017:130). Bu yeni
versiyon, OBT’ye benzer temel yapiyr tagimakla birlikte bazi Onemli
degisiklikler icermektedir (Seker, 2010:7).

Yenilenen taksonomi, Anderson ve Krathwohl’un liderliginde, toplanan
alanlarinda uzman olduklar1 1995-2000 yillar1 arasinda gerceklestirdikleri
ortak bir ¢alismanin sonucudur. Revizyonda, Bloom’un orijinal
taksonomisine yonelik yaptig1 elestiriler ve kendi goriisleri dikkate
alinmistir. Bu yeni siniflama, Anderson ve Krathwohl taksonomisi olarak da
antlmaktadir (Wilson, 2012 ve 2014:1). Bloom’un 06zgiin taksonomisi,
egitim hedeflerini psikomotor, bilissel ve duyusal olarak gruplandirmigtir.
Bilissel alan bilgi, kavram, analiz, degerlendirme ve sentez gibi basamaklari
icermektedir. Bu basamaklar, yalindan karmasiga dogru ilerleyen dereceli
bir diizen dahilinde siralanmistir ve her bir basamaga gecis, bir oncekilerin
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kazanilmasim gerektirmektedir. 1956 yilinda yayimlanan orijinal taksonomi,
0 donemin davranigc1 d6grenme kuraminin etkisiyle okullarda genis ¢apta
kabul gormistir. Ancak zamanla Ogrencilerin daha aktif 6grenme
stireclerine dahil olmalar1 ve kendi 6grenmelerinden sorumlu olmalari
gerektigi diisiincesi yayginlasmistir. Bu diisiince, YBT nin 6grenci merkezli
O0grenme yaklasimlarini icermesine zemin hazirlamistir (Amer, 2006:32).
OBT zaman icinde elestiriler almistir. Ozellikle, tek boyutlu yapisi ve
basamaklar arasinda siki bir 6nkosul iliskisi olmasi elestirilmistir (Biimen,
2010:75). Ayrica, Bloom Taksonomisi ile ger¢ek diinya problemlerinin
iligkilendirilmesinin gii¢ligi vurgulanmistir (Tutkun & Okay, 2011:121).
Gergek yasamdan alinan problemlerin ve projelerin OBT ile yeterince
iligkilendirilemedigi ifade edilmistir (Tutkun ve Okay, 2011:121). Bloom
Taksonomisi’ndeki giincelleme, iki ana nedene dayanarak yapilmistir.
Birinci neden, egitimcilerin orijinal taksonominin Onemini yeniden
degerlendirme gereksinimi duymalari ve bu yapiy1 doneminin &tesinde kalict
bir rehber olarak gdrme arzularidir. Ikinci neden, 1956 yilindan giiniimiize
dek bilgi ve diisiince alanlarindaki Onemli degisikliklerin egitim
uygulamalar1 ve diisiincelerinde de doniislim yaratmis olmasidir. Bu
degisikliklerin ardindan, bilgi birikimindeki artis gbz 6niinde bulundurularak
taksonomiyi giincelleme ihtiyact dogmustur (Yaz, 2015:4). Sadece biligsel
siireglerin siniflandirilmasi ve bilgi boyutunun ihmal edilmesi bu eksikliklere
ornek gosterilebilir (Ari, 2011:60). Her 6grencinin 6grenme yontem ve
teknikleri farkli olabilir; bu nedenle bireysel 6grenme diizeyleri de dnemli
bir faktordiir. Orijinal taksonomi, bireysel farkliliklar1 yeterince dikkate
almadi@i igin elestirilmistir (Tugrul, 2002:73). Ogrencilerin alt diizey bilissel
becerilerle yetinmeleri, diisiinmeye, analiz yapmaya, elestirel diisiinmeye ve
farkli stratejiler kullanmaya gerek olmayan sorunlarla karsilagmalari,
sorgulayici, elestirel, arastirmaci ve yaratict gibi becerilerin gelismemesine
yol agmaktadir. Ciinkii iist diizey diisiinme becerilerinin kazanilabilmesi,
problem ¢6zme, elestirel diisinme ve sorgulama gibi becerilerin
gelistirilmesiyle ve bu becerilerin giinliilk yasamla baglantilandirilmasiyla
miimkiin olmaktadir (Banet ve Ayuso, 2000:320). Zamanla, Bloom
Taksonomisi'ne yoOnelik ¢esitli elestiriler ortaya ¢ikmis ve bu da
taksonominin giincellenmesi gerektigi fikrini dogurmustur.

Diinyada teknoloji, bilim ve g¢esitli alanlarda yasanan hizli degisim ve
gelismeler, Bloom ve c¢alisma arkadaslarn tarafindan gelistirilen
taksonominin giincellenmesini gerekli kilmigtir. Bloom’un gelistirdigi 6zgiin
taksonomi, 1990’1 yillara kadar egitim uygulamalarinda ve arastirmalarda
yaygin sekilde kullanilmig; ancak Anderson ve Krathwohl, ¢agin
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gereksinimlerini dikkate alarak taksonominin eksik yonlerini belirlemis ve
yeniden yapilandirmistir (Beyreli & Sonmez, 2017:129). Anderson ve
Krathwohl, taksonomi kitabinin egitimciler tarafindan tarihi bir referans
kaynag olarak degil, yayimlandigi dénemin sinirlarini agan bir eser olarak
goriilmesi  gerektigini vurgulamis ve egitim alanindaki yillar iginde
gerceklesen gelisim ve degisimlerin ardindan gozden gecirilmesi gerektigini
aciklamistir (Anderson ve Krathwohl, 2014:45). Yenilenen taksonominin
yapisinda ve formatinda 6nemli degisiklikler yer almaktadir. 1956’da ortaya
konulan o6zgiin taksonomide tanimlanan biligsel siiregler, yenilenen
versiyonda boyutlandirilarak yeniden diizenlenmistir. Yenilenen taksonomi,
Ogretim hedeflerini hatirlama, uygulama, anlama, analiz, yaratma ve
degerlendirme asamalar1 seklinde basamaklardan olusmaktadir. Ayrica
biligsel, duyussal ve bilgi diizeyleri daha belirgin bir sekilde taksonomide
yerini almistir. Ogrencilerin karsilastiklar: bilgi uygulamalar ve bu bilgiyi
basitlestirme siireclerine odaklanan fiiller kullanilmistir. Hatirlama
basamagindaki bir fiil, bilgiyi geri cagirmayi ifade ederken, yaratma
basamagindaki bir fiil, bir proje yliriitmeyi gerektirebilir (Kasimi, 2022:89).
Bloom’un yakin calisma arkadasi Krathwohl ve ogrencisi Lorin W.
Anderson, giincelledikleri taksonomiyi 21. Yiizyillda egitim camiasina
uyacak sekilde yeniden diizenlemek igin bir ¢aligma grubu olusturmuslardir
(Ar1, 2011:95). Olgme, program gelistirme uzmanlari ve ogrenme
psikologlarindan olusan bu yeni ekip, Bloom Taksonomisi'ni gozden gecirip
revize etmistir (Krathwohl, 2002). Giincellenmis taksonomi, “A Taxonomy
for Learning, Teaching, and Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy of
Educational Objectives (Ogrenme, Ogretim ve Degerlendirme ile ilgili Bir
Siniflama: Bloom’un Egitim Hedefleri ile ilgili Stmflamasinin Giincellenmis
Bigimi)” adiyla yayimlanmistir. Bu revizyonun onemli bir 6zelligi, daha
once tek boyutlu olan taksonominin artik iki boyutlu bir yapiya
kavusturulmus olmasidir: biligsel siirecler ve bilgi birikimi boyutlar1. Ayrica,
biligsel siiregler basamagindaki degisiklikler de 6ne ¢ikmaktadir. Orijinal
taksonomideki bilgi basamagi, yenilenmis versiyonda hatirlama olarak
adlandirilmis; kavrama basamagi yerine anlama, analiz basamagi yerine
¢Oziimleme ve sentez basamagi yerine ise yaratma olarak tanimlanmistir
(Blimen, 2006:145). YBT’de, bilissel siireclerin basitten karmasiga dogru
siralanmasinin tek bir boyuta dayanmasi elestirilmistir (Furst, 1994:160).
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Bloom’un orijinal taksonomisinde ise hedeflerin siniflandirilmasi igin ortak
bir dil gelistirilmesi amaglanmis ve bu sebeple hedefler, sabit bir yapida alt:
basamaktan olusacak sekilde hiyerarsik bir diizende siralanmistir. Bu
siralama, basitten karmasiga dogru bir ilerleyisi 6ngoérmiistiir. Ancak 2001
yilinda egitim ihtiyaglarinin degismesiyle birlikte, taksonomiye dinamik ve
eylem odakli bir giincelleme yapilmistir. Yenilenen taksonomi, artik iki
boyuttan olusan bir yapi ile tasarlanmig olup, bunlar bilgi ve biligsel siireg
boyutlaridir (Topgu, 2017:27). YBT de, degerlendirme basamagi orijinal
taksonomideki en yiliksek basamaktan sondan bir Onceki basamaga
kaydirilmis ve son basamaga yaratma eklenmistir. Bilgi ve biligsel siire¢
boyutlar1 birbirinden bagimsiz olarak degil, aksine birbirini tamamlayan
boyutlar olarak yapilandirilmistir. Bu iki boyutlu yapinin en belirgin 6zelligi,
Ogrenen bireylerin davranislarini ve anlama diizeylerini daha etkili bir
sekilde Olgen bilissel bir siire¢ modeli sunmasidir. Yenilenmis taksonomi,
biligsel siire¢ boyutu ile bilgi boyutunun her birini belirgin kategorilerle
tanimlar. Bilgi boyutunda kavramsal, olgusal, islemsel ve iistbiligsel bilgi
olarak dort temel kategoriye ayrilmaktadir. Biligsel siire¢ boyutunda ise
anlama, hatirlama, uygulama, degerlendirme, analiz ve yaratma olmak iizere
alt1 farkl kategori yer almaktadir. OBT ile benzerlikler gosterse de, biligsel
stire¢ boyutunda bazi 6nemli degisiklikler yapilmistir. Degerlendirme
basamagi, yaratma adi verilen yeni bir en {ist basamaga doniisiirken,
hiyerarsik siralama ilkesi ortadan kaldirilmistir. Ayrica, bilgi boyutunda yer
alan eylem ve isim halleri, bilgi ve eylem halleri olarak birbirinden
ayrilmistir. Bu ayrim, bilgi boyutunda dort, biligsel siire¢ boyutunda ise altt
ana kategori olusturulmasina olanak tanmustir (Ar1, 2011:68). Iki boyutlu
yaptya sahip bu yenilenmis taksonomi, Ozellikle bilgi boyutunun dort
kategoriye ayrilmasiyla dnceki yapiya kiyasla daha genis kullanim alanlari
sunmustur (Bekdemir ve Selim, 2008:73). Gergeklestirilen giincellemeler
sonrasinda, Anderson ve Krathwohl tarafindan yeniden yapilandirilan Bloom
Taksonomisi g¢ercevesinde biligsel siire¢ boyutuna dair tanimlar asagida
belirtilmistir (Wilson, 2018).
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1956 Eski Bloom Taksonomisi 2001 Yenilenmis Bloom Taksonomisi

Isim formundan — Fiil formuna
Sekil 1. Orijinal ve Yenilenmis Bloom Taksonomilerinin Karsilastirmali
Incelenmesi

YBT’de yapilan 6nemli bir degisiklik, kategori adlarinin artik isim yerine fiil
olarak tanmimlanmasidir. Bu, egitimcilerin hedefleri belirlerken daha c¢ok
davranigsal c¢iktilar yerine Ogrencilerin diisiinme siireclerini ve bilissel
becerilerini  vurgulamalarimi1  saglamaktadir. Bu degisiklik, 6grencilerin
sadece neyi 0grenmesi gerektigine degil, ayn1 zamanda nasil diistindiiklerine
ve bu diislinme siireglerinin nasil gelistigine odaklanmayi1 amaglar. YBT
bilissel siire¢ boyutunda, OBT ile ayn1 sayida alt kategoriye sahiptir, yani alt1
basamaktan olusmaktadir. Ancak o©nemli farklardan biri, OBT’deki
basamaklarin ad formunda sunulurken, YBT’de bu basamaklarin eylem
formuna doniistiiriilmesidir.

Tiirkceye uyarlanmis Yenilenmis Bloom Taksonomisi'nin bilgi ve bilissel
siire¢ boyutlarina iligskin agiklamalar Tablo 1 ve Tablo 2’de belirtilmektedir.

Tablo 1: Yenilenmis Bloom Taksonomisinde Bilgi Boyutunun Yapis1

Olgusal Bilgi Kavramsal Bilgi islemsel Bilgi Ustbilissel Bilgi
-Terimler bilgisi -Smiflama ve -Konuya 6zel beceri ve -Stratejik bilgi
-Ozel, aynint ve kategoriler bilgisi algoritmalarin bilgisi -Uygun baglam ve
Ogelerin bilgisi -ilke ve genellemeler -Konuya 6zel teknik ve sartlan igeren biligsel
bilgisi yontemlerin bilgisi gorevler bilgisi
-Kuram, model ve -Uygun yontemlerinne  -Oz bilgi
yapilarmn bilgisi zaman, nasil kullamlacag
ile ilgili 6lciitlerin bilgisi

Kaynak: Krathwohl, 2002, s. 214
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Tablo 2: Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Biligsel Siirecinin Yapis1

Hatirlama Anlama Uygulama Coziimleme Degerlendirme Yaratma

-Tamma Yorumlama -Yiiriitme -Aynghirma  -Denetleme -Olusturma

-Animsama Omekleme -Gergeklestirme  -Orgiitleme  -Elegtirme Planlama
-Simiflama -Irdeleme -Uretme
-Ozetieme

-Sonug gitkarma

Karsilashirma

-Agklama
Kaynak: Krathwohl, 2002, s. 215

YBT ile birlikte dort temel farklilik ortaya c¢ikmistir (Krathwohl ve
Anderson, 2010:57). Ik olarak, orijinal taksonomide planlama ve dgretimle
ilgili 6rnekler olduk¢a sinirliyken, yeni versiyon 6gretimin tiim alanlarinda

uygulamaya yonelik kapsami genisletilmis ve ¢esitlendirilmis bir érneklem
yapis1 sunmaktadir. Tkinci fark, ilk taksonominin ¢ogunlukla yiiksekogretimi
dikkate alarak hazirlanmasi ve ilkdgretim ile ortadgretim seviyelerine
neredeyse hi¢ Ornek verilmemis olmasidir. Ancak, yenilenen taksonomi,
arastirmanin daha genis bir 6rneklem grubuna uygulanabilmesi amaciyla
yiiksekdgretim oncesi seviyelerde de 6rneklemeler agiklanmustir.

Ucgiincii olarak, 6grenme siirecini desteklemek ve kavramsal biitiinliigii
saglamak amaciyla, anlamayr kolaylastirmak amaciyla degerlendirme
ornekleri eklenmis ve boylece hangi basamaktaki Ogrenciden ne tiir bir
performans beklendigi net bir sekilde belirtilmistir. Bu degisiklik,
taksonomide eylem ifadelerinin kullanimini daha fazla 6ne c¢ikarmugtir.
Dordiincii ve son farklilik ise yeni giincellenen taksonomide alt kategorilerin
daha fazla vurgulanmasidir (Giinaydin, 2018:45). Yapilan gilincellemeler
dogrultusunda taksonomi kuramsal ve uygulamali boyutlariyla daha
kapsayici ve anlagilir bir yapt kazanmistir. YBT, 6grencilerin ulagmasi
beklenen 6grenme hedeflerine yonelik olarak dgretmenlere yardimei olmasi
amaciyla gelistirilmistir. Bu yap1, 6gretmenlerin hedef yazarken &grenciye
uygun seviyeleri belirleyebilmesine yardimci olmay1 hedefler. Anderson ve
digerlerine (2000) gore, yenilenmis taksonomi, bir basamaktan digerine
gecisin nasil gerceklestirilecegini belirleyerek 6gretmenlere rehberlik eden
bir yap1 sunmaktadir. Bu, 6zellikle 6gretmenlerin daha agik bir sekilde
o6grenme hedeflerini belirlemelerine ve Ogrencilerin biligsel seviyelerini
dogru sekilde degerlendirmelerine olanak tanir. Yenilenmis taksonomi, her
ne kadar giincellense de kdkeni hala orijinal taksonomiye dayanmaktadir.
Orijinal taksonomi ile giincellenmis taksonominin amaci, 6gretim hedeflerini
yazmada &gretmenlere rehberlik etmek ve Ggrenenlerin biligsel seviyelerini
net ve sistematik bir bicimde belirlemektir. Bu, egitimdeki hedeflere
ulasmanin daha yapilandirilmis ve Olgiilebilir bir sekilde saglanmasina
yardimci olur (Giinaydin, 2018:50).
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Bloom Taksonomisi’nin iist seviyelerine (analiz, degerlendirme ve yaratma
basamaklari) ait sorularin ¢oziilmesi i¢in birden fazla ilkenin birlegsmesi
gerektigi, ayrica iiretici diisiinme ve daha 6nce bilinmeyen iligkileri kesfetme
becerilerinin 6nemli oldugunu kanitlamistir. Arastirmada, st diizey
diisiinmeye yonlendiren sorularin ¢6ziimii sorunun hangi basamakta
oldugunu gosterir ve degerlendirmeleri degistirebilecegi vurgulanmistir. Bu,
ozellikle 6grencilerin problem ¢ézme siireglerinde farkli bilissel seviyelere
gore nasil farkli yaklasimlar ve stratejiler gelistirdiklerinin anlasilmasina
yardimc1 olur. Elde edilen bulgulara dayanarak, matematik O6gretim
programlarinda Ogrencilerin farkli biligsel seviyelere hitap eden ve uygun
¢Oziim yollar1 aramalarini gerektiren sorularin bulunmasi gerektigi kanaatine
vartlmigtir. Boylece, Ogrencilerin matematik sorularini ¢ozerken yaratict
diisiinme, analiz yapma ve yeni ¢oziim yontemleri gelistirme yeteneklerini
gelistirerek, gelecekteki nesillerin matematiksel problemlerin ¢dziimiinde
daha yenilik¢i ve sonu¢ odakli yaklasimlarin gelistirilmesinin saglanmasi
hedeflenmektedir. Bu tiir sorular, 6grencilerin yalnizca ezberleme ve basit
uygulamalardan 6te, daha karmagsik ve diisiinme yetenegini gelistirmelerine
olanak saglayacaktir.

Dogan (2024) tarafindan yapilan calismada, 2018-2023 yillar1 arasindaki
bursluluk smavlarinda sorulan fen bilimleri sorulari, YBT kriterleri
dogrultusunda  degerlendirilmistir. ~ Arastirmasinda  nitel  arastirma
desenlerinden dokiiman analizi yontemini kullanmistir. Caligma sonucunda
ulagilan bulgular, smav sorularinin biiyiik b6liimiiniin olgusal ve kavramsal
bilgi diizeyinde yogunlastigimi belirlemistir. Calismada {istbiligsel diizeyde
herhangi bir soruya rastlanmadigi ifade edilmistir. Ayrica biligsel siireg
boyutunda "yaratma" basamaginda soru bulunmadig1 sonucuna ulasilmistir.
Bulgular, smav sorularmin daha c¢ok alt diizey biligsel siireclere
odaklandigim1 ortaya koymus; buna bagh olarak {ist diizey diisiinme
becerilerini dlgen sorularin sayisinin artirilmasi gerekliligi vurgulanmistir.
(Dogan, O. 2024:69).

Ocak (2024) calismasinda lise biyoloji ders kitaplarinda bulunan {inite
degerlendirme sorularin1 ve biyoloji &gretim programindaki kazanimlar
YBT c¢ergevesinde incelemistir. Arastirma sonuglarina gore, kitaplarda yer
alan sorularin yaklasik %49,84’{inlin anlama diizeyinde, %46,04 {iniin ise
kavramsal bilgi boyutunda oldugu belirlenmistir. Sorularin bilissel siireg
boyutlar1 incelendiginde, alt diizey biligsel becerileri degerlendirmeye
yonelik bir dagilim sergiledigi; {ist diizey biligsel becerilere iliskin sorularin
ise bulunmadig1 tespit edilmistir. Ocak, sorularin daha dengeli bir bigimde
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dagitilmast ve cesitli biligsel becerileri Glgebilecek nitelikte hazirlanmast
gerektigini vurgulamistir.

Aksakal (2023) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, LGS siav sisteminde
yer alan Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi (DKAB) dersi sorulari ile bu sorularin
iligkili oldugu kazanimlar Yenilenmis Bloom Taksonomisi g¢ercevesinde
analiz edilmistir. Arastirma bulgularina gore, sorular bilgi boyutu agisindan
agirlikli olarak kavramsal bilgiyi 6lgmeye yoneliktir. Biligsel siire¢ boyutu
bakimindan ise sorularin agirlikli olarak anlama diizeyinde konumlandigi
tespit edilmistir.

Elbay (2023) tarafindan gergeklestirilen calismada, sosyal bilgiler dersine ait
kazanimlar ile ders kitaplarinda bulunan sorular YBT temelinde
incelenmistir. Arastirma bulgulari, kazanimlarin agirlikli olarak kavramsal
bilgiyi analiz etme diizeyine karsilik geldigini; buna karsin sorularin daha
cok olgusal bilgiyi hatirlama basamaginda yogunlagtigini ortaya koymustur.
Bu dogrultuda, kazanmimlar ile sorularin biligsel diizeyleri arasinda uyum
bulunmadig1 sonucuna vartlmaistir.

Acikgdz (2023) aragtirmasinda ortadgretim 8. sinif Ingilizce 6gretim
programindaki kazamimlari Liselere Gegis Sistemi ingilizce imtihan sorulari
cergevesinde degerlendirmistir. Bu arastirma, nitel yontemlerden dokiiman
analizi temel alinarak yiiritiilmiis; elde edilen veriler s6z konusu yontem
cercevesinde degerlendirilmistir. Bulgular, hem Ingilizce 6gretim programi
kazanimlarinin hem de LGS Ingilizce sorularinin bilissel siireg boyutu
acisindan alt diizey basamaklara daha fazla karsilik geldigini, bilgi
boyutunda ise kavramsal bilginin en yiiksek oranda yer aldigim
gostermektedir.

Irmak’m (2023) gerceklestirdigi ¢alismada, 2. sinif Hayat Bilgisi Ogretim
Programi’nda yer alan kazanimlar ile ayn1 diizeye ait ders kitabindaki {inite
sonu degerlendirme sorular1 Yenilenmis Bloom Taksonomisi temel alinarak
analiz edilmistir. Arastirma nitel desende tasarlanmis olup veri kaynagi
olarak dokiiman incelemesinden yararlanilmistir. Unite sonu sorularmin
kapsam gecerliligini belirlemek amaciyla uzman goriislerine bagvurulmustur.
Analiz siirecinde hem &gretim programindaki kazanimlar hem de ders
kitabindaki degerlendirme sorulari, YBT nin bilgi boyutu ile biligsel siireg
boyutu dikkate alinarak smiflandirilmistir. Bulgular, kazanimlarin bilgi
boyutunda c¢ogunlukla kavramsal ve islemsel bilgi kategorilerinde
toplandigini; biligsel siire¢ agisindan ise daha ¢ok anlama ve uygulama
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diizeylerine karsilik geldigini gostermektedir. Buna karsilik, iinite sonu
degerlendirme sorulariin bilgi boyutunda yine kavramsal ve islemsel bilgi
tiirlerine yoneldigi; bilissel siire¢ bakimindan ise agirlikli olarak hatirlama ve
anlama basamaklarinda yogunlagtigi belirlenmistir. Ayrica kazanimlar ile
degerlendirme sorular1 arasindaki dagilim incelendiginde, YBT nin bilgi
boyutu agisindan %24,29; bilissel siire¢ boyutu acisindan ise %21,08
oraninda bir ortiisme bulundugu saptanmaistir.

Menekse (2023), calismasinda Liselere Gegis Sistemi (LGS) fen bilimleri
testinde yer alan “Madde ve Dogas1” ile “Fiziksel Olaylar” konu alam
sorularinin FBDOP’te bulunan kazanimlarla olan uyum diizeyini belirlemek
ve sorulari1 YBT kapsaminda incelemek amaciyla betimsel nitelikte bir
arastirma gerceklestirmistir. Elde edilen bulgular, bilissel siire¢ boyutunda
sorularin %60 oraninda agirlik kazandigi; list diizey basamaklarin ise %40
oraninda temsil edildigi gostermektedir. Bilgi boyutu agisindan
degerlendirildiginde, LGS fen sorularinin %26’sinin olgusal, %44’ liniin
kavramsal ve %28’inin islemsel bilgi basamaginda oldugu tespit edilmistir.
Ayrica ¢aligmada, iistbiligsel bilgi diizeyinde yalnizca bir soruya rastlandigi,
genel olarak bu diizeyde soru bulunmadigi sonucuna ulagilmistir.
Istanbullu’nun  (2023)  calismasinda, 2018-2020 yillar1  arasinda
gerceklestirilen LGS’de yer alan 60 fen bilimleri sorusu YBT esas alinarak
incelenmistir. Arastirma nitel yaklasimla tasarlanmis olup veri kaynagi
olarak sinav dokiimanlar1 kullanilmistir. Analiz slirecinde degerlendirmelerin
tutarliligimi saglamak amaciyla iki uzman goriisiinden yararlanilmistir.
Analiz sonuglari, sorularin bilgi boyutunda daha ¢ok kavramsal ve iglemsel
bilgi kategorilerinde toplandigini géstermektedir. Ustbilissel bilgi diizeyine
yonelik herhangi bir soruya rastlanmamugtir. Biligsel siire¢ boyutu agisindan
ise sorularin anlama, uygulama ve analiz diizeylerinde yogunlastig
belirlenmistir. Bu bulgular, sinav sorularimin ist diizey bilissel siireclere
sinirli 6lgilide yer verdigine isaret etmektedir.

Giinel (2023) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, 2015 yili ikinci dénem
TEOG ile 2020 LGS merkezi sinavlarinda yer alan 40 Fen Bilimleri sorusu,
YBT nin bilgi ve biligsel siire¢ boyutlar1 temel aliarak incelenmistir.

Yapilan analizler, TEOG ve LGS Fen Bilimleri sorularinin bilgi boyutu
dagilimmin biiyiik dl¢iide kavramsal ve islemsel diizeylerde yogunlastigi;
biligsel siire¢ boyutunda ise diger basamaklara kiyasla en fazla sorunun
anlama basamaginda yer aldig1 belirlenmistir. Ayrica her iki sinavda da iist
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diizey bilissel siireclerden yaratma basamagina yonelik soru dagilimimin sifir
oldugunu gostermektedir.

Cangiiven (2019) tarafindan gergeklestirilen c¢aligmada, 2013 ve 2018
FBDOP YBT’nin bilissel siire¢ boyutu esas almarak analiz edilmistir ve
karsilastirilmigtir. Arastirma bulgularina gore, 2013 FBDOP’e kiyasla 2018
programinda hatirlama, uygulama, analiz ve degerlendirme basamaklarinda
azalma; buna karsilik anlama ve yaratma basamaklarinda artis oldugu
belirlenmistir.

Wei ve Qu (2018) Cin anakarasinda, Tayvan, Hong Kong ve Macao’da
uygulanan ortaokul fen dersi Ogretim programi standartlarint YBT
cercevesinde karsilastirmali olarak analiz etmislerdir. Arastirma sonuglari,
incelenen Ogretim programlarinin biiyilk oranda kavramsal bilgi diizeyine
odaklandigimi gostermektedir. Bulgulara gore, Cin anakarasinda, Tayvan ve
Macao 6gretim programlarinda olgusal ve kavramsal bilgi boyutlarina daha
fazla yer verilmistir

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu caligmada amagclanan, 2023 ve 2024 egitim-6gretim yillarinda
gergeklestirilen LGS Fen Bilimleri sinav sorularinin YBT cergevesinde
degerlendirilmesi ve 2018 FBDOP ile uyumunun incelenmesidir. Arastirma,
nitel bir yontem olan dokiiman incelemesi ile verilerin toplanmasi esasina
dayanmaktadir. Nitel arastirmalar, olaylari, durumlart veya olgulan
derinlemesine inceleyerek daha fazla anlamaya yonelik bir yaklagim
benimser ve nicel 6zelliklerden ziyade anlam ve baglam {izerinde yogunlasir
(Saban, 2007:125; Denzin & Lincoln, 1998:5).

Bu tiir aragtirmalarda veri toplama siiregleri, gdzlemler, miilakatlar ve
dokiiman incelemeleri yoluyla toplanmakta ve sonrasinda bu veriler analiz
edilmektedir (Berg & Lune, 2015:22; Merriam, 2009:11). Dokiiman analizi,
yazili belgelerin igeriklerini sistemli olarak, olaylar1 kapsamli ve titiz bir
bigimde degerlendirmek i¢in kullanilan nitel arastirma yoOntemlerinden
biridir (Wach, 2013:5). S6z konusu analiz siirecinde, oncelikle ilgili
dokiimanin se¢ilmesi ve bu dokiimana ulagilmasi gerektirir. Secilen
dokiimanlar, arastirma sorusuyla ve amaciyla tutarli bir sekilde
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sinirlandirilmalidir. Ayrica, analiz edilen dokiimanin 6zgiinliigli biiyliik Gnem
tagir (Yildirim ve Simsek, 2016:194).

Bu tiir bir analiz, arastirmacilara sinav sorularinin YBT’ye gore hangi
bilissel siire¢ diizeylerine yer verildigini ve bu diizeylerin 2018 FBDOP ile
ne kadar uyumlu oldugunu belirleme firsati1 sunar. Bu, 6gretim programinin
giincel smav uygulamalartyla nasil Ortlistiiglinii veya hangi alanlarda
gelistirilmesi gerektigini ortaya koyabilir.

Calisma Grubu

Bu aragtirmada kullanilan 6rneklem grubu, 2022-2023 ve 2023-2024 egitim-
Ogretim yillar1 arasinda LGS smavinda yer alan Fen Bilimleri sorular ile
2018 Fen Bilimleri miifredatindaki 8. sinif kazanimlart olusturmaktadir.
Arastirma, toplamda 40 Fen Bilimleri sorusunu ve 8. simif Fen Bilimleri
dersine ait kazanimlar1 YBT cercevesinde incelemeyi hedeflemektedir.
Caligmada, Fen Bilimleri sorular1 ve miifredat kazanimlar1 YBT'ye gore
biligsel siirecler ve bilgi diizeylerine gore kategorize edilmistir. Bu sayede,
smav sorularinin  hangi biligsel seviyelere hitap ettigini ve &gretim
programiyla ne kadar uyumlu oldugunu analiz etmek miimkiin olmustur.
Ayrica, bu galismayla 6gretim programi ile sinav uygulamalar1 arasindaki
iligkiyi daha agik bir sekilde ortaya koyarak, egitimdeki potansiyel olarak
gelistirilmesi gereken alanlar1 belirlemeye yardime1 olacaktir.

Veri Toplama Araglari ve Veri Toplama Siirecleri

Calismanin ~ verilerini  olusturan LGS  sorular MEB 2023
(https://cdn.eba.gov.tr/yardimcikaynaklar/2023/06/2023 _sayisal.pdf) ile
MEB 2024
(https://cdn.eba.gov.tr/yardimcikaynaklar/2024/06/2024sayisal.pdf) ve 2018
tarihli FBDOP ise Milli Egitim Bakanhigi'min resmi web sitesindeki
(https://mufredat.meb.gov.tr/ProgramDetay.aspx?PID=325) adresinden
ulagilabilmistir.

Bu veriler, calismanin temel analiz kaynagini olusturmus olup, LGS
sorulariin YBT'ye gore hangi biligsel seviyelere ve bilgi kategorilerine yer
verildigini belirlemek amaciyla kullanilacaktir. Ayrica, 2018 FBDOP'deki
kazanimlar da bu analizde karsilastirilacak ve sinav sorularinin miifredatla
ne derece uyumlu oldugu incelenecektir.
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Verilerin Analizi

Bu calismada, dokiiman incelemesi yontemiyle 2023 ve 2024 yillarinda
yapilan LGS Fen Bilimleri sorulart ile sorulari o&lgen kazanimlar
incelenmistir. Ilk adimda, smav sorular1 ile 2018 FBDOP'deki kazanimlar
eslestirilmistir. Ardindan, ilgili kazanim ile sinav sorusu, bilgi tiirii ve
biligsel seviyelere gore degerlendirilmis ve YBT'de yer alan ilgili tablolara
yerlestirilmistir. Elde edilen veriler, iki uzman tarafindan incelendikten
sonra, sorular1 dlgcen kazanimlarin ve sinav sorularmin YBT ye gore dagilim
incelenmis ve her bir sorunun bilgi boyutu ile bilissel seviyenin birbirine
uyumu belirlenmistir.

Bu karsilagtirma, smav sorularmin hedefledigi biligsel diizeyler ile bilgi
kategorileri arasinda benzerlik ve farklar olup olmadigini belirlemek
amaciyla yapilmistir. Sonug olarak, sinav sorulari ve ilgili kazanimlar, YBT
cergevesinde taksonomik boyutlar acisindan karsilastirilarak, 2018 yilinda
yenilenen FBDOP ile uyumlar degerlendirilmistir. Bu siireg, fen bilimleri
ogretiminde hedeflenen biligsel becerilerin ne derecede yansitildigini gérmek
icin onemli bir analiz yontemi olmustur.

Bu calismada, arastirmaci tarafindan yapilan siniflandirmanin giivenilirligini
saglamak amaciyla Miles ve Huberman'in giivenilirlik katsayisi formiilii
kullanilmigtir. Bu formiil, kodlayicilar arasindaki giivenilirligi ol¢lim
yapmada yaygin sekilde kullanilan bir tekniktir (Schwandt, 1996).
Arastirmada, sorularin bilgi ve biligsel siirecler boyutlar1 goéz Oniinde
bulundurularak ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve hesaplanmistir. Yapilan
hesaplama sonucunda giivenilirlik katsayisi 0,90 olarak tespit edilmistir.

GORUS BIRLIGI

GUVENIRLIK :————— 22— -
GOROS BIRLIGI+GOROS AYRILIGI

Miles ve Huberman'in giivenilirlik katsayis1 formiiliine gore, 0,70 ve iizeri
degerler giivenilir olarak kabul edilmektedir (Simsek ve Yildirim, 2018). Bu
baglamda, elde edilen giivenilirlik katsayisi olan 0,90 ¢alismanin verilerinin
giivenilir oldugunu goéstermis olup, ¢alisma sonuglarinin gegerliligi giivenilir
kabul edilmektedir.

Nitel arastirmalarda yiizde ve frekans kullanimi, verileri diizenli bir sekilde
ifade etmenin ve sunmanin etkili bir yoludur. Miles ve Huberman (2015)
tarafindan belirtilen sekilde, ylizde ve frekanslar elde edilen verileri daha
anlagilir ve sistematik bir bi¢imde sunmak i¢in kullanilir. Bu yontem,
ozellikle biiytik veri setleriyle calisildiginda, arastirmacinin verileri dzetleyip
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analiz etmesini ve karsilastirma yapmasimi kolaylastirir. Bu durumda,
dokiiman analizi yoluyla elde edilen verilerin yiizde ve frekans cinsinden
sunulmasi, verilerin hangi diizeyde ve hangi siklikta gerceklestigini gorsel
olarak gosterir ve arastirma sonuglarinin daha anlasilir bir sekilde
aktarilmasini saglar.

2023 ve 2024 yillarinda yapilan sinavlara iliskin ilk sorularin analizi Tablo 3
ve Tablo 4’te 6rnek olarak sunulmaktadir.

Tablo 3:2023 LGS Sinav Sorular1 ve Bu Sorulara Ait Kazanimlarin YBT ye Gore

Analizine Iligkin Ornek
So"'"“"'. . Kazanimn
Taksonomisi | Tob.onomisi
Soru gl = E| = Kazanum
‘o = z g - E 7 E
= 3 o =z ==
= ® o m = |
SRV — oy ) & & |F8222 Tek
s (M), beyaz (x ok cengmden sonami & a & 2 karakter
L e e z = g caprazlamalar
% %
Buna gore. agagedaki ¢ apraziamakandan g & g @ tale algils
hanginl yapddiginds hem mor cicek heen 2 g o~ % problemler
D¢ beyaz ¢icenli bezelye LI dari elde e - - = ¢Ozerek
baron onkd g0 3 sonug lar
- hakikmnda
A) M 3¢ ey ) M X ey R
C) e % A D) sem.2¢" oo yorum yapar

Sorunun ve ilgili kazanimin YBT'ye gore analiz edildiginde, sorunun ve
kazanimin biligsel siire¢ basamaklarinin uyusmadigi goriililyor. Bu
uyusmazlik, su sekilde agiklanabilir:

Kazanimda oOgrencilere tek karakterlerin caprazlanmalariyla ilgili
kapsamli bir goriis bildirmeleri isteniyor. Bu durum biligsel siirecin
anlama basamagina yonelik beceri gerektiren bir siiregtir.

Soruda bezelyelerin farkli renklerinin ¢aprazlanmasi ve ¢ikarimlar
yapilmast isteniyor. Bu tlir bir soru, O&grencilere uygulama
seviyesinde bir beceri gerektirir. Ogrencilerin ¢aprazlama yaparak
cikarimda bulunmalar1 bir uygulama diizeyine isaret eder. Bu
nedenle soru ve kazanimdaki biligsel siire¢ basamaklar1 birbiriyle
uyusmamaktadir.
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Tablo 4: 2024 LGS Sinav Sorular1 ve Bu Sorulara Ait Kazanimlarin YBT ye Gore

Analizine iliskin Ornek
Sorunun Kazammin
Tak: isi | Tak isi
B B
g £
a 'z ; 7] E Y e
Soru ; . E . E zanim
g |85 & |4
N W e re b babdun satecy sl whagbes i yapmter i CRA "L’:‘O‘ml-"l. g‘ ‘E‘ 'g]‘ —Q' |a‘ ,
2| 5 |88 | § [Fs211
G a G a Nukleotd, gen,
H m é g“ m | DNA ve kromozom
o o A | kavramlaring
A :2 g agiklayarak bu
4 * | kavramlar arasinda

ihigks kurar |

Sorunun ve ilgili kazanimin YBT'ye gore analiz edildiginde, sorunun ve
kazanimin biligsel siire¢ basamaklarinin uyusmadigi goriiliiyor. Bu
uyusmazlik, su sekilde agiklanabilir:

e Kazanimda, Ogrencilerden kalitsal yapilarin tanimlar1 ve bunlar
arasindaki iliskinin kurulmasi istenmektedir. Bu durum, 6grencilerin
kavramlar1 tanimasi ve birbirleriyle nasil iliskilendirilecegi, belirli
bir alanda bilgi edinmelerini gerektiren bir siire¢ oldugundan analiz
basamaginda yer alir.

e Soruda ise yalnizca kavramlar arasi iligki kurma istenmektedir. Bu,
Ogrencilerin verilen kavramlar arasindaki iliskileri dogru ve tutarl
bigimde kurmalarimi gerektiren bir beceri oldugundan anlama
basamaginda yer almaktadir. Bu nedenle soru ve kazanimdaki bilgi
boyutu basamaklar1 birbiriyle uyusmamaktadir.
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SONUC

Sonuc ve Tartisma

2023 LGS Fen Bilimleri sorularim1i YBT'nin bilgi boyutu basamaklar
acisindan inceledigimizde, sorularin biiyiik bir kisminin st diizey
basamaklarinda bulunan islemsel bilgi (%65) basamaginda yer aldifi
goriilmektedir. Geriye kalan sorularin yiizdelik dagilimlari sirasiyla
kavramsal bilgi (%30) ve olgusal bilgi (%5) oranindadir. Ustbiligsel bilgiye
yer verilmemis olmasi, testin daha ¢ok bilgiye ve yoruma oldugunu ortaya
koyuyor. Sorularin bir kisminin da kavramsal bilgi (%30) ve olgusal bilgi
(%5) basamaklarinda yer almasiyla toplam soru sayisindaki dagilimlarda alt
diizey basamaklarinda yer aldigi sOylenebilir. Literatiirde Fen Bilimleri
sorularina iligkin farkli incelemelerde de kavramsal ve olgusal bilgilerin
daha diisiikk oranlarda temsil edildigi, fakat sinavda belirli bir gesitlilik
sagladigi gorilmektedir (Yildiz, 2023; Ayvact & Tiirkdogan, 2010).
Ustbilissel bilgiye yer verilmemis olmasi, testin daha ¢ok bilgiye ve
okudugunu anlama becerisine odakli oldugunu ortaya koyuyor. Bu durumun
sinava katilan 6grencilerin bilgilere dayali islemleri yapma oranlarinin daha
yiiksek oldugu goriiliiyor. Sorularin bu bigimde dagilimi, yapilan merkezi
sinavlarin Ggrencilerin temel bilimsel bilgi ve anlayislarini ne kadar
Olctiigiinii, ayn1 zamanda bu bilgileri uygulama ve analiz etme becerilerini
test ettigini gosteriyor.

2024 LGS Fen Bilimleri sorularrm YBT'nin bilgi basamagina gore
degerlendirdigimizde sorularin %60’lik kisminin islemsel bilgi, %35’inin
kavramsal bilgi ve %5’inin olgusal bilgi kategorisine ait oldugu
goriilmektedir. Ustbilissel bilgi diizeyinde ise herhangi bir soruya yer
verilmemistir. Bu bulgu, son yillarda yapilan arastirmalarla da paralellik
gostermektedir.

Ornegin, Avci, Keser ve Giirsoy (2024) tarafindan yapilan bir ¢alismada,
2018-2022 yillar1 arasinda uygulanan LGS Fen Bilimleri sorulari, YBT bilgi
tiirleri boyutlarina goére analiz edilmis ve sorularin biiyliik ¢ogunlugunun
islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerinde yogunlastigi, olgusal ve iistbiligsel
bilgi diizeylerinde ise yeterli soruya yer verilmedigi belirtilmistir.

Yavaser ve Orhan (2025) tarafindan yapilan bir diger ¢alismada, simif
ogretmenlerinin goriisleri dogrultusunda, fen bilimleri ders kitaplarinda ve
kaynak kitaplarda beceri temelli sorularin kullaniminin artirilmasi gerektigi
vurgulanmistir. Bu tiir sorularin  dgrencilerin {istbilissel becerilerini
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gelistirmeye katki saglayacagi ifade edilmistir. Bu bulgular, 2024 LGS Fen
Bilimleri testindeki sorularin bilgi tiirleri agisindan biiyiik 6lgiide islemsel ve
kavramsal bilgi diizeylerinde yogunlastigi ve iistbiligsel bilgi diizeyine
yonelik sorularin eksik oldugu sonucuyla paralellik gostermektedir. 2023 ve
2024 yillarinda gergeklestirilen LGS Fen Bilimleri sorularinda iistbilissel
bilgi diizeyine yonelik hi¢ soru bulunmamasi, dikkat ¢eken bir eksikliktir.
Son yillarda yapilan arastirmalar, egitimde ve sinavlarda {istbiligsel
becerilerin yeterince dnemsenmedigini ve bu nedenle 6grencilerin 6grenme
stireclerini yonetme yeteneklerinin smirli kaldigimi ortaya koymaktadir.
Ustbiligsel diisiinme becerileri l¢iilmediginden, 6zel yetenekli dgrencilerde
olumsuz bir durum teskil edebilir. Zira bu smavlarla 6zel yetenekli
ogrenciler daha yiizeysel bir degerlendirmeye maruz birakilmis olurlar. Bu
durum, smavin yalnizca mevcut bilissel diizeylerle sinirli kalmayip
istbiligsel diistinmeyi de 6l¢ebilecek sekilde gelistirilmesi gerektigini ortaya
koymaktadir. Milll Egitim Bakanligi’min 2024 yilinda hayata gegirdigi
Tirkiye Yiizyili Maarif Modelinde (TYMM) yer alan 6grenme ¢iktilarinin
bir amac1 da &grencilerin iistbiligsel beceriler edinmesidir. (MEB, 2024)
PISA ve TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda {istbilissel becerileri 6l¢en cokca
soru bulunmaktadir (Mullis & Martin, 2021).

Karakas ve Kizilkaya (2022) sinavlarda {istbiligsel becerilerin eksikligini
Ogrencilerin 6grenmeyi diizenleme ve stratejik diisiinme yeteneklerinin
gelismemis olmasiyla iligkilendirmistir. Sahin (2021) ise sinavlarda yer
verilen iistbiligsel becerilerin dgrencilerin 6grenme stratejilerini daha bilingli
bir sekilde kullanmalarina yardimci olabilecegini ifade etmektedir.
Ustbilissel sorularin eksikligi, Ogrencilerin farkli diisiinme yollar1 ve
Ogrenme siireglerini yonetme becerilerini sinirlayabilir.

2023 LGS Fen Bilimleri sorularint YBT'nin biligsel siire¢ basamaklari
acisindan inceledigimizde, sorularin biiyiik bir kisminin %55 oranla anlama
basamaginda yer almaktadir. Uygulama ve analiz basamaklarinda yer alan
sorularin dagilimlar sirastyla %25 ve %20 iken, hatirlama, degerlendirme ve
yaratma basamaklarina ait herhangi bir soru bulunmamaktadir. Bu durum,
testteki soru igeriklerinin daha ¢ok bilgiyi anlama, uygulama ve analiz etme
iizerine yogunlastigini gosteriyor. Merkezi sinavlar ile ilgili yapilan benzer
caligmalarda da anlama ve uygulama diizeylerinin diger basamaklara oranla
daha baskin oldugu anlasilmaktadir (Bilen, 2021; Tiirkmen & Benzer, 2023;
Gilines, 2023; Sahin, 2024; Giingor, 2024; Avci vd., 2024; Menekse &
Demir, 2024).
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2023 LGS Fen Bilimleri sorularinin biiyiik ¢ogunlugunun alt ve orta diizey
biligsel basamaklarda konumlanmasi ve Ogretim programindaki temel
kazanimlarla uyumlu olmasi, temel bilimsel yeterlikleri 6lgme bakimindan
giiclii bir degerlendirme ¢ergevesi sundugunu kanitlamaktadir. Ancak, testin
biligsel siirecler ve bilgi boyutlar1 dagilimi incelendiginde, daha yiiksek
diizeyde diisiinme becerilerine (degerlendirme ve yaratma) yonelik sorularin
eksik oldugu anlagilmaktadir. S6z konusu dagilim, 6grencilerin iist diizey
diisiinme becerilerinin  gelistirilmesi acisindan o6nemli bir smirlilik
olusturmaktadir.

2024 LGS Fen Bilimleri testinde yer alan sorular, YBT'nin bilissel siire¢
basamaklar1 agisindan incelendiginde, sorularin bilyiik o6l¢iide %55°lik
dilimle anlama diizeyinde yogunlagtigt goriilmektedir. Bunu takiben,
uygulama diizeyinde %30’luk oranla ve analiz diizeyinde %15°lik oranla
sorular sorulmustur. Ancak hatirlama, degerlendirme ve yaratma
basamaklarina yonelik herhangi bir soru bulunmamaktadir. Anderson ve
Krathwohl (2001) tarafindan gelistirilen Bloom'un yeniden yapilandirilmis
taksonomisi, biligsel becerilerin daha iist seviyelerini 6zellikle degerlendirme
ve yaratma gibi becerilerin egitimde ve sinavlarda onemsenmesi gerektigini
vurgulamaktadir. Bu bakimdan sinavda sorulan sorularin dikkate alinarak
hazirlanmasi oldukg¢a 6nemlidir. Cetin (2022) tarafindan yapilan arastirmada,
2020 ve sonrasinda yapilan merkezi smavlarin 6grencilere sadece temel
bilgiler ile islemsel becerileri 6gretmekle sinirli kalip, daha {ist diizey
yaratic1 diisinme becerilerinin degerlendirilmedigine dikkat ¢ekilmektedir.
Avci, Keser ve Giirsoy (2024) tarafindan yapilan bir ¢aligmada, 20182022
yillar1 arasinda uygulanan LGS Fen Bilimleri sorulari, YBT'nin biligsel siire¢
boyutlarina goére analiz edilmistir ve sorularin ¢ogunlugunun anlama ve
uygulama diizeylerinde yogunlasti§i, yaratma diizeyinde ise hi¢ soru
bulunmadigi belirtilmistir. Bu durum, yapilan sinavlarin 6grencilerin temel
bilgiyi anlama ve uygulama diizeyinde yeterliligini 6l¢gmeye odaklandigini,
ancak daha iist diizey biligsel becerileri yeterince degerlendirmedigini
gostermektedir. Benzer sekilde, Oguztekin ve Bektas (2023) tarafindan
yapilan bir diger ¢alismada, 20182021 yillar1 arasinda uygulanan LGS Fen
Bilimleri sorular1 YBT'ye gore incelenmis ve sorularin biiyiik ¢ogunlugunun
anlama diizeyinde oldugu, yaratma diizeyinde ise hi¢ soru bulunmadigi tespit
edilmistir. Bu bulgular, sinavlarin biligsel siire¢ basamaklar1 agisindan daha
ist diizey dislinme becerilerini  yeterince degerlendirmedigini
gostermektedir. Bu durum, Ogrencilerin problem ¢dzme ve iist diizey
diisiinme yeteneklerini gelistirmede sinirli kalmalarina neden olabilir.
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Bu bulgular, 2023 ve 2024 LGS Fen Bilimleri testindeki sorularin biligsel
stire¢ basamaklar agisindan biiyiik 6l¢iide anlama diizeyinde yogunlastig1 ve
diger bilissel siire¢ basamaklarina yonelik sorularin eksik oldugu sonucuyla
paralellik gostermektedir. Giincel arastirmalar, smav sistemlerinde
Ogrencilerin sadece bilgiye dair degil, ayn1 zamanda elestirel diisiinme,
yaraticilik ve iistbilissel beceriler gibi daha yiiksek biligsel becerilerin de
degerlendirilmesi gerektigini vurgulamaktadir (Cetin, 2022; Karakas &
Kizilkaya, 2022). Bu tiir beceriler, 6grencilerin sadece mevcut bilgiyi
kullanmakla kalmayip, ayni zamanda yeni ve farkli ¢6ziimler
gelistirmelerine olanak tanir. Ayrica, sinavlarda iistbilissel bilgi diizeyine de
yer verilmesi, Ogrencilerin 6grenme siireclerini yonetme ve -elestirel
diisiinme becerilerini gelistirebilir. Sinavlarda sadece diislik diizey diisiinme
becerilerini  6lgmenin, Ogrencilerin derinlemesine Ogrenme siire¢lerini
engelledigi ve onlarin yiksek diizey diisiinme becerilerinin gelismesini
simirladig1 ifade edilmektedir (Biggs & Tang, 2011). Bu baglamda, gelecekte
yapilacak sinavlarda {istbiligsel ve yliksek diizey diisiinme becerilerine daha
fazla yer verilmesi, O0grencilerin sadece bilgiye degil, ayn1 zamanda bu
bilgiyi nasil kullanacaklarmma dair becerilerini de Olgmeyi miimkiin
kilacaktir.

