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DUYGULARIN DOĞASI: KLASİK METİNLER 

IŞIĞINDA BEDEN, YARGI VE EYLEM 

TUNCAY AKINCI1 

Giriş 

Bir topluluk içinde söylenen bir sözün küçümseme olarak 

algılandığını düşünelim. Sözün kendisine yöneldiğine inanan kişinin 

yüzünde sıcaklık, bedeninde gerilim ve hemen karşılık verme isteği 

belirebilir. Konuşma bittikten sonra aynı söz zihninde tekrar 

canlanabilir. Daha sonra sözün başka bir duruma gönderme yaptığını 

öğrendiğinde öfkesi azalabilir; bedensel gerilim ise bir süre daha 

sürebilir. Bu durumda duygu, söze verilen anlamda mı, bedenin 

değişmesinde mi, karşılık verme isteğinde mi, yoksa bunların 

birlikte oluşturduğu yaşantıda mı bulunur? Duyguların doğasına 

ilişkin felsefi araştırma, gündelik deneyimin tanıdık fakat 

açıklanması güç bu yapısından hareket eder. 

Duygusal yaşantıya olan yakınlığımız, onun yapısını 

bütünüyle bildiğimiz anlamına gelmez. İnsan aynı kişiye sevgi 

duyarken ona öfkelenebilir, beklediği bir gelişmeye sevinirken 

sonuçlarından korkabilir. Bir duygunun yersiz olduğunu düşündüğü 
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hâlde onu yaşamayı sürdürebilir. Ayrıca kendisine ne olduğunu 

anlatmakta zorlandığı durumlar da vardır. İncinme, kıskançlık ve 

öfke birbirine karışabilir. Böyle durumlarda duyguya bir ad vermek, 

yaşantının açıklanmasını tamamlamaz. Adlandırmanın ardından, 

hangi olayın hangi anlam altında yaşandığı ve bu yaşantının insanın 

davranışı nasıl etkilediği soruları akla gelir. 

Bu bölümde, seçilmiş klasik metinlerde duyguların beden, 

değerlendirme ve eylemle kurduğu ilişkileri incelenmiştir. Platon ve 

Aristoteles’ten Stoacılara, Descartes ve Spinoza’dan Hume, Adam 

Smith ve William James’e uzanan düşünsel çizgi, bir felsefe tarihi 

sunmak için değil, aynı yaşantının farklı açıklama yollarını 

karşılaştırmak için izlenmiştir. Düşünürleri bir araya getiren ortak bir 

kuram değil, duygunun yapısı, anlamı ve insan yaşamındaki yeri 

üzerine verdikleri farklı cevaplardır. 

Klasik duygu kuramları arasındaki farklılıklar, sadece 

duyguların hangi unsurlardan oluştuğuyla ilgili değildir. Bir 

duygunun neden ortaya çıktığı, nasıl hissedildiği, neye yöneldiği, 

hangi koşullarda yerinde sayıldığı ve eylemle nasıl ilişkilendirildiği 

de ayrı felsefi kabullere dayanır. Bunları birlikte düşünmek, bir 

tepkinin nedenlerini açıklamakla onu haklı çıkarmak arasındaki 

mesafeyi belirginleştirir. Bu mesafe, insanların duygularından hangi 

bakımdan sorumlu olabileceklerini sormak için de önemlidir. 

Duygulara dair soruların birbirinden ayrılması bu yüzden gereklidir. 

İlk olarak, geçmiş deneyimlerin, karşılaşılan durumun ve bedensel 

koşulların bir duyguyu nasıl ortaya çıkardığını sorabiliriz. İkinci 

olarak, bir duyguyu kuran özellikleri ona yalnızca eşlik edenlerden 

ayırmamız gerekir: Öfkeyi öfke yapan nedir? Üçüncü olarak, 

duygunun ne hakkında olduğunu ve yöneldiği nesneye ilişkin 

değerlendirmenin ne ölçüde yerinde olduğunu araştırırız. Kişinin 

niçin öfkelendiğini bilmek, gerçekten haksızlığa uğradığını 

göstermeye yetmez. Son olarak, bir duygunun kişiyi harekete 

--2--



geçirmesiyle o hareketin haklılığı farklı meselelerdir. Sorular 

birbiriyle ilişkili olsa da biri ötekinin cevabını peşinen vermez. 

Aristoteles, Ruh Üzerine adlı eserinin başında bu ayrımları 

düşünmeye yardımcı olan bir örnek verir. Öfke, bir açıdan karşılık 

verme isteğiyle, başka bir açıdan kalp çevresindeki kanın 

ısınmasıyla açıklanabilir. İlk açıklama yaşantının anlamına ve 

yönelişine, ikincisi onun maddi gerçekleşmesine odaklanır. Antik 

fizyolojiyi günümüz bilgisiyle özdeşleştirmeden, burada farklı 

açıklama biçimlerinin aynı olguyla nasıl ilişkilendirildiğine dikkat 

etmek gerekir (Aristoteles, t.y.-b, I.1, 403a–b). 

Duygu, his, arzu ve ruh hâli kavramlarının farklı yönleri öne 

çıkarması da bu ayrımı destekler. His, yaşantının öznel olarak 

duyumsanan niteliğini, arzu bir şeye ulaşma veya belirli bir durumun 

gerçekleşmesini istemeyi belirtir. Ruh hâli ise çoğu zaman tek bir 

nesneye açıkça bağlanmayan, yaşantının genel tonunu etkileyen 

daha yaygın bir durumu anlatır. Sınırlar her zaman keskin değildir: 

Birini özlemek hem acı veren bir his hem yeniden görüşme arzusu 

içerebilir. Gün boyu süren huzursuzluk ise belirli bir olaya kolayca 

bağlanmayabilir. Bu kavramları ayırmak, yaşantıyı parçalamaktan 

çok hangi yönünün açıklanacağını gösterir. 

Klasik metinlerdeki kavramlar günümüzdeki ‘duygu’ 

sözcüğüyle bütünüyle örtüşmez. Yunanca pathos ile Latince passio 

ve affectus, kullanıldıkları eserlerde farklı kapsamlar kazanır. 

Örneğin Spinoza’nın affectus kavramı, bedenin eyleme gücündeki 

değişimlerle birlikte bu değişimlerin fikirlerini içerir; yalnızca içsel 

bir hissin adı değildir. Ayrıca kişinin bir duygulanımın yeterli nedeni 

olup olmaması, onun etkinlik veya edilginlik bakımından 

değerlendirilmesine katılır (Spinoza, 1677/2003, III, tanımlar 1–3). 

Tarihsel terimleri bugünkü kategorilere doğrudan çevirmek, 

düşünürler arasındaki gerçek ayrılıkları görünmez kılabilir. 

Duyguların ne hakkında olduğu sorusu, bu kavramsal 

dikkatin önemli bir parçasıdır. Korku bir tehlikeye, öfke bir 
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haksızlığa, minnettarlık bir iyiliğe yönelebilir. Ancak burada nesne, 

yalnızca dış dünyada bulunan kişi veya olay değildir. Kişinin o olayı 

hangi bakımdan önemli gördüğü de unutulmamalıdır. Bir eleştirinin 

öğrenme fırsatı, başarısızlık belirtisi veya küçümseme olarak 

algılanması aynı yaşantıyı doğurmayabilir. Değerlendirme, hızlı, 

alışılmış ve açıkça dile getirilmemiş olabilir. 

Duyguların eylemle ilişkisi de yalnızca neyi bildiğimize 

bakılarak anlaşılamaz. Hume’un akıl yürütme ile tutkular arasında 

yaptığı ayrım, neyi önemsediğimizin davranışın açıklanmasına nasıl 

katıldığını düşündürür (Hume, 1739–1740, II.III.III). Bir dostluğu 

koruma isteği, incinmişliğe rağmen özür dilemeyi kolaylaştırabilir; 

haklılığını kabul ettirme isteği ise ilişkinin önemini bilen kişinin 

uzlaşmasını zorlaştırabilir. Burada aynı bilgi farklı güdülerle 

karşılaşır ve davranışın değerlendirilmesi duygunun ortaya 

çıkışından ayrı bir soru olarak kalır. 

Ruhun Düzeni, Değerlendirme ve Duygular: Platon, Aristoteles 

ve Stoacılar 

İnsan bazen yapmak istediği şey ile yapmayı doğru bulduğu 

şey arasında çatışma yaşar. Bir tartışmada karşısındakini incitme 

isteği duyabilir, aynı zamanda böyle bir davranışı kendi karakterine 

yakıştıramayabilir. Üstelik çatışma yalnızca bir istek ile ona karşı 

çıkan düşünce arasında gerçekleşmeyebilir. Kişi kendi isteğinden 

utanabilir, kendisine öfkelenebilir veya karşı çıkışını cesaretle 

sürdürebilir. Duyguların incelenmesi, bu tür iç çatışmaların ve insan 

yaşamında kurulması gereken düzenin araştırılmasıyla yakından 

ilişkilidir. 

Platon, Devlet’in dördüncü kitabında ruhun farklı yönlerini 

ayırt ederken aynı şeyin, aynı bakımdan ve aynı anda karşıt 

yönelimler gösteremeyeceği ilkesinden hareket eder. Susadığı hâlde 

içmekten kaçınan kişinin deneyimi, isteme ile engellemenin nasıl bir 

arada bulunduğunu düşündürür. Bu bağlamda akıl yürüten yön, 
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arzulayan yön ve atılgan olarak adlandırılan yön olarak ayırt edilir. 

Leontios’un cesetlere bakma isteği duyarken kendi gözlerine 

öfkelenmesi örneği, öfkenin arzuyla çatışabildiğini gösterir (Platon, 

t.y., IV, 436b–440a). 

Platon’un tartışmasında bu yön, öfke, mücadele, onur ve 

kendini savunmayla bağlantılı belirli bir işlev üstlenir. Uygun eğitim 

şartlarında aklın yanında yer alabilmesi, iç çatışmayı yalnızca akıl 

ile bütün duygular arasındaki bir mücadele olarak görmeyi 

güçleştirir. Ruhun düzeni, farklı yönelimlerin uygun bir ilişki içinde 

bulunmasıyla açıklanır. Akıl, bütünün iyiliğini gözeten yönetimi 

üstlenirken atılgan yön onun kararını destekleyebilir (Platon, t.y., IV, 

440b–442d). 

Bu çözümleme, bir insanın kendi davranışına ilişkin yaşadığı 

gerilimi daha ayrıntılı incelemeye imkân verir. Tartışmayı kazanmak 

isteyen kişi, rakibinin zayıf bir noktasını kullanmaya yönelebilir. 

Aynı kişi, bunu kendisine yakıştıramadığı için bu isteğe karşı 

çıkabilir. Karşı çıkışına eşlik eden öfke, ilk isteğin yanında yer 

almaz. Böyle bir örnekte bütün duygusal hareketleri tek bir tarafa 

yerleştirmek, yaşantının yapısını basitleştirir. Dikkat edilmesi 

gereken, hangi yönelimin hangi nesneye bağlandığı ve kişinin 

yaşamında nasıl bir düzen oluşturduğudur. 

Platon’un ruhun iç düzenine ilişkin sorusu, duyguların 

eğitimi bakımından da önem taşır. Bir davranışı doğru bulmak ile 

onu gerçekleştirebilecek bir karaktere sahip olmak aynı şey değildir. 

İnsan neyi değerli bulduğunu bildiği hâlde o değeri koruyacak 

biçimde davranmakta zorlanabilir. Bununla birlikte Platon’un 

atılgan yönü, çağdaş dildeki bütün duyguların toplandığı bağımsız 

bir 'duygu yetisi' değildir. Knuuttila’nın (2004, ss. 7–11) gösterdiği 

gibi ruhun bölümleri, öncelikle çatışan yönelimlerin nasıl 

eğitilebileceğini ve ruhsal düzenin nasıl kurulabileceğini anlamayı 

sağlar. 
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Aristoteles, Ruh Üzerine’de duyguların çoğunun bedenle 

birlikte gerçekleştiğini belirtir. Aynı olayın farklı bedensel 

koşullardaki kişileri farklı biçimde etkileyebilmesi, duyguyu 

yalnızca dış uyaranla açıklamanın zorluğunu gösterir. Bedensel 

betimleme de yaşantının neye yöneldiğini tek başına belirlemez. 

Öfkenin maddi gerçekleşmesi ile karşılık verme yönelimi, aynı 

yaşantının açıklanmasında farklı işlevler üstlenir (Aristoteles, t.y.-b, 

I.1, 403a–b). 

Retorik’te Aristoteles, duyguların yargılarımızı nasıl 

değiştirebildiğine odaklanır. Bir duyguyu anlamak için kişinin hangi 

durumda bulunduğunu, kime yöneldiğini ve neden etkilendiğini 

bilmek gerekir. Öfke, kişinin kendisine veya yakınlarına yöneltilen 

küçümsemeyle; korku, yaklaşan yıkıcı veya acı verici bir kötülük 

beklentisiyle ilişkilendirilir (Aristoteles, t.y.-c, II.1–2, II.5). Böylece 

olayın kişiye nasıl göründüğü, duygunun anlaşılmasında belirleyici 

bir boyut kazanır. 

Bir konuşmanın neden incitici bulunduğunu anlamak için 

yalnızca kullanılan sözcükleri bilmek yeterli olmayabilir. Sözü 

söyleyen kişinin konumu, önceki davranışları ve konuşmanın 

yapıldığı ortam aynı ifadenin anlamını değiştirebilir. Yakın bir 

dosttan gelen eleştiri, güven duyulan bir düzeltme olarak kabul 

edilebilir. Aynı söz, kişinin sürekli küçümsendiğini düşündüğü bir 

ortamda farklı bir ağırlık kazanabilir. Aristoteles’in duyguyu kişi, 

nesne ve şartlar bakımından inceleyen yaklaşımı, bu tür farklılıkların 

felsefi çözümlemede yer bulmasını sağlar. 

Aristoteles, uygun durumlarda öfkelenmemeyi de bir 

eksiklik olarak ele alır. Kişinin kendisine veya dostlarına yönelen 

aşağılamaya hiçbir tepki göstermemesi, duyarlılık ve kendini 

savunma bakımından problemli olabilir. Buna karşılık öfkenin yanlış 

kişiye yönelmesi, gereğinden uzun sürmesi veya ölçüsünü aşması 

eleştirilir. Uygun öfke, yalnızca belli bir yoğunluğu tutturmak 
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değildir; kimin, neye karşı, hangi nedenle ve nasıl tepki verdiğine 

ilişkin bir değerlendirmeyi gerektirir (Aristoteles, t.y.-a, IV.5). 

Arkadaşı aşağılanan bir öğrencinin sessiz kalması, olayı 

önemsiz bulmasından, sonuçlarından korkmasından veya ne 

yapacağını bilememesinden kaynaklanabilir. Öfkeyle karşılık 

vermesi de arkadaşını korumaya yönelebileceği gibi çatışmayı 

büyütebilir. Dışarıdan görülen sakinlik ya da heyecan tek başına 

karakterin niteliğini belirlemez; algılanan haksızlık, duygu ve 

seçilen davranış birlikte değerlendirilmelidir. 

Seneca, Öfke Üzerine’de istem dışı ilk etkilenmeleri gelişmiş 

öfkeden ayırır. Beklenmedik bir olay karşısında irkilmek, bedensel 

olarak sarsılmak veya zihinde beliren ilk izlenim, karşılık vermeyi 

gerekli sayan değerlendirmeye onay vermekle aynı şey değildir. 

Seneca’nın çözümlemesinde ilk etkilenme, onayla ilişkili sonraki 

aşama ve sürükleyici hâle gelen öfke arasında fark vardır (Seneca, 

1900, II.1–4). İlk hareketlerin yalnızca fizyolojik olmadığı ve onayın 

her zaman uzun bir akıl yürütme gerektirmediği, Sorabji’nin (2000, 

ss. 66–75) ele aldığı örneklerle de belirginleşir. 

Stoacıların hedefini bütün duygusal yaşamın ortadan 

kaldırılması olarak yorumlamak eksik kalır. Diogenes Laertios, 

bilgeye atfedilen iyi duygulanımlar arasında sevinç, sakınma ve 

istemeyi sayar. Bu sınıflandırma, yanlış değerlendirmelere dayanan 

tutkular ile akla uygun yönelimler arasında ayrım kurar. İyi niyet ve 

dostça bağlılık gibi yönelimlere yer verilmesi, idealin basit bir 

kayıtsızlık olarak anlaşılmasını güçleştirir. Yine de bu iyi 

duygulanımları günümüzdeki bütün olumlu duyguların doğrudan 

karşılığı saymak, kavramsal farkları ortadan kaldırır (Diogenes 

Laertios, 1925, VII.116–117). 

