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INER CONGRESS 2024 

 

 

Değerli Bilim İnsanları, 

 

Burdur Mehmet Ak%f Ersoy Ün%vers%tes% Eğ%t%m Fakültes% olarak 25-27 N%san 2024 tar%hler% 

arasında,  Uluslararası 21. YY Eğ%t%m Araştırmaları Kongres% (INER CONGRESS)’n%n 

%k%nc%s%n% düzenl%yoruz. Odağında eğ%t%m olmak üzere farklı d%s%pl%nlerde ya da d%s%pl%nler arası 

çalışmalar yapan tüm b%l%m %nsanları ve araştırmacıları, özgün akadem%k çalışmalarla 

kongrem%ze katkı sağlamaya davet ed%yoruz. 

 

Kongrem%z uluslararası statüde gerçekleşecek olup, katılımcılar sözlü veya poster sunumu %le 

yüz yüze ya da çevr%m%ç% olarak terc%hler%ne göre katılım sağlayab%leceklerd%r. Kongre 

kapsamında ayrıca konferanslar, workshop/atölye ve panel oturumları oluşturulacaktır. 

Kongren%n d%l% Türkçe, Türk Lehçeler% ve İng%l%zce’d%r. Kongrede sunulan b%ld%r%ler özet met%n 

veya tam met%n olarak elektron%k ortamda Kongre B%ld%r% K%tabında yayınlanacaktır. D%leyen 

yazarlar, hakem sürec%nden sonra ulusal ya da uluslararası derg%lerde veya k%taplarda yayın 

yapab%l%r. 

Kongre kapsamında s%zler% Burdur Mehmet Ak%f Ersoy Ün%vers%tes%’nde ağırlamaktan mutluluk 
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OKUL YÖNETİCİLERİNİN ÖĞRETMEN YETİŞTİRME POLİTİKALARI İLE 

İLGİLİ GÖRÜŞLERİNİN İNCELENMESİ: DOKTORALI YÖNETİCİLER ÖRNEĞİ 
 

DR. ÇİĞDEM ŞAHİN 
Çukurova B*l*m ve Sanat Merkez* 

M*ll* Eğ*t*m Bakanlığı 

G*r*ş 

Bu araştırmanın amacı, doktora dereces\ne sah\p (doktoralı) okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme 

pol\t\kaları \le \lg\l\ görüşler\n\n \ncelenmes\d\r. Öğrenc\ler\n ve doğrudan etk\led\ğ\ okulların başarısı, 

öğretmenler\n özell\kler\ \le yakından \l\şk\l\d\r. Etk\l\ b\r öğret\m sunmak, ver\ml\ b\r öğret\m sürec\ 

geç\rmek ve başarılı öğrenc\lere sah\p olmak \ç\n \y\ yet\şt\r\lm\ş n\tel\kl\ öğretmenlere \ht\yaç vardır. 

Bu durumda, okul başarısından öncül olarak sorumlu olan okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme 

pol\t\kaları \le \lg\l\ görüşler\n\n tesp\t ed\lmes\ öneml\d\r. Yapılan araştırmalarda doktoralı okul 

yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme pol\t\kaları \le \lg\l\ görüşler\n\n \ncelend\ğ\ b\r çalışmaya 

rastlanmamış olması araştırmanın özgün yönünü güçlend\rm\şt\r ve \lg\l\ alana katkı sunacağı öngörüsü 

oluşmuştur. Bu gerekçe araştırmanın başlangıç noktasını oluşturmuştur. 

Alan yazında öğretmenler\n niteliğinin öğrenci ve okul başarısında önemli bir etken olduğunu 

kanıtlayan birçok çalışma bulunmaktadır (Özer & Korkmaz, 2016; TEDMEM, 2019).  Türkiye’de 

öğretmen yetiştirme programları Yükseköğretim Kurulu (YÖK) tarafından bel\rlenmekte ve eğitim 

fakülteleri tarafından yürütülmektedir (Aksoy, 2013; YÖK, 2021). 2018 yılında YÖK tarafından 

öğretmen yetiştirme programlarında değişiklik yapılmıştır. Dünyadak\ gelişmelere uyum sağlayacak 

şek\lde öğretmen yetiştirme programları, alan bilgisinin yanı sıra, alan eğitimine ve öğretimine yönelik 

mesleki bilgi ve beceriler kazandırmayı ön plana alacak şekilde oluşturulmuştur (YÖK, 2018).  

Türk\ye’de Öğretmen Yet\şt\rme ve Mesleğe Geç\ş Sürec\ 

Türk\ye’de öğretmen yet\şt\rme programlarına geç\ş s\stem\n\n \lk aşaması, Ölçme Seçme ve 

Yerleşt\rme Merkez\ başkanlığı (ÖSYM) tarafından yapılan Yükseköğret\m Kurumları Sınavı 

(YKS)’dır. Bu sınavın \lk basamağı Temel Yeterl\k Sınavı (TYT),  \k\nc\s\ Alan Yeterl\k Sınavı 

(AYT)’d\r. L\sans düzey\nde eğ\t\mler\n\ tamamlayan öğretmen adayları, öğretmenl\k mesleğ\ne geç\ş 

koşullarından b\r\nc\s\ olan  Kamu Personel\ Seçme Sınavı (KPSS) g\rerler. KPSS’ de Genel Yetenek-

Genel Kültür, Eğ\t\m B\l\mler\, Öğretmenl\k Alan B\lg\s\ testler\ne tab\ tutulurlar.  KPSS’ den bel\rlenen 

taban puanını alan adaylar mülakata alınırlar ve bu aşamada da  başarılı olan adaylar öğretmen olarak 

atanmaya hak kazanırlar. Mesleğe adım atan öğretmenler, süres\ b\r yıl olan aday öğretmenl\k 

sürec\nden geçmekted\rler. 
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H\zmet önces\ eğ\t\m sürec\nde öğretmen adaylarına öğretmenl\k mesleğ\ genel yeterl\kler\n\n, 

öğretmenl\k meslek b\lg\s\ dersler\ aracılığıyla kazandırılmaya çalışılır (At\k Kara & Sağlam, 2014). 

M\ll\ Eğ\t\m Bakanlığı (MEB)  tarafından bel\rlenen Öğretmenl\k Mesleğ\ Genel Yeterl\kler\ (ÖMGY), 

öğretmenl\k mesleğ\ne başladıktan sonra karşımıza çıkmaktadır. Temel Eğ\t\me Destek Projes\ 

kapsamında Öğretmen Yet\şt\rme ve Gel\şt\rme Genel Müdürlüğü sorumluluğunda 2002 yılında 

başlatılan  ÖMGY “K\ş\sel ve Meslek\ Değerler” “Meslek\ Gel\ş\m”, “Öğrenc\y\ Tanıma”, “Öğretme 

ve Öğrenme Sürec\”, “Öğrenmey\, Gel\ş\m\ İzleme ve Değerlend\rme”, “Okul, A\le ve Toplum 

İl\şk\ler\”, “Program ve İçer\k B\lg\s\” olmak üzere altı ana yeterl\k ve bu yeterl\k alanları altında 31 alt 

yeterl\k ve 233 performans gösterges\ bel\rlenm\şt\r (MEB, 2006). 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, doktoralı okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme pol\t\kaları \le \lg\l\ 

görüşler\n\n \ncelenmes\d\r.  

Bu amaç doğrultusunda aşağıdak\ sorulara yanıt aranmıştır 

1) Öğretmen yet\şt\rme s\stem\n\n temel b\leşenler\ hakkındak\ görüşler\n\z nelerd\r? 

2) Öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarında eleşt\rd\ğ\n\z konular nelerd\r? 

3) Öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarında başarılı bulduğunuz konular nelerd\r? 

4) Öğretmen yet\şt\rme s\stem\ \le \lg\l\ öner\ler\n\z nelerd\r? 

Araştırmanın Önem\ 

Eğ\t\m s\stem\n\n n\tel\ğ\, genel olarak, öğret\m sürec\nden ve eğ\t\m uygulamalarının 

gerçekleşt\r\lmes\nden sorumlu olan öğretmenler\n n\tel\ğ\ \le yakından \l\şk\l\d\r. Öğrenmey\ öğrenm\ş, 

n\tel\kl\ b\lg\ye nasıl er\şeceğ\n\ b\len \nsanların yet\şt\r\lmes\ burada bahsed\len eğ\t\m uygulamalarına 

bağlıdır. Bu uygulamaların etk\l\l\ğ\ \ç\n, öğret\m programlarının ve bu programları uygulayanların 

özell\kler\ büyük önem taşımaktadır. Öğretmen yet\şt\rme s\stem\n\n önem\ bu noktada ortaya 

çıkmaktadır (Yazçayır & Yıldırım, 2021) 

Yöntem 

Bu araştırma, n\tel araştırma kapsamında gerçekleşt\r\lm\şt\r. N\tel araştırma ver\ toplama yöntem\ 

olarak görüşme, gözlem ve doküman anal\z\n\n kullanıldığı, kavram ve olayların bulunduğu ortamlarda 

gerçeğ\ne uygun b\r şek\lde bel\rlemey\ amaç ed\nen b\r araştırma b\ç\m\d\r (Yıldırım & Ş\mşek, 2021). 

Çalışma grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubu amaçlı örneklem yöntemler\nden kartopu örnekleme tekn\ğ\ kullanılarak 

bel\rlenm\şt\r. Amaçlı örneklem yöntem\, der\nlemes\ne anal\z yapab\lmek \ç\n kullanılır (Büyüköztürk 
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vd., 2010). Kartopu örnekleme tekn\ğ\, araştırma problem\ \ç\n zeng\n b\r b\lg\ kaynağı olab\lecek 

durum ya da b\reyler\n bel\rlenmes\nde son derece etk\l\d\r (Yıldırım & Ş\mşek, 2021). Araştırma 

konusu \le \lg\l\ en çok b\lg\ sah\b\ olan k\ş\ ya da k\ş\ler\n dah\l ed\lmes\yle kartopu örnekleme tekn\ğ\ 

başlatılır. Seç\len k\ş\(ler) \le görüşme yapıldıktan sonra, katılımcılara "Bu konu \le \lg\l\ başka k\m(ler) 

\le görüşmem\ öner\rs\n\z?" sorusu sorulur. Katılımcıların önerd\kler\ k\ş\(ler) \le görüşülerek süreçte 

araştırmanın örneklem\ kartopu g\b\ büyüyerek çoğalır (Canbazoğlu B\l\c\, 2019). 

Araştırmanın çalışma grubu 2023-2024 eğ\t\m öğret\m yılı \k\nc\ dönem\nde kurumlarında yönet\c\ 

olarak görev yapan 21 doktoralı okul yönet\c\s\nden oluşmaktadır. Doktoralı okul müdürler\ne yarı 

yapılandırılmış soru formu \let\lm\şt\r. Araştırmanın gönüllülük esaslı olduğu, ver\ler\n sadece b\l\msel 

araştırma \ç\n kullanılacağı b\lg\s\ ver\lm\şt\r. Okul müdürler\ çalışmaya katılmak \sted\kler\n\ \fade 

etm\şt\r. Ancak bazı müdürler, sorulara cevap veremem\şlerd\r. Araştırma sorularını 6 okul müdürü 

cevaplamıştır. Katılımcılar Y1, Y2, Y3...şekl\de kodlanmıştır. 

 

Tablo 1. Araştırmaya katılan okul yönet\c\ler\n\n demograf\k özell\kler\ 

Kurum 
Yönet+c+s+ 

Yaş C+ns+yet Branş Yönet+c+l+k 
kıdem+ 

Meslek+ 
kıdem 

Doktora mezun+yet alanı 

Y1 42 E Sınıf 
öğretmenl+ğ+ 

3 21 Eğ+t+m Yönet+m+ ve 
Denet+m+ 

Y2 37 E Sosyal B+lg+ler 
Öğretmenl+ğ+ 

4 10 Sosyal b+lg+ler eğ+t+m+ 

Y3 36 E Sosyal B+lg+ler 
Öğretmenl+ğ+ 

10 15 Eğ+t+m Yönet+m+ 

Y4 40 E B+l+ş+m 
Teknoloj+ler+ 

11 19 Eğ+t+m Yönet+m+ ve 
Denet+m+ 

Y5 52 E Tekn+k Öğretmen 20 30 Eğ+t+m Yönet+m+  
Y6 43 K İng+l+zce 6 20 Eğ+t+m Yönet+m+ 

 

Tablo 1’de görüldüğü g\b\ araştırmaya katılan doktoralı okul yönet\c\ler\nden beş\ erkek, b\r\ kadındır 

ve 36-52 yaş aralığındadır. Yönet\c\ler, Sosyal b\lg\ler, sınıf, b\l\ş\m teknoloj\ler\, tekn\k öğretmen ve 

İng\l\zce öğretmenl\ğ\ branşlarındandır. Yönet\c\l\k kıdemler\ 3-20 yıl, meslek\ kıdemler\ 10-30 yıl 

arasındadır. Doktora mezun\yet alanları Eğ\t\m Yönet\m\ ve Denet\m\, Sosyal B\lg\ler Eğ\t\m\ ve Eğ\t\m 

Yönet\m\d\r. 

Ver\ toplama sürec\ 

Araştırmada ver\ler\ toplamak \ç\n yarı yapılandırılmış soru formu hazırlanmıştır.Görüşme soruları \lg\l\ 

konuyla bağlantılı l\teratür taraması yapılarak oluşturulmuştur. Hazırlanan form, eğ\t\m b\l\mler\ 

bölümünde görev yapan b\r akadem\syen\n görüşler\ne sunulmuştur. İk\ okul müdürüne p\lot uygulama 

yapıldıktan sonra, görüşme formuna son şekl\ ver\lm\şt\r. Soru formu elektron\k ortamda okul 

müdürler\ne \let\lm\şt\r.  

Ver\ler\n Anal\z\ 
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Doktoralı okul yönet\c\ler\nden toplanan ver\ler, bet\mley\c\ b\r bakışla anal\z ed\lm\şt\r. Bet\msel 

anal\zde mevcut ver\ler araştırma problem\ne cevap olacak şek\lde önceden bel\rlenen temalara göre 

düzenlen\r, kategor\ ve kodlamalar oluşturulur (Yıldırım & Ş\mşek, 2021), alıntılarla desteklen\r ve 

anlaşılır b\r b\ç\mde okuyucuya sunulur (Aydın, 2019).  

 

 

Bulgular 

Araştırmanın cevap aradığı b\r\nc\ sorunun amacı öğretmen yet\şt\rme s\stem\n\n temel b\leşenler\n\ 

okul yönet\c\ler\n\n görüşler\ne göre değerlend\rmekt\r.  Bu amaçla elde ed\len bulgular Tablo 2’de 

ver\lm\şt\r. 

 

Tablo 2. Öğretmen yet\şt\rme s\stem\n\n temel b\leşenler\ hakkındak\ görüşler 

 

 Doktoralı Okul Yönet0c0ler0 
Y1 Y2 Y3 Y4 Y5 Y6 

Ö
ğr

et
m

en
 y

et
0ş

t0r
m

e 
s0

st
em

0n
0n

 te
m

el
 b

0le
şe

nl
er

0  

H0zmet önces0 Öğret0m yöntem 
ve tekn0kler0 

Sınıf yönet0m0 
İlet0ş0m becer0ler0 
Proje gel0şt0rme 

Öğret0m 
elemanlarının 

yeterl0kler0 
Teor0k dersler0n 
ağırlıkta olması 

 

Akadem0k alt 
yapı 

oluşturulmalı 

Ps0kometr0k ve 
ps0kod0nam0k 
testler olmalı 

Eğ0t0m fakültes0 
sayısının 

gereğ0nden fazla 
olması 

Öğretmen öz 
güven0 0le 

eğ0t0mler0n0n 
0l0şk0l0 olması 

Eğ0t0m 
fakültes0ndek0 
ders 0çer0kler0 

okulların 
mevzuatı, okul 
kültürü, m0ll0 
eğ0t0m ve özel 

okullarda 
yaşanab0lecek 
ders 0ç0 ve dışı 

problemler 
konusunda b0lg0 
vermekten uzak 

olması 
Öğretmen olma 

b0l0nc0 ve 
et0ğ0n0n 

güçlend0r0lmes0 
Öğretmenl0k 
uygulaması 

Süren0n 
yeters0zl0ğ0 
Danışman 
öğretmen 
n0tel0kler0 
Rehberl0k 

Uygulama 
öğretmenler0n0n 
seç0m kr0terler0 

olmalı 

Sınıf 0ç0 
deney0mler 
artırılmalı 
Teknoloj0k 
becer0ler 

artırılmalı 

Ün0vers0te, 0l 
ve bölgeler 

arası 
farklılıklar 
olmamalı 
Mentorlük 
uygulaması 
Senaryolar 
0ncelenmel0 

Mentorluk 
s0stem0n0n 
gerekl0l0ğ0 

Öğretmenl0k 
uygulamasının 

süres0n0n 
yeters0zl0ğ0 

İzleme, 
değerlend0rme, 

denetleme 
süreçler0n0n 

t0t0zl0kle 
yürütülmes0 

H0zmet 0ç0 İht0yaca yönel0k 
olmalı 

Öğret0m 
sürec0n0 

planlama  
 

Sürekl0 meslek0, 
gel0ş0m 

sağlanmalı 

Per0yod0k 
eğ0t0mler alan 

uzmanları 
tarafından 
ver0lmel0 

Uzaktan/ 
çevr0m0ç0 
h0zmet0ç0 

eğ0t0mler0n 
ver0ms0z olması 

H0zmet 0ç0 
eğ0t0mler0n 

yeters0z olması 

Öğretmen 
seç0m0 ve 
atanması 

Eğ0t0m planlaması 
0le ün0vers0tede 

KPSS olmalı 
ancak 

öğretmenl0k 

Rol model 
olmalı 

Mülakat 
yer0ne uzun 

Sınav güvenl0ğ0 
ve mülakat 

sorunu 

Kadrolu 
öğretmen 
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kontenjanlar 
bel0rlenmel0 

Mezun olan tüm 
öğretmenler 

atanmalı 
L0yakate dayalı 
mülakat olmalı 

becer0ler0n0 
ölçmede 

yeters0z olması 
Mülakat sorunu 

döneml0 
gözlem olmalı 

Ruh sağlığını 
y0t0rm0ş 

öğretmenler0n 
görevde olması  

0ht0yacının 
olması 
Ücretl0 

öğretmenler0n 
kurumsal 

a0d0yet 
düzeyler0n0n 
düşük olması 

Uyum Aday öğretmenler 
yıl boyunca 

okullarda olmalı 

Mentörlük 
uygulaması 
Meslek0 ve 

k0ş0sel gel0ş0m0 
sağlayacak 

şek0lde 
yapılandırılması 

- İş başında 
gözlem olmalı 

Okuldak0 s0yas0 
tartışmalar ve 
ayrışmaların 

olması 

Aday 
öğretmenler0n 

rehberl0k 
0ht0yacının 

g0der0lememes0 

Performans 
değerlend0rme 

L0yakat esaslı 
seç0len okul 

yönet0m0 
öğretmen 

performansını 
değerlend0rmel0 

Çoklu 
değerlend0rme 
yöntemler0 0le 

yapılmalı 
Kar0yer 

basamaklarında 
yükselme 
yen0den 

düzenlenmel0 

- Ödül ve talt0f 
s0stem0 

performans 
odaklı olmalı 

Objekt0f, kanıta 
dayalı ve herkes 
tarafından kabul 

olan kr0terler 
aracılığıyla 

olmalı  

Talt0f 
belgeler0n0n 

öğretmen 
performansını 

etk0lemes0 
Vel0-öğrenc0 
dönütler0n0n 

öğretmen 
mot0vasyonunu 

etk0lemes0 
 

 

Tablo 2 \ncelend\ğ\nde okul yönet\c\ler\ h\zmet önces\, öğretmenl\k uygulaması, h\zmet \ç\, öğretmen 

seç\m\ ve atanması, uyum ve performans değerlend\rme b\leşenler\ \le \lg\l\ görüş bel\rtt\kler\ 

görülmekted\r. Okul yönet\c\ler\n\n \fadeler\nden bel\rlenen kodlar şu şek\lded\r: Öğret\m yöntem ve 

tekn\kler\, sınıf yönet\m\, \let\ş\m becer\ler\, proje gel\şt\rme, öğret\m elemanlarının yeterl\kler\, teor\k 

dersler\n ağırlıkta olması, akadem\k alt yapı oluşturmanın gerekl\l\ğ\, ps\kometr\k ve ps\kod\nam\k 

testler\n gerekl\l\ğ\, eğ\t\m fakültes\ sayısının gereğ\nden fazla olması. Ayrıca Y6, öğretmen öz güven\ 

\le eğ\t\mler\n\n \l\şk\l\ olması, eğ\t\m fakültes\ndek\ ders \çer\kler\ okulların mevzuatı, okul kültürü, 

m\ll\ eğ\t\m ve özel okullarda yaşanab\lecek ders \ç\ ve dışı problemler konusunda b\lg\ vermekten uzak 

olması, öğretmen olma b\l\nc\ ve et\ğ\n\n güçlend\r\lmes\n\n gerekl\ olduğunu \fade etmekted\r.  

Öğretmenl\k uygulaması b\leşen\ \le \lg\l\ olarak süren\n yeters\zl\ğ\, danışman öğretmen n\tel\kler\, 

rehberl\k, uygulama öğretmenler\n\n seç\m\ \ç\n kr\terler\n olmasının gerekl\l\ğ\, sınıf \ç\ deney\mler \n 

artırılması, teknoloj\k becer\ler\n artırılması, ün\vers\te, \l ve bölgeler arası farklılıkların olmaması 

gerekt\ğ\, mentorlük uygulamasının get\r\lmes\, senaryolar \ncelenmel\, öğretmenl\k uygulamasının 

süres\n\n yeters\zl\ğ\, \zleme, değerlend\rme, denetleme süreçler\n\n t\t\zl\kle yürütülmes\ g\b\ görüşler 

bel\rt\lm\şt\r. H\zmet \ç\ eğ\t\m b\leşen\ \le \lg\l\ olarak \ht\yaca yönel\k olması gerekt\ğ\, öğret\m 

sürec\n\n planlanması, sürekl\ meslek\ gel\ş\m\n sağlanması, per\yod\k eğ\t\mler\n, alan uzmanları 

tarafından ver\lmes\ gerekt\ğ\, uzaktan/ çevr\m \ç\ h\zmet \ç\ eğ\t\mler\n ver\ms\z ve yeters\z olması g\b\ 

düşünceler \fade ed\lm\şt\r. Öğretmen seç\m\ ve atanması kategor\s\nde okul yönet\c\ler\, eğ\t\m 

planlaması sonucunda ün\vers\tede kontenjanlar bel\rlenmes\, mezun olan tüm öğretmenler\n atanması, 

l\yakate dayalı mülakat olması, KPSS’n\n gerekl\ olduğu ancak öğretmenl\k becer\ler\n\ ölçmede 

yeters\z olduğu yönünde f\k\r beyan etm\şlerd\r. Ayrıca, mülakatın b\r sorun olduğu, öğretmenler\n rol 
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model olması gerekt\ğ\, mülakat yer\ne uzun döneml\ gözlemler\n önem\, sınav güvenl\ğ\n\n sağlanması 

ve ruh sağlığını y\t\rm\ş öğretmenler\n görevde olmaması gerekt\ğ\, kadrolu öğretmen \ht\yacının 

olması, ücretl\ öğretmenler\n kurumsal a\d\yet düzeyler\n\n düşük olması \fade ed\lm\şt\r. Uyum 

b\leşen\ \le \lg\l\ olarak aday öğretmenler\n yıl boyunca okullarda olması gerekt\ğ\, mentörlük 

uygulamasının önem\, meslek\ ve k\ş\sel gel\ş\m\ sağlayacak şek\lde yapılandırılması, \ş başında 

gözlem\n olması gerekt\ğ\, okuldak\ s\yas\ tartışmalar ve ayrışmaların olmaması gerekt\ğ\n\ 

bel\rtm\şlerd\r. Buna \laveten, aday öğretmenler\n rehberl\k \ht\yacının g\der\lemed\ğ\ bulgulanmıştır. 

Performans değerlend\rme sürec\nde, l\yakat esaslı seç\len okul yönet\m\n\n öğretmen performansını 

değerlend\rmes\, çoklu değerlend\rme yöntemler\n\n olması, kar\yer basamaklarında yükselme yen\den 

düzenlenmel\, ödül ve talt\f s\stem\ performans odaklı olması ve objekt\f, kanıta dayalı ve herkes 

tarafından kabul olan kr\terler aracılığıyla olması yönünde görüş bel\rt\lm\şt\r. Talt\f belgeler\n\n 

öğretmen performansını, vel\-öğrenc\ dönütler\n\n öğretmen mot\vasyonunu etk\led\ğ\ \fade 

ed\lmekted\r. Öğretmen yet\şt\rme s\stem\n\n temel b\leşenler\ \le \lg\l\ olarak bel\rt\len görüşlerden 

bazıları aşağıda ver\lm\şt\r. 

Y5: “Öncek/ yıllarda sınırlı sayıda eğ/t/m fakültes/ bulunurken son yıllarda ülken/n her yanından gerek 

devlet gerekse özel ün/vers/telerde mantar g/b/ eğ/t/m fakülteler/ kurulmuştur. İlk bakışta bu artış olumlu 

g/b/ görünse de kal/tel/ öğret/m üyes/n/n sınırlı sayıda olması neden/ /le eğ/t/m kal/tes/nde gözle görülür 

b/r düşüş yaşanmıştır. Bununla b/rl/kte hemen hemen her l/sans mezununa pedagoj/k formasyon 

aldırılarak öğretmenl/k her l/sans mezununun yapab/leceğ/ b/r meslek durumuna düşürülmüştür. Bu 

nedenle h/zmet önces/nde /y/ b/r şek/lde yet/şen öğretmen adayı sayısı çok azdır.” 

Y1: “H/zmet önces/ eğ/t/mde öğretmen adaylarının yeterl/ eğ/t/lmed/ğ/n/ düşünmektey/m. Okula gelen 

öğretmen adaylarının çoğu konuda eks/kler/ olduğu görülüyor. Öğretmen adaylarının öğret/m yöntem 

tekn/kler/, sınıf yönet/m/, öğrenc/ /le /let/ş/m, vel/ /le /let/ş/m, okul a/le b/rl/ğ/ konularının yanı sıra proje 

üret/m/ Erasmus, TUBITAK, etw/nn/ng alanlarında da b/lg/l/ olmaları gerek/yor.” 

Y5: “Bazen T.C. /lkeler/n/ ben/msemem/ş değ/ş/k /deoloj/lere sah/p öğretmenler de okulu s/yas/ 

tartışmaların /ç/ne çekerek öğretmenler/n ayrışmalarına sebep olmaktadırlar. Sonuç olarak gerek 

sağlık, gerek send/kal, gerekse s/yas/ yönden okulların hedefler/ne ulaşmasına katkı sağlamayan veya 

engel olan öğretmenler ya yer değ/ş/kl/ğ/ne uğramalı ya da ger/ h/zmete alınmalıdır.” 

 

Doktoralı okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarına yönel\k eleşt\r\ler\ \le \lg\l\ bulgular 

Tablo 3’te sunulmaktadır. 
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Tablo 3. Öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarına yönel\k eleşt\r\lere \l\şk\n bulgular 

Y1 İht+yaç anal+z+ ve planlama yapılmadan eğ+t+m fakültes+ açılması 
Öğretmen adaylarının mağdur ed+lmes+ 
Öğretmenl+k uygulamasının kısa olması 

DYS, MEBBİS, E-okul uygulamalarından öğretmen adaylarının haberdar olmaması 
Eğ+t+m fakültes+ hocalarının öğretmen ve yönet+c+ olmadan akadem+syen olması 

Y2 Eğ+t+m sorunlarının s+yas+ olarak görülmes+ 
Y3 Etk+n değerlend+rme ve ger+ b+ld+r+m mekan+zmalarının yeters+zl+ğ+ 
Y4  Eğ+t+m fakülteler+n+n ve akadem+ dünyasının günümüz okul gerçeğ+nden uzak olması 

Sahada yaşanan konuların d+nam+k b+r şek+lde değ+şmes+ne rağmen halen stat+k b+r eğ+t+m ver+lmes+ 
Öğret+m üyes+ eks+ğ+ ve ek+pman sorunu olan eğ+t+m fakülteler+n+n varlığı 

Y5 Öğretmen yet+şt+rme pol+t+kalarının baştan sona değ+şmes+n+n gerekl+l+ğ+ 
Y6 Eğ+t+m fakülteler+ndek+ dersler+n uygulamaya yönel+k olarak güçlend+r+lmes+ 

 

Tablo 3’te görüldüğü g\b\ araştırmaya katılan okul müdürler\ öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarına yönel\k 

eleşt\r\ler\n\ bel\rtm\şlerd\r. Bu hususla \lg\l\ olarak okul yönet\c\ler\n\n \ht\yaç anal\z\ yapılmadan 

eğ\t\m fakültes\ açılması, öğretmenler\n \st\hdamı \le \lg\l\ olarak mağdur\yet oluşması, öğretmenl\k 

uygulamasının süres\n\n yeters\z olması, DYS, MEBBİS, E-okul g\b\ uygulamaların h\zmet önces\ 

süreçte ver\lmemes\, eğ\t\m sorunlarının s\yas\ olarak algılanması, değerlend\rme ve ger\ b\ld\r\m 

süreçler\n\n yeters\zl\ğ\, akadem\ dünyasının günümüz okullarından uzak kalması, okullardak\ 

konuların d\nam\k ancak öğretmen eğ\t\m\n\n stat\k olması, öğret\m üyes\ ve ek\pman eks\kl\ğ\n\n 

olması, öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarının tamamının değ\şmes\ gerekt\ğ\ ve eğ\t\m fakülteler\ndek\ 

dersler\n uygulamaya yönel\k olarak güçlend\r\lmes\ hususlarını \fade ett\kler\ sonucuna ulaşılmıştır. 

Okul yönet\c\ler\n\n eleşt\r\ler\ne \l\şk\n \fadeler aşağıda ver\lm\şt\r. 

Y1: “İht/yaç olmaksızın Eğ/t/m Fakültes/ açılması kontenjanların /ht/yaç anal/z/ yapılmadan 

bel/rlenmes/ ve öğretmen adaylarının mağdur ed/lmes/ öğretmenl/k uygulamasının kısa sürel/ olması 

yan/ yeters/z süre ver/lmes/ DYS MEBBİS e-okul g/b/ s/stemlerden öğretmen adaylarının haberdar 

ed/lmemes/ bu konuların eğ/t/m fakülteler/ müfredatlarında yer almaması çok öneml/ b/r sorun Eğ/t/m 

fakültes/nde görevl/ hocaların öğretmenl/k yönet/c/l/k yapmadan öğret/m görevl/s/ öğret/m üyes/ 

olması” 

Y3: “Etk/n Değerlend/rme ve Ger/ B/ld/r/m Mekan/zmalarının Yeters/zl/ğ/: Öğretmen adaylarının 

gel/ş/mler/n/ /zlemek ve ger/ b/ld/r/m sağlamak /ç/n etk/l/ değerlend/rme mekan/zmalarının olmaması 

veya yeters/z olması, onların zayıf yönler/n/ gel/şt/rmeler/n/ ve güçlü yönler/n/ daha da /lerletmeler/n/ 

engelleyeb/l/r.” 

Doktoralı okul yönet\c\ler\n\n, öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarında başarılı olarak değerlend\rd\kler\ 

hususlara yönel\k  görüşler\ Tablo 4’te göster\lmekted\r. 
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Tablo 4. Öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarında başarılı olarak değerlend\r\len hususlara yönel\k bulgular 

Y1  Yok 
Y2 H+zmet +ç+ eğ+t+me uzaktan seçeneğ+n+n get+r+lmes+ 

Çok boyutlu teknoloj+y+ kapsayan h+zmet +ç+ eğ+t+m s+stem+n+n gel+şt+r+lmes+ 
KPSS’ye alan dersler+n+n eklenmes+ 

Y3 Uygulamalı deney+mler ve stajlar 
Y4  ÖSYS s+stem+ndek+ ortaya konan sıralama sınırı 
Y5 Yok 
Y6 Teknoloj+ ve alan b+lg+s+ +le daha donanımlı öğretmenler+n yet+şmes+ 

 

Tablo 4’te okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarında başarılı buldukları konulara yönel\k 

olarak görüşler\ ver\lm\şt\r. 2 yönet\c\ başarılı buldukları h\ç b\r hususun olmadığını bel\rtm\şt\r. Başarılı 

bulunan d\ğer konular \se h\zmet \ç\ eğ\t\me uzaktan seçeneğ\n\n get\r\lmes\, çok boyutlu teknoloj\y\ 

kapsayan h\zmet \ç\ eğ\t\m s\stem\n\n gel\şt\r\lmes\, KPSS’ ye alan dersler\n\n eklenmes\, uygulamalı 

deney\mler ve stajlar, ÖSYS s\stem\ndek\ ortaya konan sıralama sınırı, teknoloj\ ve alan b\lg\s\ \le daha 

donanımlı öğretmenler\n yet\şmes\ olarak \fade ed\lm\şt\r. Okul yönet\c\ler\ne a\t \fadeler aşağıda 

sunulmuştur.  

Y4: “ÖSYS s/stem/nde ortaya konan sıralama sınırı oldukça olumludur. Bazı fakülteler/n gereks/z 

sayıda ve plansız öğretmenl/k alanlarına öğrenc/ alması ve mezun etmes/” 

Y2: “H/zmet /ç/ eğ/t/mlere daha fazla öğretmen/n ulaşab/ld/ğ/ b/r s/stem/n gel/şt/r/lmes/ (uzaktan h/zmet 

/ç/), çok boyutlu teknoloj/y/ de /çer/s/ne alacak b/r h/zmet /ç/ s/stem/n/n gel/şmes/ KPSS’ye Alan 

dersler/n/n eklenmes/.” 

Doktoralı okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme s\stem\yle \lg\l\ öner\ler\ Tablo 5’te ver\lm\şt\r.  

Tablo 5. Öğretmen yet\şt\rme s\stem\ \le \lg\l\ öner\lere yönel\k bulgular 

Y1  Eğ+t+m fakültes+ ve kontenjan sayısının +ht+yaca yönel+k bel+rlenmes+ 
Öğretmenl+k uygulamasının 1 yıl olması 

Öğretmen yet+şt+rme pol+t+kasının teor+de kalması 
Öğret+m üyes+ seçme kr+terler+ arasında öğretmenl+k yönet+c+l+k yapma ölçütü olması 

Uygulamada da başarılı öğretmenler yet+şt+r+lmel+  
H+zmet +ç+ eğ+t+mler +ht+yaca yönel+k olmalı ve alan uzmanları tarafından ver+lmel+ 

Y2 Öğretmenl+ğ+n sadece +ş bulma ve +st+hdam ed+lme meseles+ olmadığına d+kkat ed+lerek öğretmen 
adaylarının d+l ve +let+ş+m becer+ler+n+n de ölçülmes+ 

Öğretmen adaylarına ver+len eğ+t+m müfredatının alan b+lg+s+, meslek b+lg+s+ ve meslek+ uygulama 
denges+ sağlanarak gözden geç+r+lmes+ 

Yapısal sorunlara d+kkat çek+lmel+, branş özel+ndek+ sorunlara çözüm bulunmalı 
Y3  Öğrenc+ler+n b+reysel +ht+yaçları ve öğrenme st+ller+n+n d+kkate alınarak öğret+m yapılması 

Öğretmen yet+şt+rme programları öğrenc+ merkezl+ olmalı 
Y4  Eğ+t+m fakülteler+n+n planlama yapmadan öğrenc+ alması ve mezun etmemes+ 
Y5 İht+yaç kadar kontenjan olmalı, her l+sans mezununa pedagoj+k formasyon ver+lmemel+, h+zmet 

önces+nde çok yönlü müfredat uygulanmalı 
 

Tablo 5’te görüldüğü g\b\ doktoralı okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme s\stem\ne yönel\k öner\ler\ 

şu şek\lded\r: Eğ\t\m fakültes\ ve kontenjan sayısının \ht\yaca yönel\k bel\rlenmes\, öğretmenl\k 

uygulamasının 1 yıl olması, öğretmen yet\şt\rme pol\t\kasının teor\de kalmaması, öğret\m üyes\ seçme 

kr\terler\ arasında öğretmenl\k, yönet\c\l\k yapma ölçütü olması, uygulamada da başarılı öğretmenler 
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yet\şt\r\lmes\,  h\zmet \ç\ eğ\t\mler \ht\yaca yönel\k olmalı ve alan uzmanları tarafından ver\lmel\, 

öğretmenl\ğ\n sadece \ş bulma ve \st\hdam ed\lme meseles\ olmadığına d\kkat ed\lerek öğretmen 

adaylarının d\l ve \let\ş\m becer\ler\n\n de ölçülmes\, öğretmen adaylarına ver\len eğ\t\m müfredatının 

alan b\lg\s\, meslek b\lg\s\ ve meslek\ uygulama denges\ sağlanarak gözden geç\r\lmes\, öğrenc\ler\n 

b\reysel \ht\yaçları ve öğrenme st\ller\n\n d\kkate alınarak öğret\m yapılması, öğrenc\ merkezl\ olmalı, 

eğ\t\m fakülteler\n\n planlama yapmadan öğrenc\ alması ve mezun etmemes\, \ht\yaç kadar kontenjan 

olmalı, her l\sans mezununa pedagoj\k formasyon ver\lmemel\, h\zmet önces\nde çok yönlü müfredat 

uygulanmalı. 

Okul yönet\c\ler\ne a\t bazı \fadeler aşağıda sunulmuştur: 

Y1: “Öğret/m programlarının gel/şt/r/lmes/ öğret/m yöntem/ tekn/kler/ çatışma yönet/m/ ve b/rçok 

konuda öğretmen adaylarına uygulamadan örnekler verecek hocalar yet/şt/r/lmel/d/r. H/zmet önces/ 

h/zmet /ç/ ve benzer/ durumlarda ver/len sem/ner vesa/re durumlar öğretmenler/n /ht/yaç duyduğu 

konularda ver/lmel/d/r Ayrıca bu konuları bu sem/nerler/ veren k/ş/ler alanının uzmanı olmalıdır.” 

Y2: “Öğretmen yet/şt/rme pol/t/kaları /le /lg/l/ sorunların öğretmenl/k mesleğ/n/n kend/ne özgü yapısal 

sorunları, /çer/ğ/ ve branşlar bazında yaşanan sorunlara da odaklanacak şek/lde yürütülmel/d/r.” 

 

Sonuçlar 

Doktoralı okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme pol\t\kaları \le \lg\l\ görüşler\n\n \ncelend\ğ\ bu 

araştırmada öğretmen yet\şt\rme s\stem\n\n temel b\leşenler\ne, eleşt\r\len ve başarılı olarak 

değerlend\r\len konulara ve öner\lere \l\şk\n sonuçlara ulaşılmıştır. Doktoralı okul yönet\c\ler\ öğret\m 

yöntem ve tekn\kler\, sınıf yönet\m\, \let\ş\m becer\ler\, proje gel\şt\rme, öğret\m elemanlarının 

yeterl\kler\, teor\k dersler\n ağırlıkta olması, akadem\k alt yapı oluşturmanın gerekl\l\ğ\, ps\kometr\k ve 

ps\kod\nam\k testler\n gerekl\l\ğ\, eğ\t\m fakültes\ sayısının gereğ\nden fazla olması konularının h\zmet 

önces\ dönemde düzenlenmes\ gerekt\ğ\n\ vurgulamaktadır. Öğretmen öz güven\ \le eğ\t\mler\n\n \l\şk\l\ 

olması, eğ\t\m fakültes\ndek\ ders \çer\kler\ okulların mevzuatı, okul kültürü, m\ll\ eğ\t\m ve özel 

okullarda yaşanab\lecek ders \ç\ ve dışı problemler konusunda b\lg\ vermekten uzak olması, öğretmen 

olma b\l\nc\ ve et\ğ\n\n güçlend\r\lmes\n\n gerekl\ olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca, öğretmenl\k 

uygulaması b\leşen\ \le \lg\l\ olarak süren\n yeters\zl\ğ\, danışman öğretmen n\tel\kler\, rehberl\k, 

uygulama öğretmenler\n\n seç\m\ \ç\n kr\terler\n, sınıf \ç\ deney\mler\n, teknoloj\k becer\ler\n 

artırılması gerekt\ğ\n\ bel\rt\lm\şt\r. Ün\vers\te, \l ve bölgeler arası farklılıkların olmamasının önem\, 

mentorlük uygulaması get\r\lmes\, senaryoların \ncelenmes\ g\b\ görüşler bel\rt\lm\şt\r. Öğretmenl\k 

uygulamasının süres\n\n yeters\zl\ğ\, \zleme, değerlend\rme, denetleme süreçler\n\n t\t\zl\kle 

yürütülmes\ gerekt\ğ\ ulaşılan sonuçlar arasındadır. H\zmet \ç\ eğ\t\m b\leşen\ \le \lg\l\ olarak \ht\yaca 

yönel\k olması gerekt\ğ\, öğret\m sürec\n\n planlı olması, sürekl\ meslek\ gel\ş\m\n sağlanması, 

per\yod\k eğ\t\mler\n, alan uzmanları tarafından ver\lmes\ gerekt\ğ\, uzaktan/ çevr\m\ç\ h\zmet\ç\ 
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eğ\t\mler\n yeters\z ve ver\ms\z olması g\b\ düşünceler \fade ed\lm\şt\r. Okul yönet\c\ler\, öğretmen 

seç\m\ ve atanması kategor\s\nde okul yönet\c\ler\, eğ\t\m planlaması sonucunda ün\vers\tede 

kontenjanlar bel\rlenmes\, mezun olan tüm öğretmenler\n atanması, l\yakate dayalı mülakat olması, 

KPSS’n\n gerekl\ olduğu ancak öğretmenl\k becer\ler\n\ ölçmede yeters\z olduğu yönünde f\k\r beyan 

etm\şlerd\r. Ayrıca, mülakatın b\r sorun olduğu, öğretmenler\n rol model olması gerekt\ğ\, mülakat 

yer\ne uzun döneml\ gözlemler\n önem\, sınav güvenl\ğ\n\n sağlanması ve ruh sağlığını y\t\rm\ş 

öğretmenler\n görevde olmaması gerekt\ğ\n\ \fade etm\şlerd\r. Kadrolu öğretmen \ht\yacının olması, 

ücretl\ öğretmenler\n kurumsal a\d\yet düzeyler\n\n düşük olması da ulaşılan sonuçlardandır. Uyum 

b\leşen\ \le \lg\l\ olarak aday öğretmenler\n yıl boyunca okullarda olması gerekt\ğ\n\, mentörlük 

uygulamasının önem\n\, uyum sürec\n\n meslek\ ve k\ş\sel gel\ş\m\ sağlayacak şek\lde 

yapılandırılmasını, \ş başında gözlem\n önem\n\, okuldak\ s\yas\ tartışmalar ve ayrışmaların olmaması 

gerekt\ğ\ sonucuna ulaşılmıştır. Araştırmanın b\r d\ğer sonucu \se aday öğretmenler\n rehberl\k 

\ht\yacının g\der\lememes\d\r. Performans değerlend\rme sürec\nde, l\yakat esaslı seç\len okul 

yönet\m\n\n öğretmen performansını değerlend\rmes\, çoklu değerlend\rme yöntemler\n\n olması, 

kar\yer basamaklarında yükselme s\stem\n\n yen\den düzenlenmes\, ödül ve talt\f s\stem\ performans 

odaklı, objekt\f, kanıta dayalı ve herkes tarafından kabul olan kr\terler aracılığıyla olması araştırmanın 

sonuçlarındandır. Ayrıca talt\f belgeler\n\n öğretmen performansını, vel\-öğrenc\ dönütler\n\n öğretmen 

mot\vasyonunu etk\led\ğ\ne yönel\k sonuçlara da ulaşılmıştır.  

Doktoralı okul müdürler\ öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarına yönel\k eleşt\r\ler\n\ bel\rtm\şlerd\r. 

Araştırmaya katılan okul yönet\c\ler\n\n, \ht\yaç anal\z\ yapılmadan eğ\t\m fakültes\ açılması, 

öğretmenler\n \st\hdamı \le \lg\l\ olarak mağdur\yet oluşması, öğretmenl\k uygulamasının süres\n\n 

yeters\z olması, DYS, MEBBİS, E-okul g\b\ uygulamaların h\zmet önces\ süreçte ver\lmemes\, eğ\t\m 

sorunlarının s\yas\ olarak algılanması, değerlend\rme ve ger\ b\ld\r\m süreçler\n\n yeters\zl\ğ\, akadem\ 

dünyasının günümüz okullarından uzak kalması, okullardak\ konuların d\nam\k ancak öğretmen 

eğ\t\m\n\n stat\k olması, öğret\m üyes\ ve ek\pman eks\kl\ğ\n\n olması ve öğretmen yet\şt\rme 

pol\t\kalarının tamamının değ\şmes\ gerekt\ğ\ hususlarına vurgu yaptıkları sonucuna ulaşılmıştır.  

Doktoralı okul yönet\c\ler\nden \k\s\, öğretmen yet\şt\rme pol\t\kalarında başarılı bulduğu h\çb\r husus 

olmadığını bel\rtm\şt\r. Başarılı bulunan d\ğer konular \se h\zmet \ç\ eğ\t\me uzaktan seçeneğ\n\n 

get\r\lmes\, çok boyutlu teknoloj\y\ kapsayan h\zmet \ç\ eğ\t\m s\stem\n\n gel\şt\r\lmes\, KPSS’ ye alan 

dersler\n\n eklenmes\, uygulamalı deney\mler ve stajlar, ÖSYS s\stem\ndek\ ortaya konan sıralama 

sınırı olarak \fade ed\lm\şt\r.  

Doktoralı okul yönet\c\ler\n\n öğretmen yet\şt\rme s\stem\ne yönel\k öner\ler\ şu şek\lded\r: Eğ\t\m 

fakültes\ ve kontenjan sayısının ve h\zmet \ç\ eğ\t\mler\n \ht\yaca yönel\k bel\rlenmes\, öğretmenl\k 

uygulamasının b\r yıl olması, öğretmen yet\şt\rme pol\t\kasının teor\de kalmaması, öğret\m üyes\ seçme 

kr\terler\ arasında öğretmenl\k, yönet\c\l\k yapma ölçütü olması, uygulamada da başarılı öğretmenler 

yet\şt\r\lmes\,  h\zmet \ç\ eğ\t\mler\n alan uzmanları tarafından ver\lmes\, öğretmenl\ğ\n sadece \ş bulma 
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ve \st\hdam ed\lme meseles\ olmadığına d\kkat ed\lerek öğretmen adaylarının d\l ve \let\ş\m 

becer\ler\n\n de ölçülmes\, öğretmen adaylarına ver\len eğ\t\m müfredatının alan b\lg\s\, meslek b\lg\s\ 

ve meslek\ uygulama denges\ sağlanarak gözden geç\r\lmes\, öğrenc\ler\n b\reysel \ht\yaçları ve 

öğrenme st\ller\n\n d\kkate alınarak öğret\m yapılması, eğ\t\mler\n öğrenc\ merkezl\ olması, eğ\t\m 

fakülteler\n\n planlama yapmadan öğrenc\ almaması ve mezun etmemes\, \ht\yaç kadar kontenjan 

olması, her l\sans mezununa pedagoj\k formasyon ver\lmemes\ ve h\zmet önces\nde çok yönlü müfredat 

uygulanması. 

Araştırma sonuçlarına dayalı olarak aşağıdak\ öner\lerde bulunulmuştur: 

Doktoralı yönet\c\ler, hem öğret\m hem yönet\m hem de akadem\k süreçlerde deney\m ve b\lg\ sah\b\ 

olduklarından, onların öğretmen yet\şt\rmeye yönel\k öner\ler\n\n d\kkate alınması öneml\d\r. 

Araştırmaya katılan doktoralı yönet\c\ler, öğretmen eğ\t\m\nde uygulama eks\kl\ğ\n\n mevcut olduğunu 

vurgulamışlardır. Öğretmen eğ\t\m\ \le \lg\l\ uygulamaya dönük düzenlemeler yapılmalıdır.  

Öğretmen eğ\t\mler\nden sorumlu olan öğret\m elemanlarının, okullardan uzak olmaması, uygulama 

sahası \le yakından \lg\l\ ve deney\m sah\b\ olmaları, daha gerçekç\ b\r öğretmen eğ\t\m\n\n ver\lmes\ne 

katkıda bulunacaktır.  

Öğretmenler\n değerlend\r\lme süreçler\nde, kanıta dayalı ve objekt\f yaklaşımlar serg\lenmel\d\r.  
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ÖZET 

Bu çalışmada, Isparta 1l1nde görev yapan Sosyal B1lg1ler öğretmenler1n1n 8. Sınıf T.C. İnkılap Tar1h1 ve 
Atatürkçülük ders1 öğret1m programında yer alan coğraf1 unsurların mekânsal düşünme becer1s1ne katkısına 1l1şk1n 
görüşler1 bel1rlenmeye çalışılmıştır. Öğretmen görüşler1nden yola çıkılarak programda yer alan coğraf1 unsurların 
mekânsal düşünme becer1s1ne katkısı tesp1t ed1lmeye çalışılmıştır. N1tel b1r durum çalışması olarak gerçekleşt1r1len 
araştırmada Isparta 1l merkez1nde devlet okullarında görev yapan 20 Sosyal B1lg1ler öğretmen1n görüşler1 
1ncelenm1şt1r. Araştırma ver1ler1 yarı yapılandırılmış görüşme formları ve yüz yüze görüşme tekn1ğ1 1le toplanmış, 
1çer1k anal1z1 ve bet1msel anal1z yöntemler1 1le çözümlenm1şt1r. Bulgular 1ncelend1ğ1nde mekânsal düşünmen1n 
T.C. İnkılap Tar1h1 ve Atatürkçülük ders1 açısından öneml1 olduğu, mekânsal düşünmeye 8. Sınıf T.C. İnkılap Tar1h1 
ve Atatürkçülük ders1 öğret1m programında yeter1 kadar yer ver1lmed1ğ1, programda coğraf1 unsurlara mekân adı 
ve s1yas1 ter1mler olarak yer ver1ld1ğ1, öğret1m programında yer alan coğraf1 unsurların mekânsal düşünme 
becer1s1n1n kullanımına yönel1k etk1s1n1n olduğu tesp1t ed1lm1şt1r. 
Anahtar Kel+meler:Tar1h, Coğrafya, Mekân, Coğraf1 Unsur, MekânsalDüşünce 
 

ABSTRACT 
In th1s study, the v1ews of Soc1al Stud1es teacherswork1ng 1n Isparta prov1nceregard1ng the contr1but1on of 
geograph1cal elements 1n the 8th Grade Turk1sh Republ1c H1story of Revolut1on and Kemal1sm curr1culum to 
spat1al th1nk1ng sk1lls have been attempted to be determ1ned. Based on the teachers' v1ews, the contr1but1on of 
geograph1cal elements 1n the curr1culum to spat1al th1nk1ng sk1lls has been tr1ed to be determ1ned. The v1ews of 20 
Soc1al Stud1es teacherswork1ng 1n stateschools 1n the c1tycenter of Isparta were exam1ned 1n the research conducted 
as a qual1tat1ve case study. The research data were collectedthrough sem1-structured1nterv1ewforms and face-to-
face1nterv1ewtechn1que, and analyzedus1ngcontent analys1s and descr1pt1ve analys1s methods. When the f1nd1ngs 
were exam1ned, 1t was determ1ned that spat1al th1nk1ng 1s 1mportant 1n terms of the Turk1sh Republ1c H1story of 
Revolut1on and Kemal1sm course, that spat1al th1nk1ng 1s not adequatelyemphas1zed 1n the 8th Grade Turk1sh 
Republ1c H1story of Revolut1on and Kemal1sm curr1culum, that geograph1cal elements are 1ncluded 1n the 
curr1culum as placenames and pol1t1calterms, and that the geograph1cal elements 1n the curr1culum have an 1mpact 
on the use of spat1al th1nk1ng sk1lls. 
Key words:H1story, Geography, Place, Geograph1c Element, Spat1al Th1nk1ng 
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GİRİŞ 

Tar\h\n b\l\m\n\n ana konusu \nsan topluluğudur. Tar\h, toplumların kurdukları devletler ve bu 

devletler\n faal\yetler\ \le \lg\len\r. Tar\h\ olaylar bel\rl\ b\r zaman d\l\m\nde, bel\rl\ b\r mekânda 

gerçekleş\r. Mekân, olaylara ve devletlere \s\m dah\ olab\lmekted\r. Bu bakımdan zaman, mekân ve 

toplum tar\h b\l\m\n\n ayrılmaz b\rer parçasını oluşturur (Kılıç, 2019).   

Mekân toplumsal faal\yetler\n gerçekleşme sahasıdır. Toplumsal \l\şk\ler ve k\ml\kler mekâna bağlı 

olarak gel\ş\r. Mekân, özell\kler\ \le toplumu tamamlayan b\r b\leşend\r (Kalkan, 2018). 

Mekân ve \nsanlar arası \l\şk\ler aynı zamanda coğrafya b\l\m\n\n de \lg\ alanını oluşturmaktadır. 

Coğrafya b\l\m\, yeryüzünü s\yas\, ekonom\k, beşer\ ve f\z\k\ açılardan ele alıp \nceleyen b\l\m dalıdır. 

İnsanlar, \kl\mden bağımsız olarak mekânda yer alamamaktadır. Bu bakımdan coğraf\ unsurlar tar\hsel 

gel\şmeler\ doğrudan etk\lem\şlerd\r (Özçel\k, 2014). 

19. ve 20. yüzyıllar sömürü ve savaş dönemler\d\r. Bu dönemlerde devletler\n b\r b\rler\ne hâk\m\yet 

kurma çabalarına coğraf\ unsurlar yön verm\şt\r (Tanrıkulu, 2022). Tar\hsel olay ve olguların, coğraf\ 

unsurlarla \l\şk\s\ bağlamında ele alınması tar\h\ olayların akışını anlamlandırmayı kolaylaştırmaktadır.  

Tar\h b\l\m\ ve coğrafya b\l\m\, \ç\ \çe değerlend\r\lmes\ gereken \k\ b\l\m dalıdır. Devletler ve 

uygarlıklar süregeld\ğ\ zaman boyunca coğraf\ unsurların etk\s\nde gel\şm\şler, k\m\ zaman da coğraf\ 

unsurları etk\lemeye çalışmışlardır. Bu açıdan tar\h\ olay ve olgular coğraf\ unsurlarla ele alınarak 

anlamlandırılmakta, bu süreç tar\h\ değerlend\rmey\ kolaylaştırmaktadır (Önal, Çalışkan ve Pamukoğlu, 

2017). 

Mekân unsuru hem tar\h hem de coğrafya b\l\m\n\n ana unsurudur (Önal, Çalışkan ve Pamukoğlu, 

2017). Coğrafya d\s\pl\n\ açısından mekân temel çalışma alanıdır. Mekân coğraf\ süreçler sonunda 

şek\llenmekte, değ\şmekte ve dönüşüme uğramaktadır. Mekân ve \nsanın karmaşık \l\şk\ler\n\ anlayıp 

yorumlayab\lmek mekânsal düşünme becer\s\ \le mümkün olmaktadır (Sönmez, Akbaş, 2019).   

Mekânsal düşünme, mekânsal becer\ler\ olan k\ş\ler\n mekânın ve özell\kler\n\n doğru anlaşılmasını 

sağlayan karmaşık ve d\s\pl\nlerarası b\r kavramdır. Mekânsal düşünme sayes\nde b\reyler konum, 

poz\syon, yön, \l\şk\, hareket ve değ\ş\mler\ görüp yorumlayab\lmekted\rler. Mekânsal düşünce, 

mekânsal b\lg\ ve becer\ye sah\p b\reyler\n, doğal ve toplumsal olaylara \l\şk\n anal\z yaparak sonuçlara 

ulaşma ve problem çözeb\lme becer\s\d\r (Akbaş, Toros, 2017). 

Mekânsal düşünce mekânsal kavramlar aracılığıyla b\reyler\n karşılaştıkları sorunlara prat\k çözüm 

yolları üreteb\ld\ğ\, d\ğer problem çözme becer\ler\n\ de kapsayan b\r problem çözme becer\s\ olması 

dolayısıyla b\reylere öncel\kle kazandırılması gereken b\r becer\ olmaktadır. T.C. İnkılâp Tar\h\ ve 
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Atatürkçülük ders\ \mparatorluktan m\ll\ devlete, monarş\den cumhur\yete, teokrat\k hukuk s\stem\nden 

la\k s\steme ve kulluktan vatandaşlığa geç\ş sürec\n\ ele alan; vatanını kaybetmekle karşı karşıya kalan 

ve topyekûn b\r bağımsızlık savaşıyla geleceğ\n\ kurtaran b\r m\llet\n varoluşunu konu almaktadır. 

Barındırdığı \çer\k dolayısıyla gen\ş b\r sürec\ ele alması, özell\kle değ\ş\m ve sürekl\l\k boyutunda 

mekânsal düşüncen\n bu ders \ç\n ne kadar öneml\ olduğunu ortaya koymaktadır. Ver\len varoluş 

mücadeles\n\n coğraf\ mekânlarda ve coğraf\ mekânlar \ç\n ver\lmes\ coğraf\ unsurların önem\n\ ortaya 

koymaktadır. Coğraf\ unsurlar mekânsal düşünce becer\s\ oluşturmada ve mekânsal kavramların 

anlamlandırılmasında temel yapı taşları olmaktadır.  

Alan yazın tarandığında Mekânsal düşünme becer\s\ \le \lg\l\ yapılan çalışmaların çoğunun Coğrafya 

ders\ ve Sosyal b\lg\ler ders\ \le \lg\l\ olduğu görülmüştür. 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük 

Ders\ \le mekânsal düşünme becer\s\ bağlamında b\r çalışmaya rastlanmamıştır. Oysak\ mekânsal 

düşünme becer\s\ne dayalı b\r T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük Ders\ öğrenc\lerde çok boyutlu 

düşünme ve kalıcı öğrenme sağlayab\lecekt\r. Bu bakımdan 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük 

ders\n\ yürüten Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n, T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ bağlamında 

mekânsal düşünmeye yönel\k görüşler\n\n bu becer\y\ öğrenc\lere kazandırmaları üzer\nde etk\s\ 

olacaktır. Bu gerekçelerden yola çıkarak böyle b\r çalışmanın yapılmasının alanyazına katkı sağlayacağı 

düşünülmüştür. 

Bu çalışmanın 8. Sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük Ders\ Öğret\m Programında yer alan coğraf\ 

unsurların mekânsal düşünme becer\s\ne katkısına yönel\k öğretmenler\n görüşler\n\ ortaya çıkarılması 

ve buna yönel\k sonradan yapılacak çalışmalara b\r kaynak oluşturması, Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ne 

mekânsal düşünmeye da\r görüşler\n\ fark ett\rmes\, çıkan sonuçlara göre öğretmenlere yapıcı öner\lerde 

bulunması bakımından önem taşıdığı düşünülmekted\r. Araştırmanın sonuçlarına göre sosyal b\lg\ler 

öğretmenler\ndek\ farkındalık, öğret\m etk\nl\kler\n farklılaşmasına yardımcı olab\leceğ\ g\b\ 8. Sınıf 

T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük Ders\ Öğret\m Programı güncellemeler\ noktasında da olumlu katkı 

sağlayacaktır.  

 

Yöntem 

 

Araştırma n\tel araştırma desenler\nden, bet\msel araştırma yöntemler\ arasında yer bulan durum 

çalışması model\nden yararlanarak gerçekleşt\r\lm\şt\r. Durum çalışması \ncelemeye değer b\r özell\k 

barındıran b\r durumun, olayın veya olgunun gerçekleşt\ğ\ doğal şartlar \çer\s\nde der\nlemes\ne 

\nceleme yapılmasıdır (Sözb\l\r, 2019).  
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Çalışma Grubu 

Araştırmanın Çalışma grubunu 2023-2024 Eğ\t\m Öğret\m yılında Isparta \l merkez\ devlet okullarında 

8. Sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\n\ yürüten ve çalışmayı kabul eden 20 Sosyal B\lg\ler 

öğretmen\ oluşturmuştur. Çalışma grubunun bel\rlenmes\nde kolay ulaşılab\l\r örnekleme yöntem\ 

kullanılmıştır. Çalışma kapsamında araştırmaya katılan öğretmenler\n genel b\lg\ler\ne \l\şk\n b\lg\ler 

Tablo 1’de aktarılmıştır.  

 

Tablo 1. Çalışma Grubunda Yer Alan Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Genel Bilgilerine İlişkin Dağılımlar 

Öğretmen Cinsiyet Yaş Eği1m Durumu Görev Yap8ğı Okul Türü Mezun Olduğu Bölüm Görev Süresi 

K1 Erkek 43 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 21-30 Yıl 

K2 Erkek 40 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K3 Erkek 40 Yüksek Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 0-10 Yıl 

K4 Erkek 35 Yüksek Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 0-10 Yıl 

K5 Kadın 44 Lisans İmam Haip Ortaokulu Tarih 21-30 Yıl 

K6 Erkek 45 Yüksek Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 21-30 Yıl 

K7 Erkek 46 Yüksek Lisans İmam Haip Ortaokulu Tarih 21-30 Yıl 

K8 Kadın 38 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 0-10 Yıl 

K9 Kadın 34 Lisans İmam Haip Ortaokulu Sosyal Bilgiler 0-10 Yıl 

K10 Kadın 36 Yüksek Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 0-10 Yıl 

K11 Erkek 50 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 21-30 Yıl 

K12 Kadın 49 Lisans Ortaokul Tarih 21-30 Yıl 

K13 Kadın 37 Yüksek Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K14 Erkek 52 Lisans Ortaokul Coğrafya 21-30 Yıl 

K15 Kadın 44 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K16 Kadın 47 Lisans İmam Haip Ortaokulu Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K17 Erkek 44 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K18 Erkek 40 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K19 Erkek 44 Lisans Ortaokul Sosyal Bilgiler 11-20 Yıl 

K20 Erkek 56 Lisans Ortaokul Coğrafya 31 Yıl-Üzeri 

Katılımcı öğretmenler\n 8’\ kadın, 12’s\ erkekt\r. Araştırmaya katılan kadın öğretmenler\n yaşları 34 \le 

49 arasında, erkek öğretmenler\n yaşları 35 \le 56 arasında değ\şmekted\r. Katılımcı öğretmenler\n 14’ü 

l\sans, 6’sı yüksek l\sans mezundur. Katılımcı öğretmenlerden 15’\ Sosyal B\lg\ler Öğretmenl\ğ\ 

mezunu, 3’ü Tar\h ve 2’\ Coğrafya bölümü mezunudur. Katılımcı öğretmenlerden 5’\n\n meslek\ kıdem 
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yılı 0-10 yıl arası, 7’s\n\n meslek\ kıdem yılı 11-20 yıl arası, 6’sının meslek\ kıdem yılı 21-30 yıl arası 

ve 1’\n\n meslek\ kıdem yılı 31 yıl ve üzer\d\r. 

 

Ver. Toplama Aracı 

Araştırma ver\ler\ yarı yapılandırılmış görüşme formları ve yüz yüze görüşme tekn\ğ\ \le toplanmıştır. 

Ver\ toplama aracı olarak Çalık (2022)’a a\t “Öğretmen ve Öğretmen Adaylarına Göre Mekânsal 

Düşünme Becer\s\ Öğret\m\: Eğ\l\mler ve ‘Kültür Ve M\ras’ Öğrenme Alanına Uygulanab\l\rl\k” yüksek 

l\sans tez\ \ç\n öğretmen ve öğretmen adaylarının mekânsal düşünme konusundak\ görüşler\n\ tesp\t 

etmek amacıyla gel\şt\rd\ğ\ yarı yapılandırılmış açık uçlu görüşme sorularından yararlanılarak, 

araştırmacı tarafından gel\şt\r\len Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu kullanılmıştır. Hazırlanan 

görüşme formunun \lk bölümünde öğretmenler\n c\ns\yet\, yaşı, eğ\t\m durumu, görev yaptığı okul türü, 

mezun olduğu bölüm ve meslek\ kıdem yılını bel\rlemeye yönel\k sorular yer almıştır. İk\nc\ bölümünde 

\se mekânsal düşünme becer\s\ \le \lg\l\ genel sorular \le öğretmenler\n\n 8. Sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve 

Atatürkçülük ders\ öğret\m programında yer alan coğraf\ unsurların mekânsal düşünme becer\s\ne 

katkısına yönel\k sorular yer almıştır. 

Görüşme formunda yer alan sorular aşağıdak\ g\b\d\r. 

1. “Mekânsal düşünme” tab\r\nden ne anladığınızı açıklar mısınız? 

1.a. Mekânsal düşünmen\n hang\ d\s\pl\nler \le \l\şk\l\ olduğunu düşünüyorsunuz? Neden? 

2. “Mekânsal düşünme becer\s\/mekânı algılama becer\s\” tab\r\nden ne anladığınızı açıklar 

mısınız? 

3. Mekânsal düşünme becer\s\n\n T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ndek\ yer\ ve 

önem\n\ açıklar mısınız? 

4. a. 8. sınıf T.C. İnkılap Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ öğret\m programı \çer\s\nde mekânsal 

düşünme becer\s\ne ne derecede yer ver\ld\ğ\n\ düşünüyorsunuz? 

4.b. 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ ün\teler\ \le mekânsal düşünme becer\s\ 

arasında \l\şk\/bağlantı olduğunu düşünüyor musunuz? Açıklar mısınız? 

5. 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ öğret\m programında yer alan coğraf\ 

unsurlar nelerd\r? Açıklar mısınız? 

6. 8. sınıf T.C. İnkılap Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ öğret\m programında yer alan coğraf\ 

unsurların mekânsal düşünme becer\s\n\n kullanımına yönel\k etk\s\ neler olab\l\r? 

 

Ver.ler.n Toplanması 
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Araştırma ver\ toplama sürec\yle \lg\l\, araştırmanın yapılab\lmes\ \ç\n Mehmet Ak\f Ersoy Ün\vers\tes\ 

Et\k Kurul Kom\syonu onayı alınmıştır. Sonrasında gönüllü katılım esasına uygun olarak araştırmanın 

çalışma grubu oluşturulmuştur. Çalışmada ver\ler yarı yapılandırılmış görüşme tekn\ğ\nden 

yararlanılarak yüz yüze gerçekleşt\r\lm\ş ve katılımcılardan görüşmede ses kaydı almak \ç\n \z\n 

\stenm\şt\r. 

 

Ver.ler.n Anal.z. 

Araştırma ver\ler\ MAXQDA 2024 programı kullanılarak anal\z ed\lm\şt\r. Elde ed\len ver\ler \çer\k 

anal\z\ ve bet\msel anal\z yöntemler\ \le çözümlenm\şt\r. İçer\k anal\z\, yazılı ve sözlü ver\ler\n kodlama 

yoluyla sayısallaştırılması ve anal\z\ şekl\nde tanımlanmaktadır (Balcı, 1995). Bet\msel anal\z, 

der\nlemes\ne anal\z gerekt\rmeyen ver\ler\n \şlenmes\nde kullanılmaktadır. Bet\msel anal\z \le 

görüşme yapılan b\reyler\ tanıtıcı bulgular değerlend\r\l\rken \çer\k anal\z\ \le ver\ler tanımlanmaya 

çalışılır.  Ayrıca b\rb\r\ \le \l\şk\s\ olduğu tesp\t ed\len ver\ler ana kavramlar ve temalar perspekt\f\nde 

toplanarak yorumlanır (Kazan, 2016). 

 

Bulgular 

 

Bu bölümde, çalışmaya katılan öğretmenler\n yarı yapılandırılmış görüşme formunda yer alan sorulara 

verd\kler\ cevaplara \l\şk\n elde ed\len bulgular tablolar hal\nde yer almaktadır. 

Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\n\n 8. Sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ öğret\m programında 

yer alan coğraf\ unsurların mekânsal düşünme becer\s\ne katkısına \l\şk\n görüşler\ne \l\şk\n bulgular 

\ncelenm\şt\r. Elde ed\len sonuçlar alt amaçlar çerçeves\nde sunulmuştur. Elde ed\len bulgular kodlar, 

alt temalar ve temalar şekl\nde tablolar hal\nde ver\lm\şt\r. Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n Mekânsal 

düşünmey\ \fade eden kavramlarına yönel\k bulgular Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Mekansal düşünmeyi ifade eden kavramlar 
  

Tema Kodlar f KaYlımcılar 

Mekansal Düşünme 

İklim 1 K 18 

Coğrafyanın insana etkisi 1 K 14 

Olayın geç\ği mekân 3 K 12, K 16, K19 

İlişkilendirme 3 K 11, K 15, K 17 

Bulunulan ortam 2 K 8, K 11 
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Herkesin içinde olduğu şartlarda 
eği\m yapabilmek 

1 
K 8 

İçinde bulunduğu durum, şart ve 
olanaklardan faydalanmak 

2 
K 8, K 11 

Yer 2 K 7, K 16 

BağlanY kurma 3 K 6, K 11, K 16 

Coğrafi alan 2 K 6, K 18 

Algılayabilme 4 K 5, K 6, K 15, K 17 

Anlayabilme 3 K 5, K 15, K 17 

Görselleş\rme 1 K 4 

Müzecilik 1 K 4 

Mekânı planlamak 1 K 3 

Mekânı kurgulamak 1 K 3 

Ortamı düşünmek 6 
K 3, K 9, K 10, K 13, K 19, K 

20 

Tasavvur 4 K 2, K 4, K 9, K 20 

Canlandırma 4 K 1, K 2, K 4, K 13 

KarşılaşYrma 1 K 1 

Araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ Mekânsal düşünmey\ \fade eden kavramlar arasında 

mekânı kurgulamak, canlandırma, tasavvur, anlayab\lme, algılayab\lme, ortamı düşünme, 

\l\şk\lend\rme, bağlantı kurma g\b\ kavramları d\le get\rm\şlerd\r. Mekânsal düşünce yeterl\l\ğ\ne sah\p 

olan b\reyler, konum, mekânsal \l\şk\, çok boyutluluk, ağ, yakınlık ve sürekl\l\k g\b\ mekân kavramı \le 

bağlantılı olan kavramlara sah\p olup problem çözeb\len b\reyler hal\ne gelmekted\rler (Ünlü, Yıldırım, 

2017). 

Bu bakımdan öğretmenler tarafından bel\rt\len \fadeler\n mekânsal düşünce \le \l\şk\l\ olduğu \fade 

ed\leb\l\r. Bu sonuç öğretmenler\n mekânsal düşünce \le \lg\l\ b\lg\ sah\b\ olduğu şekl\nde 

yorumlanmaktadır. Öğretmenler\n mekânsal düşünce \le \lg\l\ b\lg\ sah\b\ olmaları onların dersler\nde 

bu becer\y\ gel\şt\recek öğrenme ortamı tasarlayab\lecekler\n\ de düşündürmekted\r. 

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n Mekânsal düşünmen\n hang\ d\s\pl\nler \le 

\l\şk\l\ olduğu \le \lg\l\ görüşler\ bel\rlenm\ş ve Tablo 2’de sunulmuştur.  
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Tablo 2. Mekansal düşünmenin ilişkili olduğu disiplinler 
  

Tema Kodlar F KaYlımcılar 

Disiplin İlişkisi 

Eği\m bilimleri 1 K  18 

Arkeoloji 2 K 14, K 16 

Jeomorfoloji 1 K 14 

Türkçe 2 K 13, K 15 

Antropoloji 2 K 12, K 20 

Jeoloji 2 K 12, K 14 

Çevre 1 K 11 

Kimya 1 K 9 

Fizik 1 K 9 

Fen bilimleri 3 K 9, K 13, K 17 

Hayat bilgisi 1 K 9 

Sosyal bilgiler 5 K 8, K 9, K 15, K 19,    K 20 

Felsefe 4 K 7, K 15, K 18, K 20 

Psikoloji 1 K 7 

Matema\k 2 K 6, K 17 

Sosyoloji 3 K 3, K 7, K 15 

Güzel sanatlar 1 K 3 

Mimarlık 1 K 3 

Tarih 14 
K 2, K 4, K 5, K 8, K 9,K10, K 
12, K 13, K 14, K 15, K16, K 

17, K 19,     K 20 

Coğrafya 16 
K 2, K3, K 4, K 5, K 6, K 7, K 8, 
K 9, K 10, K 12, K 14, K 15, K 

16,   K 17, K 19,    K 20 

Araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ Mekânsal düşünmen\n hang\ d\s\pl\nler \le \l\şk\l\ 

olduğu konusunda Coğrafya, Tar\h, Sosyal B\lg\ler, Jeoloj\, Çevre, felsefe g\b\ d\s\pl\nler\ d\le 

get\rm\şlerd\r. Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n en fazla \l\şk\l\ gördüğü d\s\pl\n Coğrafya olmuştur.  

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n Mekânsal düşünme becer\s\/mekânı algılama 

becer\s\ tab\r\nden ne anladığı \le \lg\l\ görüşler\ \ncelenm\şt\r. Elde ed\len bulgular Tablo 3’te 

sunulmuştur.  
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Tablo 3. Mekânsal düşünme becerisi/mekânı algılama becerisi tabirinden ne anlaşıldığı 
  

Tema Kodlar F KaYlımcılar 

Beceri İlişkisi 

Değerlendirme 1 K 16 

Yorumlama 1 K 16 

YağlanY kurma 1 K 16 

Yetenek 1 K 9 

Mekanın kazandırdıkları 3 K 8, K 12, K 14 

İnceleme araşYrma 1 K 7 

Üç boyutlu modeller 1 K 7 

SomutlaşYrma 2 K 7, K 10 

Yordama 2 K 6, K 20 

Farkına varma 3 K 5, K 15, K 19 

Düşünme becerisi 7 
K 3, K 5, K 8, K 9, K 11,   K 

19, K 20 

Bilinçli anlama 5 
K 3, K 13, K 14, K 19,    K 

20 

Yerin hayalini kurma 4 K 2, K 10, K 12, K 13 

Canlandırma 7 
K 1, K 2, K 4, K 6, K 9,   K 

18, K 19 

Algılama 5 
K 1, K 5, K 10, K 15,      K 

20 

Araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ Mekânsal düşünme becer\s\/mekânı algılama becer\s\ 

tab\r\nden ne anlaşıldığı konusunda düşünme becer\s\, canlandırma, yer\n hayal\n\ kurma, b\l\nçl\ 

anlama, farkına varma, somutlaştırma, yetenek g\b\ kavramları d\le get\rm\şlerd\r. Mekânsal becer\ 

doğuştan gelen b\r yetenek, mekânsal düşünme \se eğ\t\mle kazanılan b\r becer\d\r (Sönmez ve Akbaş 

2019) . Bu kapsamda Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n becer\ ve yetenek arasında ayrım yapab\ld\kler\ 

söylen\leb\l\r. 

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n Mekânsal düşünme becer\s\n\n T.C. İnkılap 

Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ndek\ yer\ ve önem\ \le \lg\l\ görüşler\ \ncelenm\şt\r. Elde ed\len bulgular 

Tablo 4’te sunulmuştur.  
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Tablo 4. Mekânsal düşünme becerisinin T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersindeki yeri ve önemi 
 

  

Tema Kodlar f KaYlımcılar 

Yeri ve Önemi 

Algılama 4 K 14, K 17, K 19, K 20 

Zamansal düşünme 2 K 9, K 14 

Dünyayı tanıma 1 K 6 

Yorumlama 2 K 6, K 16 

Çok önemli 7 
K 5, K 6, K 7, K 10, K 12, K 

13, K 19 

SomutlaşYrma 9 
K 4, K 6, K 9, K 10, K 11, 

K13, K 17, K 19, K 20 

Anlaşılırlık 5 
K 4, K 10, K 17, K 19,     K 

20 

Yöne\me yansıyan etki 1 K 3 

Tarihle ilişki 5 K 3, K 8, K 9, K 12,   K 15 

Süreklilik 1 K 3 

Kalıcılık 5 K 2, K 3, K 6, K 7, K 10,  

Zihinsel tasavvur 5 K 2, K 9, K 10, K 15, K 18 

Dönemsel karşılaşYrma 3 K 1, K 3, K 15 

Geçmişten ders alma 1 K 1 

Araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ Mekânsal düşünme becer\s\n\n T.C. İnkılap Tar\h\ ve 

Atatürkçülük ders\ndek\ yer\ ve önem\ konusunda somutlaştırma, z\h\nsel tasavvur, kalıcılık, dönemsel 

karşılaştırma, anlaşılırlık, tar\hle \l\şk\, algılama g\b\ kavramları d\le get\rm\şlerd\r.  Bu kapsamda 

Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ açısından Mekânsal düşünmey\ T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ 

açısından öneml\ görmekte oldukları söylen\leb\l\r. 

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ öğret\m 

programı \çer\s\nde mekânsal düşünme becer\s\ne yer ver\lme durumu \le \lg\l\ görüşler\ \ncelenm\şt\r. 

Elde ed\len bulgular Tablo 5’te sunulmuştur.  
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Tablo 5. 8. sınıf T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi öğre\m programı içerisinde mekânsal düşünme becerisine yer verilme 
durumu 

Tema Kodlar f KaYlımcılar 

Yer Verilme Durumu 

Yeterli 2 K 4, K 12 

Sınırlı düzeyde 6 
K 3, K 5, K 6, K 7, K 11,   K 

16 

Yeterli değil 16 
K 1, K 2, K 3, K 6, K 7,   K 8, 
K 9,K 10, K 11, K 13, K 14, K 
15, K 17, K 18,   K 19, K 20 

Sınav odaklı eği\m 1 K 20 

Ffazla konu var 1 K 8 

Yetersiz ders saa\ 5 K 2, K 7, K 10, K 19, K 20 

Tablo 5 \ncelend\ğ\nde araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n genel\n\n T.C. İnkılâp Tar\h\ 

ve Atatürkçülük ders\ öğret\m programında mekânsal düşünme becer\s\ne yer ver\lme durumunu 

yeters\z ve sınırlı düzeyde gördükler\ söylen\leb\l\r. 

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ 

ün\teler\ \le mekânsal düşünme becer\s\ arasında \l\şk\/bağlantı olup olmadığı \le \lg\l\ görüşler\ 

\ncelenm\şt\r. Elde ed\len bulgular Tablo 6’da sunulmuştur.  

 

Tablo 6. 8. sınıf T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi üniteleri ile mekânsal düşünme becerisi arasında ilişki/bağlanY olup 
olmadığı 

Tema Kodlar f KaYlımcılar 

Ünitelerle İlişki 

Yer veriliyor 3 K 10, K 11, K 12 

BağlanYlı 11 
K 3, K 4, K 5, K 6, K 7,   K 8, 
K 9, K 14, K 15, K 19, K 20 

Yeterli 1 K 7 

Fazla ilişkili değil 2 K 9, K 14 

Yer isimleri olarak 2 K 12, K 20 

Zamansal düşünme 2 K 10, K 15 

Kalıcılık 3 K 8, K 17, K 20 

Yaşamsal öğre\ 1 K 8 

Mekanın savaşlara etkisi 6 
K 3, K 4, K 6, K 15, K 16, K 

20 

Harita kullanım becerisi 2 K 3, K 5 

Bölgesel konum 2 K 3, K 16 

Yetersiz süre 2 K 2, K 13 
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Bilgi yoğunluğu 3 K 2, K 13, K 14 

Çok az düzeyde 2 K 2, K 16 

Savaş dönemleri 2 K 1, K 19 

Tablo 6 \ncelend\ğ\nde araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n genel\n\n 8. sınıf T.C. İnkılâp 

Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ ün\teler\ \le mekânsal düşünme becer\s\ arasında \l\şk\/bağlantı olup 

olmadığı konusunda, bağlantılı olduğu yönünde görüş bel\rtt\kler\ söylen\leb\l\r. 

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ 

öğret\m programında yer alan coğraf\ unsurlar \le \lg\l\ görüşler\ \ncelenm\şt\r. Elde ed\len bulgular 

Tablo 7’de sunulmuştur.  

 

Tablo 7. 8. sınıf T.C. İnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi öğre\m programında yer alan coğrafi unsurlar 
 

Tema Kodlar f KaYlımcılar 

Coğrafi Unsurlar 

Ulaşım 1 K 14 

Ekonomi 1 K 10 

Yeryüzü şekilleri 8 K 10, K 11, K 13, K 14,   K 
15,   K 17, K 18, K 20 

İklim 4 K 10, K 15, K 16, K 18 

Sanayi 1 K 8 

Turizm 1 K 8 

Tarım 2 K 8, K 11 

Konum 6 
K 5, K 6, K 12, K 17,       K 

19, K 20 

Cephe ismi 7 
K 4, K, 7, K 10, K 11,      K 

12, K 16, K 20 

Mekan ismi 2 K 3, K 12 

Ülke 2 K 2, K 3 

Yer 6 K 2, K 5, K 7, K 9, K 12, K 18 

Devletler 4 K 1, K 4, K 9, K 19 

Kıta 3 K 1, K 5, K 19 

Şehir 7 K 1, K 3, K 7, K 14, K 18, K 
19, K 20 

Bölge 7 
K 1, K 2, K 4, K 7, K 10,   K 

13, K 14 

Araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\ 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ 

öğret\m programında yer alan coğraf\ unsurlar olarak yeryüzü şek\ller\, bölge, şeh\r cephe \s\mler\, yer, 
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devletler, konum, \kl\m, mekân \sm\ g\b\ kavramları d\le get\rm\şlerd\r. Bu bakımdan öğretmenler 

tarafından bel\rt\len \fadeler\n programda coğraf\ unsurlara mekân adı ve s\yas\ ter\mler olarak yer 

ver\ld\ğ\n\ düşündükler\ bel\rt\leb\l\r. 

Araştırma kapsamında Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n 8. sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ 

öğret\m programında yer alan coğraf\ unsurların mekânsal düşünme becer\s\n\n kullanımına yönel\k 

etk\s\ne \l\şk\n görüşler\ \ncelenm\şt\r. Elde ed\len bulgular Tablo 8’de sunulmuştur.  

Tablo 8. 8. sınıf T.C. İnkılâp Tarihi ve Atatürkçülük dersi öğre\m programında yer alan coğrafi unsurların mekânsal düşünme 
becerisinin kullanımına yönelik etkisi 

Tema Kodlar f KaYlımcılar 

Coğrafi Unsurların Mekânsal 
Düşünmeye Etkisi 

Doğrudan ilişkili 1 K 7 

Çok etkili 7 
K 7, K 8, K 12, K 13,       K 

14, K 19, K 20 

Olumlu yöndedir 6 
K 2, K 3, K 5, K 13, K 15, K 

16 

Yaşayarak öğrenme 2 K 8, K 20 

Cumhuriye\n devamlılığını sağlama 1 K 7 

Birlik ve beraberlik sağlama 1 K 7 

Milli bilinç kazandırma 3 K 7, K 19, K 20 

Ujunun açılmasını sağlar 2 K 5, K 14 

Mekânı algılama 2 K 5, K 10 

Kalıcılık 5 K 4, K 8, K 11, K 12, K 20 

SomutlaşYrma 5 K 4, K 5, K 10, K 17, K 18 

Daha iyi kavrama 7 
K 4, K 7, K 10, K 16,       K 

17, K 19, K 20 

Anlamlı ve önemli katkı 6 
K 3, K 6, K 12, K 16,       K 

17, K 20 

Mekânsal düşünme çok boyutlu kazanım 
sağlar 

3 
K 3, K 5, K 6 

Mekânsal analiz sağlar 3 K 3, K 9, K 14 

Olumlu tarih algısı 2 K 3, K 7 

Tarih ve coğrafyanın iç içe olması 3 K 2, K 3, K 14 

Tablo 8 \ncelend\ğ\nde araştırmaya katılan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n çoğunun öğret\m 

programında yer alan coğraf\ unsurların mekânsal düşünme becer\s\n\n kullanımına yönel\k etk\s\n\n 

olumlu olduğu yönünde görüş bel\rtt\kler\ söylen\leb\l\r. 
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Tartışma, Sonuç ve Öner*ler 

Bulgular \ncelend\ğ\nde Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\ mekânsal düşünme konusunda b\lg\ sah\b\d\rler. 

Mekân unsurunun coğrafya b\l\m\n\n temel çalışma alanı olması yanında, hem tar\h b\l\m\ hem de 

coğrafya b\l\m\ açısından barındırdığı anlam bakımından değerlend\rmes\ oldukça öneml\d\r. Mekânsal 

düşünce sayes\nde \nsanın mekânla olan karmaşık \l\şk\s\ anlamlandırılıp yorumlanab\lmekted\r. Sosyal 

B\lg\ler öğretmenler\n\n mekânsal düşünme hakkında b\lg\ sah\b\ olmaları dersler\n\ öğrenc\ sev\yes\ne 

\nerek ve mekân kavramlarından yola çıkarak ele almalarına olanak tanıyab\lmekted\r. 

Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\n\n mekânsal düşünce \le en fazla bağdaştırdıkları d\s\pl\nler Coğrafya ve 

Tar\h olarak ön plana çıkmaktadır. Mekân unsuru öncel\kle coğrafya b\l\m\n\n temel çalışma alanını 

oluşturmaktadır. Tar\h b\l\m\ açısından \se önem\, tar\h\ olayların temel gerçekleşme alanı olmasıdır. 

Sosyal B\lg\ler ders\ ve T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ mekânı ve mekânsal ögeler\ fazlasıyla 

barındıran derslerd\r. Bu açıdan Sosyal B\lg\ler öğretmenler\n\n mekânsal düşünme becer\s\ \le Tar\h ve 

Coğrafya b\l\mler\n\ \l\şk\lend\rmeler\ öğrenc\lerde mekânsal düşünme becer\s\n\ kullandırab\lmeler\ 

yönünde olumlu b\r kazanımdır. 

Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\ becer\ ve yetenek arasında ayrım yapab\lmekted\rler. B\reyler açısından 

yetenek doğuştan elde ed\lm\ş b\r kazanım olmasına rağmen becer\ \se eğ\t\m sürec\ sonunda 

oluşturulab\lmekted\r. Bu konuda b\l\nçl\ ve az\ml\ öğretmenler\n öğrenc\ler\nde var olan yeteneğ\ 

görmeler\ ve keşfetmeler\, n\tel\kl\ b\r eğ\t\m sonunda öğrenceler\ne becer\ler kazandırab\lmeler\ 

kaçınılmazdır. Bu konuda öğretmenler\n mekânsal düşünme becer\s\n\ öğrenc\lerde oluşturab\lmeler\, 

öğrenc\ler\n çok boyutlu gel\ş\m\ne katkı sağlayacaktır. 

Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\ öğret\m programında yer alan ün\telerle mekânsal düşünme becer\s\n\ 

\l\şk\l\ ve mekânsal düşünmey\ T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük Ders\ açısından öneml\ görmekte, 

ancak öğret\m programında yeter\ kadar yer ver\lmed\ğ\n\ bel\rtmekted\rler. Mekânsal düşünme 

sayes\nde mekânsal becer\ler\ ed\nm\ş k\ş\ler mekânı ve mekânın özell\kler\n\ doğru anlayıp 

yorumlayab\len k\ş\lerd\r. Bu sayes\nde b\reyler\n konum, poz\syon, yön, \l\şk\, hareket ve değ\ş\mler\ 

görüp yorumlayab\lmes\, onların doğal ve toplumsal olaylara \l\şk\n anal\z yaparak sonuçlara ulaşmasını 

mümkün kılacaktır. T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük Ders\, yok ed\lmek üzere olan b\r ulusun yok 

olmama ve yen\den d\r\lme sürec\n\ ele almaktadır. Sosyal b\lg\ler öğretmenler\n\n mekânsal düşünce 

açısından T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük Ders\n\ öneml\ görmeler\, öğrenc\ler\n değ\ş\m ve 

sürekl\l\k boyutunda bütüncül düşüneb\lmeler\n\n sağlanması açısından oldukça öneml\d\r. Mekânsal 

düşünme becer\s\n\n öğret\m programında yer bulmaması T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ 

açısından ders\n amacına ulaşmamasına ve b\reylere ed\nd\rmeye çalıştığı kazanımları yeter\ kadar 

kazandıramamasına neden olacaktır. 
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Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\ programda coğraf\ unsurlara mekân, yer adı ve yeryüzü şek\ller\ olarak yer 

ver\ld\ğ\n\ bel\rtmekted\rler. T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\n\n temel var oluş gayes\ ver\len 

bağımsızlık mücadeles\n\n yen\ nes\llere kavratılmasıdır. Ver\lm\ş olan varoluş mücadeles\ coğraf\ b\r 

mekânda ve coğraf\ b\r mekân \ç\n gerçekleşt\r\lm\şt\r. Programda coğraf\ unsurların mekân, yer adı ve 

yeryüzü şekl\ olarak yer alması, coğraf\ unsurların yeter\nce programda yer bulmadığını göstermekted\r. 

Coğraf\ unsurların yeters\z olması b\reylerde mekânsal kavramların yeter\nce anlamlandırılamamasına 

sebep olmaktadır ve bütüncül değerlend\rmey\ olanaksız kılmaktadır. 

Sosyal B\lg\ler Öğretmenler\ öğret\m programında yer alan coğraf\ unsurların mekânsal düşünme 

becer\s\n\n kullanımına yönel\k etk\s\n\n olumlu olduğu, kalıcılık, somutlaştırma ve daha \y\ öğrenme 

sağladığını bel\rtm\şlerd\r. T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\n\n konusu tar\h\ olaylardır. Tar\h\ 

olayların sek\z\nc\ sınıf öğrenc\s\ne kazandırılmaya çalışılırken karşılaşıldığı zorluk, soyut kalmasıdır. 

Mekânsal düşünme sayes\nde soyutluktan g\derek somutlaştırılab\len b\r anlamlandırma tablosu 

karşımıza çıkmaktadır. Bu noktada somutlaştırmayı sağlayacak olan coğraf\ unsurlar ön plana 

çıkmaktadır. Yeter\ kadar programda yer ver\lmes\ durumunda coğraf\ unsurlar aracılığıyla mekânsal 

düşünce, b\reylerde çok boyutlu düşünce, kalıcılık ve bütüncül bakış açısı kazandırab\lecekt\r. Bu 

sayede kalıcılık artacak ve geçm\ş\n\ b\len, doğru yorumlayab\len ve geleceğ\ gören b\reyler 

yet\şt\r\leb\lecekt\r. 

Sonuç olarak öğretmen görüşler\nden yola çıkarak mekânsal düşünmen\n T.C. İnkılâp Tar\h\ ve 

Atatürkçülük ders\ açısından öneml\ olduğu, mekânsal düşünmeye 8. Sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve 

Atatürkçülük ders\ öğret\m programında yeter\ kadar yer ver\lmed\ğ\, programda coğraf\ unsurlara 

mekân, yer adı ve yeryüzü şek\ller\ olarak yer ver\ld\ğ\, öğret\m programında yer alan coğraf\ unsurların 

mekânsal düşünme becer\s\n\n kullanımına yönel\k etk\s\n\n olumlu olduğu, kalıcılık, somutlaştırma ve 

daha \y\ öğrenme sağladığı tesp\t ed\lm\şt\r.  

Bu kapsamda 8. Sınıf T.C. İnkılâp Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\ Öğret\m programının mekânsal düşünme 

becer\s\n\ kazandıracak kazanımlarla yen\den ele alınmalıdır. Öğret\m sürec\ mekânsal düşünme temell\ 

gerçekleşt\r\lmel\d\r. Programda coğraf\ unsurlara daha fazla yer ver\lmel\d\r. Öğretmenlerde mekânsal 

düşünmen\n kullanımı ve gel\şt\r\lmes\ konusunda h\zmet \ç\ eğ\t\mler düzenlenmel\d\r. T.C. İnkılâp 

Tar\h\ ve Atatürkçülük ders\n\n mekânsal düşünme odaklı ele alınması noktasında zeng\nleşt\r\lm\ş 

öğret\m ortamları tasarlanmalı ve yardımcı materyaller gel\şt\r\lmel\d\r.  
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Öz 

Şırnak \l\ pek çok müz\k öğretmen\n\n \lk atama yer\d\r. Bundan dolayı meslek\ tecrüben\n kazanılması 

bakımından öneml\ b\r adım olarak değerlend\r\lmekted\r. Mesleğe yen\ atanan öğretmenler\n müz\k 

alanında yen\ gel\şmelerden haberdar olab\lmeler\ ve kend\ler\n\ meslek\ olarak donanımlı kılmaları, 

mesleğe bakış açılarını değ\şt\receğ\ g\b\ hızla değ\şen ve gel\şen meslek\ hayatın da b\r zorunluluğudur. 

Bu düşünceden yola çıkara 10 Ocak 2024 tar\h\nde “Güncel Müz\k Yaklaşımları” başlıklı çalıştay Şırnak 

M\ll\ Eğ\t\m Müdürlüğü \şb\rl\ğ\nde Şırnak Ün\vers\tes\ Güzel Sanatlar Fakültes\ Müz\k Bölümü 

konferans salonunda gerçekleşt\r\lm\şt\r. Çalıştayın amacı meslek\ yeterl\l\kler\n gel\şt\r\lmes\ olarak 

bel\rlenm\ş ve süreç sunum, uygulama, b\lg\ paylaşımı şekl\nde organ\ze ed\lm\şt\r. Gerçekleşt\r\len 

süreç Şırnak \l\ne bağlı okullarda çalışan müz\k öğretmenler\ne yönel\k \lk müz\k temell\ meslek\ eğ\t\m 

sürec\ olması bakımında da değerl\ b\r uygulama örneğ\ olarak düşünülmekted\r. Süreç boyunca müz\k 

eğ\t\m\ne yönel\k güncel yaklaşımların uygulamalı örnekler\ sunulmuş, paylaşım ortamı oluşturularak 

akadem\syenler ve öğretmenler arasında f\k\r alışver\ş\ sağlanmış ayrıca yüksek l\sans öğrenc\ler\ 

tarafından müz\k eğ\t\m\ alanında yapılmış son dönem araştırmalarına yer ver\lm\şt\r. Sonuç olarak \l 

genel\nde yapılacak amatör müz\k fest\valler\, amatör koro fest\valler\, meslek\ gel\ş\me yönel\k 

atölyelere \ht\yaç duyulduğu ve meslek\ buluşmaların bel\rl\ aralıklarla gerçekleşt\r\lmes\n\n gerekt\ğ\ 

vurgulanmıştır. Süreç çıktılarının \l genel\nde müz\k adına yapılacak gelecek projeler \ç\n tamamlayıcı 

b\r başlangıç zem\n\ hazırladığı düşünüleb\l\r. 

Anahtar Kel*meler: Müz\k Çalıştayı Müz\k Eğ\t\m\, Müz\k Temell\ Uygulama Örnekler\ 

Abstract 

Şırnak prov\nce \s generally one of the f\rst start\ng po\nt of profess\onal tutor\ng place of many mus\c 

teachers. Therefore, \t \s cons\dered an \mportant step \n ga\n\ng profess\onal exper\ence. In addt\on to 

\t \s \mportant for newly tutors to be \nformed about new developments \n the f\eld of mus\c and how to 

be profess\onally equ\pped. At the same t\me It \s \mportant for newly tutors need to be able to change 

the\r perspect\ve on the profess\on at the pace of the t\mes. Based on th\s \dea, the "Current Mus\c 

Approaches" workshop was held on January 10, 2024, \n the conference hall of Şırnak Un\vers\ty 

Faculty of F\ne Arts, Department of Mus\c, \n cooperat\on w\th Şırnak D\rectorate of Nat\onal 
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Educat\on. The purpose of the workshop was determ\ned as the development of profess\onal 

competenc\es. The process was organ\zed as presentat\on and \nformat\on shar\ng. The process was the 

f\rst mus\c-based vocat\onal tra\n\ng process for mus\c teachers work\ng \n schools \n Şırnak prov\nce. 

Therefore, \t can be cons\dered a valuable appl\cat\on example. Throughout the process, pract\cal 

examples of current approaches to mus\c educat\on were presented. Also a\med to creat\ng a \dea shar\ng 

env\ronment were exchanged between academ\cs and teachers. Add\t\onally, recent research conducted 

by graduate students \n the f\eld of mus\c educat\on were \ncluded. As a result, \t has been seen that 

amateur mus\c fest\vals, amateur cho\r fest\vals, and workshops for profess\onal development are 

needed. It can also be sa\d that profess\onal meet\ngs should be held at regular \ntervals. It can be thought 

that the process outcomes prov\de a common ground for future projects. 

Key Words: Mus\c Workshop, Mus\c Educat\on, Mus\c Based Appl\cat\on Examples 

 

1.GİRİŞ 

B\rey\n varoluşunu sorguladığı andan \t\baren, f\z\ksel olduğu kadar ruhsal ve sosyal \ht\yaçlarında ön 

planda olduğu görülmekted\r. Bu bakımdan \nsanlık tar\h\ kadar esk\ olan müz\k olgusunun varlığını, 

\nsanlıkla b\rl\kte devam ett\reb\leceğ\n\ söylemek yanlış olmayacaktır. N\tek\m müz\k ancak amaca 

yönel\k plan, yöntem ve gözlemler net\ces\nde b\reyler arası etk\leş\m\ sağlamaktadır. Bu etk\leş\m 

çeş\tl\l\ğ\nden b\r tanes\ de müz\k eğ\t\m\d\r.  

Müz\k eğ\t\m\ b\rey\n müz\ksel algı şemasını çeş\tlend\r\p ona müz\k yapma ve d\nleme alışkanlığı 

kazandırmak olarak değerlend\r\leb\l\r (Uçan, 1997; Sak, 1997; Çuhadar, 2016). Ülkem\zde müz\k 

eğ\t\mc\s\ yet\şt\ren kurumlar yüksekokul ve fakülte düzey\nde olup buradan mezun olan profesyoneller 

özengen kurslarda, okul önces\, \lk, orta, l\se düzey\nde yaygın ve genel müz\k eğ\t\m\ vermekted\rler 

(Şah\n ve Duman, 2008; Çuhadar, 2016: 222).  

D\ğer b\r etk\leş\m çeş\d\ \se kültür ve kültürlenmed\r. Müz\k kültürü kuşaklar arası aktarılan mekân ve 

sosyal çevren\n etk\l\ olduğu b\r öğrenme temell\ etk\leş\m sürec\d\r. Ancak eğ\t\m ve kültürlenme 

net\ces\nde müz\ğ\n sosyal yönler\ ortaya çıkmaktadır k\ üçüncü etk\leş\m türü \se sosyalleşmed\r. 

Sosyalleşme; b\rey\n yaşadığı toplumun \çselleşt\rmes\, b\r kültürel k\ml\k kazanırken ed\nd\ğ\ kültürü 

de kuşaklar arası aktarımla devam ett\rd\ğ\ şekl\nde tanımlanab\l\r (Çubukçu ve Gültek\n, 2006; 

Bozkurt, 2004). O halde sosyalleşme, kültürlenme ve eğ\t\m b\rb\r\ne kenetlenm\ş üç ayrı etk\leş\m 

çeş\d\ olarak görüleb\l\r. Günümüz \nsanını müz\k çerçeves\nde değerlend\rmek ve araştırmak \ç\n 

eğ\t\m, kültür, sosyalleşme kadar teknoloj\k etk\leş\mde büyük önem arz etmekted\r (Rab\now\tch, 

2020; Bates, 2012). 

Tam bu noktada güncel müz\k yaklaşımlarını eğ\t\m, kültür, sosyalleşme ve teknoloj\n\n b\rl\kte tek b\r 

potada er\yen b\r bütünü olarak değerlend\rmek gerek\r. Z\ra günün koşulları öğretmenler \ç\n müz\k 
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eğ\t\m\n\n sınırlarını ç\zeb\lmeler\n\n yanında, bel\rl\ d\s\pl\nler arası etk\leş\m süreçler\n\n de farkında 

olmalarını zorunlu hale get\rm\şt\r. Çünkü müz\k eğ\t\m süreçler\ neden ve sonuç \l\şk\s\ üzer\ne 

kurulmuştur. B\r d\ğer yandan eğ\t\mc\ müz\ğ\ kend\ özümsed\ğ\ çerçevede ve \çsel olarak tanımladığı 

kadar aktarab\lecekt\r. Bu yüzden meslek\ olarak eğ\t\mc\ler\n her zaman gel\ş\me açık olduğu, güncel 

yaklaşmaları tak\p et\ğ\ kadar, müz\k eğ\t\m\ verme tutum ve davranışlarının da gel\şt\r\lmes\ büyük 

önem arz etmekted\r. 

Yukarıdaki düşünceden yola çıkarak “Güncel Müzik Yaklaşımları” uyumlama süreci Şırnak Milli Eği_m 

Müdürlüğü işbirliğinde Şırnak Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Müzik Bölümü konferans salonunda 

gerçekleş_rilmiş_r. Pedagojik müzik çıkglarına yönelik temel teknik becerileri iyileş_rme amaçları 

gözetilerek süreç II oturum şeklinde düzenlenmiştir.  Sürecin yeni mezun olmuş müzik öğretmenlerine 

yönelik deneyim paylaşma irsag ortaya koymaları ve müzik ekseninde işbirliği-ağ oluşturmaları 

hedeflenmiş_r. Çünkü müziğin güncel yönlerini fark etmek ve yeni dönem müzik kültürünü hem mesleki 

uzmanlara hem de mesleki anlamda uzmanlık kazanmak isteyenlere yönelik yapılacak eği_ci ve öğre_ci 

süreçlere her daim ih_yaç olduğu düşünülmektedir. 

Yukarıdak\ hedefler doğrultusunda sürec\n amacı, müz\k eğ\t\mc\ler\n\n ve müz\k eğ\t\mc\s\ adaylarının 

meslek\ yeterl\kler\n\n gel\şt\r\lmes\ olarak bel\rlenm\şt\r. Süreç sunum, uygulama ve b\lg\ paylaşımı 

şekl\nde planlanmıştır. Şırnak \l\ne bağlı okullarda çalışan müz\k öğretmeler\ne yönel\k \lk müz\k 

temell\ meslek\ eğ\t\m sürec\ olması bakımından sürec\n öneml\ olduğu düşünülmekted\r. Süreç 

boyunca son dönem müz\k algısına da\r araştırma ve uygulama örnekler\ sunulmuştur. Süreç 2 

oturumdan oluşmaktadır. 1. Oturumda 4 araştırmacı sunumlarını gerçekleşt\rm\şt\r. 2. Oturumda b\r\nc\ 

ve \k\nc\ kademe çalışan müz\k öğretmeler\n\n akt\f katılımları hedeflenm\şt\r.  

Çalışmanın Amacı 

Çalışmanın amacı mesleğe yen\ atanmış müz\k öğretmenler\n\n alanlarındak\ son gel\şmelere da\r 

meslek\ yeterl\l\kler\n\n gel\şt\r\lmes\d\r.  

Çalışmanın Önem* 

Gerçekleşt\r\len süreç Şırnak \l\ne bağlı okullarda çalışan müz\k öğretmenler\ne yönel\k \lk müz\k 

temell\ meslek\ eğ\t\m sürec\ olması bakımında öneml\ olarak düşünülmekted\r. Ayrıca süreç boyunca 

güncel müz\k yaklaşımlarına da\r paylaşım ortamı oluşturularak akadem\syenler ve öğretmenler 

arasında f\k\r alışver\ş\ sağlanmasının da öneml\ olduğu düşünülmekted\r. Bunun yanında sürec\n \l 

genel\nde müz\k adına yapılacak gelecek projeler \ç\n başlangıç zem\n\ oluşturması bakımından öneml\ 

olduğu düşünülmekted\r. 

Güncel Müz\k Yaklaşımları sürec\ne da\r çıktılar aşağıdak\ g\b\d\r. 
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2. BİRİNCİ OTURUM 

2.1. Sunum Sürec*  

Birinci Sunum: Yüksek lisans öğrenimine devam eden bir araştırmacı, Paraguaylı besteci ve gitar icracısı 

Agustin Barrios’un hayatına dair 2 ay süren ve Latin Amerika ülkelerinde yaptığı saha çalışması üzerine 

sunumunu gerçekleştirmiştir. 

“G.tara Adanmış B.r Ömür” başlıklı sunum kapsamında; araştırmacı Paraguaylı g\tar\st ve bestec\ 

Agust\n Barr\os Mangore’n\n ulusal ve uluslararası g\tar neşr\yatındak\ önem\, kend\nden sonra gelen 

kuşaklara bıraktığı m\ras üzer\ne aktarımda bulunmuştur. Araştırmacı, G\tar\st Barr\os’un eserler\ne 

konu olan Paraguay, Arjant\n, Uruguay ve Brez\lya’dak\ pek çok sahne, t\yatro, k\l\se, kamusal alana 

da\r b\r b\yograf\ çalışması gerçekleşt\rm\şt\r. Araştırmacı sunumunda \lk olarak bestec\n\n doğum yer\ 

olan Paraguay M\s\ones kent\ne g\tt\ğ\n\ ve bölge \ncelemeler\ yaptığını bel\rtm\şt\r. Ardından 

Paraguay’ın başkent\ Asunc\on’da yer alan Barr\os’un g\tt\ğ\ müz\k okulunda \ncelemeler yaparak 

Barr\os \le \lg\l\ b\lg\ler\ yer\nde \nceled\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. Araştırmacı Arjant\n Buenos A\res’te Jose 

Ram\rez’\n Barr\os \ç\n yaptığı g\tarı \nceled\ğ\n\ bel\rterek, g\tarın farklı dönelerde pek çok müzede 

serg\lend\ğ\n\ b\ld\rm\şt\r. Araştırmacı son olarak; günümüzde t\yatro olarak kullanılan ve 1890 yılında 

Uruguay’da açılan verd\ enst\tüsünü z\yaret ett\ğ\n\ ve Barr\os’un bu mekânda Bach, Chop\n, Beethoven 

adlı bestec\ler\n eserler\ne yönel\k yapmış olduğu düzenlemeler\ çaldığını ve bu konser\n o dönemde 

müz\k çevreler\ arasında büyük b\r yankı uyandırdığını \fade etm\şt\r. Araştırmacı Barr\os’un çağdaş 

g\tar bestec\l\ğ\ne ve g\tar \cracılığına büyük katkıları olduğunu, eserler\n\n daha ayrıntılı şek\lde 

\ncelenerek gelecek kuşaklara kazandırılması gerekt\ğ\n\ vurgulamıştır. 

İkinci Sunum: Yüksek lisans öğrenimine devam eden bir araştırmacı A. Vivaldi’nin iki obua, iki Klarnet ve 

yaylılar için RV560 konçertosundan yola çıkarak klarnetin yapısal ve dönemsel özellikleri üzerine 

sunumunu gerçekleştirmiştir. 

Klarnete Da.r B.r İnceleme: Araştırmacı sunumunda klarnet\n hang\ çalgıdan veya çalgılardan 

türet\ld\ğ\ ve k\mler tarafından nasıl kullanıldığı, çalgının müz\k tar\h\ ve çalgı b\l\m\ açısından önem\n\ 

vurgulayan b\r sunum gerçekleşt\rm\şt\r. Araştırmacı sunumunda klarnet çalgısının kaç parçadan 

oluştuğu ve bu parçaların görevler\ hakkında b\lg\ vererek günümüzde kullanılan klarnet çeş\tler\ ve bu 

klarnet çeş\tler\n\n orkestralardak\ görev dağılımları hakkında b\lg\ verm\şt\r. Ardından klarnet 

çalgısının konçerto ve senfon\lerde \lk olarak k\mler tarafından ve nasıl kullanıldığı hakkında b\lg\ 

paylaşmıştır. Araştırmacı klarnet\n V\vald\ tarafından günümüz müz\k edeb\yatındak\ yer\n\n 

sağlamlaştırıldığını \fade ederek özell\kle A. V\vald\’n\n RV 560 numaralı konçertosunun klarnet\n 

gel\ş\m\ne olan etk\s\n\n büyük olduğunu söylem\şt\r. Ayrıca bu eser\n klarnet g\b\ tahta üflemel\ 

çalgıların gel\ş\m\ne ve d\ğer bestec\ler\n besteleme tekn\kler\ne katkı sağladığı bel\rterek sunumunu 

sonlandırmıştır. 
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2.2. Uygulama Süreci 

Üçüncü Sunum: Araşgrmacı uygulamalı olarak henüz beş yaşında piyano eğitimine devam eden bir 

öğrencisi ile sunumunu gerçekleştirmiştir. 

Erken Yaşta Müzik Eği9mi: Araşgrmacı henüz 5 yaşında olan ve piyano eği_mi alan öğrencisi ile bir 

uygulama süreci gerçekleş_rmiş_r. Öğrencinin piyanoya oturuşundan çalışına kadar piyano 

pedagojisine dair pek çok ayrınglı örnek kaglımcılarla paylaşılmışgr. Araşgrmacı hem öğrencisi ile 

uygulamasını gerçekleş_rmiş hem de kaglımcılara yönelik pedagojik bir bilgi paylaşımında bulunmuştur. 

Uygulama sürecinin çıkgları şu şekilde sıralanabilir: 

• Erken yaş gruplarına piyano önce renklerle ve oyunlarla tanıglmalıdır.  

• Evde konsol ya da elektronik bir piyanoya sahip olunmalı ve birebir ile_şimin devamlılığı 

açısından küçük bireyin piyanoya teması eğitmen aracılığı ile sağlanmalıdır. 

• İlk olarak kulak tes_ yapılmalıdır. Elbeqe bu testler müzikal olmalı ve test ölçek değerlerine 

uygun olmalıdır.  

• Daima tek ses ile başlanmalı, ardından 3 ses tekrarına kadar gidilmelidir. Daha sonra ri_m 

alışgrmaları yapılmalıdır. 

• Direk nota öğre_mi yerine eğlenceli ses oyunları ve piyano tuşesine yönelik oyunlarla küçük 

bireyin ilgisi piyanoya çekilmelidir. 

• Piyano düzgün oturuş, el pozisyonları yine oyunlarla gerçekleş_rilmelidir. 

• Daha sonra piyanoda parmak numaraları öğre_lmeli ve notalar teker teker söyle_lmelidir. 

Ardından 2 adet anahtar öğre_lmesi gerekmektedir (Sol ve Fa Anahtarı).  

• İlk etapta sadece belirli parmaklar daha sonra ise önce sağ elin sonra sol elin tutuş pozisyonu 

oturtulması amaçlanmalıdır. 

• İlk zamanlarda çalışgrılan müzik metodunun pekiş_rilmesi için sözler ritmik ya da şarkı olarak 

öğrenciye söyle_lebilir.  

• Erken yaşta eği_m denildiği için piyano tuşlarına doğru parmak basımı gerekmekte ve bu kısım 

daima parmağın uç kısmı olmalıdır. Yardımcı yöntemlerden bir tanesi de bileğe aparat takılması 

ya da üstüne 1 lira konulmasıdır. 

• En sonunda ellerin yuvarlak tutulması için avucunda bir top tutar gibi çalması öğütlenmelidir.  

• Bu avuç içinde bir nesne tutulacaksa bu şeyin yumuşak olmasına önem verilmelidir.  

• Ardından yavaş yavaş görsel notların öğre_mi ile beraber kısa ve küçük eserlere başlanabilir. 
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Küçük bireyin bu süre zarinda eğlenmesi ve eğlenerek öğrenmesi büyük önem teşkil 

etmektedir. 

• Fiziksel ve zihinsel katkıları bakımından düşünülecek olursa uygulanacak süreçte mümkün 

olabildiğince bireyin yeterlilikleri ve gelişim aşamaları göz önünde bulundurulmalıdır.  Asla 

ısrarcı ve aceleci olunmamalıdır. 

Dördüncü Sunum: Uygulamalı olarak eğitimde müziğin terapötik özelliklerine değinen bir araştırmacı 

sunum sonunda topluluk müzik terapisi uygulaması gerçekleştirmiştir. 

Müzik Terapisi ve İletişim: Araştırmacı müzik terapisi, terapötik ilişki, topluluk müzik terapisi, 

eğitimde müzik terapi, müzik terapi ve müzik eğitiminin farklarına değinmiştir. Akabinde orada bulunan 

katılımcılar ile topluluk müzik terapisine dair kısa bir karşılıklı sohbet gerçekleştirmiş ve bütün 

katılımcıların müzik terapisi uygulama örneğini deneyilenmesi sağlanmıştır. Araştırmacının 

gerçekleştirdiği müzik terapi sürecinin çıktıları şu şekilde sıralanabilir. 

• Müziğin en yaygın tanımı olarak şu söylenebilir: Müzik bir insanın duygu ve düşüncelerinin 

tematik yollarla insanlara aktarması, kendini ifade etmesidir. 

• Müzik eğitimi olarak söz edilecek olursa: Ortaya çıkan müzik eserlerinin, bu kişilerin belirli 

yöntemler ve metotlarla, ritmik ve melodik unsurlarla öğrencilere davranış odaklı ve yetenek 

odaklı kazandırılmasıdır. Yani müzik eğitiminde söz konusu olan müzikal davranış 

kazandırmak ve müzik yeteneğinin devamlılığıdır. 

• Müzik dışı amaçlar için müzik elementlerinin kullanımı büyük önem arz etmektedir. Müzik 

eğitiminde amaç müzisyen yetiştirmek, ulusal müzik kültürü ediniminin sağlanması, davranış 

kazandırmak ve yetenek söz konusu iken müzik terapinin eğitim boyutunda ise müzik ile 

bağlantılı olmayarak bir takım unsurların gelişimi amaçlanmaktadır. Örnek: Diksiyon, 

sosyalleşme, hareket, ifade etmek vb… 

• Müzik terapisi müzik dışı amaçları gerçekleştirmek için sosyal, fiziksel, duygusal, ruhsal ve 

zihinsel alanlarla ortak çalışma alanına sahiptir ve müziği tamamlayıcı bir yöntemdir. 

• F\z\ksel, z\h\nsel, duygusal ve sosyal süreçler\n k\ş\ler\n \ht\yaçlarına göre müz\ğ\n 

kullanılmasıdır. Profesyonel müz\k terap\ uzmanı tarafından danışana uygulanır. Danışanın 

yaşantısından, varoluş amaçlarından yola çıkılarak süreç \zlen\r. 

• İyi müzik terapisi uygulaması olarak şu örnek verilebilir: Onkoloji hastanelerindeki insanların 

aileleri ile konuşulur ve bireyin ne tür müzik sevdiği öğrenilir. Bir müzik biyografisi çıkarılır. 

Hastalara sevdikleri tür müzikler dinletilmeye başlanır. Süreç gözlemlendiğinde hastaların 

moral ve motivasyon seviyesinde artış olduğu gözlemlenebilir. 
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• Eğitim süreçlerine baktığımızda bireylerin gelişimlerine, farklı öğrenenlere, farklı gelişim 

gösteren insanlarla iletişim ve sosyal süreçlerinde müzik uygulamaları gerçekleştirmek çok 

önemlidir. 

• Yapılan pedagojik araştırmalara göre; okul öncesi eğitim süreçlerinde oyunu içinde barındıran 

müzik uygulamaları kişilerin sosyal davranışlarında ve iletişimsel davranışlarında olumlu 

etkiler sağlamaktadır. O halde denilebilir ki; iletişim odaklı müzik uygulamaları insanların 

sosyalleşmesini sağlamaktadır. 

• Toplu halde yapılan müzik uygulamaları ise fiziksel, bedensel gerginliği azaltmaya, dikka_n 

artmasına ve odaklanma sürecine katkı sağlamaktadır. 

3. İKİNCİ OTURUM  

3.1. Bilgi Paylaşımı Süreci 

Bu oturum bilgi paylaşım süreci olarak gerçekleş_rmiş_r. Bu bölümde farklı kademelerde ders veren 

öğretmenlerin, okul öncesi/ilkokul ve ortaokul/lise paylaşım gruplarından birine kaglmaları istenmiş_r. 

Kaglımcıların görüşleri doğrultusunda elde edilen çıkglar aşağıdaki gibidir: 

Okul Öncesi ve İlkokulda Müzik Eği9mi ve Eği9mciliği: Okul öncesi ve ilkokul öğrencilerine yönelik 

çalışmaları olan öğretmen ve öğretmen adayları kaglım göstermiş_r. Kaglımcılar Şırnak ilindeki müzik 

eği_mi süreçlerine dair bilgi paylaşımı gerçekleş_rmişledir. Üniversite bünyesinde çocuklara yönelik 

müzik kurslarının açılması, çocuk korosunun kurulması ve Şırnak korolar fes_valinin gerçekleş_rilmesi 

üzerine düşüncelerini dile ge_rmişlerdir. Ayrıca pedagojik müzik eği_mi konusunda hizmet içi 

eği_mlerin öğretmenlere mesleki anlamda katkı sağlayacağı ve il genelinde bugüne kadar bu alanda hiç 

bir eği_min gerçekleş_rilmediğini dile ge_rmişlerdir. 

Ortaokul ve L.sede Müz.k Eğ.t.m. ve Eğ.t.mc.l.ğ.: Ortaokul ve l\se öğrenc\ler\ne yönel\k çalışmaları 

olan öğretmen ve öğretmen adayları katılım gösterm\şt\r. Katılımcılar çalıştay konularının eğ\t\c\, 

öğret\c\ ve eğlencel\ olduğu yönünde f\k\r b\rl\ğ\ sunmuşlardır. Ayrıca l\se ve ortaokul bünyes\nde güzel 

sanatlar fakültes\ne tanıtım z\yaretler\n\n yapılmasının öneml\ olduğunu d\le get\rerek, okullarda 

yapılacak küçük tanıtım konserler\n\n gerçekleşt\r\lmes\n\ talep etm\şlerd\r. Bunlara ek olarak ün\vers\te 

bünyes\nde gençlere yönel\k amatör müz\k kurslarının açılması, amatör gençl\k korosunun kurulması 

ve Şırnak korolar fest\val\n\n gerçekleşt\r\lmes\ üzer\ne düşünceler\n\ d\le get\rm\şlerd\r. Ayrıca 

katılımcılar müz\k eğ\t\m\ konusunda güncel yaklaşımlar üzer\ne her dönem olmak üzere çalıştay ve 

atölyeler\n olmasının meslek\ gel\ş\m anlamında öneml\ olduğu vurgusunu yapmışlardır. 

3.2. Sunum, Uygulama ve Bilgi Paylaşım Süreçlerine Dair  

Sunum, uygulama ve bilgi paylaşımı süreci sonunda gelecek projeler için bilgi akışının sağlanmasının 

önemli olduğu belir_lmiş_r. Şırnak ili genelinde bütün eği_m kademelerine yönelik gerçekleş_rilecek 
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bir korolar fes_valinin yapılmasının önemli olduğu belir_lmiş_r. Gerçekleş_rilen sürecin Şırnak ili 

sınırları içerisinde müzik eği_mi ve müzik eği_mcilerine yönelik ilk kapsamlı eği_m süreci olduğu 

belir_lmiş_r. Eği_m sürecinin daha kapsamlı hale ge_rilerek gelecek eği_m öğre_m yılının 

başlangıcında düzenlenmesine yönelik düşünceler belir_lmiş_r. 

4. SONUÇ ve ÖNEM 

G\tara Adanmış B\r Ömür: Sunum çıktılarından yola çıkarak, Agust\n Barr\os Mangore g\b\ evrensel 

g\tar müz\ğ\nde öneml\ b\r yere sah\p b\r bestec\ ve g\tar v\rtüözünün b\yograf\s\n\n aktarılmasının yen\ 

mezun olmuş müz\k öğretmenler\n\n yen\ müz\kal perspekt\fler\ keşfetmeler\, kültürel çeş\tl\l\k ve 

uluslararası müz\k m\rası hakkında farkındalık kazandırmaları açısından öneml\ olduğu 

düşünülmekted\r. 

Klarnete Da\r B\r İnceleme: Sunum çıktılarından yola çıkarak yen\ mezun olmuş müz\k 

öğretmenler\n\n; üflenerek ses çıkaran çalgıların tar\h\ hakkında b\lg\lere sah\p olmaları, bestec\ler\n 

yaşadıkları dönemde kullanılan müz\k formları ve günümüz müz\k süreçler\ \le \l\şk\s\ arasındak\ 

farklarının anlaşılmasının sağlanması, evrensel müz\k türler\ hakkında genel b\lg\lere sah\p olmalarının 

öneml\ olduğu düşünülmekted\r. 

Erken Yaşta Müzik Eği_mi: Uygulama çıkglarından yola çıkarak yeni mezun olmuş müzik 

öğretmenlerinin; sınıf ortamına yönelik müzik temelli pedagojik beceri geliş_rmelerinin, pedagojik 

müzik çıkgları ile ilgili derinlemesine bilgi kazanmalarının, her yaş grubuna yönelik yaklaşım 

geliş_rmelerinin önemli olduğu düşünülmektedir. 

Müzik Terapisi ve İle_şim: Uygulama çıkglarından yola çıkarak yeni mezun olmuş müzik 

öğretmenlerinin; müziğin davranış odaklı etkilerini deneyimlenmesine, müzik dışı amaçlar için müzik 

elementlerinin kullanımına, müziğin; sosyal, fiziksel, duygusal, ruhsal ve zihinsel alanlarla etkilerine, 

müziğin; fiziksel, zihinsel, duygusal ve sosyal anlamda da eği_m süreçlerinde kullanılabilir olduğuna, 

müziğin; ile_şim ve sosyal süreçlere etkisine, ile_şim odaklı müzik uygulamalarının sosyalleşme 

süreçlerine etkisine, toplu halde yapılan müzik uygulamalarının odaklanma süreçlerine olan etkisine 

yönelik farkındalığa sahip olmasının önemli olduğu düşünülmektedir. 

II. Oturum: Bu bölüm çıktılarından yola çıkarak yen\ mezun olmuş müz\k öğretmenler\n\n görüşler\ 

doğrultusunda çalıştay çıktılarının ele alınıp, gelecek projeler \ç\n b\lg\ akışı sağlandığı görülmüştür. 

Sonuç olarak çalıştay kapsamında güncel müz\k yaklaşımları ve Şırnak \l\nde yapılan müz\k temalı 

b\l\msel çalışmalar değerlend\r\lm\şt\r. İl genel\nde yapılacak amatör müz\k fest\valler\, amatör koro 

fest\valler\, meslek\ gel\ş\me yönel\k atölyelere \ht\yaç duyulduğu ve meslek\ buluşmaların bel\rl\ 

aralıklarla gerçekleşt\r\lmes\n\n gerekt\ğ\ düşünces\ ortaya çıkmıştır. Müz\k eğ\t\m\ne yönel\k güncel 

yaklaşımların uygulamalı olarak sürec\n b\r paylaşım ortamı oluşturularak akadem\syenler ve 
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eğ\t\mc\ler arasında etk\leş\m ortamı sağladığı görülmüştür. Şırnak \l\ bünyes\nde güncel müz\k 

yaklaşımlarına yönel\k yapılan \lk b\l\msel temell\ etk\leş\m sürec\ olması bakımından, süreç çıktılarının 

gelecek projeler \ç\n tamamlayıcı b\r zem\n hazırladığı düşünüleb\l\r. Bu temel sonuçların müz\ğ\n 

sadece b\r eğ\t\m aracı değ\l, kültürlenme, sosyalleşme ve öğrenme yolu \le etk\leş\m aracı olduğunun 

ortaya konması bakımından öneml\ olduğu düşünülmekted\r. 
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ÖZET 

Çocukların n1tel1kl1 bakım ve eğ1t1m 1ht1yaçlarına ulaşma hakkı, vazgeç1lmez b1r haktır. Günümüzde a1le yapısında 
yaşanan değ1ş1kl1klerle b1rl1kte 1ht1yaçlar da farklılaşmaya başlamıştır. Çek1rdek a1le yapısına geç1ş ve kadının 1ş 
hayatına katılımıyla beraber çocuğuna bakış açısı değ1şm1ş, bu da beraber1nde a1leler1n çocuklarına nasıl n1tel1kl1 
bakım ve eğ1t1m vereb1lecekler1 sorusunu gündeme get1rm1şt1r. A1leler1n çocuklarıyla kısa sürede n1tel1kl1 vak1t 
geç1rme 1ht1yacı ortaya çıkmış ve önem kazanmıştır. 21.Yüz yıl eğ1t1m 1ht1yaçları bel1rlen1rken öncel1kl1 olarak 
çocuğun her alanda gel1ş1m1n1n sağlıklı olab1lmes1 hedeflenmekted1r. Çocuğun gel1ş1m aşamalarında öneml1 b1r 
yere sah1p olan 0-6 yaş dönem1n1 başarıyla b1r sonrak1 aşamaya taşımak, yapılandırılmış a1le ve çocuk eğ1t1mler1yle 
mümkün olacaktır. Bu dönemde özell1kle çocuklarla 1let1ş1m, çocukların gel1ş1m özell1kler1, çocuk ve medya 
konularında a1leler1n b1lg1lend1rme 1ht1yacı olduğu bel1rt1lmekted1r. Bu çalışmada ulusal ve uluslararası 
l1teratürdek1 araştırmalar ışığında, çocukların 0-6 yaş gel1ş1m dönem özell1kler1n1n açıklanması, l1teratür ışığında 
çocuklara yaklaşım konusunda a1leler1n temel eğ1t1m 1ht1yaçlarının bel1rlemes1, A1le Eğ1t1m1’n1n çocuğun 
gel1ş1m1ne nasıl etk1 ett1ğ1 ve eğ1t1mde kullanılacak yöntemler konusunda öner1lerde bulunulması 
amaçlanmaktadır.  
 
Anahtar Kel+meler:  A1le Eğ1t1m1, Çocuk Gel1ş1m1, Gel1ş1m Dönemler 
 

ABSTRACT 
Ch1ldren's r1ght to access the1r qual1f1ed care and educat1on needs 1s an 1nal1enable r1ght. Today, w1th the changes 
1n fam1ly structure, needs have also begun to d1ffer. W1th the trans1t1on to the nuclear fam1ly structure and women's 
part1c1pat1on 1n bus1ness l1fe, the perspect1ve on the1r ch1ldren has changed, wh1ch has brought to the fore the 
quest1on of how fam1l1es can prov1de qual1f1ed care and educat1on to the1r ch1ldren. The need for fam1l1es to spend 
qual1ty t1me w1th the1r ch1ldren 1n a short t1me has emerged and ga1ned 1mportance. When determ1n1ng the 
educat1on needs of the 21st century, the pr1or1ty 1s to ensure the healthy development of the ch1ld 1n all areas. 
Successfully mov1ng the 0-6 age per1od, wh1ch has an 1mportant place 1n the development stages of the ch1ld, to 
the next stage w1ll be poss1ble w1th structured fam1ly and ch1ld educat1on. It 1s stated that dur1ng th1s per1od, 
fam1l1es need to be 1nformed, espec1ally about commun1cat1on w1th ch1ldren, developmental character1st1cs of 
ch1ldren, ch1ldren and med1a. In th1s study, 1t 1s a1med to expla1n the character1st1cs of the development per1od of 
ch1ldren between the ages of 0-6 1n the l1ght of research 1n the nat1onal and 1nternat1onal l1terature, to determ1ne 
the bas1c educat1onal needs of fam1l1es 1n approach1ng ch1ldren 1n the l1ght of the l1terature, to make suggest1ons 
about how Fam1ly Educat1on affects the development of the ch1ld and the methods to be used 1n educat1on. 
  
Keywords: Fam1ly Educat1on, Ch1ld Development, Developmental Per1ods 
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GİRİŞ 

Çocuğun  gelişim temellerinin atıldığı ilk yer, ailesinin yanıdır.Doğum öncesinden,sırasına ve 

sonrasında   çocukla yaşanan  sürecin her yönden sağlıklı olması, ebebeynlerin birbiriyle olumlu 

etkileşimine,uyumuna ve ailelere verilmesi gereken eğitimlere bağlıdır. Hızla değişen dünya 

şartlarına uyum sağlamak giderek zorlaşmaktadır.Bilimde,teknolojide,eğitimde,aile 

yapısında,sağlıkta,doğada,ekonomide yaşanan değişimler,yeni ihtiyaçları da beraberinde getirmektedir. 

Dünyanın bu hızlı değişimine cevap verebilmesi, 21.Yüzyıl becerilerinin neler olabileceği ve dolayısıyla 

uluslararası 21.YY eğitim araştırmalarının  yeni ihtiyaçlara nasıl katkı sağlayacağı konusuyla, önem 

kazanmaktadır. Değişen dünya şartlarına hızlı ve etkili cevap verebilmek,  öncelikle çocukların ve 

ailelerin eğitilmesiyle mümkün olacaktır. Günümüzde aile yapısında yaşanan değişimler, farklı 

ihtiyaçları da beraberinde getirmektedir. Böylece,toplumun değişen ihtiyaçları,aile içi rolleri de 

farklılaştırmıştır. Kadının ailede değişen rolü üzerine, iş hayatında daha fazla rol alması, anne baba 

eğitiminin önemi ve gerekliliği konusunda araştırmacılar için ortak nokta olmuştur (Berger,2004). 

Çocuğun,0-6 yaş gelişim döneminin kritik bir döneme rastlaması, çocuğa ve aileye verilecek olan 

eğitimlerin önemini arttırmaktadır. Çocuğun kişilik gelişiminde,istendik davranış kazanımında,ruhsal 

ve fiziksel yönden sağlıklı,kendi kendine yetebilen, yakın çevresine dolayısıyla yaşadığı dünyaya 

faydalı bir birey olarak yetişmesinde, ailenin rolü büyüktür.Aile içinde çocuklar dili, becerileri ve 

kültürlerinin sosyal ve ahlaki değerlerini öğrenirler. (Kurt, 2013). Çocuk, ailesinin kendisine 

sunabileceği imkanlar çerçevesinde,gelişir,büyür ve bir gelişim döneminden diğerine geçer.Ailenin 

demografik yapısı,ruhsal ve bedensel sağlığı,kültürü ve inançları,çocuğa karşı tutumları çocuğun 

gelişiminde etkilidir. Ailenin çocuğuna sunacağı oyun ve nesne keşfi olanakları, çocuğun fiziksel dünya 

ile tanışmasına,aynı zamanda insanlar arasında biricik bağ kurmasına imkan tanır. Aile içinde çocuklar 

dili, becerileri ve kültürlerinin sosyal ve ahlaki değerlerini öğrenirler (Kurt,2013). Bu bağlamda; 

çocuğun iletişim becerilerinin ilk temelleri de ailede atılmış olur.Ailenin iyi bir dinleyici olma becerisi, 

çocuğun duygularını anlamasına ve dolayısıyla çocuğun sağlam bir güven duygusuyla birlikte, iletişim 

becerilerinin de gelişimine katkı sağlar. Bu çalışmada ulusal ve uluslararası litaratürdeki araştırmalar 

ışığında,çocukların 0-6 yaş gelişim dönem özelliklerinin açıklanması,literatür ışığında çocuklara 

yaklaşım konusunda ailelerinin temel eğitim ihtiyaçlarının belirlenmesi,Aile Eğitimi’nin çocuğun 

gelişimine nasıl etki ettiği ve eğitimde kullanılacak yöntemler konusunda önerilerde bulunulması 

amaçlanmaktadır. 

  

 

0-6 YAŞ ÇOCUĞUN GELİŞİMİ VE ÇEVRE FAKTÖRÜ 

Organizmada döllenmeden ölüme kadar geçen süreçte gözlenen düzenli ve sürekli değişikliklere gelişim 

denir. Gelişim bedensel, zihinsel, davranışsal, ve duyuşsal alanlardaki değişimin bir bütünüdür. 
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(Aydoğan, 2020).Gelişim alanlarındaki değişimler, bir alandan diğerine geçişle ve farklılaşma yolu ile 

olur.Gelişim bir süreçtir. Bu süreç içinde ortaya çıkan somut ürün ise, gelişmedir. (Aydoğan,2020). 

Çocuğun gelişiminin istendik yönde ilerlemesi ve süreklilik arz etmesi; büyüme, olgunlaşma ve 

öğrenmenin olumlu etkileşimiyle mümkün olur. Çocuğun bireysel gelişim hızına hazırbulunuşluk 

düzeyi eşlik eder. 0-6 yaş gelişim dönemi, çocuğun her alanda hızla geliştiği kritik bir dönemdir. Bu 

dönem çocuğun; beyin gelişimiyle beraber diğer gelişim alanlarında büyük ilerleme kaydettiği, çevresel 

uyaranlara  açık ve öğrenme hızının en yüksek olduğu yıllardır. (Bryant,& Graham, 1993). Çoğu eğitim 

bilimci ve eğitim psikoloğu çocuğun gelişiminde çevre mi yoksa kalıtım mı daha etkili olmuştur 

sorusuna cevap aramıştır. Günümüzde çevre faktörünün çocuğun gelişiminde önemli bir yere sahip 

olduğu anlaşılmakla birlikte, çevre ve kalıtım faktörünün çocuğun gelişimine nasıl etki ettiği sorusuyla 

önem kazanmaktadır. Çevre faktörünün etkililiği, çocuğun her alanda geliştiği, ilk öğrenme ve 

deneyimlerini yaşadığı kritik bir dönem olan, 0-6 yaş döneminde olmaktadır. Çocuğun gelişiminde 

olumlu ilerleme, aile içinde ve okulda iyileştirilmiş, zenginleştirilmiş ve yapılandırılmış çevre koşulları 

ile olmaktadır. Bu da çocuğun gelişiminde çevrenin önemli bir role sahip olduğunu göstermektedir.  

Çevre faktörüyle çocuğun gelişimini etkileyen,iç içe geçmiş yapılar birbiriyle etkileşim halinde, çocuğu 

merkeze alarak çocuğun gelişimini içten dışa doğru etkiler. (Bronfenbrenner,1986). Çocuğun 0-6 yaş 

döneminin kritik bir dönem olduğu düşünüldüğünde, merkeze yani çocuğa en yakın çevre olan 

aile,okul,arkadaşlar ve komşular ekolojik yaklaşımda mikrosistemi oluşturarak etkisi bakımından 

çocuğun gelişiminde kritik bir role  sahip olur. 

 

AİLE EĞİTİMİ VE ÇOCUK 

Çocuğun ilk yakın çevresi olan ailenin, çocuğun gelişiminde birinci derecede sorumlu olması, aileye 

verilecek olan eğitimin önemini artırmaktadır. 0-6 yaş gelişim döneminin çocuğun her alanda 

gelişiminin hızlı ve etkisi bakımından kalıcı olduğu kritik bir döneme rastlaması, aile eğitimlerinin daha 

çocuk doğmadan yapılmasının ve çocuk ilkokula başlayıncaya kadar geçen süreçte, eğitimlerin 

süreklilik ve zorunluluk arz etmesi önem kazanmaktadır. Çocuğun gelişiminde anne ve baba 

eğitimlerinin gerekliliği, sürekliliği ve zorunluluğu giderek önem kazanmaktadır. (Berger, 2004). 

Çocuğun gelişiminin üst seviyede olması, ana-baba ve öğretmenlerin kritik dönemde çocuğa   belirli 

yaşantı deneyimleri sunmasına bağlıdır. (Sanemoğlu,2020). Çocuğun tüm gelişim alanlarının istendik 

yönde ilerlemesi, çocuğa sunulan   çevreyi keşfetme fırsatları ve çocuğun bu fırsatları doğru 

kullanabilmesi, çocuğun teşvik edilmesiyle mümkün olur. (Sharma,& Cockerll,2014). Çocuğa sunulan 

keşfetme fırsatlarının etkililiği, ebeynlerin çocuklarına güvende hissettireceği, sağlıklı ortamlarda olur. 

Anne ve babaların çocuk için, sağlıklı ve güvenli bir ortam sağlama sorumluluğu vardır. (Kitapçı, 

U.2005). Anne, baba ya da çocukla yakından ilgilenen yetişkinin çeşitli nedenlerden dolayı, bakmakta 

oldukları çocuklara yetememe durumunda ise; çocukların sağlıklı gelişimi için ulusal ve uluslar arası 

devletlerin aracılığı ile çocukların ve ailelerinin hakları koruma altına alınmış ya da desteklenmiştir. 
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Çocuğun kişiliğinin tam ve uyumlu gelişmesi için sevgi ve anlayışa gereksinimi vardır. Ana-babanın 

bakım ve sorumluluğu altında ve her durumda yakınlık, maddi ve manevi güvenlik ortamında elden 

geldiğince yetiştirilir. Ailesiz ve yeterli destekten yoksun çocuklara özel bakım sağlamak, toplum ve 

kamu makamlarının ödevidir. Çok çocuklu aile çocuklarının korunması amacıyla devletçe ve başka 

kaynaklardan yardım sağlanır. (Birleşmiş Milletler Çocuk Hakları Bildirgesi, 1959). Taraf Devletler, 

çocuğun ana–babasının, vasilerinin ya da kendisinden hukuken sorumlu olan diğer kişilerin hak ve 

ödevlerini de gözönünde tutarak, esenliği için gerekli bakım ve korumayı sağlamayı üstlenirler ve bu 

amaçla tüm uygun yasal ve idari önlemleri alırlar. (Birleşmiş Milletler Genel Kurulu, 1989).  Normal 

gelişim süreci yaşayan çocuklarla beraber risk faktörü taşıyan çocukların ayrıca özel eğitim gerektiren 

çocukların bakım ve eğitim ihtiyacı olduğu kadar, ebeveynlerin de bu doğrultuda alması gereken bakım 

ve eğitim ihtiyacı vardır. Ayrıca, ebeveynlerin kendi aralarında ve çocukla olan iletişiminin nasıl 

olacağı, çocuğun gelişim alanlarının özellikleri, çocuğun gelişiminde risk faktörleri ve bu risk 

faktörlerinin giderilmesinde nelerin etkili olduğu ve nasıl önlenebileceği, değişen küresel ve yerel 

ihtiyaçların neler olduğu ve bu ihtiyaçların nasıl giderileceği, günümüz dijital dünyasında ebeveynlerin 

kendilerini ve çocuklarını nasıl geliştireceği ve koruyacağı gibi konularda önleyici, koruyucu, müdahale 

edici desteklere ve böylece bilinçli yaşam sürmeye ve nitelikli eğitim almaya ihtiyacı vardır.Bu 

bağlamda Türkiye ve diğer dünya ülkelerinde birçok eğitimler verilmektedir. 

 

TÜRKİYE’DE VE DÜNYADA AİLE EĞİTİM ÇALIŞMALARI VE PROĞRAMLARI 

Çocuk haklarını savunmak üzere Birleşmiş Milletler Genel Kurulu tarafından 1989 yılında onaylanan 

Çocuk Hakları Sözleşmesi doğrultusunda, çocukların temel ihtiyaçlarının karşılanmasına yardımcı 

olmak ve çocukların var olan potansiyellerinin açığa çıkmasındaki fırsatların önünü açmak üzere 

UNICEF(Birleşmiş Milletler Çocuklara Yardım Fonu)görevlendirilmiştir.Türkiye’de çocuk haklarını 

desteklemek ve çocuk refahıyla ilgili kilit alanlarda proğramlar yürütmek üzere UNICEF Türkiye Ülke 

Ofisi, ülke programı temelinde faaliyet göstermektedir.Bu bağlamda,Türkiye’de, Aile ve Sosyal 

Hizmetler Bakanlığı Eğitim ve Yayın Daire Başkanlığı koordinasyonunda ,Aile ve Toplum Hizmetleri 

Genel Müdürlüğü ve UNICEF iş birliğinde Ankara’da 06-08 Aralık 2023 tarihleri arasında“Aile Eğitim 

Proğramı (AEP) Uygulama Yönergesi Çalıştayı”düzenlenmiş,çalıştayda Aile Eğitim Programı(AEP) 

kapsamında yürütülen eğitim faaliyetlerine ilişkin ilke, usul ve esasları belirlemek üzere oluşturulan 

taslak yönergenin taşra teşkilatında görev alan personel ile istişare etmek için, 81 ilden idareci ve eğitici 

düzeyinde 81 kişinin katılımı ile düzenlenen çalıştayda Aile Eğitim Programı(AEP) eğitimlerine ilişkin 

uygulama yöntemlerine, hizmet akışlarına,görev ve sorumluluklara, uygulayıcı niteliklerine, tanıtım ve 

duyuru çalışmalarına ilişkin ilke,usul ve esaslar istişare edilmiş ve grup çalışmaları değerlendirilmiştir. 

(Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı,2023).  Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı, Eğitim ve Yayın Daire 

Başkanlığı koordinasyonunda, Aile ve Toplum Hizmetleri Genel Müdürlüğü ve Birleşmiş Milletler 

Çocuklara Yardım Fonu (UNICEF) iş birliğinde Ankara’da 02-06 Ekim 2023 tarihleri arasında “Yeni 
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Yaklaşımlarla Aile Eğitim Proğramı Eğitici Eğitimi” gerçekleştirilmiştir. Beş gün süren “Eğitici Eğitimi 

Programı”na,47 ilden 52 Aile Eğitim Programı (AEP) Eğiticisi/Formatörü katılmış ve Eğiticilere eğitim 

ve uygulama becerilerini artırmak üzere,eğitim konuları ile ilgili uzman bir psikolog eğitim vermiştir. 

(Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı, 2023). Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı Eğitim ve Yayın Daire 

Başkanlığının koordinasyonunda Aile ve Toplum Hizmetleri Genel Müdürlüğü ve UNICEF iş birliğinde 

10-14 Temmuz 2023 tarihinde, Aile Eğitim Programı (AEP) eğiticilerin eğitim ve uygulama 

becerilerinin desteklenmesi amacıyla “Yeni Yaklaşımlarla Aile Eğitim Programı Eğitici Eğitimi” 

düzenlenmiş ve 47 ilden 50 Aile Eğitim Programı (AEP) Eğiticisi/Formatörü eğitim ve becerilerini 

arttırmak amacıyla uzman psikolog tarafından bilgilendirme ve uygulama çalışmaları yapılmıştır. (Aile 

ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı,2023). Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığının bünyesinde verilen 

eğitimlerin alan başlıkları;”Aile Eğitim ve İletişimi Alanı”, “Hukuk Alanı”,İktisat Alanı”,”Medya 

Alanı”,Sağlık Alanı”,ve “Evlilik Öncesi Programı”dır.Bu proğram çerçevesinde kurum personellerine, 

çocuklara, gençlere, öğrencilere, ebebeynlere, eğitimler verilmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı Temel 

Eğitim Genel Müdürlüğü’nün faydalanıcı olduğu, Avrupa Birliği ve Türkiye Cumhuriyeti’nin eş 

finansmanı ile UNICEF’in  teknik desteği ile yürütülen “Engeli Olan Çocuklar İçin Kapsayıcı Erken 

Çocukluk Eğitimi Projesi” kapsamında okul öncesi eğitime devam eden çocukların gelişimini ve 

öğrenmesini desteklemek ve değerlendirmek için  proje yürütülmüştür.(Milli Eğitim Bakanlığı Temel 

Eğitim Genel Müdürlüğü,2020-2023). Bu kapsamda,çocuklar için; “sesli ve görsel öykü 

kitapları”,”çocuk etkinlik kitapları”,aile ve toplum için; “toplum kılavuzu”, “aile etkinlik kitabı”, “aile 

rehberi”, öğretmenler için; “etkinlik kitabı”, ve “kılavuz kitabı”, ve beraberinde ayrıca projeyle ilgili 

bazı materyaller hizmete sunulmuştur.Bir başka çalışmada Milli Eğitim Bakanlığı Temel Eğitim Genel 

Müdürlüğü,Erken Çocukluk Eğitimi Daire Başkanlığı’nın “Aile Eğitim Bültenleri” her ay aylık aile 

bülteni olarak erişime sunulmaktadır.(Milli Eğitim Bakanlığı,Temel Hizmetler Müdürlüğü, 2023…).Bu 

bültenlerden bazı konu başlıkları; “Okul öncesi Dönem Çocukları İle Bilinçli Teknoloji Kullanımı” 

Nisan 2024,”Okul öncesi Dönem Çocuklarda Davranış Problemleri ve Çözüm Önerileri” Mart 

2024,”Eğitimde Ailenin Rolü” Şubat 2024,”Oyun Çocuklarımız İçin Niçin Önemli?” Ocak 

2024,”Ebeveyn Tutumları” Aralık 2023 sıralanabilir.Ayrıca, Milli Eğitim Bakanlığı’nın başlattığı“Aile 

Okulu Projesi” Mart 2022’de aileleri güçlendirmek adına daha sağlıklı aile yapısı oluşturmak 

üzere,uzmanlar ve eğitici formatörleri tarafından, okullarda ailelere eğitimler verilmiştir.(Milli Eğitim 

Bakanlığı,2022).Aile Okulu”projesinin eğitim konu başlıkları ise;” Aile İçi İletişim Becerileri”, 

”Bilinçli ve Güvenli Teknoloji Kullanımı”,”Çatışma ve Stres Yönetimi”,”Bağımlılıkla 

Mücadele”,Sosyal Duygusal Beceri Gelişimi”,”Akran İlişkileri”,”Sağlıklı Beslenme ve Fiziksel 

Aktivite” konuları, ihtiyaçlar doğrultusunda eğitime sunulmuştur.Yine Milli Eğitim Bakanlığı “e-

Yaygın Projesi”kapsamında  Halk Eğitim Merkezi Bilişim Ağı (HEMBA) uzaktan eğitim imkanıyla 

birçok aileye ve kişiye çağın ihtiyaçlarına uygun bir çok konuda eğitim vermektedir.(Milli Eğitim 

Bakanlığı,Halk Eğitim Merkezleri Bilişim Ağı,2023).HEMBA’da, çocuk ve aile eğitimlerini 
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içerebilecek bazı konu başlıkları;“Yetişkinler İçin Erken Çocukluk Eğitiminde Drama Etkinlikleri 

Kursu”,”Yetişkinler İçin Erken Çocukluk Döneminde Akran İletişimi Kursu”,”Dijital Okuryazarlık 

Kursu(Temel Seviye)”,”Bireysel Gelişim ve Kültürel Farkındalık Semineri(Veliler İçin)”,”Çocukla 

İletişim Kursu”,”Anne-Baba Tutumları ve Çocuk GelişimiSemineri(Veliler İçin)”,”Çocukta Temel 

İhtiyaçlar Kursu”,”Çocuklar İçin Dekoratif Ahşap Süsleme Semineri”,”Eğitimde Oyun Etkinlikleri 

Kursu”,”Geri Dönüşüm ve Sıfır Atık Eğitimi Semineri”,”0-72 Ay Çocuk Gelişimi Kursu”,”Özel 

Eğitimde Toplumsal Farkındalığı Artırma Semineri”,”Aile Okulu Semineri(Veliler İçin)”,”Öğrenmeyi 

Öğrenme Semineri”, Çevre ve İklim Değişikliği Farkındalık Semineri”, ”Ailede İlk Yardım Semineri” 

uzaktan eğitim olarak eğitime sunulmuştur. Değişen dünya şartlarında aile eğitimleri ailelerin ihtiyaçları 

doğrultusunda çeşitli başlıklarda toplanmıştır.Aile eğitimlerinin aile içi sağlıklı ilişki ihtiyaçlarını 

karşılamasının yanı sıra, ebeveyn eğitimleri, ailenin sağlık, iktisat, hukuk, gibi konularda 

bilgilendirilmesi, evlilik ilişkisini geliştirme gibi gerçekleştirilen başarılı uygulama örneklerine 

bakıldığında dikkat çeken programlardan birisi, Harvard Üniversitesi Harvard Family Research Project 

(HFRP) tarafından geliştirilen “The Family Development Demonstration Grant (FDDG) / Aile 

Kalkınmasında Yardım Uygulaması (AKYU)” programıdır.(Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı, Aile 

Eğitimi Proğramları Üzerine Notlar). Aile eğitimlerinde medya okuryazarlığı konu başlığında önemli 

örnekler görülmektedir. Bu program içeriklerinde, aileleri medyanın zararlı etkilerinden korumayı 

hedefleyen uygulamalar yer almaktadır. Bu eğitim programına örnek olarak “Medya Okuryazarlığı” 

programı Amerika Malibu’da bulunan Center for Media Literacy (Medya Okuryazarlığı Merkezi) 

tarafından geliştirilmiştir. Bu programda verilen eğitimlerin medya okuryazarlığı araştırmalarını ve 

teorilerini ebeveynlerin, çocuk bakıcılarının, öğretmenlerin, gençlik liderlerinin faydalanacağı pratik 

bilgilere, alıştırmalara ve eğitim araçlarına dönüştürmek suretiyle, çocuklara ve yetişkinlere global 

medya kültürü içinde yaşama ve öğrenme becerilerini kazandırmayı hedeflemektedir.(Aile Sosyal 

Hizmetler Bakanlığı, Aile Eğitimi Programları Üzerine Notlar). Ebeveyn eğitim programları Avrupa 

ülkelerinde de en sık yer alan, eğitimler arasındadır.Başarılı ve etkin   bir uygulama örneği olarak, 

Almanya’da Aile Merkezleri (Familienzentrum) uygulaması yer alır. Aile Merkezleri, sadece çocuklarla 

ilgilenmekle kalmayan, bütün aileye destek veren okul öncesi eğitim kurumlarıdır. Aile Merkezleri 

aileye çocuk eğitiminde yardımcı olmakta, çocuklara erken yaşlarda gelişim desteği vermektedir. Bu 

nedenle aile kurma, aile danışmanlığı ve çocuk eğitimi konularında hizmet veren kurumlar ile ailelere, 

çocuklara ve gençlere yönelik diğer kurumlar, okul ve dernekler birlikte çalışmaktadır. Aile Merkezleri 

böylelikle velilere birçok hizmeti tek elden verebilmektedir. Aile Merkezleri, verdikleri çok amaçlı 

hizmetleri bulundukları semtlerdeki ailelerin ihtiyaçlarına göre belirlemektedir. Aile Merkezleri,Aile 

Kurma Kurumu ve Aile Danışmanlığı ile birlikte çalışmaktadır. Böylece,ailelere çocuk eğitiminde 

karşılaştıkları sorunlarda daha iyi destek olabilmekte ve rutin sorunların üstesinden gelebilmeleri için 

rehber olmaktadır.(Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı,Aile Eğitimleri Üzerine Notlar). Bir başka 

program da Prag-Ebeveyn-Çocuk-Programı (Prager-Eltern-Kind-Programm-PEKIP) bir yaşına kadar 
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bebeği olan ailelere özel geliştirilmiş olan eğitim programıdır.Sosyal hizmet çalışanları, pedagoglar, 

psikologlar ve bebek hemşirelerinden oluşan program, bebeklerin ilk yılında ve ebeveynlerine çocuğu 

tanımaları ve çocuğun gelişimine uygun hareket etmelerini sağlayan erken çocuk ebeveynliği eğitimi 

vermeyi amaçlamıştır.(Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı,Aile Eğitimleri Üzerine Notlar). Ailelere 

eğitim içeriklerinin, eğitim seminerleri yoluyla ulaştırılabileceği, internet ortamı imkânlardan 

yararlanılarak hazırlanmış uygulamalar Singapur Hükümeti’nin e-vatandaşlık sistemi içerisinde 

gerçekleştirmektedir. Aileye ve bireye yönelik bilgilendirmeler sunan online sitesi, ailedeki her bireye 

ihtiyaç duyabileceği önemli konular hakkında bilgi sağlamayı amaçlamaktadır. Site temelde aile 

sağlığının toplum için son derece önemli görülmesi, güçlü ve dayanaklı ailelerin toplumun dinamiğini 

oluşturacağı düşüncesiyle oluşturulmuştur.(Aile ve Sosyal Hizmetler Bakanlığı,Aile Eğitimleri Üzerine 

Notlar). 

SONUÇ 

Globalleşen dünyada her alandaki gelişmeler,durdurulamayacak kadar hızla değişmekte ve yeni 

değişimler neticesinde,ihtiyaçlar da faklılaşmaktadır.Hızla değişen dünyaya uyum sağlamak gittikçe 

zorlaşmakla beraber yeni değişimlere uyum konusunda çözüm yolları arayışı gün geçtikçe 

artmaktadır.Değişen dünya şartları ve ihtiyaçlarına etkili ve hızlı çözüm yolları bulabilmek 21.YY 

Eğitim Becerileri’nin uygulanabilir,etkili,ve yeni durumlara kolay evrilen beceriler olması gerektiği 

önem kazanmaktadır.21.YY Eğitim araştırmalarına konu olabilecek yeni başlıklar ise; yapaylaşan 

dünyada, insanın sosyal bir varlık olarak temel ihtiyaçlarını, yaşadığı toplum ve dünya etik değerlerini 

kaybetmeden,ruh ve beden sağlığını  koruyarak yaşayabilmenin yollarını bulabilmeyi içermelidir.Çağın 

değişimi ve yönelimleri çocuğun gelişiminde gereksinim duyduğu ihtiyaçları da 

farklılaştırmaktadır.Çocuğun gelişimi çevreden oldukça etkilenmektedir.Farklılaşan gereksinimler 

ihtiyacı karşılamakla beraber birçok şeyden ödün vermeyi de gerektirmektedir.İşte bu noktada 

gelişen,değişen dünyaya sağlıklı uyum sağlamak,ancak aile ve çocuk eğitimleriyle mümkün olur.Aile 

ve çocuk eğitimlerinin önemi anlaşıldıkça aileye ve çocuğa yapılan yatırımların olumlu geri dönüşü 

görüldükçe, ülkelerin ve dolayısıyla dünyanın refahı artacaktır.Çocuğun 0-6 yaş gelişim dönemi 

çocuğun gelişiminde kritik bir döneme rastlamaktadır.Bu nedenle bu dönemde edinilen kazanımlar 

kalıcı ve etkisi büyük olacaktır.Çocuğun ve ailenin gelişimi, tesadüflere bırakılamayacak kadar değerli 

ve önemlidir.Ailelerin çocukların bu kritik döneminde dikkat etmesi gereken hususlar doğru iletişim 

yöntemleri ve yaklaşımlar konusunda yönlendirme eğitim ihtiyaçları olabilmektedir.Temel konularda 

ve ihtiyaçlara göre aile eğitimleri okul öncesi kurumlarında, okul öncesi öğretmenleri tarafından 

verilmektedir.Fakat;okul öncesi öğretmenlerinin yoğun çalışma temposu içinde, aile eğitimlerini verimli 

bir şekilde sunabilmesi oldukça zor olmaktadır. Bunun için halihazırdaki çözüm yollarına yenileri 

eklenerek, aile eğitimleri okul öncesi eğitim ile beraber zorunlu hale getirilmelidir.  
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ÖNERİLER 

Günümüzde değişen aile yapısı; geniş aileden çekirdek aileye…Kadının değişen hayat şartlarına aile 

içinde katkıda bulunmak için, dışarıda çalışarak mesayi harcaması…Ben duygusunun öne 

geçmesi…Bireysel olmayı bireyselleşmeyi yanlış anlamamız…Sosyal bir varlık olan insanın, azalan 

hatta yok olan akraba ve komşuluk ilişkileri…Manevi değerlere verilen önemin azalması…Dijital 

teknolojinin yanlış kullanımı…İnsanın yalnızlaşması…gibi nedenlerle nesilden nesile aktarılan 

sosyal,duygusal davranışların giderek ilkel benliğe hizmet etmesi,hayatın hızlı akışı içinde insanın 

kendine ve çevresine  yetememesi,insan davranışlarının karmaşık hale gelmesine neden olmaktadır.Bu 

bağlamda yalnızlaşan  kendi sosyal çevresinde yalnız kalan kadın ve erkeğin hayatlarını 

birleştirmeleriyle ilk sosyal bağların yeniden kurulacağı bir döneme girmesi,evlilik öncesi becerilerin 

hayat ve sağlık kalitelerini arttıracağı bir gerçek olup,bu aşamada verilecek olan hali hazırdaki evlilik 

öncesi eğitimlerin yaygınlaşması ve zorunlu hale getirilmesi elzemdir.Sonrasında çocuğun aileye 

katılımıyla beraber eğitimlerin devamı ve yeni konuların eğitime ışık tutacağı bir gerçektir.Okul öncesi 

ile beraber çocuğun ve ailenin eğitimi yeni ihtiyaçlara cevap verebilmek için yeniden yapılanarak şekil 

alacaktır.Aile ve çocukların eğitimlerinin tek bir çatı altında toplanmasıyla,  eğitimlerin pragmatik 

ilerlemesi hayata nitelikli anlam kazandıracaktır. 
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ERKEN ÇOCUKLUK DÖNEMİNDE ÇOCUK KARİKATÜR HİKÂYELERİNDEKİ 

KARAKTERLERİN ÇOCUĞUN ÖZSAYGI DÜZEYİ VE MİZAHİ TEPKİLERİNE 

ETKİSİNİN İNCELENMESİ 

(THE EFFECT OF CHARACTERS IN CHILDREN'S CARICATURE STORIES ON CHILDREN'S SELF-ESTEEM 
LEVEL AND HUMOROUS REACTIONS IN EARLY CHILDHOOD) 

 

DENİZ KARASU1 

 

ÖZET 

Hayatın \lk dönemler\ndek\ tecrübeler\n, kazanılan alışkanlıkların hayatın yet\şk\nl\k dönemler\n\ 
öneml\ düzeyde etk\led\ğ\ düşünülmekted\r. Hayat boyu gel\ş\m evres\nde gel\ş\m\n oldukça hızlı 
olduğu çocukluk dönem\nde çocukların okumuş oldukları, d\nled\kler\ ya da k\tabın görseller\n\ tak\p 
ett\ğ\ çocuk k\taplarının çocuk hayatında c\dd\ b\r yer\ olduğu söyleneb\lmekted\r. Gündel\k yaşamda 
stres oluşturan unsurların negat\f sonuçları \le mücadele etmede m\zahın mevcut rolü son derece 
öneml\d\r. M\zah kullanımının oluşturduğu net\celer, b\reyler\n özgüven\n\ arttırmaktadır, uyum 
evres\n\ bas\tleşt\r\r ve b\reylerarası sorunların çözümlenmes\ne fayda sağlar. M\zah b\reysel ve 
toplumsal problemlere, yaratıcılığın uyarılması net\ces\nde herkesçe kabul ed\leb\l\r çözümler 
oluşturulmasını sağlar. Özell\kle de köklü meden\yet ve kültür değ\ş\mler\n\n yaşandığı, yen\ çözüm 
yöntemler\n\n ve sentezler\n\n arandığı buhranlı zamanlarda m\zah kullanımının yoğunluğunun arttığı 
görülmekted\r. Dönem\m\zde m\zah, oldukça kapsamlı b\r şek\lde oldukça \stend\k ve hatta üstün b\r 
k\ş\l\k özell\ğ\ şekl\nde kabul ed\l\r ve yüksek m\zah sev\yes\ne sah\p k\ş\ler\n yaratıcılık şekl\ndek\ 
poz\t\f bazı b\reysel özell\kler\ne de sah\p oldukları düşünülmekted\r.  

Anahtar Kelimeler: Mizah Gelişimi, Karikatür Hikayeleri, Özsaygı ve Mizah 

 

ABSTRACT 

It \s thought that the exper\ences and hab\ts ga\ned \n the early per\ods of l\fe have a s\gn\f\cant \mpact 
on the adulthood per\ods of l\fe. It can be sa\d that ch\ldren's books that ch\ldren read, l\sten to or follow 
the v\suals of the book have a ser\ous place \n ch\ldren's l\ves dur\ng ch\ldhood, when development \s 
qu\te rap\d \n the l\felong development phase. The current role of humor \n combat\ng the negat\ve 
consequences of stressors \n da\ly l\fe \s extremely \mportant. The results of the use of humor \ncrease 
the self-conf\dence of \nd\v\duals, s\mpl\fy the adaptat\on phase and help to solve \nterpersonal 
problems. Humor prov\des solut\ons to \nd\v\dual and soc\al problems that are acceptable to everyone 
as a result of the st\mulat\on of creat\v\ty. It \s seen that the \ntens\ty of humor use \ncreases espec\ally 
\n t\mes of cr\s\s, when rad\cal c\v\l\zat\onal and cultural changes are exper\enced and new solut\on 
methods and syntheses are sought. In our t\me, humor \s w\dely accepted as a h\ghly des\rable and even 
super\or personal\ty tra\t, and people w\th h\gh levels of humor are thought to have some pos\t\ve 
\nd\v\dual character\st\cs \n the form of creat\v\ty.  

Keywords: Development of Humor, Cartoon Stor\es, Self-Esteem and Humor 
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GİRİŞ 

 

Hayat boyunca gel\şen duygusal yetk\nl\k, duygu \fadeler\n\ ve tecrübeler\, k\ş\n\n kend\ duygularıyla 
başka \nsanların duygularını anlamasını ve duygu düzenleme yetenekler\ne sah\p olmasını \çermekted\r. 
Genel olarak bebeklerde doğumdan sonra hang\ duyguların olduğu hususunda \k\ye ayrılan düşünceler 
mevcutken, duygu durumlarının çocuklarda bulunan gel\ş\m\ \le \lg\l\ orta f\k\r bulunmaktadır. 
Araştırmacıların başka b\r bölümü de duyguların bebekl\k zamanından sonra \lk başta memnun\yetle 
sıkıntılı olmak arasında \k\ esas duruma bağlı olarak bu durumun gözlend\ğ\n\ bel\rtmekted\r. 

 

Duygusal \fadeler, çocuklar adına temel \let\ş\m b\ç\m\ olarak \fade ed\l\r. Yen\ doğan çocuklar, \stek ve 
\ht\yaçlarını bel\rtmek \ç\n ağlama ya da sosyal olduklarını h\ssett\kler\ hallerde gülümseme tepk\ler\ 
vererek duygu gel\ş\mler\ne yönel\k erken \puçları serg\leyeb\lmekted\rler. Çocuklar gel\ş\mler\n\n \lk 
aylarında göz teması oluşturmayı, dokunmayı ve gülümsemey\ öğrenmekted\rler.  

 

Yapılan çalışmada genel olarak erken çocukluk çağı dönem\nde çocuklara yönel\k yayınlanan kar\katür 
h\kayeler\nde bulunan karakterler\n çocuklardak\ öz saygı sev\yes\ ve m\zah\ tepk\ler\ne yönel\k 
etk\ler\n\n \ncelenmes\ amaçlanmıştır. Bu kapsamda \lk olarak l\teratür taramasında \lg\l\ kavramlar 
\ncelenm\şt\r. Yapılan çalışma erken çocukluk çağında bulunan çocukların, kar\katür k\taplarında 
bulunan karakterler\n öz saygı sev\yes\ ve m\zah\ tepk\ler\ne olan etk\s\n\n ortaya koyulması 
bakımından b\r önem taşımaktadır. 

 

AMAÇ/ÖNEM 

Bu araştırmanın temel amacı, karikatür ve karikatüre dayalı karakterlerin erken çocukluk dönemindeki 
çocukta bıraktığı mizahi tepkiler ve özsaygı düzeyindeki değişikliklerim sürecinin çocuk üzerindeki 
etkisi/ katkısı ve karikatür hikaye karakterlerinin erken çocukluk dönemindeki çocukların mizahi tepki 
ve özsaygı düzeyine etkisini belirlemektir. Yapılacak araştırmada bu etkileri belirlemek amaçlı 
yapılmıştır. Zihinde anlamlandırılan bu kodlamalar, çocukların hazır bulunuşluk becerilerine ve üst 
düzey bilişsel becerilere (eleştirel, problem çözme, yansıtıcı düşünme vb.) oluşmasını sağlar ya da var 
olan bu becerilerin gelişimine katkı sağlar. Karakterleri kendi hayatlarıyla özdeşleştirme, karşılaştırma 
ve ilişkilendirmede etkili olduğu görülen karikatür ve çeşitlerinin çocukta özsaygı düzeyini de 
geliştirmesi de kaçınılmaz olacaktır. Örnekleyecek olursak kavram karikatürleri çocukların konuşma 
becerilerine, taklit yeteneklerine çocuğun zihninde oluşturduğu şemasındaki görsel karakterleri farklı 
karakterlerle ilişkilendirmesine katkı sağlamaktadır. Bu çalışmada da bu etki düzeyleri belirlenecektir. 
Çocuklar, bu karikatürlerde gördüğü karikatür kahramanlarını günlük yaşama daha hızlı ve basit bir 
şekilde yaşamına transfer etmektedir Aynı zamanda çocukların olaylar ve kahramanlar üzerinde 
sorgulayıcı, özsaygı düzeyini arttırıcı ve düşündüren bakış açısını kullanmasını sağlamaktadır 
Çocukların okul içerisinde ya da dışarıda yapılan etkinliklere ya da uygulamalara aktif olarak katılmasını 
sağlayan bu karikatürler kahramanlarının hikayelerde kısa metinler şeklinde verilmesinin çocukta 
özsaygı düzeyini arttıracağı düşünülmektedir. Sebebi de çocukların kahramanları veya karakterleri 
küçük parçalardan büyük parçalara doğru özdeşleştirdiği, somuttan soyut bilgilere geçilmesi, karakterler 
ile tam olarak özdeşleşmesinin, saygı düzeyine ve mizahi tepkilerine etkisine zamanla ulaştıkları ve 
bunu günlük yaşama transfer ettiği vb. düşünülmektedir. Karikatüre dayalı yapılan bir kazanım, 
çocukların hayata farklı bakış açılarla yaklaşmasını, farklı karakterleri yorumlamalarını ve mizahi 
tepkileri ile bağdaştırması ile arasında bağ kurulmasını sağlayacağı düşünmekteyim. Mizahi olarak 
verdiği tepkileri örnek almakta ve taklit becerisini geliştireceği düşünülmektedir. Problemlere bazen 
eğlenerek bazen gülerek bazen de hiciv yaparak çözüm bulmaya çalışması beklenmektedir. Bu 
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çalışmada karakter hikayelerindeki karakterlerin çocuğun güldürmek için yaptığı davranışlar ve özsaygı 
düzeyi arasında anlamlı farklılık olup olmadığı açıklanarak, karikatür hikaye karakterlerinin erken 
çocukluk dönemindeki çocuğun davranışlarına objektif etki ya da katkısının alanyazın için önemi 
vurgulanacaktır. 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

Erken Çocukluk Dönem. 

İnsan yaşamını kapsamakta olan her çeş\t eğ\t\m, kazanım, yaşantı, kavram ve tekn\k erken çocukluk 
zamanında şek\llenmekted\r. Bu zamanda oluşacak olan temel \se k\ş\n\n bütün hayatını da etk\s\ altına 
almaktır. Bu nedenle gel\şen ve gel\şmekte olan ülkeler erken çocukluk zamanı çalışmalarına c\dd\ özen 
göstermekted\rler. Eğ\t\m ps\koloj\s\ konusunda yürütülmüş olan çalışmalar da bunları doğrular 
özell\kted\r. Freud’un \lk beş yıl, Rousseau’nun da \lk 12 yıla \nd\rged\kler\ ve k\ş\n\n bütün yaşamının 
bu zamanlardak\ yaşama göre şek\lleneceğ\n\ bel\rtm\ş oldukları erken çocukluk dönem\ eğ\t\m\, b\rey 
yaşamı bakımından vazgeç\lmez b\r öneme sah\pt\r (1). 

Eğ\t\m yaşamının \lk aşamasında oluşturulmakta olan erken çocukluk eğ\t\m\, çocuğun anne karnından 
\lkokula g\rd\ğ\ döneme dek geç\rm\ş olduğu seneler\ kapsamakta olan ona güzel ve doğru b\ç\mde yön 
veren ve onu daha sonrak\ eğ\t\m kademes\ne hazırlayan, temel eğ\t\m bütünlüğü \ç\nde bulunan b\r 
eğ\t\m yolculuğudur. Bahs\ geçene dönemlerde kazanılan davranışların c\dd\ b\r parçası yet\şk\nl\k 
zamanında k\ş\n\n alışkanlıklarını, karakter\n\, değer yargılarını ve tavırlarını şek\llend\rmekted\r. Bu 
kapsamda erken çocukluk zamanındak\ eğ\t\m, çocukların gelecek yaşamlarını bütünüyle etk\leyecek 
olan c\dd\ b\r evred\r (2). 

Erken çocuk dönem\ eğ\t\m amaçlarının ve \lkeler\n\n bel\rlenmes\nde, ülkeler\n hak\m \deoloj\ s\yas\ 
ortam ve ekonom\k durum g\b\ pek çok faktörün etk\s\ altında olduğu b\l\nmekted\r. Dönem\m\zde 
çeş\tl\ yaş grupları genel olarak erken çocukluk eğ\t\m\n\n amaç k\tles\n\ meydana get\rmekle beraber 
erken çocukluk dönem\ eğ\t\m\ den\ld\ğ\ zaman bahs\ geçen yaş grubu genelde 5-6 yaş grubudur. 
Dönem\m\zde genelde erken dönem çocukluk eğ\t\m\ ver\l\r \ken kamu kaynaklarından 
faydalanılmaktadır. Bahs\ geçen eğ\t\m h\zmet\nden yararlanma düzeyler\ gel\şm\ş olan ülkelerde 3 \la 
5 yaş grubu adına %100’e yakın \ken, gel\şmekte olan ve az gel\şm\ş olan ülkelerde de bu düzey 
azalmaktadır (3). 

 

Erken Çocukluk Dönem.nde Gereks.n.mler 

 

K\ş\ler \çsel dürtüler \le ortaya çıkan çeş\tl\ \ht\yaçlara sah\pt\rler. İnsanlar arasındak\ gereks\n\mler\n 
farklı olması, k\ş\sel ve davranışsal olan farklılıkların oluşmasına neden olmaktadır. Toplumu oluşturan 
k\ş\ler\n f\z\ksel ve ps\koloj\k bakımdan sağlıklı olmaları \ç\n erken çocukluktak\ temel \ht\yaçlarının 
yeterl\ düzeyde ve zamanında karşılanması gerek\r.  

Erken dönem çocukluk çağında k\ş\n\n \ht\yaçları \le \lg\l\ l\teratür \ncelend\ğ\ zaman konunun b\rçok 
araştırmacı tarafınca \ncelend\ğ\, \lg\ ve sevg\, beslenme ve sağlıklı bakım, oyun ve hareket, güven, 
kend\s\n\ tanıma, yet\şk\n desteğ\ ve özgürlük g\b\ temel gereks\n\mler üstünde durulduğu görülmüştür 
(4, 5). Bu gereks\n\mler \se şu şek\lded\r: 

a) İlg\ ve sevg\ gereks\n\m\ 
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b) Sağlıklı beslenme ve bakım 
c) Güven 
d) Oyun ve hareket  
e) Kend\s\n\ tanıma 

 

Özsaygı (Benl.k Saygısı) 

Benl\k saygısı, k\ş\n\n b\r \nsan konumunda kend\ değer\ne yönel\k b\reysel değerlend\rmes\ şekl\nde 
tanımlanmaktadır (6). Genelde benl\k saygısı, kalıcı ve \st\krarlı b\r b\reysel özell\k olarak ortaya çıkar. 
Benl\k saygısı, b\rey\n kend\ \nançlarını, davranışlarını, duygularını ve görünümünü değerlend\rmes\ 
şekl\nde benl\k \le alakalı farklı \nançları \çereb\lmekted\r. K\ş\n\n kend\s\n\ negat\f ve poz\t\f bütün 
yönler\ \le algılamasıdır (7).  

Benl\k saygısı k\ş\n\n davranışlarını tümüyle etk\lemekte ve k\ş\n\n davranışını yönlend\rmekted\r. 
K\ş\n\n yakın b\r \l\şk\ kurması ve \l\şk\n\n \st\krarında oldukça etk\l\d\r. Bunun neden\ \se k\ş\ler\n 
romant\k \l\şk\ler\nde \l\şk\de yeterl\ oldukları ya da olmadıklarına yönel\k olarak değerlend\rmeler 
yapmalarıdır (8). 

Bowlby, erken dönemlerde oluşturulan bağlanmanın, benl\k saygısının ortaya çıkması ve yet\şk\n 
zamanlarda yüksek ve düşük benl\k saygısının temel\n\ oluşturduğunu \fade etm\şt\r (9). Gözlemsel 
araştırmalar, güvenl\ olarak bebekler\n, çevrey\ güven \le keşfetmeler\ne ek olarak kend\s\n\ sevmey\ 
teşv\k etmekte olan başkaları \le sıcak \l\şk\lere sah\p olduklarını doğrulamaktadır. Buna karşı kaçınan 
bebekler \se bu tarz çağrışımlardan noksandır ve çevrey\ genel olarak \çsel \lg\ yer\ne zorunlu b\r şek\lde 
kend\s\ne güvenerek ya da savunmacı yollar \le keşfed\yor olarak görünmekted\r (10).  

Özsaygı düzey\n\ etk\leyen faktörler; a\le, çevre, başarı ve öğretmen olarak dört başlıkta ele alınab\l\r. 
Coopersm\th \ç\n özsaygı k\ş\n\n sah\p olmuş olduğu değerlerce bel\rlenmekted\r (11). Değerler\n 
oluşmasında ve k\ş\y\ etk\lemes\nde \se \k\ adet öneml\ unsur bulunmaktadır. Bunlar \se k\ş\n\n çevres\ 
ve a\les\d\r. Kend\ değer\n\ eğer k\ b\r k\ş\ bağımsız şek\lde oluşturab\l\yor \se özsaygı sev\yes\ fazladır. 
Coopersm\th envanter\n\ hazırlarken benl\k, akran grubu, a\le, okul ve genel sosyal akt\v\te g\b\ sorulara 
yer ayırmıştır. Eğer b\r b\rey kend\ değer\n\ bağımsız olarak oluşturab\l\yor \se özsaygı sev\yes\ fazladır 
(12). 

 

Çocukluk Dönem.nde Öz Saygı 

K\ş\ dünyaya geld\ğ\ zaman a\les\nden bazı özell\kler\ genet\k b\r şek\lde alırken, bazı özell\kler\ de 
çevres\ sayes\nde gel\şt\reb\lmekted\r. Rossenberg \ç\n k\ş\n\n a\t olduğu b\r grup tarafınca onaylanması 
özsaygı bakımından oldukça öneml\d\r. K\ş\ kend\s\n\ b\r gruba a\t olarak h\ssetm\yor \se özsaygı 
sev\yes\ oldukça düşük olacaktır (7). 

A\le \çer\s\nde özsaygı sev\yes\ yüksek olarak büyütülen çocuklar okulda bu durumu sürdüreb\l\rler. 
Ancak a\les\ tarafınca desteklenmeyen b\reyler \se okul ortamında kazanmış oldukları başarıları, 
becer\ler\, öğretmen teşv\ğ\n\ ve arkadaşlarının destekler\n\ kullanarak özsaygılarının gel\şmes\ne fayda 
sağlayab\l\rler. Kend\s\n\ değerl\ ve yeterl\ h\sseden öğrenc\ler \se başarı h\ss\n\, a\t olma ve saygı görme 
h\ss\n\ okulda arkadaşları ve öğretmenler\ sayes\nde tatmaktadır. Bu nedenle okul \çer\s\nde her tür 
öğrenc\n\n bahs\ geçen duyguları tecrübe etmes\ gerek\r. Öğretmenler\n öğrenc\ler\ne olan desteğ\ ve 
teşv\ğ\ oldukça öneml\d\r.  
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M.zah 

Bergen ve Rousta tarafından m\zah, mevcut olan d\l\, f\k\r ve kavramlarla kahkahayı ortaya çıkaran 
başka unsurları b\rleşt\rmekte olan b\r süreç şekl\nde \fade ed\lm\şt\r. Onlara göre m\zah sayes\nde 
çocukların oyundan bağımsız olarak bulunmayan yaşamının ve hayat anlayışının, \nceleneb\leceğ\n\ ve 
hatta bu evren\n dönüştürüleb\leceğ\ \fade ed\lmekted\r (13). 

Orekoya ve d\ğerler\, genel olarak m\zahın öğrenmeye yönel\k mot\vasyonu yükseltt\ğ\n\, öğrenmeyle 
alakalı end\şen\n azaltıldığını ve eğlencel\ b\r eğ\t\m ortamı oluşturulmasına fayda sunulduğunu 
bel\rtm\şlerd\r. Bu kapsamda m\zahın sosyal ve b\l\şsel anlamlarda gel\ş\msel faydaları olduğunu 
bel\rtm\şlerd\r (14). 

Osh\ma da \nsanların farklı bakış açılarından bakmasını sağlamakta olan m\zahın \şlevler\n\ şöyle 
sıralamıştır (15): 

• Kültürel ve toplumsal olan beklent\ler\n k\ş\ler tarafınca algılamasına ve tekrardan 
hazırlanmasına fayda sağlar. 

• Toplumda bulunan kurallar har\c\nde yer alan düşünceler\n de kavramsallaşmasına \mkan tanır. 
• Okulda m\zahın öğrenc\ler\ mot\ve ederek öğrenc\ ve öğretmen \l\şk\ler\n\n \y\leşt\r\lmes\ne 

destek olur.  
• K\ş\n\n z\h\nsel açıdan esnekl\ğe teşv\k ed\lerek kültür ve \let\ş\m yen\l\kler\n\ anlamlarına daha 

sonrasında da ben\msemeler\ne fayda sağlar. 
 

Erken Çocuklukta M.zah Gel.ş.m. 

Çocukların mevcut gel\ş\m\ne oldukça fazla etk\s\ olan yılmazlık özell\kler\n\n daha sonradan kazanımı 
oldukça zordur. Karşılaşacakları güçlükler\n üstünden gelme noktasında esnek b\r şek\lde davranmaları 
gerekl\ olan çocukları, bunu yalnız başına yapamaz, bu kapsamda çocuklar, yılmazlık özell\kler\n\ ne 
şek\lde gel\şt\recekler\n\ b\len ve temelde kend\ler\ de yılmaz olan bu yet\şk\nlere \ht\yaç duymaktadır 
(16).  

Yapılmış olan detaylı araştırmalar net\ces\nde, çocuklara kazandırılmasının gerekl\ olduğu bel\rt\len 
yılmazlık becer\s\n\n, yuvalarda ve okullarda farklı eğ\t\m s\stem\ ve oyunlarla desteklenmes\ yoluna 
g\d\lm\şt\r (17). Eğ\t\mc\ler koruyucu olan unsurlardan faydalanarak oluşturulan uygun çevre şartları \le 
okul çağından önce de çocukta bulunan yılmazlık özell\kler\n\ gel\şt\rmeye destek olab\lmekted\r (18). 

Grotberg \se 4 \la 7 yaş arasındak\ çocuklarda yılmazlığı teşv\k edeb\lmek adına a\lelere bazı 
tavs\yelerde bulunmuştur. Bunlara ver\leb\lecek örnekler şu şek\lded\r (16): 

• Şartsız b\r şek\lde sevg\ göstermek ve bunu söylemek, 
• Onaylanmayan davranışlar serg\lend\ğ\ zaman çeş\tl\ yöntemler kullanarak çocuğun 

sak\nleşmes\n\ sağlamak ve sonrasında yumuşak b\r ses tonu \le konuşmak, 
• Negat\f durumların karşısında, yılmazlığa yönel\k model olacak bazı davranışlar göstermek,  
• Kurallara uyum sağlamak, 
• Başarılı olunan hallerde, öfkes\n\ doğru b\r b\ç\mde \fade etme şekl\nde \sten\len davranışlar 

gösterd\ğ\nde övgü yapmak, 
• En düşük sev\yede yet\şk\n yardımıyla çocuğun bağımsız b\r b\ç\mde hareket etmes\n\ 

sağlamak, 
• Çocuğun şahs\ duygularını ve başkalarının duygularını anlayab\lmes\ne destek olmak, 
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• Çocuğun kend\ m\zacı ve yaşamında bulunan yet\şk\nler\n m\zacının b\l\nc\nde olmasına destek 
olmak. 

 

Seçk\n ve Hasanoğlu \se çocuklarda yılmazlık yetenekler\n\n gel\şt\r\lmes\ adına gerekl\ şartların 
sağlanması gerekt\ğ\n\ \fade ederek bazı noktalara değ\nm\şt\r. Bunlar \se şu şek\lded\r (17): 

• Çocuğun, şartsız b\r şek\lde sev\ld\ğ\n\ h\ssett\ğ\ b\r\s\n\n mevcut olması, 
• Çocuktan yaş olarak büyük, problemler\n\ ve duygularını rahat b\r şek\lde paylaşab\leceğ\, a\le 

dışında güven\l\r b\r\s\n\n varlığı, 
• Çocuğun, uğraşların net\ces\nde elde etm\ş olduğu başarı adına ödüllend\r\lmes\, 
• Çocuğun zor şartlarda güveneb\leceğ\ b\r a\les\n\n bulunduğunu h\ssetmes\, 
• Yılmaz özell\kler\yle rol model olarak aldığı ve ona benzemey\ düşündüğü b\r\s\n\n varlığı, 
• Çocuğun her çeş\t olumsuzluğun düzeleb\leceğ\ne yönel\k olan \nancı, 
• Çocuğun başkalarına kend\s\n\ sevd\reb\lmes\, poz\t\f \l\şk\ler oluşturması. 

 

Ebeveynler konuşmaları, eylemler\ ve çocuklarına sağlamış oldukları ortam sayes\nde, onların 
sorumluluk ve özerk sah\b\, özgec\l ve empat\k, durumlara ve \nsanlara umut \le güvenl\ yaklaşan, 
\let\ş\m yeteneğ\ yüksek, negat\f düşünce, duygu ve tutumlarla başarılı b\r b\ç\mde başa çıkan k\ş\ler 
olmasını sağlayab\lmekted\r. Bu durum \se çocukların zaman \çer\s\nde kend\ yılmazlık yetenekler\n\ 
gel\şt\rme noktasında çok daha akt\f duruma gelmes\ne destek olmaktadır (16).  

 

Kar.katür 

İtalyanca “car/care” kel\mes\nden türeyen kar\katür, hücum etmek ve anlam yüklemek şekl\ndek\ 
manalarda kullanılmaktadır. Kel\me anlamı olarak art arda yüklemek, taşıyab\leceğ\nden fazla ayrıntı 
\le doldurmaktır. Benzetme sayes\nde abartmak, alay etmek, bozmak ve çarpıtmak manalarını 
kazanmıştır. İtalyan sanatçılarının bu tarz abartılı ç\z\mlere “car/catura” \sm\n\ verd\ğ\, kel\men\n 1665 
senes\nde Fransızcaya da bu şek\lde geçt\ğ\ b\l\nmekted\r. Sonrasında tüm dünyaya yayılmış olan 
kar\katür, Türk\ye’ye de bu şek\lde g\rm\şt\r (19). 

“Edeb/yat ve resm/n çocuğu” olarak bel\rt\len kar\katür b\raz eğlence, haber, eleşt\r\, eğ\t\m veya bütün 
bunların b\r ç\zg\ \le \fade ed\lmes\d\r. Kar\katür, öğret\c\, eğ\t\c\, düşündüren, eleşt\re ve gülümseten 
etk\l\ ve oldukça yaygın b\r sanat dalıdır (20).  

Kar\katürler \çerm\ş oldukları anlam açısından dört çeş\t başlığa ayrılab\l\rler. Bunlar sanat kar\katürler\, 
espr\l\/m\zah\/kom\k/aydınlatıcı ve açıklayıcı kar\katürler ve ed\töryal kar\katürler olarak 
sıralanmaktadır (21). 

Sürekl\ olarak m\zah \le karıştırılan kar\katür ter\m\, m\zahtan oldukça farklıdır. Kar\katürün \çer\s\nde 
m\zah da bulunmaktadır. Kar\katürü meydana get\ren üç ana unsur ç\zg\ öğes\, düşündürme öğes\ ve 
güldürme öğes\ (m\zah)’d\r. M\zaha, kar\katüre göre çok daha kapsamlı b\r şek\lde bakmak mümkündür. 
Böylel\kle m\zah, m\m\k, jest, yazı, ç\zg\, şek\l ve söz g\b\ alanlarda gen\şlet\leb\lmekted\r. Bu 
kapsamda kar\katürün alanı da m\zaha göre çok daha sınırlıdır. Kar\katür adına hang\ tanım \ncelen\rse 
\ncelens\n, \çer\s\nde da\ma ç\zg\ kavramı yer alacaktır. Ç\zg\ unsuru bulunmayan her çeş\t gülmece 
ürünü, yan\ temelde m\zah kes\n olarak kar\katürün dışındadır. M\zahın tanımında \se ç\zg\ bulunab\l\r 
veya bulunmayab\l\r her \k\ durum da kabul ed\lmekted\r. Sonuç olarak kar\katür olmadan da m\zah 
olab\lmekted\r. Gündel\k yaşam koşuşturmasında da\ma kar\katür \le karşılaşılmayab\l\r, fakat m\zah \le 
genelde \ç \çe olunulur. Bunun neden\ \se m\zahın yaşamın bütün alanını taşıyab\lmes\d\r (20). 
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SONUÇ 

 

Okul önces\ zamandak\ çocukların sosyal olarak \lk tecrübeler\n\ kazandıkları yer a\led\r ve bu zamanda 
gel\ş\m son derece hızlıdır. Bu nedenle de anne ve baba \lg\s\ okul önces\ zamandak\ çocuklar \ç\n 
oldukça öneml\ b\r yere sah\pt\r. Bunun neden\ anne ve baba \lg\s\ne çocukların eğ\t\mler\, problem 
haller\n\n durumlarının ve sosyalleşmes\ çözümünde gerek duyulmasıdır.  

Buna ek olarak baba \lg\s\n\n erken dönem çocukluk zamanından başlayarak çocukların öz düzenleme 
ve b\l\şsel yetenekler\n\n ve benl\k ter\m\n\n gel\ş\m\ne, b\r\k\m ve b\lg\ler\n artmasına fayda sağladığı 
ve okula hazırlanarak g\tt\kler\ b\l\nmekted\r. A\lesel hayat şartları, ekonom\k durumu ya da öğren\m 
düzey\ çeş\tl\l\k gösterse dah\ anne baba \lg\s\n\n çocukların akadem\k düzey\n\ arttırdığı, okula hazır 
b\r şek\lde g\tmeler\n\ sağladığı, poz\t\f davranış ve tutum ed\nmeler\n\ destekled\ğ\, özgüven, sosyal 
becer\ ve \let\ş\m yetenekler\yle poz\t\f akran bağlantıları gel\şt\rmeler\ açısından da etk\l\ olduğunu 
göstermekted\r.  

Tüm çocukların gel\ş\msel özell\kler\, çevreler\ndek\ kültürel değerler, a\le tutumları veya ps\kososyal 
çeş\tl\l\kler çocukların sosyal, z\h\n ve d\l gel\ş\m\nde oluşan farklılıklardan ortaya çıkmaktadır. Özel 
yeteneğ\ bulunan çocukların farklılıklarının en rahat görüldüğü alan \se düşünsel alandır. Özel yetenekl\ 
olan çocukların farklı et\k, ahlak\ ve sosyal konuları m\zah\ bakış açısı \le değerlend\rme yetenekler\ de 
yüksekt\r. M\zah anlayışı, çocukluk zamanında şek\l almaktadır ve olaylara m\zah\ b\r bakış açısı tüm 
çocuklarda farklılık göstermekted\r. 

Hayatın \lk seneler\ndek\ tecrübeler\n, ed\n\lm\ş olan alışkanlıkların hayatın yet\şk\nl\k dönemler\n\ 
c\dd\ düzeyde etk\led\ğ\ düşünülmekted\r. Hayat boyu gel\ş\m evres\nde gel\ş\m\n en çabuk olduğu 
çocukluk dönem\nde çocukların okumuş oldukları, d\nled\kler\ ya da k\tabın görseller\n\ \zlem\ş olduğu 
res\ml\ çocuk k\taplarının çocukların hayatında c\dd\ b\r yer\ olduğu söyleneb\lmekted\r.  

0 \la 6 yaş, hayat boyu sürecek olan öğrenme evreler\n\n zem\n\n\n oluştuğu, 6 \la 12 yaş ve üstü yaşlar 
da bu öğrenme evreler\n\n desteklenm\ş olduğu dönemlerd\r. Bu dönemlerde çocuklara h\tap etmekte 
olan k\tapların onları kısıtlı çevreler\ har\c\ne çıkararak farklı hayatları tanıyab\lme, karakterler\ 
gözlemleyeb\lme ve rol model alma \mkanı sunar. Bu kapsamda, bahs\ geçen k\tapların çocukların 
toplumsallaşma evreler\ne de fayda sağlayacağı b\l\nmekted\r.  

Res\mler bazı zamanlarda \k\nc\ b\r h\kayey\ de \çereb\lmekted\r. Bu kapsamda res\ml\ k\tapların 
okurlara yazılı metn\n sunduğu perspekt\ften başka b\r bakış açısı sunab\leceğ\ de düşünüleb\lmekted\r. 
Sözcük ve res\mler\n ayrı h\kayeler oluşturmasına ek olarak, beraber kusursuz b\r bütünün parçaları 
olarak bulunduğunu ve okuyuculara farklı perspekt\fler\ sunma olanağı bulunmaktadır.  
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ÖZET 

Müz1k eğ1t1m1, sanatsal ve duygusal gel1ş1me katkı sağlayan öneml1 b1r unsurdur. Özell1kle 1lkokul düzey1nde, 
çocukların müz1kal yetenekler1n1 keşfetmek ve gel1şt1rmek, onların k1ş1sel ve akadem1k başarılarını olumlu yönde 
etk1leyeb1l1r. Bu bağlamda, 1lkokul çağındak1 öğrenc1ler1n müz1kal yetenekler1n1n doğru b1r şek1lde tesp1t ed1lmes1 
ve yönlend1r1lmes1 öneml1d1r. Ancak, bu sürec1n etk1nl1ğ1 ve doğruluğu konusu zor ve b1r o kadar da öneml1d1r. Bu 
çalışma, 1lkokul öğrenc1ler1n1n müz1ksel yetenekler1n1n doğru b1r şek1lde bel1rlenmes1 ve yönlend1r1lmes1 
problem1nden hareketle yapılmıştır. Çalışmada öğrenc1ler1n müz1ksel yetenekler1n1n tesp1t1 nasıl yapılmaktadır, 
bel1rleme ve yönlend1rme 1şlemler1nde yaşanan sorunlar nelerd1r g1b1 sorulara cevap aranmış, bu çerçevede çözüm 
öner1ler1 ve destekley1c1 görüşler sunulmuştur. Araştırma n1tel b1r desende; müz1k öğretmenler1, sınıf öğretmenler1 
ve vel1lerden oluşan 30 k1ş1l1k b1r grupla yürütülmüştür. Ver1ler yarı yapılandırılmış görüşme soruları 1le 
toplanmıştır. Görüşme formu 1le elde ed1len ham ver1ler “1çer1k anal1z1 tekn1ğ1” kullanılarak anal1z ed1lm1ş, anal1z 
net1ces1nde kodlanan ver1ler1n frekans değerler1 bel1rlenerek tablolar hal1nde sunulmuştur. Araştırma sonucunda 
probleme 1l1şk1n öner1lerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kel+meler: Müz1kal Yetenekler1n Tesp1t1, Yönlend1rme, Müz1k Eğ1t1m1 

 

ABSTRACT 

Mus*c educat*on *s an *mportant element contr*but*ng to *nd*v*duals' art*st*c and emot*onal development. 
Espec*ally at the elementary school level, d*scover*ng and enhanc*ng ch*ldren's mus*cal talents can pos*t*vely 
*mpact the*r personal and academ*c ach*evements. In th*s context, *t *s cruc*al to accurately *dent*fy and gu*de the 
mus*cal ab*l*t*es of elementary school students. However, the effect*veness and accuracy of th*s process are 
challeng*ng yet s*gn*f*cant top*cs. Th*s study *s conducted based on the problem of accurately determ*n*ng and 
gu*d*ng the mus*cal ab*l*t*es of elementary school students. Quest*ons such as how students' mus*cal talents are 
*dent*f*ed and what problems are encountered *n the determ*nat*on and gu*dance process are addressed, and 
accord*ngly, solut*on suggest*ons and support*ve v*ews are presented. The research was conducted w*th a group 
of 30 part*c*pants cons*st*ng of mus*c teachers, classroom teachers, and parents *n a qual*tat*ve des*gn. Data were 
collected through sem*-structured *nterv*ew quest*ons. The raw data obta*ned from the *nterv*ews were analyzed 
us*ng the content analys*s techn*que, and the frequency values of the coded data were determ*ned and presented 
*n tables. Var*ous recommendat*ons regard*ng the problem were made as a result of the research. 

Keywords: Detect*on of Mus*cal Talents, Gu*dance, Mus*c Educat*on 
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1.GİRİŞ 

“Müz\k, bell\ b\r amaç ve yöntemle, bell\ b\r güzell\k anlayışına göre \şlenerek b\rleşt\r\lm\ş 

seslerden oluşan estet\k b\r bütündür” (Uçan, 1994, s.10). ‘‘İnsan yaşamıyla \ç \çe olan müz\k, \nsan 

yaşamının her dönem\nde onunla b\rl\kte yaşayan \nsanın onsuz edemed\ğ\ b\r olgudur’’ (B\ber Öz, 

2001, s.103). Müz\ğ\n \nsan hayatının her anında olması bu olgunun öneml\ olduğunu b\zlere 

göstermekted\r. Dolayısıyla b\reylere sunulan müz\k eğ\t\m\ne de büyük önem ver\lmel\d\r.  

Özell\kle eğ\t\m hayatının başladığı \lk yıllar, müz\kal temeller\n sağlam atılması \ç\n çok 

öneml\d\r. Bu sebeple \lkokul yıllarında öğrenc\ler\n eğ\t\m\n\ aldıkları müz\k ders\n\ sevmeler\ ve 

müz\kal olarak sağlıklı b\r eğ\t\m sürec\nden geçmeler\ gerekl\l\ğ\ göz ardı ed\lmemel\d\r.  

‘‘2018 yılında M\llî Eğ\t\m Bakanlığı tarafından müz\k ders\n\n uygulanmasında d\kkat ed\lecek 

hususlar sınıf sev\yeler\ne göre programlamıştır. Bu programa göre müz\k ders\n\n özel amaçları, 

uygulamada d\kkat ed\lecek hususlar, öğret\m programının yapısı, öğrenme alanları-süreler\ ve 

kazanımlar g\b\ başlıklar altında b\rçok b\lg\ye yer ver\lm\şt\r. Öğrenc\n\n müz\ğ\ tanıyab\lmes\, 

müz\kle estet\k yönünü gel\şt\reb\lmes\, müz\ksel algı ve b\r\k\mler\n\ gel\şt\reb\lmes\, Yerel, 

bölgesel, ulusal ve uluslararası müz\k türler\n\ tanıyarak farklı kültürlere a\t ögeler\ zeng\nl\k olarak 

algılayab\lmes\ g\b\ b\rçok yönden gel\ş\msel fayda sağlayan müz\k ders\, b\rey\n eğ\t\m 

temeller\n\n atıldığı \lkokul eğ\t\m\ sürec\nde çok öneml\ b\r yere sah\pt\r’’ (T.C. MEB, 2018).  

Sağlıklı b\r müz\kal eğ\t\m ve yönlend\rmen\n yapılab\lmes\ \ç\n eğ\t\m veren k\ş\n\n alanında 

uzman olması, b\lg\ ve b\r\k\me aynı zamanda müz\kal yeteneğe sah\p olması gerekmekted\r. Buna 

\st\naden müz\k öğretmen\ olarak görev\n\ yürüten eğ\t\mc\ler, bu göreve gelmeden önce çeş\tl\ 

aşamalardan oluşan yetenek tesp\t sınavlarına tab\ tutulmaktadır. Daha sonra aldıkları eğ\t\mle 

gerekl\ b\lg\ b\r\k\me sah\p olmaktadırlar. Günümüzde, M\llî Eğ\t\m Bakanlığı’na bağlı 

\lkokullarda müz\k dersler\ne eğ\t\m fakülteler\nden mezun olan sınıf öğretmenler\ g\rmekted\r. 

Sınıf öğretmenler\n\n l\sans eğ\t\m programı \ç\nde müz\k ders\ bulunmaktadır ancak öğretmen 

adaylarına kapsamı dar b\r eğ\t\m ver\lmekted\r. Sınıf öğretmenler\n\n, programda bulunan müz\k 

ders\n\ \sten\len düzeyde yapab\lmes\ \ç\n müz\k \le \lg\l\ temel b\lg\lere ve uygulama becer\ler\ne 

sah\p olması gerek\r. Ancak eğ\t\m ve sanat üzer\ne yapılan araştırmalar, \lköğret\m okullarında 

müz\k eğ\t\m\n\n d\ğer \şlenen derslere oranla daha zayıf ve yeters\z \şlend\ğ\n\ ve uygulayıcı 

konumundak\ sınıf öğretmen\n\n fazla önemsemed\ğ\n\ ortaya koymuştur (Kılıç, 2009; Barış ve 

Özata, 2009; Okan, 2010). Bu durum \lkokulda ver\len müz\k eğ\t\m\ sağlıklı mı? Öğrenc\ler\n 

müz\kal yetenekler\n\n doğru tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ yapılab\l\yor mu? G\b\ soruları akla 

get\rm\ş ve bu sorulardan hareketle araştırmanın yapılması gerekl\l\ğ\ h\ssed\lm\şt\r. Araştırmaya 

konu olan bu sorulara öğrenc\ vel\ler\n\n, sınıf öğretmenler\n\n ve müz\k öğretmenler\n\n görüşler\ 

çerçeves\nde cevap aranmaya çalışılmıştır. Yapılan l\teratür taramasında da erken dönem müz\k 

yeteneğ\ tesp\t\, sınıf öğretmenler\n\n müz\k ders\ndek\ yeters\zl\kler\ g\b\ çalışmalara rastlanmış 
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ancak \lkokul 1. 2. 3. 4. sınıf düzeyler\nde öğren\m gören öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n doğru 

tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ \le \lg\l\ b\r çalışma olmaması karşımıza b\r eks\kl\k olarak çıkmıştır. 

B\reyler\n, müz\kle eğ\t\m hayatlarının \lk yıllarında uzman b\r eğ\tmen gözet\m\nde tanışmaları, 

varsa müz\kal yetenekler\n\n tesp\t ed\lerek doğru yönlend\r\lmes\ gelecekte müz\k b\l\mc\s\, 

müz\k öğretmen\, müz\k terap\st\ ve müz\syenl\k g\b\ b\rçok dalda meslek sah\b\ olma hayaller\n\ 

güçlend\recekt\r. Sağlıklı b\r müz\k eğ\t\m\ ve sonrasında doğru yönlend\rme sadece meslek\ 

anlamda değ\l, sosyal ve kültürel anlamda kend\n\ gel\şt\rm\ş, estet\k yönü güçlü, kend\n\ \fade 

etme kab\l\yet\ yüksek, ruhsal ve bedensel yönden mutlu ve sağlıklı b\reylerden oluşan b\r toplum 

olmamıza ves\le olacaktır. 

   

1.1. Problem Cümles*    

Yukarıda bel\rt\len hususlar çerçeves\nde, araştırmaya konu olan problem cümles\; “İlkokulda 

öğren\m gören öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ nasıl yapılmaktadır?” 

olarak bel\rlenm\ş ve bu cümlen\n yön verd\ğ\ çalışmaya aşağıda bel\rt\len alt problemler \le 

yanıtlar aranmaya çalışılmıştır. 

 

1.2. Alt Problemler 

İlkokulda öğren\m gören öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n; 

1. Tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ hakkında vel\ görüşler\ nasıldır? 

2. Tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ hakkında sınıf öğretmen\ görüşler\ nasıldır? 

3. Tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ hakkında müz\k öğretmen\ görüşler\ nasıldır? 

 

      1.3. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırma; \lkokulda öğren\m gören öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n tesp\t\ ve 

yönlend\r\lmes\n\n doğru yapılıp yapılmadığı sorusundan hareketle, tesp\t ve yönlend\rme 

yapılab\l\yorsa daha doğru yapılab\lmes\, yapılamıyorsa problemler\n tesp\t ed\lerek ortadan 

kaldırılmasına yönel\k çözüm yolları ve öner\ler sunmak amacıyla yapılmıştır. 

 

1.4. Araştırmanın Önem*       

Bu araştırma; taşıdığı amaç ve odaklandığı problem durumu d\kkate alındığında, \lkokulda öğren\m 

gören öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n doğru tesp\t\ ve yönlend\rmes\n\n yapılab\lmes\ne engel 

olan durumların tesp\t ed\l\p ortadan kaldırılması, mevcut uygulamanın ver\ml\l\ğ\n\n arttırılarak 

öğrenc\lere müz\kal anlamda daha \y\ b\r gelecek sunulması açısından önem taşımaktadır.  
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1.5. Sınırlılıklar 

Bu araştırma; Isparta/Merkez \l m\ll\ eğ\t\m müdürlüğüne bağlı \lkokullarda eğ\t\m gören   

öğrenc\ler \le sınırlıdır. 

 

 1.6. Sayıltılar 

       Bu araştırmaya katılan vel\, sınıf öğretmen\ ve müz\k öğretmenler\n\n görüşler\n\ açıklıkla     \fade 

ett\kler\, kaynakların geçerl\ ve güven\l\r olduğu ve araştırmada kullanılan yöntemler\n problem\n 

çözümüne uygun olduğu sayıltılarından hareket ed\lm\şt\r.  

 

 2. YÖNTEM 

 2.1. Araştırmanın Model* 

       Bu çalışmada, n\tel b\r araştırma tekn\ğ\ olan bet\msel araştırma model\ kullanılmış aynı zamanda 

n\tel ver\ anal\z\ tekn\ğ\nden yararlanılmıştır. “N\tel araştırma; gözlem, görüş ve doküman anal\z\ 

g\b\ n\tel ver\ toplama yöntemler\n\n kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda gerçekç\ ve 

bütüncül b\r b\ç\mde ortaya konmasına yönel\k n\tel b\r sürec\n \zlend\ğ\ araştırma olarak 

tanımlanab\l\r” (Yıldırım ve Ş\mşek, 2006). “Bet\msel araştırma \se, yaşayanların hal\ hazırda var 

olanların, yaşananların ne olduğunu bet\mley\p açıklanarak ortaya konulması olarak \fade 

ed\leb\lmekted\r” (Sönmez ve Alacapınar, 2014, s.46).  

 

 2.2. Katılımcı Gurubu 

Araştırmanın katılımcı gurubunu, Isparta İl M\ll\ Eğ\t\m Müdürlüğü’ne bağlı farklı ortaokul ve 

l\selerde görev yapan 10 müz\k öğretmen\, farklı \lkokul sınıf düzeyler\nde eğ\t\m veren 10 sınıf 

öğretmen\ ve bu \lkokullarda öğren\m gören 10 öğrenc\n\n vel\s\ oluşturmaktadır. Öğretmenl\k 

görev\ yürüten katılımcıların meslek\ kıdemler\ne bakıldığında \se çoğunlukla 15 yılı aşkın süred\r 

görev yaptıkları görülmekted\r.  

 

 2.3. Ver* Toplama Aracı 

Bu araştırmada n\tel ver\ toplama yöntemler\nden yarı-yapılandırılmış görüşme tekn\ğ\ 

kullanılmıştır. Görüşme protokolünün oluşturulab\lmes\ \ç\n \lköğret\m müz\k ders\ öğret\m 

programı \ncelenm\ş ve temel müz\k eğ\t\m\ \le \lg\l\ kaynaklar taranmıştır. Isparta \l\ merkez 

\lçes\nde \lkokul, ortaokul ve l\selerde görev yapan, sınıf ve müz\k öğretmenler\nden oluşan b\r 

guruba, ayrıca terc\h ed\len \lkokullarda öğren\m gören öğrenc\ vel\s\ gurubuna araştırmanın alt 
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amaçları \le paralel olarak çeş\tl\ sorular hazırlanmıştır.  Bu aşamadan sonra sorular uzman 

görüşüne sunulmuştur. Görüşme formunun yapı ve kapsam geçerl\ğ\ alan uzmanlarının 

yönlend\rmeler\ sonucunda sağlanmıştır.  Bu bağlamda öğrenc\ vel\ler\ne 5 adet, \lkokul sınıf 

öğretmenler\ne 4 adet ve müz\k öğretmenler\ne 3 adet sorulan açık uçlu soru, görüşme formunu 

şek\llend\rm\şt\r.  

 

 2.4. Ver*ler*n Toplanması 

 Araştırmada ver\ toplama \şlem\ 2021-2022 eğ\t\m öğret\m yılı b\r\nc\ dönem\ (güz  yarıyılı) 1-27 

Kasım 2023 tar\hler\ arasında gerçekleşt\r\lm\ş ve 27 gün sürmüştür. Ver\ler yarı-yapılandırılmış 

görüşme yoluyla elde ed\lm\şt\r.  

    Yarı-yapılandırılmış görüşme tekn\ğ\, \ht\yaç duyulduğunda görüşülen k\ş\ \le \let\ş\m kurmada 

der\nlere \neb\lmey\, kend\n\ daha net, anlaşılır \fade edeb\lmey\, soruları bel\rlenen amaç 

çerçeves\nde yönlend\reb\lmey\ gerekt\r\r (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karaden\z ve 

Dem\rel, 2021). Bunu sağlamak \ç\n, görüşmec\ görüşme sürec\nde katılımcının verd\ğ\ cevaplar 

doğrultusunda önceden bel\rlenen sorular üzer\nde değ\ş\kl\k yapab\lmekted\r (Yıldırım ve 

Ş\mşek, 2013). Görüşmede yer alacak soruların b\ç\m\ne karar ver\rken, öncel\kle göz önünde 

bulundurulması gereken soruların nasıl uygulanacağıdır. Yüz yüze görüşme, görüşmec\n\n, 

görüşülen k\ş\ \le olumlu ve \y\ b\r bağ kurmasını sağlar. Görüşmec\ye hem d\nleme hem de gözlem 

yapma olanağı ver\r. D\ğer ver\ toplama yöntemler\ne göre daha karmaşık soruların sorulmasını 

sağlar (Büyüköztürk, vd., 2021, 162). Bu avantajlarından dolayı planlanan görüşmeler, görüşülecek 

katılımcı \le \let\ş\me geç\l\p randevu alınarak görev yaptıkları kurumlarda veya planlanan uygun 

b\r yerde yüz yüze yapılmıştır. Araştırmanın amacı katılımcıya anlatıldıktan sonra gönüllü olarak 

katılım sağlanmış ve yapılan görüşmede katılımcı k\ml\ğ\n\n g\zl\ kalacağı bel\rt\lm\şt\r. Görüşme 

önces\ katılımcılardan ses kaydı \ç\n \z\n alınmış ve görüşmeler ses kayıt c\hazı \le kayıt altına 

alınmıştır. Görüşme süreler\ 10-20 dak\ka arasında değ\şmekted\r. 

  

 2.5. Ver*ler*n Anal*z* 

Araştırmada alt problemler\n ortaya koyulab\lmes\ \ç\n; katılımcı gurubundan bel\rlenen amaç 

doğrultusunda yarı-yapılandırılmış görüşme formu \le elde ed\len ham ver\ler “\çer\k anal\z\ 

tekn\ğ\” kullanılarak anal\z ed\lm\ş olup, anal\z net\ces\nde kodlanan ver\ler\n frekans değerler\ 

bel\rlenerek tablolar hal\nde sunulmuştur. Görüşmelerden elde ed\len ver\ler\n b\r kısmı h\çb\r 

değ\ş\kl\k yapılmadan örnek olarak sunulmuştur. “İçer\k anal\z\, \nsanların söyled\kler\ ve 

yazdıklarının açık tal\matlara göre kodlanarak n\celleşt\r\lmes\, sayısallaştırılması sürec\ olarak 
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tanımlanab\l\r. Bu yaklaşımın özünde yazılan ve söylenenler\n kategor\leşt\r\lmes\ ve ne sıklıkta 

olduklarını saymak yatar” (Balcı, 2004). 

 

 3. BULGULAR 

Bu bölümde çalışma grubunu oluşturan vel\, sınıf öğretmen\ ve müz\k öğretmenler\n\n yarı 

yapılandırılmış görüşmelerle elde ed\len görüşler\ne yönel\k bulgulara yer ver\lm\şt\r. Bu bölümde 

öncel\kle toplanan ver\lerden örnekler ver\lm\ş, daha sonra bulgular tablo hal\nde sunularak 

yorumlanmıştır. Bel\rlenen alt probleme karşılık gelen görüşler\n b\rden fazla olması durumlarında 

f\k\r b\rl\ğ\ olması açısından örnekler üzer\nden tek b\r göster\m sunulmuştur.  

  Araştırmada, çalışma gurubundan İlkokulda Öğren\m Gören Öğrenc\ler\n Müz\kal Yetenekler\n\n 

Tesp\t\ ve Yönlend\r\lmes\ hakkında düşünceler\ ve görüşler\ alınmak \stenm\şt\r. Çalışma grubuyla 

yapılan görüşmede tasarlanan sorulara alınan cevapların bazıları b\reb\r k\ş\ler\n \fadeler\ne göre 

örnek amaçlı yazılmıştır. Katılımcı grupları vel\, sınıf öğretmen\ ve müz\k öğretmen\ olarak 

bel\rlenerek her b\r guruba ayrı ayrı hazırlanmış sorular yönelt\lm\şt\r. Örnek amaçlı yazılan 

cümleler, k\ş\ler\n \s\mler\n\n ver\lmemes\ \ç\n katılımcı (KV1, KV=Katılımcı vel\), (KSÖ2, 

KSÖ=Katılımcı sınıf öğretmen\), (KMÖ3, KMÖ=Katılımcı müz\k öğretmen\) şekl\nde \fade 

ed\lm\şt\r. Buna göre, çalışma grubuna sorulan açık uçlu sorulara \l\şk\n ver\lerden elde ed\len 

örnekler, bulgular ve yorumlar şöyled\r; 

2.2. B*r*nc* Alt Probleme İl*şk*n Bulgular 

Araştırmanın b\r\nc\ alt problem\nde vel\lere sorulan beş adet görüşme sorusundan elde ed\len 

ver\ler kullanılmıştır. Bu bağlamda bazı katılımcı görüşler\nden örnekler aşağıda sunulmuştur.  

‘‘İlkokulda müz/k öğretmen/ derse g/rm/yor, sınıf öğretmenler/n/n müz/k öğretmen/ kadar yeterl/ 

olacağını düşünmüyorum. Belk/ bazı okullarda müz/ğe yeteneğ/ olan sınıf öğretmenler/ vardır, 

ancak çocuğumun ders/ne g/ren öğretmen/n yetenek tesp/t/n/ ve yönlend/rmes/n/ sağlıklı b/r şek/lde 

yapab/ld/ğ/n/ düşünmüyorum. Müz/k ders/ne müz/k öğretmen/ g/rerse daha sağlıklı b/r sonuca 

ulaşılab/leceğ/n/ düşünüyorum’’ (KV1). 

‘‘Müz/k öğretmenler/n/n desteğ/yle, çeş/tl/ etk/nl/klerde çocuklara görevler ver/leb/l/r. Çocuğun 

hang/ alana yeteneğ/ varsa o alanda /lerlemes/ gel/ş/m/ne faydalı olacaktır. Örneğ/n ses/ güzelse 

veya b/r enstrüman çalıyorsa bununla alakalı b/r etk/nl/kte görev ver/leb/l/r. Bu tür etk/nl/kler/n 

çocuğun gel/ş/m/ne fayda sağlayacağını düşünüyorum’’ (KV5).   
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 Tablo 1. B+r+nc+ Alt Probleme İl+şk+n Görüşler+n Anal+z+  

 

 

Tablo 1’e göre katılımcıların yarısı (%50) çocuklarından aldıkları duyum doğrulusunda sınıf 

öğretmen\n\n müz\k ders saat\nde d\ğer ders kazanımlarını \şled\kler\n\ \fade etm\şlerd\r. Bunun 

sebeb\n\n sınıf öğretmenler\n\n çocuklarının sözel ve sayısal dersler\ne ağırlık vermes\ olduğunu d\le 

get\ren katılımcıların tamamına yakınının (%90) Isparta \l merkez\nde bulunan b\l\m sanat merkez\ 

ve halk eğ\t\m merkez\ g\b\ müz\k eğ\t\m\ veren kurumların varlığını b\ld\kler\, bu kurumların amacı, 

ne tür alanlarda çalışma yaptıkları ve çocuklarının bu tarz kurumlarda eğ\t\m alab\lmes\ \ç\n hang\ 

adımları \zleyecekler\ konusunda b\lg\ sah\b\ oldukları görülmekted\r. Ülkem\zde faal\yet gösteren 

b\l\m sanat merkezler\ özel yetenekl\ öğrenc\ler\n ‘‘Yetenek alanı/alanlarının gel\şt\r\lmes\ sürec\nde, 

sosyal ve duygusal gel\ş\m alanlarının bütünlük \çer\s\nde ele alınmasını, yetenekler\n\n ve 

yaratıcılıklarının erken yaşta fark ed\lerek gel\şt\r\lmes\n\, b\reysel yetenekler\n\n farkında 

olmalarını ve kapas\teler\n\ gel\şt\rerek en üst düzeyde kullanmalarını,   özel yetenekler\ 

doğrultusunda b\l\msel çalışma d\s\pl\n\ kazanmalarını, d\s\pl\nler arası düşünme, sorunları çözme 

ya da bel\rlenen \ht\yaçları karşılamaya yönel\k projeler gerçekleşt\rmeler\n\ amaçlar’’ (T.C. MEB, 

2015, s.2). Katılımcıların tamamının (%100) bu amaçlar doğrultusunda eğ\t\m veren Isparta Şeh\t 

Pol\s Mehmet Karacat\lk\ B\l\m ve Sanat Merkez\’ne çocuklarının eğ\t\m alab\lmeler\ \ç\n 

yönlend\r\lmes\n\ \sted\ğ\ görülmekted\r. Sınıf öğretmenler\n\n müz\kal anlamda sağlıklı b\r tesp\t 

ve yönlend\rme yapamadığını bel\rten katılımcıların tamamı (%100) müz\k dersler\n\n müz\k 

öğretmen\ tarafından \şlenmes\ gerekt\ğ\n\ \fade etmekted\r. Müz\k öğretmen\ eşl\ğ\nde \şlenmes\ 

İfadeler  f 

1.Müz,k ders,ne gereken önem ver,lmemekted,r. 5 

    2.Müz,k etk,nl,kler, arttırılmalıdır.   

 
10 

3.Müz,kal eğ,t,m veren benzer kurumları b,l,yorum. 

 
9 

  4.Müz,k eğ,t,m, veren benzer kurumlara öğrenc,ler           yönlend,r,lmel,d,r. 10 

5.Müz,k ders,ne müz,k öğretmen, g,rmel,d,r. 10 

6.Müz,k atölyes, g,b, f,z,k, ortamlar oluşturulmalıdır. 7 

7.Çocuğumun mesleğ,n,n müz,kle alakalı olmasını ,ster,m. 

 
9 

8.Müz,kal yetenek tesp,t, ve yönlend,r,lmes, sağlıklı yapılmıyor. 

 
10 
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\stenen müz\k dersler\n\n, çocukların mot\vasyonlarının arttırılab\lmes\, ders\n daha ver\ml\ 

\şleneb\lmes\ ve amaca h\zmet edeb\lmes\ \ç\n farklı enstrümanların olduğu müz\kal görseller\n 

yoğun olduğu d\kkat çek\c\ b\r müz\k atölyes\nde yürütülmes\ gerekt\ğ\n\ \fade eden katılımcıların 

(%70) çoğunlukta olduğu görülmekted\r. Çocuğunun \ler\de müz\kle alakalı b\r meslek sah\b\ 

olmasını \steyen katılımcıların (%90) çoğunlukta olduğu görülmekted\r. Bunun yanı sıra çocuğunun 

\ler\de müz\kle alakalı b\r mesleğe sah\p olmayıp, müz\ğ\ hob\ olarak yapması gerekt\ğ\n\ düşünen 

katılımcılar (%10) araştırmanın küçük b\r gurubunu oluşturmaktadır. 

    3.2. İk*nc* Alt Probleme İl*şk*n Bulgular 

Araştırmanın \k\nc\ alt problem\nde sınıf öğretmenler\ne sorulan dört adet görüşme sorusundan elde 

ed\len ver\ler kullanılmıştır. Bu bağlamda bazı katılımcı görüşler\nden örnekler aşağıda sunulmuştur.  

‘‘Sınıf öğretmen/ olarak müz/k ders/nde kend/m/ yeterl/ görmüyorum. Bunun sebeb/ olarak b/z l/sans 

eğ/t/m/n/zden önce herhang/ b/r yetenek sınavına tab/ tutulmadık ve daha sonrasında der/nlemes/ne 

b/r eğ/t/m almadık. Mutlaka müz/ğe yeteneğ/ olan öğretmenler vardır ama ben/m müz/kal yeteneğ/m 

yok. Ben çocukta yetenek olup olmadığını ayırt edemem. Buna çözüm olarak, bu /ş/n uzmanı olan b/r 

müz/k öğretmen/ eşl/ğ/nde çocuklar d/nlenerek yetenekler/ tesp/t ed/leb/l/r ve yönlend/r/leb/l/r’’ 

(KSÖ8). ‘‘Öğrenc/ler/ ders dışında çeş/tl/ konserlere götürmek ve ders esnasında /mkân 

bulunab/l/rse onlara rol model olab/lecek n/tel/kte yerel veya ulusal düzeyde tanınmış sanatçılar 

sınıfa çağırmak öğrenc/ler/n sanata bakışını değ/şt/recekt/r. Bu sayede öğrenc/ler sanatçı kavramını 

ve sanatın ne olduğunu daha /y/ öğreneb/l/rler d/ye düşünüyorum’’ (KSÖ1). 
      Tablo 2. İk+nc+ Alt Probleme İl+şk+n Görüşler+n Anal+z+      

İfadeler  f 

1.Müz,k ders,nde sınıf öğretmen, olarak kend,m, yeterl, buluyorum.  3 

     2.Sınıf öğretmenler,n,n aldığı müz,k eğ,t,m, yeterl, değ,ld,r. 

 

 10 

   3. Müz,k ders,ne müz,k öğretmen, g,rmel,d,r.  10 

   4. Ders süres, arttırılmalıdır.  7 

5.Müz,k ders, ,ç,n f,z,k, şartlar ,y,leşt,r,lmel,d,r.  10 

6.Müz,k ders,ne gereken önem ver,lmemekted,r.  6 

7.Müz,k eğ,t,m, veren benzer kurumlarla ,ş b,rl,ğ, yapılmalıdır. 

 

 8 

8.Ders ,ç, ders dışı müz,k etk,nl,kler, arttırılmadır.  10 
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Tablo 2’ye göre sınıf öğretmenler\nden oluşan katılımcı gurubunun kend\ler\n\ ve d\ğer zümreler\n\, 

müz\k ders\nde öğrenc\ler\n müz\kal becer\ler\n\ gel\şt\reb\lecek, onların yetenekler\n\ tesp\t ederek 

sağlıklı b\r yönlend\rme yapacak kadar yeterl\ bulmadıkları görüşünün yoğunlukta olduğu 

söyleneb\l\r. Müz\k ders\ \şley\ş\nde yeterl\ olduğunu düşünen, sağlıklı b\r müz\kal tesp\t ve doğru 

yönlend\rme yapab\ld\ğ\n\ \fade eden katılımcı gurubunun \se daha az b\r kes\mden (%30) oluştuğu 

görülmekted\r. Yapılan b\r araştırmada ‘’\lköğret\m okullarında görev yapan öğretmenler\n müz\k 

alanında yeterl\ b\lg\ye sah\p olmamalarına bağlı olarak öğrenc\ler\n öğrenmes\nde güçlükler 

yaşandığı bel\rt\lm\şt\r (May ve d\ğerler\, 1993; akt. Kılıç, 2009, s.130). Başka b\r araştırmada \se 

‘‘sınıf öğretmenler\ alan uzmanı olmadıkları \ç\n uygulamada kaygı taşıyorlar, bunun sonucunda da 

müz\k öğret\m\ konusunda yeter\nce etk\l\ olamıyor ve güvens\zl\k h\ssed\yorlar’’ (Kane 2005; akt.. 

Kılıç, 2009 s.131). Sonuçları ortaya çıkmıştır. Yapılan bu araştırmalar katılımcı gurubunun 

çoğunluğunun (%70) müz\k ders\nde kend\ler\n\ yeters\z görme sebepler\n\ destekler n\tel\kted\r. 

İlköğret\m\n tüm kademeler\nde müz\k ders\ne g\rmekte olan katılımcı gurubunun tamamının 

(%100) bu ders\n alanında uzaman, l\sans dönem\nde eğ\t\m\n\ almış, der\nlemes\ne b\lg\ye sah\p 

olan müz\k öğretmenler\ tarafından \şlenmes\ gerekt\ğ\n\ \fade et\kler\ görülmekted\r. Bunun yanı 

sıra katılımcı gurubunun çoğunluğu (%70) müz\k ders\n\n haftada 1 ders saat\ (40 dak\ka) olduğunu 

ve bu süren\n uygulamalı b\r ders olan müz\k ders\ \ç\n yeters\z olduğunu \fade ederek ders süres\n\n 

artırılmasının öğrenc\ler\n mot\vasyonları, bu derse olan yönel\mler\ bakımından olumlu etk\ler\ 

olacağını \fade etmekted\rler. Öğrenc\ler\n müz\ğe \lg\ duymaları, yönel\mler\n\n artırılması ve ders 

ver\ml\l\ğ\n\n en üst sev\yeye taşınması amacıyla okulların f\z\k\ anlamda gel\şt\r\lmes\ gerekt\ğ\n\ 

katılımcıların tamamının (%100) \fade ett\ğ\ görülmekted\r. Kalabalık sınıfların sınıf mevcudunun 

azaltılması, farklı enstrümanların \çer\s\nde olduğu b\r müz\k atölyes\ oluşturulması \le f\z\k\ 

şartların \y\leşt\r\lmes\ gerekl\l\ğ\n\ d\le get\ren katılımcıların yarısından fazlasının (%60), müz\k 

ders\nde gerekl\ yeterl\l\ğe sah\p olamadıkları ve gereken f\z\k\ ortamlar sağlanamadığı \ç\n müz\k 

ders\ne gereken önem\n ver\lmed\ğ\n\, bazı durumlarda müz\k ders saat\ \çer\s\nde sayısal ve sözel 

d\ğer dersler\n kazanımlarını \şled\kler\n\ \fade ett\kler\ görülmekted\r. Katılımcı gurubunun büyük 

çoğunluğu (%80) öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\nde kend\ler\n\ 

yeters\z h\ssett\kler\ \ç\n \l merkez\nde eğ\t\m faal\yet\ yürüten b\l\m sanat merkez\ müz\k 

öğretmenler\ \le \ş b\rl\ğ\ \çer\s\nde olunması gerekt\ğ\n\ \fade etmekted\r. Müz\k öğretmenler\n\n, 

b\l\m sanat merkez\ sınavına başvuracak öğrenc\ler\ b\re b\r tanıması ve yetenekler\n\ sınav 

önces\nde taramasının, özell\kle müz\kal yeteneğ\ olan aynı zamanda kaygı düzey\ yüksek olan 

öğrenc\ler açısından olumlu yönde olacağı katılımcıların \fadeler\nden anlaşılmaktadır. Öğrenc\ler\n 

müz\ğe yönel\mler\n\n artırılması, sanat \cracılarını model alab\lmeler\n\n sağlanması ve 

öğrend\kler\ b\lg\ler\n soyut kalmayıp somutlaştırılab\lmes\ \ç\n ders \ç\nde mahall\ veya ulusal 
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sanatçıların sınıfa davet ed\lmes\ gerekt\ğ\n\ bel\rten katılımcıların tamamı (%100) ders dışında da 

konser, müz\k kurum ve kuruluş gez\ler\ g\b\ etk\nl\kler\n artırılması gerekt\ğ\n\ \fade etmekted\rler.  

 

3.3 Üçüncü Alt Probleme İl*şk*n Bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt problem\nde müz\k öğretmenler\ne sorulan üç adet görüşme sorusundan 

elde ed\len ver\ler kullanılmıştır. Bu bağlamda bazı katılımcı görüşler\nden örnekler aşağıda 

sunulmuştur.  

‘‘İlkokulda müz/k ders/ne g/rememem/z/n sonucu olarak ver/ml/ b/r müz/k ders/ /şlenememekted/r. 

Dolayısıyla öğrenc/ler/m/z/n de ortaokula geld/kler/nde yeterl/ müz/kal b/lg/ye sah/p olmamaları, 

nota b/lg/s/ ve repertuar b/lg/ler/n/n yeters/z olması g/b/ durumlar hızlı b/r şek/lde /lerlemem/z/ 

güçleşt/rmekted/r. Ortaokulda enstrüman eğ/t/m/ verecek olsak b/le bu süreç bell/ alt yapıya sah/p 

olanla olmayan öğrenc/ arasında fark olduğu /ç/n uzayacaktır. Gönül /ster k/ /lköğret/m 

kademes/ndek/ müz/k ders/ne de branş öğretmen/ g/rs/n ve bu tür sorunlarla karşılaşılmasın’’ 

(KMÖ5). 

‘‘İlkokulda çok fazla vel/ desteğ/ olduğunu düşünmüyorum. Sınıf öğretmenler/ ve müz/k öğretmenler/ 

/ş b/rl/ğ/ yaparak müz/ğ/n olumlu etk/ler/n/ vel/lere anlatmalı ve onları b/l/nçlend/rmel/d/r’’ (KMÖ8).   

 

      Tablo 3. Üçüncü Alt Probleme İl+şk+n Görüşler+n Anal+z+ 

 

İfadeler  f 

1.Müz,k ders,ne müz,k öğretmen, g,rmel,d,r. 

 

 10 

2. Erken dönemde müz,kal yetenek tesp,t, ve yönlend,r,lmes, sağlıklı yapılamamaktadır. 

 

 9 

3. Müz,k ders,ne gereken önem ver,lmemekted,r. 

 

 5 

4. Sınıf öğretmenler, ,le ,ş b,rl,ğ, yapılmalıdır.  

 

 9 

5. Vel,ler b,l,nçlend,r,lmel,d,r.  2 

6.Ders ,ç, ders dışı müz,k etk,nl,kler, arttırılmadır.  

 

 8 

     7. Sınıf öğretmenler,ne h,zmet ,ç, eğ,t,m ver,lmel,d,r.  5 

 

 

8.F,z,k, şartlar ,y,leşt,r,lmel,d,r ve ders süres, arttırılmalıdır.  3 

9.Eğ,t,m s,stem, gel,şm,ş ülkeler,n eğ,t,m modeller, ,ncelenmel,d,r.  1 
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Tablo 3’e göre katılımcı gurubunun tamamı (%100) \lkokulların tüm kademeler\nde müz\k ders\ne, 

alanında uzman müz\k öğretmenler\n\n g\rmes\ gerekt\ğ\n\ \fade etm\şlerd\r. “Öğretmen\n konu 

alanını çok \y\ b\lmes\, eğ\t\m ve öğret\mle \lg\l\ b\lg\, becer\ ve tutumlarla donanık olması gerek\r. 

Öğretmendek\ eks\kl\kler, tutarsızlıklar eğ\t\m ortamını olumsuz yönde etk\leyeb\l\r.” (Sönmez, 

1994; akt. Umuzdaş, Levet, 2012, s.64). Başaran’a göre de “B\r meslek adamının mesleğ\nde başarılı 

olup doyuma ulaşab\lmes\ \ç\n mesleğ\n\n gerekler\ne \nanması, mesleğ\ \ç\n gerekenler\ b\lmes\ ve 

uygulaması zorunludur.” (Başaran, 1996; akt. Umuzdaş, Levet, 2012, s.65). Yapılan araştırmalar da 

müz\k öğretmenler\n\n derse g\rme zorunluluğu \fades\n\ destekler n\tel\kted\r. Mevcut şartlar göz 

önüne alındığında \lkokullarda müz\k dersler\ne sınıf öğretmen\ g\rmekted\r. Buna bağlı olarak 

katılımcı gurubunun tamamına yakını (%90) müz\k öğretmenler\n\n \lkokullarda derse g\rememes\ 

sebeb\ \le, \lkokul öğrenc\ler\n\n erken dönemde müz\kal yetenek tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ sağlıklı 

b\r şek\lde yapılamamaktadır görüşüne sah\pt\r. Sınıf öğretmenler\n\n l\sans dönem\nde aldıkları 

eğ\t\m\n yeters\z olduğunu dolayısıyla alana hâk\m olamadıklarını bu nedenle de müz\k ders\ 

saat\nde başka ders kazanımlarının \şlend\ğ\n\, öğrenc\ler\n mot\vasyonlarını artıracak müz\k 

etk\nl\kler\n\n yeters\z olduğunu dolayısıyla müz\k ders\ne gerekl\ önem\n ver\lmed\ğ\n\ \fade 

edenler, katılımcı gurubunun yarısını (%50) oluşturmaktadır. Sınıf öğretmenler\ \le dönem sonu veya 

dönem arası sem\ner dönemler\nde ya da bel\rlenen gün ve saatlerde öğrenc\ler\n yetenekler\n\n 

gözlemleneb\lmes\ sonrasında müz\kal yetenekler\n\n sağlıklı tesp\t\ ve yönlend\rmeler\n\n doğru 

yapılab\lmes\ \ç\n \ş b\rl\ğ\ yapılması gerekl\l\ğ\n\ katılımcıların tamamına yakınının (%90) \fade 

ett\ğ\ görülmekted\r. Sınıf öğretmenler\ \le yapılacak \ş b\rl\ğ\ \le vel\ler\n b\l\nçlend\r\lmes\ 

gerekt\ğ\n\ \fade eden katılımcılar (%20) azınlıktadır. Bu bağlamda vel\ler\n, çocuklarının müz\kal 

gelecekler\ne verd\kler\ destek bakımından b\l\nçl\ oldukları söyleneb\l\r. Öğrenc\ler\n müz\kal 

alanlara \lg\ ve alakalarını artırab\lmek, v\zyonlarını gel\şt\reb\lmek, rol model alab\lecekler\ sanatçı, 

müz\k b\l\mc\s\ vb. b\reylerle karşılaşmalarını sağlamak ve b\lg\n\n soyutluktan uzaklaştırılıp somut 

hale get\r\lmes\, dolayısıyla daha \y\ özümsenmes\n\ sağlamak amacıyla konser, müz\k kurum ve 

kuruluş gez\ler\, okullarında yapılab\lecek müz\k etk\nl\kler\, sınıflarına profesyonel anlamda 

müz\kle \lg\lenen, farklı enstrümanlar \cra edeb\len k\ş\ler \le mahall\ ve ulusal sanatçıların davet\ 

g\b\ etk\nl\kler\n arttırılması görüşüne sah\p olan katılımcıların (%80) çoğunlukta olduğu 

görülmekted\r. Yapılan b\r araştırmada ‘‘Sınıf öğretmenler\ öğren\m yıllarında müz\k ders\n\ almakla 

b\rl\kte müz\k öğret\m\ konusunda kend\ler\n\ yeterl\ görmemekte ve müz\kle öğret\m yöntem ve 

tekn\kler\ne \l\şk\n h\zmet \ç\ eğ\t\m\ gerekl\ görmekted\rler’’ (Kocabaş, 2000; akt. Kılıç, 2009, s. 

130). İfades\ kullanılmıştır. Bu bağlamda, araştırmada kullanılan bu \fade katılımcıların yarısının 

(%50) d\le get\rd\ğ\ ‘‘Sınıf öğretmenler\ne müz\k öğretmenler\ tarafından h\zmet \ç\ eğ\t\m 

ver\lmel\d\r.’’ İfades\n\ destekler n\tel\kted\r. Bunun yanı sıra mevcudu daha az sınıflarda ve farklı 

enstrümanların bulunduğu, öğrenc\ler\n derse karşı mot\vasyonlarını artırab\lecek n\tel\kte müz\k 

atölyeler\nde müz\k ders\ \şlenmes\ gerekt\ğ\n\ bel\rten katılımcı gurubu (%30) azınlıktadır. Ders\n 
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ver\ml\l\ğ\n\ ve öğrenc\ler\n mot\vasyonunu artıracak b\r düşüncey\ az sayıda k\ş\n\n \fade etmes\ne, 

müz\k ders\ne enstrüman çalma becer\s\ne sah\p olmayan sınıf öğretmen\n\n g\rmes\ sebeb\yle 

atölyede bulunacak ek\pmanların kullanılamayacağı, dolayısıyla bu ek\pmanların âtıl durumda 

kalacağı düşünces\n\n sebep olduğu söyleneb\l\r. Katılımcı gurubun küçük b\r kes\m\ \se (%10) 

eğ\t\m s\stem\ gel\şm\ş başka ülkeler\n eğ\t\m modeller\n\n \ncelenerek, ülkem\zde uygulamaya 

konulması \fades\n\ d\le get\rm\şt\r. 

 

   4. SONUÇ VE ÖNERİLER 

İlkokulda öğren\m gören öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\ \ç\n atılan 

adımların, olumlu yönler\n\n artırılması ve eks\kl\kler\n\n g\der\lerek uygulamanın sağlıklı b\r 

şek\lde yapılab\lmes\ amacıyla, vel\, sınıf öğretmen\ ve müz\k öğretmen\ görüşler\ne başvurularak 

yapılan bu araştırmada; 

Vel\ler\n öğrenc\ler\n müz\kal gel\ş\mler\n\ desteklemede b\l\nçl\ ve \stekl\ oldukları, 

Müz\kal anlamda b\lg\ ve performans yeterl\ğ\ne sah\p olmayan öğretmenler\n müz\k ders\ne g\rmes\ 

sebeb\yle müz\k ders\ne gereken önem\n ver\lmed\ğ\, 

İlkokulda öğren\m gören 7-10 yaş aralığındak\ öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n tesp\t\ ve 

yönlend\r\lmes\n\n, sınıf öğretmenler\n\n l\sans dönem\nde aldıkları eğ\t\m\n yeters\zl\ğ\, müz\kal 

yaşantılarının olmayışı g\b\ sebeplerle sağlık b\r b\ç\mde yapılamadığı ve sınıf öğretmenler\n\n 

müz\k ders yeterl\l\kler\n\n h\zmet \ç\ eğ\t\mlerle desteklenmes\ gerekt\ğ\, 

Müz\kal anlamda ed\n\len b\lg\ler\n somutlaştırılarak daha \y\ özümseneb\lmes\ amacıyla müz\k 

kurum ve kuruluş gez\ler\, konser, d\nlet\ g\b\ etk\nl\kler\n\n artırılması ve öğrenc\ler\n bu etk\nlerde 

akt\f olarak görev alması gerekt\ğ\, 

Sınıf öğretmenler\ \le müz\k öğretmenler\, \l merkez\nde bulunan müz\k kurumları \le \lkokul 

müdürlükler\ arasında \ş b\rl\ğ\n\n arttırılması gerekt\ğ\, 

Isparta \l merkez\nde bulunan \lkokullarda müz\k ders\ \ç\n f\z\k\ şartların ve ders süreler\n\n yeters\z 

olduğu, müz\k eğ\t\m\nde ver\m\n artırılab\lmes\ \ç\n müz\k dersl\ğ\, müz\k atölyes\ g\b\ f\z\k\ 

şartların \y\leşt\r\lmes\ gerekt\ğ\, 

Haftalık müz\k ders\ süres\n\n yeters\z olduğu görüşünün hâk\m olması neden\yle M\llî Eğ\t\m 

Bakanlığı tarafından \lkokul kademeler\nde uygulanan İYEP (İlkokullarda Yet\şt\rme Programı) g\b\ 

ek kurslarda müz\k öğretmen\ tarafından müz\k eğ\t\m\ ver\lmes\ gerekt\ğ\, 

Kalıcı çözüm \ç\n alanında uzman müz\k öğretmenler\n\n \lkokulların tüm kademeler\nde müz\k 

ders\ne g\rerek öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\n tesp\t\ ve yönlend\r\lmes\n\n daha sağlıklı b\r 

şek\lde yapab\leceğ\ sonuç ve öner\ler\ne varılmıştır.  
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Bu bağlamda Isparta \l\ merkez \lkokullarında öğren\m gören öğrenc\ler\n vel\ler\, bu okullarda 

eğ\t\m öğret\m faal\yetler\ne devam eden sınıf öğretmenler\ ve daha önce \lkokullarla aynı çatı 

altında eğ\t\m öğret\m faal\yet\ yürütmüş, dolayısıyla \lkokul öğrenc\ler\n\ yakından tanıyan müz\k 

öğretmenler\n\n görüşler\ çerçeves\nde odaklanılan bu araştırma, d\ğer \llerde veya ülke genel\nde 

daha kapsamlı olarak \rdeleneb\l\r. Sadece vel\ ve öğretmen görüşler\ \le değ\l, erken dönem eğ\t\m 

hayatlarında veya sonrak\ dönemlerde doğru yönlend\r\lm\ş, müz\kle profesyonel anlamda \lg\lenen 

b\reylerle, ün\vers\teler\n güzel sanatlar fakülteler\ müz\k eğ\t\m\ bölümler\ \le Türk müz\ğ\ devlet 

konservatuvarları g\b\ kurumlarda görev yapan akadem\syenlerle ve TRT, Cumhurbaşkanlığı, Kültür 

Bakanlığı g\b\ kurumlarda görev yapan devlet sanatçılarıyla da \let\ş\me geç\lerek yapılacak olan 

çalışma sonucunda b\r çıkarıma varılab\l\r. 
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GÜZEL SANATLAR LİSESİ ÜÇ BOYUTLU SANAT ATÖLYE DERSİ 11. SINIF 

DERS KİTABINDAKİ GÖRSELLERİN AMAÇ VE KAPSAM BAKIMINDAN 

İNCELENMESİ 

 

*İSMAİL SÜNGER, **PROF. DR. ŞEHNAZ YALÇIN 
*Marmara Ün*vers*tes*, Doktora Öğrenc*s* 

**Marmara Ün*vers*tes* 

Giriş 

İlki 1989-1990 eği_m-öğre_m yılında açılmış olan Güzel Sanatlar Liseleri, ortaöğre_min genel 

amaçlarının yanında öğrencilere güzel sanatlara ilişkin temel bilgi ve beceriler kazandırmayı ve böylece 

güzel sanatlar alanında nitelikli insan ye_ş_rilmesini amaçlamaktadır (MEB, 2018). Güzel Sanatlar 

Liselerinin görsel sanatlar bölümünde okutulan desen atölye, iki boyutlu sanat atölye, üç boyutlu sanat 

atölye gibi uygulamalı sanat eği_mi derslerinin amacı ise, öğrencilerin görsel sanatlar alanında yeterli 

beceriler kazanarak ye_şmelerini sağlamakgr. 

Güzel Sanatlar Lisesi programında yer verilen uygulamalı sanat eği_mi derslerinde o alanla ilgili 

görsel örneklerin incelenmesi, hedeflenen beceri ve davranışlara ulaşılmasını kolaylaşgrabilir. Bu 

süreçte yararlanılabilecek başlıca kaynak, o ders için hazırlanmış olan ders kitabıdır. Çakır’a (2016) göre 

eği_min tarihi kadar eskiye dayanan ders kitapları,  geçmişten günümüze içinde bulunulan çağın 

olanaklarına ve toplumun ih_yaçlarına göre değişim ve gelişim göstererek şekillenmiş_r. Her öğrencinin 

en kolay ulaşabildiği kaynaklar olması nedeniyle ders kitapları, özenle hazırlanmalı ve geliş_rilmelidir 

(Türkben, 2019). Şahin (2014) de ders kitaplarının öğrenciler taraindan en çok başvurulan kaynaklar 

olması nedeniyle verilen eği_min kalitesi ile ders kitaplarının niteliği arasındaki ilişkinin öneminden söz 

eder. 

Bir ders kitabında o alana dair verilen kuramsal bilgiler ne kadar önemliyse, konuyu daha iyi 

kavratmak için yararlanılan görseller de o kadar önemlidir. Çünkü ders kitaplarında yer verilen görseller, 

öğrenmeyi kolaylaşgrmaktadır (Kılıç, 2003). Planlı eği_m uygulamalarında yararlanılan ders kitapları; 

açıklayan, yönlendiren ve tamamlayan görsel unsurlara yer vererek öğrenme sürecini daha canlı, ilgi 

çekici ve kalıcı hale ge_rebilir (Küçükahmet, 2001). Görseller, yoğunlaşgrılmış bilgi içermeleri nedeniyle 

daha kolay yorumlanır ve böylece hagrlamayı kolaylaşgrır (Wright, 1980’den akt. Şahin, 2014). Ders 

kitaplarında yer verilen görsel unsurlar kendi başlarına önemli bir işleve sahip oldukları gibi, me_nle 

birlikte düşünüldüklerinde anlamı tamamlayan, genişleten ve metne yeni anlamlar kazandıran birer 

uyaran işlevi taşırlar (Sever, Kaya &Aslan, 2013).  Ders kitaplarındaki görseller öğrencilerin anlaglan 

konuyu kavramasını geliş_rirken aynı zamanda onların kıyaslama ve algılama becerilerini geliş_rir. 
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Bununla birlikte söz konusu görseller, öğrencinin beğeni ve seçim yapmasına olanak verirken güzel-

çirkin, iyi-kötü gibi değerlerin ayrımına varmalarını sağlar (Kılıç, 2003). 

