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Öğretim Programlarının Deprem Okuryazarlığı Bağlamında İncelenmesi 
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1. Giriş

Dünyanın doğal sisteminde meydana gelen değişim beşerî sistemleriler dâhil olmak üzere bu sistem içerisindeki pek çok süreci 
etkilemektedir. Bu süreç dünya oluşmaya başladığından bu yana devam etmektedir. Depremler, küresel iklim değişiklikleri, 
volkanik patlamalar, fırtınalar ve diğerleri bu sürecin ürünleridir. Ancak bu tür doğal olaylar insan yaşantısına ve etkinliklerine 
zarar vermeye başlayınca doğal afet olarak isimlendirilirler (Karakuş, 2013). Toplumun tamamı veya belli kesimleri için fiziksel, 
ekonomik ve sosyal kayıplar doğuran, normal hayatı ve insan faaliyetlerini durduran veya kesintiye uğratan, etkilenen toplumun 

1 Doktora Öğrencisi, Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Coğrafya Eğitimi Bilim Dalı, Ankara
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Öz. Bu araştırma Türkiye’de Millî Eğitim Bakanlığı tarafından uygulanan öğretim programlarının deprem okuryazarlığı bağlamında incelenmesi amacıyla 
yapılmıştır. Araştırma, nitel araştırma yöntemine uygun olarak doküman analizi ile gerçekleştirilmiştir. Bu kapsamda Özel Eğitim ve Rehberlik, İlköğretim, 
Ortaöğretim kademeleri ile 2024 yılında uygulanmaya başlanan Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) kapsamında hazırlanan öğretim programları analiz 
edilmiştir. Analiz edilen toplam öğretim programı sayısı 250’dir. Analiz kapsamında öncelikle metin incelemesi yapılmış ve deprem ifadesi geçen dersler 
belirlenmiştir. İkinci aşamada deprem ifadesi geçen metinler belirlenmiştir. Üçüncü aşamada metinler deprem okuryazarlığı bağlamında ele alınmış ve bilgi-
tutum-davranış-beceri boyutlarında analiz edilmiştir. Analiz neticesinde elde edilen bulgulara göre 250 Öğretim Programı’nın 35’inde (%14) deprem ifadesi yer 
almaktadır. Bu 35 Öğretim Programı’nda ise 146 defa deprem ifadesi bulunan cümleler yer almaktadır. Bu cümlelerin deprem okuryazarlığı kapsamında 
incelemesi sonucu Özel Eğitim ve Rehberlik programlarında 5 davranış boyutu; İlköğretim programlarında 19 bilgi, 2 davranış, 1 tutum boyutu; Ortaöğretim 
öğretim programlarında 11 bilgi boyutu; TYMM kapsamında hazırlanan öğretim programlarında 69 bilgi ve 1 tutum boyutuna ait ifadeler tespit edilmiştir.  
Araştırmada elde edilen veriler kapsamında, deprem okuryazarlığı bilgi, tutum ve davranış boyutunda ifadeler yer alırken beceri boyutunda herhangi bir ifadenin 
bulunmadığı, deprem okuryazarlığı bağlamında TYMM kapsamında hazırlanan öğretim programlarının diğer programlara oranla daha fazla işlevsel olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Sözcükler: Millî Eğitim Bakanlığı, Öğretim Programı, Deprem, Okuryazarlık 

Abstract. This research was conducted to examine the curricula implemented by the Ministry of National Education in Türkiye in the context of earthquake 
literacy. The research was conducted by document analysis in accordance with the qualitative research method. In this context, the curricula prepared within 
the scope of Special Education and Guidance, Primary Education, Secondary Education levels and the Türkiye Century Education Model (TCEM), which started 
to be implemented in 2024, were analyzed. The total number of curricula analysed is 250. Within the scope of the analysis, firstly, the text was analysed and 
the lessons with earthquake expression were determined. In the second stage, texts containing earthquake expression were identified. In the third stage, the 
texts were handled in the context of earthquake literacy and analysed in the dimensions of knowledge, attitude, behaviour and skill. According to the findings 
obtained as a result of the analysis, earthquake expression is included in 35 (14%) of 250 teaching programmes. In these 35 teaching programmes, there are 
sentences with the expression earthquake 146 times. As a result of the examination of these sentences within the scope of earthquake literacy, statements 
belonging to 5 behavioural dimensions in Special Education and Guidance programmes; 19 knowledge, 2 behaviour, 1 attitude dimension in primary education 
programmes; 11 knowledge dimensions in secondary education curricula; 69 knowledge and 1 attitude dimension in curricula prepared within the scope of 
TCEM were identified. Within the scope of the data obtained in the study, it was concluded that there were expressions in the knowledge, attitude and behaviour 
dimension of earthquake literacy, while there were no expressions in the skills dimension, and that the curricula prepared within the scope of TCEM in the 
context of earthquake literacy were more functional than other curricula.  

Keywords: Ministry of National Education, Curriculum, Earthquake, Literacy 
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baş etme kapasitesinin yeterli olmadığı doğa, teknoloji veya insan kaynaklı olaylara afet denir. Afet bir olayın kendisi değil, 
doğurduğu sonuçtur (AFAD, 2025). Doğa kaynaklı afetler Türkiye’nin bir gerçeğidir. Türkiye hem iklimi hem de jeolojik konumu 
ve jeomorfolojik yapısı nedeniyle deprem, orman yangını, çığ, fırtına, heyelan, sel gibi doğal afetlerle karşı karşıya kalmaya 
yatkındır (Şahan, 2024). İnsanların etkilenmesi ve zarar görmesi açısından bu afet türlerinden en yıkıcısı deprem olmuştur 
(Tazefidan, 2024). Depremler doğal kökenli afetlerden olsa da bilinçsiz inşaat yapımı, binalarda zayıf ve kaliteli malzemelerin 
kullanılması, binaların iyi bir zeminde inşa edilmemesi gibi birçok faktör, depremin bir felaket haline gelmesine neden olur (Erol 
& Özdemir, 2024). Cumhuriyetten bugüne Türkiye’de yüzlerce deprem meydana geldi, sadece 2000-2024 yılları arasında Türkiye 
ve yakın çevresi 426.311 kez çeşitli büyüklüklerdeki depreme maruz kalmıştır (Şekil 1). Gerçekleşen depremlerin %1,2’si 4.0 ve 
üzeri büyüklükteki depremlerdir. 2000-2024 yılları arasında 4.0 ve üzeri büyüklükte toplam 5.319 kez deprem meydana gelmiştir 
(Şekil 2). Bu depremlerde binlerce insan hayatını kaybetti ve on binlerce insan maddi manevi kayıplar yaşadı.  

 
 
 
 
 
 
 
 

 

Şekil 1. Türkiye’de yıllara göre deprem sayıları (2000-2024) (Kaynak: URL-1.) 

Türkiye, dünyanın en dinamik deprem bölgelerinden olan Alp-Himalaya kıvrım kuşağında Avrasya-Arap-Afrika levhalarının 
kesiştiği deprem bölgesinde yer almaktadır.  Türkiye, coğrafi konumundan ötürü Kuzey Anadolu, Doğu Anadolu ve Batı Anadolu 
Fayları üzerinde yer aldığı için (Harita 1) tarih boyunca büyük ve yıkıcı depremlere sahne olmuştur (Solmaz & Özel, 2012). 
Ülkede, 7.0 ve üzeri büyüklüğündeki depremler en yıkıcı depremler olmuştur. 1930’da Hakkâri (7,6 büyüklüğünde), 1939’da 
Erzincan (7.9 büyüklüğünde), 1942’de Niksar-Erbaa (7.0 büyüklüğünde), 1943’te Tosya-Lâdik (7.2 büyüklüğünde), 1944’te Bolu-
Gerede (7.2 büyüklüğünde), 1976’da Çaldıran (7.5 büyüklüğünde), 1999’da Gölcük (7.4 büyüklüğünde), 1999’da Düzce (7.2 
büyüklüğünde), 2011’de Van (7.2 büyüklüğünde) depremleri ile 6 Şubat 2023 tarihinde gerçekleşen 7,7 (Ekinözü) ve 7,6 
(Elbistan) büyüklüğündeki Kahramanmaraş depremleri binlerce insanın canını kaybetmesine sebep olmuştur (Şeker, 2023). 
Türkiye, afetler bakımından depreme en fazla maruz kalan ve ondan çok fazla zarar gören ülkelerden bir tanesidir ayrıca 
afetzedelerin sayılarına göre bakıldığında %55 oran ile ilk sırada deprem yer almaktadır (Gözükızıl ve Tezcan, 2023).  

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Şekil 2. Türkiye’de yıllara göre 4 ve üzeri büyüklükte gerçekleşen deprem sayıları (2000-2024) (Kaynak: URL-2) 
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Okuryazarlık kavramı son yıllarda farklı alanlarda kullanılan bir kavram olarak karşımıza çıkmaktadır. Okuryazarlıkla ilgili 
geçmişten günümüze farklı tanımlamalar yapılmıştır. Bu tanımlamaların yanı sıra okuryazarlık hakkındaki bakış açısında da 
önemli değişimler gerçekleşmiştir. Türk Dil Kurumu (TDK) sözlüğünde okuması yazması olan, öğrenim görmüş kimse olarak 
tanımlanan okuryazarlık terimi günümüzde boyut ve kapsam değiştirmiş şekilde karşımıza çıkmaktadır (Sözcü, 2020). Orijinal 
okuryazarlık terimi yalnızca okuma ve yazma becerisine atıfta bulunsa da Sanayi Devrimi’nden başlayarak, kullanımı zaman 
içerisinde büyük ölçüde genişlemiştir (McBride, Brewer, Berkowitz & Borrie, 2013).  UNESCO tarafından altmış yıllık sürede ve 
farklı zamanlarda yapılan üç açıklama, okuryazarlık kavramının ve tanımının gelişiminin bir göstergesidir (Ahmed, 2011).  
UNESCO (1958), okuryazar kavramını, anlayarak hem okuyabilir hem de günlük hayatı hakkında kısa ve basit bir ifade yazabilir 
şeklinde tanımlamıştır. UNESCO (1978), grubunun ve topluluğunun etkili bir şekilde işlemesi için okuryazarlığın gerekli olduğu 
tüm bu faaliyetlerde bulunabilen ve aynı zamanda kendi topluluğunun gelişimi için okuma, yazma ve hesaplamayı kullanmaya 
devam etmesini sağlayan bir kişi işlevsel okuryazardır şeklinde tanımlama yapmıştır. Son olarak okuryazarlık, değişen 
bağlamlarla ilişkili basılı ve yazılı materyalleri kullanarak tanımlama, anlama, yorumlama, yaratma, iletişim kurma ve hesaplama 
yeteneğidir. Okuryazarlık, bireylerin hedeflerine ulaşmalarını, bilgi ve potansiyellerini geliştirmelerini ve topluluk ile daha geniş 
topluma tam olarak katılmalarını sağlayan bir öğrenme sürekliliğini içerir şeklinde tanımlanmıştır (UNESCO, 2005). 
Okuryazarlık, okuma ve yazma faaliyetinin eşliğinde kişinin yaşadığı hayatı ve bu hayat içinde nesne ve olayları algılayışı, 
anlaması ve sosyal hayatındaki bütün ilişkilere bir anlam yüklemesi ile ilgili bir kavramdır (Aşıcı, 2009). Okuryazarlık, okuma 
ve yazma yeteneği ve belirli bir alanla ilgili daha fazla bilgi ve beceri kazanma yeteneğidir (Kimura, Hayashi, Kobayashi, Nishino, 
Urabe, & Inoue, 2017). Okuryazarlığı basitçe okuma ve yazma olarak görürsek, kodlama yapma, bir dizi beceri kazanma, 
teknoloji kullanma gibi okuryazarlık deneyimimizi anlamlandıramayız (Lankshear & Knobel, 2007). 

Harita 1. Türkiye diri fay haritası (Türkiye depremsellik haritası) (MTA ve AFAD verileri kullanılarak araştırmacılar tarafından 
hazırlanmıştır.) 

Bireyin afetlerden kurtulması için azaltma, hazırlama, müdahale etme bağlamında karar vermek ve talimatları takip etmek için 
bilgileri okuma, anlama ve kullanma becerisi afet okuryazarlığı olarak adlandırılmaktadır (Brown, Haun, & Peterson, 2014). Bir 
başka tanımlamada ise afet okuryazarlığı, toplumları ekoloji afetleri hakkında bilinçlendirme çabası olarak, kategorize edilebilir 
toplumları, bulundukları yerin eko-felakete yatkın olduğu konusunda bilinçlendirir (Afrian & Islami, 2019) şeklinde yapılmıştır. 
Sözcü (2019), herhangi bir doğal afete karşı tepki verebilmek için bireyin öncelikle o doğal afet hakkında bilgi sahibi olması 
gerektiğine vurgu yaparak, bireylerin sahip olduğu bilgilerini hem kendine hem de çevresindekilere katkı sağlayacak şekilde 
olumlu tutumlara ve davranışlara dönüştürmesinin beklendiğini dile getirmiştir. Afet okuryazarlığı, bireyin afetlerden kurtulması 
için azaltma, hazırlama, müdahale etme bağlamında karar vermek ve talimatları takip etmek için bilgileri okuma, anlama ve 
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kullanma becerisi olarak açıklanmaktadır (Brown, Haun & Peterson, 2014). Bir başka tanımlamada ise afet okuryazarlığı, 
toplumları ekoloji afetleri hakkında bilinçlendirme çabası olarak, kategorize edilebilir toplumları, bulundukları yerin eko-felakete 
yatkın olduğu konusunda bilinçlendirir (Afrian & Islami, 2019) şeklinde yapılmıştır. İnsan yaşamaya devam ederken afetin 
nedenini ve afet sırası ve sonrasında nasıl davranması gerektiğini anlamak için afet okuryazarlığına ihtiyaç duyar (Bahagia, 
Mangunjaya, Wibowo & Rangkuti, 2021). Chung ve Yen (2016) afet önleme okuryazarlığını ifade ettikleri çalışmalarında afet 
okuryazarlığını üç boyut ve çeşitli alt başlıklarla ifade etmişlerdir. Bunlar, afet önleme bilgisi, afet önleme tutumu ve afet önleme 
becerileridir (davranışları). Bu üç boyut sekiz ayrı alt boyut ile ifade edilmektedir. Bunlar, (1) Afet önleme bilgisi: afet bilgisi, 
hazırlık bilgisi ve müdahale bilgisi. (2) Afet önleme tutumu: önleme bilinci, önleme değerleri ve önleme sorumluluk duygusu. 
(3) Afet önleme becerileri: hazırlık eylemi ve müdahale davranışlarıdır (Chung & Yen, 2016).  

Deprem konusu sadece afet okuryazarlığı genel başlığı altında ele alınmayacak kadar önemlidir. Depremler, ne zaman 
gerçekleşeceği tam olarak bilinmediği için olağan dışı bir süreçtir ve dünya tarihinde görüldüğü gibi, dünyanın depreme eğilimli 
bölgelerinin herhangi birinde yıkıcı kayıplara neden olma potansiyeline sahiptir. Tek bir deprem yüzbinlerce insanı öldürebilir, 
yüz milyonlarca insanı da etkileyebilir. Bir dakikadan kısa bir süre içinde milyonlarca dolarlık maddi hasar açabilir, on binlerce 
işletmeyi kesintiye uğratabilir ve yüz binlerce kişiyi evsiz ve işsiz bırakabilir (Hays, 2007, s. 11). Depremin önlenmesi mümkün 
değildir. Ancak göz ardı edilmemesi gereken bir gerçek daha var ki, bu felaketin vereceği zarar insanların bilinç düzeyi ile ters 
orantılıdır. İnsanlar depremden nasıl korunacaklarını bilirlerse ve yaşam tarzlarını buna göre düzenlerlerse uğrayacakları zarar 
da o oranda azalacaktır (Laçin Şimşek, 2007). Depremle ilgili olarak bilinç kazanma süreci deprem okuryazarlığı ile açıklanabilir. 
Deprem okuryazarlığı bireyin, depremin önlenmesi, depreme hazırlık ve müdahale ile deprem sonrası iyileştirme faaliyetleri 
bağlamında doğru kararlar vermesini ve kurallara uymasını sağlayacak bilgi, tutum ve davranışlara sahip olmasıdır (Sözcü, 
2020). Deprem okuryazarlığı en yalın ifadeyle; depremlerin nedenleri, etkileri ve önleyici tedbirleri kapsayan temel bilgi ve 
anlayışın geliştirilmesidir (Gürel, Nazli ve Yoltay, 2024). Bireylerin deprem okuryazarlıkları, temel okuryazarlık gibi 
sorgulanmalı ve devlet meselesi hâline getirilmelidir. Temel okuryazarlık seferberliği gibi deprem okuryazarlığı da 
yaygınlaştırılmalıdır. Bu bilinç ile hareket edildiğinde, depremin yıkıcı etkisi en aza indirilmeye çalışılır (Karaca ve Yalçınkaya, 
2024, s.451). Bu kapsamda deprem okuryazarlığı en temel anlamda bireyin hayatına devam etmesi için deprem karşısında tepki 
göstermesini, analiz ve değerlendirme yapmasını sağlayacak bilgi, tutum, davranış ve beceri gibi çeşitli yeteneklerin bir bileşimi 
olarak tanımlanabilir (Şekil 3).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Şekil 3. Deprem okuryazarlığının boyutları (Karatekin, 2011’den yararlanılarak araştırmacılar tarafından hazırlanmıştır.) 

Eğitim, güvenli bir gelişme, güvenli bir toplum, özellikle dirençli ve sürdürülebilir bir toplum için gereklidir (Kitamura, 2014). 
Ayrıca eğitim bireylerin farkındalık seviyelerinde, tutumlarında, eleştirel düşünme yeteneklerinde ve problem çözme 
becerilerinde değişikliğe neden olur (Asharose, Saizen & Sasi, 2015). Eğitim ve öğretim, bir plan ve program dâhilinde yürütülür. 
Bu sürece nelerin ve kimlerin dâhil edileceği, dâhil edilen bilgi ve becerilerin nasıl öğretileceği ve süreç içerisinde öğretilenlerin 
nasıl ölçülüp değerlendirileceği gibi konular müfredat veya öğretim programı diye adlandırılan belgelerde açıklanmaktadır 



İ. Himmetoğlu & B. Aksoy                                                                                                                               Heterotopic View 

6 
 

(Demir, 2024). TDK’nin çevrimiçi sözlüğünde öğretim programı; bir okulu bitirmek veya bir alanda uzmanlaşmak için okunması 
gereken ders ve konuları kapsayan plan; ders programı, müfredat, müfredat programı olarak tanımlanmaktadır (URL-3). Aydıner 
(2011) ise belli eğitim kademelerinde öğrenilmesi hedeflenen ders konularını içeren, zaman ve süre öğelerini dikkate alınarak 
hazırlanan ve okul/alan türünün amaç ve ilkeleri doğrultusunda hazırlanan etkinlikler bütünü olarak Öğretim Programı’nı 
tanımlamaktadır (Aydıner, 2011, s. 76). Tanımlardan yola çıkarak öğretim programlarının bir dersin öğretiminde temel yol 
gösterici olduğu anlaşılmaktadır. Türkiye bir deprem ülkesidir ve ülkede yaşayan her bir bireyin depreme karşı duyarlı, bilinçli, 
bilgili gerekli davranışları sergileyen ve becerilerini gerçekleştiren bireyler olması beklenir. Türkiye’deki insanlar depreme her 
zaman hazırlıklı olmalıdır çünkü Türkiye’nin bir bölümü fay hatlarının üzerinde bulunmaktadır (Varol, 2019). Ülkedeki deprem 
gerçeği düşünüldüğünde eğitimin ve özelde deprem eğitiminin son derece önemli olduğu söylenebilir. Eğitim, bireylerin 
farkındalık seviyelerinde, tutumlarında eleştirel düşünme yeteneklerinde ve problem çözme becerilerinde değişikliğe neden 
olmakla birlikte (Asharose, Saizen & Sasi, 2015); bireylerin ve toplumların zarar görebilirliğini azaltan temel bir faktör olarak 
değerlendirilmektedir (Johnson, Ronan, Johnston & Peace, 2016). Afet eğitimi ise afetler hakkında bilgiyi, farkındalığı, risk 
algısını ve afet hazırlıklarını etkilemektedir (Mızrak, 2018). Deprem eğitimi ise yer kabuğunun yapısını, depremlerin oluşum 
mekanizmasını, depremin yıkıcı etkilerini ve bu etkilerden korunma yollarını kapsar (Öcal, 2005). Deprem eğitimi çalışmalarının 
oluşturacağı toplum bilinci ile meydana gelecek fiziksel kayıpların önüne geçilebilecektir (Özdemir, Ertürk, Güner ve Koca, 
2001).  

İlgili literatür incelendiğinde güncel çalışmalarda öğretim programlarının farklı konularda incelendiği çok sayıda araştırmanın 
olduğu anlaşılmaktadır. Bunlardan aynı derse ait farklı yıllarda uygulanmaya başlanan öğretim programlarını karşılaştırarak 
inceleyen araştırmalar (Kuzu, Toptaş ve Göçer, 2025; Açıkyıldız ve Şahin, 2025; Bilir, 2025; Yenisey ve Açık, 2025; Gürbüz ve 
Duran, 2025; Demir, 2025; Karaaslan ve Çetin, 2025; Yaşar ve Abakay, 2025; Karahan ve Şen, 2025; Üredi, Özbilen ve Üredi, 
2025; Demir ve Demir, 2025; Aktaş ve Eş, 2024; Karaman, 2024; Altunkeser ve Coşkun, 2018; Beyendi, 2018; Şen; 2017; Tay ve 
Baş, 2015), Türkiye’de uygulanan öğretim programlarını farklı ülkelerin öğretim programlarıyla karşılaştırarak inceleyen 
araştırmalar (Aladağ, Tapur ve Kaya, 2024; Öztürk ve Coşkun, 2022; Karalı, Palancıoğlu ve Aydemir, 2021; Aladağ, 2021; Yağan, 
2020; Erbilge, 2019; Şahin & Aykaç, 2019; Berber, 2015; Topaloğlu ve Kıyıcı, 2015; Güneş ve Aksan, 2015; Erdoğan ve Gök, 
2011; Kırtak ve Er, 2011; Kaya, 2011; Güzel, Karataş ve Çetinkaya, 2010), belirlenen bir konu bağlamında öğretim programlarını 
inceleyen araştırmalar (Şanlı ve Kırkeser, 2025; Savran ve Çetin 2024; Aydın, Akça ve Akça 2024; Yalçın ve Tural, 2023; İşler, 
2023; Özgül, 2021; Koç, 2021; Barası ve Erdamar, 2021; Aydemir, 2019; Turan, 2019; Mengi, 2019; Özmen ve Baki, 2019; Fidan 
ve Debbağ, 2019; Gündoğan,  2017; Özdemir, 2017; Mamur ve Köksal, 2016; Erdaş, Aksüt ve Aydın, 2015; Değirmenci ve İlter, 
2013; Kaya ve Tomal, 2011) ve öğretim programlarının çeşitli değişkenler açısından değerlendirilmesine yönelik (Arslan, 2025; 
Yüzbaşıoğlu, 2025; Çakır, 2025; Afacan Süğümlü ve Bahşi, 2025; Ceylan, 2025; İşeri ve Baştuğ, 2024; Öztürk ve Kafadar, 2018; 
Özüdoğru ve Adıgüzel, 2015; Öztekin ve Er, 2014) çalışmaların olduğu anlaşılmaktadır. Farklı öğretim programlarının afetler 
açısından ele alındığı çalışmalar da (Yılmaz ve Şenel, 2025; Köstekçi ve Üstünyer, 2024; Karakuş ve Akbaş, 2024; Demirbaş, 
2024; Aladağ ve Bilen, 2024; Demiralp, 2023; Benli Özdemir ve Kayabaşı, 2023; Kaya, Artvinli ve Dönmez, 2023; Başıbüyük ve 
Pala, 2023; Sözcü ve Aydınözü, 2019; Değirmenci, Kuzey ve Yetişensoy, 2019) yer alırken deprem eğitimi açısından öğretim 
programlarını inceleyen az sayıda çalışmaya (Can ve Çapuk, 2024; Çeken, 2023) rastlanmış olması ve deprem okuryazarlığı 
açısından öğretim programlarını inceleyen araştırmanın olması, araştırmamızın gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Türkiye’deki deprem gerçeğinin okul öncesi eğitimden başlayıp zorunlu eğitim boyunca konularla bütünleşik olarak verilmesi 
depreme hazır olma noktasında önem arz etmektedir. Türkiye’de zorunlu eğitim 12 yıllık bir süreci kapsamaktadır. Okul öncesi 
çağlardan ortaöğretim mezuniyeti sürecine kadar eğitim- öğretim faaliyetine katılan öğrencilerin, mezuniyeti sonrasında önemli 
konularda bilgi, tutum ve davranışlara sahip olması ve bunları becerilerine yansıtması beklenir. Bu kapsamda deprem gibi bir 
gerçeğin olduğu Türkiye’de, eğitim öğretimin yol haritası olan öğretim programlarının deprem okuryazarlığı açısından 
incelenmesi önem arz etmektedir. Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki alt problemlere cevap aranmıştır; 

1- Özel eğitim ve rehberlik öğretim programlarında deprem okuryazarlığı ile ilgili konular nasıl yer almıştır? 

2- İlköğretim öğretim programlarında deprem okuryazarlığı ile ilgili konular nasıl yer almıştır? 

3- Ortaöğretim öğretim programlarında deprem okuryazarlığı ile ilgili konular nasıl yer almıştır? 
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4- Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli kapsamında hazırlanan öğretim programlarında deprem okuryazarlığı ile ilgili konular nasıl 
yer almıştır? 

2. Yöntem 

Bu bölümde çalışmanın modeli, veri kaynağı ve verilerin toplanması ile verilerin analizi hakkında bilgilere yer verilmiştir. 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Millî Eğitim Bakanlığı tarafından uygulanan öğretim programlarının deprem okuryazarlığı bağlamında incelendiği bu araştırma 
nitel araştırma yöntemine uygun olarak doküman analizi ile gerçekleştirilmiştir. Doküman analizi, belirli bir hedefe ulaşmak için 
kaynakları bulma, okuma, not alma ve değerlendirme işlemlerini kapsayan, basılı ve elektronik materyallerin incelenmesi ve 
değerlendirilmesi sürecinde gerçekleşen işlemlerdir. (Sak, Şahin Sak, Şendil ve Nas, 2021). Anılar, günlükler, resmi belgeler, 
kitaplar ve süreli dergiler doküman analizinin konusu olabilir (Yıldırım ve Şimşek, 2021, s. 190). 

2.2. Veri Kaynağı ve Verilerin Toplanması 

Bu araştırmada, nitel araştırma yöntemlerden doküman incelemesi yöntemi ile veriler elde edilmiştir. Araştırılması hedeflenen 
olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsayan doküman incelemesi yöntemi, nitel araştırmalarda 
veri toplamak amacıyla en fazla kullanılan gözlem ve görüşme yöntemlerinin kullanılmasının güç olduğu durumlarda yaygın 
biçimde kullanılır (Yıldırım ve Şimşek, 2021, s. 189). Doküman inceleme, resmi ya da özel bilgi ve belgelerin elde edilmesi, 
sistemli biçimde incelenmesi ve değerlendirilmesi süreçlerini kapsayan bir yöntemdir (Ekiz, 2009). Araştırmanın veri kaynağını 
Millî Eğitim Bakanlığı’nın (URL-4) ve (URL-5) web adreslerinde bulunan özel eğitim ve rehberlik (77 adet öğretim programı), 
ilköğretim (75 adet öğretim programı) ve ortaöğretim (72 adet öğretim programı) derslerine ait öğretim programları ve Türkiye 
Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) kapsamında hazırlanan 26 öğretim programı oluşturmaktadır (Tablo 1). Programların çeşitlilik 
göstermesinin sebebi, TYMM kapsamında hazırlanan öğretim programlarına kademeli bir geçiş olmasıdır. TYMM okul öncesi, 1. 
sınıflar, 5. sınıflar ve 9. sınıflarda 2024-2025 eğitim öğretim yılından itibaren uygulanmaya başlanmıştır. 

Tablo 1. Analizi Yapılan Öğretim Programları  
Özel Öğretim ve Rehberlik        İlköğretim      Ortaöğretim      TYMM  
1-Erken Çocukluk 1-Afet Bilinci 1-Almanca 1-Okul Öncesi 
2-Görme Engelliler İlkokulları 
Oyun, Fiziki Oyun, Fiziki Etkinlikler 
ve Bağımsız Hareket 

2-Ahlak ve Vatandaşlık 
Eğitimi 

2-Anadolu İmam Hatip Lisesi Meslek 
Dersleri 

2-İlkokul Türkçe 

3-Görme Engelliler Ortaokulları 
Beden Eğitimi, Spor ve Bağımsız 
Hareket 

3-Almanca 3-Astronomi ve Uzay Bilimleri 3-İlkokul Matematik  

4-Görme Engelliler Özel Eğitim 
Meslek Okulu Beden Eğitimi, Spor 
ve Bağımsız Hareket 

4-Beden Eğitimi ve Oyun 4-Beden Eğitimi ve Spor 4-Fen Bilimleri 

5-Okul Öncesi 5-Beden Eğitimi ve Spor 5-Bilişim Teknolojileri ve Yazılım 5-Hayat Bilgisi 
6-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Bağımsız Yaşam Becerileri (3. 
Kademe) 

6-Bilişim Teknolojileri ve 
Yazılım 

6-Biyoloji 6-İnsan Hakları, Vatandaşlık 
ve Demokrasi 

7-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Beslenme, Sağlık ve Güvenlik (1. 
Kademe) 

7-Bilişim Teknolojileri ve 
Yazılım (1-4. Sınıflar) 

7-Çağdaş Türk ve Dünya Tarihi 7-Ortaokul Türkçe 

8-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Beslenme, Sağlık ve Güvenlik (2. 
Kademe) 

8-Çevre Eğitimi ve İklim 
Değişikliği 

8-Coğrafya 8-Ortaokul Matematik 

9-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Beslenme, Sağlık ve Güvenlik (3. 
Kademe) 

9-Çince (Seçmeli) 9-Çince 9-Sosyal Bilgiler 
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10-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi (1. 
Kademe) 

10-Dijital Sanatlar 10-Demokrasi ve İnsan Hakları 10-T.C. İnkılap Tarihi ve 
Atatürkçülük 

11-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi (2. 
Kademe) 

11-Din Kültürü ve Ahlak 
Bilgisi (4-8) 

11-Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi (9-12) 11-İlkokul- Ortaokul ve 
İmam Hatip Ortaokulu Din 
Kültürü ve Ahlak Bilgisi 

12-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi (3. 
Kademe) 

12-Düşünme Eğitimi 
(Seçmeli) 

12-Düşünme Eğitimi 12-Ortaokul ve İmam Hatip 
Ortaokulu Peygamberimizin 
Hayatı 

13-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Görsel Sanatlar ve El Becerileri (1. 
Kademe) 

13-Fen Bilimleri 13-Edebiyat Uygulamaları 13-Ortaokul ve İmam Hatip 
Ortaokulu Kur’an-ı Kerim 

14-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Görsel Sanatlar ve El Becerileri (2. 
Kademe) 

14-Fransızca 14-Ekonomi 14-Ortaöğretim Din Kültürü 
ve Ahlak Bilgisi 

15-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Görsel Sanatlar (3. Kademe) 

15-Geleneksel Sanatlar 15-Felsefe 15-Ortaöğretim 
Peygamberimizin Hayatı 

16-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Günlük Yaşam Becerileri (2. 
Kademe) 

16-Görgü Kuralları ve 
Nezaket 

16-Fen Bilimleri Uygulamaları 16-Ortaöğretim Kur’an-ı 
Kerim 

17-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Hayat Bilgisi (1. Kademe) 

17-Görsel Sanatlar 17-Fen Lisesi Biyoloji 17-Anadolu İmam Hatip 
Lisesi Temel Dini Bilgiler 

18-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
İletişim Becerileri (1. Kademe) 

18-Halk Oyunları 8-Fen Lisesi Fizik 18-Ortaöğretim Türk Dili ve 
Edebiyatı 

19-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
İletişim Becerileri (2. Kademe) 

19-Hayat Bilgisi 19-Fen Lisesi Kimya 19-Ortaöğretim Matematik 

20-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
İletişim ve Sosyal Beceriler (3. 
Kademe) 

20-Hayat Bilgisi (2023-
2024 Eğitim Öğretim 
Yılından İtibaren) 

20-Fen Lisesi Matematik 20-Ortaöğretim Fizik 

21-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Matematik (1. Kademe) 

21-Hukuk ve Adalet 
(Seçmeli) 

21-Fizik 21-Ortaöğretim Kimya 

22-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Matematik (2. Kademe) 

22-İngilizce (2-8) 22-Fransızca 22-Ortaöğretim Biyoloji 

23-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Matematik (3. Kademe) 

23-İnsan Hakları Yurttaşlık 
ve Demokrasi 

23-Genetik Bilimine Giriş 23-Ortaöğretim Coğrafya 

24-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Müzik ve Oyun (1. Kademe) 

24-İtalyanca 24-Girişimcilik 24-Ortaöğretim Felsefe 

25-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Müzik ve Oyun (2. Kademe) 

25-Kur’an-ı Kerim 25-Görsel Sanatlar 25-Ortaöğretim Tarih 

26-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Müzik ve Oyun (3. Kademe) 

26-Kültür ve 
Medeniyetimize Yön 
Verenler 

26-İklim, Çevre ve Yenilikçi Çözümler 26-Ortaöğretim T.C. İnkılap 
Tarihi ve Atatürkçülük 

27-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Okuma- Yazma (1. Kademe) 

27-Masal ve Destanlarımız 27-İngilizce  

28-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Okuma- Yazma (2. Kademe) 

28-Matematik 28-İngilizce (Hazırlık Sınıfı Bulunan 
Kurumlar) 

 

29-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Okuma- Yazma (3. Kademe) 

29-Matematik ve Bilim 
Uygulamaları 

29-İslam Bilim Tarihi  

30-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Oyun, Spor ve Fiziki Etkinlikler (1. 
Kademe) 

30-Medya Okuryazarlığı 
(Seçmeli) 

30-İslam Kültür ve Medeniyeti  
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31-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Sosyal Beceriler (1. Kademe) 

31-Müzik 31-İspanyolca  

32-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Sosyal Beceriler (2. Kademe) 

32-Okul Öncesi 32-İşletme  

33-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Spor ve Fiziki Etkinlikler (2. 
Kademe) 

33-Okul Temelli Sosyal 
Sorumluluk Çalışmaları 

33-Japonca  

34-Özel Eğitim Uygulama Okulu 
Spor ve Fiziki Etkinlikler (3. 
Kademe) 

34-Okuma Becerileri 
(Seçmeli) 

34-Kimya  

35-Sınıf Rehberlik 35-Oyun ve Oyun 
Etkinlikleri (Drama 
Modülü) 

35-Klasik Ahlak Metinleri  

36-Sınıf Rehberlik (Özel Eğitim 
Meslek Okulu) 

36-Oyun ve Oyun 
Etkinlikleri (Geleneksel 
Oyunlar Modülü) 

36-Kur’an-ı Kerim  

37-Türk İşaret Dili 37-Oyun ve Oyun 
Etkinlikleri (Satranç 
Modülü) 

37-Kur’an-ı Kerim’in anlam Dünyası  

38-Bilişim Teknolojileri Alanı 38-Oyun ve Oyun 
Etkinlikleri (Zeka Oyunları 
Modülü) 

38-Mantık  

39-Büro Yönetimi Alanı 39-Peygamberimizin 
Hayatı 

39-Matematik 
 

 

40- El Sanatları Alanı 40-Proje Tasarımı ve 
Uygulamaları 

40-Matematik (Hazırlık)  

41- Gıda Teknolojisi Alanı 41-Robotik Kotlama 41-Matematik Uygulamaları  
42- Giyim Teknolojisi Alanı 42-Satranç (Okul Öncesi) 42-Metin Tahlilleri  
43- Güzellik Saç ve Bakım 
Teknolojisi Alanı 

43-Seçmeli Müzik 
[Bağlama (Saz) Modülü] 

43-Müzik  

44- İnşaat Teknolojisi Alanı 44-Seçmeli Müzik (Genel 
Müzik- Eğitimi Modülü) 

44-Ortak Türk Edebiyatı  

45- Kimya Teknolojisi Alanı 45-Seçmeli Müzik (Gitar 
Modülü) 

45-Ortak Türk Tarihi  

46- Konaklama Hizmetleri Alanı 46-Seçmeli Müzik (Keman 
Modülü) 

46-Osmanlı Türkçesi  

47- Matbaa Teknolojisi Alanı 47-Seçmeli Müzik (Piyano 
Modülü) 

47-Peygamberimizin Hayatı  

48-Metal Teknolojisi Alanı 48-Seçmeli Müzik (THM 
Koro Modülü) 

48-Proje Tasarımı ve Uygulamaları  

49- Mobilya ve İç Mekân Tasarımı 
Alanı 

49-Seçmeli Müzik (Ut 
Modülü) 

49-Psikoloji  

50- Motorlu Araçlar Teknolojisi 
Alanı 

50-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler 

50-Rusça  

51- Seramik ve Cam Teknolojisi 
Alanı 

51-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler (Atletizm 
Modülü) 

51-Sağlık Bilgisi ve Trafik Kültürü  

52- Tarım Alanı 52-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler (Basketbol 
Modülü) 

52-Sanat Eğitimi  
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53- Tekstil Teknolojisi Alanı 53-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler (Bisiklet 
Modülü) 

53-Sanat Tarihi  

54- Tesisat Teknolojisi Alanı 54-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler (Okçuluk 
Modülü) 

54-Sosyal Bilim Çalışmaları  

55- Yiyecek İçecek Hizmetleri Alanı 55-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler (Tenis Modülü) 

55-Sosyoloji  

56- Zihin İş ve Meslek Ahlakı 56-Seçmeli Spor ve Fiziki 
Etkinlikler (Yüzme 
Modülü) 

56-Sosyoloji (1-2)  

57- El Sanatları Alanı 57-Sosyal Bilgiler 57-Spor Eğitimi  
58- Yiyecek İçecek Alanı 58-Sosyal Bilgiler (2023-

2024 Eğitim- Öğretim 
Yılından İtibaren) 

58-Sürdürülebilir Tarım ve Gıda 
Güvenliği 

 

59- Görme Engelliler İş Eğitimi 
Meslek Ahlakı 

59-Şehrimiz (Seçmeli) 59-Tarih (2018)  

60- Özel Eğitim Meslek Okulu 
Beden Eğitimi Dersi 

60-T.C. İnkılap Tarihi ve 
Atatürkçülük 

60-Tarih (2023)  

61- Özel Eğitim Meslek Okulu Din 
Kültürü ve Ahlak Bilgisi Dersi 

61-Teknoloji ve Tasarım 61-T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük  

62- Özel Eğitim Meslek Okulu 
Görsel Sanatlar Dersi 

62-Temel Dini Bilgiler 62-Temel Dini Bilgiler (İslam 1-2)  

63- Özel Eğitim Meslek Okulu 
Matematik Dersi 

63-Temel Yaşam Becerileri 63-Temel Hukuk Bilgisi  

64- Özel Eğitim Meslek Okulu 
Müzik Dersi 

64-Trafik Güvenliği 64-Tıp Bilimine Giriş  

65- Özel Eğitim Meslek Okulu 
Sosyal Hayat Dersi 

65-Türk Sosyal Hayatında 
Aile 

65-Türk Dili ve Edebiyatı  

66- Özel Eğitim Meslek Okulu 
Türkçe Dersi 

66-Türkçe 66-Türk Dili ve Edebiyatı (Hazırlık)  

67- Bedensel Yetersizliği Olanlar 
İçin Destek Eğitimi 

67-Yapay Zeka 
Uygulamaları 

67-Türk Dünyası Coğrafyası  

68- Dil ve Konuşma Bozukluğu Olan 
Bireyler İçin Destek Eğimi 

68-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Adığece Latin 
Alfabesi) 

68-Türk Düşünce Tarihi  

69- Görme Yetersizliği Olan 
Bireyler İçin Destek Eğitimi 

69-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Adığece VE 
Abazaca) 

69-Türk Kültür ve Medeniyet Tarihi  

70- İşitme Yetersizliği Olan Bireyler 
İçin Destek Eğitimi 

70-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Arnavutça) 

70- Türk Sosyal Hayatında Aile  

71- Otizm Spektrum Bozukluğu 
Olan Bireyler İçin Destek Eğitimi 

71-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Boşnakça) 

71- Uluslararası İlişkiler  

72- Öğrenme Güçlüğü Olan Bireyler 
İçin Destek Eğitimi 

72-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Gürcüce) 

72- Yönetim Bilimi  

73- Zihinsel Yetersizliği Olan 
Bireyler İçin Destek Eğitimi 

73-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Kürtçe) 

  

74- Toplumsal Uyum Becerileri 
Dersi Öğretim Programı 

74-Yaşayan Diller ve 
Lehçeler (Lazca) 

  

75- Okuma ve Yazma Dersi I-II-III. 
Kademe 

75-Yazarlık ve Yazma 
Becerileri (Seçmeli) 

  

Toplam: 77 Öğretim Programı 75 Öğretim Programı 72 Öğretim Programı 26 Öğretim Programı 
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Kaynak: URL-6 

Tablo 1’e göre toplam 250 öğretim programı deprem okuryazarlığı bağlamında incelenmiştir. Ayrıca doküman incelemesi beş 
aşamada gerçekleştirilmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2021, s. 194). Araştırma sürecinde aşağıda verilen beş aşamaya uygun 
hareket edilmiştir. 

a- Dokümanlara ulaşma; araştırma kapsamında incelenen dokümanlara Millî Eğitim Bakanlığı web sitesinden ulaşılmıştır. 
b- Özgünlüğü kontrol etme; öğretim programları https://mufredat.meb.gov.tr/Programlar.aspx, https://mufredat.meb.gov.tr/ ve 
https://orgm.meb.gov.tr/www/ozel-egitim-ile-ilgili-yayimlar/icerik/123 adreslerinden elde edildiği için orijinal dokümanlardır. 
c- Dokümanı anlama; ulaşılan öğretim programı araştırmacılar tarafından deprem okuryazarlığı bağlamında incelenmiştir. Bu 
kapsamda anahtar ifade olarak deprem kavramı belirlenmiştir. Belirlenen kavram öğretim programlarında aranmış ve kavramın 
yer aldığı kısımlar işaretlenmiştir. 
d- Verilerin analizi; doküman üzerinden elde edilen verilerin analizi için doküman analizi yapılmıştır. 
e- Verinin kullanımı; araştırmanın verilerinin elde edildiği öğretim programları Millî Eğitim Bakanlığı’nın internet sitesinde tüm 
paydaşlara açık bir erişimle yer almaktadır. Bu yüzden dokümandaki verilerin kullanımı sırasında hiçbir kişi ya da kurum 
herhangi bir zarar görmemektedir. Hiçbir kişi ya da kurum çıkar da sağlayamaz. 

2.3. Verilerin Analizi 

Araştırma verilerinin analizinde betimsel analiz kullanılmıştır. Betimsel analiz tekniği; daha önceden belirlenen temalar 
çerçevesinde elde edilen verilerin özetinin yapıldığı ve betimlendiği bir veri analiz tekniğidir (Altınok, 2021, s.56). Zorunlu ve 
seçmeli olarak haftalık programlarda yer alan toplam 250 derse ait öğretim programı incelenmiş, deprem kavramının geçtiği 
yerler belirlenerek elde edilen veriler betimsel analiz yöntemleri (frekans ve yüzdelik değerleri) kullanılarak çözümlenmiştir. Bu 
kapsamda önce araştırmacılar tarafından elde edilen veriler bireysel olarak belirlenip kodlanmıştır. Kodlama işlemi Karatekin 
(2011) tarafından belirtilen okuryazarlık bileşenlerinden yararlanılarak araştırmacılar tarafından geliştirilen deprem 
okuryazarlığı bileşenleri kullanılarak yapılmıştır (Şekil 2). Kodlama işlemi tamamlandıktan sonra tekrar kodlama yapılmış ve 
bireysel olarak yapılan iki kodlama arasındaki benzerlik ve farklılıklar incelenmiş herhangi bir farklılık olmadığı belirlenmiştir. 
İkinci aşamada, araştırmacıların birbirinden bağımsız bir şekilde oluşturdukları kodlamalar ve kodlamaların güvenirliğini 
sağlamak amacı ile araştırmacılar arasında tutarlılık tespiti yapılmıştır. Tutarlılık oranı %94 olarak belirlenmiştir. Yıldırım ve 
Şimşek (2021, s. 252) araştırmacıların aynı veri setini kodlayıp benzerlik ve farklılıkları sayısal olarak karşılaştırdıklarında en az 
%70 düzeyinde bir güvenirliğe sahip olması gerekliliğini belirtmişlerdir. Bu nedenle araştırmanın güvenilir olduğu ifade 
edilebilir.  

3. Bulgular 

Bu bölümde yapılan analizler sonrasında elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Belirlenen her bir alt probleme ait bulgular ayrı 
ayrı başlıklar halinde sunulmuştur. 

3.1. Birinci Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

Özel Eğitim ve Rehberlik kapsamında 77 farklı öğretim programı yer almaktadır (Tablo 1). Bu programların her birinde deprem 
kavramının yer alıp almadığına bakılmış, deprem kavramının geçtiği metinler deprem okuryazarlığı bileşenleri açısından analiz 
edilmiştir. 

 

 

 

 

 

https://mufredat.meb.gov.tr/Programlar.aspx
https://mufredat.meb.gov.tr/
https://orgm.meb.gov.tr/www/ozel-egitim-ile-ilgili-yayimlar/icerik/123
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Tablo 2. Özel Eğitim ve Rehberlik Öğretim Programlarına Ait Bulgular 

Program Deprem kavramının yer alma durumu 

 
 
Beslenme, Sağlık ve Güvenlik Dersi Öğretim 
Programı I. Kademe (1, 2, 3 ve 4. Sınıf) 

6.1. Alarm seslerini ayırt eder. 
Hedef Davranışın Tanımı: Öğrenci, öğretmeninin sunduğu alarm sesini 
dinleyerek yönerge verilmesinin ardından 5 saniye içinde sesin ait olduğu 
alarmı söyler. Konuşma becerisi gelişmemiş öğrenciler, öğretmeninin 
sunduğu alarm sesini dinleyerek yönerge verilmesinin ardından 5 saniye 
içinde ilgili alarmın resim kartını gösterir. Öğretimi hedeflenen alarm sesleri: 
- Yangın alarmı 
- Deprem alarmı 

Beslenme, Sağlık ve Güvenlik Dersi Öğretim 
Programı II. Kademe (5, 6, 7 ve 8. Sınıf) 

2.5.1. Acil/doğal afetler durumlarında güvenliği sağlamak için iş birliği 
yapar. 
1.2. Deprem tatbikatına katılır. 

Beslenme, Sağlık ve Güvenlik Dersi Öğretim 
Programı III. Kademe (9, 10, 11 ve 12. Sınıf) 

3.5.1. Acil ve doğal afet durumlarında önlem alır.  
1.2. Depremde gereksinim duyulan malzemeleri hazırlar / kullanır. 

Özel Eğitim Meslek Okulu Sosyal Hayat Dersi 
Öğretim Programı 

4.7.1. Depremi ayırt eder. (Hedef Davranış) 

Görme Yetersizliği Olan Bireyler İçin Destek Eğitimi 
Programı 

0.7.4.2. Deprem durumunda güvenlik tedbirlerini uygular. 

Tablo 2’ye göre özel eğitim ve rehberlik programlarının (77 farklı programı) %6’sında (5 Ders) deprem kavramının geçtiği 
anlaşılmaktadır. Bu dersler Beslenme, Sağlık ve Güvenlik- I. II. III. kademe dersleri, Sosyal Hayat dersi ve Destek Eğitimi 
Programıdır. Programlarda yer alan ifadeler, deprem okuryazarlığı bileşenleri açısından incelendiğinde, Beslenme, Sağlık ve 
Güvenlik Dersi-I. kademe Öğretim Programı’nda yer alan “Alarm seslerini ayırt eder.” ifadesinin devamında “deprem alarmı” ifadesi 
yer almaktadır. Deprem alarmının ifade edilmesi ya da deprem kartının gösterilmesi deprem okuryazarlığının davranış boyutu 
kapsamında değerlendirilmektedir. Beslenme, Sağlık ve Güvenlik- II. kademe Öğretim Programı’nda yer alan “Deprem tatbikatına 
katılır.” ifadesi deprem okuryazarlığının davranış boyutu kapsamında değerlendirilmektedir. Beslenme, Sağlık ve Güvenlik- III. 
kademede yer alan “Depremde gereksinim duyulan malzemeleri hazırlar/kullanır.” ifadesi de deprem okuryazarlığının davranış 
boyutunda değerlendirilmektedir. Sosyal Hayat dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Depremi ayırt eder.” ve Görme Yetersizliği 
Olan Bireyler İçin Destek Eğitimi Programı’nda yer alan “Deprem durumunda güvenlik tedbirlerini uygular.” ifadeleri de deprem 
okuryazarlığı davranış boyutu kapsamında değerlendirilmektedir. 

3.2. İkinci Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

İlköğretim kapsamında 75 farklı öğretim programı yer almaktadır (Tablo 1). Bu programların her birinde deprem kavramının 
yer alıp almadığına bakılmış, deprem kavramının geçtiği metinler deprem okuryazarlığı bileşenleri açısından analiz edilmiştir. 

Tablo 3. İlköğretim Öğretim Programlarına Ait Bulgular 

Program Deprem kavramının yer alma durumu 

 

Afet Bilinci Dersi Öğretim Programı 
(I-II) (Ortaokul ve İmam Hatip 
Ortaokulu 5, 6 ve 7. Sınıflar) 

AB.1.2.2. Deprem olayının afete dönüşmesinin nedenlerini analiz eder. 
a) Deprem, depremin büyüklüğü, depremin şiddeti, fay, fay sistemleri kavramları üzerinde durulur. 
b) Jeoloji, jeofizik, sismoloji, coğrafya ve mühendislik gibi bilimlerin deprem araştırmalarındaki önemine 
değinilir. 
AB.1.2.3. Deprem öncesinde, esnasında ve sonrasında alınması gereken önlemleri açıklar. 
a) Deprem öncesinde, esnasında ve sonrasında doğru davranış şekilleri üzerinde durulur. 
b) Deprem sonrası yetkililerin verdiği yönergelere uyulması gerektiği üzerinde durulur. 

AB.1.2.4. Deprem afetine maruz kalındığında enkaz altında yapılması gerekenleri açıklar. 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 
(İlkokul ve Ortaokul 3, 4, 5, 6, 7 ve 
8. Sınıflar) 

F.5.6.3.1 Doğal süreçlerin neden olduğu yıkıcı doğa olaylarını açıklar. Depremler, volkanik 
patlamalar, seller, heyelanlar, hortum, kasırgalara ayrıntıya girilmeden değinilir. 



İ. Himmetoğlu & B. Aksoy                                                                                                                               Heterotopic View 

13 
 

İlköğretim Kurumları (İlkokullar ve 
Ortaokullar) Fransızca Dersi (2, 3, 4, 
5, 6, 7 ve 8.Sınıflar) Öğretim 
Programları 

Dilbilgisi hedefleri / Önerilen sözcük dağarcığı 
➢ un tremblement de terre (Deprem) 
➢ Est-ce que votre famille a un plan lors d'un tremblement de terre? (Ailenizin bir deprem planı 

var mı?) 
➢ Que faut-il faire lors d'un tremblement de terre? (Deprem durumunda ne yapmalısınız?) 

 

 

 

 

Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı 
(İlkokul 1, 2 ve 3. Sınıflar) 

HB.1.4.5. Acil durumlar sırasında yapılması gerekenleri söyler.  
b. Afet ve acil durumlar sırasında (deprem, sel, yangın) yapılması gereken doğru davranışlar üzerinde 
durulur. 
HB.2.4.4. Acil durumlarda yapılması gereken doğru davranışları uygular.  
b. Afet ve acil durumlar sırasında (deprem, sel, yangın) yapılması gereken doğru davranışlar ile ilgili 
uygulamalar yapılır. 
HB.2.6.6. Doğa kaynaklı afetlere örnekler verir. Sebep ve sonuç ilişkileri üzerinde durularak deprem, 
yangın ve sel gibi doğa kaynaklı afetlerin nasıl oluştuğu açıklanır.  
HB.2.6.7. Doğa olayları ve afetlere karşı alınabilecek önlemleri açıklar. Deprem öncesi, sırası ve 
sonrasında nasıl davranılması gerektiği de açıklanır. 

HB.3.4.6. Günlük yaşamında güvenliğini tehdit edecek bir durumla karşılaştığında neler 
yapabileceğine örnekler verir. Olağanüstü durumlardan; akran baskısı, suç kaynağı kişi ve gruplar, 
terör, savaş, deprem ve sel sırasında yapılması gerekenler üzerinde durulur 

İngilizce Dersi Öğretim Programı 
(İlkokul ve Ortaokul 2, 3, 4, 5, 6, 7 
ve 8. Sınıflar) 

8. sınıf gelecek (deprem) hakkında tahminlerde bulunma 

Okul Temelli Sosyal Sorumluluk 
Çalışmaları Dersi Öğretim Programı 
(I-II-III) (Ortaokul ve İmam Hatip 
Ortaokulu 6, 7 ve 8. Sınıflar) 

OTSSÇ.1.6.3. Gönüllülük faaliyetlerinin toplumsal faydalarını açıklar. a) Gönüllü faaliyetlerin 
deprem, sel, çığ, yangın vb. felaketlerde toplumsal dayanışmayı artırdığı üzerinde durulur. 

Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim 
Programı (İlkokul ve Ortaokul 4, 5, 6 
ve 7. Sınıflar) 

SB.4.3.6. Doğal afetlere yönelik gerekli hazırlıkları yapar. Öğrencinin yaşadığı çevrede karşılaşma 
olasılığı olan doğal afetlere öncelik verilir. Deprem çantası hazırlığı konusuna değinilir. 

Teknoloji ve Tasarım Dersi Öğretim 
Programı (Ortaokul 7 ve 8. Sınıflar) 

TT. 7. C. 2. 7. Bir tasarım için gerekli yapısal özellikleri açıklar. Gerilme, esneme ve basınç 
faktörlerinin yapıların dayanıklılığını ne şekilde etkilediği vurgulanır. Depreme karşı dayanıklılık da 
göz önünde bulundurulur. 

Tablo 3’e göre ilköğretim programlarının (75 farklı programı) %11’inde (8 Ders) deprem kavramının geçtiği anlaşılmaktadır. Bu 
dersler Afet Bilinci, Fen Bilimleri, Fransızca, Hayat Bilgisi, İngilizce, Okul Temelli Sosyal Sorumluluk Çalışmaları, Sosyal Bilgiler 
ve Teknoloji ve Tasarımdır. Programlarda yer alan ifadeler, deprem okuryazarlığı bileşenleri açısından incelendiğinde;  

• Afet Bilinci Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Deprem olayının afete dönüşmesinin nedenlerini analiz eder.”, “Deprem 
öncesinde, esnasında ve sonrasında alınması gereken önlemleri açıklar.” ve “Deprem afetine maruz kalındığında enkaz altında 
yapılması gerekenleri açıklar.” ifadeleri bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. 

• Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Doğal süreçlerin neden olduğu yıkıcı doğa olaylarını açıklar. Depremler, 
volkanik patlamalar, seller, heyelanlar, hortum, kasırgalara ayrıntıya girilmeden değinilir.” ifadesi bilgi boyutudur. 

• İlkokullar ve Ortaokullar Fransızca Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Ailenizin bir deprem planı var mı?” ve “Deprem 
durumunda ne yapmalısınız?” ifadeleri deprem okuryazarlığı bilgi boyutuna örnek verilebilir. 

• Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Acil durumlar sırasında (Deprem) yapılması gerekenleri söyler.”, “Doğa 
kaynaklı afetlere örnekler verir. Sebep ve sonuç ilişkileri üzerinde durularak deprem, yangın ve sel gibi doğa kaynaklı afetlerin nasıl 
oluştuğu açıklanır.”, “Deprem öncesi, sırası ve sonrasında nasıl davranılması gerektiği de açıklanır.”, “Günlük yaşamında güvenliğini 
tehdit edecek bir durumla karşılaştığında neler yapabileceğine örnekler verir. Olağanüstü durumlardan; akran baskısı, suç kaynağı 
kişi ve gruplar, terör, savaş, deprem ve sel sırasında yapılması gerekenler üzerinde durulur.” İfadeleri deprem okuryazarlığı bilgi 
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boyutuna işaret ederken; “Acil durumlarda yapılması gereken doğru davranışları uygular.” ifadesi davranış boyutunu 
örneklendirmektedir. 

• İngilizce Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Gelecek (deprem) hakkında tahminlerde bulunma.” ifadesi deprem okuryazarlığı 
bilgi boyutunu örneklendirmektedir. 

• Okul Temelli Sosyal Sorumluluk Çalışmaları Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Gönüllülük faaliyetlerinin toplumsal 
faydalarını açıklar. a) Gönüllü faaliyetlerin deprem, sel, çığ, yangın vb. felaketlerde toplumsal dayanışmayı artırdığı üzerinde 
durulur.” ifadesinde deprem sonrasında çalışmalara gönüllü olarak katılmak ifade edilmektedir. Bu durum deprem 
okuryazarlığı tutum boyutunda değerlendirilmiştir. 

• Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Doğal afetlere yönelik gerekli hazırlıkları yapar. Öğrencinin yaşadığı çevrede 
karşılaşma olasılığı olan doğal afetlere öncelik verilir. Deprem çantası hazırlığı konusuna değinilir.” ifadesi deprem okuryazarlığı 
davranış boyutunda değerlendirilmiştir. 

• Teknoloji ve Tasarım Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Bir tasarım için gerekli yapısal özellikleri açıklar. Gerilme, esneme 
ve basınç faktörlerinin yapıların dayanıklılığını ne şekilde etkilediği vurgulanır. Depreme karşı dayanıklılık da göz önünde 
bulundurulur.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi boyutunu örneklendirmektedir. 

3.3. Üçüncü Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

Ortaöğretim kapsamında 72 farklı öğretim programı yer almaktadır (Tablo 1). Bu programların her birinde deprem kavramının 
yer alıp almadığına bakılmış, deprem kavramının geçtiği metinler deprem okuryazarlığı bileşenleri açısından analiz edilmiştir. 

Tablo 4. Ortaöğretim Öğretim Programlarına Ait Bulgular 

Program Deprem kavramının yer alma durumu 

 
Coğrafya Dersi Öğretim Programı 

10.1.5.Türkiye’deki yer şekillerinin oluşum sürecine iç kuvvetlerin etkisini açıklar. Türkiye’deki faylar, 
levha hareketleri ve depremler arasındaki ilişkiye yer verilir. 
10.4.4. Afetlerden korunma yöntemlerini açıklar.  
b) Ülkemizde depremler başta olmak üzere, afetlere karşı bilinç oluşturmanın önemi üzerinde durulur. 

 
Çince Dersi A1, A2, B1, B2 
Öğretim Programı 

B1.9.D3. Dinlediği bir metinde geçen küresel sorunlarla ilgili ifadeleri fark eder. 
今天早上八点发生地震,芮氏规模6.0 以上,震中是 伊斯坦布尔 

(Bu sabah saat 8:00’de meydana gelen depremin büyüklüğü Richter ölçeğine göre 6.0’ın üzerinde olup 
merkez üssü İstanbul’dur.) 

 
 
 
Fen Lisesi Fizik Dersi Öğretim 
Programı 

10.3. DALGALAR  
Anahtar kavramlar: dalga, titreşim, dalga hareketi, dalga boyu, periyot, frekans, hız, genlik, atma, dalga 
tepesi, dalga çukuru, odak noktası, merkez, stroboskop, rezonans, ses yüksekliği, ses şiddeti, tını, yankı, 
uğultu, gürültü, ses kirliliği, deprem dalgası. 
10.3.5. DEPREM DALGASI  
10.3.5.1. Deprem dalgasını tanımlar.  
a) Depremin büyüklüğü ve şiddeti ile ilgili bilgi verilir.  
b) Depremlerde dalga çeşitlerine girilmez. 
10.3.5.2. Deprem kaynaklı can ve mal kayıplarını önlemeye yönelik çözüm önerileri geliştirir. 

 
Fen Lisesi Matematik Dersi 
Öğretim Programı 

12.1.3.2. Üstel ve logaritmik fonksiyonları gerçek hayat durumlarını modellemede kullanır. a) Gerçek 
hayat durumlarından; nüfus artışı, bakteri popülasyonu, Moore yasası, bileşik faiz, radyoaktif 
maddelerin bozunumu (yarı ömür), fosil yaşlarının tayini, deprem şiddeti (Richter ölçeği), pH değeri, 
ses şiddeti (desibel) gibi örneklere yer verilir. 

 
 
Fizik Dersi Öğretim Programı 

10.3. DALGALAR  
Anahtar kavramlar: dalga, titreşim, dalga hareketi, dalga boyu, periyot, frekans, hız, genlik, atma, dalga 
tepesi, dalga çukuru, odak noktası, merkez, stroboskop, rezonans, ses yüksekliği, ses şiddeti, tını, yankı, 
uğultu, gürültü, ses kirliliği, deprem dalgası. 
10.3.5. DEPREM DALGASI  
10.3.5.1. Deprem dalgasını tanımlar.  
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a) Depremin büyüklüğü ve şiddeti ile ilgili bilgi verilir.  
b) Depremlerde dalga çeşitlerine girilmez. 
10.3.5.2. Deprem kaynaklı can ve mal kayıplarını önlemeye yönelik çözüm önerileri geliştirir. 

İngilizce Dersi Öğretim Programı Tema 8: Acil durum ve sağlık sorunları- (9. Sınıf) Fonksiyonlar ve Faydalı Dil 
In the event of an earthquake, you should take shelter under a table. (Deprem durumunda bir masanın 
altına sığınmalısınız.) 

Japonca Dersi A1, A2, B1, B2 
Öğretim Programı 

Yazma  
地震が起きた場合は、まず火を消すことが大切です。 

Bir deprem durumunda yapılacak ilk şey yangını söndürmektir. 

Matematik Dersi Öğretim 
Programı 

12.1.3.2. Üstel ve logaritmik fonksiyonları gerçek hayat durumlarını modellemede kullanır. a) Gerçek 
hayat durumlarından nüfus artışı, bakteri popülasyonu, radyoaktif maddelerin bozunumu (yarı ömür), 
fosil yaşlarının tayini, deprem şiddeti (Richter ölçeği), pH değeri, ses şiddeti (desibel) gibi örneklere yer 
verilir. 

 
Rusça Dersi A1, A2, B1, B2 
Öğretim Programı” 

SÖZLÜKSEL-DİLBİLGİSEL BİÇİMLER VE İŞLEVSEL YAPILAR 
емлетрясение, наводнение, пожар, стихийное бедствие, чрезвычайная ситуация, паника, шок, 
разочарование (Deprem, sel, yangın, doğal afet, acil durum, panik, şok, hayal kırıklığı). 

Sosyal Bilim Çalışmaları Dersi (I-
II) Öğretim Programı 

1. 4. 1. Türkiye’de görülen afetlerle ilgili sorular sorar.  
a. Deprem başta olmak üzere çığ, heyelan, sel ve taşkın, salgın hastalıklar vb. afetlerden herhangi biri; 
veri tabanları, basılı bilimsel kaynaklar, haritalar, fotoğraflar, uydu görüntüleri ve grafikler üzerinden 
incelenerek tanımlanır. 

 
Yönetim Bilimi Dersi Öğretim 
Programı 

11. Kriz kavramın anlamını açıklar. 
ETKİNLİK İPUÇLARI 
Öğrenciler bir hafta önceden kriz kavramını değişik kaynaklardan araştırır. Daha sonra sınıfta 1999 
Marmara depremiyle veya 2001 ve 2008 yıllarında yaşanan ekonomik krizle ilgili gazete yazıları gibi 
metinler üzerinden krizin tanımı, çeşitleri ve krizi doğuran nedenler incelenir. 

Tablo 4’e göre ortaöğretim öğretim programlarının (72 farklı programı) %15’inde (11 Ders) deprem kavramının geçtiği 
anlaşılmaktadır. Bu dersler Coğrafya, Çince, Fen Lisesi Fizik, Fen Lisesi Matematik, Fizik, İngilizce, Japonca, Matematik, Rusça, 
Sosyal Bilim Çalışmaları ve Yönetim Bilimidir. Programlarda yer alan ifadeler, deprem okuryazarlığı bileşenleri açısından 
incelendiğinde; 

➢ Coğrafya Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Türkiye’deki yer şekillerinin oluşum sürecine iç kuvvetlerin etkisini açıklar. 
Türkiye’deki faylar, levha hareketleri ve depremler arasındaki ilişkiye yer verilir.” ve “Afetlerden korunma yöntemlerini açıklar 
(Ülkemizde depremler başta olmak üzere, afetlere karşı bilinç oluşturmanın önemi üzerinde durulur.).” ifadeleri deprem 
okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir.  

➢ Çince Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Dinlediği bir metinde geçen küresel sorunlarla ilgili ifadeleri fark eder (Bu sabah saat 
8:00’de meydana gelen depremin büyüklüğü Richter ölçeğine göre 6.0’ın üzerinde olup merkez üssü İstanbul’dur.).” ifadesinde 
deprem vurgusu vardır ama amaç yabancı dil öğretimidir. Dolayısıyla deprem okuryazarlığı kapsamında 
değerlendirilmemiştir. 

➢ Fen Lisesi Fizik Dersi Öğretim Programı ve Fizik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Deprem dalgasını tanımlar.”, “Depremin 
büyüklüğü ve şiddeti ile ilgili bilgi verilir.” ve “Deprem kaynaklı can ve mal kayıplarını önlemeye yönelik çözüm önerileri geliştirir.” 
ifadeleri deprem okuryazarlığı bilgi boyutuna ait ifadelerdir. 

➢ Fen Lisesi Matematik Dersi Öğretim Programı ve Matematik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Üstel ve logaritmik 
fonksiyonları gerçek hayat durumlarını modellemede kullanır. a) Gerçek hayat durumlarından; nüfus artışı, bakteri popülasyonu, 
Moore yasası, bileşik faiz, radyoaktif maddelerin bozunumu (yarı ömür), fosil yaşlarının tayini, deprem şiddeti (Richter ölçeği), pH 
değeri, ses şiddeti (desibel) gibi örneklere yer verilir.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi boyutunu örneklendirmektedir. 

➢ İngilizce Dersi Öğretim Programı’na yer alan “Deprem durumunda bir masanın altına sığınmalısınız.” ifadesinde deprem vurgusu 
vardır ama amaç yabancı dil öğretimidir. Dolayısıyla deprem okuryazarlığı kapsamında değerlendirilmemiştir. 
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➢ Japonca Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Bir deprem durumunda yapılacak ilk şey yangını söndürmektir.” ifadesinde 
deprem vurgusu vardır ama amaç yabancı dil öğretimidir. Dolayısıyla deprem okuryazarlığı kapsamında 
değerlendirilmemiştir. 

➢ Rusça Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Sözlüksel-Dilbilgisel Biçimler ve İşlevsel Yapılar” kısmında deprem ifadesi yer 
almaktadır ama amaç yabancı dil öğretimidir. Dolayısıyla deprem okuryazarlığı kapsamında değerlendirilmemiştir. 

➢ Sosyal Bilim Çalışmaları Dersi (I-II) Öğretim Programı’nda yer alan “Türkiye’de görülen afetlerle ilgili sorular sorar. a. Deprem 
başta olmak üzere çığ, heyelan, sel ve taşkın, salgın hastalıklar vb. afetlerden herhangi biri; veri tabanları, basılı bilimsel kaynaklar, 
haritalar, fotoğraflar, uydu görüntüleri ve grafikler üzerinden incelenerek tanımlanır.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi 
boyutunda değerlendirilmiştir. 

➢ Yönetim Bilimi Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Kriz kavramın anlamını açıklar.” Kapsamında etkinlik önerisi sunulmuş 
ve “Öğrenciler bir hafta önceden kriz kavramını değişik kaynaklardan araştırır. Daha sonra sınıfta 1999 Marmara depremiyle veya 
2001 ve 2008 yıllarında yaşanan ekonomik krizle ilgili gazete yazıları gibi metinler üzerinden krizin tanımı, çeşitleri ve krizi doğuran 
nedenler incelenir.” ifadeleri depremden farklı bir konunun öğretimi için verilmiştir. Dolasıyla deprem okuryazarlığı 
kapsamında değerlendirilmemiştir. 

3.4. Dördüncü Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) kapsamında 26 farklı öğretim programı yer almaktadır (Tablo 1). Bu programların her 
birinde deprem kavramının yer alıp almadığına bakılmış, deprem kavramının geçtiği metinler deprem okuryazarlığı bileşenleri 
açısından analiz edilmiştir. 

Tablo 5. Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli Kapsamında Hazırlanan Öğretim Programlarına Ait Bulgular 

Program Deprem kavramının yer alma durumu 

 
 
Okul Öncesi 
Eğitim 
Programı 

• Toplum katılımı amacıyla okulun yakın çevresinde bulunan iş yerleri ile iş birliği içinde deprem farkındalığı konusunda 
çalışmalar yapılır. 

• Çocukların çevresindeki sosyal katılım gerektiren çevre sorunları, deprem yardım kampanyaları, yardıma ihtiyacı olan 
kişi veya kurumlara ilişkin durumlara odaklanmaları için görsel/işitsel materyaller kullanılır. 

• Anahtar Kavramlar: deprem… 

Fen Bilimleri 
Dersi 
Öğretim 
Programı 

• Günlük yaşamdaki deprem araştırmalar için yapay uydu verilerinden faydalanıldığı ifade edilebilir. 

 
 
 
 
Hayat Bilgisi 
Dersi 
Öğretim 
Programı 

• HB.1.5.3 Öğrencilerden afet türlerini tanıyabilmeleri (KB1) istenir. Öğrencilere deprem, sel, yangın, heyelan, çığ gibi 
afetlere ilişkin belgesel, animasyon, infografik gibi eğitici içerikler sunulur. 

• Deprem, sel, yangın, heyelan, çığ gibi afetlerle ilgili ön bilgileri olduğu kabul edilmektedir. 
• HB.2.5.3 Öğrencilerden deprem, sel, yangın, heyelan, çığ gibi afetlere karşı alınması gereken önlemlere ilişkin bilgi 

toplayabilmeleri (KB2.6) beklenir. 
• HB.3.5.3 Öğrencilerden afetlere yönelik yapılması gerekenleri sınıflandırabilmeleri (KB2.5) beklenir. Deprem, yangın, 

sel, heyelan ve çığ gibi afet durumlarına yönelik soru sormaları (E3.8) teşvik edilir. Afet simülasyonları, deprem ve 
yangın tatbikatları gibi uygulamalarla öğrencilere afet sırasında yapılması gerekenlerle ilgili bilgiler sunulur (D5.5). 

 
 
Ortaokul 
Matematik 
Dersi 

• Öğrencilerin küresel ısınma, nüfus tahmini, radyoaktif atıklar, enflasyon oranları, hücre bölünmesi, bakterilerin 
çoğalması, teknolojik araçların hafıza kartlarına ait veri boyutları (kilobayt ve megabayt), doğal afetler (depremin 
şiddetini ölçme) gibi gerçek yaşam problemlerinde üslü ifadeleri incelemeleri sağlanır. 
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Öğretim 
Programı 

• Depremin şiddetinin ele alındığı problemlerde doğal afetlerin her an her yerde gerçekleşebileceğine vurgu yapılarak 
duyarlılık değeri desteklenebilir (D5.3) 

 
 
Ortaokul 
Türkçe Dersi 
Öğretim 
Programı 

• Deprem sonrasında kurtarma çalışmalarına yönelik kullanılan araç gereç ya da robotlarla ilgili bir araştırma yapılması, 
araştırmalardan hareketle mevcut olanların eksikliğini kapatabilecek ya da geliştirilmesini sağlayacak özgün bir tasarım 
üzerine düşünülmesi, bu tasarımın kâğıt, kalem ya da dijital araçlar kullanılarak çiziminin gerçekleştirilmesi, 
oluşturulma gerekçelerini, amacını, uygulama esaslarını vb. içerecek şekilde bu tasarıma ilişkin çizimin de yer aldığı bir 
sunum hazırlanıp sınıfta ya da uygun dijital ortamlarda sunulması istenir. 

 
 
 
 
 
 
Sosyal 
Bilgiler Dersi 
Öğretim 
Programı 

• SB.4.2.3. Afetlerin etkilerini azaltma konusunda yapılabileceklere ilişkin oluşturduğu ürünü paylaşabilme  
a) Kendisine sunulan kaynaklara dayanarak geçmişten günümüze yakın çevresinde gerçekleşen deprem, çığ, heyelan, 

sel, orman yangınları vb. afetlere yönelik çıkarım yapar. 
b) Yakın çevresinde gerçekleşebilecek deprem, çığ, heyelan, sel, orman yangınları vb. afetlerin etkilerini azaltmak 

için yapılabilecekleri yansıtan bir ürün oluşturur.  
c) Yakın çevresinde gerçekleşebilecek deprem, çığ, heyelan, sel, orman yangınları vb. afetlerin etkilerini azaltmak 

için yapılabileceklere ilişkin oluşturduğu ürünü paylaşır. 
• SB.4.2.3 Yaşanılan yerde geçmişten günümüze gerçekleşen deprem, çığ, heyelan, sel, orman yangınları vb. afetlere ilişkin 

öğrencilerin düzeyine uygun bilgi kaynakları paylaşılır. Sınıfa getirilen bilgi kaynakları incelenerek öğrencilerden yakın 
çevresinde yaşanan afetlere ilişkin bilgi edinmeleri ve çıkarım yapmaları beklenir (OB1). Öğrencilere “Deprem değil 
ihmal öldürür.” sözünden yola çıkarak yaşadığı yerde görülebilecek afetlere karşı alınabilecek bireysel ve toplumsal 
önlemlerin neler olabileceğine dair açık uçlu sorular sorulur. 6 Şubat Kahramanmaraş merkezli depremde Türk 
milletinin göstermiş olduğu toplumsal birliğe etki eden kültürel bağların önemine ilişkin bir sunum, kompozisyon ya da 
deneme yazısı hazırlamaları istenebilir. Öğrencilerden başlangıçta verilen durumlara somut örnekler vermeleri istenir. 
6 Şubat depremi yer alabilir. Örneklerden yola çıkarak vatanseverlik ve sevgi değerleri vurgulanarak millî kimlik (D19.2) 
ve milletine karşı vefalı olmanın (D15.2) önemi üzerinde durulur. 

