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Okul Öncesi Eğitimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Dr. Öğr. Üyesi Özlem OKYAY  

Ağustos-2019, x + 111 Sayfa 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ve çevre bilinçli tüketicilik 

düzeylerinin incelenmesi amacıyla yapılan bu çalıĢmada iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2017-2018 eğitim öğretim yılında 

Ġstanbul ili ilçelerinden; Beykoz, Kadıköy, Üsküdar, Küçükçekmece, Ümraniye, 

Sancaktepe, Çekmeköy, BeĢiktaĢ, AtaĢehir, Maltepe, Güngören, Sarıyer ilçelerinde 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi ve özel anaokulları ile ilköğretime bağlı 

anasınıflarında görev yapan 278’i kadın 25’i erkek olmak üzere 303 okul öncesi 

öğretmeni oluĢturmaktadır AraĢtırmada veri toplama aracı olarak YeĢilyurt, Gül ve 

Demir (2013) tarafından geliĢtirilen “Çevre Bilinci ve Çevresel Duyarlılık Ölçeği” ile 

Ay ve Ecevit (2005) tarafından hazırlanan “Çevre Bilinçli Tüketicilik Anketi”nden 

yararlanılarak geliĢtirilen “Çevre Bilinçli Tüketicilik Ölçeği”  kullanılmıĢtır.  

 

Verilerin analizinde; iki ölçek arasındaki iliĢki Spearman Brown korelasyon 

katsayısı kullanılarak incelenmiĢtir. Verilerin belirlenen değiĢkenler açısından anlamlı 

bir farklılık oluĢturup oluĢturmadığı bağımsız gruplar için t testi, Tek Yönlü Anova, 

Mann Whitney U ve Kruskal Wallis testleri ile analiz edilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda cinsiyet değiĢkeninin Çevresel Duyarlılık boyutunda anlamlı bir fark ortaya 

koymadığı, Çevre Bilinçli Tüketicilik boyutunda ise kadınların erkeklerden daha yüksek 

puanlar elde ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca yaĢ ve mesleki deneyim değiĢkenlerinin 

ölçeklerin bütününde anlamlı bir fark oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. Ölçekler arasındaki 

iliĢki incelendiğinde ise, okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ile çevre 

bilinçli tüketicilik davranıĢları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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ABSTRACT 

INVESTĠGATĠON OF ENVĠRONMENTAL SENSĠTĠVĠTY AND 

ENVĠRONMENTAL CONSCĠOUS CONSUMPTĠON LEVELS OF 

PRESCHOOL TEACHERS 

 

Bağmancı, Mehmet 

M. Sc. Thesis 

Department of Basic Education 

Pre-School Education Program 

Supervisor: Dr. Özlem OKYAY 

August-2019, x + 93 Pages 

 

 

 In this research, a relational survey model was used to investigate the 

environmental sensitivities and environmental conscious consumerism levels of 

preschool teachers. The research was conducted in Beykoz, Kadikoy, Uskudar, 

Kucukcekmece, Umraniye, Sancaktepe, Cekmekoy, Besiktas, Atasehir, Maltepe, 

Gungoren, Sariyer districts of Istanbul in 2017-2018 academic year. The sample 

consists of 303 preschool teachers (278 female and 25 male) working in public and 

private kindergartens and kindergartens affiliated to the Ministry of National Education 

in these districts. In the research, the Environmental Sensitivity and Environmental 

Awareness Scale developed by YeĢilyurt, Gül and Demir (2013) and the Environmental 

Awareness Scale prepared by Ay and Ecevit (2005) were used. The relationship 

between the two scales was examined using Spearman Brown correlation coefficient. 

The differences between the determined variables were analyzed by t test, one way 

Anova, Mann Whitney U and Kruskal Wallis tests. As a result of the analyzes, no 

significant difference was found in the environmental sensitivity dimension of the 

gender variable. In terms of environmentally conscious consumerism, it was found that 

women scored higher than men. In addition, age and occupational experience variables 

did not make a significant difference in all scales and sub-dimensions. When the 

relationship between the scales was examined, it was concluded that there was a 

significant relationship between the environmental sensitivity of preschool teachers and 

environmental conscious consumerism behaviors. 
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I. BÖLÜM 

 

 

 

1. GiriĢ 

 

 

 

1.1. Problem Durumu 

 

 

2019 yılı verilerine göre 8 milyara yaklaĢan dünyada nüfusun artmasıyla 

birlikte insanlığın gereksinimleri de her geçen gün artmaktadır. Gereksinimler arttıkça 

da insanlığın bu ihtiyaçları karĢılayabilmek için çevreye verdiği zarar her geçen gün 

daha ciddi boyutlara ulaĢmaktadır. Dolayısıyla bu problem dünya nüfusunun tamamını 

ilgilendiren evrensel bir sorun haline gelmiĢtir (Baykal ve Baykal 2008).  

 

Günümüzdeki sanayileĢme hızı ve geliĢmekte olan ülkelerin geliĢmiĢ ülkelerin 

düzeyine ulaĢma çabaları çevre tahribatını her geçen gün daha üst bir boyuta 

taĢımaktadır. Doğayla insanoğlunun mücadelesinde, doğanın mücadele gücünün her 

geçen gün azaldığı düĢünülmektedir. Bunun sonucunda ise mevsimsel geçiĢlerde 

bozulmalar, buzulların eriyerek deniz sularının yükselmesi, denizlerin ve göllerin 

kirlenmesi, soluduğumuz havanın sağlığa zararlı hale gelmesi, gürültü, beton ve metal 

kirliliği ile karĢı karĢıya kalınmaktadır (The World Bank, 2008). 

 

Günümüz dünyasında ortaya çıkan en büyük çevre sorunları iklimsel 

değiĢimler, normal sınırların çok üzerinde olan hava ve su kirliliği, kimyasal kazalar ve 

kimyasal atıkların taĢınmasıdır (Sonnenfeld ve Mol, 2002). Çevre sorunlarının 

insanların yaĢamlarını zorlaĢtırması ve devamlılığını tehdit etmeye baĢlamasıyla 

insanoğlu doğal kaynakların sürdürülebilirliği konusunda çalıĢmalar yapmaya ve 

çevrenin korunması konusunda çeĢitli önlemler almaya baĢlamıĢtır (WCED, 1987). 

Alınan önemlerden biri de çevre eğitimidir. Günümüz toplumlarının kendilerinden 
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sonra gelecek olan nesillere güvenilir, sağlıklı, endiĢe duymadan yaĢayacakları bir 

ortam bırakabilmeleri için çevre eğitimi olmazsa olmazlardandır. Bu nedenle gelecek 

kuĢakların daha duyarlı hale getirilerek güven içinde yaĢamalarında çevre eğitimi kritik 

bir öneme sahiptir.  

 

Çevre eğitimi; insanlarda doğumdan ölüme kadar yaĢadıkları çevre ve çevrenin 

korunmasına iliĢkin farkındalık oluĢturmak amacıyla yapılan eğitim olarak 

tanımlanmaktadır (Dikmen, 1993; Akt. Güngör ve Ogelman 2015). Çevre eğitiminin 

çevreye duyarlı vatandaĢlık anlayıĢı oluĢturmayı hedefleyen bir çalıĢma alanı olduğu da 

söylenebilir (Gülay ve Öznacar 2010).  

 

Çevre eğitimine olabildiğince en erken yaĢlarda baĢlanması verilen eğitimin ve 

kazanılan davranıĢların kalıcı olmasını sağlamaktadır. Bu eğitimi verecek olan kiĢilerin 

nitelikleri de Ģüphesiz ki verilen eğitimin niteliği kadar önemlidir. Öğretmenler çocuklar 

için çok önemli rol modellerdir. Bu nedenle öğretmenlerin çevresel duyarlılıkları 

çocukların çevreye duyarlılıkları üzerinde çok yüksek bir etkiye sahiptir. Öğretmenlerin 

sınıflarında yürüttükleri nitelikli çevre eğitimi; çevre konusunda hassas, çevre bilinci üst 

düzeyde olan nesiller yetiĢmesine temel oluĢturmaktadır. 

  

Konu ile ilgili alan yazın incelendiğinde (Dhanyya ve diğerleri, 2018, Franzen, 

2017, Gkargkavouzi ve diğerleri, 2018, Dobrinski, 2008, Erten, 2005, Öncü ve Ünlüer, 

2014, ġahin ve Doğu, 2018, Tanık Önal, 2018) araĢtırmaların genellikle branĢ, sınıf 

öğretmenleri ve öğretmen adayları ile  ilgili olduğu; öğretmen ve öğretmen adaylarının 

çevreye yönelik algılarını ölçmek, çevre eğitimi veren öğretmenlerin niteliklerini 

belirlemek ya da çevresel duyarlılık düzeylerini belirlemeye yönelik yapıldığı, 

öğretmenlerin çevre bilinçli tüketicilik düzeylerine iliĢkin araĢtırmaların ise sınırlı 

sayıda olduğu görülmüĢtür. Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik 

düzeylerine yönelik ise herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Öğretmenlerin 

çevresel duyarlılıkları ve çevre bilinçli tüketicilik düzeyleri konusunda yapılan 

çalıĢmaların sınırlı sayıda olması, bu yönde yapılacak çalıĢmalara gereksinimi 

arttırmıĢtır. Bu nedenle, okul öncesi öğretmenlerinin hem çevre bilinçli tüketicilik hem 

de çevresel duyarlılık düzeylerinin belirlenmesi önem teĢkil etmektedir. Bu doğrultuda, 
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araĢtırmada, okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ve çevre bilinçli 

tüketicilik düzeylerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

 

Bu araĢtırmanın amacı; okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ve 

çevre bilinçli tüketicilik düzeylerinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki 

sorulara cevap aranmıĢtır. 

Alt Amaçlar: 

 Okul öncesi öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ ve mesleki deneyimlerinin çevre 

duyarlılıkları üzerine etkisi var mıdır? 

 Okul öncesi öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ ve mesleki deneyimlerinin çevre 

bilinçli tüketicilik düzeylerine etkisi var mıdır?  

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ile çevre bilinçli 

tüketicilik düzeyleri arasında bir iliĢki var mıdır? 

 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

 

Çevre sorunlarının en büyük özelliği yerel değil evrensel olmasıdır. Söz 

konusu çevre problemleri toplumun tüm kesimlerini herhangi bir katman ayırt 

etmeksizin etkiler. Bu nedenle çevrenin korunması sadece çevrecilerin, çevre eğitimin 

verilmesi de sadece çevre eğitimcilerinin görevi değildir. Çevrenin korunması herkesin 

görevidir. Bu bağlamda her düzeyde verilecek formal ve informal eğitimler ile çevre 

bilincinin kazandırılması oldukça önemlidir. 

 

Geleceğin liderleri ve doğal kaynakların kullanıcıları olacak çocuklar, çevre 

eğitiminin en iyi gözlemcileridir. Çocukların bu süreçte davranıĢlarının Ģekillenmesine 

yardımcı olan, okullarda ya da diğer eğitim kurumlarında çalıĢan eğitimciler ve 
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gönüllüler bilgi ve farkındalığın yükselmesinde ve çevre adına düzenlenen projelerin 

kolaylaĢtırılmasında çok büyük etkiye sahiptir (Brause and Wood, 1993). Günümüzde 

çevresel duyarlılık, milli sonrasında da evrensel bir sorumluluktur. Bu nedenle çevre 

eğitim programlarının, eğitimin ilk basamağından itibaren Ģekillendirilmesi ve çevre 

bilincinin çocuklara kazandırılması önemli bir hale gelmiĢtir (Morgil ve Yücel, 1998). 

 

Okul öncesi dönem, çocukların çevreye yönelik olumlu bir tutum geliĢtirmesi 

ve bu dönemde edindikleri becerileri tüm hayatlarına uygulamaları açısından son derece 

önemlidir (Alisinanoğlu ve Kesicioğlu, 2009). Çevre eğitiminin en etkili verilebileceği 

eğitim seviyesi hakkında çeĢitli görüĢler olmasına rağmen, çevreye iliĢkin erken 

deneyimlerin bireyin gelecekte çevreye iliĢkin ilgisini ve duyarlılığını geliĢtireceği, bu 

nedenle okul öncesi ve ilköğretim çağlarının konuya iliĢkin farkındalık oluĢturma ve 

eğitim için en elveriĢli yıllar olduğu düĢünülmektedir (ġimĢekli, 2004).  Bu nedenle 

okul öncesi öğretmenlerinin de bu duyarlılığa sahip olması kritik bir öneme sahiptir.  

 

Günümüzde çevre bilinci ve duyarlılığının artmasıyla birlikte insanlar 

üreticilerden de aynı duyarlılığı bekleyerek çevreye daha az zarar veren ürünler 

tüketmeye özen göstermeye baĢlamıĢlardır. Böylece yeĢil tüketicilik (Çevre Bilinçli 

Tüketicilik) kavramı ortaya çıkmıĢtır. Çevre bilinçli tüketici, kendilerini ve çevrelerini,  

satın alma güçlerini kullanarak korumayı hedefleyen kiĢi olarak tanımlanmaktadır(Ay 

ve Ecevit 2005). Tüketiciler giderek daha az kirlilik yaratan, atıkları azaltan, daha fazla 

geri dönüĢüm sağlayan yenilenebilir kaynakların daha fazla kullanımını ve ürünlerin 

ekosistem içinde daha güvenli olmasını talep etmektedirler. Günümüz çevre eğitim 

programlarının da çevre bilinçli tüketici davranıĢlarını ele alması, bireylerde bu bilinci 

geliĢtirmeyi hedeflemesi çevrenin korunmasında bireysel sorumluluk geliĢtirilmesi 

açısından önemlidir. 

 

Çevre bilinçli tüketiciliğin çevresel duyarlılıkla iliĢkili bir kavram olduğu ve 

çevresel duyarlılığa sahip kiĢilerin çevre bilinçli tüketicilik bilincini davranıĢlarına ve 

satın alma alıĢkanlıklarına yansıtacağı düĢünülmektedir. Temel bilgi, beceri ve 

alıĢkanlıkların kazanıldığı okul öncesi dönemde çevre bilinçli tüketici davranıĢlarının 

kazanılması gelecekte çevre farkındalığı yüksek, çevre sorunlarına karĢı bireysel 
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sorumluluk alan bireyler yetiĢmesini sağlayacaktır. Bu bakıĢ açısıyla, çevre eğitimi 

verecek öğretmenlerin tüketim alıĢkanlıklarında çevreye duyarlı hareket etmeleri 

oldukça önemlidir. 

 

Bu araĢtırma ile okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılık ve çevre 

bilinçli tüketicilik düzeyleri, çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli tüketicilik düzeyleri 

arasındaki iliĢki ortaya koyularak yaĢ, cinsiyet ve mesleki deneyim değiĢkenleri ile 

çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli tüketicilik düzeyleri arasında bir iliĢki olup olmadığı 

incelenecektir.  

 

Bu araĢtırma;  

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılık düzeyini, 

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ile tüketicilik bilinci 

arasındaki iliĢkiyi, 

 Okul öncesi öğretmenlerinin tüketim malzemeleri satın alırken çevre 

bilinciyle hareket edip etmediğini, 

 Okul öncesi öğretmenleri meslekte geçirdikleri yıllara göre çevre bilinci 

ve duyarlılığı konusunda farklılık gösterip göstermediğini ortaya 

koyması açısından önemlidir. 

 AraĢtırma; okul öncesi öğretmenlerine yönelik hazırlanacak hizmetiçi 

eğitimler, seminerler ve okul öncesi öğretmen adaylarına 

üniversitelerde verilebilecek çevre duyarlılığı ve bilinçli tüketiciliğe 

yönelik derslere kaynaklık etmesi, 

 AraĢtırma bundan sonra yapılacak araĢtırmalara kaynak teĢkil etmesi, 

 Okul öncesi eğitim kurumlarında çocuklara çevre eğitimi veren 

öğretmenlerin bunu kendi hayatlarına ne derece yansıttıklarını ortaya 

koyması açısından son derece önemlidir. 
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1.4. Sınırlılıklar 

 

 

Bu araĢtırma,  

 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul ilinde Milli Eğitim Bakanlığında 

görev yapan 303 okul öncesi öğretmeni ile sınırlıdır. 

 ÇalıĢma grubunda yer alan okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık 

Ölçeği ve Çevre Bilinçli Tüketicilik Ölçeği’ne verdikleri cevaplarla sınırlıdır. 

 

 

1.5. Varsayımlar 

 

 

AraĢtırmada kullanılan Çevresel Duyarlılık Ölçeğinin öğretmenlerin çevresel 

duyarlılıklarını, Çevre Bilinçli Tüketicilik Düzeyi Ölçeğinin ise öğretmenlerin çevre 

bilinçli tüketicilik düzeylerini ölçtüğü varsayılmıĢtır. 



II. BÖLÜM 

 

 

 

2. Kuramsal Temeller ve Ġlgili Literatür 

 

 

 

2.1. Çevre  

 

 

2.1.1. Çevre kavramı 

 

Ġnsanoğlunun son yarım yüzyılda yüzleĢmeye baĢladığı ozon tabakasının 

delinmesi, iklim değiĢikliği, küresel ısınma, çölleĢme, biyolojik çeĢitliliğin azalıĢı gibi 

geliĢmeler, 1960’lı yıllardan itibaren çevreye iliĢkin gündemlerin daha fazla 

önemsenmesine ve çevre kavramının da yeniden ele alınmasına yol açmıĢtır. Bu 

dönemle birlikte çevreye yaklaĢımda ve çevre kavramının ele alınmasında insan 

merkezli yaklaĢım gözden düĢmüĢ, bunun yerine insanların “insan olmayan varlıklara” 

davranıĢlarının da sorgulanmasını getiren çevre merkezli yaklaĢım ağırlık kazanmaya 

baĢlamıĢtır (Jardins, 2006). 

 

Çevre kavramı canlıların birbirlerini doğrudan ya da dolaylı biçimde 

etkileyerek birbirleri üzerinde sosyal, fiziksel, kimyasal ve biyolojik etkiler 

bırakmaları Ģeklinde tanımlanmaktadır (KeleĢ ve Ertan, 2002). Dünya Sağlık Örgütü 

ise “Ġnsan dıĢındaki tüm kimyasal ve biyolojik faktörler” biçiminde daha özet bir 

tanım benimsemiĢtir (Alpaslan, 2009).  

 

11 Ağustos 1982’de resmileĢen 2872 sayılı Çevre Kanunu ise çevreyi; 

“canlıların yaĢamları boyunca iliĢkilerini sürdürdükleri ve etkileĢim içinde 

bulundukları ortam” olarak tanımlar.  Bu ortamı “fiziki, biyolojik, sosyal, ekonomik 

ve kültürel çevre” olarak beĢ alt bölüme ayırmaktadır. Ġlgili yasa da çevrenin 
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organizmanın geliĢmesini ve davranıĢlarını etkileyen çok yönlü bir ortam olduğu 

varsayımına dayanır ve biyolojik çevre (bitki, hayvan vb.), fiziksel çevre (toprak, su, 

sıcaklık vb.) ve sosyal çevre (insanın yaĢadığı toplum) gibi farklı parametrelerden 

meydana gelir (Yücel, 1999). 

 

Sonuç olarak, canlı veya cansız farketmeksizin aynı ortamda olduğumuz ve 

hayatımıza bir Ģekilde etki eden bütün varlıklar çevreyi oluĢturur ve bu çevrenin 

gelecek nesillere sağlıklı bir Ģekilde aktarılması gerekmektedir. Tüm insanlığın 

çevreye karĢı duyarlı ve bilinçli olması ve çevreye iliĢkin sorunları en aza indirmek 

için çaba sarfetmesi ve bu çevreyi sonraki nesillere yaĢanabilir bir Ģekilde 

bırakılabilmesi gerekmektedir. 

 

 

2.1.2. Çevre ve insan  

 

Ġnsan çevrenin bir parçasıdır, belirli yaĢantılar sonucu bilgi birikim ve 

yetenekler kazanır. Bu bilgi birikim ve tecrübeler sonucunda belirli gereksinimleri 

ortaya çıkar. Bu gereksinimler ise insanın yaĢadığı doğadadır, insan bu 

gereksinimlerini karĢılarken doğayı kendi çıkarları ve gereksinimleri çerçevesinde 

kullanır. Doğayı kullanırken de doğayı kendisine hizmet eder hale getirir (Turan, 

1980). 

 

Tarih öncesi çağda avcılık ve toplayıcılıkla yaĢayan insanlar, doğa ile uyum 

içinde yaĢamıĢlar, sadece ihtiyaç duydukları kadar tüketmiĢlerdir. Bilindiği kadarıyla 

bu dönemde doğaya müdahale edilmemiĢtir.  Ancak, yapılan yeni araĢtırmalara göre; 

insanın çevreyi paleolitik dönemde ciddiye aldığını ve birçok tarih öncesi türün 

kaybolduğu ortaya konmuĢtur. VahĢi yaĢamdan kısmen ateĢle korunan insanlar, daha 

sonra yerleĢik yaĢama geçmiĢtir. YerleĢik yaĢama eğilimli olan tarım, ilk çevre 

sorunlarının oluĢmasına neden olmuĢtur. Toprakların ve suyun aĢırı kullanımı, nehir 

yataklarının değiĢtirilmesi, sulak alanların kurutulması ve orman arazilerinin tarım 

arazilerine dönüĢtürülmesi bu dönemde baĢlamıĢtır. Ġlk coğrafi yerleĢimlerden biri 

olan Mezopotamya'daki çölleĢme, yüzyıllardır bu yıkıma bağlanmıĢtır. Ġnsanların 
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kendi elleriyle yarattığı su kıtlığı, orman yangınları, çölleĢme gibi ilk çevre sorunları, 

bölgesel felaketler ve sorunlar olarak tarihe geçmiĢtir (Karabıçak ve Armağan, 2004). 

 

Ġnsanoğlu ve çevre birbirlerinden karĢılıklı olarak etkilendiklerine göre insana 

dair olanla çevre sorunlarının birbirleriyle iliĢkili olarak anlaĢılması gerekmektedir. 

Nitekim yukarıda da belirtildiği gibi, çevre kavramıyla ve çevre sorunlarıyla ilgili 

tartıĢmalar, insanlığın hızlı bir dönüĢüm geçirdiği son yarım yüzyıl içinde hızlanmıĢtır. 

Söz konusu dönemin baĢlangıcına kadar doğanın kendi kendini yenileme hızı çevre 

kirliliğinin bir sürdürülebilirlik sorunu haline gelmesini engellemiĢ, ancak son yarım 

yüzyıl içinde kirlenme hızının doğanın yenilenme hızını aĢması nedeniyle çevresel 

bozulmalar meydana gelmiĢtir (Öztürk, 2017). 

 

Artan insan nüfusu ve nüfusa bağlı yoğun yerleĢimler bu dönemlerde çevreye 

bazı zararlar verilmesi halkı ciddi boyutta etkilemiĢtir. Bu dönemin çevresel 

problemleri, yeterli hijyen koĢullarının olmaması ve kent yaĢamından bazı hayvan 

türlerinin kaybı, veba, dizanteri ve tifo gibi hastalıklara yakalanan kiĢilerin artması 

üzerinde etkili olmuĢtur. Bu durum coğrafi keĢiflerle ciddi bir hale dönüĢmüĢtür. Yeni 

kıtaya yerleĢmiĢ Avrupalıların kendileriyle getirdikleri bitki ve hayvan türlerini 

keĢfetmeleri yerel ekosisteme zarar vermiĢtir. Bu nedenle, bu dönemde birçok tür yok 

olmuĢtur. BiyoçeĢitlilikteki azalma, coğrafi keĢiflerden sonra türler arasındaki geçiĢte 

ilk büyük ekolojik felaket olarak kabul edilmektedir (Hughes, 2014). 

 

Tarihsel olarak, insan müdahalesi ve ekoloji müdahalesi, insanoğlunun varlığı 

boyunca devam eden bir olgu olmuĢtur. Tarih öncesi dönemden sanayi devrimine 

kadar olan süreçte insan faaliyetinin süreci ciddi ekolojik sorunlara sahne olmamıĢtır. 

Ġnsan müdahalesinin etkisinin sanayi devriminden sonra Ģiddetlenmesi, küreselleĢme 

nedeniyle çevresel, ekolojik sorunlara dönüĢmüĢ ve daha büyük etkiler yaĢanmasına 

neden olmuĢtur (Karabıçak ve Armağan, 2004). 
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2.1.3. Çevre sorunları 

 

Dünya nüfusunun yanında teknolojik geliĢme ve buna bağlı sanayileĢme 

hızındaki olağanüstü artıĢ doğanın kapasitesini zorlamıĢ, çevre kirliliği ve doğal 

kaynak tüketimi, doğanın kendini yenileme hızının ötesine geçmiĢtir. Bu durum, artan 

kirliliğin yanında iklim değiĢikliği, küresel ısınma ve ozon tabakasının delinmesi gibi 

sorunlara da yol açmıĢ, tüm bunlar dünya üzerinde canlı yaĢamını tehlikeye atmıĢtır 

(Jardins, 2006). Bütün bu olumsuz geliĢmeler sonucunda günümüz dünyasında ortaya 

çıkan temel çevre sorunları; iklimsel değiĢimler, normal sınırlarının çok üzerinde olan 

hava ve su kirliliği, kimyasal kazalar, kimyasal atıkların taĢınması gibi problemlerdir 

(Sonenfeld, 2002). 