Ders kitapları öğre_m programında yer verilen amaçları gerçekleş_rmede öğrencilere gerekli 

mesajı veren önemli araçlardır (Şahin, 2014). Kaptan (1999) da ders kitaplarının öğrenciye rehberlik 

ederek anlamlı öğrenmeyi desteklemesinin yanı sıra, öğre_m programlarında belirlenen davranışları 

kazandırması gerek_ğine değinir. Güzel Sanatlar Liselerinde okutulan uygulamalı sanat eği_mi dersleri 

için hazırlanan ders kitapları da, dersin öğre_m programında yer alan hedef beceri ve davranışların 

öğrenciye kazandırılmasını kolaylaşgrmayı amaçlamalıdır. Söz gelimi desen atölye dersi için hazırlanmış 

olan ders kitabında yer verilen görseller; sanat tarihi boyunca farklı dönemlerde çizilmiş desen 

örneklerini öğrencilere göstererek, öğrencilerin desen uygulamalarındaki gelişimine yardımcı olmak ve 

sanat tarihi boyunca desen çiziminde ortaya çıkan çeşitli üslupları kavratmak amacıyla kullanılmalıdır. 

Bununla birlikte, öğrenciye teknik anlamda zor ve karmaşık gelen sanatsal uygulamaların yapım 

süreçlerini aşamalı biçimde gösteren ders kitabı görselleri, öğrencinin söz konusu sanatsal uygulamayı 

yapmasını kolaylaşgracakgr. 

 Uygulamalı sanat eği_mi dersleri için hazırlanan ders kitaplarında kullanılan görsellere kitapta 

ne amaçla yer verildiği kadar kullanılan görsellerin kapsamı da önemlidir. Ders kitabında kullanılan 

görsellerin kapsamı; o dersin öğre_m programında yer verilen genel amaçlarla birlikte dersin 

öğrencilere kazandırmayı hedeflediği beceri ve davranışlara ne kadar hizmet ewği ile ilgilidir. Araşgrma 

kapsamında incelenen 11. sınıf üç boyutlu sanat atölye dersi programının öğrencilere; çağdaş sanat 

anlayışıyla yaragcı, özgün nitelikte üç boyutlu tasarımlar üretme becerisi kazandırmayı hedeflediği 

belir_lmektedir (MEB, 2016). O halde söz konusu ders için hazırlanan ders kitabında kullanılan 

görsellerin amaç ve kapsamının öğrencileri bu hedeflere götürecek yapıda olması beklenmelidir. Ders 

kitabında kullanılan görsellerin amaç ve kapsamının o dersin öğre_m programındaki genel amaçların 

yanı sıra hedef beceri ve davranışlarla örtüşmesi, kitabın bu alandaki tutarlılığını gösterir. 

Araşgrma konusuna ilişkin alan yazın taraması yapıldığında birçok konu alanı ders kitabının çeşitli 

açılardan incelendiği çalışmalara rastlanmışgr. Farklı sınıf düzeylerindeki ders kitaplarının; dil anlagm 

özellikleri, program-içerik tutarlılığı, eleş_rel düşünme standartları, toplumsal cinsiyet, ölçme-

değerlendirme, değerler eği_mi gibi çok geniş bir yelpazede ele alınarak incelendiği görülmektedir. 

Bununla birlikte; konu alanı ders kitaplarında kullanılan görselleri çeşitli açılardan incelemeye yönelik 

araşgrmalar da bulunmaktadır. İnkılap tarihi ve Atatürkçülük ders kitabı görsellerinin bazı özellikler 

açısından incelenmesi (Çakır, 2016), 5. sınıf Türkçe ders kitabının resim-me_n ilişkisi açısından 

incelenmesi (Demirel, Kökçü &Akbaba, 2018), 9. sınıf tarih kitabında yer alan görseller hakkında 

öğretmen görüşleri (Demircioğlu, 2013) gibi araşgrmalar bunlardan birkaçıdır. Benzer araşgrmalarda; 
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ders kitaplarında kullanılan görsellerin algı boyutu, değerler, me_n ile uyumu, toplumsal cinsiyet rolleri 

bağlamı gibi açılardan incelendiği görülmektedir.  

Güzel Sanatlar Lisesi görsel sanatlar bölümünde okutulan grafik tasarım 11. sınıf ders kitabını 

grafik tasarım yönüyle inceleyen (Tanrıkulu, 2019), iki boyutlu sanat atölye dersi 10 sınıf ders kitabını, 

kitapta kullanılan görselleri değer kavramı ekseninde inceleyen (Parsa & Uzuner, 2018) ve aynı ders 

kitabını içerik bakımından inceleyen (Bircan, 2022) çalışmalar bulunmaktadır. Alan yazın taramasında 

Güzel Sanatlar Lisesi resim bölümü programında yer verilen desen atölye, iki boyutlu sanat atölye, üç 

boyutlu sanat atölye, imgesel resim, grafik tasarım gibi uygulamalı sanat eği_mi derslerinin konu alanı 

ders kitapları ile ilgili az sayıda çalışmaya rastlanmamış olması, bu alanda yapılacak araşgrma 

çalışmalarına ih_yaç duyulduğunu göstermektedir. Üç boyutlu sanat atölye dersinin 11. sınıf ders 

kitabında yer verilen görsellerin amaç ve kapsam bakımından incelenmesine yönelik yürütülen bu 

araşgrmanın söz konusu alan yazının oluşmasına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

Amaç 

Araşgrmanın genel amacı; Güzel Sanatlar Lisesi programında yer alan üç boyutlu sanat atölye 

dersi, 11. sınıf ders kitabında yer verilen görselleri amaç ve kapsam bakımından incelemek_r. Bu genel 

amaç doğrultusunda aşağıdaki alt amaçlar belirlenmiş ve araşgrma bu yönde derinleş_rilmiş_r. 

1. Ders kitabında yer verilen görseller hangi amaçlarla kullanılmışgr? 

2. Ders kitabında yer verilen sanat eseri görselleri hangi dönem ve medeniyetleri 

kapsamaktadır? 

3. Ders kitabında yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla yer verilen görseller kaç 

aşamalıdır ve bu görsellerin ünitelere dağılımı nasıldır? 

Yöntem 

Bu araşgrma nitel araşgrma yaklaşımı ile desenlenmiş, veriler doküman incelemesi yoluyla elde 

edilmiş_r. Bu yöntemde araşgrmacı, araşgrma konusuyla ilgili doküman seçiminde önceliği ana 

kaynaklara, onlara ulaşamadığı durumlarda birinci elden kaynaklara vermelidir (Kütükoğlu, 1991, s. 19). 

Bir dokümanın araşgrmacıya “doğrudan” ya da “dolaylı” biçimde bilgi sağlaması, o dokümanın 

sınıflandırılmasındaki öncelikli unsurlardan biridir (Ulutaş, 2021). Araşgrmada veri toplama aracı olarak 

kullanılan üç boyutlu sanat atölye dersi 11. sınıf ders kitabı, araşgrmaya yönelik görsel bulguların 

doğrudan elde edildiği kaynak olması sebebiyle ana kaynak niteliğindedir. Ders kitapları, sosyal bilim 

alanlarında yararlanılabilecek dokümanlardır. Fakat eğitbilimci açısından doğrudan bir araşgrmanın 

nesnesi de olabileceği için ders kitapları ayrıca önem taşırlar (Ulutaş, 2021). Doküman incelemesi, 

araşgrılan konu ile ilgili alan yazın taramasını da içermektedir (Baltacı, 2019). Araşgrmacı, üzerinde 



  
 

 82 

çalışgğı konuyla ilgili kişilere doğrudan ulaşamıyorsa doküman inceleme yöntemi önemli bir veri 

toplama türüdür (Cansız Aktaş, 2015). 

Araşgrmanın amaçları doğrultusunda, ele alınan ders kitabında yer alan görsellerin dönem ve 

medeniyet kapsamında sınıflandırması yapılırken uzman görüşünden yararlanılmışgr. Sosyal bilimler ve 

eği_m alanlarında çok sık başvurulan bu yöntem, ulaşılması güç bilgileri elde etmenin bir yolu olarak 

verilere daha hızlı bir şekilde ulaşma amacıyla tercih edilir (Çelebi ve Orman, 2022). Bu araşgrmada; 

araşgrma kapsamında ele alınan ders kitabında yer alan görsellerin tarihsel dönemler kapsamında 

sınıflandırılması amacıyla MEB’de başöğretmen unvanlı bir Tarih öğretmeninden görüş alınmışgr. 

Ayrıca, söz konusu görsellerin kültür/medeniyet kapsamında sınıflandırılması amacıyla bir devlet 

üniversitesinde profesör unvanı ile çalışan ve uzmanlık alanı Sanat Tarihi olan bir akademisyenin 

görüşlerine başvurulmuştur.  

Nicel araşgrmalardaki geçerlik ve güvenirlik kavramlarının nitel araşgrmalardaki karşılığı 

inandırıcılık, aktarılabilirlik, tutarlılık ve teyit edilebilirlik_r. Nitel araşgrmalarda inandırıcılığın 

başarılabilmesi için önerilen stratejilerden biri de uzman incelemesidir (Şimşek ve Yıldırım, 2011). 

Araşgrmanın üçüncü alt amacı olan ders kitabında yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek 

amacıyla yer verilen görsellerin ünitelerde yer alma miktarı ve bu görsellerin aşamalı gösterilmesinin 

durumuna ilişkin uzman incelemesine başvurularak araşgrmanın inandırıcı olması sağlanmışgr. İkisi 

MEB Güzel Sanatlar Lisesi kadrosunda görsel sanatlar öğretmeni, diğeriyse bir devlet üniversitesinde 

Dr. Öğr. Üyesi olarak çalışan uzmanların hepsi üç boyutlu biçimlendirmeye yönelik derslere girmektedir. 

Araşgrmacının veri toplama sürecinde elde ewği bulgular kodlanarak tablo haline ge_rilmiş, ortaya 

çıkan bulguların bağımsız kodlayıcılar taraindan da gözden geçirilmesi istenmiş_r. Aydın ve Bayazıt’a 

(2022) göre farklı kodlayıcılar taraindan kodlanan veri se_nin benzerlik oranı önemlidir ve bu benzerlik 

oranı aynı zamanda nitel araşgrmanın güvenilirliğini(inandırıcılığını) belirlemektedir. Uzmanların 

konuya ilişkin görüşlerinden elde edilen bulguların inandırıcılığının tespi_ için Huberman ve Miles’ın 

(1994) güvenirlik kat sayısı hesaplama formülü kullanılmışgr. Bu formüle göre kodlayıcılar arası görüş 

birliğinin en az %80 olması beklenmektedir. Bu araşgrmanın inandırıcılığı için başvurulan uzmanların 

görüşlerine ilişkin güvenirlik kat sayılarına araşgrma sonuçlarının ilgili bölümünde yer verilmiş_r. 

Sınırlılıklar 

Bu araşgrma; Güzel Sanatlar Lisesi üç boyutlu sanat atölye dersi 11. sınıf ders kitabında “görsel” 

olarak isimlendirilerek “görsel 1.1” biçiminde numara verilen görsellerle sınırlıdır. Sözü edilen ders 

kitabının kapağında, ünite tanıgm bölümünde, ünite kapak sayfasında ve ölçme-değerlendirme 

bölümünde yer verilen görseller araşgrma kapsamına alınmamışgr. Bununla birlikte, araşgrmaya konu 
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edilen ders kitabında “şekil, şema ve tablo” olarak isimlendirilmiş ve numaralandırılmış görsellere de 

yer verilmiş_r. Ancak; şekil, şema ve tablo olarak isimlendirilen söz konusu görsellerin kavram karmaşası 

yaratacağı düşünülmüş, bu yüzden araşgrmanın kapsamı dışında tutulmuşlardır.  

Verilerin Toplanması 

Araşgrma kapsamında veri dokümanı olarak Güzel Sanatlar Lisesi programında yer verilen üç 

boyutlu sanat atölye dersi 11. sınıf düzeyi için hazırlanan ders kitabı kullanılmışgr. Kitap, Milli Eği_m 

Bakanlığı, Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığının 25.06.2018 gün ve 12254648 sayılı yazısı ile eği_m aracı 

olarak kabul edilmiş_r (Karaaslan, 2019). Ders kitabındaki görsellerin sayılması ve incelenmesi 

araşgrmacı taraindan yapılmışgr. Kitapta yer alan 5 ünitede kaç görsel kullanıldığı tespit edilmiş, ortaya 

çıkan bulguların frekans/yüzde dağılımları tablo biçiminde gösterilmiş_r.  

Araşgrmanın birinci alt amacı doğrultusunda ders kitabında yer verilen görsellerin ne amaçla 

kullanıldığı tespit edilmiş_r. Ders kitabında kullanılan görsellerin amaç bakımından sınıflandırılması için 

standart bir şablon kullanılmamış, görsellerin incelenmesi sırasında tespit edilen amaçlardan bir madde 

havuzu oluşturulmuştur. Bazı görsellerin birden fazla amaç başlığı algnda yer alabileceği tespit 

edilmiş_r. Her görsel, madde havuzundaki ilgili alana sayısal olarak işlenmiş ve ortaya çıkan bulgulara 

ait frekans/yüzde dağılımları tablo biçiminde gösterilmiş_r.  

Ders kitabında kullanılan görsellerin amaç bakımından sınıflandırmasının ardından, araşgrmanın 

ikinci alt amacına yönelik olarak bu sınıflandırmada “sanat eseri örneği” olarak tespit edilen görseller 

kapsam bakımından incelenmiş_r. Görsellerin kapsamı; tür, dönem ve medeniyet olarak belirlenmiş_r. 

Tespit edilen türler, uzman görüşü yardımı ile belirlenen dönem ve medeniyetler ile ilişkilendirilerek 

listelenmiş, bulgulara ait frekans/yüzde dağılımları tablo biçiminde gösterilmiş_r. Bu süreçte ayrıca; 

ders kitabında sanat eseri örneği olarak kullanılan görsellere ünitelerde Türk-dünya sanag ekseninde ne 

oranda yer verildiği tespit edilmeye çalışılmış, ortaya çıkan bulgulara ait frekans/yüzde değerleri ilgili 

tabloda paylaşılmışgr. 

Araşgrmanın üçüncü alt amacı doğrultusunda; ders kitabında yer alan görsellerin amaç 

bakımından sınıflandırılmasında “yöntem, teknik ve yapım süreci” olarak belirlenen görseller de ayrıca 

incelenmiş_r. Bu kapsamdaki görsellerin kitapta hangi ünitede ve kaç aşamalı olarak yer aldığı tespit 

edilmiş, elde edilen bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo olarak gösterilmiş_r. 

Bulgular 

Araşgrma kapsamında veri dokümanı olarak kullanılan üç boyutlu sanat atölye dersi 11. sınıf ders 

kitabı; üç boyutlu sanata giriş, modelaj, rölyef, seramik ve strüktür isimli ünitelerden oluşmaktadır. 
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Ünitelerin her birinde kullanılan görsel sayısı tespit edilmiş, görsellerin ünitelerde yer alma miktarına 

ilişkin bulgulara ait frekans(f)/yüzde(%) dağılımı tablo 1’de gösterilmiş_r. 

 

Tablo 1. Görsellerin Ünitelere Göre Dağılımına Ait Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Üniteler     f  %   

Üç Boyutlu Sanata Giriş   74  20,61 

Modelaj     49  13,64 

Rölyef     104  28,96 

Seramik     78  21,72 

Strüktür     54  14,05 

Toplam     359  100 

 

Ders kitabında yer alan görseller kullanılma amacına göre incelenmiş, tespit edilen amaçlardan 

bir madde havuzu oluşturulmuştur. Madde havuzunda; sanat eseri örneği, öğrenci çalışması, müze 

ortamı, sanatçı portresi, tasarım ilke ve elemanları, 2-3 boyut karşılaşgrması, yöntem-teknik-yapım 

süreci, malzeme ve atölye ortamı, doğal nesne-üç boyutlu form karşılaşgrması, günlük yaşamdan üç 

boyutlu nesneler, geleneksel-çağdaş karşılaşgrması, kiç-sanatsal karşılaşgrması isimli başlıklar ortaya 

çıkmışgr. Ders kitabında yer verilen görsellerden bazılarının madde havuzundaki 2 farklı amaç başlığı 

algnda değerlendirilmesi gerek_ği kanısına varılmışgr. Örnek verilecek olursa; 2-3 boyut karşılaşgrması 

amacıyla ders kitabında yer verilen resim ve heykel sanatlarına ait görsel örnekler aynı zamanda sanat 

eseri örneği olarak da ilgili madde başlığı algna kaydedilmiş_r. Her görsel, madde havuzundaki ilgili 

alana sayısal olarak işlenmiş ve ortaya çıkan bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo 2’de 

gösterilmiş_r.  
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Tablo 2. Görsellerin Kullanılma Amacına Ait Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Amaç başlıkları    f  % 

Sanat eseri örneği    217  57,25 

Öğrenci çalışması    1  0,26 

Müze ortamı    3  0,79 

Sanatçı portresi    7  1,84 

Tasarım ilke ve elemanları   11  2,90 

2-3 boyutlu karşılaşsrması   14  3,69 

Yöntem-teknik ve yapım süreci  73  19,26 

Malzeme ve atölye ortamı   34  8,97 

Doğal form-3 boyutlu nesne karşılaşsrması 14  3,69 

Günlük yaşamdan 3 boyutlu nesneler  1  0,26 

Geleneksel-çağdaş karşılaşsrması  2  0,52 

Kiç-sanatsal karşılaşsrması   2  0,52 

Toplam     379  100 

 

Ders kitabında yer verilen görsellerin büyük oranda sanat eseri örneklerinden oluştuğu tespit 

edilmiş_r. Tablo 2’ye göre bu oran % 57,25’_r. Sanat eseri örneği amacıyla kitapta yer verilen görsellerin 

resim, heykel, rölyef, seramik, strüktür ve karikatür alanlarını kapsadığı belirlenmiş_r. Sözü edilen 

bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo 3’te gösterilmiş_r.  

Tablo 3. Sanat Eseri Örneği Olarak Yer Verilen Görsellere Ait Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Sanat Eseri Örneği    f  % 

Resim     9  4,14 

Heykel     70  32,25 

Rölyef     62  28,57 

Seramik     37  17,05 

Strüktür     38  17,51 
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Karikatür     1  0,46 

Toplam     217  100 

Ders kitabında sanat eseri örneği olarak yer verilen görseller dönem ve medeniyet kapsamında 

sınıflandırılmış, uzman görüşleri doğrultusunda görsellerin Türk Sanag ve dünya sanag örnekleri olarak 

ayrı sınıflandırılmasının daha uygun olacağı kanısına varılmışgr. Türk Sanagna ait görsel örneklerin; 

Göktürk Devle_, Uygur Devle_, Beylikler Dönemi, Selçuklu Devle_, Osmanlı İmparatorluğu, 20. yy 

Türkiye Cumhuriye_ ve 2000 sonrası Türkiye Cumhuriye_ olmak üzere 7 başlık algnda incelenmesine 

karar verilmiş_r. Ortaya çıkan bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo 4’te gösterilmiş_r. 

Tablo 4. Türk Sanas Örneği Olarak Yer Verilen Görsellerin Dönemlerine Ait Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Dönem      f  % 

Göktürk Devlet     2  2,66 

Uygur Devlet     2  2,66 

Beylikler Dönemi     2  2.66 

Selçuklu Devlet     13  17,33 

Osmanlı İmparatorluğu    9  12 

20. yy. Cumhuriyet Dönemi    28  37,33 

2000 Sonrası Cumhuriyet Dönemi   19  25,33 

Toplam      75  100 

 

Dünya sanagna ait görsel örneklerin uzman görüşleri doğrultusunda kronolojik olarak; Tarih 

Öncesi Dönem, İlk Çağ, An_k Dönem, 8-10. yy, 14-16. yy, Rönesans, Barok, 19. yy, 20. yy ve 2000 sonrası 

olmak üzere 10 dönem başlığı algnda incelenmesinin uygun olacağına karar verilmiş_r. Ortaya çıkan 

bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo 5’te gösterilmiş_r.  
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Tablo 5. Dünya Sanas Örneği Olarak Yer Verilen Görsellerin Dönemlerine Ait Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Dönem     f   % 

Tarih Öncesi Dönem Sanas   3   2,11 

İlk Çağ Sanas    3   2,11 

Antk Dönem Sanas    24   16,90 

8-10 yy. Sanas    3   2,11 

14-16 yy. Sanas    2   1,40 

Rönesans Sanas    6   4,22 

Barok Sanas    8   5,63 

19. yy. Sanas    10   7,04 

20. yy. Sanas    40   28,16 

2000 Sonrası Sanat    43   30,28 

Toplam     142   100 

 

Dünya sanagna ait görsel örneklerin, ilişkili oldukları kültür/medeniyet açısından 

sınıflandırılmasında çeşitli coğrafi kategoriler oluşturulmuştur. Avrupa ülkelerine ait örnekler “Avrupa 

Sanag”, Amerika Birleşik Devletleri(ABD) ve diğer Kuzey Amerika ülkelerine ait örnekler “Kuzey Amerika 

Sanag”, Çin, Japonya ve Kore’ye ait örnekler “Uzakdoğu Sanag” gibi başlıklarla sınıflandırılmışgr. 

Bunların yanı sıra, Avusturalya Sanag, Afrika Sanag, Rus Sanag, Orta ve Güney Amerika Sanag, 

Mezopotamya Sanag, Mısır Sanag ve Anadolu Uygarlıkları Sanag isimli kategoriler oluşturulmuştur. 

Ortaya çıkan bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo 6’da gösterilmiş_r.  
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Tablo 6. Dünya Sanas Örneği Olarak Yer Verilen Görsellerin İlişkili Olduğu Medeniyete Ait Frekans ve Yüzde 
Dağılımı 

Medeniyet     f   % 

Avrupa Sanas    83   58,45 

Kuzey Amerika Sanas   26   18,30 

Uzakdoğu Sanas    15   10,56 

Avusturalya Sanas    1   0,70 

Afrika Sanas    3   2,11 

Rus Sanas     1   0,70 

Mezopotamya Sanas   3   2,11 

Orta ve Güney Amerika Sanas  2   1,40 

Mısır Sanas     3   2,11 

Anadolu Uygarlıkları Sanas   5   3,52 

Toplam     142   100   

 

Araşgrma kapsamında incelenen üç boyutlu sanat atölye dersi 11. sınıf ders kitabındaki 359 adet 

görselin 217’sine sanat eseri örneği olarak yer verildiği tespit edilmiş_r. Söz konusu görsellerin 75’inin 

Türk Sanag, 142’sinin ise dünya sanag örnekleri olduğu görülmektedir. Araşgrma kapsamında, ders 

kitabındaki ünitelerde Türk ve dünya sanagndan sanat eseri örneklerine ne oranda yer verildiği tespit 

edilmeye çalışılmış, bulgulara ait frekans/yüzde dağılımı tablo 7’de gösterilmiş_r. 

Tablo 7. Türk ve Dünya Sanasndan Örneklere Ünitelerde Yer Verilme Oranına Ait Frekans ve Yüzde Dağılımı 

         Türk Sanas  Dünya Sanas  Toplam 

Ünite       f %  f %  f  % 

Üç Boyutlu Sanata Giriş    30 45,45  36 54,55  66 100 

Modelaj      6 20  24 80  30 100    

Rölyef      23 40,35  34 59,65  57 100 
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Seramik      16 57,14  12 42,86  28 100 

Strüktür      - 0  36 100  36 100 

Toplam      75   142   217 

 

 Üç boyutlu sanat atölye dersi 11. sınıf ders kitabında yer verilen görseller amaç ekseninde 

incelendiğinde; sanat eseri örneği olarak yer verilen görsellerin ardından kitapta en fazla görsele 

yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla yer verildiği görülmektedir. Ders kitabında bu 

amaçla yer verilen görsel sayısı 73’tür. Bu görseller, ders kitabının 5 ünitesinde yer verilen üç boyutlu 

uygulamaların yapım sürecini aşamalar halinde göstermektedir. Sözü edilen amaç doğrultusunda yer 

verilen görsellerin ders kitabında kaç aşamalı olarak yer aldığına ilişkin bulgulara ait frekans/yüzde 

dağılımı tablo 8’de, aynı görsellere hangi ünitede kaç adet ver verildiğine dair bulgular ise tablo 9’da 

gösterilmiş_r. 

Tablo 8: Yöntem, Teknik ve Yapım Süreci Amacıyla Yer Verilen Görsellerin Aşamalarına Ait Frekans ve Yüzde 

Dağılımı 

Aşama Sayısı    f   % 

1 Aşamalı     27   36,98 

2 Aşamalı     5   6,84 

3 Aşamalı     11   15,06 

4 Aşamalı     11   15,06 

5 Aşamalı     2   2,73 

6 Aşamalı     13   17,80 

8 Aşamalı     1   1,36 

9 Aşamalı     2   2,73 

10 Aşamalı     1   1,36 

Toplam     73   100 

Tablo 9: Yöntem, Teknik ve Yapım Süreci Amacıyla Yer Verilen Görsellerin Ünitelere Dağılımına Ait Frekans 

ve Yüzde Dağılımı 

Ünite     f   % 

Üç Boyutlu Sanata Giriş   6   8,21 

Modelaj     7   9,58  



  
 

 90 

Rölyef     27   36,98 

Seramik     29   39,72 

Strüktür     4   5,47 

Toplam     73   100 

Sonuçlar, Yorum ve TarOşma 

Araşgrmanın genel amacı doğrultusunda Güzel Sanatlar Lisesi, üç boyutlu sanat atölye dersi 11. 

sınıf ders kitabında kullanılan görseller amaç ve kapsam bakımından incelenmiş_r. Kitapta yer alan 359 

görsel, görsellerin yer verildiği üniteye göre incelendiğinde; en fazla görselin “rölyef” ünitesinde (104) 

yer aldığı, ardından sırasıyla “seramik” ünitesinin (78), “üç boyutlu sanata giriş” ünitesinin (74), 

“strüktür” ünitesinin (54) ve “modelaj” ünitesinin (49) geldiği tespit edilmiş_r (Tablo 1). Görsellerin 

ünitelere dağılımında görülen bu dengesizlik, öğrencilerin bazı ünitelerde yer alan konulara ilişkin 

yeterli örnek ile karşılaşamadığı biçiminde yorumlanabilir. Bu durum öğrenmenin kalitesini ve kalıcılığını 

olumsuz yönde etkileyecek_r. Çünkü Çakır’a (2016) göre ders kitabında me_nlerin görsellerle 

desteklenmesi konunun daha kalıcı öğrenilmesini sağlayacakgr. 

Araşgrmanın genel amacından hareketle belirlenen alt amaçlar doğrultusunda ilk olarak ders 

kitabında yer verilen görseller, kullanım amacına göre sınıflandırılmışgr. Tablo 2’ye göre; ders kitabında 

217 görsele sanat eseri örneği olarak yer verildiği, kitaptaki 73 görselin yöntem, teknik ve yapım sürecini 

göstermek amacıyla kullanıldığı, 34 görselin ise malzeme ve atölye ortamına ilişkin örnekler olduğu 

tespit edilmiş_r. Ders kitabında ayrıca 2-3 boyut karşılaşgrması için 14, doğal nesne-üç boyut 

karşılaşgrması için 14, tasarım ilke ve elemanları için 11 ve sanatçıların portrelerini göstermek için 7 

görsel kullanılmışgr. Sanat eserlerinin sergilendiği ve günümüzde bir eği_m ortamı olarak sayılan 

müzelere ait görsellere ders kitabında yalnızca 3 adet yer yerilmiş_r. Bu açıdan bakıldığında, araşgrmaya 

konu edilen ders kitabının sanat eği_mi ve müze ilişkisine yeterince değinmediği düşünülebilir. Kitabın 

Seramik başlıklı ünitesinde kiç-sanatsal nesne karşılaşgrması amacıyla yalnızca 2 görsel kullanılmışgr. 

Oysa dersin öğre_m programında (MEB, 2016) öğrencinin “este_k ve sanatsal duyarlık kazanması” 

dersin genel amaçlardan bir tanesidir. Ders kitabında geleneksel ve çağdaş olanı karşılaşgrmak için tüm 

ders kitabında yine yalnızca 2 görsele yer verilmiş_r. Kronolojik olarak tarih öncesi dönemden 2000 

sonrasına kadar oldukça geniş bir zaman dilimine ait görsel örnekler içeren ders kitabının geleneksel ve 

çağdaş sanat örneklerini karşılaşgrmaya daha fazla yer vermesi beklenebilir. İlgili dersin öğre_m 

programının (MEB, 2016) genel amaçlarında yer alan “kültür mirasımız olan üç boyutlu sanat 

eserlerinden haz alması ve onlarla gurur duyması” ifadesine karşın ders kitabında bu tarihsel derinliği 

karşılaşgrarak ele alacak yalnızca 2 görsele yer verilmesinin çelişkili olduğu düşünülebilir. Kitapta 
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gündelik yaşamdan üç boyutlu nesnelere ait 1 görsel kullanılırken öğrenci çalışması olarak da yalnızca 

1 görsele yer verilmiş_r. Güzel Sanatlar Lisesi programındaki temel sanat eği_mi, desen atölye gibi 

uygulamalı sanat eği_mi dersleri için hazırlanan ders kitaplarında öğrenci çalışmalarına ait nitelikli 

örneklere yer verildiği görülmektedir. Gülersoy’a (2013) göre ideal bir ders kitabında öğrencilerin günlük 

yaşamından, deneyimlerinden örneklere yer verilmelidir. Bu düşünceden hareketle, üç boyutlu sanat 

atölye dersi kitabında öğrencilerin kendi akranları taraindan yapılmış nitelikli örnekleri daha fazla 

görmesinin onları çalışmaya isteklendirebileceği düşünülebilir. Ders kitabında bu örnekleri görmenin, 

öğrenciler için sanat tarihi boyunca yetkin sanatçılar taraindan üre_lmiş üç boyutlu çalışmaların 

görsellerini görmek kadar önemli olduğu da söylenebilir. 

Tablo 3’e göre; ders kitabında sanat eseri örneği olarak yer verilen 217 görselin 9 tanesi resim 

sanagndan, 1 tanesi ise karikatür sanagndan seçilmiş_r. Karikatür alanından verilen örnek, sanatçılar 

arasındaki sanatsal üslup farklılıklarıyla ilgiliyken resim sanagndan seçilen örnekler 2-3 boyut 

karşılaşgrması yapmak için kullanılmışgr. Söz konusu görsellere bu açıdan yer verilmesi, dersin öğre_m 

programının genel amaçlar bölümünde yer alan “sanagn ilke ve elemanlarını kullanma, tasarlama, 

görsel algılama ve yorumlama” ifadesi ile ilişkilendirilebilir. Tablo 2’de yer verilen diğer türler doğrudan 

konu alanı ders kitabının ünite içeriği ile ilgilidir. Buna göre ders kitabında; 70 heykel, 62 rölyef, 38 

strüktür, 37 seramik örneğinin görsellerle temsil bulduğu tespit edilmiş_r. Bu sonuçlara göre; 

araşgrmaya konu edilen ders kitabında üç boyutlu sanat eseri örneklerinin türlerine göre nicel 

bakımdan temsilinin sorunlu olduğu düşünülebilir. Bir yanda ders kitabında % 32,25 oranla temsil bulan 

heykel türüne karşılık diğer yanda % 17,05 oranında temsil bulan seramik türü bulunmaktadır. Oranlar 

arasındaki bu farkın bir türün diğerine göre daha önemli olduğuna dair algıya neden olabileceği 

düşünülebilir. 

Ders kitabında sanat eseri örneği olarak yer verilen görsellerin 75’i Türk Sanagna aiwr. Bunların 

19’u 2000 sonrası döneme, 28’i yirminci yüzyıla, 9’u Osmanlı Dönemine, 13’ü Selçuklu Dönemine, 2’si 

Beylikler Dönemine, 2’si Uygurlara ve 2’si Göktürklere ait sanat eseri örnekleridir. Ders kitabında 

kronolojik açıdan günümüze daha yakın olmasına rağmen Osmanlı Dönemine ait sanat eseri 

örneklerine Selçuklu Dönemi eserlerine oranla daha az yer verildiği görülmektedir. Osmanlı 

İmparatorluğu’nda tasvir yasağı nedeniyle üç boyutlu sanat eseri üre_minin sınırlı kalmasının ders 

kitabındaki bu durumu açıklayabileceği varsayılabilir. Kitapta Hun Sanagnı temsil eden bir görsele 

rastlanmamışgr. Oysa Demirbulak (2014), erken devir Türk Sanagnın kaynaklarına değindiği 

çalışmasında Hun Sanagnda ağaç heykelcikler, tören kazanları, sancak alemi, takılar gibi üç boyutlu 

formlardan söz etmektedir. Kalyoncu (2020) da Hun çanak çömleğinin malzeme, biçim ve üslup 

özelliklerinden açıkça söz ederek günlük yaşamda kullanılan üç boyutlu malzemelerin Hun Sanagndaki 



  
 

 92 

varlığına ilişkin kanıtlar sunmaktadır. Tablo 4’e göre ders kitabında Türk Sanagna ait eser örneklerinin 

çoğu 20. yy. ve 2000 sonrası dönemdendir ve bu oran Türk Sanagna ait örneklerin % 62,66’sını 

oluşturmaktadır. Bu bilgi, Cumhuriyet sonrası dönemde Türk sanagnda heykel sanagna verilen önemin 

bir yansıması olarak yorumlanmaktadır. 

Tablo 5’te gösterildiği gibi dünya sanagna ait eser örneklerinin 43 tanesi 2000 sonrası döneme, 

40 tanesi 20. yy.’a, 10 tanesi 19. yy’a, 8’i Barok Döneme, 6’sı Rönesans Dönemine, 2’si 14-16. yy’a, 3’ü 

8-10. yy’a, tarihlenirken 24’ü An_k Dönemden, 3’ü İlk Çağdan ve 3’ü Tarih Öncesi Dönemdendir. 

Kronolojik olarak geriye gidildikçe ders kitabında yer verilen sanat eseri örnekleri giwkçe azalmasına 

rağmen an_k döneme ait sanat eseri örneklerinin sayısı artarak 24’ü bulmaktadır. An_k Yunan ve Roma 

medeniyetlerinin heykel sanagna verdiği önem ve ders kitabındaki üç boyutlu sanat eserlerinin tür 

bakımından en fazla heykele yer vermesi nedeniyle ders kitabında böyle bir nicel fark oluşmuş 

olabileceği düşünülebilir. Ayrıca; ders kitabında öğrencilere çoğunlukla modern ve çağdaş sanat 

eserlerinin sunulması öğrencilerin güncel olana dair daha fazla örnek görebilmeleri adına olumludur. 

Bircan’a (2022) göre; Güzel Sanatlar Lisesi öğrencileri içinde yaşadığı çağın kültür sanat etkinliklerinden 

haberdar edilmeli, ders kitaplarının içeriğinde güncel sanat örneklerine yer verilmelidir. Dünya sanagna 

ait eser örnekleri ayrıca ilişkili oldukları medeniyet kapsamında coğrafi olarak da sınıflandırılarak 

incelenmiş_r. Tablo 6’ya göre bu kategoriye giren örneklerin 83’ü Avrupa Sanagna, 26’sı Kuzey Amerika 

Sanagna, 15’i ise Uzakdoğu Sanagna aiwr. Dünya sanagna ait örneklerin % 87,12’sini oluşturan bu 

örneklerin ardından ders kitabında 5 eserle Anadolu Uygarlıkları Sanag, 3’er eserle Afrika, 

Mezopotamya ve Mısır Sanatları, 2 eserle Orta ve Güney Amerika Sanag ve 1’er örnekle Avusturalya ve 

Rus Sanag temsil edilmektedir. Dünya sanagna ait eser örneği olarak ders kitabında yer verilen 

görsellerin, ilişkili oldukları medeniyetle ilgili dağılımındaki orangsızlık oldukça belirgindir. Ders kitabı 

öğrencinin bu alanda gözlem yapabileceği ilk kaynakgr ve araşgrmaya konu edilen ders kitabındaki bu 

durumun, öğre_m programının genel amaçlarında bulunan “gözlem ve araşgrmalar yoluyla algılarını 

geliş_rmesi” ifadesi ile çeliş_ği düşünülebilir.  

Ders kitabında incelenen durumlardan biri de Türk ve dünya sanagndan örneklere kitapta yer 

alan 5 ünitede ne oranda yer verildiğidir. Öğre_m programında yer alan “ulusal ve evrensel üç boyutlu 

eserleri tanıması ve anlayabilmesi” ifadesinden hareketle, öğrenciye her ünitede sunulan görsel 

örneklerin Türk ve dünya sanag kapsamında dengeli olması beklenmiş_r. Sonuçları tablo 6’da gösterilen 

bu incelemeye göre; üç boyutlu sanata giriş ünitesinde yer verilen 66 örneğin 30’u Türk Sanagna aitken 

36’sının dünya sanagndan seçildiği görülmektedir. Üç boyutlu sanata giriş isimli ünitenin bu kapsamda 

dengeli olduğu varsayılabilir. Modelaj ünitesinde Türk sanagna ait 6 örneğe ver verilirken dünya 

sanagndan seçilen örnek sayısı 24’tür. Bu ünitede Türk sanag örneklerine dörqe bir oranında yer 
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verilmiş_r ve ünitenin söz konusu kapsamda dengeli olduğundan söz etmek mümkün 

görünmemektedir. Rölyef ünitesinde de benzer bir durumun söz konusudur. Bu ünitede Türk sanag 23 

örnekle temsil bulurken dünya sanagndan seçilen örnek sayısı 59’dur. Seramik ünitesinde Türk 

sanagndan 16 örneğe karşılık dünya sanagndan 12 örnek verilmiş_r. Bu ünitede Türk Sanagna ait 

örneklere daha fazla yer verilerek bir bakıma tarihsel süreçte çini-seramik üre_minde köklü bir kültür 

geleneğine sahip olmamızın hakkı teslim edildiği düşünülebilir. Strüktür ünitesinde yer verilen 36 

örneğin tamamının dünya sanag kapsamında olduğu tespit edilmiş_r. Bu ünitede Türk Sanagna ait 

görsel örneklerden hiç yararlanılmaması dersin öğre_m programının genel amaçları ile 

örtüşmemektedir. 

 Üç boyutlu biçimlendirmede yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla ders 

kitabında 73 görsele yer verilmiş_r. Çeşitli yapım tekniklerini aşamalı olarak göstererek öğre_me 

yardımcı olması amacıyla yer verilen bu görsellerin, süreci kaç aşamalı olarak gösterdiği önemlidir. 

Yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla ders kitabında yer verilen görsellerin 1, 2, 3, 4, 5, 

6, 8, 9 ve 10 aşamalı gösterildiği tespit edilmiş_r. Bu amaçla kullanılan görsellerden 27’si uygulama 

sürecini yalnızca tek aşamalı olarak göstermektedir (Tablo 8). Bu oran, aynı amaçla yer verilen tüm 

örneklerin yaklaşık %37’sini oluşturmaktadır. Bu durum üç boyutlu biçimlendirme yöntem, teknik ve 

yapım sürecini göstermede ders kitabının yetersiz olduğunu düşündürmektedir. Bir yöntem, teknik ya 

da yapım sürecini oldukça detaylı biçimde 10 aşamalı gösteren ders kitabının başka birini 1, 2 ya da 3 

aşamalı göstermesi tutarsızdır. Araşgrmada görüşlerinden yararlanılan uzmanların kodlama dene_mine 

göre; ders kitabında bu amaçla yer verilen görsellerin 1 ve 2 aşamalı olmasının yetersizliğine, 6, 8, 9 ve 

10 aşamalı olmasının yeterliliğine ilişkin görüş birliği katsayısı % 100 olarak tespit edilmiş_r. Ders 

kitabının içeriği o sınıf seviyesi için belirlenen kazanımları edindirecek yapıda olmalıdır (Süğümlü ve 

Yüce, 2020). Bu durumun, ders kitabında bu amaçla yer verilen görsellerin öğre_ciliğinin 

sorgulanmasına yol açacağı düşünülebilir.  

Üç boyutlu biçimlendirmede yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla yer verilen 

73 görselin ünitelere göre dağılımı incelendiğinde (Tablo 9) ders kitabının tutarsız olduğu görülmektedir. 

Üç boyutlu sanata giriş (6), modelaj (7) ve strüktür (4) ve isimli ünitelerde bu amaçla kullanılan görsel 

sayısı oldukça azken rölyef (27) ve seramik (29) isimli ünitelerde fazladır. Araşgrmada görüşlerinden 

yararlanılan uzmanların kodlama dene_mine göre; ders kitabında bu amaçla yer verilen görsellerin 

rölyef ve seramik isimli ünitelerdeki temsilinin yeterliliğine, üç boyutlu sanata giriş, modelaj ve strüktür 

isimli ünitelerdeki temsilinin ise yetersizliğine ilişkin görüş birliği katsayısı % 100’dür. Uzmanların görüş 

birliğine vardığı konulardan biri de ders kitabının, ilgili görsellerin ünitelerdeki temsilinde tutarsız 

olduğudur. Buradan hareketle; ders kitabının üç boyutlu biçimlendirmede kullanılan yöntem, teknik ve 
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yapım sürecini görsellerle destekleme konusunda tutarsız olduğu ve bazı ünitelerde yetersiz kaldığı 

düşünülmektedir. Bu durum dersin öğre_m programının genel amaçlar bölümünde yer alan “teknik 

uygulama, kalıp alma, oyma, kabartma, hacim kazandırmayı öğrenmesi” ifadesi ile de çelişkilidir. Oysa 

Özkan ve Tutkun’a (2019) göre iyi bir ders kitabı büyük ölçüde öğre_m programlarının gösterdiği eği_m 

ve öğre_m amaçlarına kısa yoldan ve daha kısa zamanda ulaşmaya yardım etmelidir. 

Öneriler 

Araşgrma kapsamında, Güzel Sanatlar Lisesi programında yer alan üç boyutlu sanat atölye dersi 

11. sınıf ders kitabı, kitapta yer verilen görsellerin amaç ve kapsamı bakımından incelenmiş_r. Araşgrma 

ile elde edilen bulgular doğrultusunda şu öneriler ge_rilebilir: 

1- Ders kitabında; ünitelerde yer verilen görsel sayıları, üç boyutlu sanat türlerinin ünitelerdeki 

temsil miktarı ile yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla yer verilen görsellerin 

ünitelere dağılımı konusunda denge göze_lmesi, Türk ve dünya sanagndan seçilen örneklerin 

ünitelerdeki temsilinde de bu dengeye özen gösterilmesi, 

2- Türk Sanagna ait örneklerin seçiminde Hun Sanagna da yer verilmesi, dünya sanagna ait 

örneklerin ders kitabındaki temsilinde Avrupa ve Kuzey Amerika Sanagnın yoğunluğunun 

dışına çıkılarak örneklerin daha geniş bir yelpazede seçilmesi, farklı dönemlere ve farklı 

kültürlere ait sanat eseri örneklerinin karşılaşgrılmasına olanak tanınması, 

3- Ders kitabında öğrenci çalışmalarına daha fazla yer verilmesi, 

4- Yöntem, teknik ve yapım sürecini göstermek amacıyla yer verilen görsellerin aşamalar 

halinde gösteriminde tutarlılık göze_lmesi, bu örneklerin aşamalarının öğretmeye yardımcı 

olacak şekilde tasarlanması önerilmektedir. 
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ÖMÜR DELİVELİ1, MERAL TİMURTURKAN2 
1MAKÜ SBE, Yüksek L*sans Öğrenc*s*, Burdur, Türk*ye, omurdel*vel*@hotma*l.com 

2MAKÜ Fen Edeb*yat F., Sosyoloj* B., Burdur, Türk*ye, mt*murturkan@mehmetak*f.edu.tr 

 

ÖZET 

Dünyada artan yaşlı nüfus ve toplam nüfus 1ç1nde 65 yaş üzer1 b1reyler1n oranının artıyor olması, farklı sorun ve 

beklent1ler1n ortaya çıkmasını sağlayarak, konuya 1l1şk1n hem akadem1k hem de sosyal pol1t1ka çalışmalarını 

zorunlu kılmaktadır. B1r yandan neol1beral pol1t1kalarla b1rl1kte normal yaşam süreçler1ne ve döngüler1ne 1l1şk1n 

durumların b1reyselleşt1r1lmes1 ve tıbb1leşt1r1lmes1 tartışılırken, öte yandan bu süreçler1n yol açtığı toplumsal, 

ekonom1k ve pol1t1k süreçler1n de önem1 tartışılmaya başlanmaktadır. Yaşamın her alanını kuşatan “kal1tel1”, 

“başarılı”, “akt1f”, “z1nde”, “mutlu” b1r yaşam söylem1 bütün yaş gruplarında öneml1 olmakla b1rl1kte yaşlı 

b1reyler1n yaşamları üzer1nde de öneml1 b1r etk1ye sah1pt1r. Bu bağlamda bu çalışma da söz konusu meselen1n 

önem1 ve güncell1ğ1n1 göz önünde bulundurarak yaşlanma sürec1ne 1l1şk1n sorunları, güncel tartışmaları ve 

özell1kle son yıllarda l1teratürde tartışılmaya başlanan “kal1tel1”, “başarılı” yaşlanmaya söylem1n1 konu 

ed1nmekted1r. Çalışma 65 yaş üzer1 b1reyler1n gözünden yaşlanmaya yönel1k sorunların, beklent1ler1n ve 

deney1mler1n1n neler olduğunu n1tel b1r anal1zle ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu bağlamda çalışmanın 

örneklem grubu Hatay 1l1nde yaşayan 65 yaş üzer1 40 b1reyden oluşmaktadır. Yarı yapılandırılmış görüşme formu 

1le elde ed1len ver1ler temat1k b1r b1ç1mde bet1msel olarak yorumlanmıştır.  

Anahtar Kel+meler: Yaşlı Sağlığı, Sosyal Pol1t1kalar, Başarılı yaşlanma, Akt1f Yaşlanma  

 

ABSTRACT 
The 1ncreas1ng elderly populat1on 1n the world and the 1ncreas1ng proport1on of 1nd1v1duals over the age of 65 1n 

the total populat1on have led to the emergence of d1fferent problems and expectat1ons, necess1tat1ng both academ1c 

and soc1al pol1cy stud1es on the subject. Wh1le on the one hand, the 1nd1v1dual1sat1on and med1cal1sat1on of normal 

l1fe processes and cycles are d1scussed w1th neol1beral pol1c1es, on the other hand, the 1mportance of soc1al, 

econom1c and pol1t1cal processes caused by these processes 1s also be1ng d1scussed. The d1scourse of a "qual1ty", 

"successful", "act1ve", "f1t" and "happy" l1fe, wh1ch encompasses all areas of l1fe, 1s 1mportant 1n all age groups, 

but also has a s1gn1f1cant 1mpact on the l1ves of older 1nd1v1duals. In th1s context, th1s study, tak1ng 1nto account 

the 1mportance and actual1ty of the 1ssue 1n quest1on, focuses on the problems related to the ag1ng process, current 

debates and the d1scourse of "qual1ty" and "successful" ag1ng, wh1ch has been d1scussed 1n the l1terature 1n recent 

years. The study a1ms to reveal the problems, expectat1ons, and exper1ences of ag1ng from the perspect1ve of 

1nd1v1duals over the age of 65 through a qual1tat1ve analys1s. In th1s context, the sample group of the study cons1sts 
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of 40 1nd1v1duals over the age of 65 l1v1ng 1n Hatay prov1nce. The data obta1ned through a sem1-structured 1nterv1ew 

form were 1nterpreted themat1cally and descr1pt1vely.  

Keywords: Elderly Health, Soc1al Pol1c1es, Successful age1ng, Act1ve Age1ng 

 

GİRİŞ 

Yaşamın doğal b%r sürec% olan yaşlanma ve yaşlılık, günümüzde yaşam standartlarındak% 

%y%leşme ve sağlık h%zmetler%ndek% kal%te artışı sayes%nde geçm%şe göre daha rahat geç%r%len b%r 

süreç ve dönemd%r. Sağlık alanında yaşanan gel%şmeler ve yapılan çalışmalar sayes%nde 

ortalama yaşam süres% uzamış ve b%r toplumsal kategor% olarak yaşlılık kavramı tartışılmaya 

başlanmıştır. Bu durum b%r yandan ortalama ömrü uzatarak %nsanların yaşam süreler% üzer%ne 

olumlu etk%de bulunmakta öte yandan yaşlanan b%r nüfus ve ona %l%şk%n sosyal sorunları ve 

tartışmaları beraber%nde get%rmekted%r. Konuya %l%şk%n tartışmalarda yaşam standartlarının 

yüksel%p uzun ömürlülüğün mümkün olması yanında doğurganlığın da azalmasıyla Türk%ye ve 

dünya nüfusunun yaşlandığı ortaya konulmaktadır (Şah%n, 2022: 1). Dünyada artan yaşlı nüfus 

ve toplam nüfus %ç%nde 65 yaş üzer% b%reyler%n oranının artıyor olması, farklı sorun ve 

beklent%ler%n ortaya çıkmasını sağlayarak, konuya %l%şk%n hem akadem%k hem de sosyal pol%t%ka 

çalışmalarını zorunlu kılmaktadır. N%tek%m ver%lere bakıldığında toplam kayıtlı nüfus  %ç%nde 

yüzde 10.22’s% yaşlılardan yan% 65 yaş ve üzer% b%reylerden oluşmaktadır. Yaşlı nüfusun yüzde 

55,90’ı da kadınlardan oluşmaktadır (TÜİK, 2023). Amp%r%k ver%ler demograf%k yapıya %l%şk%n 

öneml% ver%ler sunmakla b%rl%kte aynı zamanda konuya %l%şk%n farklı tartışmaları da gündeme 

get%rmekted%r. N%tek%m bu tartışmaların başında yaşlı b%reyler%n yaşadığı sosyal sorunlar; 

özell%kle üretkenl%ğ%n yücelt%lmes% %le b%rl%kte yaşlılığın dışlanması ve damgalanma sorunu 

(Duva, 2020: 1507), yaşçılık (age%sm) g%b% ayrımcılığa dayanan b%r %l%şk% b%ç%m% (Palmore, 

2001), yaşlılığa yönel%k oluşturulan önyargılar; hastalık, %kt%darsızlık, ç%rk%nl%k, z%h%nsel 

ger%leme, akıl hastalığı, %şe yaramazlık, %zolasyon, yoksulluk ve depresyon g%b% kl%şeler 

(Palmore, 1999: 20) gelmekte ve aynı zamanda bunların toplumsal tezahürler% de 

tartışılmaktadır. Öte yandan yaşlı b%reyler%n deney%mler%ne odaklanarak bu sürec%n tıbb%, 

sosyoloj%k ve ps%koloj%k olarak nasıl daha %y% geç%reb%leceğ% de öneml% b%r tartışma konusu 

olarak karşımıza çıkmaktadır (Arun, 2008; Aközer vd. 2011; Görgünbaran, 2008; Doğaner vd. 

2014). Konuya %l%şk%n tartışmalarda özell%kle  “kal%tel%”, “başarılı”, “akt%f”, “z%nde”, “mutlu” b%r 

yaşam söylem% ve bunların yaşlı b%reyler%n yaşamları üzer%nde ne g%b% etk%ye  sah%p olduğu ön 

plana çıkmaktadır. Bu bağlamda bu çalışma da söz konusu meselen%n önem% ve güncell%ğ%n% göz 

önünde bulundurarak yaşlanma sürec%ne %l%şk%n sorunları, güncel tartışmaları ve özell%kle son 
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yıllarda l%teratürde tartışılmaya başlanan “kal%tel%”, “başarılı” yaşlanma söylem%n% konu 

ed%nmekted%r. Kal%tel% yaşlanma söylem% b%rey%n sınıfsal konumundan, c%ns%yet k%ml%ğ%nden, 

eğ%t%mden, gel%rden, yaşanılan mekândan, sosyal %l%şk%ler%nden, devlet%n pol%t%kalarından, sosyal 

fırsatlardan ve a%le yapısından bağımsız ele alınmaz. N%tek%m Arun’un da bel%rtt%ğ% g%b% (2008: 

313) kal%tel% ve başarılı yaşlanmanın öneml% b%rleşen%nden b%r% olan “yaşam memnun%yet%; gel%r, 

b%yoloj%k ve ruhsal sağlık ya da eğ%t%m düzey% g%b% sadece %stat%st%k% ver%lerle açıklamak ve 

doğrudan bu göstergelere dayandırmak yoluyla %zahı yapılacak b%r konu değ%ld%r. Nesnel 

göstergelerle b%rl%kte, sosyo-kültürel olgular, sembol%k-söylemsel prat%kler ve algılar yaşam 

memnun%yet%n% etk%leyeb%lecek öneml% unsurlar olarak görülmekted%r.". Yaşam kal%tes% söz 

konusu olduğunda ekonom%k, sosyal, ps%koloj%k ve sağlık olmak üzere dört temel gösterge 

üzer%nden tartışılmaktadır (Görgünbaran, 2008). Bunların altında c%ns%yet, meden%, durum, yaş, 

eğ%t%m, gel%r, sağlık, sosyal destek, yaşanılan konut ve özell%kler%, %ş yaşamı, boş zaman 

faal%yetler% yaşam kal%tes% %le olan %l%şk%s% üzer%nden tartışılmaktadır (Boylu ve Paçacıoğlu, 

2016). Bu çalışma bütün bu tartışmaların odağında doğal yaşam döngüler%nden b%r% olan 

yaşlanma ve yaşlılığa %l%şk%n süreçler% ve sorunları; başarılı ve akt%f yaşlanma kavramları 

odağında ele alarak, 65 yaş üzer% kadın ve erkeler%n öznel deney%mler%ne odaklanmaktır. 

Bu bağlamda çalışma, aynı zamanda farklı değ%şkenler%n yaşlanma sürec% üzer%ndek% etk%s% ve 

özell%kle toplumsal c%ns%yet k%ml%ğ%n%n bu deney%m% nasıl farklılaştığı üzer%ned%r. Söz konusu 

bu tartışmalardan hareketle çalışmanın konusu, yaşlı b%reyler%n yaşam kal%teler%n% ve yaşam 

doyumlarının toplumsal c%ns%yet k%ml%ğ%ne göre nasıl farklılaştığıdır. Toplumsal c%ns%yet 

%deoloj%s%n%n yarattığı h%yerarş%k ve eş%ts%z toplumsal %l%şk%ler yaşlanma sürec%nde farklı 

sorunlara ve dezavantajlılığa nasıl yol açtığı da söz konusu çalışma %ç%nde ele alınacaktır.  

 

YÖNTEM  

Bu çalışma doğal yaşam döngüler%nden b%r% olan yaşlanma ve yaşlılığa %l%şk%n süreçler% ve 

sorunları; başarılı ve akt%f yaşlanma kavramları odağında ele alarak, 65 yaş üzer% kadın ve 

erkeler%n öznel deney%mler%ne odaklandığı %ç%n n%tel araştırma tasarısından yola çıkarak 

tasarlanmıştır. Aynı zamanda çalışma, toplumsal c%ns%yet farklılıklarının da “başarılı”, “kal%tel%” 

ve “akt%f” yaşlanma süreçler% üzer%nde öneml% b%r rol oynadığı varsayımından yola çıkarak hem 

kadınların hem de erkekler%n gözünden yaşlanmaya yönel%k sorunların, beklent%ler%n ve 

deney%mler%n%n neler olduğunu n%tel b%r anal%zle ortaya koymayı amaçlamaktadır. Çalışma; 

genel ve bet%mley%c% b%lg%den çok her b%r% sosyal aktörün kend%s% tarafından deney%mlenm%ş ve 
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tanımlanmış, anlamlandırılmış b%lg%lere ulaşmayı amaçladığı %ç%n n%tel araştırma yöntem%n% 

terc%h etmekted%r (Neuman, 2017, s. 131). Bu bağlamda araştırma toplumsal yaşamı b%zzat 

deney%mleyen sosyal aktörün dünyasından konuyu ele almakta ve b%reyler%n tanım ve anlam 

har%talarından yola çıkarak meseley% tartışmaktadır. Çalışmanın amacı kapsamında 

der%nlemes%ne ver%ler elde etmek %ç%n görüşme tekn%ğ% ve yarı yapılandırılmış görüşme formu 

kullanılmaktadır. Çalışmada n%tel araştırma yaklaşımlarından b%r% olan bet%msel anal%z 

kullanılacaktır. Bu bağlamda ver%ler toplanarak temat%k b%r b%ç%mde anal%z% (yorumlanması) 

yapılmıştır. 

Çalışmanın konusu ve amacı doğrultusunda örneklem grubu, Dünya Sağlık Örgütü’nün 

bel%rled%ğ% ve yaşlı kabul ed%len 65 yaş üstü b%reyler oluşturmakta, bu yaşın altındak% b%reyler 

çalışma kapsamı dışında bırakılmaktadır. Hedeflenen katılımcı 41 olmakla b%rl%kte n%tel 

araştırma prat%ğ%nde ver% doygunluğu katılımcı sayısı üzer%nde öneml% b%r etkend%r. Görüşmeler 

tekrara düşmeye başladığı ve ver% doygunluğu elde ed%ld%ğ% anda görüşmeler sonlandırılmıştır. 

Araştırma evren%n% oluşturan Hatay İl%n%n seç%lmes%n%n en öneml% nedenler%nden b%r% kent%n 

kend%ne özgü d%nam%kler%n%n, kültürel farklıkların yanı sıra aynı zamanda araştırmacının orada 

yaşaması, b%r sosyal b%l%mc% olarak hem %çerden hem de dışardan gözlem yapab%lme şansına 

sah%p olab%lmes%d%r. Çalışma 2023 yılı %çer%s%nde yapılarak ver%ler toplanmıştır. Kartopu 

örneklem yöntem% %le elde ed%len ver%ler temat%k b%r b%ç%mde yorumlanmıştır. 

 

BULGULAR 

Katılımcılar Hatay’da farklı gel%r gruplarına ve eğ%t%m düzeyler%ne, farklı meden% durumlara 

sah%p 65 yaş üzer% %nsanlardır. 41 katılımcının 27’s% kadın, 14’ü erkekt%r. Kadınların on beş% 65-

74 yaş aralığında, on %k%s% 75 yaş üzer%d%r. Erkekler%n sek%z% 65-74 yaş aralığında, altısı 75 yaş 

üzer%d%r. Kadın katılımcıların onu hal% hazırda evl% olmakla b%rl%kte on yed%s%n%n eş% vefat 

etm%şt%r. Erkek katılımcıların %k%s%n%n eş% ölmüş, on %k%s% evl% olarak hayatını sürdürmekted%r. 

Kadınların b%r% l%sans mezunudur, ger% kalanların tamamı %lk okul mezundur. Erkekler%n b%r% ön 

l%sans, üçü ortaokul, onu %lk okul mezunudur. Erkekler%n yaş ortalaması 72,5’ t%r. Katılımcı yaş 

aralığı 65 – 82’d%r. Orta dönem yaşlılığın başlangıcı sayılan 75 yaş ve üzer% katılımcı sayısı 

altıdır. Kadın yaş ortalaması 73,5’t%r. Yaş aralığı 65 – 84’tür. 75 yaş üstü katılımcı sayısı 10’dur. 

Meslekler bazında katılımcılar %ncelend%ğ%nde erkekler%n beş%, ağırlıklı %nşaat %şç%s% ve ustası 

olmak üzere %şç%d%r. Altısı esnaf ve tac%r, b%r% devlet memuru, %k%s% uzun yol şoförüdür. Doğal 

olarak şu an heps% emekl%d%r. Kadınların b%r% öğretmen, b%r% ç%ftç%, b%r% terz%, b%r% çocuk 

bakıcısıdır. Y%rm% üç kadın %se ev kadınıdır. İkamet ett%kler% ev olarak %ncelend%ğ%nde erkekler%n 
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b%r% k%rada oturmakta d%ğerler% %se kend% mülküdür. Kadınların beş% k%rada oturmakta ve y%rm% 

%k%s%n%n yaşadığı ev mülküdür. Gel%r durumuna bakıldığında erkeklerden %k%s% durumunu %y%, on 

%k%s% orta olarak n%telend%rmekted%r. Kadın katılımcılardan yed%s% gel%r durumunu %y% on beş% orta 

ve beş% kötü olarak n%telend%rmekted%r. Katılımcılar, %y%, orta ve kötü şekl%nde sınıflandırma 

yapmakla hayat standartlarını, temel %ht%yaçlar ve d%ğer tüm %ht%yaç ve olanaklara er%ş%mler%ne 

göre kend%ler%n% bell% gel%r gruplarında görmekted%rler.  

Erkek katılımcıların %k%s%n%n yakınları Hatay’da değ%ld%r. D%ğer erkek katılımcıların tamamının 

yakın çevres%nde a%le b%reyler% ve akrabaları yaşamaktadır. Kadınlarda %se bu sayı sadece b%r 

olup d%ğer tüm kadınların yakınları katılımcının yakın çevres%nde yaşamakta olup b%zzat 

yakınlarının gözet%m% altında yaşam görmekte ve her %ht%yaç hal%nde yakınları bu yaşlılara 

kolayca ulaşab%lmekted%rler.  

Erkek katılımcılar, gel%r durumlarını orta hall% olarak n%telend%rmekted%r ve çoğunluğu emekl% 

maaşı almaktadır, b%r kısmı %se sosyal h%zmet yardımlarından b%r% olan yaşlı aylığı almaktadır. 

Kadın katılımcıların b%r% durumunu kötü olarak n%telend%rm%ş, b%r kısmı orta, b%r kısmı da %y% 

olarak n%telend%rm%şt%r. Gel%r olarak kend%ler%n%n ve/veya eş%n%n emekl% maaşı, yaşlı maaşı, 

oğulları ve/veya kızlarının yardımları ve çevreden aldıkları yardımlar olarak %fade etm%şlerd%r.  

Erkek katılımcılardan sadece b%r% yalnız yaşadığını %fade etm%şt%r. B%r kısmı eş%yle b%rl%kte b%r 

kısmı %se eş% ve çocukları %le yaşamaktadır. Yan% bazı erkek katılımcılar gen%ş a%le %ç%nde 

yaşamlarını sürdürmekted%rler. Erkek katılımcıların tamamı kend% mülkler%nde yaşamaktadır. 

Kadın katılımcılardan dokuzu yalnız d%ğerler% eş ve/veya çocukları %le yaşamaktadır. K%rada 

yaşayan olmakla b%rl%kte hemen hemen tamamı kend% mülkler%nde yaşamaktadır.  

Bu çalışmada tez konusu olan çalışmada yer alan temalardan sadece %k%s%nde bazı bölümler yer 

almaktadır:  

Yaşam Kal%tes% ve Sosyal İl%şk%lere Anlatılar: B%reyler%n anlam dünyasında yaşlanma sürec%ne 

%l%şk%n deney%mler%n nasıl yer aldığını %rdeled%ğ%m%zde ortak anlamlar kodları olmakla b%rl%kte 

her b%r aktörün %ç%nde bulunduğu özgül koşullara göre beklent%ler%n ve bet%mlemeler%n 

değ%şt%ğ%n% söyleyeb%l%r%z. Özell%kle bu beklent%ler%n toplumsal c%ns%yet k%ml%ğ%ne göre de 

farklılaşmaktadır. Yaşam doyumuna ve kal%tes% g%b% kavramların %çer%ğ%n%n katılımcılar 

tarafından nasıl tanımladığına baktığımızda kadınlara %ç%n f%z%ksel sağlık ve buna bağlı sosyal 

yaşamı sürdürme öneml% olduğunu görmektey%z.  
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Buna göre kadın katılımcılar %ç%n hayatın anlamı sağlıklı yaşamaktır. Kadın katılımcılar 

olab%ld%ğ%nce d%nç olmayı ve ayakta olmayı çok önemsemekted%rler. Sosyal olmanın önem%n% 

vurgulayan ve yaşamına %l%şk%n sorunları bunun üzer%nden d%le get%ren b%r başka katılımcı:  

 “Her gün yüz yüze geld%ğ%m b%rkaç komşum dışında k%msey% görmüyorum. Çarşıya ya da parka 

da g%d%p gezem%yorum. Çocuklarım kapıdan %ht%yaçlarımı get%r%p g%d%yor, ben%mle uzun zaman 

geç%rm%yorlar.” 

Genel anlamda hayatlarından memnun olmayı da anlamlı bulmaktadırlar. Aç ve açıkta 

olmamak; rahat ve huzurlu olmak; kend% hal%nde yaşamak ve kend%ne yeteb%lmek ve d%nam%k 

yaşamak; sosyal yaşam %ç%nde olmak; a%le %l%şk%ler%nde olumlu %l%şk%ler gel%şt%reb%lmek; 

hareketl% olab%lmek; çalışkan ve üretken olab%lmek; hayatın tadını çıkarmak; sıkıntılara rağmen 

mutlu olmaya çalışmak katılımcıların akt%f b%r yaşamla gel%şt%rd%kler% yaşam kal%tes% sonucu 

aldıkları yaşam doyumunu açıklamaktadır. Kend% anlatılarından hareketle meseleye 

baktığımızda sosyal %l%şk%ler% sürdürmek, kamusal mekânlarda görünür olmak ve akt%f b%r 

b%ç%mde gündel%k örüntüler %ç%nde yer almak kend% yaşlanma sürec%nde öneml% deney%mler 

olarak görülmekted%r.  

“Çok gez%yorum, bazen komşularla küçük parka (Val% Ürgen Parkı) g%d%yoruz, nohut, mısır, 

çerez ve dondurma y%yoruz. Bazen de kızlarımla çarşıya gezmeye ve alışver%şe, büyük parka, 

köylere ve Harb%ye’ye şelaleye g%d%yoruz, p%kn%k yapıyoruz. Hayatı dolu dolu yaşıyorum. 

Konuyu daha der%nl%kl% ele aldığımızda erkek katılımcıların beklent%ler%, sosyal %l%şk%y% 

sürdürme b%ç%m% ve kend% yaşam memnun%yet%n% %fade etme b%ç%m% değ%şmekted%r. Erkek 

katılımcılar geleceğe ve özell%kle mevcut yaşamlarına yönel%k daha az olumlu söylem 

gel%şt%rd%kler% görülmekted%r. Bazı erkek katılımcılar hayatlarını çok monoton, çok sıradan 

görmekte ve ölüm önces% dönemde bulunduklarını düşünüp olumsuz duygular %ç%ne 

g%rmekted%r. Özell%kle, akt%f çalışma yaşamından uzaklaşan bu b%reyler, f%z%ksel kayıp yaşadıkça 

daha umutsuz b%r tutum %ç%ne g%rmekted%rler. Geleceğe yönel%k söylemler% daha ölüm temell% 

kurulmuş ve f%z%ksel kayıplara bağlı yaşanan sosyal kayıplar anlam dünyaları %ç%nde öneml% b%r 

yer ed%nd%ğ% görülmüştür. Olumlu düşünen ve yaşama anlam yükleyen bu katılımcılar akt%f ve 

d%nam%k yaşadıklarını, hatta bazıları spor yaptıklarını bel%rtmekted%r. Ayrıca bu katılımcılar 

olab%ld%ğ%nce sosyal ortamlarda bulunduklarını %fade etm%şlerd%r. Erkek katılımcı E K. Antakya 

halkının çok zaman geç%rd%ğ%, sosyalleşt%ğ% ve d%nlend%ğ% b%r alan olan aynı zamanda b%r şeyler 

y%y%p %çeb%ld%ğ% küçük parkta zaman geç%rd%ğ%n%, bazen saatlerce oturup arkadaşları %le sohbet 

ett%ğ%n% ve parkta yürüyüş yaptığını söylem%şt%r.  
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Dolaysıyla katılımcıların gündel%k %l%şk%ler%n% tes%s etme b%ç%m%, sosyal yaşam dah%l olma ya da 

olamam durumu, kend% %ş%n% yapab%lme kapas%tes%, a%le ve komşu desteğ%, a%le %le 

kurulan/kurulamayan bağlar yaşlanama sürec%n% nasıl geç%receğ% üzer%ne öneml% etk%lere sah%p 

olduğu görülmüştür. Aynı zamanda katılımcıların sah%p olduğu ekonom%k, kültürel ve sosyal 

sermaye de deney%mler% üzer%nde öneml% b%r etk%ye sah%p olduğu özell%kle beklent%ler%, fırsatlara 

er%ş%mler%, hob%ler%, yaşadıkları mekan, sağlık durumları ve sosyal %l%şk%ler%n% etk%led%ğ% 

görülmekted%r.  

Kadınlar ve erkekler yaşlılık sürec%n% yaşarken çeş%tl% deney%mlere sah%p olmakla b%rl%kte 

kadınlar ver erkekler%n bu deney%mler%nde farklar görülmekted%r (Kem%k, 2021: 199-201). 

Kadın ya da erkek, yaşlılık sürec%nde %l%şk%lerde bozulmalar görülmekted%r. Saygınlık azalması, 

her zaman %ç%n danışılan k%ş% olmuyor olması, sözü her zaman ya da genelde geçer poz%syondan 

çıkış, kuşak çatışması, değerler ve hayata bakış açısı farkı k%ş%ler arası %l%şk%ler% zedelemekted%r. 

Yaşlılıkla b%rl%kte başlayan b%yoloj%k, f%zyoloj%k, b%l%şsel ve ps%koloj%k sorunlar da yaşlı b%reyde 

öfke yaratmaya başlamış olmakta bu da %l%şk%lere gölge düşürmekted%r. İç%ne kapanan, kend%n% 

dışlayan yaşlı yen% %l%şk%ler gel%şt%rmekte zorlanmakta aynı zamanda mevcut %l%şk%ler%n% 

yönetmekte zorlanmaktadır.  

F%z%ksel Göstergeler ve Yaşam Kal%tes%: Yaşlanma sürec% sosyal f%z%ksel kayıpları olan b%r 

süreçt%r. Sosyal kayıpların yanı sıra f%z%ksel sağlıkta yaşanan sorunlarda her b%r b%rey%n sosyal 

dünya %le olan %l%şk%s%n% etk%lemekted%r. Aynı zamanda yaşlı b%reyler%n %ç%nde bulunduğu sosyo-

ekonom%k ve kültürel ortam da sağlığı üzer%nde etk%l% olmaktadır. N%tek%m çalışma %ç%nde artan 

yaş %le b%rl%kte kron%k rahatsızlardak% artış d%kkat çek%c%d%r. Fakat kron%k rahatsızlıklarda 

c%ns%yetler arası farklılıklar ve ona yüklenen anlamlarda değ%şmekted%r. N%tek%m kadın ve erkek 

arasındak% farklılıklara ve deney%mlere odaklandığımızda; Erkek katılımcıların sadece b%r%nde 

bel fıtığına bağlı sıkıntılar olmak dışında h%ç b%r%nde f%z%ksel b%r engel bulunmamaktadır. Aynı 

durum kadın katılımcılar %ç%nde söz konusudur ve %k% k%ş%de bel fıtığı olmakla b%rl%kte f%z%ksel 

b%r engel yoktur. Erkek katılımcılarda yaşlılığa bağlı olan bazı rahatsızlıklar olmaktadır; baş, 

boyun ve ayak ağrıları g%b% ama on dört katılımcıdan onunda bazı hastalıklar vardır. Erkek 

katılımcılarda en çok görülen hastalık şeker, yüksek tans%yondur.  

Kadın katılımcıların bel%rt%kler% hastalıklar şunlardır: Şeker, yüksek tans%yon, kalp yetmezl%ğ%, 

böbrek yetmezl%ğ%, bel fıtığı, nefes darlığı, astım, kalp r%t%m bozukluğu, m%de hastalıkları, 

kolesterol, bronş%t, bey%n damarlarında tıkanıklık, göz kayması, guatr, k%reçlenme ve hemen 

hemen tamamında görülen ve kron%kleşen ayak uyuşması- ayak ağrıları. N. A %s%ml% kadın 
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katılımcı özell%kle bel fıtığından ş%kayetç% olarak hareket kab%l%yet%nde büyük engel 

oluşturduğunu söylem%şt%r. Yaşam deney%m% söz konusu toplumsal yapı ve ona %çk%n olan 

değerlerden bağımsız düşünülmez. N%tek%m sosyal yapının kadın ve erkeklerden olan farklı 

beklent%s% sosyal düzen%n bunun üzer%nden %nşa ed%lmes% erkek ve kadınların hastalık durumunu 

etk%led%ğ% g%b% ona %l%şk%n deney%mler%n% de etk%lemekted%r. Çünkü hastalık b%r durum değ%l aynı 

zamanda b%r deney%md%r. Kadınlar hastalıkla b%rl%kte kend% %ş%n% yapmama, akt%f olmama ve 

sosyal hayata dah%l olamama üzer%nden anlatılarını kurmaktadır. Bu toplumsal c%ns%yet roller% 

ve %l%şk%ler% bağlamında kadınların başkalarının ve kend% bakımından sorumlu olmalarıyla 

yakından %lg%l%d%r.  

F%z%ksel ve sosyal kayıplar aynı zamanda katılımcıların kaygı düzey% üzer%nde de önemel% b%r 

etk%ye sah%p olduğu görülmekted%r. Erkek katılımcılar sağlıklarını korumak %ç%n dengel% ve 

doğal beslenmey% terc%h etmekted%rler. Zaman zaman doktor kontrolünden geçmekted%rler ve 

varsa %laçlarını kullanmaktadırlar. B%r kısmı %se spor dah%l f%z%ksel akt%v%teler ve sosyal ortamlar 

%ç%nde olarak beden ve ruh sağlıklarını korumayı amaçlamaktadırlar. Kadın katılımcılar %se 

ağırlıklı olarak sağlık kuruluşlarına başvurma ve %laç kullanma yoluyla sağlıklarını korumayı 

amaçladıkları görülmekted%r. Bu durum erkekl%k ve kadınlık kodlarının yarattığı sosyal 

durumlarla yakından %l%şk%l%d%r. Yaşam boyunca kadın ve erkekte farklı yaşam deney%mler% 

ortaya çıkmakta ve bu farklılaşma toplumsal c%ns%yet roller%ne dayanmaktadır. Dolayısıyla bu 

eş%ts%zl%k temel kaynaklara ve kamusal h%zmetlere er%ş%m% engellerken deney%mlenen 

dezavantajları da arttırmaktadır. Aslında bu eş%ts%zl%k kadınların çocukluk ve gençl%k 

dönemler%nde ortaya çıkmakta ve yaşlılıkta da yaşlılığın kadınlaşması olarak ortaya 

çıkmaktadır (Ergün, 2021: 24).  

 

SONUÇ 

Bu çalışma ayrıntılı b%r tez çalışmasının ürünü olup sadece %k% tema üzer%nden mesele 

%rdelem%şt%r. Yaşam kal%tes%n% bel%rleyen göstergeler daha önce de tartışıldığı g%b% çok boyutlu 

olup, sosyal, sağlık, ps%koloj%k ve ekonom%k olmak üzere dört temel alan ve bunlara %l%şk%n alt 

alanalar üzer%nden tartışılmaktadır. Dolaysıyla hang% n%tel b%r çalışmada net göstergeler 

üzer%nden bunun ölçülmes% zor olmakla b%rl%kte katılımcıların kend% anlatılarından yola çıkarak 

ortaya konulmaya çalışılmıştır. Çünkü toplumsal yaşam ve ona %l%şk%n tanımlamalar b%rey%n 

öznell%ğ%n% kurma b%ç%m%ne göre değ%şmekted%r. Ayrıca toplumsal alanlar ve alt alanlar b%rb%r%yle 

%l%şk%sel b%r bütün olup b%r% olamadan d%ğer% tartışılmaz. N%tek%m bu çalışma %ç%nde de görüldüğü 
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g%b% sağlık alana ve ona %l%şk%n anlatılar d%ğer sosyal alanlarla yakından %l%şk%l% olup, 

katılımcıların sosyal %l%şk%lere dah%l olma durumunu, gelecekten beklent%ler% ve mevcut 

düzenler% üzer%nde öneml% b%r etk%ye sah%pt%r. Ters%ne değerlend%r%ld%ğ%nde b%reyler%n sosyal 

alanlardak% görünürlüğü sağlığına da etk% ederek deney%mler%n% şek%llend%rmekted%r. B%r bütün 

olarak değerlend%r%ld%ğ%nde anlatılar gösterm%şt%r k%; c%ns%yet, yaş, engell%k ve hastalık durumu, 

ekonom%k ve sosyal sermaye 65 yaş üzer% katılımcıların yaşlanma sürec%ne yönel%k beklent%ler%, 

doyumları ve yaşlanmaya yönel%k bet%mlemeler% üzer%ne etk% etmekted%r. Özell%kle b%rey%n 

sosyal %l%şk%lere dah%l olma durumu yaşlılığın daha kolay ve huzurlu atlatılması açısından da 

öneml% olduğunu anlatılar da ortaya koymaktadır. Kal%tel% b%r yaşamın ölçütler%nden b%r% olan 

sağlığın önem%n% de b%r kez daha çalışma %ç%nde vurgulamak gerekmekted%r. Her geçen gün 

toplumun yaşlanacağı ön görüsü meselen%n b%r kez daha önem%n% ortaya koymaktadır. Tahm%n% 

2050 yılında 80 yaş ve üzer% kadın ve erkeğ%n, dünya toplam dünya nüfusu %ç%ndek% payı 

yaklaşık 30 yıllık süre %ç%nde yüzde 15’ten yüzde 20’ye yükselmes% beklenmekted%r (Şentürk, 

2020: 149).  

Dolayısıyla bunun yanı sıra sosyal pol%t%kaların bel%rley%c%l%ğ% önem kazanmaktadır. 

Günümüzde sosyal pol%t%kaları %ç%nde, emekl%l%k, bakım, sağlık g%b% konular yanında yaşlılıkta 

yer almaktadır. Ekonom%k açıdan bakıldığında yaşlılığın b%r %ş gücü kaybı olduğu açıktır. Bu ve 

benzer% sebeplerle yaşlılık b%r sosyal pol%t%ka konusu olarak sadece bell% b%r yaş grubunu değ%l, 

tüm toplumu %lg%lend%rmekted%r. Çünkü bu bağlamda ele alındığında b%rçok b%leşen% olduğu 

görülmekted%r. Her şeyden önce yaşlılıkla %lg%l% sosyal pol%t%ka, ekonom% %le b%rl%kte ele 

alınmaktadır. Yaşlılara yönel%k sosyal pol%t%ka planları ve uygulamaları, sağlık, bakım, sosyal 

h%zmet ve sosyal yardımlar g%b% h%zmetlerd%r. Türk%ye’de bu yönde sosyal pol%t%kalara 

yoğunlaşmak %ç%n çeş%tl% düzenley%c% %şlemlere gerek duyulmuş ve %lg%l% alanda başta kanun, 

Cumhurbaşkanlığı kararnames% ve yönetmel%k olarak b%r kısım düzenlemeler yapılmıştır 

(Korkmaz, 2014: 192- 211).  

Yaşlılık ve yaşlılar üzer%ne sosyal pol%t%ka oluştururken özell%kle beş yıllık kalkınma planları 

b%r zem%n oluşturmakta ve pol%t%ka bel%rley%c% rol oynamaktadır (12. Kalkınma Planı, 2024). 

Avrupa B%rl%ğ% Türk%ye %lerleme raporlarında yaşlılarla %lg%l% sosyal pol%t%kalar konusunda genel 

anlamda eks%kl%k ve yeters%zl%kler görülmemekted%r. N%tek%m 2023 yılı %lerleme raporunda bu 

konuda herhang% b%r tavs%ye bulunmazken, 2022 yılı %lerleme raporunda toplum temell% b%r 

bakım tavs%yes%nde bulunulmuş, d%ğer b%r %fadeyle sosyal h%zmetlerde b%r gen%şle tavs%ye 

ed%lm%şt%r (AB İlerleme Raporları, 2022-2023). Dolayısıyla yaşlanma sürec%n%n daha kolay ve 
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akt%f geç%r%lmes% %ç%n sosyal pol%t%kalarının gerekl%l%ğ% ortadır. Yaşam deney%m% b%r bütün olup 

aynı zamandan pol%t%k s%stemden de bağımsız tartışılamaz.  
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ÖZET 

Günümüz b1lg1 çağında, e-öğrenme ülkem1zde dah1l olmak üzere dünya genel1nde b1rçok ün1vers1te tarafından 
stratej1k planların b1r parçası hal1ne gelm1şt1r. Zaman ve mekândan bağımsız olarak gerçekleşt1r1len e-öğrenme 
ortamlarından faydalanmak 1ç1n öğrenc1ler1n tutumu da öneml1d1r. B1reyler1n çevr1m1ç1 öğrenmeye karşı tutumları 
onların çevr1m1ç1 öğrenmedek1 davranışlarıyla 1l1şk1l1d1r. Olumsuz tutum serg1leyen öğrenc1ler e-öğrenme 
olanaklarından 1stend1k düzeyde yararlanamayab1l1r. Öğrenc1ler1n e-öğrenme tutumlarını anlamak, uygun 
ortamların oluşturulması ve öğrenme çıktılarının bel1rlenmes1ne katkı sağlar. Bu amaç doğrultusunda çalışmaya 
Mehmet Ak1f Ersoy Ün1vers1tes1nde eğ1t1m gören 196 kadın 84 erkek olmak üzere toplam 280 öğrenc1 katılmış ve 
öğrenmeye karşı tutumları 1rdelenm1şt1r. Çalışma sonucunda katılımcıların çevr1m1ç1 öğrenmeye olumlu tutum 
serg1led1kler1 görülmekted1r. C1ns1yet, 1nternet kullanım becer1s1, daha önce çevr1m1ç1 ders alma durumlarının 
çevr1m1ç1 öğrenmeye karşı tutumlarını anlamlı olarak etk1lemed1ğ1 fakat 1nternet kullanım deney1m1, yaş ve 
b1lg1sayar kullanım becer1s1n1n çevr1m1ç1 öğrenme tutumunu anlamlı olarak etk1led1ğ1 bel1rlenm1şt1r.  
Anahtar Kel+meler: çevr1m1ç1 öğrenme, e-öğrenme, tutum, ün1vers1te öğrenc1ler1 

 
ABSTRACT 

In today's 1nformat1on age, e-learn1ng has become a part of the strateg1c plans of many un1vers1t1es around the 
world, 1nclud1ng our country. In order to benef1t from e-learn1ng env1ronments that are 1ndependent of t1me and 
space, students' att1tudes are also 1mportant.  Ind1v1duals' att1tudes towards onl1ne learn1ng are related to the1r 
behav1or 1n onl1ne learn1ng. Students w1th negat1ve att1tudes may not benef1t from e-learn1ng opportun1t1es at the 
des1red level. Understand1ng students' e-learn1ng att1tudes contr1butes to the creat1on of appropr1ate env1ronments 
and determ1nat1on of learn1ng outcomes. For th1s purpose, a total of 280 students (196 female and 84 male) 
study1ng at Mehmet Ak1f Ersoy Un1vers1ty part1c1pated 1n th1s study and the1r att1tudes towards learn1ng were 
exam1ned. As a result of the study, 1t 1s seen that the part1c1pants have a pos1t1ve att1tude towards onl1ne learn1ng. 
It was determ1ned that gender, 1nternet usage sk1lls, tak1ng onl1ne courses before d1d not s1gn1f1cantly affect the1r 
att1tudes towards onl1ne learn1ng, but 1nternet usage exper1ence, age and computer usage sk1lls s1gn1f1cantly 
affected the1r att1tudes towards onl1ne learn1ng. 
Key words: online learning, e-learning, attitude, university students. 
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GİRİŞ 

 
Teknolojinin gelişimi, bireylerin günlük yaşamlarını etkileyerek alışveriş, ile6şim gibi faaliyetlerini yeniden 

şekillendirmeye başlamış9r. Bu değişimlerden biri de eği6mdir. (Kırık, 2016). Akıllı telefon, tablet ve 

dizüstü bilgisayar gibi cihazların yaygınlaşması, öğretme ve öğrenme sürecinde yüz yüze sınıf 

ortamından çevrimiçi sınıf ortamına hızlı bir geçişe yol açmış (T\yar & Khosh\ma, 2015) ve dünyada 

çevrimiçi öğrenmenin yaygınlaşması için çeşitli poli_kaların geliş_rilmesi teşvik edilmeye başlanmışgr 

(Yamamoto ve Altun, 2020). Bu geç\ş b\reyler\n hayatlarını, b\rb\rler\yle \let\ş\m kurmalarını ve her 

sev\yedek\ eğ\t\m alışkanlıklarını değ\şt\rm\şt\r (Çalışkan ve Yılmaz, 2021). Öğretmenler, sınıf \ç\ 

etk\leş\m\ çevr\m\ç\ ortama aktarmanın yollarını ararken, öğrenc\ler de daha bağımsız ve katılımcı b\r 

öğrenme deney\m\ için çaba sarf etmişlerdir (Baz ve Te_k, 2017). 

Morrison (2003), çevrimiçi öğrenmeyi, eş zamanlı ya da eş zamanlı olmayan derslerle öğrencilere 

istenen bilgi ve becerilerin çeşitli derslerle kazandırılması olarak tanımlar. Çevrimiçi öğrenmenin amacı, 

herkese erişimi kolaylaşgrmak ve maliye_ düşürerek öğrenim kalitesini argrmakgr (Hamidi ve Chavoshi, 

2018). Ancak, farklı özelliklere sahip bireylere aynı öğrenme deneyimi sunulması olumlu ve olumsuz 

tutumları beraberinde ge_rebilir. 

Tutum, bir kişinin bir durum, olay veya insan grubuna karşı olumlu veya olumsuz davranış eğilimini 

belir_r. Bu eğilimler, deneyimler, değerler, inançlar ve duygular gibi faktörlerden etkilenir. Olumlu bir 

tutum, genellikle beğeni, hoşgörü ve kabulü yansıgrken, olumsuz bir tutum ise reddetme, hoşnutsuzluk 

veya düşmanlık gibi nega_f duyguları içerebilir (Yakar ve Yıldırım Yakar, 2021). Tutumlar, yaşam tarzını 

ve ilişkileri biçimlendirirken sosyal etkileşimlerde önemli bir rol oynar. Aynı zamanda çevrimiçi öğrenme 

deneyimlerini e etkilemektedir. Olumsuz tutumlar, çevrimiçi öğrenme olanaklarından istenilen düzeyde 

yararlanmayı engelleyebilir. Öğrenc\ler\n çevr\m\ç\ öğrenmeye karşı tutumlarını anlamak öğrenme 

çıktılarının bel\rlenmes\ne (Cerej\o, 2006) ve uygun öğrenme ortam ve koşullarının oluşturulmasına 

(L\aw, Huang ve Chen, 2007) yardımcı olur. Bu çalışmada ün\vers\te öğrenc\ler\n\n çevr\m\ç\ öğrenmeye 

karşı tutumları \rdelenm\şt\r. Bu amaç doğrultusunda yapılan çalışmada “ün\vers\te öğrenc\ler\n\n 

çevr\m\ç\ öğrenme tutumu c\ns\yete, yaşa, \nternet kullanım deney\m\ne, \nternet kullanım becer\s\ne, 

b\lg\sayar kullanım becer\ler\ne, çevr\m\ç\ ders deney\mler\ne göre anlamlı olarak farklılık göstermekte 

m\d\r?” sorularına cevap aranmıştır. 

 
YÖNTEM 
 
Araştırmanın Model. 

Ün\vers\te öğrenc\ler\n\n çevr\m\ç\ öğrenmeye karşı tutum sev\yeler\n\ bel\rlemek amacıyla yürütülen 

bu araştırmada bet\msel araştırma yöntem\ kullanılmıştır. Bet\msel tarama model\, bel\rlenen mevcut 

b\r durumun çeş\tl\ değ\şkenlere göre \rdelenmes\d\r (Karasar, 2011).  
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Çalışma Grubu 

Bu çalışmaya Burdur Mehmet Ak\f Ersoy Ün\vers\tes\nde eğ\t\m gören seçk\s\z olarak bel\rlenm\ş 280 

ün\vers\te öğrenc\s\ oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğrenc\ler\n %70’ \ kadın (N=196), %30’u 

erkekt\r (N=84). Katılımcıların %71,8’ \n\n (N=201) daha önceden en az b\r çevr\m\ç\ ders aldığı 

%28,2’s\n\n \se çevr\m\ç\ ders deney\m\n\n olmadığı görülmekted\r. Katılımcıların ayrıntılı demograf\k 

b\lg\ler\ Tablo 1’de ver\lm\şt\r.  

 
Tablo 1. Katılımcıların Demograf,k B,lg,ler, 

Değ$şkenler N % 

C$ns$yet Kadın 
Erkek 

196 
84 

70 
30 

Yaş 

18 31 11.1 
19 67 23.9 
20 80 28.6 

21+ 102 36.4 

B$lg$sayar Kullanım Yılı 
1 yıldan az 101 36.1 

1-5 yıl 110 39.3 
5 yıldan fazla 69 69 

İnternet Kullanım Yılı 
1 yıldan az 0 0 

1-5 yıl 108 38.6 
5 yıldan fazla 172 61.4 

Günlük B$lg$sayar Kullanımı 
H+ç 119 42.5 

1-2 saat 104 37.1 
3-4 saat 57 20.4 

Günlük İnternet Kullanımı 
1-2 saat 24 8.6 
3-4 saat 99 35.4 

5 saat üstü 157 56.1 

B$lg$sayar Kulanım Becer$s$ Temel 104 37.1 
Orta 176 62.9 

İnternet Kullanım Becer$s$ Orta 185 66.1 
İler+ 95 33.9 

Çevr$m$ç$ Ders Deney$m$ Var 201 71.8 
Yok 79 28.2 

Toplam  280 100 
 
Ver. Toplama Araçları 

Araştırmada ver\ toplama aracı olarak Usta ve ark. (2016) tarafından öğrencilerin çevrimiçi ögrenmeye 

karşı tutum düzeylerini belirlemek amacıyla gel\şt\r\len “Çevr/m/ç/ Öğrenme Tutum Ölçeğ/” 

kullanılmıştır. 44 maddeden oluşan bu ölçek 5’li Likert _pinde olup genel kabul, bireysel farkındalık, 

kullanışlılık (zaman-emek-maliyet) ve uygulama etkililiği (etkin kaglım) olmak üzere dört alt boyuta 

sahip_r. Ölçeğin orijinalinde Cronbach alfa (Cr a) güvenilirlik katsayısı toplam puan için 0.90’dır. Alt 

boyutlar için belirlenen Cr a değerleri 0.68 ile 0.85 arasındadır. Ölçeğin orijinalinde Cronbach alfa (Cr a) 

güvenilirlik katsayısı toplam puan için 0.90’dır. Alt boyutlar için belirlenen Cr a değerleri 0.68 ile 0.85 

arasındadır. Mevcut araşgrmada Cr a güvenilirlik katsayısı toplam puan için 0.94, alt boyutlar için de 

0.79 ile 0.92 arasındadır. 
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Ver.ler.n Anal.z. 

Ver\ler\n anal\z ed\lmes\nde SPSS 25.0 programı kullanılmıştır. Çalışma grubunun çeş\tl\ özell\kler\ 

bet\msel \stat\st\kler kullanılarak frekans ve yüzde dağılımı tablolarına dönüştürülmüştür. Demograf\k 

değ\şkenler\n boyutlarla \l\şk\ler\ t-test ve varyans anal\z\ \le çözümlenm\şt\r. Alt boyutların anal\z 

sürec\nde I. T\p hatayı önlemek \ç\n Bonferron\ düzeltmes\ yapılmış ve anlamlılık düzey\ faktör sayısına 

bölünerek p <.0125 olarak bel\rlenm\şt\r.  

 
BULGULAR 
 
Bu çalışmada ün\vers\te öğrenc\ler\n\n çevr\m\ç\ öğrenmeye karşı tutumları \rdelenm\şt\r. Elde ed\len 

ver\ler anal\z ed\ld\ğ\nde katılımcıların çevr\m\ç\ öğrenmeye karşı genel olarak olumlu b\r tutum 

serg\led\kler\ görülmekted\r. Tablo 2’ de ver\len alt faktörler \ncelend\ğ\nde katılımcıların “Uygulama 

Etk/nl/ğ/” ve “Kullanışlılık” faktörler\nde en yüksek ortalamaya sah\p olduğu bel\rlenm\şt\r. 

 
Tablo 2. Çevr,m,ç, Öğrenme Tutumları 

Değ$şkenler N M$n Max X SS 
Faktör 1: Genel Kabul 280 1 5 3,17 ,88 

Faktör 2: B+reysel Farkındalık 280 1 5 2,87 1,17 
Faktör 3: Kullanışlılık 280 1 5 3,33 1,24 

Faktör 4: Uygulama Etk+nl+ğ+ 280 1 5 3,36 1,01 
Toplam: Çevr+m+ç+ Öğrenme Tutum 280 1 5 3,14 ,93 

 
Tablo 3’de ver\len kız ve erkek öğrenc\ler\n ölçekten aldıkları toplam çevr\m\ç\ öğrenme tutum puanları 

\ncelend\ğ\nde, c\ns\yete göre \stat\st\ksel olarak anlamlı b\r fark olmadığı görülmekted\r [t(196)=-1.624 

p>.05]. 

 
Tablo3. C,ns,yete Göre Çevr,m,ç, Öğrenme Tutumları 

 C$ns$yet N x̄ t SS p 
Çevr+m+ç+ Öğrenme 

Tutumları 
Kadın 196 3,0786 -1,624 132,488 ,107 Erkek 84 3,2911 

 

Tablo 4’dek\ tek yönlü varyans anal\z\ sonuçları, katılımcıların ölçekten aldıkları toplam çevr\m\ç\ 

öğrenme tutumlarının yaşa göre anlamlı olarak farklılaştığını göstermekted\r [F(3-276)=5.34, p<.05]. 

B\r başka \fadeyle 21 yaş ve üstü katılımcıların 18 yaşındak\ katılımcılara göre çevr\m\ç\ öğrenme 

tutumlarının anlamlı olarak daha olumlu olduğu bel\rlenm\şt\r. 

 
Tablo 4. Yaşa Göre Çevrimiçi Öğrenme Tutumları 

 Yaş N x̄ S SS F p Anlamlı Fark (Scheffe) 

Çevrimiçi Öğrenme Tutumları 

18 31 2.64 0.72 3-276 5.34 0.001 21+>18 
19 67 3.08 0.96     
20 80 3.11 0.94     

21+ 102 3.36 0.89     
 
Tablo 5’e göre katılımcıların ölçekten aldıkları toplam çevr\m\ç\ öğrenme tutum puanları \nternet 

kullanım deney\mler\ne göre \stat\st\ksel olarak anlamlı b\r fark göstermekted\r. [t(196)=-2.416, p<.05]. 
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5 yıldan daha fazla \nternet kullanan katılımcılar \nternet deney\mler\ daha az olanlara göre çevr\m\ç\ 

öğrenmeye daha olumlu b\r tutum serg\led\kler\ bel\rlenm\şt\r.  

 
Tablo 5. İnternet Kullanım Deney,m,ne Göre Çevr,m,ç, Öğrenme Tutumları 

 İnternet Kullanım 
Deney$m$ N x̄ t SS P 

Çevr+m+ç+ Öğrenme 
Tutumları 

1-5 yıl 108 2,9745 -2,416 278 ,016 5 yıldan fazla 172 3,2477 
 
Tablo 6’da katılımcıların \nternet kullanım becer\s\ne göre çevr\m\ç\ öğrenmeye tutumları ver\lm\şt\r.  

Yapılan anal\zler sonucu katılımcıların çevr\m\ç\ öğrenmeye tutumlarının \nternet kullanım becer\ler\ne 

göre \stat\st\ksel olarak anlamlı b\r şek\lde farklılaşmadığı görülmekted\r [t(196)=-1.798, p>.05].  

 
Tablo 6. İnternet Kullanım Becer,s,ne Göre Çevr,m,ç, Öğrenme Tutumları 

 İnternet Kullanım Becer$s$ N x̄ t SS p 
Çevr+m+ç+ Öğrenme 

Tutumları 
Orta 185 3,0711 -1,798 278 ,073 İler+ 95 3,2811 

 

Tablo 7’ de katılımcıların ölçekten aldıkları toplam çevr\m\ç\ öğrenme tutum puanlarının b\lg\sayar 

kullanım deney\mler\ne göre \stat\st\ksel olarak anlamlı b\r fark gösterd\ğ\ görülmekted\r [t(196)=-

5.193, p<.05]. Orta düzeyde b\lg\sayar kullanan katılımcılar temel düzeyde b\lg\sayar kullanım becer\s\ 

olanlara göre çevr\m\ç\ öğrenmeye daha olumlu b\r tutum serg\led\kler\ bel\rlenm\şt\r.  

 
Tablo 7. B,lg,sayar Kullanım Becer,s,ne Göre Çevr,m,ç, Öğrenme Tutumları 

 B$lg$sayar Kullanım 
Becer$s$ N x̄ t SS p 

Çevr+m+ç+ Öğrenme 
Tutumları 

Temel 104 2,7837 -5,193 278 ,000 Orta 176 3,3543 
 

Tablo 8’e göre katılımcıların ölçekten aldıkları toplam çevr\m\ç\ öğrenme tutum puanları, çevr\m\ç\ 

öğrenme deney\mler\ne göre \stat\st\ksel olarak anlamlı b\r fark göstermemekted\r [t(196)=-3.16, 

p>.05].  

 
Tablo 8. Çevr,m,ç, Öğrenme Deney,mler,ne Göre Çevr,m,ç, Öğrenme Tutumları 

 Daha önce çevr$m$ç$ ders 
alma N x̄ t SS p 

Çevr+m+ç+ Öğrenme Tutumları Evet 201 3,1550 ,363 278 ,717  Hayır 79 3,1101 
TARTIŞMA VE SONUÇ 
 
Üniversite öğrencilerinin çevrimiçi öğrenmeye karşı tutumlarını belirlemek amacıyla yapılan bu 

araşgrmada, kaglımcıların çevrimiçi öğrenme tutum puanlarının yüksek olduğu ve özellikle "uygulama 

etkinliği" ve "kullanışlılık" faktörlerinin de diğer faktörlere göre daha yüksek puanlar elde ewği 

görülmüştür. Bu bulgular, literatürde bulunan diğer çalışmaların sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. 

Doğan (2024), öğretmen adaylarıyla yapgğı çalışmada, çevrimiçi öğrenme tutumlarının orta düzeyde 
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olduğunu bulmuştur. Benzer şekilde, Şener ve ark. (2022) da hemşirelik öğrencilerinin çevrimiçi 

öğrenme tutumlarının orta düzeyde olduğunu tespit etmiş_r. Aydın Şengül (2021) ise fen bilgisi 

öğretmen adaylarının e-öğrenmeye yönelik tutumlarının yüksek olduğunu bulmuştur. Akgül ve ark. 

(2023) taraindan yapılan çalışmada, Spor Bilimleri Fakültesi öğrencilerinin çevrimiçi öğrenme 

tutumlarının düşük olduğu, Can ve ark. (2020) ise orta düzeyde olduğunu belirlemiş_r. Bu bulgular 

ışığında, genel olarak üniversite öğrencilerinin çevrim içi öğrenmeye olumlu bir tutum sergiledikleri 

söylenebilir. Bu çalışma kapsamında kaglımcıların çevrimiçi öğrenmeye karşı tutumları cinsiyet 

bağlamında da irdelenmiş ve öğrencilerin cinsiye_ne göre çevrimiçi öğrenme tutum puanlarını anlamlı 

bir farklılık göstermemesine rağmen genel olarak puan ortalaması erkeklerin lehine yüksek olduğu 

belirlenmiş_r. Alan yazın incelendiğinde cinsiye_n çevrimiçi öğrenmeye etkisiyle ilgili farklı sonuçlar 

elde edildiği görülmektedir. Bazı çalışmalarda erkeklerin çevrimiçi öğrenme tutum puanlarının 

kadınlarla anlamlı olarak farklı olmadığı (Ör. Can ve ark., 2020 Akcil ve Bastas, 2020; Hamutoğlu vd., 

2019; Korucu vd., 2019; Korucu ve Ertekin, 2020) veya kadınlardan daha az puan elde etkileri (Işık vd., 

2010; Dikbaş, 2006) görülse de genel olarak erkeklerin kadınlara oranla daha yüksek puan aldıkları 

(Sarıbaş ve Maydan,2020; Karakuş ve Gemalmayan, 2022; Doğan ve Sönmez, 2023; Akgül ve ark.,2023; 

Özmen ve Özek, 2023) belirlenmiş_r. Çavuşoğlu ve Acar (2020), erkeklerin çevrimiçi öğrenmeye daha 

olumlu tutum göstermelerinin sebebinin, çevrimiçi eği_min zaman ve mekândan bağımsızlık sağlaması 

olduğunu söylemiş_r. Zabadi ve ark. (2016) erkek öğrencilerin çevrimiçi öğrenme tutumlarının 

kadınlara göre daha yüksek olmasını, erkeklerin temel teknoloji yeterlilikleriyle ilişkilendirmiş_r. Bu 

çalışmada da benzer şekilde, erkeklerin bilgisayar ve internet becerilerinin kadınlara göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiş_r. Bu nedenle, erkeklerin çevrimiçi öğrenmeye daha olumlu bir tutum sergilediği 

düşünülmektedir. 

Bu çalışmada, çevrimiçi öğrenme tutumlarının yaşa göre farklılık gösterdiği ve 21 yaş ve üzeri 

kaglımcıların, 18 yaşındaki kaglımcılara kıyasla çevrimiçi öğrenmeye daha olumlu bir tutum sergilediği 

ista_s_ksel olarak belirlenmiş_r. Fakat Karakuş ve Gemalmayan (2022)’ın çalışmalarında yaş 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamışgr. Bu çalışma, Karakuş ve Gemalmayan'ın (2022) 

çalışmasıyla tam bir benzerlik göstermese de yaşa göre anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya 

koymaktadır. 21 yaş ve üzeri kaglımcıların, 18 yaşındakilere kıyasla daha olumlu düzeyde olduğu 

bulunmuştur. Bu durum, 21 yaş ve üzeri kullanıcıların daha erken yaşlarda çevrimiçi öğrenme 

materyalleriyle tanışmaları ve internet deneyimlerinin fazla olmasıyla açıklanabilir. Haqa bu çalışmanın, 

internet kullanım deneyiminin çevrimiçi öğrenme tutumunu etkilediği sonucunu desteklediği 

görülmüştür. Internet kullanım süresi 5 yıldan fazla olanların, 5 yıldan az olanlara göre çevrimiçi 

öğrenmeye yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu belirlenmiş_r. Bu sonuç her ne kadar Sarıbaş ve 

Maydan (2020)’ın coğrafya öğrencileri üzerinde yapgğı çalışmadaki evinde internet bulunan ve 
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bulunmayan coğrafya öğrencileri arasında çevrimiçi öğrenmeye karşı anlamlı bir fark olmadığı 

sonucuyla çelişiyor olsa bile farklı bir çalışma olan Şener ve ark. (2022)’nın çalışmalarında evinde 

interne_ olanların olmayanlara göre tüm alt boyut ile birlikte çevrimiçi öğrenme tutum ölçek 

puanlarının daha yüksek olduğu sonucu görülmektedir. Kırali ve Alcı (2016) ile Barış (2015), evinde 

bilgisayarı olanların çevrimiçi öğrenmeye daha olumlu bir tutum sergilediği sonucuna ulaşmışlardır. 

Özmen ve Bulut Özek (2023), öğretmen adaylarının kendilerine ait bilgisayara sahip olmalarının 

çevrimiçi öğrenme tutumlarını etkilediğini belirtmişlerdir. Aydın Şengül (2021)'ün çalışmasında ise fen 

bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji kullanma eğilimi alt boyutunun yüksek olduğu yorumlanmaktadır. 

Bu çalışmanın çevrimiçi öğrenme tutum puanlarının bilgisayar kullanım deneyimlerine göre ista_ksel 

olarak anlamlı fark gösterdiği sonucu; Barış (2015), Kırali ve Alcı (2016), Aydın Şengül (2021), Şener ve 

ark. (2022), Özmen ve Bulut Özek (2023)’un çalışmalarıyla paralellik göstermektedir. Bu durumda 

bireylerin kendilerine ait teknolojik materyallere sahip olmalarının çevrimiçi öğrenmeye karşı olan 

tutumlarını da argrabileceği söylenebilir. 

Bu çalışmada son olarak kaglımcıların çevrimiçi öğrenme tutum puanlarının çevrimiçi öğrenme 

deneyimlerine göre ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark göstermediği belirlenmiş_r.  

Sarıtaş ve Barutçu (2020), çevrimiçi öğre_m hazır bulunuşluğu ile daha önceden çevrimiçi eği_m alma 

arasında olumlu bir ilişki olduğunu belirtmiş_r. Demir ve Eren (2021) ile Uyar ve Karakuyu (2020) 

çalışmaları, daha öncesinde e-öğrenme deneyimi olan öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeylerinin daha 

yüksek olduğu görülmüştür. Ancak Adnan ve Boz Yaman (2017) çalışması, öncesinde çevrimiçi öğrenme 

deneyiminin hazır bulunuşluk düzeylerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı sonucuna ulaşılmışgr. Bu 

çalışmada da anlamlı bir sonucun çıkmaması kaglımcıların e-öğrenmeye deneyimleri ile açıklanabilir. E-

öğrenme deneyimlerinden memnun kalmayan öğrenciler e-öğrenmeye karşı anlamlı olarak daha 

olumlu bir tutum sergilemiyor olabilir. İleride yapılacak çalışmalarda öğrenciler ile ayrınglı görüşmeler 

yapılarak çevrimiçi öğrenme deneyimlerinin nasıl değerlendirdikleri, bu deneyimin çevrimiçi 

öğrenmeye tutumlarını nasıl etkiledikleri ayrınglı bir şekilde irdelenebilir.  
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ÖZET 

 

Sanat 1le yaşadığımız ve yaşamadığımız duygu ve durumları anlamlı kılmak, yaşamımızın her anını sürekl1 
etk1leyen duyguları fark etmek, kabul etmek ve yer açmak kolaylaşmaktadır. Buna katkı sağlayacak sanat 
dallarından b1r1 de s1nemadır. Ps1koterap1 oturumlarında son yıllarda kullanımı g1tt1kçe sıklaşarak yer ed1nmeye 
başlayan s1nema, terap1 aracı olarak kullanılarak duygu ve şemaların 1şlenmes1 ve anal1z1ne fırsat sunar.  
S1nematerap1 olumlu modelleme temeller1 1le b1reyler1n alternat1f düşünme yollarını fark etmeler1ne olanak 
sağlamaktadır. Değ1ş1m1 amaç ed1nm1ş ps1koterap1 ortamlarında s1nema f1lmler1 faydalı b1r araç olab1lmekted1r. 
S1nematerap1 ruhsal ve duygusal bozuklukların tedav1s1nde kullanılarak ps1koterap1 oturumlarında yer1n1 almıştır. 
Değ1ş1m1 desteklemes1 1ç1n araç ed1n1lm1ş s1nematerap1de d1kkat ed1lmes1 gereken nokta özdeş1m1 kolaylaştıracak 
olan kültüre uygun ve amaca yönel1k f1lm seç1m1 olmasıdır.  

B1rçok ps1koterap1 kuram ve yaklaşımında da olduğu g1b1 b1l1şsel terap1de de erken dönem çocukluk dönem1n1n 
etk1ler1 üzer1nde 1nsana da1r uzun sürel1 1zler1ne değ1nm1şlerd1r. Şemalar b1rey1n yaşam deney1mler1n1 
sınıflandırarak anlamlandırmasını sağlayan ps1koloj1k yapılardır. Ps1koloj1 ve ps1koterap1 alanı düşünüldüğünde 
çoğu erken dönem çocuklukta oluşan ve sonrak1 dönemler1 de etk1leyen şema öneml1 b1r yere sah1pt1r. İnsan 
yaşamında değerl1 b1r yere sah1p olan bu şemaların yen1den örgütleneb1lmes1 1ç1n s1nematerap1n1n olumlu 
modelleme temeller1 1le b1reyler1n alternat1f düşünme yollarını fark etmeler1ne olanak sağlamasının etk1l1 olacağı 
düşünülmekted1r. Bu çalışmanın amacı da s1nematerap1n1n umut tanımları ve şemaları üzer1ndek1 etk1s1n1 anal1z 
etmek ve s1nematerap1n1n ps1koloj1k danışma oturumlarındak1 yer1n1 1ncelemekt1r. 

 

Anahtar Kel*meler: S\nematerap\, Umut, Şema  

 

ABSTRACT 

 

W1th art, 1t becomes eas1er to make mean1ngful the emot1ons and s1tuat1ons we exper1ence and do not exper1ence, 
to recogn1ze, accept and make room for the emot1ons that constantly affect every moment of our l1ves. One of the 
branches of art that w1ll contr1bute to th1s 1s c1nema. C1nema, wh1ch has become 1ncreas1ngly used 1n psychotherapy 
sess1ons 1n recent years, offers the opportun1ty to process and analyze emot1ons and schemas by be1ng used as a 
therapy tool. C1nematherapy, w1th 1ts pos1t1ve model1ng foundat1ons, allows 1nd1v1duals to real1ze alternat1ve ways 
of th1nk1ng. Mov1es can be a useful tool 1n psychotherapy env1ronments that a1m to change. C1nematherapy has 
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taken 1ts place 1n psychotherapy sess1ons by be1ng used 1n the treatment of mental and emot1onal d1sorders. The 
po1nt that should be taken 1nto cons1derat1on 1n c1nematherapy, wh1ch 1s used as a tool to support change, 1s the 
select1on of culturally appropr1ate and purposeful f1lms that w1ll fac1l1tate 1dent1f1cat1on. 

As 1n many psychotherapy theor1es and approaches, cogn1t1ve therapy also touches upon the long-term effects of 
early ch1ldhood on humans. Schemas are psycholog1cal structures that enable an 1nd1v1dual to class1fy and make 
sense of l1fe exper1ences. Cons1der1ng the f1eld of psychology and psychotherapy, schemas, most of wh1ch are 
formed 1n early ch1ldhood and affect later per1ods, have an 1mportant place. It 1s thought that c1nematherapy's 
pos1t1ve model1ng foundat1ons and allow1ng 1nd1v1duals to real1ze alternat1ve ways of th1nk1ng w1ll be effect1ve 1n 
reorgan1z1ng these schemas, wh1ch have an 1mportant place 1n human l1fe. The a1m of th1s study 1s to analyze the 
effect of c1nematherapy on hope def1n1t1ons and schemas and to exam1ne the place of c1nematherapy 1n 
psycholog1cal counsel1ng sess1ons. 

 

Key words: C\nematherapy, Hope, Schema 

GİRİŞ 

İlk olarak Bartlett (1932) tarafından tanımlanan şema k\ş\n\n dünyayı algılaması ve anlaması olarak 

tanımlanmıştır. Er\cson (1950) uyumlu b\r şema \ç\n ps\kososyal evreler\n\n her aşamasının üstes\nden 

gel\nerek sonuçlanması gerekt\ğ\n\ ve aks\ takt\rde uyumsuz şemalar oluşab\leceğ\ne değ\nm\şt\r. 

B\l\şsel gel\ş\mde oldukça yer ed\nm\ş olan şema kavramı deney\mlere dayalı olarak b\rey\n 

yaşantılarını açıklama ve algılama yeteneğ\n\ destekleyen b\r yapıdır. Deney\mler sonucunda elde ed\len 

b\lg\ler\n yorumlanması ve karşılaşılan problemler\n çözülmes\nde yönlend\r\c\ b\r etk\ye sah\p olan bu 

yapı, soyut b\l\şsel b\r plan oluşturur.  

Erken dönem yaşam deney\mler\, yaşamımızın \lerleyen yıllarında k\ş\ler arası \l\şk\ler\m\z ve 

ps\koloj\k bel\rt\ler\m\z üzer\nde etk\l\ olan faktörlerden b\r\d\r (Young, Klosko ve We\shaar, 2003). 

P\aget’\n (1952) b\l\şsel yaklaşımıyla ele aldığı şema, yen\ b\lg\ler\n kodlanmasında etk\l\ olan ve yen\ 

b\r b\lg\yle karşılaşılmadan önce mevcut b\lg\ler\ kullanarak örgütlenme sürec\d\r. Ancak, günümüzdek\ 

şema tanımları genell\kle Bowlby’n\n bağlanma teor\s\ne dayanmaktadır. Bu teor\ye göre, çocuğun 

bakım veren\ \le olan etk\leş\m\, kend\s\n\ ve d\ğerler\n\ ruhsal ve bedensel olarak nasıl algıladığına da\r 

b\l\şsel temeller\ \çer\r (Tok, 2017). Şemalar hakkında en güncel tanımlardan b\r\s\n\ yapmış olan 

Th\mm’e göre (2010a), şemalar çocukluk ve ergenl\k dönem\nde gel\ş\r ve anlamlı derecede \şlevs\z 

olan ve yaşam boyu süren, k\ş\n\n kend\s\yle veya çevres\ndek\ b\reylerle \l\şk\l\ duyguları, anıları, 

b\l\şler\ ve bedensel duyumları \çer\r. Bu nedenle, erken çocukluk dönem\n\n şemalar üzer\nde etk\s\ 

bulunan şemalar yaşam deney\mler\n\ anlamlandırmada öneml\ b\r rol oynar. Şemalar, olumlu veya 

negat\f, uyumlu veya uyumsuz olab\leceğ\ g\b\ sonrak\ yaşam dönemler\nde de oluşab\l\r (Young, 

Klosko ve We\shaar, 2003). 

B\rçok kuram ve yaklaşımda da olduğu g\b\ b\l\şsel terap\de de Beck (1967), erken dönem çocukluk 

dönem\n\n etk\ler\n\n \nsana da\r uzun sürel\ \zler\ne değ\nm\şt\r. B\l\şsel terap\, erken yaşam 

deney\mler\ sonucunda oluşan genellemeler sonucu oluşan b\l\şsel kalıplar olarak tanımlanan şemalara 

dayanmaktadır (Beck, 1967). Şema, b\reyler\n yaşamla \lg\l\ algı ve deney\mler\n\ sınıflandırmak \ç\n 
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bazı ortak kr\terlere dayandırılan b\l\şsel b\r süreç olarak tanımlanmıştır (Beck, Rush, Shaw ve Emergy, 

1979). Şemaların oluşumu çok katmanlı şek\lde gerçekleşmekted\r. Duruma yönel\k olumsuz ve 

duygularla bağlantılı b\l\şsel çarpıtmalar ve otomat\k düşünceler bu katmanlardan \lk\nde yer 

almaktadır. Ara \nançlar \se \k\nc\ katmandadır. Koşullu varsayımlar olan ara \nançlar, eğer \le başlayan 

cümlelerden ve gerekl\l\k b\ld\ren kalıplardan oluşmaktadır. Çek\rdek \nanç olan şema son katmanda 

yer almaktadır. Bu katmanda net, değ\şmez ve kes\n güçlü duygulardan oluşan b\l\şler bulunmaktadır 

(Cullum, 2009). 

B\l\şsel kuramın kurucusu Beck (1995), b\reyler\n düşünce yapısının esnekl\kten uzaklaştıkça, ara 

\nançlar, otomat\k düşünceler ve şemaların oluşab\leceğ\n\ bel\rtm\şt\r. Alternat\fler\n farkında olan, 

yen\ ve zor yaşam deney\mler\ \le baş etmekte güçlü olan, düşünce ve f\k\r ortaya koyab\len aynı 

zamanda yen\ durumlara uyum sağlamada zorlanmayan b\reyler b\l\şsel esnekl\ğ\ yüksek olarak 

değerlend\r\l\r (B\lg\n, 2009; Mart\n ve Rub\n, 1995). B\l\şsel esnekl\k g\b\, umut da b\reyler\n 

karşılaştıkları sorunlarla başa çıkmalarında öneml\ b\r rol oynar. Umudu yüksek olan b\reyler \lk kez 

karşılaştığı sorunu nasıl çözdüğünü öğrenerek gelecekte karşılaştığı sorunlara çözüm üreteb\lmede daha 

başarılı olmaktadırlar (Den\zl\, 2004). Depresyon ve anks\yete r\sk\n\n yüksek olduğu b\reyler 

genell\kle umudu düşük olan b\reylerd\r (Arnau vd., 2007; Geffken vd., 2006; Zhang vd., 2011). Öte 

yandan, \y\mserl\ğ\n ve benl\k saygısının yüksek olduğu b\reyler genell\kle umudu yüksek olan 

b\reylerd\r (Rasmussen vd., 2012). 

UMUT 

Umut oldukça fazla zamandır d\n, felsefe, edeb\yat, ps\koloj\ g\b\ b\rçok alanda kend\ne yer bulmuştur. 

Staats ve Stassen’e (1985) göre umut; b\l\şsel yönün ağır olması, duygu \le b\l\ş\n etk\leş\m\n\ \çermes\ 

ve gelecek beklent\ler\nden olumlu olanların olumsuz olanlardan baskın olmasıdır. Zournaz\ (2004) 

umudu; b\rey\n temel b\r \nsanlık hal\ olan dünyaya da\r \nancı, güven\ ve hayatın yaşanılacak değerler\ 

olduğuna da\r düşünceler olarak tanımlamaktadır. Snyder’a (2002) göre \se umut; b\reyler\n kend\ler\n\, 

hedefler\ne ulaştıracak yollar üretme, ürett\kler\ yolları uygulamaya geç\rme ve da\ma kullanab\lme 

yeteneğ\ olduğunu düşünmes\, hedefe da\r b\r düşünce türüdür.  Amaç bel\rlemeye da\r olumlu \nançlar 

ve önermeler, benl\kle ve yaşamın bütünü \le \lg\l\ olumlu duygularla bağlantılıdır.  

Umut temalı yapılmış çalışmalar tarandığında daha çok yet\şk\nlerde araştırmalar yapıldığı 

görülmekted\r. Ergen gruplarıyla yürütülen b\r çalışmalarda \se umutsuzluğun r\skl\ davranışları 

yordayıcı özell\ğ\ olduğu bulgular arasında bulunmaktadır (Bolland, 2003). Tarhan ve Bacanlı (2016) 

tarafından yapılan farklı yaşlarda umut tanımlarını \ncelemeye yönel\k n\tel araştırmada katılımcı 

öğrenc\ler\n umut tanımlarında bulundukları gel\ş\m dönem\n\n b\l\şsel, duygusal ve sosyal 

özell\kler\n\n ve kültürel çevren\n, sosyoekonom\k durumunun etk\s\n\n görüldüğü araştırmanın 

bulguları arasında bulunmaktadır. Ayrıca çalışmalarında ün\vers\te öğrenc\ler\n\n umut kavramını 
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tanımlarken duygusal ve b\l\şsel yönler\ne daha çok değ\nd\kler\, hayata anlam kattığı, geleceğe dönük 

olumlu beklent\ler\ kapsadığı, pas\f b\r bekley\ş olmadığı, çaba \çerd\ğ\, zorluklar karşısında kend\ne 

olan güven \le çabanın devamlılığının önem\ görülmekted\r. Umudun kaynakları \ç\n \se Tarhan ve 

Bacanlı (2016) tarafından yapılan araştırmada ün\vers\te öğrenc\ler\; var olmaları, a\leler\n\n var olması 

ve d\n\ \nançlarını göstermekted\rler. Tıpkı Tarhan ve Bacanlı’nın (2016) araştırmasında çalışma grubu 

ün\vers\te öğrenc\ler\n\n umut kavramını tanımlarken hem b\l\şsel hem de duygusal yönüne değ\nd\ğ\ 

g\b\ Staats’a (1987) göre de b\reyde bulunan umut düzey\n\n b\l\şsel ve duygusal yönü vardır. Duygular 

\fade ed\ld\ğ\nde \se h\ssed\len duygular etrafımızdak\ b\reylere de ulaşır. Anlamlı veya anlamsız b\r 

\let\ş\m z\nc\r\ oluşmasını sağlar (Greenberg, 2012).  

SİNEMATERAPİ 

Terap\ ortamlarında duyguların \fade ed\lmes\ \ç\n destekley\c\ yöntem olarak kullanılan s\nematerap\ 

f\lmler\n b\rey üzer\nde oluşturduğu duyguların \şlenmes\ne, anal\z\ne ve olumlu modellemeye 

dayanmaktadır (Mola\e, A., Abed\n, A. ve He\dar\, M., 2010). Abed\n ve Mola\’ye (2010) göre koruyucu 

ruh sağlığı tekn\kler\nden b\r\ s\nematerap\d\r. F\lmler b\reyler\n davranışlarını sorgulamalarını, 

yorumlamalarını ve alternat\f yolları fark etmeler\n\ sağlamaktadır. Bunu yaparken de yaratıcı ve tekrarlı 

b\r şek\lde kullanılan metaforlardan faydalanılmaktadır (Gençöz 2007). S\nematerap\n\n terapöt\k 

gücünü metaforlar oluşturmaktadır. F\lmlerde bulunan metaforlar danışanın \ç\nde bulunduğu sorun \le 

f\lmlerdek\ karakterler ve davranışlar arasındak\ benzerl\ğ\ \çermekted\r. Metaforlar danışanların 

genell\kle kaçındıkları k\ş\sel konuları hakkında danışmanla \let\ş\m\ kuvvetlend\rerek konuşmalarını 

kolaylaştırırken (Nadeau, 2006; Wedd\ng ve N\em\ec, 2003) aynı zamanda anlaşılması güç kavramların 

anlaşılması amacıyla kullanılab\lmekted\r (Rattray, 2004). Uygun şek\lde kullanıldığında 

s\nematerap\n\n etk\l\ b\r terapöt\k araç olduğuna değ\n\lmekted\r (Powell, 2008). 

S\nematerap\, danışanın problem alanına da\r seç\lm\ş b\r f\lm\n danışana ödev ver\lerek yahut danışan 

ve danışman b\rl\kte seyrederek danışma sürec\ \ç\nde danışanla b\rl\kte f\lm üzer\ne konuşulması \le 

danışanın f\lme, karakterlere, olay ve duruma da\r duygu ve düşünceler\n\n bütün yönler\yle 

araştırılması ve b\rer b\rer \ncelenmes\d\r (BergCross, Jenn\ngs ve Baruch, 1990). S\nematerap\ danışma 

sürec\ \ç\nde deney\mler\n f\lm \le \şlenmes\n\ \çermekted\r (Newton, 1995). Dökmen’e (2004) göre \se 

s\nematerap\ ps\koloj\k danışma \le ruhsal gel\ş\m\ sağlamak amacıyla alanın uzmanı yan\ ps\koloj\k 

danışman, ps\kolog veya ps\k\yatr\st kontrolünde f\lm tartışmaktır. Sey\r ed\len f\lmler ve ardından 

gerçekleşt\r\len tartışmalar \le danışan-danışman \l\şk\s\ kuvvetlenmekte ve danışanın dışarıdan b\r göz 

\le kend\ne gözlemlemes\, \çgörü kazanması sağlanmaktadır (Gençöz, 2007). S\nematerap\ sürec\nde 

f\lm tartışmaları \le danışanlar kend\ler\ndek\ problem bel\rt\ler\n\n farkında olurlar ve bu sayede 

değ\ş\m sürec\ başlar (Heston & Kottman, 1997). S\nematerap\ \le danışanlara ver\lmek \stenen mesaj 

\se problem \le \lg\l\ konuşmanın kabul ed\leb\l\r ve normal olduğudur (Newton, 1995).  
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SİNEMATERAPİDE FİLM SEÇİMİ 

S\nematerap\ \lk olarak f\lm seç\m\, seç\len f\lm\n danışana ev ödev\ olarak ver\lmes\ ardından 

ps\koloj\k danışma oturumlarında f\lm aracılığıyla yaşam deney\mler\n\n \şlenmes\ g\b\ aşamalardan 

oluşmaktadır (Sharp, Sm\th ve Cole, 2002). Ps\koloj\k danışma oturumlarında yer ver\len f\lmler\n bazı 

özell\kler\ olması gerekmekted\r. Hesley’e göre f\lmler\n özell\kler\ aşağıdak\ g\b\ olmalıdır;  

1. Yapılandırılmış; Problem konunun bel\rl\ olduğu terapöt\k faktörlü f\lmlerd\r.  

2. Ps\koeğ\t\m amaçlı; Genel olay, duygu ve durum \çer\kl\ f\lmler  

3. Yönlend\rmeyen; F\lmdek\ metaforların terapöt\k amaçlı olduğu ve danışanla \l\şk\l\ olmadığı 

f\lmlerd\r.   

4. Yapısal-Yapılandırılmamış; güçlü terapöt\k etk\ye sah\p olacak şek\lde f\lm\n bel\rlenm\ş kısımları 

\zlett\r\l\r.   

Ps\koloj\k danışma oturumlarında seç\len f\lm\n \şlenmes\ danışanın gel\şmes\n\ teşv\k ederken 

problemler\ne çözümler üretmeler\n\ ve problemler\n\ yen\den çerçevelemeler\n\ sağlamaktadır 

(Mola\e, A., Abed\n, A. ve He\dar\, M., 2010). Buna ek olarak danışma oturumlarının \y\leşt\r\c\ 

ögeler\nden olan danışan-danışman arasındak\ terapöt\k \let\ş\me de olumlu katkısı olmaktadır (Powell, 

Newgent ve Lee, 2006). S\nematerap\ \le ps\koloj\k danışma oturumlarında danışanın \zled\ğ\ f\lmde 

kend\ sorunları \le benzer sorunları yaşayan f\lm karakterler\ \le özdeş\m kurması, yaşadığı sorunlarıyla 

kabul görmes\, sorunlarına da\r farkındalık gel\şt\rmes\ ve sorunlarına, kend\ne da\r b\lg\ ed\n\p 

çözümler üretmes\ amaçlanmaktadır (Lampropoulos ve Spengler, 2005).  

SİNEMATERAPİ SÜRECİ 

S\nematerap\ sürec\ dört aşamadan oluşmaktadır: Özdeşleşme, katars\s, \çgörü ve bütünleşme (Gençöz, 

2007).  

1. Özdeşleşme: Özdeşleşme evres%nde b%reyler seyrett%kler% karakterler %le kend%ler% 

arasında k%ş%l%k, problem vb. g%b% çeş%tl% faktörler bakımından benzerl%k kurmaktadırlar. 

Kurulan özdeş%m %le b%reyler%n kend% davranış ve düşünceler%n% sorgulaması 

beklenmekted%r. Böylel%kle danışanın kend%n% keşfetme sürec% başlamıştır.  

2. Katars%s (Arınma, Rahatlama): Özdeşleşme evres%nde kurulan düşünce ve davranış 

bakımından benzerl%ğ%n yanı sıra bu evrede danışan duygularıyla da özdeş%m 

kurmaktadır. Bastırılan duyguların b%l%nce taşınması söz konusudur.  

3. İçgörü: Danışanlar f%lmdek% karakterlerden özdeş%m kuruduğu karakter%n problem 

çözme becer%ler%n% gözlemleyerek ve davranış ve duygularına d%kkat ederek kend% 
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durumuyla alakalı %çgörü kazanmaktadırlar. R%sk alamaya gerek kalmadan çeş%tl% 

problem çözüm yollarını keşfetmekted%rler. 

4. Bütünleşme: bu evre %le danışanlar problemler%n%n yalnızca onlara a%t olmadığını ve 

başkalarının da benzer problemler %le karşılaşab%ld%kler%n% fark etmekted%rler. 

Problemler%n% çözüme kavuşturmak %ç%n artan umut %le b%rl%kte yalnızlık ve dışlanmışlık 

duyguların azalma görülmekted%r. 

Koch ve Dollardh%de (2000)’e göre %nsan yaşamından %zler taşıdığından f%lmler, %nsanları 

anlamak %ç%n %y% b%r araç olmaktadır. S%nematerap%n%n odak noktası danışanın yaşadığı sorunu 

yansıtacak b%r f%lm seç%lmes%, f%lmdek% karakterlerle özdeşleşmes%, karakterler%n f%lmdek% 

seç%mler%nden kazanım elde etmes% ve probleme da%r alternat%f çözüm yollarını fark etmes%d%r 

(Powell, 2008). S%nematerap%n%n odak noktaları vasıtasıyla danışan sorunlarına farklı bakış 

açıları gel%şt%r%rken oluşturduğu alternat%f çözüm yollarının da sonuçlarını somut şek%lde 

göreb%lmekted%r (Sharp, Sm%th ve Cole, 2002). 
Gençöz ve Eğec\ (2017)’n\n S\nematerap\n\n Mükemmel\yetç\l\k şemaların etk\s\ne yönel\k 

çalışmalarının sonunda yalnızca f\lm \zlemen\n herhang\ b\r değ\ş\me etk\s\ olmayacağı, değ\ş\m 

olab\lmes\ \ç\n terapöt\k tartışmaları destekleyecek f\lmler aracılığıyla katılımcıların \l\şk\ ve 

etk\leş\mler\ \le mümkün olacağı sonucuna ulaşmışlardır. Bunun yanında s\nematerap\ aşamalarının da 

\şlemes\ gerekmekted\r. Değ\ş\m \ç\n f\lmler\n ana temalarının probleme yönel\k olması gerekt\ğ\n\, 

danışanların daha der\n tartışmalara sevk ed\lmes\ gerekt\ğ\n\, anlamlı tanımlamalar ve yen\ görüşler 

ortaya çıkması gerekt\ğ\n\ bel\rtmekted\rler. Çocuklarla yapılan s\nematerap\ çalışmalarında da hem 

s\nematerap\n\n akt\f kullanımı bakımından çocuğun gel\ş\m sev\yes\ne uygun f\lm seçme \şlem\nde 

hem de benzer yaş aralığındak\ çocukların farklı f\lmler\ anlama yetenekler\ açısından zor olduğu 

düşünülmekted\r. Bu konuda danışmanın çocuğu bütünüyle tanıması ve ed\nd\ğ\ b\lg\ler doğrultusunda 

f\lm bel\rlemes\ öneml\d\r.  En \y\ f\lm danışan eşleşmes\n\n ancak her çocuğa a\t \lg\ alanları ve 

yetenekler\ d\kkate alınarak mümkün olab\leceğ\ söylenmekted\r (Mars\ck, 2010). 

Aslan (2020) s\nematerap\n\n ruh sağlığı \ç\n \ht\yaç duyulan çözüm yollarını modelleyerek, b\r\nc\l 

duygulara odaklanarak hayata da\r duygusal farkındalık oluşturup d\rençler\ azarlatarak kolayca sağlıklı 

duyguların ortaya acıkmasını destekler n\tel\kte olduğuna değ\nmekted\r. S\nema g\b\ b\r sanat dalında 

duygular sanat dalına anlam katan olgulardır. Saat dalındak\ bu duygular duygu düzenleme 

sağlamaktadır (Aslan, 2020). 

SİNEMATERAPİ UYGULAMALARI 

Eğ\c\ ve Gençöz (2017), \l\şk\ler\nden memnun olmayan ve \l\şk\ler\nde sorun yaşayan b\reylerle 

yaptıkları araştırmada s\nameterap\ tekn\ğ\n\ kullanmışlardır. Yaptıkları araştırmada \se s\nematerap\n\n 
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terapöt\k açıdan yardımcı olur n\tel\kte olduğu görülmüştür. Bunun yanında tartışma ortamı oluşturma 

ve tartışma ortamında akt\f olmanın yalnızca \zley\c\ olmaktan katılımcıların \l\şk\ler\ne daha fazla 

katkıda bulunduğu vurgulanmıştır.  

S\nematerap\n\n yeme bozukluklarına etk\s\n\n araştırmasını yapan Gramagl\a ve ark. (2011) da 

s\nematerap\ tekn\ğ\n\n yeme bozuklukları üzer\nde olumlu etk\s\ olduğunu saptamışlardır. 

S\nematerap\nn olumlu etk\ler\ne değ\n\ld\ğ\ benzer b\r araştırma da Mola\, Abed\n ve He\dar\ (2010) 

tarafından yapılmıştır. A\le b\reyler\n b\r\n\n kaybını yaşayan kadınların bulunduğu grup terap\s\nde 

üyeler\n s\nematerap\ \le yas sürec\n\ daha fazla kabul ed\leb\l\r sev\yeye get\rd\kler\ saptanmıştır. Grup 

terap\ler\nde s\nematerap\ye yer ver\lmes\n\n grup terap\s\n\n yararlılığını arttırdığına ve f\lmdek\ 

karakterler\n b\rey açısından yardımcı ego olduğu bel\rt\lmekted\r. Yüzükler\n efend\s\ f\lm\n\n 

kısımlara ayrılarak \zlet\lmes\yle Powell (2008) tarafından yapılan b\r başka araştırma yet\şk\n gel\ş\m 

dönem\ndek\ majör depresyon tanısı olan b\reyler\n umut ve \y\mserl\k düzeyler\n\ arttırmaya 

yönel\kt\r. Danışanların Beck Depresyon Ölçeğ\ puanlarına göre \y\mserl\k düzeyler\ %25 artarken 

umutsuzluk düzeyler\n\n \se %25 azaldığı görülmüştür.  

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu çalışmada sanat dallarından b\r\s\ olan s\nemanın ps\koloj\k danışma oturumlarındak\ yer\ne ve 

önem\ne d\kkat çekmek aynı zamanda sanat dallarından s\nemanın terap\ oturumlarındak\ \şlevsell\ğ\n\ 

vurgulamak amaçlanmaktadır. Sanat \le gazetede rast gel\n\p görmezden gel\nen haberler b\le yok 

sayılamaz hale gelmekted\r. Sanat, yaşanmamış hatıraları yaşanmış kılma, b\reyde olmayan duyguları 

empat\ \le oldurma ve duygu hafızası oluşturmayı sağlamaktadır (Aydın O’dwyer, 2018). Bu bağlamda 

bakıldığında sanatın b\r dalı olarak s\nemanın, terap\ ortamlarında faydalı b\r terapöt\k materyal olduğu 

düşünülmekted\r. Bu derleme çalışmasının da s\nemanın terap\ ortamlarındak\ yer\ne d\kkat çekmek 

açısından faydalı olacağı düşünülmekted\r. 

Lampropoulos, Kazantz\s ve Deane (2004) tarafından s\nematerap\ye terap\ ortamlarında yer ver\l\p 

ver\lmed\ğ\ne yönel\k ankette 827 ps\koloğa uygulanmıştır. Ankete katılan ps\kologların %67’s\ terap\ 

oturumlarında f\lme yer verd\kler\n\ bel\rt\rken f\lme yer verenler\n \se %88’\ fayda sağladığına yönel\k 

ger\ b\ld\r\m aldıklarını bel\rtm\şlerd\r. Bu rakamlar göz önüne alındığında s\nematerap\n\n terap\ 

ortamlarındak\ olumlu katkıları da d\kkate alındığında danışan \ç\n uygun f\lm seç\mler\ \le farklı 

ekollere entegre ed\lerek kullanım sıklığının arttırılması öner\leb\l\r.  

Daha önce de bahsed\ld\ğ\ g\b\ Staats ve Stassen’e (1985) göre umut; b\l\şsel yönün ağır olması, duygu 

\le b\l\ş\n etk\leş\m\n\ \çermes\yle \l\şk\l\d\r. Buradan yola çıkılarak araştırmacı tarafından umut 

şemaları \le çalışılarak uygulanan terap\ tekn\kler\n\n de etk\s\yle umut şemalarını şek\llend\r\leb\leceğ\ 

düşünülmekted\r. Bu terap\ tekn\kler\nden b\r\s\ olarak da s\nematerap\ aşamalarından olan özdeşleşme, 

katars\s, \çgörü ve bütünleşmen\n get\r\s\ olarak duygu ve b\l\ş\n etk\leş\m\n\n destekleneb\leceğ\ 
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düşünülmekted\r. Özdeş\m, katars\s, bütünleşme ve \çgörü aşamaları \le danışanların seç\len f\lm 

doğrultusunda kend\ şemalarına da\r farkındalık gel\şt\reb\lecekler\ düşünülmekted\r. Doğası gereğ\ 

s\nematerap\ \le danışana uygun f\lm seç\m\n\n Powell (2008) tarafından yapılan majör depresyon tanısı 

olan b\reyler\n umut ve \y\mserl\k düzeyler\n\ arttırmaya yönel\k araştırmada da olduğu g\b\ \y\mserl\k 

ve umut düzeyler\ne olumlu etk\ göstereceğ\ düşünülmekted\r. Umudunu Kaybetme f\lm\ bu konuda 

\nceleneb\lecek f\lmlerden b\r\d\r.  

Yapılan alan yazın taramasında b\l\msel çalışmaların b\reysel ve grupla s\nematerap\ üzer\ne az olması 

neden\yle etk\l\l\ğ\n\ ve genelleneb\l\rl\ğ\n\ değerlend\rmek güç olmaktadır. F\lm seç\m\ne d\kkat 

ed\lerek kültürel değerlere uygun seç\len f\lmler danışanların özdeş\m kurmasını kolaylaştıracağı 

düşünülmekted\r. Özdeş\m kurmuş olmak da danışanın umut şemalarına da\r farkındalık yoluna 

g\rmes\n\ sağlayacaktır. Bu anlamda f\lm seç\m\ \ç\n kültürel uyumlulukla \lg\l\ çalışmalar yapılması 

önereb\l\r. 
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ÖZET 

Bu araştırmanın amacı, 1lkokul b1r1nc1 sınıfı 1lk defa okutan sınıf öğretmenler1n1n 1lk okuma ve yazma öğret1m1 
deney1mler1n1 anlamaktır. Araştırma temel n1tel araştırma yaklaşımına göre desenlenm1şt1r. Araştırmanın çalışma 
grubunun bel1rlenmes1nde ölçüt örnekleme yöntem1 kullanılmış ve 1lk defa b1r1nc1 sınıf okutma ölçütü get1r1lm1şt1r. 
Bu doğrultuda bel1rlenen 10 b1r1nc1 sınıf öğretmen1 1le araştırma gerçekleşt1r1lm1şt1r. Araştırmanın ver1ler1 
araştırmacılar tarafından gel1şt1r1len yarı-yapılandırılmış görüşme formu 1le toplanmıştır. Görüşmeler1n sonunda 
elde ed1len ver1ler 1çer1k anal1z1 yöntem1 1le çözümlenm1şt1r. Araştırmada; sınıf öğretmenler1n1n 1lk okuma ve 
yazma öğret1m1 sürec1n1n başında ve sonunda genel olarak olumlu duygulara sah1p oldukları bel1rlenmekle b1rl1kte; 
bazı öğretmenler1n1n 1lk okuma ve yazmanın başında olumlu duygularla b1rl1kte ted1rg1nl1k g1b1 bazı olumsuz 
duygulara da sah1p olduğunu bel1rlenm1şt1r. Araştırmaya katılan sınıf öğretmenler1n1n tamamı okuma yazma 
öğret1m1 olarak ses temell1 cümle yöntem1n1 kullandıklarını bel1rtm1şlerd1r. Katılımcıların büyük b1r kısmı 1lk 
okuma ve yazma öğret1m sürec1nde soru cevap tekn1ğ1n1 kullandıklarını ve ses-hece öğret1m1nde daha çok 
zorlandıklarını 1fade etm1şlerd1r. Öğretmenler yararlandıkları kaynaklara 1l1şk1m olarak ders k1taplarına ek olarak 
1nternet s1teler1nden faydalandıklarını ve zümre öğretmen1nden farklı konularda destek aldıklarını bel1rtm1şlerd1r. 

Anahtar Kel*meler: Sınıf Öğretmenler1, İlk okuma yazma öğret1m1, N1tel araştırma 

ABSTRACT 

The a1m of th1s study 1s to understand the 1n1tal l1teracy teach1ng exper1ences of pr1mary school teachers who teach 
the f1rst grade level for the f1rst t1me. The research was des1gned accord1ng to the bas1c qual1tat1ve research 
approach. Cr1ter1on sampl1ng method was used to determ1ne the study group of the research and for the f1rst t1me, 
f1rst-grade teach1ng cr1ter1on was 1ntroduced. In th1s d1rect1on, research was carr1ed out w1th 10 f1rst grade pr1mary 
school teachers. The data of the study were collected w1th a sem1-structured 1nterv1ew form developed by the 
researchers. The data obta1ned at the end of the 1nterv1ews were analyzed by content analys1s method. Research; 
Although 1t was determ1ned that pr1mary school teachers generally had pos1t1ve emot1ons at the beg1nn1ng and end 
of the 1n1tal l1teracy process; It has been determ1ned that some teachers have some negat1ve emot1ons such as 
uneas1ness as well as pos1t1ve emot1ons at the beg1nn1ng of the 1n1tal l1teracy. All of the pr1mary school teachers 
part1c1pat1ng 1n the study stated that they used the sound-based sentence method as l1teracy teach1ng. Most of the 
part1c1pants stated that they used the quest1on and answer techn1que 1n the 1n1tal l1teracy teach1ng process and that 
they had more d1ff1culty 1n teach1ng sound-syllables. Teachers stated that they benef1ted from webs1tes 1n add1t1on 
to textbooks and rece1ved support from the class teacher on d1fferent subjects. 

Key words: Pr1mary School Teachers, In1t1al l1teracy teach1ng, Qual1tat1ve research 
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GİRİŞ 

B\rey\n okul ve okul sonrası dönemde başarılı olab\lmes\ \ç\n sah\p olması gereken becer\ler\n başında 
okuma ve yazma gelmekted\r (Baydık, 2003). İlkokul b\r\nc\ sınıfın başlamasıyla b\rl\kte bu \k\ becer\ 
formal b\r şek\lde öğret\lmekted\r. Bu d\l öğret\m sürec\n\n başarılı b\r şek\lde yürütülmes\ ve 
tamamlanması oldukça öneml\d\r. Başar ve Tanış Gürbüz (2020) \lk okuma ve yazma sürec\n\ başarıyla 
tamamlanmasının b\rey\n \ler\k\ dönemlerdek\ okuma ve yazma alanındak\ başarısını sürdürme 
olasılığının yüksek olduğuna değ\nmekted\r.  
İlkokul b\r\nc\ sınıf, öğrenc\ler\n yen\ b\r okula başladığı ve okuma yazmayı öğrend\ğ\ öneml\ b\r 
dönemd\r. Bu dönem çeş\tl\ zorlukları \ç\nde barındırmaktadır (Erbasan ve Erbasan, 2020). Bu sebeple, 
süreçte öğrenc\ler\ okuma-yazma konusunda destekleyecek öğretmenler\n deney\mler\ ve yetk\nl\kler\ 
öneml\d\r. Öğretmen\n yetk\n olması olumlu öğrenme ortamının sağlanmasında büyük öneme sah\pt\r 
(Atıcı, 2001). Deney\ms\z öğretmen olmak başarısız öğretmen olmak; deney\ml\ öğretmen olmak da 
başarılı öğretmen olmak anlamına gelmemekted\r. Bunun tam ters\ durumlarla karşılaşmak mümkündür. 
Mesleğ\n\n başında çok başarılı öğretmenlerle karşılaşab\leceğ\ g\b\, mesleğ\n\n sonunda çok da başarılı 
olmayan öğretmenlerle karşılaşmak mümkündür. Ancak öğretmenler\n deney\m kazandıkça 
karşılaştıkları sorunları çözmede ustalaştığı söyleneb\l\r. Deney\ms\zl\k sınıfta çabuk kızma ve mahcup 
olma g\b\ davranışlara neden olab\l\r ve öğretmenler\ asıl amaçlarından uzaklaştırır (Özer, Gelen ve 
Duran, 2016).  
Mesleğ\n\n \lk yıllarında öğretmenler pek çok sorunla karşı karşıya kalab\l\rler. Sınıf \ç\ akadem\k 
sorumluluklar, \dar\ \şler, öğret\m programları ve kaynak eks\kl\kler\nden yaşanan sorunlar 
öğretmenler\n yaşamış olduğu ortak sorunlardır (D\ckson vd. 2014’den aktaran Çel\k ve Kahraman, 
2021). Öğretmenler göreve başladıkları \lk yıllarda karşılaştıkları sorunların üstes\nden geleb\lmek \ç\n 
tecrübel\ öğretmenlerden destek \stemekted\rler. Meslek\ b\r k\ml\k ve duruş kazanmak ve bunu 
sürdüreb\lmek \ç\n öğretmenl\ğ\n \lk yılları oldukça öneml\d\r (Çel\k ve Kahraman, 2021). Bu 
bağlamda, araştırma b\r\nc\ sınıfı \lk defa okutan sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma 
deney\mler\n\ ortaya çıkarmak amacıyla yapılmıştır. Bu araştırma sonucunda, \lkokul b\r\nc\ sınıfı \lk 
defa okutan sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma sürec\nde h\ssett\kler\n\n, hazırlıklarının, 
kullandıkları yöntem ve tekn\kler\n, yararlandıkları kaynakların ve karşılaştığı zorlukların anlaşılacağı 
düşünülmekted\r. Araştırmanın amacı, “\lkokul b\r\nc\ sınıfı \lk defa okutan sınıf öğretmenler\n\n \lk 
okuma ve yazma öğret\m\ deney\mler\n\ anlamak” olarak bel\rlenm\şt\r. Araştırmanın amacı 
doğrultusunda araştırmanın problem cümles\ ve alt problem\ aşağıda yer almaktadır. 
 
Araştırmanın Problem/ ve Alt Problemler/ 
Araştırmanın problem cümles\ “İlkokul b\r\nc\ sınıfı \lk defa okutan sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve 
yazma öğret\m\ deney\mler\ nasıldır?” b\ç\m\nded\r. Bu bağlamda araştırmanın alt problemler\ aşağıda 
yer almaktadır: 

1. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ deney\m\n\n başında ve sonunda 

h\ssett\kler\ nelerd\r? 

2. Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ \ç\n ne g\b\ hazırlıklar yapmışlardır? 

3. Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde hang\ öğret\m yöntem ve tekn\kler\ 

kullanmışlardır? 

4. Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde hang\ kaynaklardan 

yararlanmışlardır? 

5. Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde zorlandıkları konular nelerd\r? 
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YÖNTEM 
Araştırmanın Model* 
İlkokul b\r\nc\ sınıfı \lk defa okutan sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ deney\mler\n\ 
bel\rlemey\ amaçlayan bu araştırmada “temel n\tel araştırma” desen\ kullanılmıştır. Temel n\tel 
araştırma, \nsanların hayatlarını ve dünyalarını nasıl anlamlandırdıklarını anlamaya odaklanmaktadır. 
Temel n\tel araştırmanın öncel\kl\ amacı \se anlamları açıklamaktır (Merr\am, 2013). 
Katılımcılar 
Bu araştırmanın katılımcıları amaçlı örnekleme yöntemler\nden ölçüt örneklem yöntem\ \le 
bel\rlenm\şt\r. Ölçüt örnekleme, amaca uygun ölçüt ve bel\rlenm\ş kr\tere göre katılımcıların 
seç\lmes\ne dayalı b\r örnekleme yöntem\d\r (Şahan ve Uyangör, 2021). Bu doğrultuda araştırmada 
b\r\nc\ sınıfı \lk defa okutma ölçütü get\r\lm\ş ve araştırmaya 10 sınıf öğretmen\ dah\l ed\lm\şt\r. 
Ver* Toplama Aracı ve Ver*ler*n Toplanması 
Araştırmanın temel ver\ toplama aracı, araştırmacılar tarafından gel\şt\r\len yarı-yapılandırılmış 
görüşme formudur. Yarı-yapılandırılmış görüşme formunun hazırlanmasında \lk olarak alanyazın 
\ncelemes\ yapılmış ve taslak b\r form oluşturulmuştur. 12 sorudan oluşan taslak form alan uzmanlarının 
görüşüne sunulmuş ve alan uzmanlarının görüşler\ doğrultusunda 11 soruya \nd\r\lm\şt\r. Asıl 
uygulamaya geçmeden önce b\r öğretmenle p\lot uygulama yapılmış ve görüşme formunda 
anlaşılmayan yerler yen\den düzenlenm\ş ve ölçme aracına son b\ç\m\ ver\lm\şt\r. Görüşmeler 
araştırmacılardan b\r\s\ tarafından öğretmenlerle yüz yüze gerçekleşt\r\lm\şt\r. Görüşmeler ortalama 30 
dak\ka sürmüştür ve görüşmeler kayıt altına alınmıştır.  
Ver*ler*n Çözümlenmes* 
Yarı-yapılandırılmış görüşmeler yoluyla elde ed\len ver\ler \çer\k anal\z\ yöntem\ \le çözümlenm\şt\r. 
İçer\k anal\z\, metn\n \çer\ğ\nde yer alan sözcük, karakter ve tümceler\ bel\rlemek ve sayısallaştırmak 
amacı \le kullanılan b\r ver\ çözümleme yöntem\d\r (Kızıltepe, 2021). Araştırmada öncel\kl\ olarak, 
görüşmeler sırasında ses kayıt c\hazı yardımı \le kayded\len ses dosyaları b\lg\sayar ortamında yazılı 
hale get\r\lm\şt\r. Daha sonra yazılı hale get\r\len ham ver\ler araştırmanın alt problemler\ne dayalı 
olarak çözümlenm\şt\r. Ver\ler\n çözümlemes\ \şlem\ her \k\ araştırmacı tarafından b\rb\r\nden bağımsız 
b\r şek\lde gerçekleşt\r\lm\şt\r. Araştırmacılar daha sonra b\r araya gelerek oluşturdukları kodları ve 
frekanslarını karşılaştırmışlardır. Karşılaştırma sonucunda uyumsuzluk olan noktalarda f\k\r b\rl\ğ\ne 
g\d\lm\şt\r. 

BULGULAR 
Araştırmanın bulguları, araştırmanın alt problemler\ne dayalı olarak sunulmuştur. Bu doğrultuda 
araştırmanın “Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ deney\m\n\n başında ve sonunda 
h\ssett\kler\ nelerd\r? b\r\nc\ alt problem\ne \l\şk\n bulguları Tablo 1’de göster\lm\şt\r. 
Tablo 1. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ deney\m\n\n başında ve sonunda 
h\ssett\kler\ 

Tema Kod n 
Başında Mutlu 4 

Ted+rg+n 3 
Korku 2 
Yeters+z 2 
Umutsuz 1 
Merak 1 
Kaygı 1 
End+şe 1 
Stres 1 
Heyecan 1 

Sonunda Mutlu 10 
Başarılı 3 
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Gururlu 1 
Duygulu 1 
Özgüven 1 
Üzgün 1 
Kararsız 1 

 

Tablo 1 \ncelend\ğ\nde sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\n\n başında daha çok mutluluk 
g\b\ duygularla b\rl\kte ted\rg\nl\k, korku ve yeters\zl\k g\b\ duygulara sah\p oldukları anlaşılmaktadır. 
Örneğ\n, b\r öğretmen\n “Mesleğ\m\ yer\ne get\rmen\n mutluluğu vardı.” (Ö6) \fades\, öğretmenler\n 
\lk okuma ve yazma sürec\n\n başında mutluluk h\ssett\kler\ görüşünü tems\l etmekted\r. Başka b\r 
öğretmen\n “İlk başta yeters\z olab\leceğ\m\ düşündüğümden dolayı ted\rg\n oldum ve korktum.” (Ö7) 
\fades\, öğretmenler\n \lk okuma ve yazma sürec\n\n başında ted\rg\nl\k, korku ve yeters\zl\k g\b\ 
duygulara sah\p olduğu görüşünü tems\l etmekted\r.  

İlk okuma yazma öğret\m\n sonunda \se araştırmaya katılan öğretmenler\n tamamı mutlu olduklarını 
bel\rtm\şlerd\r. Buna rağmen b\r öğretmen mutluluk duygusuna ek olarak bazı konularda üzgün 
olduğunu \fade etm\şt\r. Örneğ\n, b\r sınıf öğretmen\n\n “Çok düşükten çok yüksek sev\yelere gelen 
öğrenc\ler\m\ gördüğümde hem onlar adına hem de kend\ adıma mutlu ve başarılı h\ssed\yorum.” (Ö2) 
\fades\, öğretmenler\n mutlu h\ssett\kler\ görüşünü tems\l etmekted\r. Başka b\r öğretmen\n “Okumaya 
ve yazmaya geçemeyen öğrenc\ler\m \ç\n üzgün h\ssed\yorum.” (Ö3) \fades\ öğretmenler\n mutluluk 
duygusuna ek olarak bazı konularda üzgün olduğu görüşünü tems\l etmekted\r. 

“Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ \ç\n ne g\b\ hazırlıklar yapmışlardır?” \k\nc\ alt 
problem\ne \l\şk\n bulgular Tablo 2’de yer almaktadır. 
Tablo 2. Sınıf öğretmenler\n\n \lk ve okuma yazma öğret\m\ hazırlıkları  

Kod n 
Etk+nl+k araştırma ve hazırlama 7 
Materyal araştırma ve hazırlama 3 
Tecrübel+ öğretmenlerle görüşme 3 
Ek kaynak araştırması 2 
Yabancı uyruklu öğrenc+ler +ç+n planlama 1 
Ün+vers+te notlarını +nceleme 1 
Müfredat +nceleme 1 
Zümre öğretmen+ +le görüşme 1 

 

Tablo 2 görüldüğü üzere, sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ \ç\n yaptığı hazırlıkların 
daha çok etk\nl\k-materyal araştırma ve hazırlama üzer\ne olduğu anlaşılmaktadır. Sınıf öğretmenler\ 
\lk okuma ve yazma öğret\m\ne hazırlık aşamasında tecrübel\ sınıf öğretmenler\ ve zümre öğretmenler\ 
\le görüştükler\n\ bel\rtm\şlerd\r. Örneğ\n, b\r öğretmen\n “Ulaşab\leceğ\m etk\nl\kler\ ve materyaller\ 
araştırıp hazırlama \le \lk okuma yazma sürec\ne hazırlık yaptım.” (Ö10) \fades\ öğretmenler\n etk\nl\k-
materyal araştırma ve hazırlama \le \lk okuma ve yazma sürec\ne hazırlık yaptıkları görüşünü tems\l 
etmekted\r. Başka b\r öğretmen\n “İlk okuma yazma sürec\ne hazırlık yaparken zümre başkanına ve 
zümremdek\ d\ğer öğretmenlere danıştım.” (Ö2) \fades\ de d\ğer öğretmenlere danıştıkları görüşünü 
tems\l etmekted\r. 

“Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde hang\ kaynaklardan yararlanmışlardır? 
üçüncü alt problem\ne \l\şk\n bulgular Tablo 3’te göster\lm\şt\r. 
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Tablo 3. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma sürec\nde yararlandıkları kaynaklar 

Kod n 
İnternet s+teler+ 10 
Kaynak k+taplar 4 
Youtube etk+nl+kler+ 3 
Akıllı tahta etk+nl+kler+ 2 
Sosyal medya (Tw+tter, Instagram) 2 
MEB kaynakları 2 
Öğrenme yazılımları (Wordwall) 1 
H+kaye k+tapları 1 
Mesajlaşma araçları (Telegram, Whatsapp) 1 

  

Tablo 3 \ncelend\ğ\nde sınıf öğretmenler\n\n tamamı \lk okuma ve yazma sürec\nde yararlandıkları 
kaynaklara \l\şk\n olarak \nternet s\teler\ cevabını verd\kler\ anlaşılmaktadır. Kaynak k\taplar, Youtube 
ve sosyal medya en çok yararlandıkları d\ğer kaynaklardır. Örneğ\n b\r öğretmen\n, “Eğ\t\m \le alakalı 
olan \nternet s\teler\n\ tak\p ed\p, onlardan yararlandım.” (Ö3) \fades\ öğretmenler\n \lk okuma ve yazma 
sürec\nde \nternet s\teler\nden yaralandıkları görüşünü tems\l etmekted\r. B\r başka öğretmen\n 
“Youtube ve Instagram g\b\ s\telerden \lk okuma yazma sürec\nde yararlandım.” (Ö8) \fades\ 
öğretmenler\n \lk okuma ve yazma sürec\nde Youtube ve sosyal medya s\teler\nden yararlandıkları 
görüşünü tems\l etmekted\r. 

“Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde hang\ öğret\m yöntem ve tekn\kler\ 
kullanmışlardır?” dördüncü alt problem\ne \l\şk\n bulgular sırasıyla Tablo 4 ve Tablo 5’te sunulmuştur. 

Tablo 4. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma sürec\nde kullandıkları öğret\m yöntem ve tekn\kler 

Kod n 
Ses Temell+ Cümle Yöntem+ 10 
Cümle Çözümleme Yöntem+ 2 

 

Tablo 4 görüldüğü üzere, araştırmaya katılan sınıf öğretmenler\n\n tamamı ses temell\ cümle yöntem\ne 
göre okuma yazma öğrett\kler\n\ bel\rtm\şlerd\r. Bu yönteme ek olarak \k\ sınıf öğretmen\ cümle 
çözümleme yöntem\ de kullandıklarını bel\rtm\şlerd\r. Örneğ\n, b\r öğretmen\n “Cümle çözümleme 
yöntem\ de bazı durumlarda etk\l\ oldu.” (Ö1) \fades\ ses temell\ cümle yöntem\ne ek olarak cümle 
çözümle yöntem\n\n de kullanıldığı görüşünü tems\l etmekted\r. 

Kod n 
Soru-Cevap  9 
Drama 5 
Eğ0tsel Oyun 3 
Bey0n Fırtınası 3 
Tartışma 2 
İstasyon 2 
Düz Anlatım 2 

 

Tablo 5 \ncelend\ğ\nde b\r\nc\ sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma sürec\nde kullandıkları öğret\m 
yöntem ve tekn\kler\n\n daha çok soru-cevap, drama, eğ\tsel oyun ve bey\n fırtınası tekn\kler\ olduğu 
anlaşılmaktadır. Örneğ\n, b\r öğretmen\n “Ses\ h\ssett\rme aşamasında soru-cevap, drama, eğ\tsel oyun 
ve bey\n fırtınası tekn\kler\n\ kullandım.” (Ö9) \fades\ bu tekn\kler\n kullanıldığı görüşünü tems\l 
etmekted\r. 

 “Sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde zorlandıkları konular nelerd\r?” beş\nc\ alt 
problem\ne \l\şk\n bulgular Tablo 6’da göster\lm\şt\r. 
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Tablo 6. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma sürec\nde zorlandıkları konular 

Kod n 
Ses ve hece öğret0m0nde 4 
Vel0lerle 0let0ş0mde 4 
Okuma ve yazma problemler0 2 
Öğren0lenler0n unutulması 2 
Sınıf yönet0m0 2 

 

Tablo 6’da görüldüğü üzere b\r\nc\ sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde daha çok 
ses ve hece öğret\m\nde ve vel\lerle \let\ş\m konularında zorlandıkları anlaşılmaktadır. Örneğ\n, b\r 
öğretmen\n “Öğrenc\ler\n yerel ağızlarından dolayı ses ve hece öğret\m\ konularında zorlandım.” (Ö6) 
\fades\ ses ve hece öğret\m\nde zorlandığı görüşünü tems\l ederken, b\r öğretmen\n “Vel\ler\n \lg\s\zl\k 
tavırlarından dolayı vel\lerle \let\ş\me geçme konusunda zorlandım.” (Ö5) \fades\ vel\lerle \let\ş\m 
konularında zorlandıkları görüşünü tems\l etmekted\r.  

 

TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 

Bu araştırmanın amacı, \lkokul b\r\nc\ sınıfı \lk defa okutan sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma 
öğret\m\ deney\mler\n\ anlamaktır. Araştırmanın sonunda, sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma 
öğret\m\n\n başlangıcında mutluluk g\b\ duygularla b\rl\kte ted\rg\nl\k, korku ve yeters\zl\k g\b\ 
duygulara da sah\p oldukları görülmüştür. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\n sonunda 
\se tamamının mutlu olduğu ancak b\r öğretmen\n mutluluk duygusuna ek olarak bazı konularda üzgün 
oldukları görülmüştür. Çet\nkaya’nın (2021) sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma yazma öğret\m\ sürec\nde 
unutamadıkları ve öneml\ gördükler\ anıları \ncelemeye dönük araştırmasında, öğretmenler verd\kler\ 
emeğ\n sonucunda çocukların başarısını ya da sevg\s\n\ gördükler\nde mutluluk duyduklarını 
bel\rtm\şlerd\r. Bu bağlamda araştırmalardak\ katılımcıların benzer duygulara sah\p söyleneb\l\r. 
Araştırmada, bazı sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\n\n başında kend\ler\n\ yeterl\ 
görmed\kler\ \ç\n ted\rg\nl\k duygusuna sah\p olduğu bel\rlenm\şt\r. Bu nedenle, b\r\nc\ sınıfı \lk defa 
okutacak deney\ms\z öğretmenler\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ konusunda b\lg\ ve becer\ler\ne 
artırmaya yönel\k meslek\ destek ver\lmes\ öner\lmekted\r. 

Araştırmada sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma öğret\m\ \ç\n yaptığı hazırlıkların daha çok 
etk\nl\k-materyal araştırma ve hazırlama üzer\ne olduğu görülmüştür. Sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma 
ve yazma öğret\m\ne hazırlık sürec\nde tecrübel\ sınıf öğretmenler\ ve zümre öğretmenler\ \le 
görüştükler\ de görülmüştür. Yalnız (2022) araştırmasında, öğretmenler\n meslektaşları \le olumlu 
\let\ş\m \ç\nde olmalarının, b\rb\rler\nden destek almalarının, b\rb\rler\ne katkı sağlamalarının 
öğretmenler\n mot\vasyonuna olumlu etk\ ett\ğ\ bel\rlem\şt\r. Araştırmadan elde ed\len sınıf 
öğretmenler\n\n meslektaşları \let\ş\m \çer\s\nde olma bulgusu, öğretmenler\n meslek\ b\lg\ ve 
becer\ler\n\ gel\şt\rme ve mot\vasyonlarını artırmada öneml\ b\r fırsat olarak yorumlanmıştır. Bu 
nedenle, sınıf öğretmenler\ arasında deney\m ve b\lg\ paylaşımını artırmaya yönel\k öğretmen 
etk\leş\m\n sağlanması öner\lmekted\r. 

Araştırmada sınıf öğretmenler\n\n tamamının \lk okuma ve yazma sürec\nde yararlandıkları kaynaklara 
\l\şk\n olarak \nternet s\teler\ cevabını verd\kler\ görülmüştür. Kaynak k\taplar, Youtube ve sosyal medya 
en çok yararlandıkları d\ğer kaynaklar olduğu görülmüştür. Kula ve Dem\rc\ Güler (2019) sınıf 
öğretmenler\n\n eğ\t\m aracı olarak derslerde \nternet kullanmanın öğrenc\ler\n derse d\kkatler\n\ ve 
\lg\ler\ artırdığı, daha çok kaynağa er\ş\m kolaylığı sağladığı, b\lg\ kaynaklarına ulaşmayı kolaylaştırdığı 
ve öğrenc\n\n akadem\k başarılarını ve mot\vasyonlarını artırdığını bel\rlem\şlerd\r. İnternet\n çok fazla 
b\lg\ kaynağına aynı yerden er\ş\m \mkanı sunması, öğretmenler\n \nternete yönelme nedenler\ arasında 
olduğu düşünülmekted\r. 
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Araştırmada sınıf öğretmenler\n\n tamamının ses temell\ cümle yöntem\ne göre okuma ve yazma 
öğrett\kler\ görülmüştür. Bu yönteme ek olarak \k\ sınıf öğretmen\n\n cümle çözümleme yöntem\ de 
kullandıkları da görülmüştür. Arslantaş ve C\noğlu (2010) \lk okuma ve yazma öğret\m\nde ses temell\ 
cümle yöntem\ \le cümle çözümleme yöntem\n\ karşılaştıkları araştırmalarında, her \k\ yöntem\nde bazı 
güçlü yönler\ olduğunu bel\rlem\şlerd\r. Araştırmaya göre, ses temell\ cümle yöntem\n\n okumaya 
geçme ve okuduğunu anlama becer\ler\ne daha uygun olduğu; cümle çözümleme yöntem\n\n de okuma 
hızı açısından daha uygun olduğu bel\rlenm\şt\r. Bu araştırmada da bazı sınıf öğretmenler\n\n ses temell\ 
cümle yöntem\ne ek olarak cümle çözümleme yöntem\n\ kullanmasının neden\n\n bazı durumlarda daha 
etk\l\ olduğunu düşünmeler\nden kaynaklanmaktadır.  

Araştırmada sınıf öğretmenler\n\n \lk okuma ve yazma sürec\nde kullandıkları öğret\m yöntem ve 
tekn\kler\ \se daha çok soru-cevap, drama, eğ\tsel oyun ve bey\n fırtınası tekn\kler\ olduğu görülmüştür. 
Bu süreçte kullanılan yöntem ve tekn\kler \ncelend\ğ\nde, öğrenc\ler\n akt\f katılımını sağlayan öğrenc\ 
merkezl\ tekn\kler\n terc\h ed\ld\ğ\ söyleneb\l\r. 

Araştırmada, sınıf öğretmenler\ \lk okuma ve yazma öğret\m\ sürec\nde daha çok ses ve hece 
öğret\m\nde zorlandıklarını bel\rtm\şlerd\r. Araştırmaya katılan, sınıf öğretmenler\ ses ve hece 
öğret\m\nde zorlanmalarının nedenler\ arasında öğrenc\ler\n yerel ağızla konuşmalarını bel\rtm\şlerd\r. 
Harr\s ve S\pay (1990; akt. Duran ve Sezg\n, 2012) ş\ve farklılığının telaffuz hatalarına ve bazı okuma 
sorunlarına sebeb\yet vereb\leceğ\n\ bel\rtmekted\r. Araştırmada elde ed\len b\r başka bulguda 
öğretmenler\n vel\lerle \let\ş\m konularında zorlanmalarıdır. Araştırmaya katılan b\r sınıf öğretmen\ vel\ 
\lg\s\zl\ğ\nden dolayı \let\ş\me geçmekte zorlandığını bel\rtm\şt\r. Bayar ve Bolat (2020) yaptıkları 
çalışmada vel\ \lg\s\zl\ğ\n\n nedenler\n\ “madd\ problemler, \ş yoğunluğu, kalabalık a\le yapısı, eğ\t\m 
sev\yes\, umursamazlık ve parçalanmış a\le yapısı” olarak açıklamışlardır. Bu araştırmada vel\ler\n 
\lg\s\z olmasının neden\ umursamazlık olarak açıklanab\l\r. Vel\lerle yaşanan \let\ş\m sorunun çözümü 
\ç\n süreç boyunca vel\lerle \ş b\rl\ğ\ \ç\nde olunması ve düzenl\ vel\ toplantılarının yapılması 
öner\lmekted\r. 
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ÖZET 

Yaratıcılık farklı d1s1pl1nlerde kullanılan b1r ter1m olmakla b1rl1kte, okul önces1 dönemde özel b1r anlam 
taşımaktadır. Çünkü okul önces1, yaratıcılığın gel1şmes1 1ç1n en kr1t1k yaş dönem1d1r. Bu nedenle okul önces1 
dönemde uygulanan eğ1t1m programının yaratıcılık açısından yeterl1 düzeyde olması öneml1d1r. Bu bağlamda M1l1 
Eğ1t1m Bakanlığınca, taslağı görüş ve öner1ye sunulan, Türk1ye Yüzyılı Maar1f Model1 Okul Önces1 Eğ1t1m 
Programı yaratıcılık açısından 1ncelenm1şt1r. Bu çalışma n1tel araştırma yöntemler1nden doküman anal1z1 
kullanılarak yürütülmüştür. Ver1 toplama aracı olarak Becer1 İnceleme Formu kullanılmıştır. Program felsefes1 
açısından 1ncelend1ğ1nde, çocukların b1reysel yaratıcı gel1ş1m1n1 değerlend1rmek 1ç1n çocuk merkezl1 b1r yaklaşım 
ben1msed1ğ1 görülmüştür.  Bu yaklaşım, her çocuğun kend1 hızında ve kend1 tarzında yaratıcı potans1yel1n1 
gel1şt1rmes1ne olanak tanımaktadır. Programda yaratıcılıkla 1lg1l1 toplam 45 becer1 çıktısı saptanmış ve bu alan 
becer1ler1 1çer1s1nde yaratıcılık en çok müz1k alan becer1ler1nde, en az 1se hareket ve sağlık alan becer1ler1nde 
olduğu bel1rlenm1şt1r.  Araştırma sonucunda görülmüştür k1, programda yaratıcılık vurgusu yapılmaktadır. Bu 
durumun okul önces1 dönem çocukları 1ç1n poz1t1f etk1lere sah1p b1r durum olab1leceğ1 düşünülmekted1r. 

Anahtar Kel+meler: Yaratıcılık, Maar1f Model MEB programı, okul önces1 dönemde yaratıcılık 

ABSTRACT 

Although creativity is a term used in different disciplines, it has a special meaning in the preschool period. Because 

preschool is the most critical age period for the development of creativity. For this reason, it is important that the 

education program implemented in the pre-school period is at an adequate level in terms of creativity. In this 

context, the Turkey Century Education Model Preschool Education Program, the draft of which was submitted by 

the Ministry of National Education and submitted for comments and suggestions, was evaluated in terms of 

creativity. This study was conducted using document analysis, one of the qualitative research methods. Skill 

Review Form was used as a data collection tool. When examined in terms of program philosophy, it was seen that 

it adopted a child-centered approach to evaluate the individual creative development of children. This approach 

allows each child to develop their creative potential at their own pace and in their own way. A total of 45 creativity-

related skill outcomes were identified in the program. Among these field skills, creativity was determined to be 

the most in music field skills and least in movement and health field skills. As a result of the research, it was seen 

that creativity is emphasized in the program. It is thought that this situation may have positive effects for preschool 

children. 

Key Words: Creativity, Turkish Century Maarif Model MEB program, creativity in preschool period 
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1. GİRİŞ 

Yaratıcılık kavramı, pek çok k\ş\ tarafından farklı d\s\pl\nler \ç\n kullanılab\lmekted\r. Çeş\tl\ alanlarda 

yapılan tüm çalışmalara karşın, b\l\m \nsanlarının uzlaştıkları b\r tanıma ulaşılamamıştır. Buna karşın 

yapılan tanımlar, farklı noktalar açısından uzlaşab\lmekte ve aynı paydada toplanab\lmekted\r. Bu 

tanımlar göstermekted\r k\, yaratıcılık bazı temel noktaları \çermekted\r. Bunlar; b\r şeyler\ yen\ yollarla 

göreb\lme becer\s\, geçm\şten ders çıkarma ve çıkarılan ders\ güncel tecrübede kullanab\lme, geleneksel 

olmayan yollardan düşünme ve bar\yerler\ yıkma, problemler\ geleneksel olmayan yollarla çözme, 

ver\len b\lg\n\n ötes\ne geçeb\lmek, b\r\c\k veya or\j\nal olan b\r şey üretmekt\r (Duffy, 2006). Buradan 

hareketle yaratıcılığın tanımı; daha önce b\rb\r\ne bağlanmamış yolların bağlanması olarak yapılmıştır. 

Hayal gücü, konuşma ve düşüncen\n gel\ş\m\ \le ortaya çıkar. Vygotsky’e göre (2004); çocuğun hayal 

gücü, gerçek hayat deney\mler\ne dayanır ve bu deney\mler, yaratıcı şek\llerde dönüştürülüp yen\den 

organ\ze ed\l\r. Yaratıcılık, özgün ve değerl\ b\r şey yaratma sürec\ olarak tanımlanır. Bu süreç, problem 

çözmeden sanatsal üret\me kadar gen\ş b\r yelpazede görüleb\l\r. Yaratıcılık genell\kle ayrışan ve 

yaklaşan düşünce süreçler\ \le \l\şk\lend\r\l\r (Runco ve Acar, 2012). 

Okul önces\ dönem, çocuğun bütün gel\ş\m alanları \ç\n öneml\ olduğu g\b\ yaratıcılık gel\ş\m\ \ç\n de 

önem arz etmekted\r (Ömeroğlu, 2012). L\teratürde okul önces\ dönem çocukları \ç\n öğren\leb\len ve 

gel\şt\r\leb\len b\r becer\ olarak ele alınan yaratıcılık; hem ayrı b\r gel\ş\m alanı olarak ortaya çıkmakta 

hem de çocuğun bütünsel gel\ş\m\n\ etk\leyen b\r etmen olmaktadır. Yaratıcılığın erken çocukluktak\ bu 

önem\ d\kkate alındığında; çocukla çalışan ve çocuğa bakım sunan k\ş\ler\n çocukta yaratıcılık 

gel\ş\m\n\ b\lmes\, desteklemes\ ve yaratıcılığın önündek\ engeller\ kaldırması öneml\d\r (Karan, 2020). 

Buradan hareketle okul önces\ dönemdek\ çocukların yaratıcılığa yönelmes\nde öğretmenler\n rolünün 

çok öneml\ olduğu görülmekted\r (Argun, 2012).  

Okul önces\ eğ\t\m\n ver\ld\ğ\ kurumlar, çocukların gel\ş\m düzeyler\n\ desteklemek \ç\n uygun 

ortamlardır. Bu ortamların sunduğu \mkanlardan yararlanarak çocuklarda yaratıcılığın ortaya 

çıkarılması, var olan potans\yel\n poz\t\f yönde kullanılması ve gel\şt\r\lmes\ \ç\n gerekl\ eğ\t\m 

programları hazırlanmalıdır (Argun, 2012). Bu noktada öneml\ olan yaratıcılığın programda yazılı b\r 

değer olarak kalmayıp, uygulamaya yönel\k olması ve çocukların günlük yaşam becer\ler\ne katkı 

sunmasıdır (Pav\tola ve Joutakyte, 2017).  

Ülkem\zde okul önces\ eğ\t\m programı M\llî Eğ\t\m Bakanlığı tarafından hazırlanarak 

uygulanmaktadır. İlk olarak 1953’te yayınlanan Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nı 1989, 1994, 2002, 

2006, 2013 ve 2024 programları \zlem\şt\r. En son 2024 yılının N\san ayında M\llî Eğ\t\m Bakanlığınca, 

\nternet s\tes\ üzer\nden yen\ b\r müfredat model\ taslağı yayınlanarak, kamuoyunun görüşüne 

sunulmuştur.  
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Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\, M\ll\ Eğ\t\m Bakanlığı tarafından gel\şt\r\len, okul önces\nden 

ortaöğret\m\n sonuna kadar her kademeden öğrenc\ler\n becer\lerle donatılması ve m\ll\ ve manev\ 

değerler\m\z\ \çselleşt\rmes\ \ç\n yen\l\kç\ pol\t\ka ve uygulamaların tamamını kapsayan eğ\t\m 

model\d\r. Bu model, okul önces\ eğ\t\mden yükseköğret\me kadar tüm eğ\t\m kademeler\n\ 

kapsamaktadır. Okul önces\ eğ\t\m programı, 3-5 yaş arası çocuklara yönel\kt\r ve çocukların gel\ş\m\n\ 

desteklemey\ amaçlamaktadır (M\ll\ Eğ\t\m Bakanlığı, 2024). Bu program aynı zamanda okul önces\ 

dönem çocuklarının bütün gel\ş\m alanlarını \çerd\ğ\ g\b\ yaratıcılığa a\t unsurları da \çermekted\r. Bu 

nedenle, bu çalışmada Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nın yaratıcılık 

açısından \ncelenmes\ amaçlanmaktadır.  

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırmanın Model* 

Bu çalışma n\tel araştırma yöntemler\nden doküman anal\z\ kullanılarak yürütülmüştür. Doküman 

anal\z\, basılı veya çevr\m\ç\ kaynakların \ncelenmes\ ve değerlend\r\lmes\ \le ortaya çıkan b\r d\z\ 

\şlemd\r (Bowen, 2009).   

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu M\ll\ Eğ\t\m Bakanlığınca, taslağı görüş ve öner\ye sunulan Türk\ye 

Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı oluşturmaktadır. 

2.3. Ver* Toplama Aracı 

Bu çalışmada ver\ toplama aracı olarak Becer/ İnceleme Formu kullanılmıştır.  

2.3.1. Becer/ İnceleme Formu 

Bu araştırmada ver\ toplama aracı olarak, Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m 

Programı’nda bulunan becer\ler\n sıralanmasıyla oluşturulan Becer/ İnceleme Formu kullanılmıştır. 

Araştırmacılar tarafından hazırlanan Becer/ İnceleme Formu “Becer\ Alanı, Becer\ Kodu ve Becer\ 

Çıktısı” olmak üzere toplam üç bölümden oluşmaktadır.  

2.4. Ver*ler*n Toplanması ve Anal*z* 

2.4.1. Ver/ler/n Toplanması 

Araştırmacılar, \lk olarak yaratıcılık, yaratıcılığın gel\şt\r\lmes\ ve yaratıcılıkla \l\şk\l\ programlar \le 

\lg\l\ alan yazın taraması yapmışlardır. Ardından Okul Önces\ Eğ\t\m Programının felsefes\n\ \ncelenm\ş 

ve programda yer alan becer\ alanları ve becer\ çıktıları tek tek gözden geç\r\lm\şt\r.  Tablo 1’de sunulan 

Becer/ İnceleme Formu’nda yer alan maddeler göz önünde bulundurularak, yaratıcılık \le \lg\l\ \fadeler 

bel\rlenm\şt\r. Örneğ\n; Türkçe alanında yer alan, TADB.2. becer\s\nde “D\nled\kler\/\zled\kler\ 
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materyaller hakkındak\ tahm\nler\n\ söyler.”  çıktısı olarak bel\rt\lm\şt\r.  Burada çıktının açıklamasında 

yer alan yaratıcılık \le \lg\l\ yapılan vurgudan tabloya kayded\lm\şt\r. Programda yer alan becer\ler ve 

becer\lere a\t çıktılar aynı şek\lde \ncelenm\şt\r. 

2.4.2. Ver/ler/n Anal/z/ 

Doküman anal\z\ \le elde ed\len ver\ler, \çer\k anal\z\ \le anal\z ed\lm\şt\r. İçer\k anal\z\ gözlem, 

görüşme, günlükler, belgeler g\b\ farklı kaynaklardan ed\n\len ver\ler\n anal\z ed\lmes\d\r (Tek\ndal, 

2021). Bu çalışmada, Okul Önces\ Eğ\t\m Programın felsefes\ ve her b\r becer\ tek tek \ncelenerek, yer 

alan \fadelerden Tablo 1’de sunulan Becer\ İnceleme Formu’nda yer alan becer\ler forma kayded\lm\şt\r. 

Çalışmada programda yer alan her b\r becer\ ve becer\ olarak kabul ed\lm\şt\r. Her becer\, yaratıcılık 

\ç\n ayrı ayrı \ncelenm\şt\r. Sonrasında uzman görüşüne sunulmuştur. Programda yer alan becer\ler aynı 

şek\lde \ncelenm\ş, yaratıcılık üstünde duran 29 becer\ çıktısı forma eklenm\şt\r. Bu form, programı 

\nceleyen okul önces\ alanında uzman \k\ farklı akadem\syene gönder\lm\şt\r.   Uzman görüşünden 

alınan dönütler doğrultusunda tekrar program yen\den gözden geç\r\lm\şt\r. Uzmanların önerd\ğ\ becer\ 

çıktıları üzer\nde durulmuş, yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunan 16 farklı becer\ çıktısı daha eklenm\şt\r.  

Tablo-1: Becer/ İnceleme Formu 

Beceri Alanı Beceri Kodu Beceri Çıktısı 

Türkçe TADB.2. b. Dinledikleri/izledikleri materyaller hakkındaki tahminlerini söyler.  

 TAOB.2. b. Görsellerden hareketle metinle ilgili tahminlerde bulunur.  

 TAKB.2. b. Konuşmanın devamı hakkında tahminini söyler.  

 TAKB.3. b. Konuşurken benzetme ve örneklendirme içeren ifadeler kullanır. 

Matematik MAB. 3. a.Matematiksel olgu ve olayları farklı materyaller/semboller kullanarak 

ifade eder. 

 MAB. 3. b. Farklı biçimsel özelliklerde geometrik şekil oluşturur. 

 MAB. 3. c.Nesne/varlıkların konum, şekil vb. matematiksel özelliklerini farklı 

yollarla ifade eder. 

 MAB.6. 

MAB.6. 

a. Matematiksel problemleri çeşitli yollarla ifade eder.  

b. Matematiksel problem durumlarını kendi cümleleriyle ifade eder. 

 MAB.7. a.Matematiksel bir problemin çözümüne ilişkin strateji oluşturur.  

 MAB.8. a. Problem çözme sürecini çeşitli yollarla ifade eder.  

 MAB 8. b. Çözüme ulaştıran stratejinin uygulanabileceği farklı durum örnekleri 

verir. 

 MAB.11. b. Günlük hayatta karşılaştığı bir problemi kendi cümleleriyle  

ifade eder. 

 MAB. 14. a. Ulaştığı sonuçları çeşitli yollarla ifade eder. 

Fen FAB.6. 

 

d.Yakın çevresindeki problemlerin çözümü için farklı öneriler sunar. 

 FAB.8. b.Sorunlara yönelik verileri toplamak için hayal gücü kullanır. 

 FAB9 a.Yakın çevresindeki problemlerin çözümüne yönelik hayal gücüne 

dayalı modeller önerir. 

Sosyal SAB. 6. a. Kaynaktaki görsel/işitsel ögelerden merak ettiği nesne/durum/olayı 

ifade eder. 
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   SAB.19. 

 

SAB.22. 

SAB 24. 

 a. Gezi-gözlem çalışma sahasında elde ettiği materyallerden ürün 

oluşturur. 

c. Tasarladığı krokiye ekleyeceği nesne/mekânları tespit eder 

 e. Nesne ve görselleri kullanarak tablo, grafik ve şekil oluşturur. 

Hareket ve Sağlık HSAB.2. ç. Çeşitli ürünleri kullanarak özgün ürünler oluşturur.  

 HSAB.3. a. Farklı ritimlerde hareket eder. 

Sanat SNAB1. 

 

SNAB.4. 

h. Dramaya özgü seçtiği materyalleri amacına uygun şekilde kullanır. 

ç. Yaratıcılığını geliştirecek bireysel veya grup sanat etkinliklerinde 

aktif rol alır.  

 SNAB.4. d. Sanat etkinliklerinde yaratıcı ürünler oluşturur. 

 SNAB.4. e. Drama etkinliklerinde yaratıcı performans sergiler.  

Müzik MSB.1. a.  Doğadan/çevreden/nesnelerden duyduğu sesleri taklit eder. 

 MSB.3. a. Çocuk şarkılarının/çocuk şarkısı formlarının sözlerini doğru 

telaffuzla söyler. 

 MSB 4. b.Çocuk şarkılarını/çocuk şarkısı formlarını bireysel olarak söyler. 

 MÇB.1. a. Doğadan/çevreden/nesnelerden duyduğu sesleri artık materyallerden 

yapılmış çalgıları kullanarak taklit 

eder. 

 MÇB.3. b.Doğadan/çevreden/nesnelerden duyduğu sesleri Orff çalgılarını 

kullanarak taklit eder. 

 MÇB. 4. b. Artık materyallerden yapılmış çalgıları ve Orff çalgılarını bireysel 

veya birlikte grupla uyum içerisinde çalar. 

 MHB 2. ç. Müzik eserlerindeki/çocuk şarkılarındaki/çocuk şarkısı 

formlarındaki kuvvetli ve hafif ses farklılıklarını 

hareketle/dansla gösterir. 

 MHB 2. b.Müzik eserlerindeki/çocuk şarkılarındaki/çocuk şarkısı 

formlarındaki yavaş ve hızlı tempo değişikliklerini 

hareketle/dansla gösterir. 

 MHB.3. a.Duygu ve düşüncelerini hareket ederek gösterir.  

 MHB.3. b. Duygu ve düşüncelerini dans ederek gösterir.  

 MYB.5. a. Beden perküsyonuyla planlı ve doğaçlama ritim üretir.  

 MYB.5. b. Planlı ya da doğaçlama çocuk şarkıları/çocuk şarkısı formları üretir.  

 MYB.5. c. Artık materyallerden yapılmış çalgılarla ve Orff çalgılarıyla planlı 

ve doğaçlama ritim üretir.  

 MYB.5. ç. Artık materyallerden yapılmış çalgılarla ve Orff çalgılarıyla planlı 

ve doğaçlama ezgi üretir.  

 MYB.5. d. Hareketle planlı ve doğaçlama ritim üretir.  

 MYB.5. e. Dansla planlı ve doğaçlama ritim üretir.  

 MYB.5. f. Grupla uyum içerisinde müzikli oyun veya dramatizasyon üretir.   

 MYB.5. g. Artık materyallerde çalgılar üretir.  

 

Yukarıda ver\len Tablo 1. \ncelend\ğ\nde, Türkçe, Matemat\k, Fen, Sosyal, Hareket ve Sağlık, Sanat, 

Müz\k Alan Becer\ler\nde yaratıcılıkla \lg\l\ toplam 45 becer\ çıktısı yer aldığı görülmekted\r. Bu alan 

becer\ler\ \çer\s\nde 18 becer\ çıktısıyla en çok Müz\k Alan Becer\ler\nde, 2 becer\ çıktısıyla en az \se 

Hareket ve Sağlık Alan Becer\ler\nde olduğu görülmekted\r.   

3. BULGULAR 
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Bu bölümde Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nın yaratıcılık açısından 

\ncelenmes\ sonucunda elde ed\len bulgular sunulmuştur. 

3.1. Program Felsefes*ne İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model Okul Önces\ Eğ\t\m\ Programı’nın genel özell\kler\ne bakıldığında; 

bütüncül gel\ş\m d\kkat çekmekted\r. Program, çocukların b\l\şsel, sosyal, duygusal ve f\z\ksel 

gel\ş\m\n\ b\r bütün olarak ele alır. Bu yaklaşım, çocukların yaratıcı potans\yel\n\ desteklemek \ç\n \deal 

b\r ortam sağlar. İk\nc\ olarak programın çocuğun \lg\ler\ ve \ht\yaçlarını d\kkate aldığı görülmekted\r. 

Program, çocukların b\reysel \lg\ ve \ht\yaçlarını d\kkate alır ve onlara özgün ve yaratıcı çözümler bulma 

fırsatı sunar. Son olarak yaratıcılıkta esnekl\k öneml\ b\r noktadır. Program, esnek b\r yapıya sah\pt\r ve 

çocukların kend\ \lg\ alanlarına ve yaratıcılıklarına göre etk\nl\kler\ keşfetmeler\ne olanak tanır. Ayrıca 

bu program, çocukların özgür oyun yoluyla yaratıcılıklarını \fade etmeler\n\ teşv\k eder. Özgür oyun, 

çocukların hayal güçler\n\ kullanarak yen\ f\k\rler üretmeler\ne ve farklı çözümler keşfetmeler\ne olanak 

tanır. Buna ek olarak; sanatsal etk\nl\kler, çocukların yaratıcı düşünme becer\ler\n\ gel\şt\rmen\n öneml\ 

b\r yoludur. Bu program, çocukların boyama, ç\z\m, heykel yapma g\b\ etk\nl\klerle kend\ler\n\ \fade 

etmeler\n\ destekler. Program, çocukların sorgulama ve keşfetme süreçler\ aracılığıyla yaratıcı düşünme 

becer\ler\n\ gel\şt\rmeler\n\ teşv\k eder. B\l\msel ve doğal etk\nl\kler, çocukların merak duygusunu ve 

yaratıcı düşünme kapas\tes\n\ harekete geç\r\r. Ayrıca bu program yaratıcılığın değerlend\r\lmes\ 

bağlamında da kend\n\ göstermekted\r.  

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model Okul Önces\ Eğ\t\m\ Programı, çocukların yaratıcı sürec\ne odaklanır. 

Çocukların yaratıcı düşünme ve problem çözme süreçler\n\ değerlend\r\rken, onların çabaları ve 

keş\fler\ ön plana çıkar. Program, çocukların b\reysel yaratıcı gel\ş\m\n\ değerlend\rmek \ç\n çocuk 

merkezl\ b\r yaklaşım ben\mser. Bu, her çocuğun kend\ hızında ve kend\ tarzında yaratıcı potans\yel\n\ 

gel\şt\rmes\ne olanak tanır. 

3.2. Türkçe Becer* Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model Okul Önces\ Eğ\t\m\ Programı’nda Türkçe Becer\ Alanı’na \l\şk\n 

becer\ler \ncelenm\şt\r. Türkçe alan becer\ler\nde 4 becer\ çıktısına rastlanmıştır. İncelenen becer\ler 

kapsamında; “D\nled\kler\/\zled\kler\ materyaller hakkındak\ tahm\nler\n\ söyler” becer\s\ yaratıcılıkla 

\l\şk\l\ bulunmuştur. Çocuklar d\nled\kler\ ve \zled\kler\ materyaller hakkında tahm\nlerde bulunurken 

farklı ve yaratıcı yollar seçeb\l\rler. Bu noktada yaratıcılık devreye g\rmekted\r. İk\nc\ olarak 

“Görsellerden hareketle met\nle \lg\l\ tahm\nde bulunur” becer\s\n\n yaratıcılıkla \l\şk\l\ olduğu 

düşünülmüştür. Çocuklar görsellere bakara b\r metn\ çeş\tl\ şek\llerde oluşturab\l\rler. Bu bağlamda 

yaratıcılık söz konusudur. Sonrasında “Konuşmanın devamı hakkındak\ tahm\n\n\ söyler” becer\s\ y\ne 

yaratıcılıkla \l\şk\l\ görülmüştür. Çünkü çocuklar b\r konuşmanın devamını farklı f\k\rler üreterek 

yaratıcı b\r şek\lde tahm\n edeb\l\rler.  Son olarak “Konuşurken benzetme ve örneklend\rme \çeren 
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\fadeler kullanır” becer\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. Çocukların bell\ b\r konu hakkında benzetme 

ve örneklend\rme yapab\lmeler\ \ç\n yaratıcılıklarını kullanmaları gerekt\ğ\ düşünülmekted\r.  

3.3. Matemat*k Gel*ş*m Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda Matemat\k gel\ş\m alanına \l\şk\n 

becer\ler \ncelenm\şt\r. Matemat\k alan becer\ler\nde 10 becer\ çıktısına rastlanmıştır. “Matemat\ksel 

olgu ve olayları farklı materyaller/semboller kullanarak \fade eder” becer\s\, “Farklı b\ç\msel 

özell\klerde geometr\k şek\l oluşturur” becer\s\ ve “Nesne/varlıkların konum, şek\l vb. matemat\ksel 

özell\kler\n\ farklı yollarla \fade eder.”  becer\s\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. Burada geçen farklı 

kel\mes\n\n yaratıcılıkla \l\şk\l\ olduğu düşünülmekted\r. “Matemat\ksel problemler\ çeş\tl\ yollarla 

\fade eder” becer\s\nde geçen çeş\tl\ \fades\ yaratıcılıkla doğrudan \l\şk\l\ bulunmuştur. “Matemat\ksel 

problem durumlarını kend\ cümleler\ \le \fade eder.” becer\s\nde kend\ cümleler\yle \fades\ çocukların 

yaratıcılıklarını kullanmaları gerekt\ğ\ne \şaret etmekted\r. “Matemat\ksel b\r problem\n çözümüne 

\l\şk\n stratej\ oluşturur” becer\s\ yaratıcılıkla \l\şk\l\d\r. Çünkü bu becer\de geçen oluşturmak f\ll\ 

çocukların bu noktada etken b\r rol oynadıklarını bel\rtmekted\r. “Problem çözme sürec\n\ çeş\tl\ 

yollarla \fade eder” cümles\nde geçen çeş\tl\ kel\mes\ bu becer\y\ yaratıcılıkla \lg\l\ hale get\rm\şt\r. 

“Çözüme ulaştıran stratej\n\n uygulanab\leceğ\ farklı durum örnekler\ ver\r” becer\s\ \ç\nde farklı 

kel\mes\ geçmes\yle yaratıcılıkla doğrudan \l\şk\l\ bulunmuştur. “Günlük hayatta karşılaştığı b\r 

problem\ kend\ cümleler\yle \fade eder.” becer\s\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur.  Burada çocukların 

kend\ cümleler\yle \fade edeb\lmes\ \ç\n yaratıcılıklarını kullanmaları gerekmekted\r. Son olarak 

“Ulaştığı sonuçları çeş\tl\ yollarla \fade eder.” becer\s\nde yer alan çeş\tl\ kel\me yaratıcılıkla \l\şk\l\ 

bulunmuştur.  

3.4. Fen Gel*ş*m Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda Fen gel\ş\m alanındak\ becer\ler 

\ncelenm\şt\r. Fen alan becer\ler\nde 3 becer\ çıktısına rastlanmıştır. “Yakın çevres\ndek\ problemler\n 

çözümüne yönel\k hayal gücüne dayalı modeller öner\r”, “Sorunlara yönel\k ver\ler\ toplamak \ç\n hayal 

gücü kullanır” ve “Yakın çevres\ndek\ problemler\n çözümüne yönel\k hayal gücüne dayalı modeller 

öner\r” becer\ler\nde geçen hayal gücü \fades\ bu becer\ler\n yaratıcılıkla \lg\l\ olduklarını 

düşündürmekted\r.  

3.5. Sosyal Gel*ş*m Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda Sosyal gel\ş\m alanına a\t becer\ler 

\ncelenm\şt\r. Sosyal alan becer\ler\nde 4 becer\ çıktısına rastlanmıştır.  “Kaynaktak\ görsel/\ş\tsel 

ögelerden merak ett\ğ\ nesne/durum/olayı \fade eder.” becer\s\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. 

Çocuklar \fade edeb\lmek \ç\n yaratıcılıklarını kullanab\l\rler. “Gez\-gözlem çalışma sahasında elde 

ett\ğ\ materyallerden ürün oluşturur” becer\s\nde yer alan ürün oluşturma \fades\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ 
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bulunmuştur. “Tasarladığı krok\ye ekleyeceğ\ nesne/mekanları tesp\t eder” becer\s\nde tasarlamak 

\fades\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. Son olarak “Nesne ve görseller\ kullanarak tablo, graf\k ve şek\l 

oluşturur” becer\s\nde yer alan oluşturmak f\\l\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ olarak görülmüştür.  

3.6. Hareket ve Sağlık Gel*ş*m Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda 

Hareket ve sağlık gel\ş\m alanındak\ becer\ler \ncelenm\şt\r. Hareket ve Sağlık alan becer\ler\nde 2 

becer\ çıktısına rastlanmıştır. “Çeş\tl\ ürünler\ kullanarak özgün ürünler oluşturur” becer\s\ yaratıcılıkla 

\lg\l\ bulunmuştur. Bu noktada çocuklar özgün ürünler\ yaratıcılıkları yoluyla oluşturab\l\rler. Buna ek 

olarak “Farklı r\t\mlerde hareket eder” \fades\ de yaratıcılıkla \lg\l\ bulunmuştur, çünkü r\tme uygun 

hareket edeb\lmek yaratıcılık becer\s\n\ gerekt\rmekted\r.  

3.7. Sanat Gel*ş*m Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda Sanat gel\ş\m alanına a\t becer\ler 

\ncelenm\şt\r. Sanat alan becer\ler\nde 4 becer\ çıktısına rastlanmıştır. “Dramaya özgü seçt\ğ\ 

materyaller\ amacına uygun şek\lde kullanır” \fades\nde çocukların materyal seçerken yaratıcı 

olab\lecekler\ göz önüne alınarak becer\, yaratıcılık \le \l\şk\l\ bulunmuştur. “Yaratıcılığını gel\şt\recek 

b\reysel veya grup sanat etk\nl\kler\nde akt\f rol alır”, “Sanat ürünler\nde yaratıcı ürünler oluşturur” ve 

“Drama etk\nl\kler\nde yaratıcı performans serg\ler” becer\ler\n\n \fade \ç\nde yaratıcılığı da 

kullandıklarından dolayı doğrudan yaratıcılıkla \l\şk\l\ olduğu söyleneb\l\r.  

3.8. Müz*k Gel*ş*m Alanına İl*şk*n Bulgular 

Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m Programı’nda Müz\k gel\ş\m alanındak\ becer\ler 

\ncelenm\şt\r. Müz\k alan becer\ler\nde 18 becer\ çıktısına rastlanmıştır. 

“Doğadan/çevreden/nesnelerden duyduğu sesler\ takl\t eder.” İfades\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. 

“Çocuk şarkılarının/çocuk şarkısı formlarının sözler\n\ doğru telaffuzla söyler” becer\s\ yaratıcılıkla 

\l\şk\l\ bulunmuştur. “Çocuk şarkılarını/çocuk formlarını b\reysel olarak söyler” becer\s\ yaratıcılıkla 

\l\şk\l\ bulunmuştur. “Doğadan/çevreden/nesnelerden duyduğu sesler\ artık materyallerden yapılmış 

çalgıları kullanarak takl\t eder”, “Doğadan/çevreden/nesnelerden duyduğu sesler\ Orff çalgılarını 

kullanarak takl\t eder” becer\ler\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. “Artık materyallerden yapılmış 

çalgıları ve Orff çalgılarını b\reysel ve grupla uyum \çer\s\nde çalar”, “Müz\k eserler\ndek\/çocuk 

şarkılarındak\/çocuk şarkısı formlarındak\ yavaş ve hızlı tempo değ\ş\kl\kler\n\ hareketle/dansla 

göster\r” ve “Müz\k eserler\ndek\/çocuk şarkılarındak\/çocuk şarkısı formlarındak\ yavaş ve hızlı tempo 

değ\ş\kl\kler\n\ hareketle/dansla göster\r” becer\ler\ yaratıcılıkla \l\şk\l\ bulunmuştur. “Duygu ve 

düşünceler\n\ hareket ederek göster\r” ve “Duygu ve düşünceler\n\ dans ederek göster\r” becer\ler\n\n 

açıklamalarında yaratıcılık \fades\ geçmekted\r. Ayrıca müz\ksel yaratıcılık becer\s\ başlığı altında 

yaratıcılık \fades\ yer almakta bu madden\n altında; “Beden perküsyonuyla planlı ve doğaçlama r\t\m 
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üret\r”, “Planlı ya da doğaçlama çocuk şarkıları/çocuk şarkısı formları üret\r”, “Artık materyallerden 

yapılmış çalgılarla ve Orff çalgılarıyla planlı ve doğaçlama r\t\m üret\r”, Artık materyallerden yapılmış 

çalgılarla ve Orff çalgılarıyla planlı ve doğaçlama ezg\ üret\r”, “Hareketle planlı ve doğaçlama r\t\m 

üret\r”, “Dansla planlı ve doğaçlama r\t\m üret\r”, “Grupla uyum \çer\s\nde müz\kl\ oyun veya 

dramat\zasyon üret\r” ve “Artık materyallerden çalgı üret\r” becer\ler\ sıralanmaktadır. Bu becer\ler\n 

tamamının yaratıcılıkla \lg\l\ olduğu düşünülmekted\r.  

4. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Bu bölümde, M\l\ Eğ\t\m Bakanlığınca, görüş ve öner\ye sunulan Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul 

Önces\ Eğ\t\m Programı yaratıcılık açısından \ncelenm\ş, elde ed\len sonuçlar tartışılmış ve öner\lerde 

bulunulmuştur. 

Programın felsefes\nde yaratıcılığa yer ver\ld\ğ\ görülmüştür. Buna ek olarak; Türkçe alan becer\ler\nde 

4, Matemat\k alan becer\ler\nde 10, Fen alan becer\ler\nde 3, Sosyal alan becer\ler\nde 4, Hareket ve 

Sağlık alan becer\ler\nde 2, Sanat alan becer\ler\nde 4, Müz\k alan becer\ler\nde \se 18 becer\ çıktısına, 

toplamda 45 becer\ çıktısına rastlanmıştır.  Bulgulardan elde ed\len sayısal ver\ler göstermekted\r k\, 

becer\ alanlarına göre yaratıcılık programda dengel\ b\r şek\lde dağılmamıştır. Öncel\kle yaratıcılıkla 

\l\şk\lend\r\len becer\ler\n en çok Müz\k alanında sonrasında \se Matemat\k alanında yoğunlaştığı 

görülürken, Hareket ve Sağlık alanında yaratıcılıkla \lg\l\ sınırlı becer\ çıktısına rastlanmıştır.   

Yapılan anal\z sonucunda görülmüştür k\, bu programda yaratıcılık vurgusu yapılmaktadır. Bu durumun 

okul önces\ dönem çocukları \ç\n poz\t\f etk\lere sah\p b\r durum olab\leceğ\ düşünülmekted\r. Çünkü 

okul önces\ dönem d\ğer bütün gel\ş\m alanlarıyla b\rl\kte yaratıcılık gel\ş\m\ \ç\n de oldukça kr\t\k b\r 

dönemd\r (Argun, 2012). Buna ek olarak okul önces\ öğretmenler\ çocukta yaratıcılığın gel\şmes\ 

konusunda hayat\ b\r öneme sah\pt\r (Santos ve Andre, 2017). Eğ\t\m programı \se okul önces\ 

öğretmenler\n rehber\ n\tel\ğ\nded\r. Bu rehber\n onları çocukların yaratıcılıklarını desteklemeye teşv\k 

etmes\ ve hatta bu yolda yönlend\rmes\ beklenmekted\r. Ayrıca okul önces\ eğ\t\m programları 

hazırlanırken yaratıcılığın gel\ş\m alanlarının \ç\ne daha dengel\ b\r şek\lde yerleşt\r\lmes\ gerekt\ğ\ göz 

önünde bulundurulmalıdır.  

M\l\ Eğ\t\m Bakanlığı tarafından taslağı yayınlanan Türk\ye Yüzyılı Maar\f Model\ Okul Önces\ Eğ\t\m 

Programı henüz görüş ve öner\ toplanması aşamasında olduğundan, alan yazın taramasında bu 

programla \lg\l\ çalışmaya henüz rastlanamamıştır. Bu nedenle çalışmanın alana katkı sağlayacağı 

düşünülmekted\r. Bu çalışmada program, yaratıcılık açısından \ncelem\şt\r. Bu nedenle farklı kavramlar 

\le de çalışılması ve yen\ program üzer\nde yapılan çalışmaların artırılması öner\leb\l\r.  
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ÖZET 

Bu çalışmada, Man1sa 1l1 Turgutlu 1lçes1 çocukları 1lkokullarda öğren1m gören ebeveynler1n sosyal medya 
bağımlılıklarıyla mükemmel1yetç1 tutumları ve prososyal davranışları arasındak1 1l1şk1y1 1ncelemek amaçlanmıştır. 
Çalışmaya 25-54 yaş arası 169 ebeveyn katılım gösterm1şt1r. Araştırmada ver1 toplama aracı olarak K1ş1sel B1lg1 
Formu, Sosyal Medya Bağımlılığı Ölçeğ1-Yet1şk1n Formu, Büyük Üçlü Mükemmel1yetç1l1k Ölçeğ1-16 ve Yet1şk1n 
Prososyall1k Ölçeğ1 kullanılmıştır. Ver1ler1n normall1k testler1 yapılmış, çarpıklık ve basıklık değerler1 göz önünde 
bulundurulmuş ve normal dağılım gösterd1ğ1 görülmüştür. Bu sebeple ver1ler1n anal1z1nde parametr1k testlerden 
bağımsız t test1, tek yönlü ANOVA, TUKEY test1 ve Pearson Korelasyon anal1z1 kullanılmıştır. Bulgulara göre; 
sosyal medya bağımlılığı arttıkça prososyall1ğ1n düştüğü, mükemmel1yetç1l1ğ1n 1se arttığı görülmüştür. 

Anahtar Kel+meler: Sosyal Medya Bağımlılığı, Prososyall1k, Mükemmel1yetç1l1k. 

ABSTRACT 

In th1s study, 1t was a1med to exam1ne the relat1onsh1p between soc1al med1a add1ct1ons, perfect1on1st att1tudes and 
prosoc1al behav1ors of parents whose ch1ldren are study1ng 1n pr1mary schools 1n Turgutlu d1str1ct of Man1sa 
prov1nce. 169 parents aged 25-54 part1c1pated 1n the study. Personal Informat1on Form, Soc1al Med1a Add1ct1on 
Scale-Adult Form, B1g Three Perfect1on1sm Scale-16 and Adult Prosoc1al1ty Scale were used as data collect1on 
tools 1n the study. Normal1ty tests were performed on the data, skewness and kurtos1s values were taken 1nto 
account and 1t was observed that they showed a normal d1str1but1on. For th1s reason, parametr1c 1ndependent t-test, 
One-way ANOVA, TUKEY test and Pearson Correlat1on analys1s were used to analyze the data. Accord1ng to the 
f1nd1ngs; It has been observed that as soc1al med1a add1ct1on 1ncreases, prosoc1al1ty decreases and perfect1on1sm 
1ncreases. 

Keywords: Soc1al Med1a Add1ct1on, Prosoc1al1ty, Perfect1on1sm. 

GİRİŞ 

Teknoloj\k gel\şmeler\n hızla artmasıyla b\rl\kte \let\ş\m teknoloj\ler\ndek\ gel\şmeler de hız 

kazanmıştır. Özell\kle ülkem\zdek\ \nternet kullanım oranlarına baktığımızda TÜİK(2022)’\n yaptığı 

Hanehalkı B\l\ş\m Teknoloj\ler\ araştırma raporunda 16-74 yaş arası b\reyler\n \nternet kullanım oranı 

%85 \ken TÜİK(2023) raporunda bu oran %87.1’e yükselm\şt\r. Bu sonuçlar ışığında her yıl \nternet ve 

beraber\nde \nternet araçlarını kullanan b\rey sayısı artmaktadır. İnternet\n en sık kullanıldığı alanlardan 

b\r\ olan sosyal medya uygulamaları da günlük hayatlarımızdak\ yer\n\ almıştır. TDK sözlükte sosyal 

medya, genel ağ üzer\nden kullanıcılar arasındak\ görsel-\ş\tsel \çer\kler\n paylaşımının sağlandığı 

etk\leş\m ve haberleşme platformları olarak tanımlanır (TDK, 2022). We Are Soc\al (2023)’ın raporuna 

baktığımızda dünyada 4.76 m\lyar sosyal medya kullanıcısı vardır ve bu m\ktar küresel nüfusun yaklaşık 

%60’ına denk gelmekted\r. Y\ne We Are Soc\al ve Meltwater tarafından yapılan araştırmanın Türk\ye 
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raporunda \se ülkem\z nüfusunun yaklaşık %73’ü sosyal medya kullanıcısıdır (İnternet Araştırmaları 

Koord\natörlüğü, 2023). B\reyler\n en fazla kullandıkları sosyal medya ve mesajlaşma uygulamaları 

sırasıyla WhatsApp, YouTube ve İnstagram olarak bulunmuştur (TÜİK, 2023). Şanlıurfa \l\nde 4-11 yaş 

aralığında çocukları olan 400 ebeveyn\n katıldığı başka b\r araştırmada da ebeveynler\n sırasıyla en sık 

Whatsapp (%76.8), İnstagram (%35.8), Facebook (%27.8), Tw\tter (%12) ve T\ktok (%5.5) 

uygulamalarını kullandığı saptanmıştır (Kulu, 2023).  

Gerçek yaşam akışında kend\n\ yeter\nce \fade edemeyen, sosyalleşemeyen b\reylere etk\leş\m olanağı 

ve sanal yollarla sosyalleşme olanağı sunduğu \ç\n bu b\reyler daha çok sosyal medya kullanma 

eğ\l\m\nde olmaktadır (Gül ve D\ken, 2018). Sosyal medya uygulamalarının sık kullanımı beraber\nde 

k\ş\ler\n davranışları üzer\ndek\ kontrolünü kaybederek aynı davranışları tekrarlamak üzere yoğun b\r 

\stek duymalarına neden olab\lmekted\r. Bu durum Türk\ye Bağımlılıkla Mücadele Eğ\t\m 

Programı’nda “bağımlılık” olarak tanımlanmaktadır (Yeş\lay, 2021). Sosyal medya kullanımına 

bağımlılık d\yeb\lmek \ç\n bell\ kr\terler gözet\lmel\d\r. Eğer sosyal medya kullanımı k\ş\n\n günlük 

\şler\n\ aksatmasına sebep oluyorsa, \k\l\ \l\şk\lere g\rmes\n\ zorlaştırıyorsa, sosyal medya hesaplarından 

ve \nternet araçlarından uzak kaldığında huzursuzluk h\ss\ yaşamasına neden oluyorsa, akadem\k 

başarısını olumsuz etk\l\yorsa ve gerçekle olan bağlantısının kopmasına neden oluyorsa, d\kkat\n\ 

toplamakta güçlük yaşamasına neden oluyor ve sonradan oluşan pan\k atak, stres, öfke hal\ g\b\ vücut 

fonks\yonlarında bozukluğa yol açıyorsa sosyal medya bağımlılığının oluştuğunu söylemek 

mümkündür (Ç\ftç\, 2018). 

Sosyokültürel b\r varlık olan \nsan; doğuştan get\rd\ğ\ özell\kler\ ve çevresel faktörler\n etk\s\yle 

gel\şt\rd\ğ\ özell\kler\yle b\r bütündür. Bu k\ş\l\k özell\kler\nden b\r\ de mükemmel\yetç\l\kt\r. Freud’a 

göre mükemmel\yetç\l\k, yüksek başarı \ç\n serg\lenen katı \stekler bel\rleyen süperego fonks\yonudur 

(Mısırlı-Taşdem\r, 2003). Mükemmel\yetç\ k\ş\l\k özell\kler\ değerlend\r\ld\ğ\nde akla 

mükemmel\yetç\l\ğ\n olumlu b\r k\ş\l\k özell\ğ\ m\ yoksa olumsuz mu olduğu sorusu gelmekted\r. 

Hamackek (1978), mükemmel\yetç\l\ğ\ normal ve nevrot\k mükemmel\yetç\l\k olarak ayırmıştır. 

Normal mükemmel\yetç\ özell\kler gösteren k\ş\ler kend\ler\nden poz\t\f beklent\ler \ç\nded\rler ve bu 

mot\vasyon onların amaca ulaşmalarını destekler. Ancak nevrot\k mükemmel\yetç\ler, kend\ler\ne 

ulaşılamaz hedefler koyarlar ve bu hedeflere ulaşmak \ç\n üstün performans serg\leyeb\l\rler. Bu durum 

\se b\reylerde ps\koloj\k uyumsuzluk \le sonuçlanır (Hamachek, 1978, Parker, 1997). Yapılan 

araştırmalarda mükemmel\yetç\l\ğ\n sürekl\ kaygı ve c\ns\yetle (Tuncer ve Voltan-Acar, 2006), 

mantıkdışı \nançlarla (D\lmaç ve ark., 2009), ebeveyn tutumlarıyla (Küçüker ve Tek\n, 2018) \l\şk\l\ 

olduğunu göstermekted\r. 

Ebeveynler\n mükemmel\yetç\ tutumları \le kız çocuklarının ps\kopatoloj\ler\ arasında yapılan b\r 

araştırmada anneler\n mükemmel\yetç\ tutumlarının kız çocukları üzer\nde, babalarınk\ne göre etk\l\ 

olduğu bulunmuştur. Mükemmel\yetç\ ebeveynlere sah\p çocuklar ebeveynler\ tarafından onaylanma 
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\ht\yacını g\derememekte ve memnun h\ssedememekted\r (Frost and etc., 1991). Frost ve Marten 

(1990)’a göre mükemmel\yetç\l\ğ\n \l\şk\l\ olduğu alt boyutlar vardır. Bunlar; hata yapma end\şes\, 

k\ş\sel standartlar, a\lesel beklent\ler, a\lesel eleşt\r\, yaptığından em\n olamama ve düzend\r.  

Prososyal davranışlar, b\reyler\n 1-2 yaş arasında göstermeye başladığı paylaşma, d\ğerler\yle \şb\rl\ğ\ 

yapma, yardım etme g\b\ davranışları \çer\r (Brownell, 2012). D\ğer b\r \fadeyle b\r toplumun parçası 

olarak, karşılık beklemeks\z\n d\ğerler\n\n \y\ oluşu \ç\n yapılan gönüllü davranışlardır. Prososyal 

davranışlar sağlıklı \nsan ve gel\şm\ş toplum \ç\n oldukça öneml\d\r (Baumste\ger, 2019).  

Alanyazın \ncelend\ğ\nde sosyal medya bağımlılığı \le b\rçok değ\şken arasında \nceleme yapılmış 

ancak mükemmel\yetç\l\k ve prososyal davranışlar serg\leme arasındak\ \l\şk\n\n \ncelenmed\ğ\ 

gözlenm\şt\r. Bu sebeple bu çalışmada ebeveynler\n sosyal medya bağımlılıklarıyla mükemmel\yetç\ 

tutumları ve prososyal davranışlar serg\lemeler\ arasındak\ \l\şk\y\ \ncelemek amaçlanmaktadır. Bu 

amaç doğrultusunda; 

1) Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılık düzeyler\, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal 

davranışları c\ns\yete, yaşa, meden\ duruma, eğ\t\m durumuna, çocuk sayısına, gel\r durumuna 

göre anlamlı farklılık göster\yor mu? 

2) Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışları  

arasında anlamlı \l\şk\ var mıdır? 

 

 

Sınırlılıklar 

Araştırma sonucu K\ş\sel B\lg\ Formu, Sosyal Medya Bağımlılığı Ölçeğ\-Yet\şk\n Formu, Büyük Üçlü 

Mükemmel\yetç\l\k Ölçeğ\ ve Yet\şk\n Prososyall\k Ölçeğ\ formunda elde ed\len ver\lerle 

sınırlandırılmıştır. 

Araştırma 2023-2024 eğ\t\m-öğret\m yılında devlet \lkokullarında yürütülmüş olup sadece benzer 

özell\klere sah\p okullar \ç\n genelleneb\l\r. 

Katılımcıların c\ns\yetler\, çocukların bakım ve okul \le \lg\lenme görevler\ toplumsal c\ns\yet roller\ 

kapsamında annelere bırakıldığı \ç\n çalışmaya anneler çoğunlukta katılım gösterm\şt\r. 

Sayıltılar  

Ebeveynler\n ver\ toplama araçlarını sam\m\ b\r şek\lde cevaplandırdıkları varsayılmıştır. 

Araştırmada kullanılan ver\ toplama araçlarının, araştırmanın amacını karşılayacak b\lg\ler\ sağlayacağı 

varsayılmıştır. 
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YÖNTEM 

Çalışma Grubu 

Bu araştırmada bet\msel araştırmalar kapsamındak\ \l\şk\sel tarama yöntem\ kullanılmıştır. Araştırmaya 

çocuğu/çocukları 2023-2024 eğ\t\m-öğret\m yılında Man\sa \l\ Turgutlu \lçes\ndek\ \lkokullarda 

öğren\m gören 169 gönüllü ebeveyn katılmıştır. Çalışma grubu seç\l\rken bas\t tesadüf\ örneklem seç\m 

yöntem\ kullanılmıştır (Karasar, 2022). Katılımcıların yaşları 25 \la 54 yaş aralığında olup grubun yaş 

ortalaması 37,21’d\r. Çalışma grubundak\ katılımcıların 140 (%82,8)’s\ kadın, 29 (%17,2)’u \se erkekt\r. 

Ebeveynler\n 157’s\n\n meden\ durumu evl\, 12’s\n\n \se boşanmış/bekardır. Katılımcıların 31’ü \lkokul, 

21’\ ortaokul, 63’ü l\se, 47’s\ önl\sans-l\sans ve 7’s\ de l\sansüstü eğ\t\m mezunudur. Katılımcıların 

sosyoekonom\k durumları 31 k\ş\ çok düşük gel\r, 63 k\ş\ düşük gel\r, 40 k\ş\ orta gel\rl\ ve 35 k\ş\n\n 

\se gel\r durumu orta gel\r\n üstünded\r. 

Ver. Toplama Araçları 

Sosyal Medya Bağımlılığı Ölçeğ*-Yet*şk*n Formu: 18-60 yaş yet\şk\nler\n sosyal medya 

bağımlılıklarını ölçmek amacıyla Şah\n  ve Yağcı(2017) tarafından gel\şt\r\lm\şt\r. Ölçek beşl\ l\kert t\p\, 

sanal tolerans ve sanal \let\ş\m olmak üzere 2 alt boyuttan oluşan 20 bet\mlemeye sah\p yapıdadır. 

Geçerl\k-güven\rl\k çalışmasında ölçeğ\n genel\ \ç\n Cronbach Alpha \ç tutarlık katsayısı .94 

bulunmuştur. Alt boyutlar \ç\n \se sanal tolerans \ç\n .92 ve sanal \let\ş\m \ç\n .91’d\r (Şah\n ve Yağcı, 

2017). Bu sonuçlar ışığında ölçeğ\n yet\şk\nler\n sosyal medya bağımlılığını ölçmede geçerl\ ve 

güven\l\r olduğu bulunmuştur. 

Büyük Üçlü Mükemmel*yetç*l*k Ölçeğ*-Kısa Formu (BÜMÖ-16): Feher ve ark. (2020) tarafından 

gel\şt\r\len Büyük Üçlü Mükemmel\yetç\l\k Ölçeğ\ Kısa Formu’nun Türkçe’ye uyarlama çalışması 

Kaçar-Başaran ve ark. (2022) yapılmıştır. Yapılan anal\zler sonucunda ölçeğ\n katı mükemmel\yetç\l\k, 

öz-eleşt\rel mükemmel\yetç\l\k ve nars\st\k mükemmel\yetç\l\k olmak üzere üç alt boyuttan oluştuğu ve 

üç alt boyutlu şekl\yle \ç tutarlılık katsayılarının .71 ve .87 arasında değ\şt\ğ\ saptanmıştır.  

Yet*şk*n Prososyall*k Ölçeğ*: Caprara, Steca, Zelli ve Capanna (2005) tarafından 

geliştirilen ölçeğin Türkçe’ye uyarlama geçerlik ve güvenirlik çalışması Bağcı ve 

Öztürk-Samur (2016) tarafından yapılmıştır. 16 maddeden ve tek alt boyuttan oluşan ölçme aracının 

anne formunun güven\rl\k katsayısı .70, baba formunun güven\rl\k katsayısı .91 olarak hesaplanmıştır. 

Ver.ler.n Toplanması ve Anal.z. 

Araştırmada SPSS 27.0 kullanılmıştır. Ver\ler Turgutlu İlçe M\ll\ Eğ\t\m Müdürlüğü ve Turgutlu 

Kaymakamlığı’ndan \z\n alınarak çevr\m\ç\ ortamda toplanmıştır. 176 ver\ye ulaşılmış, uç değerler 

kontrol ed\ld\ğ\nde uç değer olduğu tesp\t ed\len 7 ver\ çıkartılmıştır. Böylece kalan 169 ver\ \le çalışma 
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yürütülmüştür. Ver\ler\n anal\z\nde kullanılacak \stat\st\kler\ bel\rlemek \ç\n öncel\kle çalışmada 

kullanılan ölçek puanları normall\k test\yle test ed\lm\şt\r (Sosyal Medya Bağımlılığı Ölçeğ\ skewness: 

0,694, kurtos\s: 0,113; Büyük Üçlü Mükemmel\yetç\l\k Ölçeğ\ skewness: 0,447, kurtos\s: -,188; 

Yet\şk\n Prososyall\k Ölçeğ\ skewness: -,451, kurtos\s: -,508). Puanların çarpıklık ve basıklık 

değerler\n\n -1.00 ve +1.00 arasında dağılım gösterd\ğ\ \ç\n normal dağılım gösterd\ğ\ sonucuna 

ulaşılmıştır (Büyüköztürk ve ark., 2011). Bu nedenle ver\ler\n anal\z\nde parametr\k testler 

kullanılmıştır. 

BULGULAR 

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışlarının 

c\ns\yete göre anlamlı farklılık göster\p göstermed\ğ\ bağımsız t test\ \le test ed\lm\şt\r. Anal\z sonucuna 

göre sosyal medya bağımlılığı ve mükemmel\yetç\l\k değ\şkenler\n\n ve alt boyutlarının c\ns\yete göre 

anlamlı farklılık göstermed\ğ\ görülmekted\r. Prososyall\k düzeyler\ne bakıldığında \se c\ns\yete göre 

anlamlı farklılık gösterd\ğ\ (t: 2,065; p: 0,040<0,05), kadınların erkeklere göre daha çok prososyal 

davranışlar serg\leme eğ\l\m\nde olduğu bulunmuştur. 

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışlarının yaşa 

göre anlamlı farklılık göster\p göstermed\ğ\ tek yönlü ANOVA \le test ed\lm\şt\r. Anal\z sonuçlarına 

göre değ\şkenlerde ve alt boyutlarında yaşa göre anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur.  

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışlarının meden\ 

durumlarına göre anlamlı farklılık göster\p göstermed\ğ\ bağımsız t test\ \le test ed\lm\şt\r. Anal\z 

sonucunda ebeveynler\n meden\ durumları değ\şkenlerde anlamlı farklılaşmaya neden olmamaktadır. 

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışlarının eğ\t\m 

durumuna göre anlamlı farklılık göster\p göstermed\ğ\ tek yönlü ANOVA \le test ed\lm\şt\r. Test 

sonucuna \l\şk\n ver\lere bakıldığında ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı (F: 3,803; p: 0,006) ve 

bağımlılık ölçeğ\n\n alt boyutu olan sanal \let\ş\m (F: 6,004; p: 0,000) puanlarının eğ\t\m düzey\ne göre 

0,05 düzey\nde anlamlı farklılık gösterd\ğ\ bulunmuştur. Yapılan ANOVA sonuçlarına göre 

mükemmel\yetç\l\k ve alt boyutlarında, prososyall\k düzey\nde eğ\t\m düzey\ne göre anlamlı farklılık 

bulunmadığı görülmüştür. Sosyal medya bağımlılığının ve sanal \let\ş\m alt boyutunun hang\ eğ\t\m 

sev\yes\ne göre değ\ş\kl\k gösterd\ğ\ PostHoc testlerden TUKEY test\yle test ed\lm\şt\r. Anal\z 

sonuçlarına göre önl\sans ve l\sans mezunlarının \lkokul ve ortaokul mezunlarına göre bağımlılık 

puanlarının yüksek olduğu bulunmuştur. Aynı zamanda sanal \let\ş\m alt boyutunda, bu ver\lere ek 

olarak, l\sansüstü mezunlarının ortaokul mezunlarına göre daha yüksek bağımlılık puanına sah\p olduğu 

bulunmuştur. 

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışlarının çocuk 

sayısına göre anlamlı farklılık göster\p göstermed\ğ\ tek yönlü ANOVA \le test ed\lm\şt\r. Test sonucuna 
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göre sosyal medya bağımlılığı ve alt boyutlarında çocuk sayısına göre anlamlı fark görülmüştür (F: 

5,823; p: 0,001<0,05). Ebeveynler\n çocuk sayısına göre bağımlılıklarının nasıl değ\şt\ğ\ PostHoc 

testlerden TUKEY \le test ed\lm\şt\r. Test sonucuna göre 2 çocuğu olan ebeveynler\n bağımlılık 

ölçeğ\nden aldığı puanlar 3 çocuğu olanlardan anlamlı şek\lde daha yüksekt\r. Dolayısıyla çocuk 

sayısının arttıkça bağımlılığın azaldığı söyleneb\l\r. 

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve prososyal davranışlarının gel\r 

durumuna göre anlamlı farklılık göster\p göstermed\ğ\ tek yönlü ANOVA \le test ed\lm\şt\r. Test 

sonucuna gel\r durumuna göre anlamlı farklılığın sadece katı mükemmel\yetç\l\k alt boyutunda olduğu 

görülmekted\r ( F: 2,717; p: 0,046<0,05). Sosyal medya bağımlılığı ve alt boyutları, mükemmel\yetç\l\k, 

öz-eleşt\rel ve nars\st\k mükemmel\yetç\l\k alt boyutları \le prososyall\k düzey\n\n ebeveynler\n gel\r 

durumuna göre farklılaşmadığı görülmüştür. TUKEY test\ sonuçlarına göre orta gel\rl\(aylık gel\r\ 

20000-30000) olan ebeveynler\n çok düşük gel\rl\(aylık gel\r\ 0-10000) ebeveynlere göre daha katı 

mükemmel\yetç\ tutumlar serg\led\kler\ saptanmıştır. 

Ebeveynler\n sosyal medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\ tutumları ve  prososyal davranışları arasında 

anlamlı \l\şk\ varlığı Pearson korelasyon \le test ed\lm\şt\r. Test sonucuna \l\şk\n ver\lere göre sosyal 

medya bağımlılığı \le mükemmel\yetç\l\k (r: 0,307) ve alt boyutları (katı mükemmel\yetç\l\k, r: 0,225; 

özeleşt\rel mükemmel\yetç\l\k, r: 0,271; nars\st\k mükemmel\yetç\l\k, r:0,299) arasında 0,01 düzey\nde 

düşük \l\şk\, sosyal medya bağımlılığı \le prososyall\k arasında (r: -0,202) 0,01 düzey\nde negat\f yönlü 

düşük \l\şk\ olduğu görülmekted\r. Sosyal medya bağımlılığı arttıkça prososyal davranışlar serg\leme 

durumunun azaldığını söylemek mümkündür. Ver\lere göre prososyall\k \le mükemmel\yetç\l\k arasında 

anlamlı \l\şk\ bulunmamaktadır. Sanal tolerans (r: 0,241) ve sanal \let\ş\m (r: 0,291) alt boyutları \le 

mükemmel\yetç\l\k arasında  0,01 düzey\nde düşük \l\şk\ bulunmuştur. Mükemmel\yetç\l\ğ\n alt 

boyutları ve sanal \let\ş\m (katı mükemmel\yetç\l\k, r: 0,245; özeleşt\rel mükemmel\yetç\l\k, r: 0,265; 

nars\st\k mükemmel\yetç\l\k, r: 0,241) arasında  0,01 düzey\nde düşük, anlamlı \l\şk\ bulunmuştur.  

TARTIŞMA VE SONUÇ 

A\leler\ çocukların \lk öğrenme, keşfetme, deney\mleme alanlarıdır. Doğru/yanlış ve \y\/kötü algısı, 

toplum nezd\nde normal ya da normaldışı kabul ed\len pek çok davranış a\ley\ modelleme yoluyla 

kazanılır. Günümüz koşulları değerlend\r\ld\ğ\nde çocukların teknoloj\k alet maruz\yet\ne \l\şk\n 

çalışmalara sıkça rastlanmaktadır. Ancak çocuklara model teşk\l eden ebeveynler\n\n de araştırmalara 

dah\l ed\lmes\ konunun anlaşılırlığını arttıracaktır. Bu sebeple araştırmanın çalışma grubu ebeveynler 

olarak bel\rlenm\şt\r. Ebeveynler\n sosyal medya ve teknoloj\k alet kullanımlarının çocuklara model 

olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. Mükemmel\yetç\ ebeveyn tutumları ve prososyal davranışların 

da sosyal medya kullanımından etk\lend\ğ\ düşünülmekted\r. Araştırmada elde ed\len bulgular \lg\l\ 

l\teratür ışığında tartışılmıştır. Çalışmada sosyal medya bağımlılığı ve mükemmel\yetç\l\ğ\n c\ns\yete 

göre anlamlı farklılaşmadığı saptanmıştır. Balcı ve ark. (2020) tarafından yet\şk\nlerle yapılan araştırma 
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da sosyal medya bağımlılığının c\ns\yete göre farklılaşmadığı bulgusunu desteklemekted\r. Ancak 

prososyal davranışların kadınlar tarafından erkeklere göre daha fazla serg\lend\ğ\ bulgusu l\teratürle 

uyumludur. Bu durumun toplumsal c\ns\yet roller\ neden\yle kadınların daha duygusal, erkekler\n \se 

daha güç \le \lg\l\ özell\kler\n\n öne çıkarılmasıyla \lg\l\ olduğu düşünülmekted\r (Eagly, 2009). 

Çalışmada sosyal medya bağımlılığının, mükemmel\yetç\l\ğ\n ve prososyall\ğ\n yaşa göre anlamlı 

düzeyde farklılaşmadığı saptanmıştır. Sosyal medya bağımlılığının yaşa göre farklılaşmadığı başka 

araştırmalar da mevcuttur (Sağar, 2019). Ancak b\reyler\n yaşı arttıkça bağımlılıklarının azaldığı 

çalışmalar da mevcuttur (Balcı ve ark., 2020). Bu çalışmada ebeveynler\n meden\ durumlarının sosyal 

medya bağımlılığı, mükemmel\yetç\l\k ve prososyall\kle \lg\l\ anlamlı farklılık oluşturmadığı 

saptanmıştır. 

Çalışmada elde ed\len bulgulara göre önl\sans, l\sans ve l\sansüstü eğ\t\m düzey\ne sah\p ebeveynler\n 

sosyal medya bağımlılıklarının \lkokul, ortaokul ve l\se eğ\t\m düzey\ne sah\p ebeveynlerden daha 

yüksek olduğu saptanmıştır. Bu bulgu eğ\t\m düzey\ arttıkça günlük sosyal medya kullanımının 

dolayısıyla da bağımlılık \ht\mal\n\n azaldığı bulunan çalışmalardan farklıdır (Balcı ve ark., 2020). 

Çalışma bulgularına göre a\lelerdek\ çocuk sayısı arttıkça sosyal medya bağımlılığının azaldığı 

bulunmuştur. Bu durumun neden\n\n çocuk sayısı arttıkça bakımveren\n artan sorumluluklarından 

sosyal medyaya zaman ayıramaması olduğu düşünülmekted\r. Ek olarak çalışmada gel\r durumunun 

artmasıyla ebeveynler\n katı mükemmel\yetç\ tutumlarının arttığı bulunmuştur. Bu durumla \lg\l\ 

l\teratürde çalışmaya rastlanmamıştır. 

Sosyal medya bağımlılığı arttıkça prososyal davranışların azalması çalışmanın en kr\t\k 

bulgularındandır. Ebeveynler\n sosyal medyada karşılaştıkları \çer\kler\n yardım etme, başkalarının 

duyguları ve \ht\yaçları üzer\ne düşünme \stekler\ne olumsuz etk\de bulunduğu düşünülmekted\r. Bu 

durum sosyal medyadak\ yapay yaşantılarla b\reyler\n kend\ yaşantılarını kıyaslayarak, yaşam 

standartlarını pek çok yönden gel\şt\rmeye özen\p bu süreçte benmerkezc\ tutumlar kazanmalarıyla 

\l\şk\lend\r\lmekted\r. 
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LİSANS DÜZEYİNDE VERİLEN GİTAR EĞİTİMİNDE MOTİVASYONU 

ETKİLEYEN FAKTÖRLER 

FACTORS AFFECTING MOTIVATION IN GUITAR EDUCATION GIVEN AT UNDERGRADUATE LEVEL 
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ÖZET 

Bu araştırmada Burdur Mehmet Ak1f Ersoy Ün1vers1tes1 Eğ1t1m Fakültes1 Güzel Sanatlar Eğ1t1m1 Bölümü 
Müz1k Eğ1t1m1 Anab1l1m Dalındak1 g1tar öğrenc1ler1n1n mot1vasyonlarını etk1leyen faktörlere yönel1k 
görüşler1n bel1rlenmes1 amaçlanmıştır. Araştırmanın katılımcıları müz1k eğ1t1m1 anab1l1m dalında eğ1t1m gören 
13 g1tar öğrenc1s1nden (2 kız öğrenc1, 11 erkek öğrenc1) oluşmaktadır. Bu araştırma bet1mley1c1 n1tel b1r 
çalışmadır. Bu doğrultuda ver1ler yarı yapılandırılmış görüşme tekn1ğ1 1le toplanmıştır. Elde ed1len ver1ler1n 
çözümlenmes1nde 1çer1k anal1z1 tekn1ğ1 kullanılmıştır. Bu çerçevede oluşturulan her b1r alt problem tema 
olarak kabul ed1lm1ş ve öğrenc1ler1n verd1kler1 yanıtların 1çer1k anal1z1 sonucunda kodlar bel1rlenm1şt1r. 
Kodlamalar olumlu, olumsuz ve etk1s1 yok kategor1ler1 altında ver1lm1ş ve her b1r kodun tekrar etme sıklığı 
(f) göster1lm1şt1r. Araştırmada l1sans düzey1nde ver1len g1tar eğ1t1m1nde, öğrenc1ler1n 1çsel ve dışsal 
mot1vasyonlarının hem olumlu hem de olumsuz yönde etk1lend1ğ1 sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kel+meler: müz1k eğ1t1m1, g1tar eğ1t1m1, mot1vasyon 

ABSTRACT 

In th1s research, 1t was a1med to determ1ne the v1ews on the factors affect1ng the mot1vat1on of gu1tar students 
1n Burdur Mehmet Ak1f Ersoy Un1vers1ty Faculty of Educat1on, Department of F1ne Arts Educat1on, 
Department of Mus1c Educat1on. The part1c1pants of the study cons1st of 13 gu1tar students (2 female students, 
11 male students) study1ng 1n the Department of Mus1c Educat1on. Th1s research 1s a descr1pt1ve qual1tat1ve 
study. In th1s d1rect1on, the data were collected by sem1-structured 1nterv1ew techn1que. Content analys1s 
techn1que was used 1n the analys1s of the obta1ned data. Each subproblem created w1th1n th1s framework has 
been accepted as a theme and the codes have been determ1ned as a result of the content analys1s of the students' 
responses. The encod1ngs were g1ven under the categor1es of pos1t1ve, negat1ve and no effect and the frequency 
of repet1t1on of each code (f) was shown. In the research, 1t was concluded that the 1ntr1ns1c and extr1ns1c 
mot1vat1ons of the students were affected both pos1t1vely and negat1vely 1n the gu1tar educat1on g1ven at the 
undergraduate level. 

Keywords: music education, gu1tar tra1n1ng, mot1vat1on 

1. GİRİŞ 

Varlığı \nsanlık tar\h\ kadar esk\ye dayanan ve hala hayatımızın öneml\ b\r parçası olan müz\k, evrensel 

b\r sanattır. İnsanların duygusal \fadeler\n\, \let\ş\mler\n\ ve kültürel k\ml\kler\n\ \fade etmeler\nde 

öneml\ b\r araç olarak kullanılmıştır. Paçacı (2019, s. 694)’ya göre müz\k “\nsan ya da çalgı sesler\n\n, 

bell\ b\r b\ç\msel güzell\k ya da duygusal m\mar\ yaratacak b\ç\mde düzenlenerek b\r araya get\r\lmes\n\ 

\çeren sanat dalıdır”. Aynı zamanda müz\k, b\rçok k\ş\ \ç\n b\r yaşam tarzı hal\ne gelm\ş ve k\ş\sel 

gel\ş\mler\n\ destekleyen b\r alan olmuştur. Bu nedenle, müz\k eğ\t\m\ müz\ğ\n gücünden yararlanmak 

ve b\reyler\n müz\kal yetenekler\n\ keşfetmeler\ne olanak sağlamak \ç\n öneml\ b\r rol oynamaktadır.  
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Müz\k eğ\t\m\, b\reyler\n müz\ğ\ anlamalarını, algılamalarını ve \cra etmeler\n\ hedefleyen b\r eğ\t\m 

şekl\d\r. Müz\k eğ\t\m\n\ Uçan (2005, s. 5), okullarda ya da okula benzer kurumlarda planlı ve programlı 

b\r şek\lde gerçekleşt\r\len, bel\rl\ yöntem ve yollarla uygulanan, yönetmel\ğe bağlı b\r d\s\pl\n sürec\ 

olarak tanımlamaktadır. Bu süreç \çer\s\nde, müz\k eğ\t\m\n\n ver\ml\ b\r şek\lde gerçekleşt\r\lmes\, 

öğrenc\ tarafından daha \y\ b\r şek\lde ben\msenmes\ ve anlamlandırılması \ç\n müz\k eğ\t\m\n\n alt 

boyutlardan b\r\n\ oluşturan çalgı eğ\t\m\ \se öneml\ b\r unsur olarak kabul ed\lmekted\r. Bu süreç, 

öğrenc\ler\n müz\kal yetenekler\n\ keşfetmeler\ne, kend\ler\n\ \fade etmeler\ne ve sanatsal b\r deney\m 

yaşamalarına olanak tanır. 

Çalgı eğ\t\m\, müz\k eğ\t\m\n\n öneml\ b\r parçasıdır ve özell\kle bel\rl\ b\r enstrümanın çalınmasını 

öğretmeye odaklanır. Ayrıca müz\kal becer\ler\n gel\şt\r\lmes\ ve öğren\lmes\nde öneml\ b\r rol oynar. 

Türk\ye’de çalgı eğ\t\m\, çeş\tl\ amaçlar ve hedefler doğrultusunda, farklı kurumlarda, değ\ş\k düzey 

ve hazır bulunuştak\ öğrenc\lere ver\len yaygın b\r müz\k eğ\t\m\ dalıdır (Özmenteş, 2013, s.320). 

Çalgı eğ\t\m\nde, müz\kal b\r enstrümanın tekn\kler\ ve çalma yöntemler\ öğret\l\r.  

Çalgı eğ\t\m\n\n öneml\ b\r dalı olan klas\k g\tar eğ\t\m\, müz\k eğ\t\m\nde öneml\ b\r yere sah\pt\r. 

“G\tar eğ\t\m\; öğrenc\lere genel olarak çalım tekn\kler\n\ öğreterek g\tarı çalab\lme, eşl\k yapab\lme, 

g\tar çalmayı öğreteb\lme becer\ler\n\ kazandırmak \ç\n s\steml\, planlı \şlenen b\r süreçt\r” (Önder, 

2009, s. 2). G\tar eğ\t\m\nde elde ed\len becer\ler\n kazanımında öneml\ olan faktörlerden b\r\s\ de 

öğretmend\r. Bu söylemden yola çıkarak Önder (2009, s. 11), klas\k g\tar eğ\t\m\ sürec\nde başarıyı 

etk\leyen en öneml\ faktörler\n eğ\t\m-öğret\m programı, öğretmen ve öğrenc\ olduğunu bel\rtm\şt\r. 

Öğretmenler\n pedagoj\k yaklaşımları, öğrenc\ler\n öğrenme süreçler\n\ büyük ölçüde etk\ler. Örneğ\n, 

öğretmenler\n öğrenc\lere ger\b\ld\r\m sağlamaları ve özgüvenler\n\ arttırmaları, öğrenc\ler\n müz\kal 

gel\ş\m\nde öneml\ b\r faktördür. Bu konuda yapılan b\r çalışmada, öğrenc\lere olumlu ger\b\ld\r\m 

vermen\n, onların mot\vasyonunu ve özgüvenler\n\ arttırdığı tesp\t ed\lm\şt\r (Krause & Dav\dson, 

2019). 

Klas\k g\tar eğ\t\m\, öğrenc\ ve öğretmen faktörler\ g\b\ b\rçok değ\şkene bağlıdır. Öğrenc\ler\n müz\kal 

yetenekler\ ve öğretmenler\n pedagoj\k yaklaşımları, öğrenc\ler\n müz\kal gel\ş\m\nde öneml\ b\r rol 

oynar. Bu nedenle, kal\tel\ b\r g\tar eğ\t\m\ \ç\n hem öğrenc\ler\n müz\kal potans\yeller\ne uygun b\r 

yaklaşım ben\msenmes\, hem de öğretmenler\n öğrenc\lere b\reyselleşt\r\lm\ş ger\b\ld\r\mler sağlaması 

gerekmekted\r.  

G\tar çalmak, pek çok k\ş\ \ç\n müz\ksel b\r tutkunun gerçekleşmes\d\r. Ancak g\tar eğ\t\m\, zaman ve 

gayret gerekt\ren b\r süreçt\r. Öğrenc\ler\n bu süreçte mot\vasyonlarını korumaları ve \lerlemeler\ \ç\n 

müz\ğ\n gücünden yararlanmaları öneml\d\r. Öğret\m basamaklarının tümünde başarı ve başarısızlıkta 

öneml\ b\r unsur olan mot\vasyon, \nsanı harekete geç\ren kuvvet, ulaşılmak \stenen hedef \ç\n 
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çalışmaya hevesl\ olma olarak ele alınmaktadır. Mot\vasyon doğrudan doğruya davranışın temel\ \le 

\lg\l\d\r (Ilgar,  2004, s. 212).  