Epiktetos’un El Kitabı, kişinin yargıları ve yönelimleri ile 

denetiminde bulunmayan koşullar arasında ayrım kurar. Olayın 

kendisi ile ona ilişkin değerlendirme aynı şey değildir (Epiktetos, 

t.y., 1, 5). Bu ayrım, ilk bedensel etkilenmeyi bütünüyle isteğe bağlı 
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kılmaz; daha çok kişi karşılaştığı şeyi yorumlarken hangi tutumu 

benimseyebileceğini düşündürür. Seneca’nın ilk etkilenme 

tartışmasıyla birlikte ele alındığında sorumluluk, duygunun tek bir 

anına indirgenemeyen bir mesele hâline gelir. 

Aristoteles ile Stoacılar arasındaki belirgin ayrılık, öfkenin 

iyi yaşamda bulunabilecek yeriyle ilgilidir. Seneca’ya göre yakınını 

korumak veya bir haksızlığa karşı çıkmak için öfkeye ihtiyaç yoktur; 

insan görevini düşünerek ve kararlı davranarak gerekeni yapabilir. 

Öfkenin bazen işe yaraması, onun iyi bir yönelim olduğunu 

göstermez (Seneca, 1900, I.9–13). Aristoteles’in uygun öfkeye 

tanıdığı yerle birlikte düşünüldüğünde, anlaşmazlık yalnızca 

duygunun yoğunluğuna değil, bazı duyguların uygun koşullarda 

korunup korunamayacağına da uzanır. Sorabji (2000, ss. 181–193), 

duyguların ölçülü tutulması ile ortadan kaldırılması arasındaki bu 

tarihsel anlaşmazlığın gerekçelerini karşılaştırır. 

Beden ve Zihin İlişkisi İçinde Duygular: Descartes ve Spinoza 

Bir duygunun yersiz olduğunu anlamak onu hemen ortadan 

kaldırmayabilir. Tehlikenin geçtiğini bilen kişi korkusunu, bir 

eleştirinin haklılığını kabul eden kişi incinmişliğini sürdürebilir. 

Bilgiyle yaşantı arasındaki bu mesafe, duygunun nasıl değiştiği 

sorusunu öne çıkarır. Descartes ve Spinoza, beden ile zihnin 

ilişkisini farklı metafizik temellerde düşündüklerinden, duygusal 

dönüşümü ve insanın kendisi üzerindeki etkisini de farklı biçimlerde 

açıklarlar. 

Descartes, Ruhun Tutkuları’nda bedenin işlevleri ile ruhun 

işlevlerini ayırt ederek başlar. Isı ve organların hareketleri gibi 

olaylar bedene, düşünceler ruha bağlanır. Tutkular ise ruhla özel 

ilişkisi bulunan ve bedenin hareketleri tarafından doğurulan, 

sürdürülen ve güçlendirilen algılar, hisler veya heyecanlar olarak 

tanımlanır. Buradaki tutku kavramı, gündelik dildeki yoğun ve 

denetlenemeyen istekle sınırlı değildir. Ruhun bir şeyi etkin biçimde 
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istemesi ile kendisinde bir etkilenme yaşaması arasındaki ayrım, 

kavramın anlaşılmasında önemlidir (Descartes, 1649/1864, 

maddeler 1–4, 27–29). 

Descartes’ın fizyolojik açıklamasında “hayvani ruhlar” 

olarak çevrilen esprits animaux, maddi olmayan ayrı ruhlar değildir. 

On yedinci yüzyıl fizyolojisinde sinirler ve beyinle ilişkili 

hareketleri açıklamak için kullanılan ince maddi parçacıklardır. 

Duygu oluşumu, bu hareketlerin bedenin organlarıyla ve ruhun 

yaşantısıyla ilişkisi içinde ele alınır. Ruh ve bedenin ayrılığına 

rağmen insan deneyiminde birlikte iş görmeleri, Descartes’ın 

çalışmasının merkezindedir. Bedensel mekanizmayı açıklamak, 

kişinin yaşadığı korku veya sevincin nasıl ortaya çıktığına ilişkin 

sorunun bir parçasıdır (Descartes, 1649/1864, maddeler 10, 27–34). 

Descartes altı temel tutku sayar: hayret, sevgi, nefret, arzu, 

sevinç ve keder. Bu sınıflandırmada hayretin özel bir yeri vardır. Bir 

şeyin yeni veya alışılmadık görünmesi, onun yararlı ya da zararlı 

olarak değerlendirilmesinden önce dikkati çekebilir. Böylece 

duygusal yönelişin her örneği, aynı iyi ve kötü karşıtlığı içinde 

başlamaz. Kişinin bir nesneye yönelmesi, onun henüz araştırılmamış 

özelliğiyle karşılaşmasından da doğabilir (Descartes, 1649/1864, 

maddeler 53, 69). 

Tutkuların işlevi, kişinin önem taşıyan şeylere yönelmesi ve 

bunlara karşı davranmaya hazırlanmasıyla ilişkilidir. Nesneler, 

yalnızca ne oldukları nedeniyle değil, bize yararlı veya zararlı 

görünmeleri bakımından da tutkular uyandırır. Bedensel hazırlık ile 

ruhun yönelimi bu süreçte birlikte ele alınır; ancak tutkular nesnenin 

önemini olduğundan büyük gösterebilir. Deneyim ve düşünme, bu 

ağırlığın değerlendirilmesine katılır (Descartes, 1649/1864, 

maddeler 52, 137–138). 

Descartes’ın yaklaşımı, sınırlı bir davranışa yöneltilen 

eleştirinin kişinin bütün değerine ilişkin bir hüküm gibi 

hissedilmesini anlamayı sağlar. Böyle bir durumda yaşantının 
--9--



yoğunluğu ile olayın kapsamı birbirinden uzaklaşır. Kişinin 

incinmişliğini inkâr etmeden eleştirinin gerçek anlamını yeniden 

tartabilmesi, tutkuların nesneleri olduğundan daha önemli 

gösterebildiği düşüncesiyle ilişkilidir (Descartes, 1649/1864, madde 

138). 

Descartes, tutkuların yalnızca istemekle doğrudan 

oluşturulamayacağını veya sona erdirilemeyeceğini belirtir. İnsan 

korkmamak istediği için korkusunu hemen durduramaz. Bununla 

birlikte dikkatini başka nesnelere, gerekçelere veya örneklere 

yönelterek dolaylı etkide bulunabilir. Cesaretle ilişkili düşüncelerin 

canlandırılması veya tehlikenin farklı yönlerinin göz önüne alınması, 

ruhun tutkusuyla ilişkisini değiştirebilir. Bu açıklama, iradenin 

etkisini belirli aracılar üzerinden ele alır (Descartes, 1649/1864, 

madde 45). 

Duyguların dolaylı biçimde değişmesi zaman ve alışkanlığı 

da içerir. Bir olayı uzun süredir aynı anlam altında yaşayan kişinin 

tepkisi, bu anlamı sorguladığında hemen değişmeyebilir. Fakat farklı 

gerekçelere yönelen dikkat ve tekrar edilen yeni değerlendirmeler, 

önceki alışkanlığın etkisini azaltabilir. Descartes’ta iradenin gücü, 

tutkulara sınırsız biçimde hükmetmekten ziyade bu dolaylı yolları 

kullanabilmesinde görünür. 

Descartes’ın générosité kavramı, kişinin kendisine verdiği 

değerin kaynağını açıklaması bakımından önemlidir. 

Yücegönüllülük olarak karşılanabilecek bu kavram, insanın değerini 

sahip olduğu mevki, başarı veya başkalarının onayında aramasından 

farklı bir yönelim içerir. Kişinin özgür iradesini iyi kullanma 

kararlılığına verdiği önem, kendisiyle kurduğu ilişkiyi belirler. Aynı 

kapasitenin başkalarında da bulunması, onların da dikkate 

alınmasına imkân verir. Descartes’ın tutkuları doğal olarak iyi 

sayması ve onların kötü kullanımını tartışması da bu ahlaki 

çerçevede ele alınmalıdır (Descartes, 1649/1864, maddeler 152–156, 

211–212). Brown (2006, ss. 188–192), yücegönüllülüğü kişinin 
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iradesini iyi kullanmaya ilişkin bilgisi ve kararlılığıyla bağlantılı 

olarak inceler. 

Bu bakımdan eleştiriyi kişinin bütün değerinin reddi 

saymakla, eleştiri karşısında nasıl davranacağını sorgulamak farklı 

yönelimlerdir. İlkinde dışarıdan gelen söz benliğin değerini 

belirliyor gibidir; ikincisinde kişi kendi yargısına ve seçebileceği 

karşılığa yönelir. Ancak bu ahlaki imkân, Descartes’ın ruh ile bedeni 

farklı tözler olarak ele almasından doğan güçlüğü ortadan kaldırmaz. 

Brown’ın (2006, ss. 5–7) vurguladığı beden-zihin birliği sorunu, 

tutkuların maddi hareketlerle ruhun yaşantısı arasında nasıl oluştuğu 

sorusunu açık tutar. 

Spinoza’nın Etika’sında başlangıç noktası farklıdır. İnsan 

doğanın içinde yer alır. Duygulanımlar, doğanın yasalarından 

bağımsız bir alanın olayları olarak ele alınamaz. Etika’nın üçüncü 

bölümünün önsözü, insanın etkilenmelerini nedenleriyle açıklamayı 

amaçlayan bu tutumu ortaya koyar. İnsan davranışını yalnızca 

kınamak veya küçümsemek, onun nasıl oluştuğunu açıklamaz. 

Duyguların anlaşılması, insanın dış nedenlerle ve kendi doğasıyla 

ilişkisini incelemeyi gerektirir (Spinoza, 1677/2003, III, önsöz). 

Spinoza’da zihin ve beden, birbirinden bağımsız iki şeyin 

sonradan etkileşmesiyle açıklanmaz. Aynı bireyin düşünce ve uzam 

bakımından kavranışları söz konusudur. İnsan zihninin nesnesi 

bedendir. Bu nedenle duygulanımın bedensel ve düşünsel yönleri, iki 

ayrı olayın dışarıdan eklenmesi gibi düşünülemez. Spinoza’nın bu 

yaklaşımı, Descartes’ın ruh ve beden ilişkisine ilişkin 

açıklamasından farklı bir kavramsal temel üzerinde yükselir 

(Spinoza, 1677/2003, II, önermeler 7, 13 ve 21). 

Duygulanım, bedenin eyleme gücünü artıran, azaltan, 

destekleyen veya sınırlayan değişimleri ve bunların fikirlerini 

kapsar. Spinoza ayrıca yeterli neden ile kısmi neden arasında ayrım 

kurar. Bir olay bizim doğamızdan yeterince açıklanabiliyorsa 

etkinlik, oluşumunda yalnızca kısmi neden olduğumuz ölçüde 
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edilginlik söz konusudur. Zihnin yeterli fikirleriyle ilişkili etkinliği 

ve yetersiz fikirlerle ilişkili edilginliği, bu ayrımın düşünsel yönünü 

oluşturur (Spinoza, 1677/2003, III, tanımlar 1–3 ve önerme 1). 

LeBuffe (2010, ss. 116–123), bu ilişkiyi Spinoza’da zihnin ne zaman 

bir etkinin yeterli veya kısmi nedeni sayılabileceği sorunu üzerinden 

çözümlemektedir. 

Etkinlik ile edilginlik, duyguların yalnızca haz verici veya acı 

verici olmalarına göre ayrılmaz. Sevinçli bir yaşantı bile kişi kendi 

etkilenmesinin nedenlerini yeterince kavramadığında edilgin 

olabilir. Örneğin başkasının övgüsüne bütünüyle bağımlı bir sevinç, 

o övgü geri çekildiğinde kolayca kedere dönebilir. Bu nedenle 

kendini iyi hissetmekle kendi etkilenmesinin yeterli nedeni olmak 

aynı şey değildir. Spinoza’nın ayrımı, yaşanan duygunun 

hoşluğundan çok onun nasıl meydana geldiğine ve kişinin bu 

süreçteki konumuna bakmayı gerektirir. 

Spinoza’nın conatus kavramı, her şeyin kendi varlığını 

sürdürme çabasını ifade eder. İnsanın bu çabayla ilişkili iştahı ve 

arzusu, duygulanımların çözümlemesinde temel bir konumdadır. 

Etika III.9’un açıklamasında arzu, iştahın bilinciyle ilişkilendirilir; 

ancak üçüncü bölümün sonunda yer alan duygulanım tanımlarında 

bu terminolojik ayrım daha esnek kullanılır. LeBuffe (2010, ss. 130–

132), bu iki kullanımın ve bilinçli arzunun nesnesine ilişkin 

yorumların doğurduğu sorunları tartışır. Sevinç daha büyük, keder 

daha küçük bir yetkinliğe geçişle açıklanır. Buradaki yetkinlik, 

gündelik dilde ahlaki bakımdan kusursuz olmayı değil, var olma ve 

eyleme gücündeki değişimi ifade eder (Spinoza, 1677/2003, III, 

önermeler 6–11 ve açıklamaları). 

Gündelik ilişkilerde bu ayrım, kişinin bir incinme üzerinde 

sürekli durup yeni ilişkileri ve uğraşları geri plana itmesinde veya 

güven kazandığı bir ortamda daha önce kaçındığı etkinliklere 

yönelebilmesinde somutlaşabilir. Bu örnekler tek başlarına 

etkinliğin ve edilginliğin ölçütü değildir; Spinoza açısından 

--12--



belirleyici olan, değişimin hangi nedenlerle açıklandığıdır (Spinoza, 

1677/2003, III, tanımlar 1–3). 

Etika’nın dördüncü bölümünde duygulanımın ancak 

kendisine karşıt ve daha güçlü bir duygulanımla sınırlanabileceği 

belirtilir. İyi ve kötünün doğru bilgisi de yalnızca doğru olması 

nedeniyle bir duygulanımı ortadan kaldırmaz. Bu bilgi, duygulanım 

olarak etkili olduğu ölçüde başka bir etkilenmeyi sınırlayabilir 

(Spinoza, 1677/2003, IV, önermeler 7 ve 14). LeBuffe (2010, ss. 90–

92), gerçek fikirlerin bulunmasının onların karşıt yetersiz fikirlerden 

mutlaka daha güçlü olacağını garanti etmediğini vurgular. Bu 

nedenle doğru bilgi ile duygulanım üzerindeki etkisi arasında 

otomatik bir ilişki kurulamaz. 

Bir tartışmanın ilişkiye zarar vereceğini bilen kişi onu yine 

de sürdürebilir; kendisini haklı gösterme isteği daha etkili olabilir. 

Burada eksik olan mutlaka doğru bilgi değildir. Bilginin mevcut 

olmasıyla duygulanım üzerinde belirleyici bir güç kazanması, farklı 

şeylerdir. 

Etika’nın beşinci bölümünün üçüncü önermesi, edilgin bir 

duygulanıma ilişkin açık ve seçik fikir oluşturmanın onun edilginliği 

üzerindeki etkisini tartışır (Spinoza, 1677/2003, V, önerme 3). Ne var 

ki dış nedenlerle kısmen belirlenmiş bir fikrin, yalnızca üzerinde 

düşünülerek bütünüyle yeterli hâle geldiğini söylemek Spinoza’nın 

nedensellik anlayışıyla kolayca bağdaşmaz. LeBuffe (2010, ss. 90–

98), bu gerilimi ortaya koyarak V.3–4’teki bilgilenmenin 

duygulanımın bütün nedenlerini tüketmeyen, fakat ona ilişkin belirli 

bir yeterli kavrayış sağlayan bir süreç olarak anlaşılabileceğini 

tartışır. Böylece duygusal değişimin anlık bir irade kararı veya 

yalnızca duyguyu adlandırma olmadığı daha açık görünür. 

Spinoza’nın mutlak ve bağımsız bir irade yetisini reddetmesi de bu 

tartışmanın parçasıdır (Spinoza, 1677/2003, II, önerme 48). 

