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Bu araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya ilişkin algılarını 

belirlemek, teknoloji okuryazarlığı düzeylerinin bu algılar üzerindeki etkisini incelemek ve 

yapılandırılmış bir yapay zekâ öğretiminin öğretmen adaylarının algı ve farkındalıkları 

üzerindeki etkisini ortaya koymaktır. Araştırmada açıklayıcı karma yöntem deseni 

kullanılmıştır. Çalışma nicel ve nitel olmak üzere iki aşamada yürütülmüştür. Nicel aşamada 

korelasyonel ve deneysel yöntemlerden yararlanılmıştır. Nitel aşamada ise durum çalışması 

deseni kullanılmıştır. Çalışmanın örneklemini Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim 

Fakültesi'nde öğrenim gören 459 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak 

"Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği", "Eğitimde Yapay 

Zekâ Kavramları Ölçeği”, yarı yapılandırılmış görüşme formu ve başarı testi kullanılmıştır. 

Araştırma bulguları, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeylerinin yüksek, 

yapay zekâ algılarının ise orta düzeyde olduğunu göstermiştir. Teknoloji okuryazarlığı ile 

yapay zekâ algısı arasında istatistiksel olarak anlamlı, pozitif yönlü ancak zayıf bir ilişki 

tespit edilmiştir. Deneysel uygulama sonuçları, yapay zekâ eğitimi alan öğretmen 

adaylarının son test puanlarının ön test puanlarına göre anlamlı düzeyde yükseldiğini ortaya 

koymuştur. Nitel bulgular, yapılandırılmış yapay zekâ eğitiminin öğretmen adaylarının bu 

teknolojinin eğitimsel potansiyeline yönelik farkındalığını artırdığını ve eleştirel bakış 

açılarını geliştirdiğini göstermiştir. Araştırma sonuçları, öğretmen yetiştirme programlarında 

teknoloji okuryazarlığı ve yapay zekâ yeterliliklerinin geliştirilmesine yönelik kapsamlı 

eğitim modüllerinin entegre edilmesinin gerekliliğine işaret etmektedir. 

ANAHTAR KELİMELER: Eğitimde yapay zekâ, öğretmen adayları, teknoloji 

okuryazarlığı, yapay zekâ algısı 
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ABSTRACT 

PRESERVICE TEACHERS’ PERCEPTIONS OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE 

IN EDUCATION 

MSC THESIS 

DAMLA ÖZDEMİR 

BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE 

COMPUTER EDUCATION AND INSTRUCTIONAL TECHNOLOGY 

 

(SUPERVISOR: ASSOC. PROF. DR. ZEYNEL ABIDIN MISIRLI ) 

BALIKESİR,  DECEMBER - 2025 

 

The purpose of this study is to determine preservice teachers’ perceptions of artificial 

intelligence in education, to examine the effect of their technology literacy levels on these 

perceptions, and to reveal the impact of structured artificial intelligence instruction on 

preservice teachers’ perceptions and awareness. An explanatory mixed-methods design was 

employed in the study. The research was conducted in two phases: quantitative and 

qualitative. In the quantitative phase, correlational and experimental methods were used. In 

the qualitative phase, a case study design was adopted. The sample of the study consisted of 

459 preservice teachers studying at Balıkesir University Necatibey Faculty of Education. 

The data collection tools included the Technology Literacy Scale for Social Studies 

Teachers, the Artificial Intelligence Concepts in Education Scale, a semi-structured 

interview form, and an achievement test. The findings indicated that preservice teachers’ 

technology literacy levels were high, whereas their perceptions of artificial intelligence were 

at a moderate level. A statistically significant, positive, but weak relationship was found 

between technology literacy and perceptions of artificial intelligence. The results of the 

experimental application revealed that preservice teachers who received artificial 

intelligence instruction showed a significant increase in post-test scores compared to their 

pre-test scores. Qualitative findings demonstrated that structured artificial intelligence 

instruction increased preservice teachers’ awareness of the educational potential of this 

technology and enhanced their critical perspectives. The results suggest the necessity of 

integrating comprehensive educational modules aimed at developing technology literacy and 

artificial intelligence competencies into teacher education programs. 

 

KEYWORDS: Artificial intelligence in education, prospective teachers, technological 

literacy, perception of artificial intelligence 
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1. GİRİŞ 

Günümüz dünyasında, insanlık tarihinin hiç olmadığı kadar hızlı bir şekilde bilgi üretilip 

paylaşılmaktadır. Dijital devrim ve teknolojik ilerlemeler, bilginin nasıl üretildiği, saklandığı 

ve erişildiği konusunda yaşamımızda köklü değişimlere yol açmıştır. Bu durum beraberinde 

hem fırsatlar hem de zorluklar getirmiştir. 21. yüzyılda bilginin hızla artması, sürekli 

değişmesi bireylerin bilgiye erişimini hem kolaylaştırmakta hem de karmaşıklaştırmaktadır. 

Bu bilgi yoğunluğu içinde doğru ve güvenilir bilgiye ulaşmak giderek zorlaşmaktadır. Bu 

nedenle insanların yalnızca bilgiye ulaşmaları değil, aynı zamanda bilgiyi sorgulama ve 

değerlendirme becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Bu doğrultuda, geleneksel bilgi 

edinme yöntemleri yetersiz kalmakta ve bilgiye nasıl ulaşacağını bilen, eleştirel düşünebilen 

bireylerin yetiştirilmesi, çağdaş eğitim sistemlerinin öncelikli hedeflerinden biri haline 

gelmektedir. Ratheeswari (2018), bilgi ve iletişim teknolojilerinin insan yaşamının her 

alanını etkilediğini ve eğitimde dönüştürücü bir rol oynadığını vurgulamaktadır. Bu 

bağlamda, eğitim kurumları sadece bilgi aktarımı yapan yerler olmaktan çıkmaktadır. 

Öğrencilerin bilgiye erişim, değerlendirme ve kullanım becerilerini geliştiren öğrenme 

merkezlerine dönüşmeleri ise kaçınılmaz bir gereklilik hâline gelmiştir. Bu dönüşümün 

temelinde ise teknoloji ve onun eğitime entegrasyonu yatmaktadır. 

 

Teknoloji kavramı, günümüzde insanlığın maddi çevresini denetlemek ve değiştirmek 

amacıyla üretip geliştirdiği ürünler, araç-gereçler ve bunlara ilişkin bilgiler bütünü olarak 

tanımlanmaktadır (Türk Dil Kurumu [TDK], t.y.). Bu geniş kapsamlı tanım, teknolojinin 

özellikle bilgiye erişim ve bilgiyi işleme süreçlerinde belirleyici bir role sahip olduğunu 

göstermektedir. Bilgi ve iletişim teknolojilerinin (BİT) ilerlemesi, bilginin yayılması 

süreçlerini temelden değiştirmiştir. BİT, yükseköğretimde hem öğrenme süreçlerini 

çeşitlendirmekte hem de bilgiye ulaşımı daha erişilebilir hâle getirmektedir. Sarkar (2012), 

söz konusu teknolojilerin yalnızca bilgiye erişimi kolaylaştırmakla kalmadığını, aynı 

zamanda yeni iletişim biçimlerine olanak tanıdığını ve öğrenme deneyimlerini 

derinleştirdiğini belirtmektedir. Günümüzde BİT, eğitim alanında yeni paradigmaların 

ortaya çıkmasına neden olmaktadır. Eğitimde teknolojinin entegrasyonu, öğrenme 

deneyimlerini daha etkileşimli ve erişilebilir hale getirirken bilginin yayılma hızını ve 

kapsamını da önemli ölçüde artırmaktadır. Örneğin, bilgiye erişimin kolaylaşması, 

öğrencilerin bilgi edinme süreçlerinde daha fazla seçeneğe sahip olmalarını sağlarken, aynı 

zamanda bu bilgilere eleştirel bir bakış açısıyla yaklaşmalarını da gerekli kılmaktadır 
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(Sa’diyah et al.,2023). Bu gelişmeler, teknolojinin eğitime entegrasyonunda başrol oynayan 

öğretmenlerin, bu süreçteki rollerinin yeniden tanımlanmasını gerektirmektedir. 

 

Teknoloji ve insanlığın birbiriyle etkileşimli olması gerçeği, eğitim alanında da kendini 

güçlü bir şekilde hissettirmektedir. Bu etkileşim, öğrenme-öğretme süreçlerinin yeniden 

tasarlanmasını, öğretmen rollerinin dönüşümünü ve öğrenci merkezli yaklaşımların 

benimsenmesini gerektirmektedir. Çakır ve Oktay (2013), bilgi toplumu olma yolunda 

öğretmenlerin teknoloji kullanımlarını inceledikleri çalışmalarında, teknolojinin eğitim-

öğretim süreçlerine adaptasyonunda öğretmenlerin tutum ve becerilerinin kritik önem 

taşıdığını vurgulamaktadır. Bu noktada, öğretmenlerin teknolojiye yönelik tutum ve 

becerilerini şekillendiren temel kavramlardan biri olan teknoloji okuryazarlığı ön plana 

çıkmaktadır. 

 

Teknoloji okuryazarlığı, bireylerin teknolojik araçları etkili bir şekilde kullanabilme, 

teknolojik yenilikleri anlayabilme ve bu teknolojileri problem çözme süreçlerinde 

uygulayabilme yeterliliğini ifade etmektedir. Uluslararası Teknoloji Eğitimi Derneği 

(International Technology Education Association - ITEA) (2007) tarafından teknoloji 

okuryazarlığı bir bireyin teknolojiyi kullanma, yönetme, değerlendirme ve anlama yeteneği 

olarak tanımlanmıştır. Güllü ve Faiz (2022) teknoloji okuryazarlığını bir bireyin teknolojiyi 

bilmesi ve kullanabilmesi olarak ifade etmektedir. Falloon (2020), dijital okuryazarlıktan 

dijital yeterliliğe geçiş sürecini ele alırken, öğretmenlerin sadece teknik becerilere sahip 

olmalarının yeterli olmadığını, aynı zamanda teknolojinin eğitimsel potansiyelini 

anlayabilme ve etik kullanım konularında da yetkin olmalarının gerektiğini belirtmektedir. 

Teknoloji okuryazarlığı, bireylerin sadece teknolojiyle uyum içinde yaşaması değil, aynı 

zamanda dijital dünyada aktif, bilinçli ve üretken bireyler olmalarını sağlamaktadır (Güllü 

ve Faiz, 2022).  

 

Günümüz eğitim ortamlarında teknoloji okuryazarlığının bu denli önem kazanmasının 

arkasında, teknolojinin artık bir lüks değil zorunluluk haline gelmesi yatmaktadır. Ünlü 

(2022), eğitimde teknoloji kullanımının artık öğretmenler için bir tercih olmaktan ziyade, 

eğitim süreçlerinin etkinliği için kritik bir gereklilik haline geldiğini vurgulamaktadır. Bu 

zorunluluk öncelikle dijitalleşmenin yaşamın her alanını etkileyen teknoloji devriminin 

kaçınılmaz bir sonucudur. Dijitalleşme, insanlığı her yandan kuşatan ve görmezden 

gelinmesi mümkün olmayan bir gerçekliktir (Parlak, 2017). Toplumda meydana gelen dijital 
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değişimlerin eğitim alanında da köklü bir dönüşümü gerektirir (Özdemir, 2011). Köksal ve 

Canlı (2024), bu durumun eğitimde dijitalleşmeyi bir zorunluluk haline getirdiğini 

belirtmektedir. Teknolojinin hayatın her alanında entegre olduğu bir çağda yetişen 

öğrencilerle etkili iletişim kurabilmek için öğretmenlerin de teknolojiyi etkin bir şekilde 

kullanmaları kaçınılmaz hale gelmektedir. Aydoğdu ve arkadaşları (2024), öğretmenlerin 

teknolojiye adaptasyonu ve kullanım becerilerinin geliştirilmesinin, teknolojik yatırımların 

eğitimde anlamlı sonuçlar vermesi için temel bir gereklilik olduğunu vurgulamaktadır. 

Eğitim ortamlarında kullanılan teknolojik araçlar, öğretmenlerin öğrencilerine ulaşmalarını 

sağlamanın yanı sıra eğitim süreçlerini de daha verimli hale getirmektedir (Erol ve Çayak, 

2023). Özellikle öğretmenlerin dijital yeterliliği, nitelikli eğitim-öğretim hizmeti 

sağlayabilmek ve dijital çağın gerektirdiği öğrenci ihtiyaçlarına yanıt verebilmek için kritik 

öneme sahiptir (Pettersson, 2018). Bu nedenle, dijital becerilere sahip öğretmenlerin varlığı, 

öğrencilerin temel dijital becerilere sahip olmalarını ve bu teknolojileri eleştirel ve yaratıcı 

bir şekilde kullanmalarını sağlamaktadır. Aynı zamanda, öğretmen-öğrenci ilişkilerinin 

güçlenmesine, öğrenme süreçlerinin daha kişisel, etkilşimli ve verimli hale gelmesine ve tüm 

öğrencilerin ihtiyaçalrını karşılayan öğrenme deneyimleri oluşturmasına da yardımcı 

olmaktadır. Teknolojinin eğitimdeki zorunluluğu, özellikle küresel kriz dönemlerinde daha 

da belirgin hale gelmiştir. COVID-19 pandemisi, teknolojinin eğitim sürekliliği için ne kadar 

önemli olduğunu göstermiştir. Sánchez-Cruzado ve arkadaşları (2021), öğretmenlerin dijital 

okuryazarlığının COVID-19 sonrası dönemde tartışılmaz bir zorunluluk haline geldiğini ve 

eğitim sistemlerinin bu gerçeği göz önünde bulundurarak yapılması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Bu süreç, uzaktan eğitim ve dijital öğrenme araçlarının eğitim süreçlerinin 

kesintisiz devamı için ne kadar kritik olduğunu da ortaya koymuştur. 

 

Eğitimde teknolojinin zorunluluk haline gelmesi sürecinin en son ve en gelişmiş aşamasını 

ise yapay zekâ teknolojileri oluşturmaktadır. Bu teknolojik dönüşüm sürecinde, yapay zekâ 

teknolojileri eğitim alanında devrim niteliğinde değişikliklere öncülük etmektedir. Yapay 

zekânın hızlı gelişimi eğitim alanında büyük ve geniş kapsamlı bir etkiye sahip olmuştur. 

Yapay zekâ ve eğitimin derin entegrasyonu, yapay zekâ eğitim uygulamalarının ortaya 

çıkmasını ve gelişmesini teşvik etmiştir (Li, 2024). Yapay zekâ, kişiselleştirilmiş öğrenme 

deneyimleri sunma, öğrenci performansını analiz etme, öğretim süreçlerini optimize etme 

ve eğitimsel kaynakları daha etkili bir şekilde kullanma imkanları sağlamaktadır. Yapay 

zekâ tabanlı sistemleri, öğrencilerin öğrenme süreçlerini optimize etmek için bireysel 

ihtiyaçlarına göre ders materyallerini uyarlayarak eğitimde verimliliği artırmaktadır (Turgut, 
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2024). Bu bağlamda, yapay zekâ, eğitimsel içeriği öğrencilerin ihtiyaçlarını karşılamak için 

uyarlayarak kişiselleştirilmiş öğrenmeyi mümkün kılar (Vieriu and Petrea, 2025) şeklinde 

belirtilen kişiselleştirme yaklaşımı, geleneksel tek boyutlu eğitim modellerinin aksine her 

öğrencinin özel gereksinimlerine yanıt verebilmektedir. Eğitim teknolojileri, öğrencilerin 

performansını analiz etmek ve kişiselleştirilmiş geri bildirim ve öneriler sunmak için yapay 

zekâ ve uyarlanabilir öğrenme algoritmalarından yararlanmaktadır (Akavova et. al., 2023) 

şeklinde açıklanan uyarlanabilir öğrenme sistemleri, yapay zekâ algoritmaları, öğrencilerin 

güçlü ve zayıf yönlerini belirleyerek özelleştirilmiş öğrenme yolları oluşturabilir (Akavova 

et. al., 2023). Pedró ve arkadaşları (2019), yapay zekânın eğitimde sürdürülebilir kalkınma 

için sunduğu fırsatlar ve zorluklar üzerine yaptıkları kapsamlı analizde, bu teknolojinin 

eğitim sistemlerini dönüştürme potansiyeline sahip olduğunu ancak bu sürecin dikkatli 

planlanması gerektiği belirtmektedirler. 

 

Eğitimde yapay zekâ kullanımı arttıkça öğretmenlerin bu teknolojiye yönelik algıları ve 

kullanım yeterlilikleri kritik bir önem kazanmaktadır. Günümüzün yapay zekâsı sadece 

öğrenme deneyimini geliştiren bir araç değil, aynı zamanda geleneksel öğretim modellerini 

ve eğitim yönetim yöntemlerini değiştiren önemli bir itici güçtür (Li, 2024). Bu dönüşüm 

sürecinde, yapay zekâ destekli öğretim araçları; öğrencilerin öğrenme durumlarına göre 

gerçek zamanlı öğrenme geri bildirimi ve rehberlik sunarak, bilginin anlaşılması, 

içselleştirilmesi ve kalıcı öğrenmeye dönüşmesi süreçlerine katkı sağlamaktadır (Li, 2024). 

Öğrenci performansını sürekli izleyerek ve değerlendirerek, yapay zekâ algoritmaları zayıf 

alanları belirleyebilir ve bunları ele almak için hedefli müdahaleler sağlayabilir (Akavova 

et. al., 2023) yaklaşımı, öğrenme süreçlerinde sürekli iyileştirme imkanı sunmaktadır. 

Türkiye’de Milli Eğitim Bakanlığının (MEB) 2024 yılında yayınladığı “Eğitimde Yapay 

Zekâ Uygulamaları” raporuna göre, yapay zekâ, öğrenci performansını analiz ederek bilgiyi 

etkin kullanır ve sınıflandırır, ayrıca öğrenci davranışlarını öğrenerek deneyimi kişiselleştirir 

(MEB, 2024) bulgusuna paralel olarak, öğretmenlerin mesleki gelişimi için yapay zekâ 

eğitimi, onların teknolojiyi etkin bir şekilde kullanarak öğrencilerine daha iyi rehberlik 

etmelerini sağlamaktadır. Bu durum, yapay zekânın eğitimde kullanılmaya başlanmasıyla 

öğretmenlere bu konuda eğitim verilmesinin zorunlu hale gelmesi gerçeğini ortaya 

koymaktadır. 

 

Uluslararası düzeyde de benzer eğilimler gözlenmektedir. Amerika Birleşik Devletleri'nde 

de benzer bir yaklaşımla, Başkan Trump'ın 2025 yılında imzaladığı kararname ile K-12 
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eğitiminde yapay zekâ eğitimini desteklemek ve eğitimcilere yapay zekâ araçlarını kullanma 

konusunda kaynak sağlamak amacıyla kamu-özel sektör ortaklıkları kurulması öngörülmüş, 

ayrıca öğretmen eğitimi için isteğe bağlı hibe programlarında yapay zekâ kullanımına 

öncelik verilmesi yönünde adımlar atılmıştır (The White House, 2025).  Bu gelişmelere 

paralel olarak, akademik çalışmalarda da yapay zekânın eğitimde kullanımına dair örneklere 

rastlanmaktadır. Yi ve arkadaşları (2024) çalışmasında, erken çocukluk eğitiminde yapay 

zekâ teknolojilerinin anaokulu seviyesinde bile uygulanmaya başlandığını ve çocukların 

yapay zekâ destekli robotik oyuncaklar aracılığıyla yapay zekâ okuryazarlığı 

geliştirebileceğini ifade etmektedir. Delcker ve arkadaşları (2024) çalışmasında, 

öğretmenlerin yapay zekâ yeterliliklerine ilişkin algılarının çok boyutlu  bir yapıya sahip 

olduğunu ve bu yeterliliklerin eşit olmayan bir şekilde geliştiğini belirterek, hizmet öncesi 

ve hizmet içi öğretmenlerin yapay zekâ yeterliliği geliştirmek için mesleki öğrenme 

fırsatlarına ihtiyaç duyduklarını vurgulamaktadır. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının yapay 

zekâ teknolojilerine yönelik algı ve bu teknolojileri kullanma yeterliliklerinin incelenmesi, 

eğitim politikalarının geliştirilmesi açısından kritik önem taşımaktadır. Bu noktada, 

öğretmen adaylarının yapay zekâya yönelik algılarını şekillendiren temel faktörlerden 

birinin, onların mevcut teknoloji okuryazarlık düzeyleri olduğu göz ardı edilmemelidir. 

 

Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeylerinin, onların yapay zekâ 

uygulamalarına yönelik algılarını ve bu teknolojileri benimseme kapasitelerini doğrudan 

etkilediği görülmektedir. Silagan ve Tumapon (2025), öğretmenlerin teknoloji yeterlilik, 

eğitim ve destek düzeyi ile yapay zekâya yönelik tutumları arasında güçlü pozitif 

korelasyonlar bulunduğunu ortaya koymuştur. Benzer şekilde, Yao ve Wang (2024), özel 

eğitim öğretmen adaylarının yapay zekâ tabanlı eğitim araçlarını kullanma niyetlerini 

etkileyen faktörleri inceledikleri çalışmalarında, dijital okuryazarlığın öğretmen adaylarının 

yapay zekâya yönelik algılarını ve teknoloji kabulünü doğrudan etkilediğini bulmuşlardır. 

Araştırma sonuçları, dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olan öğretmen adaylarının, yapay 

zekâ teknolojilerini daha kolay kullanabileceklerini algıladıklarını ve bu teknolojilere 

yönelik daha olumlu tutumlar sergilediklerini göstermiştir. Ayduğ ve Altınpulluk (2025), 

Türk öğretmen adayları üzerinde yaptıkları çalışmada, dijital okuryazarlığın teknik 

boyutunun, öğretmen adaylarının yapay zekâya yönelik kaygı düzeylerini olumsuz yönde 

etkilediğini ortaya koymuştur. Bu bulgu, teknolojik yeterliliği yüksek olan öğretmen 

adaylarının yapay zekâ teknolojilerine karşı daha az kaygı duyduklarını göstermektedir. 

Zhang ve arkadaşları (2023), öğretmen adayları arasında yapay zekâ kabulünü araştırdıkları 
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çok gruplu analizde, yapay zekâ öz-yeterliliği ve algılanan kullanım kolaylığının öğretmen 

adaylarının yapay zekâyı benimseme niyetlerinde kritik roller oynadığını belirlemişlerdir. 

Çalışma, teknolojik becerilerle donanmış öğretmen adaylarının yapay zekâ uygulamalarını 

daha etkili bir şekilde kullanabileceklerini vurgulamaktadır. Bu bulgular, teknoloji 

okuryazarlığı ile yapay zekâ algısı arasındaki ilişkinin derinlemesine incelenmesinin 

önemini ortaya koymakta ve bu çalışmanın temel motivasyonunu oluşturmaktadır. 

 

Bu çalışmada öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeyleri ile eğitimde yapay 

zekâya ilişkin algılarının belirlenmesi ve bu değişkenler arasındaki ilişkinin incelenmesi 

amaçlanmıştır. Ayrıca yapılandırılmış bir yapay zekâ eğitimi yoluyla öğretmen adaylarının 

bu değişkenlere ilişkin başarı düzeylerinde bir artış sağlanıp sağlanamayacağı araştırılmıştır. 

Bununla birlikte, elde edilen nicel bulgular nitel verilerle desteklenerek sonuçların daha 

ayrıntılı ve bütüncül biçimde açıklanması hedeflenmiştir. Bu bağlamda hem teknoloji 

okuryazarlığı hem de yapay zekâ uygulamaların eğitimde kullanım potansiyelleri öğretmen 

adaylarının gözünden detaylı bir şekilde incelenmesi ve gelecekteki öğretmenlerin bu kritik 

yeterlilikler açısından nasıl desteklenebileceği konusunda önemli bulgular elde edilmesi 

hedeflenmektedir. 

 

1.1 Araştırmanın Problemi 

Yapay zekâ, eğitim de dahil olmak üzere birçok alanı büyük ölçüde etkilemektedir (Çetin ve 

Baklavacı, 2024). Yapay zekâ destekli uygulamaların özellikle eğitim alanında giderek 

yaygınlaşması, bu teknolojilerin öğretim süreçlerinde daha etkili bir şekilde kullanılmasını 

önemli bir konu haline getirmiştir. Artık öğretmenlerden sadece teknolojiyi kullanan kişiler 

olmaları değil, aynı zamanda bu teknolojilerle birlikte çalışabilen, yönlendiren ve rehberlik 

eden bireyler olmaları beklenmektedir. Bu nedenle, öğretmen adaylarının yapay zekâya 

ilişkin algılarının, bu teknolojilerin eğitimdeki potansiyel kullanımına dair bakış açıları ve 

hazırlık düzeyleri önemli bir araştırma konusudur. 

 

Her ne kadar yapay zekâ teknolojilerine yönelik ilgi artmış ve birçok ülkede ders 

programlarına bu yönde içerikler eklenmiş olsa da öğretmen adaylarının eğitimde yapay 

zekâya ilişkin algıları, bu teknolojilere dair bilgi düzeyleri ve teknoloji okuryazarlık 

becerilerinin bu algılar üzerindeki etkisi yeterince incelenmemiştir. Eğitimde yapay zekâ 

teknolojilerinin kullanım alanları hızla genişlemekte ve bu teknolojilerin öğretim süreçlerine 

etkisi giderek daha fazla önem kazanmaktadır. Bu bağlamda, geleceğin uygulayıcıları 
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konumunda olan öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâ teknolojilerine yönelik 

algılarının ve teknoloji okuryazarlık düzeylerinin belirlenmesi, bu teknolojilerin etkili ve 

bilinçli bir şekilde kullanılabilmesi açısından kritik bir gereklilik olarak ortaya çıkmaktadır. 

Ancak alanyazın incelendiğinde, öğretmen adaylarının yapay zekâ algıları ile teknoloji 

okuryazarlıkları arasındaki ilişkinin yeterince ortaya konulmadığı, teknoloji 

okuryazarlığının yapay zekâ algısını ne ölçüde yordadığına ilişkin bulguların sınırlı olduğu 

görülmektedir. 

 

Bununla birlikte, öğretmen adaylarına yönelik planlı bir eğitim müdahalesinin, söz konusu 

algı ve yeterlikler üzerindeki etkisinin nicel ve nitel verilerle birlikte ele alındığı çalışmaların 

da sınırlı sayıda olduğu dikkat çekmektedir. Bu durum, öğretmen adaylarının eğitimde yapay 

zekâ teknolojilerine ilişkin bilgi düzeylerinin artırılmasına yönelik uygulamaların 

etkililiğinin bütüncül bir bakış açısıyla değerlendirilmesini gerekli kılmaktadır. Dolayısıyla, 

öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâ teknolojilerine yönelik algılarının ve teknoloji 

okuryazarlıklarının belirlenmesi, bu değişkenler arasındaki ilişkinin ortaya konulması, 

teknoloji okuryazarlığının yapay zekâ algısını ne ölçüde yordadığının incelenmesi ve 

uygulanacak bir eğitim süreciyle bu değişkenlere ilişkin bilgi düzeylerindeki değişimin 

belirlenmesi bu araştırmanın temel problem durumunu oluşturmaktadır. 

 

1.2 Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâ teknolojilerine yönelik 

algılarını ve teknoloji okuryazarlık düzeylerini belirleyerek, bu değişkenler arasındaki 

ilişkiyi incelemektedir. Bu çalışma ayrıca, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı 

düzeylerinin eğitimde yapay zekâya ilişkin algıların oluşumundaki rolünü ve bir eğitim 

süreciyle bu değişkenlere ait bilgi düzeylerinin artırılıp artırılamayacağını belirlemeyi 

amaçlamaktadır. 

 

Araştırmanın alt amaçları şunlardır: 

• Eğitimde Yapay Zekâ Kavramları [Students’ Conceptions of AI in Education Scale, 

EYZEK] ölçeğini Türkçeye uyarlayarak, öğretmen adaylarının eğitimde yapay 

zekâya ilişkin algılarını ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı elde etmek, 

• Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeyleri ile eğitimde yapay zekâ 

algıları arasındaki ilişkiyi ortaya koymak, 
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• Demografik değişkenlere göre öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeyleri 

ve yapay zekâ algılarının değişip değişmediğini incelemek, 

• Nitel görüşmeler yoluyla öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ve yapay zekâ 

konularına ilişkin derinlemesine görüşlerini ortaya çıkarmak, 

• Uygulanan yapay zekâ ve teknoloji okuryazarlığı eğitiminin katılımcıların bilgi 

düzeyleri üzerindeki etkisini incelemek amacıyla, eğitim öncesi ve sonrası başarı 

testi puanlarını karşılaştırmalı olarak analiz etmek. 

Bu araştırma, eğitimde yapay zekânın etkili bir şekilde kullanılabilmesi için gerekli olan 

teknoloji okuryazarlık düzeylerine ilişkin kapsamlı veriler sunmayı amaçlamaktadır.  

 

1.3 Araştırmanın Önemi 

YZ teknolojilerinin eğitim alanında hızla yaygınlaşması, öğretmen adaylarının bu 

teknolojilere yönelik hazırlık düzeylerinin incelenmesini gerekli kılmaktadır. Meylani 

(2024), yapay zekânın eğitim ortamlarında kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimleri 

sunduğunu, öğretmenlerin mesleki gelişimlerini desteklediğini ve öğretim yöntemlerini 

geliştirdiğini vurgulamaktadır. Bu doğrultuda, öğretmen adaylarının yapay zekâ 

teknolojilerine ilişkin algılarının anlaşılması ve bu algıların teknoloji okuryazarlık 

düzeyleriyle olan ilişkilerinin araştırılması, mevcut literatürdeki önemli bir boşluğu 

doldurma amacını taşımaktadır. Özellikle yapay zekânın öğretmen yetiştirme programlarına 

dahil edilmeye başlandığı günümüzde, bu konudaki hem nicel hem de nitel çalışmaların 

sınırlı sayıda olması, bu araştırmanın önemini daha da artırmaktadır. 

 

Bu küresel eğilime paralel olarak, Türkiye’de MEB öğrencilere yapay zekâ uygulama ve 

programlarını kullanma becerilerinin kazandırılmasını hedeflemiştir (MEB, 2023). Çam ve 

arkadaşları (2021), öğretmen adaylarının yapay zekâ teknolojileri ile ilgili farkındalıklarının 

artırılması için lisans öğrenimleri sürecinde gördükleri derslere bu konuların eklenmesinin 

önemini vurgulamaktadır. Bu araştırma, ulusal eğitim politikalarının etkin bir şekilde 

uygulanabilmesi için öğretmen adaylarının mevcut durumunu değerlendirmesi açısından 

kritik öneme sahiptir. 

 

Öğretmen adaylarının mevcut durumunun değerlendirilmesi doğrultusunda, Özüdoğru ve 

Durak (2025), dijital okuryazarlığın ve yapay zekâ okuryazarlığının öğretmen adayları 

üzerindeki etkilerini inceledikleri çalışmalarında, bu becerilerin gelecekteki eğitim 

süreçlerinin kalitesini doğrudan etkilediğini belirtmektedir. Erdoğdu ve Çakır (2024), 
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öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlık düzeylerinin “orta” seviyede olduğunu ve 

geliştirilmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Bu araştırma, teknoloji okuryazarlığı ile yapay 

zekâ algıları arasındaki ilişkiyi derinlemesine inceleyerek, öğretmen adaylarının teknolojik 

yetkinliklerinin geliştirilmesine yönelik stratejiler geliştirmeye katkı sağlamaktadır. 

 

Bu teknolojik yetkinliklerin geliştirilmesi gerekliliği, yalnızca ulusal değil aynı zamanda 

küresel bir ihtiyaçtır. Ayduğ ve Altınpulluk (2025), Türkiye’deki öğretmen adaylarının 

yapay zekâ konusundaki kaygılarını ve dijital okuryazarlık düzeylerinin inceledikleri 

çalışmalarında, bu konuların küresel bir eğitim sorunu olduğunu ve sistematik çözümlerin 

gerektiğini belirtmektedir. Isma'il ve arkadaşları (2024), yapay zekâ çağında öğretmenlerin 

hazırlanmasının geleceğin eğitim sistemleri için kritik önem taşıdığını vurgulamaktadır. Bu 

araştırma, uluslararası eğitim trendleri ile ulusal durumun karşılaştırılmasına olanak 

sağlamaktadır. 

 

Bu araştırma kapsamında Türkçeye uyarlanan EYZEK, Türkiye’deki öğretmen adaylarının 

eğitimde yapay zekâ algılarını ölçmede kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı 

sağlamaktadır. Bu yönüyle çalışma, gelecekte yapılacak araştırmalar için önemli bir 

yöntemsel katkı sunmaktadır. 

 

Tüm  bu teorik ve yöntemsel katkılarının yanı sıra, araştırmanın bulguları, öğretmen 

yetiştiren kurumların müfredatlarının güncellenmesi, öğretmen adaylarının yapay zekâ 

konusundaki farkındalıklarının artırılması ve teknoloji okuryazarlık eğitimlerinin 

planlanması hakkında önemli bilgiler sağlamaktadır. Bu durum, hem politika yapıcıları hem 

de akademisyenler için faydalı bir kaynaktır. Araştırma, geleceğin öğretmenlerinin yapay 

zekâ teknolojilerini etik ve etkili bir şekilde kullanabilmelerini sağlayarak, toplumsal 

kalkınmaya katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu durum, eğitim kalitesinin artırılması ve 

dijital uçurumun azaltılması açısından önem taşımaktadır. Bu çerçevede araştırma, 

akademik literatüre kuramsal ve yöntemsel katkılar sağlamanın yanı sıra, eğitim 

uygulamalarına yönelik somut ve uygulanabilir öneriler sunmayı amaçlamaktadır. 

 

1.4 Araştırma Soruları 

1- Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ile eğitimde yapay zekâya ilişkin algı 

düzeyleri nasıldır? 
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2- Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ve yapay zekâ algı düzeyleri 

demografik değişkenlere göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

3- Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeyleri ile yapay zekâ algı düzeyleri 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmakta mıdır? 

4- Öğretmen adaylarının teknoloji ve yapay zekâ kullanımına ilişkin görüşleri nasıldır? 

5- Yapay zekâ eğitimi alan öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ve eğitimde 

yapay zekâya ilişkin bilgi düzeyleri, eğitim öncesine göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır? 

 

1.5 Sınırlılıklar 

Bu araştırma aşağıda belirtilen sınırlılıklar çerçevesinde yürütülmüştür. 

• Toplanan veriler 2023-2024 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

• Araştırma, Balıkesir ilinde yer alan Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim 

Fakültesinde öğrenim gören farklı branşlardan öğretmen adayları ile sınırlıdır. 

• Nicel veriler, iki ölçek aracılığıyla toplanmış olup bu ölçekler 459 gönüllü öğretmen 

adayı tarafından eksiksiz şekilde doldurulmuştur; nicel bulgular bu örneklemle 

sınırlıdır. 

• Yüz yüze görüşmeler 37 gönüllü öğretmen adayı ile sınırlıdır. Bu sayı, nitel 

bulguların daha geniş bir kitleye genellenmesini sınırlamaktadır. 

• Nitel görüşmelerde kullanılan 15 açık uçlu soruya verilen yanıtların ayrıntı düzeyi 

katılımcıya göre değişmiş, bu durum bazı temaların derinlemesine analizini 

zorlaştırmıştır. 

• YZ eğitimi öncesi ve sonrasında uygulanan başarı testine 63 öğrenci katılmış kayıp 

veriler çıkarıldıktan sonra analizler 50 öğrenciyle sınırlı kalmıştır. 

• SCAIES ölçeğin dil geçerliği çalışması, her iki dili de bilen 17 katılımcı ile sınırlı 

olup elde edilen dilsel eşdeğerlik bulguları bu örneklem büyüklüğü çerçevesinde 

değerlendirilmiştir. 

 

1.6 Varsayımlar 

Araştırmada yer alan öğretmen adaylarının uygulanan ölçek, görüşme formundaki sorulara 

ve başarı testine doğru, içten ve bilinçli yanıtlar verdikleri kabul edilmiştir.  
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ALANYAZIN TARAMASI 

2.1  Teknoloji 

Teknoloji kelimesi, etimolojik açıdan Antik Yunan kültüründen günümüze ulaşan iki temel 

kavramın birleşiminden oluşmaktadır. Kocabay-Şener (2015) tarafından belirtildiği üzere, 

teknoloji “techne” ve “logos” kelimelerinin bir araya gelmesiyle oluşmuştur. “Techne” bir 

şeyi yapmak, bir şeyi üretmek, bir şeyi elde etmek anlamında kullanılan Yunanca bir 

kelimedir. “Logos” ise bilgi ve bilmek anlamını taşır. Bu etimolojik temel, teknoloji 

kavramının sadece fiziksel araç-gereçlerden ibaret olmadığını, aksine bilgi ve becerinin 

sistematik bir birleşimini ifade ettiğini ortaya koymaktadır. 

 

Teknoloji kavramına yönelik alanyazında çok sayıda tanım bulunmaktadır. TDK, teknolojiyi 

insanın maddi çevresini denetlemek ve değiştirmek amacıyla geliştirdiği araç ve gereçler ile 

bu araçlara ilişkin bilgilerin bütünü olarak tanımlamaktadır. Feibleman (1961), teknoloji 

terimini pratik ihtiyaçları karşılamaya yönelik bir faaliyet olarak tanımlamaktadır. Demirel 

ise teknoloji terimini, “Belli amaçlara ulaşmada, belli sorunları çözmede, gözleme dayalı ve 

kanıtlanmış bilgilerin uygulanması” olarak tanımlamıştır (Demirel, s91, 1993; aktaran 

İşman, 2014). Günay’a (2017) göre teknoloji, bilimsel bilgiye dayalı olarak makine ve 

cihazların üretilmesine ilişkin bilgiyi ifade etmektedir. En geniş anlamıyla teknoloji, 

insanların doğayı kendi ihtiyaç ve istekleri doğrultusunda değiştirme sürecidir. Teknoloji, 

yalnızca somut ürünlerden ibaret olmayıp; bu ürünleri tasarlamak, üretmek ve işletmek için 

gerekli bilgi, süreç ve altyapıyı da kapsamaktadır (National Research Council, 2002). 

 

Bilimsel bilgiye dayalı olarak sürekli gelişen ve bireyin yaşamını kolaylaştırmak amacıyla 

insan ihtiyaçları doğrultusunda şekillenen teknoloji, günümüzde bilgiye erişebilen, bu 

bilgiyi amacına uygun kullanabilen ve yeni bilgi üretebilen bireylerin yetiştirilmesini gerekli 

kılmaktadır (Khurram ve Akgün, 2023; Sırakaya, 2019). İnsanların teknoloji dünyasını ve 

bu teknolojiden hayatını kolaylaştıracak şekilde yararlanmayı bilmesi ile teknolojik 

gelişmeleri anlaması, teknolojinin eğitim-öğretim sürecine dahil edilmesini ve bireylerin bu 

gelişimlere yönelik bir eğitim sürecinden geçmesini gerekli kılmaktadır (Bacanak vd., 

2003). Eğitimde dijital teknolojilerin kullanımı, yalnızca tamamlayıcı bir araç olarak değil, 

aynı zamanda öğrenme sürecini dönüştüren ve iyileştiren bir unsur olarak 

değerlendirilmelidir (Tonbuloğlu ve Tonbuloğlu, 2021). Teknolojik araçlar, öğrencilerin 

bireysel öğrenme ihtiyaçlarına uygun materyaller sunma, öğrenme süreçlerini görselleştirme 
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ve etkileşimli hale getirme gibi birçok avantaj sağlamaktadır. Bu avantajlar, eğitimde 

teknolojinin rolünü daha belirgin hale getirmekte ve öğrenme deneyimlerini 

iyileştirmektedir. Çelik ve Yumuşak (2021), öğretmenleri bu araçları kullanarak öğrencilerin 

bireysel hızlarına uygun olarak içerik sunabildiklerini ve onlara anında geri bildirim 

verebilecekelerini belirtmektedir. Bu durum, öğrencilere özelleştirilmiş eğitim fırsatları 

sunarak öğrenme süreçlerini daha etkili hale getirmektedir. Bununla birlikte, öğretmenlerin 

teknolojiyi etkili bir biçimde kullanmaları, yalnızca teknik bilgiye sahip olmalarıyla değil, 

aynı zamanda pedagojik yeterlikleriyle de doğrudan ilişkilidir. Bu durum, öğretmenlerin 

eğitim sürecinde teknoloji entegrayonunu başarıyla gerçekleştirebilmeleri için gerekli olan 

pedagojik bilgi ve becerilere sahip olmalarının önemini vurgulamaktadır. Özcan ve Saraç 

(2020), öğretmenlerin teknolojik ve pedagojik yeterliklerinin birleşik bir şekilde ele alınması 

gerektiğini belirtmektedir. Ancak teknolojinin etkili bir şekilde eğitim ortamlarına dahil 

edilebilmesi için bireylerin bu araçları bilinçli, eleştirel ve amaca uygun şekilde 

kullanılabilecek teknoloji okuryazarlığı düzeyine sahip olmaları gerekmektedir. Bu 

doğrultuda Kastalmiş ve Sabancı (2023), eğitimde teknoloji entegrasyonun başlıca 

uygulayıcıları olan öğretmenlerin teknoloji okuryazarlık düzeylerinin önemini 

vurgulamaktadır. 

 

2.1.1  Teknoloji okuryazarlığı 

Teknoloji okuryazarlığı, 21. yüzyılda bireylerin sahip olması gereken temel yeterliklerden 

biri olarak kabul edilmektedir. ITEA (2007) tarafından yapılan tanıma göre teknoloji 

okuryazarlığı, “teknolojiyi kullanma, yönetme, değerlendirme ve anlama” yetkinliği olarak 

tanımlanmaktadır. Bu tanım, teknolojinin sadece kullanımı değil, aynı zamanda teknolojinin 

doğasını anlama, toplumla etkileşimini kavrama ve teknolojik tasarım süreçlerini 

yönetebilme becerilerini de kapsamaktadır. Hansen’e (2003) göre teknoloji okuryazarlığı, 

bireyin yaşamını, toplumunu ve çevresini olumlu yönde etkilemek amacıyla teknolojik 

çözümleri benimseme, uyarlama, geliştirme ve değerlendirme yeteneğini ifade etmektedir. 

 

Eyalet Eğitim Teknolojisi Direktörleri Derneği (State Educational Technology Directors 

Association - SETDA) (2007) teknoloji okuryazarlığı, iletişim kurmak, sorunları çözmek ve 

tüm konu alanlarında öğrenmeyi geliştirmek ve 21. yüzyılda yaşam boyu bilgi ve beceri 

edinmek için bilgiye erişmek, yönetmek, entegre etmek, değerlendirmek ve oluşturmak için 

uygun teknolojiyi sorumlu bir şekilde kullanma becerisi olarak tanımlamıştır. 
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Uluslararası Eğitimde Teknoloji Derneği (International Society for Technology in Education 

- ISTE) ise teknoloji okuryazarlığını daha geniş bir çerçevede ele almış ve Ulusal Eğitim 

Teknoloji Standartları (National Educational Technology Standards - NETS) ile bu alanı 

yapılandırmıştır. ISTE, teknoloji okuryazarlığını standartlaştırma çalışmalarını ilk kez 1998 

yılında NETS’i yayımlayarak başlatmıştır. İlk versiyon öğrencilerin temel teknoloji 

becerilerine odaklanmış, ardından öğretmen (2000) ve yöneticiler (2001) için standartlar 

geliştirilmiştir (ISTE, 2016). 

 

Dijital dönüşümün etkisiyle ISTE, standartları 2007 yılında yeniden yapılandırmış ve bu 

sürümde teknoloji kullanımından çok teknolojinin öğrenme süreçlerine entegrasyonuna 

vurgu yapmıştır. 2016’da öğrenciler için ISTE Standartları, 2017’de eğitimciler için ISTE 

Standartları ve 2018’de eğitim liderleri için ISTE Standartları yayımlanarak kapsam 

genişletilmiştir (Trust, 2018; ISTE, 2018). Ayrıca 2018 yılında ISTE Hesaplamalı Düşünme 

Yeterlilikleri; 2019 yılında ise Bilgisayar Bilimleri Eğitimcileri için standartlar 

güncellenmiştir (ISTE, 2019). 

 

Başlangıçta altı kategori üzerinden tanımlanan NETS yapısı (SETDA, 2007), 2016–2019 

güncellemeleriyle yetkinlik temelli yedi ISTE Öğrenci Standardı hâline gelmiştir: 

güçlendirilmiş öğrenci, dijital vatandaş, bilgi oluşturucu, yenilikçi tasarımcı, hesaplamalı 

düşünen, yaratıcı iletişimci ve küresel işbirlikçi (ISTE, 2017). Bu dönüşüm, teknoloji 

okuryazarlığını teknik becerilerin ötesine taşıyarak öğrenme, üretim, iletişim ve iş birliğini 

kapsayan bütüncül bir çerçeve sunmaktadır. Bu standartların hayata geçirilmesi, teknoloji 

okuryazarlığının birey ve toplum üzerindeki etkilerini daha somut hale getirmektedir.  

 

Teknoloji okuryazarlığının değerlendirilmesi; yenilikçi ürünlerin geliştirilip pazarlanmasına 

olanak sağlayarak küresel ekonominin gelişimine katkıda bulunmakta, aynı zamanda bilinçli 

bir toplum oluşturmakta, bireylerin teknolojik gelişmelerle ilgili tartışmalara katılımını 

artırmakta ve modern iş gücünü desteklemektedir (Harrison, 2008). 

 

Teknoloji okuryazarlığı; bilgi, eleştirel düşünme ve karar verme süreçleri ile becerilerden 

oluşan üç temel boyutu içermektedir. Ancak, teknoloji okuryazarı bir bireyden beklenen 

bilgi ve yeterlikler, toplumsal bağlama ve tarihsel döneme bağlı olarak değişiklik 

gösterebilmektedir (National Research Council, 2002).  
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Aydın ve Silik’e (2018) göre, teknoloji okuryazarı bireyler bilgi boyutunda teknolojiyi belirli 

hedeflere ulaşmak için tasarlanmış sistemler bütünü olarak kavrar, teknolojinin günlük 

yaşamdaki yarar ve risklerini fark eder ve tasarım sürecinin doğası ile sınırlılıklarına ilişkin 

bilgi sahibidir. Eleştirel düşünme ve karar verme boyutunda ise teknolojik konulara çok 

yönlü bakabilen, farklı bağlamlarla ilişkilendirme yapabilen ve karşılaştıkları sorunlara 

yönelik çözüm üretme sürecinde eleştirel akıl yürütebilen bireylerdir. Bu bireyler, 

teknolojinin birey, toplum ve çevreyle olan karşılıklı ilişkilerini anlamakta ve temel 

teknolojik gelişmelerin etkilerini kavrayarak değerlendirebilmektedirler (ITEA, 2003). 

Yetenekler boyutu açısından ise teknoloji okuryazarı bireyler, fen bilimleri, matematik, 

sosyal bilgiler gibi farklı disiplinlerden edindikleri kavramları kullanarak teknolojik 

sistemleri anlama ve yönetme becerisine sahiptirler. Bu bireyler, karşılaştıkları problemlere 

uygun çözüm yolları geliştirebilir, bu çözümleri uygulamaya koyabilir ve uygulanan 

çözümün olası sonuçlarını değerlendirip öngörebilirler (ITEA, 2003). 

 

ITEA (2000), teknoloji okuryazarı bireylerin sahip olması gereken yeterlikleri beş temel 

kategoride toplamaktadır: teknolojinin doğasını anlama, teknoloji ile toplum arasındaki 

ilişkiyi kavrama, tasarım bilincini geliştirme, teknolojik bir dünyada gerekli becerileri 

kazanma ve tasarlanmış dünyayı anlama. Bu yeterlikler, teknoloji okuryazarlığının yalnızca 

teknik bilgi ve becerilerle sınırlı olmadığını; aynı zamanda toplumsal, kültürel ve etik 

boyutları da içerdiğini ortaya koymaktadır. Teknoloji okuryazarlığına sahip bireyler, 

teknolojiyi daha eleştirel bir bakış açısıyla değerlendirebilir ve bu sayede daha bilinçli 

kararlar verebilirler (National Research Council, 2002). Bu noktada, teknoloji okuryazarlığı 

ile kavramsal açıdan yakından ilişkili olmakla birlikte farklı boyutlara vurgu yapan dijital 

okuryazarlık olgusuna değinmek gerekmektedir. 

 

Teknoloji okuryazarlığı ile dijital okuryazarlık arasında hem benzerlikler hem de farklılıklar 

söz konusudur. Silik ve Aydın’ın (2021) ifade ettiği üzere, teknoloji okuryazarlığı genel 

olarak bilgi, eleştirel düşünme-karar verme ve yetenekler boyutunda ele alınırken; dijital 

okuryazarlık bilişsel, teknik (psikomotor) ve sosyo-duyuşsal boyutlar çerçevesinde 

değerlendirilmektedir. Teknoloji okuryazarlığı kapsamında tasarım süreci ve tasarlanmış 

dünyaya ilişkin bir yaklaşım bulunurken, dijital okuryazarlıkta bu unsurlar yer 

almamaktadır. Öte yandan dijital okuryazarlık, dijital araçların yasal, etik ve ahlaki 

çerçevede kullanımını ön plana çıkararak farklılaşmaktadır. 
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Martin (2005), dijital okuryazarlık kazanılmadan insanların ne toplum yaşamına 

katılabileceklerini ne de 21. yüzyılda yaşamak için gerekli olan bilgi ve beceriyi elde 

edebileceğini ifade etmiştir. Benzer şekilde Kuzey Merkez Bölge Eğitim Laboratuvarı 

(North Central Regional Educational Laboratory - NCREL) (2002) içinde bulunulan dijital 

çağda, öğrencilerin yaşamak, öğrenmek ve başarılı bir şekilde çalışabilmeleri için teknoloji 

okuryazarı olmaları gerektiğini açıklamaktadır. 

 

2.1.2  Teknolojinin eğitimde kullanımı 

Eğitim, tarihsel süreç içerisinde toplumsal, kültürel ve bilimsel gelişmelerden etkilenmiş; 

özellikle teknolojik yenilikler, eğitimin yöntem ve uygulamalarını sürekli olarak 

dönüştürmüştür.  Curacı (2021), eğitim ve teknolojinin tarihsel süreç boyunca birbirine 

yakın iki kavram olarak değerlendirildiğini belirtmekte; teknolojinin yalnızca kriz 

dönemlerinde değil, insan gelişiminin erken evrelerinden itibaren eğitim üzerinde etkili 

olduğunu vurgulamaktadır. Özellikle internet başta olmak üzere teknolojik gelişmelerin hız 

kazanmasıyla birlikte, eğitimin yeni bir boyuta taşındığını ve öğrenme yöntemlerinin 

teknolojiyle birlikte dönüşmeye devam ettiğini ifade etmektedir. 

 

Eğitim teknolojisinin kökenleri 20. yüzyılın başlarına dayanmaktadır. Molenda ve 

arkadaşlarının (2024), kapsamlı araştırmasına göre, ilk sistematik eğitim teknolojisi 

yaklaşımı “Görsel Eğitim Pradigması” (1905-1945) olarak adlandırılmaktadır. Bu dönemde, 

sanat baskıları, fotoğraflar ve projektör slaytları gibi görsel materyaller, geleneksel sözel 

öğretimin alternatifi olarak kullanılmaya başlanmıştır. Bu paradigmanın teel felsefi temeli, 

somut ve görsel deneyimlerin sözlü öğretimden daha derin öğrenmeyi desteklediği inancı 

üzerine kurulmuştur. Dönemin eğitim teknolojistleri, “verbalizm” olarak adlandırdıkları 

geleneksel söze dayalı öğretimin yetersizliklerini gidermeye odaklanmıştır. 1930'lu yıllardan 

itibaren radyo ve daha sonra televizyon teknolojilerinin gelişmesiyle "Eğitimsel İletişim 

Paradigması" ortaya çıkmıştır. Bu dönem, eğitim içeriğinin geniş kitlelere ulaştırılması, 

coğrafi ve ekonomik sınırları aşma hedefiyle şekillenmiştir. Paralelinde gelişen "Görsel-

İşitsel Eğitim Paradigması" (1946-1983), ses kayıtları ve filmşeritlerin entegrasyonu, okul 

tabanlı görsel-işitsel kaynakların koordinasyonu ve televizyon yayıncılığının eğitimde 

kullanımını içermektedir. 

 

Eğitimde teknolojinin kullanımını bireyselleştirme yönünde önemli bir adım ise öğretim 

makineleri ve programlı öğretim yaklaşımlarıyla atılmıştır. Benjamin’in (1988) tarihsel 
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analizine göre bu süreç üç aşamada gelişmiştir. İlk aşamada, 19. yüzyılda geliştirilen ancak 

geri bildirim sağlamadığı için sınırlı kalan erken eğitim cihazları yer almaktadır. İkinci 

aşamada Sidney Pressey’in 1920’lerde geliştirdiği, doğru yanıt olmadan ilerlemeye izin 

vermeyen ve ödül sistemi içeren makineleri öne çıkmış; ancak bu araçlar 

yaygınlaşamamıştır. Üçüncü aşamada ise B. F. Skinner’ın 1950’lerde geliştirdiği, öğrencinin 

aktif yanıt üretmesini esas alan programlı öğretim makineleri eğitimde teknolojinin daha 

yapılandırılmış ve etkileşimli kullanımına örnek oluşturmuştur. Bu yaklaşım kısa süreli ilgi 

görmüş olsa da, 1960’ların sonlarında eleştirilerle birlikte etkisini yitirmiştir (Benjamin, 

1988). 

 

Türkiye’de eğitim teknolojisinin sistematik kullanımı ise 1960’lı yıllara dayanmaktadır. 

Uzaktan eğitim alanında önemli adımlar atılmış, 1982 yılında Anadolu Üniversitesi 

Açıköğretim Fakültesi kurulmuştur. Bu fakülte, TRT ile işbirliği yaparak televizyon ve 

radyo yayınları aracılığıyla eğitim vermeye başlamıştır (Bozkurt, 2017).  

 

Tekin ve Polat’ın (2014) araştırması, Türkiye’de eğitim teknolojisi politikalırının gelişimini 

sistematik olarak incelemektedir. Bu politikalar, Miili Eğitim Şûraları, Türkiye Bilişim 

Şûraları, Vizyon 2023 Strateji Belgesi ve FATİH Projesi çerçevedinde şekillenmiştir.  

 

Millî Eğitim Şûralarında teknoloji, öğretmen yeterlikleri, eğitim materyalleri, dijital altyapı 

ve uzaktan eğitim gibi farklı boyutlarda ele alınmıştır. 17. Şûra’da bilişim okuryazarlığı, 

yazılım geliştirme ve uzaktan öğretimin geliştirilmesi vurgulanmış, öğretmenlerin teknoloji 

kullanım becerilerinin artırılması hedeflenmiştir (MEB, 2006). 18. Şûra’da öğretmenlerin 

bilgi ve iletişim teknolojilerini takip etmeleri, hizmet içi eğitimler ve e-portfolyo sistemi 

geliştirilmesi kararları alınmıştır (MEB, 2010). 19. Şûra’da Fatih Projesi kapsamında eğitim 

fakültelerinde teknoloji altyapısının güçlendirilmesi, öğretmen yeterliklerinin teknolojik 

pedagojik bilgi ile güncellenmesi, öğretmenlere uzaktan eğitim destekli hizmet içi eğitimler 

sunulması, mesleki gelişimde dijital platformların kurulması gibi öneriler getirilmiştir 

(MEB, 2014). 20. Şûra’da ise teknolojinin eğitime entegrasyonu vurgulanmış, öğretmenlere 

yönelik rehber materyallerin geliştirilmesi, uzaktan eğitimde dijital erişim olanaklarının 

artırılması, öğrencilere bilgisayar/tablet gibi cihazlarda vergi indirimi sağlanması ve 

okullarda bilim-teknoloji merkezlerinin yaygınlaştırılması kararlaştırılmıştır (MEB, 2021). 
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Türkiye Bilimsel ve Teknik Araştırma Kurumu (TÜBİTAK) tarafından hazırlanan Vizyon 

2023 Strateji Belgesinde, teknolojik alt yapının güçlendirilmesi, bilgi güvenliği, geniş bant 

iletişim ağı kurulması ve yüksek hizmet kalitesi sağlanması hedefleri belirlenmiştir 

(TÜBİTAK, 2004). 

 

2010 yılında başlatılan “Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi İyileştirme Hareketi” (FATİH) 

Projesi, Türkiyenin eğitim teknolojisi alanındaki en kapsamlı girişimi olmuştur. Projenin beş 

ana bileşeni bulunmaktadır:  donanım ve yazılım altyapısnın tamamlanması, e-içeriğin 

sağlanması ve yönetilmesi, öğretim programlarında etkin BT kullanımı, öğretmenlerin 

hizmet içi eğitimi BT’nin bilinçli, güvenli, yönetilebilir ve ölçülebilir kullanımının 

sağlanması (Demirbaş vd., 2015). 

 

FATİH Projesi kapsamında geliştirilen Eğitim Bilişim Ağı (EBA) platformu, öğretmenler 

ve öğenciler arasında iletişim kurmak, eğitim materyalleri sağlamak üzere kurulmuştur. 