 
Ortaöğretim 
Matematik 
Dersi 
Öğretim 
Programı 

• MAT.11.1.4- Öğrenme-Öğretme Uygulamaları 
Elde edilen logaritmik fonksiyonun kullanışlılığı gerçek yaşam durumları üzerinden incelenir. Örneğin depremin 
büyüklüğü, ses şiddeti, çözeltilerin pH değeri gibi niceliklerin ölçülmesini içeren uygun problemler bağlamında 
logaritmik fonksiyonun kullanımı değerlendirilir. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

• Dalgalar ve Optik ünitelerinde enerjinin farklı biçim ve kullanım alanlarına değinilmektedir ayrıca “Dalgalar” ünitesi 
altında depreme yönelik bir farkındalık oluşturulmaktadır. 

• Bu ünitede öğrencilerin dalgaların temel kavramlarını tanımlamaları, dalgaları özelliklerine göre sınıflandırmaları ve 
dalgaların yayılma süratini etkileyen etmenleri gözlemlemeleri, periyodik hareketlere ilişkin deneyimlerini yansıtmaları, 
su dalgalarında yansıma ve kırılma olaylarına ilişkin çıkarımlar yapmaları, rezonans ve depreme ilişkin kavramları 
sorgulamaları amaçlanmaktadır. 

• FİZ.10.4.6. Rezonans ve depreme ilişkin kavramlar üzerinden depremi sorgulayabilme  
a) Rezonans ve depremle ilişkili olan kavramları tanımlar.  
b) Rezonans ve depremle ilişkili olan kavramlar ile ilgili sorular sorar.  
c) Rezonans ve depremle ilişkili olan kavramlar hakkında bilgi toplar.  
d) Rezonans ve depremle ilişkili olan kavramlar ile ilgili toplanan bilgilerin doğru olup olmadığını değerlendirir.  
e) Rezonans ve depreme ilişkin kavramlar üzerinden depreme yönelik çıkarımlar yapar.  

• FİZ.10.4.7. Depremle ilgili bilimsel model oluşturabilme  
a) Depremle ilgili bir model önerir.  
b) Depremle ilgili önerilen modeli geliştirir. 

• Rezonans ve Deprem 
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Ortaöğretim 
Fizik Dersi 
Öğretim 
Programı 

• Anahtar Kavramlar: deprem, depremin şiddeti, depremin büyüklüğü 
• Öğrencilerden depremle ilişkili kavramlar ile kavram haritası oluşturmaları istenebilir. Kavram haritasının 

değerlendirilmesinde dereceli puanlama anahtarı kullanılabilir. Öğrencilere STEM yaklaşımına uygun olarak depremle 
ilişkili bir probleme çözüm olabilecek bir ürün veya model geliştirebilecekleri performans görevi verilir. 

• FİZ.10.4.2 Öğretmen, dalgaları farklı özelliklerine göre sınıflandırmaları için su, ses, yay, deprem ve elektromanyetik 
dalga içeren fotoğraf veya video gibi öğretim materyallerini sınıf ortamında göstererek öğrencilerin dikkatlerini çeker. 

• FİZ.10.4.6 Öğretmen depremin odak noktası, merkez üssü, şiddeti ve büyüklüğü ile ilgili eğitsel dijital içerikler gösterir. 
• Gruplar soruların cevaplarını ve depremle ilişkili kavramları planlama yaparak araştırır. 
• Öğrenciler depremin merkez üssü ve büyüklüğü kavramlarından yola çıkarak depreme yönelik çıkarımlar yapar. 
• FİZ.10.4.7 Öğretmen sismograf ve izolatör gibi depremle ilişkili aygıtların fotoğraf ya da videoları ile öğrencilerin 

dikkatini çeker. 
• Öğrenciler STEM yaklaşımına uygun depremin büyüklüğünü ölçebilen, depremin etkisini azaltan veya depreme yönelik 

bir hayat problemini tanımlayarak çözüm olabilecek ihtiyaca yönelik bir ürün veya model önerir. 
• Depreme yönelik bilgi temelli hayat problemi belirlenebilir. 
• Rasathanelerin ve deprem üzerine yapılan çalışmaların deprem bilincine katkısı üzerine sunum hazırlayabilir. 

Öğrencilerin deprem konusunda yapacakları araştırmalara cisim ve yüzey dalgalarının (P ve S, Rayleigh ve Love) 
özellikleri ile deprem öncesi ve sonrasında Türkiye’deki acil yardım kurumlarının faaliyetleri eklenebilir. Depremin 
frekansı ile bina uzunluğu arasındaki ilişkiden, bina titreşimlerinin karşılaştırılabileceği maket yapılabilir.  

• Depreme dayanıklı yapılar ile ilgili araştırma yapılabilir ve araştırma sonuçlarını öğrencilerin derste öğrendiği konu ve 
kavramlar ile ilişkilendirerek depreme dayanıklı bir yapı modeli fikri ortaya konulabilir.  

• Fizik ve diğer derslerinden edindiği bilgi ve becerilerinden hareketle deprem bilinci, uyarı sistemleri veya dayanışma 
platformu gibi mobil uygulamalar geliştirilebilir. 

• Öğrenciler dalga boyunun bulunmasında ölçeklenmiş milimetrik kâğıt üzerine çizilmiş enine dalga görseli kullanabilir, 
deprem dalgalarında sismograf modeli geliştirmek yerine modelin çizimini yapabilir. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ortaöğretim 
Coğrafya 
Dersi 
Öğretim 
Programı 

• COĞ.9.6.1. Bir olayın hangi durumda afet kabul edilebileceğine ilişkin Türkiye ve dünyada yaşanan örnek olaylar 
üzerinden bir tartışma yapılandırılabilir. Bu kapsamda örnek olarak Türkiye’den Kuzey Anadolu Fay Sistemi, Doğu 
Anadolu Fay Sistemi ve Batı Anadolu’daki fay hatları incelenebilir. Bu fay hatlarının geçtiği bölgelerin deprem tehlikesi 
taşıdığı, bu bölgelerde depreme dirençli olmayan yerleşim alanları kurulmasının risk oluşturduğu ve deprem yaşanması 
durumunda can ve mal kaybı olmasının ise afet olarak nitelendirildiği bilgisi paylaşılır. 

• COĞ.9.6.2. Tüm sınıfa bir afet listesi (kuraklık, deprem, tsunami, çığ, sel, taşkın, erozyon, salgın hastalık, yangın, savaş, 
nükleer santral kazaları, heyelan, kaya düşmesi vb.) verilerek afet sınıflandırma çalışması yapılabilir. 

• Bu ünite kapsamında Türkiye’de görülebilen afetlere yönelik eğitimlerden bahsedilerek deprem simülasyon merkezi, 
rasathane gibi yerler ziyaret edilebilir. 

• Anahtar Kavramlar: deprem… 
• COĞ.10.3.1. Dünya levha sınırları haritası ve coğrafi temsiller üzerinde deprem, volkanizma, orojenik kuşaklar, fay 

hatları, jeotermal alanlar, yer kabuğunun yatay ve düşey hareket gösterdiği alanlar ilişkilendirilerek levha tektoniği ile 
bağlantı kurulur. Bu süreçte Türkiye arazisinin tektonik yapısı; orojenik kuşaklar, volkanik alanlar, deprem alanları ve 
jeotermal alanlarla ilişkilendirilir. Doğal süreçlere bağlı olarak farklı büyüklükte depremlerin gerçekleşebileceğine 
ilişkin farkındalık oluşturulur.  

• Öğrencilere levha tektoniği kuramının tarihsel gelişimi ve Alfred Wegener’in kanıtları, kayaçlarda yaş tayinlerinin yapılış 
yöntemleri, fosil incelemeleri, kayaç tiplerinin alt grupları, deprem ölçümleri, Türkiye tarihindeki büyük depremler ve 
tsunamiler, dünya tarihinde bilinen büyük depremler ve volkanik faaliyetler, süper volkanlar, süper kıtaların geçmişi ve 
geleceği, yeryüzündeki farklı kıyı tipleri… 

• COĞ.10.6.3. Çıkarımlara ulaşma sürecinde deprem teması, örnek olay olarak ele alınabilir. Bu kapsamda öğrencilerden 
okul, sinema, ev, açık alan gibi farklı mekânlarda depreme yakalanmaları durumunda nasıl davranmaları gerektiğini 
drama yoluyla göstermeleri istenebilir. Ayrıca deprem konusunda bilinçlendirmeyi artırabilmek için öğrencilerle birlikte 
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deprem çantası hazırlanabilir. Öğrencilerden evlerinin depreme hazır olup olmadığına ilişkin bir kontrol listesi 
hazırlamaları ve bu listeyi aileleriyle incelemeleri istenebilir. 

Ortaöğretim 
Felsefe Dersi 
Öğretim 
Programı 

• FEL.11.2.1 
Felsefi sorular çerçevesinde ülkemizde yaşanan doğal felaketler (deprem, heyelan, yangın, sel) ve salgın hastalıklar 
sürecinde teknolojinin insan hayatı için gereğinin değerlendirilmesi sağlanır. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ortaöğretim 
Tarih Dersi 
Öğretim 
Programı 

• 1.2. TARİH DERSİ ÖĞRETİM PROGRAMI’NIN UYGULANMASINA İLİŞKİN ESASLAR 
…tarihsel süreçte depremler, Şark Meselesi, Osmanlı Devleti’nde sanayileşme… okuma listesine dâhil edilmelidir. 

• Bu ünitede 1755 Lizbon ve 1766 İstanbul depremlerinin etkileri ele alınacaktır. Ünite sonunda öğrencilerin bu konularla 
ilgili gerekli bilgi, beceri ve değerleri kazanmaları amaçlanmaktadır. 

• TAR.11.1.3. 1755 Lizbon ve 1766 İstanbul depremlerini ortaya çıkardığı etkiler bakımından karşılaştırabilme  
a) Lizbon ve İstanbul depremlerinin etkilerini belirler.  
b) Lizbon ve İstanbul depremlerinin etkilerinin benzerliklerini listeler.  
c) Lizbon ve İstanbul depremlerinin etkilerinin farklılıklarını listeler. 

• 1755 Lizbon ve 1766 İstanbul Depremlerinin Etkileri 
• Lizbon ve İstanbul depremlerinin idari, sosyal ve ekonomik etkilerini benzerlik ve farklılıkları açısından karşılaştırmaya 

yönelik Venn şeması ve Sanayi Devrimi’nin meydana getirdiği siyasi, sosyal ve ekonomik değişimin neden ve sonuçlarını 
ortaya koymaya yönelik balık kılçığı diyagramı kullanılabilir. 

• Deprem bilinci ve içeriği ile tarihte gerçekleşen depremlere ilişkin ön bilgilere sahip olduğu kabul edilmektedir. 
• Tarihte gerçekleştiğini bildiğiniz büyük depremler nelerdir? 
• Türkiye Cumhuriyeti tarihinde gerçekleşmiş büyük depremleri kronolojik olarak listelemeleri istenebilir. Bu depremlerin 

toplumsal etkilerine yönelik gazete haberi hazırlamaları sağlanabilir. 
• Deprem sonrası yapılan çalışmaları geçmiş ve günümüz ilişkisi içerisinde karşılaştırmaları istenir. 
• TAR.11.1.3 Öğrencilerin verilen farklı kaynaklar üzerinden Lizbon ve İstanbul depremlerinin idari, sosyal ve ekonomik 

etkilerini incelemeleri sağlanır (SBAB7.11). Öğrenciler, ulaştıkları bilgilerden yola çıkarak Venn şeması aracılığıyla 
Lizbon ve İstanbul depremlerinin idari, sosyal ve ekonomik etkilerini benzerlik ve farklılıkları açısından karşılaştırır 
(SBAB11.1). Depremleri karşılaştırırken afet bilincinin önemini ve gerekliliğini vurgular. 

Tablo 5’e göre TYMM kapsamında hazırlanan öğretim programlarının (26 farklı programı) %42’sinde (11 Ders) deprem 
kavramının geçtiği anlaşılmaktadır. Bu dersler Okul Öncesi, Hayat Bilgisi, Fen Bilimleri, Ortaokul Matematik, Ortaokul Türkçe, 
Sosyal Bilgiler, Ortaöğretim Matematik, Ortaöğretim Fizik, Coğrafya, Felsefe ve Tarih’tir. Programlarda yer alan ifadeler, deprem 
okuryazarlığı bileşenleri açısından incelendiğinde; 

➢ Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan “Toplum katılımı amacıyla okulun yakın çevresinde bulunan iş yerleri ile iş birliği içinde 
deprem farkındalığı konusunda çalışmalar yapılır.”, “…Çocukların çevresindeki sosyal katılım gerektiren çevre sorunları, deprem 
yardım kampanyaları, yardıma ihtiyacı olan kişi veya kurumlara ilişkin durumlara odaklanmaları için görsel/işitsel materyaller 
kullanılır.” ve “İÇERİK ÇERÇEVESİ Kavramlar: sel-deprem…” ifadelerinin öneri olduğu anlaşılmaktadır. Deprem okuryazarlığı 
açısından bu ifadelerin deprem bilgi boyutuna ait olduğu ifade edilebilir. 

➢ Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “(Köprü Kurma) Günlük yaşamdaki deprem araştırmaları için yapay uydu 
verilerinden faydalanıldığı ifade edilebilir.” ifadesi deprem okuryazarlığı kapsamında değerlendirilmemiştir. 

➢ Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Öğrencilerden afet türlerini tanıyabilmeleri istenir. Öğrencilere deprem, sel, 
yangın, heyelan, çığ gibi afetlere ilişkin belgesel, animasyon, infografik gibi eğitici içerikler sunulur.” ifadesi deprem okuryazarlığı 
bilgi boyutuna ait bir ifadededir. “Öğrencilerden deprem, sel, yangın, heyelan, çığ gibi afetlere karşı alınması gereken önlemlere 
ilişkin bilgi toplayabilmeleri beklenir.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. “Öğrencilerden afetlere 
yönelik yapılması gerekenleri sınıflandırabilmeleri beklenir.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. 
“Deprem, yangın, sel, heyelan ve çığ gibi afet durumlarına yönelik soru sormaları teşvik edilir.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi 
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boyutunda değerlendirilmiştir. “Afet simülasyonları, deprem ve yangın tatbikatları gibi uygulamalarla öğrencilere afet sırasında 
yapılması gerekenlerle ilgili bilgiler sunulur.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. 

➢ Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Öğrenme-Öğretme Uygulamaları Öğrencilerin küresel ısınma, nüfus 
tahmini, radyoaktif atıklar, enflasyon oranları, hücre bölünmesi, bakterilerin çoğalması, teknolojik araçların hafıza kartlarına ait 
veri boyutları (kilobayt ve megabayt), doğal afetler (depremin şiddetini ölçme) gibi gerçek yaşam problemlerinde üslü ifadeleri 
incelemeleri sağlanır.” ifadesi deprem okuryazarlığı açısından değerlendirmeye alınmamıştır. “Depremin şiddetinin ele alındığı 
problemlerde doğal afetlerin her an her yerde gerçekleşebileceğine vurgu yapılarak duyarlılık değeri desteklenebilir.” ifadesi deprem 
okuryazarlığı bilgi boyutunu örneklendirmektedir. 

➢ Ortaokul Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Deprem sonrasında kurtarma çalışmalarına yönelik kullanılan araç gereç 
ya da robotlarla ilgili bir araştırma yapılması, araştırmalardan hareketle mevcut olanların eksikliğini kapatabilecek ya da 
geliştirilmesini sağlayacak özgün bir tasarım üzerine düşünülmesi, bu tasarımın kâğıt, kalem ya da dijital araçlar kullanılarak 
çiziminin gerçekleştirilmesi, oluşturulma gerekçelerini, amacını, uygulama esaslarını vb. içerecek şekilde bu tasarıma ilişkin çizimin 
de yer aldığı bir sunum hazırlanıp sınıfta ya da uygun dijital ortamlarda sunulması istenir.” ifadesi deprem okuryazarlığı bilgi 
boyutunu örneklendirmektedir. 

➢ Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Kendisine sunulan kaynaklara dayanarak geçmişten günümüze yakın 
çevresinde gerçekleşen deprem, çığ, heyelan, sel, orman yangınları vb. afetlere yönelik çıkarım yapar. Yakın çevresinde 
gerçekleşebilecek deprem, çığ, heyelan, sel, orman yangınları vb. afetlerin etkilerini azaltmak için yapılabilecekleri yansıtan bir ürün 
oluşturur. Yakın çevresinde gerçekleşebilecek deprem, çığ, heyelan, sel, orman yangınları vb. afetlerin etkilerini azaltmak için 
yapılabileceklere ilişkin oluşturduğu ürünü paylaşır.”, “Yaşanılan yerde geçmişten günümüze gerçekleşen deprem, çığ, heyelan, sel, 
orman yangınları vb. afetlere ilişkin öğrencilerin düzeyine uygun bilgi kaynakları paylaşılır. Sınıfa getirilen bilgi kaynakları 
incelenerek öğrencilerden yakın çevresinde yaşanan afetlere ilişkin bilgi edinmeleri ve çıkarım yapmaları beklenir.”, “Köprü Kurma 
Öğrencilere ‘Deprem değil ihmal öldürür.’ sözünden yola çıkarak yaşadığı yerde görülebilecek afetlere karşı alınabilecek bireysel ve 
toplumsal önlemlerin neler olabileceğine dair açık uçlu sorular sorulur.” ifadeleri deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda 
değerlendirilebilir. “6 Şubat Kahramanmaraş merkezli depremde Türk milletinin göstermiş olduğu toplumsal birliğe etki eden 
kültürel bağların önemine ilişkin bir sunum, kompozisyon ya da deneme yazısı hazırlamaları istenebilir. Öğrencilerden başlangıçta 
verilen durumlara somut örnekler vermeleri istenir. 6 Şubat depremi yer alabilir. Örneklerden yola çıkarak vatanseverlik ve sevgi 
değerleri vurgulanarak millî kimlik ve milletine karşı vefalı olmanın önemi üzerinde durulur.” ifadeleri, deprem okuryazarlığının 
tutum boyutu ile ilişkilendirilebilir. 

➢ Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Elde edilen logaritmik fonksiyonun kullanışlılığı gerçek yaşam 
durumları üzerinden incelenir. Örneğin depremin büyüklüğü, ses şiddeti, çözeltilerin pH değeri gibi niceliklerin ölçülmesini içeren 
uygun problemler bağlamında logaritmik fonksiyonun kullanımı değerlendirilir.” ifadesi deprem okuryazarlığı kapsamında 
değerlendirilmemiştir. 

➢ Ortaöğretim Fizik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ifadelerin tamamı deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda 
değerlendirilmiştir. TYMM kapsamında hazırlanan Fizik Dersi Öğretim Programı, deprem kavramının en fazla geçtiği 
(toplamda 39 defa) öğretim programıdır.  

➢ Ortaöğretim Coğrafya Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ifadelerin tamamı deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda 
değerlendirilmiştir. TYMM kapsamında hazırlanan Coğrafya Dersi Öğretim Programı’nda (CDÖP), uygulanmakta olan 2018 
tarihli CDÖP’na göre deprem kavramına daha fazla yer verilmiştir.  

➢ Ortaöğretim Felsefe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan “Felsefi sorular çerçevesinde ülkemizde yaşanan doğal felaketler 
(deprem, heyelan, yangın, sel) ve salgın hastalıklar sürecinde teknolojinin insan hayatı için gereğinin değerlendirilmesi sağlanır.” 
ifadesi deprem okuryazarlığı kapsamında değerlendirilmemiştir. 

➢ Ortaöğretim Tarih Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ve içerisinde deprem geçen ifadelerin tamamı deprem okuryazarlığı 
bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. 
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4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu araştırmada Türkiye’de eğitim kurumlarında uygulanan öğretim programları, deprem okuryazarlığı açısından incelenmiştir. 
Toplam 250 öğretim programı (Özel Eğitim ve Rehberlik kapsamında 77, İlköğretim kapsamında 75, Ortaöğretim kapsamında 
72 ve TYMM kapsamında hazırlanan 26 öğretim programı) deprem okuryazarlığı (Deprem bilgisi, depreme yönelik tutum, 
depreme yönelik davranış ve depremle ilgili beceriler) bağlamında incelenmiştir (Şekil 3). Deprem afeti ile ilgili olmayan ifadeler 
deprem okuryazarlığı bağlamında değerlendirmeye alınmamıştır. 

Özel Eğitim ve Rehberlik kapsamında 77 farklı öğretim programı içerisinde toplamda 5 Dersin Öğretim Programı’nda deprem 
kavramı yer almaktadır. Her bir dersin Öğretim Programı’nda 1 kez deprem ifadesi tespit edilmiştir. Deprem kavramının geçtiği 
ifadelerin tamamı deprem okuryazarlığı davranış boyutunda değerlendirilmiştir (Şekil 4). 

 

 

 

 

 

 

 

 
Şekil 4. Öğretim programlarında deprem kavramının yer alma durumu 

İlköğretim dersleri (Okul Öncesi, İlkokul ve Ortaokul) kapsamında 75 öğretim programı içerisinde 8 dersin Öğretim Programı’nda 
deprem kavramı yer almaktadır. Afet Bilinci Dersi Öğretim Programı’nda toplam 9 kez deprem kavramı yer alırken; Hayat Bilgisi 
Dersi Öğretim Programı’nda 5 kez, İlköğretim Fransızca Dersi Öğretim Programı’nda 3 kez deprem ifadesi tespit edilmiştir. Diğer 
5 dersin Öğretim Programı’nda ise 1’er kez deprem ifadesi bulunmaktadır. Deprem kavramının geçtiği ifadelerden Afet Bilinci 
Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ifadelerin tamamı deprem okuryazarlığı bilgi boyutu; Hayat Bilgisi Dersi Öğretim 
Programı’nda 4 ifade bilgi, 1 ifade davranış boyutu; İlköğretim Fransızca Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ifadeler bilgi 
boyutu; Fen Bilimleri, İngilizce ile Teknoloji ve Tasarım Dersleri Öğretim Programları’nda yer alan ifadeler bilgi boyutu; Sosyal 
Bilgiler Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ifade davranış boyutu, Okul Temelli Sosyal Sorumluluk Çalışmaları Dersi Öğretim 
Programı’nda yer alan ifade ise deprem okuryazarlığı tutum boyutu ile ilişkilendirilmiştir (Şekil 5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 5. Öğretim programlarında deprem okuryazarlığının boyutlarına göre yer alma durumu 

Ortaöğretim dersleri öğretim programları kapsamında 72 derse ait öğretim programı içerisinde 11 Dersin Öğretim Programı’nda 
deprem kavramı yer almaktadır. Fen Lisesi Fizik Dersi Öğretim Programı’nda 6; Fizik Dersi Öğretim Programı’nda 6; Coğrafya 
Dersi Öğretim Programı’nda 2 diğer derslerde ise 1 kez metin içerisinde deprem kavramı yer almaktadır. Deprem kavramının 
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geçtiği ifadelerden Fen Lisesi Fizik Dersi ve Fizik Dersi Öğretim Programlarında yer alan ifadelerden (Aynı ifadelerdir.) 3’ü 
deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. Coğrafya Dersi Öğretim Programı’nda yer alan iki ifade de deprem 
okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. Fen Lisesi Matematik ve Matematik Dersi Öğretim Programlarında yer alan 
ifadeler ile Sosyal Bilim Çalışmaları Öğretim Programlarında yer alan ifadeler deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda 
değerlendirilirken (Şekil 4); Çince, İngilizce, Japonca, Rusça ve Yönetim Bilimi Dersleri Öğretim Programlarında yer alan 
depremle ilgili ifadeler deprem okuryazarlığı bağlamında değerlendirilmemiştir. 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) kapsamında 26 farklı öğretim programı hazırlanmış ve 2024-2025 eğitim- öğretim 
yılından itibaren kademeli olarak uygulanmaya başlamıştır. Uygulanmaya başlanan 26 Öğretim Programı’ndan 11’inde deprem 
kavramının yer aldığı tespit edilmiştir. Fizik Dersi Öğretim Programı’nda 39, Coğrafya ve Tarih Öğretim Programlarında 17, 
Sosyal Bilgiler Öğretim Programı’nda 7, Okul Öncesi Öğretim Programı’nda 6, Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı’nda 5, 
Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı’nda 2, Fen Bilimleri, Türkçe, Lise Matematik ve Felsefe Dersi Öğretim 
Programlarında 1 kez deprem ifadesinin geçtiği tespit edilmiştir. Deprem kavramının geçtiği ifadeler deprem okuryazarlığı 
açısından analiz edilmiştir (Şekil 4). Fizik Dersi Öğretim Programı’nda yer alan ifadelerin tamamı, Coğrafya Dersi Öğretim 
Programı’nda yer alan ifadelerin tamamı, deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim 
Programı’nda yer alan ifadelerden 3’ü bilgi boyutu, 1’i tutum boyutunda değerlendirilmiş 3’ü ise deprem okuryazarlığı 
kapsamında değerlendirmeye alınmamıştır. Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan 3 ifade deprem okuryazarlığı bilgi 
boyutunda değerlendirilmiştir. Deprem kelimesi geçen 2 ifade ise değerlendirmeye alınmamıştır. Hayat Bilgisi Dersi Öğretim 
Programı’nda yer alan ifadelerin tamamı deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. Ortaokul Matematik Dersi 
Öğretim Programı’nda yer alan 1 ifade bilgi boyutunda değerlendirilirken 1 ifade değerlendirilmeye alınmamıştır. Türkçe Dersi 
Öğretim Programı’nda yer alan 1 ifade deprem okuryazarlığı bilgi boyutunda değerlendirilmiştir. Ortaöğretim Matematik, Fen 
Bilimleri ve Felsefe Dersleri Öğretim Programlarında yer alan ifadeler deprem okuryazarlığı kapsamında değerlendirmeye 
alınmamıştır. 

Özel Eğitim ve Rehberlik kademesinde öğretim programlarının %6’sında deprem ifadesi yer alırken; ilköğretim kademesindeki 
derslerin öğretim programlarının %11’inde deprem ifadesi yer almaktadır. Ortaöğretim kademesindeki derslerin %15’inde 
deprem ifadesi yer almaktadır. 2024 yılında uygulanmaya başlanan TYMM öğretim programlarında deprem okuryazarlığı 
bileşenlerine ait ifadelerin önceki öğretim programlarına oranla daha fazla yer aldığı anlaşılmaktadır. Bu kapsamda hazırlanan 
öğretim programlarının %42’sinde deprem ifadesi yer almaktadır.  

Afet eğitimlerinin amacı, insanların afetlere karşı dirençliliğini artırmak ve onlara afetlere hazırlık konusunda yardım ederek 
müdahale ve iyileşme safhalarının etkinliğini artırmaktır (Ronan & Towers, 2014). Türkiye’de 12 yıl süren zorunlu bir eğitim 
dönemi vardır. Bu süreç öğretim programlarının rehberliğinde ilerlemektedir. Deprem riskinin Türkiye’nin her yerinde 
olabileceğini düşünerek müfredata depremle ilgili dersler özellikle konmalıdır. Çünkü deprem eğitimi, tüm zorunlu eğitim süreci 
ve yaşam boyu devam etmesi gereken bir eğitim şeklidir (Karakuş, 2013). Ayrıca deprem tatbikatları sosyal faaliyetten ziyade 
bilinçlenmenin temel unsuru olarak müfredatta uygulamalı olarak yer almalıdır (Akkaş, 2023, s. 32). Çünkü Sözen (2019), 
Türksever (2021) ve Sözen ve Genç (2023) yaptıkları araştırmada öğrencilerin depremler hakkında kısmen bilgi sahibi olduklarını 
ancak depremlere karşı hazırlıklarının yetersiz olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Öğretim programları genel anlamda afet eğitimi 
özel olarak da deprem okuryazarı bireyler yetiştirmeye odaklı olarak tasarlanırsa eğer depremin Türkiye’de oluşturacağı etkilerin 
azalması söz konusu olabilir. Değirmençay ve Cin (2016), Türkiye’deki deprem eğitimi araştırmalarını inceledikleri araştırmada 
öğrencilerin bilgi düzeylerinin yetersiz olduğu, depreme olan bakışlarının da olumsuz olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Adiyoso 
ve Kanegae (2012), afet risk azaltma çalışmalarının amacına ulaşması için bir dizi çalışma yapılmasını önermektedir. Bu 
kapsamda afetler konusunda çeşitli öğrenme ve öğretme teknikleri geliştirilebilir ve tahliye bölgeleri, barınma yerleri, siren 
kuleleri, afetlerden ölenlerin mezarlıkları ve varsa müzeleri ziyaret edilebilir (Adiyoso & Kanegae, 2012). Okullarda deprem 
eğitimi kazanımları, özellikle deprem riski taşıyan yörelerde, titiz bir şekilde planlanmalıdır. Öğrenme ve öğretme sürecinin 
etkinliklerle ve uygulamalarla zenginleştirilmelidir (Aksoy ve Sözen 2014). Öğrenme ve öğretme teknikleri öğretim programları 
kapsamında gerçekleştirileceği için Türkiye’de afet bilinci dışındaki derslerin de bir dizi afet ve Türkiye’nin deprem gerçeği 
düşünüldüğünde deprem konularını kapsayan öğrenme ve öğretme teknikleri ile tasarlanması risk azaltmada etkili olabilir. 
Özellikle deprem konusunda Avdar ve Avdar (2022) deprem öncesi, deprem sırası ve deprem sonrasında, depreme hazırlıklı 
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çalışmalarına duyulan ihtiyacın yüksek olduğunu belirtmektedir. Öğrencilere verilen eğitimden on gün sonra yapılan son testte 
(önseste göre) deprem bilgi ve farkındalık puanlarının arttığı, üç ay sonra bu puanın düştüğü, altı ay ve on iki ay sonra tekrar 
yükseldiği saptanmıştır (Güzel, 2023, s. 479). Bireylerin deprem konusunda sorumluluk almaları ve bilinç düzeyini artırmaları 
eğitimle mümkündür. Ülkenin hangi bölgesinde ne tür doğal afet olacaksa ona uygun öğretim programı geliştirilmelidir (Akkaş, 
2023, s. 31). Depremler konusunda Delen’in (2023) araştırmasında belirttiği gibi tüm kademelerde deprem eğitimine ayrı bir 
başlık altında yer verilmeli, öğrencilerin deprem öncesi, sırası ve sonrası ile ilgili uygulamalı bir eğitim alması sağlanmalıdır. 
Çünkü Hoffman ve Muttarak (2017), bireylerin afet direncinin artırılmasında örgün eğitim sürecinde edindikleri becerilerin 
önemli bir rolü olduğunu belirtmiştir. 

Araştırma sonuçlarına dayanarak, örgün ya da yaygın eğitim farkı olmaksızın, tüm öğretim programlarının depreme hazırlık 
eğitimi verilecek şekilde içeriklerle hazırlanması önerilmektedir. Bu içeriklerin birbirini tekrar eden konular olmaması, birbirini 
tamamlayan ve destekleyen konulardan oluşması (sarmal yapı), içerikler belirlenirken öğrencilerin gelişim seviyelerine uygun 
bir şekilde tasarlanacak konuların tercih edilmesi önerilmektedir. Ayrıca seçmeli olarak belirlenen afet bilinci dersi gibi 
derslerden ziyade öğrencilerin zorunlu olarak aldıkları derslerin içeriğinde depreme hazırlık konularının yer alması (deprem 
öncesi yapılması gereken hazırlık çalışmaları, deprem anında yapılması gereken tutum ve davranışlar ile deprem sonrası 
yapılması gerekenler) önerilmektedir. Öğretim programlarının ortak amaçları arasında deprem okuryazarı (deprem bilgisi, 
depreme yönelik tutum, depreme yönelik davranış ve deprem becerileri) bireyler yetiştirmenin yer alması, bu kapsamda öğretim 
programlarının hazırlanması önerilmektedir. 
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1. Giriş 

Zaman ve mekân, toplumsal yapılar tarafından inşa edilir ve şekillendirilir (Warf, 2008). Zaman ve mekân da toplumsal 
süreçleri inşa eder ve şekillendirir. Bu inşa süreci, aynı zamanda toplumların kontrol edilebilirliğini de beraberinde getirir. 
Günümüzde dijital teknolojilerin yaygınlaşması, devletlerin bireyler ve coğrafi unsurlar üzerindeki denetimini artırmış, zaman 
ve mekânın yeniden yapılandırılması sürecinde coğrafi bilgilerin belirleyici rolünü güçlendirmiştir (Öztürk, 2007). Ancak bu 
dönüşüm yalnızca teknik değil, aynı zamanda ideolojik bir dönüşümdür. Zaman, bu dönüşümün en soyut fakat en güçlü 
araçlarından biri hâline gelmiştir. 

Öz. Çalışmanın hareket noktasını zaman kavramının coğrafyada göz ardı edilmesi, coğrafyanın mekân bilimi olarak okunması, zaman kavramının coğrafi 
ontolojisinin belirsizliğinden faydalanarak doğrusal boyuta hapsedilmesi ve mekânın zaman aracılığıyla kapitalizmin yönetim aracı olması fikri oluşturur. 
Erken kapitalist dönemde zaman, mekânın yönetiminde önemli araçlardan olmuştur. Modernite ontolojisi, zamanı soyut-mutlak bir varlık olarak gören 
Newton’cu görüşü merkeze yerleştirerek doğaya uyumlanmayı gerektiren döngüsel zaman anlayışını belirsizleştirmekte ve bireylerin-toplumların zaman 
algısını Newton’cu tek boyutlu üst epistemolojiye göre şekillendirmektedir. Bu bağlamda dünyada doğayla bütünleşmiş, döngüsel akışa göre şekillenen 
yaşamdan betonarme kalıplara sıkışmış, bireyleri kol saatinin metafiziksel kelepçesiyle kontrol eden görünmez lineer prangaların olduğu bir dijital yaşama 
evrilme gözlenmektedir. Çalışmada yukarıdaki düşünceler ışığında zaman kavramının coğrafyada ontolojik kabulleri irdelenmiştir. Zaman kavramının coğrafi 
ontolojisine mekândan bağımsız ve lineer zamanı temel alması ve diğer zaman türlerini örtük vermesi ya da tamamen göz ardı etmesi nedeniyle eleştiriler 
getirilmiştir. Ardından zaman ve mekân ilişkisi tartışılarak, coğrafyanın zaman bilimi olarak nasıl farklı algılanabileceği üzerinde durulmuştur. Son olarak ise 
zaman kavramının coğrafyada nasıl kavramsallaştırılması ve sınıflandırılması gerektiği belirtilmiştir. Bu bağlamda, zaman kavramına dair coğrafi sınıflamanın 
ontolojisinin temelini kapitalizmin epistemolojisinin öne sürdüğü “soyutluk”, “mekândan bağımsızlık” ve “mutlaklık” değil; “çok boyutluluk”, “mekânla 
ilişkisellik” ve “görelilik” arasındaki bütünlüğün oluşturması gerektiği belirtilmiştir. Zaman kavramı astronomik, ekolojik, algısal, jeolojik ve kronolojik olarak 
coğrafi beş boyutta sınıflandırılmış ve temellendirilmiştir. Aynı şekilde zaman algısının temelini de eleştirel teori ve postyapısalcı ilişkisel mekâna dayanan 
zaman sınıflamasına dair düşünmenin oluşturması gerektiği savunulmaktadır. 

Anahtar Sözcükler: Coğrafya, Zaman, Kronolojik Zaman, Astronomik Zaman, Ekolojik Zaman, Algısal Zaman, Jeolojik Zaman. 
 
 
Abstract. This study begins with the observation that the concept of time is often overlooked in geography, which is predominantly read as a science of 
space. The ambiguity in the ontology of time in geography leads to its confinement within a linear dimension, while space becomes a tool for capitalist control 
through time. In early capitalism, time was an important tool for managing space. Modern ontology centers Newtonian views, treating time as an abstract and 
absolute entity, which undermines cyclical time concepts rooted in nature and shapes individuals’ and societies’ perception of time according to a single-
dimensional epistemology. As a result, life that once integrated with natural cyclical flows has shifted into rigid structures, controlled by invisible linear 
constraints symbolized by wristwatches in the digital age. This study examines the ontological assumptions of time in geography through this lens. It criticizes 
the dominance of spatially independent, linear time in geographic ontology and its neglect of other time forms. The relationship between time and space is 
discussed, exploring how geography could be understood as a science of time. Finally, the study proposes that the geographic ontology of time should be 
based not on capitalism’s epistemology of abstraction, spatial independence, and absoluteness but on the unity of multidimensionality, spatial relationality, 
and relativity. Time is classified into five geographic dimensions: astronomical, ecological, perceptual, geological, and chronological. The foundation of time 
perception is argued to be shaped by critical theory and poststructural relational spatial approaches. 

Keywords: Geography, Time, Ontology, Chronological Time, Astronomical Time, Ecological Time, Perceptual Time, Geological Time 
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Harvey (2005), neoliberalizmin bireysel özgürlük söylemini araçsallaştırarak geniş kitleleri karar alma süreçlerinden dışladığını 
ve böylece yeni bir tahakküm biçimi inşa ettiğini belirtir. Bu tahakkümde zamanın, Newton’cu anlayışla soyut ve mutlak bir 
biçimde standardize edilerek kullanılması önemli bir rol oynamaktadır. Saat, modern toplumlarda görünmez bir kelepçeye 
dönüşmüş; bireyler bu kelepçeyle fabrikalarda, okullarda ve hapishanelerde disipline edilmiştir. Foucault’nun “disiplin 
toplumları” kavramı, zamanı denetim aracı olarak kullanan bu kurumsal yapıları eleştirirken, zamanın birey ve toplumlar 
üzerindeki yönlendirici etkisini de açığa çıkarır (Foucault, 1977). 

Sanayi devrimiyle birlikte zaman kavramı üretimle daha da iç içe geçmiştir. Warf (2008) fabrikalarda çalışan işçilerin 
zamanlarının kontrol altına alınması ihtiyacının üretkenlik ve itaat için bir gereklilik hâline geldiğini ifade eder. Zamanın bu 
şekilde kontrol edilmesi, yalnızca ekonomik verimlilik sağlamamış; aynı zamanda işçinin özerkliğini kısıtlamış, emeği 
sömürülebilir bir düzleme taşımıştır. Buna göre zaman, artık sadece bir ölçüm değil, aynı zamanda bir tahakküm aracı haline 
gelmiştir. Harvey (2009) Marx’ın değer teorisine dayanarak zamanın kapitalist üretim sistemindeki merkezi konumuna işaret 
eder. Emek gücünün değeri, işçinin yeniden üretimi için gereken zamanla ilişkilendirilirken, neoliberal politikalar bu zamanı 
esnekleştirerek işçinin üzerindeki denetimi daha da derinleştirmiştir. Bu durum, zamanın işveren lehine araçsallaştırılması ve 
işçilerin zaman üzerindeki öznel denetimlerini kaybetmeleri sonucunu doğurur. Böylelikle zaman, sermaye için bir kaynak; 
çalışan için ise bir kayıptır (s. 85). 

Bu kontrol mekânizmaları yalnızca sanayi toplumlarıyla sınırlı değildir. Sömürgecilik döneminde de zaman ve mekânın 
haritalar, ulaşım ağları ve iletişim araçlarıyla denetim altına alındığını görülmektedir. Warf (2008), bu araçların sömürge 
halklarının hareket kabiliyetlerini kısıtlayarak, onları yönetilebilir hâle getirdiğini belirtmektedir. Aynı mantık günümüz dijital 
toplumlarında veri gözetimi ve zaman yönetimiyle yeniden üretilmektedir. Çağdaş kapitalizmde tüketim kültürü, bireylerin 
zamanlarını ve kaynaklarını tüketim odaklı faaliyetlere harcamalarına yol açarak, onların özgürlüklerini kısıtlamaya devam 
etmektedir. Hız ve pratikliğin ön planda tutulduğu bu sistemde, bireyler belirli bir zaman diliminde daha fazla şey yapmaya 
zorlanmakta, bu da onların stres düzeyini artırmakta ve özgürlüklerini sınırlamaktadır. Hızın daha da arttığı günümüz dijital 
dünyasında veri gizliliği ve dijital gözetim kavramlarıyla zamanı yöneterek birey-toplumu kontrol etme devreye girmiştir. Bu 
haliyle Warf (2008), 21. yüzyılda iletişimin yeni biçimleriyle sivil toplumun daha güçlü izlenmesini ve denetlenmesini de ele 
almaktadır. Bunun kişisel özgürlükleri ve mahremiyeti kısıtlayan kontrol mekânizmalarına yol açabileceği düşünülmektedir. 
Zamanın tek boyut üzerinden standartlaştırılarak ve mekânla bağlantısız olarak kurulan bu lineer tahakkümün karşısında 
zaman aracılığıyla yönlendirilen bireyler-toplumlar için zamanın diğer boyutlarını sistematize etmek ve mekânla ilişkiselliğinin 
bütünlüğünün farkına varmak günümüzde çok daha fazla önem kazanmıştır (s. 201). 

Harvey (2009), Kant’ın mekânı ve zamanı ampirik ve sabit bir yapı olarak görmesine yönelik eleştirilerinde, zaman ve mekânın 
birbirinden bağımsız düşünülemeyeceğini vurgular. Benzer şekilde zamanın mekânın özelliklerini ve deneyimini etkilediği gibi, 
mekânında zamanın akışını ve algısını şekillendirdiğini dile getirir ve Einstein’ın (1916) görelilik kuramından hareketle 
zamanın da mekân gibi dinamik ve bağlamsal olduğunu ifade eder. Bu bağlamda Harvey (2009) zamanın lineer, evrensel ve 
Batı-merkezli ilerleme anlatısı üzerinden kurgulanmasının, farklı kültürel ve tarihsel deneyimleri dışladığını, ötekileştirdiğini 
savunur. Chakrabarty (1989) ve Mehta (1999) gibi postkolonyal kuramcılar da bu eleştiriyi destekler nitelikte, farklı 
coğrafyalarda zamanın farklı biçimlerde algılandığını ve yaşandığını ileri sürer (s. 258). 

Tek bir evrensel zaman anlayışının geçerli sayılması, çok katmanlı toplumsal deneyimlerin bastırılmasına yol açar. Bu durum, 
hem bireylerin kendi tarihselliklerini yaşama biçimlerini hem de mekânla olan ilişkilerini anlamayı güçleştirir. Harvey (2009), 
geçmişin ve kolektif hafızanın mekânla ilişkisini analiz ederek, zamanın mekânsal deneyimler yoluyla nasıl anlam kazandığını 
vurgular. Bu, yalnızca tarihsel değil; aynı zamanda kimliksel ve toplumsal bir sürecin de göstergesidir. Geçmiş deneyimler, 
mekânlara zamansal bir anlam yükler ve insanların o mekânlarla kurduğu ilişkileri etkiler. Zaman içinde mekânda oluşan 
kolektif hafıza, toplumsal kimliğin ve dayanışmanın önemli bir kaynağı olabilir. Zaman hem bireysel deneyimleri hem de 
toplumsal süreçleri şekillendiren hem bir ilerleme çizgisi hem de kültürel bir yapı olarak karşımıza çıkar. Hegemonik güçlerin, 
kendi çıkarlarını meşrulaştırmak, belirli ideolojileri yaymak ve sürdürmek için kültürel yapıyı zamanı kullanarak nasıl 
şekillendirmeye çalıştığını Harvey tarafından analize tabi tutulmuştur. Tarihsel anlatıların, kolektif hafızanın ve kültürel 
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üretimlerin, zamanın belirli bir şekilde yorumlanmasını ve kabul edilmesini sağlayarak, mevcut güç ilişkilerini meşrulaştırır 
(Harvey, 1990).  

Serbest piyasanın küreselleşmesi ve teknolojik değişimler dünyayı daha düz hale getirmiş yani, mesafeler ve engeller azalmıştır 
(Friedman, 2005). Bunlar kapitalizmin zamanı sıkıştırma ve süreçleri hızlandırma eğiliminin bir yansıması ve dünyanın daha 
küçük ve daha hızlı hale gelmesinin sonuçlarıdır. Ancak bu sıkışma sürecinin eşitsiz ve çelişkili olduğu vurgulanmalıdır 
(Castells, 1996). Bazı insanlar ve yerler bu sıkışmadan fayda sağlarken, diğerleri dışlanmış veya marjinalleştirilmişlerdir. Bu da 
zamanın üst anlatı olarak nasıl standartlaştırıldığının eşitsiz gelişimdeki rolünü göstermektedir. Yüksek hızlı ulaşım ve iletişim 
araçlarının mekânsal örgütlenmesiyle ortaya çıkan eşitsiz coğrafi gelişim örüntüleri sermaye akışının ve ekonomik faaliyetlerin 
belirli bölgelerde yoğunlaşmasına ve diğerlerinin ötekileştirilmesine yol açarak, zamanın mekânsal eşitsizlikleri derinleştirmede 
nasıl bir rol oynadığını gösterir. Bu durum zamanın, belirli grupların ekonomik ve sosyal fırsatlara erişimini sınırlayarak, 
dolaylı bir kontrol mekânizması işlevi gördüğünü ortaya koyar. Dolayısıyla zaman çok boyutlu ve dinamik bir niteliktedir. Bu 
zamanın sosyal, politik ve ekonomik süreçlerle nasıl iç içe geçtiğini gösterir (Harvey, 2009). Zaman sadece lineer bir ilerleme 
değil, aynı zamanda mekânla birlikte toplumsal ve coğrafi farklılıkları yaratan bir faktör, kapitalist sistemin çeşitli amaçlar için 
kullandığı çok yönlü bir araçtır. Aynı zamanda toplumsal ve ekonomik güç ilişkilerinin kurulmasında ve sürdürülmesinde kritik 
bir rol oynar (Karabağ, 2006). 

Bu çalışmada, zaman kavramının mekândan bağımsız ve lineer (çizgisel) olarak ele alınması, mekânın yönetiminde zamanın 
kapitalizmin bir aracı haline gelmesine neden olduğu iddiası, coğrafyadaki ontolojik kabuller açısından irdelenecektir. Bu 
bakımdan çalışmada coğrafya disiplini içerisinde zaman kavramının mekân ve toplumsal süreçlerle birlikte nasıl ele alınması 
gerektiği üzerinde de durulmuştur. Bu bağlamda coğrafya disiplininde zaman, mekân ve birey/toplumun etkileşim içerisinde 
olduğu ve zamanın bu etkileşim süreçlerindeki konumunun ortaya çıkarılması amaçlanmıştır. Coğrafya disiplininde zamanın 
hem mekânsal hem de toplumsal süreçlere içkin olması onun çoğu kez ihmal edilmesine neden olmuştur. Bu çalışmayla 
coğrafyada zaman kavramı hakkında yapılan tartışmalara katkı sağlanması amaçlanmıştır. Bu bağlamda çalışmanın çerçevesi 
aşağıda yer alan yaklaşımlara göre ele alınmıştır:  

1. Coğrafi ontolojide zamanın lineer (çizgisel) olarak kullanılmasının her durum için geçerli olmayacağı  
2. Zaman-mekân ilişkisi bağlamında coğrafyanın, zaman bilimi olarak nasıl farklı algılanabileceği  
3. Coğrafyada zamanın farklı türlerinden söz edilebileceği, bu anlamda sınıflanabileceği ve bu sınıflamanın coğrafyada 

kavramsal derinliği destekleyebileceği 

Çalışmada, yukarıda çerçevesi çizilen yaklaşımlardan hareketle zamanın türlerine göre coğrafi bir sınıflama önerisi 
sunulacaktır. Bu amaçlar, hem coğrafi düşüncenin kavramsal temellerini sorgulamak hem de zaman kavramını disiplinler arası 
bir perspektifle yeniden kurmak açısından önemlidir. Zaman kavramı coğrafyada çoğunlukla araçsal ve içeriksel bir öğe olarak 
değerlendirilmekte; kavramın felsefi arka planı ve disiplinler arası bağlantıları yeterince açığa çıkarılamamaktadır. Özelikle 
ontoloji temelli kavramsal analizlerin azlığı zaman kavramının eğitsel anlamda da yüzeysel kalmasına neden olmaktadır. Aynı 
zamanda literatürde zamanın coğrafi bir sınıflamasının bulunmayışı, bu alanda yeni açılımlar için bir boşluk sunmaktadır. Bu 
çalışma, zaman kavramını coğrafi bir olgu olarak ele alırken; zaman-mekân ilişkisinin daha bütüncül, çok boyutlu ve eleştirel 
bir perspektifle ele alınması gerektiğini savunarak, coğrafi bilgi üretiminde zamanın epistemolojik ve ontolojik temellerini 
yeniden sorgulamayı amaçlamaktadır. 

Yöntemsel olarak çalışma kavramsal çözümleme ve sınıflayıcı yaklaşım temelinde yapılandırılmıştır. Felsefi ontoloji ve coğrafi 
bilgi sistematiği arasında bağ kurularak, zaman kavramının çok katmanlı doğası açıklanmaya çalışılacaktır. Ortaya konulan 
sınıflamanın coğrafya eğitiminde katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

2. Coğrafyada Zaman Ontolojisi 

Coğrafya, mekânı merkeze konumlandıran bir bilim dalı olarak zaman kavramına mekân kadar eğilmemektedir 
(Bekaroğlu,2020). Zaman kavramı coğrafya disiplininde genellikle süre, akış ve hesaplamalar gibi işlevsel olarak ele alınmakta; 
ancak bu kavramın çok boyutluluğu, varlık düzeyinde ontolojik açıdan ne anlama geldiği yeterince tartışılmamaktadır. Oysaki 
zaman, yalnızca geçmiş-gelecek minvalinde süreyi değil aynı zamanda mekânın üretiminde bir inşa aracı olarak zaman-mekân 



D. Bozkır & S. Karabağ                                                                                                                                    Heterotopic View 
 

58 
 

bağlamında sürekli bir dönüşüm durumunu, olay ve olguları farklı boyutlardan anlamlandırmayı ve ilişkisel dinamik bir yapıyı 
içermektedir. 

Coğrafyada ontoloji sadece fiziksel olay ve olguların değil süreçlerin, ilişkilerin, mekânsal ve zamansal olarak olay ve olguların 
ne tür bir gerçekliğe sahip olduğunu sorgulamamıza imkân tanır. Modern düşüncede sabit kategoriler yerini süreç, ilişki ve oluş 
kavramlarına bırakmıştır. Whitehead’in (1929) “süreç ontolojisi” varlığın sabit bir yapı değil, sürekli akış halinde olduğunu öne 
sürer. Benzer biçimde Deleuze ve Guattari (1987), kavramları “oluş halindeki düşünceler” olarak tanımlar (s. 4). Bu bakış açısı, 
coğrafi olay ve olguları sabit yapılar olarak değil, zaman içinde oluşan ve sürekli ilişkisel olarak şekillenen dinamik yapılar 
olarak ele almamıza dayanak oluşturur. Bu nedenle “zaman” yalnızca süre değil farklı boyutları olan, olay ve olguların ilişkisel 
olarak inşa edildiği ve mekânı yeniden üreten ontolojik bir süreç olarak ele alınmalıdır (Massey, 2005). Bu bağlamda zaman 
kavramı, diğer coğrafi kavramlarla da iç içe geçmiş çok boyutlu bir kavram olduğundan ilişkisel olarak düşünülmelidir. Bu da 
öğretimde yalnızca içerik ezberinden öteye geçerek öğrencilerin zaman kavramını yapı-süreç ilişkisi içinde kavramasını sağlar. 
Bu yaklaşım kavramsal anlaşılırlığı kolaylaştırırken çok boyutlu düşünme ve yorumlama becerilerini de geliştirir. 

Coğrafya disiplini mekân bilimi olarak şekillenmiştir (Tümertekin & Özgüç, 2006, s.27). Ancak özellikle 20. yüzyılın ikinci 
yarısından itibaren zaman kavramı, coğrafi düşüncenin temel bileşenlerinden biri haline gelmiştir. Coğrafyada zaman yalnızca 
olayların sıralandığı nötr bir zemin değil, sosyal, kültürel ve mekânsal ilişkilerle örülmüş dinamik bir yapıdır. Bu açıdan coğrafi 
bağlamda “zaman ontolojisi” ifadesi, zamanın ilk ortaya çıkışı, nasıl inşa edildiği ve coğrafi süreçlerde nasıl varlık kazandığı 
üzerine bir sorgulamayı beraberinde getirir. Bu bölümde zaman anlayışı farklı kuramcıların düşünceleri ışığında incelenmiş ve 
zamanın coğrafi ontolojisi tartışılmıştır. Coğrafyada zamanın daha kapsamlı ve sistematik bir şekilde ele alınması gerektiği bir 
gerçektir. Sadece jeolojik devirler, Dünya'nın hareketleri ve benzeri somut fiziksel olaylarla ya da nüfus değişimleri gibi tarihsel 
açıklamalara dayalı analizler coğrafya bilimi için eksik bir yaklaşım olur. Özellikle coğrafyada astronomik, ekolojik ve algısal 
(toplumsal-kültürel) boyutların göz ardı edilmesi öğrencilerin zamanla ilgili derinlemesine bir anlayış geliştirmesinin önünde 
bir engel olur.  

Coğrafyada zaman, çok boyutlu bir kavram olarak hem doğal hem de beşerî süreçlerin mekânla etkileşimini anlamada temel 
bir analiz aracıdır. Fiziki coğrafyada zaman; iklimsel değişim, jeomorfolojik oluşumlar, toprak oluşumu, bitki örtüsünün evrimi 
gibi doğal süreçlerin dinamiklerini çözümlemeye olanak tanır. Bu bağlamda zaman, doğanın döngüsel ve evrimsel hareketlerini 
açıklamak için bir araçtır. Beşerî coğrafyada ise zaman; toplumsal yapılar, ekonomik ilişkiler, kültürel formlar ve siyasal 
sistemlerin mekânsal düzenlenişiyle olan zamansal bağını kurar. Göçler, kentleşme, endüstrileşme, sömürgecilik, küreselleşme 
gibi süreçler, ancak zaman ekseninde değerlendirildiğinde coğrafi anlam kazanır. Zamanın döngüsel (Dünya’nın dönme ve 
dolanma hareketleri sonucunda ortaya çıkan zaman, yıllık, günlük, mevsimsel), doğrusal (geçmişten bugüne yaşanan olaylar 
jeolojik zaman gibi, modernleşme, gelişim) ve göreli (farklı toplumların zaman algıları) yapıları, coğrafi olayların farklı 
toplumsal ve kültürel bağlamlarda nasıl yaşandığını ve algılandığını ortaya koyar. Bunun yanı sıra zaman, mekânla birlikte 
kolektif hafızanın, kimliğin ve aidiyetin şekillenmesinde rol oynar; belirli mekânların tarihsel deneyimlerle yüklenerek anlam 
kazanmasına katkı sağlar (Nora, 1989). Bu nedenle coğrafyada zaman, sadece ölçülebilir bir değişken değil, aynı zamanda 
süreçsel, algısal ve ideolojik bir boyut taşır (May & Thrift, 2001). Coğrafi analizlerin zamansal derinliğini, dönüşümünü ve çok 
katmanlı yapısını ortaya koymak için zamanın farklı düzlemlerden (doğrusal, döngüsel, ekolojik, kültürel, teknolojik vb.) ele 
alınması kaçınılmazdır. Bu çok yönlü yaklaşım, coğrafyanın dinamik doğasını kavramak ve mekânın sadece “şimdi” ile değil, 
“önce” ve “sonra” ile nasıl ilişkili olduğunu, mekânların senkronizasyonunu (mekânsal eş zamanlılık) ve mekândaki zaman 
boyutlarını anlamak açısından büyük önem taşır. 

Coğrafyada zaman kavramı; mekânsal süreçlerin ve toplumsal değişimlerin dinamiklerini anlamak ve analiz etmek için bir 
ölçek, coğrafi olayların ve süreçlerin nasıl geliştiğini, dönüştüğünü ve süreklilik-eğilim gösterdiğini incelemek için anahtar bir 
kavramdır. Mekânın fiziksel, toplumsal ve kültürel yapılarındaki değişimleri, evrimleri ve dönüşümleri fark etmek, izlemek ve 
yönetmek için düzenleyici bir kavram ve coğrafi olay ve olguları açıklamak için önemli bir parametredir. Bu bağlamda 
coğrafyada zaman, mekânın durağan bir varlık olmadığını sürekli değişim ve dönüşüm içinde olduğunu vurgular. Zaman 
bununla birlikte coğrafi analizlerde mekânın farklı ölçeklerdeki dönüşümünü ve şekillenmesini, toplumsal yapıların zaman 
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merkezli mekânla ilişkisini ve mekânın planlanmasını, inşa edilmesini, çevresel değişimlerin zaman içindeki etkilerini anlamak 
için kullanılır (Rogers, Castree, & Kitchin,  2013). 

Coğrafyada zaman hem doğal hem de beşerî süreçlerin oluşumu, evrimi ve sürekliliğinin analizinde temel bir referans çerçevesi 
sunar. Bu bağlamda zaman, coğrafi düşüncenin yalnızca yardımcı bir öğesi değil, bizzat yapısal bir unsurudur. Coğrafi 
olayların dinamik doğası, zaman boyutunun analizde dikkate alınmasını zorunlu kılar. Örneğin doğal afetlerin oluşum sıklığı 
ve şiddeti, iklim değişikliği süreçleri veya şehirleşmenin tarihsel evrimi gibi olgular, ancak zamansal bir perspektifle 
anlamlandırılabilir. Bu bağlamda, Gregory ve arkadaşları (2009), coğrafyada zamanın, süreçleri kavramada ve nedensellik 
ilişkilerini kurmada kritik bir rol oynadığını belirterek zaman, mekânsal örüntülerin ardında yatan süreçlerin çözümlenmesini 
mümkün kılar şeklinde durumu özetlemişlerdir. Zamansal analizler için tarihi coğrafyaya başvurulabilir. 

Tarihi coğrafya, zamanın coğrafi düşüncedeki öneminin en belirgin şekilde ortaya çıktığı alt disiplinlerden biridir. Bu alan, 
mekânın tarihsel bağlamda nasıl değiştiğini anlamaya yönelik araştırmalar yapar. Mayhew’e (2015) göre, “tarihi coğrafya, 
‘geçmişin’ coğrafyasını bugünkü mekânsal gerçeklikle ilişkilendirerek, süreklilik ve değişim ekseninde anlam üretir” (s. 234). 
Mekânsal öngörülerde geçmişe dair analizlerin önemi açıkça görülmektedir. 

Ayrıca zaman, sadece geçmişe dair analizlerle sınırlı kalmaz; gelecek senaryolarının üretilmesinde de belirleyicidir. 
Sürdürülebilir kalkınma, kentsel planlama ve iklim politikaları gibi konularda zaman boyutu, öngörülerin tutarlılığı açısından 
temel bir değişkendir (Cloke vd., 2014). Zaman coğrafi düşüncenin hem kuramsal hem de uygulamalı düzleminde vazgeçilmez 
bir boyut olarak yer almaktadır. Zamansal analiz, mekânsal örüntülerin anlamlandırılması, süreçlerin değerlendirilmesi ve 
politik müdahalelerin planlanması açısından coğrafyaya derinlik ve bütünlük kazandırmaktadır.  

Bu çalışmada zaman-mekân-insan ilişkisine odaklanmak coğrafi analiz için önemli bulunmuştur. Coğrafyada zaman, mekân, 
insan ve çevre kavramları bir bütün olarak ele alınmıştır. Çünkü çalışmanın savına göre coğrafi olaylar bu dört unsurun 
etkileşimiyle oluşmaktadır. İnsan, yaşadığı çevreyle sürekli bir etkileşim içindedir; doğayı kullanır, değiştirir ve ondan 
etkilenir. Bu etkileşim belirli bir mekânda gerçekleşir ve zaman içinde değişim gösterir. Başka bir ifadeyle coğrafi olaylar, belli 
bir yerde, insanın çevreyle kurduğu ilişkilerle ve zaman içinde meydana gelen değişimlerle açıklanmaktadır. Bu nedenle 
çalışmanın iddiasına göre coğrafya, insan ve çevre ilişkilerini hem zamansal hem de mekânsal bağlamda incelemelidir. Şekil 
1’de bu kavramların ilişkisi gösterilmiştir. Bu yaklaşım, coğrafya disiplininde zaman, mekân ve insan ilişkilerindeki coğrafi 
çerçeveyi belirlemektedir. 
 

 

Şekil 1. Coğrafya disiplininde zamanın yeri 

Zaman coğrafyanın önemli bir bileşenidir. Çünkü mekânın yönetimi, toplumsal yapıları ve farklı bağlamlarda insan 
davranışlarını etkiler. Farklı kültürlerde ve toplumlarda zamanın nasıl algılandığını ve ölçüldüğünü anlamak, coğrafyanın daha 
geniş dinamiklerini kavrayabilmek için gereklidir (Levine, 1997).  

Coğrafi olay ve olguların analizinde zaman temel etkendir. Coğrafya sadece mekân ile ilgili değildir, bununla birlikte zaman 
boyutuyla da ilgilidir. Bu anlamda, süreçlerin nasıl geliştiğini ve zaman içinde nasıl değiştiğini anlamak, coğrafya 
çalışmalarının temelini oluşturur (Harvey, 1990). Zaman, mekân için yalnızca bir konteyner değil, mekânsal farklılaşmanın 
izahının ta kendisidir. Dolayısıyla coğrafyanın her iki kavramla da eş zamanlı olarak ilgilenmesi, dünyanın karmaşıklığını tam 
olarak kavrayabilmek için gereklidir (Massey, 2005). 

Zaman beraberinde mekânın temel bir yönüdür. Mekân zaman aracılığıyla deneyimlenir, organize edilir ve dönüştürülür. 
Dolayısıyla coğrafi çalışmalarda zamansal boyutların hesaba katılması gerekir (Cresswell, 2004, s. 39). Mekânın zamansal 
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boyutlarını incelemek coğrafi analiz için önemlidir. Zaman coğrafyada kritik bir rol oynar çünkü dünyamızı şekillendiren 
süreçleri anlamak ve bu süreçlerin mekânlar arası farklı biçimlerde nasıl deneyimlendiğini kavramak için gereklidir (Clout, 
2002, s. 175). Zaman bu anlamda coğrafi bakışı derinleştiren bir gözlük olarak yorumlanabilir. Mekân ve zaman arasındaki 
ilişkiyi anlamak, coğrafi analiz için temel bir gerekliliktir. Zaman perspektifinden bakarak, yerlerin ve bölgelerin kısa ve uzun 
vadede nasıl dönüştüğünü açıklayan dinamik süreçleri yorumlayabiliriz (Hartshorn, 1997, s. 212). 

Coğrafi literatürde zaman kavramı çok fazla ele alınmamasına ve sistematize edilmemesine rağmen coğrafyada olay ve 
olguların açıklanmasında kullanılan önemli anahtar bir kavramdır (Rogers vd., 2013). Zaman ve mekân coğrafi düşüncede 
ayrılmaz bir ikilidir. Coğrafyanın zamansal boyutunu görmezden gelmek, dünyayı şekillendiren ve zaman içinde evrilen 
süreçleri ve onları anlamamızı ihlal etmek anlamına gelir (Johnston & Sidaway, 2015, s. 302). Zaman mekânsal süreçlerin, 
çevresel değişimlerin ve toplumsal dönüşümlerin anlaşılmasında mekânla ortak sorumludur. Zamanı dikkate almadan, coğrafya 
dünyayı şekillendiren dinamikleri açıklama yeteneğini kaybeder (Martin, 2005, s. 82).  

Zamanın varlığı, doğrudan bir gerçeklik olarak değil dolaylı yollarla birçok alt kavramla bağlantılı şekilde anlaşılmıştır. 
Literatür taramasıyla ve coğrafya eğitimi ve öğretimiyle ilgili müfredatlarda yapılan incelemeler sonucunda coğrafyada zaman 
kavramıyla bağlantı kurulan alt kavramlar aşağıda “buzdağı infografik model”e dönüştürülerek gösterilmiştir (Şahin, 2022). 
Şekil 2’de de görüldüğü gibi zaman birçok alt kavramla ifade edilmeye çalışılmıştır. Buna göre zamanla ilişkili olan bazı 
kavramlar daha somut, görünür ve açıkça ifade edilebilirken bazıları örtük, gizli ve daha süreçseldir. 

 
Şekil 2. Coğrafya disiplininde zaman kavramıyla bağlantı kurulan alt kavramlar 

Coğrafyada zaman bir kontrol aracıdır. “Zaman, geri çevrilemeyen bir nehirdir; aynı suyla iki kez yıkanamazsınız.” 
(Herakleitos, akt. Diels & Kranz, 1951). Bu, bireyin zamanın akışından bağımsız hareket edemeyeceğini ve her eylemin 
zamanla sınırlı olduğunu vurgular. Zaman burada kısıtlayıcı kontrol aracı olarak işlev görür. Ellegard (2019) “Modern 
evlerdeki günlük aktiviteler, hane halkı üyeleri arasındaki farklı projelerde yer alma konusundaki koordinasyonun sonucudur. 
Haneler ayrıca işyerlerinin, hizmetlerin, okulların ve gündüz bakım merkezlerinin programlarına ve konumlarına da 
bağımlıdır” (s. 4). Bu, toplumsal kurumların ve yapıların zaman çizelgeleri aracılığıyla bireylerin günlük yaşamlarını nasıl 
düzenlediğini gösterir. Zaman burada düzenleyici kontrol aracı olarak işlev görür. Ellegard (2019) bunu “Issız çiftlik evleri ve 
fabrika binaları, zaman içinde temel toplumsal değişimlere işaret eder ve bu da bir kaynağın ne olduğu ve insanların çeşitli 
coğrafi yerleşimlerde zaman içinde hangi faaliyetlerde bulundukları hakkında düşüncelere yol açar” şeklinde ifade etmiştir (s. 
3). Bu, zamanın, kaynakların ve faaliyetlerin anlamını dönüştürerek toplumsal değişimlere yol açtığını vurgular. Zaman burada 
değişim yaratıcı kontrol aracı olarak işlev görür. 

Coğrafyada zaman bir süreçtir (Karabağ, 2020, s.108). Gregory ve arkadaşları, coğrafyada sürekliliği “geçmişten günümüze 
uzanan süreçlerin ve yapıların, belirli bir düzen içinde devamlılık göstererek mekânsal biçimlenmelere yön vermesi” şeklinde 
tanımlar (2009, s. 716). Örneğin, bir nehrin yüzyıllar boyunca izlediği yatağın büyük ölçüde sabit kalması, ya da bir yerleşim 
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alanının tarih boyunca aynı bölgede gelişim göstermesi süreklilikle açıklanabilir. Coğrafya eğitiminde süreklilik, öğrencilerin 
olay ve olguları yalnızca anlık fotoğraflar olarak değil, zamana yayılan süreçler şeklinde kavramaları açısından önemlidir. Bu 
bağlamda süreklilik, geçmiş, şimdi ve gelecek arasında bağ kurabilen bir düşünme becerisini teşvik eder (Cloke vd., 2014). 
Zaman burada sürecin süreklilik boyutuyla işlev görür.  

Zaman, coğrafyada süreç boyutuyla olayların yalnızca ne olduğu değil ne zaman ve hangi sırayla gerçekleştiğinin 
anlaşılmasında temel bir referans sistemidir. Olayların kronolojik dizilimi hem fizikî hem beşerî coğrafi süreçlerin neden-sonuç 
ilişkileri içinde çözümlenmesine olanak tanır. Bu bağlamda zaman, olayları rastgele bir birikim olmaktan çıkararak, ardışık, 
düzenli ve analiz edilebilir bir bütünlük içinde sunar. Özellikle doğal sistemlerde (örneğin volkanik patlamalar, deprem 
zincirleri, iklimsel döngüler) ve beşerî süreçlerde (göç hareketleri, kentleşme dalgaları, ekonomik değişimler) zaman boyutu, 
olayların ardışıklığı ile bağlantılarını ortaya koyar. Gregory ve arkadaşları (2009) “zamanın yapısal rolü, olayların mekân 
içinde değil, mekân boyunca nasıl ilerlediğini anlamayı mümkün kılar” şeklinde duruma atıfta bulunmaktadır (s. 715). Erinç 
(2000), jeomorfolojide zaman unsurunun etkilerinin sanıldığından çok daha derin ve çeşitli olduğunu vurgulamaktadır. Ona 
göre, yeryüzü şekillerine dair bilgi birikimi arttıkça, zaman etkenine daha fazla önem verilmesi gerektiği anlaşılmaktadır. Erinç 
(2000), zamanın etkilerini iki ana başlıkta toplamaktadır. Bunlardan ilki, “yapı ve süreç değişmediği halde, doğrudan doğruya 
zamanın akışına, yani süreye bağlı olarak oluşan topografik değişikliklerdir” ve bu tür değişiklikleri “jeomorfolojik evrim 
aşamaları” olarak tanımlamaktadır (s. 325). Bu aşamalar, Davis’in gençlik, olgunluk ve yaşlılık evrelerine benzettiği 
jeomorfolojik devrelerle açıklanabilir. İkinci olarak Erinç, “zamanın akışı esnasında, yapı ve süreç bakımından meydana gelen 
değişikliklerin topoğrafya üzerindeki etkilerini” ise “jeomorfolojik evrim karışıklıkları (=ihtilatlar)” olarak tanımlamaktadır 
(Erinç, 2000, s. 331). Bu bağlamda zaman hem doğrudan hem de dolaylı biçimde yeryüzü şekillerinin evrimini belirleyen temel 
bir faktör olarak ele alınmaktadır.  

Zamanın süreç olarak sıralayıcı yönü, aynı zamanda tarihi coğrafya çalışmalarının temel dayanaklarından biridir. Geçmişte 
meydana gelen olayların sırayla belgelenmesi, mekânsal değişimlerin izlenmesini sağlar. Örneğin bir nehrin yatak değiştirmesi, 
bir yerleşmenin farklı dönemlerdeki gelişim aşamaları veya bir bölgenin iklim geçmişi ancak olayların kronolojik olarak 
sıralanması ile anlaşılabilir. Ayrıca, olayların eşzamanlı mı yoksa ardışık mı gerçekleştiği bilgisi, nedensel ilişki kurmak 
açısından da kritiktir. Zaman sıralaması olmadan neden-sonuç zinciri kurulamaz, bu da coğrafi analizlerin bütünlüğünü bozar.  

Zaman, coğrafyada yalnızca olayların kronolojik sıralanmasını sağlamakla kalmaz; aynı zamanda süreçlerin izlenmesi, 
değerlendirilmesi ve açıklanması açısından vazgeçilmez bir boyuttur. Ellegard, “zaman, süreçleri ve değişimi incelemek için 
kullanışlı bir araç olarak hizmet görür” (2019, s.12).  Bu yönüyle zaman, değişimin hem araçsal hem de analitik temelidir. 
Coğrafi olay ve olgular genellikle bir anda gerçekleşmez; belli bir sürece yayılır. Bu nedenle süreç odaklı coğrafi analiz, zaman 
içinde meydana gelen değişimlerin izlenmesini gerektirir. Fizikî coğrafyada bu durum, bir delta ovasının oluşumundan bir 
iklim sisteminin evrimine kadar uzanırken; beşerî coğrafyada kırsal alanların kentleşmesi, nüfus yapısındaki dönüşümler ya da 
arazi kullanımındaki değişimler örnek gösterilebilir. “Değişimlerin zaman içindeki seyri, mekânsal formasyonların yalnızca 
sonuçlarını değil, gelişim çizgilerini de açığa çıkarır” (Gregory vd., 2009, s. 718).  

Zaman, süreç bağlamında değişimin ritmini (hızlı/yavaş), sürekliliğini (devamlı/geçici) ve yönünü (ilerleyici/gerileyici) 
anlamamızı sağlar. Örneğin kıyı erozyonunun uzun vadeli izlenmesi, yalnızca anlık değişimleri değil, coğrafi çevrenin evrimini 
gösterir. Aynı şekilde, kentsel büyümenin zaman içindeki mekânsal yayılımı, kent morfolojisinde yapısal dönüşümleri açığa 
çıkarır.  

Zamanın süreç izleme işlevi, özellikle uzamsal-temporal analiz teknikleriyle (örneğin, zaman serisi analizi, uzaktan algılama ile 
değişim tespiti, CBS tabanlı zamansal modellemeler) birlikte coğrafya disiplinine güçlü bir metodolojik altyapı sağlar. 
Coğrafyada zaman süreç bağlamında zamansal eğilimleri anlamamızı da sağlar. Zamansal eğilimlerin analizi, çevresel 
değişikliklerin mekânsal dağılımını ve bu değişikliklerin zaman içindeki yönünü anlamada önemli bir araçtır (Peuquet, 2002). 
Eğilim olarak zaman, belirli bir sürecin ne yöne evrildiğini ve bu evrimin nasıl bir mekânsal düzenlemeyle ilişkili olduğunu 
anlamaya yöneliktir. Özellikle doğa ve insan sistemlerinde meydana gelen değişimlerin süreklilik, yön, hız ve yönelim 
bakımından analiz edilmesini içerir. Eğilimler, yalnızca istatistiksel verileri değil, bu verilerin ardındaki mekânsal ve toplumsal 
yapıları da anlamamıza imkân tanır (Cloke, Philo & Sadler, 1991). Zamansal eğilim, belli bir zaman dilimi içinde bir 
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değişkenin düzenli bir şekilde artması, azalması ya da dalgalanma göstermesi anlamına gelir. Coğrafyada iklim verilerindeki 
uzun dönemli değişim eğilimleri (örneğin sıcaklık artışı), nüfusun kentlere yönelme eğilimi (kırdan kente göç), toprak 
kullanımı değişimleri (tarım arazilerinden sanayi/ticaret alanlarına geçiş), doğal afetlerin sıklığında ya da etkisinde artış 
eğilimi gibi alanlarda sıklıkla kullanılır. Coğrafya, eğilimlerin zamansal yönelimini dikkate almadan yalnızca mekânı 
anlamakla yetinemez (Gregory, 2009). Zamansal eğilimler, yalnızca geçmişe dönük analiz için değil, aynı zamanda geleceğe 
yönelik coğrafi öngörü (projeksiyon) yapmak için de önemlidir. Örneğin: su kaynaklarının tüketimi eğilimi, gelecekteki su 
krizlerini tahmin etmede kullanılır. Tarım desenlerindeki değişim eğilimleri, gıda güvenliği stratejilerini belirler. Kıyı erozyonu 
eğilimleri, kıyı yönetimi planlamaları açısından hayati öneme sahiptir. Süreç olarak zamanın eğilim boyutu coğrafyanın 
geleceğe yönelik planlamalar yapmasına olanak tanır. 