Öğrenme sürec\nde öneml\ b\r unsur olan mot\vasyon, \çsel ve dışsal mot\vasyon olarak \k\ye 

ayrılmaktadır. Akbaba (2006, s. 345)’ya göre “İçsel mot\vasyon, b\rey\n \çsel \ht\yaçlara karşı 

gel\şt\rd\ğ\ tepk\lerd\r. Yeterl\ olma, b\lme, anlama \ht\yacı buna örnek ver\leb\l\r” . Klas\k g\tar 

eğ\t\m\nde, b\r öğrenc\n\n \çsel mot\vasyonu, müz\ğ\ sevme, g\tar çalmaktan zevk alma, kend\n\ \fade 

etme arzusu g\b\ faktörlere dayanab\l\r. Dışsal mot\vasyon \se b\r görev\n tamamlanmasında öğrenc\ye 

öğretmen veya b\r başkası tarafından sağlanan ödüllerle oluşturulan mot\vasyondur (Ergün, 2002, akt. 

Ilgar, 2004, s. 213). “Çalgı öğretmen\ çalgıya yönel\k mot\vasyonda, a\le etk\s\, arkadaşlar ve öncek\ 

müz\ksel deney\mler kadar öneml\ b\r dışsal mot\vasyon kaynağıdır” (Özmenteş, 2013, s. 321). Örneğ\n, 

öğretmen\n olumlu ger\ b\ld\r\mler\ öğrenc\n\n dışsal mot\vasyonunu artırab\l\r. Bu doğrultuda \çsel ve 

dışsal mot\vasyon genell\kle b\rb\r\n\ tamamlayan faktörlerd\r ve öğrenc\n\n mot\vasyonunu 

etk\leyeb\l\rler.  

Sonuç olarak, g\tar eğ\t\m\nde öğrenc\ ve öğretmen mot\vasyonunun önem\ büyüktür. Öğrenc\ler\n 

müz\kal yetenekler\ne uygun b\r eğ\t\m planı hazırlanması ve sev\len tarzda müz\k d\nlet\lmes\ ve 

çaldırılması, öğrenc\ler\n mot\vasyonunu arttırab\l\r. Öğretmenler\n tutkulu ve sam\m\ b\r yaklaşım 

serg\lemeler\, öğrenc\lere ger\b\ld\r\m vererek özgüvenler\n\ arttırmaları ve müz\kal yetenekler\n\ 

serg\lemeler\ de öğrenc\ler\n mot\vasyonunu olumlu yönde etk\leyeb\l\r.  

Bu araştırmada, lisans düzeyinde verilen gitar eğitiminde motivasyonu etkileyen faktörler gitar 

öğrencilerinin görüşleri doğrultusunda ele alınmış ve incelenmiştir. 

1.1. Problem cümles. 

Araştırmanın problem cümles\; “L\sans düzey\nde ver\len g\tar eğ\t\m\nde öğrenc\ler\n mot\vasyonunu  
etk\leyen faktörler nelerd\r?” olarak bel\rlenm\şt\r. 

1.2. Alt problemler 

1. G\tar öğrenc\ler\n\n \çsel mot\vasyonunu etk\leyen faktörler nelerd\r? 

a) G\tar öğrenc\ler\n\n b\reysel hedefler\n\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ ned\r? 

b) G\tar öğrenc\ler\n\n ders dışı çalışma alışkanlıklarının mot\vasyonlarına olan etk\s\ ned\r? 

c) G\tar öğrenc\ler\n\n not kaygısının mot\vasyonlarına olan etk\s\ ned\r? 

2. G\tar öğrenc\ler\n\n dışsal mot\vasyonunu etk\leyen faktörler nelerd\r? 

a) G\tar öğrenc\ler\n\n öğretmenler\yle olan \let\ş\m\n\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ ned\r? 

b) G\tar öğretmen\n\n derste kullandığı öğret\m yöntem ve tekn\kler\n\n öğrenc\ler\n 

mot\vasyonuna olan etk\s\ ned\r? 

  c) G\tar öğrenc\ler\n\n gel\ş\m\nde a\le \l\şk\ler\n\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ ned\r? 
 

2. YÖNTEM 
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2.1. Araştırma model. 

Bu araştırma bet\mley\c\ n\tel b\r araştırmadır. N\tel araştırmayı Yıldırım ve Ş\mşek (2016, s. 39) 

“gözlem, görüşme ve doküman anal\z\ g\b\ n\tel ver\ toplama tekn\kler\n\n kullanıldığı, algıların ve 

olayların doğal ortamda gerçekç\ ve bütüncül b\r b\ç\mde ortaya konmasına yönel\k n\tel b\r sürec\ 

kapsamaktadır” şekl\nde tanımlamaktadırlar.  

2.2. Çalışma grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu Burdur Mehmet Ak\f Ersoy Ün\vers\tes\ Eğ\t\m Fakültes\ Güzel 

Sanatlar Eğ\t\m\ Bölümü Müz\k Eğ\t\m\ Anab\l\m Dalında eğ\t\m gören 13 g\tar  öğrenc\s\ (2 kadın, 11 

erkek ) oluşturmaktadır.  

2.3. Ver/ toplama araçları 

Araştırmanın ver\ler\ yarı yapılandırılmış görüşme tekn\ğ\ \le toplanmıştır. Bu amaç doğrultusunda 

görüşme formu hazırlanmış ve her b\r katılımcıya aynı sorular sorularak görüşmeler gerçekleşt\r\lm\şt\r. 

Büyüköztürk (2017, s.159)’e göre yarı yapılandırılmış görüşme, araştırmacının önceden hazırlamış olduğu 

soruları hem sab\t seçenekl\ cevaplamayı hem de \lg\l\ alanda der\nlemes\ne g\deb\lmey\ b\rleşt\r\r.  

Görüşme soruları oluşturulurken \lg\l\ l\teratür \ncelenm\ş ve taslak görüşme soruları hazırlanmıştır. 

Hazırlanan sorular üç farklı alan uzmanı tarafından \ncelenerek görüşler\ alınmıştır. Uzman görüşler\ 

doğrultusunda taslak met\nden, b\r soru çıkarılmış ve b\r soru \ç\n de düzeltme yapılmıştır. Bu 

doğrultuda görüşme soruları uygulamaya hazır hale get\r\lm\şt\r. Araştırmaya katılan g\tar öğrenc\ler\ 

Ö1, Ö2,…..Ö13 şekl\nde kodlanmıştır. 

2.4.  Ver/ler/n anal/z/ 

Öğrenc\ler \le gerçekleşt\r\len yarı yapılandırılmış görüşmeler\n ses kayıtları d\nlenerek b\lg\sayar 

ortamında yazılı metne çevr\lm\şt\r. Bu yolla, elde ed\len ver\ler \çer\k anal\z\ yapılarak çözümlenm\şt\r. 

“İçer\k anal\z\nde temel amaç, toplanan ver\ler\ açıklayab\lecek kavramlara ve \l\şk\lere ulaşmaktır. 

İçer\k anal\z\nde temelde yapılan \şlem, b\rb\r\ne benzeyen ver\ler\ bel\rl\ kavramlar ve temalar 

çerçeves\nde b\r araya get\rmek ve bunları okuyucunun anlayab\leceğ\ b\r b\ç\mde düzenleyerek 

yorumlamaktır” (Yıldırım ve Ş\mşek, 2016, s. 227). İçer\k anal\z\ yapılırken öğrenc\ler\n sorulara 

verd\ğ\ cevaplar kodlanmıştır. Kodların tekrar etme sıklıkları (f) bel\rlenerek tablolar hal\nde 

sunulmuştur. Ver\ler\n güven\rl\ğ\n\ bel\rlemek amacıyla görüşmeler\n dökümüyle temalar ve yapılan 

kodlamalar alan uzmanına ver\lerek değerlend\r\lmes\ sağlanmıştır. 

3. BULGULAR  

Bu bölümde araştırmanın bulgularına yer ver\lm\şt\r. Araştırmada elde ed\len bulgular araştırmanın alt 

problemler\ çerçeves\nde sunulmuştur. 

3.1. G/tar öğrenc/ler/n/n /çsel mot/vasyonunu etk/leyen faktörler nelerd/r? Alt Problem/ne İl/şk/n 
Bulgular. 

a) G/tar Öğrenc/ler/n/n B/reysel Hedefler/n/n Mot/vasyonlarına Olan Etk/s/ Ned/r? 
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G\tar öğrenc\ler\n\n b\reysel hedefler\n\n mot\vasyona olan etk\s\ne da\r öğrenc\ görüşler\ Tablo 1’de 

yer almaktadır. 

 

Tablo 1. Öğrenc\ler\n “G\tar Eğ\t\m\nde B\reysel Hedefler\n\z\n Mot\vasyonunuza Olan Etk\s\ Ned\r?”  

Sorusuna Verm\ş Oldukları Cevaplar 

TE M
A

 

                                 Kodlar f 

B$
re

ys
el

 H
ed

ef
le

r$
n 

 M
ot

$v
as

yo
na

 E
tk

$s$
 

 
 
 
 

Olumlu 
 
 
 
 
 
 
 

Olumsuz 
 
 
 
 
 

  Etk$s$  
    Yok 

 

 

 
       Hedeflere ulaşab+lme  

 
       Yeters+z h+ssetmeme  

 
       Çalışma +steğ+ 

1 
 
1 
 
2 
 
3        Yeterl+ sev+yeye ulaşab+lme 

 

 

 
       Uzaktan eğ+t+m+n yeters+z olması 

 
       Gelecek kaygısı olması 

 

2 
 
2 

 

 
       Mot+vasyona etk+s+n+n olmaması                                                                     

 
        Hedef+n yüksek olmaması 

 1 
 
 1 

 
 
  

Tablo 1’de b\reysel hedefler\n mot\vasyona etk\s\ teması altında öğrenc\ görüşler\ olumlu, olumsuz ve 

etk\s\ yok kategor\s\nde ele alınmış ve \ncelenm\şt\r. Buna göre 1 öğrenc\ “Hedeflere ulaşab\lme”, 1 

öğrenc\ “Yeters\z h\ssetmeme”, 2 öğrenc\ “Çalışma \steğ\”, 3 öğrenc\ “Yeterl\ sev\yeye ulaşab\lme” 

yönünden b\reysel hedefler\n\n mot\vasyonlarını olumlu etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 2 öğrenc\ “Uzaktan 

eğ\t\m\n yeters\z olması”, 2 öğrenc\ “Gelecek kaygısı olması” yönünden b\reysel hedefler\n\n 

mot\vasyonlarını olumsuz etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 1 öğrenc\ “Mot\vasyona etk\s\n\n olmaması”, 1 

öğrenc\ \se “Hedef\n yüksek olması” yönünden b\reysel hedefler\n\n mot\vasyonlarına etk\s\ olmadığını 

bel\rtm\şt\r. 

G\tar öğrenc\ler\n\n “B\reysel Hedefler\n Mot\vasyona Etk\s\” temasına \l\şk\n görüşler\nden bazıları 

aşağıda yer almaktadır. 

“Çalgı eğ/t/m/ sonucundak/ hedef/m öğrenc/lere b/r şeyler öğreteb/lecek sev/yeye gelmekt/. Ben bu 
konuda yeterl/ olduğumu düşünüyorum, bu da ben/ olumlu etk/l/yor.” Ö7. 

“Hedefler/me ulaşmak /ç/n uzaktan eğ/t/m/n yeterl/ olduğunu düşünmüyorum.” Ö4. 

“B/reysel hedefler/m/n mot/vasyonuma çok b/r etk/s/ yok.” Ö9. 

b) G.tar Öğrenc.ler.n.n Ders Dışı Çalışma Alışkanlıklarının Mot.vasyonlarına Olan Etk.s. Ned.r? 

G\tar öğrenc\ler\n\n ders dışı çalışma alışkanlıklarının mot\vasyona olan etk\s\ne da\r öğrenc\ görüşler\ 
Tablo 2’de yer almaktadır. 
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Tablo 2. Öğrenc\ler\n “G\tar Eğ\t\m\nde Ders Dışı Çalışma Alışkanlıklarınızın  Mot\vasyonunuza Olan 
Etk\s\ Ned\r?”  Sorusuna Verm\ş Oldukları Cevaplar 

 

TE
M

A
 

  Kodlar f 

D
er

s D
ışı

 Ç
al

ışm
a 

A
lış

ka
nl

ık
la

rı
nı

n 
 

M
ot

$v
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na

 E
tk

$s$
 

 
Olumlu 

 
 
 
 
 
 
 
 

Olumsuz 

 

 
    Rahat h+ssedeb+lme 3 

 
3 
 
1 
 
1 
 

    Ver+ml+ çalışab+lme 
 
    Hedef bel+rleyerek çalışılması 
 
    Odaklanma problem+n+n olmaması 

 

 

 
    Kend+n+ hazır h+ssedememe 
 
    Çalışma alışkanlığının olmaması 

1 
 
2 
 
1 
 
1 

 
    Dış etkenlerden dolayı ders çalışılmaması 
 
    Konularda eks+kl+k olması 
 

Tablo 2’de ders dışı çalışma alışkanlıklarının mot\vasyona etk\s\ teması altında öğrenc\ görüşler\ olumlu 

ve olumsuz kategor\s\nde ele alınmış ve \ncelenm\şt\r. Buna göre 3 öğrenc\ “Rahat h\ssedeb\lme”, 3 

öğrenc\ “Ver\ml\ çalışab\lme”, 1 öğrenc\ “Hedef bel\rleyerek çalışılması”, 1 öğrenc\ \se “Odaklanma 

problem\n\n olmaması” yönünden çalışma alışkanlıklarının mot\vasyonlarını olumlu etk\led\ğ\n\ 

bel\rtm\şt\r. 1 öğrenc\ “Kend\n\ hazır h\ssedememe”,  2 öğrenc\ “Çalışma alışkanlığının olmaması”, 1 

öğrenc\ “Dış etkenlerden dolayı ders çalışılmaması”, 1 öğrenc\ \se “Konularda eks\kl\k olması”  

yönünden çalışma alışkanlıklarının mot\vasyonlarının olumsuz etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 

G\tar öğrenc\ler\n\n “Ders Dışı Çalışma Alışkanlıklarının Mot\vasyona Etk\s\” temasına \l\şk\n 

görüşler\nden bazıları aşağıda yer almaktadır. 

“Ders dışında çalışırken daha mutlu oluyorum. Kend/m/ daha rahat h/ssedeb/l/yorum.” Ö13. 

“Günlük bell/ saatlerde çalışarak, çalışmam gereken yerler/ b/r haftaya yayıyorum. Daha ver/ml/ oluyor 

ben/m /ç/n.” Ö2. 
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“Çalıştığım parçalarda ve teor/k olarak /şled/ğ/m/z konularda eks/kl/kler olduğu /ç/n olumsuz olarak 

etk/l/yor.” Ö3. 

 
 
c) G.tar Öğrenc.ler.n.n Not Kaygısının Mot.vasyonlarına Olan Etk.s. Ned.r? 
G\tar öğrenc\ler\n\n not kaygısının mot\vasyona olan etk\s\ne da\r öğrenc\ görüşler\ Tablo 3’te yer 

almaktadır. 

Tablo 3.  Öğrenc\ler\n  “G\tar Eğ\t\m\nde Not Kaygısının Mot\vasyonunuza Olan Etk\s\ Ned\r?”  

Sorusuna Verm\ş Oldukları Cevaplar  
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                                 Kodlar f 
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ot
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Olumlu 
 
 
 
 
 
 
 

Olumsuz 
 
 
 
 
 

  Etk$s$  
    Yok 

 
 

    

 
Hedeflenen puanın alınması 

 
Çalışma gerekl+l+ğ+n+n farkında olunması 

 
1 
 
2 
 
 
 
 

 

 

 

 
  Hedeflenen puanın altına düşülmes+ 

 
   Alınan puanın düşük olması 

 
   Duygulara yen+k düşülmes+ 

 
   Çalışma +steğ+n+n kalmaması 

 

2 
 
2 
 
1 
 
2 

 

 
   Önemsenen b+r faktör olmaması 

 
   Olumlu ya da olumsuz etk+lememes+        

  
2 
 
 1 

 
 
 

 

Tablo 3’te not kaygısının mot\vasyona etk\s\ teması altında öğrenc\ görüşler\ olumlu ve olumsuz ve 

etk\s\ yok kategor\s\nde ele alınmış ve \ncelenm\şt\r. Buna göre 1 öğrenc\ “Hedeflenen puanın alınması”, 

2 öğrenc\ “Çalışma gerekl\l\ğ\n\n farkında olunması” yönünden not kaygısının mot\vasyonlarını olumlu 

etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 2 öğrenc\ “Hedeflenen puanın altına düşülmes\”,  2 öğrenc\ “Alınan puanın 

düşük olması”, 1 öğrenc\ “Duygulara yen\k düşülmes\” 2 öğrenc\ “Çalışma \steğ\n\n kalmaması” 

yönünden not kaygısının mot\vasyonlarını olumsuz etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 2 öğrenc\ “Önemsenen b\r 

faktör olmaması”, 2 öğrenc\ \se “Olumlu ya da olumsuz etk\lememes\” yönünden not kaygısının 

mot\vasyona b\r etk\s\ olmadığını bel\rtm\şt\r. 

G\tar öğrenc\ler\n\n “Not Kaygısının Mot\vasyona Etk\s\” temasına \l\şk\n görüşler\nden bazıları 

aşağıda yer almaktadır. 
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“G/tar ders/nde kend/me b/r hedef koyuyorum ve o hedefled/ğ/m puanı sınavlarda alab/l/yorum. Bu 

nedenle mot/vasyonumu olumlu yönde etk/l/yor.” Ö4. 

“Ne kadar çalışırsam çalışayım düşük alacağımı b/ld/ğ/m /ç/n çalışmak ve g/tar çalmak /stem/yorum.” 

Ö7. 

“Genel olarak umursadığım b/r faktör değ/l, mot/vasyonumu etk/lem/yor.” Ö3. 

3.2. G.tar öğrenc.ler.n.n dışsal mot.vasyonunu etk.leyen faktörler nelerd.r? Alt Problem.ne İl.şk.n 
Bulgular  

a) G.tar Eğ.t.m.nde Öğretmenler.yle Olan İlet.ş.m.n Öğrenc.ler.n Mot.vasyonlarına Olan Etk.s. 
Ned.r? 

G\tar öğrenc\ler\n\n öğretmenler\yle olan \let\ş\m\n mot\vasyona olan etk\s\ne da\r öğrenc\ görüşler\ 

Tablo 4’te yer almaktadır. 

Tablo 4.  Öğrenc\ler\n “G\tar Eğ\t\m\nde Öğretmen\n\zle Olan İlet\ş\m\n Mot\vasyonunuza Olan Etk\s\ 

Ned\r?”  Sorusuna Verm\ş Oldukları Cevaplar  

TE
M

A
 

  Kodlar f 

Ö
ğr

et
m

en
le

 O
la

n 
İle

t$ş
$m

$n
 M

ot
$v

as
yo

na
 E

tk
$s$

 

 
Olumlu 

 
 
 
 
 
 
 
 

Olumsuz 

 

 
   Kend+n+ özgür h+ssedeb+lmes+ 
    

 
1 
 
4 
 
1 
 
3 
 
2 
 
 

   Öğretmenle +y+ b+r +let+ş+m kurab+lmes+ 
 
   Ders+n tek düze olmaması 
 
   Öğretmen+yle paylaşımda bulunab+lmes+ 
 
   Öğretmen+n rahat ve anlayışlı olması 
 
 

 

 
 
   Düşünceler+n+ paylaşamaması 
    
   Öğretmenle +y+ b+r +let+ş+m+ olmaması 

 
1 
 
1 
 
 
  

Tablo 4’te öğretmenle olan \let\ş\m\n mot\vasyona etk\s\ teması altında öğrenc\ görüşler\ olumlu ve 

olumsuz kategor\s\nde ele alınmış ve \ncelenm\şt\r. Buna göre 1 öğrenc\ “Kend\n\ özgür 

h\ssedeb\lmes\”, 4 öğrenc\ “Öğretmenle \y\ b\r \let\ş\m kurab\lmes\”, 1 öğrenc\ “Ders\n tek düze 

olmaması”, 3 öğrenc\ “Öğretmen\yle paylaşımda bulunab\lmes\”, 2 öğrenc\ \se “Öğretmen\n rahat ve 

anlayışlı olması” yönünden öğretmenle olan \let\ş\m\n mot\vasyonlarını olumlu etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 

1 öğrenc\ “Düşünceler\n\ paylaşamaması”, 1 öğrenc\ \se “Öğretmenle \y\ b\r \let\ş\m\ olamaması” 

yönünden öğretmenle olan \let\ş\m\n mot\vasyonlarını olumsuz etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r.  
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G\tar öğrenc\ler\n\n “Öğretmenle Olan İlet\ş\m\n Mot\vasyona Etk\s\” temasına \l\şk\n görüşler\nden 

bazıları aşağıda yer almaktadır. 

“Öğretmen/mle /y/ b/r /let/ş/m kurab/ld/ğ/m /ç/n ortamda kend/m/ daha özgür ve b/r şeyler/ yapma 

zorunluluğum varmış g/b/ h/ssetm/yorum” Ö1. 

“Her şey/ paylaşab/lmek öğretmen/mle olan /let/ş/m/m/ arttırıyor. Bu da mot/vasyonumu olumlu 

etk/l/yor.” Ö4. 

“Öğretmen/me olan saygımdan dolayı duygu ve düşünceler/m/ rahat b/r şek/lde paylaşamıyorum bu da 

mot/vasyonumu olumsuz etk/l/yor.” Ö6. 

b) G.tar Öğretmen.n.n Derste Kullandığı Öğret.m Yöntem ve Tekn.kler.n.n Öğrenc.ler.n 
Mot.vasyonuna Olan Etk.s. Ned.r? 

G\tar öğretmen\n\n derste kullandığı öğret\m yöntem ve tekn\kler\n\n öğrenc\ler\n mot\vasyonuna olan 

etk\s\ne da\r öğrenc\ görüşler\ Tablo 5’te yer almaktadır. 

Tablo 5.  Öğrenc\ler\n “G\tar Öğretmen\n\n Derste Kullandığı Öğret\m Yöntem ve Tekn\kler\n\n 

Mot\vasyonunuza Olan Etk\s\ Ned\r?”  Sorusuna Verm\ş Oldukları Cevaplar  
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  Kodlar f 
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Olumlu 
 
 
 
 
 
 
 
 

Olumsuz 

 

 
  Derslerde çeş+tl+ tekn+kler+n kullanılması   

 
 
2 
 
2 
 
1 
 
5 
 
1 
 
1 
 
 

  Parçalarda gereken tekn+kler+n uygulanması 
 
  Parça üzer+nden ders +şlenmes+ 
 
  Farklı öğret+m yöntem+n+n kullanılması 
 
  Ders +şlen+ş+n+n beğen+lmes+ 
   
  Parça +le +lg+l+ b+lg+ler+n öğren+lmes+ 

 

 

 
  Öğretmen+n sürekl+ etüt ve eser çaldırması 
    

 
1 
 
 
  

 

Tablo 5’te öğret\m yöntem ve tekn\kler\n\n mot\vasyona etk\s\ teması altında öğrenc\ görüşler\ olumlu 

ve olumsuz kategor\s\nde ele alınmış ve \ncelenm\şt\r. Buna göre 2 öğrenc\ “Derslerde çeş\tl\ tekn\kler\n 

kullanılması”, 2 öğrenc\ “Parçalarda gereken tekn\kler\n uygulanması”, 1 öğrenc\ “Parça üzer\nden ders 
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\şlemes\”, 5 öğrenc\ “Farklı öğret\m yöntem\n\n kullanılması”, 1 öğrenc\ “Ders \şlen\ş\n\n beğen\lmes\”, 

1 öğrenc\ \se “Parça \le \lg\l\ b\lg\ler\n öğren\lmes\” yönünden öğret\m yöntem ve tekn\kler\n\n 

mot\vasyonlarını olumlu etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r.  1 öğrenc\ de “Öğretmen\n sürekl\ etüt ve eser 

çaldırması” yönünden öğret\m yöntem ve tekn\kler\n\n mot\vasyonunun olumsuz etk\lend\ğ\n\ 

bel\rtm\şt\r. 

G\tar öğrenc\ler\n\n “Öğret\m Yöntem ve Tekn\kler\n\n Mot\vasyona Etk\s\” temasına \l\şk\n 

görüşler\nden bazıları aşağıda yer almaktadır. 

“B/r parça üzer/nden çalıştığımız zaman hem teor/k hem de prat/k olarak yapmamız gereken bütün 

tekn/kler/ uyguluyoruz.” Ö3. 

“Öğretmen/m/n her öğrenc/de öğret/m yöntem/n/n farklı olması, sev/yeye göre b/r yöntem bel/rlemes/ 

g/tar eğ/t/m/nden key/f almamı sağlıyor.”Ö11. 

“Sürekl/ etüt ve eser ver/p bunların çalınmasını beklemek doğru değ/l, bu durum ben/ olumsuz etk/l/yor.” 

Ö1. 

c) G.tar Öğrenc.ler.n.n Gel.ş.m.nde A.le İl.şk.ler.n.n Mot.vasyonlarına Olan Etk.s. Ned.r? 

G\tar öğrenc\ler\n\n a\le \l\şk\ler\n\n mot\vasyona olan etk\s\ne da\r öğrenc\ görüşler\ Tablo 6’da yer 

almaktadır. 

Tablo 6. Öğrenc\ler\n “G\tar Eğ\t\m\nde A\le İl\şk\ler\n\z\n Mot\vasyonunuza Olan Etk\s\ Ned\r?”  

Sorusuna Verm\ş Oldukları Cevaplar  
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Olumlu 
 
 
 
 
 
 
 
 

Olumsuz 

 

 
  Enstrüman çalmanın desteklenmes+   

 
 
5 
 
1 
 
3 
 
 

  Madd+ konuda desteklenmes+ 
 
  A+len+n öğrenc+ye +nanması ve güvenmes+ 

 

 

 
   
A+len+n mot+ve etmemes+ 
 
A+len+n alanla +lg+l+ b+lg+ye sah+p olmaması 
    

 
2 
 
2 
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Tablo 6’da a\le \l\şk\ler\n\n mot\vasyona etk\s\ teması altında öğrenc\ görüşler\ olumlu ve olumsuz 

kategor\s\nde ele alınmış ve \ncelenm\şt\r. Buna göre 5 öğrenc\ “Enstrüman çalmanın desteklenmes\”, 

1 öğrenc\ “Madd\ konuda desteklenmes\, 3 öğrenc\ \se “A\len\n öğrenc\ye \nanması ve güvenmes\” 

yönünden a\le \l\şk\ler\n\n mot\vasyonlarını olumlu etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r.  2 öğrenc\ “A\len\n mot\ve 

edecek cümle kurmaması”, 2 öğrenc\ \se “A\len\n alanla \lg\l\ b\lg\ye sah\p olmaması” yönünden a\le 

\l\şk\ler\n\n mot\vasyonlarını olumsuz etk\led\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 

G\tar öğrenc\ler\n\n “A\le İl\şk\ler\n\n Mot\vasyona Etk\s\” temasına \l\şk\n görüşler\nden bazıları 

aşağıda yer almaktadır. 

“A/lem/n desteğ/ sayes/nde daha /y/ şek/lde /lerleyeb/l/yorum. Herhang/ b/r sorun yaşadığımda 

paylaşab/l/yorum bu da ben/m mot/vasyonumu olumlu yönde etk/l/yor.”  Ö2. 

“A/lem/n bana /nanıp güvenmes/ ve yanımda olmaları ben/ olumlu yönde mot/ve ed/yor.” Ö12. 

“Bu alandan h/ç anlamadıkları /ç/n çok b/r destekler/n/ görem/yorum.” Ö4. 

 

4. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde araştırmada elde ed\len bulgulara dayalı olarak ulaşılan sonuçlara ve öner\lere yer 

ver\lm\şt\r. 

İçsel Mot*vasyona İl*şk*n Sonuçlar 

Elde ed\len sonuçlar aşağıda maddeler hal\nde ver\lm\şt\r: 

• B\reysel hedefler\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ne \l\şk\n görüşler\n sonucunda, g\tar 

öğrenc\ler\n\n hem olumlu hem de olumsuz yönde etk\lend\ğ\ görülmüştür.   

• Ders dışı çalışma alışkanlıklarının mot\vasyonlarına olan etk\s\ne \l\şk\n görüşler\n sonucunda, 

g\tar öğrenc\ler\n\n çoğunlukla olumlu etk\lend\ğ\ görülmüştür. 

• Not kaygısının mot\vasyonlarına olan etk\s\ne \l\şk\n görüşler\n sonucunda, g\tar öğrenc\ler\n\n 

çoğunlukla olumsuz etk\lend\ğ\ görülmüştür. 

Dışsal Mot*vasyona İl*şk*n Sonuçlar 

Elde ed\len sonuçlar aşağıda maddeler hal\nde ver\lm\şt\r: 

• Öğretmenle olan \let\ş\m\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ne \l\şk\n görüşler\n sonucunda, g\tar 

öğrenc\ler\n\n çoğunlukla olumlu etk\lend\ğ\ görülmüştür. 

• Öğretmen\n derste kullandığı öğret\m yöntem ve tekn\kler\n\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ne 

\l\şk\n görüşler\n sonucunda, g\tar öğrenc\ler\n\n çoğunlukla olumlu etk\lend\ğ\ görülmüştür. 
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• G\tar öğrenc\ler\n\n gel\ş\m\nde a\le \l\şk\ler\n\n mot\vasyonlarına olan etk\s\ne \l\şk\n 

görüşler\n sonucunda, g\tar öğrenc\ler\n\n çoğunlukla olumlu etk\lend\ğ\ görülmüştür. 

Öner*ler 

Araştırma sonuçlarına göre öner\ler şu şek\lde sıralanmıştır: 

• G\tar öğrenc\ler\ mot\vasyonlarını yükseltecek hedefler bel\rlemel\ ve bu hedefler 

doğrultusunda çalışmalar yapmalıdır.  

• G\tar öğrenc\ler\ ders \ç\ ve ders dışı çalışmalarında mot\vasyon gel\ş\m\n\ sağlayacak 

çalışmalara önem vermel\d\r. 

• G\tar öğrenc\ler\ enstrümanında ulaşab\leceğ\ en \y\ sev\yeye ulaşmalı ve sınavda kaygı 

düzey\n\ azaltmalıdır.   

• G\tar öğretmenler\ öğrenc\ler\n\n duygu ve düşünceler\ne anlayışla yaklaşmalı ve \y\ b\r \let\ş\m 

kurab\lmel\d\r.  

• G\tar öğretmenler\ derslerde farklı yöntem ve tekn\kler kullanarak ders \çer\ğ\n\ 

zeng\nleşt\rmel\d\r. 

• Öğrenc\ler mot\vasyonlarını yüksek tutarak kend\ler\n\ gel\şt\recek çalışmalara ağırlık 

vermel\d\r.   
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SU MUHAFIZLARI: ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN SU KULLANIMI 

FARKINDALIĞI ÜZERİNE BİR EYLEM ARAŞTIRMASI 

 
WATERGUARDIANS: AN ACTION RESEARCH ON WATERUSEAWARENESS OF 

SECONNDARYSCHOLLSTUDENTS 

	
ONUR YAYLA1 İREM ÖZMEŞE2 EZGİ SARIOĞLU3 

1Burdur Mehmet Ak*f Ersoy Ün*vers*tes*, Eğ*t*m Fakültes*, Türkçe ve Sosyal B*l*mler* Eğ*t*m* Anab*l*m Dalı, 
Sosyal B*lg*ler Eğ*t*m*, Burdur, Türk*ye.oyayla@mehmetak*f.edu.tr 

1Burdur Mehmet Ak*f Ersoy Ün*vers*tes*, Eğ*t*m Fakültes*, Türkçe ve Sosyal B*l*mler* Eğ*t*m* Anab*l*m Dalı, 
Sosyal B*lg*ler Eğ*t*m*, Burdur, Türk*ye.*remozmese10@gma*l.com 

1Burdur Mehmet Ak*f Ersoy Ün*vers*tes*, Eğ*t*m Fakültes*, Türkçe ve Sosyal B*l*mler* Eğ*t*m* Anab*l*m Dalı, 
Sosyal B*lg*ler Eğ*t*m*, Burdur, Türk*ye.ezg*srl07@*cloud.com 

 

Abstract: Th\s study evaluates the ga\ns ach\eved dur\ng an out-of-school educat\on event organ\zed to 
emphas\ze the v\tal \mportance and susta\nable use of water. The study \s based on act\on research a\med 
at ra\s\ng awareness among students about protect\ng water resources and encourag\ng behav\oral 
changes for susta\nable water use \n the\r da\ly l\ves. Dur\ng the research process, data were collected 
from students us\ng a sem\-structured \nterv\ew form. The sample group cons\sted of 22 f\fth-grade 
students (13 boys and 9 g\rls) from Kışla Secondary School and Şeh\t Ak\f Secondary School. Random 
sampl\ng was used for part\c\pant select\on.Content analys\s was preferred for data analys\s. Accord\ng 
to the f\nd\ngs, \t was observed that secondary school students' att\tudes and awareness regard\ng water 
use \mproved, and \n\t\at\ves such as the "Water Guard\an Badge" ra\sed awareness among students 
about water susta\nab\l\ty. These results h\ghl\ght the pos\t\ve effects of water-sav\ng awareness 
act\v\t\es on students. 

Keywords:Water, Waterpollut\on, Env\ronment,Educat\on. 

Öz: Bu çalışma, suyun hayat\ önem\n\ ve sürdürüleb\l\r kullanımını teşv\k etmek amacıyla öğrenc\lere 
yönel\k düzenlenen b\r okul dışı eğ\t\m etk\nl\ğ\ sürec\nde elde ed\len kazanımları değerlend\rmekted\r. 
Çalışmanın temel\n\, su kaynaklarının korunmasına da\r öğrenc\lerde farkındalık yaratmayı ve günlük 
hayatlarında sürdürüleb\l\r su kullanımı \ç\n davranışsal değ\ş\kl\kler önermey\ amaçlayan b\r eylem 
araştırmasıdır. Araştırma sürec\nde, yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak öğrenc\lerden 
ver\ler toplanmıştır. Araştırmanın çalışma grubu Kışla Ortaokulu ve Şeh\t Ak\f Ortaokulu'nda öğren\m 
gören 5. sınıf öğrenc\ler\nden 22 öğrenc\ (13 erkek, 9 kız) oluşturmaktadır. Örneklem seç\m\ sırasında 
rastgele (random) örneklem yöntem\ kullanılmıştır.Ver\ anal\z\nde \çer\k anal\z\ yöntem\ terc\h 
ed\lm\şt\r. Elde ed\len bulgulara göre, ortaokul öğrenc\ler\n\n su kullanımı konusundak\ tutumları ve 
farkındalıklarının gel\şt\ğ\, su muhafızı rozet\ g\b\ \n\s\yat\fler\n öğrenc\lerde su sürdürüleb\l\rl\ğ\ 
konusunda b\l\nç oluşturduğu gözlemlenm\şt\r. Bu sonuçlar, su tasarrufu konusunda b\l\nçlend\rme 
etk\nl\kler\n\n öğrenc\ler üzer\ndek\ olumlu etk\ler\n\ ortaya koymaktadır. 

Anahtar Kel*meler: Su, Su k\rl\l\ğ\, Çevre, Eğ\t\m. 
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1. GİRİŞ 

Su, canlılar \ç\n hayat\ b\r öneme sah\p madded\r. Bugüne kadar suyun plansız ve aşırı kullanımı, dünya 

üzer\nde pek çok tatlı suyun tükenmes\ne neden olmuştur. Ayrıca nüfus ve su tüket\m\n\n artması \le 

suyu sürdürüleb\l\r kılmak bugünün nes\ller\n\n b\r sorumluluğu olarak görülmekted\r (Aksungur 

ve F\r\d\n, 2008; Belg\n ve Zek\, 2011). 

IPCC yan\ Avrupa Hükümetler Arası İkl\m Değ\ş\kl\ğ\ Panel\ne göre \kl\m değ\ş\kl\ğ\n\n c\dd\ b\r tehd\t 

oluşturduğunu ve dünya genel\nde ac\l eylemler\n gerekl\l\ğ\n\ vurgulamaktadır.  Bu raporda su 

kullanımı \ç\n çeş\tl\ öner\ler sunulmaktadır. Rapor, \kl\m değ\ş\kl\ğ\ne uyum sağlamak \ç\n su tasarrufu 

önlemler\n\n alınması, su kaynaklarının daha \y\ planlanması, yönet\lmes\ ve sürdürüleb\l\r kullanımı 

\ç\n pol\t\ka ve uygulamaların güçlend\r\lmes\ gerekl\l\ğ\n\ vurgulamaktadır (Türkeş, 2022). 

Yaşadığımız şehir Burdur, kapalı havza özelliği gösteren bir ortamdadır. Bu yüzden su,  

Burdur’daki yaşamın sürekliliği ve geleceği için önemli bir parametredir. Burdur, içerisinde çok sayıda 

göl bulunan ve bu özelliğiyle göller yöresi olarak bilinen bir coğrafyadır. Yer altı sularının hızla ve 

bilinçsizce tüketilmesi, özellikle suyun kontrolsüz kullanımı, Burdur Gölü'nün de bu durumlara bağlı 

olarak hızla çekilmesine ve yok olmasına neden olmaktadır. (Ataol, 2010; Sabuncu, 2020; Alevkayalı 

vd.,2023). Çalışma Türkiye’deki 26 büyük havzadan biri olan Burdur Havzası içerisinde 

gerçekleştirilmiştir (Şener vd., 2019). Burdur Havzası içerisindeki yüzeyinde su tutamayan Çorak Gölü 

ve yoğun bir şekilde çekilen Burdur Gölü temel karşılaştırma alanları olmuştur. Suyun toplumlar için 

hayati önem arz etmesi toplumların bilinçlendirilmesi konusunu gerekli kılmaktadır. Bu durumda 

eğitim-öğretim sürecine kuraklık ile mücadele etmede aktif rol düşmektedir. Çeşitli araştırmalar 

sonucunda gezi gözlem ve uygulamalı eğitim gibi farklı etkinliklerle verilen eğitimin daha kalıcı olduğu 

belirlenmiştir (Açar, 2010; Özgen, 2011). 

Bu kapsamda öğrencilere iklim değişikliği ve suyun öneminin farkındalığını artırmak için sınıf 

ortamında eğitim vermek yerine okul dışı öğrenme ortamları olan Burdur- Salda -Yarışlı-Çorak 

(Bayındır) göllerine yapılan teknik gezilerle hem teorik, hem de suyun korunmasını temel alan eğitimler 

verilmiş olup öğrencilere su hakkında bilinç kazandırmak ve sürdürebilir su kullanımına dikkat çekmek 

amaçlanmıştır.  

Bu çalışma, TÜBİTAK 2209-Aprojesi olarak desteklenmiş olup projenin yaygın etkisi 

kapsamında Uluslararası 21.YY Eğitim Araştırmaları Kongresi (INER CONGRESS)’nde bildiri olarak 

sunulmuştur. 
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2. YÖNTEM 

Araştırmanın Model. 

Bu çalışma, n\tel araştırma yöntemler\ne göre temellend\r\lm\şt\r. N\tel araştırma desenler\nden eylem 

araştırması şekl\nde uygulanmıştır. 

Eylem araştırması, araştırmacının gerçekleşt\rd\ğ\ b\r uygulamanın \ç\nden çıkan ya da var olan b\r 

problem\n çözümüne da\r s\stemat\k olarak b\lg\ toplaması ve bu b\lg\ler\ anal\z etmes\ sürec\n\ 

tanımlar. Bu yaklaşım, prat\k sorunların anlaşılması ve çözüm yollarının gel\şt\r\lmes\nde kullanılır. 

Uygulama \çer\s\nde yer alan b\reyler kend\ doğal ortamları \çer\s\nde uygulama sürec\n\ doğrudan 

gözlemleyeb\lme, sürece uygun ver\ toplama yöntemler\ bel\rleyeb\lme, toplanan ver\ler\n anal\z\ 

sonucunda ortaya çıkan bulgulara göre yen\den ver\ toplama g\b\ kararları esnek b\r yapı \ç\nde alab\lme 

olanağına sah\pt\rler. (Yıldırım ve Ş\mşek, 2018). 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu Burdur \l merkez\nde yer alan Kışla ortaokulu ve Şeh\t Ak\f Altay 

ortaokulunda öğren\m gören 5. Sınıf düzey\nden 13 erkek 9 kız toplamda 22 öğrenc\ 

oluşturmaktadır. Ver\ toplama sürec\nde çalışma grubu rastgele (random) oluşturulmuştur. 

Ver.ler.n Toplanması ve Anal.z. 

Görüşme soruları öğrencilerin düzeylerine göre rahatlıkla cevap verebileceği şekilde hazırlanmıştır. 

Öğrencilerin evet/hayır gibi cevaplar vermesini önlemek adına daha ayrıntılı cevaplar almak için sorular 

yapılandırılmıştır. Görüşme soruları hazırlanırken ilgili alan uzmanı ve dil uzmanı olmak üzere uzman 

görüşlerine başvurulmuş olup 19/02/2024 tarihleri arasında katılımcılardan gönüllülük esaslı olarak 

veriler toplanmıştır. Yapılan görüşmede Geleceğin Su Muhafızları adlı projenin öğrencilerin su 

kullanımındaki farkındalıklarına etkisine ulaşılmaya çalışılmıştır. Görüşme formundan elde edilen 

veriler içerik analizine tabi tutulmuş olup kod ve temalara göre frekans oranları belirlenmiştir. 

Öğrencilerin mevcut durumunu belirlemek için eylem araştırması öncesi sorular soruldu. Bu sorulara 

göre eylem araştırması planlandı ve uygulamalar yapıldıktan sonra öğrencilere soru hazırlama 

basamaklarına göre hazırlanan sorular yarı yapılandırılmış görüşme formu ile soruldu (Polat, 2022). 

Yarı yapılandırılmış görüşme formlarından elde edilen veriler içerik analizine tabi tutulmuştur. Analiz 

edilen veriler kod ve temalara göre frekans oranları belirlenmiştir. 

 

 

 



  
 

 166 

3.BULGULAR VE YORUM 

Su kaynaklarının korunmasına da\r öğrenc\lerde farkındalık yaratmayı ve günlük hayatlarında 

sürdürüleb\l\r su kullanımı \ç\n davranışsal değ\ş\kl\kler önermey\ amaçlayan bu çalışma kapsamında 

toplamda 22 öğrenc\ye ulaşılmıştır. Bahsed\len örneklem grubu \le gerçekleşt\r\len görüşmeden elde 

ed\len ver\ler bulgular bölümünde sunulmuştur. 

Tablo 1.Öğrencilere göre Geleceğin Su Muhafızları etkinliğini yararlı bulduklarına ilişkin bulgular 

Kod / Tema  Öğrenc> Frekans 

Tasarruf Ö1, Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö9, Ö10 7 

Yararlı Ö2, Ö3, Ö15, Ö16, Ö14 5 

Göl Ö8, Ö11, Ö12, Ö13, 4 

Suyun Önem0 Ö17, Ö18, Ö19, Ö20 4 

B0lg0  Ö21, Ö22 2 

 

Tablo 1’den elde ed\len sonuçlara göre, 5. Sınıf öğrenc\ler\n\n etk\nl\kler\ yararlı bulduklarına \l\şk\n 

kodları \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne sah\p kod/tema “Tasarruf” kodunun 7 frekans değer\ 

en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna varılmıştır. 

Tablo 2. Öğrenc=lere göre Geleceğ=n Su Muhafızları etk=nl=ğ=nde onları en şaşırtan b=lg=ye =l=şk=n bulgular 

Kod / Tema Öğrenc> Frekans 

Göl Ö1, Ö2, Ö3, Ö8, Ö13, Ö14, Ö15, Ö16 8 

Su Test0 Ö5, Ö7, Ö9, Ö10 4 

Yararlı Ö20, Ö21, Ö22 3 

Yumuşak- Sert Su Ö4, Ö11, Ö12 3 

Canlılar Ö17, Ö18, Ö19 3 

K0reç Ö6 1 

 

Tablo 2’de elde ed\len sonuçlara göre, 5. Sınıf öğrenc\ler\n\n projedek\ etk\nlerden onları en şaşırtan 

b\lg\ye \l\şk\n kodlar \ncelend\ğ\nden yüksek frekans değer\ne sah\p kod/tema “Göl” kodunun 8 frekans 

değer\ alarak en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna varılmıştır. 

Tablo 3.Öğrenc=lere göre kurumuş göl ve =y= durumda olan göl arasındak= farkı gözlemlemeler=ne =l=şk=n bulgular 

Kod / Tema Öğrenc> Frekans 

Kurumuş Göl  Ö5, Ö7, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14 8 

B0tk0 Ö4, Ö8, Ö16, Ö17, Ö18 5 

Toprak Ö1, Ö20, Ö21, Ö22 4 

Kurumuş Göl Ö2, Ö15 2 

Su Ö3,Ö6 2 

Farklılık Ö19 1 
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Tablo 3 ‘den elde ed\len sonuçlara göre, 5. Sınıf öğrenc\ler\n\n kurumuş göl ve \y\ durumda olan göl 

arasındak\ farkı gözlemlemeler\ne \l\şk\n kodları \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne sah\p 

kod/tema “Kurumuş Göl” kodunun 8 frekans değer\ alarak en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

Tablo 4. Öğrenc=lere göre Geleceğ=n Su Muhafızları etk=nl=ğ=nde onları göller arasında en çok d=kkatler=n= çeken durumlara =l=şk=n bulgular 

Kod / Tema Öğrenc> Frekans 

Kuru Göl  Ö1, Ö2, Ö4, Ö5, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12 8 

Su Ö3, Ö6, Ö8, Ö13, Ö14, Ö15, Ö18 7 

B0tk0 Ö19, Ö16, Ö17 3 

Akgöl Ö7 1 

 

Tablo 4‘dan elde ed\len sonuçlara göre, 5 Sınıf öğrenc\ler\n\n göller arasında en çok d\kkatler\n\ çeken 

durumlara \l\şk\n kodları \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne sah\p kod/tema “Kuru Göl” 

kodunun 8 frekans değer\ en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna varılmıştır. 

Tablo 5. 5. Sınıf Öğrenc=ler=ne su muhafızı rolü ver=ld=ğ=nde neler h=ssett=kler=ne =l=şk=n bulgular 

Kod / Tema Öğrenc>  Frekans 

Mutlu ( Heyecanlı) Ö1, Ö2, Ö3, Ö5, Ö7, Ö9, Ö11, Ö12, Ö13, 

Ö14, Ö15, Ö16, Ö17, Ö18, Ö19 

15 

Korumak Ö4, Ö6, Ö10 3 

Su Muhafızı Ö8, Ö21, Ö22 3 

B0l0nçl0 Ö20 1 

 

Tablo 5 ‘den elde ed\len sonuçlara göre, 5. Sınıf öğrenc\ler\n\n kend\ler\ne su muhafızı rolü ver\ld\ğ\nde 

neler h\ssett\kler\ne \l\şk\n kodları \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne sah\p kod/tema “Mutlu ( 

Heyecanlı)” kodunun 15 frekans değer\ en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna varılmıştır. 

Tablo 6.Öğrenc=lere göre etk=nl=k sonrası çevres=nde su =srafı yapıldığında buna müdahale edeb=lecekler=ne =l=şk=n bulgular 

Kod / Tema Öğrenc> Frekans 

Uyarmak Ö1, Ö3, Ö17 ,Ö18, Ö19, Ö20, Ö21, Ö22, Ö15, 

Ö16 

10 

Kızgın Ö2, Ö4, Ö6, Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14 9 

İsraf Ö5, Ö7, Ö8 3 

 

Tablo 6‘dan elde ed\len sonuçlara göre, 5. Sınıf öğrenc\ler\n\n etk\nl\kler\ sonrası çevres\nde su \srafı 

yapıldığında buna müdahale edeb\lecekler\ne \l\şk\n kodlar \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne 

sah\p kod/tema “Uyarmak” kodunun 10 frekans değer\ en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

Tablo 7. Öğrenc=lere göre etk=nl=kte hoşlarına g=tmeyen kısımlara =l=şk=n bulgular 
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Kod / Tema Öğrenc> Frekans 

Eğlence Ö2, Ö7, Ö8, Ö11, Ö12, Ö13, Ö14, Ö15, 

Ö16, Ö17, Ö18 

11 

Çorak (Bayındır) Gölü Ö1, Ö3, Ö5, Ö6, Ö9, Ö10, Ö19, Ö20, Ö21, 

Ö22 

10 

Tablo 7’den elde ed\len sonuçlara göre, 5. Sınıf öğrenc\ler\n\n etk\nl\kte hoşlarına g\tmeyen kısımlara 

\l\şk\n kodlar \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne sah\p kod/tema “Eğlence” kodunun 11 frekans 

değer\ en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna varılmıştır. 

Tablo8. Öğrenc=lere göre su kullanımı ve tüket=m=ne yönel=k neler öğrend=kler=ne =l=şk=n bulgular 

Kod / Tema Öğrenc> Frekans 

Tükeneb0l0r Ö1, Ö2, Ö8, Ö9, Ö11, Ö12, Ö13, Ö22 8 

Tasarruf Ö4, Ö5, Ö6, Ö7, Ö14, Ö15, Ö19 7 

Harcama Ö3, Ö10, Ö16, Ö17, Ö18 5 

Sondaj Ö20, Ö21 2 

 

Tablo 8’den elde ed\len sonuçlara göre, 5. sınıf öğrenc\ler\n\n su kullanımı ve tüket\m\ne yönel\k neler 

öğrend\kler\ne \l\şk\n kodlar \ncelend\ğ\nde en yüksek frekans değer\ne sah\p kod/tema “Tükeneb\l\r” 

kodunun 8 frekans değer\ alarak en yüksek değere sah\p olduğu sonucuna varılmıştır. 

3. TARTIŞMA-SONUÇ 

Her \k\ okuldak\ öğrenc\ler, suyun hayat\ önem\n\ vurgulayan yanıtlar verm\şlerd\r. Bu, öğrenc\ler\n 

suyun yaşam \ç\n vazgeç\lmez olduğu konusunda farkındalık sah\b\ olduklarını göstermekted\r. Şeh\t 

Ak\f Altay Ortaokulunda "yaşam" kodu, Kışla Ortaokulunda \se "hayat" kodu yüksek frekansla 

bel\rt\lm\şt\r. 

Her \k\ okulda da su k\rl\l\ğ\ ve su tasarrufu konularında öğrenc\ler b\l\nçl\ görünmekted\r. Ancak, 

öğrenc\ler\n su k\rl\l\ğ\ne yönel\k algıları daha çok "k\rl\" ve "çöp" g\b\ olumsuz bağlamlarda ele 

alınmıştır. Bu, çevresel sorunlara karşı duyarlılıklarının b\r gösterges\ olarak düşünüleb\l\r. İk\ okul 

arasında su tasarrufu yapma konusunda benzer tutumlar gözlemlenm\şt\r. Özell\kle d\ş fırçalarken su 

kullanımı, her \k\ okulda da tasarruf yöntem\ olarak sıkça ele alınmıştır. 

Öğrenc\ler, kurumuş göller konusunda somut b\r örnekle (Bayındır Gölü) ve kurumaya yüz tutmuş göl 

olan Burdur Gölü özel\nde farkındalık gösterm\şlerd\r. Bu, çevresel değ\ş\kl\kler\n somut örneklerle 

daha \y\ anlaşıldığını ve hatırlandığını ortaya koymaktadır. Araştırmanın sonucunda tekn\k gez\de 

gerçekleşt\r\len oyunlar sayes\nde öğrenc\ler etk\nl\klere akt\f katılmış olup su hakkındak\ ver\len 

b\lg\ler\n daha kalıcı olması sağlamıştır. Ayrıca uygulama önces\ ve sonrası yapılan yarı yapılandırılmış 

görüşme formu \le öğrenc\ler\n su tasarrufu hakkındak\ düşünceler\nde olumlu sonuçlar elde ed\lm\şt\r. 

Elde ed\len bulgulara göre ortaokul öğrenc\ler\n\n su kullanımı konusundak\ tutumları ve 

farkındalıklarının gel\şt\ğ\, su muhafızı rozet\ g\b\ \n\s\yat\fler\n öğrenc\lerle su sürdüreb\l\rl\ğ\ 
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konusunda b\l\nç oluşturduğu gözlemlenm\şt\r. Bu çalışmalar kapsamında, öğrenc\lere su 

sürdürüleb\l\rl\ğ\ konusunda teor\k eğ\t\mler ver\lm\şt\r. (Çel\kbaş, 2016) Ancak, b\z\m yaklaşımımızda 

öne çıkan nokta, öğrenc\ler\n sıkılma r\sk\ taşıyan teor\k eğ\t\mlerden z\yade, suyun önem\n\ ve 

sürdürüleb\l\rl\ğ\n\ vurgulamak \ç\n uzman eğ\t\mc\lerle b\rl\kte gerçekleşt\r\len gez\ ve gözlem 

faal\yetler\ \le yaratıcı drama tekn\kler\n\n kullanılmasıdır. 

Sonuç olarak ortaokul 5. sınıf öğrenc\ler\n\n su sorunlarına yönel\k farkındalıklarında, çevresel 

davranışlarında, sürdürüleb\l\r su tutumlarında anlamlı değ\ş\kl\k oluşturulduğu söyleneb\l\r. Bu 

sonuçlar su tasarrufu konusunda b\l\nçlend\rme etk\nl\kler\n\n öğrenc\ler üzer\ndek\ olumlu etk\ler\n\ 

ortaya koymaktadır. Su tasarrufu ve sürdürüleb\l\rl\k eğ\t\mler\n\n öğret\m programlarına daha sık 

entegre ed\lmes\. Öğrenc\lere yönel\k prat\k ve \nterakt\f etk\nl\kler\n artırılması. Çevresel değ\ş\kl\kler 

ve bunların ekos\stemler üzer\ndek\ etk\ler\ hakkında daha fazla b\lg\lend\r\c\ programların 

düzenlenmes\ öner\leb\l\r. 
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ÖZET 

Ülkeler1n ekonom1k ve sosyal gel1şm1şl1k sev1yeler1 1le vatandaşlarına sunduğu eğ1t1m olanakları paralell1k 
göster1r. Eğ1t1m 1mkânlarının rehberler1 olan öğretmenler toplumların gel1şmes1, 1nsan gücünün daha n1tel1kl1 halde 
kullanılması ve kültürel m1rasın aktarılmasında başrol oynarlar. Öğretmenler1n toplum açısından bahsed1len 
önemler1 düşünüldüğünde, fen ve sosyal b1l1mler d1s1pl1nler1ne özgü öğretmen yet1şt1rme programları son derece 
önem kazanmaktadır. Bu çalışmada İsv1çre ve Türk1ye’de uygulanan fen b1lg1s1 öğretmen yet1şt1rme programları 
karşılaştırılmıştır. Araştırmanın ver1ler1n1n toplanmasında belgesel tarama tekn1ğ1 kullanılmıştır. Araştırmada; 
programlara g1r1ş kr1terler1, programda okutulan dersler ve mezun1yet sonrasında 1st1hdam durumları 
karşılaştırılmıştır. Araştırmanın sonucunda 1se 1k1 ülke programlarının g1r1ş koşullarında bel1rg1n farklar 
görülmüştür. Bununla b1rl1kte İsv1çre’dek1 fen b1lg1s1 öğretmen1 yet1şt1rme programında meslek1 uygulamaya 
yönel1k ders saatler1n1n, Türk1ye’dek1 programa göre fazla olduğu görülmüştür. Son olarak da elde ed1len sonuçlar 
ışığında Türk1ye’dek1 uygulanan fen b1lg1s1 öğretmen yet1şt1rme programı 1ç1n öner1lerde bulunulmuştur.  

Anahtar Kel+meler: Öğretmen Yet1şt1rme, Fen B1lg1s1 Öğretmenl1ğ1 Programı, Türk1ye, İsv1çre  

 

ABSTRACT 

The econom1c and soc1al development levels of countr1es are parallel to the educat1onal opportun1t1es they offer 
to the1r c1t1zens. Teachers, who are the gu1des of educat1onal opportun1t1es, play a lead1ng role 1n the development 
of soc1et1es, the use of more qual1f1ed human resources and the transm1ss1on of cultural her1tage. Cons1der1ng the 
ment1oned 1mportance of teachers for soc1ety, teacher tra1n1ng programs spec1f1c to sc1ence and soc1al sc1ence 
d1sc1pl1nes become extremely 1mportant. In th1s study, sc1ence teacher tra1n1ng programs 1mplemented 1n 
Sw1tzerland and Turkey were compared. Documentary scann1ng techn1que was used to collect the data of the 
research. In the research entry cr1ter1a for the programs, courses taught 1n the program and employment s1tuat1ons 
after graduat1on were compared. As a result of the research, s1gn1f1cant d1fferences were observed 1n the entry 
cond1t1ons of the programs of the two countr1es. However, 1t has been observed that the course hours for 
profess1onal pract1ce 1n the sc1ence teacher tra1n1ng program 1n Sw1tzerland are h1gher than the program 1n Turkey. 
F1nally, the obta1ned results were developed w1th suggest1ons for the sc1ence teacher tra1n1ng program 1mplemented 
1n Turkey.  

Key words: Teacher tra1n1ng, Sc1ence Teacher Curr1culum, Turkey, Sw1tzerland  
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1. GİRİŞ 
 

Ülkeler\n ekonom\k ve sosyal gel\şm\şl\k sev\yeler\ \le vatandaşlarına sunduğu eğ\t\m olanakları 
paralell\k göster\r (Ergun, 2013). Eğ\t\m \mkânlarının rehberler\ olan öğretmenler toplumların 
gel\şmes\, \nsan gücünün daha n\tel\kl\ halde kullanılması ve kültürel m\rasın aktarılmasında başrol 
oynarlar (Özden, 1999). Ayrıca n\tel\kl\ öğretmenler\n, öğrenc\ler\n yaşam boyu avantajlar elde 
etmeler\ndek\ roller\ \hmal ed\lemez (Karataş ve Bademc\oğlu, 2017, Atanur Baskan vd., 2006). 
Öğretmenler, öğrenc\ler\n\n hayatlarında bu kadar etk\l\ olduklarından dolayı kend\ n\tel\kler\n\ hızla 
güncellemel\ ve globalleşmeye ayak uydurmalıdırlar (Kaya, 1984, Varış 1973). 

Öğretmenler\n toplum açısından bahsed\len önemler\ düşünüldüğünde, fen ve sosyal b\l\mler 
d\s\pl\nler\ne özgü öğretmen yet\şt\rme programları son derece önem kazanmaktadır (Atanur Baskan 
vd., 2006). Gel\şen teknoloj\ye ayak uydurmak ve anlayab\lmek \ç\n gel\şt\r\lmes\ gereken öğretmen 
yeterl\l\kler\ düşünüldüğünde fen b\l\mler\ dersler\n\n kazanımları bu kapsamda öneml\d\r. Hatta, fen 
b\l\mler\ dersler\n\n amaçlarından b\r\ de yaşadığı çevrey\ anlayab\len, olaylar arasında \l\şk\ler\ fark 
eden ve teknoloj\ye ayak uydurab\len fen okuryazarı b\reyler yet\şt\rmekt\r (Laç\n Ş\mşek vd., 2018). 
Bu kadar gen\ş b\r öğrenme alanına sah\p olan fen eğ\t\m\ \ç\n öğretmenler, oldukça donanımlı olarak 
öğrenc\ler\n karşılarına çıkmaları gerek\r. 

Ülkeler\n öğretmen yet\şt\rmeye yönel\k programlarında hem meslek\ hem de k\ş\sel özell\kler\n\ 
gel\şt\recek etk\nl\kler yer almaktadır (Özer ve Alkan, 2017, Aykaç vd., 2014). Araştırmacılar son 
yıllarda öğretmen yet\şt\rme konusunda farklı uygulamalar üzer\nde çalışmaktadırlar. B\rçok ülke d\ğer 
ülkelerle kend\ öğretmen yet\şt\rme modeller\n\ karşılaştırmaktadır. Ülkeler\n öğretmen yet\şt\rme 
modeller\ karşılaştırıldığında \k\ ana program ben\msend\ğ\ görülmüştür. Işık (2010. vd.)’a göre bu 
programlardan \lk\ önceden gönüllü olup bazı yeterl\l\klere sah\p öğretmen adaylarına uygulanan h\zmet 
önces\ program, \k\nc\s\ \se ver\len eğ\t\m programını başarı \le tamamladıktan sonra mesleğe başlayan 
öğretmenler\n, görevler\n\ yer\ne get\r\rken aldıkları h\zmet \ç\ eğ\t\mlerd\r.  

Ekonom\k İşb\rl\ğ\ ve Kalkınma Örgütü (OECD) üyes\ İsv\çre’de öğretmen eğ\t\m\ (okul önces\, 
\lkokul, ortaokul, l\se ve özel eğ\t\m) Türk\ye’de olduğu g\b\ ün\vers\teler tarafından yapılmaktadır. Bu 
eğ\t\m\n planlanması, yürütmes\ ve kontrolü hem kantonların (özerk bölgeler) hem de federal hükümet\n 
bağlı olduğu eğ\t\m bakanlığı tarafından yürütülmekted\r. Eğ\t\m bakanlığı, öğretmen adaylarının seç\m 
sürec\nde öğretmen adaylarının tanıma \le \lg\l\ yönetmel\kler\ bel\rleme, eğ\t\m hedef ve \çer\ğ\ 
tanımlama, çalışma kapsamı, öğretmenler\n kabul koşulları ve asgar\ yeterl\l\kler\n\ bel\rler. Öğretmen 
adaylarına ver\len bu eğ\t\m sonucunda başarılı olanlar İsv\çre genel\nde kabul görürler. Mezun olunan 
programa göre de okullarda çalışmaya başlanır. Okul önces\, \lkokul ve ortaokul düzey\ndek\ 
öğretmenler\n eğ\t\m\ İsv\çre genel\ndek\ ün\vers\telerde ver\l\rken, meslek\ eğ\t\m veren l\seler ve 
l\sansüstü çalışmaları İsv\çre Federal Meslek\ Eğ\t\m ve Öğret\m Enst\tüsü gerçekleşt\r\r (Euryd\ce, 
2024). Öğretmenler\n mesleğe başladıkları zamandan emekl\l\kler\ne kadar olan çalışma koşulları 
(atama, maaş, vb.), kantonlardak\ yasal düzenlemelerle bel\rlen\r. Bu durum federal hükümet\n sorumlu 
olduğu durumlar har\ç yükseköğret\mde de geçerl\d\r. Öğretmenler kamu çalışanıdır ve bazı durumlarda 
özel sektör \ç\n de çalışab\l\rler. Ayrıca, İsv\çre’de sözleşmel\ öğretmenl\k kaldırılmıştır. Öğretmenler\n 
meslek\ gel\ş\mler\ ve özlük hakları kantonların güvences\nded\r. Meslek\ okullardak\ öğretmen eğ\t\m\ 
ve öğretmenler\n özlük hakları Meslek\ Eğ\t\m ve Öğret\m Yönetmel\ğ\ tarafından düzenlen\r 
(Euryd\ce, 2024). 

İsv\çre “İnsan\ Gel\şm\şl\k Endeks\” (İGE) en yüksek OECD ülkes\d\r (UNİGER, 2022). İGE’de \lk 
sırada yer alan İsv\çre’n\n \nsan yet\şt\rme pol\t\kası \se oldukça farklılıklar göstermekted\r. Bu 
durumun uluslararası b\r d\ğer gösterges\ de PISA’dır. OECD tarafından 1997 yılında gel\şt\r\len ve 
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2000 yılında uygulanmaya başlanılan, dünyada öğrenc\ yeterl\l\kler\n\n karşılaştırılması \ç\n en 
kapsamlı çalışma olan uluslararası Öğrenc\ Değerlend\rme Programı (PISA) sınavlarında oldukça 
yüksek puanlar elde etmekted\r (MEB, 2022). Türk\ye, Okuma Becer\s\ alanında dünyada 36. ve OECD 
ülkeler\ arasında 30.sıradadır. İsv\çre \se dünyada 19. ve OECD ülkeler\ arasında 15.sıradadır. 
Matemat\k Okuryazarlığında Türk\ye, dünyada 39. ve OECD ülkeler\ arasında 32.sıradadır. İsv\çre, 
dünyada 8. ve OECD ülkeler\ arasında 4.sıradadır. Fen Okuryazarlığında \se Türk\ye, dünyada 34.sırada 
ve OECD ülkeler\ arasında 29.sırada bulunmakta \ken İsv\çre, dünyada 13.sırada ve OECD ülkeler\ 
arasında 9.sırada bulunmaktadır.  

İsv\çre (TCMFA, 2020) ekonom\k, sosyal ve kültürel açıdan Avrupa ortalamasının üstünde b\r ülked\r. 
B\rleşm\ş M\lletler Genel Merkez\ g\b\ çok sayıda s\yas\, ekonom\k ve spor kuruluşun merkez\ 
İsv\çre’de bulunmaktadır. Coğraf\ konum olarak Avrupa’nın merkez\nde bulunan ülke kara, hava ve 
dem\ryolu taşımacılığının trans\t noktasıdır. Ayrıca, konfederal yapı 26 Kantondan oluşmaktadır. 
Kantonların her b\r\n\n ayrı anayasası, kanunu, hükümet\ ve pol\t\kası bulunmasına rağmen, her b\r 
kantonun dış pol\t\ka, güvenl\k, gümrük pol\t\kası, para pol\t\kası ve ulusal alanın tümüne uygulanacak 
mevzuatı Konfederal düzeyde ele alınmaktadır. 

Alanyazın \ncelend\ğ\nde Türk\ye’dek\ öğretmen yet\şt\rme programları \le İsv\çre’dek\ öğretmen 
yet\şt\rme programları \le \lg\l\ b\rçok çalışma olduğu görülmüştür (Aslan-Efe, 2003; Atanur Baskan, 
Aydın & Madden, 2006; Arı, 2012; Aykaç, Kabaran ve B\lg\n, 2014; Stebler, 2014; Ergun, 2015; Altıntaş 
ve Yeş\ltepe; 2016, Özer ve Alkan; 2017; Karataş ve Bademc\oğlu, 2017). Fakat İsv\çre ve Türk\ye’dek\ 
fen b\l\mler\ öğretmenler\n\n karşılaştırma yapıldığı çalışma sayısı oldukça azdır. Ergun (2013)’de 
Türk\ye’dek\ k\mya öğretmenler\ yet\şt\rme programları \le İsv\çre’dek\ öğretmenler\n yet\şt\rme 
programlarını \ncelem\şt\r. Yapılan çalışmada, \k\ ülken\n k\mya öğretmen\ yet\şt\rme programı 
arasında; öğretmen adaylarının l\sans eğ\t\m\ne kabul koşulları, öğretmen yet\şt\rme programları 
açısından görülen b\ç\msel fark, öğretmen adaylarına ver\len alan ders saatler\ sayıları, okul deney\m\ 
ve öğretmenl\k mesleğ\ uygulaması dersler\ açısından farklılıklar görülmekted\r. Farklı branşlarda da 
yapılan çalışmalar, karşılaştırmanın zeng\nleşmes\ açısından katkı sağlayacaktır. 

Bu araştırmada İsv\çre \le Türk\ye’dek\ fen b\l\mler\ öğretmen yet\şt\rme programlarının karşılaştırmalı 
olarak \ncelenmes\ amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda şu sorulara cevap aranmaya çalışılmıştır: 

1.İsv\çre ve Türk\ye’de fen b\l\mler\ öğretmen\ yet\şt\ren kurumların g\r\ş koşulları arasındak\ 
benzerl\kler ve farklılıklar nelerd\r?  

2.İsv\çre ve Türk\ye’de fen b\l\mler\ öğretmen\ yet\şt\rme programları arasındak\ benzerl\kler 
ve farklılıklar nelerd\r? 

3.İsv\çre ve Türk\ye’de fen b\l\mler\ öğretmenl\k uygulaması arasındak\ benzerl\kler ve 
farklılıklar nelerd\r? 

4.İsv\çre ve Türk\ye’de fen b\l\mler\ öğretmen yet\şt\rme programlarını b\t\rme ve öğretmen 
olab\lme koşulları arasındak\ benzerl\kler ve farklılıklar nelerd\r? 

 

2. YÖNTEM 
 

Bu araştırma Türk\ye ve İsv\çre’n\n fen b\l\mler\ öğretmen eğ\t\m s\stem\n\n \ncelend\ğ\ karşılaştırmalı 
eğ\t\m çalışmasıdır. Yapılan araştırmanın daha etk\l\ olab\lmes\ \ç\n doküman \ncelemes\ yapılmıştır. 
Doküman \ncelemes\, araştırma yapılan olgular hakkında b\lg\ler \çeren yazılı materyaller\n anal\z\n\ 
kapsar (Yıldırım ve Ş\mşek, 2008). Bu çalışmada doküman anal\z\ d\j\tal belgeler ve basılı yayınlar 
aracılığı \le yapılmıştır. Türk\ye ve İsv\çre’dek\ fen b\l\mler\ öğretmenler\n\n eğ\t\m s\stemler\ ayrı ayrı 
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\ncelenerek benzerl\kler ve farklılıkları saptanmaya çalışılmıştır. Ültanır (2000)’ın yaptığı 
sınıflandırmada yatay yaklaşım kullanılmıştır. Karşılaştırma yapılan ülkeler\n karşılaştırma yapıldığı 
zamandak\ fen b\l\mler\ öğretmenler\n\n; öğretmen yet\şt\rme kurumlarına g\r\ş koşullarındak\, 
öğretmen yet\şt\rme programları, öğretmenl\k uygulaması ve öğretmen yet\şt\rme programlarını b\t\rme 
ve öğretmen olab\lme koşulları arasındak\ benzerl\k ve farklılıklar karşılaştırılmıştır. 

 

Çalışmanın yapıldığı zamanda Türk\ye’de yürürlükte olan ve YÖK (2018) tarafında yayınlanan fen 
b\l\mler\ öğretmen yet\şt\rme programları \ncelenerek ver\ set\ oluşturulmuştur. Araştırmanın İsv\çre \le 
\lg\l\ b\lg\ler\ de 2024 Cenevre Ün\vers\tes\ (UNIGE) öğretmen yet\şt\rme programları \ncelenerek elde 
ed\lm\şt\r. Ayrıca bu araştırma, İsv\çre'n\n Cenevre Kantonu ve Cenevre Ün\vers\tes\ndek\ fen b\l\mler\ 
öğretmen\ yet\şt\rme programı ve Türk\ye'dek\ Akden\z Ün\vers\tes\ fen b\l\mler\ öğretmen\ yet\şt\rme 
programı \le sınırlıdır. Konu \le alakalı öneml\ b\r durum da İsv\çre’dek\ federal düzen gereğ\, farklı 
kantonlarda ana hatları kalmak koşuluyla, farklı öğretmen yet\şt\rme programları yürütüleb\leceğ\ g\b\ 
Türk\ye’de de farklı fakültelerde farklı programlar yürütüleb\leceğ\d\r. Araştırmanın ver\ler\ 
çözümlen\rken n\tel yöntemler kullanılmıştır. Her \k\ programdak\ benzerl\k ve farklılıklar göster\lm\ş 
ve tablolar hal\ne get\r\lm\şt\r.  

 

3. BULGULAR 
 

Araştırmanın bu bölümünde Türk\ye ve İsv\çre’n\n fen b\l\mler\ öğretmen\ yet\şt\rme süreçler\n\n 
karşılaştırması \le \lg\l\ b\lg\ler sunulacaktır. Bu b\lg\ler sırasıyla, öğretmenl\k programlarına g\r\ş 
koşullarının karşılaştırılması, öğretmenler\n yet\şt\rme programları arasındak\ benzerl\k ve farklılıklar, 
öğretmenl\k uygulaması açısından benzerl\k ve farklılıklar, öğretmenl\k programını b\t\rme ve öğretmen 
olab\lme koşulları arasındak\ benzerl\k ve farklılıklar \le \lg\l\ bulgulardır.  

 

3.1. Türk*ye ve İsv*çre’de Öğretmen Yet*şt*ren Kurumlara G*r*ş 
 

Türk\ye’de fen b\l\mler\ öğretmen\ olmak \steyen adaylar, 12 yıllık zorunlu eğ\t\mden (\lkokul, ortaokul 
ve l\se) sonra fen b\l\mler\ öğretmenl\ğ\ l\sans eğ\t\m\ \ç\n ön koşulu tamamlar. Ön koşulu sağlayan 
öğrenc\ler fen b\l\mler\ l\sans eğ\t\ml\ alab\lmek \ç\n Yükseköğret\m Kurumlar Sınavı’na (YKS) 
katılırlar. Bu sınava; sınavın yapıldığı sene ortaöğret\m kurumlarının (l\se veya deng\ okullar, açık 
öğret\m l\seler\) son sınıfında okumakta olan öğrenc\ler, zorunlu eğ\t\m\n son sınıflarında beklemel\ 
durumda bulunanlar, zorunlu eğ\t\m\ tamamlamış olanlar \le l\se ve deng\ öğren\m\n\ yurt dışında 
tamamlayıp denkl\ğ\ olan öğrenc\ler başvurab\lmekted\r. Başvuruları tamamlanan adaylar sınava 
alınırlar (YKS, 2019). Sınavın uygulaması ulusal düzeyde olup, tar\h\ Yüksek Öğret\m Kurumu (YÖK) 
tarafından önceden \lan ed\l\r. Sınav 3 aşamada yapılmaktadır. İlk aşama temel düzeyde adayın 
yeterl\l\ğ\n\ bel\rleyen Temel Yeterl\l\k Test\ (TYT) yapılır. TYT’de Türkçe, Sosyal B\l\mler, Temel 
Matemat\k ve Fen b\l\mler\ alanlarında sorular sorulur. Fen b\lg\s\ öğretmenl\ğ\ l\sans eğ\t\m\ almak 
\steyen adaylar TYT’dek\ tüm testler\ yanıtlarlar. İk\nc\ aşamada Alan Yetenek Test\ (AYT) yapılır. Fen 
b\l\mler\ öğretmenl\ğ\ l\sans eğ\t\m\ almak \steyen adaylar AYT’de Matemat\k, F\z\k, K\mya ve B\yoloj\ 
alanındak\ testler\ yanıtlarlar. YKS’n\n üçüncü aşamasında Yabancı D\l Test\ (YDT) uygulanır. Fakat 
fen b\l\mler\ öğretmenl\ğ\ l\sans programına başvurmak \steyen öğrenc\ler bu teste katılmak zorunda 
değ\ld\rler. Sınav sonucunda ün\vers\teler\n eğ\t\m fakülteler\, fen b\l\mler\ öğretmenl\ğ\ bölümünde 
eğ\t\m almak \steyenler bu bölümler\ terc\h ederler. Puan üstünlüğü esas alınarak bu programların 
kontenjanları kadar öğrenc\ler fen b\l\mler\ öğretmenl\ğ\ bölümüne yerleşt\r\l\r. 
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Şekil1 Türkiye'deki Fen Bilgisi Öğretmenliği Eğitimi Kabul Süreci 

İsv\çre’de eğ\t\m Türk\ye’dek\nden farklılıklar göstermekted\r. Öğrenc\ler öncel\kle anaokulu (D\e 
K\ndergarten) ve \lkokul (D\e Pr\marschule) eğ\t\mler\n\ 4 eğ\t\m yılında tamamlarlar. Daha sonra 
genell\kle kend\ yetenekler\n\ ve yönel\mler\n\ tanımaları ve k\ş\sel b\r eğ\t\m yolu bulması sağlandığı 
yönel\m okulu (Or\ent\erungsschule)’ne geç\l\r. Öğrenc\ler\n eğ\t\m hayatlarının 5.-7.yılları arasına 
denk gelen bu okul tamamlandıktan sonra, not durumlarına göre meslek\ eğ\t\m (Berufslehre) okulları 
ya da not durumları yüksek olan öğrenc\ler\n alındığı l\se (Gymnas\um) eğ\t\m\ne geç\l\r (Arı, 2006, 
Euryd\ce, 2024, IKEB, 2020). L\se ve deng\ okullar 8.eğ\t\m yılından 12. eğ\t\m yılının sonuna kadar 
devam eder ve bu eğ\t\m\ tamamlayan öğrenc\ler, yükseköğret\me geç\ş hakkı kazanırlar. İsv\çre’de 
ün\vers\teler bağımsız kuruluşlardır. Öğren\me kabul ed\lmen\n ön şartı \se, İsv\çre’de l\se eğ\t\m\ 
b\t\renlere ver\len olgunluk d\ploması (Matur\tätsauswe\s) veya bu d\plomaya denk sayılab\lecek başka 
ülkeler\n verd\ğ\ l\se eğ\t\m\ gösteren belgeye sah\p olmaktır. Zorunlu eğ\t\m tamamlandıktan sonra da 
öğretmenl\k eğ\t\m\ \ç\n öğrenc\ler pedagoj\k enst\tülerde l\sans eğ\t\m\ alırlar. L\sans eğ\t\m\n\n süres\ 
3-4 yıl (6-8 sömestr) olup, ortaokul öğretmenler\ uzmanlaşmak \ç\n 4 sömestr daha eğ\t\m alırlar 
(Euryd\ce, 2024). Konfederasyon olarak genel hatları bu şek\lde tanımlanan l\sans eğ\t\m\n\n 
kantonlarda farklılıklar göster\leb\l\r. Cenevre Ün\vers\tes\ (UNIGE, 2020) 2020-2021 eğ\t\m yılı \ç\n 
başvuru şartlarına, ün\vers\te tarafından bel\rlenen Fransızca sınavında başarılı olmayı hem Almanca 
hem de İng\l\zce d\ller\nde de B2 sev\yes\ne sah\p olmayı ön koşul olarak bel\rtm\şt\r. Bu sınavlarda 
başarılı olanlar da ün\vers\teler\n öğretmenl\k bölümler\ne yerleşt\r\l\r. 

12 yıllık zorunlu eğitim
(ilkokul, ortaokul ve lise)

YKS (Yükseköğretim 
Kurumlar Sınavı)

Fen Bilgisi Öğretmenliği 
Lisans Programı
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Şekil 2 İsviçre'de Fen Bilgisi Öğretmenliği Eğitimi Kabul Süreci 

 

3.2. Türk*ye ve İsv*çre’de Öğretmen Yet*şt*rme Programları 
 

Türk\ye’de adaylar fen b\lg\s\ öğretmen\ olab\lmek \ç\n “Fen B\lg\s\/B\l\mler\ Öğretmenl\ğ\ l\sans 
programları tamamlanmalıdırlar (YÖK, 2018). Programa kabul ed\len öğrenc\ler toplamda 8 eğ\t\m 
dönem\nden oluşan fen b\lg\s\ öğretmenl\ğ\ l\sans programları ün\vers\teler\n eğ\t\m fakülteler\nde 
ver\lmekted\r. Ver\len bu l\sans eğ\t\m\n\n \çer\ğ\nde, öğretmenl\k meslek b\lg\s\, alan b\lg\s\ ve genel 
kültür dersler\ bulunmaktadır.  Tablo 1’de ver\len dersler\n \çer\kler\ göster\lm\şt\r. 

Tablo1. Türk+ye ve İsv+çre’n+n Aday Öğretmenler+ İç+n Ver+len Dersler ve Toplam Kred+ler+ 

 

L$sans Eğ$t$m$ Boyunca Ver$len Dersler Toplam Kred$ 

İsv$çre'de Uygulama 

Eğ+t+m ve Öğret+m Sorunları, D+s+pl+n Anlayışı, Eğ+t+m 
ve Okul Alanlarının Gözlemlenmes+ ve Anal+z+, B+l+msel 
Çalışma Tanıtım Sem+ner+, Öğretmenl+k Alan Eğ+t+mler+ 
(Almanca, İng+l+zce, Matemat+k, Coğrafya, Tar+h, B+l+m, 
Plast+k Sanatlar, Müz+k, Beden Eğ+t+m+), B+lg+ İl+şk+s+, 

Kültürel çeş+tl+l+k, Okul ve A+leler, Okul Çalışmalarının 
Organ+zasyonu, Öğrenme Arzusu, Ölçme ve 

Değerlend+rme, Farklılaştırma, Entegrasyon, Özel 
Eğ+t+m, Öğrenme Güçlükler+, Araştırma Eğ+t+m+, 

Uygulama Anal+z+, K+ş+sel Gel+ş+m 

180 

Anaokulu (Die Kindergarten) 
1 Yıl

İlkokul (Die Primarschule) 4 
Yıl

Yönelim Okulları 
(Orientierungsschule) 3 Yıl

Lise (Gymnasium) 5 YılLisans Eğitimi (Pedegoji 
Enstitüleri) 3-4 Yıl

Lisans Eğitimi (Uzmanlık 
Eğitimi) 2 Yıl
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Türk$ye'de Uygulama 

Astronom+, Atatürk İlke ve İnkılapları, B+l+m+n Doğası 
ve Öğret+m+, B+l+msel Muhakeme Becer+ler+, B+l+ş+m 

Teknoloj+ler+, B+yoloj+, Çevre Eğ+t+m+, D+s+pl+nler Arası 
Fen Eğ+t+m+, Eğ+t+m Felsefes+, Eğ+t+m Sosyoloj+s+, 

Eğ+t+m Ps+koloj+s+, Eğ+t+mde Araştırma Yöntemler+, 
Eğ+t+mde Et+k ve Ahlak, Eğ+t+mde Ölçme ve 

Değerlend+rme, Eğ+t+me G+r+ş, Fen Öğrenme ve Öğret+m 
Yaklaşımları, Fen Öğret+m Programı, Fen Öğret+m+, Fen 
Öğret+m+ Laboratuvar Uygulamaları, Fen Öğret+m+nde 
okul dışı öğrenme Ortamları, F+z+k, Genel Matemat+k, 

K+mya, Okullarda Rehberl+k, Öğret+m +lke ve 
Yöntemler+, Öğret+m Teknoloj+ler+, Öğretmenl+k 

Uygulaması, Özel eğ+t+m ve Kaynaştırma, Seçmel+ 
Dersler, Sınıf Yönet+m+, Topluma H+zmet Uygulamaları, 
Türk D+l+, Türk Eğ+t+m S+stem+ ve Okul Yönet+m+, Türk 

eğ+t+m Tar+h+, Yabancı D+l, Yer B+l+m+  

240 

 

Tablo 1’de görüldüğü g\b\ (YÖK, 2018) Türk\ye’dek\ Fen B\l\mler\ l\sans programlarında toplamda 240 
AKTS (Avrupa Kred\ Transfer S\stem\) toplayarak mezun olab\lmekted\rler. 

İsv\çre’de fen b\l\mler\ öğretmen\ olab\lmek \ç\n fakülteler\n \lg\l\ bölümler\ne kabul ed\ld\kten sonra 
gerekl\ dersler tamamlanmalıdır. Dersler\n başarı \le tamamlanması \ç\n öğretmen adayının tüm 
derslerden altı üzer\nden en az dört alması gerekmekted\r (Ergun, 2013 & UNIGE, 2020). Tablo 1’de 
görülen dersler (UNIGE, 2020), dersler 2 döneme ayrılmıştır. Derslerde 1.dönemde toplamda 60 kred\l\k 
ders, 2. dönemde \se toplam 120 kred\l\k dersler bulunur. Bu dersler en fazla 10 dönemde ver\lmel\d\r. 
Her 2 dönem\n de toplamda 180 kred\y\ başarıyla tamamlayan adaylar, programı tamamlamış kabul 
ed\l\r. 

 

3.2 TürkHye ve İsvHçre’de Öğretmen YetHştHren Kurumların ÖğretmenlHk Uygulaması 
 
Türk\ye’dek\ Fen B\l\mler\ öğretmen adayları l\sans eğ\t\mler\ boyunca 2 farklı eğ\t\m dönem\nde alana 
özgü öğretmenl\k uygulaması dersler\ alırlar. Bu dersler\n \çer\kler\nde \se alana özgü öğret\m yöntem 
ve tekn\kler\ \le \lg\l\; gözlem yapma, b\reysel ve grupla m\kro-öğret\m uygulamaları yapma, etk\nl\k 
ve materyal gel\şt\rme, öğret\m ortamı hazırlama, sınıf yönetme, ölçme, değerlend\rme ve yansıtma 
uygulamaları yaparlar (YÖK, 2018). Bu uygulamalar akadem\syenler tarafından değerlend\r\lerek, 
adayların yeterl\l\k durumlarına karar ver\l\r.   

İsv\çre’de farklı kantonlarda öğretmenl\k uygulaması \le \lg\l\ çalışmalar olmakla b\rl\kte, bu 
araştırmada Cenevre Ün\vers\tes\ Ps\koloj\ ve Eğ\t\m B\l\mler\ Fakültes\’ndek\ öğretmenl\k uygulaması 
dersler\ referans kabul ed\lm\şt\r. Toplamda 20 haftalık gözlem yapılarak, gözlem ve sorumluluk \le \lg\l\ 
uygulamalar yapılmaktadır. İsv\çre’dek\ öğretmen adayları daha önceden kend\ seçt\kler\ okullarda 
yapılan bu staj gözlem stajı olarak adlandırılmaktadır.  Adaylar \lk kez üçüncü sınıfta sorumluluk stajı 
yaparlar. Adayların son sınıftak\ yaptıkları öğretmenl\k uygulamasının kapsamında da kend\ seçt\kler\ 
sınıflarda ders almaları \sten\r. (UNIGE, 2020).  

 

 

 

3.3 TürkHye ve İsvHçre’de ÖğretmenlHk MesleğHne Başlangıç 
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Türk\ye’de fen b\l\mler\ l\sans programını başarı \le tamamlayan adaylar “Fen B\lg\s\ Öğretmenl\ğ\ 
L\sans D\ploması” almaya hak kazanırlar. Bu d\plomayı alan adaylar Türk\ye Cumhur\yet\ M\llî Eğ\t\m 
Bakanlığı (MEB)’na bağlı tüm devlet ve özel okullarda çalışmaya hak kazanırlar. Devlet okullarında 
çalışmanın 2 farklı yolu bulunmaktadır. Bu yollar 1739 sayılı M\llî Eğ\t\m Temel Kanunu, 652 sayılı 
M\llî Eğ\t\m Bakanlığının Teşk\lat ve Görevler\ Hakkında Kanun Hükmünde Kararname, M\llî Eğ\t\m 
Bakanlığı Yönet\c\ ve Öğretmenler\n\n Ders ve Ek Ders Saatler\ne İl\şk\n esaslarla bel\rlenm\şt\r 
(TTKB, 2014). Bunlardan \lk\nde adaylar her yıl b\r kez yapılan Kamu Personel\ Seçme Sınavı 
(KPSS)’na g\rerek MEB tarafından oluşturulan kom\syonlarca bel\rlenen b\r grubun yapacağı mülakat 
sınavına g\rmeye hak kazanır. Mülakatta başarılı olan adaylar, bakanlık tarafından \ht\yaca göre 
bel\rlenen kadrolara g\reb\lecek puan alarak ortaokullara fen b\l\mler\ öğretmen\ olarak atanmaktır. 
Ulusal düzeyde uygulanan KPSS’de adaylara Genel Kültür, Genel Yetenek, Eğ\t\m B\l\mler\ ve Alan 
B\lg\s\ konularından sorular sorulur (KPSS, 2019). İk\nc\s\ \se, y\ne devlet okullarında ders saat\ ücret\ 
karşılığında fen b\l\mler\ dersler\ne g\rmekt\r. Bu şek\lde yapılan atamalar \ht\yaca göre bel\rlenerek b\r 
ya da daha fazla ders dönem\ \ç\n yapılab\l\r. Ders saat\ ücret\ \le atama yapılan öğretmenler, y\ne 652 
sayılı MEB Yönet\c\ ve Öğretmen Atama Esasları (2018) çerçeves\nde \ht\yaca yönel\k olarak, \lg\l\ 
fakülteler\n F\z\k, K\mya ve B\yoloj\ bölümler\nden mezun olup Pedegoj\k Formasyon alarak fen 
b\l\mler\ dersler\ne g\reb\lmekted\rler. Türk\ye’dek\ özel okullarda \se herhang\ b\r puan şartı 
aranmaksızın y\ne aynı yönetmel\kte bel\rt\len esaslarda ders saat\ ücretl\ ya da kadrolu atama 
yapılab\lmekted\r.  

 

 

Şekil 3 Türkiye’de  Fen Bilgisi Öğretmeni Atama Şeması 

İsv\çre’de l\sans eğ\t\m\n\ tamamlayan adaylar herhang\ b\r sınava alınmazlar. Öğretmen adayları kend\ 
\sted\kler\ okullarda çalışab\lmekted\rler. Yapmaları gereken tek şey, \sted\kler\ b\r okula g\derek 
başvuru yapmaktır. Okul müdürünün de \ç\nde bulunduğu kom\syonun sözlü b\r mülakat yaparak 
öğretmen\n göreve başlamasına karar vermes\ yeterl\d\r (Euryd\ce, 2024). 

 

 

4. SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 
 

MEB'e Bağlı Devlet Okullarında 
Fen Bilimleri Öğretmeni Olmak 

Sınav (KPSS) Ön Koşulu 
İle Kadrolu Öğretmen 

Olmak

Sınav (KPSS) Ön Koşulu 
Olmadan Ders Saatli 
Ücreti Karşılığında 
Öğretmen Olmak

MEB'e Bağlı Özel Okullarda Fen 
Bilimleri Öğretmeni Olmak

Sınav (KPSS) Ön Koşulu 
Oladan Kadrolu ya da Ders 
Saatli Ücreti Karşılığında 

Öğretmen Olmak
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Bu çalışmada Türk\ye ve İsv\çre’dek\ fen b\l\mler\ öğretmen yet\şt\rme programlarının g\r\ş koşulları, 
öğretmen yet\şt\rme programları, öğretmenl\k uygulamaları \le öğretmen yet\şt\rme programlarını 
b\t\rme ve öğretmen olab\lme koşullarını karşılaştırması ve programlar arasındak\ benzerl\k ve 
farklılıkların tesp\t ed\lmes\ amaçlanmıştır.  

Türk\ye ve İsv\çre’de fen b\l\mler\ öğretmenler\ yet\şt\ren kurumlara g\r\ş koşulları karşılaştırılmıştır. 
Türk\ye’de adaylar ulusal düzeyde b\r sınava g\rer ve puan üstünlüğüne dayalı b\r yerleşt\rme yapılır. 
İsv\çre’de \se böyle b\r durum söz konusu değ\ld\r. Zorunlu eğ\t\m\ tamamlayan her öğrenc\ \steğe bağlı 
olarak pedogoj\k enst\tülerde öğretmen olmak üzere l\sans eğ\t\m\ alab\l\r. İsv\çre’de bu enst\tülere 
yapılan başvurular kontenjan üzer\ne çıkarsa konfederasyonun bel\rled\ğ\ şartlarda kazanan adayları 
bel\rlemek \ç\n sınav yapılab\l\r. Ayrıca İsv\çre’de toplumun demograf\k yapısı gereğ\ hem Almanca 
hem de İng\l\zce d\ller\nden B2 sev\yes\ ön koşul olarak bel\rlenm\şt\r (UNIGE, 2024).  

Araştırmanın d\ğer boyutunda Türk\ye ve İsv\çre’dek\ fen b\l\mler\ öğretmenler\n\n yet\şt\r\lme 
programları karşılaştırılmıştır. Öncel\kle her \k\ ülkedek\ öğren\m süreler\ karşılaştırılmıştır. Öğren\m 
süreler\ne bakıldığında \se benzerl\kler görülmekted\r. Türk\ye’de fen b\l\mler\ öğretmen\ olmak \ç\n 
toplamda 8 dönem gerekmekte \ken, İsv\çre’de bu süre 6-8 sömestr olarak bel\rlenm\şt\r. Çalışma Ergün 
(2014)’dek\ İsv\çre ve Türk\ye’dek\ k\mya öğretmenler\n\n karşılaştırılması çalışmasıyla benzerl\k 
gösterm\şt\r. Öğretmen yet\şt\rme programlarında karşılaştırılan b\r d\ğer konu da adayların toplam 
mezun olab\lme kred\ler\d\r. Türk\ye’de b\l\mler\ l\sans programlarını tamamlayab\lmek \ç\n 240 AKS 
yeterl\ olurken (YÖK, 2018), İsv\çre’de Cenevre Ün\vers\tes\ (UNIGE, 2019) Ps\koloj\ ve Eğ\t\m 
Fakültes\’nde \se toplamda 180 kred\ \le mezun olunab\lmekted\r. Bu açıdan bakıldığında Türk\ye’dek\ 
aday öğrenc\ler mezun olab\lmek \ç\n daha fazla ders almak zorundadırlar. 

Türk\ye ve İsv\çre’dek\ fen b\l\mler\ öğretmen adaylarının öğretmenl\k uygulamalarında \se bel\rg\n 
farklılıklar görünmekted\r. YÖK (2018) tarafından uygulama esasları bel\rlenm\ş ve aday öğrenc\lerden 
bu uygulamalar \le \lg\l\ yeterl\l\kler beklenmekted\r. Aynı durum İsv\çre’dek\ adaylara kantonlardak\ 
yerel okullarda 20 haftalık gözlem yapılarak uygulanmaktadır.  

Son olarak Türk\ye ve İsv\çre’de öğretmen adaylarının mesleğe başlama durumları karşılaştırılmıştır. 
Türk\ye’dek\ devlet okullarında kadrolu öğretmenl\k yapab\lmek \ç\n ulusal b\r sınava g\r\lerek (KPSS) 
puan üstünlüğüne bakılmaktadır. Ayrıca bu durum TTKB (2014)’nın önceden bel\rled\ğ\ esaslara 
dayanmaktadır. Atama esasları Türk\ye’dek\ özel okullarda da geçerl\ olmakla b\rl\kte, atama \ç\n 
herhang\ sınav puanına \ht\yaç duyulmamaktadır. İsv\çre’de \se durum çok farklıdır. L\sans eğ\t\m\n\ 
tamamlayan aday, \sted\ğ\ okula başvurmaktadır. Başvurudan sonra okul müdürünün de bulunduğu b\r 
kom\syonun sözlü mülakatla uygun gördüğü aday çalışmaya başlamaktadır.  

İsv\çre 26 farklı kantondan oluşmaktadır (TCMFA, 2020). Farklı kantonlarda merkezden denetlenen 
öğretmen yet\şt\rme programları bel\rlenmes\ne rağmen farklı uygulamalar görüleb\lmekted\r. 
Türk\ye’de \se 7 farklı bölge bulunmaktadır. Bu bölgelerde coğraf\ yapı, kültürel çeş\tl\l\k ve konuşulan 
d\ller farklılıklar göstermekted\r. Bu açıdan araştırma öğretmen yet\şt\rme modeller\n\n 
çeş\tlend\r\lmes\ açısından da önem arz etmekted\r.  

Araştırmada elde ed\len ver\lere bağlı olarak şu öner\lerde bulunulmuştur: 

1. İk\ ülken\n öğretmen yet\şt\rme programlarında görüldüğü g\b\ zorunlu dersler\n sayısı fazladır. 
Bu dersler yer\ne adayların kend\ler\n\ daha rahat \fade edeb\lecekler\ seçmel\ dersler 
programlara eklenmek üzere gel\şt\r\leb\l\r. 

2. Özell\kle PISA sınavında daha başarılı başka ülkeler\n de b\l\mler\ öğretmen yet\şt\rme 
programları \ncelenerek alan eğ\t\m\ üzer\nde daha fazla b\lg\ sah\b\ olunab\l\r. 

3. Öğretmen adaylarının devlet okullarında göreve başlarken yapılan mülakatlar gel\şt\r\lmel\d\r. 
Hatta Türk\ye’dek\ sınavlarda (KPSS) başarılı olan adayların mülakat sürec\nde yaşanan 
mağdur\yetler\ g\der\lmel\ ve ad\l b\r mülakat sürec\ oluşturulmalıdır.  
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ÖZET 

Beden eğ1t1m1 öğretmenler1, spor yönet1c1ler1 ve antrenörler1n deney1mler1nden yola çıkarak okul sporlarının 
değerlend1r1lmes1n1 amaçlayan bu çalışmada n1tel araştırma yöntem1 kullanılarak yürütülmüştür. Bu araştırmanın 
çalışma grubunu, 2023-2024 eğ1t1m öğret1m yılında organ1ze ed1len okul spor yarışmalarına (Antalya, Burdur, 
Isparta) katılan Beden Eğ1t1m1 Öğretmenler1, organ1zasyonda akt1f görev alan Spor Yönet1c1ler1 ve Antrenörler 
oluşturmaktadır. Araştırmanın ver1ler1ne yarı yapılandırılmış görüşme tekn1ğ1 1le ulaşılmıştır. Araştırmaya 
katılanların ver1ler1 üzer1nde h1çb1r değ1ş1kl1k yapılmadan b1lg1sayara aktarılıp met1n hal1ne get1r1lm1şt1r. Ver1ler 
tümevarım yöntem1yle anal1z ed1lm1şt1r. Ver1ler kel1me ve cümle olarak kodlanıp bu noktadan hareketle kategor1ler 
oluşturulmuş, sonrasında kategor1ler1n 1l1şk1s1ne bakılarak kategor1ler uygun temalar altında toplanmıştır. 
Araştırmada araştırmaya katılanların 1fadeler1ne doğrudan yer ver1lm1şt1r. Elde ed1len ver1ler sonucunda genel 
olarak okul sporları organ1zasyonlarında; f1kstür, sağlık ve güvenl1k, hakem, gözlemc1 ve tekn1k personel, yolluk 
ve harcırah, spor b1lg1 s1stem1, 1let1ş1m ve organ1zasyon konularında aksayan yönler tesp1t ed1lm1şt1r. Bu nedenle 
gereken çalışmaların farklı bakanlıklarında akt1f katılımını sağlayarak yapılmasının bu organ1zasyonlara faydalar 
sağlayacağı sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kel1meler: Spor, Okul Sporları, Beden Eğ1t1m1 ve Spor  

 
 

ABSTRACT 

Th1s study, wh1ch a1ms to evaluate school sports based on the exper1ences of phys1cal educat1on teachers, sports 
managers and coaches, was conducted us1ng the qual1tat1ve research method. The study group of th1s research 
cons1sts of Phys1cal Educat1on Teachers who part1c1pated 1n school sports compet1t1ons (Antalya, Burdur, Isparta) 
organ1zed 1n the 2023-2024 academ1c year, and Sports Managers and Coaches who took an act1ve role 1n the 
organ1zat1on. The data of the research were obta1ned by sem1-structured 1nterv1ew techn1que. The data of the 
part1c1pants 1n the study were transferred to the computer and converted 1nto text w1thout any changes. The data 
were analyzed by 1nduct1ve method. The data were coded as words and sentences, categor1es were created from 
th1s po1nt, and then the categor1es were collected under appropr1ate themes by look1ng at the relat1onsh1p of the 
categor1es. In the research, the statements of the part1c1pants were d1rectly 1ncluded. As a result of the data obta1ned, 
1n general 1n school sports organ1zat1ons; Def1c1enc1es 1n f1xtures, health and safety, referees, observers and 
techn1cal personnel, travel allowances and allowances, sports 1nformat1on system, commun1cat1on and 
organ1zat1on have been 1dent1f1ed. For th1s reason, 1t has been concluded that carry1ng out the necessary stud1es by 
ensur1ng the act1ve part1c1pat1on of d1fferent m1n1str1es w1ll benef1t these organ1zat1ons. 

 
Key Words : Sports, School Sports, Phys1cal Educat1on and Sports 
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GİRİŞ 

Spor, çağımız gel%şm%ş toplumlarının en yaygın ve etk%l% sosyal kurumlarından b%r%s% 

n%tel%ğ%nded%r. Toplumlarda en öneml% öge %nsandır. B%r toplumun modern toplum olarak 

düşünülmes% %ç%n b%reyler%n sağlıklı, eğ%t%ml% ve sosyal b%reyler olması gerekmekted%r. Bu 

noktada sporun ana amacı %nsanın bedenen ruhen ve sosyal yönden gel%şmes%ne katkı 

sağlamaktır. Spor modern toplumların oluşturulmasında öneml% b%r yer teşk%l etmekted%r. 

Günümüzde çağdaşlık ve spor yapma arasında %l%şk%n%n varlığı otor%telerce kabul ed%lmekted%r 

(Yet%m, 2000). 

İnsanların hareket etmes% hem kend%s% hem de çevres% %ç%n öneml%d%r, hareket aynı d%l g%b% 

%nsanın çevres%yle %let%ş%m kurduğu kend%n% anlattığı ve yaşantısını gerçekleşt%rd%ğ% b%r araç 

olarak kabul ed%lmekted%r (Hasırcı, 2000). Bu noktada okul sporlarının yararları yadsınamaz b%r 

gerçekt%r. 

Okul sporları organ%zasyonu 2010-2011 eg%t%m- öğret%m dönem%nden %t%baren Gençl%k ve Spor 

Bakanlığı tarafından organ%ze ed%lmekted%r. Okul sporları, M%ll% Eğ%t%m Bakanlığı’na bağlı 

eğ%t%m ve öğret%m kurumlarını tems%l eden öğrenc% sporcuların kend% yaş gruplarında farklı spor 

dallarında ve oyun türler%nde, b%rb%rler%yle mücadele ederek, başarmak, sosyalleşmek ve sağlıklı 

b%r b%rey olab%lmek adına fa%rplay çerçeves%nde katıldıkları organ%zasyonların tümünü %fade 

eder. Yarışmalar, spor dalının özell%ğ%ne göre, Mahall% (%l %ç%ndek% yarışmalar) Grup, Yarı F%nal 

ve Türk%ye B%r%nc%l%ğ% aşamalarından oluşmaktadır. 2021-2022 faal%yet raporuna göre, Okul 

Spor Faal%yetler%, 54 spor federasyonundan toplam 76 spor dalında düzenlenmekted%r  (GSB, 

2022). 

Öğrenc%ler gel%şen teknoloj% %le teknoloj%k aletler%n köles% olma durumunda olup, bulundukları 

yerlerden hareket etmeden b%r hayat geç%rmeye günümüzde yönelme eğ%l%m% göstermekted%r. 

Bu durum çocukların f%z%ksel gel%ş%m% adına kötü b%r durumdur. Bu duruma engel olmak adına 

çocuklar sport%f faal%yetlere, sanata, hob% gerekt%ren faal%yetlere, oyun oynamaya teşv%k 

ed%leb%l%r (Arslan, 2006). 

 

Okul sporları çocuklar %ç%n sporsal yaşamın başlaması %ç%n b%r dönüm noktası olarak kabul 

ed%lmekted%r. Çocuk %lerleyen yaşlarında akt%f olarak sporsal faal%yetlere katılmasa b%le küçük 

yaşlarda sporsal faal%yetlerle karşılaşmakta ve sporsal faal%yetler% öğreneb%lmekted%r. 
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Çocukların okul sporlarına katılması %le çocukların f%z%ksel, sosyal, z%h%nsel ve ruhsal yapıları 

olumlu b%r şek%lde etk%lenmekted%r (İlhan, Gencer, & Ulucan, 2011). 

Spor yapan çocuk f%z%ksel ve ps%koloj%k olarak kuvvetl%d%r ve artan ders yükümlülükler%yle bu 

sah%p olduğu kuvvetle daha kolay başa çıkab%lmekted%r. Spor yapan b%rey spor etk%nl%kler% 

sırasında arkadaşlarıyla paylaşımlarda, yardımlaşmalarda bulunur ve bu durumu çocuk d%ğer 

dersler%nde de aynen tekrar eder bu durum çocuğun akadem%k başarısına büyük katkılar 

oluşturab%lmekted%r. Spor yapan çocukların sağlık d%renc% daha yüksek sev%yelerded%r ve bu 

sebeple fazla hasta olmamaktadırlar bu da çocuğun akadem%k başarısı %ç%n öneml% rol oynar 

(Yalçın & Balcı, 2013). 

Okul sporlarının b%reysel faydalarının yanı sıra toplumsal faydaları da bulunmaktadır. Okul 

sporları organ%zasyonları ulusal n%tel%ktek% d%ğer spor organ%zasyonlar g%b% temele %n%ld%ğ%nde 

“sağlıklı b%r toplum oluşturab%lmek”, “spor yoluyla fırsat eş%tl%ğ% sağlamak”, “spor dallarını 

topluma tanıtmak ve yaymak” %le “başarılı sporcu ve spor elemanlarını yet%şt%rmek” g%b% b%rden 

fazla amacı %ç%nde barındıran faal%yetlerd%r (Cankalp , 2005).  

MEB’e bağlı eğ%t%m kurumlarında ver%len spor eğ%t%m% çağdaş spor b%l%nc%n%n oluşmasında en 

temel unsurlardandır ve %k% temel ögeye sah%p olmalıdır. B%r%nc%s%, öğrenc%ler%n bedensel, ruhsal 

gel%ş%m%n% d%rek etk% ederek, düşünsel gel%ş%m%ne yardım etmek, %k%nc%s% %se, öğrenc%ler%n 

bedensel, ruhsal ve düşünsel gel%ş%m%n% temel alarak, yetenek ve başarı gösterd%ğ% spor 

etk%nl%kler%ne yönlend%rmekt%r. Ülkem%zde okul sporları bu amaçlar doğrultusunda yer%ne 

get%r%lememekted%r. Bu nedenle çağdaş spor b%l%nc%n%n ortaya konulmasında en öneml% 

kurumlardan b%r% olan okulların, bu konudak% katkıları yeters%zd%r (Özer & Çolakoğlu, 2017). 

Ülkem%zde düzenlenen yerel veya uluslararası spor organ%zasyonlarının başarısı çeş%tl% 

unsurlara dayanmaktadır. Bu unsurlar organ%zasyonun yapılacağı tes%s, soyunma odaları, 

organ%zasyon takv%m%, ödül tören%, hakemler%n ve organ%zasyon görevl%ler%n%n yeterl%ğ%nden 

ulaşıma ve konaklamaya, sağlık ve güvenl%k h%zmetler%nden organ%zasyon ve müsabaka 

programına kadar gen%ş b%r yelpazey% kaplamaktadır (Temel & Akyol , 2016). Bu unsurlar 

b%rb%r%nden bağımsız g%b% görünse de %y% b%r eş güdüm, yönet%m ve hassas%yet gerekt%rmekted%r. 

B%r unsurda meydana geleb%lecek b%r bozulma söz konusu organ%zasyonların tümüne tes%r 

edeb%lmekted%r (Aslan & Sağın, 2021).  
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Bu noktalardan hareketle Türk%ye’dek% okul sporları organ%zasyonlarının bu organ%zasyonlara 

katılan beden eğ%t%m% ve spor öğretmenler%, spor yönet%c%ler% ve antrenörler% tarafından 

değerlend%r%lmes% amaçlanmaktadır. 

YÖNTEM 

Araştırma YöntemH 

Beden eğ%t%m% öğretmenler%, spor yönet%c%ler% ve antrenörler%n deney%mler%nden yola çıkarak 

okul sporlarının değerlend%r%lmes%n% amaçlayan bu çalışmada n%tel araştırma yöntem% 

kullanılarak yürütülmüştür. Bu araştırma fenomenoloj% desen%nded%r. Fenomenoloj%, b%reyler%n 

deney%mler% ve yaşamını sürdürdükler% dünya %le onlara yükled%kler% anlamları odak alan hem 

felsef% b%r yaklaşım hem de b%r araştırma methodu şekl%nded%r (Polatcan & Kılınç, 2018). 

Fenomenoloj%k araştırmaları bet%mley%c% fenomenoloj% ve yorumlamacı fenomenoloj% olmak 

üzere %k% farklı tür oluşturmaktadır. Her %k% yaklaşımda b%reyler%n deney%mler%n% ortaya 

çıkarmayı odak noktasına almaktadır; ancak bet%mley%c% fenomenoloj%de temel amaç %nsanların 

algı ve deney%mler%n% ortaya koymaktır. Yorumlayıcı fenomenoloj%de %se fenomen% tecrübe 

edenler%n görüşler%n%n yorumlanması hedeft%r (Kıral, 2021). Bu çalışmada bet%mley%c% 

fenomenoloj% kullanılmıştır. 

Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu, 2023-2024 eğ%t%m öğret%m yılında organ%ze ed%len okul spor 

yarışmalarına (Antalya, Burdur, Isparta) katılan Beden Eğ%t%m% Öğretmenler%, organ%zasyonda 

akt%f görev alan Spor Yönet%c%ler% ve Antrenörler oluşturmaktadır. Araştırmada amaçlı 

örnekleme yöntemler%nden ölçüt örnekleme terc%h ed%lm%şt%r.  

Kr%ter olarak: 

%. Spor b%lg% s%stem%n% akt%f olarak kullanmak 

%%. Organ%zasyonda İl-İlçe bazında akt%f görev almak 

%%%. Türk%ye f%naller%nde akt%f görev almak 
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VerH Toplama Aracı ve VerH Toplama SürecH 

Araştırmanın ver%ler%ne yarı yapılandırılmış görüşme tekn%ğ% %le ulaşılmıştır. Soruların 

oluşturulmasında Beden Eğ%t%m% Öğretmenler%nden, Sport%f Eğ%t%m Uzmanlarından, 

Antrenörlerden 

 ve BESYO Öğret%m Üyeler%nden 5 k%ş%n%n görüşü alınmış ve sorular son şekl%ne ulaşmıştır. 

Görüşme formunda 9 (dokuz) soru bulunmaktadır. 

ü Spor B%lg% S%stem% s%zce kullanışlı mı?  

ü Okul sporlarının düzenlemes% sürec%nde spor yönet%c%s%, antrenör, beden eğ%t%m% 

öğretmen% arasında etk%l% b%r %let%ş%m sürec% olduğunu düşünüyor musunuz? 

ü F%kstür oluşturmada veya f%sktür çek%l%şler% konusunda düşünceler%n%z nelerd%r? 

ü Müsabakaların yapıldığı spor kompleksler%nde yeter%nce sağlık ve güvenl%k önlem% 

alındığını düşünüyor musunuz? 

ü Müsabakalara görevlend%r%len hakemler, maç gözlemc%s%, saha komser%, tekn%k personel 

vb. hakkındak% düşünceler%n%z nelerd%r? 

ü Türk%ye b%r%nc%l%ğ% yarışmalarına katılım %le %lg%l% karşılaştığınız sorunlar oldu mu? 

(Yolluk, harcıgah, konaklama yer% vb.) açıklayınız. 

ü GSB ve MEB arasında okul sporları adına etk%l% b%r %let%ş%m ve organ%zasyon sürec% 

olduğunu düşünüyor musunuz? 

ü S%zce okul spor yarışmalarını GSB m% MEB m% organ%ze etmel%? S%zce hang%s% daha 

etk%l% olur? 

ü Konuyla %lg%l% farklı düşüncen%z ya da çözüm öner%ler%z% (varsa) bel%rt%n%z? 

 

Görüşmeler gerçekleşt%r%lmeden önce 1 (B%r) Beden Eğ%t%m Öğretmen%, 1 (B%r) Sport%f 

Eğ%t%m Uzmanı, 1 (B%r) Antrenör ve 1 (B%r) BESYO Öğret%m Üyes% %le p%lot b%r çalışma 

yapılmıştır. Yapılan p%lot çalışmada b%r aksaklık %le karşılaşılmamıştır. P%lot çalışmada 

toplanan ver%ler araştırmaya dah%l ed%lmem%şt%r. Görüşmeler%n tamamı yüz yüze yapılmıştır. 

Farklı %ller %ç%n yardımcı görüşmec%ler kullanılmıştır. Görüşmeler katılımcıların uygun 

olduğu b%r saat d%l%m%nde gerçekleşt%r%lm%şt%r. Katılımcıların %z%nler% doğrultusunda ses 

kayıtları alınmıştır. Görüşmeler 15-30 dak%ka arası sürmüştür.   
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VerHlerHn AnalHzH 

Araştırmaya katılanların ver%ler% üzer%nde h%çb%r değ%ş%kl%k yapılmadan b%lg%sayara aktarılıp 

met%n hal%ne get%r%lm%şt%r. Ver%ler tümevarım yöntem%yle anal%z ed%lm%şt%r. Ver%ler kel%me ve 

cümle olarak kodlanıp bu noktadan hareketle kategor%ler oluşturulmuş, sonrasında 

kategor%ler%n %l%şk%s%ne bakılarak kategor%ler uygun temalar altında toplanmıştır. 

Araştırmada araştırmaya katılanların %fadeler%ne doğrudan yer ver%lm%şt%r. N%tel 

araştırmalarda güven%rl%l%k ve geçerl%l%ğ%n nasıl sağlanacağı konusunda farklı yaklaşımlar 

bulunmaktadır. Araştırmacılar farklı stratej%ler tavs%ye edeb%lmekted%r (Creswell, 2016). Bu 

araştırmada tüm et%k kurallara uyulmaya çalışılarak %nandırıcılık, tutarlık, tey%t ed%leb%l%rl%k 

ve aktarılab%l%rl%k g%b% stratej%ler uygulanmaya çalışılmıştır. Araştırmada katılımcılara kod 

%s%mler ver%lm%ş k%ş%sel ver%ler% g%zl% tutulmuştur. 

BULGULAR 

Tablo 1.Katılımcıların C1ns1yet, Görev Yer1, H1zmet Yılı, Çalışılan Kurum Dağılımı 

               Değişkenler N(Dağılım) % (Dağılım) 

 

Cinsiyet 

 

Erkek 15 83,3 

Kadın 3 16,7 

Toplam 18 100 

 

Görev Yeri 

Antalya 6 33,3 

Burdur 6 33,3 

Isparta 6 33,3 

Toplam 18 100 

 

Hizmet Yılı 

1-5 Yıl 3 16,7 

6-10 Yıl 5 27,8 

11-15 Yıl 4 22,2 

16 ve Üstü 6 33,3 

Toplam 18 100 

 

Çalışılan Kurum 

MEB  9 50 

GSB 9 50 

Toplam 18 100 

 

Tablo 1 detaylı %ncelend%ğ%nde araştırmaya dah%l olan katılımcıların: %83,3’ünün erkek, 

%16,7’s%n%n kadın olduğu; %33,3’ünün Antalya, %33,3’ünün Isparta, %33,3’ünün Burdur 
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%ller%nden;  %16,7’s%n%n 1-5 yıl, %27,8’%n%n 6-10 yıl, %22,2’s%n%n 11-15 yıl, %33,3’ünün 16 ve 

üstü h%zmet yılı olduğu; %50’s%n%n MEB personel% (Öğretmen) y%ne %50’s%n%n GSB (Sport%f 

Eğ%t%m Uzmanı, Antrenör) olduğu görülmekted%r. 

 

 
ŞekHl 1. Okul spor organ%zasyonlarına yönel%k tema ve kategor%ler 

 

Şek%l 1. İncelend%ğ%nde araştırmanın %k% temadan oluştuğu: b%r%nc% temanın okul sporları 

uyguma sürec% olduğu ve kategor%ler%n%n; f%kstür, sağlık ve güvenl%k, hakem gözlemc% ve 

tekn%k personel, yolluk ve harcırah kategor%ler% olduğu ve %k%nc% temanın %se okul sporları 

gel%şt%rme olduğu ve kategor%ler%n%n %se; spor b%lg% s%stem%, %let%ş%m ve organ%zasyon, 

terc%hler olduğu görülmekted%r. 

1- Okul Sporları Uygulama  

A- FHkstür 

a- MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 

-“ F1kstür çek1l1şler1n1n düzenl1 ad1l b1r şek1lde yapıldığını düşünüyorum.”(AntalyaÖğr.1). 

-“F1kstürler oluşturulurken oldu b1tt1ye get1r1l1p maçlar b1r an önce b1ts1n şekl1nde 

düşünülüyor. Çocuk 2 maç yapıyor turnuvaya veda ed1yor grup aşamasında.” (AntalyaÖğr.2). 

-“F1kstür çek1m1 eş1t şartlarda yapılıyor gözümüzün önünde yapıyorlar.” (AntalyaÖğr.3). 

-“Kura çek1m1 şeffaf olmalı ve her beden eğ1t1m1 öğretmen1 katılmalı hızlıca oldu b1tt1ye 

get1r1lmemel1.” (Burduröğrt1). 

-“Kend1ler1 çalıp kend1ler1 oynuyorlar öğretmen görüşler1 alınmıyor.” (Burduröğrt2). 
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-“Her 1lde veya 1lçede müsabakaların her aşamasın da bel1rl1 öğretmenler yer almakta. K1ş1ler 

veya kurumlar 1y1 1let1ş1m kurdukları 1nsanlarla 1ş yapmayı terc1h ed1yor. Sorun şu k1 alınan 

kararlar d1ğer k1ş1lere b1ld1r1lm1yor ve d1ğer tüm katılımcılar saf dışı kalıyor. Bunun yer1ne 

zümre başkanları da dah1l ed1l1p alınan kararların duyurulması 1şler1 kolaylaştırab1l1r.” 

(Burduröğrt3). 

-“Kura yöntem1 1le olduğu 1ç1n Ad1l olduğunu düşünüyorum.” (Ispartaöğrt1). 

-“F1kstür oluşturmada sıkıntılar oluyor oldu b1tt1ye get1r1lmeye çalışılıyor.” (Ispartaöğrt2). 

-“Katılımın arttırılması 1ç1n çalışmalar yapılab1l1r. Çoğu öğretmen katılmıyor.” (Ispartaöğrt3). 

 b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“ F1kstür oluşturmada ad1l b1r süreç gerekmekted1r. K1m1n takımı olduğu gözetmeks1z1n açık 

ve şeffaf b1r şek1lde f1kstür çek1m1 yapılmalıdır ve bu 1l1mde uygulanıyor. (Antalyagsb1). 

-“ F1kstür çek1l1şler1ne katılımın ve f1kstür tak1b1n1n öneml1 olduğunu düşünüyorum. Öğretmen 

katılımının artırılması 1ç1n gerekl1 önlemler alınmalı.” (Antalyagsb2). 

“Tam b1rl1ktel1k 1le f1kstür çek1lmel1” (Antalyagsb3). 

-“F1kstür çek1m1 ve tekn1k toplantılarda okullar adına katılımın olması öneml1d1r.” 

(Burdurgsb1). 

-“F1kstür çekme sürec1n1 basar1l1 b1r şek1lde gerçekleşt1r1yoruz fakat öğretmen katılımı az.” 

(Burdurgsb2). 

-“Kolay b1r şek1lde yapılıyor.” (Burdurgsb3). 

-“Tarafs1z ve guzel f1kstur sablonlar1 var 1nternet uzer1nden otomat1k o kullan1l1yor. Ad1l b1r 

şek1lde uygulanıyor. (Ispartagsb1). 

-“ Bulunduğumuz 1lde adaletl1 b1r şek1lde f1kstür planlaması yapılıyor sorun yaşanmıyor.” 

(Ispartagsb2). 

-“Ad1l b1r şek1lde yapıldığını düşünüyorum. Öğretmen katılımı artırılırsa 1y1 olur.” 

(Ispartagsb3). 

B- Sağlık ve GüvenlHk 

a- MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 
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-“Kes1nl1kle sağlık ve güvenl1k önlemler1 çok zayıf hatta yok .” (AntalyaÖğr.1). 

-“Bazı maçlarda sağlık ve güvenl1k ek1pler1n1n yeters1z olduğunu gözlemled1m.” 

(AntalyaÖğr.2). 

-“Kes1nl1kle yeterl1 değ1l. Güvenl1k zaten yok.” (AntalyaÖğr.3). 

-“Kes1nl1kle yeters1z sağlık personel1 ve güvenl1k önlem1 olmasına rağmen.” (Burduröğrt1). 

-“Önce tes1s 1mkanı olsun sonra sağlık ve güvenl1ğe geçel1m. Tes1s 1mkanları çok yeters1z. 

(Burduröğrt2). 

-“…….hayır yeters1z her 1k1s1de. Genelde sağlık ek1pler1ne daha çok 1ht1yaç oluyor ama onlar 

da yeterl1 donanım ve materyalle gelm1yorlar.” (Burduröğrt3). 

-“Gerekl1 Bütün önlemler1n alındığını düşünüyorum.” (Ispartaöğrt1). 

-“Güvenl1k önlemler1 yeters1z olarak görüyorum.” (Ispartaöğrt2). 

-“Bence her 1k1s1 de yeterl1” (Ispartaöğrt3). 

b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“Sağlık 1şler1 1l sağlık müdürlükler1 aracılığı 1le 1lk yardım sert1f1kasına sah1p k1ş1lerce 

gerçekleşt1r1lmekted1r. Güvenl1k önlem1 açısından tes1s müdürler1n1n sıkıntı çıkab1lecek 

müsabakalar önces1nde emn1yet güçler1 1le 1let1ş1me geçerek güvenl1k sağlamaktadırlar.” 

(Antalyagsb1). 

-“Müsabakalar önces1nde yeter1nce sağlık ve güvenl1k önlem1 taleb1 yapıldığını ve alındığını 

düşünüyorum.” (Antalyagsb2). 

-“…………hayır yeter1nce önlem alındığını düşünmüyorum.” (Antalyagsb3). 

-“Müsabakaların yapıldığı spor kompleksler1nde yeter1nce sağlık ve güvenl1k önlem1 

alınmaktadır.” (Burdurgsb1). 

-“Sağlık önlemler1 yeters1z ambulans yok b1lg1s1z personel görevlend1r1l1yor.” (Burdurgsb2). 

-“Sağlık ve güvenl1k önlemler1n1n yeters1z olduğunu düşünüyorum.” (Burdurgsb3). 

-“Her 1k1s1n1n de b1raz daha arttırılmalı ve sağlık şartları b1raz daha 1y1leşt1r1lmel1.” 

(Ispartagsb1). 
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-“Bence her 1k1s1 de yeterl1 sev1yede.” (Ispartagsb2). 

-“Yeter1nce sağlık ve güvenl1k tedb1r1 alındığını düşünmüyorum.” (Ispartagsb3). 

C- Hakem, GözlemcH ve TeknHk Personel 

a- MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 

-“Daha %stekl% ve hassas olmaları okul sporları adına öneml%.” (AntalyaÖğr.1). 

-“Hakem havuzları ne yazık k1 dar. Arkadaşlar 1y1 n1yetl1 olab1l1r; fakat tecrübe eks1kl1ğ1 her 

kategor1de çok fazla.” (AntalyaÖğr.2). 

-“Okul sporların görevl1 olan hakemler genelde en deney1ms1z ve yen1 başlatmış hakemlerden 

oluşuyor.” (AntalyaÖğr.3). 

-“Yen1 başlayan hakemler b1r okulun b1r yıllık ve daha fazla emeğ1n1 z1yan edeb1l1yor.” 

(Burduröğrt1). 

-“B1r kaç yıl emek, zaman harcayarak ortaya b1r ürün koymaya çalışıyoruz sonra konudan b1r 

haber daha 1lk maçı olan stajyer b1r hakem görevlend1r1l1yor ve bütün emekler boşa g1tt1ğ1 g1b1 

b1zlerde ve öğrenc1lerde hayal kırıklığı ve umıtsuzluk oluşuyor. Bence Okul Sporları 

Organ1zasyonlarındak1 en öneml1 sorunlardan b1r tanes1 bu.” (Burduröğrt2). 

-“Bel1rl1 b1r prosedür dah1l1nde gerçekleş1yor ve genel olarak s1steml1 olduğu 1ç1n çok sorun 

yaşanmıyor.” (Burduröğrt3). 

-“Görevler1n1 hakkıyla yaptıklarını düşünüyorum.” (Ispartaöğrt1). 

-“Hakemler1m1z 1ş1n1 daha c1dd1ye alab1l1rler saha komser1 zaten görem1yoruz.” 

(Ispartaöğrt2). 

-“İşler1n1 1y1 yaptıklarına 1nanıyorum.” (Ispartaöğrt3). 

b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“ Tüm hakem ve gözlemc1ler1n vs. ad1l b1r yönet1m serg1led1kler1n1 düşünüyorum.” 

(Antalyagsb1). 

-“İl tems1lc1ler1 1le 1ş b1rl1ğ1 hal1nde olup müsabaka görevl1ler1n bel1rlenmes1 tüm branş 

müsabakalarının ver1ml1 geçmes1n1 sağlıyor.” (Antalyagsb2). 

-“Hakemler el1nden gelen1n en 1y1s1n1 yapmaya çalışıyor.” (Antalyagsb3). 
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-“Müsabakalara görevlend1r1len hakemler, maç gözlemc1s1, saha kom1ser1, tekn1k personel vb. 

görevl1 personeller maçlarda yeter sayıda bulunduğunda 1şler yolunda g1d1yor. (Burdurgsb1). 

-“Okul sporları c1dd1ye alınmadığı 1ç1n tecrübes1z ve yen1 personeller görevlend1r1l1yor.” 

(Burdurgsb2). 

-“Herkes1n görev1n1 düzgün  yaptığını düşünüyorum.” (Burdurgsb3). 

-“Genel anlamda 1y1 olduğunu düşünüyorum.” (Ispartagsb1). 

-“Genel olarak sorun yok yeterl1.” (Ispartagsb2). 

-“Hakemler daha ad1l olab1l1r bu konuda sorunlar olduğunu düşünüyorum.” (Ispartagsb3). 

D- Yolluk, Harcırah 

a- MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 

-“ Yolluk harcırah konusu her zaman beden eğ1t1m1 öğretmen1n1n en fazla kafa yorduğu mesele 

olmaktan çıkamamıştır. Maçlara g1derken takım performansını düşünmek yer1ne en çok 

yoğunlaştığımız konu harcırah yolluk konaklama yer1n1 ve beslenmem1z1 ulaşımı karşılayacak 

mı sorunu olmuştur ve h1çb1r zaman karşılayamamıştır.” (AntalyaÖğr.1). 

-“Yolluk, harcırah, konaklama bunların heps1 başlı başına büyük b1r problem. Ne yatan yolluk 

yeterl1 ne de harcırahlar.” (AntalyaÖğr.2). 

-“Evet alıyoruz harcırah yolluk ama çok kom1k ve gerçekten yarısını b1le karşılamıyorlar 

yapılan masrafın. Gerçekten sadece adı var harcırah yolluk konaklama.” (AntalyaÖğr.3). 

-“Harcırah ve konaklama ücret1 çok yeters1z. Yet1rmek mümkün değ1l.” (Burduröğrt1). 

-“Konaklama, ulaşım, ve harcırah en büyük problem harcırah ödemeler1n1n yeters1z, onunda 

zamanında olmaması.” (Burduröğrt2). 

-“Kred1 yurtlar kurumu bünyes1nde konaklama gerçekleşt1 ve öğrenc1lerden odaların, 

yatakların h1jyen1 konusunda ş1kayetler geld1.” (Burduröğrt3). 

-“Harcırah sorunumuz hep vardı hala var.” (Ispartaöğrt1). 

-“Türk1ye f1naller1n1n konaklamada sıkıntı olmayacak 1llere ver1lmes1 daha sağlıklı olur genel 

olarak konaklamada sıkıntı oluyor, harcırah yeters1z.” (Ispartaöğrt2). 

-“ Ben dah1l  arkadaşlarımın heps1 yolluk ve harcırah sıkıntısı yaşadı.” (Ispartaöğrt3). 
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b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“ Harcırah kanunu hükümler1nce kaf1leler1n harcırahları müsabakadan döndükten b1r hafta 

1çer1s1nde yatırılmaktadır.” (Antalyagsb1). 

-“ Türk1ye B1r1nc1l1ğ1 yarışmalarında herhang1 b1r sorunla karşılaşmadım.” (Antalyagsb2). 

-“ Yolluk, harcırahlar konaklama ücretler1 çok düşük kalıyor.” (Antalyagsb3). 

-“ Herhang1 b1r sorunla karşılaşmadık.” (Burdurgsb1). 

-“ Bu konular her zaman sorun malesef...” (Burdurgsb2). 

-“ Bu konuda öğretmenler sorunlar yaşayab1l1yor.” (Burdurgsb3). 

-“ Yolluklar b1raz daha arttırılab1l1r.” (Ispartagsb1). 

-“ Harcırahlar geç yatıyor, bu konu malesef başlı başına problem.” (Ispartagsb2). 

-“ Yolluk harcırah konaklamada öğretmenler bazen sorun yaşayab1lmekted1r.” (Ispartagsb3). 

2- Okul Sporları GelHştHrme 

A- Spor BHlgH SHstemH 

a- MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 

-“ Kes1nl1kle çok karmaşık.” (AntalyaÖğr.1). 

-“Kullanışlı; fakat daha 1y1 gel1şt1r1leb1l1r.” (AntalyaÖğr.2). 

-“Çok fazla ayrıntılı b1r uygulama bence.” (AntalyaÖğr.3). 

-“Çok ama çok  karmaşık.” (Burduröğrt1). 

-“ Evet kullanışlı olduğu söyleneb1l1r fakat çok karmaşık.” (Burduröğrt2). 

-“ Kullanışlı fakat öğrenene kadar baya b1r çaba harcamak gerekl1.” (Burduröğrt3). 

-“Evet  kullanışlı fakat daha bas1t olsa daha güzel olurdu.” (Ispartaöğrt1). 

-“Gayet kullanışlı yeterl1 sev1yede bence.” (Ispartaöğrt2). 

-“Bazı eks1kler1 olsa da genel olarak kullanışlı d1yeb1l1r1m.” (Ispartaöğrt3). 
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b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“Kullanışlı. 5 sene önces1ne kadar dışardan b1r f1rmanın tasarladığı s1stem kullanılıyordu. 

S1stemsel b1r sıkıntı yaşandığında çözümü uzun oluyordu. Spor b1lg1 s1stem1 yazılımı GSB Alt 

yapısından olduğu 1ç1n çözümler daha hızlı b1r şek1lde gerçekleşmekted1r.” (Antalyagsb1). 

“Evet kullanışlı, açık, anlaşılır b1r s1stem.” (Antalyagsb2). 

-“Kullanışlı 1şler1 kolaylaştıran b1r s1stem.” (Antalyagsb3). 

-“Spor B1lg1 S1stem1 şuan k1 1ht1yaçlara yeter1nce cevap vermekted1r. Gel1şen ve değ1şen 

şartlara, 1ht1yaçlara göre güncellenmekte ve gel1şt1r1lmekted1r.” (Burdurgsb1). 

-“Evet güzel ve kullanışlı.” (Burdurgsb2). 

-“Bence kullanışlı ve amaca h1zmet ed1yor.” (Burdurgsb3). 

-“Evet çok kullanışlı ve faydalı.” (Ispartagsb1). 

-“Bence çok kullanışlı değ1l, karmaşık yanları var.” (Ispartagsb2). 

-“Gel1şt1r1lmes1 gereken yanları var bence. Ama genel olarak kullanışlı sayılır. (Ispartagsb3). 

 B- İletHşHm ve OrganHzasyon 

a- MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 

-“ Etk1l1 b1r 1let1ş1m olduğunu düşünmüyorum; ama 1şler1n yürüyeceğ1 kadar. Daha güçlü b1r 

1let1ş1m olab1l1r. (AntalyaÖğr.1). 

-“ Kes1nl1kle hayır GBS personel1 1le 1let1ş1m ve organ1zasyon yok sev1yede ancak sorun f1lan 

çıkarsa 1let1ş1m kuruyorum” (AntalyaÖğr.2). 

-“İlet1ş1m konusu gerçekten çok zayıf.” (AntalyaÖğr.3). 

-“İlet1ş1m olduğunu düşünmüyorum, buda organ1zasyonlara olumsuz yansıyor.” (Burduröğrt1). 

-“Hayır olmuyor. Bırakın etk1leş1m1 görüş ve öner1 b1le alınmıyor.” (Burduröğrt2). 

-“Hayır 1let1ş1m eks1kl1ğ1 var. Bu eks1kl1k olmasa organ1zasyonlar daha 1y1 olab1l1r.” 

(Burduröğrt3). 
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-“Çok da etk1l1 b1r 1let1ş1m olmasa da var d1ye  düşünüyorum.” (Ispartaöğrt1). 

-“Çok etk1l1 b1r 1let1ş1m olduğunu düşünmüyorum. Organ1zasyonlara bazen olumsuz yansıyor. 

(Ispartaöğrt2). 

-“Organ1zasyon 1ç1n etk1l1 b1r 1let1ş1m sürec1 bence yok.” (Ispartaöğrt3). 

b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“Kes1nl1kle etk1l1 b1r 1let1ş1m sürec1 olmalıdır ama bunu ne kadar gerçekleşt1r1yoruz 

b1lem1yorum.” (Antalyagsb1). 

-“Bu sürec1n b1reyler1n gösterd1ğ1 1lg1 ve özene bağlı olduğunu düşünüyorum. İlet1ş1m sürec1n1n 

etk1l1 olab1lmes1 1ç1n tüm olanakların olduğunu düşünüyorum.” (Antalyagsb2). 

-“Hayır düşünmüyorum. Önlemler alınmalı.” (Antalyagsb2). 

-“Okul sporlarının düzenlemes1 sürec1nde spor yönet1c1s1, antrenör, beden eğ1t1m1 öğretmen1 

arasında etk1l1 b1r 1let1ş1m sürec1 olmalıdır. Bazı bölge okullarında bunun gerçekleşt1ğ1 

söyleneb1l1r.” (Burdurgsb1). 

-“Bence 1let1ş1m ve organ1zasyon var ama bu ne derece de etk1l1 b1lem1yorum. Daha 1y1 olab1l1r 

d1ye düşünüyorum. (Burdurgsb2). 

-“Evet etk1l1 ve olumlu 1let1ş1m ve organ1zasyon sürec1 olduğunu  düşünüyorum. (Burdurgsb3). 

-“Evet ama daha 1y1 olab1l1r.” (Ispartagsb1). 

-“Bence bu durum bulunduğumuz yere göre değ1ş1yor.” (Ispartagsb2). 

-“Ben b1r sorunla karşılaşmadım ama 1let1ş1m1 artırmak organ1zasyona daha olumlu yansır.” 

(Ispartagsb3). 

C- TercHhler 

1. MEB (Beden EğHtHmH ÖğretmenlerH) GörüşlerH 

-“Okul sporları organ1zasyonlarını GSB yapmalı. MEB zamanında daha çok problem 

yaşanıyordu.” (AntalyaÖğr.1). 

-“GSB organ1ze etmel1. Çünkü bu alanın ehl1 tab1 k1 kend1ler1.” (AntalyaÖğr.2). 

-“GSB organ1ze etmel1 ve alanında uzman k1ş1ler 1lg1lenmel1.” (AntalyaÖğr.3). 
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-“Farketmez sadece 1let1ş1m olmalı. MEB’e kalırsak kara güme kalırız.” (Burduröğrt1). 

-“Esk1den MEB yapardı ve 1şler daha yolunda ve kolay olurdu. MEB `1n yapması daha sağlıklı 

olur g1b1 tekrar ya da GSB de değ1ş1kl1kler1n olarak devam ed1lmes1de terc1h ed1leb1l1r.” 

(Burduröğrt2). 

-“Bence 1z1nler, harcamalar, tem1zl1k, sağlık, güvenl1k heps1 öneml1 olduğu 1ç1n MEB, GSB, 

Sağlık Bakanlığı, Emn1yet bünyes1nde spor b1r1m1 tems1lc1 bel1rley1p ortak hareket ed1leb1l1r. 

Toplu yapılan 1şte toplu hareket etmek daha çok ver1m get1r1r. Toplu yapılan 1ş1 tek kuruma 

vermek başta 1let1ş1m olmak üzere çoğu şeyde kopukluk yaşanmasına sebep olur” 

(Burduröğrt3). 

-“Bence GSB 1le organ1zasyonlara devam ed1lmel1.” (Ispartaöğrt1). 

-“GSB yapmalı ama MEB bu organ1zasyonda daha etk1n rol almalı.” (Ispartaöğrt2). 

-“GSB organ1ze etmel1 d1ye düşünüyorum çünkü tes1s ve personel donanımı bakımından daha 

1y1 durumdalar.” (Ispartaöğrt3). 

b- GSB (SportHf EğHtHm Uzmanı, Antrenör) GörüşlerH 

-“ GSB çünkü böyle b1r bakanlık var 1ken MEB  tarafından organ1ze ed1lmemel1 d1ye 

düşünüyorum.” (Antalyagsb1). 

-“Okul sporları müsabakalarında GSB ve MEB 1let1ş1m hal1nde olması gerekt1ğ1n1 

düşünüyorum.” (Antalyagsb2). 

-“GSB organ1ze etmel1 ve alanında uzman k1ş1ler organ1zasyonda görevlend1r1lmel1.” 

(Antalyagsb3). 

-“ GSB ve MEB arasında okul sporları faal1yetler1 koord1nel1 b1r şek1lde yürütülmel1d1r. 

Okullarda duyuru, çocukların 1ş ve 1şlemler1n1n tak1b1 d1ğer faal1yet organ1zasyon 1şler1 de GSB 

tarafından yapılması uygun olab1l1r.” (Burdurgsb1). 

-“GSB organ1ze etmel1 çünkü tes1s 1mkanlarımız daha çok.” (Burdurgsb2). 

-“Bence koord1nasyon artırılmalı MEB yada GSB farketmez.” (Burdurgsb3). 

-“GSB organ1ze etmel1 b1z1m asıl 1ş1m1z bu sonuçta.” (Ispartagsb1). 

-“Bence hang1 bakanlığın yaptığı öneml1 değ1l 1let1ş1m, koord1nasyon g1b1 durumlar 

artırılmalı.” (Ispartagsb2). 
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-“ Tab1 k1 GSB organ1ze etmel1.” (Ispartagsb3). 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Araştırmaya toplam 18 k%ş% katılmıştır. Katılımcıların: %83,3’ünün erkek, %16,7’s%n%n kadın 

olduğu; %33,3’ünün Antalya, %33,3’ünün Isparta, %33,3’ünün Burdur %ller%nden;  %16,7’s%n%n 

1-5 yıl, %27,8’%n%n 6-10 yıl, %22,2’s%n%n 11-15 yıl, %33,3’ünün 16 ve üstü h%zmet yılı olduğu; 

%50’s%n%n MEB personel% (Öğretmen) y%ne %50’s%n%n GSB (Sport%f Eğ%t%m Uzmanı, Antrenör) 

olduğu görülmekted%r. (Tablo 1). 

Araştırmanın %k% temadan oluştuğu: b%r%nc% temanın okul sporları uyguma sürec% olduğu ve 

kategor%ler%n%n; f%kstür, sağlık ve güvenl%k, hakem gözlemc% ve tekn%k personel, yolluk ve 

harcırah kategor%ler% olduğu ve %k%nc% temanın %se okul sporları gel%şt%rme olduğu ve 

kategor%ler%n%n %se; spor b%lg% s%stem%, %let%ş%m ve organ%zasyon, terc%hler olduğu görülmekted%r. 

(Şek%l 1). 

Okul sporları uyguma sürec% teması %ç%nde bulunan f%kstür kategor%s%ne a%t beden eğ%t%m% 

öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde, beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n 

genel olarak f%kstür çek%l%şler%n%n ad%l ve uygun şek%lde yapıldığını ama bazı beden eğ%t%m% 

öğretmenler% tarafından f%sktürün oldu b%tt%ye get%r%ld%ğ%n% ve kend% görüşler%n%n tam anlamda 

alınmadığı yönünde görüş b%ld%rd%kler%, GSB çalışanlarının genel görüşler%nde %se y%ne f%kstür 

çek%l%şler%n%n ad%l ve uygun şek%lde yapıldığını ama bazı GSB çalışanları tarafından beden 

eğ%t%m% öğretmenler%n%n f%kstür çek%l%şler%ne tam anlamıyla katılımın olmadığını b%ld%rd%kler%, 

%ller bazında (Antalya, Isparta, Burdur) beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n kend% %ç%nde ve GSB 

çalışanlarının da kend% %ç%nde  benzer görüşlere sah%p olduğu çıkarımına ulaşılmıştır. 

Araştırmanın bu çıkarımını Aslan ve Sağın tarafından (2021) yılında yapılan çalışma destekler 

n%tel%kted%r  (Aslan & Sağın, 2021). 

Okul sporları uyguma sürec% teması %ç%nde bulunan sağlık ve güvenl%k kategor%s%ne a%t beden 

eğ%t%m% öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde, beden eğ%t%m% 

öğretmenler%n%n genel çoğunluk olarak sağlık ve güvenl%k önlemler%n% yeters%z olarak 

tanımladığı ve bazı beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n %se yeterl% bulduğu, GSB çalışanlarının genel 

görüşler%nde %se f%k%r b%rl%ğ%n%n olmadığı bulgusuna ulaşılmıştır. İller bazında (Antalya, Isparta, 

Burdur) beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n genel çoğunluk olarak kend% %ç%nde f%k%r b%rl%ğ% %ç%nde 

oldukları, GSB çalışanlarının %se f%k%r b%rl%ğ% %ç%nde olmadıkları bulgusuna ulaşılmıştır. Aydem%r 
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(2014) tarafından yapılan çalışma araştırmaya katılan beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n görüşler%n% 

destekler n%tel%kted%r (Aydem%r, 2014). 

Okul sporları uyguma sürec% teması %ç%nde bulunan hakem, gözlemc% ve tekn%k personel 

kategor%s%ne a%t beden eğ%t%m% öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde 

%se, beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n genel çoğunluk olarak hakemler% tecrübes%z olmalarından 

dolayı yeters%z olarak buldukları, gözlemc% ve tekn%k personel%nde y%ne yeters%z olduğunu %fade 

ett%kler%, GSB çalışanlarının görüşler%n%n %se genel çoğunluk olarak hakemler%n yeterl% olduğu 

ama az sayıda GSB çalışanlarının beden eğ%t%m% öğretmenler%ne benzer görüş serg%led%ğ% tesp%t 

ed%lm%şt%r. İller bazında (Antalya, Isparta, Burdur) beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n ve GSB 

çalışanlarının genel çoğunluk olarak kend% %ç%nde f%k%r b%rl%ğ% %ç%nde oldukları bulunmuştur. 

Çolakoğlu ve Karaküçük’ün (2006) yılında yaptıkları çalışma bulguları araştırmada ulaşılan 

beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n görüşler%yle örtüşmekted%r (Çolakoğlu & Karaküçük, 2006). 

Okul sporları uyguma sürec% teması %ç%nde bulunan yolluk, harcırah kategor%s%ne a%t beden 

eğ%t%m% öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde, beden eğ%t%m% 

öğretmenler%n%n tamamının bu konuda sorunlar yaşadığı ve çözümünün yıllardan ber% 

bulunamayan b%r konu olduğu tesp%t ed%lm%şt%r. GSB çalışanlarının çoğunluğunun beden eğ%t%m% 

öğretmenler% %le aynı görüşte oldukları ortaya çıkmıştır. İller bazında (Antalya, Isparta, Burdur) 

beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n ve GSB çalışanlarının genel çoğunluk olarak kend% %ç%nde f%k%r 

b%rl%ğ% %ç%nde oldukları bulunmuştur. Öztürkalan, Gündüz ve Kayışoğlu (2013) tarafından 

yapılan araştırma sonuçlarından olan madd% %mkanların artırılması organ%zasyona olumlu yönde 

tes%r edecekt%r katılım artacaktır %fades% araştırmanın çıkarımlarını destekler n%tel%kted%r 

(Öztürkalan, Gündüz, & Kayışoğlu, 2013). 

Okul sporları gel%şt%rme teması %ç%nde bulunan spor b%lg% s%stem% kategor%s%ne a%t beden eğ%t%m% 

öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde %se, beden eğ%t%m% 

öğretmenler%n%n çoğunluğunun spor b%lg% s%stem%n% karışık ve ayrıntılı olarak buldukları ama 

kullanışlı olarak da tanımladıkları ortaya çıkmıştır. GSB çalışanlarının çoğunluğu beden eğ%t%m% 

öğretmenler% %le zıt görüş b%ld%rd%kler% programın kullanışlı ve faydalı buldukları ama az sayıda 

personel%n %se programın gel%şt%r%lmes% gerekt%ğ% ve karmaşıklık %fade ett%kler% tesp%t ed%lm%şt%r. 

İller bazında (Antalya, Isparta, Burdur) beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n ve GSB çalışanlarının 

genel çoğunluk olarak kend% %ç%nde f%k%r b%rl%ğ% %ç%nde oldukları bulunmuştur. 
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Okul sporları gel%şt%rme teması %ç%nde bulunan %let%ş%m ve organ%zasyon kategor%s%ne a%t beden 

eğ%t%m% öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde, beden eğ%t%m% 

öğretmenler%n%n tamamının %let%ş%m ve organ%zasyon konusunda olumsuz yönde görüş b%ld%rd%ğ% 

GSB çalışanları %le %let%ş%m ve organ%zasyonun yok sev%yes%nde olduğu ortaya çıkmıştır. GSB 

çalışanlarının kend% %ç%nde farklı görüşlere sah%p olmasının yanında çoğunluğunun 

organ%zasyonun olumlu etk%lenmes% adına %let%ş%m ve organ%zasyon sürec%n%n gel%şt%r%lmes% 

gerekt%ğ% ve bu konuda bazı eks%kl%kler%n olduğu yönünde görüş b%ld%rd%ğ% görülmekted%r. İller 

bazında (Antalya, Isparta, Burdur) beden eğ%t%m% öğretmenler%n%n kend% %ç%nde f%k%r b%rl%ğ% 

%ç%nde oldukları fakat GSB çalışanlarında %se f%k%r b%rl%ğ%n%n tam olarak olmadığı tesp%t 

ed%lm%şt%r.  

Okul sporları gel%şt%rme teması %ç%nde bulunan terc%hler kategor%s%ne a%t beden eğ%t%m% 

öğretmen% ve GSB çalışanlarının görüşler% değerlend%r%ld%ğ%nde %se, beden eğ%t%m% 

öğretmenler%n%n çoğunluğunun organ%zasyonu GSB’n%n yapması gerekt%ğ% ama MEB ve farklı 

bakanlıklarında organ%zasyonda daha akt%f görevler almasının organ%zasyonu olumlu yönde 

etk%leyeceğ% yönünde görüş b%ld%rd%kler% sonucuna ulaşılmıştır. GSB çalışanlarının görüşler% 

değerlend%r%ld%ğ%nde %se, organ%zasyonun GSB tarafında yapılmasının daha olumlu olacağı ama 

beden eğ%t%m% öğretmenler% g%b% benzer b%r görüş olarak da MEB’%n daha fazla sorumluklar 

alması %let%ş%m ve koord%nasyon süreçler%n%n artırılması organ%zasyona daha olumlu yansıyacağı 

konusunda görüş b%ld%rd%kler% sonucu ortaya çıkmıştır. 

Genel sonuç olarak: Okul sporları organ%zasyonlarında; f%kstür, sağlık ve güvenl%k, hakem, 

gözlemc% ve tekn%k personel, yolluk ve harcırah, spor b%lg% s%stem%, %let%ş%m ve organ%zasyon, 

farklı bakanlıkların organ%zasyonda akt%f rol alması konularında gereken çalışmaların yapılması 

ve gereken önlemler%n alınması bu organ%zasyonlara faydalar sağlayacaktır. 

ÖNERİLER 

1- Okul sporları f%kstür çek%l%şler%n%n oldu b%tt%ye get%r%lmemes% %ç%n ve beden eğ%t%m% 

öğretmenler%n%n f%kstür çek%l%şler%ne katılımının artırılması yönünde önlemler 

alınmalıdır. 

2- Okul sporları organ%zasyonlarında sağlık ve güvenl%k önlemler%n artırılması 

gerekmekted%r. 

3-  Okul sporları organ%zasyonlarında hakem, gözlemc% ve tekn%k personel konusunda 

sıkıntılar söz konusudur bu konuda önlemler alınmalıdır. 
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4- Okul sporları organ%zasyonunda yolluk, harcırah ve konaklama yıllardan ber% olup 

çözülemeyen konuların başını çekmekted%r. Bu konuda ac%len önlemler alınmalıdır. 

5- Spor b%lg% s%stem%n%n sadeleşt%r%lmes% organ%zasyona katkı sağlayab%l%r gerekl% önlemler 

alınmalıdır. 

6- Organ%zasyonda MEB ve GSB çalışanları arasında %let%ş%m ve organ%zasyon sıkıntıları 

mevcuttur bu konuda önlemler alınması organ%zasyona yarar sağlayab%l%r. 

7- Organ%zasyonda MEB, GSB dışında d%ğer bakanlıkların akt%f rol alması bu 

organ%zasyonlara yararlar sağlayab%l%r.  

 

KAYNAKÇA 

2. Arslan, H. (2006). “Çözüm Gençliğin Ellerindedir”. Ankara: Toplumsal Bir Sorun Olarak 
Şiddet Sempozyumu. Eği_m Sen Yayınları. 

3. Aslan, M., & Sağın, A. (2021). Türkiye’deki Okul Sporları Organizasyonlarının Bu 
Organizasyonlara Kaglan Beden Eği_mi ve Spor Öğretmenleri Taraindan 
Değerlendirilmesi. Ka�as Üniversitesi Spor Bilimleri Dergisi, 1(1), 26-50. 

4. Aydemir, İ. (2014). Spor Genel Müdürlügü’nün Yürüqügü Okul Sporları Faaliyetlerinin 
Değerlendirilmesi. Bolu: Abant İzzet Baysal Üniversitesi Spor Yöne_ciligi Anabilim Dalı. 

5. Cankalp , M. (2005). Sporda Yöne_m Ve Organizasyon. İstanbul: Nobel Yayın Dağıgm. 
6. Creswell, J. (2016). Nitel Araşgrma Yöntemleri: Beş Yaklaşıma Göre Nitel Araşgrma ve 

Araşgrma Deseni (3 b.). Ankara: Siyasal Kitabevi. 
7. Çolakoğlu, T., & Karaküçük, S. (2006). Beden Eği_mi Öğretmenlerinin Okullarda 

Uygulamada Karşılaşgkları Sorunlar Üzerine Bir Araşgrma. Gazi Beden E¤i_mi ve Spor 
Bilimleri Dergisi (Gazi BESBD), 35 - 48. 

8. GSB. (2022). Okul Spor Faalİyetlerİ 2021-2022 Eği_m ve Öğretİm Yılı Değerlendİrme 
Raporu. Ankara: GBB. 

9. Hasırcı, S. (2000). Sporda Dene_m Odağı. Ankara: Bağırgan Yayımevi. 
10. İlhan, E., Gencer, E., & Ulucan, H. (2011). Okul Sporlarına Kaglan ve Kaglmayan 

İlköğre_m Öğrencilerinin Ruhsal Uyum Düzeylerinin İncelenmesi. Ahi Evran Üniversitesi 
Kırşehir Eği_m Fakültesi Dergisi (KEFAD), 12(4), 265-276. 

11. Kıral, B. (2021). Nitel Araşgrmada Fenomenoloji Deseni: Türleri Ve Araşgrma Süreci. 
Eği_m ve Öğre_m Araşgrmaları Dergisi, 92-103. 

12. Özer, U., & Çolakoğlu, T. (2017). Çağdaş Spor Bilincinin Oluşmasına İlişkin Spor 
Yöne_cilerinin Görüşleri. Ulusal Spor Bilimleri Dergisi, 1(2), 1-11. 

13. Öztürkalan, V., Gündüz, N., & Kayışoğlu, N. (2013). Gençlik Spor Genel Müdürlüğü İle 
Milli Eği_m Bakanlığı Arasındaki Gençlik, Beden Eği_mi, Spor Hizmet Ve Faaliyetleriyle 
İlgili İşbirliği Protokolünün Okul Sporları Açısından İncelenmesi (Ankara İli Örneği). 
SPORMETRE Beden Eği_mi ve Spor Bilimleri Dergisi, 47-53. 

14. Polatcan, M., & Kılınç, A. (2018). Eği_m Yöne_minde Araşgrma (Fenomenoloji Ve 
Araşgrmalarda Fenomenolojik Yöntem). Ankara: Pegem Akademi. 

15. Temel, C., & Akyol , E. (2016). Spor Tesislerinden Spor Organizasyonlarına: Türkiye’De 
Büyükşehir Belediyelerinin Rolü. Journal of Human Sciences, 13(3), 3711-3719. 



  
 

 200 

16. Yalçın, U., & Balcı, V. (2013). 7-14 Yaş Arası Çocuklarda Spora Kaglımdan Sonra Okul 
Başarılarında, Fiziksel Ve Sosyal Davranışlarında Oluşan Değişimlerin İncelenmesi. 
Spormetre Beden Eği_mi ve Spor Bilimleri Dergisi, 6(1), 27-33. 

17. Ye_m, A. (2000). Sporun Sosyal Görünümü. Gazi Beden Eği_mi ve Spor Bilimleri Dergisi 
(Gazi BESBD), , 63-72. 

18.  

 

  



  
 

 201 

BEDEN EĞİTİMİ VE SPOR ÖĞRETMENLERİNİN ÖRGÜTSEL 

BAĞLILIKLARININ İNCELENMESİ (BURDUR İLİ ÖRNEK ÇALIŞMA) 

INVESTIGATION OF ORGANIZATIONAL COMMITMENT OF PHYSICAL EDUCATION AND SPORTS 
TEACHERS (BURDUR PROVINCE CASE STUDY) 

 
ALPEREN PEPE2, ADEM BEKTAŞ2 

 

1 Burdur Mehmet Ak*f Ersoy Ün. Sosyal B*l. Enst., BURDUR, avalperenpepe@gma*l.com 

2 Başköy Ortaokulu Kepez ANTALYA, bektasadem32@gma*l.com      

 

ÖZET 
 
Araştırma, Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin Örgütsel Bağlılıklarının İncelenmesi amacıyla yapılmıştır. 
Araştırmanın evrenini Burdur ilinde Milli Eğitime bağlı okullarda çalışan Beden Eğitimi ve Spor öğretmenleri, 
Örneklem gurubu ise bu öğretmenlerden gönüllülük esasına göre belirlenmiş 106 Kadın, 48 Erkek olmak üzere 
toplam 154 bireyden oluşmaktadır. Araştırmada veriler anket yöntemiyle elde edilmiştir. Anket olarak, Meyer, 
Allen ve Smith (1993) tarafından geliştirilmiş olan, Dağlı, Elçicek ve Han (2018) tarafından da Türkçeye Uyarlanıp 
Geçerl1k ve Güven1rl1ğ1 yapılmış olan “Örgütsel Bağlılık Ölçeğ1” kullanılmıştır. Cronbach-Alpha değerler1ne 
bakıldığında; b1r1nc1 boyutta .80, 1k1nc1 boyutta .73, üçüncü boyutta .80 ve ölçek toplamında 1se .88 olduğu 
görülmekted1r. Bu değerlerde ölçeğ1n geçerl1k ve güven1rl1ğ1 olan b1r ölçek olduğunu göstermekted1r. Anketler 
araştırmacı tarafından örneklem gurubuna konu hakkında b1lg1 ver1ld1kten sonra gönüllülük esasına göre 
doldurtulmuştur. Bu şek1lde 106 kadın ve 48 erkek olmak üzere toplam 154 katılımcı anket1 cevaplamıştır. 
Araştırmada elde edilen veriler analiz için uygun programda bilgisayar ortamına aktarılmıştır. İstatistik olarak 
tanımlayıcı istatistiklerden   f (%), Descriptive Statistics, karşılaştırmalı istatistiklerden ise “Independent Samples 
Test” yapılmıştır. Sonuç olarak, araştırma kapsamında elde edilen verilere göre katılımcıların örgütsel bağlılık 
puanlarının Erkeklerde (X=3,26399) Kadınlarda (X=3,2292) olduğu ve kararsızım seçeneğinde yoğunlaştığı, 
cinsiyet değişkenine göre verilen cevapların karşılaştırmalı analizinde (t=,548; p=,584; p>0,05) olarak 
bulunmuştur. Bu değerde istatistiksel olarak 0,05 manidarlık düzeyinde anlamlı bir farkın olmadığını 
göstermektedir. Bu sonuca göre araştırma kapsamında çalışanların örgütsel bağlılıklarının düşük olduğunu 
söyleyebiliriz. 
 

Anahtar Kelimeler: Örgütsel bağlılık, Beden Eğitimi ve Spor, Öğretmen 
 
 

ABSTRACT 
 
The study a1med to 1nvest1gate the organ1zat1onal comm1tment of phys1cal educat1on and sports teachers. The 
populat1on of the study cons1sted of phys1cal educat1on and sports teachers work1ng 1n schools aff1l1ated w1th the 
Nat1onal Educat1on D1rectorate 1n Burdur prov1nce, wh1le the sample group cons1sted of 154 1nd1v1duals, 106 
females and 48 males, selected on a voluntary bas1s from these teachers. Data for the study were collected through 
a survey method. The "Organ1zat1onal Comm1tment Scale," adapted to Turk1sh by Dağlı, Elç1cek, and Han (2018) 
from the scale developed by Meyer, Allen, and Sm1th (1993), was used as the survey 1nstrument. Cronbach's alpha 
values were found to be .80 for the f1rst d1mens1on, .73 for the second d1mens1on, .80 for the th1rd d1mens1on, and 
.88 for the overall scale, 1nd1cat1ng the val1d1ty and rel1ab1l1ty of the scale. After prov1d1ng 1nformat1on about the 
subject to the sample group, the surveys were adm1n1stered on a voluntary bas1s by the researcher, result1ng 1n 106 
female and 48 male part1c1pants complet1ng the quest1onna1re. The data obta1ned from the study were transferred 
to computer software for analys1s. Descr1pt1ve stat1st1cs 1n terms of f (%), and "Independent Samples Test" for 
comparat1ve stat1st1cs were conducted. As a result, accord1ng to the data obta1ned 1n the study, 1t was found that 
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the organ1zat1onal comm1tment scores of the part1c1pants were sl1ghtly h1gher 1n males (M = 3.26399) than 1n 
females (M = 3.2292), w1th responses tend1ng towards 1ndec1s1on. The comparat1ve analys1s of responses based 
on gender (t = .548; p = .584; p>0.05) showed that there was no stat1st1cally s1gn1f1cant d1fference at the 0.05 level 
of s1gn1f1cance. Accord1ng to th1s result, we can say that the organ1zat1onal comm1tment of the employees 1nvolved 
1n the research 1s low. 
 

Keywords: Organ1zat1onal comm1tment, Phys1cal educat1on and sports, Teacher 
 
GİRİŞ 

 

Örgütsel bağlılık, çalışanların %şletmeler%n%n amaçlarını ve kurallarını ne kadar 

ben%msed%kler%n%, duygusal olarak ne kadar bağlı olduklarını ve aynı zamanda %şler%ne devam 

etme %stekler%n% %fade eder (Allen ve Meyer, 1996: 252). 

 

Örgütsel bağlılık, çalışanların kuruluşlarına akt%f katılımını teşv%k eder ve örgütün hedefler% ve 

değerler%ne güçlü b%r bağlılık gel%şt%r%r. Bu durum, örgütün etk%nl%ğ%n% artırır ve çalışanların 

örgüte olan bağlılıklarını artırarak hedeflere daha hızlı ulaşılmasını sağlar (Çoban, 2011: 24). 

 

Örgütsel bağlılık, b%r çalışanın örgütle kurduğu k%ml%k b%rl%ğ% ve örgütte kalma n%yet%n% 

bel%rleyen b%r faktördür. Bu bağlamda, örgütsel bağlılık, çalışanı örgüte bağlayan unsurlar %le 

ayrılma engeller% arasında b%r denge sağlar. İşç%n%n örgüt %le %l%şk%lend%r%len tutumlarını yansıtan 

bu bağlılık, %şe devamsızlık, geç kalma, %şten ayrılma veya %ş performansında düşüş g%b% 

olumsuz davranışları azaltırken örgütsel performansı artırır (Bülbül, 2007: 1). 

 

Örgütsel bağlılık, %şe devamsızlığın azalması ve çalışanların s%stem başarısı %ç%n daha fazla 

mot%ve olmaları g%b% sonuçlar doğurur. Yüksek örgütsel bağlığa sah%p çalışanlar, örgütte 

kalmaya %stekl% olup örgütün değerler%n% kend% değerler%yle özdeşleşt%r%rler. Bu durum, örgütün 

başarısında öneml% b%r etk%ye sah%pt%r (Bozoğlu, 2011: 49). 

 

Örgütsel bağlılığın önem%ne da%r kanıtlar g%derek artmaktadır (Meyer ve Malt%n, 2010: 323). Bu 

bağlamda, örgütsel bağlılık, çalışanların %ş doyumu üzer%nde olumlu b%r etk%ye sah%pt%r (Yücel 

ve Bektaş, 2012: 1599). 

 

Öğretmenler, yaşam boyu öğrenme kültürünü ben%mseyerek b%reysel gel%ş%me katkıda bulunan, 

yaşam kal%tes%n% artıran ve toplumda demokrat%k ve d%nam%k b%r atmosfer%n oluşmasına öncülük 
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eden öneml% f%gürlerd%r. Ayrıca, kültürel etk%leş%m% teşv%k ederler. Bu etk% öğrenc%ler üzer%nde 

doğrudan bel%rg%nd%r. 

Öğretmenler, bazen öğrenc%ler%n okula olan %lg%s%n% artırma, mot%vasyonlarını yükseltme ve 

öğrenme ortamlarına uyum sağlama g%b% olumlu sonuçlar elde ederken, bazen de olumsuz 

değerler% yansıtarak öğrenc%ler%n gelecekler%n% olumsuz etk%leyeb%l%rler.  

 

Bu durumda, b%r öğretmen%n örgütsel bağlılık düzey%, sadece kend% %ş tatm%n%yle değ%l, aynı 

zamanda öğrenc%ler%n gel%ş%m% üzer%nde de bel%rley%c% olab%l%r. Yüksek örgütsel bağlılığa sah%p 

ve çalıştığı kuruma memnun%yet duyan öğretmenler%n, öğrenc%ler üzer%nde olumlu etk%ler 

yaratması ve olumlu davranışlar gel%şt%rmes% beklen%r (Celep, 2003, s. 37–38). 

 

Öğretmenler%n örgütsel bağlılığı, okulların eğ%t%m-öğret%m programlarını etk%l% b%r şek%lde 

yer%ne get%rmes% %ç%n hayat% öneme sah%pt%r. Bu bağlılık, okuldak% çalışanların kal%te ve 

performansının en öneml% unsurlarından b%r%d%r ve öğretmenler %le okul arasındak% olumlu ve 

duygusal %l%şk%y% yansıtır. Sadece %şler%n% yapmak ve pas%f b%r şek%lde sadık olmak değ%l, aynı 

zamanda %ş tatm%n%, %çsel mot%vasyon ve %stek sev%yeler%n% yansıtan b%r etk%l%l%k düzey%n% %çer%r 

(Ingersoll, 1997). 

 

Bu sebeple, öğretmenler%n okullarında etk%l%, ver%ml% ve mot%ve b%r şek%lde çalışab%lmeler% %ç%n 

kend% örgütler%ne, meslekler%ne ve öğrenc%ler%ne bağlılık duymaları öneml%d%r (Akt. Balay, 

2000, s. 71–72). Öğretmen%n başarı ve memnun%yet%, bu bağlılığın yüksekl%ğ%yle doğru orantılı 

olacaktır. 

 

Araştırmada “Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenlerinin Örgütsel Bağlılıklarının ne düzeyde 

olduğu ve cinsiyetlere göre farklılık gösterip göstermediğinin incelenmesi amaçlanmıştır.  Bu 

amaç doğrultusunda şu sorulara cevap aranacaktır. 

ü Beden Eğitimi ve Spor öğretmenlerinin örgütsel bağlılıkları ne düzeydedir. 

ü Beden Eğitimi ve Spor öğretmenlerinin örgütsel bağlılıkları cinsiyetlere göre farklılık 

göstermekte midir? 

 

Araştırma, okullarda çalışan Beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin örgütsel bağlılık 

düzeylerinin belirlenmesi ve örgütsel bağlılığa yönelik ortaya çıkan eksikliklerin ve sorunların 
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giderilerek çalışma ortamı ve verimliliğin arttırılmasına ilişkin önerilerde bulunulması 

açısından önemlidir. 

 

MATERYAL VE METOT 

Araştırma Modeli 

Araştırma nicel araştırma yönteminde ve survey tarama modelinde bir araştırmadır.  

Çalışma Evreni ve Örneklemi 

Araştırmanın evrenini Burdur İli, İl Milli Eğitime Bağlı okullarda çalışan Beden Eğitimi ve 

Spor öğretmenleri, Örneklem gurubu ise bu öğretmenlerden gönüllülük esasına göre 

belirlenmiş 106 Kadın, 48 Erkek olmak üzere toplam 154 bireyden oluşmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veriler anket yöntemiyle elde edilmiştir. Anket olarak, Meyer, Allen ve Smith 

(1993) tarafından geliştirilmiş olan, Dağlı, Elçicek ve Han (2018) tarafından da Türkçeye 

Uyarlanıp Geçerlik ve Güvenirliği yapılmış olan “Örgütsel Bağlılık Ölçeği” kullanılmıştır. 

Ölçek araştırmacı tarafından örneklem gurubuna konu hakkında b%lg% ver%ld%kten sonra 

gönüllülük esasına göre doldurtulmuştur. Bu şek%lde 106 kadın ve 48 erkek olmak üzere toplam 

154 katılımcı anket% cevaplamıştır. 

Verilerin Analizi 

Araştırmada elde edilen veriler analiz için uygun programda bilgisayar ortamına aktarılmıştır. 

İstatistik olarak tanımlayıcı istatistiklerden “f (%), Descriptive Statistics”, karşılaştırmalı 

istatistiklerden ise “T” testi yapılmıştır. Karşılaştırmalı istatistikte 0,05 manidarlık düzeyi, 

güven aralığı olarak alınmıştır. 

 

BULGULAR 

 

Tablo 1. Katılımcıların Cinsiyet Dağılımları 
 

  N. Dağılım % Dağılım 

 Erkek 48 31,2 

  Kadın 106 68,8 
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  Toplam 154 100,0 

 

Tablo 1’de araştırmaya katılan katılımcıların cinsiyet durumları sorgulanmaktadır. Bu sorguya 

göre katılımcıların, %31,2’si erkek, %68,8’ i kadın olarak görülmektedir. 

  
 
Tablo 2. Katılımcıların “Örgütsel Bağlılık” Soru Önermelerine Verdikleri 
CevaplarınTanımlayıcı istatistik “Descriptive Statistics” Dağılımı 

 
  N Minimum Maximum Mean 

1.Mesleki hayatımın geri kalan kısmını bu okulda 
geçirmek beni çok mutlu eder 

154 1,00 5,00 4,0455 

2.Bu okulun problemlerini gerçekten kendi 
problemlerim gibi görüyorum 

154 1,00 5,00 3,9740 

3.Okulumu karşı güçlü bir aidiyet hissetmiyorum 154 1,00 5,00 1,7727 
4. Okulumu karşı duygusal başlılık hissetmiyorum 154 1,00 5,00 1,5909 

5.Bu okulda kendimi “ailenin bir parçası" gibi 
görmüyorum 

154 1,00 5,00 1,6299 

6.Bu okulun benim için çok özel bir yeri vardır. 154 1,00 5,00 4,2857 
7.Şu anda bu okulda çalışıyor olmam hem kendi 

isteğimden hem de şartların bunu 
gerektirmesindendir. 

154 1,00 33,00 4,0065 

8.Okulumdan ayrılmayı isteseydim dahi şu anda bu 
bana çok zor gelirdi 

154 1,00 5,00 3,6753 

9.Şu anda okulumdan ayrılacak olsam, hayatımda 
birçok şey alt üst olur. 

154 1,00 5,00 3,1688 

10.Bu okuldan ayrılmamı düşündürecek seçenekler 
oldukça azdır. 

154 1,00 5,00 3,1818 

11.Eğer bu okula kendimden birçok şey katmamış 
olsaydım, başka yerde çalışmayı düşünürdüm 

153 1,00 5,00 3,2876 

12.Bu okuldan ayrılacak olsam, uygun 
alternatiflerim az olur 

154 1,00 5,00 3,4416 

13.Bu okulda çalışmaya devam etmek için 
yöneticilerime karşı bir minnet borcu/ sorumluluk 

hissetmiyorum 

154 1,00 5,00 1,9481 

14.Eğer bu okuldan ayrılmak benim yararıma olsa 
dahi, şu anda buradan ayrılmanın doğru olmadığını 

düşünüyorum 

154 1,00 5,00 3,0260 

15.Okulumdan şu anda ayrılacak olsam kendimi 
suçlu hissederim 

154 1,00 5,00 3,1558 

16. Bu okul benim sadakatimi “bağlılığımı” hak 
ediyor. 

154 1,00 5,00 3,8052 

17.Bu okuldaki insanlara karşı bir minnet borcu/ 
sorumluluk hissettiğim için şu anda bu okuldan 

ayrılmam 

154 1,00 5,00 4,1623 

18. Bu okula çok şey borçluyum 154 1,00 5,00 4,1623 
     

 

Tablo 2’ katılımcıların örgütsel bağlılığa yönelik soru önermelerine verdikleri cevaplar 

görülmektedir. Katılımcılar bu soru önermelerinde en az 1,00 en fazlada 5,00 puan almaktadır. 

Bu soru önermelerinden en az “1,5909” en fazlada “4,2857” puan aldıkları görülmektedir. 

Tablo 3.Katılımcıların Toplamda Verdikleri Cevaplara Göre Örgütsel Bağlılıkları 
“Descriptive Statistics” Dağılımları 
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  N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

Örgütsel Bağlılık 154 2,17 4,78 3,2400 ,36263 

 Tablo 3’de katılımcıların toplamda verdikleri cevaplara göre örgütsel bağlılıklarına verdikleri 

cevap ortalamaları görülmektedir. Bu ortalama puanın (3,2400) olduğu görülmektedir. Bu 

sonuca göre katılımcıların örgütsel bağlılık puanlarının kararsızım seçeneğinde yoğunlaştığı, 

bu sonuca göre de katılımcıların örgütsel bağlılık durumlarının belirsizlik içerisinde olduğunu 

söyleyebiliriz.  

Tablo 4. Katılımcıların Cinsiyet Değişkenine Göre Örgütsel Bağlılıklarının “Independent 

Samples Test” Dağılımı 

 
  Cinsiyet N Mean Std. Deviation t Sig. (2-tailed) 

 Erkek  48 3,2639 ,38601 ,548 ,584 
 Kadın 106 3,2292 ,35290 

 

Tablo 4’te katılımcıların cinsiyet değişkenine göre örgütsel bağlılık durumlarına verdikleri 

cevap puanları görülmektedir. Yapılan karşılaştırmalı istatistikte (t=,548; p=,584; p>0,05) 

olarak bulunmuştur. Bu değerde istatistiksel olarak anlamlı değildir. Yani cinsiyetlere göre 

verilen cevaplarda anlamlı bir görüş ayrılığı yoktur. 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Beden Eğitimi ve Spor öğretmenlerinin örgütsel bağlılıklarının incelenmesi amacıyla yapılan 

araştırmaya toplam 154 birey katılmıştır. Bunlardan %31,2’si erkek, %68,8’ i kadın olduğu 

görülmektedir (Tablo 1). 

Katılımcıların örgütsel bağlılığa yönelik verilen soru önermelerine verdikleri cevaplarda en az 

1,00 en fazlada 5,00 puan almaktadırlar. Bu soru önermelerinden en az “1,5909” en fazlada 

“4,2857” puan aldıkları görülmektedir (Tablo 2). 

Katılımcıların “örgütsel bağlılık” soru önermelerine toplamda verdikleri cevaplara 

baktığımızda, ortalama puanın (3,2400) olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre katılımcıların 

örgütsel bağlılık puanlarının kararsızım seçeneğinde yoğunlaştığı, bu sonuca göre de 

katılımcıların örgütsel bağlılık durumlarının belirsizlik içerisinde olduğunu söyleyebiliriz 

(Tablo 3). Bu sonuç geleceğin neslinin yetiştirildiği okullarda çalışan öğretmenlerin okul olarak 

örgütsel bağlılıklarının belirsiz olması kurumsal bağlılıklarının ve ait olma duygusunun düşük 
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olmasını, okullarında mutlu olmadıklarının bir göstergesidir. Okullarda çalışan öğretmenlerin 

örgütsel bağlılıklarının düşük olması, öğrencilere yönelik verilen eğitim ve öğretimde olumsuz 

yönde yansır. 

Katılımcıların cinsiyet değişkenine göre örgütsel bağlılık durumlarına verdikleri cevap 

puanlarında ise, yapılan karşılaştırmalı istatistikte (t=,548; p=,584; p>0,05) olarak bulunmuştur. 

Bu değerde istatistiksel olarak anlamlı değildir. Yani cinsiyetlere göre verilen cevaplarda 

anlamlı bir görüş ayrılığı yoktur. Verilen cevapların ortalama puanlarına baktığımızda 

Erkeklerin (X=3,26399 Kadınların (X=3,2292) olduğu görülmektedir (Tablo 4). Bu puanların 

ortalama olarak kararsızım seçeneğinde olduğunu söyleyebiliriz. (At%k ve Üstüner,2014; 

Nay%r,2013; Dem%rtaş, 2010; Kurşunoğlu ve ark. 2010; Yalçın ve İpl8k, 2007) öğretmenler%n 

örgütsel bağlılıklarına %l%şk%n yapmış oldukları benzer çalışmalarında kadın ve erkek 

öğretmenler%n örgütsel bağlılıkları arasında anlamlı b%r farkın olmadığı bulgusu araştırma 

bulgusuyla örtüşmekted%r. D%ğer taraftan (Çoban ve Dem%rtaş, 2011) yapmış oldukları benzer 

çalışmalarında erkek öğretmenler%n, kadın öğretmenlere kıyasla anlamlı b%r b%ç%mde örgütsel 

bağlılıklarının daha fazla olduğunu bulgusu %le, (Kurşunoğlu, Bakay ve Tanrıöğen 2010) 

tarafından yapılan başka b%r araştırmada %se örgütsel bağlılığın alt boyutlarından olan normat%f 

bağlılığın erkeklere göre kadınların leh%ne daha yüksek olduğu bulguları araştırma bulgusu %le 

zıtlık göstermekted%r. Araştırmada çeş%tl% okullarda çalışan öğretmenler%n örgütsel açıdan 

kend%ler%n% mutlu, huzurlu h%ssetmeler% %le çalıştıkları kuruma %l%şk%n bağlılık düzeyler%n%n 

c%ns%yet açısından anlamlı b%r farkın olmadığı sonucu çıkarılab%l%r. L%teratürde yapılan benzer 

araştırmalarda araştırma bulgusuyla örtüşen bulgular olduğu g%b%, farklı bulgular da 

bulunmaktadır. 

Araştırma kapsamında elde edilen verilere göre katılımcıların örgütsel bağlılıklarının genel 

olarak kararsızım seçeneğinde yoğunlaştığını, cinsiyet değişkeninde ise anlamlı bir farkın 

olmadığını ve bu sonucun eğitim veren kurumsal bir örgüt için oldukça kötü bir sonuç olduğunu 

söyleyebiliriz. 

ÖNERİLER 

ü Ülke yönetiminin okul çalışanlarının örgütsel bağlılıklarının güçlendirecek tatmin edici 

bir ücret ve kendilerine değer verildiğini hissettirecek bir politikası olmalı. 

ü Okul idarecileri ve yönetenler çalışanların örgütsel bağlılıklarını arttırmaya yönelik, 

sosyal faaliyetler ve okula aidiyet duygusunu arttırıcı çalışmalar yapmalı.  
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ü Çalışanların örgütsel bağlılıklarını olumsuz yönde etkileyen durumlar araştırılarak 

belirlenmeli ve bu olumsuzlukların ortadan kaldırılması için gerekli çalışmalar 

yapılmalı. 

ü Bu çalışma ve benzer çalışmalar evren ve örneklem genişletilerek farklı açılardan 

irdelenmeli. 
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İLKOKULDA ÇALIŞAN ÖĞRETMENLERİN SOSYAL ADALET ALGISI İLE 
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KAYGILARI ARASINDAKİ İLİŞKİLERİN İNCELENMESİ 

EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN CLASSROOM TEACHERS’ PERCEPTIONS OF SOCIAL JUSTICE 
AND THEIR FEELINGS, ATTITUDES, AND CONCERNS ABOUT İNCLUSIVE EDUCATION  
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ÖZ 

Bu çalışmanın amacı, sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algıları %le kaynaştırma eğ%t%m%ne 
%l%şk%n duygu, tutum ve kaygıları arasındak% %l%şk%y% %ncelemekt%r. Çalışmada, n%cel araştırma 
yöntemler%nden b%r% olan korelasyonel tarama model% kullanılmıştır. Araştırmanın örneklem%n%, 
2023-2024 eğ%t%m-öğret%m yılında Burdur %l merkez%ndek% %lkokullarda görev yapan sınıf 
öğretmenler% evren%n% tems%l eden 255 sınıf öğretmen% oluşturmaktadır. Ver%ler Torres-Hard%ng 
vd. (2012) tarafından gel%şt%r%len ve Cırık (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan "Sosyal Adalet 
Tutumları Ölçeğ%" ve Forl%n vd. (2011) tarafından gel%şt%r%len ve Bayar vd. (2015) tarafından 
Türkçeye uyarlanan "Kaynaştırma Eğ%t%m% %le İlg%l% Duygular, Tutumlar ve Kaygılar Ölçeğ%" 
aracılığıyla toplanmıştır. Ver%ler%n anal%z%nde SPSS programı kullanılmış ve bet%msel 
%stat%st%kler, regresyon anal%z% ve kant%l regresyondan yararlanılmıştır. Bu çalışmanın sonuçları, 
katılımcı öğretmenler%n yüksek düzeyde sosyal adalet algısına sah%p olduklarını ve kaynaştırma 
öğrenc%ler%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygı düzeyler%n%n orta düzeyde olduğunu ortaya 
koymaktadır. Bu bağlamda, öğretmenler%n sosyal adalet algıları %le kaygı düzeyler% arasında da 
anlamlı b%r %l%şk% bulunmuştur. Sosyal adalet algısı arttıkça kaygı düzey% azalma eğ%l%m%nded%r. 
Ayrıca, araştırmadan elde ed%len b%r d%ğer öneml% bulgu, öğretmenler%n duygu düzeyler% 
yükseld%kçe kaygı düzeyler%n%n de doğrusal olarak arttığını ortaya koymaktadır. Bu çalışma, 
daha %ler% araştırmalar %ç%n öner%ler sunmaktadır. 

Anahtar kelHmeler: Sosyal Adalet, Kaynaştırma Eğ%t%m%, Özel Eğ%t%m. 

 

ABSTRACT 

This study aims to explore the relationship between classroom teachers’ perceptions of social 
justice and their feelings, attitudes, and concerns about inclusive education. Correlational 
survey model, one of the quantitative research methods, is used. The sample constitutes 255 
classroom teachers representing the population of classroom teachers working at primary 
schools in Burdur provincial centre in the 2023-2024 academic year. Data is collected via 
“Social Justice Attitudes Scale” developed by Torres-Harding et al. (2012) and adapted to 
Turkish by Cırık (2015) and “Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education 
Revised Scale” developed by Forlin et al. (2011) and adapted to Turkish by Bayar et al. (2015). 
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SPSS program is utilized and descriptive statistics, regression analysis and quantile regression 
are used to analyse the data. Results of this study unveils that participant teachers have high 
level of social justice perceptions and their level of sentiment, attitude and anxiety towards 
inclusion students is at moderate level. Concordantly, significant relationship is found between 
social justice perceptions and anxiety levels of the teachers. As the perception of social justice 
increases, the level of anxiety tends to decrease. Besides, another significant finding obtained 
from the study reveals that as the teachers’ sentiment levels rise, their anxiety levels linearly 
ascend. This study concludes with suggestions for further research. 

Keywords: Social Justice, Inclusive Education, Special Education. 

1. GİRİŞ 
 

1. AraşOrmanın Amacı  
 
Yaşadığımız yüzyılda dünyaya paralel olarak Türk%ye genel%nde gerçekleşen toplumsal, 
ekonom%k ve kültürel değ%ş%mler yaşanmakta ve bu değ%ş%mler %le b%rl%kte farklılıklara saygı 
duyma ve hoşgörülü olma g%b% b%rçok yen% özell%k k%ş%lerden beklen%r hale gelm%şt%r. Bu 
özell%klerden b%r% olan sosyal adalet b%l%nc%, toplumsal hayat %çer%s%nde her b%rey%n kend%n% 
güven ortamı %çer%s%nde h%ssederek, %lg% ve %ht%yaçlarını en üst sev%yede karşılayıp potans%yel%n% 
ortaya koymasını amaçlamaktadır (Bursa, 2015). Bunun yanı sıra toplumsal yaşam %ç%nde var 
olan sosyal ayrımcılıkların g%der%lmes%n% de amaçlamaktadır. Mevcut eğ%t%m s%stem%m%z%n 
%ç%nde bulunan kaynaştırma öğrenc%ler% de bu ayrımcılıktan en fazla etk%lenen b%reyler olarak 
göze çarpmaktadır (Erol Karaca ve Nam, 2021). Kaynaştırma öğrenc%ler% normal gel%ş%m 
gösteren akranlarından gerek z%h%nsel gerek bedensel engeller%nden dolayı kend%ler%nden 
beklenen normal gel%ş%m ve davranışları gösterememekted%r. Bu durumda özell%kle %lkokul 
kademes%nde bel%rg%n b%r şek%lde ayrımcılığa yol açmakta ve kaynaştırma öğrenc%ler%n%n 
akadem%k ger%l%ğe ve ps%koloj%k sorunlar yaşamasına yol açmaktadır. Bu durumun 
düzelt%lmes%nde kuşkusuz en büyük görev sınıf öğretmenler%ne düşmekted%r (Çarkıt, 2020). 
Araştırma %le öğretmenler%n sosyal adalet algıları %le kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k duygu, 
tutum ve kaygıları arasındak% %l%şk%y% bel%rlemek amaçlanmıştır.  
 

 

2. YÖNTEM 

Araş1rmanın Modeli 

 
Öğretmenler%n sosyal adalet görüşler% %le kaynaştırma eğ%t%m% uygulamalarındak% yeterl%k 
algıları arasındak% %l%şk%n%n %nceleneceğ% bu araştırmada n%cel araştırma yöntemler%nden %l%şk%sel 
tarama model% kullanılacaktır. Kavramsal olarak %l%şk%sel tarama model%; b%rb%r%yle %l%şk%l% 
olduğu düşünülen %k% veya daha fazla sayıdak% değ%şken%n b%rb%rler% %le olan %l%şk%s%n%n, 
değ%ş%m%n ve değ%ş%m%n ş%ddet%n%n bel%rlend%ğ% tarama model% olmaktadır, bu modelde temel 
olarak değ%şkenler%n b%rb%rler% %le etk%leş%m% ele alınmakta, b%rl%kte değ%ş%p, değ%şmed%ğ% ve eğer 
aralarında b%r %l%şk% varsa bu %l%şk%n%n yönü ve ş%ddet% %ncelenmekted%r (Karasar, 2011). 
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Çalışma Grubu  

Bu araştırmanın evren%n%n 2023-2024 eğ%t%m öğret%m yılında Burdur İl merkez%nde b%r%nc% 
kademede çalışan sınıf öğretmenler% oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırma ver%ler%n%n toplanmasında Cırık, (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan Sosyal Adalet 
Ölçeğ% ve  Bayar, Özaşkın, ve Bardak, (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan 
Kaynaştırma Eğ%t%m% %le İlg%l% Duygular, Tutumlar ve Kaygılar Ölçeğ%  kullanılmıştır. Ölçek 
sah%pler%nden ölçekler%n kullanımına %l%şk%n %z%n alınmıştır. 

3.BULGULAR 
İlkokulda çalışan öğretmenler%n sosyal adalet algısı %le kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k duygu, 
tutum ve kaygıları arasındak% %l%şk%ler%n %ncelend%ğ% bu araştırmada, alt amaçlara %l%şk%n bulgular 
aşağıda ver%lm%şt%r. 

3.1. Sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algılarının düzey% ned%r? 

Sınıf öğretmenler%n%n Sosyal Adalet Algılarının Düzey% %le %lg%l% tanımlayıcı %stat%st%kler%n SPSS 
(Stat%st%cal Package for the Soc%al Sc%ences) yazılımı kullanılarak değerlend%r%lm%şt%r. 
Tanımlayıcı %stat%st%kler, ver% set%ndek% merkez% eğ%l%m, dağılım ve değ%şkenl%k ölçütler%ne 
%l%şk%n b%lg%ler% %çermekted%r. Tablo 1, ver%n%n ortalaması, medyanı, modu, standart sapması ve 
aralığı g%b% temel %stat%st%ksel b%lg%ler% %çermekted%r (F%eld, 2013).  

Tablo 1. Sosyal adalet algı düzeylerine ilişkin tanımlayıcı bilgiler 

  N Missing Mean Median Mode SD Minimum Maximum 

sosyal_tutum 255 0 6.38 6.64 7.00 0.905 1.00 7.00 

D_Kontrol 255 0 5.85 6.00 6.00 0.916 1.00 7.00 

oznel_norm 255 0 5.06 5.25 5.50 1.168 1.00 7.00 

Egilim 255 0 5.79 6.00 6.00 1.028 1.00 7.00 
 

 

Bu çalışmada, sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algılarının düzey%, Sosyal Adalet Ölçeğ%'n%n 
dört alt boyutu - Sosyal Adalete Yönel%k Tutum, Davranışsal Kontrol, Öznel Normlar ve 
Davranışı Serg%leme Eğ%l%m% - üzer%nden %ncelenm%şt%r. Elde ed%len tanımlayıcı %stat%st%kler, 
öğretmenler%n bu boyutlar çerçeves%nde sosyal adalet konularına yönel%k algılarını ortaya 
koymaktadır. Her b%r boyut, 255 katılımcının yanıtları üzer%nden değerlend%r%lm%ş ve 7'l%k L%kert 
t%p% b%r ölçek kullanılmıştır. Bu ölçekte 1 puan en düşük, 7 puan %se en yüksek algı düzey%n% 
tems%l etmekted%r. 

Tablo 1'de sunulan tanımlayıcı %stat%st%klere göre, bu çalışmada sınıf öğretmenler%n%n sosyal 
adalet algılarının düzey%, Sosyal Adalet Ölçeğ%'n%n dört alt boyutu esas alınarak %ncelenm%şt%r. 
Bu boyutlar sırasıyla Sosyal Adalete Yönel%k Tutum, Davranışsal Kontrol, Öznel Normlar ve 
Davranışı Serg%leme Eğ%l%m%d%r. Ölçekte 1 en düşük, 7 en yüksek algı düzey%n% bel%rtmekted%r. 
Toplam 255 katılımcının cevapları anal%z ed%lm%şt%r.  
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"Sosyal Adalete Yönel%k Tutum" boyutunda katılımcı öğretmenler%n ortalama puanı 6,38'd%r. 
Boyuttak% medyan 6,64 %ken, mod 7,00'dır. Bu değerler, öğretmenler%n sosyal adalete yönel%k 
genel tutumlarının olumlu olduğuna %şaret etmekted%r. Standart sapma 0,905 olarak bulunmuş 
olup, katılımcılar arasında büyük oranda benzer görüşlere rastlandığını, ancak az sayıda 
öğretmen%n farklı düşüncelere sah%p olduğunu göstermekted%r. 

"Davranışsal Kontrol" boyutunda katılımcı öğretmenler%n ortalama puanı 5,85't%r. Bu boyuttak% 
medyan ve modun her %k%s% de 6,00'dır. Elde ed%len bulgular, öğretmenler%n sosyal adalet 
konusundak% davranışsal kontrol algılarının olumlu olduğuna %şaret etmekte, ancak bunun 
Sosyal Adalete Yönel%k Tutum boyutuna kıyasla b%raz daha düşük düzeyde kaldığı 
görülmekted%r. Standart sapma 0,916 olup, katılımcı algıları arasında bu boyutta daha fazla 
farklılık olduğu söyleneb%l%r. 

"Öznel Normlar" boyutunda katılımcı öğretmenler%n ortalama puanı 5,06; medyan puanı 5,25 
ve en sık tekrar eden puan %se 5,50'd%r. Bu boyutta standart sapma 1,168 olarak bulunmuştur; 
bu, katılımcılar arasında n%speten yüksek derecede f%k%r ayrılıklarının olduğuna %şaret 
etmekted%r. Elde ed%len bulgular, öğretmenler%n sosyal adalet konusundak% öznel norm 
algılarının d%ğer boyutlara kıyasla daha farklılaştığı %zlen%m% vermekted%r. 

Araştırmanın “Davranışı Serg%leme Eğ%l%m%” olarak adlandırılan boyutunda, elde ed%len 
bulgulara göre ortalama puan 5.79 olarak hesaplanmıştır. Bu değer, katılımcıların bu boyutta 
gösterd%kler% eğ%l%mler%n genel b%r değerlend%rmes%n% sunmaktadır. Öte yandan, medyan ve mod 
değerler%n%n her %k%s% de 6.00 olarak bel%rlenm%ş olup, bu durum, öğretmenler%n bu boyuttak% 
algılarında ve tutumlarında bell% b%r eğ%l%m%n yaygın olduğunu göstermekted%r. Standart 
sapmanın 1.028 olması %se, katılımcılar arasında bu boyutta b%r çeş%tl%l%ğ%n ve farklılık gösteren 
algıların mevcut olduğunu %şaret etmekted%r. 

Genel olarak elde ed%len tanımlayıcı %stat%st%kler, sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalete %l%şk%n 
tutum ve davranışları konusunda genel b%r eğ%l%m% yansıtmaktadır. Öğretmenler%n tüm 
boyutlardak% ortalama puanlarının 5’%n üzer%nde çıkması, onların sosyal adalet konusuna karşı 
olumlu b%r yaklaşıma sah%p olduklarına %şaret etmekted%r. Bununla b%rl%kte standart sapma 
değerler%n%n varlığı, algılamalar arasında b%r m%ktar farklılık bulunduğunu göstermekted%r. Bu 
durum, öğretmenler arasında sosyal adalet konularına da%r değ%şen deney%m ve perspekt%fler 
olab%leceğ%n% düşündürmekted%r. Elde ed%len bulgular, eğ%t%m pol%t%kaları ve uygulamaları 
açısından sosyal adalet%n teşv%k ed%lmes% ve desteklenmes%nde öneml% b%r rol oynayab%l%r. 

3.2. Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimine yönelik duygu, tutum ve kaygılarının düzeyi 
nedir? 

Araştırmada \k\nc\ amaç olarak sınıf öğretmenler\n\n kaynaştırma eğ\t\m\ne yönel\k duygu, tutum ve 
kaygı düzeyler\ \ncelenm\şt\r. Tablo 2'de öğretmenler\n kaynaştırma eğ\t\m\ne yönel\k duygu, tutum ve 
kaygı durumlarına \l\şk\n tanımlayıcı \stat\sl\kler yer almaktadır. 4'lük L\kert ölçeğ\ kullanılarak yapılan 
değerlend\rmede, öğretmenler\n bu konudak\ duygu,tutum ve kaygıları 1 (en düşük) \le 4 (en yüksek) 
arasında b\r spektrumda \ncelenm\şt\r. 
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Tablo 2.  Kaynaştırma eğitimine yönelik duygu, tutum ve kaygı düzeylerine ilişkin tanımlayıcı 
bilgiler 

 

Öğretmenler\n “Duygu” boyutunda kaynaştırma eğ\t\m\ne yönel\k ortalama puanları 2,35; medyan ve 
mod puanları \se 2,40'tır. Bu bulgular, öğretmenler\n kaynaştırmaya \l\şk\n duygusal durumlarının 
olumlu düzeyde olduğuna \şaret etmekted\r. Standart sapmanın 0,449 çıkması, öğretmenler arasında bu 
konudak\ duygular açısından düşük düzeyde farklılık olduğunu göstermekted\r. Başka b\r \fadeyle, 
öğretmenler\n kaynaştırmaya yönel\k duygularının b\rb\r\ne yakın olduğu söyleneb\l\r. 

"Tutum" boyutunda ortalama 2,40; medyan 2,40 ve mod 2,60 olarak bulunmuştur. 0,500 olan 
standart sapma, tutum boyutunun duygu boyutuna göre b%raz daha yüksek b%r dağılım gösterd%ğ% 
bulgulanmıştır. Bu da öğretmenler arasında kaynaştırmaya yönel%k tutum konusunda daha fazla 
farklılık olduğuna ve bazı öğretmenler%n bu konuda daha olumlu görüşlere sah%p olab%leceğ%ne 
%şaret etmekted%r. 

"Kaygı" boyutunda ortalama 2,52; medyan 2,40 ve mod 2,80'd%r. 0,543 olan standart sapma, 
d%ğer boyutlara kıyasla bu boyutta daha yüksek dağılım olduğunu göstermekted%r. 2,80 olan en 
yüksek mod değer% de cevapların daha yüksek kaygı sev%yeler%ne doğru b%r eğ%l%m 
göstermekted%r. 

3.3. Sınıf öğretmenlerinin sosyal adalet algıları ile kaynaştırma eğitimine yönelik duygu, 
tutum ve kaygıları arasında ilişki var mıdır? 

Tablo 3 te yer alan korelasyon matr%s%, sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algılarının toplam 
puanı (sosyal adalet_top) %le kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygı düzeyler% 
arasındak% %stat%st%ksel %l%şk%ler% Spearman’ın rho korelasyon katsayısı üzer%nden 
göstermekted%r. Korelasyon anal%z%, %k% değ%şken arasındak% doğrusal %l%şk%n%n yönünü ve 
gücünü bel%rlemek amacıyla kullanılmaktadır. Örneklem büyüklüğü (N) 255 olarak 
bel%rt%lm%şt%r ve her b%r korelasyon katsayısı %ç%n serbestl%k dereces% (df) 253 olarak 
hesaplanmıştır. 

3.3.1. Sosyal Adalet Algısı ve Kaynaştırma Eğ%t%m%ne Yönel%k Duygu: 

Sosyal adalet algıları %le kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k duygular arasındak% %l%şk%, Spearman'ın 
rho korelasyon katsayısı %le -0.085 olarak bel%rt%lm%şt%r. Bu negat%f korelasyon, sosyal adalet 
algılarının yüksekl%ğ% %le duygular arasında zayıf b%r ters yönlü %l%şk% olduğunu göstermekted%r. 
Ancak, p-değer% 0.177 %le bu %l%şk%n%n %stat%st%ksel olarak anlamlı olmadığı sonucuna 
varılmaktadır. 

  N Missing Mean Median Mode SD Minimum Maximum 

duygular 255 0 2.35 2.40 2.40 0.449 1.00 4.00 

tutumlar 255 0 2.40 2.40 2.60 0.500 1.00 4.00 

kaygi 255 0 2.52 2.40 2.80 0.543 1.00 4.00 
 



  
 

 215 

Sosyal adalet algısı %le kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k duygular arasındak% %l%şk%y% bel%rlemek 
üzere hesaplanan Spearman rho korelasyon katsayısı -0,085 olup, negat%f yönlü ancak zayıf 
düzeyde b%r %l%şk%ye %şaret etmekted%r.  

3.3.2. Sosyal Adalet Algısı ve Kaynaştırma EğHtHmHne YönelHk Tutum:  

Sosyal adalet algısı %le kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k tutum arasındak% %l%şk%n%n gücünü tesp%t 
etmek amacıyla yapılan Spearman rho korelasyon anal%z%nde elde ed%len 0,103’lük korelasyon 
katsayısı poz%t%f yönlü ancak zayıf b%r %l%şk%y% göstermekted%r. Buna göre, sosyal adalet algısı 
yükseld%kçe kaynaştırmaya karşı daha olumlu b%r tutum serg%lenme eğ%l%m% bulunmaktadır. 
Ancak p=0,101 olarak bulunan p-değer%, gözlenen bu %l%şk%n%n %stat%st%ksel olarak anlamlı 
düzeyde olmadığını %fade etmekted%r. Y%ne de 0,05 anlamlılık düzey%ne son derece yakın 
çıkması d%kkat çek%c%d%r. 

3.3.3. Sosyal Adalet Algısı ve Kaynaştırma Eğ%t%m%ne Yönel%k Kaygı:  
Sosyal adalet algısı %le kaynaştırmaya yönel%k kaygı arasında Spearman rho korelasyon 
katsayısı -0,130 olarak bulunmuştur. p=0,038 olması, aralarında zayıf düzeyde negat%f yönde 
ancak %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r %l%şk% olduğuna %şaret etmekted%r. Buna göre, sosyal adalet 
algısı arttıkça, kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k kaygı azalmaktadır. 
3.4. Sınıf öğretmenlerinin sosyal adalet algıları onların kaynaştırma eğitimine yönelik duygu, 

tutum ve kaygılarını anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

Araştırmada 4. alt amaç olarak  sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algılarının, kaynaştırma 
eğ%t%m%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygıları üzer%ndek% etk%s% %ncelenm%şt%r. Bağımlı değ%şken%n 
farklı dağılım kant%ller% üzer%ndek% etk%s%n% anal%z eden Kant%l Regresyon (Quant%le Regress%on) 
yöntem% kullanılab%l%r. Bu, doğrusal olmayan %l%şk%ler% de yakalayab%len non-parametr%k b%r 
modeld%r. Ancak, non-parametr%k modeller genell%kle daha karmaşık ve yorumlanması zor 
olduğundan, uzmanlık gerekt%ren %stat%st%k yazılımlarının kullanımını gerekt%reb%l%r. 
Python'dak% bazı kütüphaneler bu tür modellemeler %ç%n sınırlı destek sunsa da, çoğunlukla 
parametr%k yöntemlere odaklanmıştır. 

Kant%l regresyon anal%z%, sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algısı puanlarının, kaynaştırma 
eğ%t%m%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygı puanlarının dağılımının farklı kant%ller% üzer%ndek% 
etk%s%n% değerlend%rmek %ç%n kullanılmıştır. Statsmodels kütüphanes%ndek% QuantReg sınıfı, 
bağımlı değ%şkenler%n farklı kant%l değerler% (örneğ%n medyan ya da 0.25 ve 0.75 kant%ller) %ç%n 
regresyon denklemler% tahm%n etmeye olanak tanır. Bu sayede doğrusal olmayan %l%şk%ler de 
anal%z ed%leb%l%r. Sosyal adalet algısı puanları bağımsız değ%şken, duygu, tutum ve kaygı 
puanları bağımlı değ%şkenler olarak ayrı modeller kurulmuş ve değerlend%r%lm%şt%r 

4.TARTIŞMA ve SONUÇ  

4.1. Tartışma ve Sonuç 
Bu araştırmanın amacı, %lkokulda çalışan öğretmenler%n sosyal adalet algısı %le kaynaştırma 
eğ%t%m%ne %l%şk%n duygu, tutum ve kaygıları arasındak% %l%şk%ler%n %ncelenmes%d%r. Bu amaç 
doğrultusunda Burdur Merkez %lçes%ndek% %lkokullarda görev yapan sınıf öğretmenler%ne 
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‘Sosyal Adalet Ölçeğ%’ ve ‘Kaynaştırma Eğ%t%m% %le İlg%l% Duygular, Tutumlar ve Kaygılar 
Ölçeğ%’ uygulanmıştır. Elde ed%len bulgular aşağıda tartışılmıştır. 
Araştırmanın b%r%nc% alt amacına yönel%k olarak; öğretmenler%n sosyal adalet algısı, 4 alt 
boyutuyla (Sosyal Adalete Yönel%k Tutum, Davranışsal Kontrol, Öznel Normlar ve Davranışı 
Serg%leme Eğ%l%m%) %ncelenm%şt%r.  Elde ed%len bulgular %ncelend%ğ%nde, öğretmenler%n 4 alt 
boyutta da yüksek düzeyde sosyal adalet algısına sah%p oldukları bel%rlenm%şt%r.    
Alanyazına bakıldığında ülkem%zde sosyal adalet algısı %le %lg%l% sınırlı sayıda çalışma olduğu 
görülmekted%r.   Kıran (2019) eğ%t%m yönet%c%ler%nde evrensell%k-farklılık yönel%m%, sosyal 
adalet algısı ve bazı demograf%k değ%şkenler%n% %nceled%ğ% araştırmasında, eğ%t%m yönet%c%ler%n%n 
Sosyal adalet algısı ölçeğ%nden alınab%lecek en yüksek puanın 84 olduğu göz önüne alındığında 
katılımcıların 65,4 puan ortalaması yükseğe yakın olarak değerlend%r%lm%şt%r.  
D%ğer b%r çalışmada Gürgen (2017), %lkokul, ortaokul ve l%se kademeler%nde görev yapan 
yönet%c% ve öğretmenler%n sosyal adalet algısını %ncelem%şt%r. N%tel araştırma desenler%nden 
durum çalışması olarak yürütülen çalışmada sosyal adalet%n 4 alt boyutuna %l%şk%n sonuçlara 
ulaşılmıştır. Tüm kademelerde çalışan yönet%c% ve öğretmenler%n görüşler% arasında fazla b%r 
fark görülmese de okullarda sosyal adalet% gel%şt%rmek ve öğretmen %le yönet%c%ler%n 
davranışlarına yerleşt%rmek %ç%n çeş%tl% uygulamalar ve pol%t%kalar gel%şt%rmen%n gerekl% olduğu 
söylenm%şt%r. Araştırma sonucunda özell%kle yönet%c% ve öğretmenler%n kaynaştırma 
öğrenc%ler%ne yönel%k yüksek sev%yede sosyal adalet algısına sah%p oldukları ortaya çıkmıştır.  
Bursa (2015) sosyal b%lg%ler öğretmenler%n%n sosyal adalet algı ve deney%mler%n% araştırdığı 
çalışmasında n%tel araştırma yöntemler%nden olgub%l%m desen%n% kullanmıştır. Maks%mum 
çeş%tl%l%k örneklemes% %le bel%rlenen 10 öğretmen%n katıldığı çalışmada öğretmenler%n çoğunun 
sosyal adalet kavramını, eş%tl%k ve adalet olarak değerlend%rd%kler% görülmüştür. Sosyal adalet 
eğ%t%m%n% fırsat eş%tl%ğ% yaratmak, sosyal adalet% kavram olarak öğretmek ve öğrenc%lere sosyal 
adaletle %lg%l% değerler% kazandırmak olarak değerlend%rm%şlerd%r. Araştırmadan genel olarak 
öğretmenler%n çoğunun sosyal adalet kavramını sınırlı b%r şek%lde algıladıkları ve bu doğrultuda 
ders %ç% deney%mler%n%n de sınırlı kaldığı sonucu ortaya çıkmıştır. 
Özdem%r (2009) l%se öğretmenler%n%n et%k l%derl%k ve sosyal adalet algıları arasındak% %l%şk%y% 
araştırmıştır. Araştırmada l%se öğretmenler%n%n genel sosyal adalet algı düzeyler%n%n ortalaması 
3.79 %le olumlu düzeyde bulunmuştur. Et%k l%derl%ğ%n tüm alt boyutları %le sosyal adalet%n 
algılanması arasında anlamlı ve poz%t%f b%r %l%şk% olduğu saptanmıştır. Sosyal adalet algısını en 
çok etk%leyen davranış yönet%c%ler%n sosyal sorumluluk davranış b%ç%m%d%r. Sosyal adalet algısını 
en az etk%leyen davranış %se yönet%c%ler%n et%k okul kültürü ve %kl%m% oluşturma davranışıdır.  
Et%k l%derde bulunması gereken özell%klerden b%r% olan yetk%nl%k kavramına değ%nen b%r başka 
çalışmada %se Pant%c ve Flor%an (2015), öğretmenler%n kapsayıcılık ve sosyal adalet %ç%n 
değ%ş%m%n aracıları olarak hareket etmeye hazırlanması, okulların ve s%stemler%n gel%ş%m% %ç%n 
ortak sorumluluğu %çerecek şek%lde gen%şlet%lm%ş b%r yetk%nl%k gerekt%rd%ğ%nden bahseder ve bu 
yetk%nl%ğ%n b%r amaç duygusu, yan% sosyal adalete bağlılıkla ve başkalarıyla %şb%rl%ğ% %ç%nde 
çalışmak da dah%l olmak üzere kapsayıcı b%r pedagoj%k yaklaşımda yeterl%l%kle elde 
ed%leb%leceğ%n%n altını ç%zer. Benzer şek%lde, çalışma grubunu 20 sınıf öğretmen% ve 10 özel 
eğ%t%m öğretmen%n%n oluşturduğu çalışmasında Lalvan% (2013), kapsayıcı uygulamaları hayata 
geç%rme konusunda güçlü b%r %stekl%l%k %fade eden öğretmenler%n demokrat%k toplumlar, eş%tl%kç% 
eğ%t%m ve sosyal adaletle %l%şk%l% olarak kapsayıcı eğ%t%me da%r poz%t%f %nançlara sah%p olduğunu 
vurgulayan benzer bulgulara ulaşmıştır. Bu bulgular ışığında, öğretmenler%n kapsayıcı öğret%m 
uygulamalarını ben%mseyen ve et%k l%derl%k yetk%nl%k düzey% yüksek olan öğretmenler%n sosyal 
adalet algılarının da olumlu olduğu sonucuna varab%l%r%z. Mevcut çalışmaların sonuçları sosyal 
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adalet algısının hem öğretmenlerde hem de yönet%c%lerde yüksek sev%yelerde çıkması 
çalışmamızın sonucunu desteklemekted%r. 
Araştırmanın %k%nc% amacına yönel%k bulgulara baktığımızda, öğretmenler%n kaynaştırma 
eğ%t%m%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygı düzeyler%n%n duygu boyutunda 2.35 ortalama 
bulunmuştur. Bu sonuç araştırmaya katılan öğretmenler%n duygu boyutuna verd%ğ% cevaplarının 
benzer olduğunu göstermekted%r. Bu ortalama öğretmenler%n kaynaştırma öğrenc%ler%ne yönel%k 
ılımlı b%r tutum serg%led%ğ%n% göstermekted%r. Tutum boyutunda, 2.40 ortalama öğretmenler%n 
duygular boyutuna göre daha olumlu görüşlere sah%p olduklarını ortaya koymaktadır. Kaygı 
boyutunda %se 2.52 ortalama %le d%ğer boyutlara göre daha yüksek sev%yede kaygı taşıdıkları 
söyleneb%l%r.  
Genel olarak sonuçlara bakıldığında, öğretmenler%n kaynaştırmaya %l%şk%n duygu, tutum ve 
kaygı düzeyler%n%n ortalamanın b%raz üstünde olduğu görülmekted%r. Ancak özell%kle kaygı 
boyutundak% yüksek standart sapma ve mod değer%, öğretmenler arasında bu konuda daha 
bel%rg%n farklılıklar olduğuna ve bazı öğretmenler%n daha yüksek düzeyde kaygıya  sah%p 
olduğuna %şaret etmekted%r. Bu sonuçlar, kaynaştırma konusunda öğretmenlere yönel%k 
destekley%c% çalışmaların önem%n% ortaya koymaktadır. 
Alan yazında kaynaştırma eğ%t%m%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygı düzeyler%n% araştıran 
çalışmalar %ncelend%ğ%nde, araştırmaların (Çağıran, 2023; Kılıç, 2022; Salah, 2021; F%l%z, 2021) 
sıklıkla öğretmenler%n demograf%k özell%kler% bağlamında %nceleme yapıldığı görülmekted%r. Bu 
çalışmaların heps%nde de benzer sonuç bulunmuştur. Bu çalışmanın sonucunda da, söz konusu 
çalışmaların sonucuna paralel olarak 3 alt boyutta da ortalama düzeyde sonuç %le 
karşılaşılmıştır. 
Araştırmanın üçüncü alt amacına yönel%k bulgulara baktığımızda, sosyal adalet algısı arttıkça 
kaynaştırmaya yönel%k duygularda azalma eğ%l%m% görülmekted%r. Bununla b%rl%kte, p-değer%n%n 
0,177 çıkması neden%yle bu %l%şk%n%n %stat%st%ksel açıdan anlamlı olmadığı söyleneb%l%r. 
Dolayısıyla sosyal adalet algısıyla kaynaştırma eğ%t%m%ne da%r duygu boyutu arasında bel%rg%n 
b%r %l%şk%den söz etmek mümkün görünmemekted%r.  

Sosyal Adalet Algısı ve Kaynaştırma Eğ%t%m%ne Yönel%k Tutum alt boyutuna bakıldığında 
%stat%st%ksel olarak anlamlı bulunmasa da poz%t%f yönlü zayıf b%r %l%şk% bulunmuştur. Bu durum 
sosyal adalet algısının yükselmes%n%n öğretmenler%n kaynaştırmaya %l%şk%n olumlu tutum 
serg%leme olasılığını arttırdığı şekl%nde yorumlanab%l%r.  

 Sosyal adalet algısı %le kaynaştırmaya yönel%k kaygı boyutunda %se negat%f yönlü b%r %l%şk%den 
söz edeb%l%r%z. Sosyal adalet algısı %le kaygı boyutu arasındak% %l%şk% İstat%ksel olarak anlamlı 
bulunmuştur. Bu durum sosyal adalet algısı arttıkça öğretmenlerdek% kaygı düzey%n%n azaldığı 
olarak yorumlanmıştır.  

Genel olarak duygulardak% olumlu yöndek% artışa paralel b%r şek%lde tutumlarda da benzer yönde 
artış eğ%l%m% gözlenmekted%r. İl%şk%n%n zayıf düzeyde olmakla b%rl%kte %stat%st%ksel açıdan anlamlı 
olduğu söyleneb%l%r. Duygu ve kaygı düzey%nde %se güçlü b%r %l%şk%den söz edeb%l%r%z. 
Duygulardak% artışa bağlı olarak kaygıda da artış yaşandığını, öğretmenler%n kaynaştırmaya da%r 
duyguları yoğunlaştıkça, kaygılarının da o denl% arttığı söyleneb%l%r. 

Araştırmanın son alt amacı sınıf öğretmenler%n%n sosyal adalet algıları onların kaynaştırma 
eğ%t%m%ne yönel%k duygu, tutum ve kaygılarını anlamlı düzeyde yordayıp yordamadığıdır.   Bu 
amaca %l%şk%n  bulgulara bakıldığında sosyal adalet algısı %le tutum arasında  anlamlı b%r %l%şk% 
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görülmem%şt%r. Kaygı üzer%nde %se sınırlı anlamda ama zayıf b%r %l%şk%de söz edeb%l%r%z. Duygular 
üzer%nde %se anlamlı b%r %l%şk% görülememekted%r.  

Sonuç olarak sosyal adalet algısı öğretmenler%n kaynaştırma öğrenc%ler%ne yönel%k 3 alt 
boyutuyla da yordamamaktadır d%yeb%l%r%z. Bu sonuca bakıldığında da alanyazındak% 
çalışmaların (Çağıran, 2023; Kılıç, 2022; Salah, 2021; F%l%z, 2021) sonucu %le paralell%k 
gösterd%ğ% görülmekted%r.  
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ÖZET 
Okul önces1 dönemde Türkçe etk1nl1kler1nde yer alan ş11rler, çocukların d1l gel1ş1m1ne ve söz varlığına öneml1 
katkılar sağlayab1lmekted1r. Ş11rler, r1tm1k yapısı, tekrarlanan kel1meler1 ve çocukların 1lg1s1n1 çekecek konularıyla 
çocukların d1l becer1ler1n1 gel1şt1rmeye yardımcı olmaktadır. Bu çalışmanın amacı okul önces1 eğ1t1m gören 
çocuklara sunulan ş11r temell1 Türkçe etk1nl1kler1n1n, çocukların söz varlığına etk1s1n1n bel1rlenmes1d1r. Bel1rt1len 
amaç doğrultusunda çalışma deney ve kontrol grubu olarak eş1t sayıda ayrılmış olan 36-69 aylık toplam 28 çocuk 
1le n1cel araştırma yöntem1 yarı deneysel desende gerçekleşt1r1lm1şt1r. Deney grubundak1 çocuklara araştırma 
kapsamında bel1rlenen ş11rler öğret1l1rken, kontrol grubuna M1ll1 Eğ1t1m Okul Önces1 Programı’nda yer alan rut1n 
eğ1t1mle devam ed1lm1şt1r ve herhang1 b1r destekley1c1 eğ1t1m sağlanmamıştır. Ş11r çalışmasının çocukların söz 
varlıklarına olan katkısı ön-test ve son-test metafor formu 1le çalışmaya uygun gel1şt1r1len puanlama yöntem1 1le 
bel1rlenm1şt1r. Ver1ler1n değerlend1r1lmes1 1şlem1 henüz devam ett1ğ1 1ç1n araştırma sonuçlarının b1ld1r1de 
tartışılmasına karar ver1lm1şt1r. 
Anahtar Kel+meler: Okul önces1, Söz varlığı, Ş11r etk1nl1kler1, Türkçe etk1nl1kler1. 

ABSTRACT 
Poems used 1n Turk1sh preschool act1v1t1es can support ch1ldren develop the1r language sk1lls and vocabulary. 
Poems help ch1ldren develop the1r language sk1lls through rhythm1c structure, repeated words, and attent1on-
grabb1ng top1cs. The purpose of th1s study 1s to determ1ne the 1mpact of poetry-based Turk1sh act1v1t1es for pre-
school ch1ldren on the1r language development. In accordance w1th the stated purpose, the quant1tat1ve research 
method was carr1ed out w1th a full exper1mental des1gn, w1th a total of 28 ch1ldren aged 36-69 months d1v1ded 
equally 1nto exper1mental and control groups. Wh1le the ch1ldren 1n the exper1mental group were taught the poems 
chosen for the study, the control group rece1ved rout1ne educat1on 1n the Nat1onal Educat1on Preschool Program 
w1th no add1t1onal support. The contr1but1on of poetry study to ch1ldren's language sk1lls was determ1ned us1ng the 
pre-test and post-test metaphor form, as well as the study's scor1ng method. S1nce the data evaluat1on 1s st1ll 
ongo1ng, 1t was dec1ded to d1scuss the research f1nd1ngs 1n the paper. 
Keywords: Preschool, Vocabulary, Poetry activities, Turkish activities. 

 

1. GİRİŞ 

Okul önces\ dönem, d\l gel\ş\m\ açısından oldukça öneml\d\r ve çocukların bu dönemde d\l becer\ler\n\ 

gel\şt\rmeler\ \ç\n çeş\tl\ etk\nl\kler önem taşımaktadır. Türkçe etk\nl\kler\n\n söz varlığı üzer\ndek\ 

etk\s\, çocukların kel\me dağarcığını gen\şletmeler\ne, d\l\n doğru ve etk\l\ b\r şek\lde kullanılmasına ve 

\let\ş\m becer\ler\n\n gel\şmes\ne katkı sağlayıcı etk\ye sah\pt\r (Connor ve ark., 2006). Özell\kle oyun 

tabanlı etk\nl\kler, h\kâye anlatımı, şarkılar, ş\\rler ve tekerlemeler g\b\ Türkçe etk\nl\kler, çocukların 

sözcükler\ daha hızlı öğrenmeler\ne ve kullanmalarına yardımcı olmaktadır. Üstel\k bu etk\nl\kler, 

çocukların d\l becer\ler\n\ gel\şt\r\rken aynı zamanda d\l\n yapısal özell\kler\n\ de öğrenmeler\ne olanak 

tanımaktadır (Rasulova ve Abdullaeva, 2023). 
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Bu etk\nl\kler arasında yer alan ş\\r okuma etk\nl\kler\ okul önces\ dönemde, çocukların d\l gel\ş\m\ne; 

r\t\ml\ yapıları, tekrar eden kel\meler\ ve melod\k özell\kler\ sayes\nde sözcük dağarcığını 

zeng\nleşt\rme noktasına yardımcı olmaktadır. Ayrıca ş\\rler, henüz anad\l eğ\t\m\ almaya başlamamış 

çocuklar \ç\n d\l b\lg\s\ kurallarının öğren\lmes\ne de katkı sağlayab\lmekted\r. Ş\\rler genell\kle özgün 

b\r d\l kullanımına sah\pt\r ve bu d\l kullanımı çocukların d\l yapısını ve kel\me b\lg\s\n\ güçlend\rerek; 

kaf\ye ve uyak g\b\ yapısal özell\kler\ \le de çocukların d\l\n yapısını daha \y\ anlamalarına ve d\l\n 

r\tm\k yapısını kavramalarına yardımcı olmaktadır (H\ndman ve ark., 2012). Ş\\r okuma etk\nl\kler\ 

ayrıca çocukların duygusal ve sosyal gel\ş\m\ne de katkı sağlamaktadır. Z\ra ş\\rler genell\kle duyguları 

ve hayaller\ \fade etme amacıyla yazıldığından, çocukların duygusal dünyalarını \fade etmeler\ne ve 

empat\ kurmalarına yardımcı olmaktadır (K\m, 2017).  

Türkçe etk\nl\kler\n\n söz varlığı üzer\ndek\ etk\s\ tam olarak ölçülemese de genel olarak d\l gel\ş\m\ne 

olumlu katkıları olduğu düşünülmekted\r (Göçer, 2010). Bu nedenle, okul önces\ dönemde çocuklara 

çeş\tl\ Türkçe etk\nl\kler\ sunulması, d\l gel\ş\mler\ne destek olmakta ve \let\ş\m becer\ler\n\n 

güçlenmes\ne yardımcı olmaktadır. Endüstr\ çağımızda çocuk gel\ş\m\n\n önem\ artmıştır (Dem\r, 

2016). Oyuncaklardan kıyafetlere, y\yeceklerden k\taplara kadar her alanda çocuklara sunulan 

seçenekler sınırsız b\r hal almıştır. Özell\kle çocuklara yönel\k olarak basılan ve yayıncılık sektöründek\ 

k\taplar b\ze pek çok farklı çocuk ş\\r k\tabıyla tanışma fırsatı sunmuştur. Bu \mkanlar dah\l\nde 

çocukların sev\yes\ne uygun ş\\r k\taplarının çocuklarla buluşturulması hem ebeveynler\n hem de 

eğ\t\mc\ler\n sorumluluğunda olmaktadır (Örge Onuk, 2012). 

Konuya \l\şk\n l\teratür \ncelend\ğ\nde ş\\r okuma etk\nl\kler\n\n okul önces\ dönem çocuklarında söz 

varlığına olan etk\ler\n\ \nceleyen b\r çalışmaya rastlanmadığı görülmüştür. Bu çalışmamızın özgün 

yönünü ortaya çıkarmaktadır. Bu çalışmanın amacı okul önces\ eğ\t\m gören çocuklara sunulan ş\\r 

temell\ Türkçe etk\nl\kler\n\n, çocukların d\l gel\ş\m\ne etk\s\n\n bel\rlenmes\d\r ve bu yönde saha 

araştırması gerçekleşt\r\lm\şt\r. 

 

2. YÖNTEM 

Bu araştırma ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desende planlanmıştır. Okul ortamında yapılan 

deneysel çalışmalarda, okulun sürekl\ eğ\t\m s\stem\n\n bozulmaması ve daha objekt\f ver\ler elde 

ed\lmes\ neden\yle genell\kle yarı deneysel desen terc\h ed\lmekted\r (Erden, 1998). Ön test-son test 

kontrol gruplu modelde toplam \k\ grup vardır. Bunlardan b\r\ deney grubu 14 çocuk, d\ğer\ \se kontrol 

grubu 14 çocuk olarak  etk\nl\kler uygulanmıştır. Her \k\ grupta da deney önces\ ve deney sonrası 

ölçümler yapılmıştır.  

Araştırmanın çalışma grubunu, M\llî Eğ\t\m Bakanlığına bağlı Ankara İl\ Akyurt \lçes\nde b\r okul 

önces\ eğ\t\m kurumunda öğren\m 60-72 aylık çocuklar oluşturmaktadır. Toplamda 28 sayıdak\ çocuk 

kontrol (n=14) ve deney (n=14) grubu olarak ayrılmıştır. 
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Deney grubundak\ çocuklara sek\z hafta süre \le bel\rlenen ş\\rler öğret\lm\ş, kontrol grubundak\ 

çocuklar \se mevcut M\ll\ Eğ\t\m Okul Önces\ Programı \le eğ\t\mler\ne devam etm\şlerd\r. Kontrol 

grubundak\ çocuklar herhang\ b\r destekley\c\ eğ\t\m programına dah\l ed\lmem\şt\r. Araştırmada ver\ 

toplama aracı olarak araştırmacı tarafından bel\rlenen metafor test\nde kullanılan kel\meler “M\llî 

Eğ\t\m Bakanlığı Okul Önces\ Eğ\t\m Türkçe Etk\nl\kler\nde yer alan ş\\r k\taplarından uzman görüşü 

alınarak 25 ş\\r ve 50 kel\me seç\lerek bel\rlenm\şt\r. Metafor test\ puanlanırken araştırmacı tarafından 

gel\şt\r\len metafor değerlend\rme skalası d\kkate alınmıştır. Ver\len yanıtlar kend\ \çer\s\nde \l\şk\ 

bakımından “Zayıf-Güçlü” şekl\nde n\tel olarak değerlend\r\lm\şt\r. 

Zayıf \ç\n değer aralığı 0-2 arasında; 

• 0: yanıt yok 

• 1: \lk yanıt 

• 2: \lk yanıt ve çünkü \fades\ ver\lm\ş ancak tam anlamını karşılamıyor 

Güçlü doğru \fade \ç\n değer 3 olarak bel\rlenm\şt\r; 

• 3: \lk yanıt ve çünkü \fades\ ver\lm\ş ve \fade anlamı karşılıyor 

Öğrenc\ler\n verm\ş oldukları yanıtlar her soru \ç\n araştırmacı tarafından ayrı ayrı değerlend\r\ld\kten 

sonra toplam puan maks\mum 150 m\n\mum puan 0 olacak şek\lde b\r puanlama ortaya çıkmıştır. 

Çalışmaya uygun olarak gel\şt\r\len puanlamanın geçerl\l\k ve güven\rl\ğ\ \k\ uzman görüşü alınarak 

sağlanmıştır. Ön test-son testte alınan puanlar arasındak\ değ\ş\mler SPSS’te değerlend\r\lm\şt\r.  

 

3. BULGULAR 

Araştırmada \lk olarak kontrol ve deney gruplarının ön-test ve son-test puanları \le ortalamaları 

bel\rlenm\şt\r (Tablo 1). Ver\ler\n çarpıklık - basıklık değerler\ \ncelend\ğ\nde -1,5 \le +1.5 arasında 

oldukları tesp\t ed\lm\şt\r. Tabachn\k' \n (2013) b\ld\rd\ğ\ üzere de bu durumda parametr\k test 

tekn\kler\n\n kullanılması uygun görülmüştür.  

Tablo 1. Kontrol ve Deney Grupları Ön-test ve Son-Test Puanları ve Ortalamaları 

Öğrenc>ler 
Kontrol Grubu Deney Grubu 

Ön-test Son-test Ön-test Son-test 

1 0 0 1 124 

2 0 7 8 136 

3 16 7 27 147 

4 0 6 23 145 

5 8 7 29 145 

6 10 8 17 141 

7 0 13 4 147 

8 0 3 0 143 

9 20 4 20 142 

10 7 4 6 143 

11 12 48 11 149 

12 0 12 0 150 
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13 10 3 5 146 

14 0 11 0 150 

Toplam (Ort.±S.S.) 5,928±6,911 10,785±10,460 9,500±11,673 143,428±6,767 

 

Tablo 1’de görüldüğü üzere deney grubunun hem ön-test hem de son-test puan ortalamaları daha 

yüksekt\r. Bet\msel özell\kler\n bel\rlenmes\n\n ardından gruplar arasındak\ farklılığa \l\şk\n anal\zlere 

geç\lm\şt\r. İlk olarak başlangıçta çocukların söz varlığı sev\yeler\ arasındak\ farklılık bağımsız 

örneklemler arası t test\ \le \ncelenm\şt\r (Tablo 2).  

Tablo 2. Kontrol ve Deney Grubu Ön-Test Puanları Arasındak\ Farklılığa İl\şk\n T Test\ 
Kontrol  N F t df p 

Ön-test & Son-test 28 0,058 -0,985 26 0,336* 

*p<0,05 

 

Tablo 2’de görülen sonuçlara göre kontrol ve deney grupları ön test puanları arasında \stat\ksel olarak 

anlamlı b\r farklılık yoktur (p>0,05). Ardından Tablo 3’te geleneksel eğ\t\m uygulamasının 

gerçekleşt\r\ld\ğ\ kontrol grubunun ön-test ve son-test puanlarının aralarındak\ farklılığa da\r \l\şk\l\ 

örneklemler arası t test\ gerçekleşt\r\lm\şt\r.  

Tablo 3. Kontrol Grubu Ön-Test ve Son-Test Puanları Arasındak\ Farklılığa İl\şk\n T Test\ 
Kontrol Grubu N Korelasyon t df p 

Ön-test & Son-test 14 0,599 -2,163 13 0,051 

*p<0,05 

 

Tablo 3’te elde ed\len sonuçlar \ncelend\ğ\nde de kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları 

arasındak\ farklılık \stat\ksel olarak anlamlı değ\ld\r (p>0,05). Sonrasında \se deney grubu ön-test ve 

son-test arasındak\ farklılık \l\şk\l\ örneklemler arası t test\ \le \ncelenm\şt\r (Tablo 4).  

Tablo 4. Deney Grubu Ön-Test ve Son-Test Puanları Arasındak\ Farklılığa İl\şk\n T Test\ 
Deney Grubu N Korelasyon t df p 

Ön-test & Son-test 14 0,125 -42,328 13 0,000* 

*p<0,05 

 

Tablo 4’te yer alan sonuçlara göre kontrol grubunun aks\ne deney grubunun ön-test ve son-test puanları 

arasında \stat\ksel olarak anlamlı b\r farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Son olarak grupların son test 

puanları arasındak\ farklılıklar, bağımsız örneklemler arası t test\ \le gerçekleşt\r\lm\şt\r (Tablo 5).  

Tablo 5. Kontrol ve Deney Grubu Son-Test Puanları Arasındak\ Farklılığa İl\şk\n T Test\ 
Kontrol  N F t df p 

Ön-test & Son-test 28 5,610 -39,837 26 0,026* 

*p<0,05 
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Tablo 5’te yer alan sonuçlara göre \k\ grubun son test puanları arasında \stat\ksel olarak anlamlı b\r 

farklılık bulunmaktadır (p<0,05).  

4. TARTIŞMA, SONUÇ 

Okul önces\ eğ\t\m gören çocuklara sunulan ş\\r temell\ Türkçe etk\nl\kler\n\n, çocukların d\l gel\ş\m\ne 

etk\s\n\n bel\rlenmes\ amaçlanan bu araştırmada 60-72 aylık okul önces\ çocuklarda ş\\r etk\nl\ğ\n\n söz 

varlığına etk\ler\ \ncelenm\şt\r. 14 Kontrol ve 14 deney grubu olmak üzere toplamda 28 öğrenc\ \le 

gerçekleşt\r\len çalışmada deney grubuna 8 hafta süre \le seç\len kel\meler\ kapsayan etk\nl\kler 

seç\lerek haftada üç etk\nl\k olacak şek\lde uygulanmıştır. Kontrol grubuna \se geleneksel ders planına 

ek olarak herhang\ b\r etk\nl\k yapılmamıştır.  

Araştırma sonuçlarına göre kontrol ve deney grupları ön test puanları arasında \stat\ksel olarak anlamlı 

b\r farklılık olmadığı bel\rlenm\şt\r. Deney-kontrol gruplu çalışmalarda \k\ grup arasında çalışma 

başlangıcında anlamlı b\r farklılığın olmaması araştırmanın güven\rl\k düzey\n\ artırmakla b\rl\kte 

örneklem dağılımının da doğru yapıldığını göstermekted\r. Bel\rlenen \k\ grubun benzer düzeylerde 

olması deneysel olarak gerçekleşt\r\len uygulamanın etk\nl\ğ\n\ daha fazla ön plana çıkarmaktadır. 

Araştırmada \k\nc\ olarak kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları arasındak\ farklılık \stat\ksel 

olarak anlamlı olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Ülkem\zde geleneksel eğ\t\m programları genell\kle sınıf 

\ç\ derslerde yoğunlaşırken, çocukların oyun ve keşfetme g\b\ doğal öğrenme süreçler\ne pek fazla yer 

vermemekted\r. Oysak\ çocukların d\l gel\ş\m\ oyun, şarkı, ş\\r ve h\kâye anlatımı g\b\ etk\nl\klerle 

desteklenmel\d\r. Ayrıca geleneksel eğ\t\m programlarında görsel ve \ş\tsel öğeler\n yeter\nce 

kullanılmaması da söz varlığını gel\şt\rmede engel olab\lmekted\r. Özell\kle renkl\ ve \lg\ çek\c\ 

materyallerle desteklenen etk\nl\kler, çocukların d\kkat\n\ çeker ve öğrenmey\ daha key\fl\ hale 

get\rmekted\r. Toub ve ark. (2018) yaptıkları çalışmada k\tap okumayı tak\ben oyun yolu \le öğrenc\ler\n 

söz varlıkları gel\ş\mler\n\ \ncelem\şler ve k\tap okuma etk\nl\ğ\n\n, serbest oyun oynayan çocuklara 

kıyasla söz varlığı gel\ş\m\nde etk\l\ olduğunu tesp\t etm\şlerd\r. L\teratüre paralel şek\lde bu 

araştırmada da kontrol grubunun aks\ne deney grubunun ön-test ve son-test puanları arasında \stat\ksel 

olarak anlamlı b\r farklılık olduğu bel\rlenm\şt\r. Bu bağlamda tıpkı d\ğer Türkçe etk\nl\kler\nde olduğu 

g\b\ ş\\r okuma etk\nl\kler\ de çocukların söz varlığı gel\ş\m\n\ desteklem\şt\r. L\m ve Chew (2018), 

çalışmalarında çocuklarda fonoloj\k farkındalığın gel\ş\m\ \ç\n de ş\\rler\n kullanılab\leceğ\n\ öne 

sürmüşlerd\r. Ayrıca Powell (2021) de okul önces\ dönemde uygulanan ş\\r etk\nl\kler\n\n, çocukların 

kel\me dağarcığını tekrar yoluyla pek\şt\rd\ğ\n\ ve buna ek olarak ş\\rler\n drama etk\nl\kler\ \le de 

desteklenmes\n\n çocukların yaşantı \le kalıcı öğrenmeler\n\ destekled\ğ\n\ b\ld\rm\şt\r. Y\ne b\r başka 

araştırmada Watson (2008), okul önces\ dönem çocuklarının söz varlıklarının anad\l eğ\t\m\ 

etk\nl\kler\ne bağlı olarak değ\şt\ğ\n\ b\ld\rm\şt\r. Bu etk\nl\kler ve met\nler arasında da ş\\rlere d\kkat 

çekm\şt\r. Görüldüğü üzere okul önces\ dönemde söz varlığının zeng\nleşt\r\lmes\ne yönel\k olarak 

l\teratürdek\ çalışmalar b\rb\rler\n\ desteklemekted\r. B\z\m araştırmamızda da son olarak deney ve 

kontrol gruplarının son test puanları arasında \stat\ksel olarak anlamlı b\r farklılık olduğu tesp\t 
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ed\lm\şt\r. İstat\ksel olarak anlamlı farklılıktan z\yade \k\ grubun son test puanları arasında çok c\dd\ b\r 

fark (Kontrol Son Test Ort.: 10,785±10,460; Deney Son Test Ort.: 143,428±6,767) olduğu da Tablo 1’de 

görülmekted\r. Bu bağlamda ş\\rlerde geçen ve çocukların söz varlıklarına katkıda bulunan kel\meler\n 

etk\nl\kler yardımıyla çocukların söz varlıklarına kazandırılması son test deney ve kontrol grubu 

sonuçlarına bakılarak deney grubundak\ çocukların Türkçe söz varlıklarında anlamlı ve güçlü b\r etk\ 

yarattığı görülmüştür. Okul önces\ dönemde ş\\r etk\nl\kler\ düzenlenmes\ söz varlığını 

zeng\nleşt\rmen\n yanı sıra aynı zamanda çocukların her öğrend\kler\ yen\ kel\meler\ sorgulamaları, 

keşfetmeler\ ve d\kkat\n\ çekmeler\ sağlanmıştır. Bu bağlamda mevcut eğ\t\m programlarının 

düzenlenmes\ ve daha fazla anad\l etk\nl\ğ\n\n yer almasına özen göster\lmes\ gerekmekted\r. Ayrıca bu 

araştırma gerçekleşt\r\l\rken karşılaşılan en büyük sınırlılık konuya \l\şk\n kıyaslamanın yapılab\leceğ\ 

çalışmalar olmamasıdır. Bu nedenle okul önces\ dönemde söz varlığı gel\ş\m\n\n \ncelend\ğ\ farklı 

araştırmaların yapılması da tavs\ye ed\lmekted\r. 
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Özet: Bu araştırmanın amacı okulönces1 dönem vel1ler1n1n ekran bağımlılığı konusundak1 farkındalıklarına 1l1şk1n 
görüşler1n1n 1ncelenmes1d1r. Bu araştırma n1tel araştırma desen1ne göre d1zayn ed1lm1şt1r. Ver1 toplama aracı olarak 
ekran bağımlılığı farkındalığı 1le 1lg1l1 açık uçlu soruların yer aldığı anket formu kullanılmıştır. Araştırmanın 
katılımcılarını, Burdur 1l1nde yer alan b1r anaokulunda öğren1m gören 59 öğrenc1 vel1s1 oluşturmaktadır. Elde 
ed1len ver1ler bet1msel anal1z yöntem1 1le anal1z ed1lm1şt1r.   Ver1ler 1ncelend1ğ1nde vel1lere göre çocukların uzun 
süre ekrana maruz kalması başta d1kkat dağınıklığı, d1kkat süres1nde azalma ve odaklanamama g1b1 problemlere 
yol açab1lmekted1r. Bunun yanında vel1ler uzun süre ekran kullanımının çocukların a1leler1 ve arkadaşları 1le 
1let1ş1m problemler1ne yol açtığını 1fade etm1şlerd1r. Bu bağlamda bu çalışma, erken çocukluk dönem1nde ekran 
bağımlılığı konusunda ebeveyn farkındalığını artırmak ve bu konuda pol1t1ka ve program gel1şt1rme süreçler1ne 
katkı sağlamak 1ç1n öneml1 bulgular sunmaktadır. 

Anahtar Kel+meler: Ekran Bağımlılığı, Ebevyn Farkındalığı, Erken Çocukluk 

 
Abstract: The aim of this study is to examine the views of preschool parents regarding their awareness of screen 
addiction. This research was designed according to the qualitative research design. A questionnaire form containing 
open-ended questions about screen addiction awareness was used as a data collection tool. The participants of the 
research consist of 59 parents of students studying in a kindergarten in Burdur. The data obtained was analyzed 
with the descriptive analysis method. When the data is examined, according to parents, children's exposure to 
screens for a long time can lead to problems such as distraction, decreased attention span and inability to focus. In 
addition, parents stated that long-term screen use causes children to have communication problems with their 
families and friends. In this context, this study provides important findings to increase parental awareness about 
screen addiction in early childhood and to contribute to policy and program development processes on this subject. 
 
Keywords: Screen Addiction, Parental Awareness, Early Childhood 
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1. GİRİŞ 

Teknoloj%n%n hızla gel%şmes% ve d%j%talleşmen%n günlük hayatımızdak% yer% arttıkça, ekran 

kullanımı da her yaştan %nsan %ç%n yaygınlaşmaktadır. Bu durum, erken çocukluk dönem%ndek% 

çocuklar %ç%n de geçerl%d%r. Özell%kle son yıllarda, tablet ve akıllı telefon g%b% mob%l c%hazların 

er%ş%leb%l%rl%ğ% ve kullanımının artması, erken yaşta ekran bağımlılığı r%sk%n% de beraber%nde 

get%rm%şt%r. Ekran bağımlılığı, çocukların gel%ş%m%n% olumsuz etk%leyeb%lecek b%r problemd%r. 

Başta d%kkat eks%kl%ğ% olmak üzere, h%perakt%v%te bozukluğu (DEHB), uyku problemler%, d%l 

gel%ş%m%nde gec%kme ve obez%te g%b% b%rçok sağlık sorununun yanı sıra, sosyal ve duygusal 

gel%ş%mde de probleme yol açab%lmekted%r (Çötel%, 2017; Ertemel ve Aydın, 2018; Halbrook ve 

O'Donnell, 2019; Hermawat% ve d%ğerler%, 2018; Morahan-Mart%n, 2005; Smahel ve d%ğerler%, 

2020). Bunun yanında ekran karşısında uzun süre harekets%z kalan çocuklar, f%z%ksel olarak da 

sorunlar yaşayab%lmekted%r (S%gman, 2017; Y%n ve d%ğerler%, 2020).  Özell%kle merak uyandırıcı 

sahneler çocukların ekrana bağlılığını artırırken aynı zamanda da %stem dışı ve ölçüsüz b%r 

şek%lde beslenmeler%ne neden olab%lmekted%r. Dolaysıyla bu durum çocuklarda obez%tey% 

harekete geç%reb%lmekted%r (Çötel%, 2017).F%z%ksel akt%v%te eks%kl%ğ%n%n neden olduğu olumsuz 

etk%ler arasında gel%ş%m sorunları, göz kuruması, baş ağrısı, duruş bozuklukları g%b% bedensel 

sorunlar bulunmakla b%rl%kte k%ş%l%k bozuklukları, hızlı sıkılma ve gerçeklerden kaçma %steğ%, 

agres%f tutum gel%şt%rme ve artan kaygı düzey% g%b% ps%koloj%k sorunlar da yer almaktadır 

(Ertemel ve Aydın, 2018). Gelecekte, ps%k%yatr%, ped%atr% ve toplum sağlığı alanlarında çalışan 

profesyoneller%n, d%j%tal oyun bağımlılığı ve bu bağımlılığın yol açab%leceğ% sorunlarla daha sık 

karşılaşmalarının beklenmes% zor değ%ld%r (Irmak ve Erdoğan, 2016).  

Okul önces% dönem çocukların kend%n% %fade etme becer%ler%ndek% sınırlılık göz önünde 

bulundurulduğunda bu yaş grubundak% çocuklarda ekran bağımlılığı g%b% problemler%  

bel%rlemen%n en %y% yolu çocuğun bakımından ya da eğ%t%m%nden sorumlu yet%şk%nlerden bu 

konuda b%lg% almaktır (Domoff ve d%ğerler%; 2019). Buna göre erken çocukluk dönem%nde ekran 

kullanımının kontrol altında tutulması ve ebeveynler%n bu konudak% farkındalığının artırılması 

büyük önem taşımaktadır.  

Bu bağlamda bu araştırmanın amacı okulönces% dönem vel%ler%n%n ekran bağımlılığı 

konusundak% farkındalıklarına %l%şk%n görüşler%n%n %ncelenmes%d%r. Bu amaç doğrultusunda 

aşağıdak% sorulara cevap aranmıştır: 

     Ebeveynler% görüşler% doğrultusunda; 
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◦ Çocukların hafta %ç%/hafta sonu ekran kullanım süreler% ne kadardır? 
◦ Çocuklar ekran kullanım süres% boyunca %zled%kler%/yaptıkları  nelerd%r? 
◦ Çocuklar ekran kullanım süres% boyunca kullandıkları platformlar nelerd%r? 
◦ Çocukların uzun süre ekrana maruz kalması durumunda karşılaşılan 

problemler nelerd%r? 
◦ Çocukların ekran kullanım süres%n%n uzunluğunun anne/baba, akran ve kardeş 

%let%ş%m%ne etk%s% nelerd%r? 
◦ Çocukların ekran kullanım süres% -zaman sınırlaması %ç%n %zlenen yollar 

nelerd%r? 
◦ Zaman sınırlaması yapılmasının çocuklara olumlu etk%ler% nelerd%r? 
◦ Ebeveynler%n zaman sınırlaması yapmama nedenler% nelerd%r? 
◦ Ekran kullanım süres%n% kısıtlama, engelleme ya da %z%n vermemem%n neden 

olduğu problemler nelerd%r? 
 