 

Çevre kirliliği günümüzün yıkıcı sorunları arasında yer almaktadır. 

Kirlenmenin farklı biçimlerde sınıflandırılması mümkündür. Bu sınıflandırmalardan 

birine göre fiziksel, kimyasal ve biyolojik olmak üzere üç tip kirlenme vardır (Öztürk, 

2017). Kirlenmenin bir diğer sınıflandırmasında ise; geçici ve kalıcı olmak üzere iki 

tip kirlenme söz konusudur. Geçici kirlenme, adından da anlaĢılacağı gibi kısa sürede 

yok olan ve dolayısıyla zararları da kısa süreli olan maddelerin yol açtığı kirlenmedir. 

Hayvan dıĢkısı, çöpe atılan gıda maddeleri, hayvan leĢleri, bitkisel kalıntılar vb. 

görece az zarar veren ve geçici kirlenmeye yol açan maddelerdir. Kalıcı kirlenme ise 

uzun yıllar içinde yok olan maddelerin yol açtığı ve etkileri de uzun süreli olan 

kirlenmedir. Plastik, deterjan, ilaç, radyoaktif maddeler vb. kalıcı kirlenmeye yol açar. 

Kalıcı kirlenmeye yol açan maddeler hayvanlarla bitkilere karıĢarak besin döngüsüne 

sızmakta ve bu nedenle besin zincirindeki tüm canlılara sirayet ederek kirlenmenin 

etkilerini yayabilmektedirler (Öztürk, 2017). Kirlilik, yukarıdaki sınıflandırmaların 

yanında, gerçekleĢtiği fiziksel ortama göre de ayrılmaktadır. Bu bakımdan hava, su ve 

toprak kirliliği önemli çevre sorunları arasında yer almaktadır. Atmosfere karıĢan 

kirleticilerin havanın doğal bileĢimini bozarak, onu canlı ve cansız varlıklar açısından 

zararlı hale getirmesi, hava kirliliği olarak adlandırılmaktadır (KeleĢ, Hamamcı ve 

Çoban, 2012). Hava kirliliğinin birçok sebebi olmakla birlikte özellikle sanayi 

kuruluĢlarından çıkan dumanla havaya karıĢan gazlar, arabaların egzozlarından çıkan 

gazların havaya karıĢması, evlerde ısınma amacıyla kullanılan kömür vb. yakıtların 
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dumanları, kapalı mekanlarda tüketilen sigara, nargile dumanları, herhangi bir Ģekilde 

oluĢan yangınların ortaya çıkardığı dumanlardan havaya yayılan zararlı partiküller 

olarak sıralayabiliriz (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2011). Hava kirliliğinde kirlilik 

kaynağının yakını daha yoğun etkilenmekle birlikte, hava koĢullarına bağlı olarak 

kirliliğin 1000 km kadar mesafeye ulaĢması mümkündür. Bunun yanında, ekosistem 

içindeki belirli canlılarda yol açtığı olumsuz etkiler, zincirleme olarak tüm canlı 

türlerine sirayet edebilmektedir (Jamali, 2007).  

 

Su kirliliği, suya karıĢan maddelerin, suların fiziksel (renk, sıcaklık artıĢı vb.), 

kimyasal ve biyolojik özelliklerini değiĢtirmesi yüzünden su kalitesinin ölçülebilir 

oranda ve canlılara zarar verecek düzeyde düĢmesi, organik, inorganik, radyoaktif ve 

biyolojik maddelerin su kaynaklarının kullanılmasına engel olacak biçimde suya 

karıĢmasıdır (Yücel, 1999).  

 

SanayileĢmenin ve üretimin geliĢmesi, artan nüfusun ihtiyaçlarının 

karĢılanması gibi etkenler toprak üzerindeki yükü ve dolayısıyla insanın doğaya 

müdahalesini artırmıĢ, bu da toprak kirliliği olgusunu ortaya çıkarmıĢtır (KeleĢ ve 

diğerleri, 2012). Canlı hayatının önemli kaynaklarından toprağa karıĢan doğal 

olmayan maddeler, toprak kirliliğine yol açmaktadır. Evsel, endüstriyel ve radyoaktif 

atıklar, hava kirliliğinin ürünü olan asit yağmurları, yapay gübre, tarım ilaçları ve 

hormon kullanımı, toprak kirliliğinin baĢlıca nedenleri olarak öne çıkmaktadır. Suların 

atıklarla kirlenmesi, suların taĢınmasıyla toprak kirliliğini tetiklerken toprak kirliliği de 

özellikle yer altı sularının kirlenmesine sebep olmakta ve kısır bir kirlenme döngüsü 

oluĢturmaktadır (Jamali, 2007). 

 

Toprak kirliliği, bilinçsiz tarım ve benzeri insan etkileri ile fiziksel, kimyasal 

ve biyolojik olarak doğal olan yapısının bozulması olarak tanımlanabilir. Toprak gün 

geçtikçe kirleniyor olsa da onu kirleten organizmaları içinde en çok barındıran etmen 

olmaya da devam etmektedir (Türkoğlu, 2006). Ġlaçlama ve gübreleme iĢlemlerinde 

bilinçsizlik ile kaliteli toprakların yerleĢim ve sanayiye açılması, topraktaki kirlenmeyi 

hızlandırmıĢtır. Topraktaki kirlenme, toprakla doğrudan temas eden canlılara verdiği 

zararın yanında yağmur sularıyla yer altı suları, akarsular, denizler gibi su 
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kaynaklarına karıĢarak su kirliliğine de yol açmaktadır. Bunların yanı sıra erozyon gibi 

olaylar yüzünden de verimli tarım topraklarının kaybı yaĢanmaktadır (Bozyiğit ve 

Karaaslan, 1998). 

 

Çevre sorunlarının bir diğer boyutu ise atıklardır. Atık, ülkemiz mevzuatında 

ilk olarak 1983 tarihli ve 2872 sayılı Çevre Kanunu’nda “Herhangi bir faaliyet 

sonucunda çevreye atılan veya bırakılan zararlı maddeler” olarak tanımlanmıĢtır 

(Çevre Kanunu, 1983). Üretirken veya tüketirken ortaya çıkan, iĢe yaramaz olarak 

görülen ve atılmak istenen katı, sıvı veya gazlar atık olarak tanımlanabilir Atıkların 

çevreye zararı ise yukarıda bahsedilen çevre sorunları ile birlikte günümüzün en 

önemli çevre sorunu olarak görülmektedir. Ġnsanların tüketim gereksinimlerinin hızlı 

bir artıĢ göstermesi ile tüketimden sonra ortaya çıkan atık sorunu ciddi boyutlara 

ulaĢmıĢtır. Özellikle 20.yüzyılda ve günümüzde teknolojinin olağanüstü geliĢimi ile 

atıklar da çeĢitlilik kazanmıĢ, elektronik ve plastik sanayiinde kullanılan atıkların 

doğada yok oluĢ süresi yüzyıllar ve binyıllar Ģeklinde değerlendirilmeye baĢlanmıĢtır. 

Ġnsanlığın huzuru ve içinde yaĢadığımız çevrenin korunması için bu atıkların düzenli 

bir Ģekilde imha edilmesi veya kontrol altında tutulması gerekmektedir. Atıkların 

yönetilmesindeki temel amaç atıkların oluĢumunun azaltılması, oluĢması kaçınılmaz 

olan atıkların ise en üst düzeyde geri kazanılarak yeniden kullanılmasıdır (Ġlter, 2014). 

Atıklar katı, sıvı, gaz ve ambalaj Ģeklinde sınıflandırılırlar. Katı atıklar kendi içerisinde 

evsel katı atıklar, tehlikeli atıklar, endüstriyel atıklar, tarımsal ve bahçe atıkları, özel 

atıklar, tıbbi atıklar ve inĢaat ve moloz atıkları olarak sınıflandırılabilir (Gündüzalp ve 

Güven, 2016). Atıkların geri dönüĢtürülmesi ile atıkların zararlarını her yönüyle en aza 

indirerek çevre sorunlarına önem veren bir toplum oluĢturmak hedeflenmektedir. 

 

 

2.1.4. Çevre sorunlarının artmasına neden olan etmenler 

 

Sanayi Devriminin gerçekleĢtiği iki yüzyıl öncesinde ilk emareleri görülen 

ancak asıl olarak son yarım yüzyılda hız kazanan çevresel bozulmalar, birbirleriyle 

bağlantılı olan nüfus, sanayi, kentleĢme ve yoksulluk faktörlerinin ürünü olarak 

gerçekleĢmekte, sayılan unsurlardan sonuncusu olan yoksulluk çevre sorunlarını 
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derinleĢtirirken çevre sorunlarının da yoksulluğu Ģiddetlendirdiği bir kısırdöngü ortaya 

çıkmaktadır (Jamali, 2007). 

 

Birçok ülkede nüfus, bulunduğu çevrenin doğal kaynaklarıyla hayatta 

kalamayacak kadar artmıĢ, bu durum barınma, sağlık, gıda, enerji gibi temel 

baĢlıklarda her türlü düzenlemenin yetersiz kalmasına yol açmıĢtır. Bu geliĢme, kayda 

değer bir kirlilik kaynağıdır (KeleĢ ve Hamamcı, 2005). Dünya Çevre ve Kalkınma 

Komisyonu 1987 yılında hazırladığı “Ortak Geleceğimiz” baĢlıklı raporda 

sürdürülebilir kalkınma konusunu ilk kez ele almıĢ ve bu konuyu nüfus ile 

iliĢkilendirmiĢtir. Kısa vadeli çıkarlardan ziyade uzun vadeli çıkarların savunulmasına 

dayanan raporda, doğal kaynaklardan elde edilen faydaların dağılımında eĢitliğin 

sağlanması, nüfus kontrolü ve çevre dostu teknolojilerin geliĢtirilmesi gibi olgular 

sürdürülebilir kalkınma ilkesi ile doğrudan iliĢkili sayılmıĢtır (Jamali, 2007). 

 

Çevre sorunlarının artıĢının ardındaki ana etkenlerden ikincisi olan sanayi, 

sosyo-ekonomik geliĢmiĢlikle özdeĢ olarak görülen bir olgudur (Saygı, 2015). 

SanayileĢmeye yönelik bu ilgi, ne yazık ki çevre sorunlarını da beraberinde 

getirmektedir. Çünkü sınai üretim, doğal kaynakların yoğun ve hızlı bir biçimde 

tüketilmesine dayanmaktadır. Üretim arttıkça hammadde ve enerji talebi katlanmakta, 

bunların temininin mevcut kaynakları eritmesine ek olarak, sınai üretim arttıkça 

doğaya salınan zararlı atık maddeler de artıĢ göstermiĢtir (Jamali, 2007). 

 

SanayileĢmenin yol açtığı çevre kirliliği tek boyutlu değildir. Sanayi 

tesislerinin ürettiği atıklar hızla havaya ve suya karıĢmakta, tesis kuruluĢu için yanlıĢ 

yer seçimi ya da atıklar için gereken kapasitede arıtma sistemlerinin kurulmaması 

durumlarında doğaya ciddi zarar veren atıklar ortaya çıkmakta, bunlar rüzgar, yağmur 

ve akıntı yoluyla toprağa da nüfuz etmektedir. Sanayinin insanoğlunu doğaya hakim 

kılacak kadar geliĢtiği göz önüne alınırsa, çevre kirliliğinde gelinen durumun 

yerkürenin geleceğini tehlikeye attığı anlaĢılabilir hale gelmektedir (Görmez, 2007). 

 

Çevre sorunlarının artıĢında üçüncü etken olan kentleĢme, dar anlamda kent 

sayısı ile nüfusunun artmasını ifade etmektedir. Demografi faktörüne vurgu yapan bu 
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dar anlamlı tanım doğru olmakla birlikte eksiktir. Çünkü kentleĢme, kent sayısı ve 

nüfusundaki artıĢa ek olarak “kentlerin toplumsal yapısında artan oranda örgütleĢme, 

iĢ bölümü ve uzmanlaĢma yaratan, insan davranıĢ ve iliĢkilerinde kentlere özgü 

değiĢikliklere yol açan bir nüfus birikim süreci” anlamını da içermektedir (KeleĢ, 

2012). KentleĢmeyi bir çevre sorununa çeviren de meselenin bu boyutudur çünkü 

kentlerin, artan nüfusa ek olarak artan iĢ bölümü ve uzmanlaĢmanın mekanı olması, 

tıpkı sanayide olduğu gibi doğal kaynakların daha yoğun ve hızlı tüketimi ile daha 

fazla atık salınımını da getirmektedir. Çünkü geliĢen kentlerde yaĢam daha hızlı 

akmakta ve gerek özel alanlarda gerekse ulaĢım, ısınma, altyapı vb. hizmetlerde daha 

yoğun teknoloji kullanılmaktadır. (KeleĢ, 2012). 

 

Çevre sorunlarıyla iliĢkili dördüncü ana etmen olan yoksulluk, genel itibariyle 

insanların temel gereksinimlerini karĢılayamamalarını ifade eder. (TÜĠK, 2008). Az 

geliĢmiĢ ülkelerde yoksulluk ve iĢsizlik nedeniyle insanlar iĢgücü olarak kente göçe 

zorlanmakta, bu durum nüfus yoğunluğunu arttırarak doğal çevrenin tahribini 

gündeme getirmektedir. Bunun yanısıra yoksul ülkeler borçlarını ödeyebilmek ve 

kaynak sağlamak için çevresel kaynaklarını geliĢmiĢ ülkelerin kirlilik yaratan imalat 

sanayilerine açmıĢ, bu durum gerekli çevresel önlemler alınmadığı için çevre 

tahribatına neden olmuĢtur (Jamali, 2007). 

 

 

2.1.5. Çevre sorunlarının önlenmesine yönelik çalıĢmalar 

 

Çevrenin korunması, çevresel değerlerin ve ekolojik dengenin tahribini, 

bozulmasını ve yok olmasını önlemeye, mevcut bozulmaları gidermeye, çevreyi 

iyileĢtirmeye ve geliĢtirmeye, çevre kirliliğini önlemeye yönelik çalıĢmaların 

bütününü ifade eder (2872 sayılı Çevre Koruma Kanunu, 1983). 

 

Çevre sorunlarının önlenmesine yönelik çalıĢmalar yıl 1992 yi gösterdiğinde 

Rio’ da uygulamaya konulan biyolojik çeĢitlilik sözleĢmesi, 1993 te Helsinki 

sözleĢmesi yıl 1995 e geldiğinde Santiago Deklerasyonu ve Montreal sözleĢmesi 
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dünya çapında farkındalığın oluĢmasını sağlamıĢ ve sürdürülebilir çevreye iliĢkin 

evrensel adımlar atılmasını sağlamıĢtır (Özçelik, 2006). 

 

Çevre sorunlarının önlenmesine yönelik uygulamalar, sanayileĢme, 

kentleĢme, enerji üretimi, ulaĢtırma ve turizmin etkileri ile doğal kaynakların 

korunması sorununu büyük ölçüde oluĢturan sektörler göz önünde bulundurularak 

dikkate alınmaktadır. Bu bakımdan bu uygulamaların temeli; sadece sorun odaklı bir 

çözüm olarak değil, hazırlık aĢamalarında bu sektörler için geliĢtirilecek stratejileri, 

planları ve programları uygulama zorunluluğudur. Bununla birlikte, doğal kaynaklara 

zarar verme ve gelecek nesillerin ihtiyaçlarının karĢılanması probleminin 

sürdürülebilir geliĢim kavramının gerçekleĢmesi ile mümkün olabilir (Kagan, 2014). 

 

Ülkemiz çevre koruma ile kalkınmayı aynı düzeyde ilerletme problemi ile 

karĢı karĢıyadır. Artan nüfus ve kentleĢme hızı ile hızlı ve dinamik bir değiĢimin 

yaĢandığı Türkiye’de geçen 10-15 yıl sürecinde çevrenin korunmasına yönelik dikkate 

değer geliĢmeler yaĢanmıĢtır. Çevreye iliĢkin yasal tedbirler alınmaya baĢlanmıĢ, 

özellikle su kaynaklarının korunması ve geliĢtirilmesi ile ilgili projeler tasarlanmıĢ; 

kanalizasyon ve atık su arıtılması amacıyla çeĢitli yatırımlar yapılmıĢtır. Hava 

kirliliğini önlemek amacıyla Ģehir içinde toplu ulaĢım teĢvik edilmiĢ, hava kirliliğine 

neden olan yakıtlar yerine doğal gaz kullanımı önem kazanmıĢtır. Ülkemizde 

kalkınmanın sürdürülebilir hale gelmesi için ilgili devlet politikalarına çevre 

konusunun entegre edilmesi ve bütün çevre koruma kanun ve politikalarının istisnasız 

uygulanması gerekmektedir. Bunlar yapılırken toplumun ihtiyaçlarına cevap 

verebilecek akılcı politikaların izlenmesi de kalkınma ve çevre korumanın 

sürdürülebilir olmasını sağlayacaktır (Karacan, 2002). 

 

 

2.2. Çevresel Akım ve YaklaĢımlar 

 

 

19. yüzyılın ikinci yarısında sanayinin toplumlara iyice yerleĢmesi ve bunun 

sonucunda artan çevre ve doğa kirliliği neticesinde, ilk çevreci akımlar kendini 
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göstermeye baĢlamıĢtır. Sürdürülebilir çevre algısından doğan çevrecilik anlayıĢı 

1970’lerde akımlar halini almıĢ, bu sayede farklı görüĢlerden insanların aynı amaç 

doğrultusunda bir araya gelmesi hedeflenmiĢtir. Akımların en önemli birleĢtirici 

unsuru olan insan merkezci anlayıĢ doğası gereği farklı görüĢlerden pek çok birey ve 

topluluğu aynı bakıĢ açısına çağırmaktadır. Gelenekçi anlayıĢtan çıkarak günümüz 

modernizmine ayak uydurmaya baĢlayan çevreci akımlar, bulundukları koĢullara göre 

değiĢebilse de temelinde yatan doğayı koruma anlayıĢıyla bireyleri aynı çatı altında 

toplamaya olanak sağlamıĢtır (Can ve Yalçın, 2016).  

 

Bireyin yaĢadığı çevreye sosyolojik bir bağlamda yaklaĢıldığında da çevresel 

bozulma ve yıkım insanların çevreden kontrolsüz bir biçimde yararlanmasından 

kaynaklanmaktadır. Ġnsan merkezci bir yaklaĢımla çevre sorunlarının incelenmesiyle, 

bu konuda yapılan sosyal çalıĢmalar artmıĢ, 1960’larda baĢlayan hareketlenmeler 

dünya çapında yayılarak çevre koruma çalıĢmaları hız kazanmıĢtır (Konak, 2010). 

 

 

2.2.1. YeĢil politik akımlar 

 

1960’larda ortaya çıkan yeĢil politika akımı; çevre siyaseti ve ekonomisini en 

üst düzeye taĢıyıp toplumların ve bireylerin yaĢam biçimlerini bu alanda değiĢtirmeyi 

hedeflemekte, ekolojik dengeyi modern dünya düzenine oturtmaya çabalamaktadır 

(Kayaer, 2013). Çevre siyasetinin günümüzde belli baĢlı konuları esas alması ve bu 

konularda ekonomiye ağırlık vermesi kaçınılmazdır. YeĢil politikanın yapısı gereği 

lüks tüketime karĢı duruĢu bellidir ve bu alanda yeĢil tüketicileri çevre bilincini 

yaymaya çağırmaktadır. YeĢil politika, yeĢil tüketicileri lüks değil gerekli ürünleri 

almaya teĢvik etmektedir. Bu sebepten yeĢil politikanın yeĢil tüketiciyle olan iliĢkisi 

herhangi bir siyasi partiye bağlı kalmaksızın tarafsızdır ve çevreye olan duyarlılığı 

artırmayı amaçlar (Ökmen, 2004).Bu anlayıĢla yola çıktığında yeĢil politika, herhangi 

bir ideolojiye bağlı kalmadığı için bu anlayıĢları toplumun her kesimine yayma ve 

benimsetme Ģansı sunmaktadır (Özdemir, 1998). 
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Bireyleri ekonominin önüne tutarak daha fazla alım yerine daha iyi alımı 

aĢılamaya çalıĢan yeĢil politika akımı “iyi çevre” kavramını her anlamda bireye 

yansıtmayı hedeflemektedir (Porrit, 1989). Ekonomi temelli, geleceğe miras bırakma 

anlayıĢı ve reformistler olarak üç gruba ayrılan yeĢil politika savunucuları temelde 

çevreyi korumayı hedefleseler de üç farklı açıdan duruma yaklaĢmıĢlardır. Söz konusu 

gruplar çevrenin farklı sorunlarını ele almakta ve adaletli ve refah seviyesi yüksek bir 

toplum-çevre iliĢkisi amaçlamaktadırlar (Ceritli, 1998). 

 

 

2.2.2. Ekolojik yönelimler 

 

Ekolojik sorunları toplumsal sistemle bir araya getirip sorunu ortadan 

kaldırmak için mevcut düzeni ekolojik görüĢe uygun olarak biçimlendirme 

çalıĢmalarına “Ekolojik Yönelimler” tanımı yapılmaktadır. Bu akımda ekolojik 

çalıĢmaların içinde bulundukları topluma duyurulmasını sağlamak ve yeterli oranda 

dikkati çekebilmek için bu konuda çabalayan organizasyonların belli bir ekolojik 

yönelim geliĢtirmesi hedeflenmektedir. Bireysel değerlere ve toplumsal düzene dikkat 

çekmeyi hedefleyen ekolojik yönelimler, bulundukları konum gereği sık sık 

toplumlara sesini duyurmaya, bu sayede çevre-insan iliĢkisini güçlendirmeye 

çalıĢmaktadırlar (Aygün ve ġakacı, 2013a). 

 

Ekolojik yaklaĢıma göre, çevre sorunları çevrenin sorunu olmaktan çıkmıĢ, 

insanın sorunu haline gelmiĢtir. Bu nedenle insanların çevreye karĢı olan duyarlılıkları 

artırılmalı, bu konuda bilinçlendirilmeli, problemlere çözüm üreten bir bakıĢ açısıyla 

bakmaları sağlanmalıdır. Ekolojik görüĢçülere göre eğitim, kültür, ekonomi, siyaset, 

yaĢam gibi temel konulardan soyutlanarak çevre sorunları çözümlenemez. Bu nedenle 

çevre eğitimi ile ilgili bazı adımların atılması büyük önem taĢımaktadır. (Marin ve 

Yıldırım, 2004; Akt. Kurt Gökçeli, 2015) Çevre eğitimi ile çevre bilinci ve çevre 

duyarlılığı yüksek, çevre sorunların çözümünde aktif görev alan, çevreci eylemlere 

gönüllü katılım gösteren, çevreciliği bir yaĢam felsefesi olarak benimsemiĢ, bilgi, 

beceri, düĢünce, tutum ve davranıĢları ile ekolojik görüĢü savunan ve yaygınlaĢması 
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için çaba gösteren bireyler yetiĢtirmek hedeflenmelidir (Atasoy, 2005, Gülay ve 

Önder, 2011; Akt. Kurt Gökçeli, 2015). 

 

 

2.3. Çevre Eğitimi 

 

 

Çevre eğitimi; insanları çevre ve doğa konusunda bilgilendirmeyi, bilinç 

aĢılamayı ve elde ettikleri bu bilgi ve bilinçlenmeyi davranıĢ haline getirmelerini 

sağlamak için toplumun tüm paydaĢlarını kapsamalıdır. Çevre eğitiminin amacı 

toplumdaki bireylerin eğitim hayatından sonra da çevre ve doğa konusunda 

davranıĢlarını düzenlemelerine ve sorumluluk bilinciyle hareket eden, bilgi ve değer 

yargılarıyla davranıĢlarını düzenleyen vatandaĢlar yetiĢmesine olanak sağlamaktır 

(DPT, 1994). 

 

Çevre eğitimi, çocukların, içinde yaĢadıkları çevre hakkındaki bilgi ve 

farkındalık düzeylerini arttırmak için yürütülen eğitim çabalarıdır (Gülay ve Önder, 

2011). Çevre eğitiminin amacı, yaĢadıkları çevreyle ilgili düĢünen, araĢtıran, bilimsel 

verileri yorumlayabilen, çevre sorunlarını sorgulayan, sorumluluk alan ve çözüm 

üreten nesiller yetiĢtirmektir. 