Platform, dünya genelinde kullanılan eğitsel materyalleri tanıtmak amacıyla hazırlanmış çok 

disiplinli içerikler sunmaktadır (Demirbaş vd., 2015). Bu gelişmelerin akademik zeminde 

nasıl karşılık bulduğunu anlamak için, Türkiye’de eğitim teknolojilerinin dönüşümünü 

sistematik biçimde inceleyen çalışmalar büyük önem taşımaktadır.  

 

Göktaş ve arkadaşlarının (2012) 2000-2009 dönemi için yaptığı kapsamlı içerik analizi, 

Türkiye’deki eğitim teknolojisi araştırmalarının eğilimlerini ortaya koymaktadır. 460 

makalenin incelendiği bu çalışmada, “eğitim ortamları” ve “teknoloji” konularının ağırlıklı 

olarak çalışıldığı tespit edilmiştir. 

 

Küçük ve arkadaşlarının (2013) 1990-2011 dönemini kapsayan araştırması, Türkiye’deki 

eğitim teknolojisi araştırmalarının metodolojik ve tematik eğilimlerini analiz etmiştir. Bu 

çalışmalarda, nicel araştırma yöntemlerinin yaygın olarak kullanıldığı ve uygulamaya 

yönelik çalışmaların arttığı gözlenmiştir. 

 

Başak ve Ayvacı’nın (2017) Türkiye ve Güney Kore karşılaştırması, eğitim sistemlerinde 

teknoloji entegrasyonu açısından önemli bulgular sunmaktadır. Çalışma, FATİH Projesi’nin 

uluslararası örneklerle karşılaştırılabilir nitelikte olduğunu ancak sürdürülebilirlik açısından 

bazı zorluklar yaşandığını ortaya koymaktadır. Başak ve Ayvacı’nın (2017) çalışmasına 

göre, FATİH Projesi'nin sürdürülebilirliği açısından karşılaşılan zorlukların başında, 
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projenin planlanan sürede, özellikle ilkokul düzeyinde tamamlanamaması gelmektedir. En 

önemli farklılıklar ve zorluklar; öğretmen eğitimi ve sertifikasyon sistemleri, içerik 

oluşturma ve yönetimi ile e-öğrenme standartları gibi temel alanlarda ortaya çıkmıştır. 

Altyapı yatırımlarının tek bir merkezden yapılmaması, zaman ve kalite açısından sorunlara 

yol açmış; örneğin, bazı okullarda etkileşimli tahta olmasına rağmen internet bağlantısı 

olmaması nedeniyle cihazlar etkili kullanılamamış veya gönderilen BİT ekipmanlarının 

çoğu kullanılamaz hale gelmiştir. 

 

Bu çerçevede, teknolojinin eğitimde kullanımının sağladığı avantajların ayrıntılı olarak 

incelenmesi, teknoloji entegrasyonunun olumlu etkilerini daha iyi anlamak açısından önem 

arz etmektedir.  

 

2.1.2.1  Teknolojinin eğitimde kullanımının avantajları 

Teknolojiyle zenginleştirilmiş eğitimin en önemli yararlarından biri, öğrenci-ders 

etkileşimini artırması ve öğrencilerin derse olan ilgisini yükseltmesidir. Çoklu ortam 

araçlarının desteğiyle sunulan içerik, öğrencilerin öğrenme materyalini daha derinlemesine 

kavramalarına olanak tanımaktadır (Mısırlı, 2013). 

 

Lin ve arkadaşları (2017) tarafından yürütülen yarı deneysel çalışma, teknolojinin eğitimde 

kullanımının etkilerini sistematik olarak incelemektedir. 116 öğrenci ile 32 hafta süreyle 

gerçekleştirilen bu araştırma, dikkat çekici sonuçlar ortaya koymuştur. Dijital öğrenme 

grubu, hem içsel motivasyon (4.12 > 3.31) hem de dışsal motivasyon (4.75 > 3.53) 

boyutlarında geleneksel öğretim grubuna kıyasla istatsitiksel olarak anlamlı derecede daha 

yüksek performans göstermiştir (p<0.05). Araştırma sonuçları, dijital öğrenmenin hem 

öğrenme etkisi (3.95 > 3.15) hem de öğrenme kazanımı (4.27 > 3.38) açısından geleneksel 

yöntemlere üsütünlük sağladığını göstermiştir (Lin et al., 2017). 

 

Valverde-Berrocoso ve arkadaşları (2022) tarafından yürütülen kapsamlı sistematik 

inceleme, eğitim teknolojisi alanında önemli perspektifler sunmaktadır. PRISMA 2020 

standartlarına göre gerçeleştirilen bu araştırma, 100 akademik çalışmayı incelemiş ve dikkat 

çekici sonuçlara ulaşmıştır. İncelenen çalışmaların %83’ü eğitim teknolojisinin akademik 

başarıya olumlu etkisi olduğunu raporlamıştır. Arştırmaların  %80’den fazlası matematik ve 

fen bilimleri alanlarında yoğunlaşmış, bu alanlarda teknoloji entegrasyonunun özellikle 

etkili olduğu gösterilmiştir. Araştırma, uluslararası büyük ölçekli çalışmalar (PISA, TIMSS) 
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ile sınıf odaklı küçük ölçekli çalışmalar arasında önemli farklar olduğunu ortaya koymuştur. 

Sınıf odaklı mikro çalışmalarda teknoloji kullanımının daha olumlu etkileri görülürken, 

makro çalışmalarda karışık sonuçlar elde edilmiştir. 

 

Atan ve Kocasaraç (2022) tarafından gerçekleştirilen alanyazın taraması, dijital öğrenme 

araçlarının avantajlarını kapsamlı bir şekilde belgelemektedir. Dijital öğrenme ve öğretme 

araçları, öğrenme-öğretme süreçlerini hem okul içinde hem dışında daha etkin, verimli ve 

erişilebilir hâle getirmektedir. Bu araçlar; öğrencilerin özerkliğini desteklemekte, öğretmen-

öğrenci iletişimini kolaylaştırmakta, işbirliğini teşvik etmekte ve akademik süreçlerin 

yönetimini iyileştirmektedir. Kullanım kolaylığı ve sezgisel tasarımları sayesinde 

öğrencilerin öz yeterliliklerini artırmakta, onları öğrenme süreçlerine daha aktif katılmaya 

teşvik etmektedir. Ayrıca bu araçlar, etkileşimli öğrenme imkânları sunmakta, ödev ve 

değerlendirme süreçlerine yenilikçi çözümler getirmekte ve yaratıcı düşünmeyi 

desteklemektedir. 

 

Elvan ve Mutlubaş (2020) tarafından gerçekleştirilen çalışmada, dijital teknolojilerin 

öğretmenler ve öğrenciler açısından çeşitli yararlar sunduğu belirtilmiştir. Öğretmenler için 

bu yararlar; ders tasarımı ve öğretim programlarının sistematik hale getirilmesi, öğrenci 

gelişiminin izlenmesi ve eksikliklerin teknolojik araçlarla tamamlanması ile eğitim-öğretim 

kuramlarının dijital ortamda uygulanabilmesini kapsamaktadır. Öğrenciler açısından ise 

bireysel farklılıklara uygun öğrenme ortamlarının oluşturulması, adil ve objektif 

değerlendirme imkanının sağlanması, esnek zamanlarda ve her yerden bilgiye erişim 

kolaylığı ile yaparak-yaşayarak öğrenme yoluyla kalıcı bilgi edinimi gibi faydalar öne 

çıkmaktadır. 

 

Özdemir ve arkadaşları (2023), öğrenmeyi daha kalıcı ve etkili hale getirmede teknolojik 

araçlarının önemini vurgulayarak, teknoloji destekli ortamlardaki öğrencilerin kavram 

hatırlama konusunda geleneksel ortamlardaki akranlarından daha iyi performans 

gösterdiğini öne sürmektedir. Benzer şekilde Fidan ve Yazıcı (2023), özellikle gelişen eğitim 

ihtiyaçlarına yanıt olarak öğretim yöntemlerini önemli ölçüde çeşitlendiren dijital 

platformalar aracılığıyla eğitimde teknolojinin giderek artan önemini vurgulamaktadır. 

 

Young (2017) çalışmasında, son 30 yılda teknoloji destekli matematik öğretiminin öğrenci 

başarısı üzerindeki kümülatif etkileri değerlendirilmiş; teknoloji desteğine sahip 
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öğrencilerin, bu destekten yoksun öğrencilere kıyasla daha yüksek performans gösterdiği 

ortaya koyulmuştur. 

 

Xiao ve Hu (2019) tarafından yürütülen çalışmada, Çin’de yaşayan 15 yaşındaki öğrencilerin 

sosyoekonomik düzeyleri ile okuma başarıları arasındaki ilişkide bilgi ve iletişim 

teknolojileri (BİT) kullanımının düzenleyici rolü incelenmiştir. PISA 2015 verileri 

üzerinden yapılan analizde hem okul çalışmaları hem de boş zamanlar için BİT kullanan 

öğrencilerin, sosyoekonomik dezavantajlarını kısmen telafi ederek daha yüksek okuma 

puanlarına ulaştıkları belirlenmiştir. Bulgular, özellikle düşük sosyoekonomik düzeydeki 

öğrencilerin yüksek BİT kullanımıyla başarılarını artırabildiklerini göstermiştir. 

 

Verhoeven ve arkadaşları (2020) çalışmasında, bilgisayar destekli erken okuryazarlık 

müdahalelerinin okul öncesi ve anaokulu dönemindeki etkilerini incelemeyi amaçlamıştır. 

Bulgular, özellikle eğitsel dijital medya kullanımının çocukların erken okuryazarlık ve 

okumayla ilişkili bilişsel becerileriyle pozitif yönde ilişkili olduğunu göstermiştir. 

 

MEB’in (2024) raporuna göre, 2023-2024 eğitim-öğretim yılından itibaren ortaokul 

düzeyinde “robotik kodlama” ve “YZ uygulamaları” seçmeli ders olarak müfredata dahil 

edilmiştir. Bu adım, eğitimde teknoloji entegrasyonunun kapsamını genişleterek, 

öğrencilerin çağın gerektirdiği dijital yetkinlikleri edinmelerine önemli katkı sağlamaktadır. 

 

Son yıllarda gerçekleştirilen meta-analizler, teknolojinin eğitimdeki etkilerine ilişkin 

kanıtları daha berrak biçimde ortaya koymaktadır. Örneğin Setyawan ve arkadaşlarının 

(2024) e-öğrenme temelli öğretimin etkililiğini inceleyen derlemesi, dijital dönüşüm 

bağlamında e-öğrenmenin sunduğu belirgin avantajları istatistiksel olarak desteklemektedir. 

Elde edilen bulgular, e-öğrenme teknolojisi kullanılan öğretim süreçlerinin geleneksel 

yöntemlere kıyasla daha etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Ayrıca, e-öğrenmenin ileri 

teknolojilerle bütünleştirilerek mesleki eğitimde bilgi ve beceri kazandırmada önemli 

katkılar sunduğu belirtilmektedir. Benzer şekilde, Wu (2024) tarafından gerçekleştirilen ve 

dijital teknolojinin derin öğrenme üzerindeki etkilerini inceleyen meta-analiz çalışması da 

teknoloji entegrasyonunun öğrenme derinliği üzerindeki olumlu etkilerini kanıtlamaktadır. 

Wu tarafından gerçekleştirilen çalışmada yapılan analizler, dijital teknolojinin geleneksel 

öğrenmeye kıyasla anlamlı düzeyde daha iyi öğrenme çıktıları sağladığını ortaya 

koymaktadır. 
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Timotheou ve arkadaşlarının (2023) kapsamlı alanyazın incelemesi, dijital teknolojilerin 

eğitim üzerindeki etkilerini ve okullarda dijital kapasiteyi etkileyen faktörleri sistematik 

olarak analiz etmektedir. İnceleme, dijital teknolojilerin yalnızca öğrenci başarısı üzerinde 

değil, okul yaşamının pek çok farklı yönü üzerinde de etkili olduğunu ortaya koymaktadır. 

Dijital dönüşümün karmaşık bir süreç olduğu vurgulanmakta; bu sürecin başarıya 

ulaşabilmesi için okullarda dijital kapasite ve hazırlığın sağlanması ile tüm paydaşların ortak 

bir vizyon geliştirmesi gerektiği belirtilmektedir. Çalışma, teknolojilerin değişken yapısı 

nedeniyle eğitimde farklı kullanım biçimlerine ihtiyaç duyulduğuna dikkat çekmekte ve 

politika, uygulama ve araştırmalarda bütüncül yaklaşımların önemini ortaya koymaktadır. 

 

Yürütülen araştırmalar, teknolojinin eğtiimde kullanımının pek çok açıdan olumlu sonuçlar 

doğurduğunu ortaya koymaktadır. Özellikle öğrenci motivasyonunda anlamlı artışlar 

gözlemlenmiş, dijital araçların bireysel ihtiyaçlara göre özelleştirilebilir yapıları sayesinde 

kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimlerinin önünün açıldığı raporlanmıştır. Bununla birlikte, 

teknolojinin zaman ve mekan sınırlamalarını ortadan kaldırarak eğitimde fırsat eşitliğini 

artırdığı ve eleştirel düşünme, yaratıcılık, işbirliği ve dijital okuryazarlık gibi 21. yüzyıl 

becerilerinin gelişimini desteklediği vurgulanmaktadır.  

 

2.1.2.2  Teknolojinin eğitimde kullanımının sınırlıkları 

Her ne kadar teknolojinin eğitim ortamlarına entegrasyonu öğrenci motivasyonu, 

bireyselleştirilmiş öğrenme ve 21. yüzyıl  becerilerinin gelişimi gibi pek çok avantaj sunsa 

da, mevcut alanyazında bu sürecin çeşitli sınırlılıkları ve riskleri de tartışılmaktadır. 

Sosyoekonik düzey farklılıklarına bağlı olarak oluşan dijital uçurumi teknolojiye erişim 

açısından adalet sorunları yaratmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin teknolojiye yönelik olumsuz 

tutumları ve dijital yeterlilik eksiklikleri, entegrasyon sürecini olumsuz etkilemektedir 

(Ertmer, 1999). Teknolojinin aşırı kullanımının öğrencilerin fiziksel ve ruhsal sağlığı 

üzerinde olumsuz etkiler yaratabileceği belirtilmekte, dijital öğrenme ortamlaarının yüz yüze 

iletişimi sınırlayarak sosyal etkileşim düzeyini düşürebileceği ifade edilmektedir (Gherheş 

vd., 2021). Makro düzeyde gerçekleştirilen araştırmalar, teknoloji kullanım sıklığı ile 

akademik başarı arasında çoğunlukla zayıf ya da negatif bir ilişki göstermektedir (Valverde-

Berrocoso vd., 2022). 
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Brickner (1995), teknoloji entegrasyonundaki engelleri “birinci düzey engeller (first-order 

barriers)” ve “ikinci düzey engeller (second-order barriers)” olarak kategoriza etmiştir. 

Birinci düzey engeller altyapı eksikliği, donanım yetersizliği gibi dış faktörleri içerirken, 

ikinci düzey engeller öğretmenlerin tutum ve inançlarından kaynaklanmaktadır. Ertmer 

(1999), Brickner’in bu çalışmasından yararlanarak bu engel kategorilerini sınıfta teknoloji 

entegrasyonu bağlamında uygulamış ve geliştirmiştir. Tsai ve  Chai (2012) bu 

sınıflandırmaya “üçüncü düzey engeller (third-order barriers)” olarak öğretmenlerin tasarım-

düşünme becerilerindeki eksiklikleri eklemiştir. 

 

Türkiye’de yapılan kapsamlı bir araştırmada Gedik ve arkadaşları (2013), 1373 öğretmenle 

yaptıkları çalışmada teknoloji entegrasyonundaki en önemli engellerin “donanım eksikliği”, 

“uygun yazılım materyallerinin yetersizliği”, “donanım sınırlıkları”, “hizmet içi eğitim 

eksikliği” ve “teknik destek yetersizliği” olduğunu ortaya koymuşlardır. 

Reid (2014) tarafından yapılan sistematik alanyazın taraması, eğitim teknolojisi 

adaptasyonundaki engelleri kategorilere ayırmış ve en yaygın sorunların teknolojik 

kaynaklara erişim eksikliği olduğunu göstermiştir. 

 

Shrivastav ve Hiltz (2013) tarafından yapılan meta-analiz, teknoloji tabanlı eğitimde bilgi 

aşırı yüklenmesinin yaygın bir sorun olduğunu ortaya koymuştur. Çalışma, öğrencilerin 

çoklu teknolojik araçlar ve fazla bilgi ile karşılaştıklarında odaklanma güçlüğü yaşadıklarını 

göstermektedir. 

 

Joseph (2012), eğitim teknolojilerinin öğrenci deneyimini iyileştirmedeki sınırlamalarını ele 

aldığı çalışmasında, teknolojinin kişiler arası etkileşimi zayıflattığını saptamıştır. 

Araştırmacı, iletişimin yaklaşık %80’inin sözel, %20’sinin ise sözsüz ögelerden oluştuğunu 

vurgulayarak, eğitim teknolojilerinin bu sözsüz boyuta yeterince odaklanmadığı için 

öğrenme açısından her zaman en uygun araç olmayabileceği sonucuna varmıştır. Ali ve 

Smith (2015) de çevrimiçi ve yüz yüze dersleri karşılaştırdıkları araştırmalarında, sosyal 

izolasyonun çevrimiçi ortamlarda daha yüksek öğrenci terk oranlarına yol açtığını ortaya 

koymuştur. 

 

Lissak (2018), çocuk ve ergenlerde ekran sürelerinin olumsuz fizyolojik ve psikolojik 

etkilerini incelediği kapsamlı literetür taramasında, aşırı ekran kullanımının fiziksel sağlık, 

zihinsel sağlık ve öğrenme üzerinde olumsuz etkilere sahip olduğunu göstermiştir. Araştırma 
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özellikle süre, içerik ve zamanlamanın bu etkileri belirleyen ana bileşenler olduğunu ortaya 

koymuştur. Benzer şekilde, Neophytou ve arkadaşları (2021), aşırı ekran süresinin zihinsel 

gelişim, öğrenme, hafıza ve zihinsel sağlık üzerindeki etkilerini inceledikleri çalışmalarında, 

dil edinimi ve öğrenmede olumsuz sonuçlar gözlemlemişlerdir. 

 

Van Dijk, (2006), dijital uçurumun araştırmalarının başarıları ve eksikliklerini 

değerlendirdiği çalışmasında, dijital teknolojiye erişim konusunda mativasyonel 

problemlerin olduğunu ve dijital uçurumun “var olan” tarafımın motivasyon sorunları 

yaşadığını belirtmiştir. Adhikari ve arkadaşları (2016), “Kendi Cihazını Getir” sınıfı 

bağlamında dijital uçurum sorununu inceledikleri çalışmalarında, öğretim-öğrenme 

bağlamlarında dijital uçurumun önemli bir sorun olduğunu ve bu durumun eğitimsel 

fırsatların eşit dağılımını engellediğini göstermişlerdir. 

 

Türkiye’deyapılan araştırmalar, ülke özelinde teknoloji entegrasyonundaki önemli 

sınırlıkları ortaya koymaktadır. Şahin İzmirli ve Kırmacı’nın (2017) Kırklareli’deki bir 

ortaokulda KITaS (Kitap Okuma Faaliyetlerini Takip ve Değerlendirme Sistemi) 

entegrasyonu sürecinde karşılaşılan yeni engelleri inceledikleri nitel araştırmada üç ana tema 

belirlenmiştir. Bunlar; öğretmenlerin teknoloji entegrasyonunda her zaman bazı engellerin 

olacağını kabul ettikleri, çalıştıkları kurumun üst biriminin (MEB’in onayıyla) teknoloji 

entegrasyonu sürecine girme kararı verdiğine inanmaları ve öğrencilerin sınav başarısına 

odaklanan yaklaşımlarda teknoloji entegrasyonuna gerek olamadığı görüşüdür. 

 

Butler ve Sellbom (2002), üniversite öğretim elemanlarının modern öğretim teknolojilerini 

benimsemelerindeki engelleri araştırdıkları çalışmalarında, yönetsel destek eksikliği, zaman 

yetersizliği (yeni teknolojileri kullanmayı öğrenmek için gereken zaman) ve kurumsal kültür 

eksikliğinin (kurumsal kültürün teknolojinin faydalarına inanıp benimsememesi) önemli 

engeller olduğunu bulmuşlardır. Abrahams (2010), yükseköğretimde teknoloji benimseme 

süreçlerindeki sorunları ve engelleri önceliklendirmek için bir çerçeve geliştirdiği 

araştırmasında, kavram haritalama yöntemiyle öğretim elemenalarının teknoloji kullanımını 

engelleyen öncelikli sorunları belirlemiştir. Bunlar; yönetimsel konular (liderlik, destek 

eksikliği, altyapı, maliyet ve teknoloji geliştirme sorunları), bilgi/enformasyon konuları 

(tasarım kaygıları, araştırma ihtiyacı, bilgi toplama ve paylaşım eksiklikleri) ve 

benimseme/uyarlama konuları (değişime direnç, teknolojinin olumsuz etkilerine yönelik 

endişeler, insan etkileşimin azalması). 
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Knox (2013), açık eğitim hareketinin “açıklık” kavramını çoğunlukla yalnızca eğitim 

materyallerine erişimle sınırlı olarak ele aldığını ve bu dar yaklaşımın açık eğitimin 

potansiyelini tam olarak yansıtmadığını belirtmektedir. Araştırmacıya göre, Açık Eğitsel 

Kaynakları (Open Educational Resources - OER) ve Kitlesel Açık Çevrimiçi Kurslar 

(Massive Online Open Courses - MOOC) gibi girişimler çoğunlukla katılımcı sayısının 

artırılmasına odaklanmakta, buna karşın içeriklerin bağlamsal niteliği, üretim süreçleri ve 

teknolojinin pedagojik etkileri büyük ölçüde göz ardı edilmektedir. Bu durum, açık eğitimin 

yalnızca erişim boyutuyla değil, aynı zamanda pedagojik, kültürel ve teknolojik boyutlarıyla 

da değerlendirilmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır. Teknolojinin yalnızca bir araç veya 

içkin özelliklere sahip bir unsur olarak görülmesinin sınırlayıcı olduğunu savunmakta, ayrıca 

teknolojinin tasarım ve kodlama süreçlerinde gömülü varsayımların öğrenme biçimlerini 

şekillendirdiğini, bu nedenle açık eğitimin yalnızca erişim değil, aynı zamanda öğrenme 

sürecine aktif katılım, diyalog ve kültürel bağlama uyarlama gibi “açık süreçler”i de içermesi 

gerektiğini ifade etmektedir. 

 

Tshuma (2019), Güney Afrika’daki bir üniversitede yürüttüğü çalışmada, yükseköğretim 

akademisyenlerinin eğitim teknolojisiyle ilişkisini yalnızca “engeller” üzerinden 

açıklamanın yetersiz olduğunu vurgulamaktadır. Araştırma, akademisyenlerin teknolojiyle 

olan bağını “derin ve karmaşık” oalarak tanımlamakta ve bu ilişkinin, hem yapısal engeller 

hem de akademisyenlerin kendi tercih ve değerlerinden kaynaklanan dinamiklerle 

şekillendiğini göstermektedir. Tshuma, James Scott’un “public trancript” (açık anlatı) ve 

“hidden transcript” (gizli anlatı) kavramlarını kullanarak, yaygın olarak kabul edilen engeller 

anlatısının (barriers narrative) akademisyenlerin kendi ajanslarını (içinde bulundukları kısıtlı 

koşullara rağmen bağımsız hareket etme ve kendi değerlerine uygun teknoloji entegrasyonu 

yapma kapasitesi) gölgelediğini savunmaktadır. 

 

Dağhan ve arkadaşlarının (2011) analizi, Milli Eğitim Şuralarında teknoloji politikaları 

açısından durum tespitinin iyi yapıldığı ancak somut adımların atılmasında gecikmeler 

yaşandığını ortaya koymaktadır. Benzer şekilde, FATİH Projesi’nin sürdürülebilirliği ve 

cihaz yenileme süreçleri konusunda belirsizlikler bulunmaktadır. 
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2.2  Yapay Zekâ 

Günümüzde dijital dönüşümün merkezinde yer alan yapay zekâ teknolojileri, toplumsal 

yaşamdan bilimsel araştırmalara, eğitimden sağlık hizmetlerine kadar geniş bir alanda köklü 

değişimler gerçekleştirmektedir. Bu dönüşüm, sadece mevcut sistemlerin iyileştirilmesiyle 

sınırlı kalmayıp, aynı zamanda insan-makine etkileşiminde köklü değişimler meydana 

getirmektedir. Özellikle son on yılda yaşanan gelişmeler, yapay zekânın teorik bir kavram 

olmaktan çıkıp, günlük yaşamın ayrılmaz bir parçası haline geldiğini göstermektedir. Eğitim 

alanında ise bu teknolojiler, dijital dönüşümün en önemli itici güçlerinden biri olarak 

öğrenme süreçlerini yeniden şekillendirme potansiyeli sahiptir. Pedró ve arkadaşları (2019), 

yapay zekânın tüm toplumsal etkişimlerimizi değiştirme kapasitesine sahip gelişmekte olan 

bir teknolojik alan olduğunu ve eğitimde yeni öğretim ve öğrenme çözümleri üretmeye 

başladığını belirtmektedir. Özellikle kişiselleştirilmiş öğrenme sistemleri, akıllı öğreim 

platformları ve veri odaklı eğitim analitiği gibi uygulamalar, geleneksel eğitim 

paradigmalarını sorgulamakta ve yeni pedagojik yaklaşımları gündeme getirmektedir. 

 

YZ kavramının alanyazındaki tanımları, tarihsel gelişimi ve eğitim alanındaki konumunu 

kapsamlı bir şekilde incelemek, bu teknolojinin eğitim sistemleri üzerindeki dönüştürücü 

etkilerini anlamak açısından kritik bir önem taşımaktadır. Yapay zekâ kavramının 

alanyazında birçok farklı tanımı bulunmaktadır. Copeland (2019) yapay zekâyı “bilgisayar 

sistemlerinin insan gibi düşünme ve davranma yeteneğine sahip olma kabiliyeti” olarak 

tanımlamıştır. Mutlu (2025), “bilgisayarların insan benzeri düşünme ve öğrenme süreçlerini 

taklit edebilmesini sağlayan bir teknoloji alanı” olarak ifade etmiştir. Russell ve Norvig 

(2020), yapay zekâyı “çevrelerini algılayan ve hedeflerini gerçekleştirme olasılığını 

maksimize edecek şekilde eylemde bulunan akıllı ajanlar” olarak tanımlamaktadır. Bu 

tanım, yapay zekâ sistemlerinin sadece bilgi işleme değil, aynı zamanda çevresel adaptasyon 

ve özerk karar alma yeteneklerini de vurgulamaktadır. 

 

McCarthy (2007), yapay zekânın kurucularından biri olarak, bu alanı “zeki makineler yapma 

bilimi ve mühendisliği” şeklinde tanımlarken, özellikle zeki bilgisayar programlarının 

geliştirilmesine odaklanmaktadır. Bu tanım, yapay zekânın hem teorik hem de pratik 

boyutlarını kapsayan uygulamalı bir disiplin olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

Nilsson (1998), yapay zekâyı “makineleri zeki hale getirme çabası” olarak tanımlamış ve 

zekâyı ise “bir varlığın içinde bulunduğu çevrede uygun biçimde ve öngörüyle işlev 
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göstermesini sağlayan bir nitelik” olarak açıklamıştır. Bu tanım, yapay zekâ sistemlerinin 

değerlendirilmesinde temel ölçütün insan performansı olması gerektiğini ima etmektedir. 

 

Pedró ve arkadaşları (2019), UNESCO raporunda yapay zekâyı farklı boyutlarıyla ele alarak, 

Russel ve Norvig (2020), McCarthy (2007), Zhong (2006) ve ITU (2018) gibi klasik 

tanımları referans alarak yapay zekânın “insan gibi düşünen”, “insan gibi hareket eden”, 

“rasyonel düşünen” ve “rasyonel hareket eden” sistemler olarak dört farklı perspektiften 

değerlendirilebileceğini belirtmektedir.  

 

Türkiye’deki alanyazında ise Arslan (2020), yapay zekâyı “bir bilgisayarın akıl yürütme, 

problem çözme, anlam çıkarma ve genelleme gibi insansı davranışlar göstermesi yani üst 

seviye bilişsel becerileri kullanması” şeklinde tanımlamaktadır. Bu tanım, sadece hesaplama 

kapasitesi değil, karmaşık bilişsel süreçleri modelleme yeteneği olduğunu vurgulamaktadır. 

 

YZ alanının tarihsel gelişimi, insan zekasını anlama ve taklit etme çabalarının bir evrim 

sürecini yansıtmaktadır. McCulloch ve Pitts’in (1943) ortaya koyduğu “Beynin Boolean 

Devre Modeli”, yapay zekâ araştırmalrının teorik temellerini atmış ve başlangıçtan 

günümüzün gelişmiş uygulamalarına kadar uzanan zengin bir gelişim sürecine öncülük 

etmiştir.  

 

Alan Turing’in 1950 yılında yayımlanan “Computing Machinery and Intelligence” makalesi, 

yapay zekâ alanının felsefi ve metodolojik temellerini oluşturmuştur. Turing (1950), 

“Makineler düşünebilir mi?” sorusunu sorarak, makine zekasının değerlendirilmesi için 

operasyonel bir kriter önermiştir. Turing Testi olarak bilinen bu değerlendirme yöntemi, 

günümüzde hala yapay zekâ sistemlerinin performansını ölçmek için kullanılmaktadır. 

Turing’in çalışmasıyla temelleri atılan bu felsefi ve metodolojik çerçeve, 1950’lerin 

ortalarında yapay zekânın bağımsız bir araştırma alanı olarak kurumsallaşmasına zemin 

hazırlamıştır. 

 

YZ terimi ilk kez 1956 yılında Dartmouth College’da John McCarthy tarafından düzenlenen 

çalıştayda resmi olarak kullanılmıştır. McCarthy ve arkadaşları (1956), bu çalıştayın 

önerisinde “artificial intelligence” terimini kullanarak alanın araştırma gündemini 

belirlemiştir. Bu çalıştay, yapay zekâ alanının akademik bir disiplin olarak tanınmasında 

kritik bir dönüm noktası olmuştur.  Bu tarihsel dönüm noktasının ardından, yapay zekâ 
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alanında teorik tartışmalardan uygulamalı araştırmalara geçişi hızlandıran önemli gelişmeler 

yaşanmıştır.  

 

Dissanayake (2021), yapay zekâ tarihinde McCarthy’nin 1958’de geliştirdiği LISP 

programlama dilinin 1960’lı yıllarda alanın temel araştırma aracı haline gelmesini ve aynı 

dönemde mantık teoremlerinin kanıtlanması alanındaki çalışmaların önemli kilometre taşları 

olduğunu vurgulamaktadır. Bu dönemde ayrıca Weizenbaum (1966) tarafından geliştirilen 

ELIZA programı, doğal dil işleme alanında öncü bir uygulama olarak dikkat çekmiştir. 

 

1970’li yıllarda yapay zekâ araştırmaları, genel problem çözme yaklaşımlarının 

sınırlılıklarının anlaşılmasıyla birlikte, domain-spesifik uzmanlık sistemlerine yönelmiştir. 

Feigenbaum (1977), uzmanlık sistemlerinin ‘bilgi güçtür’ ilkesine dayandığını belirterek 

alan bilgisinin yapay zekâ sistemlerindeki kritik rolünü vurgulamıştır. 

 

1997 yılında Uluslarası İş Makineleri (International Business Machines - IBM) Deep Blue 

sisteminin dünya satranç şampiyonu Garry Kasparov’u yenmesi, yapay zekânın kamusal 

algısında dönüm noktası olmuştur. Rai (2024), bu başarının yapay zekânın sadece teorik bir 

kavram olmadığını, pratik uygulamalarda insanları geçebilecek performans 

sergileyebileceğini gösterdiğini belirtmektedir. 

 

Son yıllarda büyük dil modelleri ve üretken yapay zekâ uygulamaları, alanın gelişiminde 

yeni bir dönem başlatmıştır. Brown ve arkadaşları (2020), GPT-3 modeliyle dil anlama ve 

üretme kapasitelerinde insan seviyesine yaklaşan performans sergilendiğini göstermiştir. Bu 

gelişmeler, yapay zekânın alt alanlarının, özellikle de makine öğrenmesinin, günümüzdeki 

ilerlemelerde oynadığı belirleyici rolü daha görünür hale getirmiştir. 

 

2.2.1  Makine öğrenmesi 

Kamuoyunda bazen "YZ" ve "makine öğrenmesi" terimleri arasında karışıklık 

yaşanmaktadır. Makine öğrenimi, deneyime dayalı olarak performansı iyileştirme yeteneğini 

inceleyen bir yapay zekâ alt alanıdır. Bazı yapay zekâ sistemleri yetkinliğe ulaşmak için 

makine öğrenimi yöntemlerini kullanırken, bazıları kullanmaz (Russell and Norvig, 2020).  

 

Bu kavramsal çerçeve doğrultusunda, makine öğrenmesinin son yıllardaki yaygın etkisi 

farklı disiplinlerde giderek daha görünür hâle gelmiştir. Forero-Corba ve Negre Bennasar 
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(2024), makine öğrenmesinin son yıllarda tüm bilgi alanlarında etkili olduğunu ve özellikle 

sosyal bilimler alanında, eğitimin de dahil olduğu birçok sektörde devrimsel değişimler 

yarattığını belirtmektedir. Eğitim alanındaki uygulamalar açısından makine öğrenmesi, 

öğretmen algısı, öğrenci performansı, akademik başarı tahmini, okul terki riski analizi ve 

hesaplamalı düşünce gibi çeşitli konularda başarıyla kullanılmaktadır. 

 

Makine öğrenmesinin eğitimde nasıl ve hangi yaklaşımlarla kullanıldığını anlayabilmek için 

algoritmaların sınıflandırılması önemli bir başlangıç noktası sunmaktadır. Sarker (2021), 

tarafından yapılan kapsamlı bir incelemede, makine öğrenmesi algoritmaları dört ana 

kategoriye ayrılarak ele alınmıştır: denetimli öğrenme (supervised learning), denetimsiz 

öğrenme (unsupervised learning), yarı-denetimli öğrenme (semi-supervised learning) ve 

pekiştirmeli öğrenme (reinforcement learning). Denetimli öğrenmede, etkilenmiş veriler 

kullanılarak modelin girdi-çıktı ilişkilerini öğrenmesi sağlanır; eğitimde öğrenci başarı 

tahmini gibi öngörüsel görevler için yaygın olarak kullanılır. Denetimsiz öğrenme, 

etkilenmemiş verilerde gizli desenler keşfetmeye yöneliktir ve öğrencilerin davranışlarının 

analizinde etkilidir. Yarı-denetimli öğrenme, hem etkili hem de etkisiz verileri kullanan bir 

hibrit model sunar ve etiketsiz veri yetersizliğini aşma konusunda avantaj sağlar. 

Pekiştirmeli öğrenme ise çevredeki etkileşimlere dayalı olarak ödül-ceza mekanizmasıyla 

öğrenimi destekler; adaptif öğrenme sistemlerinde kişiselleştirme açısından değerli bir 

yöntemdir. 

 

Bu algoritmik yaklaşımlar, eğitim teknolojilerinin gelişiminde somut uygulamalara 

dönüşmektedir. Chen ve arkadaşları (2020), eğitimde makine öğrenmesinin öğrenme 

analitiği ve kişiselleştirilmiş öğrenme sistemlerinde kritik bir rol oynadığını 

vurgulamaktadır. Bu sistemler, öğrenci verilerini analiz ederek  bireysel öğrenme 

ihtiyaçlarını tespit etmekte ve buna uygun öğrenme deneyimleri sunmaktadır. Özellikle 

Random Forest, Decision Tree ve K-nearest neighbors algoritmaları eğitim araştırmalarında 

en sık kullanılan teknikler olarak öne çıkmaktadır ve öğrenci verilerinin 

anlamlandırılmasında önemli katkılar sağlamaktadır. 

 

Makine öğrenmesinin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki rolü de giderek artan bir araştırma 

alanı olarak öne çıkmaktadır. Peng ve arkadaşları (2022), çevrimiçi eğitim için makine 

öğrenmesi algoritmlarının nasıl uygulandığını detaylandırmış ve akıllı eğitim sistemlerinin 

geliştirilmesindeki rolünü açıklamıştır. Bu çalışmalar, makine öğrenmesinin sadece teknik 
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bir araç olmadığını, aynı zamanda eğitim süreçlerini kökten değiştirebilecek bir potansiyele 

sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Makine öğrenmesinin eğitimdeki rolü yalnızca uygulama boyutuyla sınırlı kalmamakta, aynı 

zamanda öğretim içeriği olarak da ele alınmaktadır. Tedre ve arkadaşları (2021), K-12 

düzeyinde makine öğrenmesi eğitiminin pedagojik ve teknolojik yörüngelerini inceleyerek, 

öğrencilere makine öğrenmesi kavramlarının nasıl öğretilmesi gerektiği konusunda önemli 

görüşler sunmaktadır. Bu yaklaşım, makine öğrenmesinin sadece bir araç olarak değil, aynı 

zamanda öğretilmesi gereken bir konu olarak da ele alınması gerektiğini vurgulamaktadır. 

 

Makine öğrenmesi yaklaşımları, eğitim alanında veri temelli karar verme, öğrenme analitiği 

ve kişiselleştirilmiş öğretim uygulamalarının geliştirilmesinde önemli katkılar sunmaktadır. 

Bununla birlikte, özellikle büyük ölçekli, yüksek boyutlu ve karmaşık yapıya sahip eğitim 

verilerinin analizinde, geleneksel makine öğrenmesi algoritmalarının temsil gücünün sınırlı 

kalabildiği durumlar ortaya çıkmaktadır. Bu gereksinimler doğrultusunda, çok katmanlı 

yapılar aracılığıyla verilerden daha soyut ve derin temsiller öğrenebilen derin öğrenme 

yaklaşımları ön plana çıkmıştır. Derin öğrenme, makine öğrenmesinin bir alt alanı olarak, 

özellikle büyük veri, zaman serisi ve çoklu veri türlerinin birlikte analiz edilmesini 

gerektiren eğitim senaryolarında daha gelişmiş çözümler sunmaktadır. 

 

2.2.2  Derin öğrenme 

Derin öğrenme, makine öğrenmesinin bir alt dalı olarak, insan beyninin sinir ağlarından 

esinlenen çok katmanlı yapay sinir ağları kullanarak karmaşık veri desenlerini öğrenebilme 

yeteneğine sahiptir (IBM, 2024; Alzubaidi et al., 2021; LeCun et al., 2015). Aggarwal 

(2018), derin öğrenmeyi verilerin daha soyut ve anlamlı temsillerini öğrenmek amacıyla çok 

katmanlı yapay sinir ağlarının kullanıldığı bir makine öğrenmesi yaklaşımı olarak 

tanımlanmaktadır. Bu yaklaşım, katmanlı yapısı sayesinde verilerden karmaşık örüntüler 

çıkarabilme kapasitesine sahiptir. Bu yönüyle derin öğrenme, geleneksel makine öğrenmesi 

yöntemlerine kıyasla daha yüksek temsil gücü sunan bir paradigma olarak öne çıkmaktadır. 

 

Bu yüksek temsil gücü, özellikle büyük ve ardışık veri yapılarının analizinde derin öğrenme 

modellerinin tercih edilmesine yol açmaktadır. Tang ve arkadaşları (2016), derin sinir 

ağlarının eğitim verilerine nasıl uygulandığını ele aldıkları çalışmalarında, özellikle ardışık 

(sekansiyel) eğitim verilerinin işlenmesinde Yinelemeli Sinir Ağı (Recurrent Neural 
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Networks - RNN) yapılarının önemli katkılar sağladığını belirtmektedir. Bu araştırma, 

eğitim araştırmacılarının büyük eğitim veri setlerine derin öğrenme tekniklerini nasıl 

uygulayabileceğini göstermektedir. 

 

Derin öğrenme mimarilerinin eğitim alanındaki kullanımı yalnızca ardışık veri analiziyle 

sınırlı kalmamakta, farklı veri türlerine yönelik özelleşmiş modellerle çeşitlenmektedir. 

Örneğin, Evrişimli Sinir Ağları (Convolutional Neural Networks - CNN), görüntü işleme ve 

örüntü tanıma görevlerinde etkin olmalarının yanı sıra, eğitimde öğrenci ve öğretmen 

davranışlarını tanıma ve analiz etme noktasında da başarılı sonuçlar vermektedir. Li ve 

arkadaşları (2021), CNN tabanlı modeller kullanarak sınıf içi öğretim davranışlarının 

tanınmasını ve değerlendirilmesini önemli oranda geliştirdiklerini ortaya koymuştur. Indolia 

ve arkadaşları (2018), CNN’lerin kavramsal temellerini, mimarilerini ve öğrenme 

algoritmalarını ele alarak bu yaklaşımın derin öğrenme alanındaki önemini ortaya 

koymuştur. 

 

Zamana bağlı verilerin analizinde ise RNN ve Uzun Kısa Süreli Bellek (Long Short-Term 

Memory - LSTM) ağları ön plana çıkmaktadır. Eğitim bağlamında, öğrenci öğrenme 

süreçlerinin zaman içindeki gelişimini modellemede ve ardışık öğrenme davranışlarının 

analizinde kullanılır. Bu teknolojiler, öğrencilerin öğrenme yörüngelerini de tahmin etmede 

ve kişiselleştirilmiş müdahale stratejileri geliştirmede kritik rol oynamaktadır. Piech ve 

arkadaşları (2015) tarafından gerçekleştirilen Deep Knowledge Tracing çalışmasında, yapay 

zekâ bağlamında RNN modellerinin öğrenci bilgi durumunu modelleme ve öğrenme 

davranışlarını izleme süreçlerinde etkili olduğu vurgulanmaktadır. Makalede, geleneksel 

yaklaşımlara göre RNN tabanlı modellerin “daha kompleks temsil yetenekleri” ve öğrenme 

yörüngelerini tahmin etme konularında önemli avantajlar sunduğu belirtilmektedir. Wang 

ve arkadaşları (2025) ise LSTM temelli modeller kullanarak, öğrenci davranış verilerindeki 

zaman bağımlı desenleri yakalamanın ve bireyselleştirilmiş öğrenme yolları oluşturmanın 

eğitimde kişiselleştirme açısından kritik olduğunu göstermiştir. 

 

Derin öğrenme yaklaşımlarının eğitimdeki kullanım alanları, yalnızca belirli mimarilerle 

sınırlı olmayıp daha geniş yapay sinir ağı çerçevesinde de ele alınmaktadır. Okewu ve 

arkadaşları (2021), yükseköğretimde eğitim veri madenciliği için yapay sinir ağlarını 

sistematik olarak inceledikleri çalışmalarında, Yapay Sinir Ağlarının (Artificial Neural 

Networks - ANN) veri tabanlı makine öğrenmesi yaklaşımı olarak çeşitli nörobilişim 
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modellerini istatistiksel fonksiyon yaklaşımı için kullandığını belirtmektedir. Çalışmalarında 

recursive (recurrent) modeller de dahil olmak üzere yaygın ANN modellerini 

detaylandırmışlardır. 

 

Bu potansiyel, gerçek zamanlı eğitim ortamlarında yapılan uygulamalarla daha görünür hâle 

gelmektedir. Jin ve arkadaşları (2021), yükseköğretimlerde eğitim müfredatının 

değerlendirilmesi için derin sinir ağı yönetimini kullanarak öğrenci davranışları ve devam 

durumunu video kayıtları üzerinden analiz etmişlerdir. Bu çalışma, derin öğrenmenin gerçek 

zamanlı eğitim ortamlarında nasıl uygulanabileceğini göstermesi açısından önemlidir. 

 

Son yıllarda derin öğrenme alanında öne çıkan bir diğer gelişme ise generatif modellerin 

eğitimde kullanımıdır. Varyasyonel Otoenkoder (Variational Autoencoders - VAE) ve 

Çekişmeli Üretici Ağ (Genarative Adversarial Networks - GAN) gibi generatif derin 

öğrenme modelleri, eğitimde içerik üretimi ve simülasyon oluşturma alanlarında devrim 

yaratan potansiyel sunmaktadır. Örneğin, Jain ve arkadaşları (2017), VAE ile çeşitliliği 

yüksek eğitimsel sorunların otomatik olarak oluşturulabileceğini göstermiştir. Ayrıca 

Bethencourt-Aguilar ve arkadaşları (2023), GAN’lar aracılığıyla eğitimsel verinin güvenli 

şekilde genişletilerek kullanılabileceğini ortaya koymuştur. Bunun yanı sıra, Song (2025), 

sanal simülasyon eğitimlerinde GAN tabanlı içerik üretiminin öğretim materyallerinin 

kişiselleştirilmesi ve gerçeğe yakın hale getirilmesi açısından önemli katkılar sağladığını 

belirtmektedir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, derin öğrenmenin eğitimdeki en önemli avantajlarından 

biri, büyük ve karmaşık veri setlerinden anlamlı desenler çıkarabilme kapasitesidir. Bu 

özellik, öğrenci performans verileri, öğrenme analitiği ve davranışsal veriler gibi çok boyutlu 

veri kaynaklarını entegre etme analiz etme süreçlerinde derin öğrenme algoritmalarının 

yüksek performans göstermesini sağlar. Lin ve arkadaşlarının (2025) sistematik taraması, 

Eğitimsel Verisi Madenciliği (Educational Data Mining - EDM) alanında derin öğrenmenin 

bilgi izlemi, öğrenci davranışı tespiti, performans tahmini ve kişiselleştirilmiş öneriler gibi 

çeşitli eğitim senaryolarında sağladığı önemli avantajları kapsamlı şekilde ortaya 

koymaktadır. Pinto ve Paquette (2024) ise, derin öğrenmenin davranış tespiti ve duygusal 

dönüşümlerin otomatik tanınması gibi daha ileri uygulamalarla eğitim veri bilimine 

katkılarını vurgulamaktadır. 
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Derin öğrenme yaklaşımları, görüntü, zaman serisi ve davranışsal verilerin analizinde 

sunduğu yüksek temsil gücüyle eğitim alanında önemli ilerlemeler sağlamıştır. Bununla 

birlikte, eğitim ortamlarında üretilen verilerin önemli bir bölümünü yazılı ve sözlü insan dili 

oluşturmaktadır. Bu durum, yalnızca sayısal ya da görsel verilerin değil, doğal dil verilerinin 

de etkili biçimde analiz edilmesini gerekli kılmaktadır. Özellikle derin öğrenme tabanlı 

modellerin gelişmesiyle birlikte, insan dilinin anlamlandırılması ve üretilmesi süreçlerinde 

önemli ilerlemeler kaydedilmiş; bu gelişmeler doğal dil işleme (Natural Language 

Processing - NLP) alanının eğitimdeki rolünü daha da görünür hâle getirmiştir. 

 

2.2.3  Doğal dil işleme 

NLP, bilgisayarların insan dilini anlayabilmesi, işleyebilmesi ve üretebilmesi için geliştirilen 

yapay zekâ teknolojilerinin bir dalıdır. Nadkami ve arkadaşları (2011), NLP’yi “insan dilinin 

bilgisayarlar tarafından işlenmesi için geliştirilen yöntemler ve algortimaların bütünü” 

olarak tanımlamışlar. Bu tanım, NLP’nin hem dilin yapısal özelliklerini hem de anlamsal 

boyutunu ele alan çok disiplinli bir alan olduğunu ortaya koymaktadır. 

 

Bu genel çerçeve doğrultusunda, NLP’nin eğitim ortamlarındaki kullanım alanları giderek 

genişlemektedir. Alhawiti (2014), NLP’nin eğitim ortamlarındaki kullanımını sistematik 

olarak inceleyerek bu teknolojinin akademik ilerlemeyi etkileyen eğitim sistemlerindeki 

rolünü analiz etmiştir. Alhawiti çalışmasında, NLP’nin öğrenci performansının 

artırılmasında ve eğitim süreçlerinin optimize edilmesinde nasıl kullanılabileceğini 

detaylandırmıştır. 

 

NLP tekniklerinin eğitimdeki temel uygulamaları arasında, yazılı kompozisyonların 

otomatik değerlendirilmesi öne çıkmaktadır. Otomatik kompozisyon değerlendirme 

sistemleri; yazıların dilbilgisi yapısı, üslup kalitesi ve içerik bütünlüğü gibi kriterlere göre 

analiz edilmesini sağlar. Bu sistemler, öğretmenlerin değerlendirme yükünü önemli ölçüde 

azaltırken öğrencilere anında ve tutarlı geri bildirim sunarak öğrenme sürecini 

desteklemektedir (Roche et. al., 2022; e-Assessment Association, 2025). Bununla birlikte 

Shaik ve arkadaşları (2022), eğitim geribildirim analizi için NLP metodolojilerinin 

benimsenme eğilimlerini ve zorluklarını kapsamlı olarak değerlendirmişlerdir. 

 

Yazılı değerlendirme uygulamalarının yanı sıra, NLP’nin dil öğrenme süreçlerindeki rolü de 

dikkat çekicidir. Meurers (2019), NLP ve dil öğrenme arasındaki ilişkiyi derinlemesine 
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incelemiş ve özellikle dil öğretimi ve öğrenimini destekleme açısından NLP’nin sunduğu 

zengin olanakları vurgulamıştır. Bununla birlikte, NLP’nin şimdiye kadar gerçek yaşam dil 

öğrenme uygulamalarında sınırlı etkiye sahip olduğunu da belirtmiştir. Bu durum, NLP’nin 

eğitimdeki potansiyelinin tam anlamıyla hayata geçirilmesi için pedagojik tasarımlarla daha 

güçlü biçimde bütünleştirilmesi gerektiğine işaret etmektedir. 

 

NLP’nin eğitimde giderek önem kazanan bir diğer uygulama alanı ise duygu analizi ve 

duygu tanımadır. Duygu analizi, öğrenci geri bildirimleri, forum yorumları ve etkileşim 

verileri aracılığıyla öğrenci memnuniyeti ve motivasyon düzeylerini nesnel olarak 

değerlendirme olanağı sunar. Bu sayede, eğitim programlarının iyileştirilmesi ve öğrenci 

deneyiminin artırılması için stratejik kararlar alınmasında önemli bir veri kaynağı 

sağlanmakatadır (Grimalt-Álvaro and Usart, 2024; Kastrati et. al., 2021). 

 

Bu tür analizlerin daha etkileşimli uygulamalara dönüşmesinde, NLP destekli akıllı öğretim 

sistemleri önemli bir rol üstlenmektedir. Özellikle chatbot teknolojileri aracılığıyla 

geliştirilen sistemler, öğrencilerin doğal dil kullanarak soru sormasını ve anında yanıt 

almasını mümkün kılmaktadır. Bu tür chatbotlar, eğitim danışmanlığı, ders içeriği 

sorgulaması ve teknik destek gibi alanlarda 7/24 erişilebilir hizmet sunarak öğrencilerin 

öğrenme sürecindeki engelleri hızla aşmalarına yardımcı olmaktadır. Araştırmalar, yapay 

zekâ tabanlı eğitim chatbotlarının öğrencilere kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimleri 

sağlamakta ve öğretmenlerin değerlendirme iş yükünü önemli ölçüde azaltırken pedagojik 

süreçleri de desteklediğini göstermektedir (Labadze et. al., 2023; Mathew et. al., 2021). 

 

Etkileşim temelli bu uygulamaların yanı sıra, NLP’nin metin madenciliği ve bilgi çıkarımı 

boyutu da eğitimde önemli katkılar sunmaktadır. Metin madenciliği ve bilgi çıkarımı 

teknikleri, büyük hacimli akademik içeriklerin analizinde ve öğrenme kaynaklarının 

otomatik sınıflandırlmasında yaygın olarak kullanılmaktadır. Bu yaklaşımlar, eğitimde 

kişiselleştirilmiş içerik önerilerinin geliştirilmesi ve adaptif öğrenme sistemlerinin 

tasarlanması süreçlerinde kritik öneme sahiptir. Xiong ve arkadaşlarının (2024) sistematik 

incelemesi, öğrenme analitiği ve kişiselleştirilmiş eğitim bağlamında metin madenciliğinin 

öğrenme kaynaklarının önerilmesi ve bilgi izleme gibi alanlarda merkezi bir rol oynadığını 

göstermektedir. Ayrıca Charitopoulos ve arkadaşları (2025), öğrenci yazılarından açık uçlu 

yanıt konuları çıkarmada Gizli Dirichlet Ayırımı (Latent Dirichlet Allocation - LDA) tabanlı 
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konu modelleme yöntemlerinin öğretim materyallerinin yeniden yapılandırılmasına katkı 

sağladığını ortaya koymuştur.  

 

NLP’nin eğitimdeki etkisi alanlara özgü uygulamalar üzerinden de değerlendirilmektedir. 

Chary ve arkadaşları (2019), tıp eğitiminde NLP’nin uygulamasına dair kapsamlı bir 

değerlendirme yapmış ve NLP’nin tıp eğitimindeki kavramları tanıttıkları çalışmalarında bu 

alandaki potansiyeli ortaya koymuşlardır. Bu çalışma, NLP’nin alan-specific eğitim 

uygulamalarındaki gücünü göstermesi açısından önemlidir. 

 

NLP alanındaki bu gelişmeler, insan diliyle etkileşime girebilen sistemlerin yalnızca dili 

analiz eden değil, aynı zamanda anlamlı ve özgün içerikler üretebilen yapılar hâline 

gelmesini mümkün kılmıştır. Özellikle derin öğrenme tabanlı dil modellerinin gelişimiyle 

birlikte, metin üretimi, özetleme, soru-cevaplama ve diyalog kurma gibi görevlerde önemli 

ilerlemeler sağlanmıştır. Bu dönüşüm, doğal dil işlemenin ötesine geçen ve yeni veri ve 

içerik üretimini merkeze alan üretken yapay zekâ yaklaşımlarını eğitim alanında giderek 

daha görünür ve etkili hâle getirmiştir. 

 

2.2.4  Üretken yapay zekâ 

Üretken yapay zekâ, makine öğrenmesi ve derin öğrenme tekniklerini kullanarak yeni veri 

üretebilen yapay zekâ türlerinin genel adıdır. Üretken yapay zekâ, sadece analiz yapmakla 

kalmaz, aynı zamanda yeni içerik ve çözümler üretebilirler. Üretken yapay zekâ, temel 

kullanıcı istemlerine dayalı olarak çeşitli alanlar için geniş bir yelpazede (örneğin metinler, 

resimler veya programlama kodu) yeni ve gerçekçi içerik üretme yeteneğine sahiptir (Banh 

ve Strobel, 2023). Yu ve Guo (2023), üretken yapay zekâyı “geleneksel sınıflandırma ve 

regresyon görevlerinden farklı olarak, görüntüler, müzik ve metin dahil olmak üzere yeni 

veri üretme becerisine sahip yapay zekâ formu” şeklinde tanımlamaktadır. Bu teknolojinin 

temel bileşeni, potansiyel veri dağılımını modelleyen ve orijinal verilere benzer yeni veriler 

üreten generatif modellerdir. 

 

Bu tanımlayıcı çerçeve doğrultusunda, üretken yapay zekânın eğitim alanındaki kullanımı 

hızla genişleyen bir uygulama alanı hâline gelmiştir.  Üretken yapay zekâ tabanlı sistemler, 

öğretim ve öğrenme süreçlerinde yalnızca destekleyici araçlar olarak değil, pedagojik 

yapıları dönüştüren yenilikçi teknolojiler olarak konumlanmaktadır. Baidoo-Anu ve Ansah 

(2023), ChatGPT ve benzeri üretken yapay zekâ araçlarının öğretim ve öğrenmeyi 
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geliştirmedeki potansiyel faydalarını anlamak amacıyla yaptıkları çalışmada, bu 

teknolojilerin eğitimde devrimsel değişiklikler yaratabileceğini belirtmişlerdir. Özellikle 

kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimleri, otomatik içerik üretimi ve akıllı değerlendirme 

sistemleri gibi alanlarda önemli katkılar sağlamaktadır. 

 

Bu genel potansiyelin alan temelli uygulamalara nasıl yansıdığı, farklı disiplinlerde 

yürütülen çalışmalarla daha somut hâle gelmektedir. Cooper (2023), ChatGPT’yi fen eğitimi 

bağlamında inceleyerek üretken yapay zekânın keşifsel çalışmasını gerçekleştirmiştir. 

Araştırmasında, ChatGPT çıktılarını fen eğitimindeki temel temalarla karşılaştırarak kritik 

bir analiz yapmış ve bu teknolojinin pratik uygulamalarını araştırmıştır. Bu çalışma, üretken 

yapay zekânın alan-spesific eğitim uygulamalarındaki potansiyelini ortaya koymaktadır. 

 

Benzer şekilde, üretken yapay zekânın profesyonel ve uzmanlık gerektiren alanlardaki 

etkileri de giderek daha fazla araştırılmaktadır. Boscardin ve arkadaşları (2024), tıp eğitimi 

için ChatGPT ve üretken yapay zekânın potansiyel etkisini fırsatlarını inceledikleri 

çalışmalarında, üretken yapay zekânın tanımını verdikten sonra bir yapay zekâ okuryazarlığı 

çerçevesi sunmuşlardır. Çalışmalarında, ChatGPT gibi üretken yapay zekâ araçlarının kabul, 

öğrenme, değerlendirme ve tıp eğitimi açısından etkilerini detaylandırmışlardır. 