2. YÖNTEM 

Bu çalışmada n%tel araştırma b%r çalışma olup, çalışmada elde ed%len ver%ler bet%msel anal%z %le 

anal%z ed%lm%şt%r.   Bet%msel anal%z, der%nlemes%ne anal%z gerekt%rmeyen, ver%ler%n araştırma 

sorularına veya önceden bel%rlenm%ş kavramsal çerçeveye göre bel%rl% temalar altına 

yerleşt%r%ld%ğ% anal%z türüdür (Büyüköztürk, ve d%ğerler%, 2021).                

2.1.  Örneklem 

Bu araştırmanın örneklem%n% Burdur %l%nde yer alan b%r anaokulunda öğren%m gören 59 öğrenc% 

vel%s% oluşturmaktadır.   

Tablo1. Katılımcıların demograf%k özell%kler% 

  N  %  
Çocuğun Yaşı 4 yaş 19 32,20 

5 yaş 31 52,24 
6 yaş 9 15,25 

Çocuğun CinsiyeU Erkek 27 45,76 
Kız 32 54,24 

Kullanılan Teknolojik 
Cihaz 

Bilgisayar 3 5,08 
Tablet 26 44,07 

Akıllı Telefon 50 84,75 
TV 34 57,63 

Tablo 1’ e göre katılımcıların okulönces% dönem çocuklarının % 45.76’ sı erkek , % 52.24’ünün 

5 yaş grubunda olduğu görülmekted%r. Ayrıca vel%lere göre çocuklar en fazla akıllı telefon 

kullanmaktadırlar (%84,75).  

2.2.  Veri Toplama Araçları 



  
 

 229 

Bu çalışmada ver% toplama aracı olarak ekran bağımlılığı farkındalığı %le %lg%l% açık uçlu 

soruların yer aldığı anket formu kullanılmıştır.  Anket formu uzman görüşü doğrultusunda 

araştırmacı tarafından gel%şt%r%lm%şt%r. Bu anket formunda araştırmanın alt amaçlarına yönel%k 

olarak:   

◦ Çocukların hafta %ç% ve hafta sonu günlük ekran kullanım süreler%, 
◦ Çocukların ekran kullanım süres% boyunca %zled%kler%/yaptıkları, 
◦ Çocukların ekran kullanım süres% boyunca kullandıkları platformlar, 
◦ Çocukların ekran kullanım süres%nce anne babaların neler yaptıkları, 
◦ Çocukların uzun süre ekrana maruz kalmasının sebep olduğu problemler, 
◦ Çocukların ekran kullanım süres%n%n uzunluğunun anne baba, akran/arkadaş ve 

kardeş %let%ş%m%ne etk%ler%, 
◦ Çocukların ekran kullanım süres% -zaman sınırlaması %ç%n %zlenen yollar, 
◦ Zaman sınırlaması yapılmasının çocuklar %ç%n olumlu etk%ler%, 
◦ Ekran kullanım süres%n% kısıtlama, engelleme ya da %z%n vermemem%n neden 

olduğu problemler %lg%l% sorular yer almaktadır 
 

3. BULGULAR 

 
 

ŞekHl 1. Çocukların hafta %ç% ve hafta sonu günlük ekran kullanım süreler% 

Şek%l 1 %ncelend%ğ%nde ebeveyn görüşler%ne göre çocuklar hafta %ç% en çok 31-60 dk arası, hafta 

sonu %se en çok 61-120 dk arası ekrana maruz kalmaktadır. Buna göre hafta sonu çocukların 

ekran kullanım süres% artmaktadır.  
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ŞekHl 2. Çocukların ekran kullanım süres% boyunca %zled%kler% veya yaptıkları 

Şek%l 2’ ye göre ebeveynler çocuklarının ekran kullanım süres% boyunca en çok ç%zg% f%lm 

%zled%kler%n% bel%rtm%şlerd%r. Ç%zg% f%lm%n ardından en çok d%j%tal oyun oynadıklarını %fade 

etm%şlerd%r.  

 
ŞekHl 3. Çocukların ekran kullanım süres% boyunca kullandıkları platformlar 

Çocukların ekran kullanım süres% boyunca kullandığı platformlar %ncelend%ğ%nde (Şek%l 3) en 

fazla telev%zyon ve ç%zg% f%lm kanallarını, %nternette %se “Youtube/Youtube K%ds” platformlarını 

kullandığı görülmekted%r.  
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ŞekHl 4. Çocukların ekran kullanım sırasında anne ve babaların yaptıkları 

Bulgulara göre çocukların ekran kullanımı sırasında anne babaların büyük b%r bölümü ev %şler% 

%le meşgul olduklarını veya çocuklarının yanında olduklarını ve onlara eşl%k ett%kler%n% 

bel%rtm%şlerd%r (Şek%l 4). Bunun yanında ebeveynler%n görüşler%ne göre çocukların uzun süre 

maruz kalmalarının en fazla d%kkat dağınıklığına, göz sağlığı problemler%ne ve bazı ps%koloj%k 

problemlere neden olduğunu %fade etm%şlerd%r (Şek%l 5).   

  

 

 
ŞekHl 5. Çocukların uzun süre ekrana maruz kalması sonucu oluşab%lecek problemler 

Ebeveynler ekran süres%n%n uzunluğunun çocuklarda arkadaş, anne-baba ve kardeş %let%ş%m%nde  
problemlere yol açtığını ve genell%kle %let%ş%me veya etk%leş%me geçmemey% terc%h etme şekl%nde 
olduğunu bel%rtm%şlerd%r (Şek%l 6).  
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ŞekHl 6. Çocukların ekran kullanım süres%n%n uzunluğunun akran/arkadaş, anne/baba ve 
kardeş %let%ş%m%ne etk%s% 

Bulgulara göre ebeveynler çocuklarının ekran kullanım süres%n% sınırlandırmak adına alarm 

kurduklarını, yazılım %le süre sınırlandırması yaptıklarını bel%rtm%şlerd%r (Şek%l 7).  

 
ŞekHl 7. Çocukların ekran kullanım süres%-zaman sınırlaması %ç%n %zlenen yol 

Şek%l 8’ e göre ebeveynler ekran kullanım sınırlaması yapılınca çocukların başka etk%nl%klere 

yöneld%ğ% ve ekrandan uzaklaştığını bel%rtm%şlerd%r. Ayrıca sosyall%ğ%n%n ve sorumluluk 

b%l%nçler%n% arttığını %fade etm%şlerd%r.  
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ŞekHl 8. Ekran kullanımına %l%şk%n zaman sınırlaması yapılamasının çocuklara olumlu etk%ler% 

Ebeveynlere çocuklarına ekran sınırlaması yapmamalarının neden% sorulduğunda %se genel 

olarak eşler% %le tutarlı olamadıklarını ve konulan kurallarda devamlılık sağlayamadıklarını 

bel%rtm%şlerd%r (Şek%l 9). 

 

ŞekHl 9. Anne babalarının çocukların ekran kullanımına zaman sınırlaması yapmama nedenler% 

Çocuklarda ekran kullanım süres%n% kısıtlama, engelleme veya %z%n vermemen%n neden olduğu 

problemlere bakıldığında ebeveynler çocuklarının en çok kızgınlık %fades% gösterd%ğ%n% 

bel%rtm%şlerd%r. 
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ŞekHl 10. Ekran kullanım süres%n% kısıtlama, engelleme veya %z%n vermemen%n yarattığı 
problemler 

 

4. TARTIŞMA VE SONUÇ 

Bu araştırmaya göre vel%ler%n görüşler% doğrultusunda çocukların ekran kullanım süres% görece 

olarak yüksek olab%lmekted%r. Yeş%lay’ın raporuna göre üç-altı yaş arası çocuklar %ç%n günlük 

maks%mum 30 dak%kalık b%r kullanımın yeterl% olacağı öner%lmekted%r (Karahan,2021). Buna 

göre çocukların ekran kullanım süres% yüksek den%leb%lecek düzeye yakındır. Vel%lere göre 

çocukların uzun süre ekrana maruz kalması başta d%kkat dağınıklığı, d%kkat süres%nde azalma 

ve odaklanamama g%b% problemlere yol açab%lmekted%r. Bunun yanında vel%ler çocuklarda 

ş%ddet eğ%l%m%, ş%ddet gösterme ve agres%fl%k g%b% problemler%nde ortaya çıktığını bel%rtm%şlerd%r. 

Alanyazın %ncelend%ğ%nde uzun süre ekran kullanımı çocuklarda başta d%kkat eks%kl%ğ% olmak 

üzere, b%rçok ps%koloj%k  probleme yol açab%lmekted%r(Ertemel ve Aydın, 2018, Halbrook ve 

O'Donnell, 2019; Hermawat% ve d%ğerler%, 2018; Morahan-Mart%n, 2005; Smahel ve d%ğerler%, 

2020). Ebeveynler uzun süre ekran kullanımının a%le ve arkadaş %let%ş%m%ne etk%s%nde %se 

çocukların %let%ş%me ve etk%leş%me g%rmemey% terc%h etme ve sınırlı %let%ş%m kurma şekl%nde 

olduğunu %fade etm%şlerd%r. İlhan ve Çet%nkaya (2013) yaptığı çalışmada da çocukların ekran 

başında fazla süre geç%rmeler%n%n sosyal %l%şk%ler%nde problemler yaşadıklarını bel%rtm%şlerd%r. 

Ekran başında geç%r%len süren%n fazla olmaya başladığı durumlarda a%le %ç% %let%ş%m sorunları, 

sosyal %l%şk%lerde eks%lme, akran %l%şk%ler%nde olumsuz etk%lenme görüldüğünü bel%rtm%şlerd%r. 

Bu çalışmada ebeveynler alarm kurarak ve yazılım kullanarak çocuğun ekran kullanım süres% 

%ç%n zaman sınırlaması yaptıklarını bel%rtm%şlerd%r. Zaman sınırlamasının %şe yaradığını düşünen 

ebeveynler çocukların başka etk%nl%klere yöneld%ğ%n% veya oyuncak oynamayı terc%h ett%kler%n% 

%fade etm%şlerd%r.  
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Tüm bunların yanında araştırmanın bulguları, ebeveynler%n artan ekran bağımlılığı konusunda 

end%şe duyduğunu ve çocuklarına daha dengel% b%r ekran kullanımı model% sunmak %sted%kler%n% 

göstermekted%r. Ebeveynler%n, çocuklarının gel%ş%m%n% desteklemek ve sağlıklı alışkanlıklar 

gel%şt%rmek %ç%n ekran zamanını sınırlamaya yönel%k b%l%nçl% b%r yaklaşım ben%msem%ş olmaları 

öneml%d%r. Bu çalışma, ebeveynler%n ekran bağımlılığı konusundak% farkındalığını artırmak %ç%n 

eğ%t%m ve b%lg%lend%rme programlarının gerekl%l%ğ%n% vurgulamaktadır ve ebeveynlere 

çocuklarının ekran kullanımını dengelemek ve alternat%f etk%nl%kler sunmak konusunda destek 

sağlanması gerekmekted%r. 

Bu bağlamda bu çalışmanın sonuçları, ebeveynler%n ekran bağımlılığı konusundak% 

farkındalığının çocukların ekran kullanımı üzer%ndek% etk%ler%n% anlamamıza ve %ler%de bu 

konuda etk%l% yöntemler gel%şt%rmes%ne yardımcı olması beklenmekted%r.  
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ÖZET 

Teknoloj1n1n gel1şmes1yle b1rl1kte d1l öğret1m1nde kullanılan yaklaşım, yöntem ve materyaller1n gel1şmes1 de 
paralell1k göstermekted1r. Daha önceler1 sadece gel1şm1ş ülkelerde ya da bel1rl1 k1ş1ler tarafından d1l öğret1m1nde 
teknoloj1k araçlar kullanılıyorken son yıllarda hemen hemen neredeyse her öğretmen ve öğrenc1 d1l öğren1m 
sürec1nde BİT (B1lg1 ve İlet1ş1m Teknoloj1ler1)’de akt1f rol almaktadır. Özell1kle Cov1d-19 sebeb1yle eğ1t1m 
alanında BİT kullanımına da1r araştırmalar daha popüler hale gelm1şt1r. Bu çalışma, d1l öğren1m1nde kullanılan 
Blended Learn1ng (Karma-Harmanlanmış Eğ1t1m) ve Fl1pped Learn1ng (Ters Yüz Ed1lm1ş Eğ1t1m) modeller1n1n 
ESP (özel amaçlı İng1l1zce öğren1m1) sınıflarında kullanımının etk1ler1n1n güncel b1r sentez1n1 sağlamayı 
amaçlamaktadır. Her ne kadar bulgular çok az öğrenc1n1n bu eğ1t1m modeller1 1çer1s1nde olumsuz etk1lend1ğ1n1 
gösterse de araştırmaların çoğu bu eğ1t1m modeller1n1n öğrenc1ler1n d1l öğren1m sürec1n1 olumlu yönde etk1led1ğ1n1 
göstermekted1r. Bu nedenle, çalışma sonunda araştırmanın bulguları doğrultusunda ESP araştırmacıları ve 
öğretmenler1ne yönel1k ESP sınıflarında kullanılab1lecek her 1k1 eğ1t1m model1n1 de 1çeren örnek b1r ders planı 
ver1lm1şt1r.  

 

Anahtar Kel+meler: Özel Amaçlı İng1l1zce öğren1m1, BİT (B1lg1 ve İlet1ş1m Teknoloj1ler1), Karma Eğ1t1m, Ters 
Yüz Ed1lm1ş Eğ1t1m, D1j1tal Çağ 

ABSTRACT 

The development of technology has parallelism with the development of approaches, methods and materials used 
in teaching a language process. While technological tools were used in language teaching only in developed 
countries or by limited people in past, almost all teachers and students have taken an active role in ICT (Information 
and Communication Technologies) in the language learning process in recent years. Due to Covid-19 pandemic, 
research about using ICT in the field of education has become more popular. This study aims to provide a current 
synthesis of the effects of Blended Learning and Flipped Learning models used in ESP (English for Special 
Purposes) classes. Although the findings show that very few students are affected negatively due to these education 
models, a lot of research shows that these education models have positive effects mostly on the language learning 
process of students. In light of the results, for ESP researchers and teachers this study ends with a sample lesson 
plan including both educational models that can be used in ESP classes.  

 

Key words: Teach1ng ESP, ICT, Blended Learn1ng, Fl1pped Learn1ng, D1g1tal Age 

 

GİRİŞ 

Günümüzde gel\şmeye devam eden teknoloj\ hayatımızın hemen hemen her alanında kullanılmaktadır 

ve teknoloj\n\n gel\şmes\yle b\rl\kte d\l öğret\m\nde kullanılan yaklaşımlar, yöntemler ve materyaller\n 
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de gel\şmes\ paralell\k göstermekted\r. B\lg\ İlet\ş\m Teknoloj\ler\ (BİT) esk\ dönemlerde yalnızca 

gel\şm\ş ülkelerde ya da bel\rl\ k\ş\ler tarafından kullanılırken son yıllarda neredeyse her öğretmen ve 

öğrenc\n\n d\l öğret\m sürec\nde akt\f b\r şek\lde rol almaktadır. Sınıf \çer\s\nde v\deo ve CD çalar, 

b\lg\sayar, akıllı tahtalar vb. elektron\k aletler d\l öğret\m sürec\nde uzun yıllar yer almıştır, ancak 

mult\medya ve \nternet\n ortaya çıkışı ve gel\ş\m\yle BİT, d\l öğret\m sürec\nde daha etk\n rol oynamaya 

başlamıştır. 

B\lg\sayar teknoloj\s\n\n gel\şmes\ ve özell\kle Cov\d-19 sebeb\yle eğ\t\m alanında BİT kullanımı 

artmış ve akab\nde BİT kullanımına da\r yapılan araştırmalar daha popüler hale gelm\şt\r. Tüm bu 

gel\şmeler, d\l öğret\m sürec\ne yen\ b\r yaklaşım olarak karşımıza Harmanlanmış Öğrenme (Blended 

Learn\ng) ve Ters-Yüz Ed\lm\ş Öğrenme (Fl\pped Learn\ng) eğ\t\m modeller\n\ çıkartmıştır. B\r sonrak\ 

bölümlerde karşımıza çıkan bu \k\ yen\ eğ\t\m model\ ve d\l öğret\m sürec\nde nasıl kullanıldıkları 

açıklanacaktır. 

Harmanlanmış Öğrenme (Blended Learn*ng) 

Günümüz teknoloj\s\ dersler\n hem eş zamanlı hem de eş zamanlı olmayan şek\lde \şleneb\lmes\ne 

olanak sağlamaktadır. Gel\şen teknoloj\ \le hayatımıza g\ren Harmanlanmış Öğrenmen\n ne olduğuna 

geçmeden önce temel kavramların ne olduğunu açıklamak gerekmekted\r. 

Çevr/m/ç/ Eğ/t/m: Zaman ve mekân sınırlaması olmadan genel anlamda elektron/k ortamda 

gerçekleşt/r/len eğ/t/m model/d/r. 

Uzaktan Eğ/t/m: Hem eş zamanlı hem de eş zamanlı olmayan şek/lde gerçekleşt/r/len eğ/t/m model/d/r. 

Çevr/m/ç/ eğ/t/m/n b/r kolu olması sebeb/yle zaman ve mekân sınırlaması bulunmamaktadır. 

Yüz yüze Eğ/t/m: Bel/rl/ zaman ve mekânda gerçekleşt/r/len eğ/t/m model/d/r. 

Hem uzaktan eğ\t\m model\n\n öğrenc\lerde mot\vasyon ve yüz yüze etk\leş\m eks\kl\ğ\ 

oluşturmasından hem de yüz yüze eğ\t\m model\ndek\ zaman ve mekân sınırlamasından dolayı \nternet 

tabanlı öğrenme teknoloj\ler\ eğ\t\me yen\ b\r boyut kazandırmış ve karşımıza harmanlanmış eğ\t\m 

model\n\ sunmuştur. Harmanlanmış öğrenmen\n l\teratürde farklı tanımları bulunmaktadır. Bunlardan 

bazıları şu şek\lded\r: 

• Sınırlı zaman mekânda yapılan yüz yüze eğ\t\m \le zaman ve mekân sınırlaması bulunmayan 

uzaktan eğ\t\m\n karma model\d\r (Del\al\oğlu & Yıldırım,2008; Hartman,2010).  

• Öğrenc\lere esnekl\k g\b\ avantajlar sağlayan çevr\m\ç\ eğ\t\m \le sınıflarda kullanılan farklı 

eğ\t\m yöntemler\n\n karmasıyla oluşturulan eğ\t\m model\d\r (W\ll\am, Bland & Chr\st\e, 

2008).  
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• Web tabanlı eğ\t\m s\stem\ \le öğret\m hedefler\ne ulaşmak \ç\n hem sınıf ortamında hem 

çevr\m\ç\ ortamda gerçekleşt\r\len eğ\t\m model\d\r (Yolcu, 2015).  

Bu tanımlardan yola çıkarak harmanlanmış eğ\t\m model\ \ç\n zaman ve mekân sınırlaması olmaksızın 

öğret\m hedefler\n\ gerçekleşt\rmek \ç\n \nternet tabanlı eğ\t\m s\stem\ şekl\nde tanımlayab\l\r\z. 

 

Ters-Yüz Ed*lm*ş Öğrenme (Fl*pped Learn*ng) 

Teknoloj\n\n gel\şmes\ ve \nsanların teknoloj\ye olan düşkünlüğünün artması sebeb\yle daha da popüler 

hale gelen Ters-Yüz ed\lm\ş öğrenmen\n temel\nde doğrudan öğret\m\n, grup öğrenme rolünden b\reysel 

öğrenme rolüne dönüştüğünü ve öğrenc\ temell\ eğ\t\mden eğ\t\mc\n\n (öğretmen\n) rehberl\k ett\ğ\ 

etk\leş\ml\ öğrenme sürec\ bulunmaktadır (Çet\n, 2018).  

Ters-Yüz ed\lm\ş öğrenme sürec\n\ üç ayaklı b\r saca benzeteb\l\r\z. İlk ayağında geleneksel öğrenmede 

eğ\t\mc\n\n önderl\ğ\nde başlayan öğrenme sürec\, Ters-Yüz ed\şm\ş öğrenmede sınıf ve mekân sınırları 

dışarısında başlamaktadır. Bu aşamada eğ\t\mc\ öğrenc\lere konuya da\r kaynaklar paylaşmaktadır. 

Konuya da\r kaynaklar BİT araçları \le öğrenc\lerle paylaşılır. Öğrenc\ler b\reysel öğrenme hızına ve 

becer\s\ne göre konuya hazırlanırlar. Anlamadıkları ya da takıldıkları konuları not alırlar ve sınıf 

\çer\s\nde eğ\t\mc\den yardım \stemek \ç\n hazırlık yaparlar. İk\nc\ ayağını \se sınıf sınırları \çer\s\nde 

konulara eğ\t\mc\n\n rehberl\k yaptığı, öğrenc\ler\n daha \y\ kavradığı ve eks\kl\kler\n\ tamamladığı 

süreç oluşturmaktadır. Bu aşamada akt\f öğrenme gerçekleş\r. Eğ\t\mc\ konuya da\r öğrenc\ler\n ders\n 

hedef\ne ulaşması \ç\n gerekl\ akt\v\teler\ yaptırır, öğrenc\ler\n soruları cevaplanır ve akran öğret\m\n\n 

gerçekleşmes\ \ç\n akt\v\teler uygulanır. Sacın üçüncü ayağı \se ana hattan z\yade b\r nev\ destek görev\ 

görmekted\r. Bu aşamada öğrenc\ler\n konuyu pek\şt\rmeler\ ya da konuya da\r becer\ler\n\ 

gel\şt\rmeler\ \ç\n akt\v\teler ver\leb\l\r, ders\n hedef\ne da\r becer\ler\ uygulayab\lecekler\ ödevler 

paylaşılır. Ters-Yüz ed\lm\ş öğrenme sürec\n\ şu şek\lde şemalaştırab\l\r\z: 

 

 

                                           

          Sınıf dışı etk\nl\kler                    Sınıf \ç\ etk\nl\kler 

 

 

                                                     

      Ders sonrası akt\v\teler 

Ters-Yüz 

edilmiş 
öğrenme 
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Şek/l 1: Ters-Yüz ed/lm/ş öğrenmen/n kuramsal çerçeves/ 

Ters-Yüz ed\lm\ş öğrenme sürec\n\n olumlu ve olumsuz yönler\ \se hâlâ tartışma konusudur. 

Hayırsever ve Orhan (2018) bu konuyu şu şek\lde özetlem\şt\r: 

 

Tablo 1. Ters-Yüz ed/lm/ş öğrenme sürec/n/n olumlu ve olumsuz yönler/. 

Olumlu yönleri Olumsuz yönleri 
Öğrenciler, derse dair teknoloji tabanlı 
kaynaklara istedikleri zaman istedikleri sıklıkla 
ulaşabilmektedirler. 

Öğrenciler, teknoloji tabanlı kaynaklara erişim 
imkanlarına sahip olmayabilir. 

Öğrenciler konuyu kendi öğrenme hızına ve 
becerisine göre kavramaktadırlar.  

Teknoloji tabanlı kaynaklarla paylaşılan konuya 
dair kavramları öğrenmede sıkıntı yaşayan 
öğrencilerde yanlış öğrenme süreci 
gerçekleşebilir.  

Öğrenciler, öğrenme sorumluluklarını alma 
becerisini ve kendi kendine öğrenme becerilerini 
geliştirir. 

Bireysel öğrenmede yetersiz olan öğrenciler, 
konuyu öğrenme sürecinde yalnızlaşabilir ve bu 
süreç motivasyon eksikliğine neden olabilir. 

Öğrenciler, BİT araçlarının kullanımını öğrenir 
ve 21. Yüzyıl öğrenme modellerini geliştirir.  

Derse hazırlıksız gelen öğrenciler, ders içi 
faaliyetlerde yetersiz kalıp konuyu kavrama 
sıkıntısı yaşayabilir. 

 

Tüm bu bahs\ konular çerçeves\nde Ters-Yüz ed\lm\ş öğrenme model\nde öğrenc\ler\n hazır 

bulunuşlukları, konu detayları, sınıf d\nam\ğ\, ders \çer\ğ\ ve öğrenme hedefler\ \y\ anal\z ed\lmel\ ve 

bu kr\terlere göre süreç rev\ze ed\lmel\ ve ona göre yönet\lmel\d\r -k\ Ters-Yüz ed\lm\ş öğren\mde 

\sten\len etk\ oluşturulmalıdır.  

Özel Amaçlı İng*l*zce Öğret*m* (Engl*sh for Purpose) 

D\l öğret\m\, özell\kle İng\l\zce öğret\m\ uzun b\r geçm\şe sah\pt\r ve b\l\nd\ğ\ üzere d\l öğret\m\nde 

k\ş\n\n öğrenme sürec\nde etk\n rol alması öneml\ b\r kr\terd\r. Özel amaçlı İng\l\zce öğret\m\ \se farklı 

bölümlerdek\ öğrenc\ler\n hedef alanlarında kullanacakları İng\l\zce d\l becer\ler\n\ kazanmaları ve 

onları gel\şt\r\p akt\f şek\lde kullanması öncel\kl\ amaçtır. Bu amaca ulaşmak \ç\n bölümler\n\n 

gerekt\rd\ğ\ temel konular baz alınır ve ders planlaması bu hedefler doğrultusunda hazırlanır ancak 

öğrenc\ler\n hazır bulunuşlukları, kültür ve ekonom\k g\b\ etkenlerden dolayı farklılık 

göstereb\lmekted\r. B\reysel farklılıkları ortadan kaldırmak ve ders\n hedefler\ne ulaşmak adına 

eğ\t\mde farklı arayışlar ve uygulamalar bulunmaktadır. Teknoloj\n\n yaygınlaşması ve BİT tabanlı 

araçların özell\kle d\l öğren\m sürec\nde akt\f kullanılmasından sonra bu süreç daha kolay 

yönet\leb\lmekted\r.  

Özel amaçlı İng\l\zce öğret\m sürec\nde üç öneml\ adım bulunmaktadır: 

1. Genel hedefler: öğrenc\ler\n konuya uygun hedefler\ nelerd\r? 
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2. İht\yaç anal\z\: öğrenc\ler\n İng\l\zce öğrenme sebepler\ nelerd\r? 

3. Süreç yönet\m\: öğrenc\ler alanlarında kullanacakları hedef d\l\ ve genel amaçları nasıl 

kazanacaklar ve değerlend\rme nasıl yapılacak? 

Kısacası özel amaçlı d\l öğret\m\nde amaç ve hedefler \y\ anal\z ed\l\p, gerekl\ malzemeler\n 

gel\şt\r\lmes\ ve ölçme-değerlend\rme araçlarının gel\şt\r\lmes\ ve uygulanması gerekmekted\r çünkü 

özel amaçlı d\l öğret\m\nde hem bel\rl\ b\r alana yönel\k b\lg\ ed\n\m\ sağlanmaktayken hem de hedef 

d\l becer\ler\ gel\şt\r\lmekted\r. 

Özel Amaçlı D*l Öğret*m*n *ç*n Örnek Ders Planı 

Özel amaçlı d\l öğret\m\nde hedef d\l konu \le b\r bütün hal\nde ele alındığı \ç\n teknoloj\ tabanlı öğret\m 

sürec\ öğrenc\ler arasındak\ b\reysel farklılığı ortadan kaldırmaya yardımcı olmaktadır. Bu konunun 

daha net anlaşılır olması \ç\n örnek ders planı bu bölümde s\z\nle paylaşılacaktır.  

Ders: Havacılık İng\l\zce 

Konu başlığı: Hava Araçları Bölümler\ 1 

Tar\h: Güz dönem\, 2. Hafta 

Hedef: Öğrenc\ler b\r hava aracının temel bölümler\n\ ve fonks\yonlarını açıklayab\lecekler. 

 

Aşama 1: Ders önces\ 

Öğretmen ders\n hedef\ olarak öğrenc\ler\n öğrenmes\ gereken temel kavramları [örneğ\n; fuselage 

(gövde), nose (burun), w\ng (kanat), Wheel (teker), land\ng gear (\n\ş takımları), fl\ght deck (kokp\t), 

eng\ne (motor)] hem görsel hem \ş\tsel şek\lde teknoloj\ tabanlı b\r kaynakta hazırlar (bunun \ç\n v\deo 

kanalları, qu\zlet ya da kahoot g\b\ \nternet tabanlı uygulamalar kullanab\l\r) ve öğrenc\lerle paylaşır.  

Örnek v/deo kaynağı: https://www.youtube.com/watch?v=mvYEY8rrBdQ 

Daha sonra öğrenc\ler\n prat\k yapab\leceğ\ b\r test, okuma parçası ya da akt\v\te hazırlar ve öğrenc\ler 

\le paylaşır.  

Örnek prat/k alıştırması: https://wordwall.net/resource/6079037/parts-of-the-a/rplane 

Aşama 2: Sınıf \ç\ akt\v\teler 

Öğretmen müfredata uygun seçm\ş olduğu kaynağın \çer\ğ\ne göre ders\n hedefler\n\ gerçekleşt\r\r. 

Örneğ\n; 

- Hazırlık aşaması (warm-up act\v\t\es): Öğrenc\lere konuya uygun genel \k\ soru 

yönlend\r\l\r ve öğrenc\ler\n derse hazırlık aşaması başlar, mot\vasyonları desteklen\r.  
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- Daha sonra öğrenc\lere hedef kel\meler\ \çeren b\r okuma parçası ver\l\r ve parçayı okuyup 

soruları cevaplamaları beklen\r. 

- Hem parça \ç\nde geçen hem de öğret\lmes\ hedeflenen kel\meler\n pek\şt\r\lmes\ \ç\n 

kel\me akt\v\tes\ ver\l\r (örneğ\n; kel\meler\ anlamları \le eşleşt\rme, res\mlere uygun 

kel\meler\ yazma vs. g\b\). 

- Hem kel\meler\n hem de öğrenc\ler\n hedef d\lde d\nleme becer\s\n\ gel\şt\rmek adına b\r 

d\nleme parçası ver\l\p ardından ona uygun soruların cevaplanması \sten\r. 

- Akab\nde öğrenc\ler\n hedef\ne uygun şek\lde hedef d\lde konuşma akt\v\tes\ yaptırılır 

(örneğ\n; öğretmen bell\ kalıpları ver\p d\yalog yapmalarını \steyeb\l\r ya da role-play 

ded\ğ\m\z karakter canlandırma akt\v\teler\ yapılab\l\r).  

Ders \ç\ asıl amaç hedef d\le konuyu \şlemek, öğrenc\ler\n hazırlıklı geld\kler\ konularda 

uzmanlaşmalarını sağlamak ve varsa sorularını yanıtlamaktır. Öğretmen bu doğrultuda akt\v\teler\ 

düzenleyeb\l\r.  

Aşama 3: Ders sonrası akt\v\teler 

Öğretmen, öğrenc\ler\n hedef d\lde konuyu pek\şt\rmeler\n\, prat\k kazanmalarını ve ders\n hedefler\n\ 

değerlend\reb\leceğ\ akt\v\teler ver\r. Örneğ\n; 

- Uçağın temel bölümler\n\ ve fonks\yonlarını \çeren b\r paragraf yazın (Wr\te a paragraph 

\nclud\ng bas\c parts of a\rcraft w\th funct\ons). 

- Uçağın temek bölümler\n\ tanıtan b\r v\deo çek\n ya da ses kaydı yapın (Take a v\deo or a record 

to \ntroduc\ng bas\c parts of a\rcraft w\th funct\ons). 

- Ya da öğretmen \nternet tabanlı b\r ortamda b\r v\deo ve sorular paylaşarak öğrenc\ler\n hedef 

d\lde konuyu d\nlemeler\n\ ve soruları cevaplamasını \steyeb\l\r. 

Yukarıda ver\len örnek ders planıdır. Konuya uygun, ders\n hedefler\ne uygun ve öğrenc\ler\n b\reysel 

farklılıkları göz önünde bulundurularak sınıf d\nam\ğ\ne uygun ders planı hazırlanmalıdır.  

Sonuç ve Öner*ler 

Yabancı d\l eğ\t\m\nde özell\kle özel amaçlı İng\l\zce öğret\m\nde geleneksel yöntemlere alternat\f 

olarak harmanlanmış eğ\t\m ve özell\kle Ters-yüz ed\lm\ş öğret\m sürec\ uygulanab\l\r ve olumlu sonuç 

vereb\l\r. Hem harmanlanmış öğret\m\n (esnek mekân ve zaman açısından) hem de Ters-yüz ed\lm\ş 

öğret\m (öğrenc\ler\n sev\ye farklılıklarını ortadan kaldırmak adına) olumlu sonuçlar verd\ğ\ daha 

öncek\ çalışmalarda ortaya konmuştur. 

Ters-yüz ed\lm\ş öğret\m öğrenc\n\n sorumluluk alması, derste daha akt\f olması ve esnek zaman ve 

mekân açısından öneml\d\r ve öğrenc\ler\ daha çok mot\ve etmekted\r. Bu yüzden eğ\t\mc\ \y\ b\r rehber 

konumunda olmalı ve sorulara anında dönüt vermel\d\r.  
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Son olarak teknoloj\ tabanlı eğ\t\mde öğrenc\ler\n teknoloj\k araçlara sah\p olmak \mkanlarının 

bulunmaması b\r dezavantaj oluşturab\l\r. Bu durum kurum ya da yetk\l\ler tarafından ortadan 

kaldırılmalı, öğrenc\lere derse katılab\lecekler\ \mkanlar tanınmalı, ortamlar oluşturulmalı ya da sınıf 

d\nam\ğ\ne göre ders yöntem ve metotları rev\ze ed\lmel\d\r.   
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         DİNAMİK GEOMETRİ YAZILIMI GEOGEBRA DESTEĞİ İLE 

PRİZMALARIN ÖĞRETİMİ 

 

DUYGU ALTIPARMAK 
Hacı İbrah*m C*n Ortaokulu 

ÖZET 

Bu araştırmada ortaokul öğrenc\ler\n\n geometr\k c\s\mler arasındak\ boyut farkını teknoloj\ desteğ\yle 
algılayıp pr\zmaların oluşumlarını daha kolay ve etk\l\ b\r şek\lde öğrenmeler\ amaçlanmıştır. Çalışma 
5.sınıf düzey\nde 25 öğrenc\ \le yapılmıştır. İk\ etk\nl\k tasarlanmıştır. Etk\nl\klerden b\r\nde d\nam\k 
geometr\ yazılımı Geogebra kullanılmıştır. Çalışmanın sonucunda eğ\t\mde Geogebra desteğ\n\n 
öğrenme üzer\nde olumlu etk\ler\ olması beklenmekted\r. 

Anahtar Kel*meler:  \k\ boyutlu c\s\m, üç boyutlu c\s\m, Geogebra, d\nam\k geometr\ yazılımı 

 

ABSTRACT 

In th\s research, \t \s a\med that secondary school students perce\ve the s\ze d\fference between 
geometr\c objects w\th the support of technology and learn the format\on of pr\sms more eas\ly and 
effect\vely. The study was conducted w\th 25 students at the 5th grade level. Two act\v\t\es are des\gned. 
Dynam\c geometry software Geogebra was used \n one of the act\v\t\es. As a result of the study, \t \s 
expected that Geogebra support \n educat\on w\ll have pos\t\ve effects on learn\ng. 

Keywords: two-d\mens\onal object ,  three d\mens\onal object, Geogebra ,  Dynam\c geometry so}ware 

 

G*r*ş 

Son yıllarda teknoloj\n\n hızla  gel\şmes\yle eğ\t\mdek\ gerekl\l\ğ\ de artmıştır. Eğ\t\mde farklı 
anlayışlara kapı aralamıştır. Bu aralayış geleneksel öğret\m\n yeters\zl\ğ\n\ ortaya koymaya 
çalışmaktadır. Eğ\t\m alanındak\ gel\şmeler öğrenme ortamlarını çağdaş ve modern b\r yaklaşımla 
değ\şt\rmekle b\rl\kte bu ortamlara uygun olan ve bu ortamları zeng\nleşt\ren etk\nl\kler\ de beraber\nde 
get\rmekted\r. (Sümer, Yen\ce, Oktaylar & Erb\l, 2003) Teknoloj\n\n en büyük armağanı b\lg\sayarlar 
bu etk\nl\klere büyük kaynak oluşturmaktadırlar. B\lg\sayar teknoloj\s\n\n sürekl\ gel\şmes\ sonucunda; 
öğret\m yazılımlarının hem n\tel\ğ\ hem de n\cel\ğ\ artmakta alternat\fler sürekl\ çoğalmaktadır. Örneğ\n 
d\nam\k geometr\ yazılımları sayes\nde öğrenc\ler geometr\k ç\z\mler oluşturab\lmekte ya da 
öğretmen\n hazırladığı d\nam\k geometr\k şek\ller üzer\nde etk\leş\ml\ \ncelemeler yapab\lmekted\r 
(MEB, TTKB, 2006). 

Teknoloj\dek\ büyük gel\şmeler matemat\k eğ\t\m\ne yen\ ve heyecan ver\c\ olanaklar 
get\rm\şt\r ve teknoloj\n\n evrensel boyutu matemat\k müfredatlarında ne, nasıl öğret\lmel\d\r sorusunda 
der\n b\r etk\ye sah\p olmuştur. Bu nedenle öğrenc\ler\n b\lg\y\ deneyerek ve keşfederek 
öğreneb\lecekler\ öğrenme ortamlarının yapılandırılmasında teknoloj\n\n etk\n b\r şek\lde kullanılması 
öner\lmekted\r (MEB, 2013; NCTM, 2000). Bu amaçla d\nam\k geometr\ yazılımları g\derek artan b\r 
şek\lde kullanılmaktadır. Bu yazılımlar sayes\nde öğrenc\ler matemat\ksel \l\şk\ler\ keşfedeb\lmekte, 
\l\şk\lend\reb\lmekte ve uygun genellemelere ulaşmada yazılımları etk\n olarak kullanab\lmekted\r 
(Bak\, 2002; Canon, 2005; Güven, 2002; Kutluca & B\rg\n, 2007; Yen\lmez & Karakuş, 2007; Yushau, 
Bokhar\ & Wessels, 2004). 
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Bu çalışmada d\nam\k geometr\ yazılımlarından Geogebra programı  kullanılmıştır. Geogebra 
\lköğret\m\n \k\nc\ kademes\nden ün\vers\te düzey\ne kadar öğretme ve öğrenme sürec\nde çok yaygın 
olarak kullanılab\len ücrets\z yazılımdır (Hohanwarte & Pren\er, 2007). Geogebra programı; şek\ller\ 
sürükleme, geometr\k \l\şk\ler\ araştırıp bunları test etme fırsatı sunmaktadır. Geogebra programı 
oluşturulan şek\ller\n çeş\tl\ dönüşümlerle taşınmasına, değ\şt\r\lmes\ne ve hareket ett\r\lmes\ne olanak 
sağlamaktadır. En bas\t b\r anlatımla Geogebra; ceb\r ve geometr\ konuları arasındak\ \l\şk\ler\ 
görselleşt\rmeye yardımcı olmaktadır (Hohenwarter, Pre\ner & Y\, 2007) 

Geometr\ öğret\m\n\n asıl amacı, çeş\tl\ göster\mler ve üç boyutlu şek\ller yardımı \le 
öğrenc\ler\n uzamsal becer\ler\n\ gel\şt\rmekt\r (Ben-Cha\m, Lappan & Houang, 1989); ancak yapılan 
çalışmalar üç boyutlu geometr\ konularında hedeflenen amaçlara ulaşılamadan ders dönem\n\n 
sonlandığını göstermekted\r (Katona 2008, Kösa 2011) Toptaş (2008), \lköğret\m 1-5. sınıf 
öğrenc\ler\n\n öğret\m programında yer alan uzamsal \l\şk\lerle \lg\l\ ter\mler\n b\rçoğunu 
kullanamadığını; \k\ boyutlu geometr\k şek\ller\ karıştırdığını; üç boyutlu c\s\mler\ \se tam olarak 
tanıyamadığını ve sınıflayamadığını bel\rlem\şt\r. Tutak ve B\rg\n (2008) öğrenc\ler\n, geometr\ \le \lg\l\ 
konulardan korktuğunu; geometr\ye karşı olumsuz tutum gel\şt\rd\ğ\n\; bunun sonucu olarak da 
geometr\de pek çok hata yaptığını bel\rtm\şt\r. 

Yapılan çalışmalar doğrultusunda geometr\ öğret\m\nde yaşanan güçlüğün temel sebepler\, 
öğrenc\ler\n geometr\k c\s\mler\n stat\k görünümler\n\ kavramada güçlük çekmes\ ve üç boyutu 
algılamada sorun yaşaması olarak bel\rlenm\şt\r (Accasc\na & Rogora 2006; Kösa, 2011). Geometr\ 
öğret\m\, öğrenc\ler\n şek\ller\ z\h\nler\nde üç boyutlu canlandırmasını sağlayacak ve uzamsal düşünme 
becer\s\n\ gel\şt\recek; çıkarımda bulunmasını, genelleme yapmasını ve kavramsal anlamasını 
kolaylaştıracak tarzda olmalıdır (Gürbüz & Gülburnu, 2013). Bak\ (2000), özell\kle matemat\ksel 
kavramları ve \l\şk\ler\ görselleşt\rerek somutlaştıran teknoloj\ler\n, etk\l\ ve uygun şek\lde 
kullanıldığında, öğrenmey\ ve öğretmey\ olumlu yönde etk\leyeceğ\n\ bel\rtm\şt\r. Geometr\ konularının 
teknoloj\ desteğ\ \le öğret\lmes\n\n de öğrenc\ başarısını arttırdığı görülmüştür (B\ntaş & Bağcıvan, 
2007; Forsythe, 2007; Yıldız, 2009). 

Bu çalışmada alan yazında sıklıkla vurgulanan teknoloj\ destekl\ d\nam\k geometr\ yazılımı 
Geogebra programı \le pr\zmaların etk\n ve akt\f b\r şek\lde öğret\m\ hedeflenm\şt\r. 

Araştırma Problem* 

Geogebra destekl\ geometr\ öğret\m\n\n öğrenc\lerdek\ öğrenme düzey\ne  etk\s\ var mıdır?  

YÖNTEM 

Araştırmanın model* 

Bu çalışmada n\tel gözlem durum değerlend\rmes\ desen\ kullanılmıştır. 

Çalışma Grubu 

Bu çalışma 2022-2023 Eğ\t\m-Öğret\m yılında Den\zl\ \l\n\n Pamukkale \lçes\nde Hacı İbrah\m C\n 
Ortaokulu 5 /B sınıfında k\ 25 öğrenc\ \le yapılmıştır. Beşerl\  şek\lde sınıf beş gruba ayrılmıştır.  

Ver* Toplama Araçları 

Etk\nl\kler\n uygulanması sonrası öğrenc\lerden görüş alınarak değerlend\rme \stenm\şt\r. 

Çalışmanın Uygulanması 

Bu çalışmada \k\ etk\nl\k uygulanmıştır. Etk\nl\klerden b\r\ boyut farkını kavratmayı hedef alırken \k\nc\ 
etk\nl\k Geogebra kullanımını \çermekted\r. 

ETKİNLİK 1  



  
 

 245 

Araç –Gereçler : kağıt , makas, yapıştırıcı, \k\ boyutlu geometr\k şek\ller(çokgenler) ,üç boyutu 
geometr\k şek\ller(pr\zmalar)  

Bu etk\nl\k 5. Sınıf öğrenc\ler\yle 1 ders saat\ \ç\n gerçekleşt\r\lm\şt\r. Derse \k\ boyutlu  
şek\ller\n genel özell\kler\ sorularak başlanmıştır. Uzunlukları arasındak\ \l\şk\ler soruldu ve en  - boy 
kavramları üzer\nde tekrar  durulmuştur.  Daha sonra şek\ller öğrenc\ler\n göreb\leceğ\ şek\lde sunulmuş 
ve masa \k\ kısma ayrılmıştır. Öncel\kle örnek oluşturması \ç\n öğretmen tarafından b\rer örnekle 
masanın b\r kısmına \k\ boyutlu b\r kısmına üç boyutlu şek\ller koyulmuştur. Öğrenc\lere neden bu 
ayrımın yapıldığı sorulmuştur. Öğrenc\ler farkı anlasalar da matemat\ksel olarak \fade edemem\şt\r. 
Daha sonra gruplama \şlem\ devam etm\şt\r. Öğrenc\ler gruplama da zorluk yaşamamış boyut 
farklılıklarının oluşturduğu şek\ller\ gruplara doğru ayırmıştır. Öğretmen tekrar bu \k\ grup arasında 
neler\n farklı olduğunu sormuştur. Grup 1 dek\ öğrenc\ler b\r\n\n masaya yapışık d\ğer şekl\n \se üstünde 
olduğunu \fade etm\şt\r. Grup 4 dek\ öğrenc\ler üç boyutlu \ç\n daha uzun \fades\ kullanmışlardır. Grup 
5 dek\ öğrenc\ler \k\ boyutlu \ç\n \ç\ yok üç boyutlular \ç\n \ç\ var şekl\nde yorumlama yapmıştır.  

Öğrenc\ler etk\nl\k sonucunda farkları görüp matemat\ksel d\l kullanamamıştır. Bu noktada 
öğretmen açıklama yaparak uzun, \ç\n\n dolu ya da üstte oluşunun boyutsal farklılıktan kaynaklandığını 
çokgenler\n \k\ boyuttan pr\zmaların \se üç boyuttan oluşarak yüksekl\k \fades\n\ barındırdığını \fade 
etm\şt\r. Daha sonra etk\nl\k farklı şek\ller\n öğrenc\ gruplarına dağıtılarak gruplandırmasıyla sona 
erm\şt\r. 

ETKİNLİK 2 

Araç- Gereçler: kapıt ,cetvel ,akıllı tahta, laptop,geogebra programı 

Bu etk\nl\k Etk\nl\k 1 \n uygulanması arkasından 2 ders saat\ olarak planlanmıştır. Akıllı tahta 
da geogebra programında öğretmen\n önceden hazırladığı pr\zma görsel\ sunulmuştur. Önces\nde 
geogebra programı öğrenc\lere tanıtılmıştır. Öğrenc\ler\nde kullanab\leceğ\ b\r program oluşu 
öğrenc\ler\ heyecanlandırmıştır. Daha sonra uygulamaya geç\lm\şt\r. Öğrenc\ler öncel\kle öğretmen\n 
hazırladığı kare görsel\n\ görmüştür. Daha sonrada sürgüye bağlı olarak değ\şen yüksekl\ğ\n değer\ 
arttırıldığında karen\n b\r pr\zmaya dönüşünü \zlem\şlerd\r. Bu değ\ş\m öğrenc\ler\n b\r öncek\ etk\nl\kte 
anlamlandırmakta zorlandıkları boyut farkını net b\r şek\lde görmeler\n\ sağlamıştır. Öğrenc\ler bu 
değ\ş\me çok şaşırmış yüksekl\ğ\n farklı b\r boyut kattığını anladıklarını d\le get\rm\şlerd\r. Aynı 
uygulamayı farklı pr\zmalarda görerek \k\ boyuttan üç boyuta geç\ş\ görmüşlerd\r. 

Daha sonra öğretmen gruplardan  ölçüler\n\n kend\ler\n\n bel\rled\kler\ pr\zma şekl\nde b\rer 
kutu tasarlamaların \stem\şt\r.öğrenc\ler önce kağıt üzer\nde ç\z\mler yapmıştır. öğretmen\n 
rehberl\ğ\yle geogebrayı sırayla gruplar kullanmışlardır. Önce tabanı \nşa etm\şler daha sonrada bu 
tabandan yükselen kutularını görmüşlerd\r. Renklend\rme yaparak kend\ tasarımlarını oluşturmuşlardır. 
Pr\zmanın en boy yüksekl\kle \l\şk\l\ olduğunu anlamışlardır. 

Bulgular  

Uygulama sürec\ne \l\şk\n öğrenc\lerle yapılan görüşmeden elde ed\len ver\ler\n anal\z\, çalışma 
kapsamında hazırlanan etk\nl\kler\n geometr\k c\s\mler\n öğret\m\ sürec\nde kullanılmasının, üç 
boyutlu c\s\mler\ kavramayı kolaylaştırdığına ve konunun algılanmasına destek olduğuna \şaret etm\şt\r. 
Buna da\r öğrenc\  görüşler\ne \l\şk\n örnekler aşağıda aktarılmaktadır. 

“ Daha önces\nde şek\ller\ b\l\yordum fakat bu şek\lde farklı yönler\n\ h\ç düşünmem\şt\m. Etk\nl\klerle 
görmek anlamamı kolaylaştırdı.ayrıca b\lg\sayarı kullanmak çok eğlencel\yd\. Bu şek\lde ders 
\şlemekten h\ç sıkılmadım.” 

“ etk\nl\kle ders \şlemek çok eğlencel\yd\. Deftere yazıp anlamak yer\ne kend\m\z\n b\r şeyler yapması 
çok hoşuma g\tt\. Keşke her zaman böyle olsa dersler. Programı çok beğend\m kend\mde evde 
kullanacağım. B\rçok şek\l ç\z\p sınıfta göstereceğ\m.” 
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“çok eğlencel\yd\ dersler. Grup olduğumuz \ç\n anlamadığım yerler\ arkadaşlarımdan öğrend\m. Ben 
sadece b\lg\sayarda k\ programı kullanırken zorlandım.çünkü daha önce böyle b\r uygulama görmed\m. 
Ama çok değ\ş\km\ş.” 

“ ben geometr\den korkuyordum çünkü şek\ller\ anlayamıyordum. Ama bu derste anladım. 
B\lg\sayardak\ uygulama çok güzeld\. Kareden pr\zma ya dönüşmes\ s\h\rbazlık g\b\yd\.” 

Tartışma 

Bu araştırma \le “Geogebra destekl\ geometr\ öğret\m\n\n öğrenc\lerdek\ öğrenme düzey\ne  etk\s\ var 
mıdır?” sorusuna cevap aranmıştır. Bu soru doğrultusunda elde ed\len bulgular ve yorumlara yukarıda 
yer ver\lm\şt\r.  

Genel olarak yapılan çalışmalardan olumlu dönütler alınmıştır. Öğrenc\ler etk\nl\kle ve teknoloj\ 
destekl\ geometr\ öğret\m\n\ ben\msem\şlerd\r. Geleneksel anlatımdan z\yade çocukların \ç\nde olduğu 
teknoloj\ dünyasına ders\n entegre ed\l\ş\ öğrenmey\ kolaylaştırmıştır. Farklı yönlerden bakaral uzamsal 
zekanın kullanılmasını tet\kleyen bu uygulama genel b\r kabul görmüştür. Aynı zamanda öğrenmey\ 
akt\f hale get\rm\şt\r. Öğrenc\ler 3 ders boyunca akt\f oalrak öğrenme alanının \ç\nde kalmıştır. 
Öğren\rken öğrenmeden zevk almışlar ve buda kazanımı kalıcı hale get\rmek \ç\n basamak 
oluşturmuştur. 

Elbette k\ olumsuz yönlerde ortaya çıkmıştır. İlk defa böyle b\r program yazılımıyla karşı karşıya 
geld\kler\ \ç\n kullanmakta zorlanan öğrenc\ler olmuştur. Yapamadıklarında öğrenme \sted\ğ\nden 
vazgeçen öğrenc\ler olmuştur. Fakat grup arkadaş desteğ\yle kısa sürede öğrenmey\ 
gerçekleşt\rm\şlerd\r. Programın kullanıldıkça daha ver\ml\ b\r öğrenme gerçekleşeceğ\ kaçınılmazdır. 

O halde çalışmanın başında bel\rlenen problem cümles\ne yanıt olarak geogebra destekl\ geometr\ 
öğret\m\n\n öğrenmeye olumlu etk\s\ vardır çıkarımını yapab\l\r\z. 

Öner*ler  

Geogebra programı kullanılarak pr\zma ve kon\n\n özell\kler\yle \lg\l\ çalışmalar yapılab\l\r. Sınıf 
düzeyler\ne uygun şek\lde üç boyutlu c\s\mler\n yüzey alanı ve hac\mler\n\n bulunmasıyla kapsam 
gen\şlet\leb\l\r. Ayrıca Cabr\ 3D g\b\ farklı d\nam\k geometr\k yazılım programı kullanılarakta 
çalışmalar düzenleneb\l\r. 
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ÖZET 

B1rey sıklıkla yaşamın telaşı ve get1rd1ğ1 streslerle başa çıkmaya çalışırken, ş1md1k1 anın farkına varmakta 
zorlanmaktadır. Bu durum, m1ndfulness temell1 müdahaleler1n g1derek artan b1r öneme sah1p olmasında etk1l1 
olmuştur. Müdahaleler, duyguları fark etme ve gözlemlemey1 1ç1nde barındırdığından duygu düzenleme kavramı 
öne çıkmaktadır. Bu çalışma, b1l1nçl1 farkındalık temell1 müdahaleler1n duygu düzenlemeye etk1s1n1 1ncelemey1 
amaçlamaktadır. M1ndfulness temell1 müdahale türler1 açıklanmış, duygu düzenlemeye 1l1şk1n kl1n1k ve kl1n1k 
olmayan çalışmalar bu müdahalelerle karşılaştırılmış ve müdahaleler1n duygu düzenleme üzer1ndek1 genel etk1ler1 
gözden geç1r1l1p tartışılmıştır. Bulgular, bu müdahaleler1n b1reyler1n yaşamın stresler1yle daha etk1l1 b1r şek1lde 
başa çıkmalarını, duygularının farkında olarak hayata daha akt1f katılmalarını ve duygu düzenleme becer1ler1n1 
gel1şt1rmeler1n1 sağladığını öne sürmekted1r. 

Anahtar Kel+meler: B1l1nçl1 farkındalık, B1l1nçl1 farkındalık temell1 müdahaleler, Duygu düzenleme 

ABSTRACT 

Ind1v1duals often struggle to stay present am1d the hustle and bustle of l1fe and the stress 1t br1ngs. Th1s has led to 
the 1ncreas1ng 1mportance of m1ndfulness-based 1ntervent1ons 1n foster1ng m1ndfulness over the past few decades. 
These 1ntervent1ons, wh1ch emphas1ze the recogn1t1on and observat1on of emot1ons, br1ng the concept of emot1on 
regulat1on to the forefront. Th1s study a1ms to explore the 1mpact of m1ndfulness-based 1ntervent1ons on emot1on 
regulat1on. It del1neates the types of m1ndfulness-based 1ntervent1ons and compares cl1n1cal and non-cl1n1cal 
stud1es concern1ng emot1on regulat1on w1th these 1ntervent1ons, rev1ew1ng and d1scuss1ng the1r overall effects on 
emot1on regulat1on. The f1nd1ngs suggest that these 1ntervent1ons have enabled 1nd1v1duals to better handle l1fe's 
stressors, act1vely engage 1n l1fe by be1ng aware of the1r emot1ons, and enhance the1r ab1l1ty to regulate emot1ons. 

Keywords: Mindfulness, Mindfulness-based interventions, Emotion regulation 

1.GHrHş 

İnsan yaşamı boyunca b%r şeylere yet%şmeye çalışır. K%m% zaman zorluklar yaşar ve devamında 

stresl% yaşam olaylarıyla karşılaşab%l%r. Böyle anlarda geçm%ş yaşantılarından ve gelecek 

beklent%ler%nden faydalanab%l%r. K%ş% z%hn%nde geçm%ş ve gelecek %le uğraşırken bazen ş%md%k% 

anın farkına varmakta zorlanarak mutsuz olmaktadır (Atalay, 2019). Bunun yer%ne şu ana 

odaklanması kasıtlı b%r şek%lde d%kkat%n% vermes% ve yargılamadan olduğu hal%yle kabul etmes% 

b%l%nçl% farkındalıktır (Kabat-Z%nn, 1994). B%l%nçl% farkındalık (M%ndfulness), temeller% Doğu 

kültürüne dayanmakta, Bud%st med%tasyon prat%kler% ve %çgörüler%nden ortaya çıkmaktadır 
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(Zümbül, 2021). Yaklaşık 30 yıl önce Kabat-Z%nn’%n b%l%nçl% farkındalık temell% müdahale 

çalışmalarıyla ps%koloj% alanında yer bulmuş (Dem%r ve Gündoğan, 2018), poz%t%f katkılarının 

g%derek arttığı görülmüştür (Zümbül, 2021). Farkındalık müdahaleler%yle k%ş% yaşadığı %y% veya 

kötü olayları fark ederek bu olayları kabullen%rse yaşamındak% olumsuzluklardan daha az 

etk%lenmekted%r (Hoffman ve Gomez, 2017). Müdahaleler, duyguları fark etme ve 

gözlemlemey% %ç%nde barındırdığından duygu düzenleme kavramı burada öne çıkmaktadır 

(Gratz ve Tull, 2010). 

Duygu düzenleme, b%rey%n davranış, deney%m ve f%zyoloj%k tepk%ler%ndek% değ%ş%mler%n süres% 

ve m%ktarı sonucunda oluşan farklılıkların düzenlenmes% anlamına gelmekted%r (Gross, 1998). 

Zorluklar karşısında b%rey%n duygularını fark etme, onları yorumlayab%lme ve anlatab%lme 

becer%s%ne sah%p olmasına yardımcı olur (Sarıcaoğlu ve Avcı, 2021). Gross (1998) süreç 

model%yle duygu düzenlemey% beş temel nokta olarak açıklamıştır; bunlar b%r durumun seç%m%, 

o durumun değ%ş%m%, d%kkat%n dağıtımı, b%l%şsel değ%ş%m ve tepk% düzeneğ% olarak %fade etm%şt%r. 

Bu süreçler%n her aşamada düzenleneb%leceğ%n% vurgulamıştır (Roemer, W%ll%ston ve Roll%ns, 

2015). Araştırmalar yaşanılan duygu düzenleme güçlüğünün b%rey%n ruhsal ve bedensel 

sağlığını olumsuz yönde etk%led%ğ%n% bel%rtmekted%r (Dem%r ve Gündoğan, 2018). Müdahaleler 

b%rey%n güçlük yaşadığı bu durumlarda duygu düzenlemen%n yetenekler%n gel%ş%m%, duygusal 

%y%leşme ve amacına uygun davranış g%b% yönler%n% gel%şt%reb%l%r (Roemer, W%ll%ston ve Roll%ns, 

2015). Bu nedenle bu çalışmanın amacı b%l%nçl% farkındalık temell% müdahaleler%n duygu 

düzenlemeye etk%s%n% %ncelemekt%r. 

2.BHlHnçlH Farkındalık TemellH Müdahaleler 

B%l%nçl% farkındalık temell% müdahaleler%n zaman %çer%s%nde farklı problemler üzer%nde etk%l% 

sonuçlar verd%ğ% ortaya konmuştur (Dem%r ve Gündoğan, 2018). Bu problemlerden bazıları 

sosyal kaygı bozukluğu, depresyon (Gold%n ve Gross, 2010), kaygı (Hoffman ve Gomez, 2017) 

ve duygu düzenlemed%r (Aktepe ve Tolan, 2020). Müdahaleler yoga, med%tasyon, beden%n 

farkındalığı, ps%koeğ%t%m g%b% çeş%tl% uygulamaları %çer%s%nde barındırmaktadır (Guendelman, 

Mede%ros ve Rampes, 2017).  

2.1.Farkındalık TemellH Stres Azaltma Programı (MBSR) 

Temel amacı stres% ve ağrıyı geç%rmek olan, 1979’ da Kabat-Z%nn (2003) tarafından gel%şt%r%len 

B%l%nçl% Farkındalık Temell% Stres Azaltma Programı (MBSR) duygu düzenleme güçlüğünü 

tedav% etmede etk%l%, güven%l%r ve önley%c% (Körükcü ve Kokulu, 2015) b%r yöntemd%r (Hoffman 
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ve Gomez, 2017). Bu program, haftada 3 saat süren 8 hafta boyunca uygulanan beden, ruh ve 

z%h%n etk%nl%kler%n% %çermekted%r (Körükcü ve Kokulu, 2015).  

2.2.Farkındalık TemellH BHlHşsel TerapH (MBCT) 

B%l%nçl% Farkındalık Temell% B%l%şsel Terap% (MBCT) özünde depresyonu azaltmayı 

amaçlayarak, b%reyler%n yaşamındak% ruhsal bozuklukları fark etmeler%n% ve bunlarla yargısız 

b%r şek%lde %l%şk% kurmalarını sağlamaktadır. B%l%şsel terap% %le farkındalık eğ%t%m%n%n 

b%rleş%m%nden oluşturulmuş b%r uygulamadır. MBCT programı 8 hafta uygulanan b%r grup 

eğ%t%m%d%r (Hofmann ve Gomez, 2017). 

3.BHlHnçlH Farkındalık TemellH Uygulamalar ve Duygu Düzenleme 

3.1.Korelasyonel Çalışmalar 

B%l%nçl% farkındalık, özell%kler% açısından k%ş%n%n %çsel yaşantısıyla %l%şk%s%nde düzenley%c% b%r rol 

oynayab%l%r (Roemer, W%ll%ston ve Roll%ns, 2015). Araştırmalara göre farkındalık, duygusal 

%y%leşmen%n artmasını, duygusal yoğunluğun haf%flemes%n% (Roemer, W%ll%ston ve Roll%ns, 

2015), olumlu yen%den değerlend%rmen%n artmasını (Hölzel ve d%ğ., 2011),  kron%k ağrının 

azalmasını (Sayers, Crewell ve Taren, 2015) sağlamaktadır. Çalışmalar farkındalığın b%rey%n 

vücudundak% duygusal tepk%ler% %çeren kısımlarını düzenleyerek doğrudan değ%şt%reb%leceğ%n% 

ortaya koymuştur (Sayers, Creswell ve Taren, 2015). Bu b%rey %ç%n duygularına karşı verd%ğ% 

olumsuz tepk%lerle farkındalık sayes%nde %çsel yaşamıyla %l%şk% kurarak tepk%sell%ğ%n azalması, 

dolayısıyla duygularını yöneteb%lme becer%s%n%n gel%şmes% anlamına gelmekted%r (Coffey, 

Hartman ve Fredr%ckson, 2010).  

3.2.Deneysel Çalışmalar  

Tablo.1 Müdahaleler1n duygu düzenlemeye etk1s1n1 1nceleyen deneysel çalışmalar 
 Müdahale Örneklem Sonuç 

Lutz ve d+ğ. (2014) 
Negat+f res+mlere maruz 

bırakılma 
Yet+şk+n 

Duygu düzenleme +le 

bağlantılı bölgeler+nde 

akt+vasyon artışı, daha az 

duygusal uyarılma 

yaşadıkları görülmüştür. 

Arc ve Craske (2006) Nefes egzers+z+ 
L+sans ve 

 L+sansüstü Öğrenc+ 

Olumsuz uyaranlara karşı 

daha nötr kalab+ld+kler+ 

bulunmuştur. 
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Ma ve d+ğ. (2018)  
Çevr+m +ç+ grup farkındalık 

müdahales+ 
Yet+şk+n 

Duygu düzenleme 

güçlüğünde azalma 

görülmüştür. 

Rob+ns, Keng, Ekblad ve 

Brantley (2012) 
MBSR Yet+şk+n 

Duygularından korkma 

durumunda ve öfkey+ 

bastırmada azalma 

görülmüştür. 

 

3.3.TedavH Çalışmaları  

Tablo.2 Müdahaleler1n duygu düzenlemeye etk1s1n1 1nceleyen tedav1 çalışmaları 
 Müdahale Örneklem Sonuç 

T+ckell ve d+ğ. (2020) MBCT 
Depresyonda olan ve 

olmayanlar (karşılaştırma) 

Depresyonda olanların %45 

+ +y+leşm+ş, depresyonda 

olmayanların %96’sı 

+y+leşmeler+n+ 

sürdürmüştür. 

Zhu ve d+ğ. (2023) MBSR Meme Kanser+ Hastaları 

Yaşam kal+tes+ ve olumlu 

b+l+şsel duygu düzenleme 

stratej+ler+ artarken olumsuz 

b+l+şsel stratej+ler, 

depresyon ve anks+yetede 

azalma görülmüştür. 

Huang ve d+ğ. (2019) MBCT Yaslı B+reyler 

Depresyon, duygu 

düzenleme güçlüğü, 

anks+yete ve kederde 

azalma, farkındalıkta 

+y+leşme olmuştur. 

Gold+n ve Gross (2010) MBSR 
Sosyal Anks+yete 

Bozukluğu 

Kaygı, depresyon bel+rt+ler+ 

ve duygu düzenlemede 

+y+leşme sağlanırken 

duygusal tepk+sell+kte 

azalma görülmüştür. 

 

4.KlHnHk ve KlHnHk Olmayan Popülasyonlar 

Kl%n%k popülasyondak% davranışların b%rçoğunun altında duygu düzenleme güçlükler% yer 

almaktadır (Gratz ve Tull, 2010), dolayısıyla duygu düzenleme kl%n%k araştırmalar açısından 

öneml%d%r. Farkındalık uygulamaları kl%n%k boyutta değerlend%r%ld%ğ%nde 20. yüzyıl sonlarından 

%t%baren ps%k%yatr%k bozuklukların tedav%s%nde etk%l% sonuçlar elde ed%ld%ğ% görülmekted%r. Bu 

araştırmalara göre müdahaleler%n; depresyonun semptomlarında ve tet%klenmes%nde etk%l% 
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(Shapero ve d%ğ., 2018), duygu düzenlemey% %y%leşt%r%c% (Gratz ve Tull, 2010), ps%kopatoloj%yle 

bağlantılı duygusal tepk%sell%k, end%şe ve rum%nasyonu %çeren olumsuz düşünce ve duygusal 

tepk%lerde  haf%flet%c% (Shapero ve d%ğ., 2018) etk%ler% olduğu söyleneb%l%r. Özetle, kl%n%k 

boyuttak% farkındalık müdahaleler%, uyarlanamayan(%şlevs%z) duygu düzenleme stratej%ler%n% 

merkeze almakta, bu stratej%ler%n n%tel%ğ% arttırılarak kl%n%k popülasyonda semptomat%k %y%leşme 

sağlamaktadır (Guendelman, Mede%ros ve Rampes, 2017).  

Kl%n%k olmayan popülasyona bakıldığında MBCT’den z%yade daha çok MBSR programının 

uygulandığı görülmekted%r. Farkındalık müdahales%yle duygu düzenleme güçlüğünde (Ma ve 

d%ğ., 2018), olumsuz duygusal tepk%lerde (Arc ve Craske, 2006), azalmalar olduğu b%ld%r%lm%şt%r. 

Bazı çalışmalarda med%tasyon yapan %le yapmayan k%ş%ler%n nöral yapılarında ve 

%şlevsell%kler%nde değ%ş%mler görülmüştür (Shapero ve d%ğ., 2018). Bazı çalışmalarda da 

olumsuz res%m veya slayt esnasında kısa farkındalık müdahaleler% yapılmıştır (Sayers, Creswell 

ve Taren, 2015).  Müdahaleden sonra bu res%mlerle karşılaştıklarında duygusal uyarılmaları 

azalırken, bey%nler%ndek% duygu düzenleme %le %l%şk%l% bölgelerde akt%vasyon artışı olmuştur 

(Lutz ve d%ğ., 2014). Bu sayede b%reyler%n olaylara karşı olumsuz tepk%ler% azalmaktadır (Arc 

ve Craske, 2006). Özetle kl%n%k olmayan popülasyonda b%reyler%n var olan duygu düzenleme 

becer%ler%n%n müdahalelerle b%rl%kte olumlu yönde gel%şmeye devam ett%ğ% söyleneb%l%r. 

5.BHlHnçlH Farkındalık TemellH MüdahalelerHn Duygu Düzenleme ÜzerHne Genel EtkHlerH 

Artan araştırmalarla b%rl%kte l%teratürde farkındalığın duygu düzenlemey% %y%leşt%rd%ğ% 

bel%rt%lmekted%r (Hölzel ve d%ğ., 2011). Bu nedenle bu müdahaleler, b%rey%n yaşamındak% 

stresörlerle etk%l% b%r şek%lde başa çıkmasına yardımcı olab%l%r. B%rey%n duygusal uyarılmaya 

karşı hazırlıklı olması ve bunu düzenleyerek hayatına devam edeb%lmes% öneml%d%r. 

Müdahaleler de böyle anlarda b%rey%n hem duygusal tepk%s%n% azaltırken hem de yapması 

gereken görevlere daha fazla akt%f şek%lde katılmasını sağlamaktadır (Roemer, W%ll%ston ve 

Roll%ns, 2015). B%rey duyguların bedende oluşturduğu tepk%ler hakkında da farkındalık 

kazanab%l%r, bu sayede duygusal farkındalığı gel%ş%r. Duygusal farkındalık duygu düzenlemen%n 

ön koşulu olduğu %ç%n bedendek% tepk%ler% gözlemlemek öneml%d%r. Çünkü ps%koloj%k 

bozuklukların tedav%s%nde de çokça kullanılmaktadır (Hölzel ve d%ğ., 2011). Müdahaleler 

k%ş%n%n duygusal %y% oluşu üzer%nde terapöt%k b%r etk%ye sah%pt%r (Hofmann ve Gomez, 2017).  

Bu müdahalelere bakıldığında genel amacın duygu düzenlemey% teşv%k etmek olduğu 

görülmekted%r, bu nedenle ruh sağlığını %y%leşt%rmek %ç%n duygu düzenlemen%n 

kavramlaştırılması ve öğret%lmes% gerekt%ğ% bel%rt%lmekted%r (Chambers ve ark., 2009). 
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Dolayısıyla farkındalık temell% müdahaleler bu noktada b%r araç konumundadır.  

6.Tartışma, Sonuç ve ÖnerHler 

Bu çalışmada farkındalık temell% stres azaltma, b%l%şsel terap% ve kısa farkındalık çalışmaları ele 

alınmıştır. Teor%k açıdan farkındalık g%b% öz şefkat ve kabul odaklı müdahaleler de duygu 

düzenlemeyle örtüşmekted%r, bu nedenle b%rey%n daha uyarlanab%l%r stratej%ler gel%şt%rmes%n% 

sağlayab%l%rler (Gratz ve Tull, 2010). Çalışmalar, deneysel, tedav%, nöroloj%k ve f%zyoloj%k 

açıdan duygu düzenleme üzer%ndek% etk%ler% %ncelem%şt%r. Çalışmaların sonuçları, duyguların 

gel%p geç%c%, kısa sürel% kabul ed%l%p sonrasında bırakılab%len b%r durum olduğu görüşünü 

gel%şm%şt%r (Kaunhoven ve Dorjee, 2021). Ağrıyı azaltma (Körükcü ve Kokulu, 2015) vb. 

f%zyoloj%k tepk%ler% etk%led%ğ% g%b%, bey%ndek% %lg%l% bölgelerde de değ%ş%kl%ğe neden 

olab%lmekted%r. Fakat, bu değ%ş%kl%kler arasında nedensell%k oluşturab%lmek %ç%n daha fazla 

çalışma yapılması gerekmekted%r (Shapero ve d%ğ., 2018). Çalışmalarda duygu düzenleme 

bütünsel olarak ele alınmıştır. Duygusal farkındalık, dürtü kontrolü vb. alt ölçekler%ne fazla yer 

ver%lmemes% hang%ler%n%n daha öneml% olduğu konusunda boşluk yaratmaktadır (Burzler ve d%ğ., 

2019). Duygu düzenlemen%n gel%şmes%yle b%rey%n davranışlarındak% öz-denet%m artar ve sağlığı 

poz%t%f yönde %y%leşmeye yatkındır, fakat mevcut l%teratürde duygu düzenleme ve öz-

düzenlemey%  b%rl%kte ele alan müdahale çalışmaları azdır (Hoge ve d%ğ., 2021). MBSR ve 

MBCT uygulamaları ortalama 8’er hafta sürmekted%r. Hastaların tedav% süres%nce duygu 

düzenlemeler%nde %y%leşme görülmes%ne rağmen, uzun süren tedav%lerde %y%leşme %ç%n (örneğ%n 

kanser hastaları) müdahaleler%n%n uzun vadede uygulanmasına %ht%yaç vardır (Zhu ve d%ğ., 

2023). Sonuç olarak müdahaleler%n etk%l%, ekonom%k ve kapsamlı, günlük hayata entegre etmey% 

kolaylaştırdığı, b%reyler%n farkındalıklarını arttırdığı, olumsuz yaşantıları olumlu şek%lde 

yen%den değerlend%rmes%n% sağladığı, duygu düzenlemey% %y%leşt%rd%ğ% ve bu şek%lde ruh 

sağlığına yardımcı olduğu söyleneb%lmekted%r (Hölzel ve d%ğ., 2011; Zhu ve d%ğ., 2023).  

Öner%lere bakıldığında, farkındalık temell% müdahaleler, öz-düzenleme ve duygu düzenleme ele 

alınarak uygulanab%l%r. Farkındalık temell% müdahalelerde duygu düzenleme bütünselden z%yade 

alt ölçekler% daha fazla araştırılab%l%r. Müdahaleler%n duygu düzenleme üzer%ndek% nörob%yoloj%k 

mekan%zmaların anlaşılması %ç%n daha fazla araştırılmasına %ht%yaç vardır (Lutz ve d%ğ., 2014). 

Farkındalığı %çeren öz şefkat ve kabul odaklı terap%ler%n duygu düzenleme üzer%ndek% etk%ler%yle 

%lg%l% araştırmaların da %ncelenmes% öneml% görülmekted%r. 
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ÖZET 

 
Bu araştırmanın amacı Türkçe öğretmen1 adaylarının d1j1tal yazmaya yönel1k perspekt1fler1n1n c1ns1yet, sınıf 
düzey1 ve d1j1tal yazma görüşler1n1 tanımlayan çeş1tl1 değ1şkenler açısından 1ncelenmes1d1r. Araştırma tek1l tarama 
model1nde desenlenm1şt1r. Araştırmanın çalışma grubunu 2023-2024 eğ1t1m-öğret1m yılı bahar dönem1nde b1r 
devlet ün1vers1tes1n1n Türkçe Öğretmenl1ğ1 l1sans programında öğren1m gören öğretmen adayları oluşturmaktadır. 
Araştırmada Atabek (2020) tarafından gel1şt1r1len “D1j1tal Yazma Ölçeğ1” kullanılmıştır. İk1 alt faktörlü ve 14 
maddeden oluşan ölçeğ1n Cronbach Alpha değer1 0.85’t1r. Ver1ler1n anal1z1nde bet1msel 1stat1st1kler, ANOVA ve T-
test1 anal1zler1nden yararlanılmıştır. Araştırma bulgularına göre öğretmen adaylarının d1j1tal yazmaya yönel1k 
perspekt1fler1 yüksek düzey olarak bel1rlenm1şt1r. Ayrıca öğretmen adaylarının d1j1tal yazmaya yönel1k 
perspekt1fler1n1n c1ns1yet ve sınıf düzey1 değ1şkenler1ne göre farklılaşmadığı; d1j1tal c1hazlarda yazma yeterl1l1ğ1 
ve yazma terc1h1 değ1şkenler1 açısından farklılaştığı tesp1t ed1lm1şt1r.  Çalışmanın, Türkçe öğretmen1 adaylarının 
d1j1tal yazmaya yönel1k perspekt1fler1n1n bel1rlenmes1ne katkı sağlayacağı ve yapısal eş1tl1k model tasarımlarına 
yol göster1c1 olacağı düşünülmekted1r. 
Anahtar Kel+meler: D1j1tal yazma, Türkçe eğ1t1m1, Türkçe öğretmen1 adayı. 
 

ABSTRACT 

 
Th1s research a1ms to 1nvest1gate Turk1sh preserv1ce teachers' perspect1ves on d1g1tal wr1t1ng 1n terms of gender, 
grade level and var1ous var1ables that def1ne the1r d1g1tal wr1t1ng v1ews. The research was des1gned 1n a s1ngle 
survey model. The study group of the research cons1sts of preserv1ce teachers study1ng 1n the Turk1sh Educat1on 
undergraduate program of a state un1vers1ty 1n the spr1ng semester of the 2023-2024 academ1c year. The "D1g1tal 
Wr1t1ng Scale" developed by Atabek (2020) was used 1n the research. The Cronbach Alpha value of the scale, 
wh1ch cons1sts of two sub-factors and 14 1tems, 1s 0.85. Descr1pt1ve stat1st1cs, ANOVA and T-test analyzes were 
used to analyze the data. Accord1ng to the research f1nd1ngs, preserv1ce teachers' perspect1ves on d1g1tal wr1t1ng 
were determ1ned as h1gh level Add1t1onally, preserv1ce teachers' perspect1ves on d1g1tal wr1t1ng d1d not d1ffer 
accord1ng to gender and grade level var1ables; It has been determ1ned that there are d1fferences 1n terms of wr1t1ng 
prof1c1ency and wr1t1ng preference var1ables on d1g1tal dev1ces. It 1s thought that the study w1ll contr1bute to 
determ1n1ng Turk1sh teacher cand1dates' perspect1ves on d1g1tal wr1t1ng and w1ll gu1de structural equat1on model 
des1gns. 
Keywords: D1g1tal wr1t1ng, Turk1sh educat1on, Turk1sh preserv1ce teacher. 
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Yazma, okuryazar b%r b%rey%n düşünce ve duygularını harfler yoluyla yazıya aktarması 

eylem%d%r. Yazının ortaya çıkab%lmes% %ç%n kalem%n, kâğıdın üzer%nde kayarak gel%ş%güzel 

cümleler% sıralaması yeterl% değ%ld%r; b%rey%n, b%r mantık s%ls%les% %çer%s%nde anlamlı b%r yapı 

ortaya koyması gerek%r. D%ğer b%r dey%şle yazarın duygu ve düşünceler%n% önce z%hn%nde 

s%stemat%k b%r hâle get%rmes% ardından amacı doğrultusunda b%r kompoz%syon oluşturması 

gerek%r.  

Yazmanın son yüzyıla kadar klas%k tanımı, kâğıt ve kalem üzer%nden yapılmaktaydı. Ancak 20. 

yüzyılda elektron%k aletler%n, özell%kle de b%lg%sayarın akt%f kullanımıyla b%rl%kte d1j1tal yazma 

kavramı ortaya çıkmıştır. D%j%tal yazma; yazının, geleneksel kâğıt ve kalem olmaksızın 

b%lg%sayar, tablet, akıllı telefon vb. elektron%k c%hazlar aracılığıyla f%z%ksel klavye, dokunmat%k 

klavye veya dokunmat%k kalem yardımıyla d%j%tal formatlarda oluşturulması anlamına gel%r. 

Dolayısıyla d%j%tal yazma eylem%n% gerçekleşt%recek olan b%rey%n teknoloj%k araçların 

kullanımında yetk%n olması beklen%r.  

D%j%tal yazma eylem%, 20. yüzyılın %lk yarısında tasarlanan b%lg%sayarlarda özell%kle Web 2.0. 

teknoloj%s%n%n gel%şt%r%lmes%yle ortaya çıkmıştır. Bu gel%şmeyle d%j%tal dünyanın aktörler%nden 

b%r% hâl%ne gelen kullanıcıların sanal ortamda e-posta, blog g%b% yazıları yazması ve paylaşması 

mümkün hâle gelm%ş, zamanla manuel b%ç%mde yazılmış olan met%nler%n farklı dosyalama 

şek%ller% (word, PDF vb.) sayes%nde d%j%tale aktarılması %mkânı doğmuş, aynı zamanda 

kullanıcıların b%rb%rler%yle %let%ş%m kurmasını sağlayan sosyal medya %let%ler% devreye g%rm%şt%r. 

Teknoloj%k araçlara er%ş%m%n kolaylaşması ve %nternet%n gen%ş k%tlelere ulaşması net%ces%nde 

d%j%tal yazma prat%ğ%, günlük yaşamın b%r parçası hâl%ne gelm%şt%r. Bugün d%j%tal yazma; 

met%nler%n kolay b%r şek%lde düzenleneb%l%r, çoklu ortamlara entegre ed%leb%l%r, hızlıca 

paylaşılab%l%r ve arş%vleneb%l%r olması yönüyle geleneksel yazmaya terc%h ed%lmekted%r.  

İç%nde bulunduğumuz 21. yüzyıl, b%lg% ve %let%ş%m teknoloj%ler% (BIT) çağı olarak kabul 

ed%lmekted%r. Bu çağda toplumsal değerler%n değ%şt%ğ%ne, genç kuşağın kar%yer algısının 

farklılaştığına, günlük yaşam prat%kler%n%n dönüştüğüne tanık oluyoruz. Bu dönüşümler%n hem 

sebep hem de sonuçlarından b%r%, d%j%tal araçların yaygın kullanımıdır. Özell%kle BIT çağının 

%ç%ne doğan “Z Kuşağı”nın teknoloj%k araçların kullanımında çok fazla b%lg% ve becer%ye sah%p 

olduklarını b%l%yoruz. Bu gençler%n “teknoloj%y%, k%ş%sel yaşam alanlarında akt%f olarak 

kullanmalarının yanı sıra; araştırma, öğrenme, b%lg% ed%nme, yaratıcılık, yen%l%k, kar%yer ve 

teknoloj% becer%ler%n% gel%şt%rmek amacıyla kullandıkları” saptanmıştır (Ardıç ve Altun, 2017, 

s.12). Bahse konu nesl%n yoğun teknoloj% kullanımı, eğ%t%m-öğret%m yordamlarına da s%rayet 

etm%şt%r. Asutay ve ark. (2016), öğrenc%ler%n artık okulda tahtada yazanları defterler%ne geç%rmek 
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yer%ne cep telefonlarıyla tahtanın fotoğrafını çekt%kler%n%, bu fotoğrafları çeş%tl% uygulamalar 

sayes%nde %şley%p ders notu hâl%ne get%rd%kler%n% ve telefonlarında PDF dosyası şekl%nde 

arş%vleyeb%ld%kler%n% bel%rterek yen% nesl%n farklı öğrenme b%ç%mler%ne d%kkat çekerler (s.29). 

Öğrenc%ler%n d%j%tal süreçlere bu etk%n katılımına karşılık öğretmenler%n durumu, yaklaşık dört 

yıl önce başlayan Kov%d-19 pandem%s% dönem%nde net b%r şek%lde ortaya çıkmıştır. Bu dönemde 

bütün dünyada olduğu g%b% Türk%ye’de de eğ%t%m%n uzaktan ve d%j%tal araçlar vasıtasıyla 

sürdürülmeye çalışılması, eğ%t%m alanında d%j%talleşme konusunda bazı yeters%zl%kler% göz önüne 

serm%şt%r. Bunlar arasında teknoloj%k donanım yeters%zl%ğ% (Açıkgöz ve ark., 2023; Y%ğ%ter ve 

Gelbal, 2022), ders %çer%kler%n%n uzaktan eğ%t%me uygun olmayışı (Şah%n, 2021); d%j%tal eğ%t%m 

materyal% ve kaynak eks%kl%ğ% (Açıkgöz ve ark., 2023); öğretmenler%n d%j%tal araçları kullanmada 

yetk%n olmayışları (Başaran ve ark., 2021) vb. sayılab%l%r. Bu sorunlar arasında en d%kkat çek%c% 

olanı, kuşkusuz sonuncusudur. D%j%tal çağın %ç%ne doğan ve b%lg%sayar, tablet, akıllı telefon g%b% 

c%hazları %ht%yaçtan z%yade b%r alışkanlık hâl%nde kullanan günümüz öğrenc%ler%n%n karşısında 

d%j%tal araçları kullanmayı b%lmeyen veya az b%len b%r öğretmen%n bulunması, büyük b%r tezat 

oluşturmaktadır. Yürektürk ve Coşkun’un (2020) çalışmasının sonuçları, öğretmenler%n 

teknoloj% kullanımını öğret%m sürec% açısından b%r kolaylık olarak gördükler% hâlde teknoloj% 

kullanımı konusunda kend%ler%n% yeters%z bulduklarını ortaya çıkarmıştır. Kal%tel% b%r eğ%t%m-

öğret%m%n gerçekleşmes% %ç%n eğ%t%m s%stem%n%n; eğ%t%m pol%t%kaları, öğret%m programı, öğretmen 

yet%şt%rme, öğrenc% eğ%t%m%, ders materyaller%, okulların alt yapısı vb. bütün b%leşenler% açısından 

çağın gerekler%ne uygun şek%lde gözden geç%r%lmes% öneml%d%r.  

M%llî Eğ%t%m Bakanlığı Öğretmen Yet%şt%rme ve Gel%şt%rme Genel Müdürlüğünün yayımlamış 

olduğu Öğretmenl%k Mesleğ% Genel Yeterl%l%kler% Kılavuzu’nda; öğrenc% gereks%n%mler%ne yanıt 

verme, öğrenc% öğrenmes%n% kolaylaştıracak etk%nl%kler yürütme, öğret%m etk%nl%kler%n% 

çeş%tlend%rme g%b% öğretmenler%n sah%p olması beklenen çeş%tl% yeterl%l%kler sıralanmış ve 

bunların kullanım alanlarından b%r% olarak aday öğretmen yet%şt%rme sürec% göster%lm%şt%r (MEB, 

2017). Buna göre öğretmen adaylarının, henüz göreve başlamadan önce bell% konulardak% 

eks%kl%kler%n% tesp%t etmek, önem arz etmekted%r. Dört temel becer% alanından b%r% olan yazma, 

şüphes%z en fazla Türkçe ders%n% %lg%lend%rmekted%r. “Eğ%t%m hayatında kazanılan yazma 

becer%s%n%n öğrenc%ler tarafından gel%şt%r%lmes%nde, Türkçe öğretmenler%n%n görev ve 

sorumluluğu çok fazladır” (Türe, 2021, s.154).  

Türkçe öğretmen% adaylarının yazı yazmaya yönel%k tutum, görüş, algı ve kaygıları, daha önce 

pek çok araştırmaya konu olmuştur (Özbay ve Dedeoğlu Orhun, 2014; Bağcı ve Baz, 2018; 

Dem%r ve Ç%ftç%, 2019; Çet%n, 2022; Doğan ve Sezg%ndem%r, 2023 vb.). Y%ne öğretmen 
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adaylarının d%j%tal okuryazarlık düzeyler% ve bu konudak% tutum ve değerlend%rmeler% (Akın ve 

ark., 2024; Öztürk ve Budak 2019; Yontar, 2019; Yılmaz ve Çakır, 2021; Talan, 2021; Ş%mşek, 

2023; Tüfekç% Aslım ve Saraçoğlu, 2023 vb.) ve d%j%tal yazma deney%mler% (Tüzel ve Tok, 2013); 

d%j%tal yazmaya yönel%k metafor%k algıları (Naz ve Göçen, 2023), tutumları (Söylemez ve İpek 

Eğ%lmez, 2024) da pek çok çalışmada ele alınmıştır. Ancak Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal 

yazmaya yönel%k perspekt%fler%n% müstak%l olarak %nceleyen güncel b%r çalışmaya 

rastlanmamıştır. Bu çalışmanın, M%llî Eğ%t%m Bakanlığının taslağını oluşturduğunu duyurduğu5 

yen% Türkçe Ders% Öğret%m Programının düzenlenmes% noktasında karar alıcılara güncel ver%ler 

sunacak olması bakımından da yararlı olacağı düşünülmekted%r.   

Bu araştırmanın amacı Türkçe Öğretmenl%ğ% l%sans programında öğren%m gören öğretmen 

adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k perspekt%fler%n%n c%ns%yet, sınıf düzey%, d%j%tal c%hazlarda 

algılanan yazma yeterl%l%ğ% ve yazma terc%h% değ%şkenler% açısından karşılaştırmalı olarak 

%ncelenmes%d%r. Araştırma soruları şu şek%lded%r: 

1. Öğretmen adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k perspekt%f düzey% ned%r? 

2. Öğretmen adaylarının d%j%tal yazamaya yönel%k perspekt%fler%, c%ns%yete göre anlamlı 

farklılaşmakta mıdır? 

3. Öğretmen adaylarının d%j%tal yazamaya yönel%k perspekt%fler%, sınıf düzey%ne göre 

anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

4. Öğretmen adaylarının d%j%tal yazamaya yönel%k perspekt%fler%, d%j%tal c%hazlarda 

algılanan yazma yeterl%l%ğ%ne göre anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

5. Öğretmen adaylarının d%j%tal yazamaya yönel%k perspekt%fler%, yazma terc%h%ne göre 

anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

2. Yöntem 

 

Çalışma tek%l tarama desen%ne göre desenlenm%şt%r. Bağımlı değ%şken; d%j%tal yazmaya yönel%k 

perspekt%ft%r. Bağımsız değ%şkenler c%ns%yet, sınıf düzey%, d%j%tal c%hazlarda algılanan yazma 

yeterl%l%ğ% ve yazma terc%h%d%r. 

Çalışma kolay ulaşılab%l%r örneklem kullanılarak b%r devlet ün%vers%tes%n%n Türkçe Öğretmenl%ğ% 

l%sans programında öğren%m gören 168 öğretmen adayına ulaşılmıştır. Bu k%ş%lerden 44 tanes% 

ver% toplama aracına bell% b%r düzende cevap verd%ğ% %ç%n örneklem dışında bırakılmıştır. 

Toplam, 55 (%44) erkek ve 70 (%55) kadın olmak üzere 125 öğretmen adayı yer almıştır. Bu 

 
5hwps://www.meb.gov.tr/turkiye-yuzyili-maarif-modeli-yeni-mufredat-taslagi-kamuoyunun-gorusune-

acildi/haber/33489/tr (Erişim: 05.05.2024; 01.20).  
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adayların 32’s% (%25,6) 1.sınıf, 32’s% (%25,6) 2.sınıf, 36’sı (%28,8) 3.sınıf ve 25’% (%20) 

4.sınıf’tır. 

Ver% toplama aracı olarak Atabek (2020) tarafından gel%şt%r%len “D%j%tal Yazma Ölçeğ%” 

kullanılmıştır. Ölçek, d%j%tal dönüştürme ve d%j%tal gözden geç%rme olmak üzere %k% faktör ve 14 

maddeden oluşmaktadır. Kes%nl%kle katılmıyorum (1) ve Tamamen katılıyorum (5) 

b%r%mler%nden oluşan 5’l% l%kert yapıdadır. Ölçekten en düşük 14 en yüksek 70 puan 

alınmaktadır. Ölçeğ%n Cronbach alpha değer% 0.89’dur. Bu çalışmada toplam puan 14-32 

arasında %se düşük, 33-51 arasında orta ve 52-70 arasında %se yüksek olarak değerlend%r%lm%şt%r. 

Ölçekten alınan toplam puan, normal dağılım sınırları %çer%s%nded%r. Skewness değer% -0,354 ve 

kurtos%s değer% 1,026’dır. Böylece parametr%k testlerden t-test% ve ANOVA anal%zler% 

kullanılmıştır. 

3. Bulgular 

 

Araştırmanın b%r%nc% alt problem%ne cevap vermek %ç%n öğretmen adaylarının d%j%tal yazmaya 

yönel%k perspekt%fler% ortalama puanı 4,099, toplam puanı 52 olarak hesaplanmıştır. Buna göre 

d%j%tal yazma perspekt%fler%n%n yüksek düzeyde olduğu görülmekted%r.  

Araştırmanın %k%nc% alt problem% olan d%j%tal yazma perspekt%f%n%n c%ns%yet açısından değ%ş%m% 

Tablo 1’de görülmekted%r. 

 
Tablo 1 Öğretmen adaylarının d+j+tal yazma perspekt+fler+ ve c+ns+yetler+ne +l+şk+n t-test+ anal+z+ 

C+ns+yet N 𝐱" S sd t p 

Erkek  55 4,130 ,528 123 ,639 ,524 

Kadın 70 4,076 ,390 
   

 

Tablo1’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler% c%ns%yet açısından 

değ%şmemekted%r. Erkekler%n d%j%tal yazma perspekt%fler% (x"=4,130) kadınlarınk%nden (x"=4,076) 

yüksek olmasına rağmen anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmamaktadır. 

Araştırmanın üçüncü alt problem% öğretmen adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler%n%n sınıf 

düzey% açısından değ%ş%m% Tablo 2’de görülmekted%r. 
Tablo 2 Öğretmen adaylarının d+j+tal yazma perspekt+fler+ ve sınıf düzeyler+ne +l+şk+n ANOVA anal+z+ 

Varyansın kaynağı KT Sd KO F p 

Gruplararası  ,694 3 ,231 1,122 ,343 

Gruplar1ç1  24,948 121 ,206     

Toplam  25,642 124       
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Tablo2’ye göre, öğretmen adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler% sınıf düzeyler% bakımından 

anlamlı (p>.05) değ%ld%r. 

Araştırmanın dördüncü alt problem% öğretmen adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler%n%n, d%j%tal 

c%hazlarda algılanan yazma yeterl%l%k düzeyler%ne değ%ş%m% Tablo 3’te görülmekted%r. 

 
Tablo 3 Öğretmen adaylarının d+j+tal yazma perspekt+fler+ +le d+j+tal c+hazlarda algılanan yazma yeterl+l+k düzeyler+ne +l+şk+n 

ANOVA anal+z+ 

Varyansın kaynağı KT Sd KO F p  

Gruplararası  2,023 2 1,012 5,225 ,007 İy1 > Kötü 

Gruplar1ç1  23,619 122 ,194      

Toplam  25,642 124        

Tablo 3’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler%, d%j%tal c%hazlarda algılanan 

yazma yeterl%l%k düzeyler%ne göre değ%şmekted%r. Posthoc Scheffe anal%z% sonucunda İy% düzey 

(x"=4,278) leh%ne kötü düzey (x"=3,914) arasında anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmaktadır.  

Araştırmanın beş%nc% ve son alt problem% d%j%tal yazma perspekt%f%n%n yazma terc%h% açısından 

değ%ş%m% Tablo 4’te görülmekted%r. 
Tablo 4 Öğretmen adaylarının d+j+tal yazma perspekt+fler+ ve yazma terc+h+ne +l+şk+n t-test+ anal+z+ 

C+ns+yet N 𝐱" S sd t p 

Kağıt üstünde 57 3,937 , 433 123 -3,846 ,000 

D1j1tal c1hazlarda 68 4,235 ,430 
   

 

Tablo 4’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler% yazma terc%hler% açısından 

değ%şmemekted%r. D%j%tal c%hazlarda yazma terc%hler% (x"=4,235) leh%ne kâğıt üstünde yazma 

terc%hler%ne (x"=3,937) göre anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmaktadır. 

4. Tartışma, Sonuç 

 

Bu araştırmada Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k perspekt%fler% c%ns%yet, 

sınıf düzey% ve d%j%tal yazma görüşler%n% tanımlayan çeş%tl% değ%şkenler açısından %ncelenm%şt%r. 

Araştırma sonucuna göre öğretmen adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k perspekt%fler% yüksek 

düzey olarak bel%rlenm%şt%r. Ayrıca öğretmen adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k 

perspekt%fler%n%n c%ns%yet ve sınıf düzey% değ%şkenler%ne göre farklılaşmadığı; d%j%tal c%hazlarda 

yazma yeterl%l%ğ% ve yazma terc%h% değ%şkenler% açısından farklılaştığı tesp%t ed%lm%şt%r. Bu 

durumda d%j%tal yazma üzer%nde b%reyler%n d%j%tal yazmaya yönel%k %stekler%n%n, hevesler%n%n 

etk%l% olduğu söyleneb%l%r. 
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Teknoloj% kullanımının eğ%t%mdek% rolünün her geçen gün arttığı göz önünde 

bulundurulduğunda, Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k perspekt%fler%n% 

bel%rlemen%n, Türkçe ders%nde basılı materyalden d%j%tal materyale geç%ş sürec%nde öneml% 

olduğu düşünülmekted%r. 

D%j%tal c%hazlar aracılığıyla yazı yazan öğretmen adayı sayının yazmayanlara göre daha fazla 

olması ve günlük d%j%tal yazma süreler%n%n yüksek olması öğretmen adaylarının d%j%tal yazma 

eğ%l%mler%n%n arttığının gösterges% şekl%nde yorumlanab%l%r. Türkçe öğretmen% adaylarının 

yazma terc%hler%n%n d%j%tal c%hazlar leh%ne anlamlı farklılaşması, onların teknoloj% kullanımı ve 

d%j%tal yazma konusunda bell% b%r yetk%nl%ğe ulaştıklarının gösterges% olarak değerlend%r%leb%l%r. 

Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal yazma perspekt%fler%n%n yüksek olması, teknoloj%y% 

kullanmayı b%len ve yen%l%klere açık öğretmen olma yolunda mot%ve olduklarına %şaret olduğu 

söyleneb%l%r. 

D%j%tal yazmayı eğ%t%m-öğret%m sürec%n%n farklı aşamalarında kullanab%lmeler% amacıyla Türkçe 

öğretmen% adaylarının l%sans dersler% bu tür %çer%klerle zeng%nleşt%r%leb%l%r. Öğretmen adaylarının 

21. yüzyıl becer%ler%n% desteklemek amacıyla l%sans düzey%ndek% dersler%nde d%j%tal yazma 

becer%ler%n% gel%şt%recek çeş%tl% etk%nl%klere yer ver%leb%l%r. 

Çalışmanın, Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal yazmaya yönel%k perspekt%fler%n%n 

bel%rlenmes%ne katkı sağlayacağı ve yapısal eş%tl%k model tasarımlarına yol göster%c% olacağı 

düşünülmekted%r. 
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ÖZEL EĞİTİM OKULUNDA ÇOCUĞU OLAN VELİLERİN YÖNETİCİ VE 

ÖĞRETMEN BEKLENTİLERİ 

 

E. E. BAŞAR1, DOÇ. DR. ÖZNUR TULUNAY ATEŞ2 

 

 

Özet  

Bu araştırmanın amacı özel eğ\t\m h\zmet alanının kurumlarında yaşanab\len sıkıntılara önem vermek, 
a\leler\n h\zmet aldığı eğ\t\m kurumlarında çocuklara sağlanan h\zmetler ve a\leler\n bu h\zmetlere karşı 
bakış açısı, yönet\c\ ve öğretmenlerden beklent\ler\ ve vel\-okul \şb\rl\ğ\n\n önem\n\ ortaya koymak ve 
özel eğ\t\m kurumlarında çalışan yönet\c\ ve öğretmenlere b\r ışık tutması vel\-okul \ş b\rl\ğ\n\n 
arttırılmasıdır. Araştırmanın çalışma grubunu,  2022-2023 eğ\t\m öğret\m yılında İzm\r \l\ Karşıyaka 
\lçes\ndek\ b\r özel eğ\t\m uygulama okuluna devam eden özel gereks\n\ml\ öğrenc\ler\n vel\ler\ 
oluşturmaktadır. Araştırmanın çalışma grubunu, 15 erkek, 25 kadın olmak üzere toplam 40 vel\den 
oluşmaktadır. Araştırmada özel eğ\t\m \ht\yacı olan b\reyler\n vel\ler\n\n beklent\ ve öner\ler\n 
bel\rlenmes\ amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Araştırmada yönet\c\ ve 
öğretmenden vel\ler\n beklent\ler\n\ karşılama durumları tablolaştırılmıştır. Araştırma sonucunda özel 
eğ\t\mde çocuğu olan vel\ler\n yönet\c\ beklent\ler\;  \let\ş\m\n arttırılması, sosyal faal\yetlere daha fazla 
önem ver\lmes\, f\z\k\ yapı-güvenl\k ve ulaşım konularında daha d\kkatl\ ve özenl\ olunması  olduğu,  
öğretmenlerden beklent\ler\n\n \se; \let\ş\m\n arttırılması, sosyal faal\yetlere daha fazla önem ver\lmes\, 
eğ\t\m eks\kl\kler\n\n g\der\lmes\ olduğu bel\rlenm\şt\r. 

 

 

Abstract 

The a\m of th\s research \s to g\ve \mportance to the problems that may be exper\enced \n the \nst\tut\ons 
of the spec\al educat\on serv\ce area, to reveal the serv\ces prov\ded to ch\ldren \n the educat\onal 
\nst\tut\ons where fam\l\es rece\ve serv\ce, the perspect\ves of fam\l\es towards these serv\ces, the\r 
expectat\ons from adm\n\strators and teachers and the \mportance of parent-school cooperat\on, and \n 
th\s way to prov\de an \dea to adm\n\strators and teachers work\ng \n pr\vate educat\on \nst\tut\ons. 
Ult\mately, we a\m to \ncrease parent-school cooperat\on. The study group of the research cons\sts of 
parents of students w\th spec\al needs study\ng \n a  spec\al educat\on pract\ce school \n Karşıyaka 
d\str\ct of Izm\r prov\nce \n the 2022-2023 academ\c year. The study group of the research cons\sts of a 
total of 40 parents, 15 males and 25 females. In the study, a sem\-structured \nterv\ew form was used to 
determ\ne the expectat\ons and suggest\ons of the parents of \nd\v\duals w\th spec\al educat\on needs. 
In the research, parents’ expectat\ons from adm\n\strators and teachers were tabulated. As a result of 
research \t was determ\ned that, parents w\th ch\ldren \n spec\al educat\on were \nformed by the 
adm\n\strators that the\r expectat\ons; \ncreas\ng commun\cat\on, g\v\ng more \mportance to soc\al 
act\v\t\es, phys\cal structure-secur\ty and to be more careful and attent\ve \n transportat\on matters; the\r 
expectat\ons from teachers are; \ncreas\ng commun\cat\on, g\v\ng more \mportance to soc\al act\v\t\es, 
el\m\nat\ng educat\onal def\c\enc\es. 
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 G*r*ş 

 

İnsanlar gel\şmekte olan dünyaya uyum sağlayab\lmek \ç\n, benzerl\k ve farklılıkları göz önünde 
bulundurularak kend\ler\n\ gel\şt\rmey\ sağlayacak b\r eğ\t\m sürec\ne gereks\n\m duymaktadır (Ersoy 
& Avcı, 2000).İnsanların b\rb\r\nden ayrışmalarının olması bu eğ\t\m sürec\nde farklılaşmaya yol 
açmıştır. B\reysel ve gel\ş\m özell\kler\ açısından yaşıtlarından anlamlı ve anlaşılır düzeyde farklılık 
gösteren k\ş\ler\n eğ\t\m ve sosyal \ht\yaçlarını karşılamak üzere gel\şt\r\lm\ş eğ\t\m programları ve özel 
olarak yet\şt\r\lm\ş personel \le uygun ortamlarda sürdürülen ‘özel eğ\t\m’ kavramı bu farklılaşma 
sonucunda ortaya çıkmıştır (Meb Özel Eğ\t\m Yönetmel\ğ\, 2018). Er\pek’e göre özel eğ\t\m öğret\mle 
\l\şk\l\d\r ve özel gereks\n\me \ht\yacı olan b\reyler\n bağımsız yaşama olasılığını en üst düzeye 
çıkarmayı hedefleyen, b\reysel olarak planlanan, s\stemat\k olarak uygulanan ve d\kkatl\ b\r b\ç\mde 
değerlend\r\len öğret\m h\zmetler\n\n bütünü olarak tanımlamaktadır ( Er\pek, 2004). 

Özel eğ\t\me \ht\yacı olan b\rey, b\reysel ve gel\ş\m özell\kler\ \le eğ\t\m yeterl\l\kler\ açısından 
yaşıtlarından anlamlı düzeyde farklılık gösteren b\reyd\r (Meb Özel Eğ\t\m Yönetmel\ğ\, 2018). Bu 
b\reyler Meb Özel Eğ\t\m yönetmel\ğ\ne göre üç farklı okul türünde eğ\t\m almaktadır. Bunlardan \lk\ 
yeters\zl\k durumuna göre kend\ler\ne özel hazırlanmış ve özel programlar uygulayan bağımsız okullar 
( Görme engell\ler özel eğ\t\m okulları, İş\tme engell\ler özel eğ\t\m okulları, Ot\zm özel eğ\t\m okulları, 
İş uygulama okulları vb.), d\ğer\ normal okullar bünyes\nde faal\yet gösteren özel eğ\t\m sınıfları , b\r 
d\ğer\ de yeters\zl\ğe sah\p b\rey\n normal okul bünyes\nde kaynaştırma öğrenc\s\ olarak eğ\t\m aldığı 
okul türüdür Meb Özel Eğ\t\m Yönetmel\ğ\, 2018) Yeters\zl\ğ\ olan b\rey hang\ okul türünde eğ\t\m 
görürse görsün, özel eğ\t\m\n en öneml\ yönü özel eğ\t\m\n paydaşlarıdır. Öğrenc\, özel eğ\t\m 
öğretmen\, yönet\c\ler ve vel\ler bu paydaşlardır. 

En öneml\ paydaşlarından b\r\ olan vel\, öğrenc\n\n annes\, babası ya da yasal sorumluluğunu üstlenen 
k\ş\d\r (Meb Özel Eğ\t\m Yönetmel\ğ\, 2018). Özel eğ\t\mde vel\ \le b\rl\kte hareket etmek etk\l\ sonuç 
almak açısından çok öneml\d\r. Öğretmen ve yönet\c\ler\n vel\y\ anlaması, vel\n\n öğretmen ve 
yönet\c\ler\ anlaması, beklent\ler\n karşılanması yeters\zl\ğe sah\p b\rey \ç\n en büyük kazançtır.  

Özel gereks\n\ml\ b\reye sah\p a\leler\n görev ve sorumlulukları oldukça fazladır. Bu görev ve 
sorumlulukları yer\ne get\rmek \ç\n uğraşan a\leler çeş\tl\ sıkıntılarla karşı karşıya kalmaktadır. Bu 
sıkıntılar şu şek\lde gruplandırılab\l\r. 

1-Sosyo- kültürel sıkıntılar 

2-Ps\koloj\k sıkıntılar 

3-Ekonom\k sıkıntılar 

4-H\zmet alınan kurumla \lg\l\ sıkıntılar (Yad\gar, 2018). 

 

Yukarıda sıralanan sıkıntılardan özel eğ\t\m h\zmet alanının kurumlarında yaşanab\len sıkıntılara önem 
vermek yapılan araştırmada a\leler\n h\zmet aldığı eğ\t\m kurumlarında çocuklara sağlanan h\zmetler 
ve a\leler\n bu h\zmetlere karşı bakış açısı, yönet\c\ ve öğretmenlerden beklent\ler\ ve vel\- okul 
\şb\rl\ğ\n\n önem\ne değ\nmek gerekmekted\r. 

 

Problem Durum 

Eğ\t\m\n en öneml\ paydaşlarından b\r\s\ olan vel\ yan\ yeters\zl\ğe sah\p b\rey\n a\les\n\n b\rçok görev 
ve sorumlulukları \çer\s\nde öneml\ b\r görev\ de çocuğunun doğumundan \t\baren gel\ş\m\n\, eğ\t\m\n\ 
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sağlamak ve desteklemekt\r. Yeters\zl\k \le dünyaya gelen b\rey daha doğar doğmaz hayatını devam 
ett\rme konusunda zorluklarla karşılaşır (Şanlı,2012). B\r çocuğun yeters\zl\ğ\n\n ortaya çıkmasıyla 
b\rl\kte \ç\nde bulunduğu a\len\n hayatı değ\şmekted\r (Özdem\r, 2018). Dünyaya yen\ gelen b\r 
bebeğ\n, yaşamının \lk yıllarından başlayarak \ler\k\ yıllarda da \ht\yaçlarının karşılanması gerekecekt\r 
ve bu \ht\yaçları karşılamak a\len\n sorumluluğunda olacaktır. Sorumluluklarını yer\ne get\rmeye 
çalışan a\len\n b\rçok gereks\n\m\n\n olacağı görülmekted\r (Şanlı, 2012).  

 

Bu sorumlulukların en başında yeters\zl\ğe sah\p çocuğuna etk\n b\r özel eğ\t\m sağlamak ve çocuk bu 
eğ\t\me ulaştığı zaman a\len\n eğ\t\me katkı sağlayab\lmes\ adına kend\ler\n\n desteklenmes\d\r 
(Sağıroğlu, 2006). Eğ\t\m, yeters\zl\ğ\ olan b\reyler\n topluma uyum sağlayab\len, kend\ \ht\yaçlarını 
g\deren ve bağımsız yaşayab\len b\reyler hal\ne gelmeler\ne yardımcı olur (Yad\gar, 2018). Okul 
\kl\m\n\ \y\leşt\rmek özel gereks\n\ml\ öğrenc\ler\n başarılarını arttırmak \ç\n a\leler\n \ht\yaçlarını, 
yönet\c\ \le öğretmenlerden beklent\ler\n\ bel\rlemek öneml\d\r. Bu alanda yapılmış çalışmalara 
bakıldığında sınırlı sayıda çalışma yapıldığı görülmekted\r (Sağıroğlu, 2016; Yıkmış ve Özbey, 2009; 
Şanlı, 2012). Sağıroğlu (2016) yaptığı çalışmada özel gereks\n\ml\ b\reylere sah\p a\leler\n çocuklarının 
devam ett\ğ\ özel eğ\t\m ve rehab\l\tasyon merkezler\nden beklent\ler\n\, Yıkmış ve Özbey (2009), 
ot\st\k çocuğa sah\p anneler\n çocuklarının devam ett\ğ\ rehab\l\tasyon merkez\nden beklent\ler\n\ ve 
öner\ler\n bel\rlenmes\n\, Şanlı (2012)  özel eğ\t\m ve rehab\l\tasyon merkezler\ne devam eden z\h\n 
engell\ çocuğu olan a\leler\n gereks\n\mler\n\n bel\rlenmes\n\ araştırmışlardır. Fakat özel eğ\t\m 
okullarına devam eden özel gereks\n\ml\ b\reye sah\p a\leler\n yönet\c\ ve öğretmenlerden beklent\ler\ne 
yönel\k çalışma bulunmamıştır. Okul \le a\le arasında sağlanacak \şb\rl\ğ\n\n özell\kle öğrenc\ye sonra 
da a\leler\n \ç\nde bulundukları zor duruma katkı sağlayacağı düşünülmekted\r. Bu çalışmada vel\ler\n 
beklent\ durumları araştırılmıştır. Beklent\ler\n\ açığa çıkarıp özel eğ\t\m kurumlarında çalışan yönet\c\ 
ve öğretmenlere b\r ışık tutması vel\-okul \ş b\rl\ğ\n\n arttırılması \ç\n neler gerekt\ğ\n\n bulunması 
amaçlanmıştır. Bu kapsamda şu alt problemlere cevap aranmıştır. 

 

Alt Problemler 

Özel eğ\t\m okulunda çocuğu olan vel\ler\n okul yönet\c\ler\nden beklent\ler\ nelerd\r? 

Özel eğ\t\m okulunda çocuğu olan vel\ler\n öğretmenlerden beklent\ler\ nelerd\r? 

Özel eğ\t\m öğretmen\n\n k\ş\sel (yaş, c\ns\yet) ve meslek\ (deney\m, mezun\yet alanı vb.) özell\kler\ 
vel\ler \ç\n öneml\ m\d\r? 

 

Önem 

Bu çalışmanın, özel gereks\n\ml\ b\reye sah\p a\leler\n yönet\c\ ve öğretmenlerden beklent\ler\n\ 
bel\rleyerek okul a\le arasında sağlanacak \şb\rl\ğ\ \ç\n yapılacak çalışmalar ve a\le destek eğ\t\m 
programların hazırlanmasına yardımcı olacağı düşünülmekted\r.  
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Yöntem 

Desen: Bu araştırma, özel gereks\n\ml\ b\reyler\n a\leler\n\n beklent\ler\n\n araştırılması amacıyla n\tel 
araştırma desenler\nden olgub\l\m desen\ \le yapılmıştır. Olgub\l\m desen\ farkında olunan ancak 
der\nlemes\ne ve ayrıntılı b\r anlayışa sah\p olmadığımız olguları daha \y\ anlaşılmasını sağlar (Yıldırım 
& Ş\mşek, 2011). N\tel araştırma desenler\ \ç\nde olgub\l\m desen\, b\r olgunun \çer\ğ\n\n 
deney\mlenmes\n\ sağlamak ve bunun nasıl anlamlandırılacağını keşfetmek \ç\n en uygun desend\r (Çapar 
& Ceylan, 2022). 

Çalışma Grubu: Araştırmanın çalışma grubunu 2022-2023 eğ\t\m öğret\m yılında İzm\r \l\ Karşıyaka 
\lçes\ndek\ özel eğ\t\m uygulama okulu vel\ler\ oluşturmaktadır. Araştırmaya 15 erkek, 25 kadın vel\ 
katılmıştır. Bu nedenle kodlamalar c\ns\yete göre yapılarak “EV1” ‘KV1’’şekl\nde \fade ed\lm\şt\r. Buna 
göre araştırmaya katılanlar sırasıyla “EV1”, “EV2”, “EV3”, “EV15” ve “KV1”, “KV2”, “KV3”, “KV25”  
şekl\nde kodlanmıştır. 

Ver\ Toplama Aracı: Çalışmada özel eğ\t\m \ht\yacı olan b\reyler\n a\leler\n\n beklent\ ve öner\ler\n 
bel\rlenmes\ amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Bu amaçla hazırlanan formda 4 
soru yer almaktadır. L\teratür taraması sonucu oluşturulan yarı yapılandırılmış görüşme formu 
hazırlanırken soruların okunurken farklı yorumlara neden olmayacak şek\lde açık ve anlaşılır olmasına 
ve yönlend\r\c\ olmamasına d\kkat ed\lm\şt\r. Son olarak, eğ\t\m b\l\mler\ alanında çalışan \k\ öğret\m 
üyes\n\n görüşü alınmış, gerekl\ düzeltmeler yapılarak form son hal\ne get\r\lm\şt\r. 

Bu çalışmada ver\ler n\tel ver\ anal\z metotlarından \çer\k anal\z\ tekn\ğ\ kullanılarak çözümlenm\şt\r. 
Vel\lerden alınan ver\ler rapor ed\lm\şt\r. Ver\len cevaplar tema ve kodlarına ayrılarak, kavramlaştırılmış 
ve tablolaştırılmıştır. Raporlaştırılan katılımcı görüşler\ araştırmanın bulgular bölümünde ver\lm\şt\r. 

Bulgular 

Tablo 1.Çalışma Grubuna a\t Bulgular 

Kişisel Özellikler      f % 
Cinsiyet Kadın    25 62,5 

 Erkek 15 37,5 

Eğitim Durumu İlkokul      7 17,5 
 Ortaokul     3 7,5 
 Lise 

Fakülte 
Lisansüstü 

17 
10 
     3 

42,5 
25 
7,5 

Meslek 
 

Ev Hanımı 
Memur 
Serbest Meslek  

13 
      6 
      5 

32,5 
15 
12,5 

 
 
 

Emekli 
Diğer Meslek 
Öğretmen 
İşçi 

4 
6 
3 
3 
 

10 
15 
7,5 
7,5 
 

Yetersizlik Türü 
 

Orta Ağır Zih. Eng. 
Down Sendromu 
Otizm Spekturm 
Çoklu Yetersizlik 

17 
3 
16 
4 

42,5 
7,5 
40 
10 
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Tablo 1 \ncelend\ğ\nde katılımcıların c\ns\yete göre 25’n\n (%62.5) kadın, 15’n\n (%37,5) erkek olduğu 
görülmekted\r. Vel\ler\n eğ\t\m durumuna d\kkat ed\ld\ğ\nde 7’s\n\n (%17,5) İlkokul, 3’ünün (%7,5) 
ortaokul, 17’s\n\n (%42,5) l\se, 10’unun (%25) fakülte, 3’ünün (%7,5) l\sansüstü eğ\t\m aldığı 
görülmekted\r. Katılımcıların meslek dağılımına bakıldığında 13’ünün (%32,5) ev hanımı, 6’sının (%15) 
memur, 5’\n\n (%12,5) serbest meslek, 4’ünün (%10) emekl\, y\ne 6’ünün (%15) d\ğer meslek, 3’ünün 
(%7,5) öğretmen, 3’ünün (%7,5) \şç\ olduğu tesp\t ed\lm\şt\r. Ev hanımı olan anneler\n eğ\t\m durumları 
l\se ve fakülte olmasına rağmen, özel gereks\n\me sah\p çocuklarının eğ\t\mler\ \ç\n çalışmamayı terc\h 
ett\kler\ de görülmüştür. Katılımcıların çocuklarının yeters\zl\k türler\ 17’s\ (%42,5) orta ağır z\h\nsel 
engel\, 3’ü (%7,5) down sendromu, 16’sı (%40) ot\zm spektrum bozukluğu, 4’ü (%10) çoklu yeters\zl\k 
şekl\nded\r. 

 

Tablo 2. 

Vel\ler\n Yönet\c\lerden Beklent\ler\ 

 

Tema  Kodlar                             Görüş Bildiren Katılımcılar 
İletişim Sevgi                 

Sabır 
Empati 
Anlayış 
Güleryüz 
Saygı 
Profesyonellik 
Disiplin 

KV16-KV17-KV19 
KV19-EV15 
KV15 
KV16 
KV16 
KV17 
EV11 
EV11 
 

Sosyal Aktiviteler Spor aktiviteleri 
 
Sanatsal aktiviteler 
Okul dışı etkinlikler 

KV3-KV10-KV11-KV14 -
KV19-KV20-KV23-EV1-EV7-
EV9-EV14 
EV5-EV7-EV8 
KV25 

Fiziksel Yapı, Güvenlik ve Ulaşım Fiziki yapının iyileşmesi 
 
Okul donanımının artması   
  
Kurum güvenliği 
Servis sorunu 
Yardımcı personel ihtiyacı       

KV2-KV3-KV5-KV8-KV10-
KV16-EV3-EV4-EV7-EV10-
EV13-EV15 
KV6-KV11-KV12-KV16-
KV19 
 
KV2-KV8-KV9 
KV1-KV7-KV11 
KV13-EV3-EV1 

  

 

Tablo 2’de vel\ görüşler\ne göre okul yönet\c\ler\nden \let\ş\m, sosyal faal\yetler ve f\z\ksel yapı, güvenl\k 
ve ulaşım temaları \le \lg\l\ beklent\ler\n neler olduğu sıralanmıştır. Bazı katılımcı cevapları aşağıda 
ver\lm\şt\r. 

İlet\ş\m; 

 “Müdür, müdür yardımcıları, öğretmenler ve tüm yetk\l\lerden en büyük beklent\m anlayış, güler yüz ve 
sevg\yle yaklaşımdır. Okulun sınıfların yeterl\ malzeme ve \mkanlarının olab\lmes\, sev\yeler\ düzey\nde 
özver\yle eğ\t\leb\lmeler\d\r.” KV16 
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“Yönet\c\ler sabırlı ve sevecen olmalı.” KV19 

“Profesyonel ve d\s\pl\nl\ yönet\c\ler omlarını, olaylara profesyonel müdahalelerde bulunmalarını 
bekl\yorum  .” EV11 

“Daha empat\k olunmalı, vel\-öğretmen, okul ve sosyal çevre \let\ş\m\n\ gel\şt\rmek \ç\n faal\yetler 
düzenlenmel\.” EV15 

  

 Sosyal Akt\v\teler; 

“Çocukların sosyalleşmes\ \ç\n daha fazla etk\nl\kler yapılab\l\r, çocuklarla daha fazla \let\ş\m kurulab\l\r.”  

KV14 

“Yönet\c\ler çevre zeng\nl\kler\n\ ve \mkanlarını \y\ kullanab\lmel\.” KV23 

“Havaların sıcak olduğu dönemlerde daha fazla p\kn\kler düzenlenmel\ ve bu p\kn\klerde normal 
akranlarıyla \let\ş\me geçeb\lecekler\ ortam sağlanmalı.” KV25 

“Sosyal akt\v\teler\n arttırılmasını ve böylece çocuğumun sosyalleşmes\n\ ve becer\ler\n\n gel\şmes\n\ 
bekl\yorum.” EV7 

F\z\k\ yapı, Güvenl\k ve Ulaşım; 

“Serv\s sıkıntısı yaşadık, sene başından ber\ çocuklarımız b\r\nc\ ders\ hep kaçırdı.” KV1 

“Yönet\c\mden kurumun güvenl\ olmasını, f\z\k\ şartların ve güvenl\k şartlarının oluşturulmasını ve 
bunların kontroller\n\n sağlanmasını \st\yorum.” KV2 

“Serv\sler\n zamanlaması daha \y\ olmalı.” KV7 

“Okulun, sınıfların yeterl\ malzeme ve \mkanlarının olab\lmes\, çocukların sev\yeler\ düzey\nde özver\yle 
eğ\t\leb\lmeler\d\r. ” KV16 

 “Eğ\t\m \ç\n gerekl\ olan ortam, alt yapı ve personel \ht\yaçlarının tam olarak karşılanıp, okulun her 
yönüyle eğ\t\me hazır olmasını \st\yorum.” EV3 

“Okulun f\z\k\ yapısının özel eğ\t\me muhtaç çocukların şartlarına uygun düzenlenmel\, uygun materyaller 
ve atölyeler olmalıdır.” EV4 

“Çocuğumun okul \çer\s\nde bağımsız gezmes\ \ç\n gerekl\ rampa vb. donanımın olmasını \st\yorum.” EV8 

“Çocuğumun öncel\kle güvenl\ b\r ortamda eğ\t\m görmes\n\n sağlanması gerek\r.” EV9 

“Engell\ çocuklara uygun ortam ve sınıf koşullarının sağlanması gerek\r.” EV10 
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Tablo 3. 

Vel\ler\n Öğretmenlerden Beklent\ler\ 

 

Tema  Kodlar                             Görüş Bildiren Katılımcılar 
İletişim Sevgi 

 
Sabır 
  
Empati 
Özveri 
Anlayış 
Güleryüz 
İlgi 
Vicdan 
Disiplin 

KV2-KV8-KV11-KV13-
KV17-KV19-KV22-EV13-
EV15 
KV2-KV20-KV25-EV13-EV14 
KV4-KV15-EV12-EV15 
KV2-KV15-KV16 
KV25-EV12-EV14 
KV11-KV16 
KV3-KV22 
KV2 
EV12 

Sosyal Aktiviteler Spor aktiviteleri 
Sanatsal aktiviteler 
Doğa gezileri 

 KV3-KV10-KV19 
EV4-EV5-EV8 
KV25 

Eğitim 
 

Davranış eğitimi 
 
Beceri eğitimi 
 
Seviyeye uygun eğitim prog. 

KV3-KV13-KV19-KV20-
KV23-EV2-EV7-EV13-EV14 
KV3-KV10-KV24-KV25-EV2-
EV8-EV11-EV13 
 
KV9-KV15-EV3-EV4 
KV25-EV1-EV5-EV7 
KV11-KV14 
KV7 
EV3 
EV9 
EV10 

 Kendini ifade eğitimi                            
Hizmet içi eğitim (aile için) 
Okuma yazma eğitimi 
Cinsel eğitim 
Hizmet içi eğitim (öğretmen için) 
Kaynaştırma eğitimi                       

 

 

Tablo 3’te vel\ görüşler\ne göre öğretmenlerden \let\ş\m \le \lg\l\ beklent\ler\n neler olduğu sıralanmıştır. 
Bazı katılımcı cevapları aşağıda ver\lm\şt\r. 

İlet\ş\m; 

“B\z\m ot\zml\ annes\ babası olarak tek beklent\m\z çocuğun öğretmen\ tarafından sevg\yle 
ben\msenmes\d\r. Çocuğun \ht\yaçları doğrultusunda özver\yle ve sabırla eğ\t\m ver\lmel\, çocukla 
duygusal bağ kurulmalıdır.” KV2 

“Sevg\ ve şevkatle yaklaşıp, çocuğumun yet\s\ dah\l\nde eğ\t\m ver\lmes\n\ bekl\yorum.” KV8 

“Çocuğama sevg\ \le yaklaşılmalı.” KV19 

 “Çocukla özel b\r bağ kurab\len sevecen b\r özel eğ\t\m öğretmen\n\n başarılı olab\leceğ\n\ düşünüyorum. 
Bu çocuklar duygusal olarak yönlend\r\lmeye daha çok cevap ver\yor.” KV13 



  
 

 274 

 

 Sosyal Akt\v\teler; 

“Öğretmen\m\z\n spor ve sanat akt\v\teler\ne daha çok yer ver\p okul \kl\m\n\ renklend\rmes\n\ \ster\m .” 
KV19 

“Öğrenc\n\n kab\l\yet\ne göre öğrenc\y\ spora ya da müz\ğe yönlend\rmel\d\r .” EV4 

“Sosyalleşme ve \let\ş\m konularında daha fazla gayret göster\leb\l\r. ” EV5 

“Çocuğumun bağımsızlaşması ve sosyalleşt\r\lmes\n\ \st\yorum. Sosyalleşmes\ \ç\n onun  farklı ortamlara 
g\rmes\n\n sağlanması gerek\r. ” EV8 

 

Eğ\t\m; 

“Yönet\c\ler\n, yönetmel\kte yer alan hakların kullanılması konusunda yardımcı olmalarını bekler\m. 
Öğretmenden performans alımı ve kaba değerlend\rmes\n\ gözlemler\n\n sonucunda doldurmasını ve BEP 
planlarının gerçekç\ ve uygun olmasını bekler\m.” KV9 

“Çocuğumun kend\s\n\ sosyal hayat \çer\s\nde daha \y\ \fade etmes\ konusunda eğ\t\m ve öğret\m\n 
t\t\zl\kle yapılmasını öğretmen\mden bekler\m.” EV1 

“Yönet\c\lerden, sosyal becer\ ve davranış eğ\t\m\ konusunda yardım bekler\m.” EV2 

“Öğretmen, öğrenc\n\n sev\yes\ne uygun konuları programına almalı, dersler\ buna göre \şlemel\d\r.” EV4 

“Çocuğumun eğ\t\m\ne önem vermeler\n\, kend\ler\n\ gel\şt\rerek yen\ yöntem ve tekn\kler\ kullanarak 
eğ\t\m vermeler\n\ bekl\yorum. Sınıfta çocuğumun güvende olmasını bekl\yorum .” EV9 

“Yeters\z çocuklar \le d\ğer çocukların b\r araya get\r\lmes\ sağlanmalı.” EV10 

“Öğretmen\m\n davranış değ\şt\rmeye yönel\k çalışmaları arttırmasını bekler\m.” EV14 

Tablo 4. 

 

Yönet\c\ ve öğretmenler\n vel\ beklent\ler\n\ karşılama durumu 

 

  Evet Hayır  Kısmen 

  f f f 

Yöneticiler  20 4 16 

Öğretmenler  23 5 12 

             

Tablo 4’de vel\ler\n yönet\c\ ve öğretmen beklent\ler\n\ karşılama durumları ele alınmıştır. 20 vel\ (%50) 
yönet\c\ beklent\ler\n\n karşılandığını düşünmekted\r. 4 vel\ (%10) yönet\c\ beklent\ler\n\n 
karşılanmadığını, 16 vel\ (%40) \se yönet\c\ beklent\ler\n\n kısmen karşılandığını düşünmekted\r. 
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23 vel\ (%57,5) öğretmen beklent\ler\n\n karşılandığını, 5 vel\ (%12,5) beklent\ler\n\n karşılanmadığını, 12 
vel\ (%30) öğretmen beklent\ler\n\n kısmen karşılandığını düşünmekted\r. 

“F\z\k\ şartların \y\leşt\r\lmes\n\ \ster\m. Yönet\c\ beklent\m\ karşılıyor. Öğretmen\m\z\n \lg\l\ ve alakalı 
olması çok öneml\. Çocuğuma davranış ve becer\ eğ\t\m\ vermel\.” KV3 

“Yönet\c\den öncel\kle güvenl\ b\r ortamda \steyerek gel\p g\tt\ğ\ ver\ml\ b\r ortamda çocuğumun eğ\t\m 
almasını \ster\m. Evet karşılıyor. Öğretmen\n çocuğuma sevg\ ve şevkatle yaklaşıp, yet\s\ dah\l\nde eğ\t\m 
vermes\n\ \ster\m. Öğretmenler\m\z\n beklent\ler\m\z\ karşıladığını düşünüyorum.” KV8 

“Okul öğrenc\ler \ç\n her türlü eğ\t\m ve öğret\m, eğ\t\c\ ve sosyal etk\nl\kler, taşımalı eğ\t\m, güvenl\k, 
bakım, beslenme, koruma tem\zl\k ve düzen, nöbet \mkanlarının olası gerek\r. Beklent\ler\m\ tam olarak 
karşılamadığını düşünüyorum .  Öğretmen\m\n oğluma güleryüzle, sevg\yle ve onu eğlend\rerek öğrenmes\ 
gerekenler\ öğretmes\n\ ve özver\de bulunmasını \ster\m. Kısmen beklent\ler\m karşılanıyor.” KV11 

“Hem yönet\c\ hem öğretmenden sosyal becer\ ve davranış eğ\t\m\ bekl\yorum. Her \k\s\n\n de 
beklent\ler\m\ karşıladığını düşünüyorum.” EV2 

“Eğ\t\m \ç\n gerekl\ olan ortam, altyapı ve personel \ht\yaçlarını tam olarak karşılanıp, okulun her yönüyle 
eğ\t\me hazır olması gerek\r. Beklent\m maalesef karşılanmıyor çünkü bu şartları sağlamak \ç\n gerekl\ 
yetk\ ve madd\ destek kurum yönet\c\ler\ne sağlanmıyor. Öğretmen\m\z\n çocuğumuzu tam anlamıyla 
tanıyıp, öğrenc\s\n\n özell\kler\ne uygun b\r eğ\t\m planlaması gerek\r. Şuan Meb’dek\ özel eğ\t\m 
kadrosunda çalışan sınıf öğretmen\ vb. g\b\ alan dışından gelen öğretmenler\n yeters\z olduğunu 
beklent\ler\m\ karşılamadığını düşünüyorum.” EV3 

Tablo 5. 

 

Vel\ler\n öğretmenler\ yaş, c\ns\yet, deney\m ve mezun\yet alanının önem\ne göre sınıflandırması  

 

                      Önemli Önemli Değil Fikrim yok 

  f f f 

Yaş  18 18 4 

Cinsiyet  6 28  6 

Deneyim  21 16 3 

Mezuniyet alanı  16 13 11 

 

 

Tablo 5’da vel\lere göre öğretmenler\n yaş, c\ns\yet, deney\m ve mezun\yet alanın önem\n\n 
sınıflandırılması yapılmıştır.  

 

Tablo \ncelend\ğ\nde, 18 vel\ye (%45) göre öğretmen\n yaşının öneml\ olduğu, 18 vel\ye (%45) göre 
yaşının b\r önem\ olmadığı, 4 vel\n\n (%10) f\k\r beyan etmed\ğ\ görülmüştür. Genç ve d\nam\k 
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öğretmenler\n \ş başında olmasını \steyen k\ş\ sayısı \le daha yaşlı ve deney\ml\ öğretmenler\n \ş başında 
olmasını \steyen vel\ sayısı b\rb\r\ne eş\tt\r. 6 vel\ (%15) öğretmen\n c\ns\yet\n\n öneml\ olduğunu, 28 vel\ 
(%70) öğretmen c\ns\yet\n\n b\r önem\ olmadığını bel\rtm\ş, 6 vel\ (%15) \se bu konuda f\k\r b\ld\rmem\şt\r. 
Vel\ler tarafından öğretmen c\ns\yet\n\n çok öneml\ olmadığı görülmüştür. 21 vel\ (%52,5) deney\m\n 
öneml\ olduğunu, 16 vel\ (%40) \se deney\m\n zaman \çer\s\nde kazanılab\leceğ\n\ bel\rtm\ş, 3 vel\ (%7,5) 
f\k\r beyan etmem\şt\r. 16 vel\ (%40)öğretmen\n mezun\yet alanının özel eğ\t\m alanından olması 
gerekt\ğ\n\, 13 vel\ (%32,5)  \se mezun\yet alanının önem\ olmadığını bel\rtm\ş, 11 vel\ (%27,5) \se f\kr\n\ 
bel\rtmem\şt\r.  

“Bu konunu çok öneml\ olduğunu düşünüyorum. Çünkü özel eğ\t\m öğretmenler\n\n çocuk ps\koloj\s\ 
konusunda deney\ml\ olması lazım. Öğrenc\y\ kend\ çocuğu g\b\ görmes\, \ş\n\ severek yapması, v\cdanlı 
olması öneml\ meslek\ özell\klerd\r. C\ns\yet\n ve yaşın çok öneml\ olmadığını düşünüyorum. ”  KV2 

“Öğretmen\m\z\n yaşının büyük ve tecrübel\ olması öğrenc\ye \lg\ göstermes\ ben\m \ç\n öneml\d\r. 
C\ns\yet\n önem\ yoktur.” KV7 

“Öğretmen\n alanında eğ\t\m alması ve meslek\ deney\m\n\n olması çocuğun gel\ş\m\n\ poz\t\f yönde 
etk\led\ğ\n\ düşünmektey\m.” KV8 

“C\ns\yet öneml\ değ\l. Kend\ler\n\ güncelleyeb\len öğretmenler terc\h\md\r. Özel eğ\t\mde klas\k 
öğretmen kalıbı yeterl\ olmayab\l\r .” KV9 

“Deney\m ve özell\kle z\h\nsel yeters\zl\k konusunda eğ\t\m almış öğretmenler\n farklılığını deneyerek 
gördüm. Çocukla \let\ş\m konusunda becer\ler\ daha \y\ d\ye düşünüyorum. Ancak en öncel\kl\ olan \nsan 
sevg\s\ olan öğretmenler\n başarısıdır  .” KV13 

“Özel eğ\t\mde yaşın öneml\ olduğunu düşünüyorum. Çocuklarımızın genel olarak hareketl\ oldukları \ç\n 
genç ve d\nam\k öğretmenler\n daha akt\f olab\lecekler\n\ düşünüyorum .” KV15 

“K\ş\sel ve meslek\ özell\kler\ öneml\ değ\ld\r. Öneml\ olan gerekl\ eğ\t\m ve öğret\m\n ver\lmes\, 
öğretmen\n öğrenc\lere karşı sevg\, \lg\ ve gereken desteğ\ vermes\d\r.” KV17 

“Özel eğ\t\m öğretmen\n\n mezun olduğu alan ve özel eğ\t\mdek\ deney\mler\ öneml\d\r. Bütün özel eğ\t\m 
alanlarında b\lg\l\ olmalıdır.”KV21 

“Evet \k\s\ de çok öneml\d\r. Eğ\t\m ve deney\m: Davranışları şek\llend\r\r (öğretmenler\n). K\ş\l\k yapısı 
yaş ve tecrübe \le poz\t\f korelasyon vardır. Poz\t\f k\ş\l\k çok bel\rg\n b\r \y\l\k hal\ sağlar  .” EV2 

“C\ns\yet son derece öneml\. Bazı öğrenc\ler\n kadın ve ya erkek otor\tes\n\ kabul etmeye daha \stekl\ 
olduğunu düşünüyorum. Alan dışı öğretmenler\n alan mezunları kadar yeterl\ olab\leceğ\n\ düşünüyorum.” 
EV3 

“Çok genç b\r öğretmen meslek\ deney\m\ olan b\r\ne göre daha çalışkan olab\l\yor. Öneml\ olan b\lg\ 
bcer\s\n\ öğrenc\ye sunmasıdır. C\ns\yet ayrımı olmamalı.”EV4 

“Öğretmen\m\z\n yaşı ve c\ns\yet\ öneml\ değ\ld\r. Öneml\ olan özel eğ\t\m alanında yet\şm\ş olması ve 
değ\şen tekn\klere göre eğ\t\m faal\yetler\ sürdürmes\d\r.” EV7 

“Öğretmen\n c\ns\yet\n\n öneml\ olduğunu düşünüyorum. Erkek öğretmenler s\n\r kr\zler\ne ve nöbetlere 
(hastalık) daha \y\ müdahale ed\yor.”EV4 

“Özel eğ\t\m öğretmen\ mezun\yet alanı öneml\d\r. Özel eğ\t\m öğretmenler\n\n c\ns\yetler\ öneml\ değ\ld\r 
ancak yaş öneml\d\r. Mezun\yet alanın öneml\ olmasının sebeb\ o alan \le \lg\l\ donanıma sah\p olarak 
mezun olması gerekt\ğ\d\r. Yaş konusunda da bell\ yaşın üstüne çıkmış öğretmen tükenm\şl\k sendromu 
yaşayab\lmekted\r.” EV10 
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Sonuç, Tartışma ve Öner*ler 

Bu çalışmada vel\ler\n özel eğ\t\m okulu yönet\c\ ve öğretmenler\nden beklent\ler\ \le \lg\l\ görüşler\ ortaya 
konulmaya çalışılmıştır. Vel\lerle yapılan görüşme formlarının değerlend\r\lmes\ sonucunda vel\ 
beklent\ler\ yönet\c\lerden \let\ş\m, sosyal faal\yetler, f\z\k\ yapı-ulaşım ve güvenl\k şekl\nde 3 tema 
altında, öğretmenlerden \let\ş\m, sosyal faal\yetler ve eğ\t\m şekl\nde 3 tema altında toplanmış, temalara 
uygun kodlamalar yapılmıştır. Vel\ler\n yönet\c\ ve öğretmen beklent\ler\n\ karşılama durumları 
tablolaştırılmıştır. Son olarak vel\ler\n öğretmenler\n k\ş\sel (yaş, c\ns\yet vb.) ve meslek\ (deney\m, 
mezun\yet alanı vb.) özell\kler\ne bakış açısı araştırılmıştır. 

İlet\ş\m temasına bakıldığında vel\ler\n yönet\c\lerden en büyük beklent\ler\n\n çocuklarına karşı sevg\ ve 
sabır göster\lmes\ olduğu görülmüştür. İlet\ş\m \le \lg\l\ yönet\c\lerden beklent\s\ olan 5 vel\den,  3 vel\ 
(%60) yönet\c\lerden çocuklarına karşı sevg\ beklent\ler\ olduğunu bel\rtm\şt\r. 2 vel\ (%40) çocuklarına 
karşı sabır göster\lmes\ gerekt\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. Öğretmenlerden en büyük beklent\n\n yönet\c\lerden 
olduğu g\b\ çocuklarına karşı sevg\ ve sabır olduğu görülmekted\r. Öğretmenlerden \let\ş\m \le \lg\l\ 
beklent\s\ olan 17 vel\den,  9 vel\ (%52,9) çocuklarına sevg\ göster\lmes\n\ \sterken 5 vel\ (%29,4) saygı 
göster\lmes\n\ \stemekted\r. Yıkmış ve Özbey’\n (2009) araştırmasına göre vel\ler\n \let\ş\m \ç\n 
kend\ler\yle daha sık görüşme yapılmasını öğrenc\ye yönel\k tutumlardan çok kend\ler\ne yönel\k 
tutumlara önem ver\lmes\n\n \stend\ğ\ görülmekted\r.  Bu araştırma da \se vel\ler\n yönet\c\ ve öğretmen\n 
\let\ş\m\n\n kend\ler\nden çok çocukla olması gerekt\ğ\ görülmekte ve bu açıdan araştırma sonuçları 
farklılık göstermekted\r.  

Sosyal akt\v\teler temasına bakıldığında vel\ler\n okul yönet\c\s\nden en büyük beklent\ler\n\n spor 
akt\v\teler\n\n arttırılması konusunda olduğu görülmüştür. 14 vel\ \ç\nden 11 vel\ (%78,57), çocuklarının 
spor akt\v\teler\ \le daha kontrollü ve daha mutlu olacağını bel\rtm\şt\r. 3 vel\ (%21,4) çocuğu \ç\n sanatsal 
akt\v\teler talep etm\şt\r. Öğretmenlerden sosyal faal\yetler \le \lg\l\ beklent\s\ olan 7 vel\den 3 vel\ (%42,8) 
spor faal\yetler\, 3 vel\ (%42,8) sanatsal akt\v\teler konusunda beklent\ler\n\ bel\rtm\şt\r. Yıkmış ve 
Özbey’\n (2009) yaptığı araştırmaya göre sosyal akt\v\teler \çeren etk\nl\klere yer ver\lmes\ gerekt\ğ\ 
görülmüştür. Sağıroğlu’nun (2006) yaptığı araştırmada benzer bulgulara rastlanmıştır.  

F\z\ksel yapı, güvenl\k ve ulaşım teması \le \lg\l\ beklent\ler\n okul yönet\c\ler\nden olduğu görülmüştür. 
Görüş b\ld\ren 21 vel\den 12 vel\ (%57,1) okulların f\z\ksel yapısının \y\leşt\r\lmes\ \ç\n çalışmalar 
yapılması gerekt\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. Sağıroğlu’nun (2016) yaptığı araştırmaya göre vel\ler f\z\ksel yapının 
çok öneml\ olduğunu bel\rtmekte ve bu açıdan araştırma sonuçları benzerl\k göstermekted\r.  5 vel\ (%23,8) 
okul donanımının arttırılması, 3’er vel\ \se (%14,2-%14,2-%14,2) kurum güvenl\ğ\, serv\sler ve yardımcı 
personel \ht\yacı \le \lg\l\ görüş b\ld\rm\şt\r. Yad\gar’ın (2018) yaptığı araştırmaya göre vel\ler\n kurum 
güvenl\ğ\ konusunda beklent\ler\n\n karşılanmadığı görülmekted\r. Bu araştırma da bazı vel\ler\n kurum 
güvenl\ğ\n\ yeters\z bulması da \k\ araştırmanın örtüştüğünü göstermekted\r. 

Eğ\t\m temasına bakıldığında vel\ler\n öğretmenlerden en büyük beklent\n\n davranış ve becer\ eğ\t\m\ 
konusunda olduğu görülmüştür. Görüş b\ld\ren 25 vel\den  9 vel\ (%45 ) davranış, 8 vel\ (%40) becer\ 
eğ\t\m\ne önem vermes\n\ \sted\kler\ görülmüştür. 4 vel\ (%16) çocuğunun kend\n\ \fade etmes\n\ 
\stemekted\r. Bunun yanı sıra öğretmenden akadem\k başarı (okuma-yazma eğ\t\m\) bekleyen vel\ sayısı 1 
(%4) ‘d\r. Sağıroğlu’nun (2006) yaptığı araştırmaya göre çocuklarının eğ\t\m programlarında meslek\ 
eğ\t\m becer\ler\n\ gel\şt\rmeye yönel\k çalışmaların olması gerekt\ğ\ de bel\rt\lm\şt\r. İk\ çalışma bu 
anlamda farklılık göstermekted\r. Kend\ çalışmamda vel\ler\n çocuklarından akadem\k eğ\t\mler yer\ne 
davranış, becer\, kend\n\ \fade etme g\b\ eğ\t\mlere ağırlık vermeler\, bu konuda beklent\ler\n\n yüksek 
olması, akadem\k anlamda beklent\ düzeyler\n\n düşük olması, onların çocuklarının yapab\lecekler\n\ ve 
durumunu kabul etm\ş olduklarını göstermekted\r. Özdem\r’e (2018) göre öğretmenler\n a\leye 
sağlayab\leceğ\ faydalardan b\r\ a\le odaklı a\leye yönel\k uygulamaların gel\şt\r\l\p çeş\tlend\r\lmes\d\r.  
Vel\ler\n öğretmenlerden kend\ler\ \ç\n h\zmet \ç\ eğ\t\m \stemeler\ kend\ler\n\ gel\şt\rmeye ve okul \le 
\şb\rl\ğ\ne açık olduklarını göstermekte ve bu durum Özdem\r’\n düşünces\ \le vel\ beklent\s\n\n 
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örtüştüğünü göstermekted\r. Y\ne Özdem\r’e göre Özel eğ\t\mde öğrenc\ye yönel\k hazırlanan 
b\reyselleşt\r\lm\ş eğ\t\m programına (Bep) vel\n\n de katılımının özend\r\lmes\ öneml\d\r çünkü vel\ler\n 
(%16 ) hazırlanan Bepler \le \lg\l\ beklent\ler\ olduğu da görülmüştür. 

Katılımcıların yönet\c\ ve öğretmen beklent\ler\n\ karşılama durumları \ncelenm\şt\r. 20 vel\ (%50) yönet\c\ 
beklent\ler\n\n karşılandığını düşünmekted\r. 4 vel\ (%10) yönet\c\ beklent\ler\n\n karşılanmadığını, 16 vel\ 
(%40) \se yönet\c\ beklent\ler\n\n kısmen karşılandığını düşünmekted\r. 23 vel\ (%57,5) öğretmen 
beklent\ler\n\n karşılandığını, 5 vel\ (%12,5) beklent\ler\n\n karşılanmadığını, 12 vel\ (%30) öğretmen 
beklent\ler\n\n kısmen karşılandığını düşünmekted\r. Yad\gar’ın yaptığı araştırmada vel\ler\n okul 
çalışanlarına \l\şk\n olumlu düşünceler\n\n yüksek düzeyde olması aldıkları kurumsal h\zmetlerden 
memnun\yet düzeyler\n\n de yüksek olmasını açıklamaktadır (Yad\gar, 2018). Bu sebeple araştırma 
sonuçlarını örtüştüğü görülmekted\r. 

Katılımcıların öğretmenler\n k\ş\sel (yaş, c\ns\yet) ve meslek\ (deney\m, mezun\yet alanı) hakkındak\ 
görüşler\ \ncelend\ğ\nde, yaşın öneml\ olup olmadığı \le \lg\l\ eş\t oranda (%45-%45 vel\) görüş çıkarken, 
c\ns\yet\n (%70 vel\) önem\ olmadığı görüşünün daha hâk\m olduğu ortaya çıkmıştır. Deney\m\n (%52,5 
vel\) öneml\ olduğu düşünülse de, zamanla deney\m kazanılacağını düşünen (%40 vel\) sayısı da az değ\ld\r. 
Yıkmış ve Özbey’\n (2009) yaptığı araştırmaya göre öğretmenler\n özel eğ\t\m konusunda l\sans düzey\nde 
eğ\t\m alması gerekt\ğ\ düşünülmekted\r. Öğretmen\n mezun\yet alanının öneml\ olduğunu düşünen (%40 
vel\) sayısı fazladır. Alanının farklı branşlardan da olab\leceğ\n\ düşünen (%32,5 vel\) sayısı daha düşük 
kalmıştır. Dolayısıyla her \k\ araştırmada da mezun\yet alanın vel\lerce öneml\ olduğu sonucu 
örtüşmekted\r.  

Özel Eğ\t\mde vel\ler\n yönet\c\ beklent\ler\ \ncelend\ğ\nde, \let\ş\m\n arttırılması, sosyal faal\yetlere daha 
fazla önem ver\lmes\, f\z\k\ yapı-güvenl\k ve ulaşım konularında daha d\kkatl\ ve özenl\ olunması gerekt\ğ\ 
görülmekted\r. Vel\ler öğretmenlerden beklent\ler\ \ncelend\ğ\nde, \let\ş\m\n arttırılması, sosyal faal\yetlere 
daha fazla önem ver\lmes\, eğ\t\m eks\kl\kler\n\n g\der\lmes\ gerekt\ğ\ görülmüştür.  

Bu konuda örneklem\ daha büyük b\r çalışma grubuyla çalışmaların yapılmasının daha genelleneb\l\r 
sonuçlar elde ed\lmes\ açısından faydalı olacağı düşünülmekted\r. 
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ÖZ 

Üstb%l%şsel ölçümlerde temel olarak 3 ayrı becer%n%n ölçülmes% beklenmekted%r: Transfer Anal%t%k 

Çözümleme ve Eleşt%rel Düşünme. Sorular bu özell%kler%n sadece b%r tanes%n% bulundurab%leceğ% 

g%b% üç özell%kten farklı düzeylerde de bulundurab%lmekted%r. Öğretmenler tarafından yazılan 

soruların özell%k bakımından sınıflanması amaçlanmıştır. Her bağlama a%t %k% soru bulunmaktadır. 

Değ%şmezl%k aşamasından önce farklı puanlayıcı gruplarında eş%t sayıda özell%k düzey%n%n tesp%t 

ed%lme durumu örtük sınıf anal%z% %le sınanmış ve %k% puanlayıcı grubunun da 3 sınıflı modele uyum 

gösterd%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r. Homojen örtük geç%ş model%n%n f%t etmes% %le ölçülen değ%şmezl%k 

bulgularına göre %lk (AIC = 7880.80, BIC = 8155.78) ve %k%nc% (AIC = 7337.82, BIC = 7612.80) 

sorulardak% elde ed%len homojen modeller%n; %lk (AIC = 8009.32, BIC = 8527.17) ve %k%nc% (AIC 

= 8087.92, BIC = 8205.76) sorularda elde ed%len heterojen modellerden %y% uyum gösterd%ğ% 

saptanmıştır.  

Anahtar KelHmeler: Transfer, Anal%t%k Çözümleme, Eleşt%rel Düşünme, Üstb%l%ş, Örtük Sınıf 

Anal%z%, Örtük Geç%ş Anal%z%, Ölçüm Değ%şmezl%ğ% 

ABSTRACT 

In metacogn%t%ve measurements, three bas%c ab%l%t%es are expected to measure: Transfer, Analyt%cal 

Analys%s and Cr%t%cal Th%nk%ng. Quest%ons may conta%n only one of these ab%l%t%es, or they may 

have d%fferent levels of all three ab%l%ty. It %s a%med to class%fy the quest%ons wr%tten by teachers %n 

terms of ab%l%ty. There are two quest%ons for each context. Before the %nvar%ance stage, the detect%on 

of equal number of ab%l%ty class %n d%fferent rater groups was tested w%th latent class analys%s and 

%t was determ%ned that rater groups f%t the 3-class model. Accord%ng to %nvar%ance f%nd%ngs 

measured by f%t of homogeneous latent trans%t%on model, homogeneous models obta%ned %n the f%rst 

(AIC = 7880.80, BIC = 8155.78) and second (AIC = 7337.82, BIC = 7612.80) quest%ons showed 

a better f%t than the heterogeneous models obta%ned %n the f%rst (AIC = 8009.32, BIC = 8527.17) 

and second (AIC = 8087.92, BIC = 8205.76) quest%ons. 
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GİRİŞ 

Eğ%t%m ve ps%koloj% alanında, ölçme değ%şmezl%ğ% kavramı, ölçme araçlarının geçerl%l%ğ%n% 

ve güven%l%rl%ğ%n% değerlend%rmede kr%t%k b%r kavramdır. Ölçme değ%şmezl%ğ%, b%r ölçme aracının 

farklı gruplar veya koşullar arasında tutarlı kalıp kalmadığını %fade eder. Metakogn%t%f 

değerlend%rmelerde, Transfer, Anal%t%k Çözümleme ve Eleşt%rel Düşünme g%b% yetenekler%n 

ölçülmes% temel b%r öneme sah%pt%r. 

Metakogn%t%f yetenekler% değerlend%ren soruların yetenekler%ne göre sınıflandırılması, 

öğrenc%ler%n b%l%şsel süreçler%n%n daha ayrıntılı b%r şek%lde anlaşılmasını sağlar ve değerlend%rme 

sonuçlarının yorumlanmasını kolaylaştırır. Bu çalışmada, öğretmenler tarafından yazılan soruların 

yetenekler%ne göre sınıflandırılması amaçlanmıştır (Halpern, 1998, Flavel, 1979). 

Ölçme değ%şmezl%ğ% anal%z%, doğrulayıcı faktör anal%z% (CFA), örtük sınıf anal%z% (LCA) ve 

örtük geç%ş anal%z% (LTA) g%b% çeş%tl% yöntemler% %çer%r. Bu yöntemler, ölçme özell%kler%n%n farklı 

gruplar veya koşullar arasında eşdeğerl%ğ%n% %ncelemeye olanak tanır. Ölçme değ%şmezl%ğ%, zayıf, 

metr%k, skaler ve katı değ%şmezl%k sev%yeler%nde değerlend%r%leb%l%r. Temel olarak ölçme 

değ%şmezl%ğ% l%teratüründe en sık kullanılan yöntem%n yapısal eş%tl%k modellemes% temel%nde 

gel%şt%r%lm%ş doğrulayıcı faktör anal%z% olduğu görülmekted%r. Doğrulayıcı faktör anal%z%nde farklı 

düzeylerde ölçme değ%şmezl%ğ% %ncelemek mümkündür (Bollen, 1989; M%llsap, 2011; Somer vd., 

2009). Bu modellerde %lk olarak konf%güral değ%şmezl%k %ncelenerek farklı katılımcı veya gruplarda 

aynı yapının varlığı %spatlanır. Serbest modeller%n sınandığı bu anal%zde aynı yapının %k% 

örneklemde tüm parametreler% değ%şerek uyum gösterd%ğ% b%l%nmekted%r. Bu aşamadan sonra %se 

zayıf ya da metr%k olarak b%l%nen değ%şmezl%k gelmekted%r. İk% yapı farklı gruplarda tems%l ed%l%rken 

faktör yükler% de aynı olmaktadır. Böylece maddeler%n örtük yapı puanına katkısı yaklaştırılır. 

Faktör yükler% kısıtlandığından yarı serbest b%r model olarak ele alınmaktadır. Metr%k değ%şmezl%ğ% 

güçlü ya da skaler olarak adlandırılan değ%şmezl%k basamağı tak%p etmekted%r. Bu modellerde farklı 

grupların regresyon katsayılara da kısıtlanarak eş%t hale get%r%l%r. Son aşamada %se katı (str%ct) 

değ%şmezl%k bulunur. Katı değ%şmezl%k tam kısıtlanmış modeller%n%n çalışılmasıdır. Örtük yapının 

tems%lc%ler% olan maddelere a%t faktör yükler%, regresyon katsayıları ve ölçme hataları eş%t kabul 

ed%lerek modeller%n örneklemlere uyum göstermes% beklen%r (Mark ve Wan, 2005).  
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D%ğer b%r öne çıkan ölçme değ%şmezl%ğ% yaklaşımı %se modern test kuramı a da madde tepk% 

kuramı olarak ele alınan yaklaşımın %çer%s%nde gel%şm%ş değ%şen madde fonks%yonu (d%fferent%al 

%tem funct%on%ng, DIF) ve değ%şen test fonks%yonu (d%fferent%al test funct%on%ng, DTF)’dur (Schoot 

vd., 2015; Somer vd., 2009). Değ%şen madde fonks%yonu %le yapılan çalışmalarda örtük özell%ğ%n 

maddeler%ne a%t fonks%yonlara yer alan madde güçlük, ayırt ed%c%l%k, şans, sab%t g%b% parametreler%n 

farklı gruplarda eş%t olup olmadığı %ncelen%r. Değ%şen test fonks%yonunda %se test%n genel 

fonks%yonu üzer%nden %şlemler yapılarak değ%şmezl%k %ncelen%r. Örtük puan %le çalışılır. 

Son zamanlarda %se örtük sınıf/prof%l anal%zler% (latent class/prof%le analys%s) ve bunlardan 

türet%len örtük geç%ş anal%z% (latent trans%t%on analys%s) %le de ölçme değ%şmezl%ğ%n%n %ncelend%ğ% 

görülmekted%r. Örtük sınıf anal%z% kategor%k ver%lerde %şlem yaparken örtük prof%l anal%z% aynı 

hesaplamaları sürekl% ver%ler %ç%n yürütmekted%r. Örtük sınıf anal%z% %le ölçme değ%şmezl%ğ% 

%ncelerken farklı gruplardak% madde tepk% olasılıklarının ve sınıflara a%t katılımcıların örtük sınıf 

olasılıklarının aynı ya da benzer olması beklenmekted%r. Madde tepk% olasılıkları eş%tlend%ğ%nde 

farklı gruplarda bulunan katılımcıların maddeye verecekler% yanıt örüntüler%n%n denkleşt%r%lmes% 

amaçlanmaktadır. Örtük sınıf olasılığı eş%tl%ğ%nde %se benzer yetenek ya da özell%k düzey%nde olup 

farklı gruplarda yer alan b%rey ya da katılımcıların aynı örtük sınıfa düşme olasılığı eş%t kabul ed%l%r. 

Örtük geç%ş anal%z% doğrudan %k% ya da daha fazla grubu aynı anda ele alan b%r yöntem olması 

sebeb%yle ön plana çıkmaktadır. Örtük geç%ş anal%z% aşamasına gel%nmeden önce farklı gruplardak% 

örtük sınıf sayısının eş%t olduğunun kabul ed%lmes% gerekmekted%r. Sınıf sayısı eş%t olmadığında 

sınıf olasılıklarının aynı ya da denk hesaplanması mümkün olmamaktadır. Eş%t sayıda sınıfı olduğu 

b%l%nen gruplardak% örtük yapıların aynı olup olmadığı %se örtük geç%ş anal%z% %le %nceleneb%l%r. 

Örtük geç%ş anal%zler%nde temel %k% model bulunmaktadır: Homojen Model ve Heterojen Model. 

Homojen modelde farklı gruplarda aynı tems%l ed%len b%reyler%n yer değ%şt%rmed%ğ% yan% aynı 

yapının bulunduğu kabul ed%l%rken heterojen modellerde %se ölçme değ%şmezl%ğ%n%n sağlanamadığı; 

d%ğer b%r %fade %le örtük sınıf ve madde tepk% olasılıklarının gruplarda değ%şt%ğ% kabul ed%lmekted%r 

(Kankaras vd., 2010).   

Bu çalışmada, bu yöntemler%n ve bunların ölçme değ%şmezl%ğ%n%n değerlend%r%lmes%ndek% 

uygulamalarının genel b%r değerlend%rmes% sunulacaktır. Çalışma kapsamında ölçme değ%şmezl%ğ% 

örtük sınıf ve geç%ş modeller% kullanılarak sağlanacaktır. Ayrıca, metakogn%t%f yetenekler% ölçmeye 

yönel%k soruların yetenek düzeyler%n%n farklı öğretmen grupları tarafından benzer ya da eş olarak 

değerlend%r%leb%l%p değerlend%r%lemed%ğ% de sunulacaktır.  
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YÖNTEM 

Çalışmada, öğretmenler tarafından yazılan soruların metakogn%t%f yetenekler% 

değerlend%rmek %ç%n kullanıldığı bağlamlar farklı değerlend%r%c% grupları tarafından 

değerlend%r%lm%şt%r. Değerlend%r%c% grupları alanında uzman öğretmenlerden oluşmaktadır. 

Toplamda 581’er katılımcıdan oluşan değerlend%r%c% gruplarından b%r%nc%s%n%n %45.3’ünü kadınlar, 

%55.7’s%n% erkekler oluştururken %k%nc% değerlend%r%c% grubunun %48.3’ünü kadınlar, %51.7’s%n% 

erkekler oluşturmaktadır. Araştırma örneklem%ne 120K850 numaralı TÜBİTAK projes% %le 

ulaşılmış olup çalışma yazarlardan Yılmaz Orhun GÜRLÜK’ün doktora tez çalışmasından 

türet%lm%şt%r. Her b%r soru, Transfer, Anal%t%k Çözümleme ve Eleşt%rel Düşünme yetenekler%n% ölçme 

becer%s%ne göre kategor%lere ayrılmıştır. Her bağlam %çer%s%nde 2 soru bulunmaktadır. Her soru aynı 

becer%ler% farklı yoğunluklarda ölçeb%leceğ%nden her soru %ç%n ayrı ayrı yetenek kest%r%mler% 

yapılmıştır.  

Ölçme değ%şmezl%ğ%n%n değerlend%r%lmes%nden önce, farklı derecelend%r%c% gruplar arasında 

farklı yetenek sınıflarının varlığını bel%rlemek %ç%n örtük sınıf anal%z% (LCA) yapılmıştır. Transfer, 

anal%t%k çözümleme ve eleşt%rel düşünme becer%ler% 3 düzeyl% kategor%k becer%ler olduğu %ç%n 

soruların sınıflandırılmasında tutarlılık sağlamak %ç%n 3 sınıflı model%n uyumu ve varlığı örtük sınıf 

anal%z% %le %ncelenm%şt%r. Ölçme değ%şmezl%ğ% daha sonra örtük geç%ş anal%z% (LTA) kullanılarak 

değerlend%r%lm%şt%r.. Her b%r soru %ç%n en %y% uyan model% bel%rlemek amacıyla homojen ve heterojen 

modeller model uyum %ndeksler% olan Aka%ke B%lg% Kr%ter% (AIC), tutarlı (cons%stent) Aka%ke 

(CAIC) ve Bayes%an B%lg% Kr%ter% (BIC) kullanılarak karşılaştırılmıştır. Anal%zler LatentGold 5.1 

programı (2016) %le yürütülmüştür. 

 

BULGULAR 

İlk olarak örtük sınıf anal%z% %le gruplardak% sınıf sayısı bel%rlenm%ş ve 3 sınıflı modeller%n 

kabul ed%leb%leceğ% görülmüştür. İlk değerlend%r%c% grubu %ç%n log-olab%l%rl%k fonks%yonunun 

anlamlılık değer% p = .04 hesaplanırken; %k%nc% değerlend%r%c% grubu %ç%n p = 0.01 olarak 

bulunmuştur.  Çalışmanın bulguları, hem homojen hem de heterojen modeller%n ver%ye uyumları 

test ed%ld%ğ%n% ortaya koymuştur. B%r%nc% ve %k%nc% sorular %ç%n, homojen modeller%n (b%r%nc% soru 

%ç%n AIC = 7880.80, BIC = 8155.78; %k%nc% soru %ç%n AIC = 7337.82, BIC = 7612.80) heterojen 

modellere (b%r%nc% soru %ç%n AIC = 8009.32, BIC = 8527.17; %k%nc% soru %ç%n AIC = 8087.92, BIC 
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= 8205.76) göre daha %y% uyum sağladığı görülmüş %lk sorulara a%t bulgular Tablo 1’de; %k%nc% 

soruya a%t bulgular %se Tablo 2’de göster%lm%şt%r. 

Tablo 1: 
Soru 1’lere A1t Uyum İndeksler1 

  L2 LL 
  BIC AIC CAIC BIC AIC CAIC 

Homojen Model 
L2 = 1351.88 

LL = -3847.40 
-1945.07 -315.88 -2463.07 8155.78 7880.80 8218.78 

Heterojen 
Model 

L2 = 1952.39 
LL = -4177.66 

-1573.68 844.40 -2127.68 8527.17 8009.32 8554.17 

 

 

Tablo 2: 
Soru 2’lere A1t Uyum İndeksler1 

  L2 LL 
  BIC AIC CAIC BIC AIC CAIC 

Homojen Model 

L2 = 1149.70 

LL = -3605.91 

2147.24 -113.70 -2665.24 7612.80 7337.82 7675.80 

Heterojen Model 

L2 = 1971.79 

LL =-4016.96 

-1554.28 863.78 -2108.28 8205.76 8087.92 8232.76 

 

TARTIŞMA 

 Öğretmenler%n soru değerlend%r%rken b%rb%rler%ne benzer değerlend%rmeler yaptığı ortaya 

konmuştur. Farklı değerlend%r%c% grupları aynı soruları aynı yapıya uygun olarak değerlend%rm%ş 

ve uyumlu sonuçlar bulmuştur. L%teratürle uyumlu b%ç%mde becer% değerlend%rmeler%nde 3 sınıflı 
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model%n kabul ed%ld%ğ% görülmüştür. Her %k% soru %ç%n de homojen modeller kabul ed%ld%ğ%nden 

ölçme değ%şmezl%ğ%n%n sağlandığı tesp%t ed%lm%şt%r.  
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DÖNÜŞÜMÜN SİNERJİSİ: YAPAY ZEKA İLE MATEMATİK EĞİTİMİ ARASINDAKİ 

ETKİLEŞİM 

 

ÜMİT KARABIYIK  
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Özet: 

Bu çalışmada, yapay zekanın matema_k eği_mine olan etkileri detaylı bir şekilde incelenerek, matema_k 
öğreniminde ortaya çıkan yenilikçi perspek_fler ele alınmaktadır. Yapay zeka teknolojisinin matema_ksel 
öğrenim süreçlerine sağladığı katkılar ve öğrencilerin matema_k konularını anlama ve uygulama 
becerilerini geliş_rebilme potansiyeli bu yazının odak noktasını oluşturmaktadır. Ayrıca, hızla gelişen 
teknolojinin matema_k eği_mine ge_rdiği yeni dinamiklere vurgu yapılarak, yapay zeka teknolojisinin 
matema_k öğrenimindeki rolünün anlaşılmasına yönelik bir çerçeve sunulmaktadır. Araşgrma, matema_k 
eği_mi ve yapay zeka alanlarını birleş_rerek öğrencilerin matema_ksel anlayışlarını güçlendirmek amacıyla 
sunulan yenilikçi perspek_flere odaklanmakta ve öğrencilerin matema_kle ilişkilerini güçlendirmek ve 
öğrenme süreçlerini daha etkili kılmak adına yapılan çalışmalar vurgulanmaktadır. Bu çerçevede yapay 
zekanın matema_k eği_mine entegrasyonu, gelecekteki eği_m uygulamalarının şekillenmesinde kri_k bir 
rol oynayabilir ve öğrencilerin matema_ksel yetkinliklerini daha etkili bir şekilde geliş_rmelerine olanak 
sağlamakla birlikte eği_m alanında önemli bir dönüşüm potansiyeline de işaret etmektedir. 

Çalışma, pozisyon makaleleri kategorisine dahil edilen bir araşgrma makalesi olup, pozisyon/görüş 
makaleleri (posi)on papers) belirli bir araşgrma konusunda kapsamlı bir genel bakış sunmayı ve alandaki 
potansiyel zorluklar, irsatlar, araşgrma eğilimleri ve gelecekteki yönelimler hakkında bir perspek_f 
sağlamayı amaçlar. 

 

Anahtar Kelimeler: Yapay Zeka, Matema_k Eği_mi, Yenilikçi Perspek_f 

 

1. Yapay Zeka ve MatemaUk EğiUmi: Giriş 
 

Gelişen teknoloji ile Yapay Zeka (YZ), bilgisayar sistemlerine entegre edilen öğrenme, problem çözme ve 
karar verme yetenekleriyle öne çıkan bir bilim dalı haline gelmiş_r. Yapay zekanın temelinde algoritmalar 
ve modeller kullanılarak karmaşık görevleri yerine ge_rme kapasitesi bulunmaktadır, bu da bilgi işleme 
süreçlerinde yeni bir çağın kapılarını aralamaktadır. Bu teknoloji birçok sektörde dönüşümlere yol açmışgr. 
Sağlık, finans, üre_m, ulaşım ve eği_m gibi farklı alanlarda kullanılan yapay zeka uygulamaları, iş süreçlerini 
op_mize etme, verimliliği argrma ve yeni olanaklar yaratma konusunda önemli bir rol oynamaktadır. Bu 
teknolojinin hızla evrim geçirmesi, gelecekte daha birçok alanda kullanılacak yenilikleri beraberinde 
ge_recek_r. Bilgisayarların insan benzeri yeteneklere sahip olma süreci, yapay zekanın bilgi işleme 
dünyasında yeni bir çağ başla�ğını göstermektedir.  

Yapay zeka kavramlarından Makine Öğrenimi (MÖ), bir bilgisayar programının eği_m veri se_nden kendi 
başına "öğrenebilme" yeteneğini ifade eden bir yapay zeka dalıdır. MÖ, büyük veri anali_ği ve veri 
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madenciliğinde kullanılan birçok program türünü içerir ve genellikle dene_mli ve dene_msiz öğrenme 
olmak üzere iki ana kategoriye ayrılır (Das, 2015). Masci ve ark. (2018) dokuz ülkede öğrencilerin 
matema_k başarısını etkileyen ülkeye özgü önemli öğrenci ve okul değişkenlerini belirlemek amacıyla PISA 
verilerini analiz etmek için makine öğrenimini kullanmışgr. Diğer bir kavram olan Derin Öğrenme (DÖ), 
genellikle sinir ağları gibi modellerin kullanıldığı bir MÖ türüdür (Arnold, 2011). "Derin" kelimesi, genellikle 
sinir ağları olan DÖ modellerine yerleş_rilen çok sayıda katmandan gelmektedir. DÖ, bilgisayar görüşü ve 
doğal dil işleme alanlarında özellikle zor bilgisayar problemlerinin çözümünü hızlandırmak için etkili 
olmuştur. Ayrıca, otonom araçların gelişiminde de büyük ilerlemeler kaydedilmesinde DÖ'nin etkisi büyük 
olmuştur. Son zamanlarda, araşgrmacılar MÖ tekniklerini kullanarak çeşitli eği_m görevleri için yeni nesil 
web tabanlı akıllı öğrenim sistemleri (SLS'ler) geliş_rmiş_r. Bir SLS, gerçek öğre_m ve eği_m durumlarında 
akıllı bir öğretmen olarak hareket eden bir bilgi tabanlı yazılımdır. Bu sistemler, büyük veri anali_ği 
sonuçları üretebilme yeteneğine ek olarak sezgisel, etkileşimli ve sembolik işleme kullanarak akıl yürütme 
ve çıkarım yapabilme yeteneğine sahip_r (Salem, 2018; Salem, 2019). 

Yapay zeka bilgisayar sistemlerine insan benzeri yetenekler kazandırmayı hedefleyen mul_disipliner bir 
alan olmakla birlikte bilgisayar sistemlerine öğrenme ve karar verme yetenekleri kazandırarak önemli bir 
dönemeç oluşturmuştur. Özellikle öğrenme, problem çözme ve karar verme gibi zekâsal süreçleri 
gerçekleş_rebilme kapasitesi, YZ'nin önemli özelliklerindendir. Bu sayede bilgisayarlar daha karmaşık 
görevleri üstlenebilir ve karşılaşgkları durumlarla başa çıkarken kendilerini geliş_rebilirler. Eği_m 
bağlamlarında YZ öğretme, öğrenme ve karar verme süreçlerine yardımcı olabilmektedir (Hwang ve ark., 
2020). Özellikle matema_k eği_minde, uygun yazılımlar kullanılarak elde edilen şekil ve matema_ksel 
temsillerin canlandırılması, öğrencilerin hayal gücünü ve PS becerilerini argrmaktadır (Voskoglou ve Salem, 
2020).  

Yapay zeka alanındaki ilerlemeler, bilgisayar destekli eği_mi yeni bir aşamaya taşıdı. İnsan zekasını bir araya 
ge_ren bilgisayar sistemleri, sadece eği_m ortamlarında karar almayı kolaylaşgrmakla kalmayıp aynı 
zamanda akıllı öğretmen, araç veya öğrenci olarak da hizmet vermeye başlamışgr. Yapay zeka ve eği_min 
entegrasyonu, öğretme ve öğrenme süreçlerine yönelik yeni irsatlar sunarak kaliteyi büyük ölçüde 
argrabilir. Öğretmenler, değerlendirmelerden, veri toplamaktan, öğrenme ilerlemesini argrmaktan ve yeni 
stratejiler geliş_rmekten yararlanabilecekleri akıllı sistemlere erişebilirler. Öğrenciler ise öğrenme 
çıkglarını argrmak için akıllı öğretmenlerden ve eşzamanlı olmayan öğrenmeden faydalanabilirler. Bu 
entegrasyon, sadece eği_min dönüşümünü değil, aynı zamanda insan bilgisi, bilişi ve kültürünün de 
dönüşümünü içermektedir. Bu nedenle “Eği_mde Yapay Zeka” bilgisayar ve eği_m alanında öncelikli bir 
araşgrma konusu haline gelmektedir. İnsanlığın uygarlığı geliş_rmeye devam etmek ve yaklaşan yapay zeka 
çağıyla ak_f bir şekilde başa çıkmak için nasıl hazırlanması gerek_ği ve eği_min buna göre nasıl 
değiş_rilmesi gerek_ği konusundaki ilginin de ar�ğı görülmektedir (Kim, 2017). 

Hızla ilerleyen bilgisayar teknolojileri, Eği_mde Yapay Zeka uygulamalarının benimsenmesini 
kolaylaşgrmaktadır. Eği_mde Yapay Zeka, eği_m ortamlarında yapay zeka teknolojilerinin veya uygulama 
programlarının kullanılmasıyla öğretme, öğrenmeyi destekleme veya karar alma süreçlerini op_mize 
etmeyi amaçlar. Bu, yapay zeka teknolojilerinin kullanımıyla bilgisayar sistemlerinin, öğrencilere 
kişiselleş_rilmiş rehberlik, destek ve geri bildirim sunabilmesini içerir. Ayrıca, öğretmenlere veya poli_ka 
yapıcılara karar verme konusunda yardımcı olabilecek çıkarımlar, hükümler veya tahminler yapmak için 
insan zekasını simüle etme yeteneğinden yararlanır. Eği_mde Yapay Zeka, bilgisayar ve eği_m alanında 
birincil araşgrma odak noktası olmuş olabilir, ancak disiplinler arası doğası, farklı disiplinlerden gelen 
araşgrmacılar için benzersiz bir zorluk oluşturabilmektedir. 

Son zamanlarda, YZ terimi eği_m alanında çokça kullanılmaktadır. Özellikle matema_k, diğer konulara 
kıyasla nispeten iyi yapılandırılmış ve net cevaplara sahip olması nedeniyle YZ teknolojisinin en ak_f şekilde 
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uygulandığı konulardan biridir (Holmes ve ark., 2019). Teknoloji, matema_k alanında öğrenci dikka_ni ve 
mo_vasyonunu argrarak eği_m programları ve öğre_m uygulamalarında iyileşmeler sağlar; bu da öğrenci 
öğrenimini olumlu yönde etkiler (Lopez-Caudana ve ark., 2020). YZ'nin matema_k eği_minde kullanımı iki 
ana açıdan kategorize edilebilir. İlk olarak, önceki araşgrmalar öğrencilerin matema_ksel öğrenme 
süreçlerini analiz etmek için makine öğrenimi ve veri madenciliği gibi yapay zeka algoritmalarını 
kullanmışgr. Öğrenme anali_ği bağlamında YZ, öğrencilerin ve matema_k öğretmen adaylarının matema_k 
eği_minde YZ kullanımına ilişkin algılarını etkileyen değişkenleri belirlemek ve tahmin etmek için verileri 
analiz etmek ve öğrencilerin öğrenme davranışlarını ve kalıplarını modellemek için kullanılma eğilimindedir 
(Shin ve Shim, 2020). Teknolojinin hızlı gelişimi, yapay zekanın matema_k eği_minde önemli bir değişim 
aracı haline gelmesine yol açmışgr. Ee ve Huh'un (2018) çalışmasına göre, bu araşgrma, değişen eği_m 
modeli ve bilgi ve ile_şim teknolojilerindeki gelişmelerin bir sonucu olarak yapay zekanın ilerlemesi ışığında 
matema_k eği_minin geleceğini incelemeyi amaçlamaktadır. Ayrıca, yapay zekanın matema_k 
öğre_minde nasıl kullanılabileceğine de odaklanmışlardır. Günümüzde matema_k eği_mi, hızla gelişen 
yapay zeka teknolojilerinin etkisi algnda şekillenmektedir, bu durum da öğrenim süreçlerine önemli bir 
değer katmaktadır. Geleneksel öğre_m yöntemlerinin ötesine geçen bu yeni paradigmada, matema_kle 
etkileşimleri daha kişiselleş_rilmiş ve etkileşimli hale ge_rmek hedeflenmektedir. Yapay zeka, matema_k 
öğrenim süreçlerini op_mize etmek ve öğrencilere daha etkili bir rehberlik sağlamak amacıyla geleneksel 
sınırları aşmaktadır. Bu sadece öğrencilerin matema_k anlayışını derinleş_rmekle kalmayıp, aynı zamanda 
öğretmenlere daha fazla destek sunmaktadır. Yapay Zeka, öğrenciler ve eği_mciler için yaragcı ve eleş_rel 
düşünme becerilerini geliş_rerek matema_k eği_mini devrimleş_rme potansiyeline sahip_r (Hidayat ve 
ark., 2022). 

 

Ancak, bu yeni yaklaşımın ge_rdiği avantajların yanında bazı zorluklar da bulunmaktadır. İnsan 
etkileşiminin azalması ve öğrencilerin eleş_rel düşünme becerilerinde potansiyel bir azalma, bu 
teknolojiyle ilişkilendirilen endişeler arasında yer almaktadır. Eği_mde yapay zeka kullanımı aynı zamanda 
belirli riskleri de beraberinde ge_rebilmektedir. Bu risklerden biri, insan etkileşiminde ve eleş_rel düşünme 
becerilerinde potansiyel bir azalmadır. YZ'nin matema_k eği_minde kullanımı, öğrenci anlayışını ve beceri 
gelişimini teşvik edebilir, ancak YZ'nin etkili bir şekilde başlangıçta nasıl entegre edileceği konusunda 
stratejileri önem sırasına göre sıralamak önemlidir (Hidayat ve ark., 2022). Ayrıca yapay zekanın insanın 
yerini alan bir teknoloji mi yoksa insana yardımcı olan bir teknoloji mi olması gerek_ği hala targşmaların 
merkezindedir ve eği_m sektörü de bu targşmanın bir is_snası değildir (Cukurova ve ark. 2019). 

Günümüzde, matema_k eği_mine yapay zeka entegrasyonu, öğrencilere daha etkili ve özelleş_rilmiş 
öğrenme deneyimleri sunma kapısını aralamaktadır. Bu dönüşümde, algoritmaların matema_k öğrenimi 
süreçlerinde oynadığı kri_k rol, öğrencilerin bireysel öğrenme ih_yaçlarına daha etkin bir şekilde 
odaklanmamıza olanak tanımaktadır. YZ, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini değerlendirerek, algoritmalar 
aracılığıyla özelleş_rilmiş ders planları oluşturabilir ve öğrencilere uygun matema_k konularını 
vurgulayabilir. Bu yaklaşım, her öğrencinin kendi hızında ilerlemesine ve öğrenmeyi daha etkili kılmasına 
imkan tanır. Yapay zeka öngörü modelleri sağlayabilir, yüksek performans gösteren ve risk algndaki 
öğrencileri tanımlayabilir, akademik ilerlemeyi izleyebilir ve kişiselleş_rilmiş ders planları, sınavlar ve geri 
bildirimler tasarlayabilir (Chilamkur_ ve Veeraraghavan, 2022). Ayrıca yapay zeka öğrenci performansını 
sürekli izleyebilir ve algoritmalar sayesinde öğrenci verilerini analiz ederek güçlü ve zayıf noktaları 
belirleyebilir. Bu analizler, öğrencilere özelleş_rilmiş geri bildirimler sağlayarak matema_k becerilerini 
geliş_rmelerine katkıda bulunabilir. Algoritmalar, uyarlanmış öğrenme yöntemlerini destekleyerek 
öğrencilere uygun seviyede zorluk seviyelerini sunabilir. Bu sayede, öğrencilerin başarı seviyelerine göre 
öğrenme materyallerini uyarlayabilir ve her öğrencinin ih_yacına uygun bir öğrenme deneyimi sunabilir. 
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Dahası yapay zeka algoritmaları bireysel öğrenci ih_yaçlarına uyum sağlayabilir ve özel öğrenme 
deneyimleri sunabilir. Bu sadece eği_mi daha verimli ve etkili hale ge_rmez, aynı zamanda eği_mcileri 
ru_n görevler yerine öğre_m ve rehberlik konusunda odaklanmaya teşvik eder (Jungwirth ve Haluza, 
2023). Algoritmaların matema_k eği_mindeki kullanımı, öğrencilere özelleş_rilmiş öğrenme deneyimleri 
sunma, performanslarını izleme ve geliş_rmede yeni bir perspek_f sunar. Bu, geleceğin matema_k 
eği_mini daha etkili, kişiselleş_rilmiş ve öğrenci odaklı hale ge_rme potansiyeli taşır. Geleneksel matema_k 
eği_m anlayışları, her öğrencinin aynı hızda ilerlemesini öngörür ve genellikle bireysel öğrenme 
ih_yaçlarına yeterince odaklanamaz. Ancak, yapay zeka ile matema_k eği_mini entegre etmek, bu 
paradigmada kökten bir değişiklik potansiyeli taşır. YZ, matema_k öğrenim süreçlerini özelleş_rilmiş ve 
etkileşimli deneyimlerle zenginleş_rmenin yanı sıra, öğrencilere bireysel ih_yaçlarına uygun bir şekilde 
uyum sağlama imkanı sunar. Bu, matema_k öğrenimini sadece bilgi aktarımından öte, öğrenci merkezli bir 
deneyime dönüştürebilir. Geleneksel sınıf ortamlarında, öğrenciler aynı dersi aynı hızda takip etmek 
durumunda kalabilir, bu da bazı öğrencilerin konuları atlamasına veya diğerlerinin ise geride kalmasına 
neden olabilir. Ancak yapay zeka öğrencilerin bireysel ih_yaçlarına uyum sağlayabilir ve her bir öğrencinin 
zorluk seviyesini kişiselleş_rebilir. Örneğin, yapay zeka destekli bir matema_k uygulaması, öğrencilerin 
güçlü ve zayıf yönlerini değerlendirerek, her öğrencinin hızına ve ih_yacına uygun özel bir öğrenme planı 
sunabilir. Bu, her öğrencinin kendi hızında ilerlemesini sağlayarak öğrenmeyi daha etkili ve mo_vasyonu 
yüksek hale ge_rebilir. Yapay zeka matema_k öğrenimini sadece ders kitaplarından veya tahtadan dinleme 
sürecinden çıkargr ve öğrencilere etkileşimli deneyimler sunar. Sanal öğrenme ortamları, interak_f 
simülasyonlar ve öğrenci-merkezli öğrenme uygulamaları, matema_k kavramlarını somutlaşgrarak 
anlamayı argrabilir. Bu etkileşimli deneyimler, öğrencilerin soyut matema_k kavramlarını keşfetmelerine, 
kendi hızlarında pra_k yapmalarına ve bu süreçte geri bildirim alarak gelişmelerine olanak tanır. Yapay 
zekanın sunduğu bu interak_f öğrenme deneyimleri, matema_k eği_mini sadece bilgi alışverişinden öte, 
derinlemesine anlayışa yönlendirebilir. Yapay zeka ile matema_k eği_mine geçiş, öğrenci merkezli, 
özelleş_rilmiş ve etkileşimli bir öğrenme deneyimi vadeder. Bu yeni paradigma, matema_k öğrenimini 
daha etkili, ilgi çekici ve öğrenci dostu hale ge_rerek gelecekteki matema_k eği_mini şekillendirebilir. 
Yapay zeka ile matema_k öğrenimi, bilgiye erişimi genişle_rken aynı zamanda her öğrencinin potansiyeline 
daha iyi ulaşmayı amaçlar. Yapay zekanın matema_k eği_mine entegrasyonu, öğrenci ve eği_mciler için 
yaragcılığı argrabilir, eleş_rel düşünme becerilerini geliş_rebilir, öğrenme deneyimlerini kişiselleş_rebilir, 
ru_n görevleri otoma_kleş_rebilir ve öğretmenlere daha önemli görevlere odaklanmak için zaman 
kazandırabilir (Jungwirth ve Haluza, 2023).  

Bu çalışma yapay zekanın matema_k eği_mine olan katkılarını, öğrencilere özelleş_rilmiş öğrenme 
deneyimleri sunma yeteneğini ve beraberinde ge_rdiği risk ve zorlukları geniş bir perspek_fle 
incelemektedir. 

 

2. Yapay Zeka Destekli MatemaUk Öğrenim Modelleri 
 

Öğrenciler için eği_m çıkglarını iyileş_rme konusunda umut vaat eden birkaç yapay zeka destekli 
matema_k öğrenme modeli vardır. Bu modeller, öğrencilerin seviyesini ve hazır bulunuşluğunu anlamak 
ve öğrenme materyallerini ve alışgrmaları buna göre uyarlamak için yapay zeka algoritmalarını kullanır 
(Caccavale ve ark., 2022). Dahası yapay zeka anali_ği öğrencilerin Bilim, Teknoloji, Mühendislik, Sanat ve 
Matema_k alanlarında yapay zeka düşünme becerilerini geliş_rmek için hizmet edebilir (Mar�n-Núñez ve 
ark., 2023). Ayrıca yapay zeka, ödevlerin değerlendirlmesine yardımcı olarak, özel ders irsatları sağlayarak, 
akıllı içerik geliş_rerek ve öğrenme sürecini bireysel öğrenci ih_yaçlarına ve yeteneklerine göre 
kişiselleş_rerek, kişiselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri sağlayabilir (Caccavale ve ark., 2022). 
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Bununla birlikte, yapay zeka destekli matema_k öğreniminin uygulanmasındaki zorluklardan biri, yapay 
zeka algoritmalarını eğitmek için doğru ve güvenilir verilere ih_yaç duyulmasıdır. Bir diğer zorluk ise yapay 
zeka algoritmalarının karmaşık ve oldukça değişken matema_ksel kavramları öğrencilere etkili bir şekilde 
öğretebilmesini sağlamakgr. Ayrıca, öğrenciler için gizlilik ve veri güvenliğinin sağlanması gibi yapay 
zekanın eği_mde e_k kullanımına ilişkin endişelerin giderilmesine ih_yaç vardır. Yapay zeka destekli 
matema_k öğrenme modellerinin dahil edilmesinde eği_mcilerin rolünü göz önünde bulundurmak 
önemlidir. Eği_mciler, öğrencilerin öğrenmesine rehberlik etmede çok önemli bir rol oynamaktadır ve 
yapay zeka destekli matema_k öğrenme modellerinin, öğretmenlerin rolünü değiş_rmek veya zayıflatmak 
yerine öğre_m sürecini tamamlamasını ve geliş_rmesini sağlamak açısından önem arz etmektedir. Yapay 
zekanın matema_k eği_mine entegrasyonu öğrenciler için çok sayıda fayda sağlamaktadır. Bunlar arasında; 
gelişmiş öğrenci kaglımı ve mo_vasyonu, kişiselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri, uyarlanabilir ve özel 
öğre_m, gelişmiş geri bildirim ve değerlendirme, artan erişilebilirlik ve kapsayıcılık, eleş_rel düşünme ve 
problem çözme becerilerinin geliş_rilmesi yer almaktadır. Ayrıca, matema_k eği_minde yapay zeka, 
otan_k problem çözme senaryolarını simüle ederek teorik kavramlar ve gerçek dünya uygulamaları 
arasındaki boşluğu doldurmaya yardımcı olabilir. 

 

Yapay zeka destekli matema_k öğrenme modelleri, öğrenciler için kişiselleş_rilmiş ve uyarlanabilir 
öğrenme deneyimleri sağlayarak eği_mde devrim yaratma potansiyeline sahip_r. Öğrenci kaglımını 
argrabilir, özel öğre_m sağlayabilir, geri bildirim ve değerlendirmeyi geliş_rebilir, erişilebilirliği ve 
kapsayıcılığı argrabilir ve eleş_rel düşünme ve problem çözme becerilerini geliş_rebilirler. Yapay zeka 
destekli matema_k öğrenme modelleri, öğrenciler için kişiselleş_rilmiş ve uyarlanabilir öğrenme 
deneyimleri sağlayarak eği_mde devrim yaratma potansiyeline sahip_r. Ayrıca yapay zekanın 
entegrasyonu, öğrencilerin farklı ih_yaçlarını ve öğrenme s_llerini ele almaya yardımcı olarak matema_k 
eği_mini daha kapsayıcı ve erişilebilir hale ge_rebilir. Yapay zeka destekli matema_k öğrenme modellerinin 
başarılı bir şekilde uygulanmasının eği_mciler, teknoloji uzmanları ve poli_ka yapıcılar arasında dikkatli bir 
değerlendirme ve iş birliği gerek_rdiğini belirtmek önemlidir. Yapay zekanın matema_k eği_minde 
uygulanması, öğrencilerin karmaşık ve çok çeşitli matema_ksel kavramları öğrenme biçimlerini 
dönüştürme potansiyeline sahip_r. Yapay zekanın gücünden yararlanarak, öğrenciler kişiselleş_rilmiş geri 
bildirim ve destek alabilir, bu da matema_kteki anlayışlarını ve performanslarını geliş_rmelerini 
sağlayabilir. 

Günümüzde, matema_k öğrenim süreçlerine yapay zeka entegrasyonu, öğrencilere benzersiz ve 
bireyselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri sunma potansiyeli taşımaktadır. Bu entegrasyon, çeşitli modeller 
ve yöntemler aracılığıyla gerçekleşmektedir, özellikle bireyselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri ve öğrenci 
performansının izlenmesi üzerinde odaklanarak matema_k eği_mini daha etkili hale ge_rmeyi 
amaçlamaktadır. 

 

2.1. Bireyselleş9rilmiş Öğrenme Deneyimleri: Yapay Zeka ile Matema9k Eği9minde Yenilikçi Bir 
Perspek9f 

 

Matema_k eği_mindeki paradigmalar, öğrencilerin bireysel öğrenme ih_yaçlarına daha etkili bir şekilde 
odaklanmaya yönelik önemli bir dönüşüm geçirmektedir. Bu dönüşümde, yapay zeka destekli 
bireyselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri, matema_k öğrenim süreçlerini daha etkili ve kişiselleş_rilmiş hale 
ge_rmenin kapılarını aralamaktadır. YZ, öğrencilerin bireysel öğrenme ih_yaçlarını belirleme ve karşılama 
amacıyla çeşitli modeller kullanmaktadır. Bu modeller, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini detaylı bir 
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şekilde değerlendirir ve bu değerlendirmeleri temel alarak her öğrenciye özel ders planları oluşturabilir. 
Bireyselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri, öğrencinin öğrenme hızına, tercihlerine ve ih_yaçlarına uygun 
içerikleri içermeyi amaçlar. Bu yeni perspek_f, öğrencilerin matema_kle olan etkileşimini özelleş_rmeyi 
hedefler. Öğrenciler, kendi hızlarında ilerleyebilir ve öğrenme süreçlerini daha derinlemesine anlayarak 
etkili bir şekilde içselleş_rebilirler. YZ destekli bireyselleş_rilmiş öğrenme, öğrencilerin matema_kle olan 
ilişkilerini kişisel tercihlerine ve öğrenme s_llerine daha uygun hale ge_rir. 

Bireyselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri aynı zamanda öğrencilere kaglım ve mo_vasyonlarını argrma 
konusunda da önemli bir rol oynar. Öğrenciler, kendi ilgi alanlarına uygun materyallerle etkileşime girebilir 
ve bu sayede matema_k öğrenimini daha keyifli ve etkili hale ge_rebilirler. Yapay zeka destekli 
bireyselleş_rilmiş öğrenme, öğrencilerin öğrenme yollarını benzersiz bir şekilde haritalayarak öğrencilere 
özel eği_m stratejileri sunar. Bu, sınıf içindeki öğrenci çeşitliliğini dikkate alarak her öğrencinin 
potansiyeline daha iyi ulaşmayı sağlar. Aynı zamanda öğretmenlere, öğrencilerin gelişimini daha yakından 
takip etme ve gerek_ğinde müdahale etme olanağı tanır. Shin (2020) in yapgğı çalışmada matema_k 
öğretmen adayları taraindan algılanan YZ ih_yacı öğre_m, öğrenme ve değerlendirme açısından analiz 
edilmiş_r. Matema_k öğrenimi açısından, öğretmen adayları yapay zekanın bireyselleş_rilmiş öğrenme 
irsatları sunduğunu, okul dışında ek öğrenme için kullanılabileceğini ve öğrencilerin öğrenmeye olan 
ilgisini argrabileceğini kabul etmektedir. Ancak, yapay zeka yoluyla öğrenmenin öğrencilerin bağımsız 
düşünme yeteneklerini zayıflatabileceği konusunda da endişelidirler. Öğretmen adaylarına göre, 
öğretmenlerin rolü ders yürütme, duygusal etkileşim, yapılandırılmamış değerlendirme ve danışmanlık 
alanlarına odaklanırken, yapay zekanın rolleri bireyselleş_rilmiş öğrenme, ezberci öğrenme, yapılandırılmış 
değerlendirme ve idari işler gibi alanları kapsamaktadır. 

Sonuç olarak, yapay zeka ile bireyselleş_rilmiş öğrenme deneyimleri, matema_k eği_minde çağdaş bir 
yaklaşım sunar. Bu, öğrencilere daha etkili, kişisel ve anlamlı bir öğrenme deneyimi sunmanın yanı sıra, 
öğretmenlere de öğrencilerinin ih_yaçlarına daha duyarlı bir şekilde yanıt verme irsag tanır. Bu yeni 
perspek_f, matema_k öğrenimini daha erişilebilir ve etkileşimli hale ge_rerek gelecekteki eği_m 
modellerine yön verebilir. 

 

2.2. Öğrenci Performansının İzlenmesi ve Değerlendirilmesinde Yapay Zeka: Eği9mde Yenilikçi Bir 
Bakış 

 

Günümüzde, matema_k eği_mindeki dönüşüm, öğrenci performansının izlenmesi ve 
değerlendirilmesinde yapay zeka teknolojilerinin kri_k bir rol oynamasına olanak tanımaktadır. Bu yenilikçi 
yaklaşım, öğrencilerin matema_k becerilerini geliş_rmek ve öğretmenlere daha etkili rehberlik yapmak 
amacıyla kullanılan çeşitli algoritmaları içermektedir. Yapay zeka, öğrenci performansını sürekli olarak 
izleyebilen algoritmaları içermektedir. Bu algoritmalar, öğrenci verilerini analiz ederek öğrencinin güçlü ve 
zayıf yönlerini belirleme yeteneğine sahip_r. Öğrencilerin her bir adımını ayrınglı bir şekilde takip edebilen 
bu algoritmalar, öğrencilerin matema_ksel anlayışını ve problem çözme becerilerini değerlendirebilir. Bu 
modeller, öğrencilerin bireysel öğrenme ih_yaçlarını belirleme konusunda büyük bir potansiyele sahip_r. 
Öğrencinin matema_kteki güçlü ve zayıf yönleri belirlendikten sonra, algoritmalar özelleş_rilmiş öğrenme 
planları oluşturabilir. Bu planlar, her öğrencinin ih_yaçlarına uygun olarak tasarlanmışgr, bu da öğrencinin 
kendi hızında ilerlemesini sağlar. Bu değerlendirmeler, öğrencilere özelleş_rilmiş geri bildirimler sağlama 
konusunda etkilidir. Algoritmalar, öğrencilere hedeflenen ve kişiselleş_rilmiş geri bildirimler sunarak 
matema_k becerilerini geliş_rmelerine yardımcı olabilir. Bu, öğrencilerin zayıf noktalarını anlamalarına ve 
bu noktalarda daha fazla çaba harcamalarına olanak tanır. Aynı zamanda yapay zeka öğretmenlere de 
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önemli rehberlik sağlamaktadır. Öğretmenler algoritmaların sunduğu analizleri kullanarak öğrencilerin 
genel ilerlemelerini değerlendirme konusunda daha bilinçli bir şekilde hareket edebilir. Gerek_ğinde 
öğrencilere özel müdahale stratejileri geliş_rme ve öğrencilere daha iyi rehberlik etme konusunda bu 
verilerden yararlanabilirler. 

Sonuç olarak, Yapay Zekânın öğrenci performansının izlenmesi ve değerlendirilmesi süreçlerine 
entegrasyonu, matema_k eği_mini daha etkili ve kişiselleş_rilmiş hale ge_rme potansiyeli taşımaktadır. Bu 
yaklaşım, öğrencilerin matema_kteki başarılarını argrmak ve öğretmenlere daha etkili rehberlik sağlamak 
için önemli bir adım olarak öne çıkmaktadır. 

 

3. Yapay Zeka ile MatemaUksel Problem Çözme Yeteneklerinin GelişUrilmesi 
 

Son zamanlarda hızla ilerleyen teknolojik gelişmeler, eği_m alanında da çeşitli dönüşümlere neden 
olmaktadır. Bu dönüşümlerden biri de yapay zekanın matema_ksel problem çözme becerilerini argrmak 
amacıyla kullanılmasıdır. Yapay zeka, öğrencilere özelleş_rilmiş rehberlik, uyarlanmış öğrenme deneyimleri 
ve etkileşimli çözüm stratejileri sunarak matema_k başarısını destekleme potansiyeli taşımaktadır. Yapay 
zeka, öğrencilerin bireysel ih_yaçlarına uygun olarak öğrenme materyallerini uyarlayabilir. Matema_kteki 
güçlü ve zayıf yönlerini analiz ewkten sonra, yapay zeka destekli pla�ormlar öğrencilere özel ders planları 
oluşturabilir. Bu planlar, her öğrencinin hızına ve ih_yacına göre tasarlanmış, özelleş_rilmiş bir öğrenme 
deneyimi sunar. Yapay zeka, matema_ksel problem çözme becerilerini argrmak için güçlü bir araçgr. 
Öğrencilere özelleş_rilmiş deneyimler sunmak, uyarlanmış stratejiler geliş_rmek, etkileşimli simülasyonlar 
sağlamak ve performans izleme aracılığıyla geri bildirimler sunmak, matema_kte başarıyı destekleyen 
önemli unsurlardır. Bu şekilde yapay zeka, matema_k eği_mini daha etkili ve öğrenci merkezli hale ge_rme 
potansiyelini taşır. 

Yapay zeka destekli eği_m pla�ormları, matema_ksel problemleri etkileşimli simülasyonlar aracılığıyla 
sunabilir. Öğrenciler, sanal ortamlarda problemlerle karşılaşarak çözüm stratejilerini deneyebilir ve bu 
simülasyonlar üzerinden geri bildirim alabilirler. Bu interak_f deneyimler, soyut matema_k kavramlarını 
somut bir bağlamda anlamalarına yardımcı olabilir. Ayrıca yapay zeka, öğrenci performansını sürekli olarak 
izleyebilir. Her öğrencinin çözüm adımlarını ve hatalarını analiz eden algoritmalar, öğrencilere 
kişiselleş_rilmiş geri bildirimler sağlar. Bu geri bildirimler, öğrencilerin eksikliklerini anlamalarına ve bu 
eksiklikleri gidermeye yönelik stratejiler geliş_rmelerine yardımcı olabilir. Son olarak, yapay zeka 
öğrencilere iş birliğine dayalı öğrenme deneyimleri sunabilir. Öğrenciler, yapay zeka destekli pla�ormlar 
üzerinden birbirleriyle etkileşimde bulunarak matema_ksel problemleri çözebilirler. Bu, öğrencilere farklı 
bakış açılarından faydalanma ve birlikte çözüm stratejileri geliş_rme şansı tanır. 

 

Günümüzde eği_m anlayışları, öğrencilere problem çözme becerileri kazandırmaya yönelik olarak 
evirilmekte ve bu bağlamda problem tabanlı öğrenme yaklaşımları önem kazanmaktadır. Bu eği_m 
metodolojisi, öğrencilerin ak_f kaglımını teşvik eder ve matema_k öğreniminde derinlemesine anlayış 
geliş_rmelerine olanak sağlar. Ayrıca, bu süreçte yapay zeka, öğrencilere matema_k problemlerini analiz 
etme ve çözme konusunda önemli bir rehberlik aracı olarak ortaya çıkmaktadır. 

 

Problem Tabanlı Öğrenme (PTÖ): Problem tabanlı öğrenme, öğrencilere belirli bir konu veya konsept 
etrainda gerçek dünya problemleri ile karşılaşma irsag sunan bir öğrenme modelidir. Bu yaklaşım, 
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öğrencilerin problem çözme süreçlerini kendi başlarına veya küçük gruplar halinde deneyimlemelerine 
odaklanır. PTÖ, öğrencilere soyut kavramları somut bağlamlarla ilişkilendirme ve eleş_rel düşünme 
becerilerini geliş_rme şansı tanır. 

 

Yapay Zeka ve PTÖ: Yapay zeka, problem tabanlı öğrenme süreçlerini op_mize etme ve zenginleş_rme 
potansiyeli taşır. Yapay zeka, öğrencilere matema_k problemleriyle başa çıkma konusunda rehberlik 
ederken aşağıdaki avantajları sunabilir: 

 

• Bireyselleş_rilmiş Rehberlik: Yapay zeka, öğrencilerin bireysel güçlü ve zayıf yönlerini 
analiz ederek, her öğrenciye özel rehberlik sağlayabilir. Bu, öğrencilerin matema_k 
problemlerini çözerken ih_yaçlarına uygun stratejiler geliş_rmelerine yardımcı olur. 

• Uyarlanmış Öğrenme Deneyimleri: Yapay zeka, öğrencinin çözüm sürecini analiz ederek 
uyarlanmış öğrenme materyalleri sunabilir. Bu, her öğrencinin öğrenme hızına ve 
seviyesine uygun içerikleri içeren kişiselleş_rilmiş bir deneyim sunar. 

• Etkileşimli Çözüm Stratejileri: Yapay zeka destekli pla�ormlar, öğrencilere matema_k 
problemlerini etkileşimli simülasyonlar aracılığıyla çözme imkanı tanır. Bu, soyut 
matema_k kavramlarını somut bir bağlamda anlamalarına yardımcı olur. 

• Performans İzleme ve Geribildirim: Yapay zeka, öğrenci performansını sürekli izleyerek 
hataları analiz edebilir. Bu analizler, öğrencilere kişiselleş_rilmiş geri bildirimler sağlayarak 
matema_k becerilerini geliş_rmelerine katkıda bulunabilir. 

 

Yapay zeka destekli problem tabanlı öğrenme, matema_k öğrenimini daha etkili, kişiselleş_rilmiş ve 
öğrenci merkezli hale ge_rme potansiyeli taşır. Bu yaklaşım, öğrencilerin matema_k problemleriyle daha 
güvenle başa çıkmalarına ve kapsamlı bir öğrenme deneyimi elde etmelerine katkı sağlar. 

Günümüzde, matema_k eği_mi yapay zeka araçlarıyla daha etkili hale gelirken, öğrencilere sunduğu 
irsatlar eleş_rel düşünme ve problem çözme becerilerini güçlendirmekte önemli bir rol oynamaktadır. YZ, 
öğrencilerin çözüm adımlarını anında analiz ederek hızlı geri bildirim sağlar. Bu, öğrencilerin hatalarını fark 
etmelerini kolaylaşgrır ve gelişim alanlarını belirleyerek eleş_rel düşünme süreçlerini hızlandırır. Öğrenci 
beceri seviyelerini dikkate alarak özelleş_rilmiş zorluk seviyeleri belirleme yeteneği, öğrencilerin sürekli 
meydan okunan matema_k problemleri ile karşılaşmalarını sağlar. Bu durum, öğrencilerin kendilerini 
geliş_kleri hissine kapılmalarına ve eleş_rel düşünme yeteneklerini argrmalarına yardımcı olur. 

YZ destekli eği_m, öğrencilere görsel ve interak_f öğrenme araçları sunarak soyut matema_k kavramlarını 
somutlaşgrmayı amaçlar. Bu yöntem, öğrencilerin konuları daha iyi anlamalarını sağlayarak eleş_rel 
düşünmelerini daha etkili bir şekilde kullanmalarına olanak tanır. YZ, öğrenci ilerlemesini detaylı bir şekilde 
izleyerek güçlü ve zayıf yönleri belirler. Bu analizler, öğrencilere kişiselleş_rilmiş öğrenme planları sunarak 
eleş_rel düşünme becerilerini geliş_rmelerine yönelik stratejiler önerir. YZ destekli matema_k eği_mi, 
öğrencilere güncel ve ileri düzey konulara erişim sağlar. Bu da öğrencilerin sınırlarını zorlamalarına ve 
derinlemesine eleş_rel düşünme yeteneklerini geliş_rmelerine olanak tanır. Yaragcı problem çözme 
uygulamalarıyla öğrencilere sıradışı sorunlarla karşılaşma ve çeşitli çözüm stratejileri geliş_rme irsag 
sunan YZ, eleş_rel düşünme becerilerini teşvik eder. 

Sonuç olarak, yapay zeka destekli matema_k eği_mi, öğrencilere eleş_rel düşünme ve problem çözme 
konusunda benzersiz irsatlar sunarak matema_kte başarıyı desteklemekte önemli bir rol oynar. Bu sayede 
öğrenciler, daha etkili bir şekilde düşünme ve karmaşık problemleri çözebilme becerilerini geliş_rirler. 
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4. Sanal Öğrenme Ortamlarında Yapay Zeka Uygulamaları 
 

Matema_k eği_mi, öğrencilere anali_k düşünme becerilerini geliş_rme, problem çözme yeteneklerini 
argrma ve soyut matema_k kavramlarını anlama konularında kri_k bir rol oynar. Günümüzde, teknolojinin 
matema_k eği_minde giderek artan bir önemi vardır. Bu çerçevede sanal öğrenme ortamları ve yapay zeka 
uygulamaları, öğrencilere daha etkili ve özgün bir öğrenme deneyimi sunma potansiyeline sahip_r. 
Bunlardan birisi olan sanal sınıflar, coğrafi sınırları aşma ve esnek öğrenme imkanı sağlayarak öğrencilere 
benzersiz bir deneyim sunmaktadır. Bu bağlamda, interak_f bir öğrenme ortamının oluşturulması, 
öğretmenler ve öğrenciler arasındaki etkileşimin argrılması gerekmektedir.  

Birkaç on yıl öncesine kadar, öğre_m süreci için kaçınılmaz olan yüz yüze ile_şim, günümüzde bilgisayarlar, 
videolar ve benzeri teknolojik ilerlemelerin etkisiyle büyük ölçüde sanal öğre_mle değiş_rilebilmektedir. 
Bu durum, genellikle e-öğrenim olarak adlandırılan uzaktan öğrenimin, önümüzdeki yıllarda hayagmızda 
çok önemli bir rol oynayacağı açıkgr. E-öğrenim, öğrenme materyallerinin bilgisayar ağı aracılığıyla uzaktaki 
öğrencilere elektronik olarak gönderildiği bir yöntemi ifade eder (Goyal, 2012).  Sesli ve görüntülü ile_şim 
araçları, öğrencilerin birbirleriyle ve öğretmenleriyle etkileşimde bulunmalarını kolaylaşgrabilir. 
Matema_k oyunları, öğrencilere öğrenmeyi eğlenceli hale ge_rme ve rekabe_ teşvik etme irsag sunar.  

Matema_k öğre_mi ve öğrenimi için web tabanlı sanal topluluklar, özellikle gelişmekte olan ülkelerdeki 
bireylerin bilimsel, mesleki ve eği_msel etkinliklere kaglımını kolaylaşgrmak amacıyla, bütçe kısıtlamaları 
nedeniyle yurtdışına seyahat etmelerinin zor olduğu durumlar için umut vadeden bir çözüm sunmaktadır 
(Voskoglou, 2019). Sanal sınıflarda matema_k oyunlarının entegre edilmesi, öğrencilerin problem çözme 
becerilerini geliş_rmelerine ve matema_k kavramlarını daha etkili bir şekilde öğrenmelerine katkı 
sağlayabilir. Matema_k eği_minde sanal sınıf deneyimleri ve yapay zeka destekli öğrenme pla�ormları, 
öğrencilere etkileşimli, özelleş_rilmiş ve etkili bir öğrenme deneyimi sunabilir. Bu teknolojiler, öğrencilerin 
matema_kle olan ilişkilerini güçlendirmek ve onları gelecekteki başarıları için hazırlamak adına kri_k bir 
rol oynar. Bu bağlamda, eği_mcilerin ve teknoloji uzmanlarının iş birliği, matema_k eği_mini daha 
erişilebilir ve etkili hale ge_rmek adına önemli bir adım olacakgr. 

Argrılmış gerçeklik ve sanal gerçeklik uygulamaları, matema_k eği_minde öğrencilere soyut kavramları 
somut ve görsel bir şekilde sunma potansiyeli taşımaktadır. Örneğin, karmaşık geometrik şekillerin sanal 
gerçeklikle incelenmesi veya denklemlerin interak_f bir şekilde argrılmış gerçeklikle çözülmesi, öğrencilere 
soyut matema_k kavramlarını daha etkili bir şekilde anlama irsag tanır. Matema_ksel deneyimleri 
argrmak adına oluşturulan sanal laboratuvarlar, öğrencilere denklemleri manipüle etme, grafikleri 
inceleme ve matema_ksel kavramları uygulamalı bir şekilde öğrenme imkanı sunar. Bu yaklaşım, 
matema_k öğrenimini sadece teorik bir düzlemde değil, aynı zamanda pra_k bir deneyimle destekleyerek 
öğrencilere zengin bir öğrenme deneyimi sunar. Sanal öğrenme ortamlarındaki çeşitli çevrimiçi iş birliği 
araçları, öğrenciler arasındaki etkileşimi güçlendirme amacı taşır. Grup projeleri, çevrimiçi targşmalar ve 
etkileşimli görevler, öğrencilere birbirleriyle etkileşimde bulunarak matema_k öğrenimlerini destekleme 
imkanı sağlar. Matema_k öğrenme toplulukları ve sosyal medya pla�ormları, öğrencilere deneyimlerini 
paylaşma, sorular sorma ve birbirlerine destek olma şansı verir. Bu, öğrencilere matema_kle ilgili 
konularda daha güçlü bir topluluk duygusu geliş_rme irsag sunar. 

Eğitmenlere yönelik özel eği_mler, sanal sınıf deneyimleri ve yapay zeka destekli öğrenme pla�ormları gibi 
teknolojik araçları etkili bir şekilde kullanabilmeleri için sunulabilir. Bu eği_mler, eğitmenlere öğrencilere 
daha iyi rehberlik etme ve teknolojiyi pedagojik bir bakış açısıyla entegre etme konusunda destek sağlar. 
Eğitmenlerin kullanım sürecinde karşılaşgkları zorlukları ve başarıları sürekli olarak takip etmek amacıyla 
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sürekli destek ve izleme mekanizmaları kurulabilir. Bu sayede, eğitmenler teknolojiyi daha etkili bir şekilde 
kullanabilir ve öğrencilerin öğrenme deneyimini op_mize etmeye yönelik çözümler geliş_rebilirler. 

Matema_k eği_minde sanal öğrenme ortamlarında yapay zeka destekli öğrenme pla�ormları, öğrencilere 
etkileşimli, özelleş_rilmiş ve görsel bir öğrenme deneyimi sunma potansiyeline sahip_r. Bu teknolojiler, 
matema_k eği_mini daha çekici kılarak öğrencilerin mo_vasyonunu argrabilir ve matema_ksel kavramları 
gerçek dünya uygulamalarıyla ilişkilendirme becerilerini geliş_rmelerine katkıda bulunabilir. Eğitmenlerin 
ve teknoloji uzmanlarının iş birliği, bu teknolojilerin etkili bir şekilde entegre edilmesini ve matema_k 
eği_minde öğrenci başarısını argrmasını sağlamak adına kri_k bir rol oynayacakgr. 

 

 

 

5. Yapay Zeka ve Öğrenci MoUvasyonu 
 

Yapay zeka, matema_k öğreniminde öğrenci mo_vasyonunu argrmak için güçlü bir araç olarak karşımıza 
çıkıyor. Gelecekte, bu teknolojilerin daha da gelişmesiyle birlikte matema_k öğrenimi, öğrencilere daha 
özelleş_rilmiş ve interak_f bir deneyim sunabilir. Matema_k öğrenimi, öğrencilerin anali_k düşünme 
becerilerini geliş_rmeleri, problem çözme yeteneklerini argrmaları ve soyut kavramları anlamaları 
açısından kri_k bir rol oynamaktadır. Bu noktada, yapay zeka, matema_k eği_mini daha etkili ve çekici hale 
ge_rerek öğrenci mo_vasyonunu argrabilir. Bireysel öğrenme planları, uyarlanmış içerik, sanal gerçeklik, 
öğrenme oyunları, geribildirim mekanizmaları ve sosyal medya gibi yapay zeka uygulamaları, matema_k 
öğrenimini daha ilgi çekici ve etkili hale ge_rerek öğrencilerin başarılarını destekleyebilir.  

Matema_k öğre_minde yapay zeka araçları, öğrenci kaglımını teşvik etme ve öğrenci mo_vasyonunu 
argrma konusunda bir dizi avantaj sunabilir. Bu avantajlardan bazıları aşağıda sunulmaktadır: 

 

1. Bireyselleş_rilmiş Öğrenme: 
• Yapay zeka, öğrencilerin bireysel öğrenme tarzlarını ve güçlü-zayıf noktalarını analiz 

ederek özelleş_rilmiş öğrenme planları oluşturabilir. 
• Bu, her öğrencinin ih_yacına uygun matema_k içeriği sunarak öğrenci kaglımını argrabilir. 

2. Uyarlanmış Öğrenme Materyalleri: 
• Yapay zeka, öğrencilerin matema_k seviyelerini belirleyerek içerikleri buna göre 

uyarlayabilir. 
• Zorluk seviyelerini otoma_k olarak ayarlamak, her öğrencinin ilgi ve yetenek seviyelerine 

uygun materyaller sunarak kaglımı argrabilir. 
3. Etkileşimli ve Görsel Materyaller: 

• Sanal gerçeklik ve argrılmış gerçeklik gibi yapay zeka destekli araçlar, soyut matema_k 
kavramlarını somutlaşgrabilir. 

• Öğrencilere interak_f deneyimler sunarak matema_kle daha etkileşimli bir şekilde 
çalışmalarına olanak tanır. 

4. Oyunlaşgrma Teknikleri: 
• Yapay zeka destekli matema_k oyunları, öğrencilerin öğrenirken eğlenmelerini sağlar. 
• Rekabe_ teşvik ederek ve ödüllendirme sistemleri kullanarak öğrenci kaglımını argrabilir. 

5. Hızlı Geribildirim ve Değerlendirme: 
• Yapay zeka, öğrencilerin çözüm adımlarını anında değerlendirip geribildirim sağlayabilir. 



  
 

 295 

• Bu, öğrencilerin hatalarını anlamalarına yardımcı olarak daha etkili bir şekilde 
öğrenmelerini sağlar. 

6. Sosyal Medya ve Topluluklar: 
• Yapay zeka destekli sosyal medya pla�ormları, öğrencilere matema_kle ilgili deneyimlerini 

paylaşma ve birbirlerine destek olma imkanı sunabilir. 
• Bu, öğrenciler arasında etkileşimi argrarak öğrenme sürecini daha sosyal ve işbirlikçi hale 

ge_rebilir. 
7. Veri Analizi ve İyileş_rme: 

• Yapay zeka, öğrenci performansıyla ilgili detaylı verileri analiz ederek öğretmenlere geri 
bildirim sağlayabilir. 

• Bu veriler, öğrencilerin hangi konularda zorlandığını ve nerede gelişim gösterdiğini 
belirlemelerine yardımcı olarak öğre_m stratejilerini iyileş_rebilir. 

•  
Sonuç olarak matema_k öğre_minde öğrenci kaglımını argrmak için kişiselleş_rilmiş, etkileşimli ve mo_ve 
edici bir öğrenme deneyimi sunabilecek yapay zeka araçları öğrencilerin matema_kle olan ilişkileri 
güçlendirebilir ve öğrenme süreçleri daha etkili hale ge_rilebilir. 

6. Sonuç ve Gelecek Çalışmalar 
 

Yapay zeka, insan zekâsını taklit eden ve insan gibi düşünecek şekilde programlanan bir makine 
simülasyonudur. Başka bir deyişle, yapay zeka, genellikle bir işi tamamlamak için insan kaynakları veya 
zekâsına ih_yaç duyan görevleri gerçekleş_rebilen bir bilgisayar sistemidir. Yapay zekanın verimli çalışması 
için deneyim ve veri gereklidir. İnsanlar her zaman yapay zekayı yönlendirmez; yapay zeka, insanlar 
taraindan kullanıldığında edindiği deneyime dayanarak kendi kendine öğrenir. 

 

Son araşgrmalara göre, yapay zekânın anaokulundan yükseköğre_me kadar öğrenci başarısı üzerinde 
olumlu bir etkisi olduğu görülmektedir (Min ve ark., 2021). YZ, yaragcı problem çözme becerilerini ve 
bilişimsel düşünmeyi (Kim ve Han, 2021) desteklemekte ve aynı zamanda olumlu bir öğrenme tutumu 
geliş_rmekte olduğu görülmektedir (Liao ve Gu, 2022). Yapay zekânın matema_k eği_minde kendine özgü 
bir rolü vardır. Geleneksel öğre_m ve öğrenme yöntemleri, örneğin tümevarım ve targşma, bireylerin bilgi 
ve becerilerini geliş_rmede önemlidir. Ancak, yapay zekâ kullanımı öğrenme sürecini daha etkileşimli ve 
eğlenceli hale ge_rerek öğrencilerin derse daha iyi odaklanmalarını sağlar. Sını}a yapay zekâ kullanımı, 
eği_mcileri ve öğrencileri daha yaragcı ve yenilikçi olmaya teşvik eder. Bu beceriler, teknolojik açıdan 
gelişen bir dünyada oldukça değerlidir. Eği_mcilerin yapay zekâ konusunda güçlü bir kavramsal bilgiye sahip 
olmaları, öğrencilere bilgiyi etkili bir şekilde aktarmalarına yardımcı olur. Küresel sonuçlar, kaglımcıların 
matema_k öğre_minde robotların kullanılmasına yönelik olumlu bir yaklaşım sergilediğini ortaya 
koymaktadır (Seckel ve ark., 2021). 

Yapay zeka kullanılarak verilen derslerin eğitsel etkililiğini ortaya koyan önceki çalışmalar, yapay zekanın 
matema_k eği_minde önemli bir rol oynadığını göstermiş_r. Örneğin, Brummelen ve ark. (2020) 
öğrencilerin ilgi alanlarından yararlanmak için YZ eği_mini temel müfredata entegre etme irsatlarını 
belirlemek amacıyla 15 K-12 öğretmeni ile ortak tasarım atölyeleri düzenlemiş ve ortak tasarım atölyeleri 
sırasında, öğretmenler ve araşgrmacılar, YZ kavramlarının çeşitli temel konulara yerleş_rildiği ders 
planlarını birlikte oluşturarak araşgrmalarını sürdürmüştür. 

Matema_k eği_mcilerinin sınıflarda teknolojileri uygulamak için yapay zeka hakkında daha fazla araşgrma 
yapmaları gerekmekte olduğunu ifade edebiliriz. Matema_k öğretmeni eği_minde ve öğretmenlerin ileri 
eği_minde öğretmenlerin programlama becerileri göz önünde bulundurulmalıdır (Forsström ve Afdal, 
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2020). Bu nedenle öğretmenlerin öğre_m ve öğrenme sürecinde yapay zeka kullanım stratejilerini bilmesi 
gerekmektedir. Bu nedenle, öğrencilerin matema_k öğrenme süreçleriyle derinlemesine etkileşim sağlama 
öğretmenlerin temel sorumluluklarından biri olmaya devam edeceği söylenebilir.  Geleceğin matema_k 
öğretmenleri, bilgi aktarımı derslerinden, öğretmen eği_mcilerinin çabalarını gerek_ren yapay zekayı 
kullanarak öğrenci merkezli ders tasarımı ve işleyişine geçmelidir (Shin, 2020).  

Yapay zeka yaklaşımı, matema_k eği_minde öğrencilerin öğrenme deneyimini geliş_rmiş_r; çünkü bu 
yaklaşım, geleneksel kalem ve kâğıt yöntemlerinden farklı bir yöntem sunar. Öğrenciler ve öğretmenler, 
yapay zeka uygulamalarını öğre_m ve öğrenme sürecinde kullandıkça yaragcılıklarını geliş_rebilirler. 
Öğretmenlerin uygun bir yapay zeka yaklaşımı benimsemeleri, öğrencilerin öğrendiklerini uygulama ve 
anlama potansiyellerini önemli ölçüde argrabilir. Bu nedenle, öğretmenlerin öğrencilerin konuları daha iyi 
anlamalarını ve öğrenmeden keyif almalarını sağlamak için yapay zeka uygulamalarını ders sürecine 
entegre etmeleri önemlidir. 

 

Yapay zeka, matema_k eği_mine benzersiz bir etki sağlayarak bu alandaki dönüşüm potansiyelini ortaya 
koymaktadır. Bu çerçevede, yapay zekanın sunduğu avantajlar şu şekildedir: 

 

• Yapay zeka, öğrencilerin bireysel öğrenme ih_yaçlarını anlama ve bu ih_yaçları karşılama 
kapasitesine sahip_r. Her öğrenci, kendi öğrenme hızına uygun bir şekilde ilerleyebilir ve 
özelleş_rilmiş içeriklere kolaylıkla erişim sağlayabilir. 

• Uyarlanmış öğrenme materyalleri, yapay zekanın desteklediği bir alandır ve öğrencilerin 
matema_k seviyelerine göre içerikleri uyarlayarak öğrenme deneyimini zenginleş_rebilir. 

• Otoma_k değerlendirme araçları, öğrencilere anlık geribildirim sunarak hatalarını düzeltmelerine 
hızlı bir şekilde katkıda bulunabilir. Bu özellik, öğrenme sürecini daha etkili ve verimli 
kılabilmektedir. 

• Sanal gerçeklik ve argrılmış gerçeklik, soyut matema_k kavramlarını somut bir şekilde 
görselleş_rmek adına etkili bir araç olarak kullanılabilir. Bu teknolojiler, öğrencilere somut 
deneyimler yaşatarak öğrenme mo_vasyonunu argrabilir ve soyut konuları daha anlamlı hale 
ge_rebilir. 
 

Gelecekteki araşgrma ve uygulama alanlarına yönelik önerilerde bulunmak adına, yapay zeka destekli 
öğrenme materyallerinin daha fazla disiplin ve konu alanında genişle_lmesi gerekliliği üzerinde 
durulmalıdır. Ayrıca, duygusal zeka anali_ği ve yapay zeka ile desteklenmiş öğrenci projeleri gibi yeni 
alanlarda yapılacak çalışmalar, matema_k eği_minde yapay zekanın etkisini daha da derinleş_rebilir. Bu 
bağlamda, yapılan araşgrmalarda daha e_k ve güvenliği ön planda tutan yaklaşımların benimsenmesi 
önemlidir. Wu'nun (2021) araşgrmasına göre, YZ destekli eği_m matema_k eği_mi üzerinde son derece 
olumlu sonuçlar doğurmuştur. Yapay zekânın matema_k eği_minde geniş bir uygulama yelpazesi sunarak 
temel matema_k öğre_mi ve öğreniminde büyük bir etki yara�ğı belir_lmektedir. Zawacki-Richter ve 
arkadaşlarının (2019) sistema_k incelemesi, yapay zekanın öğrenme anali_ği yeteneklerini argrabilme 
potansiyeline sahip olduğunu, ancak aynı zamanda bu tür sistemlerin büyük miktarda veri toplaması 
nedeniyle gizlilik ve veri koruma konularında endişeler doğurduğunu vurgulamaktadır. Araşgrmacılar, 
matema_k eği_minde en yaygın yapay zeka yaklaşımının robo_k olduğunu belirlemiş_r. Bu nedenle, 
gelecekteki araşgrmaların matema_k eği_minde robo_k uygulamalara odaklanması önerilmektedir. 
Matema_k eği_mcileri ve öğretmenler, çocukların toplulukları ve kültürel bilgi birikimleriyle bağlang 
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kurarak akıl yürütme ve anlam oluşturma odaklarını desteklemek için matema_k eği_minde genellikle 
sınıflarda görülmeyen robo_k gibi yenilikçi araçlar kullanmayı düşünmelidir (Harper ve ark., 2021). 

Potansiyel keşfedilmemiş alanlara dikkat çekmek ise, yapay zeka ile matema_k eği_mi arasındaki etkileşimi 
daha da zenginleş_recek inova_f stratejilere odaklanmayı gerek_rir. Özellikle çoklu disiplinli yaklaşımların 
benimsenmesi ve öğretmen eği_mi konusunda yapay zekanın entegrasyonu, gelecekteki matema_k 
eği_mi için yeni ufuklar açabilir. Bu sayede, matema_k öğrenimi daha etkili, öğrenci odaklı ve teknoloji ile 
bütünleşmiş bir şekilde ilerleyebilir. Sadece matema_k öğre_mi ve öğrenimi için değil, aynı zamanda genel 
öğre_m ve öğrenim süreçleri için de önemli faydalar sunma potansiyeli taşıyan yeni teknolojiler, geleceğin 
sınıflarında önemli değişikliklere neden olacakgr. Bu bağlamda, gelecekteki araşgrmalar için ilginç bir konu, 
sını}aki öğretmen rolünün nasıl evirileceğidir. Bu yeni rol, önemli değişiklikleri içerir ve haqa geleneksel 
öğre_m yöntemlerinin tamamen değiş_rilmesini gerek_rebilir. Yeni öğretmen, sınıf içinde ve dışında 
teknolojik araçları etkili bir şekilde kullanabilmeli, uzaktan öğrenme kavramlarına hakim olmalıdır. Bu tür 
değişiklikler, kag bir şekilde incelenmesi gereken gelecekteki eği_m paradigmasını belirleyecek_r. Bu süreç, 
insan toplumunun yapılarına ge_receği henüz tam olarak anlaşılamayan değişikliklerle yakından ilişkilidir 
ve bu nedenle bu tür araşgrmalar büyük bir önem taşımaktadır. 

Her çalışma bir şekilde sınırlıdır. Araşgrma tasarımı veya tekniğindeki sınırlamalar çalışmanın bulgularını 
etkileyebilir, bu da çalışmanın bazı sınırlamalara sahip olabileceği anlamına gelir. Bu çalışma, matema_k 
eği_minde yapay zeka için birçok önemli eğilim ve gelecekteki araşgrma hedefini belirlese de bazı 
sınırlamalara sahip_r. İlk sınırlama, araşgrma için yalnızca sınırlı sayıda makalenin mevcut olmasıdır. Yapay 
zekânın matema_k eği_minde nadiren incelenen bir konu olması nedeniyle elde edilen sonuçlar sınırlıdır 
ve bu da bulgulardan geniş sonuçlar çıkarılmasını zorlaşgrmaktadır. Öte yandan, az sayıda çalışma, 
araşgrmalarında matema_k eği_minde yapay zekânın nasıl kullanıldığını yüzeysel bir şekilde ele alarak 
derinlemesine açıklamalar sunmadan sadece yüzeysel bir bakış sunar. Bu nedenle, bu incelemenin 
sonuçları, bulgularını açık bir şekilde açıklayan az sayıda diğer araşgrmayla sınırlıydı. Daha önce belir_ldiği 
gibi, yapay zekâ konuları sınırlı sayıda çalışmaya sahip_r; bu nedenle, arama motorları arasındaki 
tekrarlayan makaleleri ortadan kaldırmak, ilgili araşgrma çalışmalarının elde edilmesini azalgr. 
Araşgrmacıların özellikle matema_k eği_mi alanında yapay zeka üzerine daha fazla araşgrma yapmaları 
gerekmektedir. Bu sayede bu çalışmanın bulguları daha sağlam kanıtlarla desteklenebilir. Çalışmanın 
kapsamı yapay zekanın öğre_m ve öğrenme üzerindeki etkisi ile sınırlıydı. Gelecekteki araşgrmalar, yapay 
zekanın diğer yönlerini, özellikle makine öğrenimi ile öğre_m teorisi arasındaki ilişkiyi incelemeye 
odaklanabilir. Çalışmamızda ağırlıklı olarak dergi makalelerine yer verildiği için, gelecekteki araşgrmaların 
bulgularını ve analizlerini derinleş_rmek amacıyla konferans bildirileri ve kitapları da değerlendirmeleri 
önerilir. Ayrıca, bu çalışmada kaliteli yayınlar ele alınsa da gelecekteki araşgrmalarda kitaplar ve kitap 
bölümleri gibi farklı türdeki yayınları da incelemek faydalı olabilir. 

 

Eği_mde yapay zekanın anlaşılması ve uygulanmasının ilerlemesi için, gelecekteki araşgrmacıların 
eği_mde yapay zekanın etkileri ve faydaları üzerine, özellikle öğrencilerin bilişsel becerilerinin gelişimi 
konusunda daha fazla araşgrma yapması gerekmektedir. Yapay zekanın düşük kapasiteli ve çeşitli öğrenci 
popülasyonlarına sahip ortamlarda öğrenimdeki başarısını gösteren daha fazla çalışma, öğretmenlerin 
yapay zekayı sınıflarına entegre etmeleri için olumlu bir teşvik olacakgr. Öğretmenler, öğrencilerinin yapay 
zeka destekli eği_mden fayda sağlama potansiyeline güvenmelidir. Öğrencilerinin sınıflarında başarılı 
olduğunu gördüklerinde, öğretmenler makine zekâsı ile öğrenmeyi uygulamaya devam etmeye ikna 
olacaklardır. 
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Yapay zeka ve matema_k eği_mi alanında daha fazla ilerleme kaydetmek için aşağıdaki önerilere dikkat 
edilebilir: 

 

• Duygusal Zeka Entegrasyonu: Yapay zeka, öğrencilerin duygusal durumlarını anlamak ve 
bu bilgiyi öğrenme deneyimini iyileş_rmek için kullanılabilir. Duygusal zeka entegrasyonu, 
öğrenci mo_vasyonunu ve bağlılığını argrabilir. Bu sayede, öğrencilerin duygusal 
ih_yaçlarına daha iyi odaklanarak daha etkili bir öğrenme ortamı sağlanabilir. 

 

• İnsan-Makine İş birliği: Yapay zeka, öğretmenlerle daha etkili bir iş birliği yapabilir. İnsan-
makine iş birliği modelleri, öğrenci öğrenme süreçlerini op_mize etmek ve öğretmenlere 
daha fazla rehberlik sağlamak için geliş_rilebilir. Bu, öğretmenlerin yapay zekayı pedagojik 
olarak bütünleş_rmelerini ve öğrencilerin bireysel ih_yaçlarına daha iyi yanıt vermelerini 
sağlayabilir. 

 

• Yaragcı Problem Çözme Yetenekleri: Yapay zeka, öğrencilere yaragcı problem çözme 
yeteneklerini geliş_rmeleri konusunda destek olabilir. Bu, matema_k öğrenimini sadece 
bilgi aktarımından öte bir yaragcılık ve eleş_rel düşünme sürecine dönüştürebilir. Yapay 
zekanın öğrencilere özgün ve yaragcı çözümler bulma becerilerini geliş_rmelerinde 
yardımcı olması, matema_k eği_mini daha etkileyici kılabilir. 

 

• Eğitmen Eği_mi: Öğretmenlere, yapay zeka araçlarını etkili bir şekilde kullanmaları için özel 
eği_m ve kaynaklar sağlanabilir. Bu, öğretmenlerin teknolojiyi pedagojik olarak 
bütünleş_rmelerini ve öğrencilerin en iyi şekilde faydalanmalarını sağlamalarını 
destekleyebilir. Eğitmenlerin yapay zeka araçlarıyla etkileşimde bulunma ve bu 
teknolojiden en iyi şekilde yararlanma konusundaki yetkinliklerini argrmak için düzenli 
eği_mler düzenlenebilir. 

 

• E_k ve Güvenlik: Yapay zeka ile matema_k eği_mi arasındaki e_k ve güvenlik konularına 
daha fazla vurgu yapılmalıdır. Özellikle öğrenci verilerinin güvenliği ve gizliliği, gelecekteki 
araşgrmaların odak noktalarından biri olmalıdır. Bu, teknolojinin kullanımıyla birlikte 
ortaya çıkabilecek potansiyel risklere karşı önlem alınmasını sağlayabilir ve e_k 
standartlara uygun bir eği_m ortamının oluşturulmasına katkıda bulunabilir.” 

 

Yapay zeka ve matema_k eği_mi arasındaki etkileşimi değerlendirmenin ötesine geçerek, gelecekteki 
çalışmalar ve uygulamalar için bir temel oluşturmayı amaçlamaktayız. Bu noktada, henüz keşfedilmemiş 
potansiyel alanlara dikkat çekmek oldukça kri_k_r. 

 

• Sanal Gerçeklik ve Duygu Anali_ği: Sanal gerçeklikle birleş_rilmiş duygu anali_ği, 
öğrencilerin matema_k öğrenimi sırasında duygusal tepkilerini anlamak ve bu bilgiyi 
öğrenmeyi iyileş_rmek için büyük bir potansiyele sahip_r. Sanal gerçeklik ortamları içinde 
öğrencilerin duygusal durumlarını analiz ederek, öğretmenlere ve eği_m uzmanlarına 
daha etkili rehberlik imkanı sunabilir. 

• Yapay Zeka Destekli Yaragcı Projeler: Öğrencilerin yapay zeka ile desteklenmiş yaragcı 
projeler geliş_rmeleri, matema_k öğrenimini daha ilgi çekici ve uygulamalı hale ge_rebilir. 
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Bu projeler, öğrencilere soyut matema_k kavramlarını somut uygulamalara dönüştürme 
irsag tanıyarak öğrenmeyi daha anlamlı kılabilir. 

• Çoklu Disiplinli Yaklaşımlar: Yapay zeka ve matema_k eği_mi arasındaki etkileşimi daha iyi 
anlamak ve değerlendirmek için çeşitli disiplinlerden uzmanların bir araya gelmesi 
önemlidir. Eği_mciler, matema_k uzmanları, yapay zeka mühendisleri ve pedagoglar, bu 
alanda ortak çalışmalar yaparak kapsamlı ve etkili çözümler geliş_rebilirler. 
 

Bu potansiyel alanlar, yapay zeka ile matema_k eği_mi arasındaki ilişkiyi sadece değerlendirmenin ötesine 
geçerek, gelecekteki çalışmaların ve uygulamaların geliş_rilmesi için bir ilham kaynağı oluşturmayı 
amaçlamaktadır. Yapay zeka, matema_k öğrenimini daha etkili, öğrenci odaklı ve geleceğe hazır hale 
ge_rme yolunda önemli bir role sahip_r. Özetle, heyecan verici ve yaragcı yapay zeka sayesinde matema_k 
öğre_mi ve öğrenimi daha etkili hale geleceğini söyleyebiliriz. 
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ÖZET 

Bu   çalışmanın   amacı 2019-2024   yılları   arasında   çocuk   edebiyatı alanında yayımlanmış   lisansüstü   
çalışmaları   belirlenen   ölçütler   kapsamında incelemektir. Yöntem olarak nitel araştırma desenlerinden 
doküman incelemesi kullanılmıştır. (YÖK) Ulusal Tez Merkezi’nde “çocuk edebiyatı, çocuk şiirleri, çocuk 
romanları, çocuk gerçekliği, çocuğa görelik, çocuk bakışı, çocuksu duyarlılık ve çocuk kitapları” 
kelimeleriyle tarama yapılarak ulaşılan 447 tez araştırmanın çalışma grubunu oluşturmuştur. Doküman 
incelemesi yoluyla toplanan veriler lisansüstü tür-yayımlandığı yıl, yayımlandığı dil, yayımlandığı 
üniversite, enstitü, bilim dalı, anahtar kelimeleri, konuları ele alış biçimi, incelenen yazar-şair, yöntem, veri 
kaynağı-analizi başlıklarında kodlanarak içerik analiziyle çözümlenmiştir. Araştırmanın sonucunda yüksek 
lisans çalışmalarının fazla olduğu, en fazla çalışmanın 2022 yılında yapıldığı, en sık kullanılan yayın dilinin 
Türkçe olduğu, en fazla çalışmanın Hacettepe Üniversitesinde, Sosyal Bilimler Enstitüsünde ve Türkçe 
Eğitimi bilim dalında yapıldığı, en sık kullanılan anahtar kelimenin çocuk edebiyatı, en sık incelenen yazarın 
Behiç Ak olduğu, konu bakımından çocuk edebiyatı değişkenleri bağlamında incelemenin, nitel yöntem, 
doküman incelemesi ve içerik analizinin baskın olduğu görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Türkçe Öğretimi, Çocuk Edebiyatı, Çocuk Kitapları, Okuma Kültürü, Lisansüstü Eğitim. 

 

ABSTRACT 

The a1m of th1s study 1s to exam1ne the postgraduate stud1es publ1shed 1n the f1eld of ch1ldren's l1terature between 
2019-2024 w1th1n the scope of the determ1ned cr1ter1a. Document analys1s, one of the qual1tat1ve research des1gns, 
was used as the method. 447 theses, wh1ch were accessed by search1ng the Nat1onal Thes1s Centre (YÖK) w1th the 
words "ch1ldren's l1terature, ch1ldren's poems, ch1ldren's novels, ch1ldren's real1ty, ch1ld relat1v1ty, ch1ldren's 
perspect1ve, ch1ldl1ke sens1t1v1ty and ch1ldren's books", const1tuted the study group of the research. The data 
collected through document analys1s were coded under the head1ngs of postgraduate type-publ1cat1on year, 
language of publ1cat1on, un1vers1ty, 1nst1tute, branch of sc1ence, keywords, subject matter, author-poet, method, 
data source analys1s and analysed by content analys1s. As a result of the research, 1t was seen that there were more 
master's degree stud1es, the most stud1es were conducted 1n 2022, the most frequently used language of publ1cat1on 
was Turk1sh, the most stud1es were conducted at Hacettepe Un1vers1ty, Inst1tute of Soc1al Sc1ences and Turk1sh 
Educat1on, the most frequently used keyword was ch1ldren's l1terature, the most frequently exam1ned author was 
Beh1ç Ak, exam1nat1on 1n the context of ch1ldren's l1terature var1ables 1n terms of subject, qual1tat1ve method, 
document analys1s and content analys1s were dom1nant. 

 

Keywords: Turk1sh Teach1ng, Ch1ldren's L1terature, Ch1ldren's Books, Read1ng Culture, Postgraduate Educat1on. 
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1.GİRİŞ 

Çocuk edeb\yatı, erken çocukluk dönem\nden ergenl\k sürec\ne kadar uzanan yaşam evres\ndek\ 

çocukların d\l gel\ş\m\ ve anlama becer\ler\ne uygun olarak duygularını, düşünceler\n\ ve hayal 

dünyalarını sanatsal \çer\klerle zeng\nleşt\ren, çocukların kültür gel\ş\m\ne ve düş gücünün gel\şmes\ne 

katkı sağlayan, beğen\ düzey\n\ arttıran ürünler\n genel adı olarak tanımlanmaktadır (Sever, 2013). 

Çocuk edeb\yatı, çocuk \ç\n okuma kültürünün temel ed\nmes\ne kaynaklık eder. İç\nde barındırdığı 

yaşam durumlarıyla çocuğun \nsan ve yaşam gerçekl\ğ\n\ yakından tanımasına \mkân sağlayan çocuk 

edeb\yatı, çocukluktan \t\baren gel\şt\r\len yaşantı ve davranış tutumlarında, eleşt\r\ kab\l\yet\ yüksek 

b\r okur olab\lme becer\s\n\n kazandırılmasında oldukça öneml\d\r (Ayyıldız, Bozkurt ve Canlı 2006). 

Çocuk edeb\yatı, Türkçe öğret\m\ sürec\nde de temel ve başlıca kaynaklarından b\r\d\r. Çocuk edeb\yatı 

Türkçem\z\n güzell\kler\n\n yansıtıldığı, Türkçe eğ\t\m\n\n amaçlarından b\r\ olan ana d\l\ sevg\s\ ve 

uyarlılığı oluşturma yoluyla çocukların okuma sevg\s\ ve alışkanlığı kazanmasına katkı sağlayan, okuma 

kültürü ed\nme sürec\n\ destekleyen b\r araç konumundadır. Sever’e (2013) göre okuma kültürü: 

“b\reyler\n okuma eylem\ \le \lg\l\ olarak ed\nd\kler\ becer\ler\n toplumda b\r yaşam b\ç\m\ne 

dönüşmes\d\r.” Bu bağlamda okuma kültürünün temel\n\ oluşturan çocuk edeb\yatı okuma 

alışkanlığının kaynağı olarak Türkçe öğret\m\nde öneml\ b\r yere sah\pt\r. D\l\düzgün’e (2006) göre 

ülkem\zde çocuklar \ç\n yazılan eserler\n geçm\ş\ uzun yıllar önces\ne dayansa da çocuk edeb\yatı 

alanındak\ b\l\msel araştırmaların yen\ \lerlemekte olduğu söyleneb\l\r. Alanyazın taraması yapıldığında 

çocuk edeb\yatı alanında yapılan b\l\msel çalışmaların yıllar \ç\nde arttığı görülmekted\r. Yapılan 

akadem\k yayınların artması, alanın önem\ fark ed\lmes\ne yardımcı olmuştur. Çocuk edeb\yatı alanının 

önem\n\n anlaşılması konusunda yapılan l\sansüstü çalışmalar öneml\ olduğu kadar alanın der\nl\ğ\ne 

de katkı sağlamaktadır. Yapılan b\l\msel araştırmalar alanın der\nl\ğ\ne katkı sağlamaktadır. Bu 

bağlamda yapılmış örnek çalışmalar olarak (Balcı, 2012; Yazıcı, 2013; Balta, 2019; Sev\m, 2020) 

göster\leb\l\r. Bu çalışma 2019’dan günümüze kadar çocuk edeb\yatı alanında yayımlanmış l\sansüstü 

tezler\n ayrıntılı çözümlemes\n\ yaparak yen\ araştırmalara kaynak oluşturma, Türkçe öğret\m\n\n 

amaçlarından b\r\ olan okuma kültürünün kazandırılmasında temel araç konumundak\ çocuk edeb\yatı 

ürünler\n\n l\sansüstü çalışmalardak\ eğ\l\mler\n\ bet\mleyerek çocuk edeb\yatı odaklı çalışan 

araştırmacılara kolaylık sağlama ve yen\ çalışmalara yön verme amacındadır. Bu amaç doğrultusunda 

2019-2024 yılları arasında çocuk edeb\yatı alanında yayımlanmış yüksek l\sans ve doktora tez 

çalışmaları bel\rlenen ölçütler kapsamında \ncelenm\ş ve çalışmada aşağıdak\ sorulara yanıt aranmıştır. 