2023 LGS Fen Bilimleri sorularin1 élgen kazanimlar1 YBT nin bilgi boyutu
acisindan incelendiginde, en fazla paya sahip olan alan hem kavramsal
(%35) hem de islemsel bilgi (%35) olmustur. Olgusal bilgi orani ise %30
olarak belirlenmistir. Bu dagilim, kazanimlarin biiyiikk O6l¢lide temel
kavramlara ve islem basamaklarina dayandigim gostermektedir. Ustbilissel
bilgi diizeyine ait herhangi bir kazanim ise testte yer almamustir.

2024 LGS Fen Bilimleri sorularin1 élgen kazanimlar1 YBT nin bilgi boyutu
acisindan incelendiginde, en fazla kazanmim %45 ile kavramsal bilgide
yogunlasmustir. Islemsel bilgi %40 ile ikinci sirada yer alirken, olgusal bilgi
%15 oranindadir.

Bu dagilim, kavram temelli ve islem odakli 6grenme hedeflerinin 6n planda
oldugunu gostermektedir. Ustbiligsel bilgiye yonelik herhangi bir kazanim
yer almamustir.,

2023 LGS Fen Bilimleri sorularini 6lgen kazanimlar1 YBT nin bilissel siireg
boyutu agisindan degerlendirildiginde, kazanimlarin daha ¢ok alt diizey
bilissel becerilere odaklandigi goriilmektedir. En yiiksek oran, %55 ile

30



anlama basamaginda yer almaktadir. Bunu %25 ile uygulama ve %20 ile
analiz diizeyindeki kazanimlar takip etmektedir. Hatirlama, degerlendirme
ve yaratma basamaklarinda ise dlgiilen bir kazanima rastlanmamustir.

2024 LGS Fen Bilimleri sorularini 6l¢en kazanimlar1 YBT nin bilissel siire¢
boyutu acisindan degerlendirildiginde en yiliksek oran %45 ile anlama
basamagina aittir. Alt diizey diisiinme becerilerine yonelik kazanimlarin
bulunmas1 dikkat ¢ekmektedir. Ayrica hatirlama basamagi (%10) ile analiz
basamagi (%10), uygulama basamagi %30 ve degerlendirme basamag: ise
%S5 oraninda temsil edilmistir. Yaratma diizeyinde herhangi bir kazanim
bulunmamaktadir. Fen egitimi alaninda yapilan bazi arastirmalar da benzer
sonuglar1 ortaya koymaktadir. Ornegin, YBT temel alinarak 2018 FBDOP
kazanimlarinin incelendigi bir c¢alismada, kazanimlarin bilissel siireg
boyutunda en ¢ok anlama basamaginda, bilgi boyutunda ise kavramsal bilgi
diizeyinde yogunlastig1 belirlenmistir (Avci vd., 2021). Ayrica programdaki
kazanimlarin bilissel siire¢ basamaklarina dengeli bir sekilde dagilmadigi ve
st diizey diisiinme becerilerini igeren kazanimlarin siirlt oldugu ifade
edilmistir. Benzer sekilde, FBDOP’teki kazamimlarin incelendigi baska bir
aragtirmada da kazanimlarin 6nemli bir kisminin anlama basamaginda yer
aldigy, st diizey biligsel siireglere yonelik kazanimlarin ise daha az oldugu
sonucuna ulasilmistir (Giindogdu & Aydin, 2024). Ayrica bilgi boyutu
acisindan kazanimlarin kavramsal bilgi kategorisinde yogunlastigi ve
iistbilissel bilgiye ¢ok az yer verildigi belirlenmistir.

Ilkokul diizeyindeki FBDOP kazanimlarim inceleyen bir baska arastirmada
da benzer sekilde kazanimlarin biiyiik boliimiiniin alt diizey bilissel siire¢
basamaklarinda yer aldigi ve ozellikle anlama diizeyinin 6n plana ¢iktig
tespit edilmistir (Ergiileg & Ozyurt, 2025). Bu bulgular birlikte
degerlendirildiginde, FBDOP’deki kazamimlarin g¢ogunlukla kavramsal
bilgiye dayali ve anlama diizeyinde yogunlasan bir bilissel yap1 sergiledigi,
ist diizey diisiinme becerilerini iceren kazanimlarin ise sinirh kaldigi
sOylenebilir.

2023 LGS Fen Bilimleri sorular ile sorular1 6lgen kazanimlar arasindaki
taksonomik (bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarinin birbirine gére uyum durumu)
uyum incelendiginde, bilgi boyutu agisindan uyum oraninin %25, biligsel
stire¢ basamaklar1 agisindan uyum oranmin da %25 oldugu goriilmektedir.
Bununla birlikte, her iki parametre bakimindan uyum gosteren soru ile
kazamim oran1 %30 olarak belirlenmistir. Ote yandan, her iki boyut acisindan
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da uyum gostermeyenlerin orant %20°dir. Bu sonuglar, sorularin énemli bir
boliimiiniin kazanimlarla taksonomik acidan tutarlilik gosterdigini ortaya
koymaktadir. Ancak %20’lik tam uyumsuzluk orani, dlgme-degerlendirme
stirecinde program, kazanim ve soru biitiinliigliniin saglanamadig
anlagilmaktadir.

Ozellikle bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarmin beraber kullanildigi durumlar
dikkate alindiginda, 6lgme aracinin gecerligi agisindan belirleyici oldugu
anlagilmakta olup, soru hazirlama siirecinde ise taksonomik ¢ergevenin daha
sistematik bicimde gozetilmesi gerektigi sdylenebilir. Dolayisiyla elde edilen
bulgular hem mevcut yapinin belirli olgiide tutarlilik icerdigini hem de
gelistirmeye agik yonler bulundugunu gostermektedir.

2024 LGS Fen Bilimleri sorular ile sorulari 6l¢en kazanimlar arasindaki
uyumun taksonomik uyumu incelendiginde, bilgi boyutu agisindan uyum
oran1 %10, biligsel siire¢c basamaklar1 acisindan uyum orani ise %5 olarak
belirlenmistir. Buna karsilik, her iki boyut bakimindan uyum gdsteren soru
ile kazanim oran1 %55’tir.

Her iki parametre agisindan da uyum gostermeyenlerin orani ise %30 olarak
saptanmistir. Bu bulgular, sorularin yaridan fazlasmin sorularla sorulari
0lcen kazanimlarin hem bilgi tiirii hem de bilissel siire¢ diizeyi bakimindan
ortlistiigiinii gostermektedir. Ancak %30’luk tam uyumsuzluk orani, 6lgme
ve degerlendirme siirecinde yapisal bir tutarsizhigin varligina isaret
etmektedir. Ozellikle yalnizca tek boyutta uyumun diisiik oranlarda kalmasi
soru yazim siirecinde taksonomik biitiinliglin sistematik bigimde
gozetilmedigini  gostermektedir. Bu durum, O6lgme aracinin program
kazanimlarin1 tam anlamiyla yansitma kapasitesini sinirlayabilir ve
degerlendirme sonuglarinin gecerligi ilizerinde etkili olabilir. Dolayisiyla,
sinav sorularinin hazirlanma siirecinde bilgi boyutu ile biligsel siirec
boyutunun dikkate alinmasi, Ogretim programi ve kazamim ile soru
uyumunun giiglendirilmesi agisindan dnem tagimaktadir.

2023 ve 2024 LGS Fen Bilimleri sorularmin taksonomik boyutlarinin 2018
yili FBDOP’te yer alan kazanimlar ile karsilastirildiginda ¢ikan sonuglarin
uyum i¢inde olmadig goriilmektedir. Literatiirde yapilan bazi ¢aligmalar da
Ol¢me araclari ile 6gretim programi kazanimlari arasinda her zaman tam bir
taksonomik uyum bulunmadigmi gostermektedir. Ornegin, fen egitimi
alaninda gerceklestirilen bir ¢calismada sinav sorulari ile 6gretim programi
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kazanimlar1 arasindaki iliskinin incelendigi ve sorularin Onemli bir
bolimiiniin  hedeflenen bilissel diizeyleri tam olarak yansitmadigi
belirlenmistir (Ayvact & Tiirkdogan, 2010). Benzer sekilde fen bilimleri ders
kitaplarinda yer alan degerlendirme sorularimi inceleyen baska bir
arastirmada da sorularin ¢ogunlukla belirli biligsel basamaklarda
yogunlastig1 ve program kazanimlariyla her zaman tam uyum gostermedigi
sonucuna ulasilmistir (Ayvact & Coruhlu, 2011).

Ayrica 0gretim programi kazanimlari ile 6lgme araglart arasindaki uyumu
inceleyen caligmalar, 6lgme-degerlendirme siirecinde dgretim programi ve
kazanim ile soru iligkisinin saglanmasinin Ogretimin hedefleriyle
degerlendirme sonuglart arasindaki tutarlilig giiclendirdigini
vurgulamaktadir (Anderson & Krathwohl, 2001). Bu baglamda elde edilen
bulgular, LGS Fen Bilimleri sorularinin belirli 6l¢iide kazanimlarla
ortiistiigiinii ancak taksonomik uyumun tiim sorular i¢in saglanamadigini
gostermektedir. Dolayisiyla smav sorularinin hazirlanma siirecinde bilgi
boyutu ile biligssel siire¢ boyutunun birlikte dikkate alinmasi, Glgme
araglarinin 6gretim programi kazanimlarin1 daha dogru yansitmasi agisindan
Oonemli gorilmektedir.

REFERANSLAR

Acikgdz, S. (2023). Ortadgretim 8. simif Ingilizce 6gretim programi kazanimlarinin
Liselere Gegis Sistemi (LGS) Ingilizce sorulari gergevesinde
degerlendirilmesi. Uluslararasi1  Egitim  Bilimleri  Dergisi, 10(2), 154-172.
https://doi.org/10.29228/INESJOURNAL.69530

Aksakal, A. (2023). LGS sinav sisteminde sorulan Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi
dersi sorularmin ve iligkili oldugu kazanimlarin Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne
gore analizi. (Yiiksek lisans tezi), Bayburt Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisi,
Felsefe ve Din Bilimleri Anabilim Dali, Yiiksek Lisans Tezi, Bayburt. (YOK Tez
No: 781303)

Akyiirek, G. (2019). LGS ve TEOG Swmaviarmn Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine Gore Incelenmesi (Yiiksek lisans
tezi). Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Konya. (YOK Tez

No: 555559)
Amer, A. (2006). Reflections on Bloom’s revised taxonomy. Electronic Journal of
Research in Educational Psychology, 4(8), 213-230.

https://doi.org/10.1109/ICALT.2012.117

Anderson, L. W., Krathwohl, D. R., Airasian, P. W., Cruikshank, K. A., Mayer, R.
E., Pintrich, P.R., Raths, J., & Wittrock, M. C. Eds. (2010). Ogrenme, Ogretim ve
Degerlendirme ile ligili Bir Smiflama. (D. A. Ozgelik, Cev.) Ankara: Pegem
Akademi.

33


https://doi.org/10.29228/INESJOURNAL.69530
https://doi.org/10.1109/ICALT.2012.117

Aslan, M., & Atik, U. (2018). 2015 Ve 2017 ilkokul Tiirkge Dersi Ogretim
Programi Kazanimlarmin Revize Edilmis Bloom Taksonomisine Gore Incelenmesi.
Uluslararas: Tiirk¢e Edebiyat Kiiltiir Egitim (TEKE) Dergisi, 7(1), 528-547
https://doi.org/10.7884/teke.4096

Atilgan, H., Kan, A., ve Dogan, N. (2000). Egitimde élcme ve degerlendirme.
Ankara: Am1 Yaymcilik.

Avcey, E., Keser, G., & Giirsoy, G. (2024). LGS Fen Bilimleri Sorular1 ile Fen
Bilimleri Ogretim Programinda Yer Alan Kazanimlarin YBT Basamaklarma Gore
Uyum Durumu. The Journal of International Lingual Social and Educational
Sciences, 10(1), 74-91. https://doi.org/10.34137/jilses.1470569

Ari, M. (2011). Egitim psikolojisi. Ankara: Egiten Kitap.

Armstrong, P.  (2010). Bloom’s  taxonomy.  Vanderbilt  University.
https://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-pages/blooms-taxonomy/

Ayvaci, H. S., & Tirkdogan, A. (2010). Fen ve teknoloji dersi sinav sorularmin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gore analizi. Journal of Turkish Science
Education, 7(1), 13-25. https://doi.org/ 10.12973/tused.102324

Banet, E. and Ayuso, G.E. (2000). Teaching genetics at secondary school: A
strategy for teaching about the location of inheritance information. International
Journal of Science Education, 84/3, 313-351. https://doi.org/ 10.1002/1098-
237X(200005)84:3<313::AID-SCE3>3.0.CO:2-C

Bagaran, S. (2005). Diger iilkelerde lise bitirme sinaviart ve Tiirk egitim sistemi icin
lise bitirme sinavi onerisi. Milli Egitim Bakanlig1 Egitimi Arastirma ve Gelistirme
Dairesi Bagkanlig1, Ankara.

Bastiirk, R. (2005). Ogrenci se¢cme smmavi (OSS) ve iiniversite mezuniyet not
ortalamasinin KPSS bagarisint yordama gegerliligi [Sozel bildiriler]. XIV. Egitim
Bilimleri Kongresi, Denizli, Pamukkale Universitesi.

Bekdemir, M. ve Selim, Y. (2008). Revize edilmis Bloom Taksonomisi ve cebir
O0grenme alani 6rneginde uygulamasi. Erzincan Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10/2, 185-
196. https://dergipark.org.tr/tr/pub/erziefd/article/79903

Berg, B. L. & Lune, H. (2015). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. H.
Aydm (Cev. Edt). Konya: Egitim Kitabevi

Beyreli, L. ve Sonmez, H. (2017). Bloom Taksonomisi ve Yenilenmis Bloom
Taksonomisi ile Ilgili Tiirkiye’de Yapilan Calismalarin Odaklandigi Arastirma
Konular1. International Journal of Languages’ Education, 5(2), 213-229.
https://doi.org/ 10.18298/ijlet.1738

Birgin, O. (2016). Bloom taksonomisi. E. Bingélbali, S. Arslan, & 1. O. Zembat
(Editorler). Matematik egitiminde teoriler i¢inde (s. 839-860). Ankara: Pegem
Akademi.

Biimen, N. T. (2006). Program gelistirmede bir donlim noktasi: yenilenmis Bloom
taksonomisi. Egitim ve Bilim, 142, 3.
https://educationandscience.ted.org.tr/article/download/710/695/695

Biiyiikalan, S. (2007). Soru Sorma Sanati. Ankara: Nobel Yayinlar.

Cangiiven, H. (2019). 2013 ve 2018 fen bilimleri 6gretim programlarinin yenilenmis
Bloom  taksonomisine  gére  karsilastiriimasi.  (Yiksek Lisans  Tezi).
https://tez.yok.gov.tr/ sayfasindan erisilmistir. (YOK Tez No: 580665)

Chandio, M. T., Pandhiani, S. M. & Igbal, R. (2016). Bloom’s taxonomy: Improving
Assessment and teaching-learning process. Journal of Education and Educational
Development, 3 (2), 203-205. https://doi.org/10.22555/joeed.v3i2.1033

34


https://doi.org/10.7884/teke.4096
https://doi.org/10.34137/jilses.1470569
https://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-pages/blooms-taxonomy/
https://doi.org/10.34137/jilses.1470569
https://doi.org/10.34137/jilses.1470569
https://doi.org/10.34137/jilses.1470569
https://dergipark.org.tr/tr/pub/erziefd/article/79903
https://doi.org/%2010.18298/ijlet.1738
https://educationandscience.ted.org.tr/article/download/710/695/695
https://doi.org/10.22555/joeed.v3i2.1033

Cepni, S., Ozsevgec, T. & Gokdere, M. (2003). Bilissel gelisim ve formal operasyon
donem ozelliklerine gore OSS fizik ve lise fizik sorularnmn incelenmesi. Milli
Egitim Dergisi, 157, 30-39.
https://dhgm.meb.gov.tr/yayimlar/dergiler/Milli_Egitim_Dergisi/157/cepni.htm
Darwazeh, A. N. (2017). A new revision of Bloom’s taxonomy. Distance Learning,
14(3), 13-28. https://www.emerald.com/dlea/article/14/3/13/1310289/A-New-
Revision-of-the-Revised-Bloom-s-Taxonomy

Darwazeh, A. N., & Branch, R. B. (2017). A revision to the revised Bloom’s
taxonomy. Distance Learning, 10(3), 220-225.
https://www.semanticscholar.org/paper/A-Revision-to-the-Revised-Bloom-
%E2%80%99-s-Taxonomy

Demirel, O. (2020). Egitimde program gelistirme (29. baski). Pegem Akademi.
Denzin, N. K. & Lincoln, Y. S. (1998). The landscape of qualitative research:
Theories and issues. Thousand Oaks: Sage.
https://www.scirp.org/reference/referencespapers?referenceid=623699

Dogan, S. (2024). 2018-2023 yillar1 aras1 Ilkdgretim ve Ortadgretim Kurumlari
Bursluluk Smavi (IOKBS) fen bilimleri sorularinin  Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’ne gore incelenmesi. Egitimde Kuram ve Uygulama, 20(1), 45-62.
https://doi.org/ 10.46778/goputeb.1421252

Elbay, A. (2023). Sosyal bilgiler dersi kazanimlar ile ders kitaplarinda yer alan
sorularin Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gére incelenmesi. (Yiksek lisans tezi)
Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitlisii, Ankara, Tiirkiye. (YOK Tez
No: 783060)

Ergiileg, F., & Ozyurt, M. (2025). ilkokul fen bilimleri dersi dgretim programi
kazanimlarinin ve ¢alisma kitab1 sorularinin yenilenen Bloom taksonomisine gore
incelenmesi. Kocaeli Universitesi Egitim Dergisi, 8(1), 466-486. https://doi.org/
10.33403/kuje.1541334

Furst, E. (1994). Bloom’s Taxonomy: A forty-year retrospective. In Anderson, L. and
Sosniak, L. (Eds.), Bloom’s taxonomy: philosophical and educational issues (pp.
34), Chicago: The National Society for the Study of Education.

Giinaydin, S. (2018). Bloom Dijital Taksonomisine Genel Bir Bakis. International
Journal of Computers in Education (IJCE), 1(1), 39-48. https://doi.org/
10.5281/zenodo.1323380

Giinel, H.O. (2023). LGS ve TEOG fen bilimleri sinav sorularinin yenilenmis Bloom
Taksonomisi'ne gore incelenmesi. (Yiksek lisans tezi). https://tez.yok.gov.tr/
sayfasindan erisilmistir. (YOK Tez No: 792629)

Irmak, M. (2023). 2. simif Hayat Bilgisi 6gretim programi kazanimlari ile ders kitabi
iinite sonu degerlendirme sorularinin yenilenmis Bloom taksonomisine gore
incelenmesi. Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalari Dergisi, 9(2), 215-234.
https://doi.org/ 10.38089/ekuad.2023.155

Iskamya, A. (2011). Bloom Taksonomisi ve égretim siireclerinde kullanimi. Ankara:
Egitim Yayinevi.

Istanbullu, A. (2023). Liselere Gegis Sistemi (LGS) fen bilimleri sorularinin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gore incelenmesi (2018-2020). Fen Bilimleri
Egitimi Dergisi, 8(1), 74-91. https://doi.org/ 10.51131/jilses.1228514

Menekse, R., & Demir, C. (2024). LGS Fen Bilimleri testi “Madde ve Dogas1” ile
“Fiziksel Olaylar” konu alanlarinin sinav sorularinin yenilenmis Bloom taksonomisi
acisindan incelenmesi. Dicle Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(1), 88—107.
https://doi.org/10.14582/DUZGEF.1378807

35


https://dhgm.meb.gov.tr/yayimlar/dergiler/Milli_Egitim_Dergisi/157/cepni.htm
https://www.emerald.com/dlea/article/14/3/13/1310289/A-New-Revision-of-the-Revised-Bloom-s-Taxonomy
https://www.emerald.com/dlea/article/14/3/13/1310289/A-New-Revision-of-the-Revised-Bloom-s-Taxonomy
https://www.semanticscholar.org/paper/A-Revision-to-the-Revised-Bloom-%E2%80%99-s-Taxonomy
https://www.semanticscholar.org/paper/A-Revision-to-the-Revised-Bloom-%E2%80%99-s-Taxonomy
https://www.scirp.org/reference/referencespapers?referenceid=623699
https://doi.org/10.14527/9786053180265
https://doi.org/10.xxxx/xxxx
https://doi.org/10.xxxx/xxxx
https://doi.org/10.14527/9786053180265
https://doi.org/10.14527/9786053180265
https://doi.org/10.xxxx/xxxx
https://doi.org/10.xxxx/xxxx
https://doi.org/10.1080/00461520903433562

Merriam, S. B. (1988). Case study research in education: A qualitative approach.
San Francisco: Jossey-Bass (Google Books - Case Study Research in Education)
Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2018b). Milli Egitim Bakanligi Ortadgretime Gegis
Yénergesi. Ankara: Milli Egitim Bakanlig1

Milli Egitim Bakanlhgi. (2024). Tiirkiyve Yiizyili maarif modeli: Miifredat programa.
Ankara: T.C. Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlari.

Mullis, 1. V. S., & Martin, M. O. (Eds.). (2021). TIMSS 2023 assessment
frameworks. Chestnut Hill, MA: Boston College, TIMSS & PIRLS International
Study Center. (TIMSS 2023 Assessment Frameworks (Tam Metin))

Kasimi, Y. (2022). The extent of the revised Bloom's taxonomy in the course book's
reading comprehension questions, cover-to-cover, covers reading comprehension
and fluency. EKEV Akademi Dergisi, 26 (90), 497-508. https://doi.org/
10.17753/Ekev10825

Kogge, D. (2005). OSS sinavi matematik sorulart ile liselerde sorulan yazili sinav
sorularmin Bloom Taksonomisi'ne gére karsilastiriimast (Yayimlanmamis yiiksek
lisans tezi). Karadeniz Teknik Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii (YOK Tez
No: 159263)

Kumandas, H., & Kutlu, O. (2010). High-stakes testing: Does secondary education
examination involve any risks? Procedia. Social and Behavioral Sciences. (9). 758—
764. doi:10.1016/j.sbspro.2010.12.230.

Krathwohl, D. R. (2002). A Revision of Bloom’s Taxonomy: An Overview. Theory
into Practice, 41(4), 212-218. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4104 2
Krathwohl, D. R. und Anderson, L. W. (2010). Merlin C. Wittrock and the revision
of  Bloom’s  taxonomy.  Educational  Psychologist, 45(1), 64—65.
https://doi.org/10.1080/00461520903433562

Kiiciikahmet, L. (2002). Ogretimde planlama ve degerlendirme (13. Bs.). Ankara:
Nobel Yaynlari.

Kigiikahmet, L. (1997). Egitim programlar: ve 6gretim. Ankara: Gazi Kitabevi.
Ocak, G. (2024). Ortadgretim biyoloji ders kitaplarindaki iinite sonu degerlendirme
sorulart ile biyoloji Ogretim programi kazanimlarimin Yenilenmig Bloom
Taksonomisi’ne gore incelenmesi. Akademik Sosyal Arastirmalar Dergisi, 12(150),
302-318. https://doi.org/10.29228/AS0OS.75056

Ontas, T. (2012). Egitimde élgme-degerlendirme ve taksonomi. (16 Ocak 2020)
Erisim adresi: https://pdfslide.net/education/turgayoentasegitimde-
oelcmedegerlendirme-ve-taksonomi.html

Saban, A. (2007). Lisansiistii 6grencilerin nitel arastirma metodolojisine iliskin
algilar1. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 17, 469-485.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/susbed/article/924207

Schwandt, T. A. (1996). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook.
Evaluation and Program Planning, 19(1), 106—107. https://doi.org/10.1016/0149-
7189(96)88232-2

Seker, H. (2010). “Bloom’un taksonomisinden, biligsel siire¢ boyutlarinin
siniflandirmasina dogru revize edilen taksonomi iizerine ”. Cukurova Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(39), 1-9. https://doi.org/10.29329/mjer.2020.272.12
Topgu, E. (2017). TEOG tarih sorularmin Yenilenmis Bloom Taksonomisine gore
analizi. Uluslararasi Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 2017 (9), 321-335
https://doi.org/ 10.46778/guteb.316823

36


https://timssandpirls.bc.edu/timss2023/frameworks/pdf/T23_Frameworks.pdf
https://doi.org/10.xxxx/xxxx
https://doi.org/10.xxxx/xxxx
https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/1736957
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4104_2
https://doi.org/10.1080/00461520903433562
https://doi.org/10.1080/00461520903433562
https://pdfslide.net/education/turgayoentasegitimde-oelcmedegerlendirme-ve-taksonomi.html
https://pdfslide.net/education/turgayoentasegitimde-oelcmedegerlendirme-ve-taksonomi.html
https://dergipark.org.tr/tr/pub/susbed/article/924207
https://doi.org/10.1016/0149-7189(96)88232-2
https://doi.org/10.1016/0149-7189(96)88232-2
https://doi.org/10.29329/mjer.2020.272.12
https://doi.org/10.xxxx/xxxx

Tugrul, B. (2002). Bloom'un taksonomik siire¢lerine etkilesimci taksonomi
acisindan bir bakis. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (23), 267-274.
http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/yonetim/icerik/makaleler/972-published.pdf
Tutkun, O. F., & Secil, O. (2012). Bloom’un Yenilenmis Taksonomisi Uzerine
Genel  Bir  Bakus. Sakarya University ~ Journal  of  Education,
https://doi.org/10.19126/SUJE.47552

Tutkun, O. (2001). Egitim programlart ve égretim: Ogretim ilkeleri ve yontemleri.
Ankara: Anm1 Yaymcilik.

Turgut, M. F. ve Baykul, Y. (2014). Egitimde élcme ve degerlendirme (6. Bs.)
Ankara: Pegem Akademi.

Uzoglu, M., Cengiz, E. ve Dagdemir, 1. (2013). Fen ve Teknoloji Ogretmenlerinin
Seviye Belirleme Smavi (SBS)'de Yapilan Degisiklikler ile Tlgili Gériislerinin
Incelenmesi. Mersin  Universitesi  Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(3), 77-86.
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/160923

Yalin, H. 1. (2005). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme. Nobel Yayin
Dagitim.

Yaz, O. V. (2015). Fen bilgisi égretim programlarimn karsilastirilmali incelenmesi
(Yayin No. 406017) [Yiiksek lisans tezi, Kastamonu Universitesi]. (YOK Tez
No: 406017)

Yildirim, A. & Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri.
Ankara: Segkin.

Yildiz, D. C. (2023). Tiirk¢e dersi simav sorularnin yeniden yapilandirilan Bloom
Taksonomisi'ne gore incelenmesi. Bugii  Dergisi, 5(1), 55-70.
https://doi.org/10.59021/bugu.1235122

Yiiksel, S. (2007). Biligsel Alanin Siniflandirmasinda (Taksonomi) Yeni Gelismeler
ve  Siniflamalar.  Tirk  Egitim  Bilimleri  Dergisi,  5(3), 479-509.
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/256341

Wei, S., & Qu, B. (2018). Comparative analysis of junior secondary science
curriculum standards in the Chinese mainland, Taiwan, Hong Kong, and Macao
based on Revised Bloom’s Taxonomy. Journal of Curriculum Studies, 15(2), 112—
128. https://doi.org/10.1007/s10763-018-9935-6

Wilson, L. O. (2018). Anderson and Krathwohl’s revised Bloom’s taxonomy.
Retrieved from: https://thesecondprinciple.com/essential-teaching-skills/blooms-
taxonomy-revised/

37


http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/yonetim/icerik/makaleler/972-published.pdf
https://doi.org/10.19126/SUJE.47552
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/160923
https://doi.org/10.37217/tebd.1598231
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/256341
https://doi.org/10.37217/tebd.1598231
https://thesecondprinciple.com/essential-teaching-skills/blooms-taxonomy-revised/
https://thesecondprinciple.com/essential-teaching-skills/blooms-taxonomy-revised/

38



Ergenlerde Gelismeleri Ka¢irma Korkusu
Arastirmalarimin Giincel Egilimleri ve
Metodolojik Yapisina iliskin Bir
Degerlendirme

Biisra BAS!
Medera HALMATOV?

!Yiiksek Lisans Ogrencisi, Bilecik Seyh Edebali Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Cocuk Gelisimi
ABD, busrakabay@gmail.com, 0009-0003-2795-7785

2 Dog. Dr., Bilecik Seyh Edebali Universitesi, Saglik Bilimleri Fakiiltesi, Cocuk Gelisimi Boliimii,
medera.halmatov@bilecik.edu.tr, 0000-0001-6549-0432

39


mailto:busrakabay@gmail.com
https://orcid.org/0009-0003-2795-7785
mailto:medera.halmatov@bilecik.edu.tr
https://orcid.org/0000-0001-6549-0432

OZET
Bu calismada, Tiirkiye’de ergenlerde gelismeleri kagcirma korkusuna iliskin
yiiriitilen arastirmalar tematik ve metodolojik agidan sistematik bir
yaklagimla incelenmistir. Calisma kapsaminda belirlenen dahil etme
Olciitlerini kargilayan toplam 22 aragtirma analiz edilmistir. Veriler tematik
analiz yontemiyle degerlendirilmistir.
Elde edilen bulgular, gelismeleri kacirma korkusunun ergenlerin psikolojik iyi
olus, dijital bagimlilik, sosyal iligkiler ve akademik siiregleriyle iligkili ¢ok
boyutlu bir yap1 olarak ele alindigin1 gostermektedir. Arastirmalarin biiyiik
Olgiide nicel ve iliskisel desenlere dayandigi, nitel ve karma yontem
caligmalarinin ise sinirlt oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira sosyal medya
ortamlarinin yapisal 6zelliklerini ele alan calismalarin oldukca az oldugu
dikkat gekmektedir.
Demografik ve ailesel degiskenlere iliskin bulgularin farklilik gdstermesi,
gelismeleri kagirma korkusunun baglama duyarl bir yap1 olabilecegine isaret
etmektedir. Bu dogrultuda, gelecekte yapilacak arastirmalarda yontemsel
cesitliligin artirilmasi, boylamsal ve nitel ¢aligmalarin yayginlastirilmasi ve
dijital ortamlarin yapisal Ozelliklerini merkeze alan arastirmalarin
gelistirilmesi 6nerilmektedir.
Bu calisma, Tiirkiye baglaminda gelismeleri kagirma korkusuna iligkin
literatiirli sistematik bicimde bir araya getirerek alandaki egilimleri ortaya
koymakta ve gelecekte yapilacak arastirmalar i¢in yonlendirici bir ¢ergeve
sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Gelismeleri kagirma korkusu, ergenler, sosyal medya, dijital
bagimlilik, sistematik inceleme, Tiirkiye

1. GIRiS

Gelismeleri kacirma korkusu (Fear of Missing Out; FoMO), bireyin
bagkalarinin deneyimlerinden geri kalma ya da sosyal etkilesimleri kagirma
kaygis1 olarak tanimlanan ve oOzellikle dijital iletisim ortamlarinin
yayginlagmasiyla birlikte daha goriiniir hale gelen bir psikolojik olgudur. Bu
kavram, ilk kez Andrew K. Przybylski ve arkadaslar1 tarafindan sistematik
bicimde ele alinmis ve bireyin temel psikolojik ihtiyaclariyla iliskili bir
motivasyonel yap1 olarak tanimlanmistir. S6z konusu ¢alismada FoMO’nun,
ozellikle sosyal baglilik ihtiyacinin yoksunlugu ile iliskili oldugu ve bireyleri
stirekli ¢evrimigi kalmaya yonlendirdigi ortaya konmustur.
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Ergenlik donemi, bireyin kimlik gelisimi, sosyal aidiyet ihtiyaci ve akran
iligkilerinin yogunlastig1 bir gelisim evresi olarak FoMO agisindan kritik bir
baglam sunmaktadir. Bu donemde gencler, sosyal cevrelerinden gelen geri
bildirimlere daha duyarhi hale gelir ve sosyal kabul gorme ihtiyaci
belirginlesir. Dijital platformlar, bu ihtiyacin karsilandigi temel alanlardan biri
haline gelmis; sosyal medya araciligiyla kurulan etkilesimler, ergenlerin
kendilerini degerlendirme ve konumlandirma siireclerinde merkezi bir rol
iistlenmistir. Bu baglamda FoMO, yalnizca bireysel bir kaygi durumu degil,
ayn1 zamanda sosyal karsilastirma siirecleriyle i¢ ige gecmis ¢cok boyutlu bir
yapt olarak ele alinmaktadir.

FoMO’nun kuramsal temelleri incelendiginde, kavramin ozellikle Self-
Determination Theory (Oz-belirleme kurami) ile yakindan iliskili oldugu
goriilmektedir. Edward L. Deci ve Richard M. Ryan tarafindan gelistirilen bu
kuram, bireyin ozerklik, yeterlik ve iligkilenme olmak tlizere li¢ temel
psikolojik ihtiyaca sahip oldugunu ileri siirmektedir. Bu ihtiyaglarin yeterince
karsilanmamasi durumunda bireylerin digsal uyaranlara daha duyarli hale
geldigi ve stirekli olarak sosyal baglantilari takip etme egilimi gosterdigi ifade
edilmektedir. FOMO’nun da 6zellikle iligskilenme ihtiyacindaki eksikliklerle
baglantili olarak ortaya ¢iktigi ve bireyleri dijital ortamlarda siirekli aktif
kalmaya yonlendirdigi belirtilmektedir (Przybylski et al., 2013).

FoMO’nun agiklanmasinda bagvurulan bir diger kuramsal yaklasim ise Social
Comparison Theory’dir. Leon Festinger tarafindan gelistirilen bu kurama gore
bireyler, kendi yetenek ve durumlarin1 degerlendirebilmek icin baskalartyla
karsilagtirma yapma egilimindedir. Sosyal medya platformlari, bu
karsilagtirmalarin ~ siirekli ve yogun bicimde gerceklestigi ortamlar
sunmaktadir. Ozellikle ergenler, baskalarmin secilmis ve idealize edilmis
yasam kesitlerine maruz kaldiklarinda, kendi yasamlarimi daha yetersiz
algilayabilmekte ve bu durum FoMO diizeylerinin artmasina zemin
hazirlayabilmektedir.

Son yillarda FoMO f{izerine yiiriitiilen arastirmalarin sayisinda belirgin bir
artis oldugu goriilmektedir. Bu ¢aligmalarin 6nemli bir bolimii, FoMO’nun
dijital bagimlilik, 6znel iyi olus, sosyal iliskiler ve akademik siireglerle iligkili
oldugunu ortaya koymaktadir (Elhai et al., 2016; Oberst et al., 2017). Bununla
birlikte mevcut literatiir incelendiginde, calismalarin g¢ogunlukla belirli
degiskenler gergevesinde sinirli kaldigi ve genel bir ¢cergeve sunmakta yetersiz
oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bulgularin farkli tematik alanlara dagilmis
olmasi, FoMO’nun ergenler iizerindeki etkilerinin biitiinclil bigimde
degerlendirilmesini zorlagtirmaktadir.
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Ote yandan, bu arastirmalar yalnizca icerik agisindan degil, yontemsel agidan
da belirli egilimler gostermektedir. Ozellikle nicel arastirma desenlerinin
baskin oldugu, nitel ve karma yontemlerin ise sinirh diizeyde kullanildig:
goriilmektedir. Bu durum, FoOMO’nun ergenler iizerindeki etkilerinin daha
derinlemesine anlasilmast acisindan metodolojik ¢esitlilige ihtiya¢ oldugunu
diistindiirmektedir.

Bu baglamda, FOMO arastirmalarinin yalnizca bulgular1 agisindan degil, aynm
zamanda tematik yonelimleri ve metodolojik 6zellikleri bakimindan birlikte
ele alinmas1 énem kazanmaktadir. Ozellikle Tiirkiye baglaminda yiiriitiilen
caligmalarin hangi alanlarda yogunlastigi, hangi temalarin 6ne ¢iktig1 ve hangi
alanlarin gorece ihmal edildigi heniiz sistematik bir yaklasimla ortaya konmusg
degildir.

Bu c¢alismanin amaci, Tiirkiye’de lise donemi ergenlerde gelismeleri kagcirma
korkusuna iligkin yiiriitiilen arastirmalart sistematik bi¢cimde incelemek, bu
caligmalarin tematik egilimlerini ortaya koymak ve metodolojik yapilarim
degerlendirmektir. Bu yoniiyle calisma, mevcut literatiirii biitiinciil bir
cer¢evede sunmayi ve gelecekte yapilacak arastirmalar igin yon gosterici bir
temel olusturmay1 hedeflemektedir.

2. YONTEM

2.1. Arastirma Deseni

Bu c¢aligma, Tirkiye baglaminda lise donemi ergenlerin gelismeleri
kacirma korkularinin nedenlerini ve bu korkunun ortaya ¢ikardig: diisiiniilen
sonuclari sistematik ve tematik olarak sentezlemek amaciyla yazilan nitel bir
sistematik derleme calismasidir. Sistematik derleme, belirlenmis arastirma
sorularina yanit bulabilmek amaciyla bu sorulara iliskin yaymlart belli
kriterler dogrultusunda tespit ederek Gzetlemeyi ve sentezlemeyi gerektiren
bir arastirma yontemidir (Yilmaz, 2021). Bu kapsamda c¢alismada dokiiman
incelemesi yontemi benimsenmistir. Dokiiman incelemesi, aragtirma problemi
ile iliskili yayinlarin sistematik bigimde toplanmasini, analiz edilmesini ve
yorumlanmasini kapsayan nitel yontemli veri toplama ve analiz teknigidir
(Ozkan, 2021).

2.2.Veri Kaynaklar1 ve Arama Stratejisi

Bu sistematik derleme kapsaminda literatiir taramasit Wos (Web of
Science), Scopus, TR Dizin, DergiPark ve YOK Ulusal Tez Merkezi veri
tabanlarinda yiriitilmistiir. Tam metne erisim siirecinde bazi ¢alismalara
ResearchGate ve Academia platformlari {izerinden ulasilmistir. Uluslararasi
literatiir icin Ingilizce, ulusal literatiir i¢in Tiirkge anahtar kelimeler
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kullanilmigtir. Tirk¢e aramalarda “fomo”, “gelismeleri kagirma korkusu”,
“sosyal medyada gelismeleri kagirma korkusu” ve “eksik kalma korkusu”
ifadeleri; Ingilizce aramalarda ise “fomo”, “fear of missing out”, “fear of
missing development”, “fear of falling behind” kelimeleri kullanilmustir.
Arama siirecinde Ingilizce terimler Wos ve Scopus veri tabanlarinda arama
terimleri Boolean operatorleri (“AND”, “OR”) kullanilarak aranmustir.
Terimler Wos veri tabaninda kombinasyonlar halinde, Scopus veri tabaninda
ise her arama terimi kendi icinde taranmistir. Dergipark ve TR Dizin veri
tabanlar1 i¢cin Tiirkge terimler kullanilmis, Dergipark veritabaninda
“ve”,“veya”) Boolean operatorleri, TR Dizin'de ise her kelime tek basina ve
tirnak ( “” ) isaretleri olmadan taranmistir. Taramalar yapilirken, egitim,
psikoloji, psikiyatri, pedagoji, davranis bilimleri, sosyal psikoloji, sosyal
sorunlar ve aile ¢aligmalar alanlar1 dikkate alinmistir.

Bu c¢aligmada, gelismeleri kacirma korkusunun ergenler iizerindeki
etkilerini ¢ok boyutlu olarak ele alabilmek amaciyla, egitim ve sosyal bilimler
alanlarimin yani sira ergen gelisimi ile iliskili psikolojik ve saglik temelli
caligmalar da kapsam dahilinde degerlendirilmistir.

Aramalar 2015-2025 yillar1 ile sinirlandirilmistir. Calismalarin baslik,
Ozet ve anahtar kelime alanlarinda ilgili terimlerin yer almasi temel oSlgiit
olarak belirlenmistir.

Bu calismada dahil edilen arastirmalar igin sistematik bir metodolojik
kalite degerlendirme araci (CASP, Joanna Briggs gibi) uygulanmamistir.
Caligmanin amaci tematik Oriintiileri belirlemek oldugundan, metodolojik
cesitlilik korunmustur. Bu durum, bulgularin yorumlanmasinda dikkatli
olunmasini gerektirmektedir.

2.3.Dahil Etme ve Hari¢ Tutma Kriterleri
Bu sistematik derlemede calismalar, arastirma sorulariyla tutarli bigcimde
onceden tamimlanmis dahil edilme ve dislanma kriterleri dogrultusunda
secilmistir.
Dabhil etme kriterleri;

e Egitim, psikoloji, psikiyatri, pedagoji, davranis bilimleri, sosyal
psikoloji, sosyal sorunlar, aile ¢aligmalar1 ve ergen geligimi ile iligkili
saglik alanlarini kapsamasi

e Lise donemi ergenlerden olugsmasi ve karma 6rneklemli ¢aligmalarda
lise ergenlerine ait verilerin bagimsiz olarak raporlanmasi

e Tirkiye’de yapilmis olmasi

o 2015-2025 yillarii kapsamasi

e Tiirkge veya Ingilizce yazilmis olmasi
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e Arastirma makalelerinden ve doktora ile yiiksek lisans tezlerinden
olusmasi ¢alismanin dahil edilme kriterlerini olusturmaktadir.
Hari¢ Tutma Kriterleri;
e Tiirkiye disindaki baglamlarda yiiriitiilen arastirmalar
e Orneklemi gelisimsel veya sonradan olusan engeli olan lise dénemi
ergenler
e Yetiskin ve 14 yas alt1 ¢cocuklar
e Derleme makale, kitap, bildiri gibi arastirma makalesi disinda olan
tiim arastirma tiirleri
e Egitim, psikoloji, psikiyatri, pedagoji, davranis bilimleri, sosyal
psikoloji, sosyal sorunlar ve aile ¢aligmalar1 konular disinda olan ve
satin alma, tiiketim, haber, pazarlama gibi calisma konular1 harig
tutma kriterlerini olusturmaktadir.
2.4. Calismalarin Secilme Siireci
Veri tabanlarinda yapilan taramalar sonucunda toplam 5.227 kayit elde
edilmistir. Yinelenen 2580 kayit c¢ikarilmig, kalan 2647 calisma baslik,
anahtar kelimeler ve Ozet dahilinde incelenmistir. Tam metin incelemesi
sonucunda, 947 ¢alisma konu kapsami disinda kalmasi, 255 ¢alisma drneklem
kriterlerini karsilamamasi, 813 c¢alisma arastirma tiiri bakimindan uygun
olmamasi, 1 calisma acik erisime kapali olmasi ve 609 calisma Tiirkiye
baglami disinda olmasi nedeniyle diglanmistir. Sonu¢ olarak, 22 c¢alisma
sistematik derlemeye dahil edilmistir.

2.5.Calismalarin Kalite Degerlendirilmesi

Derlemenin amaci, literatiirde ortaya c¢ikan tematik Oriintileri
belirlemektir. Nicel etki biiyiikliigii hesaplamak ya da kalite temelli
kargilagtirma yapmak amaci tasinmadigr igin ¢aligmalarin metodolojik
cesitliligi korunmustur. Bu sebeple bu ¢alismada dahil edilen arastirmalarin
metodolojik kalitesine iliskin ayr1 bir derecelendirme yapilmamistir. Ancak
bu durum, bulgularin yorumlanmasinda dikkate alinmas1 gereken bir sinirlilik
olarak degerlendirilmektedir.

2.6. Verilerin Analizi
Bu ¢alismada elde edilen veriler tematik analiz yaklagimiyla incelenmistir.
Analiz siirecinde 6ncelikle dahil edilen ¢alismalarin bulgularn ayrintili olarak
okunmusg, ardindan benzer igerikler kodlanarak anlamli kategoriler
olusturulmustur. Bu kodlar bir araya getirilerek alt temalar olusturulmus, alt
temalarin biitiinciil yapisi dikkate alinarak ana temalar belirlenmistir. Bu
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siiregte temalar Onceden belirlenmemis, dogrudan verilerden tiiretilmistir.
Tema olusturma siireci aragtirmaci tarafindan yiiriitiilmiis ve temalar igerik
benzerligine gore organize edilmistir. Elde edilen temalar, literatiirde yer alan
caligmalarin igeriksel benzerlikleri dikkate alinarak sistematik bigimde
siniflandirilmis ve bulgular b6liimiinde sunulmustur.

PRISMA Akis Diyagram

Veri tabani taramasi sonucunda belirlenen aragtirma

Tanmlama 1k-::);"l)llan (Wos, Scopus, TR Dizin, Dergipark, YOK

(n=5.227)

Tekrar eden kayitlar (n=2580)
Tarama Tarama igin kalan kayitlar (n=2647)

Tam metni incelenip diglanan caligmalar (n= 2625)
Konu kapsam dist (n= 947)

Ormeklem uygun degil (n=255)

Aragtirma tiiri uygun degil (n=813)

Acik erigimi olmayan makaleler (n=1)
Tiirkiye baglaminda degil (n= 609)

Uygunluk

Sistematik derlemeye dahil edilen arastirma sayis:
Dahil etme (n=22)

Sekil 1 Sistematik Derleme Siirecine Ait PRISMA Akis Diyagrami

3. BULGULAR

Derlemeye dahil edilen aragtirmalar ve Ozellikleri EK-1’de
gosterilmektedir.

EK-1°de yer alan, énemli bir boliimiiniin nicel yontemle yuriitiildigi
caligmalar, lise donemi ergenlerden olugmaktadir.
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Incelenen aragtirmalarin FOMO kapsaminda ele alman tematik alanlarin
dagilimi1 Tablo 1°de gdsterilmistir.

Tablo 1 FOMO Arastirmalarinda Ele Alinan Tematik Alanlarin Dagilim1

Ana Tema Frekans (f) Yiizde (%)

Iyi Olus Hali ve

Duygusal 9 %16,98
Yansimalar

Dijital

Bagimliliklarin 15 %28,30
Kisisel ve Bilissel

Etkilenimleri
Sosyal Iliskiler ve
Izolasyon
Akademik
Stireglere ve 8 %15,09
Egitime Etkisi
Sosyal Aglarin
Yapisal Ozellikleri
ve Kullanici

8 %15,09

3 %35,66

Etkilesim Verileri
Demografik,
Ailesel ve
Sosyoekonomik
Sebepler

10 %18,87

Toplam 53 100

Not: Bir arastirma birden fazla tema kapsaminda degerlendirildiginden, toplam
frekans degeri (/=53) toplam ¢alisma say1sin1 (n=22) agmaktadir.

Tablo 1’de galismalarin farkli temalar altinda dagildig1 goriilmektedir. En
yiiksek frekansin dijital bagimliliklarin kisisel ve biligsel etkilenimleri
temasinda yer aldigi dikkat ¢ekmektedir. Bunu demografik, ailesel ve
sosyoekonomik sebepler (=10, %18,87) ile iyi olus hali ve duygusal
yansimalar (=9, %16,98) temalar1 izlemektedir. Sosyal iligkiler ve izolasyon
ile akademik siireglere etkisi temalar1 benzer dagilim gostermektedir (/=8,
%15,09). Buna karsin, sosyal aglarin yapisal 6zellikleri ve kullanict etkilesim
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verileri temasi altinda yiriitilen c¢alismalarin siirli oldugu dikkat
cekmektedir (=3, %5,66).

Calismada ergenlerde gelismeleri kagirma korkusu arastirmalarinin giincel
egilimleri ile ilgili 6 ana tema ve 27 alt tema olusturularak Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2 Incelenen Arastirmalarda Belirlenen Tema ve Alt Temalar

Ana Tema Alt Tema

Iyi Olus Hali ve Duygusal Oznel lyi Olus ve Yasam
Yansimalar Doyumu
Dijital Anksiyete, Depresyon
ve Stres
Duygusal Zeka
Diirtiisellik
e-Hastaliklar

Dijital Bagimliliklarin Kisisel ve Kisilik ve Yapisal Ozellikler
Bilissel Etkilenimleri
Aleksitimi (Duygu
Tanimama)

Biligsel Tamamlanma Ihtiyaci
Nomofobi

Kacirma Kaygis1 Yonelimleri
Biligsel Saglik ve Uyku
Kalitesi

Dijital Okuryazarlik

Sosyal Iliskiler ve Izolasyon Yalnizlik ve Sosyal Kayg1
Sosyal Karsilagtirma ve
Sosyal Onay Ihtiyaci

Akademik Siireglere ve Egitime Akademik Erteleme

Etkisi Egilimleri
Akademik Motivasyon
Basar1 Yonelimleri
Disiplin Cezas1
Ogretmenlerle iliski
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Sosyal Aglarin Yapisal Ozellikleri Kullanim Stiresi

ve Kullanici Etkilesim Verileri Uygulama Cesitliligi
Etkilesim ve Onay
Kullanim Amac1

Demografik, Ailesel ve Ailesel Statii ve Egitimi
Sosyoekonomik Sebepler Ekonomik Boyut
Bireysel Demografik
Ozellikler
Okul Tirt

3.1. Iyi Olus Hali ve Duygusal Yansimalar

FoMO’nun 6znel iyi olus ile iligkisini ele alan aragtirmalar, bu
degiskenler arasinda farkli yonlerde iligkilerin incelendigini gostermektedir.
Ozellikle yasam doyumu, stres, anksiyete ve depresif belirtiler ile FoMO
arasindaki iligkilerin farkli sosyodemografik karakteristiklere sahip ergenler
tizerinden degerlendirildigi dikkat ¢ekmektedir.