 

Ancak üretken yapay zekânın eğitimde sunduğu bu olanakların yanında, beraberinde 

getirdiği bazı önemli zorluklar da bulunmaktadır. Yu ve Guo (2023), dört ana problematik 

alanı tanımlamıştır: opaklık ve açıklanamazlık, veri gizliliği ve güvenlik, kişiselleştirme ve 

adalet, etkinlik ve güvenirlik. Bu sorunların çözümü için açıklanabilir ve adil algoritmaların 

geliştirilmesi, şifreleme teknolojilerinin güncellenmesi ve veri koruma kanunlarının 

oluşturulması gibi önlemler önerilmektedir. Üretken yapay zekânın eğitimde etik ve güvenli 

kullanımının sağlanması kritik bir gereklilik olarak öne çıkmaktadır. 

 

Üretken yapay zekâ alanındaki hızlı gelişmeler, eğitim sistemlerinin mevcut yapılarının 

yeniden değerlendirilmesini zorunlu kılmaktadır. Garcia-Peñalvo ve arkadaşları (2024), 

üretken yapay zekâdaki ilerlemeler karşısında eğitimin yeni gerçekliğini ele aladıkları 

çalışmalarında, ChatGPT gibi teknolojilerin öğretim ve öğrenme süreçleri üzerindeki önemli 

etkisini vurgulamışlardır. Bu etki, eğitim paradigmalarının yeniden düşünülmesi 

gerektiğinin işaret etmektedir. 
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Üretken yapay zekâ teknolojilerinin eğitimde sunduğu olanaklar, bu sistemlerin 

kullanıcılarla doğal ve etkileşimli biçimde iletişim kurabilen uygulamalara dönüşmesiyle 

daha görünür hâle gelmiştir. Özellikle büyük dil modellerine dayalı sistemlerin gelişimi, 

üretken yapay zekânın somut ve yaygın kullanılan uygulamaları arasında chatbotları ön 

plana çıkarmıştır. Chatbotlar, üretken yapay zekânın eğitim ortamlarında doğrudan etkileşim 

kuran yüzü olarak, hem öğretim süreçlerini destekleyen hem de kullanıcı deneyimini 

dönüştüren önemli araçlar hâline gelmiştir. 

 

2.2.4.1  Chatbotlar (prompt yapısı, örnekleri) 

Chatbotlar, NLP ve makine öğrenimi tekniklerinden faydalanarak insan benzeri konuşmalar 

üretmeyi amaçlayan yazılım uygulamalarıdır. Bu sistemler, kullanıcı girdilerini anlayıp 

anlamlı yanıtlar oluşturabilmek amacıyla eğitilmiş modeller kullanır (Adamopoulou and 

Moussiades, 2020; Caldarini et. al., 2022). Ali (2024), chatbotları ”konuşma yapay zekâsı 

alanında gelecek üzerine şekillendirici rol oynayan sistemler” olarak tanımlamış ve özellikle 

prompt mühendisliği kavramının bu sistemlerin etkinliğindeki kritik rolünü vurgulamıştır. 

 

Prompt mühendisliği, chatbot sistemlerinin daha etkili ve doğru yanıtlar üretebilmesi için 

girdi ifadelerinin stratejik olarak tasarlanması sürecidir. Park ve Choo (2024), eğitimciler 

için üretken yapay zekâ prompt mühendisliği konusundaki pratik startejileri inceledikleri 

çalışmalarında, etkili prompt yapısının temel bileşenlerini tanımlamışlardır. Bu çalışmada, 

IDEA Çerçevesi (Intent, Detail, Examples, Adjustment) gibi sistematik yaklaşımların 

prompt kalitesini nasıl artırdığı gösterilmiştir. 

 

Prompt mühendisliğinin önemi, eğitimde chatbot kullanım alanlarının çeşitliliği dikkate 

alındığında daha da belirgin hâle gelmektedir. Eğitim ortamlarında chatbotlar; öğrenci 

danışmanlığı, akademik planlama, ders seçimi ve kariyer rehberliği gibi konularda 

öğrencilere 7/24 destek sağlar. Bu sistemler, sıkça sorulan soruları otomatik olarak 

yanıtlayarak danışman öğretmenlerin iş yükünü azaltmakta ve daha karmaşık danışmanlık 

süreçlerine yönelmelerine olanak tanımaktadır (Ramandanis and Xinogalos, 2023; 

Abdelhamid, 2025). 

 

Bu uygulamaların etkili biçimde hayata geçirilmesinde prompt mühendisliğinin rolü, 

karşılaştırmalı çalışmalarla da desteklenmektedir. Skvortsova ve arkadaşları (2025), rutin 

eğitim görevlerinin yapay zekâ chatbotları aracılığıyla prompt mühendisliği yoluyla nasıl 
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optimize edilebileceğini incelemiştir. Araştırmada, eğitimde yapay zekânın hızlı 

entegrasyonu karşısında öğretmenlerin günlük ve tekrarlayan görevlerini iyileştirmede 

prompt mühendisliğinin işlevsel bir araç olduğu ortaya konmuştur.  

 

Etkili chatbot etkileşimleri oluşturabilmek için prompt yapısının belirli temel öğelere 

dayanması gerekmektedir. Prompt yapısının temel öğeleri genellikle talep (task definition), 

bağlam belirleme (context setting), biçim belirtimi (format specification) ve kısaltmalar 

(constraints) olmak üzere dört ana unsuru içerir. Talep, yapay zekâya ne yapılması 

gerektiğini net bir şekilde belirtirken; bağlam, modelin anlayışını yönlendirmek için gerekli 

arka plan bilgisini sağlar. Biçim belirtimi, çıktının hangi formatta (örneğin liste, paragraf, 

tablo) sunulacağını tanımlar; kısıtlamalar ise yanıtın belirli sınırlar içinde kalmasını sağlar. 

Bu yapı, etkili ve hedefe uygun çıktılar üretmek açısından kritik öneme sahiptir (Budiu et. 

al., 2023). 

 

Bu kuramsal yapı, eğitimde kullanılan somut prompt örnekleri üzerinden daha anlaşılır hâle 

gelmektedir Örneğin ders planı oluşturma amacıyla kullanılan bir prompt şu şekilde 

yapılandırılabilmektedir: “Sen deneyimli bir matematik öğretmenisin. 8.sınıf öğrenciler için 

cebirsel ifadeler konusunda 45 dakikalık interaktif bir ders planı oluştur. Plan şunları içersin: 

öğrenme hedefleri, etkinlikler, değerlendirme yöntemleri.” Benzer şekilde öğrenci 

değerlendirmesi için “Bu kompozisyonu dilbilgisi, içerik organisayonu ve yaratıcılık 

açısından 100 puan üzerinden değerlendir ve iyileştirme önerilerini madde madde listele.” 

gibi yapılandırılmış promptlar kullanılabilmektedir. 

 

Prompt mühendisliği yalnızca teknik bir beceri değil, aynı zamanda insan-YZ etkileşimini 

yeniden tanımlayan bir yaklaşım olarak değerlendirilmektedir. Karakaya (2025), büyük dil 

modelleriyle yürütülen karmaşık bilgi görevlerinde insan-YZ etkileşiminde prompt 

mühendisliği stratejilerini incelemiş ve kullanıcı deneyiminin doğal dil konuşmaları ile 

üretken yapay zekâ chatbotları arasındaki etkileşimde paradigma değişikliği ihtiyacını 

vurgulamıştır. Bu yaklaşım, bilişsel yükü azaltmak için gerekli olduğunu belirtmiştir. 

 

Chatbotlar ve prompt mühendisliği odağında ele alınan bu etkileşimli sistemler, üretken 

yapay zekânın eğitim ortamlarında nasıl somutlaştığını ve kullanıcılarla doğrudan etkileşim 

kurduğunu göstermektedir. Bununla birlikte, üretken yapay zekâ teknolojilerinin eğitimdeki 

etkisi yalnızca sohbet tabanlı uygulamalarla sınırlı değildir. İçerik üretimi, değerlendirme, 
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öğrenme analitiği, simülasyon ve karar destek sistemleri gibi farklı alanlarda geliştirilen 

üretken yapay zekâ uygulamaları, öğretim ve öğrenme süreçlerini çok boyutlu biçimde 

dönüştürmektedir. 

 

2.2.4.2  Üretken yapay zekâ uygulamaları 

Üretken yapay zekâ uygulamaları, eğitim alanında giderek artan bir şekilde çeşitli 

inovasyonlar ve dönüşümler yaratmaktadır. Bahroun ve arkadaşları (2023), eğitim 

ortamlarında üretken yapay zekânın kapsamlı bir incelemesini yaparak bibliyometrik ve 

içerik analizi yoluyla bu alandaki dönüşümü analiz etmiştir. Çalışmada, üretken yapay 

zekânın eğitimi devrimsel bir güç olarak yeniden şekillendirdiği ve farklı uygulama alanları 

üzerinden bu dönüşümün nasıl gerçekleştiği ayrıntılı biçimde ele alınmıştır. 

 

Bu genel dönüşümün en görünür yansımalarından biri, kişiselleştirilmiş içerik üretimi 

alanında ortaya çıkmaktadır. Kişisellşetirilmiş içerik üretimi, üretken yapay zekânın en 

önemli uygulama alanlarından biridir. Liu ve arkadaşları (2023), Çinli uzmanlar arasındaki 

görüş birliğini inceleyerek ChatGPT’nin okullardaki uygulamalarına odaklanmış ve üretken 

yapay zekânın eğitimde geleceğe yönelik güçlü bir vizyon sunduğunu belirtmiştir. Bu 

sistemler, öğrencilerin bireysel ihtiyaçları, öğrenme stilleri ve ilgi alanları doğrultusunda 

özgün eğitim materyalleri üretebilme kapasitesine sahiptir.  

 

Kişiselleştirilmiş içerik üretimini tamamlayan bir diğer önemli uygulama alanı ise otomatik 

değerlendirme ve geribildirim sistemleridir. Bu sistemler, öğrenci ödevlerini, projelerini ve 

sınavlarını otomatik olarak değerlendirerek anında ve detaylı geribildirim sağlar. Geleneksel 

çoktan seçmeli sorulardan karmaşık kompozisyonlara kadar geniş bir yelpazede 

değerlendirme yapılabilmektedir. Örneğin, Lee ve Moore (2024), sistematik incelemelerinde 

üretken yapay zekâ tabanlı otomatik geribildirim sistemlerinin eğitim çıktılarına olumlu 

katkılarda bulunduğunu ve öğrenme süreçlerine destek sağladığını göstermiştir. Benzer 

şekilde Jürgensmeier ve Skiera (2024) ise GPT-4 gibi büyük dil modeli tabanlı üretken yapay 

zekâ sistemlerinin çok modlu alıştırmalar için otomatik geribildirim sağlamada etkili 

olduğunu vurgulamaktadır. 

 

Bu tür uygulamaların etkili biçimde hayata geçirilebilmesi, üretken yapay zekânın öğretim 

tasarımı süreçlerine sistematik olarak entegre edilmesini gerekli kılmaktadır. Bu doğrultuda 

Ruiz-Rojas ve arkadaşları (2023), üretken yapay zekâ araçlarıyla eğitimi güçlendirme 
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konusunda öğretim tasarımı matrisi ile yaklaşım geliştirmiştir. Çalışmada, 4PADAFE 

öğretim tasarımı matrisinin pratik uygulaması yoluyla üretken yapay zekâ araçlarının 

eğitimdeki potansiyelini incelemiştir. Bu yaklaşım, üretken yapay zekâ uygulamalarının 

sistematik entegrasyonunu sağlamaktadır. 

 

Öğretim tasarımına entegre edilen üretken yapay zekâ uygulamalarının bir diğer önemli 

boyutu, sanal öğretmen ve mentor sistemleridir. Bu sistemler, öğrencilere 7/24 erişilebilir 

rehberlik hizmeti sunarak öğrenme süreçlerinde sürekli destek sağlamaktadır. Öğrencilerin 

sorularını yanıtlayabilmekte, ek açıklamalar sunabilmekte ve öğrenme yollarında 

yönlendirici rol üstlenebilmektedir. Örneğin Labadze ve arkadaşları (2023) tarafından 

gerçekleştirilen sistematik alanyazın taramasında, bu tür sistemlerin ödev ve çalışma desteği 

sağlama, öğrenme deneyimini kişiselleştirme ve öğretmenlerin pedagojik süreçlerini 

destekleme olamk üzere üç temel fayda sunduğunu vurgulamıştır. Ayrıca Cao ve arkadaşları 

(2023), bilgisayar bilimi eğitiminde çok rollü sohbet botlarının motivasyon ve etkileşimi 

artırdığını göstermiştir. 

 

Bu uygulamaların sunduğu olanaklar kadar, üretken yapay zekânın eğitime entegrasyon 

sürecinin beraberinde getirdiği fırsat ve sınırlılıkların da ele alınması gerekmektedir. AlAli 

ve Wardat (2024), üretken yapay zekâyı eğitime entegre etmenin fırsatlarını ve zorluklarını 

ele aldıkları çalışmada, öğrenme deneyimlerinin zenginleştirilmesi, eğitimin 

kişiselleştirilmesi için üretken yapay zekânın nasıl kullanıldığını ve öğretim-öğrenmedeki 

uygulamalarını incelemiştir. Bu çalışma, üretken yapay zekâ uygulamalarının pratik 

boyutlarını ortaya koymaktadır. 

 

Üretken yapay zekânın eğitimde sunduğu katkılar, yalnızca bireyselleştirme ve 

değerlendirme ile sınırlı kalmamakta; içerik adaptasyonu ve çeviri gibi alanlarda da küresel 

erişimi artırmaktadır. Bu sistemler, eğitim materyallerini farklı dillere çevirebildiği gibi, 

farklı yaş grupları ve eğitim seviyelerine uygun hâle getirebilmektedir. Kültürel adaptasyon 

da bu sürecin önemli bir parçasıdır. Fang (2025), akıllı makine çevirisi sistemlerinin kültürel 

içerikleri bağlama uygun biçimde koruyarak yapay zekâ destekli dil öğrenme 

platformlarında kültürel anlayışı artırdığını göstermiştir.  

 

Buna ek olarak, üretken yapay zekânın deneyim temelli öğrenme ortamlarına katkısı 

simülasyon ve sanal laboratuvar uygulamaları üzerinden de değerlendirilmektedir. Bu 
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uygulamalar, öğrencilerin daha düşük kaynak gereksinimiyle güvenli öğrenme deneyimleri 

edinmesini sağlamaktadır. Üretken yapay zekâ, gerçekçi senaryolar oluşturarak öğrencilerin 

teorik bilgilerini pratiğe dökebilecekleri öğrenme ortamları sunmaktadır. Tsirulnikov ve 

arkadaşları (2023), sanal laboratuvar simülasyonlarının öğrencilerin bilim eğitimine olan 

ilgilerini ve etkileşimlerini artırdığını göstermektedir. Ben-Ziok ve arkadaşları (2024), ise 

üretken yapay zekâ tabanlı sistemlerin hızlı ve esnek fiziksel fenomen simülasyonları 

oluşturarak yeni nesil sanal laboratuvarların geliştirilmesine olanak sağladığını 

vurgulamaktadır.  

 

Üretken yapay zekânın pedagojik boyutları, yükseköğretim bağlamında da dikkat çekici 

sonuçlar ortaya koymaktadır. Nikolopoulou (2024), ChatGPT destekli pedagojik 

uygulamaları incelediği çalışmasında, üretken yapay zekânın yükseköğretimde öğretim 

uygulamalarını nasıl şekillendirdiğini ele almış ve bu teknolojilerin öğretim süreçlerine 

yönelik yeni beklentiler oluşturduğunu belirtmiştir.  

 

Üretken yapay zekâ uygulamalarının eğitimde yarattığı dönüşüm, yalnızca teknik yenilikler 

olarak değil, aynı zamanda öğrenme anlayışının yeniden yapılandırılması gerekliliği 

üzerinden de değerlendirilmektedir. Bozkurt ve arkadaşları (2023), ChatGPT ve üretken 

yapay zekâ üzerine yaptıkları kolektif değerlendirmede, bilginin depolanması ve geri 

çağrılması süreçlerinde öğrenme yaklaşımlarının güncellenmesi gerektiğini vurgulamış ve 

öğretim–öğrenme tasarım süreçlerinin yeniden ele alınmasının önemine dikkat çekmiştir. 

 

Üretken yapay zekâ uygulamalarının eğitimdeki farklı kullanım alanları, yapay zekânın 

öğretim ve öğrenme süreçlerinde giderek daha merkezi bir konum kazandığını 

göstermektedir. Bu uygulamaların yaygınlaşması, yapay zekânın yalnızca belirli araçlar 

veya teknolojik çözümler bağlamında değil, eğitim sisteminin bütününe etki eden stratejik 

bir unsur olarak ele alınmasını gerekli kılmaktadır. Bu doğrultuda, bir sonraki bölümde 

yapay zekânın eğitimdeki yeri ve önemi, alan yazındaki çalışmalar ışığında daha bütüncül 

bir perspektiften değerlendirilmektedir. 

 

2.2.5  Eğitimde yapay zekânın yeri ve önemi 

YZ’nin eğitim alanındaki önemini ortaya koyan çalışmalar hem ulusal hem de uluslararası 

düzeyde giderek artan bir akademik ilgiye işaret etmektedir. Türkiye’de eğitim alanında 

yapay zekâ konusundaki akademik çalışmaların gelişimi, Temur (2025) tarafından yapılan 
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kapsamlı analiz ile ortaya konmuştur. 2000-2024 yılları arasında YÖKTEZ veri tabanında 

yayımlanan 51 lisansüstü tezin incelenmesi sonucunda, özellikle son yıllarda bu alanda artan 

bir akademik ilgi olduğu görülmektedir. 

 

Bu ulusal eğilim, uluslararası alanyazındaki bulgularla da örtüşmektedir. Chen ve 

arkadaşları (2020), yapay zekânın eğitimdeki etkisini değerlendiren kapsamlı bir alanyazın 

incelemesinde, akıllı eğitim sistemlerinin öğrenme gereksinimlerini karşılama konusunda 

daha önemli bir rol oynadığını belirtmektedir. Bu çalışmada, özellikle öğrenme analitiği ve 

kişiselleştirilmiş öğrenme sistemlerinin eğitim kalitesini artırmadaki potansiyelini 

vurgulamaktadır. 

 

Bu bulgular, yapay zekânın eğitimdeki rolünün yalnızca destekleyici bir teknolojiyle sınırlı 

olmadığını, pedagojik süreçlerin ayrılmaz bir bileşeni hâline geldiğini göstermektedir. 

Nalbant (2021), yapay zekânın eğitimdeki önemine odaklandığı çalışmasında, bu 

teknolojinin eğitimin ayrılmaz bir parçası haline geldiğini ve öğrenme süreçlerini 

destekleme konusundaki kritik rolünü vurgulamaktadır. Özellikle bireyselleştirilmiş 

öğrenme deneyimleri sağlama ve öğretmenlerin pedagojik kararlarını destekleme açısından 

yapay zekânın önemli fırsatlar sunduğunu belirtmektedir. 

 

YZ’nin eğitimdeki bu artan rolü, inovasyon ve dönüşüm kavramlarıyla da yakından 

ilişkilidir. Çiftçi ve arkadaşları (2024), eğitimde yapay zekâ ile inovasyonu ele aldıkları 

çalışmalarında, yenilikçi yaklaşımların ve uygulamaların eğitim sistemlerini 

dönüştürmedeki rolünü incelemektedir. Araştırmada, özellikle son yıllarda yapay zekâ 

teknolojilerinin eğitim alanında kritik bir önem taşıdığını vurgulamaktadır. 

 

Bu dönüşümün boyutları, bibliyometrik çalışmalar aracılığıyla da açık biçimde ortaya 

konmaktadır. Duran ve Aydın (2024), Web of Science veri tabanı üzerinden 

gerçekleştirdikleri bibliyometrik analizde, eğitimde yapay zekâ alanında son yıllarda 

gözlemlenen büyüme eğilimini ortaya koymaktadır. Analiz sonuçları, özellikle 2020 sonrası 

dönemde bu alanda hızlı bir artış yaşandığını göstermektedir. Bu artış, yapay zekânın eğitim 

araştırmalarında stratejik bir odak noktası hâline geldiğine işaret etmektedir. 

 

Bu çalışmalar, yapay zekânın eğitim alanında sadece teknolojik bir araç olmadığını, aynı 

zamanda pedagojik yaklaşımları ve öğrenme teorilerini yeniden şekillendiren güçlü bir 
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faktör olduğunu göstermektedir. Özellikle kişiselleştirilmiş öğrenme, adaptif değerlendirme 

sistemleri ve öğretmen destek sistemleri gibi uygulamalar, yapay zekânın eğitimde 

dönüştürücü rolünü ortaya koymaktadır. 

 

Bu dönüşümün doğal bir sonucu olarak, yapay zekâ tabanlı eğitim uygulamalarının 

kullanımında da son yıllarda önemli bir artış gözlemlenmektedir. Öğretmen adaylarının bu 

uygulamalara yönelik tutumları, öğrencilerinin öğrenme çıktıları üzerinde etkili 

olabileceğinden söz konusu teknolojilerin kabulü kritik bir öneme sahiptir (Zhang vd. 2023). 

 

YZ’nin eğitimdeki yaygınlaşması, eğitim sisteminin tüm paydaşları açısından yeni 

sorumluluklar ve uyum gereklilikleri doğurmaktadır. Eğitim alanında yapay zekâ, 

öğrencilerin öğrenme deneyimlerini iyileştirmek, öğretmenlerin iş yükünü hafifletmek ve 

eğitim sistemlerinin genel verimliliğini artırmak için giderek daha fazla kullanılmaktadır. 

Bu dönüşümle birlikte, yeni eğitim hedeflerine ve işleyiş biçimlerine uyum sağlaması 

gereken en önemli kesim eğitimciler olmaktadır (Coşkun ve Gülleroğlu, 2021). Bu nedenle 

başta okul yöneticileri, branş öğretmenleri ve sınıf öğretmenleri olmak üzere eğitim sistemi 

içerisindeki tüm paydaşların, yapay zekâ sistemlerini kullanabilme ve bu sistemlerle uyumlu 

çalışma becerilerine sahip olması gerekmektedir (Demir, 2019). 

 

Eğitimde yapay zekânın artan önemi ve eğitim sistemleri üzerindeki dönüştürücü etkisi, bu 

teknolojilerin neden giderek daha yaygın biçimde benimsendiğini açıklamayı gerekli 

kılmaktadır. Yapay zekânın eğitimde üstlendiği bu merkezi rol, sunduğu olanaklar ve 

sağladığı katkılar üzerinden daha ayrıntılı biçimde değerlendirilebilir. Bu doğrultuda, bir 

sonraki bölümde eğitimde yapay zekâ kullanımının başlıca avantajları, öğretim ve öğrenme 

süreçlerine sağladığı katkılar çerçevesinde ele alınmaktadır. 

 

2.2.5.1  Eğitimde yapay zekânın avantajları 

Eğitim alanında yapay zekâ teknolojilerinin sunduğu avantajlar hem pedagojik hem de 

yönetimsel açıdan ele alındığında son derece geniş bir yelpaze oluşturmaktadır. Mevcut 

alanyazın incelendiğinde, yapay zekânın eğitim süreçlerinde sağladığı faydaların çok 

boyutlu olduğu ve bu teknolojinin eğitimsel etkinliği önemli ölçüde artırabileceği 

görülmektedir. Bu doğrultuda, yapay zekânın eğitimdeki avantajları farklı işlevsel alanlar 

üzerinden sistematik biçimde ele alınmaktadır. 
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Kişiselleştirilmiş öğrenme ve bireysel gelişim desteği 

YZ’nin eğitimde en önemli avantajlarından biri kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimi 

sunmasıdır. Owoc ve arkadaşları (2021), yapay zekâ sistemlerinin her öğrencinin bireysel 

öğrenme hızı, tarzı ve tercihlerine göre içeriği uyarlayabilme kapasitesine sahip olduğunu 

belirtmektedir. Bu kişiselleştirme süreci, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerinin analiz 

edilmesi, konulara göre öğrenme maliyetlerinin hesaplanması ve bireysel öğrenme 

tercihlerinin belirlenmesi yoluyla gerçekleştirilmektedir. Algoritmalar aracılığıyla 

öğrenciler farklı öğrenme yollarında ilerleyebilmekte; böylece öğrenme fırsatları 

çeşitlenmekte ve öğretmenler ile okullar tarafından daha etkili biçimde desteklenmektedir. 

 

Kişiselleştirilmiş öğrenmenin sunduğu bu olanaklar, aynı zamanda eğitimde kapsayıcılığı 

artıran bir yapı da oluşturmaktadır. Pedró ve arkadaşları (2019), UNESCO’nun kapsamlı 

çalışmasında, yapay zekânın kapsayıcı ve eşitlikçi kaliteli eğitimi teşvik etmedeki rolünü 

vurgulamaktadır. Özellikle marjinalleşmiş topluluklar, engelli bireyler, mülteciler ve okul 

dışı kalan çocuklar için uygun öğrenme fırsatlarına erişim sağlanmasında telepresence 

robotik gibi teknolojilerin önemli katkılar sunduğunu belirtmektedir. 

 

Otomatik değerlendirme ve geribildirim sistemleri 

Kişiselleştirilmiş öğrenmeyi destekleyen bir diğer önemli avantaj alanı, otomatik 

değerlendirme ve geribildirim sistemleridir. Yapay zekâ tabanlı değerlendirme sistemleri, 

öğretmenlerin iş yükünü önemli ölçüde azaltmakta ve değerlendirme süreçlerinin 

objektifliğini artırmaktadır. Chen ve arkadaşları (2020), bu sistemlerin sadece çoktan 

seçmeli sınavları değil, aynı zamanda kompozisyonları da değerlendirebilme kapasitesine 

sahip olduğunu belirtmektedir. Otomatik notlandırma sistemleri, öğretmen davranışlarını 

modelleyerek öğrenci yanıtlarını analiz etmekte, bilgi düzeylerini belirlemekte ve 

kişiselleştirilmiş öğretim planları önerebilmektedir. 

 

Bu değerlendirme süreçleri, öğrenmenin kalıcılığını artırmaya yönelik tekniklerle de 

desteklenmektedir. Aralıklı tekrar tekniği, yapay zekânın hafıza pekiştirmesi alanındaki 

önemli bir katkısıdır. Bu yaklaşım, öğrencinin bir bilgiyi unutmaya başladığı kritik zamanda 

müdahale ederek bilginin kalıcılığını artırmaktadır (Owoc et al., 2021). SuperMemo gibi 

uygulamalarda olduğu üzere, sistem öğrencinin öğrenme sürecini sürekli izleyerek optimal 

tekrar zamanlarını belirlemektedir. 
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Akıllı öğretim sistemleri ve sanal asistanlar 

Değerlendirme ve geribildirim süreçlerinin ötesinde, yapay zekâ tabanlı sistemler öğrenme 

sürecine doğrudan rehberlik eden yapılar da sunmaktadır. Akıllı öğretim sistemleri 

(Intelligent Tutoring Systems), öğrencilere bireyselleştirilmiş destek sağlayarak öğrenme 

süreçlerini sürekli olarak izlemekte ve yönlendirmektedir. Georgia Institute of 

Technology’de kullanılan Jill Watson örneğinde olduğu gibi, yapay zekâ tabanlı öğretim 

asistanları sıkça sorulan soruları yanıtlayabilmekte, öğrenci tanıtımlarına cevap 

verebilmekte ve haftalık duyuruları paylaşabilmektedir (Owoc et al., 2021). 

 

Benzer şekilde, IBM Watson teknolojisinin Deakin Üniversitesindeki uygulaması, yapay 

zekânın kampüs yaşamında nasıl etkin olabileceğini göstermektedir. Bu sistem, 12 ay içinde 

55.000’den fazla öğrenci sorusunu yanıtlayarak öğrenci deneyimini önemli ölçüde 

iyileştirmiştir (Owoc et al., 2021). 

 

İşbirlikçi öğrenme ve etkileşim desteği 

Akıllı öğretim sistemlerinin sunduğu bireysel destek, işbirlikçi öğrenme ortamlarıyla 

tamamlanmaktadır. Pedró ve arkadaşları (2019), yapay zekânın işbirlikçi öğrenmeyi 

desteklemedeki rolünü vurgulamaktadır. Özellikle öğrencilerin fiziksel olarak aynı mekanda 

bulunmadıkları durumlar için bilgisayar destekli işbirlikçi öğrenme ortamları sağlamaktadır. 

Makine öğrenmesi ve doğal dil işleme tekniklerini kullanarak asenkron tartışma gruplarını 

izleyen sistemler, öğretmenlere öğrenci etkileşimleri hakkında geri bildirim sunmakta ve 

öğrenci katılımını yönlendirme konusunda destek sağlamaktadır. 

 

Veri analitiği ve öngörüsel sistemler 

Öğrenme süreçlerine ilişkin bu etkileşim verileri, kurumsal düzeyde karar verme süreçlerini 

de desteklemektedir. Eğitim Yönetimi Bilgi Sistemlerinde (EMIS) yapay zekâ kullanımı, 

veri analitiği ve öngörüsel sistemler aracılığıyla önemli avantajlar sağlamaktadır. Birleşik 

Arap Emirlikleri örneğinde görüldüğü gibi, 1.200’den fazla okul ve 1,2 milyon öğrenciyi 

kapsayan gelişmiş veri analitiği platformları; müfredat, öğretmen mesleki gelişimi, öğrenme 

kaynakları ve performans raporları gibi çok boyutlu verileri işleyebilmektedir (Pedró et al., 

2019). 

 

Benzer şekilde Kenya’daki iMlango projesi, dijital devam sistemleri aracılığıyla gerçek 

zamanlı veri raporlaması sağlamakta ve karmaşık öğrenci davranış desenlerine ilişkin 
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yüksek güvenirlikte içgörüler sunmaktadır. Bu tür sistemler, düşük devam gösteren 

öğrencilerin erken dönemde belirlenmesine olanak tanımaktadır. 

 

Erişebilirlik ve kapsayıcılık 

Veri temelli bu sistemler, aynı zamanda eğitimde erişilebilirliği artıran çözümler de 

sunmaktadır. Yapay zekâ, özel ihtiyaçları olan öğrenciler için erişilebilirlik açısından kritik 

avantajlar sunmaktadır. Nuance şirketi tarafından geliştirilen konuşma tanıma yazılımı, 

dakikada 160 kelimeye kadar transkripsiyon yapabilmekte ve özellikle hareket kısıtlılığı 

olan veya yazma güçlüğü çeken öğrenciler için faydalı olmaktadır (Owoc et al., 2021). 

 

Öğretmen destekleme ve mesleki gelişim 

YZ’nin sunduğu avantajlar yalnızca öğrencilere yönelik değildir; öğretmenlerin mesleki 

süreçlerini destekleyen önemli katkılar da sunmaktadır. Yapay zekâ teknolojileri, birçok iş 

ve üretim sürecini otomatikleştirerek bireylerin zaman ve emek yükünü azaltmakta; hata 

oranlarını düşürmekte ve karar verme süreçlerinde daha isabetli sonuçlara ulaşılmasına katkı 

sağlamaktadır (Altıntop, 2023). Yapay zekâ, öğretmenlerin rutin ve idari görevlerini 

azaltarak, onların öğrencilerle birebir iletişim kurmaya ve rehberlik yapmaya daha fazla 

zaman ayırmalarını sağlamaktadır. Çifte öğretmen modeli ile bir öğretmen ve sanal öğretim 

asistanının birlikte çalışması, öğretmenlerin öğrenci zorluklarına daha fazla odaklanmasına 

imkan tanımaktadır. 

 

Bu destekleyici yapı, geribildirim döngülerinin güçlendirilmesiyle tamamlanmaktadır. 

Makine öğrenmesi ve doğal dil işleme teknikleriyle desteklenen chatbotlar, öğrenci 

değerlendirmelerinin niteliğini artırmaktadır. Bu sistemler, gerçek bir görüşmeci gibi 

diyalog arayüzü aracılığıyla görüşler toplayabilmekte ve her konuşmayı öğrencinin 

kişiliğine göre uyarlayabilmektedir. 

 

Bütün bu avantajlar göz önünde bulundurulduğunda, yapay zekânın eğitimde hem öğrenme 

hem de öğretme süreçlerini kolaylaştırarak rekabetçi bir ortam sunduğu, zaman kısıtları, 

sınırlı kaynaklar ve artan bilgi birikimi ile başa çıkmada yapay zekâ teknolojilerinin artık 

zorunluluk haline geldiği açıkça görülmektedir. Bununla birlikte, yapay zekâ teknolojilerinin 

eğitim sistemlerine etkili ve sürdürülebilir biçimde entegre edilebilmesi, yalnızca sunduğu 

bu avantajların tanımlanmasıyla sınırlı değildir. Bu süreçte, yapay zekâ kullanımına eşlik 

eden yapısal, teknik, etik ve pedagojik sınırlılıkların da bütüncül bir yaklaşımla ele alınması 
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gerekmektedir. Bu nedenle, bir sonraki bölümde eğitimde yapay zekâ uygulamalarının 

karşılaştığı başlıca sınırlılıklar ve zorluklar ele alınmaktadır. 

 

2.2.5.2  Eğitimde yapay zekânın sınırlıkları 

Eğitimde yapay zekâ uygulamalarının sunduğu geniş fırsat yelpazesine rağmen, bu 

teknolojinin etkin bir şekilde uygulanmasında karşılaşılan önemli sınırlılıklar ve zorluklar 

bulunmaktadır. Akademik alanyazında belirtilen bu sınırlılıklar, yapay zekânın eğitimde 

sürdürülebilir ve etik bir şekilde kullanılması için dikkate alınması gereken kritik faktörleri 

oluşturmaktadır. 

 

Stratejik planlama ve kurumsal olgunluk sorunları 

Bu sınırlılıkların başında, kurumsal düzeyde stratejik planlama eksikliği gelmektedir. Owoc 

ve arkadaşları (2021), eğitimde yapay zekâ uygulamalarının önündeki en temel engellerden 

birinin stratejik eksikliği olduğunu belirtmektedir. Etkili bir yapay zekâ entegrasyonu için 

tüm paydaşların katılımıyla oluşturulmuş, zaman çizelgelerine dayalı ve ölçülebilir hedefler 

içeren bir uygulama planına ihtiyaç duyulmaktadır. Strateji eksikliği ve yetersiz yönetim, 

yapay zekâ projelerinin başarısızlıkla sonuçlanmasında önemli bir etken olmaktadır. 

 

Stratejik planlamayla yakından ilişkili bir diğer unsur ise kurumsal olgunluk düzeyidir. 

Kurumsal olgunluk, bir kurumun insan kaynağı, süreçleri ve teknolojik altyapısının yapay 

zekâ adaptasyonuna ne ölçüde hazır olduğunu ifade etmektedir. Organizasyonların bu 

teknolojileri benimseme kapasiteleri; uyum, performans ölçümü, süreç iyileştirme ve 

sürdürülebilirlik gibi stratejik yönetim boyutları çerçevesinde değerlendirilmelidir (Owoc et 

al., 2021). 

 

Veri yönetişimi ve kalite sorunları 

Kurumsal hazırlık düzeyinin yanı sıra, yapay zekâ sistemlerinin veri temelli yapısı veri 

yönetişimini kritik bir sınırlılık alanı hâline getirmektedir. Owoc ve arkadaşları (2021), veri 

yönetişiminin veri ilkeleri, kalitesi, meta-veri, erişim gereksinimleri ve veri yaşam döngüsü 

ile ilgili olduğunu, makinelerin veri temelinde öğrendiği için veri yönetişiminin yapay zekâ 

uygulaması ve sürdürülmesinde hayati bir unsur olduğunu vurgulamaktadır. 

 

Veri yönetişimi sistemi, erişebilirlik, kullanılabilirlik, tamlık, doğruluk, bütünlük, tutarlılık, 

denetlenebilirlik ve güvenlik gibi genel gereksinimleri korumalıdır. Bu gereksinimlerin 
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herhangi birinin sağlanamaması, yapay zekâ sistemlerinin etkinliğini ciddi şekilde olumsuz 

etkilemektedir (Owoc et al., 2021). 

 

Altyapı ve teknolojik uyumluluk zorlukları 

Veri temelli bu yapı, teknolojik altyapı gereksinimlerini de beraberinde getirmektedir. 

Teknolojik altyapı, donanım ve yazılım sistemlerinin kombinasyonu olarak, uyumluluk ve 

entegrasyon sorunları nedeniyle özellikle kritik bir zorluk oluşturmaktadır. Yapay zekâ 

teknoloji manzarasındaki son gelişmeler, donanım kapasitesi ve yazılım yeteneklerine 

yönelik özel gereksinimler getirmektedir. Bu ileri teknolojileri mevcut sistemlerle entegre 

etme çabasında, esnek ve ölçeklenebilir uçtan uca entegrasyonu destekleyen çözümler 

benimsenmelidir (Owoc et al.,2021). 

 

Etik ve gizlilik endişeleri 

Teknik sınırlılıkların ötesinde, yapay zekâ uygulamaları etik ve gizlilik temelli önemli 

endişeleri de beraberinde getirmektedir. Nguyen ve arkadaşları (2023), eğitimde yapay zekâ 

uygulamalarının kişisel veri ve öğrenci özerkliği gibi konularda artan etik riskler ve endişeler 

yarattığını belirtmektedir. Veri sahipliği konusu, şeffaflık ve adalet meselesi olarak 

karşımıza çıkmakta, öğrencilerin kişisel verilerine kimlerin erişme hakkına sahip olduğu 

sorusunu gündeme getirmektedir. 

 

Mahremiyet ilkesi, “yalnız bırakılma hakkı” olarak tanımlanmakta ve kişisel bilgilerin 

korunma hakkını vurgulamaktadır. Eğitimde yapay zekâ ve öğrenme analitiği uygulamaları, 

öğrenme deneyimlerini iyileştirmek için büyük miktarda kişisel verinin toplanmasını ve 

analiz edilmesini gerektirmektedir. Bu durum, öğretmenler ve öğrenciler açısından 

mahremiyet ihlali risklerini artırmaktadır (Nguyen et al., 2023). 

 

Algoritmik önyargı ve ayrımcılık riskleri 

Etik sorunların önemli bir boyutunu da algoritmik önyargı ve ayrımcılık riski 

oluşturmaktadır. Nguyen ve arkadaşları (2023), yapay zekâ sistemlerinin eğitildiği verilerin 

kalitesinin, sistemin tarafsız kararlar verebilmesi açısından kritik önem taşıdığını 

vurgulamaktadır. Önyargılı eğitim verileri kullanıldığında, yapay zekâ sistemi bu önyargıları 

yansıtacak şekilde sonuçlar üretebilmektedir. Cinsiyet, ırk, etnik köken ve özel öğrenme 

ihtiyaçları gibi konularda önyargılı verilerle karşılaşılabilmektedir. 
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Nitelikli eğitim anlayışı, tüm öğrencilerin farklılıklarına bakılmaksızın eşit biçimde 

desteklenmesini gerektirmektedir. Bu nedenle yapay zekâ tasarım süreçlerinde, ayrımcılığı 

önleyici mekanizmaların geliştirilmesi ve sürekli denetimlerin sağlanması büyük önem 

taşımaktadır (Nguyen et al., 2023). 

 

İnsan özerkliği 

Algoritmik karar alma süreçlerinin artması, insan özerkliği konusunu da önemli bir sınırlılık 

alanı hâline getirmektedir. İnsan merkezli yapay zekâ ilkesi çerçevesinde, öğrenci 

özerkliğinin korunması kritik bir endişe kaynağı oluşturmaktadır. Nguyen ve arkadaşları 

(2023), yapay zekâ asistanlarının günümüzde çeşitli işlevler yerine getirdiğini ve bireylere 

öneriler sunma amacı taşıdığını, ancak bunların bireyin bilişsel önyargılarını ve duygularını 

etkileyerek içsel motivasyonunu zayıflatabileceğini veya manipüle edebileceğini 

belirtmektedir. 

 

Özellikle eğitim bağlamında, kullanıcıların büyük bir kısmının özel bakım ve koruma 

gerektiren savunmasız bir grup olan çocuklar ve gençlerden oluşması, bu endişeyi daha da 

artırmaktadır. Otomatik kararlar ve makine önerileri arttıkça, yapay zekânın öğrencilerin 

başkalarıyla etkileşimini azaltması ve bireysel kaynak geliştirme, metabiliş, öz-düzenleme 

ve bağımsız düşünce yeteneklerini geliştirme kapasitelerini zayıflatması riski bulunmaktadır 

(Nguyen et al., 2023). 

 

Güvenlik ve siber tehditler 

Eğitim sistemlerinin temel işlevlerinden biri kullanıcı verilerini toplamak ve bu verilerden 

öğrenme davranışları ve performansı hakkında tahminlerde bulunmaktır. Nguyen ve 

arkadaşları (2023), verilerin başkaları tarafından manipüle edilmesi veya bozulması, hatta 

daha kötüsü siber suçlular tarafından ele geçirilmesi senaryolarının kaçınılmaz olduğunu 

belirtmektedir. 

 

Bu nedenle yapay zekâ sistemlerinin, kötü niyetli aktörler tarafından algoritmik zafiyetlerin 

istismar edilmesine karşı dayanıklı olması gerekmektedir. Veri güvenliği ve bütünlüğü, 

öğrenciler, öğretmenler ve kurumlar açısından temel bir gereklilik olarak ele alınmalıdır 

(Nguyen et al., 2023). 
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Dijital uçurum ve eşitsizlik 

Teknolojik ve güvenlik temelli sınırlılıklar, küresel ölçekte dijital eşitsizliklerle daha da 

derinleşmektedir. Pedró ve arkadaşları (2019), gelişmekte olan ülkelerde temel teknolojik 

altyapı gibi temel engellerin, yapay zekânın avantajlarından yararlanmak için yeni stratejiler 

geliştirmenin temel koşullarını oluşturduğunu belirtmektedir. En az gelişmiş ülkeler, yapay 

zekâ gelişimi ile birlikte yeni teknolojik, ekonomik ve sosyal uçurumlarla karşı karşıya 

kalma riski taşımaktadır. 

 

COVID-19 sosnrası dönemde dijital uçurum belirgin bir şekilde genişlemiş, altyapısı 

yetersiz olan ülkeler dijitalleşme hedeflerine ulaşmakta ciddi güçlükler yaşamıştır. 

Sosyoekonomik açıdan dezavantajlı öğrencilerin temel dijital araçlara erişememesi, 

eğitimde eşitsizlikleri azaltmak için yapay zekâ kapsayıcılığına yönelik çok paydaşlı 

tartışmaları gerekli kılmaktadır (Pedró et al., 2019). 

 

Öğretmen hazırlığı ve dijital okuryazarlık eksikliği 

Tüm bu sınırlılıkların merkezinde, insan faktörü önemli bir yer tutmaktadır. Pedró ve 

arkadaşları (2019), öğretmenlerin yapay zekâ destekli eğitime hazırlanması ve yapay 

zekânın eğitimi anlaması konusunda iki yönlü bir yaklaşım gerektiğini vurgulamaktadır. 

Öğretmenlerin yapay zekâyı pedagojik açıdan anlamlı biçimde kullanabilmeleri için yeni 

dijital beceriler kazanmaları gerekirken, yapay zekâ geliştiricilerinin de öğretmenlerin 

çalışma pratiklerini ve sınıf içi gerçeklikleri dikkate alan çözümler üretmeleri gerekmektedir.  

 

Bu sınırlılıklar ve zorluklar bir arada değerlendirildiğinde, eğitimde yapay zekâ 

uygulamalarının başarılı olabilmesi için teknik, etik, sosyal ve pedagojik boyutların bütüncül 

bir yaklaşımla ele alınması gerektiği açıkça görülmektedir. Selwyn (2024), yapay zekânın 

eğitimdeki sınırlarının farkında olunmasının ve bu sınırlar çerçevesinde etik ile 

sürdürülebilir uygulamaların geliştirilmesinin, gelecekteki başarılı uygulamalar için kritik 

önem taşıdığını vurgulamaktadır. Bu çerçevede, eğitimde yapay zekâya ilişkin kuramsal 

tartışmaları somut bulgularla desteklemek amacıyla alanyazında yer alan ilgili çalışmalar bir 

sonraki bölümde ele alınmaktadır. 

 

2.3  İlgili çalışmalar 

Eğitimde yapay zekâ ve dijital/teknoloji okuryazarlığı arasındaki ilişkiyi inceleyen 

araştırmalar son yıllarda hızla artış göstermektedir. Bu doğrultuda, ilk olarak üniversite 
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öğrencileri örnekleminde dijital okuryazarlık, yapay zekâ okuryazarlığı ve üretken yapay 

zekâya yönelik tutumlar arasındaki ilişkileri inceleyen çalışmalar ele alınmaktadır. Bu 

alandaki öncü çalışmalardan biri olan Sergeeva ve arkadaşları (2025), Kazan Federal 

Üniversitesi'nden 451 lisans öğrencisiyle yürüttükleri çalışmalarında dijital medya 

okuryazarlığının alt boyutlarının öğrencilerin üretken yapay zekâyı kabul tutumlarına 

etkisini incelemişlerdir. Yapısal eşitlik modellemesi (SEM) ile yapılan analizlerde, içerik 

erişimi ve üretim boyutlarının kabul üzerinde pozitif, teknik anlamanın ise beklenmedik 

şekilde negatif etkisi olduğu görülmüştür. Cihaz erişimi küçük ama anlamlı bir etki 

gösterirken, eleştirel anlamanın etkisi anlamlı bulunmamıştır. Çalışma, üretken yapay zekâ 

kabulünü artırmada içerik erişimi ve dijital üretim becerilerinin önemini vurgulamaktadır. 

Benzer şekilde Bewersdorff ve arkadaşları (2025), ABD, Birleşik Krallık ve Almanya'dan 

1465 öğrenciyle yürüttükleri araştırmada, yapay zekâ okuryazarlığı, tutum, ilgi ve 

kullanımın yapay zekâ öz-yeterliği üzerindeki etkilerini incelemiştir. Yapısal eşitlik 

modellemesiyle elde edilen bulgular, yapay zekâ kullanımının ve olumlu tutumların ilgiyi 

artırdığını, ilginin ise okuryazarlıkla birlikte öz-yeterliği güçlendirdiğini göstermiştir. Analiz 

sonucunda öğrenciler "YZ Savunucuları", "Temkinli Eleştirmenler" ve "Pragmatik 

Gözlemciler" olmak üzere üç gruba ayrılmıştır. Çalışma, yapay zekâ öz-yeterliğinin yalnızca 

okuryazarlıkla değil, ilgi, tutum ve kullanım gibi faktörlerle birlikte şekillendiğini 

vurgulamaktadır. Bu çalışmalar, öğrencilerin yapay zekâya yönelik tutum ve öz-

yeterliklerinin yalnızca bilişsel yeterliklerle değil, aynı zamanda ilgi, kullanım deneyimi ve 

dijital üretim becerileriyle birlikte şekillendiğini göstermektedir. 

 

Dijital okuryazarlık ve yapay zekânın farklı bağlamlardaki etkilerini inceleyen Muawanah 

ve arkadaşları (2024), dijital okuryazarlık, yapay zekâ ve e-öğrenme uygulamalarının 

bölgesel dillerin sürdürülebilirliği üzerindeki etkisini incelemiştir. Endonezya'daki 

üniversite öğrencileriyle yürütülen karma yöntemli araştırmada, dijital okuryazarlığın hem 

e-öğrenmeyi hem de dil sürdürülebilirliğini olumlu etkilediği; yapay zekânın ise 

kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimleriyle bu süreci desteklediği bulunmuştur. Ayrıca e-

öğrenmenin, dijital okuryazarlık ve yapay zekânın etkilerini güçlendiren bir aracı rol 

üstlendiği sonucuna ulaşılmıştır. Çalışma, bölgesel dillerin korunması için dijital 

okuryazarlık eğitimlerinin güçlendirilmesi ve yapay zekâ tabanlı e-öğrenme çözümlerinin 

geliştirilmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Bu doğrultuda Sim ve arkadaşları (2024) 

tarafından yürütülen araştırmada, diş hijyeni öğrencilerinin yapay zekâya yönelik tutumları 

ile dijital okuryazarlık düzeyleri incelenmiştir. Çalışmaya Güney Kore'deki Baekseok 
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Üniversitesinde öğrenim gören 167 öğrenci katılmıştır. Veriler çevrim içi anket yoluyla 

toplanmış ve öğrencilerin genel özellikleri, akıllı cihaz kullanım alışkanlıkları, yapay zekâya 

yönelik tutumları ve dijital okuryazarlık farkındalıkları ile davranışları değerlendirilmiştir. 

Bulgular, öğrencilerin akıllı cihazları eğitim amaçlı etkin kullanımlarının yapay zekâya 

yönelik daha olumlu tutumlar ve yüksek dijital okuryazarlık düzeyleri ile ilişkili olduğunu 

göstermiştir. Ayrıca yapay zekâya yönelik olumlu tutumların, dijital okuryazarlık 

farkındalığının davranışlara dönüşmesinde önemli bir rol oynadığı bulunmuştur. Araştırma, 

diş hijyeni eğitiminde dijital cihazların etkin kullanımını teşvik eden ve yapay zekâya 

yönelik olumlu tutumları geliştiren eğitim programlarının önemini vurgulamaktadır.  

 

Öğrenci örneklemiyle yürütülen bu çalışmaların yanı sıra, öğretmenlerin ve öğretmen 

adaylarının yapay zekâya yönelik algı ve deneyimlerini inceleyen araştırmalar da 

alanyazında önemli bir yer tutmaktadır. 

 

Öğretmenlerin yapay zekâya yönelik algılarını inceleyen çalışmalardan Moura ve 

Carvalho'nun (2024) çalışması, öğretmenlerin yapay zekâ temelli araçlara ilişkin algılarını 

incelemeyi amaçlamaktadır. Çalışma, Portekiz dili ve edebiyatı dersi veren 9 kadın öğretmen 

ile yürütülmüş ve 50 saatlik bir eğitim programı kapsamında gerçekleştirilmiştir. Eğitimde 

ChatGPT, ChatPDF, Stable Diffusion gibi araçlar tanıtılmış; öğretmenlerin deneyimleri 

anket ve yarı yapılandırılmış görüşmeler yoluyla toplanmıştır. Bulgular, öğretmenlerin 

yapay zekâya dair başlangıçta sınırlı bilgiye sahip olduklarını ancak eğitim sonrasında ders 

planı hazırlama, öğrenci performansını değerlendirme ve sınıf stratejilerini geliştirme gibi 

alanlarda yapay zekânın avantajlarını fark ettiklerini göstermiştir. Katılımcılar yapay 

zekânın öğretmenlerin yerini alamayacağını, ancak zaman tasarrufu ve bireyselleştirilmiş 

öğrenme açısından önemli katkılar sunduğunu vurgulamışlardır. Ayrıca öğretmenler, yapay 

zekânın eğitimde etkin kullanımına yönelik daha kapsamlı ve sürekli mesleki gelişim 

eğitimlerine ihtiyaç duyduklarını belirtmişlerdir. Daha da önemlisi, Chounta ve arkadaşları 

(2022) Estonya'da 140 K-12 öğretmeni ile yürüttüğü çalışmalarında, öğretmenlerin öğretim 

deneyimleri veya öğrenme teknolojileri deneyimleri ile yapay zekâya ilişkin algıları, 

tutumları ve aşinalıkları arasındaki potansiyel ilişkileri incelemişler ve katılımcıların 

%98'inin öğretim pratiklerini desteklemek için öğrenme yazılımları veya uygulamaları 

kullandığını belirtmesine rağmen, öğretmenlerin yapay zekâ hakkında sınırlı bilgiye sahip 

oldukları ve mesleki deneyim ile öğretmenlerin yapay zekâ kullanımına ilişkin aşinalıkları 

veya algıları arasında güçlü veya istatistiksel olarak anlamlı bir ilişkinin bulunmadığını 
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belirtmişlerdir. Bu bulgular, öğretmenlerin yapay zekâya yönelik algılarının mesleki 

deneyimden ziyade, yapılandırılmış eğitim ve mesleki gelişim fırsatlarıyla ilişkili olduğunu 

ortaya koymaktadır. 

 

Uluslararası alanyazında elde edilen bu bulgulara paralel olarak, Türkiye bağlamında 

gerçekleştirilen çalışmalar da yapay zekâ okuryazarlığı ve tutumlarının farklı örneklemler 

üzerinden incelendiğini göstermektedir. Türkiye bağlamında yapılan çalışmalara 

bakıldığında, Elçiçek (2024) yapmış olduğu çalışmada lise ve üniversite öğrencilerinin 

yapay zekâ okuryazarlıkları ve demografik bilgileri arasındaki ilişkiyi incelemiştir. 

Çalışmasında nicel araştırma yaklaşımına dayalı ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 

Çalışmanın örneklem grubunu Türkiye'nin doğusunda bulunan bir ilde öğrenim gören 850 

öğrenci oluşturmaktadır. Veriler, Laupichler ve diğerleri (2023) tarafından geliştirilen 

Karaoğlan Yılmaz ve Yılmaz (2023) tarafından Türkçeye uyarlanan yapılan "Yapay Zekâ 

Okuryazarlığı Ölçeği" kullanılmıştır. Araştırma sonucunda öğrencilerin yapay zekâ 

okuryazarlık düzeylerinin düşük olduğu ortaya çıkmıştır. Yapay zekâ okuryazarlık 

düzeylerinin cinsiyet ve ortalama günlük bilgisayar/internet kullanma süresine göre 

farklılaştığı ortaya çıkmıştır. Çalışmasında yapay zekâ okuryazarlığı konusunda eğitim 

çalışmalarının yetersiz kaldığı ve iyileştirmelere gereksinim duyduğunu ortaya koymuştur. 

Aynı şekilde Çam ve arkadaşları (2021) çalışmasında öğretmen adaylarının yapay zekâ 

teknolojileri ile ilgili düşüncelerini ve farkındalıklarını ortaya çıkarmışlardır. Çalışmada 

durum çalışması yöntemi kullanılmıştır. Örneklem grubunu 2018-2019 yılında bir devlet 

üniversitesinin eğitim fakültesinde üçüncü sınıfta öğrenim gören; 34’ü fen bilgisi, 34’ü 

bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi bölümünde olmak üzere toplam 68 öğretmen 

adayı oluşturmaktadır. Veriler araştırmacılar tarafından hazırlanan 9 açık uçlu sorulardan 

oluşan form olan Yapay Zekâ Farkındalık Formu ile toplanmıştır. Araştırma sonucunda, 

öğretmen adaylarının yapay zekâ teknolojilerine yönelik farkındalıklara sahip oldukları 

görülmüştür. Öğretmen adayları yapay zekâyı insan zekasına dayalı ve öğrenebilen bir 

teknoloji olarak tanımlamış; özellikle tıp ve eğitimde yaygın kullanım alanlarına dikkat 

çekmişlerdir. Eğitim sürecinde ise yapay zekânın ders anlatma, sınıf içi uygulamaları 

destekleme, öğretmene yardımcı olma, öğrencileri bireysel olarak değerlendirme ve 

eksiklerini giderme amacıyla kullanılabileceğini belirtmişlerdir. Bu konuyla ilgili olarak 

Mart ve Kaya (2024) çalışmasında okul öncesi öğretmen adaylarının yapay zekâ yönelik 

tutum düzeyleri ile yapay zekâ okuryazarlığı arasındaki ilişkini incelemişlerdir. Çalışmada 

karma araştırma yöntemini kullanmışlardır. Çalışmanın örneklemi 235 gönüllü okul öncesi 
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öğretmen adayından oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Schuman ve Rodway (2020) 

tarafından geliştirilen Kaya ve diğerleri (2022) tarafından Türkçeye uyarlanan "Yapay 

Zeka’ya Yönelik Genel Tutum Ölçeği" ile Wang ve diğerleri (2023) tarafından geliştirilen 

Polatgil ve Güler (2023) tarafından Türkçeye uyarlanan "Yapay Zekâ Okuryazarlık Ölçeği" 

kullanılmıştır. Çalışmada nitel veri toplama yöntemlerinden yarı yapılandırılmış görüşme 

tekniğine de yer verilmiş ve 9 öğretmen adayı ile görüşme yapılmıştır. Çalışma kapsamında 

gerçekleştirilen analizler sonucunda, katılımcıların yapay zekâya yönelik tutum düzeyleri ile 

yapay zekâ okuryazarlık düzeyleri; cinsiyet, yaş ve sınıf düzeyi gibi değişkenler açısından 

incelenmiş, elde edilen bulgular ise görüşme soruları doğrultusunda değerlendirilmiştir. 

Sonuçlara göre yapay zekâ araçlarının kullanımı ihtiyaca göre şekillenmekte olduğu ortaya 

çıkmıştır. Yapay zekâya yönelik tutumları ile okuryazarlık düzeyleri arasında cinsiyete 

dayalı anlamlı bir fark görülmemiştir. 21 yaş ve üzeri bireylerin, 20 yaş ve altındakilere göre 

daha negatif bir tutum sergiledikleri tespit edilmiştir. Pozitif tutumlar ve yapay zekâ 

okuryazarlığı açısından ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlemlenmemiştir. 