Zaman coğrafi açıdan aynı zamanda andır (Karabağ, 2020, s.108). Coğrafyada zaman genellikle süreçler ve değişimlerin uzun 
vadeli analiziyle ilişkilendirilse de “an” kavramı da coğrafi gözlem ve analizlerde kritik bir rol oynar. “An”, bir olayın belirli bir 
noktadaki gerçekleşme durumunu ifade eder ve bu nedenle mekânsal kesitlerle eşzamanlılık içinde değerlendirilir (Harvey, 
1990). Fizikî coğrafyada bir depremin meydana geldiği an, bir volkanın patladığı an ya da bir sel felaketinin başladığı an hem 
olayın tanımlanması hem de etkilerinin analiz edilmesi açısından belirleyicidir. Bu tür "anlar", coğrafi olayların başlangıç 
noktaları olarak değerlendirilir. Örneğin bir çığ düşmesinin ardından elde edilen hava görüntüleri veya sensör verileri, anlık 
durumun coğrafi bilgi sistemleri (CBS) aracılığıyla analiz edilmesini sağlar (Goodchild, 2011). Beşerî coğrafyada da örneğin 
nüfus sayımlarının yapıldığı “an”, belirli bir zaman dilimindeki sosyo-demografik durumun haritalanmasına olanak verir. 
“Zamanın anlara bölünmesi, mekânın belirli zamanlardaki durumunu sabitleme ve analiz etme ihtiyacından doğar” (Harvey 
1990, s. 148). Coğrafi gözlemlerin “an” üzerinden yapılması, genellikle kesitsel analiz (cross-sectional analysis) ile 
ilişkilendirilir. Bu analiz türü, bir coğrafi olayın veya olgunun belli bir zaman noktasındaki durumunu incelerken, zamanın 
sabit bir çerçeve olarak kullanıldığını varsayar. Bu çerçevede an, hem olayların başlangıç ve bitiş noktalarının belirlenmesinde 
hem de karşılaştırmalı coğrafi analizlerin temelini oluşturmada vazgeçilmezdir. Özellikle afet yönetimi, çevresel değişimlerin 
takibi, iklim verilerinin anlık değerlendirmesi gibi alanlarda anın tanımlanması hayati öneme sahiptir (Cressie & Wikle, 2011). 

Coğrafyada zaman ilişkiseldir. İlişkisel olarak zamanı üç bağlamda coğrafi analizlerde araç olarak kullanabiliriz. Bu 
bağlamların anlaşılırlığı ve analizlerde kolaylık olması adına zamanın mekânla ilişkisine coğrafi bakışla ilgili argümanlar şekil 
3’teki gibi kavramsallaştırılmış ve görselleştirilmiştir. 

 
Şekil 3. Zamanın ilişkisel coğrafi üçlüsü 

Zamanın mekânla ilişkisel analizi şekil 3’te görüldüğü gibi üç boyutla temsil edilir. Birincisi zamana bağlı yer ilişkisidir. “Her 
yer, belli bir zamanda bir anlam taşır; ama bu anlam, zamanla yeni ilişkiler içinde dönüşür” (Massey, 1994, s. 10). Bir yerin 
tarihsel süreç içinde işlevinin ve anlamının değişmesi, zamanla kurulan bağların mekânsal yansımalarını gösterir. Örneğin, 
birçok liman kenti, sanayi devriminde üretim ve ticaret merkezleri iken, günümüzde çoğu hizmet sektörüne dayalı turizm ya 
da kültürel çekim merkezleri hâline gelmiştir. İkincisi eşzamanlılıktır. “Zaman, küresel ilişkileri kuran bir bağlayıcıdır; 
eşzamanlı krizler, farklı yerleri aynı anda etkiler” (May & Thrift, 2001, s. 12). Coğrafi olaylar farklı yerlerde aynı zamanda 
meydana gelerek küresel ölçekte bağlar kurabilir. Örneğin, 2008 Küresel Ekonomik Krizi, yalnızca finansal bir çöküş değil, aynı 
zamanda birçok ülkede göç dalgaları, işsizlik, kentsel dönüşüm gibi sosyal ve mekânsal sonuçlar yaratmıştır. Üçüncüsü 
zamansal inşadır. “Zaman, mekânla olan ilişkilerimizi yalnızca şekillendirmez, onu yeniden kurar” (Harvey, 1996, s. 260). Aynı 
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olgu, farklı dönemlerde farklı etkilere ve yorumlara yol açabilir. Sanayi Devrimi örneğinde olduğu gibi, 19. yüzyılda bu 
dönüşüm yoğun kentleşme, doğa tahribatı ve yeni sınıfsal yapılar yaratırken; 21. yüzyıldaki dijital devrim, mekânın anlamını 
sanal ortamlara taşıyan yeni etkileşim biçimleri üretmektedir. Coğrafyada ilişkisel üçlünün araştırmalara katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. 

Zaman, yalnızca ölçülebilir, nesnel bir değişken olarak değil; aynı zamanda mekânla kurulan ilişkiler, toplumsal yapıların 
örülüş biçimi ve kültürel deneyimlerin anlam taşıdığı bir boyut olarak ele alınmalıdır. Modern coğrafyanın gelişimiyle birlikte 
zamanın doğasına dair farklı kuramsal yaklaşımlar ortaya çıkmış ve bu yaklaşımlar mekânın yorumlanma biçimini derinden 
etkilemiştir. 

Pozitivizmin kurucusu Auguste Comte (1842), insanlık tarihini doğrusal bir çizgi üzerinde ilerleyen zorunlu bir evrim süreci 
olarak kavramsallaştırır. Comte’a (1842) göre toplumlar teolojik, metafizik ve nihayetinde pozitivist aşamalardan geçerek 
gelişir. Bu yaklaşım, zamanın geri döndürülemez, ileriye doğru akan ve sürekli ilerleme taşıyan bir süreç olduğunu varsayar. 
Comte’un (1842) bu çizgisel tarih anlayışı, özellikle 19. yüzyıl coğrafyasında “ilerleme” söyleminin temelini oluşturmuştur. Bu 
bakış açısını destekleyen bir diğer önemli figür olan Isaac Newton, zamanın “olaylardan bağımsız olarak, kendi başına eşit ve 
sabit bir şekilde aktığını” savunur (Newton, 1687). Newtoncu zaman anlayışı, nesnel, ölçülebilir ve evrensel bir yapıya sahip 
olduğundan, klasik kartografya ve fiziksel coğrafya yaklaşımlarında uzun süre belirleyici olmuştur. 

Bu çizgisel ve evrensel zaman anlayışına tarihsel bir derinlik kazandıran Fernand Braudel (1972), zamanın üç düzeyde 
işlediğini belirtir: olay zamanı (kısa vadeli), yapısal zaman (orta vadeli) ve coğrafi zaman (uzun vadeli). Coğrafi zaman, doğal 
çevrenin yavaş ama etkili dönüşümünü ifade eder; “yavaş hareket eden ama güçlü olan zamandır” (Braudel, 1972). Bu 
yaklaşım, zamana katmanlı ve ritmik bir yapı kazandırarak coğrafi süreçlerin zaman içerisindeki kalıcılığını vurgular. Zamanı 
deneyimin ön koşulu olarak gören Kant (1781/1998), “zaman, deneyimden önce gelir ve tüm deneyimin temelidir” diyerek, 
düzenli ve evrensel zaman anlayışının felsefi temelini atar. Kant’ın bu yaklaşımı, erken dönem coğrafi düşüncede düzenli ve 
ölçülebilir zamana dayalı mekân analizlerinin temelini oluşturmuştur. 

Modernlik ise bu evrensel zaman-mekân rejimini küresel ölçekte yeniden biçimlendirmiştir. Giddens, modernliğin zamanı yerel 
bağlamından kopardığını ve “zamansal ve mekânsal düzenleri ayrıksılaştırarak yeniden biçimlendirdiğini” belirtir (1984, 1990, 
s. 17). Bu kopuş, zamanın teknolojik gelişmeyle hızlanmasını, soyutlaşmasını ve giderek daha homojen bir yapıya bürünmesini 
beraberinde getirmiştir. Ancak bu modernist çizgisel zaman anlayışına karşı gelişen alternatif yaklaşımlar da coğrafi düşüncede 
derin etkiler yaratmıştır. 

Süreçsel yaklaşımlar, zamanın ve mekânın birlikte oluşan, ayrıştırılamaz kavramlar olduğunu savunur. Massey, zaman ve 
mekânın “ayrı boyutlar değil, birbirlerini birlikte kuran” yapılar olduğunu öne sürer (2005, s. 9). Ona göre, mekân sabit bir 
sahne değil; olayların içinden geçtiği ve sürekli yeniden şekillenen bir ilişkiler ağıdır. Benzer biçimde Thrift (2007), zamanın 
“mekânsal olaylar için nötr bir arka plan” olmadığını; tersine, “mekânı oluşturan pratikler aracılığıyla üretildiğini” vurgular (s. 
65). Bu bakış açısı, zamanı yalnızca ölçülen bir kavram olmaktan çıkarıp, gündelik yaşamdaki eylemliliklerle şekillenen bir 
olgu olarak ele alır. 

Yapısal yaklaşımlar ise zamanı, toplumsal, ekonomik ve coğrafi kısıtlar çerçevesinde değerlendirir. Harvey, kapitalist üretim 
ilişkilerinin zamanı ve mekânı yeniden yapılandırarak “zaman ve mekânın sıkıştırılması”nı modernitenin temel bir özelliği 
olarak tanımlar (1990, s. 240). Bu sıkıştırma, ulaşım ve iletişim ağları üzerinden uzakları yakın kılar ve zamansal farkları 
ortadan kaldırır. Hägerstrand (1970) ise zaman coğrafyası yaklaşımında, bireylerin hareketlerinin zaman-mekân 
kısıtlamalarıyla nasıl sınırlandığını gösterir: “Her birey zaman ve mekân içinde konumlanmıştır. Eyleme geçme potansiyelleri, 
zaman coğrafyasının kısıtlamalarıyla sınırlıdır” (s. 11). Bu yapı, bireyin fiziksel hareket alanını ve günlük yaşamını 
şekillendiren zaman-mekân ilişkilerini görünür kılar. 

Kültürel yaklaşımlar ise zamanın evrensel değil, toplumsal bağlamlarda inşa edildiğini savunur. Adam, zamanın “homojen ve 
evrensel bir çerçeve” olmadığını “toplumsal pratiklerin içinde üretildiğini ve farklı bağlamlarda farklı biçimlerde yaşandığını” 
ifade eder (1990, s. 9). Tuan (1977) zaman ile yer arasında duygusal ve anlam yüklü bir bağ kurar ve bunu bağı “zaman, yerin 
ruhunda saklıdır. İnsanlar bir yeri yalnızca orada oldukları için değil; orada zaman geçirdikleri, yaşadıkları ve hatırladıkları 
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için severler” şeklinde ifade eder (s. 132). Bu görüş, zamanın coğrafi deneyimle bütünleştiği ve yerin zamansal derinliğiyle 
anlam kazandığı bir perspektifi temsil eder. 

Eleştirel kuramcılar ise zamanın toplumsal iktidar ilişkileri içinde nasıl düzenlendiğini açığa çıkarır. Foucault, zamanı disiplin 
mekânizmalarının temel bir bileşeni olarak görür: “Saat, fabrika, okul... tümü zamansal kontrole dayanır” (1977, s. 159). Bu 
bağlamda zaman, yalnızca teknik bir ölçüm değil; normların, düzenlemelerin ve gözetimin bir aracıdır. Lefebvre (2004) ise 
zamanın ritimlerle kurulu bir toplumsal yapı olduğunu ifade eder: “Mekân, ritimlerin iç içe geçtiği bir zamansal düzenlemedir. 
Her yerin kendine ait bir ritmi vardır” (s. 15). Ritimanaliz yöntemiyle Lefebvre, mekânı sadece fiziksel değil, aynı zamanda 
zamansal bir örgü olarak kavramsallaştırır. 

Bu tartışmalara çoklu zaman anlayışı da katkı sunar. Latour (1993) zamanın tek bir doğrusal çizgi olmadığını, “farklı 
ritimlerin, tekrarların ve duraklamaların birleşimi” olduğunu savunur (s. 74). Bu bakış açısı, farklı coğrafi ölçeklerde ve 
bağlamlarda bir arada işleyen zamanların varlığına işaret eder. Modern zaman anlayışının dışladığı bu çokluk, doğa, toplum ve 
teknolojinin etkileşimlerinde açığa çıkar. 

Tüm bu yaklaşımlar, zamanın coğrafi düşünce içinde çok katmanlı, bağlamsal ve ilişkisel bir yapı taşıdığını gösterir. Zaman, 
sadece evrensel bir değişken ya da çizgisel bir ilerleme değil; mekânla birlikte oluşan, pratiklerle kurulan, iktidarla biçimlenen 
ve kültürel olarak deneyimlenen bir varoluş alanıdır. Coğrafyada zamanın bu çok yönlü ontolojisi, mekânın durağan değil, oluş 
halindeki yapısını kavramak açısından vazgeçilmezdir. Bu ontolojik kabuller ışığında zamanın ontolojisine dair yaklaşımlar 
Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Zamanın Ontolojisine Dair Yaklaşımlar 

Yaklaşım Temsilciler Zamanın Ontolojik Özelliği 

Lineer Newton, Comte, Braudel, Kant, 
Giddens 

Doğrusal, yönlü ve genellikle ilerlemeci; fiziksel ya da tarihsel süreçlere 
bağlıdır. 

Süreçsel Massey, Thrift Zaman ve mekân birlikte oluşur. Süreçsel etkileşimlerle şekillenir. 

Yapısal Harvey, Hägerstrand Ekonomik/ Sistemsel kısıtlayıcı. Zaman ekonomik, coğrafi ve toplumsal yapılar 
tarafından belirlenir ve sınırlandırılır. 

Kültürel Adam, Tuan Zaman sosyal olarak inşa edilir ve üretilir, duygusal, kültürel ve yer bağlamlıdır. 

Eleştirel Lefebvre, Foucault Zaman ritim ve iktidar yapıları tarafından biçimlendirilir, toplumsal kontrol 
aracıdır. 

Çoklu Zaman Latour Zaman eş zamanlı, katmanlı ve karmaşıktır. Modernite öncesi ve sonrası gibi 
ayrımlar aşılır. 

Zamansal ontoloji niçin önemlidir? Her mekân zamanı algılayışına göre bir ontoloji kabul etmektedir ve bu ontolojik kabulle 
zaman aracılığıyla mekân inşa edilmektedir. Örneğin lineer ontolojiyle mekân algıladığında zamanın döngüselliğinin 
dönüştürücülüğü ve mekânsal bütünlüğü göz ardı edilmektedir. Haliyle mekân kabul edilen zaman ontolojisine göre 
şekillenmektedir. Çünkü kabul edilen zamansal ontoloji, yalnızca zamanı nasıl deneyimlediğimizi değil, aynı zamanda bilgiye 
nasıl eriştiğimizi ve bu bilginin birey ile toplum üzerindeki etkisini de belirler. Reinhart Koselleck’in belirttiği gibi, “tarihsellik 
kategorisi, düşüncenin temel yapısını belirler; zamanın yapısal olarak farklılaşması, bilgi biçimlerini de dönüştürür” (Koselleck, 
1979).  

Zamansallığın çizgisel, döngüsel ya da kırılmalı olarak ontolojik kabulü, geçmişin, şimdiyle ve gelecekle kurduğu ilişkinin 
bilgiye dönüşümünü şekillendirir. Bu bağlamda, zamanın belirli bir tarzda ontolojik olarak kavranışı, epistemolojik sınırları 
çizer; bireyin toplumsal inşasında ise normatif bir çerçeve işlevi görür. Hartog’un rejim d’historicité (tarihsellik rejimi) 
kavramıyla ifade ettiği üzere “zamanın deneyimi değiştiğinde, özne olma biçimi de değişir” (Hartog, 2003, s.28). Böylece 
zamansal ontolojiler, bilgi rejimlerini belirleyerek bireyin toplum içinde nasıl kavrandığını ve şekillendiğini kurucu biçimde 
etkiler. 
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Zamanın ontolojisi, coğrafya disiplininde de giderek daha fazla önem kazanan bir araştırma alanına dönüşmektedir. Klasik 
bilim anlayışının çizgisel ve mutlak zaman kavramı, çağdaş coğrafi kuramlar tarafından sorgulanmakta ve zaman, toplumsal, 
kültürel ve mekânsal ilişkiler içinde oluşan bir süreç ve inşa aracı olarak yeniden tanımlanmaktadır. Zaman, yalnızca olayların 
ardışıklığını belirleyen bir çizgi değil; yerin anlamını kuran, toplumsal pratiklerle örülen ve bireyin hareketlerini yönlendiren 
çok katmanlı bir yapıdır. Bu nedenle coğrafi düşünce, zamanı yalnızca bir analiz aracı olarak değil, aynı zamanda başlı başına 
incelenmesi gereken bir ontolojik boyut olarak ele almalıdır. Şimdiye kadar tartışılan ontolojik kabullerle zaman- mekân 
ilişkisinin nasıl ele alındığı gözlenmektedir. Zaman ve mekânın ilişkiselliği, çok boyutluluğu ve göreliliği günümüzde birçok 
düşünürün ontolojik kabulüyle desteklenmiştir. 

3. Zaman-Mekân İlişkisi 

Coğrafya disiplini 19. yüzyılın sonlarına kadar ağırlıklı olarak mekân odaklı bir yaklaşıma sahipti. Friedrich Ratzel’in çevresel 
determinizm anlayışında zaman, çoğunlukla tarihsel bir arka plan olarak ele alınmış; esas belirleyici faktör fiziksel çevre 
olmuştur. Ratzel’e (1901) göre, bir toplumun tarihsel süreciyle kültürel yapısının biçimlenmesinde, içinde yaşadığı doğal ve 
coğrafi çevrenin belirleyici bir rolü vardır; çevresel koşullar, toplumsal örgütlenmelerin ve kültürel pratiklerin gelişimini 
önemli ölçüde etkiler. Bu dönemde zaman, coğrafyanın analiz çerçevesinde edilgen bir unsur olarak kalmış, doğal çevrenin 
şekillendirdiği tarihsel süreçler üzerinden dolaylı olarak değerlendirilmiştir. Coğrafya burada mekânın bir ‘sahne’ olduğu, 
zamanınsa olayların akışını gösterdiği bir düşünsel çerçevede ilerlemiştir. 
20.yüzyılın ilk yarısında gelişen bölgesel coğrafya anlayışı ise zamanın coğrafi analizlerdeki rolünü daha görünür kılmıştır. 
Örneğin Paul Vidal de la Blache’ın “genre de vie” (yaşam tarzı) kavramı, toplumsal ve ekonomik etkinliklerin zamana bağlı 
değişimini mekânsal bağlamda yorumlamayı mümkün kılmıştır. Vidal de la Blache’a (1926) göre, coğrafi mekân statik bir 
varlık değil, toplumsal deneyimlerin ve tarihsel olayların etkisiyle sürekli dönüşüm geçiren bir yapıdır. Bu nedenle coğrafi 
analizler, yalnızca fiziksel çevreye değil, o çevrede yaşanan tarihsel süreçlere de odaklanmalıdır. Bu yaklaşım, mekânı tarihsel 
süreçlerin bir ürünü olarak ele almış; coğrafya disiplininde zaman, artık daha aktif bir analitik unsur hâline gelmiştir. 

1950’lerden itibaren coğrafyada yaşanan kantitatif (nicel) devrim ile birlikte zaman-mekân ilişkisi matematiksel modellere 
konu olmaya başlamıştır. Bu dönemde zamansal süreçler, mekânsal değişimlerin analizinde bağımsız değişkenler olarak 
kullanılmaya başlanmış, istatistiksel modellemeler ve mekânsal analiz teknikleri ön plana çıkmıştır (Burton, 1963). 
Hägerstrand’in (1970) zaman-coğrafyası yaklaşımı, bireylerin mekânsal hareketliliğini zamansal sınırlarla birlikte ele alarak 
zamanın coğrafi analizlerde nasıl kullanılabileceğine dair kuramsal bir çerçeve sunmuştur. Hägerstrand’e (1970) göre “Her 
birey bir zaman-mekân prizmasında hareket eder; bu prizma hem fiziksel hem de toplumsal sınırlarla şekillenir” (s.12). Bu 
yaklaşım, zamanın sadece tarihsel bağlamda değil, aynı zamanda bireylerin günlük yaşantılarındaki mekânsal düzenlerle 
birlikte ele alınmasını mümkün kılmıştır. 

1980 sonrası dönemde yükselen eleştirel coğrafya yaklaşımları, zaman ve mekânın toplumsal inşasını vurgulamıştır. Massey 
(1994) mekânın sabit bir yapı değil, toplumsal ilişkiler ağı olduğunu öne sürerken, zamanla olan bağını da dinamik ve çok 
katmanlı olarak tanımlar: “Mekân, zaman içinde oluşan ilişkiler kümesidir. Dolayısıyla her yer, aynı zamanda zamansal bir 
anlatıya sahiptir” (s. 5). Benzer şekilde David Harvey’in tanımladığı “zaman-mekân sıkışması” kavramı, küreselleşme ile 
birlikte hızlanan toplumsal ve ekonomik süreçlerin, zaman ve mekân kavrayışımızı nasıl dönüştürdüğünü ortaya koymuştur. 
Ona göre modern kapitalizm, “mekânı hızla tüketir ve zamanı yoğunlaştırır” (Harvey, 1990, s. 240). Coğrafi düşüncede 
yaşanan bu gelişmelerle zaman ve mekân, coğrafyanın temel yapıtaşları olarak yalnızca fiziksel değil, aynı zamanda toplumsal 
süreçlerin analizinde de coğrafyanın merkezine yerleşmişlerdir. Örneğin Gregory ve Urry (1985) bu duruma dikkat çekerek 
coğrafi düşüncenin mekânla sınırlı olmadığı; zamanın da o mekân üzerindeki etkisini göz önünde bulundurmak gerektiğini 
ifade etmiş ve yaklaşım dönemin anlayışını yansıtmıştır. Bu anlamda coğrafya, tarihsel gelişimi boyunca zaman ve mekân 
kavramlarını farklı biçimlerde ele almış ve zamanın mekânla ilişkisi, doğa olaylarının ritmik düzeninden insan faaliyetlerinin 
evrimsel yapısına kadar geniş bir çerçevede değerlendirilmiştir. Dolayısıyla coğrafyada yalnızca “nerede?” sorusuna değil, aynı 
zamanda “ne zaman?” sorusu da önemli görülmüştür. Bu da coğrafyanın diğer bilimler arasında potansiyel bir “zaman bilimi” 
(chronoscience) olarak konumlanmasını sağlamıştır (Mayhew, 2015).  
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Çalışmada günümüz coğrafya disiplinin mekân kadar zamanın da merkezde olduğu bir bilim olarak yeniden değerlendirilmesi 
gerektiği düşünülmüştür. Özellikle mekânsal veri bilimi, coğrafi bilgi sistemleri (CBS), zaman serisi analizleri gibi alanlar, 
zamana olan yaklaşımları dönüştürmüş ve zamanın analitik gücünü artırmıştır. Coğrafyanın, sadece yerlerin betimlenmesi 
değil, bu yerlerin zaman içerisindeki dönüşümünün incelenmesiyle ilgilendiği günümüzde daha açık bir şekilde ortaya 
konmuştur. Goodchild CBS tabanlı zaman-serisi analizlerinin coğrafyayı hem mekânsal hem de zamansal bir bilim hâline 
getirdiğini savunur. Bu bağlamda, chronogeography (zaman-coğrafyası), coğrafyanın disiplinler arası konumunu 
pekiştirmektedir (Goodchild, 2011). Yine aynı şekilde şehirlerin zamansal evrimi üzerine yapılan çalışmalarla mekânsal 
planlamanın zamansal veri olmadan eksik kaldığını görülmüştür (Batty, 2013).  

Zaman-mekân ilişkisi, coğrafyanın disipliner evrimi içinde değişen biçimlerde ele alınmış; bu ilişki tarihsel determinizmden 
nicel modellere, toplumsal inşalardan veri odaklı analizlere kadar çeşitli paradigmalarla şekillenmiştir. Coğrafya artık yalnızca 
mekân bilimi değil, aynı zamanda bir zaman bilimi olarak da tartışılmalıdır. 

Coğrafyanın zaman bilimi olarak değerlendirilmesi günümüzün karmaşık, dinamik ve hızla değişen dünyasında coğrafi 
süreçlerin sadece “nerede” sorusuyla değil, aynı zamanda “ne zaman” ve “nasıl değişti” gibi zamana bağlı sorularla da anlam 
kazanmasını sağlar. Mekân tek başına durağan değildir; toplumsal, ekonomik, çevresel süreçlerin zaman içinde şekillendirdiği 
bir üründür (Massey, 2005). Bu nedenle her mekân aynı zamanda bir zaman anlatısıdır (Massey, 1994). Kentleşme, göç, arazi 
kullanımı, iklim değişikliği gibi tüm coğrafi süreçler zaman boyutuyla anlam kazanır. Örneğin; Bir şehrin mekânsal yapısındaki 
değişimi anlamak için yalnızca mevcut harita yeterli değildir; o yapının nasıl ve ne zaman geliştiği (sanayi sonrası dönemde mi 
yoksa afet sonrası mı?) zamansal bağlamla değerlendirilmelidir. 

Zaman-coğrafyası yaklaşımında da Hägerstrand coğrafi olayların birey düzeyinde bile zamanla nasıl sınırlandığını göstermiştir. 
İnsanların hareketliliği, sadece mekâna değil, günün saatine, sosyal ritimlere ve fiziksel sınırlara bağlıdır. “Zamansal 
kısıtlamalar, mekânsal olanakları doğrudan etkiler” (Hägerstrand, 1970, s. 13). Bu kuramsal yaklaşım, coğrafyanın zamana 
duyarlı analizler üretmesi gerektiğini ve mekânın sadece haritada değil, zaman içinde yaşayan bir yapı olduğunu ortaya koyar. 

Coğrafi Bilgi Sistemleri (CBS) ve mekânsal büyük veri uygulamaları sayesinde artık mekânsal veriler zaman etiketleriyle 
birlikte analiz edilebilmektedir. Bu durum coğrafyayı yalnızca bir yer bilimi değil, aynı zamanda “zaman bilimi” hâline 
getirmiştir. Örneğin ormansızlaşma sürecinin yıllar içindeki ilerleyişi, kentsel yayılmanın 50 yıllık zamandaki seyri, deniz 
seviyesi değişimlerinin coğrafi etkileri gibi süreçler zaman içinde gözlemlenebilir. Goodchild (2011) bu durumu “coğrafya, 
artık geçmişin izlerini taşıyan ve geleceği öngörebilen bir zaman bilimidir” sözleriyle ifade etmiştir.  

“Zaman-mekân sıkışması” kavramı, neoliberal ekonomiyle birlikte zamanın hızlandığını ve mekânın daha hızlı “tüketildiğini” 
savunur. Bu bağlamda, coğrafya zamanla baş edebilme becerisi kazanmak zorundadır. Dolayısıyla coğrafyada “zamanın 
yoğunlaştırılması, mekânın daha hızlı dönüştürülmesini gerektirir” (Harvey, 1990, s. 240). Bu bağlamda farklı boyutlarla bir 
zaman bilimi olarak coğrafyanın dâhil edilmesi yeni zamansal analiz seçenekleri üretecektir. Örneğin bu yolla toplumsal 
coğrafyada sadece mekânsal değil, zamansal eşitsizlik kavramı da önem kazanmıştır. Yoksul bireylerin zaman kaynaklarına 
erişimi, ulaşım süresi, bekleme süreleri gibi göstergeler coğrafyanın zamansal analizle daha adil planlama yapmasını sağlar 
(Schwanen & Kwan, 2008).  

Tarihsel coğrafya, geçmişteki mekânların yeniden inşasıyla günümüzü anlamlandırır. Bu durum coğrafyayı yalnızca anlık bir 
gözlem değil, süreklilik içinde bir zaman disiplini hâline getirir. Baker’e (2003) göre tarihsel perspektif olmadan coğrafya, 
yaşanmış mekânları ve anlamlarını kavrayamaz. 

4. Zamana Kavramına Dair Coğrafi Bir Sınıflama 

Çalışmanın buraya kadar olan bölümünde zamanın coğrafya açısından ontolojik boyutları ele alınmış ve coğrafi analizler için 
temel kavram olduğu ortaya konulmuştur. Hatta coğrafyaya “zaman bilimi” denmesi bile önerilmiştir. Coğrafya açısından 
anlam ve bağlam üreten böyle bir kavramın nasıl sınıflandırılacağı da önemli bir konudur. Zaman ve boyutlarına coğrafyada 
neden ihtiyaç duyulduğu ve nasıl tasnif edileceği bu başlıkta analiz edilecektir. 
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Zamanı tasnif etme ihtiyacı, coğrafi olayların çok katmanlı doğasını anlamak ve açıklamak için gereklidir. Coğrafyada zaman, 
yalnızca saat veya takvimle ölçülen bir boyut değil; olayların oluşum, gelişim ve etkide bulunma sürecini çok boyutlu olarak 
anlamaya yardımcı olan bir analiz aracıdır. Peuquet (2002), “zamanı yalnızca doğrusal değil, farklı ölçeklerde okumak, doğal 
ve beşerî süreçleri daha doğru konumlandırmaya yardımcı olur” (s. 143). Her coğrafi olay “aynı zaman” ölçeğinde ve 
boyutunda değerlendirilemez. Bir volkanik patlama saniyeler içinde gelişebilirken, bir levhanın hareketi milyonlarca yıl 
alabilir. Bazı toplumların tarım dönemleri çiçeklerin açması, kuşların göçü gibi döngüsel olaylarken bazı toplumlar ay-yıllara 
göre tarım politikalarını belirlerler. “Farklı zaman ölçeklerini tanımlamak, mekânsal olayların bağlamını anlamada temel bir 
ihtiyaçtır” (Crang, 2005). Jeolojik zaman, milyonlarca yıllık evrimleri anlamamıza yardımcı olurken; kronolojik zaman, beşerî 
faaliyetleri (göç, savaş, şehirleşme) sıralamak için kullanılır. Olayların neden-sonuç bağlamında doğru analizi için zamanın 
türlerinin bilinmesi gerekir. Zamanı farklı boyutlarda tasnif etmek, olayların doğasına uygun analiz yapılmasına olanak sağlar. 

Zamanı sınıflandırmak coğrafi analiz için daha sistematik bir yaklaşım sağlayacaktır. “Zamanın bölümlenmesi, coğrafi olayların 
sıralanması ve neden-sonuç ilişkilerinin kurulması açısından temel bir yöntemdir” (Harvey, 1969; Tümertekin ve Özgüç, 2006, 
s.27). Coğrafi analizde zamanın boyutlandırılması süreç, an, dönem, döngü, ritim vb birçok kavramın, olay ve olguların 
analizini de kolaylaştıracaktır. Bu bağlamda zaman olayların sıralaması, hareketi, döngüler halinde ritim oluşturması, 
dönemlerle ifade edilebilmesi ve kültürel-toplumsal açılardan sınıflandırılmaya çalışılmıştır. 

 Bu bağlamda zaman coğrafi açıdan beş kategoriye ayrılmıştır. Yapılan tasnif keskin ve katı bir sınıflandırma/kategori değil 
bilakis coğrafi olay ve olguların içiçeliğini ve bütünlüğünü kabule dayalı bir tasniftir.  Çünkü insan ve doğa birlikteliği tüm 
zaman sınıflarına bağlı gerçekleşmektedir. Coğrafi olarak zaman; kronolojik, ekolojik, astronomik, algısal ve jeolojik 
boyutlarda değerlendirilmesi gereken bir olgudur. Şekil 4’te bu durum temsil edilmektedir 

 
 Şekil 4. Coğrafyada zamana dair bir sınıflama 

Zamanın şekilde verilmiş kategorileri ilişkiler (insan-doğa, doğa-doğa, insan-insan), değişim, bağlantılar ve süreçler olmak 
üzere dört boyutta işlemektedir. Bu tasnif ve boyutlandırma, zamanın coğrafya bağlamında nasıl algılandığını ve 
anlamlandırıldığını sistematize etmektedir.  

4.1. Kronolojik Zaman 

Kronolojik zaman, belli bir zaman dilimi içerisinde olayların sırasına göre düzenlenmesi ve bu sıralamanın takvimsel bir ölçütle 
ifade edilmesi ve tarihler, olaylar ve süreklilik üzerinden yapılan zaman ölçümüdür. Kronolojik zaman çoğunlukla Newton’un 
zaman anlayışına dayanır. Newton zamanın sürekli ve doğrusal bir şekilde işlediğini savunur. Newton “zaman tüm olayların 
ölçülebileceği evrensel bir çerçevedir” diyerek zamanın dışsal bir gerçeklik olduğunu öne sürmüştür (Newton 1687).  
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Coğrafyada kronolojik zaman aynı zamanda Augustinus’un çizgisel zaman anlayışıyla temellendirilebilir. Çizgisel zaman, 
olayların birbiri ardına, bir başlangıçtan bir sona doğru sıralandığı bir yapıdır. Bu anlayış, zamanın tek bir doğrultuda ilerlediği 
ve geçmişin, şimdinin ve geleceğin birbirinden farklı ve birbiriyle etkileşimde olduğu görüşünü benimser. Çizgisel zaman 
olayların bir sıralama içinde yer aldığı birbirini izleyen bir düzene sahip bir yapıdır. Bu sıralama, geçmişin ardından şimdiyi, 
şimdinin ardından ise geleceği getirir. Augustinus’a göre zamanın bu doğrusal akışı, insanın varlık ve bilinç düzeyinde, 
yaşamın anlamını ve insanın tarihsel sürecini anlamlandırmasını sağlar (Augustine,2008).  

Kronolojik zaman geçmiş, şimdi ve geleceği birbirine bağlayarak coğrafi süreçlerdeki değişimleri anlamamıza olanak tanır. 
Kronolojik zaman mekânın dönüşümünü ve toplumsal süreçlerin nasıl şekillendiğini anlamak için gerekli bir çerçevedir. Çünkü 
olaylar sırasına göre düzenlendiğinde bu süreçlerin dinamikleri daha iyi anlaşılabilir (Harvey, 1990, s. 204). 

Kronolojik zaman sadece tarihsel bir sıralama sağlamakla kalmaz, aynı zamanda geçmişteki olay ve olguların günümüzle olan 
ilişkisini ve gelecekteki olasılıkları da değerlendirir. Bu bağlamda kronolojik zaman; olayların neden-sonuç ilişkisini analiz 
etmek, mekânsal-zamansal-toplumsal ve çevresel değişimlerin izini sürmek, coğrafi olay-olgu ve süreçlerin zaman içindeki 
etkilerini değerlendirmek için bir araçtır. Örneğin Güneş takvimi, Ay takvimi vs zamanın ölçümlerine göre kronolojik 
sıralamanın düzenlenmesi, coğrafi süreçlerin ve değişikliklerinin tarihsel seyri, şehirleşme süreçlerinin evrimi gibi konular 
kronolojik zamanın kapsamına girer ve bu süreçlerin uzun dönemli etkilerini anlamamıza yardımcı olur. Bu bağlamda 
Aristotales’in zaman tanımını hatırlatmak yararlı olacaktır. Aristotales (1983), zamanın önceki ve sonraki olayların sıralı bir 
şekilde tecrübe edilmesinden doğduğunu belirtmiştir.  

Kronolojik zaman boyutunda geçmiş, şimdi ve gelecek sıralamasının yapılabilmesi için ölçülen zamanın takvimlerle ifade 
edildiği görülmektedir. Takvim genel olarak kronolojik zamanla açıklanabilir. Kronolojik zamanda olduğu gibi takvimler de 
birbirini takip eden bir sıralama içinde düzenlenir. Yıllar haftalar ve günler şeklinde periyotlara ayrılır. İnsanlar günün, 
haftanın ve yılın belirli zamanlarını düzenleyerek olayları kronolojik sıraya koyarlar. Burada kronolojik zamanın düzenleyici ve 
kontrol edici bir araç olarak kullanıldığı görülmektedir. 

Coğrafyada kronolojik zaman, olayların ve süreçlerin gerçekleşme sırasına göre düzenlenmesini sağlar; bu özellik, değişim ve 
sürekliliğin analiz edilmesinde temel rol oynar. Kronolojik zaman sayesinde bir olayın önce-sonra ilişkisini kurarak neden-
sonuç bağlamında değerlendirme yapılabilir. Örneğin, 19. yüzyılda başlayan sanayi devriminin Avrupa’daki şehirleşme 
üzerindeki etkisini anlamak, süreci tarihsel bir sıra içinde kavramayı gerektirir. Örneğin Türkiye’de kırsal göçün 1950’lerden 
itibaren artış göstermesi ve bunun büyükşehirlerdeki mekânsal yapı değişimiyle ilişkisi ancak kronolojik bir bakışla 
değerlendirilebilir.  

4.2. Astronomik Zaman 

Astronomik zaman, astronomide evrenin başlangıcından bugüne kadar olan evrenin yaşını ve evrimini ölçmek için kullanılan 
zaman dilimini veya zamanı ifade eder (Ryden, 2017; Dodelson, 2003). Literatür incelediğinde kozmik zaman isimlendirmesi 
de görülmektedir. Coğrafi açıdan daha kapsayıcı olduğundan ve kuantum felsefesiyle karmaşa oluşmaması adına Astronomik 
Zaman isimlendirmesi tercih edilmiştir. Bu boyut zamanın çok daha geniş bir perspektifle ele alınması gerektiği anlamına gelir. 
Bu yolla evrenin, galaksilerin, yıldızların, gezegenlerin ve diğer gök cisimlerinin oluşumu ve gelişimi de dâhil olmak üzere tüm 
gök cisimlerinin anlaşılması ve oradaki olayların analizi mümkün olabilmektedir.  

Astronomik zaman evrenin başlangıcından bugüne kadar olan süreyi kapsamaktadır. Bu süre yaklaşık 13,8 milyar yıl olarak 
kabul edilen bir zaman diliminde evrenin evrimini içerir (Liddle, 2003). Bu uzun zaman dilimini anlamak yer şekillerinin, 
iklimin, biyosferin ve diğer doğal sistemlerin evrimini anlamada bir zemin oluşturur. Astronomik zamanın anlaşılması, evrenin, 
gök cisimlerinin ve Dünya’nın oluşum sürecini ve zamanını kavrayabilmek adına oldukça önemlidir. Astronomik zaman, 
Dünya’nın yaşını ve evrimsel süreçlerini anlamada kullanılan bir perspektif olup evrenin, Güneş Sistemi’nin ve Dünya’nın 
hareketlerini kapsayan zaman dilimlerini içerir. Bu boyut, insanlık tarihinin çok ötesinde bir zaman diliminde meydana gelen 
değişimleri ve bu değişimlerin gezegenimizdeki etkilerini anlamamıza yardımcı olur.  Hawking bu durumu “Evren bizim 
anlayabileceğimizden çok daha yaşlıdır ve insanlık tarihi kozmik zamanın karşısında neredeyse anlık bir olaydır” (1988) 
şeklinde dile getirmiştir.  
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Astronomik zaman gelecek için bize önemli bir referanslar sunar ve galaksiler arası yolculuk ve uzay-zamanın insanlık için 
önemini anlamada büyük katkı sağlar. İnsanların evrendeki yeri ve geleceği astronomik zamanın anlaşılmasına dayanır. Uzay 
araştırmalarının geleceği, gezegenlerin keşfi, başka yaşam formlarının varlığı ve insanlık için olası bir gelecek, zamanın 
evrensel işleyişine dair bilgilerle yani astronomik zamanın anlaşılmasıyla şekillenir. Astronomik zaman bizim varlığımızın 
evrendeki anlamı nedir? evrenin sonu nedir? astronomik zamanın sonu nasıl bir şeydir? gibi soruları ve gerçek verileri referans 
alarak gelecek senaryolarını anlamamıza da yardımcı olur. Bu açıdan astronomik zaman kullanılarak yıldızların, galaksilerin, 
gezegenlerin ve evrenin gelecek senaryoları hakkında fikir sahibi olunabilir. Zamanın uzayla birlikte nasıl işlediğini anlamak 
evrenin yapısal düzenini ve bu düzenin içinde zamanın nasıl farklı boyutlandığını anlamaya yardımcı olur. Bu durumu Albert 
Einstein’ın 1915’te geliştirdiği genel görelilik kuramı, yerçekimini, kütleli cisimlerin uzay-zaman dokusunda oluşturduğu 
eğrilik ile ilişkilendirerek çok güzel izah etmiştir. Bu teoriye göre, büyük kütleli cisimler (örneğin yıldızlar ya da kara delikler), 
çevresindeki uzay-zamanı büker ve bu bükülme yalnızca cisimlerin hareketini değil, zamanın akış hızını da etkiler. Güçlü 
yerçekimi alanlarında zaman daha yavaş akar; bu etki, kütleçekimsel zaman genişlemesi (gravitational time dilation) olarak 
adlandırılır (Einstein, 1916). Genel görelilik kuramının bu öngörüsü 1919 yılında Arthur Eddington tarafından Güneş tutulması 
sırasında yapılan gözlemlerle doğrulanmıştır. Güneş’in yakınından geçen yıldız ışığının yön değiştirdiğini (yani uzay-zamanın 
eğildiği) gösterilerek Einstein’ın teorisi deneysel olarak desteklenmiştir (Eddington, Dyson & Davidson, 1920). Günümüzde bu 
etki, GPS uydularında bile dikkate alınmak zorundadır; çünkü uydular Dünya'dan daha zayıf bir yerçekimi alanında 
bulunduklarından, saatleri Dünya üzerindeki saatlere göre çok küçük bir farkla daha hızlı çalışır (Misra & Enge, 2011).  

4.3. Ekolojik Zaman 

Ekolojik zaman, ekolojik süreçlerin gerçekleştiği, evrildiği ve ekosistemlerin oluşumla ilgili zamandır. Bu zaman anlayışı 
döngüsel zaman kavramıyla doğrudan ilişkilidir. Döngüsel zaman, doğanın sürekli olarak yeniden ürettiği, yenilenen ve 
birbirine bağlı süreçlerin zaman içinde tekrarlayan yapısını ifade eder. "Döngüsel zaman, doğanın ritmik olarak yenilenen 
süreçlerinin bir yansımasıdır ve bu süreçler genellikle mevsimsel döngüler, ekolojik döngüler ve biyolojik süreçler gibi 
doğadaki sürekli tekrarlanan olaylar üzerinden şekillenir" (Elliott, 1993, s. 142).  

Döngüsel zaman, doğal sistemlerin sürekliliğini ve yeniden üretimini temsil eder; doğanın döngülerinin anlaşılması, 
ekosistemlerin işleyişini kavrayabilmemiz için kritik öneme sahiptir (Hirsch, 2019, s. 56). Ekolojik zaman da doğadaki çevresel, 
biyolojik süreçlerin yani doğal sistemlerin belirli döngüler içinde işlediğini, doğal olayların belirli ritimler takip ederek sürekli 
bir devinim içinde olduğunu gösterir. Ekolojik zaman doğanın ve ekosistemlerin mevsimsel değişimleri, biyolojik döngüleri 
(örneğin; çiçeklenme, yaprak dökme, hayvanların üreme döngüleri) ve daha büyük çevresel değişimleri sürekli bir devinim 
içinde anlamamıza olanak tanır. Bu süreçler genellikle döngüsellik taşır ve her yıl, her mevsim veya her yüzyılda belirli ritmik 
tekrarlarla işlevlerini yerine getirirler. Bazı kaynaklarda ekolojik zaman ile ilgili mevsimsel ritimlerin biyolojik zaman başlığı 
altında ele alındığı görülmektedir. Biyolojik zaman isimlendirmesi insan vücudunun biyolojik saatini daha çok kapsadığından 
coğrafi açıdan ekolojik zaman isimlendirmesi uygun görülmüştür. 

Ekolojik zamanı anlamak, ekosistemleri yönetmek ve ekosistemlerin çevresel değişikliklere, insan etkilerine ve koruma 
çabalarına verdikleri tepkileri öngörmek için hayati öneme sahiptir. Doğal sistemlerin nasıl işlediğini, nasıl adapte olduğunu ve 
değişen zaman-mekân ölçeklerinde nasıl süreklilik sağladığını incelemek için bir çerçeve sunar. Ekolojik zaman doğadaki 
çevresel süreçlerin, doğal sistemlerin ve ekosistemlerin zaman içindeki değişimlerini anlamamızı sağlar.  

Herakleitos, zamanın ve değişimin sürekli olduğunu savunmuş, ‘Her şey akar’ diyerek her şeyin değişken olduğunu ve bu 
değişimin döngüsel bir süreç içinde gerçekleştiğini ifade etmiştir (Kirk, 1983, s. 79). Bu ekolojik zamanla da paralellik gösterir. 
Çünkü doğa ve ekosistemler sürekli değişir, ancak her değişim kendi içinde belirli bir döngüsel düzeni takip eder. Buna 
biyolojik ve çevresel etkileşimlerin, populasyon dinamiklerinin ve ekosistem işlevlerinin zamansal dinamiklerini örnek 
verebiliriz. Ekolojik zaman günlük fotosentez ve avlanma döngüleri, mevsimlik çiçek açma zamanı, cemre düşmesi, hasat 
zamanı, hayvanların göç etme zamanı, meyve verme, yaprak dökme gibi süreçleri kapsar. Ekolojik zaman, insan faaliyetlerinin 
ekosistemler üzerindeki etkilerini anlamak ve çevresel sorunları analiz etmek için önemlidir. Örneğin; ormanların gelişim 
süreci, bir ekosistemdeki türlerin populasyonlarındaki değişiklikler ve biyoçeşitliliğin evrimi gibi olgular ekolojik zaman ile 
anlaşılabilir.  



D. Bozkır & S. Karabağ                                                                                                                                    Heterotopic View 
 

70 
 

Doğadaki sürdürülebilirlik süreçleri ekolojik zamanın varlığına dayalıdır. Sürdürülebilirlik, ekosistemlerin doğal süreçlerini 
bozmadan, kaynakların verimli kullanımını sağlamak ve gelecek nesiller için doğanın sunduğu faydaları korumak anlamına 
gelir (Costanza, 1991). Ekolojik zaman, sürdürülebilir kalkınma ve çevresel yönetim konularını anlamak için kritik bir 
perspektif sunar. Bir ekosistemin sürdürülebilirliğini sağlamak, o ekosistemin zaman içindeki değişim dinamiklerini doğru bir 
şekilde anlamayı gerektirir. Bu da ekolojik zamanı anlamaktan geçer. Ekolojik zaman coğrafi süreçleri kendi döngüselliğinde 
fark etmeyi, gerektirir.  

4.4. Jeolojik Zaman 

Jeolojik zaman, Dünya'nın tarihindeki büyük değişimlerin ve evrimsel süreçlerin düzenlendiği bir çerçeve sunar. Bu zaman 
dilimi, milyonlarca yıl süren doğal olayları ve süreçleri içerir, bu da Dünya'nın evrimini, kıtasal kaymaları, volkanik 
patlamaları, iklim değişimlerini ve diğer jeolojik olayları anlamamıza yardımcı olur (Gradstein, Ogg & Schmitz 2012). Jeolojik 
zaman, coğrafya biliminde zaman kavramının anlaşılmasında önemli bir yer tutar; Dünya'nın jeolojik süreçlerinin ve 
olaylarının meydana geldiği geniş bir zaman dilimidir ve bu zaman dilimi, Dünya'nın fiziksel, kimyasal ve biyolojik evrimini 
yansıtan farklı dilimlere ayrılmıştır (Grotzinger & Jordan, 2018). 

Bu dilimler, Dünya'da gerçekleşen jeolojik olayların sırasını belirleyerek, Dünya'nın tektonik ve jeolojik süreçlerini anlamamıza 
olanak tanır. Jeolojik zaman cetveli, Dünya'nın 4,5 milyar yıllık geçmişini çeşitli zaman dilimlerine ayıran ve bu dilimleri 
kayaçlar ile fosillerin incelenmesiyle belirleyen bir sistemdir. Zaman cetveli, Dünya’nın jeolojik tarihini sistematik bir şekilde 
sınıflandırmak ve kronolojik olarak düzenlemek için temel bir araç olarak kullanılır (Tarbuck & Lutgens, 2017). Bu cetvel, her 
birimin Dünya'nın jeolojik tarihinde önemli çevresel olayları, değişiklikleri ve evrimsel gelişimleri temsil ettiği bir hiyerarşi 
sunar. 

Jeolojik zaman, Dünya'nın jeolojik tarihinin dinamik doğasına derin bir bakış sağlar. Bu zaman dilimi, bilim insanlarına geçmiş 
ortamları yeniden oluşturma, gelecekteki değişiklikleri tahmin etme ve Dünya'nın yaşını ve karmaşıklığını anlamlandırma 
fırsatı verir. Ayrıca, coğrafya biliminde jeolojik zaman yalnızca yer yüzeyindeki değişimlerin zaman içinde nasıl şekillendiğini 
anlamaya yardımcı olmakla kalmaz; aynı zamanda iklim değişiklikleri, tektonik hareketler, deniz seviyesi yükselmesi ve 
alçalması gibi büyük çevresel süreçlerin tarihsel evrimini incelememize de olanak tanır. Jeolojik zaman dilimleri, Dünya'nın 
evrimsel tarihindeki farklı olayları incelememizi sağlayarak, coğrafi özelliklerin, doğal kaynakların ve çevresel koşulların nasıl 
oluştuğunu anlamamıza katkıda bulunur. 

4.5. Algısal Zaman 

Zaman algısı, bireylerin psikolojik durumlarına, deneyimlerine ve çevresel faktörlere bağlı olarak değişebilir. Bu, zamanın 
insanlar tarafından farklı hızlarda geçtiği veya farklı biçimlerde deneyimlendiği anlamına gelir (Zimbardo, J. & Boyd, J. N. 
2008). Algısal Zaman, bireyler tarafından algılanan ve hissedilen zamanın sübjektif deneyimini ifade eder. Diğer zaman 
ölçüleri gibi nesnel-fiziksel veya astronomik olaylara dayanan zaman ölçümlerinden farklı olarak; algısal zaman, zamanın bir 
kişi, kültür veya toplum tarafından nasıl hissedildiği ve deneyimlendiği ile ilgilidir. “Algılanan zaman, kronolojik ya da fiziksel 
zamandan önemli ölçüde farklılık gösterebilen, zamanın geçişine dair öznel deneyimi ifade eden psikolojik bir yapıdır” (Block, 
1990, s. 2). Algısal zaman, kişiden kişiye değişir ve yaş, kültür, ruh hali, dikkat ve yapılan faaliyetlerin doğası gibi faktörlerden 
etkilenebilir. Ayrıca insanlar koşullara bağlı olarak da zamanı farklı algılayabilirler. Örneğin keyifli aktiviteler sırasında zaman 
daha hızlı geçiyor gibi algılanabilirken, sıkıcı veya stresli durumlarda zaman daha yavaş geçiyormuş gibi hissedilebilir.  

Algısal zamanın anlaşılması tüm bilimsel alanlarda olduğu gibi coğrafya eğitiminde de önemlidir. Çünkü insanların, kültürlerin 
ve toplumların zamanı nasıl algıladığı, karar verme süreçlerini, olayları deneyimleme şekillerini ve diğer insanlarla, 
toplumlarla ve kültürlerle etkileşimlerini belirleyici bir rol üstlenir. Algısal zaman Bergson’un sezgisel zaman anlayışıyla 
temellendirilebilir. “Gerçek zaman, yani süre (durée), bir nicelik değil, bir niteliktir; bilinçte yaşanan, bölünemeyen ve 
homojen olmayan bir akıştır. Zamanı anlamak için onu yaşamak, yani sezgisel olarak kavramak gerekir” (Bergson, 2001). 
Henri Bergson’un sezgisel zaman (ya da içsel zaman) kavramı, zamanın geleneksel fiziksel ölçümlerden farklı olarak, bireyin 
içsel deneyimiyle bağlantılı bir biçimde anlaşılması gerektiğini savunur. “Süre, zihnin içsel yaşantısıdır; mekânın bir haldir, bir 
bilinç akışıdır; sayılabilir eşit anlardan değil, niteliksel olarak farklılaşan bir akıştan oluşur” (Bergson, 2001, s. 100). Bergson’a 



D. Bozkır & S. Karabağ                                                                                                                                    Heterotopic View 
 

71 
 

göre içsel zaman; bireyin zaman algısının onu ölçmek için kullanılan dışsal bir takvim ya da saatten bağımsız olarak 
düşünceler, duygular ve yaşantılar aracılığıyla biçimlenen bir zamandır. “Süreyi gerçekten kavramak istiyorsak, onu sayımsal 
analizle değil, sezgi yoluyla, zamanın içinde yaşayarak anlamamız gerekir” (Bergson, 1903/1999, s. 45).  

Algısal zaman yaşanan, sunulan veya hissedilen zamandır. Aynı zamanda deneyimler (zaman-mekân) aracılığıyla birey-toplum-
kültür tarafından inşa edilir. Bu yaklaşıma dayalı olarak “Gerçeklik verilmiş değil, toplumsal olarak inşa edilmiştir” (Block, 
1990). Tarım toplumlarında zaman algısı büyük ölçüde doğanın döngüsel ritimlerine, mevsimlere ve gündelik üretim 
süreçlerine bağlı olarak şekillenirken; dijital toplumda zaman, hız, anlık erişim ve sürekli bağlantılılık üzerinden 
deneyimlenmektedir. Bu dönüşümde kapitalist üretim biçimi belirleyici olmuş, zaman metalaşarak “kullanılabilir”, “satılabilir” 
ve “ölçülebilir” bir kaynak haline gelmiştir. Harvey’e (1990) göre, kapitalizm zamanı mekânla birlikte sıkıştırarak, onu daha 
fazla üretim ve tüketim için araçsallaştırmıştır. Bu bağlamda, dijital toplumda zaman hem bireysel deneyimi hem de toplumsal 
organizasyonu yeniden yapılandıran bir güç olarak ortaya çıkmaktadır.Coğrafyada algısal zaman doğal ve beşerî süreçleri 
yalnızca dışsal bir zaman dilimi içinde değerlendirmeyi engeller. Bunun yerine coğrafi süreçleri, çevre ve deneyimlerle 
ilişkilendirerek daha derin bir anlayış geliştirir.  

5. Sonuç ve öneriler  

Coğrafyada zaman, farklı zaman ölçekleri ve coğrafi bağlamlar içinde süreçlerin, mekânın ve fenomenlerin nasıl değiştiğini ve 
etkileşim içinde olduğunu anlamayı sağlar. Bu bağlamda zaman kavramı coğrafi süreçlerin anlaşılmasına ve coğrafi düşünme 
ve coğrafi bilinç kazanmada temel bir kavramdır. Zaman, coğrafya eğitim ve öğretiminde olay ve olguları açıklamak, 
anlamlandırmak ve öğrenmek için anahtar bir parametredir. Coğrafya öğretiminde doğal ve beşerî süreçlerin dinamik doğasını 
ve sürekliliğini kavramak, geçmiş, bugün, gelecek arasında nedensel ve yapısal ilişkiler kurmak, mekânsal değişimleri zamansal 
bir perspektifle analiz edebilmek için bir çerçeve sağlamaktadır. Bu bağlamda zaman yalnızca olayların sıralamasını değil farklı 
mekânlarda farklı zaman boyutlarıyla olay ve olguları açıklama ve anlamlandırmada kilit olması aynı zamanda coğrafi 
süreçlerin etkileşimsel niteliğini ve dönüşümünü anlamlandırmayı da beraberinde getirmektedir. Dolayısıyla zaman, mekân ile 
birlikte coğrafi düşünmenin kurucu ve tamamlayıcı bileşenlerinden biri olarak kabul edilebilir.  

Bu çalışmada zamanın ontolojik düzlemde mutlak ve mekândan bağımsız bir soyutlama olarak inşa edilmesinin, modernitenin 
çizgisel zaman temelli epistemolojik üst anlatısına zemin hazırladığı; bu anlatının kapitalist üretim düzeninde takvim ve saat 
aracılığıyla bireyleri-toplumları ekolojik zamanın döngüsel ritmini belirsizleştiren bir denetim mekânizmasına dönüştüğü 
tartışılmıştır. Tartışmada zamanın mekânı, insanı ve toplumları şekillendirmede oynadığı rol vurgulanmış zamanın lineer tek 
boyutlu ontolojisine eleştirel olarak yaklaşılmıştır. Ontolojik zaman kabullerinden hareketle mekânla ilişkiselliği merkeze 
alınmış ve coğrafyanın bir “zaman bilimi” olarak nasıl algılanabileceği üzerinde durulmuştur.  

Coğrafya eğitiminde zaman kavramına dair kronolojik, ekolojik, kozmik, jeolojik ve algısal zaman olarak beş kategoriden 
oluşan bir sınıflama önerisi geliştirilmiştir. Bu kategorilerin kavramsallaştırılması nitel araştırmanın kavramsallaştırma 
aşamaları dikkate alınarak yapılmış ve sınıflama kavram haritası olarak görselleştirilmiştir.  

Coğrafya eğitiminde zamanın farklı boyutlarının her biri için derinlemesine çalışmalar yapılması, zaman ve mekân arasındaki 
ilişkileri daha bütünsel bir şekilde anlamayı sağlayacaktır. Böylece, coğrafyanın öznesi olan insan ve doğa etkileşimi ve 
birlikteliği daha iyi ortaya konulabilecektir. Zamanla ilgili bu çalışmada elde edilen bilgi ve bulgular bağlamında anlaşılması, 
zamanı ve değişim ve sürekliliği algılama için de önemli bir perspektif sunmaktadır. Coğrafya eğitiminde zaman kavramının 
öğretilmesinde hem teorik temeller hem de uygulamanın senkronize ilerleyebilmesi ve fayda sağlaması için kavram ve 
boyutlarının iyi anlaşılması ile coğrafyada analizler yapılırken zamanı doğru oturmak gerektiği vurgulanmıştır. Bu açıdan 
doğa-insan etkileşimi üzerine zamansal perspektifin iyi oturtulması gerekir. Coğrafya eğitiminde zaman kavramına dair yapılan 
sınıflama çalışması deneysel çalışmalar, etkinlikler, beceri entegrasyonu, ölçme değerlendirme çalışmaları, portföyler ve 
öğretmen eğitimleriyle desteklenebilir.  
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1. Giriş 

Muhasebe eğitimi, ekonomik sistemlerin şeffaflığı, mali denetimin etkinliği ve karar alma süreçlerinin güvenilirliği açısından stratejik bir bilgi 
alanıdır. Bu nedenle yalnızca teknik bilgi aktarımı değil, aynı zamanda analitik düşünme, etik duyarlılık ve sorumluluk bilinci gibi 
yetkinliklerin kazandırılması hedeflenmektedir (Watty, 2005). Günümüzde bu eğitimin biçimi ve sunum ortamı, dijitalleşmenin etkisiyle 
radikal biçimde dönüşmektedir. Özellikle COVID-19 sonrası dönemde çevrim içi platformların yaygınlaşmasıyla birlikte, muhasebe gibi 
uygulama temelli disiplinlerde yeni pedagojik ve yönetsel tartışmalar gündeme gelmiştir (OECD, 2021; Anderson, 2008; Stewart & Williams, 
2005). 

Çevrim içi muhasebe eğitimi, zaman ve mekân bağımsız erişim avantajı sunsa da teknik altyapı sorunları, pedagojik uyarlama eksiklikleri, 
eğitmen-öğrenci etkileşimindeki zayıflıklar ve belge güvenirliği gibi birçok sorunla karşı karşıyadır (Reich, 2008; Yalçın, 2022; Apostolou et 
al., 2017). Öğrencilerin bireysel öğrenme stilleri, teknolojik yeterlilikleri ve eğitim hizmetine yönelik beklentileri, bu deneyimleri daha da 
çeşitlendirmektedir. Eğitim hizmetinin yalnızca içerik odaklı değil; hizmet kalitesi, güven ilişkisi ve yönetişimsel şeffaflık gibi çok boyutlu 
bileşenlerle değerlendirilmesi gerekmektedir (Merriam, 2018; Salmon, 2000; Arbaugh, 2014). 

Öz. Bu araştırmanın amacı, muhasebe eğitimine ilişkin çevrim içi öğrenci geri bildirimlerini analiz ederek, eğitim sürecinde karşılaşılan temel sorun 
alanlarını tematik düzeyde ortaya koymaktır. Çalışma, nitel araştırma desenlerinden biri olan olgubilim (fenomenoloji) yaklaşımı çerçevesinde yürütülmüş; 
verilerin çözümlenmesinde tematik içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. Araştırma kapsamında, 1 Ocak 2023 – 31 Aralık 2024 tarihleri arasında 
www.sikayetvar.com platformunda yayımlanmış ve doğrudan muhasebe eğitimiyle ilişkili olan 80 şikâyet metni, amaçlı örnekleme yöntemiyle seçilerek analiz 
edilmiştir. İçeriklerdeki tekrar eden örüntüler ve anlam birlikleri doğrultusunda toplam 349 kodlama yapılmış ve elde edilen bulgular altı ana tema altında 
sınıflandırılmıştır. Bu temalar arasında en çok öne çıkan sorunlar; pedagojik içerik yetersizliği, teknik erişim problemleri, eğitmenle etkileşim eksikliği ve belge 
süreçlerine yönelik güvensizliktir. Ayrıca ödeme ve iade işlemlerine dair şeffaflık eksiklikleri ile kurumsal temsil sorunları da kullanıcı memnuniyetsizliğini 
etkileyen temel unsurlar arasında yer almaktadır. Araştırma bulguları, çevrim içi muhasebe eğitimi sunan kurumların yalnızca içerik temelli değil; aynı 
zamanda yönetsel, etik ve iletişimsel açılardan da yeniden yapılandırılması gerektiğini göstermektedir. Bu yönüyle çalışma, muhasebe eğitiminin dijitalleşme 
sürecinde öğrenci merkezli bir değerlendirme sunarak alana özgün katkı sağlamaktadır. 

Anahtar Sözcükler: Muhasebe Eğitimi, Çevrim İçi Öğrenme, Öğrenci Deneyimi, Nitel Analiz, Tematik İçerik Çözümlemesi, Hizmet Kalitesi 
 

Abstract. The aim of this study is to analyze online student feedback related to accounting education and to identify key problem areas encountered in the 
educational process through thematic examination. The study was conducted within the framework of a qualitative research design, specifically adopting a 
phenomenological approach, and utilized thematic content analysis for data interpretation. The dataset consisted of 80 complaint texts published on the 
platform www.sikayetvar.com between January 1, 2023, and December 31, 2024, all of which were directly related to accounting education. These texts were 
selected through purposive sampling. A total of 349 thematic codes were generated based on recurring patterns and meaningful units, which were categorized 
under six main themes. The most prominent issues identified include pedagogical content inadequacy, technical access problems, lack of interaction with 
instructors, and distrust in certification processes. Additionally, transparency deficiencies in payment and refund procedures, as well as institutional 
representation issues, were found to significantly affect user satisfaction. The findings indicate that institutions offering online accounting education should be 
restructured not only in terms of content but also in administrative, ethical, and communicative dimensions. In this regard, the study offers a student-centered 
evaluation of accounting education in the context of digital transformation and provides an original contribution to the field. 
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Son yıllarda öğrenciler, yaşadıkları olumsuz deneyimleri yalnızca kurum içi kanallar aracılığıyla değil, aynı zamanda kamuya açık çevrim içi 
platformlarda da dile getirmektedir. Özellikle www.sikayetvar.com gibi mecralar, öğrenci memnuniyetsizliğini anlamak adına doğal veri 
kaynakları sunmaktadır. Bu metinler, kuruma doğrudan iletilmeyen sorunları açığa çıkarması bakımından özgün ve kullanıcı merkezli bir 
değerlendirme alanı yaratmaktadır (Turan, 2019a; Kozinets, 2020). Ancak Türkiye özelinde dijital muhasebe eğitimi hizmetlerine ilişkin 
öğrenci geri bildirimlerinin tematik olarak incelendiği bilimsel çalışmalar sınırlıdır (Kavak & Gökçen, 2020). Bu bağlamda, Türkiye’deki 
muhasebe eğitimi alan öğrencilerin deneyimlerini sistematik biçimde incelemek hem hizmet kalitesinin değerlendirilmesi hem de öğrenci 
merkezli dönüşüm süreçlerinin yapılandırılması açısından önem taşımaktadır. 

Mevcut muhasebe eğitimi literatürü, büyük ölçüde akademisyenler ve politika yapıcılar tarafından şekillendirilmiş; buna karşılık, öğrencilerin 
doğrudan deneyimlerine dayanan kullanıcı merkezli çalışmalar ihmal edilmiştir (Apostolou et al., 2017; Watty, 2005; OECD, 2021). Bu 
eksiklik, özellikle dijital ortamlarda yaşanan deneyimlerin görünür kılınması açısından önemli bir boşluğa işaret etmektedir. Örneğin, Chen, 
Jones ve Moreland (2010) çevrim içi muhasebe eğitiminin kalitesine dair öğrenci bakış açısının çoğunlukla ölçülmediğini vurgularken; He, Xu 
ve Kruck (2014), teknik altyapı sorunlarının eğitime katılımı doğrudan etkilediğini belirtmektedir. 

Bu araştırma, çevrim içi muhasebe eğitimi alan bireylerin serbest biçimde paylaştıkları çevrim içi şikâyet metinlerini temel alarak, eğitimin 
teknik, pedagojik, etik ve yönetsel boyutlarda nasıl deneyimlendiğini tematik analiz yoluyla ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu yönüyle 
çalışma, yalnızca mevcut hizmetlerin sorunlu yönlerini teşhis etmekle kalmayıp; öğrenci merkezli kalite iyileştirme süreçlerine de veri temelli 
katkılar sunmaktadır. Ayrıca, dijital eğitim hizmetlerinin değerlendirilmesinde yalnızca nicel performans göstergelerine değil; bağlamsal, nitel 
ve doğrudan kullanıcı deneyimlerine dayalı çıktılara da başvurulması gerektiğini savunmaktadır. Bu çalışmanın temel araştırma problemi şu 
şekilde formüle edilmiştir: Türkiye’de çevrim içi muhasebe eğitimi alan öğrencilerin kamuya açık çevrim içi şikâyet platformlarında dile 
getirdikleri deneyimler, muhasebe eğitiminin hangi yönlerden yetersiz kaldığını ve bu durumun öğrenci memnuniyetine etkilerini nasıl ortaya 
koymaktadır? 

1.1.  Çalışmanın Amacı 

Bu çalışmanın temel amacı, çevrim içi muhasebe eğitimi alan öğrencilerin kamuya açık platformlarda paylaştıkları geri bildirimleri nitel içerik 
analizi yöntemiyle inceleyerek, eğitimin sunumu, içeriği, pedagojik yapısı ve hizmet süreçlerine ilişkin yaşanan sorunları tematik düzeyde 
ortaya koymaktır. 

Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki alt araştırma sorularına yanıt aranmıştır: 

Alt Amaç 1: Öğrencilerin çevrim içi muhasebe eğitimine ilişkin içerik ve pedagojik yeterlilik bağlamında yaşadıkları sorunlar nelerdir? 

Alt Amaç 2: Dijital eğitim platformlarının teknik altyapısı ve erişilebilirlik düzeyi, öğrenci deneyimlerini nasıl etkilemektedir? 

Alt Amaç 3: Eğitmenlerin niteliği ve öğrenciyle kurduğu etkileşim, çevrim içi muhasebe eğitiminde nasıl değerlendirilmektedir? 

Alt Amaç 4: Sertifika süreçleri ve belgelerin güvenilirliği bağlamında öğrenciler ne tür problemlerle karşılaşmaktadır? 

Alt Amaç 5: Kayıt, ödeme ve iade süreçlerinde yaşanan sorunlar, muhasebe eğitimi alan bireylerin memnuniyetini nasıl etkilemektedir? 

Alt Amaç 6: Eğitim veren kurumların şeffaflık düzeyi ve kurumsal güvenilirliği, öğrencilerin hizmete olan güvenini ne ölçüde sarsmaktadır? 

1.2. Çalışmanın Önemi 

Çalışma, çevrim içi muhasebe eğitimi alan öğrencilerin doğrudan deneyimlerine dayanan veri seti üzerinden yürütülen sistematik bir içerik 
analizi sunmaktadır. Literatürde, çoğunlukla öğretim elemanı görüşlerine veya program çıktıları üzerinden yapılan değerlendirmeler 
bulunurken, öğrenci perspektifinden ve dijital şikâyet verilerinden hareketle yapılan nitel analizler oldukça sınırlıdır. Bu yönüyle çalışma, 
muhasebe eğitiminin öğrenci odaklı değerlendirilmesi konusunda önemli bir boşluğu doldurmaktadır (Reich, 2008; Watty, 2005b, Turan, 
2019b). 

Ayrıca, eğitim kalitesi değerlendirmelerinde hizmet sunumunun sadece pedagojik değil, aynı zamanda teknik, yönetsel ve etik boyutlarıyla 
birlikte ele alınması gerektiği vurgulanmaktadır. Elde edilen bulgular; eğitim içerikleri, eğitmen nitelikleri, erişim sorunları, belge süreçleri ve 
kurumsal güven gibi çok boyutlu konulara ışık tutarak hem akademik dünyaya hem de eğitim hizmeti sağlayıcılara yönelik uygulanabilir 
öneriler sunmaktadır. Bu bağlamda çalışma, muhasebe eğitimi veren kurumlar için kalite iyileştirme süreçlerinde kullanılabilecek özgün ve 
saha temelli bir kaynak niteliği taşımaktadır. Ayrıca muhasebe eğitiminin dijitalleşme sürecinde öğrenci deneyimlerine dayalı eleştirel bir bakış 
sunarak, literatürdeki önemli bir boşluğu doldurmaktadır. Literatürde sıklıkla öğretim elemanlarının bakış açısına dayalı değerlendirmelere yer 
verilmesine rağmen, öğrencilerin serbest biçimde paylaştıkları çevrim içi geri bildirimlerin sistematik analizine nadiren rastlanmaktadır. 
Çalışma, bu yönüyle hem akademik camia hem de politika yapıcılar açısından yeni bir değerlendirme çerçevesi ortaya koymaktadır. Ayrıca, 
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dijital muhasebe eğitimi hizmetlerine ilişkin pedagojik, teknik ve yönetsel sorunların bütüncül bir biçimde ele alınması sayesinde, öğrenci 
memnuniyetini ve eğitim kalitesini artırmaya yönelik somut öneriler geliştirilmiştir. Eğitim kurumları, bu çalışmanın ortaya koyduğu tematik 
örüntüler üzerinden kendi hizmet süreçlerini gözden geçirme, iyileştirme ve yeniden yapılandırma fırsatı bulabileceklerdir. Böylece çalışma 
hem alanyazına yöntemsel çeşitlilik hem de uygulayıcılara işlevsel yol haritası sunmaktadır. 

2. Yöntem 

Bu bölümde araştırma deseni, çalışma grubu ve veri seti, veri toplama aracının geliştirilmesi ve veri toplama süreci ile verilerin analizine 
ilişkin bilgilere yer verilmiştir.  

2.1. Araştırma Deseni 

Bu araştırma, nitel araştırma desenlerinden biri olan olgubilim (fenomenoloji) temelli bir yaklaşımla tasarlanmış ve tematik içerik analizi 
yöntemi kullanılarak yürütülmüştür. Tematik içerik analizi, yazılı veya sözlü verilerdeki anlamlı örüntüleri ve temaları ortaya çıkararak 
katılımcı deneyimlerini sistematik biçimde analiz etmeye olanak tanıyan nitel bir analiz yöntemidir (Merriam, 2018; Yıldırım & Şimşek, 2021). 
Bu yaklaşım, özellikle doğal bağlamda üretilmiş metinlerin sistematik sınıflandırılması ve yorumlanması açısından etkilidir (Braun & Clarke, 
2006). Çalışmada, çevrim içi kullanıcı deneyimlerinin analiz edilmesi yoluyla muhasebe eğitimine ilişkin hizmet niteliği, pedagojik yeterlilik ve 
kullanıcı memnuniyeti gibi çok boyutlu sorun alanlarının derinlemesine değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Bu bağlamda çalışma, betimleyici ve 
çözümleyici bir nitel araştırma çerçevesinde yapılandırılmıştır. 

2.2. Çalışma Grubu ve Veri Seti 

Araştırmanın veri kaynağını, Türkiye'nin en yaygın çevrim içi şikâyet paylaşım platformlarından biri olan www.sikayetvar.com üzerinde 1 
Ocak 2023 – 31 Aralık 2024 tarihleri arasında yayımlanmış ve doğrudan muhasebe eğitimiyle ilişkili olan kullanıcı şikâyet metinleri 
oluşturmaktadır. Bu veriler, bireylerin kendi deneyimlerini dış müdahale olmaksızın kamusal alanda ifade ettikleri, doğal bağlamda üretilmiş 
metinlerdir. İkincil nitel veri olarak sınıflandırılabilecek bu tür çevrim içi içerikler, son yıllarda dijital antropoloji, eğitim teknolojileri ve 
kullanıcı deneyimi araştırmalarında sıklıkla kullanılmakta ve geçerli bir veri kaynağı olarak kabul edilmektedir (Kozinets, 2020; Stewart & 
Williams, 2005). 