Pandemi siirecine odaklanan bir ¢aligmada ise, sosyal etkilesimlerin
dijital ortama tasinmasiyla birlikte FoMO’nun iyi olus hali ile iligkili
degiskenler cergevesinde ele alindig1 goriilmektedir. Bu baglamda Covid-19
anksiyetesi gibi degiskenlerin de FOMO ile birlikte incelendigi belirlenmistir.

Bunun yani sira, olumlu ve olumsuz duygulanim boyutlarinin FoMO
ile birlikte degerlendirildigi ve ozellikle olumsuz duygulanim ile iligkili
bulgularin daha yogun bi¢gimde yer aldigi goriilmektedir (Agar ve Demir,
2024; Agcihan, 2017; Bozkurt, 2024; Coskun ve Muslu, 2019; Cayc1, 2023;
Ciftei, 2021; Kartol ve Peker, 2020; Saritas vd., 2024; Tanrikulu, 2018).

3.2. Dijital Bagimhliklarin Kisisel ve Bilissel Etkilenimleri

FoMO’nun dijital bagimlilik ile iligkili olarak cesitli biligsel ve kisisel
degiskenler ¢ergevesinde ele alindig1 goriilmektedir. Bu kapsamda aleksitimi,
diirtiisellik, duygusal zeka, bilissel tamamlanma ihtiyaci ve biligsel saglik ile
uyku kalitesi gibi degiskenlerin 6ne ¢iktig1 dikkat ¢ekmektedir.

Caligmalarin bir boliimiinde, aleksitimi diizeyi yiiksek olan ergenlerde
FoMO ve sosyal medya kullanimi ile iliskili bulgularin rapor edildigi
goriilmektedir. Benzer sekilde, diirtiisellik ve duygusal diizenleme ile iliskili
degiskenlerin de FoMO ile birlikte incelendigi belirlenmistir.

Biligsel tamamlanma ihtiyaci baglaminda ele alinan arastirmalarda,
belirsizlikten kaginma egilimi ile FOMO arasinda iliski kurulan bulgulara yer

48



verildigi goriilmektedir. Bunun yam sira, dijital okuryazarlik, biligsel saglik
ve uyku kalitesi gibi degiskenlerin de FoMO ile birlikte degerlendirildigi
calismalar bulunmaktadir.

Ote yandan bazi calismalarda, FoMO diizeyine iliskin bulgularin
farklilastig1 ve 6zellikle e-hastaliklar baglaminda yapilan arastirmalarda daha
sinirl1 sonuglarin rapor edildigi dikkat cekmektedir (Agar ve Demir, 2024;
Bozkurt, 2024; Coskun ve Muslu, 2019; Cayci, 2023; Ergin, 2020; Gezgin,
2018; Ipek ve Ipek, 2023; Karaca vd., 2024; Mansuroglu ve Sevindik, 2025;
Meral, 2022; Saritas vd., 2024; Sener, 2022; Tanrikulu, 2018; Tas ve Balci,
2024; Tunc-Aksan ve Akbay, 2019).

3.3. Sosyal iliskiler ve izolasyon

FoMO’nun sosyal iligkilerle baglantisini ele alan arastirmalar, sosyal
medya kullanimi, sosyal etkilesim bigimleri ve yliz yiize iletisim siirecleri
lizerine yogunlagsmaktadir. Bu kapsamda farkli etkilesim tiirlerinin birlikte
degerlendirildigi dikkat ¢cekmektedir.

Caligmalarin bir boliimiinde, FoMO ile sosyal medya kullanimi, sosyal
etkilesim yogunlugu ve yiiz yiize iletisim degiskenleri arasinda iliski kurulan
bulgulara yer verildigi goriilmektedir. Ayrica sosyal karsilastirma, sosyal
onay ihtiyaci ve bireylerin kendilerini degerlendirme siiregleri ile FoMO
arasindaki iligkilerin incelendigi belirlenmistir.

Yalnizlik ve sosyal kaygi degiskenlerinin de FoMO ile birlikte ele alindigt
ve bu degiskenler arasindaki iliskilerin farkli sosyodemografik
karakteristiklere sahip ergenler iizerinden incelendigi dikkat ¢ekmektedir.
Bunun yani sira sosyal izolasyon ve sosyal baglilik diizeyleri ile FoMO
arasindaki iligkilerin degerlendirildigi calismalar bulunmaktadir.

FoMO’nun sosyal iligkiler, sosyal karsilagtirma, yalmzlik ve sosyal
etkilesim siirecleri ile birlikte ele alindigr ve bu degiskenler arasindaki
iligkilerin farkli arastirmalarda rapor edildigi goriilmektedir (Acar ve Demir,
2024; Altinay Bor, 2018; Arslan, 2024; Coskun, 2022; Cift¢i, 2021;
Tanrikulu, 2018; Tunc-Aksan ve Akbay, 2019; Yal¢in, 2019).

3.4. Akademik Siireclere ve Egitime Etkisi

FoMO’nun akademik siirecler ile iliskisini ele alan c¢aligmalar, bu
degiskenin ders calisma davranislari, akademik motivasyon ve akademik
erteleme egilimleri ile birlikte incelendigini gostermektedir. Bu kapsamda,
cevrimi¢i olma sikligi, sosyal medya kullanimi ve bildirim takibi gibi
degiskenlerin akademik siireglerle iligkili olarak ele alindigi dikkat
¢ekmektedir.
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Arastirmalarda FoMO ile akademik basari, akademik tiikenmislik ve okul
baglilig1 gibi degiskenler arasindaki iligkilerin incelendigi goriilmektedir. Bu
degiskenlerin farkli sosyodemografik karakteristiklere sahip ergenler iizerinde
degerlendirildigi ve FoMO ile birlikte ele alindig1 bulgular rapor edilmektedir.

Bunun yani sira, dikkat siirecleri, bilgi isleme ve uyku kalitesi gibi bilissel
ve davranigsal degiskenlerin de FoMO ile birlikte incelendigi belirlenmistir.
Bu baglamda akademik siireclerin ¢ok boyutlu bir yapt igerisinde
degerlendirildigi ve FoMO’nun bu yap: igerisindeki cesitli degiskenlerle
birlikte ele alindigi goriilmektedir (Acar ve Demir, 2024; Agcihan, 2017;
Aksan ve Akbay, 2018; Coskun, 2022; ipek ve ipek, 2023; Karaca vd., 2024;
Tunc-Aksan ve Akbay, 2019; Yalcin, 2019).

3.5. Sosyal Aglarin Yapisal Ozellikleri ve Kullamci Etkilesim Verileri

FoMO’nun sosyal medya platformlarinin kullanim bigimleri, etkilesim
tiirleri ve kullanict davraniglar ile FOMO arasindaki iligkilerin incelendigi
dikkat cekmektedir. Ancak sosyal aglarin yapisal ozellikleri ve kullanict
etkilesimleri baglaminda ele alindigi caligmalarin smirli sayida oldugu
goriilmektedir.

Arastirmalarda igerik iretimi, etkilesim diizeyi, sosyal isaretleme,
cevrimi¢i goriiniirlik ve sosyal onay gibi degiskenlerin FoMO ile birlikte
degerlendirildigi  goriilmektedir. Ayrica kullanicilarin  sosyal medya
platformlarindaki etkilesim bigimleri ile FOMO arasindaki iligkilerin farkli
sosyodemografik karakteristiklere sahip ergenler {izerinden incelendigi
belirlenmistir.

Bunun yana sira, sosyal ag kullanim siklig1 ve platform tercihlerine yonelik
bulgulara da yer verildigi goriilmektedir. Ozellikle gorsel odakli ve anlik
etkilesim saglayan platformlarin kullanimina iligskin bulgularin daha sik rapor
edildigi dikkat cekmektedir (Altinay Bor, 2018; Sener, 2022; Yalg¢in, 2019).

3.6. Demografik, Ailesel ve Sosyoekonomik Sebepler

FoMO’nun demografik, ailesel ve sosyoekonomik degiskenler ile iliskisini
ele alan c¢alismalar, bu degiskenlerin farkli Grneklemler {izerinden
incelendigini gostermektedir. Bu kapsamda cinsiyet, aile yapisi, ebeveyn
tutumlar1 ve sosyoekonomik diizey gibi degiskenlerin FoMO ile birlikte
degerlendirildigi dikkat ¢gekmektedir.

Cinsiyet degiskeni baglaminda bazi ¢alismalarda kiz 6grencilerin FoMO
ve sosyal medya kullanimu ile iligkili degiskenlerde daha yiiksek ortalamalara
sahip olduklar1 yoniinde bulgular rapor edilirken, bazi arastirmalarda ise bu
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degiskenin anlamli bir farklilik olusturmadigi belirtilmektedir (Coskun,
2022).

Ailesel faktorler agisindan ebeveyn tutumlari, aile i¢i kontrol diizeyi ve
ebeveyn egitim diizeyi gibi degiskenlerin FoMO ile birlikte ele alindigi
goriilmektedir. Bu degiskenlerin farkli arastirmalarda farkli ydnlerde
iligkilerle incelendigi ve cesitlilik gosterdigi dikkat cekmektedir.

Sosyoekonomik degiskenler kapsaminda ise internet erisimi, ekonomik
olanaklar ve sosyal medya kullanimina iliskin firsatlarin FoMO ile birlikte
degerlendirildigi c¢aligmalar bulunmaktadir. Bu baglamda sosyoekonomik
faktorlerin FoMO ile iligkili olarak incelendigi ve farkli bulgularin rapor
edildigi goriilmektedir (Altinay Bor, 2018; Coskun, 2022; Coskun ve Muslu,
2019; Cayci, 2023; Mansuroglu ve Sevindik, 2025; Meral, 2022; Sener, 2022;
Tas ve Balci, 2024; Uzun vd., 2019; Yal¢in, 2019).

Incelenen arastirmalarin tiirleri ve dagilimlari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3 Incelenen Arastirmalarin Tiirlerine Gére Dagilimi

Arastirma Tiiri Frekans (f) Yiizde (%)
Makale 11 50,00
Yiiksek Lisans Tezi 10 45,45
Doktora Tezi 1 4,55
Toplam 22 100

Dahil edilen g¢alismalarin, arastirma tiiriine gore lisansiistii tezlerin ve
makalelerin esit dagilimda oldugu goriilmektedir.

Incelenen arastirmalar yazim dillerine gore dagilimlari Tablo 4’teki
gibidir.

Tablo 4 incelenen Arastirmalarin Yazim Dillerine Gore Dagilimi

Yazim Dili Frekans (f) Yiizde (%)
Tiirkge 15 68,18
Ingilizce 7 31,82
Toplam 22 100
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Tirkiye baglaminda yapilan bu c¢alismada arastirmalarin  biiyiik
cogunlugunun Tiirkge olarak yaymmlandigi gériilmektedir. Ingilizce
yayimlanan ¢alismalarin orani sinirlidir.

Caligmaya dahil edilen aragtirmalarin yillara gére dagilimi asagida Tablo
5’te sunulmustur.

Tablo 5 incelenen Arastirmalarin Yillara Gére Dagilimi

Yil Frekans (f) Yiizde (%)
2017 1 4,55
2018 3 13,64
2019 3 13,64
2020 2 9,09
2021 1 4,55
2022 3 13,64
2023 2 9,09
2024 6 22,27
2025 1 4.55
Toplam 22 100

Aragtirmalarin yillara gore dagilimi incelendiginde, en ¢ok 2024 yilinda
aragtirmalarin yogunluk gosterdigi goriilmektedir. En az arastirma yapilan
yillarin 2017, 2021 ve 2025 yillar1 oldugu, 2016 ve 2015 yillarinda ise
arastirma yapilmamis olmasi dikkat ¢ekici bir bulgudur.

Arastirmalarin cografi bolgelere gore dagilim tablosu Tablo 6°da
verilmistir.

Tablo 6 incelenen Arastirmalarm Tiirkiye nin Cografi Bolgelerine Gore Dagilimi

Bolge Frekans (f) Yiizde (%)
I¢ Anadolu Bolgesi 7 31,82
Akdeniz Bolgesi 3 13,64
Tiirkiye Geneli 2 9,09
Marmara Bolgesi 2 9,09
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Gilineydogu 2 9,09

Anadolu Bolgesi

Ege Bolgesi 2 9,09

Dogu Anadolu 3 13,64
Bolgesi

Karadeniz Bolgesi 1 4,55

Toplam 22 100

Arastirmalarin cografi dagilimi incelendiginde, calismalarin i¢ Anadolu
Bolgesinde yogunlastigr goriilmektedir. Diger bolgelerdeki ¢alisma sayisinin
gorece diisiik oldugu belirlenmistir.

Calismaya dahil edilen arastirmalarin desenlerine gore dagilimi Tablo
7’de verilmistir.

Tablo 7 incelenen Arastirmalarin Desenlerine Gére Dagilimi

Arastirma Yontemi Arastirma Freka Yiizde (%)
Deseni ns (f)
Nicel Iliskisel Tarama 19 86,36
Modeli
Betimsel Tarama
Modeli
Nitel Fenomonolojik 2 9,09
Desen
Karma Cesitleme Deseni 1 4,55
Toplam 22 100

Arastirmalarin  yontemsel dagilimi incelendiginde, nicel arastirma
desenlerinin baskin oldugu (n=19, %86,96) goriilmektedir. Nitel ve karma
desenlerin kullanim orani sinirlidir. Bu durum, arastirmalarda FoMO’nun
ergenler lizerinde daha ¢ok nicel yonde calisma yapildigini gostermektedir.

4. TARTISMA
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Bu galigmada, Tiirkiye baglaminda lise donemi ergenlerde gelismeleri
kagirma korkusuna iligkin yliriitiilen arastirmalar tematik ve metodolojik
acidan birlikte ele alinmigtir. Bulgular, FoMO’nun tek bir boyuta
indirgenemeyecek kadar kompleks ve ¢ok yonlil bir yapiya sahip oldugunu
diisiindiirmektedir. FoMo’nun o6zellikle psikolojik, sosyal ve akademik
siireglerle kurdugu iliskiler, bu yapinin farkli baglamlarda nasil goriiniir hale
geldigini acgik bigimde ortaya koymaktadir.

Iyi olus ve duygusal siireclere iliskin bulgular, FoOMO’nun bireyin
duygusal deneyimleriyle yakindan iligkili oldugunu gostermektedir. Daha
once yapilmis calismalarda oldugu gibi, FOMO’nun yasam doyumu, anksiyete
ve stres gibi degiskenlerle birlikte ele alinmasi, ergenlik doneminde sosyal
kabul ihtiyacinin belirginlesmesi ve ergenin kendini siirekli bagkalariyla
karsilastirma ihtiyaci ile iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. (Przybylski et
al., 2013).

Dijital bagimlilik baglaminda ortaya g¢ikan bulgular, konunun yalnizca
teknoloji kullanimryla sinirh olmadigint ayni zamanda, aleksitimi, diirtiisellik
ya da biligsel tamamlanma ihtiyact gibi degiskenlerin de bu gercevede
degerlendirildigini gostermektedir. Bu durum, FoMO’nun bireysel
farkliliklarla i¢ ice oldugunu ortaya cikarir niteliktedir. Birey, bag kurma ve
aidiyet ihtiyacin yeterince karsilayamamasi durumunda da dijital ortamlara
yonelmektedir. Bu durum, FoOMO’nun 6z-belirleme kurami ile yakindan
iligkili oldugunu ortaya koymaktadir (Deci & Ryan, 2000). Ancak, incelenen
arastirmalarin biiyiilk ¢ogunlugunun iligkisel desende olmasi, s6z konusu
degiskenler arasindaki nedensel mekanizmalarin ve isleyis siireclerinin
derinlemesine anlasilmasini sinirlandirmaktadir.

Caligmalarda sosyal karsilagtirma, onay ihtiyact ve yalmizlik gibi
degiskenlerin birlikte ele alinmasi dikkat ¢ekici bir bulgu olarak karsimiza
cikmaktadir. Bu durum, sosyal iligkiler agisindan bakildiginda, oldukga
karmagik bir yapiy: isaret etmektedir. Ozellikle sosyal medya ortamlarinda
bireyin siirekli olarak bagkalarinin yagamina maruz kalmasi, kendi konumunu
degerlendirme bicimini etkileyebilir. Bu durum, FoMO’nun sosyal
karsilagtirma kurami ile yakindan iligkili oldugunu ortaya koymaktadir
(Festinger, 1954). Ancak burada tek boyutlu bir etkiden ziyade, degisken bir
etkilesim s6z konusudur. Baz1 ergenler i¢in sosyal medya bir bag kurma araci
olabilirken, bazilar1 i¢in yalmzlik hissini pekistiren bir faktore
doniisebilmektedir.

Akademik ciktilara dair veriler, FOMO’nun lise donemi ergenlerin egitimi
lizerinde ¢ok boyutlu bir etkisi oldugunu gostermektedir. Motivasyon,
erteleme ve tlikenmislik gibi unsurlar FoOMO ile iliskili bulunurken; uyku ve
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dikkat gibi fizyolojik-biligsel siireclerin bu iligkide araci rol oynadigi
gostermektedir. Bununla birlikte, mevcut bulgularin biiyiik oranda kesitsel
olmasi, iliskilerin yonii ve kaliciligr konusunda kesin yargilara varilmasini
sinirlandirmaktadir. Bu baglamda, daha fazla boylamsal kanita ihtiya¢ oldugu
sOylenebilir.

Sosyal aglarin yapisal 6zelliklerinin FoMO ile iligkisi, literatiirde kisitl
sayida ele alinan alanlardan biridir. Algoritmalar, anlik geri bildirimler ya da
gorlintirlik mekanizmalart gibi unsurlarin sinirli sayida arastirmada ele
alinmis olmasi dikkat g¢ekici bir bulgudur. Oysa bu yapisal oOzellikler,
ergenlerin dijital davranislarini sekillendiren temel belirleyiciler arasinda yer
almaktadir. Literatiirdeki bu bogluk, alan yazinin biiytik 6l¢iide bireysel odakl
degiskenlere odaklandigini gostermektedir. Bu agidan, gelecek galigmalarin
bu yapisal boyutu daha sistematik bicimde ele almasi1 6nem tasimaktadir.

Demografik ve ailesel faktorler baglaminda elde edilen bulgular, dogrusal
olmayan ve cesitlilik arz eden bir tablo sergilemektedir. Ozellikle cinsiyet ve
sosyoekonomik statii gibi degiskenlerin FoMO {izerindeki etkisinin
caligmalardan farklilik gostermesi, FoMO’nun sabit bir yapidan ziyade,
cevresel ve durumsal faktorlerle sekillenen bir yapiya sahip oldugunu ortaya
koymaktadir. Farkli sosyodemografik karakteristiklere sahip ergenler arasinda
gozlemlenen bu ¢esitlilik, s6z konusu yapiy1 destekler niteliktedir.

Yontemsel acidan incelendiginde, arastirma desenlerinin nicel ve iligkisel
agirlikta olmasi, alanin simirlt yontemsel bir gercevede sekillendigini
gostermektedir. Ancak bu durum, FoMO’nun 06znel ve derinlemesine
boyutlarini sinirlt kilmaktadir. Nitel calismalarin sayisinin artmasinin alanin
derinligini  artirabilecegi diisliniilmektedir. Bu ¢ercevede, gelecek
caligmalarda metodolojik ¢esitliligin saglanmasi biiylik bir gereklilik arz
etmektedir. Boylamsal ¢aligmalar, degiskenler arasindaki neden-sonug
iligkilerinin daha net anlasilmasina katki saglayabilir. Bunun yaninda farkli
sosyokiiltiirel ve sosyodemografik karakteristiklere sahip ergenlerle
caligilmasi, FOMO’nun baglamsal dogasin1 daha iyi ortaya koyabilir. Dijital
ortamlarin yapisal 6zelliklerini merkeze alan arastirmalarin gelistirilmesi ve
bu baglamda boylamsal ¢alismalarin arttirilmasi, séz konusu degiskenler
arasindaki nedensel mekanizmalarin ve isleyis siireglerinin derinlemesine
anlasilmasini saglayabilir.

5. SONUC

Bu galismada, Tirkiye baglaminda lise donemi ergenlerde gelismeleri
kagirma korkusuna iligkin yliriitiilen arastirmalar tematik ve metodolojik
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acidan birlikte degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular, FoMO’nun
psikolojik, sosyal ve akademik siireclerle iliskili cok boyutlu bir yap1 olarak
ele alindigini gostermektedir. Ozellikle duygusal iyi olus, dijital bagimlilik,
sosyal iliskiler ve akademik siireclerle kurdugu baglantilar, FOMO’nun ergen
yasaminin farkli alanlarinda karsilik bulan bir olgu oldugunu ortaya
koymaktadir.

Calisma, mevcut literatiiriin belirli degiskenler etrafinda yogunlastigini ve
ozellikle bireysel 6zellikler ile iliskisel desenlere dayali arastirmalarin baskin
oldugunu gostermistir. Buna karsin sosyal aglarin yapisal 6zellikleri ve dijital
ortamin dinamikleri gibi alanlarin sinirh diizeyde ele alindigi dikkat
cekmektedir. Ayrica demografik ve ailesel degiskenlere iliskin bulgularin tek
yonlii bir Oriintii sunmamasi, FoMO’nun baglama duyarli bir yapi
olabilecegini diislindiirmektedir.

Bu bulgular dogrultusunda, FoOMO’nun yalnizca bireysel bir egilim olarak
degil, bireysel, sosyal ve dijital ¢evre faktorlerinin etkilesimiyle sekillenen bir
yapt olarak ele alimmasi gerekmektedir. Bu yaklasim, FoMO’nun daha
biitiinciil bicimde anlasilmasina katki saglayabilir. Sonug olarak, FoOMO’nun
ergenlik doneminde cok boyutlu ve baglama duyarli bir yapi1 olarak ele
alinmasi, hem arastirma hem de uygulama alam agisindan daha kapsamli ve
etkili yaklagimlarin gelistirilmesine zemin hazirlayacaktir.

6. ONERILER

Gelecek arastirmalar agisindan degerlendirildiginde, dncelikle yontemsel
cesitliligin artinlmas1 onem tagimaktadir. Nitel ve karma yontem
caligmalarimin  yayginlastirilmasi, ergenlerin FoMO deneyimini daha
derinlemesine anlamaya olanak saglayabilir. Bunun yani sira boylamsal
arastirmalarin artirilmasi, degiskenler arasindaki iligkilerin yonii ve siirekliligi
hakkinda daha gii¢lii kanitlar sunabilir.

Ayrica dijital ortamlarin yapisal Ozelliklerini merkeze alan arastirma
tasarimlarinin gelistirilmesi onerilmektedir. Algoritmik igerik sunumu, sosyal
onay mekanizmalar1 ve ¢evrimigi etkilesim dinamikleri gibi unsurlarin FoMO
ile iligkisini inceleyen c¢aligmalar, literatiirdeki ©nemli bir boslugu
doldurabilir.

Uygulama agisindan ise egitimciler ve ebeveynler i¢in farkindalik temelli
miidahale programlarinin gelistirilmesi 6nemlidir. Ergenlerin dijital medya
kullanimi, sosyal karsilagtirma siirecleri ve duygusal farkindalik becerileri
iizerine yapilandirilmis ¢aligmalar, FoMO ile iligkili risklerin azaltilmasina
katki saglayabilir.
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OZET

Bu caligmada, enstriimanli eylem semast kavrami, matematik egitimi
kapsaminda  Enstriimantal  Yaklasim ¢er¢evesinde teorik  agidan
incelenmektedir. ik olarak, yaklasimin dayandig: artefakt-enstriiman ayrimi
aciklanmakta; 6grenicinin bir artefakti islevsel bir enstriimana doniistiirdiigii
stire¢ olan enstriimantal olusum, enstriimantalizasyon ve enstriimantasyonun
boyutlari ile birlikte ele alinmaktadir. Bu teorik temele dayanarak, ¢alisma,
enstriimanli eylem semasinin, 6grencinin bir ara¢ kullanarak gerceklestirdigi
matematiksel slireci anlamak ig¢in anahtar bir kavram oldugunu
vurgulamaktadir.  Enstriimanli  eylem semasinin  analitik  degeri,
gozlemlenebilir teknikleri ve bu tekniklere rehberlik eden biligsel ve
kavramsal yapilar1 aym analitik diizeyde bir araya getirme kabiliyeti
acisindan tartisilmaktadir. Ayrica, semanin temel bilegenleri ayrintili olarak
incelenmektedir; c¢alisma, amagclarin, alt amaglarin, eylem kurallarinin,
tekniklerin, islevsel sabitlerin, eylemdeki kavramlarin, eylemdeki
teoremlerin ve c¢ikarim firsatlarinin bu ¢ergevenin igyapisint olusturan
unsurlar oldugunu acgiklamaktadir. Ayrica, calisma, enstriimanli eylem
semasimin ¢oziimlenmesinde teknik ve kavramsal boyutlar arasindaki
iligkinin karsilikli ve biitiinciil dogasini ele almakta; bu kavramin matematik
egitimi calismalarinda sundugu aciklayict ve yorumlayict olanaklar
degerlendirmektedir. Sonu¢ olarak, ¢alisma, enstriimanli eylem semasinin
teknoloji destekli matematik 6grenimini anlamak igin saglam bir teorik ve
analitik yap1 sundugunu ve hem arastirma siireglerine hem de 0Ogretim
tasarimina 6nemli katkilar saglayabilecegini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler — analitik ¢oziimleme, enstriimanli eylem semasi, enstriimantal
olusum, matematik egitimi, teknoloji destekli 6grenme

1. GIRIS

Enstriimantal Yaklagim, 6grenicilerin bir araci yalnizca fiziksel veya
dijital bir nesne olarak kullanmadiklarini; aksine, bu araci kendi biligsel
yapilartyla birlestirerek islevsel bir 6grenme aracina donistiirdiiklerini
anlatan teorik bir c¢erceveye dayanmaktadir. Bu yaklasim, Rabardel’in
“artefakt” ile “enstrliman” arasindaki ayrimina temellenmekte olup, bir
artefaktin, 6grenici tarafindan gelistirilen kullanim semalar1 araciligiyla bir
enstriimana doniistiigli kabul edilmektedir (Rabardel, 1995). Artigue, bu
teorik c¢erceveyi matematik egitimine uyarlayarak, dijital ortamlarda
gelistirilen tekniklerin ve bu teknikleri yonlendiren bilissel semalarin
matematiksel anlamin olusumundaki énemini vurgulamistir (Artigue, 2002).
Ayrica Trouche, enstriimantal olusumun yalnizca bireysel agidan degil, ayni
zamanda sosyal acgidan da sekillenen bir siire¢ oldugunu ortaya koymustur;
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sinif ortami, akran etkilesimi ve Ogretmen miidahaleleri bu doniisiimde
onemli bir rol oynamaktadir (Trouche, 2000). Bu bakimdan, Enstriimantal
Yaklasim, teknoloji destekli matematik 6grenimini basit bir ara¢ kullanimina
indirgemeyen, bunun yerine biligsel, didaktik ve sosyal boyutlarini bir araya
getiren bir teorik cergeve sunmaktadir. Enstriimantal olusum, artefaktin
Ogrenen tarafindan islevsel bir enstriimana doniistliriilmesini aciklayan,
biligsel, teknik ve sosyo-didaktik boyutlar igeren ¢ok yonlii bir siirectir. Bu
siiregte Ogrenen, aracla etkilesim kurarken ¢esitli teknikler ve bunlara
rehberlik eden eylem semalar1 gelistirir; boylece arag, zamanla 6grenenin
diisiinme siiregleriyle biitiinlesen islevsel bir yapiya donisiir (Rabardel,
1995). Enstriimantal olusum yalnmizca aracin dzelliklerine ya da 6grencinin
on bilgilerine bagli degildir; artefaktin sundugu olanaklarla 6grenenin
amagclari, biligsel stratejileri, gorev tiirleri ve 6grenme baglami arasindaki
siirekli etkilesim i¢inde sekillenir. Bu nedenle siire¢, Ogrenenin araci
donistiirdiigii kadar aracin da 6grenenin diigiinmesini doniistiirdiigl ¢ift
yonlii ve dinamik bir biligsel evrim olarak degerlendirilmektedir. Bu ¢ift
yonlli yapi, enstriimantalizasyon ve enstriimantasyon siireglerinin karsilikli
etkilesimiyle ortaya ¢ikmaktadir (Rabardel, 1995).

Enstriimantalizasyon, enstriimantal olusumun temel bilesenlerinden
biri olarak, 6grenenin bir artefakta kendi amaglari, biligsel birikimi ve gorev
gereklilikleri  dogrultusunda belirli iglevler yiikleyerek onu yeniden
diizenlemesi siirecini ifade etmektedir. Bu siiregte arag, dnceden tanimlanmis
ndtr bir nesne olmaktan ¢ikar ve 6grenenin segimleri, 6ncelikleri ve kullanim
bicimleri dogrultusunda kisisel anlamlar kazanan islevsel bir yapiya doniisiir
(Rabardel, 1995). Bu nedenle enstriimantalizasyon, yalnizca teknik bir
uyarlaman ziyade, Ogrenenin aragla kurdugu iliskiyi biligsel diizeyde
yeniden yapilandiran bir anlamlandirma siireci orak goriilmektedir. Nitekim
Ogrencilerin dijital araglarda hangi komutlar1 ne amagla, ne zaman ve nasil
kullandiklarina iligkin kararlari, aracin yalnizca islem yaptiran bir modiil mii
yoksa diisinmeyi destekleyen bilissel bir arag mi haline geldigini
gostermektedir (Drijvers vd., 2013). Benzer bi¢imde, Ogrenenin dijital
ortamda belirli temsilleri, etkilesim bigimlerini ve stratejileri tercih ederek
matematiksel iligkiler arasinda yeni baglantilar kurmasi,
enstriimantalizasyonun aracin kisisellestirilmesinin 6tesinde, matematiksel
icerigin bagtan kavramsallastirilmasin1 da igerdigini ortaya koymaktadir
(Noss ve Hoyles, 2003).

Enstriimantasyon, artefaktin enstriimantal yapisinin ~ §grenenin
diisiinme siireglerini, kavramsal semalarin1 ve problem ¢dzme stratejilerini
yonlendirme bi¢imini agiklayan bilesendir. Bu siirecte 6grenen, araci sadece
kendi amaglari igin kullanan bir 6zne degildir; ayn1 zamanda aracin sembolik
dili, islevsel mantigi, temsil bigimleri, geri bildirim mekanizmalar1 ve
kullanim sinirlamalart tarafindan yonlendirilen bir eylemcidir (Rabardel,
1995). Bu nedenle, enstriimantasyon, dijital aracin sundugu igsel, komut ve
orgiitsel kisitlamalarin, O6grencinin gelistirecegi teknikleri, hangi ¢6ziim
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yolunu dogal algilayacagini ve matematiksel kavramlar1 nasil
yorumlayacagin belirledigi ¢ok yonlii bir siire¢ olarak ele almaktadir (Guin
ve Trouche, 1998, 2002; Artigue, 2002).

Enstriimanli eylem semasi, Ogrenenin bir aract belirli gorev
durumlarinda kullanirken gelistirdigi teknikleri, bu tekniklere rehberlik eden
biligsel yapilar1 ve karar verme bigimlerini bir araya getiren ¢ok katmanli bir
yapidir. Bu kavram, Vergnaud’nun sema anlayisina ve eylemdeki kavramlar
ile eylemdeki teoremler cercevesine dayanmakta; Rabardel’in artefakt—
enstriiman ayrimi ve enstriimantal olusum yaklasimiyla birleserek teknolojik
araclarin 0grenme siireglerindeki roliinii aciklayan daha 6zgiil bir anlam
kazanmaktadir (Rabardel, 1995; Vergnaud, 1996, 1998). Enstriimanli eylem
semasl, yalnizca gdzlenebilir tekniklerin toplami degildir; 6grencinin neyi
dogru, gecerli ve yeterli gordiiginii belirleyen islevsel sabitleri, aracin
sundugu imkan ve siirliliklarin nasil yorumlandigin ve teknik ile kavramsal
bilginin nasil biitiinlestirildigini de icermektedir (Guin ve Trouche, 2002,
2004). Bu nedenle sema, teknik boyut ile kavramsal boyut arasinda koprii
kuran, 6grencinin aracla kurdugu iliskiyi yapilandiran dinamik bir biligsel
yap1 olarak degerlendirilmektedir (Drijvers vd., 2013).

Bu teorik c¢erceve icinde, enstrimanli eylem semasi yalnizca
Ogrencinin aragla olan iligkisinin bir sonucu olarak karsimiza ¢ikmaz; bu
iligkinin biligsel ve kavramsal boyutlarinin analizini miimkiin kilan temel bir
kavram olarak da degerlendirilebilir. Bunun sebebi, semanin gdzlemlenebilir
teknikler ile bu tekniklere yonlendiren temeldeki biligsel yapilar arasinda bir
baglanti kurarak, Ogrencinin ara¢ araciligiyla gelistirdigi matematiksel
stireclerin anlagilmasini sagliyor olmasidir. Sonug olarak, enstriimanli eylem
semasi yalnizca betimsel diizeyde ele alinmamalidir; analitik giicii, agiklayict
islevi ve aragtirma kapsaminda sundugu imkanlar da dikkate alinmalidir.

2. ENSTRUMANLI EYLEM SEMALARININ ANALITiK DEGERIi

Enstriimanli eylem semasi, Enstriimantal Yaklagim i¢inde 6grencinin
bir aragla ne yaptigini betimleyen bir kavramdan ziyade, bu siirecin ardinda
isleyen biligsel yapiy1 ¢oziimlemeye imkan veren bir analitik ¢ercevedir. Bu
kavramin temel degeri, gdzlenebilir tekniklerle goriinmeyen kavramsal
yapilart aynmi inceleme dizleminde bir araya getirebilmesinden
kaynaklanmaktadir. Ogrencinin kullandigi teknikler digaridan goriilebilir;
ancak bu tekniklerin hangi amaclara yoneldigi, hangi kavramsal yapilarla
desteklendigi, hangi ¢ikarimlarla siirdiiriildiigii ve hangi tiir bilissel sabitlere
dayandigi dogrudan goriinmemektedir. Enstriimanli eylem semasi tam da bu
noktada islev kazanmakta; teknik ile kavramsal olan arasindaki iliskiyi agiga
cikararak arastirmaciya Ogrencinin aragla kurdugu iliskiyi yiizeysel bir
islemler dizisi olarak degil, yapilandirilmis bir bilissel isleyis olarak okuma
imkén1 sunmaktadir. Bu nedenle sema, yalmizca “Ggrenci hangi yolu
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kulland1?” sorusuna degil, ayn1 zamanda “hangi anlamlandirma g¢ergevesi
icinde hareket etti?”, “hangi kurallar1 gecerli kabul etti?” ve “teknik
tercihlerini hangi biligsel dayanaklarla siirdiirdii?” sorularina da cevap
tiretmeye olanak tanimaktadir. Drijvers ve Gravemeijer’e (2005) gore,
enstriimanli eylem semalar teknik ve kavramsal 6gelerin birbirinden ayri
degil, karsilikli olarak baglantili ve birlikte evrilen yapilar oldugunu
gostermektedir; bu yoniiyle kavram, Enstriimantal Yaklasimin agiklayici
glicinii tasiyan temel ¢Oziimleme birimlerinden biri héline gelmektedir
(Artigue, 2002; Borg ve Fahlgren, 2025).

Bu analitik deger, ozellikle semanin gozlenebilir davranig ile Ortiik
biligsel yap1 arasinda kurdugu bagda ortaya c¢ikmaktadir. Borg ve
Fahlgren’in ortaya koydugu gibi, Ogrencilerin kullandiklar1 enstriimanh
teknikler, enstriimanli eylem semalarmin somut gostergeleri olarak ele
alinabilir; bagka bir ifade ile arastirmaci ¢ogu zaman dogrudan semaya degil,
onun diga vurulan teknik yiiziine ulagir ve bu goriiniir yiiz lizerinden alttaki
biligsel yapiy1 ¢oziimlemeye calisir (Borg ve Fahlgren, 2025). Bu durum,
enstriimanli eylem semasini sadece teorik bir kavram olmaktan cikarip
arastirma siirecinde islevsel bir analitik ara¢ haline getirmektedir. Ciinkii
Ogrenci davranisinin teknik diizeyde betimlenmesi, tek basma sinirlt bir
aciklama yaparken; sema kavrami, ayni davranisin ardindaki kavramsal
gostergesidir, eylem kurallarini, amag¢ yapilarini ve islevsel sabitleri
anlamaya olanak verir. Bu yOniiyle enstriimanli eylem semasi, arastirmaciya
Ogrencinin neyi yaptigini degil, neden yaptigin1 ve bu yapma seklinin nasil
bir bilgi yapisina karsilik geldigini inceleme imkan1 verir. Ozellikle teknik
ve kavramsal boyut arasindaki iligki, Enstriimantal Yaklagimin merkezindeki
teknik—kavramsal diyalektigi ortaya ¢ikarmakta; boylece enstriimanli eylem
semasi, ara¢ kullaniminin yalnizca verimlilik ve basari agisindan degil,
anlam tretimi agisindan da degerlendirilmesini imkan sunmaktadir (Artigue,
2002; Borg ve Fahlgren, 2025).

Enstriimanli eylem semasmin bir diger Onemli analitik katkisi,
O0grenmeyi yalnizca bir sonug olarak degil, siire¢ i¢inde gelisen ve doniisen
bir yap1 olarak kavramamiza olanak saglamasidir. Gueudet ve digerlerinin
caligmasi, semanin statik ve degismeyen bir yapt degil, durumlar, geri
bildirimler ve ayarlamalar yoluyla genisleyen, uyum saglayan ve bazen
yeniden organize olan dinamik bir biligsel biitiin oldugunu gostermektedir
(Gueudet ve digerleri, 2022). Bu yaklagim, arastirmacinin yalnizca
6grencinin belirli bir anda sahip oldugu bilissel organizasyonu tanimlamasini
degil, aynm1 zamanda bu organizasyonun nasil gelistigini ve hangi kosullar
altinda doniistiiglinii incelemesini de saglar. Nitekim aym ¢alismada,
hedefler, alt hedefler, eylem kurallari, islevsel sabitler ve ¢ikarimlar gibi
bilesenleri araciligiyla semanin analizi, d6grencinin enstriimanla etkilesim
sirasinda bilgiyi nasil topladigini, sectigini, yorumladigin1 ve yeniden
yapilandirdigin1 ortaya koymaktadir. Bu baglamda, enstriimanli eylem
semasi, yalnizca bilginin mevcut durumunu tanimlamakla kalmayip, aym
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zamanda 0grenmenin yapisal dinamiklerini de goriiniir kilan bir kavramdir.
Bu, arastirmaci i¢in son derece 6nemlidir; bu, 6grenci davranisinin tekil
teknik tercihler olarak degil, zaman iginde gelisen ve giderek daha istikrarl
hale gelen biligsel organizasyonlar olarak yorumlanmasina olanak tanir.
Semanin analitik degeri tam olarak burada ortaya cikar: 6grenmenin izleri
sadece sonugta degil, semanin i¢ organizasyonundaki degisikliklerde de
aranabilir (Gueudet vd., 2022).

Bu kavramin agiklayict giicli, teknik ve kavramsal bilgi arasindaki
iliskinin dogasin1 incelemeye sevk etme yeteneginde de goriilmektedir.
Artigue'nin gosterdigi gibi, enstriimantal teknikler yalmzca pragmatik bir
degere sahip degildir; aym1 zamanda epistemik bir degere de sahiptirler.
Ancak, 6zellikle teknoloji destekli ortamlarda, bu epistemik deger genellikle
hemen fark edilmez; ¢iinkii sonucun hizli, dogrudan ve genellikle hazir
olmasi, teknigin kavramsal katkisini arka plana atabilir (Artigue, 2002). Bu
tir durumlarda, bir 6grencinin bir teknigi goriiniiste basarili bir sekilde
kullanmasi, derin bir matematiksel anlayisa sahip oldugu anlamina
gelmeyebilir. Bu nedenle, aragsal eylem semalarmin analizi, bu ayrimi
gorlinlir kildig1 icin analitik agidan Onemlidir. Bir 6grencinin belirli bir
teknigi akic1 bir sekilde kullanmasi, o teknigin temelini olusturan kavramsal
iligkileri kurmus oldugu anlamina gelmez; benzer sekilde, disaridan basarili
goriinen bir iglem dizisi, altinda boliinmiis, eksik veya tistinkorii bir
kavramsal yap1 saklayabilir. Bu nedenle, enstriimanli eylem semasi, teknik
dogruluk ile kavramsal derinlik arasindaki iliskinin dogasini aragtirmak igin
oldukga uygun bir kavramdir. Bu nedenle, enstriimanli eylem semasi, teknik
dogruluk ile kavramsal derinlik arasindaki iligkinin yapisini arastirmak igin
son derece uygun bir kavramdir. Bu kavram, arastirmacinin benzer
tekniklerin altinda yatan farkli bilissel yapilart ayirt etmesini, arag
kullaniminin epistemik sinirlarini belirlemesini ve 6grencinin matematiksel
anlam1 hangi kosullar altinda iirettigini sorgulamasini miimkiin kilar. Bu
bakimdan s6z konusu kavram, yalmizca teknik repertuar1 belirleyen bir
kavram olmakla kalmaz, ayn1 zamanda matematiksel bilginin yapisini da
ortaya koyar.

Ayrica, enstriimanli eylem semasi, 0grenci-arag¢ iligkisinin yalnizca
bireysel biligsel egilimlerle anlatilamayacagini, bu iligskinin kullanilan aracin
yapisi, temsil bigimleri, geri bildirim mekanizmalar1 ve islev gordiigii egitici
cerceve tarafindan da sekillendirildigini ortaya koymasiyla analitik bir bakis
acist sunar. Borg ve Fahlgren’in makalesinde, enstrimanli eylem
semalarinin  belirli bir nesneyle iligkili oldugu, ayni nesnenin farkli
ogrencilerde farkli psikolojik nesnelere doniisebilecegi ve bu nedenle sema
analizinin bireysel farkliliklar1 da ortaya ¢ikardigi belirtilmektedir (Borg ve
Fahlgren, 2025). Buna benzer sekilde, Gueudet ve arkadaslari, sema
analizinin sadece 0grencinin eylemini anlamaya yardimci olmakla kalmayip,
ayni zamanda Ogrencilerin farkli durumlar1 aym kategori altinda nasil
diizenlediklerini, hangi geri bildirimleri anlamli bulduklarimi1 ve hangi
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ayarlamalar yoluyla yeni semalar gelistirdiklerini anlamaya da yardimci
oldugunu gostermektedir (Gueudet vd., 2022). Bu bakimdan, enstriimanli
eylem semasi, arastirmacilara teknik, kavramsal, temsili ve denetleyici
boyutlar1 tek bir analitik ¢erceve iginde bir arada ele alma firsati sunar.
Boylece, araglarin kullanimi sadece disaridan goriinen davranis kaliplari
acisindan degil, ayni zamanda igsel bilissel siiregler agisindan da
anlagilabilir. Dolayisiyla enstriimanli eylem semasi, teknoloji destekli
matematik Ogreniminde sadece bir tanimlayict degil, ayni zamanda
yorumlayici ve agiklayict bir kavramdir; goriiniir teknikler ile ortiik yapilar,
bireysel kullanim bigimleri ile kavramsal bilesenler ve aragla kurulan iliski
ile matematiksel anlam {retimi arasindaki baglantilar1  ortaya
koyabileceginden, Enstriimantal Yaklasim ic¢inde yiiksek analitik degere
sahip temel kavramlardan biri olarak degerlendirilebilir (Artigue, 2002;
Gueudet vd., 2022; Borg ve Fahlgren, 2025).

Enstriimanli eylem gemasinin analitik degeri, bu kavramin 6grencinin
aragla kurdugu iliskiyi ¢ok katmanli bir sekilde analiz etmeye imkan
vermesinden kaynaklanmaktadir. Bu ¢6ziimleme giicliniin daha net bir
sekilde anlagilabilmesi, semanin hangi bilesenlerden olustugunun ve bu
bilesenlerin nasil bir biitiinlik icinde oldugunu ortaya konmasini1 gerekli
kilmaktadir. Bu nedenle, izleyen baslikta enstriimanli eylem semasinin temel
bilesenleri ele alinarak kavramin i¢yapisi ele alinmustir.

2.1. Enstriimanli Eylem Semalarimin Temel Bilegenleri

Enstriimanli eylem semasi, 6grencinin belirli bir gorev kapsaminda bir
ara¢ kullanarak gerceklestirdigi faaliyeti diizenleyen ¢ok yonlii bir yapidir.
Bu yap, belirli bir matematiksel hedefe yonelik olan faaliyetin i¢sel diizenini
olusturur; &grencinin hangi hedefe yoneldigini, bu hedefe dogru nasil
ilerledigini, hangi teknikleri kullandigini1 ve bu tekniklerin hangi kavramsal
temellere dayandigim1 bir biitiin olarak ortaya koyar. Trouche (2005),
enstriimanli eylem semasmi belirli bir gorevi yerine getirmeye yonelik
biitiinsel bir eylem cercevesi icinde ele alir ve bu semanin anlamini,
yoneldigi genel faaliyet icinde temellendirir. Ayni sekilde, Buteau ve
meslektaslar1 (2020), semalar1, 6grencinin matematiksel bir hedefe yonelik
bir arag¢ kullanirken gelistirdigi teknik ve kavramsal bilginin organizasyonu
olarak degerlendirir. Diger yandan Gueudet ve arkadaslar1 (2022), semay1
belirli durumsal kategorilerde kararlilik gosteren, ancak zamanla gelisip
doniisebilen bir faaliyet diizenlemesi olarak tanimlamaktadir. Bu g¢ergeve
icinde, enstriimanli eylem semasi, 6grencinin ara¢ kullanimini yoneten ve
ona anlamlandiran biligsel yapinin diizenlenmis bi¢imi olarak ele alinabilir.

Bu yapmin ilk bileseni amagsal boyuttur. Semanin yoneldigi hedef, bu
hedefin nasil alt hedeflere ayrildig1 ve siire¢ iginde hangi beklentilerin
olustugu bu boyut icinde yer almaktadir. Amag, semanin yoniini
belirlemekte; alt amacglar ise bu yonelimi daha islenebilir alt asamalara
donistiirmektedir. Gueudet ve arkadaslar1 (2022), amaglar, alt amaglar ve
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anticipations d&gelerini semanin intentional aspect’t kapsaminda ele
almaktadir. Buteau ve arkadaslar1 (2020) da goérev ¢esidi ya da etkinligin
amacinin, semanin diger bilesenlerine yapi olusturdugunu vurgulamaktadir.
Bu nedenle bir enstrimanli eylem semasini analiz etmek, Oncelikle
Ogrenenin neyi gerceklestirmeye hedefledigini ve bu yonelimin siire¢ i¢cinde
nasil bir yapiya sahip oldugunu ac¢iklamay1 gerekli kilar.

Semanin ikinci temel bileseni eylem kurallaridir. Bu bilesen,
Ogrenenin hedefe ulagsmak icin attig1 adimlari, topladig: bilgileri ve siireci
nasil yonlendirdigi kapsamaktadir. Vergnaud’nun sema anlayisini aktaran
Gueudet ve arkadaslari (2022), rules of action, information gathering ve
controls dgelerini semanin generative aspect’i iginde degerlendirmektedir.
Bu yapi, Ogrenenin problemin sadece amaca yonelmis olmadigini,
beraberinde belirli bir i¢ diizen ve isleyise sahip oldugunu gostermektedir.
Trouche (2005), 6grencinin problemi anlamak igin yalnizca yiizeyde goriilen
islemlere bakmanin yeterli olmadigini, bu islemlerin arkasindaki eylem
kurallarinin da ortaya konmasi gerektigini belirtmektedir. Bu yoniiyle eylem
kurallari, semanin iiretici yoniinii olusturan ve Ogrenenin etkinligi hangi
amagla devam ettirdigini gdsteren temel bilesenlerden biridir.

Ugiincii  bilesen teknikler olarak tamimlanmaktadir. Teknikler,
Ogrenenin gorevi yerine getirirken kullandigi goriilen uygulama isemleri
olarak semanin digsal yoniinii olusturur. Trouche (2005), enstriimanl teknigi
enstriimanli eylem semasinin gozlenebilir parcast olarak tanimlamakta;
ogrencinin etkinligine iliskin ilk izlenimin ¢ogu zaman bu teknik gostergeleri
tizerinden elde edildigini gostermektedir. benzer sekilde Borg ve Fahlgren
(2025), ogrencilerin kullandiklar1 enstriimanli tekniklerin, enstriimanli eylem
semalarinin goriinebilir isaretleri olarak okunabilecegini belirtmektedir.
Teknikler, arastirmaciya Ogrencinin aragla ne yaptiini gosterirken, ayni
zamanda altta olan biligsel yapinin izlerini de tasimaktadir. Yani teknikler,
enstriimanli eylem semasinin sadece uygulama boyutunu olmadigi, ayni
zamanda ¢oziimleme agisindan ulagilabilir yanini de olusturmaktadir.

Semanin doérdiincii bileseni islevsel sabitler olarak bilinmektedir. Bu
bilesen, 6grencinin islem sirasinda hangi kavrami veya yapiyi, gecerli ve
dogru kabul ettigini gosteren gizli kavramsal yapilart kapsamaktadir.
Gueudet ve arkadaglar1 (2022), operational invariants kavramini concepts-in-
action ve theorems-in-action ile birlikte ele almakta; bu yapilarin 6grencinin
bilgiyi se¢me, yorumlama ve yon verme seklini belirledigini gostermektedir.
Buteau ve arkadaslar1 (2020) da islevsel sabitleri semanin kavramsal bileseni
olarak ortaya koymaktadir. Trouche’un (2005) vurguladigi gibi, iki sema
arasindaki gergek farklilik genelde bu islevsel sabitlerde ortaya ¢ikmaktadir;
cilinkii benzer teknikler, farkli kavramsal yonleriyle yiiriitiilebilmektedir. Bu
nedenle iglevsel sabitler, semanin epistemik kaynagini olusturan ve goriiniir
davranis ile gizli kavramsal yap1 arasindaki baglanti kuran temel bir bilesen
olarak degerlendirilir.
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Islevsel sabitlerin icinde yer alan eylemdeki kavramlar ve eylemdeki
teoremler, enstrimanli eylem semasmin icindeki yapryr ayrintili olarak
anlamaya imkan vermektedir. Eylemdeki kavramlar, 6grencinin belirli
durumda dogru gordiigii kavramsal yapiyi; eylemdeki teoremler ise dogru
kabul ettigi onermeleri gostermektedir. Gueudet ve arkadaslarinin (2022)
belirttigi lizere, concepts-in-action ve theorems-in-action, 6grencinin sadece
ne yaptigim degil, hangi kavramsal ¢erceve iginde hareket ettigini de ortaya
koymaktadir. Trouche (2005) da operasyonel sabitlerin merkezi gorevini
vurgulayarak,  o6grencinin  tekniklerinin  bu  sabitler  tarafindan
yonlendirildigini gostermektedir. Bu dogrultuda eylemdeki kavramlar ve
eylemdeki teoremler, semanin kavramsal biitiinliiglinii destekleyen temel
Ogeler arasindadir.