 

Türkiye’de gerçekleştirilen bu çalışmalar hem öğrenciler hem de öğretmen adayları 

düzeyinde yapay zekâ okuryazarlığına yönelik farkındalığın mevcut olmakla birlikte, 

sistematik eğitim ihtiyacının devam ettiğini göstermektedir. 

 

Bireysel örneklemler üzerinden yürütülen çalışmaların yanı sıra, eğitimde yapay zekâ 

alanındaki genel eğilimleri ortaya koymayı amaçlayan alanyazın taramaları ve bibliyometrik 

analizler de alana önemli katkılar sunmaktadır. 

 

Alanyazın tarama çalışmalarına bakıldığında, Yeşilyurt ve arkadaşları (2024) "YZ ve 

eğitim" ilişkisini inceleyen lisansüstü tezlerin ayrıntılı bir tahlilini gerçekleştirmişlerdir. 

Çalışma nitel araştırma deseni olan meta-sentez yöntemi ile gerçekleştirilmiştir. Veriler, 

Yükseköğretim Kurumu Ulusal Tez Merkezinde kayıtlı ve herkes tarafından ulaşılabilir 

tezlerin çeşitli kıstaslara göre değerlendirilmesi ile elde edilmiştir. 2024-2023 yılında 

yayınlanan 31 çalışma bu çalışmanın verilerini oluşturmuştur. Öğrenme ortamlarında 

kullanılabilecek yapay zekâ araçlarının geliştirilmesi ve test edilmesi bağlamında önemli 

ölçüde çalışmanın gerçekleştirildiği sonucuna ulaşılmıştır. Yapay zekâ uygulamalarına 

yönelik olumlu tutumları olan öğretmenler, öğrenme ve öğretme ortamlarına bu 

uygulamaları daha başarılı bir şekilde entegre edilebilineceği belirtilmiştir. Özdemir (2023) 

tarafından yapılan çalışmaya göre öğretmenlerin yapay zekâ kaygı düzeyleri ile cinsiyet ve 
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branş gibi değişkenler arasında anlamlı ilişkiler bulunmuştur. Benzer şekilde Akyel ve Tur 

(2024) çalışmasında yapay zekânın eğitim bilimlerindeki rolünü ve bu alandaki yapay 

zekânın etkilerini incelemeyi amaçlamıştır. Yapay zekânın eğitim bilimlerine entegrasyonu, 

eğitimin geleceğini öğretme, öğrenme süreçlerinde köklü değişime yol açacağını ve yeniden 

şekillendirme potansiyeline sahip olduğu belirtilmiştir. Yapay zekânın dönüştürücü gücünü 

kabul edip, etik ve pratik zorlukları göz önünde bulundurarak ve paydaşları sürece dahil 

ederek, daha kişiselleştirilmiş, kapsayıcı ve etkili bir eğitim deneyimi oluşturulabileceği 

sonucuna varmışlardır. Bu doğrultuda Meço ve Coştu (2022) çalışmasında yapay zekânın 

eğitim alanında kullanımına ilişkin Türkiye adresli araştırmaları sistematik bir biçimde 

incelemiş ve alanyazına katkı sunmayı amaçlamışlardır. Çalışma nitel araştırma 

yöntemlerinde doküman analizi yolu ile yapılmıştır. Çalışmada 2017-2021 yılları arasında 

yayımlanmış lisansüstü tezler ve Türkiye adresli makaleler olmak üzere toplam 21 çalışma 

analiz edilmiştir. Yapay zekâ temalı çalışmalar makale bağlamında son yıllarda artış 

gösterdiği, tez çalışmalarında ise düşüş yaşandığı belirtilmiştir. Eğitimde yapay zekânın 

doğrudan veya dolaylı olarak kullanıldığı, avantaj ve dezavantajlarının bulunduğu ve eğitim 

alanında mevcudiyetini sürdüren kişileri etkilediği belirtilmiştir. 

 

Alan yazında özellikle son yıllarda öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlığı, tutumları 

ve kaygı düzeylerini inceleyen çalışmaların sayısında belirgin bir artış olduğu 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlık becerilerine odaklanan 

çalışmalardan Öngören (2024) çalışmasında sosyal bilgiler öğretmen adaylarının yapay zekâ 

okuryazarlık becerileri farkındalık, kullanım, değerlendirme ve etik beceriler yönünden 

inceleme yapmıştır. Yapay zekâ okuryazarlık becerileri ile dijital araç kulanım süresi ve 

eğitimde yapay zekâya daha önce maruz kalma gibi değişkenler arasındaki ilişkiyi de 

incelemiştir. Nicel araştırma yöntemlerinden tarama modelini kullanmıştır. Örneklem 

grubunu Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

bölümünden öğrenciler oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Wang ve diğerleri (2022) 

tarafından geliştirilen ve Çelebi ve diğerleri (2023) tarafından Türkçeye uyarlanan "Yapay 

Zekâ Okuryazarlık Ölçeği" kullanılmıştır. Çalışmanın sonuçlarına göre sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlık becerilerinin yüksek olduğu, yapay zekâ 

farkındalık ve kullanım becerileri arasında anlamlı farklılık bulunduğu, yapay zekâ kullanım 

ve etik becerileri arasında anlamlı farklılık bulunmadığı, yapay zekâ kullanım ve 

değerlendirme becerileri arasında anlamlı farklılık bulunduğu belirtilmiştir. Sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlık becerileri ile dijital araç kullanım süresi 
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arasında anlamlı farklılık bulunduğu ve yapay zekâ okuryazarlık becerileri ile eğitimde 

yapay zekâ kullanımları arasında anlamlı farklılık bulunmadığı belirtilmiştir. Sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarının okuryazarlık becerilerinin lisans eğitimi boyunca geliştirilmesi 

gerektiği ve yapay zekâ okuryazarlık becerilerinin gelişimine yönelik eğitimlerin verilmesi 

gerektiği belirtilmiştir. 

 

Okul öncesi eğitim alanındaki öğretmenlerin perspektifini inceleyen Küçükkara ve 

arkadaşları (2024) çalışmasında okul öncesi eğitim alanında görev yapan öğretmenlerin 

yapay zekâ teknolojilerine ilişkin kapsamlı görüşlerini ve bu araçların eğitim uygulamalarına 

entegrasyonuna yönelik tutumlarını ayrıntılı biçimde incelemiştir. Çalışmada durum 

çalışması yöntemi kullanılmıştır. Öğretmenlerin yapay zekâ hakkındaki görüşleri odak grup 

görüşmeleri ile toplanmış ve içerik analizi ile değerlendirilmiştir. Çalışmanın örneklemini 6 

öğretmen oluşturmaktadır. Çalışma, öğretmenlerin yapay zekâya ilgi göstermelerine rağmen 

bu alanda yeterli bilgi ve farkındalığa sahip olmadıklarını ve bu durumun yapay zekâya 

yönelik endişelerin tetiklendiğini ortaya koymaktadır. Öğretmenlerin yapay zekâya yönelik 

tutumlarının, kötüye kullanım riski, bilgi eksikliği ve güvenilirlik endişeleri gibi nedenlerle 

olumsuz yönde şekillendiği; buna karşın, zaman tasarrufu, kişisel gelişim ve 

bireyselleştirilmiş eğitim planları gibi olumlu yönlerin de vurgulandığı belirtilmiştir. 

Öğretmenlerin yapay zekâ uygulamalarını günlük pratiklerinde etkin bir şekilde 

kullanmadıkları gözlemlenmiştir. 

 

Uluslararası alanyazına bakıldığında, Slepankova (2021) yapmış olduğu tez çalışmasında, 

yapay zekâ sohbet robotlarının yüksek öğretimdeki üniversite öğrencileri tarafından kabul 

edilebilirliğini ve kullanım faktörlerini araştırmayı amaçlamıştır. Çalışmada, Birleşik 

Teknoloji Kabul ve Kullanım Teorisi 2 (UTAUT2) kullanarak, İsveç, Norveç, Finlandiya ve 

Çek Cumhuriyeti'nden üniversite öğrencileri üzerinde yarı yapılandırılmış görüşmeler ve 

anketler yoluyla toplanan nitel verileri analiz etmiştir. Bulgular, yapay zekâ chatbot 

teknolojisinin kullanım niyetini önemli ölçüde tahmin eden üç temel yapıyı (Performans 

Beklentisi, Çaba Beklentisi ve Yargılayıcı Olmayan Beklenti) ortaya koymuştur. Öğrenciler, 

yapay zekâ sohbet robotlarını ders materyallerinin tekrarı, çalışma materyali önerileri ve 

sınav bilgileri için kullanmayı önermişlerdir. Çalışma, ayrıca öğrencilerin nesil özelliklerine 

dayalı olarak sohbet robotlarının kabul edilebilirliğini analiz etmiş ve üniversitelere yapay 

zekâ tabanlı yenilikçi çözümleri nasıl entegre edebilecekleri konusunda rehberlik 

sağlamıştır. Bu bağlamda Nilsone (2023) çalışmasında, yapay zekânın üniversitelerdeki ve 
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uygulamalı bilimler üniversitelerindeki öğrencileri nasıl etkilediğini incelemiştir. Teorik 

çerçeve, yapay zekânın genel tanımını yapmakta ve özellikle eğitimdeki kullanımına 

odaklanmaktadır. Araştırmada, yapay zekâ araçlarının avantajlarını, dezavantajlarını ve 

eğitimdeki potansiyel etik sorunları ele almıştır. Yapay zekâ araçlarının eğitimdeki 

kullanımını öğrencilerin perspektifinden anlamak için bir anket çalışması yapmıştır. 

Araştırma, öğrencilerin yapay zekâ kullanımını ve bu kullanımın öğrenme deneyimleri ile 

mesleki beklentiler üzerindeki etkilerini incelemiştir. Sonuç olarak, araştırma ChatGPT'nin 

öğrenciler arasında en popüler yapay zekâ aracı olduğu ve öğrencilerin yapay zekâ ile 

öğrenme deneyimlerinin genellikle olumlu olduğunu ortaya koymuştur. Yapay zekânın 

öğrenme çıktıları üzerinde olumlu ya da nötr bir etkisi olduğu, ancak bazı öğrencilerin 

becerileri ve çıktıları üzerindeki etkiler konusunda endişe duyduğu görülmüştür. Öğrenciler, 

yapay zekânın gelecekteki mesleklerini değiştirebileceğine inanmaktadır, bu görüş alanlara 

göre farklılık göstermektedir; örneğin, otelcilik öğrencileri işlerinin yerini alamayacağını 

düşünürken, bilgi teknolojisi öğrencileri bunun tersini düşünmektedir. 

 

YZ eğitiminin öğrenciler üzerindeki etkilerini inceleyen çalışmalara geçildiğinde, Çolak 

(2022) çalışmasını, okullarda yapay zekâ eğitiminin içeriğini geliştirmek ve bu eğitimin 

öğrencilerin üstbilişsel davranışları üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla tasarlamıştır. 

İlk aşamada, alanyazın taraması ile yapay zekâ öğretimi için 19 haftada bir öğretim programı 

oluşturmuştur; ikinci aşamada, üstbilişsel davranışlara uygun ders içerikleri ve etkinlikler 

hazırlamıştır; üçüncü aşamada ise bu program 8 ortaokul 6.sınıf öğrencisine, 8 BTY 

öğretmenine ve 3 uzmana 21 hafta boyunca uygulanarak, öğrencilerin üstbilişsel 

davranışlarındaki olumlu değişiklikler gözlemlenmiştir. Bu çalışma, yapay zekâ eğitiminin 

okullarda nasıl uygulanabileceğine dair yol gösterici niteliktedir. Ayrıca Özyanık (2023) 

çalışmasını, ortaokul 6.sınıf öğrencilerine Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersinde yapay 

zekâ eğitimi verirken fiziksel programlanın etkisini incelemek amacıyla yapmıştır. İstanbul, 

Küçükçekmece'deki Kartaltepe Ortaokulu'ndaki 6.sınıf öğrencileri üzerinde yürütülen 

araştırmada, solomon modeli deneysel desen kullanılmıştır. Çalışma dört sınıfı içeren iki 

deney ve iki kontrol grubu ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada ön test ve son test olarak 

akademik başarı testi ve kelime ilişkilendirme testi uygulanmıştır. Sekiz haftalık uygulama 

sürecinde, deney grubuna Mblock programı ve Arduino malzemeleri kullanılarak, kontrol 

grubuna ise sadece Mblock programı ile yapay zekâ eğitimi verilmiştir. Araştırmanın 

sonucunda, fiziksel programlamanın akademik başarıya anlamlı bir etkisi olmadığı, ancak 

kavramlar arası bağlantı kurma düzeyinde deney grubu lehine bir farklılık olduğu tespit 
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edilmiştir. Bu çalışmanın, yapay zekâ eğitiminin nasıl yapılması gerektiğine dair faydalı 

bilgiler sunması amaçlanmıştır. 

 

Bibliyometrik analizler ve alanyazın tarama çalışmaları da bu alanda önemli bulgular 

sunmaktadır. López-Chila ve arkadaşları (2023) çalışmalarında gelecekteki araştırmalara 

temel oluşturmak amacıyla yükseköğretimde yapay zekânın mevcut durumunu anlamaya 

çalışmışlardır. Scopus veri tabanını kullanarak 2017-2023 yılları arasındaki çalışmaların 

bibliyometrik analizini gerçekleştirmişlerdir. Toplam 870 makaleye ulaşmışlar ve hatalı 

veriler çıkarıldıktan sonra verileri analiz etmişlerdir. VOSviewer yazılımı ile yayınlar, ülke, 

yazar ve iş birliklerine göre analiz edilmiştir. Bilgisayar bilimleri ve sosyal bilimler gibi 

alanlar vurgulanarak yükseköğretimde yapay zekâ çalışmalarında bir büyüme tespit 

edilmiştir. Çin ve ABD'nin üretim ve atıflarda ilk sıralarda yer aldıkları görülmüştür. "YZ", 

"ChatGPT" ve "makine öğrenimi" gibi anahtar kelimeler eğilimleri ve ilgi alanlarını 

göstermiştir. Bu doğrultuda Zhao (2024) çalışmasında yapay zekâ ve eğitimin mevcut 

okullaşmanın ötesinde hayal gücünü teşvik etmektir. Çalışmasında, öğrenme, öğretme, 

okullaşma ve teknolojik gelişim üzerine kapsamlı bir alanyazın taraması yapmış ve yapay 

zekâ bağlamında eğitimin olası geleceği hakkında kanıta dayalı çıkarımlarda bulunmuştur. 

Çalışmasında yapay zekânın geleneksel sınıflarda öğretmen ve öğrencilere yardımcı 

olabileceğini, ders hazırlığını hızlandıracağını ve öğrenme süreçlerini destekleyeceğini 

belirtmiştir. Ancak, bu kullanımlar eğitimin dönüştürücü potansiyelini tam anlamıyla 

gerçekleştirmeyeceğini dile getirmiştir. Yapay zekânın, bir arama motorundan daha fazlası 

olduğunu; doğru yönlendirmeler ve rehberlik ile çalışabilen bir asistan olduğunu belirtmiştir. 

Ancak, her zaman etik ve bilimsel olarak doğru cevaplar veremeyebileceğini, bu yüzden 

sınırlamalarının iyi anlaşılmasının önemli olduğunu belirtmiştir. 

 

YZ’nin fen bilimleri eğitimindeki etkilerini araştıran çalışmalardan Olatunde-Aiyedun 

(2024) çalışmasında, yapay zekânın Nijerya üniversitelerinde fen bilimleri müfredatına 

entegrasyonunun öğrenme çıktılarını, öğrenci katılımını ve genel eğitim kalitesi üzerindeki 

etkilerini araştırmıştır. Karma yöntem kullanılan çalışmada nicel veriler üç üniversitede 

yapay zekâ entegreli derslere kayıtlı 180 fen eğitimi öğrencisinin akademik performansını 

değerlendirmiştir. Nitel veriler ise üç öğretim görevlisiyle yapılan yarı yapılandırılmış 

çevrimiçi görüşmelerle toplanmış, yapay zekâ entegrasyonuna dair görüşler ve deneyimler 

incelenmiştir. Regresyon analiziyle nicel verilerdeki örüntüler ve korelasyonlar belirlenmiş, 

tematik analizle eğitimcilerin ve öğrencilerin anlatılarındaki temel temalar ortaya 
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çıkarılmıştır. Sonuçlar, yapay zekânın fen eğitimine katkılarına dair somut bir bağlantı 

sunmakta ve uyarlanabilir bir müfredat önerisinde bulunaktadır. Bu kapsamda Genç ve 

Koçak (2024) çalışmasında 2019-2023 yılları arasında fen eğitiminde yapay zekâ üzerine 

yapılan araştırmaları Web of Science veri tabanını kullanarak bibliyometrik analiz yoluyla 

incelemişlerdir. Analiz için VOSviewer kullanılmıştır. 867 yayının incelendiği çalışmada 

2022 ve 2023 yıllarında yoğunlaşma olduğu, en çok yayının ABD, Çin ve Avustralya'dan 

geldiği tespit edilmiştir. En üretken yazarlar D. Gasevic, Z. Xiaoming ve S. S. Oyelere 

olurken, "Computers & Education" en çok belge yayımlanan dergi olarak öne çıkmıştır. En 

çok atıf alan anahtar kelimeler "Makine Öğrenimi" ve "YZ"dir. Bulgular, alandaki eğilimlere 

ışık tutarak gelecekteki araştırmalar için rehberlik sağlamayı amaçlamaktadır. 

 

YZ’nin eğitimdeki teorik ve uygulamalı boyutlarını ele alan çalışmalarda Sharma ve Kumar 

(2023) çalışmasında yapay zekânın öğrenme ortamlarına entegrasyonunun müfredat 

tasarımı, kişiselleştirilmiş öğrenme, değerlendirme yöntemleri ve öğretmen-öğrenci 

etkileşimleri üzerindeki etkilerini tartışmaktadır. Yapay zekânın sorumlu geliştirilmesi ve 

uygulanmasının önemi vurgulanarak, eğitimde etik sonuçlar, karar verme süreçleri ve eğitim 

eşitsizlikleri gibi konular ele alınmıştır. Çalışma, yapay zekânın eğitimin geleceğindeki 

dönüştürücü etkilerine odaklanmakta, insan dokunuşunu koruyan ve akıllı sistemlerle iş 

birliği sağlayan etik ve dikkatli bir planlamaya ihtiyaç duyulduğunu vurgulamaktadır. 

 

Patent analizlerine dayalı çalışmalarda ise Nasiri ve Ebadollah (2024), eğitimde yapay zekâ 

alanındaki patentlerin büyüme eğilimlerini, atıf modellerini, bilimsel ve teknik bağlantılarını 

inceleyen bilimölçüm (scientometric) bir çalışma gerçekleştirmiştir. Lens veri tabanından 

1267 kayıtlı patent dokümanı toplanarak doküman analizi yöntemi uygulanmıştır. Sonuçlar, 

eğitimde yapay zekâ patentleri ve bu patentlere yapılan atıfların son yıllarda istikrarlı bir 

şekilde arttığını, bu artışın akademik araştırma ile teknolojik ilerlemeler arasında güçlü bir 

bağlantıyı ortaya koyduğunu göstermektedir. Yapay zekânın özellikle kişiselleştirilmiş 

öğrenme, uyarlanabilir değerlendirme ve akıllı öğretim sistemleri gibi alanlarda eğitim 

ortamlarını dönüştürme potansiyeline sahip olduğu vurgulanmıştır. Bununla birlikte, yapay 

zekânın etkili ve sorumlu bir şekilde kullanımı için veri gizliliği ve önyargıdan kaçınma gibi 

etik hususlara dikkat edilmesi gerektiği belirtilmiştir. Çalışma, yapay zekânın eğitimde 

yenilikçiliği artırma ve öğrenci deneyimlerini kişiselleştirme potansiyeline ışık tutmaktadır. 
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STEM eğitimi bağlamında yapılan çalışmalara bakıldığında, Hebebci (2023), STEM 

eğitiminin öğrencilerin eleştirel düşünme, yaratıcılık ve problem çözme becerilerini 

geliştiren, geleceğe hazırlayan önemli bir yaklaşım olduğunu belirtmiştir. Yapay zekânın 

STEM eğitimine entegrasyonu, eğitimin kalitesini artırarak kişiselleştirilmiş öğrenme, 

öğrenme davranışlarının analizi ve otomatik performans değerlendirmesi gibi avantajlar 

sunmaktadır. Yapay zekânın STEM eğitiminde kullanımı sınırlı olmakla birlikte, 

alanyazında hızla önem kazanması beklenmektedir. Kişiselleştirilmiş öğrenme, ilerleme 

takibi ve öğretmen desteği gibi unsurlar aracılığıyla STEM eğitimini daha verimli ve etkili 

hâle getirme potansiyeli taşımaktadır. Bu sayede öğrenciler daha gelişmiş bir eğitim alırken, 

öğretmenler de öğrencileri daha iyi anlayıp yönlendirebilecektir. Yapay zekânın, gelecekte 

STEM eğitiminin temel unsurlarından biri olarak kritik bir rol üstlenmesi öngörülmektedir. 

 

Yükseköğretimde yapay zekânın kalite üzerindeki etkisini araştıran çalışmalarda Shikokoti 

ve Mutengi (2024), yapay zekânın yükseköğrenimde eğitim kalitesi üzerindeki etkisini, Jean 

Piaget'in Yapılandırmacı Öğrenme Teorisine dayalı olarak araştırmıştır. Betimsel Tarama 

araştırma tasarımı kullanılan çalışmada, 4000 öğrenci, 300 öğretim görevlisi, 1 dekan ve 4 

bölüm başkanını hedef almış; %20'lik bir örneklem yöntemi uygulanmıştır. Veriler, 

öğrencilerden anketlerle, öğretim görevlilerinden Google formlar ile ve dekan ve bölüm 

başkanlarından mülakatlarla toplanmıştır. Sonuçlar, yapay zekâ ile yükseköğretimde eğitim 

kalitesi arasında güçlü bir pozitif korelasyon olduğunu göstermiştir. Çalışma, yapay zekânın 

yükseköğrenimde eğitim kalitesini artırmada kritik bir rol oynadığını ve üniversitelerin 

yapay zekâ araçlarını araştırma faaliyetlerine entegre etmeleri gerektiğini önermiştir. 

 

Kişiselleştirilmiş öğrenme sistemleri konusunda Tapalova ve Zhiyenbayeva (2022) 

tarafından yapılan araştırma, kişiselleştirilmiş öğrenme sistemleri oluşturmak için eğitimde 

yapay zekâ kullanımını incelemekte ve sosyal ağlar, sohbet robotları, uzman sistemler, akıllı 

danışmanlar, makine öğrenimi ve sanal eğitim ortamlarını içeren bir çerçeve önermektedir. 

Abay Kazakh Ulusal Pedagoji Üniversitesi ve Kuban Devlet Teknoloji Üniversitesi'nden 

184 ikinci sınıf öğrencisiyle yürütülen çalışmada, anketler ve grup tartışmalarıyla veri 

toplanmıştır. Sonuçlar, eğitimde yapay zekânın 7/24 erişim, kişiselleştirilmiş içerik, gerçek 

zamanlı geri bildirim ve eğitim sürecinde iyileştirmeler gibi avantajlar sunduğunu 

göstermiştir. Çalışma, yapay zekânın kişiselleştirilmiş öğrenmeye adaptasyonunda teorik bir 

çerçeve sunmaktadır. 

 



60 

Akıllı sınıf modellerini konu alan çalışmalarda Cong (2024) çalışmasında, yapay zekâ 

teknolojisini kullanarak öğrencilerin duygularını ve öğrenme durumlarını anlamak için akıllı 

bir sınıf modeli geliştirmiştir. Destek vektör makinesine dayalı çok modlu duygu tanıma 

modeli ve PAD ölçeği kullanılarak öğrencilerin duyguları analiz edilmiş, öğrenme süreçleri 

değerlendirilmiştir. Uygulama sonuçlarına göre, öğrencilerin %78'i ders sırasında olumlu bir 

öğrenme havasındayken, deneysel sınıftaki performans kontrol sınıfına göre %12,29 daha 

yüksek bulunmuştur. Çalışma, yapay zekâ entegrasyonunun sınıf öğretiminde etkili bir 

strateji olduğunu göstermekte ve gelecekteki uygulamalar için referans oluşturmaktadır. 

 

Teorik çerçevelere odaklanan çalışmalarda Tarisayi (2024) çalışmasında yapay zekânın 

eğitim alanlarına entegrasyonunu sorgulamak için teorik bir çerçeve sunmaktadır. 

Matematik eğitiminde hesap makinelerinin ve BİT'in entegrasyonundaki önceki 

deneyimlerle yapay zekâ entegrasyonu arasında benzerlikler kurularak, Teknoloji 

Organizasyon-Çevre (TOE) çerçevesi, Teknoloji Kabul Modeli ve Yeniliklerin Yayılımı 

teorisi gibi teorilerden yararlanılmıştır. Çalışma, BİT devrimi ile yapay zekâ devrimi 

arasındaki mekânsal farklılıklara rağmen, entegrasyonda aynı faktörlerin etkili olduğunu 

göstermektedir. Bu çerçeve, yapay zekânın eğitimdeki entegrasyonu için bir rehber 

niteliğindedir. 

 

İlkokul düzeyindeki uygulamalara bakıldığında, Suttrisno ve Yulia (2024) çalışmasında, 

Endonezya'da Merdeka Müfredatı kapsamında yapay zekâ tabanlı teknoloji ile fen bilimleri 

öğretiminin öğrencilerin öğrenme katılımına etkisini incelemiştir. Betimleyici nitel bir 

yaklaşımla gerçekleştirilen çalışmada, görüşmeler, gözlem, anketler ve dokümantasyon 

yoluyla veri toplanmıştır. Sonuçlar, yapay zekâ kullanımının ilkokul öğrencilerinde %95 

oranında öğrenme ilgisi oluşturduğunu ve bilgiye erişim ve filtrelemede dikkatli olmayı 

teşvik ettiğini göstermiştir. Ayrıca, öğrencilerin öğrenme hedeflerine ulaşabilmeleri için özel 

yönergelerin önemine vurgu yapılmıştır. 

 

Öğrenci farkındalığını inceleyen çalışmalarda Yashodha (2024), üniversite öğrencileri 

arasında yapay zekâ farkındalığını ve bu alana yönelik algılarını incelemiştir. Çalışma, sanat 

ve fen bilimleri öğrencileri arasında yapay zekânın öğrenme çıktıları, kişiselleştirilmiş 

öğrenme ve öğrenci katılımı üzerindeki etkilerini araştırmış; aynı zamanda yapay zekâ 

uygulamalarındaki etik sorunlar ve zorlukları ele almıştır. Rastgele olmayan örnekleme ile 

kırsal, kentsel ve banliyö kökenli 210 öğrenciyle çalışılmış, veriler Google Formlar ve ikincil 
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kaynaklar aracılığıyla anketler ile toplanmıştır. Cronbach's Alpha (α = 0.997) ile ölçeğin 

yüksek güvenilirlik gösterdiği belirlenmiş, hipotezler ANOVA, t-testi ve çoklu regresyon 

analizleriyle test edilmiştir. Bulgular, öğrencilerin yapay zekâ entegrasyonuna ilgi 

duyduğunu ancak önyargı ve etik endişeler taşıdığını ortaya koymuş, eğitimde sorumlu 

yapay zekâ entegrasyonunun önemini vurgulamıştır. 

 

Son dönemde Türkiye'de yapılan öğretmen adayları odaklı çalışmalarda Erdoğdu ve Çakır 

(2024) tarafından gerçekleştirilen araştırma, sosyal bilgiler öğretmen adaylarının yapay zekâ 

okuryazarlığı düzeylerini ve bu alandaki algılarını incelemektedir. Kütahya Dumlupınar 

Üniversitesi ve Ankara Üniversitesinde yürütülen çalışmada, 80 öğretmen adayı karma 

yöntem yaklaşımıyla değerlendirilmiştir. Nicel veriler "Yapay Zekâ Okuryazarlığı Ölçeği" 

aracılığıyla toplanırken, nitel veriler yarı yapılandırılmış görüşmelerle elde edilmiştir. 

Bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlığı düzeylerinin orta seviyede 

olduğunu göstermektedir (=55.51). Katılımcılar, mesleğe başladıklarında yapay zekâyı 

özellikle eğitim materyali hazırlama, sunum yapma ve ders içeriğini zenginleştirme amacıyla 

kullanmayı planladıklarını belirtmiştir. Bununla birlikte, güvenirlik ve etik konularında 

kaygılar taşıdıkları; özellikle yapay zekânın öğrencilerin düşünme becerilerine zarar 

verebileceği yönünde endişe duydukları ortaya çıkmıştır. Bu doğrultuda Banaz ve Demirel 

(2024), Türkçe öğretmen adaylarının yapay zekâ okuryazarlık düzeylerini belirlemeyi ve bu 

düzeyleri farklı değişkenler açısından incelemeyi amaçlamıştır. Bayburt Üniversitesi ve 

Gümüşhane Üniversitesinde yürütülen araştırmaya 215 öğretmen adayı katılmıştır. Nicel 

tarama modelinin kullanıldığı çalışmada "Yapay Zekâ Okuryazarlığı Ölçeği" ile elde edilen 

bulgular, öğretmen adaylarının okuryazarlık düzeylerinin yüksek düzeye yakın olduğunu 

göstermektedir (X̄=4.92). Ayrıca, cinsiyet değişkeninin anlamlı bir farklılık yarattığı, kadın 

öğretmen adaylarının (X̄=5.01) erkeklere göre (X̄=4.73) daha yüksek yapay zekâ 

okuryazarlığına sahip olduğu belirlenmiştir. Sınıf düzeyi de anlamlı bir etken olarak ortaya 

çıkarken yapay zekâ ile ilgili haberleri takip etmenin okuryazarlık düzeylerini artıran önemli 

bir faktör olduğu bulunmuştur. 

 

YZ’ye yönelik tutum ve okuryazarlığın yanı sıra, bu teknolojilere ilişkin kaygı düzeylerini 

ele alan çalışmalar da öğretmen adaylarının yapay zekâ ile kurdukları ilişkiyi anlamada 

önemli bir boyut sunmaktadır. Dijital okuryazarlık ve yapay zekâ kaygısı arasındaki ilişkiyi 

araştıran çalışmalarda Ayduğ ve Altınpulluk (2025), öğretmen adaylarının dijital 

okuryazarlık düzeyleri ile yapay zekâ kaygıları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. 221 öğretmen 
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adayı ile gerçekleştirilen nicel araştırmada "Dijital Okuryazarlık Ölçeği" ve "Yapay Zekâ 

Kaygı Ölçeği" kullanılmıştır. Araştırma sonuçları, öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık 

düzeylerinin yüksek, yapay zekâ kaygılarının ise orta seviyede olduğunu ortaya koymuştur. 

Ayrıca, dijital okuryazarlığın teknik alt boyutunun yapay zekâ kaygısının %10,3'ünü 

açıkladığı belirlenmiştir. Bulgular, teknik dijital okuryazarlık düzeyi arttıkça yapay zekâ 

kaygısının azaldığını (negatif korelasyon) göstermektedir. Buna karşın, dijital 

okuryazarlığın tutum, bilişsel ve sosyal alt boyutlarının yapay zekâ kaygısını anlamlı 

düzeyde öngörmediği saptanmıştır. 

 

Daha geniş örneklemlerle yürütülen araştırmalar ise, elde edilen bulguların 

genellenebilirliğini değerlendirmek açısından alanyazına önemli katkılar sağlamaktadır. 

Özden ve arkadaşları (2025), tarafından gerçekleştirilen geniş örneklemli çalışmada 

öğretmen adaylarının yapay zekâya yönelik tutumları ile yapay zekâ okuryazarlığı 

arasındaki ilişki incelenmiştir. 1196 öğretmen adayının katıldığı araştırmada ilişkisel tarama 

modeli kullanılmıştır. Bulgular, yapay zekâ okuryazarlığı düzeyi ile genel tutum arasında 

pozitif fakat zayıf bir ilişkinin bulunduğunu göstermiştir (r=0.30, p<0.01). Katılımcıların 

yapay zekâya yönelik tutum düzeyleri orta seviyede (X̄ = 3.40) iken, okuryazarlık düzeyleri 

yüksek bulunmuştur (X̄ = 5.12). Ayrıca, erkek öğrencilerin yapay zekâya yönelik 

tutumlarının daha olumlu olduğu, üst sınıf öğrencilerinin ise daha yüksek okuryazarlık 

düzeyine sahip olduğu belirlenmiştir. Çalışma, bilgi düzeyinin tek başına yapay zekâya 

yönelik tutumları açıklamakta yeterli olmadığını da ortaya koymuştur. 

 

Son olarak Yao ve Wang (2024), özel eğitim öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâ 

kullanma niyetlerini etkileyen faktörleri incelemiştir. Araştırmada dijital okuryazarlık, 

öğretmen öz yeterliği ve algılanan kullanım kolaylığı değişkenlerinin yapay zekâ kullanma 

niyeti üzerindeki etkileri analiz edilmiştir. Bulgular, dijital okuryazarlığın yanı sıra öğretmen 

öz yeterliği ve kullanım kolaylığının öğretmen adaylarının yapay zekâyı eğitimde kullanma 

niyetini anlamlı biçimde etkilediğini göstermiştir. Çalışma ayrıca, teknolojik yeterlilik 

düzeyinin yapay zekâya yönelik tutumlar üzerinde belirleyici rol oynadığını ortaya 

koymuştur. 

 

Tüm bu çalışmalar birlikte değerlendirildiğinde, eğitimde yapay zekâ araştırmalarının 

okuryazarlık, tutum, kaygı, kullanım niyeti ve pedagojik uygulamalar gibi çok boyutlu 

eksenlerde yoğunlaştığı görülmektedir. Mevcut çalışmalardan farklı olarak, bu araştırma, 
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öğretmen/öğretmen adaylarının yapay zekâya ilişkin algıları ve teknoloji okuryazarlığı 

seviyelerinin bu algılar üzerindeki etkileri konusunda alanyazına önemli katkılarda 

bulunarak, eğitimde yapay zekânın entegrasyonunu destekleyecek stratejilerin ve 

politikaların geliştirilmesine yardımcı olacak derinlemesine bilgiler sunmayı 

hedeflemektedir. 
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3.  YÖNTEM 

Bu bölümde araştırma modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları, veri toplama süreci 

ve veri analizlerine ilişkin bilgiler verilmiştir. 

 

3.1  Araştırma Modeli 

Bu araştırma, öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya ilişkin algılarını ölçmek ve 

teknoloji okuryazarlığı seviyelerinin bu algılar üzerindeki etkilerini ayrıntılı biçimde 

incelemek amacıyla geliştirilmiştir. Çalışma, nicel araştırma yöntemlerinden korelasyonel 

ve deneysel araştırmalar ile nitel araştırma yöntemlerinden durum çalışmasını içeren karma 

araştırma deseniyle tasarlanmıştır. Toraman (2021), karma yöntemler araştırmalarında nicel 

ve nitel verilerin entegrasyonunun araştırma problemlerinin daha kapsamlı ve derinlemesine 

anlaşılmasına önemli katkılar sağladığını vurgulamaktadır. Araştırmada öncelikle nicel 

veriler elde edilmiş, ardından bu bulguların daha derinlemesine yorumlanabilmesi için nitel 

veriler kullanılmıştır. Dolayısıyla çalışmada karma yöntem desenlerinden açıklayıcı desen 

benimsenmiştir. Açıklayıcı desen, araştırmanın ilk aşamasında nicel verilerin toplanıp analiz 

edilmesini, ikinci aşamasında ise elde edilen nicel bulguların daha ayrıntılı biçimde 

açıklanması ve yorumlanması amacıyla nitel verilerin toplanmasını ve analiz edilmesini 

içeren sıralı bir karma yöntem desenidir (Creswell, 2008). 

 

Bu araştırmada veri toplama aracı olarak Kastalmiş ve Sabancı’nın (2023) geliştirmiş 

oldukları “Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlığı Ölçeği” ve 

Cheng ve arkadaşları (2023) tarafından geliştirilen “Students’ Conceptions of AI in 

Education Scale (SCAIED)” kullanılmış olup SCAIES ölçeğinin Türkçeye uyarlanması ve 

uygulanması amaçlanmaktadır. Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık ve yapay zekâ 

kavramları algıları arasındaki ilişkiyi belirlemek için nicel araştırma yöntemlerinden 

korelasyonel araştırma modeli kullanılmıştır. Büyüköztürk ve arkadaşları (2023), 

korelasyonel araştırmaların değişkenler arasındaki ilişkilerin açığa çıkarılmasında, bu 

ilişkilerin düzeylerinin belirlenmesinde etkili ve bu ilişkilerle ilgili daha üst düzey 

araştırmaların yapılması için gerekli ipuçlarını sağlayan önemli araştırmalar olduğunu ifade 

etmektedir. 

 

Araştırmanın nicel verileri 2023–2024 eğitim-öğretim yılının ikinci yarıyılında, Mayıs 

ayında iki haftalık bir süreçte toplanmıştır. Veri toplama sürecinin başlangıcında öğretmen 
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adaylarına Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği, 

Eğitimde Yapay Zekâ Kavramları Ölçeği, kişisel bilgi formu ve başarı testi ön test olarak 

uygulanmıştır. Bu aşamanın ardından öğretmen adaylarına yönelik olarak iki hafta süreyle 

yapılandırılmış yapay zekâ eğitimi gerçekleştirilmiştir. Eğitim sürecinin tamamlanmasından 

sonra başarı testi son test olarak tekrar uygulanmış ardından öğretmen adaylarının yapay 

zekâya ilişkin görüşlerini derinlemesine incelemek amacıyla yarı yapılandırılmış görüşmeler 

yapılmıştır. 

 

Verilen yapay zekâ eğitimi kapsamında öğretmen adaylarına öncelikle teknoloji 

okuryazarlığı kavramı ele alınmış; teknoloji kavramı, teknolojik araç ve yazılımların eğitim 

sürecine sağladığı katkılar ile eğitimde teknoloji kullanımının avantajları ve karşılaşılan 

zorluklar açıklanmıştır. Bu bağlamda teknoloji okuryazarlığının kapsamı, geliştirilme yolları 

ve pedagojik açıdan teknolojinin etkili kullanımına ilişkin temel ilkeler üzerinde 

durulmuştur. Ayrıca teknoloji kullanımına ilişkin etik boyut tartışılmıştır. 

 

Eğitimin ikinci aşamasında yapay zekâ kavramı ele alınmış; yapay zekânın temel özellikleri, 

eğitimde üstlenebileceği roller ve eğitim sürecine sunduğu potansiyel katkılar açıklanmıştır. 

Bu kapsamda yapay zekâ destekli uygulamalar tanıtılmış, öğretmenler için geliştirilen yapay 

zekâ tabanlı araçlar örnekleriyle ele alınmıştır. Eğitim sürecinde prompt kavramı ve etkili 

prompt yazma ilkeleri uygulamalı olarak ele alınmış; sohbet botları ve öğretmen 

asistanlarının eğitimdeki kullanım olanakları tartışılmıştır. Ayrıca yapay zekâ araçlarının 

ders planlarına entegrasyonu, pedagojik yaklaşımlarla uyumu, etik ve güvenlik boyutları ile 

insan öğretmen ile yapay zekâ tabanlı öğretim araçları arasındaki farklar değerlendirilmiştir. 

Eğitim süreci, uygulama temelli etkinlikler ve örnek senaryolarla desteklenmiştir. 

 

3.2  Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini, Balıkesir Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim görmekte olan 

öğretmen adayları oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemi ise, seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemlerinden amaçlı örnekleme ile belirlenmiş olup, 2023-2024 eğitim-öğretim yılında 

Balıkesir Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören ve araştırmaya gönüllü olarak 

katılan 498 öğretmen adayından meydana gelmektedir. Amaçlı örnekleme, araştırmanın 

amacına bağlı olarak bilgi açısından zengin durumların seçilmesine ve bu durumların 

derinlemesine incelenmesine imkân tanıyan bir yöntemdir (Şahan ve Uyangör, 2021). 

Toplanan 498 kişilik veri içerisinden uygun olmayan veriler çıkarılarak 459 kişilik nihai veri 
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setine ulaşılmıştır. Örneklem büyüklüğünün yeterliliğine ilişkin olarak, Kline (1994), 

örneklem büyüklüğünün madde ya da değişken sayısının en az 10 katı arasında olması 

gerektiğini belirtmektedir. Bu çerçevede, araştırmada ulaşılan 459 kişilik örneklemin 

analizler için yeterli olduğu kabul edilmektedir. Çalışmada toplamda 459 katılımcı yer 

almıştır. Katılımcılara ilişkin sosyodemografik verilere dair bulgular Tablo 3.1’de 

verilmiştir. 

 

Tablo 3.1: Katılımcılara ilişkin sosyo-demografik verilerin dağılımı 

  n % 

Cinsiyetiniz Kadın 

Erkek 

349 

110 

76,0 

24,0 

Sınıfınız 1 

2 

3 

4 

129 

199 

55 

76 

28,1 

43,4 

12,0 

16,6 

Bölümünüz Biyoloji Öğretmenliği 

Fen Bilgisi Öğretmenliği 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği 

İngilizce Öğretmenliği 

Kimya Öğretmenliği 

Matematik Öğretmenliği 

Müzik Öğretmenliği 

Okul Öncesi Öğretmenliği 

Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 

Sınıf Öğretmenliği 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği 

Türkçe Öğretmenliği 

Formasyon-Coğrafya 

Formasyon-Fizik 

Formasyon-Matematik 

Formasyon-Türk Dili ve Edebiyatı 

8 

36 

42 

45 

8 

13 

6 

68 

82 

39 

35 

12 

42 

9 

1 

7 

6 

1,7 

7,8 

9,2 

9,8 

1,7 

2,8 

1,3 

14,8 

17,9 

8,5 

7,6 

2,6 

9,2 

2,0 

0,2 

1,5 

1,3 

Anne Eğitim Durumu İlkokul 

Ortaokul 

Lise 

Üniversite (Ön Lisans) 

Üniversite (Lisans) 

Diğer 

187 

78 

125 

20 

38 

11 

40,7 

17,0 

27,2 

4,4 

8,3 

2,4 

Baba Eğitim Durumu İlkokul 

Ortaokul 

Lise 

Üniversite (Ön Lisans) 

Üniversite (Lisans) 

Yüksek Lisans 

Doktora 

Diğer 

105 

100 

137 

32 

79 

4 

1 

1 

22,9 

21,8 

29,8 

7,0 

17,2 

0,9 

0,2 

0,2 
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Nitel veri toplama sürecinde seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden kolayda erişim 

örneklemesi kullanılmıştır. Kolayda erişim örneklemesi, araştırmacının en kolay ulaşabildiği 

bireylerden örneklem oluşturmasıdır. Bu yöntem, kısa sürede ve düşük maliyetle çok sayıda 

katılımcıya ulaşma imkânı sağlamaktadır (Zikmund et al., 2009). Bu çalışmada görüşmelere 

katılmayı gönüllü olarak kabul eden 37 öğretmen adayı ile bireysel görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Bireysel görüşme gerçekleştirilen katılımcılara ait bilgiler Tablo 3.2’de 

sunulmaktadır. 

 

Tablo 3.2: Nitel araştırmaya ilişkin katılımcılara ait bilgiler 

Kod Cinsiyet Bölüm Sınıf 

K1 Kadın İngilizce Öğretmenliği 2 

K2 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K3 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K4 Erkek Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K5 Kadın Biyoloji Öğretmenliği 2 

K6 Erkek İngilizce Öğretmenliği 2 

K7 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K8 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K9 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K10 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K11 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K12 Kadın İngilizce Öğretmenliği 2 

K13 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K14 Kadın İngilizce Öğretmenliği 2 

K15 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 1 

K16 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 1 

K17 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K18 Erkek Matematik Öğretmenliği 2 

K19 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K20 Erkek Müzik Öğretmenliği 2 

K21 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K22 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K23 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K24 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K25 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K26 Kadın İngilizce Öğretmenliği 3 

K27 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K28 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K29 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K30 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K31 Kadın Okul Öncesi Öğretmenliği 2 

K32 Kadın Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 2 

K33 Erkek Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği 4 

K34 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K35 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K36 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 

K37 Kadın Türkçe Öğretmenliği 2 
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Katılımcılar arasında cinsiyet dağılımı incelendiğinde katılımcıların %86,5’i kadın (n=32) 

ve %13,5’i erkektir (n=5). Sınıflarına göre dağılımı incelendiğinde katılımcıların %5,4’ü 

1.sınıf (n=2), %89,2’si 2.sınıf (n=33), %2,7’si 3.sınıf (n=1) ve %2,7’si 4.sınıftır (n=1). 

Bölümlere göre dağılım ise şöyledir: %24,3’ü Türkçe öğretmenliği (n=9), %27’si rehberlik 

ve psikolojik danışmanlık (n=10), %21,6’sı okul öncesi öğretmenliği (n=8), %13,5’i 

İngilizce öğretmenliği (n=5), %2,7’si biyoloji öğretmenliği (n=1), %2,7’si matematik 

öğretmenliği (n=1), %2,7’si müzik öğretmenliği (n=1), %2,7’si Türk dili ve edebiyatı 

öğretmenliği (n=1). 

 

Araştırmanın nitel çalışma grubu, seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden kolayda 

erişim örneklemesi temelinde oluşturulmuştur. Ölçüt olarak “öğretmen adayı olma” ve 

“teknoloji okuryazarlığı ve yapay zekâ eğitimi alma” koşulu aranmış, görüşmeye katılmayı 

gönüllü olarak kabul eden 37 öğretmen adayı ile bireysel görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 

Çalışma grubuna ilişkin temel demografik bilgiler Tablo 3.3’te verilmiştir.  

 

Tablo 3.3: Nitel Araştırmaya İlişkin Katılımcılara Ait Demografik Verilerin Dağılımı 

  n % 

Cinsiyetiniz 
Kadın 

Erkek 

32 

5 

86,5 

13,5 

Sınıfınız 

1 

2 

3 

4 

2 

33 

1 

1 

5,4 

89,2 

2,7 

2,7 

Bölümünüz 

Biyoloji Öğretmenliği 

İngilizce Öğretmenliği 

Matematik Öğretmenliği 

Müzik Öğretmenliği 

Okul Öncesi Öğretmenliği 

Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 

Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmenliği 

Türkçe Öğretmenliği 

1 

5 

1 

1 

9 

10 

1 

9 

2,7 

13,5 

2,7 

2,7 

24,3 

27 

2,7 

24,3 

 

3.3  Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeylerini belirlemek amacıyla 

Kastalmiş ve Sabancı (2023) tarafından geliştirilen Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik 

Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya 

ilişkin algı düzeylerini ölçmek amacıyla ise Cheng ve arkadaşları (2023) tarafından 

geliştirilen SCAIES Türkçeye uyarlanarak uygulanmıştır. Ölçekler Google Forms 
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aracılığıyla çevrim içi ortamda öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Ayrıca katılımcıların 

sosyo-demografik özelliklerini belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen kişisel 

bilgi formu kullanılmıştır. 

 

Araştırmada öğretmen adaylarına verilen yapay zekâ eğitiminin etkililiğini değerlendirmek 

amacıyla başarı testi kullanılmıştır. Teknoloji Okuryazarlığı ve Yapay Zekâ Uygulamaları 

Başarı Testi, araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Başarı testinin hazırlanma sürecinde 

öncelikle ilgili alan yazın ve verilen eğitimin kazanımları incelenmiş; teknoloji 

okuryazarlığı, eğitimde teknoloji kullanımı, yapay zekâ kavramları, yapay zekâ destekli 

eğitim uygulamaları ve etkili prompt yazımı gibi temel konu alanları belirlenmiştir. Bu 

doğrultuda çoktan seçmeli ve birden fazla doğru cevabı içeren toplam 20 maddeden oluşan 

bir test hazırlanmıştır. Test maddeleri, öğretmen adaylarının bilgi düzeylerini ölçmeye 

yönelik olarak oluşturulmuş ve kapsam geçerliğini sağlamak amacıyla alan uzmanlarının 

görüşüne sunulmuştur. Başarı testi, eğitim süreci başlamadan önce ön test, eğitim 

tamamlandıktan sonra ise son test olarak uygulanmıştır. Elde edilen ön test ve son test 

verileri, verilen eğitimin öğretmen adaylarının bilgi düzeyleri üzerindeki etkisini belirlemek 

amacıyla analiz edilmiştir. 

 

Araştırmanın nitel verilerini toplamak amacıyla öğretmen adaylarının eğitimde yapay 

zekâya ilişkin görüşlerini belirlemek üzere araştırmacı tarafından geliştirilen yarı 

yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşmelerden elde edilen veriler, nicel 

bulguları desteklemek ve sonuçları daha ayrıntılı biçimde açıklamak amacıyla analiz 

edilmiştir. 

 

3.3.1 Kişisel bilgi formu 

Bu araştırmada katılımcıların demografik özelliklerini belirlemek amacıyla araştırmacı 

tarafından geliştirilen kişisel bilgi formu kullanılmıştır. Formda öğretmen adaylarının 

cinsiyetleri, sınıf düzeyleri, öğrenim gördükleri bölümler, sahip oldukları teknolojik 

olanaklar ile anne ve baba eğitim durumlarına ilişkin sorular yer almaktadır (Bkz. EK D). 

Kişisel bilgi formundan elde edilen veriler katılımcıların cinsiyet, sınıf düzeyi, öğrenim 

gördükleri bölüm ve sahip oldukları teknolojik olanaklar gibi demografik değişkenlere göre 

teknoloji okuryazarlığı ve eğitimde yapay zekâya ilişkin algı düzeylerinin karşılaştırılması 

amacıyla kullanılmıştır. 
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3.3.2  Sosyal bilgiler öğretmenlerine yönelik teknoloji okuryazarlığı ölçeği 

Araştırmada kullanılan Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık 

Ölçeği, Kastalmiş ve Sabancı (2023) tarafından geliştirilmiş olup toplam 27 madden 

oluşmaktadır. Ölçek, 5’li Likert tipi derecelendirme ile yanıtlanmakta olup “Kesinlikle 

Katılmıyorum (1)”, “Katılmıyorum (2)”, “Kararsızım (3)”, “Katılıyorum (4)” ve “Kesinlikle 

Katılıyorum (5)” şeklindedir. Ölçeğin dört alt boyutu bulunmaktadır: Yeni Nesil Eğitim 

Teknolojilerini Kullanmaya Katılım ve Süreç Yönetimi, Mesleki Gelişim ve Değişim, Etik, 

Tasarım ve Öğrenme. 

 

Kastalmiş ve Sabancı (2023) tarafından yapılan geçerlik ve güvenirlik çalışmaları 

sonucunda, ölçeğin yapı geçerliğinin Açımlayıcı ve Doğrulayıcı Faktör Analizleri ile 

doğrulandığı ve dört faktörlü bir yapıya ulaşıldığı belirlenmiştir. Ölçeğin geneline ait 

Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı 0.97, alt boyutlara ilişkin Cronbach Alpha değerlerinin 

ise sırasıyla 0.98, 0.92, 0.84, 0.90’dır. Ölçek EK E’de verilmiştir. Bu tez çalışmasında elde 

edilen güvenirlik analizi sonuçlarına göre, ölçek toplamı için α=0.86 bulunmuş olup, bu 

değer yüksek düzeyde güvenirlik göstermektedir (Büyüköztürk, 2020). Yeni nesil eğitim 

teknolojilerini kullanmaya katılım ve süreç yönetimi α=0.84, mesleki gelişim ve değişim 

α=0.67, etik α=0.73, tasarım ve öğrenme α=0.70, şeklindedir. 

 

3.3.3  Eğitimde yapay zekâ kavramları ölçeği 

Cheng ve arkadaşları (2023) tarafından geliştirilen ve Türkçeye uyarlanan Eğitimde Yapay 

Zekâ Kavramları Ölçeği (EYZEK) 21 olumlu, 16 olumsuz toplam 37 maddeden 

oluşmaktadır. 5’li Likert tipindeki bu ölçek, katılmıyorum (1), katılmıyorum (2), ne 

katılıyorum ne katılmıyorum (3), katılıyorum (4), kesinlikle katılıyorum (5) şeklinde 

oluşturulmuştur. Ölçek, sekiz alt boyuttan oluşmaktadır: Akıllı Özel Ders Sistemi, 

Öğrencilerin Notlandırılması ve Değerlendirilmesi, Öğrenci Devamlılığı, eğitimde 

Hassasiyet Analizi, Öneri Sistemleri, Sınıf İzleme ve Görsel Analiz, Kişiselleştirilmiş 

Öğrenme ve Öğrencilerin Performans Tahmini. Her bir boyut öğrencilerin yapay zekâyı 

öğrenen ve kullanıcı konumundaki bireyler olarak nasıl algıladıklarına ilişkin olumlu ve 

olumsuz ifadeler içeren maddelerle temsil edilmektedir. Ölçeğin yapısı doğrultusunda bu 

çalışmada da yapay zekâ teknolojilerinin eğitimdeki kullanımına ilişkin öğrenci 

kavrayışlarının çok boyutlu bir yapı sergilediği kabul edilerek ilgili kavramsal çerçeveye 

dayalı bir model benimsenmiştir. Bu sayede öğrencilerin yapay zekâya yönelik kavramsal 

yaklaşımları derinlemesine incelenerek bu teknolojilerin eğitim ortamlarında benimsenme 
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ve etkili kullanılma süreçlerine katkı sağlanması hedeflenmiştir. Türkçeye uyarlanan ölçek 

ile farklı alanlarda öğrenim gören öğretmen adaylarının yapay zekâya yönelik kavramsal 

yaklaşımları derinlemesine incelenmiştir.  

 

Cheng ve arkadaşları (2023) tarafından yapılan geçerlik ve güvenirlik çalışmalarında ölçeğin 

doğrulayıcı faktör analizi (DFA) sonucunda sekiz faktörlü bir yapı oluşturduğu doğrulanmış 

ve ölçeğin alt faktörlerinin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı sırasıyla .74, .79, .58, .78, 

.59, .69, .65, ve .74’tür. Tüm ölçek için ise kabul edilebilir düzeyde bulunmuştur. Ölçek EK 

F’de verilmiştir. Bu tez çalışmasında elde edilen güvenirlik analizi sonuçlarına göre ölçek 

toplamı α=0,64 olarak bulunmuştur. Alanyazında ,60 ve üzerindeki değerlerin özellikle 

sosyal bilimler ve keşfedici çalışmalarda kabul edilebilir sınırda güvenirlik düzeyi olarak 

değerlendirilebileceği belirtilmektedir (van Griethuijsen et al., 2015). 

 

3.3.3.1  Dil geçerlik çalışması 

Bu bölümde Chen ve arkadaşları (2023) tarafından 2023 yılında gerçekleştirilen SCAIES 

ölçeğinin Türkçeye uyarlama süreci ve çalışmanın bulgularına yer verilmiştir. 

 

SCAIES ölçeğinin Türkçeye uyarlanmasında ilk aşama ölçeğin dilsel eşdeğerliğinin 

sağlanmasına yönelik Brislin’in (1970) geliştirdiği geri çeviri (back-translation) tekniği 

kullanılmıştır. Orijinal İngilizce ölçek her iki dilde de yetkin olan dört dilbilimci ve iki alan 

uzmanından oluşan altı kişilik bir uzman grubu tarafından Türkçeye çevrilmiştir. Elde edilen 

çeviriler, iki araştırmacı çevirileri birbirinden bağımsız biçimde değerlendirerek iki ayrı 

Türkçe form oluşturmuştur. Araştırmacılar tarafından yapılan karşılaştırmalar sonucunda 

maddelerin büyük ölçüde örtüştüğü, sınırlı sayıda ifadede ise dilsel farklılıklar bulunduğu 

belirlenmiştir. Bu farklılıklar, uzman görüşleri doğrultusunda gözden geçirilmiş ve gerekli 

düzenlemeler yapılarak ortak bir Türkçe taslak form oluşturulmuştur.  

 

Oluşturulan Türkçe taslak ölçek, dört dil uzmanı tarafından yeniden İngilizceye çevrilmiştir. 

Araştırmacılar, geri çeviri sonucunda elde edilen İngilizce formları özgün ölçekle 

karşılaştırarak maddelerin anlam bütünlüğü ve kavramsal tutarlılığını değerlendirmiştir. 

Yapılan karşılaştırmalar sonucunda, geri çevrilmiş İngilizce form ile özgün ölçek arasında 

yüksek düzeyde benzerlik olduğu görülmüş; bu durum, Türkçe formun özgün ölçekte yer 

alan anlamı ve kavramsal yapıyı koruduğunu göstermiştir. Ölçeğin çeviri ve uyarlama 

sürecine ilişkin adımlar Şekil 3.1’de sunulmuştur. 

https://link.springer.com/article/10.1007/s11165-014-9438-6#auth-Ralf_A__L__F_-Griethuijsen-Aff1
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Şekil 3.1: SCAIES ölçeğini Türkçeye uyarlama süreci 

 

Dilsel eşdeğerliğin istatistiksel olarak incelenebilmesi amacıyla, ölçeğin özgün İngilizce 

formu ile Türkçe formu her iki dili de akıcı şekilde kullanan 17 katılımcıya bir hafta arayla 

uygulanmıştır. Analizlere geçilmeden önce, her iki formdan elde edilen toplam puanların 

dağılımı incelenmiş ve örneklem büyüklüğünün 50’nin altında olması nedeniyle Shapiro-

Wilk normallik testi kullanılmıştır. Elde edilen bulgular hem özgün ölçek hem de Türkçe 

ölçek toplam puanlarının normal dağılım gösterdiğini ortaya koymaktadır. Her iki formdan 

elde edilen toplam puanlara ilişkin Shapiro-Wilk normallik testi sonuçları Tablo 3.4’te 

verilmiştir. 