Araştırmanın çalışma grubunu, çevrim içi muhasebe eğitimi hizmeti alan ve deneyimlerini platformda paylaşan kullanıcılar oluşturmaktadır. 
Bu bağlamda örnekleme, nitel araştırmalarda sıkça kullanılan amaçlı örnekleme tekniklerinden maksimum çeşitlilik örneklemesi yoluyla 
belirlenmiştir. Farklı kurumlara, sunum biçimlerine (uzaktan, hibrit) ve hizmet düzeylerine ilişkin çeşitli deneyimlerin yansıtılması 
hedeflenmiştir. Örnekleme dâhil edilen metinlerin seçiminde şu ölçütler dikkate alınmıştır: 

➢ Doğrudan muhasebe eğitimiyle ilgili olması 

➢ Anlam bütünlüğü taşıması ve özgünlük içermesi 

➢ En az 30 kelimeden oluşması 

➢ Aynı kullanıcıya ait yinelenen içeriklerin dışlanması 

➢ Kamuya açık ve kamusal erişime açık olması 

Veri toplama sürecinde kullanılan anahtar ifadeler: “muhasebe kursu”, “ön muhasebe eğitimi”, “uzaktan muhasebe dersi”, “muhasebe 
öğretmeni”, “muhasebe sertifikası” gibi kavramlar olmuştur. Bu içerikler, araştırmacı tarafından sistematik biçimde filtrelenmiş, uygunluk 
kriterlerine göre kodlanmaya hazır hâle getirilmiştir. Veri güvenliği ve etik ilkelere bağlı kalınarak, şikâyet metinlerinde yer alan kişi adları, 
kurum isimleri ve iletişim bilgileri anonimleştirilmiş; sadece kamuya açık bilgiler kullanılmıştır. Bu nedenle, doğrudan insan katılımı 
içermeyen ikincil veri kullanımı nedeniyle etik kurul onayı gerekmemiştir (Reich, 2008; Merriam, 2018). 

Araştırma kapsamında analiz edilen bu metinler, yalnızca bireysel memnuniyetsizlikleri değil, aynı zamanda eğitim hizmetlerine yönelik 
sistemik aksaklıkları da yansıtmaları bakımından değerli ve özgün bir nitel veri kaynağı sunmaktadır. 

2.3. Veri Toplama Süreci    

Araştırmada kullanılan veriler, Türkiye’nin en yaygın çevrim içi şikâyet paylaşım platformlarından biri olan www.sikayetvar.com üzerinden, 
araştırmacı tarafından geliştirilen sistematik bir tarama yöntemiyle toplanmıştır. Veri toplama süreci, yapılandırılmamış metinlerin nitel içerik 
analizine uygun şekilde seçilmesini sağlayacak bir dizi ölçüt çerçevesinde yürütülmüştür. Çalışmanın veri birimini, 1 Ocak 2023 – 31 Aralık 
2024 tarih aralığında platformda yayımlanmış ve doğrudan muhasebe eğitimiyle ilişkili olduğu belirlenen kullanıcı şikâyet metinleri 
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oluşturmaktadır. Veri toplama süreci, üç aşamalı bir teknik çerçevede gerçekleştirilmiştir. İlk aşamada, araştırmanın amaçları doğrultusunda 
içeriklerin filtrelenmesine imkân tanıyacak anahtar kelime listesi oluşturulmuştur. Bu doğrultuda “muhasebe kursu”, “ön muhasebe eğitimi”, 
“uzaktan eğitim muhasebe”, “muhasebe öğretmeni” ve “muhasebe sertifikası” gibi ifadeler temel alınarak platform üzerinde kapsamlı bir 
tarama yapılmıştır. Bu anahtar kelimeler, şikâyet başlıkları ve içerikleri içinde aranmış; tematik uygunluk taşıyan metinler ön incelemeye 
alınmıştır. İkinci aşamada, toplanan içerikler ön değerlendirme kriterlerine göre elenmiştir. Bu süreçte yalnızca; 

➢ Doğrudan muhasebe eğitimiyle ilgili olan, 

➢ Öğrenci veya kursiyer deneyimini bireysel ifadelerle aktaran, 

➢ Anlam bütünlüğü taşıyan (en az 30 kelime), 

➢ Aynı kullanıcıya veya içeriğe ait tekrarlanmayan, 

➢ Kamusal görünürlüğü açık olan 

metinler analiz için seçilmiştir. Platformda sistemsel veya pazarlama amaçlı içerik üretimi şüphesi barındıran metinler çalışma dışı 
bırakılmıştır. 

Üçüncü aşamada, uygun bulunan metinler araştırma veri setine alınarak Excel formatında kodlanmaya hazır biçimde düzenlenmiştir. 
Metinlerde yer alan kişisel ifadeler, kurum adları, kullanıcı kimlik bilgileri ve iletişim referansları çıkarılarak tüm içerik anonimleştirilmiştir. 
Böylece veri güvenliği ve etik duyarlılık korunmuştur. Bu sistematik yaklaşım, veri toplama aracının geleneksel soru formu ya da anket gibi 
yapılandırılmış bir araç yerine, nitel içerik incelemesine uygun metin seçme protokolü olarak işlemesini sağlamaktadır. Araştırmada herhangi 
bir bireyle doğrudan görüşme yapılmadığı ve kullanılan verilerin tamamı kamuya açık mecralardan elde edildiği için, etik kurul onayı 
kapsamında herhangi bir doğrudan katılımcı onamına gerek duyulmamıştır. Verilerin bu şekilde elde edilmesi, araştırmaya hem geniş kapsamlı 
bir içerik zenginliği hem de bağlamsal çeşitlilik kazandırmıştır. Böylece muhasebe eğitimine yönelik şikâyetlerin yalnızca sayısal sıklığı değil, 
aynı zamanda anlam derinliği de analiz edilebilir hâle gelmiştir.  

2.4. Verilerin Analizi 

Bu araştırmada, verilerin çözümlemesinde nitel araştırmalara özgü tematik içerik analizi yöntemi kullanılmıştır. İçerik analizi, yazılı ya da 
sözlü verilerin anlam yüklü bir biçimde sınıflandırılması, örüntülerin belirlenmesi ve bu örüntüler üzerinden temaların ortaya çıkarılması 
amacıyla kullanılan sistematik bir yöntemdir. Araştırmanın verileri, www.sikayetvar.com platformunda 1 Ocak 2023 – 31 Aralık 2024 tarihleri 
arasında yayımlanan muhasebe eğitimiyle ilgili kullanıcı geri bildirimlerinden oluşmaktadır. Verilerin analiz süreci, beş aşamalı bir içerik 
analiz protokolü doğrultusunda gerçekleştirilmiştir: 

• Verilerin okunması: Tüm şikâyet metinleri, araştırmacılar tarafından defalarca okunarak ön izlenim oluşturulmuştur. 

• Kodların oluşturulması: Metinlerde tekrar eden ifadeler, sorun alanları ve anlam birlikleri temelinde açık kodlar geliştirilmiştir. Bu 
kodlar; hizmet kalitesi, içerik yetersizliği, erişim sorunları, eğitmen niteliği, sertifika süreçleri gibi ifadelerden oluşmaktadır. 

• Kodların kategorilere ayrılması: Benzer nitelikteki kodlar bir araya getirilerek, tematik çerçevede anlamlı kategoriler 
oluşturulmuştur. Bu kategoriler, araştırma sorularıyla ilişkili olarak sınıflandırılmıştır. 

• Temaların belirlenmesi: Kategoriler, daha üst düzey kavramsal yapılar hâlinde temalara dönüştürülmüştür. Örneğin, “erişim 
sorunu”, “platform hatası” ve “giriş yapılamaması” gibi kodlar “teknik altyapı sorunları” teması altında toplanmıştır. 

• Temaların yorumlanması ve raporlanması: Elde edilen temalar, doğrudan alıntılarla desteklenerek yorumlanmış ve bulgular 
bölümü için rapor hâline getirilmiştir. 

Kodlama süreci, çalışmanın bilimsel güvenirliğini artırmak amacıyla iki araştırmacı tarafından birbirinden bağımsız olarak yürütülmüş ve daha 
sonra karşılaştırmalı olarak değerlendirilmiştir. Kodlayıcılar arasında yüksek düzeyde görüş birliği sağlanmış, çelişkili durumlarda uzlaşı 
sağlanarak nihai kod listesi oluşturulmuştur. Bu süreç, çalışmanın iç güvenirlik düzeyini artırıcı bir önlem olarak planlanmıştır. Temaların 
belirlenmesinde hem önsel hem de örneklem temelli yaklaşımlar birlikte kullanılmıştır. Böylece hem literatürde karşılığı olan temalar hem de 
sahaya özgü yeni temaların belirlenmesine olanak sağlanmıştır. Kodlama işlemi, MS Excel programı üzerinden yapılmış; her bir şikâyet metni 
satır bazlı işlenerek kod–kategori–tema hiyerarşisi sistematik biçimde oluşturulmuştur. Çalışmanın güvenirlik düzeyini artırmak amacıyla, 
analiz edilen metinlerin örnek alıntılarına bulgular bölümünde yer verilmiş, böylece okuyucunun kodlamaların içeriğini doğrudan 
değerlendirebilmesi sağlanmıştır. Ayrıca, temaların frekans dağılımları da nicel olarak raporlanarak, her temanın veri setindeki ağırlığı açık 
biçimde ortaya konmuştur. Bu analiz süreci, araştırmanın hem betimleyici hem de çıkarımsal yönünü güçlendirmiş, çalışmanın yalnızca nitel 
değil, karma boyutlu yorumlara da açık olmasını sağlamıştır. 
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3. Bulgular 

Bu bölümde, araştırma kapsamında elde edilen veriler tematik içerik analizi doğrultusunda incelenmiş ve araştırmanın alt amaçlarıyla birebir 
örtüşen alt başlıklar altında sunulmuştur. Her bir tema, öğrencilerin çevrim içi muhasebe eğitimine dair deneyimlerini yansıtan ve analiz 
edilen 80 şikâyet metninden türetilen 349 kodlama biriminin kümelenmesiyle oluşturulmuştur. 

3.1. Temaların Frekans Dağılımı  

Yapılan içerik analizi sonucunda, analiz edilen 80 adet çevrim içi şikâyet metni toplam 349 tematik kodlamaya konu olmuş ve bu kodlamalar 
altı ana tema altında gruplanmıştır. Her bir ana tema, muhasebe eğitimine yönelik kullanıcı geri bildirimlerinde öne çıkan temel sorun 
alanlarını temsil etmektedir. Kodlamalar, nitel veri analizinde kabul gören çoklu kodlama yaklaşımına uygun biçimde yürütülmüş; bir şikâyet 
metni, içeriğine göre birden fazla tema altında sınıflandırılabilmiştir. Bu durum, kullanıcı deneyimlerinin yalnızca tekil bir 
memnuniyetsizlikten ibaret olmadığını, çoğu zaman birden fazla sorun alanının aynı bağlamda iç içe geçtiğini ortaya koymaktadır. Aşağıda 
sunulan tablo, bu temaların sıklık ve yüzde oranlarına göre genel dağılımını göstermekte; böylelikle araştırmanın nicel bileşenine katkı 
sağlayarak tematik derinliğin yapısal örüntüsünü sunmaktadır.  

Tablo 1. Tematik Yapının Genel Özeti 
Tema Kodu Ana Tema Alt Tema Sayısı Toplam Frekans (n)       Oran (%) 

T1 
Eğitim İçeriği ve Pedagojik 
Yetersizlik 

4 102 29,3 

T2 
Teknik Altyapı ve Erişim 
Problemleri 

3 72 20,7 

T3 
Eğitmen Niteliği ve 
Etkileşim Eksikliği 

3 61 17,5 

T4 
Sertifika Süreci ve Belge 
Güvenirliği 

3 44 12,6 

T5 
Ödeme, İade ve Kayıt 
Problemleri 

3 39 11,2 

T6 
Kurumsal Şeffaflık ve 
Güven Eksikliği 

2 31 8,9 

 Toplam 18 349 100 

Tablo 1’de sunulan veriler, araştırma kapsamında analiz edilen 80 şikâyet metninden elde edilen kodlamaların altı ana tema altında 
yapılandırılmış frekans ve yüzdelik dağılımlarını göstermektedir. Kodlama sürecinde, her bir şikâyet metni birden fazla tema ile 
ilişkilendirilebildiğinden toplam tema frekansı (n=349), analiz edilen metin sayısını aşmaktadır. Bu durum, nitel araştırmalarda çoklu 
kodlamanın doğal sonucu olup, veri zenginliğinin ve sorunların çok boyutlu yapısının bir göstergesidir. Elde edilen veriler, özellikle “Eğitim 
İçeriği ve Pedagojik Yetersizlik” temasının (f=102; %29,3) açık bir biçimde baskın sorun alanı olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bulgu, çevrim 
içi muhasebe eğitimi alan bireylerin deneyimlerini en fazla içerik yoksunluğu, yüzeysel anlatım ve uygulama eksikliği ekseninde 
tanımladıklarını göstermektedir. Bu durum, pedagojik kalite sorunlarının diğer temalara göre daha yaygın ve derinlikli olarak algılandığını 
göstermektedir. İkinci en yoğun tema olan “Teknik Altyapı ve Erişim Problemleri” (f=72; %20,7), dijital eğitim ortamlarının teknik 
sürdürülebilirliğine dair kullanıcı güvenini zedeleyen önemli bir faktör olarak öne çıkmaktadır. Özellikle sistem erişim hataları, video oynatma 
sorunları ve platform kesintileri gibi teknik problemlerin, eğitim deneyimini doğrudan olumsuz etkilediği anlaşılmaktadır. “Eğitmen Yetkinliği 
ve Etkileşim Eksikliği” teması (f=61; %17,5), dijital ortamdaki eğitici-öğrenci etkileşiminin sınırlılığına ve eğitmenlerin pedagojik 
yeterliliklerine yönelik olumsuz algıların güçlü olduğunu ortaya koymaktadır. Bu durum, dijital eğitimin sadece içerik değil, etkileşimsel nitelik 
açısından da sorgulanması gerektiğini göstermektedir. Sertifika süreçlerine ilişkin sorunlar (f=44; %12,6) önemli bir diğer bulgudur. “Sertifika 
Süreci ve Belge Güvenirliği” teması altında toplanan şikâyetlerde, katılımcıların büyük bir kısmı belge teslimi ve geçerliliği konularında 
belirsizlik yaşadıklarını belirtmiştir. Bu, eğitim sonrası beklentilerin karşılanmamasının kullanıcı memnuniyetini doğrudan etkileyen bir unsur 
olduğunu göstermektedir. İade taleplerine yanıt verilmemesi, kayıt iptali gibi süreç sorunlarını içeren “Ödeme, Kayıt ve İade Sorunları” teması 
(f=39; %11,2), eğitimin yalnızca akademik değil, hizmet kalitesi ve tüketici hakları perspektifinden de değerlendirilmesi gerektiğini ortaya 
koymaktadır. Son olarak, “Kurumsal Şeffaflık ve Güven Eksikliği” teması (f=31; %8,9), kullanıcıların eğitim sunucusu kurumlara duyduğu 
güvensizliğin altını çizmektedir. Özellikle firma bilgilerine ulaşılamaması, taahhüt edilen hizmetlerin belirsiz olması ve iletişim kanallarının 
yetersizliği gibi unsurlar, kurumsallaşma düzeyinin yetersiz olduğunu ortaya koymaktadır. Tablonun genel yapısı değerlendirildiğinde, 
kullanıcıların deneyimlerinin yalnızca teknik veya içerik düzeyinde değil; aynı zamanda eğitsel, iletişimsel, yönetsel ve etik açılardan çok 



Y. Reyhan                                        Heterotopic View 

81 
 

katmanlı biçimde sorun barındırdığı sonucuna ulaşılmaktadır. Bu durum, çevrim içi muhasebe eğitiminin yalnızca bireysel değil, sistemsel ve 
sektörel düzeyde yeniden değerlendirilmesi gerektiğine işaret etmektedir. 

3.2. Temalara İlişkin Derinlemesine Bulgular 

Bu bölümde, analiz edilen 80 çevrim içi şikâyet metninden elde edilen 349 tematik kodlamanın altı ana tema çerçevesinde sistematik olarak 
değerlendirilmesi sunulmaktadır. Temaların oluşturulmasında, öncelikle kodlar arasında kavramsal benzerlikler temel alınmış, daha sonra bu 
kod kümeleri, ortak anlam boyutlarına göre gruplandırılarak temalar hâline getirilmiştir. Her tema altında yer alan alt temalar, içerik 
örüntüleriyle açıklanmış; kullanıcı ifadelerinden alınan doğrudan alıntılarla desteklenmiştir. Bu yapı sayesinde, muhasebe eğitimi sürecine 
ilişkin deneyimlerin yalnızca sayısal değil, aynı zamanda bağlamsal olarak da anlaşılması mümkün hâle gelmiştir. Her bir tema; hem frekans 
bilgileriyle nicel bir görünüm kazandırılmış, hem de nitel çözümlemeyle öğrencilerin deneyimsel algılarındaki örüntüler yorumlanmıştır. 
Böylelikle, muhasebe eğitimi hizmetlerine yönelik geri bildirimlerin ardındaki sorun alanları, çok katmanlı ve derinlikli bir şekilde 
sunulmuştur. 

3.2.1. Eğitim İçeriği ve Pedagojik Yetersizlik 

Araştırma kapsamında elde edilen nitel verilerin analizine göre, muhasebe eğitimi alan bireylerin en fazla şikâyet ettiği konu, eğitim 
içeriklerinin pedagojik anlamda yetersiz olmasıdır. Bu tema altında yer alan kullanıcı yorumları; sunulan içeriklerin yüzeysel olduğu, ders 
anlatımlarının konu derinliği taşımadığı, uygulamalı örneklere yeterince yer verilmediği ve ders materyallerinin sınırlı veya niteliksiz olduğu 
yönündedir. Katılımcılar, muhasebe gibi uygulama temelli bir alanda eğitim alırken, anlatımların sadece teorik düzeyde kalmasının öğrenme 
deneyimini olumsuz etkilediğini ifade etmektedir. Bazı katılımcılar ise eğitim sürecinde yalnızca PDF dokümanlarının gönderildiğini, herhangi 
bir interaktif öğrenme unsuru sunulmadığını belirtmiştir. Bu durum, içerik tasarımında çağdaş öğrenme yaklaşımlarından uzak, pasif bir 
aktarım modelinin benimsendiğini göstermektedir. 

Tablo 2. Alt Temalar ve Kodlanma Sıklıkları (Eğitim İçeriği ve Pedagojik Yetersizlik) 

Alt Tema Frekans (f)      Problem Türü Tematik Bağlam 
Öğrenme Üzerindeki 

Etki 
Konu anlatımında 
yüzeysellik 

35 Pedagojik 
Ders sunumu – aktarım 
eksikliği 

Kavramsal eksiklik, 
yüzeysel öğrenme 

Uygulamalı içeriğin 
eksikliği 

27 İçeriksel 
Uygulama – örnek 
kullanım azlığı 

Pratik beceri gelişmemesi 

Güncel müfredatın 
yansıtılmaması 

24 Yapısal 
İçerik güncelliği – alan 
geçerliliği 

Bilgi güvenilirliğine dair 
şüphe 

Yetersiz ders materyali 
kullanımı 

16 Destekleyici kaynak 
Görsel/ek doküman 
eksikliği 

Öğrenme sürecinde 
kopukluk 

Tablo 2, “Eğitim İçeriği ve Pedagojik Yetersizlik” ana temasına bağlı olarak belirlenen dört alt temanın çok boyutlu analizini sunmaktadır. Her 
bir alt tema, sadece sıklık verisiyle değil; aynı zamanda problemin niteliği (problem türü), bağlamsal yeri (tematik bağlam) ve öğrencinin 
öğrenme sürecine olan yansıması (öğrenme üzerindeki etki) ile birlikte değerlendirilmiştir. Bu yapı, temaların sadece ne kadar sıklıkla 
görüldüğünü değil, aynı zamanda öğrenci başarısı ve eğitim kalitesi üzerindeki etkilerini de çok yönlü biçimde ortaya koymaktadır. En yüksek 
kodlama frekansına sahip olan “konu anlatımında yüzeysellik” (f=35), dijital muhasebe eğitiminde öğretim süreçlerinin büyük ölçüde pasif, 
ezberci ve içeriksel olarak yüzeysel yürütüldüğünü göstermektedir. Öğrenciler, konuların derinlemesine açıklanmadığını, bağlamsallaştırma 
yapılmadığını ve bilgi transferinin “okuma düzeyinde” kaldığını ifade etmektedir. Bu durum, kavramsal öğrenmenin zayıf kalmasına ve 
muhasebe alanında analitik düşünme becerilerinin gelişememesine yol açmaktadır. “Uygulamalı içeriğin eksikliği” (f=27) alt teması ise, 
özellikle mesleki ve teknik bilgi gerektiren muhasebe gibi alanlarda, teorik bilginin tek başına yeterli olmadığını ve uygulama odaklı öğrenme 
fırsatlarının ihmal edildiğini ortaya koymaktadır. Pratik örneklerin, vaka analizlerinin veya kayıt çözümlemelerinin sunulmaması, öğrencinin 
işlem pratiği geliştirememesiyle sonuçlanmaktadır. Bu bulgu, muhasebe eğitiminin yalnızca bilişsel değil, performansa dayalı öğrenme çıktıları 
açısından da sorgulanması gerektiğini göstermektedir. “Güncel müfredatın yansıtılmaması” (f=24) ise öğrencilerde bilgi güvenilirliğine 
yönelik ciddi kuşkular yaratmaktadır. Muhasebe alanında mevzuat, standartlar ve uygulama araçları sürekli güncellenmektedir. Ancak 
öğrenciler, içeriklerin eski yıllara ait örneklerle anlatıldığını, güncel hesap planları, vergi mevzuatları ya da elektronik belge sistemlerinin 
eğitimde yer almadığını belirtmektedir. Bu durum, eğitimin güncellik ilkesine aykırı olması sebebiyle hem öğrenme çıktılarında geçerlilik 
sorununa hem de öğrenci memnuniyetsizliğine yol açmaktadır. Son olarak, “yetersiz ders materyali kullanımı” (f=16) özellikle görsel içerik, 
destekleyici belge, etkileşimli materyal gibi öğrenmeyi kolaylaştırıcı araçların eksik olduğunu göstermektedir. Nitelikli öğrenme sadece 
anlatıma değil; çoklu öğrenme araçlarının (örnek fatura, defter dökümleri, tablo analizi vb.) etkin kullanımına da bağlıdır. Bu alt temaya ilişkin 
ifadeler, öğrencilerin bilişsel yükü kendi başlarına taşıdığını ve sistematik materyal desteği sunulmadığını ortaya koymaktadır. Genel olarak 
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değerlendirildiğinde, bu tablo ve içerdiği alt temalar; çevrim içi muhasebe eğitimi hizmetlerinin yalnızca teknik sunum düzeyinde değil, 
pedagojik tasarım, içerik mühendisliği ve uygulama bütünlüğü açısından da ciddi eksikler taşıdığını göstermektedir. Eğitim ortamlarının 
öğrenciye sadece bilgi değil, işlevsel yeterlilik kazandırması beklenmektedir. Ancak bu analiz, sistemin bu beklentiyi karşılamakta yetersiz 
kaldığını, sorunların bireysel değil, yapısal düzeyde olduğunu açık biçimde ortaya koymaktadır. 

3.2.2. Eğitim İçeriği ve Pedagojik Yetersizlik 

İçerik analizinde elde edilen bulgular, çevrim içi muhasebe eğitimi alan öğrencilerin önemli bir kısmının teknik erişim sorunları nedeniyle 
eğitim hizmetlerinden yeterli düzeyde faydalanamadığını ortaya koymaktadır. Şikâyet metinlerinde özellikle platformlara erişememe, video 
içeriklerin yüklenmemesi, sistem çökmesi, bağlantı kesilmesi ve mobil cihazlarla uyumsuzluk gibi çok çeşitli teknik aksaklıkların sıklıkla dile 
getirildiği görülmektedir. Bu durum, çevrim içi eğitimin sadece içerik kalitesi değil, teknik sürdürülebilirliği açısından da ciddi zaaflar 
taşıdığını göstermektedir. Katılımcılar, muhasebe eğitimi gibi dikkat ve süreklilik gerektiren bir alanda teknik sorunlar nedeniyle öğrenme 
sürecinin kesintiye uğradığını belirtmektedir. Özellikle derslere erişim sağlayamama, sistemin donması veya hesaplarının askıya alınması gibi 
durumlar, kullanıcıların hem zaman kaybına uğramasına hem de eğitime olan güvenlerini yitirmelerine neden olmaktadır. 

Tablo 3. Alt Temalar ve Kodlanma Sıklıkları (Teknik Altyapı ve Erişim Problemleri) 

Alt Tema Frekans (f)       Problem Türü Tematik Bağlam 
Öğrenme Üzerindeki 

Etki 
Platforma erişim 
sorunları 

29 Sistemsel Giriş – kullanıcı erişim 
hatası 

Derse katılamama, 
öğrenme kesintisi 

Video oynatma / içerik 
yüklenmeme 

25 Teknik işlevsellik İçerik görüntüleme 
sorunu 

Bilgiye ulaşamama, 
öğrenme kopukluğu 

Mobil uyumsuzluk ve 
cihaz sorunu 

18 Donanım uyumsuzluğu Cihaz bağımsız erişim 
eksikliği 

Erişim sınırı, zaman-
mekân esnekliği kaybı 

Tablo 3, “Teknik Altyapı ve Erişim Problemleri” ana teması kapsamında belirlenen üç temel alt temanın çok boyutlu bir analizini sunmaktadır. 
Her bir alt tema, sadece sayısal sıklığıyla değil; aynı zamanda sorunun tipi (problem türü), hangi düzeyde ortaya çıktığı (tematik bağlam) ve 
öğrencinin öğrenme sürecinde ne tür sonuçlara yol açtığı (öğrenme üzerindeki etki) açısından değerlendirilmiştir. Bu yapı, dijital muhasebe 
eğitimine ilişkin teknik sorunların pedagojik süreç üzerindeki doğrudan etkisini bütüncül biçimde ortaya koymaktadır. En yüksek frekansa 
sahip alt tema olan “platforma erişim sorunları” (f=29), çevrim içi eğitime erişimin sürekliliğini tehdit eden sistemsel aksaklıkları temsil 
etmektedir. Katılımcılar ders günlerinde veya kayıt sonrası ilk girişlerinde sistemin hata vermesi, kullanıcı hesaplarının çalışmaması ya da 
oturum açamama gibi sorunlar nedeniyle eğitim sürecine katılamadıklarını ifade etmektedir. Bu durum, sadece bilgiye erişimi değil, aynı 
zamanda öğrencinin motivasyonunu ve güven algısını da doğrudan etkilemektedir. İkinci sırada yer alan “video oynatma ve içerik 
yüklenmeme” (f=25) alt teması, eğitimin teknik sunumu ile ilgili önemli bir eksikliği yansıtmaktadır. Asenkron video içeriklerin açılmaması, 
donması veya sistemin içerikleri yüklememesi gibi teknik arızalar, öğrencinin öğrenme sürecinde süreklilik sağlayamamasına yol açmaktadır. 
Bu eksiklik, özellikle kendi hızında öğrenen bireyler için ciddi bir dezavantaj oluşturmaktadır. Video içerikler sadece bilgi aktarımı değil, aynı 
zamanda konu takibi ve örnek çözümü açısından da hayati öneme sahiptir. “Mobil uyumsuzluk ve cihaz sorunu” (f=18) alt teması, özellikle 
çağdaş öğrenme ortamlarının gerektirdiği çoklu cihaz desteği konusundaki eksikliklere işaret etmektedir. Katılımcılar mobil cihazlardan 
platformlara erişim sağlayamadıklarını, sistemlerin sadece masaüstü versiyonlarda stabil çalıştığını ifade etmiştir. Bu durum, zaman ve mekân 
bağımsız öğrenme fırsatlarını sınırlandırmakta; özellikle çalışan bireyler veya hareket hâlinde eğitim alan kursiyerler açısından önemli bir 
dezavantaja dönüşmektedir. Bu üç alt tema birlikte değerlendirildiğinde, teknik altyapı sorunlarının sadece geçici aksaklıklar değil, öğrenme 
ortamının yapısal niteliğini zedeleyen sistematik sorunlar olduğu anlaşılmaktadır. Nitel veriler, teknik problemlerin sadece yazılım veya 
donanım boyutunda kalmadığını, doğrudan öğrencinin öğrenme motivasyonu, erişim kolaylığı ve süreklilik beklentilerini sekteye uğrattığını 
göstermektedir. Genel olarak, Tablo 3’te yer alan veriler; çevrim içi muhasebe eğitiminin dijital altyapı bileşenlerinin tutarlılık, işlevsellik ve 
kapsayıcılık açısından yetersiz olduğunu ortaya koymaktadır. Bu yetersizliklerin sadece teknik departmanlara ait bir sorun değil; öğrenme 
çıktılarının niteliğini doğrudan etkileyen bir eğitim kalitesi meselesi olduğu açıktır. Eğitimde fırsat eşitliğini sağlamak için dijital sistemlerin 
erişilebilir, cihaz bağımsız, hızlı ve sürdürülebilir olması gerekmektedir. 

3.2.3. Eğitmen Niteliği ve Etkileşim Eksikliği 

Araştırmada analiz edilen şikâyet metinlerinin önemli bir kısmında, eğitmenlerin ders sunumundaki yeterlilik düzeyine ve öğrenciyle kurduğu 
iletişime dair ciddi eleştiriler tespit edilmiştir. Katılımcılar, öğreticilerin konuları yüzeysel geçtiklerini, anlatımda yeterli açıklık 
sağlamadıklarını ve öğrencilerin sorularına ya hiç yanıt vermediklerini ya da geçici, otomatik mesajlarla dönüş yaptıklarını belirtmiştir. Bu 
durum, çevrim içi ortamlarda öğreticiyle bireysel etkileşimin sınırlı olduğunu ve öğrencinin öğrenme sürecinde yalnız bırakıldığını 
göstermektedir. Muhasebe gibi kavramsal ve işlem temelli bir alanda, eğitmen niteliği yalnızca bilgi aktarımı değil, aynı zamanda kavramları 
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örneklendirme, öğrenciyi yönlendirme ve süreci pedagojik olarak yapılandırma sorumluluğunu da içerir. Ancak analiz edilen veriler, öğretici-
öğrenci etkileşiminin çoğunlukla tek yönlü, sorgulamaya kapalı ve otomatikleşmiş bir formatta gerçekleştiğini ortaya koymaktadır. 

Tablo 4. Alt Temalar ve Kodlanma Sıklıkları (Eğitmen Niteliği ve Etkileşim Eksikliği) 

Alt Tema Frekans (f)      Problem Türü Tematik Bağlam 
Öğrenme Üzerindeki 

Etki 
Soru-cevap ve geri 
bildirim eksikliği 

22 Etkileşimsel Canlı/çevrim içi 
iletişim kopukluğu 

Öğrenme boşluklarının 
giderilememesi 

Yetersiz açıklama – 
ezberci sunum 

20 Pedagojik sunum Bilgi aktarımı – 
kavramsal zayıflık 

Anlam kurma güçlüğü, 
yüzeysel kavrama 

Eğitmenin ilgisizliği ve 
ulaşılmazlığı 

19 Davranışsal – ilişki Eğitici desteği – yanıt 
verme eksikliği 

Öğrencinin yalnızlaşması, 
motivasyon kaybı 

Tablo 4, “Eğitmen Niteliği ve Etkileşim Eksikliği” ana temasına bağlı olarak belirlenen üç temel alt temanın, farklı boyutlardan betimlenmesini 
içermektedir. Tablo, eğitmenin dijital eğitimdeki işlevinin yalnızca bilgi aktarımıyla sınırlı kalmadığını; aynı zamanda öğrenme sürecine yön 
verme, anlam kurmayı destekleme ve etkileşimsel bağ kurma gibi çok yönlü rolleri içerdiğini göstermektedir. En yüksek frekansa sahip alt 
tema olan “soru-cevap ve geri bildirim eksikliği” (f=22), çevrim içi ortamlarda öğrencilerin eğitmenle kurmak istedikleri etkileşimin 
çoğunlukla karşılıksız kaldığını ve geri bildirim mekanizmasının çalışmadığını göstermektedir. Öğrenciler, ders sırasında ya da sonrasında 
sordukları sorulara yanıt alamadıklarını; aldıkları yanıtların da çoğunlukla otomatik, kalıplaşmış ifadeler olduğunu belirtmiştir. Bu durum, 
öğrenciye öğrenme sürecinde eşlik edilmediği hissini yaratmakta, bilişsel destek beklentisinin karşılanamamasına yol açmaktadır. “Yetersiz 
açıklama – ezberci sunum” (f=20) alt teması, eğitmenlerin anlatım stratejilerine yönelik eleştirilerin yoğunlaştığını ortaya koymaktadır. 
Katılımcılar, muhasebe gibi işlem ve kavram yoğunluklu bir alanda, sadece metin okumaya dayalı anlatımların yeterli olmadığını 
vurgulamıştır. Konuların örneklendirilmemesi, nedensel bağların kurulmadan aktarılması ve ezbere dayalı sunumlar, öğrenme derinliğini 
zayıflatmakta; öğrencinin anlam kurma becerisi zarar görmektedir. “Eğitmenin ilgisizliği ve ulaşılmazlığı” (f=19) alt teması ise eğitmenlerin 
öğrencilere karşı tutumuna ilişkin önemli bir eksikliği göstermektedir. Katılımcılar, eğitmenlerin canlı derslere katılmaması, doğrudan iletişim 
kanallarına yanıt vermemesi veya öğrenciyle ilgilenmemesi gibi durumlardan rahatsızlık duyduklarını ifade etmiştir. Bu bağlamda öğreticinin 
varlığı, teknik olarak sistemde bulunmakla sınırlı kalmakta; öğrenme sürecine duygusal veya yönlendirici katkı sağlayamamaktadır. Bu üç alt 
tema birlikte değerlendirildiğinde, çevrim içi muhasebe eğitimlerinde öğretici figürünün etkinliğinin azaldığı ve etkileşime dayalı öğrenme 
ortamının yeterince oluşturulamadığı sonucuna ulaşılmaktadır. Nitelikli öğrenme, sadece bilgi aktarımıyla değil; o bilginin nasıl aktarıldığı, 
nasıl açıklandığı ve öğrencinin nasıl desteklendiği ile doğrudan ilişkilidir. Oysa bu temada, öğrenme sürecinde desteksizlik, yalnızlık ve katılım 
eksikliği gibi durumların baskın olduğu görülmektedir. 

3.2.4. Sertifika Süreci ve Belge Güvenirliği 

Muhasebe eğitimi alan bireylerin önemli bir bölümü, eğitim sonunda elde etmeyi bekledikleri sertifikalara ilişkin çeşitli belirsizlikler 
yaşadıklarını ifade etmektedir. Bu tema altında toplanan şikâyetlerin büyük kısmı; sertifikaların geç ulaşması, hiç gönderilmemesi, vadeli 
koşullara rağmen ücret talep edilmesi ya da belgenin yasal geçerliliği konusunda şüphe duyulması gibi sorunlara odaklanmaktadır. 
Katılımcılar, sunulan sertifikaların “MEB onaylı” ya da “resmi geçerliliği olan” belgeler şeklinde tanıtıldığını, ancak eğitim sürecinin sonunda 
bu beklentilerin karşılanmadığını belirtmiştir. Sertifika süreci yalnızca bir eğitim çıktısı değil, aynı zamanda eğitimin kurumsal güvenirliği ve 
hizmet kalitesiyle doğrudan ilişkili bir unsurdur. Bu bağlamda yaşanan her tür aksaklık, öğrencinin yalnızca belgelenmiş kazanım beklentisini 
değil, aynı zamanda kuruma ve eğitime duyduğu güveni de olumsuz etkilemektedir. 

Tablo 5. Alt Temalar ve Kodlanma Sıklıkları (Sertifika Süreci ve Belge Güvenirliği) 

Alt Tema Frekans (f)        Problem Türü Tematik Bağlam 
Öğrenme Üzerindeki 

Etki 
Sertifikanın geç ulaşması 
veya hiç ulaşmaması 

18 Süreçsel aksaklık Eğitim sonrası belge 
teslimi 

Belgelendirme hakkının 
ihlali, güvensizlik 

Belge geçerliliği 
konusunda belirsizlik 

16 Yasal-tanıtımsal Sertifika içeriği – resmi 
uyum 

Kariyer planlarında 
belirsizlik, mağduriyet 

Yanıltıcı tanıtım ve 
reklam ifadeleri 

10 Etik ihlal – pazarlama MEB onayı, resmiyet 
vurgusu 

Eğitim kurumuna 
duyulan güvenin kaybı 

Tablo 5, muhasebe eğitimi alan bireylerin sertifika süreçlerine dair yaşadığı sorunları üç ana boyutta kategorize etmektedir: teslim sorunu, 
geçerlilik belirsizliği ve etik tanıtım problemleri. Her bir alt tema, yalnızca sayısal sıklığı bakımından değil; aynı zamanda sorunların yapısal 
niteliği, eğitimin kurumsal sorumlulukla ilişkisi ve öğrencinin eğitime yüklediği beklentiler düzeyinde de çok katmanlı biçimde 
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değerlendirilmiştir. En sık rastlanan alt tema olan “sertifikanın geç ulaşması veya hiç ulaşmaması” (f=18), belgelendirme sürecinin temel 
lojistik fonksiyonlarının dahi sağlıklı biçimde işletilmediğini göstermektedir. Katılımcıların çoğu, eğitim tamamlandıktan sonra aylarca belge 
beklediklerini veya belgeye hiç ulaşamadıklarını ifade etmektedir. Bu durum, öğrencilerin emeğinin somut karşılığını alamadığı algısına yol 
açmakta ve eğitim hizmetine olan güveni doğrudan zedelemektedir. İkinci en yaygın alt tema olan “belge geçerliliği konusunda belirsizlik” 
(f=16), daha ciddi bir soruna işaret etmektedir. Katılımcıların çoğu, kendilerine verilen belgenin hukuki veya mesleki geçerliliği olup 
olmadığını sorgulamakta; hatta bazı durumlarda bu belgelerin iş başvurularında kabul edilmediğini belirtmektedir. Bu tür şüpheler, eğitimin 
uzun vadeli yararını ve öğrencinin kariyer planlamasında belgelendirmeye dayalı beklentilerini doğrudan olumsuz etkilemektedir. Üçüncü alt 
tema olan “yanıltıcı tanıtım ve reklam ifadeleri” (f=10) ise yalnızca idari değil, aynı zamanda etik bir problem alanına işaret etmektedir. 
“MEB onaylı”, “resmi geçerliliği olan”, “her kurumda kabul edilen” gibi pazarlama ifadeleriyle yapılan yönlendirmelerin belgede karşılık 
bulmaması, öğrencilerde aldatılmışlık hissi yaratmaktadır. Bu durum, eğitim kurumlarının yalnızca eğitim içeriği değil; kurumsal sorumluluk 
ve şeffaflık açısından da değerlendirilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. 

3.2.5. Ödeme, Kayıt ve İade Süreçlerine İlişkin Sorunlar 

Araştırmada elde edilen veriler, çevrim içi muhasebe eğitim hizmeti alan bireylerin önemli bir kısmının kayıt, ödeme ve iade süreçlerinde 
mağduriyet yaşadığını göstermektedir. Katılımcılar; ücret ödemelerine rağmen eğitime erişemediklerini, kursu iptal ettirmekte zorlandıklarını, 
iade taleplerinin yanıtsız kaldığını ya da ücret iadelerinin çeşitli gerekçelerle engellendiğini ifade etmiştir. Bu durum yalnızca idari bir işlem 
aksaklığı değil; aynı zamanda eğitimin bir tüketici hizmeti olarak sunulmasında karşılaşılan etik ve sistemsel yetersizlikleri de işaret 
etmektedir. Temaya ait şikâyetler, bireysel memnuniyetsizlikle sınırlı kalmamakta; eğitim kurumlarının sözleşme yükümlülükleri, hizmet 
taahhütleri ve hak teslimi konularındaki kurumsal sorumluluklarını sorgulanabilir hâle getirmektedir. Katılımcı ifadeleri, ödeme yapılmasına 
rağmen ne sunulan hizmetten yararlanabildiklerini ne de iade taleplerine tatmin edici geri dönüş alabildiklerini ortaya koymaktadır. 

Tablo 6. Alt Temalar ve Kodlanma Sıklıkları (Ödeme, Kayıt ve İade Sorunları) 

           Alt Tema Frekans (f)         Problem Türü Tematik Bağlam 
Öğrenme Üzerindeki 

Etki 
Ödeme yapılmasına 
rağmen hizmet 
sunulmaması 

15 Sözleşme ihlali Kayıt sonrası erişim 
engeli 

Eğitime erişememe, 
güven kaybı 

Ücret iadesinin 
reddedilmesi veya 
ertelenmesi 

14 Finansal mağduriyet Tüketici hakkı – 
hizmet iadesi 

Kuruma duyulan 
güvenin zedelenmesi 

Kayıt iptali ve süreç 
bilgilendirmesi eksikliği 

10 Bilgi eksikliği Süreç yönetimi – 
iletişim hatası 

Belirsizlik, çaresizlik, 
duygusal yüklenme 

Tablo 6, muhasebe eğitimi alan bireylerin çevrim içi platformlarda karşılaştığı ödeme, kayıt ve iade temelli sorunların, çok boyutlu bir yapı 
içerisinde nasıl sınıflandırıldığını göstermektedir. Bu temada yer alan üç alt tema, hizmet sunum sürecinde önceden öngörülmesi gereken 
ancak çoğu zaman ihmal edilen yapısal eksiklikleri açığa çıkarmaktadır. En yüksek sıklıkla kodlanan “ödeme yapılmasına rağmen hizmet 
sunulmaması” (f=15) alt teması, kullanıcıların karşılaştığı en kritik mağduriyet alanlarından biridir. Eğitim için ücret ödemesi yapılmasına 
karşın sistem erişimi sağlanamaması, kullanıcı hesabı oluşturulmaması veya ders içeriklerine ulaşımın engellenmesi gibi durumlar, doğrudan 
sözleşme ihlali niteliğindedir. Bu, yalnızca akademik bir hizmet aksaklığı değil; aynı zamanda tüketici hukukunu ilgilendiren bir kurumsal 
güven sorunu olarak değerlendirilmelidir. İkinci sırada gelen “ücret iadesinin reddedilmesi veya ertelenmesi” (f=14) alt teması, eğitimin bir 
tüketim hizmeti olarak sunulması durumunda ortaya çıkan mali sorumlulukların yerine getirilmemesine işaret etmektedir. Bu sorun, tüketici 
hakları açısından etik olmayan uygulamaları ortaya koymakta; öğrencilerin hem maddi hem duygusal olarak mağduriyet yaşamasına neden 
olmaktadır. Katılımcılar, memnuniyetsizlik sonucu hizmetten ayrılmak istemelerine rağmen iade işlemlerinin sürüncemeye bırakıldığını veya 
keyfî gerekçelerle reddedildiğini belirtmiştir. “Kayıt iptali ve süreç bilgilendirmesi eksikliği” (f=10) alt teması ise kullanıcıların sistemden 
ayrılma süreçlerinde yaşadıkları şeffaflık eksikliğini ve iletişim yetersizliğini göstermektedir. Katılımcıların ifadelerine göre, kayıt iptali 
talebinde bulunduklarında açık ve erişilebilir bir yönlendirme yapılmamakta; talepleri yanıtsız bırakılmakta veya karmaşık prosedürlerle süreç 
uzatılmaktadır. Bu durum, yalnızca hizmet deneyimini değil; aynı zamanda öğrenci psikolojisini ve güven duygusunu da olumsuz 
etkilemektedir. Bu üç alt tema birlikte değerlendirildiğinde, çevrim içi muhasebe eğitim platformlarının sadece pedagojik değil; idari, mali ve 
etik sorumluluklar bağlamında da yeniden yapılandırılması gerektiği ortaya çıkmaktadır. Veriler, kullanıcıların büyük ölçüde yalnız 
bırakıldığını, şeffaf bilgilendirme yapılmadığını ve hak arama süreçlerinin işletilmediğini göstermektedir. 
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3.2.6. Kurumsal Şeffaflık ve Güven Eksikliği 

Çevrim içi muhasebe eğitimine yönelik şikâyetlerin önemli bir kısmı, yalnızca eğitim içeriği ya da teknik altyapı eksiklikleriyle sınırlı 
kalmamakta; doğrudan hizmeti sunan kurumun kurumsal kimliği, yasal mevcudiyeti ve iletişim şeffaflığına yönelmektedir. Bu tema altında 
sınıflandırılan kullanıcı ifadeleri, eğitim sunan bazı kurumların internet sitelerinde açık adres, vergi numarası, sabit telefon hattı ya da tüzel 
kişilik beyanı gibi temel bilgileri paylaşmadıklarını ortaya koymaktadır. Katılımcılar, bu durumun şikâyetlerin iletilememesi veya hukuki hak 
arayışlarının sonuçsuz kalması gibi olumsuzluklara yol açtığını ifade etmiştir. Kuruma duyulan güven, yalnızca eğitim hizmetinin içeriği ve 
sunum kalitesi ile sınırlı değildir. Aynı zamanda hizmeti sunan kurumun yasal temsiliyeti, açık iletişim kanalları sunması ve kamusal 
sorumluluğu şeffaf biçimde üstlenmesi, kullanıcı memnuniyetini doğrudan etkileyen faktörler arasında yer almaktadır. Elde edilen veriler, 
birçok öğrencinin hizmet sürecinde yalnızca bilgi eksikliği değil; aynı zamanda somut bir muhatap yoksunluğu yaşadığını ve bu durumun 
kurumsal yabancılaşmayı artırdığını göstermektedir. 

Tablo 7. Alt Temalar ve Kodlanma Sıklıkları (Kurumsal Şeffaflık ve Güven Eksikliği) 

Alt Tema Frekans (f) Problem Türü Tematik Bağlam 
Öğrenme Üzerindeki 

Etki 
Firma kimliğine ilişkin 
bilgi eksikliği 

18 Kurumsal yetersizlik Tüzel kimlik – yasal 
görünürlük 

Güvensizlik, şikâyet 
süreci başlatamama 

İletişim kanallarının 
işlevsiz olması 

13 İletişim kopukluğu Destek – geri bildirim 
eksikliği 

Yalnızlık hissi, çaresizlik, 
sürece yabancılaşma 

Tablo 7, çevrim içi muhasebe eğitimine katılan bireylerin kurumlara duyduğu güven düzeyini zedeleyen ve çoğu zaman sistem dışına ittiği iki 
temel eksikliği bütünsel biçimde ortaya koymaktadır: kurumsal kimlik belirsizliği ve iletişim kanallarının işlevsizliği. Her iki alt tema da 
yalnızca yönetimsel bir zafiyetin değil; aynı zamanda öğrencinin eğitim sürecindeki duygusal ve yönetsel bağlarının kopmasına neden olan 
yapısal sorunların yansımasıdır. En sık karşılaşılan alt tema olan “firma kimliğine ilişkin bilgi eksikliği” (f = 18), hizmeti sunan kurumun 
internet sitesinde açık adres, sabit telefon, vergi numarası, ticaret sicil kaydı gibi temel yasal tanımlara yer verilmemesi ile ilgilidir. Bu eksiklik, 
katılımcılar açısından kurumun güvenilirliği konusunda ciddi kuşkulara yol açmakta; şikâyet ya da hukuki hak arama sürecinde ise bir 
muhataba ulaşılamaması nedeniyle sistemsel çaresizlik yaratmaktadır. Bu durum, öğrenciye sadece hizmete değil, hizmetin kaynağına da 
erişememe gibi temel bir güvenlik açığı sunmaktadır. İkinci alt tema olan “iletişim kanallarının işlevsiz olması” (f = 13), eğitim sürecinde 
ortaya çıkan sorunlara yanıt alınamaması, otomatik mesaj sistemlerinin kullanılması, sabit hatların çalışmaması ya da e-posta yazışmalarının 
sonuçsuz kalması gibi kullanıcı deneyimini doğrudan olumsuz etkileyen durumlardır. Öğrenciler, yalnızca teknik veya içerik sorunlarını değil, 
iletişim düzeyindeki kopukluğu da şikâyet etmektedir. Bu kopukluk, öğrencinin sadece “öğrenme sürecinden değil, kurumdan da dışlandığı” bir 
deneyim yaşamasına yol açmaktadır. 

4. Sonuç ve Tartışma  

Bu araştırmada, çevrim içi muhasebe eğitimi alan öğrencilerin www.sikayetvar.com platformunda kamuya açık biçimde paylaştıkları şikâyet 
metinleri aracılığıyla, dijital eğitim deneyimlerine ilişkin yaşadıkları sorunlar tematik içerik analizi yoluyla sistematik olarak 
değerlendirilmiştir. Elde edilen bulgular, dijital muhasebe eğitiminin yalnızca pedagojik boyutuyla sınırlı kalmadığını; aynı zamanda teknik 
altyapı, eğitmen etkileşimi, belge süreçleri, ödeme-iade mekanizmaları ve kurumsal güvenilirlik gibi çok katmanlı yapısal alanlarda da ciddi 
iyileştirme gereklilikleri taşıdığını ortaya koymuştur. 

Araştırmanın temel bulgularından biri, eğitimin içeriğine ilişkin pedagojik yetersizliklerin öğrencilerin derin öğrenme düzeyine ulaşmalarını 
engellediğidir. Katılımcıların yüzeysel ders anlatımları, sınırlı materyal desteği ve uygulama eksiklikleriyle ilgili şikâyetleri, öğrenme 
çıktılarının kalitesizleştiğine işaret etmektedir. Watty’nin (2005a) muhasebe mezunlarının eğitim kalitesine ilişkin beklentilerini 
değerlendirdiği çalışması, bu bağlamda öğrencinin yalnızca teknik donanım değil, aynı zamanda eleştirel düşünme ve karar verme yeterliliği 
kazanma talebini vurgulamaktadır. Nitekim Biggs (2003) ve Ramsden (2003) gibi öğrenme kuramcıları, etkili öğrenme ortamlarının 
yapılandırılmış öğretim tasarımı ve öğrenci katılımını esas alan etkileşimli süreçlerle mümkün olduğunu belirtmektedir. Bu yaklaşımı 
destekleyen şekilde, Millî Eğitim Bakanlığı’nın (2024) yayımladığı Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli de, öğrenciyi merkeze alan, eleştirel düşünme 
ve uygulamalı öğrenmeye dayalı bir pedagojik vizyon ortaya koymaktadır. 

Teknik altyapı ve erişim sorunları, çevrim içi eğitimin sürdürülebilirliğini tehdit eden kritik bir engel olarak öne çıkmaktadır. Araştırma 
kapsamında dile getirilen bağlantı kesintileri, içerik erişim sorunları ve sistemsel çökmeler, öğrencinin öğrenme motivasyonunu ve eğitime 
devamlılığını olumsuz yönde etkilemektedir. Anderson’un (2008) dijital öğrenme kuramına göre, teknik destek süreçleri çevrim içi eğitimin 
başarısında temel bir bileşendir. Bununla birlikte, Chen, Jones ve Moreland (2010) tarafından vurgulanan “öğrenci katılımını sınırlayan 
teknolojik engeller” olgusu, bu araştırmada gözlemlenen bulgularla doğrudan örtüşmektedir. 

http://www.sikayetvar.com/
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Eğitmen niteliği ve öğrenciyle kurulan etkileşim düzeyi, çevrim içi öğrenmenin başarısında belirleyici bir faktördür. Katılımcıların eğitmenlere 
yönelik eleştirileri, bilgi aktarımının yüzeysel kaldığı, öğrenci sorularına yanıt verilmediği ve rehberlik rolünün yeterince üstlenilmediği 
yönündedir. Salmon’un (2000) e-moderatörlük modeli, çevrim içi eğitmenlerin yalnızca bilgi sunan değil, aynı zamanda öğrencinin 
öğrenmesini yapılandırmasına rehberlik eden aktörler olması gerektiğini savunmaktadır. Bu bağlamda, öğrenciyle kurulan iki yönlü iletişimin 
eksikliği, öğrenme sürecinin yalnızlaşmasına ve pasifleşmesine neden olmaktadır. 

Sertifika süreçlerine yönelik güvensizlikler ise, eğitimin çıktısal değerine ve kurumsal güvenilirliğe doğrudan zarar vermektedir. Belge 
gönderimindeki gecikmeler, geçerlilikle ilgili belirsizlikler ve ücretlendirme tutarsızlıkları, öğrencinin kurumla kurduğu sözleşmesel ilişkinin 
şeffaflık ve hesap verebilirlik ilkeleriyle çeliştiğini göstermektedir. Reich’in (2008) dijital platformların etik yönetişim çerçevesinde şeffaflık ve 
güven ilkelerini öncelemesi gerektiğine dair vurgusu, bu bağlamda dikkat çekicidir. 

Ödeme, kayıt ve iade süreçlerine dair şikâyetler ise, dijital eğitim hizmetlerinin sadece eğitim değil aynı zamanda tüketici hakları 
perspektifinden de değerlendirilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. OECD (2021) raporunda, dijital öğrenme sağlayıcılarının tüketici 
memnuniyetine dayalı hizmet kalite standartlarını sağlaması gerektiği belirtilmiştir. Araştırma bulguları, bazı katılımcıların ücret ödemesine 
rağmen hizmete erişemediğini, iptal taleplerine geri dönüş alamadığını veya hak ettiği iadenin yapılmadığını göstermektedir. Bu durum, etik 
eğitim hizmeti sunumuna ilişkin ciddi zaafları gözler önüne sermektedir. 

Son olarak, kurumsal şeffaflık eksikliği ve yasal temsil sorunları, öğrencilerin sadece eğitim sürecine değil, hizmeti sunan kuruma karşı da 
güvensizlik geliştirmesine neden olmaktadır. Açık iletişim kanallarının sunulmaması, yasal temsiliyetin belirsizliği ve tüzel kişilik bilgilerinin 
eksikliği, öğrencilerin yaşadıkları sorunlara çözüm arayışlarını da çıkmaza sokmaktadır. Bu tür yapısal eksiklikler, yalnızca bireysel 
memnuniyetsizlik değil; aynı zamanda dijital eğitim alanında kurumsal itibar ve yasal hesap verebilirlik açısından da ciddi riskler 
doğurmaktadır. Bu tür risk algılarının kurumsal güveni zedelemesi, toplumsal düzeyde de karşılık bulmaktadır (Karabağ, 2020). Sonuç olarak, 
çevrim içi muhasebe eğitiminin mevcut uygulama biçimi, öğrenci merkezli kalite, teknik bütünlük, etik yönetişim ve şeffaflık gibi alanlarda 
yeniden değerlendirilmelidir (TTKB, 2020). Eğitim kurumlarının bu çalışmada ortaya konan çok katmanlı bulguları dikkate alarak, pedagojik 
tasarımı güçlendirmesi, teknik altyapıyı sürdürülebilir kılması, eğitmen rollerini yeniden tanımlaması ve kurumsal süreçlerde şeffaflık ilkesine 
bağlı kalması, dijital muhasebe eğitiminin niteliğini artırmak açısından bir zorunluluk hâline gelmiştir. 
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1. Giriş 

Öğrenci merkezli yaklaşımlardan biri de işbirlikli öğrenmedir. İşbirlikli öğrenme, sınıfta ve diğer ortamlarda öğrencilerin küçük 
gruplar halinde bir hedef doğrultusunda bir konunun öğrenilebilmesi için birbirlerine yardım ettikleri, aktif olarak öğrenme ve 
öğretme sürecinde bulundukları, iletişim, problem çözme, düşünme becerileri kazandıkları ve özgüvenlerinin yüksek olduğu bir 
öğrenme yaklaşımıdır (Bayrakçeken vd., 2015). 

İşbirlikli öğrenme yöntemi öğrenciler üzerinde akademik anlamda olduğu gibi psikolojik, sosyolojik ve ölçme değerlendirme 
açısından da faydalıdır. Öğrencinin güdülenmesi ve dikkatinin üst düzeyde olması, duygusal ve psikososyal gelişim sağlaması, 
işbirliği duygusu ve sorumluluk bilinci kazandırması, düşük yetenekli veya öğrenme güçlüğü olan öğrencileri de sürecin içine 
katması, ortak hareket edilmesi ve bireysel çaba içinde olunması, bencilik değil biz duygusunun olması ve öğrencilerin 
kendilerini başkalarının yerine koyarak düşünebilmeleri yetisi kazandırması İşbirlikçi öğrenmenin başlıca yararları arasında 
sayılabilir (Çiftel 2013; Senemoğlu, 2000).  

Öz. Bu araştırmanın amacı, Jigsaw tekniğinin, 2018 coğrafya dersi öğretim programının 10. Sınıf düzeyinde yer alan su kaynaklarıyla ilgili kazanımların 
öğrencilere kazandırılmasındaki etkisini ortaya koymak ve uygulamanın etkilerini öğrenci görüşlerine göre incelemektir. Çalışmada, karma (mixed) desen 
kullanılmıştır. Çalışma grubunu, 2022-2023 eğitim öğretim yılında Erzurum ili Yakutiye ilçesinde bir lisenin 10. sınıfında öğrenim gören iki farklı sınıftaki 40 
öğrenci oluşturmaktadır. Araştırmada Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT), yarı yapılandırılmış görüşme formu ve öğrenci günlükleri kullanılmıştır. Nicel 
verilerin analizinde bağımsız örneklem t-testi uygulanmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşme formu ve öğrenci günlüklerinden elde edilen verilerin analizinde ise 
içerik analizi yapılmıştır. Çalışmanın sonucunda, Jigsaw tekniğinin öğrencilerin akademik başarıları üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu, öğrencilerin 
teknikle ilgili olumlu görüşler dile getirdikleri görülmüştür. 

Anahtar Sözcükler: Akademik Başarı, Coğrafya, Jigsaw, Jigsaw Öğretim Tekniği, Su Kaynakları 
 
 
Abstract. The aim of this research is to examine the effect of the Jigsaw technique on helping students achieve the learning outcomes related to water 
resources in the 10th-grade level of the 2018 Geography curriculum, and to explore the effects of the implementation based on student opinions. A mixed 
design was used, İn the study. The study group consists of 40 students in two different classes, studying in the 10th grade of a high school in Yakutiye, 
Erzurum in the 2022-2023 academic year. Water Resources Achievement Test (SKBT), semi-structured interview form and student diaries were used in the 
research. Independent sample t-test was used in the analysis of the quantitative data. Content analysis was used in the analysis of the qualitative data. As a 
result of the study, it was seen that the jigsaw technique had a positive effect on the academic achievement of the students, and the students expressed positive 
opinions about the technique. 
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Bilindiği gibi öğretim yöntem ve tekniklerinin avantajları yanında bazı sınırlılıkları da olabilmektedir.  İşbirlikli öğrenmenin 
sınırlılıkları arasında, bazı öğrencilerin gruplar halinde çalıştıklarında akademik başarılarının düşmesi, grup içerisinde başarılı 
öğrencilerin başarısı daha düşük ve yavaş öğrenen öğrencileri dışlayabilmeleri, bazı öğrencilerin verilen takım görevini kabul 
etmek istememeleri, gruptaki diğer arkadaşları ile anlaşamamaları, uygulanan süreci önemsememeleri ve süreç içinde görevini 
yapan grubun diğer üyelerini engellemesi, kalabalık sınıflarda oturma düzeni oluşturmakla ilgili sorunlar ile sınıf içerisinde 
gürültü sorunu sıralanabilir (Kagan ve Kagan, 2009, Akt., Kılıç, 2013, s. 43; Yıldırım, 2011).  

Birçok İşbirlikli öğrenme tekniği olmakla birlikte, bunlar temel ilkelerine bağlı olmak koşuluyla grup çalışmaları, görevlerin 
yapılması, grup ödülleri ve grup rekabeti noktalarında birbirlerinden ayrılırlar. Başlıca işbirlikli öğrenme teknikleri, Öğrenci 
Takımları-Başarı Grupları, Takım Oyun Turnuva Tekniği (TOT), Birlikte Öğrenme Tekniği, Takım Destekli Bireyselleştirme 
Tekniği (ÖTBB), Tartışma Grubu (Karşılıklı Sorgulama), Birlikte Soralım Birlikte Öğrenelim Tekniği (BSBÖ), Akademik Çelişki 
Tekniği, Düşün Eşleş Paylaş, Grup Araştırması ve Ayrılıp Birleşme (Jigsaw Tekniği)’dir. 

Bu araştırmada en çok kullanılan işbirlikli öğrenmelerden biri olan, Jigsaw tekniği kullanılmıştır. Bu teknik, Aronson vd. 
(1978) tarafından geliştirilen ve öğrencilerin küçük gruplara ayrılıp çalışma sonunda birleştikleri bir teknik olarak 
tanımlanmaktadır (Çalık, 2017, s. 5). Bu teknik bireylerin birbirleri ile iletişim içinde olmasını sağlayarak işbirliğinin 
desteklenmesini amaçlar. Ayrılıp birleşme tekniği (Jigsaw), öğrencilerin gruplara ayrılıp, bu gruplarda bulunan öğrencilerin 
kendi aralarında farklı görevler alıp görevlerini bitirdikten sonra ilk gruplarıyla buluştukları bir öğretim tekniğidir. Etkinliğin 
planlamasına bağlı olarak öğrencilerin bir ya da birden fazla kişiyle işbirliği içinde olduğu ya da işbirliklerin yanı sıra bireysel 
olarak da çalıştıkları bir etkinliktir (Slavin, 1980, Akt., Karaçöp vd., 2009, s. 216). Doymuş vd. ne (2005) göre Jigsaw 
tekniğinde, öğrencilerin birbirleri ile uyumlu bir şekilde çalışmaları sağlanır, çalışmanın sonunda grup üyeleri uzman ve yeni 
gruplar haline getirilir. Jigsaw tekniği, ilgili çalışmada yer alan bütün öğrencileri konu alanı ile ilgili verilen görevleri yapıp 
yapmadıklarıyla alakalı kontrol etme imkânı verir. Zaman içinde Jigsaw tekniğinin Jigsaw-II, Jigsaw-III, Jigsaw-IV, Ters Jigsaw 
ve Konu Jigsawı gibi çeşitleri de kullanılmaya başlanmıştır. Temel prensipleri aynı olmakla birlikte bu teknikler arasında küçük 
farklar olduğu söylenebilir (Bölükbaş, 2014, s. 198). 

Aronson vd. (1978) Jigsaw tekniğinin uygulanışını 10 adımda açıklamıştır (Akt., Seyhan, 2017, s. 65):  

1) Öğrenciler 5’şer veya 6’şar kişilik Jigsaw gruplarına ayrılır.  

2) Her grup kendi grup liderini belirler.  

3) Ders konusu 5 veya 6 başlığa bölünür.  

4) Tüm öğrencilere konunun bir başlığı çalışması için verilir ve tüm öğrencilerin kendi konusuyla ilgilendiğinden emin olunur.  

5) Öğrencilere kendi konularını en az iki kez okumaya yetecek kadar zaman tanınır. 

6) Jigsaw gruplarından aynı konuyu almış öğrenciler bir araya getirilir ve geçici uzman grupları oluşturulur. Bu uzman 
gruplardaki öğrencilere konularının ana noktalarını tartışmaları ve kendi Jigsaw gruplarına sunum hazırlamaları için gereken 
zaman verilir.  

7) Öğrenciler Jigsaw gruplarına döndürülür.  

8) Her bir öğrenciden kendi konusunu gurubuna sunması sağlanır. Gruptaki diğer öğrenciler konusunu anlatan uzmanlara soru 
sormaları için teşvik edilir.  

9) Öğretmenler süreci gözlemleyerek grupları kontrol eder. Herhangi bir grupta sorun yaşanıyorsa müdahale edilir baskın olan 
üyelere karşı müdahale görevini grup liderinin üstlenmesi en uygundur. Grup liderine verilen talimatlar diğer üyelerden gizli 
olarak belirtilir. 

10) Uygulamanın sonunda konu hakkında öğrencilere test verilir. Bu sayede öğrenciler bu uygulamaların sadece eğlence ve 
oyun değil gerçekten gerekli olduğuna inanacaklardır. 
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Bu teknikte öğretmen, öğrencilere müdahalede bulunmaz sadece grup liderlerine önerilerde bulunarak rehberlik görevini 
üstlenir. Grup çalışmalarının yapıldığı esnada, sıraların arasında dolaşarak grup üyelerinin sürece katılımlarını gözlemler. 
Ayrıca öğretmen süreç boyunca grup liderleri ile iletişim kurarken gözlemlediği problemleri onlara ileterek, grup içi 
problemlere çözüm üretilmesini sağlamalıdır. Bu durum grup liderinin statüsünü güçlendirecek ve grup liderinin görevlerini 
daha kolay bir şekilde yapmasını sağlayacaktır (Kılıç, 2013). Grubu meydana getiren öğrenciler yapılan çalışmaya katkı 
sağlamalıdır. Grup üyeleri yapılan çalışmanın başarılı olması için birbirlerine yardım etmelidir. Gruplarda yer alan öğrenciler 
verilen sorumlulukları yerine getirirken kendi amaçlarından ziyade grubun amacına hizmet etmelidirler. Öğrenciler sadece 
kendi grupları ile değil diğer gruplarla da iletişim içinde olmalıdırlar. Bu teknikte önemli olan kendi grubunun başarısından 
ziyade sınıfta bulunan tüm grupların ve öğrencilerin başarılı olmasıdır. Öğrenciler süreç boyunca birbirlerine karşı saygılı 
davranmalı ve çalışmalarını dikkatli bir şekilde hazırlamalıdır (Kılınç, 2014, s. 39). 

Alanyazın incelendiğinde Jigsaw tekniğinin etkinliği ile ilgili farklı bulgulara ulaşıldığı görülmektedir. Araştırmalarda, 
kullanılan bu tekniğin bazı çalışmalarda akademik başarıyı artırdığı, bazılarında ise deney grubu ve kontrol grubunun 
akademik başarıları arasında anlamlı bir fark olmadığı sonuçlarına ulaşılmıştır. Yapılan araştırmalarda çalışmaya katılan 
kişilerin derse karşı tutum düzeylerinin değiştiği, akademik başarı ve kalıcılık üzerinde etkili olduğu anlaşılmıştır. Ayrıca 
çalışmalarda tekniğin konuları basit ve anlaşılır hale getirdiği ve derslerde kullanılmasının faydalı olduğu gibi sonuçlara 
ulaşılmıştır (Akkaş-Baysal ve Ocak, 2020; Apaydın ve Kandemir, 2017; Aymen Peker ve Yalçın, 2019; Ayna, 2009; Avşar ve 
Alkış, 2007; Batdı, 2014; Baş, 2012; Baydar ve Şimşek, 2018; Bilen, 2011; Bölükbaş, 2014; Çalık, 2017; Çevik, 2021; Doğru ve 
Ünlü, 2012; Dönmez, 2017; Güzelsarı, 2018; Kandemir, 2017; Karakoyun, 2010; Kılınç, 2014; Seyhan ve Şimşek, 2019; 
Şentürk, 2016; Uyanık, 2016). 

Küreselleşen Dünya’da hızla gelişen bilim ve teknoloji, insanın bu değişime ayak uydurmasını zorunlu kılmıştır. 2000’li 
yıllardan sonra ülkemiz de bu değişen duruma ayak uydurarak yaratıcı, bağımsız düşünen, sorgulayabilen, sorumluluk duygusu 
gelişmiş, elde edilen bilgileri günlük yaşamında kullanabilen ve ekip ruhu ile birlikte hareket edebilen bireyleri yetiştirebilmek 
için yapılandırmacı yaklaşım benimsenmeye başlanmıştır. Bu yaklaşımda öğrenci sadece dinleyici değil aynı zaman aktif bir 
şekilde kendi öğrenmesinden sorumlu olduğu için geleneksel yöntem ve teknikler yerine öğrenciyi merkeze alan yöntem ve 
tekniklerin kullanılması gerekmektedir. Bu bağlamada araştırmanın amacı, öğrenci merkezli tekniklerinden biri olan Jigsaw’ın 
10. sınıf coğrafya dersi “Su Kaynakları” konusunun öğretiminde, öğrencilerin akademik başarılarına etkisini ortaya koymak ve 
uygulama hakkındaki öğrenci görüşlerini incelemektir. Bu temel amaca dayalı olarak aşağıdaki araştırma sorularına cevap 
aranmıştır: 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Yarı yapılandırılmış görüşme ile elde edilen verilere göre öğrenci görüşleri nelerdir? 

4. Günlüklerden elde edilen verilere göre öğrenci görüşleri nelerdir? 

Yapılan bu çalışmada 10. sınıf coğrafya dersinde yer alan “Su Kaynakları” konusunun Jigsaw tekniği ile işlenmesinin 
öğrencilerin akademik başarılarına etkisi araştırılmıştır. Su kaynakları konusu hem uygulanacak öğretim tekniğine uygun 
olması hem de suyun bir doğal kaynak olarak her geçen gün öneminin artması nedeniyle belirlenmiştir. 2018 Coğrafya Dersi 
Öğretim Programı ile 10. sınıf düzeyinde öğrencilere yeryüzündeki su varlıklarını özelliklerine göre sınıflandırabilmeleri, 
Türkiye’deki su varlıklarının genel özelliklerini ve dağılışını açıklayabilmeleri ve Türkiye’deki su varlıklarının verimli 
kullanımının ekonomik, sosyal ve kültürel etkilerini değerlendirebilmeleri kazandırılmaya çalışılmaktadır. 

2. Yöntem 

Bu çalışma, nicel ve nitel araştırma yaklaşımlarının birlikte kullanıldığı karma (mixed) yöntem araştırmasıdır. Araştırmada 
Karma yöntemlerden açıklayıcı desen kullanılmıştır. Açıklayıcı desenler araştırmacı tarafından nicel verilerin toplanıp, analiz 
edildiği ve bu verileri tamamlamak için nitel verilerin toplandığı yöntemdir. Örnek vermek gerekirse, bir öğretim yöntemin 
etkinliğinin incelendiği bir çalışmada öğrenci başarısı karşılaştırıldıktan sonra, yöntemin en çok beğenilen yönleri öğrencilerle 
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yapılan görüşmelerle belirlenmeye çalışılabilir (Büyüköztürk, vd., 2015a). Çalışmanın nicel boyutunda ön test-son test 
eşleştirilmiş kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmış olup deneysel araştırma deseni Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Araştırma Deseni 

Araştırmada ayrıca nicel verileri desteklemek amaçlı yarı yapılandırılmış görüşme formu hazırlanmış ve deney grubuna 
uygulanmıştır. Yapılandırılmış görüşme tekniğine göre, yarı yapılandırılmış görüşme tekniği daha esnektir. Bu teknikte 
araştırmacı, önceden sormak istediği soruları içeren bir görüşme protokolü hazırlar. Öte yandan, araştırmacı, görüşmenin 
seyrine bağlı olarak çeşitli ikincil veya alt sorularla görüşmenin gidişatını etkileyebilir ve yanıtlarını açma ve ayrıntılı yanıtlar 
verme fırsatı verebilir. Kişi, görüşme sırasında belirli soruları diğer sorularda yanıtlamışsa, araştırmacı o soruları sormayabilir. 
Sahip olduğu belli düzeydeki standartlar ve esneklik nedeniyle yarı yapılandırılmış görüşme tekniği, eğitim bilimleri 
çalışmaları için daha uygun bir teknik olarak görülmektedir (Türnüklü, 2000). Ayrıca, araştırma süreci boyunca öğrencilere 
günlük tutturulmuş ve böylece veri çeşitliliği de sağlanmaya çalışılmıştır. 

2.1. Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu, 2022-2023 eğitim öğretim yılında Erzurum ili Yakutiye ilçesinde bir lisenin 10. sınıfında 
öğrenim gören iki farklı sınıftaki 40 erkek öğrenci oluşturmuştur. Çalışmanın yapıldığı okulun özelliğinden dolayı çalışma 
erkek öğrenciler ile yürütülmüştür. Çalışmada, okulda daha önceden oluşturulmuş hazır gruplardan (şubeler) ön test puanları 
yakın olan ikisi eşleştirilmiş, hangisinin deney hangisinin kontrol grubu olacağı ise rastgele belirlenmiştir. Buna göre 
şubelerden biri Jigsaw öğretim tekniğinin uygulandığı Deney Grubu (DG) (n= 20) diğeri ise Jigsaw öğretim tekniğinin 
uygulanmadığı Kontrol Grubu (KG) (n= 20) olarak belirlenmiştir (Tablo 2).  

Tablo 2. Çalışma Grubuna Ait Bilgiler 

Gruplar                                                                     n   Toplam                     

DG            20      20                                    

KG            20                                                20                                    

Araştırmanın nitel boyutunda ise amaçsal örneklemelerden maksimum çeşitlilik örneklemesi yapılmıştır. Büyüköztürk vd. 
(2015a) için maksimum çeşitlilik örnekleme, evrende araştırması yapılan problem paralelinde kendi arasında benzerlikler 
bulunan farklı durumların belirlenip araştırmanın bunlar üzerinde yapılmasıdır. Görüşme yapılacak öğrencilerin aldıkları 
puanlara göre (yüksek, orta, düşük) sınıf içi performans ve önceki yıl coğrafya dersine ait not ortalamaları göz önüne alınarak 
maksimum çeşitlilik sağlanmıştır. Araştırmanın nitel boyutu ile ilgili olarak 15 öğrenci ile yarı yapılandırılmış görüşme 
gerçekleştirilmiştir. 