Son temel bilesen ¢ikarim olanaklaridir. Bu boyut, 6grenenin yalnizca
hazirda kullanilan eylem kurallarimi uygulayan bir unsur olmadigini; aym
zamanda durumun O&zelliklerine gore yeni amaglar, yeni kurallar ve yeni
iligkiler kurabildigini gostermektedir. Gueudet ve arkadaslart (2022),
inferences Ogesini semanin hesaplayict ve uyarlayict tarafi olarak
belirlemekte; Ogrenenin goézlemlenmeyen iligkileri kurmasmi, yeni
durumlara uyum saglamasini ¢alismanin bastan diizenlemesini bu boyutla
ele almaktadir. Bundan dolayr c¢ikarim olanaklari, semanin biligsel
esnekligini  ve geligebilirligini goriinir kilan bir bilesen olarak
diisiiniilmelidir. Ayn1 zamanda bu boyut, semanin zamanla nasil
degisebilecegi ve zenginlesebilecegini agiklamak agisindan biiyiikk Gnem
tasimaktadir.

Biitiin bu bilesenler birlikte degerlendirildiginde enstriimanli eylem
semast; amaglar ve alt amaclar, eylem kurallari, teknikler, islevsel sabitler,
eylemdeki kavramlar, eylemdeki teoremler ve ¢ikarim olanaklarindan olusan
cok yonlii bir yap1 olarak belirlenmektedir. Bu bilesenler birbirinden ayri
degildir; amagclar problemleri yonlendirirken, eylem kurallart bu yonelimi
isler hale getirmekte, teknikler bu yapinin gdzlenebilir yiiziini
olusturmaktadir. Islevsel sabitler ve onlarin iginde yer alan kavramsal
unsurlar ise c¢alismanin bilissel dayanaklarim1 tagimaktadir. Cikarim
olanaklar1 da semanin yeni durumlara uyumlu olmasina ve i¢ gelisiminine
imkan saglamaktadir. Bundan dolay1 enstriimanli eylem gemasinin temel
bilesenleri, sadece kavramin tanimlanmasi bakimindan degil, S&grenci
etkinliginin ¢6ziimlenmesi, teknik ile kavramsal boyut arasindaki
iligkilendirme ve 6grenme siirecinin i¢yapisimin anlasilmasi bakimindan da
islevsel bir kuramsal zemin sunmaktadir.

Enstriimanli eylem semasinin temel bilesenleri, bu yapimin i¢ diizenini ve
kavramsal kapsamini ortaya koymaktadir. Amaglar, eylem kurallari,
teknikler, islevsel sabitler ve ¢ikarim olanaklar1 hep beraber ele alindiginda,
semanin unsurlari ve bu unsurlar arasindaki iligkiler daha agik bigimde
anlagilmaktadir. Bu cergevede teknik boyut ile kavramsal boyut arasindaki
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iligkinin ayrica ele alinmasi, enstriimanli eylem semasinin daha ayrintili
bicimde ¢ozlimlenmesini saglamaktadir.

2.2. Enstriimanli Eylem Semasinin Coziimlenmesinde Teknik ve
Kavramsal Boyut

Enstriimanli eylem semalarinin analizinde, teknik ve kavramsal
boyutlar ayni yapinin birbirini tamamlayan iki temel diizlemini teskil eder.
Ruthven’e (2002) gore, bir enstriimanin matematiksel bir araca
doniistliriilmesi ve bu ara¢ aracilifiyla matematiksel c¢alismanin
bicimlendirilmesi, 6grencilerin teknik repertuarimi genisletmekle kalmaz,
aynt zamanda matematiksel nesnelerle ilgili anlamlarini da sekillendirir.
Benzer sekilde, Borg ve Fahlgren (2025) de enstriimanli eylem semalariin
hem teknik hem de kavramsal unsurlar barindirdigini ve bu iki boyutun
birbiriyle baglantili olarak gelistigini belirtmektedir. Bu baglamda teknik
boyut, enstriimanla olusturulan gozle gorilir kullanim bigimlerini
kapsarken, kavramsal boyut ise bu kullanimin matematiksel anlamimi ve
yorumu kapsamaktadir.

Teknik boyut, Ogrencinin aragla calistiginda kullanilan islem
siralamasini, komut tercihlerini, kontrol adimlarin1 ve uygulama sekillerini
goriiniir hale getirmektedir. Borg ve Fahlgren’in (2025) ¢aligmasinda teknik
unsurlar, 6grencilerin artefaktla kurduklari dogrudan etkilesimlerine bagh
aciklanmaktadir. Kavramsal boyut ise Ogrencinin bu kullanimda hangi
matematiksel iligkileri dogru gordiigiinii, hangi ¢iktilar1 nasil yorumladigin
ve matematiksel hedefe nasil yoneldigini icermektedir. Drijvers ve
Gravemeijer’in (2005) gosterdigi {lizere, enstriimanlt teknikler semanin
gbzlenebilir yoninii olustururken, semanin kendisi bu goriiniir kullanimin
ardindaki zihinsel ve biligsel yapiyr tasimaktadir. Bu arastirmacilar,
bakildiginda teknik olan zorluklarin ¢ogu zaman kavramsal bir arka plana
sahip oldugunu da vurgulamistir. Bu sebeple teknik ve kavramsal boyut,
birbirinden ayr degil, birbirini agiklayan ve destekleyen iki ¢oziimleme alani
olarak belirlenmektedir.

Bu acidan enstriimanli eylem semasinin analiz edilmesi, 6grencinin
aragla ne yaptigina iliskin bir betimlemenin Gtesine gecerek, bu kullanimin
matematiksel bilgiyle nasil biitiinlestigini agiklamaktadir. Ruthven’in (2002)
anlatti1 gibi, aragla yiriitiilen teknik caligma, O6grencilerin matematiksel
Ogeleri algilama ve anlamlandirma bigimlerine dogrudan etkilemektedir.
Borg ve Fahlgren’in (2025) sonuglar1 da teknik ve kavramsal unsurlarin ayni
sema icinde birlikte gelistigini gdstermektedir. Drijvers ve Gravemeijer’e
(2005) gore de teknik goriiniim ile kavramsal yap1 arasindaki iliski,
enstriimanli eylem semasmin agiklama giiciiniin merkezinde yer alir. Bu
nedenle enstriimanli eylem semasi, teknik akisi, kavramsal yorumu ve bu
ikisi arasindaki iligkileri bir arada agiklayan gii¢lii bir analiz etme aract
olarak degerlendirilmektedir.
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Bu cercevede enstrimanli eylem semasi, teknik kullanim ile
kavramsal anlamlandirma arasindaki iligskiyi ayni1 yapida bir araya getirmesi
bakimindan, matematik egitimi arastirmalari igin bir analiz yapma zemini
hazirlamaktadir. Ogrencinin aracla kurdugu iliskinin sadece gdriinen
yonlerini degil, bu kullanima y6n veren biligsel yapilar1 da goriintir kilmasi,
sz konusu kavramin arastirma siire¢lerinde Onem arzetmektedir. Bu
nedenle, enstriimanli eylem semasinin agiklayici olmasi yalnizca kuramsal
diizeyde degil, aym1 zamanda matematiksel Ogrenme siireclerinin
incelenmesi, yorumlanmasi ve anlamlandirilmasi acgisindan da ayrica ele
almmalidir.

2.3. Enstriimanl Eylem Semasinin Arastirma Agisindan Onemi

Enstriimanli eylem semasi, matematik egitimi arastirmalarinda
Ogrencinin ara¢ aracilifiyla yiiriittiigli matematiksel siireci ayrintili olarak
anlamlandirmaya olanak saglayan bir ¢oziimleme unsurudur. Drijvers ve
Gravemeijer’e (2005) gore bu kavram, 6grencilerin teknolojik ortamlarda ne
yaptiklarint sadece disaridan goriinen teknikler iizerinden degil, bu
tekniklere yon veren =zihinsel yapilarla birlikte yorumlamayr imkan
vermektedir. Bu agidan enstriimanli eylem semasi, 6grencinin kullandig
islem yollann ile bu yollain dayandigi kavramsal kabulleri
iligkilendirmektedir. Ruthven’in (2002) belirttigi iizere, ara¢ kullanimi1
Ogrencilerin  sadece teknik repertuarim1  genisletmemekte, ayrica
matematiksel 6gelere iliskin anlamlandirma sekillerini de etkilemektedir.
bundan dolay1 bu kavram, arastirmaciya 6grencinin aragla kurdugu iliskinin
hem gozlemlenebilen hem de gizli boyutlarim1 birlikte incelemeye imkan
sunmaktadir.

Bu kavramin bir diger énemli boyutu, 6grenmeyi statik bir sonug
olarak degerlendirmek yerine, zaman boyunca gelisen bir yapi1 olarak
incelemeye elverisli olmasidir. Buteau ve arkadaslari (2020), semalarin
tanimlanmasini  enstriimantal yap1 analizinin merkezine yerlestirir ve
matematiksel amaglarla bir nesnenin kullanimina iliskin teknik ve kavramsal
bilginin bu semalar icinde entegre oldugunu gosterir. Ayni baglamda,
Artigue (2002), teknik uygulama ile kavramsal anlayis arasindaki iligkinin
Ogretme ve Ogrenme siireclerini agiklamada belirleyici oldugunu vurgular.
Sonug olarak, enstriimanli eylem semasi, arastirmacinin sadece grencinin
belirli bir anda ne yaptigini tanimlamasini saglarken, ayni zamanda kullanim
kaliplarmin  nasil  gelistigini, hangi kavramsal temellerin bunlar
giiclendirdigini ve hangi noktalarda doniisiim gegirdiklerini incelemesini de
saglamaktadir. Bu sayede arastirma, {iriin odakli bir analizden siire¢ odakl
ve daha kapsamli bir analize dogru ilerlemektedir.

Arastirma bakis agisindan, enstriimanli eylem semasmin Onemi,
Ogretim siireclerine iliskin yorumlama yeteneginde de goriilmektedir.
Drijvers ve Gravemeijer (2005), teknik gibi goriinen zorluklarin genellikle
kavramsal bir temele dayandigin1 ortaya koymaktadir. Bu sonug,
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arastirmacinin  0grencilerin  kullanimin1  sadece dogru-yanlis ayrimiyla
degerlendirmekten Gteye gecmesine yardimer olur ve karsilasilan zorluklarin
dogasinin daha dogru bir sekilde yorumlanmasini saglamaktadir. Artigue’ nin
(2002) tekniklerin epistemik degerine yaptigi vurgu da bu baglamda
onemlidir; zira Ogrencinin aragla kurdugu iliski, matematiksel anlam
iretiminin yapisin1 dogrudan etkilemektedir. Sonu¢ olarak, instriimanh
eylem semasi, Ogrencilerin ara¢ kullanimini, kavramsal gelistirmeyi ve
O0grenme siireclerindeki doniisiimleri bir arada ele alan matematik egitimi
arastirmalar1 icin islevsel ve aciklayici bir g¢erceve saglamaktadir. Bu
gerceve, hem arastirma bulgularinin yorumlanmasi hem de Ogretim
tasarimiyla ilgili sonuglarin g¢ikariminda temel bir teorik temel gorevi
gormektedir.

Simdiye kadar sunulan bilgiler, Enstriimantal Yaklasim icinde
Enstriimanli Eylem Semasinin teorik konumunu, temel bilesenlerini, teknik
ve kavramsal boyutlar1 bakimindan ¢oziimleme yoOntemini ve matematik
egitimi aragtirmalar1 igindeki Onemini ortaya koymaktadir. Bu cerceve,
Ogrencinin enstriimanla olan iligkisinin yorumlanabilir yanlarmi biligsel,
kavramsal ve arastirmaci bakis agilar1 altinda bir araya getirmektedir. Bu
genel degerlendirmeye dayali olarak, asagidaki sonu¢ boliimiinde, boliim
genelinde ele alinan teorik tartismalar tutarli bir sekilde Ozetlenecek ve
enstriimanli eylem semasinin matematik egitimi alanina yaptig1 temel
katkilar degerlendirmeye alinacaktir.

3. SONUC

Enstriimanli eylem semasi, 6§rencinin aragla olan iliskisini agiklamak
acisindan matematik egitimi alaninda anahtar bir kavram olarak One
¢ikmaktadir. Bu kavram, teknik kullanim ile kavramsal anlayis arasindaki
bagi goriiniir kilmasi, 6grenme siirecinin igyapisinin agiklanmasini saglamasi
ve arastirmacilara Ogrencinin biligsel siireclerini daha derinlemesine
yorumlama firsati sunmasi bakimindan saglam bir teorik zemin
olusturmaktadir. Bu baglamda, enstriimanli eylem semasi, teknoloji destekli
matematik Ogrenimini anlamada agiklayic1 gilicii yiiksek olan temel
kavramlardan biri olarak degerlendirilebilir ve aragtirma ile Ogretim
tasarimina verimli bir bakis agis1 kazandirabilir.
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OZET

Duygusal farkindalik bireyin hem kendi hem de bagkalarinin duygularini tanima,
anlama ve degerlendirme becerilerini kapsamaktadir. Bireylerin bu beceriye
sahip olmasi, bireysel ve toplumsal iligkilerinde, iletisim siire¢lerinde basarilt
olmasmin 6nemli bir gerekliligi olarak kabul edilmektedir. Duygusal farkindalik
becerisinin  kazandirilmasinda ilkokul donemi kritik bir 6neme sahiptir.
Alanyazinda ilkokul donemi c¢ocuklarin duygusal farkindalik diizeylerinin
belirlenmesinde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir 6lcek olmadig dikkati
¢cekmektedir. Bu aragtirmanin amaci, ilkokul 6grencilerinin duygusal farkindalik
diizeylerini belirlemek {izere yapilacak arastirmalarda kullanilmak {izere gecerli
ve glivenilir bir veri toplama araci gelistirmektir. Calisma grubunu, 2025-2026
egitim-6gretim yilinda Sakarya ilinde 6grenim goren 530 ilkokul 6grencisi
olusturmaktadir. Arastirma verileri, “Duygularim1 Fark Etme Formu” ile
toplanmustir. Toplanan veriler tizerinde yapilan gecerlik ve giivenirlik analizi
sonunda, ilkokul 3. Ve 4. Smif 6grencilerinin duygusal farkindalik diizeylerini
belirlemede kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgek gelistirilmistir.
Gegerlik analizleri cergevesinde kapsam gecerligi, agimlayici faktor analizi ve
ayirt edicilik analizi yapilmistir. Giivenirlik incelemesi ise i¢ tutarlilik katsayisi
olarak hesaplanan Cronbach alpha katsayisindan yararlanilmistir. Arastirma
sonunda 5 faktdr altinda toplanmis 20 maddeden olusan dortli likert tipi bir
olcek gelistirilmistir. Olgege “Duygusal Farkindalik Olgegi (DFO)” adi
verilmistir. Olgegin KMO degeri 0,735; Bartlett Testi degerlerinin x2=1145,124;
df=190; p<0,001 oldugu gdzlenmistir. Olgekte yer alan maddelerin faktor yiikii
0,40 {izerindedir. Faktdr yapisi, toplam  varyansin = %44,567’sini
aciklayabilmektdir. Ayirt edicilik analizi kapsaminda hesaplanan madde-toplam
korelasyon katsayilarinin tim maddeler i¢in p<,01 diizeyinde anlaml oldugu
belirlenmistir. Olgegin giivenirlik katsayilari olarak hesaplanan Cronbach alpha
i¢ tutarlilhk katsayilarinin Oz Duyguyu Tamma (ODT) faktoriinde 0,743;
Baskalarinin Duygularmi Tanima (BDT) faktoriinde 0,724; Bedensel Yansima
(BY) faktoriinde 0,722; Duygu Paylasma Ihtiyac (DPi) faktoriinde 0,688;
Duygusal Kaos (DK) faktoriinde 0,642 oldugu tespit edilmistir. Duygusal
Farkindalik Olgegi (DFO) geneli i¢in Cronbach Alpha katsayisi ise 0,761 olarak
belirlenmistir. Buna gére Duygusal Farkindalik Olgeginin, ilkokul &grencilerinin
duygusal farkindalik diizeylerinin belirlenmesinde kullanilabilecek gegerli ve
giivenilir bir 6l¢me araci oldugunu gosterdigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler — Duygu, duygusal farkindalik, ilkokul, 6lcek gelistirme

GIRIS

Insan sadece biyolojik bir varlik degil, cevresiyle siirekli etkilesim halinde
olan ¢ok boyutlu bir varliktir. Bu baglamda sosyal bir varlik olan birey
duygusal bir varlik olarak da degerlendirilmektedir. Korku, kaygi, nefret,
sevgi, giliven, merhamet gibi duygular, bireylerin 6grenmeler yoluyla
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kazandig1; ayni1 zamanda tercih, tutum ve davranislar1 iizerinde etkili oldugu
farkli bilim insanlarinda siklikla ifade edilen bir boyutunu olusturmaktadir
(Sahin, 2019).

Insanlarin duygusal olmasi dogal olmakla birlikte duygularmi kontrol edip
edememesi ya da yonetebilmesi 6nem arz etmektedir (Gengoglu ve Yilmaz,
2013). Zira kontrol edebilme ya da ydnetebilme, dogal olmayip 6grenme ile
kazanilabilen ve gelistirilebilen bir 6zelliktir (Adigiizel ve Orhan, 2017). Bu
yetkinlikler genel anlamda, duygusal beceri kapsaminda
degerlendirilmektedir (Aydin ve Ozbey, 2023). Alanyazinda, bireylerin bu
becerilere sahip olmasinin, bireysel ve toplumsal iligkilerinde, iletisim ve
etkilesim siireglerinde basarili olmasinin énemli bir gerekliligi olarak kabul
edildigi siklikla ifade edilmektedir (Vardi ve Demiriz, 2021; Giilay Ogelman
ve Kahveci, 2022; Kelepge, 2026).

Bireyin duygusal becerilerinin, duygusal farkindalik ve duygularimi kontrol
etme ve diizenleme olmak {izere iki temel boyutunun oldugu sdylenebilir.
Duyular1  kontrol edebilme, duygular1 yonetebilme beceerisi olarak
tanimlanirken duygusal farkindalik bireyin kendi ve c¢evresindeki kisilerin
duygularmi  tanima, anlama ve degerlendirme becerisi olarak
tammlanmaktadir (flgar, 2024). Diger tarafta duygusal farkindaligm,
duygulart kontrol etme ve diizenleme becerisinin temelini olusturdugu
belirtilmelidir (Gem, 2018). Baska bir ifade ile, duygularinin farkinda olan
bireylerin onlar1 kontrol etme ve diizenleme ihtimallerinin daha yiiksek
oldugu sdylenebilir.

Duygusal farkindalik, duygular1 hakkinda bireyin diisiinmesinin &tesinde
onlar1 hissetmesini ve fark etmesini, farkli duygular birbirinden ayirt
edebilmesini kapsamaktadir (flgar, 2024). Gem’e (2018) gore duygu
diizenlemenin Onciil bir bileseni olan duygusal farkindalik, bir diigsiinceden
ziyade duygular ayirt etme, fark etme, hissetme gibi siirecleri icerir.

Diger taraftan duygusal farkindalik ve kontrol etme diizeylerinin, cocuklarin
hem kendilerini hem de baskalarinin duygularini  anlamalarim
kolaylastirmasi ve bu nedenle de sosyal iliskilerinin gliglenmesine yardimci
olmasi beklenmektedir. Mancini ve digerlerine (2013) gore duygusal
farkindalik ¢ocuklarin sosyal g¢evresine uyum saglamasinda merkezi bir
beceridir (Akt: Kiiclikgakir, 2024). Bireyin duygulariin farkinda olmasi
etrafindaki kisilerle saglikli iletisim kurmasina yardimci olur. Gengoglu ve
Yilmaz’a (2013) gore bireyin duygularinin farkinda olmasi yasadiklar
duygulart olumlu ya da olumsuz olarak kategorize etmek yerine her birinin
kendine 0Ozgili islevsel Onemini kabul etmeleri, yasam becerilerinin
giiclenmesine katki saglamaktadir.

Gilinlimiizde bireyin duygularinin farkinda olmasi, yasamin her alaninda
oldugu gibi ozellikle de egitim alaninda ve bireyin g¢evresiyle kurdugu
iletisimde 6nemli bir kavram olarak 6ne ¢iktig1 dikkati ¢ekmektedir (Cakar
ve Dilmag, 2023). Bu nedenle de bilim insanlari, bireylere duygusal
farkindaliklarinin kazandirilarak kendilerini duygusal olarak tanimalari ve
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ardindan onlart kontrol ederek basarili olma ydniinde adimlar atmalarinin
Oonemi iizerinde bir kanaat birliginin oldugu sdylenebilir (Cakmak Tolan,
Onkiir ve Aslan, 2022). Bu cercevede, diger beceriler agisindan oldugu gibi
duygusal farkindalik becerilerinin kazandirilmasi agisindan da ilkokullarin
0zel bir 6nem tasidigi belirtilmelidir. Zira ilkokullar, bireylere beceri
temellerinin atildig1 kritik bir egitim kademesi olarak degerlendirilmektedir
(Tosun ve Kozikoglu, 2023).

[lkokulda ¢ocuklar akranlarryla olumlu iletisimler kurmaya calissa da siif
ve bahgede oynadigi oyunlarda, derslerde anlasmazlik yasayabilmektedirler.
Bu anlagmazliklarin ¢dziimiinde cocuklarin duygularimi fark edebilmesi,
o0fke ve hayal kirikligin1 kontrol edebilmesi ve empati kurabilmesinin
oldukca onemli oldugu sdylenebilir. Kogak ve arkadaslar1 (2015), duygusal
farkindaligi gelismis ¢ocuklarin, bu tiir durumlarda akranlariyla daha yapici
iletisim kurabildiklerini ve yasadiklar1 problemlere daha etkin ¢oziimler
iiretebildiklerini ifade etmektedirler. Buna karsilik duygusal farkindalig
zayif olan bireylerin ise i¢ diinyas1 hakkinda fikir iiretmelerinin zorlastigi; bu
durumun da bireylerin kurduklar iletisimde sikint1 yasamama olasiliklarini
yikselttigi ifade edilmektedir (Avci, 2019).

Buna gore bireylerin etkili problem ¢dzme becerilerini sergileyebilmeleri
icin duygularin1 taniyabilmelerinin ve bu duygulari uygun sekilde
yOnetebilmelerinin gerektigi soylenebilir. Dolayisiyla duygularini tanima ve
kontrol etme becerilerinin hem bireysel gelisimin diger boyutlarinin
desteklenmesi hem de yasadiklar1 sosyal icerikli problemlere dogru
cozlimler {iretme becerilerini desteklemesi yoniiyle biitiin olarak insani
vasiflarinin gelismesine ve yasaminda basarili ve mutlu olmasina 6nemli
katkilar sunmasi beklenir (Avci, 2019).

Duygusal farkindaligin birey agisindan onemli bir &zellik olmasiin bir
sonucu olarak alanyazinda bu yeterlik alaninin birgok arastirmaya konu
edildigi dikkati ¢ekmektedir. Cakir ve Dilmag (2023) 06gretmenlerin
duygusal farkindalik psikolojik esneklikleri ve yasam doyumlar1 arasindaki
yordayict iligkileri, Kuzucu (2006) finiversite Ogrencilerinin duygusal
farkindalik diizeylerine etkisini, Yilmazornek (2019) 18 yas iizeri bireylerin
erken donem uyumsuz semalarin aleksitimi, duygusal zeka, duygusal
farkindalik ve empati diizeylerine etkisini, Oziinay (2025) ergenlerde
algilanan duygusal istismar diizeyi ile duygusal farkindalik arasindaki
iliskiyi, Uzun ve ark. (2026) Kayseri ilinde {niversite Ogrencilerinin
duygusal farkindalik, psikolojik olgunluk ve gelecek kaygisi arasindaki
iliski, Gengtamirim Kurt ve ark. (2015) psikolojik danigman adaylarinin
duygusal farkindalik diizeylerinin belirleyicilerini, Gengoglu ve Yilmaz
(2013) duygusal farkindalik egitim programinin duygu kontrol diizeylerine
etkisini incelemistir.

Alanyazindaki caligmalarin genel olarak ergen ve yetiskin bireyler tizerinde
yogunlastigi, ilkokul diizeyindeki Ogrencilere yonelik arastirmalarm ise
sinirlt  oldugu dikkat ¢ekmektedir. Buna gore ilkokul diizeyindeki
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ogrencilerin duygusal farkindalik diizeylerinin incelendigi calismalara
ihtiya¢ duyuldugu goriilmektedir. Zira ilkokul doneminin, bireylere saglikli
bir duygusal farkindalik zemini olusturmak i¢in uygun ve verimli bir firsat
sundugu sdylenebilir.

Diger taraftan ilkokul diizeyinde duygusal farkindaligi konu alan
arastirmalarin  yanisira, bu arastirmalarda kullanilacak veri toplama
araclarinin bulunmamasi da 6nemli bir sorun olarak nitelendirilmelidir. Zira
ilkokul ¢ocuklarinin duygusal farkindaliklarini belirlemek icin alanyazinda
bir veri toplama aracina rastlanmamuistir. Yeterli arastirma yapilmamasinin
bir nedeni olarak da gegerli ve giivenilir bir veri toplama araci eksikliginin
oldugu soylenebilir. Ilkokul ¢ocuklarmin duygusal farkindalik diizeylerini
belirlemek iizere gecgerli ve glivenilir bir veri toplama aract gelistirmeki bu
aragtirmanin temel problemini olusturmaktadir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci; ilkokul 3. ve 4. sinif 6grencilerinin duygusal farkindalik
diizeylerini belirlemede kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir veri toplama
aract gelistirmektidir. Boylelikle, duygusal farkindalik olgegi ile ilkokul
Ogrencilerinin duygularini tanima, anlama, ifade etme ve diizenleme
becerisini farkli arastirmalar yapilirken bilim c¢evresinin tarafindan
kullanilabilecek gecerlik ve giivenilirlik bir veri toplama aracini alanyazina
kazandirmak amaglanmistir. Bu ¢er¢evede arastirmada baslica su sorulara
cevaplar bulunmasinin amaglandigi soylenebilir:

Duygusal Farkindalik Olgeginin;

1.Madde ve faktor sayilar ile igerikleri nedir?
2.Gegerlik 6zelligi nasildir?

3.Giivenirlik 6zelligi nasildir?

4.Puanlama ve yorumlama kurallar1 nedir?

YONTEM
2.1. Arastirmanmn Modeli

Arastirma; ilkokul 3. ve 4. simf Ogrencilerinin duygusal farkindalik
diizeylerini belirlemeye yonelik dlgek gelistirme galigmasidir. Bu arastirma
kapsaminda, ilkokul ogrencilerinin duygusal farkindalik becerilerini
belirlemeye yonelik nicel arastirmalarda kullanilabilecek gecerli ve giivenilir
bir veri toplama araci gelistirilmistir. Bu sebeple ¢alismanin, temel ve nicel
bir arastirma oldugu sdylenebilir (Balci, 2015, s.15; Karasar, 2012, 5.76-79).
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2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu, 2025-2026 egitim-6gretim yilinda Sakarya il
Merkez’indeki kamuya bagli ilkokullarin 3. ve 4. siniflarinda 6grenim goren
530 6grenciden olugmaktadir. Calismaya katilim saglayan 6grencilerin 264’1
kiz, 266’s1 erkek; 234’1 3. Simif, 296’s1 4. sinif 6grencisi; 189’u kdy ve
mahallede, 341’1 ilge merkezinde ikamet etmektedirler.

2.3. Ol¢egin Gelistirilme Siireci

Duygusal Farkidalik Olgeginin (DFO) gelistirilmesinde sirasiyla 5 asamali
bir silire¢ izlenmistir. Asagida bu asamalar ve yapilan c¢alismalar
Ozetlenmistir:

1. Madde havuzu ulusturma: Olgek maddelerine zemin olusturmak amaciyla
ilk olarak alanyazin incelenmistir. Bu kapsamda duygusal farkindalik
kavraminin anlam ve igerigi ile ilgili kuramsal c¢aligmalar ve benzer
icerikteki veri toplama araglar1 gozden gecirilerek kapsamli bir madde
havuzu olusturulmustur. Arastirmaci tarafindan hazirlanan madde listesi,
ilkokul 6grencilerinin biligsel ve dil gelisim diizeylerine uygun olacak
sekilde sadelestirilmis ve anlasilir hale getirilmistir. Maddelerin
Olciilebilirligini  saglamak amaciyla, O6grencilerin davraniglarini ifade
edebilecekleri likert tipi derecelendirme secenekleri (Cok yanlis, Yanlis,
Dogru, Cok dogru) kullanilmis ve maddeler bu dogrultuda diizenlenmistir.

2. Uzman incelemesi: Olusturulan madde listesi, aragtirmanin amaci
esliginde madde listesi; 3 Egitimbilim (Egitim Programlari ve Ogretim,
Olgme ve Degerlendirme, Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik), 2 psikoloji,
2 Smuf Egitimi uzmanmna amaca uygunluk, binisiklik, ifade ve anlatimin
ilkokul 6grenci seviyesine uygunlugu ile ifade ve anlatim yeterligi 6zellikleri
acisindan inceletilmis; geribildirimlere uygun olarak 37 maddeden olusan bir
taslak veri toplama araci olusurulmustur.

3. Lzinlerin alinmasi: Taslak veri toplama aracinin veri toplamak amaciyla
kullanilabilmesi igin ilk olarak Sakarya Universitesi’nin Egitim
Arastirmalar1 ve Yaym Etik Kurulu’na etik kurul izni amaciyla bagvurulmus
ve 10.12.2025 tarihli ve 53 sayili toplantida alinan 14 nolu karar ile
uygunluk karar1 alimmistir. Daha sonra ise Milli Egitim Bakanligi’na yapilan
uygulama izni bagvurusu sonunda da uygulama izni alinmistir.

4. Verilerin toplanmasi veri kiitlesinin analize hazir hale getirilmesi: Etik
kurul ve uygulama izni sonrasinda 37 maddeden olusan taslak veri toplama
araci, Sakarya ilinde resmi okullarda 6grenim goren 550 ilkokul 3. ve 4. sinif
ogrencisine uygulanmistir. Toplanan formlar {izerinde yapilan ilk inceleme
sonunda biitiin maddelere ayni1 secenekler isaretlenmis veya onemli kismi
bos birakilmis olan formlar analiz disinda birakilmigtir. Daha sonra ise
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veriler, gecerlik ve giivenirlik analizleri yapabilmek {izere SPSS programina
aktarilmistir.

5. Gegerlik ve giivenirlik analizlerinin yapimasi: Gegerlik ve giivenirlik
analizleri SPSS 20.00 programu ile yapilmistir. Veri seti tizerinde ilk olarak
KMO ve Bartlett Testi analizi yapilmis; KMO degeri 0,776; x*: 2451,461;
sd: 666 ve p<0,00 oldugu belirlenmistir. KMO degerinin 0,60’tan yiiksek
oldugu i¢in veriler lizerinde faktdr analizi yapilabilecegi degerlendirilmistir
(Biiytikoztiirk, 2015). Veri toplama aracinin gecerlik 6zelligi acimlayict
faktor analizi ile incelenmis, ayirt edicilik 6zelligi ise madde-toplam
korelasyon katsayilarinin hesaplanmasi ile incelenmistir. Veri toplama
aracinin giivenirligi ise i¢ tutarlilik katsayisi olarak Cronbach alpha katsayisi
hesaplanarak incelenmistir. Gegerlik ve gilivenirlik analizi siireci ile sonugta
elde edilen degerlerle ilgili bulgular agagida sunulmustur.

BULGULAR

Yukarida siralanan islemler sonunda Duygsal Farkindalik (DF) Olgeginin
gecerlik ve gilivenirlik incelemesi siirecinde gozlenen bulgular asagida
aciklanmugtir.

3.1. DF Olgeginin Gegerligine iliskin Bulgular ve Yorumu

DF Olgeginin gegerlik dzelligi; kapsam gecerligi, yap1 gecerligi ve ayirt
edicilik gegerligi incelenerek gergeklestirilmistir.

3.1.1. DF Olgeginin Kapsam Gecerligine iliskin Bulgular

Df Olgeginin kapsam gegerligi, uzman incelemesi ile test edilmistir. Bu
cercevede Egitimde Olgme ve Degerlendirme (1), Egitim Programlar1 ve
Ogretim (1), Psikolojik Damigmanlik ve Rekberlik (1) ve Sinif Egitimi (2)
Anabilim dallarinda gorevli uzmanlar olmak iizere toplamda bes Ogretim
iiyesine dl¢ek kapsamindaki maddeler amaca uygunluk, binisik ve bitisiklik,
ifade yeterligi acilarindan inceletilmis; gelen diizeltmeler dikkate alinarak
veri toplama uygulamasi ncesinde gerekli diizenlemeler yapilmustir.

3.1.2. DF Olceginin Yap1 Gegerligine iliskin Bulgular

DF Olgegi icin faktor analizi yapilabilirligini belirlemek ve yap1 gegerligi
incelemelerine baslamak amaci ile veriler iizerinde ilk olarak KMO testi ve
Bartlett testi analizleri yapilmistir. Yapilan analizde KMO testi i¢in 0,776;
Bartlett testi de@erleri igin ise x* 2451,461; sd: 666; p<,001 oldugu
belirlenmistir. KMO degeri 0,60’dan yiiksek olursa veri seti faktdr analizi
icin uygun oldugu; 0,90 iizeri olmas1 durumunda veri setinin faktor analizi
icin mitkemmel uyum gosterdigini ifade etmektedir (Biiyiikoztiirk, 2015). Bu
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dogrultuda yapr gecerliligi analizi kapsaminda ag¢imlayic1 faktoér analizi
yapilmasina karar verilmistir. Ik analiz sonucu 6zdegeri 1,00 {istii ¢ikan
faktorler incelenmis ve faktor yiikii 0,30’un altinda kalan maddeler analiz
dis1 birakilmigtir. Daha sonra analizlerin faktorlerini daha net hale getirmek
amactyla Varimax Dik Dondlirme teknigi kullanilarak analizler
yinelenmistir. Olgek gelistirme galismalarinda faktdr yiiklerinin en az 0,30
olmas1 ve maddelerin farkl1 faktorler altindaki yiik farkinin en az 0,10 olmast
gerekmektedir (Evci ve Aylar, 2017; Biiyiikoztirk, 2015). Bu sebeple
yinelenen analizlerde bu kriterler esas alinmig; belirtilen kosullar
saglamayan maddeler analiz dig1 birakilmstir.

Yapilan degerlendirme sonucu Ol¢ekte bulundurulmasi faydal
oldugu belirlenen 20 maddenin, 6zdegeri 1,00 iizeri olan 5 faktor altina
toplandig1 tespit edilmisti. DFO’nin ortaya cikan yeni yapisinda KMO
degeri  0,735; Bartlett Testi degerlerinin  x*=1145,124;  df=190;
p<0,0010ldugu gozlenmistir. 0,303 ile 0,581 arasinda faktor yiiklerine sahip
olduklar1 ve toplam varyansin %44,567’sini agiklayabildigi belirlenmistir.
Davranis bilimleri alaninda gelistirilen o6lgeklerde agiklanan toplam
varyansin %40 ve {lizerinde olmas1 yeterli olarak degerlendirilmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2015). Buna gére DF Olgeginin bu degerler dikkate
alimdiginda yap1 gegerligine sahip oldugu soylenenilir.

DFQO’nin faktorlerinin 6zdegerleri esas alinarak olusturulan Sekil 1°de Scree
Plot Grafigi goriilmektedir:

Scree Plot

Eigenvalue

L S S S S e S S S S S S S S S e s
1 2 3 a4 5 5 7 L] L} 12 1" 12 13 4 15 %6 T 18 19 0

Component Number

Sekil 1: Duygusal Farkindalik Olgeginin Ozdeger Faktor Grafigi

Faktor yapisina iliskin tespitler yapildiktan sonra faktorler altindaki
maddelerin igerikleri incelenerek faktor isimleri belirlenmistir. Buna gore
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faktorlere; Oz Duyguyu Tanima (ODT, 6 madde), Baskalarmin Duygularini
Tanima (BDT, 4 madde), Bedensel Yansima (BY, 4 madde), Duygu
Paylasma ihtiyaci (DPI, 3 madde) ve Duygusal Kaos (DK, 3 madde) isimleri
verilmistir.

Analiz sonucunda Duygusal Farkindalik Olgegi kapsaminda yer almasina
karar verilen 20 maddenin faktorlere gore faktor yiikleri Tablo 1°de
Ozetlenmistir:

Tablo 1. DF Olgegi Maddelerinin Faktorlere Gore Faktor Yiikleri Aciklanan
Varyans Miktarlar1 ve Ozdegerleri

ODT Faktorii DPI Faktorii DK Faktorii

BDT Faktorii BY Faktorii

Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor Madde Faktor

Yiikii Yiikii N Yiikii N Yiikii
No ki No ikl [§) ikl o ki No Yiikii

M4 0,664 M14 0,683 M1l 0,740 M9 0,724 M2 0,666

MI12 0,610 MI15 0575 M19 0,628 M6 0,675 M5 0,666

M1 0,542 M16 0,700 M8 0,553 M7 0,598 M20 0,414

M10 0,606 M17 0438 MI18 0,461
M3 0,542

M13 0,498

Acikl. Varyans: Acikl. Varyans:  Acikl. Varyans:  Agikl. Varyans: ‘%glkl' Varyans:
%11,428 %9,609 %8,576 %7,618 77,337

Ozdeger: 3,305 Ozdeger: 1,777 Ozdeger: 1,407 Ozdeger: 1,230  Ozdeger: 1,195

Tablo 1°de goriildiigii iizere DF Olgeginin ODT Faktériindeki maddelerin
faktor yiikleri 0,498 ile 0,664 arasinda degerler alirken varyansi agiklama
miktart %11,428; ozdegeri ise 3,305°tir. BDT Faktoriindeki maddelerin
faktor yiikleri 0,438 ile 0,700 arasinda degerler alirken varyansi agiklama
miktart %9,609; 6zdegeri ise 1,777°dir. BY Faktoriindeki maddelerin faktor
yiikleri 0,461 ile 0,740 arasinda degerler alirken varyansi agiklama miktar
%8,576; 6zdegeri ise 1,407 tiir. DPI Faktoriindeki maddelerin faktor yiikleri
0,598 ile 0,724 arasinda degerler alirken varyansi agiklama miktar1 %7,618;
6zdegeri ise 1,230’dur. DK Faktoriindeki maddelerin faktor yiikleri 0,414 ile
0,666 arasinda degerler alirken varyansi agiklama miktar1 %7,337; 6zdegeri
ise 1,195°dir. DF Olgeginin genel olarak varyansi agiklama miktar1 ise
%44.567"dir. Olgek calismalarinda maddelerin faktor yiiklerinin 0,45 olmast,
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varyansit aciklama miktarinin ise 0,40’ {izerinde olmasi yeterli
goriilmektedir (Biiyiikoztlirk, 2015; Eroglu, 2008; Kalayci, 2010). Gegerli
bir Olgekteki maddelerin faktor yiikleri ve faktdrlerin varyansi agiklama
miktarlarna iliskin alanyazindaki 6lgiitler dikkate alindiginda DFO’deki 20
maddeli ve 5 faktorlii yapinin yapi gegerligine sahip oldugu sdylenebilir.

3.1.3. DF Olgeginin Ayirt Edicilik Gegerligine iliskin Bulgular

DF Olgeginin ayirt edicilik diizeyini belirlemek amaciyla madde-test
korelasyonu katsayilar1 hesaplanmistir. Ayt edicilik, gecerlik 6zelliginin
onemli bir dlgiitiidiir. Gegerlik, bir 6lgme aracinin dlgmek istedigi 6zelligi
bagka bir Ozellikle karigtirmadan dogru ve tam Olgiilebilmis olma
derecesidir. Ayirt etme giicii ise dlgiilen degisken bakimindan birimler arasi
farklilig1 ne Olgiide ortaya ¢ikarabildigidir (Ergin, 2013). Her bir madde ve
faktorlerin genel amaca hizmet etme diizeyini yansitan Kkorelasyon
katsayilar1 Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2. Madde-Toplam ve Faktor-Toplam Puanlari Korelasyon Analizi Sonuglart

ODT Faktoriic  BDT Faktorii BY Faktorii ~ DPI Faktorii DK Faktorii
M. No r M.No r M. r M. No r M. No r
No

M4 0,315 M14 0,290" M1l 0350 M9 0,370 M2 0,168"

M 12 0,319 M15 0,146 M19 0484 M6 0,330" \Y ) 0,281*

M1 0,377 M16 0312 M8 0399° M7 0,358" M20  0,332°

M 10 0,300 M 17 0,133" M 18 0,365

M3 0,376"

M 13 0,339

Fak Top: Fak Top: Fak Top: Fak Top: Fak Top:
0,558" 0,438" 0,636" 0,502" 0,398"

N: 468; *: p<,01

Tablo 2 incelendiginde, maddelerden elde edilen puanlar ile 6lgegin toplam
puan arasindaki katsayilarm tamaminin pozitif yonde oldugu ve istatistiksel
olarak anlamli bir diizeyde oldugu goriilmektedir (p<0,01). Diger taraftan
ODT faktorii (r=0,558), BDT faktorii (=0,438), BY faktorii (r=0,636), DPI
faktorii (r=0,502), DK faktorii (r=0,398) alinan puanlarla toplam puan
arasindaki iliskilerinin tamaminin pozitif ve anlaml bir iligki bulunmaktadir
(p<0,01). Buna goére DF Olgeginin hem maddelerin hem de faktorlerin
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Olcegin genel amacina anlamli diizeyde hizmet ettigi; baska bir ifade ile her
birinin aywrt edici bir 6zellige sahip oldugu soylenebilir (Kalayci, 2010;
Ergin, 2013; Biiyiikoztiirk, 2015).

3.2. DF Olgeginin Giivenirlik Ozelligine iliskin Bulgular

DF Olgegi ile toplanan veriler iizerinden Cronbach alpha i¢ tutarlilik
sayilarinin hesaplanmasi ile uapilan giivenirlik incelemesi bulgulari Tablo
3’de 6zetlenmistir:

Tablo 3. DF Olgeginin Geneli ve Faktorlerine iliskin Giivenirlik Analizi Sonuglar

Faktorler Madde Sayis1 Cronbach alpha
0Oz Duygu Tamima (ODT) 6 0,743
Bagkalarinin Duygularin1 Tanima (BDT) 4 0,724
Bedensel Yansima (BY) 4 0,722
Duygu Paylasma Ihtiyaci (DPI) 3 0,688
Duygusal Kaos (DK) 3 0,642
DF Olgegi Genel 20 0,761

Tablo 3 incelendiginde Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayr degeri ODT
faktoriinde 0,743; BDT faktoriinde 0,724; BY faktoriinde 0,722; DPI
faktoriinde 0,688; DK faktoriinde 0,642 oldugu goriilmektdir. Duygusal
Farkindalik Olgeginin genelinde ise Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayis
0,761 olarak belirlenmistir. Giirbiiz ve Sahin (2018) ve Eroglu (2008),
Cronbach alpha degeri sinirinin 0,60 ve {izeri olmasi halinde giivenilir olarak
degerlendirilebilecegini ifade etmektedirler. Buna gére Duygusal Farkindalik
Olgeginin giivenilir l¢iimler yapabilme 6zelligine sahip oldugu sdylenebilir.

SONUC

Ilkokul ~&grencilerinin  duygusal farkindalik ~diizeylerini belirlemede
kullanilmak tizere gelistirilen Olgek c¢alismasini konu alan bu c¢aligma
sonunda “Duygusal Farkindalik Olgegi (DFO)” adi ile giivenilir 6lcek
gelistirilmistir. DFO 5 faktdr altinda toplanmis 20 maddeyi iceren dortlii
likert tipi ile olusturulan bir olgektir.

Duygusal Farkindalik Olgegi'nde yer alan maddelerin Kkarsisinda,
ogrencilerin duygularini ne diizeyde yansittigini belirlemeye yardime1 olmak
iizere “(1) Cok yanlis, (2) Yanlis, (3) Dogru, (4) Cok Dogru” segenekleri
bulunmaktadir. Maddelerin farkli olmasi ve likert tipi 6zellige sahip 6lgek
olmasindan kaynaklt dOlgek sebebiyle gerceklestirilecek tespit ve
yorumlamalarda aritmetik ortalama degerleri iizerinden karsilastirma ve
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yorumlama yapilmasinin uygun olacagi degerlendirilmektedir. Her maddeye,
faktore veya Olgek geneline dair yapilacak analiz islemleri ve
yorumlamalarda kullanilacak aritmetik ortalama degerlerinin aralik, anlam
ve yorumlar1 Tablo 4’de 6zetlenmistir:

Tablo 4. DF Olgegindeki Madde, Faktér ya da Olgek Genelinden Elde Edilen
Aritmetik Ortalama Degerlerinin Anlam1 ve Yorumu

Yorumu
Aritmetik Ortalama Arali1 Anlam1 (Duygularimin farkindalik
diizeyleri)
1,00 - 1,75 Cok Yanlig Cok diisiik diizey
1,76 — 2,50 Yanlis Diistik diizey
2,51-3,25 Dogru Orta diizey
3,26 —4,00 Cok Dogru Yiiksek diizey

Duygusal Farkindalik Olgegi’nin gecerlik 6zelligini test etmek icin (1) yapi
gecerligi ve (2) ayirt edicilik analizi tekniklerine bagvurulmustur.

Duygusal farkindalik dlgegine dair yap1 gegerligininin analizinde agiklayici
faktor analizi teknigi kullanilmistir. DF Olgegi, 5 faktér altinda toplanmis 20
maddeyi icermektedir. Olcek kapsaminda yer alan faktdrlerin adlar ve
madde sayilar;; Oz Duygu Tamma (ODT) 6 madde; Baskalarinin
Duygularin1 Tanima (BDT), 4 madde; Bedensel Yansima (BY), 4 madde,
Duygu Paylasma ihtiyac1 (DPI), 3 madde; Duygusal Kaos (DK) 3 madde
seklinde belirlenmistir. DF Olgeginin KMO degeri 0,735; Bartlett Testi
degerlerinin x?=1145,124; df=190; p<0,001°dir. 0,303 ile 0,581 arasinda
faktor yiikleri arasindadir. 5 faktor altinda olusan ve 20 maddeli DF Olgek
yapisi toplam varyansin %44,567’sini aciklamaktadir. Alanyazinda yapilan
aciklamalardan yola cikarak bu degerlerin, DF Olgeginin yapi gegerligi
ozelligine sahip bir 6lgek oldugu sdylenebilir (Biiytlikoztiirk, 2015; Kalayct,
2010; Akyiiz, 2018).

DF Olgeginin madde ayirt edicilik diizeyi, madde-toplam ve faktdr-toplam
korelasyonu katsayilar1 hesaplanarak belirlenmistir. Bilincigi {izere ayirt
edicilik 6zelligi, ayn1 zamanda oOlcekte yer alan herbir madde ve faktoriin
testin genel amacina hizmet etme 6zelligi ile iligkilidir ve olgek gelistirme
caligmalarinda ayirt edicilik 6zelliginin belirlenmesinde siklikla bagvurulan
bir yontemdir (Kalayci, 2010; Biiyiikoztiirk, 2015). DF Olgegindeki her bir
maddenin toplam Sl¢ek puani ile; benzer sekilde her bir faktoriin de toplam
Olcek puani ile anlamli ve pozitif iliski igerisinde oldugu belirlenmistir
(p<0,01). Buna gore DF Olgegindeki her bir maddenin ve faktoriin, 6lgegin
genel amacina anlamli diizeyde hizmet ettigi; bu nedenle de ayirt edicilik
ozelligine sahip oldugu sdylenebilir.

Olgegin olgiit gegerligini incelemek amaciyla alanyazin taranmis; ancak
kapsam ve amag agisindan esdeger bir 6lgme aracina ulasilamamistir. Bu
durum, DF Olgegi’nin 6lciit gecerligine yonelik analiz gerceklesememistir.
Bununla birlikte, DF Olgegi’'nin gelecekte benzer amaglarla gelistirilecek
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Olceklerin oSlciit gegerliginin degerlendirilmesinde referans bir 6l¢iit olarak
kullanilabilecegi sOylenebilir.

DF Olgegi'nin giivenirligi, dlgiimlerin i¢ tutarliligini belirlemek amaciyla
Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilarinin hesaplanmasi yoluyla analiz
edilmistir. Analiz sonuclarina gore faktorlere iliskin Cronbach alpha
katsayilar1 0,642 ile 0,761 arasinda; DF Olgeginin geneli ise 0,761 olarak
hesaplanmistir. Alanyazinda o6lgek giivenirlik katsayilar ile ilgili olarak
Cronbach alpha degerinin 0,60 ve iistii olmasinin yeterli olacag: ifade
edilmektedir (Akbulut, 2010; Kalayci, 2010). Buna gére DF Olgeginin hem
faktorleri hem de geneli bakimindan giivenilir Olglimler yapabildigi
sOylenebilir.

Ozetle Duygusal Farkindalik Olgegi (DFO), ilkokul 3. ve 4. Siniflarinda
O0grenim goren Ogrencilerin duygularinin ne diizeyde farkinda olduklarini
belirlemek amaciyla kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir Slgek oldugu
soylenebilir. Olgek, faktdr puanlart ya da toplam puan iizerinden
mukayeseler yapilmak yoluyla kullanilabilir.