Çocuk edeb\yatı alanında yayımlanmış l\sansüstü çalışmaların: 1. L\sansüstü tezler\n tez türüne ve 

yayımlandığı yıla göre dağılımı nasıldır? 2. L\sansüstü tezler\n yayımlandığı d\le göre dağılımı nasıldır? 

3. L\sansüstü tezler\n ün\vers\telere göre dağılımı nasıldır? 4. L\sansüstü tezler\n enst\tüye göre dağılımı 

nasıldır? 5. L\sansüstü tezler\n b\l\m dalına göre dağılımı nasıldır? 6. L\sansüstü tezler\n anahtar 

kel\meler\ne göre dağılımı nasıldır? 7. L\sansüstü tezler\n konuları ele alış b\ç\m\ne göre dağılımı 

nasıldır? 8.L\sansüstü tezler\n \ncelenen yazar-şa\re göre dağılımı nasıldır? 9.L\sansüstü tezler\n 



  
 

 304 

yöntem\ne göre dağılımı nasıldır? 10. L\sansüstü tezler\n ver\ kaynaklarına göre dağılımı nasıldır? 11. 

L\sansüstü tezler\n ver\ anal\z\ne göre dağılımı nasıldır? 

Araştırmanın Sınırlılıkları  

1. Bu çalışma 2019-2024 yılları arasında Yükseköğretim Kurulu (YÖK) Ulusal Tez Merkezi’nde 

yayımlanmış lisansüstü tezlerle, 2. Çocuk edebiyatı, çocuk şiirleri, çocuk romanları, çocuk gerçekliği, 

çocuğa görelik, çocuk bakışı, çocuksu duyarlılık veya çocuk kitapları odaklı lisansüstü tezlerle, 3. 2024 

yılını kapsayan incelemeler Ocak ve Şubat ayına kadar yayımlanmış olan tezlerle sınırlandırılmıştır. 

2. YÖNTEM 

Araştırmanın Model*  

Araştırmada n\tel araştırma desenler\nden doküman \ncelemes\ yöntem\ kullanılmıştır. Doküman 

\ncelemes\ yöntem\, araştırılması amaçlanan olay, nesne veya durumlar hakkında b\lg\ \çeren yazılı 

materyaller\n \ncelenerek \rdelenmes\n\ kapsamaktadır (Yıldırım ve Ş\mşek, 2013).  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu (YÖK) Ulusal Tez Merkez\’nde “çocuk edeb\yatı, çocuk ş\\rler\, çocuk 

romanları, çocuk gerçekl\ğ\, çocuğa görel\k, çocuk bakışı, çocuksu duyarlılık ve çocuk k\tapları” anahtar 

kel\meler\ \le tarama yapılarak ulaşılan 2019-2024 yılları arasında yayımlanmış 398 yüksek l\sans tez\ 

ve 49 doktora tez\ olmak üzere 447 tez oluşturmuştur.  

Ver* Toplama Tekn*kler* 

Bu araştırmada ver\ler doküman \ncelemes\ tekn\ğ\yle derlenm\şt\r. Araştırmaya 398 yüksek l\sans tez\ 

ve 49 doktora tez\ olmak üzere 447 l\sansüstü çalışma dah\l ed\lm\şt\r. Çalışmaların a) Yükseköğret\m 

Kurulu (YÖK) Ulusal Tez Merkez\ ver\ tabanına kayıtlı olması, b) Yüksek l\sans ve doktora düzey\nde 

hazırlanmış olması, c) Çocuk edeb\yatı, çocuk ş\\rler\, çocuk romanları, çocuk gerçekl\ğ\, çocuğa 

görel\k, çocuk bakışı, çocuksu duyarlılık veya çocuk k\tapları üzer\ne hazırlanmış olması, d) 2019-2024 

yılları arasında yayımlanmış olmaları d\kkate alınmıştır. 

 

Veri Analizi  

Araştırmada veriler içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiştir. Çalışmada lisansüstü çalışmaların 

lisansüstü tür-yayımlandığı yıl, yayımlandığı dil, yayımlandığı üniversite, enstitü, bilim dalı, anahtar 

kelimeleri, konuları ele alış biçimi, incelenen yazar-şair, yöntem, veri kaynağı-analizi başlıklarında 

kodlanarak içerik analiziyle çözümlenmiştir. 

3. BULGULAR 

Bu bölümde araştırma ver\ler\n\n anal\z\ sonucunda elde ed\len bulgular frekans, yüzde, tablo ve graf\k 

yoluyla sunulmuştur. Bulgular araştırma sorularının sunuluş sırasıyla aktarılmıştır. 



  
 

 305 

1. Tezler*n L*sansüstü Türüne ve Yayımlandığı Yıla Göre Dağılımı  

Tablo 1. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların L/sansüstü Türler/ne ve 

Yıllarına Göre Dağılımı  

Yıl Yüksek L\sans Doktora Toplam 

f % f % f % 
2019 109 24,38 8 1,78 117 26,17 
2020 26 5,81 12 2,68 38 8,50 
2021 66 14,76 8 1,78 74 16,55 
2022 110 24,60 13 2,90 123 27,51 

2023 83 18,56 6 1,34 89 19,91 
2024 4 0,89 2 0,44 6 1,34 

Toplam 398 89,03 49 10,96 447 100,0 
 

2019-2024 yılları arasında yayımlanmış yüksek l\sans ve doktora tezler\ \ncelend\ğ\nde 398 yüksek 

l\sans tez\ ve 49 doktor tez\n\n bulunduğu görülmüştür. Tablo 1 \ncelend\ğ\nde en fazla çalışma 2022 

yılında (f=110) yüksek l\sans çalışması, (f=13) doktora çalışması yapılmıştır. Bu yılı tak\ben çalışmanın 

yapıldığı 2019 yılında (f=109) yüksek l\sans çalışması, 8 doktora çalışması olduğu görülmekted\r. 

2. Tezler*n Yayımlandığı D*le Göre Dağılımı 

Tablo 2. Çocuk Edebiyatı Alanında Yayımlanmış Lisansüstü Çalışmaların Yayımlandığı Dile Göre 

Dağılımı 

 
 

Tablo 2 incelendiğinde çocuk edebiyatı alanında yazılmış tezlerin 429 tanesi Türkçe dilinde yazılmıştır. 

Türkçe dilinde (f=383) yüksek lisans tezi, (f=46) doktora tezi vardır. Lisansüstü çalışmaların büyük bir 

kısmı Türkçe kaleme alınmıştır.  

3.Tezler*n Ün*vers*telere Göre Dağılımı  

Tablo 3. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Ün/vers/telere Göre 

Dağılımı  

Ün*vers*te f % Hacettepe Ü. 27 6,04 

383
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S\\rt Ü. 25 5,59 
Yıldız Tekn\k Ü. 21 4,69 

Gaz\ Ü. 20 4,47 
Necmett\n Erbakan Ü.            16 3,57 

Mers\n Ü. 15 3,35 
Ün*vers*te  f % 

Dokuz Eylül Ü. 15 3,35 
Sakarya Ü 13 2,90 

Ağrı İbrah\m Çeçen Ü 12 2,68 
Atatürk Ü 12 2,68 

Erz\ncan B\nal\ Yıldırım Ü. 12 2,68 
Ankara Ü 12 2,68 

Afyon Kocatepe Ü 11 2,46 
Kütahya Dumlupınar Ü 10 2,23 

İnönü Ü 10 2,23 
Bursa Uludağ Ü 9 2,01 

Van Yüzüncü Yıl Ü. 9 2,01 
İstanbul Ü. 9 2,01 
G\resun Ü. 9 2,01 
Marmara Ü. 8 1,78 

Fat\h Sultan Mehmet Vakıf Ü. 7 1,56 
Ondokuz Mayıs Ü 7 1,56 

Kırıkkale Ü.  7 1,56 
Burdur Mehmet Ak\f Ersoy Ü. 7 1,56 

Tokat Gaz\osmanpaşa Ü. 6 1,34 
Çankırı Karatek\n Ü. 6 1,34 

Düzce Ü. 6 1,34 
Gaz\antep Ü. 6 1,34 

N\ğde Ömer Hal\sdem\r Ü. 6 1,34 
Çanakkale Onsek\z Mart Ü. 5 1,11 

Trabzon Ü. 5 1,11 
Erc\yes Ü. 5 1,11 
Ordu Ü. 5 1,11 

Trakya Ü. 5 1,11 
İstanbul Aydın Ü.  5 1,11 

Esk\şeh\r Osmangaz\ Ü. 4 0,89 
Ankara Hacı Bayram Vel\ Ü. 4 0,89 

Amasya Ün\vers\tes\ 4 0,89 
Zonguldak Bülent Ecev\t Ü. 4 0,89 

Bayburt Ü. 4 0,89 
Fırat Ü. 3 0,67 

İstanbul Ü. 3 0,67 
S\vas Cumhur\yet Ü. 3 0,67 

İstanbul Okan Ü. 3 0,67 
Uşak Ün\vers\tes\ 3 0,67 

Aydın Adnan Menderes Ü. 3 0,67 
Balıkes\r Ü. 2 0,44 

Recep Tayy\p Erdoğan Ü. 2 0,44 
Muğla Sıtkı Koçman Ü. 2 0,44 

İstanbul Arel Ü. 2 0,44 
Kafkas Ü. 2 0,44 

Bolu Abant İzzet Baysal Ü. 2 0,44 
Hatay Mustafa Kemal Ü. 2 0,44 

Kırşeh\r Ah\ Evran Ü. 2 0,44 
İstanbul Meden\yet Ü. 2 0,44 

Akden\z Ü. 1 0,22 
Aksaray Ü. 1 0,22 

Man\sa Celal Bayar Ü. 1 0,22 
Süleyman Dem\rel Ü. 1 0,22 

Ege Ü. 1 0,22 
İstanbul Sabahatt\n Za\m Ü. 1 0,22 

Karabük Ü. 1 0,22 
Kocael\ Ü. 1 0,22 

Kırgız\stan-Türk\ye Manas Ü. 1 0,22 
Kırklarel\ Ü. 1 0,22 

S\nop Ü. 1 0,22 
Doğu Akden\z Ü. 1 0,22 

İstanbul 29 Mayıs Ü. 1 0,22 
İstanbul Kent Ü. 1 0,22 

Kahramanmaraş Sütçü İmam 
Ü. 

1 0,22 

Esk\şeh\r Anadolu Ü. 1 0,22 
M\mar S\nan Güzel Sanatlar 

Ü. 
1 0,22 

Selçuk Ü. 1 0,22 
Özyeğ\n Ü. 1 0,22 

Bahçeşeh\r Ü. 1 0,22 
İstanbul Yen\ Yüzyıl Ü. 1 0,22 

Maltepe Ü. 1 0,22 
İstanbul T\caret Ü. 1 0,22 

Yaşar Ü.                                                                            1 0,22 
Işık Ü. 1 0,22 

Nevşeh\r Hacı Bektaş Vel\ Ü. 1 0,22 
Yed\tepe Ü. 1 0,22 

Adıyaman Ü. 1 0,22 
Toplam 447 100 

Tablo 3 \ncelend\ğ\nde toplam 83 ün\vers\ten\n çalışma yaptığı görülmekted\r. 2019-2024 yılları 

arasında yapılmış olan 447 çalışmanın en fazla (f=27) \le Hacettepe Ün\vers\tes\ bünyes\nde yapıldığı 

görülmekted\r. S\\rt Ün\vers\tes\ (f=25) ardından Yıldız Tekn\k Ün\vers\tes\ (f=21) ve Gaz\ Ün\vers\tes\ 

(f=20) l\sansüstü çalışıldığı görülmekted\r.  

4. Tezlerin Enstitülere Göre Dağılımı  
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Tablo 4. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Enst/tülere Göre Dağılımı  

Enst\tüler 
Yüksek L\sans Doktora Toplam 
f % f % f % 

Sosyal B\l\mler 
Enst\tüsü 165 36,91 15 3,35 180 40,26 

Eğ\t\m B\l\mler\ 
Enst\tüsü                                   143 31,99 27 6,04 170 38,03 

L\sansüstü Eğ\t\m 
Enst\tüsü                                   73 16,33 4 0.89 77 17,22 

Sağlık B\l\mler\ 
Enst\tüsü                                        8 1,78 2 0.44 10 2,23 

Güzel Sanatlar Enst\tüsü                                          7 1.56 - - 7 1,56 
Öğret\m ve Araştırma 

Enst\tüsü                               1 0.22 - - 1 0,22 
Türk\yat Araştırmaları 

Enst\tüsü                              1 0.22 - - 1 0,22 
Fen B\l\mler\ Enst\tüsü                                             - - 1 0.22 1 0,22 

Toplam 398 89,03 49 10,96 447 100 
Tablo 4 \ncelend\ğ\nde Sosyal b\l\mler enst\tüsünde 180 çalışma yapılmış, bu çalışmaların 165’\  

yüksek l\sans 15’\ doktora çalışmasıdır. Eğ\t\m b\l\mler\ enst\tüsünde 170 çalışma yapılmış, çalışmaların 

143’ü yüksek l\sans, 27’s\ doktora çalışmasıdır. Çalışmaların ağırlıklı olarak Sosyal B\l\mler enst\tüsü 

ve Eğ\t\m B\l\mler\ enst\tüsünde yapıldığı görülmekted\r.  

5.Tezlerin Bilim Dalına Göre Dağılımı  

Tablo 5. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların B/l/m Dalına Göre Dağılımı  

Bilim Dalı YL DR Bilim Dalı YL DR 

Türkçe Eğitimi  173 17 İslam Tarihi ve Sanatları  1 1 

Türkçe ve Sosyal Bilimler                                                                 37 2 Eğitim Programları ve Öğretim 1 - 

Temel Eğitim  35 - Yeni Türk Edebiyatı 4 - 

Sınıf Eğitimi 21 5 Matematik Eğitimi 2 - 

Türk Dili ve Edebiyatı 18 2 Amerikan Kültürü ve Edebiyatı 2 - 

Sınıf Öğretmenliği Eğitimi  12 2 Mütercim Tercümanlık 4 - 

Din Eğitimi  4 - Alman Dili ve Edebiyatı 3 - 

Türkoloji  1 - Alman Dili Eğitimi 1 - 

Fransız Dili Eğitimi  1 1 Yayıncılık Yönetimi 1 - 

İngiliz Dili Eğitimi  1 - Eğitim Bilimleri 2 - 

İngiliz Dili ve Edebiyatı  3 1 Değerler Eğitimi 2 - 

Güzel Sanatlar Eğitimi 3 1 Görsel İletişim Tasarımı ve 
Reklamcılık 

1 - 

Bilgisayar Mühendisliği  - 1 Din Kültürü ve Ahlak Bı̇lgı̇sı̇ 
Eğı̇tı̇mı̇ 

1 - 



  
 

 308 

Yaşlı Sağlığı  - 1 Sosyal Alanlar Eğitimi 2 - 

Okul Öncesi Öğretmenliği  3 1 Sanat ve Sanat Tasarımı 2 - 

Çeviribilim 4 1 Felsefe ve Din Bilimleri 1 - 

Rus Dili ve Edebiyatı - 2 Çocuk Hakları 2 - 

Engelli Çalışmaları  - 2 Eğitim Programları ve Öğretimi 2 - 

Çocuk Gelişimi 4 1 Resim İş Eğitimi 2 - 

Arap Dili ve Edebiyatı  - 1 Özel Eğitim 1 - 

Arap Dili ve Belagatı 1 1 İlköğretim  2 - 

Temel İslam Bilimleri 3 2 Batı Dilleri ve Edebiyatı      1     - 

Çeviri ve Kültürel Çalışmaları - 1 Psikoloji      1     - 

Sosyal Bilgiler Eğitimi  2 1 Sosyal Çevre Bilimleri      1     - 

Karşılaştırmalı Edebiyat  - 1 İspanyol Dili ve Edebiyatı      1     - 

Yeni Medya Anasanat 1 - Eğitimin Kültürel Temelleri      1     - 

Çağdaş Türk Lehçeleri ve 
Edebiyatları 

2 1 Grafik Anasanat      8    - 

Yabancı Diller Eğitimi  2 - Bilgi ve Belge Yönetimi      2    - 

Okul Öncesi Eğitimi  2  Sosyoloji      1    - 

Tablo 5 incelendiğinde 2019-2024 yılları arasında yayımlanan lisansüstü çalışmaların büyük bir 

kısmının Türkçe Eğitimi bilim dalında yapıldığı görülmektedir. Sırasıyla en fazla çalışmalar Türkçe ve 

Sosyal (f=37), Temel Eğitim (f=35), Sınıf Eğitimi (f=21) yapıldığı görülmektedir. Bilim dalı 

belirtilmeyen 10 çalışma tespit edilmiştir. 

6.  Tezlerin Anahtar Kelimelerine Göre Dağılımı 

Tablo 6. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Anahtar Kel/meler/ne Göre 

Dağılımı   

Anahtar 

Kelime 

f % 

Çocuk 

Edebiyatı 

26

2 

46,0

4 

Çocuk 52 9,13 

Çocuk 

Kitapları 

51 8,96 

Değerler 

Eğitimi 

47 8,26 

Resimli 

Çocuk 

Kitapları 

29 5,09 

Değer 28 4,92 

Çocuk 

Edebiyatını

n Temel 

İlkeleri 

23 4,04 

Çocuğa 

Görelik 

22 3,86 

Edebiyat 19 3,33 

Türkçe 

Eğitimi  

16 2,81 

Söz Varlığı 10 1,75 

Çocuk 

Romanları 

10 1,75 

Toplam 56

9 

100 

Tablo 6 \ncelend\ğ\nde en sık (f=262) çocuk edeb\yatı, (f=52) çocuk, (f=51) çocuk k\tapları 

kel\meler\n\n kullanıldığı görülmüştür. 
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7. Tezlerde İncelenen Yazar-Şa*rlere Göre Dağılımı  

Tablo 7. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların İncelenen Yazar-Şa/rlere 

Göre Dağılımı 

 

 

Yazar-Şair f % 
Behiç Ak     9 4,78 
Sevim Ak 5 2,65 

Şermin Yaşar      5 2,65 
F.Hüsnü 
Dağlarca 

    5 2,65 

Gülten Dayıoğlu 5 2,65 
Nezihe Meriç 5 2,65 
Roald Dahl 5 2,65 

Muzaffer İzgü 4 2,12 
Seza Kutlar 

Aksoy 
4 2,12 

Abdullah 
Harmancı 

4 2,12 

Abbas Cılga 3 1,59 
Miyase 

Sertbarut 
3 1,59 

Christine 
Nöstlinger 

3 1,59 

Aslı Der 3 1,59 
Cahit Uçuk 3 1,59 

Hüseyin Yurttaş 3 1,59 
Sara 

Şahinkanat 
3 1,59 

Almıla Aydın 3 1,59 
Hasan Latif 

Sarıyüce 
2 1,06 

Göknil Özkök 
Sezener 

2 1,06 

Üzeyir Gündüz 2 1,06 
Ali Ekrem 

Bolayır 
2 1,06 

Cemil Kavukçu 2 1,06 
Kemalettin 

Tuğcu 
    2 1,06 

Birsen Ekim 
Özen 

    2 1,06 

Yavuz 
Bahadıroğlu 

    2 1,06 

Ahmet Şerif 
İzgören 

    2 1,06 

Nur İçözü     2 1,06 
Vladimir 
Tumanov 

    2 1,06 

Orhan Kemal     2 1,06 
Hasan Kallimci     2 1,06 
Gülsevin Kıral     2 1,06 
Zeynep Cemali     2 1,06 

Erol 
Büyükmeriç 

    2 1,06 

Mevlâna İdris 
Zengin 

    1 0,53 

Sulayman 
Rısbaeu 

    1 0,53 

Necati Zekeriya     1 0,53 
Hafize Çınar 

Güner 
    1 0,53 

Necib El-Kilani     1 0,53 
Jeff Kınney     1 0,53 

J.K. Rowling     1 0,53 
Ömer Seyfettin     1 0,53 

Koray Avcı 
Çakman                

    1 0,53 

Sara Gürbüz 
Özeren 

    1 0,53 

Astrid Lindgren     1 0,53 
Tarık El-Bekri     1 0,53 

Ahmet Ali 
Arslan 

    1 0,53 

H. Salih Zengin 1 0,53 
Özgür Balpınar 1 0,53 
Sevda Müjgan 

Yüksel 
1 0,53 

Suleyman El-İsa 1 0,53 
Fatih Erdoğan 1 0,53 
Refik Durbaş 1 0,53 
Mustafa Ruhi 

Şirin 
1 0,53 

Afet 
Muhteremoğlu 

Ilgaz 

1 0,53 

Mavisel Yener 1 0,53 
Necati Güngör 1 0,53 
James Matthew 

Barrie 
1 0,53 

Hamdullah 
Köseoğlu 

1 0,53 

İbrahim Akşi     1 0,53 
Louisa May 

Alcott 
1 0,53 

Valerıe Thomas     1 0,53 
C.S. Lewis 1 0,53 
Satı Bey 1 0,53 

Ekrem Bektaş 1 0,53 
Yeşim Saygın 

Armutak 
1 0,53 

Ayhan Bozfırat 1 0,53 
Süleyman Bulut 1 0,53 
Ahmet Yılmaz 

Boyunağa 
1 0,53 

Ahmet Mithat 
Efendi 

1 0,53 

Naki Tezel 1 0,53 
Ç. Sezer 1 0,53 

Peyami Safa 1 0,53 
Mustafa Rahmi 

Balaban 
1 0,53 

Dilge Güney 1 0,53 
Sünbülzade 

Vehbi 
1 0,53 

K. Boie 1 0,53 
Necati Tosuner 1 0,53 
Cahit Zarifoğlu 1 0,53 
Doğan Gündüz 1 0,53 

Betül Avuç 1 0,53 
Hidayet 
Karakuş 

1 0,53 
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Hasan Ali 
Toptaş 

1 0,53 

Alphonse 
Daudet 

1 0,53 

Çetin Öner 1 0,53 
Ülker Köksal 1 0,53 
İsmail Bilgin 1 0,53 
Michael Ende 1 0,53 

Ümit 
Kaftancıoğlu 

1 0,53 

Tolkien 1 0,53 

Tahir Alangu 1 0,53 
Nazlı Eray 1 0,53 

Nurdan Damla 1 0,53 
Toprak Işık 1 0,53 

Sabahattin Ali 1 0,53 
Suzan Albek 1 0,53 
Rıfat Ilgaz 1 0,53 

Ulviye Alpay 1 0,53 
Bekir Yıldız 1 0,53 
Serpil Ural 1 0,53 

Nehir Aydın 
Gökduman 

1 0,53 

Ayla Kutlu 1 0,53 
Hasan Aycın 1 0,53 

Mustafa Orakçı 1 0,53 
Feridun Oral 1 0,53 
Aslı Tohumcu 1 0,53 
Zehra Ünver 1 0,53 

Metin Özdamar 1 0,53 
Feyza 

Hepçilingirler 
1 0,53 

Tablo 7 \ncelend\ğ\nde çalışmalarda doğrudan \ncelenen toplam 188 yazar- şa\r bulunmaktadır. En fazla 

tekrar eden yazar (f=9) Beh\ç Ak olduğu görülmekted\r. Ardından (f=5) çalışma \le Fazıl Hüsnü 

Dağlarca, Sev\m Ak, Şerm\n Yaşar Gülten Dayıoğlu, Roald Dahl ve Nez\he Mer\ç gelmekted\r. 

8. Tezlerde İncelenen Araştırmaların Konuları Ele Alış B*ç*m*ne Göre Dağılımı  

Tablo 8. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Araştırmaların Konuları Ele 

Alış B/ç/m/ne Göre Dağılımı

Lisansüstü Araştırmaların 
Konuları Ele Alış Biçimi 

f % 

Bir eseri çocuk edebiyatı 

değişkenleri bağlamında 

inceleme  

106 24,88 

Tematik inceleme  73 17,13 

Değerler eğitimi bağlamında 

inceleme  

46 10,79 

Çocuk edebiyatı ürünlerinin 

eğitime/öğretime etkisini 

inceleme  

24 5,63 

Türkçe eğitimi bağlamında 

inceleme   

20 4,69 

Çocuk edebiyatı 

çeviri/uyarlama eser inceleme  

18 4,22 

Görsel düzen ve tasarım 

bağlamında inceleme  

18 4,22 

Bir yazarın sanat anlayışını 

çocuk edebiyatı bağlamında 

inceleme  

13 3,05 

Çocuk edebiyatı ürünlerini söz 

varlığı bağlamında inceleme 

12 2,81 

Düşünme becerileri 

bağlamında   

11 2,58 

Öğretim programlarını çocuk 

edebiyatı bağlamında 

inceleme  

10 2,34 

Karşılaştırmalı inceleme  9 2,11 

Din eğitimi bağlamında 

inceleme  

9 2,11 

Çocuk dergilerini çocuk 

edebiyatı bağlamında 

inceleme   

6 1,40 

Beceri bağlamında inceleme  6 1,40 
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En çok okunan çocuk 

edebiyatı kitaplarını inceleme  

6 1,40 

Çizgi film/sinema/oyunları 

çocuk edebiyatı bağlamında 

inceleme  

5 1,17 

Kurgu /fantastik eserleri çocuk 

edebiyatı bağlamında 

inceleme  

5 1,17 

Duyarlılık eğitimi bağlamında 

inceleme  

5 1,17 

Eserlerde kitap karakterleri  5 1,17 

Çocuk edebiyatı/kitabı 

öğretmen görüşleri  

4 0,93 

Çocuk edebiyatına yönelik 

alanyazın inceleme  

4 0,93 

Çocuk dışı unsurları çocuk 

edebiyatı bağlamında 

inceleme  

3 0,70 

Çocuk edebiyatı eserlerinde 

algı  

3 0,70 

Dil ve anlatımını inceleme  2 0,46 

Okuma deneyimleri 2 0,46 

Tarihi süreçte çocuk edebiyatı 1 0,23 

Diğer  21 4.69 

Toplam 447 100 

Tablo 8 \ncelend\ğ\nde en fazla çalışılan konuların (f=106) b\r eser\ çocuk edeb\yatı değ\şkenler\ 

bağlamında \ncelenmes\, (f=73) temat\k \nceleme, (f=46) değerler eğ\t\m\ bağlamında \nceleme olduğu 

görülmekted\r.  

9. Tezler*n Yöntemlere Göre Dağılımı  

Tablo 9. Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Yöntemler/ne Göre 

Dağılımı 

 

Tablo 9 \ncelend\ğ\nde en fazla kullanılan çalışma yöntem\ (f=325) yüksek l\sans, (f=29) doktora tez\ 

\le n\tel araştırma yöntem\d\r. Çalışmalar arasında ağırlık n\tel araştırma yöntem\yle yapıldığı 

görülmekted\r. Yöntem\n\ açıklamayan 56 çalışma tesp\t ed\lm\şt\r.  

10. Tezlerin Kullanılan Veri Kaynaklarına Göre Dağılımı  

Tablo 10.Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Ver/ Kaynaklarına Göre 

Dağılım 

325

16 829 9 3
0

200

400

Nitel Karma Nicel

Yüksek Lisans Doktora
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Tablo 10 incelendiğinde veri kaynaklarında en sık kullanılanı (f=314) yüksek lisans, (f=27) doktora 

çalışması ile doküman incelemesi olmuştur. Bir çalışma içerisinde bir veya birden fazla veri kaynağı 

kullanılmıştır. İncelenen 447 çalışma içerisinde veri kaynağından söz etmeyen 70 çalışma tespit 

edilmiştir. 

11. Tezlerin Kullanılan Veri Analiz Tekniklerine Göre Dağılımı 

Tablo 11. 

Çocuk Edeb/yatı Alanında Yayımlanmış L/sansüstü Çalışmaların Ver/ Anal/z Tekn/kler/ne Göre 

Dağılımı 

 

 

Tablo 11 \ncelend\ğ\nde ver\ anal\z tekn\kler\ dağılımında ağırlıklı olarak \çer\k anal\z\ ve bet\msel 

anal\z kullanıldığı görülmekted\r. İncelenen çalışmalar \çer\s\nde 63 çalışmanın ver\ anal\z tekn\ğ\ 

bel\rt\lmem\şt\r. 

4. SONUÇ VE TARTIŞMA 

Araştırmanın sonucunda çocuk edeb\yatı alanında yapılmış yüksek l\sans çalışmalarının doktora 

çalışmalarına göre daha fazla olduğu en fazla çalışmanın 2022 yılında yapıldığı, en sık kullanılan yayın 

d\l\n\n Türkçe olduğu, en fazla çalışmanın Hacettepe Ün\vers\tes\nde, Sosyal B\l\mler Enst\tüsünde ve 

Türkçe Eğ\t\m\ b\l\m dalında yapıldığı, en sık kullanılan anahtar kel\men\n çocuk edeb\yatı, en sık 

\ncelenen yazarın Beh\ç Ak olduğu, konu bakımından çocuk edeb\yatı değ\şkenler\ bağlamında 

314
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\ncelemen\n, n\tel yöntem, doküman \ncelemes\ ve \çer\k anal\z\n\n baskın olduğu görülmüştür. Bu 

bulgular ışığında çalışmaların büyük b\r çoğunluğun n\tel olduğu karma ve deneysel çalışmaların sayıca 

az olduğu saptanmıştır. Yapılan çalışmalar göz önünde bulundurulduğunda araştırmacıların bell\ 

noktalarda kend\ler\n\ tekrarladıkları görülmüştür. Yapılmış olan özgün \çer\kl\ çalışmaların sayısı 

oldukça azdır. Yapılan çalışmaların met\n odaklı olduğu görülmekted\r. Araştırmacıların bell\ konu 

başlıkları üzer\nden çalışmalarını yaptıkları çalışma sayısı oldukça fazladır. Çalışmaların b\r bölümünün 

b\rb\r\n\ beslemekten z\yade aynı durumu tekrar tekrar \rdeled\ğ\ saptanmıştır.  Çocuk edeb\yatının 

gel\ş\m sürec\ ve gelecektek\ durumu düşünüldüğünde özgün çalışmaların l\teratüre kazandırılması 

önem kazanmaktadır. Bu çalışma, çocuk edeb\yatı bünyes\nde yapılan l\sansüstü çalışmaları çok boyutlu 

ele almasıyla d\ğer çalışmalardan ayrılmaktadır. 

ÖNERİLER 

• Yapılan çalışma doğrultusunda çalışmalara alan der\nl\ğ\ kazandırab\lmek amacıyla özgün araştırma 

konuları gel\şt\r\leb\l\r. Konuların b\rb\r\n\ tekrar etmeden, gel\şt\r\l\p der\nleşt\r\lmes\yle farklı 

noktalara değ\n\leb\l\r. Bulgularda görüldüğü üzere yöntem çeş\tl\l\ğ\ oldukça sınırlıdır. Karma ve 

n\cel yönteme tez çalışmalarında daha çok yer ver\leb\l\r. Ülkem\zde yapılan çocuk edeb\yatı konulu 

çalışmaların gel\ş\m sürec\nde olduğu görülmes\ne rağmen hala yeterl\ çalışma bulunduğunu 

söylemek güçtür. Çocuk edeb\yatı bünyes\nde yapılan araştırmaların 89,03’ü yüksek l\sans 

çalışmalarından meydana gelmekted\r. Doktora oranı 10,96 olarak çok düşük b\r sev\yede 

kalmaktadır. Alanın b\l\n\rl\ğ\n\n artması, önem\n\ fark ett\reb\lmes\ \ç\n daha fazla akadem\k 

çalışma yapılmalıdır. Konu alanlarının gen\şlemes\, çocuk edeb\yatı bünyes\nde yapılan 

araştırmaların çok yönlülüğünü destekleyeb\l\r. 

• Çocuklar geleceğ\n yet\şk\nler\d\r. Çocukluğa uygun, çocuk d\l\n\ ve ruhunu kavrayan b\r edeb\yat 

dalının bugün olduğu yerden çok daha \ler\ g\tmes\ gerekl\d\r. Çalışma \çer\s\nde rastlanan yöntem\, 

ver\ kaynakları, ver\ anal\z çeş\d\ ver\lmeyen çalışmalardan yola çıkarak bundan sonra yapılacak 

çalışmaların bu hususlar noktasında özen göstermeler\ öner\leb\l\r. 
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ÖZET 

Bu araşsrmanın amacı TÜBİTAK 2209A projesi kapsamında okul öncesi dönemdeki göçmen çocukların arsrılmış 
gerçeklik uygulamalarına ilgi, uyum ve öğrenmelerinin incelenmesidir. Araşsrma nitel desende düzenlenmiştr. 
Çalışmaya Burdur ilinde MEB’e bağlı 3 farklı okuldaki 4 farklı anasını{nda eğitm gören 20 göçmen çocuk kaslmışsr. 
Veri toplama aracı olarak araşsrmayı yürüten iki araşsrmacı tara{ndan geliştrilen ve iki farklı uzman görüşü 
alınmış gözlem formu kullanılmışsr. Veriler toplanırken Quiver uygulamasındaki üç farklı şablon (Tyrannosaurus 
Rex, Sea Life ve Volcano) kullanılmışsr. Veriler içerik analiz yöntemi ile analiz edilmiştr. Bulgulara göre araşsrmaya 
kaslan göçmen çocukların 14 tanesi arsrılmış gerçeklik uygulamalarına ilgi gösterirken 6 tanesi ilgi duymamışsr. 
İlgi gösteren çocuklardan 10’u sürece uyum sağladığı belirlenmiştr. Süreç sonunda ise yine 8 çocuğun ise öğrenme 
çıkssı olduğu ortaya konmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Arsrılmış Gerçeklik, Göçmen Çocuk, Quiver Uygulaması. 

 

ABSTRACT 

The aim of this study is to examine the interest, adaptaton and learning of preschool migrant children in 
augmented reality applicatons within the scope of TÜBİTAK 2209A project. The research was designed as 
qualitatve design. 20 immigrant children awending 4 different preschools in 3 different schools affiliated to the 
MoNE in Burdur province partcipated in the study. An observaton form developed by the two researchers who 
conducted the study and received two different expert opinions was used as a data collecton tool. 3 different 
Quiver templates (Tyrannosaurus Rex, Sea Life and Volcano) were used to collect data. The data were analyzed 
using content analysis method. According to the findings, 14 of the migrant children showed interest in 
augmented reality applicatons, while 6 of them were not. In additon, 10 of the children who showed interest 
adapted to the process. Finally, it was revealed that 8 children had learning outcomes. 

Key words: Augmented Reality, Migrant Child, Quiver Applicaton. 

 

 

GİRİŞ 

Türkiye, uzun göçmenlik tarihiyle bilinen konumu gerekçesiyle transit yapıda bir ülkedir. Uluslararası 
Göç Örgütü (IOM) (2023) taraindan yayınlanan rapora göre Türkiye en fazla göçmene ev sahipliği yapan 
ülke konumundadır. “Göç olgusu tüm bireyleri etkilemekle birlikte göçe karar veren ye_şkinlerin bu 
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kararından en çok etkilenen, bu karara uymak zorunda olan ve pasif göçmen olarak adlandırılan 
çocuklardır.” (Giani, 2006; akt. Ereş, 2015, s.19). Göç sırasında yanlarında refakatçı bulunmayan 
çocuklar; sömürü, is_smar, şiddet gibi birçok zorluğa maruz kalmaktadır. UNICEF 2021 yılı verilerine 
göre dünyada 36,5 milyon göçmen çocuk bulunmakta ve her 8 göçmenden 1’i çocuktur.  Türkiye-Göç 
İdaresi Genel Müdürlüğünün 2023 verileri incelendiğinde; 2020 yılı sonunda 12.678.664, 2021 yılı 
sonunda 24.630.685, 2022 yılı sonunda 43.761.189, 2023 yılının sonunda ise 47.699.715 yabancının 
Türkiye’ye giriş yapgğı; yıllara göre ülkeye giren yabancı sayısının devamlı ar�ğı görülmektedir. 2019 
yılında Türkiye’de ikamet edenlerin uyruklarına göre ilk onda: Türkmenistan, Rusya, Irak, İran, Suriye, 
Azerbaycan, Özbekistan, Kazakistan, Afganistan ve Ukrayna bulunmaktadır (Göç İdaresi Genel 
Müdürlüğü, 2024) 

Göç süreci bireylerin eği_mini, aile yaşanglarını, toplumsal entegrasyonları, bireysel gelişimleri gibi 
birçok konuyu oldukça etkiler (Bergut & Atmaca, 2024). Dolayısıyla göç sürecinden en çok etkilenen 
grup göçmen çocuklardır. Farklı bir sosyal çevreye uyum sağlamak, gerekli istek ve eğilimin tamamı 
olarak özetlenen uyum, en önemli psikolojik kaynakgr (Ployhart & Bliese, 2006). Göç sürecinde 
çocukların çevrelerini nasıl algıladıkları ye_şkinler gibi uyum sağlayabilmeleri için önem arz eder 
(Gülmez & Öztürk, 2018). Doğdukları coğrafyayı, yaşadıkları kültürü terk edip başka bir ülkeye göç 
etmek çocuklarda belli başlı zorluklar oluşturur. Bunlar; dil bariyeri, kültürel entegrasyonda zorluk, 
eği_m sistemindeki farklıklar gibi birçok problemden birkaçıdır. 

Göçmen çocukların, göç sonrasında yaşadıkları en büyük problemler başlıca şunlardır: Dil problemleri, 
uyum sorunları, rehberlik ve danışmanlık desteğinin eksikliği, adaptasyon sürecinin iyi planlanmaması, 
akranlar taraindan dışlanma, maddi güçlükler. (Telsaç & Telsaç, 2022) Göç sonrası barınma, beslenme, 
konaklama gibi temel sorunların yanı sıra eği_m ve öğre_m ih_yacı da doğmuştur. Gencer (2017) ve 
Moralı (2018) çalışmalarında göç sorunlarını farklı kategoriler algnda incelemiş_r. Bu kategorilerin 
başında öğretmen sorunu, müfredat ve öğre_m materyalleri ve dil sorunu gelmektedir. Bu problemler 
arasında değerlendirilen ev sahibi ülkenin dilini öğrenip öğrenememe durumu diğer problemlere göre 
daha önemlidir (Şahin, 2020). Bozkurt Polat vd., (2021) göçmen çocuğun süreç içerisinde etnik kökeni 
ve kültürünü korumak isteyen üst kuşak ile yeni göç edilen ülkenin kültürü arasında kaldığını ve yeni bir 
kimlik oluşturma çabası içerisinde olduğunu belirtmişlerdir. Sosyo-ekonomik statüsü düşük gruplarda 
ise iki gruptan da etkilenen ancak ikisine de ait hissetmeyen çocuklar ye_ş_ğini de eklemişlerdir. Aidiyet 
hissinin kaybından dolayı oluşan sosyal beceri eksikliği birçok problemi de beraberinde ge_rir: kimlik ve 
benlik kaybı, özgüven eksikliği, dışlanmışlık... (Bozkurt Polat vd., 2021). Öğretmenler ve yöne_cilerle 
yapılan çalışmalarda göçmen çocukların ile_şim kuramama, sosyal beceri eksikliği, ilgisizlik, dışlanmışlık 
gibi problemleri olduğuna yönelik bulgular dikkat çekmektedir (Arabacı & Polat, 2013; Eren, 2019; 
Topsakal vd., 2013; Yurdakul & Tok, 2018). 

MEB verilerine göre 2021-2022 eği_m öğre_m yılında; 5.013.631 yabancı uyruklu öğrenci, 4.121.338 
uluslararası koruma algnda olan öğrenci, 3.580.296 geçici koruma algnda olan öğrenci mevcuqur (MEB, 
HBOGM, 2022). 

2011’den bu yana iç savaşlar sonucu devam eden mülteci göçleri sonucunda Türkiye milyonlarca 
mülteciye ev sahipliği yapmaktadır. Türkiye Cumhuriye_ göçmenlerin sıkınglarını ortadan kaldırmak ve 
en aza indirmek için oldukça çaba sarf etmektedir. Göç İdaresi Genel Müdürlüğünün öncülüğünde çadır 
kentler kurulmuş, geçici eği_m ortamları hazırlanmışgr. Millî Eği_m Bakanlığı ve Göç İdaresi Genel 
Müdürlüğü, öncelikle sınır illeri olan Kilis, Gaziantep, Hatay ve Şanlıurfa’daki kamplarda yaşamını 
sürdüren göçmen çocukların eği_miyle ilgili çalışmalar başlatmışlardır. Öncelik çocukların Türkçeyi 
öğrenmeleri olduğundan çocuklara dil eği_mleri verilmiş daha sonra ise diğer eği_m alanları için çeşitli 
kurslar açmışgr (Aydeniz & Sarıkaya, 2021).  
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Göç İdaresi Başkanlığının 2021- 2022 verilerine göre yaklaşık olarak 5.013.631 yabancı uyruklu nüfus 
bulunmaktadır. Bu nüfusun Ocak 2022 verilerine göre 1.365.884’ünü eği_m çağındaki (5-17 yaş) nüfus 
oluşturmaktadır. Eği_m çağındaki nüfusun Ocak 2022 tarihi i_barıyla 935.731’i eği_m-öğre_me dahil 
edilmiş olup öğrencilerin okullara kayıt süreci devam etmektedir (MEB Hayat Boyu Öğrenme GM, 2022). 

Millî Eği_m Bakanlığı HBO Genel Müdürlüğü’ne göre Suriyeli çocukların yaşadığı bazı problemler 
şunlardır:  

• Suriye eği_m sisteminin 6+3+3 olması ve lise zorunluluğu. 
• Ekonomik yetersizlikler sebebiyle ortaokuldan sonra çocukların aile bütçesine katkıda 

bulunması istenmesi. 
• Dil bariyeri. 
• Uzun zaman okula gidilmemesi. 
• Suriyeli ailelerin kültürel yapısı ve buna bağlı davranışları (MEB, 2022)  

Teknoloji insanlığın varlığı, ateşin buluşu, tekerleğin icadından bu yana her geçen gün hızla ilerlemekte 
ve yaşamımızın ayrılmaz bir parçası olmaktadır. Bu bağlamda teknolojinin eği_m süreçlerine dahil 
edilmesi ve bireyleri bu konuda geliş_rme ih_yacı duyulmuştur (Bacanak vd., 2003). İçinde 
bulunduğumuz bu yüzyılda evlerimize, iş yerlerimize haqa ceplerimize kadar giren teknolojik aletlerle 
kuşanmış durumdayız. Eği_m ve öğre_m alanında da birçok yenilik ve kolaylık sağlayan teknoloji 
şüphesiz eği_min daha verimli olması açısından en büyük ih_yaçlardan biridir. Modern teknoloji, önceki 
teknolojik gelişmelerin eği_mde yara�ğı farklılıkların bir sonucudur ve geleceğin modern toplumunu 
oluşturmaktadır. Bilgi teknolojilerindeki gelişmeler ar�kça eği_min içerik ve yöntemi de değişmektedir 
(Sayan, 2016). 

Günümüzde eğitim alanlarında, geleneksel eğitim araçları terk edilmiş olunup yerini akıllı 
tahtalar, 3D araçlar, tablet ve akıllı telefonlara bırakmıştır. Erken çocukluk döneminde dijital 
araçların kullanılması çocukların ilgisini çekerek güdüleyeceği bilinmektedir. Bu bağlamda 
öğretmenler uyguladıkları etkinliklere teknolojiyi de katarak çocukların ilgisini ve merakını üst 
boyuta taşıyacaktır (Kuzgun, 2019). Teknolojinin hızla gelişmesiyle çocuklara yönelik birçok 
uygulama hazırlanmıştır. Artırılmış gerçeklik teknolojisi son yıllarda okul öncesi eğitiminde 
kullanılan önemli teknolojilerden biridir. AG teknolojisinin amacı dünyadaki nesne ve 
mekanları, dijital ortamda üretilen sana öğeler yardımıyla kullanıcıların farklı deneyimler 
yaşamasını sağlamaktır (Altınpulluk, 2015).  

Artırılmış gerçeklik uygulamalarının eğitimde kullanımının birçok avantajı vardır. Bunlar; 
öğrenmeyi kalıcı hale getirmesi, yaparak yaşayarak öğrenme fırsatı, etkileşim imkânı sunan 
mekanların oluşturulması, öğrenilecek konunun çocuklar için eğlenceli ve ilgi çekici hale 
getirilmesi, soyut kavramların somutlaştırarak çocuğun anlayacağı şekilde sunulması gibi 
birçok avantaj sunar (Başaran vd., 2022).  

AG uygulamalarının erken çocukluk döneminde etkinliklere entegre edilmesiyle çocukların ilgisini 
çekmiş, kavramlar somutlaşgrıldığı için öğrenmenin daha etkili olduğu bilinmektedir. Türkiye’deki 

artan göç sayısıyla oranglı olarak okullardaki göçmen çocukların sayısı artmışgr. Evlerinden ve kendi 
kültürlerinden ilk ayrıldıkları ve topluma karışgkları yer olan okul öncesi dönemde göçmen çocuklar 
başta uyum ve ile_şim olmak üzere birçok sorun yaşamaktadır. Buna bağlı olarak da eği_m süreçleri 
de olumsuz olarak etkilenmektedir. Öte yandan, teknoloji hem 21. Yüzyıl gerekliliği hem de eği_mde 
çeşitlilik sağlayan birçok avantaja sahip_r. Bunlardan en önemlisi birçok duyuya hitap eden ve soyut 

kavramları somutlaşgrmayı sağlayan argrılmış gerçeklik (AG) uygulamalarıdır. Bu nedenle, bu 
araşgrmanın amacı okul öncesi dönemdeki göçmen çocukların argrılmış gerçeklikle entegre edilmiş 

uygulamalar sürecindeki ilgi, uyum ve öğrenmelerinin incelenmesidir. Bu araşgrmada aşağıdaki 
sorunun cevabı aranacakgr: 
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• ‘Okul öncesi dönemdeki göçmen çocukların argrılmış gerçeklik uygulamalarındaki ilgi, uyum 
ve öğrenmeleri nasıldır?’ 

 

YÖNTEM 

AraşOrmanın Modeli 

Bu araşgrma nitel desende düzenlenmiş_r. Merriam (2018) nitel araşgrmayı insanların dünyada ne gibi 
deneyimler yaşadıklarıyla ilgili durumları kavramaya çalışır şeklinde be_mlemiş_r. Nitel araşgrmacılar 
insan davranışlarının bulunduğu ortamdan oldukça etkilendiğini ve bu yüzden araşgrmaya konu olan 
kişi ve durumların doğal ortamlarında incelenmesinin en doğru ve gerçek sonucu ortaya koyacağını 
söylemişlerdir. Bu araşgrmada da çocukların kendi ortamlarında AG uygulamasını kullanarak ilgi, uyum 
ve öğrenmeleri ölçüleceği için nitel desende düzenlenmiş_r. 

KaOlımcılar 

Bu araşgrmaya Burdur ilinde Millî Eği_m Bakanlığına bağlı 3 farklı anaokulunda öğrenim gören 
toplamda 20 göçmen çocuk kaglmışgr. Bu çocukların etnik köken dağılımları aşağıdaki tabloda 
belir_lmiş_r. Çocuklar Ç1, Ç2, Ç3,….., Ç20 olarak kodlanmışgr. 

 

Tablo 1. Ka=lımcıların etnik dağılımı 

Suriye 11 çocuk 
Afganistan 4 çocuk 
Özbekistan 3 çocuk 
Somali 2 çocuk 

 

Veri Toplama Aracı 

Bu araşgrmada veri toplama aracı olarak kontrol listesi ve gözlem tekniği kullanılmışgr. Kontrol listeleri 
araşgrmayı yöneten araşgrmacılar taraindan hazırlanmışgr. Bu araşgrmada veri toplarken Quiver 
argrılmış gerçeklik uygulaması kullanılmışgr. 

Quiver uygulaması, okul öncesi dönem çocuklarının 3D kavramını geliş_rmek, çocukların hayal güçlerini 
desteklemek, öğrenmeyi kalıcı hale ge_rmek ve çocukların ilgisini çekmesi açısından etkili bir 
uygulamadır. Argrılmış gerçeklik teknolojisini kullanan web2.0 aracı olan Quiver; İOS, Android ve Fire 
OS işle_m sistemleriyle uyumludur. Quiver aplikasyonu kullanıcılarına Quiver, Quiver Educa_on, Quiver 
Fashion ve Quiver Masks olarak dört içerik sunar. Quiver sisteminde indirilebilecek şablonlar renksizdir, 
yani önce çıkgsını alarak boyama çalışması yapıp daha sonra Quiver uygulamasıyla etkileşimli hale 
ge_rilir. Materyal hangi renge boyandıysa canlanan karakter de o şekilde görünecek_r.   
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Şekil 1. Örner Quiver Çalışma Sayfası 

 

Verilerin Analizi 

Bu araşgrmanın verileri içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiş_r. İçerik analizi, me_n içeriğinin 
ile_şimini tanımlamak için kullanılan sistema_k bir süreç_r (Merriam, 2018). Bu yöntem sayesinde 
önemli anlamlar belirlenir, kategorilere ayrılır ve nitelden nicele doğru genelleş_rmeyi sağlayan bir 
yorum biçimi elde edilir. 

 

Geçerlilik, Güvenirlilik ve EUk 

Yıldırım ve Şimşek (2008) nitel araşgrmalarda geçerliliğin sağlanması için analiz adımlarının ayrınglı 
olarak açıklanmasını ve bulguların ayrınglı olarak be_mlenmesini önermektedir. Bu çalışmada geçerlilik, 
analiz adımlarının açıklanması ve bulguların detaylı bir şekilde tanımlanmasıyla sağlanmışgr.  

Buna ek olarak, kontrol listesi için iki farklı uzman görüşü alınarak güvenilirlik sağlanmışgr. Ayrıca veriler 
iki farklı araşgrmacı taraindan ayrı ayrı kodlanmış ve ardından kodlar ve tamamlamalar 
oluşturulmuştur (Merriam, 1998). 

Bu çalışmanın yapılabilmesi için gerekli izinler Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Girişimsel 
Olmayan Klinik Araşgrmalar E_k Kurulu'ndan 05.04.2023 tarih ve 2023/178 sayılı karar ile alınmışgr. 
Ayrıca veri toplama öncesinde, sırasında ve sonrasında tüm e_k kurallara uyulmuştur.  

 

BULGULAR 
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Bulgular: ilgi, uyum ve öğrenme temaları algnda incelenmiş_r.  

 

Şekil 2. Verilerin Analizi Sonucu Oluşturulan Temalar 

 

İlgi 

Çocukların yarıdan fazlası AG teknolojisine, tablete ve etkinliğe ilgi göstermiş_r. 20 çocuktan 14’ü 
oldukça ilgili ve meraklı davranmışgr, geri kalan 6 çocuk AG teknolojisine, tablete ve etkinliğe neredeyse 
hiç ilgi göstermemiş_r.  

Gözlemlerimiz doğrultusunda yaklaşık 2 senedir okul öncesi eği_m alan Ç1’in sınıf arkadaşlarıyla olan 
ile_şimi gayet iyi ve etkili, etkinliğe karşı oldukça ilgili tavırlar sergilerken henüz okula yeni başlamış 
Ç4’ün etkinliğe daha az ilgili davrandığı görülmüştür.   

 

Uyum 

Araşgrmada gözlemlenen çocuklardan yarısı uyumlu davranışlar sergilemiş_r. Ç1, Ç2, Ç3, Ç5, Ç6, Ç7, 
Ç15, Ç16, Ç18, Ç19 uyumlu davranışlar sergilerken; Ç4, Ç8, Ç9, Ç10, Ç11, Ç12, Ç13, Ç14, Ç17, Ç20 
uyumlu davranışlar göstermemiş olup, grup oyunlarına kaglmakta güçlük çekmiş, akranlarıyla 
ile_şimleri oldukça azdır.  

Gözlemlerimiz doğrultusunda Ç15’in tablet kullanımı, sıra bekleme, sınıf kurallarına uyma gibi 
hususlarda uyumlu davranışlar sergilemiş_r. Öte yandan Ç17 tablet kullanımı, sıra bekleme, kurallara 
uyma gibi hususlarda uyumlu davranışlar sergilese de akranlarıyla ile_şime geçememiş_r ve gruplara 
kaglmakta zorluk yaşamışgr. 

 

Öğrenme 

Bu araşgrmanın sonuçlarına göre ilgi ve uyuma kıyasla öğrenme çıkgsı daha azdır. Çocukların 8’i 
öğrenme eğilimi gösterirken diğer 12’si göstermemiş veya tepkisiz kalmışlardır.  
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Öğrenme deneyimini yaşayan çocuklara bakarsak -yine ilgi ve uyumda olduğu gibi- yalnızca Ç8’in ilgi ve 
uyumu daha düşük olmasına rağmen öğrenme yaşamış sorularına çoğunlukla evet yanıgnı vermiş_r. 
Ç8’in sınıf içerisinde uyum sorunları yaşadığı, arkadaşlarıyla ile_şim konusunda zorluk çekmesi gibi 
durumlar gözlenmiş_r. Bunun yanı sıra ilgi ve uyumda problem yaşasa da öğrenme göstermiş_r.  

 

 

Şekil 3. Şablon 1’e Ait Öğrenme Çıkgları 

 

Şekil 4. Şablon 2’e Ait Öğrenme Çıkgları 
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Şekil 5. Şablon 3’e Ait Öğrenme Çıkgları 

 

TARTIŞMA ve SONUÇ 

Plowman vd. (2010) çalışmalarında teknoloji ile fazla vakit geçiren çocukların gelişimlerinin olumsuz 
etkilenebileceğini bildirmişlerdir. Bu olumsuz etkilenen alanların başında diğer insanların düşüncelerini 
anlama gibi duygusal gelişim özellikleri bulunmaktadır. Ancak bu çalışma, argrılmış gerçeklik 
uygulamalarının uyum gibi sosyal davranışları pekiş_rdiğini göstermiş_r. 

Sayan (2016)’ te yapgğı çalışmaya göre erken çocukluk döneminde teknoloji kullanımının, programa 
zenginlik kazandırması, içeriği zenginleş_rmesi, kullanışlı olması ve öğrenmeyi somutlaşgrması 
gerek_ğini söyler.  Bu çalışma da argrılmış gerçeklik uygulamalarının öğrenme oluşturduğunu ortaya 
koymaktadır. Öte yandan, Kuzgun ise (2019) yapgğı araşgrmada, elde ewğimiz sonuçlara benzer 
sonuçlar bulmuştur ve argrılmış gerçeklik uygulamalarının çocuklara daha renkli bir içerik ve görsel 
sunarak daha eğlenceli bir ortam hazırladığını ve bu sayede de çocukların etkinliklere daha istekli 
kagldıklarını belirtmiş_r.  

Gencer (2017) ve Moralı (2018), çalışmalarında göçmenlerin uyum sorunlarının sebeplerinin en büyük 
gerekçesi olarak dil bariyerini göstermiş_r. Bu araşgrmada da aynı sonuç gözlenmiş_r: Dil bariyeri 
olmayan çocuklar daha uyumlu davranışlarda bulunurken, dil bariyerine takılan göçmen çocuklar uyum 
konusunda zorluk çekmiş_r. Ancak öğrenmelerde dil bariyeri etken olarak gözlenmemiş_r. 
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Argrılmış gerçeklik uygulamalarının göçmen çocukların ilgi, uyum ve öğrenmelerine olan etkisi 
incelenmiş_r. Araşgrma sonuçlarına bakıldığında AG teknolojisi göçmen çocukların ilgi ve uyum 
konusunda olumlu yönde etkilemiş_r. Çocukların öğrenme çıkgları incelendiğinde AG uygulamalarının 
göçmen çocukların öğrenmelerine kısmen katkı sunduğu görülmüştür.  

Dört ha}alık veri toplama süreci sonunda AG teknolojisinin göçmen çocukların oldukça ilgisini çek_ğini, 
merak uyandırdığı ve eğlenerek öğrenme irsag sunduğu gözlemlenmiş_r. Bazı çocuklar bu ilgi, şaşırma, 
eğlenme durumlarını konuşarak, kahkaha atarak veya arkadaşlarıyla konuşarak etkinliği sevdiklerini 
göstermiş_r, bazı çocuklar ise jest ve mimikler aracılığıyla duygularını ifade etmişlerdir. Dil bariyerine 
takılan, okul devamlılığı az olan ve akranlarıyla ile_şimi neredeyse olmayan çocuklar etkinliğe kaglımı 
reddetmiş ve etkinlik ilgilerini çekmemiş_r. Bu bağlamda dil sorunu oldukça önemli bir problemdir. 

 

Öneriler 

 

• Bu çalışma Burdur ilinde bulunan anaokullarında yapılmışgr. Daha farklı etnik kökenlerin 
bulunduğu illerde de bu çalışma yürütülebilir.  

• Çalışma 20 göçmen çocukla sınırlandırılmışgr, daha fazla kaglımcı sayısıyla nicel çalışmalar da 
yürütülebilir. 

•  Anaokullarına gerekli teknolojik desteklerin yapılması göçmen çocukların uyumu açısından 
önem arz etmektedir. 

• Teknolojinin göçmen çocukların ih_yaçlarına ve kültürlerine uygun hale ge_rilmesi ve 
öğretmenlerin AG'yi etkili bir şekilde kullanmaları için desteklenmesi önemlidir. 

• Öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanabilecek şekilde ye_ş_rilmeleri ve öğretmenlerin de 
hizmet içi eği_mlerle desteklenmesi bu süreçte önemli rol oynamaktadır. 
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ÖZET 

 21.yüzyılın dünyasında hızla gel1şen teknoloj1ye ayak uydurmak artık b1r zorunluluk hal1ne gelm1şt1r. 
Hayatımızı kolaylaştıran ve 1ç 1çe yaşadığımız teknoloj1k etkenler b1rçok alanda da karşımıza çıkmaktadır. 
Teknoloj1n1n 1lerley1ş1 b1reyler1n gereks1n1mler1ne yanıt olurken aynı zamanda daha fazla b1lg1 ve öğrenme 1ht1yacı 
doğurmuştur. Bu çalışmanın amacı, görsel sanatlar ders1nde b1rey1n öğrenme 1ht1yacına yönel1k teknoloj1n1n ve 
teknoloj1 kullanımının etk1ler1n1 1ncelemekt1r. Teknoloj1 her alanda olduğu g1b1 eğ1t1m ve sanata da katkıda 
bulunmaktadır. Tasarım, modelleme, kompoz1syon kurma ve hayal gücünün,  günümüz yapay zeka programlarıyla 
görsel karşılık bulması b1rey1n derse daha akt1f katılımını ve yeteneğ1n1 keşfetmes1n1 daha kolay hale get1receğ1 
düşünülmekted1r. 

Günümüzde değ1şen sanat olgusu ve çağdaş eğ1t1m s1stem1 teknoloj1 bağlamında paralel olarak ülkem1zde 
nasıl 1lerlemekted1r? Bu 1lerley1ş b1rey1n öğrenme sürec1n1 nasıl etk1lemekted1r? Öğrenme sürec1n1 olumlu şek1lde 
daha etk1l1 nasıl gel1şt1r1leb1l1r? g1b1 sorulara cevap aranacaktır.  Bu araştırmada, görsel sanatlar eğ1t1m1nde 
teknoloj1n1n kullanım alanları ve sanat eğ1t1m1ne etk1ler1n1 1nceleyeb1lmek adına n1tel araştırma model1 
kullanılmıştır. 
Anahtar Kel+meler: Görsel sanatlar, Sanat eğ1t1m1, Teknoloj1, Yapay zeka  
 

ABSTRACT 

In the world of the 21st century, 1t has become a necess1ty to keep up w1th the rap1dly develop1ng 

technology. Technolog1cal factors that make our l1ves eas1er and w1th wh1ch we l1ve 1ntertw1ned are encountered 

1n many areas. Wh1le the advancement of technology has responded to the needs of 1nd1v1duals, 1t has also created 

a need for more 1nformat1on and learn1ng. The purpose of th1s study 1s to exam1ne the effects of technology and 1ts 

use on the 1nd1v1dual's learn1ng needs 1n the v1sual arts course. Technology contr1butes to educat1on and art, as 1n 

every f1eld. It 1s thought that the v1sual response of des1gn, modell1ng, compos1t1on and 1mag1nat1on w1th today's 

art1f1c1al 1ntell1gence programs w1ll make 1t eas1er for the 1nd1v1dual to part1c1pate more act1vely 1n the lesson and 

d1scover h1s talents. 

How are the chang1ng art phenomena and the contemporary educat1on system progress1ng 1n parallel 1n the 

context of technology 1n our country? How does th1s progress1on affect the 1nd1v1dual's learn1ng process? How can 

the learn1ng process be 1mproved more effect1vely 1n a pos1t1ve way? Answers to quest1ons such as these w1ll be 

sought. In th1s research, a qual1tat1ve research model was used to exam1ne the areas of use of technology 1n v1sual 

arts educat1on and 1ts effects on art educat1on. 

Keywords: Visual arts, Art education, Technology, Artificial intelligence 
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GİRİŞ 

Son yüzyılda teknoloj%n%n en büyük get%r%ler%nden b%r% olan %nternet ve buna bağlı olarak 

b%lg%sayar kullanımının yaygınlaşması b%lg%ye olan er%ş%m%n kolaylaşmasını sağlamıştır. 

Günümüzde %se sadece %nternet aracılığıyla hazır b%lg% ed%n%lmekle yet%n%lmem%şt%r. İlerleyen 

teknoloj% donanımsal araçların yanı sıra d%j%tal yazılımlarında gel%şmes%n% sağlamıştır. Bu 

gel%ş%m b%lg%n%n %şleneb%l%rl%ğ%n% arttırmış aynı zamanda %nsan %ht%yaç ve beklent%ler%n% de 

çeş%tlend%rm%şt%r. Bu %ht%yaçlardan b%r%s% de %nsan ruhunu ve estet%k doyumu besleyen sanattır. 

Teknoloj%n%n gel%ş%m% %le b%rl%kte sanatı yorumlama b%ç%m% ve farklı bakış açıları ortaya 

çıkmıştır. “D%j%tal teknoloj%ler%n odağında bulunan b%lg%sayar teknoloj%ler%, günümüzde sanat 

yapıtlarının üret%lmes%nde kökten değ%ş%mlere neden olmuştur. F%z%ksel dünyada olan her şey 

sanal ortamlara taşınmış, sanatçılar ve %zley%c%ler %ç%n bu süreç d%j%tal teknoloj%lerle de 

desteklenerek yen% b%r anlatım d%l% oluşturmuştur” [10]. Bunun la b%rl%kte değ%şen sanat d%l%n%n 

%zley%c% tarafından kavranması ve anlamlandırılması gerekmekted%r. Çağdaş eğ%t%m s%stem%nde 

yet%şen yen% nes%llere çağın teknoloj% ve d%j%talleşen sanat d%l%n%n öğret%lmes% amaçlanmalıdır. 

“Teknoloj%n%n amaçlarından b%r% olan; %let%ş%m, görsel sanatların da amacıdır.  

 Günümüz çağdaş eğ%t%m s%stem%nde b%reylere; sadece kuru görsell%ğe dayanan b%lg%ler 

yer%ne çok yönlü, araştırıcı, sorgulayıcı ve kend%ne güven sağlayacak b%r anlayışta, bütünüyle 

çağdaş teknoloj% temel%nde b%r eğ%t%m model% sunulması gerekt%ğ% vurgulanmaktadır” [6]. Bu 

bağlam da çalışmanın asıl amacı, teknoloj% kullanımının görsel sanatlar eğ%t%m%nde b%rey%n nasıl 

daha etk%n ger% b%ld%r%mler sağlayacağını, değ%şen ve gel%şen sanat-teknoloj% %l%şk%s%n% 

yorumlayıp aktaracağı kazanımları ön görmek olacaktır. 

Problem Durumu 

Ülkem%zde görsel sanatlar eğ%t%m%nde uygulanan geleneksel yöntemler%n yanı sıra 

kullanılan teknoloj% unsurlar nelerd%r ve yeterl%l%kler% ne durumdadır? 

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı, görsel sanatlar ders%nde b%rey%n öğrenme %ht%yacına yönel%k 

teknoloj%n%n ve teknoloj% kullanımının etk%ler%n% %ncelemekt%r. Ülkem%zdek% mevcut eğ%t%m 

s%stem% %çer%s%nde görsel sanatlar dersler%nde günümüz teknoloj%s%ne ne kadar yer ver%lmekted%r? 

Görsel sanatlar ve eğ%t%m% üzer%ne hang% teknoloj%k s%stemler kullanılmaktadır? Sorularına yanıt 

aramaktır. 
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Araştırmanın ÖnemH 

Çalışmanın önem%, problem durumuna paralel olarak araştırmanın amacı %çer%s%ndek% 

sorulara karşılık gelen cevapların anal%z ed%lmes%d%r. Yapılan bu anal%z ve çözümlemeler görsel 

sanatlar ders%n%n ver%ml%l%ğ%n% ve b%reyler%n kazanımlarına yönel%k f%k%r vermes% yönünden 

öneml% görüneb%l%r. 

YÖNTEM 

        Bu araştırmada, görsel sanatlar eğ%t%m%nde teknoloj%n%n kullanım alanları ve sanat 

eğ%t%m%ne etk%ler%n% %nceleyeb%lmek adına n%tel araştırma model% kullanılmıştır. “Gözlem, 

görüşme ve doküman anal%z% g%b% n%tel ver% toplama tekn%kler%n%n kullanıldığı, algıların ve 

olayların doğal ortamda gerçekç% ve bütüncül b%r b%ç%mde ortaya konmasına yönel%k n%tel b%r 

sürec%n %zlend%ğ% araştırma” olarak tanımlanab%l%r” [15]. Konuyla %lg%l% çeş%tl% %nternet kaynaklı 

akadem%k s%telere de er%ş%lerek özell%kle b%r%nc%l belge ve kaynaklara ulaşılmış, güven%l%r şek%lde 

l%teratür taraması yapılmıştır. Araştırma çalışmasında ver%ler%n toplanmasından sonra ulaşılan 

b%lg%ler, çalışmanın kapsamına uygun olarak konu bütünlüğüne göre yorumlanmış, sıralanmış 

ve derlenm%şt%r. 

Sanat ve TeknolojH 

Rönesans %le sanay% devr%m% arasındak% süreç tamamen sanatın geleneksel olarak 

sürdürülmes% ve çoğunlukla el becer%s% üzer%nde yoğunlaşmasıyla %fade ed%leb%l%r. 18.yüzyılın 

%k%nc% yarısında gerçekleşen sanay% devr%m% sonrası gel%şmeye başlayan teknoloj% ve f%k%r 

üret%c%l%ğ% daha ön plana çıkmaya başlamıştır. Bununla b%rl%kte fotoğraf mak%nes%n%n %cadı 

gelenekselleşm%ş olan sanat anlayışının yen%den yapılandırılmasına ve yen% arayışlara kapı 

aralamıştır. “Sanat kavramı da %nsanlık g%b% sürekl% b%r gel%şme gösterm%şt%r. Günümüze 

gel%nceye kadar çeş%tl% akımlar sanat kavramı üzer%nde etk%l% olmuş ve her dönemde bu 

nedenden ötürü farklı ürünler ortaya çıkmıştır. Bunun böyle olması da oldukça doğaldır. Çünkü 

sanat ortaya çıktığı çevreye öykünülerek yaratılmaktadır. Her çağda sanat kavramı o çağın 

karakter%st%kler%nden etk%lenm%ş ve bu sentez%n sonucunda da yen% sanat kavramları, yen% 

dönemler%n anılmasına neden olmuştur” [13]. Böylel%kle sanat ve teknoloj%n%n %ç %çe %lerleme 

serüven% daha sam%m% şek%lde gel%şmeye başlamıştır. Günümüz de %se teknoloj%n%n olağan üstü 

%lerley%ş% b%lg%sayar ve %nternet kullanımı b%reyler arasındak% f%k%r alışver%ş%n% kolaylaştırmıştır. 

“B%lg%sayar kültürü %le ulaşılan yen% ortam, serbest dolaşım özgürlüğü %le %nsanları, kültürler% ve 

uzak coğrafyaları b%rb%r%ne yakınlaştırarak aynı %let%ş%m platformuna sokan %nternet ortamıdır. 

Bu noktada kullanılan teknoloj% %le meydana get%r%len özgür ortamlar; yaratılan sanatsal medya 
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malzemeler%n% aynı anda b%rb%r%nden farklı noktalara taşımaktadır” [6]. Bununla b%rl%kte 

teknoloj%n%n donanımsal ve yazılımsal get%r%ler%n% göz ardı etmeyen sanatçılar f%k%r ve 

yetenekler%n% d%j%tal ek%pmanlar %le desteklemekted%r. “Günümüz sanatçıları; çok çeş%tl% 

görüntüleme olanakları sağlayan oldukça güçlü özell%klere sah%p ç%z%m yapma, res%mleme 

yazılımları, kodlama ve ver% programlarıyla; bunları uygulayab%lecekler% tabletler ve b%lg%sayar 

donanımları %le sanatsal ürünler üreteb%lmekted%r. Sanatçılar, geleneksel ve d%j%tal yöntemler% %ç 

%çe kullandıkları çalışmalarında gerçekl%ğ% yüksek görsel etk%lerden, soyut kompoz%syonlara 

kadar oldukça gen%ş b%r perspekt%f %le üret%mler%n% gerçekleşt%reb%lmekted%r” [10]. 

        Yazılımsal alanda da %lerleyen b%lg%sayar teknoloj%ler%, algor%tma s%stemler%n%n 

gel%şt%r%lmes%yle beraber karşımıza yapay zeka kavramıyla çıkmaktadır. “Yapay zeka 

teknoloj%ler%, teknoloj%yle uyumlu yaşam b%ç%mler%nde, kullanım prat%kler%nde %şlev 

görmekted%r. Aynı zamanda %ç%nde bulunduğumuz teknokültürel yapılanma, sanat yapıtını 

üretme b%ç%mler%nde değ%ş%kl%klere neden olmakta, yen% anlatım b%ç%mler% yaratırken sanatsal 

çalışma alanlarının sınırlarını gen%şletmekte, sanatçıların algısını ve düşünce yapısını 

değ%şt%rmekted%r” [9] . Bu bağlamda, günümüz sanatçıları yapay zekanın sunduğu alternat%f 

üret%m tekn%kler%n% kullanarak sürekl% değ%ş%m ve gel%ş%m %ç%nde olmaktadırlar. Bu süreç 

sanatçıların d%s%pl%nler arası çalışmalar ve sanat eserler% üretmeler%nde yen%l%kç% b%r sanat 

anlayışı yaratmaktadır. Teknoloj% sanatın %ç%nde olduğu kadar b%rçok alanda da karşımıza 

çıkmaktadır. Bunlardan b%r% de çalışmanın konusu olan görsel sanatlar eğ%t%m%ndek% etk%ler% ve 

kullanım alanlarıdır. 

 Görsel Sanatlar EğHtHmHnde TeknolojHnHn Kullanımı 

Geçm%şte ders k%taplarının ve klas%k ders materyaller% %le b%rl%kte öğretmen merkezl% 

s%stem eğ%t%m%n temeller%n% oluşturmuştur. “Ancak b%l%m ve teknoloj%dek% gel%şmeler%n baş 

döndürücü b%r şek%lde %lerled%ğ% günümüzde teknoloj%, hayatın her alanında olduğu g%b% eğ%t%m 

alanında da varlığını h%ssett%rmeye, klas%k bakış açılarını ve öğrenme tekn%kler%n% 

farklılaştırmaya başlamıştır” [2]. Bununla b%rl%kte, “Bugün %nsanın genet%k olarak, düne kıyasla 

değ%şmeyen b%r varlık olduğu halde, öğrenmes%, eğ%t%lmes% %le %lg%l% b%lg%lerde değ%şmekted%r. 

İnsanın b%lg% ve topluma olan %l%şk%ler%n%n değ%şmes% neden%yle sah%p olması gereken n%tel%kler 

de değ%şmekted%r. B%lg% patlaması sonucu olarak b%lg%n%n fonks%yonları zaman %ç%nde 

değ%şmekted%r. B%l%msel ve teknoloj%k b%r n%tel%k kazanan çağdaş toplum, dünün toplumuna 

kıyasla, yapısal ve fonks%yonel farklılıklar göstermekted%r. Bütün bunlar eğ%t%m%n temel 
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model%n% etk%lemekte ve eğ%t%mde devr%msel n%tel%kte değ%şme ve gel%şmelere yol açmaktadır” 

[1]. 

       Dem%rel’%n Atan’dan aktardığına göre, “B%lg%ye er%ş%m noktasında, kullanılan ve 

kullanılacak yöntemlerle, ver%m% arttırmak amacıyla sanat eğ%t%m%, teknoloj%y% umulandan daha 

çok kullanab%lecek özell%kted%r. Sanat b%lg%y%, b%lg% teknoloj%y% üretmekte, teknoloj% de üret%len 

b%lg%n%n olgunlaşmasını ve b%lg%n%n yaygınlaşmasını sağlamaktadır. Güzel sanatlar alanında” 

b%lg%” sanatın kuramsallaşmasıdır” [5]. D%yerek sanat ve teknoloj%n%n b%rb%r%n% destekleyen 

unsurlar olduğuna ayrıca teknoloj%n%n sanat eğ%t%m%ne teor%k ve uygulamalı katkısını 

vurgulamaktadır. “Görsel sanatlar alanında sanat eğ%t%m% öğrenc%ler%n%n teknoloj%k materyaller 

destekl% eğ%t%m almaları, onların k%ş%sel gel%ş%mler%nde öneml% b%r rol oynayacaktır” [6]. 

Eğ%t%mde teknoloj%n%n kullanım alanları gen%şled%kçe kuramsal olarak desteklen%p uygulamalı 

olarak ta faydalı kazanımlar sağlayacağı düşünülmekted%r. 

Görsel sanatlar eğ%t%m%n%n temel%nde görsel öğeler%n yer% oldukça fazladır. Öncel%kle 

b%reye görsel b%lg%y% aktarmak gerekmekted%r. 2000’l% yılların başında b%lg%sayarların 

kurumlarda fazlalaşması eğ%t%m alanında da faydalı olmuştur. Bununla b%rl%kte projeks%yon 

aletler%n%n kullanımı artmış v%deo ve görsel sunumlar yaygınlaşmıştır. Çağdaş eğ%t%m s%stem% %le 

b%rl%kte okullarda teknoloj%n%n %lk get%r%s% akıllı tahtalar olmuştur. İçer%s%ne yüklenen yazılımlar 

sayes%nde ver% depolama ve sunma özell%ğ%ne sah%p gen%ş ekranlı yüksek çözünürlüklü b%r görsel 

%let%m ürünüdür. 

Eğ%t%mde yapılandırmacı yaklaşımı yen%den düzenlemek ve teknoloj%ye ayak uydurmak 

amacıyla MEB, 2012 yılı başında FATİH projes%yle p%lot uygulamayla başlatmıştır.  “Eğ%t%mde 

FATİH Projes%, eğ%t%m ve öğret%mde fırsat eş%tl%ğ%n% sağlamak ve okullarımızdak% teknoloj%y% 

%y%leşt%rmek amacıyla b%l%ş%m teknoloj%ler% araçlarının öğrenme-öğretme sürec%nde daha fazla 

duyu organına h%tap ed%lecek şek%lde, derslerde etk%n kullanımı %ç%n başlatılmıştır” [11] .  

Böylel%kle v%deo ve f%lm g%b% göster%mler%n sınıf ortamında sunulması, görsel sanatların görüntü 

ve ses b%rl%ktel%ğ% sayes%nde b%rden fazla duyunun harekete geçmes%n% sağlamaktadır.  

       Görsel sanatlar alanında b%lg%ye er%ş%m% ve uygulamayı kolaylaştıran d%ğer b%r teknoloj% 

unsuru %se b%lg%sayar ve %nternet ortamıdır. Bu ortam öğrenc%ler%n araştırarak görsel öğelerden 

daha çok faydalanma olanağı sunmaktadır. B%lg%sayarların küçülerek tablet hal%ne gelmes%, 

donanımsal almanda kağıt, kalem, boya ve fırça g%b% klas%k malzemeler% d%j%tal b%rer araca 

dönüştürmüştür.  
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       Günümüz b%lg%sayar teknoloj%s%n%n %lerley%ş% yazılımsal olarak da gel%şm%ş ve yapay zeka 

destekl% tasarım platformları sunmaktadır. “Alternat%f yaratım süreçler%; gel%şt%r%len 

programlama teknoloj%s% %le özell%kle yazılım alanında son derece yaratıcılığa açık unsurlar 

hal%ne gelm%şlerd%r. Graf%ksel yazılım programları artık her türlü tasarıma açık ve çok yönlüdür” 

[6]. Photoshop ve İllustrat%on g%b% graf%ksel tasarım programlarının kullanımı tekn%k olarak daha 

çok yüksek öğret%m düzey%nde olsa da, %lköğret%m sev%yes%ndek% öğrenc%ler %ç%n daha bas%t 

kullanımlı programlar olduğu b%l%nmekted%r. Hem donanımsal hem de yazılımsal olan bütün bu 

unsurlar teknoloj%k materyaller% oluşturmaktadır. Bu bağlamda, “Teknoloj%k materyaller 

b%lg%sayar, tablet, projeks%yon, akıllı tahta, tablet kalemler%, pr%nter, tarayıcı, d%j%tal baskılar, 

v%deo, cd, %nternet, d%j%tal fotoğraf ve görseller… G%b% çeş%tl%l%k göstermekted%r. B%lg%sayar 

ortamın da kullanılan ç%z%m, tasarım ve af%ş programları görsel sanatlar ders%n%n %çer%ğ%ne 

zeng%nl%k katacak yaratıcı eserler oluşturmaya yardımcı araçlardır” [8]. Bununla b%rl%kte 

günümüz sanatındak% sanat- teknoloj% %l%şk%s%n% anlamak ve teknoloj% sayes%nde sanatın değ%şen 

d%l%n% okumak ve yorumlamak, yen% nes%l sanat eğ%t%m%n%n vazgeç%lmez unsurları arasında 

olması gerekt%ğ% düşünülmekted%r. “Yen% çağdaş teknoloj%ler%n görsel sanatlar ve sanat 

eğ%t%m%nde kullanımı toplumların gel%ş%m ve değ%ş%m%ne öncülük edecekt%r. Yüzyılımız b%l%m ve 

teknoloj% çağı olarak %fade ed%lmekted%r, sanat eğ%t%m%nde de yen%l%kler% tak%p ederek derslere 

entegre etmek ve gel%ş%m%ne öncülük etmek hedeflenmekted%r” [8]. “B%reyler%n her gün 

karşılaştıkları, kullandıkları veya katılımcısı oldukları d%j%tal ortamları, bu ortamlarda 

deney%mled%kler% sanatsal çalışmaları ve oluşan yen% sanatsal d%l%n% çözümleyeb%lmeler% %ç%n 

görsel okumalar yapab%lmeler%, b%lg%ye nasıl ulaşacaklarını ve ulaştıkları b%lg%y% nasıl 

kullanab%lecekler%n% b%lmeler%, eleşt%rel düşünmeler% ve bunları gerçekleşt%r%rken d%j%tal 

teknoloj%ler% gerek b%reysel gerekse okul öğrenmeler% %ç%ne dah%l edeb%lmeler% sağlanmalıdır” 

[3]. 

M%ll% Eğ%t%m Bakanlığının eğ%t%m kurumlarına donanımsal desteğ% ve program yazılımları 

üzer%ndek% çalışmaları uzun süred%r devam etmekted%r. M%ll% eğ%t%m bakanlığına bağlı olan 

Eğ%t%m Teknoloj%ler% Genel Müdürlüğü kısa %sm% %le “Eğ%Tek bu gereks%n%me yönel%k olarak 

eğ%t%mc%lere eğ%t%mde b%lg% teknoloj%ler%n% kullanımına %l%şk%n sem%ner ve kurslar düzenlemekte, 

b%lg%sayar donanım ve yazılımlarını öğretmek üzere formatör öğretmenler%n yet%şt%r%lmes% 

çalışmalarını da sürdürmekted%r. Eğ%t%m Teknoloj%ler% Genel Müdürlüğü’nün adı daha sonra 

Yen%l%k ve Eğ%t%m Teknoloj%ler% Genel Müdürlüğü olarak değ%şt%r%lm%şt%r. Ülkem%z okullarının 

b%lg%sayar donanımına sah%p ama müfredata uygun yazılımdan yoksun b%rer teknoloj% yığınağı 

durumuna düşmemeler% %ç%n ders yazılımları gel%şt%r%lm%ş, satın alınmış ve okullara 

ulaştırılmıştır. Bugün 40.000 den fazla okulda ADSL destekl% %nternet bağlantısı mevcuttur” [4]. 
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İlköğret%m ve l%se düzey%ndek% öğrenc%ler%n bu teknoloj%lerden faydalanmaları, derslerdek% 

başarılarını arttırmaları ve günümüz teknoloj%s%ne aş%na b%r şek%lde eğ%t%m görmeler% b%rey%n 

kend%n% daha %y% %fade etmes%ne ve hayal gücünü daha akt%f kullanab%lmes%ne olanak 

sağlamaktadır. İlköğret%m düzey%nde görsel sanatlar ders%nde teknoloj%n%n kullanımına yönel%k 

yapılan b%r araştırmada, Namdan ve Sarıkaya’nın aktardığına göre, “Eğ%t%mde teknoloj%n%n 

kaynak sağladığı, eğ%t%m öğret%m kolaylığı sağladığı, eğ%t%m% ver%ml% hale get%rd%ğ%, b%l%msel 

yen%l%k get%rd%ğ%, güncel b%lg%ye ulaşmayı sağladığı, evrensel b%lg%ye ulaşmayı sağladığı, eğ%t%m 

kal%tes%n% artırdığı, kalıcı öğrenme sağladığı öğretmenler tarafından %fade ed%lm%şt%r. 

Öğretmenler%n eğ%t%mde teknoloj% kullanımının olumlu yönler% olarak güncel b%lg%ye ulaşma, 

kalıcı öğrenme, somutlaştırma, ver% tabanı sağlama, örnek çeş%tl%l%ğ% sağlaması, b%l%nçl% b%rey 

yet%şt%rme, konunun hızlı öğren%lmes%, öğretmen ve öğrenc% arasında etk%leş%m% güçlend%rmek, 

yaratıcı düşünme %fadeler%n% bel%rtt%kler% görülmüştür” [12] . 

B%lg%sayar teknoloj%ler%n en üst düzeydek% gel%ş%mler%nden b%r% olan yapay zeka 

programları sayes%nde sanal gerçekl%k kavramıyla da karşılaşılmaktadır. Daha önce de 

değ%n%ld%ğ% üzere görsel sanatların temel% görsel öğeler%n kavranmasına yönel%k olsa da etk%l% 

b%r sanat eğ%t%m% tüm duyu organlarıyla algılanab%ld%ğ% zaman daha kalıcı ve n%tel%kl% hale 

geleb%lmekted%r. “Sanal gerçekl%k ter%m% b%reyler%n hem keşfed%p hem de etk%leş%me g%reb%ld%ğ%, 

orda olma h%ss%n% yaşadığı b%lg%sayar kaynaklı 3 boyutlu ortamlar %ç%n kullanılmaktadır. 

Kullanıcılar, çeş%tl% çevre b%r%mler% (kasklı ekran vb.) aracılığıyla sanal ortamlara dah%l 

olmaktadır. O ortama g%rd%ğ% andan %t%baren kullanıcının gerçekl%kle bağlantısı kopuyor ve 

tamamen sanal gerçekl%ğ%n yaratıldığı ortamda olma h%ss%n% yaşamaktadır”[14]. Sanal gerçekl%k 

ortamında yapay zeka programlarından yararlanarak res%m ve heykel g%b% çalışmalar klas%k 

materyaller kullanılmadan yapılab%lmekted%r. Ayrıca sanal gerçekl%k ortamının en büyük 

faydalarından b%r%de b%rçok sanat galer%s%n%n ve müzen%n tıpkı ordaymış g%b% z%yaret ed%leb%l%r 

olmasıdır. Bu sayede öğrenc%ler%n b%r çok kültür m%rasını ve ünlü sanatçıların eserler%n% 

yakından %nceleme %mkanı bulab%lecekler% düşünülmekted%r. “M%ll% Eğ%t%m Bakanlığı Görsel 

sanatlar ders% programını hazırlarken öğrenc%ler%n tüm yaşamları boyunca kend%ler%n% %fade 

etme yollarını keşfetmeler% ve bunları kullanarak duygusal, b%l%şsel, kültürel ve toplumsal 

yönlerden donanımlı hale gelmeler%, sağlıklı dengel% k%ml%k oluşturmaları ve n%tel%kl% 

alışkanlıklar ed%nmeler%n% hedeflem%şt%r. Görsel sanatlar ders% öğret%m programı %lköğret%m 

1.sınıftan 8. Sınıfa kadar, ara d%s%pl%n olarak ele alınan görsel sanat kültürü ve müze b%l%nc% 

kazanımları öğrenc%lere etk%nl%kler sırasında aktarılmaktadır” (Durmuş, 2011). İlköğret%m de 

müfredata g%rm%ş olan müze ve sanat galer%ler% gez%ler%, kısıtlı %mkanlardan dolayı 

gerçekleşt%r%lemed%ğ% takd%rde sanal gerçekl%k teknoloj%ler%nden faydalanılab%l%n%r. Bunun %ç%n 
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de eğ%t%m kurumlarına bu alt yapının sağlanması gerekmekted%r. yapılan araştırmalarda, 

“Dersler%nde teknoloj% kullanımında güçlükler olarak öğretmenler materyal eks%kl%ğ%, 

teknoloj%n%n alt yapı yeters%zl%ğ%, f%z%k% şartların uygun olmaması, %nternet f%ltrelemes%, %nternet 

ağı yeters%zl%ğ%, okuma yazma tembell%ğ%n%n olması, akadem%k %lg%y% artıracak teknoloj%n%n 

olmaması yanıtlarını verm%şlerd%r. Öğretmenler dersler%n% daha etk%l% %şleyeb%lmek %ç%n teknoloj% 

kullanımına %l%şk%n; teknoloj% kullanımına yönel%k sem%nerler%n ver%lmes%, donanımlı sınıfların 

oluşturulması, gerekl% teknoloj%k materyaller%n sağlanması, teknoloj%k gel%şmelerden haberdar 

olma, amaca uygun araç gerec%n seç%lmes%, okulların ortak ders %şlemes%, eğ%t%mc% kal%tes%n%n 

artırılması, müz%k, f%lm, oyun g%b% etk%nl%klerle etk%n katılımın sağlanması gerekt%ğ%n% 

bel%rtm%şlerd%r” [12]. 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Günümüz gel%şen teknoloj%s%ne ayak uydurmak yet%şen yen% nes%ller%n kaçınılmaz b%r 

zorunluluğu hal%ne gelm%şt%r. Sosyal ve kültürel anlamda b%lg%ye ulaşmak ve bu b%lg%y% %şlemek 

dünyanın değ%şen yapısını anlamak %ç%n son derece gerekl% görülmekted%r. Bu gerekl%l%ğ%n 

karşılanab%leceğ% %lk ortam %se eğ%t%m kurumlarıdır. Ülkem%zde teknoloj%n%n çağdaş eğ%t%m 

s%stem%ne olan katkısı yapılan projelerle olumlu şek%lde görülmekted%r. Teknoloj%n%n sanat 

eğ%t%m%nde kullanılması eğ%t%m kal%tes%n% yükseltmekte ve derslere olan %lg%n%n ver%ml%l%ğ%n% 

arttırmaktadır. Her ne kadar gel%şen teknoloj% bazı sorunları beraber%nde get%rse de, y%ne 

%lerleyen teknoloj% sayes%nde gerekl% olan alt yapı ve donanımlı eğ%t%mc%ler yet%şt%rme 

konusunda oluşan aksaklık ve eks%kl%kler%n g%der%leceğ% öngörülmekted%r.  

Bu çalışmanın sonucunda şu öner%ler get%r%leb%l%r: 

• Görsel sanatlar eğ%t%m% veren eğ%tmenler%n teknoloj%y% yakından tak%p etmeler% 

gerekmekted%r. 

• Eğ%t%mc%ler%n değ%şen sanat d%l% %le b%rl%kte sanat yapıtlarındak% teknoloj%k unsurları 

%ncelemel% ve çözümlemeler% daha etk%l% b%r sanat eğ%t%m% sağlayab%l%r. 

• Eğ%t%m kurumlarındak% teknoloj%k eks%kl%k ve alt yapının s%steml% ve düzenl% şek%lde 

kurulması gerekmekted%r. 

• Tüm %lköğret%m kurumlarında görsel sanatlar programlarının çağdaş teknoloj%ye uygun 

hale get%r%lmel%, gerekl% yazılım ve donanım araçlarının b%r arada olduğu atölyeler 

oluşturulmalıdır. Bu bağlamda görsel sanatlar eğ%t%m%n% farklı sanat d%s%pl%nler%yle b%r 

arada görmek ve bu d%s%pl%nler %ç%n uygun alanlar ve atölyeler sağlanması sanat, eğ%t%m% 

alan öğrenc%ler%n gel%ş%m%n% sağlamakla b%rl%kte hem kültürel zeng%nl%kler%n farkına 
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varma hem de dünyada değ%şen sanat kavramını algılamakta öneml% rol oynayacağı 

düşünülmekted%r. 
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DİN KÜLTÜRÜ VE AHLAK BİLGİSİ VE İMAM HATİP MESLEK DERSLERİ 

ÖĞRETMENLERİNİN KARMA EĞİTİME YÖNELİK GÖRÜŞLERİNE İLİŞKİN 

BİR UYGULAMA 

AN APPLICATION ON THE VIEWS OF RELIGIOUS CULTURE AND MORAL KNOWLEDGE AND IMAM 
HATIP VOCATIONAL COURSES TEACHERS ON MIXED EDUCATION 

 

YUSUF YILMAZ  
İzm*r İl MEM  

 

ÖZET 

Bu çalışma, Türk%ye'dek% d%n kültürü ve ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p meslek dersler% 

öğretmenler%n%n karma eğ%t%me yönel%k tutumlarını %ncelemekted%r. Araştırma, İzm%r’dek% 

ortaöğret%m kurumlarında görev yapan dokuz öğretmen üzer%nde yürütülmüştür. 

Fenomenoloj%k b%r yaklaşım ben%msenm%ş, öğretmenler%n karma eğ%t%mle %lg%l% k%ş%sel 

deney%mler% ve algıları üzer%nden ver% toplanmıştır. Çalışma, katılımcıların çoğunlukla karma 

eğ%t%m% olumsuz b%r perspekt%fle değerlend%rd%kler%n% ortaya koymaktadır. Öğretmenler, karma 

eğ%t%m%n akadem%k başarıyı olumsuz etk%led%ğ%n%, c%ns%yetler arası etk%leş%mler%n uygun 

olmadığını ve Türk toplumunun geleneksel değerler%yle çel%şt%ğ%n% bel%rtm%şlerd%r. Bununla 

b%rl%kte, b%rkaç öğretmen karma eğ%t%m%n sosyalleşme ve %let%ş%m becer%ler% üzer%nde olumlu 

etk%ler yaratab%leceğ%n% savunmuştur. Araştırma sonuçları, eğ%t%m pol%t%kaları ve 

uygulamalarının, bölgesel ve kültürel çeş%tl%l%ğ% göz önünde bulundurarak daha kapsayıcı hale 

get%r%lmes% gerekt%ğ%n% göstermekted%r. 

Anahtar Kel%meler: Eğ%t%m, toplumsal c%ns%yet, kadın eğ%t%m%, karma eğ%t%m. 

 

 

ABSTRACT 

This study analyses the attitudes of religious culture and ethics teachers towards co-education 

in Turkey. The study was conducted on nine teachers working in secondary schools in İzmir. A 

phenomenological approach was adopted and data were collected through the teachers' personal 

experiences and perceptions about co-education. The study reveals that the participants mostly 

evaluate coeducation from a negative perspective. Teachers stated that coeducation negatively 

affected academic achievement, that interactions between genders were inappropriate, and that 

it conflicted with the traditional values of Turkish society. However, a few teachers argued that 

co-education can have positive effects on socialisation and communication skills. The research 
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results suggest that educational policies and practices should be made more inclusive, taking 

into account regional and cultural diversity. 

Key Words: Education, gender, women 's education, mixed education. 

 

 

1. GİRİŞ 

 

Türk%ye'de karma eğ%t%m, Cumhur%yet'%n %lanından bu yana süregelen ve toplumsal değerlerle 

çatışan öneml% b%r konu olmuştur. Bu çalışma, Türk%ye'n%n çeş%tl% bölgeler%nde görev yapan d%n 

kültürü ve ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p meslek dersler% öğretmenler%n%n karma eğ%t%me yönel%k 

tutumlarını %ncelemey% amaçlamaktadır. Araştırma, özell%kle muhafazakâr toplum 

kes%mler%ndek% eğ%t%mc%ler%n perspekt%fler%n% fenomenoloj%k b%r metodoloj% kullanarak ele 

almakta, bu sayede karma eğ%t%m%n toplumdak% yer%n% ve bu eğ%t%m s%stem%n%n öğrenc%ler 

üzer%ndek% etk%ler%n% daha der%nlemes%ne anlamayı hedeflemekted%r. Bu bağlamda, 

öğretmenler%n görüşler%, Türk%ye'dek% eğ%t%m pol%t%kaları ve uygulamalarının 

şek%llend%r%lmes%nde öneml% b%r rol oynamaktadır. 

1.1. Karma Eğ/t/m 

Karma eğ%t%m Türk D%l Kurumu sözlüğünde, "erkek ve kız öğrenc%ler%n aynı okulda b%r arada 

okumalarını sağlayan eğ%t%m" olarak tanımlanmaktadır. Karma eğ%t%mde asıl amaç, kadın ve 

erkekler%n eğ%t%m hakkı ve olanaklarından ortak program temel%nde eş%t şek%lde yararlanması ve 

eğ%t%m-öğret%m süreçler%nde c%ns%yet ayrımına yer ver%lmemes% şekl%nde bel%rt%lmekted%r.  

Eğ%t%m anlayış ve uygulamalarının sadece okul %le sınırlı kalmayacağı gerçeğ%nden hareketle 

karma eğ%t%m konusundak% terc%hler%n yaşamın d%ğer alanlarını etk%leme potans%yel%n% kend% 

%ç%nde taşıdığı açıktır. Böyle olunca karma eğ%t%m% hem tek tek b%reyler üzer%ndek% etk%s% 

yönünden hem de c%ns%yet eş%tl%ğ%ne katkı sunup, toplumsal yaşamın sosyal, ekonom%k, pol%t%k 

kurulumuna etk% eden b%r başlık olması açısından tartışmak olanaklıdır. Bu yönüyle karma 

eğ%t%m konusunu ele alan araştırmalarda, probleme b%r yandan b%reyler düzey%nde yaklaşırken 

d%ğer yandan makro alanlarla olan %l%şk%s% üzer%nden çözümlemeye çalışmanın yararlı olacağı 

söyleneb%l%r (Gözütok, 2012). 

Karma eğ%t%m, kız ve erkek öğrenc%ler%n, aynı okullarda ve aynı sınıflarda b%rl%kte öğren%m 

görmes%ne dayanan eğ%t%m şekl%d%r. Karma eğ%t%mde kız ve erkekler b%rl%kte öğren%m 

gördüğünden genell%kle felsef% ve %nanç %le %lg%l% tartışmalara konu ed%lmekted%r. Bu nedenle de 

karma eğ%t%mde bel%rley%c% unsur çoğu kez d%n% %nançlar olmaktadır. Pek çok ülkede yüzyıllardır 

ayrık eğ%t%m terc%h ed%lmekteyse de la%kl%ğ% %lke olarak ben%mseyen ve buna anayasasında yer 
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veren modern ülkelerde eğ%t%m model% olarak karma eğ%t%m terc%h ed%lmekted%r. Karma eğ%t%m, 

Türk%ye’de 1999 yılında çıkan b%r kanunla yasal zem%ne kavuşmuş ve zorunlu hale gelm%şt%r.   

1.2. Karma Eğ/t/m/n Öğretmen ve Öğrenc/ler Üzer/ndek/ Etk/ler/ 

Karma eğ%t%m%n öğretmenler ve öğrenc%ler açısından b%rtakım etk%ler% bulunmaktadır. Karma 

eğ%t%m%n öğrenc%ler üzer%ndek% etk%ler%, çeş%tl%l%k ve eş%tl%k g%b% öneml% prens%pler% hayata geç%ren 

b%r çalışma ortamı sağlamasıyla d%kkat çeker. Bu eğ%t%m şekl%, hem kızlara hem de erkeklere 

akıl hocalığı yapma ve mentorluk fırsatları sunarak, farklı öğrenc% gruplarına ders verme 

yetenekler%n% gel%şt%rme %mkanı tanır. Öğrenc%ler arasında %şb%rl%ğ% ve dostluğu teşv%k eder, 

tartışmalara gen%ş b%r yelpazede öğrenc% çekerek, c%ns%yetler arası toplumsal kalıplara meydan 

okuma fırsatı ver%r. Öğretmenler açısından bakıldığında, karma eğ%t%m çeş%tl%l%k ve eş%tl%k sunan 

b%r ortam oluşturur. Bu, öğretmenlere k%ş%l%kler%, etk%nl%kler% ve dersler% daha gen%ş b%r 

perspekt%fte sunma olanağı sağlar. Hem kızlara hem de erkeklere olumlu akran rol modeller% 

sunma, karşı c%ns%yet ortamlarında l%derl%k özell%kler%n% serg%leme ve her %k% c%ns%yete saygılı, 

destekley%c% dostluklar kurma %mkanı tanır. Ayrıca, öğrenc%ler toplumsal yaşam alanlarında 

beklenen c%ns%yet roller%ne uygun davranmayı öğren%rken, okul, a%le ve sosyal yaşam 

alanlarında karşı c%nstek% gruplarla uyum sağlama yeteneğ%n% gel%şt%r%rler. Karma eğ%t%m, 

b%reyler%n başkalarının f%k%r ve düşünceler%ne saygı göstermey% öğrenmeler%ne yardımcı olur, 

kızlar ve erkekler arasında sağlıklı b%r rekabet ortamı yaratırken, c%ns%yet farkındalığını artırır 

ve görev sorumluluk paylaşımı %mkanları sunar. Son olarak, c%ns%yet stereot%pler%n% yıkarak, her 

%k% c%ns %ç%n eş%t eğ%t%m %mkanları, %let%ş%m ve %şb%rl%ğ%ne dayalı b%r ortam sunar (SDAM, 2017). 

1.3. Karma Eğ/t/me Yönel/k Tartışmalar 

Karma eğ%t%me yönel%k olarak toplumun muhafazakâr ve seküler kes%m% arasında b%tmeyen 

tartışmalar söz konusudur. Muhafazakâr kes%m%n argümanları %le seküler kes%m%n argümanları 

b%rb%r%nden ayrıdır. Muhafazakâr kes%m genell%kle karma eğ%t%m%n aleyh%nde görüş b%ld%r%rken, 

seküler kes%m %se karma eğ%t%m%n korunması gerekt%ğ%n% savunmaktadır.  

Karma eğ%t%m konusu zaman zaman ısıtılarak toplum gündem%ne sokulmakta ve toplumun s%n%r 

uçları test ed%lmekted%r. Son dönemlerde de eğ%t%m b%l%mler% ve modern toplumsal yaşamın 

gel%ş%m% açısından etk%l% b%r söylem olan karma eğ%t%m karşıtlığı yükselmeye başlamıştır. Ancak 

sorun, 12 Eylül dönem%ne kadar uzanmakta ve mevcut %kt%dar %le de yoğunlaşmaktadır. 

Toplumsal hayat %çer%s%nde d%n% kural ve söylemler%n yaygınlaştırılmaya çalışıldığı son 20 yıllık 

dönemde eğ%t%m%n de karma eğ%t%m karşıtlığı mevcuttur. Eğ%t%m%n, toplumsal yapının altyapısı 

olduğu ve Türk%ye Cumhur%yet% Devlet%’n%n d%n%n%n İslam olduğu düşünüldüğünde her 

hükümet%n kend% f%k%rler%n%n doğrultusunda eğ%t%m% şek%llend%rmek %stemes% bunu yaparken de 

toplumun d%n% değerler%n% göz önünde bulundurması doğaldır. Bu nedenle de Türk%ye’de 
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mevcut s%yasal %kt%darın toplumsal yapıya uygun bulduğu tek c%ns%yetl% eğ%t%m% savunması 

normald%r.  

2-6 Aralık 2014 tar%h%nde toplanan 19. M%ll% Eğ%t%m Şurası’nda da Eğ%t%m B%r Sen tarafından b%r 

rapor sunulmuş ve karma eğ%t%m%n kaldırılması gerekt%ğ% %lk kez resm% b%r toplantıda talep 

ed%lm%şt%r. Öner%de karma eğ%t%m%n okula devam oranını azalttığı ve okul başarısını düşürdüğü 

d%le get%r%lerek b%rçok ülkede karma eğ%t%m%n b%r mecbur%yet olmaktan çıkarıldığı 

savunulmuştur. Raporda karma eğ%t%mde ısrar etmen%n ant%demokrat%k b%r uygulama olduğu 

vurgulanmıştır (Eğ%t%m-Sen, 2014).  

Karma eğ%t%m karşıtlığının ayyuka çıktığı son dönemde karma eğ%t%m karşıtları, karma eğ%t%m 

neden%yle kızların erkekler%nde de bulunduğu sınıflarda çek%ngenleşt%ğ%n%, söz alma ve sınıfta 

faal olmak konusunda alay ed%lme korkusuyla ger% çek%ld%ğ%n%, bu durumun %çe kapanıklığa ve 

k%ş%l%ğ%n baskı altına alınmasına neden olduğunu, kız ve erkek öğrenc%ler arasındak% bedensel 

ve ruhsal farklılıklar neden%yle öğrenme farklılıkları olduğunu savunmaktadır (Kavaklı, 2012; 

Akpınar, 2012):  

Karma eğ%t%m aleyh%nde görüşler% savunanların öne sürdüğü argümanlara karma eğ%t%m%n 

leh%nde görüş b%ld%renler de cevap n%tel%ğ%nde argümanlar sunmaktadır. Karma eğ%t%m% 

destekleyenler, kız ve erkek öğrenc%ler%n çok küçük yaşlardan başlayarak b%rl%kte okutulmasının 

farklı c%nstek%ler%n b%rb%r%n% tanımasını, farklılıklarına saygı duyup kadın-erkek eş%tl%ğ% 

düşünces%n%n temeller%n%n taze z%h%nlere yerleşmes%n% sağladığını savunmaktadır. Dolayısıyla 

karma eğ%t%m, sadece eğ%t%m alanını %lg%lend%rmeyen, toplumsal, sosyoloj%k ve pedagoj%k b%rçok 

yönü bulunan b%r uygulamadır (Eğ%t%m-Sen, 2014).  

Karma eğ%t%m% savunanlar, karma eğ%t%m karşıtlarının savunduğu g%b% karma eğ%t%m%n akadem%k 

başarıyı düşürmed%ğ%n% savunmaktadır. Eğ%t%m s%stem% %çer%s%nde farklı c%ns%yettek% farklı sosyal 

sınıflardan gelen öğrenc%ler arasında tüm koşulların eş%tlenmes% mümkün değ%ld%r. Karma 

eğ%t%m% savunanlara göre çocuğun okula gelene kadar nasıl b%r gel%ş%m gösterd%ğ%, a%les%n%n sah%p 

olduğu dünya görüşünün ne olduğu, a%len%n eğ%t%m ve gel%r düzey% g%b% eğ%t%m%n başarısı %le 

doğrudan %l%şk%l% olan unsurlar d%kkate alınmadan sadece c%ns%yete dayalı b%r çıkarım yaparak 

karma eğ%t%m%n başarıyı düşürdüğü düşünces% eğ%t%m b%l%mler%ne terst%r (Sarı, 2015).  

Benzer şek%lde eğ%t%m% yalnızca kadın ve erkek c%ns%n%n b%yoloj%k farklılıklarına dayanarak ve 

d%ğer faktörler% görmezden gelerek, yalnızca c%ns%yet kaynaklı b%r şek%lde ve yalnızca okul 

başarısına %nd%rgeyerek açıklamak mümkündür. Her %k% c%nse de ayrı okullarda ve / veya ayrı 

sınıflarda eğ%t%m vermen%n tek başına başarıyı artıracak b%r unsur olmadığı savunulmaktadır  

(Eğ%t%m-Sen, 2014). 
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Eğ%t%mde başarı, c%ns%yet farkından çok eğ%t%m%n n%tel%ğ% %le açıklanab%lecek b%r durumdur. Bu 

nedenle de okulun %mkanları, eğ%t%m ortamı, sınıf mevcudunun sayısı, öğretmenler%n meslek% 

yeterl%l%kler% g%b% çok sayıda faktör d%kkate alınmadan yapılacak her değerlend%rme eks%k 

olacaktır.  

Karma eğ%t%m, öğrenc%ler%n sosyal yaşamın her alanında %ç %çe olduğu karşı c%nsle %l%şk%ler%n%n 

küçük yaşlardan %t%baren sağlıklı b%r şek%lde kurulmasını sağlamaktadır. Karma eğ%t%m %le her 

%k% c%ns%yettek%ler de karşı c%ns%yle sağlıklı b%r şek%lde %let%ş%m kurab%lmekte ve b%rb%rler%n% 

anlayab%lmekted%r. Ayrık eğ%t%m, toplumdak% ayrışmaları körükleyecek ve farklı 

c%ns%yettek%ler%n b%rb%r%ne saygı duymamasına ve sağlıklı %let%ş%m kuramamalarına neden 

olacaktır  (Sarı, 2015).  

Karma eğ%t%m savunucularına göre her şeyden öte, erkek ve kız öğrenc%ler%n bey%n yapılarının 

ve öğrenme şek%ller%n%n farklı olduğu düşünces% çağdışı ve c%ns%yetç% b%r düşünced%r. Okulların 

sadece öğrenme değ%l aynı zamanda çocukların ve gençler%n sosyalleşt%ğ% ortamlar olduğu 

gerçeğ%n%n ger% planda tutularak öğrenc%ler% c%ns%yetler%ne göre ayırmak, açıkça öğrenc%ler%n 

tecr%t ed%lmes% anlamına gelmekted%r. Bu nedenle de karma eğ%t%m, öğrenc%ler%n sosyalleşmes%n% 

sağlaması ve bunun da toplumdak% gerg%nl%kler% azaltması neden%yle savunulab%l%r.  

 

2. YÖNTEM 

 

2.1. Araştırmanın Amacı 

Türk%ye, nüfusunun çok büyük çoğunluğu Müslüman olan b%r ülked%r. Ayrıca Cumhur%yet’%n 

%lanı %le b%rl%kte toplumsal hayatta yaşanan b%rçok devr%mlerden b%r% olarak Osmanlı 

dönem%ndek% ayrık eğ%t%mden, Cumhur%yet dönem%nde karma eğ%t%me geç%lm%şt%r. Türk%ye’dek% 

seküler kes%m %le muhafazakâr kes%m arasındak% karma eğ%t%m tartışmaları %se Cumhur%yet’%n 

%lanından bu yana sürmekted%r. Toplumdak% seküler kes%m karma eğ%t%m% savunurken, 

muhafazakâr kes%m %se ayrık eğ%t%m% savunmaktadır. Bu noktada muhafazakâr kes%m%n b%r 

tems%lc%s% olan ve kend%ler% de b%rer eğ%t%mc% olan d%n kültürü ve ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p 

meslek dersler% öğretmenler%n%n karma eğ%t%me yönel%k görüşler%n%n %ncelenmes% gerekl%d%r. 

Böylece eğ%t%mc% bakış açısıyla d%n kültürü ve ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p meslek dersler% 

öğretmenler%n%n karma eğ%t%me yönel%k görüşler% bel%rleneb%l%r.  

2.2. Araştırmanın Metodoloj/s/ 

Bu araştırmada, fenomenoloj% metodoloj%s% kullanılarak İzm%r'dek% ortaöğret%m kurumlarından 

rastgele seç%len d%n kültürü ve ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p meslek dersler% öğretmenler%n%n 

karma eğ%t%me yönel%k tutumları %ncelenm%şt%r. Fenomenoloj%, katılımcıların deney%mler%n%, 
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yorumlarını ve kavrayışlarını çeş%tl% yollarla tanımlayarak, b%r olgunun daha %y% anlaşılmasına 

yardımcı olur. Araştırma, ver% toplama sürec%nde katılımcılarla yapılan uzun sürel% ve 

der%nlemes%ne görüşmelerle, güven ve empat% temell% b%r etk%leş%m kurulmasını vurgular. Bu 

yaklaşım, katılımcıların tecrübeler% ve düşünceler% üzer%nden daha zeng%n b%lg%ler elde 

ed%lmes%n% sağlar, böylece araştırmanın geçerl%l%ğ% ve güven%l%rl%ğ% artar. 

Araştırma, İzm%r’de görev yapan dokuz öğretmen %le sınırlı olup, bulguların 

genelleşt%r%leb%l%rl%ğ% konusunda sınırlamalar %çermekted%r. Bu nedenle, farklı şeh%rlerde benzer 

çalışmalar yapılması öner%lmekte, bu sayede elde ed%len sonuçların daha kapsamlı b%r 

perspekt%ften değerlend%r%lmes% amaçlanmaktadır. Araştırmacılar, daha gen%ş ve çeş%tl% b%r 

katılımcı grubu %le çalışarak, Türk%ye'n%n farklı bölgeler%ndek% eğ%t%m pol%t%kaları ve 

uygulamalarının daha %y% anlaşılmasına olanak tanıyab%l%rler. 

 

3. BULGULAR 

 

3.1. Karma Eğ/t/me Yönel/k Bakış Açıları 

Katılımcılara %lk olarak karma eğ%t%me yönel%k görüşler% sorulmuştur. Katılımcı d%n kültürü ve 

ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p meslek dersler% öğretmenler%n%n neredeyse tamamı, karma eğ%t%me 

yönel%k olumsuz görüşlere sah%p olup karma eğ%t%m% desteklememekted%r. Bu noktada 

katılımcılar, karma eğ%t%m%n “zararlı” olduğu görüşünü savunurken konuya “kız-erkek 

%l%şk%ler%n%n akadem%k başarıyı düşürmes%”, “kızların ve erkekler%n farklı tarzda yet%şt%r%lmes% 

gerekt%ğ%”, “ayrık eğ%t%mde daha rahat d%kkat toplanab%ld%ğ%, böylece akadem%k başarının 

yükseld%ğ%”, “ayrık eğ%t%m%n Türk toplumunun değerler%ne aykırı olduğu”, “hem kızların hem 

de erkekler%n mahrem%yet%ne uygun olmadığı” noktasından yaklaşmaktadır. Konu %le %lg%l% 

olarak K01’%n görüşler% şöyled%r:  

K01: “Karma eğ%t%me genel olarak bakışım olumsuzdur. Faydalı olduğuna %nanmıyorum, 

ters%ne zararları daha fazladır. Kız erkek ayrı eğ%t%m%n olması gerekt%ğ%n% düşünüyorum çünkü 

bell% yaşlardan %t%baren kız erkek %l%şk%ler% olumsuz yönde %lerley%p akadem%k başarıyı 

düşürüyor.” 

K05 ve K06 da benzer şek%lde akadem%k başarı noktasından yaklaşarak karma eğ%t%m%n faydalı 

olmadığını savunmuştur:  

K05: “Karma eğ%t%m% desteklem%yorum çünkü ayrık sınıfta d%kkat% toplama daha yüksek, kend% 

sınırlarını koruma tepk%s% az oluyor. Bu da eğ%t%me fayda sağlıyor.  

K06: “Karma eğ%t%m%n zararlı olduğunu düşünüyorum. Ayrık eğ%t%m olduğu takd%rde her %k% 

c%ns %ç%n de dersler%ne daha %y% çalışacakları görüşündey%m.” 
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K07 %se karma eğ%t%m%n “Türk toplumunun değerler%n% yansıtmadığını”, “tamamen kopyala 

yapıştır b%r s%stem olduğunu” savunmuş, bunun “öğrenc%ler% erdeml% b%r b%rey olarak yet%şt%rmek 

konusunda zararlı olduğunu” d%le get%rm%ş ve “bunun sorgulanması gerekt%ğ%n%” bel%rterek 

sözler%n% şu şek%lde sürdürmüştür.  

K07: “(…) Karma eğ%t%mde b%rey%n kend% sınıf ortamında, eğ%t%me odaklanmanın ötes%nde karşı 

c%nsle %l%şk% düzey%n% ön plana get%rme durumuyla karşı karşıyayız. Bu da b%rey%n, sağlam b%r 

eğ%t%m ve geleceğ%ne yön veren b%r yaklaşımdan g%tt%kçe uzaklaştığını göster%yor.” 

K09 da benzer şek%lde karma eğ%t%m%n hem erkek hem de kız öğrenc%ler %ç%n mahrem%yet 

problem% doğurduğunu bel%rterek sözler%n% şu şek%lde sürdürmüştür: 

K09: “Karma eğ%t%m çağımıza göre çok normal görünse de hem kız hem erkek mahrem%yet% 

açısından çok uygun olduğunu düşünmüyorum faydaları olmakla b%rl%kte zararlarının daha fazla 

olduğu görüşündey%m. Çünkü b%r arada olan kız ve erkek b%r zaman sonra aralarındak% o 

mahrem%yet duvarını yıkıp b%rb%rler%n%n yanında konuşmamaları gereken, yapmamaları gereken 

davranışlar serg%leyeb%l%yorlar. Bunun sonucunda çok rahat ve bazı değerlerden yoksun b%r nes%l 

yet%ş%yor maalesef bu yüzden ben karma eğ%t%m%n uygulanmasından yana değ%l%m. Ayrık 

eğ%t%m%n daha faydalı olduğu görüşündey%m.” 

Karma eğ%t%m% savunan tek katılımcı olan K03 %se “sınırları korumak kaydıyla” karma eğ%t%m%n 

daha faydalı olduğunu d%le get%rm%şt%r.  

K03: “Olumlu bakıyorum. Sınırları koruma çerçeves%nde ayrı eğ%t%me nazaran daha faydalı 

olacağını düşünüyorum.” 

3.2. Karma Eğ/t/m/n Sosyalleşme ve İlet/ş/m Üzer/ndek/ Etk/ler/ 

Karma eğ%t%m%n sosyalleşme ve %let%ş%m üzer%ndek% etk%ler%ne yönel%k d%n kültürü ve ahlak 

b%lg%s% ve %mam hat%p meslek dersler% öğretmenler% ortak noktada buluşamamıştır. Katılımcıların 

b%r kısmı, karma eğ%t%m%n sosyalleşme ve %let%ş%m üzer%ndek% olumlu etk%ler%ne odaklanmış, b%r 

kısmı %se sosyalleşme ve %let%ş%m üzer%nde etk%s% olmadığını savunmuştur. Örneğ%n K01’e ve 

K09’a göre sosyalleşme “başka yerlerde de sağlanab%l%r”.  

K01: “Karma eğ%t%m öğrenc%ler% sosyalleşmes% açısından çok da etk%l% olduğunu 

düşünmüyorum. Çünkü bu sosyalleşmeler%n% farklı alanlarda farklı yerlerde sağlayab%l%rler. (…) 

Öğrenc%ler%n%n %let%ş%m becer%ler% üzer%ndek% etk%s%n%n de çok olumlu olduğu kanaat%nde değ%l%m. 

Z%ra aynı ortamlarda daha fazla bulunmadan kaynaklı sam%m%yetten ötürü c%ns%yetler arasında 

saygı kalmadığından c%ns%yet farkı gözet%lmeks%z%n olumsuz etk% ett%ğ%ne %nanıyorum.” 

K09: “Sosyalleşmek %ç%n karma eğ%t%m%n şart olduğunu düşünmüyorum. Tab%% k% de farklı 

b%reylerle b%r arada olmanın sosyalleşmeye etk%s% vardır ama okul dışında da b%rçok alanda karşı 
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c%ns %le b%r araya gel%yoruz. Yan% sosyalleşmen%n tek yolunun karma eğ%t%m olduğunu 

düşünmüyorum.” 

Buna karşılık K02 ve K06 farklı c%ns%yetler%n b%rb%r%ne “yabancılaşmadan” b%rb%r%yle “uyum 

%çer%s%nde” büyümeler%n% sağlaması bakımından karma eğ%t%m%n sosyalleşme üzer%nde olumlu 

etk%ler% olduğunu düşünmekted%r.  

K02: “Her %k% c%ns b%rb%r%n% tanıyarak büyüdükler% %ç%n saygı sınırlarını aşmadan b%rb%r%yle uyum 

%çer%s%nde b%lg%, becer% ve yardımlaşarak destek hal%nde oluyor. (…) (Karma eğ%t%m %le 

öğrenc%ler%n) empat% yetenekler% gel%ş%yor.”  

K06: “Karma eğ%t%m sosyalleşme açısından yararları olab%l%r. Farklı c%nse de çok 

yabancılaşmamış olunur. (…) Karma eğ%t%m karşı c%nse yabancılaşmayıp, %let%ş%m%n güzel ve 

doğru olmasını sağlar.” 

K03 de farklı b%r noktadan yaklaşarak karma eğ%t%m%n sosyalleşme üzer%nde olumlu etk%ler% 

olab%leceğ%n% d%le get%rm%şt%r.   

K03: “Sosyal hayatta %ş hayatında ve genel olarak %nsanın davranışlarını (karşı c%nsten utanarak 

d%yel%m) daha kontrollü hale get%rmes%n% sağlayab%l%r. (…) Allah’ın kadın ve erkekler% ayrı 

fıtratta yaratmış olması haseb%yle %let%ş%m konusunda karşı c%ns% anlamaya ve empat% kurup 

kend%m%z% de değerlend%rmeye faydası olab%l%r.” 

K07 ve K08 %se konuya özell%kle kız çocuklarının yapısından yaklaşmış ve karma eğ%t%m%n kız 

çocuklarının gel%ş%mler% üzer%nde olumsuz etk% yaratab%leceğ%n% savunarak sözler%n% şöyle 

sürdürmüştür:  

K07: “Erkek öğrenc%ler, ders ortamında b%raz daha hareketl% ve g%r%şken b%r şek%lde ders 

ortamını sev%yor. Kız öğrenc%ler %se daha sak%n, daha huzurlu b%r ortamda derse daha çok %şt%rak 

ed%yorlar. (…) Kız çocuklarının gerek sözlü %let%ş%m%nde gerekse sözsüz %let%ş%mde sürekl% 

d%kkatl% davranmasına ve erkek çocukların rahat tavırları karşısında kend%ler%n% soyutlamalarına 

neden oluyor.” 

K08: “Karma eğ%t%m sosyalleşmen%n ötes%nde özell%kle kız çocukları %ç%n utangaçlık, 

özgüvens%zl%k %ç%ne kapalılık g%b% ps%koloj%k problemler%n ortaya çıkmasına sebep oluyor.” 

3.3. Karma Eğ/t/m/n Başarı Üzer/ndek/ Etk/s/ 

Karma eğ%t%m%n öğrenc%ler%n başarısı üzer%ndek% etk%s% konusunda d%n kültürü ve ahlak b%lg%s% 

ve %mam hat%p meslek dersler% öğretmenler%n%n neredeyse tamamı olumsuz yönde görüş 

b%ld%rm%şt%r. Katılımcılara göre karma eğ%t%m, öğrenc%ler%n başarısını olumsuz etk%lemekted%r. 

Bu durumun neden%n% K01, K03 ve K06, kız ve erkek öğrenc%ler arasında oluşab%lecek duygusal 

yakınlığa bağlamaktadır:  
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K01: “(…) Ergenl%k çağından %t%baren d%kkatler% farklı yöne yönelen gençler%n akadem%k 

başarıları düşmekted%r. İng%ltere de yapılan araştırmalarda karma eğ%t%m %le eğ%t%m gören 

öğrenc%ler%n başarılarının daha düşük olduğunu görülmekted%r.” 

K03: “Duygusal konuda karışıklıklara ve h%ss% dengey% kontrol etmede olumsuz etk%leyeb%l%r.” 

K06: “(…) B%rb%rler%ne karşı zaaf ya da karşıt tepk% açısından dersler%n% aksatab%l%yorlar.” 

K08 ve K09 %se kız ve erkek öğrenc%ler%n doğası gereğ% farklı alanlara %lg%l% ve farklı alanlarda 

becer%l% olduğunu savunmuştur. Ancak K08 bu temel doğrultusunda karma eğ%t%m%n doğru 

olmadığını savunurken, aynı temel doğrultusunda K09 karma eğ%t%m%n olumlu olduğunu 

savunmuştur. 

K08: “(…) Kızların z%h%nsel zekası sözel ağırlıklı %ken erkekler%n sayısal zekası %le yarışmak 

zorunda kalıyor. Her %k% taraf da zorlandıkları b%r eğ%t%m düzey%nde savaş ver%yor.”  

K09: (…) Her %k% c%ns%n de farklı yetenekler% olduğu ve farklı alanlara %lg%s%n%n olduğunu 

düşününce bu yönde olumlu olarak etk%leyecekler%n% düşünüyorum. Bu anlamda öğrenc%n%n 

hazırbulunuşluk sev%yes% önem teşk%l etmekted%r. 

3.4. Karma Eğ/t/m/n D/ne Uygunluğu 

Karma eğ%t%m%n d%ne uygunluğu konusunda katılımcıların %st%snasız tamamı karma eğ%t%m%n 

d%ne uygun olmadığını savunmuştur. Bu konuda K01 “özell%kle bell% b%r yaştan sonra karma 

eğ%t%m%n uygulanmaması gerekt%ğ%n%”, K08, “haramın normalleşt%ğ%n%”, K05 “fıkhen uygun 

olmadığını”, K07 %se “d%n%m%zce ca%z olmadığını” savunmuştur. K04 %se karma eğ%t%m%n d%ne 

uygun olmadığını d%le get%rm%ş ve özell%kle kızların erkek g%b% hareket edeb%ld%ğ%n% d%le 

get%rm%şt%r:  

K04: “D%n% açıdan doğru b%r uygulama değ%ld%r. Çocuklar sınırları b%lem%yorlar. Erkek-kız 

arasındak% farkları b%lmeden, kend%n% erkek olarak gören, hareketler%n% onlar g%b% yapan kızlar 

ortaya çıkıyor.” 

3.5. Karma Eğ/t/m/n Kız Çocuklarının Eğ/t/m/n/n Engellenmes/ Üzer/ndek/ Etk/s/ 

Katılımcı öğretmenler%n %st%snasız tamamı, karma eğ%t%m%n d%ne uygun olmaması neden%yle, 

“özell%kle bazı yörelerde” ve “muhafazakâr a%lelerde” kız çocuklarının eğ%t%m%n%n engellenmes% 

üzer%ndek% etk%s% olduğunu savunmuştur. Örneğ%n K01, Doğu’da kız çocuklarının okumasına 

engel teşk%l ett%ğ%n% bel%rtm%şt%r: 

K01: “Karma eğ%t%m%n özell%kle Doğu bölgelerde kız çocuklarının okullaşması önünde öneml% 

b%r engel olduğuna %nanıyorum. Muhafazakâr a%leler kız çocuklarının okumasını, ancak 

erkeklerle %l%şk%ler%nden de uzak durmasını %st%yor.” 

K05: “Özell%kle ülken%n doğu kes%mler%nde evet.” 

K02: “Evet bazı a%leler %ç%n sakınca teşk%l ed%yor.” 
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K03: “Bazı yörelerde evet, bazılarında hayır.” 

K07, bu konuda kend%s%nden örnek verm%ş ve babasının da kend%s%n% aynı nedenle okutmak 

%stemed%ğ%n% d%le get%rm%şt%r. K08 %se “kız çocuklarının okula gönder%lmemes%n%n en büyük 

neden%n%n karma eğ%t%m olduğunu”, “bu düzelt%lmed%ğ% takd%rde kız çocuklarının okula g%tme 

oranının düşüşünü sürdüreceğ%n%” bel%rtm%şt%r.  

4. SONUÇ 

Bu araştırma, İzm%r'de d%n kültürü ve ahlak b%lg%s% ve %mam hat%p meslek l%ses% öğretmenler%n%n 

karma eğ%t%me yönel%k algılarını fenomenoloj%k b%r yaklaşımla %nceleyerek, bu öğretmenler%n 

çoğunlukla karma eğ%t%me karşı olumsuz b%r tutum serg%led%kler%n% ortaya koymuştur. 

Katılımcılar, karma eğ%t%m%n akadem%k başarıyı düşürdüğü, c%ns%yetler arası %l%şk%lerde uygun 

olmayan etk%leş%mlere yol açtığı ve Türk toplumunun geleneksel değerler%ne uygun olmadığı 

yönünde görüşler bel%rtm%şlerd%r. Ancak, araştırmacıların bu görüşler%n farklı coğraf% ve 

demograf%k kes%mlerde nasıl değ%şkenl%k göstereb%leceğ%n% araştırmaları, Türk%ye'n%n çeş%tl% 

bölgeler%nde eğ%t%m pol%t%kaları ve uygulamalarının daha %y% anlaşılmasına katkı sağlayab%l%r. 

Böylece, eğ%t%mde c%ns%yet ayrımı ve toplumsal değerler arasındak% dengen%n sağlanması 

konusunda daha b%l%nçl% ve kapsayıcı stratej%ler gel%şt%r%leb%l%r.  
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ÖZET 

Bu çalışma, Türkçe öğretmen1 adaylarının akadem1k yazmaya yönel1k görüş ve deney1mler1n1 bel1rlemek amacıyla 
yapılmıştır. Çalışma, n1tel b1r araştırmadır. Araştırmanın ver1ler1, Yücelşen ve Çet1nkaya Ed1zer (2020) tarafından 
gel1şt1r1len “Akadem1k Yazmaya İl1şk1n Görüş Formu Soruları” adlı yarı yapılandırılmış görüşme formundan 
yararlanılarak toplanmıştır. Görüşme tekn1ğ1yle yapılan araştırmanın ver1ler1 “Google Formlar” üzer1nden 
toplanmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu, 2022-2023 akadem1k yılında Burdur Mehmet Ak1f Ersoy 
ün1vers1tes1nde Türkçe Öğretmenl1ğ1 l1sans programında öğren1m gören 87 öğrenc1 oluşturmaktadır. Ver1ler1n 
çözümlenmes1nde bet1msel anal1zden yararlanılmıştır. Çalışmada ulaşılan bulgular, alanyazında yer alan ver1ler 
ışığında değerlend1r1lm1ş ve yorumlanmıştır. Çalışmada öğrenc1ler1n alanda yapılmış akadem1k yazıları düzenl1 
tak1p etmed1kler1, akadem1k yazıları anlamakta ve yazmakta güçlük çekt1kler1 g1b1 sonuçlara ulaşılmıştır. 
Araştırmanın sonuçlarından hareketle Türkçe öğretmen1 adaylarının akadem1k yazma becer1ler1n1 gel1şt1rmeye 
yönel1k öğretmen adaylarına daha fazla akadem1k yazma çalışmaları yaptırılması, örnek met1nlerle buluşturulup 
deney1m kazanmalarının sağlanması, akadem1k yayın hazırlama ve paylaşma konusunda teşv1k ed1lmes1, Türkçe 
öğretmenl1ğ1 l1sans programına Akadem1k Yazma seçmel1 ders1 konulması g1b1 öner1lerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kel+meler: Akadem1k Yazma, Türkçe Öğretmen1 Adayları, Bet1msel Anal1z 

ABSTRACT 

Th1s study was conducted to determ1ne the op1n1ons and exper1ences of prospect1ve Turk1sh teachers towards 
academ1c wr1t1ng. The study 1s a qual1tat1ve research. The data of the research were collected by us1ng the sem1-
structured 1nterv1ew form called "Op1n1on Form Quest1ons about Academ1c Wr1t1ng”developed by Yücelşen and 
Çet1nkaya Ed1zer (2020). The data of the research conducted w1th the 1nterv1ew techn1que were collected v1a 
“Google Forms”. The study group of the research cons1sts of 87 students study1ng 1n the Turk1sh Teach1ng 
undergraduate program at Burdur Mehmet Ak1f Ersoy Un1vers1ty 1n the academ1c year 2022-2023. Descr1pt1ve 
analys1s was used 1n the analys1s of the data. The f1nd1ngs obta1ned 1n the study were evaluated and 1nterpreted 1n 
the l1ght of the data conta1ned 1n the l1terature. In the study, 1t was found that students do not regularly follow 
academ1c art1cles made 1n the f1eld, have d1ff1culty understand1ng and wr1t1ng academ1c art1cles. Turk1sh teacher 
cand1dates should be g1ven more academ1c wr1t1ng stud1es to 1mprove the1r academ1c wr1t1ng sk1lls, to prov1de 
them w1th sample texts and ga1n exper1ence, to encourage them to prepare and share academ1c publ1cat1ons, to put 
Academ1c Wr1t1ng elect1ve course 1n Turk1sh teach1ng undergraduate program based on the results of the research, 
suggest1ons were made. 

Keywords: Academ*c Wr*t*ng, Turk*sh Teacher Cand*dates, Descr*pt*ve Analys*s 

1. GİRİŞ 

Temel dil becerilerinden olan yazma becerisinin kazanılması dinleme, konuşma ve okuma 

becerilerinden sonra gerçekleşir (Göçer, 2013, s. 2). Yazma becerisine odaklanan 

araştırmalarda işlevsel yazma, edebî yazma ve akademik yazma olmak üzere üç tip yazma 
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becerisi olduğu kabul edilir. İlk grubu dilekçe, mektup, tutanak ve özgeçmiş gibi uygulamaları 

içeren yazılar, ikincisini yaratıcılık ve üsluba dayalı olarak yazılan deneme, anı, gezi, öykü, 

roman, tiyatro gibi yazılar oluşturur. Akademik yazma ise bilimsel araştırmalar üzerinde 

temellenen makale, tez, proje gibi oldukça üst düzey yazma becerilerini içeren bir alan olarak 

diğerlerinden ayrılır (Ergişi ve Kozaner Yenigül, 2020, s. 101). Bu farklılıklardan hareketle 

akademik yazma, yazma alanının kendine ait kuralları olan özel bir türü olarak kabul edilebilir 

(Tok, 2012, s. 23). 

Akademik yazma ile ilgili alanyazında çeşitli tanımlar yapılmıştır. Irvin (2010, s.8, Akt. 

Karagöl, 2020, s. 411)’e göre “Akademik yazı, her zaman, bilgiyi göstermenizi ve belirli 

disipliner düşünme, yorumlama ve sunma becerileri ile yeterlik göstermenizi isteyen bir 

değerlendirme şeklidir.” Monippally ve Pawar’a (2010, Akt. Ergişi ve Kozaner Yenigül, 2020, 

s. 101) göre göre akademik yazma, “Araştırma sürecini ve araştırma sonuçlarını belgeleyip 

ileten bir araçtır.” Ortaöğretimin üstünde, üniversite, akademi ve yüksekokullar ile bu eğitim 

kurumlarını yönetmek görevini ve sorumluluğunu taşıyan örgütler olarak tanımlanan 

yükseköğretim kurumlarının temel amaçlarından biri (Yücelşen ve Çetinkaya Edizer, 2020, s. 

1166) “Yüksek düzeyde bilimsel çalışma ve araştırma yapmak, bilgi ve teknoloji üretmek, bilim 

verilerini yaymak, ulusal alanda gelişme ve kalkınmaya destek olmak, yurt içi ve yurt dışı 

kurumlarla işbirliği yapmak suretiyle bilim dünyasının seçkin bir üyesi haline gelmek, evrensel 

ve çağdaş gelişmeye katkıda bulunmaktır.” şeklinde belirtilmektedir (Yükseköğretim Kanunu 

(YK), Resmi Gazete 17506 (4 Kasım 1981), Kanun No. 2547, s. 5350). Bu amaca ulaşabilmek, 

bilimsel metinleri okuyup anlayabilmek ve benzer türde metinler üretebilmek, bir başka 

söyleyişle akademik okuryazarlık becerisi kazanmakla mümkün olabilir (Yücelşen ve 

Çetinkaya Edizer, 2020, s. 1167). Kan ve Gedik (2016) akademik yazmanın akademik 

okuryazarlık kavramının üretim boyutunu oluşturduğunu ifade etmektedir. Çünkü akademik 

yazma becerisine sahip bireylerin akademik metinleri okuma, yorumlama ve üretebilme 

becerilerini işlevsel kılacakları düşünülmektedir. Bundan dolayı Kurudayıoğlu  ve Çimen 

(2020) öğrencilere akademik okuryazarlık becerilerinin kazandırılması için bir eğitim 

programının oluşturulması ve akademik okuryazarlıkla birlikte akademik yazma  eğitiminin 

verilmesi gerektiğinin altını çizmektedir. Akademik okuryazarlık, akademik anlamda değerli 

görülen metinlerin okunması, yorumlanması ve üretimidir (Elmborg, 2006: 196, Akt. Yücelşen 

ve Çetinkaya Edizer, 2020, s. 1167). Akademik okuryazarlık becerisinin meslek sürecinde 

işlerlik kazanması, lisans eğitiminde öğretmen adaylarının kazandıkları akademik beceriye 

bağlıdır. Bu nedenle lisans döneminde öğretmen adaylarının bu beceriyi edinmeleri oldukça 
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önemlidir (Elmborg, 2006, Akt. Tunagör, 2021, s. 438). Akademik okuryazarlığın yazma 

boyutu yükseköğretim kurumları sayesinde kazandırılarak geliştirilebilir.  

Alanyazında öğretmen adaylarında akademik yazma becerisine yönelik bazı çalışmalara 

rastlanmıştır (Kan ve  Gedik, 2016; Ergişi ve Kozaner Yenigül, 2020; Yücelşen ve Çetinkaya 

Edizer, 2020). Yapılan çalışmalara genel olarak bakıldığında, hem Türkçe programında hem de 

farklı programda eğitim gören öğretmen adaylarının akademik yazma becerilerine yönelik 

görüşleri incelenmiştir. Bu çalışmada öğretmen adaylarından eksikliklerine yönelik dönütler 

alınacağı için alan açısından faydalı bir çalışma olacağı düşünülmektedir. Çalışmada Türkçe 

öğretmeni adaylarının akademik yazma ile ilgili deneyim ve fikirleri alınarak kendilerini ve 

eğitim süreçlerini akademik yazma bağlamında değerlendirmeleri istenmiş; öğrencilerin bu 

konudaki eksik yönlerinin, gereksinimlerinin açığa çıkarılması; eksiklik ve gereksinimlere 

yönelik öneriler getirilmesi amaçlanmıştır. Bu amaçlar doğrultusunda araştırmada yanıt aranan 

sorular şunlardır: 

1. Türkçe öğretmeni adaylarının alanlarında yapılan çalışmaları takip etme durumları 

nasıldır?  

2. Türkçe öğretmeni adaylarının akademik çalışmalarda kullanılan dil/anlatım 

özelliklerine ilişkin görüşleri nelerdir?  

3. Türkçe öğretmeni adaylarının akademik metin üretim süreçleri nasıl ilerlemektedir?  

4. Türkçe öğretmeni adaylarının akademik metinlerde kaynak tarama süreci nasıl 

ilerlemektedir? 

5. Türkçe öğretmeni adaylarının metnin dış yapısı hakkındaki bilgileri nelerdir? 

6. Türkçe öğretmeni adayları metin oluştururken dil ve anlatımda nelere dikkat ediyor? 

7. Türkçe öğretmeni adaylarının akademik metinlerde kullandığı düşünceyi geliştirme 

yollarına yönelik görüşleri nelerdir? 

8. Türkçe öğretmeni adaylarının akademik metinlerde kaynak bildirme biçimleri hakkında 

bilgileri nelerdir? 

9. Türkçe öğretmeni adayları hazırladığı akademik metinleri teslim etmeden önce gözden 

geçiriyor mu? 

10. Türkçe öğretmeni adayları ilgili dersin öğretim üyesinden/elamanından çalışmasıyla 

ilgili dönüt alabiliyor mu? 

11. Türkçe öğretmeni adayları akademik yazma kavramını nasıl tanımlamaktadır?  

12. Türkçe öğretmeni adayları ortaöğretimleri süresince karşılaştıkları ders içeriklerinin 

akademik yazma becerilerine etkilerini nasıl değerlendirmektedir? 
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2. YÖNTEM 

2.1. Araştırma Modeli 

Bu çalışma Türkçe öğretmeni adaylarının akademik yazma becerilerine ilişkin görüşlerini 

belirlemeyi amaçlayan betimsel, nitel bir araştırmadır. Nitel araştırmalarda algıların ve 

olayların doğal ortamlarında, gerçekçi ve bütüncül biçimde ortaya konulmasına yönelik nitel 

bir süreç izlenir (Yıldırım ve Şimşek, 2013: 45). Görüşme tekniğinden yararlanılan araştırmada 

internet üzerinden oluşturulmuş form ile öğretmen adaylarından açık uçlu sorular aracılığıyla 

cevap alması tercih edilmiştir.    

2.2. Araştırma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubu, 2022-2023 akademik yılında Burdur Mehmet Akif Ersoy 

üniversitesinde Türkçe Öğretmenliği lisans programına kayıtlı olan ve çalışmaya katılmayı 

kabul eden 87 öğrenciden oluşmaktadır.  

Tablo 1. Çalışma Grubunun Özellikleri 
Özellikler   Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Cinsiyet Kadın 

Erkek 

67 

20 

77 

23 

Öğrenim Durumu Lisans 87 100 

Sınıf 3 

4 

49 

38 

56 

44 

Üniversite Mehmet Akif Ersoy 

Üniversitesi 

87 100 

2.3.Veri Toplama Araçları  

Araştırmanın verileri, Yücelşen ve Çetinkaya Edizer (2020) tarafından geliştirilen “Akademik 

Yazmaya İlişkin Görüş Formu Soruları” adlı yarı yapılandırılmış açık uçlu görüşme formundan 

yararlanılarak toplanmıştır. Formda 12 soru yer almaktadır. 

2.4. Verilerin Toplanması  

Veriler için hazırlanan Form, Google Formlar üzerinden oluşturulmuş olup uygulama 

(WhatsApp) üzerinden çalışma grubuyla paylaşılmıştır.  

2.5.Verilerin Analizi  

Çalışmada elde edilen veriler betimsel analiz ile çözümlenerek frekans ve yüzde analizleri 

yapılarak değerlendirilmiştir. Veri analizinde öğretmen adaylarının isimleri kullanılmadan her 

bir görüşme form cevaplarına numara verilmiş, katılımcılar için “K” kodu ve sıra numarası 

kullanılmıştır (Örneğin; K1, K2, K3).  Öğretmen adaylarının görüşme sorularına verdikleri 

cevaplardan yola çıkarak kategoriler oluşturulmuştur. Kategoriler saptandıktan sonra, anlam 

birimleri bu kategorilere yerleştirilerek frekans ve yüzdeler saptanmıştır. Analizin son 
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basamağında ulaşılan bulgular yorumlanmış, daha önce yapılmış araştırmalarla da 

karşılaştırılarak değerlendirilmiştir. 

3. BULGULAR 

Bu bölümde araştırmada elde ed%len bulgulara yer ver%lm%şt%r. Ulaşılan bulgular araştırma 

sorunlarına uygun b%ç%mde sıralanmıştır.  

3.1. Alt Probleme İlHşkHn Bulgular  

Tablo 2. Alanda Yapılmış Çalışmaları Tak%p Etme Durumuna İl%şk%n Bulgular  

Kodlar        Tekrar Sayısı (f)        Yüzde (%) 
Düzenli olarak takip etmeme  

Takip etme  

Gerekli durumlarda takip etme (ödev, sınav vb. için)  

Hiç takip etmeme  

Akademisyen yönlendirmesiyle takip etme  

İstediğinde/merak ettiğinde takip etme  

Sosyal medyadan takip etme  

35 

21 

16 

9 

3 

2 

1 

 40 

24 

18 

10 

4 

3 

1 

Tablo 2’ye göre öğrenc%ler%n %40’ı düzenl% olarak akadem%k çalışmaları tak%p etmed%ğ% 

bulunmuştur. Öğrenc%ler%n %24 oranında çalışmaları düzenl% b%r şek%lde tak%p ett%kler%, %18 

oranında gerekl% olduğunda yan% ödev, sınav g%b% durumlarda alandak% çalışmaları tak%p 

ett%kler%n%, %10 oranında akadem%k çalışmaları h%ç tak%p etmed%kler% bulunurken fakültedek% 

akadem%syenler aracılığıyla tak%p eden öğrenc% oranı %4, kend% %steğ%ne/merakına bağlı olarak 

akadem%k çalışmaları tak%p ett%ğ%n% bel%rtenler %3 ve akadem%k çalışmaları sosyal ağlardan tak%p 

ett%ğ%n% söyleyen öğrenc%ler %se %1 olarak tesp%t ed%lm%şt%r. Bazı Türkçe öğretmen% adayının 

alanda yapılmış çalışmaları tak%p etme durumuna %l%şk%n görüşler%ne yer ver%lm%şt%r. Alanında 

yapılmış akadem%k çalışmaları gerekl% olduğunda tak%p eden öğretmen adayının görüşü şu 

şek%lded%r: “Ödev ver%l%nce o konudan en az dört makale okurum. O yüzden orta d%yeb%l%r%m.” 

(K2)  

3.2.Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

Tablo 3. B%l%msel Araştırmalarda Kullanılan Söylem B%ç%m%ne/Kullanılan D%l ve Anlatıma 

İl%şk%n Bulgular 

Kodlar  Tekrar sayısı (f) Yüzde (%) 

Sade ve anlaşılır bir dil  

Nesnel bir dil  

Bilimsel bir dil  

Anlaşılması zor, ağır bir dil  

Resmi bir dil  

37 

11 

11 

8 

6 

43 

13 

13 

9 

7 
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Terimsel bir dil  

Dil anlatım kurallarına uyması  

Etkili /Üst düzey bir dil  

5 

5 

3 

6 

6 

3 

Tablo 3 %ncelend%ğ%nde öğrenc%ler%n %43’üne göre akadem%k met%nlerde kullanılan söylem 

b%ç%m%nde sade ve anlaşılır b%r d%l kullanıldığı, %13’üne göre söylem b%ç%m%n%n nesnel olduğu, 

y%ne %13’lük b%r orana göre b%l%msel b%r d%l kullanıldığı, bu tür met%nlerde anlaşılması güç ve 

ağır b%r d%l kullanıldığını söyleyen öğrenc% oranı %9, resm% b%r d%l kullanıldığını bel%rten öğrenc% 

oranı %7’d%r. Ter%msel b%r d%l kullanıldığını bel%rtenler %6; d%l ve anlatım kurallarına uyarak 

ortaya çıkan met%nler olduğunu söyleyenler %6; bu tür met%nlerde etk%l%/üst düzey b%r d%l 

kullanıldığını d%le get%ren öğrenc% oranı %se %3 olarak tesp%t ed%lm%şt%r. Akadem%k met%nlerde 

kullanılan d%l ve anlatıma yönel%k bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne burada yer ver%lm%şt%r. 

Nesnel b%r d%l olduğunu bel%rten b%r katılımcının görüşü şu şek%lded%r:   

“Tak%p ett%ğ%m çoğu b%l%msel araştırmada d%l% gerçek anlamda ve nesnel olarak ele alınmıştır. 

Üslubu c%dd%d%r.” (K3)  

3.3.Alt Probleme İlHşkHn Bulgular  

Tablo 4. B%l%msel Araştırma Çalışmasına/İnceleme Ödev% Sürec%ne İl%şk%n Bulgular 

Kodlar  Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Alanyazın taraması yapma  

Planlama  

Verileri çözümleme  

Zor ve karmaşık süreç  

Verileri yorumlama  

Yapmadım 

Konuyu belirleme  

52 

9 

8 

7 

4 

4 

3 

60 

10 

9 

8 

5 

5 

3 

Öğrenc%lerden %60’ı %ç%nde yazma görev% de bulunan araştırma/%nceleme ödev% sürec%ne 

alanyazın taraması yaparak başladığını %fade etm%şt%r. Öğrenc%lerden %10’u ver%ler% 

çözümleme, %8’% bu sürec% zor ve karmaşık b%r süreç olduğunu, %5’% ver%ler% yorumlama 

yaparak bu sürec% geç%rd%ğ%n% söylem%şt%r. B%l%msel araştırma sürec%n% yapmadığını bel%rten 

öğrenc% oranı %se %5’t%r. Öğrenc%lerden %3’ünde %se önce konuyu bel%rleyerek sürece 

başladıkları tesp%t ed%lm%şt%r. Araştırma/%nceleme ödev% sürec%ne yönel%k bazı öğretmen 

adaylarının görüşler%ne yer ver%lm%şt%r. Alanyazın taraması yaparak b%l%msel araştırma sürec%ne 

başladığını bel%rten b%r öğretmen adayının görüşü şu şek%lded%r: “B%l%msel araştırma yaparken 

Google akadem%k veya YÖK tez platformlarından yararlanırım. Araştıracağım konuya göre 

yayınlanan makaleler%n tar%h%ne bakarım. Seçt%ğ%m makaleler%n bulgular ve sonuç bölümüne 
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önem vererekten b%r tarama yaparım. Ed%nd%ğ%m b%lg%ler% kend% cümleler%mle araştırma yazıma 

aktarırım.” (K14)  

3.4. Alt Probleme İlHşkHn Bulgular  

Tablo 5. Kaynak Tarama Sürec%ne İl%şk%n Bulgular 

Kodlar  Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Akademik arama motoru kullanma  

Makale/Tez/Akademik yazılardan yararlanma  

Arama motoru kullanma/internet  

Bilimsel kaynaklardan yararlanma  

Kurumsal sitelerden yararlanma  

Kütüphanelerden yararlanma 

Akademik sosyal ağları kullanma  

36 

18 

12 

10 

4 

4 

3 

41 

21 

14 

11 

5 

5 

3 

Tablo 5’e göre öğrenc%ler%n %41’% kaynak tarama sürec%nde en sık başvurduğu aracın akadem%k 

arama motorları olduğunu bel%rtm%şt%r. Kaynak tarama sürec%nde makale/tez/akadem%k 

yazılardan yararlanan öğrenc% oranı %21 %ken genel arama motoru kullanarak kaynak tarama 

yaptığını bel%rten öğrenc% oranı %14’tür. B%l%msel kaynaklardan yararlandığını d%le get%ren 

öğrenc% oranı %11, kurumsal s%telerden faydalandığını söyleyen öğrenc% oranı %5, 

kütüphanelere başvurduğunu %fade eden öğrenc% oranı %5, akadem%k sosyal ağları kullandığını 

söyleyen öğrenc% oranı %se %3 olarak tesp%t ed%lm%şt%r. Kaynak tarama sürec% %le %lg%l% bazı 

öğretmen adaylarının görüşler%ne yer ver%lm%şt%r. Akadem%k arama motorlarını terc%h eden b%r 

katılımcının görüşü şu şek%lded%r: “Kaynak tarama %ç%n Google akadem%den yararlanıyorum. 

Orada güzel kaynaklara ulaştığımı düşünüyorum.” (K7)  

3.5.Alt Probleme İlHşkHn Bulgular  

Tablo 6. Met%n Oluştururken D%kkat Ed%len Dış Yapı Özell%kler%ne İl%şk%n Bulgular 

Kodlar  Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Sayfa düzeni/Dış yapı  

Yazı tipi /Yazı büyüklüğü  

Sayfa sayısı 

Bilimsel yazı formatına uyma  

Yazım kuralları 

Noktalama işaretleri 

Bağlamlara dikkat etme 

Estetik görünüm  

35 

30 

7 

5 

5 

2 

2 

1 

40 

35 

8 

6 

6 

2 

2 

1 

Tablo 6’da %ncelend%ğ%nde öğrenc%ler%n %40’ı met%n oluştururken en fazla d%kkat ett%ğ% unsurun 

sayfa düzen% olduğu görülmekted%r. %35 oranında öğrenc% yazı t%p%/yazı büyüklüğüne d%kkat 

etmekte, %8 oranında öğrenc% sayfa sayısına, %6 oranında öğrenc% b%l%msel formata uygun 
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yazmaya çalıştığını bel%rtm%şt%r. Y%ne %6 oranında öğrenc% met%n oluştururken yazım 

kurallarına, %2 oranında öğrenc% noktalama %şaretler%ne ve y%ne %2 oranında öğrenc% de 

bağlamlara d%kkat ederek yazdığını söylem%şt%r. %1 oranında öğrenc%n%n %se met%n oluştururken 

estet%k görünüme d%kkat ett%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r. Met%n oluştururken d%kkat ett%kler% dış yapı 

özell%kler% %le %lg%l% bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne yer ver%lm%şt%r. Sayfa düzen%ne/dış 

yapıya d%kkat ett%ğ%n% bel%rten b%r katılımcının örnek görüşü şu şek%lded%r: “Met%n oluştururken 

dış yapı özell%kler%n%n düzenl% b%r görünüm serg%lemes%ne d%kkat ed%yorum. Kullandığım yazı 

st%l%n%n, boyutunun aynı olması ve sayfanın düzenl% görünmes%n%n öneml% olduğunu 

düşünüyorum.” (K60)  

3.6.Alt Probleme AHt Bulgular  

Tablo 7. Met%n Oluştururken Kullanılan D%l ve Anlatıma İl%şk%n Bulgular 

Kodlar  Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Sade ve anlaşılır bir dil  

Nesnel bir dil  

Bilimsel/Açıklayıcı/Bilgilendirici  

Akademik dil  

Süslü Dil  

Betimleme  

Noktalama  

Ciddi dil  

Tarafsız dil  

Şiirsel dil  

Akıcı dil  

Sohbet dili  

Öznel dil  

59 

7 

6 

3 

2 

2 

2 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

65 

9 

7 

4 

3 

3 

3 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

Tablo 7’ye göre öğrenc%lerden %65’% %nceleme/araştırma çalışmalarında sade ve anlaşılır, %9’u 

nesnel, %7’s% b%l%msel/açıklayıcı/b%lg%lend%r%c% b%r d%l, %4 oranında akadem%k b%r d%l, %3 

oranında süslü b%r d%l , %3 oranında bet%mley%c% b%r d%l, %3 oranında noktalama %şaretler%ne 

d%kkat ed%len b%r d%l, %1 oranında c%dd%, %1 oranında tarafsız, %1 oranında ş%%rsel, %1 oranında 

akıcı, %1 oranında sohbet ve %1 oranında öznel d%l %fadeler%n% bel%rten öğrenc% tesp%t ed%lm%şt%r.  

Met%n oluştururken d%kkat ett%ğ% d%l ve anlatım %le %lg%l% bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne 

yer ver%lm%şt%r. Akadem%k b%r d%l kullanmaya d%kkat ett%ğ%n% bel%rten b%r katılımcının örnek 

görüşü şu şek%lded%r: “Yazdığım yazıya göre değ%ş%kl%k göster%yor. Genell%kle akadem%k d%l 

bağlamında yazılarımı yazmaya özen göster%yorum.” (K22)  

3.7. Alt Probleme İl/şk/n Bulgular 

Tablo 8. Düşünmey1 Temellend1rme B1ç1mler1n1 Kullanma Durumuna İl1şk1n Bulgular 
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Kodlar         Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Konunun anlaşılması için kullanma 

İstatistik ve tablo yorumlama hariç kullanma  

Etkileyiciliği artırmak için kullanma  

Hepsini kullanma  

Metnin yazılış amacına göre kullanma   

Açıklama yapma  

Yeteri kadar kullanamama  

Yeteri kadar kullanma  

Tanımlama yapma  

Kullanmama  

Karşılaştırma  

17 

14 

14 

11 

7 

7 

5 

4 

3 

3 

2 

20 

16 

16 

13 

8 

8 

6 

5 

3 

3 

2 

Tablo 8’de de görüldüğü g%b% öğrenc%lerden düşüncey% temellend%rme b%ç%mler%n% konunun 

anlaşılması %ç%n kullanan öğrenc% oranı %20’d%r. Etk%ley%c%l%ğ% artırmak %ç%n kullanma %16, 

%stat%st%k ve tablo yorumlama har%ç kullanma %16 oranında öğrenc% tarafından %fade ed%lm%şt%r. 

%13 oranında öğrenc% düşüncey% temellend%rme b%ç%mler%n%n heps%n% kullandığı, %8 oranında 

öğrenc% metn%n yazılış amacına göre kullandığı, %8 oranında öğrenc% açıklama b%ç%m%n%, %6 

oranında öğrenc% yeter% kadar kullanamadığı, %4 oranında öğrenc%n%n yeter% kadar kullandığı, 

%3 tanımlama b%ç%m%n%, %3 oranında öğrenc% düşüncey% temellend%rme yollarını kullanmadığı, 

%2 oranında öğrenc% karşılaştırma b%ç%m%n% kullandığı tesp%t ed%lm%şt%r. Düşüncey% 

temellend%rme b%ç%mler%n% akadem%k met%nlerde kullanma %le %lg%l% bazı öğretmen adaylarının 

görüşler%ne yer ver%lm%şt%r. Metn%n yazılış amacına göre seçt%ğ%n% bel%rten b%r katılımcının örnek 

görüşü şu şek%lded%r: “Oluşturduğum metne göre kullandığım düşüncey1 gel1şt1rme yolları 

değ1ş1yor. Örneğ1n; b1l1msel b1r met1n yazıyorsam tanımlama açıklama 1stat1st1k g1b1 yolları 

fazla kullanırım.” (K6)  

3.8.Alt Probleme İl/şk/n Bulgular 

Tablo 9. Kaynak B1ld1rme B1ç1mler1 Hakkındak1 B1lg1lere İl1şk1n Bulgular 

Kodlar Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Kaynakça oluşturma  

Dipnot oluşturma  

Alıntı yapma  

Hepsini nerede kullanacağını  

Bilgim yok  

Kullanmaya çalışma  

Zorlanma  

Word, Excel ile yapma  

Kaynak bildirmeme  

33 

14 

10 

9 

7 

6 

5 

2 

1 

40 

15 

11 

10 

8 

7 

6 

2 

1 
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Tablo 9’a göre %40 oranında öğrenc%n%n çalışmalarına kaynakça bölümü ekled%ğ%, %14 

oranında öğrenc%n%n çalışmalarında d%pnot oluşturduğu, %11 oranında öğrenc%n%n alıntı yaptığı, 

%9 oranında öğrenc%n%n heps%n% nerede kullanacağını b%ld%ğ%n% söyled%ğ%, öğrenc%lerden 

%7’s%n%n bu konuda b%lg%s%n%n olmadığı, %6 oranında öğrenc%n%n kaynakça kullanmaya d%kkat 

ett%ğ%, %5 oranında öğrenc%n%n kaynakça oluşturmada zorlandığı, %2 oranında öğrenc%n%n 

kaynakça oluştururken Word, Excel yardımı %le halletmeye çalıştığı ve %1 oranında öğrenc%n%n 

%se kaynak b%ld%rme yapmadığı tesp%t ed%lm%şt%r. Oluşturdukları ödev met%nler%nde kaynak 

b%ld%rme b%ç%mler%n% kullanma durumlarına %l%şk%n bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne yer 

ver%lm%şt%r. Kaynakça oluşturduğunu bel%rten b%r katılımcının örnek görüşü şu şek%lded%r: 

“Met1nler1mde genell1kle APA veya MLA g1b1 kaynak gösterme b1ç1mler1n1 kullanırım. Atıfları 

met1n 1ç1nde veya d1pnotlarla bel1rt1r, kaynakları ayrı b1r bölümde l1ste hal1nde sunarım.” 

(K24)  

3.9. Alt Probleme İl/şk/n Bulgular 

Tablo 10. Metn1 Tesl1m Etmeden Önce Gözden Geç1rme Durumuna İl1şk1n Bulgular 

Kodlar         Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Gözden geçiriyorum  

Gözden geçirmiyorum  

84 

3 

97 

3 

Tablo 10 %ncelend%ğ%nde metn% tesl%m etmeden önce gözden geç%ren öğretmen adaylarının %97 

oranında, gözden geç%rmeyenler%n %se %3 oranında olduğu tesp%t ed%lm%şt%r. Oluşturdukları 

akadem%k met%nler% gözden geç%rme durumlarına %l%şk%n bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne 

yer ver%lm%şt%r. Metn% tesl%m etmeden önce gözden geç%rd%ğ%n% bel%rten b%r katılımcının örnek 

görüşü şu şek%lded%r: “Evet gözden geç1r1yorum. Yazım ve noktalama kurallarına uyup 

uymadığına bakıyorum yanlışlarım varsa düzelt1yorum. Akıcı b1r d1l kullanıp kullanmadığımı 

gözden geç1r1yorum.” (K6)  

3.10. Alt Probleme İl/şk/n Bulgular 

Tablo 11. İlg1l1 Ders1n Öğret1m Elemanından Dönüt Alab1lme ve Yaralanab1lme Durumuna 

İl1şk1n Bulgular 

Kodlar  Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Alıyorum  

Almıyorum 

Bazen alıyorum, bazen alamıyorum  

42 

31 

14 

48 

36 

16 

Tablo 11 %ncelend%ğ%nde, çalışmalarına dönüt aldığını %fade eden %48 oranında öğrenc%, 

çalışmalarına dönüt almadığını bel%rten %36 oranında öğrenc%, bazen dönüt aldıklarını bazen 

%se dönüt alamadıklarını %fade eden %16 oranında öğrenc% olduğu tesp%t ed%lm%şt%r. Ders%n 
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öğret%m üyes%nden dönüt alab%lme durumlarına %l%şk%n bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne 

örnekler ver%lm%şt%r. Öğret%m üyeler%nden çalışmalarına yönel%k dönüt almadığını bel%rten b%r 

katılımcının örnek görüşü ver%lm%şt%r: “Dönüt almıyorum d1rekt puan ver1l1yor dolayısıyla 

nerede yanlış yaptığımı b1lm1yorum. Ve yanlış yapmaya devam ed1yorum böylel1kle…” (K22) 

3.11. Alt Probleme İl/şk/n Bulgular 

Tablo 12. Akadem1k Yazma Kavramını Tanımlamaya İl1şk1n Bulgular 

Kodlar Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Bilimsel bir araştırma sonucu oluşturulan yazı  

Nesnel bilgi  

Alanında uzman kişilerin yazdığı  

Resmî bir yazı  

Alana uygun yazı  

Akademik dil  

Eğitimsel yazı  

Etkili yazma becerisi  

Kaliteli yazı  

Alanyazına katkı için oluşturulan yazı  

Yeterli seviyede değilim  

Ödevle ilgili  

Türkçe dili ile ilgili  

Alanda yazılmamış bir yazı  

Emek sonucu oluşan yazı  

 32 

14 

6 

6 

6 

5 

5 

3 

2 

2 

2 

1 

1 

1 

1 

37 

17 

7 

7 

7 

6 

6 

3 

2 

2 

2 

1 

1 

1 

1 

Tablo 12 %ncelend%ğ%nde, %37 oranında öğrenc%ye göre akadem%k yazılar b%l%msel b%r 

araştırmanın sonucunu b%ld%ren yazılardır. %17 oranında öğrenc%ye göre akadem%k yazının 

nesnel b%lg% %çeren yazı, %7 oranlarında öğrenc%lere göre akadem%k yazmayı akadem%syenler%n 

yazdığı yazı, resm% yazıyla yazılan yazı ve alana uygun yazı, %5 oranında öğrenc%lere göre 

akadem%k yazmayı akadem%k b%r d%l ve eğ%t%msel yazı olarak ayrı ayrı %fade ett%ğ% tesp%t 

ed%lm%şt%r. Etk%l% yazma becer%s% d%yen öğrenc% oranı %3, kal%tel% yazı d%yen öğrenc% oranı %2, 

alanyazına katkı %ç%n oluşturulan yazı d%yen öğrenc% oranı %2 ve yeterl% sev%yede b%lg%s%n%n 

olmadığını %fade eden öğrenc% oranı y%ne %2’d%r. %1 oranında öğrenc%ler %se akadem%k yazıyı; 

alanda yazılmamış b%r yazı, ödevle %lg%l% yazı, Türkçe d%l% %le %lg%l% yazı ve emek sonucu oluşan 

b%r yazı olarak tanımladıkları tesp%t ed%lm%şt%r. Akadem%k yazma kavramı tanımlamalarına 

yönel%k bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne örnekler ver%lm%şt%r. Akadem%k yazmanın 

b%l%msel araştırma sonucu oluşan b%r yazı olduğunu bel%rten b%r katılımcının örnek görüşü şu 

şek%lded%r: “Akadem1k yazma kavramından nesnel b1r anlatımla b1l1msel b1lg1ler doğrultusunda 

yapılan araştırmaların yazıya aktarılmasını anlıyorum.” (K4)  
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3.12. Alt Probleme İl/şk/n Bulgular 

Tablo 13. Ortaöğret1m Dönem1nde Akadem1k Yazma Becer1s1n1 Gel1şt1recek Uygulamalarla 

Karşılaşma Durumuna İl1şk1n Bulgular 

Kodlar Tekrar Sayısı (f) Yüzde (%) 

Karşılaşmadım  

Kısmen karşılaştım 

Karşılaştım  

Hatırlamıyorum  

49 

19 

17 

2 

56 

22 

20 

2 

Tablo 13 %ncelend%ğ%nde, %56 oranında öğrenc%n%n ortaöğret%m dönem%nde akadem%k yazma 

becer%ler%n% gel%şt%recek uygulamalarla karşılaşmadıkları, %22 oranında öğrenc%n%n  kısmen 

karşılaştığı, %20 oranında öğrenc%n%n karşılaştığı, %2’s%n%n %se hatırlamadığı tesp%t ed%lm%şt%r. 

Ortaöğret%m dönem%nde karşılaştıkları ders %çer%kler%n%n akadem%k yazma becer%ler%ne 

etk%ler%ne yönel%k bazı öğretmen adaylarının görüşler%ne örnekler ver%lm%şt%r. Ortaöğret%m 

dönem%nde akadem%k becer%ler%n% destekleyecek uygulamalarla karşılaşmadığını bel%rten b%r 

katılımcının örnek görüşü şu şek%lded%r: “Ortaöğret1mde akadem1k yazmayı destekleyecek 

uygulama 1le karşılaşmadım.” (K17)  

4. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Bu bölümde araştırmadan elde ed%len ver%lere göre sonuç, tartışma ve öner%lere yer ver%lm%şt%r. 

Türkçe öğretmen% adaylarının akadem%k yazma %le %lg%l% görüş ve deney%mler% hakkında f%k%r 

sah%b% olmak amacıyla yapılan bu çalışmanın bulguları doğrultusunda öğrenc%ler%n akadem%k 

yazma yaparken zorlandıkları sonucuna ulaşılmıştır. Çalışmadak% öğrenc%ler%n çoğunluğu 

alanda yapılmış çalışmaları düzenl% b%r şek%lde tak%p etmemekted%r. Bu sonuç Yücelşen ve 

Çet%nkaya Ed%zer (2020)’%n araştırmalarında bulduğu sonuçlarla benzerl%k göstermekted%r. 

Öğrenc%ler%n büyük b%r bölümü akadem%k met%nlerde kullanılan söylem b%ç%mler%n%n sade ve 

anlaşılır b%r d%l% olduğunu düşünmekted%r. Bununla b%rl%kte bazı öğrenc%ler akadem%k met%nler%n 

d%l%n% anlaşılması zor ve güç olarak n%telem%şt%r. Bağcı (2007) da çalışmasında öğretmen 

adaylarının yazma becer%s% kazanmanın önem%n% kavradıklarını ancak yazılı anlatımdak% 

yeters%zl%kler%nden yakındıklarını, sıkıntı çekt%kler%n% bel%rtm%şt%r. Resm% d%l, etk%l%/üst düzey b%r 

d%l ve ter%msel d%l kullanıldığını söyleyen öğrenc%ler de vardır. Bunun sebeb% öğrenc%ler%n 

geçm%ş öğren%m düzeyler%n%n farklılık göstermes% olarak söyleneb%l%r. Bu sonuç Yücelşen ve 

Çet%nkaya Ed%zer (2020)’%n ve çalışmalarında elde ed%len sonuçla örtüşmekted%r. Öğrenc%ler%n 

büyük b%r çoğunluğu b%l%msel araştırma/ödev süreçler%nde alanyazın taraması yapmaktadır. 

Öğrenc%ler%n yazım sürec% ver%ler% çözümleme, ver%ler% yorumlama, süreç planlama, konuyu 
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bel%rleme b%ç%m%nde %lerlemekted%r. B%l%msel araştırma süreçler%n% yapamadığını ve bu sürec%n 

karmaşık ve zor olduğunu %fade eden öğrenc%ler de olmuştur. Buradan l%sanstak% B%l%msel 

Araştırma Yöntemler% ders%n%n yeter%nce ver%ml% geçmed%ğ% yorumu yapılab%l%r. Küçükoğlu, 

Taşgın ve Çel%k (2013) araştırmalarında öğretmen adaylarının araştırma süreçler% ve eğ%t%m% %le 

%lg%l% kend%ler%n% yeters%z bulduklarına da%r sonuçlara ulaşmıştır. Öğrenc%ler kaynak tararken 

daha çok akadem%k arama motorlarından yararlanmaktadır. Makale/tez kaynaklarını terc%h eden 

öğrenc%ler de bulunmaktadır. Öğrenc%lerden b%r kısmı oluşturdukları met%nler%n dış yapı 

özell%kler%nden bahsederken yazı büyüklüğü/yazı t%p%, sayfa düzen%, sayfa sayısı ve b%l%msel yazı 

formatı %le %lg%l% terc%hler%ne değ%nm%şt%r. Öğrenc%ler%n bazıları da yazım kurallarına, noktalama 

%şaretler%ne, bağlamlara ve estet%k görünüme d%kkat etm%şt%r. Öğretmen adaylarının cevapları 

%ncelend%ğ%nde, yazım kuralları, noktalama %şaretler% ve bağlama uygun sözcük seç%m%n%n dış 

yapı %le %lg%l% olmadığını bunların metn%n d%l ve anlatımı %le %lg%l% olduğunu b%lmed%kler% 

anlaşılmıştır. Buradan hareketle metn%n dış yapısına yönel%k b%lg%ler%n%n yeterl% düzeyde 

olmadığı söyleneb%l%r. Tem%zkan (2008), Türkçe ve Sınıf Öğretmenl%ğ% programında eğ%t%m 

gören öğretmen adaylarının b%lg%lend%r%c% ve öykülend%r%c% met%nler%n dış yapılarını 

değerlend%rme durumlarına yönel%k yaptığı çalışmada öğretmen adaylarının b%lg%lend%r%c% ve 

öyküley%c% met%nler%n dış yapısını değerlend%rme açısından yeterl% düzeyde olmadıkları 

sonucuna ulaşmıştır. Bu sonuç çalışmamızda elde ed%len sonucu desteklemekted%r. Öğrenc%ler%n 

çoğunluğu oluşturdukları akadem%k met%nde d%l%n sade ve anlaşılır b%r d%l olmasına özen 

gösterd%kler%n% bel%rtm%şlerd%r. B%l%msel, açıklayıcı, nesnel, akadem%k, c%dd%, akıcı, tarafsız ve 

noktalama %şaretler%ne uygun b%r d%l kullanmaya d%kkat ett%kler%n% söyleyen öğrenc%ler%n yanı 

sıra ş%%rsel, süslü ve sohbet d%l%nde yazdıklarını d%le get%ren öğrenc%ler%n olması da göze 

çarpmaktadır. Öğrenc%ler%n genel% akadem%k met%nler%nde düşüncey% gel%şt%rme yollarından 

faydalandıklarını söylem%şlerd%r. Düşüncey% gel%şt%rme yollarını konunun anlaşılması %ç%n, 

metn%n yazılış amacına göre, etk%ley%c%l%ğ% artırmak %ç%n kullandığını bel%rten öğrenc%ler olmakla 

b%rl%kte bu yollardan h%çb%r%n% kullanmadığını, yeter% kadar kullanamadığını ya da kullanmayı 

b%lmed%ğ%n% bel%rten öğrenc%ler de bulunmaktadır. Öğrenc%ler%n d%l becer%ler%n%n 

gel%şt%r%lmes%nde Türkçe öğretmenler%ne büyük görevler düşmekted%r. Yazılı met%nlerde 

düşüncey% gel%şt%rme yolları hakkında b%lg%s% olmayan ya da hang% yolu kullanacağını b%lmeyen 

Türkçe öğretmen adayların olması olumsuz b%r durum olarak değerlend%r%leb%l%r. Bu sonuç 

Tem%zkan (2015)’ın eğ%t%m fakültes% öğretmenl%k programında eğ%t%m gören öğrenc%ler%n 

b%lg%lend%r%c% met%nlerde düşüncey% gel%şt%rme yollarını kullanma durumuna yönel%k yaptığı 

çalışmadak% sonuç %le benzerl%k göstermekted%r.  
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Öğrenc%ler%n b%r kısmı çalışmalarında kaynakça olarak alıntı yapmayı ve d%pnot oluşturmayı 

kullandıklarını bel%rtm%şt%r. Bazı öğrenc%ler bu konuda b%lg%s%n%n olmadığını, zorlandığını ve 

kullanmaya çalıştığını %fade etm%şt%r. Kaynak b%ld%rmed%ğ%n% ve bunun yanlış olduğunu %fade 

eden öğrenc% olması d%kkat çek%c%d%r. Bunun sebeb% atıf yapma b%ç%mler%ne yönel%k b%r eğ%t%m 

almamalarından kaynaklı olduğu söyleneb%l%r. Kan ve Ged%k (2016) de çalışmalarında 

l%sansüstü öğrenc%ler%n atıf yapma konusunda sıkıntı yaşadıklarını söylem%şt%r. Öğrenc%ler%n 

tamamına yakını hazırladıkları met%nler% tesl%m etmeden önce gözden geç%rd%kler%n%, met%nler 

üzer%nde değ%ş%kl%k ve düzeltmeler yaptıklarını %fade etm%şlerd%r. Çok az b%r öğrenc% %se gözden 

geç%rmed%ğ%n% söylem%şt%r. Tamamına yakın öğrenc%n%n yazdıklarını kontrol etmes% okuma 

stratej%ler%nden b%r% olan gözden geç%rme basamağının Türkçe öğretmen adaylarını yakından 

%lg%lend%rmes%ne bağlanab%l%r. Bu sonuç, farklı bölümdek% öğretmen adaylarının sorgulama 

becer%ler%ne yönel%k yaptıkları çalışmalarında üstb%l%şsel farkındalık açısından kontrol 

etme/gözden geç%rme basamağı %ç%n Türkçe öğretmen% adaylarının leh%ne b%r sonuç bulan Bed%r 

(2017)’%n elde ett%ğ% sonuç %le benzerl%k göstermekted%r. Öğrenc%ler%n yarısına yakını 

oluşturdukları ödev/çalışmalar hakkında öğret%m üyeler%nden dönüt alab%ld%kler%n%, kalan 

öğrenc%ler%n çoğunluğu %se dönüt alamadıklarını %fade etm%şt%r. Bununla b%rl%kte bazen 

aldıklarını bazen %se dönüş alamadıklarını bel%rtenler de vardır. Öğrenc%ler akadem%k yazıları; 

b%l%msel b%r araştırma sonucu oluşturulan yazı, nesnel b%lg%ler %çeren yazı, resm% d%lle yazılan 

yazı, alanında uzman k%ş%ler%n yazdığı yazı, akadem%k d%lle yazılan yazı, eğ%t%msel yazı, etk%l% 

yazma becer%s% sonucunda oluşan yazı, alana uygun yazılan yazı, alana katkı %ç%n oluşturulan 

yazı, kal%tel% yazı, Türkçe d%l% %le %lg%l% olan yazı, ödevle %lg%l% yazı ve emek sonucu oluşan yazı 

olarak tanımlamışlardır. Öğrenc%ler%n çoğunluğu akadem%k yazmayı tanımlayamamıştır. Bu 

sonuç Erg%ş% ve Kozaner Yen%gül (2020)’ün çalışmasındak% öğrenc%ler%n ön görüşmede 

akadem%k yazma kavramının tanımını yapmada sorun yaşamalarıyla paralell%k göstermekted%r.  

Öğrenc%ler%n yarısından fazlası ortaöğret%m dönemler%nde akadem%k yazma becer%ler%n%n 

gel%ş%m%ne katkı sağlayacak etk%nl%klerle karşılaşmamıştır. Kalan öğrenc%ler karşılaştığını, 

kısmen karşılaştığını ve hatırlamadığını d%le get%rm%şt%r. Buradan hareketle öğrenc%ler%n b%l%msel 

çalışmalarında zorlanmamaları %ç%n l%sans eğ%t%m%ne başlamadan önce akadem%k becer%ler%n%n 

kazandırılması gerekt%ğ% söyleneb%l%r. Kalyon ve Uzun (2021) %le Karamustafaoğlu ve Meşec% 

(2021) tarafından yapılan çalışmanın sonuçlarıyla bu sonuç örtüşmekted%r. Çalışmanın 

sonuçları d%kkate alınarak şu öner%lerde bulunulab%l%r: 

• Türkçe öğretmenl%ğ% l%sans programına Akadem%k Yazma seçmel% ders% konulab%l%r. 
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• Öğrenc%lere deney%m kazanması %ç%n daha fazla akadem%k yazma uygulaması (makale, 

b%ld%r% vb.) yaptırılab%l%r ve öğrenc%ler daha fazla örnek met%nlerle buluşturulab%l%r.  

• Öğrenc%ler%n akadem%k çalışmalarına öğret%m üyeler%nden daha fazla dönüt sağlanab%l%r.  

• Öğretmen adayları akadem%k yayın hazırlama ve paylaşma konusunda teşv%k ed%leb%l%r. 

• Öğrenc%ler akadem%k derg% platformları, sempozyum ve kongre g%b% akadem%k ortamlara 

yönlend%r%leb%l%r.  

• Ortaöğret%m sürec%nden %t%baren akadem%k yazma çalışmaları yaptırılab%l%r.  
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Abstract: The nature of human be1ngs 1s 1nherently cur1ous, 1nvest1gat1ve, and quest1on1ng. Therefore, 1n today's 
cond1t1ons, there 1s a need for educat1onal pol1c1es and act1v1t1es that encourage 1nd1v1duals' cur1os1ty, research, 
and 1nqu1ry. Th1s research a1med to evaluate the educat1onal process of 6th-grade students 1n out-of-school learn1ng 
env1ronments and determ1ne 1ts contr1but1on to students. The study was grounded 1n the qual1tat1ve research 
method of phenomenology, wh1ch 1nvest1gates the relat1onsh1p between humans and the1r env1ronment, form1ng 
the bas1s of the project's top1c. A sem1-structured 1nterv1ew form was used 1n the data collect1on process. The 
sample of the study cons1sted of a total of 14 6th-grade students, 7 g1rls, and 7 boys, study1ng at Büğdüz M1ddle 
School and Şeker M1ddle School. Max1mum sampl1ng was ut1l1zed 1n determ1n1ng the sample. Content analys1s 
was used 1n data analys1s. Accord1ng to the data, out-of-school learn1ng s1gn1f1cantly 1ncreased the permanence of 
knowledge 1n students compared to classroom learn1ng, and act1ve learn1ng was found to enhance the qual1ty of 
educat1on and 1nstruct1on for students. It can be sa1d that the educat1onal env1ronment 1s a factor 1nfluenc1ng 
learn1ng. 

 

Keywords: Social Studies Education, Out-Of-School Learning, Observation 

Öz: İnsan doğası gereği meraklı, araştırmacı ve sorgulayıcıdır. Bu sebeple günümüz şartlarında bireylerin 
merakları, araştırmaları ve sorgulamalarının olduğu etkinlik ve eğitim politikalarına ihtiyaç olduğu görülmektedir. 
Bu araştırmada ortaokul düzeyinde eğitim alan 6. sınıf öğrencilerinin okul dışı öğrenme ortamlarındaki eğitim 
sürecinin değerlendirilmesine ve bu sürecin öğrencilere olan katkısı belirlenmeye çalışılmıştır. Bu çalışma nitel 
araştırma yöntemlerinden fenomonoloji yaklaşımına göre temellendirilmiştir. İnsan ve çevre arasındaki ilişkiyi 
araştıran bu yaklaşım projenin konusunu oluşturmaktadır. Araştırmanın veri toplama sürecinde yarı 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini Büğdüz Ortaokulu ve Şeker 
Ortaokulu’nda eğitim görmekte olan 7 kız ve 7 erkek toplam 14 6. Sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Örneklem 
belirlenirken maksimum örneklemden yararlanılmıştır. Verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıştır. Verilere 
göre; okul dışı öğrenmenin sınıf içi eğitime göre öğrencide bilgilerin kalıcılığını yüksek düzeyde artırdığı, aktif 
öğrenmenin öğrencilerin eğitimi ve öğretimde kaliteyi yükselttiği sonucuna ulaşılmıştır. Eğitim ortamının 
öğrenme üzerinde etki unsuru olduğu söylenebilmektedir. 

Anahtar Kel$meler: Sosyal B+lg+ler Eğ+t+m+, Okul Dışı Öğrenme, Gözlem 

 

4. GİRİŞ 

İnsanın doğasının kökler%nde der%n olan merak, araştırma ve sorgulama %ht%yacı, günümüz 
eğ%t%m s%stemler%nde bu özell%kler% gel%şt%recek etk%nl%kler%n ve pol%t%kaların önem%n% vurgular. 
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B%lg%n%n keşf% ve %şlenmes% sürec%nde özell%kle okul dışı öğrenme ortamları, öğrenc%ler%n bu 
doğal eğ%l%mler%n% destekleyerek öneml% b%r dönüşüm potans%yel%ne sah%pt%r. Doğanın yaratıcı 
dokusu, eğlencel% etk%s% ve neden-sonuç %l%şk%s% %çeren farklı %let%ş%m seçenekler%, bu ortamların 
öğrenme süreçler%ne daha fazla dah%l ed%lmes%yle eğ%t%m%n n%tel%ğ% artacaktır. 

Falk, Randol ve D%erk%ng (2009) '%n araştırması, okul dışı öğrenme ortamlarının öğrenc%ler%n 
b%l%msel kavramları anlama ve %çselleşt%rme yetenekler%n% öneml% ölçüde gel%şt%rd%ğ%n% 
gösterm%şt%r. Bu ortamlar, öğrenc%lere daha etk%n ve katılımcı b%r öğrenme deney%m% sunarak 
b%lg%n%n daha anlamlı ve kalıcı b%r şek%lde öğren%lmes%n% sağlar. Eshach (2007) g%b% 
araştırmacılar da müze z%yaretler% ve b%l%m merkezler% g%b% %nformal öğrenme ortamlarının 
öğrenc%ler%n mot%vasyonel ve b%l%şsel faydalarını doğrulamıştır. Bu tür ortamlar, öğrenc%ler%n 
öğrenme süreçler%ne akt%f katılımını teşv%k ederek b%l%msel düşünme becer%ler%n% gel%şt%r%r. 
Sosyal B%lg%ler Ders% Öğret%m Programı’nda öğrenc%ler%n, okul dışında hayatla 
bütünleşt%r%lmes%, günlük hayatta kullanab%lecekler% b%lg% ve becer%ye sah%p olmaları, doğa ve 
çevre b%l%nc%n% kazanmaları beklenmekted%r (MEB, 2018). Konu ve kazanımları %t%bar%yle 
günlük yaşamla ve toplumla %ç %çe olan sosyal b%lg%ler ders% ancak öğret%m%n okulun dışına 
çıkarılması %le bu alanlarla %l%şk%lend%r%leb%l%r. Farklı d%s%pl%nler%n %çer%kler%nden gel%şt%r%len 
sosyal b%lg%ler ders% amaçlarına ulaşab%l%r (Barr, Barth ve Sherm%s, 1977; NCSS, 2014). Zaten 
2004 yılından %t%baren Türk eğ%t%m s%stem%n%n temel felsefes% olan yapılandırmacılık anlayışı, 
öğrenc%n%n pas%f alıcı olduğu, öğretmen merkezl% öğrenmey% reddetmekte, b%rey%n b%lg%y% doğası 
%çer%s%nde yorumlayarak öğrenmes%n% savunmaktadır. Bunun %ç%n de öğrenmede ya gerçek 
ortamlarının kullanılması ya da sınıfın gerçek öğrenme ortamına dönüştürülmes% öner%lmekted%r 
(Seyhan, 2020).  

Okul dışı öğrenme %lk çağlardan ber% çeş%tl% eğ%t%mc%ler tarafından desteklense de esas 
gel%ş%m% 18 ve 19. yüzyıllarda Rousseau, Pestalozz%, İll%ch ve Dewey’%n çalışmaları sayes%nde 
olmuştur (Tokcan, 2015). B%rçok araştırmada okul dışı öğrenmen%n gerekl%l%ğ%ne ve faydalarına 
yönel%k farklı sebepler %ler% sürülmüştür. Sosyal b%lg%ler ders%n%n okul %ç%nde kazandırılması zor 
olan ya da kazandırılamayan b%rçok b%lg%, becer% ve değer% okul dışı faal%yetlerle etk%l% b%r 
şek%lde kazandırılab%l%r (Ata, 2006; Yeş%lbursa, 2015). Okul dışı öğrenme %le öğrenc%ler sınıfın 
dışına çıkarak, akt%f b%r şek%lde çalışarak etk%l% ve kalıcı b%r öğrenme gerçekleşt%reb%l%r. Böylece 
eğlencel% b%r öğrenme sürec% %le öğrenc%ler%n b%l%şsel, duyuşsal ve ps%komotor becer%ler% 
gel%şt%r%leb%l%r. Okul dışı öğrenme %le sınıf %çer%s%nde öğren%lenler güçlend%r%leb%l%r ve 
gen%şlet%leb%l%r. Öğrenc%lere %lk elden zeng%n, yen% öğrenme deney%mler% sağlanab%l%r. 
Öğrenc%ler%n derse %lg% ve mot%vasyonları, keşfetme arzuları %le ders başarıları artırılab%l%r. Okul 
dışı deney%mler öğrenc%ler%n gel%ş%m% ve gelecektek% öğrenmes% üzer%nde olumlu etk%ler 
yaratab%l%r (Eshach, 2007). 

Okul dışı öğrenme öğrenc%ler%n gerçek dünyayı gözlemeler%n% ve öğrend%kler%n% 
uygulamalarını sağlar. Kavram gel%şt%rmeler%, becer% kazanmaları kolaylaşır. Öğrenmeye karşı 
%lg% ve mot%vasyonları artar (Bunt%ng, 2006). Okul uygulamaları genell%kle gerçekl%kten uzaktır. 
Okul dışı öğrenme %se öğrenc%lere yakınlık, %lk elden gözlem, bağımsız araştırma, ver% anal%z% 
ve problem çözme %le gerçekl%kle başa çıkma fırsatı bulacakları doğal ortamı sağlar. Öğrenc%lere 
toplumla %ç %çe g%rme ve sosyalleşme %mkânı vererek %let%ş%m becer%ler%n% gel%şt%r%r. Öğrenc%lere 
sorumluluk kazandırarak faydalı %ş yapmak %ç%n gerekl% olan duygusal desteğ% sağlar. Et%k ve 
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estet%k davranışlar kazandırır. Öğrenc%ler%n b%reysel, f%z%ksel, sosyal, duygusal, gel%ş%mler%ne 
katkıda bulunur. İlet%ş%m becer%ler% ve sosyal %l%şk%ler%n%n gel%şt%r%lmes% öğrenc%lere et%k ve 
estet%k davranışlar kazandırır. Onların standartlar ve değerler gel%şt%rmes%ne katkı sağlar 
(Hammerman, 1963). 

Öğrenc%lere kend% öğrenme sorumlulukları %le kend%ler%n% %lg%lend%ren b%r konuda araştırma 
fırsatı ver%lerek kend%ler%n% öğrenme sürec%n%n b%r parçası olarak görmeler% sağlanab%l%r. 
Öğrenc%ler bu sayede yaşamlarını etk%leyen kararların alınması sürec%nde etk%l% olab%lecekler% 
düşünces% kazandırılab%l%r. Öğrenc%ler bu sayede geleceğ% planlamada ve şek%llend%rmede yapıcı 
b%r değ%ş%m güçler%n%n olduğunu fark ederler. Bu şek%lde nasıl sorumlu ve etk%n 
davranab%lecekler%n% öğren%rler. Özgüven% gel%şen öğrenc% de sayısız problem çözme denemes% 
yaparak çok sayıda problem çözme stratej%s% gel%şt%reb%l%r (Wals, 1994). Okul dışı öğrenme %le 
çocukların ortamı gen%şlet%l%rken aynı zamanda onların b%l%m ve doğal dünya hakkında b%lg% 
ed%nmeler% sağlanab%l%r. Öğrenc%ler doğayı %lk elden deney%mleme ve çevresel %lkeler% daha %y% 
öğrenme fırsatı bulur (Auer 2008). B%l%m ve doğal dünya hakkında b%lg% ed%nerek %nsanların 
çevre üzer%ndek% etk%ler%n% görürler (Chawla ve Cush%ng 2007; Auer 2008). 

Doğa eğ%t%m% ve araz% çalışması yaptırılarak öğrenc%lere çevreler%ndek% mekânsal sorunları 
anal%z etme ve çözüm öner%s% sunma fırsatı ver%leb%l%r. Böylece öğrenc%ler%n kend% çevreler% %le 
ülkes%n% ve dünyayı tanımalarını sağlanab%l%r (Meydan, 2015). B%r tar%h% olay meydana geld%ğ% 
coğraf% yapıdan bağımsız değ%ld%r. Dolayısıyla mekânın geçm%ş%n%n doğru öğren%leb%lmes% o 
yer%n coğraf% yapısının da b%l%nmes%ne bağlıdır. Bu yüzden öğrenc%lere yaşadıkları mekânın 
tar%h% öğret%l%rken bu tar%h%n oluştuğu coğraf% yapı da değerlend%r%lmel%d%r (Akkuş ve Meydan, 
2013). Okul dışı öğrenme %le b%r yer%n coğraf%, doğal, beşerî ve ekonom%k ve t%p%k %kl%m 
özell%kler% bel%rleneb%l%r. B%r yer%n herhang% b%r özell%ğ%n%n b%r yerden b%r d%ğer%ne geçerken 
gösterd%ğ% değ%ş%m dereceler% fark ed%leb%l%r. B%r alandak% coğraf% n%tel%kler%n ya da koşulların 
düzenlenme şek%ller% bet%mleneb%l%r. B%r bölgedek% nüfus yoğunluğu %le o bölgede sunulacak 
h%zmet ağının oluşturulması arasındak% %l%şk% tesp%t ed%leb%l%r (Uğurlu ve Aladağ, 2015). Planlı 
ve amaçları bel%rlenm%ş b%r okul dışı eğ%t%m %le öğrenc%ler%n d%kkat% dış dünyadak% olay ve 
varlıklara yönlend%r%leb%l%r. Doğayla %let%ş%m ve doğayı anlama etk%nl%kler% %le küçük yaşlardan 
%t%baren toplum doğayla %let%ş%me geç%r%leb%l%r. Bu sayede doğayı koruma ve doğa b%l%nc% 
gel%şt%reb%l%r (Meydan, 2015). 

Doğal afet türler%nden b%r% olan volkan%zma yurdumuzda akt%f olarak görülmemekted%r. 
Ülkem%z, S%c%lya adasındak% Etna Yanardağı %le son faal%yet%n% 1950 yılında gerçekleşt%ren Ege 
Den%z%’ndek% Santor%n% (Thera) (Sür, vd., 2002) g%b% akt%f volkanlarla aynı tekton%k kuşak 
üzer%nde bulunmaktadır. B%r deprem ülkes% olmamız, volkan%k alanlarımız ve doğal sıcak su 
kaynaklarımız b%rl%kte değerlend%r%ld%ğ%nde; volkan%zmanın tekrar gerçekleşme olasılığının 
olduğu söyleneb%l%r (Canpolat, 2015). Bu durumun volkan%k sahalarımızın özell%kler%n%n ve 
varlığının ortaokul öğrenc%ler% tarafından da öğren%lmes% gerekmekted%r. Araştırma kapsamında 
okul dışı öğrenme ortamı olarak seç%len konum Isparta Gölcük Tab%at Parkı’dır. Güneybatı 
Anadolu’da Isparta ve Burdur şeh%r merkezler% arasındak% volkan%k alan; Gölcük Kalderası, 
kaldera %ç%ndek% ve dışındak% volkan kon%ler% %le pomza, tüf, andez%t-trak%andez%t kayaçlardan 
oluşmuş volkan%k unsurlar %le d%kkat çekmekted%r (Canpolat, 2015). 
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Bu çalışmanın temel amacı, okul dışı öğrenme faal%yetler%n%n öğrenc%ler%n sosyal b%lg%ler 
ders%ne bakış açısını değerlend%rmek, bu sürec% der%nlemes%ne anlamak ve uygulanab%l%r öner%ler 
sunmaktır. 

5. YÖNTEM 

Araştırmanın Model/ 

Bu çalışma, n%tel araştırma yöntemler%ne göre temellend%r%lm%şt%r. N%tel araştırma 
desenler%nden eylem araştırması şekl%nde uygulanmıştır. Eylem araştırması, araştırmacının 
gerçekleşt%rd%ğ% b%r uygulamanın %ç%nden çıkan ya da var olan b%r problem%n çözümüne da%r 
s%stemat%k olarak b%lg% toplaması ve bu b%lg%ler% anal%z etmes% sürec%n% tanımlar. Bu yaklaşım, 
prat%k sorunların anlaşılması ve çözüm yollarının gel%şt%r%lmes%nde kullanılır (Yıldırım ve 
Ş%mşek, 2018). Uygulama %çer%s%nde yer alan b%reyler kend% doğal ortamları %çer%ş%nde 
uygulama sürec%n% doğrudan gözlemleyeb%lme, sürece uygun ver% toplama yöntemler% 
bel%rleyeb%lme, toplanan ver%ler%n anal%z% sonucunda ortaya çıkan bulgulara göre yen%den ver% 
toplama g%b% kararları esnek b%r yapı %ç%nde alab%lme olanağına sah%pt%rler (Yıldırım ve Ş%mşek, 
2018).  

Çalışma Grubu 

 Araştırmanın örneklem%n%, Büğdüz Ortaokulu ve Şeker Ortaokulu’ndan 7's% kız, 7's% 
erkek olmak üzere toplam 14 altıncı sınıf öğrenc%s% oluşturmuştur. Örneklem seç%m% sırasında 
rastgele seç%m yöntem%yle öğrenc%ler bel%rlenm%şt%r.  

Ver/ Toplama Aracı 

 Araştırmanın ver% toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu %le 
gerçekleşt%r%lm%ş, ön ve son görüşme olarak toplamda 6 adet soru üzer%ne yoğunlaşılmış ve 
öğrenc%ler%n okul dışı öğrenme deney%mler% bu sorulara verd%kler% cevaplar üzer%nden 
değerlend%r%lm%şt%r. Bu görüşmeler, öğrenc%ler%n deney%mler%n% kend% sözler%yle %fade etmeler%ne 
olanak tanıyarak, araştırma sorularına doğrudan ve der%nlemes%ne cevaplar aranmıştır. Görüşme 
soruları, katılımcıların yaşantılarını açık ve detaylı b%r şek%lde anlatmalarını teşv%k edecek 
şek%lde tasarlanmıştır (Creswell, 2007). Bu süreç, öğrenc%ler%n okul dışı öğrenme 
deney%mler%n%n öğrenme mot%vasyonları, katılım düzeyler% ve algıladıkları öğrenme faydaları 
üzer%ndek% etk%ler%n% anlamak %ç%n kr%t%k öneme sah%pt%r. 

Ver/ler/n Anal/z/ 

Toplanan ver%ler %çer%k anal%z% yöntem% kullanılarak anal%z ed%lm%şt%r. Bu anal%z sırasında, 
öğrenc%ler%n %fadeler% temat%k olarak kod ve kategor%lere ayrılarak sıklık b%ld%ren frekans 
değerler% atanmıştır.   

6. BULGULAR VE YORUM 
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Bu çalışmada görüşme olarak kullanılan testler, değerlend%rme sürec%n%n öneml% b%r 
parçasıdır. Genell%kle b%r deney grubunun değerlend%r%lmes% planlanır ve bu grup, 
programda veya deneysel gruplarda yer alan öğrenc%, sınıf ya da okullardan oluşab%l%r. 
Yapılan ölçümler, gerçekleşt%r%lme zamanına göre farklı türlerde görüşmelere ayrılır: ön 
görüşmeler, son görüşmeler, ara görüşmeler, hatırlatma görüşmeler% ve zaman aralıklı 
görüşmeler. Ön görüşmeler, program veya deneysel uygulama başlamadan önce uygulanır 
ve programın varsayımlarını doğrulamak, öğrenc% seç%m%n% değerlend%rmek, programın 
kazandırdıklarını kontrol etmek ve etk%ler%n% bel%rlemek amacıyla kullanılır. Son görüşmeler 
%se, genell%kle programın veya deneysel uygulamanın sonunda yapılır ve sonuçlar, büyük 
ölçüde programa veya deneysel uygulamaya bağlıdır (Karagül, 2008). 

    Tablo 1: Okul dışı etk,nl,klere olan ,lg, ve tutumları konusunda öğrenc, görüşler,. 
 

Ön Görüşme                                     Son 
Görüşme 

  
Kod/Tema Öğrenci Frekans     Kod/Tema 

        
Öğrenci      Frekans           

 
Eğlenceli 

 
Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, Ö7, 
Ö8, Ö9, Ö10, 

Ö11, Ö12, Ö13, Ö14 

 

14  Kayaçlar       

 

 Ö3, Ö4, 
Ö6, Ö7, Ö8 

Ö9, Ö11, Ö12, 
Ö13 

 

 

      9 

                                                                                     Gölün Oluşumu                                   Ö1, Ö2, Ö4, 
Ö5 

4   

Eğlenceli Değil - 0   İHA (İnsansız Hava Aracı) Ö9, Ö4 2 

                   Gölcük Tabiat Parkı Ö1 1 

     

Tablo 1’dek% ver%ler %ncelend%ğ%nde ön görüşme ve son görüşme arasında öğrenc%ler%n 
okul dışı etk%nl%klere olan %lg% ve tutumları %le %lg%l% alanlarda bel%rg%n değ%ş%kl%kler göze 
çarpmaktadır. İlk görüşmede öğrenc%ler%n okul dışı etk%nl%klerde en çok %lg% çeken durum 
“eğlencel%” tema/kodu %le en yüksek frekans koduna sah%pt%r. Bu durum öğrenc%ler%n okul dışı 
etk%nl%kler% eğlencel% bulduklarını göstermekted%r. “Eğlencel% değ%l” kodunu %se h%çb%r öğrenc% 
kullanmamıştır.  

 Son görüşmede %se, öğrenc%ler%n zaten eğlencel% buldukları okul dışı etk%nl%klerde göze 
çarpan %lk unsur öğrenc%ler%n yen% ter%mler öğrenmes% ve tema/kodu oluşturulurken ön 
görüşmeye oranla etk%nl%kler sonunda öğrenc%ler%n yen% öğrend%kler% ter%mler% kullandıkları 
görünmüştür. En yüksek frekans değer%ne sah%p “kayaçlar” teması 9 frekans değer%ne sah%pt%r. 
Bu da öğrenc%ler%n doğa %le %ç %çe olmayı sevd%kler%n% %lg%ler%n% en çok çeken unsurun kayaçlar 
olduğunu göstermekted%r. Ayrıca “gölün oluşumu” kodu %se %k%nc% en yüksek frekans değer%ne 
sah%pt%r. Bu 4 frekans değer% %se öğrenc%ler%n gölün oluşumu hakkında b%lg% sah%b% olmanın 
%lg%ler%n% çekt%ğ%n% göstermekted%r. D%ğer İHA ve Gölcük Tab%at Parkı kodları %se öğrenc%ler%n 
teknoloj% %lg%s%n% ve okul dışı etk%nl%k konumu olarak seç%len Gölcük Tab%at Parkı’nın okul dışı 
etk%nl%klere olan %lg%s%n% artırdığı açıkça görülmekted%r. Ön görüşme %le son görüşme 
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karşılaştırıldığında öğrenc%ler%n eğlencel% buldukları okul dışı etk%nl%kler%n% etk%nl%k sonunda da 
eğlencel% bulmaya devam ett%kler% ve yen% öğrend%kler% ter%mlere adapte olduklarının farkına 
varılmıştır. Bu da öğrenc%ler%n okul dışı etk%nl%kler sayes%nde yen% ter%mler öğrend%ğ%n% ve 
öğrenc%ler%n bu ter%mlere kolaylıkla uyum sağlayab%leceğ%n% gösterm%şt%r.  

   Tablo 2: Sosyal b,lg,ler ders,nde okul dışı etk,nl,kler,n devam etmes,ne yönel,k öğrenc, görüşler,. 
 

Ön görüşme      Son Görüşme  
Kod/Tema 

 
Öğrenci  Frekans                Kod/Tema  Öğrenci Frekans 

Eğlenceli/Öğretici           Ö1, Ö2, Ö3, 
                                         Ö4, Ö5, Ö6                     
                                         Ö7, Ö8, Ö9, 

                                         Ö10, Ö12, Ö14 

          12 

            

Bilgi 
  Ö1, Ö3, Ö5, Ö7                8 
Ö8, Ö9, Ö12, Ö13     

 

  Eğlence Ö2, Ö6, Ö10,                   6 
    Ö12, Ö13 

 
Sıkıcı                           Ö11, Ö13             2 Gezi Ö1,Ö11 

    

  Sıkıcı Ö4, Ö14                        2 

    

Tablo 2’dek% ver%ler %ncelend%ğ%nde sosyal b%lg%ler ders%nde okul dışı etk%nl%kler%n 
devam etmes%ne yönel%k frekans yoğunluğu d%kkate alındığında en yüksek frekans değer%ne 
sah%p tema/kodun “Evet (eğlencel%/öğret%c%)” kodunun 12 frekans değer% en yüksek değere 
sah%p olduğu sonucuna varılmıştır. Öğrenc%ler%n okul dışı etk%nl%kler% öğret%c% ve eğlencel% 

bulduklarından dolayı ön görüşmede ortaya çıkan frekans kodu bu çeş%t etk%nl%kler% 
öğrenc%ler%n devam etmes%n% %sted%kler%n% göstermekted%r. D%ğer taraftan “sıkıcı” kodu 2 

frekans değer%ne sah%pt%r. 

Son görüşmede “B%lg%” kodu 8 frekansını alarak en yüksek değere sah%pt%r. Bu durum 
öğrenc%ler%n, okul dışı etk%nl%klerden b%lg% aldıklarını, b%r şeyler öğrend%kler%n%n farkında olarak 
etk%nl%lere katılım sağladıklarını göstermekted%r ve b%lg% aldıklarından dolayı bu tür okul dışı 
etk%nl%kler%n devamını %sted%kler%n% göstermekted%r. D%ğer b%r yüksek frekans değer%ne sah%p 
olan kod %se 6 frekans değer%ndek% “eğlence” kodu, öğrenc%ler%n okul dışı etk%nl%kler% eğlencel% 
bulduğu ve bu durumda bu tür tatb%katların devam etmes% gerekt%ğ%n% düşündükler%n%n kanıtıdır. 
D%ğer yandan “sıkıcı” kodu 2 frekans değer%ne sah%pt%r. Görüşmeler, bu tür okul dışı 
etk%nl%kler%n öğrenc%ler tarafından eğlencel%, b%lg% ver%c% olarak görüldüğünün kanıtıdır bu 
durumda okul dışı etk%nl%kler%n artırılması gerekt%ğ%n% vurgulamaktadır.  

   
 
 
 
 
 

 Tablo 3: Sosyal b,lg,ler ders,ne olan ,lg, ve tutumları konusunda öğrenc, görüşler,. 
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Ön görüşme                Son Görüşme   
Kod/Tema Öğrenci Frekans              Kod/Tema                      Öğrenci  Frekans 

              

Derse Karşı İlgili Ö2, Ö3, Ö4, 
Ö5, Ö6, Ö7, 

Ö8, Ö9, 
Ö10, Ö12, 
Ö14 

11      Kalıcı Öğrenme                                Ö1, Ö3, Ö4 
                                                             Ö8, Ö10, Ö14, 
                      

6 

Dersi Karşı İlgisiz Ö11, Ö13 2 Dersi Sevme ve Tanıma                      Ö1, Ö2, 
                                                            Ö6,Ö7,Ö12 

5 

     
Derse Karşı Düşünce 

Değişken 
Ö1 1 Değişmedi/Aynı                                 Ö5,Ö9, 

                                                            Ö11,Ö13 
4 

      

Tablo 3’tek% ver%ler %ncelend%ğ%nde, ön görüşme ve son görüşmede Sosyal B%lg%ler 
ders%ne karışı %lg% ve tutumuna yönel%k frekans yoğunluğu d%kkate alındığında öğrenc%ler%n 
etk%nl%kler önces%nde de sosyal b%lg%ler ders%ne karşı %lg% duymakta olduğu görülmekted%r. Ön 
görüşmede “derse karşı %lg%l%” kodu 11 frekansı %le en yüksek değere sah%pt%r. “Derse karşı 
%lg%s%z” ve “derse karşı düşünce değ%şken” kodları %se bulunmaktadır. 

Son görüşmede, “kalıcı öğrenme” kodu 6 frekansı %le en yüksek değere sah%pt%r. Bu 
durum öğrenc%ler%n okul dışı etk%nl%kler sayes%nde kalıcı öğrenmeler%n%n arttığını, bu sayede 
sevd%kler% sosyal b%lg%ler ders%n% kalıcı öğrenmeler%n% sağladığı %ç%n derse olan %lg%n%n daha fazla 
artmasına yol açmıştır. “ders% sevme ve tanıma” kodu 5 frekans koduna sah%pt%r ve bu frekans 
değer% de öğrenc%ler%n sevd%kler% sosyal b%lg%ler ders%n% etk%nl%kler sayes%nde tanımalarına 
yardımcı olduğunu ortaya koymuştur. “Değ%şmed%/aynı” kodu %se frekans değer%ne sah%pt%r ve 
bu da derse karşı %lg% ve tutumlarında değ%ş%kl%k olmadığını göstermekted%r. Bu sonuç 
doğrultusunda öğrenc%ler%n okul dışı etk%nl%kler sayes%nde kalıcı b%r şek%lde öğrend%kler%, ders% 
daha da %y% tanıdıklarını ortaya koymuştur. 
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 Tablo 4: Okul Dışı öğrenme ortamlarıyla ,lg,l, ,lg, alanlarına ,l,şk,n öğrenc, görüşler,. 

 

 

 

Tablo 4'tek% ver%ler %ncelend%ğ%nde, ön görüşme ve son görüşme arasında öğrenc%ler%n 
okul dışı öğrenme ortamlarıyla %lg%l% %lg% alanlarında bel%rg%n değ%ş%kl%kler göze çarpmaktadır. 
İlk görüşmede, öğrenc%ler%n en fazla %lg% gösterd%ğ% tema "Doğa/Açık Mekan" olup 5 frekans 
değer% %le en yüksek %lg%y% çekm%şt%r. Bu, öğrenc%ler%n doğayla %ç %çe, açık hava etk%nl%kler%ne 
büyük b%r %lg% duyduğunu göstermekted%r. D%ğer taraftan, "Müze" ve "Kapalı Mekanlarda 
Öğret%c% Kurslar" temaları daha düşük frekanslara sah%pt%r (sırasıyla 2'şer frekans). 

Son görüşmede %se, öğrenc%ler%n %lg% alanları ve terc%hler% değ%şm%şt%r. En yüksek frekans 
değer%ne "Kayaç ve Toprak Toplamak" teması 9 frekans %le sah%p olmuştur, bu da öğrenc%ler%n 
doğa %le etk%leş%ml% ve keş%f odaklı faal%yetlere yönel%k %lg%ler%n%n arttığını göster%r. Ayrıca, 
"Toplanan Malzemelerle Etk%nl%k Yapmak" teması da 5 frekans %le öneml% b%r %lg% görmüştür, 
bu da öğrenc%ler%n uygulamalı ve etk%leş%ml% öğrenme faal%yetler%ne olan eğ%l%mler%n% ortaya 
koymaktadır. 

"IHA (İnsansız Hava Aracı) Uçurmak" ve "Fotoğraf Çek%lmek" g%b% teknoloj% ve ver% 
b%r%k%m%n% %lg%lend%ren temalar da son görüşmede 3'er frekans %le yer almıştır, bu durum 
öğrenc%ler%n teknoloj% ve görsel %fadeye olan %lg%s%n%n arttığını %şaret eder. 

Sonuç olarak, öğrenc%ler%n okul dışı öğrenme ortamlarına olan %lg%ler% zaman %ç%nde daha 
etk%leş%ml%, uygulamalı ve keş%f odaklı akt%v%telere doğru kaymıştır. Bu değ%ş%m, eğ%t%mc%ler%n 
öğrenc%ler%n değ%şen %lg% ve %ht%yaçlarına uygun olarak okul dışı öğrenme programlarını 
şek%llend%rmeler% gerekt%ğ%n% vurgular. Öğrenc%ler%n bu süreçte gösterd%ğ% %lg% artışı, öğrenme 
deney%mler%n% zeng%nleşt%recek çeş%tl% fırsatlar sunar. 

 
 
 

    Tablo 5: Sosyal b,lg,ler ders, kapsamında okul dışı etk,nl,kler,n düzenlenmes,n,n derse karşı olan ,lg, ve tutumlarına 
,l,şk,n öğrenc, görüşler,. 

 
Ön Görüşme 

  
 

Son Görüşme 
Kod/Tema  Öğrenci  Frekan

s  
Kod/Tema Öğrenci  Frekans  

Tarihi Yerler  Ö14  1  İha(İnsansız Hava Aracı) Uçurmak Ö1, Ö4, Ö10 3 

Müze  Ö7, Ö13  2  Kayaç ve Toprak Toplamak Ö2, Ö4, Ö5, 
Ö6, Ö7, Ö8, 

Ö9, Ö12, Ö13 

9 

Doğa/Açık Mekan  Ö1, Ö3, Ö5, Ö10, 
Ö14  

5  Toplanan Malzemelerle 
Etkinlik Yapmak 

Ö1, Ö2, Ö4, 
Ö7, Ö8 

5 

Hayvanat Bahçesi  Ö4, Ö6, Ö8, Ö9  4  Fotoğraf çekilmek Ö4, Ö13, Ö14 3 

Kapalı Mekanlarda 
Öğretici Kurslar  

Ö11, Ö12  2  Okul dışı ders ortamı Ö3, Ö4, Ö11 3 



  
 

 368 

 
Ön görüşme           Son Görüşme   
Kod/Tema Öğrenci 

 
Frekans         Kod/Tema                      Öğrenci  Frekans 

 
İlgimi Çeker                              

Ö1,Ö5,Ö6,Ö7,Ö
9,Ö10,Ö11,Ö12 

 

 

8   İlgim Arttı                        Ö1,Ö2,Ö3,Ö5 
                                           ,Ö7,Ö8,Ö9,  
                                           Ö10,Ö12   

 9 

İlgimi Çekmez Ö4,Ö14 2  
  İlgim Değişmedi         Ö4,Ö6,Ö11,Ö13 
                                              Ö14 
                        

  
5 

    
                  

  

İlgimi Çekebilir             Ö2,Ö3,Ö8,Ö13      4    
      

Tablo 5’tek% ver%ler %ncelend%ğ%nde, sosyal b\lg\ler ders\ kapsamında okul dışı etk\nl\kler\n 
düzenlenmes\ derse karşı olan \lg\ ve tutumlarına yönel\k frekans yoğunluğu d\kkate alındığında ön 
görüşmede öğrenc\ler\n tatb\kat önces\nde sosyal b\lg\ler ders\ okul dışı etk\nl\kler\n düzenlenmes\ 
konusunda “\lg\m\ çeker” kodu 8 frekans değer\ almıştır ve en yüksek frekans değer\ne sah\pt\r. Bu 
durum, öğrenc\ler\n okul dışı etk\nl\kler\ merak ett\kler\ ve \lg\ler\n\ çekt\ğ\ görülmekted\r. “\lg\m\ 
çekeb\l\r” kodu 4 frekans değer\ne sah\p ve öğrenc\ler\n tatb\kat sonrası \lg\ler\n\n değ\şeb\leceğ\ 
yönünde yorumlanmıştır. “İlg\m\ çekmez” kodu \se 2 frekans değer\ne sah\pt\r. 

Son görüşme \ncelend\ğ\nde \se öğrenc\ler\n tatb\kat sonunda okul dışı etk\nl\klere dah\l 
olmaları, ön görüşmedek\ “\lg\m\ çeker” kodu \le son görüşmedek\ “\lg\m arttı” kodu b\rb\r\n\ 
destekleyerek “\lg\m arttı” kodu 9 frekans değer\ne sah\p olmuştur. “İlg\m değ\şmed\” kodu \se 5 frekans 
değer\ne sah\pt\r. “\lg\m arttı” kodu öğrenc\ler\n okul dışı etk\nl\kler sayes\nde sosyal b\lg\ler ders\ne 
olan \lg\ler\nde artış olduğunu göstermekte ve bu bağlamda d\ğer ders etk\nl\kler\nde de bu tür 
çalışmaların ders \çer\ğ\ne uygun düzenleneb\leceğ\ öngörülmüştür.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   Tablo 6: Mekanın yorumlanması hakkındak, düşünceler,ne yönel,k öğrenc, görüşler,. 
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Ön görüşme           Son Görüşme   
Kod/Tema Öğrenci 

 
Frekans         Kod/Tema                      Öğrenci  Frekans 

 
Bilgi Sahibi Olma                   

Ö3, Ö5, Ö9, 
Ö12, Ö14 

 

5        Mekanı Algılama            Ö1 
                                     
       

     Yer-Yön Becerisi          Ö5,Ö7,Ö8, 
                                           Ö9,Ö13 

 1 

 
     5  

İlgimi Arttırır Ö1,Ö10,Ö2,Ö4,
Ö6,Ö7,Ö8,Ö11,

Ö13, 

9         
       Birlikte Çalışma             Ö2,Ö6                   

 
       

       Mutluluk/Eğlence        Ö4,Ö10                                  
                                             Ö11,Ö12               

                    

  
2 

 
 

     4 

            
        
       Bilgi                               Ö3, Ö12                          
                  

  

      2   
 

                       

Tablo 6 \ncelend\ğ\nde, öğrenc\ler\n mekanların yorumlanması hakkındak\ düşünceler\ne 
yönel\k ön görüşmede, mekanın yorumlanması “\lg\m\ arttırır” kodu 9 frekans değer\ \le en yüksek 
değere sah\pt\r. Bu değer mekanın yorumlanması öğrenc\ler\n, mekana, ortama olan \lg\ler\n\n 
artırdığını meraklarını kuvvetlend\rd\ğ\ görülmekted\r. “B\lg\ sah\b\ olma” kodu \se 5 frekans değer\ne 
sah\pt\r. Bu kod mekanın yorumlanmasının öğrenc\ler açısından b\lg\ sah\b\ olunmasının farkındalığını 
sunmaktadır. 

Son görüşme \ncelend\ğ\nde \se, mekanın yorumlanması hakkında çok fazla f\kr\ olmayan öğrenc\ler\n 
tatb\kat sonunda yen\ ter\mler ed\nerek mekanın yorumlanmasının önem\n\n farkına varıldığını \spatlar 
n\tel\kted\r. Son görüşmede “yer-yön becer\s\” kodu 5 frekans değer\ \le en yüksek değere sah\pt\r. Bu 
durum, okul dışı etk\nl\klerde mekanın yorumlanması konusunda öğrenc\ler\n yer-yön becer\s\n\ 
gel\şt\rd\ğ\ görülmüş ve bu durumda mekanı algılama becer\ler\n\n de doğru orantılı olarak gel\şt\ğ\ 
görülmüştür. D\ğer b\r frekansı yüksek olan kod \se “mutluluk/eğlence” kodudur, 4 frekansına sah\p bu 
kod öğrenc\ler\n, mekanı yorumlama esnasında yapılan etk\nl\klerden mutluluk ve eğlence duyduklarını 
gösterm\şt\r. “B\lg\” ve “b\rl\kte çalışma kodları” sırasıyla 2 frekans değer\ne sah\pt\r. Öğrenc\ler 
mekanın yorumlanması konusunu takım çalışması olarak düşünmüş ve bu da öğrenc\lerdek\ \şb\rl\kç\ 
öğrenmey\ pek\şt\rd\ğ\nden dolayı oldukça önem arz etmekted\r. Ön görüşme ve son görüşme 
karşılaştırıldığında öğrenc\ler\n mekanın yorumlanması konusunda, bulunulan mekana \l\şk\n 
\lg\ler\nde artış olacağını  bel\rten öğrenc\ler tatb\kat sonunda \lg\ artışından çok b\lg\ aldıklarını, yer-
yön becer\s\ g\b\ oldukça önem arz eden becer\ler\n\n gel\şm\ş olduğunu, beraber çalışmanın önem\n\ 
algıladıklarının çıkarımı kolaylıkla yapılab\l\r. Tablo 6 ön plana alındığında okul dışı etk\nl\kler 
yapılırken öğrenc\lere mekânın yorumlanması ve bulundukları mekanı algılamalarını sağlamak \ç\n 
kapsamlı etk\nl\kler ve programlar düzenlenmes\ öner\lmekted\r. 
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7. TARTIŞMA-SONUÇ 

Eğ\t\m-öğret\m alanındak\ gel\şmelerle b\rl\kte öğrenme ve öğretme yöntem ve tekn\kler\nde de 
öneml\ gel\şmeler yaşanmaktadır. Bu faal\yetler artık okul \ç\ ve sınıf \le sınırlı kalmayıp, bu ortamların 
dışına taşmış ve faydalı olab\lecek her türlü okul dışı öğrenme ortamlarından yararlanab\leceğ\ 
düşünces\ gündeme gelm\şt\r. Bu kapsamda öncel\kle okul ve sınıf \ç\ olarak düşünülen öğrenme 
ortamları, okul dışı ortamları da kapsayacak şek\lde gen\şlet\lm\şt\r (Ş\mşek, 2011). Okul dışı öğrenme 
ortamı kavramı; okul sınırları dışında yer alan çeş\tl\ yaşam alanlarından sanal ortamlara kadar b\rçok 
alanı kapsamaktadır (Eshach, 2007).  

Bu doğrultuda 6. sınıf öğrenc\ler\ne yönel\k okul dışı öğrenme ortamı araştırması kapsamında 
görüşme formlarından (elde ed\len çıktılar şu şek\lded\r; 

Ön görüşmede, öğrenc\ler\n okul dışı etk\nl\kler hakkında b\lg\ sah\b\ oldukları ve bu etk\nl\kler\ 
genell\kle eğlencel\ buldukları bel\rlenm\şt\r. Son görüşmede \se bulguları destekler n\tel\kte; araz\ 
tatb\katları öğrenc\lere eğlence sağlamış ve ders\n daha \lg\ çek\c\ algılanmasına katkıda bulunmuştur. 
Özell\kle, son testte 'eğlence' ve 'kayaç ve yaprak toplama' etk\nl\kler\n\n yüksek frekans değerler\, 
öğrenc\ler\n bu tür uygulama ve teor\k olmayan dersler\ terc\h ett\ğ\n\ göstermekted\r. 

Ön görüşme sonuçlarına göre, öğrenc\ler\n sosyal b\lg\ler ders\ne karşı zaten poz\t\f b\r tutuma sah\p 
oldukları görülmekteyd\. Son görüşme sonuçları, araz\ tatb\katlarının bu \lg\y\ daha da artırdığını ortaya 
koymuştur. 'İlg\m arttı' kodu, öğrenc\ler\n deney\mled\kler\ prat\k uygulamaların ders konularına olan 
\lg\ler\n\ ve mot\vasyonlarını güçlend\rd\ğ\n\ bel\rtmekted\r. 

Son görüşmede öğrenc\ler\n mekânsal becer\ler\nde gel\ş\m gözlemlenm\ş, özell\kle 'yer yön 
becer\s\' kodu altında yapılan açıklamalar bu becer\n\n gel\şt\r\lmes\nde araz\ tatb\katlarının etk\l\ 
olduğunu \şaret etmekted\r. Ayrıca, öğrenc\ler kayaçlarla yapılan deneylerden ve doğada keş\f 
yapmaktan hoşlandıklarını bel\rtm\şler, bu da öğrenme sürec\nde somut deney\mler\n önem\n\ 
vurgulamaktadır. 

Son görüşmede, öğrenc\ler\n herhang\ b\r zorluk yaşamadıklarını bel\rten 'tatb\kat sırasında 
zorlanılan durum yok' temasının yüksek frekans değer\ d\kkat çek\c\. Ancak, 'Hava şartı' kodu altında 
olumsuz görüşler de bel\rt\lm\ş, bu da araz\ çalışmalarının planlanması ve yürütülmes\nde hava 
koşullarının öneml\ b\r faktör olduğunu göstermekted\r. 

Son görüşme ver\ler\, öğrenc\ler\n okul dışı araz\ tatb\katlarından öneml\ ölçüde yararlandıklarını 
ve bu tür etk\nl\kler\n öğrenc\ler\n sosyal b\lg\ler ders\ne olan \lg\s\n\ artırdığını, mekânsal ve prat\k 
becer\ler\n\ gel\şt\rd\ğ\n\ ve öğrenme süreçler\n\ zeng\nleşt\rd\ğ\n\ göstermekted\r. Buna karşılık, hava 
şartları g\b\ dışsal faktörler\n de d\kkate alınması gerekt\ğ\ bel\rt\lm\şt\r. Bu sonuçlar, okul dışı 
etk\nl\kler\n eğ\t\m programlarına entegrasyonunun öğrenc\ deney\m\n\ nasıl \y\leşt\reb\leceğ\ne da\r 
değerl\ \çgörüler sunmaktadır.  

Avan vd., 2019’a göre öğrenc\ler\n b\l\msel süreç becer\ler\, eleşt\rel düşünme ve problem çözme 
becer\ler\ \le astronom\ye olan \lg\ler\n\n kamp sonunda, ön test ve son test arasında olumlu b\r değ\ş\m 
gösterd\ğ\ bel\rt\lm\şt\r. Bu, kamp tarzı etk\nl\kler\n öğrenc\ler\n akadem\k becer\ler\n\n yanı sıra \lg\ 
alanlarını gel\şt\rmede de etk\l\ olduğunu ortaya koymaktadır. Bu değ\ş\m, öğrenc\ler\n ders konularına 
karşı daha fazla katılım ve \lg\ göstermeler\n\ sağlayarak öğrenme sürec\n\ zeng\nleşt\rm\şt\r. B\z\m 
çalışmamızda \se okul dışı araz\ tatb\katlarının öğrenc\ler üzer\nde benzer şek\lde olumlu etk\ler\ olduğu 
göster\lm\şt\r. Ön görüşmede öğrenc\ler\n okul dışı etk\nl\klerden haberdar oldukları ve bunları 
eğlencel\ buldukları bel\rlenm\şt\r. Son görüşmede \se bu etk\nl\kler\n, özell\kle eğlence ve kayaç 
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toplama g\b\ unsurların, öğrenc\ler\n sosyal b\lg\ler ders\ne olan \lg\s\n\ artırdığı ve öğrenme sürec\n\ 
daha caz\p hale get\rd\ğ\ saptanmıştır. 

Bu süreç \le \lg\l\ olarak aşağıdak\ maddeler öner\leb\l\r; 

• Etk\nl\k Çeş\tl\l\ğ\: Okul dışı etk\nl\kler\n çeş\tlend\r\lmes\ ve yaygınlaştırılması, öğrenc\ler\n 
sosyal b\lg\ler ders\ne olan \lg\s\n\ ve mot\vasyonunu artırab\l\r. 

• Öğret\m programlarına, öğrenc\ler\n b\lg\y\ somutlaştırab\lmes\ \ç\n prat\k uygulamalar ve 
araz\ tatb\katları eklenmel\d\r. 

•  Öğrenc\ler\n mekânsal becer\ler\n\ ve prat\k b\lg\ler\n\ gel\şt\rmek \ç\n doğa keş\fler\ ve 
b\l\msel deneylere odaklanan etk\nl\kler planlanmalıdır. 

• Araz\ çalışmalarında olumsuz hava şartlarına karşı alternat\f planlar hazırlanmalı ve etk\nl\kler 
hava koşullarına uygun şek\lde düzenlenmel\d\r. 

• Okul dışı etk\nl\kler\n sürekl\ \y\leşt\r\lmes\ \ç\n öğrenc\ ger\ b\ld\r\mler\ d\kkate alınmalı ve 
değerlend\r\lmel\d\r. 

• Öğretmenler\n okul dışı öğrenme ortamlarını etk\l\ kullanab\lmeler\ \ç\n düzenl\ profesyonel 
gel\ş\m programları ve atölye çalışmaları düzenlenmel\, katılımları teşv\k ed\lmel\d\r. 
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(SELF-COMPASSION AS A PROTECTIVE FACTOR AGAINST NEGATIVE EFFECTS OF CHILDHOOD ABUSE) 
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ÖZET 

Bu çalışma kapsamında çocukluk çağı 1st1smar yaşantıları 1le ps1koloj1k bel1rt1lerden anks1yete, depresyon, 
olumsuz benl1k, somat1zasyon ve host1l1te 1l1şk1s1nde öz duyarlığın aracılık etk1s1 1ncelenm1şt1r. Bu çalışma 1l1şk1sel 
tarama yöntem1 1le yapılmış bet1msel b1r araştırmadır. Çalışmaya, l1sans düzey1nde 291 ün1vers1te öğrenc1s1 
katılmıştır. Katılımcılara Demograf1k B1lg1 Formu, Çocukluk Dönem1 Örselenme Yaşantıları Ölçeğ1 Kısa Formu, 
Kısa Semptom Envanter1 ve Öz Duyarlık Ölçeğ1 uygulanmıştır. Yapılan anal1zler sonucunda, öğrenc1ler1n öz 
duyarlık düzeyler1n1n c1ns1yetler1ne ve gel1r düzeyler1ne dayalı olarak anlamlı düzeyde farklılık göstermed1ğ1; 
özduyarlık 1le çocukluk çağı 1st1smar yaşantılarının tüm alt boyutları ve ps1koloj1k bel1rt1ler (anks1yete, depresyon, 
olumsuz benl1k, somat1zasyon, host1l1te) arasında negat1f yönde anlamlı 1l1şk1ler olduğu tesp1t ed1lm1şt1r. Ayrıca 
çocukluk çağı 1st1smar yaşantıları 1le ps1koloj1k bel1rt1ler 1l1şk1s1nde öz duyarlığın farklı düzeylerde aracı rol 
üstlend1ğ1 bel1rlenm1şt1r. Bu sonuçlar, b1reyler1n ps1koloj1k sağlığı açısından özduyarlığın önem1n1 
vurgulamaktadır. 
Anahtar Kel+meler: Çocukluk çağı örselenme yaşantıları, ps1koloj1k bel1rt1ler, öz duyarlık, aracılık 
 

ABSTRACT 
W1th1n the scope of th1s study, the med1at1ng effect of self-compass1on 1n the relat1onsh1p between ch1ldhood abuse 
exper1ences w1th the psycholog1cal symptoms of anx1ety, depress1on, negat1ve self, somat1zat1on and host1l1ty was 
exam1ned. Th1s study was descr1pt1ve research performed w1th the relat1onal screen1ng method. A total of 291 
undergraduate un1vers1ty students part1c1pated 1n the study. Part1c1pants completed the Demograph1c Informat1on 
Form, Ch1ldhood Trauma Quest1onna1re- Short Form, Br1ef Symptom Inventory and the Self-Compass1on Scale. 
As a result of analyses, the self-compass1on levels of students d1d not d1splay s1gn1f1cant d1fferences based on 
gender and 1ncome level, wh1le self-compass1on was 1dent1f1ed to have negat1ve s1gn1f1cant correlat1ons w1th all 
subd1mens1ons of ch1ldhood and psycholog1cal symptoms (anx1ety, depress1on, negat1ve self-percept1on, 
somat1zat1on, host1l1ty). Add1t1onally, 1n the relat1onsh1p between ch1ldhood abuse exper1ences and psycholog1cal 
symptoms, self-compass1on has a med1ator effect at d1fferent levels. These results emphas1ze the 1mportance of 
self-compass1on 1n terms of the psycholog1cal health of 1nd1v1duals. 
Keywords: Childhood trauma experiences, psychological symptoms, self-compassion, mediation 

GİRİŞ 

Dünya Sağlık Örgütü (2018) çocuk %st%smarını; 18 yaş altında bulunan çocukların sağlığını, sağ 

kalımını, gel%ş%m%n% ya da %l%şk%ler%ndek% güven duygusunu olumsuz yönde etk%leyen ve f%z%ksel, 

duygusal, c%nsel %st%smar, %hmal ve d%ğer sömürü türler%yle sonuçlanan kötü davranışlar şekl%nde 

tanımlamaktadır. Çocuk açısından travmat%k etk%ler% bulunan çocuk %st%smarı, dünya çapında 

yaygın (Barth vd., 2013) ve c%dd%yetle ele alınması gereken b%r halk sağlığı sorunudur.  
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Çocuk %st%smarı, çocukların karşı karşıya olduğu en zararlı ve stresl% zorluklardan b%r%n% tems%l 

etmekte ve b%yoloj%k ve ps%koloj%k gel%ş%m fırsatlarının önündek% en büyük engellerden 

sayılmaktadır. Konuyla %lg%l% alan yazın %ncelend%ğ%nde, çocukluk çağı örselenmeler%ne maruz 

kalan çocuklarda; %çselleşt%rme sorunları, davranışsal ve duygusal zorluklar (Türkkan ve Odacı, 

2019; Zeanah vd., 2009), alkol ve madde kullanımı (Jonson-Re%d vd., 2012),  kend%ne zarar 

verme ve %nt%har g%r%ş%m%  (Tr%ckett vd., 2011) g%b% çok çeş%tl% problemler b%ld%r%lmekted%r. 

Travmat%k durumlarda b%reyler%n kend%ler%n% koruma mekan%zmalarının sağlıklı %şlemes% 

oldukça öneml% görünmekted%r. Bu mekan%zmalardan b%r% olduğu düşünülen öz duyarlığın stres 

ve başa çıkmada öneml% b%r b%reysel farklılık değ%şken% olduğu bel%rt%lmekted%r (S%ro%s vd., 

2015). Dolayısıyla koruyucu etk%lere sah%p öneml% b%r özell%k olarak öz duyarlığın, olumsuz 

çocukluk deney%mler% ve ps%koloj%k semptomlar arasındak% %l%şk%y% tamponlayab%leceğ%n% 

varsaymak mümkündür. Bu kapsamda bu çalışmada çocukluk çağı %st%smar yaşantıları %le 

ps%koloj%k bel%rt%ler arasındak% %l%şk%de öz duyarlığın aracı rolünün araştırılması amaçlanmıştır.  

YÖNTEM 

Araştırma DesenH 

Bu çalışma n%cel araştırma yöntemler%nden %l%şk%sel modele uygun olarak tasarlanmıştır. 

Araştırmaya başlamadan önce Gümüşhane Ün%vers%tes% Et%k Kurulu’ndan yasal %z%nler 

alınmıştır. Ver%ler 2020-2021 eğ%t%m-öğret%m yılı güz dönem%nde bas%t seçk%s%z örnekleme 

yöntem% %le ve onl%ne yollar aracılığıyla toplanmıştır.  

VerH Toplama Araçları 

Demograf/k B/lg/ Formu:  Katılımcıların yaş, c%ns%yet ve gel%r düzeyler% hakkında b%lg% 

ed%nmek amacıyla araştırmacılar tarafından hazırlanmıştır. 

Çocukluk Dönem/ Örselenme Yaşantıları Ölçeğ/ Kısa Formu: Bernste%n ve arkadaşları (2003) 

tarafından, çocukluk çağındak% %st%smar geçm%ş%n% %ncelemek amacıyla gel%şt%r%lm%şt%r. Ölçek 

f%z%ksel %st%smar, c%nsel %st%smar, duygusal %st%smar, f%z%ksel %hmal ve duygusal %hmal alt 

boyutlarından oluşmaktadır. Ölçeğ%n Cronbach Alfa katsayısı 0.79 olarak hesaplanmıştır (Kaya, 

2014). Bu çalışma %ç%n Cronbach Alfa %ç tutarlık katsayısı .85 bulunmuştur.  

Kısa Semptom Envanter/: Derogat%s (1992) tarafından gel%şt%r%lm%ş; Şah%n ve Durak (1994) 

tarafından Türk kültürüne uyarlanmıştır. 53 madde ve 5 alt boyuttan (anks%yete, depresyon, 

olumsuz benl%k, somat%zasyon, host%l%te) oluşan b%r öz-b%ld%r%m envanter%d%r. Envanter%n Türk 

gençler% %ç%n uyarlandığı çalışmada alt ölçekler%n Cronbach alfa katsayılarının .88 ve .75 

arasında değ%şt%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r. Bu çalışma %ç%n Cronbach alfa katsayıları anks%yete .87, 

depresyon .87, olumsuz benl%k .87, somat%zasyon.78 ve host%l%te .74 olarak hesaplanmıştır. 
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Öz-Duyarlık Ölçeğ/. Neff (2003) tarafından gel%şt%r%len ölçeğ%n Türkçe uyarlama çalışması 

Akın vd., (2007) tarafından gerçekleşt%r%lm%şt%r. Ölçekte bulunan alt boyutlar; öz sevecenl%k, 

öz-yargılama, paylaşımların b%l%nc%nde olma, %zolasyon, b%l%nçl%l%k, aşırı özdeşleşmed%r. Ölçeğ%n 

%ç tutarlılık katsayıları .72 %le .80 arasında bulunmuştur. Bu çalışma %ç%n Cronbach alfa katsayısı 

.79 olarak hesaplanmıştır. 

BULGULAR 

Örneklem ÖzellHklerH  

Araştırmanın bulguları, yaşları 21 %le 25 arasında değ%şen ve yaşları ortalaması 22.14 (SS= 1.32) 

olan 75 erkek 216 kadın toplam 291 ün%vers%te öğrenc%s%nden elde ed%lm%şt%r. Öğrenc%ler%n 

c%ns%yet ve gel%r düzey%ne yönel%k demograf%k b%lg%ler% ve bu değ%şkenlere dayalı olarak öz 

duyarlık düzeyler%n%n farklılaşıp farklılaşmadıkları Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1.  Demograf%k değ%şkenler %ç%n ortalama, standart sapma, t ve F değerler% 

Değ+şken N % Öz duyarlık 

X SS.    
C+ns+yet  t(289) p  

Erkek  75 25.8 3.31 0.45  -.79 >.05  
Kadın 216 74.2 3.37 0.61 

Gel+r Düzey+  F(2, 288) p  
Düşük 39 13.4 3.29 0.54  

.64 >.05 
 

Orta 242 83.2 3.36 0.57 
 

Yüksek 10 3.4 3.52 0.57 
Toplam  291 100.0 3.36 0.57    

Tablo 1’e göre öğrenc%ler%n öz duyarlık düzeyler% c%ns%yetler%ne (t(289)= -.79, p>.05) ve gel%r 

düzeyler%ne (F(2,288)= .64, p>.05) dayalı olarak anlamlı düzeyde farklılık göstermemekted%r. 

Ön AnalHz  

Araştırma kapsamında elde ed%len ver%ler anal%z ed%lmeden önce kayıp değer anal%z%, uç değer 

anal%z% ve normal dağılım anal%zler% gerçekleşt%r%lm%şt%r. Bu kapsamda elde ed%len ver%ler Tablo 

2’de göster%lmekted%r.  

Tablo 2. Ölçeklerden elde edilen puan, ortalama, standart sapma, minimum-maksimum, 

basıklık ve çarpıklık değerleri 

Değişkenler Ort. Ss Min-Maks. 
Çarpıklık Basıklık 

Değer Hata Değer Hata 

A .76 .54 .00-2.62 1.05 .14 .91 .28 

D 1.08 .65 .00 – 3.33 .81 .14 .51 .28 

OB .81 .58 .00 – 2.75 .99 .14 .75 .28 

S  .53 .47 .00 – 2.22 1.43 .14 2.07 .28 

H  1.03 .60 .00 – 2.57 .64 .14 -.31 .28 

F 7.04 3.15 5.00 – 17.00 1.50 .14 1.14 .28 

C 7.00 3.49 5.00 – 20.00 1.78 .14 2.25 .28 

D 8.67 3.78 5.00 – 20.00 1.05 .14 .34 .28 
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Fİ 8.98 3.41 5.00 – 19.00 .78 .14 -.25 .28 

Dİ 11..85 2.91 5.00 – 20.00 .66 .14 -.19 .28 

ÖZ 3.35 .56 1.61 – 4.76 .26 .14 -.01 .28 

A: Anks+yete. D: Depresyon. OB: Olumsuz Benl+k. S: Somat+zasyon. H: Host+l+te. F: F+z+ksel İst+smar. 

C:C+nsel İst+smar. D: Duygusal İst+smar. Fİ: F+z+ksel İhmal. Dİ: Duygusal İhmal. ÖZ: Özduyarlık 

Araştırma kapsamında öncel%kle çocukluk çağı %st%smar yaşantıları alt boyutları %le ps%koloj%k 

bel%rt%ler ve öz duyarlık arasındak% %l%şk%ler %ncelenm%şt%r (Tablo 3). 

Tablo 3. Değ%şkenler arası %l%şk%ler 

Değ+şken Ort. SS. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1 F 7.04 3.15 1           

2 C 7.01 3.50 .68** 1          

3 D 8.68 3.78 .72** .60** 1         

4 Fİ 8.99 3.42 .66** .48** .62** 1        

5 Dİ 11.86 2.92 .47** .32** .57** .61** 1       

6 A 0.77 0.54 .23** .28** .33** .16** .19** 1      

7 D 1.08 0.65 .19** .26** .28** .16** .14* .82** 1     

8 OB 0.82 0.59 .29** .32** .41** .20** .22** .83** .80** 1    

9 S 0.54 0.47 .30** .35** .34** .27** .20** .71** .69** .63** 1   

10 H 1.04 0.61 .21** .21** .30** .16** .21** .69** .65** .70** .55** 1  

11 ÖZ 3.36 0.57 -.21** -.24** -.28** -.26** -.35** -.49** -.44** -.52** -.31** -.38** 1 
**p< 0.01. * p<.05 

Yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon anal%z%ne göre özduyarlık %le f%z%ksel %st%smar 

(r = -.21, p<.01), c%nsel %st%smar (r = -.24, p<.01), duygusal %st%smar (r = -.28, p<.01), f%z%ksel 

%hmal (r = -.26, p<.01), duygusal %hmal (r = -.35, p<.01), anks%yete (r = -.49, p<.01), depresyon 

(r = -.44, p<.01), olumsuz benl%k (r = -.52, p<.01), somat%zasyon (r = -.31, p<.01) ve host%l%te (r 

= -.38, p<.01) arasında negat%f yönde anlamlı %l%şk%ler tesp%t ed%lm%şt%r.  

Aracılık AnalHzH 

Ün%vers%te öğrenc%ler%n%n çocukluk çağı %st%smar yaşantıları ve ps%koloj%k bel%rt%ler arasındak% 

%l%şk%de öz duyarlığın aracılık rolü olup olmadığını test etmek amacıyla bootstrap yöntem%n% 

esas alan regresyon anal%z% yapılmıştır (Tablo 4). Buna göre; f%z%ksel %st%smar %le anks%yete 

(b=.01, % 95 CI [.009, .024]), depresyon (b=.01, % 95 CI [.010, .027]), olumsuz benl%k (b=.01, 

% 95 CI [.010, .027]), somat%zasyon (b=.00, % 95 CI [.004 .012]) ve host%l%te (b=.01, % 95 CI 

[.007, .021]), arasındak% %l%şk%ye öz duyarlığın aracılık ett%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r.  C%nsel %st%smar 

%le anks%yete (b=.01, % 95 CI [.010, .023]), depresyon (b=.01, % 95 CI [.011, .026]), olumsuz 

benl%k (b=.01, % 95 CI [.012, .027]),  somat%zasyon (b=.00, % 95 CI [.003 .012]) ve host%l%te 

(b=.01, % 95 CI [.008, .021]), arasındak% %l%şk%ye öz duyarlık aracılık etmekted%r. Duygusal 

%st%smar %le anks%yete (b=.01, % 95 CI [.010, .024]), depresyon (b=.01, % 95 CI [.011, .027]), 

olumsuz benl%k (b=.01, % 95 CI [.011, .027]),  somat%zasyon (b=.00, % 95 CI [.003 .013]) ve 



  
 

 377 

host%l%te (b=.01, % 95 CI [.008, .021]), arasındak% %l%şk%ye öz duyarlığın aracılık ett%ğ% tesp%t 

ed%lm%şt%r. F%z%ksel %hmal %le  anks%yete (b=.02, % 95 CI [.011, .029]), depresyon (b=.02, % 95 

CI [.012, .032]), olumsuz benl%k (b=.02, % 95 CI [.013, .033]),  somat%zasyon (b=.00, % 95 CI 

[.004 .014]) ve host%l%te (b=.01, % 95 CI [.009, .026]), arasındak% %l%şk%ye öz duyarlık aracılık 

etmekted%r. Duygusal %hmal %le anks%yete (b=.03, % 95 CI [.021, .044]), depresyon (b=.03, % 

95 CI [.023, .050]), olumsuz benl%k (b=.03, % 95 CI [.024, .049]),  somat%zasyon (b=.01, % 95 

CI [.008.024]) ve host%l%te (b=.02, % 95 CI [.016, .038]), arasındak% %l%şk%de öz duyarlığın 

aracılık ett%ğ% bel%rlenm%şt%r. 

TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu çalışmada çocukluk çağı %st%smar yaşantıları %le ps%koloj%k bel%rt%ler arasındak% %l%şk%de öz 

duyarlığın aracı rolü araştırılmıştır. Mevcut çalışma sonucunda öğrenc%ler%n öz duyarlık 

düzeyler%n%n c%ns%yetler%ne ve gel%r düzeyler%ne dayalı olarak anlamlı düzeyde farklılık 

göstermed%ğ% bel%rlenm%şt%r. İlg%l% l%teratür %ncelend%ğ%nde bu konuda farklı sonuçların olduğu 

görülmekted%r. Örneğ%n yakın zamanda yapılan b%r meta-anal%z çalışmasında, kend%ne şefkat 

düzeyler%n%n kadınlar %ç%n erkeklerden b%raz daha düşük olduğunu ve etn%k olarak daha çeş%tl% 

örneklerde daha büyük b%r fark olduğu b%ld%r%lmekted%r (Yarnell vd., 2015 ). D%ğer yandan 

ün%vers%te öğrenc%ler% %le yapılan bazı çalışmalarda öz-şefkat%n c%ns%yete dayalı olarak 

farklılaşmadığı bel%rlenm%şt%r (Bulduk ve Ardıç, 2015). Gel%r durumu açısından bakıldığında %se 

bu çalışmanın sonuçlarına paralell%k gösteren çalışmalar bulunduğu ve ün%vers%te öğrenc%ler%n%n 

öz duyarlık düzeyler%n%n algılanan gel%r durumu açısından farklılaşmadığı görülmekted%r 

(Bulduk ve Ardıç, 2015; Neff ve Vonk, 2009). Mevcut çalışmanın sonucuna dayanarak, öz 

duyarlığın c%ns%yete ve algılanan gel%r durumuna göre farklılık göstermeyen b%r k%ş%l%k özell%ğ% 

olduğu ve kültürel özell%kler%n bu sonuçlara katkı sağladığı söyleneb%l%r. 