 

Tablo 3.4: Dilsel eşdeğerlik kapsamında Shapiro-Wilk normallik testi sonuçları 

Değişken İstatistik sd p 

AI_TOPLAM ,956 17 ,555 

YZ_TOPLAM ,981 17 ,964 

 

Dil geçerliğini değerlendirmek amacıyla, özgün ve Türkçe ölçek toplam puanları arasındaki 

ilişki Pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı ile analiz edilmiştir. Analiz sonuçları, 

iki form arasında çok yüksek düzeyde, pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

bulunduğunu göstermiştir (r = ,966; p<,001). Bu bulgu, Türkçe formun özgün ölçekle güçlü 

bir dilsel eşdeğerliğe sahip olduğunu ortaya koymaktadır. Özgün ve Türkçe ölçek formlarına 

ait toplam puan ortalamalarının karşılaştırılmasına yönelik bağımlı örneklemler t-testi 

sonuçları Tablo 3.5’te sunulmuştur. 
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Tablo 3.5: Orijinal ve Türkçe ölçek toplam puanlarına ait bağımlı örneklemler t-testi 

sonuçları 

Ölçek n Ort. SS t sd p 

Orijinal Ölçek 17 119,00 17,58 
1,67 16 ,114 

Türkçe Ölçek 17 117,12 17,90 

 

Buna ek olarak, özgün ve Türkçe ölçek puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı 

bağımlı örneklemler t-testi ile incelenmiştir. Analiz sonucunda, özgün ölçek ile Türkçe ölçek 

ortalama puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığı belirlenmiştir 

(t(16) = 1,67; p = ,114). Bu sonuç, Türkçe formun özgün ölçekle ölçüm düzeyi açısından 

eşdeğer olduğunu desteklemektedir. 

 

Tüm bu bulgular birlikte değerlendirildiğinde, SCAIES ölçeğinin Türkçe formunun özgün 

ölçekle hem dilsel hem de istatistiksel açıdan güçlü bir eşdeğerliğe sahip olduğu ve Türk 

örnekleminde kullanılabilir nitelikte olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Bkz. EK G).  

 

3.3.4 Nitel veri toplama aracı 

Nitel verileri toplamak için öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ve eğitimde yapay 

zekâya ilişkin algılarını, deneyimlerini ve görüşlerini derinlemesine incelemek amacıyla 

araştırmacı tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. 

Görüşme soruları belirlenmeden önce literatür taraması yapılmıştır. Sorular, öğretmen 

adaylarının eğitimde teknoloji kullanımına ilişkin deneyimlerini, teknolojik araç ve yazılım 

tercihlerini, gelecekteki teknoloji entegrasyonu planlarını, karşılaşılan zorlukları ve çözüm 

önerilerini ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. Ayrıca yapay zekânın eğitimdeki rolü, 

potansiyel fayda ve riskleri, pedagojik entegrasyonu, etik ve güvenlik boyutları ile ilgili 

görüşlerin detaylı biçimde alınması hedeflenmiştir. Sorular anlaşılır ve net bir biçimde 

araştırmacının amacına paralel olarak ortaya konarak görüşme formu oluşturulmuştur. 

Görüşme formu 14 sorudan meydana gelmektedir. İki ölçme ve değerlendirme uzmanının 

görüşleri doğrultusunda maddelerde gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Cümleler katılımcıya 

hitap edecek şekilde düzenlenmiştir. Görüşme formuna EK H’de yer verilmiştir. 
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3.4 Verilerin toplanması 

Araştırmanın nicel verileri, 2023-2024 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde Balıkesir 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarından elde 

edilmiştir. Veri toplama sürecine başlamadan önce araştırmanın yürütülebilmesi için gerekli 

etik kurul onayı alınmıştır (Bkz. Ek A). Ayrıca araştırmada kullanılan ölçeklerin 

uygulanabilmesi için ilgili ölçek sahiplerinden gerekli izinler temin edilmiştir (Bkz. Ek B, 

EK C). Veri toplama sürecinde katılımcılara araştırmanın amacı, gizlilik ilkeleri ve 

gönüllülük esasına dayalı katılım koşulları açıklanmıştır. Daha sonra “Sosyal Bilgiler 

Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlığı Ölçeği” (Kastalmiş ve Sabancı, 2023) ile 

“EYZEK” (Cheng vd., 2023; Türkçe uyarlama bu çalışma kapsamında yapılmıştır) 

uygulanmıştır. Ölçekler çevrim içi form (Google Forms) aracılığıyla 498 katılımcıya 

ulaştırılmış ve ortalama 20 dakika sürede yanıtlanmıştır. Öğretmen adaylarının katılımı ile 

toplanan veriler Microsoft Excel ile süzülerek SPSS programına aktarılmıştır. 

 

Araştırmanın nitel boyutuna ilişkin veriler ise, gönüllü olarak katılmayı kabul eden 37 

öğretmen adayı ile bireysel görüşmeler yoluyla toplanmıştır. Görüşmeler, araştırmacı 

tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 

Görüşmeler yaklaşık 15-20 dakika sürmüş, katılımcıların izinleri doğrultusunda ses kaydı 

alınmış ve kayıtlar daha sonra yazıya dökülmüştür. Görüşme formu, öğretmen adaylarının 

eğitimde yapay zekâya ilişkin algılarını daha derinlemesine incelemek amacıyla hazırlanmış 

olup ölçeklerden elde edilen nicel bulguları destekleyici nitel veriler sağlamıştır. 

 

Araştırma sürecinde verilerin toplanması belirli bir prosedür doğrultusunda 

gerçekleştirilmiştir. Çalışmanın başlangıcında öğretmen adaylarına kişisel bilgi formu, 

teknoloji okuryazarlığı ölçeği, eğitimde yapay zekâya ilişkin algı ölçeği ve araştırmacı 

tarafından geliştirilen başarı testi ön test olarak uygulanmıştır. Bu uygulamaların ardından 

öğretmen adaylarına yönelik olarak iki hafta süreyle yapılandırılmış bir yapay zekâ eğitimi 

verilmiştir. Eğitim süreci, teknoloji okuryazarlığı ve eğitimde yapay zekâ konularını 

kapsayan sunumlar, uygulama temelli etkinlikler ve örnek senaryolarla yürütülmüştür. 

Eğitim sürecinin tamamlanmasının ardından öğretmen adaylarının bilgi düzeylerindeki 

değişimi belirlemek amacıyla aynı başarı testi son test olarak tekrar uygulanmıştır. Söz 

konusu başarı testi EK I’da sunulmuştur. Bu prosedür sayesinde öğretmen adaylarının 

eğitimde yapay zekâya ilişkin bilgi ve farkındalık düzeylerinde meydana gelen değişim ön 

test ve son test sonuçları karşılaştırılarak değerlendirilmiştir. 
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3.5 Veri analizi 

Araştırma kapsamında elde edilen veriler, öncelikle bilgisayar ortamına aktarılarak 

Microsoft Excel paket programı aracılığıyla düzenlenmiştir. Düzenleme sürecinin ardından 

veriler, istatistiksel analizlerin gerçekleştirilmesi amacıyla SPSS (Statistical Package for 

Social Sciences) 24 paket programına aktarılmıştır. Nicel veri analizlerine geçilmeden önce, 

verilerin normallik varsayımını karşılayıp karşılamadığını belirlemek amacıyla çarpıklık 

(skewness) ve basıklık (kurtosis) değerleri incelenmiştir. Yapılan değerlendirmeler 

sonucunda, verilerin normal dağılım gösterdiği ve parametrik analizler için uygun olduğu 

belirlenmiştir. Yapılan analizler sonucunda verilerin normal dağılım gösterdiği sonucuna 

ulaşılmıştır.  

 

Araştırma soruları doğrultusunda veri analizleri gerçekleştirilmiştir. Katılımcılara ait sosyo-

demografik değişkenlere (cinsiyet, sınıf düzeyi, bölüm ve ebeveyn eğitim durumu) ilişkin 

frekans ve yüzde dağılımları hesaplanarak betimleyici analizler yapılmıştır. Öğretmen 

adaylarının teknoloji okuryazarlığı ve eğitimde yapay zekâya ilişkin algı düzeylerini 

belirlemeye yönelik olarak ölçeklerden elde edilen puanların aritmetik ortalama, standart 

sapma, minimum ve maksimum değerleri tablolar halinde sunulmuştur. 

 

Demografik değişkenlere göre teknoloji okuryazarlığı ve eğitimde yapay zekâ algı 

puanlarının farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek amacıyla, iki kategorili değişkenler için 

bağımsız örneklem t-testi, ikiden fazla kategori içeren değişkenler için ise tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) uygulanmıştır. ANOVA varsayımlarından varyans homojenliği Levene’s 

Test ile kontrol edilmiş, anlamlı farklılık tespit edilen durumlarda Tukey HSD post-hoc testi 

kullanılmıştır. Elde edilen anlamlı sonuçların etki düzeylerini belirlemek amacıyla eta kare 

(η²) değerleri hesaplanmış ve Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre yorumlanmıştır. 

 

Yapılandırılmış yapay zekâ eğitiminin öğretmen adaylarının bilgi düzeyleri üzerindeki 

etkisini belirlemek amacıyla, başarı testi ön test ve son test puanları karşılaştırılmış ve ön 

test–son test sonuçları arasındaki farkın anlamlılığı uygun istatistiksel analizlerle 

incelenmiştir. 
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Tablo 3.6: Cohen’in etki büyüklüğü sınıflandırmaları 

İstatistiksel Testler İlgili Etki Büyüklüğü 

Etki Büyüklüğü Değeri 

Küçük Orta Büyük 

Bağımsız Ortalamaların Karşılaştırılması d, ∆, Hedges’nin g istatistiği 0,20 0,50 0,80 

Korelasyon Karşılaştırılması q 0,10 0,30 0,50 

Oranlar Arasındaki Fark Testi Cohen’in g istatistiği 0,05 0,15 0,25 

Korelasyon Analizi r 

r² 

0,10 

0,01 

0,30 

0,09 

0,50 

0,25 

Ki-kare Testi w, φ, V, C 0,10 0,30 0,50 

Varyans Analizi f 

ɳ² 

0,10 

0,01 

0,25 

0,06 

0,40 

0,14 

Çoklu Regresyon Analizi R² 

f² 

0,02 

0,02 

0,13 

0,15 

0,26 

0,35 

 

Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ile eğitimde yapay zekâya ilişkin algıları 

arasındaki ilişkilerin incelenmesinde Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı 

kullanılmıştır. Bu analizler, değişkenler arasındaki ilişkinin yönünü ve gücünü belirlemeye 

yönelik olarak gerçekleştirilmiştir. Araştırmada, teknoloji okuryazarlığının öğretmen 

adaylarının yapay zekâ algılarını yordama gücünü belirlemek için basit doğrusal regresyon 

analizi yapılmıştır. Daha sonra, teknoloji okuryazarlığının alt boyutlarının yapay zekâ algısı 

üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla çoklu doğrusal regresyon analizi uygulanmıştır. 

Bu süreçte regresyon varyansları (doğrusallık, çoklu doğrusal bağlantı, varyans homojenliği, 

aykırı değerler ve bağımsızlık) test edilmiştir. 

 

Araştırmanın nitel boyutunda elde edilen veriler, yarı yapılandırılmış görüşmelerden 

toplanmıştır. Görüşmelerden elde edilen veriler yazılı hale getirilmiş ve içerik analizi 

yöntemiyle çözümlenmiştir. Veriler kodlanarak temalar oluşturulmuş, frekanslarla 

desteklenen tablolar hazırlanmıştır. Katılımcı ifadelerinden doğrudan alıntılara da yer 

verilmiş, bulguların güvenirliği için kodlama sürecinde iki araştırmacı görüş birliği 

sağlanmıştır.  

 

3.6  Ölçeklerin Güvenirlik Bulguları 

3.6.1  Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği 

doğrulayıcı faktör analizi 
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Bu çalışmada kullanılan Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği, orijinal olarak sosyal bilgiler 

öğretmenleri üzerinde geliştirilmiş ve faktör yapısı bu örneklem grubu ile belirlenmiştir. 

Ancak mevcut araştırmada, ölçek eğitim fakültesinde yer alan farklı branşlardan öğretmen 

adaylarına uygulanmıştır. Ölçek geliştirme sürecinde kullanılan örneklem grubundan (sosyal 

bilgiler öğretmenleri) farklı bir örneklem grubu (tüm branşlardan öğretmen adayları) ile 

çalışılması nedeniyle, ölçeğin faktör yapısının yeni örneklem grubunda doğrulanması gerekli 

görülmüştür. Örneklem özelliklerinden bu farklılık, ölçeğin psikometrik özelliklerini 

etkileyebileceğinden DFA yoluyla ölçeğin orijinal faktör yapısının öğretmen adayları 

örnekleminde de geçerli olup olmadığının test edilmesi amaçlanmıştır. Bu doğrultuda, 

teknoloji okuryazarlığı ölçeğinin 4 faktörlü yapısının mevcut örneklem grubu için 

uygunluğu DFA ile incelenmiştir. 

 

Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği’nin doğrulayıcı 

faktör analizi (DFA) sonuçlarına göre elde edilen model uyum değerleri şu şekildedir: χ² = 

1050,34; sd=315; p<,001. Ki-kare serbestlik derecesi oranı (χ²/sd) 3,33 olarak 

hesaplanmıştır. RMSEA değeri 0.071 olarak bulunmuştur. Uyum indeksleri CFI = 0.93, 

NNFI (TLI) = 0,93; NFI = 0,91; IFI = 0,93 ve RFI = 0,90 olarak hesaplanmıştır. Mutlak 

uyum indeksleri ise GFI = 0,92; AGFI = 0,91 ve SRMR = 0,100 olarak belirlenmiştir. 

Modele ilişkin uyum indeksleri ve değerlendirme ölçütleri Tablo 3.7’de sunulmuştur. 

 

Faktör 1 (Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmaya katılım ve süreç yönetimi): Bu faktör 

altında T1_1’den T1_13’e kadar 13 madde yer almaktadır. Faktör yükleri 0,43 ile 0,79 

arasında değişmektedir. En yüksek faktör yükü T1_13 (0,79), en düşük faktör yükü ise 

T1_10 (0,43) maddesinde görülmektedir. 

 

Faktör 2 (Mesleki gelişim ve değişim): Bu faktörde T2_14’ten T2_21’e kadar 8 madde yer 

almaktadır. T2_17 maddesi orijinal ölçekten çıkarıldığı için bu tez çalışmasında da yer 

almamaktadır. Faktör yükleri 0,42 ile 0,74 arasında değişkenlik göstermektedir. En yüksek 

faktör yükü T2_18 maddesinde (0,74), en düşük faktör yükleri ise T2_19 maddesinde (0,42) 

gözlenmiştir. 

 

Faktör 3 (Etik): Bu faktör T3_22’den T3_25’e kadar 4 madde içermektedir. Faktör yükleri 

0,59 ile 0,82 arasındadır. T3_22 maddesi en yüksek faktör yüküne (0,82) sahiptir. 
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Faktör 4 (Tasarım ve öğrenme): Bu faktörde T4_26 ve T4_27 olmak üzere 2 madde yer 

almaktadır. T4_26 maddesinin faktör yükü 0,67; T4_27 maddesinin ise 0,94’tür. 

 

Faktörler arası korelasyon değerleri incelendiğinde: 

• F1-F2 arası korelasyon: 0,58 

• F1-F3 arası korelasyon: 0,45 

• F1-F4 arası korelasyon: 0,31 

• F2-F3 arası korelasyon: 0,55 

• F2-F4 arası korelasyon: 0,33 

• F3-F4 arası korelasyon: 0,49 

 

F1–F2 ve F2–F3 faktörleri arasında pozitif ve orta düzeyde ilişkiler bulunduğu 

görülmektedir (r = ,55-,58). 

 

F1–F3 ve F3–F4 faktörleri arasında pozitif ve düşük-orta düzeyde ilişkiler bulunmaktadır (r 

= ,45-,49). 

 

F1–F4 ve F2–F4 faktörleri arasında ise pozitif ve düşük düzeyde ilişkiler olduğu 

belirlenmiştir (r = ,31-,33). 

 

Sosyal Bilgileri Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği’ne ait doğrulayıcı 

faktör analizi modeli ve faktörler arası ilişkiler Şekil 3.2’de gösterilmektedir. 
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Şekil 3.2: Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği 

doğrulayıcı faktör analizi 
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Tablo 3.7: Doğrulayıcı faktör analizi uyum indekslerinin karşılaştırılması (TO) 

Uyum İndeksi 
Mükemmel Uyum 

Ölçütü 

Kabul Edilebilir Uyum 

Ölçütü 

Araştırma 

Bulgusu 
Değerlendirme 

χ²/sd 0 ≤ χ²/sd ≤ 2 2 < χ²/sd ≤ 5 3,33 Kabul edilebilir uyum 

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ 0,05 0,05 < RMSEA ≤ 0,08 0,071 Kabul edilebilir uyum 

SRMR 0 ≤ SRMR ≤ 0,05 0,05 < SRMR ≤ 0,10 0,10 Kabul edilebilir uyum 

CFI 0,95 ≤ CFI ≤ 1,00 0,90 ≤ CFI < 0,95 0,93 Kabul edilebilir uyum 

NFI 0,95 ≤ NFI ≤ 1,00 0,90 ≤ NFI < 0,95 0,91 Kabul edilebilir uyum 

NNFI (TLI) 0,95 ≤ NNFI ≤ 1,00 0,90 ≤ NNFI < 0,95 0,93 Kabul edilebilir uyum 

RFI 0,95 ≤ RFI ≤ 1,00 0,90 ≤ RFI < 0,95 0,90 Kabul edilebilir uyum 

IFI 0,95 ≤ IFI ≤ 1,00 0,90 ≤ IFI < 0,95 0,93 Kabul edilebilir uyum 

GFI 0,95 ≤ GFI ≤ 1,00 0,90 ≤ GFI < 0,95 0,92 Kabul edilebilir uyum 

AGFI 0,90 ≤ AGFI ≤ 1,00 0,85 ≤ AGFI < 0,90 0,91 Kabul edilebilir uyum 

PGFI 0,95 ≤ PGFI ≤ 1,00 0,50 ≤ PGFI ≤ 1,00 0,77 Kabul edilebilir uyum 

 

Doğrulayıcı faktör analizi (DFA) sonuçları, Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik 

Teknoloji Okuryazarlığı Ölçeği’nin genel olarak kabul edilebilir uyum değerleri 

sergilediğini göstermektedir. 

 

RMSEA değerinin 0.071 olması, Browne ve Cudeck (1993) tarafından önerilen ölçütlere 

göre (RMSEA ≤ 0.08) modelin kabul edilebilir uyum gösterdiğini ortaya koymaktadır. 

SRMR değerinin 0.10 olması ise Hu ve Bentler (1999) tarafından önerilen 0.10 kritik 

değerinin sınırında yer almakla birlikte, model uyumunun kabul edilebilir düzeyde olduğunu 

göstermektedir. 

 

Artan uyum indeksleri incelendiğinde, CFI (0,93), NFI (0,91), NNFI/TLI (0,93), IFI (0,93) 

ve RFI (0,90) değerlerinin tamamının 0,90’ın üzerinde olduğu görülmektedir. Bu bulgular, 

modelin verilerle iyi düzeyde uyum sağladığını göstermektedir. Ayrıca GFI (0,92) ve AGFI 

(0,91) değerlerinin de önerilen eşik değerlerin üzerinde olması, modelin genel uyumunun 

yeterli olduğunu desteklemektedir. PGFI değerinin de 0,77 olarak hesaplanması da modelin 

kabul edilebilir yalınlıkta bir yapıya sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Sonuç olarak, bazı uyum indekslerinde sınır değerlere yakın sonuçlar elde edilmiş olsa da 

genel uyum ölçütleri birlikte değerlendirildiğinde ölçeğin dört faktörlü yapısının 

doğrulandığı ve öğretmen adayları örnekleminde psikometrik açıdan kabul edilebilir bir 

ölçme aracı olduğu söylenebilir. 
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3.6.2  EYZEK ölçeği doğrulayıcı faktör analizi 

Bu çalışmada kullanılan EYZEK, orijinal olarak İngilizce dilinde geliştirilmiş ve faktör 

yapısı İngilizce konuşan örneklem grupları ile belirlenmiştir. Mevcut araştırmada, ölçeğin 

Türkçe formu öğretmen adayları örnekleminde kullanılmıştır. Bir ölçeme aracının farklı 

kültürel ve dilsel bağlamlarda kullanılması, ölçeğin psikometrik özeliklerini 

etkileyebileceğinden, Türkçe uyarlama sürecinin ardından ölçeğin faktör yapısının hedef 

kültürde doğrulanması kritik önem taşımaktadır. Kültürler arası ölçek uyarlama 

çalışmasında, ölçeğin orijinal faktör yapısının hedef kültürde de geçerli olup olmadığının 

test edilmesi metodolojik bir gerekliliktir. Bu doğrultuda, SCAIES ölçeğinin faktör yapısının 

Türk örnekleminde de uygun olup olmadığının belirlenmesi amacıyla DFA 

gerçekleştirilmiştir. Bu analiz, ölçeğin Türkçe formunun orijinal yapısal geçerliğini 

koruduğunun kanıtlanması açısından önemlidir. 

 

EYZEK ölçeğinin DFA sonuçlarına göre elde edilen model uyum değerleri şu şekildedir: χ² 

= 2223,17; df = 597; p < 0,001. RMSEA değeri 0,077 olarak bulunmuştur. Uyum indeksleri 

CFI=0,93; NNFI=0,92; NFI=0,91; IFI=0,93; RFI=0,89 olarak hesaplanmıştır. Mutlak uyum 

indeksleri GFI=0,92; AGFI=0,91; SRMR=0,094 olarak hesaplanmıştır. EYZEK ölçeğine ait 

DFA uyum indeksleri ve bu değerlere ilişkin değerlendirmeler Tablo 3.8’de sunulmuştur. 

 

DFA sonuçlarına göre, ölçek 8 faktörlü yapı göstermektedir: 

• Faktör 1 (F1): AI1_1, AI1_2, AI1_3 maddeleri yer almakta olup faktör yükleri 0,74 

ile 0,85 arasında değişmektedir.  

• Faktör 2 (F2): AI2_7, AI2_8, AI2_10, AI2_11 maddeleri yer almakta olup faktör 

yükleri 0,39 ile 0,84 arasında değişmektedir.  

• Faktör 3 (F3): AI3_13, AI3_14, AI3_15, AI3_16 maddeleri yer almakta olup faktör 

yükleri 0,46 ile 0,62 arasında değişmektedir. 

• Faktör 4 (F4): AI4_19, AI4_20, AI4_21, AI4_22, AI4_23, AI4_24 maddeleri yer 

almakta olup faktör yükleri 0,50 ile 0,72 arasında değişmektedir. 

• Faktör 5 (F5): AI5_25, AI5_26, AI5_27, AI5_30 maddeleri yer almakta olup faktör 

yükleri 0,52 ile 0,69 arasında değişmektedir. 

• Faktör 6 (F6): AI6_32, AI6_34, AI6_35, AI6_36 maddeleri yer almakta olup faktör 

yükleri 0,46 ile 0,66 arasında değişmektedir. 
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• Faktör 7 (F7): AI7_37, AI7_38, AI7_39, AI7_40, AI7_41, AI7_42 maddeleri yer 

almakta olup faktör yükleri 0,58 ile 0,74 arasında değişmektedir. 

• Faktör 8 (F8): AI8_43, AI8_44, AI8_45, AI8_46, AI8_47, AI8_48 maddeleri yer 

almakta olup faktör yükleri 0,53 ile 0,67 arasında değişmektedir. 

 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin sekiz faktörlü yapısı doğrulanmıştır. Faktör 

yükleri incelendiğinde, birinci faktörün (,74–,85) yüksek düzeyde faktör yüklerine sahip 

olduğu ve bu boyutun ölçeğin en güçlü alt boyutu olduğu görülmüştür. İkinci faktörde bir 

madde .39 değer ile düşük düzeyde yük almış olsa da diğer maddelerin .50’nin üzerinde 

değerler göstermesi bu boyutun genel geçerliği açısından yeterli kabul edilmektedir. Üçüncü 

faktörün faktör yükleri ,46 ile ,62 arasında değişmekte olup orta düzeyde kabul edilebilir 

yükler sergilemektedir. Dördüncü, beşinci, altıncı, yedinci ve sekizinci faktörlerin yükleri 

ise ,46 ile ,74 arasında değişmekte ve sosyal bilimler alanındaki geçerlik kriterleri 

çerçevesinde kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Genel olarak, sekiz faktörün 

tamamı ölçeğin kuramsal yapısını desteklemekte ve yapı geçerliğinin sağlandığını 

göstermektedir. EYZEK ölçeğine ilişkin doğrulayıcı faktör analizi modeli ve faktör yapısı 

Şekil 3.3’te gösterilmektedir. 
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Şekil 3.3: Eğitimde Yapay Zekâ Kavramları Ölçeği doğrulayıcı faktör analizi 
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Tablo 3.8: Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum İndekslerinin Karşılaştırılması (AI) 

Uyum İndeksi 
Mükemmel Uyum 

Ölçütü 

Kabul Edilebilir Uyum 

Ölçütü 

Araştırma 

Bulgusu 
Değerlendirme 

χ²/sd 0 ≤ χ²/sd ≤ 2 2 < χ²/sd ≤ 5 3,72 Kabul edilebilir uyum 

RMSEA 0 ≤ RMSEA ≤ 0,05 0,05 < RMSEA ≤ 0,08 0,07 Kabul edilebilir uyum 

SRMR 0 ≤ SRMR ≤ 0,05 0,05 < SRMR ≤ 0,10 0,09 Kabul edilebilir uyum 

CFI 0,95 ≤ CFI ≤ 1,00 0,90 ≤ CFI < 0,95 0,93 Kabul edilebilir uyum 

NFI 0,95 ≤ NFI ≤ 1,00 0,90 ≤ NFI < 0,95 0,91 Kabul edilebilir uyum 

NNFI (TLI) 0,95 ≤ NNFI ≤ 1,00 0,90 ≤ NNFI < 0,95 0,92 Kabul edilebilir uyum 

RFI 0,95 ≤ RFI ≤ 1,00 0,90 ≤ RFI < 0,95 0,89 Kabul edilebilir uyum 

IFI 0,95 ≤ IFI ≤ 1,00 0,90 ≤ IFI < 0,95 0,.93 Kabul edilebilir uyum 

GFI 0,95 ≤ GFI ≤ 1,00 0,90 ≤ GFI < 0,95 0,92 Kabul edilebilir uyum 

AGFI 0,90 ≤ AGFI ≤ 1,00 0,85 ≤ AGFI < 0,90 0,91 Mükemmel uyum 

PGFI 0,95 ≤ PGFI ≤ 1,00 0,50 ≤ PGFI ≤ 1,00 0,78 Kabul edilebilir uyum 

 

DFA sonuçları, EYZEK ölçeğinin Türkçe uyarlamasının genel olarak kabul edilebilir uyum 

değerleri sergilediğinin göstermektedir. CFI (0,93), NNFI (0,92), NFI (0,91) ve IFI (0,93) 

değerleri 0,90'ın üzerinde olması, modelin iyi uyum gösterdiğine işaret etmektedir. RMSEA 

değerinin 0,077 olması, Browne ve Cudeck (1993) kriterlerine göre kabul edilebilir uyum 

düzeyindedir (RMSEA ≤ 0.08). 

 

GFI (0,92) ve AGFI (0,91) değerleri de 0,90'ın üzerinde olması, modelin iyi uyuma sahip 

olduğunu desteklemektedir. SRMR değerinin 0,094 olması, Hu ve Bentler (1999) tarafından 

önerilen 0,10 kritik değerinin altında olması nedeniyle kabul edilebilir düzeydedir. 

 

Bazı maddelerin düşük faktör yüklerine sahip olması (AI2_7: 0,39; AI3_13: 0,46; AI6_32: 

0,46) dikkat çekici olmakla birlikte, genel model uyumu bu maddelerin ölçekte 

kalabileceğini göstermektedir. Sonuç olarak, EYZEK ölçeğinin 8 faktörlü yapısının Türk 

örnekleminde doğrulandığı ve ölçeğin Türkçe uyarlamasının psikometrik açıdan uygun 

olduğu söylenebilir. 
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4.  BULGULAR 

Bu bölümde, araştırma kapsamında toplanan veriler üzerinde gerçekleştirilen istatistiksel 

çözümlemeler sonucu elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Ölçek uygulamalarına ilişkin veri 

setinde herhangi bir kayıp veriye rastlanmamıştır. Ancak yapılandırılmış yapay zekâ eğitimi 

kapsamında uygulanan başarı testinde ön test ve son test uygulamalarına eksiksiz katılım 

sağlanamaması nedeniyle kayıp veriler oluşmuştur. Bu nedenle başarı testine ilişkin 

analizler her iki uygulamaya da katılan 50 öğretmen adayına ait veriler üzerinden 

gerçekleştirilmiştir.  

 

Öncelikle öğretmen adaylarına ait demografik bilgilere yer verilmiştir. Ardından çalışmada 

kullanılan “EYZEK” ile “Öğretmenlere Yönelik Teknoloji Okuryazarlığı Ölçeği”ne ilişkin 

tanımlayıcı istatistiksel bulgular sunulmuştur. Demografik değişkenlere göre öğretmen 

adaylarının her iki ölçekten elde ettikleri puanların anlamlı farklılık gösterip göstermediği 

incelenmiştir. Gönüllü olarak katılım sağlayan öğretmen adaylarıyla yapılan yüz yüze 

görüşmelerden elde edilen nitel verilere yer verilmiştir. Son olarak, teknoloji okuryazarlığı 

ve eğitimde yapay zekâ uygulamaları eğitimine katılan öğretmen adaylarına uygulanan 

başarı testine ilişkin bulgulara yer verilmiştir. 

 

4.1  Öğretmen Adaylarının Teknoloji Okuryazarlık Düzeylerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın temel amaçlarından biri, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığına 

ilişkin yeterlik düzeylerinin ve bu yeterliklerin ölçeğin alt boyutları olan yeni nesil eğitim 

teknolojilerini kullanmaya katılım ve süreç yönetimi, mesleki gelişim ve değişim, etik ile 

tasarım ve öğrenme boyutlarındaki dağılımlarının belirlenmesidir. Bu doğrultuda, sosyal 

bilgiler öğretmenlerine yönelik geliştirilen Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği’nin doğrulayıcı 

faktör analizi tamamlandıktan sonra, ölçek eğitim fakültesine bağlı çeşitli öğretmenlik 

programlarında öğrenim gören öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Öğretmen adaylarının 

genel teknoloji okuryazarlık yeterlik düzeylerinin yanı sıra her bir alt boyuta ilişkin ortalama 

puanları hesaplanmış ve bu puanlara ilişkin ortalama, standart sapma ve serbestlik 

derecelerini içeren betimsel istatistiksel bulgular Tablo 4.9’da sunulmuştur. 
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Tablo 4.9: Teknoloji Okuryazarlık Ölçeğinin alt boyutlarına ait puan dağılımı 

Teknoloji Standartlarına Ait Alt Boyutlar X̄ SS sd 

Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve 

Süreç Yönetimi 
4,13 0,36 458 

Mesleki Gelişim ve Değişim 3,77 0,42 458 

Etik 4,00 0,50 458 

Tasarım ve Öğrenme 3,65 0,70 458 

Genel Toplam 3,96 0,32 458 

 

Tablo 4.9’da öğrenmen adaylarının teknoloji okuryazarlığına yönelik yetkinliklerini 

belirlemek amacıyla uygulanan ölçekten elde edilen puanların ortalaması Yeni Nesil Eğitim 

Teknolojilerini Kullanma ve Süreç Yönetimi alt boyutunda X̄=4,13 olarak hesaplanmıştır. 

Bu boyutta öğretmen adaylarının teknoloji kullanımına yüksek düzeyde katılım sağladıkları 

görülmektedir. Mesleki Gelişim ve Değişim boyutuna ilişkin ortalama puan X̄ = 3,77, Etik 

boyutuna ilişkin ortalama X̄ = 4,00 ve Tasarım ve Öğrenme boyutuna ilişkin ortalama ise X̄ 

= 3,65 olarak belirlenmiştir. Bu bulgular, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığına 

ilişkin genel tutumlarının olumlu düzeyde olduğunu göstermektedir. Özellikle etik duyarlılık 

düzeylerinin görece daha yüksek olduğu buna karşın tasarım ve öğrenme süreçlerinde 

teknoloji kullanımında daha gelişime açık oldukları anlaşılmaktadır. Her bir alt boyuta ait 

puanların dağılımı Tablo 4.10’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.90: Teknoloji Okuryazarlık Ölçeğinin alt boyutlarına ait puanların dağılımı 

Teknoloji 

Standartlarına Ait Alt 

Boyutlar  

Kesinlikle 

Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Kesinlikle 

Katılıyorum X̄ SS 

Yeni Nesil Eğitim 

Teknolojilerini 

Kullanma ve Süreç 

Yönetimi 

f 

% 

1 

0,01 

65 

1,08 

666 

11,16 

3636 

60,93 

1599 

26,79 
4,13 0,36 

Mesleki Gelişim ve 

Değişim 

f 

% 

40 

1,08 

249 

6,78 

904 

24,61 

1807 

49,21 

672 

18,30 
3,77 0,42 

Etik 
f 

% 

2 

0,10 

47 

2,55 

287 

15,63 

1122 

61,11 

378 

20,58 
4,00 0,50 

Tasarım ve Öğrenme 
f  

% 

11 

1,19 

63 

6,86 

270 

29.,41 

468 

50,98 

106 

11,54 
3,65 0,70 

Genel Toplam 
f  

% 

54 

0,43 

424 

3,42 

2127 

17,16 

7033 

56,74 

2755 

22,23 
3,96 0,32 
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Tablo 4.10’a göre, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeyleri genel olarak 

yüksek olup, en yüksek ortalama “Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve Süreç 

Yönetimi”, en düşük ise “Tasarım ve Öğrenme” alt boyutunda gözlemlenmiştir. 

 

4.1.1  Yeni nesil teknoloji kullanma ve süreç yönetimi 

Teknoloji Okuryazarlık Ölçeğinden elde edilen alt boyutların puan dağılımını gösteren 

Tablo 4.10 incelendiğinde Yeni Nesil Teknoloji Kullanma ve Süreç Yönetimi alt boyutunun 

ortalaması (X̄=4,13) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri 

yanıtlar incelendiğinde öğrenmen adaylarının %0,01’inin “kesinlikle katılmıyorum”, 

%1,08’inin “katılmıyorum”, %11,16’sının “kararsızım”, %60,93’ünün “katılıyorum”, 

%26,79’unun “kesinlikle katılıyorum” seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım 

doğrultusunda öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun bu alt boyutta olumlu görüş 

bildirdiği ve yeni nesil eğitim teknolojilerini derslerinde kullanmaya istekli oldukları 

söylenebilir. Yeni Nesil Teknoloji Kullanma ve Süreç Yönetimi boyutuna ait puan dağılımı 

Tablo 4.11’de görülmektedir. 
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Tablo 4.11: Yeni Nesil Teknoloji Kullanma ve Süreç Yönetimi alt boyutuna ait puan 

dağılımı 

Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve 

Süreç Yönetimi Alt Boyutunu Oluşturan 

Maddeler  K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
ıs

m
en

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

X̄ SS p< 

Yeni nesil eğitim teknolojileri kullanılarak 

yapılan öğretimin daha ilgi çekici olduğunu 

düşünürüm. 

f 0 3 23 288 145 4,25 0,57 ,001 

% 0 0,7 5,0 62,7 31,6  
  

Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın 

öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerini 

geliştirdiğini düşünürüm. 

f 0 10 58 269 122 4,10 0,69 ,001 

% 0 2,2 12,6 58,6 26,6  
  

Yeni nesil eğitim teknolojilerinin öğrenmeyi 

hızlandırdığını düşünürüm. 

f 0 4 66 260 129 4,12 0,67 ,001 

% 0 0,9 14,4 56,6 28,1    

Öğretim sürecinde yeni nesil eğitim 

teknolojilerini kullanmak hoşuma gider. 

f 0 2 27 295 135 4,23 0,56 ,001 

% 0 0,4 5,9 64,3 29,4    

Yeni nesil eğitim teknolojilerini öğrencilerin 

derse yönelik motivasyonlarını arttıracak şekilde 

kullanabilirim. 

f 0 3 62 286 108 4,09 0,62 ,001 

% 0 0,7 13,5 62,3 23,5  
  

Öğrenmenin kalıcılığını arttırmak için yeni nesil 

eğitim teknolojilerini etkili bir şekilde 

kullanabilirim. 

f 0 4 89 294 72 3,95 0,62 ,001 

% 0 0,9 19,4 64,1 15,7    

Derste yeni nesil eğitim teknolojilerini etkili bir 

şekilde kullanarak öğrencilerin derse aktif 

katılımını sağlayabilirim. 

f 0 5 71 314 59 3,97 0,59 ,001 

% 0 1,1 15,5 68,4 15,0  
  

Okulumda yeni nesil eğitim teknolojilerinin 

kullanıldığını görmek beni mutlu eder. 

f 0 0 19 255 185 4,36 0,56 ,001 

% 0 0 4,1 55,6 40,3    

Yeni nesil eğitim teknolojilerinin disiplinlerarası 

bir bakış açısı geliştirmede kolaylık sağladığını 

düşünürüm. 

f 0 7 67 267 118 4,08 0,68 ,001 

% 0 1,5 14,6 58,2 25,7  
  

Bilgisayar kullanmaktan hoşlanırım. 
f 1 18 78 227 135 4,04 0,80 ,001 

% 0,2 3,9 17,0 49,5 29,4    

Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın 

büyük kolaylıklar sağladığını düşünürüm. 

f 0 2 18 271 168 4,32 0,57 ,001 

% 0 0,4 3,9 59,0 36,6    

Eğitim teknolojilerinden yararlanarak 

hazırladığım içerikleri kullanmada öğrencilere 

rehberlik etmek hoşuma gider. 

f 0 3 42 303 111 4,14 0,58 ,001 

% 0 0,7 9,2 66,0 24,2 
   

Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın 

süreçteki etkinliğimi ve verimliliğimi artırdığını 

düşünürüm. 

f 0 4 46 307 102 4,10 0,59 ,001 

% 0 0,9 10,0 66,9 22,2 
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Katılımcıların Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve Süreç Yönetimi alt boyutuna 

verdikleri yanıtların dağılımını gösteren Tablo 4.11 incelendiğinde adayların bu boyutta 

genel olarak yüksek düzeyde teknoloji okuryazarlığına sahip oldukları görülmektedir. Bu alt 

boyut öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretim süreçlerine katılım düzeyleri ile 

teknolojiyi pedagojik amaçlarla kullanma eğilimlerini ölçmeyi amaçlamaktadır. 

 

En yüksek ortalama X̄=4,36 ile “Okulumda yeni nesil eğitim teknolojilerinin kullanıldığını 

görmek beni mutlu eder.” maddesine ait olup bu durum öğretmen adaylarının okullarda 

teknolojik donanım ve dijital uygulamaların kullanımını önemli ve motive edici bulduklarını 

göstermektedir. Bunu X̄=4,32 ortalama ile “Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın 

büyük kolaylıklar sağladığını düşünürüm.” maddesi takip etmektedir. Bu iki maddeye 

verilen yüksek puanlar, öğretmen adaylarının teknolojiyi yalnızca pedagojik değil, aynı 

zamanda kullanım kolaylığı sağlayan bir araç olarak değerlendirdiklerini ortaya 

koymaktadır. 

 

Ortalama puanı en düşük olan madde X̄=3,95 ile “Öğrenmenin kalıcılığını arttırmak için 

yeni nesil eğitim teknolojilerini etkili bir şekilde kullanabilirim.” maddesi olmuştur.  

 

Verilerin frekans dağılımı incelendiğinde tüm maddelerde “katılıyorum” ve “kesinlikle 

katılıyorum” yanıtlarının baskın olduğu, “kesinlikle katılmıyorum” ve “katılmıyorum” 

yanıtlarının ise yok denecek kadar az olduğu görülmektedir.  Örneğin, “Yeni nesil eğitim 

teknolojileri kullanılarak yapılan öğretimin daha ilgi çekici olduğunu düşünürüm.” 

maddesine %94,3 oranında katılımcı olumlu yönde görüş bildirmiştir. Benzer şekilde 

“Eğitim teknolojilerinden yararlanarak hazırladığım içerikleri kullanmada öğrencilere 

rehberlik etmek hoşuma gider.” maddesine de %90,2 oranında olumlu yanıt verilmiştir. 

 

Bu sonuçlar, öğretmen adaylarının yeni nesil eğitim teknolojilerine yönelik genel 

tutumlarının oldukça olumlu olduğunu ve teknolojiyi sadece araç değil aynı zamanda 

pedagojik süreçlerde aktif olarak kullanabileceklerini göstermektedir. 

 

4.1.2  Mesleki gelişim ve değişim 

Teknoloji Okuryazarlık Ölçeğinden elde edilen alt boyutların puan dağılımını gösteren 

Tablo 4.10 incelendiğinde Mesleki Gelişim ve Değişim alt boyutunun ortalaması (X̄=3,77) 
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olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar 

incelendiğinde, öğretmen adaylarının %1,08’inin “kesinlikle katılmıyorum”, %6,78’inin 

“katılmıyorum”, %24,61’inin “kararsızım”, %49,21’inin “katılıyorum”, %18,30’unun 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda 

öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun teknoloji ile ilgili gelişmeleri takip etmeye, yeni 

nesil eğitim teknolojilerini araştırmaya ve bu alanda mesleki bilgi edinmeye istekli oldukları 

söylenebilir. Mesleki Gelişim ve Değişim boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.12’de 

görülmektedir. 

 

Tablo 4.102: Mesleki Gelişim ve Değişim alt boyutuna ait puan dağılımı 

Mesleki Gelişim ve Değişim Alt Boyutunu 

Oluşturan Maddeler  K
es

in
li

k
le

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o
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m

 

K
ıs

m
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K
at

ıl
ıy

o
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m
 

K
at

ıl
ıy

o
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m
 

K
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k
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K
at

ıl
ıy

o
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m
 

X̄ SS p< 

İnsanlarla teknolojideki yeni gelişmeleri 

konuşmaktan hoşlanırım. 

f 3 28 148 223 57 3,66 0,80 ,001 

% 0,7 6,1 32,2 48,6 1,4    

Yeni nesil eğitim teknolojilerini araştırmak 

hoşuma gider. 

f 2 43 147 223 44 3,58 0,81 ,001 

% 0,4 9,4 32,0 48,6 9,6    

Eğitim teknolojileriyle ilgili kitapları okumaktan 

zevk alırım. 

f 31 131 148 131 18 2,94 1,00 ,001 

% 6,8 28,5 32,2 28,5 3,9    

Teknolojinin yaşam için çok gerekli bir ihtiyaç 

olduğunu düşünürüm. 

f 0 4 46 234 175 4,26 0,67 ,001 

% 0 0,9 10,0 51,0 38,1    

Yeni geliştirilen teknolojilerin insanlara büyük 

kolaylıklar sağladığını düşünürüm. 

f 0 0 29 258 172 4,31 0,58 ,001 

% 0 0 6,3 56,2 37,5    

Teknoloji ve toplum arasındaki ilişkiyi 

anlatabilirim. 

f 0 13 136 259 51 3,76 0,68 ,001 

% 0 2,8 29,6 56,4 11,1    

Teknolojinin toplumu modernleştirdiğini 

düşünürüm. 

f 1 13 93 255 97 3,95 0,74 ,001 

% 0,2 2,8 20,3 55,6 21.1    

Toplumsal sorunlara teknoloji sayesinde 

kolaylıkla çözüm üretebilirim. 

f 3 17 157 224 58 3,70 0,76 ,001 

% 0,7 3,7 34,2 48,8 12,6    

 

Katılımcıların Mesleki Gelişim ve Değişim alt boyutuna verdikleri yanıtların dağılımını 

gösteren Tablo 4.12 incelendiğinde öğretmen adaylarının bu boyutta orta-yüksek düzeyde 

teknoloji okuryazarlığı sergiledikleri görülmektedir. Bu alt boyut öğretmen adaylarının 

teknolojik gelişmeleri takip etme, yeni nesil teknolojileri konusunda merak ve öğrenme 



91 

motivasyonu taşıma, teknolojinin toplumsal etkilerine dair farkındalık düzeylerini ölçmeyi 

amaçlamaktadır.  

 

En yüksek ortalama X̄=4,31 ile “Yeni geliştirilen teknolojilerin insanlara büyük kolaylıklar 

sağladığını düşünürüm.” maddesine ait olup bu bulgu öğretmen adaylarının teknolojinin 

pratik yaşamdaki kolaylaştırıcı rolüne ilişkin güçlü bir farkındalığa sahip olduklarını 

göstermektedir. Bunu X̄=”4,26” ortalama ile “Teknolojinin yaşam için çok gerekli bir 

ihtiyaç olduğunu düşünürüm.” maddesi izlemektedir. Her iki maddenin yüksek puan alması 

katılımcıların teknolojiyi yaşamın önemli bir parçası olarak gördüklerini ve mesleki 

gelişimlerinin teknolojiyle bütünleşmiş bir şekilde ilerlemesi gerektiğine inandıklarını 

ortaya koymaktadır. 

 

Ortalama puanı en düşük olan madde ise X̄=2,94 ile “Eğitim teknolojileriyle ilgili kitapları 

okumaktan zevk alırım.” olmuştur. Bu durum öğretmen adaylarının teknolojiyle ilgilenme 

motivasyonlarının daha çok uygulamaya dönük olduğu ancak kuramsal okumalar ve 

akademik içeriklere yönelik ilgilerinin daha düşük düzeyde kaldığını göstermektedir. 

 

Frekans dağılımı incelendiğinde maddelerin büyük çoğunluğunda “katılıyorum” ve 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneklerinin yoğunlaştığı görülmektedir. Örneğin, “Teknoloji ve 

toplum arasındaki ilişkiyi anlatabilirim.” maddesine katılımcıların %67,5’i olumlu yanıt 

vermiştir. Benzer şekilde, “Toplumsal sorunlara teknoloji sayesinde kolaylıkla çözüm 

üretebilirim.” maddesine %61,4 oranında katılım sağlamıştır. Buna karşın, “Eğitim 

teknolojileriyle ilgili kitapları okumaktan zevk alırım.” maddesinde %35,3 oranında 

katılımcı olumsuz görüş bildirmiştir. 

 

Bu veriler genel olarak değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının teknolojik gelişmeleri 

takip etmeye, bu gelişmeler üzerine düşünmeye ve teknolojiyi mesleki yaşamlarıyla 

ilişkilendirmeye yönelik olumlu bir eğilim sergiledikleri söylenebilir. Bununla birlikte, 

teorik bilgi edinimine yönelik tutumlarının bazı maddelerde görece daha düşük düzeyde 

olduğu dikkate alındığında mesleki gelişim süreçlerinde uygulamaya dayalı beceriler ile 

kuramsal bilgi birikimini dengeli biçimde destekleyen içeriklere ihtiyaç olduğunu 

göstermektedir. 
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4.1.3  Etik 

Teknoloji Okuryazarlık Ölçeğinden elde edilen alt boyutların puan dağılımını gösteren 

Tablo 4.10 incelendiğinde Etik alt boyutunun ortalaması (X̄=4,00) olarak hesaplanmıştır. Bu 

alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde, öğretmen adaylarının 

%0,10’unun “kesinlikle katılmıyorum”, %2,55’inin “katılmıyorum”, %15,63’ünün 

“kararsızım”, %61,11’inin “katılıyorum”, %20,58’inin “kesinlikle katılıyorum” seçeneğini 

işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda öğretmen adaylarının büyük 

çoğunluğunun bu alt boyutta olumlu görüş bildirdiği ve eğitimde dijital içerikleri kullanırken 

etik sorumlulukların farkında oldukları, güvenlik önlemleri konusunda bilinçli davrandıkları 

ve öğrenci gizliliğini gözetmeye özen gösterdikleri söylenebilir. Alt boyutta yer alan 

maddeler göz önünde bulundurulduğunda öğretmen adaylarının yalnızca teknolojik araçları 

kullanmakla kalmayıp bu kullanımı amaç, güvenlik ve gizlilik gibi etik ilkeler çerçevesinde 

değerlendirme eğiliminde oldukları görülmektedir. 

 

Tablo 4.13: Etik alt boyutuna ait puan dağılımı 

Etik Alt Boyutunu Oluşturan Maddeler  K
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X̄ SS p< 

Eğitimde kullandığım dijital içerikleri 

amaçlarının farkında olarak kullanırım. 

f 0 3 52 318 86 4,06 0,57 ,001 

% 0 0,7 11,3 69,3 18,7    

Eğitim teknolojilerinden faydalanırken 

internetten gelebilecek güvenlik saldırılarına 

karşı önlem alırım. 

f 2 25 116 246 70 3,78 0,78 ,001 

% 0,4 5,4 25,3 53,6 15,3    

Eğitim teknolojilerinin güvenilirliğini tespit 

ettikten sonra derslerimde kullanırım. 

f 0 10 67 291 91 4,01 0,66 ,001 

% 0 2,2 14,6 63,4 19,8    

Öğrencilere ait verilerin gizliliğinin korunması 

için onlara rehberlik ederim. 

f 0 9 52 267 131 4,13 0,68 ,001 

% 0 2,0 11,3 58,2 28,5    

 

Katılımcıların Etik alt boyutuna verdikleri yanıtların dağılımını gösteren Tablo 4.13 

incelendiğinde öğretmen adaylarının bu boyutta genel olarak yüksek düzeyde etik 

farkındalık ve sorumluluk bilincine sahip oldukları görülmektedir. Bu alt boyut öğretmen 

adaylarının dijital içerikleri kullanırken etik ilkelere uyma düzeylerini, güvenlik ve gizlilik 

konularına ilişkin farkındalıklarını ve bu doğrultuda öğrencilere rehberlik etme yeterliklerini 

ölçmeyi amaçlamaktadır. 
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En yüksek ortalama X̄=4,13 ile “Öğrencilere ait verilerin gizliliğinin korunması için onlara 

rehberlik ederim.” maddesine ait olup bu durum öğretmen adaylarının öğrenci verilerinin 

güvenliği konusuna önem verdiklerini ve bu konuda bilinçli bir tutum sergilediklerini 

göstermektedir. Bunu X̄=4,06 ortalama ile “Eğitimde kullandığım dijital içerikleri 

amaçlarının farkında olarak kullanırım.” maddesi izlemektedir. Bu iki maddenin yüksek 

puan alması öğretmen adaylarının dijital araçları sadece teknik düzeyde değil aynı zamanda 

amaç, etik uygunluk ve sorumluluk bilinci ile kullandıklarını ortaya koymaktadır. 

Ortalama puanı en düşük olan madde X̄=3,78 ile “Eğitim teknolojilerinden faydalanırken 

internetten gelebilecek güvenlik saldırılarına karşı önlem alırım.” olmuştur. Bu durum, 

katılımcıların siber güvenlik konularına dair bilgi veya farkındalık düzeylerinin diğer etik 

alanlara göre bir miktar daha sınırlı olabileceğini düşündürmektedir. 

 

Frekans dağılımları incelendiğinde, tüm maddelerde “katılıyorum” ve “kesinlikle 

katılıyorum” yanıtlarının baskın olduğu, “kesinlikle katılmıyorum” ve “katılmıyorum” 

yanıtlarının ise oldukça düşük oranlarda kaldığı gözlemlenmiştir. Örneğin, “Eğitimde 

kullandığım dijital içerikleri amaçlarının farkında olarak kullanırım.” maddesine 

katılımcıların %88’i olumlu yönde yanıt vermiştir. Benzer şekilde “Eğitim teknolojilerinin 

güvenilirliğini tespit ettikten sonra derslerimde kullanırım.” maddesine verilen olumlu yanıt 

oranı %83,2’dir. 

 

Bu veriler öğretmen adaylarının dijital ortamda karşılaşabilecekleri etik durumlara karşı 

farkında, duyarlı ve sorumlu bireyler olma yönünde önemli bir bilinç geliştirdiklerini 

göstermektedir. 

 

4.1.4  Tasarım ve öğrenme 

Teknoloji Okuryazarlık Ölçeğinden elde edilen alt boyutların puan dağılımını gösteren 

Tablo 4.10 incelendiğinde Tasarım ve Öğrenme alt boyutunun ortalaması (X̄=3,65) olarak 

hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde, 

öğretmen adaylarının %1.19’unun “kesinlikle katılmıyorum”, %6,86’sının “katılmıyorum”, 

%29,41’inin “kararsızım”, %50,98’inin “katılıyorum”, %11,54’ünün “kesinlikle 

katılıyorum” seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda öğretmen 

adaylarının önemli bir bölümünün bu alt boyutta olumlu görüş bildirdiği ve dijital içerik 

üretimi konusunda belirli düzeyde özgüven geliştirdikleri söylenebilir. 
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Alt boyutta yer alan maddeler, öğretmen adaylarının ders kazanımlarına uygun blog ve dijital 

içerik tasarımı yapma yeterliklerini değerlendirmektedir. Ortalama puanın diğer alt 

boyutlara kıyasla bir miktar daha düşük olması adayların teknolojiyi kullanma eğilimlerinin 

yüksek olmasına rağmen, etkin içerik üretimi becerisi açısından daha fazla destek ve 

uygulama fırsatına ihtiyaç duyduklarını düşündürmektedir. Tasarım ve Öğrenme boyutuna 

ait puanların dağılımı Tablo 4.14’te görülmektedir. 

 

Tablo 4.14: Tasarım ve Öğrenme alt boyutuna ait puan dağılımı 

Tasarım ve Öğrenme Alt Boyutunu Oluşturan 

Maddeler  K
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X̄ SS p< 

Dersin kazanımlarına uygun bloglar (Wordpress 

vb.) hazırlayabilirim. 

f 8 42 166 206 37 3,48 0,84 ,001 

% 1,7 9,2 36,2 44,9 8,1    

Kazanımlara uygun olarak sunabileceğim dijital 

içerikler hazırlayabilirim. 

f 3 21 104 262 69 3,81 0,76 ,001 

% 0,7 4,6 22,7 57,1 15,0    

 

Katılımcıların Tasarım ve Öğrenme alt boyutuna verdikleri yanıtların dağılımını gösteren 

Tablo 4.14 incelendiğinde öğretmen adaylarının bu boyutta orta düzeyde teknoloji 

okuryazarlığına sahip oldukları görülmektedir. Bu alt boyut öğretmen adaylarının eğitim 

sürecinde teknoloji destekli içerik üretme becerilerini ve öğretim kazanımlarına uygun dijital 

materyaller tasarlama yeterliklerini değerlendirmeyi amaçlamaktadır. 

 

En yüksek ortalama X̄=3,81 ile “Kazanımlara uygun olarak sunabileceğim dijital içerikler 

hazırlayabilirim.” maddesine ait olup bu sonuç öğretmen adaylarının dijital içerik geliştirme 

konusunda belirli bir düzeyde özgüvene sahip olduklarını göstermektedir. Buna karşılık 

X̄=3,48 ortalamaya sahip olan “Dersin kazanımlarına uygun bloglar (Wordpress vb.) 

hazırlayabilirim.” maddesi en düşük puanı almış ve öğretmen adaylarının özellikle blog 

tabanlı içerik üretimi konusunda kendilerini daha az yeterli gördüklerine işaret etmiştir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının teknoloji destekli içerik tasarlama 

konusunda istekli oldukları ancak uygulama becerilerini geliştirmeye yönelik daha fazla 

destek ve deneyime ihtiyaç duydukları söylenebilir.  
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4.2  Öğretmen Adaylarının Eğitimde Yapay Zekâ Algılarına İlişkin Bulgular 

Araştırmanın temel amaçlarından biri, öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya ilişkin 

algı düzeylerinin belirlenmesi ve bu algıların ölçeğin alt boyutları olan akıllı özel ders 

sistemi, öğrencilerin notlandırılması ve değerlendirilmesi, öğrenci devamlılığı, eğitimde 

hassasiyet analizi, öneri sistemleri, sınıf izleme ve görsel analiz, kişiselleştirilmiş öğrenme 

ve öğrencilerin performans tahmini boyutları çerçevesinde nasıl bir dağılım gösterdiğinin 

incelenmesidir. Bu doğrultuda, SCAIES adlı ölçek Türkçeye uyarlanmış ve DFA ile yapısal 

geçerlik doğrulanmıştır. Ölçeğin nihai formu eğitim fakültesinde öğrenim gören farklı 

branşlardaki öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Elde edilen veriler doğrultusunda öğretmen 

adaylarının genel yapay zekâ algı düzeylerinin yanı sıra her bir alt boyuta ilişkin ortalama 

puanları hesaplanmış; bu puanlara ilişkin ortalama, standart sapma ve serbestlik derecelerini 

içeren betimsel istatistiksel bulgular Tablo 4.15’te sunulmuştur. 