DF Olgeginin maddeleri ekte sunulmustur. Diger taraftan DF Olgegi ile
toplanan verilerden duygusal farkindalik toplam puaninin hesaplanmak
istenilmesi durumunda, dlgek formundaki M2, M5 ve M20 maddelerinin,
igerikleri itibarryla ters kodlanmas1 gerektigi belirtilmelidir. Ozellikle dlgek
toplam puan hesaplamalarinda bu durumun g6z oniinde bulundurulmasi
onem arz etmektedir.

Olgek Formunda yer alan maddelerin faktdrlere gore dagilimi Tablo 5°de
Ozetlenmistir:

Tablo 5. DF Olgeginin faktédrlere gore maddelerinin dagilimi

Fakotr Adi Madde Numaralari

Oz Duygu Tantma (ODT) M1, M3, M4, M10, M12, M13

Bagkalarinin Duygularint Tanima (BDT) M14, M15, M16, M17

Bedensel Yansima (BY) M8, M11, M18, M19
Duygu Paylasma Ihtiyaci (DPI) M6, M7, M9
Duygusal Kaos (DK) M2, M5, M20 (Ters kodlanacak maddeler)

Diger taraftan, alanyazinda ilkokul 3. ve 4. simif 6grencileri i¢in gelistirilmis
bagkaca bir duygusal farkindalik 6lgeginin bulunmadigi dikkati ¢ekmektedir.
Bu nedenle arastirmacilarin kullanimi i¢in alanyazina bir katki sunacagi
diistiniilmektedir. Bununla birlikte ilkokul ¢ocuklarinin duygusal farkindalik
diizeylerini  belirlemeye yonelik farkli  yapilarda Olgeklerin  de
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gelistirilmesinin; boylelikle gelistirilen bu 6lcekle elde edilen sonuclarla
karsilagtirmali caligmalarin yapilmasi dnerilebilir.
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OZET

Bu boliimde, matematik egitiminde dinamik geometri yazilimlari
olarak GeoGebra ve Cabri-Geometry’nin benzerlikleri, farkliliklar1 ve
egitimsel potansiyeli literatiire temel alinarak incelenmektedir. Calisma
oncelikle teknolojinin matematik Ogretimi ve Ogrenimi {iizerindeki
doniistliriicti  etkisini  vurguluyor; bu kapsamda, dinamik geometri
yazilimlarimin &grencilerin matematiksel kavramlar1 gorsellestirme, iliskileri
dinamik sekilde inceleme, hipotezler gelistirme ve sorgulamaya yonelik
ogrenme siireclerine katilma becerilerine katkida bulundugunu goézler 6niine
sermektedir. Analiz, GeoGebra ve Cabri-Geometry'nin 6grenci katilimim
artiran etkilesimli, sorgulyict 6grenme ortamlari sundugunu gostermistir.
Ancak, iki yazilim programinin kapsam, kullanim kolaylig1, arayiizii, temsil
cesitliligi ve pedagojik uygulama yontemleri agisindan farklilik gdsterdigi
goriilmiistiir. GeoGebra'nin cebir, geometri, matematik ve c¢oklu temsil
bicimlerini entegre eden ve kullanimi kolay bir yapiya sahip oldugu
goriiliirken, Cabri-Geometry'nin 6zellikle geometri odakli, yapilandirilmis ve
uzamsal diisiinmeyi destekleyen bir 6grenme ortami sundugu belirlenmistir.
Ayrica, GeoGebra’nin kavramsal anlama, gorsellestirme, bilgiyi
kalicilagtirma ve ilgiyi artirma bakimindan 6nemli bir egitim potansiyeli
tagidigl, Cabri-Geometry’nin ise uzamsal Dbeceriler, 1{i¢ boyutlu
gorsellestirme, geometrik iliskilerin kesfedilmesi ile basar1 ve motivasyonun
artirllmasi agisindan 6nemli bir egitim potansiyeli sundugu tespitlenmistir.
Sonugta, bu iki yazilim arasinda yapilacak se¢imin, hangisinin daha iyi
oldugu yerine, belirli 6gretim hedefi, konu alan1 ve 6grenme hedefi icin
hangisinin daha uygun oldugu temelinde belirlenmesi gerektigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler — GeoGebra, Cabri-Geometri, dinamik geometri yazilimlari,
matematik egitimi, egitimsel potansiyel

1. GIRIS

Teknolojinin son yillarda egitim ortamlarinda yaygin olarak
kullanilmasi, matematik o6gretme ve Ogrenme siireglerini ciddi sekilde
doniistiirmiistiir. Shahmohammadi’ye (2019) goére teknoloji, matematik
derslerinde 6grencilerin matematiksel konulari daha rahat anlamalarina ve
problemleri daha elestirel bir sekilde ¢dozmelerine yardimer olan bir arag
olarak degerlendirilmektedir. Buna benzer sekilde Ibili (2019), teknoloji ve
bilgisayarlarin dogru kullanildiginda geometri 6gretiminde modelleme,
sorgulama, akil ylriitme ve kavrama siireclerini destekleyen giiglii araglar
haline geldigini belirtmektedir. Bu dogrultuda teknoloji, sadece Ogretimi
destekleyen tamamlayic1 bir 6ge olarak goriilmekle kalmaz, ayn1 zamanda
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matematik 6greniminin dogasini yeniden sekillendiren bir bilesen olarak da
kabul edilir.

Matematik egitimindeki bu donilisiimiin en anlamli yansimalarindan
biri dinamik geometri yazilimlaridir. Chan ve Leung (2014), dinamik
geometri yazilimlarmi bilgisayar ortaminda geometrik sekillerin kolayca
olusturulmasini, degistirilmesini, 6l¢lilmesini ve test edilmesini miimkiin
kilan ortamlar olarak tanimlamaktadir. Juandi ve arkadaslar1 (2021), bu tiir
yazilim araglarinin kullanicilarin geometrik sekiller olusturmasina, farkli
degiskenleri 6lgmesine, nesneleri siiriiklemesine, hipotezler olusturmasina ve
bunlar1 test ederek genellemelere wulagmasina yardimcit oldugunu
belirtmektedir. Dinamik geometri yazilimi, bu Ozellikleri sayesinde
Ogrencilerin sadece hazir bilgileri takip etmesini saglamakla kalmaz, ayni
zamanda degisim baglaminda matematiksel iligkileri arastirip kesfetmelerini
de olanakli kilar.

literatiirde dinamik geometri yazilimlarinin matematik 6grenmesine
katki saglayabildigi vurgulanmaktadir.Ornek olarak Chan ve Leung’un
(2014) bilimsel ve diizenli derleme ve meta-analiz ¢aligmasi, dinamik
geometri yazilimi temelli Ogretimin geleneksel Ogretime nazaran
Ogrencilerin matematik bagaris1 iizerinde olumlu etki olusturdugunu
vurgulamistir. Benzer bicimde Juandi ve digerleri (2021), 2010-2020 yillar
arasindaki arastirmalar1 bir araya getirdikleri meta-analizde dinamik
geometri yazilimlarinin matematiksel beceriler iizerinde yiiksek seviyede
olumlu etki olusturdugunu ortaya koymustur. Sariyasa (2017) da GeoGebra
destekli dinamik 6grenme ortamlarinin &grencilerin geometri kavramlarini
etkilesimli olarak incelemelerine, oriintiiler kesfetmelerine ve oOgrenme
siirecine daha etkin katilmalarina katki sagladigini belirtmektedir. Buna ek
olarak En-nhiri ve arkadaslar1 (2025), Cabri II Plus kullanimimin ortaokul
ogrencilerinin hem akademik basarilarim1 ve bu sayede motivasyonlarinin
artirdigin1 vurgulamistir.

Ancak, dinamik geometri yazilimlariin egitimsel degeri, akademik
basarinin artmasiyla sinirh degil. Chan ve Leung’a (2014) gore, bu araglar
ayn1 zamanda Ogrencilerin farkli matematiksel kavramlari, gosterimleri ve
bu gosterimler arasindaki iligkileri anlamalarina da yardime1 oluyor. Bununla
birlikte, Gonzalez ve Herbst (2009), Cabri Geometry ortamini kullanan
Ogrencilerin siirlikleme ve 0lgme araglarini kullanarak geometrik 6zellikler
hakkindaki  hipotezlerini  gelistirebildiklerini ve boylelikle seklin
goriiniimiinden ziyade ozelliklerine odaklandiklarini ortaya
koymaktadirlardir. Bu durum, dinamik geometri yaziliminin 6grencileri
statik sekiller lizerinden diisiinmekten uzaklastirdigim1 ve hareket halindeki
iligkileri ve 6zellikleri incelemeye dogru yonlendirdigini gostermektedir.

Bununla birlikte, bu yazilim programlarmin etkisi yalnizca teknik
ozellikleriyle agiklanamaz. Ruthven, Hennessy ve Deaney (2008), dinamik
geometri yazilimlarmin siif ortamlarinda rehberli 6grenmeyi desteklemeyi
potansiyeline sahip oldugunu, bununla birlikte 6gretmenlerin bu potansiyeli
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cesitli pedagojik yaklagimlar ¢ercevesinde yorumladiklarin1 ortaya
konmustur. Shahmohammadi (2019), pedagojik bir ¢erceveden kopuk veya
fazla kullanilan teknolojinin, oOgrencilerin  dikkatini matematiksel
kavramlardan uzaklagtirabilecegini ve bazi durumlarda “kara kutu”
sorunlarina yol acabilecegini de belirtmektedir. Bu yiizden, dinamik
geometri programlari, dogrudan ve kendi kendine 6grenmeyi kolaylastiran
araglar olarak goriilmemeli; bunun yerine, ancak uygun 6gretim tasarimi,
rehberlik ve smif i¢i etkilesimle birlestirildiginde anlama kazanan egitim
araglari olarak diisiiniilmelidir.

Matematik egitiminde ©6nde olan dinamik geometri yazilimlarn
arasinda GeoGebra ve Cabri-Geometry ayr1 bir yere sahiptir. Ibili (2019),
GeoGebra ve Cabri’nin ilkogretim matematik 6gretmenleri tarafindan en ¢ok
kullanilan dinamik geometri yazilimlar1 oldugunu belirtmektedir. Sandir ve
Aztekin (2016) de Ogretmen adaylarimin Cabri II Plus, The Geometer’s
Sketchpad ve GeoGebra ile ilgili goriislerini incelemis; kullanim rahatlig1 ve
uygulama kapsami bakimindan GeoGebra ile Cabri Il Plus arasinda dikkate
deger farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Bu nedenle, bu iki yazilim
programi yalnizca yayginliklari nedeniyle olmakla kalmayip, matematik
egitiminde sagladiklar1 farkli imkanlar nedeniyle de birbirleriyle
karsilagtirilmaya uygun goriinmektedir.

GeoGebra’nin 6ne c¢ikan o6zelliklerinden biri, farkli matematiksel
temsil bigimlerini ayni ortamda biitiinlestirebilmesidir. Shahmohammadi
(2019), GeoGebra’y1 dinamik geometri yaziliminin 6zelliklerini bilgisayar
cebir sistemininin 6zellikleriyle birlestiren kapsayici bir dinamik matematik
yazilimi olarak tanimlamaktadir. Benzer sekilde, Sandir ve Aztekin’e (2016)
gore, 0gretmen adaylart GeoGebra’y1 Cabri II Plus’a kiyasla kullanim1 daha
kolay ve wuygulama alam1 daha kapsamli bir yazilim olarak
degerlendirmektedir. Khormi’nin (2022) c¢aligmasinda da GeoGebra’nin
cebir, 2B ve 3B geometri, kalkiiliis, vektorler, matrisler ve istatistik gibi
farkli alanlarda kullamilabildigi; buna karsilik Cabri 3D’nin daha kisitli bir
alana sahip oldugu ve esas olarak 2B ve 3B geometriye odaklandigi
belirtilmektedir. Bu baglamda GeoGebra, ¢oklu temsil ve disiplinlerarasi
matematiksel tutarlilik bakimindan kapsamli bir yapt sunmaktadir.

Ote taraftan Cabri-Geometry, geometri odakli, yapilandirilmis ve
sorgulamaya dayali 6grenme siireci destekleyen bir ortam olarak dikkat
cekmektedir. Ibili’ye (2019) gore, 6zellikle Cabri 3D, 6grencileri motive
eden, smif i¢i katilimi artiran ve geometri dgretimini geleneksel derslere
gore daha deneysel hale getiren firsatlar sunmaktadir. En-nhiri ve arkadaslari
(2025) da Cabri II Plus kullanilarak verilen derslerin, 6grencilerin basar1 ve
motivasyon diizeyleri {izerinde anlamli olumlu etkileri oldugunu
gostermistir. Ayrica, Gonzalez ve Herbst (2009), Cabri Geometry’nin
stirikleme ve Olgme araglar1 sayesinde Ogrencilerin geometrik diigiinme
becerilerini destekledigini ve Ozellik temelli akil yiiriitmelerine katki
sagladigin1 belirtmektedir. Bu, Cabri Geometry’nin oOzellikle geometri
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Ogretiminde deneyimsel kesif ve kavramsal bilginin derinlestirilmesi icin
etkili bir ara¢ oldugunu gostermektedir.

Diger yandan, iki yazilim programi arasindaki farkliliklar sadece
kapsam agisindan degildir, ayn1 zamanda tasarim ve arayiiz kararlar
acisindan da acgikca gortilmektedir. Mackrell (2011), etkilesimli geometri
yazilimlarinda alinan tasarim kararlarinin 6grencilerin yazilimla etkilesimini
ve bunun sonucunda dgrenme siireglerini etkileyebilecegini vurgulamaktadir.
Ayni calismada, Cabri yazilimlarinda etiketleme isleminin kullanic
tarafindan yapilmasi gerekirken, GeoGebra’daki bir¢ok nesnenin varsayilan
olarak etiketlendigi belirlenmistir. Sandir ve Aztekin’in (2016) arastirma
sonuclart da, O6gretmen adaylarinin GeoGebra’y1 kullanict dostu olarak
algilamalarinin =~ bu  tasarirm  farkliliklariyla  iliskili  olabilecegini
gostermektedir. Bu ylizden, GeoGebra ile Cabri-Geometry arasindaki bir
karsilastirma, teknik oOzelliklerin sayisal bir dokiimiinii igermekle
yetinmemeli, ayn1 zamanda bu 6zelliklerin 6grenme ortaminda ne sekilde
ortaya ¢iktigini da incelemelidir.

Bu c¢ercevede, bu boliimiin amaci, matematik egitiminde dinamik
geometri yazilimi olarak GeoGebra ve Cabri-Geometry’nin benzerliklerini,
farkliliklarim1 ve egitimsel potansiyellerini mevcut literatlire dayanarak
incelemektir. Chan ve Leung (2014) vurguladigi basar1 boyutu, Juandi ve
arkadaglari. (2008) tarafindan pedagojik kullanitma yapilan vurgu,
Mackrell’in (2011) tasarim temelli yaklasimi ve Sandir ile Aztekin’in (2016)
karsilagtirmali  degerlendirmeleri dikkate alindiginda, bu iki yazilim
programinin sadece araglar olarak degerlendirilmemesi, farkli 6grenme
hedeflerine hizmet eden pedagojik ortamlar olarak ele alinmasi gerektigi
aciktir. Bu yilizden, bu bdlimde bu yazilim programlarimin hem ortak
noktalar1 hem de farklilik gosterdikleri boyutlar degerlendirilerek matematik
egitimi i¢in sagladiklar1 imkéanlar ele alinacaktir.

2. GEOGEBRA VE CABRi-GEOMETRI’NIN BENZERLIKLERI VE
FARKLILIKLARI

GeoGebra ve Cabri-Geometry, matematik egitiminde en ¢ok
kullanilan dinamik geometri yazilimlar1 arasinda yer almaktadir ve her ikisi
de oOgrencilerin geometrik nesneler olusturmasina, degistirmesine,
stiriklemesine ve incelemesine izin vermektedir. Sandir ve Aztekin (2016)
tarafindan belirttigi gibi, bu iki yazilim programi, sinifta bireysel veya grup
caligmalarina uygun, sorgulamaya yodnelik Ogrenme ortamlari saglayan
araglardir. Ayn1 sekilde ibili (2019), GeoGebra ve Cabri’nin 6gretmenler
tarafindan en sik tercih edilen dinamik geometri yazilimlari arasinda
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu agidan bakildiginda, her iki yazilimin
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ortak yonii, geometri 6gretimini statik ¢izimlerden, 6grenci katilimini artiran
etkilesimli, gbzlem bazli bir yapiya doniistiirmeleridir.

Ancak, bu iki yazilim programi arasindaki en belirgin farklardan biri,
kapsam ve uygulama alani agisindan goriilmektedir. Sandir ve Aztekin’e
(2016) gore, GeoGebra sadece geometriye odaklanan bir ara¢ olmanin yani
sira, cebir ve kalkiiliisii de iceren daha kapsamli bir yapiya sahiptir. Ayni
calisma, GeoGebra’nin basit geometrik yapilar olusturmaktan fonksiyonlarin
entegrasyonuna kadar genis bir uygulama yelpazesi sundugunu
vurgulamaktadir. Cabri II Plus ise, temel olarak geometriye odaklanan bir
yazilim olarak konumlandirilmistir. Bu nedenle, GeoGebra’nin ayni ortamda
birden fazla matematiksel temsili bir araya getirme kabiliyeti, Cabri-
Geometry’ye gore daha genis bir uygulama alani yaratirken, Cabri-Geometry
daha dar ancak daha odaklanmig bir geometri ortami saglamaktadir (Sandir
& Aztekin, 2016).

Iki programi birbirinden ayiran bir diger fark, arayiizleri ve kullanim
kolayligidir. Sandir ve Aztekin (2016) tarafindan 6gretmen adaylari lizerinde
yiiriitiilen bir aragtirmada, GeoGebra’nin Cabri II Plus’a kiyasla daha kolay
kullanildigi ve daha genis bir uygulama alanina sahip oldugu tespit
edilmistir. Ayni aragtirmada, ekran netligi, ayrintili kullanim kilavuzu, ana
dil destegi ve kullanim kolayliginin iyi bir dinamik geometri yaziliminda
aranan baslica 6zellikler arasinda oldugu da belirtilmistir. Ibili (2019) da
ogretmenlerin GeoGebra’y1 se¢melerinin nedenini yazilimin {icretsiz olmast
ve kullanici dostu arayiiziine baglamaktadir. Bu nedenle, kullanict deneyimi
bakimindan GeoGebra’nin daha erisilebilir bir yapi sundugu sdylenebilirken,
Cabri-Geometry’nin daha ¢ok rehberlik ve adaptasyon siiresi gerektirdigi
sOylenebilir.

Mackrell’in = (2011) c¢alismasi, GeoGebra ile Cabri-Geometry
arasindaki farklarin genel kullamm algilanyla kisith olmadigmi, aym
zamanda yazilim tasarim kararlar1 diizeyinde de belirgin oldugunu
gostermektedir. Oyle ki, her iki yazilimda da araglar ara¢ ¢ubuklarindaki
ara¢ kutulart icinde organize edilmistir; bu baglamda, temel isleyis
mantiklar1 benzerdir. Ancak nesne sec¢imi, geri bildirim ve varsayilan
davranislar acisindan farklilik tagimaktadirlar. Mackrell’e (2011) gore, Cabri
II Plus’ta birbirine ¢ok yakin nesneler arasindan se¢im yaparken kullanicinin
dogrudan bir secim yapmasi beklenirken, GeoGebra’da varsayilan olarak en
son olusturulan nesne segilir. Bu, Cabri’de daha esnek ancak ayni zamanda
daha karmasik bir kullanici deneyimi yaratirken, GeoGebra’da islemleri
hizlandiran bir kolaylik saglar, ancak kullanicinin diger segenekleri fark
etmesini daha zor hale getirebilir. Baska bir deyisle, “kullanici se¢imi”
Cabri’de daha belirgin goriiniirken, “varsayilan davranig” GeoGebra’da daha
belirgindir (Mackrell, 2011).

Etiketleme ve nesnelerin temsil edilmesi de iki yazilim programi
arasindaki onemli bir farktir. Mackrell (2011), Cabri'de etiketlemenin
cogunlukla kullanicinin takdirine birakildigini, GeoGebra'da ise nesnelerin
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daha goriiniir ve sistematik bir bicimde temsil edildigini gostermektedir.
Ayrica, GeoGebra'da cebirsel temsillerin ve nesne listelerinin daha 6n planda
olmasi, yazilimin sadece geometrik olmayan, aym zamanda cebirsel bir
mantikla da galisgtigimi gostermektedir. Cabri-Geometry ise, esas olarak
geometrik yapi ve nesne iliskileri yoluyla ilerleyen bir yapiya sahiptir. Bu
farklilik, iki yazilim programinin pedagojik kullanimini da etkilemektedir:
GeoGebra, temsil gesitliligi ve goriiniirlik agisindan daha entegre bir ortam
sunarken, Cabri, geometrik yapilarin olusturulmasi ve doniistiiriilmesine
daha fazla odaklanan bir bakis acis1 sunmaktadir (Mackrell, 2011; Sandir &
Aztekin, 2016).

Ibili (2019) tarafindan da belirtildigi gibi, dinamik geometri
programlari, geometrik nesnelerin farkli yonlerden goriintiilenmesine,
iligkilerin incelenmesine ve O&grencilerin kesif siirecine aktif olarak
katilmalarma imkan taniyan pedagojik ortamlar sunmaktadir; bu genel
ozellikler GeoGebra ve Cabri i¢in de gecerlidir. Ayrica, her iki program da
Ogretim siireci boyunca 6gretmen tarafindan yonlendirilmektedir.

Bu yiizden, GeoGebra ile Cabri-Geometry arasindaki farklar1 sadece
teknik iistiinliikk veya kullanici tercihi bakimindan degerlendirmek yeterli
olmayacaktir. Asil 6nemli nokta, bu yazilim programlarinin hangi
matematiksel baglamlarda ve hangi 6gretim amaglari i¢in daha islevsel hale
geldigini dikkate almaktir. Sandir ve Aztekin’in (2016) arastirmalari,
Ogretmen adaylarinin GeoGebra’y1 kullanimi daha kolay ve uygulama alani
daha genis bir program olarak gordiiklerini ortaya koyarken, Mackrell
(2011) bu ayrimin temelinde yazilim tasarimina iliskin kararlarin yattigini
gostermektedir. Bununla birlikte, Ibili’ye (2019) gore, her iki yazilim
programi da 6grencilerin kesfetmelerine, geometrik iliskileri incelemelerine
ve Ogrenme siirecine aktif olarak katilmalarina olanak taniyan pedagojik
ortamlar saglamaktadir. Bu yiizden, bu iki yazilim programi arasindaki bir
karsilastirma, birinin digerinden kesinlikle {istiin oldugu sonucuna goétiirmez;
daha ziyade, GeoGebra’nin ¢oklu temsillere yonelik olarak daha biitiinsel ve
acik yapisinin belirli dgretim baglamlarinda avantajli olabilecegini, Cabri-
Geometry’nin odaklanmis ve yapilandirilmis geometri ortaminin ise diger
durumlarda tercih edilebilir olabilecegini ortaya koymaktadir. Bu durum, bu
yazillm programlarinin  egitimsel potansiyelinin ayr1 bir sekilde
incelenmesini gerektirmektedir.

3. CABRI-GEOMETRIi VE GEOGEBRA’NIN EGITiMSEL
POTANSIYELLERI

GeoGebra ve Cabri-Geometry’nin egitimsel potansiyeli, yalnizca
teknik 6zelliklerinde olmakla kalmayip, 6grencilerin matematiksel diigiinme
stireclerini destekleme bigimlerinde de agik¢a goriilmektedir. Bu yazilim
programlari, soyut matematik kavramlarin1 somut, etkilesimli ve tartismaya
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acilabilir hale getirme potansiyeline sahiptir. Tatar ve Zengin’in (2016)
calismasi, GeoGebra’nin kavrama 6grenimini 6zellikle destekleyen bir ortam
sagladigint gostermektedir. Arastirmada, GeoGebra destekli Ggretimin,
Ogretmen adaylarinin belirli integraller konusundaki basarisina olumlu
katkida bulundugunu gostermektedir; katilimcilar, yazilimi gorsellestirme,
uygulama ve ezberden uzaklasip kavramsal anlayisa dogru ilerleme
acisindan yararli bulmuslardir.

Bu acidan GeoGebramin en oOne ¢ikan egitimsel giicii, farkl
gosterimler arasindaki baglantilart kolaylastirma becerisidir. Tatar ve
Zengin'e (2016) gore, GeoGebra, grafik ve cebirsel arayiizler arasinda
dinamik iligkiler kurabildiginden, coklu gosterim gerektiren konular
Ogretmek icin etkin bir aractir. Ayni ¢alismada, 6gretmen adaylari, yazilimin
gorsellestirme imkan1 sagladigini, kavramlar1 daha iyi anlamalarina yardimei
oldugunu, bilgiyi kalict hale getirdigini ve dersi daha ilgi ¢ekici kildigini
belirtmistir. Nitekim, katilimcilarin geri bildirimlerinde, GeoGebra’nin kismi
toplamlar, iist toplamlar ve Riemann toplamlar1 arasindaki iliskinin
kavramsal olarak anlagilmasini kolaylastirdigi net bir sekilde goriilmektedir
(Tatar & Zengin, 2016).

GeoGebra’nin bir diger onde gelen potansiyeli, dgrencileri pasif
gozlemcilerden aktif katilimcilara doniistiirme yetenegidir. Caligmada,
derslerin bir bilgisayar laboratuvarinda gerceklestirildigi, her 6grencinin ayr
bir bilgisayarda calistigit ve c¢alisma kagitlarinin yaninda dinamik
materyallerin  kullanmildig1 belirtilmektedir; bu, yazilimin yalnizca bir
gosterim araci olarak degil, ayni zamanda &grencilerin dogrudan
deneyimledigi bir 6grenme araci olarak da islev gordiigiinii gostermektedir.
Ogretmen adaylarinin  8grenme ortamini  “eglenceli”, “ilgi cekici” ve
“uygulamaya dayali” sekilde tanimlamasi, bu etkilesimli yapiy1 daha da
dogrulamaktadir.  Fahlberg-Stojanovska ve meslektaslarmin  (2009)
calismasinda da benzer sekilde, GeoGebra’nin Ogrencilere matematigi
kesfetme ve Ogrenme Ozgiirliigi sagladigi ve matematiksel kavramlari
gorsellestirme yoluyla daha anlasilir hale getirdigi vurgulanmaktadir. Bu
nedenle, GeoGebra’nin egitimsel potansiyeli sadece bilgiyi sunmakta
kalmaz, aynt zamanda Ogrencileri sorgulamaya, denemeye ve anlam
cikarmaya yonlendirmektedir.

Diger yandan, Cabri-Geometry’nin egitim potansiyeli ozellikle
uzamsal diigiinme, gorsellestirme ve geometrik iliskilerin kesfi boyutlarinda
ortaya ¢ikmaktadir. Giiven ve Kosa’nin (2008) calismasinda, Cabri 3D’yi
kullanarak sekiz haftalik bir uygulamanin sonunda, 6gretmen adaylarinin
uzamsal gorsellestirme becerilerinde belirgin  bir iyilesme oldugu
gosterilmistir.  Arastirmacilar, Cabri 3D’nin ii¢ boyutlu nesnelerin
dondiiriilmesini, farkli agilardan incelenmesini, acilip kapanan yapilarin
goriintillenmesini ve geometrik iligkilerin kesfedilmesini sagladigim
vurgulamaktadir. Ozellikle, “doniisler” boyutundaki artisin en yiiksek
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diizeyde gerceklesmis olmasi, Cabri 3D’nin dinamik donebilme 6zelliginin
uzamsal yetenekler tlizerindeki etkisini agik¢a ortay koymaktadir.

Bu bulgu, Cabri-Geometri’nin geometri 6gretiminde neden giiglii bir
ara¢ olarak bulundugunu agiklamaktadir. Giiven ve Kosa'ya (2008) gore
dinamik geometri programlarinin teknolojik gelismelerini kesfetmesine,
yapmasina ve bu eylemleri test etmesine izin vermektedir. Cabri 3D
yaziliminda bu imkan, iki boyutlu ortamin sinirlarini asarak, ti¢ boyutlu
yapilart hareket icinde inceleyebilmesine doniismektedir. Arastirmada,
geleneksel tahtadaki statik cizimlerin aksine Cabri 3D’nin Ogrencilerin
cisimleri kolaylikla dondiirmesini sagladig1 ve bu nedenle uzamsal becerileri
gelistirme acisindan Onemli bir potansiyel tasidigi belirtilmektedir.
Boylelikle Cabri-Geometri, yalmzca sekil c¢izilmeyen; Ogrencilerin
mekansal iligkilerini zihinsel olarak kurmasina yardimci olan bir 6grenme
ortami sunuyor.

Cabri II Plus’in egitimsel potansiyeli ise basart ve motivasyon
iizerindeki etkileri daha somut goriilmektedir. En-nhiri ve arkadaslar1 (2025),
Cabri II Plus ile c¢alisan deney grubu hem akademik basari hem de
matematik motivasyonu yoniinden kontrol grubuna goére daha yiiksek
puanlarin dagilimi ortaya ¢ikarmaktadir. Calismada, etkilesimli etkinliklerde
katilan grup basar1 puanlari i¢in F(1,67)=52.12 ve motivasyon puanlar1 i¢in
F(1,67)=94.08  diizeyinde kayda deger farklilk raporlanmistir.
Arastirmacilar, Cabri II Plus’mn 6grencilerin matematiksel igerikle etkilesim
kurmasini, dinamik simiilasyonlar yoluyla kavramlar1 kavramsal anlamasini
ve 0grenme siirecine daha etkin katilmasim destekledigini belirtmektedir. Bu
sonug, Cabri-Geometri’nin yalnizca bilissel olmadigini, duyussal boyutta da
etkili olabilecegini gdstermektedir.

Ogrencilerin motivasyonu ve O0grenme bakimindan
degerlendirildiginde, GeoGebra ile Cabri-Geometri’nin ortak bir potansiyel
tasidig1 gorinmektedir. GeoGebra, dgrencilerin matematiksel fikirleri gorsel
ve dinamik olarak takip etmesine, tekrar tekrar deneyebilmesine ve hata
farkindaliginin gelistirmesine katki saglarken; Cabri, 6zellikle geometrik
nesnelerle dogrudan etkilesim ve uzamsal islemler yoluyla 6grenciyi siirecin
icine c¢ekmektedir. Birinde kavramsal iliskilerin goriiniir kilinmasi1 daha
ondeyken, digerinde geometrik ve uzamsal iliskilerin deneyimlenmesi daha
one ¢ikmaktadir. Ancak her iki yazilim da 6grencinin matematigi sadece
dinleyen degil, kuran, degistiren, test edebilen ve tartisan bir 6zne olmasina
katki saglayabilmektedir.

Bu sekilde degerlendirildiginde, GeoGebra’nin egitimsel potansiyeli
daha ¢ok coklu temsiller, kavramsal anlamlandirma, gorsellestirme ve kesfe
dayali Ogrenme yoniinde; Cabri-Geometri’nin potansiyeli ise uzamsal
diisiinme, ii¢ boyutlu gorsellestirme, geometrik iligkileri inceleme ve
motivasyonu destekleme yoniinde belirginlesmektedir. Boylece her iki
programim da uygun etkinlik tasarimi ve rehberlikler ile uygulanildiginda,
ogrencilerin matematik ilgisini artiran, 6grenmeyi kalict ve somut hale
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getiren ve soyut yapilart daha anlasilir kilan saglam egitim ortamlari
sunmaktadir. Bu yoniiyle GeoGebra ve Cabri-Geometri, matematik
egitiminde sadece yardimci araglar olmadigi, Ogrenmenin niteligini
arttirabilecek pedagojik imkanlar olarak degerlendirilmelidir.

4. SONUC VE ONERILER

Bu boliimde ele alinan bulgular, GeoGebra ve Cabri-Geometry’ nin
matematik egitiminde onemli pedagojik firsatlar sunan iki gii¢lii dinamik
yazilim aract oldugunu gostermektedir. Her iki yazilim da 6grencilerin
matematiksel nesneleri olusturmasina, degistirmesine, goézlemlemesine ve
dinamik olarak kesfetmesine imkan vermektedir; bu agidan, Ggrenme
siirecini daha etkilesimli ve anlasilir hale getirmektedir. Ancak, yazilimlarin
sundugu imkanlar ayn1 diizeyde veya aymi sekilde ortaya g¢ikmamaktadir.
Sandir ve Aztekin’in (2016) sonuglari, GeoGebra’nin 6gretmen adaylari
tarafindan kullanimi1 daha basit ve uygulama alan1 daha genis bir yazilim
olarak algilandigin1 gostermektedir. Ancak Mackrell (2011), bu ayrimin
yalnizca kullanici algisiyla sinirli olmadigini; arayiiz diizeni, nesne segimi ve
etiketleme gibi tasarim kararlarinin da iki yazilimi farkli kildigini1 ortaya
koymaktadir. Egitimsel potansiyel bakimindan GeoGebra, ¢oklu temsiller,
kavramsal anlamlandirma ve gorsellestirme arasinda iligkiler kurulmasin
desteklemektedir; Tatar ve Zengin’in (2016) ¢calismasinda da goriildiigi gibi,
ozellikle kavramsal 6grenme, bilginin kalicilig1 ve konuya ilgi agisindan 6ne
cikmaktadir. Buna kiyasla, Cabri-Geometry 0Ozellikle mekansal
gorsellestirme, geometrik iligkilerin kesfi ve ii¢ boyutlu diisiinme siiregleri
acisindan oldukga giiclii bir ara¢ olarak goriinmektedir; Giiven ve Kosa
(2008), Cabri 3D'min kullaniminin 6gretmen adaylarmin mekansal
becerilerini 6nemli 6lgiide gelistirdigini ortaya koymustur. Giiven ve Kosa
(2008), Cabri 3D kullaniminin 6gretmen adaylarinin uzamsal becerilerini
anlaml Olgiide gelistirdigini ortaya koymustur. Bunun yani sira, Cabri II
Plus’in akademik basar1 ve motivasyon tizerinde olumlu etkileri oldugu da
raporda belirtilmistir (En-nhiri vd., 2025).

Bu sonuglar 1s18inda, matematik egitiminde GeoGebra ile Cabri-
Geometry arasinda tercih yaparken, karar1 “hangi yazilim daha 1iyi?”
sorusuna dayandirmak yerine, “hangi yazilim hangi 6gretim hedefine daha
uygun?” sorusuna dayandirmak daha uygun goriiniiyor. Amaglar c¢oklu
temsil, cebir-geometri iliskisi, kavramsal baglantilar ve kullanim kolaylig:
oldugunda, GeoGebra daha islevsel bir segenek olarak One g¢ikmaktadir;
ancak uzamsal diisiinme, ¢ boyutlu kesif ve geometri merkezli kesif
stirecleri agisindan Cabri-Geometry daha 6nemli katkilar saglayabilmektedir.
Bu yiizden, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin bu araglari sadece teknik
araglar olarak degerlendirmekle sinirli kalmayip, belirli pedagojik hedeflere
hizmet eden 6grenme ortamlar1 olarak degerlendirmeleri 6nem tasimaktadir.
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Ayrica, bu araglarin verimli kullanimi i¢in 6gretim stireci uygun etkinliklerle
yapilandirilmali, 6grencilerin katilimi desteklenmeli ve yazilim kullanimi
pedagojik rehberlikle biitiinlestirilmelidir. Sonu¢ olarak, uygun Ogretim
tasarimiyla birlikte kullanildiginda, GeoGebra ve Cabri-Geometry,
matematik kavramlarini anlamayi, kesfetmeyi ve anlamlandirmay:
kolaylastiran egitim teknolojileri olarak degerlendirilebilir.

REFERANSLAR

Sariyasa. (2017, March). Creating dynamic learning environment to enhance
students’ engagement in learning geometry. InJournal of Physics:
Conference  Series (Vol. 824,  No. I, p. 012057). IOP
Publishing.https://doi.org/10.1088/1742-6596/824/1/0120577

Chan, K. K., & Leung, S. W. (2014). Dynamic geometry software improves
mathematical achievement: Systematic review and meta-analysis. Journal of
Educational Computing Research, 51(3), 311-325.
https://doi.org/10.2190/EC.51.3.c

Ruthven, K., Hennessy, S., & Deaney, R. (2008). Constructions of dynamic
geometry: A study of the interpretative flexibility of educational software in
classroom practice. Computers & Education, 51(1), 297-317.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2007.05.013

Juandi, D., Kusumah, Y., Tamur, M., Perbowo, K., Siagian, M., Sulastri, R., &
Negara, H. (2021). The effectiveness of dynamic geometry software
applications in learning mathematics: A  meta-analysis study.
https://www.learntechlib.org/p/218921/

Mackrell, K. (2011). Design decisions in interactive  geometry
software. ZDM, 43(3), 373-387. https://doi.org/10.1007/s11858-011-0327-4

Sandir, H., & Aztekin, S. (2016). Pre-service math teachers’ opinions about dynamic
geometry softwares and their expectations from them. International
Electronic  Journal of  Mathematics  Education, 11(3), 421-431.
https://doi.org/10.29333/iejme/342

Ibili, E. (2019). The use of dynamic geometry software from a pedagogical
perspective: current status and future prospects. Journal of Computer and
Education Research, 7(14), 337-355. https://doi.org/10.18009/jcer.579517

En-nhiri, A., Radi, M., Dahmani, K., Er-rahmany, N., Touir, R., Echarghaoui, R., ...
& Larhzil, H. (2025). Effectiveness of Cabri II Plus software in enhancing
academic achievement and motivation in learning right triangles and
Pythagorean theorem among second-grade middle school students. Eurasia
Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 21(2), em2589.
https://doi.org/10.29333/ejmste/15952

Gonzalez, G., & Herbst, P. G. (2009). Students’ conceptions of congruency through
the use of dynamic geometry software. International Journal of Computers
for Mathematical Learning, 14(2), 153-182. https://doi.org/10.1007/s10758-
009-9152-7

Khormi, S. A. H. (2023). Integrating GeoGebra into a primary mathematics
teaching intervention: impact on students’ learning processes and

115


https://doi.org/10.2190/EC.51.3.c
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2007.05.013
https://www.learntechlib.org/p/218921/
https://doi.org/10.1007/s11858-011-0327-4
https://doi.org/10.29333/iejme/342
https://doi.org/10.18009/jcer.579517
https://doi.org/10.29333/ejmste/15952
https://doi.org/10.1007/s10758-009-9152-z
https://doi.org/10.1007/s10758-009-9152-z

outcomes (Doctoral dissertation, Newcastle University).
http://hdl.handle.net/10443/5896

Shahmohammadi, S. (2019). Opportunities and challenges in using dynamic
software  in  mathematics  education. International ~ Journal  for
Infonomics, 12(1), 1834-1840.

Giiven, B., & Kosa, T. (2008). The effect of dynamic geometry software on student
mathematics teachers' spatial visualization skills. Turkish Online Journal of
Educational Technology-TOJET, 7(4), 100-107.

Fahlberg-Stojanovska, L., & Stojanovski, V. (2009). GeoGebra—freedom to explore
and learn. Teaching Mathematics and Its Applications: An International
Journal of the IMA, 28(2), 69-76. https://doi.org/10.1093/teamat/hrp003

Tatar, E., & Zengin, Y. (2016). Conceptual understanding of definite integral with
Geogebra. Computers in the Schools, 33(2), 120-132. 0.
https://doi.org/10.1080/07380569.2016.1177480

116


http://hdl.handle.net/10443/5896
https://doi.org/10.1093/teamat/hrp003
https://doi.org/10.1080/07380569.2016.1177480
https://doi.org/10.1080/07380569.2016.1177480

117



Dezavantajh Cocuklar Icin Kapsayici
Egitim

Nisa Gokden KAYA'

1-  Dog. Dr.; Hitit Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi Cocuk Gelisimi Boliimii.
nisagokdenkaya@hitit.edu.tr ORCID No: 0000-0002-6969-371X

118



OZET

Insanlar arasinda cinsiyet, zeka, yetenek, fiziksel 6zellikler, 1rk, kiiltiir,
sosyo-ekonomik diizey gibi bir takim bireysel farkliliklar bulunmaktadir. Bu
bireysel farkliliklar kimi zaman bireyin toplumdan dislanmasina neden
olabilmektedir. Bir baska ifadeyle, bazi insanlar engelli oldugu i¢in, bazilar1
ait oldugu etnik kdkenden dolay1 veya bazi kisiler yoksul oldugu igin tiim
insanlarin sahip oldugu temel haklara erisim konusunda dezavantajli bir
durumda kalabilmektedir. Insanlik tarihinde engelliler, azinliklar, kadinlar,
yoksullar, go¢menler birgok cografyada ayrimciliga ugramistir. Birlesmis
Milletler tarafindan yiiriitiilen insan haklar1 ve c¢ocuk haklarma yonelik
caligmalar sonucunda, 20. yiizyilin ikinci yarisindan itibaren bireysel
farkliliklart zenginlik olarak gdren ve her bireyin firsat esitligi ¢ercevesinde
egitim hakki oldugu goriisiinii benimseyen “kapsayici egitim” kavrami
ortaya ¢cikmistir. Evrensel bir hedef olarak temel bir insan hakki olan egitim
hakkindan yararlanma noktasinda dezavantaj yasayan c¢ocuklarin nitelikli
egitime tam katilimini destekleyen bu anlayis sosyal adalet odakli, daha adil
bir toplumun da temelini olusturmaktadir. Kapsayici egitim anlayisi, farkl
ozelliklere sahip cocuklari ayrigtirmak yerine smif tasarimi ve Ogretim
uygulamalarin1 tiim Ogrencilerin gereksinimlerini karsilayacak sekilde
cesitlendirerek bir arada egitim gormelerine odaklanmaktadir. Bu yaklagim
cocuklarin bireysel farkliliklara 6nyargisiz bir tutumla, saygt duyarak empati
becerisini gelistirmenin yan1 sira egitim basarisin1 da arttirmaktadir. Ayrica
kapsayici egitim anlayigi, her bireyin topluma ekonomik ve sosyal katki
saglamasini kolaylagtirmakta, bdylece toplumda sosyal biitiinlesmeyi
desteklemektedir.

Anahtar Kelimeler — Kapsayicilik, bireysel farkliliklar, cocuk haklari, egitim hakka,
egitimde firsat esitligi

GIRIS

Insanlar arasinda fiziksel, bilissel ve duygusal farkliliklar bulunmasi
kagmilmaz olsa da genellikle toplumun cogunlugundan farkli 6zelliklere
sahip olan kisiler sosyal dislanmaya maruz kalabilmektedir. Insanlik tarihi
boyunca toplumdan diglanan engelliler, azinliklar, kadinlar, yoksullar,
gocmenler gibi toplumun farkli kesimleri, ayrimciliga ugrayarak temel bir
insan hakki olan egitimden yararlanma noktasinda dezavantaj yasamistir.
Omegin o6zel gereksinimli bireyler, birgok kiiltiirde topluma katki
saglayamayacagl diisiiniilerek &zellikle semavi dinler Oncesinde istismar,
ihmal, ilgisizlik ve Olime terkedilmek gibi kotii muamelelere maruz
kalmustir (Cetin, 2016). Ozel gereksinimli bireylerin de egitim alabilecegi
diisiincesi 18. Yizyilda Avrupa’da engelli bireyler i¢in ayri okullar
acilmasiyla yayginlasmistir (Albayrak, 2014). Bu durum olumlu bir gelisme
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olsa da dezavantajli bireylerin toplumla iletisimi simirli oldugu icin, tam
anlamryla biitiinlesmelerini saglayamamistir (Yiicesoy-Ozkan vd., 2018).
Engelli bireylerin haklari, II. Diinya Savagi sonrasinda, savas gazilerinin
haklar ile daha ¢agdas bir yaklasimla ele alinmigtir (Kahraman Giiloglu,
2021). Giiniimiize gelindiginde ise, bireysel farkliliklar1 dezavantaj olarak
degil, zenginlik olarak goren ve bu baglamda her ¢ocugun firsat esitligi
cergevesinde akranlariyla birlikte egitim alma hakki oldugunu savunan
“kapsayict egitim” anlayisi temel alinmaktadir. Kapsayici egitim anlayisi,
egitimde adalet, esitlik ve insan haklar1 temelli bir yaklasim olarak engelli
cocuklar, gogmen ve miilteci ¢ocuklar, diisiik sosyoekonomik diizeydeki
cocuklar olmak iizere egitime erisim konusunda dezavantaj yasayan biitiin
cocuklara yoneliktir.

Kapsayici egitim, tim ogrencilerin bireysel farkliliklarinin dikkate
alindigi, her bireyin kendi potansiyeli dogrultusunda gelisim gosterebildigi
ve ayni egitim ortaminda esit 6grenme firsatlarina sahip oldugu bir egitim
yaklagimidir. Bu yaklagim, yalnizca akademik basariyt merkeze alan
geleneksel egitim anlayisindan farkli olarak; 6grencilerin sosyal, duygusal ve
bireysel gelisimlerini de biitiinciil bir bakis acisiyla ele alir (Aydin Glingér
ve Pehlivan, 2021). Bu yoniiyle kapsayici egitim, egitimi sadece bilgi
aktarilan bir siire¢ olmaktan ¢ikararak, bireyin kendini gerceklestirdigi ¢ok
boyutlu bir gelisim alanina doniistiirmektedir. UNESCO (2017), kapsayici
egitimi “tim Ogrenenlerin ihtiyaclarina cevap verebilen ve higbir bireyi
sistem disinda birakmayan bir egitim sistemi” olarak tanimlamaktadir. Bu
tanim, egitimin yalnizca belirli bir 6grenci grubuna gore sekillendirilmesini
degil; cocuklarin sosyal dislanma riskini azaltan ve toplumsal katilimi artiran
temel bir hak olarak, sistemin tiim farkliliklara uyum saglayacak sekilde
yeniden yapilandirilmas: gerektirdigini ortaya koymaktadir.

Kapsayici1 Egitim Felsefesinin Ortaya Cikisi ve Yasal Dayanaklan

Kapsayic1 egitim felsefesinin temeli, insanlarin esit hak ve
Ozgirliiklere sahip olmasit anlayisina dayanmaktadir. Bu kapsamda,
Birlesmis Milletler tarafindan 10 Aralik 1948’de kabul edilen “Evrensel
Insan Haklar1 Bildirgesi” insanlar arasindaki adaletsizligi ortadan kaldirmak
i¢in atilan ilk adim niteligindedir (Ciyer, 2010). Bu uluslararas1 bildirgede,
yer alan "Herkes; 1rk, renk, cinsiyet, dil, din, siyasi veya diger goriisler,
ulusal ya da sosyal koken, ekonomik durum, dogum ya da herhangi bir
ayrim gozetilmeksizin bildirgede yer alan tiim hak ve Ozgiirliiklerden
yararlanabilir" ifadesi ile tiim insanlarin temel haklar1 giivence altina
alinmistir. Bildirgenin 26. maddesindeki "Herkes egitim hakkina sahiptir"
ilkesi ile de kapsayici egitim anlayisi kabul edilmistir.

Egitim hakkini uluslararasi bir belge ile giivence altina alan bir diger
sozlesme ise Birlesmis Milletler Genel Kurulu tarafindan 20 Kasim 1989
tarihinde kabul edilen “Cocuk Haklarina Dair S6zlesme”dir. Bu so6zlesmeye
imza atan taraf devletler, tiim ¢ocuklarin egitim hakki ile egitimde firsat
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esitligi ilkesini kabul etmistir. Egitimde firsat esitligi ilkesi uyarinca, her
Ogrencinin herhangi bir ayrimciliga maruz kalmaksizin, sunulan egitim
olanaklarmdan potansiyelini en iist seviyede gelistirecek sekilde yararlanma
hakki giivence altina alinmalidir. Yasal olarak egitimde firsat esitliginin
oniinde hukuki bir engel bulunmasa da sosyal ve ekonomik nedenlerle
egitim hakkindan yararlanamayan ¢ocuklarin bulunmasi ¢oziilmesi gereken
bir sorundur. 1990’11 yillar, kapsayici egitim konusunda 6nemli gelismelere
sahne olmustur. Bu siiregte 6zellikle 6zel gereksinimli bireyler i¢in atilan
adimlar dikkat ¢ekmistir. 1990 Herkes I¢in Egitim Diinya Konferansi’nda
tim Ogrencilerin egitim ortamlarindan en {ist diizeyde yararlanabilmesi
vurgulanmig ve bireysel farkliliklarin dikkate alindigi egitim siireclerinin
planlanmasi gerektigi kabul edilmistir. Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve
Kiiltiir Orgiitii (Ingilizce kisaltmasiyla UNESCO) tarafindan 1994°te
Ispanya’nmin  Salamanca kentinde Diinya Ozel Egitim Konferansi
diizenlenmistir. Burada kabul edilen Salamanca Bildirgesi ve Eylem
Cercevesi ile egitim sistemlerinin bireysel farkliliklar1 géz Oniinde
bulundurarak kapsayici egitim uygulamalart i¢in Onemli gelismeler
kaydedilmistir. Bu baglamda, kapsayicit egitim sadece 6zel gereksinimli
cocuklarin egitimi ile sinirlandirilmamis, tim ¢ocuklarin kaliteli egitime
erigsim haklar1 ¢ergevesinde genisletilmistir (UNESCO, 1994).

Kapsayic1 Egitimin Temel Gerekceleri

Kapsayici egitimin temel gerekgeleri dort baslik altinda incelenebilir
(Aydin Giingdér ve Pehlivan, 2021). Bu gerekgeler Sekil 1’de
gosterilmektedir.

Ekonomik
Gerekge

Sekil 1. Kapsayici egitimin temel gerekceleri

Egitimsel Gerekge: Kapsayici egitim uygulamasi yapilan okullarda,
bireysel  gereksinimlere ¢dziim  iretebilecek  Ogretim  stratejileri
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kullanilmaktadir. Boylece tiim 6grencilerin gelisimini destekleyecek egitsel
calismalar yapilmaktadir. Bu durum biitiin 6grencilerin nitelikli bir egitime
ulagsmalarina biiyiik oranda katki saglayacaktir (UNESCO, 2001).

Sosyal Gerekge

Kapsayici egitim ortamlari, bireylerin dezavantajli gruplara bakig
acilarinda olumlu degisime yol agmaktadir. Bu degisim sosyal adalet ve
esitlige dayali, kapsayici bir toplumu beraberinde getirmektedir (UNESCO,
2017). Kapsayict egitim uygulamasi sayesinde bireyler toplumla kaynasma,
ortak yasama ve farkliliklarin zenginlik oldugu bilincine varmaktadir.