Descartes ile Spinoza’yı yalnızca 'aklın duyguları yönetmesi' 

düşüncesi altında toplamak aralarındaki farkı ortadan kaldırır. 
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Descartes’ta iradenin iyi kullanımı, temsiller ve ruh ile bedenin 

ilişkisi; Spinoza’da yeterli neden olma, yeterli fikirler ve eyleme 

gücü öne çıkar. Aynı öfke yaşantısı, birinde iradenin tutkuları dolaylı 

biçimde yönlendirme imkânıyla, diğerinde kişiyi belirleyen 

nedenleri daha iyi kavramanın etkisiyle incelenir. Spinoza açısından 

etkinlik, dış etkilerden bütünüyle kurtulmak değil, kişinin kendi 

doğasının bir sonucun yeterli nedeni olmasıdır (Spinoza, 1677/2003, 

III, tanımlar 1–3; LeBuffe, 2010, ss. 116–123). Bu fark, iki 

düşünürün özgürlük anlayışlarını da birbirinden ayırır. 

Bu karşılaştırma, düşünsel açıklık ile duygusal dönüşümün 

aynı şey olmadığını gösterir. Bir gerekçeyi doğru bulmak, onun 

yaşantıda nasıl etkili olacağını tam olarak açıklamaz. Öte yandan iki 

düşünürün özgürlük anlayışları farklı olduğundan, bu dönüşümü 

kişinin duyguları üzerinde tam bir denetim kazanması diye 

yorumlamak da yanıltıcıdır. Beden-zihin tartışması böylece 

güdülenme ve sorumluluk sorunlarına açılır: İnsan, doğru olduğuna 

inandığı bir davranışa hangi koşullarda yönelebilir? 

Duygular, Eylemin Güdülenmesi ve Başkaları: Hume ve Adam 

Smith 

Hume, İnsan Doğası Üzerine Bir İnceleme’de aklın tek 

başına iradeyi harekete geçiremeyeceğini savunur. Akıl, fikirler 

arasındaki ilişkileri ve olguları araştırabilir; ancak eylemin 

güdüleyici yönü tutkularla ilgilidir. Böylece bir durumu doğru 

kavramakla ona ilişkin bir şey yapmayı istemek farklı sorular hâline 

gelir. 

Akıl yürütme yine de davranışın değişmesinde rol oynar. 

Korkulan tehlikenin gerçekte bulunmadığını öğrenebilir veya 

seçilen aracın istenen sonuca ulaşmayacağını fark edebiliriz. Hume, 

tutkuların akla aykırılığından söz edilebilecek durumları, onlara 

eşlik eden yanlış varsayımlar ve hatalı araç seçimleriyle açıklar. 

Tutkuların güdüleyici olması, onlara eşlik eden inançları eleştiriden 
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muaf tutmaz; bir isteğin akılla çelişmemesi de onun ahlaken 

onaylanacağı anlamına gelmez (Hume, 1739–1740, II.III.III). 

Hume’un “tutku” kavramı, gündelik dildeki yoğun coşkudan 

daha geniştir. Sakin ve şiddetli tutkular arasındaki ayrım, hissedilen 

yoğunluğun davranışı belirleme gücüyle aynı olmadığını gösterir. 

Yerleşik bir yönelim belirgin bir iç sarsıntı yaratmadan yaşamı 

düzenleyebilir; güçlü hissedilen geçici bir heyecan ise davranış 

üzerinde sınırlı kalabilir. Bu nedenle sakinlik zayıflıkla, şiddet de 

güçle özdeş değildir (Hume, 1739–1740, II.III.IV.1). 

Hume’un ahlak çözümlemesi, duygusal değerlendirmenin 

kişisel hoşlanmayla özdeşleştirilemeyeceğini gösterir. Bir karakteri 

erdemli bulmamıza eşlik eden hoşnutluk, sıradan bir hazla aynı 

değildir. Bir düşmanın iyi nitelikleri, çıkarımıza zarar verse bile 

saygımızı kazanabilir. Ahlaki değerlendirme, kişinin bize yararlı 

olup olmadığına ilişkin tepkiden ayrılabildiği için özel çıkarı aşan 

bir bakış gerektirir. Ancak buradan bütün tutkuların kendiliğinden 

güvenilir ahlaki ölçütler olduğu sonucu çıkmaz. Hume’da 

güdülenmeyi açıklamak ile ahlaki değerlendirmenin dayanaklarını 

araştırmak farklı sorunlardır (Hume, 1739–1740, III.I.II.1–4). 

Adam Smith’in Ahlaki Duygular Kuramı, bu soruyu 

insanların birbirinin duygularını nasıl değerlendirdiği üzerinden 

genişletir. Eserin temel kavramlarından sympathy, başkasının 

duygusuna hayal gücü aracılığıyla katılmayı ifade eder. Yalnızca 

birinden hoşlanmak, acımak veya merhamet etmek değildir; bir 

başkasının sevincine, korkusuna, minnettarlığına ya da öfkesine de 

katılabiliriz. Smith’e göre başka birinin yaşantısına doğrudan 

erişemediğimizden kendimizi onun koşullarında hayal ederiz. 

Böylece onun yaşadığına benzeyen, ancak aynı yoğunlukta olması 

gerekmeyen bir duyguyu deneyimleyebiliriz (Smith, 1759/1790, 

I.i.1). 

Duygusal katılımın nasıl gerçekleştiği, olayın şartlarını 

bilmemize bağlıdır. Öfkeli birinin davranışlarını görmek, bizi 
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kendiliğinden onun öfkesine ortak etmeyebilir; öfkesinin yöneldiği 

kişiler için endişelenebiliriz. Smith, duygunun uygunluğunu 

değerlendirirken gözlemcinin kendisini ilgili kişinin durumuna 

yerleştirdiğinde duyabildiği karşılık üzerinde durur. Duygunun 

nesnesine ve nedenine uygun görünmesi, bu karşılığın 

kurulabilmesiyle ilişkilidir. Dolayısıyla değerlendirme, görünen 

heyecanın yanında onu anlaşılır kılan durumun da anlaşılmasını 

gerektirir (Smith, 1759/1790, I.i.1 ve I.i.3). 

Bir arkadaşımızın küçük görünen bir eleştiri karşısında 

incindiğini düşünelim. İlk bakışta tepkisini aşırı bulabiliriz; ancak 

eleştirinin süregelen küçümseyici davranışların son halkası 

olduğunu öğrendiğimizde ona katılmamız kolaylaşabilir. Bu bilgi, 

yine de arkadaşımızın vereceği her karşılığı onaylamamızı 

gerektirmez. İncinmesini anlaşılır bulurken başkasını aşağılamasını 

eleştirebiliriz. Smith’in yaklaşımı, duyguyu anlamakla tepkinin 

ölçüsünü ve davranışın haklılığını değerlendirmek arasındaki ilişkiyi 

böylece görünür kılar. 

Smith, başkalarını değerlendirirken kullandığımız bakışın 

kendimizi değerlendirmede de rol oynadığını savunur. Kendi 

duygularımıza mesafe alabilmek için davranışlarımızı başka birinin 

gözünden görmeye çalışırız. “Tarafsız gözlemci” düşüncesi, kişinin 

kendi çıkarlarının ve kendisini kayırma eğiliminin ötesine geçerek 

değerlendirme yapabilmesini açıklar. İnsan bu süreçte hem davranan 

kişi hem de kendi davranışını inceleyen gözlemci konumuna 

yerleşmiş olur (Smith, 1759/1790, III.1). 

Smith, övülme isteği ile övgüye layık olma isteğini 

birbirinden ayırır. İnsan başkalarının beğenisini arayabilir. Ayrıca 

kimse övmese bile onaylanmayı hak eden biri olmayı isteyebilir. 

Tarafsız ve bilgili gözlemcinin tasarlanan bakışı, gerçek insanların 

eksik bilgiye veya yanlılığa dayanan değerlendirmelerini sorgulama 

imkânı verir. Smith, çevrenin güçlü kınamasının kişinin kendi 
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yargısına güvenini sarsabileceğini de kabul eder (Smith, 1759/1790, 

III.2). 

Tarafsız gözlemci düşüncesi yine de eleştiriye açıktır. Kişinin 

hayal gücüyle benimsediği bakış, içinde yaşadığı toplumun yaygın 

kabullerini yansıtabilir. Bu nedenle gerçek bir çevrenin övgüsü ile 

haklı bir değerlendirme arasında Smith’in kurduğu ayrım korunmalı, 

fakat varsayılan gözlemcinin hangi bilgiyle ve hangi ölçütle yargıda 

bulunduğu da sorulmalıdır. Özgül koşulları anlamayan bir 

gözlemcinin verdiği hüküm, yalnızca ‘tarafsız’ olarak tasarlandığı 

için güvenilir sayılamaz. 

Başkasının duygusuna katılmak, onun bakışını paylaşmak 

kadar o bakışın sınırlarını fark etmeyi de gerektirir. Smith’in tarafsız 

gözlemcisi, fiilen mevcut herhangi bir çoğunluğun kanaatiyle özdeş 

değildir. Bununla birlikte tasarlanan gözlemci de belirli toplumsal 

beklentilerin ve sınırlı bilginin etkisinde kalabilir. Deneyimleri 

birbirinden uzak iki kişinin aynı duyguya ortak olamaması, 

duygunun peşinen yersiz olduğu anlamına gelmez. Bu güçlük, 

tarafsızlığın yalnızca kendimize mesafe almakla değil, başkasının 

koşullarını yeterince anlamakla da ilgili olduğunu düşündürür. 

Hume, eylemin güdülenmesini açıklarken neyi bildiğimiz 

kadar neyi önemsediğimizi öne çıkarır. Smith ise bir duygunun 

uygunluğunu değerlendirirken kişinin hem kendisine mesafe 

almasını hem de başkasının koşullarını dikkate almasını ister. 

Böylece duyguyu harekete geçirici nedenlerle değerlendirmeyi haklı 

kılan ölçütler birbirine indirgenmeden ilişkilendirilebilir. 

Duygunun Hissedilen Bedeni: William James 

Bir tehlikeyi fark etmek ile korkmak aynı yaşantı mıdır? 

İnsan tehlikeyi saptayıp önlem alması gerektiğini düşünebilir; 

korktuğunda ise bedensel olarak da farklı hisseder. William James, 

1884 tarihli 'What Is an Emotion?' (Duygu Nedir?) makalesinde bu 

yaşantısal farkı açıklamaya girişir. 
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James’in temel tezi, gündelik açıklamadaki olay sırasını 

tersine çevirir. Yaygın açıklamaya göre bir olay algılanır, duygu 

doğar ve ardından bedensel belirtiler ortaya çıkar. James ise heyecan 

uyandıran olayın algılanmasını bedensel değişimlerin doğrudan 

izlediğini, bu değişimlerin gerçekleşirken hissedilmesinin duyguyu 

oluşturduğunu ileri sürer. Titreme, kasılma veya solunum 

değişiklikleri, önceden oluşmuş bir duygunun yalnızca dış işaretleri 

değildir. Onların hissedilmesi duygusal yaşantının kurucu öğesi 

olarak düşünülür (James, 1884, ss. 189–190). 

James, Psikolojinin İlkeleri’nde bu görüşü bir düşünce 

deneyiyle geliştirir. Okurdan güçlü bir duyguyu tasarlamasını ve ona 

ait bütün bedensel hisleri bu yaşantıdan düşünsel olarak çıkarmasını 

ister. Korkudan çarpıntının, solunum değişikliklerinin, titremenin ve 

iç organlara ilişkin duyumların hissini çıkardığımızda geriye ne 

kalacaktır? James’in cevabı, olayın duygusal canlılığını yitirmiş bir 

kavranışının kalacağıdır. Bir durumun tehlikeli olduğunu anlamak 

sürebilir; fakat korkunun hissedilen niteliğini oluşturan öğeler 

ortadan kalkmış olacaktır (James, 1890, II, ss. 451–453). 

James’in düşünce deneyi, korku ve öfke gibi yaşantılarda 

çoğu zaman arka planda kalan bedensel hislerin ne kadar belirleyici 

olduğunu düşündürür. Bununla birlikte, bedensel hisler zihinde 

çıkarıldığında duyguyu tasarlamakta zorlanmamız, onun bütün 

özelliklerinin yalnızca bu hislerle açıklandığını göstermez. 

Duygunun bir nesneye yönelmesi ve o nesnenin kişi için taşıdığı 

anlam, ayrı bir açıklama sorusu olarak varlığını korur. 

James’in bedensel açıklaması, her duyguyu tek bir belirtiyle 

eşleştiren basit bir sınıflandırma da değildir. Psikolojinin İlkeleri, 

bedensel değişimlerin çokluğunu, ince farklılıklarını ve kişiler 

arasında değişebilen örüntülerini vurgular. Yüz ifadesi, kas gerilimi, 

dolaşım ve iç organlardaki değişimler birlikte ele alınır (James, 

1890, II, ss. 447–451). 
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Yine de duyguların birbirinden nasıl ayrıldığı sorusu 

ortadadır. Korku ile sevinçli beklenti, hızlanan kalp atışı gibi bazı 

bedensel değişimleri paylaşabilir. Bu ortaklık iki yaşantıyı aynı 

duyguya dönüştürmez. James, bedensel değişimlerin örüntüler 

halinde ortaya çıktığını ve duyguların yöneldiği nesnelerin 

toplumsal deneyimle kazanılabileceğini de belirtir (James, 1890, II, 

ss. 447–449; 1884, ss. 194–196). Bununla birlikte farklı anlamların 

benzer bedensel durumlarla nasıl ilişkilendiği sorusu önemini korur. 

Duygunun nesnesiyle ilişkisi de aynı nedenle önem taşır. 

James, duygu uyandıran nesnenin fiziksel olarak mevcut olabileceği 

gibi hatırlanan veya hayal edilen bir şey de olabileceğini belirtir 

(James, 1890, II, ss. 442–443). Örneğin yarın yapılacak bir 

konuşmayı düşünürken yaşanan korkuyu ele alalım. Kişinin 

bedensel hisleri şu anda gerçekleşirken korkusu gelecekteki bir 

başarısızlığa yönelebilir. Dolayısıyla deneyimin bedensel olarak 

nerede hissedildiği ile ne hakkında olduğu ayrı ayrı alınmalıdır. 

Boğazdaki düğümlenmenin betimlenmesi, kişinin neden özellikle 

küçük düşmekten korktuğunu henüz bütünüyle açıklamayabilir. 

Bir eleştiri karşısında ortaya çıkan öfkenin bedensel 

yaşantısını ayrıntılı biçimde betimleyebiliriz. Eleştirinin gerçekten 

aşağılayıcı olup olmadığını veya öfkenin yöneldiği kişinin 

sorumluluğunu belirlemek içinse olayın bağlamına dönmemiz 

gerekir. Bedensel açıklamanın duyguya ilişkin önemli bir soruyu 

aydınlatması, diğer soruların ortadan kalktığı anlamına gelmez. 

James’in tezi, korkuyu yalnızca tehlike değerlendirmesi, 

öfkeyi yalnızca haksızlık yargısı olarak ele alan açıklamalarda 

bedensel yaşantının nasıl geri planda kalabildiğini gösterir. Ancak 

bedensel hislerin ayrıntılı tasviri de duygunun nesnesini, toplumsal 

anlamını veya uygunluk ölçütünü tek başına belirlemez. Böylece 

bedensel yaşantı ile değerlendirme, birbirinin yerine geçmeyen iki 

açıklama boyutu olarak belirginleşir. 
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Karşılaştırmalı Tartışma: Bir Duyguyu Anlamak İçin Neleri 

Açıklamalıyız? 

Platon’dan James’e uzanan tartışmada aynı duygusal yaşantı, 

birbirinden ayrı fakat ilişkili sorularla ele alınmıştır. Bir duygu hangi 

nedenlerle ortaya çıkar, onu oluşturan nedir, neye yönelir ve hangi 

koşullarda yerinde sayılır? Eylemi nasıl etkilediği ve kişinin ne 

ölçüde sorumluluk taşıdığı da bu sorulara eklenir. Knuuttila (2004, 

ss. 1–3, 24–28) ve Sorabji (2000, ss. 1–5) antik kuramların farklı 

yönlerini tarihsel bağlama yerleştirirken Nussbaum (2001, ss. 19–

37), duyguların yönelimselliğini ve değer yargılarıyla ilişkisini 

çağdaş neo-Stoacı bir yaklaşım içinde işler. Bu eserler, duygunun 

oluşumu ile ne anlama geldiği ve nasıl değerlendirileceği arasındaki 

ayrımları daha iyi kavramayı sağlar. 