 

Çevre eğitiminin verilebileceği üç temel alan bulunmaktadır. Bunlardan 

birincisi evde eğitim, ikincisi toplumsal etkileĢim yoluyla eğitim, üçüncü ve en önemli 

eğitim alanı ise okul’dur. Eğitim çocukların evinde ve yakın çevresinde baĢlamalı ve 

okulda verilen eğitime pekiĢtirilmelidir (Çabuk, 2001). 

 

Çevre duyarlılığı ve bilinci kazandırmak, en çok eğitim alanında mümkün 

olması beklenen konulardır. Eğitimin çevre konusunda disiplinler arası bir alan olması 

da bunda etkilidir. Bu sebepten çevre bazlı yapılan araĢtırma ve çalıĢmaların büyük 

çoğunluğu eğitimin çeĢitli kademelerinde gerçekleĢmiĢ, alınan sonuçlar doğrultusunda 

çevrenin eğitimdeki yeri ve artırılması gereken önemi saptanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Böylelikle çevreye karĢı genel tutumun çevresel eğitimle iliĢkisi gözlemlenmiĢ, gerekli 
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görülen sosyal aktivitelerle özellikle ilk ve orta öğretimde bu konuya yönelik 

destekleme yoluna gidilmiĢtir (Atasoy ve Ertürk, 2008). 

 

Sauvé (2005), çevresel eğitimi geleneksel ve çağdaĢ olarak ikiye ayırmıĢ; 

geleneksel eğitimin daha çok insan ve doğa arasındaki iliĢki olduğunu vurgularken 

çağdaĢ eğitimin çevreyi sosyokültürel ve bütüncül bir yaklaĢımla incelediğini ortaya 

koymuĢtur. Bu konu daha da incelendiğinde, çevre temelli gönüllü kuruluĢların 

çevreye yönelik konularda daha aktif ve istekli çalıĢmalar yaptığı görülmüĢtür. Bu 

nedenle çevre için yapılan çalıĢmaların istenilen verimliliğe ulaĢması ancak eğitimin 

doğru verilmesiyle mümkündür. Çevre temalı konularda yapılan etkinlik ve 

aktivitelerin tam olarak anlaĢılması ve hedeflenen etkinin hayata geçirilebilmesi ancak 

nitelikli bir çevre eğitimi ile mümkündür. Özellikle ilk ve orta öğretimlerde çevreye 

dayalı eğitimlerin verilmesi bu sebepten önem arz etmektedir (Sağlam ve Uzun, 2007). 

 

Çevre eğitiminin insanın sadece doğayla iliĢkisinin değil ayrıca vatandaĢlık 

algısının da önemli bir basamağı olmasından dolayı bu alanda yapılan çalıĢmalar 

sadece insanın doğayla alakasını değil aynı zamanda insanın toplumsal çerçevede 

vatandaĢlık algısının değerlendirilmesinde de önemli bir ölçek olmaktadır. Bu 

farkındalıkla yetiĢmiĢ nesillerde gerek vatandaĢlık eğitimi gerek çevresel duyarlılık ve 

bilinç sağlam temeller üstünde oturtulmuĢtur (Aslan ve KarataĢ, 2012). Çevre 

eğitiminde bireysel değil örgütlü çalıĢmalar gerçekleĢtirmek etkileĢim içinde ve tek bir 

hedefe odaklanmayı sağlayacaktır. Çevre eğitimini verecek olan öğretmenlerin ve 

çevre konusunda yapılan çalıĢmaları denetleyen kiĢilerin de eğitilmeleri bu nedenle 

son derece önemlidir. Ancak çevre konusunda iyi yetiĢtirilmiĢ bireyler ve öğretmenler 

duyarlılık ve bilinç aĢılamada baĢarılı olabilirler (Morgil ve Yücel, 1998). 

 

Çevre eğitimi doğru verildiği takdirde çevresel hareketlerin duyarlılık 

esasında daha iyi noktalara ulaĢabileceğini savunan UNESCO ve BirleĢmiĢ Milletler 

Çevre Programı (UNEP) gibi kuruluĢlar eğitimde adım atmayı öngörmüĢ, böylelikle 

çevre eğitimini erken yaĢta bireylere tanıtıp süreci hızlandırmak hedeflenmiĢtir. Çevre 

eğitiminin pedagojik esaslar gereğince verilmesi ve toplumlara bu eğitimi etraflıca 

almıĢ bireyleri kazandırmak amacıyla bir araya gelen bu iki kuruluĢ, 1970’lerden 
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itibaren çevreyle ilgili çeĢitli bildirge ve konferanslarda yer alarak çevre duyarlılığının 

çevre eğitimiyle davranıĢlara dönüĢmesine katkı sağlamıĢtır (DımıĢkı ve Ünal, 1999). 

 

1977’de çevre için yapılan ilk Uluslararası Konferans olan Tiflis 

Konferansı’nda çevre eğitimi, çevre sorunlarının çözümlenmesinde en etkili yol olarak 

gösterilmiĢtir. Bu konferansta yapılan tanıma göre, çevre eğitimi; çevre ve çevreyle 

iliĢkili olan tüm problemlerin çözümü yönünde bireysel ve kolektif çalıĢma ile 

bireylerde bilgi, beceri, tutum, motivasyon gibi olumlu değiĢikliklerin gerçekleĢmesini 

sağlayan, bu sürecin farkında olan nesilleri geliĢtirmeyi hedefleyen, bu problemlere bir 

yenisinin engellenmemesi için yapılan çabaların tümüdür (Güler, 2009; Akt. Kurt 

Gökçeli, 2015).  

 

 

2.3.1. Çevre eğitimin amaçları 

 

1977 Tiflis bildirgesinde çevre eğitiminin amaçları ilk defa açıklayıcı ve 

anlaĢılır bir Ģekilde sıralanmıĢtır; 1. Kırsal ve kentsel bölgelerde ekonomik, sosyal, 

politik ve ekolojik açıdan karĢılıklı dayanıĢmanın önemine dair ortak bir bilinç 

yaratmak ve bu konulardaki duyarlılığı artırmak. 2. Çevreyi korumak ve geliĢtirmek 

için gereken bilgiyi, değerleri, tutumları, kararları ve becerileri kazanması için her 

bireye çeĢitli fırsatlar sağlamak. 3. Bireylere, gruplara ve topluma; çevreye yönelik 

yeni davranıĢ örüntüleri kazandırmaktır (UNESCO, 1978). 

 

Kalıcı ve etkili bir çevre eğitiminin amacı eğitim alan bireylerde çevresinde 

meydana gelen değiĢimleri fark etmek ve çocuğun çevreyi değiĢik açılardan ve daha 

geniĢ bir perspektiften ele almasını sağlamaktır. Ayrıca ihtiyacından fazlasını 

tüketmeyen, kendisinden sonra gelen nesillere bırakacağı çevre konusunda 

sorumluluğunu bilen, doğada meydana gelen tahribata karĢı duyarlı olan bireyler 

yetiĢtirmektir. Bu farkındalığı oluĢturmak için çocuklara uygun bir plan dahilinde 

gözlem, deney, araĢtırma, inceleme ve yaĢ düzeyine uygun etkinlikler planlanarak   

neticesinde yetiĢen nesillere çevre bilincinin kazandırılmasında eğitim sürecinin 

önemli bir etkisi olmuĢ, bu sayede çevre bilincinin öğrencilere öğretilmesi 
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hedeflenmiĢtir. Fakat gerek kullanılan yöntemlerin yeterince kapsamlı olmaması 

gerekse yapılan araĢtırmaların sonuçlarının etkili bir Ģekilde değerlendirilememesi, 

çevre bilinci hassasiyetine ket vurmuĢ; öğrencilerin yıllar içerisinde konuya olan 

ilgilerinin de azaldığı gözlemlenmiĢtir (ġimĢekli, 2004). 

 

Çevre eğitiminin temel amacı insanların bireysel ve toplumsal olarak çevreye 

karĢı hassasiyet geliĢtirmelerini ve bu hassasiyeti tüm platformlarda geliĢtirerek daha 

da ileriye taĢımaktır. Aynı zamanda insanların çevreye iliĢkin bilgiye ulaĢmalarını 

kolaylaĢtırmak, insanların bireysel ve toplumsal olarak gereksinim duydukları bilgileri 

doğru yerlerden almalarını sağlamaktır. 

 

Çevre eğitimin bir diğer amacı ise kiĢisel ve toplumsal olarak insanların 

çevreyi koruma ile ilgili belirli değerler kazanmalarını ve edindikleri değerleri çevreyi 

koruma ve iyileĢtirme yönünde yapılan çalıĢmalara destek olarak yoğun bir katılım 

sağlamaktır. Bunun sonucunda ise kitleler halinde ve bireysel olarak çevre ile ilgili 

edindikleri bilgileri, değer yargılarını ve tutumlarını beceriye dönüĢtürmelerini ve bu 

becerilerini davranıĢlar haline getirerek çevre ile ilgili çalıĢmalara katılımlarını 

sağlamayı amaçlamaktadır (Tiflis Bildirgesi, 1977, Akt. DımıĢkı ve Ünal, 1999). 

 

 

2.3.2. Çevre eğitiminin aĢamaları 

 

Eğitimin farklı basamaklarında yapılan çalıĢmalar toplumun genelinde çevre 

eğitimi konusunda eksikliklerin olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Çevre eğitimine eğitimin 

hangi basamağında baĢlanırsa baĢlansın öncesinde öğretmenlere çevre kirliliği, çevre 

bilinci, çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli tüketim konusunda etkili seminerler 

verilmesi ve öncelikle eğitimcilerin niteliğinin arttırılması gerekmektedir. AĢağıda 

sunulan araĢtırmalarda eğitimin her basamağı incelenmiĢ ve neticesinde çevre eğitimin 

erken yaĢlarda verilmesinin sonraki eğitim kademelerinde daha yüksek bir çevre 

bilinci oluĢturacağı sonucuna varılmıĢtır.  
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ġimĢekli (2004), eğitim – öğretim yılı içerisinde okullarda hava, su ve toprak 

gibi doğal bileĢenlerin derslerde tema halinde iĢlenmesini incelemiĢ, farklı derslere 

çevre temalı farklı etkinlikler yerleĢtirerek sonuçlarını gözlemlemiĢtir. Neticede, 

eğitimde kalıcı bir çevre bilinci oturtmak için bireylerin erken yaĢta bulundukları 

çevrenin farkına varması gerektiği, okulların bu konuya destek vermekte eksik kaldığı 

için bu alanlarında iyileĢtirilmesi sonuçları ortaya çıkmıĢtır. 

 

Atasoy ve Ertürk (2008), ise bir sonraki eğitim basamağı olan ortaokullarda 

da benzeri çalıĢmalar yapmıĢtır. Öğrencilerin çevresel tutum bilgilerini test etmek 

amacıyla baĢlatılan çalıĢma, çevre için eğitimin önemini bir kez daha vurgulamak 

istemiĢ, bu sebeple çeĢitli öğrencilerden topladığı verilerle öğrencilerdeki çevre bilinci 

ve duyarlılığını ölçmüĢtür. ÇalıĢmanın neticesinde ortaokullardaki öğrencilerin 

ilkokullardakine nazaran konu hakkında daha bilgili olduğu görülmüĢtür. ÇeĢitli 

değiĢkenlerin hesaba katılarak yapılan bu çalıĢmada, soruların neredeyse yarısının 

doğru cevaplanamadığı, eğitimde eksiklikler olduğu saptanmıĢ; öğrencilerin her ne 

kadar ilkokul düzeyinden daha fazla bilgisi olsa da yine de konu hakkında büyük 

eksiklikleri olduğu tespit edilmiĢtir. Bu yüzden çevre eğitimi basamaklar halinde 

verilmesi ilkokul düzeyinde yapılacak çalıĢmalar oyun ve gözlem etkinlikleri Ģeklinde 

planlanması önemlidir. 

 

Lise dönemi incelendiğinde ise bu dönemdeki bireylere verilen çevre 

eğitiminin yeterliliğinin saptanması amaçlanmıĢtır. Çevreye duyarlı bireylerin 

yetiĢmesi için en önemli etkenin eğitim olduğu vurgulanmıĢ, dolayısıyla lise çağındaki 

bireylerin bu konuda ne kadar eğitilip eğitilmediği, çevre hakkındaki genel tutumları 

ve bu tutumların nasıl iyileĢtirilebileceğine dair olgular sorgulanmıĢtır. Üniversite 

çağından önce bu eğitimin tamamlanmasının gerekleri vurgulanmıĢ ve öğrencilerin bu 

alandaki eksikliklerinin giderilmesi gerektiği savunulmuĢtur. Öğrencilerin ekolojik 

dengeye ve çevrenin bileĢenlerine duyarlılığı testlerle sorgulanmıĢ, elde edilen 

neticelerden çıkarılan sonuçlara göre bu eğitimler hakkında genel bir yargıya 

varılmıĢtır. Sonuçlarda, ortaöğretim basamağında bireylere gerekli çevre eğitiminin 

verilemediği, öğrencilerin bu alandaki bilgisinin eksik ve/veya yanlıĢ olduğu 
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saptanmıĢ, bu yüzden araĢtırma sonucu olarak çevresel eğitimlerin ve teĢvik edici 

eğitimlerin artırılması gerektiği vurgulanmıĢtır (Aydın ve Kaya, 2011). 

 

Eğitimin son basamağı olan üniversitelere bakıldığında da, yine bu okullarda 

çeĢitli yaĢ grupları üstünde yapılan çevre duyarlılığı çalıĢmaları mevcuttur. 

Üniversiteli bireylerin çevre sorunlarına karĢı tutumu ve duyarlılık düzeyi 

incelenmiĢtir. Bu araĢtırmalar neticesinde, üniversite öğrencilerinin yarıdan fazlasının 

önceki okullarında çevre eğitimi ile ilgili dersler aldığı belirlenmiĢ fakat çevre ile ilgili 

herhangi bir aktiviteye katılımın öğrencilerin dörtte birinden daha azı tarafından 

gerçekleĢtiği saptanmıĢtır (Düzgün, Ek, Kılıç, Öğdüm ve ġeker, 2009).  

 

Halkın eğitim çerçevesinin dıĢında kalan kesiminde yapılan çalıĢmalar yine 

çevre eğitiminin istenen düzeye ulaĢmadığını, çevre duyarlılığı ve bilinci açısından 

toplumun yetersiz kaldığını saptamıĢtır. Politika ve ekonomiyle iç içe olan kesimin bu 

konuda bilgilendirilmesi ve halkın bu konuda bilinçlendirilmesi gerektiği ortaya 

konulmuĢtur (Altunkasa, Gürçay, Uslu, Say ve Yücel, 2008). 

 

 Tiflis Bildirgesiyle tüm dünyada kabul edilen çevre eğitiminin 

sınıflandırılmıĢ genel amaçları, 1992 Dünya Zirvesinde gündeme alınan sürdürülebilir 

kalkınma boyutunu da içerecek Ģekilde, IEEP tarafından dört aĢama haline 

getirilmiĢtir.  

I. aĢamada, öğrencilerin çevreyle ilgili doğru kararları alabilmesi için 

ekoloji hakkında bilgilendirilmeleri hedeflenmektedir (BĠLGĠ).  

II. aĢamada, bilinç ve tutum geliĢtirme çalıĢmalarıyla öğrencilerin çevreye 

dönük davranıĢları arttırılmalıdır (BĠLĠNÇ ve TUTUM).  

III. aĢama, biliĢsel süreç veya BECERĠ seviyesidir; araĢtırma, inceleme, 

değerlendirme becerilerinin kazandırılması ve değer yargılarının 

biçimlendirilmesiyle ilgilidir.  

IV. aĢamada, çevre sorunlarının çözümlenmesiyle ilgili olarak KATILIM 

becerilerinin geliĢtirme seviyesidir (Ünal, DımıĢkı, 1999). 
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2.3.3. Erken çocukluk döneminde çevre eğitimi ve okul öncesi öğretmeninin çevre 

eğitimindeki yeri ve önemi 

 

Erken çocukluk kavramının tarihi; insanlığın ve çocukluğun var olduğu 

dönem kadar eskidir. Eğitimde meydana gelen değiĢimler erken çocuklukta da aynı 

değiĢimleri getirmiĢtir. Genel anlamıyla erken çocukluk eğitiminin önemsenmesi ise 

sanayinin geliĢmesi ile birlikte insanlığın değiĢim ve geliĢimini göz önüne alan bilim 

adamlarının erken çocukluk dönemine eğilmesine sebep olmuĢtur. Erken çocukluk 

eğitim kurumları da bu değiĢimlerle birlikte çocukların ihtiyaçlarına tüm yönleriyle 

eğilerek eğitimler vermeye baĢlamıĢlardır. Bu da çocukluk kavramının daha iyi 

anlaĢılmasını ve eğitimdeki uygulamaların geliĢtirilmesini sağlamıĢtır (Avcı ve Toran, 

2012). 

 

Erken çocukluk döneminde çocukların doğayı anlama ve keĢif yapma merakı 

bütün çocukların ortak özellikleri arasındadır. Doğa çocuklara farklı dönemlerde farklı 

yaĢantılar sunar ve bu yönüyle çevre çocuklar için doğal bir öğrenme ortamı oluĢturur. 

Okul öncesi dönem çocuklarının çevreye yönelik bir tutum oluĢturması ve bu 

dönemde edindikleri becerileri tüm hayatlarına uygulamaları açısından son derece 

önemli bir dönemdir (Alisinanoğlu ve Kesicioğlu, 2009). 

 

Okul öncesi dönemde çevre eğitimi, çocukların geliĢim alanlarını da 

desteklemektedir. Doğada geçirilen zaman, açık havada oynanan oyunlar, çocukların 

fiziksel ve motor becerilerinin geliĢimini desteklerken birçok öğrenme fırsatı 

sağlayarak onların biliĢsel ve dil geliĢimlerine de katkı sağlamaktadır. YeĢil alanlar 

çocukların daha yaratıcı oyunlar oynamasına fırsat oluĢturmaktadır. Ayrıca çocukların, 

aileleri ile basit doğa deneyimlerini paylaĢma fırsatı bulması ya da akranları ile doğada 

gerçekleĢtirecekleri etkinliklerin tümü, çocuğun sosyal ve duygusal geliĢimini de 

olumlu olarak etkileyebilmektedir (akt. Gülay Ogelman ve Güngör, 2015). Erken 

çocukluk döneminde çocukların doğal çevrede birçok uyarıcıyla etkileĢime girmesi, 

çocuklarda daha kalıcı öğrenmeyi destekleyecektir. Bu nedenle erken çocukluk 

döneminde çevre eğitimi önem kazanmaktadır (Gülay ve Önder, 2011). 
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Çevresel duyarlılık ve bilincinin gün geçtikçe geliĢmekte olduğu günümüz 

dünyasında, bu konudaki eğitimler açısından Türkiye’deki çevre eğitim oranı ve bu 

eğitimlerin içeriği istenilen düzeye ulaĢamamıĢtır. Çevreciliğin her alanda 

yaygınlaĢması ve çevre eğitiminin gitgide önem kazanması, eğitim sistemindeki bu 

eksiklerin giderilmesini gerektirmektedir. Bu yüzden de çevre eğitimine yalnızca 

ilköğretimden itibaren değil, okul öncesi dönemden baĢlamak, çevre eğitimi 

konusunda bilinçli ve duyarlı bir neslin yetiĢmesini sağlamak açısından oldukça 

önemlidir. 

 

Erken çocukluk dönemi eğitimcilerinin çevresel eğitime olan tutumlarının ve 

bu alandaki bilgilerinin saptanması, yine yetiĢtikleri toplumun sosyal ve eğitimsel 

değiĢkenlerini inceleyip bu alandaki çalıĢmaları inceleyerek mümkündür. Çocuklara  

çevre, ekoloji ve doğa konusunda ayrıntılı ve yeterli eğitimi verebilmek, öncelikle 

çevrenin en küçük birimine kadar tanınması, bu konuda yapılan çalıĢmaların ve alınan 

önlemlerin incelenmesi ile mümkündür. Elde edilen bulguların süzgeçten geçilerek 

mevcut çevre bilincinin eğitim sistemine yansıtılması gerekmektedir. Okul öncesi 

dönemi dönemde çevre eğitimini geliĢtirmek ve bu alanda yetkin olmalarını sağlamak 

maksadıyla görev öğretmenlere düĢmekte, öğretmenlerin de bu konuda 

bilgilendirilmeleri gerekmektedir. 

 

AraĢtırmalardan çıkan sonuçlar neticesinde eğitimin çeĢitli aĢamalarında 

çevre bilinci ve duyarlılığı bakımından eğitimcilerin yetersiz kaldığı görülmüĢtür. Bu 

nedenle çevre eğitiminin en erken basamaktan, yani okul öncesi dönemden baĢlaması 

gerektiği belirlenmiĢtir. Okul öncesi öğretmenlerine verilecek duyarlılık eğitimleriyle 

çevre bilinçli tüketicilik vasfının kazandırılması gerekmektedir. Çocuklar, öğrenmeye 

en açık olduğu okul öncesi dönemde, öğretmenlerinin çevreye duyarlılığından 

doğrudan etkilenecektir. Bu yüzden okul öncesi öğretmenlerinin çevre konusunda 

bilgili ve duyarlı olmaları büyük önem taĢımaktadır. 

 

 Okul öncesi ve okul çağlarında oluĢan ilgiler ve tutumlar gelecekteki istendik 

davranıĢların temelini oluĢturmaktadır. Özellikle çocukluk çağında ve genç yasta 

oluĢan değer yargıları ve tutumlar, erken yaslarda doğayla olan iliĢkilerde empatinin 



26 

 

geliĢmesi ve doğaya karĢı sevginin oluĢmasında oldukça önemlidir (Aydın ve Aykaç, 

2016). Doğa sevgisi ve çevre koruma bilincinin oluĢturulmasında en önemli rol bilinçli 

ve duyarlı öğretmenlere düĢmektedir. 

 

 

2.3.4. Çevreye yönelik tutum ve çevresel duyarlılık 

 

Çevresel kirliliğin geçtiğimiz yıllar çerçevesinde hat safhaya varması 

sebebiyle, Tüm çevre problemlerini kapsayan ve bütün çevresel problemlerin 

çözümünde bir anlam ifade eden çalıĢmaların baĢlatılması da ehemmiyet kazanmıĢtır. 

Konuya iliĢkin bireysel ve toplumsal eğitimin artırılması ve bireylerin bilgi, beceri ve 

değerlerinin geliĢtirilmesi için dünya çapında yapılan çalıĢmalar da hız kazanmıĢtır. 

GeliĢmiĢ ülkeler çevre konusunu eğitime entegre etmiĢlerdir. Dolayısıyla çevresel 

duyarlılığı eğitimin en erken aĢamasından itibaren vermek için çevre eğitimini ilk ve 

orta öğretimlerin ders programlarına dahil etmiĢtir (Akçay ve Pekel, 2017).  

 

Çevreye yönelik tutum ve davranıĢların farkındalık kazanmasıyla birlikte bir 

çok araĢtırmacı da bu konuda önemli çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmaları 

örneklemek gerekirse; Schwepker ve Cornwell (1991), yaptıkları satın almaya yönelik 

çalıĢmalarda çevreye duyarlılığa yönlendirme konusunu revize etmiĢ; Uzun ve Sağlam 

(2006) tüketicilerin tutumlarını incelemek için ölçek ve geçerlilik çalıĢması 

ilerletmiĢtir. Özdemir (2004) yaptığı çalıĢmada duyarlılığı yüksek olması beklenen 

kesimlerin dahi yeterli özveride bulunmadığını göstermiĢtir (Karaca, 2013). Bu 

sebepten her ne kadar çeĢitli yöntemler geliĢtirilse de, çevre duyarlılığı toplumlarda 

öncelik haline getirilememiĢ ve konuya önemli hassasiyet gösterilmemiĢtir. Günümüze 

kadarki süreçte mercek altına alınan tüketici kitlesinin öğrenciler olması dolayısıyla 

daha iyi sonuç vermiĢtir (Erden, Özdemir, Saygılı ve Tanyeri, 2016). 

 

Türkiye’de gerek siyasi çevrelerde gerekse toplumun genelinde çevresel 

duyarlılık istenilen ve beklenilen seviyeye ulaĢamamıĢtır. ÇeĢitli sebepleri olmakla 

birlikte en önemli sebeplerden biri toplumun refah seviyesinin yüksek olmaması 

dolayısıyla duyulan ekonomik kaygılardır. Yönetim kademelerince bu konunun 
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ehemmiyeti göz ardı edilmiĢtir. Bu sebepten de çevresel duyarlılık toplumumuzda 

oturması süregelen bir olgu olarak kalmaya devam etmiĢtir. Bu durumu düzeltmek 

maksadıyla doğayla daha uyum ve saygı çerçevesinde bir yaĢam sürdürmek, 

toplumlara genç yaĢtan itibaren duyarlılık bilincini kazandırmak önemli bir husus 

halini almıĢtır (Tuna, 2015).  