Mevcut çalışmanın sonuçlarına göre öz duyarlık %le çocukluk çağında maruz kalınan %st%smar 

ve %hmal yaşantıları arasında negat%f yönde anlamlı %l%şk%ler tesp%t ed%lm%şt%r. Yapılan çalışmalar 

da bu bulguyu destekler n%tel%kted%r (M%ron vd., 2014; Vettese vd., 2011). Parçalanmış 

varsayımlar teor%s%ne göre, travmat%k deney%mler, kurbanların kend%ler% ve dünya hakkındak% 

temel varsayımlarını değ%şt%reb%l%r. Yan%, b%r%s% dünyanın genel olarak %y% b%r yer olduğu, d%ğer 

%nsanlara güven%leb%leceğ% veya kend%ler%n%n %y% ve değerl% olduğu varsayımına sah%pse, 

çocukluk çağı %st%smarı g%b% b%r olay bu varsayımlarla çel%şeb%l%r.  Çocukluk çağı %st%smarının 

ardından aşırı derecede olumsuz b%r öz-görüş ben%mseyen b%reyler, öz-değer ve anlayışı 

%nançlarıyla tutarsız olarak göreb%l%r ve bu nedenle, n%speten daha düşük öz duyarlık 

sev%yeler%ne sah%p olab%l%r ve kend%ler%ne şefkatle davranmaya akt%f olarak d%reneb%l%rler. Üstel%k 

temel varsayımlar üzer%ndek% bu etk% travmat%k olaydan yıllar sonra b%le bel%rg%nd%r (Janoff-
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Bulman, 2013).  Ek olarak Bowlby (1988) çocukluk dönem%nde b%r%nc%l bakım veren k%ş% 

çocuğa nasıl yaklaştıysa, çocuğun da kend%s%ne aynı şek%lde yaklaşacağını   bel%rtmekted%r.
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Tablo 4. Aracılık Özet% 

 

ab= Tahm+n+ dolaylı etk+. Önyükleme (N= 5000) 
A: Anksiyete. D: Depresyon. OB: Olumsuz Benlik. S: Somatizasyon. H: Hostilite 

*p < .05. ** p < .01. *** p < .001 

X M Y ab 
%95 CI 

a b c cı K2 
%95 CI 

R2 F (2.288) 
LL UL LL UL 

F+
z+

ks
el

 
İs

t+s
m

ar
 

Ö
z 

D
uy

ar
lık

 A .01 .009 .024 -.03*** -.44*** .03*** .02* .09 .056 .139 .25 49.86*** 
D .01 .010 .027 -.03*** -.48*** .03** .02 .08 .050 .130 .20 37.74*** 

OB .01 .010 .027 -.03*** -.49*** .05*** .03*** .10 .058 .144 .30 63.77*** 
S .00 .004 .012 -.03*** -.21*** .04*** .03*** .05 .027 .083 .15 26.34*** 
H .01 .007 .021 -.03*** -.37*** .04*** .02* .07 .040 .110 .16 27.79*** 

C+
ns

el
 İs

t+s
m

ar
 

Ö
z 

D
uy

ar
lık

 A .01 .010 .023 -.03*** -.43*** .04*** .02** .10 .067 .152 .26 52.74*** 
D .01 .011 .026 -.03*** -.46*** .04*** .03** .09 .058 .140 .22 41.17*** 

OB .01 .012 .027 -.03*** -.48*** .05*** .03*** .11 .071 .160 .30 64.32*** 
S .00 .003 .012 -.03*** -.19*** .04*** .04*** .05 .028 .092 .17 31.29*** 
H .01 .008 .021 -.03*** -.37*** .03*** .02* .08 .050 .123 .15 27.34*** 

D
uy

gu
sa

l 
İs

t+s
m

ar
 

Ö
z 

D
uy

ar
lık

 A .01 .010 .024 -.04*** -.41*** .04*** .02*** .12 .077 .164 .27 55.98*** 
D .01 .011 .027 -.04*** -.45*** .04*** .02** .11 .067 .154 .22 41.17*** 

OB .01 .011 .027 -.04*** -.45*** .06*** .04*** .12 .078 .168 .34 75.99*** 
S .00 .003 .013 -.04*** -.19*** .04*** .03*** .06 .031 .100 .16 28.26*** 
H .01 .008 .021 -.04*** -.34*** .04*** .03*** .08 .051 .132 .18 33.19*** 

F+
z+

ks
el

 İh
m

al
 

Ö
z 

D
uy

ar
lık

 A .02 .011 .029 -.04*** -.46*** .02* .00 .12 .075 .181 .24 46.05*** 
D .02 .012 .032 -.04*** -.49*** 03* .00 .11 .067 .166 .19 35.80*** 

OB .02 .013 .033 -.04*** -.52*** .03*** .01 .13 .079 .189 .27 54.76*** 
S .00 .004 .014 -.04*** -.21*** .03*** .02*** .06 .033 .105 .13 22.47*** 
H .01 .009 .026 -.04*** -.39*** .02** .01 .09 .054 .143 .14 25.07*** 

D
uy

gu
sa

l 
İh

m
al

 

Ö
z 

D
uy

ar
lık

 A .03 .021 .044 -.06*** -.46*** .03** .00 .17 .117 .229 .24 45.86*** 
D .03 .023 .050 -.06*** -.51*** .03* -.00 .15 .106 .218 .19 35.48*** 

OB .03 .024 .049 -.06*** -.52*** .04*** .00 .17 .125 .237 .27 53.94*** 
S .01 .008 .024 -.06*** -.22*** .03*** .01 .09 .053 .144 .10 16.76*** 
H .02 .016 .038 -.06*** -.37*** .04*** .01 .12 .079 .180 .15 25.60*** 
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zorluklar karşısında kend%s%ne duyarlı ve şefkatl% davranması %ç%n gerekl% yollar gel%şmeyeb%l%r. 

Bununla b%rl%kte, çocukluk dönem%nde ebeveynler %le kurulan %l%şk%n%n şekl%, k%ş%n%n %çsel 

d%yaloglarına yansıyor olab%l%r. Örneğ%n, ebeveynler çocuklarına karşı öfkel% ya da eleşt%rel %se, 

k%ş%ler de başarısız h%ssett%kler% anlarda kend%ler%ne karşı daha katı ve eleşt%rel yaklaşıyor 

olab%l%rler. 

Mevcut çalışmanın sonuçlarına göre öz duyarlık %le anks%yete, depresyon, olumsuz benl%k, 

somat%zasyon ve host%l%te arasında negat%f yönde anlamlı %l%şk%ler tesp%t ed%lm%şt%r. Sonuçlar, öz 

duyarlık sev%yes% düşükse, b%reyler%n ps%koloj%k problemlere sah%p olma olasılığının yüksek 

olduğunu göstermekted%r. Bu bulguların konu %le %lg%l% l%teratürle tutarlı olduğu görülmekted%r 

(Terry vd., 2013; Werner vd., 2012). Öz duyarlık k%ş%ler%n başarısızlık %çeren stresl% durumlara 

ya da d%ğer olumsuz olaylara verd%kler% tepk%lerde düzenley%c% role sah%p b%r değ%şkend%r (Leary 

vd., 2007). Öz duyarlık düzey% yüksek olan k%ş%ler başarısızlıkla karşılaştığında ya da 

k%ş%lerarası alanda sorunlar yaşadıklarında kend%ler%ne naz%k b%r şek%lde yaklaşab%lmekte, 

başarısızlıkları ya da zorlukları çok fazla b%reyselleşt%rmeden, abartılı b%r öz eleşt%r%ye 

yönelmeden, olumlu ve olumsuz yönler% dengede tutarak yorumlamaktadırlar (Neely vd., 

2009). Ayrıca öz duyarlık %nsanlara rum%nat%f erteley%c% b%l%şler ve olumsuz duygularla meşgul 

olmadan olumsuz olaylardak% roller%n% fark etme şansı vermekted%r. (Teasdale vd., 1995). Öz 

duyarlık düzey% yüksek olan k%ş%ler stresl% ve zorlayıcı olaylara %l%şk%n değerlend%rmeler% daha 

az düşünmekte ve hatalarıyla yüzleşt%kler%nde daha az olumsuz duygu durum b%ld%rmekted%rler 

(Neff ve Damn, 2015). Dolayısıyla, bu b%reyler k%ş%l%k özell%kler%ndek% %stenmeyen yönler% kabul 

etmeye hazır olmakla b%rl%kte, bu özell%kler %le obses%f şek%lde düşünmeden, savunmacı 

yaklaşmadan ya da bu yönler% %le %lg%l% kend%ler%n% kötü h%ssetmeden başa çıkab%lmekte ve 

ps%koloj%k problemler yaşamamaktadırlar. 

Aracılık anal%z% sonuçlarına göre öz duyarlık, çocukluk çağı örselenme yaşantılarının tüm alt 

boyutları %le ps%koloj%k bel%rt%ler arasındak% %l%şk%ye aracılık etmekted%r. Yan% %st%smar 

mağdur%yet% ve ps%koloj%k bel%rt%ler arasındak% %l%şk%de, öz duyarlık faktörünün bu %l%şk%ye dah%l 

olmasıyla b%rl%kte %st%smar ve %hmal yaşantılarının ps%koloj%k bel%rt%ler üzer%ndek% etk%s% 

zayıflamakta veya etk%s%n% kaybetmekted%r. Öz duyarlık, düşünceler%n ve duyguların farkında 

olarak, duygusal acıların anlayışla %şlenmes%n% ve kabul ed%lmes%n% sağlar (Neff, 2009). Bu 

nedenle, acı çek%len zamanlarda, öz duyarlık, olumsuz duyguları daha olumlu b%r duruma 

dönüştürmeye yardımcı olur ve b%rey%n kend%s%ne ve çevres%ne karşı daha uyumlu b%r şek%lde 

hareket etmes%n% kolaylaştırır. Olumlu duygular b%l%şsel akt%v%tede değ%ş%kl%klere ve sorunlu 

durumlarla başa çıkmak %ç%n k%ş%sel kaynakların oluşturulmasına yardımcı olan davranış 

değ%ş%kl%kler%ne neden olmaktadır (Fredr%ckson, 2001). Yan% acı ver%c% duygulara öz duyarlık %le 
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yaklaşab%lmek k%ş%n%n kend%s%ne karşı daha olumlu ve duyarlı olab%lmes%n% sağlayarak, k%ş%n%n 

ps%kopatoloj% gel%şt%rmes%n% önlemekted%r. Bu noktada öz duyarlık, stresl% olayların etk%s%n% 

azaltan ve b%reyler%n ps%koloj%k olarak daha %y% uyum sağlamalarına yardımcı olan koruyucu b%r 

faktör olarak tanımlanab%l%r. Dolayısıyla öz duyarlığı gel%şt%rmek, b%reyler%n kötü 

deney%mlerden kurtulmalarına ve gelecektek% olumsuz deney%mlerden kend%ler%n% korumalarına 

yardımcı olmanın etk%l% b%r yolu olab%l%r. Öz duyarlık gel%şt%r%leb%l%r b%r b%reysel değ%şken 

olduğundan, etk%l% b%r duygu düzenleme stratej%s% olarak, önley%c% ve koruyucu müdahalelere 

dah%l ed%leb%l%r.  

Özetle, mevcut kes%tsel öz b%ld%r%m çalışması, çocukluk %st%smar yaşantıları %le ps%koloj%k 

semptomlar arasındak% %l%şk%n%n haf%flet%c% b%r unsuru olarak öz duyarlığın potans%yel önem%ne 

%şaret etmekted%r. Gelecek araştırmalarda, bu çalışmanın %şlevsell%ğ%n% ortaya çıkarmak %ç%n, öz 

duyarlığı arttırmayı hedefleyen eğ%t%m programları %le deneysel çalışmalar yapılab%l%r. 

Müdahale odaklı araştırmalar, öz duyarlık uygulamalarının ps%koloj%k bel%rt%ler üzer%ndek% 

gerçek etk%ler%n% daha %y% değerlend%rme fırsatı sunacaktır. Ek olarak elde ed%len sonuçların 

genelleneb%lmes% açısından, ırk ve kültür de dah%l olmak üzere daha gen%ş b%r örnek üzer%nde 

çalışmanın tekrarlanması ve n%tel ver%lerle desteklenmes%, daha kapsamlı b%r tablo elde etmek 

açısından yararlı olab%l%r.  
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ÖZET 

Tüm dünya ülkeler1nde olduğu g1b1 ülkem1zde de bell1 dönemlerde eğ1t1m programları güncellenm1ş ve 
değ1şt1r1lm1şt1r. Elbette yen1 programların 1çer1kler1n1n 1ncelenmes1 ve çalışmaların yapılması programın n1tel1k ve 
n1cel1k bakımından artı ve eks1ler1n1 ortaya konulması açısından oldukça önem arz etmekted1r. Bu çalışmada da 2024 
yılında yayınlanan Okul Önces1 Eğ1t1m Programı’nda yer alan kazanımların Çocuk Haklarına Da1r Sözleşme ’de yer 
alan 31. maddede yer alan hakları desteklemeler1 açısından 1ncelenmes1 amaçlanmıştır. Çalışmada n1tel araştırma 
yöntemler1nden doküman 1ncelenmes1 yöntem1 terc1h ed1lm1şt1r. Ver1ler1n anal1z1nde 1se 1çer1k anal1z1 yöntem1 
kullanılmıştır. Ver1 kaynağını 1se 2024 yılında MEB tarafından yayınlanmış olan Okul Önces1 Eğ1t1m Programı 
oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda 2024 Okul Önces1 Eğ1t1m Programı kazanımları 1çer1s1nde toplam 5 tanes1 
doğrudan 31. maddede yer alan hakları 1çer1rken toplam 8 tanes1 1se dolaylı olarak 31. maddede yer alan hakları 
1çermekted1r. Araştırma kapsamında elde ed1len sonuçlar l1teratürle desteklenerek tartışılmış ve öner1lerde 
bulunulmuştur. 

Anahtar Kel+meler: Çocuk hakları, Okul önces1 eğ1t1m programı, Yen1lenm1ş program 

ABSTRACT 

Educational programs have been updated and changed in certain periods in our country, as in all countries of the world. 
Of course, examining the contents of new programs and carrying out studies are very important in terms of revealing 
the pros and cons of the program in terms of quality and quantity. In this study, it is aimed to examine the achievements 
in the Preschool Education Program published in 2024 in terms of their support for the rights stated in Article 31 of 
the Convention on the Rights of the Child. In the study, document analysis method, one of the qualitative research 
methods, was preferred. Content analysis method was used to analyze the data. The data source is the Preschool 
Education Program published by the Ministry of Education in 2024. As a result of the research, a total of 5 of the 2024 
Preschool Education Program achievements directly include the rights included in Article 31, while a total of 8 of 
them indirectly include the rights included in Article 31. The results obtained within the scope of the research were 
discussed, supported by the literature, and suggestions were made. 

Keywords: Pre-school education program, Children's rights, Renewed program 

GİRİŞ 

Topluluklar ve devletlerin kurulmasıyla beraber ortak kültür ve yaşayışları da beraberinde 
geFrmişFr. Devletlerin ve toplulukların gelişme sürecinin doğal sonucu olarak istendik vatandaş 
yeFşFrme kaygısı meydana gelmişFr. Çağın ve devletlerin isteklerine uygun kişiler yeFşFrme 
toplumların en önemli eğiFm poliFkasına gelmiş ve bu poliFkaların uygulamaya geçirilmesi için 
eğiFmle ilgili plan ve program gelişFrilmeye başlanmışKr (Özerbaş ve Koç, 2022).  
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EğiFm programları öğretmenler taraSndan öğrencilerden beklenen (Doğan, 1997), okulda ve okul 
dışında planlanmış öğrenme yaşanKları etkinlikleri (Demirel, 2020) olarak tanımlanmaktadır. 
Hedef, içerik, öğrenme ve öğretme süreci ve değerlendirme olmak üzere dört temel ögeyi 
barındıran (Demirel, 2020) yeniden düzenleme süreci olarak (Erden, 1998) karşımıza çıkan 
program gelişFrme kavramı önemli bir hâle gelmektedir. Birçok farklı alanlardaki gelişmeler ve 
değişimlerle birlikte diğer ülkelerde de olduğu gibi bizim ülkemizde de eğiFm programlarında belli 
dönemlerde güncellemeler ve yenilemeler meydana gelmektedir. Programların gelişFrilmesi 
hazırlama, uygulama, süreç içerisindeki sorunların belirlenerek   gözden geçirilmesi ve aksayan 
yönlerin düzelFlmesi gibi etkin ve çok yönlü süreç olarak karşımıza çıkmaktadır (Demiralp, 2017). 

Türk Millî EğiFmi genel amaçları çerçevesinde her kademe ve ders için ayrı eğiFm programı 
hazırlanmakta olup Okul Öncesi EğiFm Programı ayrı bir öneme sahipFr. Çünkü 0-72 ay yaş 
aralığını içeren bu dönem çocukların bilgi ve beceri gelişimine açık olduğu, ayrıca zorunlu okul 
çağının temellerinin aKldığı, istendik vatandaş olma yolunda ilk adımın aKldığı önemli bir süreçFr. 
Türkiye’de uygulanan okul öncesi eğiFm programlarına bakıldığında ilk olarak 1953 yılında taslak 
olarak kabul edilmiş daha sonra ise 1989, 1994, 2002, 2006 ve 2013 yıllarında çeşitli düzenleme 
ve güncellemelerle program gelişFrilmiş, son olarak da 2024 yılında son hali uygulamaya 
konulmuştur (MEB, 2024).  

Yine içselleşFrilmiş bir demokraFk yaşam biçimini hayaKn bir parçası haline geFrebilmeleri okul 
öncesi dönemde aldıkları planlı bir eğiFm ile mümkündür ve buradaki amaç küçük çocukların 
kendi haklarıyla ilgili farkındalık kazandırmakKr (Gürkan ve Koran, 2014). Çocuklara haklarının 
verilmesi yeFşkinler taraSndan mümkün olduğu da ayrı bir gerçekFr. Bundan dolayıdır ki Birleşmiş 
Milletler Genel Kurulu taraSndan 20 Kasım 1989 tarih ve 44/25 sayılı kararıyla Birleşmiş Milletler 
Çocuk Haklarına Dair Sözleşme kabul edilmişFr. Sözleşme 3 Kısım olmak üzere toplam 54 
maddeden oluşmakta ve 0-18 yaş arasındaki tüm bireyleri kapsamaktadır (UNICEF, 2024).  

Çocuk haklarının uygulanabilmesinde elbele eğiFm önemli bir unsurdur (Howe ve Covell, 2005). 
Okullar çocuk haklarını temel alan bir yapıya sahip olmaları gerekmekle beraber (Lansdown, 
Jimerson ve Shahroozi, 2014) çocukların sahip olduğu haklarını öğrendiği ve uygulama şansı 
olduğu kurumlar olması gerekmektedir (Osler ve Starkey, 1998). Ancak eğiFm programlarının 
gelişFrilmesinde ihmal edilen önemli noktalardan biri de çocuk haklarıdır (Lansdown, vd. 2014). 
Bundan dolayı güncellenen 2024 Okul Öncesi EğiFm Programı’nın çocuk hakları açısından 
incelenmesi önem arz etmektedir.  

Bu çalışmada güncel şubat ayında yayınlanan 2024 Okul Öncesi EğiFm programında yer alan 
kazanımların Çocuk Haklarına Dair Sözleşme’de yer alan 31. maddede [“Taraf Devletler çocuğun 
dinlenme, boş zaman değerlendirme, oynama ve yaşına uygun eğlence (etkinliklerinde) bulunma 
ve kültürel ve sanatsal yaşama serbestçe kaAlma hakkını tanırlar. Taraf Devletler, çocuğun kültürel 
ve sanatsal yaşama tam olarak kaAlma hakkını saygı duyarak tanırlar ve özendirirler ve çocuklar 
için, boş zamanı değerlendirmeye, dinlenmeye, sanata ve kültüre ilişkin (etkinlikler) konusunda 
uygun ve eşit Ersatların sağlanmasını teşvik ederler.”] yer alan haklara yer verme açısından 
incelenmesi amaçlanmışKr. İnceleme kıstası olarak 31. maddenin seçilme nedeni olarak ise 
maddede yer alan hakların eğiFm açısından önemli olan ve sıkça karşımıza çıkan yaşanKlarla ve 
boş zaman değerlendirmeyle ilgili olması ve bu hakların kazandırılabilmesi için okul öncesi 
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dönemin oldukça önemli olmasıdır. Literatür incelendiğinde 2024 programının çocuk hakları 
kapsamında incelenmesine dair bir çalışmaya rastlanmamışKr. Bundan dolayı bu çalışma ile güncel 
Okul Öncesi EğiFm Programının farklı bir açıdan incelemesi önem arz etmektedir. Yukarıda 
belirFlen temel amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmışKr. 

• 2024 Okul Öncesi Programı kazanımları 31. maddede yer alan haklara yer veriyor mu? 

• 2024 Okul Öncesi Programı kazanımları 31. maddede yer alan haklara yer verme durumu 

doğrudan mı yoksa dolaylı mı yoksa doğrudan mıdır? 

YÖNTEM 

Araş%rma Modeli 

Bu çalışmada araşKrma modeli olarak nitel çalışma yöntemlerinden olan doküman inceleme 
modeli benimsenmiş ve bu model üzerine kurulmuştur. Nitel çalışmalar verilere doğrudan 
kaynağına ulaşıldığı bir yöntem (Büyüköztürk vd., 2021) olup doküman inceleme ise araşKrılması 
amaçlanan konu veya konular hakkında bilgilerin yer aldığı yazılı materyallerin analizini kapsar 
(Yıldırım ve Şimşek, 2021). Doküman incelemesi, araşKrılan konu ile ilgili alanyazın taramasını da 
içermekte ve yapılan görüşme ve gözlem kayıtları gibi diğer belgelerin de sistemaFkleşFrilmesini 
sağlamakKr (Kartal, 2021). Bu çerçevede 2024 Okul Öncesi EğiFm Programı’nda yer alan 
kazanımlar analiz edilerek Çocuk Haklarına Dair Sözleşme ’de yer alan 31. maddeye uygunluğu 
sistemaFk bir şekilde tablolaşKrılmışKr.  

Çalışmanın Veri Kaynağı 

Çalışmada veri kaynağını Millî EğiFm Bakanlığı Temel EğiFm Genel Müdürlüğü taraSndan 2024 
Şubat ayında yayınlanmış olan Okul Öncesi EğiFm Programı oluşturmaktadır. Program online 
olarak MEB sitesinden elde edilmişFr olup programın orijinallik ve güvenirliğini sağlamaktadır. 
Millî EğiFm Bakanlığı taraSndan online olarak yayınlanan kaynağa ulaşılmış ve diğer 
araşKrmacılara da ulaşKrılmışKr.  

Verilerin Analizi 

Bu araşKrmada Yıldırım ve Şimşek (2021) taraSndan ifade edilen; “dokümanlara ulaşma, 
orijinalliğin kontrol edilmesi, dokümanları anlama, veriyi kontrol etme ve veriyi kullanma” 
aşamaları kullanılmışKr. Öncelikle incelenecek olan dokümana dâhil edilme ölçütleri 
araşKrmacılar taraSndan MEB Temel EğiFm Genel Müdürlüğü taraSndan yayınlanmış olması 
olarak belirlenmiş ve programa ulaşılmışKr. Dokümanda analiz edilecek temel alanlar belirlenmiş 
ve kazanımlar araşKrmacılar taraSndan birbirinden bağımsız olarak incelenmişFr. AraşKrmacılar 
programda yer alan kazanımların Çocuk Haklarına Dair Sözleşme ’de yer alan 31. maddede yer 
alan hakları desteklemesi açısından incelemiş ve bunu tablo haline geFrmişlerdir. Tablolar arası 
tutarlılığı ortaya koymak için Miles ve Huberman (2021) taraSndan ortaya koyulmuş olan 
güvenirlik formülü (Güvenirlik = Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı) kullanılmışKr. Tablolar 
arasında ,88 tutarlılık olduğu ortaya koyulmuştur. ,70 ve üstü tutarlılık oranı alanda tabloların 
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tutarlı olarak kabul edilmesi sebebiyle tabloların tutarlı olduğu sonucuna ulaşılmışKr. 31. 
maddede yer alan hakları destekleyen kazanımlar tablolar ile verilmiş ve yorumlanmışKr. 

BULGULAR 

Bilişsel gelişim, dil gelişimi, fiziksel gelişim ve sağlık ve sosyal-duygusal gelişim ve değerler 
alanlarına ait kazanımlar incelendiğinde 31. maddede yer alan hakları doğrudan ve dolaylı 
destekleyen bazı kazanımların yer aldığı belirlenmişFr. Bilişsel gelişim ile ilgili kazanımların 31. 
maddede yer alan kazanımları içerme durumu Tablo 1’ de verilmişFr. 

 

 

Tablo 1. Bilişsel Gelişim ile İlgili Kazanımların 31. Maddede Yer Alan Hakları İçerme Durumu 

Bilişsel Gelişim Kazanımları 31. maddede yer alan 
doğrudan haklar 

31. maddede yer 
alan dolaylı haklar 

“1.Nesneye/duruma/olaya yönelik dikkatini sürdürür” 
 

 
 

“2.Nesnelerin/varlıkların özelliklerini açıklar.” 
  

“3.Algıladıklarını hatırladığını gösterir.” 
  

“4.Nesne/durum/olayla ilgili tahminlerini değerlendirir.” 
  

“5. Neden-sonuç ilişkisi kurar.” 
 

+ 

“6.Günlük yaşamda kullanılan sembolleri tanır.” 
  

“7.Nesne/varlık/olayları çeşitli özelliklerine göre düzenler.” 
 

+ 

“8. Çeşitli örüntüler geliştirir.” 
  

“9. Sayı farkındalığı gösterir.” 
  

“10. Sayma becerisi sergiler.” 
  

“11. Nesneleri kullanarak basit toplama/çıkarma işlemlerini yapar.” 
  

“12. Parça ve bütün ilişkisini kavrar.” 
  

“13. Nesne/varlıkları ölçer.” 
  

“14. Zamanla ilgili kavramları günlük yaşamdaki olaylarla ilişkili 
olarak kullanır”. 

 
+ 

“15. Yer/yön/konum ile ilgili yönergeleri uygular.” 
  

“16. Geometrik şekilleri tanır.” 
  

“17. Nesne/varlık/sembollerle oluşturulan grafikleri değerlendirir.” 
  

“18. Etkinliğe/göreve ilişkin görsel/sözel yönergeleri yerine getirir.” 
  

“19. Bir etkinliği/görevi tamamlamak için çaba gösterir.” 
  

“20. Problem durumlarına çözüm üretir.” 
  

“21. Eleştirel düşünme becerisi sergiler.” 
  

“22. Bir hedefe ulaşmak için planlama yapar.” 
 

+ 

“23. Seçenekler arasında karar verir.” 
 

+ 

“24. Bir olayı/problemi algoritmik düşünceyi kullanarak çözer.” 
  

“25. Temel düzeyde kodlama yapar.” 
  

“26. Merak ettiği olay/durumları sorgular.” 
  

“27. Üst bilişsel becerileri değerlendirir.” 
  

“28. Atatürk’ün Türk toplumu için önemini açıklar.” 
  

Bilişsel gelişim ile ilgili kazanımlar incelendiğinde 31. maddede yer alan hakları doğrudan yer 
veren bir kazanım saptanmamışKr. Bilişsel gelişim ile kazanımlar arasında 5., 7., 14., 22. ve 23. 
Kazanımların 31. maddede yer alan hakları dolaylı olarak desteklediği belirlenmişFr.  
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Dil gelişimi ile ilgili kazanımların 31. maddede yer alan kazanımları içerme durumu Tablo 2’ de 
verilmişFr. 

Tablo 2. Dil Gelişimi ile İlgili Kazanımların 31. Maddede Yer Alan Hakları İçerme Durumu 

Dil Gelişimi Kazanımları 31. maddede yer alan 
doğrudan haklar 

31. maddede yer 
alan dolaylı haklar 

“1.Sesleri ayırt eder.” 
  

“2.Konuşurken/şarkı söylerken sesini uygun şekilde kullanır.” 
  

“3.Dili iletişim amacıyla kullanır.” 
  

“4.Konuşurken dil bilgisi yapılarını kullanır.” 
  

“5.Söz dizimi kurallarına göre cümle kurar.” 
  

“6.Sözcük dağarcığını geliştirir.” 
  

“7.Dinlediklerinin/izlediklerinin anlamını yorumlar.” 
  

“8.Görsel materyalleri kullanarak özgün ürünler oluşturur.” + 
 

“9.Ses bilgisi farkındalığı gösterir.” 
  

“10.Sözel olarak özgün ürünler oluşturur.” + 
 

“11.Okuma farkındalığı gösterir.” 
  

“12.Yazı farkındalığı gösterir.” 
  

“13.Yazı yazma öncesi becerileri gösterir.” 
  

Dil gelişim ile ilgili kazanımlar incelendiğinde 8. ve 10. kazanımların 31. maddede yer alan hakları 
doğrudan desteklediği belirlenmişFr. Dil gelişim ile kazanımlar arasında 31. maddede yer alan 
hakları dolaylı olarak destekleyen kazanım belirlenmemişFr.  

Fiziksel gelişim ve sağlık ile ilgili kazanımların 31. maddede yer alan kazanımları içerme durumu 
Tablo 3’ te verilmişFr. 

Tablo 3. Bilişsel Gelişim ile İlgili Kazanımların 31. Maddede Yer Alan Hakları İçerme Durumu 

Fiziksel Gelişim ve Sağlık Kazanımlar 31. maddede yer alan 
doğrudan haklar 

31. maddede yer 
alan dolaylı haklar 

“1.Bedenini fark eder.” 
  

“2.Büyük kaslarını koordineli kullanır.” 
  

“3.Nesne/araç kullanarak koordineli hareketler yapar.” 
  

“4.Büyük kaslarını kullanarak güç gerektiren hareketleri yapar.” 
  

“5.Denge gerektiren hareketleri yapar.” 
  

“6.Küçük kaslarını kullanarak koordineli hareketler yapar.” 
  

“7.Küçük kaslarını kullanarak güç gerektiren hareketleri yapar.” 
  

“8.Araç gereç kullanarak manipülatif hareketler yapar.” 
  

“9.Özgün çizimler yaparak kompozisyon oluşturur.” + 
 

“10.Müzik ve ritim eşliğinde hareket eder.” 
  

“11.Bedenini kullanarak yaratıcı hareketler yapar.” 
  

“12.Bedeniyle ilgili temizlik kurallarını uygular.” 
  

“13.Yemek süreçlerinde sorumluluk alır.” 
  

“14.Yaşam alanlarında gerekli düzenlemeler yapar.” 
  

“15.Giyinme ile ilgili işleri yapar.” 
  

“16.Yeterli ve dengeli beslenir.” 
  

“17.Dinlenmeye özen gösterir.” 
  

“18.Kendini riskli durumlardan korur.” 
  

“19.Bedenini ve kişisel alanını korur.” 
  

“20.Fiziksel egzersizler/nefes egzersizleri uygular.” 
  

“21.İlk yardım için gerekli önlemleri alır.” 
  

“22.Sağlıklı olmak için gerekli önlemleri alır.” 
  

“23.Afetlere ilişkin uygun davranışları sergiler.” 
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Fiziksel gelişim ve sağlık ile ilgili kazanımlar incelendiğinde 9. kazanımın 31. maddede yer alan 
hakları doğrudan desteklediği belirlenmişFr. Fiziksel gelişim ve sağlık ile ilgili kazanımlar arasında 
31. maddede yer alan hakları dolaylı olarak destekleyen kazanım belirlenmemişFr.  

Sosyal duygusal gelişim ve değerler ile ilgili kazanımların 31. maddede yer alan kazanımları içerme 
durumu Tablo 4’ te verilmişFr. 

Tablo 4. Sosyal Duygusal Gelişim ve Değerler ile İlgili Kazanımların 31. Maddede Yer Alan Hakları İçerme Durumu 

Sosyal Duygusal Gelişim ve Değerler Kazanımları 31. maddede yer alan 
doğrudan haklar 

31. maddede yer 
alan dolaylı haklar 

“1.Kendisinin/yakın çevresindeki bireylerin özelliklerini tanıtır.” 
  

“2.Duygularını ifade eder.” 
  

“3.Kendine güvenir.” 
 

+ 

“4.Bir işi/görevi başarmak için kararlılık gösterir.” 
  

“5.Duygularını/davranışlarını yönetmek için baş etme stratejileri 
kullanır.” 

  

“6.Bireysel farklılıklara değer verir.” 
  

“7.Farklı kültürel özellikleri irdeler.” 
  

“8.Toplumsal yaşamdaki farklılıklarla ilgili değerlere uygun davranır.” 
  

“9.Empatik beceriler gösterir.” 
  

“10.Sosyal ilişkiler kurar.” 
 

+ 

“11.Gereksinim duyduğunda yardım ister.” 
  

“12.Başkalarına yardım eder.” 
  

“13.Kişiler arası sorunları çözer.” 
  

“14.Atatürk’ün ülkemize kazandırdığı çağdaş ve demokratik yaşam 
anlayışını takdir eder.” 

  

“15.Farklı ortamlardaki kurallara uyar.” 
  

“16.Sürdürülebilir yaşam için gerekli olan varlıkları korumayı alışkanlık 
hâline getirir.” 

  

“17.Geri dönüşüm/tekrar kullanma davranışlarını alışkanlık hâline 
getirir.” 

  

“18.Kendisinin ve başkalarının haklarını savunur.” 
 

+ 

“19.Sosyal davranışlarının sonuçlarını sorgular.” 
  

“20.İçinde yaşadığı toplumun kök değerlerini içselleştirir.” 
  

“21.Estetik değerleri korur.” + 
 

“22.Sanatın/sanat eserlerinin değerini fark eder.” + 
 

Sosyal duygusal gelişim ve değerler alanında yer alan kazanımlar incelendiğinde 21. ve 22. 
kazanımın 31. maddede yer alan hakları doğrudan desteklediği görülmüştür. Sosyal duygusal 
gelişim ve değerler ile ilgili kazanımlar arasından 3., 10. ve 18. kazanımların 31. maddede yer alan 
hakları dolaylı olarak desteklediği belirlenmişFr. 

SONUÇ VE TARTIŞMA 

Bu çalışmada amaç güncel 2024 Okul Öncesi EğiFm Programı kazanımlarının Çocuk Haklarına Dair 
Sözleşme ’de yer alan 31. maddede yer alan hakları doğrudan veya dolaylı olarak içermesi 
açısından incelenmesi olarak belirlenmişFr. 2024 Okul Öncesi EğiFm Programı içerisinde Bilişsel 
Gelişim alanı ile ilgili 28, Dil Gelişimi alanı ile ilgili 13, Fiziksel Gelişim ve Sağlık alanı ile ilgili 23, son 
olarak Sosyal Duygusal Gelişim ve Değerler alanı ile ilgili 22 olmak üzere toplam 86 kazanım yer 
almaktadır. Sonuç olarak 2024 Okul Öncesi EğiFm Programı kazanımları içerisinde toplam 5 tanesi 
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doğrudan 31. maddede yer alan hakları içerirken toplam 8 tanesi ise dolaylı olarak 31. maddede 
yer alan hakları içermektedir. Bilişsel Gelişim Alanında doğrudan hakları içeren kazanım yer 
almazken hakları dolaylı olarak içeren 5 kazanım yer almaktadır. Dil Gelişimi Alanında doğrudan 
hakları içeren 2 kazanım yer alırken hakları dolaylı olarak içeren hiç kazanım bulunmamaktadır. 
Fiziksel Gelişim ve Sağlık Alanında doğrudan hakları içeren 1 kazanım yer alırken hakları dolaylı 
olarak içeren hiç kazanım bulunmamaktadır. Sosyal Duygusal Gelişim ve Değerler Alanında 
doğrudan hakları içeren 2 kazanım yer alırken hakları dolaylı olarak içeren 3 kazanım yer 
almaktadır. 

Elde edilen veriler 2024 Okul Önce EğiFm Programı kazanımları Çocuk Haklarına Dair Sözleşmede 
yer alan 31. maddede yer alan hakları içermesi açısından incelendiğinde hakların doğrudan en 
çok yer aldığı alan olarak Dil Gelişimi ve Sosyal Duygusal Gelişim ve Değerler alanı karşımıza 
çıkarken bunu Fiziksel Gelişim ve Sağlık alanı takip etmektedir. Bilişsel Gelişim alanında ise hiç yer 
almamaktadır. Hakların dolaylı olarak en çok yer aldığı alan olarak Bilişsel Gelişim alanı karşımıza 
çıkarken bunu Sosyal Duygusal Gelişim ve Değerler alanı takip etmektedir. Fiziksel Gelişim ve 
Sağlık ve Dil Gelişimi alanında ise hiç yer almamaktadır. Sonuçlara bakıldığında toplam 86 kazanım 
içerisinde sadece 5 kazanımda doğrudan 8 tanesinde ise dolaylı olarak yer alması yetersiz olarak 
ifade edebilir. Bu durumun sebebi olarak 2024 Okul Öncesi EğiFm Programında çocuk haklarıyla 
ilgili özel bir çalışma durumunun olmaması, incelemenin 31. madde ile sınırlı kalması ve program 
gelişFrme sürecindeki eksiklikler gösterilebilir.  

Literatür incelendiğinde Gürkan ve Koran (2014) taraSndan 36-72 aylık çocuklar için okul öncesi 
eğiFm programının kaKlım hakkına yer verme durumu açısından incelenmiş programın kaKlım 
hakkının kullanılması açısından imkân tanıdığı ve herhangi engel olmadığını ifade etmişFr. Ayfer 
(2014), 2005 Sosyal Bilgiler ÖğreFm Programı kazanımları çocuk hakları açısından incelemişFr. 
Öztürk ve Özmantar (2019), 1990'dan beri Türkiye'deki ilkokul matemaFk dersi öğreFm 
programlarının Çocuk Hakları Sözleşmesi eğiFmin amaçlarının bakış açısıyla incelenmesi 
hedeflenmişFr. Kalender (2020), Hayat Bilgisi ÖğreFm Programını Çocuk Hakları Sözleşmesinin 
eğiFm hedefleri maddesi açısından incelemişFr. Toğrulca (2019), Cumhuriyelen günümüze Hayat 
Bilgisi dersi öğreFm programlarının çocuk hakları bakımından incelenmişFr. Uçuş (2009), çocuk 
hakları sözleşmesinin ilköğreFm programlarındaki yerine ilişkin yapmış olduğu çalışmada Çocuk 
Hakları Sözleşmesinin ilköğreFm programlarındaki yerine bakmışKr. Merey (2012), Türkiye ve 
Amerika’daki sosyal bilgiler ders kitaplarında çocukların kaKlım haklarının yer alma düzeyini 
karşılaşKrmışKr. Dündar ve Hareket (2016) ise Türkiye’deki ilköğreFm Hayat Bilgisi ve Sosyal 
Bilgiler öğreFm programlarını çocuk hakları açısından incelemişFr. 

ÖNERİLER 

Elde edilen sonuçlar doğrultusunda ileride hazırlanacak olan veya güncellenecek olan programa 
katkı sunması ve bu konu ile ilgili yapılacak olan diğer çalışmalara da ışık tutması açısından 
aşağıdaki öneriler sunulmaktadır. 

• Programın hazırlanma sürecinde çocuk hakları göz önün alınarak kazanımlar bu haklar ile 

ilişkilendirilmeli veya ilişkili kazanımlar arKrılmalıdır. 
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• Program hazırlanırken programın içeriğinde ayrı bir yere sahip olan çocuk hakları bölümü 

oluşturulmalı ve program çocuk hakları ile ilişkilendirilmelidir. 

• Program çerçevesinde eğiFcilere de çocuk hakları eğiFmi verilmeli ve takibi sağlanmalıdır. 

Ayrıca yine çocuklara kendi haklarının öğreFlmesi ve uygulama noktasında eğiFm ve tanıKmlar 

yapılmalıdır. 

• Lisans düzeyindeki eğiFm programlarında çocuk hakları eğiFmi eklenip öğretmen 

adaylarının bu noktada daha bilinci hale geFrilmesi sağlanabilir. 

• Çocukların değerlendirilme veya izleme süreçlerinde çocuk hakları bilmesi ve uygulaması 

noktası göz önüne alınmalıdır. 

• AraşKrmacılar güncel programı diğer çocuk hakları kapsamında da inceleyebilirler. 

• AraşKrmacılar güncel programı incelerken sadece doküman analizi ile sınırlı kalmayıp 

öğretmen ve öğrencilerin de dahil olduğu ayrınKlı ve derinlemesine bir çalışma yapabilirler. 

• Bu çalışma Okul Öncesi EğiFm Programı ile sınırlandırılmış olup araşKrmacılar diğer eğiFm 

programı kapsamında da bu tür çalışma yürütebilirler.  
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ÖZET 

Bu çalışmada okul önces1 dönem müz1k eğ1t1m1 alanında yapılmış l1sansüstü tezler1n bazı değ1şkenler 
bakımından 1ncelenerek durum tesp1t1 yapmak amaçlanmıştır. Çalışmada bet1msel araştırma desen1 
kullanılmıştır, tezler1n 1ncelenmes1 sürec1nde 1se l1teratür tarama tekn1ğ1nden faydalanılmıştır. Araştırmanın 
çalışma grubunu YÖK ulusal tez merkez1 sayfasından ulaşılan, 2018-2022 yılları arasında okul önces1 dönem 
müz1k eğ1t1m1 alanında yapılmış, 29 1z1nl1 l1sansüstü tez oluşturmaktadır. Ver1 toplama aracı olarak doküman 
1ncelemes1 yöntem1, ver1ler1n elde ed1lmes1nde 1se 1çer1k anal1z1 kullanılmıştır. Tezler, konu alanı, yapıldığı 
ün1vers1te, l1sansüstü düzey1, yöntem, çalışma grubu, ver1 toplama araçları ve ver1 anal1zler1 bakımından 
1ncelenerek bulgular tablolar hal1nde sunulmuştur. Araştırmadan elde ed1len bulgulara göre en çok çalışılan 
konu alanı öğretmen yeterl1kler1 ve çocukların gel1ş1m alanları olduğu tesp1t ed1lm1şt1r. Yapılan tezler1n en çok 
Gaz1 ün1vers1tes1 ve Marmara ün1vers1tes1 bünyes1nde yapıldığı, çalışma grubunda yer alan tezler1n büyük b1r 
çoğunluğunun yüksek l1sans tez1 olduğu sonucuna ulaşılmıştır. N1cel çalışmalarda tarama model1, n1tel 
çalışmalarda 1se l1teratür tarama en fazla kullanılan yöntemler olmuştur. En çok terc1h ed1len çalışma grupları 
okul önces1 öğretmenler1 ve okul önces1 dönem çocukları olmuştur. Tezlerde en sık kullanılan ver1 toplama 
araçlarının anket, doküman anal1z1, ölçek ve görüşme formu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. En çok kullanılan 
n1cel ver1 anal1zler1n1n yüzde ve frekans, Mann Wh1tney U, T- test1 olurken, n1tel anal1zlerden en çok terc1h 
ed1len 1se 1çer1k anal1z1 olmuştur. 
Anahtar kel+meler: Okul Önces1 Dönem, Müz1k Eğ1t1m1, Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1, Tez, L1sansüstü 
çalışmalar. 

ABSTRACT 

In this study, it was aimed to determine the situation by examining the postgraduate theses in the field of pre-
school music education in terms of some variables. Descriptive research design was used in the research, and 
literature review technique was used during the examination of theses. The study group of the research consists 
of 29 postgraduate theses with permission in the field of pre-school music education between 2018-2022, which 
can be accessed from the YÖK national thesis center page. Document analysis method was used as data 
collection tool, and content analysis was used to obtain data. Theses were examined in terms of subject area, 
university, graduate level, method, study group, data collection tools and data analysis, and the findings were 
presented in tables. According to the findings obtained from the research, it has been determined that the most 
studied subject area is teacher competencies and development areas of children. It was concluded that the 
majority of theses were done at Gazi University and Marmara University, It has been concluded that the 
majority of theses are master's thesis. Scanning model in quantitative research and literature review in 
qualitative research has been the most used method. The most preferred study groups are preschool teachers 
and preschool children. It has been concluded that the most frequently used data collection tools in theses are 
questionnaire, document review, scale and interview form. While percentage and frequency, Mann Whitney U, 
T-test were used most in quantitative data analysis, content analysis was the most preferred among qualitative 
analyses. 
Keywords: Preschool Period, Music Education, Preschool Music Education, Thesis, Postgraduate studies. 
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Giriş 

Müz%ğ%n, %ş%tme yet%s% olan her %nsanın doğduğu andan ölümüne kadar olan tüm yaşantısında 

öneml% b%r yer% bulunmaktadır. Ürfüoğlu (1989)’nun bel%rtt%ğ% üzere; “Her çocuğun müz%kal 

yeteneğ% doğumdan hemen sonra başlar. Çocuk gözler%yle daha sab%t olarak bakmadan b%le 

sese karşı duyarlıdır. Ses uyarıcısına tepk% göster%r. Anne ve babasının sesler%n% tanır. 

Ağlayarak ve ses tonunu yükselt%p alçaltarak mutluluğunu veya mutsuzluğunu bell% eder. 

B%raz büyüyünce de sesler çıkarmaya başlar ve seslere karşı duyarlılığı artar” (s.7). Güncel 

çalışmalar %se müz%kal yeteneğ%n%n henüz anne karnındayken başladığını göstermekted%r. 

“Yaklaşık anne karnındak% 24. haftasını doldurduğu andan ölene kadar müz%ksel b%r örüntü 

%ç%nde yaşayan her b%rey%n seslere olan tepk%ler% etk%leş%mde oldukları kültürel ve sosyal 

çevre, ps%koloj%k durumları ve hayata bakış açıları çerçeves%nde şek%llen%r. Böylece duyulan 

seslere karşı farklı emosyonel tepk%ler oluşur”(K%t%rc%, Özcan, Keleş, Torun, 2015 s.78). 

Schellenberg (2012)’e göre bebek anne karnındayken annen%n bebeğ%ne şarkılar, n%nn%ler 

söylemes%n% bebek üzer%nde sak%nleşt%r%c% b%r etk% sağlamaktadır. Dolayısıyla bebeğ%n müz%ğe 

karşı doğuştan gelen b%r %lg%s% oluşmaktadır. Çocuğun doğum önces%nden %t%baren sah%p 

olduğu bu %lg%n%n doğru b%r b%ç%mde yönlend%r%lmes% onun hayatında öneml% b%r rol 

oynamaktadır. Bu konuda a%lelere ve eğ%t%mc%lere öneml% görevler düşmekted%r (Tezel Şah%n, 

2006).  Müz%ğ% anlamaya ve anlamlandırmaya çalıştığımız %lk dönem %se kr%t%k dönem olarak 

da adlandırılan okul önces% dönemd%r. Bu yaş grubundak% çocuklarda şarkı söylemek, r%t%m 

tutmak, alkış yapmak, beden%yle müz%ğe eşl%k etmek g%b% eylemler daha düzenl% ve sık 

gözlemlen%r. Bekan (2019)’a göre çocuğun gel%ş%m%n%n baştan ayağa, %çten dışa doğru olduğu 

düşünülürse, çocukların tempoya uygun şek%lde el çırptıkları, daha sonra ayaklarını yere 

vurarak hareket ett%rd%kler% ve müz%ğe beden%yle eşl%k ett%kler% görülür. Buna göre okul 

önces% dönemde çocukların çoğu r%t%mler% algılayab%lme ve bedenler% %le eşl%k edeb%lme 

konusunda yetk%nleşeb%lmekted%r. Müz%k etk%nl%kler%nde yer alan, yaratan ve üreten çocuklar 

kend%ler% %le gurur duymakta ve bu yolla başarı duygusunu tatmaktadır (Lazdauskas, 1996, 

akt. D%k%c%, 2002, s,1).Bu bağlamda da okul önces% dönemde ver%len müz%k eğ%t%m%nde 

bütünlük önem taşımaktadır. Çünkü müz%k, çocuğun gel%ş%m özell%kler%n% bütüncül olarak 

etk%lemekte ve gel%ş%m%ne katkı sunmaktadır. Müz%k eğ%t%m%n%n çocukların d%l gel%ş%m%n%, 

sosyal-duygusal gel%ş%m%n%, motor gel%ş%m%n% ve b%l%şsel gel%ş%m%n% destekled%ğ% de yapılan 

araştırmalarla ortaya konmaktadır (Sığırtmaç, 2002; Aral ve Can Yaşar, 2015; Yıldız, 2019; 

Deleş ve Kaytez, 2020). “Müz%kle erken yaşlarda tanışmak, müz%ksel öğrenmelerle b%l%şsel, 
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d%l, sosyal-duygusal ve motor becer%ler%n bütüncül b%r şek%lde desteklenmes% açısından 

gerekl%d%r. Gerek erken çocukluk eğ%t%mc%ler% gerekse müz%k eğ%t%mc%ler%, okul önces% yılların 

beyn%n müz%k merkez%n%n gel%ş%m% %le çocukların doğal müz%kal yetenekler%n% güçlend%rmek 

%ç%n kr%t%k b%r dönem olduğu konusunda görüş b%rl%ğ%nded%r” (Etop%a, 2009: 1; Isenberg ve 

Jalongo, 2001: 159). Erden ve d%ğ. (2012)’ ne göre müz%k eğ%t%m%, çocuğun kend%n% %fade 

etmes%n% kolaylaştırması, duygusal yönden rahatlamasını sağlaması, kend%s%n% tanıması ve 

özgüven%n%n gel%şmes%, çocuklara estet%k duyarlılık kazandırması, onların problem çözme 

yetenekler%n% gel%şt%rmes%, başkalarını anlamalarına yardımcı olması, %y% çalışma 

alışkanlıkları kazandırması ve sorumluluk duygusu oluşturması bakımından olumlu etk%ler 

yaratmaktadır. Bu dönemde yapılab%lecek etk%nl%kler %çer%s%nde müz%k etk%nl%kler%, 

çocukların b%rçok duyu organını harekete geç%rmes% ve gel%ş%m alanlarına etk%ler% 

bakımından oldukça öneml%d%r (Yıldız, 2019). Okul önces% dönemde müz%k dersler%ne 

g%recek öğretmenler%n müz%k öğret%m programının hedefler%ne uygun olarak gerekl% 

donanıma sah%p olması önem taşımaktadır. Alana %l%şk%n kuramsal b%lg%ler%n yanında müz%k 

eğ%t%m%ne yönel%k hedefler%, hedef davranışları, özel öğret%m ve ölçme-değerlend%rme 

yöntemler%n%, enstrüman çalmayı ve öğretmey%, doğru şarkı söylemey% ve şarkı öğret%m 

yöntemler%n% b%lmek durumundadır (Küçüköncü, 2000). Sürekl% olarak gel%şen ve dönüşen 

dünyada araştırmacılara yen% ve güncel b%lg%ler%n aktarılması önem kazanmaktadır. Bu 

bağlamda okulönces% dönemde müz%k eğ%t%m%ne yönel%k yapılan l%sansüstü tezler%n bazı 

değ%şkenler bakımından %ncelenerek, mevcut durumun ortaya konması araştırmanın temel 

problem%n% oluşturmaktadır. Bu araştırmanın problem cümles% “2018-2022 yılları arasında 

okulönces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış l%sansüstü tezler%n bazı değ%şkenler 

açısından özell%kler% nelerd%r?” olarak bel%rlenm%şt%r. Araştırma kapsamında bel%rlenen 

değ%şkenlere bağlı olarak aşağıdak% sorulara yanıt aranmıştır.  

2018-2022 yılları arasında; 

1. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n konu alanları nelerd%r? 

2. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler hang% ün%vers%telerde 

yapılmıştır? 

3. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n l%sansüstü düzey% ned%r? 

4. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde kullanılan yöntemler 

nelerd%r? 
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5. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde hang% çalışma gruplarıyla 

çalışılmıştır? 

6. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde kullanılan ver% toplama 

araçları nelerd%r?  

7. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde kullanılan ver% anal%zler% 

nelerd%r? 

Yöntem 

Bu çalışmada bet%msel araştırma desen% kullanılmıştır. Bet%msel Yöntem; görüşme ve 

gözlem süreçler%nde kullanılan, elde ed%len ver%ler%n bel%rlenen ver%lere göre özetlen%p 

yorumlanmasıdır. Bet%msel yöntemdek% amaç, düzenlenen ver%ler%n okuyucuya 

sunulmasıdır. Bet%msel anal%z %ç%n çerçeve oluşturma, bu çerçeveye göre ver%ler%n %şlenmes%, 

bulguların tanımlanması ve yorumlanması aşamalarından oluşur (Yıldırım ve Ş%mşek, 2018: 

239).  Tezler%n %ncelenmes% sürec%nde %se l%teratür tarama tekn%ğ%nden faydalanılmıştır. 

“L%teratür taraması, araştırmada ele alınan konu ve alt konuları %le %lg%l% b%lg% ve araştırma 

sonuçlarının bel%rlenerek araştırma problem%n%n tanımlanması sürec%nde başlar. Araştırma 

problem%n%n genel olarak bel%rlenmes%nden sonra bununla %lg%l% çalışmalar %ncelen%r” 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karaden%z ve Dem%rel, 2022, s. 47).  Çalışma kapsamında; 

YÖK’ ün ulusal tez merkez% sayfasından, 2018-2022 yılları arasında okul önces% dönem 

müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış, er%ş%me açık olan 29 tez %nd%r%lerek %ncelenm%şt%r. Ver% 

toplama aracı olarak doküman %ncelemes% yöntem%, ver%ler%n elde ed%lmes%nde %se %çer%k 

anal%z% kullanılmıştır. “Bel%rl% kurallara dayalı gerçekleşt%r%len kodlamalar yoluyla b%r 

met%ndek% bazı sözcükler%n daha küçük %çer%k kategor%ler% %le özetlend%ğ%, s%stemat%k, 

y%neleneb%l%r b%r tekn%k olan %çer%k anal%z%nde metn%n ve belgen%n %ncelenmes% gerek%r. Daha 

sonra bu ver%ler sınıflara ayrılır, alt ve üst sınıflandırmalar gerçekleşt%r%l%r” (Sönmez ve 

Alacapınar, 2011). Çalışmada tezler, bel%rlenen alt problemeler bağlamında %ncelenerek, 

%çer%k anal%z% yöntem%yle kategor%lere ayrılmış ve sınıflandırmalar yapılarak, ver%ler tablolar 

hal%nde sunulmuştur. 

Bulgular 

BHrHncH Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n konu alanları nelerd%r?” alt 

problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda ver%lm%şt%r. 
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Tablo 1 

Okul Önces/ Dönem Müz/k Eğ/t/m/ Alanında Yapılmış Tezler/n Konu Alanlarına Göre Dağılımları 

Ana tema Ayrıntı f Toplam 
Öğretmen yeterlikleri Okul öncesi öğretmeni 

Okul öncesi öğretmen adayları 
Sınıf öğretmeni adayları 

Müzik öğretmeni adayları 
Okul öncesi öğretmenlerin orff metodu 

kullanım yeterlikleri  

4 
2 
1 
1 
1 

9 

Şarkı Şarkı ile yön kavramının öğretilmesi 
Şarkı dağarcığının incelenmesi 

Şarkı seçme kriterleri 
Materyal olarak şarkı kullanımı 
Şarkı seçme ve öğretme durumu 

Şarkı besteleme 

1 
1 
1 
1 
1 
1 

6 

Çocukların gelişim alanları Çocukların sosyal gelişimleri 
Özgüven düzeyi 

Duygu düzenleme becerisi 

6 
1 
1 

8 

Piyano metotları ve eğitimi Piyano eğitiminde problemler 
Piyano metotları 

1 
1 

2 

Lisans programı Okul öncesi müzik eğitimi dersi 1 1 
Müzik etkinlikleri Müzik etkinliği tasarımı 

Okul öncesi etkinlik kitabındaki müzik 
etkinliklerinin incelenmesi 

Müzik etkinliklerinin incelenmesi 

1 
1   
 
1 

3 

Yaratıcılık Müzikli hikaye ve masalların yaratıcılık 
düzeylerine etkisi 

Yaratıcı müzik etkinlikleri tasarımı 

1 
1 

2 

Öğretmen ihtiyaçları Okul öncesi öğretmenlerin eğitim ihtiyaçları 1 1 
Ders işleme yöntemi Edwin E. Gordon’un müziğe eğitme teorisi 

Orff yaklaşımıyla farklı materyal kullanımı 
1 
1 

2 

Tablo 1 %ncelend%ğ%nde, okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış l%sansüstü 

tezlerde, öğretmen yeterl%kler% (9) ve çocukların gel%ş%m alanlarının (8) en çok çalışılan 

konular olduğu görülmekted%r. Şarkılarla %lg%l% yapılmış 6, müz%k etk%nl%kler%yle %lg%l% 

yapılmış 3 çalışma olduğu görülmekted%r. D%ğer çalışılan konu alanları %se sırasıyla p%yano 

eğ%t%m% ve metotları 2, ders %şleme yöntem% 2, yaratıcılık 2, l%sans programları 1 ve öğretmen 

%ht%yaçları 1 olarak karşımıza çıkmaktadır. Tablodak% öğretmen yeterl%kler% konusunda en 

çok okul önces% öğretmenler%n (4) ve okul önces% öğretmen adaylarının yeterl%kler% (2) 

üzer%ne çalışmalar yapılmış olup, çocukların gel%ş%m alanlarıyla %lg%l% olarak sosyal gel%ş%m 

konusu (6) en çok çalışılan konu olmuştur. Genel olarak Türk%ye’de devlet okullarındak% 

okul önces% dönem müz%k dersler%n% okul önces% öğretmenler%n yürütmes%n%n, tezlerdek% 

konu alanında okul önces% öğretmen yeterl%kler%ne daha çok yer ver%lmes%ne neden olduğu 

söyleneb%l%r. 

İkHncH Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler hang% ün%vers%telerde 

yapılmıştır?” alt problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda ver%lm%şt%r. 
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Tablo 2 

Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1 Alanında Yapılmış Tezler1n Yapıldığı Ün1vers1telere 
Göre Dağılımları 

Üniversite adı  f 
Ondokuz Mayıs Üniversitesi   2 

Adıyaman Üniversitesi  2 
Gazi Üniversitesi   6 

Pamukkale Üniversitesi  2 
Marmara üniversitesi    4 

Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi  2 
Ufuk Üniversitesi  1 

Tokat Gaziosmanpaşa Üniversitesi  1 
Afyon Kocatepe Üniversitesi   1 

İnönü Üniversitesi   3 
Üsküdar Üniversitesi   1 

Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi   1 
İstanbul Okan Üniversitesi  1 

Bolu Abant İzzet Baysal Üniversite  1 
Balıkesir Üniversitesi   1 

Toplam  29 

Tablo 2 %ncelend%ğ%nde, okul önces% müz%k eğ%t%m% alanında, Gaz% Ün%vers%tes%nde 6, 

Marmara Ün%vers%tes%nde 4, İnönü Ün%vers%tes%nde 3, Ondokuz Mayıs Ün%vers%tes%nde 2, 

Adıyaman Ün%vers%tes%nde 2, Pamukkale Ün%vers%tes%nde 2, Burdur Mehmet Ak%f Ersoy 

Ün%vers%tes%nde 2 l%sansüstü çalışma olduğu görülmüştür. D%ğer ün%vers%telerde %se sırasıyla, 

Ufuk Ün%vers%tes%nde 1, Tokat Gaz%osmanpaşa Ün%vers%tes%nde 1, Afyon Kocatepe 

Ün%vers%tes%nde 1, Üsküdar Ün%vers%tes%nde 1, Van Yüzüncü Yıl Ün%vers%tes%nde 1, İstanbul 

Okan Ün%vers%tes%nde 1, Bolu Abant İzzet Baysal Ün%vers%tes%nde 1, Balıkes%r 

Ün%vers%tes%nde 1 çalışma yapıldığı tabloda görülmekted%r. Gaz% ün%vers%tes% ve Marmara 

ün%vers%tes% g%b% köklü ün%vers%telerde okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında l%sansüstü 

çalışmaların daha sık yapıldığı görülmekted%r.  

Üçüncü Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n l%sansüstü düzey% ned%r?” alt 

problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda ver%lm%şt%r. 

Tablo 3 

Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1 Alanında Yapılmış Tezler1n L1sansüstü Düzey1  
Lisansüstü düzey  f 

Yüksek Lisans Tezi  27 
Doktora Tezi  2 

Toplam  29 

Tablo 3 %ncelend%ğ%nde yapılmış tezler%n 27’s%n%n yüksek l%sans, 2’s%n%n %se doktora tez% 

olduğu görülmekted%r. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% konusunun genel olarak yüksek 
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l%sans öğrenc%ler%n%n d%kkat%n% çeken b%r konu olduğunu tablodak% ver%ler doğrultusunda 

söyleyeb%l%r%z. 

Dördüncü Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde kullanılan yöntemler 

nelerd%r?” alt problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda ver%lm%şt%r. 

Tablo 4 

Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1 Alanında Yapılmış Tezlerde Kullanılan Yöntemler 
Ana Tema Ayrıntı f Toplam 

Nitel Betimsel çalışma 
Literatür tarama 

3 
8 

11 

Nicel Deneysel çalışma 
Tarama modeli 

4 
11 

15 

Karma  Karma yöntem 3 3 

Tablo 4’te görüldüğü g%b%, okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış olan tezlerde 

çoğunlukla n%cel yöntemler terc%h ed%lm%şt%r. 11 tarama ve 4 deneysel olmak üzere toplam 

15 n%cel çalışma yapıldığı görülmekted%r. N%tel çalışmalarda %se en sık kullanılan yöntem 

l%teratür tarama (8) ve bet%msel yöntem (3) olmuştur. Sadece 3 çalışmada yöntem olarak 

karma yöntem kullanılmıştır. Bu ver%lere dayanarak, okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% 

alanında yapılmış tezlerde tarama model% ve l%teratür tarama yöntem%n%n en çok kullanılan 

yöntemler olduğu, %ncelenen tezler%n çoğunlukla n%cel çalışmalar olduğu, bet%msel, deneysel 

ve karma desenlere %se daha az yer ver%ld%ğ% söyleneb%l%r. İncelenen tezler%n tüm dünyayı 

etk%leyen pandem% dönem%ne denk gelmes% ve eğ%t%mde onl%ne derslere geç%lm%ş olmasının 

deneysel çalışmaların daha az terc%h ed%lmes%ne neden olduğu düşünülmekted%r.  

BeşHncH Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde hang% gruplarla çalışılmıştır?” 

alt problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda ver%lm%şt%r. 

Tablo 5 

Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1 Alanında Yapılmış Tezler1n Çalışma Grupları  
Çalışma Grupları f 

Öğretim Elemanları 2 
Okul Öncesi Öğretmenleri 12 

Okul Öncesi Dönem Çocuklar 7 
Piyano Öğretmenleri 1 

Şarkılar 2 
Müzik Öğretmenleri 2 

Müzik Öğretmeni Adayları 1 
Anneler 1 

Okul Öncesi Piyano Metodu 1 
Çocuk Şarkısı Kitapları 1 
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Sınıf Öğretmeni Adayları 1 
Okul Öncesi Öğretmen Adayları 2 

Toplam 33 

Tablo 5 %ncelend%ğ%nde, okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde okul 

önces% öğretmenler%n%n (12) ve okul önces% dönem çocukların (7) en çok çalışılan gruplar 

olduğu görülmekted%r. Öğret%m elemanları, şarkılar, müz%k öğretmenler%, okul önces% 

öğretmen adayları 2’şer tezde çalışma grubu olarak yer alırken;  p%yano öğretmenler%, müz%k 

öğretmen% adayları, anneler, okul önces% p%yano metodu, çocuk şarkısı k%tapları ve sınıf 

öğretmen% adayları %se 1’er l%sansüstü tezde çalışma grubu olarak yer almıştır. Okul önces% 

dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde araştırmacıların, çoğunlukla okul önces% 

öğretmenlerden oluşan çalışma gruplarını terc%h ett%ğ% söyleneb%l%r. Konu alanı gereğ% okul 

önces% dönem çocukları da tezlerde çalışma grubu olarak yüksek oranda yer almıştır. Tezler%n 

müz%k alanında yapılmış olmasına rağmen müz%k öğretmenler% ve müz%k öğretmen 

adaylarının çalışma grubu olarak fazla terc%h ed%lmemes% d%kkat çek%c% b%r bulgudur. 

Altıncı Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n ver% toplama araçları 

nelerd%r?” alt problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda yer almıştır. 

Tablo 6 

Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1 Alanında Yapılmış Tezlerde Kullanılan Ver1 Toplama 
Araçları 

Veri Toplama araçları  f 
Anket  9 

Doküman Analizi  9 
Gözlem Formu  3 
Görüşme Formu  8 

Ölçek  8 
Uygulamalı Test   1 

Toplam  38 

Tablo 6 %ncelend%ğ%nde okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde 6 farklı 

ver% toplama aracının kullanıldığı görülmekted%r. Anket (9) ve doküman anal%z% (9), tezlerde 

en çok terc%h ed%len ver% toplama araçları olarak d%kkat çekmekted%r. Kullanılan d%ğer ver% 

toplama araçları %se görüşme formu (8), ölçek formu (8), gözlem formu (3) ve uygulamalı 

test (1) olarak tabloda görülmekted%r. 

YedHncH Alt Probleme İlHşkHn Bulgular 

“Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezlerde kullanılan ver% anal%zler% 

nelerd%r?” alt problem%ne %l%şk%n elde ed%len bulgular aşağıdak% tabloda ver%lm%şt%r. 

Tablo 7 
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Okul Önces1 Dönem Müz1k Eğ1t1m1 Alanında Yapılmış Tezlerde Kullanılan Ver1 Anal1zler1 
Ana Tema Ayrıntı  f Toplam 

Nicel T-testi 
Yüzde ve frekans 

Nonparametrik test 
Anova 

Faktör analizi 
Mann Whitney U 
Wilcoxon T testi 

Ki Kare testi 
Manova 

Kruskall Vallis anlamlılık testi 
Kolmogorov Simirnov testi 

Shapiro Wilk testi 
Bağımsız grup T testi 

Korelasyon Testi 
Hiyerarşik regresyon testi 

4 
11 
1 
1 
1 
6 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

34 

Nitel İçerik analizi 
Gruplama 

Betimsel analiz yöntemiyle 

9 
1 
1 

11 

Toplam   45 

Tablo 7 %ncelend%ğ%nde, yapılan tezlerde toplam 45 ver% anal%z% kullanıldığı, bu anal%zler%n 

34’ünün SPSS programı, 11’%n%n %se n%tel ver% anal%z% olduğu görülmekted%r. SPSS programı 

kapsamında en çok yüzde ve frekans (11) terc%h ed%lm%şt%r. Man Wh%tney U test%n%n 6, T- 

test%n%n 4, W%lcoxon T test%n%n 2 çalışmada kullanıldığı görülmekted%r. D%ğer SPSS 

programları %se sırasıyla Nonparametr%k test 1, Anova 1, Faktör anal%z% 1, K% Kare test% 1, 

Manova 1, Kruskall Vall%s anlamlılık test% 1, Shap%ro W%lk test% 1, Bağımsız grup T-test% 1, 

Korelasyon test%1, H%yerarş%k regresyon test% 1 olarak tabloda görülmekted%r. N%tel ver% 

anal%zler%nde en çok %çer%k anal%z%n%n (9) kullanıldığı görülmekted%r. Bet%msel anal%z yöntem% 

ve gruplama yöntem% de 1’er çalışmada ver% anal%z% olarak kullanılmıştır. Bu ver%lere 

dayanarak, tezlerde çoğunlukla n%cel ver% anal%z yöntemler%n%n terc%h ed%ld%ğ%, n%tel anal%z 

yöntemler%ne dayalı tezler%n daha az olduğu söyleneb%l%r. Bu durum tezlerde kullanılan 

yöntemlerle doğrudan bağlantılı olarak n%cel desende yapılan çalışmaların daha fazla 

olmasından kaynaklanmaktadır. 

Sonuç ve ÖnerHler 

Araştırmada elde ed%len bulgulara göre okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış 

tezlerde en çok çalışılan konu alanları öğretmen yeterl%kler% ve çocukların gel%ş%m alanları 

konuları olduğu tesp%t ed%lm%şt%r. Bu konu alanlarına %l%şk%n olarak okul önces% öğretmen%, 

okul önces% öğretmen adayları yeterl%kler% %le çocukların sosyal gel%ş%mler%n%n, araştırmacılar 

tarafından en çok terc%h ed%len konu alanları olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Okul önces% 

öğretmenl%ğ% l%sans programı ve öğretmen %ht%yaçlarının en az çalışılan konu alanları olduğu 

tesp%t ed%lm%şt%r. Bu sonuca göre araştırmacılar %ç%n konu alanında öğretmen yeterl%kler%n%n 

ve çocukların sosyal gel%ş%mler%n%n d%ğer konu alanlarına göre daha öneml% olduğu 
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görülmüştür. Türk%ye’de devlet okullarında okul önces% dönemde müz%k dersler%n% okul 

önces% öğretmenler%n%n yürütmes%, müz%k araştırmacıları tarafından okul önces% 

öğretmenler%n%n ve öğretmen adaylarının müz%kal anlamdak% yeterl%kler%n%n ve 

donanımlarının araştırılmasına ve değerlend%r%lmes%ne ortam hazırlamaktadır. Okul önces% 

öğretmenler%n, çocukların müz%k dersler%ne g%rmeler%ne rağmen l%sans programıyla %lg%l% 

yapılan çalışmaların az olduğu sonucu d%kkat çekmekted%r. Okul önces% öğretmenl%ğ% l%sans 

programında yer alan müz%k eğ%t%m% ders% %le, müz%k öğretmenl%ğ% l%sans programında yer 

alan okul önces% dönem müz%k ders%n%n süre, %çer%k, uygulama g%b% değ%şkenler bakımından 

%ncelenmes% öner%lmekted%r. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m%n%n çocukların gel%ş%m 

alanları %ç%n son derece öneml% olduğunu ortaya koyan çalışmalar (Yıldız, 2019; Deleş ve 

Kaytez, 2020) olmasına rağmen, müz%k dersler%n% müz%k öğretmenl%ğ% mezunlarının yer%ne 

b%r dönem müz%k eğ%t%m% almış olan okulönces% öğretmenler%n%n yürütüyor olması d%kkat 

çek%c%d%r. Devlet okullarımızda da özel kurumlarda olduğu g%b% okul önces% dönem müz%k 

dersler%ne branş öğretmenler%n%n g%rmes%n%n sağlanması ve bu konuda gerekl% yasal 

düzenlemeler%n yapılması önemle öner%lmekted%r. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% 

alanında yapılmış tezler%n çoğunlukla Gaz% ün%vers%tes% ve Marmara ün%vers%tes% bünyes%nde 

tamamlandığı sonucuna ulaşılmıştır. Gaz% ün%vers%tes% ve Marmara ün%vers%tes% bulundukları 

konum, akadem%k kadro, çalışma gruplarının ulaşılab%l%rl%ğ% ve kaynak bakımından zeng%n 

ün%vers%teler olduğu %ç%n bu ün%vers%telerde çalışmaların fazla olması beklend%k b%r sonuçtur. 

Bu sonuç doğrultusunda okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n 

ülkem%zde çok az sayıda olduğu düşünülmekted%r. B%rey%n müz%k %le olan %l%şk%s%n%n anne 

karnında başladığı ve çocuğun gel%ş%m%ne olumlu katkılarının olduğu (Uluğbay, 2013; Başer, 

2015) düşünülürse, okul önces% dönemde müz%k eğ%t%m%ne ve bu alanda yapılan çalışmalara 

daha fazla değer ver%lmes% gerekl%l%ğ% ön plana çıkmaktadır. Yen% yapılacak çalışmalarda 

araştırmacıların okul önces% dönem müz%k eğ%t%m%ne %l%şk%n yararlı, yapıcı ve alana katkı 

sağlayan çalışmalar yapmaları öner%lmekted%r. Çalışma grubunda yer alan 29 tezden 27’ s%n%n 

yüksek l%sans 2’ s%n%n %se doktora tez% olduğu tesp%t ed%lm%şt%r. Okul önces% dönemle %lg%l% 

yapılan tezler%n doktora tez% olarak sayıca d%kkat çek%c% oranda az olması, doktora 

düzey%ndek% araştırmacılarca bu konunun terc%h ed%lmed%ğ%n% göstermekted%r. Doktora 

düzey% süre, %mkan ve deney%m bakımından deneysel araştırmalara, gözlemlere ve kapsamlı 

l%teratür taramalarına daha uygun b%r dönemd%r. Ülkem%zde okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% 

alanında doktora yapmış alan uzmanı akadem%syenlere de %ht%yaç olduğu düşünülmekted%r. 

Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış tezler%n çoğunluğunun tarama model% 

olmak üzere n%cel çalışmalar olduğu, n%tel çalışmalarda %se l%teratür tarama yöntem%n%n 
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sıklıkla kullanıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Araştırmacılar tarafından en az terc%h ed%len 

yöntemler %se karma, deneysel ve bet%msel yöntemler olmuştur. Okul önces% dönem %le %lg%l% 

kaynakların daha ulaşılab%l%r düzeyde olması, %ncelenen tezler%n pandem% dönem%nde 

yapılmış olması g%b% nedenlerle, yapılan n%tel çalışmalarda araştırmacıların l%teratür tarama 

model%ne yönelm%ş olab%leceğ% düşünülmekted%r. N%cel çalışmalarda çoğunlukla tarama 

model%n%n seç%lm%ş olması, anket ve ölçek g%b% kolay uygulanab%l%r yöntemler%n terc%h 

ed%ld%ğ%n% göstermekted%r. Araştırmacıların deneysel, karma, bet%msel ve eylem araştırması 

türler%nde daha çok çalışma yapmaları öner%lmekted%r. İncelenen tezlerde en sık kullanılan 

çalışma gruplarının okul önces% öğretmenler% ve okul önces% dönem çocukları olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% dersler%ne okul önces% 

öğretmenler%n%n g%rd%kler% ve konu %çer%ğ% okul önces% dönem çocuklar olduğu %ç%n en çok bu 

çalışma gruplarıyla çalışıldığı görülmekted%r. Tezler%n müz%k eğ%t%m% alanında olmasına 

rağmen, müz%k öğretmenler% ve müz%k öğretmen% adaylarıyla yapılan çalışma sayısının az 

olması d%kkat çekmekted%r. Günümüzde özel okulların g%derek yaygınlaşmasıyla müz%k 

öğretmenl%ğ% mezunları bu kurumlarda çalışmakta ve okul önces% dönemde müz%k dersler%n% 

yürütmekted%rler. Ancak müz%k öğretmenl%ğ% l%sans programında okul önces% dönem müz%k 

eğ%t%m%ne %l%şk%n yeterl% b%lg%, b%r%k%m, tecrübe ve uygulamaya dönük deney%m sah%b% 

olamayan mezunlarımızın bu kurumlarda karşılaştıkları sorunların %ncelenmes%, 

%ht%yaçlarının bel%rlenmes% oldukça öneml%d%r. Bu konuya %l%şk%n araştırmaların yapılması, 

gerekl% durumlarda l%sans programlarının güncellenmes%, müz%k öğretmenler%ne yönel%k 

h%zmet %ç% eğ%t%m sem%nerler%n%n düzenlenerek öğretmenler%n %ht%yaçlarının b%r ölçüde 

karşılanab%lmes% öner%lmekted%r. Çalışma grubunda yer alan tezlerde en çok kullanılan ver% 

toplama araçlarının anket, doküman anal%z%, ölçek ve görüşme formu olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Gözlem formu ve uygulamalı test %se en az kullanılan ver% toplama araçları 

olmuştur. Tezler%n çoğunluğunun n%cel çalışmalar olması neden%yle, araştırmacılar ver% 

toplama aracı olarak anket ve ölçek kullanmayı terc%h etm%şlerd%r. N%tel çalışmalarda %se 

tarama model% %le yapılmış çalışmaların daha fazla olması, doküman anal%z% %le ver% 

toplamanın daha sık terc%h ed%lmes%n% açıklamaktadır. Farklı ver% toplama araçlarının da 

kullanıldığı çalışmaların yaygınlaşması yararlı olacaktır. Okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% 

alanında yapılmış tezler%n çoğunluğunda n%cel ver% anal%zler%n%n kullanıldığı tesp%t ed%lm%şt%r. 

En sık kullanılan n%cel ver% anal%zler% yüzde ve frekans, Mann Wh%tney U, T- test% olurken, 

n%tel anal%zlerden en sık terc%h ed%len %se %çer%k anal%z% olmuştur. Araştırma sonuçlarına göre 

okul önces% dönem müz%k eğ%t%m% alanında yapılmış olan tezler%n çoğunlukla n%cel 

yöntemlerle yürütüldüğü, anket ve ölçekler%n daha sık kullanıldığı, frekans-yüzde ve SPSS 
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anal%zler%n%n terc%h ed%ld%ğ% görülmekted%r. Bu araştırmalar daha çok b%r durumun tesp%t 

ed%lmes% ve ortaya konması bakımından öneml% olarak görülmekte, ancak ortaya konan 

durumun çözümüne yönel%k b%r katkı sunamamakta, yalnızca öner%lerle alana katkı 

sunmaktadırlar. Bel%rlenen durumların çözümleneb%lmes% ya da çözüme yönel%k yol 

göster%lmes% amacıyla daha çok n%tel ve deneysel çalışmalara, eylem araştırmalarına ağırlık 

ver%lmes% yararlı olacaktır. 
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ÖZET 

Bu çalışmada fen b1lg1s1 öğretmen adaylarının fen okuryazarlığına 1l1şk1n görüşler1n1n bel1rlenmes1 
amaçlanmıştır. Araştırmada n1cel araştırma yöntemler1nden tarama model1 kullanılmıştır. Çalışmanın 
örneklem1n1 Türk1ye’n1n batısında yer alan b1r eğ1t1m fakültes1n1n fen b1lg1s1 öğretmen adayları 
oluşturmaktadır. Çalışmaya 1.,2.,3. ve 4. sınıf fen b1lg1s1 öğretmen adaylarından 144 k1ş1 katılmıştır. Örneklem 
olasılığa dayalı olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun (kolay ulaşılabilir) örnekleme yöntemi ile 
belirlenmiştir.  Ver1 toplama aracı olarak araştırmacıların hazırladığı 6 açık uçlu sorudan oluşan b1r anket 
kullanılmıştır. Anketten elde ed1len ver1ler 1çer1k anal1z1 1le anal1z ed1lm1şt1r. Çalışmada, öğretmen adaylarının 
fen okuryazarı b1reyler1 bilimsel kavramları anlayabilen, açıklayabilen ve teknolojik gelişmeleri izleyip 
yaşamında kullanabilme becerisine sahip olabilen kişiler olarak tanımladıkları belirlenmiştir. Ayrıca öğretmen 
adayları fen okuryazarlığının bilimin gelişmesini sağladığını, öğrencilerde fen okuryazarlığını gelişmesi için 
teknoloji ve materyal kullanımının artması gerektiğini ve fen okuryazarlığının bireye çevre bilinci 
kazandırdığını belirtmişlerdir. 

Anahtar Kelimeler: Fen b1lg1s1 öğretmen adayları, Fen okuryazarlığı, Görüş 

ABSTRACT 

In th1s study, 1t was a1med to determ1ne the v1ews of pre-serv1ce sc1ence teachers on sc1ence l1teracy. The survey 
model, one of the quant1tat1ve research methods, was used 1n the study. The sample of the study cons1sted of 
pre-serv1ce sc1ence teachers from a faculty of educat1on located 1n western Turkey. A total of 144 1st, 2nd, 3rd 
and 4th grade pre-serv1ce sc1ence teachers part1c1pated 1n the study. The sample was determ1ned by conven1ent 
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(eas1ly access1ble) sampl1ng method from non-probab1l1ty based sampl1ng methods. A quest1onna1re cons1st1ng 
of 6 open-ended quest1ons prepared by the researchers was used as data collect1on tool. The data obta1ned from 
the quest1onna1re were analyzed by content analys1s. In the study, 1t was determ1ned that pre-serv1ce teachers 
def1ned sc1ence l1terate 1nd1v1duals as 1nd1v1duals who can understand and expla1n sc1ent1f1c concepts and have 
the ab1l1ty to follow technolog1cal developments and use them 1n the1r l1ves. In add1t1on, pre-serv1ce teachers 
stated that sc1ence l1teracy enables the development of sc1ence, that the use of technology and mater1als should 
1ncrease 1n order to develop sc1ence l1teracy 1n students, and that sc1ence l1teracy g1ves 1nd1v1duals 
env1ronmental awareness. 

Keywords: Pre-service science teachers, Science literacy, View 

 

GİRİŞ 

Fen okuryazarlığı, fen bilimleri öğretim programının en önemli amaçlarından biridir. En 

genel tanımıyla, bireylerin araştırma-sorgulama, eleştirel düşünme, problem çözme ve karar 

verme becerileri geliştirmeleri, yaşam boyu öğrenen bireyler olmaları, etraflarındaki dünya 

hakkında merak duygularını sürdürmeleri için gerekli olan fen ile ilgili beceri, tutum, değer, 

anlayış ve bilgilerinin bir birleşimidir (Demirelli, Kavak ve Tufan, 2006). Fen okuryazarlığı 

diğer adıyla bilim okuryazarlığı ülkemiz öğrencilerin olmalarını istediğimiz bir durumdur. 

Fen okuryazarı birey, çevresini anlayan çevre bilincine sahip gündelik hayatta yaşadığı 

problemlere çözüm önerisi getirebilen, merak eden, araştıran, deneyerek analiz edebilendir. 

Bilimin doğasına uygun hareket ederek, fen kavramlarını ve terimlerini anlar, formülleri 

kullanarak uygun alanlara entegre eder. Günlük yaşamda karşılaştığı problemlere çözüm 

önerisi getirirken bilimsel süreç becerilerini kullanır. Fen okuryazarlığı sayesinde bireyler 

21.yy becerilerini kazanabilirler (Başar ve Elyıldırım, 2022; Can ve Çelik, 2019; Tunç Şahin 

ve Say, 2010). 

Fen öğretim programları aracılığıyla fen okuryazarı bireylerin yetiştirilmesi dünya üzerinde 

birçok ülkenin önceliği haline gelmiştir (Turgut, 2007). Bu nedenle ülkeler fen 

okuryazarlığını öğretim programlarına katarak düzenlemeye başlamışlardır. Öğretim 

programları öğrencilerin bilgiyi ezbere dayalı öğrenmelerini değil, bilgiyi hayatlarına 

entegre etmelerini beklemektedir. Fen okuryazarlığının öğretim programındaki önemine 

bağlı olarak araştırmacılar çalışmalar gerçekleştirmişlerdir. Çalışmalarda %lköğret%m 7. sınıf 

öğrenc%ler%nden (Şah%n, Sanalan, Bektaş ve Kaygısız, 2010), yükseköğren%mdek% göçmen 

öğrenc%ler ve öğretmenler%nden (Kayacan ve Koç, 2021), altıncı, yed%nc% ve sek%z%nc% sınıf 

öğrenc%ler%nden (Salcı ve Aydın, 2021) ve okul önces% öğretmenler%nden (Başar ve 

Elyıldırım, 2022) ver% toplanmıştır. Evrensel Fen Okuryazarlık Ölçeğ% (Salcı ve Aydın, 2021; 

Başar ve Elyıldırım, 2022), Fen Öğret%m%ne Yönel%k Tutum Ölçeğ% (Başar ve Elyıldırım, 

2022), Fen Okuryazarlık Ölçeğ% (Şah%n, Sanalan, Bektaş ve Kaygısız, 2010; Kayacan ve 
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Güneş Koç, 2021) ve yarı yapılandırılmış görüşme formu (Kayacan ve Koç, 2021) ver% 

toplama aracı olarak kullanılmıştır. Bu çalışmalarda, okul önces% öğretmenler%n%n fen 

okuryazarlık düzeyler%n%n yüksek olduğu ve fen öğret%m%ne yönel%k tutumlarının olumlu 

olduğu (Başar ve Elyıldırım, 2022), ortaokul öğrenc%ler%n%n evrensel fen okuryazarlık 

düzey%n%n yüksek olduğu (Salcı ve Aydın, 2022), ebeveyn fen okuryazarlık düzeyler%n%n 

anlamlı b%r şek%lde öğrenc% başarısını yordayab%ld%ğ% (Şah%n, Sanalan, Bektaş ve Kaygısız, 

2010) ve yükseköğret%mdek% öğren%m gören göçmen öğrenc%ler%n fen okuryazarlık 

düzeyler%n%n orta sev%yede olduğu bel%rlenm%şt%r (Kayacan ve Güneş Koç, 2021). 

Araştırmacılar, %lkokul ve ortaokul Fen B%lg%s% ders% öğret%m programında vurgulanan fen 

okuryazarlığı kavramının, Okul Önces% Eğ%t%m Programı’nda da vurgulanması gerekt%ğ%n% 

(Başar ve Elyıldırım, 2022), ebeveynler%n çocukların eğ%t%mler% %le %lg%lenmes%n%n onların fen 

başarısını artıracağını (Şah%n, Sanalan, Bektaş ve Kaygısız, 2010), göçmen öğrenc%ler%n fen 

okuryazarlıklarını artırmak adına öğretmenler%n%n öğrenc%ler%n problemler% konusunda 

farkındalık kazanmalarını sağlayıcı eğ%t%m vereb%lecekler%n% (Kayacan ve Güneş Koç, 2021) 

bel%rtm%şlerd%r. Salcı ve Aydın (2022) öğrenc%ler%n evrensel fen okuryazarlık düzeyler%n% 

artırmak %ç%n onların teknoloj%k tasarımları %ncelemeye, müzeler% z%yaret etmeye, b%l%m 

%nsanlarının buluşlarını h%kayeleşt%rmeye, b%l%msel derg% ve belgeseller% tak%p etmeye ve 

yaratıcılıklarını kullanarak teknoloj%k araç ve gereç tasarlamaya teşv%k ed%lmeler%n%n öneml% 

olduğunu önerm%şlerd%r. Alanyazında fen okuryazarlığı %le %lg%l% çalışmaların çoğunda 

örneklem%n fen okuryazarlık düzeyler%n%n bel%rlenmes%ne yönel%k araştırmalar yapılmıştır. 

Bu nedenle bu çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının fen okuryazarlığı ile ilgili 

görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. 

YÖNTEM 

Araştırmada n%cel araştırma yöntemler%nden tarama model% kullanılmıştır. Tarama model%, 

b%r grubun bel%rl% b%r konudak% özell%kler%n% bel%rlemek üzere ver%ler%n toplanmasını, 

geçm%şte ya da halen var olan b%r durumla %lg%l% görüş ve eğ%l%mler%n bet%mlenmes%n% %çeren 

b%r araştırma model%d%r (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karaden%z ve Dem%rel, 2018).  

Evren ve Örneklem 

Çalışmanın örneklemini, Türkiyenin batısında yer alan bir eğitim fakültesinin fen bilgisi 

öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen adayları oluşturmaktadır. Çalışmaya 35 

1. sınıf, 41 2. sınıf, 44 3. sınıf ve 44 4. sınıf olmak üzere toplam 144 öğretmen adayı 

katılmıştır. Örneklem olasılığa dayalı olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun (kolay 
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ulaşılabilir) örnekleme yöntemi ile belirlenmiştir. Çalışmada katılımcılar sınıf düzeyine ve 

sınıftaki öğrenci sayısına bağlı olarak ÖA1’den ÖA144 olacak şekilde kodlanmıştır. 

Katılımcılar lisans eğitimlerinde fen okuryazarlığının temelini oluşturan “Fen Öğrenme ve 

Öğretim Yaklaşımları” ve “Fen Öğretimi I-II” derslerini almaktadırlar.  

Veri Toplama 

Bu çalışmada öğretmen adaylarının fen okuryazarlığı ile ilgili görüşlerini öğrenmek için 

araştırmacılar tarafından hazırlanan “Fen Okuryazarlığı Açık Uçlu Anketi” kullanılmıştır. 

Anketin hazırlanması sürecinde literatürdeki fen okuryazarlığı ile ilgili çalışmalardan (Kaya 

ve Bacanak, 2013) yararlanılarak 8 açık uçlu soru oluşturulmuştur. Fen Bilgisi Eğitimi 

alanında uzman iki öğretim üyesinden ve iki fen bilimleri öğretmeninden uzman görüşü 

alınmıştır. Uzmanların önerileri soru sayısı 6’ya düşürülmüştür. Anket sorularının amaca 

uygunluğu ve ifadelerin anlaşılırlığını belirlemek için 10 fen bilgisi öğretmen adayı ile pilot 

çalışma yapılmıştır. Pilot uygulamanın analizleri ve öğretmen adaylarının görüşleri 

sonucunda sorular ile ilgili bir problem olmadığı belirlenmiş ve anket örneklem grubuna 

uygulanmıştır.  

Veri Analizi 

Ver%ler%n anal%z%nde %çer%k anal%z% kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının cevaplarından kodlar 

oluşturul ve kodlara yönelik örnek alıntılar verilmiştir. Verilerin güvenirliği sağlamak 

amacıyla bir fen bilimleri öğretmeninden yardım alınmıştır. Fen bilimleri öğretmenine 

rastgele seçilmiş 29 anket verilerek kodlama yapması istenmiştir. Güven%rl%k değer%, M%les 

ve Huberman (1994) tarafından öner%len kodlayıcı güven%rl%ğ% formülüne göre hesaplanmış 

ve %85 olarak bel%rlenm%şt%r. %80 üzer%ndek% değerler%n kodlayıcılar arası güven%rl%k %ç%n 

yeterl% olduğu %fade ed%ld%ğ% %ç%n anal%z%n yeterl% düzeyde güven%l%r olduğu kabul ed%lm%şt%r. 

Güven%rl%k hesaplaması sonrasında kodlayıcılar arasında görüş ayrılığı yaşanılan noktalar 

tekrar gözden geç%r%lm%ş, tartışılmış ve görüş b%rl%ğ%ne varılmaya çalışılmıştır. 

BULGULAR 

Bu bölümde Fen Okuryazarlığı açık uçlu anketine verilen cevapların analiz bulguları yer 

almaktadır. Anketin “Sizce fen okuryazarlığı nedir?” sorusuna 13 öğretmen adayının 

“bilmiyorum” cevabını vermiştir. Diğer öğretmen adaylarının cevaplarına ait kodlar ve 

örnek ifadeler Tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1. Fen Okuryazarlığı Kavramına Yönelik Öğretmen Adaylarının Görüşleri 



  
 

 408 

Kod Örnek İfade f % 

Bilimsel 
okuryazarlık 

Bilimsel kavramları anlayabilmesi, açıklayabilmesi ve teknolojik gelişmeleri 
izleyip yaşamında kullanabilme becerisine sahip kişilerdir (ÖA73). 91 69,47 

Bilimsel süreç 
becerilerine sahip 

olma 

Araştırma yapabilen, yaratıcı, bilimsel basamakları kurabilen, gözlem yapabilen 
bireyler olmak (ÖA84). 20 15,26 

Rasyonel 
düşünme 

Kişisel, sosyal, siyasal, ekonomik sorunlar ve yaşamda karşılaşabileceği muhtemel 
konularla ilgili rasyonel düşünme için gerekli bir sivil yetkinliktir. (ÖA73). 11 8,40 

Problem çözme 
yeteneğine sahip 

olma 

Günlük problemlerini bilimsel yöntemlere göre çözebilen, yenilikçi, problemler 
karşısında alternatif çözüm yolları geliştirebilen bireyler fen okuryazarı bireylerdir 

(ÖA130). 
3 2,29 

Araştıran-
sorgulayan 

Bilimi ve teknolojiyi kapsayan, onlarla birlikte gelişen, değişen, yenilikçi ve 
araştıran- sorgulayan bireylerin yaptığı okuryazarlıktır (ÖA139). 3 2,29 

Alan bilgisi Kimya, biyoloji ve fizik konularında öğrencilerin bilgi birikimlerinin artması ve 
herhangi bir konuyla karşılaşılınca fene başvuran kişidir (ÖA119). 3 2,29 

Toplam  131 100 

 
Öğretmen adaylarının fen okuryazarlığı ile ilgili görüşlerinden 6 kod ortaya çıkmıştır. 

Öğretmen adayları fen okuryazarlığını en çok “bireyin bilimsel kavramları anlayabilmesi, 

açıklayabilmesi, alanı ile ilgili teknolojik ve güncel kaynakları takip edebilmesi” şeklinde 

tanımlamışlardır. Öğretmen adayları fen okuryazarlığını ikinci olarak bilimsel süreç 

becerilerine sahip olan bireyler üçüncü olarak ise rasyonel düşünme yetisine sahip bireyler 

olarak tanımlamışlardır. 1.sorunun devamında öğretmen adaylarına “Fen okuryazarı 

olduğunuzu düşünüyor musunuz? Neden?” sorusu sorulmuştur. 61 öğretmen adayı “Evet”, 

36 öğretmen adayı “Hayır” ve 13 öğretmen adayı “Kısmen” cevabını vermişlerdir. Öğretmen 

adaylarının görüşlerinden örnek ifadeler aşağıda sunulmuştur:  

 
ÖA78: Evet. Çünkü bilimsel gelişmeleri yakından takip ediyorum. 

ÖA45: Hayır. Fen okuryazarlığı çalışma yapanlara denir. Ben fen ile ilgili 
çalışmalar yapmıyorum. 

ÖA144: Kısmen. Çünkü ben fen bilimleri öğretmeni olacağım. Benim 
mesleğimin gereği bilim bilmem gerekiyor ama çok da fen okuryazarı olduğumu 
düşünmüyorum. 

 

Anketin 2. sorusunda fen okuryazarlığının bilime katkısının ne olduğu sorulmuştur. Bu 

soruya 12 öğretmen adayı fikirlerinin olmadığını belirtmiştir. Diğer öğretmen adaylarının 

cevaplarına ait kodlar ve örnek ifadeler Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2. Öğretmen Adaylarının Fen Okuryazarlığı’nın Bilime Katkısı İle İlgili Görüşleri 

Kod Örnek İfade f % 
Bilimin gelişmesini 

sağlamak 
Bilimin gelişmesi ve kendini yenilemesine yardımcı olarak, kolaylık sağlar 

(ÖA19). 93 70,46 
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Toplum olarak 
bilinçlenme 

Bilim insanı gibi yetişmek adına ilk basamakları çıkabilmek, toplumsal olarak 
bilime, bilimsel olaylara karşı belli bir bakış açısına sahip olabilmemizi sağlar 

(ÖA110). 
14 10,6 

Bilgilerin günlük 
hayatta kullanılmasını 

sağlama 

Öğrencilerin öğrendiklerini kendi yaşantılarında kullanmalarına katkıda 
bulunabilir (ÖA93). 

10 

 
7,57 

Problem çözme 
becerisi kazanma Bilgiye ulaşmada, problemleri çözmede kolaylık sağlar (ÖA9). 8 6,06 

Bilime karşı ilgiyi 
artırma 

Küçük yaştan öğrencilerin bilime karşı ilgisini artırabilir. Öğrencileri bilime, 
araştırmaya ve teknolojiye yönlendirir (ÖA115). 5 3,8 

Rasyonel düşünme Bilim hakkında rasyonel düşünmeyi sağlar (ÖA88). 2 1,51 
Toplam  132 100 

 
Öğretmen adaylarının fen okuryazarlığının b%l%me katkısı %le %lg%l% görüşler%nden 6 kod 

oluşturulmuştur (Tablo 2). Öğretmen adayları en çok fen okuryazarlığının b%l%me katkısı 

olduğunu bel%rtm%şlerd%r. İkinci olarak fen okuryazarlığının toplumu bilim konusunda 

bilinçlendirdiğini görüşü ortaya çıkarken en az rasyonel düşünmeyi sağladığı görüşü ortaya 

çıkmıştır. 

 
Anketin 3. sorusunda öğretmen adaylarına “Öğretmen olduğunuzda öğrencileri fen 

okuryazarı yapmak için neler yapabilirsiniz?” sorusu sorulmuştur. 4 öğretmen adayı 

fikirlerinin olmadığını belirtmişlerdir. Diğer öğretmen adaylarının cevaplarına ait kodlar ve 

örnek ifadeler Tablo 3’de verilmiştir. 

 

Tablo 3. Öğretmen Adaylarının Öğrencilerin Fen Okuryazarı Olmasına Yönelik Görüşleri 

Kod Örnek İfade f % 

Teknoloji ve materyal kullanma Deney, materyal ve robotik kodlama eğitimleri, simülasyonlar 

kullanırım (ÖA75). 

32 22,86 

Bilimsel kaynakları takip etme Etkinlik, bilimsel dergi, kitap ve makale okumak (ÖA26).  31 22,13 

Bilimi sevdirme Bilimi çocuklara sevdirmeye çalışacağım (ÖA2). 24 17,12 

Fen bilimlerini öğretme Dersi anlatmak değil öğretmek amaçlı anlatırım (ÖA55). 20 14,27 

Merak uyandırma Merak duygularını geliştirebilirim (ÖA36). 13 9,28 

Günlük hayat ile ilişkilendirme Fen konularını gündelik hayatla deneyimlemelerini sağlarım (ÖA45). 13 9,28 

Alan bilgisinin yeterliliğini 

sağlama 

Önce kendimi geliştirir, bol bol tekrar yaparım. Daha sonra 

öğrencilere aktarırım (ÖA3). 

4 2,85 

Problem çözme yeteneği 

kazandırma 

Onlara rasyonel düşünme yetisi ve problem çözme yeteneği 

kazandırarak bu ikisini kullanmalarını sağlarım (ÖA27). 

3 2,14 

Toplam  140 100 

  
Öğretmen adaylarının öğrencilerin fen okuryazarı olmasına yönelik görüşlerinden 8 kod 

ortaya çıkmıştır (Tablo 3). Öğretmen adaylarının çoğunluğu öğrencilerin fen okuryazarı 
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olması için derslerinde teknolojiyi ve materyal kullanmayı düşündüklerini ve bilimsel 

kaynakları takip ederek öğrencileri bilinçlendireceklerini belirtmişlerdir.  

 
Anketin “Sizce fen okuryazarı olmak bireye ne kazandırır?” şeklindeki dördüncü sorusuna 

beş öğretmen adayı bilmiyorum yanıtını vermişlerdir. Diğer öğretmen adaylarının 

cevaplarına göre oluşturulan kodlar ve örnek ifadeler Tablo 4’de verilmiştir.  

 
Tablo 4. Fen Okuryazarlığının Bireye Kazandırdıkları ile İlgili Öğretmen Adaylarının 
Görüşleri  
 

Kod Örnek İfade f % 

Çevre bilinci kazanma Çevresine daha bilinçli bakmasını sağlar (ÖA15). 40 28,77 

Problem çözme yeteneği 

kazanma 

Problemler karşısında çözümlerini kendileri üretirler. Yeni konular 

hakkında fikirler üretirler (ÖA36). 

 23 16,54 

Bilimsel düşünebilme Olaylara bilimsel bakabilme yeteneği kazandırır (ÖA59). 23 16,54 

Farklı bakış açıları kazanma Farklı bakış açıları oluşturmayı sağlar (ÖA6). 20 14,38 

Feni anlamlandırma Genel kültür, eğitimde fen bilimlerini daha iyi kavramış olmak (ÖA47). 15 10,79 

Bilime önem verme Daha bilgili, bilime önem veren, meraklı kişiler oluşur (ÖA19). 13  9,35  

Teknoloji keşfi Yeni teknolojileri keşfetmesini sağlar (ÖA66). 5 3,59 

Toplam  139 100 

 

Öğretmen adaylarının fen okuryazarlığının bireye kazandırdıkları ile ilgili görüşlerinden 7 

kod oluşturulmuştur (Tablo 4). Öğretmen adaylarının cevaplarından en çok fen 

okuryazarlığının bireylerin çevresine daha bilinçli bakmasını sağlayacağı en az ise bireyin 

teknolojik yeni gelişmeleri öğrenmesini sağlayacağı görüşü ortaya çıkmıştır. 

Anketin “Fen okuryazarlığını etkileyen değişkenler nelerdir?” şeklindeki 5. Sorusuna 

verilen cevaplara göre oluşturulan kodlar ve örnek ifadeler Tablo 5’de verilmiştir. 

Tablo 5. Öğretmen Adaylarının Fen Okuryazarlığını Etkileyen Değişkenler İle İlgili 

Görüşleri 

Kod Örnek İfade f % 

Toplum ve çevre Toplum, çevre, yeni buluşlar etkileyebilir (ÖA5). 35 24,30 

Bilime olan ilgi Kitap okumak, bilimi takip etmek, fen okuma becerisi etkiler (ÖA80). 25 13,56 

Teknoloji Teknolojideki değişmeler ve gelişmeler etkilemektedir (ÖA24). 21 14,58 

Bilgi düzeyi Öğrencilerin bilgi düzeyi etkilemektedir (ÖA35). 20 13,88 

Ekonomik durum Öğrencilerin eğitim aldıkları okulun ekonomik durumu, maddiyat etkiler (ÖA87). 20 13,88 

Eğitim sistemi Eğitim sistemi, öğrencilerin eğitim düzeyi ve bakış açıları fen okuryazarlığını 

etkiler (ÖA31). 

12 4,54 

Gündelik yaşantı Günlük yaşamda karşımıza çıkan etmenler olabilir (ÖA64). 11 7,64 
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Toplam  144 100 

 
Öğretmen adaylarının fen okuryazarlığını etk%leyen değ%şkenler %le %lg%l% görüşler%nden 7 kod 

ortaya çıkmıştır. Öğretmen adayları en fazla oranla fen okuryazarlığını toplum, çevre ve 

b%l%msel alanda ortaya çıkan yen% buluşların etk%leyeceğ%n% bel%rtm%şlerd%r. İk%nc% görüş 

olarak fen okuryazarlığının toplumun b%l%msel araştırmalara olan %lg%ler%nden etk%leneceğ% 

üçüncü olarak %se teknoloj%n%n gel%şmes%yle fen okuryazarlığının gel%şeceğ%n%, bunun öneml% 

b%r etken olduğu görüşü ortaya çıkmıştır. 

 
Anketin “Fen bilimleri dersinde fen okuryazarlığının gelişmesi için ne gibi çalışmalar 

yapılabilir?” şeklinde 6. sorusuna ait kodlar ve örnek ifadeler Tablo 6’da verilmiştir. 

 

Tablo 6. Öğretmen Adaylarının Fen Bilimleri Dersinde Fen Okuryazarlığı’nın Gelişmesine 

Yönelik Yapılması Gereken Çalışmalar İle İlgili Görüşleri 

Kod Örnek İfade f % 

Öğrenme ortamı Laboratuvar ve bilim merkezlerinin açılmasıyla gelişebilir (ÖA17). 69 47,92 

Araştırmaya teşvik etme Öğrencilere araştırmaya yönelik ödevler ve görevler verilebilir (ÖA36). 30 20,83 

Bilinçlendirme Seminer düzenlenerek, öğrencileri bilinçlendirmek (ÖA15). 21 14,58 

Öğretim programı Öğretim programına fen okuryazarlığına yönelik ders eklemek (ÖA25). 12 8,33 

Gündelik hayatla 

ilişkilendirme 

Günlük yaşamdan, çevreden örneklerin verildiği ve araştırmaların yapıldığı 

içerikler olmalı (ÖA58). 

12 8,33 

Toplam  144 100 

 

Öğretmen adayları fen okuryazarlığının gel%şmes% %ç%n yapılab%lecek çalışmalar %le %lg%l% 

görüşler%nden 5 kod ortaya çıkmıştır (Tablo 6). Öğretmen adayları fen b%l%mler% ders%nde fen 

okuryazarlığının gel%şmes%ne %ç%n en çok öğrenme ortamlarına yönel%k öner%lerde 

bulunmuşlardır.  Ayrıca öğretmen adayları öğrenc%ler%n araştırma sürec%n% yaşamalarının fen 

okuryazarlığını artıracağını bel%rterek derslerde öğrenc%ler% araştırmaya teşv%k edecek 

ödevler ve görevler ver%lmes%n% gerekt%ğ%n% vurgulamışlardır. Fen okuryazarlığının 

gelişmesini sağlamak için öğretim programına fen okuryazarlığını geliştirmeye yönelik 

derslerin dahil edilmesi ve ders içeriğinin fen bilimlerini günlük hayatla ilişkilendirilmesini 

sağlayacak şekilde olmasını gerektiğini belirtmişlerdir. 

 
SONUÇ VE TARTIŞMA  

Bu çalışmada fen bilgisi öğretmen adaylarının fen okuryazarlığına ilişkin görüşlerinin 

belirlenmesi amaçlanmıştır. Çalışma sonucunda, öğretmen adaylarının çoğunluğu fen 
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okuryazarlığını b%rey%n b%l%msel kavramları anlayab%lmes%, açıklayab%lmes%, alanı %le %lg%l% 

teknoloj%k ve güncel kaynakları tak%p edeb%lmes% şekl%nde tanımladıkları bel%rlenm%şt%r. 

Öğretmen adaylarının ayrıca fen okuryazar b%reyler%n b%l%msel süreç becer%ler%ne sah%p 

olab%len, rasyonel düşüneb%len, problem çözme becer%s%ne sah%p olab%len, araştıran-

sorgulayan ve alan b%lg%s%n% kullanab%len b%reyler olarak tanımladıkları tesp%t ed%lm%şt%r. Elde 

ed%len bu sonuçlar l%teratür %le benzerl%k göstermekted%r (Kaya ve Bacanak, 2013). Öğretmen 

adaylarının çoğunluğu b%l%msel çalışmaları tak%p ett%kler% %ç%n kend%ler%n% fen okuryazar 

olarak gördükler%n% bel%rtm%şlerd%r. Tek%n, Aslan ve Yağız (2016) öğretmen adaylarının 

yeterli düzeyde fen okuryazarı olmadığını, Can ve Çelik (2020) ise fen bilgisi öğretmen 

adaylarının tüm boyutlarda evrensel fen okuryazarlık düzeylerinin yüksek olduğunu 

belirlemişlerdir. Fen okuryazar b%reyler%n yet%şt%r%lmes%nde başlıca ortamlardan b%r% eğ%t%m 

ve öğret%m ortamıdır. Bu nedenle öğrenc%ler%n fen okuryazar b%r b%rey olab%lmes% %ç%n fen 

okuryazar öğretmenler%n%n olması en öneml% etmenlerden b%r%d%r (Can ve Çel%k, 2020). 

Öğretmen adayları fen okuryazarlığının b%l%m%n gel%şmes%n%, toplumun b%l%nçlenmes%n%, 

b%lg%ler%n günlük hayatta nasıl kullanıldığının öğren%lmes%n%, problem çözme becer%s%n%n 

kazanılmasını, b%l%me olan %lg%n%n artmasını ve rasyonel düşünmey% sağladığını 

bel%rtm%şlerd%r. Öğretmen adayları öğrenc%ler%n fen okuryazarlığını gel%şt%rmek %ç%n 

öğretmenler%n dersler%nde teknoloj% ve materyal kullanması, b%l%msel kaynakları tak%p 

etmes%, öğrenc%lere b%l%m% sevd%rmes%, merak uyandırması, fen% günlük hayatla 

%l%şk%lend%rmes%, alan b%lg%s%n% sürekl% artırması ve öğrenc%lere problem çözme becer%s% 

kazandırması gerekt%ğ%n% %fade etm%şlerd%r. Elde ed%len bu sonuçlar öğretmen adaylarının fen 

okuryazarlığı %le %lg%l% görüşler%n% araştıran çalışmaların sonuçları %le benzerl%k 

göstermekted%r (Kaya ve Bacanak, 2013).  

Öğretmen adaylarının çoğunluğu fen okuryazarlığının b%reylere çevre b%l%nc% 

kazandıracağını bel%rtm%şlerd%r. Can ve Çel%k (2020) fen b%lg%s% öğretmen adaylarının 

karakter ve değerler boyutu altında ekoloj%k dünya görüşler%n%n, Akçay ve Pekel (2017) %se 

öğretmen adaylarının çevre b%l%nc% ve çevre duyarlılıklarının orta düzeyde olduğunu 

bel%rlem%şlerd%r. Can ve Çel%k (2020) fen b%lg%s% öğretmen adaylarının l%sans eğ%t%mler% 

boyunca aldıkları derslere bağlı olarak çevre b%l%nc% ve çevre duyarlılıklarının daha yüksek 

olması gerekt%ğ%n% vurgulamışlardır. Bu nedenle öğretmen adaylarının fen okuryazarlığının 

en çok çevre b%l%nc%n% kazandırmada etk%l% olduğunu bel%rtmeler% beklenen ve %sten%len b%r 

sonuçtur. Ayrıca öğretmen adayları fen okuryazarlığının b%reylere problem çözme yeteneğ%, 

farklı bakış açıları %le olayları değerlend%reb%lme, b%l%msel düşünme yeteneğ% 
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kazandıracağını, b%reyler%n fen okuryazarlığının gel%şmes%yle b%l%me daha çok önem 

verecekler%n% ve teknoloj%k gel%şmeler% keşfedecekler%n% %fade etm%şlerd%r.  

Öğretmen adaylarının çoğunluğu fen okuryazarlığının toplum ve çevreden etk%led%ğ%n% 

bel%rtm%şlerd%r. Öğretmen adaylarının görüşler%nden b%l%me olan %lg%, teknoloj%k değ%şmeler, 

öğrenc%ler%n b%lg% düzey%, ekonom%k durum, eğ%t%m s%stem% ve gündel%k yaşantı g%b% faktörler% 

de düşündükler% ortaya çıkmıştır.  

Öğretmen adaylarının çoğunluğu fen okuryazarlığını gel%şt%r%lmes% %ç%n laboratuvarların 

kullanılması ve b%l%m merkezler%n%n açılması g%b% öğrenme ortamlarının düzenlenmes%ne 

yönel%k öner%lerde bulunmuşlardır. Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına uygun 

sorgulayab%len, kend%n% %y% b%r şek%lde %fade edeb%len, b%l%msel tartışmalara katılab%len, 

b%l%m%n toplumu nasıl etk%led%ğ%n% ve ondan nasıl etk%lend%ğ%n% öğrenen gel%ş%mc% b%reyler%n 

yet%şt%r%lmes%n% sağlayan öğrenme ortamlarının oluşturulması çok öneml%d%r. Özdem%r (2010) 

böyle öğrenme ortamlarının öğrenc%ler%n fen okuryazarlığını artıracağını vurgulayarak 

“b%l%m kampları” ve “b%l%m müzeler%” g%b% öğrenme ortamlarının artırılması gerekt%ğ%n% 

önerm%şt%r. Ayrıca öğretmen adayları öğrenc%ler%n araştırmaya teşv%k ed%lmes% ve sem%ner 

g%b% etk%nl%klerle b%l%nçlend%r%lmes% gerekt%ğ%n%, öğret%m programlarına fen okuryazarlığına 

yönel%k dersler eklenmes% ve fen b%l%mler% dersler%nde fen okuryazarlığının gündel%k hayatla 

%l%şk%lend%r%lmes%n% sağlayacak %çer%kler%n olması gerekt%ğ%n% bel%rtm%şlerd%r. Elde ed%len bu 

sonuçlar l%teratür %le benzerl%k göstermekted%r (Kaya ve Bacanak, 2013; Salcı ve Aydın, 

2022).  

Bu sonuçlara bağlı olarak, fen bilgisi öğretmen adaylarının lisans eğitimleri boyunca fen 

okuryazarlığına yönelik derslerin birinci sınıftan itibaren her sınıf seviyesinde olması 

öğretmen adaylarının fen okuryazarlığını geliştirecektir. Böylece öğretmen adayları 

öğretmenlik uygulaması gibi derslerinde öğrencilerinin fen okuryazarlığını geliştirmeye 

yönelik derslerini planlayabilecek, etkinlik ve materyallerini hazırlayabileceklerdir.  
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ÖZET 
Bu çalışmanın amacı öğretmenlerin pedagojik inançları ile mesleki doyum düzeylerinin belirlenmesi ve 
pedagojik inançları ile mesleki doyumlarının belirlenmesi arasındaki anlamlı bir ilişkinin var olup olmadığını 
tespit etmektir. Bu ana amaca ek olarak cinsiyet, yaş, kıdem yılı, görev yeri, görev yaptığı kurumu ve mezun 
olduğu fakülte açısından öğretmenlerin pedagojik inançları ile mesleki doyumları incelenmiştir. Araştırmanın 
örneklemini belirlemek için Kolayda Örnekleme Yöntemi seçilmiştir. Araştırmada veri toplama aracı olarak 
Kişisel Bilgi Formu, Pedagojik İnanç Sistemleri Ölçeği (PİSÖ), Mesleki Doyum Ölçeği (MDÖ) kullanılmıştır. 
Veri analizinde Korelasyon Testi, Mann-Whitney U Testi ve Kruskal Wallis-H Testi kullanılmıştır.  
Bu araştırmada öğretmenlerin pedagojik inançlarının orta düzeyde olduğu, öğretmenlerin mesleki 
doyumlarının orta düzeyde olduğu ve öğretmenlerin pedagojik inançları ile mesleki doyumları arasında orta 
düzeyde,  pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu sonuçlarına ulaşılmıştır. Gelişen koşullara uyum sağlayan, 
öğrenme- öğretme yaklaşımlarını takip eden ve değişime uyum sağlayan öğretmenlerin mesleki doyumları da 
artacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Pedagojik İnanç Sistemleri, Mesleki Doyum, Öğrenci Merkezli, Öğretmen Merkezli 
                                                              

ABSTRACT 
The aim of this study is to determine teachers' pedagogical beliefs and professional satisfaction levels and to 
determine whether there is a significant relationship between pedagogical beliefs and professional satisfaction. 
In addition to this main purpose, teachers' pedagogical beliefs and professional satisfaction were analysed in 
terms of gender, age, years of seniority, place of duty, institution and faculty graduated from. Convenience 
Sampling Method was selected to determine the sample of the research. Personal Information Form, 
Pedagogical Belief Systems Scale (PBSS), Professional Satisfaction Scale (PSS) were used as data collection 
tools. Correlation Test, Mann-Whitney U Test and Kruskal Wallis-H Test were used in data analysis. 
In this study, it was concluded that teachers' pedagogical beliefs were at a moderate level, teachers' 
professional satisfaction was at a moderate level and there was a moderate, positive and significant 
relationship between teachers' pedagogical beliefs and professional satisfaction. Professional satisfaction of 
teachers who adapt to developing conditions, follow learning-teaching approaches and adapt to change will 
also increase. 
 
Keywords: Pedagogical Belief Systems, Professional Satisfaction, Student Centred, Teacher Centred 
 

1. GİRİŞ 

Gelişen ve değişen bilgiyle beraber teknolojik gelişmeleri yakından takip eden araştıran, 

soran entelektüel nesle ihtiyaç duyulmaktadır. En büyük görev öğretmenlere düşmektedir 

(Kaptan & Korkmaz, 2001). 
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Ülke gelişimine katkıda bulunan, eğitimin niteliğini belirleyen öğretmenlik mesleğinin 

sadece konu alanı bilgisinden ibaret olmadığının anlaşılmasıyla birlikte Shulman 1900’larda 

Pedagojik Alan Bilgisini ortaya atmıştır. Öğretmenler ne öğrettiği kadar nasıl öğrettiği, 

alanında gerekli pedagojik yeterliliğe sahip, öğretimin gerçekleşeceği grubun seviyesini 

bilen, karşılaşabileceği zorlukları dikkate alan, bilgileri öğrencilerine nasıl ve ne aşamalarla 

aktaracağı konusunda donanımlıdır.  

Pedagojik alan bilgisi, öğretmenin bilgiyi ne şekilde öğreteceğini, hedef kitlenin doğasını, 

öğretim stratejilerini, sınıf yönetimini, ölçme ve değerlendirmeyi kapsamaktadır (Mishra vd. 

2011). Her öğrencinin öğrenme şekli farklı olduğu için öğretmen sınıfta konuyu öğretirken 

öğrencilerin öğrenme stillerinin farkında olup uygun yöntemleri seçmeleridir. 

Öğretmenlerin çağdaş öğretim yöntem teknikleri takip etmelerinin ve kendilerini 

güncellemelerinin yanında öğretmenlerin sahip olduğu inançlar, onların mesleki açıdan 

görev ve sorumluluklarını yapabilmesi adına önemlidir (Eshach & Fried, 2005). 

Araştırmacıların birçoğu inancı gizemli olarak gördükleri için inanç asla net bir şekilde 

tanımlanamamış veya yararlı bir araştırma konusu olarak ele alınamamıştır. Bu nedenlerden 

dolayı, inanç genellikle felsefenin alanına uygun olarak görülmüştür (Miheale & 

Oana,2014). İnanç insan yaşamında önemli bir konumdadır ve dünyaya yönelik varsayım ve 

anlayışlarımızdır (Smith, 2005). 

İnanç, Türk Dil Kurumu sözlüğünde “İnanılan şey, görüş ve öğreti” olarak tanımlanır. Yero 

(2002) inançları “kendimiz, başkaları ve diğerleri hakkında yaptığımız yargılar ve 

değerlendirmeler” olarak tanımlanmaktadır. İnanç, Rokeach’ın vizyonunda (1968), bir 

kişinin söylediklerinden veya yaptıklarından bilinçli ya da bilinçsiz, basit bir fikir olarak 

algılanır. Öğretmenlerin öğretim süreci hakkındaki inançları, dersin tasarımı ve planlanması, 

öğretim araçlarının seçimi ve sınıfta kurulan eğitim ilişkilerini de etkilemektedir (Bota & 

Oana 2014).  Doğan (2014),  pedagojik inancı hizmet içi ve dışındaki hayat tecrübeleri, 

eğitime karşı tutumu, bilgi ve becerilerini kapsayan eğitimcilerin öğrenme ve öğretme 

inançlarının tamamı olarak tanımlamıştır. Deng vd (2014) ise pedagojik inançları öğrenci ve 

öğretmen merkezli olmak üzere iki kategoriye ayırmıştır. Öğretmen merkezli bakış açısında 

öğrenci pasif, öğrenci merkezli bakış açısında ise bilginin inşasında öğrenci aktiftir ve üst 

düzey düşünme becerilerinin geliştirilmesi için fırsatlar sunulmaktadır (Chan & Elliot, 

2004). 

Öğretmenlerin programda belirlenen hedeflere ulaşabilmeleri alan bilgisi ve bilgiyi aktarma 

becerisi yani pedagoji bilgisi için öğretmenin var olan inançları sınıf içi etkileşimlerini 

(öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci) de etkilemektedir. Kaliteli bir eğitimin 
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uygulanabilmesinin ön şartı öğretmenin ne aktaracağını bilmesi ve sahip olduğu inançlarda 

öğretmenin öğretimi planlama, değerlendirme süreçlerinden öğretmenin öğrenci, veli, 

çalışma arkadaşları ve idarecileri ile iletişimlerine kadara mesleklerinin her boyutunu 

etkilemektedir (Doğan,2014). Eğitim faaliyetlerini yürüten önemli paydaş olan 

öğretmenlerin pedagojik inançlarının belirlenmesi ve var olan eksikliklerin fark edilerek 

düzeltilmesi nitelikli eğitimin temellerini oluşturması açısından önemlidir.  

Pedagojik inanç ile ilgili literatürde yeteri kadar çalışma yapılmamıştır ve son dönemlerde 

ilgi görmeye başlamıştır. Okul öncesi öğretmeleri ile ilgili olarak (örn. Gökçen, 2022; 

Çergibozan, 2022; Başalev, 2020, Arslan,2020; Aşar, 2020), İngilizce öğretmenleri ile ilgili 

olarak (Dağlıoğlu, 2013), öğretmen adayların pedagojik inançlarını belirlemek için (örn. 

Aşkar, 2021; Kaşkaya, 2013) yapılan araştırmalar bulunmaktadır.   

Meslek, sözlükte bireyin geçimini sağlamak için gerçekleştirdiği sürekli iş (TDK, 2022). 

Kuzgun tarafında meslek, eğitim yoluyla kazanç elde etmek için bireyin hizmet ya da ürün 

ortaya koyması olarak tanımlanmıştır. Doyum, sözlükte bulunduğu durumdan hoşnut olma, 

beklentilerinin karşılanması (TDK, 2022). Bireylerin beklentileri ile mesleği uyum sağladığı 

takdirde meslek doyumu gerçekleştiği söylenebilir (Kuzgun vd., 1999). 

Günümüzde insanların çoğu hayatının büyük bir bölümünü işte geçirmektedir ve bu durum 

çalışanların aile yaşantılarını da etkilemektedir. Bu nedenle mesleki doyuma ulaşmış 

bireyler çevresiyle, ailesiyle güçlü iletişim kurar ve iş verimliliği artmaktadır. Eğitim sistemi 

içerisinde en önemli paydaş öğretmen olduğu için eğitimin niteliği ve kalitesi öğretmenlerin 

niteliği ile doğru orantılı olduğu için öğretmenlerin mesleki doyumlarının incelenmesi ayrı 

bir önem taşımaktadır. Mesleki doyumu yüksek olan öğretmenlerin eğitime katkılarının, 

performanslarının, öğrencilerle kurdukları ilişkilerin, meslektaşlarıyla ve okul 

yöneticileriyle olan ilişkilerinin yüksek olduğu söylenebilir (Üzümcü, 2018). Öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğine yönelik pedagojik inançları ve mesleki doyumlarının cinsiyet, yaş, 

kıdem yılı, görev yeri, görev yaptığı kurum, mezun olduğu lise ve mezun olduğu fakülte 

değişkenleri açısından incelenip aralarındaki ilişkinin tespiti, her ikisinin de önemini 

vurgulamak adına faydalı olacaktır.  

1.1. ARAŞTIRMA SORULARI 
Bu araştırmanın problemi, “Öğretmenlerin pedagojik inançları ve mesleki doyum 

düzeyleri arasındaki ilişki var mıdır?” 

Bu ana problem cümlesi çerçevesinde şu alt problemlere yanıt aranacaktır. 

1. Öğretmenlerinin pedagojik inançları ne düzeydedir ? 
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2. Öğretmenlerin pedagojik inançları; cinsiyet, yaş, kıdem yılı, görev yeri, görev yaptığı 

kurum ve mezun olduğu fakülteye göre farklılık göstermekte midir ? 

3. Öğretmenlerin mesleki doyumları ne düzeydedir ? 

4. Öğretmenlerin mesleki doyumları cinsiyet, yaş, kıdem yılı, görev yeri, görev yaptığı 

kurum ve mezun olduğu fakülteye göre farklılık göstermekte midir ? 

5. Öğretmenlerin pedagojik inançlarıyla mesleki doyumları arasında anlamlı bir ilişki var 

mıdır? 

1.2. ARAŞTIRMANIN AMACI 

Bu çalışmanın amacı öğretmenlerin pedagojik inançları ile mesleki doyumları arasındaki 

anlamlı bir ilişkinin var olup olmadığını tespit etmektir. Bu ana amaca ek olarak cinsiyet, 

yaş, kıdem yılı, görev yeri, görev yaptığı kurum ve mezun olduğu fakülte incelenmiştir. 

1.3. ARAŞTIRMANIN ÖNEMİ 

Öğretmenlerin inançları öğretme ve öğrenmede etkilidir (Pajares, 1992). Öğretmen 

inançları kişiseldir ve kariyerleri boyunca sosyal, kültürel, politik, eğitim hayatı, bilgi 

birikimleri ve zorluklarla mücadele etme yeterlilikleri etkilidir (Richardson, 2003). Kagan 

(1992), öğretmenlerin inançlarını öğretimin kalbi olarak, Mansour (2008) ise 

öğretmenlerin inançlarını, öğretmenlerin psikolojik yapısında en değerli taş olarak tarif 

etmiştir. Yarının nitelikli insan gücünü yetiştirme sorumluluğunu yüklenen öğretmenlerin 

mesleki doyumlarının sağlanması ve huzurlu ve verimli çalışabilmeleri için gerekli 

tedbirlerin alınması gerekmektedir.  

Mesleki doyum meslek seçimiyle başlamakta ve tüm yaşam boyunca bireyi 

etkilemektedir. Bireyin istek ve beklentileri doyurulursa ve var olan yeteneğini 

sergileyebiliyorsa işine karşı olumlu düşünceler geliştirecektir ve işinden doyum 

sağlayacaktır. Mesleki doyum ile bireylerin ruh sağlığı arasında pozitif ilişki vardır 

(Kadıoğlu, 2014). Birey ihtiyaçlarını karşılayabildiği, sosyal ilişkiler kurabildiği, değer ve 

inançlarını gerçekleştirebildiği ölçüde mesleki doyuma ulaşabilmektedir.  

2.YÖNTEM 

2.1. ARAŞTIRMANIN DESENİ 

Bu araştırma, öğretmenlerin öğrenme ve öğretmeye yönelik pedagojik inançları ile 

mesleki doyumları arasında nasıl bir ilişki olduğunu belirlemek amacıyla 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın deseni, tarama araştırmalarından biri olan ilişkisel 

tarama modeli ile gerçekleştirilmiştir. Tarama araştırmasının bir türü olan ilişkisel tarama 

iki ya da daha fazla değişken arasındaki ilişkiyi saptamaya çalışır (Gürbüz & Şahin, 2018). 

2.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 
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Araştırmanın evrenini 2022-2023 öğretim yılında, Burdur İlinde Milli Eğitim Bakanlığına 

bağlı okullarda görev yapan 3662 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemini 

belirlemek için Kolayda Örnekleme, Tesadüfi Örnekleme seçilmiştir. Tesadüfi 

örneklemde, evren içerinde her bir ögenin seçilme şansı eşittir. Araştırmanın örneklemini 

belirlemek için örnekleme formülü (Büyüköztürk, 2016) kullanılarak hesaplanmıştır. 

Araştırmaya gönüllü ve tesadüfen seçilmiş öğretmenler örnekleme dahil edilmiştir. Bu 

formüle göre evreni temsil etmesi gereken minimum öğretmen sayısı 347'dir. Örneklem ise 

toplam 407 öğretmenden oluşmaktadır. Boş bırakılan ve yanlış doldurulan maddelerin 

olduğu ölçek formlarının olması ihtimaline karşı değerden fazla öğretmene ulaşılmıştır. 

430 öğretmen örnekleme dahil edilmiştir ve eksik ve hatalı dolduran 23 öğretmene ait veri 

toplama araçları çıkarılarak kalan örneklem grubu 407 öğretmenden oluşmuştur. 

2.3. VERİ TOPLAMA ARAÇLARI  

2.3.1. KİŞİSEL BİLGİ FORMU  

Araştırmada öğretmenlerin demografik özelliklerini belirlemek amacıyla uzman görüşü 

alınarak Kişisel Bilgi Formu araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Kişisel Bilgi Formu 

öğretmenlerin; cinsiyet, yaş, branş, kıdem yılı, görev yeri, görev yaptığı kurum, mezun 

olduğu lise ve mezun olduğu fakülteye ile ilgili 8 soru içermektedir. 

2.3.2. PEDAGOJİK İNANÇ SİSTEMLERİ ÖLÇEĞİ (PİSÖ) 

Chan’in (2001) geliştirdiği, Chan, Tan ve Khoo’nun (2007) son halini verdiği Pedagojik 

İnanç Sistemleri Ölçeği (PİSÖ), Sosyal ve vd. (2018) geçerlik ve güvenirlik çalışmaları 

yaparak Türkçe’ye uyarlamışlardır. 5’li likert tipi, 26 maddeden ve iki boyuttan 

oluşmaktadır (Gökçen,  2022 ve Gümüş, 2021). Pedagojik İnanç Sistemleri Ölçeği’nin 

ortalama değeri 2,5’in altında ise öğretmen merkezli, 2,5’in üstünde ise öğrenci 

merkezlidir. Ölçeğin Cronbach alfa değeri ,776 olarak bulunmuştur. 

2.3.3. MESLEKİ DOYUM ÖLÇEĞİ (MDÖ) 

Öğretmenlerin mesleki doyum düzeylerini belirlemek amacıyla Kuzgun, Aydemir ve 

Hamamcı (1999) tarafından geliştirilmiştir. Mesleki Doyum Ölçeği 5’li Likert tipi olumlu 

ve olumsuz ifadeler olarak 20 maddeden oluşmaktadır. 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8, 12, 13, 15, 16, 17, 

18, 20 numaralı maddeler için olumlu maddeler olduğu için Her zaman:5, Sık sık: 4, Ara 

sıra: 3, Nadiren: 2, Hiçbir     zaman:     1     şeklinde,     4,      9,      10,      11,      14,      19      

maddeler      ise; Her zaman:1, Sık sık: 2, Ara sıra: 3, Nadiren: 4, Hiçbir zaman: 5 şeklinde 

olumsuz maddeler olarak puanlanmıştır (Kuzgun vd., 1999). 

2.4.VERİLERİN TOPLANMASI VE ANALİZİ 

Araştırmada elde edilecek olan verileri değerlendirebilmek için SPSS 22.0 Windows paket 
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programı ile analiz edilmiştir. Analizlerde istatistiksel anlamlılık düzeyi 0,05 olarak 

alınmıştır. Veri toplama araçlarından elde edilen verilerin aritmetik ortalaması ve standart 

sapması hesaplanarak normallik testi yapılmış ve ölçeklerin iç tutarlılık güvenilirliğini 

belirlemek için Cronbach alfa değerine bakılmıştır. Öğretmenlerin ölçeklere verdikleri 

yanıtların frekans ve yüzde değerleri hesaplanmıştır. Cinsiyete göre ilişkin verilerin 

analizinde Mann-Whitney U testi kullanılmıştır. Öğretmenlerin yaş, kıdem, eğitim 

durumu, görev yaptığı okul türüne göre ilişkin verilerin analizinde Kruskal Wallis-H Testi 

kullanılmıştır. Son olarak öğretmenlerin pedagojik inanç sistemleri ile mesleki doyumları 

arasındaki ilişkiyi belirlemek için korelasyon analizi yapılmıştır. Araştırmaya katılım 

sağlayan öğretmenlerden toplanan verilerin analizine geçmeden önce alt problemlere 

uygulanacak olan analiz yöntemlerini belirleyebilmek amacıyla Kolmogorov- Smirnov 

(K-S) testi yapılmıştır. Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi yapılarak verilerin normal 

dağılım gösterip göstermediği tespit edilmeye çalışılmıştır. 
Tablo 1.  Pedagojik İnanç Sistemleri Ölçeği ve Mesleki Doyum Ölçeği Normallik Testi Analiz Sonuçları 

Normallik Test Sonuçları N Xs K-S S-W 
PİSÖ 407 3,672 ss p ss p 

,072 ,000 ,945 ,000 
MSÖ 407 3,859 ,061 ,001 ,979 ,000 

Tablo 1 incelendiği zaman PİSÖ ve MDÖ’ye ait normallik testleri sonucunda Kolmogorov 

Smirnov değerleri p= ,000 ve p= ,001 ile Shapiro Wilk değerleri p = ,000 ve p= ,000 olarak 

tespit edilmiştir. Bu değerler ,05’ten (p < ,05) küçük olduğu için veriler normal dağılım 

göstermemektedir (Büyüköztürk, 2009). Elde edilen bu değerler sonucunda iki ölçekten 

elde edilen verilere parametrik olmayan test teknikleri uygulanmıştır. 

3. BULGULAR 
Tablo 2. Araştırmaya Katılım Sağlayan Burdur İl Milli Eğitim Müdürlüğü’ne Bağlı Öğretmenlerin Demografik Bilgileri 

Demografik Özellikler  Frekans (n) Yüzde (%) Örneklem Sayısı  
 

Cinsiyet 
Kadın 239 58,7 407 
Erkek 168 41,3 

 
 

Yaş 

20-29 27 6,6  
407 30-39 187 45,9 

40-49 155 38,1 
50 ve üstü 38 9,3 

 
 

Kıdem Yılı 

0-5 Yıl 24 5,9  
 

407 
6-10 Yıl 99 24,3 
11-15 Yıl 109 26,8 
16-20 Yıl 62 15,2 
20 ve üstü 113 27,8 

 
Görev Yeri 

İl 102 25,1  
407 İlçe 266 65,4 

Belde-Köy 39 9,6 
 

Görev Yapılan Kurum 
Okul Öncesi 12 2,9  

407 İlkokul 117 28,7 
Ortaokul 188 46,2 
Lise 90 22,1 

 Sınıf Öğrt. 95 23,3  
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Branş 

Yabancı Dil 52 12,8  
 
 
 

407 

Beden Eğitimi ve Spor 16 3,9 
Bilişim Teknolojileri 21 5,2 
Okul Öncesi 29 7,1 
Fen Bilimleri 39 9,6 
Görsel Sanatlar 12 2,9 
Matematik 26 6,4 
Türkçe 24 5,9 
Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi 33 8,1 
Sosyal Bilgiler 24 5,9 
Rehberlik ve Psikolojik Danışma 14 3,4 
Mesleki ve Teknik Eğitim 22 5,4 

 
 
 

Mezuniyet (Lise) 

Fen Liseleri 1 0,2  
 
 
 

407 

Anadolu Öğretmen Lisesi 57 14,0 
Anadolu Lisesi 87 21,4 
Düz Lise 133 32,7 
Meslek ve Teknik Liseler 52 12,8 
Spor Liseleri 3 0,7 
Sosyal Bilimler 1 0,2 
Güzel Sanatlar 3 0,7 

Diğer 70 17,2 
 
 

Mezuniyet (Fakülte) 

Eğitim Fakültesi 297 73,0  
 

407 
Eğitim Enstitüsü 9 2,2 
Eğitim Yüksekokulu 13 3,2 
Fen-Edebiyat Fakültesi 31 7,6 
Diğer 57 14,0 

Araştırmaya katılım sağlamış olan Burdur İl Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı olan 

öğretmenlerin demografik özelliklerine ait cinsiyet, yaş, kıdem yılı, görev yeri, görev 

yaptığı kurum, branş, mezun olduğu lise ve mezun olduğu fakülte verilerinin frekans 

değerleri Tablo 2’de verilmiştir. 
Tablo 3. Pedagojik İnanç Sitemleri Ölçeği’ne ve Mesleki Doyum Ölçeği’ne Ait Güvenilirlik Analizi Sonuçları 

Ölçekler N Cronbach’s Alpa 
PİSÖ 407 ,776 
MSÖ 407 ,900 

Tablo 3 incelendiğinde Pedagojik İnanç Sitemleri Ölçeği’nin ve Mesleki Doyum 

Ölçeği’nin güvenilirlik analizi sonuçlarında elde edilen Cronbach’s Alpa değeri ,776 ve 

,900 olarak tespit edildiği için ölçekler Baykul’un 2015’te yapmış olduğu çalışmada 

vermiş olduğu Cronbach Alfa değerleri 0,80 ile 1 arasında oldukları için ölçekler güvenilir 

düzeydedir (0,80 ≤ α < 1).  
Tablo 4. Öğretmenlerin Pedagojik İnançlarının Yaşa, Kıdem Yılına, Görev Yaptığı Yere, Görev Yaptığı Kuruma ve 

Mezun Olduğu Fakülteye Göre Karşılaştırılması Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları 

Ölçek Yaş N p Kıdem Yılı p Görev 
Yaptığı Yer 

p Görev Yaptığı 
Kurum 

p Mezun Olduğu 
Fakülte 

p 

Ö
ğr

en
ci

 
M

er
ke

zli
 20-29 27  

 
,335 

0-5  
 
,466 

 
İl 

 
 
 
,10
5 

Okul Öncesi  
 
 
,10
7 

Eğitim Fakültesi  
 
,03
2 

Eğitim Enstitü 
30-39 187 6-10 İlkokul Eğitim 
40-49 155 11-15 İlçe Ortaokul Yüksekokul 
50 ve üstü 38 16-20 Belde-Köy Lise Fen-Edebiyat 

21 ve üstü Diğer 

Ö
ğr

e
tm

e n M
er

ke
zli

 20-29 27  
 
,000 

0-5  
 
,000 

 
İl 

 
 
,07

Okul Öncesi  
 
 

Eğitim Fakültesi  
 
 

30-39 187 6-10 İlkokul Eğitim Enstitü 
40-49 155 11-15 İlçe Ortaokul Eğitim 
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50 ve üstü 38 16-20 Belde-Köy 0 Lise ,73
7 

Yüksekokul  
,46
9 

21 ve üstü Fen-Edebiyat 
Diğer 

To
pl

am
 

20-29 27  
 
,135 

0-5  
 
,097 

 
İl 

 
 
,60
4 

Okul Öncesi  
 
 
,19
0 

Eğitim Fakültesi  
 
 
,03 

30-39 187 6-10 İlkokul Eğitim Enstitü 
40-49 155 11-15 İlçe Ortaokul Eğitim 
50 ve üstü 38 16-20 Belde-Köy Lise Yüksekokul 

21 ve üstü Fen-Edebiyat 
Diğer 

Tablo 4 incelendiğinde yaşa göre p değeri ,135 olarak görüldüğü için öğretmenlerin 

pedagojik inançları yaşa göre anlamlı bir farklılık göstermediği ifade edilebilir (p > ,05). 

Ancak Tablo 4’te yer alan öğrenci ve öğretmen merkezli alt boyutlarının yaş aralıklarına 

göre karşılaştırıldığında ise öğretmen merkezli alt boyutun p değeri, 000 olarak bulunduğu 

için öğretmen merkezli alt boyutunun öğretmenlerin yaş aralıklarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği ifade edilebilir (p < ,05). Ayrıca Tablo 4 

incelendiğinde kıdem yılına göre p değeri ,097 olarak görüldüğü için öğretmenlerin 

pedagojik inançları kıdem yılına göre anlamlı bir farklılık göstermediği (p > ,05), ancak 

öğretmen merkezli alt boyutunun p değeri, 000 olarak bulunduğu için öğretmen merkezli 

alt boyutunun öğretmenlerin kıdem yıllarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği, görev yaptığı yere göre p değeri ,604 olarak görüldüğü için öğretmenlerin 

pedagojik inançları görev yaptığı yere göre anlamlı bir farklılık göstermediği, görev 

yaptığı kuruma göre p değeri ,190 olarak görüldüğü için öğretmenlerin pedagojik inançları 

görev yaptığı kuruma göre anlamlı bir farklılık göstermediği, mezun olduğu fakülteye göre 

öğrenci merkezli alt boyutunun p değeri ,032 olarak görüldüğü için öğrenci merkezli alt 

boyutun öğretmenlerin mezun oldukları fakülteye göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gösterdiği ve  öğretmen merkezli alt boyutunun p değeri ,469 olarak tespit edildiği 

için öğretmen merkezli alt boyutunun öğretmenlerin mezun oldukları fakülteye göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği ifade edilebilir (p > ,05). 
Tablo 5. Öğretmenlerin Mesleki Doyumlarının Yaşa, Kıdem Yılına, Görev Yaptığı Yere, Görev Yaptığı Kuruma ve 

Mezun Olduğu Fakülteye Göre Karşılaştırılması Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları 
Ölçek Yaş N p Kıdem Yılı p Görev Yaptığı 

Yer 
p Görev Yaptığı 

Kurum 
p Mezun Olduğu 

Fakülte 
p 

N
ite

liğ
e 

U
yg

un
lu

k 

20-29 27  
 
,28
8 

0-5  
 
,07
7 

 
İl 

 
 
 
,01
1 

Okul Öncesi  
 
,06
5 

Eğitim Fakültesi  
 
,592 

Eğitim Enstitü 
30-39 187 6-10 İlkokul Eğitim 
40-49 155 11-15 İlçe Ortaokul Yüksekokul 
50 ve üstü 38 16-20 Belde-Köy Lise Fen-Edebiyat 

21 ve üstü Diğer 

Ge
liş

m
e 

Fı
rs

at
ı 

(İs
te

ği
)  

20-29 27  
 
,63
3 

0-5  
 
,75
7 

 
İl 

 
 
,03
1 

Okul Öncesi  
 
 
,13
6 

Eğitim Fakültesi  
 
 
,083 

30-39 187 6-10 İlkokul Eğitim Enstitü 
40-49 155 11-15 İlçe Ortaokul  Eğitim 
50 ve üstü 38 16-20 Belde-Köy Lise Yüksekokul 

21 ve üstü Fen-Edebiyat 
Diğer 
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To
pl

am
 

20-29 27  
 
,75
4 

0-5  
 
,17
8 

 
İl 

 
 
,01
1 

Okul Öncesi  
 
 
,07
4 

Eğitim Fakültesi  
 
 
,527 

30-39 187 6-10 İlkokul Eğitim Enstitü 
40-49 155 11-15 İlçe Ortaokul Eğitim 
50 ve üstü 38 16-20 Belde-Köy Lise Yüksekokul 

21 ve üstü Fen-Edebiyat 
Diğer 

Tablo 5 incelendiğinde yaşa göre p değeri ,754 olarak görüldüğü için öğretmenlerin 

mesleki doyumları yaşa göre anlamlı bir farklılık göstermediği ifade edilebilir (p > ,05). 

Ayrıca Tablo 5 incelendiğinde kıdem yılına göre p değeri ,178 olarak görüldüğü için 

öğretmenlerin mesleki doyumları kıdem yılına göre anlamlı bir farklılık göstermediği, 

görev yaptığı yere göre p değeri ,011 olarak görüldüğü için öğretmenlerin mesleki 

doyumlarının görev yaptığı yere göre anlamlı bir farklılık gösterdiği, mesleki doyum 

düzeyi il merkezinde görev yapan öğretmenlerin (X̄ =233,18) daha yüksek olduğu için 

görev yeri mesleki doyumu belirlediği, niteliğe uygunluk alt boyutunun p değeri ,011 ve 

gelişime fırsat (isteği) alt boyutunun p değeri ,031 olarak tespit edildiği için niteliğe 

uygunluk alt boyutunun ve gelişme fırsatı (isteği) alt boyutunun öğretmenlerin görev 

yaptıkları yere göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklığın olduğu, görev yaptığı kuruma 

göre p değeri ,074 olarak görüldüğü için öğretmenlerin mesleki doyumlarının görev 

yaptığı kuruma göre anlamlı bir farklılık göstermediği ve mezun oldukları fakülteye göre 

p değeri ,527 olarak görüldüğü için öğretmenlerin mesleki doyumları mezun olduğu 

fakülteye göre anlamlı bir farklılık göstermediği ifade edilebilir (p > ,05). Elde edilen bu 

bulgular sonucunda görev yerlerinin mesleki doyumu belirlediği ancak yaşın, kıdem 

yılının, görev yaptığı kurumun ve mezun oldukları fakülte türünün mesleki doyumu 

belirlemede etkili olmadığı söylenebilir.  
Tablo 6. Öğretmenlerin Pedagojik İnançlarının ve Mesleki Doyumlarının Cinsiyete Göre Karşılaştırılması Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 
 
Ölçek 

 Cinsiyet N Mean 
Rank 

Rank  
Sum 

U P 

 
 
 
 

PİSÖ 
 
 

Öğrenci 
Merkezli 

Kadın 239 218,63 52252,50  
16579,500 

       
,003 Erkek 168 183,19 30775,50 

Öğretmen 
Merkezli 

Kadın         239         190,89 45622,50  
16942,500 

       
,007 Erkek 168 222,65 37405,50 

               
              Toplam 

Kadın         239         204,30 48828,00  
  20004,000 

                 
,951 Erkek 168 203,57 34200,00 

 
 
 
 

MDÖ 

Niteliğe 
Uygunluk 

Kadın 239  213,95      51133,50  
17698,500 

      
      ,042 Erkek 168  189,85      31894,50 

   Gelişme         

Fırsatı (İsteği) 

Kadın 239  212,43      50770,50  
18061,500 

       
     ,084 Erkek 168  192,01      32257,50 

     
      Toplam 

Kadın 239  215,42      51485,50  
17346,500 

       
     ,019 Erkek 168  187,75      31542,50 

Tablo 6 incelendiğinde öğretmenlerin pedagojik inançlarının cinsiyete göre p değeri ,951 

olarak görüldüğü için öğretmenlerin pedagojik inançları cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 
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göstermediği ifade edilebilir (U = 20004; p > ,05). Ancak Tablo 6’da öğrenci merkezli alt 

boyutunun p değeri ,003 olarak görüldüğü için öğrenci merkezli alt boyutunun 

öğretmenlerin cinsiyetine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği ifade 

edilebilir (U = 16579,500; p < ,05). Ayrıca öğretmen merkezli alt boyutunun p değeri 

Tablo 7’de ,007 olarak elde edildiği için öğretmen merkezli alt boyutunda da 

öğretmenlerin cinsiyetine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği ifade 

edilebilir (U = 16942,500; p < ,05). Öğrenci merkezli öğretmenlerde kadın öğretmenlerin 

(X̅ = 218,63) erkek öğretmenlerden (X̅ = 183,19), öğretmen merkezli öğretmenlerde ise 

erkek öğretmenlerin (X̅ = 222,65) kadın öğretmenlerden (X̅ = 190,89) daha yüksek olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmenlerin mesleki doyumlarının cinsiyete göre Tablo 6 

incelendiğinde ise p değeri ,019 olarak görüldüğü için öğretmenlerin mesleki doyum 

düzeyleri cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterdiği ifade edilebilir (U = 20004; p > 

,05). Bu nedenle kadın öğretmenlerin mesleki doyum düzeyleri (X̅ = 51485,50) erkek 

öğretmenlerden (X̅ = 31542,50) daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca Tablo 6’da 

niteliğe uygunluk alt boyutunun p değeri ,042 olarak görüldüğü için niteliğe uygunluk alt 

boyutunun öğretmenlerin cinsiyetlerine göre istatiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği, kadın öğretmenlerin niteliğe uygunluk düzeyleri (X̅ = 213,95) erkek 

öğretmenlerden (X̅ = 189,85) daha yüksek olduğu, gelişme fırsatı (isteği) alt boyutunun p 

değeri ,084 olarak analiz sonucunda elde edildiği için gelişme fırsatı (isteği) alt boyutunun 

öğretmenlerin cinsiyetine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği ifade 

edilebilir (U = 18061,500; p > ,05). 
Tablo 7. Öğretmenlerin Pedagojik İnançlarıyla Mesleki Doyumları Arasındaki İlişkiyi Belirlemeye Yönelik Yapılan 

Korelasyon Analizi Sonuçları 
 PİSÖ Öğrenci 

Merkezli 
PİSÖ Öğretmen 

Merkezli 
MDÖ Niteliğe 

Uygunluk 
MDÖ Gelişme 
Fırsat (İsteği) 

PİSÖ Öğrenci Merkezli -    
PİSÖ Öğretmen Merkezli -,200 -   
MDÖ Niteliğe Uygunluk ,220 -,034 -  
MDÖ Gelişme Fırsat (İsteği) ,268 -,062 ,482 - 

**p < 0,01 
Tablo 7’de pedagojik inanç ölçeği alt boyutları ile mesleki doyum ölçeğine ait alt 

boyutların korelasyon değerleri verilmiştir. Analiz sonucunda elde edilen Spearman's 

korelasyon ve p değerine göre öğretmen merkezli ile öğrenci merkezli alt boyutlar 

arasında düşük düzeyde negatif bir ilişki olduğu tespit edilmiştir (r = -,200, p < ,01). 

Niteliğe uygunluk ile öğrenci merkezli alt boyutlar arasında düşük düzeyde pozitif bir 

ilişki olduğu tespit edilmiştir (r = ,220, p < ,01). Gelişme fırsat (isteği) ile öğrenci merkezli 

alt boyutlar arasında düşük düzeyde pozitif bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır (r = 
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,268, p < ,01). Niteliğe uygunluk ile öğretmen merkezli alt boyutlar arasında düşük 

düzeyde negatif bir ilişki olduğu tespit edilmiştir (r = -,034, p < ,01). Gelişme fırsatı ile 

öğretmen merkezli alt boyutları arasında düşük düzeyde negatif bir ilişki olduğu tespit 

edilmiştir (r = -,062, p < ,01). Gelişme fırsatı (isteği) ile niteliğe uygunluk alt boyutları 

arasında orta düzeyde pozitif bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmıştır (r =,482, p < ,01). 

4. TARTIŞMA VE SONUÇ 

Araştırma sonucunda elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin pedagojik inanç düzeyleri 

orta düzeyde olduğu için öğrenci merkezli öğrenme-öğretme inancına sahip olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu nedenle gelişen ve değişen eğitim sistemini dikkate alındığı 

zaman öğrenme ortamının en temel üyesinin öğretmen değil öğrenci olduğu için 21. 

Yüzyıl becerileri göz önüne alındığın zaman öğretmenlerin temel görevinin öğrencilerin 

bilişsel gelişimlerini dikkate alarak öğrenme ve öğretme süreçlerini iyi organize etmesi ve 

aktif öğrenmeyi sağlaması gerekmektedir (Işık, vd., 2010). Ayrıca araştırmada; öğrenci 

merkezli alt boyutunun ve öğretmen merkezli alt boyutunun öğretmenlerin cinsiyetleri 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Öğrenci merkezli öğretmenlerde kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha öğrenci merkezli, öğretmen merkezli 

öğretmenlerde ise erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere kıyasla daha öğretmen 

merkezli anlayışa sahip olduğu, kadın öğretmenlerin öğrenci merkezli anlayışa daha yakın 

olduğu öğretmen merkezli anlayışı daha az benimsedikleri, öğrenci merkezli alt 

boyutunun öğretmenlerin yaş aralıkları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı ancak 

öğretmen merkezli alt boyutunun öğretmenlerin yaş aralıkları arasında anlamlı bir 

farklılığın olduğu bu farklılığın öğretmen merkezli alt boyutunda 20-29 yaş aralığı ile 30-

39 yaş aralığı, 30-39 yaş aralığı ile 40-49 yaş aralığı ve 30-39 yaş aralığı ile 50 ve üstü yaş 

arasında olduğu, 50 ve üstü yaşa sahip öğretmenler en yüksek ortalamaya sahip olduğu 

için öğretmeni temele alan öğrenme-öğretme metodunu benimsedikleri, öğretmen 

merkezli alt boyutunda 0-5 kıdem yılı aralığı ile 6-10 kıdem yılı aralığı, 0-5 kıdem yılı 

aralığı ile 11-15 kıdem yılı aralığı, 6-10 kıdem yılı aralığı ile 21 ve üstü, 11-15 kıdem yılı 

aralığı ile 16-20 kıdem yılı aralığı ve 11-15 kıdem yılı aralığı ile 21 ve üstü arasında 

farklılık olduğu ve en yüksek sıra ortalama 21 ve üstü kıdem yılına sahip öğretmenler 

olduğu için bu grubun öğrenme-öğretmede temel elemanı öğretmen olduğu, öğrenci ve 

öğretmen merkezli alt boyutlarının öğretmenlerin görev yaptığı yerler ve görev yaptığı 

kurumlar arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı ve öğrenci merkezli alt boyutun 

öğretmenlerin mezun oldukları fakülteler arasında ise anlamlı bir farklılığın olduğu 

sonuçlarına ulaşılmıştır. Türkiye’de öğretmen yetiştirme sistemi sık sık değişikliğe 
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uğrayan ve tartışılan güncel bir konudur. Özellikle kısa süreli öğretmenlik sertifika 

programlarının öğretmenlik sevgisi, bilinci ve motivasyonunu sağlamada yetersiz olacağı 

ve öğretmen yetiştirmenin sadece eğitim fakültelerinin işi olması gerekmektedir 

(Elkatmış, Demirbaş, Ertuğrul, 2013). 

Öğretmenlerin mesleki doyumlarına ilişkin elde edilen bulgulara göre ise öğretmenlerin 

mesleki doyum düzeyleri orta düzey olduğu, niteliğe uygunluk alt boyutu ile 

öğretmenlerin cinsiyetleri arasında anlamlı bir farklılığın olduğu, kadın öğretmenlerin 

niteliğe uygunluk düzeyleri erkek öğretmenlerden daha yüksek olduğu, gelişme fırsatı 

(isteği) alt boyutunun öğretmenlerin cinsiyetleri arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, 

öğretmenlerin yaş aralıkları ile mesleki doyum arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, 

öğretmenlerin kıdem yılı arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, niteliğe uygunluk ve 

gelişme fırsatı (isteği) alt boyutları ile öğretmenlerin görev yaptıkları yerler arasında 

anlamlı bir farklılığın olduğu, farklılığın niteliğe uygunluk alt boyutunda il merkezinde 

görev yapan öğretmenler ile ilçe merkezinde görev yapan öğretmenler ve il merkezinde 

görev yapan öğretmenler ile belde-köyde görev yapan öğretmenler arasında farklılık 

olduğu ve gelişme fırsatı (isteği) alt boyutunda ise; il merkezinde görev yapan öğretmenler 

ile belde-köyde görev yapan öğretmenler arasında farklılık olduğu, niteliğe uygunluk ve 

gelişme fırsatı (isteği) alt boyutları ile öğretmenlerin görev yaptıkları kurumlar arasında 

anlamlı bir farklılığın olmadığı ve mesleki doyumun ile mezun oldukları fakülteler 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı sonuçlarına ulaşılmıştır. Ayrıca araştırmada son 

olarak öğretmenlerin pedagojik inançları ile mesleki doyumları arasında orta düzeyde, 

pozitif ve anlamlı bir ilişki olduğu görülmüştür. Bu nedenle günümüzde gelişen koşullara 

uyum sağlayabilen, öğrenme-öğretme yaklaşımlarını takip edebilen ve değişime uyum 

sağlayan öğretmenlerin mesleki doyumları da artacaktır.  
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ÖZET 
Özel eğ1t1me 1ht1yacı olan b1reyler1n gerekl1 düzenlemeler yapılarak ve destek h1zmetler sunularak akranları 1le 
b1r arada eğ1t1m almaları ve en az sınırlandırılmış eğ1t1m ortamlarına yerleşt1r1lmeler1 görüşü ben1msenm1şt1r. 
Bu sebeple kaynaştırma/bütünleşt1rme uygulamaları önem kazanmıştır. Destek eğ1t1m odası uygulaması 1se en 
sık terc1h ed1len özel eğ1t1m destek h1zmetler1n1n başında gelmekted1r. Destek eğ1t1m odası özel gereks1n1ml1 
öğrenc1n1n 1ht1yaçları ve performansı doğrultusunda özel araç-gereç ve materyal kullanılarak eğ1t1m1n yapıldığı 
ortamlardır. Bu çalışmada destek eğ1t1m odası uygulamasını 1nceleyen 24 tane doktora ve yüksek l1sans tez1 
1ncelenerek derlemes1 yapılmıştır. Destek eğ1t1m odalarında f1z1k1 şartlarda yeters1zl1k, materyal eks1kl1ğ1, 
çalışan öğretmen/d1ğer uzmanların meslek1 yeters1zl1kler1 ve öğretmen, vel1 ve 1dare arasındak1 1let1ş1m ve 
1şb1rl1ğ1 eks1kl1kler1 derleme sonucunda ulaşılan temel bulgulardır. 
 
Anahtar Kel+meler: Özel Eğ1t1m, Kaynaştırma, Destek Eğ1t1m Odası 
 

ABSTRACT 
The 1dea that 1nd1v1duals 1n need of spec1al educat1on should be educated together w1th the1r peers and placed 
1n the least restr1cted educat1onal env1ronments by mak1ng necessary arrangements and prov1d1ng support 
serv1ces has been adopted. For th1s reason, ma1nstream1ng/1nclus1on pract1ces have ga1ned 1mportance. 
Resource room 1s one of the most preferred spec1al educat1on support serv1ces. Resource room 1s an 
env1ronment where educat1on 1s prov1ded by us1ng spec1al tools and mater1als based on the needs and 
performance of students w1th spec1al needs. In th1s study, 24 doctoral and master's theses exam1n1ng the 
resource room appl1cat1on were exam1ned and rev1ewed. The ma1n f1nd1ngs of the rev1ew were 1nadequate 
phys1cal cond1t1ons, lack of mater1als, profess1onal 1nadequac1es of teachers/other spec1al1sts work1ng 1n 
resource rooms, and lack of commun1cat1on and cooperat1on between teachers, parents, and adm1n1strat1on. 
 
Keywords: Special Education, Inclusion, Resource Room 
 

 
1. GİRİŞ 

Okul Çağı dönem%nde veya okul çağı önces%nde her çocuk öğren%rken b%reysel özell%kler ve 
çevresel faktörler öğrenme süreçler%nde etk%l% olmaktadır. B%reyler%n öğrenmes%n% etk%leyen 
hazırbulunuşluk düzey%, gel%ş%m özell%kler%, kr%t%k dönem, yaş, c%ns%yet, öncek% yaşantılar ve 
deney%mler, zeka düzey%, c%ns%yet ve d%kkat g%b% çevresel ve %çsel faktörler%n olduğu 
b%l%nmekted%r [19]. Eğ%t%m sürec%nde t%p%k gel%ş%m gösteren öğrenc%ler öğrenme süreçler%nde 
benzer yöntem, materyal ve düzenlemeler %le öğreneb%l%rken özel gereks%n%ml% öğrenc%ler 
b%reysel düzenlemelere %ht%yaç duymaktadır. Ülkem%zde M%llî Eğ%t%m Bakanlığı’nın 2018 
yılında yayınladığı yönetmel%kte Özel Eğ%t%m, “B%reysel ve gel%ş%m özell%kler% %le eğ%t%m 
yeterl%l%kler% açısından akranlarından anlamlı düzeyde farklılık gösteren b%reyler%n eğ%t%m ve 
sosyal %ht%yaçlarını karşılamak üzere gel%şt%r%lm%ş eğ%t%m programları ve özel olarak 
yet%şt%r%lm%ş personel %le uygun ortamlarda sürdürülen eğ%t%m” olarak tanımlanmıştır [22]. 
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Bu tanımdan yola çıkarak eğ%tsel düzenlemelere, ortam düzenlemeler%ne ve bu alanda eğ%t%m 
almış personele %ht%yacı olan öğrenc%lere özel gereks%n%ml% öğrenc% den%leb%l%r.  
Türk%ye'de özel gereks%n%ml% b%reyler%n değerlend%r%lmes% Rehberl%k ve Araştırma Merkezler% 
(RAM) tarafından yapılmaktadır [22]. Eğ%tsel değerlend%rme sonucunda öğrenc%ler%n gel%ş%m 
özell%kler%ne, akadem%k performanslarına uygun olarak en az sınırlandırılmış eğ%t%m 
ortamına yerleşt%r%lmes% yapılmaktadır. Özel Eğ%t%m H%zmetler% Genel Müdürlüğü’nün 
2018’de yayınladığı Rehberl%k ve Araştırma Merkez% Kılavuzu’nda yerleşt%rme ortamları 
olarak kaynaştırma/bütünleşt%rme eğ%t%m%, özel eğ%t%m sınıfları, özel eğ%t%m okulları, evde 
eğ%t%m h%zmetler% ve hastanede eğ%t%m h%zmetler% yer almaktadır. İlg%l% l%teratüre bakıldığı 
zaman kaynaştırma/bütünleşt%rmeye yönel%k tanımlamaların yapıldığı görülmekted%r. Bu 
tanımlamalardan yola çıkılarak kaynaştırma, özel gereks%n%ml% öğrenc%ler%n yeters%zl%ğ% 
olmayan akranları %le aynı sınıfta ya da ortamda, özel eğ%t%m destek h%zmetler% sunularak, 
öğrenc%ye uygun araç, gereç, materyal sunularak, sosyal gel%ş%mler%n%n desteklend%ğ%, resmî 
ve özel; okul önces%, %lköğret%m, ortaöğret%m ve yaygın eğ%t%m kurumlarında ver%len eğ%t%m 
ortamları olarak %fade ed%leb%l%r [14,21,29]. Özel gereks%n%ml% öğrenc%ler tam zamanlı ya da 
yarı zamanlı olarak kaynaştırılab%l%rler. Tam zamanlı kaynaştırma uygulaması genel eğ%t%m 
sınıflarında uygulanır ve özel eğ%t%m destek eğ%t%m h%zmetler% sunulur [22]. Destek 
h%zmetler%; sınıf %ç% yardım, özel eğ%t%m danışmanlığı ve destek odası eğ%t%m% olarak 
adlandırılmaktadır [6]. 
Destek eğ%t%m odası okul %ç%nde uygulanan kaynaştırma uygulamalarından en sık uygulanan 
destek h%zmetlerdend%r. Özel Eğ%t%m H%zmetler% Genel Müdürlüğü Destek EğHtHm Odası 
Kılavuz KHtapçığı’nda destek eğHtHm odası (DEO) “okul ve kurumlarda, 
kaynaştırma/bütünleşt%rme yoluyla eğ%t%m uygulamaları kapsamında yeters%zl%ğ% olmayan 
akranlarıyla b%rl%kte aynı sınıfta eğ%t%mler%ne devam eden özel eğ%t%m %ht%yacı olan 
öğrenc%ler%n sunulan eğ%t%m h%zmetler%nden en üst düzeyde yararlanmaları amacıyla özel 
araç-gereçler %le eğ%t%m materyaller% sağlanarak oluşturulmuş eğ%t%m ortamlarıdır” olarak 
tanımlanmıştır [22]. Bu k%tapçıkta ayrıca vel% onayı %le öğrenc%n%n ders saat% %ç%nde veya 
dışında yapılab%leceğ%, öğrenc%n%n haftalık ders saat%n%n %40’ını aşmayacak şek%lde 
planlanab%leceğ%, b%reysel ya da en fazla üç öğrenc% %le grup hal%nde yapılab%leceğ%ne yönel%k 
b%lg%lere de yer ver%lm%şt%r.  
 

YÖNTEM 
Bu araştırmanın amacı destek eğ%t%m odası %le %lg%l% yapılmış l%sansüstü tez çalışmalarının 
%ncelenmes%d%r. Bu çalışma n%tel araştırma yöntemler%nden s%stemat%k derleme yöntem% 
kullanılarak yapılmıştır. S%stemat%k derlemeler, b%r alanda benzer yöntemler %le yapılmış olan 
çalışmaların kapsamlı ve detaylı b%r b%ç%mde taranması; derlemeye g%recek çalışmaların 
çeş%tl% seçme ölçütler% kullanılarak bel%rlenmes%, bel%rlenen çalışmaların yapılandırılmış ve 
kapsamlı b%r kal%te değerlend%rmes%n%n ve sentez%n%n yapılması esasına dayanan araştırma 
yaklaşımıdır [33]. YÖK Ulusal Tez Merkez%, Google Akadem%k ver% tabanları üzer%nden 
‘‘kaynak oda’’, ‘‘destek eğ%t%m odası’’, ‘‘destek eğ%t%m odaları’’ ve ‘‘destek oda’’ anahtar 
sözcükler% %le herhang% b%r f%ltreleme yapılmadan tarama yapılmıştır. Bu tarama sonucunda 
60 çalışmaya ulaşılmıştır. Tarama sürec%nden sonra dâh%l etme ve dışlama ölçütler%n% 
karşılayan çalışmalar bel%rlenm%ş dah%l etme kr%terler% olarak (a) tez adı ve %çer%ğ%n%n destek 
eğ%t%m odası %le uyuşması, (b) l%sansüstü tez çalışmalarından oluşması olarak bel%rlenm%şt%r. 
Tekrar eden çalışmalar ve makaleler çıkarıldıktan sonra toplam 24 (21 YL ve 3 doktora) tez 
çalışması araştırmaya dah%l ed%lm%şt%r. Çalışmaya dah%l ed%len araştırmalar %ncelen%p kodlar 
ve temalar oluşturulmuştur. Dah%l ed%len çalışmalar Tablo 1’de göster%lmekted%r. 
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Tablo 1: Dah1l Ed1len Tez Çalışmaları 

KAYNAK  TÜRÜ  TEZ ADI 

Ünal, 2008 Yüksek 

lisans 

 Tezi (YL) 

 Birlikte Eğitim Ortamındaki Zihinsel Yetersizlikten Etkilenmiş Öğrencilere 

Destek Eğitim Odasında Verilen Destek Eğitimin Etkililiği 

Akay, 2011 YL  Kaynaştırma Ortamındaki İşitme Engelli İlköğretim Öğrencilerine Sunulan Destek 

Eğitim Odası Sürecinin İncelenmesi 

Kış, 2013 YL  Destek Eğitim Odalarındaki Uygulamalara İlişkin Rehber Öğretmenler Ve Özel 

Eğitim Sınıf Öğretmenlerinin Görüşleri 

Aydın , 2015 YL  Zihinsel Yetersizliğe Sahip Öğrencilere Destek Eğitim Odasında Verilen Eğitim 

Hizmetlerine İlişkin Öğretmen Görüşleri 

Çağlar, 2016 YL  İlköğretim Kurumlarındaki “Destek Eğitim Odası (DEO)” Uygulamasına İlişkin 

Okul Yöneticileri Ve Öğretmenlerin Görüşlerinin İncelenmesi 

Nar, 2017 YL  Üstün / Özel Yetenekli Öğrencilere Yönelik Destek Eğitim Odası Uygulaması: 

Sınıf Öğretmenlerinin Öz Yeterlikleri Ve Görüşleri 

Pemik, 2017        YL  Özel Yetenekli Öğrencilere Destek Odasında Verilen Eğitime İlişkin Okul 

Yöneticilerinin Ve Öğretmenlerin Görüşleri 

Öpengin, 

2018  

Doktora 

Tezi(DT) 

 İlkokul Düzeyindeki Üstün Yetenekli Öğrencilere Yönelik Destek Eğitim Odasının 

Yürütülmesinde Karşılaşılan Sorunlar Ve Sorunlara Yönelik Çözüm Müdahaleleri 

Semiz, 2018 YL  Özel Gereksinimli Öğrencilere Yönelik Destek Eğitim Odası Uygulamalarına 

İlişkin Öğretmen Ve Aile Görüşlerinin Belirlenmesi 

Aydın Dalga, 

2019 

YL  Destek Eğitim Odasında Görev Alan Öğretmenlerin Özel Öğrenme Güçlüğü Olan 

Öğrencilerle Yaptıkları Eğitim Öğretime İlişkin Görüş Ve Önerileri 

Sezer, 2019 YL  Destek Eğitim Odalarında Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Destek Eğitim 

Programlarına İlişkin Görüşleri 

Pesen, 2019 

 

YL  Destek Eğitim Odası Uygulamalarına İlişkin Öğretmen Görüşlerinin İncelenmesi 

Ekin Kotil, 

2019 

YL  Destek Eğitim Odası Uygulamalarının Ve Fiziki Koşullarının İncelenmesi 

Sayan, 2019 YL  Destek Eğitim Odalarında Eğitim Alan Okul Öncesi Kaynaştırma Öğrencilerinin 

Gelişimlerinin İncelenmesi 

Kaptan, 2019 YL  Kaynaştırma Okullarındaki Özel Gereksinimli Bireylere Destek Eğitim Odasında 

Eğitim Veren Öğretmenlerin Süreç İçerisinde Karşılaştıkları Güçlüklerin 

Belirlenmesi 

Filik 2019 YL  Sınıf Öğretmenlerinin Destek Eğitim Odaları Hakkındaki Görüşlerinin 

Belirlenmesi 

Tamas, 2019 YL  Sınıf Öğretmenleri Ve Velilerin Destek Eğitim Odası Uygulamalarına İlişkin 

Görüşleri 

Güven, 2019 DT  Zihin Yetersizliği Olan Öğrencilerin Devam Ettiği Destek Eğitim Odası 

Hizmetlerine Yönelik Bir Durum Çalışması 

Yazçayır, 

2020 

DT  Özel Gereksinimli Öğrencilere Yönelik Destek Eğitim Odası Uygulamalarının 

İncelenmesi 



  
 

 431 

Öztürk, 2021 YL  Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Ve Öğretmen Adaylarının Farklı Değişkenlere Göre 

Destek Eğitim Odasındaki Fen Öğretimine İlişkin Yeterlik İnanç Düzeyleri 

Karaaslan, 

2023 

YL  Beş, Altı Ve Yedinci Sınıf Türkçe Destek Eğitim Odası Etkinliklerinin Krathwohl 

Taksonomisine Göre İncelenmesi 

Koyun, 2023 YL  Öğretmen Ve Veli Açısından Fen Bilimleri Dersi Destek Eğitim Odası Eğitim 

Sürecinde Yaşanılan Sorunlar Ve Çözüm Önerileri 

Aktaş, 2023 YL  Estek Eğitim Odalarında Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Karşılaştıkları 

Zorluklar Ve Üstün Yeteneklilere Yönelik Bilgi Ve Algı Düzeyleri 

Aşık, 2023 YL  Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Destek Eğitim Odalarında Yürütülen Fen Bilimleri 

Dersine İlişkin Görüşlerinin İncelenmesi 

 
 

SONUÇ 
İncelenen çalışmalarda destek eğ%t%m odalarında genel olarak olumsuz f%z%k% şartlar, %ht%yaç 
duyulan materyaller%n eks%kl%ğ%, kaynaştırma ve DEO’da çalışan öğretmenler%n ve d%ğer 
uzmanların bu alandak% meslek% yeters%zl%kler% ve öğretmen, %dare ve vel% boyutlarında 
%let%ş%m ve %şb%rl%ğ% yeters%zl%ğ% bulunmuştur. Çalışmalarda ayrıca DEO’da kullanılan yöntem 
ve tekn%klere, planlamalara, ölçme ve değerlend%rme süreçler%ne, yapılan uyarlamalara, yasal 
süreçlere de değ%n%lm%şt%r. 
F%z%k% ortam yeters%zl%ğ% DEO uygulamalarında en sık yer ver%len problemler%n başında yer 
almaktadır. DEO’nun okuldan ayrı b%r b%nada bulunduğu, sınıf boyutlarının yeters%z olduğu, 
derse hazırlık sürec%nde kullanılacak materyaller%n tem%n%nde başka sınıflara g%d%lerek 
ulaşılması gerekt%ğ% ama l%teratürün aks%ne sınıfların ses yalıtımlı olduğu bel%rt%lm%şt%r [1]. 
DEO açılırken yasalarda ve yönetmel%klerdek% f%z%ksel şartların yer%ne get%r%lmed%ğ% 
bel%rt%lm%şt%r [5]. Benzer sonuçlar d%ğer çalışmalarda da bulunmuştur [7,8,11,25,27,28]. 
Okulda uygun b%r destek eğ%t%m odasının olmadığı [30], DEO’dak% eşyaların sab%t olmadığı 
ve deprem %ç%n r%sk taşıdığı [10], DEO’nun konumundan dolayı gürültü problemler%n%n 
olduğu [16], DEO’dak% f%z%k% yeters%zl%kler%n üstün yetenekl% öğrenc%ler%n eğ%t%m%n% olumsuz 
etk%led%ğ% [18] bel%rt%lm%şt%r. D%ğer sayıca az bazı çalışmalar %se DEO’ların yönetmel%ğe 
uygun olduklarını ve DEO uygulamalarının sorunsuz yürütüldükler%n% bel%rtm%şlerd%r 
[4,20,25]. 
Çalışmalarda en sık d%le get%r%len b%r d%ğer problem %se materyal eks%kl%ğ%d%r. DEO’da 
materyal eks%kl%kler%n%n olduğu, bulunan materyaller%n öğrenc%ler%n düzey%ne uygun 
olmadığı, materyallere ulaşmada zorlukların yaşandığı görülmekted%r. DEO’da Türkçe 
ders%ne yönel%k kullanılan ders k%taplarında bulunan met%nler%n öğrenc% düzeyler%n%n 
üzer%nde olduğu [1], materyaller%n rehberl%k serv%sler%nde veya müdür yardımcılarının 
odasında bulunduğu [24], DEO’da materyal ve donanım eks%kl%kler% bulunduğu 
[7,10,11,15], DEO’da bulunan araç ve materyaller%n öğrenc% düzey%ne ve performansına 
uygun olmadığı [3,4,9] ve öğretmenler%n kend% %mkanlarıyla materyal eks%kl%kler%n% 
karşılamaya çalıştığı [25, 30] bel%rt%lm%şt%r. D%ğer çalışmalardan farklı olarak DEO’ların 
materyal bakımından zeng%n olduğunu %fade eden öğretmen görüşler%ne de yer ver%lm%şt%r 
[20].  
DEO’dak% eğ%t%m%n başarılı olması %ç%n, sınıf öğretmen%yle DEO öğretmen%n%n yakın %let%ş%m 
ve %şb%rl%ğ% %ç%nde olmaları gerekmekted%r. Öğretmenler %le %let%ş%m hal%nde bulunan vel%ler%n 
çocuklarının başarı gösterd%kler% görülmüştür [24]. Fakat %ncelenen çalışmalarda karşılaşılan 
b%r d%ğer genel b%r problem %se öğretmen, öğrenc%, %dare, kurum ve kuruluşlar, vel%, DEO 
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öğretmen% ve rehberl%k serv%sler% arasındak% %şb%rl%ğ%, eşgüdüm ve uyum sorunlarının 
bulunmasıdır [13,20]. Sınıf öğretmenler%n%n DEO’dak% öğrenc%ler%n eğ%t%mler% hakkında 
b%lg% sah%b% olmadığı ve DEO öğretmen%n% %şb%rl%kç% olarak görmed%ğ% [1], BEP 
toplantılarının yapılmadığı, vel%ler%n b%lg%lend%r%lmed%ğ% ve toplantılara dah%l ed%lmed%ğ% 
[15], vel%ler %le %let%ş%m eks%kl%ğ% olduğu [11,28,32] ve okul dışı kurum ve kuruluşlarla 
%let%ş%m ve %şb%rl%ğ%ne yönel%k eks%kl%kler olduğu [11,28] bel%rt%lm%şt%r. D%ğer yandan DEO 
öğretmenler%n%n d%ğer öğretmenler %le %let%ş%m hal%nde olduğunu gösteren çalışmalar da 
vardır [11]. DEO öğretmenler%n%n vel%ler%, d%ğer öğretmenler% ve okul yönet%m%n% 
b%lg%lend%rd%ğ% [4], a%lelerden b%lg% alındığı ve vel%ler%n RAM ve MEB’den destek aldığı [30] 
ve öğretmenler%n teneffüs aralarında öğrenc% hakkında görüştüğü [32] bel%rt%lm%şt%r.  
Çalışmalarda d%le get%r%len b%r d%ğer problem %se öğretmen, %darec% ve müfett%şler%n meslek% 
yeters%zl%kler%d%r. DEO öğretmenler%n%n DEO uygulamalarına yeter%nce hâk%m olmadığı ve 
rehber öğretmenler%n alan b%lg%s%n%n yeters%z olduğu bel%rt%lm%şt%r [30]. DEO’da görev yapan 
sınıf öğretmenler% l%sans dönem%nde aldıkları özel eğ%t%m alanındak% eğ%t%mler% yeters%z 
gördükler%n% %fade etm%şlerd%r [9]. Üstün yetenekl% öğrenc%lerle çalışan öğretmen ve 
yönet%c%ler%n büyük çoğunluğu h%zmet %ç% eğ%t%m almalarına rağmen bu eğ%t%m%n %çer%k ve 
süre açısından yeters%zl%ğ%ne d%kkat çekm%şlerd%r [24]. D%ğer taraftan öğretmenler%n ve d%ğer 
paydaşların meslek% olarak yeterl% olduğunu bulan çalışmalar da bulunmaktadır. Özel Eğ%t%m 
öğretmenler%n%n alan b%lg%ler%n%n branş öğretmenler%ne oranla daha fazla olduğu [11] ve DEO 
öğretmenler%n%n gerekl% b%lg%ler% rehberl%k serv%sler%nden ve okul yönet%c%ler%nden 
sağladıkları [27] bel%rt%lm%şt%r.  
Yukarıdak% bulgulara ek olarak destek eğ%t%m odalarında kullanılan materyallere yönel%k 
ver%lere de ulaşılmıştır. Öğretmenler%n materyal olarak en çok ders k%taplarını kullandıkları 
[27], özel yetenekl% öğrenc%ler %ç%n en çok zekâ oyunlarına yer ver%ld%ğ% [24], ve DEO’da 
çalışma kağıtları ve ders k%taplarının [32], basılı ve %nternet kaynaklı materyaller%n 
kullanıldığı [4] bel%rt%lm%şt%r. Ayrıca okul önces% dönemde DEO’da ps%komotor, b%l%şsel, d%l, 
öz-bakım becer%ler% ve sosyal-duygusal gel%ş%m alanlarında [26] ve daha üst sınıflarda 
Türkçe, Fen ve Teknoloj%, Sosyal B%lg%ler ve Matemat%k dersler%nde destek eğ%t%m yapıldığı 
[1,3,16,23,26,30] bel%rt%lm%şt%r.  
Son olarak DEO’da eğ%t%m alan çocukların vel%ler% DEO h%zmet%nden memnun olduklarını 
[8,27], çocuklarının dersler% DEO’da daha %y% anladığını [16] ve DEO’yu çocukları %ç%n 
büyük b%r şans gördükler%n% %fade etm%şlerd%r [20]. Ayrıca DEO’nun öğrenc%ler%n 
mot%vasyonlarını olumlu yönde etk%led%ğ% [11], %ş%tme engell% öğrenc%lere d%l ve akadem%k 
gel%ş%m %ç%n fırsatlar sağlayan b%r ortam olduğunu [1], akadem%k, b%l%şşel, sosyal ve 
davranışsal katkılar sağladığı [1,5,7,16,25,30] ve fırsat eş%tl%ğ% sağlayıp, sosyal kabulü, 
çocukların özgüven%n% ve kend%ler%n% %fade etme becer%ler%n% olumlu yönde etk%led%ğ% 
bel%rt%lm%şt%r [7]. 
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GHrHş 

Matemat%ğ%n öğrenme alanlarından b%r% olan ceb%r (Altun,2007) bağlamlar arasında %l%şk% 
kurma, anlama, harf ve semboller% kullanma, genellemelerden faydalanma becer%ler%n% 
kapsamakta olup, l%teratür taramalarında ‘anlaşılması güç’ b%r öğrenme alanı olarak 
karşımıza çıkmaktadır (Balkan, 2015). Öğrenc%ler%n gel%şt%rd%kler% olumsuz bakış açılarında 
ceb%r kavramının payı oldukça fazladır (Ş%mşek & Soylu, 2018). Ceb%r kavramından 
kaynaklı öğrenc%ler%n bu olumsuz bakış açılarının üstes%nden geleb%lmek %ç%n öncell%kle 
öğrenc%ler%n bu matemat%k alanına a%t düşünce yapıları ve %nançlarını b%lmem%z gerek%r. Ceb%r 
kavramını anlamasının yanında öğrenc%lerden kavramı da anlamaları beklenmekted%r. 
Balkan,2015’e göre kavram ded%ğ%m%z olgu k%ş%n%n mantık çerçeves%nde düşünme, 
düşündükler%n% düzenleyeb%lme ve öğrenc%ler%n öğrend%kler%n%n üstüne ekleyeb%lme 
becer%ler%yle %lg%l%d%r. Dolayısıyla ceb%r öğren%m%nde yalnız %şlem b%lg%s% değ%l kavramsal 
anlama ve %çselleşt%rme büyük önem taşımaktadır. Ceb%r kavramıyla %lg%l% zorlukların 
aşılması bu alanı %lerleyen dönemlerde öğrenc%ler%n daha %y% anlamalarına ves%le olacaktır 
(Ş%mşek&Soylu,2018). Bu yüzden de öğrenc%ler%n bu kavramlara a%t bakış açılarını, 
yaklaşımlarını anlamanın öğrenc%lere yol göstereb%lmem%z açısından oldukça faydalı olacağı 
düşünülmekted%r.  

 Metafor den%nce aklımıza mecaz anlamlar ve d%lle %lg%l% kavramlar gelmekted%r. Ancak 
metaforlar sadece d%l %le %lg%l% kavramlardan %baret değ%ld%r. Lakoff ve Johson (1987)’ a göre 
metaforlar soyut kavramları kavramak ve bunlarla %lg%l% akıl yürütmek %ç%n oldukça 
öneml%d%r. Yan% metaforları sadece d%le yönel%k b%r kavrammış g%b% sınırlı tutamayız çünkü 
metaforlar z%hn%m%z ve olguları kavrayış b%ç%mler%m%zle %lg%l% b%zlere %pucu vereb%l%rler. 
Eğ%t%m%n değ%ş%k alanlarında metafor kavramı kullanılab%l%r (Arslan&Bayrakçı,2006). 
Matemat%k ve metafor kavramlarını aynı çatı altında değerlend%ren; Morgan (1996), yaptığı 
çalışmada matemat%ksel d%l kavramının öğrenc%ler veya öğretmenler tarafından konuşup 
düşünülmes% açısından öneml% olduğunu ve öğrenc%ler%n kend% %fadeler%n% kullandıklarından 
dolayı düşünce yapılarına ulaşılab%leceğ%n% ortaya koymuştur. Metafor kavramının %nançları 
tesp%t etmekte de önem taşıdığı yapılan çalışmalarda ortaya konmuştur (Haser, Arslan & 
Çel%kdem%r, 2023). Bunlarla b%rl%kte metaforlar eğ%t%mc%ler açısından der%nlemes%ne 
düşünme ve farkındalık yaratma araçları olarak kullanılab%lmekted%rler (Guerrero & 
V%llam%l, 2002). Ayrıca metaforlar farklı kavramlar arasında benzerl%kler% kullanarak b%r 
bağlantı oluşturmak açısından oldukça öneml%d%rler (Arslan&Bayrakçı,2006). Örneğ%n 
‘ceb%rsel %fadeler oyun g%b%d%r’ d%ye b%r metaforla karşılaştığımızda bu b%ze ceb%rsel %fadeler 
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ve ceb%rsel düşünme b%ç%m%m%z ve algımızla %lg%l% yön göster%c% b%r olgu hal%ne gel%r. Ayrıca 
soyut kavramların sık bulunduğu matemat%k ders%nde bu kavramların soyut hale gelmes%nde 
metaforlar büyük b%r önem taşır (Yılmaz ve Altıntaş,2018). Öğrenc%ler%n ceb%rsel %fadelerle 
ve ceb%rsel düşünme becer%ler%yle %lg%l% bazı h%potezler% keşfetmem%zde metaforlardan 
faydalanmak etk%l% olacaktır (Gültek%n,2013). Bununla b%rl%kte anlaşılmayan durumun ne 
olduğunu bel%rlemem%ze ve z%h%n yapılarımızı ortaya çıkarmamıza yardımcı olmaktadır 

(Semerc%,2007). Z%h%nde canlandırılan kavramlar öğrenc%ler açısından daha %y% anlaşılab%l%r. 
Aynı zamanda Şah%n (2013)’e göre metaforlar b%ld%ğ%m%z kavramlardan b%lmed%ğ%m%z 
kavramlara doğru transfer yapmamıza yardımcı olur. Başka b%r dey%şle metaforlar sayes%nde 
anlatılması zor %fadeler kolaylaşmış olur (Arıkan,2014). Metaforlarla %lg%l% l%teratür 
%ncelend%ğ%nde hem ülkem%zde hem yurt dışında çeş%tl% çalışmalar yapıldığı gözlemlenm%şt%r 
(Saban, 2009; Inbar, 1996; Reeder, Utley, Cassel, 2010; Lakoff & Johnson,2009). Ancak bu 
çalışmaların b%rçoğunun öğretmen veya öğretmen adaylarının metafor%k algılarını 
%nceled%kler% gözlemlenm%şt%r (Katrancı & Yıldız, 2022, Kurt,2019; Reeder, Utley & Cassel, 
2010, Güvel%, Atasoy & Güvel%, 2011; Korkmaz, 2021). Bunun yanında ortaokul öğrenc%ler% 
%le %lg%l% yapılan metafor%k çalışmaların daha çok matemat%k kavramına %l%şk%n olduğu 
gözlemlenm%şt%r (Yaman & Yaman, 2020; Karaca & Ada, 2018).Tüm bu açılardan 
düşünüldüğünde öğrenc%ler%n ceb%rsel anlama ve düşünmen%n temel% olan ceb%rsel %fadelerle 
%lg%l% metafor%k algıları onların z%h%n dünyalarını daha %y% anlamımıza yaracaktır. Bu 
çalışmanın amacı 7. Sınıf öğrenc%ler%n%n ceb%rsel %fadelerle %lg%l% metafor%k algılarını 
%ncelemekt%r. Bu amaçla şu soruya cevap aranacaktır: “7. Sınıf öğrenc%ler%n%n ceb%r 
kavramlarına yönel%k oluşturdukları metaforlar nelerd%r?” 

Yöntem 

Bu çalışmada araştırma model% n%tel araştırma yöntemler%nden olgu b%l%m% yaklaşımı 
ben%msenm%şt%r. Olgu b%l%m% detaylı b%r şek%lde anlamlandıramadığımız ancak tamamen de 
yabancı olmadığımız olguları %ncelemeye yönel%k yönel%k b%r yaklaşımdır (Yıldırım & 
Ş%mşek, 2013). Bu bağlamda b%l%nen ama tam olarak b%r f%k%rler% olmadıklarını 
düşündüğümüz katılımcıların bakış açılarının bel%rlenmes% açısından olgu b%l%m yaklaşımı 
uygun görülmüştür.  

Çalışma Grubu 

Araştırma grubunun katılma ölçütü daha önce ceb%r kavramını görmüş ve bu dersle %lg%l% 
tanımlamalara hak%m 7. sınıf öğrenc%ler% olmalıdır. Bu şek%lde katılımcılar ceb%r kavramına 
da%r düşünceler%n% metaforlar aracılığıyla aktarab%lm%şlerd%r. Bu çerçevede araştırma grubu 
Burdur, Isparta ve Feth%ye %ller%nden seç%len ceb%r öğrenme alanını tamamlamış 148 gönüllü 
katılımcıdan oluşmaktadır. Çalışmaya katılan öğrenc%ler%n 80 tanes% kız, 68 tanes% erkekt%r.  

Ver1 Toplama Aracı 

Çalışmada öğrenc%lere ceb%rsel %fadelerle %lg%l% kavramları %çeren 5 soruluk b%r form 
dağıtılmıştır. Çalışmanın %lk kısmında öğrenc%lere formun %çer%ğ% ve nasıl doldurmaları 
gerekt%ğ% anlatılmış, metaforla %lg%l% örnek ver%lm%şt%r. Örnek; ‘Kes%rler nar g%b%d%r, çünkü 
narda b%r sürü parça vardır kes%rlerde de öyled%r.’ şekl%nded%r. İk%nc% kısımda öğrenc%ler%n 
%s%mler%, sınıfları, matemat%k notları sorulmuştur. Son bölümde %se ceb%r kavramıyla %lg%l% 
kazanımların %çer%ğ%nde bulunan genel %fadeler, ‘ Ceb%rsel İfadeler …….. g%b%d%r. 
Çünkü……’ şekl%nde ver%len cümleler% tamamlanmaları %stenm%şt%r. Bunun yanında 2. 
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soruda ‘B%r%nc% Dereceden B%r B%l%nmeyenl% Denklemler’, 3. soruda ‘Eş%tl%ğ%n Korunumu 
İlkes%’, 4. soruda ‘Değ%şken Kavramı’, 5. soruda ‘Benzer Ter%m’ soruları öğrenc%lere 
sorulmuştur. Ayrıca 3. soru, 4. soru ve 5. soru %çer%s%nde öğrenc%lere tablo ver%lm%ş ve ç%z%m 
yapmaları %stenm%şt%r. Ver%ler %ncelen%rken her b%r öğrenc%ye sıra ver%lm%şt%r örneğ%n Ö1, Ö2, 
Ö3… şekl%nde ve öğrenc% yorumları çalışmanın %çer%s%nde bu şek%lde görülecekt%r. 

Ver1ler1n Anal1z1  

Araştırmanın ver%ler% %ç%n %çer%k anal%z% yöntem% %le çözümleme yapılmıştır. İçer%k anal%z% 
yöntem%; yapılan çalışmaların der%nlemes%ne %ncelenmes%, düzenlenmes% ve bu şek%lde o 
konuyla %lg%l% ver%ler% detaylıca %ncelemek anlamına gelmekted%r (Ültay, Akyurt & Ültay, 
2021). Metaforlarla %lg%l% anal%zlerde Saban (2009)’ın gel%şt%rd%ğ% aşamalar tak%p ed%lm%şt%r. 
İlk olarak kodlamalar ve ayıklamalar yapılmış. Bu aşamada her katılımcının verd%ğ% 
metaforlar yazılmış ve frekansları bel%rlenm%şt%r. Bunun yanında metafor bel%rtmeyen veya 
anlaşılmayan ver%ler ayıklanmıştır. İk%nc% aşamada örnek metaforlar bel%rl% gruplarda 
toplanmış, öğrenc%ler%n %s%mlend%r%lmes% ve geçerl% metaforların bel%rlenmes% sağlanmıştır. 
Üçüncü aşamada metaforlar duyuşsal ve kavramsal metaforlar olarak %k% temel kategor%ye 
ayrılmış ve alt kategor%ler ver%len cevaplar doğrultusunda bel%rlenm%şt%r. Son aşamada %se b%r 
uzman eşl%ğ%nde geçerl%l%k ve güven%rl%k sağlanmıştır. Geçerl%k ve güven%rl%k n%tel 
çalışmalarda öneml% b%r ölçüt olarak bel%rlenm%şt%r (Yıldırım & Ş%mşek, 2021). Bu bağlamda 
kategor%ler ve tems%l b%ç%mler% %ç%n uzman görüşüne başvurulmuştur. Kapsamlı açıklamalara 
bulgular kısmında değ%n%lm%şt%r. 

Bulgular 

Yapılan çalışmanın bulguları öğrenc%ler%n metaforlarını duyuşsal ve kavramsal olarak %k% 
ayrı kategor%ye ayrılmış ve alt kategor%lere göre sınıflandırılmıştır. Buna göre duyuşsal ve 
kavramsal olarak sınıflandırdıkları metaforlar; ‘Olumlu, Olumsuz ve D1ğer’ şekl%nde alt 
başlıklarda toplanmıştır. Buna bağlı olarak öğrenc%ler; 1. Soru %ç%n 66 metafor, 2. Soru %ç%n 
60 metafor, 3. Soru %ç%n 30 metafor, 4. Soru %ç%n 55 metafor, 5. Soru %ç%n 36 metafor tane 
gel%şt%rm%şlerd%r. Gel%şt%rd%kler% metaforlar %ncelend%ğ%nde aynı metaforları gel%şt%rseler dah% 
öğrenc%ler%n kavramsal olarak veya duyuşsal olarak düşünce yapılarının farklı oldukları 
ortaya çıkmıştır. Örneğ%n ceb%rsel %fadelerle %lg%l% olumlu duygulara sah%p öğrenc%ler 
sevd%kler% y%yeceklerle %lg%l% metaforlar oluştururken, olumsuz duygulara sah%p öğrenc%ler 
sevmed%kler% y%yeceklerle %lg%l% metaforlar oluşturmuşlardır.  

Çalışmamızda öğrenc%lere 1. Soruda ‘Ceb1rsel İfadeler …… g1b1d1r. Çünkü ………’ şekl%nde 
soru yöneltt%k bu kapsamda öğrenc%ler%n verd%kler% cevaplar ve frekansları aşağıdak% g%b% 
olmuştur: 

Tablo 1. Ceb+rsel İfadelerle İlg+l+ Öğrenc+ler+n Ürett+kler+ Metaforlar ve Frekansları 
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Tablo 1’de görüldüğü g%b% 66 metafordan 7 tanes% ‘düğüm’ olarak sınıflandırmıştır. Alt 
başlıklar %ncelend%ğ%nde 1. Soru %ç%n oluşturulan metaforların sınıflandırılması Tablo 2’ dek% 
g%b%d%r: 

Tablo 2. Öğrenc+ler+n 1. Soru İç+n Ürett+kler+ Metaforların Kategor+lere Göre Dağılım Yüzdeler+ 
1. SORU DUYUŞSAL f KAVRAMSAL f 

 
OLUMLU 

Güzel, Hed+ye, Oyun 
Kardeş, Kolay, Güzel, 

Izgara Et, Sürpr+z 
 
 

 
%13,12 

Çeş+tl+l+k, Matemat+k ve 
D+l, Hed+ye, Oks+jen, 
Harf, L+san, Uyum, 

Pasta Süsü, Bulmaca 

 
%17,16 

 
OLUMSUZ 

Kızgınlık, Üzüntü, Kötü, 
Korku, Küslük, Tuzak, Yaratık, 

Bıçak, Ölüm 

 
%12,12 

Sayılar, Eş+tl+k, Tür +ç+ 
çeş+tl+l+k, S+lüet, 

Yıllardır Oturulmamış 
Ev, Brokol+, Elma-

Armut, Teraz+, 

 
% 13,68 

 
DİĞER 

Zebra, Salata, Saç, Düğüm, 
B+l+nmezl+k, Tanınmayan, 

Sonsuzluk, 
İnsan, Merak, Çeş+tl+l+k, 

 

 
%21,20 

Organ, Kablolu 
Kulaklık, Bey+n, 

Dedekt+f, Sır,  Den+z, 
Dünya 

 
%22,72 

Bu bulgular doğrultusunda öğrenc%ler%n b%rçoğunun ceb%rsel %fade kavramıyla %lg%l% olumlu 
metafor gel%şt%rd%kler% bunlarım b%r kısmının duyuşsal, daha büyük kısmının kavramsal 
olduğu ortaya çıkmıştır. Örneğ%n Ö17 numaralı öğrenc%; ‘Ceb1rsel 1fadeler alfabe 1le 
sayıların karışımı g1b1d1r. Çünkü alfabedek1 harfler1 ve sayıları kullandığımızdan 
benzet1yorum.’ şekl%nde cevap verm%şt%r.  

2. soruda öğrenc%lere ‘B1r1nc1 dereceden b1r b1l1nmeyenl1 denklemler…… g1b1d1r. Çünkü 
…….’  Sorusunu yöneltt%k ve bu soruya bağlı olarak oluşan frekansları Tablo 3’dek% g%b% 
olmuştur. 

Tablo 3. B+r+nc+ Dereceden B+r B+l+nmeyenl+ Denklemlerle İlg+l+ Öğrenc+ler+n Ürett+kler+ Metaforlar Ve Frekansları 

 

Metaforları alt kategor%ler%ne ayırdığımızda %se karşımıza aşağıdak% frekanslar çıkmıştır: 

Tablo 4. Öğrenc+ler+n 2. Soru İç+n Ürett+kler+ Metaforların Kategor+lere Göre Dağılım Yüzdeler+ 

2. SORU DUYUŞSAL f KAVRAMSAL f 
 

OLUMLU 
Mutluluk, Bas+t, Sayısal, Muz, İnsan, 

Şeker, Su, Yemek 
 

%14,15 
Oyuncak Yumurta, Şarkı Adı, 
Lab+rent, Eş+tl+k, Kodlama, 

 
%11,84 

NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f

1 Pizza 2 16 Zebra 2 31 Bulmaca 2 46 Dünya 1 61 Matematik ve Dil 1

2 Pasta 3 17 Sebze 1 32 Harf 4 47 Okyanus 2 62 Terazi 4

3 Kardeş 1 18 Hırsız 1 33 Kararsızlık 1 48 Kablolu Kulaklık 1 63 Dedektif 2

4 Merak 1 19 Renksiz Işık 1 34 Para ve Fiyat 3 49 Düzen 1 64 Aşure 3

5 Disko Topu 1 20 Bubi Tuzağı 1 35 Sonsuzluk 2 50 Lisan 1 65 Ölüm 1

6 Mutluluk 2 21 Brokoli 1 36 Tanınmayan 2 51 Çeşitlilik 3 66 Alkol 1

7 Oksijen 1 22 Suçlu 1 37 Bilinmezlik 2 52 Silüet 1

8 Sır 2 23 Mandalina 1 38 Soru İşareti 3 53 Bukelamun 1

9 Kızgınlık 1 24 Üzüm 4 39 Cisim 1 54 İnsan 4

10 Üzüntü 1 25 Elma 5 40 İsim 1 55 Unutmak 1

11 Kötü 1 26 Çilek 2 41 Yıllanmış ev 1 56 Beyin 2

12 Korku 1 27 Nar 2 42 Hediye 2 57 Organ 1

13 Duygular 3 28 Yaratık 1 43 Oyun 3 58 Orman 1

14 Salata 2 29 İsim Verme 1 44 Labirent 1 59 Uyum 2

15 Küslük 1 30 Düğüm 7 45 Sayılar 2 60 Saç 1

NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f

1 Saklanbaç 4 16 Çözümsüz 4 31 Sonuç 1 46 Kaplumbağa 1

2 Suçlu 5 17 Çim adam 1 32 Bilye 1 47 Salyangoz 1

3 Bulmaca 3 18 Çiçek 1 33 Bilinmeyen 4 48 Meyve 2

4 Mutluluk 1 19 Kabus 1 34 Sır 1 49 Yengeç 1

5 Düzen 1 20 Üzgün 1 35 Kanguru Kesesi 1 50 Dedektif 1

6 Aşk 1 21 Şüphe 1 36 Gelecek 4 51 Uzay 1

7 Basit 1 22 Kilit 1 37 Komşu 1 52 Dava 1

8 Oyun 5 23 İsim 1 38 Labirent 1 53 Şarkı 1

9 Yiyecek 7 24 Terazi 4 39 Sınav 3 54 Eylem 1

10 Yırtık Ayakkabı 1 25 Makas 1 40 İşlem 3 55 Saç 2

11 Yabancı 3 26 İnsan 5 41 Köprü 2 56 Uçan Hayvan 3

12 Atık 1 27 Hayvan 2 42 Merak 1 57 Düğüm 2

13 Arkadaş 3 28 Derece 1 43 Eşitlik 1 58 Aile 1

14 Bamya 1 29 Gizem 6 44 Kodlama 2 59 Saat 1

15 Avakado 1 30 İpucu 1 45 Silüet 1 60 Duygu 1
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Teraz+, Düzenl+ Dolap, 
Puzzle, Sonuç, Saklambaç 

 
OLUMSUZ 

Korkulu Rüyalar, Üzgün, Yabancı, 
Yırtık Ayakkabı, Atık, Zor, Karmaşık, 

Yabancı, Avokado, Brokol+, Şüphe, 
Çürük, Sorunlar, Çözümsüzlük 

 
%22,36 

Suçlu, Çözümsüz, K+l+t, 
Makas, Bulmaca, Esrareng+z, 

 
%12,52 

 
DİĞER 

İpucu, Düzen, Saat, Nar, Komşu, 
Hayvan, Gelecek, 

 
%18,13 

Yengeç, Dava, Köprü, Den+z 
Salyangozu, Kaplumbağa 

 
%20 

Buna göre öğrenc%ler%n b%r%nc% dereceden b%r b%l%nmeyenl% denklem %le %lg%l% ürett%kler% 
metaforların çoğunluğunun duyuşsal olduğu ve olumsuz duygular barındırdığı ortaya 
çıkmıştır. Örneğ%n Ö132 numaralı öğrenc% ‘B1r1nc1 dereceden b1r b1l1nmeyenl1 denklemler 
bamya g1b1d1r. Çünkü bamyadan nefret eder1m ve ceb1rsel 1fadelerden de nefret eder1m.’ 
Şekl%nde cevap ver%p sevmed%ğ% b%r y%yecekle bağdaştırmıştır.  

3. soruda öğrenc%lere ‘Eş1tl1ğ1n korunumu 1lkes1n1’ sorduk ve bununla %lg%l% tablo ç%zmeler%n% 
%sted%k. Buna göre ortaya çıkan metaforlar ve frekanslar Tablo 3’tek% g%b% olmuştur. 
Öğrenc%ler eş%tl%ğ%n korunumuyla %lg%l% 30 farklı metafor üretm%şlerd%r ve bunun büyük 
çoğunluğu teraz% olmuştur. Adalet, Anne-Baba, Haklar ve Hak%m metaforları da Teraz% 
metaforundan sonra karşımıza sıklıkla çıkmıştır. 

Tablo 5. Eş+tl+ğ+n Korunumu İlkes+ İle İlg+l+ Öğrenc+ler+n Ürett+kler+ Metaforlar Ve Frekansları 

 

Metaforları alt kategor%ler%ne ayırdığımızda %se karşımıza aşağıdak% frekanslar çıkmıştır: 

Tablo 6. Öğrenc+ler+n 3. Soru İç+n Ürett+kler+ Metaforların Kategor+lere Göre Dağılım Yüzdeler+ 

 

 

 

 

 

Tablodan görüldüğü üzere öğrenc%ler%n gel%şt%rd%kler% metafoların %37,5 ‘% kavramsal ve 
olumlu yönde olmuştur. Bu öğrenc%ler%n eş%tl%ğ%n korunumu %lkes%n% doğru b%r şek%lde 
algıladıklarını anlamımızı sağlamaktadır. Örneğ%n Ö18 numaralı öğrenc%n%n verd%ğ% cevap 
aşağıdak% g%b% olmuştur. 

NO METAFOR f NO METAFOR f

1 Hukuk 3 16 Mizan 1

2 Adalet 21 17 Yiyecek 4

3 Anne-Baba 5 18 İpte İnsan 1

4 Terazi 50 19 Makyaj 1

5 Empati 1 20 Tahtaravelli 1

6 Haklar 5 21 Sonbahar 1

7 Hakim 5 22 Sünger 1

8 İkiz 1 23 Köprü 1

9 Bamya 1 24 Denge 3

10 Hayat-Karşıtlık 1 25 Kural 3

11 Fasulye 1 26 Eşitlik 2

12 Ayna 1 27 Matematik 1

13 Araba 2 28 Mum 1

14 Kurtarma 1 29 Aşk 1

15 Öğretmen 1 30 Ölüm 1

3. SORU DUYUŞSAL f KAVRAMSAL f 
OLUMLU Anne-Baba, İk+z, Aşk, 

Portakal, Empat+ 
 

%15, 63 
Hukuk, Adalet, Teraz+, 
Haklar, Hak+m, M+zan, 

Y+yecek, Eş+tl+k, Tahtaravall+, 
Denge, Kural, Ayna 

%37,5 

OLUMSUZ Bamya, Fasulye, 
Öğretmen, Ölüm, Makyaj 

 
% 15,63 

Meyveler, İpte İnsan %9,36 

DİĞER Empat+, Hayat, 
Karışıklık, Ayna, Araba,  

 
%15,63 

Kural, Matemat+k %6,25 
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4. soruda %se öğrenc%ler ‘değ1şken’ kavramını sorduk ve bununla %lg%l% ortaya çıkan 
metaforları Tablo 7’ te gösterd%k. 

Tablo 7.Değ+şken Kavramı İle İlg+l+ Öğrenc+ler+n Ürett+kler+ Metaforlar Ve Frekansları 

 

Tablo 7’den görüldüğü üzere değ%şken kavramına yönel%k en fazla üret%len metaforun ‘%nsan’ 
ve ‘meyve’ olmuştur. Bu anlamda öğrenc%ler%n metaforları alt kategor%lere ayrıldıklarında %se 
aşağıdak% tablo ortaya çıkmıştır: 

Tablo 8. Öğrenc+ler+n 4. Soru İç+n Ürett+kler+ Metaforların Kategor+lere Göre Dağılım Yüzdeler+ 

4. SORU DUYUŞSAL f KAVRAMSAL f 
OLUMLU Sevg+, Kalp, Hayaller, 

Ergenl+k, Hed+ye, Hava 
Olayları 

 
%19,46 

Duygu, Mevs+mler, B+rey, Hayat, Yap-
boz 

 
%13,88 

OLUMSUZ Denges+zl+k, Mutsuzluk, 
Söylenmek, Sahte Arkadaş 

 
%11,11 

Denklem, Katsayı, Hava Olayları, 
Harfler,  

 
%13,88 

DİĞER Not, Olaylar, Bukalemun, 
Değ+ş+kl+k, Çeş+tl+l+k, 
Duygu, Organ, Kalp, 

Karakter  

 
%30,56 

Zeka, Karakter, Kararsızlık, Ders   
%11,11 

Tablo 8’den ortaya çıkan sonuç öğrenc%ler%n olumlu ve duyuşsal metaforları ‘değ%şken’ 
kavramı %ç%n daha sık ürett%kler% olmuştur. Örneğ%n Ö36 numaralı öğrenc% ‘Değ1şken kavramı 
1nsana benzer, çünkü 1nsanlar da değ1ş1k değ1ş1kt1r, değ1şkenler de öyle.’ şekl%nde metafor 
üretm%şt%r.  

Son olarak 5. Soruda öğrenc%lere ‘Benzer ter1m kavramı …. G1b1d1r.Çünkü….’  şekl%nde b%r 
soru yöneltt%k ve buna da%r tablo ç%zmeler%n% %sted%k. Bununla %lg%l% üret%len metaforlar Tablo 
9’ da ver%lm%şt%r.  

Tablo 9. Benzer Ter+m İle İlg+l+ Öğrenc+ler+n Ürett+kler+ Metaforlar Ve Frekansları 

 

Tablo 9’da görüldüğü üzere öğrenc%ler benzer ter%mle %lg%l% 36 metafor üretm%şlerd%r. Üret%len 
metaforların büyük b%r kısmı ‘%k%z’ şekl%nde olmuştur. Bunu tak%p eden ‘meyve’ ve 

NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f

1 Ders 2 16 Bukelamun 1 31 Kat sayı 1 46 Yedek Parça 1

2 Çeşitlilik 2 17 Fikir Değiştirmek 1 32 Karakter 1 47 Balon 1

3 Duygu 2 18 İnsan 23 33 Satranç 1 48 Yiyecek 1

4 Sevgi 1 19 Meyve 12 34 Faul Kararı 1 49 Arkadaş 3

5 Organ 1 20 Alfabe 9 35 Mevsimler 2 50 Hayat 4

6 Kalp 1 21 Damla 1 36 Hava Olayları 3 51 Taraftar 1

7 Renk 2 22 Terazi 1 37 Yapboz 1 52 İndirim 1

8 Bebek Sevmek 1 23 Araba 3 38 Hediye 1 53 Hata 1

9 Oyuncu 1 24 Hakim 2 39 Araba 1 54 Dolar 1

10 Değişiklik 5 25 Hayaller 1 40 Kararsızlık 3 55 İkiz 1

11 Dengesizlik 1 26 Belirsizlik 1 41 Oyun 2

12 Sebze 1 27 Denklem 2 42 Hamur 1

13 Mutsuzluk 1 28 Ders Notu 2 43 Zeka 1

14 Aynı Davranmamak 1 29 Ergenlik 1 44 Sandık 1

15 Söylenmek 1 30 Kalem 1 45 Çiçek 1

NO METAFOR f NO METAFOR f NO METAFOR f

1 İkiz 40 16 Salata 1 31 Benzer Şeyler 2

2 Bitki 2 17 Kalem 1 32 Ceviz 1

3 Meyve 14 18 Sebze 3 33 Toprak 1

4 Arkadaş 7 19 İnsan 5 34 Sayı 1

5 Kardeşlik 8 20 Çorap Çifti 1 35 Oyuncak 1

6 Benzeyen İnsan 3 21 Farklı Tür 2 36 Cevaplar 1

7 Kaşık-Çatal 1 22 Labirent 1

8 Bamya 1 23 Kıyas 1

9 Eşit Ağırlık 2 24 Harf 1

10 Fatih Terim 5 25 Taş 1

11 Mecaz-Terim 1 26 Doku 1

12 Özenmek 1 27 Hacı 1

13 Ayna 3 28 Taşıt 1

14 Kuru-Nohut 1 29 Hayvan 5

15 Aynı Olma 4 30 Akraba 3



  
 

 441 

‘kardeşl%k’ olmuştur. Metaforlar alt kategor%lere ayrıldıklarında %se aşağıdak% frekanslar 
ortaya çıkmıştır. 

Tablo 10. Öğrenc+ler+n 5. Soru İç+n Ürett+kler+ Metaforların Kategor+lere Göre Dağılım Yüzdeler+ 

5. SORU DUYUŞSAL f KAVRAMSAL f 
OLUMLU Dış Görünüş, 

Sevd+ğ+n İnsan, 
Arkadaş 

 
%9 

İk+z, Kardeş, Akraba, Benzeyen 
İnsan, Sebze, Meyve, Taşıt, İk+z 

Ked+, Kaşık-Çatal 

 
%57 

OLUMSUZ A+le, Kötü Arkadaş, 
Kıyas, Bamya 

 
%7 

Aynı Olma, Benzer İşler, Çorap 
Ç+ft+, B+tk+, Fat+h Ter+m, Ayna, 

Farklı Tür, Lab+rent, 

 
%17 

DİĞER Kıyas, Cevaplar, %2 İnsan, Eş+t Ağırlık, Taş, Doku, 
Cev+z, Toprak 

 
%8 

Buna göre öğrenc%ler%n büyük b%r çoğunluğunun benzer ter%mle %lg%l% olumlu kavramsal 
metaforlar ürett%kler% sonucuna varılmıştır. Örneğ%n; Ö143 numaralı öğrenc% benzer ter%mle 
%lg%l% aşağıdak% cevabı verm%şt%r: 

 

Sonuç ve Tartışma 

Araştırmada ceb%r öğren%m%n% tamamlamış 148 tane 7. sınıf öğrenc%s%ne ceb%rsel %fadeler ve 
bu konu kapsamında öğrend%kler% kavramlar %le %lg%l% sorular sorulmuş ve cevaplamaları 
%stenm%şt%r. Bu kapsamda her b%r soru %ç%n öğrenc%ler%n farklı sayıda metafor ürett%kler% ortaya 
çıkmıştır. Öğrenc%lere sorulan ceb%rsel %fadelerle %lg%l% beş soruda öğrenc%ler%n toplamda 247 
metafor ürett%kler% gözlemlenm%şt%r. Bu metaforların 66 tanes% ‘ceb1rsel 1fadeler’ %le %lg%l% 60 
tanes% ‘b1r1nc1 dereceden b1r b1l1nmeyenl1 denklemler’ %le %lg%l%, 30 tanes% ‘eş1tl1ğ1n korunumu 
1le 1lg1l1’, 55 tanes% ‘değ1şken’ %le %lg%l% ve 36 tanes% ‘benzer ter1m’ %le %lg%l% olmuştur. 
Metaforlar aracılığıyla algıların bel%rlenmes%ne yönel%k son yıllarda b%rçok çalışma 
yapılmıştır (Yıldırım, Küçükşen Öner, Eyüpoğlu, Göktepel%ler & Doğan, 2024; Ergül, 2023; 
Arı, Dem%r &Çakır, 2023). Matemat%ğe karşı olan olumlu eğ%l%m ve algılar da başarıyı 
beraber%nde get%rmekted%rler (İlhan, Gem%c%oğlu & Poçan, 2021). Buradan yola çıkarak 
olumlu ve olumsuz algılar öğrenc%ler%n z%h%n yapılarını daha %y% anlamamıza ve belk% 
öğretmenler%n anlatım b%ç%mler%ne yen% b%r yön vereb%l%r. Yapılan çalışmada öğrenc%ler%n 
metafor%k algıları %k% temel boyuta ayrılmıştır, bunlar kavramsal ve duyuşsal olmuştur. Alt 
kategor%lerde %se kavramsal olarak olumlu metaforlar, olumsuz metaforlar ve d%ğerler%, 
duyuşsal olarak olumlu metaforlar, olumsuz metaforlar ve d%ğerler% olarak ayrılmıştır. 
Sorulan sorulara olumlu duygularla cevap veren ancak kavramsal tanımlamalar yapmayan 
öğrenc%ler duyuşsal-olumlu metaforlar kategor%s%ne, olumsuz duygulara sah%p öğrenc%ler 
duyuşsal-olumsuz kategor%s%ne, karmaşık-b%l%nmeyen vb. şekl%nde ver%len cevaplar %se d%ğer 
kategor%s%ne alınmıştır. Ver%len sorular %ç%n ürett%kler% metaforlar kavramsal olarak anlamı ve 
doğru olan öğrenc%ler kavramsal-olumlu kategor%s%ne, kavramsal olarak algı üreten ancak 
ürett%kler% algılar sorulan sorularla alakalı olmayan cevaplar kavramsal-olumsuz 
kategors%ne, ürett%kler% metaforlar karmaşık, b%l%nmeyen veya anlamsız olan metaforlar d%ğer 
kategor%s%ne alınmıştır. 
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Buradan yola çıkarak öğrenc%ler%n 1. soru %ç%n gel%şt%rd%kler% algıların %43,92’s%n%n d%ğer 
kategor%s%nde olduğu gözlemlenmekted%r. Burada der%nlemes%ne %nceled%ğ%m%zde herhang% 
b%r temele dayandıramayan öğrenc%ler%n yanında ceb%rsel %fadeler% ‘karmaşık’, ‘b%l%nmeyen’ 
g%b% sınıflandıran öğrenc%ler de olmuştur. Bunlara örnek olarak aşağıdak% cevapları 
%nceleyeb%l%r%z. 

 

Ö86 numaralı öğrenc% yukarıdak% g%b% cevap vererek olumlu veya olumsuz b%r algıdan farklı 
olarak b%l%nmezl%k olarak ceb%rsel %fadelere yönel%k b%r algı gel%şt%rm%şt%r. B%lmed%ğ% %nsanlara 
karşı olumlu veya olumsuz duyuşsal b%r yaklaşım serg%lemem%ş ve ‘ceb1rsel 1fadeler1’ 
b%l%nmez olarak benzetm%şt%r. Benzer şek%lde Ö88 numaralı öğrenc%n%n verd%ğ% cevap 
aşağıdak% g%b% olmuştur: 

 

Ö88 numaralı öğrenc% %se ceb%rsel %fadeler% salataya benzetm%ş ve bununla %lg%l% algısını 
karmaşık olarak %fade etm%şt%r. Ancak buna da%r olumlu ya da olumsuz b%r algı 
serg%lemem%şt%r. Buradan ortaya çıkan sonuç öğrenc%ler%n ‘Ceb1rsel İfadeler’ ‘kavramına 
%l%şk%n algılarının çoğunlukla karmaşık ve b%l%nmezl%k şekl%nde oldukları görülmekted%r. B%r 
başka dey%şle ceb%rsel %fadeler öğrenc%ler %ç%n b%l%nmeyen ve karmaşık b%r %fade olarak 
çoğunlukla görülmekted%r. Bunun yanında öğrenc%ler%n %17,16’sı ceb%rsel %fadeler% 
kavramsal olarak olumlu yan% olarak algılamaktadırlar. Dede ve Argün (2003) yaptıkları 
çalışmada ceb%r konularının öğrenc%ler tarafından zor görülmes%n%n çeş%tl% sebepler% 
olduğunu ortaya koymuşlardır. Ancak çalışmamızda öğrenc%ler%n büyük b%r çoğunluğunun 
ceb%rsel %fadeler%; karmaşık, b%l%nmeyen şekl%nde sınıflandırdığı ortaya çıkmıştır. 

Araştırmamızda 2. Soru detaylı b%r b%ç%mde %ncelend%ğ%nde ‘b1r1nc1 dereceden b1r 
b1l1nmeyenl1 denklemler’ sorusuna öğrenc%ler%n verd%kler% cevapların %22,36’sının duyuşsal 
olduğu ve öğrenc%ler%n olumsuz algılara sah%p oldukları ortaya çıkmıştır. Bu algılara örnek 
olarak aşağıdak% cevabı %nceleyeb%l%r%z: 

 

Ö132 numaralı öğrenc% b%r%nc% dereceden b%r b%l%nmeyenl% denklemler% sevmed%ğ% b%r 
yemekle özdeşleşt%rm%ş ve duyuşsal olarak olumsuz b%r algı üretm%şt%r. Buna göre b%r%nc% 
dereceden b%r b%l%nmeyenl% denklem kavramı öğrenc%lerde olumsuz duygulara çoğunlukla 
sebep oldukları ortaya çıkmıştır. Yapılan çalışmalarda b%r%nc% dereceden b%r b%l%nmeyenl% 
denklemler konusunun öğrenc%ler%n oldukça hata yaptıkları b%r konu olduğu ortaya çıkmıştır 
(Altıntaş,İlgün,Uygun & Angay, 2021). Dolayısıyla öğrenc%ler%n hata yaptıkları b%r konu 
hakkında olumsuz duygulara sah%p olması beklenen b%r sonuç olarak karşımıza çıkmaktadır. 
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3. soruda öğrenc%lere ‘eş1tl1ğ1n korunumu’ %lkes% sorulmuş ve bununla %lg%l% tablo ç%zmeler% 
%stenm%şt%r. Buradan ortaya çıkan sonuç %ncelend%ğ%nde öğrenc%ler%n %37,5’n%n kavramsal 
olarak olumlu b%r yanıt verd%kler% gözlemlenm%şt%r. Burada d%kkat çeken husus çalışmada 
eş%tl%ğ%n korunumu kavramına yönel%k ortaya çıkan metaforların frekans dağılımları 
%ncelend%ğ%nde çalışmaya katılan öğrenc%ler%n 50 tanes%n%n ‘teraz%’ cevabı vermes% olmuştur. 
Buna benzer olarak adalet, hak, hukuk, kavramlarının da öğrenc%ler tarafından ver%ld%ğ% 
gözlemlenm%şt%r. Eş%tl%ğ%n korunumu %le %lg%l% verd%kler% cevaplar aşağıdak% g%b% olmuştur:  

 

Ö14 numaralı öğrenc% eş%tl%ğ%n korunumunu haklara benzetm%şt%r bu da öğrenc%n%n 
kavramsal anlamda eş%tl%ğ%n korunumunu anladığını dolayısıyla olumlu b%r algı ürett%ğ%n% 
ortaya çıkarmıştır. Burada çalışmaya katılan öğrenc%ler%n 50 tanes%n%n teraz% cevabı 
vermes%n%n öğretmenler%n anlatım yöntemler%nden veya öğrenc%ler%n k%taplarda 
karşılaştıkları anlatımlardan kaynaklı olduğu düşünülmüştür. Karaca ve Ada (2018) 
yaptıkları çalışmada öğrenc%ler%n algılarını bel%rlemede matemat%k öğretmenler%n%n etk%l% 
olduğunu ortaya koymuşlardır. Dolayısıyla anlatım b%ç%mler%m%z%n öğrenc%ler%n 
oluşturdukları metafor%k algılar %ç%n etk%l% olduğu gözlemlenm%şt%r.  

4. soruda %se öğrenc%lere ‘değ1şken’ kavramı sorulmuş ve verd%kler% cevaplar kategor%lere 
ayrılmıştır. Burada öğrenc%ler%n %30, 56’sının d%ğer kategor%de kaldıkları yan% anlamlı b%r 
yaklaşım serg%leyemed%kler% ortaya çıkmıştır.  

 

Ö94 numaralı öğrenc% değ%şken kavramını burç %le bağdaştırmış ve kavramsal veya duyuşsal 
olarak b%r algı ortaya koyamamıştır. Öte yandan Ö141 numaralı öğrenc% ‘Değ1şken kavramı 
b1r bebeğ1 sevmeye benzer. Çünkü küçük b1r bebeğ1n sev1lmes1 kolaydır. Bu konuyu çok 
sev1yorum.’ Şekl%nde cevap verm%ş ve olumlu duyuşsal algıları olduğunu gösterm%şt%r. Soylu 
(2006) yaptığı çalışmada değ%şken kavramını öğrenc%ler%n günlük hayatla 
bağdaştıramadığını bulmuştur. Ancak burada ortaya çıkan sonuç da buna paralel olarak 
öğrenc%ler%n b%rçoğunun anlamlı b%r algı üretemed%kler%ne yönel%k olmuştur.  

Son soruda öğrenc%lere ‘benzer ter1m’ sorulmuş ve bununla %lg%l% ç%z%m yapmaları %stenm%şt%r. 
Ver%len cevaplar %ncelend%ğ%nde öğrenc%ler%n %57’s%n%n benzer ter%mle %lg%l% olumlu 
kavramsal algılara sah%p olduğu ortaya çıkmıştır. Bu soru %ç%n ortaya çıkan 30 metaforun 
frekans değerler%ne bakıldığında çalışmaya katılan öğrenc%ler%n 40 tanes%n%n ‘%k%z’ cevabı 
verd%ğ% gözlemlenm%şt%r. Bu %fade d%lsel açıdan ‘benzer’ şekl%nde olduğu %ç%n %k%z kavramı 
ağırlıklı çıktığı gözlemlenm%şt%r. Öğrenc%ler%n başka cevaplarını %nceleyecek olursak: 
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Ö85 numaralı öğrenc% yukarıda verd%ğ% cevapla benzer ter%m% kavramsal olarak anlayıp 
olumlu algı ortaya koymuştur. Buna karşılık Ö64 numaralı öğrenc%: ‘Benzer ter%m %k%z 
g%b%d%r. Çünkü adı üstünde benzer.’ d%yerek matemat%ksel b%r %fadey% d%lsel açıdan 
bağdaştırdığı ortaya çıkmıştır.  

Bu çalışmadan ortaya çıkan sonuçlar %ncelend%ğ%nde öğrenc%ler%n ceb%rle %lg%l% oldukça gen%ş 
metafor%k algılara sah%p oldukları gözlemlenm%şt%r. Buna göre bazı tanımlamalar açısından 
öğrenc%ler duyuşsal bazı tanımlamalar açısından %se kavramsal boyutlarda algılar ortaya 
koymuşlardır. Burada özell%kle duyuşsal algılarının olumsuz olma sebepler% düşünüldüğünde 
bunun ceb%r kavramını zor kabul ett%kler% %ç%n olduğu düşünülmekted%r. Ancak ceb%r öğrenme 
alanlarına bağlı olan ve b%r bütünün parçaları şekl%nde değerlend%rd%ğ%m%zde öğrenc%ler%n 
‘eş%tl%ğ%n korunumu’, ‘değ%şken’ ve ‘benzer ter%m’ tanımlamalarına yönel%k algıları olumlu 
olmuştur. Bu da b%zlere ceb%r%n temel tanımlamalarına karşı öğrenc%ler%n tutumlarının 
olumsuz yönde olmadığını ortaya koymaktadır. Bununla b%rl%kte ‘ceb%rsel %fade’ ve ‘b%r%nc% 
dereceden b%r b%l%nmeyenl% denklemler’ söz konusu olduğunda öğrenc%ler%n algıları olumsuz 
yönde çoğalma göstermekted%r.  

B%r başka bulgu %se öğrenc%lere anlatılan yöntemler%n veya MEB’%n kaynaklarında 
karşılarına çıkan tanımlamaların öğrenc%ler%n ceb%r %le %lg%l% metafor%k algıları %ç%n oldukça 
bel%rley%c% olduğu ortaya çıkmıştır. Buna bağlı olarak öğrenc%lerde olumlu algıların 
oluşmasında öğretmenler%n anlatım b%ç%mler% oldukça etk%l%d%r. Metaforları üret%rken esasen 
öğrenc%ler z%h%nler%nde bulunan algılarla b%r araya get%rmekted%r (Aksan, Akkök & Aksan, 
2023). Dolayısıyla ceb%rsel %fadelerle %lg%l% alt tanımlamaların b%r kısmı öğrenc%lerde algısal 
olarak olumlu olurken b%r kısmının olumsuz olduğu buna bağlı olarak özell%kle ‘ceb1rsel 
1fade’ ve ‘değ1şken’ kavramına yönel%k anlamlı b%r algı üretemed%kler% veya bu %k% kavrama 
yönel%k karmaşıklık yaşadıkları ortaya çıkmıştır. Son olarak öğrenc%ler%n olumsuz algıları 
düşünüldüğünde bunları g%dermeye yönel%k öğret%m programları uygulanab%l%r. Öte yandan 
öğrenc%ler%n aynı konuya a%t farklı başlıklara farklı tepk%ler vermes%n%n sebepler% 
%nceleneb%l%r. 
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Özet: Geleneksel kodlama eğ1t1m1; değ1şkenler1, döngüler1 ve karar verme mekan1zmalarını 1çeren komutların 
ed1töre nasıl yazılacağının anlatımı 1le yapılmaktadır. B1lg1 çağı, sunduğu yen1 teknoloj1ler 1le d1s1pl1nler arası 
çalışmaların artarak farklı yöntemler1n ortaya çıkmasına ve gel1şmes1ne olanak sağlamıştır D1j1tal yerl1 b1reyler 
hızlı d1j1tal araçların kend1ler1ne hemen cevap vermes1nden kaynaklı olarak yaptıkları 1ş ve 1şlemler1n sonucunu 
hemen görmek 1stemekted1rler. D1j1talleşmen1n hız kazandığı b1lg1 çağında, eğ1t1me entegre ed1len eğ1tsel 
robotlar, programlanab1lme ve öğrenc1ler1n yaptığı 1şlemler1n sonucunu hemen görme olanağı vermekted1r. Bu 
durum eğ1t1mde robot1k kullanımının öğrenc1ler1n beklent1ler1n1 karşılamak açısından da öneml1 olduğunu 
göstermekted1r. Bu araştırmada 2018-2023 yılları arasında Ortaokul Düzey1nde Yapılan Robot1k Çalışmaların 
İncelenmes1 üzer1ne yapılmıştır. Derg1Park, Google Akadem1k ve YÖKTEZ Merkez1 elektron1k ver1 
tabanlarında “eğ1tsel robot1k” ve eğ1t1mde robot1k” anahtar kel1meler1 1le tarama yapılarak elde ed1len sonuçlar; 
akadem1k çalışmaların yayın türüne, yıllara, alanlara, sınıf düzeyler1ne, ver toplama araçlarına, kullanılan 
anahtar kel1melere ve araştırma sonuçlarına göre dağılımı 1ncelenerek tablolara dökülmeye çalışılmıştır.  

 
Anahtar Kel+meler: Eğ1tsel Robot1k, Eğ1t1mde Robot1k, Ortaokul 

 

Abstract: Traditional coding education is carried out with an explanation of how to write commands 
containing variables, loops, and decision-making mechanisms in the editor. The information age, with its new 
technologies, has enabled interdisciplinary studies to increase, leading to the emergence and development of 
different methods. Digital native individuals, due to the rapid response of fast digital tools, want to see the 
results of their work and processes immediately. In the information age where digitalization has gained 
momentum, educational robots integrated into education provide the opportunity to program and immediately 
see the results of the tasks students perform. This situation also shows the importance of using robotics in 
education to meet students' expectations.This study was conducted on the Examination of Robotics Studies 
Conducted at the Secondary School Levels between 2018-2023. The results obtained by searching with the 
keywords "educational robotics" and "robotics in education" in the DergiPark, Google Scholar, and YÖKTEZ 
Center electronic databases were examined in terms of the type of publications, years, fields, class levels, data 
collection tools, keywords used, and research results, and attempted to be presented in tables. 

 
Keywords: Educat1onal Robot1cs, Robot1cs 1n Educat1on, Secondary School 
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1. GİRİŞ 

21. yüzyıl ya da b%lg% çağı, %nsanlığa sadece yen% teknoloj%ler sunmamış; d%s%pl%nler arası 

çalışmaların artmasına, b%rçok d%s%pl%nde yen% ve farklı yöntemler%n ortaya çıkmasına ve de 

gel%şmes%ne olanak sağlamıştır. Yapılan araştırmalar öğrenc%ler%n 21. Yüzyılda sah%p olması 

gereken yetenekler% ve becer%ler% ortaya koymaktadır (Altınpulluk & Yıldırım, 2021). B%lg% 

toplumları, b%reyler%n kend% gel%ş%mler%ne ve sürdürüleb%l%r kalkınmaya önem vermekted%r. 

Bunun %ç%n b%reyler%n b%lg% çağına ayak uydurab%lmeler% adına yazılım gel%şt%rme ve 

programlama becer%ler%ne sah%p olması gerekt%ğ% bel%rt%lmekted%r (Dem%rer & Nurcan, 2016; 

Kert & Uğraş, 2009). Yazılımlar eğ%t%m, eğlence, sağlık, uzay araştırmaları, savunma sanay%, 

ulaşım, haberleşme, %let%ş%m ve g%y%leb%l%r teknoloj%ler g%b% b%rçok alanda kullanılmaktadır. 

Hatta yazılımlar bu teknoloj%ler%n temel%n% oluşturmaktadır. B%r ürünün gel%şt%r%lmes% kadar 

üret%leb%lmes% de öneml%d%r. Bunun %ç%n de programlama b%lg%s%ne ve becer%s%ne sah%p 

b%reyler%n yet%şt%r%lmes%ne öneml% ölçüde %ht%yaç duyulmaktadır (Karataş, 2021).  

Sınırları kod yazab%lme yeteneğ% %le ç%z%lmeye çalışılan yazılım gel%şt%rme ve programlama 

sadece bununla kalmaz öğrenc%ler%n mantıksal düşünme becer%ler%ne anal%z etme problem 

çözme ve eleşt%rel düşünme becer%ler%ne de katkı sağlamaktadır(S%l%k, 2016). Eğ%t%mde 

robot%k kullanımı; STEM becer%ler% olarak tanımlanan fen b%l%mler%, teknoloj%, mühend%sl%k 

ve matemat%k (FETEMM) alanlarına olan öğrenc% %lg%s%n%n gel%şlmes%ne katkı sağlamaktadır.  

D%j%tal yerl% b%reyler hızlı d%j%tal araçların kend%ler%ne hemen cevap vermes%nden kaynaklı 

olarak yaptıkları %ş ve %şlemler%n sonucunu hemen görmek %stemekted%rler. D%j%talleşmen%n 

hız kazandığı b%lg% çağında, eğ%t%me entegre ed%len eğ%tsel robotlar, programlanab%lme ve 

öğrenc%ler%n yaptığı %şlemler%n sonucunu hemen görme olanağı vermekted%r. Bu durum 

eğ%t%mde robot%k kullanımının öğrenc%ler%n beklent%ler%n% karşılamak açısından da öneml% 

olduğunu göstermekted%r. Bu bağlamda bu araştırmanın amacı 2018-2023 yılları arasında 

ortaokul düzey%nde yapılan eğ%tsel robot%k çalışmalarının %ncelenmes%d%r. Araştırmada 

aşağıdak% sorulara cevap aranmıştır:  

• 2018-2023 yılları arasında ortaokul düzey%nde eğ%tsel robot%k üzer%ne yapılmış akadem%k 

çalışmaların;  

o Yayın türüne göre dağılımı nasıldır? 

o Yıllara göre dağılımı nasıldır? 

o Alanlara göre dağılımı nasıldır? 

o Yöntemler%ne göre dağılımı nasıldır? 
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o Sınıf düzeyler%ne göre dağılımı nasıldır? 

o Ver% toplama araçlarına göre dağılımı nasıldır? 

o Araştırmaların sonuçları nelerd%r? 

 

2.  KURAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Eğitsel Robotik 

Papert ve arkadaşları tarafından MIT’de (Massachusetts Inst%tute of Tecnology) gel%şt%r%len 

kaplumbağaya benzeyen ve Turtle olarak adlandırılan robot, %lk eğ%tsel robottur. Logo 

programlama d%l%nde kodlanmıştır. Kontrol ed%leb%lme özell%ğ%ne sah%pt%r (Papert, 1980). 

Daha sonrak% yıllarda özell%kle çocukların somut programlama deney%m% kazanması 

açısından çok öneml% olan kodlanab%l%r tuğlalar gel%şt%r%lm%şt%r. Bunu tak%ben farklı 

markalarda kodlanab%l%r robotlar ortaya çıkmıştır.  

Öğrenc%ler%n STEM becer%ler%n% ön plana çıkarmayı amaçlayan eğ%tsel robot setler%, kablo 

takıp sökme g%b% uğraştırıcı %şler olmaksızın parçaların b%rleşt%r%lmes%yle robot 

oluşturulmasına olanak sağlamaktadır (Eguch%, 2014). Bu alanda değ%ş%k markalar 

öncülüğünde yarışmalar da düzenlenmekted%r. Bu yarışmalarla öğrenc%ler%n problem çözme 

becer%ler% olumlu yönde değ%şt%ğ% görülmekted%r. Sadece okul çağındak% b%reyler %ç%n değ%l 

yet%şk%nler, öğretmen adayları %ç%n de b%l%msel süreç becer%ler%n%n gel%şt%r%lmes%nde 

kullanılan etk%l% b%r araçtır (Avcı & Şah%n, 2019). 

3. YÖNTEM 

Bu çalışma b%r alanyazın taraması olup, bet%msel %çer%k anal%z%ne göre yapılandırılmıştır. 

Araştırmada Türk%ye'de 2018-2023 yılları arasında yapılan akadem%k çalışmalar 

%ncelenm%şt%r. Bu kapsamda 19 akadem%k çalışmaya ulaşılmıştır. Çalışmaların türü; doktora 

tezler%, yüksek l%sans tezler% ve makalelerden oluşmaktadır.  Ulaşılan ver%ler tablolara 

dökülerek açıklanmaya çalışılmıştır. Araştırmanın kapsamı %le ver% toplama sürec% ve 

sınırlılıkları bu bölümde ortaya konmuştur. 

3.1. Araştırmanın Kapsamı, Sınırlılıkları ve Veri Toplama Süreci 

Araştırmada %ncelenecek ver%ler Derg%Park, Google Akadem%k ve YÖKTEZ Merkez% 

elektron%k ver% tabanlarında tarama yapılarak elde ed%lm%şt%r. Anahtar kel%meler olarak 

eğ%tsel robot%k, eğ%t%mde robot%k ve ortaokul kavramları kullanılmıştır. Daha sonra ulaşılan 

akadem%k çalışmalardan ortaokul düzey%nde yapılanlar alınmıştır. 



  
 

 449 

Yapılan çalışma sonucunda elde ed%len akadem%k çalışmaların anal%z%n% yapab%lmek %ç%n ver% 

toplama formu oluşturulmuştur.  Bu form akadem%k çalışmaların yayınlandığı yılı, türünü, 

araştırma d%s%pl%n%n%, araştırma yöntem%n%, sınıf düzey%n%, ver% toplama araçlarını ve 

araştırmaların sonuçlarını %çermekted%r. Ulaşılan ve bel%rlenen akadem%k çalışmalar bu 

kategor%ler doğrultusunda oluşturulan forma %şlenm%ş ve anal%z ed%lmeye çalışılmıştır. 

3.2. Verilerin Analizi 

Ver% tabanlarında yapılan tarama sonucunda “eğ%tsel robot%k”, “eğ%t%mde robot%k” “ortaokul” 

anahtar kel%meler% %le 19 akadem%k çalışmaya ulaşılmıştır. Çalışmaların yayınlandığı yılı, 

türünü, araştırma d%s%pl%n%n%, araştırma yöntem%n%, sınıf düzey%n%, ver% toplama araçlarını ve 

araştırmaların sonuçları kategor%ler% d%kkate alınarak %ncelenm%şt%r Elde ed%len bulgular 

s%stemat%k b%r şek%lde gruplanarak düzenlenm%ş yüzde ve frekans değerler%ne göre tablo 

hal%ne get%r%l%p sunularak yorumlanmaya çalışılmıştır. 

4. BULGULAR 

4.1. Yayın Türüne Göre Dağılım 

Bu araştırma kapsamında %ncelenen eğ%tsel robot%k alanındak% çalışmaların %61’%n% 

araştırma makaleler% oluştururken; %15’%n% doktora tezler%, %8’%n% yüksek l%sans tezler% ve 

%5’%n% de %nceleme makaleler% oluşturmaktadır. En çok yapılan çalışma türü araştırma 

makales% olurken en az %nceleme makales% olmuştur. Şek%l-1 de çalışmaları yayın türüne göre 

dağılımı görülmekted%r.  

 

Şek$l 1. Araştırmaların türüne göre dağılımı 

ARAŞTIRMANIN
TÜRÜ
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Makalesi

Araştırma
Makalesi Doktora Yüksek Lisans
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4.2. Yıllara Göre Dağılım 

Çalışmaları yıllara göre dağılımı %ncelend%ğ%nde 2018- 2019 yılları arasında artış gösterm%ş, 

daha sonra b%raz azalma göster%p yükselerek durağanlaştıktan sonra tekrar artış gösterm%şt%r. 

Bu durumda eğ%tsel robot%k alanında yapılan çalışmalar artı yönde trend göstermekted%r. 

Yıllara göre yapılan çalışmalara a%t graf%k Şek%l – 2 de göster%lm%şt%r. 

 

Şek$l 2. Araştırmaların yıllara göre dağılımı 

4.3. Çalışılan Alanlara Göre Dağılım 

Çalışılan alanlara göre dağılımlar %ncelend%ğ%nde b%l%ş%m teknoloj%ler% ve fen b%l%mler% 

alanları en çok çalışma yapılan alanlar olarak öne çıkmaktadır. Fen b%l%mler% alanında yer 

alan eğ%tsel robot%k araştırmalarının çalışmaların çok olmasında STEM uygulamalarının 

öneml% yere sah%p olduğu düşünülmekted%r. Aynı zamanda son yıllarda eğ%tsel robot%k 

etk%nl%kler%n%n ve bu alanda yapılan araştırmaların yukarı yönde b%r trende sah%p olduğu 

söyleneb%l%r. 

 

Şek$l 3. Araştırmaların alanlara göre dağılımı 
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4.4. Araştırma Yöntemlerine Göre Dağılım  

AraşKrma kapsamında incelenen çalışmalarda 6 çalışmayla deneysel yöntemlerin en çok 

tercih edilen yöntem olduğu bunu sırasıyla nicel, nitel ve karma yöntemlerin izlediği 

görülmektedir. 

 

Şek$l 4. Araştırmaların yöntemler+ne göre dağılımı 

4.5. Sınıf Düzeylerine Göre Dağılım 

Sınıf düzeyler%ne göre araştırmalar %ncelend%ğ%nde en çok ortaokul 5. sınıf daha sonra da 6. 

ve 7. sınıf düzey%nde çalışma yapılmıştır. Ortaokulların tüm sınıf düzeyler%nde yapılan 

çalışmaların ver%ler% sınıflar düzey%nde dağıtılmıştır. Aşağıda ver%len tabloda da görüleceğ% 

üzere 8. Sınıf düzey%nde yapılan herhang% b%r çalışmaya ulaşılamamıştır.  

 

Şek$l 5. Araştırmaların çalışılan sınıf düzeyler+ne göre dağılımı 

4.6. Veri Toplama Araçlarının Kullanımına Göre Dağılım 

İncelenen araştırmalarda ölçme aracı olarak; ölçekler, başarı testler%, görüşme formları, 

gözlem formları ve anket/açık uçlu sorular kullanılmıştır.  41 adet ölçme aracının kullanıldığı 

tesp%t ed%lm%şt%r. Ölçekler 5 başlık altında toplanmıştır. Bu başlıklar; ölçekler, başarı testler%, 

gözlem formları, görüşme formları ve anketler/açık uçlu sorular. Ölçme araçlarının kullanım 

sayıları sırasıyla ölçekler 15, başarı testler 11, görüşme formları 7, gözlem formları 4 ve 

anket-açık uçlu sorular 4’tür.  
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Ölçeklerde tutum, %lg%, algı, mot%vasyon, b%l%msel yaratıcılık, b%l%şsel esnekl%k öz-yeterl%l%k 

ölçekler% kullanılırken başarı testler%nde başarı testler%, uygulama sınavları, becer% testler% yer 

almaktadır. Görüşme formları başlığı altında yarı yapılandırılmış görüşme formları, 

yapılandırılmamış görüşme formları ve mülakatlar yer almaktadır. Gözlem formları başlığı 

altında gözlem formları ve öğretmen günlük kayıtları bulunmaktadır. Anket/açık uçlu sorular 

başlığı altında açık uçlu sorular, anketler bulunmaktadır. Ölçeklere a%t kullanım sayılarını 

gösteren graf%k Şekl% 7’de göster%lm%şt%r. 

 

Şek$l 7. Araştırmalarda kullanılan ölçeklere göre dağılımı 

4.7. Çalışma Sonuçları 

Çalışmaya %l%şk%n sonuçlar sonuç ve öner%ler bölümünde değerlend%r%lm%şt%r. 

5. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu çalışmada 2018-2023 yılları arasında ortaokul düzey%nde yapılan robot%k çalışmalar 

%ncelenm%şt%r. İnceleme sonucunda aşağıdak% bulgulara ulaşılmıştır. 