Ekonomik Gerekce

Ogrencilerine bir arada egitim almasi, egitim kurumlar i¢in daha az
masrafli olmaktadir. Bagka bir ifadeyle, farkli egitim gereksinimleri olan
Ogrenciler icin ayr1 egitim kurumlar1 agmak yerine, kapsayict egitim daha
ekonomiktir. Bu baglamda kapsayici egitim tiim oOgrencilere daha az
maliyetle nitelikli egitim saglamanin bir sekli olarak gdriilmektedir
(UNESCO, 2001).

Hukuki Gerekge

Kapsayicit egitimin dayandigi bircok ulusal ve uluslararasi yasa
bulunmaktadir. Birlesmis Milletler Insan Haklar1 Bildirgesi, Cocuk
Haklarina Dair Soézlesme ve Salamanca Bildirgesi uluslararasi yasalarin
baginda gelmektedir. “Devlet, durumlar1 sebebiyle &6zel egitime ihtiyaci
olanlar1 topluma yararh kilacak tedbirleri alir.” ifadesinin yer aldig1 Tiirkiye
Cumhuriyeti Anayasasi’nin 42. maddesi ile tim vatandaslarin egitim ve
ogrenim hakki yasal giivence altina alinmistir. 1997 yilinda kabul edilen 573
Sayili Kanun Hiikkmiinde Kararname de 6zel gereksinimli ¢ocuklarin egitim
hakkina iligkin diizenlemeleri icermektedir (Kargin, 2007).

Kapsayic1 Egitimin Temel ilkeleri

Kapsayict egitim, her Ogrencinin bireysel farkliliklarim = ve
ihtiyaglarin1 gozeterek egitim siireclerine adil kosullarda ve tam katilimim
saglamay1 esas almaktadir. Bu baglamda kapsayici egitimin temel ilkeleri,
kapsayici okul iklimi, erisilebilirlik, acik beklentiler, kapsayici ders igerikleri
ve yansitma olarak belirlenmistir (Appert vd., 2018).

Kapsayict okul ikliminde, hi¢bir ¢ocuk dislanmadan, bireysel
gereksinimlere uygun egitim almaktadir (Stubbs, 2008). Bagka bir ifadeyle
Ogrenciyi merkeze alan bir egitim felsefesiyle tim c¢ocuklar ihtiyag
duyduklar1 zaman derhal desteklenmektedir. Kapsayici okul iklimi bireysel
farkliliklara saygili, her ¢ocugun aidiyet duygusu hissettigi bir ortamdir
(Koksal ve Giinbey, 2025).

Erisilebilirlik ise bir bireyin, mekan ve zamandan bagimsiz olarak,
ihtiyag duydugu bir kaynaga veya hizmete giivenli ve 6zerk bir bigimde
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ulasabilmesi ve ondan faydalanabilmesi anlamina gelir. Tomasevski, (2001)
erigilebilirligi uluslararas1 insan haklar1 hukukunun zorunlu kildig:
ayrimciligin ortadan kaldirilmasi olarak tanimlamaktadir. Bu ilkeye uygun
olarak egitim ortamlar1 evrensel tasarim dogrultusunda, her cocugun rahat,
glivenli ve bagimsiz olarak kullanilabilecegi sekilde diizenlenmelidir. Bu
ilkenin somut uygulamalarina, okullarda tekerlekli sandalyeler i¢in
rampalarin  bulunmasi veya merdiven ve tirabzanlarin Ogrencilerin
ergonomisine uygun sekilde diizenlenmesi 6rnek olarak gosterilebilir.

Salamanca Bildirisi’nde de yer alan agik beklentiler ilkesi, biitiin
cocuklarin tiim gelisim alanlarinda gelismeleri hedefidir (Esici ve Dogan,
2020). Bu baglamda tiim dgretmenlerin ve 0gretmen adaylarinin kapsayici
siniflar olusturma ile ilgili beklentilere hazirlikli olmasi gerekmektedir
(Harvey vd., 2008).

Kapsayic1 egitimde ders igerikleri de Ogrencilerin tiimiine hitap
edebilecek sekilde olusturulmalidir. Cocuklarin derse aktif olarak
katilabilmesinin 6nkosulu, tiim ¢ocuklarin bireysel farkliliklarina, kiiltiir ve
yasam tarzlarma uygun ders igerikleri olmasidir. Bu ilke dogrultusunda 6zel
gereksinimli ¢ocuklar i¢in, gelisim diizeylerine uygun Bireysellestirilmis
Egitim Programi (BEP) hazirlanarak uygulanmasi gerekmektedir (Kargin,
2007). Ancak farkl kiiltiirel 6zelliklere sahip ¢ocuklar icin de ders igerikleri
kapsayici olmalidir. Bu baglamda farkli kiiltiirlere iliskin oyunlara yer
verilmesi ¢ocugun aidiyet duygusunu gii¢lendirip kendini rahat ve giivende
hissetmesini saglamaktadir (Cayir, 2022; Tiirkmen, 2025).

Kapsayici egitimin bir diger ilkesi de yansitmadir. Bu ilke kapsayict
egitim anlayisina gore, 6gretmenlerin yansitict diisiinme becerilerine sahip
olmasi anlamina gelmektedir (Tirkmen, 2025). Bu baglamda 6gretmenler,
onyargisiz bir sekilde empati kurabilmektedir (Dreyer, 2017).

Kapsayici egitim, yalnizca farkli 6zelliklere sahip Ogrencilerin ayni
sinifta bulunmasim ifade eden bir yaklagim degil; ayn1 zamanda egitimde
esitlik, adalet ve firsat erigsimini merkeze alan biitiinciil bir anlayistir
(UNESCO, 2017; AydinGiingdor ve Pehlivan, 2021). Bu ydniiyle
degerlendirildiginde kapsayici egitimin, bireylerin sadece akademik degil,
sosyal ve duygusal gelisimleri acisindan da oOnemli bir rol oynadigi
sOylenebilir.  Ancak  uygulama siirecine  bakildiginda, &gretmen
yeterliliklerinden fiziksel kosullara, aile tutumlarindan akran iliskilerine
kadar birgok faktoriin bu siireci dogrudan etkiledigi goriilmektedir (Akbulut
vd., 2021; Unal ve Aladag, 2020). Bu durum, kapsayici egitimin teoride
giiclii bir gerceveye sahip olmasina ragmen, uygulamada istenilen diizeye
her zaman ulagamadigim gostermektedir. Baska bir ifadeyle, sistemin varlig
tek basina yeterli olmamakta; bu sistemin nasil uygulandigi belirleyici
olmaktadir.

Kaliteli bir kapsayic1 egitimde erisim, katiim ve destek egitimin
niteligini belirleyen en énemli bilesenlerdir (Danis vd., 2023). Bu bilesenler
Sekil 2’de agiklanmigtir.
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Erisim Katihm Destek

Titim gocuklarin
aktif olarak
katilmas1

Sekil 2. Kaliteli bir kapsayici egitimde bilesenler

Erisim bileseni, fiziksel engellerin ortadan kaldirilarak &grenme
ortamimnin tim alanlarinin  biitiin  6grenciler tarafindan kullanilabilir
kilinmasini, bu ortamin 6grenmeyi destekleyen cesitli etkinliklere olanak
taniyacak sekilde tasarlanmasimi ve tiim egitim materyallerinin 6grencilerin
bireysel gereksinimleri dogrultusunda kullanilabilmesini ifade etmektedir
(Barton ve Smith, 2015). Kapsayict egitimde katihm da onemli bir
bilesendir. Okuldaki tiim ¢ocuklarin siirece aktif olarak katilmasi 6nemlidir.
Bir o6grencinin sinifta bulunmasi, onun &grenmeye katildigi anlamina
gelmez. Asil 6nemli olan, 6grencinin kendini ifade edebilmesi, derse katki
sunabilmesi ve Ogrenme siirecinin bir parcasi haline gelebilmesidir. Bu
baglamda Ggretim yontemlerinin ¢esitlendirilmesi, materyallerin erisilebilir
hale getirilmesi ve 0grenme ortamlarinin esnek bir yapiya kavusturulmasi
biiyiik 6nem tasir. Bu baglamda, dezavantajli ¢ocuklarin sadece sinifin bir
kosesinde oturmasi degil, egitim siirecine dahil olup, etkinliklere aktif olarak
katilim saglamalar1 motivasyonlarini arttirarak okula uyum saglamalarinda
etkili olmaktadir (Barger vd., 2019). Kapsayic1 egitimin niteligini belirleyen
bir diger bilesen ise destektir. Bu destek, tiim ¢ocuklarin bireysel
farkliliklarmi1 ~ dikkate alarak biitiinciil bir yaklasgimla gelisimlerinin
desteklenmesinin yam sira sistemi ayakta tutan Ogretmen ve aile gibi
paydaslarin da desteklenmesi anlamina gelmektedir. Bu baglamda okullarla
Rehberlik ve Aragtirma Merkezleri (RAM) arasinda is birligi yapilarak
paydaslarin desteklenmesi &nerilebilir. Ogretmenlerin ve ailelerin kapsayici
egitim konusunda bilgi ve becerilerinin gelistirilmesi, kapsayici egitimin
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basarili bir sekilde uygulanmasi acisindan biiyilkk O6nem tasimaktadir
(Tiirkmen, 2025).

Tiirkiye’de Kapsayic1 Egitim

Tiim diinyada oldugu gibi Tirkiye’de de son yillarda &zel
gereksinimli ¢ocuk sayilarinda bir artis yasanmis, diinya genelindeki insan
haklar1 ve engelli bireylere yonelik uluslararasi yasal diizenlemelerin de
etkisiyle Tiirkiye’de kapsayict egitim konusunda gelismeler yasanmigtir
(Cakiroglu ve Melekoglu, 2014; Sakiz, 2022). Kapsayict egitim alaninda
yapilmis doktora tezlerinin incelendigi bir arastirmada, kapsayici egitim ile
ilgili tezlerin sayisinda son yillarda artis oldugu sonucuna ulasilmistir
(Demir Zengin vd., 2024). Bu baglamda, sadece engelli gocuklar igin
kaynastirma egitimi ile sinirli kalmayan gerek gd¢men c¢ocuklar gerekse
diger dezavantajli ¢cocuklar igin kapsayici egitim anlayisi ile 6nemli adimlar
atilmistir. Ornegin 2003 yilinda egitime katilimda dezavantaj yasayan kiz
cocuklarinin okullagsmasini saglamak i¢in “Haydi Kizlar Okula Kampanyas1”
uygulamaya konmustur. Milli Egitim Bakanligi (MEB) ve UNICEF’in is
birligi ile énce dogudaki 10 ilde uygulama baglatilmig, daha sonra 81 ilde
yaygmlastirllmistir (Aydin, 2009). Toplumsal cinsiyet kalip yargilarim
kaldirmak icin 2014’te MEB, “Egitimde Toplumsal Cinsiyet Esitligini
Artirmak I¢in Teknik Destek” projesini uygulamistir (Giines vd., 2023).

Insanlar tarih boyunca ekonomik, sosyal ve siyasi birgok nedenle
bulunduklar1 yerden go¢ etmek durumunda kalmistir. Yakin tarihte de
yasanan savaglar, iklim sorunlari, kuraklik, dogal afetler, ekonomik
zorluklar, siyasal baskilar gibi nedenlerle diinya ¢apinda gd¢men sayisi hizla
artmaktadir.  Tiirkiye’nin  jeopolitik konumundan dolayi, oOzellikle
Suriye’deki i¢ savas nedeniyle iilkemize 4 milyon civarinda gd¢men
gelmistir (Aydin Giingdr ve Pehlivan, 2021). Suriyeli gogmen cocuklarin
Tiirk egitim sistemine uyumlarimi saglamak amaciyla ‘Suriyeli Cocuklarin
Tirk Egitim Sistemine Entegrasyonunun Desteklenmesi Projesi (PIKTES)’
2017 yilinda hayata gegirilmistir. Suriyeli ¢ocuklarin yogun olarak yasadigi
29 ilde okul oncesinden ortadggretim sonuna kadar okula devamlarmin
arttirlmasin1  hedefleyen bu proje Avrupa Birligi’nden mali destekle
ylriitiilmektedir. Projeye katilan 0Ogretmenler egitimden gegirilmistir.
Suriyeli ¢ocuklara telafi ve destek egitimi ile kirtasiye yardimi yapilmistir
Projenin baslangicindan giliniimiize kadar daha giivenli ve kaliteli 6grenme
ortamlari olusturulmasina katki saglamistir (https://piktes.gov.tr/).

Tirkiye’de kapsayici egitimle ilgili atilan adimlar, hayata gegirilen
projeler ve akademik ¢aligmalarla 6nemli gelismeler kaydedilmesine karsin
kapsayict egitim uygulamalarinda bir¢ok sorunla da karst karsiya
kalinmaktadir (Unal ve Aladag, 2020). Bu sorunlarin basinda 6gretmenlerin
yetersizligi gelmektedir. Forlin (2010) kapsayict egitimde Ogretmen
yeterliliklerinin  6nemli oldugunu vurgulamaktadir. Kapsayic1 egitim
uygulamalarinin bagroliinde yer almasina karsin aragtirma sonuglar1 birgok
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Ogretmenin kapsayici egitim konusunda yeterli donanima sahip olmadigini
gostermektedir (Akbulut vd., 2021).

Cetin ve Celik (2025) tarafindan simif 6gretmenleri ile yiiriitiilen bir
calismada, Ogretmenlerin kapsayict egitime yonelik tutum ve goriigleri
incelenmistir. Karma yontemin kullanildig1 arastirmaya 240 &gretmen
katilmistir. Arastirmada, Ogretmenlerin kapsayici egitim konusunda bilgi
eksikligi oldugu sonucuna ulagilmstr.

Kapsayici egitimin basarili olabilmesi yalnizca 6gretmenin cabasiyla
degil, ayn1 zamanda uygun fiziksel kosullarin saglanmasiyla miimkiindiir.
Ancak birgok okulda bu kosullarin yeterli diizeyde olmadigi goriilmektedir
(Unal ve Aladag, 2020). Tiirkiye’de kapsayic1 egitimde yasanan sorunlardan
biri de siif mevcutlarin kalabalik olusudur. Kalabalik sinif ortaminda
dikkat problemi yasayan bir &grencinin derse odaklanmakta zorlanmasi
kacinilmaz hale gelmektedir. Amag¢ ve Oral (2026) tarafindan yiiriitiilen
giincel bir arastirmada, kalabalik sinif ortaminin kapsayici egitim i¢in uygun
olmadigl, ayrica ikili Ogretimden kaynaklanan hijyen sorunlarinin da
karsilagilan sorunlar arasinda yer aldig1 sonucuna ulagilmstir.

Kapsayici egitim siirecinde ailelerin tutumlar1 en az okul kadar
belirleyici bir rol oynamaktadir. Ancak birgok aile bu siirece yeterince dahil
olamamakta ya da yanls tutumlar sergileyebilmektedir. Bazi veliler
kapsayici egitimi yanlis yorumlayarak kendi c¢ocuklarinin akademik
basarisinin olumsuz etkilenecegini diisiinebilmektedir. Bu diisiince, cogu
zaman bilgi eksikliginden kaynaklanan bir kayginin yansimasidir (Unal ve
Aladag, 2020).

Ailelerin ¢ocuklarmin farkliliklarint kabul etmekte zorlanmasi da
onemli bir problem alamdir. Ozellikle 6zel gereksinimli ¢ocuklarin aileleri,
tan1 siirecini kabullenmede gii¢lilk yasayabilmekte ve bu durum g¢ocugun
egitim siirecine de yansimaktadir. Ote yandan baz1 aileler ise okulla is birligi
kurmaktan kagimmmakta, 6gretmenle iletisim kurmamakta ya da oOnerilen
destekleri uygulamamaktadir. Bu durum, okulda verilen egitimin evde
desteklenmemesine ve siirecin biitlinliigliniin bozulmasina neden olmaktadir.

Kapsayici egitimin en hassas boyutlarindan biri 6grenciler arasindaki
sosyal iligkiler ve akran kabuliidir (Akbulut vd., 2021). Ciinkii bir
ogrencinin kendini smifa ait hissetmesi, 6grenme siirecini dogrudan
etkilemektedir. Ancak uygulamada baz1 Ogrencilerin akranlar1 tarafindan
dislandig1 ya da kabul gormekte zorlandig1 durumlar ortaya c¢ikabilmektedir.
Ornegin konusma giicliigii yasayan bir 6grencinin akranlar1 tarafindan taklit
edilmesi ya da alay konusu yapilmasi, 6grencinin sosyal ortamdan
uzaklagsmasina neden olabilmektedir. Benzer sekilde fiziksel engeli olan bir
6grencinin oyunlara dahil edilmemesi ya da grup etkinliklerinde geri planda
birakilmasi, 6grencinin kendini degersiz hissetmesine yol ag¢maktadir
(Akbulut vd., 2021).

Toplumun genel bakis agis1 da kapsayici egitim siirecini dogrudan
etkilemektedir (Solak ve Celik, 2018). Toplumsal dnyargilar, 6grencilerin
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kendilerini nasil gordiiklerini de etkileyebilmektedir. Siirekli dislanan ya da
etiketlenen bir 6grenci zamanla bu algiy1 igsellestirebilmekte ve kendine
yonelik inanct zayiflamaktadir. Bu nedenle kapsayici egitimin basarili
olabilmesi i¢in yalmizca okul iginde degil, toplum genelinde farkindalik
caligmalarinin artirilmas: gerekmektedir.

SONUC

Kapsayict egitim, bir biitiin olarak isleyen bir sistemdir ve bu
sistemin herhangi bir par¢asinda yasanan aksaklik diger alanlara da
yansimaktadir. Tim bu degerlendirmeler 1s18inda, kapsayict egitimin
yalnizca bir egitim modeli olarak degil, ayn1 zamanda bir bakis agis1 olarak
ele almmasi gerektigi diisiiniilmektedir (UNESCO, 2017). Bu bakis acist
benimsenmeden yapilan diizenlemeler ¢ogu zaman yiizeyde kalmakta ve
kalici bir etki olusturmamaktadir. Nitekim temeli saglam olmayan bir
yapinin uzun siire ayakta kalamamas1 gibi, kapsayici egitim de ancak giiclii
bir anlayis ve biitiinciil bir yaklagim ile siirdiiriilebilir hale gelebilir.

Sonug olarak, kapsayici egitimin etkili bir sekilde uygulanabilmesi
icin tiim paydaslarin is birligi icinde hareket etmesi, bireysel farkliliklarin bir
sorun olarak degil, zenginlik olarak goriilmesi ve bu dogrultuda egitim
ortamlarinin yeniden yapilandirilmas1 gerektigi soylenebilir (UNESCO,
2017; Unal ve Aladag, 2020). Bu anlayisin yayginlasmasiyla birlikte
kapsayici egitimin yalnizca bir hedef degil, ayn1 zamanda giinliik egitim
pratiginin dogal bir parcasi haline gelecegi diisiiniilmektedir.
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OZET

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin kisisel sinirlarini tanimalari, 6zel alanlarini
korumalar1 ve kendilerini giivende hissetmeleri 6nemli bir biling ve duyarlik
alanimi olusturmaktadir. Bu biling ve duyarliklarin kazandirilmasina genel
olarak mahremiyet egitimi adi verilmektedir. Mahremiyet egitiminde
ebeveynin rolii 6zel bir 6nem tagimaktadir. Bu aragtirmanin temel amaci, okul
oncesi donem c¢ocuklar1 i¢cin mahremiyet egitiminin farkli yonlerine iliskin
ebeveynlerin goriislerini belirlemektir. Boylelikle ¢ocuklariin mahremiyet
egitimi ile ilgili olarak algi ve uygulamalara iliskin tespitlerde bulunmak;
eksik ya da yanlslarin giderilmesi yoniinde oOneriler gelistirmek
amaglanmigtir. Aragtirma nitel bir caligma 6zelligi tasimaktadir. Olgu bilim
(fenomenoloji) deseninde yiiriitiilmiistiir. Aragtirmanin ¢aligsma grubunu, okul
Oncesi egitim ¢aginda (3-6 yas araliginda) ¢ocugu olan 33 veli olusturmustur.
Arastirmanin verileri, 11 sorudan olusan yar1 yapilandirilmis gériisme formu
ile toplanmistir. Veriler, igerik analizi teknigi ile incelenmistir. Arastirma
sonunda; velilerin mahremiyet kavramini genellikle "6zel alan", "bedensel
sinir", "gizlilik" kavramlarla tanimladigi belirlenmistir. Mahremiyet
egitiminin gerekligi konusunda farkindaliklarinin bulundugu; buna karsilik bu
egitimin kapsami1 ve gerekleri konusunda kendilerini yeterli olarak
degerlendirmedikleri gézlenmistir. Velilerin, mahremiyetin farkli boyutlar
olan beden, zaman, mekan ve dijital mahremiyet konusunda farkli
degerlendirmelerde bulunmusglardir. Ayrica velilerin ¢ogunlugu, mahremiyet
egitiminde okul-aile is birliginin O6nemine vurgu yapmislar; ancak
uygulamada bazi tutarsizliklar ve sorunlarin yasandigini ifade etmislerdir.
Ulasilan sonuglar alanyazin esliginde tartigilarak veli ve O6gretmenler ile
egitim politikaci ve okul yoneticilerine iligkin 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Mahremiyet, mahremiyet egitimi, okul éncesi donem, degerler
egitimi, ebeveyn goriigleri

GIRIS

Mahremiyet, bireylerin bedenlerini, duygularini ve kisisel sinirlarin1 tanima
ve koruma hakkini igeren, c¢ok boyutlu ve temel bir deger olarak
tanmimlanmaktadir. Alanyazinda mahremiyet; bireyin fiziksel, duygusal ve
sosyal sinirlarini belirleme, bu sinirlara yonelik izinsiz miidahaleleri reddetme
ve kendine ait olan1 koruma 6zgiirliigii olarak ifade edilmektedir (Yildiz ve
Sahin, 2021).

Erken cocukluk donemi (0—6 yas), bireyin kisilik gelisiminin temelinin
atildig kritik bir evredir. Bu dénemde mahremiyet bilincinin desteklenmesi,
bireysel haklarin fark edilmesi ve sosyal ¢evrede saglikli iliskiler kurulmasi
acisindan biiyiik onem tagir (Budak, 2023). Kiigiik yas gruplarindaki
bireylerin mahremiyet bilinci diizeyinin belirlenmesi ve mahremiyet bilinci
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kazandirilmasi, farkindalik diizeyi yiiksek bireylerin ve toplumlarin
olusturulabilmesi icin gereklidir (Sahin, Turan ve Asal Ozkan, 2022).

Son yillarda cocuklara yonelik istismar ve ihmal vakalarindaki artis,
mahremiyet egitiminin Onemini daha goriinliir kilmig ve bu egitimin
kapsaminin genislemesini beraberinde getirmistir. Bedensel, zamansal, dijital,
mekansal ve esya temelli boyutlara sahip olan mahremiyet kavrami, yasanan
vakalar nedeniyle ¢ogunlukla yalnizca cinsel mahremiyet c¢ercevesinde ele
almmaktadir (Yusuf ve Kulaoglu, 2025). Bununla birlikte mahremiyet
egitiminin, ¢ocuklarin istismardan korunmasi, saglikli kimlik gelisimi ve
psikolojik iyi oluslarinin desteklenmesi agisindan temel bir gereklilik oldugu;
bu siiregte 6zellikle ailenin bilingli rehberliginin belirleyici bir rol iistlendigi
vurgulanmaktadir (Sen, 2023). Ote yandan dijitallesmenin etkisiyle
cocuklarin mahremiyet riskleriyle daha erken yaslarda karsilasmaya
baslamasi, mahremiyet egitiminin yalnizca geleneksel boyutlarla sinirh
kalmayip dijital mahremiyeti de kapsayacak sekilde ele alinmasini gerekli
kilmaktadir (Yigitbasi ve Celik, 2023).

Tiirkiye’de yapilan arasgtirmalar, ebeveynlerin mahremiyet egitimi
konusundaki bilgi diizeylerini, tutumlarini ve ihtiyaclarini ortaya koymaktadir
(Yal¢in, Erko¢ ve Sisman, 2021). 2024 yilindan itibaren uygulanmaya
baslanan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde, mahremiyet degerine yirmi
temel degerden biri olarak yer verilmesi (MEB, 2024), bu konunun politika
yapicilar ve egitimciler agisindan da 6nemsendiginin bir gostergesidir.
Alanyazinda yer alan cesitli ¢alismalar, mahremiyet egitiminin farkli yas
gruplarma ve baglamlara yonelik ele alindigini gostermektedir. Oztiirk,
Eyiiboglu ve Go¢men Baykara (2022), tiniversite 0grencilerinin mahremiyet
bilinci diizeylerini inceleyerek kadin 6grencilerin daha yiiksek farkindalik
diizeyine sahip oldugunu saptamistir. Giiven ve Yumugan (2025), okul 6ncesi
Ogretmenlerinin mahremiyet egitimi uygulamalarinda ailelerle iletigim
kurmakta giiclik ¢ektiklerine dikkat ¢ekmistir. Bu aragtirmalar, etkili
mahremiyet egitiminin saglanabilmesi icin disiplinler arasi, yas diizeyine
uygun ve aile-6gretmen is birligine dayali bir yaklagimin gerekli oldugunu
ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin Amact

Bu aragtirmanin amaci, okul dncesi donemde ¢ocugu bulunan ebeveynelerin
mahremiyet degeri algilar1 ve mahremiyet egitimi uygulamalarma iliskin
tespitlerde bulunmaktir. Boylelikle ebeveynlerin algi ve uygulamalardaki
eksik ya da yanliglarin giderilmesi yoniinde egitim politikacilari,
aragtirmacilar ve egitimciler olarak 6gretmenlere yonelik dnerilerde bulunmak
amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmada baslica su sorulara
cevaplar aranmistir:

Mahremiyet kavramini tamimlamada kullandiklar1 karakteristik o6zellikler
nelerdir?
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10.
11.

Mahremiyet degeri egitiminin gerekli§ine ve nedenlerine iliskin ne
diistinmektedirler?

Mahremiyet egitiminde Oncelik verilmesi gereken konulara iliskin ne
diistinmektedirler?

Beden mahremiyeti egitimi i¢in evde neler yapmaktadirlar?

Zaman mahremiyeti egitimine iliskin evde neler yapmaktadirlar?

Mekan ve esya mahremiyetine iligkin evde neler yapmaktadirlar?

Dijital mahremiyete iliskin evde neler yapmaktadirlar?

Mahremiyet  egitimi  yapabilme  konusunda  kendilerini  nasil
degerlendiriyorlar? Hangi konularda eksik olduklarini diigiinmektedirler?
Mahremiyet egitimi konusunda okul ve 6gretmenlerden beklentileri nelerdir?
Mahremiyet egitiminde okul-aile isbirligini nasil degerlendirmektedirler?
Bagka anne ve babalara mahremiyet egitimi uygulamalar1 konusunda neler
onermektedirler?

YONTEM

Arastirma Modeli

Bu ¢aligsma, nitel arastirma yaklagimlarindan olgubilim (fenomenoloji) deseni
ile gerceklestirilmistir. Olgubilim deseni, hakkinda farkindalik bulunan ancak
derinlemesine bilgi sahibi olunmayan bir olguyu, katilimcilarin deneyim ve
bakis acilarina dayali olarak incelemeyi amaglar. Mahremiyet egitimi konusu,
velilerin gilindelik yasamlarinda karsilagtiklar1 ve 6nem verdikleri ancak
herkes i¢in farkli deneyimlenebilen bir olgu oldugundan, onlarin bu konudaki
anlam diinyalarini ortaya koymak i¢in olgubilim deseni uygun goriilmistiir.
Nitel arastirmada amag, olgular1 baglamlari i¢inde derinlemesine anlamaktir
(Yildirim ve Simsek, 2016). Bu ¢alismada da velilerin mahremiyet egitimiyle
ilgili goriislerini detayl bicimde anlayabilmek hedeflenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, okul Oncesi egitim ¢aginda (3-6 yas
araliginda) cocugu olan 33 veli olusturmaktadir. Katilimcilar, amagh
ornekleme yontemiyle goniilliiliik esasina gore belirlenmistir. Katilimcilarin
5’1 erkek, 28’1 kadin; 12’s1 25-30; 8’si 31-35; 9’1 36-40; 4’1 ise 41 ve lizeri
yag araligindadir. Yine katilimcilarin 20’sinin tek ¢ocugu varken 8’zinin 2;
5’inin ise 3 ve daha fazla ¢ocugu vardir. Katilimeilarin meslek gruplarn 11
katilimc1 ev hanimmi, 7’si devlet memuru ve 5’1 serbest meslek olarak
belirtilmistir. Katilimcilar kodlanarak anonimlik saglanmis; her birine “K1,
K2, ... K33” seklinde kodlar verilmistir. Veri sunumunda bu kodlar ve
gerekiyorsa cinsiyet bilgisi (anne/baba) kullanilacaktir. Ornegin, K5 kodu ile
belirtilen katilimer bir babayi, K12 kodu ise bir anneyi temsil etmektedir.
Arastirmaya katilim tamamen goniillii olup tiim katilimcilardan sozlii onay
almmustir.
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Verilerin Toplanmast

Veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu ve ac¢ik uclu
sorulardan olusan Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu ile toplanmustir.
Kisisel bilgi formunda, katilimcilarin demografik bilgilerini (cinsiyet, yas,
ailenin ¢ocuk say1, meslek) iceren sorular ve goriisme formumda mahremiyet
egitimi olgusunu farkli yonleriyle irdelemeye yonelik 11 agik uglu soru yer
almistir. Bu sorular, aragtirma amacinda belirtilen alt problemlere karsilik
gelmektedir.

Veri Analizi

Toplanan nitel veriler, icerik analizi teknigi ile ¢dziimlenmistir. Icerik analizi,
nitel verilerin sistematik ve nesnel bir bigimde incelenerek anlamli kodlar,
kategoriler ve temalar altinda toplanmasini saglayan bir analiz yontemidir. Bu
yontem sayesinde arastirmaci, elde edilen verileri diizenleyerek
yorumlayabilir ve incelenen olguya iliskin daha derinlemesine bir anlayis
gelistirebilir (Alanka, 2024). Arastirmada verilerin analizi i¢in oncelikle tiim
goriisme kayitlar1 yaziya aktarilmig, sorulara ebeveynlerin verdikleri cevaplar
arastirmacilar tarafindan bagimsiz sekilde incelenmis; benzer ifadeler ve
vurgular temelinde kodlar ¢ikarilmis ve bu kodlar altinda birlesen cevaplar
temalara ayrilmistir. Kodlamalar sirasinda bir diger arastirmaci ile tutarlilik
saglamak amaciyla iki arastirmaci bagimsiz kodlama yapmis ve daha sonra
karsilastirma yoluyla ortak bir kod ve tema listesi olusturulmustur. Bulgular
boélimiinde, her bir tema altinda velilerin ortak goriisleri 6zetlenmekte ve
anlamli  bulunan katilimci ifadelerinden dogrudan alintilar ile
orneklendirilmistir. Alintilar, katilimc1 kodu ile verilmektedir (6rn. K10,
Kadin). Katilimci mahremiyeti ve etik ilkelere 6zen gosterilmis; hicbir kisisel
bilgi ifsa edilmemistir. Tiim bu yontem ve siire¢ sonunda ulasilan bulgular
asagida tablolar halinde sunulmus agiklanmaya ¢aligilmugtir.

BULGULAR
Arastirma sonunda elde edilen bulgular asagida tablolar seklinde 6zetlenmis
ve aciklanmustir.

1-Velilere gore mahremiyet kavraminin ne ifade ettigine iligkin bulgular

Tablo 1. Mahremiyet kavraminin ne ifade ettigine iligkin velilerin goriiglerinin
temalara gore dagilimu

Temalar f %

Fiziksel sinirlar ve kisisel alanin korunmasi 14 29,2
Kisisel duygu, diisiince ve dzel yagsama sayg1 10 20,8
Gizlilik ve izinsiz miidahalenin reddi 9 18,7
Cocugun sinir bilinci ve mahremiyet egitimi 6 12,5
Mahremiyetin bireysel hak ve 6zgiirliik olusu 6 12,5
Ahlaki/kiiltlirel normlarla iligkili tanimlar 3 6,2

Toplam 48 100,0
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Tablo 1°de goriildiigii iizere, velilerin “Mahremiyet size gére nedir? Tanimlar
misiniz?” sorusuna verdikleri yanitlarin analizi sonucunda, mahremiyet
kavramint tanimlarken One ¢ikardiklar1 ifadeler alti ana tema altinda
toplanabilmistir: “Fiziksel sinirlar ve kisisel alanin korunmasi” , “Kisisel
duygu, diisiince ve 6zel yasama saygi1” , “Gizlilik ve izinsiz miidahalenin
reddi” , “Cocugun sinir bilinci ve mahremiyet egitimi” , “Mahremiyetin
bireysel hak ve oOzgirlik olusu” ve “Ahlaki/kiiltiirel normlarla iliskili
tanimlar” Temalara gore dagilim incelendiginde, wvelilerin biiyiik
cogunlugunun (f: 14; %29,17) fiziksel smirlar ve kisisel alanin korunmasi
tanimladigi; onemli bir kisminin (f: 10; %20,83) kisisel duygu, diisiince ve
0zel yasama saygiyla agikladigi; daha az sayida velinin ise gizlilik ve izinsiz
miidahalenin reddi (f: 9; %18,75), ¢ocugun sinir bilinci ve mahremiyet egitimi
(f: 6; %12,50), mahremiyetin bireysel hak ve 6zgiirliik olusu (f: 6; %12,50) ve
ahlaki/kiiltiirel normlarla iligkili tanimlar (f: 3; %6,25) temalar1 kapsaminda
kavramsallastirdigi goriilmektedir.

Fiziksel Sinirlar ve Kisisel Alanin Korunmasi temasi kapsaminda veliler,
mahremiyeti bedenin ve 0Ozel alanin korunmasi gibi tutumlarla
iligkilendirmislerdir. Bu temaya 6rnek olarak, “Kisisel alanin ve ozel alanin
korunmast mahremiyetidir.” (K18), “Cocugun kendi ozel alamini korumast,
sinirlart bilmesi.” (K19), gibi ifadeler gosterilebilir. Duygu, Diisiince ve Ozel
Yasama Saygi temasi altinda veliler, mahremiyeti yalnizca fiziksel degil, aym
zamanda duygusal ve zihinsel bir alan olarak da tanimlamiglardir. Bu
dogrultuda, “Mahremiyet bende 'Ozel' demek. Benim duygularimi,
diigiincelerimi, tercihlerimi paylasip paylasmama anlamina gelir.” (K15),
“Bana gore ozel alanim, duygu ve diigiincelerim, 6zel yasam alanim.” (K14)
gibi ifadeler ornek olarak verilmistir. Gizlilik ve Izinsiz Miidahalenin
Reddedilmesi temas1 dogrultusunda veliler, mahremiyeti kisinin 6zel bilgileri,
yasam alani veya esyalarinin izinsiz kullanimi ve gézlemlenmesine kars1 bir
hak seklinde ifade etmislerdir. “Bireysel kisisel bilgilerinin, diisiincelerinin,
viicut bélgelerine veya 6zel yasamlarinin izinsiz bir sekilde ihlal edilmesine
karst koruma ve gizlilik hakkidir.” (K7), “Insanlarin ézel yasamlarimin izinsiz
bir sekilde ihlal edilmesine karsi aliman gizlilik hakkidir.” (K30) gibi
aciklamalar bu tema kapsaminda yer almistir. Cocuklukta Mahremiyet
Egitimi ve Siir Bilinci temasi kapsaminda ise veliler, mahremiyetin kiigiik
yaslardan itibaren 6gretilmesi gereken bir deger olduguna dikkat ¢ekmislerdir.
Bu temaya “Herkesin kendine ait bir alani, bir sutmirt olmal. Cocuklarin bu
simirlart daha kiigiik yasta 6grenmesi gerekiyor.” (KS5), “Cocugun da kendine
ait bir diinyast oldugunu kabul etmek. Her seyi onun yerine biz karar
vermemeliyiz.” (K16) gibi goriisler drnek olarak sunulabilir. Mahremiyetin
Bireysel Hak ve Ozgiirliik Olusu temasinda ise veliler, mahremiyeti bireyin
kendi hayati, bedeni ve eylemleri ilizerinde s6z sahibi olma hakki olarak
degerlendirmislerdir. “Insamin kigisel simrlaridir. Herkesin bunu koruma
hakki oldugunu diisiiniiyorum.” (K25) “Bir kiginin kendisini ve yasamini dis
diinyadan belirli bir mesafede tutma hakkidir.” (K28), gibi ifadeler bu
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kapsamda yer alir. Ahlaki ve Kiiltiirel Normlarla Iliskilendirme temasi altinda
baz1 wveliler, mahremiyeti toplumsal degerler ve geleneksel kodlar
cergevesinde agiklamiglardir. Bu agiklamalarda “ayip” kavrami ve gorgi
kurallar1 6ne ¢ikmakta olup, “Kapali olmak.” (K4) “Gerek sozel gerek gorsel
gerek fiziksel ayip olan her sey bize gore mahremiyettir.” (K23) gibi goriisler
ornek olarak gosterilebilir.

2-Velilerin mahremiyet degeri egitiminin gerekligine ve nedenlerine iliskin
goriislerine iligkin bulgular

Tablo 2. Velilerin mahremiyet degeri egitiminin gerekligine ve nedenlerine iliskin
goriislerinin dagilimi

Temalar f %
Kendini koruma ve siir bilinci kazandirma 26 41,2
Erken yasta biling kazandirma (6nleyici egitim) 12 19,0
Bagkalarmin sinirlarina saygi ve toplumsal uyum 10 15,8
Cevresel ve sosyal tehditlere karsi farkindalik

kazandirma ? 142
Ahlaki ve karakter gelisimine katki 6 9,5
Toplam 63 100,0

Tablo 2’de goriildiigii iizere, velilerin “Cocuklar i¢in 6zel olarak mahremiyet
egitimi gerekli midir? Nigin?” sorusuna verdikleri yanitlarin analizinde bes
ana tema 6ne ¢ikmustir: “Kendini koruma ve sinir bilinci kazandirma”, “Erken
yasta biling kazandirma (6nleyici egitim)”, “Baskalarinin sinirlarina saygi ve
toplumsal uyum”, “Cevresel ve sosyal tehditlere karst farkindalik
kazandirma” ve “Ahlaki ve karakter gelisimine katki1”. Temalara gore dagilim
incelendiginde, velilerin biiylik ¢ogunlugunun (f: 26; %41,27) mahremiyet
egitiminin ¢ocugun kendini korumasi ve sinirlarini bilmesi agisindan énemli
oldugunu vurguladigi; 6nemli bir kisminin (f: 12; %19,05) erken yasta verilen
bu egitimin Onleyici bir biling kazandirdigina dikkat ¢ektigi goriilmektedir.
Diger veliler, mahremiyet egitiminin baskalarinin sinirlarina saygi duymay1
ogretmesi (f: 10; %15,87), ¢evresel tehditlere karst koruyucu islevi (f: 9;
%14,29) ve gocugun ahlaki karakter gelisimine katkisi (f: 6; %9,52) yonleriyle
gerekli oldugunu belirtmistir.

Kendini Koruma ve Sinir Bilinci Kazandirma temas1 kapsaminda veliler,
mahremiyet egitiminin ¢ocuklarin bedenlerini tanimalari, sinirlarini ¢izmeleri
ve kendilerini olasi tehditlere karsi koruyabilmeleri a¢isindan vazgegilmez bir
kazanim oldugunu ifade etmislerdir. Bu temaya ornek olarak, “Mahremiyet
kendini korumast icin onemlidir.” (K9) “Cocuklar kendi simirlarint 6grenip
karsilasabilecekleri olumsuz durumlardan kendilerini korumalart icin.”
(K25) gibi ifadeler verilebilir. Erken Yasta Biling Kazandirma (Onleyici
Egitim) temasi altinda, veliler ¢ocuklara mahremiyet egitiminin kiiciik
yaglardan itibaren verilmesinin Oonemine dikkat ¢ekmistir. Bu kapsamda
“Cocuk daha kiiciikken ogrenirse kendini daha iyi korur.” (K17), “Erken
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ogrenirse mahremiyeti, kendini korumay: bilir.” (K24) gibi gortsler 6rnek
gosterilebilir. Bagkalarinin Sinirlarina Saygi ve Toplumsal Uyum temast
dogrultusunda ise veliler, mahremiyet egitiminin yalnizca kisisel koruma
degil, aym zamanda sosyal iliskilerde saygili davranis gelistirmeyi ve
bagkalarin alanlarina miidahale etmemeyi 6gretmesi acgisindan da gerekli
oldugunu ifade etmislerdir. “Mahremiyet egitimi alan ¢ocuk simirlarin bilir,
baskalarimin ozel alamina saygi gosterir.” (K12) “Kendi 6zel alanlarim
bilirler, bu alamini korur ve baskalarinin da ozel alanlarina sayg duyar.”
(K30) gibi agiklamalar bu tema kapsaminda yer almistir. Cevresel ve Sosyal
Tehditlere Karg1 Farkindalik Kazandirma temasi kapsaminda, bazi veliler
glinimiiz ¢ocuklarinin dijital ortamlar, sosyal iligkiler ve yabanci kisilerle
etkilesim gibi c¢ok yonli risklerle karsi karsiya oldugunu belirtmis;
mahremiyet egitiminin bu tehlikelere karsi koruyucu islev goérdigiini
vurgulamistir. Bu kapsamda “Cocuklar herkese giivenebiliyor. Bu egitimle
kendilerini korumayi ogreniyorlar.” (KS), “Bu yaslarda ogretemezsek ileride
daha ¢ok sorun yagamamasi icin mahremiyet egitimi ¢cok onemli.” (K28) gibi
ifadeler dikkat ¢ekmektedir. Ahlaki ve Karakter Gelisimine Katki temasi
cergevesinde ise bazi veliler, mahremiyet egitiminin yalnizca koruyucu degil
aynt zamanda karakter gelisimini destekleyici bir unsur oldugunu
vurgulamiglardir. Bu temaya 6rnek olarak “Ni¢cin? Karakteri diizgiin olmast
icin.” (K15) “En basta kendisi, sonra ailesi, gelecekte topluma kazanilmis
diiriist ahlakli ve gevresine ornek bir birey olmast icin ” (K23) gibi agiklamalar
verilebilir.

3-Velilerin mahremiyet degeri egitiminde oncelik ve 6nem verilmesi gereken
konulardaki goviislerine iligkin bulgular

Tablo 3. Velilerin mahremiyet degeri egitiminde 6ncelik ve dnem verilmesi gereken
konulardaki goriislerinin dagilimi
Temalar f %
Beden mahremiyeti ve 6zel bolge farkindaligi 21 53,8
Dijital mahremiyet 5 12,8
Duygusal mahremiyet ve sinir koyma 4 10,2
Model olma ve aile tutumlari 3 7,6
3
2
1

Esya ve mekan mahremiyeti 7,6
Haklar, biling ve toplumsal saygi 5,1
Kisisel 6zel alanin mahremiyeti 2,5
Toplam 39 100,0

Tablo 3’te goriildiigii iizere, velilerin “Mahremiyet egitiminde oncelik ve
o6nem verilmesi konular nelerdir?” sorusuna verdikleri yanitlarin analizinde
yedi ana tema 6ne ¢ikmigtir: “Beden mahremiyeti ve 6zel bolge farkindaligi”,
“Dijital mahremiyet”, “Duygusal mahremiyet ve sinir koyma”, “Model olma
ve aile tutumlar”, “Esya ve mekan mahremiyeti”’, “Haklar, biling ve
toplumsal sayg1” ve ‘“Zaman mahremiyeti” Temalara gore dagilim
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incelendiginde, velilerin biiyikk ¢ogunlugunun (f: 21; %53,85) cocuklarin
bedenlerini tanimalari, 6zel bolgelerini bilip korumalar1 gerektigini
vurguladig1 goriilmektedir. Bunun yaninda, dijital ortamlarda mahremiyetin
korunmasi gerektigine dikkat ¢eken velilerin orant (%12,82; f: 5) olarak
belirlenmistir. Duygusal mahremiyet ve sinir koyma temasina iliskin ifadeler
(f: 4; %10,26) oraninda yer alirken, model olma ve aile tutumlariin egitime
katkisint vurgulayan veliler (f: 3; %7,69) oranindadir. Ayni sekilde, esya ve
mekan mahremiyetine iliskin farkindalik da (f: 3; %7,69) ile ifade edilmistir.
Daha az sayida veli, haklar, biling ve toplumsal saygi (f: 2; %5,13) ve zaman
mahremiyeti (f: 1; %2,56) temalar1 kapsaminda kavramsallagtirdig:
goriilmektedir.