 

Çevrecilik ve çevreye iliĢkin hareketlenmeler 80’lerden itibaren ivme 

kazanmıĢ olsa da, sivil toplum kuruluĢlarının çevre duyarlılığını aĢılaması toplumlarda 

henüz yeni yeni oturmaya baĢlamıĢ bir olgudur. Çevre duyarlılığını anlatmak ve 

topluma bu bağlamda bireyler kazandırmak maksadıyla harekete geçildiği 

düĢünüldüğünde Türkiye’de çevrecilik algısının geride kalmıĢ olduğu görülmektedir. 

Bu yüzden duyarlılık eğitiminde öncelikli aĢama topluma duyarlılık çatısı altındaki 

kavramları da öğretmek olmuĢtur. “Korumak” ve “sürdürülebilirlik” ilkelerinin 

açıklanması ve anlatılmasıyla duyarlılık bir konsept olarak topluma 

kazandırılabilmiĢtir (Aygün ve ġakacı, 2013b).  

 

Dolayısıyla, çevreye duyarlılık olgusu küresel rekabette yerini almıĢ ve 

çevrecilik de markalaĢma kapsamında önemli bir yer edinmiĢtir. Çevresel duyarlılık 

bir konsept ve pazarlama unsuru olarak ele alındığında da hem tüketicinin ilgisi 

konuya çekilmiĢ hem de dünya marketinde yeni bir kalem olarak yerini almıĢtır 

(Bülbül, Büyükkeklik ve Toksarı, 2010).  

 

ġirketlerin bu duyarlılığa olan katkılarını potansiyellerinin en üst seviyesine 

çıkarmak maksadıyla da “Eko etiketleme” adlı sistem geliĢtirilmiĢtir. Eko etiketleme, 

adından da anlaĢılacağı üzere çevresel etiketleri ürünlere bir ödül niteliğinde verilir, 

böylece duyarlılık rekabeti ilerlemiĢ ve tüketiciye aĢılanması kolaylaĢtırılmıĢtır. Eko 

etiketleme sayesinde ürünlerin çevreye sağladığı yarar ya da sebep olduğu zarar daha 

kolay tespit edilmekte ve tüketicinin konuya olan ilgisi artırılmıĢ olmaktadır. Ayrıca 

çevre dostu ürünlerle ilgili tüketicide farkındalık oluĢturmak ve ürünlerin belirli bir 

standarda ulaĢması amacıyla Uluslararası Standardizasyon Örgütü, (ISO – 

International Organization for Standardization) ISO 14000 belgeler dizisini 



28 

 

uygulamaya koymuĢtur. Söz konusu belgelere sahip olan ürünler insanlar tarafından 

çevreye duyarlı ürünler olarak kabul edilmektedir (Emekçiler ve Yücel, 2008). 

 

 

2.3.5. Çevre bilincinin geliĢimi ve tüketicilik davranıĢları 

 

Çevre bilinci düzeyi pek çok değiĢkene bağlı olmakla beraber yapılan 

araĢtırmalarda en çok dikkat çeken husus kiĢilerin ve/veya toplumların eğitim düzeyi 

olmuĢtur. Belli bir aĢamadan sonra okumayı bırakan kesimin çevre bilinciyle 

yükseköğrenim görmüĢ kiĢilerin çevre bilinci oranlarında farklılıklar gözlenmiĢtir. 

Böylelikle pek çok değiĢken arasından en çok kendini gösteren husus eğitim düzeyi 

olmuĢ, bunu da kiĢilerin mali gelirleri takip etmiĢtir. Belli bir gelir düzeyine sahip 

kiĢilerle ortalamanın altındaki kesimin çevre bilinç düzeyi de birbirlerinden farklılık 

göstermektedir (Yeniçeri, 2009). 

 

Çevre bilincine sahip olmayan ya da bu bilinci yeterince geliĢtirememiĢ 

bireylerin çevreye verdiği zararlar neticesinde küresel bağlamda ele alınan bu sorun, 

çeĢitli yükseköğrenim kurumlarında sosyal faaliyet adı altında gösterilerek 

öğrencilerin dikkatini çekmeye çabalamıĢtır. Çevre ile alakalı bir meslek veya bölüm 

okumayan bireylerin de dikkatinin çekilmesini hedefleyerek oluĢturulan bu sosyal 

aktivite ve okul gruplarının aktif olmasıyla bu amaç uğruna olumlu adımlar atılmıĢtır. 

Çevre bilincinin bir geliĢmiĢlik düzeyi olduğunu göstererek yetiĢmekte olan nesillere 

bir çağrıda bulunmak ve bu çağrı doğrultusunda doğru adımları atarak toplumları 

kalkındırmak önem arz etmektedir (Erdal, Erdal ve Yücel, 2013). 

 

Çevre bilincinin yalnızca harekete geçmeye bağlı değil, aynı zamanda 

düĢünsel ve duygusal boyutları da göz önüne alınmalıdır. Çevreye iliĢkin karar ve 

yargıları bir süzgeçten geçirmek, bunları belli ilkeler çerçevesinde yorumlayabilmek 

ve devamlı geliĢim gösterme kapasitesine ayak uydurabilmek gibi çeĢitli birikimler 

gerektirmektedir. Bu sebeple çevre bilinci hayatın her alanında var olabilen ve olmaya 

devam edebilen bir olgudur. Bireylerin ve toplumların içinde yaĢadıkları çevreye 

iliĢkin ilke ve kararlarının her daim geliĢip değiĢebileceği gerçeği göz önüne 
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alındığında, çevre bilincinin topluma kazandırılma süreci hızlanır ve bu sayede 

duyarlılık da alıĢılagelmiĢ bir refleks olarak topluma yerleĢir (KarataĢ, 2011).  

 

Çevre bilincinin pozitif ayırıcı bir özellik olmasından ziyade artık gelecek 

kuĢaklara bir görev olarak aktarılması da bu konunun eğitimde bir etken olarak 

yerleĢmesini sağlamıĢtır. Öğrencilere tarihsel, toplumsal ve kültürel değerlerin yanında 

kazandırılması hedeflenen çevre bilinci, bu sayede toplumda biraz daha yer edinmiĢ, 

ivme kazanmıĢtır. Henüz istenen ve beklenen seviyeye ulaĢmamıĢ olmasına karĢın 

geliĢmeye devam ediyor olması da toplum için nitelikli bir geliĢmedir (Kızılaslan ve 

Kızılaslan, 2005).  

 

DavranıĢ değiĢikliği oluĢturmak ve var olan kaynakların korunmasını 

sağlamak için kazandırılması büyük önem arz eden çevre bilinci, özellikle gençlerin 

bu mevzu için eğitilmesini gerektirmektedir. Çevreci eğitim programları, doğayı 

sevmeyi teĢvik eden sosyal etkinlikler vb. çalıĢmalarla artırılabilecek olup, çevre 

bilincini en iyi Ģekilde empoze edecek çalıĢmaların etkilerinin azımsanamayacağı 

gözlemlenmiĢtir. Fakat toplumların iĢleyiĢi gereği bu konunun daha evvelden öncelikli 

tutulmamıĢ olması da önemli bir geri adım olup, günümüzdeki en iyi toplumsal 

seviyeye ulaĢabilmesi için bu örnek verilen aĢamalardan geçip interaktif bir ortamda 

üstünde çalıĢılması zorunludur (Sağlam ve Uzun, 2005). 

 

Çevre bilinci ve çevresel duyarlılık kadar önemli bir diğer husus ise çevre 

bilinçli tüketim kavramıdır. Bireylerin ihtiyaç duydukları mal ve hizmet alımlarının 

genel bütününe tüketim denir. Bilinçli tüketim kavramı ise, bu tüketicilerin almakta 

oldukları ürün veya hizmet konusunda kararları, ortaya koydukları davranıĢ 

bağlamında planlı ve tutarlı olmasıdır. Bilinçli tüketici, maddi gelir, gider arasındaki 

dengeyi sağlamayı bilen, tutumlu, aldığı ürünün ambalajından ziyade sağladığı yarar 

ve uzun vadede sağlamlığını göz önünde bulunan tüketici grubuna denmektedir. Fakat 

bilinçli tüketici günümüzde sadece ekonomik açıdan ürün değerlendiren kiĢilerden 

değil, aldıkları ürünün çevreye verdiği zararı ve kattığı yararı da iyi değerlendirebilen 

kimselerden oluĢmaktadır. Bilinçli tüketici kavramı sadece ekonomik olarak değil, 
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aynı zamanda ekolojik olarak da etraflıca düĢünen tüketicileri kapsamaktadır (Gülmez, 

2006). 

 

DeğiĢen dünya ile beraber artan çevre sorunları, bu bağlamda tüketicileri de 

harekete geçirmiĢ, böylelikle çevreci hareketlere destek vermek amacıyla çevreci 

tüketim anlayıĢı ortaya çıkmıĢtır. Çevreci tüketim anlayıĢının bireylere ve ailelere 

girmesinin neticesinde bu anlayıĢ da bilinçli tüketimin kollarından biri olarak 

sayılmaya baĢlanmıĢ, bu sayede bilinçli tüketici kavramı geniĢleyip aynı zamanda 

bireylerin ekonomik gelirini değil, ekolojik geleceğini de düĢünen bir tavır ortaya 

koymuĢtur. Bu bağlamdan bakıldığında bilinçli tüketici kavramı; 1970’lerden baĢlayan 

çevreci hareketlerden doğal olarak etkilenmiĢ, aldığı ürünlere bakarken sadece 

sağlamlığına ve kalitesine değil, aynı zamanda çevreye sağladığı yararlara da önem 

göstermeye baĢlamıĢtır. Her ne kadar henüz tam anlamıyla bilinç kavramına 

oturmamıĢ olsa da, çevreci tüketim anlayıĢı çevre bilinci ve duyarlılığıyla bireylerin 

gündelik hayatında yer edinme konusunda önemli adımlarda bulunmuĢtur (Bozyiğit ve 

Madran, 2015). 

 

Bilinçli tüketiciler, çevre koĢullarını ve aldıkları hizmet veya ürünün geldiği 

bölgedeki doğal kaynakların kullanımını göz önünde bulundurarak alıĢveriĢ 

yapmaktadırlar. Toplumlarda bilinçli ya da çevreci tüketim kavramı özellikle yaĢ 

ilerledikçe artmakta, bu sayede çevreci faaliyetlerin de toplumlara etkisi yıllar 

içerisinde görülmektedir. Demografik değiĢkenlere göre farklılık gösteren çevreci 

ve/veya bilinçli tüketicilik, cinsiyet, yaĢ, gelir ve eğitim düzeyine göre değiĢmektedir. 

ÇeĢitli çalıĢmalarda saptanmıĢ veriler doğrultusunda görülmektedir ki bilinçli tüketici 

kavramı toplumumuzda henüz tam olarak sağlamlaĢmamıĢ bir olgu olsa da üstünde 

çalıĢılmakta ve genel bağlamda olumlu sonuçlar elde etmektedir (YeĢilada, 2009). 

 

Tüketici kesimin çevresel ihtiyaçlarını doğru tespit edebilmek, tüketicinin 

sunulan üründen aldığı tatmin, ürünün ne kadar karlı ve sürdürülebilir olduğunu 

hesaplama görevleri yeĢil pazarlamaya düĢmektedir. Ġhtiyaçlar doğrultusunda ortaya 

çıkan zorunlu değiĢimleri, bireylerin ve toplumların bu değiĢimlere adaptasyon 

esnasında doğan yeni ihtiyaçlarını saptamak ve iĢletme–alıcı arasındaki iliĢkiyi 
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sağlamlaĢtırmak da çevreci pazarlamanın görevleri arasında yer almaktadır. Aynı 

zamanda tükenebilir kaynakların ve enerji üretiminin hem olumlu hem de olumsuz 

anlamda çetelesini tutmakta da görev alan çevreci pazarlama, içinde bulunduğu 

sektöre göre değiĢiklik gösterebilse de temel ilkeler neticesinde aynıdır. Bu yüzden 

çevreci pazarlamanın öncelikli görevi, eldeki ürünün tüketicilere olan faydası ve 

çevreye sağladığı kazançtır (Annick, 2004).  

 

Bireylerin dıĢında yer alan etkenler neticesinde de değiĢiklik gösteren çevreci 

tüketim, küresel ısınma, çevre kirliliği, doğal kaynakların orantısız kullanımı gibi 

konularda da tüketicileri hassasiyete çağırmakta, bu sayede sürdürülebilirliği mümkün 

olan ürünlerin kullanılmasını teĢvik etmektedir. Üreticilerin ve yeĢil hareketçilerin 

tüketicileri çevre konusunda göreve çağırması ve doğal dokunun korunmasının bir 

sosyal sorumluluk olarak benimsetilmesinin gerekli olduğu konusunda hemfikir 

olması, bilinçli tüketim kavramını geniĢletip içine çevreciliğin de eklenmesini 

sağlamıĢtır (Akman, Akman, Ceyhan ve Çelik, 2016). 

 

Artan çevreci hareketler neticesinde tüketicilerin çevresel bağlamdaki 

taleplerini kararlı bir biçimde duyurmasıyla ortaya çıkan çevreci tüketicilik ve çevre 

bilinçli tüketiciler çevre dostu ürünlerin yaygınlaĢmasını desteklemektedirler. Çevre 

bilincinin ve çevre dostu ürünlerin toplumlarda git gide daha çok talep edilmesiyle her 

adımda daha çok yayılan ve geliĢen çevre bilinçli tüketicilik, doğal kaynakları 

korumaya yönelik ve çevreye en az zarar veren ürünlerin alınması gerektiğini 

savunmaktadır.  ĠĢletmelerin ve pazarlamanın etkisi ne kadar tüketici üstünden 

saptansa da, bu iĢletmelerin ve stratejilerin talep ve tatmini ne kadar karĢıladığı yine 

çevre bilinçli tüketiciler tarafından belirlenmektedir. Bu sebepten çevre bilinçli 

tüketicilik, ürünlerle bireylerin temasa geçtiği son kale olup, neyin çevreci ve neyin 

çevre dostu anlayıĢını karĢıladığına karar verilen son mercidir (Ay ve Ecevit, 2005).  

 

            Çevre bilinçli tüketiciler, doğal kaynakların tükenmekte olduğunun farkında 

olan, bu konuda hassasiyet gösteren ve dolayısıyla çevreye ilgi duyan, kendi 

yeterliliklerinin farkında olan kiĢilerdir. Çevreci tüketicilik anlayıĢı gereğince ortaya 

çıkan çevre dostu ürün talebi orantısı henüz yeterli olmamakla beraber, konuda önemli 
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bir artıĢ görülmektedir. Çevreci yaklaĢımların toplumda iyice yer edinmesinin 

ardından tüketicilerin de bu konuda hassasiyet gösterme oranının artması, gelecekte 

doğal kaynakların tutumlu kullanımı açısından pozitif bir iĢaret olmuĢtur. Çevreci 

tüketicilik anlayıĢı, toplumlarda artan bilinç ve duyar sayesinde gün geçtikçe 

yaygınlaĢmaktadır (Nemli, 2000).  

 

Tüketicilerin gün geçtikçe artan çevre bilinçleri ve bu bilincin bireylerin 

tüketim alıĢkanlıklarına yansıması sayesinde yeĢil ürünler ve yeĢil pazar bölümleri 

daha çok gündeme gelmeye baĢlamıĢ, iĢletmelerin bu talepleri karĢılamak için daha 

fazla çevre dostu ürün piyasaya sunması kaçınılmaz olmuĢtur. Satın alma 

davranıĢlarına yansıyan bu çevre duyarlılığı ve bilinci beraberinde tüketicileri doğa ve 

çevre konuları hakkında düĢünmeye sürüklemiĢ, böylelikle tüketiciler de çevresel 

konularda bir farklılık yaratma fikrini benimsemiĢtir. Bilinçli tüketiciler, tüketici 

kesimin en büyük kısmını oluĢturmasa da sayıları gün geçtikçe artmakta, bu sayede 

yapılan çevresel hareketler ekonominin her alanında meyvesini vermektedir 

(Aracıoğlu ve Tatlıdil, 2009). 

 

Bireylerin eğitim ve gelir düzeyinin artmasıyla çevreye karĢı daha ilgili 

olmaya baĢlaması, çevresel sorunların toplumlar tarafından daha çok dikkat çekmesini 

sağlamıĢtır ve bu sebeple tüketiciler çevredeki problemleri görüp, belli bir çevre 

bilincini edindikten sonra bu konudaki çalıĢmalara daha çok yatkın olmuĢtur. 

Günümüz dünyasında her alanda bilinçli hareket kabiliyeti daha yüksek olduğu için, 

bireyler ve toplumlar bu konuda daha esnek hareket edebilmekte, konuya dair ihtiyaç 

duydukları bilgiyi ve hizmeti daha kolay edinebilmektedir. Çevreci tüketimi artık daha 

normal bir hale getirmek ve kiĢilerin bilinç altına bu konuyu iĢlemek etkili bir yöntem 

olarak ele alındığı için de çevreci tüketicilik yavaĢ yavaĢ bilinçli tüketicilik sınıfına 

oturmaya baĢlamıĢ, bu sayede bilinçli olan bütün tüketicilere bir çevrecilik anlayıĢı 

iĢlenmesi de hedeflenmiĢtir (Dedeoğlu, 2002). 
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2.3.6. Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları  

 

            Çevre ile ilgili problemlerin günden güne büyümesi ve evrensel bir hal alması 

sonucunda çevresel duyarlılık, çevre bilinci ve çevre eğitimine yönelik konularda 

çalıĢmalar da hız kazanmıĢtır. Bu çalıĢmalar ve araĢtırmalar sonucunda çevre 

eğitiminin en erken basamaktan, yani okul öncesi dönemden baĢlaması gerektiği 

saptanmıĢtır. Çocuklar öğrenmeye en açık olduğu okul öncesi dönemde, öğretmenlerin 

duyarlılık seviyesinden doğrudan etkilenecektir. Bu yüzden okul öncesi 

öğretmenlerinin konuyla alakalı eğitim ve duyarlılık seviyesinin saptanması 

gerekmektedir. Öğretmenlerin bu alandaki düzeylerinin tespit edilmesi sonrasında 

okul öncesi öğretmenlerine verilecek çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli tüketicilik 

eğitimleriyle öğretmenlerin çocuklara bu eğitimi verebilecek bir yeterlilik 

kazandırılması gerekmektedir.   

 

Güngör ve Ogelman (2015) yaptıkları araĢtırmada okul öncesi dönemdeki 

çocukların çevre eğitimi üzerine yapılan çalıĢmaları incelemiĢlerdir. Bu makaleler 

ıĢığında belli bir çevre bilinçli tüketicilik ve duyarlılık anlayıĢı kazandırılması 

hedeflenmiĢ olsa da bunlar istenen seviyede değildir, bu sebepten yapılan çalıĢmaların 

artırılması, okul öncesi dönemdeki çocukların çeĢitli çevre etkinlikleriyle ilgilerinin 

çekilmesi ve öğretmenlerin de bu konuda bilinçlendirilip öğrencilerine bu alana 

yönelik eğitim vermesinin gerektiği görülmüĢtür. 

 

Güzelyurt ve Özkan (2018) ise yaptıkarı araĢtırmada okul öncesi 

öğretmenlerinin çevreyi ve çevre eğitimini önemsedikleri, ancak bu konularda detaylı 

bilgiye sahip olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Öğretmenler kendilerinin konu ile 

ilgili detaylı bilgi sahibi olmaması, müfredat ve koĢullar sebebiyle öğrencilerine 

gerekli ve yeterli eğitimi veremediklerini belirtmiĢlerdir. AraĢtırmacılar öğretmenlerin 

çevresel duyarlılık ve çevre bilincini arttırmak amacıyla öğretmenlere konu ile ilgili 

hizmetiçi eğitim verilmesi gerektiğini ve Milli Eğitim Bakanlığının okul öncesi eğitim 

programına çevre ile ilgili daha kapsamlı konular eklenebileceğini belirtmiĢlerdir. 
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Bu sebepler göstermektedir ki çevre bilinci yüksek bir toplum kazandırmak 

için öğretmenlere verilmesi gereken eğitimlerin göreve baĢlamalarından önce 

üniversite düzeyinde verilmesi gerekmektedir. Çevresel tutum bakımından öğretmen 

adaylarının yapılan araĢtırmalarda öğretmenlerden daha yüksek puan alıyor olması, 

okul öncesi öğretmen adaylarının lehine olup bu konuda yeni nesillere daha iyi katkı 

sağlayabileceği söylenebilir (Kalburan ve diğerleri, 2012).  

 

Okul öncesi öğretmen adaylarına yönelik eğitim fakültelerinde doğa ve çevre 

ile ilgili zorunlu dersler konulması veya sayılarının arttırılması gerekmektedir. 

Öğretmen adayları bol bol uygulamaya yönelik faaliyetlere yönlendirilmeli, derslerine 

giren öğretim elemanları öğrencileri bu konuda teĢvik etmelidir. Ayrıca eğitim 

fakültesinde öğretmen adaylarının çevre konusundaki farkındalıklarını arttırmak 

amacıyla çevre ve doğa ile ilgili kulüpler oluĢturulması ve öğrencilerin bu kulüplerin 

etkinliklerine katılımları sağlanmalıdır. “Topluma Hizmet Uygulamaları” dersi, 

öğrencilerin çevre bilincini arttıracak etkinlikler Ģeklinde uygulanmalı ve gönüllü 

katılım esas alınmalıdır (Alabay ve Doğan, 2015). 

 

 

2.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 

Bu bölümde, okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ve çevre 

bilinçli tüketicilik düzeylerine iliĢkin yurt dıĢı ve yurt içinde yapılmıĢ olan araĢtırmalar 

yer almaktadır.  

 

2.4.1. Yurt dıĢı araĢtırmaları 

 

Hassan ve Ismail (2011), Malezya da öğretmen ve öğrencilerle çevre eğitimi 

konusunda çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢlerdir. Öğretmen ve öğrencilere iki farklı ölçek 

uygulanmıĢtır. Öğretmenlerde demografik bilgiler ve çevre hakkında bilgi, öğretim 

uygulamaları gibi sorular yönlendirilmiĢtir. Öğrencilere ise demografik bilgiler çevre 

bilinci ve çevreye karĢı tutumlar ile ilgili sorular yer almıĢtır. Öğretmenlerin çevre 
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kavramları ile ilgili en yüksek bilgi düzeyinin çevre kirliliği konusunda olduğu 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. En düĢük bilgi düzeyi ise sürdürülebilir kalkınma olarak 

ortaya çıkmaktadır. Öğretmenlerin çevre eğitimine yönelik tutumlarında öğretmenler 

çevre eğitiminin öğrencilere çevre duyarlılığı aĢılayıp davranıĢ oluĢturmada yardımcı 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğretmenler enerji verimliliği konusunda en büyük engelin 

ise öğretimin sınavlara daha çok odaklandığını belirtmiĢlerdir. Enerji verimliliği 

konusunda öğretmenler arasında t testi ile cinsiyet değiĢkeni açısından inceleme 

yapılmıĢ ve anlamlı bir fark olmadığı ortaya çıkmıĢtır.  Enerji verimliliği konusunda 

kentsel ve kırsal alanda çalıĢmalarına göre öğretmenler arasında anlamlı bir fark 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Çevre eğitimi konusunda ise cinsiyet ve yaĢanılan yer 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark olmadığı ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢma 127 kimya 

öğretmeni ve 367 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin öğrencilerin çevresel 

duyarlılıklarını arttırmak için pozitif bir tutum sergiledikleri ve gerekirse kurs almayı 

kabul ettikleri görülmüĢtür. Öğretmenlerin çevre eğitiminde en iyi öğrenme mekanları 

olan dıĢ mekanda yani çevrede öğrenmeyi kullanmadıkları görülmüĢtür. Bulgular 

ayrıca öğrenci farkındalıklarının ve tutumların yüksek olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

sonuçlar göstermiĢtir ki Malezya da ulusal eğitimde çevre ilgili daha çok konular yer 

almalı yada ulusal bir program haline getirilmelidir. 

 

Dhanya, Shekhar ve Jaidev (2018), Hindistan da çevre dostu tüketici 

davranıĢlarının belirlenmesi amacıyla yaptıkları çalıĢmalarında çevrim içi anket 

kullanmıĢ ve 207 kiĢi üzerinde bu anketi uygulamıĢtır. Ankete katılan kiĢiler üniversite 

dahil olmak üzere eğitim kurumlarında görev yapan öğretmenler ve üniversiteden yeni 

mezun olmuĢ öğrencilerdir. Bu katılımcıların 122’si erkek 85’i ise kadındır. 