Araştırma sonucunda Derg%Park, Google Akadem%k ve YÖKTEZ Merkez%nden 2018-2023 

yılları arasında ortaokul düzey%nde eğ%tsel robot%k alanında yapılmış 19 adet çalışmaya 

ulaşılmıştır. Yayın d%l% olarak 15 çalışmada Türkçe, 4 çalışmada %se İng%l%zce terc%h ed%ld%ğ% 

görülmüştür.  Elde ed%len ver%lere göre eğ%tsel robot%k alanında yapılan akadem%k 

çalışmaların sayısının arttığı görülmüştür. Çalışılan d%s%pl%nler/alanlar %ncelend%ğ%nde %se 

b%l%ş%m teknoloj%ler% ve fen b%l%mler%n%n ağırlıklı olduğu; devamında %se matemat%k, sosyal 

b%lg%ler ve teknoloj% tasarım alanlarında çalışmalar yapıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma 

yöntemler%ne göre deneysel, karma, n%tel ve n%cel araştırma yöntemler%n%n terc%h ed%ld%ğ%; en 

çok da deneysel yöntemler%n uygulandığı görülmüştür. Ortaokul düzey%nde yapılan 

çalışmalarda 5, 6 ve 7. sınıflarda 19 çalışma yapıldığı görülürken ortaokul 8. sınıf düzey%nde 

herhang% b%r çalışmaya ulaşılamamıştır. Ver% toplama aracı olarak ölçekler%n başarı 

!"
!!

#
$ $

%
"
!%
!"
F%

G()*+ ,-.-I012*324 5GI6.İ*
89Iİ(-I0

5G:(*İ189Iİ(-I0 -;+*2K-)0+1=)(=
39I=(-I

-I-.20Iİ-(-IL-1 +=((-;0(-;1?*I4129@(-İ-1
-I-)(-I0;0;1 3-A0(-I0



  
 

 453 

testler%n%n, görüşme formlarının, gözlem formlarının ve anket %le açık uçlu soruların 

kullanıldığı en fazla da ölçek ve başarı test%n%n ölçme aracı olarak terc%h ed%ld%ğ% 

görülmüştür.  

Araştırmaların sonuçları incelendiğinde 19 adet akademik çalışmanın sonuçları deneysel 

çalışmalar, tarama çalışmaları ve nitel çalışmalar olmak üzere üç başlık altında 

değerlendirilmiştir.   

Deneysel araştırmalarda; 

• Halihazırda kullanılan öğretim programının yanında dersin eğitsel robotik etkinlikleriyle 

desteklenmesinin bilimsel süreç becerilerini artırdığı, 

• Cinsiyetin Blok Tabanlı Programlamaya ilişkin öz-yeterlik algılarında değişikliğe neden 

olmadığı, öğrencinin bilgisayarının olmasının, blok tabanlı Scratch uygulamasının ders 

dışında kullanmasının anlamlı farklılıklara neden olduğu görülmüştür 

• Öğrencinin kodlama dersi almasının ve bilgisayar başında uzun zamanlar geçirmesinin 

robotik tutumlarına etkisi olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

• Hatta kodlama dersi almayan öğrencilerin tutumunun daha yüksek olduğu sonucu 

çıkmıştır. 

• Eğitim sürecinde eğitsel robot kullanılmasının bilgi işlemsel düşünme becerisini arttırdığı, 

• Deney grubu lehinde bilimsel yaratıcılık puanı ile başarı puanları ortalamaları arasında 

anlamlı fark ortaya çıktığı. 

• Kodlama dersi alan öğrencilerin karşılaştıkları sorunlara farklı çözüm yolları arayışına 

girdikleri ve problem çözme sırasında pes etmedikleri, görülmüştür. 

Nicel araştırmalarda; 

• Bilimsel süreç becerilerini artırdığı, 

• Robotik etkinliklerinde FETEMM kavramlarını öğrendiği sonucuna ulaşılmıştır. 

• Kodlamanın avantaj ve dezavantajlarına yönelik görüşler Özel yetenekli öğrenciler 

açısından değerlendirildiğinde sınıf düzeylerine göre farklılık gösterdiği, bunun nedeninin 

de öğrencilerin aldığı kodlama eğitimi olduğu sonucu ortaya çıkmıştır. 

Nitel araştırmalarda;  

• STEM uygulamalarında derse katılımın fazla olduğu, ders mot%vasyonlarının oldukça 

yüksek olduğu, robot%k ders% etk%nl%kler%n%n %lg% çek%c% görüldüğü sonucuna ulaşılmıştır. 

Karma araştırmalarda; 

• STEM Tutumlarında artış olduğu ancak artış oranlarının yakın olduğu 
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• Fen öğrenmeye yönel%k mot%vasyonlarında deney grubu leh%nde anlamlı fark olduğu 

• Deney ve kontrol grubunun akadem%k başarılarının yakın olduğu  

• B%l%ş%m teknoloj%ler% ders%ne yönel%k tutumlarında artış olduğu, 

• Kodlama ders%ne yönel%k mot%vasyonlarında artış olduğu görülmüştür. 

Bu araştırmada bazı çalışmaların desenler%n%n bel%rt%lmed%ğ% görülmekted%r. 2018-2023 

yılları arasında Derg%Park, Google Akadem%k ve YÖKTEZ Merkez%nde eğ%tsel robot%k 

alanında ortaokul 8. düzey%nde h%ç çalışma yapılmadığı görülmüştür. Bu alanda çalışma 

yapılmasının l%teratüre katkı sağlaması açısından öneml% olduğu düşünülmekted%r. 
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ÖZET 

Yaşadığımız çağda, \nsanoğlunun gereks\n\m\ ve gel\şen teknoloj\ \le b\rl\kte eğ\t\m alanında da 
değ\ş\m\n kapısı aralanmıştır. Bu anlamda, geleneksel öğrenme yöntem\ yer\n\ çağdaş ve güncel 
olarak n\telend\r\len yen\ öğrenme modeller\ne bırakmıştır. Yen\ öğrenme modeller\ \le gel\şerek 
devam eden eğ\t\m sürec\, bu alanda b\l\msel çalışmaların da doğmasına olanak sağlamıştır. Bu 
araştırmanın amacı, yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz\k eğ\t\m\nde kullanılan genel öğret\m 
yöntemler\ne \l\şk\n yapılan l\sansüstü tezler\n dağılımını \ncelemekt\r. Araştırmada, müz\k eğ\t\m\ 
alanında; “yapılandırmacılık”, “yapılandırmacı yaklaşım”, “yapılandırmacı kuram”, “yapılandırmacı 
öğrenme”, “oluşturmacılık”, “oluşturmacı yaklaşım”, “oluşturmacı kuram”, “oluşturmacı öğrenme”, 
“akt\f öğrenme”, “etk\l\ öğrenme”, “etk\n öğrenme”, “buluş yoluyla öğrenme”, “keş\f yoluyla 
öğrenme”, “keşfederek öğrenme”, “sunuş yoluyla öğrenme”, “araştırma-\nceleme yoluyla öğrenme”, 
“araştırma ve \nceleme yoluyla öğrenme”, “çoklu zeka”, “çoklu zeka kuramı”, “çoklu zeka 
yaklaşımı”, “bey\n temell\ öğrenme”, “z\h\n temell\ öğrenme”, “fenomen temell\ öğrenme”, 
“\şb\rl\kl\ öğrenme”, “\şb\rl\ğ\ne dayalı öğrenme”, “kubaşık öğrenme”, “probleme dayalı öğrenme”, 
“problem temell\ öğrenme”, “problem tabanlı öğrenme”, “projeye dayalı öğrenme”, “proje temell\ 
öğrenme”, “proje tabanlı öğrenme”, “harmanlanmış eğ\t\m”, “harmanlanmış öğrenme”, “çevr\lm\ş 
öğrenme”, “ters yüz öğrenme”, “5E öğrenme”, “5E model\”, “7E öğrenme” ve “7E model\” anahtar 
kel\meler\ \le YÖK Ulusal Tez Merkez\’nden ulaşılan 78 tez; yıllarına, ün\vers\teler\ne, enst\tüler\ne, 
anab\l\m/anasanat dallarına, tez türler\ne, çalışma konularına ve yöntemler\ne göre \ncelenerek 
b\bl\yograf\k b\r çalışma sunulmuştur. 

Anahtar Kel*meler: Yapılandırmacı yaklaşım, Öğret\m Yöntemler\, Müz\k Eğ\t\m\, B\bl\yografya. 

ABSTRACT 

In the age we l\ve \n, w\th the needs of human be\ngs and develop\ng technology, the door to change 
has also been opened \n the f\eld of educat\on. In th\s sense, the trad\t\onal learn\ng method has been 
replaced by new learn\ng models that are descr\bed as contemporary and up-to-date. The educat\on 
process, wh\ch cont\nues to develop w\th new learn\ng models, has also enabled the emergence of 
sc\ent\f\c stud\es \n th\s f\eld. The purpose of th\s research \s to exam\ne the d\str\but\on of 
postgraduate theses on general teach\ng methods used \n mus\c educat\on \n the l\ght of the 
construct\v\st approach. In the research, \n the f\eld of mus\c educat\on; 78 theses accessed from 
YÖK Nat\onal Thes\s Center w\th the keywords “construct\v\sm”, “construct\v\st approach”, 
“construct\v\st theory”, “construct\v\st learn\ng”, “construct\v\sm”, “construct\v\st approach”, 
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“construct\v\st theory”, “construct\v\st learn\ng”, “act\ve learn\ng”, “effect\ve learn\ng”, “effect\ve 
learn\ng", "learn\ng through d\scovery", "learn\ng through d\scovery", "learn\ng by d\scovery", 
"learn\ng through presentat\on", "learn\ng through research-exam\nat\on", "learn\ng through 
research and \nvest\gat\on", "mult\ple \ntell\gences", "mult\ple \ntell\gences theory", "mult\ple 
\ntell\gence approach", "bra\n-based learn\ng", "m\nd-based learn\ng", "phenomenon-based 
learn\ng", "cooperat\ve learn\ng", "collaborat\ve learn\ng", "cooperat\ve learn\ng", "problem-based 
learn\ng", " problem-based learn\ng”, “problem-based learn\ng”, “project-based learn\ng”, “project-
based learn\ng”, “project-based learn\ng”, “blended educat\on”, “blended learn\ng”, “fl\pped 
learn\ng”, “fl\pped learn\ng”, “5E learn\ng”, “5E model”, “7E learn\ng” and “7E model”; A 
b\bl\ograph\c study has been presented by exam\n\ng the stud\es accord\ng to the\r years, 
un\vers\t\es, \nst\tutes, departments, thes\s types, study subjects and methods. 

Keywords: Construct\v\st approach, Teach\ng Methods, Mus\c Educat\on, B\bl\ography. 

GİRİŞ 

F%lozoflar, eğ%t%mc%ler ve ps%kologlar ant%k çağlardan ber% öğrenmen%n ne olduğu ve nasıl 

gerçekleşt%ğ%ne yönel%k sürekl% b%r arayış %ç%nde olmuşlar ve çeş%tl% öğrenme kuramları ortaya 

koymuşlardır. Bu kuramlardan en güncel% olan yapılandırmacı yaklaşım, öğreten-öğretmen 

merkezl% geleneksel eğ%t%m anlayışının yer%ne, bugün okulönces% eğ%t%mden yükseköğret%me 

kadar pek çok ülkede eğ%t%m programlarının temel%nde yer alan ve öğrenen-öğrenc% merkezl% 

eğ%t%m anlayışını ben%mseyen b%r öğrenme yaklaşımıdır (1).  

Yapılandırmacılık, öğrenme ortamlarının düzenlenmes%nden öğrenme çıktılarının 

değerlend%r%lmes%ne kadar tüm sürec% öğrenen%n akt%f olduğu yöntemler %le oluşturma 

çabasındadır. D%ğer b%r dey%şle yapılandırmacılık, öğrenen%n pas%f konumdan sürec%n 

tamamında etk%n rol alacağı konuma get%rme uğraşındadır. Bu durumda akt%f katılım 

kavramının ön plana çıkması söz konusudur (2). 

Yapısalcı eğ%t%m ortamında öğrenc%ler öğrenme sorumluluğunu kend%ler% üstlenmekted%r. 

Böyle b%r ortamda öğretmen sınıf ortamını düzenleyerek öğrenc%lere rehberl%k eder. 

Öğrenc%ler düzenlenen etk%nl%klerle b%lg%ler% z%h%nler%nde anlamlandırmaya çalışır. Bu 

şek%lde öğrenc%ler kend%ler%ne sunulan b%lg%ler%n ed%lg%n alıcısı olmanın ve mutlak doğrular 

olduğunu düşünmen%n aks%ne b%lg%ler% karşılaştırma, değerlend%rme ve yorumlama olanağına 

ulaşır (3). Yapılandırmacı öğretmen b%reyler%n kend% öğrenmeler% %ç%n en uygun fırsatları 

oluşturur (4).  

Yapılandırmacı sınıflarda öğrenc%lere, var olan b%lg%ler% üzer%ne yen% b%lg%ler%n 

yapılandırılması ve yen% b%lg%ler%n güven%l%r deney%mler sonucunda yapılandırıldığını anlama 

anlayışına dayanan b%r ortam hazırlanır. Bu ortamlarda öğrenc%lere etk%n katılım, öncel%k 
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kullanma, ders% değerlend%rme ve b%r%nc% elden deney%m kazanma g%b% deney%msel b%r 

öğrenme ortamı sunulur (5).  

Yapılandırmacı yaklaşıma göre tüm öğrenmeler z%h%nde b%r yapılandırma sonucu 

oluşmaktadır. Yapılandırmacı eğ%t%m ortamlarında b%reylere çevreler%yle daha fazla 

etk%leş%mde bulunma %mkânı veren probleme dayalı öğrenme ve %şb%rl%ğ%ne dayalı öğrenme 

g%b% öğrenenler% akt%f kılan öğrenme modeller%nden faydalanılır. Böylece öğrenenler%n 

problem çözme yetenekler% ve yaratıcılıklarının gel%şmes% beklen%r (6).  

Çoklu zekâ kuramı, yapılandırmacılığın temeller%n% oluşturan yaklaşımlardan b%r%d%r (7). 

Gardner’ın gel%şt%rd%ğ% çoklu zekâ kuramının, onu geleneksel anlayıştan ayıran %k% temel 

özell%ğ% vardır. B%r%nc% özell%ğ%, kuramın zekâ tanımı, gerçek yaşamda problem çözmeye ve 

ürün elde etmeye dayanır. İk%nc% özell%ğ% %se, zekâ, çoğul olarak ele alınır (Akt. 8). Bu kurama 

göre, sözel d%lsel zekâ, mantıksal-matemat%ksel zekâ, görsel-uzamsal zekâ, müz%ksel r%tm%k 

zekâ, bedensel-k%nestet%k zekâ, k%ş%lerarası-sosyal zekâ, %çsel (özedönük) zekâ ve doğa 

zekâsı olmak üzere sek%z farklı zekâ alanı vardır (9,10). Akt%f öğrenmen%n kuramsal temeller% 

de yapılandırmacılığa dayanır. Çoklu zekâ anlayışının da bu sürece dah%l ed%lmes% ve 

öğrenc%ler% sadece sözel ve sayısal yetenekler%ne göre sınıflamanın yer%ne, sah%p oldukları 

yetenekler%n keşfed%lmes%n% sağlamıştır (11).  

Müz%k eğ%t%m%nde yapılandırmacı yaklaşımın ve bu yaklaşıma dayalı öğrenme modeller%n%n 

farklı değ%şkenlere göre %ncelend%ğ% b%bl%yografya çalışmaları yer almaktadır. Kaya'nın 

(2018) araştırmasında, ülkem%zde 1994-2018 yılları arasında müz%k öğret%m yöntemler% 

konusunda yapılan l%sansüstü tezler%n %ncelenmes% amaçlanmıştır. Elde ed%len ver%ler; 

araştırmaların yapıldığı yıllara, ün%vers%telere, l%sansüstü araştırmanın tez türüne, 

araştırmacının c%ns%yet%ne, araştırma konusuna, araştırma grubuna ve araştırmada kullanılan 

ver% toplama aracına göre anal%z ed%lm%şt%r. Araştırma sonuçlarına göre; en fazla çalışmanın 

2011 yılında yapıldığı, müz%k öğret%m yöntemler% konusunda en fazla l%sansüstü çalışma 

yapılan ün%vers%ten%n Dokuz Eylül Ün%vers%tes% olduğu, araştırma türler%ne göre büyük 

oranda yüksek l%sans tezler%n%n yazılmış olduğu, müz%k öğret%m yöntemler% konusundak% tez 

çalışmalarında kadınların büyük oranda daha akt%f olduğu, en fazla çalışmanın Orff öğret%s% 

konusunda yapıldığı, tezlerde büyük oranda araştırma grubu olarak öğrenc%ler%n hedef 

alındığı ve ver%ler%n toplanmasında büyük oranda deneysel ölçümler%n terc%h ed%ld%ğ% tesp%t 

ed%lm%şt%r (12).  

Kılbaş, Halvaş% ve Bağcı’nın (2022) araştırmalarında, ülkem%zde müz%k eğ%t%m% alanında 

%şb%rl%kl% öğrenme yöntem% kullanılarak yapılan tez, makale, sempozyum b%ld%r%s% ve k%tap 
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bölümü n%tel%ğ%ndek% araştırmaları ortaya koyarak, bu araştırmaları yayın yılı ve yayın türü, 

yöntem%, kullanılan %şb%rl%kl% öğrenme tekn%ğ%, uygulandığı öğren%m kademes% %le elde ed%len 

sonuçlar bakımından kapsamlı b%r şek%lde %ncelenmes% amaçlanmıştır. Araştırma sonucunda, 

ülkem%zde müz%k eğ%t%m%nde %şb%rl%kl% öğrenme yöntem% kullanılarak, %lk olarak 1995 yılında 

olmak üzere toplam 23 araştırmanın yapıldığı ve en çok makale türünde çalışmaların 

gerçekleşt%r%ld%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r. Bu araştırmaların, çoğunlukla deneysel modele göre 

tasarlandığı, uygulanan öğret%m kademes%ne göre yarısından fazlasının l%sans düzey%nde 

uygulandığı, en fazla B%rleşt%rme-I (J%gsaw) ve B%rl%kte Öğrenme %şb%rl%kl% öğrenme 

tekn%kler%n%n kullanıldığı saptanmıştır. Müz%k eğ%t%m%nde %şb%rl%kl% öğrenme yöntem% 

kullanılarak gerçekleşt%r%len araştırmalarda, %şb%rl%kl% öğrenme yöntem%n%n öğrenc%ler%n en 

çok sosyal becer%ler kazanma üzer%nde olumlu etk%ler% olduğu bel%rlenm%şt%r. Grup başarısı 

%ç%n b%rl%kte çalışma (olumlu bağımlılık) kazanımı, araştırmalarda en fazla elde ed%len sosyal 

becer% olduğu bel%rlenm%şt%r. Araştırma sonucunda, müz%k eğ%t%m%nde %şb%rl%kl% öğrenme 

yöntem%n%n öğrenc%ler%n performans, akadem%k başarı, derse ve müz%ğe yönel%k tutumları 

üzer%nde olumlu etk%ler% olduğu tesp%t ed%lm%şt%r (1). 

Problem Cümles/ 

Araştırmanın problem cümles%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n dağılımı nasıldır?” 

sorusu oluşturmaktadır. 

Alt Problemler 

Araştırmanın alt problemler%n% %se aşağıdak% sorular oluşturmaktadır. 

1) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n yıllara göre dağılımı nasıldır? 

2) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n ün%vers%telere göre dağılımı nasıldır? 

3) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n enst%tülere göre dağılımı nasıldır? 

4) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n anab%l%m/anasanat dallarına göre dağılımı 

nasıldır? 
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5) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n tez türler%ne göre dağılımı nasıldır? 

6) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n çalışma konularına göre dağılımı nasıldır? 

7) Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n yöntemler%ne göre dağılımı nasıldır? 

Araştırmanın Amacı ve Önem/ 

Bu araştırmanın amacı, yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel 

öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n dağılımını %ncelemekt%r. Bu amaçla, 

daha önce yapılmış çalışmalara da destek olacak bu araştırmanın; elde ed%len l%sansüstü 

çalışmaların dağılımlarının değerlend%r%lerek, mevcut durumunun güncel ver%lerle 

sunulab%lmes% ve yorumlanab%lmes% açısından öneml% olduğu düşünülmekted%r.  

Sınırlılıklar 

Bu araştırma, ün%vers%teler%n farklı b%r%mler%nde yer alan müz%k bölümler%nde (müz%k eğ%t%m%, 

konservatuvar, vb.) yapılandırmacı yaklaşım ışığında uygulanan ve genel öğret%m 

yöntemler% konusunda yapılmış l%sansüstü tezler %le sınırlıdır. Bu bağlamda araştırma, YÖK 

Ulusal Tez Merkez%’nde yer alan yapılandırmacı yaklaşım, akt%f öğrenme, buluş yoluyla 

öğrenme, sunuş yoluyla öğrenme, araştırma-%nceleme yoluyla öğrenme, çoklu zeka kuramı, 

bey%n temell% öğrenme, fenomen temell% öğrenme, %şb%rl%kl% öğrenme, probleme dayalı 

öğrenme, proje tabanlı öğrenme, harmanlanmış öğrenme, çevr%lm%ş öğrenme, ters yüz 

öğrenme, 5E öğrenme model% ve 7E öğrenme model% konulu l%sansüstü çalışmalar %le 

sınırlıdır. Araştırmaya, müz%k ders%ne özel “öğret1m yöntemler1” konu alınarak yapılan 

l%sansüstü tezler dah%l ed%lmem%şt%r. Araştırma, ulaşılab%len kaynaklar %le sınırlıdır.  

YÖNTEM 

Araştırmanın Model/ 

Bu araştırma, yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n çeş%tl% değ%şkenlere göre dağılımını ortaya 

koymak %ç%n tarama model%ne göre yürütülmüştür. “B%r konuya ya da olaya %l%şk%n 

katılımcıların görüşler%n% ya da %lg%, becer%, yetenek, tutum vb. özell%kler%n%n bel%rlend%ğ% 

genell%kle d%ğer araştırmalara göre görece daha büyük örneklemler üzer%nde yapılan 

araştırmalara tarama araştırmaları den%r” (13). Bu b%bl%yografya çalışmasında, 
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yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne 

yönel%k yapılan l%sansüstü tezler; yıllarına, ün%vers%teler%ne, enst%tüler%ne, anab%l%m/anasanat 

dallarına, tez türler%ne, çalışma konularına ve yöntemler%ne göre ayrılarak %ncelenm%şt%r. 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın kapsamında, yapılandırmacı yaklaşım, akt%f öğrenme, buluş yoluyla öğrenme, 

sunuş yoluyla öğrenme, araştırma-%nceleme yoluyla öğrenme, çoklu zeka kuramı, bey%n 

temell% öğrenme, fenomen temell% öğrenme, %şb%rl%kl% öğrenme, probleme dayalı öğrenme, 

proje tabanlı öğrenme, harmanlanmış öğrenme, çevr%lm%ş öğrenme, ters yüz öğrenme, 5E 

öğrenme model% ve 7E öğrenme model% konulu YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde yer alan 78 

l%sansüstü teze ulaşılmıştır.  

Ver/ Toplama Aracı  

Araştırmada ver%ler, doküman anal%z%-%ncelemes% tekn%ğ% %le elde ed%lm%şt%r. “Doküman 

%ncelemes%, araştırılması hedeflenen olgu ve olaylar hakkında b%lg% %çeren yazılı 

materyaller%n anal%z%n% kapsar” (14). YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde; “yapılandırmacılık”, 

“yapılandırmacı yaklaşım”, “yapılandırmacı kuram”, “yapılandırmacı öğrenme”, 

“oluşturmacılık”, “oluşturmacı yaklaşım”, “oluşturmacı kuram”, “oluşturmacı öğrenme”, 

“akt1f öğrenme”, “etk1l1 öğrenme”, “etk1n öğrenme”, “buluş yoluyla öğrenme”, “keş1f 

yoluyla öğrenme”, “keşfederek öğrenme”, “sunuş yoluyla öğrenme”, “araştırma-1nceleme 

yoluyla öğrenme”, “araştırma ve 1nceleme yoluyla öğrenme”, “çoklu zeka”, “çoklu zeka 

kuramı”, “çoklu zeka yaklaşımı”, “bey1n temell1 öğrenme”, “z1h1n temell1 öğrenme”, 

“fenomen temell1 öğrenme”, “1şb1rl1kl1 öğrenme”, “1şb1rl1ğ1ne dayalı öğrenme”, “kubaşık 

öğrenme”, “probleme dayalı öğrenme”, “problem temell1 öğrenme”, “problem tabanlı 

öğrenme”, “projeye dayalı öğrenme”, “proje temell1 öğrenme”, “proje tabanlı öğrenme”, 

“harmanlanmış eğ1t1m”, “harmanlanmış öğrenme”, “çevr1lm1ş öğrenme”, “ters yüz 

öğrenme”, “5E öğrenme”, “5E model1”, “7E öğrenme” ve “7E model1” anahtar kel%meler% 

%le tarama yapılmıştır.  

Ver/ler/n Anal/z/ 

Araştırmada elde ed%len ver%ler, %çer%k anal%z% yöntem% %le %ncelenm%şt%r. “İçer%k anal%z%, 

bel%rl% kurallara dayalı kodlamalarla b%r metn%n bazı sözcükler%n%n daha küçük %çer%k 

kategor%ler% %le özetlend%ğ% s%stemat%k, y%neleneb%l%r b%r tekn%k olarak tanımlanır” (13). 

L/sansüstü Tezler 
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Araştırmada, müz%k eğ%t%m% alanında; yapılandırmacı yaklaşım, akt%f öğrenme, buluş yoluyla 

öğrenme, sunuş yoluyla öğrenme, araştırma-%nceleme yoluyla öğrenme, çoklu zeka kuramı, 

bey%n temell% öğrenme, fenomen temell% öğrenme, %şb%rl%kl% öğrenme, probleme dayalı 

öğrenme, proje tabanlı öğrenme, harmanlanmış öğrenme, çevr%lm%ş öğrenme, ters yüz 

öğrenme, 5E öğrenme model% ve 7E öğrenme model% konulu YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde 

yer alan l%sansüstü çalışmalar aşağıda tablolar hal%nde kronoloj%k b%r sıra %le sunulmuştur. 

Tablo 1. Müz%k eğ%t%m%nde yapılandırmacı yaklaşımı konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 B0r Eğ0t0m Model0 Olarak Köy Enst0tüler0nde Müz0k 
Eğ0t0m0n0n İncelenmes0 Ve Şarkı Dağarcığının 

Kullanılab0l0rl0ğ0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Öğretmenl0ğ0 

ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2008 Tuğçem Kar 

2 Sınıf Öğretmenler0n0n, 2007-2008 Öğret0m Yılında 
Kullanılmaya Başlanan 1. Devre Müz0k Ders0 Öğretmen 
Kılavuz K0taplarından Yararlanma Durumlarına İl0şk0n 

Görüşler0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2010 Gülç0n Kesk0n 

3 Koro Eğ0t0m0nde Yapılandırmacı Yaklaşımın Tutum, Öz-
yeterl0k Algısı Ve Akadem0k Başarıya Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0cel  
 
 

2011 
 

Zeynep Kaya 
 

4 Yapılandırmacı Yaklaşım Temell0 Müz0k Öğret0m0n0n 
Öğretmen Adaylarının Ders Öğretme-öğrenme 

Süreçler0ne Etk0s0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

Karma  
 

2013 Belg0n 
Uzunoğlu Yegül 

5 Geleneksel Türk Müz0ğ0ne Dayalı V0yolonsel Öğret0m0ne 
Yönel0k B0r Model Öner0s0 Ve Uygulamadak0 Görünümü 

(Hüseyn0 Makamı Örneğ0) 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

Karma  2014 Emrah Leh0mler 
 

6 Müz0k Öğretmenl0ğ0 L0sans Programlarına Yönel0k 
Saksafon Öğret0m Programı Tasarısı Ve Değerlend0r0lmes0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0tel  2014 
 

Abdullah Önlü 

7 Gençler0n Yaratıcılığında Müz0k Öğren0m0n0n Etk0ler0 Hal0ç 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Türk Müz0ğ0 
ASD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2017 Seda Çaytemel 

8 Scaffold0ng Stratej0ler0n0n Müz0k Öğretmen0 Adaylarının 
Çalgı Öğretme Ve Yansıtıcı Düşünme Becer0ler0ne Etk0s0 

(Marmara Ün0vers0tes0 Örneğ0) 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma 2018 Beste Atalay 
Öcal 

9 Ortaokul Müz0k Öğretmenler0n0n Yapılandırmacı 
Yaklaşım İle İlg0l0 Algı Düzeyler0n0n İncelenmes0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

N0cel  
 

2018 
 

Muhammed 
Ömer Tokatlı 

10 1968'den Günümüze Müz0k Ders0 Öğret0m Programlarının 
Karşılaştırılması  

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2019 Pel0n Kend0rl0 

11 Ortaokul Müz0k Dersler0n0n Yapılandırmacı Öğrenme 
Ortamları Bakımından İncelenmes0 

Atatürk 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  
 

2022 
 

Işıl Kuzucu 
 

12 Müz0k Öğretmenl0ğ0 Programı Batı Müz0ğ0 Teor0 Ve 
Uygulaması İle Armon0 Ve Eşl0kleme Dersler0n0n 
Yapılandırmacı Öğrenme Ortamları Bakımından 

İncelenmes0 

Atatürk 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

N0cel  
 

2022 
 
 

Em0rhan 
Ş0mşek 

 

13 Müz0k Öğretmenler0n0n Özel Ve Devlet Okulu Bazında 
Yapılandırmacı Eğ0t0m Anlayışı Yeterl0l0k Düzeyler0n0n 

Karşılaştırılması 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Öğretmenl0ğ0 

ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

Karma  
 

2023 
 

Özgen Öz 
 

 

Tablo 1 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde yapılandırmacı 

yaklaşımı konu alan 13 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 2008 yılında 

yapıldığı görülmekted%r. Tablo 1’e bakıldığında, yapılan çalışmaların yarısından fazlasının 

yüksek l%sans tezler%nden oluştuğu görülmekted%r. Bu çalışmaların 5’%n%n n%tel, 4’ünün karma 

ve 4’ünün de n%cel yöntemlere göre yürütüldüğü görülmekted%r.  
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Tablo 2. Müz%k eğ%t%m%nde akt%f öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 Genel Müz0k Eğ0t0m0nde Etk0l0 Öğrenme Ve Öğretme 
Stratej0ler0n0 Kullanma Durumları 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Öğretmenl0ğ0 

ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel  2003 Gökçe Nur 
Semerc0 

2 Müz0k Eğ0t0m0nde Akt0f Öğrenme Tekn0kler0ne Dayalı 
Ders Programlarının İlköğret0m 6. Sınıf Öğrenc0ler0n0n 
Müz0k Öğret0m0, Derse Yönel0k Görüşler0 ve Tutumları 

Üzer0ndek0 Etk0ler0 

Dokuz Eylül 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

N0cel  
 

2006 
 

Nesl0han 
Ç0zmec0 

 

3 İlköğret0m 6. Sınıfların Müz0k Ders0nde Akt0f Öğrenme 
Yöntem0n0n Öğrenc0 Başarısına Etk0s0 

 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2006 Nurhan Yaltur 

4 Akt0f Öğrenmen0n Müz0k Teor0s0 Ders0ne İl0şk0n 
Akadem0k Başarı, Tutum, Özyeterl0k Algısı Ve 

Yüklemeler Üzer0ndek0 Etk0ler0 

Dokuz Eylül 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel 2007 Es0n Uçal 
Canakay 

5 Akt0f Öğrenmen0n Müz0k Tar0h0 Ders0ne İl0şk0n Başarı, 
Tutum Ve Özyeterl0k Üzer0ndek0 Etk0s0 

Dokuz Eylül 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora  N0cel  2009 Ceren Saygı 

6 Eğ0t0m Fakülteler0 Güzel Sanatlar Eğ0t0m0 Müz0k Eğ0t0m0 
Bölümler0nde Ve Devlet Konservatuarlarında L0sans 

Düzey0nde Yaygın Olarak Kullanılan V0yolonsel Sol El 
İle İlg0l0 Metotların Anal0z0 

Dokuz Eylül 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2010 Çağatay Ş0şman 

7 Başlangıç Keman Eğ0t0m0nde Kullanılab0l0r Okul Şarkıları 
Türküler Ve Tekerlemeler 

Kırıkkale 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Müz0k ABD Yüksek 
L0sans 

N0tel 2010 Gülbahar 
Akpınar 

8 İlköğret0m Okulu Müz0k Dersler0nde Akt0f Öğrenme 
Model0n0n Öğrenc0ler0n Çoklu Zekâ Alanları Üzer0ne 

Etk0s0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

Karma  2011 İlayda Dubaz 

9 Konservatuvar Ortaokul Devres0ne Yen0 Başlayan Flüt 
Öğrenc0ler0 İç0n Etk0l0 Öğrenme Ve Çalışma Yöntemler0 

Hacettepe 
Ün0vers0tes0 

Güzel 
Sanatlar 
Enst0tüsü 

Üflemel0 ve 
Vurmalı 

Çalgılar ASD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2014 Şafak Ceyhan 

10 Keman Eğ0t0m0n0n Öğret0m Elemanı Ve Öğrenc0 
Görüşler0ne Göre Değerlend0r0lmes0 Ve "B0r Model 

Öner0s0" "Müz0k Öğretmenl0ğ0 Programı" 

Ankara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Eğ0t0m0n 
Kültürel 
Temeller0 

ABD 

Doktora Karma  2016 D0lek Özçel0k 
Herdem 

11 Graf0k, Sembol Ve Res0mlerden Yararlanılarak 
Oluşturulan Şarkı Har0talarının Okul Şarkılarının 

Öğret0m0ndek0 Başarıya Etk0s0 

Uludağ 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel  2017 Ç0ğdem Y0ğ0t 

12 Akt0f Öğrenmeye Dayalı Etk0nl0kler0n V0yola 
Öğrenc0ler0n0n Performans Başarıları, Mot0vasyon 

Düzeyler0 Ve Derse Yönel0k Görüşler0ne Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma  2019 Şükrü Göktuğ 
Kalaycıoğlu 

13 V0yola Eğ0t0mc0ler0n0n Öğrenme Sürec0ne Etk0n Katılım 
Sağlamaya Yönel0k Uygulamaları Üzer0ne B0r Araştırma 

Afyon Kocatepe 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Müz0k ASD Yüksek 
L0sans 

N0tel  2019 Ahmet Yörük 

14 Müz0k Öğretmen0 Adaylarının Kullandıkları Öğrenme 
Stratej0ler0n0n Çeş0tl0 Değ0şkenler Açısından İncelenmes0 

Pamukkale 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel 2019 Damla 
Nacaroğlu 

15 Ortaokul Müz0k Eğ0t0m0nde Kullanılan Etk0l0 Müz0k 
Öğret0m Yöntemler0n0n Öğrenc0 Başarı Düzey0ne 

Etk0s0n0n Değerlend0r0lmes0 

Bursa Uludağ 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

Karma 2020 S0nem Arslan 

16 Flüt Eğ0t0m0nde Temel Davranışların Kazandırılmasına 
Yönel0k Öğretmen Ve Öğrenc0ler0n Analoj0k Yaklaşımları 

Çanakkale 
Onsek0z Mart 
Ün0vers0tes0 

L0sansüstü 
Eğ0t0m 

Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2022 El0f Gültek0n 

17 Müz0k Eğ0t0m0nde D0j0tal Okuryazarlık Ankara Müz0k 
ve Güzel 
Sanatlar 

Ün0vers0tes0 

Müz0k ve 
Güzel 

Sanatlar 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

Karma 2022 Gülce Yılmaz 

 

Tablo 2 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde akt%f öğrenmey% 

konu alan 17 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 2003 yılında yapıldığı 

görülmekted%r. Tablo 2’ye bakıldığında, yapılan çalışmaların büyük b%r çoğunluğunun 

yüksek l%sans tezler%nden oluştuğu görülmekted%r. Bu çalışmaların 6’sının n%tel, 5’%n%n karma 

ve 6’sının da n%cel yöntemlere göre yürütüldüğü görülmekted%r.  
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Tablo 3. Müz%k eğ%t%m%nde buluş yoluyla öğrenmey%, sunuş yoluyla öğrenmey% ve araştırma-

%nceleme yoluyla öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı Yazar 
 

1 V0yola Eğ0t0m0nde Kullanılan Sağ El Ve Sol El Tekn0kler0, 
Metotları Ve Öğret0m Yöntemler0n0n Bel0rlenmes0   

Harran 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel 2022 Kübra Ertuğrul 

2 Yen0l0kç0 Öğret0m Modeller0yle Güçlend0r0lm0ş Müz0k 
Ders0 Akt0v0teler0n0n Öğrenc0ler0n Akadem0k Başarı ve 

Mot0vasyon Düzeyler0ne Etk0s0 

Atatürk 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2023 
 

İsm0han Erden 
 

 

Tablo 3 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde buluş yoluyla 

öğrenmey%, sunuş yoluyla öğrenmey% ve araştırma-%nceleme yoluyla öğrenmey% konu alan 2 

l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 2022 yılında yapıldığı görülmekted%r. 

Tablo 3’e bakıldığında, yapılan çalışmaların tamamının da yüksek l%sans tezler%nden 

oluştuğu görülmekted%r. Bu çalışmaların 1’%n%n n%tel ve 1’%n%n de n%cel yöntemlere göre 

yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 4. Müz%k eğ%t%m%nde yapılandırmacı yaklaşımın dayandırıldığı çoklu zeka kuramını 

konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 İlköğret0m IV. Sınıf Öğrenc0ler0n0n Çoklu Zeka 
Türler0ndek0 Dağılım Ve Düzey Ölçümler0n0n Müz0ksel 

Zeka Düzeyler0yle Karşılaştırmalı İncelenmes0  

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

N0cel  2003 
 

Armağan 
Erman 

 
2 İlköğret0m Okulu Müz0k Dersler0nde Çoklu Zeka 

Kuramı'na Dayalı Öğret0m0n 6. Sınıf Öğrenc0ler0n0n 
Başarısına Ve Öğrend0kler0 B0lg0ler0n Kalıcılığına Etk0s0 

Abant İzzet 
Baysal 

Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel 2006 Ezg0 Kılıç 
Dem0rkaya 

3 Çoklu Zeka Kuramı Dayanaklı Ders İşleme Model0n0n 
İlköğret0m 7. Sınıf Müz0k Ders0nde Öğrenc0ler0n Müz0ksel 

Öğrenme Düzeyler0ne Etk0s0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel  2006 Zek0 Nacakcı 

4 Müz0k Öğret0m0nde Çoklu Zeka Kuramı Uygulamalarına 
Yönel0k Model Araştırma 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0tel  2007 Özge Çongur 
Yeş0lkaya 

5 Orff Yaklaşımına Dayalı Etk0nl0kler0n İlköğret0m Beş0nc0 
Sınıf Müz0k Ders0nde Uygulanışı Ve Öğrenc0ler0n 
Müz0ksel-R0tm0k Zeka Düzeyler0 Üzer0ne Etk0s0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2008 Esra Yücesan 

6 Okul Önces0 Dönem0 60-72 Aylık Çocuklar İç0n Çoklu 
Zeka Kuramına Göre Düzenlenm0ş B0r Müz0k Eğ0t0m0 Ve 

B0reysel Enstrüman Eğ0t0m0 Programı Gel0şt0r0lmes0: 
P0yano Eğ0t0m0 Örneğ0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel 2009 Işıl Güneş 
Mod0r0 

7 İlköğret0m İk0nc0 Kademe Müz0k Ders0 Başarı 
Durumlarının D0ğer Derslerdek0 Başarı Durumlarıyla 

İl0şk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2010 Eng0n Gürpınar 

8 Müz0k Öğretmenler0n0n Çoklu Zeka Kuramını Uygulama 
Durumlarının İncelenmes0 (Sakarya İl0 Örneğ0) 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Öğretmenl0ğ0 

ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel  2016 Aysuda Ayhan 

9 Müz0k Öğretmen Adaylarının Çoklu Zeka Alanlarının 
Farklı Değ0şkenlere Göre Değerlend0r0lmes0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans  

N0cel  2019 Ayben Ersoy 
Çaltı 

10 Devlet Konservatuvarı Öğrenc0ler0n0n Bazı Değ0şkenlere 
Göre Çoklu Zekâ Alanlarının Karşılaştırılması 

Tokat 
Gaz0osmanpaşa 

Ün0vers0tes0 

L0sansüstü 
Eğ0t0m 

Enst0tüsü 

Türk Müz0ğ0 
ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2020 Mertcan Kaya 
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Tablo 4 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde yapılandırmacı 

yaklaşımın dayandırıldığı çoklu zeka kuramını konu alan 10 l%sansüstü teze ulaşıldığı 

görülmekted%r. İlk çalışmanın 2003 yılında yapıldığı görülmekted%r. Tablo 4’e bakıldığında, 

yapılan çalışmaların büyük b%r çoğunluğunun yüksek l%sans tezler%nden oluştuğu 

görülmekted%r. Bu çalışmaların 2’s%n%n n%tel ve 8’%n%n de n%cel yöntemlere göre yürütüldüğü 

görülmekted%r.  

Tablo. 5 Müz%k eğ%t%m%nde bey%n temell% öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 Müz0k Öğretmenler0n0n Bey0n Temell0 Öğrenme 
Yaklaşımı İle İlg0l0 Farkındalık Düzeyler0 Ve Müz0k 

Öğret0m0 Uygulamalarına Yansıtma Düzeyler0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2023 İrem 
Başdüvenc0 

Kahya 

 

Tablo 5 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde bey%n temell% 

öğrenmey% konu alan 1 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. Tablo 5’e bakıldığında, 2023 

yılında yapılmış olan bu çalışmanın yüksek l%sans tez%nden oluştuğu ve n%cel yönteme göre 

yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo. 6 Müz%k eğ%t%m%nde fenomen temell% öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 Fenomen Temell0 Müz0k Eğ0t0m0n0n Fenomen Temell0 
Öğrenmen0n Boyutları, Mot0vasyon Ve Benl0k Algısı 

Üzer0ne Etk0s0 

Dokuz Eylül 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

Karma  
 

2022 
 

Meltem Ç0men 
 

 

Tablo 6 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde fenomen temell% 

öğrenmey% konu alan 1 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. Tablo 6’ya bakıldığında, 

2022 yılında yapılmış olan bu çalışmanın doktora tez%nden oluştuğu ve karma yönteme göre 

yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 7. Müz%k eğ%t%m%nde %şb%rl%kl% öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 İşb0rl0kl0 Öğrenmen0n Müz0k Öğret0m0 Ve Güdüsel 
Süreçler Üzer0ndek0 Etk0ler0 

Dokuz Eylül 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 

ABD 

Doktora 
 

N0cel  
 

1995 
 

Serm0n B0len 
 

2 İşb0rl0kl0 (Ortak Çalışma Yoluyla) Öğretmen0n Şarkı 
Öğret0m0ne Etk0ler0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Fen B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans  

N0cel  1998 Sev0nç Söker 

3 Kaynaştırma Uygulamasının Yapıldığı Sınıflarda İşb0rl0kl0 
Öğrenmen0n Müz0k Öğret0m0 Üzer0ndek0 Etk0ler0   

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel  2011 El0f Güven 

4 Müz0ksel İş0tme Eğ0t0m0nde Kullanılan 'İşb0rl0kl0 
Öğrenme Yöntem0'n0n Öğrenc0 Kaygı Ve Başarısına Etk0s0 

Abant İzzet 
Baysal 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0cel  2012 Gökhan Öztürk 
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5 İşb0rl0kl0 Öğrenme Yaklaşımı İle Yapılan Toplu Bağlama 
Öğret0m0n0n Performans Ve Tutuma Etk0s0 

Abant İzzet 
Baysal 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel 2012 İsma0l Sözen 

6 İşb0rl0kl0 Öğrenme Yöntem0ne Dayalı Çoksesl0 Solfej 
Uygulamalarının Müz0ksel İş0tme-okuma-yazma Ve Koro 

Ders Başarılarına Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel  2014 Eng0n Gürpınar 

7 Meşk Yöntem0 Üzer0ne Karşılaştırılmalı B0r Çalışma   
 

Cumhur0yet 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel  2018 Tuğçe Balcı 

8 Ortaokul 6. Sınıf “Yurdumuzdak0 Başlıca Müz0k Türler0n0 
Ayırt Eder” Kazanımının İşb0rl0kl0 Öğrenme Yaklaşımı İle 

Öğret0lmes0ne Dönük B0r Çalışma 

Trabzon 
Ün0vers0tes0 

L0sansüstü 
Eğ0t0m 

Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

Karma 2019 Gülşah 
Kurtuldu 

9 Batı Müz0ğ0 Teor0 Ve Uygulaması Ders0nde İşb0rl0kl0 
Öğrenme Yöntem0n0n Etk0l0l0ğ0 

 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel  
 

2020 
 

Ceng0zhan Ş0r0n 
 

10 İşb0rl0kl0 Öğrenmeye Dayalı Doğaçlama Çalışmalarının 
G0tar İcrası Ve Eşl0kleme Becer0s0ne Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma  2022 Şer0f Gayretl0 

11 Müz0k Öğretmen0 Adaylarının Koro Eğ0t0m0nde İşb0rl0kl0 
Öğrenmen0n İşlerl0ğ0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0tel  2022 Mehmet Kılbaş 

12 İşb0rl0kl0 Öğrenme Yöntem0n0n Okul Önces0 Öğretmen 
Adaylarının Müz0k Dersler0ndek0 Öz-Yeterl0k, Başarı Ve 

Müz0k Okuryazarlığına Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma 2022 Özge Kaya 

 

Tablo 7 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde %şb%rl%kl% öğrenmey% 

konu alan 12 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 1995 yılında yapıldığı 

görülmekted%r. Tablo 7’ye bakıldığında, yapılan çalışmaların büyük b%r çoğunluğunun 

doktora tezler%nden oluştuğu görülmekted%r. Bu çalışmaların 3’ünün n%tel, 3’ünün karma ve 

6’sının da n%cel yöntemlere göre yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 8. Müz%k eğ%t%m%nde probleme dayalı öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı Yazar 
 

1 Probleme Dayalı Öğrenme Model0n0n P0yano Ve Öğret0m0 
Alanındak0 Yeterl0l0k Algısına Etk0s0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

 

Fen B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel  
 

2008 
 

Zeynep Oya 
Ünal 

 
2 Problem Çözme Becer0s0n0n Başlangıç Sev0yes0 P0yano 

Öğret0m0nde Kullanımı Ve Etk0l0l0ğ0 
Necmett0n 
Erbakan 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

Karma  
 

2014 
 

Tarkan Yazıcı 
 

3 Probleme Dayalı Öğrenme Model0ne Uygun V0yolonsel 
Eğ0t0m0n0n Öğrenc0 Performansı, Akadem0k Başarısı, 

Mot0vasyonu Ve Kalıcılığı Üzer0ne Etk0s0n0n İncelenmes0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Müz0k 
Eğ0t0m0 ABD 

 

Doktora 
 

Karma  
 
 

2021 
 

Pınar Çanakçı 
 

 

Tablo 8 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde probleme dayalı 

öğrenmey% konu alan 3 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 2008 yılında 

yapıldığı görülmekted%r. Tablo 8’e bakıldığında, yapılan çalışmaların heps%n%n de doktora 

tezler%nden oluştuğu görülmekted%r. Bu çalışmaların 2’s%n%n karma ve 1’%n%n de n%cel 

yöntemlere göre yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 9. Müz%k eğ%t%m%nde proje tabanlı öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
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1 Yerel Ve Sözlü Tar0h Araştırma Yaklaşımının Müz0k 
Öğretmen0 Adayı Ve Müz0k Tar0h0 Ders0 Açısından 

İncelenmes0 

Atatürk 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0cel  2021 
 

Mehmet Bak0 
 

Tablo 9 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde proje tabanlı 

öğrenmey% konu alan 1 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. Tablo 9’a bakıldığında, 2021 

yılında yapılmış olan bu çalışmanın yüksek l%sans tez%nden oluştuğu ve n%cel yönteme göre 

yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 10. Müz%k eğ%t%m%nde harmanlanmış öğrenmey%, çevr%lm%ş öğrenmey% ve ters yüz 

öğrenmey% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 Çevr0lm0ş Öğrenme Model0n0n Başlangıç Sev0yes0 P0yano 
Öğret0m0ne Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma 2016 Şef0ka Topalak 

2 Flüt Eğ0t0m0nde Ters Yüz Öğrenme Model0n0n 
Öğrenc0ler0n Akadem0k Başarıları Mot0vasyonları Ve 

Performansları Üzer0ne Etk0s0n0n İncelenmes0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0cel  2017 Yalçın Yıldız 

3 Ters Yüz Öğrenme Model0ne Dayalı G0tar Eğ0t0m0 Ve 
Eşl0kleme Ders0n0n Mot0vasyona, Tutuma Ve Eşl0klemeye 

Etk0s0 

İnönü 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma  2021 
 

Hüsey0n Yılmaz 
 

4 Assure Öğret0m Model0ne Dayalı Harmanlanmış 
Öğrenme Akt0v0teler0n0n Müz0k Ders0 Öğrenc0ler0 Ve 

Öğretmen Üzer0ndek0 Etk0ler0 

Atatürk 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

N0tel  2022 
 

Sev0m İrm0ş 
 

5 Kadın Bestec0ler0n Solo P0yano Eserler0n0n Ters Yüz 
Öğrenme Model0 İle P0yano Eğ0t0m0nde Kullanılab0l0rl0ğ0 

Bursa Uludağ 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0tel  
 

2022 
 

Eda Nerg0z 
 

6 Mob0l Öğrenme Ortamları İle Desteklenen Ters Yüz 
Ed0lm0ş Sanal Sınıf Model0n0n Klas0k G0tar Eğ0t0m0ndek0 

İşlevsell0ğ0n0n İncelenmes0 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora N0tel 2022 Kutbett0n 
Kuyumcu 

7 Güzel Sanatlar L0seler0ndek0 Keman Öğrenc0 Ve 
Öğretmenler0n0n Uzaktan Eğ0t0m Sürec0nden Etk0lenme 

Durumları 

Necmett0n 
Erbakan 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

Karma 2022 Osman 
Küçükkılınç 

8 G0tar Eğ0t0m0nde Çevr0lm0ş Öğrenme Model0ne Yönel0k 
Uygulamaların Başarı Ve Kalıcılığa Etk0s0 

Necmett0n 
Erbakan 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma 2023 Abdullah Kaya 

9 Ortaöğret0m Müz0k Öğret0m0nde Harmanlanmış Öğrenme 
Yaklaşımlarından Ters Yüz Öğrenme Model0 Uygulaması 

Bursa Uludağ 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

N0cel 2023 
 

Nur D0dem 
Taşkıran 

 
10 Müz0k Öğret0m0nde Ters Yüz Öğrenme Model0n0n 

Öğrenc0ler0n Güdülenme Düzeyler0ne Ve Teknoloj0yle 
Kend0 Kend0ne Öğrenmeler0ne Etk0s0 

Gaz0antep 
Ün0vers0tes0 

Sosyal 
B0l0mler 
Enst0tüsü 

Müz0k 
B0l0mler0 

ABD 

Yüksek 
L0sans 

 

N0cel  
 

2023 
 

Nes0m Ay 
 

 

Tablo 10 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde harmanlanmış 

öğrenmey%, çevr%lm%ş öğrenmey% ve ters yüz öğrenmey% konu alan 10 l%sansüstü teze 

ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 2016 yılında yapıldığı görülmekted%r. Tablo 10’a 

bakıldığında, yapılan çalışmaların yarısından fazlasının yüksek l%sans tezler%nden oluştuğu 

görülmekted%r. Bu çalışmaların 3’ünün n%tel, 4’ünün karma ve 3’ ünün n%cel yöntemlere göre 

yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 11. Müz%k eğ%t%m%nde 5E öğrenme model%n% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
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1 Müz0k Eğ0t0m0nde 5E Model0'n0n Akadem0k Başarı, 
Tutum Ve Kalıcılığa Etk0s0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora Karma  2012 
 

Murat Gök 
 

2 B0r Eylem Araştırması: Ilkokul 3.Sınıf Müz0k Ders0 
Kazanımlarına Yönel0k Şarkı Dağarcığı Oluşturma 

Mehmet Ak0f 
Ersoy 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0tel  
 

2017 
 

Yıldız Mutlu 
Yıldız 

3 P0yano Eğ0t0m0nde 5E Model0 Ve Öğrenme St0ller0ne 
Dayalı Uygulamaların Başarı, Kalıcılık Ve Tutuma Etk0s0 

Necmett0n 
Erbakan 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 
 

Karma 2018 
 

Yavuz Sel0m 
Kalel0 

4 Kodaly Ve Dalcroze Yaklaşımlarıyla Oluşturulmuş 
Etk0nl0kler0n 5E Model0ne Göre Tasarlanan İlkokul 3. 

Sınıf Müz0k Dersler0nde Kullanımı 

Marmara 
Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0tel  
 

2019 
 

Bülent Küçük 
 

5 P0yano Eğ0t0m0nde 5E Model0ne Dayalı Öğret0m 
Etk0nl0kler0n0n Performans Ve Öz Yeterl0k Algısına Etk0s0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0cel  
 

2023 
 

S0nan Tüfekc0 
 

6 5E Öğrenme Model0ne Dayalı Oyun Temell0 Müz0k 
Etk0nl0kler0n0n Okul Önces0 Dönemdek0 Çocukların 

Sosyal Becer0ler0ne Etk0s0 

Ondokuz Mayıs 
Ün0vers0tes0 

L0sansüstü 
Eğ0t0m 

Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0cel 
 

2023 
 

Derya Nesl0han 
Özkeleş 

7 Horon Müz0kler0n0n Kemana Uyarlanmasına Yönel0k B0r 
Yöntem Öner0s0 Ve Kullanılab0l0rl0k Durumunun 

Değerlend0r0lmes0 

Gaz0 
Ün0vers0tes0 

 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

N0cel  
 

2023 
 

Armağan 
Erman 

 

Tablo 11 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde 5E öğrenme 

model%n% konu alan 7 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. İlk çalışmanın 2012 yılında 

yapıldığı görülmekted%r. Tablo 11’e bakıldığında, yapılan çalışmaların tamamının da doktora 

tezler%nden oluştuğu görülmekted%r. Bu çalışmaların 2’s%n%n n%tel, 2’s%n%n karma ve 3’ünün 

n%cel yöntemlere göre yürütüldüğü görülmekted%r.  

Tablo 12. Müz%k eğ%t%m%nde 7E öğrenme model%n% konu alan l%sansüstü tezler 

No  Başlık 
 

Ün>vers>te 
 

Enst>tü 
 

ABD/ASD 
Dalı 

Tez Türü Yöntem> Yılı 
 

Yazar 
 

1 Türk Mus0k0s0 Keman Öğret0m0nde 7E Model0n0n 
Uygulanması Ve Öğretme-Öğrenme Sürec0ne Etk0s0 

Necmett0n 
Erbakan 

Ün0vers0tes0 

Eğ0t0m 
B0l0mler0 
Enst0tüsü 

Güzel 
Sanatlar 

Eğ0t0m0 ABD 

Doktora 
 

Karma  
 
 

2023 
 

Al0 Nünükoğlu 
 

 

Tablo 12 %ncelend%ğ%nde, YÖK Ulusal Tez Merkez%’nde müz%k eğ%t%m%nde 7E öğrenme 

model%n% konu alan 1 l%sansüstü teze ulaşıldığı görülmekted%r. Tablo 12’ye bakıldığında, 

2023 yılında yapılmış olan bu çalışmanın doktora tez%nden oluştuğu ve karma yönteme göre 

yürütüldüğü görülmekted%r. 

BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde, yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m 

yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler; yıllarına, ün%vers%teler%ne, enst%tüler%ne, 

anab%l%m/anasanat dallarına, tez türler%ne, çalışma konularına ve yöntemler%ne göre ayrılarak 

kronoloj%k b%r sıra %le graf%kler hal%nde sunulmuş ve yorumlanmıştır.  

B/r/nc/ Alt Probleme Yönel/k Bulgular ve Yorum 
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Araştırmanın b%r%nc% alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n yıllara göre dağılımı 

nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 1. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n yıllara göre dağılımı 

 

 

Graf%k 1’de, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n yıllara göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 1’e bakıldığında, %lk 

çalışmanın 1995 yılında yayınlandığı, en çok çalışmanın 2022 yılında yapıldığı ve yapılan 

çalışmaların son yıllarda sayıca artmakta olduğu görülmekted%r. 

İk/nc/ Alt Probleme Yönel/k Bulgular ve Yorum 

Araştırmanın %k%nc% alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n ün%vers%telere göre 

dağılımı nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 2. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n ün%vers%telere göre dağılımı 
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Graf%k 2’de, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n ün%vers%telere göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 2’ye bakıldığında, 

Marmara Ün%vers%tes%’nde yapılan çalışmaların çoğunlukta olduğu, daha sonra sırasıyla Gaz% 

Ün%vers%tes%’nde ve İnönü Ün%vers%tes%’nde çalışmaların yapıldığı görülmekted%r.  

Üçüncü Alt Probleme Yönel/k Bulgular ve Yorum 

Araştırmanın üçüncü alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n enst%tülere göre 

dağılımı nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 3. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n enst%tülere göre dağılımı 
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Graf%k 3’te, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n enst%tülere göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 3’e bakıldığında, en fazla 

çalışmanın Eğ%t%m B%l%mler% Enst%tüsü’nde yayınlandığı görülmekted%r.  

Dördüncü Alt Probleme Yönel/k Bulgular ve Yorum 

Araştırmanın dördüncü alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n anab%l%m/anasanat 

dallarına göre dağılımı nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 4. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n anab%l%m/anasanat dallarına göre dağılımı 
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Graf%k 4’te, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n anab%l%m/anasanat dallarına göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 4’e 

bakıldığında, en fazla çalışmanın Güzel Sanatlar Eğ%t%m% Anab%l%m Dalı’nda yayınlandığı 

görülmekted%r.  

Beş/nc/ Alt Probleme Yönel/k Bulgular ve Yorum 

Araştırmanın beş%nc% alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n tez türler%ne göre 

dağılımı nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 5. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n tez türler%ne göre dağılımı 
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Graf%k 5’te, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n tez türler%ne göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 5’e bakıldığında, yüksek 

l%sans ve doktora tezler%n%n sayıca b%rb%r%ne eş%t olduğu görülmekted%r. 

Altıncı Alt Probleme Yönel/k Bulgular ve Yorum 

Araştırmanın altıncı alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n çalışma konularına 

göre dağılımı nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 6. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n çalışma konularına göre dağılımı 

 

Graf%k 6’da, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n çalışma konularına göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 6’ya bakıldığında, 

akt%f öğrenme konusunda yapılan çalışmaların çoğunlukta olduğu, daha sonra sırasıyla 

yapılandırmacı yaklaşım ve %şb%rl%kl% öğrenme konusunda çalışmaların yapıldığı 

görülmekted%r.  
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Araştırmanın yed%nc% alt problem%n%, “Yapılandırmacı yaklaşım ışığında müz%k eğ%t%m%nde 

kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü tezler%n yöntemler%ne göre 

dağılımı nasıldır? sorusu oluşturmaktadır. 

GrafHk 7. Müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n yöntemler%ne göre dağılımı 

 

 

Graf%k 7’de, müz%k eğ%t%m%nde uygulanan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan 

l%sansüstü tezler%n yöntemler%ne göre dağılımı görülmekted%r. Graf%k 7’ye bakıldığında, n%cel 

yöntem kullanılarak yürütülen çalışmaların sayıca daha fazla olduğu, karma ve n%tel yöntem 

kullanılarak yürütülen çalışmaların %se b%rb%r%ne sayıca eş%t olduğu görülmekted%r.  
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Yaşadığımız çağda, %nsanoğlunun gereks%n%m% ve gel%şen teknoloj% %le b%rl%kte eğ%t%m 

alanında da değ%ş%m%n kapısı aralanmıştır. Bu anlamda, geleneksel öğrenme yöntem% yer%n% 

çağdaş ve güncel olarak n%telend%r%len yen% öğrenme modeller%ne bırakmıştır. Yen% öğrenme 

modeller% %le gel%şerek devam eden eğ%t%m sürec%, bu alanda b%l%msel çalışmaların da 

doğmasına olanak sağlamıştır. Bu b%bl%yografya çalışması %le yapılandırmacı yaklaşım 

ışığında müz%k eğ%t%m%nde kullanılan genel öğret%m yöntemler%ne %l%şk%n yapılan l%sansüstü 

tezler%n çeş%tl% değ%şkenlere göre dağılımları %ncelenm%şt%r. Araştırmada; %lk çalışmanın 1995 

yılında yayınlandığı, en çok çalışmanın 2022 yılında yapıldığı ve yapılan çalışmaların son 

yıllarda sayıca artmakta olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Marmara Ün%vers%tes%’nde yapılan 

çalışmaların çoğunlukta olduğu, daha sonra sırasıyla Gaz% Ün%vers%tes% ve İnönü 

Ün%vers%tes%’ndek% yapılan çalışmaların %zled%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r. En fazla çalışmanın Eğ%t%m 
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doktora tezler%n%n sayıca b%rb%r%ne eş%t olduğu bel%rlenm%şt%r. Akt%f öğrenme konusunda 

yapılan çalışmaların çoğunlukta olduğu, daha sonra sırasıyla yapılandırmacı yaklaşım ve 

%şb%rl%kl% öğrenme konusundak% yapılan çalışmaların %zled%ğ% gözlemlenm%şt%r. Yapılan 

çalışmalarda çoğunlukla n%cel yöntem%n terc%h ed%ld%ğ%, karma ve n%tel yönteme göre 

yürütülen çalışmaların %se b%rb%r%ne sayıca eş%t olduğu bel%rlenm%şt%r. Müz%k eğ%t%m%nde, 

yapılandırmacı yaklaşıma ve bu yaklaşıma bağlı genel öğret%m yöntemler%ne yönel%k 

yapılacak deneysel çalışmaların sayısının artmasının alana katkı sağlayacağı 

düşünülmekted%r. 

KAYNAKLAR 

(1) Kılbaş, M., Halvaş%, B., ve Bağcı, H. (2022). Müz%k eğ%t%m%nde %şb%rl%kl% öğrenme 

yöntem%n%n kullanımının %ncelenmes%. Turk1sh Stud1es - Educat1on, 17(2), 353-367. DOI: 

https://dx.do%.org/10.7827/Turk%shStud%es.58151  

(2) Batdı, V., Öztaş, C., ve Talan, T. (2021). Fen b%lg%s% ders%nde yapılandırmacı yaklaşım 

uygulamalarının karma-meta yöntem %le anal%z%. D1cle Ün1vers1tes1 Z1ya Gökalp Eğ1t1m 

Fakültes1 Derg1s1, 1(40), 33-44. DOI: http://dx.do%.org/ 10.14582/DUZGEF.2021.175  

(3) Devec%, H. (2002). Sosyal b1lg1ler ders1nde probleme dayalı öğrenmen1n öğrenc1ler1n 

derse 1l1şk1n tutumlarına, akadem1k başarılarına ve hatırlama düzeyler1ne etk1s1. (Doktora 

Tez%). https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkez%/ sayfasından er%ş%lm%şt%r. 

(4) Mertoğlu H., Gürdal, A., ve Akgül Macaroğlu, E. (2019). Teor% ve uygulamada 

yapılandırmacı yaklaşım. Euras1an Academy of Sc1ences Soc1al Sc1ences Journal, 27, 145-

165. DOI: https://do%.org/10.17740/eas.soc.2019.V27-13 

(5) Uzunoğlu Yegül, B. (2013). Yapılandırmacı yaklaşım temell1 müz1k öğret1m1n1n öğretmen 

adaylarının ders öğretme-öğrenme süreçler1ne etk1s1. (Doktora Tez%). 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkez%/ sayfasından er%ş%lm%şt%r. 

(6) Şaşan, H. H. (2002). Yapılandırmacı öğrenme. Yaşadıkça Eğ1t1m, 74(75), 49-52.  

(7) Arslan, A. (2010). Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı ve Türkçe öğret%m%. Atatürk 

Ün1vers1tes1 Sosyal B1l1mler Enst1tüsü Derg1s1, 13(1), 143-154.  

(8) Dem%rel, Ö., Tuncel, İ., Dem%rhan, C., ve Dem%r, K. (2008). Çoklu zekâ kuramı %le 

d%s%pl%nlerarası yaklaşımı temel alan uygulamalara %l%şk%n öğretmen-öğrenc% görüşler%. 

Eğ1t1m ve B1l1m, 33(147), 14-25.  



  
 

 477 

(9) Yen%lmez, K., ve Çalışkan, S. (2011). İlköğret%m öğrenc%ler%n%n çoklu zekâ alanları %le 

yaratıcı düşünme düzeyler% arasındak% %l%şk%. D1cle Ün1vers1tes1 Z1ya Gökalp Eğ1t1m 

Fakültes1 Derg1s1, 17, 48-63. 

(10) Kırbaşoğlu Kılıç, L., Bak%, Y., ve Bayram, B. (2014) Ortaokul 8. sınıf Türkçe ders% 

öğretmen kılavuz k%tabındak% etk%nl%kler%n çoklu zekâ kuramı %le örtüşme düzey%. Ana D1l1 

Eğ1t1m1 Derg1s1, 2(2), 72-89. DOI: https://do%.org/10.16916/aded.82843  

(11) Dubaz, İ. (2011). İlköğret1m okulu müz1k dersler1nde akt1f öğrenme model1n1n 

öğrenc1ler1n çoklu zekâ alanları üzer1ne etk1s1. (Yüksek L%sans Tez%). 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkez%/ sayfasından er%ş%lm%şt%r. 

(12) Kaya, O. Ç. (2018). Türk1ye'de müz1k öğret1m yöntemler1 konusunda yapılmış l1sansüstü 

çalışmaların 1ncelenmes1. (Yüksek L%sans Tez%). https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkez%/ 

sayfasından er%ş%lm%şt%r. 

(13) Büyüköztürk, Ş., Kılıç Çakmak, E., Akgün, Ö., Karaden%z, Ş., ve Dem%rel, F.  (2020). 

Eğ1t1mde b1l1msel araştırma yöntemler1. Ankara: Pegem Akadem% Yayıncılık. 

(14) Yıldırım, A., ve Ş%mşek, H. (2021). N1tel araştırma yöntemler1. Ankara: Seçk%n 

Yayıncılık. 

 

 

  



  
 

 478 

DUYGU DÜZENLEME BECERİLERİNDE ÖZ-ŞEFKATİN ETKİSİ 

(THE EFFECT OF SELF-COMPASSION ON EMOTION REGULATION SKILLS) 

 

ELİF SARIKAN, DR. ÖĞR. ÜYESİ FİKRİYE EDA KARAÇUL 
Ps*koloj*k Danışman, İbrah*m Evren MTAL, Afyonkarah*sar, Türk*ye, el*fzay*f@gma*l.com 

Burdur Mehmet Ak*f Ün*vers*tes*,  Burdur, Tür*ye, fekaracul@mehmetak*f.edu.tr  

ÖZET 

B1reyler günlük yaşamlarında, zorlandıkları durumlara duygusal tepk1ler göstermekte ve bu tepk1lere eşl1k eden 

farklı baş etme mekan1zmaları gel1şt1rmekted1rler. Duygu düzenleme, günlük yaşamda b1reyler1n 

deney1mled1ğ1 duyguları fark etmes1, tanıması ve kontrol altına alarak doğal akışı yönlend1rmes1 1le 

gerçekleşmekted1r. Duygu düzenleme sürec1nde k1ş1n1n kend1ne öz-şefkat sunarak destek sağlaması bu sürec1 

dengede tutmasına olanak sunmaktadır. N1tek1m öz-şefkat b1rey1n kend1 deney1mler1n1; yargılamaksızın, 

sevecen b1r tutumla, 1nsan olmanın olağan b1r parçası olarak ele almasını sağmaktadır. Bu çalışma 1le duygu 

düzenleme becer1ler1n1n gel1şt1r1lmes1nde öz-şefkat1n sağladığı katkıya d1kkat çekmek amaçlanmaktadır. 

Duygu düzenleme g1b1 öz-şefkat1n de gel1şt1r1leb1l1r olduğu b1l1nmekte ve çalışmanın sağlıklı b1r duygusal 

gel1ş1m açısından öz-şefkat temell1 duygu düzenleme müdahale yaklaşımlarının ele alınmasına zem1n 

hazırlaması bakımından öneml1 olduğu düşünülmekted1r. Araştırma geleneksel tarama model1 1le l1teratür 

taraması yapılarak gerçekleşt1r1lm1şt1r. Çalışmada öz-şefkat1 ve duygu düzenlemey1 temel alan müdahaleler 

duyguları tanımlama, anlama, kabul etme ve hoşgörü gösterme açısından 1ncelenm1şt1r. Araştırma sonuçları,  

l1teratür ışığında tartışılmış ve öner1ler sunulmuştur 

Anahtar Kel+meler: Duygu, Duygu Düzenleme, Öz-şefkat  

ABSTRACT 

Ind1v1duals show emot1onal react1ons to d1ff1cult s1tuat1ons 1n the1r da1ly l1ves anddevelop d1fferent cop1ng 

mechan1sms that accompany these react1ons. Emot1on regulat1on occurs when 1nd1v1duals real1ze, recogn1ze 

and control the emot1ons they exper1ence 1n da1ly l1fe and d1rect the natural flow. Prov1d1ng support to oneself 

by offer1ng self-compass1on dur1ng the emot1on regulat1on process allows the person to keep th1s process 1n 

balance. As a matter of fact, self-compass1on refers to the 1nd1v1dual's own exper1ences; It allows people to 

treat 1t w1th a compass1onate att1tude, w1thout judgment, as a normal part of be1ng human. Th1s study a1ms to 

draw attent1on to the contr1but1on of self-compass1on to the development of emot1on regulat1on sk1lls. It 1s 

known that self-compass1on, l1ke emot1on regulat1on, can be 1mproved, and the study 1s thought to be 1mportant 

1n terms of lay1ng the groundwork for self-compass1on-based emot1on regulat1on 1ntervent1on approaches 1n 

terms of healthy emot1onal development. The research was carr1ed out by scann1ng the l1terature w1th the 

trad1t1onal scann1ng model. In the study, 1ntervent1ons based on self-compass1on and emot1on regulat1on were 

exam1ned 1n terms of 1dent1fy1ng, understand1ng, accept1ng and tolerat1ng emot1ons. The research results were 

d1scussed 1n the l1ght of the l1terature and suggest1ons were presented. 

Keywords: Emot1on, Emot1on Regulat1on, Self-compass1on 
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GİRİŞ 

B%reyler gel%ş%m evreler%n%n her b%r%nde bell% gel%ş%m gereks%n%mler%ne sah%pt%rler. Her b%r 

gel%ş%m evres%nde bell% dönemsel görevler üstlen%rler ve bu görevlerle beraber çeş%tl% 

zorlayıcı duygu ve durumlarla karşılaşab%l%rler (Yazgan-İnanç, B%lg%n ve Kılıç-Atıcı, 2009). 

Bu zorluklarla başa çıkab%lmek %ç%n b%reyler%n bel%rl% mekan%zmalara %ht%yacı vardır; bu 

mekan%zmalardan b%r% duygu düzenleme becer%s%, d%ğer% %se öz-şefkat yeteneğ%d%r. Özell%kle 

zorlaşan yaşam koşullarında, duyguları anlama, tanıma ve kend%ne sevg% gösterme 

yetenekler%, yaşamı kolaylaştıracak unsurlar olarak değerlend%r%lmekted%r. 

Duygu düzenleme poz%t%f ps%koloj%n%n de gel%şmes%yle daha yaygın b%r şek%lde ele 

alınmaktadır. Araştırma ve uygulama alanında konunun ele alınması,  b%reyler%n duygusal 

farkındalıklarının yeters%zl%ğ% ve duygu düzenleme konusundak% eks%kl%klerden kaynaklanan 

b%r %ht%yaçtır. Poz%t%f ps%koloj%n%n en temel amaçlarından b%r%,  k%ş%ler%n %y% oluşunu 

anlamlandırmak ve artırmaktır. Bu sayede b%reyler%n olumlu ve olumsuz yaşantılarına b%r 

bütün olarak yaklaşab%lmes%n% amaçlanmaktadır. Duyguların f%zyoloj%k, ps%koloj%k ve sosyal 

boyutları vardır. Dolayısıyla k%ş%n%n hem kend%s%yle olan %l%şk%s%nde hem de sosyal çevres%yle 

olan %l%şk%s%nde duyguları öneml%d%r. B%rey%n duygu düzenleme becer%ler%n% gel%şt%reb%lmes% 

de %y% oluşuna katkı sağlayacağı %ç%n d%kkate alınmalıdır (Kılınç ve Acar, 2021).  

Duygular günlük yaşamda karşılaşılan olaylar karşısında davranışa yön veren b%r güç olarak 

değerlend%r%lse de aslında z%h%nsel süreçler% akt%f hale get%rerek, duyguları fark ederek ve 

anlamlandırarak, d%kkat% odaklayarak, duyguların ortaya çıkardığı sonuçları denetleyerek 

duygu düzenleme sürec% yaşayab%l%rler. Daha net b%r %fade %le duygu düzenleme, duyguların 

doğal akışını b%l%nçl% olarak yönetme sürec% olarak  %fade ed%lm%şt%r. (Koole, 2009). İnsanlar 

korktukları b%r durumla karşı karşıya kaldıklarında uyarıcıdan  uzaklaşmak, kaçmak %sterler, 

üzücü b%r şey yaşadıklarında yalnız kalmayı yeğleyeb%l%rler. Tüm bu tepk%ler aslında duygu 

düzenlemeye duydukları %ht%yaçtan %ler% gelmekted%r. Bu anlamda %nsanlar duygularının 

yönünü çeş%tl% yollarla düzenleme çabası %ç%nded%rler (Ender-Sarıçalı, 2020).  Öz şefkat 

duygusu %se b%reyler%n zorlayıcı durumlarla başa çıkmasında destekley%c% b%r unsurdur. And%ç 

(2013), tarafından bel%rt%len yaklaşıma göre, %nsanlar başarısızlık ya da hatalı davranışlar 

serg%led%kler%nde yargılanmak yer%ne, bu tür durumlarda kabul ed%c% b%r tutumla 

karşılanmalıdır. Bu bakış açısı, b%reyler%n hata yapma olasılıklarını %nsan% b%r süreç olarak 

kabul etmekte ve onları bu durumlarla başa çıkmaları %ç%n desteklemey% amaçlamaktadır.  Öz 

şefkat; b%rey%n kend%s%ne karşı naz%k, k%bar, anlayışlı yaklaşması ve yargılamaksızın acı veren 

düşünce ve duyguları %rdelemektense bunları kabul ed%p farkında b%r b%l%nçle başa çıkmasını 
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gerekt%r%r (Neff, 2003). Vatan’a göre (2019a), duygu düzenleme b%rçok becer% 

gerekt%rmekted%r. Vatan (2019b), yaptığı çalışmalarda bu becer%lerden b%r%n%n de öz şefkat 

olduğunu, hatta öz şefkat%n duygu düzenleme sürec%nde merkez% b%r konumda görev aldığını, 

en der%n etk%y% yarattığını %fade eder.  İnsan yaşamında duygusal anlamda yaşanan 

fırtınalarına b%r destek olarak duygu düzenleme sürec%nde öz şefkat% etk%n hale get%reb%lmek 

öneml% görülmekted%r.  

Bu çalışma %le duygu düzenleme becer%ler%n%n kazandırılması ve gel%şt%r%lmes%nde öz şefkat%n 

destekley%c% rolünün etk%s%ne d%kkat çek%lmek %stenmekted%r. Çalışmanın sağlıklı b%r 

duygusal gel%ş%m açısından öz-şefkat temell% duygu düzenleme müdahale yaklaşımlarının 

ele alınmasına zem%n hazırlaması bakımından öneml% olduğu düşünülmekted%r.  

DUYGU DÜZENLEME VE ÖZ-ŞEFKAT 

Duygular %nsanlık tar%h% boyunca öneml% b%r yere sah%p olmakla b%rl%kte ps%koloj% tar%h%nde 

de üzer%nde çok çalışılan konulardan b%r%s% olarak b%l%nmekted%r. Duygular, b%reyler%n 

yaşadıkları durumla uyumsuz kalırsa, yoğun yaşanırsa ve uzun sürel% olursa %şlevsell%kler%n% 

y%t%rerek problemler%n ortaya çıkmasına da sebep olab%lmekted%rler (Werner ve Gross, 2010). 

Duygular genell%kle yararlı %şlevlere sah%pt%r ancak bazen yıkıcı etk%ler% de olab%lmekted%r 

(John ve Gross, 2004). Böylece duyguların %şlev%n% kaybetmes%, b%reylere zarar verme 

düşünces% %le b%reyler bu durumdan uzaklaşmayı yeğlemekted%rler. Bu da b%rey% duygunun 

etk%s%n% azaltmaya, sürdürmeye ve artırmaya yarayan süreçler% %fade eden duygu düzenleme 

süreçler%ne yönlend%rmekted%r (Werner ve Gross, 2010). Dolayısıyla duygu düzenleme 

b%reyler%n yoğun ve geç%c% n%tel%ktek% duygusal davranışlarını değ%şt%rmede kullanılan %çsel 

ve dışsal tepk% sürec%n% kapsamakta (Thompson, 1994) ve b%reyler%n tüm bu duygu durumları 

ve ruh hal%n% yönet%rken ortaya koydukları akt%f gayret%n tamamını %fade etmekted%r (Koole, 

2010). K%ş%ler duygu düzenleme süreçler%n% kullanarak olumsuz duygu deney%mler%nden 

sıyrılmaya ve bu sürec% rahatsızlık ver%c% olmaktan çıkarmaya çabalamaktadırlar. Bu noktada 

duygular %le başa çıkma  ve yen%den düzenleme sürec%n% akt%f hale get%rmek gerekmekted%r 

(Leahy, T%rch ve Napol%tano, 2011). Duygu düzenleme süreçler%, duyguların %şlevsell%ğ%n% 

y%t%rmeden k%ş%ler%n %ht%yaçlarını karşılamaya devam edeb%lmes%nden yana b%r çabayı 

gerekt%rmekted%r. N%tek%m olumsuz duyguların sürekl%l%ğ% ve yoğunluğu patoloj%k durumları 

da beraber%nde get%reb%lmekted%r. Dolayısıyla bu sürece müdahalen%n ruh sağlığı %ç%n öneml% 

olduğu düşünülmekted%r.  
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Öz-şefkat, Doğu felsefes%ndek% 2500 yıllık geçm%ş%ne rağmen, Batı ps%koloj%s%n%n görece 

yen% %lg% odağı olmuş b%r kavramdır. Öz-şefkat b%rey%n, kend% acılarını kabul etme, acılarını  

haf%fletme %steğ% %ç%nde olma %le kend%s%n%n olumsuz özell%kler%ne karşı yargılayıcı olmayan 

b%r tutum %le kend%s%ne karşı nezaketl%, sevecen b%r tutum %ç%nde olması %le karakter%zed%r 

(Neff, 2003). Dolayısıyla öz şefkat, b%rey%n kend%s%n% zorlayan duygu ve düşünceler%ne karşı 

şefkat sah%b% olab%lmes% ve d%ğer b%reyler g%b% sınırlı ve savunmasız da olab%leceğ%n% kend%ne 

%t%raf etmes% anlamını taşır (Atalay, 2021). Bud%st bakış açısına göre, d%ğer %nsanları 

gerçekten önemsemek ve onlara değer vermek %ç%n öncel%kle b%reyler%n%n kend%ler%ne değer 

vermeler%n% gerekt%rmekted%r (Karataş, 2021). B%reyler günlük yaşamlarında d%ğerler%yle 

olan %l%şk%ler%nde serg%led%kler% davranış, tutum ve hoşgörüyü kend%ler% de hak etmekted%rler. 

Çevres%ndek% b%rey%n acısına karşı anlayışlı, şefkatl%, hassas, sabırlı ve esnek davranab%len 

b%rey%n kend%s%yle olan %l%şk%s%nde de aynı davranışları serg%lemes% bu sayede mümkündür 

(Yılmaz, 2009).  Öz-şefkat, %nsan yaşamında duygusal anlamda %y% olmanın ve memnun%yet 

sağlamanın güçlü b%r yoludur. Öz-şefkat%n en besley%c% özell%ğ% en zor anlarda b%le  

gel%şmeye, yaşamın güzel ve zeng%n tarafını takd%r etmeye fırsat tanımasıdır. B%rey 

huzursuzluk h%ssett%ğ%nde bunu öz şefkatle yatıştırab%l%r ve yanlışı doğruyu ayırt eder, 

böylece kend%ne neşe verecek olana yönelme gücü bulur.  Öz-şefkat, acı ver%c% durumlarda 

zorluklara rağmen b%rey%n duyguları düzenlemes%ne %mkan tanıyan sağlıklı b%r kend%l%k %ç%n 

de önem arz etmekted%r (Atalay, 2021; Neff, 2021).  

DUYGU DÜZENLEMEYİ DESTEKLEYİCİ OLARAK ÖZ-ŞEFKAT 

Yoğun duygu deney%m%, duygu düzenleme becer%ler% ed%nmek %ç%n kr%t%k b%r öneme sah%pt%r. 

Duygu düzenleme becer%ler% %çer%s%nde en etk%l% araçlardan b%r%s% öz-destek sağlayab%lmed%r. 

Bu nedenle duygu düzenleme sürec%nde b%rey%n denges%n% kaybetmemes% adına duygu 

düzenleme sürec%ndek% her b%r adımı kend%ne şefkatle yaklaşarak, yan% öz-şefkat%n% akt%f hale 

get%rerek öz-destek sağlayab%lmes% öneml%d%r (Vatan, 2019a). Öz şefkat b%rey%n 

olumsuzluklar ve zorlayıcı duygu ve durumlar karşısında sıkıntı çeken özüne, benl%ğ%ne 

yönel%k öz-yatıştırma, öz-cesaretlend%rme yoluyla destek sağlamasını gerekt%r%r. Bu sayede 

olumsuz duygulanıma açık olmak ve duygu %le temas etmek, onu %y%leşt%rerek günlük 

yaşamına devam edeb%lmey% sağlayab%l%r. B%rey yaşadığı acıyı, hoşa g%tmeyen duygusunu 

dışarıdan b%r%s% g%b% gözlemler ve ona koşulsuz sevecenl%k, %lg% sunar. Bu sayede yaşadığı 

zorlayıcı duygu ve duruma karşı kend% duygu düzenleme sürec%ne de destek çıkmış olur 

(Vatan, 2019a). Çalışmalarda  özşefkat%n; yaşam doyumuna ve olumlu duygulanıma (Zess%n 

vd., 2015), mutluluğa (We% vd., 2011),  %y%mserl%k ve kend%n% kabule (K%rkpatr%ck, 2005), 
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duygu düzenleme becer%s%ne (Erceng%z, 2019; Sünbül, 2016) katkıda bulunduğunu ortaya 

koyulmuştur. Benzer şek%lde öz şefkat %le b%rl%kte, duygu düzenleme becer%ler%ne sah%p 

olmak z%h%nsel ve f%z%ksel sağlığı korumayı sağlamakla b%rl%kte (Koole, 2009); depresyon, 

kaygı, yeme bozuklukları (Berk%ng vd., 2008), duygusal yeme (Çamkerten ve Güloğlu, 

2023), çocukluk çağı travmaları (Karaoğlu ve Erz%, 2019)  g%b% ps%kopatoloj%lerle 

mücadeleye de katkı sağlamaktadır.  Ayrıca yapılan çalışmalarda, öz şefkat %le duygu 

düzenleme arasında %l%şk% olduğu (Barrow, 2007; Aktaş, 2017; Den%z vd., 2012) görülmüştür. 

Çalışmalarda (Neff , K%rkpatr%ck & Rude, 2007; Den%z vd.,2012; Aktaş ve Şah%n, 2018; 

Den%z ve Sümer, 2010) öz şefkat %le duygu düzenleme arasında negat%f b%r %l%şk% saptanmıştır. 

Öz-şefkat%n yaşamdak% olumsuzluklar karşısında göster%len duygusal ve b%l%şsel tepk%ler% 

etk%led%ğ% ve olumsuz duygulanımı aza %nd%rged%ğ% ortaya koyulmuştur. Ayrıca öz-şefkat%n 

paylaşımların b%l%nc%nde olma boyutu acı veren duygulardan kaçmak yer%ne onların 

düzenlenmes% %ç%n b%reye güç vermekted%r (Özyeş%l, 2011).  

Vatan (2019b), tarafından gel%şt%r%len yapılandırılmış b%r ps%koeğ%t%m programında programa 

dah%l olan b%reyler%n duygulara %l%şk%n farkındalık, tanımlama ve adlandırma, anlama, 

değ%ş%me g%tme, kabul etme ve tolerans gel%şt%rme, duygular %le yüzleşme ve etk%n öz-destek 

%ç%n öz-şefkat becer%s%n% kullanma becer%ler% gel%şm%şt%r. Katılımcıların uygulama, prat%k ve 

egzers%zlerde en anlamlı buldukları, en fazla yararlandıkları öz-şefkat uygulamaları olmuştur 

(Vatan, 2019b). Öz-şefkat temell% d%ğer ps%koeğ%t%m çalışmaları (G%lbert 2009a, 2009b) 

k%ş%lerdek% öz şefkat düzey%n%n artırılab%l%r olduğunu gösterm%şt%r. 

N%tek%m  G%lbert (2010) tarafından gel%şt%r%len Şefkat Odaklı Terap%,  b%reylerde %çsel 

sıcaklık, güven, şefkat ve öz-şefkat gel%şt%rmek üzere planlamıştır. Bu terap% uygulamaları 

%le şefkate d%kkat etme, şefkatl% düşünce ve davranış şekl% ed%nme, şefkatl% h%sler ed%nme 

hedeflenmekted%r (Akt.Karataş, 2021). Ayrıca Z%nn (1994) tarafından  gel%şt%r%len 

M%ndfulness Temell% Stres Azaltma Programı (MBRS), zorlayıcı durum ve duygular %le baş 

etme amaçlı olup, y%ne Z%nn (1994) tarafından gel%şt%r%len  M%ndfulness Temell% B%l%şsel 

Terap% (MBCT) %le de b%reylerde duygu düşüncey% değ%şt%rmeden, onlardan kurtulmaya 

çalışmadan duygu ve durumları şefkat %le ele almayı amaçlayan müdahale programıdır. Bu 

programlar %le b%reylerde öz-şefkat gel%ş%m%nde yol kat ed%lm%şt%r ancak Germer ve Neff 

(2012) tarafından gel%şt%r%len Öz-Şefkatl% Farkındalık Programı %le öz-şefkat odağa alınmak 

%stenm%şt%r. Bu program b%reyler%n başkalarına yardım ederken nasıl şefkatl% b%r tutum 

%ç%ndelerse aynı durumda kend%ler%ne karşı nasıl daha şefkatl% olab%lecekler% konusunda 
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mot%ve ederken, katılımcıları aşama aşama %lerled%ğ% süreç odaklı ve deney%msel b%r 

yolculuğa çıkarmaktadır (Akt.Atalay, 2021).  

Şefkat Odaklı Terap% (ŞOT) uygulamaları ortaya koyulan bazı deneysel ve gözlemsel 

çalışmalar göstermekted%r k% öz-şefkat gel%şt%r%leb%l%r olduğu g%b% öz-şefkat uygulamaları %le 

duygu düzenleme de gel%şt%r%leb%l%r b%r becer%d%r. G%lbert ve Procter (2006), uyguladıkları 

şefkatl% z%h%n oturumları %le danışanlarda yatıştırıcı olma ve  kend%ne sevecenl%k 

duygularında artış saptamışlar, Mclean, Ste%ndl ve Bombl%ng (2018) c%nsel %st%smar yaşayan 

danışanlara ŞOT uygulamaları %le özleşt%r%c%, utanç ve duygu düzenleme üzer%nde olumlu 

etk%ler elde etm%şlerd%r (Akt. Karataş, 2021).  

B%reyler%n zorlayıcı duygulara sıkı sıkıya sarılması ya da onları uzaklaştırmaya çalışması 

yıkıcı etk%lere, z%h%nsel ve f%z%ksel acıya sebeb%yet vereb%l%r. Dolayısıyla öz-şefkat 

stratej%ler%n% zaman zaman denges% bozulan duygu s%stemler%n%n düzenlemes% %ç%n 

kullanılmasının öneml% olduğu b%l%nmekted%r (Germer, 2021). ŞOT uygulamaları %ç%nde yer 

alan, duygu düzenlemeye katkı sağlayacağı düşünülen şefkatl% z%h%n eğ%t%m%, d%kkat verme 

çalışmaları, rahatlatıcı nefes egzers%zler%, şefkatl% sandalye çalışması, şefkatl% uygulama 

günlükler% bazı öz-şefkat stratej%ler%ndend%r (Akt. Karataş, 2021). Ayrıca duyguların kend%n% 

bedende %fade etmeler% sebeb%yle bedendek% duyguları fark etme ve sevecenl%kle yaklaşma 

egzers%z%, b%reyler%n %çsel deney%mler%n% kabul etmeler% ve duygularına %lg% göstermeler%n% 

sağlayan duyguları not etme egzers%z%, duygular üzer%nde şefkat med%tasyonu, duygulara 

%s%m vererek duyguları et%ketleme egzers%z%, duygulara d%renç göstermeden duyguları 

dengelemey% sağlayan Tonglen med%tasyonu uygulanan d%ğer öz-şefkat stratej%ler%ndend%r 

(Germer, 2021).  

Alan-yazın taramasında görülmüştür k%; kl%n%k ortamda ve eğ%t%m ortamlarında öz-şefkat 

uygulamalarının olumlu sonuçlarını ortaya koyan çalışmalar bulunmaktadır. Kl%n%k ortamda 

Şefkat Odaklı Terap% uygulamaları %le Braehler vd. (2013), ps%koz yaşayan danışanlarda 

kl%n%k %y%leşme, kend%ne şefkatte artış g%b% bulgular elde ederken, Asworth vd. (2014), bey%n 

hasarı olan danışanlarda kend%n% rahatlatma becer%ler%nde artış anks%yete, öz-eleşt%r% ve 

depresyonda azalma bulgularına rastlamışlardır. Cra%g vd. (2018) %se demans hastalarına 

uyguladıkları ŞOT programı %le öz-şefkatte, düşük ruh hal%nde ve anks%yete de %y%leşme 

bulguları saptamışlardır (Akt. Karataş, 2021).  B%r başka çalışmada, kl%n%k ortamda kanser 

tanılı hastalarla öz-şefkat temell% çalışılmış ve  depresyon ve anks%yete r%skler%nde düşüş, öz-

şefkatte artış (Serçe-Yüksel, 2020) saptanmıştır. Eğ%t%m ortamlarında %se öz-şefkat temell% 

programlar %le  öğrenc%ler%n öz-şefkat düzeyler%n%n arttığı ve özbakım algılarının gel%şt%ğ% 
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(Bıdık,2022; Çağlayan-Mülazım, 2022), ayrıca r%skl% davranış gösterme eğ%l%m%n%n de 

azaldığı (Sarıgül,2018) gözlemlenm%şt%r. Görüldüğü g%b% alan-yazında eğ%t%m ortamlarında 

öz-şefkat uygulamalarının b%reylerde olumlu etk%ler% yadsınamaz olup, öz-şefkat temell% 

çalışmaların gel%şt%r%lmes% ve hem kl%n%k ortamda hem de eğ%t%m ortamlarında 

kullanılmasının öneml% olduğu düşünülmekted%r.  

Bu çalışma %le Şefkat Odaklı Terap%’n%n b%rçok yet%şk%n ortamında uygulandığı ancak çocuk 

ve ergen ps%kopatoloj%s%ndek% kl%n%k uygulamalar %le %lg%l% örnekler%n  ulaşılab%len l%teratür 

taramasında az olduğu görülmüştür. Benzer şek%lde yerl% l%teratürde de eğ%t%m ortamlarında 

uygulamaların çocuk ve ergenlere yönel%k daha az sayıda olduğu bel%rlenm%şt%r. Ayrıca 

c%ns%yet bakımından ele alan çalışmalar (Bacanlı ve Çarkıt, 2020; Bluth vd., 2007; Yarnell 

vd. 2015) gösterm%şt%r k%  kadınlar erkeklerden daha düşük öz-şefkat düzey%ne sah%pt%r.  

SONUÇ VE ÖNERİLER 

İç%nde yaşadığımız kültür etk%s% ya da bazı b%reysel nedenler, duyguların %fade ed%lmes% 

yer%ne yok sayılmasını, bastırılmasını yeğleyen b%r yaklaşım %ç%nde olup bunlar nes%lden 

nes%le aktarılmaktadır. Duyguların tanınmaması, %fades%n%n güçlüğü de yıllar %çer%s%nde 

duygu düzenlemeye duyulan %ht%yaca d%kkat çekm%şt%r. Duygu düzenlemey% pek çok becer%y% 

%ç%nde barındıran b%r süreçt%r. Duygu düzenlemeye katkı sağladığı düşünülen öz-şefkat 

duygusu da aynı duygu düzenleme becer%s% g%b% gel%şt%r%leb%l%r b%r kapas%teye sah%pt%r. 

B%reyler%n karşılaştıkları zorlayıcı duygu ve durumlarla baş etmede öneml% b%r yere sah%p 

olduğu düşünülmekted%r.  

N%tek%m bu çalışma  %le araştırmalarda duygu düzenleme ve öz-şefkat arasında b%r %l%şk%n%n 

saptandığı görülmüştür. Ayrıca duygu düzenleme öz-şefkat%n gel%şt%r%lmes%ne katkı sunduğu 

g%b%; öz-şefkat de duygu düzenlemen%n gel%şt%r%lmes%n% sağladığı görülmüştür. Öz-şefkat%n 

gel%şt%r%lmes%ne yönel%k çocuk ve ergenlerle %lg%l% ps%koterap% ve ps%koeğ%t%m çalışmalarının 

kısıtlı olduğu bulgusuna er%ş%lm%şt%r.  

B%reylere erken yaşta öz-şefkat becer%ler%   kazandırılması bakımından çocuk ve ergenlere 

yönel%k çalışmaların gerekl% olduğu düşünülmekted%r.  Ayrıca hem çocuk ve ergenlere eğ%t%m 

ortamında öz-şefkat temell% ps%koeğ%t%m çalışmalarının hem de kl%n%k ortamda 

ps%kopatoloj%lere yönel%k öz-şefkat temell% ps%koterap% müdahaleler% gel%şt%r%lmes% b%reyler%n 

duygulanımı dengede tutab%lmeler%, gel%ş%m% ve %y%l%k hal% %ç%n öneml% görülmekted%r. 

Kadınlarda erkeklere göre daha az öz-şefkat düzey%ne sah%p olma kadınlara yönel%k öz-şefkat 

gel%şt%r%c% müdahaleler%n %ht%yacına da d%kkat çekmekted%r.  Öz-şefkat temell% duygu 
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düzenlemey% doğrudan ölçen çalışmaların kısıtlı olması neden%yle, bu çalışmanın gelecek 

araştırmalara zem%n oluşturacağı düşünülmekted%r.  
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ÖZET 

Bu araşsrmada 5.sınıf sosyal bilgiler ders kitabındaki metnlerin okunabilirlik düzeylerinin kaynaşsrma 
ortamında eğitmine devam eden işitme kayıplı öğrenciler açısından incelenmesi amaçlanmışsr. Bu amaca 
ilişkin olarak 2023-2024 eğitm öğretm yılı Millî Eğitm Bakanlığı’nın hazırladığı 5.sınıf sosyal bilgiler ders 
kitabındaki metnlerin okunabilirlik düzeyleri incelenmiş ve araşsrmada doküman analizi yöntemi 
kullanılmışsr. Buna göre ders kitabındaki metnler ünite ve temalara göre ayrılmış, güncel olayları içeren 
metnler ile ilke ve genelleme içeren metnler olarak sınıflandırılmışsr. Daha sonra metnlerin yan cümlecik 
indeksine göre ve sözcük farklılık puanına göre okunabilirlik düzeyleri değerlendirilmiştr. Araşsrma sonucunda 
ders kitabında ilke ve genelleme içeren metnlerin fazla olduğu, yan cümlecik indekslerinin ve sözcük farklılık 
puanlarının yüksek olduğu metnlere yer verildiği ve metnlerin doğrusal bir sıra izlemediği sonucuna 
ulaşılmışsr. Kaynaşsrma eğitmine devam eden işitme kayıplı öğrencilerin günlük olayları içeren, yan cümlecik 
indeksi ve sözcük farklılık puanı düşük olan ve doğrusal sırayla ilerleyen metnlerde okuduklarını daha iyi 
anlayabildikleri göz önüne alındığında sosyal bilgiler ders kitabında işitme kayıplı öğrenciler için çeşitli 
düzenlemeler yapılması gerektği ortaya çıkmışsr. 

Anahtar Kelimeler: İşitme kayıplı öğrenciler, kaynaşsrma/bütünleştrme, okunabilirlik düzeyi, sosyal bilgiler 
ders kitabı 

ABSTRACT 

In this research, it was aimed to examine the readability levels of the texts in the 5th grade social studies 
textbook in terms of students with hearing loss who contnue their educaton in an inclusive environment. 
For this purpose, the readability levels of the texts in the 5th grade social studies textbook prepared by the 
Ministry of Natonal Educaton for the 2023-2024 academic year were examined and the document analysis 
method was used in the research. Accordingly, the texts in the textbook are separated according to units and 
themes and classified as "texts containing current events" and "texts containing principles and 
generalizatons". Then, the readability levels of the texts were evaluated according to the subordinate clause 
index and vocabulary diversity. As a result of the research, it was concluded that the textbook included many 
texts containing principles and generalizatons, texts with high subordinate clause indexes and vocabulary 
diversity, and that the texts did not follow a linear order. Students with hearing loss who awend inclusive 
educaton can bewer understand what they read in texts that contain daily events, have low subordinate 
clause index and vocabulary diversity, and proceed in linear order. Considering these, it has become clear that 
various arrangements should be made in the social studies textbook for students with hearing loss. 

Key words: Students with hearing loss, inclusive/integratve, readability level, social studies textbook 
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GİRİŞ 

İşitme kayıplı çocuklar, teknolojik gelişmeler sonucu erken tanılama ve cihazlanma olanaklarından 

yararlanabilmektedirler (Cole ve Flexer, 2019; Gárate ve Lenihan, 2016). Bu olanaklar sayesinde 

işitme kayıplı öğrencilerin birçoğu kapsayıcı eği_m felsefesine uygun olarak genel eği_m sınıflarında 

kaynaşgrma/bütünleş_rme yoluyla eği_mlerini sürdürmektedirler (Girgin, 2003; Turnbull, Turnbull, 

Wehmeyer ve Shogren, 2012). Ancak işitme kayıplı öğrencilere her ne kadar 

kaynaşgrma/bütünleş_rme ortamında eği_m sağlansa da işitme kaybı; konuşma, okuma ve dil 

becerilerinde gecikmeye neden olarak soyut düşünmeyi, farklı bakış açılarını anlamayı ve nedensel 

ilişkiler kurmayı sınırlandırabilmektedir (Lieu ve diğ., 2020; Shepherd ve Acosta-Tello, 2015).  

Genel eğitim sınıflarında kullanılan, Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından hazırlanan ve 

sunulan Sosyal Bilgiler ders kitapları, öğrencilerin soyut düşünme becerilerini ve nedensel 

ilişkiler kurmalarını geliştirmeyi hedeflemekte ve bilgiyi okuyup analiz etme, yorumlama 

ve yargıya ulaşma becerilerinin bir bütün olarak kullanılmasını sağlayan soyut ve toplumsal 

bir içeriğe sahiptir (Steele ve diğ., 2008).  İşitme kaybına bağlı olarak okuduğunu anlama 

becerilerinde gecikmelerle karşılaşan kaynaştırma eğitimine devam eden işitme kayıplı 

öğrenciler, Sosyal Bilgiler ders kitaplarının soyut kavramlara sahip ve karmaşık cümle 

yapıları sebebiyle metin türlerinin içeriğini okuyup anlamakta zorlanabilmektedirler (Akay, 

2023). Sosyal bilgiler ders kitabında günlük olayları içeren ve ilke ve genellemeleri içeren 

metinler bulunmaktadır. Günlük olayları içeren metinler başlangıç ve sonuç arasında 

sunulan, bireyin günlük yaşantısıyla ilişki kurabileceği metinlerdir (Yıldırım ve diğ., 2010). 

İlke ve genellemeleri içeren metinlerde ise bilgiler okuyucuya doğrudan verilir ve bu 

metinlerin amacı okurların bilgi dağarcığını zenginleştirmektir (Kurnaz ve Akaydın, 2015). 

İlke ve genellemeleri içeren metinlerin soyut kavramsal yapısı sebebiyle günlük olayları 

içeren metinlerle karşılaştırıldığında öğrenciler tarafından anlaşılması daha zordur (Akyol, 

2011). Özellikle okuduğunu anlama becerileri düşük, kelime dağarcığı zayıf olan işitme 

kayıplı öğrenciler ilke ve genellemeleri içeren metinleri anlamakta zorlanmaktadırlar 

(Easterbrooks, 2021). Sosyal Bilgiler ders kitapları da içerik ve kazanımlar gereği ilke ve 

genelleme içeren metinlerin ve soyut kavramların sıklıkla kullanıldığı, bu kavramların ve 

cümlelerin günlük yaşam ile ilişkilendirilmesinin hedeflendiği kaynaklardır (Buchanan, 

2015). Ancak yapılan araştırmalar kaynaştırma eğitimine devam eden işitme kayıplı 

öğrencilerin ilke ve genellemeleri içeren metinleri okuyup anlamakta ve Sosyal Bilgiler 
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dersindeki bilgi ve içeriği güncel olaylarla ilişkilendirmekte, yorumlamakta ve soruları 

cevaplamakta zorlandıklarını ortaya koymaktadır (Akay, 2021; Gallavan ve Kottler, 2012; 

Karasu, 2011). Bu nedenle eğitim öğretimin niteliğini artırmak için ders kitaplarının 

okunabilirlik ve anlaşılırlık gibi yönlerden nitelikli olması beklenmektedir (Şahin, 2014). 

Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki metinlerin okunabilirlik düzeylerinin incelenmesi 

kaynaştırma eğitimine devam eden işitme kayıplı öğrenciler için yapılabilecek 

düzenlemelere yol göstermesi açısından önemlidir.  

Okunabilirlik düzeyi, yazılı metnin zorluk düzeyi olarak tanımlanmaktadır (Akyol, 2011; Heilman, 

Blair ve Rupley, 2002). Bir me_ndeki okunabilirlik düzeyi, öğrencilerin okumadaki bağımsız, 

öğre_msel ve zorlanma düzeylerini değerlendirmek için basiqen karmaşığa doğru bir yapı izlemelidir 

(Roe ve Burns, 2007). Okunabilirlik düzeyine göre me_nlerin kolay olması öğrencilerin bağımsız 

okumalarını sağlarken zor olması okuduğunu anlamayı engellemektedir. Bu nedenle öğrencilerin 

hem var olan bilgiyi kullanmaları hem de yeni bilgi ve deneyimler edinmeleri amacıyla me_nlerin 

öğre_msel düzeyde olması gerekmektedir (Schirmer, 2000). 

 

İşitme kayıplı öğrencilerin Sosyal Bilgiler ders kitabındaki ilke genellemeleri ve soyut kavramları 

içeren me_nleri anlamaları, analiz ve sentez etmeleri işiten akranlarına göre sınırlı kalmaktadır 

(Akay, 2023). Bu sınırlılık ve kaynaşgrma eği_mine devam eden işitme kayıplı öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerinin işiten akranlarından düşük düzeyde olabildiği göz önüne 

alındığında (Easterbrooks & Lederberg, 2021; Genç, Girgin ve Karasu, 2020; Trezek & Mayer, 2015) 

Sosyal Bilgiler ders kitaplarındaki me_nlerin okunabilirlik düzeylerinin incelenmesi me_nlerin 

kapsayıcı eği_m ortamlarında kullanımına ilişkin bir farkındalık oluşturabileceği ve bu ortamlarda 

eği_mini sürdüren işitme kayıplı öğrenciler için hem ders kitaplarının hem de destek eği_m 

uygulamalarının içeriğinde ve eği_m programlarının uyarlanmasına yönelik ih_yacı ortaya koyacağı 

düşünülmektedir. Bu araşgrmanın amacı 5. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabındaki me_nlerin 

okunabilirlik düzeylerinin işitme kayıplı öğrenciler açısından incelenmesidir. Bu amaca ilişkin 

aşağıdaki sorulara yanıt aranmışgr: 

1) Sosyal Bilgiler ders kitabındaki me_nlerin türleri nasıl bir dağılım göstermektedir? 

2) Sosyal Bilgiler ders kitabındaki me_nlerin okunabilirlik düzeyleri yan cümlecik indeksine ve 

sözcük farklılık puanına göre nasıldır? 

 

YÖNTEM 
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AraşOrmanın Deseni 

Bu araşgrmada doküman analizi yöntemi kullanılmışgr. Doküman analizi, araşgrma verilerinin 

birincil kaynağı olarak dokümanların toplanıp, gözden geçirilmesini, bu dokümanların 

sorgulanmasını ve bir analiz yöntemi olarak tanımlanmasını sağlayan bilimsel bir araşgrma 

yöntemidir (O’Leary, 2017). Döküman analizi ile yazılı me_nler ve görseller incelenebilmektedir 

(Merriam, 2013). Bu araşgrmada MEB 5. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabındaki me_nlerin türleri ve 

okunabilirlik düzeyleri incelenmiş_r. 

Veri Toplama Araçları 

Araşgrmanın amacı doğrultusunda 2023-2024 eği_m öğre_m yılında kullanılan 5.sınıf Sosyal Bilgiler 

ders kitabındaki me_nlerin okunabilirlik düzeyleri incelenmiş_r. Bu doğrultuda ders kitabındaki 7 

ünite ve ünitelerdeki temalarda yer alan 163 me_n analize dahil edilmiş_r. Tablo 1’de ders 

kitabındaki ünite, tema ve me_n sayıları verilmiş_r. 

Tablo 1. 

Ünite, temalar ve me)n sayıları 
1. Ünite Toplum İçinde Ben 5.Ünite Üre1mden Tüke1me 

Tema Tema adı Me1n 
sayısı 

Tema Tema adı Me1n 
sayısı 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

Öğrendiklerimi Uyguluyorum 

Olaylar ve Sonuçları 

Haklarımı ve Sorumluluklarımı Biliyorum 

Çocuk Hakları Her Yerde 

1 

4 

5 

13 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

5.Tema  

6.Tema 

Yaşadığım Yerdeki Ekonomik Faaliyetler 

Çevremdeki Meslekler 

Ekonomi ve Yaşam 

Üre\m Serüveni 

Ekonomi İçin Yeni Fikirler 

Haklarımı Kullanıyorum 

2 

4 

3 

3 

7 

1 

2.Ünite Ülkem Kültürüm ve Tarihim 6.Ünite Toplum İçin Çalışanlar 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

Tarihe Yolculuk 

Güzel Ülkem 

Kültürel Özelliklerimiz 

Geçmişten Günümüze 

11 

5 

16 

   8 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

Halka Hizmet Edenler 

Yaşadığım Yer ve Yöne\mi 

KaYlım Hakkı ve Düşünce Özgürlüğü 

Egemenlik ve Bağımsızlık Sembollerimiz 

3 

5 

2 

4 

3.Ünite Yaşadığımız Yer 7.Ünite Küresel Etkileşim 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

Haritayı Tanıyorum 

İklim ve Yaşamım 

Nerede Yaşanır 

Afetler ve Çevre Sorunları 

2 

7 

3 

 14 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

Yaşadığım Yerin Ekonomiye Katkısı 

Ticaret ve Teknoloji 

Turizm Önyargıları Değiş\riyor 

İnsanlığın Ortak Mirası 

6 

3 

4 

5 
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4.Ünite Teknoloji ve Yaşam 

1.Tema  

2.Tema 

3.Tema 

4.Tema 

5.tema 

Teknoloji ve Toplum 

Doğru Bilgiye Nasıl Ulaşırım? 

Genel Ağı Nasıl Kullanmalıyım? 

Bilim İnsanları ve Ortak Özellikleri 

AraşYrma Yapıyorum 

4 

5 

5 

7 

    1 

 

Verilerin Analizi 

Araşgrmanın amacı doğrultusunda öncelikle ders kitabındaki tüm üniteler, temalar ve me_nlerin 

sayıları hesaplanmışgr. Bu me_nler günlük olayları içeren me_nler ve ilke ve genellemeleri içeren 

me_nler olarak sınıflanmışgr. Daha sonra me_nlerin okunabilirlik düzeyleri hesaplanmışgr. 

Me_nlerin okunabilirlik düzeyleri, her me_ndeki toplam cümle sayısı, bir esas cümlecik ve ona bağlı 

olan tüm yardımcı cümleciklerin her biri olarak tanımlanan T-birimlerin sayısı (Crowhurst, 1980), T-

birimlerin ortalama uzunluğu, yan cümlecik indeksi ve kullanılan farklı sözcüklerin puanı 

hesaplanarak belirlenmektedir (Jus_ce ve diğ., 2006; Uzuner, Kırcaali-İ}ar ve Karasu, 2002). 

Me_nlerin okunabilirlik düzeylerini hesaplamak için araşgrmacılar taraindan me_nlerin türünü, 

me_nlerdeki toplam sözcük sayısını, T birim sayısını, T birimlerin ortalama uzunluğunu, cümlecik 

sayısını, yan cümlecik indeksini, farklı sözcük sayısını ve sözcük farklılık puanlarını içeren bir tablo 

oluşturulmuş ve me_nlerdeki okunabilirlik düzeyleri bu tabloya yerleş_rilmiş_r.  Me_nlerde yer alan 

cümlelerin (T-birimlerin) ortalama uzunluğunu hesaplamak için her me_ndeki toplam sözcük sayısı 

toplam T-birim sayısına bölünmüş, yan cümlecik indeksi de her bir me_ndeki toplam cümlecik 

sayısının toplam T-birim sayısına bölünmesiyle hesaplanmışgr. Her T-birimin en az bir cümleciği 

bulunmaktadır. Bu nedenle elde edilen puan her zaman için 1.0’dan büyük olmaktadır. Sonuçların 

1.0’dan giderek uzaklaşması, me_ndeki cümlelerin zorluk derecesinin de ar�ğını göstermektedir 

(Hughes, Mc Gillivray ve Schmidek, 1997).  

 

Me_nlerdeki zorluk düzeyini hesaplamada önemli olan bir diğer analiz ise sözcük farklılık puanının 

belirlenmesidir. Aynı sözcüklerin tekrara düşmediği, farklı sözcüklerden oluşan me_nler daha zor 

me_nler olarak değerlendirilmektedir. Sözcük farklılık puanını hesaplamak için öncelikle me_ndeki 

her farklı sözcük sayılmışgr. Eğer aynı sözcük ikinci kez kullanılmışsa, bu sayıma dahil edilmemiş_r. 

Sözcük farklılık puanı her me_ndeki farklı sözcük sayısının, me_ndeki toplam sözcük sayısının iki 

kagnın kareköküne bölünmesiyle hesaplanmaktadır (Girgin, 2006; Woods ve Moe, 2007). 

Hesaplanan bu değerler araşgrmacılar taraindan hazırlanan tabloya eklenmiş_r. 
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BULGULAR 

 

1. MeUnlerin Türlerinin Dağılımına İlişkin Bulgular 

Sosyal bilgiler ders kitabındaki me_nlerin türlerinin, ilke ve genellemeleri içeren ve günlük olayları 

içeren me_nler olduğu belirlenmiş_r (Akyol, 2011). Tablo 2’de ünitelere göre ilke ve genelleme 

içeren ve günlük olayları içeren me_n sayıları yer almaktadır. 

Tablo 2. 

İlke ve genellemeleri içeren ve günlük olayları içeren me)n türlerinin sayısı 
Üniteler İlke ve genelleme içeren 

me1nler 
Günlük olayları içeren me1nler 

1. Ünite 15 8 
2. Ünite 38 2 
3. Ünite 26 0 
4. Ünite 22 0 
5. Ünite 14 6 
6. Ünite 14 0 
7. Ünite 15 3 

        Toplam 144 19 
 

Tablo 2 incelediğinde 163 me_nden 19 metnin günlük olayları içeren me_n olduğu, 144 metnin ise 

ilke ve genellemeleri içeren me_n olduğu belirlenmiş_r. 3, 4 ve 6. ünitelerde günlük olayları içeren 

metnin yer almadığı görülmektedir. Her ünitede ilke ve genellemeleri içeren me_n bulunmaktadır.  

2. MeUnlerin Okunabilirlik Düzeylerine İlişkin Bulgular 

Sosyal Bilgiler ders kitabındaki me_nlerin okunabilirlik düzeylerini belirlemek için kitaptaki tüm 

me_nlerin yan cümlecik indeksleri ve sözcük farklılık puanları hesaplanmışgr. Bu araşgrmada ders 

kitabında başlangıçtaki ünite ve temalardaki me_nlerin okunabilirlik düzeyleri ve sonlandığı ünite 

ve temalardaki me_nlerin okunabilirlik düzeylilerini değerlendirmek amacıyla ilk ve son ünitedeki 

me_nler incelenmiş_r. Tablo 3’te ders kitabındaki 1. ve 7. ünitedeki temalar, me_nler, yan cümlecik 

indeksleri ve sözcük farklılık puanları sunulmuştur.  

Tablo 3. 

Me)nlerin yan cümlecik indeksleri ve sözcük farklılık puanları 

 
1.ÜNİTE 

Me1n Sözcük 
sayısı 

T-birim 
sayısı 

T-birimlerin 
ortalama 
uzunluğu 

Cümlecik 
sayısı 

Yan 
cümlecik 
indeksi 

Farklı 
sözcük 
sayısı 

Sözcük 
farklılık 
puanı 

1.Tema Öğrendiklerimi 
Uyguluyorum 

Me\n 1 329 34 9,67 64 1.88 291 11,30 

 
2.Tema Olaylar ve 

Sonuçları 

Me\n 1 181 17 10,64 42 2,47 128 6,70 
Me\n 2 147 20 7,35 34 1,70 132 7,70 
Me\n 3 43 5 8,60 12 2,40 36 3,90 
Me\n 4 104 10 10,40 25 2,50 87 6,04 
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3.Tema Haklarımı ve 

Sorumluluklarımı 
Biliyorum 

Me\n 1 129 19 6,70 35 1,80 86 5,30 
Me\n 2 60 8 7,50 14 1,75 48 4,40 
Me\n 3 103 10 10,3 28 2,80 81 5,64 
Me\n 4 45 5 9,00 13 2,60 40 4,25 
Me\n 5 71 12 5,91 18 1,50 66 5,54 

 
 

4.Tema Çocuk Hakları 
Her Yerde 

Me\n 1 15 2 7,50 3 1,50 13 2,40 
Me\n 2 60 5 12,00 11 2,20 46 4,22 
Me\n 3 42 4 10,50 7 1,74 38 4,14 
Me\n 4 44 6 7,30 14 2,30 35 3,76 
Me\n 5 46 5 9,20 9 1,80 41 4,31 
Me\n 6 35 5 7,00 8 1,60 33 3,94 
Me\n 7 24 3 8,00 6 2,00 21 3,03 
Me\n 8 37 4 9,25 8 2,00 35 4,06 
Me\n 9 55 6 9,16 12 2,00 40 3,84 

Me\n 10 84 8 10,50 14 1,75 68 5,27 
Me\n 11 64 6 10,60 12 2,00 52 4,60 
Me\n 12 39 3 13,00 8 2,60 33 3,75 
Me\n 13 148 15 9,80 22 2,20 102 5,90 

7.ÜNİTE Me1n Sözcük 
sayısı 

T-
birim 
sayısı 

T-birimlerin 
ortalama 
uzunluğu 

Cümlecik 
sayısı 

Yan 
cümlecik 
indeksi 

Farklı 
sözcük 
sayısı 

Sözcük 
farklılık 
puanı 

1.Tema Yaşadığım Yerin 
Ekonomiye Katkısı 

Me\n 1 168 19 8,80 24 1,20 105 5,70 
Me\n 2 73 3 24,30 6 2,00 58 4,80 
Me\n 3 92 8 11,50 9 1,10 71 5,20 
Me\n 4 94 5 18,80 11 2,20 81 5,90 
Me\n 5 136 8 17,00 13 1,60 87 5,30 
Me\n 6 111 7 15,80 11 1,50 82 5,50 

2.Tema Ticaret ve 
Teknoloji 

Me\n 1 195 15 13,00 26 1,70 145 7,30 
Me\n 2 146 10 14,60 17 1,70 109 6,30 
Me\n 3 109 8 13,60 10 1,20 83 5,60 

 
3. Tema Turizm Ön 

Yargıları Değiş1riyor 

Me\n 1 107 12 8,90 16 1,30 76 5,20 
Me\n 2 130 12 10,80 22 1,80 97 6,02 
Me\n 3 58 5 11,60 9 1,80 43 4,01 
Me\n 4 206 22 9,30 35 1,50 123 6,08 

 
4.Tema İnsanlığın Ortak 

Mirası 

Me\n 1 180 12 15,00 23 1,90 127 6,70 
Me\n 2 226 21 10,80 33 1,50 164 7,70 
Me\n 3 84 5 16,80 10 2,00 60 4,60 
Me\n 4 97 6 16,10 12 2,00 81 5,80 
Me\n 5 160 13 12,30 26 2,00 121 6,70 

 

Tablo 3 incelendiğinde 1. ünitedeki yan cümlecik indeksi en yüksek olan metnin 2,8 puanlı me_n 

olduğu, sözcük farklılık puanına göre ise en yüksek sözcük farklılık puanının 11,3 puanlı me_n olduğu 

ortaya çıkmışgr. 7. ünitede ise yan cümlecik indeksi en yüksek olan metnin 2,2 puanlı me_n olduğu, 

sözcük farklılık puanına göre ise en yüksek sözcük farklılık puanının 7,7 puanlı me_n olduğu ortaya 

çıkmışgr.  İlk ve son ünite incelendiğinde yan cümlecik indeksi ve sözcük farklılık puanlarının doğrusal 

bir şekilde artmadığı veya azalmadığı belirlenmiş_r.  

 

TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 
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Bu araşgrmada elde edilen verilerin analizi sonucunda 163 me_nden 144’ünün ilke ve genellemeleri 

içeren 19’unun ise günlük olayları içeren me_n türü olduğu sonucuna ulaşılmışgr. Okuduğunu 

anlama açısından ilke ve genellemeleri içeren me_nlerin soyut yapısı sebebiyle günlük olayları 

içeren me_nlerden daha zor olduğu bilinmektedir (Akyol, 2011; Armbruster, Anderson ve Ostertag, 

1987). İşitme kayıplı öğrenciler dil ve ile_şim becerilerinde karşılaşgkları güçlükler sebebiyle soyut 

düşünmede, farklı bakış açılarını anlamada ve neden sonuç ilişkileri kurmakta sınırlılıklarla 

karşılaşmaktadırlar (Lieu ve diğ., 2020). Dolayısıyla ilke ve genellemeleri içeren me_nlerin günlük 

olayları içeren me_nlere göre daha soyut içerikte olması sebebiyle işitme kayıplı öğrenciler ilke ve 

genelleme içeren me_nleri anlamakta zorlanabilmektedirler. Karasu, Girgin ve Uzuner, (2012) işitme 

kayıplı öğrencilerin ilke ve genelleme içeren me_nleri okuduğunu anlatmada günlük olayları içeren 

me_nlere göre düşük puanlar aldıklarını ortaya koymuşlardır. Sosyal Bilgiler ders kitaplarında veya 

destek eği_m uygulamalarında kullanılan kitaplarda kazanımlara uygun olarak ilke ve genelleme 

içeren me_nlerin uyarlanmasında basit cümle yapılarının kullanılması veya bilginin günlük 

olaylardan örnekler sunularak oluşturulan me_nlerle sunulması faydalı olabilir.  

 

Bu araşgrmada ders kitabındaki 1.ünitede yan cümlecik indeksi en yüksek olan metnin 2,80 puana 

sahip me_n olduğu sonucuna ulaşılmışgr. 7.ünitede yan cümlecik indeksi en yüksek olan metnin ise 

2,20 puanlı me_n olduğu sonucuna ulaşılmışgr. Yan cümlecik indeksi puanının pozi_f yönde 1’den 

uzaklaşgkça metnin zor me_n olarak kabul edildiği göz önüne alındığında (Hughes, Mc Gillivray ve 

Schmidek, 1997) bu me_nlerin zor me_nler olduğu, uzun ve birleşik yapıda cümlelerden oluştuğu 

söylenebilir. Gerek, Karasu ve Girgin (2019), işitme kayıplı öğrencilerin yan cümlecik indeksi yüksek 

olan me_nleri anlamakta sınırlı kaldıklarını ortaya koymuşlardır. Ders kitabındaki me_nlerin kısa ve 

basit yapıda cümleler şeklinde düzenlenmesi kaynaşgrma eği_mine devam eden işitme kayıplı 

öğrencilerin okuduklarını anlamalarını kolaylaşgrabilir.  

 

Sözcük farklılık puanına ilişkin olarak 1.ünitede sözcük farklılık puanı en yüksek olan metnin 11,3 

puanlı me_n olduğu, 7.ünitede sözcük farklılık puanı en yüksek olan metnin ise 7,7 puanlı me_n 

olduğu ortaya çıkmışgr. Aynı sözcüklerin tekrar edilmediği ve farklı sözcüklerden oluşan me_nlerin 

daha zor olduğu bilinmektedir (Girgin, 2006; Woods ve Moe, 2007). Yapılan araşgrmalar öğrencilerin 

karşılaşgkları me_nlerin içeriğini günlük hayaqa deneyimlemiş ve günlük hayat ile ilişkilendirmiş 

olmalarının işitme kayıplı öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaşgrdığını belirtmektedir (Akay, 2023; 

Buchanan, 2015). Sözcük farklılık puanı yüksek olan me_nlerin işitme kayıplı öğrencilerin günlük 
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yaşam deneyimleriyle ilişkilendirilerek sunulması, görsellerle desteklenmesi ve somutlaşgrılması 

işitme kayıplı öğrencilerin okuduklarını daha iyi anlamalarını sağlayabilir. 

 

1.ünitede yer alan me_nlerin yan cümlecik indeksleri ve sözcük farklılık puanları birlikte 

incelendiğinde puanların doğrusal bir şekilde artmadığı görülmektedir. Yani ünitede yan cümlecik 

indeksi yüksek olan ancak sözcük farklılık puanı düşük olan me_nler yer alırken bunun tam tersi 

olarak yan cümlecik indeksi düşük, sözcük farklılık puanı yüksek olan me_nlerin de yer aldığı ortaya 

çıkmışgr. Me_nlerin düzenlenmesinde yan cümlecik indeksi ve sözcük farklılık puanlarının birlikte 

paralel şekilde ar�ğı veya azaldığı söylenemez. Bu bulgu, ünitede yer alan me_nlerdeki cümlelerin 

genelinin uzun, birleşik ve bağlı cümleler olduğunu göstermektedir. Yapılan araşgrmalar, işitme 

kayıplı öğrencilerin basit yapıdaki cümleleri daha iyi anladıklarını göstermektedir (Akay, 2023; Gerek, 

Karasu ve Girgin, 2019). Ders kitaplarında yer alan me_nlerde daha kısa ve basit yapıda cümlelerin 

kullanılması kaynaşgrma eği_mine devam eden işitme kayıplı öğrencilerin okuduklarını daha iyi 

anlamalarını sağlayabilir. 

 

Ek olarak 7.ünitede 1.üniteden farklı olarak yan cümlecik indeks puanlarının daha düşük olduğu 

görülmektedir. Buna göre 7.ünitedeki me_nlerin 1.ünitedeki me_nlere göre daha kısa ve basit 

yapıda olduğu söylenebilir. Ancak bunun tersi olarak bakıldığında 7.ünitede yan cümlecik indeksleri 

1.üniteye göre her ne kadar düşük olsa da sözcük farklılık puanlarının da 1.üniteye göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir. Yani 7.ünitedeki me_nleri zorlaşgrmak amacıyla me_nlerde farklı sözcüklerin 

kullanıldığı görülmektedir. Bu bulguya göre 7.ünitede sözcük farklılık puanları yüksek olsa da 

me_nlerde yer alan sözcüklerin işitme kayıplı öğrencilerin günlük yaşamlarıyla ilişkilendirebilecekleri 

ve somut içeriğe sahip sözcüklerden oluşması ve kitapların bu şekilde düzenlenmesi kaynaşgrma 

eği_mine devam eden işitme kayıplı öğrencilerin okuduklarını anlamalarını kolaylaşgrabilir.  Yapılan 

araşgrmalar karşılaşılan kavramların, sözcüklerin ve cümlelerin günlük hayaqa deneyimlemiş ve 

günlük hayat ile ilişkilendirmiş olmalarının işitme kayıplı öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaşgrdığını 

belirtmektedir (Akay, 2023; Buchanan, 2015). Sonuç olarak 7. ünitedeki me_nlerin 1.üniteye göre 

sözcük farklılık puanı açısından daha zor olduğu ancak yan cümlecik indeksine göre daha kolay 

olduğu görülmektedir. Ayrıca Güneş (2022)’e göre ders kitaplarının içerik ve zorluk düzeyi gereği 

basiqen karmaşığa doğru bir sıralama izlemesi öğrencilerin okuduklarını anlamalarında etkilidir. 

Dolayısıyla ders kitaplarındaki me_nlerin yan cümlecik indeksi ve sözcük farklılık puanına göre 

doğrusal ve basiqen karmaşığa doğru bir sıra izlemesi de kaynaşgrma eği_mine devam eden işitme 

kayıplı öğrencilerin okuduklarını anlamalarına etkili olabilir. 
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Sonuç olarak ders kitabındaki me_nler incelendiğinde me_nlerde işitme kayıplı öğrenciler için çeşitli 

düzenlemeler yapılması gerek_ği söylenebilir. Bu şekilde ders kitabından daha fazla yararlanan ve 

ders kitabındaki me_nlerde okuduğunu daha iyi anlayabilen işitme kayıplı öğrencilerin kitaptaki 

kazanımları etkili ve verimli şekilde öğrenip, günlük yaşamlarında ve gelecekte kullanabilecekleri 

düşünülmektedir. Ayrıca kaynaşgrma eği_mine devam eden işitme kayıplı öğrenciler için Sosyal 

Bilgiler dersi dışında diğer branş (matema_k, fen bilimleri) derslerinin ders kitaplarının okunabilirlik 

düzeylerinin incelenmesi önerilmektedir. 
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ÖZET 

Bu çalışmada eğ*t*c* şarkılarla yapılan fen dersler*ndek* akadem*k başarı ve derse yönel*k tutumu araştırmak 
amacıyla karma yöntem kullanılmıştır. Araştırmanın örneklem*nde 2023/2024 eğ*t*m-öğret*m yılında Konya 
*l* Seyd*şeh*r *lçes*ndek* b*r devlet ortaokulunun 6. sınıfında bulunan 8 öğrenc* yer almıştır. Çalışmada deney 
ve kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Ver*ler uygulama önces* ve sonrası olmak üzere başarı 
test* ve yarı yapılandırılmış görüşme formu *le toplanmıştır. 2 hafta boyunca fen b*l*mler* “Kuvvet” konusu 
kontrol grubuna MEB fen b*l*mler* öğret*m programındak* yöntemlerle, deney grubuna *se bu yöntemlere ek 
olarak kuvvet şarkısıyla anlatılmıştır. Araştırmada n*cel ver*ler SPSS *stat*st*k programı, n*tel ver*ler *se *çer*k 
anal*z* *le çözümlenm*şt*r. Bulgulara göre deney ve kontrol gruplarının başarı düzeyler* arasında *stat*st*ksel 
olarak anlamlı b*r fark çıkmamıştır (p>,05). Ancak deney grubunun ar*tmet*k ortalama artışının kontrol 
grubundan fazla olması, şarkıların akadem*k başarıya katkı sağladığını ve fen öğret*m*nde d*s*pl*nlerarası 
öğrenme aracı olarak kullanılab*leceğ*n* göstermekted*r. Fen dersler*nde şarkıların kullanılması derse yönel*k 
*lg* ve mot*vasyonu artırmıştır. 

Anahtar Kel:meler: Fen B*l*mler*, D*s*pl*nlerarası Öğret*m, Eğ*t*c* Şarkılar, Kavram Öğret*m*, Karma 
Yöntem. 

 

ABSTRACT 

In th1s study, m1xed method was used to 1nvest1gate academ1c ach1evement and att1tude towards sc1ence lessons 
w1th educat1onal songs. The sample of the study 1ncluded 8 students 1n the 6th grade of a state secondary school 
1n Seyd1şeh1r d1str1ct of Konya prov1nce 1n the 2023/2024 academ1c year. A quas1-exper1mental des1gn w1th 
exper1mental and control groups was used 1n the study. Data were collected w1th ach1evement test and sem1-
structured 1nterv1ew form before and after the appl1cat1on. For 2 weeks, the subject of "Force" was taught to 
the control group w1th the methods 1n the MoNE sc1ence curr1culum and to the exper1mental group w1th the 
force song 1n add1t1on to these methods. In the study, quant1tat1ve data were analysed w1th SPSS stat1st1cal 
software and qual1tat1ve data were analysed w1th content analys1s. Accord1ng to the f1nd1ngs, there was no 
stat1st1cally s1gn1f1cant d1fference between the ach1evement levels of the exper1mental and control groups 
(p>.05). However, the fact that the ar1thmet1c mean 1ncrease of the exper1mental group was h1gher than the 
control group shows that songs contr1bute to academ1c ach1evement and can be used as an 1nterd1sc1pl1nary 
learn1ng tool 1n sc1ence teach1ng. The use of songs 1n sc1ence lessons 1ncreased 1nterest and mot1vat1on towards 
the lesson. 

Key words: Science, Interdisciplinary Teaching, Educational Songs, Concept Teaching, Mixed Method. 
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1. GİRİŞ 

Yaşadığımız yüzyılda fen b\l\mler\ etk\ler\n\n doğrudan ya da dolaylı olarak yaşamın tüm alanlarında 

bel\rg\n b\r şek\lde görülmes\yle, fen b\l\mler\ eğ\t\m\n\n toplumların geleceğ\nde öneml\ b\r rol 

oynadığı görülmekted\r (Yolcu vd., 2018). Tar\h boyunca meden\yetler arasında üstünlüğü ele 

geç\ren toplumların eğ\t\m s\stemler\ \ncelend\ğ\nde b\l\m eğ\t\m\n\n öneml\ b\r yere sah\p, b\l\m ve 

fenle \lg\lenen b\reyler\n \ht\yaçlarını karşılamak üzere planladığı \ç\n de bu toplumların b\l\mde ve 

fende öncü meden\yetler olduğu görülmekted\r (Küçük, 2022). Dolayısıyla günümüzde fen eğ\t\m\ 

yönünden yalnızca akadem\k başarısı yüksek, test çözen ve merkez\ sınavlarda başarılı b\reyler 

yet\şt\rmek aynı zamanda b\reyler\n sosyob\l\msel sorunlara çözüm üretme becer\s\nde ve fen\n 

günlük hayatta yer almasında yeters\z olmasına sebep olab\leceğ\ \ç\n problemlere eleşt\rel bakış 

açısı get\rerek farklı çözüm öner\ler\ gel\şt\reb\len ve b\l\msel süreç becer\ler\n\ günlük hayata 

entegre edeb\len b\reyler\n yet\şt\r\lmes\ toplum ve meden\yetler\n gel\şmes\ \ç\n zorunlu hale 

gelm\şt\r (Ağgül vd., 2022). 

Her öğrenc\ b\reyseld\r ve farklı öğrenme özell\kler\ne sah\pt\r. Kend\ hızı ve yöntem\nde öğrenen 

öğrenc\lerden oluşan b\r sınıf ortamındak\ eğ\t\m ve öğret\m faal\yetler\n\n bütün öğrenc\lere h\tap 

edecek çeş\tl\l\kte planlaması güç olsa da b\reysel farklılıklara göre planlanan öğret\m faal\yetler\nde 

etk\l\ öğrenme artab\leceğ\nden, kazandırılmak \stenen hedef davranışlara ulaşmak \ç\n 

öğretmenler\n dersler\ çeş\tl\ görsel, \ş\tsel veya dokunsal materyallerle zeng\nleşt\rmes\ öğrenc\ye 

h\tap eden ve onların mot\vasyonunu artıran başarılı ve keşfed\leb\l\r öğrenme ortamları 

oluşturmakta; bu sayede de geleneksel öğretmen merkezl\ yöntemler\n eğ\t\m faal\yetler\nde yer 

alması zamanla azalmaktadır (Sağıroğluları, 2017). 

Fen b\l\mler\ eğ\t\m\nde; öğrenc\ler\n b\lg\y\ keşfederek, yorumlayarak ve çevreyle etk\leş\mde 

bulunab\leceğ\ şek\lde planlanan öğrenc\ merkezl\ etk\nl\kler\n ön planda olduğu d\yaloj\k öğret\m 

yöntem\ g\b\ yen\ yöntem ve tekn\kler\n kullanılab\leceğ\ ve d\ğer d\s\pl\nlere a\t etk\nl\klerden 

faydalanılab\leceğ\ f\kr\n\ doğurmuştur (Efe vd., 2021). Fen B\l\mler\ Öğret\m Programında sanatın 

d\s\pl\nlerarası kullanılab\lecek yaklaşımlardan b\r\ olduğu bel\rt\lm\şt\r (MEB, 2018). Sanatın en 

öneml\ dallarından b\r\ olan müz\ğ\ b\l\m müfredatına dâh\l etmen\n potans\yel faydaları arasında, 

b\lg\ler\n daha \y\ hatırlanması, akt\f öğrenc\ katılımı ve yaratıcılık \ç\n fırsatlar verd\ğ\ yer alır (G. 

J. Crowther, 2011). 

Sıradan b\r metn\ ya da yazıyı defalarca kez okumak ya da ezberlemek çoğu öğrenc\ \ç\n sıkıcı ve 

zor olab\l\r ancak öğrenc\ler b\r şarkıyı defalarca kez d\nleyeb\l\r, farkında olmadan ezberleyeb\l\r. 

Şarkıların bu d\nleneb\l\r ve ezberleneb\l\r özell\kler\nden yola çıkarak fen b\l\mler\ ders\nde 

özell\kle öğretmes\ ve öğren\lmes\ zor olan soyut kavramların anlatılmasında öğrenc\ler\n b\ld\ğ\ ve 



  
 

 501 

sevd\ğ\ güncel şarkılardan yararlanmanın soyut kavramları somutlaştıracağı, anlamlı ve eğlencel\ 

öğrenmeye katkı sağlayacağı düşünces\nden yola çıkarak gerçekleşt\r\len bu araştırmanın problem 

cümles\ aşağıdak\ g\b\d\r; 

Problem Cümles. 

Ortaokul 6. sınıf fen b\l\mler\ ders\ “Kuvvet” konusu kavramlarının öğret\m\nde eğ\t\c\ şarkı 

kullanılmasının öğrenc\ler\n akadem\k başarısı ve derse karşı tutumlarına anlamlı b\r etk\s\ var 

mıdır? 

Alt Problemler 

1. MEB Fen B\l\mler\ Öğret\m Programında yer alan yöntem ve tekn\klere ek olarak eğ\t\c\ 

şarkılara yer ver\lerek öğret\m yapılan deney grubu öğrenc\ler\ \le eğ\t\c\ şarkı kullanılmadan 

sadece öğret\m programında öner\len yöntem ve tekn\klerle öğret\m yapılan kontrol grubu 

öğrenc\ler\n\n akadem\k ortalamaları arasında anlamlı b\r fark var mıdır?  

2. Eğ\t\c\ şarkılara yer ver\lerek öğret\m yapılan deney grubu öğrenc\ler\nde uygulama önces\ ve 

sonrası fen b\l\mler\ ders\ne tutumları yönünden anlamlı b\r fark var mıdır? 

Araştırmanın Amacı 

Yapmış olduğumuz çalışmada “Kuvvet” konusu öğret\m\nde öğrenc\ler\n günlük hayatta sık 

d\nled\kler\ b\r şarkıyla d\kkatler\n\ çekerek, anlamlı, kalıcı ve eğlenerek öğrenmeler\n\ sağlamak 

hedeflenmekted\r. 

Araştırmanın Önem. 

Bu araştırma; d\s\pl\nler arası yaklaşımla müz\ğ\n soyut kavramlar \çeren fen b\l\mler\ öğret\m\nde 

b\r öğrenme aracı olarak kullanılması \le öğrenc\lere kolay hatta k\m\ zaman \stems\z tekrar yapma 

fırsatı sunacağı ve fen b\l\mler\ ders\ndek\ soyut konuları somutlaştıracağı \ç\n şüphes\z öğrenc\ler\n 

konuları anlamlı ve kalıcı öğrenmes\ne yardımcı olarak akadem\k başarıyı destekleyeceğ\ \ç\n 

öneml\d\r. Ancak eğ\t\m öğret\m faal\yetler\nde öğrenc\n\n derse olan \lg\, tutum ve mot\vasyonunun 

da öğrenme ve akadem\k başarı üzer\ne etk\s\ unutulmamalıdır. Eğ\t\c\ şarkıların fen eğ\t\m\nde yer 

alması dersler\ daha eğlencel\ ve \lg\ çek\c\ hale ge \ç\n öğrenc\ler\n konuları öğrenme \steğ\ de 

artacaktır. 

3. YÖNTEM 

Bu çalışma da karma yöntemler araştırmalarından, açıklayıcı sıralı/ (sıralı n\cel ‒› n\tel) karma 

yöntemler araştırma desen\ kullanılmıştır. Araştırmanın n\cel desen bölümünde çalışmanın 

yapılacağı öğrenc\ grupları önceden bel\rlend\ğ\ \ç\n deney ve kontrol gruplarının ataması seçk\s\z 

yapılamamış, bu yüzden de deneysel desen\n ön-son test deney ve kontrol gruplu yarı deneysel 

desen\ kullanılmıştır. Deneysel \şlem önces\ tüm katılımcılara ön test uygulanmış ve puanlara göre 

“denkleşt\rme” yöntem\yle katılımcılar eşleşt\r\lerek b\rb\r\ne denk deney ve kontrol grupları 
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bel\rlenm\şt\r (Creswell, 2017:168). Araştırmanın n\tel desen bölümünde deney grubu öğrenc\ler\n\n 

fen b\l\mler\ ders\ne yönel\k görüş ve tutumlarını bel\rlemek amacıyla olgub\l\m desen\ 

kullanılmıştır. 

Örneklem Seçimi 

Araştırmanın örneklem\nde Konya \l\ Seyd\şeh\r \lçes\ndek\ b\r devlet ortaokulunda yer alan 6. sınıf 

öğrenc\ler\ yer almıştır. Çalışmaya katılan öğrenc\ler\n c\ns\yet dağılımı aşağıdak\ tabloda 

ver\lm\şt\r. 

Tablo 1. Örneklemin Cinsiyet Dağılımı  

 Kontrol Grubu Deney Grubu Toplam Yüzde Toplam 
Kız 2 4 6 75 4 

Erkek 2 0 2 25 4 
Toplam     8 

Tablo 1.’de örneklem ver\ler\n\n sayı ve c\ns\yet dağılımına bakıldığı zaman deney ve kontrol grubu 

öğrenc\ sayılarının eş\t, c\ns\yet dağılımında \se kız öğrenc\ sayısının erkek öğrenc\ sayısından fazla 

olduğu görülmekted\r. 

Veri Toplama Süreci 

Çalışma 2 hafta 8 ders saat\ sürmüştür. Araştırma da MEB kazanım kavrama test\ ön test-başarı test\ 

(Fenus B\l\m, 2021) olarak öğrenc\lere uygulanmış ve öğrenc\ puanlarına göre b\rb\r\ne denk deney 

ve kontrol grubu bel\rlenm\şt\r. Deney grubuyla görüşmeler yapılmış ve Efe vd.'den (2021) 

uyarlanarak hazırlanan 7 soruluk yarı-yapılandırılmış ön görüşme formları doldurulmuştur. Daha 

sonra “Kuvvet” konusu kontrol grubu öğrenc\ler\ne sadece MEB öğret\m programında yer alan 

yöntem ve tekn\klerle, deney grubu öğrenc\ler\ne \se bu yöntem ve tekn\klere ek olarak kuvvet\n 

ölçülmes\ konusunun kavram ve örnekler\n\ \çeren https://www.youtube.com/watch?v=018worEK-

IQ l\nk\nde bulunan “Kuvvet Şarkısı” (Öztürk, 2012) d\nlet\lerek anlatılmıştır. Ün\ten\n sonunda her 

\k\ gruba y\ne MEB kazanım kavrama test\ son test-başarı test\ olarak uygulanmıştır. Deney grubu 

\le \se görüşmeler yapılmış ve 10 soruluk yarı-yapılandırılmış görüşme formları doldurulmuştur. 

Verilerin Analizi 

Araştırmanın n\cel bölümünde başarı testler\n\n anal\z\nde IBM SPSS Stat\st\cs 22 \stat\st\k 

programı kullanılmıştır. Ver\ sayısının 20’den az olması sebeb\yle Non-parametr\k testlerden 

W\lcoxon Sıralı İşaretler Test\ kullanılmasına karar ver\lm\şt\r (Güriş & Astar, 2019:179-308). 

Araştırmanın n\tel bölümünde \se yarı yapılandırılmış görüşme formlarının anal\z\nde \çer\k anal\z\ 

kullanılmıştır. 

4. BULGULAR 

Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 
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Tablo 2. Deney Kontrol Grubu Ön Test Toplam Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

 t P 

Deney-Kontrol Grubu Ön Test ,000 1,000 

Tablo 2’de belir_ldiği gibi deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test puanları p değeri 1 yani 

,05’ten büyük olduğu için deney ve kontrol grupları arasında uygulama öncesi anlamlı bir farklılık 

yoktur.   

 

 

Tablo 3. Deney Kontrol Grubu Son Test Toplam Puanlarının Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

 t P 

Deney-Kontrol Grubu Son Test -1,473 ,141 

Tablo 3 de deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin son test puanları p değerinin ,141 yani ,05’den 

büyük çıkması nedeniyle uygulama sonrası deney ve kontrol grubu arasında ista_s_ksel olarak 

anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir. 

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubu Ön Test Aritmetik Ortalamaları 

 Deney Grubu Aritmetik 
Ortalaması 

Standart Sapma Kontrol Grubu 
Aritmetik Ortalaması 

Standart Sapma 

Ön Test 4,25 4,573 4,25 3,948 
Son Test 10,25 ,957 8,50 1,915 

Tablo 4.’e göre ön test ar\tmet\k ortalamaları eş\t olan deney ve kontrol grubundan, deney grubu 

öğrenc\ler\n\n ar\tmet\k ortalama artışının kontrol grubu öğrenc\ler\n\nk\ne göre daha fazla olduğu 

gözlemlenmekted\r.  

İkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

“Fen B/l/mler/ ders/n/n sana göre olumlu yönler/ nelerd/r?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ 

Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\ yapılmadan önce öğrenc\ler fen b\l\mler\ ders\n\n olumlu 

yönler\n\ günlük hayatla ve yen\ b\lg\ler öğrenmekle \lg\l\ olduğunu bel\rt\rken şarkılarla fen 

öğret\m\ yapıldıktan sonra öğrenc\ler fen b\l\mler\ ders\n\ eğlencel\de bulmaya başlamışlardır. 

Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen aktarılmıştır. 

D3 (Uygulama önces/) “Günlük hayatta kullanab/leceğ/m/z /ç/n.” 

D2 (Uygulama sonrası) “Güzel çok eğlencel/yd/, keşke fen ders/nde zaman h/ç geçmese.” 

“Fen B/l/mler/ ders/n/n sana göre olumsuz yönler/ nelerd/r?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ 

Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\ yapılmadan önce de öğrenc\ler\n büyük çoğunluğunda fen 

b\l\mler\ ders\yle \lg\l\ olumsuz düşünceler bulunmazken şarkılarla fen öğret\m\ yapıldıktan sonra 
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öğrenc\ler\n tamamının düşünceler\ olumlu yönde olmuştur. Aşağıda uygulama önces\ olumsuz 

düşünen öğrenc\n\n verm\ş olduğu cevap aynen aktarılmıştır. 

D1 (Uygulama önces/) “Anlamadığımda olumsuz görüyorum.” 

“Müz/ğ/ hang/ amaçla d/nl/yorsun?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\n\n öğrenc\ler\n hang\ amaçla müz\k d\nled\ğ\ne çok fazla 

etk\s\n\n olmadığı gözlenm\şt\r. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen 

aktarılmıştır. 

D3 (Uygulama sonrası) “Tek kalmak /ç/n.” 

D4 (Uygulama sonrası) “Eğlenmek /ç/n.” 

 

“Müz/ğ/ hang/ ne sıklıkla d/nl/yorsun?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\n\n öğrenc\ler\n müz\k d\nleme sıklığına çok fazla etk\s\n\n 

olmadığı gözlenm\şt\r. Sadece b\r öğrenc\ şarkılarla fen öğret\m\nden sonra her gün müz\k d\nlemeye 

başlamıştır. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen aktarılmıştır. 

D4 (Uygulama sonrası) “Ara sıra.” 

D4 (Uygulama sonrası) “Her gün.” 

“Fen B/l/mler/ ders/n/ başka hang/ derslerle /l/şk/lend/r/yorsun?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ 

Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\n\n öğrenc\ler\n fen b\l\mler\ ders\n\ \l\şk\lend\rd\ğ\ derslere 

etk\s\n\n olmadığı gözlemlenm\şt\r. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen 

aktarılmıştır. 

D2 (Uygulama önces/) “Sosyal B/lg/ler.” 

D2 (Uygulama sonrası) “Sosyal B/lg/ler ve Matemat/k.” 

“Fen B/l/mler/ ders/nde şarkı kullanmanın olumlu yönler/ neler olab/l/r?” Sorusuna Öğrenc/ler/n 

Verd/ğ/ Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\n\n fen b\l\mler\ ders\nde kalıcı ve eğlencel\ öğrenmeye katkı 

sağladığı görülmüştür. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen aktarılmıştır. 

D2 (Uygulama önces/) “Yok.” 

D2 (Uygulama sonrası) “Daha /y/ öğrenmek /ç/n.” 
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“Fen B/l/mler/ ders/nde şarkı kullanmanın olumsuz yönler/ neler olab/l/r?” Sorusuna Öğrenc/ler/n 

Verd/ğ/ Cevaplar 

Ver\lere göre şarkılarla fen öğret\m\n\n öğrenc\ler\n fen b\l\mler\ ders\nde şarkı kullanılmasıyla \lg\l\ 

olumsuz düşünceler\ne çok fazla etk\s\n\n olmadığı gözlenm\şt\r. Sadece 1 öğrenc\ uygulama önces\ 

sınıfta gürültü olab\leceğ\n\ düşünürken, uygulama sonrası olumsuz düşünces\n\n olmadığını 

bel\rtm\şt\r. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen aktarılmıştır. 

D1 (Uygulama önces/) “Gürültü olab/l/r.” 

D2 (Uygulama sonrası) “Yok.” 

“Kuvvet/n ölçülmes/ ve sürtünme konusunun öğret/m/ /ç/n kullanılan şarkı hakkında neler 

düşünüyorsun?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ Cevaplar 

Uygulama sonrası görüşmelerde konunun öğret\m\nde kullanılan şarkıyı öğrenc\ler\n %25’\ heyecan 

ver\c\, %25’\ güzel, %25’\ eğlencel\ ve %25’\ öğret\c\ bulmuştur. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş 

olduğu cevaplar aynen aktarılmıştır. 

D1 (Uygulama sonrası) “Heyecan ver/c/.” 

D2 (Uygulama sonrası) “Öğret/c/.” 

“Fen B/l/mler/ ders/nde başka hang/ konuların şarkılarla /şlenmes/n/ /sterd/n?” Sorusuna 

Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ Cevaplar 

Uygulama sonrası görüşmelerde öğrenc\ler\n %25’\ fen b\l\mler\ ders\ndek\ canlılar konusunun, 

%25’\ gezegenler konusunun, %25’\ \se güneş ve ay konusunun şarkılarla anlatılmasını \stem\şt\r. 

%25’\ \se soruya cevap vermem\şt\r. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen 

aktarılmıştır. 

D1 (Uygulama sonrası) “Canlılar.” 

D2 (Uygulama sonrası) “Gezegenler.” 

“Şarkı kullanılan Fen B/l/mler/ ders/ /le kullanılmayan Fen B/l/mler/ ders/n/ karşılaştırdığında neler 

söyleyeb/l/rs/n?” Sorusuna Öğrenc/ler/n Verd/ğ/ Cevaplar 

Uygulama sonrası görüşmelerde öğrenc\ler\n %25’\ şarkı kullanılan fen b\l\mler\ ders\n\ 

kullanılmayan fen b\l\mler\ ders\ne göre daha heyecan ver\c\, %50’\ daha eğlencel\ ve %25’\ \se daha 

öğret\c\ bulmuştur. Aşağıda bazı öğrenc\ler\n verm\ş olduğu cevaplar aynen aktarılmıştır. 

D3 (Uygulama sonrası) “Şarkı kullanılan b/r fen ders/nde eğlenerek öğrenmem/z/ sağlar. Şarkı 

kullanılmayan b/r fen ders/nde ders çok sıkıcı olurdu.” 

5. SONUÇ, TARTIŞMA 
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Ortaokul fen b\l\mler\ ders\ kazanımlarında yer alan kavramların ve bu kavramlara a\t örnekler\n 

öğren\m\nde şarkılarla öğrenmen\n hem öğrenc\ başarısına hem de öğrenc\ler\n derse karşı tutumuna 

etk\s\n\n araştırıldığı karma çalışmanın n\cel bölümünde “Kuvvet” konusu kontrol grubu 

öğrenc\ler\ne MEB öğret\m programında yer alan yöntem-tekn\klerle, deney grubu öğrenc\ler\ne \se 

bu yöntem-tekn\klere ek olarak kuvvet konusunun temel kavramlarını ve örnekler\n\ \çeren ve 

öğrenc\ler\n günlük hayatta sık duydukları, hareketl\ b\r şarkıyla öğret\lm\şt\r. Deney ve kontrol 

gruplarının ön test ve son test sonuçlarına bakıldığında \stat\st\ksel olarak \k\ grup arasında anlamlı 

b\r fark çıkmamış olmasına rağmen deney grubunun son test ar\tmet\k ortalama artışının kontrol 

grubununk\nden fazla olması şarkıların fen b\l\mler\ ders\ kavram ve örnekler\n\n öğret\m\nde b\r 

öğrenme aracı olarak kullanılab\leceğ\n\ göstermekted\r. 

Çalışmanın n\tel bölümünde \se; şarkıyla fen öğret\m\ yapılan deney grubu öğrenc\ler\yle uygulama 

önces\ 7 soruluk, uygulama sonrası \se 10 soruluk yarı yapılandırılmış görüşme formları 

doldurulmuştur.  

Uygulama önces\ ve uygulama sonrası görüşme formlarında ortak olan 7 tane sorunun cevaplarına 

bakıldığında; 

• Fen b\l\mler\ ders\nde şarkı kullanımının ders\ eğlencel\ ve d\kkat çek\c\ hale get\rd\ğ\ 

görülmekted\r. Eğlencel\ ve d\kkat çek\c\ b\r fen b\l\mler\ ders\ anlaşılması zor kavram ve 

örnekler\n\n öğret\m\nde öğrenc\ leh\ne olumlu katkı sağlayacaktır. 

• Öğrenc\ler\n genel olarak olumsuz düşünceye sah\p olmadıkları fen b\l\mler\ ders\nde, bu 

çalışmada uygulanan şarkıyla tüm öğrenc\ler\n derse yönel\k olumsuz düşünceler\ olumluya 

dönmüştür. 

• Öğrenc\ler\n hang\ amaçla ve ne sıklıkla müz\k d\nled\kler\n\n araştırıldığı soruların cevapları 

\ncelend\ğ\nde şarkılarla fen öğret\m\n\n öğrenc\ler\n müz\k d\nleme amacına ve sıklığına 

anlamlı b\r etk\s\n\n olmadığı tesp\t ed\lm\şt\r. 

• Öğrenc\ler fen b\l\mler\ ders\n\ hem uygulama önces\ hem de uygulama sonrası genell\kle 

matemat\k ve sosyal b\lg\ler dersler\yle \l\şk\lend\rm\şt\r. Bu durum fen b\l\mler\ ders\nde şarkı 

kullanılmasının öğrenc\ler\n ders\ başka derslerle \l\şk\lend\rme durumlarına etk\ etmed\ğ\n\ 

göster\r. 

• Fen b\l\mler\ ders\nde şarkı kullanmanın ezbere dayalı değ\l kolay unutulmayan, anlamlı ve kalıcı 

öğrenmeye katkı sağladığı görülmekted\r. 

• Ver\lere göre şarkıyla yapılan fen öğret\m\ öğrenc\lerde “sınıf ortamında gürültü olur ya da ders\ 

anlayamam” g\b\ düşünler\n\n değ\şerek olumlu düşüncelere dönüşmes\n\ sağlamıştır. 

Uygulama sonrası görüşme formlarında yer alan 3 sorunun cevaplarına bakıldığında \se; 

• “Kuvvet” konusunda öğrenc\ler\n sosyal hayatlarında sık duydukları ve hareketl\ b\r şarkıyla 

öğret\m\ yapılan fen b\l\mler\ ders\n\n heyecanlı, güzel, eğlencel\ ve öğret\c\ olduğu yönünde 
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olumlu görüşler bel\rt\lm\şt\r. Fen b\l\mler\ ders\ne bu olumlu duygularla katılan öğrenc\ler\n 

öğrenmeye daha \stekl\ ve öğrenc\lerde öğren\len b\lg\ler\n daha kalıcı olacağı düşünülmekted\r. 

• Uygulama sonrası öğrenc\ler “Canlılar, Gezegenler, Güneş ve Ay” g\b\ konularının da şarkılarla 

öğret\leb\leceğ\ yönünde görüş b\ld\rm\şlerd\r. Bu durum b\ze şarkıların Fen b\l\mler\ ders\nde 

b\r öğrenme-öğretme aracı olarak ve özell\kle kavramların ve b\lg\ akışını yoğun olduğu b\rçok 

konuda kullanılab\leceğ\n\ göstermekted\r. 

• Son olarak öğrenc\ler şarkıyla yapılan fen b\l\mler\ ders\n\ şarkı kullanılmayan derslere göre daha 

heyecanlı, eğlencel\ ve öğret\c\ bulmuşlardır. 

Ba\rd (2001) şarkılar ve müz\k yapımının \nsanlık kültürü kadar esk\ olduğunu, doğal olarak da 

büyüdükler\n\ söylem\şt\r. Ayrıca “Müz\k, \nsanlarda doğumu \le b\rl\kte var olan, annen\n bebeğ\ne 

n\nn\ler söylemes\yle b\rl\kte, \nsanların yaşamı süres\nce gel\şen, gel\şt\r\lmes\ gereken b\r olgudur” 

(Öztosun, 2002). Stover (2003) müz\ğ\n şarkı söyleme, çalma, d\nleme, okuma, yazma, yaratma ve 

hareket etme becer\ler\ \çerd\ğ\n\, Lovett (2021) y\ne müz\ğ\n \lk astronomlar ve kozmologlar \ç\n b\r 

\let\ş\m aracı olarak kullanıldığı ve 21. yüzyıl uzay b\l\mc\ler\ tarafından da halen bu şek\lde 

kullanılmaya devam ett\ğ\n\ bel\rtm\şt\r. 

Baker (2012) göre müz\k sadece eğlence \ç\n değ\l \ken, Chan (2014) söylemen\n b\r çocuğun 

konuşma ve okuma açısından öğrenme yeteneğ\n\ gel\şt\reb\leceğ\n\ öne sürdü. Ayrıca tekrarlanan 

şarkı söyleme hatırlanab\l\rl\ğ\ artırdığı \ç\n genell\kle anımsatıcı araçlar g\b\ davranırlar (B\ntz, 

2010; G. Crowther, 2012). 

Çalışma da elde ed\len ver\ler l\teratürde k\ çalışmalarla b\rleşt\ğ\ zaman fen b\l\mler\ ders\nde 

özell\klede soyut kavramların yer aldığı konularda hareketl\ ve öğrenc\ler\n sosyal hayatlarında sıkça 

karşılaştıkları şarkılar \le çeş\tl\ görsel sanatlar etk\nl\kler\n\n kullanılması; eğlencel\ ve kalıcı 

öğrenmeye yardımcı olduğu, ezbere dayalı öğrenmey\ azalttığı, soyut konuları somutlaştırdığı, 

modelleme ve ürün ortaya koyma becer\ler\n\ gel\şt\rd\ğ\ aynı zamanda öğrenc\ler\n derse \lg\ ve 

tutumunu artırdığı \ç\n sanatın d\s\pl\nlerarası yaklaşımla fen b\l\mler\ ders\nde öğret\m aracı olarak 

kullanılab\leceğ\n\ göstermekted\r (Sağıroğluları, 2017). 
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ÖZET 

Genç yet1şk1nl1k dönem1, kend1ne özgü gel1ş1msel görevler barındırır. Yaşamın anlamının ve geleceğe 1l1şk1n 
amaçların en çok sorgulandığı zamanlar da genç yet1şk1nl1k yıllarıdır. Bu araştırmanın amacı, genç yet1şk1nler1n 
yaşamda anlam algıları, özerkl1k düzeyler1 ve ps1koloj1k dayanıklılıklarının 1ncelenmes1d1r. Araştırmaya 18-30 
yaş aralığında bulunan 336 katılımcı dah1l ed1lm1şt1r. Araştırmada Hayatın Anlam ve Amacı Ölçeğ1, Özerk 
İşlevsell1k İndeks1 ve Kısa Ps1koloj1k Dayanıklılık Ölçeğ1 kullanılmıştır. Yapılan anal1zlerde Pearson 
Momentler Çarpım Korelasyon Kat Sayısı ve Bağımsız Gruplar t Test1, Tek Yönlü Varyans Anal1z1 
uygulanmıştır. Genç yetişkinlerin psikolojik dayanıklılıklarının cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık 
sergilemediği fakat yaşlarına, algıladıkları sosyal destek ve stres düzeylerine göre anlamlı derecede farklılaştığı 
görülmüştür. Psikolojik dayanıklılık, yaşamda anlam ve özerklik ile pozitif yönde ilişkili bulunmuştur. 
Bulgulara göre genç yet1şk1nler1n özerkl1k düzeyler1 ve hayata 1l1şk1n anlam algıları arttıkça ps1koloj1k 
dayanıklılıkları da artmaktadır. Yaşamda anlam algısı, b1reyler1n özerkl1k düzeyler1n1 destekley1c1d1r. 
Dolayısıyla yaşamın anlamlandırılması, manen doyurucu n1tel1ktek1 uğraş alanlarını bel1rlemeye ve bu 
alanlarla 1lg1lenmek üzere zaman ayırmaya olanak tanıyab1l1r. Yaşamda bulunan anlam ve 1lg1l1 etk1nl1kler, 
b1reyler1 besleyeb1l1r. Genç yet1şk1nler1n özerkl1k düzeyler1 ve yaşamda anlam algıları, ps1koloj1k 
dayanıklılıklarını gel1şt1reb1l1r.  
Anahtar Kelimeler: yaşamda anlam, genç yetişkinler, özerklik, psikolojik dayanıklılık. 
 

ABSTRACT 
The per1od of young adulthood 1s character1sed by un1que developmental tasks. Young adulthood 1s the t1me 
when the mean1ng of l1fe and future goals are quest1oned the most. The a1m of th1s study 1s to exam1ne young 
adults' percept1ons of mean1ng 1n l1fe, autonomy levels and psycholog1cal res1l1ence. The study 1ncluded 336 
part1c1pants between the ages of 18-30. Mean1ng and Purpose of L1fe Scale, Autonomous Funct1on1ng Index 
and Br1ef Psycholog1cal Res1l1ence Scale were used 1n the study. Pearson Product Moment Correlat1on 
Coeff1c1ent and Independent Groups t Test, One-Way Analys1s of Var1ance were appl1ed 1n the analyses. It was 
found that the psycholog1cal res1l1ence of young adults d1d not d1ffer s1gn1f1cantly accord1ng to the1r gender, 
but d1ffered s1gn1f1cantly accord1ng to the1r age, perce1ved soc1al support and stress levels. Psycholog1cal 
res1l1ence was pos1t1vely correlated w1th mean1ng 1n l1fe and autonomy. Accord1ng to the f1nd1ngs, as young 
adults' autonomy levels and percept1ons of mean1ng 1n l1fe 1ncrease, the1r psycholog1cal res1l1ence also 
1ncreases. The percept1on of mean1ng 1n l1fe 1s support1ve of 1nd1v1duals' autonomy levels. Therefore, 
perce1v1ng mean1ng 1n l1fe may allow determ1n1ng the f1elds of endeavour that are sp1r1tually sat1sfy1ng and 
allocat1ng t1me to be 1nterested 1n these f1elds. Mean1ng 1n l1fe and related act1v1t1es can nour1sh 1nd1v1duals. 
Young adults' autonomy levels and percept1ons of mean1ng 1n l1fe may 1mprove the1r psycholog1cal res1l1ence. 
Keywords:mean1ng 1n l1fe, young adults, auotonomy, psycholog1cal res1l1ence. 
 

GİRİŞ 

Ergenliğin peşi sıragelen genç yetişkinlik dönemi, kendine özgü gelişimsel görevler 

barındırır. Bu dönemde sağlıklı kimlik oluşturma, yakın %l%şk%ler kurma ve ebeveynlerden 
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bağımsızlaşma g%b% kr%t%k süreçler yaşanır. Bu görevlerin işlevsel bir şekilde yerine 

getirilebilmesinde özerklik, önemli bir rol oynar. Sağlıklı kişilik gelişiminde hassas bir 

denge söz konusudur. Buna göre birey hem yaşadığı toplumla bütünleşebilmeli hem de 

kendisine özgü bir şekilde ayrışabilmelidir (Karadayı, 1997). Bu noktada özerklik, sağlıklı 

kişilik gelişimi ile sıkı bir şekilde ilişkilidir (Kağıtçıbaşı, 1996). Özerklik için bireyin kendi 

düşüncelerini, değerlerini ve arzularını keşfetmeye çalışması elzemdir. Özerk bireyler, 

gerçek benlikleri ile uyumlu davranışlar sergiler; yaşamlarında kendi değerleri ve 

hassasiyetlerini gözetirler (Ryan ve Deci, 2004). Üniversite öğrencilerinde özerklik 

düzeyinin, yaşam doyumunu önemli ölçüde etkilediği gösterilmiştir (Dem%rel, 2020). Daha 

yüksek derecede özerk olan bireyler, yaşamlarından daha fazla memnuniyet duymaktadır.  

Genç yetişkinlikte sıklıkla gündeme gelen konulardan biri de yaşamın anlamını bulma ve 

geleceğe ilişkin amaçlar belirlemedir. Bu süreç, insanın en temel kaygılarından biri olan 

yaşam anlam bulma ihtiyacını karşılamakla ilgilidir. Frankl (1985)’a göre yaşama atfedilen 

anlam, yalnızca insanın kendisi tarafından belirlenebilir. Yaşamı anlamlı kılma çabası, 

yaşamı anlamlandırmaya ve yaşama bağlanmaya hizmet eder. Bu çerçevede anlam ve amaç 

sahibi olmak, bireylerin zor zamanlarında yaşama tutunmalarına yardımcı olur. Yüksel 

(2012)’in belirttiği gibi yaşamlarına anlam atfeden bireyler zorlu olaylarla daha iyi başa 

çıkabilir, duygularını daha kolay düzenleyebilir ve yaşamlarını daha doyurucu 

algılayabilirler. Bu doğrultuda yaşamda anlam bulmak, güç koşullara karşı direnme gücünü 

destekler.  

Genç yet%şk%nler%n sağlıklı k%ş%l%k gel%ş%m%n% sürdüreb%lmeler%nde öneml% etkenlerden b%r% de 

ps%koloj%k dayanıklılıktır. Z%ra genç yet%şk%nler, ün%vers%te öğren%m% gereğ% yen% b%r şehre 

uyum sağlama, meslek% hayata başlama, romant%k %l%şk%ler gel%şt%rme veya ekonom%k 

özgürlük kazanma g%b% birtakım yeni deneyimler ile karşılaşırlar. Bu süreçlerde bireyler 

çeşitli sıkıntılar yaşayabilirler. Psikolojik dayanıklılık ise, sıkıntı veren durumlara uyum 

sağlayabilmeyi ve başa çıkabilmeyi kolaylaştıran bir niteliktir (Block ve Kremen, 1996). Bu 

dinamik, zorlayıcı yaşam deneyimlerinin ardından kendini yeniden toparlayabilmeyi sağlar. 

Zorlayıcı olayların etkisini hafifleterek bireyleri koruyucu bir işlev gösterir (Ramirez, 2007). 

Psikolojik dayanıklılığa sahip bir birey, herhangi zorluğa maruz kalmasına rağmen duruma 

etkili bir şekilde uyum sağlayabilir ve gerekli mücadele gücünü kendinde bulabilir.  Nitekim 

psikolojik dayanıklılık umut ile yakından ilişkilidir (Senger, 2023). 

Psikolojik dayanıklılığın, önemli değişikliklerin süregeldiği genç yetişkinlik döneminde 

kritik bir yere sahip olduğu görülmektedir. Bundan dolayı psikolojik dayanıklılığın bazı 

değişkenler açısından farklılaşma durumunu, yaşamda anlam ve özerklik ile ilişkisini 
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incelemenin önemli olduğu düşünülmektedir. Bu çalışmanın amacı, genç yetişkinlerin 

yaşamda anlam, özerklik ve psikolojik dayanıklılıkları arasındaki ilişkilerin incelenmesidir. 

Bu bağlamda araştırmanın alt problemleri şunlardır:  

1. Genç yetişkinlerin psikolojik dayanıklılık düzeyleri cinsiyetlerine, yaşlarına, 

algıladıkları sosyal destek ve stres düzeylerine göre anlamlı düzeyde farklılaşmakta 

mıdır? 

2. Genç yetişkinlerin özerklik, yaşamda anlam algısı ve psikolojik dayanıklılık 

düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

YÖNTEM 

Araştırma Deseni 

Araştırma sürec% genç yet%şk%nlerde özerkl%k, yaşamda anlam ve ps%koloj%k dayanıklılık 

arasındak% %l%şk%ler% %ncelemek üzere %l%şk%sel desende yürütülmüştür.  

Katılımcılar 

Araştırma kapsamında 18-30 yaş aralığında bulunan genç yetişkinlere ulaşılması 

hedeflenmiştir. Ağırlıklı olarak kred% yurtlar kurumunda barınan ün%vers%te öğrenc%ler% 

araştırmaya davet ed%lm%şt%r. Toplamda 346 kişi araştırmaya katılmıştır. Referans yaş 

aralıklarında bulunmayan 10 katılımcıdan elde edilen veriler analiz dışında tutulmuştur. 

Nihai örneklemi 336 genç yetişkin oluşturmuştur. Katılımcılara a%t tanıtıcı b%lg%ler Tablo 

1’de sunulmuştur. 
Tablo 1. Araştırmanın Çalışma Grubuyla İlg,l, Tanıtıcı B,lg,ler 

 Dağılım (N=336) f % 
 

C+ns+yet 
Kadın 289 86.0 
Erkek 47 14.0 

 
Yaş 

18-20 121 36.0 
21-23 101 30.1 
24-30 114 33.9 

 
 

Eğ+t+m Düzey+ 

Ortaöğret+m 27 8.0 
L+sans 258 76.8 

Ön L+sans 36 10.7 
L+sansüstü 15 4.5 

Algılanan Sosyal Destek Düzey+ Sınırlı 56 16.7 
 Orta 180 53.6 
 Tatm+n Ed+c+ 100 29.8 

Algılanan Stres Düzey+ Opt+mum 178 53.0 
 Yoğun 129 38.4 
 Başa Çıkma Kapas+tes+n+ Aşan 29 8.6 

 

Tablo 1’de görüldüğü g%b% araştırmaya 47 (%14.0) erkek, 289 (%86.0) kadın olmak üzere 

336 k%ş% dah%l ed%lm%şt%r. Katılımcılardan 121 (%36.0) k%ş% 18-20 yaş grubunda (%36.0); 101 

(%30.1) k%ş% 21-23 yaş grubunda ve 114 (%33.9) k%ş% %se 24-30 yaş grubunda bulunmaktadır. 

Yaş ortalamaları 22.20 ± 3.14 tür. Katılımcıların 27 (%8.0)’s% ortaokul ve l%se; 258 (%76.8)’ 



  
 

 513 

% l%sans; 36 (%10.7)’ sı ön l%sans; 15 (%4.5)’% %se l%sans üstü eğ%t%m düzey%ne sah%pt%r. 

Katılımcılardan 56 (%16.7) k%ş% çevres%nden sınırlı düzeyde sosyal destek alırken; 180 

(%53.6) k%ş% orta düzey ve 100 (%29.8) k%ş% %se tatm%n ed%c% b%r düzeyde sosyal destek 

almaktadır. Katılımcıların 178 (%53.0)’% yaşamlarında opt%mum derecede; 129 (%38.4)’u 

yoğun b%r şek%lde ve 29 (%8.6)’u %se başa çıkma kapas%teler%n% aşan düzeyde stres 

duymaktadır.  

Veri Toplama Araçları 

Hayatın Anlam ve Amacı Ölçeği: Bireylerin yaşamlarındaki anlam düzeylerini belirlemek 

ve bunu ifade etme tarzlarını ölçmek için Cüneyd, Kaya ve Peker (2015) tarafından 

geliştirilmiştir. Likert tipinde beşli derecelendirilen ölçek, 11’i olumlu ve 6’sı olumsuz 

ifadeden oluşmak üzere toplamda 17 maddeden meydana gelmektedir. Ölçeğin olumsuz 

ifadeleri tersten puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düşük puan (17×1= 17), en 

yüksek puan ise (17×5= 85)'tir. Yüksek puan, bireylerin hayatındaki yüksek anlam düzeyini, 

düşük puan ise düşük anlam düzeyini ifade etmektedir. Bu çalışmanın ver%ler% üzer%nden 

yapılan güven%rl%k anal%z%nde %ç tutarlık kat sayısı .89 olarak hesaplanmıştır. 

Özerk İşlevsellik İndeksi: Öz-tutarlılık, ilgi ve dışsal etkiye duyarlılık olmak üzere üç alt 

boyuttan oluşmaktadır. Her bir boyutta beş madde bulunmaktadır. Likert tipi beşli 

derecelendirmeye tabiidir. Ölçek hem alt boyutlara göre puan hem de toplam 

puan vermektedir. Toplam puan elde edebilmek için dışsal etkiye duyarlılık alt boyutu 

ters puanlanmalıdır. Yükselen puanlar özerk işlevsellik düzeyinin yükseldiğini 

göstermektedir. Ölçeğin Türkçe formunun geçerlik ve güvenirlik çalışmaları Akın, Demirci, 

Akın ve Ertürk (2016) tarafından yapılmıştır. Bu çalışmanın ver%ler% üzer%nden yapılan 

güven%rl%k anal%z%nde %ç tutarlık kat sayısı .75 olarak hesaplanmıştır. 

Kısa Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği: Türkçe formunun geçerl%k ve güven%rl%k çalışması 

Akın, Turan, Sahranç, Akın ve Erceng%z (2014) tarafından yapılmıştır. Tek boyutu olan ve 

altı sorudan oluşan b%r ölçme aracıdır. Beşl% L%kert t%p%nde değerlend%r%lmekted%r. Bu 

çalışmanın ver%ler% üzer%nden yapılan güven%rl%k anal%z%nde %ç tutarlık kat sayısı .74 olarak 

hesaplanmıştır.  

Verilerin Analizi 

Veriler, SPSS v26 kullanılarak çözümlenmiştir. Araştırma değişkenlerine ait veri setinin 

normal dağılım gösterip göstermediği Skewness-Kurtosis kat sayıları üzerinden 

değerlendirilmiştir. Veri setinin normal dağılım göstermesi üzerine analizlerde parametrik 

testlerden Bağımsız Gruplar t Testi, Tek Yönlü Varyans Analizi ve Pearson Momentler 

Çarpım Korelasyon Kat Sayısı kullanılmıştır.  
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BULGULAR 

Genç Yet/şk/nler/n Ps/koloj/k Dayanıklılıklarının C/ns/yetler/ Açısından İncelenmes/ne 
İl/şk/n Bulgular 

Katılımcıların c%ns%yetler% açısından ps%koloj%k dayanıklılıklarında anlamlı farklılaşma olup 

olmadığını %ncelemek amacıyla parametr%k testlerden Bağımsız Gruplar t Test% yapılmış olup 

sonuçlar Tablo 2’de sunulmuştur.  
Tablo 2. Genç Yet+şk+nler+n Toplam Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarını C+ns+yetler+ne Göre Karşılaştırmak İç+n Bağımsız 
Gruplar İç+n t Test+ Sonuçları 

 

Ps+koloj+k Dayanıklılık 

C+ns+yet N x̄ Ss Sd T p 

Kadın 289 16.77 4.30 334 -1.836 .07 

Erkek 47 18.02 4.48    

p>.05 

Tablo 2’ye göre araştırmaya katılım sağlayan kadınların ps%koloj%k dayanıklılık puan 

ortalamaları 16.77±4.30 %ken erkekler%n 18.02 ± 4.48’d%r. Puanlar arasında %stat%st%ksel olarak 

anlamlı b%r fark olup olmadığını bel%rlemek amacıyla yapılan anal%z sonucuna göre bu 

araştırmanın yürütüldüğü 18-30 yaş aralığındak% genç yet%şk%n grubun ps%koloj%k 

dayanıklılık puan ortalamaları kadın ya da erkek olmalarına göre anlamlı derecede farklılık 

göstermemekted%r (p>.05). Buna göre erkek ve kadın katılımcıların ps%koloj%k dayanıklılık 

ortalama puanları b%rb%r%ne benzer oranlardadır.  

Genç Yet/şk/nler/n Ps/koloj/k Dayanıklılıklarının Yaş Grupları Açısından İncelenmes/ne 
İl/şk/n Bulgular 

Katılımcıların yaş grupları açısından ps%koloj%k dayanıklılıklarında anlamlı farklılaşma olup 

olmadığını %ncelemek amacıyla parametr%k testlerden Tek Yönlü Varyans Anal%z% yapılmış 

olup bet%msel %stat%st%kler Tablo 3’te sunulmuştur.  
Tablo 3. Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarının Yaş Gruplarına Göre Bet+msel Dağılımı 

 

Yaş Grupları 

 N x̄ Ss 

18-20 121 16.14 4.40 

21-23 101 17.69 4.40 

24-30 114 17.14 4.12 

 

Tablo 3’te görüldüğü üzere 18-20 yaş aralığındak% genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılık 

ortalama puanları 16.14 ± 4.40 %ken 21-23 yaş aralığında bulunanların 17.69 ± 4.40 ve 24-

30 yaş aralığındak%ler%n %se 17.14 ± 4.12 olarak hesaplanmıştır.  

Tablo 4. Genç Yet+şk+nler+n Toplam Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarını Yaş Gruplarına Göre Karşılaştırmak Amacıyla 
Uygulanan Tek Yönlü Varyans Anal+z+ Sonuçları 
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 Varyans Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması F P 

Ps+koloj+k Dayanıklılık Gruplar arası 139.185 2 69.592 3.752 .03* 

 Gruplar +ç+ 6175.851 333 18.546   

 Toplam 6315.036 335    

*p<0.05 

Tablo 4’te sunulduğu g%b% genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılık puanları yaş gruplarına 

göre anlamlı derecede farklılaşmaktadır (p<.05). Buna göre 21-23 yaş grubunda yer alan 

katılımcıların ps%koloj%k dayanıklılıkları, 18-20 yaş aralığındak% katılımcılara kıyasla daha 

yüksekt%r.  

Genç Yet/şk/nler/n Ps/koloj/k Dayanıklılıklarının Algıladıkları Sosyal Destek Düzey/ 
Açısından İncelenmes/ne İl/şk/n Bulgular 

Katılımcıların algıladıkları sosyal destek düzey% açısından ps%koloj%k dayanıklılıklarında 

anlamlı farklılaşma olup olmadığını %ncelemek amacıyla parametr%k testlerden Tek Yönlü 

Varyans Anal%z% yapılmış olup bet%msel %stat%st%kler Tablo 5’te sunulmuştur.  
Tablo 5. Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarının Algılanan Sosyal Düzey+ne Göre Bet+msel Dağılımı 

 

Algılanan Sosyal Destek  

 N x̄ Ss 

Sınırlı 56 14.95 4.88 

Orta 180 16.91 3.96 

Tatm+n Ed+c+ 100 18.14 4.30 

 

Tablo 5’te görüldüğü g%b% çevres%nden sınırlı düzeyde sosyal destek aldığını aktaran genç 

yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılık puanları 14.95 ± 4.88 %ken orta düzeyde sosyal desteğe 

sah%p olduğunu %fade edenler%n ps%koloj%k dayanıklılık puanları 16.91 ± 3.96 ve tatm%n ed%c% 

b%r oranda sosyal desteğe er%ş%m% olanların ps%koloj%k dayanıklılık puanları %se 18.14 ± 4.30 

olarak hesaplanmıştır.  

Tablo 6. Yet+şk+nler+n Toplam Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarını Algıladıkları Sosyal Destek Düzey+ne Göre 
Karşılaştırmak Amacıyla Uygulanan Tek Yönlü Varyans Anal+z+ Sonuçları 

 Varyans Kaynağı Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F P 

Ps+koloj+k Dayanıklılık Gruplar arası 366.762 2 180.381 10.266 .00* 

 Gruplar +ç+ 5948.274 333 17.863   

 Toplam 6315.036 33    

*p<0.05 

Tablo 6’da sunulduğu g%b% genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılık puanları algıladıkları 

sosyal destek düzey%ne göre anlamlı derecede farklılaşmaktadır (p<.05). Buna göre tatm%n 

ed%c% düzeyde sosyal desteğe er%ş%m% olan genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılıkları sınırlı 

düzeyde sosyal desteğe sah%p olanlara kıyasla daha yüksekt%r. Y%ne orta düzeyde sosyal 
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destek gördüğünü b%ld%ren genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılıkları sınırlı düzeyde 

sosyal desteğe sah%p olanlara kıyasla daha yüksekt%r.  

Genç Yet/şk/nler/n Ps/koloj/k Dayanıklılıklarının Algıladıkları Stres Düzey/ Açısından 

İncelenmes/ne İl/şk/n Bulgular 

Katılımcıların algıladıkları stres düzey% açısından ps%koloj%k dayanıklılıklarında anlamlı 

farklılaşma olup olmadığını %ncelemek amacıyla parametr%k testlerden Tek Yönlü Varyans 

Anal%z% yapılmış olup bet%msel %stat%st%kler Tablo 7’de ver%lm%şt%r.  
Tablo 7. Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarının Algılanan Stres Düzey+ne Göre Bet+msel Dağılımı 

 

Algılanan Stres  

 N x̄ Ss 

Opt+mum 178 18.08 4.02 

Yoğun 129 15.90 4.20 

Başa Çıkma Kapas+tes+n+ Aşan 29 14.66 4.92 

 

Tablo 7’de ver%ld%ğ% g%b% opt%mum düzeyde stres duyan genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k 

dayanıklılık puanları 18.08 ± 15.90 %ken yoğun şek%lde strese maruz kaldığını %fade edenler%n 

ps%koloj%k dayanıklılık puanları 15.90 ± 4.20 ve başa çıkma kapas%teler%n% aşan sev%yede stres 

yaşayanların ps%koloj%k dayanıklılık puanları %se 14.66 ± 4.92 olarak hesaplanmıştır.  

Tablo 8. Genç Yet+şk+nler+n Toplam Ps+koloj+k Dayanıklılık Puanlarını Algıladıkları Stres Düzey+ne Göre Karşılaştırmak 

Amacıyla Uygulanan Tek Yönlü Varyans Anal+z+ Sonuçları 

 Varyans Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması F P 

Ps+koloj+k Dayanıklılık Gruplar arası 521.895 2 260.948 15.000 .00* 

 Gruplar +ç+ 5793.141 333 17.397   

 Toplam 6315.036 33    

*p<0.05 

Tablo 8’de görüldüğü g%b% genç yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılık puanları algıladıkları 

stres düzey%ne göre anlamlı derecede farklılaşmaktadır (p<.05). Buna göre opt%mum 

düzeyde stres duyan genç yet%şk%nler%n, yoğun ve başa çıkma kapas%tes%n% aşan düzeyde 

strese maruz kalan genç yet%şk%nlere göre ps%koloj%k dayanıklılıkları daha yüksekt%r.  

Genç Yet/şk/nlerde Özerkl/k, Yaşamda Anlam Algısı ve Ps/koloj/k Dayanıklılık Arasındak/ 
İl/şk/ler/n İncelenmes/ne Yönel/k Bulgular 

Araştırmaya katılan 18-30 yaş aralığındak% genç yet%şk%nler%n özerkl%k, yaşamda anlam algısı 

ve ps%koloj%k dayanıklılıkları arasında anlamlı b%r %l%şk% olup olmadığını bel%rlemek amacıyla 

Pearson Korelasyon Kat sayısı kullanılmış olup sonuçlar Tablo 9’da ver%lm%şt%r.  
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Tablo 9. Özerkl+k, Yaşamda Anlam Algısı ve Ps+koloj+k Dayanıklılık Arasındak+ İl+şk+ler+n İncelenmes+ne Yönel+k Yapılan 
Korelasyon Anal+z+ Sonuçları 

 Skewness Kurtos+s 1 2 3 
Toplam Ps+koloj+k Dayanıklılık1 -.280 -.415 1   
Toplam Yaşamda Anlam Algısı2 -.330 -.400 .43** 1  

Toplam Özerkl+k3 -.539 .412 .27** .61** 1 
**p<0.01  
 

Tablo 9’da görüldüğü gibi genç yetişkinlerin psikolojik dayanıklılıkları ile yaşamda anlam 

algıları arasında (r=.43, p<.01) orta düzeyde pozitif yönlü; psikolojik dayanıklılıkları ile 

özerklikleri (r=.27, p<.01) arasında düşük düzeyde pozitif yönlü; özerklikleri ile yaşamda 

anlam algıları arasında (r=.61, p<.01) orta düzeyde pozitif yönlü anlamlı ilişki 

bulunmaktadır. Buna göre genç yetişkinlerin yaşam anlam algıları ve özerklik düzeyleri 

arttıkça psikolojik dayanıklılıkları da artmaktadır. Yine yaşamda anlam algıları arttıkça 

özerklik düzeyleri de artmaktadır.  

TARTIŞMA 

Bu çalışmada genç yetişkinlerin psikolojik dayanıklılık düzeyleri çeşitli değişkenler 

açısından incelenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre katılımcıların psikolojik dayanıklılık 

düzeyleri, 21-23 yaş grubunda bulunanlar leh%ne yüksekt%r. N%tek%m Karademı̇r ve Açak 

(2019) tarafından 22-24 yaş aralığında bulunan yet%şk%nler%n ps%koloj%k dayanıklılıkları, 18-

21 yaş grubunda bulunanlara kıyasla daha yüksek bulunmuştur. Yaşa göre ps%koloj%k 

dayanıklılık düzeyler%n%n anlamlı derecede farklılaştığını gösteren başka çalışmalar da 

bulunmaktadır (Taş ve Yıldız, 2023; Ulukan, 2020). Öte yandan katılımcıların c%ns%yetler%ne 

göre ps%koloj%k dayanıklılıkları arasında anlamlı fark bulunmamıştır. C%ns%yet%n ps%koloj%k 

dayanıklılık üzer%nde anlamlı b%r fark oluşturmadığını gösteren çalışmalar mevcuttur 

(Parmaksız, 2020; Aydın ve Egemberd%yeva, 2018; Karaırmak ve Güloğlu, 2012). 

Katılımcıların psikolojik dayanıklılıklarının, tatmin edici ve orta düzeyde sosyal destek 

alanlar lehine yüksek olduğu tespit edilmiştir. Nitekim algılanan sosyal desteğin psikolojik 

dayanıklılığın anlamlı bir yordayıcısı olduğu görülmüştür (Turgut & Eraslan Çapan, 2017). 

Optimum düzeyde stres duyan genç yetişkinlerin psikolojik dayanıklılıkları, yoğun ve başa 

çıkma kapasitesini aşan düzeyde stresli olan bireylere nazaran anlamlı derecede yüksek 

bulunmuştur. Yağmur ve Türkmen (2017) algılanan stres düzey% %le ps%koloj%k dayanıklılık 

arasında negat%f yönde anlamlı %l%şk% tesp%t etm%şt%r. Buna göre algılanan stres düzey% arttıkça 

ps%koloj%k dayanıklılık azalmaktadır.  

Özerkl%k ve ps%koloj%k dayanıklılık arasında anlamlı poz%t%f yönlü %l%şk% saptanmıştır. Bu 

bulgu, özerkl%k ve ps%koloj%k dayanıklılık kavramlarının b%rb%rler%n% olumlu yönde 
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etk%led%ğ%n% gösteren çalışmalarla  paraleld%r (Ernas, 2017; Sabour%pour vd., 2021). Buna 

göre düşünce ve eylemler% kend% ürünü olan özerk b%reyler, zorlu yaşam olaylarıyla başa %y% 

başa çıkab%lmekted%r. Araştırmanın b%r d%ğer %se bulgusu %se yaşamda anlam algısı %le 

ps%koloj%k dayanıklılık arasında anlamlı b%r %l%şk% olduğudur. B%reyler%n yaşamda anlam 

algıları arttıkça ps%koloj%k dayanıklılık düzeyler% de artmaktadır. Yaşamda anlamın ps%koloj%k 

dayanıklılıkla poz%t%f yönde %l%şk%l% olduğunu gösteren çalışmalar bu bulgu %le tutarlıdır (Ekşı̇ 

vd., 2019; Parlak, 2018). Buna göre yaşamlarına anlam yükleyen b%reyler, zorlayıcı 

deney%mler%n% kend% anlam çerçeveler%ne göre değerlend%rerek yen% durumlara kolayca uyum 

sağlayab%l%rler. Böylelikle zor koşulların üstesinden gelebilme becerisi olan psikolojik 

dayanıklılık artabilir. Yaşamda anlam ve özerkl%k arasında anlamlı %l%şk% saptanmıştır. 

Özerkl%k düzey%n%n artmasıyla yaşamda anlamın da arttığını gösteren çalışmalar bu bulguyu 

desteklemekted%r (Martela vd., 2018; Dem%rbaş-Çel%k ve Kekl%k, 2019). Buna göre 

yaşamlarına atfeden b%reyler%n öz yeterl%kler% daha yüksekt%r. 

Sonuç olarak genç yetişkinlerin psikolojik dayanıklılıklarıyla yaşamda anlam ve özerklikleri 

arasında pozitif ve anlamlı ilişkiler bulunmaktadır. Bu doğrultuda genç yetişkinlere hizmet 

veren ruh sağlığı birimleri, psikolojik dayanıklılık temelli programlar hazırlarken yaşamda 

anlam ve özerklik kavramlarına yer verebilir. Korelasyonel ilişkilerden yola çıkarak neden-

sonuç ilişkisine de varabilmek amacıyla deneysel çalışmalar tasarlanabilir. Araştırmada 

kapsamında sınırlı sayıda erkek katılımcıya ulaşılmıştır. Genç yet%şk%n erkek sayısının daha 

yoğun olduğu b%r grup üzer%nden çalışmanın tekrarlanması öneml% görülmekted%r. Bu 

araştırmada ağırlıklı olarak l%sans düzey%nde eğ%t%m gören/görmüş b%reylere ulaşılmıştır. 

Katılımcıların ps%koloj%k dayanıklılıkları, başka eğ%t%m düzey%ne sah%p olmaları üzer%nden de 

ele alınab%l%r.  Bulguların tutarlılığını değerlend%rmek amacıyla aynı ölçekler%n uygulandığı 

daha gen%ş örneklem gruplu çalışmalar gerçekleşt%r%leb%l%r. 

KAYNAKÇA 

1. Akın, A., Demirci, İ., Akın, Ü., & Ertürk, K. (2016). Özerk İşlevsellik İndeksi’nin 
Türkçe Formunun Geçerlik ve Güvenirliği. International Journal of Eurosia Social 
Sciences, 7(2), 327-336.  

2. Akın, A., Turan, M. E., Sahranç, Ü., Akın, Ü., & Ercengiz, M. (2014). Kısa 
Psikolojik Dayanıklılık Ölçeği Türkçe Formunun Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması. 
III. Sakarya Eğitim Araştırmaları Kongresi, 12 Haziran 2014, Sakarya.  

3. Aydın, E., & Egemberdiyeva, A. (2018). Üniversite Öğrencilerinin Psikolojik 
Sağlamlık Düzeylerinin İncelenmesi. Türkiye Eğitim Dergisi, 3(1), 37-53. 

4. Aydın, C., Kaya, M., & Peker, H. (2015). Hayatın Anlam ve Amacı Ölçeği: Geçerlik 
ve Güvenirlik Çalışması. Ondokuz Mayıs Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi, 38, 
39-55.https://doi.org/10.17120/omuifd.80248 



  
 

 519 

5. Block, J., & Kremen, A. M. (1996). IQ and ego-resiliency: Conceptual and empricial 
connections and separateness. Journal of Personality and Social Psychology, 70(2), 
349-961. https://do%.org/10.1037/0022-3514.70.2.349 

6. Dem%rbaş Çel%k, N., & Kekl%k, İ. (2019). Personal%ty Factors and Mean%ng %n L%fe: 
The Med%at%ng Role of Competence, Relatedness and Autonomy. Journal of 
Happ1ness Stud1es, 20(4), 995-1013. https://do%.org/10.1007/s10902-018-9984-0  

7. Demirel, N. (2020). Üniversite öğrencilerinin yaşam doyumlarının yordayıcısı 
olarak özerklik ve duygusal yeterlilik düzeylerinin incelenmesi [Yüksek Lisans Tezi, 
Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü]. 
https://acikbilim.yok.gov.tr/handle/20.500.12812/596085 

8. Ekş%, H., Boyal%, C., & Ümmet, D. (2019). Öğretmen Adaylarının Sp%r%tüel İy% Oluş 
İle Yaşamda Anlam Değ%şkenler%n%n Ps%koloj%k Dayanıklılığı Yordaması: B%r Yapısal 
Eş%tl%k Model% (YEM) Denemes%. Kastamonu Eğ1t1m Derg1s1, 27(4), 1695-1704. 
https://do%.org/10.24106/kefderg%.3256 

9. Ernas, Ş. (2017). Özerklik ve psikolojik dayanıklılık arasındaki ilişkinin incelenmesi. 
[Yüksek L%sans Tez%, İstanbul Gelişim Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü].  
http://ac%ker%s%m.gel%s%m.edu.tr/xmlu%/handle/11363/880 

10. Frankl, V.E. (1985). Man’s search for meaning. New York: Simon and Schuster 
Publishers.  

11. Kağıtçıbaşı, Ç. (1996). Özerk-İlişkisel Benlik; Yeni Bir Sentez. Türk Psikoloji 
Dergisi, 11.  

12. Karadayı, F. (1997). A%le %le İl%şk%lerde Bağımlılık, Bağımsızlık, Özerkl%k 
Kavramlarının İncelenmes% ve Toplumsal Bağlamdak% Yer% Ön Çalışması. Çukurova 
Ün1vers1tes1 Eğ1t1m Fakültes1 Derg1s1, 2(16), 89-101. 

13. Karademir, T., & Açak, M. (2019). Üniversiteli Sporcuların Psikolojik Dayanıklılık 
Düzeylerinin İncelenmesi. Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniversitesi Sosyal 
Bilimler Dergisi, 16(2), 803-816. https://doi.org/10.33437/ksusbd.566577 

14. Karaırmak, Ö., & Güloğlu, B. (2014). Deprem Deneyimi Yaşamış Yetişkinlerde 
Bağlanma Modeline Göre Psikolojik Sağlamlığın Açıklanması. Çukurova 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 43(2), 1-18. 
https://do%.org/10.14812/cufej.2014.0010 

15. Martela, F., Ryan, R. M., & Steger, M.F. (2018). Meaningfulness as satisfaction of 
autonomy,  

16. competence, relatedness and benefience: Comparing the four satisfactions and 
positive affect as predictors of meaning in life. Journal of Happiness Studies: An 
Interdisciplinary Forum on Subjective Well-Being, 19(5), 1261-1282. 
https://doi.org/10.1007/s10902-017-9869-7 

17. Parlak, S. (2018). Yüksek Öğrenim Kredi Yurtlar Kurumunda barınan kız 
öğrencilerin yaşam anlam düzeyleri ile psikolojik dayanıklılıkları arasındaki ilişki 
(İstanbul örneği) [Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü]. 
https://acikbilim.yok.gov.tr/handle/20.500.12812/474891 

18. Parmaksız, İ. (2020). İyimserlik, Özgecilik, Medeni Durumun Psikolojik 
Dayanıklılık Üzerindeki Etkileri. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 
48, 285-302. https://doi.org/10.9779/pauefd.5761 

19. Ramirez, M. E. (2007). Resilience: a concept analysis. Nursing Forum, 42(2), 73-82. 
https://doi.org/10.1111/j.1744-6198.2007.00070.x 

20. Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2004). Autonomy is no illusion: Self-determination 
theory and the empricial study of authenticity, awareness and will. In J. Greenberg, 



  
 

 520 

S.L. Koole & T. Pyszczynski (Eds.), Handbook of experimental existential 
psychology (pp: 449-479). New York: Guilford Press.  

21. Sabouripour, F., Roslan, S., Ghiami, Z., & Memon, M. A. (2021). Mediating Role of 
Self-Efficacy in the Relationship Between Optimism, Psychological Well-Being, 
and Resilience Among Iranian Students. Frontiers in Psychology, 12, 645-675. 
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.675645  

22. Senger, A. R. (2023). Hope’s relationship with resilience and mental health during 
the COVID-19 pandemic. Current Opinion in Psychology, 50, 101559. 
https://doi.org/10.1016/j.copsyc.2023.101559 

23. Taş, S., & Yıldız, E. (2023). Üniversite öğrencilerinin psikolojik sağlamlık 
düzeylerinin çeşitli değişkenler açısından incelenmesi: Bir vakıf üniversitesi örneği. 
Uluslararası Yönetim Araştırmaları ve Uygulamaları Dergisi, 2(1), 24-45.  

24. Turgut, Ö., & Eraslan Çapan, B. (2017). Ergen Psikolojik Sağlamlık Düzeyini 
Yordayıcıları Algılanan Sosyal Destek ve Okul Bağlılığı. Mehmet Akif Ersoy 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 44, 162-183. 
https://doi.org/10.21764/maeuefd.309934 

25. Ulukan, M. (2020). Öğretmenlerin Mutluluk İle Psikolojik Sağlamlık Düzeyleri 
Arasındaki İlişkinin İncelenmesi. Journal of International Social Research, 13, 620-
631. https://doi.org/10.17719/jisr.10978 

26. Yağmur, T., & Türkmen, S. N. (2017). Ruhsal Hastalığı Olan Hastalara Bakım Veren 
Aile Üyelerinde Algılanan Stres ve Psikolojik Dayanıklılık. Celal Bayar Üniversitesi 
Sağlık Bilimleri Enstitüsü Dergisi, 4(1), 542-548. 

27. Yüksel, R. (2012). Genç yetişkinlerde yaşamın anlamı. Sakarya University Journal 
of Education, 2(2), 79-91. 

  

  



  
 

 521 

2024 OKUL ÖNCESİ EĞİTİM PROGRAMINDAKİ KAZANIMLARIN 

ELEŞTİREL DÜŞÜNME BECERİLERİNİ KAZANDIRMAYA UYGUNLUĞUNUN 

DEĞERLENDİRİLMESİ 

EVALUATION OF THE SUITABILITY OF THE ACHIEVEMENTS IN THE 2024 PRESCHOOL EDUCATION 
PROGRAM FOR ACQUIRING CRITICAL THINKING SKILLS 

MUSTAFA ASLANDEREN1, ERDİN BURAK ATA 2,  MESUT FATİH DEMİR 3 
1 Kırşeh*r Ah* Evran Ün*vers*tes*, Ç*çekdağı MYO, mustafa.aslanderen@ah*evran.edu.tr 

2 Kırşeh*r Ah* Evran Ün*vers*tes*, Ç*çekdağı MYO, burak.ata@ah*evran.edu.tr 

3 Kırşeh*r Ah* Evran Ün*vers*tes*, Ç*çekdağı MYO, mesutfat*hdem*r@gma*l.com 

ÖZET 
B1lg1 çağının yaşandığı günümüzde b1rçok toplum, b1l1msel ve teknoloj1k gel1şmelere bağlı olarak değ1şen ve 
gel1şen standartlara uyum sağlama çabası 1çer1s1nded1r. Uyum sağlama açısından da eğ1t1m büyük önem arz 
etmekted1r. Eğ1t1mle 1lg1l1 çalışmalar günümüzde tüm hızıyla devam ederken toplumun b1reylerden beklent1ler1 
de hızla değ1şmekted1r. Genel anlamda günümüzde b1reylerden, b1lg1ye ulaşab1lmeler1 1ç1n; eleşt1rel düşünme, 
yaratıcı düşünme, mantıksal düşünme ve sezg1sel düşünme g1b1 üst düzey düşünme becer1ler1n1 gel1şt1rmeler1 
beklenmekted1r. Bu becer1ler1n b1reylere kazandırılması 1ç1n de eğ1t1m programlarının bu doğrultuda 
gel1şt1r1lmes1 ve yapılandırılması önem arz etmekted1r. Bu çalışmada da güncellenen okul önces1 eğ1t1m 
programı kazanımlarının eleşt1rel düşünme becer1ler1n1 kazandırmaya uygunluğunun 1ncelenmes1 
amaçlanmaktadır. Bu kapsamda 1lk olarak eleşt1rel düşünme ve göstergeler1 üzer1ne genel b1lg1ler ver1lerek 
programdak1 her kazanım ayrı ayrı 1ncelemeye tab11 tutulmuştur. Araştırma kapsamında ulaşılan sonuçlar 
alanyazınla desteklenerek tartışılmış ve öner1ler ver1lm1şt1r.  
Anahtar Kel+meler: eleşt1rel düşünme, okul önces1 eğ1t1m programı, düşünme becer1ler1 

ABSTRACT 
Abstract: Today, 1n the 1nformat1on age, many soc1et1es are try1ng to adapt to chang1ng and develop1ng 
standards depend1ng on sc1ent1f1c and technolog1cal developments. Educat1on 1s also of great 1mportance 1n 
terms of adaptat1on. Wh1le educat1on-related stud1es cont1nue at full speed today, soc1ety's expectat1ons from 
1nd1v1duals are also chang1ng rap1dly. In general terms, today 1nd1v1duals are asked to access 1nformat1on; They 
are expected to develop h1gh-level th1nk1ng sk1lls such as cr1t1cal th1nk1ng, creat1ve th1nk1ng, log1cal th1nk1ng 
and 1ntu1t1ve th1nk1ng. In order to prov1de 1nd1v1duals w1th these sk1lls, 1t 1s 1mportant to develop and structure 
tra1n1ng programs accord1ngly. Th1s study a1ms to exam1ne the su1tab1l1ty of the updated pre-school educat1on 
program outcomes for ga1n1ng cr1t1cal th1nk1ng sk1lls. In th1s context, f1rstly, general 1nformat1on about cr1t1cal 
th1nk1ng and 1ts 1nd1cators was g1ven, and each ach1evement 1n the program was exam1ned separately. The 
results obta1ned w1th1n the scope of the research were d1scussed, supported by the l1terature, and suggest1ons 
were g1ven. 

Keywords: critical thinking, pre-school education program, thinking skills 
GİRİŞ 

Teknoloj%n%n hızlı b%r şek%lde yayılması %le b%rl%kte %ç%nde bulunduğumuz yüzyılda hızlı b%r 

değ%ş%m ve bu değ%ş%mler%n b%rçok şey% etk%s% altına aldığı görülmekted%r. B%l%m ve 

teknoloj%dek% bu hızlı değ%ş%m, b%rey ve toplumun %ht%yaçlarını da etk%lem%şt%r. Hızlı 

değ%ş%m%n etk%s% altına g%ren b%reylerden; b%lg%y% üreteb%len, topluma katkı sağlayab%len, 

b%lg%y% kullanab%len, mantıksal, nedensel, anlamlı, eleşt%rel ve yaratıcı düşüneb%len, problem 

çözen, muhakeme yapab%len ve %let%ş%m becer%s% yüksek b%reyler olarak yet%şmeler% 

beklenmekted%r (Anılan ve Gezer, 2020; Berkant, 2007; Kara ve Kefel%, 2018).   
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B%l%m ve teknoloj%dek% değ%ş%mler%n etk% altına aldığı ve etk%s%n% gün geçt%kçe daha da fazla 

h%ssett%rd%ğ% alanlardan b%r% de eğ%t%m alanıdır. Çünkü yıllardır aynı şek%lde uygulanan eğ%t%m 

s%stemler%n%n artık günümüzde öğrenenler tarafından çok karşılık görmed%ğ% düşünüleb%l%r. 

Bu nedenle eğ%t%m programlarının geleneksel anlayıştan sıyrılıp yapılandırmacı eğ%t%me 

yönelmes% gerekt%ğ% %fade ed%leb%l%r. Yapılandırmacı eğ%t%mde, b%lg%ler yapılandırılarak 

b%reylere kazandırılmaya çalışılır. B%reylerden kazanması beklenen bu davranışlar; k%ş%sel, 

sosyal ve akadem%k alanlarda kullanacakları becer%ler% %çermekted%r (Bayram, Sökmen ve 

Gürdal, 1999, 39). 

B%reylerden kazanması beklenen becer%ler %rdelend%ğ%nde düşünme becer%ler%n%n kr%t%k b%r 

öneme sah%p olduğu bel%rt%leb%l%r. B%reyler%n temel özell%kler% arasında yer alan düşünme 

becer%s%, %nsanların gelen uyarıcıları z%h%nsel süreçlerden geç%rerek düşünce üretme %şlem%d%r. 

B%rey%n doğuşu %le başlayan fakat her b%reyde bulunmayan düşünme eylem%, doğrudan ve 

dolaylı olarak gel%şt%r%leb%len b%r özell%k taşımaktadır (MEB, 2016, 1; Taşdelen, 2019, 2969).  

Düşünme %şlev%, b%reyler%n yaşam şartlarını %y%leşt%reb%lmes%ne %mkân tanımakta ve böylece 

toplumsal olarak b%r düzen%n oluşturulab%lmes% yönünden öneml% görülmekted%r (Tokmak, 

Şeker ve Yılmaz, 2020, 414). Düşünme farklı becer%ler%n b%r araya gelmes%yle oluşsa da 

düşünme becer%ler% b%rb%r%nden bağımsız süreçler değ%l aks%ne %ç %çe geçm%ş b%rb%r%n% 

tamamlayan becer%lerd%r. Alanyazın %ncelend%ğ%nde, %ht%yaç duyulan bu 21. yüzyıl becer%ler% 

arasında eleşt%rel düşünme becer%s%n%n en temel becer%lerden b%r% olarak sıklıkla d%le 

get%r%ld%ğ% %fade ed%leb%l%r (Kaya, 2010, 50; Kesk%n, 2009, 19; Şeker, 2012, 247).  

Bu becer%ler%n b%reylere kazandırılmasına eğ%t%m öğret%m%n %lk kademes%nden %t%baren 

başlanması önem arz etmekted%r. Bu bağlamda bu araştırma kapsamında okul önces% eğ%t%m 

programı kazanımlarının eleşt%rel düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygunluğu 

%ncelenm%şt%r. Bu kapsamda %lk olarak eleşt%rel düşünme ve göstergeler% üzer%ne b%lg%ler%n 

ver%lmes%n%n faydalı olacağı bel%rt%leb%l%r. 

EleştHrH, EleştHrel Düşünme ve GöstergelerH 

Yunanca “cr%t%cos” ter%m%nden türeyen ve değerlend%rme yargılama ayırt etme anlamlarına 

gelen İng%l%zce karşılığı “cr%t%cal” olan eleşt%rel kavramı, herhang% b%r durum hakkında 

olumlu ya da olumsuz yanlarının değerlend%r%lmes% şekl%nde tanımlanab%l%r. Eleşt%r% her ne 

kadar d%l%m%zde b%r k%ş%ye veya b%r şeye yönelt%len olumsuz şek%lde yargılama durumu g%b% 

algılansa da aslında b%r olayı b%r tavrı tutarlılık, doğruluk, geçerl%l%k ve güven%rl%k açısından 

%nceleme, yargılama ve değerlend%rme %ş%d%r (Şeker, 2012, 245). 

Eleşt%rel düşünme kavramının tar%h%ne bakıldığında %lk olarak 1962 yılında Robert Enn%s 

tarafından d%le get%r%ld%ğ% %fade ed%leb%l%r. Herhang% b%r durumu b%rkaç yönden ele alarak 
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değerlend%rmek üzer%ne kurgulanmıştır. Enn%s’%n sonrak% dönemlerde de kavram üzer%nde 

değ%şmelere g%d%lerek, yapılan veya %nanılan durumlar üzer%ne karar vermeye odaklanma 

şekl%nde tanımladığı görülmekted%r (Şeker, 2012, 246). Enn%s’e (1985; Akt. Kesk%n, 2009, 

20) göre eleşt%rel düşünme, olaylar veya problem oluşturan durumlar hakkında 

değerlend%rmeler% doğru b%r şek%lde yapmaktır. 

Eleşt%rel düşünme, hatalarından arınmış eks%ks%z düşüncey% ortaya çıkarab%lmek %ç%n düzenl% 

ve denet%ml% düşünme şekl% olarak tanımlanab%l%r. Z%h%nsel süreçler%n akt%f olması 

gerekt%ğ%nden eleşt%rel düşünme öğrenme-öğretme süreçler%ne yansıması zahmetl% ve vak%t 

alıcıdır. Zayıf duyulu ve sağlam duyulu eleşt%r%sel düşünme olarak İk% tür eleşt%rel düşünme 

b%ç%m% vardır (Sönmez, 2017, 168). Tutarlılık, b%rleşt%rme, uygulanab%lme, yeterl%l%k ve 

%let%ş%m kurab%lme üzer%nde temellenen eleşt%rel düşünme özünde b%lg%y% etk%n b%r şek%lde 

elde etme, değerlend%rme ve kullanma yeteneğ%ne dayanmaktadır (Dem%rel, 2012, 215). 

Eleşt%rel düşünme, b%lg% ve becer%ler% öncek% öğrenmeler% %le bağdaştırarak dengel% b%r 

yargıya varma sürec%d%r (F%sher, 1995; Akt. Kesk%n, 2009, 19). Değerlend%rmec%, yargılayıcı, 

anal%zc%, sentezc%, d%kkat uyandırıcı, mantıksal düşünme anlamlarında da kullanıldığı 

görülen eleşt%rel düşünme aynı zamanda der%nlemes%ne düşünme olarak da 

tanımlanmaktadır. Der%nlemes%ne düşünmede de ön yargılardan arınmış ve şüphec% 

davranışlar serg%lenmekted%r (Kesk%n, 2009, 21). 

Eleşt%rel düşünmen%n temel özell%kler%; muhakemeye ve akıl yürütmeye dayalı olması, 

der%nlemes%ne düşünmey% gerekt%rmes%, sağlam ve geçerl% kanıtlara dayalı olması, objekt%f 

b%r değerlend%rmey% gerekt%rmes% ve odaklanmayı gerekt%rmes% şekl%nde sıralanab%l%r 

(McKnown, 1997; Akt. Vural ve Kutlu, 2004, 191). 

Eleşt%rel düşünme sürec%ne bakıldığında; %lk olarak b%r problem durumu %le başladığı daha 

sonra elde ed%len ver%lerle %l%şk% kurup mantık yürüterek çıkarsamada bulunup son olarak da 

b%r karara bağlanan üç aşamalı b%r süreç olduğu görülmekted%r (Enn%s, 1991; Akt. Şeker, 

2012, 246). Fac%one’a (1998; Akt. Şenşekerc% ve B%lg%n, 2008, 26) göre eleşt%rel düşünme 

sürec%n%n temel%n%; “Anal1z Etme, Yorum Yapma, Kend1n1 Düzenleme, Çıkarımda Bulunma, 

Açıklama ve Değerlend1rme” şekl%nde altı b%leşen oluşturmaktadır. 

Dem%rel (2012, 215) eleşt%rel düşünmen%n sürec%ne %l%şk%n beş ana kuralın olduğunu 

bel%rtm%şt%r. Eleşt%rel yaklaşımın olmazsa olmaz kuralları; Tutarlılık, B1rleşt1rme, 

Uygulanab1lme, Yeterl1l1k, İlet1ş1m Kurab1lme şekl%nde sıralamaktadır. 

Halpern’e (1996; Akt. Kurudayıoğlu ve Çel%k, 2009, 83 ) göre %se eleşt%rel düşünmen%n 

aşamaları; Sonuç Çıkarma, Anal1z Etme, H1potezler1 Test Etme, Olasılıkları Görme, Karar 

Verme, Sorun Çözme ve Yaratıcı Düşünme şekl%nde sıralamaktadır. 
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Eleşt%rel düşünme becer%ler%n% oluşturan b%l%şsel ve duyuşsal düşünme becer%ler%ne 

bakıldığında; bağımsız düşünme, farklı f%k%rlere saygı gösterme, sorgulama, karar verme, 

eleşt%rel okuma, transfer etme, tesp%t etme, ayırt etme, yorum yapma, fark etme, %nceleme, 

gel%şt%rme, sonuçlara ulaşma ve değerlend%rme g%b% göstergeler%n%n olduğu görülmekted%r 

(Dem%rel, 2012, 215). Bu göstergelere ek olarak eleşt%rel düşüneb%len b%reyler; herhang% b%r 

sorunu doğru b%r şek%lde %fade edeb%lme, güven%l%r kaynaklar arama, %ç%nde bulunduğu 

durumu açıklama, or%j%nall%k ve alternat%f% arama davranışlarını da serg%led%kler% %ler% 

sürüleb%l%r. 

Bu değerlend%rmelere bakıldığında eleşt%rel düşünen b%rey%n sah%p olması gereken becer% ve 

davranışlar d%kkate alınarak oluşturulmuş boyutlar olduğu ve organ%ze b%r şek%lde 

uygulanması gerekt%ğ% %ler% sürüleb%l%r. Aynı zamanda eleşt%rel düşünmen%n öğret%m%ne 

kılavuzluk edeb%lmes% açısından öne sürüldükler% de %fade ed%leb%l%r.  

Araştırmanın Amacı: Araştırmada, okul önces% eğ%t%m programı kazanımlarının eleşt%rel 

düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygunluğunun %ncelenmes% amaçlanmaktadır. Bu amaç 

çerçeves%nde şu alt problemlere yanıt aranmaktadır: 

● Okul önces% eğ%t%m programındak% b%l%şsel gel%ş%m %le %lg%l% kazanımlar eleşt%rel 

düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygun mudur? 

● Okul önces% eğ%t%m programındak% d%l gel%ş%m% %le %lg%l% kazanımlar eleşt%rel 

düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygun mudur? 

● Okul önces% eğ%t%m programındak% f%z%ksel gel%ş%m ve sağlık %le %lg%l% kazanımlar 

eleşt%rel düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygun mudur? 

● Okul önces% eğ%t%m programındak% sosyal duygusal gel%ş%m ve değerler %le %lg%l% 

kazanımlar eleşt%rel düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygun mudur? 

YÖNTEM 

Araştırmanın ModelH 

Bu çalışma, n%tel araştırma yöntemler%nden doküman %ncelemes% %le 

gerçekleşt%r%lm%şt%r. N%tel araştırmalar, gözlem, görüşme ve doküman anal%z% g%b% n%tel 

ver%ler% toplama yöntemler%n%n kullanıldığı, doğal ortamlarda olayların gerçekç% b%r b%ç%mde 

ortaya konmasına yönel%k n%tel b%r sürec%n tak%p ed%ld%ğ% araştırma olarak %fade ed%leb%l%r. 

Araştırmaya konu ed%n%len olgu ya da olgulardak% yazılı materyaller%n anal%z% %şlem% 

doküman %ncelemes% yöntem% olarak alanyazında yer bulmaktadır (Yıldırım ve Ş%mşek, 

2021). 

Araştırmanın MateryalH ve AnalHzH 
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Bu araştırmanın materyal%n% 2024 yılında güncellenen okul önces% eğ%t%m 

programındak% 86 kazanım oluşturmaktadır. Araştırma kapsamında ele alınan kazanımların 

eleşt%rel düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygunluğunun anal%z% %çer%k anal%z% yapılarak 

gerçekleşt%r%lm%şt%r. İçer%k anal%z%nde ver%ler%n kavramsallaştırılması ön plandadır. Aynı 

zamanda temalar yoluyla kavramlar arasındak% anlamların çıkarılması ve açıklanması 

%şlemler% de %çer%k anal%z%nde yer almaktadır (Yıldırım ve Ş%mşek, 2021).  

BULGULAR 

B%reyler%n hayatına yön vermes%nde etk%l% olan hedefler aynı zamanda eğ%t%m s%stemler%ne 

yön vermede de öneml% b%r etk%ye sah%pt%r. Eğ%t%m kazanımları, öğrenc%lere ney%n öğret%lmes% 

gerekt%ğ%n% %fade ederler. Eğ%t%mde, öğret%m%n amaç ed%n%ld%ğ% düşünüldüğünde, öğret%m%n 

amaçlı ve tasarlanmış b%r eylem olduğu görülmekted%r. Bu bakımdan öğret%mde 

kazanımların öneml% olduğu bel%rt%lmekted%r. Ayrıca kazanımlar oluşturulurken; öğrenme 

ortamları, etk%nl%kler ve deney%mlerle bütünleşt%r%lmel%d%r. Eğ%t%mde hedefler%n çok yoğun 

olması durumlarında, bu hedefler% bell% b%r düzenleme yapma %ht%yacı olacaktır. Kazanımlar 

yazılırken; açıklık, öğrenc%ye görel%k, %çer%kle bütünlük, %şlevsell%k, dayanaklılık, 

ekonom%kl%k, genell%k, sınırlılık ve kaynaşıklık %lkeler% göz önünde bulundurulmalıdır 

(Efend%oğlu, 2020, 194). Özetle böyle b%r %ht%yaç durumunda, kazanımların açıklığını 

artıracak b%r sınıflama yaklaşımı gerekmekted%r. Bu yaklaşıma örnek olarak da güncellenen 

Bloom Taksonom%s% örnek olarak ver%leb%l%r (Özçel%k, 2021, 6).  Bu bölümde okul önces% 

eğ%t%m programının b%l%şsel gel%ş%m, d%l gel%ş%m%, f%z%ksel gel%ş%m ve sağlık, sosyal duygusal 

gel%ş%m ve değerler %le %lg%l% kazanımların her b%r alan %ç%n ayrı başlıklar hal%nde yer 

ver%lm%şt%r. 

Okul ÖncesH EğHtHm Programı BHlHşsel GelHşHm Hle HlgHlH Kazanımlar ve EleştHrel 

Düşünme İlHşkHsH 

Okul önces% eğ%t%m programının b%l%şsel gel%ş%m %le %lg%l% toplam 28 kazanım bulunmaktadır 

(MEB, 2024). Programda yer alan 28 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%s%ne uygunluk 

durumunun, Bloom’un eğ%t%m hedefler% %le %lg%l% sınıflamasının güncellenen b%ç%m%n%n 

(Hatırlama-Anlama-Uygulama-Çözümleme-Değerlend%rme-Yaratma) (Özçel%k, 2021) ölçüt 

alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% Tablo-1’de ver%lm%şt%r. 
Kazanımlar Eleşt>rel 

Düşünmeye 
Uygunluk 

Açıklama 

1.Nesneye/duruma/olaya yönel2k 
d2kkat2n2 sürdürür 

Uygun Değ0l D0kkat sürdürme tek başına üstb0l0şsel b0r becer0 gerekt0rmed0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

2.Nesneler2n/varlıkların özell2kler2n2 
açıklar. 

Uygun Değ0l Açıklama eylem0 tek başına üstb0l0şsel b0r becer0 gerekt0rmed0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

3.Algıladıklarını hatırladığını göster2r. Uygun Değ0l Gösterme eylem0 tek başına üstb0l0şsel b0r becer0 gerekt0rmed0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 
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4.Nesne/durum/olayla 2lg2l2 
tahm2nler2n2 değerlend2r2r. 

Uygun Değerlend0rme üstb0l0şsel b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygundur. 

5. Neden-sonuç 2l2şk2s2 kurar. Uygun Değ0l Çözümleme basamağında b0r becer0 olduğundan uygun değ0ld0r. 

6.Günlük yaşamda kullanılan 
semboller2 tanır. 

Uygun Değ0l Anlama basamağında b0r becer0 olduğundan uygun değ0ld0r. 

7.Nesne/varlık/olayları çeş2tl2 
özell2kler2ne göre düzenler. 

Uygun Değ0l  Anlama basamağında b0r becer0 olduğundan uygun değ0ld0r. 

8. Çeş2tl2 örüntüler gel2şt2r2r. Uygun Örüntü gel0şt0rme değerlend0rme ve yaratma basamaklarından becer0ler 
gerekt0rd0ğ0nden uygundur. 

9. Sayı farkındalığı göster2r. Uygun Değ0l Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 
10. Sayma becer2s2 serg2ler. Uygun Değ0l Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

11. Nesneler2 kullanarak bas2t 
toplama/çıkarma 2şlemler2n2 yapar. 

Uygun Değ0l Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

12. Parça ve bütün 2l2şk2s2n2 kavrar. Uygun Değ0l Çözümleme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 
13. Nesne/varlıkları ölçer. Uygun Değ0l Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 
14. Zamanla 2lg2l2 kavramları günlük 
yaşamdak2 olaylarla 2l2şk2l2 olarak 
kullanır. 

Uygun  Olayları değerlend0rmes0 ve günlük yaşamla 0l0şk0lend0rerek kullanması 
durumu eleşt0rel düşünme becer0s0 gerekt0reb0leceğ0nden uygun olab0l0r. 

15. Yer/yön/konum 2le 2lg2l2 yönergeler2 
uygular. 

Uygun Değ0l Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

16. Geometr2k şek2ller2 tanır. Uygun Değ0l Tanıma eylem0 hatırlama basamağında becer0ler gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

17. Nesne/varlık/sembollerle 
oluşturulan graf2kler2 değerlend2r2r. 

Uygun Değerlend0rme 0şlem0 değerlend0rme basamağında b0r becer0 
gerekt0rd0ğ0nden dolayı uygun olarak alınab0l0r. 

18. Etk2nl2ğe/göreve 2l2şk2n görsel/sözel 
yönergeler2 yer2ne get2r2r. 

Uygun Değ0l Yönergeler0 yer0ne get0rme eylem0 anlama ve uygulama basamaklarında 
becer0ler gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

19. B2r etk2nl2ğ2/görev2 tamamlamak 
2ç2n çaba göster2r. 

Uygun Değ0l Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

 20. Problem durumlarına çözüm üret2r. Uygun Çözüm üretme yaratma basamağındak0 eylemler0 gerekt0reb0l0r bu nedenle 
uygundur. 

21. Eleşt2rel düşünme becer2s2 serg2ler. Uygun Becer0y0 0çerd0ğ0nden uygundur. 
22. B2r hedefe ulaşmak 2ç2n planlama 
yapar. 

Uygun  Planlama yapması değerlend0rme ve yaratma basamağında becer0ler 
gerekt0reb0l0r bu nedenle uygundur. 

23. Seçenekler arasında karar ver2r. Uygun  Seçenekler0 değerlend0receğ0nden uygun olarak değerlend0r0leb0l0r. 
24. B2r olayı/problem2 algor2tm2k 
düşüncey2 kullanarak çözer. 

Uygun Olay yada problemler0 anal0z ederek çözüm sunması uygun olarak 
değerlend0r0leb0l0r. 

25. Temel düzeyde kodlama yapar. Uygun Olay yada problemler0 anal0z ederek çözüm sunması uygun olarak 
değerlend0r0leb0l0r. 

26. Merak ett2ğ2 olay/durumları 
sorgular 

Uygun Sorgulama becer0s0 de eleşt0rel düşünmeye uygundur. 

27. Üst b2l2şsel becer2ler2 değerlend2r2r. Uygun Değerlend0rme basamağında olduğundan uygundur. 
28. Atatürk’ün Türk toplumu 2ç2n 
önem2n2 açıklar. 

Uygun Türk toplumunun günümüzdek0 durumunu değerlend0rerek Atatürk’ün 
önem0n0 açıklaması eleşt0rel b0r düşünme gerekt0reb0leceğ0nden uygundur. 

B%l%şsel gel%ş%m %le %lg%l% programda yer alan 28 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%s%ne 

uygunluk durumunun, Bloom’un eğ%t%m hedefler% %le %lg%l% sınıflamasının güncellenen 

b%ç%m%n%n ölçüt alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% sonucunda, kazanımların 13’ü 

eleşt%rel düşünme becer%s% kazandırmaya uygun olarak bel%rlenm%şt%r. 

Okul ÖncesH EğHtHm Programı DHl GelHşHmH Hle HlgHlH Kazanımlar ve EleştHrel Düşünme 

İlHşkHsH 

Okul önces% eğ%t%m programının d%l gel%ş%m% %le %lg%l% toplam 13 kazanım bulunmaktadır. 

(MEB, 2024). Programda yer alan 13 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%s%ne uygunluk 

durumunun, b%l%şsel ve duyuşsal alanla (Alma-Tepk%de Bulunma-Değer Verme-Örgütleme-

K%ş%l%k hal%ne Get%rme) %lg%l% sınıflamanın ölçüt alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% 

Tablo-2’de ver%lm%şt%r. 
D>l Gel>ş>m> Kazanımları Eleşt>rel Düşünmeye 

Uygunluk 
Açıklama 

1.Sesler2 ayırt eder.  Uygun Değ0l Anlama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 
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2.Konuşurken/şarkı söylerken ses2n2 
uygun şek2lde kullanır. 

 Uygun Değ0l  Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

3.D2l2 2let2ş2m amacıyla kullanır.  Uygun Değ0l  Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

4.Konuşurken d2l b2lg2s2 yapılarını 
kullanır. 

 Uygun   Kazanım açıklamasında değerlend0rme basamağından b0r becer0 
gerekt0rd0ğ0nden uygundur. 

5.Söz d2z2m2 kurallarına göre cümle 
kurar. 

 Uygun   Kazanım açıklamasında değerlend0rme basamağından b0r becer0 
gerekt0rd0ğ0nden uygundur. 

6.Sözcük dağarcığını gel2şt2r2r.  Uygun Değ0l Anlama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

7.D2nled2kler2n2n/2zled2kler2n2n 
anlamını yorumlar. 

 Uygun  Değerlend0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rdğ0nden uygundur. 

8.Görsel materyaller2 kullanarak 
özgün ürünler oluşturur. 

 Uygun Yaratma basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

9.Ses b2lg2s2 farkındalığı göster2r.  Uygun Değ0l Anlama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

10.Sözel olarak özgün ürünler 
oluşturur. 

 Uygun  Yaratma basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

11.Okuma farkındalığı göster2r.  Uygun Değ0l  Anlama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

12.Yazı farkındalığı göster2r.  Uygun Değ0l  Anlama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

13.Yazı yazma önces2 becer2ler2 
göster2r. 

 Uygun Değ0l  Anlama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

 D%l gel%ş%m% %le %lg%l% programda yer alan 13 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%s%ne 

uygunluk durumunun, Bloom’un eğ%t%m hedefler% %le %lg%l% sınıflamasının güncellenen 

b%ç%m%n%n ölçüt alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% sonucunda, 5 kazanımın 

eleşt%rel düşünmeye uygun olduğu, 8 kazanımın %se uygun olmadığı bel%rlenm%şt%r. 

Okul ÖncesH EğHtHm Programı FHzHksel GelHşHm ve Sağlık Hle HlgHlH Kazanımlar ve 

EleştHrel Düşünme İlHşkHsH 

Okul önces% eğ%t%m programının f%z%ksel gel%ş%m ve sağlık %le %lg%l% toplam 13 kazanım 

bulunmaktadır. (MEB, 2024). Programda yer alan 23 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%s%ne 

uygunluk durumunun, b%l%şsel ve ps%komotor (Alma-Kurulma-Klavuzlama-Becer% Hal%ne 

Get%rme-Adaptasyon-Yaratma) alanla %lg%l% sınıflama ölçüt alınarak yapılan anal%z ve 

değerlend%rmeler% Tablo-3’de ver%lm%şt%r. 
F>z>ksel Gel>ş>m ve Sağlık İle İlg>l> 
Kazanım 

Eleşt>rel Düşünmeye 
Uygunluk 

Açıklama 

1.Beden2n2 fark eder.  Uygun Değ0l  Kurulma  basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun değ0ld0r. 

2.Büyük kaslarını koord2nel2 
kullanır. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

3.Nesne/araç kullanarak koord2nel2 
hareketler yapar. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

4.Büyük kaslarını kullanarak güç 
gerekt2ren hareketler2 yapar. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uuygun 
değ0ld0r. 

5.Denge gerekt2ren hareketler2 yapar Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

6.Küçük kaslarını kullanarak 
koord2nel2 hareketler yapar. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

7.Küçük kaslarını kullanarak güç 
gerekt2ren hareketler2 yapar. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

8.Araç gereç kullanarak man2pülat2f 
hareketler yapar. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

9.Özgün ç2z2mler yaparak 
kompoz2syon oluşturur. 

Uygun   Yaratma basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygundur. 
 

10.Müz2k ve r2t2m eşl2ğ2nde hareket 
eder. 

Uygun Değ0l  Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

11.Beden2n2 kullanarak yaratıcı 
hareketler yapar. 

Uygun  Yaratma basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygundur. 

12.Beden2yle 2lg2l2 tem2zl2k 
kurallarını uygular. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

13.Yemek süreçler2nde sorumluluk 
alır. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 
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14.Yaşam alanlarında gerekl2 
düzenlemeler yapar. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

15.G2y2nme 2le 2lg2l2 2şler2 yapar. Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

16.Yeterl2 ve dengel2 beslen2r. Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

17.D2nlenmeye özen göster2r. Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

18.Kend2n2 r2skl2 durumlardan korur Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

19.Beden2n2 ve k2ş2sel alanını korur. Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

20.F2z2ksel egzers2zler/nefes 
egzers2zler2 uygular. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

21.İlk yardım 2ç2n gerekl2 önlemler2 
alır. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

22.Sağlıklı olmak 2ç2n gerekl2 
önlemler2 alır. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

23.Afetlere 2l2şk2n uygun davranışları 
serg2ler. 

Uygun Değ0l Becer0 Hal0ne Get0rme basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

F%z%ksel gel%ş%m ve sağlık %le %lg%l% programda yer alan 23 kazanımın eleşt%rel düşünme 

becer%s%ne uygunluk durumunun, Bloom’un eğ%t%m hedefler% %le %lg%l% sınıflamasının 

güncellenen b%ç%m%n%n ölçüt alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% sonucunda, sadece 

2 kazanımın uygun olduğu bel%rlenm%şt%r. 

Okul ÖncesH EğHtHm Programı Sosyal Duygusal GelHşHm ve Değerler Hle HlgHlH 

Kazanımlar ve EleştHrel Düşünme İlHşkHsH 

Okul önces% eğ%t%m programının sosyal duygusal gel%ş%m ve değerler %le %lg%l% toplam 22 

kazanım bulunmaktadır. (MEB, 2024). Programda yer alan 22 kazanımın eleşt%rel düşünme 

becer%s%ne uygunluk durumunun, Bloom’un b%l%şsel ve duyuşsal alanla (Alma-Tepk%de 

Bulunma-Değer Verme-Örgütleme-K%ş%l%k hal%ne Get%rme) %lg%l% %lg%l% sınıflamasının ölçüt 

alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% Tablo-4’de ver%lm%şt%r. 
Sosyal Duygusal Gel>ş>m ve Değerler İle 
İlg>l> Kazanım 

Eleşt>rel 
Düşünmeye 
Uygunluk 

Açıklama 

1.Kend2s2n2n/yakın çevres2ndek2 b2reyler2n 
özell2kler2n2 tanıtır. 

 Uygun Değ0l  Uygulama basamağından b0r becer0 gerekt0rd0ğ0nden uygun 
değ0ld0r. 

2.Duygularını 2fade eder.  Uygun Değ0l Tepk0de bulunma basamağında olduğundan uygun değ0ld0r. 

3.Kend2ne güven2r.  Uygun Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygundur. 

4.B2r 2ş2/görev2 başarmak 2ç2n kararlılık 
göster2r. 

Uygun Değ0l Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

5.Duygularını/davranışlarını yönetmek 2ç2n 
baş etme stratej2ler2 kullanır. 

Uygun Değ0l Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

6.B2reysel farklılıklara değer ver2r. Uygun Değ0l Değer verme basamağı tek başına yeterl0 değ0ld0r. 

7.Farklı kültürel özell2kler2 2rdeler. Uygun İrdeleme becer0s0 eleşt0rel düşünmeye uygundur. 

8.Toplumsal yaşamdak2 farklılıklarla 2lg2l2 
değerlere uygun davranır. 

Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

9.Empat2k becer2ler göster2r. Uygun  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygundur. 

10.Sosyal 2l2şk2ler kurar. Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

11.Gereks2n2m duyduğunda yardım 2ster. Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

12.Başkalarına yardım eder. Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 
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13.K2ş2ler arası sorunları çözer. Uygun   Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygundur. 

14.Atatürk’ün ülkem2ze kazandırdığı çağdaş 
ve demokrat2k yaşam anlayışını takd2r eder. 

 Uygun   Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygundur. 

15.Farklı ortamlardak2 kurallara uyar. Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

16.Sürdürüleb2l2r yaşam 2ç2n gerekl2 olan 
varlıkları korumayı alışkanlık hâl2ne get2r2r 

Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

17.Ger2 dönüşüm/tekrar kullanma 
davranışlarını alışkanlık hâl2ne get2r2r 

 Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

18.Kend2s2n2n ve başkalarının haklarını 
savunur. 

 Uygun  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygundur. 

19.Sosyal davranışlarının sonuçlarını 
sorgular. 

Uygun Değerlend0rme becer0s0 gösterd0ğ0nden uygundur. 

20.İç2nde yaşadığı toplumun kök değerler2n2 
2çselleşt2r2r. 

 Uygun K0ş0lk hal0ne get0rd0ğ0nden uygundur. 

21.Estet2k değerler2 korur.   Uygun Değ0l  Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygun değ0ld0r. 

22.Sanatın/sanat eserler2n2n değer2n2 fark 
eder 

 Uygun   Alt basamaklar 0ncelend0ğ0nde eleşt0rel düşünme becer0s0ne 
uygundur. 

Sosyal duygusal gel%ş%m ve değerler %lg%l% programda yer alan 22 kazanımın eleşt%rel 

düşünme becer%s%ne uygunluk durumunun, Bloom’un eğ%t%m hedefler% %le %lg%l% 

sınıflamasının güncellenen b%ç%m%n%n ölçüt alınarak yapılan anal%z ve değerlend%rmeler% 

sonucunda, 9 kazanımın uygun olduğu 13 kazanımın %se uygun olmadığı bel%rlenm%şt%r. 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu araştırma 2024 yılında güncellenen okul önces% eğ%t%m programı kazanımlarının eleşt%rel 

düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygunluğunu bel%rlemek amacıyla yapılmıştır. Bu 

çerçevede bu bölümde ulaşılan sonuçlar ve öner%ler ver%lm%şt%r. 

Okul önces% eğ%t%m programındak% b%l%şsel gel%ş%m %le %lg%l% 28 kazanımdan 13’ü eleşt%rel 

düşünme becer%s% kazandırmaya uygun olarak bel%rlenm%şt%r. D%l gel%ş%m% %le %lg%l% programda 

yer alan 13 kazanımdan da 5 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%s% kazandırmaya uygun 

olduğu bel%rlenm%şt%r. Bununla b%rl%kte sosyal duygusal gel%ş%m ve değerler %lg%l% programda 

yer alan 22 kazanımdan 9 kazanımın da eleşt%rel düşünme becer%s% kazandırmaya uygun 

olduğu %fade ed%lmekted%r. Bu nedenle b%l%şsel gel%ş%m, d%l gel%ş%m% ve sosyal duygusal 

gel%ş%m ve değerler %le %lg%l% kazanımların kısmen eleşt%rel düşünme becer%ler%n% 

kazandırmaya uygun olduğu bel%rt%leb%l%r.  

F%z%ksel gel%ş%m ve sağlık %le %lg%l% programda yer alan 23 kazanımdan sadece 2 kazanımın 

eleşt%rel düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygun olduğu bel%rlenm%şt%r. Bu nedenle 

f%z%ksel gel%ş%m ve sağlık %le %lg%l% kazanımların genel anlamda eleşt%rel düşünme becer%ler%n% 

kazandırmaya uygun olmadığı %fade ed%leb%l%r.  

D%ğer taraftan 2024 yılında güncellenen okul önces% eğ%t%m programında yer alan 86 

kazanımdan 29 kazanımın eleşt%rel düşünme becer%ler%n% kazandırmaya uygun olduğu 

bel%rlenm%şt%r. Bu sonuçlara göre okul önces% eğ%t%m programının eleşt%rel düşünme 

becer%ler% açısından daha da gel%şt%r%lmes% gerekt%ğ% %fade ed%leb%l%r. Bu durumda kazanım 
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yazımında eleşt%rel düşünme becer%ler%n% harekete geç%recek kavramlar ve göstergeler 

(oluşturma, kontrol, karşılaştırma ve değerlend%rme vs.) üzer%nde durulmalıdır. Böylece 

konu bütünlüğü de sağlanarak hem konu açısından hem de kazanım açısında eleşt%rel 

düşünme becer%ler%ne uyumluluğu arttırılab%l%r. 
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ÖZET 

Çalışmanın amacı fen bilgisi öğretmenlerinin araşsrma okuryazarlık beceri düzeyinin belirlenmesidir. 
Çalışmanın örneklemi tesadüfi örnekleme yöntemi ile belirlenen Mardin/Kızıltepe ilçesinde 2022-2023 eğitm 
ve öğretm yılında devlet okullarında görev yapmakta olan 70 fen bilgisi öğretmeninden oluşturmaktadır. 
Çalışmanın verileri Kişisel Bilgi Formu (cinsiyet, eğitm durumu ve görev yapsğı süre) ve Yıldız ve diğerlerinin 
(2019) geliştrdikleri, “Öğretmenlerin Araşsrma Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği” ile toplanmışsr.  İki grup olan 
cinsiyet değişkeni ve eğitm durumu için t test, mesleki çalışma süresi ikiden fazla gruptan oluştuğu için tek 
yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmışsr. 

Çalışmanın araşsrma okuryazarlığı becerilerinin genel değerlendirilmesinde, kaslımcıların kendilerini yeterli 
olarak gördükleri ve en yüksek becerilerini araşsrma süreci ve araşsrmaya hazırlık boyutlarında sergiledikleri 
belirlenmiştr. En düşük araşsrma okuryazarlığı becerilerinin kaynaklara ulaşma becerisi olduğu görülmüştür. 
Cinsiyet, eğitm durumu ve mesleki tecrübenin araşsrma okuryazarlığı becerileri üzerindeki etkisi 
incelendiğinde, istatstksel olarak anlamlı bir fark bulunmamışsr. Yüksek lisans mezunlarının ve daha uzun 
süre görev yapmış öğretmenlerin biraz daha yüksek beceri düzeylerine sahip olduğu gözlemlenmiştr, Sonuç 
olarak, bu çalışma, fen bilgisi öğretmenlerinin genel olarak yüksek düzeyde araşsrma okuryazarlığı 
becerilerine sahip olduğunu göstermektedir 

Anahtar Kelimeler: Fen bilgisi öğretmenleri, Araşsrma okuryazarlığı, Beceri düzeyi. 

ABSTRACT 

The aim of the study is to determine the research literacy skill level of science teachers. The sample of the 
study consists of 70 science teachers working in public schools in the 2022-2023 academic year in 
Mardin/Kızıltepe district, determined by random sampling method. The data of the study were collected with 
the Personal Informaton Form (gender, educatonal background and tenure) and the "Teachers' Research 
Literacy Skills Scale" developed by Yıldız et al. (2019). T test was used for the two groups of gender variables 
and educatonal status, and one-way analysis of variance (ANOVA) was used since the professional working 
period consisted of more than two groups. 

In the general evaluaton of the research literacy skills of the study, it was determined that the partcipants 
considered themselves competent and exhibited their highest skills in the research process and research 
preparaton dimensions. It was observed that the lowest research literacy skills were the ability to access 
sources. When the effects of gender, educatonal background and professional experience on research literacy 
skills were examined, no statstcally significant difference was found. Master's degree graduates and longer-
serving teachers were observed to have slightly higher skill levels. In conclusion, this study shows that science 
teachers generally have high levels of research literacy skills. 

Keywords: Science teachers, Research literacy, Skill level. 
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Çalışmanın Amacı 

             Toplumu oluşturan bireylerin küreselleşen dünyanın beraberinde ge_rdiği evrensel 
değerlere adapte olması gerek_ği düşünüldüğünde, bu yönde ih_yaç duyulan bilgi, beceri, tutum, 
değer ve davranışlarının bireylere kazandırılması önemli hale gelmektedir(Çalık ve Sezgin,2005). 
Bununla beraber (OECD) raporunda da içinde bulunduğumuz yüzyılda, eleş_rel düşünen, yaragcı, 
ile_şim becerileri yüksek, bilgi, medya ve teknoloji okuryazarlığı gibi becerilere sahip bireylerin 
ye_ş_rilmesi gerek_ği vurgulanmaktadır(OECD, 2008). Bunun yanı sıra Milli Eği_m Bakanlığı (MEB) 
ilköğre_m ve ortaöğre_m öğre_m programlarının güncelleme raporunda bireylerden bilgiyi anlamlı 
ve yaşangyla ilgili hale ge_rmesi, zihinsel süreçte kullanılması ve üre_ci olması beklenmektedir. 
Bireylerin üretken olabilmesi için de bilgi okuryazarlığı, medya okuryazarlığı, bilgi ve ile_şim teknoloji 
okuryazarlığı, yenilikçi düşünme, eleş_rel düşünme, ile_şim, problem çözme, girişimcilik, üretkenlik, 
sorumluluk gibi 21.yüzyıl becerilerini geliş_rmek amaçlanmaktadır(MEB, 2017).  Bu sıraladığımız 
becerilerden özellikle de okuryazarlık çağımızda eği_m ve öğre_m anlayışında önemli hale 
gelmektedir. 