Beden Mahremiyeti ve Ozel Bélge Farkindalig1 temasi kapsaminda veliler,
mahremiyet egitiminde en Oncelikli konunun c¢ocuklarin bedenlerini
tanimalari, 6zel bolgelerinin farkinda olmalar1 ve bu alanlara yonelik izinsiz
fiziksel temaslara kars1 “hayir” diyebilmeleri oldugunu vurgulamislardir. Bu
temaya Ornek olarak, “Ilk sirada mahremiyette éncelik beden énemlidir. Yani
kim nereye dokunamaz, kim ne zaman dokunamaz bilmesi lazim.” (K5),
“Viicudunun bazi bolgeleri dudak, bacak, gégiis, popo 6zel bélgesi.” (K14)
Dijital Mahremiyet temasi altinda baz1 veliler, ¢ocuklarin dijital ortamlarda
karsilagabilecekleri  riskler konusunda  bilgilendirilmesi  gerektigini
belirtmislerdir. Ozellikle ¢evrimi¢i ortamda mahrem bilgilerin korunmast,
dijital igeriklerin giivenli kullanim gibi konulara dikkat ¢ekilmis; “/lk sirada
beden mahremiyeti var. Sonrada dijital ortamda kendini korumalari.” (K13),
“Fiziksel ve dijital mahremiyet ilk sirada olmali.” (K27) gibi agiklamalar bu
tema kapsaminda degerlendirilebilir. Duygusal Mahremiyet ve Sinir Koyma
temas1 kapsaminda, cocuklarin yalnizca bedenlerini degil, duygularmi da
koruyabilmeleri, rahatsiz edici davraniglara karsi “hayir” diyebilmeleri
gerektigi ifade edilmistir. “Hayir diyebilme (istenmeyen durumlar icin), ézel
bolge farkindahigr” (K6), “Cocuga viicudu hakkinda konusabilmel,
utanmadan ¢ekinmeden anlatabilmeli.” (K19) Model Olma ve Aile Tutumlari
temasi, ¢cocuklara mahremiyet bilincini kazandirmada ailelerin 6rnek tutum
sergilemesinin 0nemine isaret etmektedir. Velilerden biri bu konuda soyle
demistir: “Oncelik: Anne ve babanin hareketlerinden baslar. Ciinkii cocuk ne
goriirse onu yapar.” (K15) Esya ve Mekan Mahremiyeti kapsaminda,
cocuklarm kisisel esyalar1 ve 6zel alanlarinin korunmasi gerektigi, bu alanlara
izinsiz girilmemesi, oyuncak gibi kisisel esyalarin zorla paylasmaya
zorlanmamas1 gerektigi ifade edilmistir. “Sonra dzel egyalarina izinsiz
dokunmamayr ogretmeliyiz.” (K16), “Bir de odasi, oyuncaklari, onlara da
karismamak lazim.” (K28) ornekleri bu temaya isaret etmektedir. Haklar,
Biling ve Toplumsal Saygi temasi1 dogrultusunda bazi veliler, mahremiyetin
bireyin temel bir hakki oldugunu ve bu bilincin toplumsal uyum agisindan
onem tagidigmi vurgulamastir. “Bireyin haklarina saygr duyulmas: gerektigi
vurgulanmal.” (K27), “Egitimi bireylerin kendi ozel alanlarini ve haklarin
iyice kavrayarak gevresine buna gére siralar.” (K30) seklinde goriisler dile
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getirilmistir. Zaman Mahremiyeti temas1 ise tekil olarak vurgulanmis ve
cocugun kendi zamanini kontrol edebilmesinin dnemine isaret edilmistir.
“Zaman mahremiyeti onemli. Cocuklar siirekli baskalari tarafindan kontrol
edilmemesi gerektigini ogrenmeli.” (K24)

4- Velilerin beden mahremiyeti egitimi icin evde yaptiklari uygulamalara
iliskin bulgular

Tablo 4. Velilerin beden mahremiyeti egitimi i¢in evde yaptiklar1 uygulamalara
iligskin goriislerinin dagilimi

Temalar F %
Beden mahremiyeti ve 6zel bolge farkindaligi 20 34,4
Giyinme-soyunma, tuvalet ve banyo mahremiyeti 14 24,1
Izin alma ve simir koyma aliskanlig 10 17,2
Aile tutumlar1 ve model olma davranisi 6 10,3
Giivenli dokunus ve kétiiye karsi biling 5 8,6
Mahremiyet egitimi i¢in sohbet/kitap/drnekle 3 5,1
Ogretim

Toplam 58 100,0

Tablo 4’te goriildigii tizere, velilerin “Cocuklarinizin beden mahremiyetini
Ogrenmeleri konusunda evde neler yapiyor ya da nelere dikkat ediyorsunuz?”
sorusuna verdikleri yanitlarin tematik analizi sonucunda alti ana tema
belirlenmistir: “Beden mahremiyeti ve 6zel bolge farkindaligi”, “Giyinme-
soyunma, tuvalet ve banyo mahremiyeti”, “izin alma ve smir koyma
aliskanlig1”, “Aile tutumlar1 ve model olma davranisi”, “Giivenli dokunus ve
kotiiye karst biling” ve “Mahremiyet egitimi igin sohbet/kitap/drnekle
ogretim”. Temalara gore dagilim incelendiginde, velilerin biiyiik
cogunlugunun (f: 20; %34,48) c¢ocuklara bedenlerini tanitmak, o6zel
bolgelerini 6gretmek ve bu bolgeleri koruma bilinci kazandirmak {izerine
odaklandiklar1 goriilmektedir, 6nemli bir kisminin giyinme-soyunma, tuvalet
ve banyo siireclerine iligkin mahremiyet kurallarinin  ¢ocuklara
kazandirilmasini ifade eden yanitlar yer almakta olup, bu oran (f: 14; %24,14)
olarak belirlenmistir. Velilerin izin alma ve simir koyma aliskanlig:
kazandirmaya yonelik uygulamalari da dikkate degerdir (f: 10; %17,24)
ailelerin model olma ve tutumlarmin c¢ocuklarin mahremiyet egitimi
iizerindeki etkisini vurgulayan ifadeler (f: 6; %10,34), giivenli ve giivensiz
dokunuslar konusunda biling kazandirmay1 hedefleyen uygulamalar (f: 5;
%38,62) sohbet, kitap ve drnek davranis yoluyla 6gretim yapildigim belirten
yantlar (f: 3; %5,17) temalar kapsaminda kavramsallastirdig1 goriilmektedir.
Beden Mahremiyeti ve Ozel Bélge Farkindalig1 temasi kapsaminda veliler,
cocuklaria bedenlerinin kendilerine ait oldugunu, 6zel bolgelerine kimsenin
izinsiz dokunamayacagim anlatmaya ¢alistiklarini belirtmislerdir. Bu temaya
ornek olarak, “Bedenin kendine ait oldugunu séyliiyorum. Ozel bélgelerini
ogretivorum. Kendisinin veya baskalarimin ozel bolgesine izinsiz

140



dokunmamasini ogretiyorum.” (K20), “Cocuguma hep soyliiyorum ‘Sen
istemesen kimse sana dokunamaz’ hatta biz bile bir sey yaparken once
soruyoruz.” (K17) gibi ifadeler gosterilebilir. Giyinme-Soyunma, Tuvalet ve
Banyo Mahremiyeti temasi altinda veliler, ¢ocuklarin giyinip soyunma,
tuvalet ve banyo siireglerinde mahremiyet kurallarina dikkat etmeleri igin
yonlendirmede bulunduklarini belirtmislerdir. Bu kapsamda, “Giyinip
soyunurken, tuvalete girdiginde kapiyi kapatmasi gerektigi. Anne babasi bile
olsa izinsiz odaya girmemeli.” (K1) ve “Cocuk banyoda, tuvalette ailesini
izlememeli. Aile bireyleri de onun yamnda giyinmemeli.” (K14) gibi
aciklamalar &rnek verilebilir. izin Alma ve Smir Koyma Aliskanligi temasi
dogrultusunda bazi veliler, ¢ocuklarina hem kendi bedenleri hem de
bagkalarinin 6zel alanlarina saygi gostermeleri gerektigini, bunun icin izin
isteme aliskanliginin kazandirilmasi gerektigini vurgulamislardir. “Istemedigi
biriyle temasta zorlamam. Bedenine dair soz hakki oldugunu bilsin
istiyorum.” (K22), “Kiyafet degisimi sirasinda birbirimize bakilmanin,
dokunmanin ayip oldugunu anlatryoruz.” (K23) gibi goriisler bu kapsamda
degerlendirilmistir. Aile Tutumlart ve Model Olma Davranisi temasi
kapsaminda veliler, c¢ocuklara mahremiyet Ogretiminde Oncelikle
ebeveynlerin drnek olmasi gerektigini belirtmislerdir. “Evde onlarin mahrem
alanlarina  girmiyoruz. Ozel bolgelerini  anlatan kitaplar — okuyarak
baslyorum.” (K7), “Kendisine ait ve ortak alanlar belirledik. Bu durumu
bedenimiz iizerinde uyarlamalar yaparak konustuk.” (K10) gibi ifadeler bu
tema igerisinde yer almaktadir. Giivenli Dokunus ve Kétiiye Karsi Biling
temas1 kapsaminda ise veliler, cocuklara iyi ve kotii dokunuglarin ayrimini
Ogretmeye calistiklarini, kotli bir durumla karsilastiklarinda nasil
davranmalar1 gerektigi lizerine konustuklarini ifade etmislerdir. “Cocugumun
yasina uygun olacak sekilde iyi ve koti dokunuslar aywrt etmesi igin
konusmalar yapryoruz.” (K18), “Bir seyleri siirekli anlatiyoruz. Kimse seni
rahatsiz edemez diye ogretiyoruz.” (K24) gibi oOrnekler verilebilir.
Mahremiyet Egitimi Icin Sohbet/Kitap/Ornekle Ogretim temas: altinda ise
bazi veliler, mahremiyet egitimini cocuklara gorsel materyaller, kitaplar veya
ornek olaylarla anlatmayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. “Ozel bélgelerini
anlatan kitaplar okuyarak basliyorum.” (K7), “Gorsel olarak giyinirken
kimse kimsenin yanina giremez, uygulamali bir sekilde anlatiyorum.” (K31)
gibi ifadeler bu kapsamda yer almaktadir.
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5- Velilerin zaman mahremiyeti egitimi icin evde yaptiklari uygulamalara
iliskin bulgular

Tablo 5. Velilerin zaman mahremiyeti egitimi i¢in evde yaptiklar1 uygulamalara
iliskin goriislerinin dagilimi

Temalar F %
Zamana saygi1 ve bireysel zaman farkindalig: 18 31,0
Zaman yonetimi ve planlama aligkanlig1 12 20,6
Ortak zaman kurallar1 ve rutin olusturma 9 15,5
Ebeveyn ve ¢ocuk zamaninin ayirimi 8 13,7
Ozel zamanlarda miidahale etmeme (yalniz kalma 7 12,0
ihtiyact)

Toplam 54 100,0

Tablo 5°te goriildiigi iizere, velilerin “Cocuklarinizin zaman mahremiyetini
ogrenmeleri konusunda evde neler yapiyor ya da nelere dikkat ediyorsunuz?”
sorusuna verdikleri yanitlarin analizinde bes ana tema 6ne gikmugtir: “Zamana
saygl ve bireysel zaman farkindalig1”, “Zaman yoOnetimi ve planlama
aliskanlig1”, “Ortak zaman kurallar1 ve rutin olusturma”, “Ebeveyn ve ¢ocuk
zamaninin ayrimi” ve “Ozel zamanlarda miidahale etmeme (yalniz kalma
ihtiyac1)”. Temalara gore dagilim incelendiginde, velilerin en fazla iizerinde
durdugu konunun, cocuklarin kendi zamanlarinin farkina varmalar1 ve bu
zamanin saygi gormesi gerektigi yoniinde oldugu goriilmektedir (f: 18;
%31,03). Bunu, ¢ocuklara zaman yoOnetimi becerisi kazandirma ve giin
icindeki faaliyetleri planlama aligkanligini gelistirme yoniindeki ifadeler takip
etmektedir (f: 12; %20,69). Aile i¢inde olusturulan ortak kurallar ve giinliik
rutinler temas1 da dikkat cekici bir diger basliktir (f: 9; %15,52). Bunun
yaninda, ebeveyn ve ¢cocuk zamaninin ayriminin yapilmasi gerektigine vurgu
yapan yanitlar (f: 8; %13,79), cocuklarin yalnmiz kalma ihtiyacina saygi
gosterilmesi gerektigini belirten yanitlar ise (f: 7; %12,07) oraninda yer
almistir.

Zamana Saygi ve Bireysel Zaman Farkindaligi temas1 kapsaminda veliler,
cocuklarmin bireysel zamana sahip olma haklarinin oldugunu 6gretmeye
calistiklarin1 belirtmiglerdir. Bu cergevede, “Kendi basina oyun oynarken
karismamaya, onun bir zamani oldugunu ogretiyoruz.” (K5), “Kendi
zamanini kullanmast gerektigini ogretiyoruz. Kimi zaman kendi odasinda
zaman gegirmek istiyor.” (K17) gibi ifadeler yer almaktadir. Zaman Y 6netimi
ve Planlama Aligkanligi temasi altinda, veliler ¢ocuklarina giinliik plan
yapmay1, zamani verimli kullanmay1 ve sorumluluklarini zamaninda yerine
getirmeyi ogrettiklerini ifade etmislerdir. Ornek olarak, “Zamamn degerini
anlatiriz. Zamamn planlamast igin bir ¢izelge kullantyoruz.” (K6), “Belli
konularda zaman belirlemesi yapip uygulamaya ¢aligiyoruz. Odev zamam,
oyun zamani, yemek zamani... gibi.” (K28) gorisleri gosterilebilir. Ortak
Zaman Kurallar1 ve Rutin Olusturma temasi dogrultusunda bazi veliler, ev
icinde belirlenen ortak zaman kurallar1 ile zaman mahremiyetine dikkat
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ettiklerini ifade etmistir. Bu temaya Ornek olarak, “Ortak olusturdugumuz
kurallara karsilikli uyuyoruz ve birbirimizi kontrol ediyoruz.” (K10), “Evde
aktivite zamanimizi birlikte belirliyoruz.” (K20) gibi agiklamalar verilebilir.
Ebeveyn ve Cocuk Zamanimin Ayrimi temasi ger¢evesinde veliler, cocuklarin
kendi zamanlarin1 yonetmeleri gerektigini vurgulamis ve ayni zamanda
ebeveynlerin de bireysel zamana ihtiyag duyduguna dair farkindalik
olusturduklarini belirtmiglerdir. Bu kapsamda, “Onun ve bizim zamanlarimiza
saygl duymay1 anlatip 6gretiyoruz.” (K16), “Bizim ve onun zamani oldugunu
anlatiyoruz.” (K19) gibi ifadeler dikkat ¢ekmektedir. Ozel Zamanlarda
Miidahale Etmeme (Yalniz Kalma Ihtiyaci) temasi kapsaminda ise veliler,
cocuklarmin yalniz kalmak istedikleri anlarda onlar1 zorlamadiklarini ve bu
ihtiyaca saygi gosterdiklerini belirtmislerdir. Bu temaya 6rnek olarak, “Bazen
yalmz kalmak istediginde karismiyoruz. Saygi duyuyoruz.” (K24), “Kendi
kisisel alanlarina karigmam, ya zamanlarin1 kendi odalarinda gegirip rahatsiz
etmemeye calistyoruz.” (K32) ifadeleri 6rnek verilebilir.

6- Velilerin mekan ve esya mahremiyeti egitimi icin evde yaptiklar
uygulamalara iliskin bulgular

Tablo 6. Velilerin mekan ve esya mahremiyeti egitimi i¢in evde yaptiklari
uygulamalara iliskin goriiglerinin dagilimi

Temalar f %
Kisisel esya mahremiyeti ve izinsiz kullanimin 20 36,3
engellenmesi

Kisisel oda ve mekénlara saygi 13 23,6
Oyuncak paylasimi ve sahiplik bilinci 10 18,1
Ebeveynin model olmasi ve siir koymasi 7 12,7
Mekanlarda sosyal kurallar ve kamusal alan 5 9,0
farkindaligi

Toplam 55 100,0

Tablo 6’da goriildiigii ilizere, velilerin “Cocuklarinizin mekan ve esya
mahremiyetini 6grenmeleri konusunda evde neler yapiyor ya da nelere dikkat
ediyorsunuz?” sorusuna verdikleri yanitlarin analizinde bes ana tema One
cikmistir: “Kisisel esya mahremiyeti ve izinsiz kullanimin engellenmesi”,
“Kisisel oda ve mekanlara saygi1”, “Oyuncak paylasimi ve sahiplik bilinci”,
“Ebeveynin model olmasi ve sinir koymasi” ve “Mekanlarda sosyal kurallar
ve kamusal alan farkindalig1”. Temalara gore dagilim incelendiginde, velilerin
en fazla vurguladig1 konunun ¢ocuklarin kendi esyalarina sahip ¢ikmalari ve
bagkalarinin esyalarina izinsiz miidahale etmemeleri gerektigi yoniinde
oldugu goriilmektedir (f: 20; %36,36). Bunu, ¢ocuklarin kisisel oda, yatak,
masa gibi mekanlara gosterilmesi gereken sayginin 6gretilmesi izlemektedir
(f: 13; %23,64). Oyuncak paylasimi ve sahiplik bilinci temas: altinda,
cocuklara paylasmanin tesvik edilmesiyle birlikte miilkiyet hakkinin da
Ogretilmesi gerektigine dair ifadeler yer almistir (f: 10; %18,18). Ayrica bazi
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veliler, kendi tutum ve davraniglarryla 6rnek olmanin 6nemini vurgulamistir
(f: 7; %12,73). Son olarak, ¢ocuklarin kamusal alanlardaki kurallar ve
bagkalarinin 6zel alanlarina saygi gostermeleri gerektigine yonelik farkindalik
gelistirme uygulamalar da dikkat ¢ekmistir (f: 5; %9,09).

Kisisel Esya Mahremiyeti ve Izinsiz Kullanimin Engellenmesi temasi
kapsaminda veliler, ¢ocuklarina kendilerine ait esyalarin 6zel oldugunu,
bagkalar1 tarafindan izinsiz almmamasi gerektigini ogrettiklerini ifade
etmislerdir. “Bir kisinin esyasinin izinsiz alinamayacagini anlatiyoruz. Orn.:
Izinsiz abinin ¢antasint  karistramazsin  gibi.” (K6), “Izinsiz sekilde
baskalarimin egyalarina dokunmamasi gerektigini siirekli olarak soyliiyor ve
anlatiyoruz.” (K17), Kisisel Oda ve Mekanlara Saygi temasi ¢ergevesinde ise
cocuklarin kendi odalarina ya da bagkalarinin odalarina girerken izin
istemeleri gerektigi, kap1 calmanin bir kural oldugu vurgulanmigtir. “Kisisel
alan kavranmimi anlatiyoruz. Senin dzel alanin, buraya izinsiz girilmez gibi.”
(K7), “Kendi odasinin ve esyalarinin ozel oldugunu anlamasi igin her zaman
biz de izin alryoruz ve kapisini ¢alarak odasina girmeye ¢alisiyoruz.” (K24)
ifadeleri bu grupta degerlendirilmistir. Oyuncak Paylagimi ve Sahiplik Bilinci
temas:t kapsaminda veliler, cocuklarina ait oyuncaklarin paylasilmasi
konusunda karar hakkinin  kendilerinde oldugunu  6grettiklerini
belirtmislerdir. “Oyuncaklarini paylagsmak istemediginde zorlamiyoruz.
Esyalarina (kendinin ve baskalarinmin) izinsiz dokunmamasina dikkat
ediyoruz.” (K13), “Oyuncagini paylasip paylasmama segimini ona ait oldugu
icin ona birakiyoruz.” (K16) gibi aciklamalar bu kapsamda yer almaktadir.
Ebeveynin Model Olmasi ve Sinir Koymasi temasinda veliler, ¢ocuklara esya
mahremiyetini Ogretirken kendilerinin de bu kurallara uyduklarini, 6rnek
olmaya calistiklarin1 ifade etmislerdir. “Kizimin kisisel esyalarini izin
vermeden kullanmiyoruz. Odasina kapuyt ¢alarak giriyoruz.” (K14), “Evde
kendi esyalarimizi da izinsiz kullanmiyoruz.” (K19) gibi ifadeler buna 6rnek
gosterilebilir. Mekanlarda Sosyal Kurallar ve Kamusal Alan Farkindalig:
temast dogrultusunda ise bazi veliler ¢ocuklarinin sadece evde degil, dis
mekanlarda da bagkalarinin esyalarina saygili olmay1 6grenmeleri gerektigine
dikkat ¢cekmislerdir. “Magaza, restoran, park gibi yerlerde o ortamdaki esya
ve nesnelere izinsiz dokunulmamast gerektigini orneklerle anlatiyoruz.”
(K21), “Baskasinin evine gittigimizde 6zel esyalarin ellenmemesi, odalara
girilmemesi gerektigini anlatiyoruz.” (K33) gibi ifadeler bu kategoriye
ornektir.
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7- Velilerin dijital mahremiyet egitimi icin evde yaptiklari uygulamalara
iliskin bulgular

Tablo 7. Velilerin dijital mahremiyet egitimi i¢in evde yaptiklar1 uygulamalara
iliskin goriislerinin dagilimi

Temalar f %

i(;erik kontroli ve izleme sinirlamasi 22 40,7
Sosyal medya ve kisisel veri glivenligi 10 18,5
Zaman kisitlamasi ve dijital kullanim siiresi 9 16,6
Ebeveyn rehberligi ve agiklayicr iletisim 7 12,9
Cihaz kontroli, sifreleme ve ortam denetimi 6 11,1

Toplam 54 100,0

Tablo 7’de goriildiigii lizere, velilerin “Cocuklarinizin dijital mahremiyeti
Ogrenmeleri konusunda evde neler yapiyor ya da nelere dikkat ediyorsunuz?”
sorusuna verdikleri yanitlarin analizinde bes ana tema &ne ¢ikmustir: “Icerik
kontrolii ve izleme sinirlamasi”, “Sosyal medya ve kisisel veri glivenligi”,
“Zaman kisitlamas1 ve dijital kullanim siiresi”, “Ebeveyn rehberligi ve
aciklayici iletisim” ve “Cihaz kontrolii, sifreleme ve ortam denetimi”.
Temalara gore dagilim incelendiginde, velilerin biiyiikk ¢ogunlugu (f: 22;
%40,74) cocuklarin dijital ortamda izledikleri iceriklerin se¢imi, kontrolii ve
sinirlanmas1 gerektigini belirtmistir. Bu kapsamda o6zellikle yasa uygun
iceriklerin belirlenmesi, izleme sirasinda eslik edilmesi ve uygunsuz iceriklere
kars1 uyarici olunmasi 6n plandadir. Sosyal medya ve kisisel veri giivenligi
temas1 kapsaminda ise veliler ¢cocuklarin kimlik bilgileri, goriintiileri veya
0zel igeriklerinin paylagimi gibi konularda bilingli hareket etmeleri gerektigini
vurgulamiglardir (f: 10; %18,52). Zaman kisitlamasi ve dijital kullanim siiresi
temasi altinda, dijital araglarin belirli bir siireyle kullanimina izin verilmesi ve
ekran siiresinin planlanmas1 gerektigi belirtilmistir (f: 9; %16,67). Ebeveyn
rehberligi ve agiklayici iletisim temasi dogrultusunda veliler, cocuklarla dijital
giivenlik hakkinda agik ve anlagilir bicimde konusmanin, onlar1 korkutmadan
bilinglendirmenin 6nemine deginmislerdir (f: 7; %12,96). Bazi veliler
cihazlarin sifrelenmesi, kontrol altinda tutulmasi ve dijital ortamin fiziksel
olarak denetlenmesi gibi uygulamalara yer verdiklerini ifade etmislerdir (f: 6;
%11,11).

Icerik Kontrolii ve izleme Siirlamasi temas1 kapsaminda veliler, cocuklarin
dijital ortamda karsilagabilecegi uygunsuz igeriklere karsi koruma saglamak
amaciyla televizyon, tablet ve telefon gibi cihazlarda izleme simirlan
koyduklarimi belirtmislerdir. Bu temaya 6rnek olarak “7v veya tablette izledigi
seyleri takip ediyorum. Karsisina c¢iktiginda da izlememesi gerektigini
soyliyorum.” (K16), “Dijital anlamda mutlaka ne izledigini kontrol altina
alyoruz, yasina uygun olmayan icerikleri izletmiyoruz.” (K18) gibi ifadeler
gosterilebilir. Sosyal Medya ve Kisgisel Veri Giivenligi temasi altinda veliler,
cocuklarin tanimadiklart kisilerle iletisim kurmamalar1 ve kisisel bilgilerini
paylasmamalar1 konusunda bilinglendirildiklerini ifade etmislerdir. Ornegin,
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“Tammadig kisilerden gelen mesajlara, aramalara tiklamamasi gerektigini
ve kigisel bilgilerini paylasmamasi gerektigini anlatiyoruz.” (K7), “Sosyal
medyada fotograf paylasimlarimiza dikkat ediyoruz.” (K22) gibi agiklamalar
bu temaya Ornek olarak verilebilir. Zaman Kisitlamasi ve Dijital Kullanim
Siiresi temas1 dogrultusunda ise veliler, cocuklarin ekran basinda gecirdikleri
siireyi kontrol ettiklerini ve belirli zaman kisitlamalar1 uyguladiklarini ifade
etmislerdir. “Telefonla vakit gecirmesini istemiyoruz ama bazen video izliyor.
Ona da beraber bakiyoruz.” (K17), “Zaman ve uygulama simirlamast
yapiyoruz.” (K20) gibi ifadeler bu kapsamda degerlendirilmistir. Ebeveyn
Rehberligi ve Agiklayict iletisim temas: kapsaminda veliler, ¢ocuklarina
dijital ortamda karsilagabilecekleri tehlikeleri anlayabilecekleri bir dilde
anlattiklarini, agiklayici ve rehberlik eden bir iletisim tarzi benimsediklerini
ifade etmislerdir. “Izledigi bir ¢izgi filmin kendisine iyi isler 6gretmedigini
anlatmaya ¢alisiyorum.” (K1), “Bunu ona basit ve agik sekilde anlatiyoruz.”
(K18) gibi goriisler bu temaya 6rnektir. Cihaz Kontrolii, Sifreleme ve Ortam
Denetimi temasi altinda veliler, ¢cocuklarin dijital araglara smirli erigimini
saglamak icin teknik Onlemler aldiklarini belirtmislerdir. Ornek olarak
“Dijital elektronik cihazlara sifre koyuyoruz. Elektronik cihazlari izlerken
¢ocuklarla aym ortamda dikkat ediyoruz.” (K14), “YouTube Kids
kullaniyoruz. Siireli, sifreli ve bizim kontroliimiizde dijital ara¢lara kullanim
saglayabiliyor.” (K26) gibi agiklamalar yer almaktadir.

8- Velilerin mahremiyet egitimi yeterliklerine iligkin oz degerlendirmeleriyle
ilgili bulgular

Tablo 8. Velilerin mahremiyet egitimi yeterliklerine iliskin 6z degerlendirmeleriyle
ilgili goriislerinin dagilimi

Temalar f %
Genel olarak yeterli hissetme ve ¢aba gosterme 18 40,0
Dijital mahremiyet konusunda eksiklik hissetme 9 20,0
Siirekli 6grenme ve gelisime agiklik 7 15,5
[letisim ve anlatim yeterliliginde zorlanma 6 13,3
Toplumsal ve kiiltiirel faktorlerden kaynakli 5 11,1
eksiklik

Toplam 45 100,0

Tablo 8’de goriildiigii iizere, velilerin “Mahremiyet egitimi yeterlikleriniz
konusunda kendinizi nasil degerlendiriyorsunuz? Hangi konularda eksik
oldugunuzu diisliniiyorsunuz?” sorusuna verdikleri yanitlarin analizinde bes
ana tema belirlenmistir: “Genel olarak yeterli hissetme ve ¢aba gdsterme”,
“Dijital mahremiyet konusunda eksiklik hissetme”, “Siirekli 6grenme ve
gelisime aciklik”, “Iletisim ve anlatim yeterliliginde zorlanma” ve “Toplumsal
ve kiiltiirel faktorlerden kaynakli eksiklik”. Temalara gore dagilim
incelendiginde, velilerin biiyiik cogunlugu (f: 18; %40,00) genel olarak
cocuklarmin  mahremiyet egitimi  konusunda yeterli  olduklarim
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diisiindiiklerini, bu konuda ellerinden geleni yapmaya calistiklarini
belirtmislerdir. Ancak buna karsin, 6zellikle dijital mahremiyet konusunda
bilgi eksikligi ve yetersizlik hissi belirten velilerin sayis1 da dikkat ¢ekicidir
(f: 9; %20,00). Siirekli 6grenme ve gelisime agiklik temasi altinda bazi veliler,
bu konudaki bilgilerini gelistirmek istediklerini, eksikliklerini fark
ettiklerinde arastirma yaptiklarini ya da profesyonel destege acik olduklarini
ifade etmislerdir (f: 7; %15,56). iletisim ve anlatim yeterliliginde zorlanma
temasi ise ¢cocuklara mahremiyet konusunu nasil aktaracaklarini bilememek,
uygun kelimeleri bulmakta giiclilk cekmek gibi durumlar1 yansitmaktadir (f:
6; %13,33). Baz1 veliler toplumsal ve kiiltiirel faktorler nedeniyle, 6zellikle
geleneksel kaliplar ve ¢evresel baskilar nedeniyle ¢ocuklarina mahremiyet
egitimi verirken zorluklar yasadiklarini belirtmislerdir (f: 5; %11,11).

Genel Olarak Yeterli Hissetme ve Caba Gosterme temasi kapsaminda veliler,
mahremiyet egitimi konusunda bilingli ve dikkatli olduklarini, gocuklarinin
gelisimine katki saglamak i¢in ¢caba gosterdiklerini belirtmislerdir. Bu temaya
ornek olarak, “Elimden geldigince dikkat ediyoruz. Ailecek onun anlayacagi
dilde anlatmaya calisiyoruz.” (K3), “Yapilmasi gereken ne varsa égretiyorum
anlatarak. Iletisimimiz iyi durumda, eksik kalmamaya ¢alisiyorum.” (K15)
gibi ifadeler gosterilebilir. Dijital Mahremiyet Konusunda Eksiklik Hissetme
temasi altinda ise veliler, Ozellikle dijital alanlarda yeterli bilgiye sahip
olmadiklarini ve bu konuda gelisim gostermeleri gerektigini ifade etmiglerdir.
Bu kapsamda, “Ozellikle internetle ilgili kisimlarda yetersiz kaldigimi
diisiiniiyorum. Ogrenmeye calistyorum.” (K18), “Dijital mahremiyet
konusunda zaman simwrlamasi esnek davrandigim oluyor bu konuda eksik
oldugumu diisiiniiyorum.” (K19) gibi goriisler dikkat ¢ekmektedir. Stirekli
Ogrenme ve Gelisime Acgiklik temasi cercevesinde veliler, eksik olduklar:
noktalar1 fark ettiklerini ve bu konuda kendilerini gelistirmeye agik
olduklarini belirtmislerdir. Bu temaya ornek olarak, “Eksik oldugum yerler
var ama merak ediyorum, ogreniyorum.” (K23), “Eksiklerimizi ¢ocuklarla
ogrenip tamamlamaya c¢alisiyoruz.” (K27) ifadeleri verilebilir. iletisim ve
Anlatim Yeterliliginde Zorlanma temasi kapsaminda bazi veliler, ¢ocuklariyla
mahremiyet konusunda konusurken anlatim giicliigli yasadiklarimi dile
getirmistir. “Cok yeterli bulmuyorum. Anlatma konusunda eksik oldugumu
diistintiyorum.” (K4), “Bazi seyleri sezgisel olarak yapiyoruz ama agik¢ast
bazen emin olamiyorum.” (K12) gibi goriisler bu kapsamdadir. Toplumsal ve
Kiiltiirel Faktorlerden Kaynakli Eksiklik temas1 dogrultusunda ise veliler,
mahremiyet egitimi siirecinde toplumsal normlarin ve kaliplasmis yargilarin
olumsuz etkilerine dikkat ¢ekmistir. Bu kapsamda, “Toplumdan gelen bazi
kaliplagmis ciimleleri maalesef engelleyemiyorum.” (K17), “Dini konular
islerken c¢ocuklara zorlaniyoruz. Anlamakta zorlamiyorlar.” (K8) gibi
aciklamalar yer almistir.
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9- Velilerin okul ve dgretmenlerden beklentilerine iliskin bulgular

Tablo 9. Velilerin okul ve dgretmenlerden beklentilerine iliskin goriislerinin dagilimi

Temalar f %
Ogretmenin mahremiyet konusunu dogrudan anlatmasi ve 19 50,0
desteklemesi

Tuvalet, giyim gibi fiziksel ortam diizenlemelerinde dikkat 6 15,7
Okul-aile is birligi ve veli bilgilendirme seminerleri 5 13,1
Okulda drama, etkinlik ve ders i¢i uygulamalarla mahremiyet 4 10,5
egitimi

Sosyal iliskilerde sinir koyma ve kurallara saygi farkindaligi 4 10,5
Toplam 38 100,0

Tablo 9’da goriildiigii iizere, velilerin “Mahremiyet egitimi konusunda okul
ve Ogretmenlerden beklentileriniz nelerdir?” sorusuna verdikleri yanitlarin
analizinde bes ana tema 6ne ¢ikmustir: “Ogretmenin mahremiyet konusunu
dogrudan anlatmasi ve desteklemesi”, “Tuvalet, giyim gibi fiziksel ortam
diizenlemelerinde dikkat”, “Okulda drama, etkinlik ve ders i¢i uygulamalarla
mahremiyet egitimi”, “Okul-aile is birligi ve veli bilgilendirme seminerleri”
ve “Sosyal iligkilerde sinir koyma ve kurallara saygi farkindaligi”. Temalara
gore dagilim incelendiginde, velilerin yarisindan fazlasi (f: 19; %50,00)
Ogretmenin mahremiyet kavramini dogrudan anlatmasini, ¢ocuklarla bu
konuda rehberlik edici sekilde konusmasini ve gerektiginde miidahale
etmesini beklediklerini ifade etmistir. Tuvalet, soyunma gibi fiziksel ortam
diizenlemelerine dikkat edilmesi gerektigini vurgulayan veliler de 6nemli bir
orani olusturmaktadir (f: 6; %15,79). Bu kapsamda, 6zellikle okul Oncesi
diizeyde hijyen ve 0zel alanlarin giivenli sekilde kullanilmasi gerektigine
dikkat c¢ekilmistir. Okulda drama, etkinlik ve ders i¢i uygulamalarla
mahremiyet egitiminin islenmesini oneren veliler (f: 4; %10,53), ¢ocuklarin
bu kavrami oyunla, hikdyeyle ve canlandirmalarla daha kolay
icsellestirebileceklerini ifade etmistir. Bazi veliler, okul-aile is birliginin
giiclendirilmesi, seminer ve bilgilendirme toplantilarinin diizenlenmesi
gerektigine vurgu yapmustir (f: 5; %13,16). Ayrica, sosyal iligkilerde sinir
koyma, izinsiz temaslara “hayir” deme ve kurallara saygi gelistirme
farkindalig1 da bir diger dikkat ¢ekici temadir (f: 4; %10,53).

Ogretmenin Mahremiyet Konusunu Dogrudan Anlatmasi ve Desteklemesi
temast kapsaminda veliler, O6gretmenlerin ¢ocuklara mahremiyetin ne
oldugunu dogrudan ve agik bir sekilde anlatmalarmi beklediklerini
belirtmislerdir. Bu temaya 6rnek olarak, “Ogretmenimizin en iyi sekilde
ogrettigine inamyorum.” (K9), “Mahremiyet konusunda oOgretmenimizin
cocuklara konusmalarim sik sik isterim.” (K19), “Ogretmenlerin bu konuyu
ciddiye almas1 c¢ok Onemli. Tuvalet, Giyim gibi Fiziksel Ortam
Diizenlemelerinde Dikkat temasi altinda veliler, okul ortaminda 6zellikle
tuvalet kullanimi ve giyim alanlarinda mahremiyetin saglanmasi gerektigine
dikkat cekmislerdir. Bu kapsamda, “Okulda ézellikle kres gibi yerlerde tuvalet
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ve giyim konusunda dikkat edilmeli.” (K3), “Swnif ortaminda ya da okul
ortaminda wc konusunda dikkat edilmesi gerektigini diisiiniiyorum.” (K6) gibi
aciklamalar yer almistir. Okulda Drama, Etkinlik ve Ders I¢i Uygulamalarla
Mahremiyet Egitimi temasi ¢ergevesinde bazi veliler, mahremiyet egitiminin
yalnizca sozIli anlatimla degil, uygulamali etkinliklerle desteklenmesi
gerektigini ifade etmistir. Bu dogrultuda, “Ogretmen okulda oyun, drama,
etkinlik olarak bu egitime onem vermeli.” (K24), “Egitim swrasinda
mahremiyet egitimi daha ders icinde egiterek verilmesi gerekiyor.” (K8) gibi
ifadeler ornek verilebilir. Okul-Aile Is Birligi ve Veli Bilgilendirme
Seminerleri temast kapsaminda ise veliler, okul ve ailenin birlikte
caligmasimin, ozellikle seminer gibi etkinliklerle desteklenmesinin gerekli
oldugunu belirtmislerdir. “Okullarda seminer diizenlenebilir.” (K7),
“Okuldan beklentim ¢ocuklarla mahremiyet konusunu konugsunlar, gerekirse
bizlerle de seminer yapsinlar.” (K22) gibi goriisler bu kapsamda
degerlendirilebilir. Sosyal Iliskilerde Smir Koyma ve Kurallara Saygi
Farkindalig1r temas: dogrultusunda bazi veliler, okulun cocuklara sosyal
iligkilerde bagkalarinin sinirlarina saygi duymayi Ogretmesinin Onemine
dikkat ¢ekmistir. Bu temaya, “Cocuklar genelde evde farkli okulda farkl
davramslar sergiliyorlar. Arkadaslarimin  siralarina ya da esyalarina
dokunmama, izinsiz esyalarini kullanmama gibi sosyal kurallar: belirtmek...”
(K33), “Cocugumun ¢evresine ve topluma karsi dogruyu ve yanlisi simdiden
bilincaltina yerlestirilmesi gerektigini diistiniiyorum.” (K23) gibi ifadeler
ornek olarak gosterilebilir.

10- Velilerin okul-aile isbirligine iliskin goriisleriyle ilgili bulgular

Tablo 10. Velilerin okul-aile igbirligine iliskin goriisleriyle ilgili gdriislerinin dagilim1

Temalar f %
Is birligini olumlu degerlendirme ve yeterli bulma 17 40,4
Okul-aile iletisiminin gii¢lendirilmesi gerektigi 8 19,0
Daha fazla bilgilendirme ve etkinlik beklentisi 6 14,2
Bazi ailelerin ilgisizligi nedeniyle yetersizlik 6 14,2
yasanmasi

Okul-aile is birligine dair farkindalik olusumu 5 11,9
Toplam 42 100,0

Tablo 10’da goriildiigii tizere, velilerin “Mahremiyet egitimi konusunda okul-
aile ig birligini nasil degerlendiriyorsunuz?” sorusuna verdikleri yanitlarin
analizinde bes ana tema 6ne ¢ikmustir: “Is birligini olumlu degerlendirme ve
yeterli bulma”, “Okul-aile iletisiminin gii¢clendirilmesi gerektigi”, “Daha fazla
bilgilendirme ve etkinlik beklentisi”, “Bazi ailelerin ilgisizligi nedeniyle
yetersizlik yasanmas1” ve “Okul-aile is birligine dair farkindalik olugumu”.
Temalara gore dagilim incelendiginde, velilerin biiyiik bir kismi (f: 17;
%40,48) mevcut okul-aile is birligini olumlu degerlendirmekte ve
ogretmenlerle kurulan iletisimi yeterli bulmaktadir. Bu veliler, is birliginin
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cocuklarin gelisimine katki sagladigin1 ve siireci destekleyici nitelikte
oldugunu belirtmislerdir. Okul-aile iletisiminin daha da giiclendirilmesi
gerektigini belirten veliler (f: 8; %19,05), 6zellikle mahremiyet gibi hassas
konularda daha sik goriisme, bilgilendirme ve geri bildirim siirecinin 6nemine
deginmistir. Daha fazla bilgilendirme ve etkinlik beklentisi ifade eden veliler
(f: 6; %14,29) ise okul ortaminda seminer, atdlye, toplanti gibi uygulamalarin
artirilmasini istemektedir. Aynmi oranda veli de (f: 6; %14,29), baz1 ailelerin
ilgisizliginin siirecin yetersizligine neden oldugunu, tiim ailelerin siirece esit
katilm gostermedigini dile getirmistir. Okul-aile i birligine dair bu anket
sayesinde farkindalik kazandigini ifade eden veliler (f: 5; %11,90) da analizde
yer almustir.

Is birligini olumlu degerlendirme ve yeterli bulma temasi kapsaminda
velilerin O6nemli bir kismi okul-aile ig birligini genel olarak olumlu
degerlendirmis ve yeterli bulduklarini ifade etmislerdir. Bu temaya 6rnek
olarak “Okulla birlikte calismak sart. Isbirligi olmali.” (K5), “Gayet olumlu
degerlendiriyorum.” (K10), “Cabuk ogrenmesini saglar, faydali olur.” (K11)
gibi ifadeler verilebilir. Okul-aile iletisiminin gii¢clendirilmesi gerektigi temasi
altinda ise bazi veliler iletisimin gelistirilmesi gerektigini vurgulamistir. Bu
baglamda “Okul-aile isbirligi cok onemli. Ogretmenle siirekli konusmaya
calistyorum.” (K14), “Okulla sik stk goriisiiyoruz.” (K17) gibi agiklamalar
dikkat ¢ekmektedir. Daha fazla bilgilendirme ve etkinlik beklentisi temasi
kapsaminda veliler bilgi paylasimi ve toplant1 sayisinin artirilmasi gerektigini
ifade etmistir. “Yeterli degil. Daha fazla toplanti ve bilgi paylasimi
yapumali.” (K21), “Ailelerin siirece dahil edilmesi i¢in daha fazla
calisiimali.” (K23) gibi goriisler 6rnek olarak sunulabilir. Bazi ailelerin
ilgisizligi nedeniyle yetersizlik yasanmasi temast dogrultusunda baz1 veliler is
birliginin saglanamamasinin  sebebini diger velilerin duyarsizligina
baglamistir: “Maalesef bazi aileler bu egitime onem vermediginde yeterli
iletisim kurulamazsa once aile sonra okulda egitim mantigiyla ilerlenirse
miikemmel sonuglar elde edebiliriz.” (K13). Son olarak, Okul-aile ig birligine
dair farkindalik olusumu temasi ¢ergevesinde, ankete katilan bazi veliler bu
goriisme sayesinde okul-aile ig birliginin 6nemini ilk kez fark ettiklerini
belirtmistir: “Bu ankete kadar hi¢ diisiincemiz yoktu, bu anketle birlikte su an
giizel ve anlaml olarak degerlendiriyoruz.” (K19) ifadeleri 6rnek verilebilir.
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11- Velilerin diger ebeveynlere onerilerine iligkin goriiglerine bulgular

Tablo 11. Velilerin diger ebeveynlere onerilerine iligkin goriislerinin dagilimi

Temalar f %
Cocugu birey olarak kabul etme ve duygularina saygi 10 26,8
Sinir koyma, hayir diyebilme ve mahrem alan 9 21,9
farkindalig1

Model olma ve agik iletisim kurma 7 17,0
Istismara kars1 bilingli yetistirme ve giiven verme 6 14,6
Diger bireylerin mahremiyetine saygi 6gretimi 4 9,7
Dini/ahlaki degerlerle desteklenen mahremiyet egitimi 3 7,3
Toplam 41 100,0

Tablo 11°de goriildiigii iizere, velilerin “Diger anne babalara mahremiyet
egitimi uygulamalar1 konusunda onerileriniz nelerdir?” sorusuna verdikleri
yanitlarin analizinde alt1 ana tema belirlenmistir: “Cocugu birey olarak kabul
etme ve duygularina saygi1”, “Sinir koyma, hayir diyebilme ve mahrem alan
farkindalig1”, “Model olma ve agik iletisim kurma”, “Istismara kars1 bilingli
yetistirme ve giiven verme”, “Diger bireylerin mahremiyetine saygi 6gretimi”
ve “Dini/ahlaki degerlerle desteklenen mahremiyet egitimi”. Temalara goére
dagilim incelendiginde, velilerin biiyiik ¢ogunlugu (f: 11; %26,83) ¢ocugun
birey olarak kabul edilmesi gerektigini, duygularina ve diisiincelerine saygi
gosterilmesinin mahremiyet egitiminin temel tast oldugunu vurgulamistir. Bu
kapsamda ¢ocugun kararlarina deger verme ve onlart yargilamadan dinleme
one ¢ikmaktadir. Sinir koyma, hayir diyebilme ve mahrem alan farkindalig:
temasi altinda yer alan yanitlar (f: 9; %21,95), ¢ocuklara kendi sinirlarimi
tanima, koruma ve gerektiginde “hayir” deme hakkinin kazandirilmasinin
onemine isaret etmektedir. Model olma ve agik iletisim kurma temasi ise
velilerin ¢ocuklara davraniglariyla 6rnek olmasi ve mahremiyet konularinda
acik, yargilamayan bir iletisim dili kullanmas1 gerektigini vurgulamaktadir (f:
7; %17,07). Istismara karsi bilingli yetistirme ve giiven verme temasi
kapsaminda ise bazi veliler (f: 6; %14,63) cocuklarin olas1 istismar
durumlarina kars1 gii¢lii ve bilingli bireyler olarak yetistirilmelerinin, giivenli
bir ¢evre saglamak agisindan gerekli oldugunu belirtmistir. Ayrica, bazi
veliler ¢ocuklara sadece kendi mahremiyetlerini degil, baska bireylerin
mahremiyetine de saygi gostermeyi 6gretmenin 6nemini dile getirmistir (f: 4;
%9,76). Son olarak, dini ve ahlaki degerlerle desteklenen bir mahremiyet
egitimi verilmesini oneren veliler de yer almistir (f: 3; %7,32).

Cocugu Birey Olarak Kabul Etme ve Duygularina Saygi temas1 kapsaminda
veliler, ¢cocuklarin mahremiyetine saygi gdstermenin 6n kosulunun onlari
birey olarak kabul etmek ve duygularini anlamaya calismak oldugunu
vurgulamislardir. Bu kapsamda, “Cocugun simwrlarini bilip ihlal etmemeli.
Goriis ve fikirlerine saygi duymali. Duygularini tanimasina firsat verilmeli.”
(K1), “Cocugunuzu birey olarak gériin. Onunda simwrlart var, bunu kabul
edin.” (K13) gibi ifadeler bu temaya 6rnek olarak sunulabilir. Sinir Koyma,

151



Hayir Diyebilme ve Mahrem Alan Farkindaligi temasi1 dogrultusunda bazi
veliler, cocuklara erken yasta sinir ¢izebilme, “hayir” diyebilme becerisinin
kazandirilmas1 gerektigini ifade etmistir. Bu kapsamda, “Cocugunuzu
dinleyin. Zorla bir sey yaptrmayin. Ona sumr koymayr ogretin ama kendi
sumirlarina da saygt gésterin.” (KS), “Cocuklar kiiciik demeyin. Onlar da bir
birey. Neye ‘hayir’ diyeceklerini kesinlikle 6gretmeliyiz.” (K17) gibi ifadeler
dikkati ¢ekmektedir. Model Olma ve Acik Iletisim Kurma temas: altinda
veliler, mahremiyet egitiminin yalnizca anlatilarla degil, davranislarla ve agik
iletisimle desteklenmesi gerektigini belirtmistir. Ornek olarak, “Cocuklarina
mahremiyet egitimini oOnce ornek olarak gdstermelerini ve sonra
anlatmalarimt onerebilivim.” (K7), “Model olmak ve agik iletisim kurmak
onemli.” (K23) gibi ifadeler verilebilir. Istismara Kars1 Bilingli Yetistirme ve
Giliven Verme temasi kapsaminda ise veliler, mahremiyet egitiminin
cocuklarin kendilerini olumsuz durumlardan koruyabilmeleri i¢in temel bir
biling kazandirmast gerektigini dile getirmislerdir. Bu c¢ergevede,
“Cocuklarimizi istismarlara karst bilingli ve kararli bir sekilde mahremiyet
bilincini vererek yetistirelim.” (K6), “Cocuklarimizin kendilerine giivenmeleri
icin once o giiveni biz onlara verip kendilerine de giivenmelerini
saglamaliyiz.” (K19) gibi agiklamalar 6rnek gosterilebilir. Diger Bireylerin
Mahremiyetine Saygi Ogretimi temasi dogrultusunda baz1 veliler, mahremiyet
egitiminin yalnizca bireyin kendisiyle degil, bagkalarinin 6zel alanlarina da
saygl duymay1 icermesi gerektigini belirtmistir. “Cocuklarimizin sadece kendi
mahremiyetlerini degil diger kisilerin de mahremiyetlerine saygili olmalarin
ogretmeliyiz.” (K3), “Mahremiyet sadece kendinle ilgili degil, baskalarinin
sumirlarina da saygr duymayt gerektirir.” (K30) gibi ifadeler 6rnek verilebilir.
Dini/Ahlaki Degerlerle Desteklenen Mahremiyet Egitimi temasi ¢ergevesinde
ise bazi veliler, mahremiyet egitiminin dini ve kiiltiirel degerlerle
desteklenmesi gerektigini vurgulamislardir. Bu kapsamda, “Islami degerlerini
bilmeyen aileler ¢ocuklarina ahlaki degerlerini ogretemez. Bunlari bilirlerse
cocuklarina mahremiyet egitimini de vermis olur.” (K14), “Mahremiyet
egitimi kiiltiirel degerlerle desteklenmeli.” (K31) gibi agiklamalar yer
almaktadir.

SONUC VE TARTISMA

Bu nitel ¢alisma, okul &ncesi donemde mahremiyet egitimi konusunda
velilerin goriis ve deneyimlerini derinlemesine incelemistir. 33 velinin
katilimiyla yiiriitiilen arastirmada elde edilen bulgular, mahremiyet egitiminin
aile icinde nasil algilandigi ve uygulandigina dair Onemli ipuglarn
sunmaktadir. Okul dncesi donemde mahremiyet egitiminin aile ortamindaki
yansimalarini ve velilerin bu konudaki tutumlarim derinlemesine incelemeyi
amaclamigtir. Elde edilen bulgular, ailelerin mahremiyet egitimine yiiksek
derecede 6nem verdiklerini, bu konuda ¢aba gosterdiklerini ve ayn1 zamanda
cesitli alanlarda destege ihtiya¢ duyduklarini ortaya koymaktadir. Veliler,
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mahremiyeti biiyiilk oranda ¢ocugun kendine ait sinirlari, 6zel alanlar1 ve
kigisel biitlinliigli lizerinden tanimlamis; ozellikle fiziksel ve duygusal
mahremiyet konularinda farkindalik sahibi olduklarmi belirtmislerdir. Bu
egilim, okul oncesi donemde annelerin mahremiyet algilariin ¢ocuklarinin
mahremiyetle iligkili davranislarina olan etkisini nicel ve nitel yontemlerle
inceleyen calismada, anne mahremiyet algisi yiiksek olan ailelerde cocuklarin
hem fiziksel hem de duygusal mahremiyet davraniglarinin da anlamli sekilde
gelistigini gdsteren bulgularla tutarhilik gostermektedir (Yalgin, Ozgelik ve
Erkog, 2024). Arastirma sonucunda velilerin mahremiyet egitimi
uygulamalarmin en yogunlastigi alanin beden mahremiyeti oldugu
goriilmiistiir. Ozel bolgelerin dgretilmesi, iyi dokunus-kotii dokunus ayrimai,
tuvalet ve giyinme siireclerinde mahremiyetin saglanmasi gibi konular,
ailelerce bilingli sekilde yiiriitiilmektedir. (Wurtele, 2017). Ayn1 zamanda
Saglik Bakanligi’nin (2019) rehberinde yer alan, gocuga “hayir” deme
becerisinin kazandirilmasi ve 6zel alanlara saygi duyulmasi gerektigine dair
Onerilerle de birebir Ortiismektedir. Bununla birlikte, arastirmada dijital
mahremiyet, zaman mahremiyeti ve duygusal mahremiyet gibi diger alanlarin
aileler tarafindan daha az onceliklendirildigi goriilmektedir. Ornegin bazi
veliler, dijital ortamdaki riskleri yeterince kavrayamadiklarini ya da ekran
stiresi diizenlemelerinde esnek kaldiklarini ve daha ¢ok bilgilendirme yerine
sinirlamalar  koyduklarini belirtmislerdir. Velilerin mahremiyet egitimi
konusunda kendi yeterliliklerini degerlendirdiklerinde ¢ogunun kendini “orta
diizeyde yeterli” gordiigii; baz1 alanlarda bilingli olduklar1 ancak o6zellikle
dijital mahremiyet, duygularin ifadesi ve iletisim dili gibi konularda
yetersizlik hissettikleri anlasilmaktadir. Bu bulgu, ebeveynlerin dijital
mahremiyet konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklarmi ve dijital
ebeveynlik 6z yeterliklerini sorguladiklarin1 tespit eden c¢alismayla
ortiigmektedir (Calapkulu ve Alp, 2020). Velilerin mahremiyet egitiminin
gerekli oldugunu disiindiikleri ve bunu o6zellikle cocuklar1 istismardan
korumak, smir bilinci kazandirmak agisindan  hayati  bulduklar
anlagilmaktadir. Bu bulgular, 3—-6 yas arasi ¢ocuk sahibi ebeveynlerin
%70’inin g¢ocuklarina cinsel istismardan korunma egitimi verdigini; buna
karsin hala giivenilir uzmanlar tarafindan bilgilendirilme, yonlendirilme ve
uygun materyal saglanmasina ihtiya¢ duyduklarini ifade ettigi ¢alismayla
(Ustiindag, 2022) &rtiismektedir. Arastirmanin dikkat ceken bulgularindan
biri, velilerin okul ve &gretmenlerden beklentilerinin giiclii sekilde ortaya
konmasidir. Bu beklentiler, okul 6ncesi egitimde rehberlik servislerinin veliler
i¢in seminerler diizenledigini ve mahremiyet egitimi gibi konularin 6gretmen-
veli i birligiyle ele alindigin1 gosteren c¢alismalarda da desteklenmektedir
(Yalman Polatlar ve Oztabak, 2022). Veliler, evde verilen egitimin okulda da
desteklenmesini istemekte; ancak bu konuda yeterli iletigsim saglanamadigini,
bilgilendirme toplantilarinin eksik oldugunu ifade etmektedir. Rehberlik
literatiirii, 6zellikle deger egitimi siireclerinde okul ve ailenin birlikte hareket
etmesini Onermektedir (MEB, 2024). Velilerin diger ebeveynlere Onerileri
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incelendiginde, ¢ocuklara birey olarak saygi duyulmasi, hayir deme hakkinin
taninmasi, iletisimde agik ve yargilamayan bir dil kullanilmasi gibi temel
prensiplerin vurgulandig1 goriilmektedir. Sonug olarak, ailelerin mahremiyet
egitimine iligkin istekli ve duyarli tutumlar1 6nemli bir avantaj olmakla
birlikte, 6zellikle bilgi eksikligi yasanan alanlarda rehberlik programlar1 ve
okul-aile isbirligine dayali yapilandirilmis egitimler gelistirilmesi
gerekmektedir.