2.2. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada kullanılacak veri toplama araçları olan başarı testi ve görüşme formu araştırmacılar tarafından geliştirilmiştir. 
Başarı testi oluşturulurken ilk önce 70 soruluk bir soru havuzu oluşturulmuştur. Sonraki süreçte Coğrafya eğitimi ve ölçme 
değerlendirme alanında uzman birer öğretim üyesi ve üç farklı lisede görev yapan coğrafya öğretmenlerine gönderilerek uzman 
görüşü alınmıştır. Pilot uygulama, madde analizleri vb. süreçler işletilerek akademik başarı testi hazırlanmıştır. Madde 
analizlerinde madde ayırt ediciliği ile ilgili değerlerin .30 üzerinde olması, ayırt ediciliğin iyi olduğunun göstergesidir. Madde 
ayırt ediciliği +1’e yaklaştıkça maddenin ayırt ediciliğinin yüksek olduğu kabul edilir (Başol, 2016). Madde analizi sonuçlarına 
bakılarak, madde ayırt ediciliği .30 üzerinde olan maddeler başarı testine alınmıştır. Ayrıca, maddelerin genel olarak orta 
güçlükte olması (.50) beklenir ve bu maddelerin güvenirlik düzeylerinin daha yüksek olduğu kabul edilir (Bayrakçeken, vd., 

 Deney Öncesi Deneysel İşlem Deney Sonrası 

Deney grubu Ön Test Jigsaw tekniği ile öğretim Son Test 

Kontrol grubu                                       Ön Test Normal öğretim Son Test 
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2015). Araştırmada 25 sorudan oluşan akademik başarı testinin ortalama madde güçlüğü .46 olarak hesaplanmıştır. Su 
Kaynakları Başarı Testi’nin (SKBT) KR 20 güvenilirlik katsayısı ise .82 olarak belirlenmiştir. Bu katsayının .70 ve üzerinde 
olması beklenmektedir (Başol, 2016).  

Veri teyitlerinin ve geçerliliğin farklı şekilde ortaya konması için çeşitli veri toplama araçlarının bir arada araştırmada 
kullanılması çalışmaya olumlu katkı yapar (Yıldırım ve Şimşek, 2021). Ayrıca katılımcıların kullanılan Jigsaw öğretim tekniği 
hakkındaki görüşleri de son derece önemlidir. Bu görüşleri belirleyebilmek için, araştırmacılar tarafından hazırlanmış olan yarı 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Mülakat, kişilerin bir konu hakkında dile getirdikleri görüşler, tepki, yorum, 
tutum gibi özellikleri açığa çıkarmak için gerçekleştirilen, kişiler arası bilgi alışverişine önem veren ve merkeze bu alınarak 
yapılan çalışmalardır (Balcı, 2016). Ayrıca, bu tekniğin uygulama sürecinde öğrenciler tarafından tutulan günlüklerle de veri 
toplanmıştır. 

2.3. Uygulama 

Çalışmada Jigsaw tekniğinin uygulandığı Deney Grubu ile geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı Kontrol Grubunda yer 
alan öğrencilere su kaynakları ile ilgili bilgilerini test etmek amacıyla uygulamaya geçilmeden önce ön test uygulanmıştır. 
Daha sonra haftalık iki ders saati olmak üzere toplamda 8 ders saati süresince deney grubunda araştırmacı tarafından Jigsaw 
tekniği kullanılarak ders işlenmiştir. Kontrol grubu ise dersin öğretmeni tarafından geleneksel yöntemle dersini işlemeye devam 
etmiştir. Jigsaw tekniğine bağlı olarak hazırlanan ders planlarında hedeflere ulaşmak için alt konu başlıkları ve gruplar 
oluşturulmuştur. Araştırma kapsamında Su Kaynakları ünitesinde bu tekniğin uygulandığı öğrenciler her biri beş öğrenciden 
olmak üzere grupların heterojen olmasına dikkat edilerek dört asıl gruba ayrılmıştır. Bu gruplar yapılırken öğrencilerin ön 
testten almış oldukları puanlar göz önüne alınmıştır. Gruplar oluşturulduktan sonra grup üyeleri kendi aralarında bir başkan ve 
grup adını belirlemeleri sağlanmıştır. Buna göre oluşturulan gruplara “Kahramanlar”, “Kartallar”, “Ay yıldız” ve “Aslanlar” 
isimleri verilmiştir. Su kaynakları konusunda çalışılacak kazanımlar/konular Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3. Jigsaw Grupları Su Kaynakları Kazanım/Konu Dağılımı 

1-Kazanım/Konu 

10.1.9. Yeryüzündeki Su Varlıklarını Özelliklerine Göre Sınıflandırır. 

Denizler ve Okyanuslar, Buzullar, Göller, Akarsular, Yer altı suları 

2-Kazanım/Konu 

10.1.10. Türkiye’deki Su Varlıklarının Genel Özelliklerini ve Dağılışını Açıklar. 

Türkiye’de Göller, Türkiye’de Akarsular, Türkiye’de Yer altı suları 

3-Kazanım/Konu 

10.1.11. Türkiye’deki Su Varlıklarının Verimli Kullanımının Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Etkilerini Değerlendirir. 

Türkiye’deki Su Varlıklarını Verimli Kullanmanın Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Etkileri 

4-Kazanım/Konu 

10.1.11. Türkiye’deki Su Varlıklarının Verimli Kullanımının Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Etkilerini Değerlendirir. 

Denizlerimizin Potansiyeli ve Ülkemiz İçin Önemi 

Akdeniz, Ege, Marmara, Karadeniz, Boğazlar 

5-Kazanım/Konu 

10.1.11. Türkiye’deki Su Varlıklarının Verimli Kullanımının Ekonomik, Sosyal ve Kültürel Etkilerini Değerlendirir. 

Su Kaynaklarının Sürdürülebilir Kullanımı İçin Bireysel Sorumluluklarımız 

Su tasarrufu, su yönetimi ve suyun sürdürülebilirliği 
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Sonraki süreçte beş kişiden meydana gelen dört asıl grupta su kaynakları ünitesindeki beş konu başlığı, grup sözcüleri 
tarafından grup üyelerine dağıtılmıştır. Konu başlıklarını alan grup üyeleri konuyu öğrendikten sonra grup arkadaşlarına 
konuyu öğretmeyi amaçlamışlardır. A1, B1, C1 ve D1 öğrencilerinden birinci konu başlığı ve bağlantılı konuları, A2, B2, C2 ve 
D2 öğrencilerinden ikinci konu başlığı ve bağlantılı konuları, A3, B3, C3 ve D3 öğrencilerinden üçüncü konu başlığı ve 
bağlantılı konuları, A4, B4, C4 ve D4 öğrencilerinden dördüncü konu başlığı ve bağlantılı konuları, A5, B5, C5 ve D5 
öğrencilerinden beşinci konu başlığı ve bağlantılı konuları araştırıp hazırlamaları istenmiştir. Öğrenciler konuları araştırıp 
hazırladıktan sonra aynı konuyu çalışan öğrencilerin bir araya gelmesiyle Jigsaw grupları meydana getirilmiştir. Jigsaw 
grubundaki tüm öğrencilere konu başlıklarını derinlemesine araştırmaları, varsa eksikliklerini gidermeleri ve konuyla ilgili 
uzmanlaşmaları için birlikte çalışma fırsatı tanınmıştır. Bu öğrenciler asıl gruplarında bulunan arkadaşlarına konuyu 
öğretebilmek için çalışmış oldukları konuyla ilgili raporu hazırlayarak çalışmalarını bitirmişlerdir. 

Uygulamanın sonunda deney ve kontrol gruplarına son test uygulaması yapılmıştır. Testlerden elde edilen puanlar SPSS paket 
programında analiz edilmiştir. Araştırmanın nitel boyutunda ise, yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak, 
öğrencilerden Jigsaw tekniğinin kullanımı hakkındaki görüşleri alınmıştır. 

2.4. Verilerin Analizi 

Çalışmada toplanan nicel verilerin analizi SPSS 22.00 istatistik paket programı ile gerçekleştirilmiştir. Elde edilen veriler 
bilgisayara aktarılıp verilerde gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra çalışma soruları doğrultusunda parametrik veya 
nonparametrik testlerden hangisinin kullanılması gerektiğine karar vermek için normallik testi uygulanmıştır. Katılımcı sayısı 
30’un altında (n<30) olduğundan normallik testi olarak Shapiro-Wilk testi kullanılmıştır. Çalışmada uygulanan testlerin 
homojenliği Levene’s testi kullanılarak incelenmiştir. Ayrıca normalliğe ilişkin Shapiro-Wilk testine ek olarak çarpıklık 
(Skewness) ve basıklık (Kurtosis) değerlerinin +2 ile -2 arasında olup olmadığına bakılmış, ortalama ve budanmış ortalamaya 
ilişkin değerlerin birbirlerine olan yakınlığına dikkat edilmiştir. Son olarak da Q plot ve Histogram grafiklerine bakılarak 
normalliğe ilişkin değerlendirmeler yapılmıştır (Can, 2017).  

Sonuç olarak, yapılan analizlerden hareketle parametrik testlerin kullanılmasının uygun olacağına karar verilmiştir. Çalışmada 
yapılan analizlerde .05 anlamlılık düzeyi olarak kabul edilmiştir.  

Nitel verilerin analizinde ise içerik analizi kullanılmıştır. İçerik analizi, bir metindeki kelimelerin belirli kurallara göre 
kodlanarak daha küçük içerik kategorilerine ayrıldığı ve özetlendiği bir tekniktir (Büyüköztürk vd., 2015a). 

3. Bulgular 

Bu bölümde problem ve alt problemlere ilişkin bulgular sunulmuş ve yorumlanmıştır.  

3.1.  Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Ön Test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Çalışmanın, birinci alt problemi olan Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 
sorusunu cevaplamak için SKBT deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilere ön test olarak uygulanmıştır. Su Kaynakları 
Başarı Testi sonuçlarının normal dağılıma sahip olup olmadığı Shapiro-Wilk normallik testi ile kontrol edilmiştir (Tablo 4).  

Tablo 4. Su Kaynakları Başarı Testi Ön Test Puanlarının Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuçları 

Gruplar İstatistik Sd p 

Deney Grubu .97 20 .71 

Kontrol Grubu .96 20 .57 

Shapiro-Wilk normallik sonuçlarına bakıldığında [DG (p=.71; p>.05), KG (p=.57; p>.05)] verilerin normal dağılım 
gösterdiği görülmüştür. Su Kaynakları Başarı Testinin ön test sonuçlarının Levene’s testi sonuçları Tablo 5’te verilmiştir.  
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Tablo 5. Su Kaynakları Başarı Testi Ön Test Verilerin Levene’s Testi Sonuçları 

Su Kaynakları Başarı Testi Levene’s Sd1 Sd2 p 

Ön Test .969 1 38 .331 

Tablo 5’teki Levene’s testi sonuçlarından, ön test puanlarında elde edilen varyansların homojen bir dağılım gösterdiği 
belirlenmiştir (p=.331, p>.05). Su Kaynakları Başarı Testinden elde edilen ön test puanlarına ait tanımlayıcı istatistikler ise 
Tablo 6’da verilmiştir. 

Tablo 6. Su Kaynakları Başarı Testine Ait Ön Test Puanlarının Tanımlayıcı İstatistikleri 

Gruplar Skewness (Çarpıklık) Kurtosis (Basıklık) Mean (Ortalama) 5% Trimmed Mean (5% 
Budanmış Ortalama) 

Deney Grubu .266 -.685 8.60 8.56 

Kontrol Grubu .189 -.307 7.75 7.72 

Tablo 6’da da Su Kaynakları Başarı Testinin ön test puanlarına ait verilerin çarpıklık ve basıklık katsayılarına bakıldığında, 
değerler -2 ile +2 arasında olduğundan normal bir dağılım gösterdiği görülmüştür. Ayrıca ortalama ve budanmış ortalama 
puan değerleri uç değerlerin normallik açısından ortalamayı çok az etkilediğini göstermektedir. Histogram, normal Q-Q plots, 
detrended Q-Q plot grafikleri bu durumu desteklemektedir.  

Su Kaynakları Başarı Testi ön test sonuçları normal ve homojen bir dağılım gösterdiği için deney ve kontrol grupları arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığını tespit etmek için parametrik testlerden bağımsız örneklem t-testi analizi 
yapılmıştır. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin hiçbir uygulama yapılmadan önce coğrafya dersi Su Kaynakları Başarı 
Testi (SKBT) ön test puanlarının karşılaştırılmasına ilişkin t-testi sonuçları Tablo 7’de verilmiştir. 

Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Uygulamalar Öncesi Coğrafya Dersi Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT) 
ön test Puanlarının Karşılaştırılması 

Ön test   n X             SS   t sd P 

Deney Grubu 20 8.60 3.27    

    -.89 38 .38 

Kontrol Grubu 20 7.75 2.77    

Hiçbir uygulama yapılmadan önce deney grubundaki öğrencilerin coğrafya Su Kaynakları Başarı Testi ön test puan ortalaması 
8.60 ve kontrol grubundaki öğrencilerin Su Kaynakları Başarı Testi ön test puan ortalaması 7.75’dir. İki grup arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir [t (38) = -.89, p=.38, p>.05]. Deney ve kontrol gruplarında yer 
alan öğrencilerin ön test puanları arasında istatistiksel olarak farkın fazla olmaması uygulama öncesi akademik başarı 
anlamında birbirlerine yakın olduklarını göstermektedir (Grafik 1). 
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Grafik 1. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin su kaynakları başarı testi ön test puanları 

3.2. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Son Test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Çalışmanın, ikinci alt problemi olan Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 
sorusunu cevaplamak için Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT) deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilere son test olarak 
uygulanmıştır. Su Kaynakları Başarı Testi sonuçlarının normal dağılıma sahip olup olmadığı Shapiro-Wilk normallik testi ile 
kontrol edilmiştir (Tablo 8).  

Tablo 8. Su Kaynakları Başarı Testi Son Test Puanlarının Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuçları 

Gruplar İstatistik Sd P 

Deney Grubu .97 20 .78 

Kontrol Grubu .90 20 .04 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Su Kaynakları Başarı Testine ait son test sonuçlarının Shapiro-Wilk normallik 
sonuçlarına bakıldığında [DG (p=.78; p>.05), KG (p=.04; p<.05)] deney grubunun normal dağılım gösterdiği, kontrol 
grubunun Shapiro-Wilk testi sonuçlarına göre normal dağılım göstermese de Histogram, normal Q-Q plots, detrended Q-Q plot 
grafikleri normal dağılım olduğunu göstermektedir. Su Kaynakları Başarı Testinin ön test sonuçlarının Levene’s testi sonuçları 
Tablo 9’da verilmiştir.  

Tablo 9. Su Kaynakları Başarı Testi Son Test Verilerinin Levene’s Testi Sonuçları 

Su Kaynakları Başarı Testi   Levene’s Sd1 Sd2 P 

Ön Test  3.328 2 38 .076 

Tablo 9’daki Levene’s testi sonuçlarına göre, son test puanlarında elde edilen varyansların homojen bir dağılım gösterdiği 
belirlenmiştir (p=.076, p>.05). Su Kaynakları Başarı Testinden elde edilen son test puanlarına ait tanımlayıcı istatistikler ise 
Tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10. Su Kaynakları Başarı Testine Ait Son Test Puanlarının Tanımlayıcı İstatistikleri 

Gruplar Skewness (Çarpıklık) Kurtosis (Basıklık) Mean (Ortalama) 5% Trimmed Mean (5% 
Budanmış Ortalama) 

Deney Grubu .421 .319 15.10 15.06 

Kontrol Grubu .501 -1.16 12.50 12.39 
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Tablo 10’da Su Kaynakları Başarı Testinin son test puanlarına ait verilerin çarpıklık ve basıklık katsayılarına bakıldığında, 
değerler -2 ve +2 arasında olduğundan dağılımın normal bir dağılıma sahip olduğu görülmüştür. Ayrıca ortalama ve budanmış 
ortalama puan değerleri bize uç değerlerin normallik açısından ortalamayı çok az etkilediğini göstermektedir. Histogram, 
normal Q-Q plots, detrended Q-Q plot grafikleri bu durumu desteklemektedir.  

Su Kaynakları Başarı Testi son test sonuçları normal ve homojen bir dağılım gösterdiği için deney ve kontrol grupları arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığını tespit etmek için parametrik testlerden bağımsız örneklem t-testi analizi 
yapılmıştır. “Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT) son test puanlarının karşılaştırılmasına ilişkin t-testi sonuçları Tablo 11’de 
verilmiştir. 

Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarındaki Öğrencilerin Uygulamalar Sonrası Coğrafya Dersi Sonrası “Su Kaynakları” Konusu 
Son Test Başarı Testi Puanlarının Karşılaştırılması 

Ön test   n X              SS   t sd p 

Deney Grubu 20 15.10 2.69    

    -2.57 38 .014 

Kontrol Grubu 20 12.50 3.64    

Uygulama yapıldıktan sonra deney grubundaki öğrencilerin Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT son test puan ortalaması 15.10 ve 
kontrol grubundaki öğrencilerin Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT) son test puan ortalaması 12.50 olup, iki grup arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu görülmüştür [t (38) = -2.57, p=.014, p<.05]. Deney ve kontrol gruplarında 
yer alan öğrencilerin son test puanları t-testi sonuçlarına bakıldığında t değeri p<0.05 önem düzeyinde anlamlı bulunmuştur. 
Jigsaw tekniğinin etkisini saptamak için etki büyüklüğü (eta kare) değeri de hesaplanmıştır. Eta-kare bağımsız değişkenin 
bağımlı değişken üzerinde ne kadar etkisi olduğunu gösterir. Etki büyüklüğü değeri (Eta kare) η²= .148 olup, etkisinin büyük 
olduğu söylenebilir. Etki büyüklüğü 0.01-0.06 arasında küçük (small), 0.06-0.14 arasında orta (medium) ve 0.14 üstü ise 
büyük (large) olarak yorumlanır (Büyüköztürk, 2015b). 

Bulgular uygulama yapıldıktan sonra deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Su Kaynakları Başarı Testi (SKBT) puanları 
arasında deney grubu lehine fark olduğunu göstermektedir (Grafik 2).  

 
Grafik 2. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin uygulamalar sonrası su kaynakları başarı testi (skbt) son test puanları 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Su Kaynakları Başarı Testi ön test ve son test puanlarına bakıldığında iki 
grubun da puan ortalamalarının çalışma süreci sonunda yükseldiği görülmüştür. Ancak puan ortalamalarındaki yükselişin 
kontrol grubuna göre deney grubunda daha fazla olduğu tespit edilmiştir. Sonuç olarak, ortalama puanlardaki artışın Jigsaw 
tekniği ile öğretimin yapıldığı deney grubunda daha fazla olduğu görülmüştür (Grafik 3). 
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Grafik 3. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin su kaynakları başarı testi (skbt) ön test ve son test puanları 

3.3. Öğrencilerin Jigsaw Tekniğine Yönelik Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin Jigsaw tekniğine yönelik görüşlerine ilişkin bulgulara yer verilmiştir. “Jigsaw tekniği kullanılarak 
yürütülen ders sürecini olumsuz açıdan değerlendirdiğinizde neler söylersiniz?” sorusuna verilen yanıtların dağılımı Tablo 
12’de verilmiştir. 

Tablo 12. “Jigsaw Tekniğini Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecini Olumsuz Açıdan Değerlendirdiğinizde Neler Söylersiniz?” 
Sorusuna Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod  Öğrenci f 

Herkesin aynı oranda çalışmaması ve sorumluluklarını 
yerine getirmemesi  

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13 
13 

Konuyu yetiştirme açısından sürenin az olması Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö13, Ö15 11 

Gürültünün çok fazla olması Ö1, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö9, Ö13, Ö14, Ö15 9 

Sınıf ortamının bu tekniğin uygulanması için uygun 
olmaması 

Ö3, Ö7, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö14 
6 

Konuyu anlamakta zorluk yaşanması Ö1, Ö8, Ö9 3 

Tablo 12’ye göre katılımcıların 13’ü “Herkesin aynı oranda çalışmaması ve sorumluluklarını yerine getirmemesi”, 11’i “Konuyu 
yetiştirme açısından sürenin az olması”, 9’u “Gürültünün çok fazla olması”, 6’sı “Sınıf ortamının bu tekniğin uygulanması için 
uygun olmaması”, 3’ü “Konuyu anlamakta zorluk yaşanması” şeklinde yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö10, herkesin aynı oranda çalışmaması ve sorumluluklarını yerine getirmemesini;  

“Tekniğin uygulanma aşamasında süre yetersizliği, bazı arkadaşların sorumluluklarını yerine getirmemesi, bazı arkadaşların çok 
çalışmasına rağmen bazılarının çalışmaması grup başarısını düşürmesi, sınıf ortamının uygun olmaması ve konuların bireysel 
çalışma ile anlaşılmasının zor olması (Ö10)”,  

Öğrencilerden Ö8, konuyu yetiştirme açısından sürenin az olmasını;  

“Sürenin yetersiz olması, iyi çalışmayan arkadaşların grup başarısını düşürmesi ve konuyu anlamakta zorluk yaşadım (Ö8)”,  
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Öğrencilerden Ö13, gürültünün çok fazla olmasını;  

“Zamanın kısıtlı olması, gürültü çok fazlaydı. Herkesin aynı oranda çalışmaması ve sorumluluklarını yerine getirmemesi ön 
hazırlık yapmak ve bunları arkadaşlara anlatmak bizim için yorucu olması (Ö13)”,  

Öğrencilerden Ö7, sınıf ortamının bu tekniğin uygulanması için uygun olmamasını;  

“Gruptaki bazı arkadaşlar sorumluluk alırken bazı arkadaşlar sorumluluk almadı. Zaman sıkıntısı yaşadık. Dersin işlenişi 
anında gürültü sıkıntısı yaşadık. Sınıf ortamının dersin işlenişi için uygun olmaması (Ö7)”, 

 Öğrencilerden Ö9, konuyu anlamakta zorluk yaşanmasını;  

“Grup Çalışmalar sırasında fazla gürültü olması, sürenin kısıtlı olması, sınıf ortamının uygun olmaması ve konuyu tam olarak 
anlayamadım (Ö9)” şeklinde ifade etmiştir. 

“Jigsaw tekniği kullanılarak yürütülen ders sürecini olumlu açıdan değerlendirdiğinizde neler söylersiniz?” sorusuna verilen 
yanıtların dağılımı Tablo 13’te verilmiştir. 

Tablo 13. “Jigsaw Tekniğini Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecini Olumsuz Açıdan Değerlendirdiğinizde Neler Söylersiniz?” 
Sorusuna Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod Öğrenci f 

Derslere hazırlıklı gelmenin önemli olduğunu anlamamı sağlayarak 
sorumluluk bilincimin gelişmesini sağladı  

Ö1, Ö2, Ö4, Ö5, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, 
Ö15 

 

13 

Konuyu daha kolay öğrenmemi sağladı Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, 
Ö14, Ö15 

13 

Kendimi ifade etme ve iletişim becerim gelişti Ö1, Ö2, Ö3, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15 12 

Takım çalışmasının önemini anladım Ö1, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11 9 

Derse katılımım arttı Ö9, Ö10 2 

Tablo 13’e göre katılımcıların 13’ü “Derslere hazırlıklı gelmenin önemli olduğunu anlamamı sağlayarak sorumluluk bilincimin 
gelişmesini sağladı”, 13’ü “Konuyu daha kolay öğrenmemi sağladı”, 12’si “Kendimi ifade etme ve iletişim becerim gelişti”, 9’u 
“Takım çalışmasının önemini anladım”, 2’si “Derse katılımımı arttı” şeklinde yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö2, derslere hazırlıklı gelmenin önemli olduğunu anlamasını sağlayarak sorumluluk bilincinin gelişmesini 
sağladığını;  

“Kendim çalışınca konuyu hızlı kavradım ve öğrenmem daha kolay oldu. Bende alışkanlık haline geldi ve ders başarım arttı ders 
çalışma alışkanlığı kazandım. Sınıf içi ve dışında kendimi daha iyi ifade ettim ve iletişim becerim gelişti. Öz güvenim arttı (Ö2)”,  

Öğrencilerden Ö12, konuyu daha kolay öğrenmesini sağladığını;  

“Özgüvenim arttı ve bu konuyu öğrenmem başarılı olacağım kanaati geliştirdi. Derslere hazırlıklı gelmem önemli olduğunu 
düşünmemi sağladı. Düzenli çalışma başarıyı arttıracak düşüncemi yetiştirdi (Ö12)”, 

 Öğrencilerden Ö15, kendini ifade etme ve iletişim becerisinin geliştiğini;  

“Konuyu hep birlikte öğrenmemizi sağladı. Sorumluluk bilincimin gelişmesini sağladı. Arkadaşlarıma sunum yaparken kendimi 
daha iyi ifade etmemi sağladı (Ö15)”,  

Öğrencilerden Ö11, takım çalışmasının önemini anladığını;  

“Konuları anladım. Derse girmeden önce konulara çalıştım. Anlamadığım yerleri sordum. Grup yardımlaşması ve sorumluluk 
bilinci arttırdı (Ö11)”,  
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Öğrencilerden Ö9, derse katılımının arttığını;  

“Arkadaşlarımızla olan ilişki gelişti. Derse hazırlıklı gelmemin önemini anladım. Derse katılımım arttı. Sorumluluk bilincim 
gelişti (Ö9)” şeklinde ifade etmiştir. 

“Jigsaw tekniği kullanılarak işlenen derslerde sizi en çok etkilediğini düşündüğünüz etkinlik hangisi oldu? Neden?” sorusuna 
verilen yanıtların dağılımı Tablo14’te verilmiştir. 

Tablo 14. “Jigsaw Tekniğini Kullanılarak İşlenen Derslerde Sizi En Çok Etkilediğini Düşündüğünüz Etkinlik Hangisi Oldu?” 
Sorusuna Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod  Öğrenci f 

Grup çalışmaları ile konuyu birbirimize anlatmak Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15 15 

Konuyla ilgili alanda araştırma yapmak Ö2, Ö3, Ö12 3 

Tablo 14’e göre katılımcıların 15’i “Grup çalışmaları ile konuyu birbirimize anlatmak”, 3’ü “Konuyla ilgili alanda araştırma 
yapmak” şeklinde yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö14, grup çalışmaları ile konuyu birbirlerine anlattıklarını; 

“Birbirimize konu anlatırken konuyla ilgili sunum yapmak (Ö14)”,  

Öğrencilerden Ö12, Konuyla ilgili alanda araştırma yaptığını;  

“Arkadaşlarını konuyu anlatmak için evde ön hazırlık yapmak ve konuyla ilgili alanda bilgisayardan araştırma yapmak (Ö12)” 
şeklinde ifade etmiştir. 

“Jigsaw tekniğini kullanılarak yürütülen derslerde en çok dikkatinizi çeken etkinlik hangisi oldu? Neden?” sorusuna verilen 
yanıtların dağılımı Tablo 15’te verilmiştir. 

Tablo 15. “Jigsaw Tekniğini Kullanılarak Yürütülen Derslerde En Çok Dikkatinizi Çeken Etkinlik Hangisi Oldu?” Sorusuna 
Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod Öğrenci   f 

Sunum yapmak Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö14, Ö15 14 

Materyallerin kullanılması Ö1, Ö2, Ö6, Ö10, Ö13, Ö14 6 

Tablo 15’e göre katılımcıların 14’ü “Sunum yapmak”, 6’sı “Materyallerin kullanılması” olarak yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö6, sunum yapmasını;  

“Arkadaşlarıma kendi konumla ilgili görsellerle yazmış olduğum sunum (Ö6)”,  

Öğrencilerden Ö13, Materyallerin kullanılmasını;  

“Çalışma yaprakları ile konuyla ilgili çalışma yapmam çalışma yaprakları konuyu daha çabuk kavramamı sağladı (Ö13)” 
şeklinde ifade etmiştir. 

“Jigsaw tekniğini kullanılarak yürütülen derslerde zorluk yaşadınız mı? Hangi konularda neden yaşandı?” sorusuna verilen 
yanıtların dağılımı Tablo 16’da verilmiştir. 
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Tablo 16. “Jigsaw Tekniğini Kullanılarak Yürütülen Derslerde Zorluk Yaşadınız mı? Hangi konularda neden yaşandı?” 
Sorusuna Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod Öğrenci f 

Hayır, zorluk yaşamadım Ö2, Ö4, Ö8 Ö9, Ö10, Ö11, Ö13, Ö14, Ö15 9 

Evet, zorluk yaşadım Ö1, Ö3, Ö5, Ö6, Ö7, Ö12 6 

Gürültü olması Ö1, Ö3, Ö5, Ö7, Ö12 5 

Konuyu araştırırken kaynakların bulunmaması Ö6 1 

Tablo 16’ya göre katılımcıların 9’u “Hayır, zorluk yaşamadım”, 6’sı “Evet, zorluk yaşadım”, 5’i “Gürültü olması”, 1’i “Konuyu 
araştırırken kaynakların bulunmaması” şeklinde yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir: 

Öğrencilerden Ö4, zorluk yaşamadığını;  

“Zorluk yaşamadım (Ö4)”,  

Öğrencilerden Ö7, zorluk yaşadığını;  

“Zorluk yaşadım derse yoğunlaştığımız zaman sınıftaki gürültü düzeyinin yüksek olması (Ö7)”, 

 Öğrencilerden Ö1, gürültü olduğunu; 

“Sınıf içi gürültünün çok fazla olması ve derse gelmeden önce hazırladığım konuyu sınıfta çok ses olduğu için paylaşamamak 
(Ö1)”,  

Öğrencilerden Ö6, konuyu araştırırken kaynakları bulamadıklarını;  

“Konuyu araştırırken internet vb. kaynaklarda bulunmaması veya çok az hakkında bahsedilmesi denizlerimizin potansiyeli ile 
ilgili olarak (Ö6)” şeklinde ifade etmiştir. 

“Jigsaw tekniği kullanılarak yürütülen ders sürecinin sizin Coğrafya ders başarınıza etkisi hakkında neler düşünüyorsun?” 
sorusuna verilen yanıtların dağılımı Tablo 17’de verilmiştir. 

Tablo 17. “Jigsaw Tekniği Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecinin Sizin Coğrafya Ders Başarınıza Etkisi Hakkında Neler 
Düşünüyorsun?” Sorusuna Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod Öğrenci f 

Coğrafya ders başarım arttı Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö15 14 

Coğrafya dersine olan ilgim arttı/dersi sevmeye 
başladım 

Ö2, Ö10, Ö11, Ö13 
4 

Coğrafya ders başarma çok fazla katkısı olduğunu 
düşünmüyorum 

Ö12 
1 

Tablo 17’e göre katılımcıların 14’ü “Coğrafya ders başarım arttı”, 4’ü “Coğrafya dersine olan ilgim arttı/ dersi sevmeye 
başladım”, 1’i “Coğrafya ders başarıma çok fazla katkısı olduğunu düşünmüyorum” şeklinde yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö5, ders başarısının arttığını;  

“Daha iyi oldu bazı konuların daha iyi olduğunu düşünüyorum (Ö5)”,  

Öğrencilerden Ö11, derse olan ilgisinin arttığını/ dersi sevmeye başladığını;  
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“Başarılı oldum dersi sevmeye başladım (Ö11)”,  

Öğrencilerden Ö12, Coğrafya ders başarısına çok fazla katkısı olduğunu düşünmediğini;  

“Coğrafya ders başarıma çok fazla katkısı olduğunu düşünmüyorum (Ö12)” şeklinde ifade etmiştir.  

“Jigsaw tekniği kullanılarak yürütülen ders süreci sizin coğrafya dersine yönelik ilginizde bir değişiklik oluşturdu mu?” 
sorusuna verilen yanıtların dağılımı Tablo 18’de verilmiştir. 

Tablo 18. “Jigsaw Tekniği Kullanılarak Yürütülen Ders Süreci Sizin Coğrafya Dersine Yönelik İlginizde Bir Değişiklik Oluşturdu 
mu?” Sorusuna Verilen Yanıtların Dağılımı 

Kod  Öğrenci f 

Coğrafya dersini daha çok sevmeme neden oldu Ö1, Ö2, Ö4, Ö5, Ö6, Ö11, Ö13, Ö14 8 

Coğrafya dersine ilgim arttı Ö1, Ö3, Ö4, Ö7, Ö10, Ö13, Ö15 7 

Etkilemedi çünkü coğrafya dersini zaten seviyordum Ö2, Ö9, Ö12 3 

Tablo 18’e göre katılımcıların 8’i “Coğrafya dersini daha çok sevmeme neden oldu”, 7’si “Coğrafya dersine ilgim arttı”, 3’ü 
“Etkilemedi çünkü coğrafya dersini zaten seviyordum”, olarak yanıt vermişlerdir. 

Aşağıda öğrencilerin görüşleriyle ilgili doğrudan alıntılara yer verilmiştir: 

Öğrencilerden Ö2, Coğrafya dersini daha çok sevmesine neden olduğunu;  

“Coğrafya dersini seviyorum daha çok sevmeme katkısı oldu. Ders daha dikkat çekici oldu ve dersi fazlaca sevmeye başladım. 
Başarım yükseldi (Ö2)”,  

Öğrencilerden Ö7, Coğrafya dersine ilgisinin arttığını;  

“Evet, oluşturdu coğrafya dersine karşı ilgim arttı. Artık coğrafya dersini yapabileceğim kanaatim oluştu (Ö7)”,  

Öğrencilerden Ö9, etkilemediğini çünkü coğrafya dersini zaten sevdiğini;  

“Etkilemedi çünkü coğrafya dersini zaten seviyordum (Ö9)”.  

3.4. Öğrencilerin Tuttukları Günlüklere İlişkin Bulgular 

Uygulamanın yapıldığı deney grubu öğrencileri Jigsaw tekniği ile işlenen her ders bitiminde günlük yazmışlardır. Süreç 
sonunda tutulan günlükler toplanarak içerik analizi ile değerlendirilmiştir (Tablo 19). 

1. Hafta 

Tablo 19. Jigsaw Tekniği Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecinde Deney Grubu Öğrencilerinin Görüşleri 

Kod Öğrenci f 

Eğlenceli ders işledik Ö1, Ö2, Ö3, Ö6, Ö7, Ö9, Ö11, Ö12, Ö13, Ö16, Ö17, Ö18, Ö19 13 

Yeni bir yöntem kullanılması Ö1, Ö2, Ö4, Ö6, Ö9, Ö10, Ö11, Ö13, Ö14, Ö16, Ö17, Ö19 12 

Sorumluluk bilincimiz gelişti Ö3, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8, Ö10, Ö11, Ö13, Ö14, Ö19 10 

Gürültünün fazla olması Ö2, Ö4, Ö8, Ö9, Ö10, Ö14, Ö15, Ö16, Ö20 9 

Etkili ve verimliydi Ö1, Ö2, Ö5, Ö6, Ö12, Ö16, Ö18 7 

Sınıf ortamının uygun olmaması Ö8, Ö9, Ö10, Ö17, Ö20 5 

Coğrafya dersini daha çok sevdim Ö3, Ö13 2 

Tablo 19’a göre, Jigsaw tekniği ile yürütülen ders süreci ile ilgili 1. Hafta uygulamasında katılımcıların 13’ü “dersin eğlenceli 
geçtiği”, 12’si “yeni bir yöntem kullanıldığı”, 10’u “sorumluluk bilincinin geliştiği”, 9’u “gürültünün çok fazla olduğu”, 7’si 
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“etkili ve verimli olduğu”, 5’i “sınıf ortamının uygun olmaması” ve 2’si “coğrafya dersini daha çok sevdiği” yönünde günlük 
tutmuşlardır. 

Aşağıda ders süreci boyunca öğrencilerin 1. haftada tutmuş oldukları günlüklere ilişkin doğrudan alıntılara yer verilmiştir: 

Öğrencilerden Ö1, eğlenceli ders işlendiğini; 

“Bugün ilk defa yeni bir yöntemle ders işledim. Bu yöntem ile birlikte arkadaşlarımla eğlenceli bir ders işledik. Aynı zamanda su 
kaynakları konusunu anlamamda katkısı olduğu ve olacağını düşünüyorum. Konuyu anlama açısından etkili ve verimli bir ders 
süreci geçirdiğim kanısındayım (Ö1)”,  

Öğrencilerden Ö10, yeni bir yöntemle ders işlendiğini;  

“Bugün ilk defa farklı bir yöntemle ders işledik ilk hafta olması sebebiyle sınıf içi gürültünün fazla olduğunu gördüm oluşturulan 
gruplar bizim sorumluluğumuzun fazla olduğunu gösterdi bu yöntemde bireysel çalışma yapmamız ve derse hazırlıklı gelmemiz 
gerektiğini gösterdi bu şekilde ders işlersek başarılı olacağım inanıyorum (Ö10)”,  

Öğrencilerden Ö3, sorumluluk bilincinin geliştiğini;  

“Bugünkü dersten inanılmaz derecede keyif aldım ilk defa coğrafya dersinde böyle bir yöntemle ders işlemeniz bizim için ilgi 
artırıcıydı. Coğrafya dersini seviyordum bu yöntem ile birlikte daha çok sevdim grup arkadaşlarımla birlikte sorumluluklarımızın 
daha hazla olduğuna farkına vardık (Ö3)”, 

 Öğrencilerden Ö16, sınıf içi gürültünün fazla olduğunu;  

“Coğrafya dersinde ilk hafta yeni bir şekilde ders işledik, gruplar şekilde ders işlemeniz beni şaşırttı. Eskiden öğretmen siz ders 
anlatırdınız biz dinlerdik bu yöntemde işimizin zor olduğunu gördüm. Sınıfta ses düzeyi çok yüksek çıkıyordu bizim açımızdan 
ders çok akıcı ve eğlenceli geçiyordu (Ö16)”,  

Öğrencilerden Ö5, dersin etkili ve verimli olduğunu;  

“Grup arkadaşlarımızla bize belirlenen su kaynaklarımızın potansiyeli konusu ile ilgili olarak ön hazırlık yapmamız bizim 
konuyu daha iyi öğrenmemizi sağladı. Dersi bu şekilde izlemeniz etkili ve verimli bir şekilde öğrenmemiz açısından önemlidir 
(Ö5)”, 

 Öğrencilerden Ö9, sınıf ortamının uygun olmadığını;  

“Bu yöntemle işlenen ile dersimiz oldu. Bu yöntemle sınıfta çok gürültü olduğu için tam öğrenemedin. Ders bizim acımızdan 
eğlenceliydi istediğimiz gibi arkadaşlarımızla muhabbet imkânı bulduk. Bence sınıf ortamı bu yöntem için çok uygun değil 
(Ö9)”,  

Öğrencilerden Ö13, Coğrafya dersini daha çok sevdiğini;  

“Yabancı olduğumuz bir yöntemde ders işlenmesi ilk önce beni korkuttu zamanla grupların oluşmasıyla birlikte korkumun 
geçtiğini ve dersin çok eğlenceli geçtiğini fark ettim. Coğrafya dersimi seviyordum bu yöntemde birlikte bu derse karşı olan 
ilgimin ve sevgimin daha da arttığını gördüm. Grupların oluşmasıyla birlikte grup başarısı açısında sorumluluk bilincimizin fazla 
olduğunu anladım (Ö13)” şeklinde ifade etmiştir. 

2. Hafta 

Tablo 20. Jigsaw Tekniği Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecinde Deney Grubu Öğrencilerinin Görüşleri 

Kod Öğrenci f 

Etkili ve verimliydi Ö1, Ö2, Ö4, Ö6, Ö7, Ö8, Ö11, Ö12, Ö13, Ö16, Ö18, Ö20 12 

Eğlenceli ders işledik Ö3, Ö5, Ö7, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö17  9 

Kalıcı ve öğretici bir öğrenme oldu Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö7, Ö10, Ö12, Ö19, Ö20  9 

Aktif katılım oldu Ö5, Ö8, Ö10, Ö12, Ö14, Ö16, Ö18, Ö20 8 
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Sorumluluk bilincimiz gelişti Ö2, Ö4, Ö6, Ö9, Ö11, Ö16, Ö17 7 

Coğrafya dersini daha çok sevdim Ö1, Ö4, Ö11, Ö13, Ö14, Ö15, Ö19 7 

İyi İletişim kurduk Ö6, Ö15, Ö16 3 

Tablo 20’ye göre, Jigsaw tekniği ile yürütülen ders süreci ile ilgili 2. Hafta uygulamasında katılımcıların 12’si “etkili ve 
verimliydi”, 9’u “eğlenceli ders işledik”, 9’u “Kalıcı ve öğretici bir öğrenme oldu”, 8’i “aktif katılım oldu”, 7’si “sorumluluk 
bilincimiz gelişti”, 7’si “coğrafya dersini daha çok sevdim” ve 3’ü “iyi iletişim kurduk” yönünde günlük tutmuşlardır. 

Aşağıda ders süreci boyunca öğrencilerin 2. haftada tutmuş oldukları günlüklere ilişkin doğrudan alıntılar verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö4, dersin etkili ve verimli olduğunu;  

“Bu hafta gecen haftaya göre ders isleyişi anlamında daha etkiliydi. Gecen hafta sınıf içinde gürültünün fazla olması bu hafta 
daha az olması dersin daha etkili ve verimli olmasını sağladı. Konuyu işlerken su kaynaklarını koruma açısından bireysel 
sorumluluklarımızın farkına varmamız bizim coğrafya dersini sevmemizi sağlar (Ö4)”,  

Öğrencilerden Ö13, eğlenceli ders işlendiğini;  

“Bugün grup arkadaşlarımızla su kaynaklarının sınıflandırılması konusunu işledik. Bu konuyla ilgili olarak hem bizim hem de 
grup arkadaşlarımızın yaptıklarını anlatmasıyla birçok şey öğrendim bu konuyu bu şekilde işlememiz bize hem eğlenceli hem 
öğretti iyi bir yöntem olduğunu gösterdi dersleri bu şekilde işlememiz halinde coğrafya dersinde daha başarılı olacağımı 
düşünüyorum (Ö13)”,  

Öğrencilerden Ö12, kalıcı ve öğretici bir öğrenme olduğunu;  

“Geçen haftadan sonra bu hafta derse heyecanla geldim konuyu önceden hazırladığın küçük okuma notları ile arkadaşlarınla 
tartıştım böylece hem eğlenceli hem de kalıcı bir öğrenme geliştirdim. Bu yöntemde aktif katılım sağlamamız ders acısından daha 
verimli ve etkin olmamız önünü açar (Ö12)”,  

Öğrencilerden Ö14, derse aktif katılım olduğunu;  

“Geçen hafta bu haftaya göre benim açımdan daha iyi geçmişti. Bu hafta grup arkadaşlarımızdan bir kişinin gelmemesi bizim 
çalışma zevkimizi düşürdü. Bu yöntemde bizim aktif katılım sağlamamız ve düzeli şekilde çalışmamızın coğrafya dersini daha 
çok sevmemi sağladı (Ö14)”,  

Öğrencilerden Ö6, sorumluluk bilincinin geliştiğini;  

“Bu yöntemle işlediğimiz iki hafta ders ilk haftaya göre daha düsturlu geçti. Gürültü bu hafta geçen haftaya göre daha az oldu. 
Sorumluluklarımızın farkına varmamızı sağladı. Arkadaşlarımızdan daha iyi iletişim kurmamızı sebep oldu. Dersin daha etkili 
ve verimli olmasını sağladı (Ö6)”,  

Öğrencilerden Ö1, coğrafya dersini daha çok sevdiğini;  

“Öğretmenim gecen haftaya göre bu tekniğe daha fazla alıştık ve kullanılan yöntemin etkili ve Verimliliği daha fazla oldu. Su 
kaynaklarının sınıflandırılması konusunda arkadaşlarımla paylaşmam dersin daha anlaşılır olmasını sağladı Coğrafya dersini 
daha fazla sevmem açısından benim için iyi oldu (Ö1)”,  

Öğrencilerden Ö16, iyi bir iletişim olduğunu;  

“Öğretmen geçen haftaya göre daha düzenli ders işledik, grup arkadaşlarımızla daha iyi etkileşim kurduk. Bir masa etrafında 
bizim için belirlediğiniz su kaynaklarını sınıflandırması konusunu işledik bize sorumluluk vermeniz bunu bizden istemeniz bizim 
için iyi oldu ders bizim açımızdan etkiliydi. (Ö16)”, şeklinde ifade etmiştir. 
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3. Hafta 

Tablo 21. Jigsaw Tekniği Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecinde Deney Grubu Öğrencilerinin Görüşleri 

Kod Öğrenci   f 

Kalıcı ve öğretici bir öğrenme oldu Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö8, Ö11, Ö12, Ö15, Ö16, Ö17, 
Ö18 

14 

Eğlenceli ders işledik Ö1, Ö2, Ö4, Ö10, Ö13, Ö14, Ö15, Ö17, Ö20  9 

Aktif katılım oldu Ö2, Ö4, Ö6, Ö8, Ö9, Ö19  6 

Etkili ve verimliydi Ö1, Ö2, Ö8, Ö14, Ö19  5 

İyi İletişim kurduk Ö7, Ö9, Ö11, Ö12, Ö13 5 

Coğrafya dersini daha çok sevdim Ö3, Ö4, Ö10, Ö11, Ö13 5 

Sorumluluk bilincimiz gelişti Ö11, Ö18 2 

Gürültünün fazla olması Ö5, Ö13 2 

Tablo 21’e göre, Jigsaw tekniği ile yürütülen ders süreci ile ilgili 3. Hafta uygulamasında katılımcıların 14’ü “kalıcı ve öğretici 
bir öğrenme oldu”, 9’u “eğlenceli ders işledik”, 6’sı “aktif katılım oldu”, 5’i “etkili ve verimliydi”, 5’i “iyi iletişim kurduk”, 5’i 
“coğrafya dersini daha çok sevdim”, 2’si “sorumluluk bilincimiz gelişti” ve 2’si “gürültünün fazla olması” yönünde günlük 
tutmuşlardır. 

Aşağıda ders süreci boyunca öğrencilerin 3. haftada tutmuş oldukları günlüklere ilişkin doğrudan alıntılara yer verilmiştir: 

Öğrencilerden Ö15, kalıcı ve öğretici bir öğrenme olduğunu;  

“İlk haftalarda göre daha düzenli bir şekilde dersi işledik. Öğretmenim siz gelmeden sıraları düzenlememiz ve arkadaşlarla bir 
araya gelmemiz sınıftaki gürültüyü daha azalttı. Kendi konumla ilgili olarak arkadaşları ders anlattım ders daha eğlenceli hale 
gelmeye başladı. Su kaynaklarına potansiyeli konusunu kalıcı bir şekilde öğrendiğimi gördüm (Ö15)”, 

 Öğrencilerden Ö2, eğlenceli ders işlendiğini;  

“Bugün dersi bu şekilde işlememiz dersin daha etkili ve verimli olmasını sağladı. Dersi bu şekilde işlememiz dersi daha eğlenceli 
ve akıcı olmasını sağlıyor. Konuyu işlerken aktif katılım sağlamamızı bizim konuyu daha iyi öğrenmemizi sağladı (Ö2)”,  

Öğrencilerden Ö8, derse aktif katılım olduğunu;  

“Bu hafta gecen hafta eksik hazırlanan arkadaşlarımız konusunu çalışıp gelmeleri ve bize anlatmaları bizim için dersi daha 
etkili verimli geçirmemize sebep oldu. Konuyu tüm detay ile öğrenmemiz su kaynaklarını detaylı öğrenmemize sebep oldu. Derse 
aktif katılımımız arttı. Coğrafyayı daha çok sevmemi sağladı (Ö8)”,  

Öğrencilerden Ö3, etkili ve verimli olduğunu;  

“Konuyu detaylıca öğrendikten sonra gruba dönerek konuyu arkadaşlarıma anlatmam bir öğretmen gibi beni çok 
heyecanlandırdı. Konuyu anlatırken konuyu detaylı bir şekilde öğrendiğimi fark ettim bu yöntem ile birlikte coğrafya dersini 
yapabileceğimi fark ettim. Bu yöntem coğrafya dersini etkili ve verimli bir şekilde işlememizi sağladı (Ö3)”,  

Öğrencilerden Ö11, iyi bir iletişim olduğunu;  

“Konuyla ilgili olarak grup arkadaşlarımızla eksikliklerimizi birbirimize anlatarak tamamlamamız konuyu daha kalıcı 
öğrenmemizi sağladı. Grup arkadaşlarımızla daha iyi bir etkileşim kurduğumuzu fark ettik. Bu yöntem coğrafya dersine karşı 
olan ilgimi arttırdı sorumluluklarımızı yerine getirimizi grup başarısı açısından önemli olduğun gördüm (Ö11)”,  

Öğrencilerden Ö10, coğrafya dersini daha çok sevdiğini;  
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“Her geçen hafta coğrafya dersinin sıkıcı olmadığını ve zevkli bir ders olduğunu anladım sizin bizlere sabretmemiz ve sınıf 
ortamında bizleri rahat bırakmanız daha eğlenceli hale getirdi önceden coğrafya dersini bu kadar sevmiyordum bu yöntem dersi 
daha fazla sevmemi ve önem göstermem gerekliği inancını oluşturdu. (Ö10)”,  

Öğrencilerden Ö18, sorumluluk bilincinin geliştiğini;  

“3.haftada grup arkadaşlarımla hazırladığımız çalışma yapaklarından birbirimize konuları anlattık konuları bu şekilde 
anlatmamız bizim için kalıcı bir öğrenmeyi sağladı. Sorumluluklarımıza bağlı olarak diğer arkadaşlarımızın hepsinin çalışması 
gerektiğini öğrendim (Ö18)”,  

Öğrencilerden Ö5, sınıf içi gürültünün fazla olduğu;  

“Bu yöntemin en önemli dezavantajı gürültünün çok fazla olmasıdır. Buna rağmen konuyu iyi öğrendiğimizi düşünüyorum 
konuyu arkadaşlarımıza anlatmak için hazırlık yapmam benim açımdan ilgi çekiciydi (Ö5)”, şeklinde ifade etmiştir. 

4. Hafta 

Tablo 22. Jigsaw Tekniği Kullanılarak Yürütülen Ders Sürecinde Deney Grubu Öğrencilerinin Görüşleri 

Kod Öğrenci   f 

Kalıcı ve öğretici bir öğrenme oldu Ö1, Ö2, Ö3, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10, Ö12, Ö13, Ö14, Ö16, Ö20 12 

Aktif katılım oldu Ö1, Ö4, Ö5, Ö10, Ö12, Ö15, Ö16, Ö18, Ö20  9 

Eğlenceli ders işledik Ö1, Ö2, Ö5, Ö6, Ö11, Ö13, Ö15, Ö19  8 

Coğrafya dersini daha çok sevdim Ö5, Ö7, Ö8, Ö9, Ö11, Ö14, Ö16, Ö17  8 

Etkili ve verimliydi Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö12, Ö17, Ö18 7 

İyi İletişim kurduk Ö6, Ö9, Ö10 3 

Tablo 22’ye göre, Jigsaw tekniği ile yürütülen ders süreci ile ilgili 4. Hafta uygulamasında katılımcıların 12’si “kalıcı ve 
öğretici bir öğrenme oldu”, 9’u “aktif katılım oldu”, 8’i “eğlenceli ders işledik”, 8’i “coğrafya dersini daha çok sevdim”, 7’si 
“etkili ve verimliydi”, 3’ü “iyi iletişim kurduk” şeklinde günlük tutmuşlardır. 

Aşağıda ders süreci boyunca öğrencilerin 4. haftada tutmuş oldukları günlüklere ilişkin doğrudan alıntılar verilmiştir:  

Öğrencilerden Ö2, kalıcı ve öğretici bir öğrenme olduğunu;  

“Konuyla ilgili olarak iyice araştırma yapıp gurubumuza dönmem ve arkadaşlarıma konuyu anlatmam benim açımdan çok 
etkiliydi konuyu arkadaşlarıma anlatırken çok eğlenceli bir şekilde ders işlememizi sağladı. Gurubumuzdaki diğer arkadaşların 
bizimle öğrendiklerini paylaşmaları kalıcı öğrenmemizi sağladı (Ö2)”,  

Öğrencilerden Ö18, derse aktif katılım olduğunu;  

“Sizinle işlediğim son ders oldu, ilk günkü heyecanla dersimizi işlemeye devam ettik. Son ders olmasına rağmen ders çok verimli 
geçti. Bugün öğrendiğim konuyu ilk gruptaki arkadaşlarıma anlattım böylece derse aktif katılım sağladım. (Ö18)”,  

Öğrencilerden Ö13, eğlenceli ders işlendiğini;  

“Son haftamızda öğrendiğimiz konuyu gruptaki diğer arkadaşlara anlatmak ve onları da konuyla ilgili bilgilendirmek dersi 
zevkli hale getirdi bu yöntemde ders işlememiz hem eğlenceli hem de akıcı oluyor dersi bu şekilde işlerken öğrendiğimiz bilgiler 
akılda daha kalıcı oluyor (Ö13)”,  

Öğrencilerden Ö16, Coğrafya dersini daha çok sevdiğini;  

“Konuyu tam olarak öğrendik eski grup arkadaşlarımızla bir araya geldik öğrendiğimiz konuyu bunlara anlattım. Böylece derse 
aktif katılım sağlamam ve sorumluluğumu yerine getirmem bende çok büyük heyecan uyandırdı. Coğrafya dersine karşı ilgim 
arttı (Ö16)”,  
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Öğrencilerden Ö17, etkili ve verimli olduğunu;  

“Son haftada ilk grubumuza geri döndüm denizlerin potansiyeli konusunu arkadaşlarıma sundum. Dersi bu şekilde işlemek etkili 
ve verimli oldu. Coğrafya dersine olan ilgim arttı (Ö17)”,  

Öğrencilerden Ö9, iyi bir iletişim olduğunu;  

“İlk gruplarımıza geri dündük ve öğrendiklerimiz konuyu diğer arkadaşlarımızı anlattık. Böylece konuyu daha iyi öğrendim. 
Diğer arkadaşlarla etkileşimimizin arttığının farkına vardım. Coğrafya dersini seviyordum sevgimin aynen devam ettiğin gördüm 
(Ö9)”, şeklinde ifade etmiştir. 

Araştırmanın uygulandığı 4 haftalık süreçte deney grubu öğrencilerinin yazmış oldukları günlükler incelendiğinde, öğrencilerin 
genel olarak Jigsaw tekniğine yönelik olumlu bir tutum sergiledikleri görülmektedir. Öğrencilerin Jigsaw tekniği ile işlenen 
derslerin sonunda yazmış oldukları günlüklerde; derslerin eğlenceli olduğu, dersleri etkili ve verimli geçirdikleri, kalıcı ve 
öğretici bir öğrenme gerçekleştiği ve coğrafya dersine karşı ilgilerinin arttığı yönünde görüşler belirtmişlerdir. Ayrıca derse 
aktif katılımın fazla olduğu, arkadaşları ile iyi bir iletişim kurdukları ve sorumluluk bilinçlerinin geliştiği gibi ifadelere yer 
vermişlerdir. Bazı öğrencilerin günlüklerde kullanılan yöntemin artı yönleri olduğu gibi eksi yönlerinden de bahsetmişler; 
gürültünün fazla olması ve sınıf ortamının uygun olmadığı yönünde görüşlere yer vermişlerdir.  

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

4.1. Sonuç 

Araştırmada deney ve kontrol gruplarının başarı düzeyleri arasında anlamlı bir fark olup olmadığını tespit etmek için yapılan 
uygulamadan sonra deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin “Su kaynakları” konusu son test puanları arasında deney grubu 
lehine fark olduğu görülmüştür. Bu durum Jigsaw öğretim tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin akademik 
başarılarının daha yüksek olduğunu göstermiştir. Öğrencilerin coğrafya ders sürecinde uygulanan geleneksel öğretimden 
sıkılmış olmaları, öğrencilerin işbirliği yaparak ve bilgi paylaşarak öğrenmek istemeleri, aktif katılım duygusunun öğrenme 
isteğini ve özgüveni artırması gibi durumlar Jigsaw öğretim tekniğinin derslerde kullanılmasının başarıyı artırmada etkili 
olabileceğini göstermektedir. 

Jigsaw öğretim tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencileri ile yapılan görüşmelerde öğrenciler, uygulanan yöntemden 
memnun olduklarını, sorumluluklarının farkına vardıklarını, derse hazırlıklı gelerek konuyu daha hızlı öğrendiklerini, 
kendilerini daha iyi ifade ettiklerini, derse katılımlarının arttığını ve bu yöntemin daha çok kullanılması gerektiğini ifade 
etmişlerdir. 

Jigsaw öğretim yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencileri, yazmış oldukları günlüklerde genel olarak dersin eğlenceli 
geçtiğini, etkili ve verimli bir ders süreci geçirdiklerini, derse aktif katılımlarının arttığını, coğrafya dersini daha çok 
sevdiklerini, konuyu çok daha hızlı kavradıklarını ve bu yöntemin diğer derslerde de kullanılması gerektiğini belirtmişlerdir. 

Jigsaw öğretim yönteminin uygulandığı deney grubu öğrencileri hem görüşme formlarında hem de günlüklerde Jigsaw öğretim 
tekniği için olumsuz görüş olarak, sorumluluk bilinciyle hareket etmeyen arkadaşlarının olması, sürenin yetersiz olması, 
gürültünün fazla olması ve sınıf ortamının bu yöntem için uygun olmaması yönünde görüş belirtmişlerdir. 

4.2. Tartışma 

Deney ve kontrol gruplarının başarı düzeyleri ve ön bilgilerinin birbirine denk olup olmadığını tespit etmek için uygulanan ön 
test puanlarından elde edilen bulgular incelenmiştir. Deney grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi “Su kaynakları” konusu 
başarı testi ön test puan ortalamasının 8.60 ve kontrol grubundaki öğrencilerin coğrafya dersi “Su kaynakları” konusu başarı 
testi ön test puan ortalamasının 7.75 olduğu görülmüştür. Bu bulgular herhangi bir uygulama yapılmadan deney ve kontrol 
grubundaki öğrencilerin aralarında coğrafya dersi “Su Kaynakları” konusu başarı testi ön test puanları arasında fark olmadığını 
göstermektedir. Bu durumun ortaya çıkmasında öğrenciler liseye yerleştirilirken seviyelerinin birbirine yakın olması, okul 
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idaresinin homojen sınıflar oluşturması, öğrencilerin ortaokul (Sosyal Bilgiler) ve lisede (Coğrafya) benzer konu içeriklerini 
alıyor olmalarının etkili olduğu söylenebilir. 

Araştırma sürecinde deney grubu öğrencileri ile Jigsaw tekniği kullanılarak dersler yapılırken, kontrol grubu öğrencileri ile 
geleneksel öğretim yöntemleri ile dersler işlenmiştir. Bu süreç sonunda deney ve kontrol gruplarının başarı düzeyleri arasında 
anlamlı bir fark olup olmadığını tespit etmek için uygulanan son test puanlarından elde edilen bulgular incelendiğinde, deney 
grubundaki öğrencilerin “Su Kaynakları” konusu son test puan ortalaması 15.10 ve kontrol grubundaki öğrencilerin “Su 
Kaynakları” konusu son test puan ortalaması 12.50 olarak belirlenmiştir. Buna göre uygulama yapıldıktan sonra deney ve 
kontrol grubundaki öğrencilerin “Su kaynakları” konusu son test puanları arasında deney grubu lehine fark oluştuğu 
görülmektedir. 

İşbirlikli yöntemlerden biri olan Jigsaw tekniği uygulama aşaması bittikten sonra deney grubu öğrencilerinin görüşme 
sorularına vermiş oldukları cevaplarda genel olarak olumlu, az sayıda da olumsuz görüşlere yer verdikleri görülmüştür. 
Öğrencilerin vermiş oldukları cevaplarda frekansı en yüksek olan görüşlerin; konuyu öğrenmede birbirlerine yardım etmeleri, 
sorumluluk bilinçlerinin gelişmeleri, konuyla ilgili grup arkadaşlarına sunum yapmaları, iletişim becerilerinin gelişmeleri, 
konuyu daha kolay öğrenmeleri, coğrafya dersine olan ilgilerinin arttığı ve etkili ve verimli bir şekilde ders geçirdiklerini 
belirtmeleri sayılabilir. İlgili literatür incelendiğinde bu bulguların Baş (2012), Çatalkaya (2019), Demiral (2012), Kandemir 
(2017), Karaçöp (2010) ve Şimşek’in (2007) araştırma sonuçlarıyla desteklendiği görülmektedir. Öğrenciler, iletişim 
becerilerinin arttığı, konuyu daha iyi öğrendikleri ve sorumluluk duygularının geliştiği yönünde fikirler beyan etmişlerdir. 
Çatalkaya (2019) yaptığı araştırmada öğrencilerin iletişim becerilerini arttırdığı, derse aktif katılım sağladıkları ve akademik 
başarının yükseldiği yönünde bulgulara ulaşmıştır. Demiral (2012) öğrencilerin kendilerini daha iyi ifade etme yeteneklerinin 
geliştiği, konuyla ilgili araştırma yapmalarının konuyu daha hızlı öğrenmelerini sağladığı ve arkadaşlık ilişkilerinin geliştiğini 
belirtmiştir. Karaçöp (2010) Jigsaw öğretim tekniği ile derslerin işlendiği grup öğrencilerinin kendilerine daha çok 
güvendiklerini, iletişim becerilerinin arttığını ve sorumluluk duygularının geliştiğini ifade etmiştir.  

Araştırma sonuçlarına göre, öğrenciler Jigsaw tekniği ile birlikte alışılmışın dışına çıkarak derslere daha çok katıldıklarını, 
bunun derse olan ilgilerini arttırdığını ve dersi daha çok sevdiklerini söylemişlerdir. İlgili literatür incelendiğinde bu bulguların 
Baydar (2015), Kılınç (2014) ve Seyhan’ın (2017) araştırma sonuçlarıyla desteklendiği görülmektedir. Baydar (2015) İşbirlikli 
yöntemin kendilerine olan güvenin artmasına, başarıya güdülemesine ve derse karşı tutuma olumlu yönde katkı yaptığının 
katılımcılar tarafından ifade edildiğini belirlemiştir. Kılınç (2014) Fen ve Teknoloji dersinde Jigsaw tekniğinin kullanılmasının 
bu dersi sevdireceği, öğrencilerin sorumluluk duygusunu artıracağı ve grup içinde işbirliğinin artacağı yönünde görüşler 
belirlemiştir. Seyhan (2017) tarafından yapılan çalışmada, öğrenciler Jigsaw tekniğinin avantajları olarak derse ilgilerinin 
arttığını, dersi daha çok sevdiklerini ve konuyu daha çabuk öğrendiklerini söylemişlerdir. Öğrencilerin büyük bir kısmı teknik 
için olumlu görüşler beyan ettiği gibi yöntemle ilgili olumsuz görüşler sorulduğunda bazı olumsuz görüşler de belirtilmiştir. 
Frekansı en yüksek görüşler olarak; herkesin görev bilincinin farkında olmaması ve sorumluluklarını yerine getirmemesi, 
zamanın yetersiz olması, gürültünün fazla olması ve sınıf ortamının bu yöntem için uygun olmamasını belirtmişlerdir. İlgili 
literatür incelendiğinde bunun Çalık (2017), Ilgaz vd. (2018), Kılıç (2013) ile Seyhan ve Şimşek’in (2019) araştırma 
sonuçlarıyla örtüştüğü görülmektedir. Öğrenciler genel olarak sorumlulukların yerine getirilmemesi, sınıfların küçük olması, 
hazırlık ve süreç aşamasında gürültünün çok olmasından şikâyet etmişlerdir. Çalık (2017) öğrenci görüşleri incelendiğinde; 
bazı öğrencilerin sorumluluklarını yerine getirmediğini, sınavlardan kötü alacakları korkusu, grup arkadaşları arasında görüş 
ayrılığı oluştuğu ve sınıf içi gürültünün fazla olmasının sorun teşkil ettiğini ortaya koymuştur. Ilgaz vd. (2018) çalışmalarında 
grup arkadaşları arasında verilen görevi yerine getirmeyenlerin olması, sınıf ortamının uygun olmaması ve zamanın kısıtlı 
olması şeklinde sonuçlar belirtmişlerdir. Kılıç (2013) ise araştırmasında deney grubunda bulunan birkaç öğrencinin özellikle 
sınıf içinde gürültüden rahatsız olduklarından, grup içinde birliktelik olmamasından ve bireysel sorumlulukların yerine 
getirilmemesinden bahsetmişlerdir.  

Dört hafta boyunca tutulan günlüklerin sonuçlarının, genel olarak öğrencilerin görüşmelerde vermiş olduğu cevaplarla benzer 
olduğu görülmüştür. Deney grubu öğrencileri genel olarak günlüklerde kullanılan teknikle ilgilli olarak olumlu görüşler beyan 
etmişlerdir. Jgsaw tekniği ile yürütülen ders süreciyle ilgili olarak derslerin eğlenceli geçtiği, etkili ve verimli olduğu, kalıcı ve 
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öğretici bir öğrenme olduğu, yeni bir yöntem kullanıldığı, sorumluluklarının arttığı, Coğrafya dersini daha çok sevdiklerini ve 
derse daha aktif katılarak başarılarının yükseldiğini ifade etmişlerdir. İlgili literatür incelendiğinde, bu bulguların Jigsaw 
tekniği ile ilgili yapılan araştırmalardan Astalini vd. (2021) ile Seyhan ve Şimşek’in (2019) araştırma sonuçlarıyla örtüştüğü 
görülmektedir. Öğrencilerin bu tekniğin kullanımıyla derslerin eğlenceli geçtiğini, verilen konuyla ilgili ön hazırlık 
yapmalarının dersi daha kolay anlamalarını sağladığını, derse aktif katılım sağlamalarının dersin etkili ve verimli geçmesini 
sağladığını ve derse karşı olan tutumlarında değişikliğe yol açtığını söylemişlerdir. Seyhan ve Şimşek’e (2019) göre, Jigsaw 
öğretim tekniği ile işlenen derslerde öğrencilerin büyük bir çoğunluğu,  bu yöntemin derslerin öğrenilmesini kolaylaştırdığı 
öğrenciyi aktifleştirdiği, işbirliğini ve kaynaşmayı arttırdığı yönünde görüşler belirtmişlerdir. Astalini vd. (2021) öğrencilerin 
Jigsaw tekniği ile ilgili sorulara verdikleri cevaplarda, genel olarak öğrenmede çok mutlu oldukları, kavramları daha kolay 
öğrendikleri ve dersi geliştirmek açısından faydalı olduğu yönünde fikirler beyan etmişlerdir.  

Araştırmada, öğrencilerin büyük bir çoğunluğu Jigsaw tekniğinin uygulanmasından duymuş oldukları memnuniyeti dile 
getirmişlerdir. Öğrenciler öğretimin merkezinde yer almaktan, aktif bir şekilde derslere katılmaktan, kendilerine güvenilerek 
sorumluluk verilmesinden, verilen konuyla alakalı ön hazırlık yaparak gelmekten mutlu olduklarını ve bu durumların 
akademik başarılarını arttırdığını söylemişlerdir. Öğrenciler ayrıca Jigsaw tekniği ile birlikte coğrafya dersinden 
sıkılmadıklarını derslerin kendileri açısından eğlenceli, etkili ve verimli geçtiğini ifade etmişlerdir.  

Öğrencilerin Jigsaw tekniği için olumlu bir tutum sergilemelerinde “daha önce görmedikleri bir yöntemle dersin işlenmesi, ders 
sürecinde aktif rol oynamaları, iletişim becerilerinin artması, sınıf içinde arkadaşları ile daha iyi iletişim kurmaları, birimiz 
hepimiz hepimiz birimiz için bilinciyle verilen sorumluluğun gereği görev bilincinin farkında olmaları ve Coğrafya dersi 
öğretim programına uygun bir şekilde ders işlenmesinin” etkili olduğu söylenebilir. 

Belirtilen az saydaki olumsuz görüşün ise uygulama sırasında ortaya çıkan, önlenebilir durumlar ile ilgili olduğu 
görülmektedir. 

4.3. Öneriler 

Jigsaw tekniğinin bu araştırmada etkinliği ortaya konmuş olup farklı sınıf seviyelerinde, farklı konularda etkisi incelenebilir. 
Ayrıca, tekniğin yaratıcı düşünme, duyuşsal alan becerileri, eleştirel yaklaşım, iletişim becerilerine olan etkisi araştırılabilir. 

İşbirlikli yöntemlerin Sosyal Bilimler alanındaki branşlarda kullanımını yaygınlaştırmaya yönelik çalışmalar yapılabilir. Hangi 
konularda Jigsaw tekniğinin etkili bir şekilde kullanılabileceği üzerinde durulabilir.  

Okullarda Jigsaw tekniği gibi öğrenci merkezli yöntemlerin daha etkin ve verimli kullanımı için öğretmenlere bu yöntemlerle 
ilgili uygulamalı hizmet içi eğitimler verilebilir. 

Bu tür araştırmalarda asıl uygulamadan öncesi mutlaka pilot uygulama yapılmalıdır. Pilot uygulama sonucunda ortaya çıkan 
aksaklıklar tespit edilerek, uygulama esnasında oluşacak olası problemlerin önüne geçilebilir. 

Jigsaw tekniği gibi öğrenci merkezli öğretim yapılacak uygulamalarda oturma düzeni başta olmak üzere sınıf ortamlarının 
düzenlenmesi ihtiyacı olabilmektedir. Uygun olmayan sınıf ortamlarında beklenen sonuçlara ulaşılamayabilir. 

Tekniğin uygulandığı araştırmalarda öğrencilerin kullanılan tekniğe ilişkin görüşlerinin alınması, daha sonra yapılacak 
araştırmalarda bu görüşlerin dikkate alınması yararlı olacaktır.  

Öğrencilerin alışık olmadıkları farklı bir öğretim tekniğinin uygulanması nedeniyle ne yapacaklarını tam olarak anlamamaları 
uygulama sürecinde gürültüye neden olabilmektedir. İlk haftadan sonra öğrencilerin tekniğin uygulanışını anlamaları ve sınıfın 
oturma düzeninin dersten önce değiştirilmesi gürültü sorununu azaltabilmektedir. İşbirlikli öğrenme ile ilgili uygulamalar 
yapılmadan önce bu yöntemle ilgili olarak, öğrencilerin ayrıntılı şekilde bilgilendirilmesi gerekmektedir. Tekniğin uygulanması 
konusunda bilgi sahibi öğrencilerle sınıf yönetimi ile ilgili sorunlardan uzak, daha verimli çalışmalar yürütülebilir.  

Bu araştırmada da ortaya konduğu gibi öğrenci merkezli öğretim yöntem ve tekniklerinin önemli dezavantajlarından biri 
zaman alıcı olmalarıdır. Tekniğin uygulama sürecinin her adımının planlanması, uygulama sürecinin ayrıntılı ve açık bir 
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şekilde verilmesi, gerekiyorsa sınıfın oturma düzeninin dersten önce teneffüste değiştirilmesi zaman yönetimi açısından da 
faydalı olacaktır. 

Tekniğin uygulanmasında her öğrencinin aktif bir şekilde görev üstlenmesi gerekir. Bu bağlamada öğrencilerin sorumluluk 
bilinciyle hareket etmeleri için gerekli tedbirler alınmalıdır. Öğrenciler bu yönde sürekli teşvik edilmelidir.  

Öğrencilere bilgiye nasıl ulaşacakları ve bu bilgiyi arkadaşları ile nasıl paylaşacakları konusunda rehberlik edilmesi yararlı 
olacaktır. 
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Communication and New Education Techniques in Generation Z 
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2 Dr., Öğretim Görevlisi, Samsun 19 Mayıs Üniversitesi, Alaçam Meslek Yüksekokulu, Büro Hizmetleri ve Sekreterlik Bölümü, Çağrı Merkezi Hizmetleri Programı, Samsun, Türkiye  

1. Giriş

Z kuşağı bireyleri 1995 yılı ile 2000’li yılların ortasına kadar olan zamanda doğdukları düşünülen kuşak olmaktadır. Bu kuşak 
içerisine dünyaya geldiği dijital teknolojiler ile bütünleşmiş ve son derece teknolojik araç bağımlılığı bulunan bireylerden 
meydana gelmektedir ((Jain ve Pant, 2012). Yoğun teknoloji kullanımı kuşak bireylerinde aile bağlarının zayıflamasına, 
arkadaşlık ortamlarının sanal çerçevelere dönüşmesine, yüz yüze iletişim özelliklerinin körelmesine neden olmaktadır. Dijital 
teknolojilerin anlık ve hızlı değişen yapısı bu kuşakta çabuk sıkılma, zor odaklanma, statik eğitim tarzından uzaklaşma gibi 
sorunlar doğurmuştur (Schenarts, 2020). We Are Social raporuna göre Türkiye’de 20-24-24-29 yaş arasında 13 milyon birey 
bulunmaktadır (We Are Social, 2024). 

TÜİK'in 2023 yılı dijital teknoloji kullanım raporuna göre 16-24 yaş arası kadın ve erkek kullanıcılar 2023 yılında ortalama 
%95.5 dijital medya kullanırken 2024 yılında bu oran %95.6 olarak değişmiştir. Buna ek olarak 25-34 yaş arasında dijital 
teknoloji kullanım oranı 2023 yılında %96.7 iken 2024 yılında bu rakam %96.8 olarak belirtilmiştir. TÜİK'in verileri 16 ve 34 
yaş arası bireylerin %96.7 oranında dijital teknolojileri kullandığını göstermektedir. Bu durum, kuşağın yoğun dijital teknoloji 
kullanımı ile dijital yerliler olarak nitelendirilmesinin paralel seyrettiğini göstermektedir. (TÜİK, 2024). 

Öz. Bu çalışma Z kuşağı bireylerinin içerisine doğduğu dijital döneme paralel olarak kuşak bireylerinin niteliklerini açıklamayı amaçlarken aynı zamanda bu 
dönem dünyaya gelen bireylerin iletişim ve eğitim özelliklerini betimsel içerik analizi çerçevesinde betimlemeyi ve Z kuşağına ilişkin ön plana çıkan iletişim, 
eğitim faktörlerini sıralamayı hedeflemiştir. Böylece Z kuşağı bireyleriyle daha etkin bir iletişimi gerçekleştirmek mümkün bir hâle gelirken bu kuşağın eğitim 
faaliyetlerine daha fazla istekli olarak katılmasını sağlayan eğilimler belirtilmektedir. Dolayısıyla çalışma hali hazırda öğrenci olan ve iş sahalarına yeni 
niteliklerle katılan Z kuşağı bireylerinin daha etkin bir şekilde eğitilmesine ve başarılı bir şekilde iletişime geçilmesine katkı sağlamaktadır. Bununla birlikte 
daha iyi iletişim kurulan ve aktif öğrenme faaliyeti gerçekleştiren gelecek kuşaklar yaratılması amaçlanmaktadır. Araştırmada betimsel içerik analizi 
gerçekleştirilmiş elde edilen veriler temalar ve kodlar altında toplanmıştır. 