Bir toplantıda sözünün sürekli kesildiğini fark eden kişinin 

öfkesini ele alalım. Önceki deneyimleri, toplantıdaki güç ilişkileri 

veya o günkü yorgunluğu, tepkisinin neden o anda ortaya çıktığını 

açıklamaya katkıda bulunabilir. Ancak öfkenin neye yöneldiğini 

anlamak için söz kesilmeyi nasıl yorumladığı da önemlidir. Kişi 

bunu acelecilik, görüşüne değer verilmemesi veya kendisini küçük 

düşürme girişimi olarak görebilir. Aynı davranışın farklı anlamlar 

altında kavranması, duygunun nesnesini ve yoğunluğunu 

değiştirebilir. Burada bir tepkiyi mümkün kılan koşullar ile tepkinin 

hakkında olduğu düşünülen şey birbirinden ayrılır. 

Bir tepkinin nedenlerini bilmek, onu haklı çıkarmak için 

yeterli değildir. Yorgunluk, kişinin niçin daha kolay öfkelendiğini 

açıklayabilir; fakat gerçekten küçümsendiğine ilişkin 

değerlendirmeyi doğrulamaz. Öte yandan kişinin geçmişte 

küçümsenmiş olması, şimdiki durumun yorumunu kendiliğinden 

yanlış da kılmaz. Duygunun nedenleriyle yerindeliği arasındaki 

ilişki, olaya ilişkin kanıtları ayrıca incelemeyi gerektirir. 

Aristoteles ile Seneca’nın öfke üzerine anlaşmazlığı, bir 

duygunun yerinde olmasının o duyguya eylem için ihtiyaç 
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duyulduğu anlamına gelmediğini gösterir. Aristoteles haklı nedenle 

ve uygun ölçüde öfkelenmeye erdemli yaşamda yer tanırken Seneca 

haksızlığa karşı çıkmak için öfkenin zorunlu olmadığını savunur 

(Aristoteles, t.y.-a, IV.5; Seneca, 1900, I.12–13). Buradaki fark 

yalnızca öfkenin şiddetine ilişkin değildir; iyi bir eylemin öfkeyi 

gerektirip gerektirmediği üzerinedir. 

Bir haksızlık karşısında öfkeyi yerinde bulmak, o haksızlığa 

ancak öfkelenerek karşı çıkılabileceğini göstermez. Adil bir 

davranışın öfke olmaksızın gerçekleştirilebilmesi de her öfkenin 

yersiz olduğu anlamına gelmez. Toplantıda dışlanan kişi söz hakkını 

savunabilir, sürecin düzenine itiraz edebilir veya karşısındakini 

aşağılamaya yönelebilir. Bu seçenekler benzer bir duygusal 

başlangıç taşısalar bile aynı ahlaki değere sahip değildir. Böylece 

öfkenin güdüleyici olması ile seçilen eylemin haklılığı ayrılır. 

Duygunun bedensel yaşantısıyla yöneldiği nesne arasında da 

benzer bir açıklama farkı vardır. James, tehlikeyi kavramanın 

korkunun hissedilen niteliğini tek başına açıklamadığını vurgular 

(James, 1884, ss. 189–194). Nussbaum’un (2001, ss. 24–33, 56–64) 

bilişsel-değerlendirici yaklaşımı ise duygunun ne hakkında 

olduğunu ve nesnenin kişi için neden değer taşıdığını öne çıkarır. Bu 

yaklaşımlar farklı soruları aydınlatır: Korkunun çarpıntı, solunum 

veya kas gerilimiyle yaşanması, kişinin neyi tehlike olarak 

gördüğünü ve bu değerlendirmenin ne ölçüde makul olduğunu kendi 

başına açıklamaz. 

Karanlık bir yolda duyduğu sesi tehdit olarak algılayan kişiyi 

düşünelim. Sesin daha sonra zararsız bir kaynaktan geldiğinin 

anlaşılması, ilk korkunun tümüyle yersiz olduğunu kanıtlamaz. 

Kişinin o anda erişebildiği belirtiler gerçekten bir tehlike olasılığına 

işaret ediyor olabilir. Dolayısıyla duygunun uygunluğu tartışılırken 

olayın fiilî durumu, kişinin eldeki kanıtları ve bu kanıtları 

değerlendirme biçimi birbirinden ayrılmalıdır. Sonradan kazanılan 
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bilgiyle başlangıçtaki değerlendirmeyi ölçmek, kişinin epistemik 

konumunu gözden kaçırabilir. 

Korkunun pratik etkisi de nesnesine ilişkin değerlendirmenin 

doğruluğundan ayrılabilir. Gerçek bir tehlike karşısında korku 

dikkati toplayıp önlem almayı kolaylaştırabileceği gibi kişiyi 

hareketsiz de bırakabilir. Yanlış bir tehlike varsayımı üzerine kurulu 

korku ise tesadüfen yararlı bir davranış doğurabilir. Bu yüzden 

duygunun doğruluğu, eldeki kanıtlar bakımından makullüğü, yararı 

ve yol açtığı eylemin haklılığı tek bir ölçütte toplanamaz. 

Bilmekle duygusal yönden değişmek arasındaki mesafe, 

Hume ve Spinoza’nın yaklaşımlarında farklı biçimlerde ortaya çıkar. 

Hume, aklın olguları ve araçları değerlendirmesi ile tutkuların 

güdüleyici rolünü ayırır. Spinoza ise iyi ve kötünün doğru bilgisinin, 

başka bir duygulanıma ancak kendisi etkili bir duygulanım olduğu 

ölçüde karşı koyabileceğini savunur (Hume, 1739–1740, II.III.III; 

Spinoza, 1677/2003, IV, önerme 14). Zihin ve güdülenmeye ilişkin 

kabulleri farklı olsa da her ikisinin görüşleri, bir önermeyi doğru 

kabul etmenin neden her zaman davranışta belirleyici olmadığını 

düşündürür. 

Smith’in tarafsız gözlemcisi, duygunun uygunluğunu kişinin 

ilk tepkisinin ötesine taşıyan başka bir imkân sunar. Gözlemci ilgili 

kişinin koşullarını hayal ederek duygusal karşılık verirken kişi de 

kendi durumuna mesafe almaya çalışır (Smith, 1759/1790, I.i.1 ve 

III.1). Ancak bu karşılıklı değerlendirme eksik bilgiden, toplumsal 

beklentilerden ve kişinin kendi konumuna ait kör noktalardan 

bağımsız değildir. Başkalarının onayı, bu yüzden tek başına bir 

duygunun uygunluğuna kesin ölçü sayılamaz. 

Duygusal sorumluluk sorusu, ilk etkilenmenin, onayın ve 

davranışın aynı şey olmamasında yoğunlaşır. Seneca istem dışı 

beliren tepki ile benimsenen değerlendirmeyi ayırır (Seneca, 1900, 

II.1–4; Sorabji, 2000, ss. 66–75). Descartes tutkulara iradenin 

doğrudan buyruğuyla değil, temsiller ve alışkanlıklar aracılığıyla 
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etki edebileceğimizi belirtir (Descartes, 1649/1864, maddeler 45 ve 

211). Spinoza ise mutlak bir irade yetisini reddeder ve etkinliği 

yeterli nedensellikle ilişkilendirir (Spinoza, 1677/2003, II, önerme 

48; III, tanımlar 1–3). LeBuffe’nin (2010, ss. 90–98) tartıştığı 

güçlükler, Spinoza’da anlamayı bütün duyguları sınırsızca 

denetlemekle özdeşleştirmemeyi gerektirir. Farklı sorumluluk 

anlayışlarına dayanan bu görüşler, tepkinin ortaya çıkışı ile eyleme 

dönüşmesi arasındaki farkı kavramak için birlikte okunabilir. 

Duygusal sorumluluk, her ilk tepkinin anında seçilebildiği 

varsayımından hareketle açıklanamaz. Kişinin erişebildiği bilgiler, 

yaşadığı tepkiye nasıl karşılık verdiği, onu hangi gerekçelerle 

sürdürdüğü ve başka davranış seçeneklerini görüp göremediği de 

önemlidir. Öfkesini ilk anda durduramamakla karşısındakini 

dinlemeyi ısrarla reddetmek aynı değerlendirmeyi gerektirmez. Yas 

gibi kişisel tarihle iç içe geçmiş yaşantılarda dışarıdan anlaşılmayan 

tepkiyi hemen kusur saymak da acelecilik olur. Duygusal 

olgunlaşma, bütün zorlayıcı duyguları bastırmaktan çok onların 

nedenlerini ve nesnelerini daha iyi kavramak, gerektiğinde yargıları 

yeniden ele almak ve eylem için başka yollar bulmakla ilgilidir. 

Sonuç: Duygusal Yaşamı Anlamanın Felsefi Önemi 

Duyguları anlamak, oluşum nedenleri, yaşantısal yapıları, 

nesneleri ve uygunlukları arasındaki farkı korumayı gerektirir. Bir 

öfkenin hangi koşullarda yükseldiği, onu öfke yapan özelliklerin 

neler olduğu ve gerçekten bir haksızlığa yönelip yönelmediği farklı 

sorulardır. Üstelik yerinde bir duygu, belirli bir davranışı zorunlu 

veya haklı kılmaz. İlk etkilenme, değerlendirmenin sürdürülmesi ve 

davranışa geçiş de kişinin etkisi bakımından her zaman aynı düzeyde 

değildir. 

Platon’un ruhun düzenine, Aristoteles’in duygusal 

uygunluğa, Stoacıların yargı ve onaya ilişkin tartışmaları duyguların 

ahlaki yaşamla bağını farklı biçimlerde kurar. Descartes ile 
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Spinoza’nın beden-zihin ve özgürlük anlayışları, aynı duygusal 

değişimin nasıl açıklanacağı konusunda ayrışır. Hume’un 

güdülenmeye, Smith’in başkalarının bakış açısına ve James’in 

bedensel hissedişe verdiği önem de bu çeşitliliği genişletir. Bu 

görüşlerin değeri, tek bir kuramda uzlaştırılmalarından değil, farklı 

açıklama ihtiyaçlarını görünür kılmalarından gelir. 

Bu karşılaştırmalar, duygunun anlaşılabilirliği ile haklılığının 

farklı olduğunu gösterir. Geçmiş deneyimler öfkeyi açıklayabilir 

ama olayı gerçekten aşağılayıcı kılmaz. Kanıtlar bakımından makul 

bir korku etkisiz davranışla sonuçlanabilir; adil bir eylem ise öfke 

olmadan da gerçekleştirilebilir. Duygunun nedenini, nesnesini ve 

eyleme etkisini birlikte düşünmek, bu farkları silmeden daha derin 

bir açıklama sağlar. 

Doğru bilgiyi edinmek de her zaman duygusal dönüşüme 

eşlik etmez. Tehlikenin geçtiğini bilirken korkabilir, haklı bir 

eleştiriyi kabul ederken incinebilir veya kaybın geri döndürülemez 

olduğunu bilsek de bir yakınımızı özlemeyi sürdürebiliriz. Bu 

yaşantılar bilginin önemini azaltmaz; duygusal değişimin bedensel, 

alışkanlığa dayalı ve ilişkisel koşullarını hatırlatır. Söz konusu 

koşulların nasıl anlaşılacağı, klasik yaklaşımlar arasında açık kalan 

önemli bir ayrılıktır. 

Duygusal sorumluluk da bu tartışmanın içinden doğar. İlk 

etkilenme, bir değerlendirmenin sürdürülmesi ve bir davranışın 

seçilmesi farklı ölçüler gerektirebilir. Duygusal olgunlaşmayı sürekli 

sakin kalmakla özdeşleştirmek bu nedenle yetersizdir. Bazen 

haksızlığa duyarlı olmak, bir kaybın önemini kabul etmek veya 

başkasının sevincine katılmak belirleyici olur. Klasik metinler insanı 

hem dünyadan bedensel ve düşünsel olarak etkilenen hem de 

yaşadıklarını anlamlandırarak eylemlerine yön verebilen bir varlık 

olarak düşünmemizi sağlar. Duyguların felsefi önemi, 

etkilenebilirliğimizle eyleme gücümüz arasındaki bu karmaşık 

ilişkide yatar. 
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Abstract Sustainability education in universities focuses on 

equipping students to make responsible decisions concerning 

environmental, social, and economic issues. Gaining insight into 

students’ perspectives is crucial for developing curricula and 

institutional policies that encourage sustainable behaviors. Research 

on this topic within Turkish higher education is still scarce.A survey 

using a cross-sectional design was carried out with 210 students in 

Tur-key. The Attitudes toward Sustainable Development Scale 

measured perceptions of educational sustainability on a five-point 

Likert scale. Demographic variables and experiential variables are 

also included. Data were analyzed using descriptive statistics and 

independent samples t-tests, with significance set at p < 0.05.This 

study explored how university students perceive educational 

sustainability (N = 210). Overall, students showed a moderately 

positive attitude toward sustainability in their academic environment 

(M = 3.72, SD = 0.64). Female students tended to report slightly 

higher perceptions than their male peers, while those with work 

experience or a history of volunteering demonstrated greater 

awareness of sustainability issues. The findings underscore the role 

of hands-on experience and active engagement in fostering 

sustainability-minded attitudes among students. Findings suggest 

that experiential learning plays a critical role in shaping students’ 

understanding of educational sustaina-bility. Universities can 

enhance sustainability awareness by incorporating internships, 

community projects, and volunteer opportunities into academic 

programs. This study provides empirical evidence from Turkey, 

contribu-ting to the literature on the role of experiential engagement 

in promoting sustainable education in higher education contexts. 

Keywords: educational sustainability, student perceptions, higher 

education, experiential learning 
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Introduction 

Background and Conceptual Framework 

Interest in educational sustainability has expanded considerably 

within higher education as universities seek to equip learners to 

address interconnected environmental, societal, and economic 

issues. Within this perspective, sustainability education involves 

helping students develop the understanding, values, and practical 

skills required to make meaningful contributions to sustainable 

development and active civic engagement (Cortese, 2003; 

Rieckmann, 2017). The concept extends beyond environmental 

protection and encompasses social accountability, ethical decision-

making, community engagement, and the responsible use of 

resources. 

Global institutions have repeatedly highlighted the importance of 

education in shaping sustainable futures. The UNESCO Agenda 21 

framework recognized education as a key mechanism for 

encouraging awareness and supporting lasting sustainable behaviors 

(Canton, 2021). In addition, the the implementation of the United 

Nations Sustainable Development Goals (SDGs) has intensified 

pressure on universities to embed sustainability principles across 

curricula, research activities, and institutional policies. 

Consequently, higher education institutions are commonly 

considered to be an influential agents in advancing societal progress 

and sustainable development. 

Another important contribution of sustainability education is its 

capacity to strengthen transferable skills among students, such as 

analytical thinking, ethical judgment, teamwork, and the ability to 

engage effectively with diverse cultural perspectives.These 

competencies enable students to evaluate complex problems and 

make informed decisions in professional and social contexts. 
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However, researchers present different views regarding the 

effectiveness of incorporating sustainability into higher education. 

Some studies suggest that sustainability-focused curricula improve 

student awareness and encourage environmentally responsible 

behavior. Other studies argue that many institutional sustainability 

efforts remain limited in practice because of insufficient faculty 

preparation, fragmented curriculum design, and lack of institutional 

coordination (Shephard, 2008). These differing perspectives indicate 

that sustainability education requires more than policy adoption; it 

also depends on meaningful implementation within university 

culture and learning environments. 

Embedding Sustainability within Higher Education Institutions 

One important strategy used by universities is experiential learning, 

which forms a vital framework for bridging academic discourse and 

practical problem-solving (Kolb, 1984). Activities such as 

internships, volunteer programs, service-learning projects, and 

student-led sustainability initiatives facilitate the practical 

application of theoretical knowledge by students in real-world 

environments (Evans, 2020; Martinez & Smith, 2025). These 

immersive experiences are proven to significantly strengthen student 

engagement and motivation (Al-Nuaimi & Al-Ghamdi, 2025). 

Ultimately, this hands-on approach helps learners build a deeper, 

more practical understanding of complex sustainability-related 

issues. Practical involvement also fosters students’ civic 

responsibility and strengthens problem-solving skills relevant to 

sustainable development (Evans, 2020). Despite these positive 

developments, sustainability integration remains inconsistent across 

institutions (Córdova-Vera et al., 2026). While some universities 

have successfully incorporated sustainability into institutional 

culture and interdisciplinary learning, others continue to face 

challenges related to funding limitations, inadequate faculty training, 
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and weak coordination between departments (Córdova-Vera et al., 

2026; Pompeii et al., 2019). As a result, the quality and effectiveness 

of sustainability education often vary between institutions and 

national contexts (Abo-Khalil, 2024).  