ONERILER

Yapilan calisma sonunda elde edilen bulgular, sonuglar ve yapilan alanyazin
destekli  tartigmalar sonunda  Ogrencilerde mahremiyet bilincinin
desteklenmesi ve 6zellikle ebeveynlerin bu siirecte etkin rol alabilmeleri ile
ilgili olarak sunlar 6nerilebilir:

Velilere Yonelik Oneriler

e  Mahremiyet egitiminin yalnizca bedensel degil; duygusal, dijital,
zamansal ve mekansal boyutlariyla ele alinmasi saglanmalidir.

e  Cocuklara erken yaslardan itibaren kisisel sinirlar, “hayir” diyebilme ve
kendini ifade etme becerileri kazandirilmalidir.

e Dijital mahremiyet konusunda g¢ocuklara rehberlik edilmeli; giivenli
internet kullanimi, kigisel veri paylasimi ve ekran siiresi yonetimi
konusunda biling gelistirilmelidir.

e  Cocuklarla agik, giivene dayali ve yargilayict olmayan bir iletisim dili
kurulmalidir. ¢ocuklarin kendilerini rahat ifade edebilecekleri bir ortam
olusturulmalidir.

e  Velilerin mahremiyet egitimi konusundaki 6z yeterliklerini artirmaya
yonelik, uygulamaya dayali rehberlik hizmetleri ve egitim programlari
yayginlastirilmalidir.

Ogretmen ve Okul Yoneticilerine Yonelik Oneriler

e  Mahremiyet egitimi okul &ncesi egitim siirecine sistematik olarak entegre
edilmeli ve rehberlik etkinlikleriyle desteklenmelidir.

e  Mahremiyet kavrami ¢ocuklara oyun, hikdye ve drama gibi gelisimsel
olarak uygun yontemlerle kazandirilmalidir.

e Ogretmenlerin mahremiyet egitimi konusunda yeterliliklerini artirmak
amaciyla hizmet i¢i egitim programlar diizenlenmelidir.

e Okul ortaminda mahremiyeti destekleyici fiziksel diizenlemeler
(6zellikle tuvalet ve giyinme alanlan) titizlikle planlanmalidir.

e  Okul-aile is birligi gii¢lendirilmeli; diizenli bilgilendirme toplantilar1 ve
ortak etkinliklerle velilerin siirece aktif katilimi saglanmalidir.

Egitim Politikacilarina Yonelik Oneriler

e  Mahremiyet egitimi, erken c¢ocukluk egitim programlarima agik ve
sistematik bir sekilde entegre edilmelidir.

e Okul oncesi kurumlar i¢in mahremiyet egitimi konusunda rehber
materyaller ve standart uygulama programlari gelistirilmelidir.
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o Velilere yonelik yaygin egitim programlar1 ve farkindalik calismalari
(6zellikle dijital mahremiyet konusunda) artirilmalidir.

e Ogretmen ve okul yéneticilerinin cocuk ihmali ve istismari erken fark
edebilmeleri i¢in mesleki gelisim programlar desteklenmelidir.

e  Cocuklarin korunmasina yonelik ulusal diizeyde politika ve kampanyalar
gelistirilerek kurumlar arasi is birligi gliclendirilmelidir.
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OZET

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli “Tiirkge Alan Becerileri- TAB”nde, ana dili
egitimi siirecinde, kisinin dil becerisini gelistirme siireci hakkinda
diisiinmesi, kendini degerlendirmesi ve uyarlayabilmesi; sonunda kendi
dinleyici, okuyucu, konusmaci ve yazar Kkimligini olusturmasi
amaclanmistir. TAB’da yazma becerisi; "yazmay1 yonetme", "icerik
olusturma", "kural uygulama" ve 'siireci degerlendirme" biitiinlesik
becerilerinden olusmaktadir. Bu baglamda giincel program kapsaminda,
Egitim Fakdiltesi, Tiirkce Egitimi ana bilim dali 6grencilerinin birer
Ogretmen adayi olarak, ilkin kendilerinin bu siiregleri “deneyimleyerek”
lisans egitimlerini ilgili alanlarda kazanima doniistiirmeleri beklenir.

Calisma konusu, Tirkce 0gretmen adaylarinin gercek yasam deneyimine
dayali bir etkinlikteki duygu ve diisiincelerini deneme tiriinde aktarmalari
tizerine odaklanmaktadir. Calisjmanin amaci, Tirk¢e 0gretmen adaylarinin
“paylasim etkinligi” ve bu etkinligin “yazar kimligi” baglaminda her
Ogrencide yarattigi bireysel duygu ve diislincelerin deneme ftiiriine
yansimalarini gorebilmektir.

Calisma, Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce
Egitimi Ana Bilim Dalinda, donem boyunca devam edegelen Tiirk Dili -I
dersinde gerceklestirilmistir. Calismaya lisanstan 17 kadin, 8 erkek; yiiksek
lisanstan 1 kadin, 1 erkek, doktoradan 1 kadin olmak iizere toplam 28
ogrenci katilmigtir. Deneme konusu, 26.11.2025 tarihinde sinif ortaminda
yapilan “simit paylasim etkinligi” {izerinedir. Tiim 6grenciler 18 yas iizeri
olup calismaya goniillii katilmislardir. Nitel bir ¢alisma olarak desenlenen
arastirmada elde edilen yazili metinlerin her biri igerik analizine tabi
tutulmustur. Calismada, 18 ve 28 yas araligini kapsayan “yazar kimligini” bu
calismayla tecriibe eden genclerin nerdeyse tiimiiniin denemesinde, degerler
egitiminin siif i¢inde gercek yasam deneyimine dayandirilmasi noktasinda
daha kalic1 oldugu fikri ortaya ¢ikmistir. Denemelerde, paylasim konulu
duygusal 6grenmenin ya da 6grenmenin i¢ine duygu eklenmesinin “mesaj
kazanimin1” daha kalic1 hale getirdigi gozlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Tiirkce Egitimi, Tiirk Dili dersi, yazar kimligi, yaratici yazma,
deneme

GIRIS

Anlama becerileri dinleme ve okumadan olusurken, anlatma becerileri
konusma ve yazmay1 kapsar. Konusma, hazirlikli ve hazirliksiz
yapilabilirken; yazma eylemi, glinlimiiz teknolojilerini i¢eren yazma araci,

kagit, bilgisayar gibi malzemeler ve sinif ortami gibi bir mekan ister. Yazi,
“s0z”lin kalicilik baglaminda “somut” halidir. Bu somut hal, iletisimin temel
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araci dil ile taginir, yayilir, miras kalir. Bir bagka ifadeyle, yazma becerisinin
temel unsuru yazili anlatim, bu araci “kalic1” kilar. Bu kalicilik igin en kolay
yazili anlatim tiirlerinde bile bir yazma diizeni ve plan1 mevcuttur. Her yazil
anlatim tiirliniin bir kompozisyonu mevcuttur. Kompozisyon, yaygin kelime
anlamiyla unsurlarin derlenip bir araya getirilis sekil ve tarzi anlamina
gelmekte olup bu anlamiyla bir¢cok alanda (edebiyat, resim, mimari vd.) da
kullanilmaktadir. Edebiyatta da yazinin, k&gidin bir kompozisyonu
mevcuttur. Diger taraftan, orgilin egitimde gozlemlenen bir yanlisa burada
deginmek gerekir: Ogrencilere: “Hadi ¢ikarin kagitlari kompozisyon
yazacagiz!” Bu ifade yerine, Ornegin “Yazili anlatim tiirlerinden an,
deneme... yazacagiz.” ifadesi daha dogrudur. Zira yazili anlatim tiirleri zaten
kompozisyona dikkat edilerek yazilir. Bir baska ifadeyle bu tiirlerde, yazinin
diizenine (giris, gelime, sonug, baslik gibi), kdgidin diizenine/ bigimsel
ozelliklere, Uslup dahil yazili anlatimin tiim esaslarina dikkat edilir.

Yazma becerisi kazanimi, son donem Ogretim programlarinda g¢agin
getirilerince gelistirildigi gozlenmektedir. Zira bu 6nemli becerinin, drgiin
egitimde, ana dili derslerinde ilkokuldan {iniversiteye iyi bir planlamayla ele
alinmasi beklenir. Universitelerde ortak zorunlu derslerden olan Tiirk Dili
dersinde, artik 6grencilerin belirli bir kelime hazinesi ve dilin ses ve soyleyis
ozelliklerine hakim olarak gelmesi beklenir. Ornegin lisans seviyesi bir
ogrenci daha onceki oOrgiin 6gretim bilgilerini yapilandirarak; form yazi
tarzlari, Ogretici metinler, anlatma esasina bagli edebi metinler, lirik
metinler, dramatik metinler gibi yazili anlatim tiirlerinde temel becerileri
edinmis olup uygulama kisminda zorlanmamalidir.

Universite seviyesi dgrenci, yazmaya doniik kurallari bilse bile uygulama
kismi yazili anlatimin bir beceriye ve aligkanliga donmesi baglaminda
onemlidir. Uygulama hususunda, yazmaya kars1 6n yargili, 6grenciyi bile
eyleme sevk edecek kolay yazili anlatim tiirleri secilmelidir. Deneme bu
tiirlerin de basinda gelir.

Deneme, amag¢ edinmese de Ggretici bir yani olan, kanita dayali olmayan,
sanat, edebiyat, hayat - diinya goriisii gibi herhangi bir konuda yazarin duygu
ve diistincelerini iddiasiz bir sekilde agikladig1 yazi tiirlerine denir. Aktas ve
Giindiiz bu tiirii, tipk1, gezi, ani, sohbet, elestiri gibi “Ggretici metinler”
arasinda degerlendirir. Orgiin 6gretimde deneme gibi yazili anlatim tiirleri,
serbest yazma ¢aligmasi yontemi igin sik tercih edilir. Zira serbest yazma
yontemi, Ogrencinin yaraticilifini, yazma yetenegini ortaya c¢ikarmasi
baglaminda 6nemlidir (Aktas ve Giindiiz: 2007: 106, 170).
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Deneme tiirii, kisiyi veya toplumu ilgilendiren hemen her konuda
yazilabilen, yazanim kendi sahsi goriis ve diisiincelerini igeren bu baglamda
da oOzgiirce kaleme alinan bir yazili anlatim tliriidiir. Calismada, tiiriin
konuya dayali igerik olarak yazar1 6zgiir birakmasi sebebiyle deneme yazili
anlatim tiirii tercih edilmistir. Deneme ayrica, diisiince yaninda “duygu”
baglaminda da kisiyi 6zgiir birakir. Yazarin 6zgiirce kaleme aldig1 yazida,
“Bu benim duygu — diislincelerimdir, beni ilgilendirir!” edasi mevcuttur.
Tirde “kompozisyon orglisi” de bu baglamda sadece yazarin
tasarrufundadir, serbestlik mevcuttur. Yazarin sohbet havasi esliginde rahat
islupta kaleme aldigi deneme, lisans &grencilerinin de zorlanmadan -
kolayca yazabildikleri samimi, senli-benli konusmayi icerebilen yazili
anlatim tiirleri arasindadir. Deneme, aslinda yazi yazabilen her insanin
rahatlikla duygu ve diisiincelerini sadece bir kagitla paylasabilecegi,
yazanin/yazarin da isterse diigiincelerini sadece o kagitta miihiirledigi en
kolay yazili anlatim tiiriidiir. Ad1 iizerinde ‘de-ne-me’dir, yani adi gibi
icerigi de denense ne olur! edasinda rahat bir iislubu cagristirir. Yazarini da,
kaleminde Ozgiir birakir, onu rahatlatir. Bu sebeple, yazmaktan g¢ekinen
Ogrencilere ya da yazma becerisine kargt on yargili 6grencilere heniiz
ortaokul siralarinda bile tavsiye edilebilecek kolaylikta bir tlirdiir. Tiim bu
yonleri ile de orgiin egitimde, heniiz erken seviyelerde, “kiigiik yazarlar’in
yazili anlatim becerisini siiphesiz gelistirebilecek bir yazili anlatim tiirtidiir.

Deneme tiirliniin kendine 6zgii niteligini besleyen 6nemli unsurlar arasinda;
yazarin yaratici diisinme giicli, duygu ve hayal diinyasinin engin olusu
vardir. Cok iinlii deneme yazarlarinin denemelerinin sirr1 ise ¢cok okuma, ¢ok
yazma ve bunlarla biitiinlesen bilgi, birikim, hayat tecriibesidir. Elbette
yazar, tim bunlari, kesin bir hiikkme varmadan, bir kanita dayali sunmadan
en rahat kompozisyonda yapar denemesinde.

Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli “Tiirk¢ce Alan Becerileri- TAB”’nde ( Tiirkce
Alan Becerileri (TAB) - Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli 2024) Tirkge
alanina 6zgii son iglem olan kendine uyarlama (6z yansitma becerisi), benlik
becerileri arasindan alinmis ve alana 6zgii beceri olarak sunulmus olup ana

dili egitimi siirecinde kisinin dil becerisini gelistirme siireci hakkinda
diistinmesi, kendini degerlendirmesi ve uyarlayabilmesi; sonunda kendi
dinleyici, okuyucu, konusmaci ve yazar Kkimligini olusturmasi
amaclanmistir. TAB’da yazma becerisi; "yazmay1 yonetme", "icerik
olusturma", "kural uygulama" ve "silireci degerlendirme" biitiinlesik
becerilerinden olusmaktadir. Bu baglamda giincel program kapsaminda,
Egitim Fakdiltesi, Tiirkce Egitimi ana bilim dali 6grencilerinin birer
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Ogretmen adayi olarak, ilkin kendilerinin bu siirecleri “deneyimleyerek”
lisans egitimlerini ilgili alanlarda kazanima doniistiirmeleri beklenir.

Tiirkge egitimi ana bilim dallariin genel kiiltiir kodlu/ GKD Tiirk Dili -1
gibi alan derslerinde, bir ucu kiiltiire dayali yaratici diisiince ve yazma
etkinlikleri  kapsaminda, “serbest yazma” yeteneklerinin kazanima
doniistiiriilmesi elzemdir. Bu derslerde, bir yandan Tiirkcenin ses ve sdyleyis
ozellikleri, incelikleri, N. S. Banarli’'min Tiirk¢enin Swrlart gibi temel
eserlerle islenirken diger yanda akademik &grenim hem teorik hem
uygulamali akista devam eder. Teorik ve yazmaya doniik uygulamali ders
akisinda "yazmayi1 ydnetme", "igerik olusturma", "kural uygulama" ve
"siireci degerlendirme" biitiinlesik becerileri de gilincel program geregi ele
alinmaktadir.

Yeni program igerigi esasinca heniiz “temel egitim”de, dgrencilerde, “kendi
dinleyici, okuyucu, konusmaci ve yazar kimligini olusturmasi” amaci énemli
bulunmustur. Diger taraftan, gelecekte yeni programi okullarda uygulayacak
Ogretmen adayi, once kendi “yazar kimligi”ni olusturmalidir. Bu ¢alisma,
tam bu noktada 6nem tasiyip 6zgiin bir degere sahiptir. Zira ¢alisma
konusu, Tiirkce 6gretmen adaylarinin gercek yasam deneyimine dayali bir
etkinlikteki duygu ve diisiincelerini deneme tiirlinde aktarmalar1 {izerine
odaklanmaktadir. Calismanin temel amaci, Tiirkge 6gretmen adaylarinin
“paylasim etkinligi” ve bu etkinligin “yazar kimligi” baglaminda her
o6grencide yarattigi bireysel duygu ve diisiincelerin deneme tiiriine
yansimalarini gorebilmektir.

Yontem

Calisma, Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkge
Egitimi Ana Bilim Dalinda, donem boyunca devam edegelen Tiirk Dili -I
dersinde gerceklestirilmistir. Calismaya lisanstan 17 kadin, 8 erkek; yiiksek
lisanstan 1 kadin, 1 erkek, doktoradan 1 kadin olmak {izere toplam 28
ogrenci katilmigtir. Calisma konusu, 26.11.2025 tarihinde smif ortaminda
yapilan “simit paylasim etkinligi” konulu bir deneme yazma tlizerinedir.

Tiim o6grenciler 18 yas iizeri olup calismaya goniillii katilmislardir.
Kagitlardaki ad ve soy adlar gizlenerek, K ve E seklinde numara ile
kodlandirilarak veri analizine alinmistir (E1, K1 vd.) “Simit paylagim
etkinligi ile ilgili duygu ve diisiincelerinizi igeren bir deneme yaziniz.”
yonergesinden sonra, Ogrenciler yaklasik bir ders saatinde deneme
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metinlerini  olusturarak simif katilimer sayisinca, 28 deneme metni
toplanmustir.

Nitel bir ¢aligma olarak desenlenen arastirmada elde edilen yazili metinlerin
her biri icerik analizine alinmistir. Objektif ve siirdiiriilebilir bir senteze
ulasabilmek adma “kavram tespiti, “temalandirma”, “timevarimci analiz”
(Yildirim; Simsek, 2004: 175) gibi tekniklerin de yardimiyla metinlere
yaklasilmistir. Bu baglamda, her bir deneme ilkin Kadin-Erkek (K1, E1...)
seklinde sayisal olarak kodlanmistir. Metinlerin igerik analizinde, dnce “her
deneme, bireyseldir” nitel yaklasimi ile denemeleri Ozetleyen temel
kavramlar tespit edilmistir. Sonrasinda “Etkinligin tiim katilimer gencler
iizerinde yansitict temel diigiincesi” seklinde ana tema olusturulup her biri
katilmer kisi sayisinca hem basliklar hem de temel kavramlar dahilinde
“temalandirma” yapilmistir. Sonrasinda objektif ve gegerli “tlimevarimct
nitel analiz” i¢in tim metinlerden 6rnekler, “Etkinligin ‘yaratict yazma-
deneme’ ¢aligmasindaki yansimasindan Ornekler” temasi ile topluca ele
almmistir. Bu analizi senteze gotlirecek diger unsurlar, “Etkinligin
denemelerde gengleri birlestiren yonii baglaminda tespitler: “degerler” ve
“Etkinligin denemelerde gencleri ayristiran yonii baglaminda tespitler”
seklinde basliklandirilarak ele alinmustir.

Etkinlik akisi:

Derse “misafir” yiiksek lisans ve doktora Ogrencileri ile gelinip simit
paylagim etkinligi detaya hi¢ girilmeden siirpriz bir sekilde, o an sinifta olan
rastgele ogrencileri sayisinca uygulanmugtir. Ogrenciler karma olarak, smnif
icinde pek diyolog kurmadiklari arkadas yanlarina denk gelecek sekilde
ikiserli oturtulmuslardir. Her siranin ortasina dnce bir yaprak rulo pegete ve
iizerine de bir adet yoresel Mugla simidi birakilmistir. Duvar cephesine (sag
cephe) denk gelen siralardaki kisilerin dagitilan simitleri, diger sol cephedeki
(pencere tarafina bakan siralardaki) kisinin de dagitilan rulo peceteyi
aralarinda “paylasma’”lar1 yonergesi verilip 6grencilerin tiimi (28 6grenci)
sessizce gozlenmistir. (ikiye boliiniiz vb. gibi herhangi bir baska yonerge
verilmeden sadece “paylagsma” kavrami kullanilarak etkinlik baglatilmistir.)
Ogrencilerin siirpriz etkinlikle dnce saskinliklar1, sonra da sakince yonergeye
uyduklar1 izlenmistir. Paylasim eylemi bitince, arastirmacinin paylasilan
simidin biiyiik par¢asinin yaninda oturan arkadasa verilip verilmedigi sorusu
lizerine sinif i¢inde saskinlik seviyesi daha da artmustir. Kisa bir sessizlik
sonrasi, elbette esit bolemeyenler i¢in biiyiikk parganin yan tarafa verildigi
doniitii topluca dgrencilerden alinmis, biraz simit yeme keyfi de yapildiktan

163



sonra simit paylagimi iizerinden erdemli bir insanin temel degerlerini
kapsayan ders sunumu baglatilmigtir. 10 dakika kadar etkinligi igeren
“Adalet, vicdan, digerkamlik /6zgecilik, sevgi, saygi, dayanisma, paylasma,
nezaket, merhamet, comertlik, sorumluluk, duyarlilik, gorgiilii olma,
tasarruf, temizlik, siikiir, nimet-ydresel yiyecek gibi” temel degerlere kisaca
deginilmistir (Tuna, Turhan 2026: 634). Etkinlik 2 ders saatini kapsamakta
olup sonrasinda diger ders i¢in, “paylasim etkinligi” konulu bir deneme
yazmalar1 istenmistir. Bunun igin c¢alismanin konusu, amaci vb. igeren
sunumla birlikte goniilli katihm saglayan 18 yas {izeri 6grenci onamlar
alinmistir. En sonunda da denemeler veri analizi i¢in arastirmaci tarafindan
sifrelendirilerek (Erkek/E1; Kadin/K1 gibi) toplanmuistir.

Bulgular

Etkinlik temelli bir konuda, serbest igerikte yazili anlatimin sunuldugu
denemelerde, 6zde “iyi insan” olmayi anlatan degerler odakli yansimalar
gozlenmistir. Bu baglamda asagida deneme icerikleri, su temalarda ele
almmustir;

I. Etkinligin tiim katilmci gengler iizerinde “yansitici temel diisiincesi”:

Bu temada, ilkin deneme bagliklar1 ve sonrasinda da “yansitici temel
diisiince” tespit edilmistir:

DR K1 Paylasimin sessiz 6gretisi: Vicdan ve se¢im!

YL K1 Bir simitten fazlast: Insan olmak!

YL E2 Toplumsal barigin anahtari: Paylasmak!

K1 Bir simit meselesi: Hissedilen bir¢ok duygu sevgi, saygi!
K2 Deneme bashksiz: Erdemli olmak!

K3 Bir simit: Paylagimla farkli lezzet!

K4 Deneme bashksiz: Sicak bir dayanisma!

K5 Bir simit meselesi: Vicdan!

K6 Bir simitten fazlasi: Birgok degeri hatirlatan ayna!

K7 Simit kokusunun yaydigi sicaklik: Hayattan dersler!
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K8 Bir yarim simit: Yedigimiz simit artik bir sembol!
K9 Deneme baghksiz: Erdemli insan yalnizken de dogrudur, ahlaklidir!

K10 Simit Etkinligi: I¢ mahkemem ne diyor? “Karsindaki her zaman
anlamaya calig!”

K11 Empatik diisiinme: Simit paylasimi ve karakter tahlili!
K12 Deneme bashksiz: Etkinlik ve siirii psikolojisi!
K13 Deneme bashksiz: Siif kii¢iik bir topluma dondii!

K14 Yarim simit ve yarim pecete: En giiclii kelimeler bazen hig
sOylenmeyenlerdir!

K15 Simit paylasmanin sicakligi: Yabancinin inceligi!
K16 Paylagsmanin sessiz sicakligi: Hayata karsi omuz omuza durma 6nemli!

K17 Paylagmanin 6nemi: Yanimdakinin gozlerindeki 1s1lt1 ve dudagindaki
tebessiim bana yeter!

El Deneme bashksiz: Duygularin yogun olarak yasandigi unutulmaz
etkinlik!

E2 Bir simidin dgrettikleri: Degerler sézle degil davranigla anlamli!

E3 Simitle hatirlanan degerler: Biiylik sozlerle degil, kiigiik davraniglarla da
ortaya ¢ikan degerler!

E4 Deneme bashiksiz: Zengin sosyal ve kiiltiirel degerlerin 6nemi!
ES Paylasmak kim ile giizeldir? Paylagsmak degerini bilenle giizeldir!
E6 Bir simidi paylagmak: Kii¢iik bir paylasim insan karakterini 6zetler!

E7 Mugla simidi etkinligi: Sinifta dayamigsma ve etkilesimi gili¢lendiren
etkinlik!

E8 Mugla simidi: Erdemlerle tatlandi!

II. Etkinligin bireysel “yaraticti yazma-deneme” cahismasindaki
yansimasindan ornekler: gen¢ yazarlarin yazar Kkimligi kazamm
konusunda kalem tecriibeleri...
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DR K1 “...Bazen Ogretmenlerin uzun uzun anlatmaya calistig1 vicdanl,
erdemli, adil insan olabilmenin 6nemi, kiiglik bir paylasim etkinligi ile
basitce ortaya ¢ikabilir. Onemli olan yaraticiigi kullanabilmektir...Dogru
ortam ve uygulama ile 6grenciler kendi i¢ degerlerine yonelip icsel
olarak kendilerini sorgulayabilir. Mugla simidi paylasim etkinligi gibi,
gercek yasam deneyimi iizerine kurulu etkinliklerin degerler egitiminde
kullanilmasi, 6grencilerin igsel muhakemelerini devreye sokarak kendilerini
sorgulamalarina, degerleri icsellestirmelerine yardimci olur...Degerler en
cok, Ogrencinin vicdani ile bas basa kaldiginda, kendi sec¢imini kendi
yaptiginda ortaya cikar. Degerler egitimi icin, gercek yasam deneyimi sunan
etkinlikler ¢ok daha etkilidir.”

YL K1 “...Bir simidi ikiye boélmek kolaydir, zor olan paylasirken neyi
onceledigimizi fark edebilmektir. Kendi istedigimizi mi yoksa
karsimizdakinin ihtiyacin1 mi? Iste bu noktada digergamlik kavrami anlam
kazandi...Sinifta paylasilan simit sadece bir etkinlik degildi. O simit,
bencillikle paylasma arasindaki ince ¢izgiyi, birey olmakla toplumun bir
parcast olmanin farkini diisiinmemize vesile oldu. Egitimde kalici
o0grenmeler, iste bu tiir kiigiik ama anlamli anlarda gergeklesir. Bazen bir
simit, sayfalar dolusu anlatimdan ¢ok daha fazlasini1 6gretebilir.”

YL E2 “..Paylagmak, insanin vicdam ile ilgilidir. Herkesin vicdan1 kendi
mahkemesidir...Siif ortaminda yapilan paylasim simif kaynastirir, arkadas
iligkilerini giiclendirir.”

K1 “...0 gilin kahvalt1 yapmamistim, ama nerden bilebilirdim ki belki o da
yapmadi. O yiizden de biiyiik pargay1 bencillikten kacarak ona verdim.
Simidi ¢ok seven bir insan degilim ama zaten ama o simit ¢cok bagskaydi,
clinkii ¢ok Kkiymetli bir anin parc¢asiydi. O giinii hi¢ unutmayacagim.
Ciinkii o sirada oturup o simidi bolerken bir ¢ok duyguyu aymi anda
tatmistik...”

K2 “...Tirkce 6gretmeni aday1 olarak ben de ileride 6grencilerimle beraber
benzer etkinlikler yaparak onlara hem birbirleri arasinda sevgi ve saygiyl
ogretecegim hem de erdemli olmalar1 konusunda rol model olacagim.”

K3 “...Etkinlikle biz de Mugla simidinin tadina bakma firsati bulduk.
Paylagmak bize hem bir ¢ok degeri hatirlatti hem de ayr1 bir lezzet verdi. Bir
simidin hangi duygular hissettirebilecegini, hangi duygular tattirabilecegini
anlamis olduk...Kisaca bir simitle giizel bir etkinlige katilmis olduk ama
onemli olan bir simit degildi, paylasim ve bize kattiklar1 idi. ”
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K4 “...Etkinlik sadece fiziksel paylasim yapmaya degil i¢ diinyamizla da
yiizlesmeye davet ediyordu...Bu etkinlik bende sicak bir dayanisma duygusu
uyandirdi. Giinliik hayatta cogu zaman farkina varmadan her seyi
kendimize saklama egilimindeyiz. Oysa paylasmak hem bizi hem de
karsimizdakini zenginlestiriyor..., insan iliskilerinin temelindeki giiveni ve
iyl niyeti hatirlatiyor. Bu nedenle etkinlik, bana biiyilk mutluluklarin
bazen cok kiiciik seylerden dogdugunu bir kez daha gosterdi.”

K5 “...Bu degerler icinde en c¢ok hissettigim vicdan olmustu. ‘Ben
kahvaltimi yaptim, peki ya O?’ ‘Esit bolebilecek miyim?’ gibi diisiinceler,
eger olur da esit bdlemezsem, ¢cok olan tarafi arkadasima vermeliyim
fikri, vicdanimin sesini dinlememe neden oldu.”

K6 “... Paylasmak, bazen en pahali hediyelerden bile daha anlamh
olabiliyor. ilk bakista basit gibi goriinen etkinlik, aslinda bize bircok degeri
hatirlatan bir aynaydi...Paylasmamin elle degil vicdanla, Kkalple
yapiuldigim gordiim.”

K7 “...Basit gibi goriinse de bizi birbirimize bagladi. O simidi esit
bolmeye calisirken devreye giren vicdan terazisi belki de acgozlii
davranmamak icin verilen ugras...O giin sadece simitler boliinmedi. Hem
insanlik hem 6gretmenlik konusunda yeni bir 6greti kazandirdi bize.
Tanimadi@im biriyle yemegi paylasim, derslerin bazen de hayatin
icinden oldugunu 6gretti. Eger iyi bir 6gretmen olmak istiyorsak hayattan
da dersler vermeliyiz.”

K8 “...Normalde yedigimiz simit bir sembol olmustu artik. Simit agligimizi
degil, paylasma bicimimizi 6lgiiyordu: iki kisi 6nce birbirine bakti, sonra
simide. ‘Neyi nasil yapacagiz simdi’ diye gozlerle donen bir konusma oldu.
(Ogretmen, sadece paylasin dedi o kadar!) Iste o simit, tek tek simifin
icindekilerinin karakterini ortaya ¢ikardi. icerdeki o ses ‘acaba o kahvalti
yapmadi mi? ona daha fazla m1 versem?’ ya da ¢ok agim, biiyiik pargayi
kendime mi alsam?’ sorularmm ortaya ¢ikarmisti. Iste o sirada, Kisinin
merhametine, vicdanina gore simitler paylasildi. Aslinda hepimiz aym
duyguda bulusmustuk. Paylasmanin garip gerginligi!”

K9 “...Erdemli olmak, yaptiklarini kimsenin géormedigini bilsen de dogru
davranislar sergilemektir. Bu etkinlikte simitleri paylasirken arkadasimiz
bizi gormeseydi ve yine esit bir sekilde paylastirmaya caligsaydik bu da
erdemin bir konusu olurdu.”
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K10 “...Ne tuhaf! Hi¢c karsihikh diyologa girmediginiz arkadaslarimzla
ashinda ne kadar ortak yoéniiniiziin oldugunu fark ediyorsunuz. Bu ilk
basta bana tuhaf gelse de sonra ne kadar iyi bir etkinlik oldugunu anladim.
Ileride 6grencilerime ayn etklinligi yaparim.”

K11 “...Bir insanin karakteri bazen bir simidin etrafinda bile ortaya
cikabiliyor.”

K12 “...Bu etkinlik degerleri hatirlatma baglaminda 6nemliydi.”

K13 “...Bu etkinlik, aslinda 6grencilerin kaynasmasinda da etkili olur. Kimi
ogrenci igine kapaniktir, kimi diga doniiktiir...bu nedenle, simf i¢ci paylasim
etkinligi sadece bir etkinlik degil, giiclii bir bag kurma, duygularimizda
ve diisiincelerimizde iz birakma siirecidir.”

K14 “...Simitler dagitilirken kimse ‘Bu benim hakkim’ diye diretmedi.
Gozler, hemen yanindaki bos elle oturan arkadas1 aradi. Simidi ortadan
bolmek icin gosterilen o aceleci, i¢giidiisel ¢aba, aslinda bize ait olmayan
bile boliismeye ne kadar meyilli oldugumuzu gosterdi. Bu rekabetin degil,
dayamismanin anhk zaferiydi. Herkesin doymasa bile tatmin oldugu o an,
yiyecegin sadece bir karin doyurma aract degil, ayn1 zamanda bir bag kurma
araci oldugunu kanitladi.”

K15 “...Yanina oturdugum arkadasla ¢ok fazla konusmuslugum yoktu. Bu
sebeple nasil tepki verecegini de merak ettim. O hig¢ tereddiit etmeden, simidi
tam ortadan dikkatlice boldi, bir parcasini bana uzatti. Bazen fark ettim ki,
insanlar kelimelerden ¢ok davraniglariyla kendini anlatir. ... Paylasmak,
simit uzatmak bile iki insan arasinda ki mesafeyi azaltabilir. Belki de
tanimadigimiz insanlarla aramzda duran sessiz duvarlar, boyle kiiciik
jestlerle yavasca yikilir. Simidi paylasirken hissettigim sicaklik, aslinda
dostlugun basit ama gilglii bir baglangici idi...O simidi, esitce bdlen
arkadagimin inceligini hatirlayacagim ¢iinkii bazen biiyiik dostluklar,
kiiciik paylasimlarla baslar.”

K16 « ...iki kisinin bir simidi boélmesi, bir arada olmanin, birbirine
yetmenin ve hayata karsi omuz omuza durmanin en sade anlatimidir.”

K17 “...Simidin fazla tarafim arkadasima verirken bile, o an
gozlerindeki 1s1lt1 ve dudagindaki tebessiim bile benim icin ¢ok
onemliydi. Bana, paylasmanin 6nemini, ufacik hareketimizin karsimizdaki
kisiyi nasil mutlu ettigini gdrmemizi sagladi.”
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E1 “...Eger ¢ok samimi oldugum biriyle bu etkinligi yapsaydim giin i¢inde
yapmis oldugumuz siradan bir olaydan 6teye gegmis olmazdi. Arkadasimin
o an nasil davranacagini, ne soyleyecegini tahmin ederdim, ama
tammadigimiz biri olunca, sozlerimizi ve hareketlerimizi dikkatle
secmemiz gerekiyor... Bu empati yetenegimizi gelistirdi.”

E2 “...Simit paylasimi, basit bir etkinli§in G&tesinde, davranislarla
degerlerimizi fark ettiren bir deneyimdi... Iyi niyetin ne kadar énemli
oldugunu gosterdi.”

E3 “...Etkinlik ashnda, degerlerin giinliik hayatin icinde yasadigim
gosterdi... Sira arkadasinin simidi paylastirmasi, iyi niyetin somut bir
ornegi idi.”

E4 “...Simidi paylagsma etkinligi, biitiin degerlerin arka planda oldugu
cok dgretici bir etkinlik oldu”

E5 “... Paylasmak insani insan yapan en biiylik 6zelliklerdendir. Ama
degerini bilen ile paylasim giizeldir.”

E6 “...A¢ oldugum bir anda simidi ikiye boliip baskasiyla paylastigimda,
yalmiz bir yiyecegi degil, duygularimi1 da paylasmis olurum...Bir simit,
hayatlar1 kokten degistirmez, ama insanin karakteri ile ilgili ¢ok sey
sOyleyebilir. Ciinkii diinyayr giizellestiren sey, bir simidi bolme
cesaretidir. ”

E7 “...Daha once boyle bir etkinlikte yer almamistim. Benim icin ¢ok
giizel ve lezzetli bir sinif i¢i etkinligi oldu..., kazandirdigi anlam itibari ile
cok degerli. Hocamizin bu etkinligi bize ilham da oldu, bizler 6gretmen
adayiyiz...Belki biz de kendi yorumumuzu katip o minik Kkalplere
(degerleri) bunu hissettirebiliriz.”

E8 “...Mugla simidi giizel erdemlerimizi ve giizel memleketimizi
hatirlattr.”

II1. Etkinligin gencleri birlestiren yonii baglaminda tespitler: “degerler”

Etkinlige katilan tiim katilmcilarda erdemli insan ve sahip oldugu degerler
baglaminda denemede bazi vurgular tespit edilmistir. Bu konunun, tim
kagitlara bireysel noktada farkli yansidig1 izlenmistir. Kimi kégitta vicdan,
empati, kimisinde adalet, kimisinde paylasim, kimisinde sevgi, saygi,
nezaket vb. degerler daha 6n plana tasmmistir. Ama gelinen ortak nokta
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“erdemli - iyi insan” olma ¢abasidir. Bu baglamda denemelerde dne ¢ikan
degerler sunlardir:

DR K1 “vicdanli, erdemli adil insan”

YL K1 “digergamlik, paylagma, fedakarlik”

YL E2 “vicdan, paylasim, sevgi, sayg1”

K1 “adalet, sevgi, saygi, temizlik...”

K2 “erdemli olmak: diiriistliik, fedakarlik, giiven, sevgi, vicdan”
K3 “paylagim”

K4 ““adalet, empati, sorumluluk, dostluk, saygi, dayanisma”
K5 “vicdan”

K6 “sevgi, saygi, nezaket, adalet”

K7 “vicdan”

K8 “erdemli insan”

K9 “erdemli olmak”

K10 “vicdan, iyi insan olma”

K11 “empati”

K12 “sevgi, vicdan, paylagim, merhamet...”

K13 “erdem”

K14 “paylasim, dayanigma, temizlik, nezaket, saygi, adalet”
K15“paylasmak, dostluk, nezaket, iyi niyet”

K16 “paylasmak, dostluk”

K17 “paylagsma, mutluluk”

E1l “saygi, empati”

E2 “adalet, vicdan, empati, sevgi, duyarlilik, iyi niyet”

E3 “Giiven, empati, yardimlasma, paylasma, sayg1”
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E4 “sevgi, empati, adalet, tasarruf, vicdan, saygi, dayanisma, duyarlilik,
nezaket, merhamet...”

ES5 “paylagsmak, erdem”

E6 “paylasmak, mutluluk”

E7 “sevgi, merhamet, dayanisma, paylasma”

ES8 “esitlik, adalet, diirtistlik...”

IV. Etkinligin gengleri ayristiran yonii baglaminda tespitler:

Bu konuda K12’nin basliksiz kaleme aldigi demesinde, etkinliin degerler
kazanimi baglaminda bir amaci oldugu vurgulanmistir. Diger taraftan, sinif
ici etkinligine katilimcilar baglaminda “elestirel” bir bakis da yapilmistir:
“...Simit etkinliginin bir ¢ok amac1 vardir saniyorum, o da paylagmak, sevgi,
vicdan, dayanigma, merhamet... gibi degerlerin bizdeki anlamin1 gérmekti.
Fakat bunu tamamen gozlemleyemeyiz ciinkii etkinlikte daha c¢ok siirii
psikolojisi ile hareket edildigini diisiiniiyorum. Herkes o an, simidin verilis
amacinin yanindaki ile paylagsmak oldugunu tahmin etmistir. Ama yine de bu
etkinlik, metnin basinda verdigim degerleri bizlere hatirlatma agisindan
onemliydi.”

E5 ise, paylasimin sadece hak edenlerle yapilirsa anlamlh ve degerli
oldugunu vurgulamistir. “...Tabii ki paylastiginiz insan da onemli. Bazi
seyler, her insanla paylasilmaz, c¢iinkii herkes layik degildir. Bazilar
nankorliik eder, 6 yiizden nabza gore serbet verilmelidir...Kisaca,

paylasmak, degerini bilenle giizeldir.”
Tartisma

Yazma konusu “etkinlik odakli”dir, bu yoniiyle smirlart bellidir. Ama
denemede siir yoktur! Iste bu parodoksal yaklasimda, konu simrlar1 belli
ancak kompozisyonu yazani baglayan tiim unsurlarin sinirsiz oldugu 6zgiir
ruhlu denemelerle her bir katilimci, “yazar kimligi” kazanmigtir. Zira
katilmcilarim bu kimligin kazaniminda gilincel programda vurgulanan
"yazmay1 yoOnetme", "igerik olusturma", "kural uygulama" ve 'siireci
degerlendirme" biitiinlesik becerileri de ise kosulmustur. Tim bunlarin
kanita dayali sunumu, bulgularda tematik olarak bagliklandirilan bdliimlerde,
sahsi iisluba bezeli OZGUN ifadeler vd. olarak yansimistir.
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Kagitlara deneme tiirii agisindan bakildiginda, yazarlarin geneli, deneme
tiriinii anlayip kompozisyon kurallarina dikkat etmistir. Diger taraftan,
sadece 7 deneme basliksiz olarak tespit edilmistir. Bu kagitlarda da, tipki
diger deneme metinlerine uygulanan yontemle, deneme metinine en ¢ok
yanstyan temel diisiince odakli “kavram” tespiti yapilmustir. ilaveten, bir —
iki kagitta kagit diizeni, yazim/imla ve noktalama kurallarina uygun anlatim
lisans seviyesi altinda bulunmustur.

Swnif ici, gergek yasama Oykiinerek yapilan etkinlikler, degerler ve egitimi
gibi soyut, Orgiin 6grenimde kazanimi zor olan konulari mesaji/6gretiyi
somutlagtirma ve daha kalict hale getirme igin birer firsattir. Hal boyle
olunca, aslinda tam da bu noktada doktora 6grencisinin denemesine yansiyan
ifadeler, tim mesaj1 kapsayan hem analiz hem sentez seklindedir:

“Bazen &gretmenlerin uzun uzun anlatmaya g¢alistigi vicdanli, erdemli, adil
insan olabilmenin onemi, kiiciik bir paylasim etkinligi ile basit¢e ortaya
¢ikabilir. Onemli olan yaraticihigi kullanabilmektir...Dogru ortam ve
uygulama ile 6grenciler kendi i¢ degerlerine yonelip igsel olarak kendilerini
sorgulayabilir. Mugla simidi paylasim etkinligi gibi, ger¢ek yasam deneyimi
iizerine kurulu etkinliklerin degerler egitiminde kullanilmasi, 6grencilerin
i¢csel muhakemelerini devreye sokarak kendilerini sorgulamalarina, degerleri
icsellestirmelerine yardimci oldu...Degerler en ¢ok, 6grencinin vicdani ile
bas basa kaldiginda, kendi se¢imini kendi yaptiginda ortaya ¢ikar. Degerler
egitimi i¢in, gercek yasam deneyimi sunan etkinlikler cok daha etkilidir.”

"Deneyim" 6grenmenin en énemli kaynaklarindan biri olup (Peri-Mutlu, A.

ve Mutlu, M. E. 2017: 40) bireyin yasam deneyimlerinin genis bir dogasi
bulunmaktadir. Deneyimler, fiziksel, zihinsel, duygusal, ruhani, dini, sosyal
ya da sanal deneyimler olabilir (Mutlu, M. E. 2014: 22). Bu calismada,
fiziksel ya da ger¢ek yasam deneyimi, kolay bir siif i¢i etkinlik {izerinden
tim sinifga tecriibbe edilmistir. Smif ici paylasim etkinligi odaginda
gergeklestirilen yaratict yazma caligmasi, aynt zamanda “elestirel diigiin
becerisi” gerektiren yazar kimligi kazanimi igin etkili bir yazili anlatim
yoludur. Nitekim,  bulgularda yer verilen diger temalarn yaninda
“Etkinligin gencleri ayristiran yonii baglaminda tespitler” temas: ve
ogrenci doniitleri bu durumu ayrica delillendirmektedir.

Deneme yukarda da ifade edildigi gibi, diislince yazilar1 i¢inde en rahat
kalem oynatilabilen, duygu ve diisiincelerin 6zgiirce, ama akil slizgecinden
gecirilerek ortaya konuldugu bir yazili anlatim tiiriidiir. Iste tam da bu
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ozelligi baglaminda, yaratici yazma i¢in etkili bir tlir olan deneme, bu
calismanin odak noktasinda da vurgulanan “yazar kimligi” kazanimi igin
yazili anlatim tiirleri bas listesine alinabilir. Zira c¢alisma verilerine bu
durum, net olarak yansimistir. Genglerin verilen konu ile ilgili yaratict
zekalarimi rahat kullanabilecekleri, akil yiiriiterek analiz — sentez giiciinii
ortaya ¢ikaracag etkili bir tiirdiir deneme. Bu calismayla deneme tiirii, yazar
kimligi kazamm icin, “denenen” bir “altin test”tir. Oyle ki, giincel
programda vurgulanan "yazmayi1 yoOnetme", "icerik olusturma", "kural
uygulama" ve "slireci degerlendirme" biitiinlesik becerilerini tek bir tiirde adi
iizerinde “deneme” firsati sunan tiir olmustur deneme.

Ayrica deneme, Tiirk Dili-I dersi igerigince kiiltiire dayali dil 6gretimi icin
de uygulama konusunda kazanimi fazla bir tiirdiir. Nitekim, Tiirkce ders
kitab1 metinleri esasin1 “kiiltiirel unsurlar” olusturur. Bir 0grencinin su
climleleri bu kazanimin adeta kisa ozetidir: E8 “...Mugla simidi, giizel
erdemlerimizi ve giizel memleketimizi hatirlatti.”

Caligmada, 18 ve 28 yas araligin1 kapsayan “yazar kimligini” bu ¢alismayla
tecriibe eden genclerin nerdeyse tliimiiniin denemesinde, degerler egitiminin
sinif i¢cinde gercek yasam deneyimine dayandirilmasi noktasinda daha kalict
oldugu fikri ortaya ¢ikmigtir. Denemelerde, paylagim konulu duygusal
O0grenmenin ya da 6grenmenin igine duygu eklenmesinin “mesaj kazanimini”
daha kalic1 hale getirdigi gozlenmistir. Tim bu sOylenenlerden hareketle
gen¢ deneme yazarlarimin kaleminden yansiyan 6zgiin mesajlar, burada
su sekilde sunulabilir:

“Ogretmen olunca, dgrencilere bilgileri sadece sozlii olarak anlatmak disinda
gostererek ve hissettirerek de anlatmaya galisacagim.”

“Bir simidi ikiye bolmek kolaydir, zor olan paylasirken neyi 6nceledigimizi
fark edebilmektir. Kendi istedigimizi mi yoksa karsimizdakinin ihtiyacini
mi1? Iste bu noktada digergamlik kavram1 anlam kazanir.”

“Bazen bir simit paylagimi, sayfalar dolusu anlatimdan ¢ok daha fazlasim
ogretebilir.”

“Paylagsmak, insanin vicdami ile ilgilidir. Herkesin vicdam kendi
mahkemesidir. Sinif ortaminda yapilan paylasim simifi kaynastirir, arkadas
iligkilerini giiclendirir.”

173



“Simidi ¢ok seven bir insan degilim, ama o gilinkii simit ¢ok baskaydi, ¢iinkii
cok kiymetli bir anin pargasiydi. O giinii hi¢ unutmayacagim. Ciinkii o sirada
oturup o simidi bolerken bircok duyguyu ayni anda tatmistik.”

“Tiirk¢e 0gretmeni aday1 olarak ben de ileride 6grencilerimle beraber benzer
etkinlikler yapacagim, birbirleri arasinda sevgi ve saygiyr Ogretecegim,
erdemli olmalar1 konusunda rol model olacagim.”

“Yabanc1 biriyle paylasim yapmak, daha dikkatli, nazik olmamizi sagladi.”

“Tanimadigimiz insanlarla aramizda duran sessiz duvarlar, boyle kiigiik
jestlerle yavasca yikilir.”

“Etkinlik, empati yetenegimizi gelistirdi.”

“Iki kisinin bir simidi bolmesi, bir arada olmanin, birbirine yetmenin ve
hayata kars1 omuz omuza durmanin en sade anlatimidir.”

“Bazen biiyiik dostluklar, kii¢iik paylagimlarla baslar.”

“Etkinlik, yiyecegin sadece bir karin doyurma araci degil, ayn1 zamanda bir
bag kurma araci oldugunu kanitladi.”

“Smif i¢i paylagim etkinligi sadece bir etkinlik degil, giiclii bir bag kurma,
duygularimizda ve diisiincelerimizde iz birakma siirecidir.

“Diyaloga girmediginiz arkadaslarimizla aslinda ne kadar ortak yoniiniiziin
oldugunu fark ediyorsunuz.”

“Bir insanin karakteri bazen bir simidin etrafinda bile ortaya ¢ikabiliyor.”
“Sinifi kaynagtirdi.”

“Simit bir sembol olmustu artik; achigimizi degil, paylasma bigimimizi
Olciiyordu.”

“Simidi esit bolmeye calisirken devreye giren vicdan terazisi belki de
acgozlii davranmamak i¢in verilen ugras...O giin sadece simitler boliinmedi.
Hem insanlik hem 6gretmenlik konusunda yeni bir 6greti kazandirdi bize.”

“Basit gibi goriinen etkinlik, aslinda bize bir¢ok degeri hatirlatan bir
aynaydi...Paylasmanin elle degil vicdanla, kalple yapildigin1 goérdiim.”
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“Cogu zaman farkina varmadan her seyi kendimize saklama egilimindeyiz.
Oysa paylasmak hem bizi, hem de karsimizdakini zenginlestiriyor. insan
iligkilerinin temelindeki giiveni ve iyi niyeti hatirlatiyor.”

“Paylagmak bize hem bir ¢ok degeri hatirlattt hem de ayr1 bir lezzet verdi.”
“Iyi niyetin somut 6rnegi...”

“Bir simit paylastim onlarca degeri yeniden hatirladim, lezzeti bu sefer
ayriydi.”

SONUC

“Elin hafizas1 vardir.” Anonim nitelik kazanan ve tecriibeyle sabitlenen kisa
ama etkili ve arka plan1 dolu bu ifade, bu ve benzer yazili anlatim {izerine
kurgulu c¢aligmalarin hareket merkezinde olmalidir. Zira bu g¢aligmadaki,
Ogrenci doniitleri, etkinligi somut uygulayarak sonra da yazili anlatimla
sunarak Ogrenmede kaliciligi saglama noktasinda bu diigiinceyi besledigi
goriilmektedir. Zira bu caligma, elestirel yaratici diisiinmeyi bir yandan
beslerken bir yandan hafizalarda iz birakan OZGUN diisiinceleri serbestce
yazili anlatimda sunmay1 merkezine alir. Hal boyle olunca, giincel 6gretim
programinda vurgulanan yazar kimligi, her bir gen¢ deneme yazarinda
"Uslib-u beyan ayniyle insan" sdziiyle bulusur ve bu sz bir kez daha genel
gecerliligini kanitlar.

Kisaca, bilgi ve donanim yani sira, yazar kimligi i¢in elestirel bir zihin,
yaratici diisiince giicli onemlidir. Bu baglamda 6grencileri sadece yaratici
yazmaya degil, elestirel diisiinmeye de derslerde tesvik etmek, onlar1 hem
bu konuda konusturmaya hem de yazmaya cesaretlendirmek elzemdir. Zira
yeni Ogretim programinin “dinleyici, okuyucu, konusmaci, yazar kimligi
olusturma gibi” becerilere farkli noktalar1 birlestiren “biitiinciil” yaklagimi
da bu konuyu temel egitim seviyesinden lisans seviyesine destekleyerek
gelmekte olacaktir.
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