Anahtar Sözcükler: Z Kuşağı, Eğitim, İletişim, Yeni Teknoloji, Dijitalleşme 

Abstract. This study aims to explain the qualities of generation Z individuals in parallel with the digital era in which generation Z individuals were born 
into, as well as to describe the communication and education characteristics of individuals born in this period within the framework of descriptive content 
analysis and to list the prominent communication and education factors related to generation Z. Thus, while it becomes possible to realize a more effective 
communication with Generation Z individuals, the trends that enable this generation to participate more willingly in educational activities are indicated. 
Therefore, the study contributes to more effective training and successful communication with Generation Z individuals who are already students and joining 
the workplace with new qualifications. In addition, it is aimed to create future generations that communicate better and perform active learning activities. In 
the research, descriptive content analysis was carried out and the data obtained were collected under themes and codes. 

Keywords: Generation Z, Education, Communication, New Technology, Digitalization 
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Z kuşağı bireyleri yoğun internet ve dijital teknoloji kullanımı içerisindeyken bu kuşağın statik bir iletişim ve eğitim faaliyeti 
içerisine dâhil edilmesi kuşakta minimum etkileşim ve öğrenme isteği yaratmaktadır (Karadoğan, 2019). Dolayısıyla Z 
kuşağının eğitim hayatında daha aktif olabilmesi ve iş yaşamında da maksimum verimin elde edilebilmesi için dijital 
teknolojilerle entegre bir eğitim ve iş hayatının inşa edilmesi büyük önem taşımaktadır (Pekel vd., 2020).  Bu çalışma dijital 
yerliler olarak nitelendirilen ve yoğun dijital teknoloji kullanımı gerçekleştiren Z kuşağı bireylerinin eğitim ve iletişim 
faaliyetlerindeki maksimum verimin oluşturulması için çeşitli yöntemler ve öneriler içermektedir. Çalışma Z kuşağı iletişim ve 
eğitim biçimlerini problemleştirmekte bu doğrultuda Z kuşağı bireylerinin daha aktif iletişim kurma ve öğrenme faaliyeti 
gerçekleştirebilmesini mümkün kılmak için önemli görülmektedir.  Böylece kuşağın başarılı bir süreç bulundurduğu iletişim ve 
eğitim faaliyetinin gerçekleştirilmesi mümkündür. Araştırma soruları şu şekilde sıralanabilmektedir. 

1- Z kuşağı bireylerinin dijital teknolojiler ile ilişkileri nasıldır? 

2- Z kuşağı için ideal öğrenme teknikleri nelerdir? 

3- Z kuşağının aktif iletişim ve eğitim faaliyetlerinde bulunabilmeleri için kullanılabilecek teknik ve gelişmeler nelerdir?  

Araştırma soruları çerçevesinde Z kuşağı için ideal iletişim ve eğitim faaliyetleri betimlenmiştir. Betimsel analiz tekniğinin 
kullanıldığı araştırma araştırmada gelecekte daha nitelikli ve başarılı Z kuşağı bireylerinin inşa edilmesi için eğitimcilere ve Z 
kuşağı ile işbirliği içerisinde yer alan şirketlere tavsiyeler sıralanmaktadır. 

2. Z Kuşağı Kimdir? 

1995-2000 yılları arasında doğduğu düşünülen ancak bu tarihin zaman zaman 2000'li yılların sonrasını da kapsadığı varsayılan 
kuşak olarak bilinen Z kuşağı Dijital Yerliler tanımıyla büyük oranda bütünleşmiştir. Prensky yeni nesil öğrencileri 
"bilgisayarların, video oyunlarının ve internetin dijital dilini 'anadili olarak konuşan' öğrenciler" olarak tanımlamıştır (Prensky, 
2006).  Pew Araştırma Merkezi'nin tanımına göre 18-29 yaş arası genç yetişkinlere bakıldığında, rakamlar cep telefonuyla 
%99'a ve akıllı telefonla %96'ya yükselmektedir (Dimock, 2019).  Türkiye’de akıllı cep telefonu kullanım oranlarına 
bakıldığında 16-24 yaşları arasındaki yetişkinlerin %94.5’sini oluşturduğu görülmektedir (TÜİK, 2022). Kuşağın en önemli 
özelliği internet teknolojilerine olan bağımlılığı olmaktadır. Bu sebeple bu kuşağın bireyleri E kuşak, İnternet kuşağı, İ kuşağı, 
Anında Çevrim İçi kuşağı, Milenyum Sonrası Doğanlar gibi adlandırmalarla da anılmaktadır (Levickaite, 2010). Aynı zamanda 
Yeni Sessiz Nesil, Gen Z, Fastfood düşkünlüğü sebebiyle McDonalds Kuşağı, Yeni, Zeds, Ş Kuşağı gibi adlar da verilmektedir 
(Jones vd., 2007). Gen Tech, Çevrim içi Kuşak, Facebook Kuşağı, Değiştirenler ve Her Zaman Tıklayan olarak da bilinmektedir 
(Altunbay, 2018). Bireylerin teknolojinin bir parçası olmasından ileri gelen bu adlandırmalar kuşağın dijital dünyanın içine 
doğduktan sonra bu dünyada kendilerini büyük oranda güvende hissetmelerinden kaynaklanmaktadır. Online ortamları yüz 
yüze iletişim ortamlarından daha fazla tercih eden Z kuşağı bireyleri ben merkezli olup genellikle bireysel, sabırsız ve aceleci 
davranmaktadırlar (Akran, 2023). Z kuşağını önemli özellikleri arasında; internet üzerinde edindikleri bilgilerin doğruluğunu 
mutlak kabul etmek, körelmiş eleştirel düşünme yetisi, internetsiz hayat sürdürememek, büyük oranda internet bağımlılığı 
bulundurmak (Beyaz, 2020), yüksek oranda özgüven, eğlence severlik, ekip çalışması ve işbirliği uyumu, özgürlüğe düşkünlük, 
hızlı bir yaşam sürme isteği, kurallara bağlı yaşamak istememe, soru ve sınavlardan hoşlanmama, statik bir eğitim tarzını 
benimsememe gibi davranışlar yer almaktadır (Tapscott, 2009). 

Sosyal medya platformları Z kuşağı bireylerinin dış dünya güvensizliğinden korunmaları için birer sanal çember görevi 
üstlenmiştir. Dış dünyadan korunma çabası Z kuşağı bireylerinin teknolojik aygıtlara daha fazla bağımlı olmasına sebebiyet 
vermiştir. Özellikle akıllı telefonlarda uzun süreler geçiren Z kuşağı bireyleri oyun, müzik, dizi, film ve daha pek çok işlevi 
içerisinde barındırdığı için mobil telefonları “her şeyi içinde bulunduran eğlence merkezi” olarak tanımlamaktadır (Rideout 
vd., 2010). Gecikmeye ve yavaşlığa tahammülü olmayan Z kuşağı bireyleri hayatlarında istikrar sağlama konusunda zorluk 
yaşamaktadır. Ulusal değerlerinde yoğunluğa rastlanmayan Z kuşağı bireylerinde yurtdışı çalışma ve gezme düşüncesi sıklıkla 
ortaya çıkmaktadır (Tóbi, 2013). Algı oranında yükseklik, hızlı tüketim, anonim ve sahte hesap kullanımı, bireysellik, yalnız 
yaşam eğilimi, geniş bir hayal dünyası, marka beğenisi, otoriteye boyun eğmeme, ezberci eğitimden hoşlanmama, dürüstlük 
gibi nitelikler de gözlemlenmiştir. Duygusal boşlukların doldurulması, fantezi arayışı, kaçış, heyecan gibi duyguların da 
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internet teknolojileri aracılığıyla gerçekleştirilebileceğine inanan Z kuşağı bireyleri siber zorbalıkla da yoğun olarak 
karşılaşmaktadır (Adler, 2011).  Kuşağın diğer özellikleri şu şekilde sıralanmaktadır (Jain ve Pant, 2012):   

• Duygusal zekâ daha az gelişmiştir. 

• Aile ilişkilerine bağlılık arkadaşlara göre daha zayıftır. 

• Marka sevgisi sebebiyle lüks markalara eğilim yoğundur. 

• Dijital dünyadan kopamama sebebiyle uyku bozukluklarının ve sanal akran düşüncesinin fazla önemsenmesi sonucunda 
Narsistik eğiliminin arttığı düşünülmektedir.  

• Gelenekselin dışında dijital teknolojilerle birleştirilmiş bir eğitim sistemi benimsenmektedir.  

• Sanal arkadaşlıklara değer verilmektedir.  

• Sanal cinsel tatminler gerçekleşebilmektedir. 

Aile ile birlikte geçirilen zaman azalmış ve aile tarafından sağlanan çeşitli duygular internet ortamında aranmıştır. Bu sebeple 
aile otoritesinin giderek yok olduğu Ş kuşağında (şımartılmış çocuklar kuşağı) çocuk erkil bir aile yapısı gelişmiş uyuşturucu 
kullanımı, obezite ve asosyallik artmıştır (Başal, 2014). Dijital teknolojilere olan bağımlılık sanal iletişimin ön plana çıkmasına 
neden olmuştur. 

2.1. Z Kuşağı’nda İletişim 

Z kuşağı, doğduğu döneme uyum sağlamakta ve bu dönemin sunduğu gelişmeleri izlemektedir. Söz konusu Z kuşağı da dijital 
teknolojilerin yaygın bir biçimde kullanıldığı, sanal bir ortama doğmuş bu nedenle dijital yerli adını almıştır (Prensky, 2006). Z 
kuşağı, uzun iletişim yerine sık iletişim gösterir. Sosyal ağlar, iletişim için ana platformlardır ve çevrim içi temasları 
sürdürmek, yüz yüze etkileşimlerden daha önemlidir. Z kuşağındaki bireylerin önceki kuşaklardan farklı olarak, sürekli çevrim 
içi erişimle duygusal bir bağ kurduğunu göstermektedir (Bakır vd., 2023). Bazı Z kuşağı üyeleri çevrim içi bağlantılarından 
vazgeçmeyi kendilerine verilen bir ceza olarak görmektedir. Yakın zamanda Z kuşağı ‘’Z kuşağında insanlar akıllı teknolojiler 
olmadan nasıl var olacaklarını biliyorlar mı?" sorusu sorulduğunda, araştırmacılar bu sorunun cevabını "hayır" olarak 
bulmuşlardır. Gençlerden bazıları mobil cihaz kullanımını "uyandığım andan itibaren, onu kullanırım. Her gün, her saat" 
şeklinde ifade etmiştir (Kaya ve Çiçek, 2023). Kısaltılmış, gayri resmi, uydurma kelimeler ve basitleştirilmiş dilbilgisi kullanan, 
görsel araçlar (emojiler, çıkartmalar, evlilikler vb.) da dâhil olmak üzere alegori ve mizahla süslenmiş kısa mesajlara daha iyi 
yanıt vermektedirler. Deneyimlerimize göre, yeni nesil uzmanlarımız e-postalarını kontrol etmeyi unutabilirken, sosyal medya 
üzerinden aynı konular hakkında bilgi alabilmektedirler. E-posta aracılığıyla gönderilen maillere geri dönüt verilmezken, 
Instagram, Snapchat, Telegram, WhatsApp gibi sosyal medya platformlarında anında çevrim içi olmaktadırlar (Güzel, 2024). 

 

Şekil 1. Tüm dünyada z kuşağı akıllı telefon kullanım ve önem oranları (Kaynak: GWI, 2024) 
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Şekil 1’de Kuzey Amerika, Avrupa, Latin Amerika, Ortadoğu-Afrika ve Asya Pasifik bölgelerinde yaşayan Z kuşağı bireylerinin 
akıllı telefon kullanım oranı ve bu akıllı telefonlara verdikleri önem yüzdesi görülmektedir. Buna göre tüm dünyada ortalama 
%98 oranında akıllı telefon kullanımı temsil edilmektedir (GWI, 2024). Dünya genelinde Z kuşağının teknoloji kullanım oranı 
ve bu teknolojilere verilen önemin artış göstermesi eğitim tekniklerinde de bir dönüşüm ihtiyacını gerektirmektedir.  

 
Şekil 2. Z kuşağı sosyal medya kullanım oranları (Kaynak: Sproutsocial, 2024) 

Şekil 2’de Z kuşağı bireylerinin sosyal medyayı kullanım amaçları görülmektedir. Tabloya göre Z kuşağı sosyal medya 
platformlarını farklı amaçlarla kullanmaktadır (Sproutsocial, 2024). Z kuşağında ön plana çıkan bir diğer önemli faktör eğitim 
faaliyetleri olmaktadır.  

2.2. Z Kuşağı’nda Eğitim 

Z kuşağında teknolojiye, hıza ve verimliliğe karşı bir tutkuları ve çevrim içi kanallara özgü bir öğrenme stilleri vardır (Howe ve 
Strauss, 2000). Z kuşağından öğrenciler oto didaktik (bireyin kendi kendini yetiştirmesi) olmaktadır. Z Kuşağı öğrencileri yeni 
bilgiler öğrenmek için uzman eğitmene, danışmana veya sunum yapan kişiye güvenmek zorunda olmadıklarını ve ideal 
öğrenme ortamını "kendim ve İnternet" olarak belirtmektedirler. “Googlelama, googling” olarak bilinen internette arama 
yaygındır. Z Kuşağı öğrencilerinin %90'ının yeni bilgiler aramak için birincil çevrim içi platformlarının YouTube olduğunu dile 
getirmiştir (Seemiller ve Grace, 2016). Z kuşağı öğrenci eğitimcinin mevcut kaynaklarını kullanmak için inisiyatif alma 
girişimleri bulunmaktadır. Kendilerini dâhil hissettiren, kendilerini geliştirmelerine yardımcı olan, dinamik ve yaratıcılığı 
içeren aktiviteleri aktif olarak aramaktadırlar. 

 

Şekil 3. Z Kuşağı’na göre eğitim sistemi ve hayata hazırlama oranları (Kaynak: Seemiller & Grace, 2016) 

Şekil 3’e göre Z kuşağı bireyleri Türkiye’deki eğitim sisteminin hayata hazırlama imkânını oldukça sınırlı görmektedir (Yılmaz 
ve Aktürk, 2021). Z Kuşağı öğrencileri yeni bilgiler öğrenmek için uzman eğitmene, danışmana veya sunum yapan kişiye 
güvenmek zorunda olmadıklarını ve ideal öğrenme ortamını "kendim ve İnternet" olarak belirtmektedirler. “Googlelama, 
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googling” olarak bilinen internette arama yaygındır. Z Kuşağı öğrencilerinin %90'ının yeni bilgiler aramak için birincil çevrim 
içi platformlarının YouTube olduğunu dile getirmiştir (Seemiller ve Grace, 2016). Z kuşağı öğrencileri eğitimcinin mevcut 
kaynaklarını kullanmak için inisiyatif alma girişimleri bulunmaktadır. Kendilerini dâhil hissettiren, kendilerini geliştirmelerine 
yardımcı olan, dinamik ve yaratıcılığı içeren aktiviteleri aktif olarak aramaktadırlar.  

 

Şekil 4. Z kuşağı’nın ideal eğitim biçimleri 

Şekil 4 Z kuşağının en etkin bulduğu eğitim ve öğretim yöntemlerini işaret etmektedir (Yılmaz ve Aktürk, 2021). 
Eğitimcilerden tablodaki kalıpları göz önünde bulundurmaları beklenmektedir. Aksine, söylemlerini daha ilişkilendirilebilir 
hâle getirmek ve çevrim içi ortamda daha duyarlı olmak için bunları kullanmalıdır. Birçok öğretmen tarafından artık 
öğrencileriyle düzenli olarak sosyal medya iletişim listeleri ve tartışma grupları kurulmaktadır. Ayrıca Reddit gibi 
platformlarda yayınlar oluşturarak öğrencilere ulaşmaktadır. Eğitmenler veya öğrenciler tarafından oluşturulan sosyal medya 
hesapları öğrencilerin konuları daha iyi anlamasına yönelik içerikler üretilmesine katkı sağlamaktadır (Erten, 2019).  Z 
Kuşağı'nın özümseyen öğrenme stili (soyut kavramsallaştırma ve yansıtıcı gözlemi birleştiren) teknolojiyle entegredir. Bu 
kuşağın eğitiminin içerisinde eğlence olmalı, az yazı yazma, ses-video içerikleri kullanma artırılmalı. Kendi anlatmayı severken 
zaman sınırlandırması sevmeyen kuşak çevrim içi öğrenme yöntemini daha fazla tercih etmektedir. 

Karmaşık görsel imgelere alışmışlardır. Ancak karmaşık bilgilere veya sorunlara odaklanma ve bunları analiz etme konusunda 
zorluk çekmektedirler. Bu nedenle bilgilerin kısa aralıklarla ve özet halinde iletilmesini beklerler ve dikkat eksikliği 
bozuklukları riski altındadırlar (Cretu vd., 2020). Z kuşağı teknolojiyi nihai bir hedef olmaktan ziyade bir amaca ulaşma aracı 
olarak görmektedirler. Kuşağı için kullanımı kolay teknoloji, faaliyetlerini düzenlemelerine yardımcı olduğu ve problem 
çözmeyi desteklediği için birincil bir bilgi kaynağıdır. Öğrenmede, Z Kuşağı'nda dijital materyal ve teknoloji tabanlı 
alıştırmalara yönelme eğilimi artmaktadır. Bu kuşağa ait bireyler bir şeyi deneyimlemeye aktif olarak katıldıklarında en iyi 
şekilde öğrenmektedir. Bu nedenle öğrencilerin eğitim ve bilgiye erişmesi için yönlendirilmesi gerekmektedir (Janssen ve 
Carredini, 2021).  Resmi öğrenme durumlarında, bir sınıf ortamında ders almayı, okuma ödevleri yapmayı, analitik modelleri 
incelemeyi ve her şeyi iyice düşünmek için zamana sahip olmayı tercih ederler. Grup içerisinde öğrenme faaliyetinde daha 
başarılıdırlar. Bu sebeple öğrencilerin işbirliği yoluyla öğrenmesi öğrenmeyi kuvvetlendirmektedir. Grup içerisinde öğretim 
dışında birebir öğrenme yöntemini de daha etkin bulmaktadırlar (Mccann, 2022). Z kuşağında öğrencilerin hiçbiri yalnızca 
belirli bir öğrenme stilini tercih etmemekte ve kullanmamaktadır. Bunun yerine öğrenme stillerinin bir kombinasyonunu tercih 
etmektedirler. İlk üniversite seviyesi olan ve henüz kariyerlerine yerleşmemiş olan öğrenciler öğrenmeye daha istekli 
olmaktadır. Diğer öğrencilerin öğrenme isteği ilgileri etrafında değişmektedir (Nicholas, 2020).  

Öğrenciler kontrol sahibi olmayı sevmekte ve öğrenme prosedürlerini bireysel olarak uygulamayı tercih etmektedir. Alanlarına 
en uygun dersleri seçmeyi tercih etmektedirler (seçim özgürlüğü – Z kuşağının bir diğer özelliği). Bu nedenle çalışma 
programlarının yapısında daha fazla esneklik gerekmektedir. Geniş çalışma saatleri; işin kendisinin etkileşimli, çeşitli, 
iletişimsel, heyecan verici, yeni bilişim teknolojileriyle bağlantılı olması makul bulunmaktadır (Bayhan, 2020). Bilginin faydası 
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kategorisiyle ilgili olarak, %80'i öğrenmeyi, günlük yaşamda faydalı olabilecek, çoğunlukla pratik şeylere odaklanan bilgi 
edinme süreci olarak tanımlamakta yani her zaman gerçek yaşamla bağlantı aramaktadırlar. Bu kuşağın pragmatik olması 
gündelik hayattaki eğitim ve öğretim faktörlerini sıklıkla etkilemektedir (Francis ve Hoefel, 2018). Önceki nesillere kıyasla 
metin yerine resim/video/ses yoluyla öğrenmeyi tercih etmektedirler. 

Z kuşağının taleplerinin özellikleri göz önüne alındığında, eğitim kurumlarının daha görsel, etkileşimli, bilgiye anında 
ulaşılabilen ve en önemlisi teknoloji ve sosyal medya/ağları içeren öğretim-öğrenme stratejilerini değiştirmeleri gerekmektedir. 
Podcast'ler, web siteleri, simülasyonlar, YouTube'daki etkileşimli öğreticiler ve İnternet tabanlı eğitim oyunları, Z kuşağının 
dikkatini çekebilecek teknolojilerden bazılarıdır. Twitter gibi sosyal medya, iletişim kurmak ve bilgi paylaşmak için 
kullanılabilir. Facebook, sınıf etkinlikleriyle ilgili tartışmalar yapmak veya güncellemeler yayınlamak için iyi bir araçtır 
(Alruthaya vd., 2021). Öğrenme çıktıları belirlemek ve öğrencilerin bunlara teknolojiyi kullanarak nasıl ulaşacaklarını 
belirlemelerine izin vermek tavsiye edilir. Örneğin, bir sorunun nasıl çözüleceğiyle ilgili videolar kaydetmek, akran 
değerlendirme etkinlikleri için kullanılabilir (Karina vd., 2021). Z kuşağının temel eğitim teknolojisine ilişkin tercihleri 
arasında dijital araçların ve 7/24 erişilebilir olması gereken çevrim içi forumların kullanımı yer alır. Bazı örnekler arasında 
Sound-cloud, TED Ed, Piktochart, Canva, Twitter, Facebook, WordPress, Educlipper, Prezi, Google siteleri ve Testmoz 
bulunmaktadır (Hussin, 2018). Z kuşağının eğitim faaliyetlerinde etkileşimli simülasyonlar ve rol yapma oyunları gibi aktif 
yöntemler ve proje tabanlı çalışmaların yer alması önerilmektedir (Artırılmış gerçeklik, hologram vb). 

Z kuşağı derslerden ve tartışmalardan hoşlanmazken, etkileşimli oyunlardan, işbirliği bulunan, grup olarak hazırlanan 
projelerden ve zorluklardan hoşlanmaktadır. Instagram, Twitter, Reddit vb. uygulamaların canlı yayınları Z kuşağı için birer 
eğitim faktörü olmaktadır. Bu sebeple fenomen içeriklerini çok sık takip etmekte ve uygulama girişimleri bulundurmaktadırlar. 
Z kuşağı bireyleri mobil uygulamalarla öğrenmeyi de sevmektedir. Dolayısıyla çevrim içi oyunlaştırılmış testler, videolar 
kullanılması yaygınlaştırılmaktadır (Menendez vd., 2020). Bugün Z kuşağı değişen ve gelişen teknolojilere bağlı olarak 
yetenekler edinmekte bu çerçevede iletişim, eğitim ve öğretim içerisinde de güncellemeler meydana gelmektedir. Söz konusu 
dönüşümler birçok araştırmaya konu olmuş bu çalışma da araştırmaların önerilerine odaklanmıştır. 

3. Yöntem 

Araştırmada Z kuşağı bireylerinin iletişim ve eğitim konularına odaklanan çalışmalar betimsel içerik analizi yöntemi ile 
incelenmiştir.  Araştırmada incelenen çalışmaların içerdiği tavsiyeler toplanmış böylece bulgular ortaya çıkarılmıştır. Google 
Scholar üzerinden gerçekleştirilen incelemede “Gen Z, Education” anahtar kelimeli çalışmalarda “advice, offer, suggestion” 
sözcükleri aranarak yer alan tavsiyeler listelenmiştir. Bulguların incelenmesi ve analiz edilmesi neticesinde çeşitli temalar ve 
kodlar ile veriler betimlenmiştir. Ayrıca verilerden elde edilen sonuçlar ile yeni bir sentez meydana getirilmiştir (Kitzinger, 
1995). Betimsel içerik analizi neticesinde Z kuşağı ve eğitim anahtar kelimeleri içeren çalışmaların önerileri sınıflandırılmıştır. 
Araştırma incelemesiyle elde edilen veriler var olan verilerin yorumlandığı ve yeni bir sentezin sunulduğu betimsel analiz 
yöntemi ile analiz edilmiştir. Bulgunun tanımlanarak açıklanması ve sentezlenmesi araştırmada güçlü yönlerin açığa çıkması 
için büyük bir önem taşımaktadır (Baltacı, 2019). Araştırma ve kuşağı bireylerinin kapsaması bakımından sınırlılık 
içermektedir. 

4. Bulgular 

Araştırmadan elde edilen veriler “İşbirliği”, “İletişim”, “Teknoloji” ve “Nitelik” olmak üzere 4 farklı temada sunulan öneriler 
şeklinde sınıflandırılmıştır. Temalar sunulan kodların içerikleriyle ilişkilendirilmiştir. İş birliği teması için sunulan kodlar Tablo 
1’de yer almaktadır. 

Tablo 1. İşbirliği İçin Sunulan Öneriler  
Tema                                             Kod          Kaynak 
 
 
İşbirliği 

Grup İçi Rol Dağıtımı ile Sorumluluk Aşılama  
Mohr ve Mohr, 2017 

Takım Deneyiminin Gerçekleşmesi Holmberg-Wright vd., 2017 
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Ortak Diskler ve Bulutlar İçerisinde Çalışma Hernandez-de-Menendez, vd., 2020 
İş birliği Teşviki İçin Ödüllendirme Sistemi Kullanımı Alimin ve Tukiran, 2024 

Tablo 1’e göre Z kuşağı bireylerinin aktif işbirliğine yönelik olarak grup içi rol dağıtımı, takım deneyiminin artırılması, ortak 
disk, bulut teknolojisi gibi kullanımların artırılması, işbirliği için teşvik edici ödüllerin verilmesi şeklinde öneriler sunulmuştur. 

Tablo 2. İletişim İçin Sunulan Öneriler 
Tema Kod         Kaynak 

 
 
 
İletişim 

Kısa öz iletişim kurma  Hampton ve Keys, 2017 
Günün her saatinde rehberlik ve destek için ulaşma imkânı için sosyal 
medyayı kullanma 

McCoy, 2020 

Sözlü anlatımın yanı sıra tiyatral faaliyetlere yönelmek Pandit, 2015 

Tablo 2’de Z kuşağı bireylerinin iletişim faaliyetlerine yönelik olarak öneriler sıralanmıştır. Buna göre Z kuşağının iletişim 
yeteneklerine bağlı olarak kısa öz iletişim kurulması, 7/24 kesintisiz online iletişim kurmanın sağlanması ve sözlü anlatımın 
yanı sıra canlandırma, beden dili vb. farklı iletişim biçimlerinin gerçekleştirilmesi önerilmektedir. 

Tablo 3.  Teknoloji İçin Sunulan Öneriler 
Tema Kod          Kaynak 

 
 
 
 
 
 
Teknoloji 
 

 

Etkileşimli Akıllı Tahta, Uygulama, Bilgisayar Kullanımı Seemiller ve Grace, 2016 

Derslerin Video Sunumu, Görüntü, Çift Yönlü Ses Kullanımı 
Au-Yong-Oliveira vd., 2018  

Sosyal Medya Hesaplarını Eğitim İçin Kullanmak 
Schroth, 2019 

Yapay Zekâ Öğretim Asistanı, Yapay Zekâ Öğretimi Kullanma 
 Jurenka vd., 2024 

Yapay Zekâ Destekli İş Yeri Uyumu İçin Çalışma Chan, 2023 
Remind Gibi Hatırlatıcı Uygulamalar Kullanma Chicioreanu ve Amza, 2018 
Online Toplantılar, Elektronik Çalışma Saatleri Düzenleyerek Çalışma Bhatt ve Singhi, 2020  
Maxwhere3d Platformu, Oyunlaştırma, BYOD, Vb.) Gibi Oyunlaştırma 
Programlarının Kullanılması 

Schapsis vd.,2025 

360  Dereceli Artırılmış Gerçeklik İle Üretilen Materyal Kullanımı  Pandit, 2015  
Belirli Aralıklarla Tablet ve Telefon Okuması Gerçekleştirme Rannula vd.,2020 

Tablo 3, Z kuşağının teknoloji kullanım yeteneklerine yönelik önerileri içermektedir. Buna göre yapılan incelemeler sonucunda 
etkileşimli akıllı tahta, uygulama, bilgisayar kullanımı, video sunumu yapma, sosyal medya hesaplarını eğitim için kullanmak, 
yapay zekâ öğretimi kullanma Remind gibi hatırlatıcı uygulamalar kullanma, Online Zoom, Teams, Meet, toplantıları 
düzenleyerek elektronik çalışma saatleri oluşturma, (Maxwhere3d, BYOD vb.) gibi oyunlaştırma programlarının kullanımı, 
artırılmış sanal gerçeklik, telefon, tablet okuması yapma gibi faaliyetler önerilmiştir. 

Tablo 4.Nitelikler İçin Sunulan Öneriler 
Tema Kod              Kaynak 

 
 
 
Niteliksel 

Gerçek yaşam deneyimlerini ders içeriğine dâhil etme ve teori içeriğini gerçek 
yaşam ile ilişkilendirme 

Hernandez-de-Menendez, 2020 

Esnek çalışma saatleri oluşturma Febriana ve Mujib, 2024 
Seçmeli ders ve konu oluşturma Hilčenko, 2020  
Dikkat süresi azlığına yönelik birçok öğretim tekniğini aynı anda kullanma Huss, 2023 
Yoğun dijitalleşmeye bağlı olarak geleneksel mentörlüğün dışında dijital 
mentörlük sağlama 

Zachar ve Fain, 2022 

Tablo 4, Z kuşağın kişilik özelliklerine göre sunulan önerileri içermektedir. Buna göre ise gerçek yaşam deneyimleri için 
eğitimlerin hayata entegre edilmesi, standart çalışmayı sevmeyen Z kuşağı bireyleri için esnek çalışma saatleri oluşturma, 
seçmeli ders ve konu oluşturma, dikkat dağınıklığına paralel olarak birçok öğretim tekniğini aynı anda kullanma ve dijital 
mentörlük sağlama önerileri sunulmuştur. 
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5.  Sonuç 

Z kuşağı bireylerinin yeni eğitim teknolojilerine olan eğilimi sebebiyle hazırlanan çalışmaların öneriler bölümleri 
incelendiğinde İşbirliği, İletişim, Teknoloji ve Niteliksel olmak üzere toplamda dört temada meydana gelmekte, bu temaların 
her biri kendi içerisinde birçok kod bulundurmaktadır. Buna göre yeni dijital teknolojilerin ve Z kuşağı bireylerinin göz önüne 
alınması neticesinde aktif ve maksimum verim bulunduran eğitim ve iletişim faaliyetlerinin ortaya çıkması mümkündür. 
Araştırma sonucunda ve kuşağı bireylerin dijital teknolojileri olan eğilimi neticesinde bu teknolojilerin iletişim ve eğitim 
faaliyetleri içerisinde daha fazla yer alması gerekliliği vurgulanmıştır. 
Z kuşağının dijital teknolojilerin içine doğduğu ve bu teknolojilere bağımlı bir hayat yaşadığı göz önüne alındığında geleneksel, 
statik eğitim biçimlerinin yerine interaktif uygulamalı esnek zamanlı ve dijital teknolojilere entegre bir eğitim biçiminin 
benimsenmesi hedef kitleye ulaşılması bakımından büyük bir önem taşımaktadır. Bu nedenle sosyal medya hesapları eğitim 
faaliyetlerinde aktif bir şekilde kullanılabilmektedir. 

Ortak diskler aracılığıyla sanal gruplar, uygulamalar toplantılar, sanal laboratuvarlar meydana getirerek çalışmalar 
hazırlanabilmektedir. Youtube kanalları veya podcastler oluşturarak öğrencilerin bu yöndeki becerileri eğitim faaliyetlerinde 
aktif ve ilgi çekici biçimde kullanılabilmektedir. Ders kapsamında öğrencilerin video, ses ve görsel çıktılar oluşturması, dijital 
teknolojileri etkin kullanmaları açısından önemlidir. Öğrencilerin esnek zamanlarda 7/24 gerçekleştirebileceği ödevlendirme 
sistemini kullanılması ve konu seçeneklerinin artırılarak aktif bir deneyim sağlanması ve kuşağının olumsuz stereotiplerinin 
yıkılmasında büyük önem taşımaktadır. Bu sayede kuşağın becerilerinin daha fazla ön plana çıkarıldığı bir eğitim faaliyetinin 
oluşturulması kuşağın eğitim programlarında daha başarılı olmalarına imkân tanımaktadır. 
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1. Giriş 

İnsanın duygu ve düşünce yapısı, tecrübeleri ve hayat karşısındaki tutumu edebî eserlerin temelini oluşturur. Bu noktadan yola 
çıkarak güzel sanatların bir dalı olan edebiyatın ana kaynağının/malzemesinin insan olduğunu vurgulamak gerekir. Andre 
Green’in deyimiyle edebiyat, ruhsal gerçekliklerden bir şeyler iletmeyi denemeye yarayan bir araçtır (2018, s. 26). Öyle ki yüz 
yıllardır yazarlar ve şairler, bu araç vesilesiyle insana ait birçok bilinen veya bilindiği hâlde kolayca söze dökülemeyen 
noktaları açığa vurmuşlardır. Böylelikle bilinçdışı arzularını kolayca ifade edemeyen bireylerin de teselli ve rahatlama 
bulmalarını mümkün kılmışlardır (Freud, 2018, s. 445). 

Öz. Hikâye, roman, eleştiri, deneme, çeviri gibi birçok edebî türde eserler ortaya koyan Tahsin Yücel, Cumhuriyet dönemi Türk edebiyatının önemli yazarları 
arasına adını yazdırmıştır. Hikâye ve romanlarında insan ruhunun derinliklerine nüfuz ettiği görülen yazar, eserlerinde kullandığı göndermeler ve ironilerle 
dikkat çeker. Yazar bu çalışma kapsamında ele alınan romanı Vatandaş’ta da bu teknikleri açık bir biçimde kullanır. Toplumsal bir eleştiri bağlamında ele 
alınabilecek olan romanın kahramanı Şaban Baş’ın içinde yaşadığı topluma açıkça yabancılaştığı görülür. Bu yabancılaşmayla birlikte uysal Şaban Baş ile cesur 
Volkan Taş arasında kalan başkahraman, nihayetinde Vatandaş olarak kalmayı tercih eder ve isimsiz bir direnişe katılma yolunu seçer. Umumi tuvalet 
kapılarının arkalarına içinden geçenleri yazarak, kimsenin dile getiremediği şeyleri söyleyerek kendisini rahatlatır. Dış dünyaya döndüğünde ise tekrar 
sıkıntıya düşer ancak burada da annesine benzeyen bir kadınla evlenerek kendisine imgesel bir kapı açar. Bu evlilik sayesinde kısmen de olsa imgesel 
tatminler yaşayan Vatandaş’ın genel itibariyle imgesel ile simgesel arasında bocaladığı ve sıkıntılı olduğu görülür. Bu çalışmada ruhsal hâlini kendi dilinden 
açığa vuran Şaban Baş/Vatandaş’ın psikolojisi, psikanalitik kuramlar ışığında incelenmeye çalışılacaktır. Bu noktada Fransız psikanalist Jacques Lacan’ın 
psikanaliz kuramı temel olarak alınacaktır. Diğer psikanalistlerin de görüşleriyle desteklenecek çalışmanın amacı Vatandaş’ın patolojik yönlerini ortaya 
çıkarmak değil; metindeki imgelerden yola çıkarak Vatandaş’ın eylemlerine bir anlam vermeye çalışmak olacaktır. 

Anahtar Sözcükler: Edebiyat, Tahsin Yücel, Psikanaliz, Jacques Lacan, Yabancılaşma 
 

Abstract. Tahsin Yücel, who produced works in many literary genres such as stories, novels, criticism, trial and translation, has written his name among the 
important writers of Turkish literature in the Republican period. The author, who is seen to penetrate the dephts of the human soul in his stories and novels, 
draws attention with the references and ironies he uses his works. The author explicitly uses these techniques in his novel Vatandaş, which can be considered 
within the scope of his study. Şaban Baş, the protagonist of the novel, which can be considered in the context of social criticism, is clearly alienated from the 
society he lives in. With this alienation, the protagonist, torn between the docile Şaban Baş and the brave Volkan Taş, ultimately prefers to remain a Vatandaş 
and chooses to join an anonymous resistance. He comforts himself by writing on the backs of public restroom doors, saying things that no one else can say. 
When he returns to outside world, he falls into trouble again, but here, too, he opens an imaginary door for himself by marrying a woman who resembles his 
mother. Vatandaş, who partially experiences imaginary satisfactions thanks to this marriage, is generally seen to be floundering and troubled between the 
imaginary and the symbolic. In this study, the psychology of Şaban Baş/Vatandaş, who reveals his mental state through his own language, will be analyzed in 
the light of psychoanalytic methods. At this point, the methodology will be based on the teaching of French psychoanalyst Jacques Lacan. The aim of the 
study, which will be supported by the views of other psychoanalysts, will not be to reveal the pathological aspects of Vatandaş, but to try to make sense of 
Vatandaş actions based on the images in the text. 

Keywords: Literature, Tahsin Yücel, Psychoanalysis, Jacques Lacan, Alienation 
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Yaklaşık yüz yıllık bir maziye sahip olan psikanaliz bilimi de tıpkı edebiyat gibi insan psikolojisi üzerine inşa edilmiş bir bilim 
dalıdır. İnsan psikolojisini derinlemesine inceleyerek, insanın duygu ve davranışlarını anlamlandırmaya çalışan ve sağaltıcı 
etkisiyle olumsuz ruhsal sıkıntıların önüne geçmeye çalışan psikanaliz ile tüm mevcudiyetiyle insanı anlatan edebiyat arasında 
yıllar içerisinde sıkı bir bağ oluşmuştur. Öyle ki psikanalizin önde gelen isimlerinden Sigmund Freud, Otto Rank, Carl Gustav 
Jung gibi isimlerin psikanalitik araştırmalarında sıkça edebî eserlere başvurdukları görülür. Bu noktada şunu vurgulamak 
gerekir ki, bütün bu psikanalistlerin amacı edebî ürünü ortaya koyan sanatçıyı patolojik bir şekilde göstermek değildir. 
Psikanalitik araştırmalarda edebî eserlerden sıkça faydalanmanın en önemli sebebi bahsedildiği gibi iki disiplinin de insanı 
merkeze almasıdır. Ayrıca sanatçıların eserlerinde insana ait durumları daha rahat ve açık bir biçimde sunabiliyor olmasının 
başka bir deyişle bastırılan arzuların özgürce sanat eserlerinde dile getirilebilmesinin de psikanalitik edebiyat kuramının ortaya 
çıkmasında etkili olduğu söylenebilir. Freud’un söz konusu çıkarımla ilgili görüşü de bu yöndedir:  

Freud’a göre sanat, isteklerin doyumunu engelleyen gerçeklik ile isteklerin özgürce doyurulabildiği düşlemsel dünya 
arasında bir ara alandır ve ancak bu alanda ilkel insanın tümgüçlülük arayışı tümüyle karşılanabilir ve narsisizmin 
yüceltilmesi mümkün olur. (Özeren, 2021, s. 17) 

Bu çalışmada Tahsin Yücel’in Vatandaş adlı romanı psikanalitik yöntem ışığında incelenecektir. Yazarın 1954 yılında 
yayımlanan Uçan Daireler adlı hikâye kitabında on sayfalık bir hikâye olarak yer alan “Vatandaş”, 1964’te yazar tarafından 
Fransızca olarak baştan yazılır. 1975 yılına gelindiğinde hacim olarak roman boyutuna ulaşan eser, 1996’da son hâlini alır 
(Özkan, 2001, s. 155). Eylemleriyle topluma hizmet etmeye çalışan; fakat gelinen noktada toplumsal yaşamdan bir o kadar 
uzak görünen “Vatandaş” (Şaban Baş-Volkan Taş), kendisine sığınılacak bir yer arayan, kendi hâlinde biridir. Roman, başından 
sonuna kadar Vatandaş’ın okuyucunun görmediği; ancak orada olduğunu sezdiği bir yabancıya hitabı şeklinde ilerler. 
Vatandaş’ın ayna karşısında kendi kendisiyle konuşur gibi rahatça duygu ve düşüncelerini ifade etmesi, onun psikanalitik 
incelemeye alınmasını kolaylaştırır. Ancak vurgulamak gerekir ki bu çalışmadaki asıl amaç roman karakterinin patolojik 
yönlerini incelemek değil; romandaki imgelerden yola çıkarak ortaya konan edebî ürüne dair farklı bir bakış açısı ortaya 
koymaktır. Bu noktada çalışmanın genelinde Fransız psikanalist Jacques Lacan’ın psikanaliz kuramı temel alınacak; ayrıca 
diğer psikanalistlerin görüşlerinden de faydalanılacaktır. 

2. Jacques Lacan’ın Psikanalitik Kuramına Kısa Bir Bakış 

Psikanalizin kurucusu olan Sigmund Freud’un, bu bilimin bir veba olarak kalmasını sağlayan psikanalist (Castanet, 2017, s. 15) 
olarak tanımladığı Jacques Lacan, psikanaliz biliminin Freud’dan sonra yolundan saptığını düşünür ve ortaya koyduğu kuramla 
tekrar Freud’a dönmeyi amaçlar. Bu noktada Lacan’ın öğretileriyle Freud’un kuramını bir adım daha öteye taşıdığını söylemek 
yanlış olmaz. Psikanalizin yegâne amacının insana “sen busun” demenin yolunu açmak olduğunu düşünen Lacan’ın kuramı 
yıllar içerisinde yarattığı tartışmalar, yorumlar, eleştiriler psikanalistlerin dünyasını aşıp, felsefecilerin, insan bilimcilerinin, 
edebiyat, sanat, sinema eleştirmenlerinin bir bölümünü de içine alır (Soysal, 2009, s. 217). 

Jacques Lacan’ın psikanaliz kuramı onun insani gerçekliğin üç asli düzlemi olarak adlandırdığı simgesel, imgesel ve gerçek 
dönemlerine odaklanılarak kavranır (Lacan, 2012, s. 16). Lacan’ın simgesel dönem olarak adlandırdığı dönem, çocuğun 
dilin/kültürün alanına girdiği dönemdir. Bu alan hâlihazırda mevcut olan bir alandır ve hayata gözlerini açan insan kendisine 
sunulan bu alana istemese de dâhil olmak durumundadır çünkü simgesel yapı, kişinin “özne” olarak var olabilmesi için gerekli 
bir yapıdır. Özne bu alana girerek ölümcül varlığına bir anlam verebilmeli, nerede ve nasıl olduğunu bilmeden dünyada 
kendine bir yer edinmelidir (Abrevaya, 2017, s. 39). Öznenin bu alana girmesi ise, Oedipus kompleksiyle gerçekleşir. Karşı cins 
ebeveynine karşı tutkulu duygular besleyen çocuğun (Lacan’da hem kız hem erkek çocuğu için bu ebeveyn annedir) Lacan’ın 
“Babanın Adı” olarak metaforlaştırdığı söylemle Oedipus karmaşasını çözmesi ve bu duygularına ket vurması gerekir. Bu 
dönemi sağlıklı bir şekilde atlatan çocuk, ebeveynlerinin ahlak yapılarını benimser ve bu benimseme sayesinde ebeveynlerinin 
yasaklarını içselleştirir (Nasio, 2012, s. 46). Bu noktada vurgulamak gerekir ki “Babanın Adı” sembolik bir kavramdır. Burada 
baba, gerçek bir baba olabileceği gibi, çocuğa yakın bir başka kişi, devlet, Tanrı veya çocuğu simgesele yönlendirebilecek 
annenin söylemi de olabilir: “Kanlı canlı bir baba hızlıca ve otomatik olarak babasal işlevi yerine getirmez, yaşayan gerçek bir 
babanın yokluğu da hiçbir şekilde baba işlevinin var olmadığını otomatik olarak garanti etmez.” (Fink, 2016, s. 124). 
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Bu söylem çocuğu kültürün dünyasına bağlayacak olan Oidipal özdeşleşme sürecini başlatır ki (Tura, 2016, s. 186) Babanın Adı 
sayesinde simgesel döneme adım atan çocuk imgesel dönemin yalnızca iki kişilik (anne-çocuk) ilişki girdabından çıkar ve bir 
özne olarak kültürün içerisinde kendisine yer bulur. Babanın söyleminin olmadığı veya eksik kaldığı durumlarda ise çocuk, 
narsisistik hazların baskın olduğu imgesel dönemde saplanır kalır ve hayatı boyunca bu döneme tekrar ulaşabilme arzularıyla 
psikotik davranışlar sergilemeye başlar.  

Yukarıda söz edildiği gibi imgesel dönem anne (veya anne yerine geçebilecek kişi)-çocuk ilişkisinin dış dünyaya kapalı bir 
şekilde yaşandığı dönemdir. 6-18 aylık bebeğin içinde bulunduğu bu dönem bebek tarafından yoğun narsisistik hazların 
deneyimlendiği bir dönem olarak görülür. Bu dönemdeki kilit kavram çocuğun bütünlük ve yabancılaşma duygularını birlikte 
hissettiği “Ayna Evresi”dir (Lacan, 2022, s. 67). Ayna evresindeki çocuk, bu zamana kadar parçalı olarak deneyimlediği 
bedenini kendisine seçtiği imge (genelde anne) sayesinde bir bütün olarak hissetmeye başlar. Aynı zamanda bu dönemde bütün 
ihtiyaçları annesi tarafından karşılandığından kendisini her şeye gücü yeten biri olarak duyumsar. Bu noktada denilebilir ki, 
ayna imgesinin benimsenmesinin ve ona sımsıkı bağlanılmasının nedeni, bu imgenin beraberinde getirdiği doyum verici 
bütünlük deneyimiyle ilgilidir (Vanheule, 2022, s. 49). Başka bir deyişle ayna imgesi, çocuk tarafından hissedilen parçalı beden 
gerçekliğini maskeleyen imgesel bir mükemmellik ideali olarak işlev görür (Brenner, 2024, s. 273). Bu noktada “maske” ifadesi 
dikkate değerdir; çünkü bir zaman sonra çocuk, aynadaki imgenin kendisine ait olmadığını anlayacak ve hayal kırıklığına 
uğrayarak bir yabancılaşma hissedecektir. Lacan’a göre hem narsisistik hazların yaşandığı hem de hayal kırıklığının yaşandığı 
bu dönem “ben”in temellerinin atıldığı bir dönemdir. Babanın adıyla simgesel düzene giren özne için imgesel dönem sürekli 
arzulanacak, eksikliği bir ömür taşınacak bir dönem olarak kalır. Lacan’ın objet petit a (küçük a nesnesi) adını verdiği arzu 
nesneleriyle özne, eylemleriyle imgesel döneme dönmeye çalışsa da bu imkânsız bir durum olarak göze çarpar. Simgesele dâhil 
olmayı başarmış özne küçük a nesneleriyle ancak küçük doyumlar elde edebilir ki bu doyumlar da deyimi yerindeyse saman 
alevi gibidir. Fakat ne kadar kısa da sürse özne, bu doyumun peşinden bir ömür koşar: “(…) imgeselde bir anlığına 
yakaladığını hissettiği, fakat sonradan kaybettiği o yoğun tatmin, bütünlük ve öz kimlik duygusunu bilinçdışı düzeyde aramayı 
sürdürür.” (Mansfield, 2021, s. 74) Simgesel düzenden kopan veya bu düzene dâhil olmayı başaramayan kişi, imgeselin 
girdabında hapsolur ve psikotik davranışlarda bulunur. 

Lacan’ın “Gerçek” olarak adlandırdığı dönem ise hiçbir şekilde anlamlandırılamayan, herhangi bir şekilde gösterilip, ifade 
edilemeyen bir dönemdir. Bu noktada gerçek, kesin olarak simgeselleştirmeye direnen bir dönem olarak görülür (Clero, 2011, 
s. 55). Genellikle travmatik olaylarda kendini gösteren gerçek, travma esnasında herkesin başına geldiği gibi hissedilen ancak 
dile getirilemeyen bir şey olarak kalır. Şunu da vurgulamak gerekir ki gerçek ile gerçekliği birbirine karıştırmamak gerekir. 
Öyle ki gerçeklik denilen mefhum simgesel döneme ait bir kavramdır ve simgeselin kuralları dâhilinde açıklanabilir.  

Çalışmamıza konu olan Vatandaş romanının başkahramanı Şaban Baş da karşımıza simgesel düzene girememiş, imgeselde 
hapsolmuş bir kişi olarak çıkar. Aşağıda değinileceği gibi her eylemi ile kendisine imgeselde bir alan açmaya çalışan 
Vatandaş’ın imgesel doyumu hep eksik kalır. Fakat yine de o, bu arayıştan bir türlü vazgeçemez. 

3. Simgeselden Kaçış/Simgesel Yabancılaşma 

Simgesel alan, en kısa hâliyle dilin/kültürün alanına karşılık gelir (Şen, 2015, s. 1984). Özellikle Freud’da üstben/süperego gibi 
kavramlara denk düşen simgesel alana bireyin girmesi imgesel hazlardan vazgeçmesine, farklı şekilde ifade edilirse doğru 
şekilde yönlendirilip (anne-baba tarafından) imgesel arzularını bastırmasına bağlıdır. Freud’un (2011) vurguladığı gibi 
uygarlığın büyük ölçüde içgüdülerin yadsınması üzerine kurulmuş olduğunu, ön koşulunun tam da güçlü içgüdülerin tatmin 
edilmeyişi (bastırılması, dışlanması, vs.) olduğunu görmemek olanaksızdır (s. 55). Bu şekilde simgesel alana dâhil olan ve özne 
olmaya hak kazanan bireyin yaşamı boyunca imgesel arzularına dönmeye çalışması bir noktaya kadar yadsınamaz ancak 
simgeseli içselleştiremeyen ve istemeden de olsa imgesele fazla meyleden bireyin yaşam standardı oldukça aşağıya çekilir. Bu 
nedenle denilebilir ki simgesel düzenin inkârı, yalnızca insanların sosyal değişimine katılmayı reddetmekle kalmaz, psikozu 
oluşturan başarısız etkileşim ve iletişim alanına da sevk olunmak demektir (Sprengnether, 2023, s. 226).  

Dilin düzeninde “özne” olarak yer alan bireyin, en önemli özelliklerinden birisi adıdır. Zira bir şeyin var oluş kazanması için 
dile dökülmüş, dille ifade edilmiş, sembolleştirilmiş olması gerekir (Fink, 2019, s. 182). Adsızlığın tercih edilmesi ise, simgesel 
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düzenden bir kaçış olarak görülür. Nitekim romanın başkahramanı olan Vatandaş, gerçek adı olan Şaban Baş’ı kullanmak 
istemeyerek açıkça simgesele karşı cephe alır. Öyle ki kendisini dinleyen kişiye adının dünyanın en zavallı, en döküntü, en 
kambur adı olduğunu söyler ve onu kabullenmediğini açıkça vurgular: “Neden saklamalı, sırtımdan atmaya gücüm yetmez ya, 
içimde pek taşımam onu.” (Yücel, 2012, s. 67). Gerçek adına karşı bu şekilde tavır alan Vatandaş, bir haksızlıkla veya kötü bir 
şeyle karşılaştığında ise kendisine Volkan Taş adını yakıştırır ve bu isim altında kendisini daha güçlü hisseder. Ancak 
Vatandaş’ın içinde bulunduğu buhran hâlinin onu açıkça kimliksizleştirdiği görülür. Gelinen noktada gerçek adı Şaban Baş’ın 
getirdiği eziklik duygusu ile Volkan Taş’ın benimsenme arzusu arasında sıkışıp kalan karakter kendisini yalnızca bir “Vatandaş” 
olarak nitelemeye başlar. Onun bu isimle rahatlama hissetmesinin nedenine bir sonraki bölümde değinilecektir fakat kısaca 
söylemek gerekirse o, bu adı kullanarak umumi tuvalet kapılarının arkalarına içini dilediği gibi döker ve bu yazılara 
“Vatandaş” olarak imza atar. İçini dökmenin vermiş olduğu bu rahatlık ve diğerleri tarafından tanınmama hâli ona huzur verir: 
“Yazılarımın altına gerçek adımı koymaya kalksam, bir sürü dert açılırdı başıma, sanatımı sürdüremezdim, eylemim güdük 
kalırdı. Buna gönlüm elvermedi. Kendim gibi parıltısız bir ad takma ad seçtim, onu kullandım: Vatandaş.” (Yücel, 2012, s. 17). 

Adsızlığıyla diğer insanlardan farklı bir konumda yer almak isteyen Vatandaş’ın korktuğu/çekindiği isimlerin başında polisler 
gelir. Hatta o, insanları polisten korkanlar ve korkmayanlar olarak ikiye ayırır ve kendisini polisten korkanlar sınıfına dâhil 
eder: “Ben de böyleyim işte: durumum ne denli sağlam olursa olsun, polisi gördüm mü kırarım kirişi.” (Yücel, 2012, s. 12) Bu 
noktada polis, simgesel düzeninin koruyucusu olarak görülebilir. Çünkü o, Lacancı tabirle büyük Öteki’nin temsilcisi 
konumundadır ve onun eylemleri erkin erdemleridir (Zizek, 2011, s. 426). Lacan’ın psikanaliz kuramında büyük Öteki, 
toplumun/kültürün/dilin karşılığı olarak kullanılır ve Lacan’a göre insanın erkek ya da kadın olarak ne yapması gerektiğini hep 
en başından Ötekinden öğrenmesi icap eder (2013, s. 216). Hâliyle insan bu Öteki’nin koyduğu kurallar çerçevesinde yaşamını 
sürdürür. Bu kurallara uymayanlar veya Vatandaş gibi bu kuralları benimseyemeyenler ise polisler gibi düzenin koruyucusu 
konumundaki kişilerden olabildiğince kaçma yolunu seçerler fakat simgesel düzenden kaçış bireyi daha karanlık dehlizlere 
sürükler ki bu dehlizin adı imgeseldir. İlerleyen bölümlerde görüleceği üzere imgesel dönemde takılıp kalma, imgesel döneme 
saplanma kişiyi psikotik davranışlar sergilemeye iter.  

Simgesel alana dâhil olamayan Vatandaş, yalnızca polislerden değil tanımadığı tüm insanlardan korkar. Onun için yabancılar 
ürkütücü varlıklardır ve Vatandaş onlara yalnızca sarhoşken yaklaşabilir: 

Üstelik, korkak bir adamım, çok korkak bir adamım: iyiden iyiye sarhoş olmasam, tanımadığım bir adamın kitabını 
karalamak şöyle dursun, masasının önünde oyalanmayı bile göze alamazdım. En azından yirmi yıldır böyleyim: iyice 
kafayı bulmuş değilsem, her yabancı ürkütür beni. (Yücel, 2012, s. 11) 

Vatandaş’ın bu sözlerinde dikkat çeken noktalardan birisi de onun sarhoşken insanlardan kaçmamasıdır. Bu durum bilinçli 
öznenin alkol sebebiyle bilincini yitirmesinden kaynaklanır. Zira üstbenin alkolle veya başka geriletici durumlarla hızla etkisini 
kaybettiği görülür (Tura, 2017, s. 98). Üstbenin/büyük Ötekinin etkisinin kaybolması ise, Vatandaş örneğinde olduğu gibi 
öznenin sınırlandırıcı kurallar silsilesinden uzaklaşması ve ağzına geleni özgürce dile getirmesine neden olur. 

4. İmgesel Döneme Yazarak Ulaşma Arzusu 

İmgesel dönem, çocuğun kendisini bir bütün olarak deneyimlediği dönemdir. Babanın adı ile simgesel alana giren özne, 
imgeseldeki bütünlüğü bir eksiklik olarak duyumsar ve her zaman için o bütünlüğe tekrar kavuşma arzusunu içinde taşır. Bu 
kavuşma arzusu, bütünlüğü tekrar yakalayabilme düşüncesi öznenin sürekli bir arayış içerisinde olmasını da beraberinde 
getirir. Fakat özne, doyum ve tatmin ihtiyaçlarının tam ve acısız karşılanacağının mümkün olmadığını geç de olsa kavrar (Şen, 
2015, s. 1896). İmkânsızlığı tecrübe eden özne, bu kavrayışın ardından geçici küçük tatminlerle anlık imgesel mutlulukları 
deneyimleyebilmenin peşine düşer. Öyle ki yazmak eylemi de dürtünün önündeki engellerin, sansürün bertaraf edildiği temsili 
bir eylem alanıdır ve öznenin temsili nesneler aracılığıyla kayıp nesneyle yeniden buluşmasına olanak sağlar (Güngörmüş, 
2021, s. 107-108). Bu çalışma kapsamında ele alınan Vatandaş da umumi tuvalet kapılarının arkalarına yazarak hem kendisine 
simgesel alanda bir yer açtığını hem de kendisini daha iyi hissettiğini düşünür: “Yazarak kendi kendimi gerçekleştirdiğimi, 
daha somut, daha sağlam, daha gerekli bir insan olduğumu sezerim her seferinde, hem bir kopma hem bir katılma yaşarım.” 
(Yücel, 2012, s. 17). 



E. G. Derhem                                                                                                                                                  Heterotopic View 
 

132 
 

Vatandaş’ın bu noktada ifade ettiği kopma ve katılma onun simgeselden kopmasına ve simgesele katılmasına işaret eder. O, 
yazarak simgeselin içerisinde anlamsız bulduğu mevcudiyetine bir anlam katarken; aynı zamanda bilinçdışı arzularını kısmen 
de olsa tatmin etmenin vermiş olduğu huzuru tadar. Onun bu şekilde yazarak kendisini huzurlu hissetmesi bir özgürlük 
yanılsamasından, önceliğin (imgesel dönemin) mümkün olması hissinden doğar (Bloom, 2008, s. 125). Yazmak eyleminin 
getirdiği rahatlama hissine bir de kaleme aldığı yazılarda gerçek adını kullanmama tercihi eklenince Vatandaş’ın duyumsadığı 
huzur daha da artar. Hatta o, ancak bu şekilde yazarak gerçeklerin dile getirilebileceğini; diğer yazarların sadece birer 
öykünmeci olduklarını ve insanları aldattıklarını düşünür: 

Kalabalıklar önünde, çığlık çığlık söylenenler söz değil, gösteri yalnızca! Bu nedenle sesler yükseldikçe gerçek siniyor, 
söylevler ve söylevciler çoğaldıkça gerçek çekiliyor ortalıktan, şu dünyada gerçek diye bir şey olmuş muydu, olmuşsa 
neydi, yavaş yavaş bunu bilme olanağı bile kalmıyor, öykünme içinde bir öykünmedir sürüp gidiyor. (Yücel, 2012, s. 
20-21) 

Vatandaş’ın gerçek ismini saklayarak yazdığı tuvalet kapısı arkası yazılarla bilinçdışı arzuları daha kolay bir şekilde dile 
getirebileceği aşikârdır. Zira diğer yazarların metinleri ne kadar özgün de olsa bu metinler içinde bulunduğu dönemin sanat 
dilinin biçimsel sentaksı tarafından biçimlendirilir, şekillendirilir ve oluşturulur (Leader, 2004, s. 86). Bu kalıbın dışına çıkmak 
demek, içinde bulunulan simgesel alana ters düşmek demektir. Sanatçıların diğer insanlardan farklı olarak imgesel alana daha 
yakın oldukları düşünülse de görüleceği üzere bu durumun da bazı sınırları vardır. Ancak Vatandaş gibi kendisini gizleyerek 
yazanlar için imgesel nokta çok da uzak görülmemektedir. Farklı bir deyişle yazarlar, kendi bilinçdışını dile getirme cesaretine 
sahip olan kişilerdir (Freud, 1997, s. 221) fakat Vatandaş’ın, adsızlığıyla bunu bir adım daha öteye taşıdığı görülür.  

Bu noktada romanda az da olsa değinilen ihtilal dönemi yazarlarının yazılarına dair söylenenler dikkat çekicidir. Vatandaş’a 
göre ihtilal dönemi yazarları birer korkaktırlar: 

Sizler, yazarken de susmasını iyi bilenler, zararsız gerçeği gerekli gerçeğe yeğ tuttuğunuz, onu da başında değil, 
sonunda söylediğiniz için bugün yazdıklarınızı bile yazamıyordunuz o günlerde, bayağı korkuyordunuz, en açık, en 
basit, en eski gerçekleri bile ağzınıza alamıyordunuz, en kabadayılarınız bile çocuksu çıtlatmalarla, duyulmaz 
iğnelemelerle yetiniyor, her şey olup bittikten sonra da bundan fırtınalar bekliyordu. (Yücel, 2012, s. 76) 

Diğer yazarları eleştiren Vatandaş, onları birer uşak, birer köle olarak görürken (Yücel, 2012, s. 78) kendisini en sert gerçekleri 
en yüksek sesle söyleyen bir kahraman olarak görür ve kendisini bu durumlarda Volkan Taş olarak hisseder. Toplumsal veya 
kişisel gerçeklikleri açık bir şekilde yazan Vatandaş’ın bu eylemleriyle kendisini topluma hizmet eden bir kişi olarak görmesi de 
dikkate değer bir durumdur. Bu noktada şu soru sorulabilir: Simgesel alana dâhil olamayan ve ondan kaçan birinin, simgesel 
alana dair eleştirileri veya toplumsal endişeleri hangi bakış açısıyla okunabilir? Tespitlerimize göre bu durum, Vatandaş’ın 
sosyal meseleler üzerine yazdıklarıyla simgeselde kendisine bir yer açma; kişisel meseleler üzerinde yazdıklarıyla ise imgesel 
hazlara ulaşabilme arzusuyla ilgilidir. Onun bu uğraşının imgesel alana dönme arzusuyla daha yakından ilişkili olduğu 
düşünülmektedir. Vatandaşın “Yazmasam deli olacaktım” (Yücel, 2012, s. 55) sözleri bir bakıma bu savı doğrular niteliktedir. 
Zira imgesel dönemde takılıp kalmak beraberinde psikotik davranışlar sergilemeyi getirir. Vatandaş ise, durumun farkında 
olduğu için, başka bir deyişle psikoza düşmemek için kendisini yazma eylemine verir. Böylelikle yazarak kısmen de olsa bir 
rahatlama hissi yaşar ve simgeselin getirmiş olduğu dağılmışlık/parçalanmışlık duygusundan kurtulur: 

(…) her gün, yeni baştan, genel ayakyollarının dost duvarları arasında, ilk ozanın ilk dizelerini yazarken, sokaklarda bir 
taş gibi yüreğime oturan o yaralı kuş korkusu, o amansız bölünmüşlük, dağılmışlık duygusu, o durmadan kafamı 
karıştıran korkunç soru bir an bile belirmiyor içimde, bir an bile, ‘Kimsin sen?’ diye sormuyorum kendi kendime. (…) 
benlik birliğe eriyor… (Yücel 2012, s. 154) 

5. İlksel Nesneye (Anneye) Dönme Arzusu 

Daha önceki bölümlerde değinildiği gibi anne-çocuk arasındaki dış dünyaya kapalı, dolayımsız ilişki imgesel dönemin 
belirleyici özelliğidir. Bu dönemde ikisi de bir diğerinin arzuladığı kör eksikliktir (Lawrence, 2020, s. 51). Bu ilişkide çocuğun 
hissettiği tümgüçlülük hisleri onun narsisist tavırlar geliştirmesini de beraberinde getirir. Babanın adı ile bu hislerinin yanıltıcı 
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olduğunu anlayan çocuk, içinde bulunduğu toplumun yasasına tâbi olur. Fakat anne ile yaşanan narsisistik döneme dönme 
arzusu yaşam boyu süregelen bir eksiklik olarak varlığını korur. Özne, Lacan’ın küçük a nesnesi adını verdiği nesnelerle bu 
eksikliği doldurmaya uğraşır. Bu noktada küçük a nesneleri, kaybedilmiş ve bulunması gereken bir nesne, ensest arzunun yasak 
nesnesi ve annenin bir bileşimi olarak düşünülür (Jirgens, 2009, s. 36). Özne, ne zaman bu nesnelerle birlikte imgesel dönemin 
narsisistik hazlarını yakalayabileceğini düşünüp umutlansa sonunda aradığı tatmini bulamadan hayal kırıklığıyla birlikte 
başlangıç noktasına döner. Bu durum arzunun tatmininin imkânsızlığıyla ilgilidir. Zira simgesel alandaki özne için bu tatmin 
imkânsızdır. Bu süreç doğası gereği döngüsel bir çizgide ilerler ve özne, çeşitli arzu nesneleri etrafında dolanır durur. 

Bu doğrultuda kendisine nesneler arayan Vatandaş’a kendisini en iyi hissettiren nesne, arkadaşı Hamdi’dir. Zihninden geçenleri 
bir tek Hamdi’ye anlatabildiğini fakat yine de her şeyi anlatamadığını, bir şeylerin sürekli olarak eksik kaldığını söyler 
Vatandaş. Bu durum imgesel tatminin imkânsızlığıyla ilgilidir. Vatandaş da bu imkânsızlığın farkındadır: 

Diyelim ki, evindesin, yanında en candan dostun, pencerenin önünde oturuyorsun, sokaktan çok güzel bir kadın geçti, 
kafanı allak bullak etti, dalıp gittin birden, dostunun yanında düş görüyorsun, saçlarının dibi terliyor. Hiç kuşkusuz, 
içine doğan istekten söz edebilirsin dostuna; dilersen, birtakım ayrıntılara da girebilirsin; dilersen, daha ileriye gidersin; 
düşünü gerçeğe dönüştürme konusunda yardım istersin dostundan. (…) Ama uyanık düşünde iyiden iyiye ilerledikten, 
seni bu kadından ayıran bütün engelleri kaşla göz arasında sildikten sonra, birdenbire dostuna dönüp de, ‘Tamam, oldu 
işte! İşte bak, kollarımın arasında! Nasıl da kendinden geçmiş!’ diyebilir misin? Hayır, diyemezsin, dostum. (Yücel, 
2012, s. 25) 

Hamdi, Vatandaş için onu bu imkânsızlığa en çok yakınlaştıran arkadaş konumundadır. Lakin bir süre sonra Hamdi’nin sürgün 
edilmesiyle birlikte Vatandaş da en iyi nesnesini kaybetmiş olur. Vatandaş, arkadaşı Hamdi’nin gidişinin ardından yeni bir 
nesne arayışına çıkar. Öyle ki arzu, arzu etmeye devam etmek için yeni eşler bulmak ister (Recalcati, 2022, s. 32). Bu 
doğrultuda aynı iş yerinde çalıştığı bir kadınla nişanlanan Vatandaş, kadını çok sevmesine rağmen ondan ayrılmak zorunda 
kalır. Çünkü eskiden zengin olan kadın annesinin ısrarlarıyla tekrar eski zenginliklerini elde edebilmek için terfi peşinde koşar. 
Bundan dolayı da işkolik tavırlar sergiler ve simgesel alana ayak uydurmuş bir kadın profili sergiler. Ancak Vatandaş’ın böyle 
bir derdi yoktur. Onun arzusu nişanlısıyla bütünleşmek, ikiden bir olmaktır. Bu nedenle de başka şeylerle uğraşmak istemez; 
kendi evinde nişanlısıyla baş başa kalmak ister. Başka bir deyişle o, imgesel arzularına ulaşmanın derdine düşmüştür. Fakat 
olaylar Vatandaş’ın beklediği gibi gerçekleşmez; çünkü ikilinin öncelikleri farklıdır. Vatandaş ısrarcı tutumu, genç kadının 
planlarıyla çakışır ve sonuç olarak nişanları bozulur. Vatandaş’ın bu ilişkiden vazgeçmesinde nişanlısını aldattığı soğan kokan 
kadınla yaşadığı ilişkinin de etkisi büyüktür. Nişanlısından beklediği karşılığı alamayan Vatandaş, nişanlı kaldığı süre 
içerisinde imgesel bir alan aramış ve bu yaşı geçmiş kadınla nişanlısını aldatmıştır. 

Soğan kokan kadın Vatandaş’ın komşusudur. Belli bir süre sonra yakınlaşan ikili, yasak bir ilişki yaşamaya başlar. Vatandaş her 
ne kadar soğan kokan kadından tiksinse de onunla bir araya gelmekten kendisini alıkoyamaz. Çünkü bu kadının kokusu ona 
annesiyle ve ablasıyla beraber yattığı geceleri çağrıştırır: 

(…) önce burnumda, yüzümde, alnımda, ensemde, sonra bedenimde, tüm benliğimde, anamla ablamın sıcak soluklarını 
duyardım, solukları da her zaman bir keskin soğan kokusuyla yüklü olurdu, katlanılmaz bir bulantıyla doldururdu içimi, 
kusmamak için sonsuz çabalar harcardım. Ne yapsam, olmazdı. (Yücel, 2012, s. 48) 

Soğan kokan kadınla birlikte Vatandaş’ın bilinçdışı arzuları hareket geçer. O, bu ilişkiden her ne kadar rahatsız olsa da imgesel 
döneme ulaşma arzusuna yenik düşer. Freud, Narsizm Üzerine ve Scheber Vakası adlı eserinde iki tip nesne seçiminden 
bahseder: narsisistik ve yaslanma tipi nesne seçimi. Bunlardan yaslanma tipi nesne seçimi genel olarak erkeklerde baskın olan 
bir özelliktir (2017, s. 39) Bu tip erkekler tıpkı Vatandaş gibi birlikte olacakları kadınları seçerlerken annelerine benzeyen, 
anne şefkati alabilecekleri kadınları seçerler. Öyle ki o da kendisine annesini ve ablasını çağrıştıran bir kadınla birlikte olur 
ancak onunla birlikteyken cinsel uyarılma hissetmez. Freud’a göre böyle bir kadın, genç bir erkek annesini nasıl severse öyle 
sevilir fakat ensest tabusu yüzünden onunlayken cinsel uyarılma neredeyse imkânsızdır (Fink, 2019, s. 51). Vatandaş için de 
durum böyledir hatta o, kadından tiksinir ve küçükken yaptığı gibi cinsel yakınlaşmanın ardından hemen tuvalete koşar: 
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Söylemek bile fazla, hiç mi hiç istemiyordum bunu, hiç mi hiç hoşlanmıyordum bu sevişmeden. Hiç değilse başlangıçta, 
çok aykırı bir şey gibi görüyordum bu yaptıklarımızı, kollarımı, bacaklarımı, ağzımı, kalçalarımı bir sel gibi alıp giden 
bu deviniler benden doğmuyordu sanki, sanki her şeyimle bir yazgının, anlaşılmaz ve korkunç bir zorbalığın 
kurbanıydım, karşı koymak elimde değildi. (Yücel, 2012, s. 31) 

Gelinen noktada Vatandaş, kadının kokusundan tiksinse de kadının onunla beraber olması (sıcaklığı) ve annesini/ablasını 
anımsatan soğan kokusu onun kadından kopamamasına sebep olur. Bu noktada iğrenilen kokunun Vatandaş’ın bilinçdışı 
arzularını harekete geçirdiği görülür. Öyle ki yetişkinlikte iyi ya da kötü kokulara duyulan şiddetli tiksinti, çocuklukta bu 
kokulara duyulan hastalıklı bir arzunun izinin sürülebilmesini sağlar (Tridon, 2024, s. 59). Vatandaş’ın hayatında yer alan 
soğan kokusunun yanında bir de sabun kokusu vardır. Küçüklüğünde anne-ablasının yanından kaçtığı tuvalette burnuna gelen 
sabun kokusuyla kendisini aralarına almayan çocukları anımsayan Vatandaş, tuvalette içine çektiği sabun kokusuyla kendisini 
o çocukların aralarına girmiş gibi hisseder. Başka bir deyişle sabun kokusu ona simgesel alanın kapısını açar. O, ilerleyen 
yıllarda aynı sabun kokusunu nişanlandığı genç kadından da alır. Daha önce değinildiği gibi bu kadın da simgesele uyum 
sağlamış bir kadındır. Gelinen noktada Vatandaş’ın sabun kokusuyla soğan kokusu arasında kaldığı görülür. Nihayetinde o, iki 
koku arasındaki tercihini soğan kokusundan yana kullanır çünkü ona göre simgesel (eski nişanlısı) aldatıcıdır, yalancıdır. Onun 
bu şekilde düşünmesinin sebebi ise daha sonradan öğrendiği, nişanlısının ona bir plan gereği yaklaşmış olmasıdır. Fakat soğan 
kokan kadın öyle değildir. O, bütün benliğiyle ve açıklığıyla, hesapsız bir şekilde kendisini Vatandaş’a sunan bir kadındır. Bu 
durum Vatandaş’ın kendisini huzurlu ve bütünlenmiş gibi hissetmesini beraberinde getirir: “Sevgilimin yüzünde ve bedeninde, 
yattığım yatağın, döktüğüm terin, giydiğim yemeninin, yediğim soğanın, ayakyollarına yazdığım yazıların, kısacası tüm 
yaşamımın bütünlüğünü buluyordum, sevgilimin yüzünde ve bedeninde beni aşan bir birliğe eriyordum.” (Yücel, 2012, s. 149). 

Nitekim kendisine bu duyguları hissettiren bir kadına karşı sessiz kalamayan Vatandaş, soğan kokan kadınla evlenir.  

6. Sonuç 

Birçok farklı bakış açısıyla okunması mümkün olan Tahsin Yücel’in Vatandaş romanı, psikolojik gözle bakıldığında sıradan bir 
bireyin dramını konu alırken; sosyolojik açıdan bakıldığında toplumsal bir çözülmeyi, halk ile iktidar arasındaki uçurumu, 
iktidar sahibi olabilmek için kurulan oyunları ve ittifakları konu edinir. Yazarın kısa bir hikâyeden yola çıkarak romanlaştırdığı 
Vatandaş’ın kahramanı Şaban Baş’ın içinde bulunduğu topluma karşı hissettiği yabancılaşma duygusu, romanın ana eksenini 
oluşturur. Yabancılaşmanın beraberinde getirdiği huzursuzluk karşısında mücadele veren Vatandaş, aradığı huzuru umumi 
tuvalet kapılarına yazdığı yazılarda ve yaşı geçkin bir kadında bulur. Roman okuyucunun görmediği fakat Vatandaş’ın 
sözlerinden varlığını hissettiği birine içini dökmesi şeklinde ilerler. Romanın birincil kişi tarafından aktarılması Vatandaş’ın 
psikolojik durumunun daha iyi bir şekilde görülmesini sağlar ki bu durum romanın psikanalitik edebiyat kuramı ile 
çözümlenmesini de kolaylaştırır. 