AraĢtırmacılar demografik özellik olarak ayrıca katılımcıların yaĢlarını da 

kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yeĢil tüketim kavramının sürdürülebilir kalkınma 

ile kavramıyla yakından iliĢkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda 

çevreyi koruma düĢüncesinin Ģimdiki ve gelecek nesillere sağlıklı bir çevre için 

çevreyi korumanın tüketim alıĢkanlıkları ile uyumlu olması gerektiği sonucunu ortaya 

koymuĢlardır. Ayrıca organik ürünlerin kullanımı temiz ve yenilenebilir enerji 

kullanımı çevreye hiç zarar vermeyen ya da nispeten daha az zarar veren Ģirketlerin 

ürettikleri ürünlerin kullanımının önemine vurgu yapmıĢlardır. AraĢtırmada öneri 
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olarak ise çevre dostu ürünlerin kullanımının tercih edilmesi ve ekolojik konuların 

Hindistan eğitimine entegre edilmesi gerekliliği vurgulanmıĢtır. AraĢtırmacılar çoklu 

regresyon analizi sonucunda çevresel kaygının ve algılanan tüketici etkinliğinin 

ekoloji bilinçli tüketici davranıĢı üzerinde %59,1 oranında etkinliğini belirlemiĢlerdir.   

 

Franzen (2017), öğretmen eğitimi programlarında çevre eğitimi hazırlık 

rehberi kullanımı ve hazırlanması ile ilgili Amerika BirleĢik Devletleri’nde yaptığı 

araĢtırmada katılımcılara mail yoluyla anket göndermiĢtir. Öğretmen eğitimi veren 

üniversitelerden katılımcılar seçilmiĢ ve 136 anketten 52’si tam olarak 

tamamlanmıĢtır. Katılımcılara öğretmen eğitimi programlarına Enerji Verimliliği' nin 

dahil edilmesi ve çevre eğitiminin dahil edilmesinin önemi ve kapsamı hakkında 

sorular sorulmuĢtur. Yanıt verenlerin %79’u programda çevre eğitiminin hiç yer 

almadığını ya da az miktarda yer aldığını belirtmiĢlerdir. Açık uçlu soruların 

sorulduğu çalıĢmada katılımcılar çevre eğitiminin öğretmen eğitim programlarında yer 

almasının önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. Mevcut çevre koruma programları ile 

ilgili endiĢelerini paylaĢan katılımcılar öğretmenin çevre ile olan bağlantısının 

kesilmesine neden olabileceğini belirtmiĢlerdir. Katılımcılar ayrıca çevre eğitiminin 

öğrenme ve geliĢim ihtiyaçlarını da karĢıladığını belirtmiĢlerdir. Öğretmen eğitim 

programlarına çevre eğitiminin dahil edilmesinin öğretmenlerin gelecekte çevre 

eğitimi ile ilgili konuları daha çok sınıflarında kullanmalarını sağlayacaktır. Bazı 

katılımcılar çevre eğitiminin son derece önemli olduğunu ama realiteye bakılarak bu 

eğitimin diğer konulara entegre edilmesi gerektiğini veya kursların bir parçası olması 

gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

 

Shobeiri, Aliho, Sseini, Meiboudi ve Saradipour (2015), Ġran da çevre 

eğitiminde okul öncesi öğretmenlerinin niteliklerini belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmalarını Tahran’da görev yapan 341 anaokulu öğretmeni 

ile gerçekleĢtirmiĢlerdir. Anketlerde çok zayıftan çok iyiye beĢ kategoride puanlamalar 

yapılmıĢtır. Çevresel okuryazarlığın boyutlarını karĢılaĢtırmak için çok değiĢkenli 

varyans analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çevre eğitiminin çevre koruma 

için en uygun ve en iyi uygulamaları içeren temel yaklaĢım olduğu ve çevre bilincini 

topluluk düzeyinde teĢvik eden, toplumun haklarını saygı duymak için ön koĢul 
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olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca erken çocukluk eğitimi ile çevreyi korumak için 

gereken tutum, değer, bağlılık ve becerilerin Ģekillendirilmesi sağlanabilir. Veri analizi 

sonuçlarına göre çevre okuryazarlığı açısından katılımcıların %73’ünün kötü durumda 

olduğu görülmüĢtür.  Öğretmenlerin kendi çevre sorunları konusunda iyi bilgilere 

sahip olduklarını dünyada çevre sorunları ile ilgili ise çok az bilgi sahibi oldukları 

görülmüĢtür. Anaokulu öğretmenlerinin çevre okuryazarlık düzeylerine göre alınması 

gereken önlemlerin ise öğretmenlere çevre eğitimi programları sunmak ve hizmet içi 

eğitimlerle öğretmenlerin bu konuda ihtiyaç duyduğu eğitimlerin verilmesi 

gerekliliğinin hayati önem taĢıdığı görülmüĢtür. 

 

 Gkargkavouzi, Halkos ve Matsiori (2018), Yunanistan da ilk ve ortaokullarda 

görev yapan öğretmenlerin çevre duyarlılığını, doğaya karĢı tutumlarını ve çevre 

bilgisi ve çevreye iliĢkin davranıĢlarını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmalarında rastgele örnekleme yöntemiyle seçilen yüz öğretmene çevre eğitimi 

verilmiĢ ve eğitime katılan öğretmenler üzerinde test-tekrar test çalıĢması yapılarak 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Öğretmenlere üç bölümden oluĢan ölçek uygulanırken birinci 

bölümde demografik bilgiler, ikinci bölümde biyolojik çeĢitlilik, sera etkisi, 

sürdürülebilir kalkınma, çevre uygulamaları, küresel iklim değiĢikliği gibi sorular 

sorulmuĢtur. Üçüncü bölümde ise doğaya bağlılık ölçeği uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

neticesinde öğretmenlerin %96’sının günlük olarak geri dönüĢümü kullandığı, %55 

inin toplu taĢımayı sistematik olarak kullandığı, %74’ünün çevre dostu paketleme 

yapan ürünler kullandığı, %97’sinin suyu koruduklarını ve kullandıktan sonra 

elektrikli aletleri kapattıklarını belirtmiĢlerdir. %75’i enerji tasarrufu sağladığını, 

%17’si ise çevre örgütlerine üye olduklarını ifade etmiĢlerdir. Öğretmenlerin 

yenilenebilir doğal kaynaklar hakkındaki çevresel bilgileri, iklim değiĢikliği ve 

biyolojik çeĢitlilik tanımı tatmin edicidir. Elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin 

çevre bilincine ve doğa ile bağlantılı bir çevresel kimliğe sahip olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca bu yüksek puanlar katılımcıların kendi yaĢamlarını çevre ile 

özdeĢleĢtirdiklerini göstermiĢtir. Öğretmenlerin çevre yanlısı davranıĢlarında cinsiyet 

farklılığının bir etkisi olmadığı anlaĢılmıĢtır. Ġnsanın diğer türlere karĢı üstünlüğüne 

inanmayan öğretmenlerin ise çevre örgütlerine üye öğretmenler olduğu görülmüĢtür. 

ÇalıĢma çevre bilgisi ile davranıĢlar arasında doğrudan bir iliĢki olmadığını 
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göstermiĢtir. Öğretmenler çevresel duyarlılıkları üst düzeyde sonuç verirken 

davranıĢları orta düzeydedir.   

 

Kasimov, Malkhazova ve Romanova (2002), Rusya’da çevre eğitimi ve 

sürdürülebilir kalkınma ile ilgili literatür taraması kullanılarak yazılan makalede; 

Rusya’da çevre eğitimi çalıĢmalarının 1992 yılında Rio’da gerçekleĢtirilen BirleĢmiĢ 

Milletler Çevre Konferansı’nın tavsiyeleri üzerine çevre eğitimi ve sürdürülebilir 

kalkınma konusunda çalıĢmalar gerçekleĢtirmeye baĢladığını ancak sürdürülebilir 

kalkınma için bilimde köklü değiĢiklikler yapılmadan bunun baĢarılamayacağını, 

özellikle çevre eğitiminin bu tür değiĢimlerin yapılabilmesi için öncü ve önemli 

olduğunu belirlemiĢlerdir. Çevre eğitimi ve sürdürülebilir kalkınmanın birbirine bağlı 

ve eĢit dört temel rol üzerinde yaygınlaĢtırılması ve gerçekleĢtirilmesi gerektiğini 

savunmuĢlardır. Bunlar çevre ile ilgili bilgi ve fikirlerin yayılması, sivil söylemin 

teĢvik edilmesi ve halk topluluklarının bu eğitimlere katılması, problem odaklı olarak 

çevre eğitimini desteklemek için bilgi ve kaynakların yanında uzmanlaĢmıĢ 

profesyonellerin yer alması, ilköğretim ve ortaöğretim öğretmenlerinin üniversite 

düzeyindeyken hazırlanması ve bu eğitimleri almasıdır. ÇalıĢma sonunda ise Rusya’da 

üniversitelerde çevre eğitim sisteminin tanıtımı amacıyla uluslararası konferanslar 

düzenlenmesinin zorunlu olduğunu, “Sürdürülebilir Kalkınma için Çevre Eğitimi” 

baĢlığıyla 2002 yılında Moskova’da düzenlenen konferansın buna iyi bir örnek 

olduğunu bu tür uygulamaların uluslararası düzeyde yaygınlaĢtırılması gerekliliğini 

belirtmiĢlerdir. 

 

Dobrinski (2008), Kanada’da çalıĢan çevre eğitimcilerinin ve öğretmenlerin 

görüĢlerini derinlemesine araĢtırmak amacıyla yaptığı tez çalıĢmasında araĢtırmanın 

sonuçlarını en iyi Ģekilde elde edebilmek için karma yöntem kullanarak hem nitel hem 

nicel veriler üzerinde çalıĢmıĢtır. Öğretmenlere ve çevre eğitimcilerine önce e-anket 

uygulamıĢ, ardından e-anket dolduranlardan seçtiği 11 kiĢi ile görüĢmeler yapmıĢtır. 

Çevre eğitimi veren öğretmenlere çevre için hangi bilgi ve becerilerin en önemli 

olduğu, nasıl daha iyi hale getirilebileceği gibi sorular sorulara bu kiĢilerin bilgi ve 

yeteneklerinin neler olduğunu saptamaya çalıĢmıĢtır. Böylece görüĢme formu 

sorularını da ortaya çıkarmaya çalıĢmıĢtır. Katılımcıların birçoğu enerji verimliliği 
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konusunda resmi ve resmi olmayan ortamlarda çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Birçoğu 

kariyerleri boyunca çevre eğitimi konusunda birden fazla ortamda çalıĢtıklarını 

belirtmiĢlerdir. Katılımcıların %75’i okul ortamında çalıĢma tecrübesine sahip 

olduklarını belirtmiĢlerdir. Katılımcılar bazıları anaokulunda öğrencilere ders verdiğini 

bildirmiĢlerdir. Katılımcıların çevre eğitimindeki deneyimleri 1-5 yıl arası %32, 6-10 

yıl arası %32, 11 yıl ve üzeri deneyimi olanların ise oranı %36 olarak tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmaya Kanada’nın neredeyse her bölgesinden eğitimciler katılım 

göstermiĢlerdir. Çevre eğitiminde en önemli unsurların sorulduğu bir soruda 

katılımcıların verdiği cevaplarda çevre eğitiminde en önemli öğelerden birinin 

öğrencilerin ilgisini çekmek ve doğal deneyimler, doğal ortamda öğrenme olduğu 

%30’u ise hiçbir unsurun en önemli etken Ģeklinde sınıflandırılamayacağını 

belirtmiĢlerdir. Katılımcılara açık uçlu sorular yöneltildiğinde ise birçoğu doğada 

geçirilen zamanın önemini hatırlamıĢ ve bu konuda en etkili eğitimcilerin ebeveynler 

olduklarını ve bu sürece mutlaka çocuklarla birlikte ailelerin de dahil edilmesi 

gerektiğini bildirmiĢlerdir. AraĢtırmanın ortaya koyduğu bir baĢka durum ise öğrenci 

odaklı eğitim uygulamaları ve rol model olmanın öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı Ģeklinde 

ortaya çıkmıĢtır. E-anket sonucunda birebir görüĢme yapılan 11 öğretmenden 5’i erkek 

6’sı ise kadındır. Bu katılımcılardan 6 kiĢinin çevre eğitimindeki deneyimi 5-10 yıl 

arası 5 kiĢinin ise 20-30 yıl arasıdır. Bu katılımcılara çevre eğitimini nasıl 

tanımladıkları sorulmuĢtur. Katılımcılardan 4 kiĢi bunu tüm eğitimler çevre eğitimidir 

Ģeklinde yanıtlamıĢ, bir katılımcı enerji verimliliği, bir katılımcı çevre bilgisi bir 

katılımcı ise çevre eğitimini insan olmanın temel eğitimi olarak tanımlamıĢtır. 

Katılımcıların verdiği cevaplarla bir kavram haritası çıkarılmıĢ ve bazı kodlar merkeze 

yerleĢtirilmiĢtir. Bunlar dıĢ mekan deneyimleri ve farkındalık uyandırmaktır. Çevre 

eğitimcileri için önemli olan bilgi ve yetenek unsurları beĢ ana tema etrafında 

toplanmıĢtır: (a) çevre bilinci, (b) açık hava deneyimleri, (c) çevre ile bağlantı, (d) 

çevresel faaliyetler ve (e) eğitmenlerin çalıĢma tutkuları. Katılımcılar çevre bilinci 

uyandırmanın öğrencilerin çevreye ilgisini çekmekle ve çevre hakkında bilgi sahibi 

olmakla gerçekleĢebileceğini belirtmiĢlerdir. Bir eğitimci ise öğrencilerin kendi 

keĢiflerini yapmalarına nasıl izin verdiğini ve bunun önemli olduğunu açıklamıĢtır. 

Katılımcılar çevre eğitiminde enerji verimliliği ve karbon döngüsü gibi konuların 

karmaĢık ve kompleks olduğunu ve bu tür konuların dördüncü sınıfa anlatmak 
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istemediğini dolayısıyla çevre eğitiminin yaĢa uygun olarak dizayn edilmesi ve 

eğlenceli hale getirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Bazı katılımcılar öğrencilerin doğal 

ortamda öğrenmelerini kolaylaĢtırmak gerektiğini fakat bunun için araç gerekliliği ve 

öğrencileri dıĢ çevreye çıkarmanın getirdiği riskleri belirtmiĢ ve karĢılaĢtığı 

problemlerden bahsetmiĢtir. Katılımcılar kendi içinde riskler ve çocukları dıĢarı 

çıkarmakla ilgili farklı görüĢler belirtmiĢlerdir. Bazıları ailelerin çocukları dıĢarı 

çıkmaya korkar Ģekilde yetiĢtirdiklerini ve ailelerin de bu riskleri göze alamadığını 

belirtmiĢlerdir. Bu yüzden çevre eğitiminin okul müfredatına entegre edilmesi 

gerektiğini, her Ģeye rağmen doğal bir dünya için çevre eğitiminin mutlaka gerekli 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Katılımcılar çevre eğitiminde eğitimcilerin sürekli kendini 

güncel tutmaları gerektiğini çünkü ilkokulda bazen çocukların sorduğu sorular 

karĢısında zor duruma düĢebileceklerini belirtmiĢlerdir. GörüĢme yapılan 11 

öğretmenden 10’u öğrencilerden bahsetmiĢ ve ilkokuldan çevre eğitimine baĢlayarak 

duyarlılık ve bilinç oluĢturulması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bunun aynı zamanda 

mühendislerin görevi olduğunu yeĢil çatılar ve güneĢ panelleri ile verimli enerji 

kullanımı gibi çalıĢmalar yapmaları gerektiği ve ilkokulda geri dönüĢümle baĢlanarak 

farkındalık oluĢturulabileceğini belirtmiĢlerdir. 

 

Zaidat ve Zaidat (2010), Ürdün’de çevresel farkındalık ile ilgili yaptıkları 

araĢtırmada Ģehirlerde yaĢayan insanların çevresel farkındalık anlamında kırsal 

kesimde yaĢayanlara göre daha yüksek puanlar aldıklarını ortaya koymaktadırlar. 

Diğer değiĢkenler açısından incelendiğinde ise çevresel farkındalığın yaĢ değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık ortaya koymadığı görülmüĢtür. 

2.4.2. Yurt içi araĢtırmaları 

 

Erten (2005), Ankara’da devlet üniversitelerinde okuyan okul öncesi 

öğretmenliği bölümü öğrencisi 352 kiĢiyle 2003 yılında yaptığı çalıĢmada okul öncesi 

öğretmenliği bölümü öğrencilerinin çevre bilinci ve çevre korumaya yönelik tutum ve 

davranıĢları incelemiĢtir. Ayrıca öğretmen adayı olan bu öğrencilerin çevre koruma 

konusundaki bilgilerinin ve bu konudaki olumlu tutumların çevre korumaya dönük 

davranıĢlara etki edip etmediğini incelemiĢtir. AraĢtırmaya dahil ettiği öğrencilerin 

%27’si 1. sınıf, %29’u 2. sınıf, %27.8’i 3. sınıf, %16,2’si 4. sınıf öğrencilerinden 
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oluĢmaktadır. Bu araĢtırmada öğrencilerin cinsiyet, çocukluklarının geçtiği yerler, boĢ 

zamanlarının nasıl değerlendirdikleri, çevre konusunda bulundukları arkadaĢları ve 

aileleri ile sohbet edip etmedikleri, geçmiĢte veya bugün hayvanlarla ilgilenip 

ilgilenmedikleri ve çevre derslerine olan ilgileri gibi farklı değiĢkenlere yer verilmiĢtir. 

Erten çalıĢmasında özellikle çevre bilgisi ve duyarlılığı ile bunların davranıĢlara 

dönüĢmemesi arasındaki tutarsızlıklara değinmiĢtir. Örnek olarak söylemek gerekirse 

öğretmen adaylarının %90,3’ü gelecekte su bulamama endiĢesi yaĢarken çamaĢır 

deterjanları satın alırken çevreye zararlı olup olmadığına dikkat edenlerin oranı 

%11,1’de kalmıĢtır. Ayrıca  su kaynaklarımız olan deniz, göl ve nehir gibi kaynakların 

temiz tutulması konusunda bilgi edinmek isteyenlerin oranı %89,2 iken herhangi bir 

panel veya konferansa katılanların oranı %4,5 olduğu görülmüĢtür. Bu araĢtırmasında 

görüldüğü üzere çevre konusunda bilgili, duyarlı olma ile bunu davranıĢlara veya 

tüketim alıĢkanlıklarına dönüĢtürme arasında tutarsızlıklar bulunmaktadır. 

 

Öncü ve Ünlüer (2014), Kocaeli’de okul öncesi öğretmen adayları arasında 

yaptıkları çalıĢmalarında çevresel görüĢleri ve çevre farkındalığı konusunu 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada cinsiyet değiĢkenine göre kadınların erkeklerden daha 

yüksek bir farkındalığa sahip oldukları görülmüĢtür. Fakat bu durumun çalıĢılan grup 

ile ilgili olduğu düĢünülebilir. Ayrıca kentlerde yaĢayanların köy yada kırsal 

bölgelerde yaĢayanlara oranla farkındalık düzeylerinin daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Öğretmen adayları çevre kirliliği konusunda ise en önemli sorunun deniz 

ve hava kirliliği olduğunu belirtmiĢlerdir ve bu sonuç Kocaeli’nin bir sanayi kenti 

olması ve kirli bir havaya sahip olması dolayısıyla hiç de ĢaĢırtıcı değildir. Birçok 

öğretmen adayı çevre sorunlarının çözümü noktasında çevre eğitiminin ve denetim 

mekanizmaları kurulmasının önemine vurgu yapmıĢlardır. Öğretmen  adayları 

arasında çevre konusunda en çok bilinen sivil toplum kuruluĢunun TEMA olduğu 

ortaya çıkmıĢtır.AraĢtırma sonuçları öğretmen adaylarının farkındalık düzeylerinin 

yeterli olmadığını ve gruplar arasındaki farkın anlamlı olmadığı sonucunu ortaya 

koymuĢtur. 

 

ġahin ve Doğu (2018), yaptıkları çalıĢmada okul öncesi öğretmen adaylarının 

çevre sorunlarına iliĢkin tutum ve davranıĢlarını bazı değiĢkenlere göre 
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incelemiĢlerdir. ÇalıĢmalarında Türkiye’nin yedi bölgesinden tesadüfi örnekleme ile 

seçilen 7 üniversteden 1098 okul öncesi öğretmen adayı seçilmiĢtir. Bu araĢtırmaya 

katılanların 942’si kadın 156’sı erkektir. Güven (2013)’in geliĢtirdiği “Çevre 

Sorunlarına Yönelik Tutum Ölçeği” nin ve Güven ve Aydoğdu (2012)’nun geliĢtirdiği 

“Çevre Sorunlarına Yönelik DavranıĢ Ölçeği” kullanılarak gerçekleĢtirilen 

çalıĢmalarında t-testi sonuçlarına göre  cinsiyet değiĢkeni açısından çevre sorunlarına 

yönelik tutum ölçeğinde de davranıĢ ölçeğinde de anlamlı farklılıklar görülmüĢtür. 

YaĢ değiĢkeni ise tutum veya davranıĢ açısından anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

 

KıĢoğlu ve Yıldırım (2015), yaptıkları çalıĢmada atıklar ve geri dönüĢüme 

yönelik öğretmen adaylarının tutumlarını birçok değiĢkene göre incelemiĢlerdir. 

Betimsel bir çalıĢma olarak gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık olduğunu belirlemiĢlerdir. Kadın öğretmen adaylarının tutum 

değerlerinin erkeklere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

adaylarının gelir düzeyi, anne-baba eğitim durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir 

farklılık  göstermediğini tespit etmiĢlerdir. Ayrıca yapılan çalıĢmada öğretmen 

adaylarının herhangi bir çevre kuruluĢuna üye olmaları veya olmamaları durumları 

arasında bir fark ortaya çıkmakla birlikte istatistiksel olarak anlamlı bir fark olarak 

görülmemiĢtir. Bunun dıĢında atıkları geri dönüĢüm kutusuna atmak ve geri 

dönüĢümlü ürünleri tercih etmek açısından bu davranıĢları gösterenlerin 

göstermeyenlere oranlarının  geri dönüĢümlü ürünleri tercih eden veya atıkları geri 

dönüĢüm kutusuna atanlar lehine anlamlı bir farklılık ortaya koyduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Günindi (2010)’nin Aksaray ilinde görev yapan 135 okul öncesi öğretmeni ile 

tarama modeli ile yaptığı çalıĢmasında öğretmenlerin çevre bilinci, çevrenin 

korunmasına dönük tutumları ve davranıĢlarını farklı değiĢkenler açısından 

incelemiĢtir. 20 tutum , 20 davranıĢ ve 20 çevre bilgisi sorusunu içeren ölçek sonunda 

okul öncesi öğretmenleri arasında çevreye yönelik tutumlar açısından cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Çevreyi koruma ve çevre 

bilgisi sorularına yönelik olarak ise cinsiyet değiĢkenine göre erkeklere ait değerler 

bayan öğretmenlere göre anlamlı bir Ģekilde yüksek çıkmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin 

çevreye yönelik bilgi ve tutumlarında artıĢ görüldükçe çevrenin korunması 

konusundaki davranıĢ değerlerinde de artıĢ olacağı tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacı bu 
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verilere dayanılarak çevreye yönelik tutumların ve çevre bilgisinin davranıĢa 

dönüĢtürülmesinin zaman alacağını ve çevre bilgisi ve tutumların tek baĢına çevresel 

duyarlılık ile ilgili bir sonuç vermeyeceği sonucuna varmıĢtır. 

 

Özkan (2017), araĢtırmasında okul öncesi öğretmenlerinin çevre eğitimine 

yönelik görüĢlerini Ġstanbul ilinde görev yapan beĢ okul öncesi öğretmeni ile 

incelemiĢ, nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan yarı yapılandırılmıĢ ölçek 

kullanılarak gerçekleĢtirdiği çalıĢması sonucunda çevre sorunlarıyla baĢ etmede 

sorumlulukları bulunanlar olarak öğretmenler  ikinci sırada yer almıĢlardır. Ayrıca 

çevre eğitiminin önemine iliĢkin sorulara ise öğretmenler çocuğun geliĢimi ve toplum 

açısından çevre eğitiminin önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin okul öncesi 

eğitim programının değerlendirilmesi ile ilgili ise yeterli bulanlar olduğu gibi yetersiz 

bulanlar da olmuĢtur. Sınıf içi etkinliklerde çevre etkinliğine yer verme sıklığında ise 

öğretmenlerin çevre eğitimi etkinliklerine mutlaka yer verdiği fakat bazılarının sık sık 

bazılarının ise ara sıra bu etkinliklere yer verdiği görülmüĢtür. 

 

Alabay ve Doğan (2015), okul öncesi öğretmenliği bölümü öğrencilerinin 

çevre sorunlarıyla ilgili olma durumlarını belirli değiĢkenler açısından incelemiĢlerdir. 

Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 108 öğretmen adayı üzerinde 

yapılan araĢtırmada  Alım (2007) tarafından hazırlanan öğretmen adaylarını çevre 

sorunlarına ilgileri ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuucunda öğretmen adaylarının 

çevre sorunlarına ilgi düzeyi cinsiyet değiĢkenine göre kızlar lehine anlamlı bir Ģekilde 

farklılık ortaya koymaktadır. Bir diğer değiĢken olan herhangi bir doğa etkinliğine 

katılma durumlarına göre ise katılanların lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Diğer 

değiĢkenler olan sınıf düzeyi, mezun olunan lise, çocukluklarının geçtiği yerleĢim 

yerleri ve daha önce çevreye yönelik bir ders alıp almadığı gibi değiĢkenler açısından 

ise anlamlı bir farklılık bulunmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

 

Tanık Önal (2018), nitel araĢtırma metodlarından biri olan fenomenoloji 

yöntemini kullanarak yaptığı çalıĢmasında okul öncesi öğretmen adaylarının çevreye 

ve çevre sorunlarına yönelik bakıĢ açılarını irdelemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmasında yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formunu kullanan araĢtırmacı öğretmen adayları için çevrenin 
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hayati öneme sahip olduğunu ve iyi bir gelecek ve yaĢamın devamı için vazgeçilmez 

olduğu sonucuna varmıĢtır. Katılımcılar ayrıca çevre sevgisi ve sorumluluk 

duygularını ortaya koymuĢ ve çevreyi korumaya gayret ettiğini belirtmiĢlerdir.  

DavranıĢ boyutunda bakıldığında ise katılımcıların en fazla çevreyi koruma ve çevreyi 

temiz tutma davranıĢlarını önemsediği görülmüĢtür. Okul öncesi öğretmen adaylarının 

çevre kirliliği ile ilgili görüĢlerinde ise öğretmen adaylarının çevre kirliliğini genel 

anlamda çevreyi oluĢturan unsurların kirliliği olarak görmüĢler ve bundan kiĢilerin 

sorumlu olduğunu ve en çok etkilenecek olanların yine bireyler olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Öğretmen adayları bu sorunların kötü sonuçlarının hem bireysel 

sağlığımızı hem de insan hayatının devamını tehdit ettiğini belirtmiĢlerdir. Katılımcılar 

bu sorunların çözümünün ise ancak yine bireylerin sorumlululuk almasıyla mümkün 

olabileceğini belirtmiĢlerdir.                                         

 

Özkubat ve Demiriz (2013), çevreye karĢı motivasyon ölçeğinin güvenirlik 

geçerliğini Ankara’da devlet ve vakıf üniversitelerinde öğrenim gören okul öncesi 

öğretmen adayları üzerinde uygulayarak yaptıkları araĢtırmada tarama modelini 

kullanmıĢ ve betimsel bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmada sınıf düzeyi 

değiĢkenine göre motivasyonsuzluk boyutu hariç diğer tüm boyutlarda 3. sınıfların 

değerleri 4. sınıflardan anlamlı bir Ģekilde yüksek çıkmıĢtır. Çevre eğitimi alma-

almama değiĢkenine bakıldığında ise çevre ile ilgili bir ders alanların ortalamaları 

almayanlardan anlamlı bir Ģekilde farklı çıkmıĢtır. 

 

Genç ve Genç (2013), sınıf öğretmeni adaylarının çevreye yönelik tutumlarını 

farklı değiĢkenler kullanarak inceledikleri araĢtırmalarında cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık bulamamıĢlardır. Ayrıca öğretmen adaylarının çevre eğitimi 

almasının  öğrencilerini çevreye duyarlı olarak eğitmelerinde önemli rol oynadığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca iyi bir çevre eğitimi alan öğretmenin daha etkili bir 

çevre eğitimi verebilmesini sağladığı ortaya çıkmıĢtır.  

 

Güzelyurt ve Özkan (2018), 14 okul öncesi öğretmeni üzerinde yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında öğretmenlerin 

çevre eğitiminin tanımına yönelik görüĢlerinde % 92,8’inin çevre eğitimini çevreyi 
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koruma ve çevreye karĢı duyarlılık olarak tanımladıkları görülmüĢtür. Çevre eğitimi 

ile okul öncesi dönem çocuklarına kazandırılmak istenen davranıĢlara iliĢkin ise 

%64,2 çevreye karĢı duyarlılık ve koruma, %42,8 doğayı tanıma, %14,2 çevre 

sorunlarına fark etme ve %7,1 doğal ortamda fiziksel beceriler (zıplama, koĢma, 

tırmanma, doğa yürüyüĢü v.b.) olarak sıralanmıĢtır. Bu görüĢlerin ise çevre eğitimi ile 

ilgili literatürde yer alan programların hiçbirinde yer almadığı görülmektedir.  Okul 

öncesi dönemde hangi etkinliklerin çevre eğitimini kapsadığına iliĢkin ise %35,7 bitki 

yetiĢtirme doğayı inceleme ve geziler, %28,5 atık materyalleri tekrar kullanma ilk iki 

sırada yer almaktadır ve öğretmenlerin bu cevaplarının çevre eğitimi ile kazandırılmak 

istenen davranıĢlarda belirtilen görüĢlerle çeliĢmektedir. Öğretmenlerin çevre 

eğitiminin verilebileceği alanlar ile ilgili olarak ise evlerin ve ev bahçelerinin bu 

eğitim için uygun olduğu görüĢünü belirtmiĢlerdir. Dolayısıyla bu sonuçlardan 

öğretmenlerin çevre eğitimi ile ilgili derinlemesine bilgi sahibi olmadıkları sonucu 

çıkarılmıĢtır. 

 

Dikmenli (2017), öğretmen adaylarının çevre bilinçli tüketici davranıĢlarını 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmada Ahi Evran 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde okuyan 396 öğretmen adayı ile çalıĢmasını 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada yer alan öğretmen adaylarının %70,2’si kadın %29,8’i 

erkek aday öğretmenlerden oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkeni çevre bilinçli 

tüketiciliktir. Bağımsız değiĢkenler ise cinsiyet dıĢında yaĢadıkları yer (köy veya 

kent), sınıf düzeyleri, sosyo ekonomik düzeyleri, daha önce çevre ile ilgili herhangi bir 

kursa katılıp katılmadıkları gibi değiĢkenlerdir. Bu değiĢkenlerin arasındaki iliĢkiyi 

incelemek için çoklu regresyon analizi yapılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının 

çevre bilinçli tüketicilik düzeylerinin belirlenmesi amacıyla Dikmenli ve Konca 

(2016) tarafından geliĢtirilen çevre bilinçli tüketicilik ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının çevre duyarlılığı ve bilinç düzeyi açısından yüksek 

puanlar elde ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen adaylarının teknoloji ve materyal 

kullanımı konusunda yüksek bir bilinç düzeyine sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

Cinsiyet değiĢkeni ve bir kursa katılmıĢ olma değiĢkeninin çevre bilinçli tüketicilik 

açısından anlamlı bir farklılık ortaya koyduğu, yerleĢim yeri değiĢkeninin ise anlamlı 

sayılamayacak düzeyde etkili olduğu görülmüĢtür. Çevre bilinçli tüketicilik; çevre 
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duyarlılığı ve çevre bilincinin beceriye dönüĢmüĢ halidir ve araĢtırmaya katılan 

öğretmen adaylarının beceri düzeyinin yüksek olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, çevre 

bilincinin çevreci davranıĢları doğrudan etkilemediği, ancak çevreci tutumları 

geliĢtirenlerin davranıĢlarına yansıttığı ve ekolojik ürünler aldığı tespit edilmiĢtir. 

 

Karademir, Uludağ ve Cingi (2017), okul öncesi öğretmen adaylarının 

sürdürülebilir çevreye iliĢkin davranıĢlarını inceledikleri çalıĢmalarında cinsiyet 

değiĢkenine göre kadın öğretmen adaylarının davranıĢ puanlamasında erkek öğretmen 

adaylarına oranla yüksek çıktığını ve bu farkın anlamlı olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının devam ettikleri snıf düzeyine göre ise herhangi bir anlamlı 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir.Ayrıca öğretmen adaylarının çevre ile ilgili herhangi 

bir ders almıĢ olmalarının yine anlamlı bir fark ortaya koymadığı tespit edilmiĢtir. Bir 

çevre kuruluĢuna üye olan veya olmayan öğretmen adaylarının sürdürülebilir çevre 

eğitimine yönelik davranıĢ ölçeğinde anlamlı bir farklılık ortaya koymadığını 

belirlemiĢlerdir.  

 

Ay ve Ecevit (2005), çevre bilinçli tüketicilik ile ilgili yaptıkları çalıĢmada 

tüketicilierin çevreyi daha az kirleten, yenilenebilir ürünlerin ortaya konmasını 

istediklerini ve bunun gerekliliğini ortaya koymuĢlardır. Ayrıca bireylerin inanıĢların 

çevresel zorluklarla mücadelede etkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. Öğrencilerle 

yapılan çalıĢmada ve daha önceki çalıĢmalarda öğrencilerin tutarlılık gösterdiği 

sonucuna varmıĢlardır. Örneklem olarak  4 yıllık bir fakültede öğrenim gören Manisa 

Celal Bayar Üniversitesi öğrencilerini almıĢlardır. YaĢ, cinsiyet, gelir ve eğitim 

değiĢkenlerini kullanmıĢlardır. ÇalıĢmalarında çevre bilinçli tüketicilik davranıĢının 

yaĢ,cinsiyet ve eğitim ile anlamlı bir iliĢkisi olduğu sonucuna varmıĢlardır. YaĢ ile 

çevre  bilinçli tüketicilik davranıĢı arasındaki iliĢki pozitif yönde iken gelir ve eğitim 

arasındaki iliĢki negatif yönlü olarak tespit edilmiĢtir. Demografik özelliklerin çevre 

bilinçli tüketilik davranıĢı  ile cinsiyet arasında anlamlı bir iliĢki tespit edilememiĢtir. 

 

Sargın ve diğerleri (2016), öğretmen adayları arasında yapılan bir araĢtırmaya 

göre üniversite öğrencilerinin aldıkları çevre eğitimi derslerinin yoğunluğuna göre 

çevresel duyarlılıkları arasında anlamlı bir fark ortaya çıkmaktadır. Okul öncesi 
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öğretmenliği, sınıf öğretmenliği, matematik öğretmenliği, sosyal bilgiler öğretmenliği 

ve fen bilgisi öğretmenliği bölümleri arasında yapılan araĢtırmada fen bilgisi 

öğretmenlerinin çevre konusunda daha duyarlı oldukları görülmüĢtür. Bunun temel 

sebebi ise öğrencilerin aldıkları çevre eğitimi derslerinin daha fazla olmasıdır. 

 

Nakıboğlu (2007), tüketicilerin çevre bilinçli tüketime yönelik tutumlarını 

belirlemek amacıyla yaptığı çalıĢmasında katılımcıları farklı değiĢkenlere göre 

kümelemiĢ ve orta yaĢın üzerinde, lisans mezunu olan kiĢilerin ürün satın alırken 

çevreci olup olmamasına göre ürüne daha fazla ücret ödemeyi göze aldıklarını 

göstermiĢtir. Çevre dostu ürünler tercih ettiklerini ortaya koymuĢtur.  



III. BÖLÜM 

 

 

 

3. Yöntem  

 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları, verilerin toplanması ve verilerin analizine iliĢkin bilgilere yer verilmektedir.  

 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

 

Bu araĢtırma okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ve çevre 

bilinçli tüketicilik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla iliĢkisel tarama 

modeli kullanılarak hazırlanmıĢtır. Genel tarama modellerinden biri olan ĠliĢkisel 

tarama modeli iki veya ikiden fazla değiĢkenin aralarındaki iliĢkiyi belirlemede 

kullanılan modeldir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008).  

 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 Eğitim öğretim yılında Ġstanbul 

ili ilçelerinden; Beykoz, Kadıköy, Üsküdar, Küçükçekmece, Ümraniye, Sancaktepe, 

Çekmeköy, BeĢiktaĢ, AtaĢehir, Maltepe, Güngören, Sarıyer ilçelerinde Milli Eğitim 

Bakanlığı’na bağlı resmi ve özel anaokulları ile ilköğretim kurumlarına bağlı 

anasınıflarında görev yapan 278’i kadın 25’i erkek olmak üzere 303 okul öncesi 

öğretmeni oluĢturmaktadır.  
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ÇalıĢma grubuna ait demografik bilgilerin dağılımı Tablo 3.1’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.1. ÇalıĢma grubuna ait demografik bilgilerin dağılımı  

DeğiĢkenler  N % 

Cinsiyet 
Kadın 278 91,7 

Erkek 25 8,3 

YaĢ 

22 - 31  155 51,2 

32 - 41   115 38 

42 ve üzeri 33 10,9 

Öğretmenlikteki 

Kıdem Yılı 

1 - 5 yıl 96 31,7 

6 - 10 yıl 122 40,3 

11 - 15 yıl 50 16,5 

16 yıl ve üzeri 35 11,6 

 

Tablo 3.1 incelendiğinde; öğretmenlerin %91,7’sinin kadın , %8,3’ünün 

erkek olduğu, %51,2’sinin 22-31 yaĢ aralığında, %38’inin 32-41 yaĢ aralığında, 

%10,9’unun ise 42 yaĢ ve üzerinde olduğu görülmektedir. Mesleki deneyim 

değiĢkenine bakıldığında, katılımcıların %31,7’sinin 1-5 yıl , %40,3’ünün 6-10 yıl, 

%16,5’inin 11-15 yıl , %11,6’sının 16-20 yıl ve üzeri tecrübeye sahip oldukları 

görülmektedir. 

 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

 

Bu araĢtırmada, Gül, YeĢilyurt ve Demir (2013), tarafından geliĢtirilen 

“Çevresel Duyarlılık  ve Çevre Bilinci Ölçeği” ile Ay ve Ecevit (2005), tarafından 

geliĢtirilen “Çevre Bilinçli Tüketiciler Anketinden yararlanılarak araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilen “Çevre Bilinçli Tüketicilik Ölçeği” kullanılmıĢtır.  

 

 

3.3.1. Çevresel duyarlılık ve çevre bilinci ölçeği 

 

               YeĢilyurt, Gül ve Demir (2013), tarafından yetiĢkinlerin çevreye yönelik 

algılarını ölçmek amacıyla geliĢtirilen Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeği; 

demografik bilgiler, çevre bilinci ve çevresel duyarlılık olmak üzere üç bölümden 
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oluĢmaktadır. Birinci bölüm katılımcıların yaĢ, cinsiyet, aylık gelirleri ve 

öğretmenlikteki kıdemlerini belirlemek üzere demografik bilgilere iliĢkin sorulardan 

oluĢmaktadır. Ġkinci bölümde, çevre ile ilgili bilgilerini ve tüketim alıĢkanlıklarını 

belirlemek amacıyla 15 soru, üçüncü bölümde ise çevresel duyarlılık düzeylerini 

ölçmeye yönelik 22 soru bulunmaktadır. 7. ve 10. maddelerin tersten puanlandığı 

ölçek 5’li likert tipinde olup Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum, Kararsızım, 

Katılıyorum, Kesinlikle Katılıyorum Ģeklinde yanıtlardan oluĢmaktadır. Ölçeğin 

Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı 0.94 olarak hesaplanmıĢtır.   

 

 

3.3.2. Çevre bilinçli tüketicilik ölçeği 

 

Ay ve Ecevit (2005) tarafından geliĢtirilen “Çevre Bilinçli Tüketiciler 

Anketi”; Çevre Bilinçli Tüketici DavranıĢı (ÇBTD), Çevresel Kaygı (ÇK), Algılanan 

Tüketici Etkinliği (ATE) ve Sosyal ve Politik Konulara Duyarlılık (SPKD) olmak 

üzere dört bölümden oluĢmaktadır. Çevre Bilinçli Tüketici DavranıĢı (ÇBTD) adlı 

birinci bölümde katılımcıların satın aldıkları ürünlerin ve hizmetlerin doğa ve çevre 

için yaratacağı olumlu veya olumsuz etkileri göz önüne alarak sergiledikleri 

davranıĢları ölçmeyi amaçlayan 16 soru. Çevresel Kaygı (ÇK) bölümünde birey olarak 

faaliyetlerimizin çevre, toplum ve firmalar üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla 4 

soru, Algılanan Tüketici Etkinliği (ATE) bölümünde çevre ile ilgili genel 

düĢüncelerden oluĢan 12 soru ve Sosyal ve Politik Konulara Duyarlılık (SPKD) 

bölümünde ise sosyal ve politik konulara iliĢkin düĢüncelerin değerlendirildiği 5 soru 

bulunmaktadır. AraĢtırmacı tarafından katılımcılara uygulanan ölçekler 5’li likert 

tipinde olup Kesinlikle Katılmıyorum, Katılmıyorum, Kararsızım, Katılıyorum, 

Kesinlikle Katılıyorum Ģeklinde yanıtlardan oluĢmaktadır.  

 

AraĢtırma sonucunda elde edilecek verileri sayısal olarak yorumlamak, veri 

analizi sonucunda neden-sonuç iliĢkileri kurabilmek, farklı değiĢkenler ile 

katılımcıların aldıkları puanlar arasındaki iliĢkiyi ortaya koyabilmek amacıyla “Çevre 

Bilinçli Tüketiciler Anketi” maddelerinden yararlanılarak “Çevre Bilinçli Tüketicilik 

Ölçeği” geliĢtirilmiĢtir. Ölçek geliĢtirme sürecinde öncelikle Çevre Bilinçli Tüketiciler 

Anketi maddelerinin geçerliğini tespit etmek amacıyla faktör analizi yapılmasına karar 
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verilmiĢtir. Anket maddelerinin faktör analizine uygun olup olmadığını anlamak için 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri ve Barlett Küresellik testleri uygulanmıĢtır. 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri ve Barlett Küresellik Testi bulguları aĢağıda yer 

almaktadır. 

 

Tablo 3.2. Kaiser - Meyer - Olkin (KMO) ve Bartlett’s Testi Değerleri 

Kaiser - Meyer - Olkin Örneklem Yeterliliği 0,82 

Bartlett’s Test of 

Sphericity 

   3576,46 

sd 666 

p 0,00* 
*p<0,001 

 

Faktör analizi için veri toplanan örneklem büyüklüğünün faktör analizi ve 

sonuçların yorumlanması için yeterli olup olmadığını belirlemek için yapılan KMO ve 

Bartlett’s testi sonuçları Tablo 3.2’de yer almaktadır. KMO değeri 0 ile 1 arasında 

değer alabilmektedir. Buna göre, 0,50 ile 0,70 arasında normal; 0,70 ile 0,80 arasında 

iyi; 0,80 ile 0,90 arasında çok iyi ve 0,90’ın üzerinde ise mükemmel diye 

yorumlanmaktadır (Field, 2005). Tablo 3.2’ye göre KMO değeri çok iyi (KMO= 0,82) 

ve Bartlett’s Testi de (  (666)= 3576,46; p<0,001) anlamlı çıkmıĢtır. Bir baĢka ifade 

ile örneklem büyüklüğü faktör analizi yapmak ve yorumlamak için uygundur.  

 

Çevre Bilinçli Tüketiciler Anketinin 37 maddesi ve 1 özdeğeri ile açımlayıcı 

faktör analizi yapılmıĢtır. Temel eksen faktörü (principal axis factoring) tekniği 

kullanılmıĢ, öz değeri 1’den büyük olan 10 faktör bulunmuĢtur (Ek.1). OluĢan 10 

faktörün tamamı toplam varyansın %59,51’ini açıklamaktadır. Faktörlerin 

açıkladıkları varyanslar %17,64 ile %2,73 arasında değiĢmektedir. 4. faktörden sonra 

özdeğerler birbirine çok yaklaĢtığı için ölçeğin faktör yapısına karar verebilmek adına 

ġekil 1’de yer alan yamaç birikinti grafiği incelenmelidir.  
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ġekil 1. Açımlayıcı Faktör Analizi Sonucunda Elde Edilen Özdeğerlere ĠliĢkin Yamaç 

Birikinti Grafiği  

 

ġekil 1’de yer alan yamaç birikinti grafiğine göre ölçeğin faktör yapısı 3’tür. 

Öz değerlerin birbirine yakın değerler almaya baĢladığı noktadan itibaren düzleĢmeye 

baĢlayan grafik, 3 özdeğer için keskin düĢüĢler göstermektedir. Bu sebeple ölçek 3 

faktörlüdür denilebilir. Maddelerin dağılımını belirlemek için döndürmeye geçmeden 

önce ölçek 3 faktörlü yapıya zorlanarak yeniden faktör analizi yapılmıĢtır. 

 

Tablo 3.3. Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları (II) 

Faktörler BaĢlangıç Özdeğerleri Toplam Faktör Yükleri Faktör Yüklerinin DöndürülmüĢ 

Toplamları 

Toplam Açıklanan 

Varyans 

(%) 

Kümülatif 

(%) 

Toplam Açıklanan 

Varyans 

(%) 

Kümülatif 

(%) 

Toplam Açıklanan 

Varyans 

(%) 

Kümülatif 

(%) 

1 6,53 17,64 17,64 5,88 15,89 15,89 4,85 13,11 13,11 

2 3,83 10,34 27,99 3,23 8,73 24,62 3,44 9,29 22,40 

3 3,04 8,21 36,20 2,37 6,41 31,03 3,19 8,63 31,03 

4 1,55 4,19 40,39       

5 1,37 3,70 44,08       

6 1,25 3,38 47,46       

- - - -       

37 0,24 0,64 100       

 

Temel eksen faktörü (principal axis factoring) tekniği kullanılarak yapılan 

açımlayıcı faktör analizinde faktör sayısı 3’e zorlanmıĢtır. Ġlk 3 faktörün birlikte 
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açıkladığı toplam varyans %36,20’dir. Tek baĢına faktörler sırasıyla varyansın 

%17,64’ünü; %10,34’ünü ve %8,21’ini açıklamaktadır. Maddelerin hangi faktörler 

altında toplandığını belirlemek için döndürme yapılmıĢtır. Varimax Dik Döndürme 

Tekniği sonucu elde edilen sonuçlar Tablo 3.4’de verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.4. Açımlayıcı Faktör Analizi Sonrası DöndürülmüĢ BileĢenler Matrisi 

Maddeler 
Faktörler 

1 2 3 

a10 0,73   

a5 0,68   

a9 0,67 0,11  

a13 0,66 0,16  

a12 0,56   

a15 0,56 0,36  

a14 0,55  0,12 

a8 0,54  0,11 

a3 0,52 0,12  

a2 0,51  0,12 

a7 0,50  0,11 

b2 0,49  0,25 

a1 0,46  0,28 

a11 0,44   

a4 0,25 0,11  

a6 0,19  0,13 

b3  0,75  

c5  0,73  

c12  0,63  

b1  0,60  

c1  0,59 0,11 

c11  0,59  

a16 0,11 0,49  

d4 0,11 0,43 0,12 

c10   0,63 

c9  -0,17 0,62 

c8   0,58 

c3   0,56 

c7 0,14  0,56 

c4   0,51 

c2 0,13 0,22 0,49 

b4 0,22 -0,20 0,47 

d1   0,40 

d5  0,14 0,32 

c6 0,11 0,26 0,31 

d2 0,25  0,30 

d3   0,15 
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Varimax Dik Döndürme Tekniği sonucu elde edilen değerlerin yer aldığı Tablo 

3.4’e göre faktöre 0,30’dan küçük yük veren, birden fazla faktöre yük veren ve yükler 

arasındaki fark 0,30’dan az olan maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. Aynı zamanda aynı 

faktörün içinde yer alan maddelerin de birbirleriyle iliĢkili olma durumu incelenmiĢtir. 

Bu durumda; a4, a6, d4, b4, d1, d5, c6, d2 ve d3 numaralı maddeler ölçekten 

çıkarılmıĢtır.  

 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda belirlenen alt boyutlar ile bu boyutlardan 

yük alan maddeler Tablo 3.5’te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.5. Açımlayıcı Faktör Analizi Sonucunda Belirlenen Alt Boyutlar ve Bu 

Boyutlardan Yük Alan Maddeler 

Faktörler Madde Sayısı Maddeler 

ÇBTD 14 a10, a5, a9, a13, a12, a15, a14, a8, a3, a2, a7, a2, a1, a11 

ÇK 7 b3, c5, c12, b1, c1, c11, a16 

ATE 7 c10, c9, c8,c3, c7, c4, c2 

 

Tablo 3.5 incelendiğinde birinci faktör 14 maddeden (a10, a5, a9, a13, a12, 

a15, a14, a8, a3, a2, a7, a2, a1 ve a11), ikinci faktör (b3, c5, c12, b1, c1, c11, a16) ve 

üçüncü faktör de (c10, c9, c8,c3, c7, c4, c2) 7 maddeden oluĢmaktadır.  