 

Tablo 4.15: EYZEK Ölçeğinin alt boyutlarına ait puan dağılımı 

Öğretmen Adaylarının Eğitimde Yapay Zekâ 

Kavramlarına Ait Alt Boyutlar X̄ SS sd 

Akıllı Özel Ders Sistemi 3,95 0,51 458 

Öğrencilerin Notlandırılması ve Değerlendirilmesi 3,05 0,68 458 

Öğrenci Devamlılığı 3,36 0,47 458 

Eğitimde Hassasiyet Analizi 3,16 0,47 458 

Öneri Sistemleri 3,42 0,41 458 

Sınıf İzleme ve Görsel Analiz 2,53 0,62 458 

Kişiselleştirilmiş Öğrenme 3,21 0,40 458 

Öğrencilerin Performans Tahmini 2,84 0,41 458 

Genel Toplam 3,15 0,23 458 

 

Tablo 4.15’te öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya ilişkin algı düzeylerini 

belirlemek amacıyla uygulanan ölçekten elde edilen puanların ortalamaları sunulmuştur. 

Ölçeğin genel ortalaması X̄=3,15 olup öğretmen adaylarının yapay zekâ teknolojilerine 

ilişkin tutumlarının orta düzeyde olduğu görülmektedir. Alt boyutlar incelendiğinde en 

yüksek ortalama X̄=3,95 ile Akıllı Özel Ders Sistemi boyutunda, en düşük ortalama ise puan 

X̄=2,53 ile Sınıf İzleme ve Görsel Analiz boyutunda elde edilmiştir. Diğer alt boyutlara 

ilişkin ortalama puanlar Öğrencilerin Notlandırılması ve Değerlendirilmesi için X̄=3,05, 

Öğrenci Devamlılığı için X̄=3,36, Eğitimde Hassasiyet Analizi için X̄=3,16, Öneri 

Sistemleri için X̄ = 3,42, Kişiselleştirilmiş Öğrenme için X̄=3,21, ve Öğrencilerin 
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Performans Tahmini için X̄=2,84 olarak hesaplanmıştır. Her bir alt boyuta ait puanların 

dağılımı Tablo 4.16’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.16: EYZEK Ölçeğinin alt boyutlarına ait puan dağılımı 

Öğretmen 

Adaylarının Eğitimde 

Yapay Zekâ 

Kavramlarına Ait Alt 
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X̄ SS 

Akıllı Özel Ders 

Sistemi 

f 

% 

0 

0 

24 

1,74 

244 

17,71 

891 

64,70 

218 

15,83 
3,95 0,51 

Öğrencilerin 

Notlandırılması ve 

Değerlendirilmesi 

f 

% 

135 

7,35 

412 

22,44 

637 

34,69 

534 

29,08 

118 

6.42 
3,05 0,68 

Öğrenci Devamlılığı 
f 

% 

74 

4.,03 

304 

16,55 

492 

26,79 

817 

44,49 

149 

8,11 
3,36 0,47 

Eğitimde Hassasiyet 

Analizi 

f 

% 

125 

4,53 

553 

20,07 

974 

35,36 

960 

34,85 

142 

5,15 
3,16 0,47 

Öneri Sistemleri 
f 

% 

76 

4,13 

241 

13,12 

523 

28,48 

827 

45,04 

169 

9,20 
3,42 0,41 

Sınıf İzleme ve 

Görsel Analiz 

f 

% 

272 

14,81 

679 

36,98 

574 

31,26 

247 

13,45 

64 

3,48 
2,53 0,62 

Kişiselleştirilmiş 

Öğrenme 

f 

% 

127 

4,61 

525 

19,06 

931 

33,80 

976 

35,43 

195 

7,08 
3,21 0,40 

Öğrencilerin 

Performans Tahmini 

f 

% 

220 

7,98 

764 

27,74 

1141 

41,43 

500 

18,15 

129 

4,68 
2,84 0,41 

Genel Toplam 
f 

% 

1029 

6,05 

3502 

20,62 

5516 

32,47 

5752 

33,86 

1184 

6,97 
3,15 0,23 

 

4.2.1  Akıllı özel ders sistemleri 

Tablo 4.16 incelendiğinde, EYZEK ölçeğinden elde edilen puanların Akıllı Özel Ders 

Sistemi alt boyutuna ait ortalaması (X̄ = 3,95) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen 

adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde, katılımcıların %0’ının “kesinlikle 

katılmıyorum”, %1,74’ünün “katılmıyorum”, %17,71’inin “ne katılıyorum ne 

katılmıyorum”, %64,70’inin “katılıyorum” ve %15,83’ünün “kesinlikle katılıyorum” 

seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda, öğretmen adaylarının 

büyük çoğunluğunun bu alt boyutta olumlu görüş bildirdiği ve yapay zekâ destekli 

bireyselleştirilmiş özel ders sistemlerine yönelik farkındalık ve kabul düzeylerinin yüksek 

olduğu söylenebilir. Akıllı Özel Ders Sistemi boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.17’de 

görülmektedir. 
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Tablo 4.11: Akıllı Özel Ders Sistemi alt boyutuna ait puan dağılımı 

Akıllı Özel Ders Sistemi Alt Boyutunu 
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X̄ SS p< 

Özel derslerde kullanılan yapay zekâ, öğrenme 

durumumun gerçek zamanlı teşhisini sağlamak 

için kullanışlıdır. 

f 0 14 97 283 65 3,87 0,68 ,001 

% 0 3,1 21,1 61,7 14,2    

Öğretimde yapay zekâ, benim öğrenme 

durumuma göre öğrenme görevleri seçmek için 

kullanışlıdır. 

f 0 5 71 317 66 3,97 0,58 ,001 

% 0 1,1 15,5 69,1 14,4    

Yapay zekâ ile yapılan özel dersler, öğrenmemle 

ilgili zamanında geri bildirim sunmak için 

kullanışlıdır. 

f 0 5 76 291 87 4,00 0,63 ,001 

% 0 1,1 16,6 63,4 19,0    

 

Tablo 4.17 incelendiğinde, öğretmen adaylarının yapay zekâ destekli bireysel öğretim 

uygulamalarına yönelik görüşlerini belirlemeyi amaçlayan Akıllı Özel Ders Sistemi alt 

boyutuna ait ortalama puanın (X̄ = 3,95) olduğu görülmektedir. Bu alt boyutta öğretmen 

adaylarının verdikleri yanıtların frekans dağılımı değerlendirildiğinde “kesinlikle 

katılıyorum” ve “katılıyorum” seçeneklerinin toplamda yüksek bir oranda tercih edildiği 

dikkat çekmektedir. Özellikle “YZ ile yapılan özel dersler, öğrenmemle ilgili zamanında geri 

bildirim sunmak için kullanışlıdır.” maddesine %82,4 oranında olumlu yanıt verilmiş. 

Benzer şekilde, “Öğretimde yapay zekâ, benim öğrenme durumuma göre öğrenme görevleri 

seçmek için kullanışlıdır.” maddesinde de %83,5 oranında “katılıyorum” veya “kesinlikle 

katılıyorum” seçeneği işaretlenmiştir. Bu bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekâ 

teknolojilerinin bireysel öğrenme süreçlerini destekleme kapasitesine büyük ölçüde olumlu 

yaklaştıklarını göstermektedir. Genel olarak değerlendirildiğinde adayların öğrenme 

sürecine özel uyarlanmış yapay zekâ uygulamalarına dair farkındalık düzeylerinin yüksek 

olduğu söylenebilir. 

 

4.2.2  Öğrencilerin notlandırılması ve değerlendirilmesi 

Tablo 4.16 incelendiğinde, EYZEK ölçeğinden elde edilen puanların Öğrencilerin 

Notlandırılması ve Değerlendirilmesi alt boyutuna ait ortalaması (X̄ = 3,05) olarak 

hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde, 

katılımcıların %7,35’inin “kesinlikle katılmıyorum”, %22,44’ünün “katılmıyorum”, 

%34,69’unun “ne katılıyorum ne katılmıyorum”, %29,08’inin “katılıyorum” ve %6,42’sinin 
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“kesinlikle katılıyorum” seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Alt boyutu oluşturan 

maddelere bakıldığında, öğretmen adaylarının yapay zekâ ile gerçekleştirilen notlandırma 

süreçlerine ilişkin görüşlerinin kararsız ve temkinli bir dağılım gösterdiği anlaşılmaktadır. 

Özellikle ödevlerin insanlar tarafından değerlendirilmesinin daha adil ve doğru olacağına 

yönelik maddelere verilen puanlar, yapay zekânın değerlendirme süreçlerindeki 

güvenilirliğine dair eleştirel bir yaklaşım sergilendiğini göstermektedir. Bu doğrultuda, 

öğretmen adaylarının yapay zekâ destekli değerlendirme sistemlerine yönelik 

farkındalıklarının mevcut olduğu ancak bu sistemlere tam anlamıyla güven duymadıkları ve 

insan faktörünü hâlâ vazgeçilmez gördükleri söylenebilir. Öğrencilerin Notlandırılması ve 

Değerlendirilmesi boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.18’de görülmektedir. 

 

Tablo 4.18: Öğrencilerin Notlandırılması ve Değerlendirme alt boyutuna ait puan dağılımı 

Öğrencilerin Notlandırılması ve 

Değerlendirilmesi Alt Boyutunu Oluşturan 
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X̄ SS p< 

Yapay zekâ, not vermeyi daha doğru hale getirir. 
f 15 58 180 166 40 3,34 0,92 ,001 

% 3,3 12,6 39,2 36,2 8,7    

Bir yapay zekâ not vericisi, bir insan not 

vericisinden daha az hata yapar. 

f 12 66 146 183 52 3,43 0,96 ,001 

% 2,6 14,4 31,8 39,9 11,3    

*Ödevlerimi bir insanın değerlendirmesi 

gereklidir, çünkü insanların yapay zekâdan daha 

adil olacağını düşünüyorum. 

f 54 131 159 102 13 2,76 1,017 ,001 

% 11,8 28,5 34,6 22,2 2,8  
  

*Ödevlerime bir insan not vermelidir çünkü 

insanlar bir yapay zekâ not vericisinden daha 

doğru olacağını düşünüyorum. 

f 54 157 152 83 13 2,66 1,00 ,001 

% 11,8 34,2 33,1 18,1 2,8  
  

 

Tablo 4.18’de EYZEK ölçeği kapsamında Öğrencilerin Notlandırılması ve 

Değerlendirilmesi alt boyutuna verdikleri yanıtların dağılımı sunulmuştur. Bu alt boyutta yer 

alan dört maddeye ilişkin ortalama puanlara göre öğretmen adaylarının bu boyuttaki genel 

görüş düzeyi X̄ = 3,05 olarak hesaplanmıştır. Bu değer, yapay zekâ destekli notlandırma 

sistemlerine yönelik kararsız ya da sınırlı düzeyde olumlu bir tutuma işaret etmektedir. 

Alt boyutu oluşturan maddelere verilen yanıtlarda, “yapay zekâ, not vermeyi daha doğru 

hale getirir.” maddesi için %44,9 oranında katılımcı “katılıyorum” ya da “kesinlikle 

katılıyorum” ifadesini işaretlemiştir.  Benzer şekilde, “Bir yapay zekâ not vericisi, bir insan 

not vericisinden daha az hata yapar.” maddesi için olumlu görüş bildirenlerin oranı 
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%51,2’dir. Bu bulgular, adayların değerlendirme süreçlerinde yapay zekâ sistemlerinin hata 

oranını düşürebileceği konusunda kararsız kaldıklarını göstermektedir. 

 

Bununla birlikte “Ödevlerimi bir insanın değerlendirmesi gereklidir, çünkü insanların yapay 

zekâdan daha adil olacağını düşünüyorum.” ve “Ödevlerime bir insan not vermelidir çünkü 

insanlar bir yapay zekâ not vericisinden daha doğru olacağını düşünüyorum.” ifadeleri için 

katılımcıların büyük çoğunluğu (%40,3 ve %46,0) olumsuz görüş bildirmiştir. Bu durum, 

öğretmen adaylarının notlandırma süreçlerinde insan değerlendirmesini daha güvenilir ve 

adil bulduklarını yapay zekâya bu anlamda daha sınırlı bir güven duyduklarını 

göstermektedir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının yapay zekâya dayalı değerlendirme 

sistemlerine karşı temkinli ve eleştirel bir tutum sergiledikleri insan faktörünü değerlendirme 

sürecinde halen merkezi bir unsur olarak gördükleri anlaşılmaktadır. 

 

4.2.3  Öğrenci devamlılığı 

Tablo 4.16 incelendiğinde, EYZEK ölçeğinden elde edilen puanların Öğrenci Devamlılığı 

alt boyutuna ait ortalaması (X̄=3,36) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen 

adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde katılımcıların %4,03’ünün “kesinlikle 

katılmıyorum”, %16,55’inin “katılmıyorum”, %26,79’unun “ne katılıyorum ne 

katılmıyorum”, %44,49’unun “katılıyorum” ve %8,11’inin “kesinlikle katılıyorum” 

seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda öğretmen adaylarının 

büyük çoğunluğunun bu alt boyutta kararsız ya da sınırlı düzeyde olumlu görüş bildirdikleri 

söylenebilir. Öğrenci Devamlılığı boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.19’da 

görülmektedir. 
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Tablo 4.19: Öğrenci Devamlılığı alt boyutuna ait puan dağılımı 

Öğrenci Devamlılığı Alt Boyutunu Oluşturan 
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X̄ SS p< 

Yapay zekâ, erken müdahaleye ihtiyacım 

olduğunu belirlemeye yardımcı olabilir. 

f 2 19 109 277 52 3,78 0,71 ,001 

% 0,4 4,1 23,7 60,3 11,3    

Yapay zekâ, okullara ders devamlılığını sağlama 

konusunda yardımcı olur. 

f 10 45 155 204 45 3,50 0,88 ,001 

% 2,2 9,8 33,8 44,4 9,8    

Yapay zekâ, öğrenmeye odaklanmam için 

alışkanlıklar geliştirmeme yardımcı olabilir. 

f 1 32 85 293 48 3,77 0,73 ,001 

% 0,2 7,0 18,5 63,8 10,5    

*Yapay zekâ akademik ilerlememi kesin olarak 

tahmin edebilmek için yeterli değildir. 

f 61 208 143 43 4 2,39 0,86 ,001 

% 13,3 45,3 31,2 9,4 0,9    

 

Tablo 4.19 incelendiğinde, EYZEK ölçeğinden elde edilen puanların Öğrenci Devamlılığı 

alt boyutuna ait ortalaması (X̄=3,36) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen 

adaylarının yapay zekânın öğrenci devamlılığına katkısına ilişkin görüşlerinin orta düzeyde 

olduğu görülmektedir. Bu bulgu, öğretmen adaylarının yapay zekânın öğrenci devamlılığını 

artırmada faydalı olabileceğini düşündüklerini, ancak bu sistemlerin her zaman kesin ve 

hatasız sonuçlar vereceğine dair temkinli yaklaştıklarını göstermektedir. 

 

Alt boyutu oluşturan maddelere bakıldığında öğretmen adaylarının özellikle “yapay zekâ, 

erken müdahaleye ihtiyacım olduğunu belirlemeye yardımcı olabilir.” (X̄=3,78) ve “yapay 

zekâ, öğrenmeye odaklanmam için alışkanlıklar geliştirmeme yardımcı olabilir.” (X̄=3,77) 

ifadelerine daha yüksek düzeyde katılım gösterdikleri, buna karşılık “yapay zekâ, okullara 

ders devamlılığını sağlama konusunda yardımcı olur.” (X̄=3,50) ifadesinde kısmen daha 

temkinli oldukları görülmektedir. 

 

Öte yandan olumsuz yönelime sahip olan “YZ akademik ilerlememi kesin olarak tahmin 

edebilmek için yeterli değildir.” ifadesinde ortalamanın (X̄=2,39) oldukça düşük olması, 

katılımcıların bu görüşe daha yüksek düzeyde katılmadığını göstermektedir. 

 

4.2.4  Eğitimde hassasiyet analizi 

Tablo 4.16 incelendiğinde, öğretmen adaylarının Eğitimde Hassasiyet Analizi alt boyutuna 

ilişkin görüşlerinin ortalaması (X̄=3,16) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen 
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adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde katılımcıların %4,53’ünün “kesinlikle 

katılmıyorum”, %20,07’sinin “katılmıyorum”, %35,36’sının “ne katılıyorum ne 

katılmıyorum”, %34,85’inin “katılıyorum” ve %5,15’inin “kesinlikle katılıyorum” 

seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda, öğretmen adaylarının 

büyük bir kısmının yapay zekânın öğrencilerin düşüncelerini, öğrenme tercihlerini ve 

bireysel ihtiyaçlarını anlama konusunda sınırlı fakat potansiyel taşıyan bir araç olarak 

değerlendirdiği söylenebilir. Özellikle olumlu katkılara açık olsalar da yapay zekânın 

öğrenme deneyimlerini tam anlamıyla anlayıp analiz etme yeteneği konusunda daha temkinli 

ve sorgulayıcı bir yaklaşım sergiledikleri anlaşılmaktadır. Eğitimde Hassasiyet Analizi 

boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.20’de görülmektedir. 

 

Tablo 4.20: Eğitimde Hassasiyet Analizi alt boyutuna ait puan dağılımı 

Eğitimde Hassasiyet Analizi Alt Boyutunu 

Oluşturan Maddeler 
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X̄ SS p< 

Yapay zekâ, öğrenme deneyimim hakkındaki 

olumlu veya olumsuz düşüncelerimi doğru bir 

şekilde tespit edebiliyor. 

f 8 55 233 143 20 3,24 0,79 ,001 

% 1,7 12,0 50,8 31,2 4,4  
  

Yapay zekâ, ifade ettiğim düşüncelerime veya 

görüşlerime dayanarak öğrenme başarımı tahmin 

edebilir. 

f 5 44 159 222 29 3,49 0,80 ,001 

% 1,1 9,6 34,6 48,4 6,3  
  

Yapay zekâ, ne şekilde öğrenmeyi tercih ettiğim 

konusunda bana yardımcı olabilir ve kendi 

öğrenme tarzım hakkında fikir edinmeme destek 

olur. 

f 1 24 99 283 52 3,79 0,71 ,001 

% 0,2 5,2 21,6 61,7 11,3  

  

*Yapay zekâ, öğrenme deneyimim hakkındaki 

düşüncelerimi ölçmekte zorlanır. 

f 30 149 179 91 10 2,79 0,91 ,001 

% 6,5 32,5 39,0 19,8 2,2    

* Yapay zekâ benim görüşlerime veya 

düşüncelerime dayanarak öğrenmemi tahmin 

etme yeteneğine sahip değildir. 

f 43 131 155 112 18 2,85 1,020 ,001 

% 9,4 28,5 33,8 24,4 3,9  
  

* Yapay zekâ, kişisel görüşlerimi ve öğrenme 

ihtiyaçlarımı anlamama yardımcı olmakta 

zorlanır. 

f 38 150 149 109 13 2,80 0,99 ,001 

% 8,3 32,7 32,5 23,7 2,8  
  

 

Tablo 4.20’de öğretmen adaylarının Eğitimde Hassasiyet Analizi alt boyutuna ilişkin 

görüşlerinden elde edilen ortalama puan (X̄=3,16) olarak hesaplanmıştır. Bu bulgu, 

öğretmen adaylarının yapay zekâ teknolojilerinin bireysel öğrenme süreçlerini analiz etme 
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ve öğrenme deneyimine dair duygusal ya da bilişsel tepkileri algılama kapasitesine yönelik 

görüşlerinin orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Alt boyutu oluşturan maddelere ait 

puanlar incelendiğinde bazı maddelerde öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu 

“katılıyorum” ve “kesinlikle katılıyorum” seçeneklerini işaretleyerek, yapay zekânın 

öğrenme tercihlerini belirleme ve öğrenme başarısını öngörme potansiyelini olumlu olarak 

değerlendirmiştir. Ancak özellikle olumsuz ifadeleri içeren maddelerde katılımcıların 

önemli bir bölümün kararsız kaldığı ya da bu ifadelere doğrudan katıldığı gözlemlenmiştir. 

Bu durum, öğretmen adaylarının yapay zekâ sistemlerinin öğrencilerin hassasiyetlerini fark 

edebileceğinin bilincinde olduklarını, ancak bu konuda tamamen emin olmadıklarını 

göstermektedir. Genel olarak bakıldığında, öğretmen adaylarının eğitimde hassasiyet analizi 

yapan yapay zekâ uygulamalarını umut vadeden ancak dikkatli kullanılması gereken araçlar 

olarak değerlendirdikleri söylenebilir. 

 

4.2.5  Öneri sistemleri 

Tablo 4.16’da öğretmen adaylarının Öneri Sistemleri alt boyutuna ilişkin görüşlerinden elde 

edilen puanların ortalaması (X̄ = 3,42) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen 

adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde katılımcıların %4,13’ünün “kesinlikle 

katılmıyorum”, %13,12’sinin “katılmıyorum”, %28,48’inin “ne katılıyorum ne 

katılmıyorum”, %45,04’ünün “katılıyorum” ve %9,20’sinin “kesinlikle katılıyorum” 

seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda, öğretmen adaylarının 

büyük çoğunluğunun öneri sistemlerine yönelik genel yaklaşımının olumlu olduğu, özellikle 

yapay zekâ teknolojilerinin güvenilir kaynak ve etkinlikler sunma, öğrenme sürecini 

kişiselleştirme ve zaman kazandırma gibi yönlerini destekledikleri anlaşılmaktadır. Öneri 

Sistemleri boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.21’de görülmektedir. 
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Tablo 4.21: Öneri Sistemleri alt boyutuna ait puan dağılımı 
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X̄ SS p< 

Yapay zekâ, öğrenme konusundaki araştırmalarım 

üzerinde bana daha fazla kontrol sağlar. 

f 2 42 157 218 40 3,55 0,79 ,001 

% 0,4 9,2 34,2 47,5 8,7    

Yapay zekâ öğrenmemle ilgili bana zaman 

kazandırabilecek öneriler sunar. 

f 0 15 75 293 76 3,94 0,68 ,001 

% 0 3,3 16,3 63,8 16,6    

Yapay zekâ bana güvenilir eğitim kaynakları ve 

etkinlikleri önerir. 

f 3 22 121 266 47 3,72 0,74 ,001 

% 0,7 4,8 26,4 58,0 10,2    

*İnsan öğretmenler yapay zekâdan daha iyi eğitim 

kaynakları ve etkinlikler sağlar. 

f 71 162 170 50 6 2,47 0,93 ,001 

% 15,5 35,3 37,0 10,9 1,3    

 

Tablo 4.21’de öğretmen adaylarının Öneri Sistemleri alt boyutuna ilişkin görüşlerini 

belirlemek amacıyla uygulanan ölçekten elde edilen puanların ortalaması (X̄=3,42) olarak 

hesaplanmıştır. Bu alt boyutu oluşturan maddelere verilen yanıtlara bakıldığında öğretmen 

adaylarının özellikle yapay zekânın zaman kazandırabilecek öneriler sunma (X̄=3,94) ve 

güvenilir kaynaklar önermede yardımcı olma (X̄=3,72) yönlerini olumlu değerlendirdikleri 

görülmektedir. Ayrıca, yapay zekânın öğrenme konusundaki araştırmalar üzerinde kontrol 

sağlamaya yardımcı olduğu görüşüne de büyük oranda katılım gösterildiği anlaşılmaktadır 

(X̄=3,55). Buna karşılık, "insan öğretmenlerin daha iyi eğitim kaynakları sağladığı" 

yönündeki olumsuz ifadeye düşük düzeyde katılım (X̄=2,47) dikkat çekmektedir. Bu 

bulgular, öğretmen adaylarının öneri sistemleri bağlamında yapay zekâya yönelik genel 

tutumlarının olumlu düzeyde olduğunu; özellikle zaman yönetimi, kaynak erişimi ve 

öğrenme sürecinin desteklenmesi açısından bu teknolojilere değer verdiklerini 

göstermektedir. Ancak bazı katılımcıların insan öğretmenlerin rehberliğine hâlâ önem 

verdiği de gözlemlenmiştir. 

 

4.2.6  Sınıf izleme ve görsel analiz 

Tablo 4.16 incelendiğinde öğretmen adaylarının Sınıf İzleme ve Görsel Analiz alt boyutuna 

yönelik görüşlerini belirlemeye yönelik uygulanan ölçekten elde edilen puanların ortalaması 

(X̄=2,53) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar 

incelendiğinde %14,81’inin “kesinlikle katılmıyorum”, %36,98’inin “katılmıyorum”, 
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%31,26’sının “ne katılıyorum ne katılmıyorum”, %13,45’inin “katılıyorum” ve %3,48’inin 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğini işaretlediği görülmektedir. Sınıf İzleme ve Görsel 

Analiz boyutuna ait her bir maddeye ilişkin ortalama, standart sapma ve dağılım ölçütlerine 

ait betimsel istatistikler Tablo 4.22’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.22: Sınıf İzleme ve Görsel Analiz alt boyutuna ait puan dağılımı 

Sınıf İzleme ve Görsel Analiz Alt Boyutunu 
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X̄ SS p< 

Derse katılımın değerlendirilmesinde, yapay 

zekâ, insan öğretmenden daha iyidir. 

f 39 137 135 109 39 2,94 1,102 ,001 

% 8,5 29,8 29,4 23,7 8,5    

* Yüz ifadelerimi izleyen yapay zekâ, 

mahremiyetimin ihlalidir. 

f 94 165 142 48 10 2,38 0,99 ,001 

% 20,5 35,9 30,9 10,5 2,2    

* Yapay zekânın yüz ifadelerime dayanarak 

öğrenmeye katılım düzeyimi belirlemesi adil 

değildir. 

f 72 182 147 50 8 2,43 0,94 ,001 

% 15,7 39,7 32,0 10,9 1,7    

* Öğrenme davranışlarımı inceleyen yapay zekâ, 

öğrenme çabamı değerlendirmede adil 

olmayabilir. 

f 67 195 150 40 7 2,40 0,89 ,001 

% 14,6 42,5 32,7 87 1,5    

 

Tablo 4.22’de öğretmen adaylarının Sınıf İzleme ve Görsel Analiz alt boyutuna ilişkin 

görüşlerini belirlemek amacıyla uygulanan ölçekten elde edilen puanların ortalaması 

(X̄=2,53) olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyuttaki maddelere ilişkin düşük ortalamalar, 

öğretmen adaylarının sınıf içi izleme, yüz ifadelerinin analizi ve öğrenme davranışlarının 

değerlendirilmesinde yapay zekâya karşı temkinli bir tutum sergilediklerini göstermektedir. 

Özellikle “yüz ifadelerinin izlenmesinin mahremiyet ihlali olduğu” ve “YZ’nin öğrenme 

çabasını adil şekilde değerlendiremeyeceği” yönündeki ifadelere verilen yanıtların ağırlıklı 

olarak olumsuz olması, katılımcıların bu tür uygulamalara karşı eleştirel yaklaştıklarını 

ortaya koymaktadır. Buna karşılık, yalnızca “derse katılımın değerlendirilmesinde yapay 

zekâ insan öğretmenden daha iyidir” maddesinde ortalamanın biraz daha yüksek (X̄=2,94) 

olduğu görülmektedir. Ancak genel dağılım değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının sınıf 

içi davranışlarının yapay zekâ ile analiz edilmesine ilişkin kaygı taşıdıkları ve bu konuda 

daha geleneksel değerlendiricilere güven duydukları söylenebilir. 
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4.2.7  Kişiselleştirilmiş öğrenme 

Tablo 4.16 incelendiğinde Kişiselleştirilmiş Öğrenme alt boyutunun ortalaması (X̄=3,21) 

olarak hesaplanmıştır. Bu alt boyutta öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlar incelendiğinde 

katılımcıların %4,61’inin “kesinlikle katılmıyorum”, %19,06’sının “katılmıyorum”, 

%33,80’inin “ne katılıyorum ne katılmıyorum”, %35,43’ünün “katılıyorum” ve %7,08’inin 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğini işaretledikleri görülmektedir. Bu dağılım doğrultusunda 

öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun yapay zekânın kişiselleştirilmiş öğrenme 

sürecine katkı sağlayabileceği yönünde olumlu görüş bildirdikleri söylenebilir. 

Kişiselleştirilmiş Öğrenme boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.23’te görülmektedir. 

 

Tablo 4.23: Kişiselleştirilmiş Öğrenme alt boyutuna ait puan dağılımı 

Kişiselleştirilmiş Öğrenme Alt Boyutunu 
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X̄ SS p< 

Yapay zekâ, öğrenme durumuna dikkat etmek 

için harcadığım zamanı optimize edebilir. 

f 3 23 142 239 52 3,68 0,76 ,001 

% 0,7 5,0 30,9 52,1 11,3    

Yapay zekâ, gelecekteki öğrenimimde bana 

rehberlik etmek için geçmiş öğrenme 

performansımı kullanma yeteneğine sahiptir. 

f 6 44 139 227 43 3,56 0,84 ,001 

% 1,3 9,6 30,3 49,5 9,4    

Yapay zekâ, öğrenme performansım hakkında 

bana zamanında kişiselleştirilmiş geri bildirim 

sağlar. 

f 4 21 132 259 43 3,69 0,74 ,001 

% 0,9 4,6 28,8 56,4 9,4    

* Yapay zekâ öğrenme performansıma bağlı 

olarak gelişimim konusunda bende endişe 

uyandırır. 

f 30 116 202 88 23 2,91 0,95 ,001 

% 6,5 25,3 44,0 19,2 5,0    

* Yapay zekâ öğrenme sürecimde insan 

etkileşiminin değerini hafife alır. 

f 49 174 153 69 14 2,62 0,97 ,001 

% 10,7 37,9 33,3 15,0 3,1    

* Yapay zekâ, gerçek dünyadaki becerilerimi 

geliştirmeme yardımcı olmakta zorluk çeker. 

f 35 147 163 94 20 2,82 0,99 ,001 

% 7,6 32,0 35,5 20,5 4,4    

 

Tablo 4.23’te öğretmen adaylarının yapay zekâya ilişkin tutumlarını belirlemek amacıyla 

uygulanan ölçekte yer alan Kişiselleştirilmiş Öğrenme alt boyutuna ilişkin puanların 

ortalamaları incelendiğinde, genel olarak orta düzeyin üzerinde bir kabul düzeyi 

gözlemlenmiştir. Alt boyutu oluşturan maddelere ait ortalama puanlar X̄=2,62 ile X̄=3,69 

arasında değişmektedir. Katılımcılar, özellikle yapay zekânın öğrenme performansına ilişkin 
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zamanında kişiselleştirilmiş geri bildirim sağlama (X̄=3,69), öğrenme durumuna dikkat 

etmek için harcanan zamanı optimize etme (X̄=3,68) ve geçmiş öğrenme performansına 

dayalı olarak rehberlik sağlama (X̄=3,56) yetilerine daha yüksek oranda katılım göstermiştir. 

Bu durum, öğretmen adaylarının yapay zekâ destekli kişiselleştirme uygulamalarının 

işlevselliğine yönelik olumlu bir tutum içinde olduklarını göstermektedir. 

 

Diğer yandan, bazı maddelere verilen yanıtlar, katılımcıların belirli konularda eleştirel bir 

bakış açısına sahip olduklarını göstermektedir. Özellikle, yapay zekânın insan etkileşiminin 

değerini hafife alabileceği (X̄=2,62), gerçek dünyadaki becerilerin geliştirilmesine yeterince 

katkı sunamayabileceği (X̄=2,82) ve öğrenme performansına bağlı olarak bireyde endişe 

uyandırabileceği (X̄=2,91) yönündeki düşük ortalamalar, bu teknolojilere dair temkinli bir 

yaklaşımı işaret etmektedir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının kişiselleştirilmiş öğrenmeye 

yönelik yapay zekâ uygulamalarına olumlu ancak temkinli yaklaştıkları, özellikle zamansal 

verimlilik ve performansa dayalı geri bildirim gibi işlevsel yönleri desteklerken, insan 

ilişkilerinin yerini alma potansiyeli konusunda daha eleştirel bir tutum sergiledikleri 

söylenebilir. 

 

4.2.8  Performans tahmini 

Tablo 4.16 incelendiğinde, öğretmen adaylarının Performans Tahmini alt boyutuna ilişkin 

puanların dağılımı görülmektedir. Bu alt boyuttan elde edilen ortalama puan (X̄=2,84) olarak 

hesaplanmıştır. Alt boyutta yer alan maddelere verilen yanıtlar incelendiğinde öğretmen 

adaylarının %7,98’inin “kesinlikle katılmıyorum”, %27,74’ünün “katılmıyorum”, 

%41,43’ünün “ne katılıyorum ne katılmıyorum”, %18,15’inin “katılıyorum”, %4,68’inin 

“kesinlikle katılıyorum” seçeneğini işaretledikleri belirlenmiştir. Performans Tahmini 

boyutuna ait puanların dağılımı Tablo 4.24’te görülmektedir. 
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Tablo 4.24: Performans Tahmini alt boyutuna ait puan dağılımı 

Performans Tahmini Alt Boyutunu Oluşturan 
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X̄ SS p< 

Yapay zekâ gelecekteki eğitim performansımı 

doğru bir şekilde tahmin edebilir. 

f 10 74 211 133 31 3,22 0,87 ,001 

% 2,2 16,1 46,0 29,0 6,8    

Yapay zekâ gelecekteki öğrenme performansımı 

güvenilir bir şekilde tahmin edebilir. 

f 10 78 227 114 30 3,17 0,86 ,001 

% 2,2 17,0 49,5 24,8 6,5    

Yapay zekâ, gelecekteki öğrenme performansım 

hakkında karar verme konusunda insan 

öğretmenden daha iyidir. 

f 37 136 174 77 35 2,86 1,037 ,001 

% 8,1 29,6 37,9 16,8 7,6    

* Yapay zekânın gelecekteki öğrenme 

performansım hakkında yanlış tahminlerde 

bulunmasından endişeleniyorum. 

f 52 207 145 47 8 2,46 0,89 ,001 

% 11,3 45,1 31,6 10,2 1,7    

* İnsan öğretmenler gelecekteki öğrenme 

potansiyelim hakkında doğru yargılarda bulunma 

konusunda yapay zekâdan daha donanımlıdır. 

f 75 162 169 45 8 2,45 0,94 ,001 

% 16,3 35,3 36,8 9,8 1,7    

* Yapay zekâ potansiyel olarak gelecekteki 

öğrenme performansım hakkında çok fazla hata 

yapacaktır. 

f 36 107 215 84 17 2,87 0,93 ,001 

% 7,8 23,3 46,8 18,3 3,7    

 

Tablo 4.24’te öğretmen adaylarının yapay zekâ teknolojilerine yönelik performans tahmini 

konusundaki algılarını belirlemek amacıyla uygulanan ölçekte yer alan Performans Tahmini 

alt boyutuna ilişkin puanların dağılımı sunulmuştur. Bu alt boyutta elde edilen ortalama puan 

X̄=2,84 olarak hesaplanmıştır. Alt boyutta yer alan maddelere verilen yanıtlar, öğretmen 

adaylarının yapay zekânın öğrenme performansını tahmin etme yeterliliğine dair 

tutumlarının orta düzeye yakın, ancak temkinli bir yaklaşımı yansıttığını göstermektedir. 

 

Özellikle “YZ gelecekteki eğitim performansımı doğru bir şekilde tahmin edebilir” ve “YZ 

gelecekteki öğrenme performansımı güvenilir bir şekilde tahmin edebilir” ifadelerine verilen 

yanıtların ağırlıklı olarak “ne katılıyorum ne katılmıyorum” ve “katılıyorum” düzeyinde 

toplanması, katılımcıların bu konuda ihtiyatlı bir iyimserlik taşıdıklarını göstermektedir. 

Ancak “YZ insan öğretmenden daha iyidir” ve “Yanlış tahmin yapmasından 

endişeleniyorum” gibi maddelere verilen düşük düzeydeki katılım, adayların henüz insan 

öğretmenlerin değerlendirme yetkinliğini daha güvenilir bulduklarını ortaya koymaktadır. 
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4.3  Demografik Değişkenlere Göre Teknoloji Okuryazarlık Düzeylerinin 

Karşılaştırılması 

4.3.1  Cinsiyete göre teknoloji okuryazarlık düzeylerinin karşılaştırılması 

Tablo 4.25’te öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre teknoloji okuryazarlığı 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin bağımsız örneklem t-testi 

sonuçları sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.25: Cinsiyet gruplarına göre teknoloji okuryazarlık düzeyleri hakkındaki fark 

Cinsiyet N X̄ SS sd t p< 

Kadın 349 3,94 0,32 
457 -3,051 ,002 

Erkek 110 4,05 0,31 

 

Tablo 4.25 incelendiğinde yapılan bağımsız örneklem t-testi sonucunda, cinsiyet 

değişkenine göre öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık olduğu bulunmuştur [t(457)=-3,051, p=,002]. Erkek öğretmen adaylarının (X̄=4,05, 

SD=0,31) teknoloji okuryazarlık düzeyleri, kadın öğretmen adaylarına (X̄=3,94, SD=0,32) 

kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksektir. Hesaplanan eta kare (η²) değeri 0,02 olup Cohen’in 

(1988) sınıflandırmasına göre bu fark küçük düzeyde bir etkiye işaret etmektedir. 

 

4.3.2  Sınıf düzeylerine göre teknoloji okuryazarlık düzeylerinin karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre teknoloji okuryazarlığı puanlarında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla gerçekleştirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonuçları Tablo 4.26’da görülmektedir.  

 

Tablo 4.26: Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerinin teknoloji okuryazarlık ölçeğinden 

aldıkları puanlara etkisinin tek faktörlü ANOVA ile karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F 𝜂2  p< 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar arası 0,525 3 0,175 1,737 0,011 ,159 Yok 

Gruplar içi 48,835 455 0,101     

Toplam 46,360 458      
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Sınıf düzeylerine göre öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla ANOVA uygulanmıştır. Analiz öncesinde 

gerçekleştirilen Levene’s Test sonucuna göre varyansların homojen olduğu belirlenmiştir 

(F=0,326, p=,807). Bu doğrultuda varyansların eşitliği varsayımı sağlandığı için analizler 

ANOVA ile yürütülmüştür. Elde edilen bulgular doğrultusunda, sınıf düzeyine göre 

öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır (F(3,455)=1,737, p=,159). Bu sonuç, öğretmen adaylarının teknoloji 

okuryazarlık düzeylerinin sınıf düzeyinden bağımsız olarak benzer düzeylerde olduğunu 

göstermektedir. Bu durum, öğretmen adaylarının sınıf düzeyleri ilerledikçe teknoloji 

okuryazarlık düzeylerinde anlamlı bir artış gözlenmediğini ve bu değişkenin teknoloji 

okuryazarlığı üzerinde belirleyici bir rol oynamadığını göstermektedir.  

 

4.3.3  Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri alan türüne göre teknoloji 

okuryazarlık düzeylerinin karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri alan türüne göre teknoloji okuryazarlığı 

puanlarında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla ANOVA 

uygulanmıştır. Alan türüne ait katılımcı sayısı, ortalama, standart sapma ve standart hata 

değerleri Tablo 4.27’de verilmiştir.  

 

Tablo 4.27: Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri alan türüne göre teknoloji 

okuryazarlık ölçeğinden aldıkları puanların ortalaması 

Alan türü N 𝑋 SS Sh 

A – Sayısal 115 3,96 0,30 0,03 

B – Sözel 217 3,99 0,33 0,02 

C – Eşit Ağırlık 127 3,93 0,31 0,03 

Toplam 459 3,97 0,32 0,01 

 

Tablo 4.27 incelendiğinde teknoloji okuryazarlığı puan ortalamaları; sayısal alan türü için 

X̄=3,96, sözel alan türü için X̄ = 3,99 ve eşit ağırlık alan türü için X̄=3,93 olarak 

hesaplanmıştır. Gruplara ait ortalama puanların birbirine oldukça yakın olduğu 

görülmektedir.  
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ANOVA uygulanmadan önce varyansların homojenliği varsayımı Levene testi ile 

incelenmiştir. Levene testi sonuçlarına göre gruplar arası varyansların homojen olduğu 

belirlenmiştir (Levene = 1,181; p = ,308). p değerinin ,05’ten büyük olması, homojenlik 

varsayımının sağlandığını ve parametrik analizlerin uygulanabileceğini göstermektedir. 

ANOVA sonuçları Tablo 4.28’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.28: Öğretmen adaylarının bölümlerine göre teknoloji okuryazarlık ölçeğinden 

aldıkları puanlara etkisinin tek faktörlü ANOVA ile karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p< 

Gruplar arası 0,295 2 0,148 1,460 ,233 

Gruplar içi 46,064 456 0,101   

Toplam 46,360 458    

 

Analiz sonucunda öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı puanlarının alan türüne göre 

anlamlı düzeyde farklılaşmadığı belirlenmiştir (F(2,456) = 1,460; p = ,233). Bu bulgu, 

öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeylerinin sayısal, sözel ve eşit ağırlık alan 

türlerine göre istatistiksel olarak benzer olduğunu göstermektedir. 

 

4.3.4  Sahip olunan teknolojik cihaz sayısına göre teknoloji okuryazarlık düzeylerinin 

karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının sahip oldukları teknolojik cihaz sayısı, teknoloji okuryazarlığı 

düzeylerini anlamlı bir şekilde etkileyip etkilemediğini belirlemek amacıyla ANOVA 

uygulanmıştır. Cihaz sayısına ilişkin betimsel istatistikler Tablo 4.29’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.29: Öğretmen adaylarının sahip oldukları cihaz sayısına göre teknoloji 

okuryazarlık puanlarına ilişkin betimsel istatistikler 

Cihaz Sayısı N 𝑋 SS Sh 

1 cihaz 56 3,96 0,37 0,05 

2 cihaz 303 3,95 0,31 0,02 

3 cihaz 100 4,05 0,31 0,03 

Toplam 459 3,97 0,32 0,01 
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Tablo 4.29 incelendiğinde en yüksek ortalamanın üç cihaza sahip olan öğretmen adaylarında 

(X̄=4,05) olduğu görülmektedir. ANOVA uygulanmadan önce varyansların homojenliği 

Levene testi ile incelenmiştir. Levene testi sonuçlarına göre varyansların homojen olduğu 

belirlenmiştir (Levene=2,227; p=,109). p değerinin ,05’ten büyük olması, homojenlik 

varsayımının sağlandığını göstermektedir. ANOVA sonuçları Tablo 4.30’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.30: Öğretmen adaylarının sahip oldukları teknolojik cihazların sayısına göre 

teknoloji okuryazarlık ölçeğinden aldıkları puanlara etkisinin tek faktörlü ANOVA ile 

karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F 𝜂2  p< 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar arası 0,812 2 0,406 4,066 0,018 0,018 Var 

Gruplar içi 45,547 456 0,100     

Toplam 46,360 458      

 

Tablo 4.30’daki ANOVA sonuçlarına göre öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı 

puanları sahip olunan cihaz sayısına göre anlamlı düzeyde farklılaşmaktadır 

(F(2,456)=4,066; p=,018). Hesaplanan eta kare değeri (η²=,018), Cohen’in (1988) 

sınıflandırmasına göre küçük düzeyde bir etkiye işaret etmektedir. Bu sonuç, cihaz sayısının 

teknoloji okuryazarlığı üzerindeki etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olmakla birlikte 

düşük düzeyde olduğunu göstermektedir. 

 

Anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla Tukey HSD testi 

uygulanmıştır. Analiz sonuçlarına göre yalnızca iki cihaza sahip olan öğretmen adayları ile 

üç cihaza sahip olan öğretmen adayları arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır (p=,013). 

Üç cihaza sahip olan öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık puanları (X̄=4,05), iki 

cihaza sahip olanlara (X̄=3,95) kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksektir. Bir cihaza sahip olan 

öğretmen adayları ile diğer gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır (p>,05). 

 

Bu bulgu, sahip olunan teknolojik cihaz sayısının teknoloji okuryazarlığı düzeyi üzerinde 

sınırlı fakat istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olduğunu göstermektedir. Ancak etki 

büyüklüğünün küçük düzeyde olması, cihaz sayısındaki artışın teknoloji okuryazarlığında 

güçlü bir değişime yol açmadığını göstermektedir. Dolayısıyla, teknoloji okuryazarlığının 
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yalnızca cihaz erişimiyle değil, kullanım deneyimi ve dijital yeterlik gibi diğer faktörlerle de 

ilişkili olabileceği düşünülmektedir. 

 

4.3.5 Anne eğitim durumuna göre teknoloji okuryazarlık düzeylerinin 

karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının annelerinin eğitim durumlarına göre teknoloji okuryazarlığı 

puanlarında anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla ANOVA 

uygulanmıştır. Anne eğitim düzeyine ilişkin betimsel istatistikler Tablo 4.31’de 

sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.31: Öğretmen adaylarının babalarının eğitim durumuna göre teknoloji 

okuryazarlık ölçeğinden aldıkları puanların ortalaması 

Eğitim Düzeyi N 𝑋 SS Sh 

A – İlköğretim 265 3,97 0,32 0,02 

B – Ortaöğretim 125 3,97 0,32 0,03 

C – Yükseköğretim 58 4,00 0,31 0,04 

D – Lisansüstü 11 3,95 0,34 0,10 

Toplam 459 3,97 0,32 0,01 

 

Tablo 4.31 incelendiğinde gruplar arası ortalama puanların birbirine oldukça yakın olduğu 

görülmektedir. ANOVA uygulanmadan önce varyansların homojenliği varsayımı Levene 

testi ile incelenmiştir. Levene testi sonuçlarına göre varyansların homojen olduğu 

belirlenmiştir (Levene = 0,277; p = ,842). p değerinin ,05’ten büyük olması, homojenlik 

varsayımının sağlandığını ve parametrik testin uygulanabileceğini göstermektedir. ANOVA 

sonuçları Tablo 4.32’de sunulmuştur. 

Tablo 4.32: Anne eğitim düzeyine göre teknoloji okuryazarlık puanlarının tek faktörlü 

ANOVA sonuçları 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p< 

Gruplar arası 0,055 3 0,018 0,179 ,910 

Gruplar içi 46,305 455 0,102   

Toplam 46,360 458    
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Tablo 4.32 incelendiğinde analiz sonuçlarına göre öğretmen adaylarının teknoloji 

okuryazarlığı puanları annelerinin eğitim düzeyine göre anlamlı düzeyde 

farklılaşmamaktadır (F(3,455) = 0,179; p = ,910). Bu bulgu, öğretmen adaylarının teknoloji 

okuryazarlık düzeylerinin anne eğitim düzeyinden bağımsız olarak benzer olduğunu 

göstermektedir. 

 

4.3.6 Baba eğitim durumuna göre teknoloji okuryazarlık düzeylerinin 

karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ölçeğinden aldıkları puanların, babalarının 

eğitim durumuna göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla analizler 

gerçekleştirilmiştir. Baba eğitim durumuna göre katılımcı sayıları, ortalama, standart sapma 

ve standart hata değerleri Tablo 4.33’te sunulmuştur.  

 

Tablo 4.33: Öğretmen adaylarının babalarının eğitim durumuna göre teknoloji 

okuryazarlık ölçeğinden aldıkları puanların ortalaması 

Eğitim Düzeyi N 𝑋 SS Sh 

A – İlköğretim 205 3,97 0,32 0,02 

B – Ortaöğretim 137 3,93 0,33 0,03 

C – Yükseköğretim 111 3,99 0,29 0,03 

D – Lisansüstü 6 4,29 0,35 0,14 

Toplam 459 3,97 0,32 0,01 

 

Tablo 4.33 incelendiğinde baba eğitim düzeyi Lisansüstü olan grupta ortalamanın (X̄=4,29) 

diğer gruplara kıyasla daha yüksek olduğu görülmektedir. Ancak bu gruptaki katılımcı 

sayısının oldukça düşük (n=6) olduğu dikkat çekmektedir. ANOVA uygulanmadan önce 

varyansların homojenliği Levene testi ile incelenmiştir. Levene testi sonuçlarına göre 

varyansların homojen olduğu belirlenmiştir (Levene = 1,029; p = ,379). p değerinin ,05’ten 

büyük olması, homojenlik varsayımının sağlandığını göstermektedir. Öğretmen adaylarının 

babalarının eğitim durumlarına göre teknoloji okuryazarlığı puanlarında anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını belirlemek amacıyla gerçekleştirilen ANOVA sonuçları Tablo 4.34’te 

sunulmaktadır. 

 



114 

Tablo 4.34: Öğretmen adaylarının babalarının eğitim durumuna göre teknoloji 

okuryazarlık ölçeğinden aldıkları puanlara etkisinin tek faktörlü ANOVA ile 

karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p< 

Gruplar arası 0,858 3 0,286 2,861 ,037 

Gruplar içi 45,501 455 0,100   

Toplam 46,360 458    

 

Tablo 4.34 incelendiğinde ANOVA sonuçlarına göre öğretmen adaylarının teknoloji 

okuryazarlığı puanları baba eğitim düzeyine göre anlamlı düzeyde farklılaşmaktadır 

(F(3,455)=2,861; p=,037). Hesaplanan eta kare değeri (η²=,019), Cohen’in (1988) etki 

büyüklüğü sınıflandırmasına göre küçük düzeyde bir etkiye işaret etmektedir. 

 

Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla Tukey HSD çoklu 

karşılaştırma testi uygulanmıştır. Analiz sonuçlarına göre yalnızca baba eğitim düzeyi 

ortaöğretim olan grup ile baba eğitim düzeyi lisansüstü olan grup arasında anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (p=,035). Baba eğitim düzeyi lisansüstü olan grubun teknoloji okuryazarlık 

puan ortalaması (X̄=4,29), baba eğitim düzeyi ortaöğretim olan grubun ortalamasından 

(X̄=3,93) anlamlı düzeyde daha yüksektir. 

 

4.4  Demografik Değişkenlere Göre yapay zekâ Algıları Düzeylerinin 

Karşılaştırılması 

4.4.1  Cinsiyete göre yapay zekâ algı düzeylerinin karşılaştırılması 

Tablo 4.35’te öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre yapay zekâ algı düzeylerinde 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine ilişkin bağımsız örneklem t-testi sonuçları 

sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.35: Cinsiyet gruplarına göre yapay zekâ algı düzeyleri hakkındaki fark 

Cinsiyet N X̄ SS sd t p< 

Kadın 349 3,15 0,23 
457 -0,624 ,533 

Erkek 110 3,16 0,24 
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Öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre yapay zekâ algı düzeylerinde anlamlı bir farklılık 

olup olmadığı bağımsız örneklem t-testi ile incelenmiştir. Analiz öncesinde yapılan 

Levene’s Test sonucu gruplar arası varyansların homojen olduğunu göstermiştir (F=0,011; 

p=,915). T-testi sonuçlarına göre, kadın (X̄ = 3,1469, SD=0,2326) ve erkek (X̄ = 3,1629, 

SD=0,2396) öğretmen adaylarının yapay zekâ algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıştır (t(457)=-0,624; p=,533). Bu bulgu, cinsiyet değişkeninin 

yapay zekâ algısı üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığını göstermektedir.  

 

4.4.2  Sınıf düzeyine göre yapay zekâ algı düzeylerinin karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre yapay zekâ algı düzeyi puanlarında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla gerçekleştirilen tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) sonuçları Tablo 4.36’da görülmektedir.  

 

Tablo 4.36: Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerinin EYZEK ölçeğinden aldıkları puanlara 

etkisinin tek faktörlü ANOVA ile karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F 𝜂2  p< 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar arası 0,393 3 0,131 2,415 0,016 ,066 Yok 

Gruplar içi 24,711 455 0,054     

Toplam 25,104 458      

 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre yapay zekâ algı düzeylerinde farklılık olup 

olmadığı ANOVA ile incelenmiştir. Analiz öncesinde gerçekleştirilen Levene’s Test, 

varyansların homojen dağıldığını göstermiştir (F=1,622; p=,183). Bu doğrultuda varyans 

homojenliği varsayımı sağlandığından klasik ANOVA testi uygulanmıştır. 

 

ANOVA sonuçlarına göre öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre yapay zekâ algı 

düzeylerinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır (F(3,455)=2,415; p=,066). 

Bu sonuç sınıf düzeyinin yapay zekâ algısı üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığını 

göstermektedir. 
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4.4.3  Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri alan türüne göre yapay zekâ algı 

düzeylerinin karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının EYZEK ölçeğinden aldıkları puanların, öğrenim gördükleri alan 

türüne göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek amacıyla ANOVA uygulanmıştır.  Alan 

türlerine ilişkin betimsel istatistikler Tablo 4.37’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.37: Öğretmen adaylarının bölümlerine göre EYZEK ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalaması 

Bölüm N 𝑋 SS Sh 

A – Sayısal 115 3,15 0,21 0,02 

B – Sözel 217 3,16 0,25 0,02 

C – Eşit Ağırlık 127 3,14 0,23 0,02 

Toplam 459 3,15 0,23 0,01 

 

Tablo 4.37 incelendiğinde yapay zekâ algı puan ortalamaları; sayısal alan türü için X̄=3,15, 

sözel alan türü için X̄=3,16 ve eşit ağırlık alan türü için X̄=3,14 olarak hesaplanmıştır. 

Gruplar arası ortalama puanların birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. 

 

ANOVA uygulanmadan önce varyansların homojenliği varsayımı Levene testi ile 

incelenmiştir. Levene testi sonuçlarına göre varyansların homojen olduğu belirlenmiştir 

(Levene = 1,989; p = ,138). p değerinin ,05’ten büyük olması, homojenlik varsayımının 

sağlandığını ve parametrik testin uygulanabileceğini göstermektedir. ANOVA sonuçları 

Tablo 4.38’de sunulmuştur. 

Tablo 4.38: Öğretmen adaylarının bölümlerine göre EYZEK ölçeğinden aldıkları puanlara 

etkisinin tek faktörlü ANOVA ile karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F 𝜂2  p< 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar arası 0,495 15 0,033 0,593 0,020 ,881 Yok 

Gruplar içi 24,600 442 0,056     

Toplam 25,095 457      

 

Tablo 4.38’de öğretmen adaylarının yapay zekâ algı puanlarının alan türüne göre anlamlı 

düzeyde farklılaşmadığı belirlenmiştir (F(2,456) = 0,129; p = ,879). Bu bulgu, öğretmen 
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adaylarının yapay zekâya ilişkin algılarının sayısal, sözel ve eşit ağırlık alan türlerine göre 

istatistiksel olarak benzer olduğunu göstermektedir. 

 

4.4.4 Sahip olunan teknolojik cihaz sayısına göre yapay zekâ algı düzeylerinin 

karşılaştırılması 

Öğretmen adaylarının sahip olduğu teknolojik cihazlara göre yapay zekâ algı düzeyi 

puanlarında anlamlı bir farlılık olup olmadığını belirlemek amacıyla ANOVA 

uygulanmıştır. Cihaz sayısına ilişkin betimsel istatistikler Tablo 4.39’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.39: Öğretmen adaylarının sahip oldukları cihaz sayısına göre yapay zekâ algı 

puanlarına ilişkin betimsel istatistikler 

Cihaz Sayısı N 𝑋 SS Sh 

1 cihaz 56 3,18 0,19 0,02 

2 cihaz 303 3,15 0,24 0,01 

3 cihaz 100 3,15 0,24 0,02 

Toplam 459 3,15 0,23 0,01 

 

Tablo 4.39 incelendiğinde gruplar arası ortalama puanların birbirine oldukça yakın olduğu 

görülmektedir. ANOVA uygulanmadan önce varyansların homojenliği Levene testi ile 

incelenmiştir. Levene testi sonuçlarına göre varyansların homojen olduğu belirlenmiştir 

(Levene=2,717; p=,067). p değerinin ,05’ten büyük olması homojenlik varsayımının 

sağlandığını göstermektedir. ANOVA sonuçları Tablo 4.40’ta sunulmuştur. 

 

Tablo 4.40: Öğretmen adaylarının sahip oldukları teknolojik cihazların sayısına göre 

EYZEK ölçeğinden aldıkları puanlara etkisinin tek faktörlü ANOVA ile karşılaştırılması 

Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p< 

Gruplar arası 0,042 2 0,021 0,381 0,683 

Gruplar içi 25,063 456 0,055   

Toplam 25,104 458    

 

Öğretmen adaylarının sahip oldukları toplam cihaz sayısına göre yapay zekâya yönelik algı 

düzelerinde anlamlı bir farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla gerçekleştirilen tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) sonuçlarına göre gruplar arası farklılık istatistiksel olarak 
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anlamlı bulunmamıştır (F(2,456)=0,381; p=,683). Bu bulgu, öğretmen adaylarının sahip 

oldukları cihaz sayısının, yapay zekâ algı düzeylerini anlamlı bir şekilde etkilemediğini 

göstermektedir.  