Romanın başkahramanı Vatandaş’ın sözlerinden yola çıkarak yapılan inceleme, Fransız psikanalist Jacques Lacan’ın psikanaliz 
kuramı ışığında yapılmıştır. Bu kuramda Lacan insan psişesini üç ana döneme ayırarak ele alır. Bunlardan gerçek kişi 
tarafından bir daha ulaşılamayacak, dile getirilemeyecek bir dönemken; imgesel dönem, çocuğun annesi ile yaşadığı ve bir 
ömür boyu eksikliği hissedilecek/arzulanacak bir dönem olarak karşımıza çıkar. Simgesel dönem ise imgesel dönemdeki anne-
çocuk ilişkisinin “Babanın Adı” ile son bularak çocuğun toplumun yasalarına tabi olduğu ve bir özne olduğu dönemdir. 
Simgesel alana uyum sağlayamayan özne, imgesel döneme ulaşma arzusunu daha derinden yaşar ve içinde bulunduğu 
toplumdan gitgide uzaklaşır. Bu durum bireyin psikotik davranışlar sergilemesini de beraberinde getirir. 

Çalışma kapsamında ele alınan romanın kahramanı Şaban Baş’ın da Lacancı simgesel döneme tam uyum sağlayamadığı 
görülür. İnsanlardan elinden geldiğince uzak bir hayat yaşamaya çalışan Vatandaş, kendisine açacağı alanlarla imgesel 
arzularının peşinden koşar. Bu doğrultuda umumi tuvalet kapılarına yazılar yazar ve kendisine annesini (ablasını) çağrıştıran 
bir kadınla birlikte olur. Böylece kısmen de olsa imgesel arzularını tatmin etme şansını yakalar ancak doğası gereği tam bir 
tatminin imkânsız oluşundan dolayı bir yandan da yeni arzu nesneleri aramaya devam eder. 
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1. Giriş 

Yevgeni İvanoviç Zamyatin; yaşadığı Çarlık Rusya’sı ve SSCB dönemlerinde yazdığı eserlerindeki “sapkın” düşünce ve 
uygulamalarıyla dikkat çekmiş (Karaca, 2010, s. 5) ve adı en bilinen eseri olan “Biz” romanı ile anılmaya devam etmiştir. 
Böylelikle her dönemin “zındığı”, her görüşün muhalifi, tutkunu olduğu edebiyatın da eleştirmeni ve siyasi hiciv yazarı, 1884 
senesinde, dönemin Rus İmparatorluğunun bir parçası olan Lebedyan’da dünyaya gözlerini açmıştır. Distopik literatüre ve 
totalitarizm eleştirilerine katkılarıyla edebî bir miras bırakan Zamyatin, sahip olduğu ideolojik tutumu ile çağının siyasi ve sosyal 
yapılarına derinlemesine nüfuz etmiş eserler vermiştir. Bu inceleme yazısı ise Zamyatin’in hareketli dünyasına açılan bir kapı 
niteliğinde olup yaşamı boyunca karşılaştığı trajik olaylarla biçimlenen muhalif duruşunu göstermeyi ve Zamyatin’in yazılarından 
yola çıkarak onu anlamaya ve anlamlandırmaya çalışılacaktır. En çok bilinen eseri olan ve sosyal ve politik yankılarıyla öne 
çıkan “Biz” adlı romanı, pek çok farklı iddiayı da beraberinde getirmiştir. “Biz” ile Zamyatin’in genel olarak, Sovyetler Birliği’nin 
geleceğine dair bir eleştiride bulunduğu görüşü savunulmaktadır. Romanın yasaklanması ve Zamyatin’in Sovyetler Birliği’nden 

 
1Yüksek Lisans Öğrencisi, İstanbul Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Sosyoloji Anabilim Dalı, İstanbul, Türkiye         

Öz.  Yevgeni İvanoviç Zamyatin; her dönemin “zındığı”, her görüşün muhalifi, tutkunu olduğu edebiyatın da eleştirmeni ve siyasi hiciv yazarı, 1884 senesinde, 
dönemin Rus İmparatorluğu’nun bir parçası olan Lebedyan’da dünyaya gözlerini açmıştır. Edebiyat dünyasında sağladığı katkılar ve muhalif duruşuyla yerini 
alan Zamyatin, yazın gücüyle evrensel bir yankı uyandırmıştır. Distopik literatüre ve totalitarizm eleştirilerine katkılarıyla edebî bir miras bırakan Zamyatin, 
sahip olduğu ideolojik tutumu ile çağının siyasi ve sosyal yapılarına derinlemesine nüfuz etmiş eserler vermiştir. Bu inceleme yazısının amacı ise, Zamyatin’in 
tek tipleştirmeye, itaate ve yaratıcı düşüncenin bastırılmasına karşı çıkan bir tutumun temsilcisi olarak her dönemin eleştirel sesi ve her dönemin muhalifi 
olduğunu göstermektir. Araştırmanın önemi, Zamyatin’in bizzat yazdığı otobiyografilerinden yardım alarak kendisine yönelik yapılmış bir biyografi sunması ve 
bu anlamda ulusal literatüre katkıda bulunmasıdır. Yazarın ifadelerini ve fikirlerini keşfederek bulunduğu konumu ve muhalif duruşunu göreceğimiz bu 
çalışmanın tekniği içerik analizi tekniği olarak belirlenmiştir. Çalışmayı desteklemek amacıyla Zamyatin’in yaşamına dair başka kaynaklara da başvurulmuş ve 
özellikle Zamyatin’in kendi ifadelerine atıfta bulunularak anlatı derinleştirilmeye çalışılmıştır. 

Anahtar Sözcükler: Zamyatin, Biyografi, Muhalif, Distopya, Biz 
 
 
Abstract. Yevgeny Ivanovich Zamyatin, the “heretic” of every era, the opponent of every opinion, the critic of the literature he was passionate 
about, and the writer of political satire, was born in 1884 in Lebedyan, then part of the Russian Empire. Zamyatin, who took his place in the 
literary world with his contributions and oppositional stance, had a universal resonance with his literary power. Leaving a literary legacy 
with his contributions to dystopian literature and criticism of totalitarianism, Zamyatin has produced works that deeply penetrated the 
political and social structures of his time with his ideological stance. The aim of this review is to show that Zamyatin, as a representative of 
an attitude that opposes uniformization, obedience and the suppression of creative thought, is the critical voice of every era and the opponent 
of every era. The significance of the research is that it presents a biography of Zamyatin with the help of his autobiographies and in this 
sense contributes to the national literature. The technique of this study, in which we will explore the author’s expressions and ideas to see 
his position and oppositional stance, has been determined as content analysis. In order to support the study, other sources on Zamyatin’s life 
have been consulted and the narrative has been deepened by referring to Zamyatin’s own statements. 

Keywords: Zamyatin, Biography, Dissident, Dystopia, We 
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sürgün edilmesi bu görüşü desteklemektedir. Öte yandan “Biz”, en genel haliyle herhangi bir ülkede var olan yahut var olması 
muhtemel olan insanın makineleştiği totaliter bir sanayi uygarlığına dair bir kehanet olarak düşünülmektedir. Nitekim 
Zamyatin’in eleştirileri, yalnızca belirli bir ideolojiye, devlete ya da döneme yönelmemekte; bireyin anonimleştiği ve ifade 
özgürlüğünün bastırıldığı tüm sistemlere karşı geniş bir perspektif sunmaktadır. “Biz” romanı ile çizdiği distopik gelecek, bugün 
bile birçok toplumda gerçekliğe fazlasıyla yaklaşmış durumdadır. Bu yönüyle Zamyatin, sadece kendi döneminin değil; 
günümüzün ve hatta geleceğin muhtemel toplumsal yapılarının da eleştirel sesidir. Araştırmanın amacı ise, Zamyatin’in tek 
tipleştirmeye, itaate ve yaratıcı düşüncenin bastırılmasına karşı çıkan bir tutumun temsilcisi olarak her dönemin eleştirel sesi ve 
her dönemin muhalifi olduğunu göstermektir. Ulusal literatürde Zamyatin’in biyografisi üzerine yazılan yazıların hacmi göz 
önünde bulundurularak ulusal ve yabancı literatürden ve Zamyatin’in bizzat kaleme aldığı otobiyografilerinden yardım alarak 
ulusal literatüre katkı sağlamak bu araştırmanın önemini oluşturmaktadır. Yazarın ifadelerini ve fikirlerini keşfederek bulunduğu 
konumu ve muhalif duruşunu göreceğimiz bu çalışmanın tekniği ise içerik analizi tekniği olarak belirlenmiştir. Çalışmayı 
desteklemek amacıyla Zamyatin’in yaşamına dair başka kaynaklara da başvurulmakla birlikte özellikle Zamyatin’in kendi 
ifadelerine atıfta bulunularak anlatı derinleştirilmeye çalışılmıştır. 

Lebedyan’da geçen çocukluğu, Zamyatin’in karakterini yoğurmuş ve yazılarına belirgin bir iz bırakmıştır. Gençlik yıllarında 
edebiyata olan tutkusunun farkına varan Zamyatin, cesur ve yenilikçi fikirlerini kaleme almaya başlamıştır. Kendi yeteneklerini 
geliştirerek edebiyat çevrelerinde tanınan bir isim hâline gelen yazar, hızla dikkatleri üzerine çekmeye başlamıştır. Ancak bu 
tanınma sadece övgüyü değil yergiyi de beraberinde getirecek ve Zamyatin’in karakterine de kalemine de biçim kazandıracaktır. 
Nitekim Rus Ortodoks bir rahibin oğlu olan Zamyatin, kilise ile müttefikliğini sürdüren monarşi sebebiyle Hıristiyanlığa ve Çar’a 
olan bağlılığını kaybetti ve Bolşevik Partisi’ne üye oldu. “O yıllarda Bolşevik olmak en büyük direniş çizgisini takip etmek 
anlamına geliyordu ve ben o zamanlar Bolşeviktim” (Zamyatin, 1929a, s. 10). “Bolşevik partisine katıldı, 1905 Devrimi’nde yer 
aldı, hapsedildi ve sürgüne gönderildi, ancak enstitüdeki çalışmalarına devam etmek için yasadışı olarak geri döndü” (Richards, 
1971, s. xi). Ardından Zamyatin, Ekim Devrimi’nin ardından Parti tarafından izlenen politikalardan, Çarlığın izlediği 
politikalardan olduğu kadar derinden rahatsız oldu. Daha sonra Sovyetler Birliği’nin zorunlu uyumluluğunu ve artan 
totalitarizmini hem hicvetmek hem de eleştirmek için edebiyatı kullanması nedeniyle, Mirra Ginsburg’un “dürüst ve tavizsiz 
cesaretin adamı” olarak adlandırdığı Zamyatin en çok, fütüristik bir polis devletinde geçen, kaleminin ve hicvinin gücünü 
tescilleyen ve ardından benzer eserlerin yazılmasına yol açacak distopya türünün doğmasına temel teşkil etmiş olan distopik 
romanı “Biz” ile tanındı. Şaşırtıcı olmayan biçimde “Biz”, Sovyet sansür kurulu tarafından yasaklandı ancak ne Zamyatin’in ne 
de “Biz”in hikâyesi burada sonlanmadı bilakis bu yasak, bizlere değin ulaşacak sürecin başlangıcı oldu. Nitekim “Biz”, 
yayınlanmak üzere kendi ülkesinden kaçırılmış ve sürgüne gittiği yerde başka bir dilden yayınlanmıştır. Ardından “faaliyetlerini 
Prag’da yürüten Volya Rossii adlı yayınevi 1927 yılında Biz’i yayınlar” (Karaca, 2010, s. 66). Bu durumun ise kaçınılmaz biçimde 
Parti ve Sovyet Yazarlar Birliği’nin öfkelenmesine, Zamyatin’in doğrudan devlet tarafından karalanmasına, kara listeye 
alınmasına ve nihayetinde Velinimet Joseph Stalin’den ülkesini terk etmek için başarılı bir şekilde izin istemesine yol açmıştır. 
Eseri gibi Zamyatin de -Maksim Gorki’nin araya girmesiyle- (Karaca, 2010, s. 66) sürgüne gönderilmiş ancak eserinin aksine 
Zamyatin’in hayatı, 1937 yılında Paris’te son bulmuştur.  

Zamyatin gözlerini kapamış olsa da ölümünden sonra dolaşıma giren yazıları başka gözlerin açılmasını sağladı ve ilham vermeye 
devam etti. Nitekim yazarın hayatına ve yazın kariyerine ışık tutan başlıca eseri olan “Biz”, distopik edebiyatın şafağı olarak 
görülmektedir. “Biz”, insanlık tarihinin radikal dönüşümler içerisinde olduğu bir geleceğin toplum düzenini resmeder. Otoriter 
bir liderlik yönetimi tarafından her yönüyle kontrol altına alınan ve bireylerin özgürlüklerinin kökünden yok edildiği bir dünya 
tasvir edilir. Zamyatin bu kasvetli tabloyu resmederken okurlara hicvin en güzel örneklerinden birini ve yaşadıkları dünyayı 
sorgulamaya iten derin düşünceleri sunar. Zamyatin romanını devrimin kendi iç karışıklığının yaşandığı ve kanlı çatışmalara 
sahne olduğu bir dönemde yazmıştı. Onun çocukluk ve öğrencilik hayatına sirayet eden, Çarlık Rusya’sının hiçbir özgürlüğe yer 
bırakmayan baskıcı yönetimiydi. Şubat Devrimi’ni duyduğunda hayatını riske atarak döndüğü Rusya’da Ekim Devrimi sevincini 
de yaşayamamıştı. Nitekim “İç Savaşın galibi Bolşevikler” (Sadık, 2023, s. 207) olmuştu ancak parti içi liderlik yarışını kazanan 
Josef Stalin, Zamyatin’in şahidi olduğu Çarlık Rusya’sının zora dayalı yönetimini benimsemiş ve “adeta bir korku rejimi” (Sadık, 
2023, s. 212) kurmuştu. Bu nedenledir ki, “Biz” romanının yayımlanmasının ardından yazarın sansürle karşılaşması ve sürgüne 
gönderilmesi şaşırtıcı değildir. Yeni rejimin kendi iç karışıklıkları dönemi gölgesinde, Zamyatin’in fikirleri fazlasıyla sakıncalı 
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kabul edilmiş ve yönetim tarafından engellenmiştir. Eline artık kalem alamayacak kadar hayatı yaşanmaz bir hâl alan Zamyatin’in 
karşılaştığı karalamalar ve baskılar, karakterinin daha da yoğunlaşmasına ve eserlerindeki tonun etkilenmesine neden olmuştur.  

Zamyatin’in bizlere tevarüs eden edebî mirası, “Biz” eserinden ibaret değildir; oyunlar, eleştiriler, kısa öyküler ve denemeler 
içeren zengin bir yazın repertuarıyla edebiyat dünyasına katkıda bulunmuştur. Bir yazar olarak hissettiği sorumluluk ve sahip 
olduğu ideolojik tutumuyla toplumdaki adaletsizliklere ve otoriter rejimlere sert eleştiriler getirmiştir. Eserleri yoluyla yaşadığı 
dönemin çalkantılarını ve döneme hâkim olan atmosferin nasıl çıktılara yol açacağını betimleyerek okurların şuurunu sarsmayı 
ve düşünsel bir devrimin imkânı üzerine sorgulamaları bugüne ulaştırmayı başarmıştır. Bu nedenledir ki Zamyatin ve eserleri 
üzerine yöneltilen eleştiriler geniş bir perspektif üstünden yürütülmüştür. Eleştirmenler, onun yenilikçi biçimi ve kıvrak zekâsı 
için takdirde bulunmuşlardır. Hicvederek aktardığı sosyal ve politik mesajları, bir yazar olarak hissettiği sorumluluk duygusuna 
paralel biçimde, kalemiyle bir direniş başlatma gücüne dair güçlü bir örnek niteliğindedir. 

Zamyatin’in hayatının son bölümü de mücadeleyle doludur. 1931 yılının Kasım ayında ülkesinden ayrılarak Paris’e yerleşir, 
eserleri ise ülkesinde 1988’e kadar yasaklı kalır (Zamyatin, 2010, s. 5). Yine de üretmeye devam ederek edebiyat dünyasına 
eleştirel bir miras bırakmıştır. Ölümünün ardından bile, eserleri üzerine tartışmalar sürmekte ve yeni kuşak yazarlara, 
eleştirmenlere, akademisyenlere ve öğrencilere ilham kaynağı olmaktadır. Onun yaratıcılığı ve tavizsiz duruşu, baskıcı güçlere 
karşı değişim arzulayan herkes için yol gösterici olmaya devam etmektedir. Bu yazı, Zamyatin’in yaşamına ve yazdıklarına 
değinmekle kalmayacak onun düşünsel mirasını da gözler önüne sermeye çalışacaktır. Nitekim Zamyatin’in kaleminden dökülen 
düşünceler ve toplumsal yapı üzerine yaptığı çözümlemeler, okurları düşünmeye ve sorgulamaya teşvik etmekte, kendisi 
hakkında yazılacak pek çok yazıya esin olmaktadır. Bu yazının ise Zamyatin’in sıra dışı dünyasına kısa bir giriş olmasını ve 
bireyin üstünde baskı kuran tüm baskıcı yapılara karşı muhalif duruşuna dikkat çekmesini umuyorum. Kendisini tanıyacağımız 
bu yolculukta yazarın fikirlerini ve cesur ifadelerini keşfederek bulunduğu konumu ve edebî duruşunu görmüş olacağız. 

2. Yöntem 

Yevgeni İvanoviç Zamyatin’in kaleme aldığı otobiyografilerini ve diğer yazılarını içeren “Review of A Soviet Heretic: Essays by 
Yevgeny Zamyatin” (1971) başlıklı derleme bu çalışmanın temel dokümanı olmuştur. Ele alınacak olan metnin barındırdığı gizil 
anlamları ve temel bileşenleri ortaya çıkarmak ve yorumlamak için bu çalışmada içerik analizi tekniği kullanılmıştır. Nitekim 
içerik analizi tekniği, “metin/söylem içeriğinde yer alan temel bileşenleri saptama, sınıflandırma ve yorumlama amacı ile 
kullanılan sistemli, metodolojik ve nesnel bir yöntem olarak tanımlanmakta; bir metnin ya da görselin içerisinde sistemli bir 
biçimde belirlenen kategorilerin/kodların mevcudiyetini analiz etmek için gerçekleştirilmektedir” (Robert ve Bouillaguet, 1997 
akt., Alanka, 2024, s. 69). Derlemede bulunan ve Zamyatin’in bizzat yazmış olduğu 1922, 1924 ve 1929 tarihli üç otobiyografisi 
ile 1929 tarihli “Yazarlar Birliğinden İstifa Mektubu” ve 1931 tarihli Stalin’e yazdığı mektubu Zamyatin’in biyografisini 
oluşturmak ve yaşadıklarının düşüncelerini ve dolayısıyla da kalemini nasıl etkilediğini anlamak amacıyla analiz edilecektir. 
Ayrıca Zamyatin’in diğer yazılarını ve özellikle kolaylıkla erişilmeyen bazı makalelerini içermesi sebebiyle örneklem olarak 
seçilen metin içerik analiz tekniği ile analiz edilecek ve Zamyatin’in yaşadıklarıyla olan bağlantısı anlamlandırılmaya 
çalışılacaktır. Çalışmayı desteklemek amacıyla Zamyatin’in yaşam öyküsüne ve yaşadığı döneme dair başka kaynaklara da 
başvurulmuştur. Öncelik olarak Zamyatin’in bizzat yazdığı yazılardan alıntılara yer verilmiş ve yazarın ifadelerine atıfta 
bulunularak anlatı derinleştirilmeye çalışılmıştır. 

3. Daimî Muhalif, Mühendis ve Yazar: Yevgeni İvanoviç Zamyatin 

20. yüzyılın en çalkantılı dönemlerinden birine tanıklık eden Yevgeni İvanoviç Zamyatin, sadece bir mühendis ya da yazar değil 
aynı zamanda muhalif doğasıyla öne çıkan bir entelektüeldi. Yazarlık serüveni, daha eğitim yıllarında otoriteyle karşı karşıya 
gelmesine ve kelimelerin tehlikeli ve güçlü olabileceğini öğrenmesine vesile olmuştur. Ancak otobiyografisinde aktardığı üzere 
Zamyatin nasihatlere uymayacak ve kendi bildiği yoldan yürümeye devam edecekti:  

Son günü hatırlıyorum, müfettişin ofisini. Alnında gözlükler, pantolonunu yukarı çekti (pantolonu sürekli aşağı kayıyordu) 
ve bana bir broşür uzattı. Yazarın yazısını okudum: “Hakkında iyi bir şey hatırlayamadığım mezun olduğum okuluma. P. 
E. Shchegolev.” Müfettiş burnunun ucuyla anlamlı bir şekilde şöyle dedi: “Güzel, değil mi? O da altın madalya ile bitirdi 
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ve ne yazdı? Tabii ki hapse girdi. Benim size tavsiyem: Yazmayın. Bu yolu takip etmeyin.” Nasihatinin hiçbir etkisi olmadı. 
(Zamyatin, 1929a, s. 9) 

Yevgeni İvanoviç Zamyatin, 1884 yılından 1937 yılına değin geçirdiği yaşamı boyunca Çarlık Rusya’sının yıkılışına, Birinci 
Dünya Savaşı’na, Ekim Devrimi’ne ve sonrasında yaşanan iç karışıklık dönemine yakinen tanıklık eden geçiş dönemi 
yazarlarındandır (Karaca, 2010, s. 66). Böylesine radikal dönüşümleri deneyimleyen Zamyatin’in biyografisini yazmak pek tabii 
kolay değildir. Ancak genel hâliyle ve yazarın kendisinden yardım alarak kısaca değinirsek; Zamyatin, 1 Şubat 1884’te Rusya’nın 
Lebedyan şehrinde dünyaya geldi. Bir Rus Ortodoks rahibi olan babanın ve müzik ile ilgili bir annenin çocuğuydu. “Annesi 
Mariya Aleksandrovna Platonova eğitimli biriydi, klasik edebiyatı seviyordu, piyona çalıyordu. Bütün bunları çocuklarına öğretti. 
Zamyatin’in babası İvan Dimitriyeviç bir rahipti” (Gürses, 2020a, s. 227). Genç yaşlardan itibaren matematiğe olan ilgisiyle 
dikkat çeken Zamyatin, Moskova’daki mühendislik eğitimine adım attı. Edebiyata olan tutkusu da erken yaşlarda kendini 
göstermeye başlamıştı. Otobiyografisinde şöyle aktarmıştır: 

Haritanın tam ortasında bir yuvarlak: Ledbedyan tıpkı Tolstoy ve Turgenyev’in hakkında yazdıkları gibi. 1884 yılında 
Lebedyan’da doğdum. Piyanonun altında büyüdüm; annem iyi bir müzisyendi. Dört yaşındayken artık okuyabiliyordum. 
Çocukluğum neredeyse arkadaşsız geçti. Arkadaşlarım kitaplardı. Dostoyevski’nin Netoçka Nezvonava’sını ve 
Turgenyev’in “İlk Aşk”ı karşısında nasıl titrediğimi hâlâ hatırlıyorum. Onlar benim büyüklerim ve belki de korku 
duyduklarımdı; Gogol arkadaşımdı. (Zamyatin, 1924, s. 5) 

Tambov’daki lise eğitimini bitirdikten sonra Zamyatin St. Petersburg Politeknik Enstitüsü’ne giriş yapmak için başvurdu. 
Üniversitede gemi inşaatı üzerine yoğunlaşarak kapsamlı bir öğrenim gördü ve mezuniyetini müteakip gemi mühendisliği 
alanında parlak bir kariyere adım attı. Mezun olmadan önce hareketli bir öğrencilik hayatı oldu, 1905 yılında gerçekleşen 
Potemkin İsyanı sırasında Odessa’da bulundu ve toplumdaki memnuniyetsizliğe ve otokrasiye olan öfkeye paralel şekilde gittikçe 
politikleşen öğrenci topluluklarıyla haşır neşir oldu. Bu dönemde “büyüyen muhalefet dalgasına karşı, hükümet giderek sertleşen 
polisiye tedbirler dışında bir çözüm bulamıyordu” (İşçi ve Önol, 2019, s. 110). Protestolar, grevler, terör eylemleri ile Çarlık 
hükümetinin baskıcı tutumu ve sert polis müdahalelerinin yaşandığı bu çalkantılı dönemde öğrencilik hayatını tamamlayan 
Zamyatin, mezuniyetinden sonra Rus İmparatorluk Donanması’nda mühendislik yapmaya başladı. Artık hayatına yön veriyordu: 

1902’de Veronej’de liseyi madalyayla bitirdim, madalya kısa bir süre sonra Petersburg’da bir rehincide yerini aldı. Liseden 
sonraysa Petersburg Politeknik Enstitüsü (gemi inşa fakültesi). Kışları Petersburg’da, yazlarıysa fabrikalarda ve gemilerde 
deneyim kazanarak geçirdim. Bu yıllardaki en iyi seyahatlerim: Odessa-İskenderiye (Konstantinapolis, Smirni, Selanik, 
Beyrut, Yafa, Kudüs, Port Said). Potemkin Ayaklanmasında Odessa’da bulundum, Sveaborg’taki ayaklanmada ise 
Helsingfors’taydım. Şimdi bunların hepsi bir fırtınaymış gibi geliyor; Nevski’deki gösteri, Kazaklar, öğrenci ve iş çevreleri, 
aşk, üniversitelerdeki ve enstitülerdeki büyük mitingler. O zamanlar Bolşeviktim (artık Bolşevik değilim), Vıbortskoy 
taraflarında çalışıyordum: odam aynı zamanda bir matbaaydı. Öğrenci Konseyi Temsilcileri Sınıfı’nda Kadetlerle savaştım. 
Elbette bunun neticesi Şpalernaya’daki yalnızlığım oldu. (Zamyatin, 1924, s. 5) 

Eğitim süresince kazandığı teknik bilgi ve deneyimler, sonraları edebî çalışmalarında belirgin bir etkiye sahip oldu ve yazdığı 
metinlerin derinliğini biçimlendirdi. 1902’den 1908’e kadar Saint Petersburg’da Rus İmparatorluk Donanması için mühendislik 
eğitimi aldığı süre zarfında Zamyatin oldukça hareketli bir hayatın ortasındaydı. “Rusya’nın çalkantılı bir dönemindeki üniversite 
yıllarında, halkın hep birlikte Marseillaise marşını söylediği miting ve gösterilere katıldı, ‘Rusya’ adlı bir gemiyle Odessa’dan 
İskenderiye’ye yurtdışı seyahati yaptı ve Rus Sosyal Demokrat İşçi Partisi’ne (RSDLP) katıldı” (Gürses, 2020a, s. 227). Bu esnada 
başkent, 3 Ocak 1904’te başlayan ve salgın gibi yayılan greve sahne oldu ve 9 Ocak 1904’te “Kanlı Pazar” olayı ile kan gölüne 
döndü. Ne var ki, Çar II. Nikolay tarafından ilan edilen 18 Şubat Kararnamesi çözüm olmamış aksine halk isyanı ateşini daha da 
körüklemişti (İşçi ve Önol, 2019). Nitekim “korkulan oldu ve 14 Haziran’da Potemkin zırhlısında vuku bulan bir hadise Odesa 
limanını kan gölüne çevirdi.” (İşçi ve Önol, 2019, s. 162). Zamyatin ise Odesa limanındaydı. Ardından ilan edilen Ekim 
Manifestosu ile Rusya’da, ilk defa anayasal döneme geçilmiş oldu ve Zamyatin 22 yaşındayken ülkesinde gerçekleşen ilk seçimleri 
de görmüş oldu. Öte yandan yeni yasalarla birlikte “yazılı malzemeler yoluyla halkı isyana, ihanete, var olan hükümete karşı 
kışkırtmanın veya işçi ile işveren arasında çatışma çıkartmanın cezası sürgün ve hapisti” (Ascher, 2004, s. 115-116 akt., İşçi ve 
Önol, 2019, s. 199). “Vyborg bölgesinin ‘devrimci karargahında’, tam da planların ve çeşitli türden tabancaların masanın üzerine 
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serildiği anda” (Zamyatin, 1929a, s. 11) polis baskınıyla yakalanan Zamyatin tutuklandı ancak bu durum Zamyatin’in isyan 
ateşini söndürmemişti:  

Tutuklandıktan ve dövüldükten sonra gruplara ayrıldığımızda, kendimi dört kişiyle birlikte pencerenin yanında buldum. 
Dışarıdaki sokak lambasının altında tanıdık yüzler gördüm. Uygun bir an yakalayarak, odamdaki ve dört yoldaşımın 
odalarındaki uygunsuz her şeyin kaldırılması için vasistastan bir not attım. Bu iş tamamlanmıştı. Ama ben bunu çok 
sonraya kadar öğrenemedim. Bu arada, Shpalernaya’daki tek kişilik hücremde birkaç ay boyunca, sol taraftaki pencere 
pervazımda duran Philippov çantasıyla ilgili rüya üstüne rüya gördüm. Tek kişilik hücremde âşık oldum, stenografi ve 
İngilizce çalıştım ve şiirler yazdım (bu kaçınılmazdı). 1906 baharında serbest bırakıldım ve doğduğum bölgeye sürgün 
edildim. Lebedyan’ın sessizliğine, kilise çanlarına, küçük ön bahçelerine uzun süre dayanamadım. O yaz yasadışı yollardan 
Petersburg’a, oradan da Helsingfors’a geri döndüm. (...) Ve kılık değiştirmiş, sinekkaydı tıraş olmuş, burnumda bir pince-
nez ile Petersburg’a döndüm. Ülkede bir parlamento. Devlet yüksek eğitim kurumları içinde, kendi parlamentoları, Sınıf 
Temsilcileri Konseyleri olan küçük eyaletler. Çeşitli partilerin mücadelesi, seçim çalışmaları, afişler, broşürler, 
konuşmalar, oy sandıkları. Ben de Sınıf Temsilcileri Konseyi’nin bir üyesi ve bir dönem de başkanıydım. Ardından polis 
karakoluna gitmesi için bir celp geldi. Karakolda, Petersburg’dan sınır dışı edilmek üzere “üniversite öğrencisi Yevgeni 
Zamyatin” in aranmasıyla ilgili yeşil bir kâğıt vardı. Dürüstçe hiçbir zaman bir üniversiteye gitmediğimi ve belgede bir 
hata olduğunu beyan ettim. Polis memurunun soru işareti gibi çengelli burnunu hatırlıyorum. “Hm- soruşturma yapmamız 
gerekecek.” Başka bir bölgeye taşındım. Altı ay sonra ikinci bir celp geldi: “Üniversite öğrencisi,” soru işareti, soruşturma. 
Ve böylece beş yıl boyunca, 1911’e kadar, yeşil sayfadaki hata nihayet düzeltildi ve usulüne uygun olarak Petersburg’dan 
kovuldum. (Zamyatin, 1929a, s. 11-12) 

Gittikçe artan muhalefet ile azınlığa düştükçe sertleşen monarşi arasındaki gerilimler, suikastler ve kanlı olaylarla geçen çalkantılı 
dönemin ardından Rusya, 1914’te başlayan Birinci Dünya Savaşı’na girdiğinde Zamyatin artık 30 yaşındaydı. “304 yıl hüküm 
süren Romanov Hanedanlığı Şubat 1917’de çöktüğünde” (İşçi ve Önol, 2019, s. 270) Zamyatin 33 yaşında ülkesinin yeni bir 
siyasal rejime geçtiğini gazetelerden öğrendi. Aynı yılın sonbaharında, Birinci Dünya Savaşı devam ederken, oldukça zor şartlar 
altında ülkesine döndü. Ne var ki Zamyatin doğuştan bir muhalifti, gördüğü haksızlıklarla ve yanlışlara sessiz kalamadı, kendi 
doğrularını savundu. Artık devrim sevincini yitirmiş, yeni rejimin de muhalifi olmuştu. Yeni rejimin baskıcı tutumunu ve artan 
totalitarizmini hem hicvetmek hem de eleştirmek için edebiyatı kullanması Zamyatin için tutuklamaları, yargılamaları ve 
sürgünleri beraberinde getirecek ve hikâyelerinde yansıtacağı hayatının bir sonraki evresini oluşturacaktı.  

(…) 1908 yılında Politeknik’ten mezun oldum ve gemi mimarisi bölümünde öğretim üyeliğine başladım. Aynı yıl içinde 
ilk öykümü yazdım ve Obrazovaniye’de yayımladım. Sonraki üç yıl tümüyle uzmanlık alanım mühendislikle ve teknik 
dergilerde yazmakla geçti. 1911 yılında ciddi şekilde yazmaya başladım. (Zavetı [Behests] tarafından yayımlanan Bir 
Taşra Masalı). Rus buzkıranlarını inşa etmek için 1916’nın başında İngiltere’ye gittim ve en büyük buzkıranlarımızdan 
biri olan Lenin (eski adıyla Aleksandır Nevski) benim eserim oldu. İngiliz gazeteleri büyük manşetlerle “Abdication of 
Tzar!” ve “Revolution in Russia” diye patırtı koparırken 1917 yılının Eylül ayında Rusya’ya döndüm. Burada teknik 
çalışmaları bıraktım, şimdiyse elimde sadece Politeknik Enstitüsündeki öğretmenliğim ve edebiyat var. Şimdiye kadar 
sadece iki kez tecritte tutuldum, 1905-6 ve 1922’de, her iki kez de Şpalernaya’da ve garip bir tesadüfle aynı nezarethanede. 
Beni üç kez sürgün ettiler: 1906’da, 1911’de ve 1922’de. Bir kez yargıladılar: Hikayem Dünyanın Sonunda nedeniyle, St. 
Petersburg bölge mahkemesinde. (Zamyatin, 1924, s. 6) 

4.  Gözlem ve Hiciv Üstadı: Övgü ve Baskı Dolu Bir Hayat 

Yevgeni İvanoviç Zamyatin, meslek hayatında büyük çeşitliliğe imza atmıştı. Yaşadığı her deneyimi ustalıkla eserlerinde işleyen 
Zamyatin sürgünü bittiğinde küçük bir Rus kasabasındaki yaşamı hicveden A Provincial Tale (Bir Taşra Masalı) yazdı ve ona bir 
ölçüde ün kazandırdı (Richards, 1971, s. xii). Ertesi yıl yayınlanan Na Kulichkakh (Dünyanın Sonunda) adlı öyküsünde Rus 
İmparatorluk Ordusu’na hakaret ettiği gerekçesiyle yargılandı ve beraat etti. (Zamyatin, 1929a, s. 13). Politeknik Enstitüsü’nde 
öğretmen olarak ders vermeye devam ederken çeşitli yayınevlerinde editörlük yaptı. Mühendis olarak mezun olduktan sonra 
Zamyatin hem yurt içinde hem de yurt dışında profesyonel olarak çalıştı (Zamyatin, 1924, s. 5). Buradaki gözlemlerini de 
öykülerine yansıtmaktan geri durmadı. Pek çok ülke görmüş, pek çok zorluklarla karşılaşmış ancak üretmekten geri durmamıştı; 
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1913’te (Romanov Hanedanlığı'nın üçüncü yüzüncü yılı) Petersburg’da ikamet etme hakkı kazandım. Bu sefer doktorlar 
beni gönderdi. Nikolayev’e gittim, orada birkaç tarama yaptım ve Dünyanın Sonunda öyküsü de dahil olmak üzere birkaç 
öykü yazdım. Öykü Zavety’de yayınlandığında sansür tarafından toplatıldı ve hem editörler hem de yazar mahkemede 
yargılandı. Duruşma Şubat devriminden kısa bir süre önce gerçekleşti; beraat ettik. 1915-16 kışı yine rüzgârlı ve fırtınalı 
geçti. Ocak ayında bir düelloya davet edilmem ve Mart ayında İngiltere’ye gitmemle sona erdi. Daha önce Batı’ya yaptığım 
tek ziyaret Almanya’ya olmuştu. Berlin beni Petersburg’un yüzde 80 oranında yoğunlaştırılmış bir versiyonu olarak 
etkilemişti. İngiltere’de durum oldukça farklıydı: her şey birkaç yıl önce İskenderiye ve Kudüs’ün olduğu kadar yeni ve 
tuhaftı. İngiltere’de ilk başta her şey demir, makineler ve planlardı. Glasgow, Newcastle, Sunderland, South Shields’de 
buz kırıcılar inşa ettim (bunların arasında en büyük buz kırıcılarımızdan biri olan Lenin de vardı). Almanlar zeplinlerden 
ve uçaklardan üzerimize bomba yağdırıyordu. Adalılar’ı yazıyordum. (…) 1917-18’in neşeli, ürkütücü kışı, her şeyin 
bağlarından kopup bir yerlerde bilinmeyene doğru süzüldüğü zaman. Gemi benzeri evler, silah sesleri, aramalar, gece 
nöbetleri, kiracı kulüpleri. Daha sonra tramvaysız sokaklar, çuvallı insanların uzun kuyrukları, her gün kilometrelerce 
yürüyüş, göbekli “burjuva” sobaları, ringa balığı, kahve değirmeninde öğütülmüş yulaf. Ve yulafla birlikte dünyayı 
sarsacak planlar: tüm dönemlerin ve tüm ülkelerin tüm klasiklerinin yayınlanması, her alandaki tüm sanatçıların birleşik 
bir organizasyonu, tüm dünya tarihinin bir dizi oyun halinde sahnelenmesi. Bu planların zamanı değildi; pratik teknoloji 
kurudu ve sararmış bir yaprak gibi benden uzaklaştı (ondan geriye kalan tek şey Politeknik Enstitüsü’ndeki 
öğretmenliğimdi). Aynı zamanda, Hertzen Pedagoji Enstitüsü’nde (1920-21) en yeni Rus edebiyatı üzerine bir ders ve 
Sanat Evi’nin atölyesinde edebi düzyazı tekniği üzerine bir ders verdim. Dünya Edebiyatı Yayınevi’nin yayın kurulu, 
Yazarlar Evi Komitesi, Sanat Evi Konseyi, Tarihi Oyunlar Bölümü üyesiydim; çeşitli yayınevlerinde (Grzhebin’s, Alkonost, 
Petropolis, Mysl) faaldim; Dom iskusstv [Sanat Evi], Sovremenny zapad [Çağdaş Batı], Russky sovremennik [Çağdaş Rus] 
dergilerinin editörlüğüne yardım ettim. (Zamyatin, 1929a, s. 13-14) 

Mühendislik formasyonunun ardından edebiyata yönelen Zamyatin, öyküler, oyunlar ve eleştiriler yazdı; edebiyat ve yazma 
sanatı üzerine konferanslar verdi; çoğuna Maksim Gorki’nin ön ayak olduğu ve başkanlığını yaptığı çeşitli yazı projelerine ve 
komitelere katıldı (Richards, 1971, s. 251). Bu yıllarda birkaç kısa öykü ve denemeyle dikkat çekmeye devam etti. Birinci Dünya 
Savaşı’nda Rusya için buz kırıcı gemiler inşa etme ve denetleme görevleri nedeniyle İngiltere’de iki yıl geçirdiği zamandan 
esinlenerek 1918’de Ostrovitiane’yi (Adalılar) yazdı. Bu süreci daha sonra şöyle aktaracaktı: 

(…) Ancak savaş sırasında İngiltere’de geçirdiğim iki yıldan sonra tamamen farklı biri olmuştum. İngiltere’de gemiler inşa 
ettim, yıkık kalelere baktım, Alman zeplinlerinin attığı bombaların gümbürtüsünü dinledim ve Adalılar’ı yazdım. Şubat 
Devrimi’ni görmediğim ve sadece Ekim Devrimi’ni bildiğim için pişmanım (Petersburg’a, Alman denizaltılarının yanından, 
ışıkları sönük bir gemide, sürekli cankurtaran kemeri takarak, tam da Ekim’de döndüm. Bu, hiç âşık olmamış ve bir sabah 
uyandığında on yıldır evli olmakla aynı şeydir. (Zamyatin, 1922a, s. 4) 

Yazarlık kariyerinin ilk dönemlerinde yazmış olduğu eserlerde Zamyatin’in; toplumsal meseleler, şahsi tecrübeler ve insan 
psikolojisine dair derin bir kavrayış sergilediği görülmektedir. İlk çalışmaları, onun yazınsal beceri, üslup ve yaratıcılığını ifade 
etmesi açısından önem arz etmektedir nitekim kendine özgü düş dünyasından ilham alarak, okurlarını âdeta farklı evrenlere 
sürüklemektedir. Bilhassa gözlemlerini aktarmadaki yeteneği ve benimsediği yazım tarzı nedeniyle kendine özgü bir renk yaratan 
Zamyatin’in motifleri, en genel ifade ile özgürlük üzerine iken daha spesifik olarak ise genel kabulleri sorgulayan uyumsuz -
“sapkın”- bir karakter, toplumsal yozlaşma ve bireyin toplumdaki yeri üzerinedir. Davıdova (1991)’nın ifadesiyle, “Yazar ikinci 
tip kahramanlara sempati duyuyor, zira nontrival (sıradan, basit ve kolay olmayan) düşünce hazzı, duyguların özgürce oluşumu, 
toplum kurallarından ve moral normlardan nefret etme, öngörülemeyen davranışlar onlara özgüdür. (…) Sapkınlar ve isyankârlar 
(yalnızca kişisel yaşam prensiplerini dile getirmiş olsalar bile) her zaman Zamyatin’in saygısını almışlardır.” (s. 17-18). Ardından 
sanatın ve bireyin ifade özgürlüğüne odaklanan çalışmalara imza attı; 1920’de ünü Zamyatin’in kendisini de aşacak olan “Biz”i 
tamamladı. Böylelikle distopya türünün öncüsü olan Zamyatin, modern distopik eserlerin ve gelecekle ilgili kabusvari 
kehanetlerin ilk havarilerinden biri oldu. “Biz” adlı romanında, totaliter bir toplum içinde insan olmak, düşünceler ile duyguların 
çatışması ve insan doğasının kaçınılmazlığı temalarını diyalektik görüşleriyle bezemiş ve siyasi hicivleriyle süslemiştir. Bu açıdan 
bakıldığında “Biz”in ancak 68 yıl sonra Rusya’da yayınlandığı söylemek şaşırtıcı olmayacaktır. Aslında bu, kimse için şaşırtıcı 
değildi, Zamyatin için de öyle. “Bu yıllarda gerçekten çok az yazdım. Uzun çalışmalarım arasında, 1925’te İngilizce yayınlanan 
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Biz romanını yazdım ve sonraları başka dillere çevrildi; roman hâlâ daha Rusça basılmış değil.” (Zamyatin, 1929a, s. 14). Buna 
rağmen “Biz”, yurtdışında yayınlandı ve yazara karşı başlatılan baskı kampanyasına ivme kazandırdı. Ve artık dayanılmaz hâle 
gelen sistematik baskı, Zamyatin’i göç etmeye zorlayacak ve ölümüne değin Paris’te yaşamasına vesile olacaktı. Yine de 
yazmaktan vazgeçmeyecekti, sürgün isteği için Stalin’e yazdığı mektupta şöyle diyordu: 

(…) Yurtdışında yaşamın benim için son derece zor olacağını biliyorum, çünkü orada gerici kampın bir parçası olamam; 
geçmişim bunu yeterince kanıtlıyor (Çarlık günlerinde Rus Sosyal Demokrat [Bolşevik] partisine üyelik, hapis, iki sürgün, 
savaş zamanında anti militarist bir roman yüzünden yargılanma). Biliyorum ki, burada emirlere göre değil vicdanıma 
göre yazma alışkanlığım nedeniyle sağcı ilan edilmiş olsam da er ya da geç muhtemelen yurtdışında da aynı nedenle 
Bolşevik ilan edileceğim. Ama oradaki en zor koşullar altında bile sessizliğe mahkûm olmayacağım; gerekirse Rusça 
dışında bir dilde bile yazabilecek ve yayınlayabileceğim. Eğer koşullar Rus bir yazar olmamı imkânsız kılarsa (umarım 
geçici olarak), belki de Polonyalı Joseph Conrad gibi bir süreliğine İngiliz bir yazar olabilirim, özellikle de İngiltere 
hakkında zaten Rusça yazdığım için (hiciv öyküsü The Islanders ve diğerleri) ve İngilizce yazmak benim için Rusça 
yazmaktan çok daha zor olmadığı için. İlya Ehrenburg, bir Sovyet yazarı olarak kalmakla birlikte, uzun zamandır özellikle 
Avrupa edebiyatçıları için çalışıyor ve yabancı dillere çeviri yapıyor. O halde Ehrenburg’un yapmasına izin verilen şeyi 
benim yapmama neden izin verilmesin? (Zamyatin, 1931, s. 308-309) 

Nitekim eserleri, genç yeteneklere ve kitap tutkunlarına ilham kaynağı olmaya devam etti. Yenilikçi üslubu ve ironi dolu 
anlatımıyla Zamyatin, edebiyat dünyasında unutulmaz bir iz bıraktı. Yaşamı boyunca sayısız övgü ve dayanılmaz baskıyla 
taçlandırılan Zamyatin, gözlemlerini kalemine aktarmaktaki başarısı ve eleştirel perspektifiyle Rus edebiyatının unutulmaz 
isimlerinden biri olarak anılmaya devam etmektedir. 

5. Distopyanın Atası: “Biz”, Sansür ve Sürgün 

Zamyatin’in “Biz” adlı eseri, insan doğasının baskıcı sistemlere karşı direnişini distopik bir dünya tasviriyle yansıtmaktadır. 
Baskıcı rejimlerin insan ruhundaki baskısını ve bunun sonucunda bir tepkinin ortaya çıkmasını işleyen eser, distopya türünün ilk 
örneği olarak da büyük önem taşımaktadır. ‘’Biz’’, sadece edebi bir yapıt olmanın ötesinde, insanlık tarihi boyunca var olan ve 
olmaya da devam edecek olan devrim ve isyan temalarını güçlü biçimde ortaya koymaktadır. 

İnsanların kanı kızıl ve ateşli oldukça, insanlık genç oldukça hep isyanlar, hep devrimler olacak. Olmak zorundalar zaten 
- tıpkı fırtınalar gibi: güneş ışıl ışıl, hava kristal gibi, çiçekler kokulu olsun diye. Laodikya zamanlarını, her şeyin 
dizginlendiği, tamamlandığı, hesaplandığı, ölçüldüğü zamanı, bir daha hiçbir isyanın olmayacağı, hiçbir çığlığın 
duyulmayacağı zamanı sadece dişleri dökülmüş olanlar hayal eder. Entropinin bu çağından daha korkunç bir şey 
bilmiyorum - ve işte bu sayfalara düşen gölge o çağın gölgesidir. (Zamyatin, 1922b, s. 238) 

Zamyatin, “Biz” romanıyla distopya edebiyatının karakteristik karanlık atmosferini ustalıkla tasvir etmiş ve okuyucularını bu 
soğuk karanlık üzerine düşünmeye teşvik etmiştir. Güçlü hikâye anlatımıyla, sınırları belirlenmiş bir dünya çizerek totaliter 
toplumlarda bireyin konumunu ve modern devletin gözetim, denetim ve kontrol mekanizmalarını ele almıştır. “Biz” eseri ile, 
baskıcı devlet yapıları tarafından bireysel özgürlüklere getirilen kısıtlamaların irdelenmesine ve totaliter rejimlerin egemen 
olduğu bir geleceği tasvir ederek özgürlüklerin sınırlandırılmasının yıkıcı sonuçlarının üzerinde durulmasına öncülük etmiştir. 
Bireyin, özne olmanın, orijinalliğin ve biricikliğin topyekûn yok edilme çabasının insan doğasına karşı bir çaba olduğunu incelikle 
işlemiştir. Zamyatin romanın sonunu okuyucuya teslim etmiştir, ardından neler geleceğine dair açık bir kapı bırakmıştır. Son bir 
devrimin gerçekleştiği düşüncesi ile her daim devrimlerin olacağı düşüncesi okuyucularına armağan ettiği kızıl gölgedir. 

Zamyatin, romanın başlarında toplumun tek bir devlet tarafından kontrol edilmesini çok açık bir şekilde okuyucuya anlatır. 
Başlangıç kayıtları, hükümetin her şeyi denetlediği ve her vatandaşın özel olarak Devlet için görevler yerine getirmek üzere 
düzenlendiği bir dünya tasvir etmektedir. “Biz” bireyin özgürlüğüne kısıtlamalar getiren totaliter yönetimlerin insanlar 
üzerindeki egemenliği ve insan doğasına müdahalesini ele almaktadır. Zamyatin, kolektif bilincin manipüle edilme yolları ve 
totaliter bir düzene geçiş metotları üzerinde derinlemesine bir eleştiri fırsatı sunmuştur. Nitekim “Biz”, çoğunlukla totaliter 
rejimlerin eleştirisi olarak değerlendirilmiştir. İz bırakan başyapıtıyla Zamyatin, düşünce özgürlüğünün kritik önemine işaret 
etmiş ve toplumun otoriter yapıları sorgulamasını hatırlatarak olası distopik bir geleceğe dair bir uyarıda bulunmuştur. 
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Karakterlerin eylemleri ve tecrübeleri, insanlığın karanlık yüzünü sergilerken, umut ve direnişin kudretini de vurgulamıştır. “Biz” 
26. Yüzyıldaki yaşamı tasvir eden bir distopya eseri olmasının yanında; totalitarizm hususunda oldukça akıcı bir anlatıya sahiptir 
ve çoğunlukla keskin bir hiciv içermektedir. Böylelikle totaliter sistemlerin çıktılarının tehlikelerine işaret ederek, distopyayı 
edebî bir eleştiri alanına dönüştürmüştür. Nitekim romanda anlatıcı D-503, aktardığı rutinleşmiş hayatı ve mekanikleşmiş 
davranış örüntülerini biçimlendiren ve mutlak kontrol ve denetim gücüne sahip olan sistemi tamamen benimsemiş ve hatta 
destekliyor olsa da aslında uttuğu kayıtların ilk başlarında dahi durumun tam olarak böyle olmadığı görülmektedir. İnsan 
doğasının rasyonelleştirilemeyen yanı, anlatıcı D-503’ün geçirdiği dönüşüm ile gösterilirken söz konusu baskıcı sistemin insan 
doğasını sayılara indirgemekteki başarısızlığı ise direniş örgütü MEFİ üzerinden işlenmektedir. Böylelikle Zamyatin, insanın var 
olduğu herhangi bir sistemde, insani özelliklerin yok sayılıp baskılanabileceği fakat tamamen yok edilemeyeceği mesajını 
vermiştir. Sistem kusursuz bir düzende işlemektedir fakat insanlar mutlu değildir, mutlu olmaya da çalışmamaktadırlar. Nitekim 
numaralar sisteme uyumlu oldukları oranda sistem başarılı olmuş sayılmaktadır. Öte yandan “Kontrolcüler” sayesinde 
numaraların gözetimi sağlanmakta, böylelikle gözetim, denetim ve kontrol mekanizması işlemektedir. Ne var ki, insana has 
özellikler reddedildiği müddetçe sistem kendi sonunu da hazırlamaktadır; baskılara karşı direniş başlamaktadır.  

“Biz”, yayınlandığı dönemde büyük tartışmalar doğuran bir eser oldu. Totaliter toplumları resmeden distopik eser, distopya 
türünün önemli bir örneği sayılırken Sovyet yönetimi tarafından sansüre uğradı. Bireyin özgürlüğü ile toplumun kontrol 
mekanizmaları arasındaki gerilimi ele alan Zamyatin, eseri sebebiyle tenkitlere maruz bırakıldı. “Biz”, “Rusya’da yayınlanmamış 
olmasına rağmen Rus edebiyat dünyasında eserle ilgili olarak eleştiri yazıları çıkmaya başlar. Eleştirilerin merkezinde eserin anti 
Sovyet bir çalışma olması ve Sovyet sistemine karşı iftiralar içerdiği yer almaktadır.” (Kandemir, 2009, s. 138). “Biz” ideolojik 
olarak devrim sonrası Rusya’da kurulan totaliter sistemin eleştirisi olarak nitelendirildi, yetkililerin dikkatini çekti ve sansürle 
karşılaştı. Başyapıtı nedeniyle diğer eserleri de Sovyet iktidarının sansürüne uğrayan Zamyatin ise romanın yasaklanmasına 
neden olan eleştiriler yüzünden hedef hâline geldi. Sansür, onun yazılarını uluslararası alanda daha fazla insanın dikkatini 
çekmesine ve paradoksal şekilde eserinin yayılmasına katkı sağlarken aynı zamanda dönemin sanat ve düşünce dünyası açısından 
kısıtlı özgürlüklerini de gözler önüne sermiş oldu. Nitekim “oldukça uzun bir süre Rusya’ da yayınlanma şansı olmayan anti-
ütopik Biz romanı, 1924 yılında İngiltere’de çeviri olarak yayımlanır. (…) Roman Rusça ve kısaltılmış bir biçimde ilk olarak 
1927 yılında Prag’da yayınlanır. Daha sonra Çekçe ve Fransızca basımlar birbirini izler” (Kandemir, 2009, s. 138).  Eserin 
yazıldığı ülkedeki akıbeti sansür ve yasaklanma iken romanın yayınlanmasının ardından Zamyatin’in akıbeti ise çok daha trajik 
bir hâle büründü; eleştirilere, karalamalara ve bir yazar için ölüme eşdeğer olan yayın yasaklarına maruz bırakıldı. Nihayetinde 
gönüllü sürgün için izin isteyecek hâle geldi. Yaşadığı baskıları, Haziran 1931’de Stalin’e yazacağı mektupta aktaracaktı: 

Bu kampanya, çeşitli bahanelerle, bugün hâlâ devam etmektedir ve artık sonunda ancak bir tür fetişizm diye 
adlandırabileceğim bir duruma gelmiştir. Hıristiyanların her türlü kötülük için uygun kişiselleştirmeyle şeytanı 
yaratmaları gibi, eleştirmenler de beni Sovyet Edebiyatı’nın şeytanına dönüştürdüler. Şeytana tükürmek iyi bir şey olarak 
kabul edilir, herkes elinden gelenin en iyisiyle bana tükürdü. Bu eleştirmenler basılmış her çalışmamın içinde kaçınılmaz 
olarak şeytani bir niyet keşfettiler. Arayıp bulmak için bana kahince vasıflar bile yakıştıracak kadar ileri gittiler. (…) 
Çalışmamın içeriği ne olursa olsun, imzamın bulunması, o çalışmanın suç oluşturduğunu ilan etmek için yeterli bir neden. 
(Zamyatin, 1931, s. 306) 

6. Kendi Trajedisinin Başrolü 

Zamyatin, “Biz” eserinin haricinde, toplumsal yergileri aşan ve günlük hayatın işleyişini biçimlendiren baskıcı dinamiklere dikkat 
çeken başka kıymetli yapıtlara da sahiptir. Zamyatin’in eserleri, yalnız hicivle değil aynı zamanda insan varoluşunun çetrefilli 
yapısıyla da haşır neşir olmuştur. Okurunu düşündürmeye ve sorgulamaya iterken başka evrenlere sürüklemiş, bir maceranın 
ortasında farklı bir pencereden bakmaya teşvik etmiştir. Eserleri insanın karmaşık doğası, toplum yapılarının eleştirisi ve 
özgürlük ile mutluluk gibi evrensel temaları ele alırken mevcut dünyamızın sınırlandırmalarını sorgulamamıza olanak tanımıştır. 
Ne var ki, bu yeteneğini hem yaşadıklarına neden olan hem de onunla harmanlanan kıvrak zekâsı ve tavizsiz duruşu sayesinde 
kazanmış; bedellerini de ödemiştir. Yazdığı her yazı ister kurgu olsun ister eleştiri olsun, Zamyatin’in kendi hayatından ve 
yaşadığı dönemden izler taşımaktadır. Örneğin 1905 yılında Odesa limanında gerçekleşen Potemkin İsyanı sırasında bizzat 
Odesa’da bulunan Zamyatin, buradaki deneyimlerini ve gözlemlerini “Üç Gün” (1913) adlı öyküsüne yansıtmıştır. 
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Otobiyografisinde de bu yaşadıklarını aktarmıştır: “Ve Odessa’ya döndüğümde, Potemkin zırhlısındaki destansı isyan. Rossiya’nın 
makinistiyle birlikte -batmış, kalabalıkta çalkalanmış, sarhoş olmuştum- bütün gün ve bütün gece limanda dolaştım, silah sesleri, 
yangınlar, ayaklanmalar arasında” (Zamyatin, 1929a, s. 10). “Adalılar” (1917) ve “İnsan Avcısı” (1918) öykülerinde, Zamyatin’in 
gemi inşaatı mühendisi olarak 1916 ve 1917 yılları arasında yaşadığı Birleşik Krallık’taki sıradan, tekdüze ve mekanikleşmiş 
günlük hayatı, “Newcastle (İngiltere) ve Newcastle’daki teknolojiyle donatılmış, her dakikası ayarlanmış ve bir saat kadar düzgün 
işleyen sosyal yaşam eleştirel bir tutumla resmedilir.” (Karaca, 2010, s. 9-10). 14. yüzyılda Rusya’yı işgal eden Moğol generalinin 
adı olan Mamay (1921) ve Peşçera (1922; “Mağara”) öykülerinde ise iç savaş ve devrim sonrası Petrograd’da insanlığın artan 
vahşetinin bir tablosu niteliğindedir. Şenol’un ifadesiyle Zamyatin, “Mağara” (1922) öyküsünde “iki tarihsel dönemi manidar 
biçimde eş zamanlı anlatıyor. İç savaştan ve devrimden sonra açlıktan harap olmuş başkentteki yaşam, buz devrindeki ilkel 
hayata benzetilerek resmediliyor.” (Eylem, 2021, s. 103). Tserkov Bozhiya (1922; “Tanrı’nın Kilisesi”), kan dökmeye dayalı 
iktidarın erdem iddiasında bulunamayacağını doğrulayan ve devrimin kendi iç karışıklıkları dönemini çağrıştıran alegorik bir 
öyküdür. “İvanlar” (1922) öyküsü ise, Çar II. Nikolay’ın ve “imparatorluk hükümetinin bir süredir Uzak Doğu’da takip ettiği 
maceraperestlik” (İşçi ve Önol, 2019, s. 133) ve Çarlık Rusya’sının yenilgisiyle sonuçlanan 1904-1905 Rus-Japon Savaşı dönemine 
çağrışım yapan alegorik bir öyküdür. “Dragon” (1918) başlıklı öyküsünde de Zamyatin yaşadığı dönemi ve gözlemlerini 
aktarmıştır. “Öyküde gerçekten 1918 yılının son derece soğuk geçen kışı, Bolşeviklerin iktidarı henüz ellerine aldıkları dönemin 
kışı anlatılıyor” (Alekseyevna, 1950, s. 30) ve “çağın havasını’ günümüz öğrencilerine kadar ulaştırıyor’’ (Alekseyevna, 1950, s. 
22). Ya boyus (1921; “Korkuyorum”) adlı denemesi, devrim sonrası Rus edebiyatının kısa ve öz bir değerlendirilmesi 
niteliğindedir. “En Önemli Şey Hakkındaki Öykü”, diğer öyküleri gibi, kendi çağının yaşantısı üzerine ironik yorumlarla doludur. 
“Dünyanın Sonunda” (1913) öyküsünde ise ana karakter Andrey İvanıç, 1911 yılında sürgünde olan Zamyatin’in bir yansıması 
gibidir ve ilginçtir ki Zamyatin’in geleceğini de tahmin etmiştir: 

İyi hoş da, şimdi ne olacaktı yani, Andrey İvanıç, Tambov’da, ya da ne bileyim, başka bir yerde tatsız bir subay hayatına 
mı başlayacaktı? Hadi canım, başkası olsa yapardı da, Andrey İvanıç buna teslim olacak adam değildi. En önemlisi, her 
şeye sıfırdan başlamaktı. Bir tek olmuşla bitmişe çare bulunmaz, atlayıp gidecekti dünyanın öbür ucuna. Sonra gelsin 
bakalım hakiki bir aşk, sonra bir kitap yazar, bütün dünyayı fetheder… (Zamyatin, 2017a, s. 6) 

Zamyatin aynı zamanda oyunlar yazıyordu; 1925’te “Pire” ve “Onurlu Zangoçlar Topluluğu” oyunlarıyla tiyatroya döndü. “Attila” 
trajedisini 1928 yılında bitirdi ve “Attila” oyunu ile şiirin eşiğine geldiğini hissetti, artık kısa öykü ve roman yazmaya dönüyordu 
(Zamyatin, 1929a, s. 14). Ancak üzerindeki baskı gün geçtikçe artıyordu. “(…) 1930’ların sonuna doğru bütün Sovyetler 
Birliği’nde toplum üzerinde ağır bir devlet baskısı daha başladı” (Sadık, 2023, s. 214). 1928 yılında bitirdiği “Attila” trajedisinin 
de sansür ve yasaklara uğraması Zamyatin için bardağı taşıran son damla oldu.  Sansür uygulamaları ve karalamalar ile 
yaşayamaz duruma geldi. Oyunları tiyatrodan yasaklandı ve Sovyetler Birliği’nde basılmış kitaplarına el konuldu. Zamyatin bu 
olayları bir “yazarın ölüm fermanı” olarak nitelendirdi (Richards, 1971, s. 305) ve Joseph Stalin’e bir mektup yazarak göç etme 
talebinde bulundu. Bizzat Stalin’e yazdığı mektupta şöyle diyordu:  

Trajedim Attila’nın ölümü benim için gerçek bir trajediydi. Durumumu değiştirmeye yönelik herhangi bir girişimin 
beyhudeliğini, özellikle de romanım Biz ve hemen ardından gelen Pilnyak’ın Mahogany’si ile ilgili meşhur olay göz önüne 
alındığında, bana tamamen açık hale getirdi. Elbette, şeytanla savaşırken her türlü tahrifata izin verilebilir. Böylece dokuz 
yıl önce, 1920’de yazılmış olan roman, Mahogany ile yan yana konuldu ve benim en son, en yeni eserim olarak 
değerlendirildi. O dönemde düzenlenen insan avının Sovyet edebiyatında eşi benzeri görülmemişti ve yabancı basında 
bile dikkat çekti. Daha fazla çalışmamı sağlayacak tüm yolları kapatmak için mümkün olan her şey yapıldı. Eski 
arkadaşlarım, yayınevleri ve tiyatrolar için bir korku nesnesi haline geldim. Kitaplarım kütüphanelerde yasaklandı. 
Moskova Sanat Tiyatrosu İkinci Stüdyosu tarafından dört sezon boyunca değişmez bir başarıyla sergilenen Pire adlı 
oyunum repertuvardan çekildi. Federatsiya Yayınevi tarafından toplanan eserlerimin basımı durduruldu.  Eserlerimi 
basmaya teşebbüs eden her yayınevi derhal ateş altında kaldı; bu Federatsiya, Znmlya i Fabrika ve özellikle de Leningrad 
Yazarlar Yayınevi’nin başına geldi. Sonuncusu beni bir yıl daha yayın kurulunda tutma riskini aldı ve Komünistler de 
dahil olmak üzere genç yazarların eserlerinin stilistik düzenlemesini bana emanet ederek edebi deneyimimden yararlanma 
girişiminde bulundu. Geçen bahar, RAPP’nin Leningrad şubesi beni yönetim kurulundan uzaklaştırmayı ve bu çalışmaya 
son vermeyi başardı. Literary Gazette bu başarıyı muzaffer bir edayla duyurdu ve kesin bir dille ekledi: “Yayınevi 
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korunmalı, ama Zamyatin’ler için değil.” Okura açılan son kapı da Zamyatin’e kapanmıştı. Yazarın ölüm cezası açıklandı 
ve yayınlandı. (Zamyatin, 1931, s. 307-308) 

Nihayetinde sürgün iznini aldı ve Fransa’ya yerleşti. Ardından Tanrı’nın Belası (Tanrı’nın Kırbacı) romanını yazmaya başladı 
ancak bitiremedi, 10 Mart 1937’de Paris’te öldü. Kendi trajedisinin başrolü olarak kendi hikâyelerini yazmıştı, anlaşılan o ki 
pişman değildi nitekim 1929 tarihli otobiyografisini şöyle sonlandırıyordu: 

Sanırım 1917’de Rusya’ya dönmemiş olsaydım, bunca yıl Rusya ile yaşamamış olsaydım, yazamazdım. Çok şey gördüm: 
Petersburg’da, Moskova’da, Tambov Eyaleti’nin küçük kasabalarında, Vologda ve Pskov Eyaletleri’ndeki köylerde, üçüncü 
sınıf tren vagonlarında ve yük vagonlarında. Ve böylece çember kapanıyor. Hayatımın gelecekte hangi eğrileri izleyeceğini 
hâlâ bilmiyorum, göremiyorum. (Zamyatin, 1929a, s. 14) 

7. Her Devrin Ötekisi 

Zamyatin dünyaya gözlerini açtığı andan kapayana kadar geçen sürede pek çok görmüş ve deneyimlemişti. Yeni çar (Çar II. 
Nikolay) tahta oturduğunda Zamyatin 10 yaşındaydı. Tambov eyaletinde köylü isyanları yaşanırken liseye giden 14-15 yaşlarında 
bir öğrenciydi, başkent St. Petersburg’da gemi mühendisliği eğitimi alırken grev ve protestoların kan dökülerek sona erdirildiğini 
gördüğünde 19 yaşındaydı. 1905 Devrimi hareketlerine öğrenci olarak katıldığında ise 21 yaşındaydı. Ardından 1906 ve 1911 
yıllarında sürgüne gönderildi buna rağmen yazmaya devam etti ve yasal olmayan biçimde mühendislik eğitimini tamamladı. 30 
yaşına geldiğinde ise Çarlık Rusya’sı Birinci Dünya Savaşı’na katıldı ve Zamyatin 1916 ve 1917 yılları arasında Rus buz kırıcı 
gemilerinde çalışmak için Birleşik Krallık’taydı. Birleşik Krallık’taki hayatından memnun değildi üstelik Şubat Devrimi’ni 
görememiş, devrimin haberini gazetelerden öğrenmişti. Devrim heyecanıyla ülkesine döndüğünde artık 33 yaşındaydı. Ekim 
Devrim’inin de sevincini yaşayamadan İç Savaş sebebiyle karmaşık bir sürece giren Rusya’da eserlerini yazmaya devam etti. 
Çarlık Rusya’sı döneminde iki kez sürgüne gönderilen ve bir kez de yargılanan Zamyatin hayatını riske atarak geldiği ülkesinde 
bu kez de yeni Sovyet rejimi tarafından tecritte tutulup yargılandı. Çocukluğunun ve öğrencilik yıllarının hatıralarında olan 
baskıcı, zor kullanan ve kan döken Çarlık rejimine karşı gerçekleşen isyana katılmış olan Zamyatin, coşkuyla karşıladığı devrim 
hükümetinin de zamanla “devlete zararlı görülen unsurlara’ karşı kanlı bir kıyım” (Sadık, 2023, s. 215) gerçekleştirdiğine tanık 
oldu ve bu sefer de yeni rejimin baskılarına, suçlamalarına ve cezalandırmalarına maruz kaldı. Her iki dönemde de adaletsizliğe, 
tek tipleştirmeye, özgürlüğe getirilen kısıtlamalara ve otoriter bir yönetime karşı çıkmış olan Zamyatin, her iki devrin de ötekisi 
oldu. İnsanın biricikliğini, bireyin özgürlüğünü, farklılığın getirdiği yenilikleri ve renklerin yarattığı harmoniyi savunan Zamyatin 
de kendisini, “döneminin bir numaralı zındığı” (Kandemir, 2009, s. 139) olarak kabul etmişti. Esasen aykırı olanın, farklı olanın; 
yaratıcılığı, yeniliği, hareketi ve canlılığı getirdiğini düşünen Zamyatin, ilk yazılarından itibaren tekdüzeliğe, sıradanlığa, 
otomatik hale getirilmiş rutinlere ve mekanikleşmiş bir hayata karşıydı. Nihayetinde bu görüşleri sebebiyle, vatandaşı olduğu 
ülkesinin her iki dönemine de muhalif oldu. Muhalifliği sadece söylemlerinde kalmadı ve kalemine de yansıdı. Kabullendiği 
muhalif kimliğiyle Zamyatin eserlerinde, gördüğü tekdüze ve mekanik hayatları hicvetti ve bireyleri konformizme zorlayan baskı 
dolu atmosfer altında pasifize olmuş insanların içsel çatışmalarını aktardı. Kendisini “döneminin bir numaralı zındığı” olarak 
kabul eden Zamyatin, eserlerinde de katı biçimde sürdürülen normları ve genel kabulleri sorgulamaya başlayan yahut da bu 
kabul ve normlarla çatışmaya başlayan ve “ötekileşen” karakterlere yer verdi. Davıdova (1991)’nın ifadesiyle, 

Ekim Devrimi’ne kadar Bolşevik olan Zamyatin, bir İngiliz “kasabasında”, Rus taşrasındayken kabul edemediği şeylerin 
aynısını görüyor: bunlar, geleneklerin egemenliği, ikiyüzlülük ve yalancı sofuluk, tekdüzelik ve kurallı yaşamdır. Yalancı 
sofuluk motifi, “Adalılar” (1918) öyküsünün ana motifidir: Bu eser bir İngilizin öyküsünden doğmuştur – Bu öykü 
“Londra’da yaşayan ve parklardaki aşıkları avlamak gibi çok garip meslekleri olan insanlarla” ilgilidir. (…) İrlandalı 
avukat O’Kelly İngilizleri, “(…) midyeler gibi mümindirler ve su geçirmez çizmeler gibi ciddidirler,” diye ironize ediyor, 
onunla birlikte yazar da. Niçin? İngiliz edebiyat bilimci D. Y. Richards bunun dinsel alanda açığa çıkmış son derece açık 
bir entropi olduğunu düşünüyor, çünkü yazar “din tarafından dayatılan her şeyin” düşmanı, İngilizin ya da Batılının 
sofuluğunu özel örnek olarak almış ve bu özelliği “Adalılar” ve “İnsan Avcısı’nda yergisel bir tutumla anlatmıştır.” 
(Richards, 1962). (…) “Adalılar” ve “İnsan Avcısı”ndan sonra ülkesine dönen Zamyatin’i batı karşıtı olarak kabul etmeye 
başladılar. Ancak Richards, haklı olarak, “Zamyatin batıya değil, entropiye, insan kişiliğinin spontane ve bağımsız 
oluşmasını engelleme çabalarına itiraz ediyor,” diye işaret ediyor. (Davıdova, 1991, s. 14-19)  
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Zamyatin totaliter sistemlere karşı açık bir duruş sergilemiş, Sovyet Devrimi sonrası inşa edilen komünist düzene yönelik 
eleştirileriyle kişisel hürriyetin altını çizmişti. İnsanın özgürlük içgüdüsüne, bireyselliğine ve estetiğe büyük önem atfeden 
Zamyatin’e göre, bireyin kendini ifade etme hakkı toplumsal baskılardan muaf olmalıydı. Eski bir Bolşevik olmasına ve “devrimi 
kabul etmesine” rağmen Zamyatin, bağımsız konuşma ve düşüncenin sağlıklı bir toplum için gerekli olduğuna inanıyor, Parti’nin 
ifade özgürlüğünü giderek daha fazla bastırmasına ve edebiyat, medya ve sanata sansür uygulamasına karşı çıkıyordu. “Yarın” 
(1919)’da şöyle yazıyordu: “Bugün idealini bulan kişi, Lut’un karısı gibi çoktan tuzdan bir sütuna dönüşmüştür ve ilerleyemez. 
Dünya sadece sapkınlar tarafından ayakta tutuluyor: sapkın İsa, sapkın Kopernik, sapkın Tolstoy. Bizim inanç sembolümüz 
sapkınlıktır.” (s. 51). Burada atıfta bulunduğu isimler dikkat çekicidir, hepsi de kalıplaşmış toplumsal normlara ve kutsallıkla 
dikte edilen idealize edilmiş sosyal yapılara karşı durmuşlardır. Makbul olan Lut’un karısı gibi hareketsiz, tepkisiz ve konformist 
olmaktır ancak Zamyatin memleketlisi Tolstoy’un izinden gitmekte kararlıydı. Nitekim siyasi rejimin, kiliseyi amacından 
saptırdığı gerekçesiyle hem rejimi hem de kiliseyi eleştiren ve bu nedenle de 1901 yılında kilise tarafından aforoz edilen Lev 
Tolstoy da “sansürün sonuç getirmeyeceğini ve Çarlık Rusyası’nın bu şekilde devam edemeyeceğini düşünüyordu” (İşçi ve Önol, 
2019, s. 90). Belki de Zamyatin’i distopya yazmaya iten sebeplerden biri de buydu nitekim “Biz” eserinde, totaliter bir rejimdeki 
bireyin bastırılmasına ve bütün özgürlüklerin kısıtlanmasına karşı çıkan bir üsluba sahipti. Her şeye muktedir “Velinimet” 
tarafından yönetilen bu dünyada dinleme cihazı olan membranlarla kişilerin konuşmaları dinleniyor, kayıtları tutuluyor ve Tek 
Devlet’in güvenliği için sakıncalıysa cezası veriliyordu. Zamyatin, içinde bulunduğu ağır siyasi atmosferi dikkate almayarak 
otorite sahiplerinin yaratıcı edebiyata imkân vermediğini ifade ettiği “Korkuyorum” (1921) adlı denemesini yayınladı. Ve 
kehanet gibi söz ile yazısını bitirdi: “Rus edebiyatında mümkün olan tek geleceğin, geçmişi olduğu konusunda korkuyorum” (s. 
58). 