Sustainability Education in Turkey 

In Turkey, sustainability education within higher education has 

developed gradually over recent years. Some universities have 

actively adopted sustainability-related policies and aligned 

institutional activities with SDG principles, while others are still in 

the early stages of implementation (Tuncer, 2008). The Turkish 

Higher Education Council (YÖK) has encouraged universities to 

strengthen sustainability-oriented teaching, research, and 

community engagement initiatives. 

Recent studies indicate that several Turkish universities have 

incorporated sustainability topics into academic programs and 

promoted practical learning opportunities through internships, 

volunteering activities, and collaborative projects (Zahoor et al., 

2026). These initiatives have contributed to greater student 

awareness and participation in sustainability-related activities 

(Zahoor et al., 2026). 

At the same time, important challenges remain. Researchers have 

identified limitations such as insufficient faculty expertise, lack of 

standardized evaluation methods, and limited interdisciplinary 

cooperation (Tuncer, 2008). In some institutions, sustainability 

activities are implemented through isolated projects rather than 

through comprehensive institutional strategies. These mixed 

findings suggest that further research is needed to understand how 

students perceive sustainability education within Turkish higher 

education institutions and which factors influence these perceptions. 

 

--31--



Assistant Professor. Dr. Hina Zahoor, Istanbul Gelisim University, hzahoor@gelisim.edu.tr 

ORCID No: 0000-0003-2322-5678       

Student Perceptions and Their Importance 

Student perceptions have a crucial impact on the effectiveness of 

sustainability education. Positive student attitudes toward 

sustainability are often associated with higher levels of engagement, 

stronger participation in sustainability initiatives, and greater 

willingness to adopt sustainable behaviors (Cortese, 2003; 

Rieckmann, 2017). Understanding how students experience and 

evaluate sustainability education can therefore help universities 

improve both curricular and extracurricular initiatives. 

Previous studies conducted in Turkey and other countries suggest 

that students who participate in experiential learning activities 

generally demonstrate stronger sustainability awareness and more 

positive attitudes toward environmental and social responsibility 

(Akgül & Aydoğdu, 2023; Demirel & Erdem, 2026). However, some 

researchers argue that awareness alone does not always lead to 

behavioral change, especially when students have limited 

opportunities for practical engagement (Çimen et al., 2026; Vining 

& Ebreo, 1992). This indicates that institutional support, campus 

culture, and learning experiences all influence the development of 

sustainability perceptions among students (Shao et al., 2025). 

By examining student perceptions, universities can better evaluate 

the strengths and weaknesses associated with their sustainability 

approaches. Such findings can support the creation of more effective 

educational methods that encourage meaningful student 

participation and long-term sustainability awareness. 

Research Gap and Study Purpose 

Although sustainability education has received increasing attention 

in higher education research, limited empirical studies have 

examined how demographic and experiential factors influence 

student perceptions of educational sustainability in Turkey. Existing 
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research has mainly focused on curriculum development, 

institutional policies, or sustainability initiatives without sufficiently 

exploring how factors such as employment status, volunteering 

experience, academic level, and practical engagement shape student 

attitudes (Tuncer, 2008; Zahoor et al., 2026). 

This study aims to fill this gap by investigating the perceptions of 

undergraduate and postgraduate students regarding educational 

sustainability in Turkish higher education institutions. The study 

specifically examines the relationship between demographic 

characteristics, experiential learning experiences, and students’ 

sustainability perceptions. The findings are expected to contribute to 

the improvement of sustainability-oriented educational strategies 

and support universities in creating more effective learning 

environments. 

Despite the growing body of research on sustainability education, 

relatively few empirical studies have simultaneously examined 

demographic characteristics and experiential learning factors as 

predictors of sustainability perceptions among university students in 

Türkiye. Addressing this gap contributes to a better understanding of 

how higher education institutions can design effective sustainability 

initiatives that extend beyond classroom instruction and foster 

meaningful student engagement. 

Significance of the Study 

This study contributes to the growing body of research on 

sustainability education in several practical and theoretical ways. 

From a practical standpoint, the findings offer Turkish higher 

education institutions concrete guidance on where to direct limited 

resources: rather than treating demographic profiling as a basis for 

targeted sustainability programming, administrators may find more 

value in expanding structured opportunities for direct engagement, 
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since experiential factors appear to carry greater explanatory weight 

than background characteristics. This distinction matters for 

institutional planning, as programs built around demographic 

assumptions risk misallocating effort toward groups rather than 

toward the experiences that actually shape sustainability perceptions. 

From a theoretical standpoint, the study extends prior applications of 

Kolb's Experiential Learning Theory, the Theory of Planned 

Behavior, and the Sustainability Competency Framework by testing 

them jointly within a single regression model rather than treating 

each in isolation, which allows a direct comparison of the relative 

predictive strength of experiential and demographic variables. The 

study also responds to a recognized gap in the literature on 

sustainability education in Turkey, where prior research has more 

often addressed institutional policy or curriculum design than the 

lived perceptions of students themselves. By centering the student 

perspective and connecting it to measurable experiential and 

demographic variables, this chapter provides a foundation that other 

researchers in similar national and institutional contexts may build 

upon, whether through replication at additional universities or 

through qualitative follow-up work that explores the mechanisms 

behind the associations reported here. 

 

      Literature Review 

Global Trends in Sustainability Education 

Sustainability has emerged as a major focus within contemporary 

higher education. Beyond delivering subject-specific knowledge, 

universities are now expected to cultivate graduates who can respond 

effectively to the environmental, social, and economic issues facing 

modern societies. Growing concerns over climate change, social 

disparities, and the overuse of natural resources have encouraged 
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higher education institutions (HEIs) to embed sustainability 

considerations throughout their educational programs, research 

initiatives, administrative policies, and campus operations (Menon 

& Suresh, 2020). This transformation has been shaped by influential 

international initiatives. Frameworks such as UNESCO's Education 

for Sustainable Development program and the United Nations 

Sustainable Development Goals (SDGs) have highlighted the 

important role of universities in fostering sustainability-related 

capabilities. These capabilities include holistic thinking, ethical 

decision-making, and cooperative problem-solving, all of which are 

regarded as fundamental for addressing multifaceted global concerns 

(Leal Filho et al., 2025). 

In recent years, sustainability education has increasingly moved 

away from traditional lecture-based approaches toward more 

participatory and interdisciplinary learning models. Contemporary 

research highlights that students learn sustainability more effectively 

when they engage with real-world problems and apply theoretical 

knowledge in practical contexts (Shilon & Lerner, 2026). However, 

despite growing institutional commitment, implementation remains 

uneven. Many universities still face challenges such as fragmented 

curricula, insufficient faculty training, and weak institutional 

coordination, which limit the effectiveness of sustainability 

integration in higher education (Blewitt & Cullingford, 2004; Husic, 

2024). 

 

Experiential Learning 

Experiential learning is widely considered a key element of 

sustainability education, as it bridges theoretical knowledge with 

practical engagement. Kolb’s Experiential Learning Theory explains 

learning as a continuous cycle involving concrete experience, 
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reflective observation, abstract conceptualization, and active 

experimentation (Kolb, 2014). This approach indicates that students 

gain a deeper level of understanding when they participate directly 

in authentic learning activities and critically reflect on those 

experiences, rather than relying solely on traditional classroom 

instruction. Within sustainability-focused education, experiential 

approaches are frequently incorporated through internships, 

community-based projects, service-learning initiatives, and other 

forms of applied learning. These opportunities enable students to 

investigate sustainability issues within real-world settings while 

strengthening their ability to translate theoretical concepts into 

practical action. These forms of applied learning allow students to 

engage directly with social and environmental issues, deepening 

their understanding of sustainability concepts and strengthening 

their sense of responsibility (Shephard, 2008). 

Empirical studies indicate that experiential learning enhances 

students’ civic engagement, ethical awareness, and problem-solving 

abilities. By participating in real-world contexts, students are able to 

connect theory with practice and develop a more holistic 

understanding of sustainability. Nevertheless, some studies suggest 

that short-term experiential interventions may not always lead to 

long-term behavioral change, particularly when institutional support 

and reflective learning processes are limited (Sundman et al., 2025). 

Student Attitudes and Perceptions 

Student attitudes and perceptions are widely recognized as key 

indicators of the effectiveness of sustainability education. Positive 

perceptions are associated with higher engagement in sustainability 

initiatives, stronger environmental responsibility, and greater 

willingness to adopt sustainable behaviors (Biasutti & Frate, 2017). 
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Research shows that both demographic and experiential factors 

influence sustainability perceptions. Students who participate in 

volunteering, internships, or employment-related experiences often 

demonstrate higher levels of sustainability awareness and civic 

responsibility compared to those without such experiences (Cortese, 

2003; Rieckmann, 2017). Gender differences have also been 

observed in some studies, with female students generally reporting 

slightly stronger environmental concern and ethical sensitivity. 

However, the literature remains inconsistent concerning the 

relationship between awareness and actual behavioural change, 

although some studies that sustainability education positively 

influences long-term attitudes, others argue that awareness alone is 

insufficient to drive meaningful behavioral transformation without 

supportive institutional structures and practical opportunities 

(Sundman et al. 2025). These results point to the importance of 

combining classroom learning with experiential engagement and 

institutional support systems.  

Institutional Change 

The incorporation of sustainability into higher education requires a 

thorough and systemic institutional transformation. This includes 

changes in governance structures, curriculum design, faculty 

development, and institutional culture. Universities are increasingly 

expected to adopt interdisciplinary approaches and embed 

sustainability across all areas of academic and operational activity. 

Organizational culture is a critical factor in determining the success 

of such transformation processes. Research indicates that institutions 

with strong leadership commitment and collaborative governance 

structures are more successful in embedding sustainability into their 

educational systems (Kezar & Eckel, 2002; Lozano et al., 2015). 

Effective implementation often requires a combination of top-down 

--37--



Assistant Professor. Dr. Hina Zahoor, Istanbul Gelisim University, hzahoor@gelisim.edu.tr 

ORCID No: 0000-0003-2322-5678       

strategic direction and bottom-up academic engagement, ensuring 

shared ownership of sustainability initiatives. 

Despite these efforts, many universities continue to face barriers 

such as limited funding, insufficient faculty expertise, and weak 

coordination across departments (Husic, 2024). As a result, 

sustainability initiatives are often implemented in fragmented or 

project-based forms rather than as fully integrated institutional 

strategies. Studies further suggest that experiential and student-

centered approaches enhance institutional effectiveness by linking 

academic learning with community engagement and real-world 

problem-solving (Shilon & Lerner, 2026). 

Sustainability Education in Turkey 

In recent years, sustainability education in Turkish higher education 

institutions has undergone steady development, although 

implementation remains uneven across universities. Some 

institutions have embedded sustainability principles into curricula 

and institutional strategies aligned with the United Nations 

Sustainable Development Goals (SDGs), while others are still in the 

early stages of adoption (Tuncer, 2008). 

Recent evidence suggests that Turkish universities are increasingly 

incorporating sustainability topics into academic programs and 

encouraging student participation through volunteering 

activities(Zahoor et al., 2026). These developments have contributed 

to increased awareness of sustainability among students. 

However, several structural challenges persist. These include limited 

faculty training, lack of standardized evaluation frameworks, 

insufficient interdisciplinary collaboration, and fragmented 

implementation strategies. In many cases, sustainability initiatives 

are project-based rather than institutionally embedded, which limits 

their long-term impact. 
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Overall, the literature indicates a growing but still developing 

landscape of sustainability education in Turkey. This highlights the 

need for further empirical research focusing on student perceptions 

and the role of experiential learning in shaping sustainability 

awareness within Turkish higher education institutions. 

Gender and Volunteering in Sustainability Attitudes 

A recurring theme in the sustainability education literature concerns 

whether gender differences in environmental concern translate into 

measurable differences in sustainability perception among university 

students. Several studies report that female students tend to express 

somewhat stronger environmental concern and ethical sensitivity 

than their male peers, although the size of this difference varies 

considerably across national and institutional contexts and often 

narrows once other variables are taken into account (Biasutti & 

Frate, 2017; Cortese, 2003). This pattern raises a methodological 

question that is directly relevant to the present study: whether gender 

operates as an independent predictor of sustainability perception, or 

whether it functions as a proxy for other, more direct experiences, 

such as volunteering, that happen to be unevenly distributed across 

gender groups. Volunteering itself has a long history in the 

environmental attitude-behavior literature. Early work by Vining and 

Ebreo (1992) demonstrated that direct exposure to environmental 

issues through community activity shapes attitudes in ways that 

differ from attitudes formed through general concern alone, a 

distinction that anticipates the experiential emphasis of more recent 

sustainability education research. In the Turkish context specifically, 

Demirel and Erdem (2026) found that volunteer experience was 

associated with stronger sustainability attitudes among university 

students, a finding that aligns with the broader argument that 

structured civic engagement, rather than gender alone, may be the 

more proximate influence on sustainability perception. Similarly, 
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Akgül and Aydoğdu (2023) reported that structured sustainability-

awareness activities improved students' sustainable living awareness 

regardless of demographic background, reinforcing the view that 

participation, not identity, is the more consistent predictor across 

studies. Taken together, this body of work suggests that any observed 

gender difference in sustainability perception should be interpreted 

cautiously until experiential variables are also accounted for, a 

consideration that directly informs the analytical approach adopted 

in this chapter. 

Theoretical Framework 

This research is underpinned by three integrated theoretical 

perspectives: Experiential Learning Theory (Kolb, 2014), the Theory 

of Planned Behavior (Ajzen, 1991), and Sustainability Competency 

Framework (Sterling & Maxey, 2013). Together, these frameworks 

explain how experiential engagement, attitudinal formation, and 

competency development interact to shape students’ perceptions of 

educational sustainability in higher education contexts (Leal Filho et 

al., 2025).  

Experiential Learning Theory 

According to Kolb’s Experiential Learning Theory, learning occurs 

through a continuous cycle involving concrete experience, reflective 

observation, abstract conceptualization, and active experimentation 

(Kolb, 2014). In sustainability education, this theory has been widely 

applied to explain how students construct deeper understanding 

through direct engagement with practical environmental and social 

challenges in real-world contexts (Shephard, 2008; Warners et al., 

2025).  

Research indicates that experiential approaches such as 

volunteering, internships, and community-based learning 

significantly enhance students’ awareness of sustainability issues 
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and improve their ability to connect theory with practice (Sundman 

et al., 2025). These learning experiences encourage students to move 

beyond passive knowledge acquisition toward active participation in 

sustainability-related contexts (Tilbury, 2011). 

In this study, experiential learning is operationalized through 

students’ involvement in volunteering activities, employment 

experience, and participation in sustainability-related practices. Prior 

studies suggest that such engagement strengthens sustainability 

understanding and fosters more positive environmental and social 

attitudes (Warners et al., 2025; Leal Filho et al., 2025). 

Theory of Planned Behavior 

The Theory of Planned Behavior offers a useful framework for 

understanding the factors that shape human actions.  According to 

this theory, behavior is guided by three key elements: personal 

evaluations of a behavior, perceived social expectations, and an 

individual's belief in their ability to perform the behavior (Ajzen, 

1991). Applied to sustainability education, the theory indicates that 

students are more likely to adopt sustainability-oriented behaviors 

when they view such actions favorably and feel encouraged by their 

educational environment and social networks. Research conducted 

in higher education settings suggests that students’ sustainability 

perspectives are influenced not only by what they learn academically 

but also by their direct encounters with sustainability initiatives and 

the broader institutional environment (Leal Filho et al., 2025; 

Tuncer, 2008). In addition, evidence shows that involvement in 

applied learning experiences can increase students’ willingness to 

engage in environmentally and socially responsible practices, 

thereby reinforcing intentions to act sustainably (Sundman et al., 

2025). 
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In this study, the Theory of Planned Behavior is reflected through 

students’ sustainability perception scores, their attitudes toward 

educational sustainability, and their willingness to participate in 

sustainability-related activities. These constructs are assumed to 

represent students’ behavioral orientation toward sustainability in 

academic and social contexts. 

Sustainability Competency Framework 

The Sustainability Competency Framework emphasizes the 

development of key competencies required for addressing complex 

sustainability challenges, including systems thinking, ethical 

reasoning, collaboration, and reflective problem-solving (Sterling & 

Maxey, 2013; Wiek et al., 2011). 