 

4.5  Öğretmen Adaylarının Teknoloji Okuryazarlık ve Yapay Zekâya İlişkin Algısı 

Arasındaki İlişkinin İncelenmesi 

Tablo 4.41’de öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeyleri ile yapay zekâ 

kavramlarına ilişkin algıları arasındaki ilişkiyi ortaya koyan Pearson korelasyon katsayısı 

sonuçları sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.12: Teknoloji okuryazarlık ile yapay zekâ kavramları arasındaki Pearson 

korelasyon katsayıları 

 Teknoloji Okuryazarlığı YZ Kavramları 

Teknoloji Okuryazarlığı 1.000 0,190** 

YZ Kavramları 0,190** 1.000 

 

Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ile yapay zekâ kavramları algısı arasında zayıf 

ama pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki bulunmaktadır. (r =,190, p<,01). 

Bu bulgu, teknoloji okuryazarlık düzeyi arttıkça yapay zekâ kavramları algılarında da artış 

olduğunu ancak bu ilişkinin görece düşük düzeyde olduğunu göstermektedir. Tablo 4.42’de 

öğretmen adaylarının yapay zekâya ilişkin algılarına ait alt boyutlar ile teknoloji 

okuryazarlığına ait alt boyutlar arasındaki ilişki düzeyini gösteren Pearson korelasyon 

katsayısı sonuçları sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.13: Teknoloji okuryazarlık ile yapay zekâ algısı alt boyutları arasındaki Pearson 

korelasyon katsayıları 

YZ Alt Boyutları 

Yeni Nesil Eğitim 

Teknolojilerini 

Kullanma ve Süreç 

Yönetimi (TO) 

Mesleki Gelişim 

ve Değişim 

(TO) Etik (TO) 

Tasarım ve 

Öğrenme (TO) 

Akıllı Özel Ders Sistemi 

(AIED) 
0,365** 0,255** 0,217** 0,195** 

Öğrencilerin 

Notlandırılması ve 

Değerlendirilmesi (AIED) 

0,035 0,008 0,033 0,001 
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Tablo 4.42 (devam)     

Öğrenci Devamlılığı 

(AIED) 
0,189** 0,125** 0,080 0,077 

Eğitimde Hassasiyet 

Analizi (AIED) 
0,129** 0,106* 0,026 -0,046 

Öneri Sistemleri (AIED) 0,131** 0,019 0,100 0,124** 

Sınıf İzleme ve Görsel 

Analiz (AIED) 
-0,028 -0,066 -0,112* -0,033 

Kişiselleştirilmiş Öğrenme 

(AIED) 
0,133** 0,071 0,045 -0,006 

Öğrencilerin Performans 

Tahmini (AIED) 
0,041 0,003 -0,063 0,002 

 

Tablo 4.42’de öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığına ilişkin alt boyutları ile yapay 

zekâya yönelik algılarının alt boyutları arasındaki ilişkiler Pearson korelasyon analizi ile 

incelenmiştir. Analiz sonuçları genel olarak öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanma ve 

yönetme düzeyleri ile yapay zekâya yönelik çeşitli kavramsal boyutlardaki algıları arasında 

zayıf ancak istatistiksel olarak anlamlı ilişkiler olduğunu ortaya koymaktadır. Özellikle 

“Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve Süreç Yönetimi” alt boyutu, yapay zekânın 

bireysel öğrenmeye katkı sağlayan birçok boyutu ile anlamlı ilişkiler göstermiştir. Bu boyut, 

öğretim sürecine yeni nesil teknolojileri entegre etme isteği, bu teknolojilerin motivasyon, 

öğrenme kalıcılığı ve disiplinlerarası beceriler üzerindeki etkisine yönelik olumlu tutumları 

kapsamaktadır. Yapılan analiz sonucunda “Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve 

Süreç Yönetimi” alt boyutu ile “Akıllı Özel Ders Sistemi” (r=,365, p<,01), “Öğrenci 

Devamlılığı” (r=,189, p<,01), “Eğitimde Hassasiyet Analizi” (r=,129, p<,01), “Öneri 

Sistemleri” (r=,131, p<,01), “Kişiselleştirilmiş Öğrenme” (r=,133, p<,01) alt boyutları 

arasında pozitif yönde anlamlı ilişkiler bulunmuştur.  

 

Benzer şekilde “Mesleki Gelişim ve Değişim” alt boyutu ile “Akıllı Özel Ders Sistemleri” 

(r=,255, p<,01) ve “Öğrenci Devamlılığı” (r=,125, p<,01) alt boyutları arasında da pozitif ve 

anlamlı ilişkiler tespit edilmiştir. Diğer korelasyon katsayılarının düşük düzeyde kaldığı ve 

bazı alt boyutlar arasında anlamlı bir ilişki bulunmadığı görülmektedir. Genel olarak, 

öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık düzeylerindeki artışın yapay zekâya ilişkin bazı 

kavramsal boyutları daha olumlu algılamalarıyla ilişkili olduğu söylenebilir. 
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Sonuç olarak, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeyleri arttıkça, yapay zekânın 

bireyselleştirme, yönlendirme ve öğrenme sürecini destekleyici boyutlarına yönelik 

algılarının da daha olumlu hâle geldiği görülmektedir. Ancak yapay zekânın değerlendirme, 

izleme ve performans tahmini gibi daha teknik ve mahremiyetle ilişkili alanlarında bu 

olumlu algının daha sınırlı olduğu anlaşılmaktadır. 

 

4.5.1  Genel teknoloji okuryazarlık düzeyi, genel yapay zekâ kavramlarını anlamlı 

şekilde yorduyor mu? 

Tablo 4.14: Teknoloji okuryazarlığın yapay zekâ kavramlarına göre yordanmasına ilişkin 

regresyon analizi sonuçları 

Model Summary     

Model R R Square Adjust R Square Std. Error of the 

Estimate 

1 ,190 ,036 ,034 ,31271 

Bağımlı değişken: Teknoloji Okuryazarlık Ortalaması. Yordayıcı değişken: yapay zekâ 

Kavramları Ortalaması. 

ANOVA      

Model Sum of 

Square 

dF Mean Square F Sig. 

Regression 1,670 1 1,670 17,078 ,000 

Residual 44,689 457 ,098   

Total 46,360 458    

Bağımlı değişken: Teknoloji Okuryazarlık Ortalaması. Yordayıcı değişken: yapay zekâ 

Kavramları Ortalaması. 

Coefficients     

 Unstandardized Coefficients Standardized 

Coefficients 

  

Model B Std. Error Beta t Sig. 

(Constant) 3,157 ,197  16,008 ,000 

YZ kavramları ,258 ,062 ,190 4,133 ,000 

Bağımlı değişken: Teknoloji Okuryazarlık Ortalaması 

 

Tablo 4.43’te verilen basit doğrusal regresyon sonuçları incelendiğinde, “model summary” 

tablosu, yordayıcı ve yordanan değişken arasındaki ilişkinin düzeyini ve modelin açıkladığı 
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varyans miktarını göstermektedir. “ANOVA” tablosu, kurulan regresyon modelinin 

istatistiksel açıdan anlamlı olup olmadığını ortaya koyarken; “coefficients” tablosu, modelde 

yer alan sabit katsayı ile bağımsız değişkenin regresyon katsayılarını, standart hatalarını, 

standartlaştırılmış beta değerini ve katsayıların anlamlılığını test eden t-testi sonuçlarını 

sunmaktadır. 

 

Analiz sonuçları incelendiğinde, teknoloji okuryazarlığı düzeyinin öğretmen adaylarının 

yapay zekâ kavramlarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmektedir, R=0.190, R²=0.036, 

F(1,457)=17.078, p<.01. Yapay zekâ kavramlarına ilişkin toplam varyansın yaklaşık 

%3,6’sının teknoloji okuryazarlığı düzeyi ile açıklandığı söylenebilir. Standardize edilmiş 

regresyon katsayısı (β=0.190) pozitif yönde ve anlamlı bulunmuştur. Buna göre, öğretmen 

adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeyi arttıkça yapay zekâ kavramlarının da bir miktar 

yükseldiği ifade edilebilir. 

 

4.5.2 Teknoloji okuryazarlığın hangi alt boyutları yapay zekâ kavramlarını daha çok 

etkiliyor? 

Teknoloji okuryazarlığının alt boyutlarına göre öğretmen adaylarının yapay zekâ 

kavramlarının yordanmasına ilişkin çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.44’te 

özetlenmiştir. 

 

Tablo 4.15: yapay zekâ kavramlarının teknoloji okuryazarlık alt boyutlarıyla 

yordanmasına ilişkin standart çoklu regresyon analizi sonuçları 

Değişken B 

Standart 

Hata β T p 

İkili 

r 

Kısmi 

r 

Yarı Kısmi 

r 

Sabit 2.557 0.136 - 18.871 0.000 - - - 

Katılım & 

Süreç 

Yönetimi 

0.143 0.034 0.222 4.239 0.000 0.225 0.195 0.194 

Mesleki 

Gelişim ve 

Değişim 

0.013 0.030 0.023 0.426 0.670 0.115 0.020 0.019 

Etik -0.012 0.025 -0.025 -0.470 0.638 0.056 -0.022 -0.022 

Tasarım & 

Öğrenme 
0.000 0.016 0.000 0.003 0.998 0.050 0.000 0.000 

R=0.226 R²=0.706        

F(4,454)=6.115 p<0.01        
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Regresyon analizi sonucunda elde edilen matematiksel model şu şekilde ifade edilebilir: 

aied_ort=2.557+0.143(Katılım)+0.013(MGD)−0.012(Etik)+0.000(Tasarım) 

 

Bağımlı değişken ile yordayıcı değişkenler arasındaki ikili ve kısmi korelasyonlar 

incelendiğinde, yapay zekâ kavramları ile katılım ve süreç yönetimi alt boyutu arasında 

pozitif ve düşük düzeyde bir ilişki olduğu (r=0.23), diğer değişkenler kontrol edildiğinde bu 

ilişkinin kısmen azaldığı görülmektedir (r=0.20). Mesleki gelişim ve değişim alt boyutu ile 

yapay zekâ kavramları arasındaki ikili korelasyon düşük düzeyde ve anlamlı bulunmuştur 

(r=0.12); ancak diğer değişkenler kontrol edildiğinde ilişkinin oldukça zayıflığı (r=0.02) 

anlaşılmaktadır. Etik boyutu ile yapay zekâ kavramları arasındaki ilişki çok düşük düzeyde 

ve anlamlı değildir (r=0.06; kısmi r=-0.02). Benzer biçimde tasarım ve öğrenme alt boyutu 

ile yapay zekâ kavramları arasındaki korelasyon da anlamlı değildir (r=0.05; kısmi r=0.00). 

 

Model bütüncül olarak incelendiğinde, teknoloji okuryazarlığın dört alt boyutu birlikte 

yapay zekâ algısı ile düşük düzeyde ve anlamlı bir ilişki vermektedir (R=0.226, R²=0.051, 

p<.01). Buna göre bu dört değişken birlikte yapay zekâ kavramlarındaki toplam varyansın 

yaklaşık %5’ini açıklamaktadır. 

 

Standardize edilmiş regresyon katsayıları dikkate alındığında, yordayıcı değişkenlerin yapay 

zekâ kavramlarına katkı sırası katılım ve süreç yönetimi (β=0.222), mesleki gelişim ve 

değişim (β=0.023), etik (β=-0.025) ve tasarım-öğrenme (β=0.000) olarak sıralanmaktadır. 

Regresyon katsayılarının anlamlılıkları incelendiğinde, yalnızca katılım ve süreç yönetimi 

alt boyutunun yapay zekâ kavramlarının anlamlı bir yordayıcısı olduğu; diğer üç alt boyutun 

(mesleki gelişim ve değişim, etik, tasarım-öğrenme) anlamlı katkı sağlamadığı 

görülmektedir. 

 

Yarı kısmi korelasyonlar da incelendiğinde, yapay zekâ kavramlarını açıklamada en yüksek 

özgül katkıyı yine katılım ve süreç yönetimi boyutunun yaptığı, diğer değişkenlerin 

katkılarının ise ihmal edilebilir düzeyde kaldığı söylenebilir. 

 

4.6  Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve yapay zekâ Kullanımına İlişkin 

Görüşlerinden Elde Edilen Bulgular 

Araştırmanın dördüncü sorusu "Öğretmen adaylarının teknoloji ve yapay zekâ kullanımına 

ilişkin görüşleri nasıldır?" şeklinde belirlenmiştir. Bu alt probleme ilişkin bulgular, öğretmen 
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adaylarıyla gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden elde edilmiştir. Görüşme 

verileri tematik analiz yöntemiyle incelenmiş ve analiz sonucunda elde edilen bulgulara ve 

yorumlara bu bölümde yer verilmiştir. Araştırmada gerçekleştirilen tematik analiz sonucu 

ortaya çıkan temalara ve ilgili kodlara aşağıdaki alt başlıklarda yer verilmiştir. 

 

4.6.1 Öğretmen adaylarının eğitimde teknoloji kullanımına ilişkin deneyimleri ve 

görüşleri 

Öğretmen adaylarının eğitimde teknoloji kullanım deneyimleri ve bu deneyimlerin niteliğine 

ilişkin görüşleri değerlendirilmiş ve oluşturulan temalar ile kodlar Tablo 4.45’te 

sunulmuştur. 

Tablo 4.45: Öğretmen adaylarının eğitimde teknoloji kullanım deneyimlerine ilişkin 

bulgular 

 Temalar Kodlar F 

Teknolojik Araç Kullanım Deneyimi Bilgisayar kullanımı 

Telefon kullanımı 

Tablet kullanımı 

Projeksiyon kullanımı 

Akıllı tahta kullanımı 

29 

28 

10 

4 

3 

Yazılım ve Dijital Uygulama Deneyimi Sunu hazırlama 

Office programları 

Yapay zekâ uygulamaları 

Çevrim içi toplantı platformları 

14 

8 

8 

5 

Teknoloji Destekli Öğrenme Etkinlikleri Ödev yapma 

Araştırma yapma 

İçerik üretimi 

Ders videolarını izleme 

Sınava hazırlık 

12 

7 

6 

5 

2 

Teknoloji Yeterlilik Algısı Deneyim yetersizliği 

Alınan eğitimin yetersizliği 

Temel düzeyde teknoloji bilgisi 

3 

1 

1 

 

Tablo 4.45’te yer alan bulgulara göre, öğretmen adaylarının eğitimde teknoloji kullanım 

deneyimleri dört ana tema altında toplanmıştır. “Teknolojik araç kullanım deneyimi” 

temasında, katılımcıların büyük çoğunluğu bilgisayar (n=29) ve telefon (n=28) 
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kullandıklarını belirtmiştir. Tablet kullanımı daha sınırlı düzeyde (n=10) gerçekleşirken 

projeksiyon (n=4) ve akıllı tahta (n=3) gibi sınıf içi teknolojilerin kullanım oranının düşük 

olduğu görülmüştür.  Katılımcılardan K6 ve K12 deneyimlerini şu şekilde ifade etmiştir: 

 

“Eğitim ve teknoloji kullanımında sahip olduğum deneyimler öncelikle hepimizin 

bildiği gibi okullarda kullanılan projeksiyon cihazları, bilgisayarlarımız, cep 

telefonlarımız…” (K6) 

“Bilgisayar ve telefon kullanıyorum. Ama daha çok bilgisayar kullanıyorum. Kendi 

bölümümde sunumları hazırlarken, öğretmenlerimiz değerlendirme kâğıdı 

yazmamızı istediğinde bu teknolojiden yararlanıyorum. Ayrıca oyun hazırlama, test 

hazırlama konusunda Kahoot'u kullanırken de bu teknolojilerden yararlanıyorum.” 

(K12) 

 

Bu bulgu, Prensky'nin (2001) "dijital yerliler" kavramıyla örtüşmekte, ancak teknolojik 

cihazların eğitsel amaçlarla kullanımında derinlik eksikliği olduğunu da göstermektedir. 

Benzer şekilde, Koehler ve Mishra'nın (2009) teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPACK) 

çerçevesinde vurguladığı gibi, sadece teknolojik araçlara sahip olmak yeterli olmayıp, 

bunların pedagojik ve alan bilgisiyle bütünleştirilmesi gerekmektedir. Ayrıca, çoklu cihaz 

kullanımının öğrenme süreçlerini zenginleştirdiğini vurgulayan UNESCO (2023) 

raporlarıyla da paralellik göstermektedir. 

 

"Yazılım ve dijital uygulama deneyimi" temasında ise sunu hazırlama (n=14), Office 

programları (n=8), yapay zekâ uygulamaları (n=8) ve çevrim içi toplantı platformları (n=5) 

öne çıkmaktadır. K24 ve K34 ise teknoloji kullanım deneyimini yazılım boyutuyla 

açıklamıştır: 

 

“Sunum hazırlarken genelde PowerPoint ya da Canva gibi sunum programlarını tercih 

ediyorum.” (K24) 

“Eğitimde teknoloji kullanımıyla ilgili olarak, zaman zaman ödevlerime yardımcı olması 

için ChatGPT'yi kullanıyorum. Ayrıca derste sizden öğrendiğim kadarıyla, slayt 

hazırlamak amacıyla Gamma adlı uygulamadan da yararlanabiliyorum. Şu anda bu iki 

uygulamayı kullanıyorum.” (K34) 
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Sunu hazırlama konusundaki yüksek oran, Koehler ve Mishra’nın (2009) TPACK 

çerçevesinde vurgulanan teknolojik pedagojik entegrasyonun bir göstergesi olarak 

değerlendirilebilir. 

 

"Teknoloji destekli öğrenme etkinlikleri" temasında ise ödev yapma (n=12), araştırma 

yapma (n=7), içerik üretimi (n=6), ders videolarını izleme (n=5) ve sınava hazırlık (n=2) 

kodları yer almaktadır. K10 ve K36, bu durumu şöyle açıklamıştır: 

 

"Telefon ve bilgisayar gibi cihazları ödev yapmak, araştırmalarımı yürütmek, önemli 

bilgileri kaydetmek ve daha kapsamlı bilgilere ulaşmak için kullanıyorum." (K10) 

“YouTube üzerinden öğretmenleri takip ederek ve videolar izleyerek eğitim sürecimi 

tamamlıyorum.” (K36) 

 

Bu bulgular, Timotheou ve arkadaşlarının (2023) dijital teknolojilerin eğitim sistemlerinde 

entegrasyonuna dair bulgularını desteklemektedir. Ödev yapma aktivitesinin yüksek oranı, 

teknolojinin geleneksel eğitim süreçlerine entegre edildiğini göstermektedir. Priante ve 

arkadaşlarının (2025) belirttiği gibi, yüz yüze eğitimde dijital teknoloji entegrasyonunun 

öğrenci performansına olumlu etkisi, bu bulgularla örtüşmektedir. 

 

"Teknoloji yeterlilik algısı" temasında ise 3 katılımcı deneyim yetersizliği yaşadığını, 1 

katılımcı alınan eğitimin yetersiz olduğunu ve 1 katılımcı temel düzeyde teknoloji bilgisine 

sahip olduğunu belirtmiştir. K5 ve K23'ün ifadesi bu durumu yansıtmaktadır: 

 

"Gerek liseden aldığım eğitim ya da ortaokuldan aldığım eğitim yetersizdi." (K5) 

"Açıkçası ben çok fazla teknoloji kullanmıyorum. Çünkü şimdiye kadar hep köyde 

yaşadım ve bu nedenle teknolojiye biraz uzak kaldım." (K23) 

 

Bu bulgular, Mustafa ve arkadaşları (2024) kırsal okullarda teknoloji entegrasyonu ile ilgili 

sistematik incelemesi, bu tür coğrafi ve sosyoekonomik farklılıkların eğitimde teknoloji 

kullanımına olan etkisini doğrulamaktadır. Ayrıca, Meng ve arkadaşları (2024), dijital 

eşitsizlik konusundaki çalışması, sosyoekonomik durumun teknoloji erişimindeki belirleyici 

rolünü desteklemektedir. 
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Bu bulgular, öğretmen adaylarının teknoloji kullanımının donanım, yeterlilik ve deneyim 

düzeyi, yazılım ve öğrenme aktiviteleri olmak üzere dört temel boyutta şekillendiğini 

göstermektedir. Teknolojik araçlar temasında bilgisayar ve telefon kullanımının yüksek 

oranlarda gerçekleşmesi, dijital yerli profilini desteklemektedir. Ancak deneyim yetersizliği 

oranı, dijital uçurum sorununa işaret etmektedir. 

Yazılım ve uygulamalar temasında sunu hazırlama ve yapay zekâ kullanımının öne çıkması 

katılımcıların üretken teknoloji kullanımına yöneldiğini göstermektedir. Eğitim aktiviteleri 

açısından ödev yapma ve araştırma yapma oranlarının yüksek olması teknolojinin akademik 

süreçlere entegrasyonunu ortaya koymaktadır. Bu görüşler öğretmen adaylarının cihaz 

merkezli bir teknoloji kullanımına eğilim gösterdiğini, pedagojik boyutun ise daha zayıf 

kaldığını ortaya koymaktadır. Benzer biçimde literatürde öğretmen adaylarının teknolojiyi 

daha çok kullanıcı düzeyinde deneyimledikleri belirtilmektedir (Ding vd., 2019). 

 

4.6.2 Öğretmen adaylarının teknolojik araç ve yazılımların eğitime katkılarına ilişkin 

görüşleri 

Öğretmen adaylarının eğitim amaçlı kullandıkları teknolojik araç ve yazılımlar ile bu 

araçların eğitime katkılarına ilişkin görüşleri değerlendirilmiş ve oluşturulan temalar ile 

kodlar Tablo 4.46'da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.46: Öğretmen adaylarının teknolojik araç ve yazılımların eğitime katkılarına 

ilişkin bulgular 

Temalar Kodlar F 

Olumlu Katkı Algısı Kolaylık sağlama 

Bilgiye hızlı erişim 

Zaman tasarrufu 

Pratiklik 

Etkili öğrenme 

Ürün Oluşturma 

Verimlilik 

17 

9 

7 

4 

4 

4 

2 

Karma Değerlendirme Hem olumlu hem olumsuz 5 

Olumsuz Deneyimler ve Kaygılar Yanlış bilgi riski 

Teknik problemler 

Dikkat dağınıklığı 

3 

1 

1 
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Katılımcıların büyük çoğunluğu teknolojik araçların eğitim süreçlerine olumlu katkılar 

sağladığını ifade etmiştir. Öne çıkan olumlu katkılar arasında kolaylık sağlama (n=17), 

bilgiye hızlı erişim (n=9), zaman tasarrufu (n=7), pratiklik (n=4), etkili öğrenme (n=4) ve 

ürün oluşturma (n=4) yer almaktadır. Bunun yanında karma değerlendirme yapan 

katılımcılar (n=5) hem olumlu hem olumsuz yönlere dikkat çekerken, olumsuz deneyimler 

temasında yanlış bilgi riski (n=3), teknik problemler (n=1) ve dikkat dağınıklığı (n=1) ön 

plana çıkmaktadır. 

 

Katılımcıların büyük çoğunluğu teknolojik araçların eğitim süreçlerine kolaylık sağladığını 

(n=17) vurgulamıştır. Bu bulgu, teknoloji entegrasyonunun temel motivasyonlarından biri 

olan kullanım kolaylığıyla örtüşmektedir. 

 

“Bu araçlar sayesinde bilgiye çok daha kolay ulaşabiliyor ve hazırladığım ödev ya 

da sunumları daha profesyonelce düzenleyebiliyorum.” (K16) 

“Bu programlar, saatlerce uğraşmamız gereken işleri tek tıkla ya da birkaç işlemle 

hızla halletmemizi sağlıyor; bu da gerçekten büyük bir kolaylık." (K24) 

“Okul öncesi eğitimde etkinlik hazırladığımız için, bu tür dijital uygulamalar işimizi 

oldukça kolaylaştırıyor.” (K29) 

 

Bilgiye hızlı erişim (n=9) konusu da katılımcılar tarafından sıkça vurgulanan bir diğer 

olumlu katkıdır. Bu durum, dijital çağın temel özelliklerinden biri olan anlık bilgi erişiminin 

eğitimsel değerini ortaya koymaktadır. 

 

"Bu araçlar sayesinde sayfalarca kitap okumak yerine, ihtiyacım olan bilgilere 

hızlıca ulaşabiliyorum." (K10) 

“Bu araçlar sayesinde bilgiye çok daha kolay ulaşabiliyor ve hazırladığım ödev ya 

da sunumları daha profesyonelce düzenleyebiliyorum.” (K16) 

 

Zaman tasarrufu (n=7) ise katılımcıların teknolojik araçlara atfettikleri bir diğer önemli 

katkıdır. Bu bulgu, eğitimde verimliliğin artırılmasında teknolojinin rolünü 

desteklemektedir. 
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“Bu araçlar ve yazılımlar benim için büyük bir kolaylık sağlıyor. Özellikle en çok 

zorlandığım anlarda devreye girdiklerinde, işimi hem kolaylaştırıyorlar hem de bana 

zaman kazandırıyorlar.” (K23) 

“Slayt hazırlamak normalde uzun bir süreç; bilgileri bulmak, analiz etmek ve 

içlerinden en doğru ve sade şekilde açıklayıcı olanı seçmek oldukça zaman alıyor. Bu 

uygulamalar sayesinde slaytları daha kısa sürede hazırlayabiliyorum.” (K34) 

 

Bu bulgular, Davis'in (1989) Teknoloji Kabul Modeli'nde vurgulanan "algılanan 

kullanışlılık" ve "algılanan kullanım kolaylığı" kavramlarıyla örtüşmektedir. Ayrıca, 

Venkatesh ve arkadaşlarının (2003) Birleşik Teknoloji Kabul ve Kullanım Teorisi'nde 

belirtilen "performans beklentisi" ile de uyumludur. 

 

Katılımcıların bir kısmı (n=5) teknolojik araçların hem olumlu hem olumsuz yönlerine 

dikkat çekerek dengeli bir yaklaşım sergilemiştir. Bu durum, teknoloji kullanımında eleştirel 

düşünme becerilerinin varlığını göstermektedir. 

 

"Elbette bazı dezavantajları da var, ancak avantajlarının daha fazla olduğunu 

düşünüyorum. Mesela dezavantaj olarak, öğrencilerin derse olan odağının azalması 

ve dikkatlerinin daha çabuk dağılması sayılabilir." (K20) 

“Bu araçların olumlu etkileri oldukça fazla, ancak olumsuz yönleri de yok değil. 

Günümüzde çok fazla bilgiye ulaşmak mümkün ama hangisinin doğru olduğunu ayırt 

etmek her zaman kolay olmuyor.” (K24) 

 

Bu yaklaşım, Selwyn'in (2016) dijital eğitimde eleştirel pedagoji vurgusunu ve teknolojinin 

hem fırsatlar hem de riskler barındırdığına dair görüşlerini desteklemektedir. 

 

Az sayıda katılımcı, teknolojik araçlarla ilgili olumsuz deneyimler yaşadığını belirtmiş; 

özellikle yanlış bilgi riski (n=3) ve zaman zaman yaşanan teknik problemler (n=1) ve dikkat 

dağınıklığı (n=1) üzerinde durmuştur. 

 

“ChatGPT çok doğru bilgiler sunmuyor. Mesela araştırdığım zaman çoğu bilgileri 

yanlış olarak sunabiliyor.” (K3) 
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"Açıkçası pek faydasını göremedim, çünkü sanırım soru sorma tarzım yanlıştı. 

ChatGPT'yi sınavda bana yardımcı olması için kullanmayı denemiştim, ama 

beklediğim gibi bir sonuç alamadım." (K19) 

“…Mesela dezavantaj olarak, öğrencilerin derse olan odağının azalması ve 

dikkatlerinin daha çabuk dağılması sayılabilir…” (K20) 

"Bazen bu oldukça avantajlı görünse de zaman zaman bağlantı sorunları ya da 

telefonla ilgili teknik problemler yaşanabiliyor." (K30) 

 

Bu bulgular, Kirkwood ve Price'ın (2014) teknoloji entegrasyonunda karşılaşılan zorluklara 

dair bulgularını desteklemektedir. Aynı zamanda bu bulgular, teknolojinin eğitim sürecine 

entegrasyonunda dışsal ve bilişsel engellerin halen varlığını sürdürdüğünü göstermektedir. 

Katılımcıların ifadelerine göre, internet bağlantısı veya cihaz kaynaklı teknik aksaklıklar 

öğrenme akışını kesintiye uğratmakta; aynı zamanda dijital ortamların sunduğu çoklu 

uyaranlar öğrencilerin derse odaklanmasını zorlaştırmaktadır. 

 

Bu bulgular, öğretmen adaylarının teknolojiye yönelik genel olarak olumlu bir tutum 

sergilediğini ancak eleştirel bir bakış açısıyla olası risklerin de farkında olduklarını 

göstermektedir. Teknolojinin işlevsel faydalarının ön planda tutulması, pedagojik 

derinlikten ziyade kullanım kolaylığı odaklı bir yaklaşımın benimsendiğini 

düşündürmektedir. 

 

4.6.3 Öğretmen adaylarının yapay zekâ kavramlarına ilişkin algıları 

Öğretmen adaylarının yapay zekâ kavramına ilişkin algıları ve tanımlamaları 

değerlendirilmiş ve oluşturulan tema ile kodlar Tablo 4.47’de sunulmuştur. 

Tablo 4.47: Öğretmen adaylarının yapay zekâ kavramına ilişkin algılarına yönelik 

bulgular 

Temalar Kodlar F 

Kavramsal Farkındalık Kavramı duyma/bilme 

Kavramı duymama 

30 

0 

Yapay Zekâ Tanımlamaları İnsana benzetme 

Makineye benzetme 

Otomasyon ve görev odaklı tanım 

Olumlu işlevsel tanım 

13 

9 

5 

3 
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Tablo 4.47'de yer alan bulgulara göre, "Kavramsal farkındalık" temasında tüm katılımcılar 

(n=30) yapay zekâ kavramını daha önce duyduklarını belirtmiştir. Bu bulgu, yapay zekâ 

kavramının öğretmen adayları arasında yaygın bir bilinirliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

"Yapay zekâ tanımlamaları" temasında ise katılımcıların 13'ü yapay zekâyı "insana 

benzetme" yoluyla tanımlamıştır. K13 ve K27’nin ifadesi bu durumu yansıtmaktadır: 

"Belirlenen görevleri insan zekâsını taklit ederek yerine getiren ve bunu sürekli 

yineleyen sistemler." (K13) 

"Robotların insanlara veya canlı varlıklara ait becerileri taklit etmesi." (K27) 

9 katılımcı yapay zekâyı "makineye benzetme" yoluyla tanımlamıştır. K8 ve K22'nin tanımı 

bu kodu temsil etmektedir: 

“Yapay zekâyı günlük hayatımızı kolaylaştıran makineler olarak tanımlayabilirim.” 

(K8) 

"Bilgisayar kontrollü bir robotun genellikle akıllı varlıklarla ilişkili görevleri yerine 

getirmesi." (K22) 

5 katılımcı "otomasyon ve görev odaklı tanım" yapmış, 3 katılımcı ise "olumlu işlevsel 

tanım" kullanarak yapay zekâyı kolaylaştırıcı ve destekleyici bir sistem olarak 

nitelendirmiştir. “Otomasyon ve görev odaklı tanım” kapsamında katılımcılar yapay zekâyı 

belirli görevleri yerine getiren sistemler olarak açıklamıştır. K30’un tanımı bu kodu temsil 

etmektedir: 

"Bu terimi duyduğumda aklıma ilk başta denklemler geliyor, kodlar geliyor. 

Mantıksal şeyler hani 2 + 2=4 gibi, hesap makinesi geliyor ilk olarak aklıma." (K30) 

“Olumlu işlevsel tanım” kategorisinde ise katılımcılar yapay zekâyı kolaylaştırıcı ve 

destekleyici bir yenilik olarak değerlendirmiştir. K11 ve K37’nin ifadesi bu durumu 

yansıtmaktadır. 

 

“Yapay zekâ her alanda işi kolaylaştıran uygulamalardır. Yapay zekâyı duyduğumda 

aklıma zaman tasarrufu ve emek tasarrufu geliyor.” (K11) 
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“YZ’yi duyduğumda aklıma ilk olarak ChatGPT geliyor. Yapay zekâ, öğretmen 

adayları için öğrenmeyi kolaylaştıran, öğrenciler için ise öğrenmeyi daha anlaşılır 

ve erişilebilir hâle getiren bir uygulama bence.” (K37) 

 

Bu bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekâ kavramına ilişkin genel bir farkındalığa sahip 

olduklarını ancak tanımlamalarının ağırlıklı olarak yüzeysel ve antropomorfik (insana 

benzetme) nitelikte kaldığını göstermektedir. Yapay zekânın teknik ve pedagojik boyutlarına 

ilişkin derin bir kavrayışın henüz gelişmediği yorumu yapılabilir. 

 

4.6.4 Öğretmen adaylarının yapay zekâ uygulamalarına ilişkin farkındalık ve 

deneyimleri 

Öğretmen adaylarının yapay zekâ uygulamalarına ilişkin farkındalık düzeyleri ve kullanım 

deneyimleri değerlendirilmiş ve oluşturulan temalar ile kodlar Tablo 4.48’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.48: Öğretmen adaylarının yapay zekâ uygulamalarına ilişkin farkındalık ve 

deneyimlerine yönelik bulgular 

Temalar Kodlar F 

Yapay Zekâ Uygulama Farkındalığı Chatbotlar (ChatGPT, Bing) 

Sunu Uygulamaları (Gamma) 

Görsel/içerik üretimi (Leonardo.ai, 

Canva) 

15 

7 

3 

Yapay Zekâ Kullanım Deneyimi Kullanma deneyimi var 

Ders içinde kullanım 

Kullanma deneyimi yok 

25 

10 

2 

 

Tablo 4.48 incelendiğinde katılımcıların yapay zekâ uygulama farkındalığı temasında en çok 

bilinen yapay zekâ uygulaması chatbotlar olmuştur. Bu temada chatbotlar (ChatGPT, Bing) 

(n=15), sunu uygulamaları (Gamma) (n=7) ve görsel/içerik üretimi (Leonardo.ai, Canva) 

(n=3) kodları yer almaktadır. K8, K9 ve K11’in ifadeleri bu durumu yansıtmaktadır. 

“Gamma’yı öğrendiğimizde denemiştim ve gerçekten faydalı olabileceğini 

düşündüm. Çeşitli gereklilikleri var, onları kullandığımız zaman derslerde büyük 

kolaylık sağlayacak gibi. Bir de Leonardo AI vardı onu da yine denedim. O da hem 

eğlenceli hem de güzel bir uygulama.” (K8) 
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“ChatGPT kullandık, okulda bir etkinlik uygulamamız gerekiyordu. İlk önce 

yazmamız gerekiyordu. Yazarken 2 tane bütünleştirilmiş etkinliği bir arada 

kullanırken çok zorlandık. Sonra ChatGPT‘ye sorduk. Oradan aldığımız fikirleri 

biraz biz düzenledik. Böyle bir etkinlik yazdık. O zaman çok faydalı olmuştu.” (K9) 

“Gama adlı yapay zekâ uygulamasını derste kullanma fırsatım oldu. Sunum 

hazırlarken çok fazla zaman kaybımız olabiliyor. Gama bu konuda bize kolaylık 

sağlıyor. Sunumları hızlı bir şekilde oluşturabiliyor.” (K11) 

 

Bu bulgular, Baskara ve Mukarto'nun (2023) çalışmasıyla uyumludur. Araştırmacılar, 

ChatGPT'nin eğitim bağlamında öğretmen ve öğrenciler tarafından yaygın olarak 

kullanıldığını ve özellikle bilgi edinme, içerik oluşturma süreçlerinde tercih edildiğini ortaya 

koymuştur. Aynı zamanda, Denny ve arkadaşlarının (2024) çalışması, üretken yapay zekâ 

araçlarının eğitimde içerik oluşturma ve sunum hazırlama süreçlerini önemli ölçüde 

kolaylaştırdığını ve öğretmenlerin üretkenliğini artırdığını ortaya koymuştur. 

 

"Yapay zekâ kullanım deneyimi" temasında 25 katılımcı yapay zekâ uygulamalarını 

kullandığını belirtirken, 10 katılımcı sınırlı deneyimi olduğunu ve ders içinde kullandıklarını 

belirmişlerdir. 2 katılımcı ise hiç kullanmadıklarını ifade etmişlerdir. Bu temada kullanma 

deneyimi var (n=25), ders içinde kullanım (n=10) ve kullanma deneyimi yok (n=2) kodları 

yer almaktadır. K20, K25 ve K30’un ifadeleri bu durumu yansıtmaktadır. 

 

“Daha önce yapay zekâyı kullandım… Son zamanlarda, özellikle derslerimizden 

sonra bu konuyla yeniden ilgilenmeye başladım ve yapay zekânın ne kadar geliştiğini 

fark ettim… (K20) 

“Daha önce bir yapay zekâ uygulaması kullanmadım. Açıkçası çekiniyordum ve 

karmaşık olduğunu düşünüyordum, bu yüzden hiç denemedim. Ancak derslerde 

gördüğüm kadarıyla, aslında o kadar karmaşık değilmiş. Herkesin yavaş yavaş, 

deneme yanılma yoluyla kolay ve etkili bir şekilde kullanabileceği bir formatta 

olduğunu fark ettim.” (K25) 

“Daha önce yapay zekâ uygulamalarını kullanmadım. Eskiden, teknolojik gelişmeler 

bu kadar yaygın değilken öğretmenler daha yüzeysel kalabiliyordu. Öğretme 

açısından yeterince etkili olunamıyordu. Ne duygusal ne de sosyal boyutta öğrenciler 

üzerinde güçlü bir etki bırakılabiliyordu. Ancak bu teknolojik gelişmelerin eğitim 
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ortamına dâhil edilmesiyle birlikte, öğretmenlerin verdiği eğitimin çok daha kalıcı ve 

etkili bir boyuta ulaşabileceğini düşünüyorum.” (K30) 

 

Bu bulgular, Celik ve arkadaşlarının (2022) çalışmasıyla örtüşmektedir. Araştırmacılar, 

öğretmen adaylarının yapay zekâ konusunda farkındalık düzeylerinin yeterli olmadığını ve 

öğretmen eğitimi programlarının bu konuda daha fazla içerik sunması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Benzer şekilde, Wardat ve arkadaşlarının (2023) çalışması, öğretmenlerin 

yapay zekâ araçlarını kullanma konusunda eğitim ve destek ihtiyacı olduğunu 

göstermektedir. 

 

Araştırma bulguları, öğretmen adaylarının yapay zekâ uygulamalarıyla ilgili deneyimlerinin 

çeşitli düzeylerde olduğunu ortaya koymaktadır. Katılımcıların önemli bir bölümü ChatGPT 

ve Bing gibi sohbet tabanlı yapay zekâ araçlarını kullanmış olup, bu araçları akademik 

amaçlarla tercih etmişlerdir. Gamma gibi sunum hazırlama araçları da öğretmen adayları 

tarafından yaygın olarak kullanılmaktadır. Ancak, bazı katılımcıların yapay zekâ araçlarıyla 

sınırlı deneyime sahip olması veya hiç kullanmaması, öğretmen eğitimi programlarında bu 

teknolojilere daha fazla yer verilmesi gerektiğini göstermektedir. Ders içi uygulamaların, 

öğretmen adaylarının yapay zekâ farkındalığını artırmada önemli bir rol oynadığı 

görülmektedir. 

 

4.6.5 Öğretmen adaylarının yapay zekânın eğitimdeki rolüne ilişkin görüşleri 

Öğretmen adaylarının yapay zekânın eğitimdeki rolüne, avantaj ve dezavantajlarına ilişkin 

görüşleri değerlendirilmiş ve oluşturulan temalar ile kodlar Tablo 4.49’da sunulmuştur. 

Tablo 4.49: Öğretmen adaylarının yapay zekânın eğitimdeki rolüne ilişkin görüşlerine 

yönelik bulgular 

Temalar Kodlar F 

Avantaj Algısı İş yükünü azaltma/Kolaylaştırma 21 

Zaman tasarrufu 8 

İlgi çekici olma 6 

Materyal/içerik zenginliği 5 

Dezavantaj ve Kaygılar Tembellik 10 

Mesleki kaygı 6 
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Tablo 4.49 (devam)   

Öğretmen-öğrenci etkileşiminin 

azalması 

5 

Akademik dürüstlük 5 

Gizlilik-güvenlik 4 

Yanlış bilgi riski 4 

Bağımlılık 2 

Eğitimde Yapay Zekâ Rolleri Öğretmen asistanı 19 

Materyal ve İçerik geliştirici 14 

Kişiselleştirilmiş öğrenme sağlayıcı 4 

Değerlendirme aracı 3 

Geri bildirim sağlayıcı 2 

Gelecek Beklentiler Öğretim süreçlerini geliştirme 9 

Erişimi artırma 9 

Yenilikçi yöntemler sunma 3 

 

Tablo 4.49 incelendiğinde, avantaj algısı temasında en yüksek frekansa sahip kod "iş yükünü 

azaltma/kolaylaştırma" (n=21) olmuştur. Bu temada zaman tasarrufu (n=8), ilgi çekici olma 

(n=6) ve materyal/içerik zenginliği (n=5) kodları da yer almaktadır. Katılımcıların büyük 

çoğunluğu, yapay zekanın öğretmenlerin iş yükünü azaltma ve eğitim süreçlerini 

kolaylaştırma potansiyelini vurgulamaktadır. K7, K23 ve K31'in ifadeleri bu durumu 

yansıtmaktadır. 

 

"Öğrenciler için ödevlerde kesinlikle çok kolaylık sağlar; sınava hazırlanma sürecini 

de oldukça kolaylaştırır. Öğretmenler açısından ise, sürecin planlı ve programlı 

yürütülmesi gerektiği için yapay zekâ öğretmenin plan ve programını buna göre 

düzenlemesine yardımcı olabilir.” (K7) 

"Eğitimde yapay zekâ, plan ve program hazırlama sürecinde bize büyük ölçüde 

yardımcı oluyor. Aynı zamanda öğrenciler için daha uygun ve seviyeye göre sorular 

hazırlamamızı da kolaylaştırıyor. Zaman tasarrufu sağlaması da önemli bir avantaj." 

(K23) 

"Öğretmen açısından yapay zekâ kullanımı çocuğa daha fazla zaman ayırma imkânı 

sağlayabilir. Avantajları arasında kolaylık sağlaması, zaman kazandırması ve 

öğretmenin iş yükünü azaltması yer alıyor." (K31) 
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Bu bulgular, Celik ve arkadaşlarının (2022) çalışmasıyla uyumludur. Araştırmacılar, yapay 

zekanın öğretmenlerin iş yükünü önemli ölçüde azalttığını ve tekrarlayan görevleri 

otomatikleştirerek öğretmenlere daha fazla öğretim zamanı kazandırdığını belirtmektedir. 

Benzer şekilde, Mollick ve Mollick (2023), yapay zekanın öğretmenlerin verimliliğini 

artırdığını ve öğretmenlerin daha stratejik pedagojik faaliyetlere odaklanmalarını sağladığını 

vurgulamaktadır. 

 

Dezavantaj ve kaygılar temasında, tembellik (n=10) en yüksek frekansa sahip kod olmuştur. 

Bu temada mesleki kaygı (n=6), öğretmen-öğrenci etkileşiminin azalması (n=5), akademik 

dürüstlük (n=5), yanlış bilgi riski (n=4), gizlilik-güvenlik (n=4) ve bağımlılık (n=2) kodları 

yer almaktadır. Katılımcılar, yapay zekanın potansiyel olumsuz etkilerine ilişkin çeşitli 

endişelerini dile getirmektedir. K2, K3 ve K15'in ifadeleri bu durumu yansıtmaktadır. 

 

"Öğrenciye tüm bilgileri önüne sermeye yardımcı oluyor ama bu insanları tembelliğe 

itiyor bilgiye kolay bir şekilde ulaştıkları için hiç çaba harcamıyorlar." (K2) 

"… Teknoloji ilerledikçe yapay zekâ ilerledikçe öğretmenlerin yerini alabilecek 

seviyeye geliyor. Belki yakında biz PDR'cilerin yerini bile alabilir, insan duygusunu 

anlayabilecek hale gelebilir bu yandan da dezavantajı olduğunu düşünüyorum." (K3) 

"… Şu ana kadar bu kadar hızlı geri bildirim verebilen başka bir araç olmadı. Ancak 

bir dezavantajı da kullanıcıda bağımlılık yaratma potansiyelidir." (K15) 

 

Bu bulgular, Hwang ve Chang’ın (2023) araştırmasıyla paralellik göstermektedir. 

Araştırmacılar, yapay zekâ destekli öğrenme ortamlarında öğrencilerin pasif alıcı rolüne 

bürünme riskinin bulunduğunu ve bunun öz-düzenleme becerilerini olumsuz 

etkileyebileceğini vurgulamaktadır. Ayrıca, Chan ve Hu (2023), ChatGPT gibi üretken 

yapay zekâ araçlarının aşırı kullanımının bilişsel tembelliğe yol açabileceğini ve öğrencilerin 

derin düşünme yerine yüzeysel bilgi işlemeye yönelebileceğini belirtmektedir. Aynı 

zamanda bu bulgular Popenici ve Kerr'in (2017) çalışmasıyla da paralellik göstermektedir. 

Araştırmacılar, yapay zekânın eğitim sektöründe öğretmen rollerini dönüştüreceğini ancak 

tamamen ortadan kaldırmayacağını belirtmektedir. Benzer şekilde, Boonlue (2024), yapay 

zekânın öğretmenlerin yerini almayacağını, öğretmenlerin rolünün değişeceğini ve daha 

fazla rehberlik, mentorluk ve sosyal-duygusal destek sağlamaya odaklanacağını 

belirtmektedir.  
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Eğitimde yapay zekâ rolleri temasında, öğretmen asistanı (n=19) en yüksek frekansa sahip 

kod olmuştur. Bu temada materyal ve içerik geliştirici (n=14), kişiselleştirilmiş öğrenme 

sağlayıcı (n=4), değerlendirme aracı (n=3) ve geri bildirim sağlayıcı (n=2) kodları yer 

almaktadır. Katılımcıların büyük çoğunluğu, yapay zekanın öncelikle öğretmeni destekleyen 

bir asistan rolü üstlenmesi gerektiğini düşünmektedir. K4 ve K6’nın ifadeleri bu durumu 

yansıtmaktadır. 

 

“Öğretmene büyük destek olabilir zamanla. Öğrenci takibi yapabilir. Program 

hazırlama, çalışma programı vesaire." (K4) 

“Yapay zekanın eğitim alanında oynayabileceği roller. Bir öğretmen asistanı olabilir. 

Öğrenci asistanı olabilir. Aynı şekilde verilen eğitimi ya da yapılan sınavları, testleri ya 

da ödevleri değerlendirebilir ve dediğim gibi bize ihtiyacımız olan her şeyi öğretmede 

yardımcı olabilir." (K6) 

 

Bu bulgular, Ishaq ve arkadaşlarının (2025) çalışmasıyla güçlü bir uyum göstermektedir. 

Araştırmacılar, yapay zekânın eğitimde bir "eş-öğretmen" (co-teacher) rolü 

oynayabileceğini ve öğretmen verimliliğini artırdığını belirtmektedir. Benzer şekilde, Dogan 

(2025), yapay zekânın öğretim planlaması ve içerik geliştirmede öğretmenlere nasıl yardımcı 

olabileceğine dair kapsamlı bir çerçeve sunmaktadır. Kuleto ve arkadaşları (2021), yapay 

zekânın kişiselleştirilmiş öğrenme sağlama kapasitesini vurgulamaktadır. 

 

Gelecek beklentiler temasında, öğretim süreçlerini geliştirme (n=9) ve erişimi artırma (n=9) 

kodları en yüksek frekansa sahiptir. Bu temada yenilikçi yöntemler sunma (n=3) kodu da 

yer almaktadır. Katılımcılar, yapay zekanın gelecekte eğitimi daha erişilebilir ve etkili hale 

getireceğine inanmaktadır. K14 ve K30'un ifadeleri bu durumu yansıtmaktadır. 

 

"Yapay zekâ tabanlı eğitim araçları bence eğitimde fırsat eşitliğini vesaire de aynı 

şekilde sağlayan alanlar oluyor. Eğitimdeki bu fırsat eşitliğini aslında sağlar ve bu 

şekildeki sorunları çözmemize yardımcı olabileceğini düşünüyorum." (S14) 

"Açıkçası gelecekte ezbere dayalı bir eğitimin devam edeceğini düşünmüyorum. 

Çocukların araştırma ve sorgulama becerilerinin ön plana çıkacağı bir eğitim anlayışı 

gelişeceğini düşünüyorum. Bu tarz teknolojik uygulamalar sayesinde imkânı kısıtlı 

öğrencilerin de bu materyallere daha kolay ulaşabilmesi mümkün olabilir." (S30) 
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Bu bulgular, Holmes ve Tuomi'nin (2022) çalışmasıyla uyumludur. Araştırmacılar, yapay 

zekanın eğitimde erişimi demokratikleştirme ve öğrenmeyi daha kapsayıcı hale getirme 

potansiyelini vurgulamaktadır. Pedro ve arkadaşları (2019), yapay zekanın eğitimde 

sürdürülebilir kalkınma hedeflerine ulaşmada ve fırsat eşitliği sağlamada önemli bir rol 

oynayabileceğini belirtmektedir. Zawacki-Richter ve arkadaşları (2019), yapay zekanın 

öğretim yöntemlerini yenilikçi şekillerde dönüştürebileceğini ortaya koymaktadır. 

 

Araştırma bulguları, öğretmen adaylarının yapay zekânın eğitimdeki rolüne ilişkin dengeli 

ve eleştirel bir perspektife sahip olduklarını ortaya koymaktadır. Katılımcılar, yapay zekanın 

önemli avantajlar sunduğunu kabul ederken, aynı zamanda potansiyel riskleri ve 

sınırlamaları da fark etmektedir. Özellikle, yapay zekanın öğretmen asistanı olarak 

konumlandırılması gerektiği görüşü güçlü bir şekilde vurgulanmaktadır. Ancak, tembellik, 

akademik dürüstlük ve mesleki kaygılar gibi endişeler, öğretmen eğitimi programlarında 

yapay zekâ okuryazarlığı ve etik kullanım konularının ele alınması gerektiğini 

göstermektedir. Katılımcıların gelecek beklentileri, yapay zekanın eğitimde erişimi artırma 

ve öğretim süreçlerini iyileştirme potansiyeline olan inançlarını yansıtmaktadır. 

 

4.7  Yapay Zekâ ve Teknoloji Okuryazarlığına Yönelik Bilgi Düzeyindeki Değişim 

Bu araştırmanın beşinci araştırma sorusu kapsamında, öğretmen adaylarının yapay zekâ ve 

teknoloji okuryazarlığına yönelik bilgi düzeylerinde uygulanan eğitim programı sonrasında 

anlamlı bir değişim olup olmadığı incelenmiştir. Bu doğrultuda, öğretmen adaylarının eğitim 

öncesi ve sonrası bilgi düzeyleri karşılaştırılmıştır. Bu karşılaştırmaya ilişkin olarak 

öğretmen adaylarının öntest ve sontest puanlarına ait ortalama, standart sapma ve bağımlı 

örneklemler t-testi sonuçları Tablo 4.50’de sunulmaktadır. 

 

Tablo 4.5016: Öğretmen adaylarının öntest ve sontest puanlarına ilişkin bağımlı 

örneklemler t-testi sonuçları 

Değişken n Ortalama (X̄) 

Standart 

Sapma (SS) t sd p 

Öntest 50 19,90 11,72    

Sontest 50 28,50 14,40    

Öntest-Sontest  -8,60 14,74 -4,124 49 ,000 

 

Öğretmen adaylarının yapay zekâ ve teknoloji okuryazarlığına yönelik bilgi düzeylerinde 

eğitim sonrasında anlamlı bir değişim olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı 
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örneklemler t-testi uygulanmıştır. Analiz sonuçları, sontest puanlarının (X̄=28,50; 

SS=14,40) öntest puanlarına (X̄=19,90; SS=11,72) göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğunu göstermektedir. Ölçümlerin farkı –8,60 olarak hesaplanmış olup bu değer, 

öğretmen adaylarının eğitim sonrasında yapay zekâ ve teknoloji okuryazarlığına ilişkin bilgi 

düzeylerinin ortalama 8,60 puan arttığını göstermektedir. Bağımlı örneklemler t-testi 

sonucunda bu fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (t(49) = –4,12; p<,001). Bu 

bulgu, uygulanan eğitimin öğretmen adaylarının yapay zekâ kavramları, temel teknoloji 

okuryazarlığı bileşenleri ve ilgili uygulama alanlarına yönelik bilgi düzeylerini anlamlı 

biçimde geliştirdiğini göstermektedir. 
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5.  TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde, araştırma kapsamında elde edilen bulgular literatür temelli olarak tartışılmış, 

sonuçlar özetlenmiş ve araştırmadan elde edilen bilgiler ışığında çeşitli öneriler sunulmuştur. 

Öncelikle araştırma sorularına göre bulgular tartışılmış, ardından genel sonuçlar özetlenmiş 

ve son olarak uygulayıcılar ile araştırmacılar için öneriler geliştirilmiştir. 

 

5.1 Birinci Araştırma Sorusuna Yönelik Tartışma 

Araştırmanın birinci sorusu, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ile eğitimde yapay 

zekâya ilişkin algı düzeylerini incelemeyi amaçlamaktadır. 

 

5.1.1 Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeylerine ilişkin tartışma 

Araştırma bulgularına göre, öğretmen adaylarının genel teknoloji okuryazarlık düzeyi 

(X̄=3,96) olarak belirlenmiş olup bu sonuç, katılımcıların teknolojiye yönelik yüksek 

düzeyde olumlu bir tutum sergilediklerini göstermektedir. Bu bulgu, Göksün ve Kurt (2017), 

Polat (2020) ve Avcı (2022) gibi araştırmacıların öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonuna yönek genel eğilimlerinin olumlu olduğunu ortaya koyan çalışmalarıyla 

örtüşmektedir. Dijital nesil olarak adlandırılan günümüz öğretmen adaylarının teknoloji ile 

içiçe büyümüş olmaları ve öğretmen yetiştirme programlarında teknoloji kullanımına 

yönelik artan vurgunun bu olumlu tutumu desteklediği düşünülmektedir. 

 

Alt boyutlar incelendiğinde, en yüksek ortalamanın Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini 

Kullanma ve Süreç Yönetimi boyutunda (X̄=4,13) elde edildiği görülmektedir. Bu bulgu, 

öğretmen adaylarının yeni nesil eğitim teknolojilerini derslerinde kullanmaya istekli 

olduklarını ve bu teknolojilerin öğretim süreçlerini zenginleştirebileceğine inandıklarını 

ortaya koymaktadır. Ancak "Öğrenmenin kalıcılığını arttırmak için yeni nesil eğitim 

teknolojilerini etkili bir şekilde kullanabilirim" maddesinin görece daha düşük puan alması 

(X̄=3,95), adayların teknolojiyi pedagojik amaçlarla etkili kullanma konusunda kendilerini 

tam yeterli görmediklerini düşündürmektedir. Mesleki Gelişim ve Değişim alt boyutunda 

(X̄=3,77) adayların teknolojik gelişmeleri takip etmeye istekli oldukları, ancak "Eğitim 

teknolojileriyle ilgili kitapları okumaktan zevk alırım" maddesinin düşük puan almasının 

(X̄=2,94) kuramsal bilgi edinmeye yönelik motivasyonlarının sınırlı olduğunu gösterdiği 

tespit edilmiştir. Etik alt boyutunda (X̄=4,00) adayların dijital ortamlarda etik sorumluluk 

bilinci taşıdıkları görülmekle birlikte, siber güvenlik konusunda daha fazla bilgi ve beceriye 
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ihtiyaç duydukları anlaşılmaktadır. En düşük ortalama, Tasarım ve Öğrenme alt boyutunda 

(X̄=3,65) elde edilmiş olup bu durum, öğretmen adaylarının dijital içerik tasarlama ve 

üretme becerilerinde kendilerini yeterince yetkin görmediklerini göstermektedir. Bu bulgu, 

adayların teknoloji kullanımında "tüketici" konumundan "üretici" konumuna geçişte 

zorlandıklarını ortaya koymaktadır. 