8. Edebiyat Eleştirileri 

Zamyatin’in edebiyata bakışı sadece estetik bir uğraş olarak sınırlı kalmamış aynı zamanda bir duruşu da yansıtmıştır. Ona göre 
edebiyat özgür olmalı, belli kalıpların içine hapsolmamalı ve yazarların özgürlüğüne müdahale edilmemelidir. Dönemin edebi 
ortamına ve yazarlarına yönelttiği eleştiriler de bu özgürlükçü yaklaşımının bir yansımasıdır. Nitekim Zamyatin’e göre, “Sanatta 
yok etmenin en kesin yolu, verili bir biçimi ve bir felsefeyi kanonlaştırmaktır” (Zamyatin, 1923b, s. 104). 

Zamyatin, “Korkuyorum” (1921) yazısında, yeni Sovyet Hükümeti’ni kayıtsız şartsız öven şairleri eleştiriyordu: 

(…) Bu aşağılayıcı kararla Fransız Devrimi, maskeli saray şairlerini giyotinle idam etti. Ama biz bu “kırmızı şapkayı ne 
zaman giyeceğini, ne zaman atacağını, ne zaman çara selam, ne zaman orak çekiç söyleyeceğini bilen kurnaz yazarların” 
yazdıklarını devrime layık bir edebiyat olarak halka sunuyoruz ve edebi centaurlar, muhteşem ödül için- kaside karalama 
tekeli, aydınlara çamur atmanın şövalyece peşinde koşma tekeli- birbirlerini tekmeleyerek ve ezerek yarışıyorlar. 
Korkarım Payan haklıydı. Bu sadece sanatı yozlaştırır ve alçaltır. Ve korkarım ki, böyle devam ederse, Rus edebiyatının 
son döneminin tamamı tarihte kurnaz okullar çağı olarak anılacak, çünkü kurnaz olmayanlar son iki yıldır sessizler. Peki 
susmayanlar edebiyata ne kattı? (s. 53-55) 

Ne var ki, Zamyatin’in, değişen siyasi rüzgârları takip eden kurnaz yazarlar tarafından ortaya çıkarılan konformizmin büyümesine 
saldırdığı “Korkuyorum” (1921) makalesi, Sovyet eleştirmenlerine Zamyatin’in sapkın “burjuva bireyciliğinin” örnekleri olarak 
göstermekten zevk alacakları birkaç alıntı sağlamış oldu. (Richards, 1971, s. xvi) Özellikle de “Gerçek edebiyat sadece deliler, 
münzeviler, kafirler, hayalperestler, asiler ve şüpheciler tarafından yaratılabilir, çalışkan ve güvenilir görevliler tarafından değil” 
(s. 57) ve makalenin kapanış cümlesi, “Korkarım ki Rus edebiyatı için mümkün olan tek gelecek onun geçmişidir” (s. 58) sözleri 
kendisinin “sapkın” olarak nitelendirilmesine yol açtı. Ne var ki kendisini, kendi deyimiyle “döneminin bir numaralı zındığı” 
(Kandemir, 2009, s. 139) olarak tanımlayan Zamyatin geri adım atmadı, Komünist ideolojinin hicivli eleştirisini oluşturan masal 
formunda bir dizi kısa öykü yazdı. Parti’nin sapkınlık olarak gördüğü bu tutumlar, yazılar ve eylemler 1920’lerde Zamyatin’in 
konumunu giderek zorlaştırdı. Öyle ki, Sovyet Yazarlar Birliği Sendikası’nın Leningrad şubesi, “Zamyatin’in Biz romanın 
yurtdışında yayınlanmasının sonuçları hakkında derhal bir soruşturma başlatması”nı dahi tavsiye etmişti (Zamyatin, 1929b, s. 
303). Ginsburg’a göre Pilnyak ve Zamyatin, Rus Proleter Yazarlar Birliği (RAPP)’in ilk kurbanları arasındaydı. Pilnyak 
“günahlarından” vazgeçti lakin Zamyatin boyun eğmeyi reddetti (Richards, 1971, s. 303). Zamyatin teslim olmak yerine, 24 
Eylül 1929’da Rus Proleter Yazarlar Birliği (RAPP) üyeliğinden istifa ettiğini bildiren bir mektup yazdı: 
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(…) Moskova’daki genel kurul, açıklamalarımı beklemeden, hatta onları duyma arzusunu bile ifade etmeden, “eylemimi” 
kınayan bir kararı kabul etti. Moskova şubesinin üyeleri de bu vesileyle, dokuz yıl önce yazılan ve çoğunluğu tarafından 
bilinmeyen romanın içeriğine karşı protestolarını dile getirdiler. Zamanımızda dokuz yıl, özünde dokuz asırdır. Burada 
dokuz asırlık bir romanı savunmak gibi bir niyetim yok. Ben sadece, sendikanın Moskova’daki üyeleri altı yıl önce 
sendikanın edebiyat gecelerinden birinde okunan Biz romanını protesto etmiş olsalardı, bunun çok daha zamanlı olacağını 
düşünüyorum. Sendikanın Leningrad şubesinin genel toplantısı 22 Eylül’de yapıldı ve sonuçlarını sadece bir gazete 
haberinden (23 Eylül tarihli Vechern-krasnaya’da) biliyorum. Bu rapordan, Leningrad’da açıklamalarımın zaten okunmuş 
olduğu ve toplantıdaki görüşlerin bölünmüş olduğu görülebilir. Yazarların bir kısmı açıklamalarımı okuduktan sonra 
olayın kapandığını düşündü. Bununla birlikte, çoğunluk benim “eylemimi” kınamayı daha ihtiyatlı buldu. Tüm Rusya 
Yazarlar Birliği’nin eylemi budur. Ve bu eylemden kendi sonucumu çıkarıyorum: Dolaylı da olsa bir üyesinin zulme 
uğramasında rol oynayan bir edebiyat örgütüne üye olmayı imkânsız buluyorum ve bu vesileyle Tüm Rusya Yazarlar 
Birliği’nden istifa ettiğimi duyuruyorum. (Zamyatin, 1929b, s. 303-304) 

9.  İdam Hükmünden Gönüllü Sürgüne: Paris, Yoksulluk ve Ölüm 

Stalin yönetiminin baskı dolu siyasi ortamında, Zamyatin’in yaşamının son dönemi meşakkatli geçti. Nitekim “Biz” adlı eseri ve 
diğer yazıları eleştiri yağmuruna tutulup sansüre uğradı ve Zamyatin, ideolojik görüşlerinden ötürü sürekli baskılara maruz kaldı 
(Zamyatin, 1931, s. 305). Hayatının son yıllarını sistematik bir baskıyla ve sağlık problemleriyle savaşarak geçirdi. Nihayetinde 
Zamyatin 1931 yılında doğrudan Sovyet Genel Sekreteri Joseph Stalin’e başvurarak Sovyetler Birliği’nden ayrılmak için izin 
istedi. Zamyatin mektubunda şöyle yazıyordu:  

Sayın Josef Vissarionovich, 

En yüksek cezaya çarptırılmış olan bu satırların yazarı, bu cezanın bir diğeriyle değiştirilmesi için size müracaat ediyor. 
İsmim herhalde tarafınızca bilinmektedir. Bir yazar olarak yazma fırsatından mahrum kalmak benim için bir ölüm 
hükmünden farklı değil. Ancak durum öyle bir noktaya geldi ki artık işime devam edemiyorum, çünkü yıldan yıla 
yoğunlaşan sistematik bir taciz ortamında yaratıcı çalışma mümkün değildir. (…) Dışarı gitmek için izin talebime daha 
sıradan ama aynı şekilde geçerli başka nedenler de ekleyebilirdim. Eski kronik hastalığım (kolit)dan kurtulmak için 
dışarıda tedavi olmak zorundayım; İngilizce ve İtalyancaya çevrilmiş olan iki oyunumun (Sovyet tiyatrolarında oynanmış 
olan Pire ve Onurlu Zangoçlar Topluluğu) sahnelenmesine yardımcı olmak için orada olmam gerekli; ayrıca bu 
oyunlarımın planlanmış olan sahnelenmeleri yabancı para konusunda Halkın Mali İşler Komiseri’ni rahatsız etmememi 
sağlayacak. Tüm bu nedenler mevcut. Fakat eşimle birlikte dışarı gitmek için izin istememin ana nedeni, bir yazar olarak 
buradaki ümitsiz durumum ve bir yazar olarak burada, vatanımda bana verilen idam hükmüdür. 

Size müracaat eden diğer yazarlara gösterdiğiniz olağanüstü anlayış, benim talebimin de anlayışla karşılanacağı 
hususunda beni ümitlendirmektedir. (Zamyatin, 1931, s. 305-309) 

1931 yılında Maksim Gorki’nin aracılığıyla göç eden -veyahut da gönüllü sürgüne gönderilen- Zamyatin, eşi ile birlikte Paris’e 
yerleşti. Ginsburg’a göre, Zamyatin’in Paris’teki son yılları büyük maddi sıkıntılar ve yalnızlık içinde geçti. Fransız dergileri için 
bazı makaleler yazdı ve Tanrının Belası (Tanrının Kırbacı) romanı üzerinde çalıştı. Romanın ana karakteri Attila’ydı ve onun 
çağının bizimkiyle paralel olduğunu düşünüyordu. Ancak roman hiçbir zaman bitmedi (Ginsburg, t.y., s. 12). Yevgeny İvanoviç 
Zamyatin ilk romanının ardından şiddeti gittikçe artan sancılı bir hayatın sonunda ikinci romanını bitiremeden 10 Mart 1937’de 
Paris’te öldü. Ve “ölümü Sovyet basınında haber yapılmadı” (Ginsburg, t.y., s. 12). 

10. Mirası ve Etkisi 

Zamyatin’in düşünsel ve edebi mirası, yalnızca yaşadığı dönemin değil, sonraki yüzyılların da üzerinde düşünmeye devam ettiği 
temaları içermektedir. Geleceğe dair öngörüleri, bugünü anlamak için güçlü bir kaynak niteliğindedir. Kaleme aldığı fikirleri, 
eserleri ve görüşleri, geçen zamana rağmen güncelliğini korumaktadır. Kendisinin de ifade ettiği gibi, “Geleceğin tohumu daima 
şimdiki zamandadır” (Zamyatin, 1926(?), s. 127). 
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Zamyatin, distopik literatüre ve totalitarizm eleştirilerine katkılarıyla edebî bir miras bırakmış, “Biz” ve diğer çalışmalarıyla 
bugün de okurlarını insan tabiatı, toplumsal yapılar ve otoriter rejimlerin baskılarına dair düşündürmeye yöneltmekte, hakkında 
çalışmalar yapmaya sevk etmekte ve esin kaynağı olmaya devam etmektedir. “Sadece Rus edebiyatında değil, Batı edebiyatına 
da örnek teşkil eden bu eserin en bilinen mirasçısı G. Orwell’ın “1984” romanıdır” (Krılova, 2005, s. 137; Golubkov, 2002, s. 226 
akt., Kandemir, 2009, s. 143). Kurt Vonnegut da “Otomatik Piyano’yu yazarken olay örgüsünü gururla Aldous Huxley’nin Cesur 
Yeni Dünya’sından ödünç aldım, o da zaten gururla Yevgeny Zamyatin’in Biz’inden ödünç almıştı” açıklamasını yapmıştır. 
(Gürses, 2020b, s. 224). Richards (1961) da “1984” ile “Biz” eserleri arasındaki etkileşimi şöyle ifade etmiştir: “Orwell, Özgürlük 
ve Mutluluk adlı makalesinde şükranlarını sunduğu Zamyatin’in eserinden derin bir şekilde etkilenmiştir. Bin Dokuz Yüz Seksen 
Dört’ün pek çok detayı Rus selefinin eserinden doğmuştur. Örneğin; Büyük Birader ve Parti, Velinimet ve Muhafızların açık bir 
yansımasıdır” (s. 226). Ayrıca Sarıaslan (2018) da George Orwell’ın “Biz” eseri hakkında yazdığı “Review of ‘WE’ by E. I. 
Zamyatin” (1946) incelemesinde, kitabı çok değerli bulduğunu, özellikle Huxley’nin “Cesur Yeni Dünya” (1932) eseri ile “Biz” 
arasında ciddi benzerlikler olduğunu ve kitabın, bireyin makineleşmiş ve acımasız hale gelen dünyaya karşı verdiği direnişi 
merkezine aldığını iddia ettiğini belirtmiştir (s. 292). Orwell’a göre “Biz”, Cesur Yeni Dünya’da eksik olan politik bir kavrayışa 
sahiptir; “Biz”i üstün kılan nokta, insan kurban etme, kendi içinde bir amaç olarak zulüm, ilahi niteliklere sahip bir lidere tapınma 
gibi totalitarizmin irrasyonel yanını sezgisel kavrayışıdır” (Orwell, 1946s. 74-75). 

Zamyatin’in tamamlayabildiği tek romanı olan “Biz”, araştırmacıların da dikkatini çekmektedir. Literatüre bakıldığında, eserdeki 
sınırları keskin çizgilerle belirlenmiş distopik bir dünya tasavvuru, totaliter rejimle yönetilen toplum tasviri ve bireylerin 
benliklerinden sıyrılıp konformist bir bizliğe doğru evrilişi araştırmacılar tarafından ele alındığı görülmektedir. Ayrıca “Biz” 
eserinin makine-insan ilişkisine dair zengin ve birçok açıdan yorumlanmaya müsait bir içeriğe sahip olması (Aslan ve Yıldırım, 
2024, s. 221) gibi insana ve topluma dair geniş çaplı bir içerime sahip olması sosyal bilimcilerin çalışmalarına, karakterlerin 
geçirdiği dönüşümler psikanalitik incelemelere ve olay örgüsünün işleniş şekli ile kullanılan mekanik anlatım tarzı edebiyat 
kuramcılarının analizlerine konu edilmiştir. Polat (2020), Edebi Bir Eserde İki Görünüşlü Fiillerin Kullanımı başlıklı yazısında, 
“Biz” romanını dil bilgisi ve özellikle de kullanılan fiiller açısından irdelemiştir. Sarıaslan (2018), Yevgeny Zamyatin’in Biz ve 
George Orwell’un Bin Dokuz Yüz Seksen Dört Adlı Romanlarındaki Metinlerarası İlişkiler makalesinde “Biz” ve “1984” 
romanlarının totaliter rejimler tarafından baskılanmakta olan insan psikolojisini yansıtması sebebiyle ele almıştır. Yarım ve 
Çimen (2023), Distopyalarda Kadın Temsili: Biz, Swastika Geceleri, 1984 ve Damızlık Kızın Öyküsü çalışması ile distopya 
eserlerinde kadının ne şekilde temsil edildiğini göstermeye çalışmıştır. Koşmak (2022), Yevgeni Zamyatin’in Distopyasında ‘Ben’, 
‘Biz’ ve ‘Öteki’ yazısıyla “Biz” romanını “öteki” kavramı çerçevesinde analiz etmiştir. Aslan ve Yıldırım (2024), Makineleşen 
İnsan Yaşamının Kodları: Yevgeni Zamyatin’in Biz Romanında Matematik ve Sanat incelemesiyle insanın makineleşmesinin veya 
makinenin insanlaşmasının mümkünlüğü sorunu temelinde romanı yorumlamıştır. Cengiz (2021), Zamyatin’in “Biz” (Mıy) Adlı 
Eseri Üzerine Bir İnceleme çalışmasıyla “Biz”deki yaşamın Panoptikon ile benzerlikleri ve farklılıklarını göstermiştir. Çavdar 
(2021), An Architectural Reading of Zamyatin’s Intersectional Elements in The Novel “We” makalesi ile Zamyatin’in dönemin 
hâkim paradigmasını açıklamak ve eleştirmek için spesifik mimari özellikler seçtiğini belirterek romanı mimari açıdan 
incelemiştir.  

Genel olarak distopya türünün ilk örneği olarak kabul edilmesi ve toplumsal bir analiz yapması sebebiyle araştırmacıların 
dikkatini çekmektedir. Daha spesifik olarak ise genellikle sosyal bilimciler tarafından dışavurumcu edebî akımın bir örneği olarak 
yahut Carl Jung’un arketip kuramlarının edebiyata uygulanmış bir örneği olması gibi pek çok perspektiften çeşitli şekillerde 
incelenmiştir. Eleştiriler ve derinlemesine analizler, eserin çok yönlü olarak anlaşılmasına katkıda bulunarak geniş bir bakış açısı 
kazandırmış; dahası, Zamyatin’in diğer eserleriyle mukayese edilerek yazarın evrilen fikirleri ve üslubu hakkında önemli bilgiler 
elde etmek de mümkün hale gelmiştir. Nitekim eleştiri ve analizler, eserlerinin anlam ve değerinde belirgin bir rol oynamış; 
küresel çapta yoğun ilgi görmüştür. Öte yandan Zamyatin’in genel olarak hangi yazar ve düşünürlerden etkilendiği, eserlerinde 
kimi yahut neyi hicvettiği ve teknik bakımdan hangi akıma bağlı olduğu gibi hususlar da irdelenmiştir. Zamyatin’in kendisine ve 
eserlerine dair yapılan araştırmaların çeşitliliği ise kendisinin bizlere sunacağı daha pek çok nokta olduğunu da 
düşündürmektedir. 
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11. Modern Devletin Dönüşümüne Dair Bir Hiciv: “Biz” 

Zamyatin’in “Biz” adlı eseri yalnızca bir roman değil, modern devletin yapısal dönüşümüne dair erken ve sarsıcı bir edebî 
uyarıdır. Totaliter rejimlerin birey üzerindeki etkilerini katmanlı biçimde işlemiş, insanın özgürlüğünü kaybettiği bir dünyayı 
gözler önüne sererek okurlarını mevcut durum ve potansiyel sonuçlar üzerine düşünmeye yöneltmiştir. Zamyatin’in de belirttiği 
gibi, “Bugün edebiyatta ihtiyacımız olan şey engin felsefi ufuklardır—künyelerden, uçaklardan görülen ufuklar; en nihai, en 
korkutucu, en korkusuz ‘Neden?’ ve ‘Sırada ne var?’ sorularına ihtiyacımız var” (1923a, s. 109-110). “Biz”, bu soruları sormamıza 
neden olan, hatta bizi bu sorgulamaya mecbur bırakan bir metin olarak öne çıkmaktadır. 

Zamyatin’in totaliter hükümetlerin birey üzerindeki etkilerini irdelemesiyle dikkat çeken eseri, edebî niteliği ve yoğun 
anlatımıyla kapsamlı bir değerlendirmeye tabi tutulmuştur. Gürses (2020b)’in ifadesiyle, “bu roman çağdaş totalitarizmin 
şafağında, insanların mühendislik harikası birer yönetim nesnesine dönüşeceğini, insani özgürlüklerin sınırlanacağını, yeniden 
tanımlanacağını, tek tipleşmenin ve hatta İyilik adına yapılan yeni büyük savaşların eşiğinde olduğumuzu haber veren bir 
romandır” (s. 221). Sosyal ve politik yankılarıyla öne çıkan eser, pek çok farklı iddiayı da beraberinde getirmiştir. Güncel 
görüşlerden birini öne süren Sönmez (2023)’e göre eser, insanlığa dijitalleşmenin ve veri toplamanın tehlikeleri ve daha da 
önemlisi bu tür bir gücün nasıl kolayca kötüye kullanılabileceği konusunda bir uyarı niteliğindedir. Layton (1978)’e göre ise 
Zamyatin, yaşadığı dönemde Sovyetler Birliği’nde mevcut olan toplumun makineleşmesini ve onun gibi sanatçıların bu konuda 
ne düşündüğünü anlatmaktadır. Layton’ın ifadesiyle, 

Zamyatin, Olesha, Khlebnikov ve Pilnyak gibi yazarların hepsi, bir dizi sosyal ve ekonomik ilişkiyi tanımlayacak ve 
insanları rasyonellik ve verimlilik arayışı içinde makinenin emirlerine tabi kılma eğiliminde olacak teknokratik bir bilincin 
ortaya çıktığını algıladılar. Teknolojideki niceliksel artışın ütopya yaratacağı varsayımına tepki olarak bu sanatçılar, 
devletin bireyin ahlaki ve psişik yaşamına müdahale etme gücünü elde etmesiyle ortaya çıkacak insani kapasitelerin kaybı 
hakkında spekülasyonlar yaptılar. (1978, s. 1) 

Hutchings (1981)’e göre Zamyatin, “despot ve kötü niyetli Velinimet tarafından yönetilen totaliter Tek Devlet’ine oldukça 
benzeyen bir toplumdaki kimliksizleştirme ve uyumluluk anlatılarında ortaya koyulan Stalinist Rusya’nın gerçeklerini esrarengiz 
bir doğrulukla önceden haber veriyor” (s. 81). Öte yandan, Orwell’a göre, Zamyatin belli bir ülkeyi değil; sanayi uygarlığının 
hedeflerini ele almaktadır. “Aslında Makine üzerine bir çalışma, insanın düşüncesizce şişesinden çıkardığı ve tekrar yerine 
koyamadığı bir cin” (Orwell, 1946, s. 75). Dolayısıyla “Biz”, genellikle Sovyetler Birliği’nin polis devletini hedef alan siyasi bir 
hiciv olarak kabul ediliyor olsa da eserin esasen sanayi uygarlığının kendini revize ederek denetim ve kontrol tekeline sahip olan 
modern güvenlik devletine dair bir uyarı olduğu da belirtilmekte ve tartışmalar bu iki görüş ve türevleri olarak çeşitlenmektedir. 

Bu tartışmalar doğrultusunda Zamyatin’in “Biz” eseri, araştırmacıların yoğun ilgisini çekmektedir. Literatüre bakıldığında, 
eserdeki distopik dünya tasavvuru ve totaliter toplum tasviri, araştırmacıların en çok dikkate aldıkları hususlardan biri haline 
geldiği ve özgürlük ile kolektif denetim arasındaki ikilemi işleyiş şeklinin de analizlerin merkezinde yer aldığı görülmektedir. 
Araştırmacılar, romandaki politik ve sosyal içerikleri dikkatle değerlendirmişlerdir. Bazıları, komünizme karşı bir bakış açısı 
sunması sebebiyle eserin özgün bir öneme sahip olduğunu ileri sürerken bazı eleştirmenler de herhangi bir ideolojiye dayalı 
olabilecek totaliter rejimlerin yükseliş eğilimlerini vurguladığını belirtmektedir. Bununla birlikte, Zamyatin’in yazım stili, 
karakter yaratımındaki ustalığı ve kurgu dünyasını işleyişi de araştırmacıların konusu olmuştur. Karaca (2010)’a göre Zamyatin’i 
farklı kılan onun ütopya algılarını değiştirmesidir (s. 65) üstelik Zamyatin; yaratıcılığı, yenilikçi biçimi, keskin hicivleri, derin 
anlatısı ve akıcı diliyle de farkını kanıtlamaktadır. “Biz” romanının edebiyat dünyasında taşıdığı önem, tüm bu tartışmalardan 
güç alarak pekişmekte ve distopya türünün şafağı olarak kabul görmektedir.  

Nitekim totaliter ve baskıcı bir rejim üzerine değerlendirmelerde Orwell’ın “1984” (1949) adlı eseri, artan teknolojinin 
tehlikelerini ve bu teknolojinin devlet tarafından nasıl kötüye kullanılabileceğini öngörmüş olarak kabul edilse de Zamyatin, 
1984’ün yayınlanmasından neredeyse 30 yıl önce bu tehditleri öngörmüştür. Kandemir (2009)’in ifadesiyle, “1920 yılında yazılan 
Biz içeriği bakımından öngörülü bir roman olmuştur diyebiliriz” (s. 139). Romanda her yerde kameraların olduğu bir toplumdan 
ziyade herkesin herkes tarafından her zaman görülebilmesi için camdan yapılmış binaların olduğu bir toplumsal düzen tasviri 
söz konusudur. Yine de ortaya koymak istedikleri şey aynıdır; sürekli gözetim. Tek Devlet, gözetim ve denetim mekanizmalarıyla 
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sosyal kontrol ve bunun bilgisini ele geçirmiş görünmektedir. Devletin gücü ele geçirmesi ve insanların mekanikleşmesi yoluyla 
kendilerine yabancılaşması sonucunda insana dair her şeyin kaybı söz konusudur. Nitekim insanları adeta çarkın bir dişlisi haline, 
bir numara haline getirmesi ve insani özelliklerin yitirilmesi Tek Devlet’in demografi üzerinde kontrol kazanmasının temel 
yollarından biridir. İnsanların hayatını sıradanlaştırarak, her bir eylemi denetleyerek ve nüfusu bir makineye dönüştürerek, 
kusursuz düzenlilikte bir toplum oluşturma bilgisine hâkimdir. Nitekim aşırı rasyonelleşme, otomasyon ve mekanizasyon gibi 
süreçler insanın giderek daha güçsüz, kişisel olandan uzaklaşmış (depersonalization) ve kendisine yabancılaşmış olmasına neden 
olmaktadır. Devletin güvenlik aygıtlarıyla, insanları kayıt altına alması, insanlara numaralar vermesi ve bilgilerini kaydetmesi, 
insanları sayıdan ibaret kılmaktadır. Dolayısıyla devletin bir güvenlik devleti haline gelerek bilginin kontrolünü ele geçirmesi, 
nüfus üzerinde tam bir sosyal kontrole sahip olmasını da beraberinde getirmektedir. 

Yirminci yüzyılda ütopyalara tepki olarak ortaya çıkan distopyalarda anlatılan dünyaların, okuyucuya uyması gereken bir öğüt 
niteliğinde olduğu (Yarım ve Çimen, 2023, s. 110) ve distopya yazarlarının “bireyi devre dışı bırakan teknolojinin refaha değil 
felakete neden olabileceği konusunda” okurları uyardıkları (Karaca, 2010, s. 67) belirtilmektedir. Yarım ve Çimen (2023)’e göre, 
distopya yazarları; eşitliğin ve özgürlüğün olmadığı, bireyselliğin ortadan kaldırıldığı, totaliter rejimlerin bireyleri gözetim ve 
kontrol altında tutulduğu dünyaları resmederler. Dolayısıyla distopyaların 20. yüzyılda doğmuş olmaları basit bir tesadüften öte; 
çağının gereksinimine, ihtiyacına göre şekillenen ve biçimini kazanan bir tür olması ile ilişkilidir. Nitekim Zamyatin’in “Biz” 
eserinden sonra yazılan eserlerin hemen hepsinin distopya konulu olduğu (Karaca, 2010, s. 67) da belirtilmektedir. Zamyatin de 
gördüğümüz -ve daha sonra yayınlanan distopik eserlerde de gördüğümüz- baskıcı devlet düzeninin ve bireysel özgürlüklere 
getirilen kısıtlamaların mercek altına alınmasıdır; totaliter rejimlerin egemen olduğu bir geleceği resmederek özgürlüklerin 
kısıtlanmasının yıkıcı sonuçlarını okuyucuyla tartışılmaktadır. Nitekim bireyin özgürlük ve özgünlük arayışını derinlemesine 
sorgulamaya teşvik etmektedir. Bu noktada distopya türüne öncülük eden ve pek çok yazara ilham kaynağı olan Zamyatin, “Biz” 
eseri ile aslında totalitarizmin tehlikelerine ve birey üzerindeki etkilerine dikkat çekerek, “anti-ütopyayı bir hicve” 
dönüştürmüştür (Kandemir, 2009, s. 143-144). Eser genel olarak, Sovyetler Birliği’nin geleceğine dair bir eleştiri olarak kabul 
edilmiştir. Bu görüşü güçlendiren nedenler de mevcuttur; Zamyatin’in “Biz” adlı eseri sansüre uğrayan ilk eserlerden biri olması, 
romanının yasaklanması ve Zamyatin’in yayın yasaklarına maruz kalması ve nihayetinde Sovyetler Birliği'nden sürgün edilmesi 
bu görüşü desteklemektedir. Öte yandan “Biz”, Orwell’ın öne sürdüğü gibi, en genel haliyle herhangi bir ülkede var olan -ya da 
var olacak- insanın makineleştiği totaliter bir sanayi uygarlığına dair bir kehanet olarak düşünülmektedir. Orwell’ın ifadesiyle: 

Zamyatin’in hedeflediği şey belirli bir ülke değil, endüstriyel uygarlığın ima edilen amaçları gibi görünüyor. Diğer 
kitaplarını okumadım ama Gleb Struve’den öğrendiğime göre birkaç yılını İngiltere’de geçirmiş ve İngiliz yaşamı üzerine 
keskin hicivler yazmış. İlkelciliğe karşı güçlü bir eğilimi olduğu açıkça görülüyor. 1906’da Çarlık Hükümeti tarafından 
hapsedilen ve ardından 1922’de Bolşevikler tarafından aynı hapishanenin aynı koridorunda hapsedilen yazarın altında 
yaşadığı siyasi rejimlerden hoşlanmamak için nedenleri vardı, ancak kitabı basitçe bir şikâyetin ifadesi değildir. Aslında 
Makine üzerine bir çalışma, insanın düşüncesizce şişesinden çıkardığı ve tekrar yerine koyamadığı bir cin. (Orwell, 1946, 
s. 75) 

Her iki görüşün de üzerinde mutabık olduğu ve kesin olan şey; Zamyatin’in modernitenin aşırı akılcılaşmasını, insanlığın yitimini 
ve modern devletin gözetim, denetim ve kontrol mekanizmalarını tasvir etmiş olmasıdır. Nitekim yeni rejimin konsolide 
edilmesine yönelik uygulamalar ve özellikle de iki büyük savaş arası ve sonrasındaki dönemde otoriter ve totaliter rejimlerin 
yükselmesi, modern devletin bir güvenlik devleti haline bürünmesi, bu dönemde yaşanan baskılar, sürgünler, ölümler ve 
günümüzün küresel sisteminde tek tip insan yaratma çabaları bile başlı başına Zamyatin’in haklılığını göstermektedir. 

12. Sonuç 

Yevgeni İvanoviç Zamyatin, 1884 yılında Rusya’nın kırsal Lebedyan şehrinde Ortodoks rahip bir baba ve müzisyen bir annenin 
çocuğu olarak dünyaya geldi. Tutkulu bir okuyucu olmasının yanı sıra St. Petersburg’da mühendislik eğitimi aldı ve ardından 
Rus İmparatorluk Donanması’na katıldı. Biri 1905 Potemkin İsyanı sırasında, diğeri de 1911’de olmak üzere Çarlık hükûmeti 
tarafından iki kez tutuklanan Zamyatin, muhalifliği ve Bolşevik faaliyetlerine katılımı nedeniyle yaklaşık bir yılını hapishanede 
geçirdi. Ardından buzkıran gemilerinin inşasını denetlemek üzere Birleşik Krallık’a gönderildi. Sadık bir Bolşevik olmasına 
rağmen Zamyatin her şeyden önce anti-otoriterdi; 1917 Devrimi’nden sonra düzen karşıtı yazıları savunduğu için bu sefer de 
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yeni rejim tarafından hedef hâline geldi. Eserleri çeşitli ideolojik görüşleri yansıtsa da en temelde totaliter yönetimlere ve birey 
özgürlüğünün kısıtlanmasına karşı tutumuyla dikkat çekti. Çalışmalarının birkaç yıl boyunca sansürlenmesinin ardından 1931’de 
Zamyatin, Joseph Stalin’den kendisine sürgün izni vermesini istedi. “Biz” romanının yayınlanışının ardından sürgüne gönderilen 
Zamyatin, yaşamının son yıllarında üzerinde çalıştığı son romanını tamamlayamadan 1937’de hayata gözlerini kapadı. Rus 
edebiyatının dikkate değer yazarları arasında yer alan Yevgeni İvanoviç Zamyatin, yaşamı süresince bir dizi etkileyici yapıt 
yayınladı ancak en çok distopik literatüre yaptığı öncülükle tanındı. Zamyatin’in mirası, pek çok yazara ilham oldu ve ölümünden 
sonra bile distopik edebiyatın ilerlemesinde değerli katkılar sunmuş oldu.  

“Biz”, genellikle Sovyetler Birliği’nin polis devletini hedef alan siyasi bir hiciv olarak tartışılsa da bu yorum eserin daha evrensel 
bir eleştiri sunduğu gerçeğini gölgede bırakmamalıdır. Zamyatin’in eseri, yalnızca bir ülkeye özgü bir rejimi değil; teknolojinin 
araçsallaştırılmasıyla birlikte bireyin özgürlüğünü yok eden her türlü sanayi toplumunu ve totaliterleşmeyi eleştirmektedir. Eser 
bu yönüyle belirli bir ideolojiye veya ülkeye karşı değil; insanın makineleştiği, düşüncenin standartlaştığı ve bireyin yok sayıldığı 
modern sanayi uygarlığına karşı bir uyarı niteliği taşımaktadır. Bu bağlamda Zamyatin’in eleştirisi, sadece yaşadığı dönemin 
siyasal koşullarına değil, bireyin anonimleştiği ve özgürlüğün yerini denetimin aldığı günümüz toplumlarına da yönelmiştir. 
Onun öngörüleri, yalnızca geçmişi değil, bugünü ve muhtemel geleceği de kapsayacak şekilde geniş bir vizyona sahiptir. Modern 
dünyanın giderek daha sistematik biçimde bireyi kontrol altına alma çabası, Zamyatin’in distopyasını neredeyse gerçekliğe 
dönüştürmüştür. Dolayısıyla Zamyatin yalnızca kendi çağının muhalifi değil, bugünün de karşı sesidir. Her çağda egemen baskıcı 
yapılarla çatışmış, dogmalara karşı çıkmış ve her devrin ötekisi olmuştur. Nitekim İngiltere’de bulunduğu dönemde Batı’nın da 
benzer şekilde bireyselliği boğan normlar ve geleneklerle dolu olduğunu gözlemleyen Zamyatin’in eleştirileri ne sadece Rusya’ya 
ne de Batı’ya yönelmişti; onun asıl mücadelesi, insanın özgürlük ve yaratıcılığını yok eden her türlü dogma, otorite ve sistemleydi. 
Ona göre bireysellik, sanatsal ifade ve düşünce özgürlüğü toplumun canlı kalması için zorunluydu. Zamyatin, bu nedenle hem 
Çarlık rejiminin hem Sovyet yönetiminin hem de Batılı toplumların tekdüzeleşmeye, mekanikleşmeye ve itaat kültürüne yönelen 
tüm yapılarının karşısında durdu. Yazılarında “sapkınlığı”, özgürlüğe ve yeniliğe izin vermeyen dogmalara ve normlara karşı 
durmayı yüceltti; ilerlemenin ancak farklı düşünen bireylerle mümkün olabileceğini savundu. Bu duruşu onu yalnızca kendi 
döneminin değil, tüm zamanların muhalifi yaptı. Ve bu yüzden, Zamyatin yalnızca bir yazar değil; her devrin muhalifi, her devrin 
ötekisiydi. 

Sonuç olarak Zamyatin’in eleştirileri, yalnızca belirli bir ideolojiye, devlete ya da döneme yönelmemekte; bireyin anonimleştiği, 
ifade özgürlüğünün bastırıldığı tüm sistemlere karşı geniş bir perspektif sunmaktadır. Zamyatin, bireyi yok sayan her türlü 
sistemin benzer bir baskı potansiyeli taşıdığını görmüştür. Özellikle “Biz” adlı romanı, çoğunlukla Sovyetler Birliği bağlamında 
yorumlansa da yapısal ve tematik açıdan değerlendirildiğinde, bireysel özgürlüklerin teknolojik araçlarla denetim altına alındığı 
tüm modern toplumlara yönelik bir uyarı niteliği taşımaktadır. Orwell’ın da ifade ettiği gibi, herhangi bir ülkede var olan ya da 
var olacak totaliter bir sanayi uygarlığına dair bir uyarıdır. Bu yönüyle eser, yalnızca tarihsel bir eleştirinin ötesine geçerek, 
bireyin makineleştiği, düşüncenin standartlaştığı ve özgürlüğün yerini gözetim ve denetimin aldığı günümüz toplumlarına da 
ışık tutmaktadır. Onun çizdiği distopik gelecek, bugün bile birçok toplumda gerçekliğe fazlasıyla yaklaşmış durumdadır. Bu 
yönüyle Zamyatin, sadece kendi döneminin değil; günümüzün ve hatta geleceğin muhtemel toplumsal yapılarının da eleştirel 
sesidir. Zamyatin, tek tipleştirmeye, itaate ve yaratıcı düşüncenin bastırılmasına karşı duran bir zihnin temsilcisi olarak her 
dönemde “zındık” olmayı göze almış ve nihayetinde her dönemin eleştirel sesi, her dönemin muhalifi olmuştur. 
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1. Giriş 

Özel yetenekli bireylerin eğitimi yoluyla, kültürel ve entelektüel ilerleme aktif olarak sağlanarak bu bireylerin ülkelerinde 
yenilikçi dönüşümleri gerçekleştirmeleri desteklenmektedir (Demir ve Çetinbaş, 2023). Çünkü özel yetenekli bireyler, 
toplumsal kalkınmada itici güç olabilecek düzeyde yaratıcı, üretken ve analitik düşünebilen bireylerdir (Subotnik ve diğerleri, 
2011; Renzulli, 2012). Bu nedenle, özellikle özel yetenekli bireylerin eğitiminin daha stratejik bir şekilde ele alınması 
gerekmektedir ve bu bireylerin potansiyellerini en üst düzeyde gerçekleştirebilecekleri öğrenme ortamlarının tasarlanması ve 

Öz. Özel yetenekli bireylerin eğitimi yoluyla, kültürel ve entelektüel ilerleme aktif olarak sağlanarak bu bireylerin ülkelerinde yenilikçi dönüşümleri 
gerçekleştirmeleri desteklenmektedir. Özel yetenekli bireylerin potansiyellerini en üst düzeyde gerçekleştirebilecekleri öğrenme ortamlarının tasarlanması ve 
çağın teknolojik olanaklarından yararlanılması büyük önem taşımaktadır. Eğitim alanındaki dijital dönüşüm süreci bağlamında yapay zekâ (YZ) 
teknolojilerinin eğitimdeki rolü giderek daha fazla önem kazanmakta; öğrenme sürecinin bireyselleştirilmesi, farklılaştırılması, öğrencilerin güçlü yönlerinin 
desteklenmesi ve bilgiye erişim yollarının çeşitlendirilmesi gibi pek çok alanda yapay zekâ destekli uygulamalar dikkat çekmektedir. Bu çalışma, özel yetenekli 
bireylerin fen eğitiminde yapay zekâ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış akademik çalışmaları sistematik biçimde incelemeyi 
amaçlamaktadır. Alan yazını taraması yöntemiyle yürütülen bu araştırmada, örneklem özellikleri, yayın yeri (uluslararası/ulusal), kullanılan araştırma 
desenleri, çalışılan konu başlıkları, kullanılan YZ araçları ve veri analizi yöntemleri temel inceleme kriterleri olarak belirlenmiştir. Çalışma kapsamında, 
“gifted students”, “science education”, “artificial intelligence”, “AI in gifted education” gibi anahtar kelimelerle ulusal ve uluslararası veri tabanlarında (ERIC, 
Scopus, Web of Science, ULAKBİM vb.) tarama yapılmış; dâhil edilme ölçütlerini karşılayan çalışmalar detaylı olarak incelenmiştir. Çalışmanın sonunda, elde 
edilen veriler doğrultusunda özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde yapay zekâ kullanımına ilişkin eğilimler, odaklanılan temalar ve metodolojik özellikler 
sistematik bir biçimde sunulacaktır. Bu inceleme, alanda yapılan çalışmaların genel eğilimlerini ve boşluklarını ortaya koyarak, gelecekte özel yetenekli 
bireylere yönelik fen öğretiminde yapay zekâ kullanımını daha etkili ve hedefe yönelik planlamak isteyen araştırmacılar ve uygulayıcılar için yol gösterici 
olmayı amaçlamaktadır. 

Anahtar Sözcükler: Özel Yetenekli Öğrenciler, Fen eğitimi, Yapay Zeka, Doküman İnceleme 
 

Abstract. Through the education of gifted individuals, cultural and intellectual progress is actively provided, and these individuals are supported to realize 
innovative transformations in their countries. It is essential to design learning environments where gifted individuals can realize their potential at the highest 
level and benefit from the technological opportunities of the age. In the context of the digital transformation process in the field of education, the role of 
artificial intelligence (AI) technologies in education is becoming increasingly important; AI-supported applications attract attention in many areas, such as 
individualizing and differentiating the learning process, supporting students' strengths, and diversifying ways of accessing information. This study aims to 
systematically examine academic studies conducted in the last decade (2014–2024) on artificial intelligence (AI)-based applications in the science education of 
gifted individuals. This research used the literature review method, sample characteristics, publication location (international/national), research designs, 
studied topics, AI tools, and data analysis methods as the basic review criteria. Within the scope of the study, national and international databases (ERIC, 
Scopus, Web of Science, ULAKBİM, etc.) were searched with keywords such as “gifted students”, “science education”, “artificial intelligence”, “AI in gifted 
education”; studies that met the inclusion criteria were examined in detail. At the end of the study, trends, focused themes, and methodological features 
regarding the use of artificial intelligence in science education of gifted individuals will be systematically presented in line with the obtained data. This review 
aims to guide researchers and practitioners who want to plan the use of artificial intelligence in science education for gifted individuals in the future more 
effectively and in a more targeted manner by revealing the general trends and gaps in the studies conducted in the field. 

Keywords: Gifted students, Science education, Artificial intelligence, Document review 
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çağın teknolojik olanaklarından yararlanılması büyük önem taşımaktadır. 21. yüzyılın dijital dönüşüm süreci, birçok alanda 
olduğu gibi eğitim alanında da köklü değişimleri beraberinde getirmiştir (Bellanca & Brandt, 2010; Eşki & Tarhan, 2022). Bu 
köklü dönüşüm bireylerin sadece bilgi tüketicisi değil aynı zamanda bilgi üreticisi olmalarını zorunlu hale getirmiştir (World 
Economic Forum, 2020). Bu noktada özel yetenekli bireylerin eğitiminde geleneksel yaklaşımların ötesine geçilerek, 
farklılaştırılmış öğretim modelleriyle bireysel öğrenme yollarına hitap eden yöntemlerin kullanılması gerekliliği 
vurgulanmaktadır (Tomlinson, 2005). Özel yetenekli bireylerin eğitiminde geleneksel yöntemlerle sınırlı kalınmaması, bireysel 
farklılıklarına ve potansiyellerine hitap eden, 21. yüzyılın dijital dönüşümlerinin eğitim ortamlarında kullanımını sağlayan 
farklılaştırılmış yaklaşımlar ile zenginleştirilmesi, özel yetenekli bireylerin eğitim süreçleri için önemli bir ihtiyaç olarak 
karşımıza çıkmaktadır (Fernández vd., 2017; Kaya ve diğerleri, 2022).  

Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından 2024 yılında kamuoyuna sunulan Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli’nde de her öğrencinin 
kendi hızında ilerlemesine imkân tanıyarak öğrenme ihtiyaçlarını karşılamaya yönelik ve potansiyellerini ortaya çıkarmasına 
imkân sağlayan bir yaklaşım ile farklılaştırmaya dikkat çekilmektedir (MEB, 2004). Türkiye’de özel yetenekli bireylere yönelik 
olarak oluşturulmuş kurumlardan biri olan Bilim ve Sanat Merkezleri (BİLSEM) 1992 yılında Necate Baykoç tarafından 
projelendirilerek o tarihten bu yana Millî Eğitim Bakanlığı bünyesinde özel yetenekli öğrencilere farklılaştırılmış öğrenme 
ortamları sunan önemli merkezler olarak hizmet vermektedir (Balca vd., 2023). BİLSEM’ler, özel yetenekli oldukları ile ilgili 
uzmanlar tarafından tanı almış öğrencilerin bireysel yetenek alanlarına uygun şekilde gelişim göstermelerini destekleyen; 
yaratıcı, eleştirel ve bilimsel düşünme becerilerini teşvik eden ortamlardır. Bu kurumlarda sunulan destekleyici ve esnek yapı, 
özel yetenekli öğrencilerin ihtiyaç duyduğu derinlikli öğrenme deneyimlerini mümkün kılmaktadır.  

Eğitim alanındaki dijital dönüşüm süreci bağlamında yapay zekâ (YZ) teknolojilerinin eğitimdeki rolü giderek daha fazla önem 
kazanmaktadır (Chen vd., 2020). Öğrenme sürecinin bireyselleştirilmesi, farklılaştırılması, öğrencilerin güçlü yönlerinin 
desteklenmesi ve bilgiye erişim yollarının çeşitlendirilmesi gibi pek çok alanda yapay zekâ destekli uygulamalar dikkat 
çekmektedir (Wang vd., 2024). Yapay zekâ tabanlı uygulamalar, bireylerin hazır bulunuşluk düzeylerine göre uyarlanabilen, 
ilgi alanlarını analiz edebilen ve kişiselleştirilmiş geribildirim sağlayabilen bir yapı sunduğu için, özel yetenekli öğrencilerin 
ihtiyaç duydukları farklılaştırılmış öğrenme süreçlerine uyum sağlayabilecek esneklikte araçlar barındırmaktadır (Aydın & 
Yurdugül, 2024). Bu nedenle, yapay zekâ destekli öğrenme ortamları, özel yetenekli bireylerin üst düzey düşünme becerilerini 
geliştirme, problem çözme süreçlerinde farklı stratejiler geliştirme ve disiplinlerarası bağlar kurma gibi önemli becerileri 
destekleyebilir. Ancak bu gelişmelerin özel yetenekli bireylerin eğitimiyle özellikle fen eğitimi bağlamında nasıl bütünleştiği 
henüz yeterince sistematik biçimde ele alınmamıştır. Oysa fen eğitimi, özel yetenekli bireylerin bilimsel meraklarını tetikleyen, 
sorgulama ve araştırma becerilerini geliştiren temel bir alandır (Camcı-Erdoğan, 2014; Chang vd., 2023). Bu durum, alan 
yazında özel yetenekli bireylerin ihtiyaçlarını merkeze alan uygulama ve araştırma boşluklarını da gözler önüne sermektedir. 
Bu nedenle, bu üç alanın (özel yetenek, yapay zekâ ve fen eğitimi) kesişim noktasında yapılacak çalışmalar, alana önemli 
katkılar sağlayabilir. Bu boşluğun kapatılması hem teorik hem de pratik düzeyde yeni yaklaşımların geliştirilmesini zorunlu 
kılmaktadır. Nitekim özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik yapılmış olan akademik 
çalışmaların sistematik biçimde incelenmesi, alandaki yönelimi ve gelişme alanlarını ortaya koymak açısından büyük önem 
taşımaktadır. 

1.1. Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalışma özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmaları sistematik biçimde incelemeyi amaçlamaktadır. Fen eğitimi; hem öğrencilerin merak duygusunu canlı 
tutması hem de bilimsel süreç becerilerini geliştirmesi açısından, özel yetenekli bireylerin potansiyellerinin ortaya 
çıkarılmasında temel bir alan olarak öne çıkmaktadır. Fen eğitiminde ortaya çıkan yeni yaklaşımlar ve teknolojik gelişmeler, 
bu süreci daha etkili ve bireyselleştirilmiş hâle getirmektedir (National Research Council (NRC), 1996). Fen eğitim 
ortamlarında kullanılan interaktif eğitim yazılımlarının kullanılmasının akademik başarıda olumlu etkilediği bilinmektedir 
(Kocadağ, 2009). Son yıllarda eğitimde hızla yer bulan yapay zekâ destekli uygulamalar, öğrenciye özgü veri analizi yaparak 
öğrenme sürecini optimize etmekte; farklılaştırılmış öğretimi daha erişilebilir ve sürdürülebilir kılmaktadır (Costa vd., 2017;  
Garcia ve diğerleri, 2007). Bu doğrultuda, yapay zekâ teknolojilerinin fen eğitimiyle bütünleştirilmesi, özel yetenekli bireylerin 
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yaratıcı ve eleştirel düşünme becerilerini derinleştirecek yenilikçi öğrenme deneyimlerinin önünü açmakta olduğu söylenebilir. 
Bu nedenle bu alanda yapılmış çalışmaların eğilimlerini belirlemek açısından bu çalışma önemlidir. 

1.2. Araştırma Soruları 

Çalışmanın amacı doğrultusunda araştırma soruları aşağıda yer aldığı şekilde belirlenmiştir: 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki Fen Eğitimindeki konu başlıklarının eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki yayın yıllarının eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki yayın yerlerinin eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalarda kullanılan araştırma desenlerinin eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki örneklem özelliklerinin eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki veri toplama araçlarının eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki kullanılan YZ araçlarının toplama araçlarının eğilimleri nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmaların ülkelere yayılımı nasıldır? 

 Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik son on yılda (2014–2024) yapılmış 
akademik çalışmalardaki sonuçların ve önerilerin eğilimleri nasıldır? 

2. Yöntem 

Bu çalışmada nitel araştırma desenlerinden biri olan doküman incelemesi yöntemi benimsenmiştir. Çalışma kapsamında 
alanyazın taraması gerçekleştirilmiştir. Veri toplama sürecinde ERIC, Scopus, Web of Science, ULAKBİM ve YÖK Tez veri 
tabanları taranmıştır. Tarama sürecinde “gifted”, “science education”, “artificial intelligence (AI)”, “machine learning (ML)” ve 
“Chatbot” anahtar kelimeleri kullanılmıştır. Aynı anahtar kelimelerin Türkçeleri de kullanılmıştır. Alan yazında rastlanan 
çalışmalar için dil sınırlaması yapılmamıştır. Bu çalışmaya dâhil edilen çalışmaların sınırı Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1. Alanyazın Taraması Dâhil Etme Değişkenleri ve Kriterler 
Dâhil Etme Değişkeni Dâhil Etme Kriteri 
Çalışma grubu Özel yetenekli bireyler, özel yetenekli bireylerin öğretmenleri, özel yetenekli bireyler ile çalışmalar yapan 

kişiler 
Konu Fen eğitiminde yapay zeka (YZ) tabanlı uygulamalar 

Süre 2014-2024 

Veri Tabanı ERIC, Scopus, Web of Science, ULAKBİM ve YÖK Tez 

Tablo 1’de belirtilen kriterlere göre alan yazın taranmış ve veriler elde edilmiştir. Bu kriterlerin dışında elde edilen çalışmalar 
hariç tutulmuştur. Örneğin özel yetenekli bireylerde fen konusunda olmayan YZ uygulamalarına yönelik çalışmalar tüm 
kriterleri ortak bir şekilde sağlamadığı için hariç tutulmuştur.  
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2.1. Verilerin Analizi 

Veri tabalarında belirtilen anahtar kelime grupları kullanılarak il gerçekleştirilen tarama sonucunda ulaşılan çalışmalar 
içeriklerine göre sınıflandırılarak Tablo 2’de verilmiştir.  

Tablo 2. Alanyazın Taraması Sonucu Ortaya Çıkan Çalışmalar 

Kaynak 
Yayın 
Yılı 

Yayınlanan 
Dergi 

Araştırma 
Deseni 

Örneklem 
Örneklem 

Sayısı 
Fen 
Alanı 

Veri toplama 
aracı 

Sonuç ve Öneri Ülke 

Hsu, 
Abelson, 

Lao,Tseng 
ve Lin, 
2021 

2021 

Computers 
and 

Education: 
Artificial 

Intelligence 

Karma 
Desen 

Beşinci Sınıf 
Düzeyi (8) 

8 STEM 

Öğrenme etkililiği 
testi (20 madde 
çoktan seçmeli), 
Videolar 
(Davranışsal 
analiz) 

Geliştirilen STEM ve 
yapay zeka 
entegrasyonlu öğrenim 
materyalinin davranışlar 
üzerinde olumlu etkileri 
olduğu belirlenmiştir. 
Öğrenciler kişisel 
görüşlerini ifade 
ettiklerinde ve 
öğretmenlerinden 
yorumlarını 
doğrulamasını 
istediklerinde ve 
öğrenme etkililiği 
testinde daha iyi 
performans gösterdikleri 
belirlenmiştir. 
 
Öğrenme performansına 
yönelik çalışmaların 
artırılması gerektiği 
önerilmiştir. 

Tayvan, 
Amerika 

Chang, 
Park ve 

Park, 2023 
2023 

Asia- Pasific 
Science 

Education 
Nitel Desen 

Beşinci Sınıf 
Düzeyi (11), 
Altıncı Sınıf 
Düzeyi (7) 
ve Öğretmen 
(1) 

19 Ses 
İletimi 

Öğretmenin 
yansıtıcı notları, 
ders videoları, 
ders materyalleri, 
çalışma kağıtları 
(bireysel ve grup 
olarak), 
öğrencilerin 
üretilen etkinliğe 
yönelik 
görüşlerinin ve 
deneyimlerin açık 
uçlu sorular ile 
paylaşımları, 
chatbottaki 
etkleşimler 

Chatbot, öğrencinin 
sorularına anında yanıt 
verme, her öğrenciyle 
kendi durumlarında ve 
kendi hızlarında bireysel 
olarak konuşma ve aynı 
bilgileri birden fazla kez 
sağlama konusunda 
eğitimsel olanaklara 
sahiptir. Ayrıca, 
öğretmenler sohbet 
robotuyla yaptıkları 
görüşmelerden elde 
edilen verilerde saklanan 
öğrencilerin fikirlerini 
kontrol edebilir ve takip 
edebilirler. 
 
Öğrencilere tekrar tekrar 
ve rutin olarak verilmesi 
gereken sorular ve geri 
bildirimler içeren 
aktivitelerde, örneğin fen 
sınıflarındaki rehberli 
sorgulama 
aktivitelerinde, 
Inquirybot gibi yapay 
zeka sohbet robotlarını 
geliştirerek ve 
kullanarak, öğrencilerin 

Singapu
r ve 
Kore 
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öğretmenlerle bireysel 
olarak etkileşime 
girmeleri için fırsatlar 
yaratılabilir. 

Sarıoğlu, 
2023 

2023 YÖK Tez 

Karma 
Desen 

(Tasarım 
Tabanlı) 

Sekizinci 
Sınıf Düzeyi 
(34) 

34 Fen 
Bilimsel süreç 
becerileri ölçeği, 
YZ araçları 

Bilimsel süreç 
becerilerini yordamada 
en iyi performansı 
gösteren model Adaboost 
modeli, bilimsel süreç 
becerilerinin 
yordanmasında kabul 
edilebilir düzeyde bir 
başarı sağlamıştır. 
 
Sınıflama modelinin 
eğitilmesi sürecinde 
kullanılan veri noktası 
sayısının mümkün 
olduğunca fazla olması 
önerilmektedir. 

Türkiye 

Watson, 
2023 

2023 
Journal of 

STEM 
Outreach 

Karma 
Desen 

Lise Düzeyi 
(10, 11 ve 
12. Sınıf) 
(95) 

95 STEM 

STEM Farkındalık 
Ölçeği (10lu 
likert) (öntest-son 
test), Açık uçlu 
sorular 

ALA STEM programıına 
katılan öğrencilerin 
STEM ilgisi ve bilgi-
becerilerinin arttığı 
belirlenmiştir. 
 
Daha büyük örneklem ile 
çalışılması 
önerilmektedir. 

Amerika 

Aydın ve 
Yurdugül, 

2024 
2024 

Kastamonu 
Eğitim Dergisi 

Nitel Desen 
(Tasarım 
Tabanlı) 

BİLSEM 
öğretmeni 
(6) ve 
Öğretim 
Üyesi (14) 

20 Fen 
Öğretim programı 
incelenmesi, 
uzman görüşleri 

Yapay zeka öğretim 
programında 6 ana 22 
alt öğrenme alanı ortaya 
çıkmıştır. 
 
Ortaya çıkan programın 
farklı çalışmalarda 
kullanılması ve 
değerlendirilmesi 
önerilmektedir. 

Türkiye 

Tablo 1’de belirtilmiş olan kriterlere göre gerçekleştirilen tarama sonucu ortaya çıkan çalışmalar Tablo 2’de verilmiştir. Veriler 
analiz edilirken “Fen Eğitiminde İncelenen Konu Başlığı”, “Yayın Yılı”, “Yayın Yeri”, “Kullanılan Araştırma Deseni”, “Örneklem 
Özellikleri”, “Veri toplama Araçları”, “Kullanılan YZ Araçları”, “Çalışmaların Ülkelere Yayılımı”, “Çalışmaların Sonuçları ve 
Önerileri” dikkate alınmıştır. 

2.2. Geçerlik ve Güvenirlik 

Çalışmanın güvenirliği için verileri yazarın dışında özel eğitim alanında uzman bir kişi tarafından da analiz edilmiştir. İki 
değerlendirici arasındaki uyuşum için Cohen’in Kappa istatistiğinden faydalanılmıştır (Cohen, 1960). Cohen’in Kappa 
istatistiğine göre değerlendiriciler arası güvenirlik 0,99 olarak belirlenmiştir ve iki değerlendirici neredeyse mükemmel 
uyuşmaktadır. Çalışmanın geçerliği için ise “Dokümanlar için değerlendirme kriterleri” ile “Dokümanların tasdik edilebilirliği” 
stratejileri kullanılmıştır (Özkan, 2023). Dokümanlar için değerlendirme kriterleri için dokümanların araştırmaya dahil 
edilmesi ve hariç tutulmasında belirlenen kriterler yöntem başlığı altında verilmiştir (Bakınız Tablo 1). Bununla birlikte hem 
kaynakçada hem de veri analizi alt başlığında bu çalışma kapsamında incelenen tüm dokümanların künyesi verilerek 
dokümanların tasdik edilebilmesi sağlanmaya çalışılmıştır (Bakınız Tablo 2). 
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3. Bulgular  

Çalışma 2014–2024 arası çalışmaların sistematik olarak incelenerek fen eğitiminde YZ tabanlı uygulamalara yönelik özel 
yetenekli bireyler için yapılan akademik çalışmalar, ERIC, Scopus, Web of Science, ULAKBİM ve YÖK Tez veri tabanlarında 
tarandığında 5 çalışmaya rastlanmıştır. 

3.1. Fen Eğitiminde İncelenen Konu Başlığı 

Fen Eğitimine yönelik konular bağlamında çalışmanın kapsamında olan çalışmalar incelendiğinde konu belirtilmeksizin Fen 
Öğretimi, STEM ve ses iletimi ile ilgili çalışmalar yapıldığı belirlenmiştir. Aşağıdaki şekilde fen eğitiminde incelenen konu 
başlıklarının dağılımı verilmiştir (Bakınız Şekil 1). 

 

Şekil 1. Fen Eğitiminde incelenen konu başlıkları dağılımı 

Şekil 1 incelendiğinde özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmalarda konu belirtilmeksizin Fen 
Eğitimine yönelik ve STEM’e yönelik çalışmaların ağırlıkta olduğu belirlenmiştir.  

3.2. Yayın Yılı 

Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmaların 2021, 2023 ve 2024 yılında yayınlandığı 
belirlenmiştir. Aşağıdaki şekilde çalışmaların yayınlandıkları yıllara göre sayıları ve dağılımları verilmiştir (Bakınız Şekil 2). 

 

Şekil 2. Yayınların yıllara göre dağılımları 

Şekil 2 incelendiğinde özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmaların son yıllarda çalışılan yeni 
çalışılmaya başlanan bir konu olduğu belirlenmiştir. 2021 yılına kadar yapılmış bir çalışmaya rastlanmamıştır. Son yıllarda ise 
çalışmaların sayısı artış göstermektedir. 
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3.3. Yayın Yeri 

Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmalar incelendiğinde “Computers and Education: Artificial 
Intelligence”, “Asia- Pasific Science Education”, “Kastamonu Eğitim Dergisi”, “Journal of STEM Outreach” ve “YÖK Tez veri 
tabanı”nda yayınlanmış olduğu görülmektedir. Çalışmaların özellikle yoğunlaştığı bir yayın kanalına rastlanmamıştır. 

3.4. Kullanılan Araştırma Deseni 

Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmalarda karma ve nitel desen kullanılmış olduğu 
belirlenmiştir. Aşağıdaki şekilde çalışmalarda kullanılan araştırma desenlerinin dağılımları verilmiştir (Bakınız Şekil 3). 

 
Şekil 3. Kullanılan araştırma desenleri 

Şekil 3 incelendiğinde yapılan çalışmaların daha çok karma desen ile yürütüldüğü belirlenmiştir (%60). Bu kapsamda inceleme 
yapıldığında yalnızca nicel desenli yürütülmüş olan çalışmalara rastlanmamıştır. 

3.5. Örneklem Özellikleri 

Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmaların yürütüldüğü örneklemlerde ilkokul ve lise 
düzeyindeki özel yetenekli öğrencilerin olduğu bunun yanı sıra özel yetenekli öğrencilerin öğretmenlerinin ve akademik 
çalışmalar yapan öğretim üyelerinin olduğu belirlenmiştir. Aşağıdaki şekilde örneklem dağılımları verilmiştir (Bakınız Şekil 4). 

 

Şekil 4. Örneklem özellikleri 

Örneklem özelliklerinin sunulduğu Şekil 4 incelendiğinde çalışmaların yoğunlukla ilköğretim birinci ve ikinci kademede 
öğrenim gören özel yetenekli öğrencilerden ve özel yetenekli öğrencilerin öğretmenlerinden oluşan örneklemler ile 
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yürütüldüğü belirlenmiştir. İlköğretim öncesi düzeyde öğrenim gören (okul öncesi) özel yetenekli öğrenciler ile ilgili 
çalışmalara rastlanmamıştır. 

3.6. Veri Toplama Araçları 

Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmalarda veri toplama amacıyla kullanılan enstrümanlara 
bakıldığında videolar, çeşitli ölçekler ve testler, açık uçlu sorular, yansıtıcı notlar, ders materyalleri, uzman görüşü, çalışma 
kâğıtları ve YZ aracı etkileşimlerinin kullanıldığı belirlenmiştir. Aşağıdaki tabloda veri toplama araçlarının dağılımına yönelik 
frekansları ve veri toplama araçları verilmiştir (Bakınız Tablo 2). 

Tablo 2. Kullanılan Veri Toplama Araçları 
Veri Toplama Aracı    f 
Videolar 2 
Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği 1 
Öğrenme Etkililiği Testi 1 
Öğretim Programı İncelenmesi 1 
Uzman Görüşü 1 
STEM Farkındalık Ölçeği 1 
Açık Uçlu Sorular 1 
Öğretmenin Yansıtıcı Notları 1 
Ders Materyalleri 1 
Çalışma Kâğıtları 1 
Chatbottaki Etkileşimler 1 

Tablo 2 incelendiğinde en çok kullanılan veri toplama aracının video kayıtları olduğu görülmektedir. Bunun yanı sıra çok 
çeşitli veri toplama araçlarının kullanıldığı da görülmektedir. 

3.7. Kullanılan YZ Araçları 

Çalışmalarda iki aynı YZ aracına kullanıldığına rastlanmamıştır. Bu nedenle kullanılan YZ araçları gruplanarak listelenmiştir.  

1) Doğrudan eğitim verisi ile öğrenen, sınıflandırma, regresyon, kümeleme gibi görevleri yapan algoritmalar olan 
“YZ/Makine Öğrenimi Algoritmaları”ndan aşağıda listelenenler kullanılmıştır: 

a) Sınıflandırma / Regresyon Algoritmaları: 

i. Adaboost – Ensemble yöntemi, öğrenicilerle güçlü model oluşturur 

ii. CN2 kural indükleyici – Kural tabanlı öğrenme algoritması 

iii. Sinir Ağı (Neural Network) – Derin öğrenme temelidir 

iv. SVM (Support Vector Machine) – Sınıflandırma için kullanılan güçlü bir algoritma 

v. SGD (Stochastic Gradient Descent) – Öğrenme algoritmaları için optimizasyon yöntemi 

vi. kNN (k-Nearest Neighbors) – Benzerlik tabanlı sınıflandırma 

vii. Ağaç (Decision Tree) – Karar kuralları oluşturarak sınıflandırma yapar 

viii. Naive Bayes – Olasılık temelli sınıflandırma algoritması 

b) Ensemble (Topluluk) Yöntemleri: 

i. Rastsal Orman (Random Forest) – Birden fazla karar ağacının birleşimidir 

ii. Gradyan Güçlendirme (Gradient Boosting) – Hataları düzelterek model gücünü artırır 
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2) Makine öğrenmesi algoritmalarını görsel/arayüz temelli şekilde uygulamaya olanak tanıyan “Makine Öğrenmesi 
Platformları”ndan (Arayüzlü araçlar) Orange 3.0 (Görsel programlama ile makine öğrenimi yapmaya yarayan 
platform) kullanılmıştır. 

3) Doğrudan algoritma olmayan ancak YZ tabanlı veya destekli uygulamalar geliştirmeye olanak tanıyan “Uygulama 
Geliştirme/Platformlar” (YZ uygulamaları yapmak için araçlar) içerisinde aşağıda listelenenler kullanılmıştır: 

a) Kakao I Open Builder – Chatbot geliştirme platformu (NLP destekli) 

b) Inquirybot – Soru-cevap / etkileşimli bot (NLP destekli) 

c) MIT App Inventor – Blok tabanlı mobil uygulama geliştirme aracı, YZ eklentileriyle kullanılabilir 

d) AI 2 Robot City –App Inventor ile ilgili robotik/simülasyon ortamı 

e) Personal Image Classifier – Görüntü tanıma üzerine eğitimli, önceden yapılandırılmış YZ aracı (genellikle 
Teachable Machine benzeri) 

3.8. Çalışmaların Ülkelere Dağılımı 

Özel yetenekli bireylerin fen eğitiminde YZ kullanımına yönelik çalışmalar yapan akademisyenlerin bulundukları ülkeler 
Türkiye Cumhuriyeti, Amerika Birleşik Devletleri, Singapur, Kore ve Tayvan olduğu belirlenmiştir. Çalışmaların ülkelere göre 
dağılımı Şekil 5’te gösterilmiştir. 

 

Şekil 5. Çalışmaların ülkelere yayılımları 

Şekil 5 incelendiğinde çalışmaların Amerika Birleşik Devletleri ve Türkiye’deki akademisyenler tarafından diğer ülkelere göre 
sayıca daha fazla olduğu belirlenmiştir.  

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

1950’li yıllardan bu yana geliştirilen yapay zeka (YZ) uygulamaları, teknolojinin hızla ilerlemesiyle birlikte eğitim ortamlarına 
da girmiştir (Looi ve diğerleri, 2005; Luckin ve diğerleri, 2007; Zaidi ve diğerleri, 2019; Zeide, 2019). Bu çalışma kapsamında 
incelenen literatür de aynı doğrultuda, YZ destekli uygulamaların fen eğitimi bağlamında giderek artan bir ivmeyle 
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kullanıldığını ortaya koymaktadır. Ancak alan yazında çok az sayıda çalışmaya rastlanmış olması, bu alanda yapılacak 
araştırmalar açısından önemli bir boşluğa işaret etmektedir. 

Araştırma kapsamında belirlenen konu başlıklarının genel olarak fen eğitimi, STEM ve ses iletimi gibi temalarla sınırlı olduğu 
görülmüştür. Bu durum, fen eğitiminin farklı disiplin ve kavramlarını kapsayan daha çeşitli ve derinlemesine çalışmalar 
yapılması gerekliliğini ortaya koymaktadır. YZ uygulamaları kullanılarak geliştirilecek materyallerin, farklı fen konularında 
uygulanabilirliği ve etkililiği üzerine yapılacak çalışmalar, alana önemli katkılar sağlayacaktır. Özellikle fen konularının doğası 
gereği öğrencilerde ilgi ve merak uyandırma potansiyeli taşıması (Chang ve diğerleri, 2023), bu alanda YZ teknolojilerinin 
entegrasyonunu daha anlamlı kılmaktadır. Fen konularının doğası gereği ilgi çekici ve merak uyandırıcı olması, özellikle özel 
yetenekli bireylerin YZ uygulamaları kullanılarak gerçekleştirilen fen eğitiminde büyük bir potansiyel sağlamaktadır. Bu 
bağlamda, özel yetenekli bireylerin eğitiminde YZ uygulamaları ile zenginleştirilmiş ve farklılaştırılmış öğrenme ortamlarının 
sunulması, bireysel öğrenme gereksinimlerinin karşılanması açısından büyük önem arz etmektedir. YZ’nın farklılaştırmaya 
olanak tanıyan yapısı (Camcı-Erdoğan, 2014), bu öğrenci grubunun ihtiyaç duyduğu bireysel öğrenme ortamlarını destekleyici 
niteliktedir. Benzer doğrultuda çalışma kapsamında incelenen tüm çalışmalar da özel yetenekli öğrencilerin fen eğitimi 
noktasında YZ uygulamalarının onları desteklediği vurgulanmıştır (Aydın ve Yurdugül, 2024; Chang, Park ve Park, 2023; Hsu, 
Abelson, Lao,Tseng ve Lin, 2021; Sarıoğlu, 2023; Watson, 2023).  

Çalışmaların yayın yıllarına bakıldığında, YZ destekli fen eğitimi çalışmalarının son yıllarda artış gösterdiği görülmektedir. Bu 
artış, YZ teknolojilerinin eğitimdeki yerinin güçlendiğine işaret etmektedir. Alan yazında da YZ teknolojilerinin giderek 
güçlendiği bilinmektedir (Chen ve diğerleri, 2020). YZ teknolojilerinin eğitim ortamlarında kullanılması aynı zamanda etik 
hususları da gündeme getirmektedir. Ancak mevcut alan yazında uzun vadeli etki analizlerinin ve etik boyutların yeterince ele 
alınmadığı görülmüştür. Bu nedenle, gelecekte uzun vadeli etkileri ölçen çalışmaların yapılması, etik ve sosyobilimsel 
boyutların yanı sıra sürdürülebilirlik temalarının da YZ destekli fen eğitimi kapsamında incelenmesi önem arz etmektedir. Bu 
durum, gelecekte yürütülecek çalışmalarda yalnızca kısa vadeli çıktıların değil, aynı zamanda YZ destekli uygulamaların eğitim 
süreçlerine olan uzun süreli etkilerinin de sistematik biçimde değerlendirilmesi gerektiğini göstermektedir. Ayrıca, etik 
ilkelerin, veri güvenliğinin ve yapay zekâya ilişkin sosyobilimsel tartışmaların eğitim bağlamında daha görünür hale 
getirilmesi, bu teknolojilerin pedagojik olarak sorumlu bir şekilde kullanılmasını sağlayacaktır. 

Araştırma bulguları, STEM odaklı çalışmaların varlığını ortaya koymakla birlikte, fen eğitimi bağlamında disiplinlerarası 
yaklaşımı benimseyen çalışmaların sayıca yetersiz olduğunu göstermektedir. Bu nedenle STEM odaklı çalışmaların varlığı tespit 
edilmiş olsa da fen eğitiminin sanat, sosyal bilimler, etik gibi farklı disiplinlerle bir araya getirildiği disiplinlerarası 
çalışmaların sayısının artırılması gerektiği düşünülmektedir. 

Özel yetenekli bireyler farklılaşmış öğrenme ortamlarına ihtiyaç duyarlar (Fernández ve diğerleri, 2017; Kaya ve diğerleri, 
2022; Tomlinson, 2005). Özel yetenekli bireylerin bu ihtiyacının göz önünde bulundurularak, onlara rehberlik eden 
öğretmenlere yönelik YZ kullanımına dair eğitimlerin planlanması ve bu eğitimlerin etkililiğinin ölçülmesi önerilmektedir. 
Böylelikle geliştirilecek materyallerin sınıf içi uygulamalara entegrasyonu kolaylaşacak, öğretmenlerin hem pedagojik hem de 
teknolojik açıdan yetkinliği artacaktır. 

Sonuç olarak, YZ destekli fen eğitimi, özel yetenekli bireylerin ihtiyaç duydukları eğitimi sağlama açısından önemli fırsatlar 
barındırmaktadır. Bu fırsatlardan faydalanabilmek; disiplinlerarası bakış açısının benimsenmesi, uzun vadeli etki ve etik 
boyutların araştırılması, bu araştırmalar yoluyla yeni stratejiler geliştirilmesi ve bu stratejilerin öğretmen eğitimleri yoluyla 
öğretmenlerin kazanarak öğretim ortamlarında uygulaması ile mümkün olacaktır. Uygulamaların sistematik olarak 
geliştirilmesi, öğretmen eğitimi, disiplinlerarası yaklaşım ve uzun vadeli etki araştırmaları ile desteklenmelidir. Böylece 
yalnızca özel yetenekli bireyler için değil, tüm öğrenciler için daha kapsayıcı, bireyselleştirilmiş ve yenilikçi fen öğrenme 
ortamları tasarlanabilecektir. 

Çalışmanın bulgularından elde edilen sonuçlar neticesinde fen eğitimcileri için verilecek öneriler şu şekilde özetlenebilir:  

 Chatbotlar; öğrencinin sorularına anında yanıt verme, her öğrenciyle kendi durumlarında ve kendi hızlarında bireysel 
olarak konuşma, aynı bilgileri birden fazla kez sağlama konusunda eğitimsel olanaklara sahiptir. Aynı zamanda 
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Chatbotlar sayesinde öğretmenler sohbet robotuyla yaptıkları görüşmelerdeki verilerden öğrencilerin fikirlerini kontrol 
edebilir ve takip edebilirler. Bu nedenle de Fen sınıflarındaki rehberli sorgulama aktivitelerinde etkili olduğu 
belirlenmiştir.  

 Adaboost modeli, bilimsel süreç becerilerinin yordanmasında kabul edilebilir düzeyde bir başarıya sahiptir. Sınıflama 
modelinin eğitilmesi sürecinde kullanılan veri noktası sayısının mümkün olduğunca fazla olması gerekmektedir. 

 STEM ve YZ entegrasyonlu öğrenim materyalinin öğrencilerin davranışları üzerinde olumlu etkileri olduğu belirtilmiştir. 
Öğrenme performansına yönelik çalışmaların artırılması gerektiği önerilmiştir. 

 YZ öğretim programında 6 ana 22 alt öğrenme alanı ortaya çıkmıştır. Ortaya çıkan programın farklı çalışmalarda 
kullanılması ve değerlendirilmesi önerilmektedir. 
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