Higher education institutions are increasingly expected to foster 

these competencies through interdisciplinary learning and 

engagement-based approaches ( Husic, 2024). Studies show that that 

students involved in sustainability-related activities develop stronger 

civic responsibility and enhanced critical thinking skills (Shephard, 

2008; Warners et al., 2025).  

In this study, the framework is operationalized through indicators 

such as sustainability awareness, ethical responsibility, civic 

engagement, and collaborative participation in sustainability 

initiatives. These competencies are assumed to be strengthened 

through both formal education and experiential exposure (Leal Filho 

et al., 2025; Tilbury, 2011). 

Integration of Theoretical Perspectives 

Combining these theoretical perspectives offers a broader 

understanding of the factors contributing to university students’ 

perceptions of sustainability. Experiential Learning Theory 

emphasizes the role of direct engagement and reflective practice in 
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the development of knowledge and understanding (Kolb, 2014). In 

contrast, the Theory of Planned Behavior focuses on how personal 

beliefs, social influences, and perceptions of capability affect an 

individual's intention to act in particular ways (Ajzen, 1991). The 

Sustainability Competency Framework further explains how 

knowledge is transformed into actionable skills and values (Sterling 

& Maxey, 2013).  

Empirical evidence suggests that universities that integrate 

experiential learning opportunities into sustainability education 

achieve higher levels of student engagement and awareness (Leal 

Filho et al., 2025; Warners et al., 2025). However, institutional 

constraints such as limited resources, fragmented curricula, and 

uneven implementation may reduce the effectiveness of 

sustainability initiatives (Husic, 2024; Kezar & Eckel, 2002). 

Together, these theories support the assumption that both 

experiential and demographic factors influence students’ perceptions 

of educational sustainability (Bhatnagar et al., 2024), although 

experiential engagement is expected to play a more dominant role 

(Al-Nuaimi & Al-Ghamdi, 2025; Olsson et al., 2021).  

 

It is worth noting that these three frameworks do not compete so 

much as operate at different stages of the same process. Experiential 

Learning Theory explains how a sustainability-related experience is 

converted into understanding; the Theory of Planned Behavior 

explains how that understanding, once formed, translates into an 

intention to act; and the Sustainability Competency Framework 

describes the durable skills that accumulate once such intentions are 

repeatedly exercised. Viewed this way, volunteering and 

employment are not simply background variables to be controlled 

for statistically, but plausible entry points into this larger 
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developmental sequence, which is the interpretive lens applied to the 

regression findings reported later in this chapter. 

 

Materials and Method 

Research Design 

A quantitative cross-sectional survey design was adopted in this 

study to explore university students’ views on educational 

sustainability and to assess how demographic characteristics and 

experiential factors relate to these views. A quantitative 

methodology was selected because it supports the systematic 

analysis of relationships among variables and facilitates objective 

testing of research hypotheses.  

Convenience sampling was used to find participants. Istanbul 

Gelisim University undergraduate and graduate students received 

the questionnaire electronically. Students who consented to 

participate filled out the survey anonymously; participation was 

entirely voluntary. Because the study sought to investigate students' 

opinions of educational sustainability within a particular institutional 

environment, convenience sampling was deemed appropriate. Data 

were collected between May and June of 2025 using Google 

Forms.A total of 210 completed questionnaires were included in the 

final analysis.Data were gathered using a structured questionnaire 

adapted from the Attitudes Toward Sustainable Development Scale 

developed by Biasutti and Frate (2017). This instrument has been 

widely used in sustainability education research due to its 

established validity and reliability in assessing attitudes toward 

sustainable development in academic contexts. 

The study received ethical approval from the Research Ethics 

Committee of Istanbul Gelisim University. Ethical approval was 
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obtained from the Research Ethics Committee of Istanbul Gelisim 

University (Approval No. E-68465814-302.08.01-162553).  

Data Analysis 

Data were analyzed using IBM SPSS Statistics (Version 23). Prior to 

performing inferential analyses, the dataset was examined for 

incomplete responses, extreme values, and compliance with key 

statistical assumptions such as normal distribution, linear 

relationships, and equal variance.  

To describe the sample and key variables, descriptive statistical 

techniques were applied. These included frequency counts, 

percentage distributions, mean scores, and standard deviations, used 

to provide a summary of participants’ demographic information as 

well as their levels of sustainability perception.  

To strengthen the analytical depth of the study, multiple linear 

regression analysis was conducted to evaluate the predictive power 

of demographic and experiential variables on students’ sustainability 

perceptions. Standardized beta coefficients (β), R-squared (R²), and 

adjusted R² values were used to assess model fit and explanatory 

strength. Statistical significance was established at p < 0.05, with 

95% confidence intervals included to ensure robustness and 

transparency in interpretation.  

This analytical sequence, moving from descriptive statistics through 

group comparisons to a combined regression model, was chosen to 

let the demographic and experiential predictors be evaluated first in 

isolation and then jointly. Group comparisons on their own can 

overstate the influence of a single variable when related variables are 

correlated with it; testing gender, employment, and volunteering 

together in a single regression model, as recommended for research 

designs with several plausible predictors of a common outcome 
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(Cohen, 1992), allows the unique contribution of each variable to be 

distinguished from the shared variance among them. 

Results 

Descriptive Statistics 

Before conducting the statistical analyses, the dataset was carefully 

examined for missing data, extreme values, and compliance with key 

assumptions, including normality, linear relationships, and 

homogeneity of variance. Assessment of skewness and kurtosis 

showed that the data were approximately normally distributed, 

which justified the use of parametric statistical techniques. 

Table 1 Descriptive Statistics of Sustainability Perception 

Variable Mean SD Skewness Kurtosis 95% CI 

Sustainability Perception 3.72 0.64 -0.41 -0.28 3.61–3.83 

The results indicate that students demonstrated a moderately positive 

perception of educational sustainability, suggesting a generally 

favorable orientation toward sustainability-related issues in higher 

education. 

Table 2Demographic Profile of Participants 

Variable Category Frequency (f) 

Gender Female 122 

 Male 88 

Age Group 18–22 118 

 23–26 62 

 27–29 30 
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Marital Status Single 176 

 Married 34 

Educational Level Undergraduate 189 

 Postgraduate 21 

Employment Status Employed 63 

 Unemployed 147 

Volunteer Experience Yes 53 

 No 157 

 

Figure 1Gender distribution of participants 
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Figure 2 Age-group distribution of participants. 

 

Figure 2 shows the age distribution of the participants. More than 

half of the respondents were between 18 and 22 years of age (56.2%, 

n = 118). Participants aged 23–26 years represented 29.5% (n = 62), 

and those aged 27–29 years represented 14.3% (n = 30). These 

findings indicate that the sample was predominantly composed of 

younger adults. 

Figure 3 Marital status of participants 
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Figure 3 illustrates the marital status of the respondents. Most 

participants were single (83.8%, n = 176), whereas married 

participants constituted 16.2% (n = 34). The results demonstrate that 

the sample was largely composed of unmarried individuals. 

Figure 4 Educational level of participants. 

 

 

Figure 4 presents the educational profile of the sample. 

Undergraduate students represented 90.0% of participants (n = 189), 

while postgraduate students accounted for 10.0% (n = 21). The 

distribution confirms that the study primarily involved 

undergraduate-level participants. 

 

Figure 5 Employment status of participants. 
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Figure 5 summarizes the employment status of the respondents. A 

majority of participants were unemployed (70.0%, n = 147), whereas 

30.0% were employed (n = 63). This pattern suggests that most 

participants were not engaged in paid employment at the time of data 

collection. 

 

Figure 6Volunteer experience among participants. 
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Figure 6 displays participants’ previous volunteer experience. Most 

respondents reported no volunteer experience (74.8%, n = 157), 

while 25.2% indicated that they had participated in volunteer 

activities (n = 53). The findings suggest that prior volunteer 

involvement was relatively limited within the sample. 

Taken together, the demographic profile confirms that the sample 

was drawn predominantly from younger, single, undergraduate 

students with limited prior exposure to paid employment or 

organized volunteering. This composition is worth keeping in mind 

when interpreting the group comparisons and regression results that 

follow, since the subgroups reporting employment or volunteer 

experience were considerably smaller than their counterparts; any 

differences detected between these groups should therefore be read 

as suggestive of a broader pattern rather than as a precise estimate of 

the size of that pattern in the wider student population. 

Table 3Gender Differences in Sustainability Perception 

Gender Mean SD t p Cohen’s d 

Female 3.79 0.61 2.01 .046 0.27 

Male 3.62 0.67    

Female students reported slightly higher sustainability perceptions 

than male students, although the effect size was small, indicating 

limited practical difference. 

Table 4Employment Status and Sustainability Perception 

Group Mean SD t p Cohen’s d 

Employed 3.85 0.60 2.29 .023 0.33 

Unemployed 3.64 0.66    
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Students with employment experience demonstrated significantly 

higher sustainability perceptions. 

Table 5Volunteer Experience and Sustainability Perception 

Group Mean SD t p Cohen’s d 

Yes 3.92 0.58 4.12 <.001 0.57 

No 3.56 0.66    

Volunteer experience showed the strongest group difference, 

indicating a meaningful association with sustainability perception. 

Table 6Pearson Correlation Matrix 

Variable Sustainability Perception Employment Volunteer 

Sustainability Perception —   

Employment .18* —  

Volunteer .34** .21* — 

* p < .05, ** p < .01 

Volunteer experience demonstrated the strongest positive correlation 

with sustainability perception. 

Table 7Regression Model Summary 

Model R R² Adjusted R² F P 

1 0.39 0.15 0.13 7.62 <.001 

The model explained 15% of the variance in sustainability 

perceptions, indicating a moderate explanatory power, this level of 

explanatory power is regarded as appropriate in educational and 

behavioural research, because students' attitudes are influenced by 
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numerous psychological, institutional, and contextual factors that 

were outside the purview of the current study. 

Table 8Regression Coefficients  

Predictor β SE t P 

Gender .11 .05 1.78 .076 

Age -.04 .03 -0.92 .358 

Marital Status .06 .04 1.11 .268 

Employment Status .14 .06 2.21 .028 

Volunteer Experience .31 .05 5.48 <.001 

Volunteer experience emerged as the strongest predictor of 

sustainability perception, followed by employment status. Gender 

showed a positive trend but was not statistically significant in the 

multivariate model. 

Key Findings suggested that students demonstrated moderately 

positive perceptions of educational sustainability (M = 3.72). 

Regression analysis showed that experiential factors, particularly 

volunteer experience (β = .31, p < .001) and employment status (β = 

.14, p = .028), significantly predicted sustainability perceptions. In 

contrast, demographic variables such as age, gender, and marital 

status were not statistically significant. These findings confirm that 

experiential learning plays a more influential role than demographic 

characteristics in shaping students’ sustainability perceptions. 

Conclusion 

This study examined university students’ perceptions of educational 

sustainability and the extent to which demographic and experiential 

factors predict these perceptions. The overall findings indicate that 

students hold moderately positive perceptions of sustainability in 
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higher education. However, the results clearly demonstrate that these 

perceptions are shaped primarily by experiential factors rather than 

demographic characteristics. 

The regression analysis revealed that volunteer experience is the 

strongest predictor of sustainability perception, followed by 

employment experience. This indicates that students who actively 

engage in volunteering activities develop significantly stronger 

sustainability perceptions compared to those without such 

experiences. Volunteering appears to provide meaningful exposure 

to real social and environmental issues, which enhances awareness 

and deepens understanding of sustainability in an applied context. 

Employment experience also contributed significantly, although to a 

lesser extent. This suggests that workplace exposure offers 

additional opportunities for students to observe sustainability-related 

practices in organizational settings, thereby strengthening their 

perceptions. 

In contrast, demographic variables including gender, age, and 

marital status did not significantly predict sustainability perceptions 

in the regression model. Although minor differences were observed 

in descriptive and group analyses, these effects disappeared when 

experiential variables were included, indicating that demographic 

factors do not independently shape sustainability perceptions when 

experience is accounted for. 

Overall, the model explained a moderate proportion of variance in 

sustainability perceptions (R² = 0.15), suggesting that while 

experiential and demographic factors are relevant, additional 

psychological, institutional, and contextual variables may also play 

an important role. 
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Theoretical Contribution 

The findings make a meaningful contribution to three theoretical 

perspectives. First, they strongly support Kolb’s Experiential 

Learning Theory, confirming that learning through direct experience 

is central to shaping sustainability perceptions. Second, they align 

with the Theory of Planned Behavior, demonstrating that 

experiential engagement strengthens attitudes toward sustainability. 

Third, they support the Sustainability Competency Framework, 

highlighting that competencies related to sustainability are 

developed through active participation rather than passive 

learning.Taken together, these frameworks reinforce the idea that 

sustainability perception is primarily an experience-driven construct 

rather than a demographic or static attribute. 

Practical Implications 

The results have important implications for higher education 

institutions. Universities should prioritize the expansion of 

structured volunteering programs, as these have the strongest 

influence on sustainability perceptions. Such programs enable 

students to engage directly with community-based environmental 

and social challenges, thereby strengthening experiential learning 

outcomes.In addition, institutions should enhance work-integrated 

learning opportunities, including internships and applied 

professional experiences, to further reinforce sustainability 

awareness in real organizational contexts.Finally, sustainability 

education should be designed to move beyond traditional classroom 

instruction by incorporating experiential, community-based, and 

practice-oriented learning approaches. This shift would ensure that 

students not only understand sustainability conceptually but also 

experience it in real-world settings. 
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AKADEMİSYENLERDE UYKU BORCU, 
İŞKOLİKLİK VE İŞ YAŞAM DENGESİ 

DERYA ÇETİNOĞLU1 
AHMET DOLMACI2 

G"r"ş 

Günümüzdeki yükseköğretim evreni; artan yayın beklentileri, proje 
baskıları, idari sorumluluklar ve belirsiz mesai sınırları sebebiyle 
akademisyenlik mesleğini zihinsel olarak kesintisiz sürdürülen bir 
çaba haline getirmektedir. Akademik çevrelerde sıklıkla 
dillendirilen ve örtük biçimde ödüllendirilen bu aşırı performans 
paradigması, akademisyenleri işkoliklik (workaholism) döngüsüne 
ve zorlayıcı çalışma örüntülerine savunmasız hale getirmektedir. 
Fakat işgücüne yönelik bu kontrol edilemez bağlanma eylemi, sınırlı 
bireysel kaynakların kontrolsüzce harcanmasına yol açarak iş, aile 
ve kişisel yaşam alanları arasındaki geçirgenliği olumsuz bir biçimde 
yükseltmektedir. Yaşamın farklı alanlarında sahip olunan sınırların 
aşınmasıyla birlikte ilk vazgeçilen unsur ise genellikle uyku 
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olmaktadır. Bu bağlamda mesai saatleri dışında da iş hayatından 
mental olarak ayrılamama, kronik bir uyku kısıtlamasına ve bir uyku 
borcuna zemin hazırlamaktadır.  

Akademisyenlerin gece geç saatlere ve hafta sonlarına taşan çalışma 
pratikleri, fizyolojik toparlanma süreçlerini kesintiye uğratırken 
bilişsel işlevleri zayıflatmakta, tükenmişliği artırmada ve aile-sosyal 
yaşam rollerinde çatışmalar yaratmaktadır. Sonuç olarak; uyku 
borcu, işkoliklik ve iş-aile-yaşam dengesizliği birbirinden bağımsız 
değişkenler olmak yerine birbirini karşılıklı olarak besleyen ve 
akademisyenin psikolojik ve sosyal açılardan iyi olma halini 
olumsuz etkileyen bir döngüye dönüşmektedir. Bu çalışma; 
akademisyenlerin mesleki gerçeklikleri bağlamında biriken uyku 
borcunun fizyolojik ve mental maliyetlerini, işkoliklik dinamiklerini 
ve bu süreçlerin iş-aile-yaşam dengesi üzerindeki etkilerini kapsamlı 
biçimde incelemeyi amaçlamaktadır.  