 

5.1.2 Öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâ düzeylerine ilişkin tartışma 

Araştırma bulgularına göre, öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya ilişkin genel algı 

düzeyi (X̄=3,15) olarak belirlenmiş olup bu sonuç, katılımcıların yapay zekâ teknolojilerine 

yönelik tutumlarının orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu bulgu, yapay zekânın eğitim 

alanında henüz yeni bir uygulama olması ve öğretmen adaylarının bu teknolojiye yönelik 

deneyimlerinin sınırlı olması ile açıklanabilir. Alanyazında yapay zekâ algısını inceleyen 

çalışmalar (Celik, 2023; Ng vd., 2021; Kim vd., 2021) da benzer şekilde, eğitimcilerin yapay 

zekâya yönelik tutumlarının genel olarak orta düzeyde ve temkinli olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

 

Alt boyutlar incelendiğinde, en yüksek ortalamanın Akıllı Özel Ders Sistemi boyutunda 

(X̄=3,95) elde edildiği görülmektedir. Bu bulgu, öğretmen adaylarının yapay zekâ destekli 

bireyselleştirilmiş öğretim sistemlerine yönelik olumlu bir tutum sergilediklerini 

göstermekte olup yapay zekâ destekli öğretim sistemlerinin bireyselleştirilmiş öğrenme 

deneyimleri sunma kapasitesini vurgulayan çalışmalarla (Luckin vd., 2016; Roll & Wylie, 

2016; Zawacki-Richter vd., 2019) paralellik göstermektedir. Öneri Sistemleri alt boyutunda 

(X̄=3,42) adayların yapay zekânın öğrenme sürecini destekleyen öneriler sunma kapasitesini 

değerli bulduklarını, Öğrenci Devamlılığı alt boyutunda (X̄=3,36) ise yapay zekânın risk 

altındaki öğrencileri tespit etme kapasitesini umut verici bulduklarını ancak tahmin 

doğruluğu konusunda temkinli olduklarını ortaya koymaktadır. Kişiselleştirilmiş Öğrenme 

alt boyutunda (X̄=3,21) adayların yapay zekânın bireysel geri bildirim sunma kapasitesini 

faydalı buldukları, ancak yapay zekânın insan öğretmenin yerini alamayacağına inandıkları 

tespit edilmiştir. Eğitimde Hassasiyet Analizi alt boyutunda (X̄=3,16) adayların yapay 

zekânın duygu analizi yapabileceğini kabul ettikleri ancak bu konuda tam bir güven 

duymadıkları görülmektedir. 

 

En düşük ortalamalar, Öğrencilerin Notlandırılması ve Değerlendirilmesi (X̄=3,05), 

Öğrencilerin Performans Tahmini (X̄=2,84) ve özellikle Sınıf İzleme ve Görsel Analiz 



141 

(X̄=2,53) alt boyutlarında elde edilmiştir. Bu bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekâ 

destekli değerlendirme sistemlerine, performans tahmin algoritmalarına ve sınıf içi gözetim 

teknolojilerine yönelik ciddi kaygılar taşıdıklarını göstermektedir. Özellikle değerlendirme 

süreçlerinde insan faktörünü hâlâ vazgeçilmez görmeleri, algoritmik önyargı, şeffaflık 

eksikliği ve hesap verebilirlik gibi etik kaygılarla ilişkilendirilebilir (Whittaker vd., 2018). 

Sınıf izleme uygulamalarına yönelik olumsuz tutumları ise yapay zekânın gözetim 

teknolojisi olarak kullanımına yönelik etik kaygıları vurgulayan çalışmayla (Zuboff, 2019) 

paralellik göstermektedir. 

 

Genel bir değerlendirme yapıldığında, öğretmen adaylarının yapay zekânın 

bireyselleştirilmiş öğretim ve öneri sistemleri gibi öğrenci merkezli uygulamalarını olumlu 

değerlendirdikleri, buna karşın değerlendirme, gözetim ve performans tahmini gibi daha 

hassas alanlarda temkinli yaklaştıkları görülmektedir. Bu durum, öğretmen adaylarının 

yapay zekânın potansiyelinin farkında olduklarını ancak etik, mahremiyet, güvenilirlik ve 

insan faktörünün değeri gibi konularda kaygılar taşıdıklarını göstermektedir. Öğretmen 

yetiştirme programlarında yapay zekâ destekli değerlendirme sistemlerinin nasıl çalıştığı, 

avantajları ve sınırlılıkları konusunda farkındalık oluşturulması, yapay zekânın 

değerlendirme sürecinde insan öğretmeni destekleyen bir araç olarak konumlandırılması ve 

etik konulara yönelik tartışmaların zenginleştirilmesi önerilmektedir. Bu sayede, geleceğin 

öğretmenlerinin yapay zekâ teknolojilerini eleştirel ve bilinçli bir şekilde sınıflarına entegre 

edebilmeleri sağlanabilir. 

 

5.2  İkinci Araştırma Sorusuna Yönelik Tartışma 

Araştırmanın ikinci sorusu, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı ve yapay zekâ algı 

düzeylerinin demografik değişkenlere göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini 

incelemeyi amaçlamaktadır. 

 

Elde edilen bulgular, erkek öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeylerinin kadın 

adaylara göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bulgu, 

Markauskaite'nin (2006) Avustralya'da hizmet öncesi öğretmenlerle yaptığı araştırmada 

erkek öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojileri okuryazarlığı konusunda daha 

yüksek öz yeterlik inançlarına sahip olduğu bulgusuyla örtüşmektedir. Bu durumun, 

toplumsal cinsiyet rollerinin teknoloji alanlarına yönelimde halen etkili olması, erkek 

bireylerin çocukluk döneminden itibaren teknoloji kullanımına yönelik daha fazla teşvik 
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edilmesi ve teknolojik araçlarla daha fazla etkileşim kurma fırsatına sahip olmalarıyla ilişkili 

olduğu düşünülmektedir. Bununla birlikte, Gebhardt ve arkadaşlarının (2019) uluslararası 

veriler üzerinden gerçekleştirdikleri çalışmada, bilgisayar ve bilgi okuryazarlığı bağlamında 

cinsiyete dayalı farklılıkların görev türüne göre değişkenlik gösterdiği; kız öğrencilerin 

iletişim, tasarım ve yaratıcılık gerektiren alanlarda daha yüksek performans sergilerken, 

erkek öğrencilerin ise daha teknik beceri gerektiren görevlerde görece daha başarılı oldukları 

belirtilmektedir. Benzer şekilde, alanyazında teknoloji kullanımında cinsiyet değişkeninin 

etkili olduğunu gösteren çalışmalar bu sonucu desteklemektedir. Bununla birlikte, yapay 

zekâ algı düzeylerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gözlemlenmemiştir. Bu bulgu, 

yapay zekâ teknolojilerinin nispeten yeni olması ve her iki cinsiyetin de bu teknolojilere 

benzer düzeyde maruz kalmasıyla açıklanabilir. Zhang ve arkadaşlarının (2023) 

çalışmasında da öğretmen adaylarının yapay zekâ kabulünde cinsiyet değişkeninin anlamlı 

bir farklılık yaratmadığı bulgusu, mevcut araştırmanın sonucunu desteklemektedir. Bu 

bulgu, yapay zekânın eğitim bağlamında daha kapsayıcı bir teknoloji olarak algılandığını ve 

cinsiyet eşitsizliğinin azaldığı yeni bir teknoloji alanı olabileceğini düşündürmektedir. 

 

Sınıf düzeyi değişkeni açısından incelendiğinde, öğretmen adaylarının hem teknoloji 

okuryazarlığı hem de yapay zekâ algı düzeylerinde anlamlı bir farklılaşma tespit 

edilmemiştir. Bu bulgu, Mart ve Kaya'nın (2024) okul öncesi öğretmen adaylarıyla 

gerçekleştirdiği çalışmada yaş ve sınıf düzeyinin yapay zekâ tutumunu anlamlı olarak 

etkilediği bulgusuyla örtüşmemektedir. Bu farklılığın, mevcut araştırmanın farklı 

öğretmenlik programlarından gelen daha heterojen bir örneklemle yürütülmüş olmasından 

kaynaklanabileceği değerlendirilmektedir. Ayrıca, lisans programlarında teknoloji ve yapay 

zekâ konularının müfredata henüz yeterince entegre edilmemiş olması, sınıflar arasında 

belirgin bir bilgi ve deneyim farkının oluşmamasına neden olmuş olabilir. 

 

Alan türü değişkenine ilişkin bulgular, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı 

düzeylerinin sayısal, sözel ve eşit ağırlık alan türlerine göre anlamlı biçimde 

farklılaşmadığını göstermektedir (p=,233). Benzer şekilde, yapay zekâ algı düzeyleri de alan 

türüne göre anlamlı bir farklılık göstermemiştir (p=,879). Bu sonuç, teknoloji okuryazarlığı 

ve yapay zekâ algısının alan türü temelinde belirgin bir ayrışma üretmediğini; öğretmen 

adayları arasında bu yeterlik ve algıların benzer düzeylerde dağıldığını düşündürmektedir. 
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Sahip olunan teknolojik cihaz sayısının teknoloji okuryazarlığı üzerinde anlamlı bir etkisi 

tespit edilmiştir (p=,018). Üç cihaza sahip olan öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlık 

puanları, iki cihaza sahip olanlara göre anlamlı düzeyde daha yüksektir (p=,013). Bununla 

birlikte, etki büyüklüğünün küçük düzeyde olması (η²=,018), cihaz sayısının teknoloji 

okuryazarlığı üzerinde istatistiksel olarak anlamlı fakat sınırlı bir etkisi olduğunu 

göstermektedir. Bu bulgu, teknolojiye erişim ve kullanım olanaklarının dijital yeterliklerin 

gelişiminde rol oynadığını vurgulayan çalışmalarla tutarlıdır. Warschauer'in (2007) dijital 

uçurum konusundaki çalışması, teknolojiye erişimin öğretmen ve öğrencilerin dijital 

yeterliliklerini şekillendirmede kritik bir faktör olduğunu vurgulamaktadır. Benzer şekilde 

Xiao ve Hu'nun (2019) PISA 2015 verileriyle yaptıkları çalışmada, bilgi ve iletişim 

teknolojileri kullanımının öğrenci başarısıyla ilişkili olabildiği yönündeki bulgular, 

teknolojiye daha fazla ve çeşitli biçimlerde erişimin öğrenme süreçleriyle ilişkili 

olabileceğini düşündürmektedir. Buna karşılık, sahip olunan cihaz sayısının yapay zekâ algı 

düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisi bulunmamıştır (p=,683). Bu durum, yapay zekâ 

algısının yalnızca cihaz erişimiyle değil; bilgi düzeyi, deneyim, yönlendirme ve eğitimsel 

maruziyet gibi faktörlerle daha güçlü biçimde ilişkili olabileceğine işaret etmektedir. 

 

Anne eğitim düzeyinin öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı üzerinde anlamlı bir 

etkisi bulunmamıştır (p=,910). Bu bulgu, teknoloji okuryazarlığının aile eğitim düzeyinden 

ziyade bireyin üniversite yaşamı, öğrenme deneyimleri ve teknolojiyle etkileşim fırsatlarıyla 

şekillenebileceğini düşündürmektedir. Baba eğitim düzeyi açısından ise teknoloji 

okuryazarlığında anlamlı bir farklılık gözlenmiştir (p=,037). 

 

5.3  Üçüncü Araştırma Sorusuna Yönelik Tartışma 

Araştırmanın üçüncü sorusu, öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığı düzeyleri ile 

yapay zekâ algı düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki bulunup bulunmadığını incelemeyi 

amaçlamaktadır. 

 

Elde edilen bulgular, teknoloji okuryazarlığı ve yapay zekâ algısı arasında zayıf ancak pozitif 

yönde ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğunu ortaya koymaktadır. Bu bulgu, 

Saklaki ve Gardikiotis (2024) tarafından üniversite öğrencileriyle yürütülen çalışmada, 

dijital okuryazarlık düzeyinin yapay zekâya yönelik olumlu tutumlarla pozitif yönde ilişkili 

olduğu; buna karşılık bu ilişkinin sınırlı bir etki büyüklüğüne sahip olduğu sonucuyla 

örtüşmektedir. Benzer şekilde, Yao ve Wang'ın (2024) özel eğitim öğretmen adaylarıyla 
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yaptığı çalışmada dijital okuryazarlığın yapay zekâyı eğitimde kullanma niyetini anlamlı 

biçimde etkilediği bulgusu, mevcut araştırmanın sonuçlarını desteklemektedir.  

 

Regresyon analizi sonuçları, teknoloji okuryazarlığının yapay zekâ algısının anlamlı ancak 

düşük düzeyde bir yordayıcısı olduğunu göstermektedir. Alt boyutlar incelendiğinde, 

yalnızca "Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanma ve Süreç Yönetimi" alt boyutunun 

yapay zekâ algısı üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu tespit edilmiştir. Bu bulgu, 

öğretmen adaylarının aktif teknoloji kullanımı ve süreç yönetimi becerilerinin, yapay zekâ 

teknolojilerine yönelik olumlu tutum geliştirmede özellikle önemli olduğunu 

göstermektedir. Sergeeva ve arkadaşlarının (2025) dijital medya okuryazarlığının alt 

boyutlarından içeriğe erişim ve dijital üretim becerilerinin üretken yapay zekâya yönelik 

tutumu olumlu yönde etkilediği bulgusu, bu sonucu destekler niteliktedir. 

 

İlişkinin zayıf düzeyde çıkmasının olası nedenleri arasında, yapay zekâ teknolojilerinin 

henüz yeni ve hızla gelişen bir alan olması, öğretmen adaylarının yapay zekâya dair 

deneyimlerinin sınırlı olması ve yapay zekâ algısının teknoloji okuryazarlığından bağımsız 

olarak etik kaygılar, güvenilirlik endişeleri ve pedagojik değerlendirmeler gibi farklı 

faktörlerden de etkilenmesi gösterilebilir. Nitekim nitel görüşmelerde katılımcıların yapay 

zekâya yönelik eleştirel ve temkinli yaklaşımlar geliştirdikleri gözlemlenmiştir. 

 

5.4  Dördüncü Araştırma Sorusuna Yönelik Tartışma 

Araştırmanın dördüncü sorusu, öğretmen adaylarının teknoloji ve yapay zekâ kullanımına 

ilişkin görüşlerini incelemeyi amaçlamaktadır. 

 

Araştırma bulguları, öğretmen adaylarının eğitimde teknoloji kullanım deneyimlerinin 

temelde cihaz odaklı olduğunu ortaya koymaktadır. Bilgisayar (n=29) ve telefon (n=28) 

kullanımının yüksek oranlarda olması, günümüz öğretmen adaylarının Prensky'nin (2001) 

"dijital yerliler" tanımına uygun bir profil sergilediğini göstermektedir. Ancak projeksiyon 

(n=4) ve akıllı tahta (n=3) gibi eğitim ortamlarına özgü teknolojilerin kullanımının düşük 

düzeyde kalması, öğretmen adaylarının kişisel cihaz kullanımında yetkin olmalarına karşın 

sınıf ortamında kullanılan öğretim teknolojileriyle yeterince deneyim kazanamadıklarını 

göstermektedir. Yazılım deneyimleri incelendiğinde, sunu hazırlama (n=14) ve Office 

programları (n=8) kullanımının ön plana çıkması, öğretmen adaylarının teknoloji 

kullanımında belirli uygulamalara yoğunlaştığını ve dijital araç repertuarlarının sınırlı 
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olduğunu göstermektedir. Teknoloji destekli öğrenme etkinlikleri açısından ödev yapma 

(n=12) ve araştırma yapma (n=7) aktivitelerinin yoğunlukta olması, içerik üretimi (n=6) 

konusundaki sınırlı deneyim ise Hargittai ve Walejko (2008) ile Helsper ve Eynon'un (2010) 

"tüketici" ve "üretici" ayrımını desteklemektedir. 

 

Öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu teknolojik araçların eğitime olumlu katkılar 

sağladığını düşünmektedir. En çok vurgulanan katkılar arasında kolaylık sağlama (n=17), 

bilgiye hızlı erişim (n=9) ve zaman tasarrufu (n=7) yer almaktadır. Ancak öğretmen 

adaylarının teknolojinin pedagojik değerinden ziyade pratik faydalarına odaklanmaları 

dikkat çekicidir. Karma değerlendirme yapan katılımcıların (n=5) varlığı ve yanlış bilgi riski 

(n=3), teknik problemler (n=1) gibi olumsuz deneyimlerin dile getirilmesi, öğretmen 

adaylarının teknolojiye eleştirel yaklaşma becerisi geliştirdiklerini göstermektedir. 

 

Tüm katılımcıların (n=30) yapay zekâ kavramını duymuş olmaları, bu teknolojinin 

toplumsal farkındalık düzeyinin yüksek olduğunu göstermektedir. Ancak yapay zekâ 

tanımlamalarının ağırlıklı olarak yüzeysel ve antropomorfik (n=13) kaldığı, teknik işleyişi 

ve eğitimdeki spesifik uygulama alanlarına ilişkin derin bir anlayışın henüz gelişmediği 

görülmektedir. Yapay zekâ uygulama farkındalığı incelendiğinde, chatbotların (ChatGPT, 

Bing) (n=15) en çok bilinen ve kullanılan uygulamalar olduğu, çoğu katılımcının (n=25) bu 

araçları kullanmış olmasının olumlu bir bulgu olduğu tespit edilmiştir. 

 

Öğretmen adaylarının yapay zekânın eğitimdeki avantajlarına ilişkin görüşlerinde, iş yükünü 

azaltma/kolaylaştırma (n=21) konusunun en çok vurgulanan konu olduğu görülmektedir. 

Dezavantaj ve kaygılar temasında tembellik (n=10), mesleki kaygı (n=6), akademik 

dürüstlük (n=5), yanlış bilgi riski (n=4) ve öğretmen-öğrenci etkileşiminin azalması (n=5) 

konularının ön plana çıkması, öğretmen adaylarının yapay zekânın potansiyel risklerine 

karşı duyarlı olduklarını göstermektedir. Eğitimde yapay zekâ rolleri temasında öğretmen 

asistanı (n=19) rolünün en yüksek frekansa sahip olması, öğretmen adaylarının yapay zekâyı 

öğretmeni destekleyen bir araç olarak gördüklerini ortaya koymaktadır. Gelecek beklentileri 

temasında öğretim süreçlerini geliştirme (n=9) ve erişimi artırma (n=9) konularının eşit 

vurgulanması, yapay zekânın eğitimi demokratikleştirme ve fırsat eşitliği sağlama 

potansiyeline olan inancı yansıtmaktadır. 
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5.5  Beşinci Araştırma Sorusuna Yönelik Tartışma 

Araştırmanın beşinci sorusu, yapay zekâ eğitimi alan öğretmen adaylarının bilgi 

düzeylerinin eğitim öncesine göre anlamlı olarak farklılaşıp farklılaşmadığını incelemeyi 

amaçlamaktadır. 

 

Eğitim sonrasında öğretmen adaylarının yapay zekâya ilişkin bilgi düzeylerinde anlamlı bir 

artış olduğu görülmüştür. Bu bulgu, yapılandırılmış ve uygulamalı yapay zekâ eğitiminin 

öğretmen adaylarının bilgi düzeylerini artırmada etkili olduğunu göstermektedir. Chounta 

ve arkadaşlarının (2022) Estonya'daki öğretmenlerle yaptıkları çalışmada vurguladıkları 

yapılandırılmış eğitimin gerekliliği, mevcut araştırmanın bulgularıyla paralellik 

göstermektedir. 

 

Bu sonuç, eğitim teknolojisi alanında yapılan benzer deneysel çalışmalarla da tutarlıdır. Lin 

ve arkadaşlarının (2017) dijital öğrenme grubunun hem içsel hem de dışsal motivasyon 

boyutlarında geleneksel öğretim grubuna göre daha yüksek performans gösterdiği bulgusu, 

yapılandırılmış teknoloji eğitiminin etkililiğini desteklemektedir. Benzer şekilde, Young'ın 

(2017) son otuz yılda teknoloji destekli matematik öğretiminin öğrenci başarısı üzerindeki 

kümülatif etkilerini değerlendirdiği çalışmada, teknoloji desteğine sahip öğrencilerin daha 

yüksek performans gösterdiği bulgusu, mevcut araştırmanın sonuçlarını destekler 

niteliktedir. 

 

Eğitim programının içeriğinde yer alan somut uygulama örnekleri, etkileşimli aktiviteler ve 

eleştirel tartışmaların, bilgi düzeyindeki artışa katkı sağladığı değerlendirilmektedir. 

Bewersdorff ve arkadaşlarının (2025) yapay zekâ okuryazarlığı ve kullanımının öz-yeterliği 

artırdığı bulgusu, yapay zekâ eğitiminin sadece bilgi aktarımıyla sınırlı kalmayıp, aynı 

zamanda öğretmen adaylarının öz-yeterlik algılarını da güçlendirebileceğini göstermektedir. 

 

5.6  Sonuç 

Bu araştırma, öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâya ilişkin algılarını ve teknoloji 

okuryazarlığı düzeylerinin bu algılar üzerindeki etkisini incelemek amacıyla yürütülmüştür. 

Elde edilen sonuçlar, yapay zekâ eğitiminin öğretmen adaylarının yapay zekâya yönelik 

algılarını olumlu yönde etkilediğini ve teknoloji okuryazarlığı düzeyi yüksek olan bireylerin 

yapay zekâ uygulamalarına daha açık olduğunu göstermektedir. 
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Araştırma kapsamında Türkçeye uyarlanan "Students' Conceptions of AI in Education 

Scale" (SCAIES) ölçeğinin, öğretmen adaylarının yapay zekâya ilişkin algılarını ölçebilecek 

geçerli ve güvenilir bir araç olduğu doğrulanmıştır. Öğretmen adaylarının genel teknoloji 

okuryazarlık düzeylerinin yüksek olduğu, özellikle yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanma 

ve etik boyutlarında güçlü yetkinliklere sahip oldukları tespit edilmiştir. Bununla birlikte, 

üretken yapay zekâ kullanımı gibi üretim odaklı becerilerde gelişime açık oldukları 

görülmüştür. 

 

YZ algı düzeyleri incelendiğinde, öğretmen adaylarının akıllı özel ders sistemleri gibi 

bireyselleştirilmiş öğrenme araçlarına olumlu yaklaştıkları, ancak otomatik değerlendirme, 

sınıf izleme ve performans tahmini gibi alanlarda daha temkinli ve eleştirel bir tutum 

sergiledikleri belirlenmiştir. Bu dengeli yaklaşım, öğretmen adaylarının yapay zekâyı körü 

körüne kabul etmek yerine, pedagojik, etik ve pratik boyutlarıyla eleştirel değerlendirme 

becerisi kazandıklarını göstermektedir. 

 

Demografik değişkenler açısından değerlendirildiğinde, erkek öğretmen adaylarının 

teknoloji okuryazarlık düzeylerinin kadın adaylara göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Ancak hesaplanan etki büyüklüğünün küçük düzeyde 

olması, bu farklılığın sınırlı bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Buna karşılık yapay 

zekâ algı düzeylerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiştir. Sınıf düzeyi, 

öğrenim görülen alan türü ve anne eğitim düzeyi değişkenlerinin hem teknoloji okuryazarlığı 

hem de yapay zekâ algısı üzerinde anlamlı bir etkisi bulunmamıştır. Baba eğitim düzeyine 

göre teknoloji okuryazarlık puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmış 

olmakla birlikte, etki büyüklüğünün küçük olması bu farklılığın sınırlı düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Sahip olunan teknolojik cihaz sayısının ise teknoloji okuryazarlığı üzerinde 

küçük düzeyde ancak anlamlı bir etkisi olduğu; buna karşın cihaz sayısının yapay zekâ algısı 

üzerinde anlamlı bir farklılık oluşturmadığı belirlenmiştir. 

 

Teknoloji okuryazarlığı ile yapay zekâ algısı arasında pozitif ancak zayıf bir ilişki 

bulunmuştur. Regresyon analizi, teknoloji okuryazarlığının yapay zekâ algısının düşük 

düzeyde bir yordayıcısı olduğunu, özellikle yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanma ve 

süreç yönetimi alt boyutunun anlamlı etkiye sahip olduğunu ortaya koymuştur. Bu bulgu, 

aktif teknoloji kullanımı deneyiminin yapay zekâya yönelik olumlu tutum geliştirilmesinde 

önemli bir rol oynadığını göstermektedir. 
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Nitel bulgular, yapılandırılmış ve uygulamaya dayalı yapay zekâ eğitiminin öğretmen 

adaylarının bilgi düzeylerini belirgin biçimde artırdığını ve yapay zekânın eğitimdeki 

kullanım alanları ile sınırlılıklarına ilişkin daha bütüncül bir kavrayış geliştirmelerine katkı 

sağladığını göstermektedir. Eğitim öncesinde daha çok yüzeysel, araç odaklı ve sınırlı bir 

çerçevede şekillenen görüşlerin, eğitim sonrasında pedagojik bağlamı dikkate alan, fırsatları 

ve riskleri birlikte değerlendirebilen daha bilinçli ve eleştirel bir perspektife dönüştüğü 

görülmüştür. Bu dönüşüm, öğretmen adaylarının teknolojik yenilikleri yalnızca kullanma 

düzeyinde değil, aynı zamanda sorgulama ve anlamlandırma düzeyinde de ele alabildiklerini 

ortaya koymaktadır. 

 

Sonuç olarak, bu araştırma öğretmen yetiştirme sürecinde teknoloji okuryazarlığı ve yapay 

zekâ eğitiminin önemini vurgulamaktadır. Öğretmen adaylarının yapay zekâ teknolojilerine 

yönelik eleştirel farkındalık kazanması, bu teknolojileri pedagojik amaçlarla etkin ve etik 

biçimde kullanabilmeleri için gerekli bilgi ve becerilere sahip olmaları, gelecekte eğitim 

sistemlerinde yapay zekânın başarılı entegrasyonu açısından kritik öneme sahiptir. 

 

5.7  Öneriler 

Araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda uygulayıcılar ve araştırmacılar için 

aşağıdaki öneriler geliştirilmiştir. 

 

5.7.1  Uygulayıcılar için öneriler 

1. Öğretmen yetiştirme programlarına yapay zekâ ve teknoloji okuryazarlığı 

konularının zorunlu dersler olarak entegre edilmesi önerilmektedir. Bu derslerin 

içeriği, yalnızca teknik bilgi aktarımıyla sınırlı kalmamalı, eleştirel düşünme, etik 

değerlendirme ve pedagojik uygulamalar üzerine odaklanmalıdır. 

2. YZ eğitimlerinin kuramsal bilginin yanı sıra uygulamalı ve etkileşimli örnekler 

içermesi önerilmektedir. Öğretmen adaylarının yapay zekâ araçlarını 

deneyimlemeleri, somut sınıf senaryoları üzerinde çalışmaları ve yapay zekânın 

eğitimdeki gerçek kullanım alanlarını keşfetmeleri sağlanmalıdır. 

3. Öğretmen adaylarının dijital içerik tasarımı ve üretimi konusundaki yetkinliklerini 

geliştirmeye yönelik atölye çalışmaları ve proje tabanlı öğrenme etkinlikleri 

düzenlenmelidir. Eğitsel materyal geliştirme gibi alanlarda destekleyici programlar 

oluşturulmalıdır. 
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4. YZ’nin etik, mahremiyet, veri güvenliği ve algoritmik önyargı gibi kritik konuları 

ele alan seminerler ve panel tartışmaları düzenlenmelidir. Öğretmen adaylarının 

yapay zekâyı sorumlu ve etik biçimde kullanma konusunda bilinçlenmeleri 

sağlanmalıdır. 

5. Eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarının çeşitli yapay zekâ araçlarına 

erişimlerinin kolaylaştırılması önerilmektedir. 

6. Öğretmen adaylarının teknolojik cihazlara erişimini artıracak burs ve destek 

programları geliştirilmelidir. Özellikle ekonomik olarak dezavantajlı öğrencilerin 

bilgisayar, tablet gibi cihazlara erişimi sağlanarak dijital uçurum azaltılmalıdır. 

 

5.7.2  Araştırmacılar için öneriler 

1. Gelecek araştırmalarda kontrol gruplu deneysel desenler kullanılarak yapay zekâ 

eğitiminin etkililiği daha kapsamlı biçimde test edilmelidir. 

2. Öğretmen adaylarının yapay zekâ algılarını etkileyen başka faktörlerin incelendiği 

çalışmalar yürütülmelidir. 

3. Teknoloji okuryazarlığı ile yapay zekâ algısı arasındaki ilişkinin zayıf çıkmasının 

nedenlerini derinlemesine araştıran karma yöntem çalışmaları gerçekleştirilebilir. 

4. Farklı öğretmenlik programlarında (okul öncesi, sınıf, branş öğretmenlikleri) yapay 

zekâ algılarının ve eğitim ihtiyaçlarının karşılaştırmalı olarak incelendiği çalışmalar 

yapılabilir. 

5. YZ okuryazarlığını ölçen yerli ölçek geliştirme çalışmaları yapılabilir. Türk eğitim 

sisteminin ve kültürel bağlamının özelliklerini dikkate alan ölçme araçları 

geliştirilmesi literatüre katkı sağlayacaktır.  
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EKLER 

EK A: Etik Kurul Onayı 

 

Kişisel Verilerin Korunması Kanunu kapsamında, herhangi bir kişisel veriye yer 

verilmemesi amacıyla imzalı bölüm silinmiştir. 
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EK B: Students’ Conceptions of AI in Education Scale (SCAIED) 

Kullanım İzni 
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EK C: Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık 

Ölçeği Kullanım İzni 
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EK D: Demografik Bilgiler Formu 

 

Değerli Katılımcılar, 

Öğretmen adaylarının teknoloji okuryazarlığını ve eğitimde yapay zekâ anlayışlarını 

incelemeyi amaçlayan bir araştırma için görüş ve önerilerinize gereksinim duyulmaktadır. 

Veri toplama aracı 3 bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde sizinle ilgili kişisel bilgiler, 

ikinci bölümde teknoloji okuryazarlık bilgileriniz ile ilgili profilleriniz yer almakta ve 

üçüncü bölümde ise eğitimde yapay zekâ bilgileriniz ile ilgili profilleriniz yer almaktadır. 

Tüm soruların yanıtlanması yaklaşık 15 dakikanızı alacaktır. Soruların doğru ya da yanlış 

yanıtı yoktur. Bu nedenle soruları dikkatle okuyarak size en uygun seçeneği işaretleyiniz. 

Araştırmadan elde edilecek bulguların geçerliliği, soruları yanıtlamadaki içtenliğinize 

bağlıdır. Vereceğiniz yanıtlar yalnızca araştırma amaçlı kullanılacak, hiçbir kişisel 

değerlendirmede bulunmayacaktır. Bu nedenle adınızı yazmanıza gerek yoktur. 

Lütfen hiçbir soruyu yanıtsız bırakmayınız. Değerli görüşlerinizle araştırmaya sağladığınız 

katkı için teşekkür ederiz. 

Cinsiyetiniz: ………………. 

Sınıfınız: ………………………… 

Bölümünüz: …………………………… 

Sahip olduğunuz teknolojik olanaklar: ………………………… 

Anne eğitim durumu: ………………………… 

Baba eğitim durumu: ………………………… 
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EK E: Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık 

Ölçeği 

Tablo E.1: Sosyal Bilgiler Öğretmenlerine Yönelik Teknoloji Okuryazarlık Ölçeği 
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SOSYAL BİLGİLER ÖĞRETMENLERİNE YÖNELİK TEKNOLOJİ 
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Yeni Nesil Eğitim Teknolojilerini Kullanmaya Katılım ve Süreç Yönetimi 

1 Yeni nesil eğitim teknolojileri kullanılarak yapılan öğretimin daha ilgi çekici olduğunu 

düşünürüm. 

1 2 3 4 5 

2 Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın öğrencilerin yaratıcı düşünme becerilerini 

geliştirdiğini düşünürüm. 

1 2 3 4 5 

3 Yeni nesil eğitim teknolojilerinin öğrenmeyi hızlandırdığını düşünürüm. 1 2 3 4 5 

4 Öğretim sürecinde yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmak hoşuma gider. 1 2 3 4 5 

5 Yeni nesil eğitim teknolojilerini öğrencilerin derse yönelik motivasyonlarını arttıracak şekilde 

kullanabilirim. 

1 2 3 4 5 

6 Öğrenmenin kalıcılığını arttırmak için yeni nesil eğitim teknolojilerini etkili bir şekilde 

kullanabilirim. 

1 2 3 4 5 

7 Derste yeni nesil eğitim teknolojilerini etkili bir şekilde kullanarak öğrencilerin derse aktif 

katılımını sağlayabilirim. 

1 2 3 4 5 

8 Okulumda yeni nesil eğitim teknolojilerinin kullanıldığını görmek beni mutlu eder. 1 2 3 4 5 

9 Yeni nesil eğitim teknolojilerinin disiplinlerarası bir bakış açısı geliştirmede kolaylık 

sağladığını düşünürüm. 

1 2 3 4 5 

10 Bilgisayar kullanmaktan hoşlanırım. 1 2 3 4 5 

11 Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın büyük kolaylıklar sağladığını düşünürüm. 1 2 3 4 5 

12 Eğitim teknolojilerinden yararlanarak hazırladığım içerikleri kullanmada öğrencilere 

rehberlik etmek hoşuma gider. 

1 2 3 4 5 

13 Yeni nesil eğitim teknolojilerini kullanmanın süreçteki etkinliğimi ve verimliliğimi artırdığını 

düşünürüm. 

1 2 3 4 5 

Mesleki Gelişim ve Değişim 

14 İnsanlarla teknolojideki yeni gelişmeleri konuşmaktan hoşlanırım. 1 2 3 4 5 

15 Yeni nesil eğitim teknolojilerini araştırmak hoşuma gider. 1 2 3 4 5 

16 Eğitim teknolojileriyle ilgili kitapları okumaktan zevk alırım. 1 2 3 4 5 

17 Teknolojinin yaşam için çok gerekli bir ihtiyaç olduğunu düşünürüm. 1 2 3 4 5 

18 Yeni geliştirilen teknolojilerin insanlara büyük kolaylıklar sağladığını düşünürüm. 1 2 3 4 5 

19 Teknoloji ve toplum arasındaki ilişkiyi anlatabilirim. 1 2 3 4 5 

20 Teknolojinin toplumu modernleştirdiğini düşünürüm. 1 2 3 4 5 

21 Toplumsal sorunlara teknoloji sayesinde kolaylıkla çözüm üretebilirim. 1 2 3 4 5 

Etik 

22 Eğitimde kullandığım dijital içerikleri amaçlarının farkında olarak kullanırım. 1 2 3 4 5 

23 Eğitim teknolojilerinden faydalanırken internetten gelebilecek güvenlik saldırılarına karşı 

önlem alırım. 

1 2 3 4 5 

24 Eğitim teknolojilerinin güvenilirliğini tespit ettikten sonra derslerimde kullanırım. 1 2 3 4 5 

25 Öğrencilere ait verilerin gizliliğinin korunması için onlara rehberlik ederim. 1 2 3 4 5 
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Tablo E.1 (devam) 
Tasarım ve Öğrenme 

26 Dersin kazanımlarına uygun bloglar (Wordpress vb.) hazırlayabilirim. 1 2 3 4 5 

27 Kazanımlara uygun olarak sunabileceğim dijital içerikler hazırlayabilirim. 1 2 3 4 5 
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EK F: Students’ Conceptions of AI in Education Scale (SCAIED) 

Tablo F.1:  Students’ Conceptions of AI in Education Scale 
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Intelligent Tutoring System 

1 Artificial intelligence used in tutoring is useful for providing real-time diagnosis of my 

learning state. 

1 2 3 4 5 

2 Artificial intelligence in instruction is useful for assigning learning tasks based on my 

learning state. 

1 2 3 4 5 

3 Artificial intelligence in tutoring is useful for offering timely feedback on my learning. 1 2 3 4 5 

Students’ Grading and Evaluation 

4 Artificial intelligence makes grading more accurate. 1 2 3 4 5 

5 An artificial intelligence grader makes fewer errors than a human grader. 1 2 3 4 5 

6 *A human grader should grade my assignments because it’s more fair than an artificial 

intelligence grader. 

1 2 3 4 5 

7 *A human teacher should grade my assignments because humans are more accurate than an 

artificial intelligence grader. 

1 2 3 4 5 

Students’ Retention and Dropout 

8 Artificial intelligence could help identify when I am needing an early intervention. 1 2 3 4 5 

9 Artificial intelligence assists educational institutions in preventing me from dropping out of 

my classes. 

1 2 3 4 5 

10 Artificial intelligence can help me develop habits to stay focused on my learning. 1 2 3 4 5 

11 *Artificial intelligence is not capable of predicting my academic progress with certainty. 1 2 3 4 5 

Sentiment Analysis in Education 

12 Artificial intelligence can accurately detect my positive or negative opinions about my 

learning experience. 

1 2 3 4 5 

13 Artificial intelligence can predict my learning success based on my expressed thoughts or 

opinions. 

1 2 3 4 5 

14 Artificial intelligence can help me identify my personal views or perspectives about my 

learning needs. 

1 2 3 4 5 

15 *Artificial intelligence has difficulty gauging my opinions about my learning experience. 1 2 3 4 5 

16 *Artificial intelligence is not capable of predicting my learning based on my views or 

opinions. 

1 2 3 4 5 

17 *Artificial intelligence has difficulty to help me understand my personal views and needs for 

learning. 

1 2 3 4 5 

Recommendation Systems 

18 Artificial intelligence provides me more control over my exploration in learning. 1 2 3 4 5 

19 Artificial intelligence provides suggestions about my learning that can save me time. 1 2 3 4 5 

20 Artificial intelligence recommends trustworthy educational resources and activities to me. 1 2 3 4 5 

21 *Human teachers provide better educational resources and activities than artificial 

intelligence. 

1 2 3 4 5 
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Tablo F.1 (devam) 
Classroom Monitoring and Visual Analysis 

22 Artificial intelligence assessing my participation is better than a human teacher in a learning 

situation. 

1 2 3 4 5 

23 *Artificial intelligence monitoring my facial expressions is an invasion of my privacy. 1 2 3 4 5 

24 *Artificial intelligence determining my level of engagement in learning based on my 

expressions is not fair. 

1 2 3 4 5 

25 *Artificial intelligence examining my learning behaviors is not a true account of my effort. 1 2 3 4 5 

Personalized Learning 

26 Artificial intelligence can optimize the amount of time I spend on paying attention to the 

learning situation. 

1 2 3 4 5 

27 Artificial intelligence is capable of using my past learning performance to help guide me in 

my future learning. 

1 2 3 4 5 

28 Artificial intelligence provides me timely personalized feedback on my learning 

performance. 

1 2 3 4 5 

29 *Artificial intelligence gives me anxiety about progressing based on my learning 

performance. 

1 2 3 4 5 

30 *Artificial intelligence underestimates the value of human interaction in my learning process. 1 2 3 4 5 

31 *Artificial intelligence has difficulty in assisting me to develop my real-world skills. 1 2 3 4 5 

Students’ Performance Prediction 

32 Artificial intelligence can accurately predict my future educational performance. 1 2 3 4 5 

33 Artificial intelligence can anticipate my future learning outcome reliably. 1 2 3 4 5 

34 Artificial intelligence is better than a human teacher in making judgements about my future 

learning performance. 

1 2 3 4 5 

35 *I am worried about artificial intelligence making incorrect predictions of my future learning 

performance. 

1 2 3 4 5 

36 *Human teachers are better equipped to make accurate judgements about my future learning 

potential than artificial intelligence. 

1 2 3 4 5 

37 *Artificial intelligence will potentially make too many mistakes about my future learning 

performance. 

1 2 3 4 5 

*Denotes negatively stated items. 
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EK G: Eğitimde Yapay Zekâ Kavramları Ölçeği (EYZEK) 

 

Tablo D.1: Eğitimde Yapay Zekâ Kavramları Ölçeği  
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Akıllı Özel Ders Sistemi 

1 Özel derslerde kullanılan yapay zekâ, öğrenme durumumun gerçek zamanlı teşhisini 

sağlamak için kullanışlıdır. 

1 2 3 4 5 

2 Öğretimde yapay zekâ, benim öğrenme durumuma göre öğrenme görevleri seçmek için 

kullanışlıdır. 

1 2 3 4 5 

3 Yapay zekâ ile yapılan özel dersler, öğrenmemle ilgili zamanında geri bildirim sunmak için 

kullanışlıdır. 

1 2 3 4 5 

Öğrencilerin Notlandırılması ve Değerlendirilmesi 

4 Yapay zekâ, not vermeyi daha doğru hale getirir. 1 2 3 4 5 

5 Bir yapay zekâ not vericisi, bir insan not vericisinden daha az hata yapar. 1 2 3 4 5 

6 *Ödevlerimi bir insanın değerlendirmesi gereklidir, çünkü insanların yapay zekadan daha 

adil olacağını düşünüyorum. 

1 2 3 4 5 

7 *Ödevlerime bir insan not vermelidir çünkü insanlar bir yapay zekâ not vericisinden daha 

doğru olacağını düşünüyorum. 

1 2 3 4 5 

Öğrenci Devamlılığı 

8 Yapay zekâ, erken müdahaleye ihtiyacım olduğunu belirlemeye yardımcı olabilir. 1 2 3 4 5 

9 Yapay zekâ, okullara ders devamlılığını sağlama konusunda yardımcı olur. 1 2 3 4 5 

10 Yapay zekâ, öğrenmeye odaklanmam için alışkanlıklar geliştirmeme yardımcı olabilir. 1 2 3 4 5 

11 *Yapay zekâ akademik ilerlememi kesin olarak tahmin edebilmek için yeterli değildir. 1 2 3 4 5 

Eğitimde Hassasiyet Analizi 

12 Yapay zekâ, öğrenme deneyimim hakkındaki olumlu veya olumsuz düşüncelerimi doğru bir 

şekilde tespit edebiliyor. 

1 2 3 4 5 

13 Yapay zekâ, ifade ettiğim düşüncelerime veya görüşlerime dayanarak öğrenme başarımı 

tahmin edebilir. 

1 2 3 4 5 

14 Yapay zekâ, ne şekilde öğrenmeyi tercih ettiğim konusunda bana yardımcı olabilir ve kendi 

öğrenme tarzım hakkında fikir edinmeme destek olur.  

1 2 3 4 5 

15 *Yapay zekâ, öğrenme deneyimim hakkındaki düşüncelerimi ölçmekte zorlanır. 1 2 3 4 5 

16 *Yapay zekâ benim görüşlerime veya düşüncelerime dayanarak öğrenmemi tahmin etme 

yeteneğine sahip değildir. 

1 2 3 4 5 

17 *Yapay zekâ, kişisel görüşlerimi ve öğrenme ihtiyaçlarımı anlamama yardımcı olmakta 

zorlanır. 

1 2 3 4 5 

Öneri Sistemleri 

18 Yapay zekâ, öğrenme konusundaki araştırmalarım üzerinde bana daha fazla kontrol sağlar. 1 2 3 4 5 

19 Yapay zekâ öğrenmemle ilgili bana zaman kazandırabilecek öneriler sunar. 1 2 3 4 5 

20 Yapay zekâ bana güvenilir eğitim kaynakları ve etkinlikleri önerir. 1 2 3 4 5 

21 *İnsan öğretmenler yapay zekadan daha iyi eğitim kaynakları ve etkinlikler sağlar. 1 2 3 4 5 
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Tablo D.1 (devam) 
Sınıf İzleme ve Görsel Analiz 

22 Derse katılımın değerlendirilmesinde, yapay zekâ, insan öğretmenden daha iyidir. 1 2 3 4 5 

23 *Yüz ifadelerimi izleyen yapay zekâ, mahremiyetimin ihlalidir. 1 2 3 4 5 

24 *Yapay zekanın yüz ifadelerime dayanarak öğrenmeye katılım düzeyimi belirlemesi adil 

değildir. 

1 2 3 4 5 

25 *Öğrenme davranışlarımı inceleyen yapay zekâ, öğrenme çabamı değerlendirmede adil 

olmayabilir. 

1 2 3 4 5 

Kişiselleştirilmiş Öğrenme 

26 Yapay zekâ, öğrenme durumuna dikkat etmek için harcadığım zamanı optimize edebilir. 1 2 3 4 5 

27 Yapay zekâ, gelecekteki öğrenimimde bana rehberlik etmek için geçmiş öğrenme 

performansımı kullanma yeteneğine sahiptir. 

1 2 3 4 5 

28 Yapay zekâ, öğrenme performansım hakkında bana zamanında kişiselleştirilmiş geri bildirim 

sağlar. 

1 2 3 4 5 

29 *Yapay zekâ öğrenme performansıma göre ilerleme konusunda bende kaygı yaratır. 1 2 3 4 5 

30 *Yapay zekâ öğrenme sürecimde insan etkileşiminin değerini hafife alır. 1 2 3 4 5 

31 *Yapay zekâ, gerçek dünyadaki becerilerimi geliştirmeme yardımcı olmakta zorluk çeker. 1 2 3 4 5 

Öğrencilerin Performans Tahmini 

32 Yapay zekâ gelecekteki eğitim performansımı doğru bir şekilde tahmin edebilir. 1 2 3 4 5 

33 Yapay zekâ gelecekteki öğrenme performansımı güvenilir bir şekilde tahmin edebilir. 1 2 3 4 5 

34 Yapay zekâ, gelecekteki öğrenme performansım hakkında karar verme konusunda insan 

öğretmenden daha iyidir. 

1 2 3 4 5 

35 *Yapay zekanın gelecekteki öğrenme performansım hakkında yanlış tahminlerde 

bulunmasından endişeleniyorum. 

1 2 3 4 5 

36 *İnsan öğretmenler gelecekteki öğrenme potansiyelim hakkında doğru yargılarda bulunma 

konusunda yapay zekadan daha donanımlıdır. 

1 2 3 4 5 

37 *Yapay zekâ potansiyel olarak gelecekteki öğrenme performansım hakkında çok fazla hata 

yapacaktır. 

1 2 3 4 5 

*Olumsuz ifade edilen maddeleri ifade etmektedir. 
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EK H: Görüşme Formu 

1. Eğitimde teknoloji kullanımıyla ilgili hangi deneyimlere sahipsiniz? Bu 

deneyimlerden en önemli üçünü açıklayınız. (Teknoloji kullanım deneyimi) 

2. Eğitim amaçlı kullandığınız teknolojik araçlar ve yazılımlar nelerdir? Bu araçların 

ve yazılımların eğitim sürecine katkılarını nasıl değerlendiriyorsunuz? (Teknolojik 

araçlar ve yazılımlar) 

3. Bir öğretmen/öğretmen adayı olarak gelecekte derslerinizde hangi teknolojik araçları 

kullanmayı düşünüyorsunuz ve neden? (Teknoloji entegrasyonu) 

4. Eğitimde teknolojiyi kullanırken karşılaştığınız zorluklar nelerdir? Bu zorlukların 

üstesinden gelmek için hangi çözümleri önerirsiniz? (Eğitimde teknoloji 

kullanımıyla ilgili zorluklar) 

5. Kendi teknoloji okuryazarlığınızı nasıl değerlendiriyorsunuz ve bu becerilerinizi 

geliştirmek için ne yapmayı planlıyorsunuz? (Teknoloji okuryazarlığı geliştirme) 

6. Pedagojik açıdan teknolojinin etkili bir şekilde kullanımı sizce nasıl olmalıdır? Bu 

bağlamda, ideal bir eğitim teknolojisi entegrasyonu sizce hangi özellikleri 

taşımalıdır? (Teknoloji ve pedagoji) 

7. Eğitim teknolojileri alanında sizi en çok heyecanlandıran yenilikler nelerdir? Bu 

yenilikleri derslerinize nasıl dahil etmeyi planlıyorsunuz? (Teknolojik yenikler ve 

adaptasyon) 

8. Yapay zekâ (AI) terimini duyduğunuzda aklınıza neler geliyor ve yapay zekayı nasıl 

tanımlarsınız? (Yapay Zekâ Tanımı ve Kavramı) 

9. Sizce, yapay zekanın eğitim alanında oynayabileceği roller nelerdir? (Yapay Zekâ 

Tanımı ve Kavramı) 

10. Daha önce herhangi bir yapay zekâ uygulamasını (chatbotlar, öğretmen asistanları 

vb.) kullanma fırsatınız oldu mu? Bu deneyimlerden bahseder misiniz ve bu 

deneyimler eğitim anlayışınızı nasıl etkiledi? (Yapay zekâ uygulamaları ve 

deneyimleri) 

11. Eğitimde chatbotların kullanımı hakkında ne düşünüyorsunuz? Öğrenci öğrenimi ve 

öğretmen iş yükü açısından potansiyel avantajları ve dezavantajları nelerdir? 

(chatbotlar ve eğitimdeki potansiyelleri) 
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12. Curipod ve MagicSchool gibi öğretmen asistanı uygulamalarının eğitimde nasıl bir 

rol oynayabileceğini düşünüyorsunuz? Bu tür uygulamaların öğretim yöntemlerinize 

entegrasyonuyla ilgili planlarınız var mı? (Öğretmen asistanı uygulamaları) 

13. Yapay zekâ tabanlı eğitim araçlarından gelecekte ne tür faydalar bekliyorsunuz? Bu 

araçların eğitimde karşılaştığınız sorunları çözmede nasıl bir rol oynamasını 

umuyorsunuz? (Yapay zekâ eğitim araçlarına yönelik beklentiler) 

14. Yapay zekâ uygulamalarının eğitimde kullanımıyla ilgili etik ve güvenlikle ilgili 

hangi konulara dikkat edilmesi gerektiğini düşünüyorsunuz? Bu teknolojileri güvenli 

ve etik bir şekilde nasıl kullanabiliriz? (Etik ve güvenlik konuları) 
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EK I: Teknoloji Okuryazarlığı ve Yapay Zekâ Uygulamaları Başarı Testi 

Soruları yanıtlamak için birden fazla cevabı işaretlemeniz gerekir. 

Teknoloji Okuryazarlığı 

1. Teknoloji okuryazarlığı aşağıdakilerden hangisini/hangilerini içerir? 

a) Teknolojik araçları etkili kullanma becerisi 

b) İnternet üzerinden bilgi arama yeteneği 

c) Edebi eserlerin analiz edilmesi 

d) Sürekli gelişen teknolojik ortamda uyum sağlama yeteneğini geliştirme 

e) Teknoloji ve toplum ilişkisini anlama 

f) Antik dillerdeki yazıtları çözümleme becerisi 

2. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri eğitimde teknoloji kullanımının avantajlarından 

değildir? 

a) Öğrenci motivasyonunu artırma 

b) Ders materyallerine kolay erişim 

c) Öğrenme sürecini kişiselleştirme 

d) Daha etkin ve hızlı öğrenme 

e) Çeşitli öğrenme materyali sağlama 

f) Öğretmenin tüm görevlerini otomatik olarak yerine getirme 

3. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri eğitimde teknoloji kullanımının karşılaşılan 

zorluklardan biri değildir? 

a) Teknolojik cihazlara erişimde eşitsizlik 

b) Öğrencilerin dikkatinin dağılması 

c) Ders planlamasında esneklik 

d) Öğretmenlerin teknolojiyi etkili kullanma konusunda yetersiz eğitimi 

e) Teknolojik araçların ve yazılımların maliyeti 

f) Okul altyapısının teknolojik gereksinimleri karşılama yetersizliği 

g) Öğrenme materyallerinin zenginleştirilmesi 

Yapay Zekâ  

4. Yapay zekâ (AI), aşağıdakilerden hangisini/hangilerini gerçekleştirebilen bir 

teknoloji türüdür? 

a) Öğrenme 

b) Problem çözme 
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c) Kişisel duyguları deneyimleme 

d) Zaman akışını kontrol etme 

e) Ders materyalleri oluşturma 

f) Etik ve ahlaki kararlar alma 

5. Eğitimde yapay zekanın potansiyeli ile ilgili aşağıdakilerden hangisi/hangileri 

yanlıştır? 

a) Özelleştirilmiş öğrenme deneyimleri sunar 

b) Öğretmenlerin yerini alır 

c) Öğrenci performansını izleme 

d) Eğitim materyali oluşturma 

e) Her zaman doğru sonuçlar verme 

f) Otomatik değerlendirme ve geri bildirim sağlama 

g) Tüm öğrenme zorluklarını otomatik olarak çözme 

Yapay Zekanın Etkin Kullanımı  

6. Etkili bir prompt yazarken aşağıdakilerden hangisi/hangileri en önemli unsurdur? 

a) Karmaşık dil kullanımı 

b) Kısa ve öz olmak 

c) Konuyla alakasız detaylar eklemek 

d) Genel geçer ifadeler kullanmak 

e) Özgün ve yaratıcı olmak 

f) Olabildiğince fazla soru sormak 

 

7. Etkili bir prompt yazmak için aşağıdakilerden hangisi/hangileri önemlidir? 

a) Açık ve net talimatlar 

b) Karmaşık jargon kullanımı 

c) Mümkün olduğunca uzun tutmak 

d) Genel geçer ifadeler kullanmak 

e) Rol atamak 

f) Örnek vermek 

8. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri etkili prompt yazımında kaçınılması gereken 

yaklaşımdır/yaklaşımlardır? 

a) Okuyucuya yönlendirici sorular sormak 

b) Karmaşık ve anlaşılması zor ifadeler kullanmak 
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c) Okuyucunun ilgisini çekecek bilgiler sunmak 

d) Mümkün olduğunca çok detay eklemeye çalışmak 

e) Konuyla ilgili ön bilgi vermek 

f) Genel geçer ifadelerle dolu cümleler kullanmak 

9. Etkili bir prompt yazımında aşağıdakilerden hangisi/hangileri önerilmez? 

a) Çok geniş konuları tek bir prompt içinde ele almaya çalışmak 

b) ChatGPT ile bir insanla konuşur gibi konuşmak 

c) Her promptu aynı formatta tekrarlamak 

d) Promptlarda konuyu belirtmek 

e) İlgili detayları ve özel bilgileri eklemek 

f) Yanıtın ne olacağını varsayarak soru sormak 

10. Etkili bir prompt yazımında kullanılan formülleri tanımlayan aşağıdaki ifadelerden 

hangisi/hangileri doğrudur? 

a) Kişisel bilgiler eklemek 

b) Rol atamak (kimlik üstlenmesini sağlamak) 

c) Hedef kitleyi tanımlamak 

d) Öznel yargılar eklemek 

e) Ton (ses) ve stil tanımlamak 

f) Karmaşık dil kullanmak 

11. Eğitimde kullanılan yapay zekâ uygulamalarından hangisi/hangileri ders planı 

hazırlamada kullanılamaz? 

a) Chatbotlar 

b) Midjourney 

c) Eduaide 

d) Magicschool 

e) Leonardo AI 

f) Runway 

12. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri Magicschool adlı öğretmen asistanı uygulaması 

ile yapılabileceklerin arasında yer almaz? 

a) Ders planı oluşturma 

b) İçerik oluşturma 

c) Değerlendirme soruları oluşturma 

d) Resim oluşturma 

e) Video oluşturma 
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f) Video özetleme 

13. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri Eduaide.ai uygulaması ile yapılabilir? 

a) Oyunlaştırılmış ders içeriği oluşturma 

b) Ders planı oluşturma 

c) Sunum oluşturma 

d) Çalışma kâğıdı hazırlama 

e) Değerlendirme soruları oluşturma 

f) Kavram haritası oluşturma 

14. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri sunum oluşturma programı/programlarıdır? 

a) Gamma 

b) Dall-e 

c) Eduaide 

d) ChatGPT 

e) Curipod 

f) Bing 

15. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri resim oluşturma programı/programlarıdır? 

a) Midjourney 

b) Perplexity 

c) Leonardo.ai 

d) Scite 

e) Dall-e 

f) Canva 

16. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri öğretmen asistanı uygulaması/uygulamalarıdır? 

a) ChatPDF 

b) Curipod 

c) D-ID 

d) Eduaide 

e) Magicschool 

f) Runway 

Yapay Zekâ Uygulamalarının Entegrasyonu ve Kapanış  

17. Yapay zekâ uygulamalarını ders planlarına entegre etmek, aşağıdakilerden 

hangisine/hangilerine katkı sağlamaz? 

a) Ders içeriğinin zenginleştirilmesi 
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b) Öğrenci katılımının azaltılması 

c) Öğrenme süreçlerinin kişiselleştirilmesi 

d) Öğretim yöntemlerinin çeşitlendirilmesi 

e) Geri bildirim sürecinin hızlandırılması 

f) Yüz yüze öğrenme deneyimlerinin öneminin azaltılması 

18. Eğitimde yapay zekâ uygulamalarının etkili kullanımı ile ilgili hangisi/hangileri 

doğrudur? 

a) Sadece teknoloji uzmanları tarafından kullanılabilir 

b) Yalnızca yüksek bütçeli okullarda uygulanabilir 

c) Öğretmen ve öğrencilerin ihtiyaçlarına göre uyarlanabilir 

d) Eğitimsel değeri yoktur 

e) Öğrenme süreçlerini destekleyerek öğrenci başarısını artırabilir 

f) Eğitim materyallerini ve kaynaklarını zenginleştirir 

19. Yapay zekâ uygulamaları, eğitimde hangi alanlarda yenilik sağlama potansiyeline 

sahiptir? 

a) Kişiselleştirilmiş öğrenme deneyimi 

b) Etkileşimli ve zengin eğitim materyalleri 

c) Geleneksel sınıf düzenlerine geri dönüş 

d) Öğretmenlere destek 

e) Öğrenci etkileşimlerinin azaltılması 

f) Eğitimde teknolojik araçların kullanımının azaltılması 

20. Aşağıdakilerden hangisi/hangileri eğitimde yapay zekâ öğretmen asistanlarının 

sağladığı desteklerden değildir? 

a) İdari işlerin otomatikleştirilmesi 

b) Öğrencilerin derse katılımını azaltması 

c) Öğrenci değerlendirme süreçlerinin kolaylaştırılması 

d) Ders içeriklerinin zenginleştirilmesi 

e) Öğretmenlerin yerine ders anlatması 

f) Öğrenci-öğretmen arasındaki kişisel iletişimi geliştirmek 
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EK K: Uygulama Süreci Görüntüleri 
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