 

28 maddeden oluĢan “Çevre Bilinçli Tüketicilik Ölçeği”nin güvenirlik analizi 

sonucu elde edilen Cornbach’s Alpha iç tutarlılık katsayısı 0.84 olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

3.4. Verilerin Toplanması 

 

 

AraĢtırma verilerinin toplanması amacıyla “Çevresel Duyarlılık ve Çevre 

Bilinci Ölçeği” ve “Çevre Bilinçli Tüketiciler Ölçeği” kullanılmıĢtır. Uygulama okul 

öncesi öğretmenleri ile birebir görüĢme yapılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeklerin 

uygulanması aĢamasına geçmeden önce öğretmenlerle ön görüĢme yapılarak 

ölçeklerin amacı ve nasıl uygulanacağı ile ilgili genel bilgilendirme yapılmıĢ, 
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ölçeklere iliĢkin öğretmenlerin merak ettikleri sorular cevaplandırılmıĢtır. Ölçekler 

öğretmenlerin sınıfta çocuklarla bir arada olmadığı seminer dönemlerinde öğretmenler 

odasında uygulanmıĢtır. Uygulama 15-20 dakika arasında sürmüĢtür.   

  

 

3.5. Verilerin Analizi 

 

 

Bu araĢtırmada Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeği ve Çevre Bilinçli 

Tüketicilik Düzeyi ölçeği ile toplanan veriler SPSS-17.00 paket programı ile analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢma grubundan elde edilen verilerin normal dağılıma uygun olup 

olmadığının belirlenmesinde normallik testi yapılmıĢtır. Normal dağılıma uygunluğu 

araĢtırmak için kullanılabilecek ölçütlerden biri basıklık ve çarpıklık katsayılarıdır. 

Basıklık ve çarpıklık değerleri +2,0 ve -2,0 değerleri arasında ise dağılımın 

normalliğinden söz edilebilir. Katılımcıların sosyo-demografik özelliklerine göre 

ölçekten aldıkları puanların ortalamaları, standart sapma değerleri, basıklık ve 

çarpıklık katsayıları ve standart hata değerleri Tablo 3.6 ve Tablo 3.7’ de sunulmuĢtur 

(Ek 2). Bu sonuçlara göre; “Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeği”nden elde 

edilen verilerin normal dağılım göstermemesi nedeniyle Mann Whitney U ve Kruskal 

Wallis testleri kullanılmıĢtır. “Çevre Bilinçli Tüketicilik Ölçeği”nden elde edilen 

veriler incelendiğinde normal dağılım göstermeyen veriler Kruskal Wallis testi ile 

normal dağılım gösteren veriler bağımsız örneklem t testi ve Tek Yönlü Anova testi 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Tek Yönlü Anova testi sonucunda gruplar arasındaki 

farklılığı belirlemek için post hoc testlerinden Tukey testi kullanılmıĢtır.  Ġki ölçek 

arasındaki iliĢki Spearman Brown korelasyon katsayısı kullanılarak incelenmiĢtir. 



IV. BÖLÜM 

 

 

 

4. Bulgular ve TartıĢma 

 

 

 

Okul öncesi Öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinçli 

Tüketicilik düzeylerini belirlemek amacıyla yapılan araĢtırmada; çalıĢma grubunda yer 

alan okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeği ve çevre 

bilinçli tüketicilik ölçeğinden elde edilen veriler incelenmiĢ ve üç ana ana baĢlık 

altında tablolaĢtırılarak yorumlanmıĢtır. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılık puanlarına iliĢkin 

bulgular 

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik puanlarına iliĢkin 

bulgular 

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılık ile çevre bilinçli 

tüketicilik puanları arasındaki iliĢkiye yönelik bulgular 

 

 

4.1. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeğinin 

bütünü ve alt boyutlarından aldıkları puanların cinsiyete göre Mann - Whitney U testi 

sonuçları Tablo 4.1.1’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.1.  Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci 

Ölçeğinden aldıkları puanların cinsiyete göre Mann – Whitney U testi sonuçları 

Bağımlı DeğiĢken 

Kadın 

(n=278) 

Erkek 

(n=25) 
U P 

 ̅ ss  ̅ ss   

Çevre Bilinci 53,00 8,39 50,12 7,57 2447,50 0,01* 

Çevresel Duyarlılık 87,71 16,30 82,40 15,96 2692,50 0,06 

Ölçeğin Bütünü 141,70 22,72 132,52 21,92 2532 0,03* 

*p<0,05 

 

Tablo 4.1.1 incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin cinsiyete göre Mann– 

Whitney U testi sonuçlarına göre; Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeğinin 

ölçeğin bütününde (U=2532; p<0,05) ve çevre bilinci alt boyutunda (U=2447,50; 

p<0,05)  kadınlar ve erkekler için istatistiksel olarak anlamlı farklılık görülmektedir. 

Çevresel duyarlılık alt boyutu puanlarında ise kadın ve erkekler için istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (U=2692,50; p>0,05). 

 

Öncü ve Ünlüer (2014), KıĢoğlu ve Yıldırım (2015), ġahin ve Doğu (2018) 

ve BaĢ (2011)’ın yaptıkları çalıĢmalarda da araĢtırma sonuçlarına benzer olarak 

cinsiyet açısından anlamlı bir fark bulunmuĢ, kadınların çevresel görüĢ ve çevre 

farkındalığı açısından erkeklerden daha yüksek puanlar aldıkları belirlenmiĢtir. 

 

Genç ve Genç (2013), Gunindi (2010), Hassan ve Ġsmail (2011) ve 

Gkargkavouzi, Halkos, ve Matsiori (2018)’nin, öğretmenlerin çevresel duyarlılıkları 

konusunda yaptıkları çalıĢmalarda ise cinsiyet değiĢkeninin çevresel duyarlılık 

konusunda anlamlı fark ortaya koymadığı görülmektedir.  

 

Tablo 4.1.1 ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde; araĢtırmaların 

uygulandığı çalıĢma grupları, kullanılan yöntem ve ölçme araçlarının farklılık 

göstermesinin çevre bilinci konusunda cinsiyet değiĢkenine iliĢkin farklı sonuçlara 

ulaĢılmasında etkili olduğu düĢünülmektedir. Bunun yanı sıra, KabaĢ (2004)’ın çevre 

konulu araĢtırmaları incelediği çalıĢmasında, çevre bilincinin belki de en önemli öğesi 

olan “doğaya karĢı sorumluluk” duygusunun, yaradılıĢından dolayı özellikle kadınların 
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davranıĢlarına içgüdüsel olarak yansıdığı ortaya konulmuĢtur. Ayrıca, yemek temini 

ve gıda güvenliği, temiz suya ulaĢım, ısınma ve yemek piĢirme için gereken enerjinin 

elde edilmesi gibi sorumluluklarını yerine getiren kadınlar; kıtlık, ormanların 

azalması, düzensiz yağıĢ durumlarından da daha fazla etkilenebilmektedir (KabaĢ 

2004; akt. GüneĢ, 2015). Alanyazın incelemesi ve araĢtırma sonuçları incelendiğinde, 

kadınların çevresel duyarlılıklarının erkeklerden daha fazla olduğu söylenebilir. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeğinin 

bütünü ve alt boyutlarından aldıkları puanların yaĢa göre Kruskal Wallis testi sonuçları 

Tablo 4.1.2’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.1.2. Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci 

Ölçeğinden aldıkları puanların yaĢa göre Kruskal Wallis testi sonuçları 

 
YaĢ n 

Sıralar 

Ortalaması 
 ̅ H P 

Çevre Bilinci 

22 – 31 155 141,94 52,79 

4,20 0,12 32 – 41 115 162,93 54,77 

42 ve üzeri 33 161,15 54,03 

Çevresel Duyarlılık 

22 – 31 155 144,65 86,03 

2,38 0,30 32 – 41 115 161,17 88,98 

42 ve üzeri 33 163,00 87,12 

Ölçeğin Bütünü 

22 – 31 155 142,36 138,82 

3,92 0,14 32 – 41 115 163,16 143,75 

42 ve üzeri 33 158,38 141,15 
*p<0,05 

 

Tablo 4.1.2 incelendiğinde; okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık 

ve Çevre Bilinci Ölçeğinden aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre, ölçeğinin 

bütününde (H(2)=3,92; p>0,05), çevre bilinci alt boyutunda (H(2)=4,20; p>0,05) ve 

çevresel duyarlılık (H(2)=2,38; p>0,05) alt boyutunda istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark oluĢturmadığı görülmektedir. 

 

Mainieri, Bamett, Valdero, Unipan ve Oskamp (1997),  Buhan (2006), Zaidat 

ve Zaidat (2010),  Dhanya, Shekhar ve Jaidev (2018), ġahin ve Doğu (2018) ve 

Karaca (2018)’nın yaptıkları çalıĢmalarda da araĢtırma sonuçlarıyla benzer sonuçlara 
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ulaĢılmıĢ, yaĢ değiĢkeninin çevresel duyarlılık ve çevre bilinci konusunda anlamlı bir 

fark oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. 

 

YeĢilada (2009), Hassan ve Ismail (2011) ve Yılmaz ve Yılmaz (2017), ise 

yaptıkları araĢtırmalarda yaĢ değiĢkeninin çevresel duyarlılık ve çevre bilinci 

konusunda araĢtırma sonuçlarına anlamlı derecede etki ettiğini belirlemiĢlerdir. 

YeĢilada (2009), 40 yaĢ üstü katılımcıların gençlere göre daha bilinçli olduğu 

sonucuna ulaĢırken; Hassan ve Ismail (2011), üniversite öğrencilerinin öğretmenlerden 

farkındalıklarının yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢ, Yılmaz ve Yılmaz (2017) ise 51 -

60 yaĢ grubunda bulunan kiĢilerin araĢtırmalarda en düĢük puanları aldıklarını tespit 

etmiĢlerdir.   

 

Bu araĢtırma ve alan yazın taramasından elde edilen bulgular neticesinde yaĢ 

değiĢkeninin birçok çalıĢmada ele alındığı fakat farklı sonuçlara ulaĢıldığı 

görülmüĢtür. Bu nedenle tutarlı bilgiler elde edilememiĢtir. Bazı araĢtırmalarda daha 

büyük yaĢ gruplarının çevresel farkındalıklarının daha yüksek olduğu, bazı 

araĢtırmalarda ise öğrenci gruplarının öğretmenlerden daha yüksek farkındalık 

düzeyine sahip oldukları görülmüĢtür. Bunun öğretmenlerin kiĢisel geliĢim düzeyleri 

ve kiĢisel geliĢimlerine yönelik çalıĢmalara ne kadar katıldıkları ile ilgili olduğu 

düĢünülmektedir. Elde edilen sonuçlardan hareketle, çevresel duyarlılık ve çevre 

bilinci kavramlarının konu ile ilgili yapılacak çalıĢmalarda birçok açıdan ele alınması 

gerektiği, araĢtırmalarda ortaya çıkan farklı sonuçlarda. ÇalıĢma gruplarının farklı 

meslek grupları ve farklı eğitim düzeylerinden seçilmesinin etkili olabileceği 

düĢünülmektedir. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeğinin 

bütünü ve alt boyutlarından aldıkları puanların mesleki deneyime göre Kruskal Wallis 

testi sonuçları Tablo 4.1.3’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1.3 Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci 

Ölçeğinden aldıkları puanların mesleki deneyime göre Kruskal Wallis testi sonuçları. 

 Mesleki 

Deneyim 
n 

Sıralar 

Ortalaması 
 ̅ H P 

Çevre Bilinci 1 – 5 yıl 96 146,23 53,26 

1,76 0,62 
6 – 10 yıl 122 149,31 53,52 

11 – 15 yıl 50 163,88 54,68 

16 yıl ve üzeri 35 160,21 53,94 

Çevresel Duyarlılık 1 – 5 yıl 96 148,41 86,06 

0,29 0,96 
6 – 10 yıl 122 152,55 87,75 

11 – 15 yıl 50 155,96 88,52 

16 yıl ve üzeri 35 154,27 87,11 

Ölçeğin Bütünü 1 – 5 yıl 96 145,39 139,32   

 6 – 10 yıl 122 152,17 141,26 1,13 0,77 

 11 – 15 yıl 50 159,67 143,20   

 16 yıl ve üzeri 35 158,59 141,06   
p<0,05 

 

Tablo 4.1.3 incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık 

ve Çevre Bilinci Ölçeğinden aldıkları puanların mesleki deneyimlerine göre; ölçeğin 

bütününde (H(4)=1,13; p>0,05), çevre bilinci (H(4)=1,76; p>0,05) ve çevresel 

duyarlılık (H(4)=0,29; p>0,05)  alt boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

oluĢturmadığı görülmektedir.. 

 

Buhan (2006), Ergin (2011) ve Karaismailoğlu (2018)’nun yaptıkları 

çalıĢmaların da bu araĢtırmaya paralel bulgulara ulaĢtıkları, mesleki deneyimin çevre 

bilinci ve çevresel duyarlılık boyutlarında anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna 

ulaĢtıkları görülmüĢtür. 

 

BaĢ (2011) ise yaptığı araĢtırmada mesleki deneyim değiĢkenine göre 

öğretmenler arasında anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢ ve 11 yıl ve üzeri 

kıdeme sahip olan öğretmenlerin 6-10 yıl arası deneyime sahip olan öğretmenlerden 

çevresel duyarlılık ve çevre bilinci anlamında anlamlı derecede yüksek puanlar 

aldıkları görülmüĢtür. 0-5 yıl arası kıdeme sahip öğretmenler arasında ise herhangi bir 

farklılık ortaya çıkmamıĢtır. 
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AraĢtırmalar sonucunda öğretmenlerin meslekte geçirdikleri yıllara göre 

çevre bilinci ve çevresel duyarlılık konularında farklı araĢtırmacıların farklı bulgulara 

ulaĢtığı görülmektedir. Bu sonuçlar çoğunlukla öğretmenlerin meslekte geçirdikleri 

yıllara göre çevre bilinci ve çevresel duyarlılığa iliĢkin anlamlı bir farklılık ortaya 

koymamakla birlikte mesleki deneyimi daha yüksek olanların daha duyarlı ve bilinçli 

olduğunu gösteren çalıĢmalar da bulunmaktadır (BaĢ, 2011, Erbasan, 2018). Mesleki 

deneyim ile ilgili araĢtırmalarda kullanılan ölçeklerin, çalıĢılan grupların çevre konulu 

hizmet içi eğitim alıp almaması veya kiĢisel geliĢim alanında eğitimler alıp 

almamalarının bu sonuçların farklılaĢmasında etken olabileceği düĢünülmektedir.  

 

Bu konuya Dhanya, Shekhar ve Jaidev (2018), araĢtırmalarında yer vermiĢ ve 

öğretmenlere çevre konusunda ihtiyaç duydukları hizmet içi eğitim sağlanmasının 

hayati öneme sahip olduğunu vurgulamıĢlardır. Gkargkavouzi, Halkos, ve 

Matsiori(2018), Yunanistan’da yaptıkları araĢtırmada öğretmenlere önce çevre eğitimi 

vermiĢ ve test tekrar test sonucunda öğretmenlerin bilinç düzeyinin üst düzeye ulaĢtığı 

ve özellikle geri dönüĢüm, çevre dostu ambalajları kullanan ürünleri tercih etme 

yüzdeliklerinin %74 ve üzerinde, yenilenebilir enerji farkındalık düzeylerinin ise %91 

düzeyinde olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

 

Bu bilgiler ıĢığında öğretmenlerin mesleki deneyimleri sırasında çevre eğitimi 

konusunda eğitim almalarının, çevre konusunda yapılacak çalıĢmalara katılmalarının 

çevresel duyarlılıklarını arttırabileceği söylenebilir. 

 

 

4.2. Okul Öncesi Öğretmenlerinin Çevre Bilinçli Tüketicilik Puanlarına ĠliĢkin 

Bulgular 

 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin bütünü ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların cinsiyete göre Mann – Whitney U testi sonuçları 

Tablo 4.2.1’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.1 Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik puanlarının 

cinsiyete göre bağımsız örneklem T- testi sonuçları. 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Kadın 

(n=278) 

Erkek 

(n=25) t P 

 ̅ ss  ̅ ss 

ÇBTD Boyutu 56,59 8,11 52,12 9,38 2,61 0,01* 

ÇK alt Boyutu 15,46 6,05 16,20 1,15 -0,59 0,56 

ATE Alt Boyutu 21,12 3,09 21,00 3,48 0,18 0,86 

Ölçeğin Bütünü 100,50 12,47 97,16 14,55 1,27 0,21 

*p<0,05 

 

Tablo 4.2.1 incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin bağımsız örneklem t 

testi sonuçları çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin çevre bilinçli tüketici davranıĢı, alt 

boyutu puanları kadın ve erkekler için istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

oluĢturmaktadır (t(301)=2,61; p<0,05). Ayrıca bağımsız örneklem t testi sonuçlarına 

göre çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin bütününde, çevresel kaygı ve algılanan tüketici 

etkinliği alt boyutu puanlarına göre kadın ve erkekler için istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark oluĢturmadığı görülmektedir. (p>0,05). 

 

Ay ve Ecevit (2005), Nakıboğlu (2007), Hassan ve Ismail (2011) ve 

Gkargkavouzi, Halkos, ve Matsiori (2018)’nin yaptıkları araĢtırmalar incelendiğinde 

araĢtırma sonuçlarına benzer sonuçlara ulaĢtıkları görülmektedir. Çevre bilinci ve 

çevre bilinçli tüketim ile ilgili yaptıkları araĢtırmalarda cinsiyet değiĢkeninin çevre 

bilinçli tüketicilik ile ilgili anlamlı farklılık ortaya koymadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

Yeniçeri (2009), YaraĢ, Akın ve ġakacı (2011), Yılmaz ve Arslan (2011), 

Alabay ve Doğan (2015), Sayraç (2016), Saygılı ve diğerleri, (2016), Sayraç, Arı ve 

Malkoç (2016), Dinar (2018), ġahin ve Doğu (2018), Köylüoğlu ve Acar (2018), çevre 

bilinçli tüketici davranıĢları ile ilgili yaptıkları çalıĢmalarda araĢtırma sonuçlarına 

paralel olarak cinsiyet değiĢkeninin çevre bilinçli tüketici davranıĢlarında anlamlı bir 

fark ortaya koyduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu sonuçlardan hareketle; kadınların 

erkeklerden daha bilinçli tüketiciler oldukları, bu durumun satın alma davranıĢlarına 

da yansıdığı söylenebilir. 
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Son yıllarda kadınların iĢ dünyasına aktif katılımı, eğitim seviyesinin giderek 

artması ve iĢ dünyasına katılımın sonucunda kadınların ekonomik olarak refah 

seviyesinin artmasının bilinçli tüketicilik davranıĢlarına da etki ettiği düĢünülmektedir. 

Ayrıca kadınlara yönelik kiĢisel ürün çeĢitliliğinin her geçen gün artması ve bu 

sebepler sonucunda televizyonlardaki reklamların birçoğunun kadınlara yönelik 

yapılmaya baĢlanmasının da etkisi olduğu düĢünülebilir. Televizyonlarda ve diğer 

medya sektörlerinde tüketim bilincine iliĢkin yapılan kamu spotları ve doğa dostu ürün 

reklamlarının da kadınların bilinçli tüketicilik davranıĢlarını etkilediği görülmektedir. 

ĠĢ gücüne katılım sağlayan kadınların yanında ev hanımlarının da televizyon ve diğer 

medya araçları ile daha çok vakit geçirmesi; kamu spotları ve doğa dostu ürün 

reklamlarından daha çok etkilenen tarafın kadınlar olmasını sağladığı söylenebilir. 

Dolayısıyla kadınlar bir ürünü satın alırken kamu spotları ve çevre programlarından  

edindikleri izlenim ile daha çok ayrıntıya dikkat etmekte ve örneğin aynı fiyatta ve 

Ģartlarda olan iki üründen ayrıntılara dikkat ederek daha çevreci olanını tercih ettikleri 

düĢünülmektedir. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin bütünü ve alt 

boyutlarından (çevre bilinçli tüketici davranıĢı, çevresel kaygı ve algılanan tüketici 

etkinliği) aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre Tek Yönlü Anova testi sonuçları 

Tablo 4.2.2’de verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.2.2. Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinden aldıkları 

puanların yaĢa göre Tek Yönlü Anova testi sonuçları 

 
Bağımsız DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı 
sd F P 

ÇBTD YaĢ 
Gruplar arası 471,05 2 

3,48 0,03* 
Grup içi 20315,69 300 

ÇK YaĢ 
Gruplar arası 127,04 2 

1,76 0,17 
Grup içi 10816,61 300 

ATE YaĢ 
Gruplar arası 59,82 2 

3,13 0,05* 
Grup içi 2869,59 300 

Ölçeğin Bütünü YaĢ 
Gruplar arası 496,54 2 

1,55 0,21 
Grup içi 47884,20 300 

p<0,05 
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Tablo 4.2.2 incelendiğinde yaĢ bağımsız değiĢkeni açısından çevre bilinçli 

tüketicilik ölçeğinin bütününde ve çevresel kaygı alt boyutunun puan ortalamalarında 

gruplar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmektedir (p>0,05). 

YaĢ bağımsız değiĢkenine göre çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin çevre bilinçli 

tüketici davranıĢı ve algılanan tüketici etkinliği alt boyutlarının puan ortalamalarında 

gruplar arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir p<0,05).  

 

Tablo 4.2.3 Çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin ÇBTD ve ATE alt boyutları için yaĢa 

göre Tukey testi sonuçları 

DeğiĢkenler YaĢ (i) YaĢ (j)  ̅ (i)  ̅ (j) i – j  P 

ÇBTD 22 – 31  42 ve üzeri 55,15 58,94 -3,78 0,05* 

ATE 22 – 31  32 – 41  20,71 21,66 -0,95 0,04* 
*p<0,05 

 

Tablo 4.2.3’e göre çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin çevre bilinçli tüketici 

davranıĢı alt boyutu puanlarının yaĢlara göre dağılımında farklılaĢmanın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için Post Hoc testlerinden Tukey testi yapılmıĢtır. Buna 

göre; 22 -31 yaĢ arasında olanların ÇBTD alt boyutu puan ortalamaları ( ̅=55,15), 42 

yaĢ ve üzeri olanların puan ortalamalarından göre ( ̅=58,94) istatistiksel olarak 

anlamlı derecede (p<0,05) düĢüktür.  

 

Tablo 4.2.3’de çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin algılanan tüketici etkinliği 

alt boyutunda yaĢlara göre farklılaĢmanın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

amacıyla Post Hoc testlerinden Tukey testi kullanılmıĢtır. Buna göre; 22 -31 yaĢ 

arasında olanların algılanan tüketici etkinliği alt boyutu puan ortalamaları ( ̅=20,71) 

32 – 41 yaĢ arasında olanların puan ortalamalarından ( ̅=21,66) istatistiksel olarak 

anlamlı derecede (p<0,05) düĢüktür. Diğer gruplarda yer alanların çevre bilinçli 

tüketicilik ölçeğinin ATE alt boyut puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

derecede fark yoktur.  

 

Yeniçeri (2009), Aracıoğlu ve Tatlıdil (2009), ġahin ve Doğu (2018), Karaca 

(2018) ve Dinar (2018), yaptıkları araĢtırmalarda yaĢ değiĢkeninin çevre bilinçli 

tüketicilik açısından anlamlı bir farklılık ortaya koymadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ay 

ve Ecevit (2005), Nakıboğlu (2007), YaraĢ, Akın ve ġakacı (2011), Boztepe (2012) ve 
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Biner (2014) ise yaptıkları araĢtırmalarda, yaĢ ile çevre bilinçli tüketim davranıĢları 

arasında pozitif bir iliĢki tespit etmiĢlerdir. Çabuk, Nakıboğlu ve KeleĢ (2008) ve 

Köylüoğlu ve Acar (2018), ise gençlerin yaĢlılardan daha yüksek puanlar elde ettikleri 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

Çevre bilinçli tüketicilik davranıĢı ile yaĢ arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

araĢtırmalar incelendiğinde; farklı sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir. Bazı 

araĢtırmacılar yaĢ değiĢkeninin çevre bilinçli tüketim üzerinde etkisi olmadığı 

sonucuna ulaĢırken, bazı araĢtırmacılar yaĢ ilerledikçe çevre bilinçli satın alma 

davranıĢlarının daha çok kazanıldığını, bazı çalıĢmalar ise yaĢ ile çevre bilinçli tüketici 

davranıĢı arasında negatif bir iliĢki olduğunu belirlemiĢlerdir.  Dolayısıyla çevre 

bilinçli tüketim veya çevre bilinçli satın alma davranıĢı ile yaĢ değiĢkeni arasındaki 

iliĢki ile ilgili tutarlı bilgiler elde edilememiĢtir. 

 

Bu araĢtırmanın sonuçları incelendiğinde; yaĢ ile çevre bilinçli tüketici 

davranıĢı ve algılanan tüketici etkinliği arasında pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Bu 

durumun çalıĢılan grubun tamamının öğretmenlerden oluĢması yani tek bir meslek 

grubundan olması, eğitim ve gelir düzeylerinin aynı düzeyde olması ile iliĢkili 

olabileceği düĢünülmektedir. Çevre bilinçli tüketim davranıĢı ile yaĢ arasındaki pozitif 

iliĢkinin en önemli sebepleri arasında; katılımcıların yaĢları ilerledikçe ailelerinin 

sorumluluklarını almaları, ailenin tüketim ihtiyaçlarını kendilerinin karĢılamaları ve 

ekonomik gerekçelerle birlikte satın alma davranıĢlarını sergilerken daha dikkatli ve 

detaycı davranıĢlar sergilemek zorunda kalmalarından kaynaklandığı da düĢünülebilir. 