Uyku Borcu  

İnsanlar hayatlarının yaklaşık üçte bMrMnM uyuyarak 
geçMrdMklerM MçMn, tüm toplumlar üyelerMnMn uyku yaşamını nasıl 
organMze edeceklerM, düzenleyeceklerM ve kurumsallaştıracakları 
sorusuyla karşı karşıyadır (Brunt & Steger, 2004). Orta Çağ'da uyku 
toplumsal bMr deneyMmken, zaman geçtMkçe gMderek özelleşmMş ve 
uyuyan bedenlere, dMğerlerMnden ayrı, özel ve bölümlere ayrılmış bMr 
alan tahsMs edMlmMştMr. Uyku düzenlerM ve uygulamaları, değMşen 
ekonomM düzenlerMnden ve dolayısıyla baskın üretMm bMçMmlerMnden 
de etkMlenmMştMr. Tarım toplumunda, uyku rMtmM ve düzenlemelerM 
büyük ölçüde mevsMmler tarafından şekMllenMrken sanayMleşmeyle 
bMrlMkte ve modern toplumun yükselMşMyle bMrlMkte yenM geçMm 
kaynakları ve yaşam tarzlarıyla bMrlMkte uyku düzenlerM de değMşMme 
uğramıştır. Hem mevsMmsel hem de kolektMf çalışma ve uyku 
döngülerM, gMderek günlük yaşamın çalışma, boş zaman ve dMnlenme 
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olmak üzere ayrı zaman dMlMmlerMne göre net bMr şekMlde 
bölünmesMyle şekMllenmMştMr. Uykunun doğal rMtmM, özellMkle 
elektrMklM ışığın ortaya çıkışı olmak üzere sosyal ve teknolojMk 
faktörler tarafından dönüştürülmüştür (SchMvelbusch, 1995; Pantzar, 
1997). 

Günümüzün gMderek hızlanan çalışma temposu, bMreylerMn 
yeterlM uyku süresMne ulaşamamasını küresel ölçekte önemlM bMr 
problem hâlMne getMrmMştMr (LMu, 2016). Yoğun Mş programları ve 
artmakta olan akademMk talepler hem profesyonellerMn hem de 
öğrencMlerMn yeterlM düzeyde dMnlenmesMnM güçleştMrmektedMr. Bu 
durum sonucunda yetMşkMnlerMn üçte bMrMnden fazlası önerMlen günlük 
7–9 saatlMk uyku süresMnMn altında dMnlenmeye ve uyku halMne sahMp 
olmaktadır (Chaput vd., 2020). ÖzellMkle bu durum hMzmet 
sektöründe çalışan bMreylerMn en çok karşılaştıkları durum 
arasındadır (HMllman & Lack, 2013). BMrçok Mnsan hafta MçM 
karşılayamadığı uykuyu telafM etmek amacıyla, uyku süresMnM 
uzatarak hafta sonu uykuyu yakalamaya çalışmaktadır (Depner vd., 
2019). Kuramsal olarak, bu hafta sonu telafM uykusu (Weekend 
Catch-up Sleep, WCS) kısa vadede yorgunluğun azalmasına ve ruh 
hâlMnMn MyMleşmesMne katkı sağlayabMlMr. Ancak WCS’nMn sağlık 
üzerMndekM etkMlerMne MlMşkMn araştırma bulguları tutarsızdır. Bazı 
çalışmalar, orta düzeyde telafM uykusunun bMlMşsel Mşlevler, duygusal 
denge ve metabolMk sağlık üzerMnde olumlu etkMler yaratabMleceğMnM 
öne sürerken; dMğer araştırmalar WCS’ye sıkça başvurmanın 
bMyolojMk saatM bozabMleceğMnM, sosyal jetlag oluşumuna katkıda 
bulunabMleceğMnM ve metabolMzmayla MlgMlM ve duygudurum 
bozuklukları rMsklerMnM artırabMleceğMnM göstermektedMr (Depner vd., 
2019; Son vd., 2020). 

Uyku, bMreyler arasında büyük ölçüde farklılık 
gösterdMğMnden, araştırmacılar öznel uyku, nesnel uyku, uyku 
bozuklukları ve bMlMşsel Mşlevler arasında çoğu zaman zayıf 
korelasyonlar saptamaktadır (Sugerman vd., 1985; EdMnger vd., 
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2000; Ohayon & Roth, 2001; Klerman & DMjk, 2008). Uykunun bu 
karmaşık doğası, uykuyu tanımlamak MçMn tek ve standart bMr ölçütün 
kullanılmasını güçleştMrmektedMr (EdMnger & Means, 2005). Bu 
nedenle araştırmacılar, öznel uyku değerlendMrmelerMnde görülen 
farklılıkların gündüz saatlerMnde ortaya çıkan olumsuz fMzMksel ve 
ruhsal sonuçlarla doğrulanma eğMlMmMnde olması sebebMyle, sıklıkla 
öznel uyku ölçümlerMnM kullanmaktadır (Sugerman vd., 1985; 
EdMnger vd., 2000; Ohayon & Roth, 2001). 

Uyku, organMzmamızdakM çeşMtlM fMzyolojMk sMstemlerM 
etkMleyebMlme özellMğM sayesMnde fMzMksel ve ruhsal sağlığın 
korunmasında önemlM bMr rol oynamaktadır (Eugene & MasMak, 
2015). Uykunun önemM o denlM büyüktür kM, yaşamımızın neredeyse 
üçte bMrM uyku halMnde geçmektedMr (HMrshkowMtz vd., 2015). 
AkademMk lMteratürde uyku borcu, bMreyMn bMyolojMk uyku MhtMyacı Mle 
fMMlen uyuduğu süre arasındakM fark olarak tanımlanmaktadır 
(Dement & Vaughan, 1999; Barnes, 2012; Bakırcı, 2019). Bakırcı’ya 
göre (2019) ortalamada 7 saat uyku sMzMn MçMn en uygunuysa ve bMr 
gece 5 saat uyuyabMldMysenMz, ertesM gün 9 saat uyuyarak arayı 
kapatabMlMrsMnMz. TabMM 3 gün uykusuz kaldığınız MçMn 21 saat 
uyumanız gerekmez; ancak 3 gün aralıksız uykusuz kalacak 
olursanız, Mlk uyuduğunuzda uyku sürenMzMn 15-20 saat arasında 
olması çok muhtemeldMr. Dolayısıyla uyku borcu hesabı doğrusal bMr 
matematMk hesabı olmasa da gerçeğe yakın sonuçlar vermektedMr. Bu 
nedenle uyku borcu, sadece gündüz yorgunluğuna ve dMkkat 
eksMklMğMne yol açmakla kalmaz, aynı zamanda kardMyovasküler 
hastalık, metabolMk sendrom, duygu durum bozuklukları ve hatta 
daha yüksek ölüm oranlarıyla da MlMşkMlMdMr. Küresel Mş gücü, modern 
7/24 toplumunun taleplerMnM karşılamak MçMn günün her saatM 
çalışmaktadır. 07:00 Mle 18:00 saatlerM arasında standart çalışma 
saatlerM dışında gerçekleştMrMlen Mş gücünü Mçeren vardMyalı çalışma, 
sağlık sektörü de dahMl olmak üzere bMrçok endüstrM ve hMzmetMn 
temel bMr parçası halMne gelmMştMr (WrMght vd., 2013) ve Dünya 
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genelMnde çalışan bMreylerMn %25’M vardMyalı çalışmaktadır (Brown 
vd., 2020).  

24 saat süren kesMntMsMz çalışma, temel hMzmetlerMn MşleyMşMnM 
sürdürmek MçMn hayatM önem taşırken; vardMyalı ve gece çalışması, 
çalışanlar MçMn de aynı zamanda çeşMtlM sağlık sorunlarını da 
beraberMnde getMrmektedMr. (BoMvMn vd., 2022; Rosa vd., 2019; 
WrMght vd., 2013). Bunlar arasında bazı kanserler, obezMte, 
kardMyometabolMk hastalıklar, uyku sorunları ve gastroMntestMnal 
hastalıklar Mle depresyon gMbM ruh halM bozuklukları ve Mşlev 
bozuklukları rMskM artışı yer almaktadır.  

Çalışma programları, vardMyalı çalışanların Mş günlerMndekM 
uyku sürelerMnM sınırlamaktadır. Haftalık MzMn günlerMnde bMreyler, 
uykularını daha serbest bMr şekMlde zamanlayabMlmekte ve Mşle MlMşkMlM 
yorgunluğu telafM edebMlmek amacıyla uyku sürelerMnM 
artırabMlmektedMr. EpMdemMyolojMk lMteratür, günde yedM Mla sekMz 
saatlMk alışılmış uykunun sağlık açısından yararlı olduğunu ve bu 
aralığın dışında kalındığında rMsklerMn arttığını göstermektedMr. 
Laboratuvar koşullarında yapılan çalışmalarda, doyuma ulaşan uyku 
süresM genç yetMşkMnlerde 8,2–8,9 saat, yaşlı bMreylerde Mse 7,4 saat 
olarak belMrlenmMştMr (Klerman & DMjk, 2008; Van Dongen vd., 
2003). Daha uzun sürelM bMr tatMl dönemMnde Mse, öncekM çalışma 
düzenMnMn uyku süresM üzerMnde belMrgMn bMr etkMsMnMn olmaması 
beklenmektedMr. De Bloom ve dMğerlerM (2013), çalışanların en az MkM 
haftalık bMr tatMl dönemM sırasında (7,4 saat), tatMl öncesMne kıyasla 
(6,7 saat) gece uykularını yaklaşık 40 dakMka daha uzun 
bMldMrdMklerMnM ortaya koymuştur. İzMn günlerMnde Mse uyku süresM, Mş 
günlerMne kıyasla yaklaşık 20–45 dakMka artmakta ve uyku 
kalMtesMnde MyMleşme görülmektedMr (Groeger vd., 2004). AkademMk 
hayat gMbM zMhMnsel üretMmMn yoğun olduğu alanlarda Mse Mş yükünün 
mesaM saatlerMnM aşması, bMreylerMn aMlevM veya sosyal 
sorumluluklarından ödün vermemek adına en bMrMncMl olarak uyku 
sürelerMnden vazgeçmelerMne ve böylece uykunun dMğer yaşam 
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alanları MçMn bMr değMş tokuş metası halMne gelmesMne yol açmaktadır. 
Başka bMr Mfade Mle Mş taleplerM arttığında bMreyler, hem meslekM hem 
de kMşMsel taleplerM karşılayabMlmek MçMn uykudan zaman ödünç 
almakta ve bu durum da onların ertesM gün Mş performansını ve öz-
düzenleme kapasMtesMnM düşürmektedMr (Barnes vd., 2012). 
AkademMk hayatta mesaM sonrasında Mşten zMhMnsel olarak 
kopamamanın ve Mş-yaşam sınırlarının bulanıklaşmasının 
yorgunluğu artırdığı, uyku kalMtesMnM bozduğu ve bMreyMn genel MyM 
oluş ve yaşam doyumunu düşürdüğü bulunmuştur (Sonnentag & 
Bayer, 2005; Barber & JenkMns, 2014). Bu durum da uzun vadede Mşe 
bağımlılık veya MşkolMklMk kavramını ortaya çıkarmakta ve sağlıklı 
bMr Mş yaşam dengesM kurmayı haylM zorlaştırmaktadır. 

İşkol"kl"k 

İşkolMklMk (workaholMsm) kavramı, akademMk lMteratürde Mlk 
kez Wayne Edward Oates (1971) tarafından gerçekleştMrMlen bMr 
çalışmada alkol bağımlılığına benzetMlerek ortaya atılmış ve bMreyMn 
sağlığını, kMşMsel mutluluğunu ve sosyal MlMşkMlerMnM bozacak derecede 
süreklM çalışma MhtMyacı olarak tanımlanmıştır. SonrakM 
araştırmalarda kavram, MkM temel yapısal unsur üzerMnden 
kavramsallaştırılmıştır: davranışsal boyutu temsMl eden aşırı çalışma 
(workMng excessMvely) ve bMlMşsel boyutu temsMl eden 
kompulsMf/saplantılı çalışma (workMng compulsMvely) (SchaufelM vd., 
2008). Aşırı çalışma, bMreyMn örgütsel veya ekonomMk 
gereksMnMmlerMn ötesMnde çalışma faalMyetlerMne olağanüstü zaman 
ayırmasını sMmgelerken; kompulsMf çalışma Mse çalışmadığı anlarda 
dahM zMhnMnM Mşten alıkoyamamayı ve Mçsel bMr zorlamayla çalışmayı 
takıntı halMne getMrmeyM Mfade etmektedMr. NMtekMm Scottl vd. (1997) 
MşkolMklMğM; Mş dışı faalMyetlerM feda etme pahasına Mşte aşırı zaman 
harcayan, çalışmadığı zamanlarda bMle süreklM MşM düşünen ve dışsal 
MhtMyaçlardan zMyade Mçsel dürtülerle hareket eden bMrey olarak 
nMtelendMrmMştMr. TürkMye lMteratüründe akademMsyenler üzerMnde 
yapılan çalışmalarda da MşkolMklMğMn bMreysel kapasMteyM zorlayan 
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kontrol dışı bMr çalışma dürtüsü olduğu vurgulanmaktadır (Naktıyok 
& Karabey, 2005). 

İşkolMklMğMn bMlMmsel açıdan önemM, bMrey, aMle ve toplum 
üzerMndekM yıkıcı olabMlme potansMyelMnden kaynaklanmaktadır. Bu 
nedenle MşkolMklMğMn doğru anlaşılabMlmesM MçMn, onu sağlıklı bMr 
çalışma davranışı olan çalışmaya tutkunluktan ve dönemsel 
çalışkanlıktan ayırt etmek krMtMk önem taşımaktadır. MachlowMtz 
(1980) Mle Spence ve RobbMns (1992) tarafından vurgulandığı üzere 
çalışkan bMreyler MşlerMnM sorumluluk bMlMncMyle ve belMrlM amaçlar 
doğrultusunda yürütürken; çalışmaya tutkun bMreyler MşlerMnden 
yüksek düzeyde haz duyarak şevkle çalışırlar. Buna karşın MşkolMk 
bMreyler, Mşten doğrudan bMr doyum veya keyMf almasalar bMle, Mçsel 
bMr suçluluk ve kaygı duygusunu bastırmak amacıyla kendMlerMnM 
durmaksızın çalışmak zorunda hMssederler (Doğan & Tel, 2011; 
İplMk, 2019). İşkolMklerMn belMrgMn nMtelMklerM arasında; hafta sonları ve 
tatMllerde dahM çalışmayı sürdürme (Garson, 2005; Hewlett & Luce, 
2006), Mş dışında zMhMnsel olarak rahatlayamama ve süreklM uyarılma 
halM sergMleme (SchaufelM vd., 2008; Scottl vd., 1997), görev ve 
sorumlulukları başkalarına devretmekten kaçınma (Garson, 2005; 
Oates, 1971) Mle katı mükemmelMyetçM tutumlar sergMleme (PekdemMr 
& Koçoğlu, 2014) ön plana çıkmaktadır. 

İşkolMklMğMn ve kronMkleşen Mş-aMle çatışmasının akademMk 
personel üzerMndekM en ağır psMkolojMk çıktılarından bMrM tükenmMşlMk 
sendromudur. Maslach ve Jackson (1981) tarafından 
kavramsallaştırılan tükenmMşlMk; duygusal tükenme, duyarsızlaşma 
ve kMşMsel başarı duygusunda azalma olmak üzere üç temel boyuttan 
oluşmaktadır. AkademMsyenlerde aşırı Mş yükü algısı ve dengesMz Mş-
aMle MlMşkMlerM, duygusal tükenmeyM doğrudan artırırken; mesleğe karşı 
da yabancılaşmaya ve performans düşüklüğüne yol açmaktadır 
(Yalçın, 2023). İşkolMk bMreyler, devamlı yüksek standartlar 
belMrledMklerM ve dMnlenme zamanlarına MzMn vermedMklerM MçMn 
duygusal kaynaklarını çabucak tüketmekte ve tükenmMşlMk 
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sendromuna karşı son derece savunmasız hale gelmektedMrler (ErbMr, 
2024; Naktıyok & Karabey, 2005). 

İş stresM ve MşkolMklMğMn yarattığı olumsuzluklar yalnızca 
psMkolojMk alanla sınırlı kalmamakta ve fMzyolojMk sağlık ve uyku 
kalMtesM üzerMnde de yıkıcı etkMler göstermektedMr. Yapılan ampMrMk 
çalışmalar, Mş stresM ve MşkolMklMk düzeyM yükseldMkçe bMreylerMn uyku 
kalMtesMnMn anlamlı derecede düştüğünü, uykusuzluk (MnsomnMa) 
şMddetMnMn arttığını ve sMrkadMyen rMtMm bozukluklarının tetMklendMğMnM 
doğrulamaktadır (Nalbantoğlu & Türkarslan, 2025; Samar & 
Yılmaz, 2025). Nalbantoğlu ve Türkarslan (2025), yüksek 
MşkolMklMğe sahMp çalışanlarda uykusuzluk şMddetM Mle anksMyete ve 
depresyon gMbM duyuşsal belMrtMler arasındakM MlMşkMnMn çok daha güçlü 
olduğunu ve MşkolMklMğMn bu süreçte önemlM bMr rol oynadığını 
saptamıştır. Bu durumun da bMreylerMn Mş-yaşam dengelerMnM oldukça 
olumsuz bMr şekMlde etkMledMğM açıktır. Ayrıca yapılan araştırmalarda 
MşkolMklMğMn duygu durum bozuklukları, kaygı düzeyM ve Mş-aMle 
çatışması Mle pozMtMf yönde MlMşkMlM olduğu bulunmuştur ve 
akademMsyenler üzerMnde yapılan uygulamalı çalışmalarda, 
MşkolMklMğMn yüksek sevMyelerMnMn Mş tatmMnMnM ve genel yaşam 
memnunMyetMnM düşürdüğü ortaya çıkarılmıştır  (Doğan & Tel, 2011; 
İplMk, 2019; Naktıyok & Karabey, 2005). 

İş-Yaşam Denges"  

Günümüzün hızlı çalışma temposunda ve global dünyasında 
bMreylerMn Mş ve yaşam dengesMnM kurabMlmesM her geçen gün daha da 
önem kazanmaktadır. İş hayatı ve kMşMsel hayat arasındakM dengeye 
yönelMk tartışmaların yoğunlaşması; yüksek hızlı teknolojMk 
yenMlMklere, hem çalışanların hem de MşverenlerMn beklentMlerMndekM 
belMrgMn artışa ve mobMl teknolojMler nedenMyle sınırları bulanıklaşan 
Mş hayatı Mle kMşMsel hayat arasında bMr uyum yakalama MhtMyacının 
çalışanlar tarafından fark edMlmesMne dayanmaktadır (Khan & FazMlM, 
2016). İş yaşam dengesM kavramı Mlk olarak 1970 yılında kullanılmış 
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bMr kavramdır. BMreyMn Mş ve kMşMsel yaşamı arasındakM dengeyM 
tanımlamak kMşMnMn yaşamsal dengesM MçMn oldukça önemlMdMr. İş, 
kavram olarak değer yaratan emeğM Mfade ederken; denge Mse zMhMnsel 
ve duygusal uyum bütünlüğüdür (Uzun, 2024). İş-yaşam dengesM, bMr 
yandan karMyer ve hırs arasında uygun bMr öncelMklendMrme yapmayı 
MçerMrken; dMğer yandan da zevk, boş zaman, aMle ve manevM gelMşMm 
gMbM unsurları kapsamaktadır.  İş-yaşam dengesMne atıfta bulunmak 
MçMn kullanılan dMğer terMmler arasında Mş-aMle dengesM, Mş-aMle 
çatışması ve aMle dostu polMtMkalar gMbM Mfadeler yer almaktadır. 
BMreyMn aMle yaşamı dışında topluluk, boş zaman ve dMnM roller gMbM 
bMrden fazla rolü bulunduğu MçMn (Frone, 2003) Mş-yaşam dengesM, Mş-
aMle dengesMne göre çok daha genMş bMr kavramı Mfade etmektedMr.  

İş pMyasasında gerek kurumsal gerekse bMreysel düzeyde 
yaşanan gelMşmelerMn, hızlı, etkMleşMmlM, sürdürülebMlMr ve 
yansıtılabMlMr nMtelMkte değMşMmlere yol açtığı açıktır. Bu değMşMmlerMn 
kesMntMlM ya da süreklMlMk arz eden bMçMmde gerçekleşmesM, Mş 
yaşamının verMmlMlMğMne farklı sevMyelerde yansımaktadır. Söz 
konusu gelMşmeler, Mş faalMyetlerMnMn merkezMnde yer alan çalışanların 
Mş-yaşam dengesM üzerMnde de belMrleyMcM etkMler yaratmaktadır. Bu 
süreç, Mş pMyasasında kaynak temMnM, üretMm yapıları Mle MstMhdam 
bMçMm ve yönelMmlerMnM etkMlemekte; dolayısıyla Mş-yaşam dengesMnMn 
doğrudan farklılaşmasına sebep olmaktadır (Akın vd., 2017). Bu 
anlamda Mş yaşam dengesM, rollerMn belMrlenerek Mşle MlgMlM ve Mş dışı 
yaşamdan tatmMn olarak tanımlanmaktadır. Başka bMr Mfadeyle Mşle 
MlgMlM ve Mş dışındakM Mstekler arasındakM çatışmanın kabul edMlemez 
düzeylerde olmaması şeklMnde de tanımlanabMlMr (Sturges & Guest, 
2004). İş yaşam dengesM, bMreyMn profesyonel ve kMşMsel yaşamın 
rekabet eden taleplerMnM tatmMn edMcM ve sürdürülebMlMr bMr şekMlde 
yönetme ve uzlaştırma yeteneğMnM önemser ve Mş ve hayat Mle MlgMlM 
etkMnlMklerMn bMrbMrlerMnden eksMk kalmayacak şekMlde doyuma 
ulaşabMlmesMnM Mfade eder (DMlek & Yılmaz, 2016; Greenhaus & 
Beutell, 1985; PekdemMr & Koçoğlu, 2014).  
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TeknolojMk gelMşmelerMn etkMsMyle çalışanlardan beklenen 
erMşMlebMlMrlMk düzeyMnMn artması, bMreylerMn özel ve aMle yaşamlarına 
ayrılan zamanlarda dahM Mş taleplerMne maruz kalmalarına sebep 
olmuş. Bu durum, Mş ve yaşam alanları arasında çatışma ve geçMşlerMn 
yoğunlaşmasına neden olmuştur. Bununla bMrlMkte çalışanlar, aMle 
yaşamının yanı sıra eğlence, hobMler, arkadaşlık MlMşkMlerM ve dMnM 
faalMyetler gMbM yaşamın dMğer boyutlarına da önem vererek bu 
unsurları günlük yaşamlarına dâhMl etmMşlerdMr (Khan & FazMlM, 
2016). Guest (2002: 265), çalışmasında gelMştMrmMş oluğu Mş yaşam 
dengesMnMn yapısı, sebeplerM ve sonuçlarını ortaya koyan bMr model 
gelMştMrmMştMr. Bu model Tablo 1’de ayrıntılı olarak verMlmMştMr.  

Tablo 1. İş- Yaşam Denges-n-n Doğası, Nedenler- ve Sonuçları 
Bel$rley$c$ler$ Dengen$n Doğası 

Sonuçları Örgütsel Faktörler Öznel Göstergeler 

İş Talepler2 
Denge- 2ş ve 2ş dışı 
yaşama eş2t derecede 
ver2len önem 

İş Tatm2n2 

İş Kültürü Denge - 2ş merkezl2 Yaşam Tatm2n2 
İş Dışı Yaşamın 
Talepler2 

Denge - İş Dışı Yaşam 
Merkezl2 Z2h2nsel Sağlık/ İy2l2k 

İş Dışı Yaşam Kültürü İş2n, İş Dışı Yaşama 
Müdahales2 veya Taşması Stres, Hastalık 

B$reysel Faktörler Nesnel Göstergeler İş Davranışı ve 
Performansı 

İşe Yönel2m Çalışma Saatler2 
İş Dışı Yaşam 
Davranışı ve 
Performansı 

K2ş2l2k Boş Zaman İşyer2ndek2 D2ğer 
İnsanlara Etk2s2 

Enerj2 A2le Roller2 
İş Dışı Yaşamdak2 
D2ğer İnsanlara 
Etk2s2 

K2ş2sel Kontrol ve 
Mücadele   

C2ns2yet, Yaş   
Yaşam ve Kar2yer 
Aşamaları   
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Kaynak: Guest, D. E. (2002). Perspect+ves on the study of work-l+fe balance. 
Soc+al Sc+ence Informat+on, 41(2), 255-279. 

Guest (2002) tarafından önerilen iş-yaşam dengesi modeli; 
dengenin oluşumunu, deneyimlenme biçimini ve bireysel-örgütsel 
yansımalarını nedensel bir süreç ekseninde yapılandırmaktadır. 
Modelin başlangıç noktasını oluşturan belirleyiciler; iş talepleri, iş 
kültürü, iş dışı yaşamın talepleri ve iş dışı yaşam kültürü gibi 
örgütsel dinamikler ile işe yönelim, kişilik özellikleri, enerji, kişisel 
kontrol ve mücadele, cinsiyet, yaş, yaşam ve kariyer aşamaları gibi 
bireysel faktörlerin etkileşiminden meydana gelmektedir. Bu 
girdiler, dengenin doğasını iki temel düzeyde şekMllendMrmektedMr: 
Birincisi, çalışma saatleri, boş zaman miktarı ve ailevi rolleri gibi 
ölçülebilir nesnel göstergelerden oluşurken; ikincisi ise iş ve iş dışı 
yaşama verilen öncelik, yaşam alanlarının ağırlık merkezi ve işin 
özel alana taşması gibi bireyin süreci nasıl algıladığına odaklanan 
öznel göstergelerden oluşmaktadır. Modelin son aşamasını teşkil 
eden sonuçlar boyutu ise dengenin ya da dengesizliğin çok yönlü 
çıktılarını ortaya koymaktadır. Buna göre iş-yaşam dengesi yalnızca 
iş ve yaşam tatmini ile zihinsel sağlık veya iyilik halini doğrudan 
belirlemekle kalmamakta; aşırı iş yükü ve taşma durumlarında stres 
ve hastalık süreçlerini tetiklemekte, bireyin iş ve iş dışı 
performansını dönüştürmekte ve nihayetinde hem iş yerindeki 
çalışma arkadaşlarını hem de aile ve sosyal çevredeki diğer bireyleri 
kapsayan geniş bir ilişkisel ağ üzerinde belirleyici etkiler 
yaratmaktadır. 

Modelin sunduğu bu analitik çerçeve, akademik çalışma 
yaşamının özgün dinamikleriyle birlikte değerlendirildiğinde daha 
da kritik bir anlam kazanmaktadır. Geleneksel mesai kavramının 
bulunmadığı, performansın sürekli yayın ve proje çıktılarıyla 
ölçüldüğü akademide; yüksek iş talepleri ve rekabetçi iş kültürü, 
akademisyenin içsel mükemmeliyetçiliği ve işe yönelimiyle 
birleşerek işin yaşam alanlarına kontrolsüz biçimde taşmasına zemin 
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hazırlamaktadır. Çalışma saatlerinin esnek görünmesine karşın fiilen 
mesai sonrasına, hafta sonlarına ve tatil dönemlerine yayılması, 
modelde belirtilen nesnel göstergelerin (çalışma ve boş zaman 
dengesinin) iş lehine bozulmasına yol açmaktadır. Bu durumun 
doğal bir uzantısı olarak ortaya çıkan tükenmişlik, stres ve biriken 
uyku borcu; yalnızca bireyin akademik üretim kalitesini ve iş 
tatminini aşındırmakla kalmamakta, aile içi rolleri ve sosyal ilişkiler 
ağını da doğrudan zedelemektedir. Dolayısıyla söz konusu model, 
akademisyenlerin işkoliklik örüntüleri ile iş-yaşam 
dengesizliklerinin bireysel bir tercihten ziyade, yapısal ve örgütsel 
belirleyicilerin zorunlu bir çıktısı olduğunu kuramsal düzeyde 
somutlaştırmaktadır. 

SONUÇ 

AkademMk çalışma yaşamı, doğası gereğM esnek çalışma 
saatlerM sunmasına rağmen; araştırma, yayın yapma baskısı, ders 
yükümlülüklerM, MdarM görevler ve öğrencMlere rehberlMk etme gMbM çok 
boyutlu sorumluluklar nedenMyle çalışma zamanı Mle kMşMsel zaman 
arasındakM sınırların en çok bulanıklaştığı meslek alanlarından bMrMdMr 
(Apaydın, 2011; Bayramoğlu, 2018; Pasamar vd., 2020). Bu 
nedenle, etkMlM zaman yönetMmM ve bMlMşsel ve duygusal kaynakların 
tahsMsM, psMkolojMk refahları MçMn krMtMk öneme sahMptMr (Pace vd., 
2021). 

Yapay zekâ teknolojMlerM, akademMk Mş yükünü hafMfletme ve 
verMmlMlMğM artırma potansMyelM taşıyan önemlM araçlar sunmakta ve bu 
sayede öğretMm üyelerMne zaman yönetMmM açısından daha fazla 
esneklMk ve kontrol olanağı sağlayabMlmektedMr (Bhojak vd., 2026). 
ÖrneğMn; otomatMk notlandırma sMstemlerM Mle akıllı planlama 
platformları, tekrarlayan görevlerMn etkMn bMçMmde yürütülmesMnM 
mümkün kılarak görev dağılımını MyM hale getMrmekte ve öğretMm 
üyelerMnMn Mş ve özel yaşam arasındakM sınırları daha etkMlM şekMlde 
yönetmelerMne Mmkân tanıyabMlmektedMr (BadrM, 2024). Bununla 
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bMrlMkte, yeterlM kurumsal destek ve uygun yönetMşMm mekanMzmaları 
sağlanmadığında, teknolojMk entegrasyon, bMlMşsel aşırı yüklenme, 
dMjMtal yorgunluk ve artan kaygı gMbM yenM stres kaynaklarını 
beraberMnde getMrebMlmekte ve bu durum Mş-yaşam dengesMnM 
güçlendMrmek yerMne zayıflatabMlmektedMr (Dorenkamp & Ruhle, 
2019). 

İş-aMle-yaşam dengesM, bMreyMn Mş yerMndekM rollerM Mle aMlevM ve 
kMşMsel sorumlulukları arasında zaman, enerjM ve psMkolojMk kaynaklar 
açısından uyum sağlayabMlme kapasMtesMnM Mfade etmektedMr. Bu 
bağlamda akademMde Mş Mle aMle alanları arasındakM fMzMksel ve 
zamansal sınırlar oldukça yüksek düzeyde geçMrgendMr (Bayramoğlu, 
2018; Clark, 2000). ÖzellMkle evde Mşe MlMşkMn çalışma olgusunun 
yaygınlaşması, akşam saatlerMnde veya hafta sonlarında akademMk 
faalMyetlerMn ev ortamına taşınmasına ve Mş-aMle çatışmasının 
kronMkleşmesMne zemMn hazırlamaktadır (Bayramoğlu, 2018; 
Korkmazer & Aksoy, 2020). İşkolMklMk düzeyM yüksek olan 
bMreylerde, Mçsel baskılar nedenMyle Mşe ayrılan zamanın artması ve 
zMhMnsel uyarılmanın devam etmesM, hem Mş-yaşam çatışmasını 
artırmakta hem de bMreyMn aMlevM rollerMnM yerMne getMrmesMnM 
zorlaştırarak yaşam tatmMnMnM doğrudan azaltmaktadır (Naktıyok & 
Karabey, 2005; Nalbantoğlu & Türkarslan, 2025). 

Sonuç olarak; akademMk alanda MşkolMklMk ve Mş-yaşam 
dengesMnMn bozulması, bMreysel bMrer tercMh olmanın ötesMnde 
akademMk kültürün ve yapının besledMğM sMstemMk sorunlardır. 
AkademMsyenlerMn MyM oluşlarını, uyku sağlıklarını ve yaşam 
kalMtelerMnM koruyabMlmelerM MçMn hem bMreysel hem de kurumsal 
düzeyde stratejMk adımların atılması zorunludur. Kurumsal düzeyde; 
ünMversMte yönetMmlerMnMn adMl Mş yükü dağılımı sağlaması, mesaM 
saatlerM dışında dMjMtal MletMşMm sınırlarını düzenleyen bağlantıyı 
kesme hakkı uygulamalarını desteklemesM ve kampüslerde kreş gMbM 
kamusal bakım hMzmetlerMnM yaygınlaştırması krMtMk önem 
taşımaktadır (Ülkücan vd., 2023; Yalçın, 2023). BMreysel düzeyde Mse 
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akademMsyenlerMn bMlMşsel farkındalık kazanmalarının, Mş dışı 
zamanlarda zMhMnsel kopuşu sağlayabMlmelerMnMn ve çalışma 
motMvasyonlarını Mçsel baskılardan zMyade sağlıklı bMr tutkuya 
dönüştürmelerMnMn sürdürülebMlMr bMr akademMk karMyer MçMn gereklM 
olduğu düşünülmektedMr. 
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