Ayrıca yaĢ ilerledikçe çevresel kaygı düzeyinin artması ile bireylerin satın alma 

davranıĢlarında daha çevreci ürünler tercih ettikleri düĢünülmektedir. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinin bütünü ve alt 

boyutlarından aldıkları puanların mesleki deneyime göre kruskal wallis testi sonuçları 

Tablo 4.2.4’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2.4. Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinden aldıkları 

puanların mesleki deneyime göre Kruskal Wallis testi sonuçları 

 Mesleki 

Deneyim 
n 

Sıralar 

Ortalaması 
 ̅ H P 

ÇBTD 

1 - 5 yıl 96 149,35 56,21 

2,72 0,44 
6 - 10 yıl 122 146,86 55,66 

11 - 15 yıl 50 154,37 56,34 

16 yıl ve üzeri 35 173,81 58,09 

ÇK 

1 - 5 yıl 96 156,71 16,19 

0,63 0,89 
6 - 10 yıl 122 151,31 15,39 

11 - 15 yıl 50 144,76 14,96 

16 yıl ve üzeri 35 151,81 14,94 

ATE 

1 - 5 yıl 96 140,85 20,86 

3,37 0,34 
6 - 10 yıl 122 155,98 21,04 

11 - 15 yıl 50 166,81 21,72 

16 yıl ve üzeri 35 147,53 21,14 

Ölçeğin Bütünü 1 - 5 yıl 96 145,39 139,32   

 6 - 10 yıl 122 152,17 141,26 1,13 0,77 

 11 - 15 yıl 50 159,67 143,20   

 16 yıl ve üzeri 35 158,59 141,06   

p<0.05 

 

Tablo 4.2.4 incelendiğinde öğretmenlikteki kıdem yılına göre çevre bilinçli 

tüketicilik ölçeğinin bütününde, çevre bilinçli tüketici davranıĢı, çevresel kaygı ve 

algılanan tüketici etkinliği alt boyutlarının tamamının puan ortalamalarında gruplar 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmektedir (p>0,05).  

 

Buhan (2006), Ergin (2011) ve Karaismailoğlu (2018), yaptıkları 

araĢtırmalarda araĢtırma sonuçlarımıza benzer Ģekilde çevre bilinçli tüketicilik 

davranıĢlarına mesleki kıdemin anlamlı bir fark oluĢturmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

BaĢ (2011) ve Ahi ve Özsoy (2015) ise yaptıkları araĢtırmalarda mesleki 

deneyimin çevre bilinçli tüketicilik davranıĢları açısından anlamlı bir fark oluĢturduğu 

sonucuna varmıĢlardır. BaĢ (2011), ise araĢtırmasında 11 yıl ve üzeri deneyime sahip 

olanların 6-10 yıl deneyime sahip olanlardan daha bilinçli tutum ve davranıĢlar 

sergiledikleri sonucuna ulaĢırken 0-5 yıllık mesleki deneyime sahip olanların herhangi 

bir farklılık ortaya koymadığı görülmüĢtür. Ahi ve Özsoy (2015), ise yaptıkları 

araĢtırmada 16-20 yıl deneyime sahip olanların 5-16 ve 26 yıl ve üzeri deneyime sahip 

olanlardan daha yüksek puan elde etmiĢlerdir. 1-5 yıl arası deneyime sahip olanların 
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ise 16-20 yıl deneyime sahip olanlarla yaklaĢık aynı puanları aldıkları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmacılar bulgulardan anlamlı bir fark elde etmiĢ olsalar da mesleki 

deneyimin etki büyüklüğünün çok yüksek olmadığını vurgulamıĢlardır. 

 

AraĢtırma sonuçları ve alan yazından elde edilen bilgiler birlikte 

değerlendirildiğinde; mesleki deneyimin öğretmenlerin çevre bilinçli tüketicilik 

düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı söylenebilir. Bu sonuçta, 

öğretmenlerin göreve baĢladıktan sonra çevre konulu herhangi bir eğitim 

almamalarının, ekonomik ve yaĢamsal Ģartlar nedeniyle çevre bilinçli tüketiciliğin 

daha arka planda kalmasının etkili olduğu düĢünülmektedir. 

 

 

4.3 Okul Öncesi Öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinçli Tüketicilik 

Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye Ait Bulgular 

 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli tüketicilik 

düzeyleri arasındaki korelasyon katsayıları. Tablo 4.3’ te verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.3. Ölçekler ve Alt Ölçekler Arası Korelasyon Katsayıları 

Ölçekler 1 2 3 4 5 6 7 

1. Çevresel 

Duyarlılık ve Çevre 

Bilinci Ölçeği
 

- 

      

2. Çevre Bilinci
 

0,84* -      

3. Çevresel Duyarlılık 0,94* 0,61* -     

4. Çevre Bilinçli 

Tüketicilik Ölçeği 
0,48* 0,43* 0,43* -  

  

5. ÇBTD 0,57* 0,53* 0,50* 0,82* -   

6. ÇK
 

-0,04 -0,03 -0,04 0,43* 0,06 -  

7. ATE 0,27* 0,21* 0,27* 0,46* 0,27* -0,09 - 

*p<0,05 

 

Tablo 4.3’ te, okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli 

tüketicilik ölçeklerive alt boyutları arasındaki iliĢkileri gösteren Spearman sıra farkları 
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korelasyon katsayıları yer almaktadır. Ġstatistiksel olarak anlamlı düzeyde iliĢki 

gösteren korelasyon katsayıları 0,21 ve 0,94 arasında değiĢmekte ve düĢük düzeyden 

yüksek düzeye iliĢkiye iĢaret etmektedir. Tablo 4.3 incelendiğinde; çevresel duyarlılık 

ve çevre bilinçli tüketicilik ölçekleri arasında orta düzeyde pozitif yönlü bir iliĢkinin  

olduğu belirlenmiĢtir (rs= .48). Ölçeklerin alt boyutları arasındaki iliĢki incelendiğinde 

ise; sadece ÇK alt boyutu ile Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeği arasında (r=-

0,04; p>0,05); Çevre bilinci alt boyutu arasındaki iliĢki (r=-0,03; p>0,05); çevresel 

duyarlılık alt boyutu arasındaki iliĢki (r=-0,04; p>0,05); ÇBTD alt boyutu arasındaki 

iliĢki (r=0,06; p>0,05) ve ATE alt boyutu arasındaki iliĢki (r=-0,09; p>0,05) 

istatistiksel olarak anlamlı değildir. Bunun dıĢındaki tüm alt boyutlar arasında 

hesaplanan korelasyon pozitif yönlü ve istatiksel olarak anlamlıdır. Bu sonuçlardan 

yola çıkarak okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıklarının arttığında çevre 

bilinçli tüketicilik düzeylerinin de arttığı söylenebilir. Bu bulgular aynı zamanda çevre 

bilinçli tüketim alıĢkanlıkları arttıkça insanların çevresel duyarlılıklarının ve 

hassasiyetlerinin de arttığını ortaya koymaktadır. 

 

 

 

 



V. BÖLÜM 

 

 

 

5. Sonuç ve Öneriler 

 

 

 

Bu bölümde okul öncesi öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ve çevre 

bilinçli tüketicilik düzeylerinin incelenmesi amacıyla yapılan araĢtırmanın sonuçlarına,  

okul öncesi öğretmenlerine, eğitimcilere ve araĢtırmacılara yönelik önerilere yer 

verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre; Çevresel Duyarlılık ve Çevre 

Bilinci Ölçeğinin bütününde ve çevre bilinci alt boyutunda kadınlar ve erkekler 

arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<.05). Buna göre; kadınların ölçeğin 

bütününden ve çevre bilinci alt boyutundan aldıkları puanlar erkeklerden daha 

yüksektir. Ölçeğin çevresel duyarlılık alt boyutunda ise cinsiyet açısından anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir (p>0,05). 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin Çevresel Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeğinden 

aldıkları puanların yaĢa ve mesleki deneyime göre anlamlı bir farklılık oluĢturup 

oluĢturmadığı incelendiğinde; yaĢ ve mesleki deneyim değiĢkenlerinin Çevresel 

Duyarlılık ve Çevre Bilinci Ölçeği ve alt boyutlarında anlamlı bir farklılık ortaya 

koymadığı belirlenmiĢtir (p>0,05).  

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik puanlarının ölçeğin 

bütününde cinsiyete göre anlamlı bir fark oluĢturmadığı, sadece ölçeğin ÇBTD alt 

boyutunda kadınlar ve erkekler arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

bulguya göre; kadınların ÇBTD alt boyutunda erkeklerden daha yüksek puanlar elde 

ettikleri görülmüĢtür (p<.05). 
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Öğretmenlerin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinden aldıkları puanların ölçeğin 

bütününde yaĢa göre anlamlı farklılık oluĢturmadığı, ölçeğin ÇBTD ve ATE alt 

boyutlarında ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. 

Ġstatistiksel olarak farklılığın hangi gruplar arasında olduğu analiz edildiğinde; 22 -31 

yaĢ arasında olan okul öncesi öğretmenlerinin ÇBTD alt boyutu puan ortalamalarının, 

42 yaĢ ve üzeri olan okul öncesi öğretmenlerinin puan ortalamalarından istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde düĢük olduğu belirlenmiĢtir(p<0,05) . Çevre bilinçli tüketicilik 

ölçeği’nin ATE boyutunda ise; 22-31 yaĢ arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları, 32-41 yaĢ arası olanların puan ortalamalarına göre istatistiksel olarak 

anlamlı derecede (p<0,05) düĢüktür. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketicilik ölçeğinden aldıkları 

puanların mesleki deneyime göre Kruskal Wallis testi sonuçlarına bakıldığında ise; 

öğretmenlerin mesleki deneyimlerinin ölçeğin bütününde ve tüm alt boyutlarında 

anlamlı bir farklılık ortaya koymadığı görülmektedir (p>0,05). 

 

Ölçeklerin toplam puanları ve alt boyutları arasındaki iliĢkiler Spearman sıra 

farkları korelasyon katsayılarına göre incelendiğinde; araĢtırmaya katılan okul öncesi 

öğretmenlerinin çevresel duyarlılıkları ile çevre bilinçli tüketicilik düzeyleri arasında, 

orta düzeyde pozitif yönlü bir iliĢkinin  olduğu belirlenmiĢtir (rs= .48). Çevresel kaygı 

alt boyutu ıĢındaki tüm alt boyutların hem ölçeklerin bütünü hem de diğer alt boyutlar 

ile pozitif yönde iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Öneriler: 

Öğretmen ve Öğretmen Adaylarına Yönelik Öneriler; 

 Öğretmenler adaylarının çevresel duyarlılık ve çevre bilinçli 

tüketicilik düzeylerini arttırmak amacıyla eğitim fakültelerinde 

çevreye yönelik atıkların geri dönüĢümü, karbon ayak izi, Bilinçli 

tüketim gibi konularda ders içerikleri hazırlanmalı ve bu içerikler 

zenginleĢtirilmelidir. 

  Öğretmen adaylarının eğitim fakültelerinde çevre ve doğaya iliĢkin 

gönüllü kuruluĢlarla birlikte çalıĢması teĢvik edilerek üniversite 
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kulüpleri aracılığıyla fidan dikim etkinlikleri, atık, ve geri dönüĢüm 

konusunda yapılacak çalıĢmalarla öğrencilerin çevre duyarlılıkları 

konusunda farkındalıklarının arttırılması sağlanmalıdır.  

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevresel farkındalık düzeylerini arttırmak 

amacıyla Milli Eğitim Bakanlığı tarafından tüketim bilinci, çevre 

eğitiminin nasıl verileceği ve hangi faaliyetlerden yararlanılabileceği 

ile ilgili hizmetiçi eğitimler düzenlenmeli ve nitelikli eğitim almaları 

sağlanmalıdır. 

 Okul öncesi eğitim programında çevreye yönelik kazanım ve 

faaliyetler arttırılmalı ve etkinliklerin doğa deneyimine dayalı olarak 

daha çok gözlem ve uygulamalardan oluĢmasına dikkat edilmelidir. 

 Okul öncesi öğretmenleri çevre eğitimine yönelik projelere katılmaları  

sağlanmalı, öğretmenlerin seminer dönemlerinde çevre eğitimlerine 

katılmaya yönelik çabaları desteklenmeli ve bu eğitimlere katılımları 

durumunda ödüllendirme yoluyla teĢvik edilmelidir. 

 Okul öncesi dönemde öğretmenlerinin çocuklarla yaptıkları çevre 

uygulamaları teĢvik edilmeli, erken yıllarda geri dönüĢüm ve sıfır atık 

konusunda bilinçlendirme ve farkındalık çalıĢmaları yapılmalıdır. 

 Sivil toplum kuruluĢlarının çevresel duyarlılığın arttırılmasına yönelik 

öğretmenlerle yaptıkları çalıĢmalar teĢvik edilmelidir. 

 

AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler; 

 Çevre eğitim programının öğretmenlerin çevresel duyarlılık ve çevre 

bilinçli tüketicilik düzeylerine etkisi araĢtırılabilir. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin çevre bilinçli tüketim alıĢkanlıkları 

incelenebilir. 
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EK-1: Ġnsan AraĢtırmaları Etik Kurulu Raporu 
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EK-2: AraĢtırma-Uygulama Ġzni 
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EK-3: Veri Toplama Araçları Kullanım Ġzni  

 

EK-3.1: Çevresel Duyarlılık Ölçeği Ġzni 
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EK-3.2: Bilinçli Tüketicilik Ölçeği Ġzni 
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EK-4: Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

 

Faktörl

er 

BaĢlangıç Özdeğerleri Toplam Faktör Yükleri Faktör Yüklerinin 

DöndürülmüĢ Toplamları 

Topla

m 

Açıklan

an 

Varyan

s (%) 

Kümüla

tif (%) 

Topla

m 

Açıklan

an 

Varyan

s (%) 

Kümüla

tif (%) 

Topla

m 

Açıklan

an 

Varyan

s (%) 

Kümüla

tif (%) 

1 6,53 17,64 17,64 5,88 15,89 15,89 4,85 13,11 13,11 

2 3,83 10,34 27,99 3,23 8,73 24,62 3,44 9,29 22,40 

3 3,04 8,21 36,20 2,37 6,41 31,03 3,19 8,63 31,03 

4 1,55 4,19 40,39       

5 1,37 3,70 44,08       

6 1,25 3,38 47,46       

- - - -       

37 0,24 0,64 100       

 

 

Temel eksen faktörü (principal axis factoring) tekniği kullanılarak yapılan 

açımlayıcı faktör analizinde faktör sayısı 3’e zorlanmıĢtır. Ġlk 3 faktörün birlikte 

açıkladığı toplam varyans %36,20’dir. Tek baĢına faktörler sırasıyla varyansın 

%17,64’ünü; %10,34’ünü ve %8,21’ini açıklamaktadır. Maddelerin hangi faktörler 

altında toplandığını belirlemek için döndürme yapılmıĢtır. Varimax Dik Döndürme 

Tekniği sonucu elde edilen sonuçlar yukarıdaki tabloda verilmiĢtir. 
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Ek-5: Gruplara Göre Ölçeklerden Elde Edilen Toplam Puanların Normallik 

Analizi 

 

EK-5.1: Gruplara Göre Çevresel Duyarlılık Ölçeğinden Elde Edilen Toplam 

Puanların Normallik Analizi 

 

DeğiĢken n  ̅ SS 
Çarpıklık Basıklık 

Ġstatistik SH Ġstatistik SH 

Cinsiyet 
Kadın 278 141,70 22,72 -1,20 0,15 2,06 0,29 

Erkek 25 132,52 21,92 -0,41 0,46 -0,22 0,90 

YaĢ 

22 – 31  155 138,82 23,23 -1,02 0,20 1,62 0,39 

32 – 41   115 143,75 21,64 -1,10 0,23 1,76 0,45 

42 ve üzeri 33 141,15 23,98 -1,70 0,41 2,97 0,80 

Deneyim  

1 – 5 yıl 96 139,32 25,76 -0,85 0,25 1,11 0,49 

6 – 10 yıl 122 141,26 21,09 -1,06 0,22 1,59 0,44 

11 – 15 yıl 50 143,20 19,60 -1,66 0,34 4,30 0,66 

16 yıl ve üzeri 35 141,06 24,42 -1,50 0,40 2,22 0,78 

 

Normal dağılıma uygunluğu araĢtırmak için kullanılabilecek ölçütlerden biri 

basıklık ve çarpıklık katsayılarıdır. Basıklık ve çarpıklık değerleri +2,0 ve -2,0 

değerleri arasında ise dağılımın normalliğinden söz edilebilir. Tablo ……da 

katılımcılar sosyodemografik özelliklerine göre gruplandıklarında, ölçekten aldıkları 

puanların ortalamaları, standart sapma değerleri, basıklık ve çarpıklık katsayıları ve 

standart hata değerleri bulunmaktadır. 

 

Çevresel duyarlılık ölçeği toplam puanlarından elde edilen normallik analizi 

sonuçlarına göre, kadınların ölçekten aldıkları puan ortalaması 141,70’tir (SS=22,72). 

Bu puanlar -1,20 çarpıklık değeri (SH=0,15) ve 2,06 basıklık değeri (SH=0,29) ile 

normal dağılmamaktadır. Erkeklerin ölçekten aldıkları puan ortalaması 132,52’dir 

(SS=21,92). Bu puanlar -0,41 çarpıklık değeri (SH=0,46) ve -0,22 basıklık değeri 

(SH=0,90) ile normal dağılmaktadır. YaĢları 22 – 31 arası olanların ölçekten aldıkları 

puan ortalaması 138,82’dir (SS=23,23). Bu puanlar -1,02 çarpıklık değeri (SH=0,20) 

ve 1,62 basıklık değeri (SH=0,39) ile normal dağılmaktadır. YaĢları 32 – 41 arası 
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olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 143,75’tir (SS=21,64). Bu puanlar -1,10 

çarpıklık değeri (SH=0,23) ve 1,76 basıklık değeri (SH=0,45) ile normal 

dağılmaktadır. 42 ve üzeri yaĢta olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 141,15’tir 

(SS=23,98). Bu puanlar -1,70 çarpıklık değeri (SH=0,41) ve 2,97 basıklık değeri 

(SH=0,80) ile normal dağılmamaktadır. Öğretmenlikteki kıdem yılı 1 – 5 yıl arası 

olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 139,32’dir (SS=25,76). Bu puanlar -0,85 

çarpıklık değeri (SH=0,25) ve 1,11 basıklık değeri (SH=0,49) ile normal 

dağılmaktadır. Öğretmenlikteki kıdem yılı 6 – 10 yıl arası olanların ölçekten aldıkları 

puan ortalaması 141,26’dır (SS=21,09). Bu puanlar -1,06 çarpıklık değeri (SH=0,22) 

ve 1,59 basıklık değeri (SH=0,44) ile normal dağılmaktadır. Öğretmenlikteki kıdem 

yılı 11 – 15 yıl arası olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 143,20’dir 

(SS=19,60). Bu puanlar -1,66 çarpıklık değeri (SH=0,34) ve 4,30 basıklık değeri 

(SH=0,66) ile normal dağılmamaktadır. Öğretmenlikteki kıdem yılı 16 yıl ve üzeri 

olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 141,06’dır (SS=24,42). Bu puanlar -1,50 

çarpıklık değeri (SH=0,40) ve 2,22 basıklık değeri (SH=0,78) ile normal 

dağılmamaktadır. 
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EK-5.2: Gruplara Göre Çevre Bilinçli Tüketicilik Ölçeğinden Elde Edilen 

Toplam Puanların Normallik Analizi 

 

DeğiĢken n  ̅ SS 
Çarpıklık Basıklık 

Ġstatistik SH Ġstatistik SH 

Cinsiyet 
Kadın 278 100,50 12,47 0,53 0,15 1,33 0,29 

Erkek 25 97,16 14,55 0,13 0,46 -0,68 0,90 

YaĢ 

22 – 31  155 99,17 13,94 0,80 0,20 1,29 0,39 

32 – 41   115 100,79 11,26 -0,06 0,23 0,82 0,45 

42 ve üzeri 33 103,18 10,47 -0,06 0,41 0,57 0,80 

Öğretmenlikteki 

Yılı 

1 – 5 yıl 96 100,75 14,31 0,79 0,25 0,75 0,49 

6 – 10 yıl 122 99,15 12,52 0,35 0,22 1,47 0,44 

11 – 15 yıl 50 100,80 11,51 0,12 0,34 -0,03 0,66 

16 yıl ve 

üzeri 
35 101,71 9,68 -0,79 0,40 2,54 0,78 

 

Çevre bilinçli tüketicilik ölçeği toplam puanlarından elde edilen normallik 

analizi sonuçlarına göre, kadınların ölçekten aldıkları puan ortalaması 100,50’dir 

(SS=12,47). Bu puanlar 0,53 çarpıklık değeri (SH=0,15) ve 1,33 basıklık değeri 

(SH=0,29) ile normal dağılmaktadır. Erkeklerin ölçekten aldıkları puan ortalaması 

97,16’dir (SS=14,55). Bu puanlar 0,13 çarpıklık değeri (SH=0,46) ve -0,68 basıklık 

değeri (SH=0,90) ile normal dağılmaktadır. YaĢları 22 – 31 arası olanların ölçekten 

aldıkları puan ortalaması 99,17’dir (SS=13,94). Bu puanlar 0,80 çarpıklık değeri 

(SH=0,20) ve 1,29 basıklık değeri (SH=0,39) ile normal dağılmaktadır. 42 ve üzeri 

yaĢta olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 103,18’dir (SS=10,47). Bu puanlar -

0,06 çarpıklık değeri (SH=0,41) ve 0,57 basıklık değeri (SH=0,80) ile normal 

dağılmaktadır.. Öğretmenlikteki kıdem yılı 1 – 5 yıl arası olanların ölçekten aldıkları 

puan ortalaması 100,75’tir (SS=14,31). Bu puanlar 0,79 çarpıklık değeri (SH=0,25) ve 

0,75 basıklık değeri (SH=0,49) ile normal dağılmaktadır. Öğretmenlikteki kıdem yılı 6 

– 10 yıl arası olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 99,15’tir (SS=12,52). Bu 

puanlar 0,35 çarpıklık değeri (SH=0,22) ve 1,47 basıklık değeri (SH=0,44) ile normal 

dağılmaktadır. Öğretmenlikteki kıdem yılı 11 – 15 yıl arası olanların ölçekten aldıkları 
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puan ortalaması 100,80’dir (SS=11,51). Bu puanlar 0,12 çarpıklık değeri (SH=0,34) ve 

-0,03 basıklık değeri (SH=0,66) ile normal dağılmaktadır. Öğretmenlikteki kıdem yılı 

16 yıl ve üzeri olanların ölçekten aldıkları puan ortalaması 101,71’dir (SS=9,68). Bu 

puanlar -0,79 çarpıklık değeri (SH=0,40) ve 2,54 basıklık değeri (SH=0,78) ile normal 

dağılmamaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



93 

 

ÖZGEÇMĠġ 

  

11.06.1986 tarihinde ġanlıurfa’ da doğdu; ilköğrenimini ġair Abdi Ġlköğretim 

okulunda,  lise öğrenimini ġanlıurfa Anadolu Ġmam Hatip Lisesi’nde 2004 yılında 

tamamladı, Ġmam hatip lisesi eğitiminden hemen sonra Diyanet iĢleri baĢkanlığında 

imam hatip olarak görev yapmaya baĢladı. Lise öğreniminden sonra açıköğretim 

lisesinden çocuk geliĢimi ve eğitimi bölümünü ikinci lise olarak 2007 yılında 

tamamladı. 2008 yılında baĢladığı Kastamonu Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği 

bölümünden 2012 yılında mezun oldu. 2012 yılında üniversite eğitiminden sonra 

kurumlar arası geçiĢ yoluyla Milli Eğitim Bakanlığına bağlı Mardin-Mazıdağı AlankuĢ 

ilkokulunda göreve baĢladı. Ardından Ġstanbul-Beykoz  ilçesi Çiğdem Ġlkokuluna tayin 

oldu. Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Ġlköğretim Anabilim 

Dalı Okul Öncesi Öğretmenliği Bilim Dalında tezli yüksek lisans eğitimini 

tamamlamıĢtır. Halen Beykoz Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğünde Özel Büro biriminde 

görev yapmaktadır.   

  

ĠletiĢim Adresleri  

 E-mail : bagmancimehmet@windowslive.com 

  

Telefon : 0 507 818 88 90 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