          Bu çalışmada araşgrma okuryazarlığı ele alınmaktadır. Bu beceriye sahip olan öğretmenler, 
problem çözme, yaşam boyu öğrenebilen, ilgili alanları takip edebilen ve güncel tutabilen, 
karşılaşgğı problemlerle elde ewği bilgi ile beraber çözebilecek beceriye sahip olması 
beklenmektedir. Günümüzde araşgrma okuryazarlığı eği_m ve öğre_m de en önemli öğelerden biri 
haline gelmiş_r. Solomon, Wilson ve Taylor’a (2012) göre bu becerilerin temelinde bilgiye ih_yaç 
duyma, bilgiye ulaşma yöntemlerini kullanabilme, bu yöntemlerle bilgiye ulaşma, bilgileri 
karşılaşgrıp değerlendirme yapabilme, diğer bilgilerle ilişki kurabilme ve iş birliğine girebilme 
becerileri olarak adlandırılabilir. Araşgrma okuryazarlığı; bilgiye ih_yaç duyma aşamasından 
başlayarak bilgiye ulaşabilme yollarını kullanma ve uzmanlık alanı ile ilgili bir araşgrmanın bütün 
süreçlerini yönetebilecek yeterliliklere sahip olmalıdır(Yıldız ve ark (2019) ). Bu sebeple bu bütün 
süreçleri yönetebilecek bütün yeterliliklere öğretmenlerin sahip olması gerekmektedir. Alanyazın, 
incelendiğinde öğretmenlerin okuryazarlık düzeylerini ölçme adına fazla bir araşgrma yapılmadığı 
görülmektedir. Büyüköztürk’ün (1999) öğretmenlerin araşgrma becerilerine ne düzeyde sahip 
olduğunu belirlemek için yapgğı çalışmasında öğretmenlerin araşgrma yeterliliklerinin çok önemli 
bir unsur olduğu fakat bu yeterliliklere öğretmenlerin yeterince hâkim olmadıkları; sahip olunan bazı 
araşgrma yeterliliklerinin de öğrenciye aktarılmasında ve kendilerini geliş_rmede etkin bir şekilde 
kullanamadıkları; hizmet öncesi aldıkları eği_mde araşgrma ve ölçme-değerlendirme dersini almış 
öğretmenlerin bu dersi almayan öğretmenlere göre araşgrma becerilerinin daha iyi aldığı sonucuna 
ulaşılmışgr(Yıldız ve ark, 2019). Literatürde konuya ilişkin araşgrmalarda fen bilgisi öğretmenlerinin 
araşgrma okuryazarlığı becerilerini incelemeye yönelik bir araşgrmaya rastlanmadığı görülmektedir. 
Bu bağlamda ileri çalışmalar için katkı sağlaması açısından önemli görülen bu araşgrma fen bilgisi 
öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlık beceri düzeyinin belirlenmesi, bu konudaki eksiklerinin 
ortaya konulup giderilmesine yönelik çalışmalar gerekmektedir. Bilindiği üzere araşgrma 
okuryazarlığı günümüzde eği_m öğre_m de önemli beceriler arasında yer almaktadır. Bu çalışma fen 
bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerilenin belirlenmesi üzerine yapılacakgr.  Bunun 
için Yıldız ve ark. Taraindan 2019 da geliş_rilen ve kabul edilen ölçeğin kullanılması planlanmaktadır. 

Çalışmanın Önemi 

         Araşgrma okuryazarlığı; bilgiye ih_yaç duyma aşamasından başlayarak bilgiye ulaşabilme 
yollarını kullanma ve uzmanlık alanı ile ilgili bir araşgrmanın bütün süreçlerini yönetebilecek 
yeterliliklere sahip olmalıdır(Yıldız ve ark (2019) ). Bu sebeple bu bütün süreçleri yönetebilecek 
bütün yeterliliklere öğretmenlerin sahip olması gerekmektedir. Alınyazın, incelendiğinde 
öğretmenlerin okuryazarlık düzeylerini ölçme adına fazla bir araşgrma yapılmadığı görülmektedir. 
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Bu bağlamda ileri çalışmalar için katkı sağlaması açısından önemli görülen bu araşgrma fen bilgisi 
öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlık beceri düzeyinin belirlenmesi, bu konudaki eksiklerinin 
ortaya konulup giderilmesine yönelik çalışmalar gerekmektedir.  

Evren ve Örneklem( Çalışma Grubu) 

         Araşgrmanın örneklemini, Mardin/Kızıltepe ilçesinde görev yapmakta olan öğretmenler 
oluşturmaktadır. Google üzerinden verilecek ankete kartopu tekniği ile ulaşabileceğimiz 
öğretmenlerin kaglımı amaçlanmaktadır. Örneklemin belirlenmesinde nicel ölçüt örnekleme 
yapılmışgr. Örnekleme ölçütü ise çevrimiçi bilgilendirilmiş gönüllü formunu onaylayan ve 
belirlediğimiz alanda görev yapan öğretmenlerdir.  

Çalışmanın Yöntemi 

    Çalışma nicel yöntemlerden, fen bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerilerinin 
tespit edilmesi için genel tarama modeli esas alınarak ilişkisel tarama modeli ile yürütülmüştür. 

Veri Toplama Aracı 

      Çalışma grubumuzun araşgrma okuryazarlığını belirlemek amacı ile Yıldız ve ark. Taraindan 2019 
yılında geliş_rilen ”Öğretmenlerin Araşgrma Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği” kullanması 
amaçlanmaktadır. Beşli likert _pli ölçek_r.  ‘Tamamen kaglıyorum’ ‘Kaglıyorum’ ‘Orta derecede 
kaglıyorum’ ‘Kaglmıyorum’ ve ‘Kesinlikle kaglmıyorum’ seçeneklerinden oluşmaktadır. Uzman 
görüşü ile kapsam geçerliliği, faktör analizi yapı geçerliliği de sağlanan ölçek, toplam 26 maddeden 
oluşmaktadır. 

BULGULAR VE SONUÇLAR 

Çalışmanın bu bölümünde, kaglımcıların demografik bilgileriyle ile araşgrma alt problemlerine dair 
bulgular yer almaktadır. Çalışmanın alt problemleri aşağıda verilmiş_r. 

1-Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerileri hangi düzeydedir? 

2-Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı alt boyutlarına ilişkin beceri düzeyleri nasıldır? 

3-Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi eği_m durumuna göre 
değişmekte midir? 

4-Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi görev yapgğı yıla göre 
değişmekte midir? 

5-Fen Bilgisi Öğretmeninin araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi cinsiyete göre değişmekte midir? 

Çalışmaya kaglan fen bilgisi öğretmenlerine ait demografik bilgileri tablo 4,1 de verilmiş_r. 

 

 

Tablo 4.3. Çalışmaya ka8lan fen bilgisi öğretmenlerine ait demografik bilgileri 

Değişkenler  Açıklama  N % x2 p 
Eği_m 

Durumu 
Lisans 58 82,9   

Yükseklisans 12 17,1 30,229 ,000 
Meslekteki 

Görev Süresi 
1-4 Yıl 20 28,6   
5-9 Yıl 23 32,9   
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10-14 Yıl 16 22,9 4,629 ,201 
15 yıl ve üstü 11 15,7   

Cinsiyet  Kadın 33 47,1 ,229 ,633 
Erkek 37 52,9   

 

Tablo 4.1 de görüldüğü gibi kaglımcı öğretmenlerin %82,9 (N=58)’u lisans ve %17,1 (N=12)’i 
yükseklisans eği_mi aldıkları; %28,6 (N=20)’sı 1-4 yıl, %32,9 (N=23)’u 5-9 yıl, %22,9 (N=16)’u 10-14 
yıl ve %15,7 (N=11)’sinin de 15 yıl ve üstü mesleki görev süresine sahip olduğu; çoğunluğunun %52,9 
(N=37) ile erkek ve %47,1 (N=33)’sinin de kadın olduğu belirlenmiş_r. Değişkenler arasında yapılan 
kikare analizi sonucunda eği_m durumu değişkeninde lisans ve yüksek lisans eği_mi alanlar arasında 
bir ilişki olduğu belirlenmiş_r (x2=30,229; p=,000). 

Çalışmanın “Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerileri hangi düzeydedir?” alt 
problemine ait kaglımcıların toplam ölçek ortalamaları tablo 4.2 de verilmiş_r. 

 

Tablo 4.4. Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araş8rma okuryazarlığı becerileri düzeyi 

 N En az En çok x ̄ Std. sapma 

Toplam Ölçek  70 2,00 5,00 4,2044 ,63812 

 

Tablo 4.2 değerlendirildiğinde, çalışmaya kaglan fen bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı 
becerileri düzeylerinin 2,00-5,00 aralığında olduğu, ortalama puanlarına bakıldığında kendilerini 
“yeterli” (x=̄4,20) gördüklerini ifade ewkleri görülmüştür. Fenbilgisi öğretmenlerinin araşgrma 
okuryazarlığı becerilerinde en düşük yetersizim ve en yüksek kesinlikle yeterliyim algılarına sahip 
oldukları belirlenmiş_r.  

Çalışmanın fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerileri ölçeği alt boyutlarına ait 
ortalamaları, en az ve en çok puanları tablo 4.3 de verilmiş_r. 

 

Tablo 4.5. Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araş8rma okuryazarlığı becerileri alt boyutları düzeyi 

 N En az En çok x ̄ Std. sapma 

Araşgrma süreci 70 1,67 5,00 4,3032 ,69811 

Araşgrmaya hazırlık 70 1,78 5,00 4,2857 ,71599 

Yöntem bilgisi 70 1,80 5,00 4,1343 ,69509 

Kaynaklara ulaşma 70 1,33 5,00 3,7810 ,94602 

 

Tablo 4.3 değerlendirildiğinde, çalışmaya kaglan fen bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı 
becerileri araşgrma süreci alt boyutunda yeterlilik düzeylerinin araşgrma sürecinde oldukça yeterli 
düzeyde görülmüş, araşgrmaya hazırlık alt boyutunda da oldukça yeterli görülmüş, yöntem 
bilgisinde ise yeterli görüşmüş, kaynaklara ulaşmada ise yeterli görülmüştür. 
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Çalışmanın “Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı alt boyutlarına ilişkin beceri 
düzeyleri nasıldır?” alt problemine ait kaglımcıların alt boyutlara ait ortalamaları tablo 4.4 de 
verilmiş_r. 

 

Tablo 6.4 Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araş8rma okuryazarlığı becerileri alt boyutları düzeyleri 

Alt boyutlar N En az En çok x ̄ Std. sapma 

Araşgrma Süreci 70 1,67 5,00 4,3032 ,69811 

Araşgrmaya Hazırlık 70 1,78 5,00 4,2857 ,71599 

Yöntem Bilgisi 70 1,80 5,00 4,1343 ,69509 

Kaynaklara Ulaşma 70 1,33 5,00 3,7810 ,94602 

  

Çalışmaya kaglan fen bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerilerinin araşgrma 
sürecinde ve araşgrmaya hazırlık sürecinde kendilerini kesinlikle yeterli görmüş, yöntem bilgisi ve 
kaynaklara ulaşma alt boyutunda ise yeterli görmüşlerdir.  

Çalışmanın “Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi eği_m durumuna göre 
değişmekte midir?” alt problemini belirlemeye yönelik t-tes_ bulguları tablo 4.5 de verilmiş_r. 

 

 

 

 

Tablo 4.7. Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araş8rma okuryazarlığı beceri düzeyi ile eği1m durumu değişkeni t tes1 

Ölçek Değişkenler N x ̄ Std. sapma t p 
Araşgrma 

Süreci 
Lisans 58 4,17 ,65368 -1,177 ,243 

Yüksek lisans 12 4,34 ,558 
Araşgrmaya 

Hazırlık 
Lisans 58 4,25 ,726 -,595 ,554 

Yüksek lisans 12 4,51 ,513 
Yöntem Bilgisi Lisans 58 4,26 ,747 ,005 ,996 

Yüksek lisans 12 4,39 ,549 
Kaynaklara 

Ulaşma 
Lisans 58 4,13 ,679 -1,106 ,272 

Yüksek lisans 12 4,13 ,796 
Toplam Ölçek Lisans 58 3,72 ,920 -,863 ,391 

Yüksek lisans 12 4,05 1,062 
 

Tablo 4.5 değerlendirildiğinde, fen bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri genel ve alt 
boyutlarda eği_m durumu değişkeni arasında ista_s_ki olarak anlamlı bir fark görülmemiş_r (p > 
0.05). Çalışmanın alt problemi olan “Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri 
düzeyi eği_m durumuna göre değişmekte midir?”, araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi eği_m 
durumuna göre değişmemektedir olarak kabul edilmiş_r. Çalışmaya kaglan fenbilgisi 
öğretmenlerinin eği_m durumlarının öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerini etkilemediği 
söylenebilir. 
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Çalışmanın “Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi görev yapgğı yıla göre 
değişmekte midir?” alt problemini belirlemeye yönelik Anova analizi bulguları tablo 4.6 da 
verilmiş_r. 

Tablo 4.8. Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araş8rma okuryazarlığı beceri düzeyi ile görev yap8ğı yıl değişkeni Anova analizi 

Boyut Görev yYapgğı Yıl 

 
N x ̄

Std. 
sapma 

F p 

Araşgrma Süreci 1-4 Yıl 20 4,11 ,845 

1,282 ,288 
5-9 Yıl 23 4,37 ,558 

10-14 Yıl 16 4,22 ,768 

15 yıl ve üstü 11 4,59 ,500 

Araşgrmaya Hazırlık 1-4 Yıl 20 4,05 ,947 

1,372 ,259 
5-9 Yıl 23 4,35 ,416 

10-14 Yıl 16 4,29 ,820 

15 yıl ve üstü 11 4,56 ,482 

Yöntem Bilgisi 1-4 Yıl 20 4,06 ,836 

,503 ,682 
5-9 Yıl 23 4,20 ,436 

10-14 Yıl 16 4,01 ,827 

15 yıl ve üstü 11 4,29 ,694 

Kaynaklara Ulaşma 1-4 Yıl 20 3,96 ,837 

2,451 ,071 
5-9 Yıl 23 3,43 ,992 

10-14 Yıl 16 3,70 1,017 

15 yıl ve üstü 11 4,27 ,712 

 

Toplam Ölçek 

1-4 Yıl 20 4,06 ,801 

1,103 ,354 
5-9 Yıl 23 4,22 ,388 

10-14 Yıl 16 4,14 ,761 

15 yıl ve üstü 11 4,48 ,503 

 

Tablo 4.6 değerlendirildiğinde, çalışmaya kaglan fenbilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı 
düzeylerinde görev yapgkları yıl değişkenine göre ista_s_ksel bir anlamlı farklılık görülmemiş_r (p > 
0.05). Çalışmaya kaglan fenbilgisi öğretmenlerinin görev yapgğı yıl, genel araşgrma okuryazarlığı 
beceri ile alt boyutları olan araşgrma süreci, araşgrmaya hazırlık, yöntem bilgisi ve kaynaklara 
ulaşma üzerinde bir farka yol açmadığı, çalışma sürelerinin arasında benzerlikler olduğu söylenebilir.  
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Çalışmanın “Fen Bilgisi Öğretmeninin araşgrma okuryazarlığı beceri düzeyi cinsiyete göre 
değişmekte midir?” alt problemini belirlemeye yönelik t-tes_ bulguları tablo 4.7 de verilmiş_r. 

Tablo 4.9. Fen Bilgisi Öğretmenlerinin araş8rma okuryazarlığı beceri düzeyi ile cinsiyet değişkeni t tes1 

Ölçek Değişkenler N x ̄ Std. sapma t p 
Araşgrma 

Süreci 
Kadın  33 4,29 ,711 -,077 ,077 Erkek  37 4,30 ,695 

Araşgrmaya 
Hazırlık 

Kadın  33 4,24 ,801 -,475 ,636 Erkek  37 4,32 ,639 

Yöntem Bilgisi Kadın  33 4,07 ,744 -,628 ,532 Erkek  37 4,18 ,653 
Kaynaklara 

Ulaşma 
Kadın  33 3,75 ,951 -,194 ,847 Erkek  37 3,80 ,954 

Toplam Ölçek Kadın  33 4,17 ,683 -,378 ,706 Erkek  37 4,23 ,603 
 

Tablo 4,7 değerlendirildiğinde, fen bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı beceri genel ve alt 
boyutlarda cinsiyet değişkeni arasında ista_s_ki olarak anlamlı bir fark görülmemiş_r (p > 0.05). Fen 
bilgisi öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı becerileri genel ve alt boyutları ortalamaları 
incelendiğinde erkek fen bilgisi öğretmenlerin, kadın öğretmenlere göre daha yüksek ortalamaya 
sahip oldukları, bunun ista_s_ksel olarak anlamlı bir farka neden olmadığı görülmüştür. Çalışmaya 
kaglan fen bilgisi öğretmenlerinin eği_m durumlarının öğretmenlerinin araşgrma okuryazarlığı 
becerini etkilemediği söylenebilir. 

TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

  Fen bilgisi öğretmenlerinin demografik özellikleri, araşgrma okuryazarlığı becerileri ve bu 
becerilerin çeşitli demografik değişkenlere göre varyasyonlarını detaylı bir şekilde ortaya 
koymaktadır. Öncelikle, kaglımcıların büyük çoğunluğunun lisans mezunu olduğu ve meslekteki 
görev sürelerinin geniş bir yelpazeye yayıldığı görülmektedir. Cinsiyet dağılımı neredeyse eşit olup, 
bu çeşitlilik araşgrma sonuçlarının geniş bir perspek_}en değerlendirilmesine olanak tanımaktadır. 

  Araşgrma okuryazarlığı becerilerinin genel değerlendirilmesi, kaglımcıların kendilerini yeterli 
olarak gördüklerini ve en yüksek beceri seviyelerini araşgrma süreci ve araşgrmaya hazırlık 
boyutlarında sergilediklerini göstermektedir. Özellikle, kaynaklara ulaşma becerisi en düşük 
ortalama ile belirgin bir şekilde diğer becerilere kıyasla daha zayıf olarak değerlendirilmiş_r. Bu 
durum, eği_m programlarında kaynak arama ve kullanımına daha fazla vurgu yapılması gerek_ğini 
işaret edebilir. 

  Eği_m durumunun ve mesleki tecrübenin araşgrma okuryazarlığı becerileri üzerindeki etkisi 
incelendiğinde, ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark bulunmamışgr. Bu, fen bilgisi öğretmenlerinin 
araşgrma okuryazarlığı becerilerinin eği_m seviyesinden veya meslekteki deneyim süresinden 
bağımsız olarak gelişebileceğini göstermektedir. Ancak, yüksek lisans mezunlarının ve daha uzun 
süre görev yapmış öğretmenlerin biraz daha yüksek beceri düzeylerine sahip olduğu 
gözlemlenmiş_r, bu da sürekli öğrenmenin ve deneyimin önemini vurgulamaktadır. 

  Cinsiye_n araşgrma okuryazarlığı becerileri üzerindeki etkisi açısından da benzer bir sonuca 
ulaşılmışgr; cinsiyete göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiş_r. Bu durum, her iki cinsiye_n de 
benzer düzeyde araşgrma okuryazarlığı becerilerine sahip olduğunu ve eği_m alanında cinsiyet 
temelli bir ayrımcılığın olmadığını gösterir. Ancak, tüm beceri boyutlarında erkek öğretmenlerin 
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hafifçe daha yüksek ortalamalara sahip olması, belki de erkek öğretmenlerin bu alanda biraz daha 
özgüvenli olabileceğini düşündürebilir. 

  Sonuç olarak, bu çalışma, fen bilgisi öğretmenlerinin genel olarak yüksek düzeyde araşgrma 
okuryazarlığı becerilerine sahip olduğunu göstermektedir. Eği_m durumu, mesleki tecrübe ve 
cinsiyet gibi demografik değişkenlerin bu beceriler üzerinde anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 
Ancak, kaynaklara ulaşma becerisinin diğer becerilere kıyasla daha düşük değerlendirilmesi, bu 
alanda eği_m ve destek sağlanmasının önemini ortaya koymaktadır. 

  Çalışmanın sonuçları doğrultusunda aşağıdaki öneriler geliş_rilmiş_: 

Çalışmanın sonuçları doğrultusunda aşağıdaki öneriler geliş_rilmiş_: 

• Kaynaklara ulaşma becer\ler\n\n görece daha düşük değerlend\r\ld\ğ\ göz önüne alınarak, 

öğretmenlere yönel\k olarak kaynak kullanımı ve er\ş\m konularında özel eğ\t\m programları 

düzenlenmel\d\r. Bu eğ\t\mler, çeş\tl\ ver\ tabanlarına ve akadem\k kaynaklara nasıl 

er\ş\leceğ\, b\lg\ arama tekn\kler\ ve b\lg\y\ etk\n kullanma yöntemler\ üzer\ne 

odaklanmalıdır. 

• Öğretmenler\n sürekl\ meslek\ gel\ş\m\ desteklenmel\ ve araştırma okuryazarlığı becer\ler\n\ 

sürekl\ gel\şt\reb\lmeler\ \ç\n düzenl\ aralıklarla sem\nerler, atölye çalışmaları ve 

konferanslar düzenlenmel\d\r.  

• Araştırma sonuçları, c\ns\yet\n araştırma okuryazarlığı becer\ler\ üzer\nde bel\rg\n b\r etk\s\ 

olmadığını gösterm\şt\r. Bununla b\rl\kte, erkek öğretmenler\n bu alanda kadın öğretmenlere 

oranla daha yüksek becer\lere sah\p olduğu gözlemlend\ğ\nden, c\ns\yete özel mot\vasyon 

ve güven artırıcı programlar gel\şt\r\lmel\d\r. Aynı zamanda, kadın öğretmenler arasında da 

bu becer\ler\n desteklenmes\ \ç\n özel \n\s\yat\fler alınmalıdır. 

• Fen b\l\mler\ öğret\m programları, araştırma okuryazarlığı becer\ler\n\ daha da vurgulamalı 

ve bu becer\ler\n öğret\m süreçler\ne entegre ed\lmes\ sağlanmalıdır. Bu entegrasyon, 

öğretmenler\n hem kend\ becer\ler\n\ gel\şt\rmeler\ne yardımcı olacak hem de öğrenc\lere 

bu becer\ler\ aktarırken daha etk\l\ olmalarını sağlayacağı düşünülmekted\r. 

• Öğretmenler, kend\ araştırma projeler\n\ tasarlamaya ve yürütmeye teşv\k ed\lmel\d\r. Bu tür 

projeler, öğretmenler\n araştırma sürec\n\ uygulamalı b\r şek\lde deney\mlemeler\ne olanak 

tanır ve teor\k b\lg\ler\n\ prat\ğe dökmeler\n\ sağlayacağı düşünülmekted\r. 
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Abstract: General1zat1on to all types of classrooms and schools 1n Engl1sh language teacher educat1on 1s an 
obstacle to language learn1ng (Enever, 2014; Ze1n, 2015). Th1s system, wh1ch const1tutes a major obstacle to 
spec1al1zat1on espec1ally 1n the f1eld of TEYL (Teach1ng Engl1sh to Young Learners), unfortunately causes 
ch1ldren to lose the languages they can acqu1re at an early age through wrong methods and sk1lls. Teach1ng 
should be 'appropr1ate to the soc1al, psycholog1cal, emot1onal and cogn1t1ve needs of ch1ldren' (R1ch, 2014). 
Prepar1ng for groups of d1fferent ages at the same t1me, us1ng the same approaches w1thout categor1zat1on, 
w1thout cogn1t1ve approaches, and espec1ally w1thout regard to age, 1s 1nsuff1c1ent for teach1ng. For TEYL, th1s 
s1tuat1on reveals not only the unclass1f1ed un1vers1ty educat1on but also the lack of stud1es on the subject 1n 
un1vers1t1es. The lack of research comm1ttees at un1vers1t1es on TEYL and the lack of categor1zat1on of teacher 
educat1on also leads to fragmentat1on 1n teachers' focus on sk1lls (Bland, 2019). Therefore, th1s unclass1f1ed 
educat1on 1n un1vers1t1es prevents prospect1ve teachers from spec1al1z1ng 1n any school level. Categor1zed 
undergraduate educat1on (elementary school Engl1sh teach1ng, m1ddle school Engl1sh teach1ng, h1gh school 
Engl1sh teach1ng) w1ll 1ncrease the focus of prospect1ve teachers on the level of students they need to spec1al1ze 
1n and make Engl1sh language teach1ng spec1f1c w1th the methods to be used for th1s purpose. Therefore, the 
a1m of th1s study 1s to show the 1mportance of Engl1sh language teachers rece1v1ng spec1al1zed tra1n1ng on 
spec1f1c age and teach1ng categor1es. 

Key words: engl1sh language teacher educat1on, teach1ng engl1sh to young learners, class1f1cat1on 

 
IntroductHon 

 

     As Engl%sh becomes more common around the world, %t %s be%ng taught at an earl%er age 

%n schools. The %mpact of Engl%sh on %nternat%onal commun%cat%on %s %nev%table. An 

%nd%v%dual who speaks Engl%sh can better understand the world, develop w%th the world and 

compete w%th the world. In Turkey, the age of Engl%sh has cont%nued to be lowered after 

certa%n years. Currently, the process of learn%ng Engl%sh %s taught as a course %n schools from 

2nd grade to un%vers%ty. Prospect%ve Engl%sh teachers can teach from 2nd to 12th grade %n 

the schools where they pract%ce the%r profess%on, and %t %s suff%c%ent for them to study %n the 

departments of Engl%sh Language Teach%ng and Engl%sh Language and L%terature at 

un%vers%t%es. Teachers who successfully complete the exams and processes can then work %n 

publ%c schools. There %s a w%de range from 2nd to 12th grade, and %t %s necessary to know 

d%fferent pedagog%cal approaches. Although these w%de months and years seem to be pos%t%ve 

for teachers, cons%der%ng the developmental psychology and language development 

processes of students, prospect%ve teachers cannot spec%al%ze %n any school level (pr%mary, 

m%ddle, h%gh school). It %s obv%ous that as the age of Engl%sh educat%on %n schools decreases, 

research %n the f%eld of TEYL (Teach%ng Engl%sh to Young Learners) w%ll %ncrease and th%s 
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f%eld w%ll be d%scussed more %n the com%ng educat%onal per%ods. However, the %mportant po%nt 

here %s not only to focus on the learn%ng of young learners, but also to categor%ze teacher 

tra%n%ng and to tra%n teachers who are experts %n TEYL.  

 

EnglHsh Language Teacher EducatHon Hn TürkHye 

 

     In Türk%ye, Engl%sh Language Teacher Educat%on(ELTE) %s carr%ed out by un%vers%t%es %n 

a 4-year program. These 4 years %nclude courses %n educat%onal sc%ences, Engl%sh language 

courses, an add%t%onal language course, teach%ng pract%ce, teach%ng Engl%sh to young 

learners, teach%ng language and l%terature, l%ngu%st%cs and courses on the h%story of Turk%sh 

educat%on. S%nce un%vers%t%es prov%de general%zed teacher educat%on, prospect%ve Engl%sh 

teachers are expected to be ready for all ages and levels. The current program, l%ke %ts 

predecessors, was mandated by YÖK %n a top-down manner to ensure standard%zat%on among 

the f%rst ELTE programs across the country, and wh%le %t can be seen as a un%f%ed model of 

teacher educat%on, the pract%ces of these programs, the opportun%t%es they offer to pre-serv%ce 

teachers, and the%r ult%mate %mpact on pre-serv%ce teachers' profess%onal development are yet 

to be explored. (Öztürk, et al. 2018) 

 

TeachHng EnglHsh to Young Learners (TEYL)  

 

     There is a misconception that teaching English to children does not require any deep 

pedagogical or advanced knowledge of English (Bland,2019). Teaching English to children 

is far more complex than it sounds and requires serious expertise. Pre-service teachers need 

to be qualified in the methods and practices they will use in teaching English to children and 

they need to know English very well. Accord%ng to P%aget's Learn%ng-centered Perspect%ve 

%n Teach%ng, the cogn%t%ve development of students prov%des %mportant %nformat%on %n 

developmental psychology for teachers to acqu%re teach%ng sk%lls. Here, teachers' knowledge 

of young learners' cogn%t%ve development %s a gu%de to the methods they use w%th the%r 

students. Teacher tra%n%ng for early language teach%ng %s a v%tal %ssue and be%ng an effect%ve 

teacher depends on the extent of tra%n%ng prov%ded by teacher tra%ners, who are one of the 

stakeholders %n the language educat%on process (Calabrase et.al, 2008). It %s not poss%ble to 

%gnore the TEYL effect of teacher tra%n%ng here. However, Engl%sh teacher educat%on %n 

un%vers%t%es %s g%ven as general%zed educat%on from the 2nd grade level to the 12th grade 

level. General%zat%on to all types of classrooms and schools %n Engl%sh language teach%ng 
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educat%on %s an obstacle to language learn%ng (Enever, 2014; Ze%n, 2015).  The lack of 

research comm%ttees %n un%vers%t%es on TEYL and the lack of categor%zat%on of teacher 

educat%on leads to fragmentat%on %n teachers' focus on sk%lls (Bland, 2019). Teachers cannot 

spec%al%ze %n methods and approaches to use w%th students at any level of educat%on. 

 

ClassHfHcatHon of EnglHsh Language Teacher EducatHon: A new proposal 

 

      Although pre-serv%ce teachers who take pedagog%cal approaches w%th%n the scope of 

educat%onal sc%ences know these approaches on theory, they cannot spec%al%ze %n the 

pedagog%cal f%eld because %t %s an educat%on that %s not class%f%ed accord%ng to level. However, 

accord%ng to the educat%on program, pre-serv%ce teachers who take methodology courses are 

expected to prepare lesson plans and mater%als su%table for each sk%ll. Prepar%ng lesson plans 

and methods su%table for all levels and sk%lls may reduce the qual%ty of pre-serv%ce teachers 

who are not spec%al%zed %n pedagog%cal terms and may have a negat%ve %mpact on the 

teacher's own profess%onal l%fe. Class%f%ed Teacher educat%on w%ll be an %mportant %ssue for 

future Engl%sh teacher tra%n%ngs as the age of learn%ng Engl%sh %n schools decreases. Teach%ng 

students at pr%mary, secondary and h%gh school levels w%th the same methods and 

approaches, w%thout spec%al%zat%on at any level, w%ll make Engl%sh teach%ng d%ff%cult and 

unfortunately w%ll not br%ng Engl%sh teacher cand%dates to a suff%c%ent level. Pre-serv%ce 

teachers should dec%de on the%r level of spec%al%zat%on before or dur%ng the%r un%vers%ty 

educat%on, cont%nue the%r educat%on %n that way, cont%nue the%r profess%onal l%fe w%th the 

school level they spec%al%ze %n, and prov%de the best benef%t to the%r students. Categor%zed 

Engl%sh teacher tra%n%ng w%ll %ncrease the qual%ty of tra%n%ng %n the f%eld of TEYL, and w%ll 

tra%n teachers who are able to commun%cate w%th young learners, know the%r age-related 

cogn%t%ve development and apply teach%ng techn%ques accord%ngly. Teach%ng Engl%sh to 

ch%ldren %s more d%ff%cult than teach%ng Engl%sh to adults (Bland, 2019). For TEYL, more 

qual%f%ed, more focused and more pract%ce-based classroom %nstruct%on %s essent%al. From a 

pedagog%cal po%nt of v%ew, %t %s not poss%ble to teach Engl%sh to a pr%mary school student and 

a h%gh school student by us%ng the same pedagog%cal approaches and adopt%ng the same 

methods and approaches. Accord%ngly, the %nab%l%ty of teachers to spec%al%ze %n any f%eld 

makes %t poss%ble for new teachers, espec%ally %n-serv%ce teachers %n the f%eld of TEYL, to be 

caught unprepared and m%ss cr%t%cal learn%ng per%ods for students. 
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ConclusHon 

 

    In a global%z%ng world, Engl%sh %s everywhere we look and has become a part of our l%ves. 

There are many methods and approaches to teach%ng Engl%sh. Although these approaches are 

%ncluded %n teacher educat%on %n Turkey, the fact that compulsory educat%on %s 12 years and 

students are taught Engl%sh for 11 years %n these 12 years necess%tates the need for cont%nuous 

change %n Engl%sh language teach%ng educat%on. In th%s context, a categor%zed des%gn of 

Engl%sh language teach%ng educat%on and %ts evolut%on towards spec%al%zat%on %n appropr%ate 

pedagog%cal approaches focused on age and grade level w%ll help to %mprove the qual%ty of 

Engl%sh language teach%ng at both TEYL and other levels. 
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Öz  

Bu Araştırma Man1sa 1l1 Şehzadeler 1lçes1ne bağlı okullarda görev yapan sınıf öğretmenler1n1n 
tükenm1şl1k nedenler1ne yönel1k öz algı düzeyler1n1 bel1rlemek amaçlanmıştır. Araştırmanın katılımcıları 
2022-2023 eğ1t1m öğret1m yılı 1çer1s1nde Man1sa 1l1 Şehzadeler 1lçes1nde görev yapmakta olan 82 sınıf 
öğretmen1nden oluşmaktadır. Bu kapsamda çalışmadak1 ver1ler n1cel araştırma yöntemler1nden b1r1s1 
olan bet1msel tarama model1yle toplanmıştır. Ver1ler1n toplanması 1ç1n Evc1 ve Aylar (2017) tarafından 
gel1şt1r1len “Öğretmenler1n Tükenm1şl1k Düzeyler1 Öz Algı Ölçeğ1” kullanılmıştır. İlg1l1 ölçek 4 faktörlü, 
29 maddeden oluşmaktadır (Yeterl1k Algısı, Onaylanma Beklent1s1, Ekonom1k Doyum, Sınıf İç1 
Doyum). Ölçeğe ver1len cevapların tutarlılığının bel1rleneb1lmes1 1ç1n ölçekte 1 tane kontrol maddes1 
bulunmaktadır. Ver1ler1n anal1z1 1stat1st1k paket programı aracılığıyla gerçekleşt1r1lm1ş ve sınıf 
öğretmenler1n1n tükenm1şl1k nedenler1ne yönel1k öz algı düzeyler1yle alakalı anal1zler yorumlanmıştır. 
Sınıf öğretmenler1n1n tükenm1şl1k nedenler1ne yönel1k öz algı düzeyler1n1n değerlend1r1lmes1 sonucunda 
katılımcıların yeterl1k algısı ve onaylanma beklent1s1 boyutunda “Katılıyorum” düzey1nde öz algıya 
sah1p oldukları, ekonom1k doyum boyutuna yönel1k “Kararsızım” düzey1nde öz algıya sah1p oldukları 
görülmekted1r. Kadın katılımcıların tükenm1şl1k nedenler1ne yönel1k öz algılarının, ekonom1k doyum 
boyutunda 1se erkek öğretmenler1n öz algılarının fazla olduğu tesp1t ed1lm1şt1r. Yaş değ1şken1ne göre 
sınıf öğretmenler1n1n tükenm1şl1k nedenler1ne yönel1k öz algı düzeyler1nde “Yeterl1k Algısı”, 
“Ekonom1k Doyum” ve “Sınıf İç1 Doyum” boyutu altında “Kararsızım” düzey1nde oldukları 
görülmekted1r. Meslek1 kıdem değ1şken1ne göre “Yeterl1k Algısı” ve “Onaylanma Beklent1s1” boyutları 
altında yer alan 11-15 yıl ve 16-20 yıl meslek1 kıdeme a1t katılımcıların “Katılıyorum” düzey1nde 
oldukları tesp1t ed1lm1şt1r. Araştırma kapsamında elde ed1len ver1ler l1teratürde yer alan d1ğer 
çalışmalarla b1rl1kte ele alınmış daha sonra araştırma öner1ler1 sunulmuştur. 

Anahtar Kel+meler: Eğ1t1m Yönet1m1, Öğretmenlerde Tükenm1şl1k, Sınıf Öğretmenler1 

 

  Abstract  

This research aims to determine the self-perception levels of classroom teachers working in 
schools in Şehzadeler district of Manisa province towards the causes of burnout. The participants of the 
study consisted of 82 classroom teachers working in the Şehzadeler district of Manisa province in the 
2022-2023 academic year. In this context, the data in the study were collected by descriptive survey 
model, which is one of the quantitative research methods. "Teachers' Burnout Levels Self-Perception 
Scale" developed by Evci and Aylar (2017) was used to collect the data. The scale consists of 29 items 
with 4 factors (Perception of Competence, Expectation of Approval, Economic Satisfaction, Classroom 
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Satisfaction). The analysis of the data was carried out through the statistical package programme. As a 
result of the evaluation of the self-perception levels of classroom teachers towards the causes of burnout, 
it is seen that the participants have self-perception at the level of "Agree" in the dimension of perception 
of competence and expectation of approval, and they have self-perception at the level of "Undecided" in 
the dimension of economic satisfaction The data obtained within the scope of the research were 
discussed together with other studies in the literature and then research suggestions were presented. 

Keywords: Educational Administration, Burnout in Teachers, classroom Teachers 

 
 
 
 
 
 

GİRİŞ 
Tükenm\şl\k, f\z\ksel ve duygusal b\r tükenme hal\d\r. İş\n\zde uzun sürel\ stres yaşadığınızda veya 
uzun süre f\z\ksel veya duygusal olarak yorucu b\r rolde çalıştığınızda ortaya çıkab\l\r (Seferoğlu 
vd., 2014). 

Tükenm\şl\ğ\n başlangıcında b\rey kend\n\ devamlı stres altında, çares\z ve b\tk\n h\sseder.   Stres 
durumu sürdükçe, başta bell\ b\r rolü üstlen\lmes\ne neden olan \lg\ ve mot\vasyon kaybed\lmeye 
başlanır. Tükenm\şl\k, k\ş\n\n kend\n\ bunalmış h\ssett\ğ\ zaman ortaya çıkar. Tükenm\ş b\reyde 
hayal kırıklığına uğramış olma h\ss\yatı yoğun olup hem duygusal hem z\h\nsel b\r b\tk\nl\k hal\ söz 
konusudur (Güllü, 2019).  

Tükenm\şl\k, görev\nden dolayı \nsanlarla sürekl\ \let\ş\m kurmak durumunda olan k\ş\lerde görülen 
duygusal tükenme, yılgınlık ve düşük b\reysel başarı duygusu olarak \fade ed\lmekted\r (Maslach et 
al.,2001). 

Günümüzün öneml\ b\r fenomen\ olan tükenm\şl\k; sosyal \l\şk\ler\n zorlaşmasından dolayı hayatın 
akışı \çer\s\nde yaşanılan olayların ve durumların ters g\tt\ğ\ yolundak\ düşüncen\n artmasıyla 
gel\şen b\r durumdur. Bu fenomen \lk olarak Amer\ka’da 1970’l\ yıllarda d\le get\r\lmeye başlanmış 
ve daha çok \nsanlara h\zmet ver\len alanlarda çalışan k\ş\ler arasında tesp\t ed\lm\şt\r (Gündüz, 
2005). 

Tükenm\şl\k üç alt boyuta sah\pt\r. Bu boyutlar; duygusal tükenme, h\ss\zleşme ve b\reysel başarıda 
düşme duygusudur. Tükenm\şl\k kavramı; yalnız ps\koloj\n\n değ\l eğ\t\m bölümler\nde çalışan 
b\l\m \nsanlarının da \lg\ odağı olmuştur. Tükenm\şl\ğ\n yalnız b\reylerde değ\l örgütlerde de 
etk\s\n\n yadsınamaz olması dolayısıyla örgütsel davranış alanında da \lg\ çekmes\ kaçınılmaz 
olmuştur (Akyürek ,2020). 

Tükenm\şl\k sendromu son yıllarda d\ğer meslek dallarında da öneml\ b\r problem hal\ne gelm\şt\r. 
İnsanlar \le sürekl\ \let\ş\m kurmak uzun vadede b\reyde olumsuz etk\ler yaratab\l\r. Bu nedenle bu 
meslek gruplarında çalışan \nsanların bu sendromla daha fazla karşılaşab\leceğ\ söyleneb\l\r. 
Buradan yola çıkarsak; \nsanlarla sürekl\ etk\leş\m hal\nde olan öğretmenler\n tükenm\şl\k 
davranışları gösterme eğ\l\m\nde olduğu söyleneb\l\r (Durak ve Seferoğlu, 2017). 

Tükenm\şl\k, öğretmenler\n görevler\n\ yaparken coşkusunun azalması, \şler\ne g\tme konusunda 
gönülsüz olmaları ve n\hayet\nde \şler\n\ bırakma düşünceler\n\n oluşması olarak tanımlanab\l\r 
(Evc\ ve Aylar, 2017). 

 Tükenm\şl\k, öğretmenler \ç\n 4 kısımda şu şek\lde \fade ed\leb\l\r. İlk kısım mesleğe da\r 
duygusal tükenm\şl\k, k\ş\n\n kend\ \ş\yle \lg\l\ talepler\ ve beklent\ler\ karşılayıp karşılamadığı \le 
alakalı olarak kend\ \le \lg\l\ görüşüdür. İk\nc\ kısım öğrenc\lere karşı duyarsızlaşma kısmı; 
öğretmen\n davranışlarını ele alır. Bu davranışlar daha çok öğrenc\lere \lg\s\zl\k olarak karşımıza 
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çıkar. Bunun yanında öğrenc\lere negat\f düşünceler besleme ve mesafel\ olma g\b\ davranışlar da 
söz konusudur. F\z\ksel ve duygusal tükenm\şl\k kısmı öğretmenler\n üzüntülü, kızgın, b\tk\n 
h\ssetmeler\yle alakalıdır. Son kısım meslektaşlara ve yönet\c\lere duyarsızlaşma kısmı \se 
öğretmenler\n aynı ortamda b\rl\kte çalıştığı \ş arkadaşlarıyla \let\ş\m kurmaktan kaçınması ve 
yönet\c\lerden yeter\nce destek görmemes\n\ \fade etmekted\r (Öztürk ve Erdem 2020). 

Öğretmenler\n görevler\n\ yaparken karşılaştıkları çok sayıdak\ problem\ kend\ başlarına çözmeler\ 
beklenmekted\r. Halbuk\ öğretmenler\n kend\ler\ ve yetenekler\ \le \lg\l\ \y\ ve başarılı olduklarını 
h\ssetmeye yan\ güdülenmeye \ht\yaçları vardır. Öğretmen yeter\nce mot\ve olursa bu sefer öğrenc\ 
de mot\ve olacaktır. Ancak ters\ durumda yan\ öğretmenler\n hoşnut olmadığı durumlarda en başta 
öğretmen –öğrenc\ \let\ş\m\ zarar görecek, sonrasında z\nc\r\n büyük halkası olan okulun aleyh\ne 
durumlar gel\şecekt\r.  (Seferoğlu vd. 2014). 

Türk\ye’de hal\ hazırda uygulanmakta olan eğ\t\m pol\t\kaları öğretmenler\n mesleğe karşı güven 
duygusunu sarsmakta, uzun vadede öğretmenlerde tükenm\şl\ğe sebeb\yet vereb\lmekted\r. İzlenen 
pol\t\kalarda yaşanan değ\ş\mler ve pol\t\kaların hayata geç\r\ld\ğ\ süreçte oluşan problemler 
öğretmenlerde gelecek kaygısı yaratarak onların meslek\ mot\vasyonlarına c\dd\ zararlar 
vereb\lmekted\r (Avcı ve Seferoğlu, 2011).  

B\r öğretmen\n \y\ olması; okulda yaşanan stresl\ durumlar karşısında çözüm odaklı olması, zorlu 
eğ\t\m şartlarıyla \lg\l\ öğrenc\lere ve vel\lere uygun tavs\yelerde bulunab\lmes\, \y\ b\r v\zyonunun 
olmasının yanında \st\krarlı olması, yaptığı görev \le \lg\l\ olumlu düşünceler\n\n olması, \y\ b\r 
öğretmen olmayı gönülden \steyerek bu amaçla kend\n\ gel\şt\rmek \ç\n her türlü emeğ\ vermeye 
hazır olmasına dayandırılmaktadır (Güllü, 2019). D\ğer tüm toplumsal kurumlarda olduğu g\b\ 
okullarda da öğretmenler\n h\ssett\ğ\ güven duygusu önem teşk\l etmekted\r. Z\ra algılanan bu güven 
h\ss\ öncel\kle öğretmenler\n b\reysel performansına d\rekt etk\ etmekte ve okulun örgütsel 
etk\l\l\ğ\ne yansıyab\lmekted\r (Akay,2020).   

Öğretmenl\k mesleğ\nde l\yakat ve n\tel\k \lk sıralarda önem taşıyan konulardır. B\r öğretmen\n 
n\tel\kl\ olması, kend\n\ gel\şt\rmes\ ve ad\l olması hem onun hem de toplum açısından öneml\d\r. 
Özell\kle \lkokul öğretmenler\n\n b\r öğrenc\ \ç\n ne kadar kr\t\k b\r konumda olduğu aş\kardır. 
Eğ\t\m öğret\m faal\yetler\n\n ver\ml\ olab\lmes\ \ç\n sınıf öğretmenler\n\n mot\vasyonu üzer\nde 
durulması gereken b\r konudur (Dönmez ve İlgar, 2020).  

Çoğu k\ş\n\n b\tk\n, aşırı yüklenm\ş veya övgü almamış, onaylanmamış h\ssett\ğ\ günler\ vardır. 
Kend\m\z\ konfor alanımızdan, yataktan sürükleyerek çıkarmak büyük b\r kararlılık gerekt\r\r. 
Bununla b\rl\kte, hep böyle h\ssed\l\rse, tükenm\şl\k yaşanıyor olab\l\r (Seferoğlu vd., 2014).  

Tükenm\şl\k aşamalı b\r süreçt\r. An\den gel\şmez, ancak b\rey\ ürküteb\l\r. Tükenm\şl\ğ\n \lk 
bel\rt\ler\ bel\rs\zd\r, semptomlar hemen anlaşılamayab\l\r fakat b\r süre sonra kötüleşeb\l\r. 
Tükenm\şl\ğ\n başlangıç bel\rt\ler\nde b\r şey yanlış olduğuna da\r h\ss\yat gel\şeb\l\r. Eğer d\kkat 
ed\l\r ve stres azaltılırsa, büyük b\r çöküş önleneb\l\r. Bu durumlar görmezden gel\n\rse, sonunda k\ş\ 
tüken\r (Avcı ve Seferoğlu, 2011).  

Tükenm\şl\k, uzun stres sonucunda gel\şeb\l\r, ancak stresle aynı şey değ\ld\r. Stres, k\ş\n\n üzer\nde 
oluşan baskı durumudur ve anlam \t\bar\yle gen\ş kapsamlıdır, k\ş\den f\z\ksel ve z\h\nsel olarak çok 
fazla şey talep eder. Stresl\ \nsanlarda her şey\ kontrol etme duygusu baskındır, stresl\ \nsanlar eğer 
bu kontrolcülük duygusunu azaltab\l\rlerse kend\ler\n\ daha \y\ h\ssedeb\l\rler. 

Tükenm\şl\k çoğu zaman \ş kaynaklıdır ancak toplumun fertler\nde farklı nedenlerle görüleb\l\r. 
Örneğ\n evde yaşlanan b\r ebeveyne bakan ev hanımında, ev \şler\yle \lg\lenen çalışan annede, uzun 
yıllar h\ç tat\l yapmamış of\s çalışanlarında görüleb\l\r. Tükenm\şl\k yaşayab\lecek \nsanları b\r d\ğer 
\fadeyle şöyle \fade edeb\l\r\z: fazla çalıştığını düşünen ve gereğ\nden az değer ver\ld\ğ\n\ h\sseden 
herkes r\sk altındadır (Şencan, 2019). 
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Stres kel\mes\ Türkçe ’ye çevr\ld\ğ\nde “baskı” d\yeb\leceğ\m\z b\r sözcük. Stres den\l\nce \lk akla 
gelen end\şe ve sıkıntı sözcükler\ olmaktadır ancak bu sözcükler k\ş\n\n stresle baş edemed\ğ\nde 
ortaya çıkan ruhsal anlamda olan değ\ş\kl\klerd\r. Oysa stres karşılaşılan yen\ durumlarda \nsanın 
ruhsal ve bedensel sınırlarının zorlanması olarak \fade ed\lmekted\r. K\ş\n\n bu yen\ duruma uymak 
\ç\n bazı tepk\ler göstermes\ne \se stres tepk\s\ den\r (Seferoğlu vd., 2014). Stres\n günümüzde 
yaygın olarak kullanılan ve kabul gören tanımı yapılacak olursa; stres hem uyarıcı hem tepk\ hem de 
bu \k\s\ arasındak\ etk\leş\m\ \çeren b\r kavramdır. Stres uygun düzeyde olduğunda gel\şmeye ve 
\lerlemeye yardımcı olab\l\r ancak stres\n dozu fazla olduğunda b\rey\ ps\koloj\k olarak olumsuz 
etk\leyeb\l\r yan\ tüketeb\l\r (Goldberger ve Brezn\tz, 1982). 

Tükenm\şl\k yaşayan \nsanlar \ç\n çok stresl\ \şlerde çalışıyor ya da sorumlulukları çok fazla d\ye 
kabul ed\lmemel\d\r z\ra bunun farklı sebepler\ de olab\l\r. Tükenm\şl\ğ\ yaşam tarzı da tet\kleyeb\l\r 
ya da bazı \nsanlar k\ş\l\k özell\kler\nden dolayı tükenm\şl\k yaşamaya mey\ll\ olab\l\r. Aslında, boş 
zamanlarda ne yapıldığı ve dünyaya nasıl bakıldığı, bunaltıcı strese yol açmada \ş veya ev talepler\ 
kadar büyük b\r rol oynayab\l\r (Seferoğlu vd., 2014).  

Tükenm\şl\k \lk bel\rt\ler\n\ verd\ğ\nde yan\ \lk uyarı \şaretler\n\ verd\ğ\nde bunu hemen engellemek 
ya da esk\s\ g\b\ devam etmeye çalışmak duygusal anlamda daha fazla zarar vereb\l\r z\ra kırılma 
noktası çoktan geç\ld\ğ\ \ç\n kısa vadede bu yen\lm\şl\ğ\n önüne geçmek çok zordur. Tükenm\şl\k 
çoğu zaman \ş kaynaklı olduğu \ç\n başa çıkmak \ç\n daha çok örgütsel tekn\kler gel\şt\r\lm\şt\r. Z\ra 
tükenm\şl\k b\reyler\ \ş yaşamında göstermes\ gereken performanstan mahrum eden b\r durumdur 
(Şencan, 2019). 

Tüken\ld\ğ\ h\ssed\ld\ğ\nde her şey kasvetl\ gel\r, sorunlar dağ g\b\ aşılmayacak görünür ve 
kend\n\zle \lg\lenecek enerj\y\ bulamazsınız. Ancak b\rey burada kontrolü ele alıp yen\den denge 
kurab\lmek \ç\n bazı olumlu adımlar atab\l\r. Atılacak bu adımlardan en etk\l\s\ sosyal destekt\r. 
Bahsed\len sosyal destek yakın a\le \l\şk\ler\nden alınab\l\r. Gerçek b\r dost \le kurulan güçlü bağ \le 
de b\rey kend\ adına olumlu aşamalar kaydetm\ş olur (Avcı ve Seferoğlu, 2011).  

 B\rey\n yakın çevres\ olan eş, a\le ve arkadaşlar g\b\ k\ş\lere ulaşılmalıdır. Bazı \nsanlar sorunlarını 
anlatarak ve açılarak başka k\ş\lere yük olduğunu düşünür. Halbuk\ paylaşmak k\ş\y\ başkalarına yük 
yapmaz. Tam ters\ sorunların anlatıldığı k\ş\ler kend\ler\ne güven duyulduğunu düşünerek gurur 
duyarlar ve yardımcı olmaya çalışırlar. Bu durum sosyal bağları, arkadaşlığı sağlamlaştıracaktır. 
Arkadaşlarla b\rl\kte geç\r\len zamanın olab\ld\ğ\nce eğlencel\ hale get\r\lmes\ ve sosyal etk\nl\kler 
planlanması hayata anlam katmaya yardımcı olduğu \ç\n öneml\d\r.  Bu aşamada tükenm\ş b\rey\n 
onu ney\n tükett\ğ\n\ düşünmemeye çalışması ve sevd\kler\yle geç\rd\ğ\ zamanı olumlu hale 
get\rmek \ç\n el\nden gelen çabayı göstermes\ gerekmekted\r. İş arkadaşlarıyla daha kuvvetl\ \let\ş\m 
kurulması \ş tükenm\şl\ğ\nden korunmak \ç\n öneml\d\r. Örneğ\n, mola ver\ld\ğ\nde, d\kkat\ telefona 
yönlend\rmek yer\ne \ş arkadaşlarıyla \let\ş\me geçmek denenmel\d\r (Seferoğlu vd., 2014). 

K\ş\n\n \ş\nde b\r amaç, onu mot\ve edecek b\r değer bulması gerekmekted\r. Özell\kle \ş yer\nde 
güven çok öneml\ b\r duygudur. Güven\n yanında \şe karşı gel\şt\r\len olumlu tutum, \ş\n key\fl\ 
yanlarına odaklanmak b\rey\n \ş memnun\yet\n\ artıracaktır. Memnun\yet arttıkça b\rey \ş\nde 
kontrolü daha rahat sağlayab\lecek ve hedef\ne ulaşab\lmek \ç\n mot\vasyonu artacaktır (Güllü, 
2019).  

21. yüzyıl \le değ\şen eğ\t\m anlayışı, teknoloj\k koşullar, toplum yapısı okulları dolayısıyla okul 
yönet\c\ler\n\ ve öğretmenler\ de etk\lemekted\r. Etk\l\ b\r eğ\t\m öğret\m sürec\n\n ve okul \kl\m\n\n 
oluşmasında okul yönet\c\ler\ne büyük \ş düşmekted\r. Okul yönet\c\ler\n\n öğretmen ve öğrenc\lere 
l\der olma, \nsanları yönetme, okulu tems\l etme noktasında çeş\tl\ yeterl\klere sah\p olması 
gerekt\ğ\n\ d\le get\rmekted\r (Arslanargun, 2011). Öğrenc\ler\ başarılı, okulun sosyokültürel 
sev\yes\ yüksek olsa dah\ bu sev\yey\ daha da yüksek noktalara taşıyacak olan okul yönet\c\ler\ 
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olmaktadır. N\tek\m okul yönet\c\s\ MEB mevzuat hükümler\n\ uygun b\r şek\lde okul örgütünün 
tüm \şler\n\ yürütme, düzenleme ve denetleme \le yükümlü olmaktadır (Ş\şman ve Turan, 2004). 

Eğ\t\m s\stem\m\zde yapılandırmacı yaklaşım kuramı esas alınmaktadır. Geleneksel eğ\t\m 
anlayışından farklı olarak yapılandırmacı yaklaşımda öğrenc\ merkezde, öğretmen b\lg\y\ aktarmak 
yer\ne rehberl\k eden konumunda olmaktadır. Öğretmen; öğrenc\ler\n b\reysel farklılıklarını d\kkate 
alarak çeş\tl\ öğret\m yöntem ve tekn\kler kullanmalı, materyal gel\şt\rmel\, öğrenc\n\n b\lg\y\ 
yapılandırmasında yönlend\rmel\d\r. Bunun yanı sıra öğrenc\n\n hayatının \ç\nden problem 
durumlarını çözümleme \ç\n uygun koşullar oluşturmalıdır. Öğretmenler ve yönet\m öğrenc\ler\n 
\ht\yaçlarını karşılamaya hazırlanır; okul l\derler\, öğrenc\ler\n\z\n \ht\yaçlarını destekleyerek 
destekleyeb\l\r ve yüksek kal\tel\ öğret\m\ sürdürmeye devam edeb\len ve uygulama \ç\n 
yetenekler\n\ kullanab\len öğretmenler\ el\n\zde tutab\l\r. Yapılandırmacı yaklaşımın etk\l\ ve ver\ml\ 
b\r b\ç\mde uygulaması öğretmenler\n b\lg\ ve öğret\m bağlamında geleneksel anlayıştan 
uzaklaşmaya yönlend\rmekted\r (Karacaoğlu, 2008). 

 Öğret\m sürec\, b\lg\ vermen\n b\r parçasıdır, öğrenme sürec\, öğrenmen\n f\\len gerçekleşt\ğ\ yerd\r 
ve değerlend\rme, öğrenme sürec\n\n sonuçlarının ölçüldüğü yerd\r. Öğret\m sürec\n\n ve öğrenme 
sürec\n\n \k\ farklı şey olduğunu hatırlamak öneml\d\r: öğret\m b\lg\ vermekle, öğrenme \se onu elde 
etmek ve detaylandırmakla \lg\l\d\r. "Gerçek" öğrenme genell\kle çalışma tamamlandıktan sonra 
gerçekleş\r ve yen\ kazanılan b\lg\ler gerçek yaşam ortamlarında kullanılır ve öğrenc\n\n mevcut tüm 
b\lg\ ve deney\mler\yle b\rleşt\r\l\r. Öğretmenl\ğ\n b\lg\ tabanı, b\r öğretmen\n faal\yetler\yle 
potans\yel olarak \lg\l\ olan, mesleğe \l\şk\n tüm \çgörüler olarak kavranır. Bu açıdan bakıldığında, 
öğretmen b\lg\s\n\n veya öğretmen prat\k b\lg\s\n\n, resm\ önerme b\lg\s\ \le b\rl\kte bu b\lg\ tabanına 
dah\l ed\lmes\ gerekt\ğ\ tartışılmaktadır. Öğretmen b\lg\s\, b\reysel deney\mler ve bağlamlarla güçlü 
b\r şek\lde \l\şk\l\ olsa da tüm öğretmenler veya büyük öğretmen grupları, örneğ\n bel\rl\ b\r yaş 
sev\yes\ndek\ öğrenc\lere ders veren tüm öğretmenler tarafından paylaşılan öğretmen b\lg\s\ 
unsurları vardır. Karmaşık ve özel doğasına hakkını vermek \ç\n bu ortak unsurları bel\rlemek üzere 
öğretmen b\lg\s\n\ araştırmak metodoloj\k açıdan sorunlu olab\l\r (Karacaoğlu, 2008). 

Yeterl\k b\r meslekte başarılı olmak \ç\n gereken b\lg\, becer\, yetk\nl\k ve davranışları \fade eder. 
Yeterl\k, \ş yer\nde \şler\n düzgün b\r şek\lde yürütülmes\ \ç\n gereken standartları bel\rler ve 
çalışanların \şler\n\ başarılı b\r şek\lde yürütmeler\ne yardımcı olur. Yeterl\k yalnızca bel\rl\ b\r 
meslekte \ş\ yapmak \ç\n gereken tekn\k becer\ler\ değ\l aynı zamanda o alanda \y\ ve başarılı olmak 
\ç\n gerekl\ olan k\ş\sel özell\kler\ de \ç\nde barındırır. Bu özell\kler \çer\s\nde sorumluluk almak, 
problem çözme becer\ler\n\ kullanmak, gel\şen teknoloj\ye ve değ\ş\me uyum sağlamak, et\k 
davranmak ve \let\ş\m becer\ler\n\ kullanmak g\b\ unsurlar yer alır. 

Başarılı öğretmenler\n ortak özell\kler\; genel kabul görmüş n\tel\kte, en \y\ öğretmenler öğrett\kler\ 
konular \ç\n şevk ve heyecan göster\rler. Sadece heyecan yaratmanın ötes\nde, öğrenc\ler\n önler\ne 
konulan hedeflere ulaşmaları \ç\n b\r yol har\tası sağlarlar. En \y\ öğretmenler, öğret\m\n tekn\k 
yeterl\l\kler\nde yetk\nd\r: öğret\m sunumu, b\ç\mlend\r\c\ değerlend\rme ve sınıf yönet\m\. Aynı 
derecede öneml\ olan, öğrenc\ler\n tanıdığı ve yanıt verd\ğ\ çok katmanlı b\r d\z\ sosyal becer\de 
akıcı olmalarıdır, bu da daha fazla öğrenmeye yol açar (Karacaoğlu, 2008). 

Çalışmanın amacı; sınıf öğretmenler\n\n tükenm\şl\k nedenler\ne yönel\k öz algı düzeyler\n\ 
bel\rlemekt\r. Bu bağlamda Man\sa \l\ Şehzadeler \lçes\nde çalışan sınıf öğretmenler\n\n meslek\ 
tükenm\şl\k düzeyler\ne yönel\k öz algı düzeyler\ öneml\ görülerek araştırmaya konu ed\lm\şt\r. Bu 
çalışma sınıf öğretmenler\n\n görevler\n\ yer\ne get\r\rken yaşadıkları problemlere a\t çözüm 
öner\ler\n\n gel\şt\r\lmes\ne katkı sağlayacaktır. 

 
YÖNTEM 
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Sınıf öğretmenler\n tükenm\şl\k nedenler\n\n bel\rlenmes\ alınacak önlemler açısından oldukça 
öneml\d\r. Bu bölümde araştırmanın yöntem\ bel\rt\lmekted\r.  

 

Araştırmanın Model. 

Sınıf öğretmenler\n\n tükenm\şl\k düzey\ne yönel\k öz algı düzeyler\n\n bel\rlenmes\ \ç\n ele 
alınacak bu çalışma n\cel araştırma yöntemler\nden bet\msel tarama model\ne göre 
gerçekleşt\r\lm\şt\r. N\cel araştırma yöntemler\ poz\t\f b\r bakış açısına sah\pt\r ve araştırılan konuyu 
araştırmacıdan bağımsız ve nesnel b\r şek\lde gözlemleyeb\lme, ölçeb\lme ve anal\z edeb\lme \mkânı 
sunmaktadır (Büyüköztürk vd., 2013). N\cel araştırma yöntemler\, tarama ve deneme modeller\ 
olmak üzere \k\ ana kategor\ye ayrılmaktadır. Tarama modeller\, çalışmanın evren\n tamamını veya 
evren\ tems\l eden b\r örneklem aracılığıyla yürütülmes\n\ sağlayarak gerçekl\ğ\ yansıtmaktadır 
(Karasar, 2012). Bu çalışma da evren\ tems\l eden b\r parça olan Man\sa \l\ Şehzadeler İlçes\ne bağlı 
okullarda görev yapan sınıf öğretmenler\n\n tükenm\şl\k nedenler\ne \l\şk\n öz algı düzeyler\n\ 
bel\rlemek amaçlanmıştır. Bu bağlamda çalışma, tarama model\ne dayalı olarak gerçekleşt\r\lm\şt\r. 

 
Evren ve Örneklem/Çalışma Grubu/Çalışma Materyali 
Araştırmanın örneklem\n\, 2022-2023 eğ\t\m ve öğret\m yılında Man\sa İl\ Şehzadeler İlçes\ 
\lkokullarında görev yapan ve rastgele seç\len sınıf öğretmenler\ oluşturmaktadır. İlg\l\ kurumlarda 
2022-2023 eğ\t\m ve öğret\m yılı \ç\n 408 sınıf öğretmen\n\n görev yaptığı b\l\nmekted\r. Çalışma 
\ç\n bu grup l\stelenm\ş ve bas\t rastgele örnekleme tekn\ğ\yle seç\len 82 sınıf öğretmen\n\n 
gönüllülük esasına bağlı olarak çalışma grubuna katılımları sağlanmıştır. 

 

Veri Toplama Aracı 
Araştırmanın ver\ler\ toplanmadan önce öncel\kle \lg\l\ alanda l\teratür taranmıştır. L\teratür 
taramasının ardından araştırmada \ht\yaç duyulan b\lg\ler Evc\ ve Aylar (2017) tarafından gel\şt\r\len 
“Öğretmenlerde tükenm\şl\k nedenler\ne yönel\k öz algı ölçeğ\” kullanılarak ver\ toplanmıştır. İlg\l\ 
akadem\syenden e-posta aracılığıyla ölçekler \ç\n kullanım \zn\ alınmıştır. Ver\ler bel\rt\len \lçede 
görev yapan sınıf öğretmenler\nden çevr\m\ç\ olarak toplanmıştır. Ölçek uygulamadan önce, seç\len 
örneklem grubuna uygulama \le \lg\l\ ön b\lg\ler ver\lm\şt\r. 

Kullanılmak \stenen Ölçek, 4 faktörlü, 29 maddeden oluşmuş ve ölçek üzer\nde “Yeterl\k Algısı” 
olarak adlandırılan 1. faktör 10 maddeden, “Onaylanma Beklent\s\” olarak adlandırılan 2. faktör 8 
maddeden, “Ekonom\k Doyum” olarak adlandırılan 3. faktör 6 maddeden, “Sınıf İç\ Doyum” olarak 
adlandırılan 4. ve son faktör \se 4 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğe ver\len cevapların tutarlılığının 
bel\rleneb\lmes\ \ç\n ölçekte 1 tane kontrol maddes\ bulunmaktadır. 

 
Verilerin Toplanması 
Araştırma ver\ler\, gel\şt\r\len b\r anket aracılığıyla \le toplanmıştır, ver\ toplama aracı \ç\n öncel\kle 
\lg\l\ l\teratür taranmıştır. 

 
Verilerin Analizi 
Çalışmanın analizi aşamasında öncelikle, sınıf öğretmenlerinden çevrimiçi olarak Google 
form aracılılığı ile hazırlanan ölçekten elde edilen veriler bilgisayar ortamında istatistik 
paket programıyla çözümlenmiştir. Madde toplam korelasyonları için Pearson çarpım 
moment korelasyon analizi yapılmıştır. Maddelerin ayırt ediciliklerini hesaplamak için 
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bağımsız grup t testi kullanılmıştır. Geçerlik işlemleri için maddeler arasındaki 
gruplaşmaları (faktör) belirlemek amacıyla faktör analizi gerçekleştirilmiştir. 
 

Geçerlik ve Güvenirlik 
Geçerl\k \şlemler\ \ç\n maddeler arasındak\ gruplaşmaları (faktör) bel\rlemek amacıyla faktör anal\z\ 
gerçekleşt\r\lm\şt\r. 

 

 
 
 
 
 

BULGULAR 
 

Tablo 1: Katılımcıların Demograf+k Özell+kler+ 
Değişken N Yüzde (%) 
Cinsiyet   
Kadın 58 70,7 
Erkek 24 29,3 
Toplam 82 100,0 
Yaş 
20-30 yaş 1 1,2 
31-40 yaş 26 31,7 
41-50 yaş 30 36,6 
51-60 yaş 24 29,3 
61 Yaş ve Üzeri 1 1,2 
Toplam 82 100,0 
Meslek Hizmet Süresi 
1-5 Yıl 0 0 
6-10 Yıl 3 3,7 
11-15 Yıl 17 20,7 
16-20 Yıl 20 24,4 
21 Yıl ve Üzeri 42 51,2 
Toplam 82 100,0 

 
Katılımcıların %70,7’si kadın, %29,3’ü erkektir. Katılımcıların yaş dağılımlarında 20-30 yaş 
aralığı %1,2’i, 31-40 yaş aralığı %31,7’si, 41-50 yaş aralığı %36,6’sı, 51-60 yaş aralığı 
%29,3’ü, 61 yaş ve üstü %1,2’si olduğu, meslek hizmet süresi dağılımlarında 6-10 yıl 
%3,7’si, 11-15 yıl %20,7’si, 16-20 yıl %24,4’ü, 21 yıl ve üzeri ise %51,2’si olduğu 
görülmektedir. 
Sınıf öğretmenlerinin alt boyutlara yönelik görüşlerinin ortalama ve standart sapma değerleri 
Tablo 2’de yer almaktadır. 

Tablo 2: Sınıf Öğretmenlerinin Alt Boyutlara Yönelik Görüşlerinin Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 
Boyutlar n  ss 

Yeterlik Algısı 82 3.18 0.71 
Onaylanma Beklentisi 82 3.94 0.67 

Ekonomik Doyum 82 3.21 0.75 
Sınıf İçi Doyum 82 3.19 0.82 

Genel 82 3.38 0.56 
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Tablo 2 verilerine göre sınıf öğretmenlerinin ölçek maddelerine “katılıyorum” düzeyinde   = 
(3,38) görüş bildirdikleri görülmektedir. Öğretmenlerin tükenmişlik nedenlerine yönelik öz 
algı düzeyleri incelendiğinde; aritmetik ortalaması en yüksek olan boyut onaylanma 
beklentisi   = (3,94) boyutu için “katılıyorum” düzeyinde, en düşük olan boyut olan sınıf içi 
doyum   = (3,21) boyutu için ise “kararsızım” düzeyinde görüş belirttikleri tespit edilmiştir. 

Tablo 3: Sınıf Öğretmenler+n+n Yeterl+k Algısı Boyutuna İl+şk+n Görüşler+n+n Ortalama ve 
Standart Sapma Değerler+ 

Madde No n X̅ Ss 
1 82 2.88 1.41 
5 82 2.80 1.27 
9 82 3.12 1.20 
13 82 2.76  1.19 
17 82 3.55 1.07 
19 82 3.20 1.27 
22 82 3.06 1.25 
25 82 3.23 1.18 
27 82 3.51 1.11 
29 82 3.79 1.10 

 
Tablo 3 verilerine göre sınıf öğretmenlerinin yeterlik algısı boyutunda “katılıyorum” 
düzeyinde öz algıya sahip oldukları üç maddenin olduğu tespit edilmiştir. Sınıf 
öğretmenlerinin “katılıyorum” düzeyinde öz algıya sahip oldukları üç maddenin olduğu 
tespit edilmiştir. Bu maddelerin; “madde 17” (x =3.55), “madde 27” (x= 3.51), “madde 29” 
(x= 3.79) ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. Bu boyutta yer alan diğer maddelerde 
öğretmenlerin “kararsızım” düzeyinde öz algıya sahip oldukları görülmektedir. 
 

Tablo 4: Sınıf Öğretmenlerinin Onaylanma Beklentisi Boyutundaki Maddelere Yönelik Görüşlerinin 
Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Madde 
No 

n 𝑋̅ ss 

2 82 3.71 1.24 
6 82 3.90 1.11 
10 82 3.95 1.10 
14 82 3.84 1.02 
20 82 3.94 1.09 
23 82 3.96 1.09 
26 82 4.14 0.95 
28 82 4.21 0.86 

 
Tablo 4 verilerine göre sınıf öğretmenlerinin onaylanma beklentisi boyutunda yer alan 
maddelerin tamamına, tükenmişlik nedenlerine yönelik öz algı düzeylerinin “katılıyorum” 
düzeyinde oldukları görülmektedir. Katılımcıların onaylanma beklentisi boyutuna yönelik 
diğer seçenekleri tercih etmedikleri belirlenmiştir. 

Tablo 5: Sınıf Öğretmenler+n+n Ekonom+k Doyum Boyutuna İl+şk+n Görüşler+n+n Ortalama ve 
Standart Sapma Değerler+ 

Madde 
No 

n 𝑋̅ ss 

3 82 3.44 1.15 
7 82 3.81 1.29 
11 82 3.47 1.22 
16 82 3.55 1.01 
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Tablo 5 verilerine göre öğretmenlerin tükenmişlik nedenlerine yönelik öz algı düzeylerinin 
ekonomik doyum boyutuna yönelik “Kararsızım” düzeyinde öz algıya sahip oldukları 
maddenin; “Madde 24” (x=2.68) ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. Katılımcıların 
boyut içerisinde yer alan diğer beş madde için “Katılıyorum” düzeyinde görüş bildirdikleri 
tespit edilmiştir. 

Tablo 6: Sınıf Öğretmenler+n+n Sınıf İç+ Doyum Boyutuna İl+şk+n Görüşler+n+n Ortalama ve Standart 
Sapma Değerler+ 

 

  

Tablo 6 verilerine göre öğretmenlerin tükenmişlik nedenlerine yönelik öz algı düzeylerinin 
sınıf içi doyum boyutunda yer alan maddelerin tamamı için “Katılıyorum” düzeyinde görüş 
bildirdikleri tespit edilmiştir. Katılımcıların diğer seçenekleri tercih etmedikleri 
belirlenmiştir.  

 

 

Tablo 7: Sınıf Öğretmenler+n+n Tükenm+şl+k Nedenler+ne Yönel+k Öz Algı Düzeyler+n+n C+ns+yet 
Değ+şken+ne Göre T- test+ Sonuçları 

Ölçek 
Boyutları 

Cinsiyet    n x S sd t p 

Yeterlik Algısı Kadın  
Erkek    

58 
24 

3.21 
3.18 

.72 

.72 
138 .197 .842 

Onaylanma 
Beklentisi 

Kadın 
Erkek  

58 
24 

3.96 
3.93 

.75 

.73 
138 .137 .890 

Ekonomik 
Doyum 

Kadın 
Erkek  

58 
24 

3.08 
3.20 

.76 

.74 
138 1.14

7 
.251 

Sınıf İçi 
Doyum
  

Kadın 
Erkek  

58 
24 

3.33 
3.25 

.90 

.78 
138 .416 .677 

             p>0.05 

Tablo 7 verilerinde cinsiyete değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin tükenmişlik nedenlerine 
yönelik öz algı düzeylerinde alt boyutlarında anlamlı bir farklılık (p>0.05) görülmemektedir. 
Genel olarak kadın katılımcıların tükenmişlik nedenlerine yönelik öz algılarının, ekonomik 
doyum boyutunda ise erkek öğretmenlerin öz algılarının fazla olduğu tespit edilmiştir. Diğer 
boyutlara göre “Onaylanma Beklentisi” boyutundaki kadın ve erkeklerin öz algılarının daha 
fazla olduğu tespit edilmiştir. 

Tablo 8: Sınıf Öğretmenler+n+n Tükenm+şl+k Nedenler+ne Yönel+k Öz Algı Düzeyler+n+n Yaş 

21 82 3.94 1.20 
24 82 2.68 1.35 

Madde 
No 

n 𝑋̅ ss 

4 82 3.50 1.26 
8 82 3.43 1.19 
12 82 3.45 1.19 
18 82 3.46 1.14 
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Değ+şken+ne Göre Ortalamaları 

Ölçek 
Boyutları 

Yaş N X̅ ss 

Yeterlik 
Algısı 

31-40 Yaş 26 3.28 .69 
41-50 Yaş 30 3.13 .73 

51-60 Yaş 24 3.20 .71 
Onaylanma 
Beklentisi 

31-40 Yaş 26 4.08 .55 
41-50 Yaş 30 3.95 .72 

51-60 Yaş 24 3.94 .68 
Ekonomik 

Doyum 
31-40 Yaş 26 3.27 .90 
41-50 Yaş 30 3.15 .74 

51-60 Yaş 24 3.16 .70 
Sınıf İçi 
Doyum 

31-40 Yaş 26 3.30 .85 
41-50 Yaş 30 3.38 .83 

51-60 Yaş 24 3.13 .80 
Tablo 8 verilerinde yaş değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin tükenmişlik nedenlerine 
yönelik öz algı düzeylerinde “Yeterlik Algısı”, “Ekonomik Doyum” ve “Sınıf İçi Doyum” 
boyutu altında aritmetik ortalamaları 2.61-3.40 puan aralığında olduğundan, tüm yaş 
gruplarındaki sosyal bilgiler öğretmenleri “Kararsızım” düzeyinde, öz algıya sahiptirler. 
“Onaylanma Beklentisi” boyutu altında yer alan yaş gruplarının aritmetik ortalamalarında 
ise 3.41-4.20 puan aralığında olduğu için tüm yaş gruplarındaki sosyal bilgiler 
öğretmenlerinin “Katılıyorum” düzeyinde öz algıya sahip oldukları tespit edilmiştir. 

 

 

Tablo 9: Sınıf Öğretmenler+n+n Tükenm+şl+k Nedenler+ne Yönel+k Öz Algı Düzeyler+n+n Meslekî Kıdem 
Değ+şken+ne Göre Ortalamaları 

Ölçek Boyutları Mesleki Kıdem N X̅ ss 

  
 Yeterlik Algısı 

11-15 Yıl 17 3.28 .694 
16-20 Yıl 20 3.41 .568 

21 Yıl ve Üzeri   42 3.10   .742 

Onaylanma Beklentisi 
11-15 Yıl 17 3.28 .694 
16-20 Yıl 20 3.41 .568 

21 Yıl ve Üzeri 42 3.10 .742 

Ekonomik Doyum 
11-15 Yıl 17 3.28 .694 
16-20 Yıl 20 3.41 .568 

21 Yıl ve Üzeri 42 3.10 .742 

Sınıf İçi Doyum 
11-15 Yıl 17 3.28 .694 
16-20 Yıl 20 3.41 .568 

21 Yıl ve Üzeri 42 3.10 .742 

 Tablo 9 ver%ler%nde meslek% kıdem değ%şken%ne göre sınıf öğretmenler%n%n “Yeterl%k 

Algısı” ve “Onaylanma Beklent%s%” boyutları altında yer alan 11-15 yıl ve 16-20 yıl meslek% 

kıdeme a%t ar%tmet%k ortalamaların, 3.41-4.20 puan aralığında olduğu %ç%n katılımcıların 

“Katılıyorum” düzey%nde, “Ekonom%k Doyum” boyutu altında yer alan meslek% kıdemler%n 

ar%tmet%k ortalamaları 2.61.-3.40 puan aralığında olduğundan katılımcıların tüm meslek% 

kıdemler %çer%s%nde “Kararsızım” düzey%nde b%r öz algıya sah%p oldukları tesp%t ed%lm%şt%r. 

“Sınıf İç% Doyum” boyutu altında yer alan, 11-15 yıl ve 16-20 yıl meslek% kıdeme a%t 
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ar%tmet%k ortalamaların, 3.41-4.20 puan aralığında olduğu %ç%n katılımcıların “Katılıyorum” 

düzey%nde öz algıya sah%pt%rler.  

Araştırma bulgularında Evc% (2017) a%t araştırmada tükenm%şl%k nedenler%ne yönel%k öz 

algılarının ölçek boyutlarındak% maddeler %ç%n “Katılıyorum” düzey%nde olduğu bel%rlenm%ş 

ve ölçek maddeler%n%n sosyal b%lg%ler öğretmenler% %ç%n tükenm%şl%k neden% oluşturduğu 

sonucu elde ed%ld%ğ% görülmekted%r. Ergen (2019) kalabalık okullarda çalışan öğretmenler%n 

tükenm%şl%k nedenler%ne bağlı olarak çalışma koşullarının yeters%zl%ğ%ne vurgu yapmıştır. 

Araştırma bulgularına göre katılımcılar tarafından kalabalık okullarda çalışan öğretmenler%n 

empat% duygusunun hâk%m olması gerekt%ğ%, öğretmenler%n çok fazla öğrenc% ve öğretmenle 

%let%ş%m halde olduğu %ç%n davranışlarının farklılık göstereb%leceğ%, kalabalık okullarda 

çalışan öğretmenler%n yeterl%ğ%n% olumsuz etk%leyeb%leceğ% %fade ed%lmekted%r. Araştırma 

bulgularına göre katılımcılar tarafından okullarda çalışan öğretmenler%n sınıf yönet%m%nde 

d%s%pl%n sağlanmasının gerekl%l%ğ%, öğretmenler%n sınıf yönet%m%nde tecrübe faktörünün 

öneml% olduğu, öğretmenler%n b%rçok olumsuzluklara maruz kalmasının yanında çeş%tl% 

kazanımlar da elde ett%ğ% %fade ed%lmekted%r. Sınıflarda etk%l% öğret%m%n mümkün olmadığı 

ve öğretmenler%n büyük çoğunluğunun öğret%m, d%s%pl%n, f%z%ksel ve değerlend%rme 

sorunlarıyla karşı karşıya kaldıkları bel%rt%lmekted%r. 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Araştırma sonucunda sınıf öğretmenlerinin tükenmişlik nedenlerine yönelik öz algı 

düzeyleri incelendiğinde; aritmetik ortalaması en yüksek olan boyut onaylanma beklentisi 

düzeyinde, en düşük olan boyut olan sınıf içi doyum boyutu için ise “kararsızım” düzeyinde 

olduğu görülmektedir.  

Araştırma bulgularına göre katılımcıların yeterlik algısı ve onaylanma beklentisi boyutunda 

“katılıyorum” düzeyinde öz algıya sahip oldukları, ekonomik doyum boyutuna yönelik 

“kararsızım” düzeyinde öz algıya sahip oldukları bir maddenin olduğu diğerlerinde ise 

“katılıyorum” düzeyinde öz algıya sahip oldukları görülmektedir. 

Araştırma bulgularına göre kadın katılımcıların tükenmişlik nedenlerine yönelik öz 

algılarının, ekonomik doyum boyutunda ise erkek öğretmenlerin öz algılarının fazla olduğu 

tespit edilmiştir. Diğer boyutlara göre “onaylanma beklentisi” boyutundaki kadın ve 

erkeklerin öz algılarının daha fazla olduğu görülmektedir. 

Araştırma bulgularına göre yaş değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin tükenmişlik 

nedenlerine yönelik öz algı düzeylerinde “yeterlik algısı”, “ekonomik doyum” ve “sınıf içi 
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doyum” boyutu altında “kararsızım” düzeyinde, “onaylanma beklentisi” boyutu altında yer 

alan yaş gruplarının “katılıyorum” düzeyinde öz algıya sahip oldukları görülmektedir. 

Araştırma bulgularına göre mesleki kıdem değişkenine göre “yeterlik algısı” ve “onaylanma 

beklentisi” boyutları altında yer alan 11-15 yıl ve 16-20 yıl mesleki kıdeme ait katılımcıların 

“katılıyorum” düzeyinde, “ekonomik doyum” boyutu altında yer alan mesleki kıdemlerin 

tüm mesleki kıdemler içerisinde “kararsızım” düzeyinde bir öz algıya sahip oldukları tespit 

edilmiştir. “Sınıf içi doyum” boyutu altında yer alan, 11-15 yıl ve 16-20 yıl mesleki kıdeme 

ait katılımcıların “katılıyorum” düzeyinde öz algıya sahip oldukları görülmektedir. 

İnsanın psiko-sosyal bir varlık olduğu düşünüldüğü zaman birçok ihtiyacının da var olduğu 

aşikardır.  Ancak nasıl ki her insan birbirinden farklı olduğu gibi ihtiyaçları da aynı nispette 

farklıdır. Bu ihtiyaçlar maddi ya da manevi olabilir. Motivasyonun bir dengede kalma süreci 

olduğu düşünüldüğünde ihtiyaçların giderilmemesi durumunda bir dengesizlik hali ile karşı 

karşıya kalınabilir. Bu dengesizlik içinde kendini bulan çalışanların bu hali, onların iş 

verimliliğini ve performansını düşürebilir, bu da örgütün amaçlarına ulaşılmasını sekteye 

uğratır. Tüm bu sorunlarla yüz yüze gelmek istemeyen yöneticiler, beliren bu dengesizlik 

haline engel olabilmek için çalışanlarının ihtiyaçlarını tespit edip buna göre bu ihtiyaçları 

karşılamalıdır. Çalışanlar gereken enerjiyi yöneticilerinden alabilmelidir. Yöneticisinden bu 

enerjiyi alan çalışan da bu enerjiyi davranışlarına yansıtır. İnsan davranışlarının altında yatan 

birçok neden vardır. Çalışma ortamındaki pek çok faktör bu davranışların nedeni 

olabilmektedir. Motivasyonun temelinde insan ve insan davranışları yatar, insanı 

kazanmaktır hedef. Çalışanlarını kazanmak isteyen bir yönetici, çalışanlarını iyi tanıyıp 

onların ihtiyaçlarını, hedeflerini, istek ve arzularını bilmelidir. Yönetici, çalışanını neyle 

motive edebileceğinin bilgisine de sahip olmalıdır. Yönetimin büyük sorumlulukları 

bulunmaktadır. İnsan davranışları, bu davranışların sebepleri modern yönetim anlayışlarının 

zorunlu bir sonucu olarak karşımıza çıkar. Örgütlerin, kurumların, şirketlerin fayda- amaç, 

kar-zarar gibi değişkenleri bu insan davranışlarından etkilenir. İyi yöneticilerden beklenen, 

bu davranışları anlayabilmeleridir. Yine iyi yöneticilerden aynı zamanda iyi lider olmaları, 

çalışanlarına ilham kaynağı olup, onları harekete geçiren bir güç olmaları beklenir. Tüm 

bunları taşıyan yöneticiler kurumlarının güçlü ve ayakta olmasını, değişen koşullardan 

etkilenmeden ya da en az zararla çıkabilmesini sağlayabilmelidir. 

Öğretmenler, eğitim öğretim faaliyetlerinin asli üyesi olarak öğrencilerine ulaşabilecekleri 

hedefler gösterip onların gelişimlerine destek sağlar. Öğretmenlerin vizyonlarına katkı 

sağladıkları öğrenciler kendilerini gerçekleştirme yolunda önemli bir adım atmış olurlar. 

Kendini gerçekleştirmiş bireylerin öncelikle kendine ve topluma önemli faydalar 
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sağladıklarını düşünürsek öğretmenlerin kıymeti daha da iyi anlaşılmış olacaktır. Keza 

öğretmenlerin okullarda öğrenci başarısını artırmada kritik bir rol oynadığı fikrini 

destekleyen çok sayıda araştırma vardır. Motive olmuş öğretmenler öğrencilerin öğrenmesi 

için ilgi çekici ve işbirlikçi bir ortam yaratır. Öğretmenlerin sınıfta yaptıkları çok önemlidir. 

Son 40 yılda biriken yüksek kaliteli araştırmaların genişliği, eğitimcilere dört kritik 

kategoride öğretmen yeterliliğini nasıl en üst düzeye çıkaracaklarına dair net bir resim 

sunuyor: öğretim sunumu, sınıf yönetimi, biçimlendirici değerlendirme ve kişisel 

yeterlilikler. Etkili öğretim mutlaka yeni politikanın bir sonucu değildir. Etkili öğretimin 

merkezinde, öğretmenin bireysel olarak öğretimin bilişsel taleplerine getirdiği bilgi ve beceri 

yatmaktadır. Öğretmenlerin sınıflarda yaptıkları, alanı hakkında bildiklerine ve 

inandıklarına ve teori öğretimi ve öğreniminden ne anladıklarına büyük ölçüde bağlıdır.  

Öğretmenler, eğitim sisteminde başlatıcı, uygulayıcı, geliştiricisi olarak sistemin en önemli 

unsurudur. Bu bağlamda alanında uzman, öğretmenlik mesleğine hâkim, yenilikçi ve ilerici 

öğretmen yetiştirme devletlerin her zaman gündeminde olmuştur. Sınıf öğretmenleri ise 

eğitim sisteminde önemli bir yere sahiptir. Öğrencilerin eğitim yaşantısında ilk 

karşılaştıkları ve rol model aldıkları kişilerdir. Topluma hizmet edecek ve fayda sağlayacak 

bireylerin ilk adım attıkları yer olan ilkokulda sınıf öğretmenlerinin üstlendikleri görev diğer 

kademedeki okullara nazaran daha ehemmiyet taşır. Bu nedenle sınıf öğretmenlerinin   

motivasyonlarının üst düzeyde olması gerekir (Akyürek, 2020). Öğrencilerin akademik 

anlamda başarısı dışında kültürel, sosyal ve sportif başarılarını da ortaya koyup, öğrencinin 

gelişimini bir bütün olarak değerlendirecek olursak ilkokul kademesinde verilen eğitimin, 

öğrencinin tüm eğitim hayatı adına ne denli kritik bir konumda olduğunu görürüz. Sınıf 

öğretmenlerinde oluşan mesleki tükenmişlik hissi eğitim örgütünü olumsuz etkileyebilir zira 

eğitimin çıktısı insandır temel eğitim becerilerini kazandıracak sınıf öğretmenlerinin mesleki 

tükenmişliklerinin belirlenmesi önem teşkil etmektedir. 

Öğretmenlik toplumun geleceğini şekillendiren bireyler yetiştiren ve belirli bir mesleki 

tecrübeye sahip olunması gerektiği toplumun tüm kesimleri tarafından kabul edilen bir 

meslek dalıdır. Öğretmenin yaşadığı tükenmişliğin sadece kendisini ve ailesini etkileyeceği 

düşünülmemelidir. Topluma hitap eden bir mesleği icra eden öğretmenlerin yaşayacakları 

tükenmişlik bütün toplumu etkileme kapasitesine sahiptir. Bu nedenle öğretmen 

tükenmişlikleri araştırmalara konu olmuştur. Bu tükenmişliklere neden olarak öğretmenlerin 

değişik coğrafyalarda görev yapmaları ve her öğretmenin görev yaptığı okulun imkanlarının 

farklı olması gösterilmektedir. Bunun sonucunda her öğretmenin farklı düzeyde tükenmişlik 

seviyesine sahip olduğu kanısına varılmıştır (Şencan, 2019).  
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 Diğer toplumsal bir örgütlerde olduğu gibi okullarda da süreç içerisinde bazı 

aksilikler ve problemler yaşanmakta, bu problemlerle baş etmeye çalışan öğretmenlerin 

tepkileri değişebilmektedir. Ters durumlar karşısında bazı öğretmenler daha ılımlı tepkiler 

verirken bazı öğretmenler olumsuz tepkiler gösterebilmektedir. Okullarda yaşanılan bazı 

sorunlar öğretmenlerin motivasyonlarını olumsuz etkileyebilmektedir. Motivasyon 

düşürücü sebepler bazen ekonomik bazen yönetici kaynaklı bazen ise çalışma ortamındaki 

atmosfer ile ilgili olabilmektedir. Ekonomik olarak zorlanan bir öğretmenin işlediği derste 

ne kadar verimli olabileceği önemli bir tartışma sorusudur. Bir diğer konu olan zümreler ile 

iş birliğidir.  Meslektaşlarla etkili iletişim olumlu bir atmosfer sağlar ancak aksi durumlarda 

yani bilgi paylaşımının, dayanışmanın azaldığı durumlarda öğretmenlerin motivasyonunun 

düşmesi kaçınılmaz olacaktır. Özellikle kalabalık ve büyük okullarda yaşanan yoğun rekabet 

bazı öğretmenler için bunaltıcı olabilmektedir. Öğretmenlerin birbirleriyle olan güçlü 

iletişimi bu anlamda önem kazanırken sınıf öğretmenlerinin veliler ile ilişkileri bir diğer 

önemli konudur. Velilerin sürece destekleyici olarak değil de öğretmenin her işine karışan 

bir profilde ve öğretmenden çok yüksek beklentili olarak dahil olması öğretmenlerin işini 

zorlaştırmakta, öğretmenin çalışma azminin düşmesine sebep olabilmektedir.  

Motivasyonun düşmesiyle birlikte üretkenlik azalarak, hissedilen enerji azalır. Bu da uzun 

vadede tükenmişliğe yol açabilir.  

 

Tükenmişlikle başa çıkmak için öncelikle onu tanımak gerekir. Bunun için tükenmişliğin ilk 

belirtilerinin neler olduğunu iyi tespit etmek önemlidir. Stres yönetme becerileri kazanmak, 

gerektiğinde destek istemek gerekir. Yakın arkadaşlıklar, güçlü sosyal destek bağları da 

önemlidir. Kişi önce kendine değer vermeyi öğrenip fiziksel sağlığına özen gösterip 

olumsuzluklara karşı zırhını giymeli, zorluklara karşı dayanıklılığını artırmalıdır. Sosyal 

temas, doğanın stres panzehridir. Stresi hafifletmenin en iyi yollarından biri empatik ve etkin 

dinleme becerilerine sahip biriyle iletişim kurmaktır. Bu iletişim şekli stres etkenlerini 

elbette düzeltmez; ancak bireyin yargılanmadan, eleştirilmeden dinleniyor olması kaybettiği 

içsel huzuru yakalamasında etkilidir.  Kurulan bu yüz yüze iletişim sinir sisteminin de 

sakinleşmesini sağlar ve bireyi duygusal anlamda iyi hissettirir. Aynı zamanda yaratıcı 

yönün beslenmesi gerekmektedir. Yaratıcı olma, yaratıcı düşünme tükenmişliği yenmede 

güçlü bir ilaçtır. Birey yaratıcı yönünü keşfettikçe ufku genişleyecek, hayata daha umut dolu 

bakabilecektir. Yeni bir şeyler denenmekten çekinmemeli, keyifli bir projeye başlanmalı 

veya hobilere devam edilmelidir.  Bu hobiler, aktiviteler seçilirken strese neden olabilecek 

aktiviteler olmamalı bilakis keyif veren, uğraştıkça manevi doyum sağlayan, bireyin 
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hayatına anlam katacak etkinlikler seçilmelidir. Negatif insanlarla iletişim sınırlanmalıdır. 

Bireyin enerjisini düşüren, sürekli memnuniyetsiz tavırları olan, şikâyet etmeyi alışkanlık 

haline getirmiş insanlarla vakit geçirmek motivasyonu düşürür, ruh halini negatife çekerek 

kişiyi olumsuz etkiler.  Eğer negatif bir insanla çalışmak zorunda olunursa, beraber geçirilen 

süre sınırlanmalıdır. Yeni arkadaşlar edinilmelidir.  Sosyal çevre oluşturmak için asla geç 

değildir. Bireyle aynı düşünen insanların oluşturdukları profesyonel derneklere, sosyal 

destek gruplarına katılmak yararlı olabilir. Ait olma duygusu bireyi toplumda değerli 

hissettirir. Birey kendisiyle benzer yaşantılara sahip insanlarla bir arada olduğunda hem 

kendini yalnız hissetmez hem de daha çok anlaşıldığını düşünür. Sosyal ağ genişledikçe 

insan yaşamına anlam veren neşeyi bulur ve bu durum tükenmişlik duygusundan 

uzaklaştırır.  Bunların yanında başkalarına yardımcı olmak da bireye büyük manevi doyum 

sağlar. Bu yardım nazik bir söz ya da dostça bir gülümseme de olabilir. Karşıdaki kişinin 

mutlu olması, bazen minnet duyması bireyi daha canlı kılar, psikolojik bezginlikten uzak 

tutar ve stresi azaltır. 

Bir okulun başarısı için sürekli iyileştirme şarttır ve öğretmenler zorlu zamanlarda bile 

öğrenmeye ve gelişmeye devam etmelidir. Bir okul yöneticisinin birçok farklı sorumluluğu 

olmasına rağmen, önemli bir görevi öğretim kadrosunu motive etmektir. İlham veren 

öğretmenler, öğrencilerin hayatlarında daha olumlu bir fark yaratır. 

Öğretmenleri motive etmenin ve onlara ilham vermenin en etkili yollarından biri onları 

takdir etmek ve onurlandırmaktır. Adanmışlıkları ve sıkı çalışmaları için takdir göstermek, 

kendilerini değerli hissetmelerini sağlar. Okul yönetimi kararlarına katılım, öğretmenlere 

işlerinde yetenekli oldukları ve liderliğin katkılarını takdir ettiği konusunda güvence verir. 

Çoğu insan, ne kadar özgüvenli görünürlerse görünsünler, zaman zaman övgüye ve 

onaylanmaya ihtiyaç duyarlar. Öğretmenler için onay özellikle önemlidir çünkü genellikle 

izole bir şekilde çalışırlar, zorlayıcı öğrenciler ve velilerle etkileşime girerler ve bazen kendi 

becerilerine güvenmezler. 

Her eğitim kurumunda şikâyet etmeden öğrencileri ve meslektaşları için ekstra çaba 

harcayarak beklentileri aşan öğretmenler vardır. Ancak, çabaları genellikle fark edilmez ve 

takdir edilmez. Bu öğretmenlerin belirlenmesi ve onlar için onay sağlanması, diğer personel 

üyeleri için bir teşvik görevi görebilir. 

Eğitimcilerin yenilikçi fikirlerini paylaşmaları ve geliştirmeleri için bir platform 

oluşturulmalıdır. Öğretmenler muazzam bir uzmanlığa ve farklı bakış açılarına sahiptir. 

Başkalarıyla paylaşmaları için bir platform sağlamak, yalnızca çalışmalarını doğrulamak ve 

desteklemekle kalmaz, aynı zamanda başkalarına da öğrenme fırsatları sağlar. 
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Sınıf öğretmenlerinin tükenmişlik düzeylerine yönelik öz algı düzeylerinin belirlenecek 

olması bu çalışmayı özgün kılan ana gerekçelerden biri olarak görülebilir. İlkokul, 

öğrencilerin en temel bilgileri aldıkları, eğitim öğretim hayatlarının ilk ve en önemli 

dönemidir. Sınıf öğretmenleri de bu dönemin lideridir. Bu nedenle sınıf öğretmenlerinin öz 

algı düzeyi, mesleğe karşı olumlu tutumu ya da tükenmişlik derecesi elbette çok önemlidir. 

Zira eğitim öğretim sürecinde veli, öğrenci, öğretmen karşılıklı etkileşim halindedir. Bu 

yönde yapılacak yeni çalışmalara kaynaklık edebilecek araştırma sonuçları ile hem sınıf 

öğretmenlerinin öz algı düzeylerinin belirlenmiş olmasıyla sorunlara ışık tutulacak hem de 

sınıf öğretmenlerine yönelik birtakım kazanımlar elde etmek mümkün olacaktır. 
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ÖZET 
Ün1vers1te senatosu, b1r ün1vers1ten1n yüksek yönet1m organlarından b1r1d1r ve rektörün başkanlığında rektör 
yardımcıları, dekanlar ve her fakülteden fakülte kurullarınca üç yıl 1ç1n seç1len b1rer öğret1m üyes1 1le 
rektörlüğe bağlı enst1tü ve yüksekokul müdürler1nden oluşur. Ün1vers1te senatosunun çok yönlü l1derl1k 
yönel1mler1, ün1vers1ten1n karar alma süreçler1n1 etk1leyen öneml1 b1r faktördür. Bu çalışmada ün1vers1te senato 
üyeler1n1n çok yönlü l1derl1k yönel1mler1n1n 1ncelenmes1 amaçlanmıştır. Bu amaçla farklı ün1vers1telerde görev 
yapan 208 senato üyes1ne ulaşılmıştır. Çalışmada ver1 toplama aracı olarak Çok Yönlü L1derl1k Yönel1mler1 
Ölçeğ1 kullanılmıştır. Katılımcıların çok yönlü l1derl1k yönel1mler1n1 bel1rlemek üzere uygulanan bu ölçek, 5’l1 
l1kert t1p1nde 19 maddeden oluşmaktadır. Pol1t1k l1derl1k, 1nsan kaynaklı l1derl1k, kar1zmat1k l1derl1k ve yapısal 
l1derl1k olmak üzere dört alt boyuttan oluşmaktadır. Ölçeğ1n toplam puanı olmayıp ölçek alt boyutlar 
kapsamında değerlend1r1lmekted1r. Alt boyuttan elde ed1len yüksek puanlar b1rey1n 1lg1l1 boyuttak1 l1derl1k 
yönel1m1n1n yüksek olduğunu göstermekted1r. Ölçeğ1n alt boyutlarından elde ed1len puanların güven1rl1ğ1ne 
1l1şk1n hesaplanan Cronbach alfa katsayıları pol1t1k l1derl1k 1ç1n 0,80; 1nsan kaynaklı l1derl1k 1ç1n 0,79; 
kar1zmat1k l1derl1k 1ç1n 0,78 ve yapısal l1derl1k 1ç1n 0,66’dır. Ölçeğ1n genel 1ç tutarlık katsayısı 1se 0,88 olarak 
hesaplanmıştır. Ver1ler1n anal1z1nde alt boyutların ortalama puanı kullanılmıştır. Çok yönlü l1derl1k 
yönel1mler1nden elde ed1len puanların farklılaşıp farklılaşmadığına 1se tekrarlı ölçümler 1ç1n tek yönlü ANOVA 
test1 kullanılmıştır. Buna göre senato üyeler1n1n pol1t1k l1derl1k, 1nsan kaynaklı l1derl1k ve kar1zmat1k l1derl1k 
boyutlarında yüksek puanlar aldığı görülmüştür. Buna göre senato üyeler1n1n çok yönlü l1derl1k yönel1mler1ne 
sah1p olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Alt boyutlardan elde ed1len ortalamalar karşılaştırıldığında 1nsan kaynaklı 
l1derl1k ortalamalarının d1ğer çok yönlü l1derl1k yönel1mler1nden anlamlı b1r şek1lde yüksek olduğu tesp1t 
ed1lm1şt1r.  
Anahtar Kel+meler: senato üyes1, l1derl1k, ün1vers1te. 
 
ABSTRACT 
 
The un1vers1ty senate has the author1ty to d1scuss and approve the un1vers1ty's academ1c pol1c1es, rules, budget 
and other 1mportant dec1s1ons. The leadersh1p types of the un1vers1ty senate are an 1mportant factor affect1ng 
the un1vers1ty's dec1s1on-mak1ng processes. Th1s study a1ms to exam1ne the leadersh1p types of un1vers1ty 
senate members. For th1s purpose, 208 senate members work1ng at d1fferent un1vers1t1es were reached. 
Mult1d1mens1onal Leadersh1p Or1entat1ons Scale was used as a data collect1on tool 1n the study. Th1s scale, 
wh1ch 1s appl1ed to determ1ne the leadersh1p types of the part1c1pants, cons1sts of 19 1tems 1n a 5-po1nt L1kert 
type. It cons1sts of four sub-d1mens1ons: pol1t1cal, human-based, char1smat1c and structural leadersh1p. 
Cronbach's alpha coeff1c1ents calculated for the rel1ab1l1ty of the scores obta1ned from the sub-d1mens1ons of 
the scale are 0.80 for the pol1t1cal leadersh1p; 0.79 for the human-based leadersh1p; It 1s 0.78 for the char1smat1c 
leadersh1p and 0.66 for the structural leadersh1p. The overall 1nternal cons1stency coeff1c1ent of the scale was 
calculated as 0.88. One-way ANOVA test for repeated measurements was used to determ1ne whether the scores 
obta1ned from the leadersh1p types d1ffered. Accord1ngly, 1t was observed that senate members rece1ved h1gh 
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scores 1n the d1mens1ons of pol1t1cal leadersh1p, human-based leadersh1p and char1smat1c leadersh1p. 
Accord1ngly, 1t was concluded that senate members have versat1le leadersh1p types. When the means obta1ned 
from the sub-d1mens1ons were compared, 1t was determ1ned that the human-based leadersh1p averages were 
s1gn1f1cantly h1gher than other leadersh1p types. 
Keywords: senate member, leadersh1p, un1vers1ty. 
 
 

GİRİŞ 

L%derl%k, b%r grup veya organ%zasyonun hedefler%ne ulaşmasını sağlamak %ç%n d%ğerler%n% 

etk%leme sürec%d%r (Hersey vd., 2008; Kayalar ve Özmutaf, 2008). B%r l%der, v%zyonunu 

paylaşarak, yönlend%rerek ve mot%ve ederek %nsanları b%r araya get%r%r ve bel%rl% hedeflere 

doğru %lerlemey% sağlar. L%derl%k, b%rçok farklı b%ç%mde ortaya çıkab%l%r ve çeş%tl% bağlamlarda 

farklı roller% üstleneb%l%r. Toplumdak% l%derler, genell%kle b%r toplumu yönlend%rme, tems%l 

etme ve %lerletme sorumluluğunu üstlen%rler. Pol%t%k l%derler, hükümet%n pol%t%ka ve 

kararlarını bel%rlemede rol oynarlar ve halkın çıkarlarını tems%l ederler (Treadway vd., 2004). 

İş dünyasındak% l%derler, %şletmeler%n stratej%k yönler%n% bel%rler, ekonom%k büyümey% teşv%k 

ederler ve %şletmeler%n sürdürüleb%l%rl%ğ%n% sağlarlar. Toplumsal l%derler %se toplumsal 

değ%ş%m% teşv%k eder, adalet ve eş%tl%k %ç%n mücadele ederler (Gümüşel%, 2001). Bolman ve 

Deal (2003), l%derl%k sürec%n% anlamanın yolunun, örgütler%n yapısını anlamaktan geçt%ğ%n% 

bel%rterek; örgütlerde %nsanlarla %lg%l% sorunların çok boyutlu olduğuna d%kkat çekm%şt%r. 

Buna göre çok boyutlu sorunlarla baş edecek l%derler%n de çok yönlü l%derl%k yaklaşımlarına 

sah%p olması gerekmekted%r. Bu bağlamda Bolman ve Deal (2003) l%derler%n karşılaştıkları 

sorunları daha %y% anlamaları ve etk%l% stratej%ler gel%şt%rmeler%ne yardımcı olacak pol%t%k, 

%nsan kaynaklı, kar%zmat%k ve yapısal olmak üzere dört farklı perspekt%f sunmuşlardır. Pol%t%k 

l%derl%k, güç %l%şk%ler%n%; %nsan kaynaklı l%derl%k b%reyler%n önem%n%; kar%zmat%k l%derl%k örgüt 

kültürünün önem%n%; yapısal l%derl%k %se düzenleme ve planlamanın önem%n% 

vurgulamaktadır.  

Ün%vers%teler, gel%şm%ş toplumlardak% öneml% kurumlardan b%r%d%r ve l%derl%k roller% açısından 

da öneml% b%r rol oynarlar. Akadem%k l%derler, ün%vers%teler%n stratej%k yönler%n% bel%rler, 

araştırma ve eğ%t%m programlarını yönet%r ve kurumun m%syonunu %ler%ye taşır (Vatanart%ran, 

2013). Aynı zamanda, ün%vers%teler toplumsal değ%ş%m% teşv%k eder, yen%l%k ve keş%fler%n 

merkez% olarak hareket ederler. Ün%vers%te senato üyeler%, ün%vers%ten%n en üst düzey karar 

verme organını oluşturur ve bu nedenle l%derl%k roller% büyük öneme sah%pt%r (Sıvacı ve 

Kuzu, 2023). Senato üyeler%, ün%vers%ten%n stratej%k v%zyonunu bel%rler, pol%t%kaları gel%şt%r%r 

ve ün%vers%tey% toplumda öneml% b%r konuma taşımak %ç%n çaba sarf ederler. Ayrıca, senato 

üyeler% akadem%k özgürlüğü korur, öğrenc% ve personel haklarını savunur ve kurumun 
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sürdürüleb%l%rl%ğ% %ç%n öneml% kararlar alır. Sonuç olarak, l%derl%k kavramı toplumun her 

sev%yes%nde öneml%d%r ve ün%vers%teler%n gel%şen toplumlardak% rolü ve ün%vers%te senato 

üyeler%n%n l%derl%ğ%, toplumun %lerlemes% ve refahı %ç%n kr%t%k öneme sah%pt%r. 

Bu çalışma, ün%vers%te senato üyeler%n%n l%derl%k yönel%mler%n%n önem%n% vurgulamaktadır. 

L%derl%k yönel%mler%n%n çeş%tl%l%ğ%, senato üyeler%n%n farklı yeteneklere ve perspekt%flere 

sah%p olab%leceğ%n% göster%rken, bu da ün%vers%ten%n karar alma süreçler%nde çeş%tl%l%k ve 

yen%l%kç%l%k sağlayab%l%r. Alanyazın %ncelend%ğ%nde ün%vers%tede l%derl%k konumunda olan 

akadem%syenler üzer%nde yapılan araştırmaların oldukça sınırlı olduğu görülmekted%r 

(Durmuş vd., 2023; Erçet%n ve Başkan, 2000; Greenwood, 2008; Hacıfazlıoğlu, 2010; 

Özkanlı ve Wh%te, 2009;  Sathye, 2004; Sypawka, 2008; Ş%mşek ve Gar%pağaoğlu, 2016; 

Vatanartıran ve Gar%pağaoğlu, 2013). Dolayısıyla ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü 

l%derl%k yönel%mler%n%n çeş%tl% değ%şkenler açısından %ncelend%ğ% bu çalışmanın gelecek 

çalışmalar %ç%n referans olacağı düşünülmekted%r. Bu bağlamda aşağıdak% sorulara yanıt 

aranmıştır. 

1. Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% ne düzeyded%r? 

2. Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% c%ns%yete göre 

farklılaşmakta mıdır? 

3. Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% akadem%k unvana göre 

farklılaşmakta mıdır? 

4. Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler%nde alt boyutlar arasında 

anlamlı b%r farklılık var mıdır?  

YÖNTEM  

Araştırmanın Model/ 

Araştırma,  var olan durumu olduğu g%b% saptamaya yönel%k bet%msel b%r araştırmadır ve 

bundan dolayı bu araştırmada tarama modeller%nden genel tarama model% kullanılmıştır. 

Tarama modeller%, geçm%şte olan ya da halen var olan b%r durumu var olduğu şekl%yle 

bet%mlemey% amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır (Karasar, 1995).  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu farklı ün%vers%telerde görev yapan senato üyeler% 

oluşturmaktadır. Kolay ulaşılab%l%r örneklem yöntem%n%n kullanıldığı araştırmada, çevr%m%ç% 

olarak hazırlanan ver% toplama araçları farklı ün%vers%telerde görev yapan senato üyeler% %le 

paylaşılarak gönüllülük esasına dayalı olarak doldurulması talep ed%lm%şt%r. Bu bağlamda 

araştırmaya dâh%l olan 208 senato üyes% %le araştırma tamamlanmıştır. Çalışma grubuna 

%l%şk%n b%lg%ler Tablo 1’de sunulmuştur.  
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Tablo 1. Araştırmanın çalışma grubuna %l%şk%n frekans dağılımları 
  N % 

C+ns+yet Kadın 38 18,3 
 Erkek 170 81,7 

TOPLAM  208 100,0 
Unvan Öğret+m Görevl+s+ 15 7,2 

 Dr. Öğr. Üyes+ 34 16,3 
 Doç. Dr. 64 30,8 
 Prof. Dr. 95 45,7 

TOPLAM  208 100,0 
Ver/ toplama araçları 

 Ver% toplama aşamasında senato üyeler%n%n c%ns%yet ve unvan b%lg%ler%n%n sorulduğu k%ş%sel 

b%lg% formu %le b%rl%kte, Dursun, Günay ve Yenel (2019) tarafından gel%şt%r%len Çok Yönlü 

L%derl%k Yönel%mler% Ölçeğ% (ÇYLYÖ) kullanılmıştır. Katılımcıların çok yönlü l%derl%k 

yönel%mler%n% bel%rlemek üzere uygulanan bu ölçek, 5’l% l%kert t%p%nde 19 maddeden 

oluşmaktadır. Pol%t%k l%derl%k (5 madde), %nsan kaynaklı l%derl%k (5 madde), kar%zmat%k 

l%derl%k (5 madde) ve yapısal l%derl%k (4 madde) olmak üzere dört alt boyuttan oluşmaktadır. 

Ölçeğ%n toplam puanı olmayıp ölçek alt boyutlar kapsamında değerlend%r%lmekted%r. Alt 

boyuttan elde ed%len yüksek puanlar b%rey%n %lg%l% boyuttak% l%derl%k yönel%m%ne eğ%l%m%n%n 

yüksek olduğunu göstermekted%r. Ölçeğ%n alt boyutlarından elde ed%len puanların 

güven%rl%ğ%ne %l%şk%n hesaplanan Cronbach alfa katsayıları pol%t%k l%derl%k alt boyutu %ç%n 

0,80; %nsan kaynaklı l%derl%k alt boyutu %ç%n 0,79; kar%zmat%k l%derl%k alt boyutu %ç%n 0,78 ve 

yapısal l%derl%k alt boyutu %ç%n 0,66’dır. Ölçeğ%n genel %ç tutarlık katsayısı %se 0,88 olarak 

hesaplanmıştır.  

Ölçeğ%n yapı geçerl%ğ%n%n değerlend%r%lmes% amacıyla doğrulayıcı faktör anal%z% yapılmıştır. 

Doğrulayıcı faktör anal%z% sonucunda elde ed%len bulgular Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. Ölçeğ%n Doğrulayıcı Faktör Anal%z% Sonuçları 
 Uyum Aralığı   

MU KEU Uyum İndeksler$ Sonuç 
𝑋!/𝑑𝑓 ≤ 3 3-5 3 Kabul ed+leb+l+r uyum 

RMSEA ≤ ,05 ,05-,10 ,10 Kabul ed+leb+l+r uyum 
S-RMR ≤ ,05 ,05-,10 ,08 Kabul ed+leb+l+r uyum 

CFI ≥ ,95 ,90-,95 ,92 Kabul ed+leb+l+r uyum 
MU: Mükemmel uyum; KEU: Kabul ed+leb+l+r uyum 

Tablo 2’ye göre ölçeğ%n dört boyutlu b%r yapıya sah%p olduğu doğrulanmıştır (Bollen, 1989; 

Browne & Cudeck, 1993; Hu & Bentler, 1999; Kl%ne, 2005) . Ölçeğ%n doğrulayıcı faktör 

anal%z% path d%agramı Şek%l 1’de sunulmuştur.  
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ŞekHl 1. Ölçeğ%n Doğrulayıcı Faktör Anal%z% Yol D%yagramı 

Ver/ler/n Anal/z/ 

Anal%zlere geçmeden önce ver%ler%n anal%z%nde hang% testler%n kullanılacağına karar vermek 

üzere normall%k testler% yapılmıştır. Ver%n%n normal dağılım gösterd%ğ% ve parametr%k testler%n 

d%ğer varsayımlarını karşıladığı tesp%t ed%lm%ş ve anal%zlerde parametr%k testler kullanılmıştır. 

Ver%ler%n anal%z%nde alt boyutların ortalama puanı kullanılmıştır. Bu bağlamda her b%r alt 

boyutta elde ed%len ortalama puanlar 1,00-2,33 düşük; 2,33-3,66 orta ve 3,66-5,00 yüksek 

düzey olarak yorumlanmıştır. Katılımcıların çok yönlü l%derl%k yönel%mler% %ç%n alt boyutlar 

düzey%nde bet%msel %stat%st%kler elde ed%lm%şt%r. Çok yönlü l%derl%k yönel%mler%n%n c%ns%yete 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını bel%rlemek %ç%n Bağımsız Örneklem t Test%; akadem%k 

unvana göre farklılığı test etmek %ç%nse Tek Yönlü Varyans Anal%z% kullanılmıştır. 

Katılımcıların çok yönlü l%derl%k yönel%mler% alt boyutları arasındak% farklılıkların tesp%t%nde 

%se tekrarlı ölçümler %ç%n tek yönlü ANOVA test% kullanılmıştır.  

BULGULAR 

 Bu bölümde, ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler%, araştırmanın alt 

problemler% doğrultusunda açıklanmıştır. 

Ün/vers/te senato üyeler/n/n çok yönlü l/derl/k yönel/mler/ne yönel/m düzeyler/n/n 

/ncelenmes/ 

Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% alt boyutlar %ç%n ayrı ayrı 

%ncelenm%ş, elde ed%len sonuçlar Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3. Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler%ne %l%şk%n bet%msel 

%stat%st%kler  
ÇYLYÖ N MTn. Maks. 𝑿- SS 

Pol+t+k L+derl+k 208 2,20 5,00 3,87 ,537 

İnsan Kaynaklı L+derl+k 208 2,60 5,00 4,43 ,444 
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Kar+zmat+k L+derl+k 208 2,20 5,00 3,93 ,549 

Yapısal L+derl+k 208 2,40 4,00 3,54 ,330 

 

Tablo 3’te ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% alt boyutlar %ç%n ayrı 

ayrı %ncelend%ğ%nde l%derl%k yönel%m% ortalamalarının pol%t%k l%derl%k %ç%n 3,87; %nsan kaynaklı 

l%derl%k %ç%n 4,43; kar%zmat%k l%derl%k %ç%n 3,93 ve son olarak yapısal l%derl%k %ç%n 3,54 olduğu 

görülmekted%r. Bu bağlamda katılımcıların çok yönlü l%derl%k yönel%mler% yapısal l%derl%k 

boyutunda orta; d%ğer boyutlarda %se yüksek düzeyded%r. 

 

 

Ün/vers/te senato üyeler/n/n çok yönlü l/derl/k yönel/mler/ne yönel/mler/n/n c/ns/yete 

göre /ncelenmes/ 

Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler%n%n c%ns%yete göre %stat%st%ksel 

olarak farklılaşıp farklılaşmadığı bağımsız örneklem t test% %le %ncelenm%ş, elde ed%len 

sonuçlar Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 4. Ün%vers%te senato üyeler%n%n c%ns%yete göre ÇYLYÖ alt boyut puanlarına %l%şk%n 

bağımsız örneklem t-test% sonuçları  

ÇYLYÖ C$ns$yet N 𝑿- Ss t p 

Politik Liderlik  Kadın 38 3,92 ,500 
,627 ,531 

Erkek 170 3,86 ,546 

İnsan Kaynaklı Liderlik Kadın 38 4,55 ,362 
1,770 ,078 

Erkek 170 4,41 ,457 

Karizmatik Liderlik  Kadın 38 4,01 ,537 
,888 ,375 

Erkek 170 3,92 ,552 

Yapısal Liderlik  Kadın  38 3,56 ,369 
,301 ,764 

Erkek 170 3,54 ,322 

Tablo 4’e göre ün%vers%te senato üyeler%n%n ÇYLYÖ alt boyutlarından almış oldukları 

puanlar arasında c%ns%yete göre anlamlı b%r farklılık bulunmamıştır (p>,05). 

Ün/vers/te senato üyeler/n/n çok yönlü l/derl/k yönel/mler/ne yönel/mler/n/n akadem/k 

unvana göre /ncelenmes/ 

Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler%n%n akadem%k unvana göre 

%stat%st%ksel olarak farklılaşıp farklılaşmadığı tek yönlü ANOVA test% %le %ncelenm%ş, elde 

ed%len sonuçlar Tablo 5’te sunulmuştur. 

Tablo 5. Ün%vers%te senato üyeler%n%n akadem%k unvana göre ÇYLYÖ alt boyut puanlarına 

%l%şk%n tek yönlü ANOVA test% sonuçları 
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Alt boyutlar   N 𝑿- Ss F p 
Politik Liderlik 

 

Öğr. Gör. 15 3,87 ,445 

,947 ,419 Dr. Öğr. Üyes+ 34 3,85 ,546 
Doç. Dr. 64 3,96 ,580 
Prof. Dr. 95 3,81 ,515 

İnsan Kaynaklı Liderlik Öğr. Gör. 15 4,45 ,573 

,059 ,981 Dr. Öğr. Üyes+ 34 4,45 ,384 
Doç. Dr. 64 4,44 ,468 
Prof. Dr. 95 4,42 ,430 

Karizmatik Liderlik  
 

Öğr. Gör. 15 3,99 ,542 

,536 ,658 Dr. Öğr. Üyes+ 34 3,88 ,509 
Doç. Dr. 64 3,99 ,596 
Prof. Dr. 95 3,90 ,534 

Yapısal Liderlik Öğr. Gör. 15 3,63 ,426 

,786 ,503 Dr. Öğr. Üyes+ 34 3,51 ,362 
Doç. Dr. 64 3,58 ,329 
Prof. Dr. 95 3,52 ,303 

 

Tablo 5’e göre ün%vers%te senato üyeler%n%n ÇYLYÖ alt boyutlarından almış oldukları 

puanlar arasında akadem%k unvana göre anlamlı b%r farklılık bulunmamıştır (p>,05). 

Ün/vers/te senato üyeler/n/n çok yönlü l/derl/k yönel/mler/ yönel/mler/ arasındak/ 

farklılığın /ncelenmes/ 

Ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% arasında %stat%st%ksel olarak 

anlamlı b%r farklılaşmanın olup olmadığı tekrarlı ölçümler %ç%n tek yönlü ANOVA test% %le 

%ncelenm%ş, elde ed%len sonuçlar Tablo 6’da sunulmuştur. 

Tablo 6. Ün%vers%te senato üyeler%n%n ÇYLYÖ alt boyut puanları arasındak% farklılığa %l%şk%n 

tekrarlı ölçümler %ç%n tek yönlü ANOVA test% sonuçları 
Varyansın 
kaynağı  

Kareler 
toplamı 

 
sd 

Kareler 
ortalaması 

 
F 

 
p 

Anlamlı fark 

Deneklerarası  116, 260 207 ,562 251,683 ,000 1-2, 1-4 
2-3, 2-4 

3-4 
Ölçüm  84,353 2,670 31,591 
Hata  69,377 552,720 ,126 

Toplam  269,99 762,39     
 

Ün%vers%te senato üyeler%n%n ÇYLYÖ alt boyutlarından aldıkları puanlar arasında anlamlı b%r 

farklılık görülmekted%r (F = 251,683; p<,001). Alt boyutlardan elde ed%len puanlar arasındak% 

farkın hang% boyutlardan kaynaklandığı Bonferron% test% %le %ncelenm%şt%r. Buna göre farkın 

%nsan kaynaklı l%derl%k boyutu %le d%ğer boyutlar arasında ve %nsan kaynaklı l%derl%k boyutu 

leh%ne olduğu görülmekted%r. D%ğer farkın %se yapısal l%derl%k boyutu %le d%ğer boyutlar 

arasında yapısal l%derl%k aleyh%ne olduğu görülmekted%r. D%ğer b%r %fadeyle ün%vers%te senato 

üyeler%n%n %nsan kaynaklı l%derl%k yönel%m%nden elde ett%kler% puanlar 	

(𝑋" = 4,43), d%ğer boyutlara göre anlamlı düzeyde yüksekt%r. Ün%vers%te senato üyeler%n%n 

yapısal l%derl%k boyutundan elde ett%kler% puanlar (𝑋" = 3,54) d%ğer boyutlara göre anlamlı 

düzeyde düşüktür.  Pol%t%k l%derl%k ve kar%zmat%k l%derl%k boyutlarından elde ed%len puanlar 

arasında anlamlı b%r farklılık yoktur.  
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TARTIŞMA, SONUÇ 

Ün%vers%teler, toplumun b%lg% üret%m%ne, b%l%msel araştırmalara, öğrenc% yet%şt%rmeye ve 

toplumsal gel%ş%me katkı sağlayan öneml% kurumlardır. Bu kurumların yönet%m%nde etk%n b%r 

l%derl%k, akadem%k başarı, kurumsal yönet%ş%m ve toplumsal etk% açısından kr%t%k öneme 

sah%pt%r. Ün%vers%teler%n yüksek yönet%m organlarından b%r% olan senato, akadem%k, %dar% ve 

mal% kararlar alır. Senato üyeler%n%n l%derl%k yönel%mler%, ün%vers%ten%n stratej%k v%zyonunu 

şek%llend%rme, akadem%k pol%t%kaları bel%rleme ve ün%vers%te topluluğunun çeş%tl% paydaşları 

arasında %şb%rl%ğ% ve uyum sağlama konusunda kr%t%k b%r rol oynar. Farklı l%derl%k yönel%mler%, 

farklı senato üyeler%n%n yaklaşımlarını ve terc%hler%n% yansıtır ve bu da ün%vers%ten%n karar 

alma süreçler%nde çeş%tl%l%k ve dengen%n korunmasına katkı sağlar. Örneğ%n, pol%t%k l%derl%k 

tarzı, senato üyeler%n%n pol%t%ka oluşturma ve stratej%k yönlend%rme konusundak% becer%ler%n% 

vurgularken, %nsan kaynaklı l%derl%k tarzı, ün%vers%te personel% ve öğrenc%ler%yle etk%l% b%r 

şek%lde %let%ş%m ve etk%leş%m kurma yeteneğ%n% öne çıkarır. 

Bu çalışmada ün%vers%te senato üyeler%n%n l%derl%k yönel%mler%n% bel%rleyerek, l%derl%k 

yönel%mler%n%n çeş%tl% değ%şkenler açısından %ncelenmes% amaçlanmıştır. Çalışmanın 

sonucunda ün%vers%te senato üyeler%n%n pol%t%k, %nsan kaynaklı ve kar%zmat%k l%derl%k alt 

boyutlarında yüksek, yapısal l%derl%k alt boyutunda %se orta düzey l%derl%k yönel%mler% olduğu 

tesp%t ed%lm%şt%r. Bu bağlamda ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler%n%n 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Ün%vers%te senato üyeler%n%n l%derl%k yönel%mler% c%ns%yet açısından %ncelend%ğ%nde, çok 

yönlü l%derl%k yönel%mler% alt boyutlarından elde ed%len ortalamaların c%ns%yete göre 

farklılaşmadığı görülmüştür. Alanyazında benzer sonuçlara ulaşan çalışmalar (Senger ve 

Kaya, 2017) bulunmakla b%rl%kte Durmuş vd. (2023) %dar% görev% bulunan akadem%syenler%n 

l%derl%k yönel%mler% üzer%ne yaptıkları çalışmada %nsan kaynaklı l%derl%k boyutunda erkekler 

leh%ne anlamlı b%r farklılaşma olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Bu bağlamda yazarlar bu 

farklılığın, toplumsal ve kültürel normlardan kaynaklanab%leceğ%n% vurgulamışlardır.  

Ün%vers%te senato üyeler%n%n l%derl%k yönel%mler% akadem%k unvan açısından %ncelend%ğ%nde, 

çok yönlü l%derl%k yönel%mler% alt boyutlarından elde ed%len ortalamaların akadem%k unvana 

göre farklılaşmadığı görülmüştür.  

Son olarak ün%vers%te senato üyeler%n%n çok yönlü l%derl%k yönel%mler% alt boyutlarından elde 

ed%len ortalamalar arasında %stat%st%ksel olarak anlamlı farklılık bulunmuştur. Öyle k%; 

ün%vers%te senato üyeler%n%n %nsan kaynaklı l%derl%k yönel%m% yönel%mler% d%ğer alt boyutlara 

göre anlamlı b%r şek%lde yüksek çıkmıştır. İnsan kaynaklı l%derl%ğ%n d%ğer boyutlardan yüksek 
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çıkmasında katılımcıların bağlı bulundukları kurumların kültürü ve değerler%n%n %nsan odaklı 

olduğu, çalışanların f%k%rler%ne önem gösterd%ğ% anlamlarına geleb%leceğ% g%b% (Özdem%r, 

2021); bu farklılığın toplum kültüründen de kaynaklanab%leceğ% unutulmamalıdır. Bununla 

b%rl%kte ün%vers%te senato üyeler%n%n yapısal l%derl%k yönel%m% yönel%mler% orta düzeyde 

olmakla b%rl%kte d%ğer alt boyutlara göre anlamlı b%r şek%lde düşük çıkmıştır. Bu bulgunun 

ters%ne Durmuş vd. (2023) l%derl%k konumundak% akadem%syenler%n yapısal l%derl%k 

yönel%mler%nde en yüksek ortalamaları elde etm%şt%r. Yapılacak n%tel çalışmalar %le bu 

farklılıkların nedenler% araştırılab%l%r. Bununla b%rl%kte senato üyeler%n%n çoklu l%derl%k 

yönel%mler%n% etk%leyen faktörler araştırılarak kurumlarda çoklu l%derl%k yönel%mler%n% 

destekleyecek planlamalar yapılab%l%r.  
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TOPLUMSAL DEĞERLER, YAPAY ZEKÂ VE ETİK TARTIŞMASI: KÜBRA 
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SOCIAL VALUES, ARTIFICIAL INTELLIGENCE AND ETHICS DISCUSSION: KÜBRA SERIES REVIEW 
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ÖZET 

Yapay zekâ ve mak\ne öğrenmes\ \le \lg\l\ gel\şmeler gün geçt\kçe \lg\nç hale gelmekted\r. Yapay 
zekâ uygulamalarının ortaya çıktığı \lk zamanlarda kısıtlı b\r öğrenme alanı ve etk\s\ olacağı 
yönündek\ tartışmaların aks\ne, günümüzde sanal gerçekl\k ve yapay zekâ uygulamalarının geld\ğ\ 
son hal\n; gerçeğ\n kurgudan ayrılmasını zorlaştığı söyleneb\lmekted\r. Yapay zekâ uygulamalarının, 
gündel\k yaşam prat\kler\m\z\ de etk\lemeye başladığı bu dönemlerde, yapay zekânın tekn\k 
özell\kler\ne ek olarak toplumsal değer ve et\k tartışmalarının da yapılmaya başlanıldığı 
görülmekted\r. 

Bu çalışmada, toplumsal değerler ve d\n olgusunun yapay zekâ \le \l\şk\lend\r\ld\ğ\ b\r telev\zyon 
d\z\s\ olan ‘Kübra’ \ncelenm\şt\r. B\reyler\n toplumsal değerler\ yen\den ürett\kler\ günümüzde, d\n 
olgusu üzer\nden toplum davranışı ve et\k anlayışının b\r çözümlemes\ yapılmaya çalışılmıştır. 
Araştırma yöntem\ olarak \çer\k anal\z\ seç\lm\şt\r ve göstergeb\l\mden de faydalanılmıştır. 
Araştırma sonucunda, yapay zekânın hayatımızın her alanında etk\ler\ görülürken; özell\kle d\n\ 
değerler ve \nanışlarımız konusunda çeş\tl\ su\\st\maller\n yapılab\leceğ\ ve b\reyler\n bu konuda 
savunmasız olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Kel*meler: Toplumsal Değerler, Yapay Zeka, Et\k, D\n. 

 

ABSTRACT 

Developments related to art\f\c\al \ntell\gence and mach\ne learn\ng are becom\ng \nterest\ng day by 
day. Contrary to the d\scuss\ons that art\f\c\al \ntell\gence appl\cat\ons would have a l\m\ted learn\ng 
area and \mpact when they f\rst emerged, the current state of v\rtual real\ty and art\f\c\al \ntell\gence 
appl\cat\ons today; It can be sa\d that \t becomes d\ff\cult to separate fact from f\ct\on. In these 
per\ods when art\f\c\al \ntell\gence appl\cat\ons have begun to affect our da\ly l\fe pract\ces, \t \s seen 
that soc\al values and eth\cs d\scuss\ons have begun to be held \n add\t\on to the techn\cal features 
of art\f\c\al \ntell\gence. 

In th\s study, 'Kübra', a telev\s\on ser\es \n wh\ch soc\al values and rel\g\on are assoc\ated w\th 
art\f\c\al \ntell\gence, was exam\ned. In today's world where \nd\v\duals reproduce soc\al values, an 
attempt has been made to analyze soc\al behav\or and eth\cs through the phenomenon of rel\g\on. 
Content analys\s was chosen as the research method and sem\ot\cs was also used. As a result of the 
research, wh\le the effects of art\f\c\al \ntell\gence are seen \n all areas of our l\ves; It has been 
concluded that var\ous abuses can be made, espec\ally regard\ng our rel\g\ous values and bel\efs, and 
that \nd\v\duals are vulnerable \n th\s regard.  

 

Key words: Soc\al Values, Art\f\c\al Intell\gence, Eth\cs, Rel\g\on. 
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GİRİŞ 

D\j\talleşme, günümüz toplumlarında, toplumsal yapı unsurlarını en fazla dönüştüren gel\şmelerden 
b\r\ olarak görünmekted\r. Üret\m \l\şk\ler\nden \nsan \l\şk\ler\ne kadar pek çok alanda 
d\j\talleşmeyle b\rl\kte yen\ gündel\k yaşam prat\kler\ kazanmakta ve kazandığımız bu prat\klerle 
hayatlarımızı şek\llend\rmeye devam etmektey\z. D\j\talleşme özünde salt teknoloj\k b\r süreç g\b\ 
görünse de d\j\talleşmen\n yaşamlarımızda neden olduğu değ\ş\mler ve bu değ\ş\mler\n b\reylere 
olan etk\s\ d\j\talleşmen\n sosyoloj\k yönünün önem\n\ ortaya koymaktadır. Yapay zekâ et\ğ\, ekran 
bağımlılığı, sanal cemaatler g\b\ kavramlar; d\j\talleşmen\n sadece tekn\k özell\kler\n\n olmadığının 
en büyük kanıtlarındandır. 

Bu noktada Castells’\n (2008: 6) de bel\rtt\ğ\ g\b\, teknoloj\n\n toplumu bel\rlemed\ğ\n\ unutmamak 
gerekl\d\r. Toplum da teknoloj\k değ\ş\m\n yönünü ç\zememekted\r. B\l\msel keş\fler, teknoloj\k 
yen\l\kler ve bu değ\ş\mler\n toplumsal uygulanma süreçler\ne; teker teker b\reyler\n yaratıcılık ve 
g\r\ş\mc\l\k kapas\teler\ de etk\ etmekted\r. Toplum ve teknoloj\n\n karşılıklı etk\leş\m\ karmaşık b\r 
süreç olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Toplumsal değerler\n de bu açıdan bakıldığında, teknoloj\k gel\şmelerle karşılıklı b\r etk\leş\m 
hal\nde olduğu söyleneb\lmekted\r. Teknoloj\n\n, toplumların değerler\ne uygun şek\lde 
kullanıldığına d\kkat çekerken; değer kavramını açıklamakta fayda görülmekted\r.  

Sosyoloj\k açından değerler\n, b\rey, grup ya da toplum \le model, amaç ve farklı sosyo-kültürel 
unsurların önemler\n\ ölçmeye yarayan ölçütler olduğunu söylemek mümkündür. Yan\ değere konu 
olan unsur; b\r nesne, davranış, kurum ya da rol olab\lmekted\r (Topçuoğlu, 1971). 

Güngör (1998), değerler\; estet\k, teor\k, ekonom\k, s\yasal, sosyal ve d\nsel olarak farklı gruplara 
ayırmaktadır. Bu açıdan bakıldığında, değer den\len olgunun tek b\r yönü olmadığını görmek de 
mümkündür. 

İnsanların hayat görüşler\ ve felsefeler\n\n tamamlayıcı olarak görülen değerler, yaşadığı değerler 
s\stem\n\ de oluşturmaktadır. B\reyler, amaçlarına, hedefler\ne, \dealler\ne, düşünce ve davranış 
b\ç\mler\ne uygun değerler\ ben\msemekted\r. Amaç ve hedefler\ne uygun olarak k\m\ b\reyler d\n\, 
k\m\ler\ edeb\, k\m\ler\ materyal\st ya da oportün\st yaklaşımları ben\mseyeb\lmekted\r (Ünal, 
1981). Bu noktada et\k kavramı gündeme gelmekte ve anlam kazanmaktadır. 

Cev\zc\ (2002: 1-3), et\k kavramını; “Bell\ b\r yaşama \deal\n\ hayata geç\reb\lmek \ç\n mücadele 
eden, çağı ve üyes\ olduğu toplumun yaşayışını eleşt\ren, hatta mahkûm eden, mevcut değerler 
s\ls\les\ yer\ne alternat\f değerler\ koyan, yaşama kurallarını açık seç\k tanımlayan, kısaca hayata 
anlam katan ahlak\ \lkeler teor\s\, felsefe d\s\pl\n\” olarak tanımlamaktadır.  

Et\k kavramı, ‘\deal’ davranışla \l\şk\lend\r\lerek anlatılma potans\yel\ taşımaktadır. B\reyler\n sah\p 
olduğu değerler\, toplumsallaşma söz konusu olduğunda davranışa dönüştürürken \zlemes\ gereken 
b\rtakım et\k \lkeler olduğunu söylemek de mümkündür. Et\k kavramı, \ç\nde \nancı da barındırdığı 
\ç\n kavram genel-geçer, evrensel b\r tanıma sah\p olamamaktadır. B\reyler\n \nançları gereğ\ 
gerçekleşt\rmes\ ‘\deal’ davranış örüntüler\ farklılaşab\lmekted\r. Gerçekl\k tek ve değ\şmez g\b\ 
görünse de bakış açısına bağlı olarak b\reyler\n \nançlarında yapıcı ve yıkıcı etk\ler yapab\lmeler\ 
mümkünken; teknoloj\ destekl\ gerçekl\kler\n yaratılması, bu konuyu çok daha karmaşık hale 
get\reb\lmekted\r. Bu sebeple d\j\talleşmen\n toplumsal yapıyı, kurumları, kültürü ve gündel\k yaşam 
prat\kler\n\ son derece etk\led\ğ\ ve değ\şt\rd\ğ\ günümüz toplumlarında, yapay zekâ, mak\ne 
öğrenmes\, der\n öğrenme g\b\ kavramların çok yönlü olarak \ncelenmes\ b\r gerekl\l\k hal\ne 
gelm\şt\r. 
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YÖNTEM 

Araştırmada n\tel araştırma geleneğ\nden göstergeb\l\m ve \çer\k anal\z\ kullanılmıştır. KUBRA 
D\z\s\’nde yer alan \çer\kler\n, bütünsel b\r çözümlemes\n\n yapılab\lmes\ \ç\n hem göstergeler\n 
\ncelenmes\ne hem de \çer\kler\n der\nlemes\ne anlaşılmasına \ht\yaç duyulduğu düşünülmüştür.  

Göstergeb\l\m, sosyal b\l\mlerde sık kullanılan b\r \nceleme yöntem\ olarak görülmekted\r. İnançlar, 
semboller, d\ller, töreler, bunun yanı sıra s\nema, edeb\yat, t\yatro, res\m, fotoğraf gösterge kabul 
ed\len aracılar olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu sebeple \nsanın dünyayı anlamasına yönel\k b\r 
n\tel\ğe sah\pt\r. Tüm kültürel olgu ve faal\yetler de kend\ \ç\nde çeş\tl\ anlamlar \çermes\ sebeb\yle 
göstergeler\n \y\ \ncelenmes\ gerekmekted\r (Ş\mşek ve Yıldırım, 2016). Bu çalışmada da KUBRA 
D\z\’s\nde geçen göstergeler\n tesp\t\ ve anal\z ed\lmes\ hedeflenm\şt\r. 

 

BULGULAR 

Araştırma, KUBRA d\z\s\n\n konu ed\nd\ğ\ yapay zekânın toplumsal değerler ve \nançlar üzer\ndek\ 
etk\s\n\n boyutlarını araştırmaktadır. Bu araştırma yapılırken, yapay zekâ ve et\k boyut \l\şk\s\ne de 
d\kkat çekmek amaçlanmıştır. KUBRA d\z\s\n\n seç\lmes\n\n sebeb\; d\z\n\n, araştırma konularının 
tamamı konusunda \çer\k barındırmasıdır. 

D\z\, b\r otomob\l tam\rc\s\nde çalışan b\r genc\n, d\n\ \çer\k paylaşmak \ç\n yükled\ğ\ b\r sohbet 
uygulamasında b\r kullanıcıdan gelen mesajlar sonrası, genc\n Allah’tan mesaj aldığını düşünmes\ 
üzer\ne kurgulanmış b\r senaryodan oluşmaktadır.  

Gökhan adlı karakter, askerl\k önces\ seküler b\r hayat b\ç\m\ ben\msem\şken, askerden terh\s 
olmadan b\r hafta önce, arkadaşlarıyla b\rl\kte s\lahlı saldırıya uğrayıp saldırıdan kurtulan tek k\ş\ 
oluyor. Bunun sonucunda ontoloj\k b\r sorgulamaya g\r\ş\p muhafazakar b\r hayat yaşama yönünde 
b\r terc\hte bulunuyor. Bu sırada kullanmış olduğu uygulamadan gelen mesajlarla, gündel\k 
yaşantısında olan ve olab\lme potans\yel\ olan olaylar hakkında kend\s\ne b\lg\ler ver\yor. 

Uygulamayı ve kend\s\ne gelen mesajları önce yakın çevres\yle paylaşıyor. Babasının yakın zaman 
önce vefat etmes\n\n ardından kız kardeş\n\n yaşadığı depresyona şah\t olurken, kız kardeş\n\n 
babasıyla konuşmasına şah\tl\k de ed\yor. Böylece kız kardeş\ kend\s\ne \nanıp gelen mesajların 
Allah’tan olduğuna \kna oluyor. Benzer şek\lde bazı olaylar hakkındak\ öngörüler\n\n doğru 
çıkmasıyla bu konuda b\r ün kazanmaya ve çevres\nde kend\s\ne \nanan \nsanlar toplanmaya 
başlıyor. 

Konu ulusal basına düştükten sonra da kend\s\ne hem \nananlar hem de \nanmayanlar oluyor. D\z\ 
bu m\nvalde devam ederken; sezonun son bölümünde; S\l\kon Vad\s\’nden gelen b\r grup genc\n, 
Knowledge Un\t Base Reason\ng Automaton (KUBRA) \s\ml\ b\r uygulamayı denemeye çalıştıkları 
b\lg\s\ ver\l\yor. Aslında d\z\de gerçekleşen bütün olayların, yapay zekânın; gerek çevredek\ 
mobeseler\ kullanarak, gerek s\stemlere g\r\p çeş\tl\ b\lg\lere er\şerek, gerekse de takl\t yoluyla ses 
ve görüntü takl\t etme \mkânlarından faydalanarak kısıtlı algıdak\ \nsanların, \nançları yönünde 
yönlend\rme yaptığı sonucuna ulaşılıyor. 

 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Teknoloj\n\n sınırlarının ç\z\lemed\ğ\ günümüz toplumlarında, b\lg\n\n maks\mum önemde 
olmasının yanı sıra; b\lg\n\n doğru ve et\k olması gerekt\ğ\n\n de üzer\nde durulması g\derek anlam 
ve önem kazanmaktadır. 
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İnançlar, b\reyler\n kolay man\püle ed\leb\ld\kler\ alanlardan b\r\n\ tems\l etmekted\r. B\reyler\n, 
\nanç konusunda k\m\ zaman rasyonel, somut ve güven\l\r kanıtlara \ht\yacı olmayab\lmekted\r. Bu 
noktada da gerçeğ\n yakın b\r s\mülasyonu olan d\j\tal unsurlar devreye g\rd\ğ\nde, b\reyler\n baş 
etmekte zorlanab\lecekler\ yapay gerçekl\kler \nşa ed\leb\lmekte ve \nşa ed\len yen\ gerçekl\k; 
gerçekl\ğ\n yer\n\ alab\lmekted\r. 

Teknoloj\ kullanımı, geçm\şten bu yana salt \nsan ve \nsanlığın faydasına olmamıştır. Yapay zekânın 
yapab\l\rler\, her anlamda sınırları zorlarken; kötü amaçlarla ya da zarar vermek \ç\n kullanımının 
yaygınlaşması, toplumsal b\r kargaşaya neden olab\lecek b\r duruma da geleb\lme potans\yel\ 
taşımaktadır. 

Toplumsal değerler olarak ele alınab\lecek bütün unsurlar; b\reyler\n manev\ yönler\ne de etk\ 
edeb\lme potans\yel\ne sah\pt\r. İrrasyonel b\r b\ç\mde, et\k olmayan unsurların da dâh\l ed\lmes\yle 
yapay zekâ; toplumların \st\krar, düzen ve b\r s\stem \ç\nde yaşamasının önünde engel teşk\l 
edeb\lecek b\r potans\yel\ de taşımaktadır. 

Günümüz toplumlarında, b\lg\sayar teknoloj\ler\n\n geld\ğ\ boyutlar d\kkate alındığında; yapay 
zekâyı sadece teknoloj\k b\r gel\şme olarak ele almak; yapay zekâyı kullanan ve yapay zekâdan 
çeş\tl\ açılardan etk\lenen toplum b\reyler\ \ç\n eks\k kalacak b\r değerlend\rme b\ç\m\ olacaktır. 

Yapay zekâ alanında uzmanlaşan yazılımcıların yapay zekâ felsefes\ ve et\ğ\ \le \lg\l\ çalışmaları da 
eş zamanlı olarak sürdürmeler\ ve benzer b\ç\mde sosyal b\l\mc\ler\n de yapay zekânın toplumu 
etk\leyen alanlarıyla \lg\l\ olarak daha çok araştırma yapmaları gerekmekted\r. 
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ÖZET 

Fen deneyler1 öğrenc1lere somut ve deney1msel öğrenme fırsatları sunar, bu da soyut b1l1msel kavramların daha 
1y1 anlaşılmasını sağlar. Bu bağlamda proje tabanlı öğrenme yaklaşımıyla desteklenm1ş fen deneyler1n1n 
ortaokul düzey1ndek1 öğrenc1ler1n akadem1k başarısına olan etk1s1 amaçlanmıştır. Gerçekleşt1r1len çalışma, 
“Fen Demek Deney Demek” adlı uluslararası eTw1nn1ng projes1 kapsamında Türk1ye (10), Slovakya (1), 
Polonya (1), Fransa (1), Azerbaycan (1), Almanya (1), İspanya (1) ve Romanya (1) olmak üzere toplam 17 
okul ortaklığında yen1l1kç1 öğrenme uygulamalarıyla hazırlanmıştır. Bu kapsamda hazırlanan çalışma ulusal ve 
Avrupa kal1te et1ketler1 almıştır. Çalışmanın deneysel kısmında, uygulama önces1 ve sonrasında oluşan etk1y1 
bel1rlemek amacıyla yarı deneysel desen ön-son test tek gruplu model kullanılmıştır. 5 ay süren çalışmada 173 
ortaokul düzey1nde öğrenc1 yer almıştır. Yapılan etk1nl1klerde bas1t araçlarla laboratuvar kurallarına uygulamalı 
b1r şek1lde uyarak deneyler yapılmış ve öğrenc1ler1n fen konularını daha 1y1 anlamaları sağlanmıştır.  
Anahtar Kel+meler: Proje Tabanlı Öğrenme, Fen Deneyler1, Ortaokul Öğrenc1ler1, eTw1nn1ng 

 

ABSTRACT 

Sc1ence exper1ments prov1de students w1th concrete and exper1ent1al learn1ng opportun1t1es, wh1ch leads to a 
better understand1ng of abstract sc1ent1f1c concepts. In th1s context, the effect of sc1ence exper1ments supported 
by project-based learn1ng approach on the academ1c ach1evement of secondary school students was a1med. The 
study was prepared w1th 1nnovat1ve learn1ng pract1ces w1th1n the scope of the 1nternat1onal eTw1nn1ng project 
"Sc1ence Means Exper1ment" 1n partnersh1p w1th 17 schools 1nclud1ng Turkey (10), Slovak1a (1), Poland (1), 
France (1), Azerba1jan (1), Germany (1), Spa1n (1) and Roman1a (1). The study prepared 1n th1s context has 
rece1ved nat1onal and European qual1ty labels. In the exper1mental part of the study, a quas1-exper1mental 
des1gn pre-post test one-group model was used to determ1ne the effect before and after the appl1cat1on. 173 
secondary school students took part 1n the 5-month study. In the act1v1t1es, exper1ments were carr1ed out w1th 
s1mple tools by follow1ng the laboratory rules 1n a pract1cal way and students were prov1ded w1th a better 
understand1ng of sc1ence subjects. 

Keywords: Project Based Learning, Science Experiments, Secondary School Students, eTwinning 
 

1. INTRODUCTION 

Science course contains both theoretical and practical dimensions together. In addition, it 

allows the integration of existing knowledge with technology, its use in the laboratory 

environment and its association with daily life. Therefore, laboratory experiments help to 

concretise many abstract concepts in science. However, the increase in abstract concepts 

negatively affects students' concept learning, establishing relationships between concepts 

and making meaningful connections between subjects. Therefore, the level of understanding 
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should be increased by supporting abstract concepts with concrete examples and materials 

from daily life. Therefore, the basic concepts in the content of the course should be examined 

in depth and concept learning should be ensured (Azar, 2001). It is important for students to 

learn scientific terms so that they can talk about science and establish the relationship 

between what they observe and what they express (Leung, 2008). In addition, without a 

laboratory, it is difficult for students to comprehend science concepts, many of which are 

abstract, and to gain permanent habits (Çepni, et al., 1995). Laboratory environment is an 

area where students have scientific experiences, encounter different problems, form 

hypotheses, test them and discuss their problem solving skills, and at the same time have the 

opportunity to understand the research-based structure of science (Altun, 2004). The 

experiments conducted here are important both in terms of acquiring conceptual knowledge 

and having the basic skills necessary for future life (Ocak, et al., 2005). Thus, with the 

increase in students' attitudes and interest in the course in laboratory experiments, permanent 

learning is provided and the development of cognitive, sensory and psychomotor skills is 

supported (Yazıcı & Kurt, 2018). In addition, science education involving experiments 

provides students with inquiry skills, teaches them to identify problems and encourages them 

to find solutions by co-operation (Ekici, et al., 2002), supports students' cognitive 

development by helping them construct their science knowledge, improve their problem 

solving skills, work in co-operation and develop their research skills (Baran & Doğan, 2004; 

Hofstein & Lunetta, 2004). Therefore, experiments play an extremely important role in order 

to concretise concepts and associate them with daily life (Yıldız et al., 2006; Akkuş & 

Kadayıfçı, 2007). Therefore, including experiments in science courses helps students to learn 

permanently. 

Experiments are important in the use of basic tools and equipment and out-of-school 

laboratory environments (Önen & Çömek, 2011). In science lessons, teachers' concretisation 

of concepts by using the tools and equipment around them contributes to students' learning 

by gaining experiences and increasing the permanence of learning (Azar, 2001). Science 

experiments carried out with these tools and materials provide students with the ability to 

design simple devices by conducting multiple experiments, while at the same time providing 

them with a better understanding of the nature, basic concepts, principles and laws of science 

(Uzal, et al., 2010). Therefore, experiments conducted in science courses enable children to 

understand nature and solve the problems they encounter in technology (Soylu, 2004). These 

experiments contribute to the development of many science-related skills of students 

(Klemm & Plourde, 2003). For this reason, it is necessary to implement experiments using 
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simple tools and equipment with students at the secondary school level (Lee, 2001). As can 

be seen, experimental applications using basic tools and equipment in science lessons also 

improve students' skills. 

When the stud%es conducted %n the l%terature are exam%ned; for exper%mentat%on %n sc%ence 

course %n the d%stance educat%on process (Sarıoğlan, et al., 2020), for the att%tude of 

secondary school students towards sc%ence exper%ments (Açık, 2012; Kumru, 2020), for the 

att%tudes of sc%ence teachers towards the purposes of sc%ence exper%ments (Yıldız, 2006), for 

students' access to sc%ent%f%c knowledge through s%mple sc%ence exper%ments (Nasırlı, et al, 

2019), on teacher v%ews of sc%ence exper%ments w%th s%mple tools and equ%pment (Önen & 

Çömek, 2011; Uzal, et al., 2010), on the effect of %nqu%ry-based learn%ng w%th %nnovat%ve 

sc%ence exper%ments on d%fferent var%ables %n students (C%n, 2018). However, no study was 

found to determ%ne the effect of sc%ence exper%ments supported by project-based learn%ng 

approach on the academ%c ach%evement of secondary school students. Th%s approach 

encourages students' act%ve part%c%pat%on and makes the learn%ng process more effect%ve. By 

plac%ng sc%ence exper%ments %n real l%fe contexts, %t enables students to better understand the 

subjects. It also develops creat%ve th%nk%ng and problem solv%ng sk%lls and %ncreases students' 

mot%vat%on. Project-based stud%es %nvolve evaluat%ng students' performances and rece%v%ng 

feedback. Thus, %t helps students to %dent%fy the%r strengths and %mprove the%r development 

areas. Therefore, %t %s thought that th%s study w%ll make an %mportant contr%but%on to make 

sc%ence educat%on more effect%ve and enable students to understand sc%ence subjects more 

deeply. For th%s reason, the a%m of th%s study was to determ%ne the effect of sc%ence 

exper%ments supported by project-based learn%ng approach on the academ%c ach%evement of 

secondary school students. 

 

2. METHOD 

In th%s sect%on, the research model, part%c%pants and %mplementat%on process are presented. 

2.1. Research Model 

In th%s study, %n order to determ%ne the effect of sc%ence exper%ments supported by project-

based learn%ng approach on the academ%c ach%evement of secondary school students, one-

group pre-test post-test quas%-exper%mental des%gn was preferred among quant%tat%ve 

research methods. In th%s des%gn, the %ntervent%on to determ%ne the cause-effect relat%onsh%p, 

wh%ch %s a study model d%rectly controlled by the researcher, takes place under the d%rect 

superv%s%on of the researcher (Karasar, 2015). For th%s purpose, a study group %s selected to 

represent the target populat%on %n accordance w%th the object%ve of the study. Then, the effect 
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of the %ntervent%on %s exam%ned by follow%ng the pre-test, %ntervent%on and post-test steps 

(Creswell, 2016). In th%s study, act%v%t%es based on project-based learn%ng approach were 

used as %ntervent%on tools. 

2.2. PartHcHpants 

The study was prepared w%th %nnovat%ve learn%ng pract%ces w%th%n the scope of the eTw%nn%ng 

project "Sc%ence Means Exper%ment" %n partnersh%p w%th 17 schools %n Turkey (10), Slovak%a 

(1), Poland (1), France (1), Azerba%jan (1), Germany (1), Spa%n (1) and Roman%a (1). In th%s 

d%rect%on, 173 secondary school volunteer students took part %n the study, wh%ch lasted for 5 

months us%ng a project-based learn%ng approach. In accordance w%th the purpose of the study, 

conven%ence sampl%ng method was preferred from non-probab%l%ty based sampl%ng methods. 

Th%s method %nvolves select%ng samples from eas%ly access%ble and appl%cable un%ts, tak%ng 

%nto account var%ous l%m%tat%ons (Büyüköztürk, et al., 2016). Before the study, %nformat%on 

was g%ven to the parents and the "Parental Consent Form" was f%lled out by the parents. 

2.3. ApplHcatHon Process 

• Students were g%ven a pre-test before the project and the%r read%ness was determ%ned. In 

add%t%on, m%sconcept%ons of the students were also determ%ned. Afterwards, out-of-

laboratory teacher demonstrat%on exper%ments were carr%ed out to el%m%nate 

m%sconcept%ons and stud%es were carr%ed out to f%nd %mages w%th a m%croscope. 

• Students d%d research to learn laboratory rules. They d%scussed the rules among 

themselves us%ng the d%scuss%on method. They also developed med%a l%teracy sk%lls by 

learn%ng how to access sc%ent%f%c %nformat%on. Then, they acted out the laboratory rules 

they learnt %n the classroom by mak%ng a drama. In the drama, f%rstly the wrong 

appl%cat%on and then the appl%cat%on that should be done were shown and attracted the 

attent%on of the students. 

• By conduct%ng sc%ence exper%ments w%th s%mple tools, %t was stated that students can 

conduct exper%ments w%th all k%nds of tools %n any env%ronment. 

• The exper%ments determ%ned by the students under the gu%dance of the teachers were 

carr%ed out every week %n the lesson. 

• In m%xed school exper%ments us%ng the demonstrat%on techn%que, students learnt how to  

• perform the exper%ments performed by other schools and appl%ed them %n the%r own 

classes. Thus, by rece%v%ng %nformat%on from %nternat%onal students through peer learn%ng, 

they %mproved the%r fore%gn language and culture. In add%t%on, students developed sk%lls 



  
 

 581 

such as self-esteem, self-eff%cacy, self-express%on, empathy, problem solv%ng and 

creat%v%ty. 

• W%th the m%xed teams formed from the part%c%pants, onl%ne exper%ments were carr%ed out 

on the zoom platform every week respect%vely. Thus, the students showed by do%ng and 

exper%enc%ng that exper%ments are not only done %n classrooms and that exper%ments can 

be done anywhere, even w%th s%mple mater%als. 

• At the end of the study, a post-test was conducted and the learn%ng level of the students 

was determ%ned as a result of the project. 

 

 

3. FINDINGS 

In th%s sect%on, the f%nd%ngs for the students are presented. 

The answers g%ven by the students part%c%pat%ng %n the study to the quest%on ‘What %s your 

%nterest %n the subjects of sc%ence course?’ are g%ven %n F%gure 3.1. 

 
Before the project Post project 

 

 

 

 
FHgure 3.1. Students' %nterest %n sc%ence subjects 

 
When F%gure 3.1 %s analysed, the %nterest of the students part%c%pat%ng %n the study towards 

sc%ence subjects before the project was determ%ned as I’m very %nterested 28%, I’m %nterested 

14%, I’m undec%ded 26%, I’m l%ttle %nterested 20% and I’m not %nterested at all 12%. After 

the project, these rates were determ%ned as I’m very %nterested 62%, I’m %nterested 26%, I’m 

undec%ded 12%. 

The answers g%ven by the students part%c%pat%ng %n the study to the quest%on ‘How conf%dent 

are you %n mak%ng and present%ng projects?’ are g%ven %n F%gure 3.2. 
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FHgure 3.2. Students' conf%dence %n mak%ng and present%ng projects 

 
When F%gure 3.2 %s analysed, %t %s seen that the students who part%c%pated %n the study were 

I trust so much 4%, I trust 17%, I’m undec%ded 12%, I have l%ttle conf%dence 28% and I don’t 

trust at all 39% %n mak%ng and present%ng projects before the project. After the project, these 

rates were I trust so much 47%, I trust 36%, I’m undec%ded 10% and I have l%ttle conf%dence 

7%. 

The answers g%ven by the students to the quest%on ‘Do you l%ke do%ng sc%ence exper%ments?’ 

are g%ven %n F%gure 3.3. 

 
Before the project Post project 

 

 

 

 
F$gure 3.3. Students' enjoyment of sc+ence exper+ments 
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When F%gure 3.3 was analysed, %t was found that the students who part%c%pated %n the study 

l%ked do%ng sc%ence exper%ments very much 19%, l%ke %t 26%, undec%ded 29%, l%ke %t a l%ttle 

14% and d%sl%ke %t 12% before the project. After the project, these rates were 55% very much 

l%ke, 39% somewhat l%ke and 6% undec%ded. 

 

 

4. DISCUSSION and CONCLUSION  

Sc%ence educat%on has an %mportant place %n develop%ng students' sc%ent%f%c th%nk%ng sk%lls 

and enabl%ng them to understand sc%ence subjects. In th%s study, %t was determ%ned that for 

an effect%ve sc%ence educat%on, %t %s not enough just to transfer %nformat%on from textbooks. 

Appl%ed approaches are needed to enable students to learn %n real sense and to %ncrease the%r 

%nterest %n sc%ence. F%rstly, pretests should be conducted to determ%ne students' knowledge 

levels and m%sconcept%ons. These tests are an %mportant tool to %dent%fy students' def%c%enc%es 

and to shape the teach%ng process accord%ngly. Then, non-laboratory teacher demonstrat%on 

exper%ments and s%m%lar appl%cat%ons can be carr%ed out to el%m%nate m%sconcept%ons. Thus, 

%t was determ%ned that students' conceptual understand%ng was deepened and they were able 

to reach correct knowledge. In s%m%lar stud%es, %t was determ%ned that exper%mentat%on %n 

sc%ence course %s one of the most effect%ve supporters of learn%ng by do%ng and exper%enc%ng 

and that exper%ments %ncrease retent%on by %nvolv%ng more than one sense organ %n the 

learn%ng process at the same t%me (Azar, 2001; Aşılıoğlu, 2007; Akay, 2013). 

The %mportance of laboratory exper%ments %n sc%ence educat%on was revealed %n th%s study. 

In add%t%on, %t was determ%ned that even %n schools w%th l%m%ted laboratory fac%l%t%es, 

exper%ments can be carr%ed out w%th s%mple tools. It was concluded that students can perform 

sc%ence exper%ments not only %n the classroom env%ronment but also %n the%r da%ly l%ves by 

ra%s%ng awareness that they can perform exper%ments w%th any k%nd of equ%pment %n any 

env%ronment. In a s%m%lar study, Yu and Bethel (1991) stated that sc%ence educat%on carr%ed 

out w%th s%mple tools and equ%pment pos%t%vely affected students' sc%ence ach%evement, 

progress %n sc%ence process sk%lls and att%tudes towards sc%ence. 

In order for students to act%vely part%c%pate %n sc%ence exper%ments and learn wh%le do%ng 

exper%ments, %t was determ%ned that regular exper%ments should be carr%ed out under the 

gu%dance of the teacher. In a s%m%lar study, Sarıoğlan et al. (2020) emphas%sed that the events 

that come al%ve %n the student's m%nd %ncrease permanent learn%ng and that the exper%mental 

pract%ces %n wh%ch students act%vely part%c%pate enable learn%ng by exper%enc%ng. It was also 
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determ%ned that m%xed school exper%ments can be organ%sed for students to ga%n an 

%nternat%onal perspect%ve w%th %nformat%on from d%fferent schools. Thus, %t was ensured that 

students developed not only sc%ence but also fore%gn languages and cultures. 

The exper%ments conducted through onl%ne platforms showed students that sc%ence can be 

appl%ed anywhere and anyt%me, not only %n the classroom env%ronment. Th%s pract%ce not 

only %ncreased the students' %nterest %n sc%ence, but also helped them develop the%r ab%l%ty to 

use technology effect%vely. 

In conclus%on, the use of hands-on approaches %n sc%ence educat%on can enable students to 

learn sc%ence more effect%vely and %mprove the%r sc%ent%f%c th%nk%ng sk%lls. Wh%le these 

methods %ncrease students' %nterest %n sc%ence subjects, they can also prov%de them w%th the 

opportun%ty to apply sc%ence %n the%r da%ly l%ves. For future stud%es as a cont%nuat%on of th%s 

study, d%fferent learn%ng styles and %nterests of students should be addressed by d%vers%fy%ng 

sc%ence exper%ments and act%v%t%es. It %s also %mportant to conduct more research on the 

%mpact and benef%ts of f%eld stud%es. Thus, support%ng the subjects related to natural sc%ences 

w%th f%eld stud%es can prov%de students w%th a deeper understand%ng of the subjects. In 

add%t%on, more research can be conducted on the effect of the use of technolog%cal tools such 

as onl%ne platforms, v%rtual real%ty, augmented real%ty %n sc%ence educat%on. The focus could 

be on how these technolog%es affect students' learn%ng exper%ences and how they %ncrease 

the%r %nterest %n sc%ence. The evaluat%on of these suggest%ons may lead to a more effect%ve 

use of appl%ed approaches %n sc%ence educat%on and contr%bute to the development of 

students' sc%ent%f%c th%nk%ng sk%lls. 
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ÖZET 

Bu çalışmada b1r devlet ün1vers1tes1n1n temel eğ1t1m bölümünde öğren1m görmekte olan b1r1nc1 sınıf 
öğrenc1ler1n1n c1ns1yete, bölümler1ne, mezun oldukları l1se türüne, anne ve baba eğ1t1m düzeyler1ne göre bölüm 
seçme nedenler1n1n ve bölüm/ün1vers1teye yönel1k memnun1yet düzeyler1n1n 1ncelenmes1 amaçlanmıştır. 
Çalışma n1cel b1r araştırma olup tarama model1nde desenlenm1şt1r. Araştırmaya 2023-2024 eğ1t1m-öğret1m 
yılında öğren1m görmekte olan 112 öğretmen adayı gönüllülük esasına dayanarak katılmıştır.  Katılımcıların 
53 tanes1 sınıf eğ1t1m1, 59 tanes1 1se okul önces1 eğ1t1m1 anab1l1m dalında öğren1m görmekted1r. Ver1ler1 
toplamak amacıyla “Bölüm seç1m1n1 etk1leyen faktörler (BSEFA)” anket1 güncellenerek kullanılmıştır. Anket1n 
bölüm seçme nedenler1ne uzman görüşü doğrultusunda “EPDAD tarafından akred1te olmuş b1r bölüm olması 
neden1yle” maddes1 eklenm1şt1r. Elde ed1len ver1ler1n SPSS paket programında yüzde ve frekans anal1zler1 
yapılmıştır. Araştırma sonucunda temel eğ1t1m bölümünde okuyan öğretmen adaylarının bölüm seçme 
nedenler1 1çer1s1nden en çok seç1len üç madde “Mesleğe olan 1lg1m neden1yle, bu alanın ben1m k1ş1l1k 
özell1kler1me uygun olduğunu düşünmem neden1yle ve ün1vers1teye g1r1ş sınav puanım bu bölüme yetmes1 
neden1yle.” maddeler1 olmuştur. Değ1şkenlere göre çeş1tl1 farklılıkların oluştuğu tesp1t ed1lm1şt1r. Öğretmen 
adaylarının memnun1yet düzeyler1ne bakıldığında 1se genel anlamda bölümden memnun olunduğu ancak 
ün1vers1teden memnun olunmadığı veya kısmen memnun olunduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Anahtar Kel+meler: Temel Eğ1t1m Bölümü, Bölüm Seçme Nedenler1, Bölüm Memnun1yet1, Ün1vers1te 
Memnun1yet1 

 

ABSTRACT 

In th1s study, 1t was a1med to exam1ne the reasons for choos1ng a department and sat1sfact1on levels of f1rst-
year students study1ng 1n the bas1c educat1on department of a state un1vers1ty accord1ng to gender, department, 
type of h1gh school they graduated from, mother and father educat1on levels. The study 1s a quant1tat1ve 
research and was des1gned 1n the survey model. A total of 112 pre-serv1ce teachers study1ng 1n the 2023-2024 
academ1c year part1c1pated 1n the study on a voluntary bas1s.  Of the part1c1pants, 53 were study1ng 1n the 
department of classroom educat1on and 59 were study1ng 1n the department of preschool educat1on. In order to 
collect the data, the “Factors affect1ng the cho1ce of major (BSEFA)” quest1onna1re was updated and used. In 
l1ne w1th the expert op1n1on, the 1tem “because 1t 1s a department accred1ted by EPDAD” was added to the 
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reasons for choos1ng a department. Percentage and frequency analyses of the obta1ned data were made 1n the 
SPSS package program. As a result of the research, the three most selected 1tems among the reasons for 
choos1ng the department of pre-serv1ce teachers study1ng 1n the department of bas1c educat1on were “Because 
of my 1nterest 1n the profess1on, because I th1nk that th1s f1eld 1s su1table for my personal1ty tra1ts, and because 
my un1vers1ty entrance exam score 1s suff1c1ent for th1s department.” It was determ1ned that var1ous d1fferences 
occurred accord1ng to the var1ables. When the sat1sfact1on levels of the prospect1ve teachers were analyzed, 1t 
was concluded that they were generally sat1sf1ed w1th the department, but they were not sat1sf1ed or part1ally 
sat1sf1ed w1th the un1vers1ty. 

Key words: Bas1c Educat1on Department, Reasons for Choos1ng a Department, Department Sat1sfact1on, 
Un1vers1ty Sat1sfact1on 

 

1. GİRİŞ 

B%rçok ülkede eğ%t%m s%stem%ne bağlı olarak b%reyler meslek seç%mler%ne y%rm%l% yaşlarına 

gelmeden önce karar vermek zorunda kalmaktadırlar. Seçt%kler% mesleğ% de yaşamları 

boyunca uygulamak durumundadırlar. Fakat günümüzde bu süreç mesleklerdek% çeş%tl%l%k ve 

b%lg% çokluğu sebeb%yle g%tg%de karmaşık b%r hal almaktadır (Ensar% ve Alay, 2017). Bu 

sebeple de b%reyler meslek seç%m%nde güçlükler yaşamakta ve b%l%nçl% şek%lde terc%h 

yapamamaktadırlar (Karadem%r ve Yılmaz, 2020).  Oysak% b%reyler%n meslek hayatını 

başarılı ve mutlu şek%lde geç%reb%lmeler% ve yetenekler%n%n doğrultusunda bölüm ve 

ün%vers%te terc%h etmeler% önem taşımaktadır (Bardakçı, 2019). Bu nedenle b%reyler%n 

kend%ler%ne uygun olan mesleğ% seçeb%lmeler% kapsamında meslek seçme nedenler% üzer%nde 

durulması önem kazanmaktadır (Korkut-Owen vd., 2012). Ayrıca ün%vers%teye başlayan 

öğrenc%ler%n ün%vers%teden çeş%tl% beklent%ler% vardır. Bu beklent%ler%n% karşılayan n%tel%kte b%r 

eğ%t%m sürec%nden geçerek meslek hayatlarına başlamaları toplumun beklent%ler%n%n 

karşılanması noktasında da yarar sağlayab%lmekted%r (Şah%n vd., 2011). Bu sebeple 

ün%vers%te öğren%m%ne yen% başlamış olan öğrenc%ler%n beklent%ler% ve beklent%ler%n%n 

değ%ş%mler% hakkında b%lg% sah%b% olunması ve bunlara yönel%k düzenlemeler%n yapılması 

ün%vers%teler%n %şlevler%n% yer%ne get%reb%lmes% konusunda önem arz etmekted%r (Naralan ve 

Kalel%, 2012). Bu doğrultuda araştırma temel eğ%t%m bölümünde öğren%m görmekte olan 

b%r%nc% sınıf öğrenc%ler%n%n c%ns%yete, bölümler%ne, mezun oldukları l%se türüne, anne-baba 

eğ%t%m düzeyler%ne göre bölüm seçme nedenler%n%n ve bölüm/ün%vers%teye yönel%k 

memnun%yet durumlarının %ncelenmes% amacıyla yapılmıştır. Araştırmanın alt problemler% 

aşağıdak% g%b%d%r. 

1. Temel eğ%t%m bölümünde öğren%m görmekte olan b%r%nc% sınıf öğrenc%ler%n%n bölüm 

seçme nedenler% nelerd%r? 
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2. Temel eğ%t%m bölümünde öğren%m görmekte olan b%r%nc% sınıf öğrenc%ler%n%n c%ns%yet, 

kayıtlı oldukları l%sans programı, mezun oldukları l%se türü ve anne-babalarının 

eğ%t%m düzey% değ%şkenler%ne göre bölüm seçme nedenler% nasıl değ%şmekted%r? 

3. Temel eğ%t%m bölümünde öğren%m görmekte olan b%r%nc% sınıf öğrenc%ler%n%n 

bölüm/ün%vers%te memnun%yet durumları nasıldır? 

4. Temel eğ%t%m bölümünde öğren%m görmekte olan b%r%nc% sınıf öğrenc%ler%n%n 

memnun%yet durumları bölüme göre nasıl değ%şmekted%r? 

 

2. YÖNTEM 

Bu araştırma tarama model%nde desenlenm%şt%r. Tarama araştırması b%r konuya ya da olaya 

%l%şk%n katılımcıların görüşler%n%n, %lg%ler%n%n, becer%ler%n%n, yetenekler%n%n veya tutumlarının 

bel%rlend%ğ% genell%kle d%ğer araştırmalara göre daha büyük örneklemler üzer%nde yapılan 

araştırmalara den%r (Büyüköztürk vd., 2020). Ver%ler% toplamak amacıyla Korkut-Owen vd. 

(2012) tarafından gel%şt%r%len “Bölüm seç%m%n% etk%leyen faktörler (BSEFA)” anket% 

güncellenerek kullanılmıştır. Anket%n bölüm seçme nedenler%ne uzman görüşü 

doğrultusunda “EPDAD tarafından akred%te olmuş b%r bölüm olması neden%yle” maddes% 

eklenm%şt%r. Ankette, demograf%k sorulara ek olarak meslek seç%m%n% etk%leyeb%lecek 

etmenler %le öğretmen adaylarının bölüm/ün%vers%teye yönel%k memnun%yetler%yle %l%şk%l% 

sorular bulunmaktadır. Ver%ler elektron%k ortamda (Google form) toplanmıştır. Elde ed%len 

ver%ler%n SPSS paket programında yüzde ve frekans anal%zler%n%n yapılmıştır. Araştırmanın 

evren/örneklem%n% 2023-2024 eğ%t%m-öğret%m yılında öğren%m görmekte olan 112 öğretmen 

adayı oluşturmaktadır. Örneklem%n demograf%k özell%kler% Tablo 1’de ver%lm%şt%r.  

Tablo 1. Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının demograf%k özell%kler% 

 Demograf+k B+lg+ler Frekans  
(f) 

Yüzde 
(%) 

Demograf+k B+lg+ler Frekans 
(f) 

Yüzde 
(%) 

C+ns+yet Kadın 81 72,3   
Anne Eğ+t+m 

Düzey+ 

Okuryazar değ+l 9 8,0 
Erkek 31 27,7 İlkokul  50 44,6 

Bölüm Sınıf Eğ+t+m+  53 47,3 Ortaokul 18 16,1 
Okul Önces+ Eğ+t+m+ 59 52,7 L+se  25 22,3 

 
 

Mezun 
Oldukları 
L+se Türü 

Fen L+ses+ 3 2,7 Ön L+sans 1 0,9 
Sosyal B+l+mler L+ses+  11 9,8 L+sans  9 8,0 
Anadolu L+ses+ 82 73,2  

 
Baba Eğ+t+m 

Düzey+ 

Okuryazar değ+l 1 0,9 
Meslek+ ve Tekn+k A.L.  2 1,8 İlkokul  36 32,1 
İmam Hat+p L+ses+ 9 8,0 Ortaokul 21 18,8 
Açık Öğret+m L+ses+ 5 4,5 L+se  36 32,1     Ön L+sans 3 2,7    L+sans  15 13,4 
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Tablo 1’de araştırmaya katılan öğretmen adaylarının demograf%k özell%kler% ver%lm%şt%r. 

Araştırmaya toplamda 112 öğretmen adayı katılmıştır. Öğretmen adaylarından %72,3’ü 

kadın, %27,7’s% erkekt%r. Öğretmen adaylarının %47,3’ü sınıf eğ%t%m%nde %52,7’s% %se okul 

önces% eğ%t%m%nde öğren%m görmekted%rler. Öğretmen adaylarının mezun oldukları l%se türü 

%ncelend%ğ%nde %lk sırada %73,2 %le “Anadolu L%ses%” yer almaktadır. Öğretmen adaylarının 

anne eğ%t%m düzeyler% %ncelend%ğ%nde %lk sırada %44,6 %le “%lkokul” gelmekted%r. Öğretmen 

adaylarının baba eğ%t%m düzeyler% %ncelend%ğ%nde %32,1 %le hem “%lkokul” hem de “l%se” 

mezunu %lk sırada yer almaktadır. Ayrıca h%çb%r öğretmen adayının anne-baba eğ%t%mler%n%n 

l%sans üstü düzeyde olmadığı görülmüştür. 

 

3. BULGULAR 

Bu bölümde temel eğ%t%m bölümünde öğren%m görmekte olan 112 l%sans b%r%nc% sınıf 

öğrenc%s%n%n “Bölüm seç%m%n% etk%leyen faktörler (BSEFA)” anket%ne verd%kler% cevaplara 

yönel%k bulgular ver%lm%şt%r. Tablo 2’de öğretmen adaylarının memnun%yet durumları %le 

%lg%l% genel bulgular yer almaktadır. 

Tablo 2. Memnun%yet %le %lg%l% genel bulgular 

 

Tablo 2’de yer alan bölüm memnun%yet% %lg%l% genel bulgular %ncelend%ğ%nde öğrenc%ler%n 

bölümler%nden memnun olma oranları “dersler%n günlere dağılımları” seçeneğ% dışında d%ğer 

seçeneklerde %50’n%n üzer%nde olduğu görülmekted%r. Öğrenc%ler%n ün%vers%teden 

memnun%yetler% %se son madde har%ç kısmen memnunum seçeneğ%nde yığılma 

göstermekted%r. Son maddede (ün%vers%ten%n, sosyal ve kültürel olanaklarından) %se memnun 

değ%l%m seçeneğ%n%n az farkla daha çok %şaretlend%ğ% görülmekted%r.  

Öğretmen adaylarının bölüm değ%şken%ne göre memnun%yet durumları Tablo 3’de 

sunulmuştur. 

Maddeler 
Memnun Değ+l+m Kısmen Memnunum Memnunum 

f % f % f % 
Bu bölümde okumaktan 1 0,9 22 19.6 89 79,5 

Öğret+m görevl+ler+n+n yeterl+kler+nden 4 3,6 27 24,1 81 72,3 
Ders programının +çer+ğ+nden 7 6,3 45 40,2 60 53,6 

Dersler+n günlere dağılımından 35 31,3 40 35,7 37 33,0 
Bölümün sağladığı +ş olanaklarından 2 1,8 38 33,9 72 64,3 

Bu ün+vers+tede okumaktan 22 19,6 46 41,1 44 39,3 
Ün+vers+ten+n f+z+ksel (dersl+k, laboratuvar vb.) 

olanaklarından 
21 18,8 52 46,4 39 34,8 

Ün+vers+ten+n, sosyal ve kültürel 
olanaklarından 

40 35,7 39 34,8 33 29,5 
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Tablo 3. Bölüm değ%şken%ne göre öğretmen adaylarının memnun%yet durumları. 

 
Tablo 3’te yer alan bölüm değ%şken%ne göre öğretmen adaylarının memnun%yet durumlarının 

nasıl farklılaştığına bakıldığında “dersler%n günlere dağılımından” maddes%nde sınıf 

öğretmenl%ğ% okuyan öğretmen adaylarının memnunum seçeneğ%nde yoğunlaşırken okul 

önces% öğretmen adaylarının memnun değ%l%m seçeneğ%nde yoğunlaştığı görülmekted%r. “bu 

ün%vers%tede okumaktan” maddes%nde de sınıf öğretmenl%ğ% okuyan öğretmen adaylarının 

memnunum seçeneğ%nde yoğunlaşırken okul önces% öğretmen adaylarının kısmen 

memnunum seçeneğ%nde yoğunlaştığı görülmekted%r. “Ün%vers%ten%n f%z%ksel (dersl%k, 

laboratuvar vb.) olanaklarından” maddes%nde %se sınıf öğretmenl%ğ% okuyan öğretmen 

adaylarının kısmen memnunum seçeneğ%nde yoğunlaşırken okul önces% öğretmen 

adaylarının memnunum seçeneğ%nde yoğunlaştığı görülmekted%r.  

Öğretmen adaylarının bölüm seçme nedenler%yle %lg%l% çoklu yanıtlanab%len soruda kaç 

madde %şaretled%kler%ne yönel%k tanımlayıcı b%lg%ler Tablo 4’de sunulmuştur. 

Tablo 4. Çoklu yanıtlanab%len maddeyle %lg%l% tanımlayıcı b%lg%ler. 

 

Temel eğ%t%m bölümünde okuyan öğretmen adaylarının bölüm seçme nedenler%yle %lg%l% 

ver%ler d%ğer seçeneğ%yle b%rl%kte 28 seçenekl% çoklu yanıtlanab%len b%r madde %le 

toplanmıştır. Her b%r öğrenc%n%n seçt%ğ% seçenek aralığı 1 %le 14 seçenek arasında 

Maddeler Bölüm 
Memnun 
Değilim 

Kısmen 
Memnunum Memnunum 

f % f % f % 

Bu bölümde okumaktan Sınıf Eğitimi 1 1,9 9 17 43 81,1 
Okul Öncesi E. 0 0 13 22 46 78 

Öğretim görevlilerinin yeterliklerinden Sınıf Eğitimi 1 1,9 17 32,1 35 66 
Okul Öncesi E. 3 5,1 10 16,9 46 78 

Ders programının içeriğinden Sınıf Eğitimi 2 3,8 21 39,6 30 56,6 
Okul Öncesi E. 5 8,5 24 40,7 30 50,8 

Derslerin günlere dağılımından Sınıf Eğitimi 8 15,1 21 39,6 24 45,3 
Okul Öncesi E. 27 45,8 19 32,2 13 22 

Bölümün sağladığı iş olanaklarından Sınıf Eğitimi 1 1,9 13 24,5 39 73,6 
Okul Öncesi E. 1 1,7 25 42,4 33 55,9 

Bu üniversitede okumaktan Sınıf Eğitimi 9 17 19 35,8 25 47,2 
Okul Öncesi E. 13 22 27 45,8 19 32,2 

Üniversitenin fiziksel (derslik, laboratuvar 
vb.) olanaklarından 

Sınıf Eğitimi 10 18,9 29 54,7 14 26,4 
Okul Öncesi E. 11 18,6 23 39 25 42,4 

Üniversitenin, sosyal ve kültürel 
olanaklarından 

Sınıf Eğitimi 20 37,7 19 35,8 14 26,4 
Okul Öncesi E. 20 33,9 20 33,9 19 32,2 

Seç+m aded+ yoğunluğu Toplam 
Seç+m Aded+ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 14 
Frekans 30 12 9 14 13 12 7 7 3 2 2 1 112 
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değ%şmekted%r. B%r öğrenc%n%n seçt%ğ% seçenek sayısındak% yığılma “sadece 1” seçeneğ%n 

seç%m%nded%r (Mod: 1) ve frekansı 30 dur.  Seç%m sayısının ortanca değer% 4 %ken ortalama 

4,12’d%r. 

Öğretmen adaylarının okudukları bölümü seçme nedenler% %le %lg%l% genel bulgular Tablo 5’de 

sunulmuştur. 

Tablo 5. Öğretmen adaylarının okudukları bölümü seçme nedenler% %le %lg%l% genel bulgular 

Bölüm seçme nedenler+ Frekans Yüzde   
  Mesleğe olan +lg+m neden+yle.   63 56,3   
Bu alanın ben+m k+ş+l+k özell+kler+me uygun olduğunu düşünmem neden+yle.   51 45,5   
Ün+vers+teye g+r+ş sınav puanım bu bölüme yetmes+ neden+yle.  38 33,9   
İş bulma olanağının yüksek olması neden+yle.  33 29,5   
Gelecekle +lg+l+ amaçlarıma uygun olması neden+yle.  32 28,6   
Çocukluk hayal+m olması neden+yle.  25 22,3   
Anne/babamın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  22 19,6   
Prest+jl+ b+r meslek olması neden+yle.  22 19,6   
Bu ün+vers+ten+n a+lemle yaşadığım yere yakın olması neden+yle.  21 18,8   
C+ns+yet+me uygun b+r alan olması neden+yle.  20 17,9   
Öğretmenler+m+n yönlend+rmes+ neden+yle.  19 17,0   
Mesleğe olan yeteneğ+m neden+yle.  18 16,1   
Geçm+şte bu alanda çalışan k+ş+lerden etk+lenmem neden+yle.  15 13,4   
İy+ b+r kazanç sağlayab+leceğ+n+ düşünmem neden+yle.  15 13,4   
Okul ps+koloj+k danışmanı/rehber öğretmen+m+n yönlend+rmes+ neden+yle.  11 9,8   
Alanın kend+m+ gel+şt+rmeme olanak tanıması neden+yle.  11 9,8   
D+ğer akrabalarımın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  8 7,1   
A+le dostlarımızın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  8 7,1   
EPDAD tarafından akred+te ed+lm+ş b+r bölüm olması neden+yle.  6 5,4   
L+sedek+ alan terc+h+m neden+yle.  5 4,5   
Meslekte yükselme olanaklarının fazla olması neden+yle.  5 4,5   
Ün+vers+ten+n eğ+tsel, sosyal ve kültürel olanakları neden+yle.  4 3,6   
Bu şeh+rde yaşamanın caz+p gelmes+ neden+yle.  3 2,7   
Arkadaşlarımın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  3 2,7   
Sırf ün+vers+te mezunu olmak +stemem neden+yle.  2 1,8   
Ün+vers+te sınavına g+rd+ğ+m sene sınavın zor olması neden+yle.  1 0,9   
D+ğer:  (Kolay b+r meslek olduğu +ç+n)  1 0,9   

  Ün+vers+ten+n popülerl+ğ+ neden+yle.  0 0,0   
Total 462 412,5   
 

Tablo 5 %ncelend%ğ%nde en çok %şaretlenen neden 63 kez seç%len ve örneklem%n %56,3’ü 

tarafından seç%lm%ş olan “mesleğe duyulan %lg%” maddes%d%r. Ardından %45,5 %le (f:51) 

“alanın k%ş%l%k özell%kler%ne uygun olması”, %33,9 %le (f:38) “ün%vers%teye g%r%ş sınavının bu 

bölüme yetmes%”, %29,5 %le (f:33) “%ş bulma olanağının yüksek olması” ve %28,6 (f:32) %le 

“gelecekle %lg%l% amaçlarıma uygun olması” nedenler% gelmekted%r. “Ün%vers%te popülerl%ğ%” 

neden%n% k%mse %şaretlemem%şt%r. En az %şaretlenen nedenler%n başında %se %0,9 %le 

“ün%vers%te sınavına g%r%len sene sınavın zor olması” neden% gelmekted%r. Ayrıca öğretmen 
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adaylarından b%r tanes% d%ğer seçeneğ%n% %şaretleyerek “kolay b%r meslek olduğu” %ç%n 

seçt%ğ%n% bel%rtm%şt%r. 

Öğretmen adaylarının c%ns%yet değ%şken%ne göre bölüm seçme nedenler% Tablo 6’da 

sunulmuştur. 

Tablo 6. C%ns%yet değ%şken%ne göre öğretmen adaylarının bölümler%n% seçme nedenler% 
Maddeler 

Kadın Erkek Toplam 
f % f % f % 

Mesleğe olan +lg+m neden+yle.    46 56,8 17 54,8 63 56,3 
Bu alanın ben+m k+ş+l+k özell+kler+me uygun olduğunu düşünmem 

neden+yle. 41 50,6 10 32,3  51 45,5 

Ün+vers+teye g+r+ş sınav puanım bu bölüme yetmes+ neden+yle.  29 35,8 9 29,0 38 33,9 
İş bulma olanağının yüksek olması neden+yle.  24 29,6 9 29,0 33 29,5 

Gelecekle +lg+l+ amaçlarıma uygun olması neden+yle.  27 33,3 5 16,1 32 28,6 
Çocukluk hayal+m olması neden+yle. 22 27,2 3 9,7 25 22,3 

Anne/babamın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  17 21,0 5 16,1 22 19,6 
Prest+jl+ b+r meslek olması neden+yle.  16 19,8 6 19,4 22 19,6 

Bu ün+vers+ten+n a+lemle yaşadığım yere yakın olması neden+yle. 19 23,5 2 6,5 21 18,8 
C+ns+yet+me uygun b+r alan olması neden+yle. 20 24,7 0 0,00 20 17,9 
Öğretmenler+m+n yönlend+rmes+ neden+yle.  14 17,3 5 16,1 19 17,0 

Mesleğe olan yeteneğ+m neden+yle.  14 17,3 4 12,9 18 16,1 
Geçm+şte bu alanda çalışan k+ş+lerden etk+lenmem neden+yle.  14 17,3 1 3,2 15 13,4 

İy+ b+r kazanç sağlayab+leceğ+n+ düşünmem neden+yle.  13 16,0 2 6,5 15 13,4 
Okul ps+koloj+k danışmanı/rehber öğretmen+m+n yönlend+rmes+ neden+yle.  9 11,1 2 6,5 11 9,8 

Alanın kend+m+ gel+şt+rmeme olanak tanıması neden+yle.  9 11,1 2 6,5 11 9,8 
D+ğer akrabalarımın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  5 6,2 3 9,7 8 7,1 
A+le dostlarımızın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  6 7,4 2 6,5 8 7,1 

EPDAD tarafından akred+te ed+lm+ş b+r bölüm olması neden+yle.  5 6,2 1 3,2 6 5,4 
L+sedek+ alan terc+h+m neden+yle.  5 6,2 0 0,0 5 4,5 

Meslekte yükselme olanaklarının fazla olması neden+yle.  5 6,2 0 0,0 5 4,5 
Ün+vers+ten+n eğ+tsel, sosyal ve kültürel olanakları neden+yle.  3 3,7 1 3,2 4 3,6 

Bu şeh+rde yaşamanın caz+p gelmes+ neden+yle. 3 3,7 0 0,0 3 2,7 
Arkadaşlarımın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  1 1,2 2 6,5 3 2,7 
Sırf ün+vers+te mezunu olmak +stemem neden+yle.  1 1,2 1 3,2 2 1,8 

Ün+vers+te sınavına g+rd+ğ+m sene sınavın zor olması neden+yle.  1 1,2 0 0,0 1 0,9 
D+ğer:  (Kolay b+r meslek olduğu +ç+n) 0 0,0 1 3,2 1 0,9 
Ün+vers+ten+n popülerl+ğ+ neden+yle.  0 0,0 0 0,0 0 0,0 

 

Tablo 6’da yer alan öğretmen adaylarının bölüm seçme %le %lg%l% %şaretled%kler% nedenler 

%ncelend%ğ%nde kadın öğretmen adaylarının en çok  %56,8 %le “mesleğe duyulan %lg%” 

neden%n% %şaretled%kler% görülmekted%r. Bu sırayı %50,6 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk”, 

%35,8 %le “g%r%ş puanının bu bölüme yetmes%” nedenler%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Erkek 

öğretmen adaylarının %şaretled%ğ% nedenler %ncelend%ğ%nde %se en çok %54,8 %le “mesleğe 

duyulan %lg%” neden%n% %şaretled%kler% görülmekted%r. Bu sırayı %32,3 %le “k%ş%l%k 

özell%kler%ne uygunluk”, % 29 %le “g%r%ş puanının bu bölüme yetmes%” ve “%ş bulma 

olanağının yüksek olması” nedenler%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r.  
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Öğretmen adaylarının bölüm değ%şken%ne göre bölüm seçme nedenler% Tablo 7’de 

sunulmuştur. 

Tablo 7. Bölüm değ%şken%ne göre öğretmen adaylarının bölümler%n% seçme nedenler% 

Maddeler 
Sınıf 

Eğ+t+m+ 
Okul Önces+ 

Eğ+t+m+ Toplam 

f % f % f % 
Mesleğe olan +lg+m neden+yle.    27 50,9 36 61,0 63 56,3 

Bu alanın ben+m k+ş+l+k özell+kler+me uygun olduğunu düşünmem 
neden+yle.  19 35,8 32 54,2 51 45,5 

Ün+vers+teye g+r+ş sınav puanım bu bölüme yetmes+ neden+yle.  14 26,4 24 40,7 38 33,9 
İş bulma olanağının yüksek olması neden+yle.  12 22,6 21 35,6 33 29,5 

Gelecekle +lg+l+ amaçlarıma uygun olması neden+yle.  16 30,2 16 27,1 32 28,6 
Çocukluk hayal+m olması neden+yle.  11 20,8 14 23,7 25 22,3 

Anne/babamın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  14 26,4 8 13,6 22 19,6 
Prest+jl+ b+r meslek olması neden+yle.  11 20,8 11 18,6 22 19,6 

Bu ün+vers+ten+n a+lemle yaşadığım yere yakın olması neden+yle. 6 11,3 15 25,4 21 18,8 
C+ns+yet+me uygun b+r alan olması neden+yle. 7 13,2 13 22,0 20 17,9 
Öğretmenler+m+n yönlend+rmes+ neden+yle.  8 15,1 11 18,6 19 17,0 

Mesleğe olan yeteneğ+m neden+yle. 9 17,0 9 15,3 18 16,1 
Geçm+şte bu alanda çalışan k+ş+lerden etk+lenmem neden+yle.  5 9,4 10 16,9 15 13,4 

İy+ b+r kazanç sağlayab+leceğ+n+ düşünmem neden+yle.  6 11,3 9 15,3 15 13,4 
Okul ps+koloj+k danışmanı/rehber öğretmen+m+n yönlend+rmes+ neden+yle.  6 11,3 5 8,5 11 9,8 

Alanın kend+m+ gel+şt+rmeme olanak tanıması neden+yle.  4 7,5 7 11,9 11 9,8 
D+ğer akrabalarımın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  2 3,8 6 10,2 8 7,1 
A+le dostlarımızın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  3 5,7 5 8,5 8 7,1 

EPDAD tarafından akred+te ed+lm+ş b+r bölüm olması neden+yle.  4 7,5 2 3,4 6 5,4 
L+sedek+ alan terc+h+m neden+yle.  2 3,8 3 5,1 5 4,5 

Meslekte yükselme olanaklarının fazla olması neden+yle.  0 0,0 5 8,5 5 4,5 
Ün+vers+ten+n eğ+tsel, sosyal ve kültürel olanakları neden+yle.  1 1,9 3 5,1 4 3,6 

Bu şeh+rde yaşamanın caz+p gelmes+ neden+yle. 0 0,00 3 5,1 3 2,7 
Arkadaşlarımın tavs+ye/yönlend+rmes+ neden+yle.  1 1,9 2 3,4 3 2,7 
Sırf ün+vers+te mezunu olmak +stemem neden+yle. 0 0,0 2 3,4 2 1,8 

Ün+vers+te sınavına g+rd+ğ+m sene sınavın zor olması neden+yle.  0 0,0 1 1,7 1 0,9 
D+ğer:  (Kolay b+r meslek olduğu +ç+n) 0 0,0 1 1,7 1 0,9 
Ün+vers+ten+n popülerl+ğ+ neden+yle.  0 0,0 0 0,0 0 0,0 

 

Tablo 7’de yer alan öğretmen adaylarının bölüm seçme %le %lg%l% %şaretled%kler% nedenler 

%ncelend%ğ%nde sınıf öğretmen% adaylarının en çok %50,9 %le “mesleğe duyulan %lg%” neden%n% 

%şaretled%kler% görülmekted%r. Bu sırayı %35,8 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk”, %30,2 %le 

“gelecektek% amaçlara uygunluk” nedenler%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Okul önces% 

öğretmen adaylarının %şaretled%kler% maddeler %ncelend%ğ%nde %se en çok %61 %le “mesleğe 

duyulan %lg% neden%n% %şaretled%kler% görülmekted%r. Bu sırayı %54,2 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne 

uygunluk”, %40,7 %le “ün%vers%teye g%r%ş sınav puanının bu bölüme yetmes%” nedenler%n%n 

tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Ayrıca okul önces% öğretmen adaylarından b%r tanes% d%ğer 

seçeneğ%n% %şaretleyerek “kolay b%r meslek olduğu” %ç%n seçt%ğ%n% bel%rtm%şt%r.  

Öğretmen adaylarının mezun oldukları l%se türüne göre bölüm seçme nedenler% Tablo 8’de 

sunulmuştur. 
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Tablo 8. Mezun oldukları l%se türüne göre öğretmen adaylarının bölümler%n% seçme 

nedenler% 

Maddeler 
Fen L. 

Sosyal 
Bilimler 

L. 

Anadolu 
L. 

Meslek 
L. 

İmam 
Hatip L. 

Açık 
Öğretim L. Toplam 

f % f % f % f % f % f % f % 
Mesleğe olan ilgim nedeniyle.   2 66,7 8 72,7 44 53,7 2 100 5 55,6 2 40 63 56,3 

Bu alanın benim kişilik özelliklerime 
uygun olduğunu düşünmem nedeniyle.  1 33,3 4 36,4 36 43,9 1 50 5 55,6 4 80 51 45,5 

Üniversiteye giriş sınav puanım bu 
bölüme yetmesi nedeniyle.  2 66,7 3 27,3 29 35,4 0 0 2 22,2 2 40 38 33,9 

İş bulma olanağının yüksek olması 
nedeniyle.  1 33,3 1 9,1 25 30,5 1 50 3 33,3 2 40 33 29,5 

Gelecekle ilgili amaçlarıma uygun 
olması nedeniyle.  0 0 3 27,3 23 28 1 50 3 33,3 2 40 32 28,6 

Çocukluk hayalim olması nedeniyle.  0 0 1 9,1 21 25,6 0 0 2 22,2 1 20 25 22,3 
Anne/babamın tavsiye/yönlendirmesi 

nedeniyle.  2 66,7 0 0 17 20,7 0 0 3 33,3 0 0 22 19,6 

Prestijli bir meslek olması nedeniyle.  0 0 1 9,1 17 20,7 0 0 2 22,2 2 40 22 19,6 
Bu üniversitenin ailemle yaşadığım 

yere yakın olması nedeniyle.  0 0 2 18,2 17 20,7 0 0 1 11,1 1 20 21 18,8 

Cinsiyetime uygun bir alan olması 
nedeniyle.  1 33,3 1 9,1 17 20,7 1 50 0 0 0 0 20 17,9 

Öğretmenlerimin yönlendirmesi 
nedeniyle.  0 0 0 0 14 17,1 1 50 4 44 0 0 19 17 

Mesleğe olan yeteneğim nedeniyle. 0 0 2 18,2 13 15,9 0 0 2 22,2 1 20 18 16,1 
Geçmişte bu alanda çalışan kişilerden 

etkilenmem nedeniyle. 0 0 2 18,2 11 13,4 0 0 2 22,2 0 0 15 13,4 

İyi bir kazanç sağlayabileceğini 
düşünmem nedeniyle.  1 33,3 0 0 11 13,4 1 50 2 22,2 0 0 15 13,4 

Okul psikolojik danışmanı/rehber 
öğretmenimin yönlendirmesi 

nedeniyle.  
0 0 0 0 8 9,8 1 50 2 22,2 0 0 11 9,8 

Alanın kendimi geliştirmeme olanak 
tanıması nedeniyle.  0 0 0 0 8 9,8 0 0 3 33,3 0 0 11 9,8 

Diğer akrabalarımın 
tavsiye/yönlendirmesi nedeniyle.  1 33,3 0 0 7 8,5 0 0 0 0 0 0 8 7,1 

Aile dostlarımızın 
tavsiye/yönlendirmesi nedeniyle.  0 0 0 0 8 9,8 0 0 0 0 0 0 8 7,1 

EPDAD tarafından akredite edilmiş bir 
bölüm olması nedeniyle.  0 0 0 0 6 7,3 0 0 0 0 0 0 6 5,4 

Lisedeki alan tercihim nedeniyle.  0 0 0 0 4 4,9 1 50 0 0 0 0 5 4,5 
Meslekte yükselme olanaklarının fazla 

olması nedeniyle. 0 0 0 0 4 4,9 1 50 0 0 0 0 5 4,5 

Üniversitenin eğitsel, sosyal ve 
kültürel olanakları nedeniyle.  0 0 0 0 3 3,7 0 0 1 11,1 0 0 4 3,6 

Bu şehirde yaşamanın cazip gelmesi 
nedeniyle. 0 0 1 9,1 2 2,4 0 0 0 0 0 0 3 2,7 

Arkadaşlarımın tavsiye/yönlendirmesi 
nedeniyle.  0 0 0 0 1 1,2 0 0 2 22,2 0 0 3 2,7 

Sırf üniversite mezunu olmak istemem 
nedeniyle.  0 0 0 0 1 1,2 0 0 1 11,1 0 0 2 1,8 

Üniversite sınavına girdiğim sene 
sınavın zor olması nedeniyle. B25 0 0 0 0 1 1,2 0 0 0 0 0 0 1 0,9 

D+ğer:  (Kolay b+r meslek olduğu +ç+n) 0 0 0 0 0 0 0 0 1 11,1 0 0 1 0,9 
Üniversitenin popülerliği nedeniyle.  0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

 

Öğretmen adaylarının mezun oldukları l%se türüne göre bölüm seçme nedenler% 

%ncelend%ğ%nde fen l%ses%nden mezun olanların en çok %66,6 %le “mesleğe olan %lg%”, 
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“ün%vers%te g%r%ş sınav puanının bu bölüme yetmes%” ve “anne/ babanın tavs%ye 

yönlend%rmes%” nedenler%n% %şaretled%kler% görülmekted%r. Sosyal b%l%mler l%ses%nden mezun 

olanların en çok %72,8 %le “mesleğe olan %lg%” neden%n% %şaretled%kler% görülmekted%r. Bu 

sıralamayı %36,4 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk”, %27,3 %le “ün%vers%teye g%r%ş sınav 

puanının bu bölüme yetmes%” ve “gelecekle %lg%l% amaçlara uygunluk” nedenler% tak%p 

etmekted%r. Anadolu l%ses%nden mezun olanların %se genel bulgular tablosuna paralel olarak 

%şaretleme yaptıkları görülmekted%r. Meslek l%ses%nden mezun olan %k% k%ş%n%n de %100 %le 

“mesleğe olan %lg%” neden%n% en çok %şaretled%kler% görülmekted%r. İmam Hat%p l%ses%nden 

mezun olanların en çok %55,6 %le “mesleğe olan %lg%” ve “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” 

nedenler%n% seçt%kler% görülmekted%r. Açık öğret%m l%ses%nden mezun olanların da en çok %80 

%le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” neden%n% seçt%kler% görülmekted%r.  

Öğretmen adaylarının anne eğ%t%m düzey%ne göre bölüm seçme nedenler% Tablo 9’da 

sunulmuştur. 

Tablo 9. Anne eğ%t%m düzey%ne göre öğretmen adaylarının bölümler%n% seçme nedenler% 

Maddeler 
Okuryazar 

Değil İlkokul Ortaokul Lise Ön 
Lisans Lisans Toplam 

f % f % f % f % f % f % f % 
Mesleğe olan ilgim nedeniyle.    6 66,7 29 58 10 55,6 13 52 1 100 4 44,4 63 56,3 

Bu alanın benim kişilik özelliklerime uygun 
olduğunu düşünmem nedeniyle.  5 55,6 21 42 7 38,9 16 64 0 0 2 22,2 51 45,5 

Üniversiteye giriş sınav puanım bu bölüme 
yetmesi nedeniyle.  4 44,4 14 28 4 22,2 12 48 0 0 4 44,4 38 33,9 

İş bulma olanağının yüksek olması 
nedeniyle.  3 33,3 15 30 4 22,2 7 28 1 100 3 33,3 33 29,5 

Gelecekle ilgili amaçlarıma uygun olması 
nedeniyle.  2 22,2 15 30 7 38,9 7 28 0 0 1 11,1 32 28,6 

Çocukluk hayalim olması nedeniyle.  1 11,1 10 20 7 38,9 6 24 0 0 1 11,1 25 22,3 
Anne/babamın tavsiye/yönlendirmesi 

nedeniyle.  0 0 8 16 4 22,2 7 28 1 100 2 22,2 22 19,6 

Prestijli bir meslek olması nedeniyle.  1 11,1 11 22 4 22,2 5 20 0 0 1 11,1 22 19,6 
Bu üniversitenin ailemle yaşadığım yere 

yakın olması nedeniyle.  0 0 11 22 4 22,2 4 16 0 0 2 22,2 21 18,8 

Cinsiyetime uygun bir alan olması 
nedeniyle.  2 22,2 6 12 3 16,7 5 20 0 0 4 44,4 20 17,9 

Öğretmenlerimin yönlendirmesi nedeniyle.  0 0 10 20 3 16,7 5 20 0 0 1 11,1 19 17 
Mesleğe olan yeteneğim nedeniyle.  2 22,2 7 14 3 16,7 5 20 0 0 1 11,1 18 16,1 

Geçmişte bu alanda çalışan kişilerden 
etkilenmem nedeniyle.  1 11,1 8 16 1 5,6 5 20 0 0 0 0 15 13,4 

İyi bir kazanç sağlayabileceğini düşünmem 
nedeniyle. 3 33,3 7 14 1 5,6 4 16 0 0 0 0 15 13,4 

Okul psikolojik danışmanı/rehber 
öğretmenimin yönlendirmesi nedeniyle.  0 0 5 10 1 5,6 4 16 0 0 1 11,1 11 9,8 

Alanın kendimi geliştirmeme olanak 
tanıması nedeniyle.  2 22,2 4 8 3 16,7 1 4 0 0 1 11,1 11 9,8 

Diğer akrabalarımın tavsiye/yönlendirmesi 
nedeniyle. 2 22,2 2 4 2 11,1 2 8 0 0 0 0 8 7,1 

Aile dostlarımızın tavsiye/yönlendirmesi 
nedeniyle.  1 11,1 3 6 2 11,1 2 8 0 0 0 0 8 7,1 

EPDAD tarafından akredite edilmiş bir 
bölüm olması nedeniyle.  0 0 2 4 1 5,6 2 8 0 0 1 11,1 6 5,4 
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Lisedeki alan tercihim nedeniyle.  0 0 3 6 1 5,6 1 4 0 0 0 0 5 4,5 
Meslekte yükselme olanaklarının fazla 

olması nedeniyle.  0 0 2 4 2 11,1 1 4 0 0 0 0 5 4,5 

Üniversitenin eğitsel, sosyal ve kültürel 
olanakları nedeniyle.  0 0 1 2 0 0 1 4 1 100 1 11,1 4 3,6 

Bu şehirde yaşamanın cazip gelmesi 
nedeniyle.  0 0 1 2 0 0 2 8 0 0 0 0 3 2,7 

Arkadaşlarımın tavsiye/yönlendirmesi 
nedeniyle.  0 0 2 4 0 0 1 4 0 0 0 0 3 2,7 

Sırf üniversite mezunu olmak istemem 
nedeniyle.  0 0 1 2 0 0 0 0 0 0 1 11,1 2 1,8 

Üniversite sınavına girdiğim sene sınavın zor 
olması nedeniyle.  0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 11,1 1 0,9 

D+ğer:  (Kolay b+r meslek olduğu +ç+n) 0 0 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0,9 
Üniversitenin popülerliği nedeniyle.  0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

 

Öğretmen adaylarının anne eğ%t%m düzey%ne göre bölüm seçme nedenler% %ncelend%ğ%nde 

annes% okuryazar olmayan öğretmen adaylarının %66,7 %le en çok “mesleğe olan %lg%” 

neden%n% seçt%kler% görülmekted%r. Bu sıralamayı %55,6 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk”, 

%44,4 %le “ün%vers%teye g%r%ş puanının bu bölüme yetmes%” nedenler%n%n tak%p ett%ğ% 

görülmekted%r. Annes% %lkokul mezunu olan öğretmen adaylarının %58 %le “mesleğe olan 

%lg%” neden%n% en çok seçt%kler% görülmekted%r.  Bu sıralamayı %42 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne 

uygunluk” neden%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Annes% ortaokul mezunu olan öğretmen 

adaylarının %55,6 %le “mesleğe olan %lg%” neden%n% en çok seçt%kler% görülmekted%r. Bu 

sıralamayı %38,9 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk”, “gelecekle %lg%l% amaçlara uygunluk” 

ve “çocukluk hayal% olması” nedenler%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Annes% l%se mezunu 

olan öğretmen adaylarının %64 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” neden%n% seçt%kler% 

görülmekted%r. Bu sıralamayı %52 %le “mesleğe olan %lg%” ve %48 %le “ün%vers%te sınav g%r%ş 

puanının bu bölüme yetmes%” nedenler%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Annes% ön l%sans 

mezunu olan tek öğretmen adayının “mesleğe olan %lg%”, “%ş bulma olanağının yüksek 

olması”, “anne/baba tavs%ye yönlend%rmes%” ve “ün%vers%ten%n olanakları” neden%n% seçt%ğ% 

görülmekted%r. Annes% l%sans mezunu olan öğretmen adaylarının %se %44,4 %le “mesleğe olan 

%lg%”, “ün%vers%te g%r%ş sınav puanının bu bölüme yetmes%” ve “c%ns%yete uygun b%r alan 

olması” nedenler%n% en çok seçt%kler% görülmekted%r.  

Öğretmen adaylarının baba eğ%t%m düzey%ne göre bölüm seçme nedenler% Tablo 10’da 

sunulmuştur. 

Tablo 10. Baba eğ%t%m düzey%ne göre öğretmen adaylarının bölümler%n% seçme nedenler% 

Maddeler 
Okuryazar 

Değil İlkokul Ortaokul Lise Ön 
Lisans Lisans Toplam 

f % f % f % f % f % f % f % 
Mesleğe olan ilgim nedeniyle.    1 100 23 63,9 12 57,1 17 47,2 3 100 7 46,7 63 56,3 

Bu alanın benim kişilik özelliklerime 
uygun olduğunu düşünmem nedeniyle.  0 0 20 55,6 7 33,3 16 44,4 2 66,7 6 40 51 45,5 



  
 

 598 

Üniversiteye giriş sınav puanım bu 
bölüme yetmesi nedeniyle.  0 0 11 30,6 5 23,8 13 36,1 1 33,3 8 53,3 38 33,9 

İş bulma olanağının yüksek olması 
nedeniyle.  0 0 14 38,9 5 23,8 9 25 1 33,3 4 26,7 33 29,5 

Gelecekle ilgili amaçlarıma uygun olması 
nedeniyle.  0 0 16 44,4 4 19 9 25 1 33,3 2 13,3 32 28,6 

Çocukluk hayalim olması nedeniyle.  0 0 8 22,2 4 19 11 30,6 0 0 2 13,3 25 22,3 
Anne/babamın tavsiye/yönlendirmesi 

nedeniyle.  0 0 3 8,3 3 14,3 9 25 1 33,3 6 40 22 19,6 

Prestijli bir meslek olması nedeniyle.  0 0 9 25 1 4,8 8 22,2 0 0 4 26,7 22 19,6 
Bu üniversitenin ailemle yaşadığım yere 

yakın olması nedeniyle.  0 0 7 19,4 3 14,3 6 16,7 0 0 5 33,3 21 18,8 

Cinsiyetime uygun bir alan olması 
nedeniyle.  0 0 8 22,2 0 0 6 16,7 1 33,3 5 33,3 20 17,9 

Öğretmenlerimin yönlendirmesi 
nedeniyle.  0 0 6 16,7 2 9,5 9 25 1 33,3 1 6,7 19 17 

Mesleğe olan yeteneğim nedeniyle.  0 0 7 19,4 2 9,5 5 13,9 1 33,3 3 20 18 16,1 
Geçmişte bu alanda çalışan kişilerden 

etkilenmem nedeniyle. 0 0 5 13,9 3 14,3 4 11,1 2 66,7 1 6,7 15 13,4 

İyi bir kazanç sağlayabileceğini 
düşünmem nedeniyle.  0 0 7 19,4 0 0 5 13,9 0 0 3 20 15 13,4 

Okul psikolojik danışmanı/rehber 
öğretmenimin yönlendirmesi nedeniyle.  0 0 3 8,3 1 4,8 6 16,7 0 0 1 6,7 11 9,8 

Alanın kendimi geliştirmeme olanak 
tanıması nedeniyle.  0 0 6 16,7 1 4,8 4 11,1 0 0 0 0 11 9,8 

Diğer akrabalarımın 
tavsiye/yönlendirmesi nedeniyle.  0 0 2 5,6 2 9,5 3 8,3 0 0 1 6,7 8 7,1 

Aile dostlarımızın tavsiye/yönlendirmesi 
nedeniyle.  0 0 3 8,3 1 4,8 4 11,1 0 0 0 0 8 7,1 

EPDAD tarafından akredite edilmiş bir 
bölüm olması nedeniyle.  0 0 2 5,6 1 4,8 2 5,6 0 0 1 6,7 6 5,4 

Lisedeki alan tercihim nedeniyle.  0 0 4 11,1 1 4,8 0 0 0 0 0 0 5 4,5 
Meslekte yükselme olanaklarının fazla 

olması nedeniyle.  0 0 2 5,6 0 0 3 8,3 0 0 0 0 5 4,5 

Üniversitenin eğitsel, sosyal ve kültürel 
olanakları nedeniyle.  0 0 1 2,8 0 0 2 5,6 1 33,3 0 0 4 3,6 

Bu şehirde yaşamanın cazip gelmesi 
nedeniyle.  0 0 1 2,8 0 0 1 2,8 1 33,3 0 0 3 2,7 

Arkadaşlarımın tavsiye/yönlendirmesi 
nedeniyle.  0 0 1 2,8 0 0 1 2,8 0 0 1 6,7 3 2,7 

Sırf üniversite mezunu olmak istemem 
nedeniyle.  0 0 0 0 0 0 1 2,8 0 0 1 6,7 2 1,8 

Üniversite sınavına girdiğim sene sınavın 
zor olması nedeniyle.  0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 6,7 1 0,9 

D+ğer:  (Kolay b+r meslek olduğu +ç+n) 0 0 0 0 0 0 1 2,8 0 0 0 0 1 0,9 
Üniversitenin popülerliği nedeniyle.  0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

 

Öğretmen adaylarının baba eğ%t%m düzey%ne göre bölüm seçme nedenler% %ncelend%ğ%nde 

babası okuryazar olmayan tek öğretmen adayının sadece “mesleğe olan %lg%” neden%n% seçt%ğ% 

görülmekted%r. Babası %lkokul mezunu olan öğretmen adaylarının %63,9 %le “mesleğe olan 

%lg%” neden%n% en çok seçt%kler% görülmekted%r. Bu sıralamayı %55,6 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne 

uygunluk” neden%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Babası ortaokul mezunu olan öğretmen 

adaylarının %57,1 %le “mesleğe olan %lg%” neden%n% en çok seçt%kler% görülmekted%r. Bu 

sıralamayı %33,3 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” neden%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. 

Babası l%se mezunu olan öğretmen adaylarının %47,2 %le “mesleğe olan %lg%” neden%n% en çok 
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seçt%kler% görülmekted%r. Bu sıralamayı %44,4 %le “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” neden%n%n 

tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Babası ön l%sans mezunu olan üç öğretmen adayının %100 %le 

“mesleğe olan %lg%” neden%n% en çok seçt%kler% görülmekted%r. Bu sıralamayı %66,7 %le 

“k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” ve “geçm%şte bu alanda çalışan k%ş%lerden etk%lenme” 

neden%n%n tak%p ett%ğ% görülmekted%r. Babası l%sans mezunu olan öğretmen adaylarının %se 

%53,3 %le “ün%vers%teye g%r%ş sınav puanının bu bölüme yetmes%” neden%n% en çok seçt%kler% 

görülmekted%r.  

 

4. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Öğretmen adaylarının memnun%yet durumları %ncelend%ğ%nde genel anlamda bölümle %lg%l% 

maddelerde memnun olunduğu görülmüştür. Sadece “dersler%n günlere dağılımından” 

maddes%nde frekans değerler% üç seçeneğe de yaklaşık olarak eş%t dağılmaktadır. Bardakçı 

(2019) tarafından yapılan araştırmada da öğrenc%ler%n çoğunluğunun yerleşt%kler% bölümden 

memnun oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Ün%vers%te %le %lg%l% maddelerde %se yoğunluğun 

memnun değ%l%m ve kısmen memnunum seçenekler%ne kaydığı görülmüştür. Ün%vers%te 

memnun%yet% %le %lg%l% sonuç Korkut-Owen vd. (2012)’n%n yaptığı araştırma bulguları %le 

uyuşmaktadır.  

Öğretmen adaylarının memnun%yet durumları bölüm değ%şken%ne göre %ncelend%ğ%nde 

bölüme göre “dersler%n günlere dağılımından”, “bu ün%vers%tede okumaktan” ve 

“ün%vers%ten%n f%z%ksel (dersl%k, laboratuvar vb.) olanaklarından” maddeler%nde 

farklılaşmaların olduğu görülmüştür. Aydoğmuş vd. (2023) tarafından yapılan araştırmada 

da sınıf eğ%t%m% programında öğren%m görmekte olan öğretmen adaylarının laboratuvar 

%mkânları g%b% f%z%ksel olanaklarla %lg%l% memnun%yet düzeyler%n%n düşük olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Araştırmada öğretmen adaylarının bölüm seçme nedenler%n% en çok b%reysel etmenlerle 

bağlantılı maddeler%n etk%led%ğ% görülmüştür. S%stem%k veya sosyal etmenlerle bağlantılı 

maddeler b%reysel etmenlere göre daha az seç%lm%şt%r. Şans etmen%yle %lg%l% b%r madde 

bulunmaktadır ve o da sadece b%r kez seç%lm%şt%r. Bu araştırmada en çok seç%len 5 bölüm 

seçme neden% de Korkut-Owen vd. (2012)’n%n yaptığı araştırma bulguları %le paralell%k 

göstermekted%r. Ayrıca en çok seç%len bölüm seçme neden% “mesleğe olan %lg%” olmuştur. 

Yapılan başka araştırmada da benzer sonuçlara ulaşılmıştır (Bardakçı, 2019; Şeker ve Çapr%, 

2020). “İş bulma olanağının yüksek olmasıyla” %lg%l% madde de en çok seç%len dördüncü 

madde olmuştur. Sertel vd. (2017) yaptıkları çalışmada da %ş bulma olanağı g%b% gelecek 
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kaygısıyla bağlantılı olan maddeler%n %lk sıralarda seç%ld%ğ% görülmüştür. “Anne/Baba’nın 

yönlend%rmes%” %le %lg%l% olan madde %se 7. sıradadır ve öğrenc%ler%n %19,6’sı tarafından 

seç%lm%şt%r. Bu madde üst sıralarda terc%h ed%lm%ş olsa da öğrenc%ler%n beşte b%r% tarafından 

terc%h ed%lm%ş olması düşük b%r orandır. Bu oran ancak “akrabaların yönlend%rmes%” %le %lg%l% 

madde ve “a%le dostlarının yönlend%rmes%” %le %lg%l% maddeler%n toplu hesaplanmasıyla üst 

sıralara çıkmaktadır. Şeker ve Çapr% (2020)’n%n yaptıkları araştırmada da katılımcıların 

%44’ünü bölüm seçme neden%nde a%le faktörünün etk%s%n% %şaretled%ğ% görülmüştür. Berkant 

ve Bahadır (2019) tarafından yapılan araştırmada %se l%se son sınıf öğrenc%ler%yle çalışılmış 

ve öğrenc%ler%n ün%vers%te seç%mler%nde a%le ve arkadaşlarının etk%l% olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Gezg%n (2015) tarafından yapılan çalışmada da BÖTE bölümünde öğren%m 

görmekte olan öğrenc%lerle çalışılmış ve bölüm seçme nedenler%nde a%len%n etk%l% olmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır. D%ğer b%r neden olarak ün%vers%te g%r%ş puanının ün%vers%te terc%hler%n% 

etk%led%ğ% görülmüştür. Bu madde öğretmen adayları tarafından en çok seç%len üçüncü madde 

olmuştur. Duru (2022) ve Gezg%n (2015) tarafından yapılan araştırmalarda da ün%vers%te g%r%ş 

puanının bölüm seç%mler%n% etk%led%ğ% sonucuna ulaşılmıştır. Temel eğ%t%m bölümü açısından 

yen% b%r konu olan “EPDAD tarafından akred%te ed%lm%ş b%r bölüm olması neden%yle.” 

maddes%n%n %se 6 kez %şaretlend%ğ% görülmüştür. Ayrıca bölüm seçme nedenler%nde 

“öğretmenler%n yönlend%rmes%” ve “okul ps%koloj%k danışmanı/rehber öğretmen%m%n 

yönlend%rmes%” maddeler%n%n orta sıralarda seç%ld%ğ% görülmüştür. Bu doğrultuda 

ün%vers%teye geç%ş sürec%nde yapılacak meslek% rehberl%k h%zmetler% öneml% olab%l%r (Korkut-

Owen vd., 2012). 

C%ns%yet değ%şken%ne göre bölüm seçme nedenler% %ncelend%ğ%nde “c%ns%yet%me uygun b%r 

alan olması neden%yle” maddes%n% kadınlar 20 kez %şaretlerken erkekler h%ç %şaretlemem%şt%r. 

Bu doğrultuda erkekler%n temel eğ%t%m bölümü öğretmenl%k meslekler%n% seçerken 

c%ns%yetler%yle %lg%l% b%r bağ kurmadığını ancak kadınların bu meslekler%n seç%m%nde 

c%ns%yetler%yle bağlantılı kurduğu söyleneb%l%r. Korkut-Owen vd. (2012) yaptığı araştırmada 

da bu maddede erkekler ve kadınlar arasındak% anlamlı farklılık tesp%t ed%lm%şt%r. Şeker ve 

Çapr% (2020)’n%n yaptıkları araştırmada da kadınların eğ%t%m fakültes% bölümler% terc%h%nde 

c%ns%yete uygunluk maddes%n% seçme oranları erkeklere göre çok daha fazladır.  Bu sonuç 

toplumsal ve kültürel c%ns%yet roller%yle bağlantılıdır.  Ayrıca kadınların “bu alanın ben%m 

k%ş%l%k özell%kler%me uygun olduğunu düşünmem neden%yle”, “gelecekle %lg%l% amaçlarıma 

uygun olması neden%yle”, “çocukluk hayal%m olması neden%yle”, “bu ün%vers%ten%n a%lemle 

yaşadığım yere yakın olması neden%yle” ve “geçm%şte bu alanda çalışan k%ş%lerden 
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etk%lenmem neden%yle” maddeler%n% erkeklere göre daha yüksek oranda terc%h ett%ğ% tesp%t 

ed%lm%şt%r. 

Bölüm değ%şken%ne göre bölüm seçme nedenler% %ncelend%ğ%nde “anne/babamın 

tavs%ye/yönlend%rmes% neden%yle” maddes%n% sınıf eğ%t%m% öğrenc%ler%n%n okul önces% 

öğrenc%ler%ne göre daha yüksek oranda %şaretled%ğ% görülmüştür. Ayrıca “bu alanın ben%m 

k%ş%l%k özell%kler%me uygun olduğunu düşünmem neden%yle” ve “ün%vers%teye g%r%ş sınav 

puanımın bu bölüme yetmes% neden%yle” maddeler%n% okul önces% öğrenc%ler%n%n daha yüksek 

oranda %şaretled%ğ% tesp%t ed%lm%şt%r. 

Bölüm seçme nedenler% mezun olunan l%se türüne göre %ncelend%ğ%nde fen l%ses% mezunu 

öğrenc%ler%n%n daha yüksek oranda “mesleğe olan %lg%”, “ebeveyn tavs%yes%” ve “puanlarının 

bu bölüme yetmes%” nedenler%n% seçt%kler% görülmüştür. Sosyal b%l%mler l%ses% mezunu 

öğrenc%ler%n%n buna ek olarak “k%ş%l%k özell%kler%ne” ve “gelecekle %lg%l% amaçlarına uygun 

olduğu” %ç%n bu bölümü seçt%kler% görülmüştür. Anadolu l%ses% mezunu öğrenc%lerde %se 

bunlara ek olarak yoğunluk “%ş bulma olanağının yüksek olmasına” da kaymaktadır. 

Örneklem%n %73,2 s% Anadolu l%ses% mezunudur. Duru (2022) tarafından yapılan çalışmada 

da öğretmen adaylarının büyük b%r kısmının Anadolu l%ses% mezunu olduğu tesp%t ed%lm%şt%r 

ve öğrenc%ler%n mezun olduğu l%se türünün meslek seç%mler%nde etk%l% olduğu söyleneb%l%r. 

Gezg%n (2015) tarafından yapılan çalışmada da mezun olunan l%se türünün seç%len bölümü 

etk%led%ğ% görülmüştür. Ancak Çakmak ve Kayabaşı (2017) tarafından yapılan çalışmada 

mezun olunan l%se türünün öğretmenl%k mesleğ%n% seçme nedenler% üzer%nde etk%s%n%n 

olmadığını sonucuna ulaşılmıştır. Alanyazında bu konu %le %lg%l% farklı görüşler bulunduğu 

görülmekted%r. D%ğer b%r l%se türü olan meslek l%ses% mezunu %k% öğrenc%n%n de seç%mler%nde 

ortaklaştığı tek madde “mesleğe olan %lg%m neden%yle” maddes% olmuştur. İmam hat%p l%ses% 

mezunu öğrenc%ler de yukarıdak% maddelere ek olarak “Alanın kend%m% gel%şt%rmeme olanak 

tanıması neden%yle” maddes%n% %33,3 oranında seçm%şlerd%r. Açık öğret%m mezunu 

öğrenc%ler% de %80 oranda “bu alanın ben%m k%ş%l%k özell%kler%me uygun olduğunu 

düşünmem neden%yle” maddes%nde ortaklaşmışlardır. 

Bölüm seçme nedenler% anne eğ%t%m düzey%ne göre %ncelend%ğ%nde annes% okuryazar olmayan 

öğrenc%ler bölüm seçme nedenler%nde anne/baba, arkadaş, öğretmen ve okul rehberl%k serv%s% 

yönlend%rmes% seçenekler%n% h%ç %şaretlemem%şt%r. Bu öğrenc%ler%n en yoğun seç%mler%n%n 

dağılımı genel tabloyla büyük oranda uyumludur. Ayrıca bu grup “%y% b%r kazanç sağlaması 

neden%yle” maddes%n% %33,3 %le en yüksek oranda %şaretleyen grup olmuştur. Anne eğ%t%m 

düzey% %lkokul ve l%se olan öğrenc%ler%n seç%mler% de genel tabloyla uyumlu b%r şek%lde 
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yoğunlaşmaktadır. Anne eğ%t%m düzey% ortaokul olan öğrenc%ler%n seç%mler% genel tablodan 

b%raz farklılaşarak “çocukluk hayal%” ve “gelecekle %lg%l% amaçlar” %le bağlantılı olan 

maddelerde seç%m yoğunluğu kısmen artmaktadır. Anne eğ%t%m düzey% l%sans olan 

öğrenc%ler%n %se genel tablodan farklılaşarak daha yüksek oranda c%ns%yet%yle seçt%ğ% bölümü 

bağdaştırdığı görülmüştür. Ayrıca “k%ş%l%k özell%kler%ne uygunluk” %le %lg%l% madde genel 

tabloya göre daha az oranda terc%h ed%lm%şt%r. Sonuç olarak bölüm seç%m nedenler%nde anne 

eğ%t%m düzey%ne göre çeş%tl% farklılıklar vardır. Sarıkaya ve Khorsh%d (2009) tarafından 

yapılan araştırmada da anne eğ%t%m düzey% %le öğrenc%ler%n meslek seç%mler% arasındak% 

%l%şk%n%n  %stat%st%ksel olarak anlamlı olduğu tesp%t ed%lm%şt%r. 

Bölüm seçme nedenler% baba eğ%t%m düzey%ne göre %ncelend%ğ%nde babalarını eğ%t%m sev%yes% 

%lkokul, ortaokul ve l%se düzey%nde olan öğrenc%ler%n bölüm seçme nedenler% genel tablo %le 

genel anlamda uyumludur. Baba eğ%t%m düzey% ön l%sans olan 3 k%ş%n%n ortaklaştığı tek 

seçenek “mesleğe olan %lg%m neden%yle” olmuştur. Baba eğ%t%m düzey% l%sans olan 

öğrenc%ler%n bölüm seçme nedenler% genel tabloyla farklılaşmaktadır. Bu öğrenc%ler%n bölüm 

seçme neden% en yüksek oranda “puanlarının okudukları bölüme yetmes%” olmuştur. Ayrıca 

“anne baba tavs%yes%” ve “a%leler%ne yakın olma durumları” da bölümler% seçerken genel 

tabloya göre daha yüksek oranda etk%l% olmuştur. Sonuç olarak bölüm seç%m nedenler%nde 

baba eğ%t%m düzey%ne göre çeş%tl% farklılıklar vardır. Ancak Sarıkaya ve Khorsh%d (2009) 

tarafından yapılan araştırmada baba eğ%t%m düzey% %le öğrenc%ler%n meslek seç%mler% 

arasındak% %l%şk%n%n %stat%st%ksel olarak anlamlı olmadığı tesp%t ed%lm%şt%r. 

Araştırma sonuçları doğrultusunda öner%leb%lecek bazı hususular aşağıdak% g%b%d%r. 

• Bu ve buna benzer çalışmaların d%ğer bölümlerde de yapılması öner%lmekted%r.  

• Yapılacak çalışmaların daha gen%ş b%r örneklem üzer%nde yapılması öner%lmekted%r. 

• Yapılacak araştırmalar sonucunda kapsamlı ve güven%l%r b%r ölçek gel%şt%r%lmes% 
öner%lmekted%r.  

• Alanyazında bu konuyla %lg%l% olan çalışmalara yönel%k %çer%k anal%z%, meta anal%z ve 
derleme çalışmaları yapılab%l%r. 
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LİDERLER GÜNAH KEÇİSİNE DÖNÜŞEBİLİR Mİ? ALANYAZIN 

TARAMASINA DAYALI BİR ÇÖZÜMLEME  

(CAN LEADERS TURN INTO SCAPEGOATS? AN ANALYSIS BASED ON LITERATURE REVIEW) 

BİNNAZ TURAN1 DOÇ. DR. NURAY KISA2 

1N*ğde Ömer Hal*sdem*r Ün*vers*tes*, Eğ*t*m Yönet*m*, N*ğde, Türk*ye, bnnzturan@gma*l.com 

2N*ğde Ömer Hal*sdem*r Ün*vers*tes*, Eğ*t*m Yönet*m*, N*ğde, Türk*ye, nk*sa@ohu.edu.tr 

ÖZET 

Günah keç%s% olmak, yaşanan olumsuz sonuçlardan sorumlu tutulmak olarak 

tanımlanmaktadır. Örgütsel yaşamda da meydana gelen farklı durumlar, farklı rollerdek% 

k%ş%ler%n günah keç%s% olmasına sebep olab%lmekted%r. Örgütlerde l%derl%k rolüne sah%p k%ş%ler 

de günah keç%s% olarak %lan ed%leb%lmekted%r. Bu durum, eğ%t%m kurumlarında da 

deney%mleneb%lmekted%r. Bu çalışmanın amacı, l%derler%n günah keç%s%ne dönüşüm 

süreçler%n% ve bu durumun olası örgütsel sonuçlarını alanyazın taramasına dayalı olarak 

bel%rlemekt%r. Bu amaca yönel%k olarak çalışmada beş aşama tasarlanmıştır. Öncel%kle 

örgütlerde günah keç%s%ne dönüşme sürec%n%n aşamaları açıklanacak, ardından bu duruma 

neden olab%lecek durumlar anal%z ed%lecek, l%der%n günah keç%s% olmasının örgütsel sonuçları 

ve bu durumu önlemek %ç%n yapılab%lecekler%n üzer%nde durulacaktır. Ardından yapılan 

çıkarımlar, okul yönet%m%ne yansımaları açısından tartışılacaktır. Ulaşılan sonuçlara dayalı 

olarak araştırmacı ve uygulamacılara öner%lerde bulunulacaktır.  

Anahtar KelHmeler: Günah Keç%s%, Suçlu Arama, L%derl%k, Pol%t%k Takt%kler 

ABSTRACT 

Be%ng a scapegoat %s be%ng held respons%ble for the negat%ve consequences exper%enced. 

D%fferent s%tuat%ons %n organ%zat%onal l%fe can make people %n var%ous roles feel l%ke 

scapegoats. Th%s s%tuat%on can also be exper%enced %n educat%onal %nst%tut%ons. Based on a 

l%terature rev%ew, th%s study a%ms to determ%ne the processes of leaders' transformat%on %nto 

scapegoats and the poss%ble organ%zat%onal consequences of th%s s%tuat%on. For th%s purpose, 

f%ve stages were des%gned %n the study. F%rst of all, the stages of the process of turn%ng %nto a 

scapegoat %n organ%zat%ons w%ll be expla%ned, then, the s%tuat%ons that may cause th%s s%tuat%on 

w%ll be analyzed, the organ%zat%onal consequences of the leader be%ng a scapegoat and what 

can be done to prevent th%s s%tuat%on w%ll be emphas%zed. Then, the %nferences made w%ll be 
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d%scussed regard%ng the%r reflect%ons on school management. Suggest%ons w%ll be made to 

researchers and pract%t%oners based on the results obta%ned. 

Keywords: Scapegoat, Search%ng Gu%lty, Leadersh%p, Pol%t%cal Tact%cs 

GİRİŞ 

Örgütler, bünyes%nde farklı görüşten üyeler% barındıran topluluklardır. Bu farklılıklar 

zamanla örgüt %ç%nde çatışmalara, ayrışmalara, mobb%nge sebep olab%l%r. Bu tarz 

olumsuzlukların yönü genelde l%derden üyelere doğrudur. D%ğer taraftan alanyazın 

%ncelend%ğ%nde az sayıda olsa da astların üstler%ne yaşattıkları olumsuzluklarla %lg%l% 

çalışmalara da rastlanmaktadır (Bayrakçı ve D%nç, 2020; Yılmaz, 2020). Mobb%ng%n olduğu 

örgütlerde yaşanab%lecek sonuçlardan b%r%s%, her şeyden sorumlu tutulab%lecek b%r günah 

keç%s%n%n bulunmasıdır (Tutar, 2004). Günah keç%s% %lan etmek, yaşanan olumsuz 

sonuçlardan sorumlu tutulacak b%r%n%n bel%rlenmes%d%r (Hoy ve M%skel, 2012, 225’ten akt. 

Altun ve Sarpkaya, 2017). Quade ve d%ğerler% (2019) b%r k%ş% veya b%r grubun günah keç%s% 

olab%leceğ%ne ve d%ğerler%n%n günahları %le suçlarını üstlenerek onların yer%ne cezalandırılıp 

acı çekeb%leceğ%ne d%kkat çekmekted%r. Bu süreçle, d%kkat başka b%r yöne çek%l%r ve suç 

başkasına yüklen%r. Genelde toplumdan farklı ve azınlıkta bulunan k%tleler daha kolay günah 

keç%s% yapılmaktadır ve tar%hte bu durumun b%rçok örneğ%yle karşılaşmak mümkündür 

(Vallès, 2011). Örgüt, hedefled%ğ% sonuca ulaşamadığında farklı rollerden k%ş%ler günah 

keç%s% olarak bel%rleneb%lmekted%r (Kaya, 2014: 27). Bu nedenle örgütlerde yönet%c% 

rolündek% l%derler de bu durumu yaşayab%lmekted%rler. Bu kapsamda yürütülen çalışmanın 

amacı, okul yönet%m% odağında l%derler%n günah keç%s%ne dönüşüm süreçler%n% ve bu durumun 

olası örgütsel sonuçlarını alanyazın taramasına dayalı olarak bel%rlemekt%r. Bu amacı 

gerçekleşt%rmek %ç%n öncel%kle örgütlerde günah keç%s%ne dönüşme sürec%n%n aşamaları 

açıklanacak, ardından bu duruma neden olab%lecek durumlar anal%z ed%lecek, l%der%n günah 

keç%s% olmasının örgütsel sonuçları ve bu durumu önlemek %ç%n yapılab%lecekler%n üzer%nde 

durulacaktır. Ardından yapılan çıkarımlar, okul yönet%m%ne yansımaları açısından 

yorumlanacaktır.  

YÖNTEM 

Çalışma l%teratür taramasına dayalı olarak yürütülmüştür. Konu %le %lg%l% ulusal ve 

uluslararası çalışmalara ulaşılmış ve bel%rlenen başlıklar d%kkate alınarak ulaşılan b%lg%ler 

derlenm%şt%r.  
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BULGULAR VE YORUM  

Günah Keç/s/ne Dönüşme Sürec/n/n Aşamaları  

Wyatt, Jud%th ve Chauncey (1997) kron%k ve akut olmak üzere %k% tür günah keç%l%ğ%nden 

bahsetmekted%r. Kron%k günah keç%l%ğ%, %ş yer%nde çalışanlar arasından seç%lm%ş ve kend%s%ne 

karşı olumsuz duygular beslenen b%r k%ş% olmakta; akut günah keç%l%ğ% %se davranış kalıpları 

%le grubun normlarına uymayan k%mseler olmaktadır (akt. Yıldız, 2007). Çeş%tl% sebeplerden 

dolayı günah keç%s% ortaya çıkab%l%r ancak genell%kle yabancılaşma ve ötek%leşt%r%lme, 

cezalandırılma, değ%ş%m g%b% korkular bu nedenler%n önünde gelmekted%r (Mallan, 2013). 

Örgütte ortaya çıkan sorunun veya başarısızlığın sorumlusu olarak yalnızca grup üyeler% 

değ%l l%derler de sorumlu tutulab%l%r ve bu süreç suçu başkasına atma, grubu man%püle etme, 

hedef saptırma, nefret ve düşman söylem%, konuyu çözümden uzaklaştırma ve dışsallaştırma 

ve günah keç%s% yapma aşamalarından oluşmaktadır (Orç%n, 2022). Bu süreçte ortaya çıkan 

günah keç%ler% her zaman toplumdan ve gruptan farklı olan b%reyler veya gruplar olmayab%l%r. 

Hükümetler, s%yas% %deoloj%ler ve hareketler de toplumun sorunlarının sorumlusu olarak 

görüleb%l%r (Mallan, 2013). Günah keç%s%ne dönüşüm sürec% herhang% b%r üye açısından ve 

l%der açısından ayrı ayrı değerlend%r%leb%l%r. 

Üye:  

Otor%ter l%der, grubun d%kkat%n% kend% eks%kl%kler%n%n üzer%nden çekmek amacıyla grup 

üyeler%nde bulunan düşmanlık h%ss%n% günah keç%s%ne yöneltme eğ%l%m%nde bulunab%l%r 

(Gemm%ll, 1989). Bonazz% (1983), grup %ç%nde günah keç%s% olma potans%yel% taşıyan %k% t%p 

üyeden bahsetm%şt%r. Bunlar, dışavurumcu ve araçsal üyeler olarak ayrılmıştır. Dışavurumcu 

(etk%ley%c%) üyeler%n kend%l%ğ%nden saldırgan olduklarını ve örgütte b%r olumsuzluğa 

sebeb%yet verd%kler% %ç%n daha sonrak% başarısızlıklardan sorumlu tutulab%lecekler%n% ve 

günah keç%s%ne dönüşecekler%n% bel%rtm%şt%r. Araçsal üyeler%n %se, kabahatler% 

bulunmamasına rağmen, örgütte bulunan güç sah%pler%n%n kend%ler%n% tehl%kede h%ssederek 

bu üyeler% yaşanan başarısızlıktan sorumlu tutmaları sonucu günah keç%s%ne dönüştükler%n% 

açıklamaktadır. 

L1der: 

Burton (2001) günah keç%s% olmanın kr%t%k özell%kler%n%n hem grubun b%r parçası olmak hem 

de gruptan farklı olmak olarak bel%rtm%şt%r (akt. Gr%nt, 2010). Örgütlerde l%derler, et%k sınırlar 

%hlal ed%ld%ğ%nde günah keç%s% olarak hedef alınır (Gemm%ll, 1989). L%derler başarısız 
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olduğunda veya örgüt beklenen hedefe ulaşamayıp planlanandan farklı olumsuz b%r sonuca 

ulaştığında genell%kle örgütte günah keç%s% hal%ne gel%r (Plowman & Duchon, 2007).  Gruba 

rehberl%k eden l%derler, sah%p oldukları yönetme gücünden kaynaklı olarak zamanla gruptan 

sembol%k, f%z%ksel veya sanal olarak ayrışarak l%der ve tak%pç%ler% arasında b%r mesafe oluşur 

ve bu durum örgüt üyeler%n%n kurumsal sonuçlarla %lg%l% kolekt%f sorumluluktan kaçınmasına 

ortam hazırlar. Böylece amacına ulaşamayan örgüt, başarısızlığın sebeb% olarak l%der% 

sorumlu tutacak ve günah keç%s% olarak %lan edecekt%r (Gr%nt, 2010). 

Örgütte Günah Keç/s/ Olmasının Nedenler/  

Cohen ve Schermer (2002) günah keç%s%n%n ortaya çıkmasında üç öneml% sebep 

tanımlamıştır. Bunlar “grupta uzun sürel% b%r çıkmazın olması, grup oluşumunun başlangıç 

aşamasındak% görev dağılımında yaşanan denges%zl%kler ve gruba yen% b%r üyen%n 

katılımı”dır. Eagle ve Newton (1981), %lk bakışta pas%f k%ş%l%ktek% b%reyler%n günah keç%s% 

olmak %ç%n r%skl% oldukları düşünülse de kend%n% savunan, bağımsız ve güçlü k%ş%ler%n de 

günah keç%s% olab%leceğ%ne vurgu yapmaktadırlar. Arpacıoğlu (2005) %se günah keç%s% olarak 

seç%len k%ş%n%n %y% n%yetl%, %lkeler%ne ve kend%ne saygılı, sadık, dürüst, örgüte h%zmet etmey% 

önemseyen b%r k%ş% olab%leceğ%n% %fade eder (akt. Yıldız, 2007). D%ğer taraftan, Gallagher ve 

Burke (1974) daha sess%z ve ger% planda kalan k%ş%ler%n yönet%c%n%n yaklaşımına bağlı olarak 

günah keç%s%ne dönüşeb%leceğ%ne vurgu yapmıştır. Hem yönet%c% açısından hem de grup 

normları açısından değerlend%r%l%rse özell%kle kr%z durumlarında yaşanan yeters%zl%k h%ss% de 

b%r günah keç%s% arayışına yol açab%l%r (Gürel, 2006; Sal%n,1999’dan akt. Yıldız, 2007). 

Çünkü günah keç%s% bel%rlemek b%r anlamda d%ğer k%ş%ler%n yeteneks%zl%ğ%n%, başarısızlıklarını 

ve hatalarını örtmeler%ne yardımcı olur (Aksakal Kaymakçı, 2008; Baykal 2005’ten akt. 

Yıldız, 2007). D%ğer b%r %fade %le k%ş%, bu süreçle %stenmeyen durumla kend% bağlantısını 

m%n%muma %nd%rmekted%r (Güral, 2006). Bu yönüyle k%ş%sel çıkarların korunmasına h%zmet 

eden günah keç%l%ğ% çıkar alanının gen%şlet%lmes% amacıyla da kullanılab%l%r.  D%ğer b%r bakış 

açısına göre günah keç%s% bel%rlemek örgütsel amaca ulaşılamaması durumunda ortaya çıkar 

(Kaya, 2014) ve bazı gruplar %ç%n bu durum başarısızlık korkusu %le baş etmen%n b%r yolu 

olarak görülür (Cohen ve Schermer, 2002). Ayrıca yalnızlığın, günah keç%s% %lan ed%lme 

sürec%nde r%sk% arttıran b%r durum olduğundan söz ed%leb%l%r (Eagle and Newton, 1981). Y%ne 

kadınların, özell%kle yönet%c%l%k düzey%nde çalışanların günah keç%s% %lan ed%lme 

%ht%maller%n%n yüksek olduğuna rastlanmaktadır (Brückmüller, Ryan, R%nk ve Haslam, 

2014’te akt. Alhas, 2021).  Örgütlerde günah keç%s% olmanın sebepler%nden b%r%s% de 

çatışmaya neden olan karşıt görüşler%n güç savaşına dönüşmes%d%r (Tutar, 2004). Y%ne Yıldız 
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(2007) tarafından %fade ed%ld%ğ% üzere artan b%r çatışmanın %ç%ndek% b%r k%ş% dezavantajlı b%r 

duruma düştüğünde yavaş yavaş günah keç%s% hal%ne geleb%lmekted%r.  

Örgütte Günah Keç/s/ Olmasının Sonuçları 

Günah keç%s%n%n varlığı %le %lg%l% az sayıda olumlu ve daha fazla sayıda olumsuz sonuçlardan 

bahsed%leb%l%r: 

Olumlu Sonuçlar: 

Günah keç%s% %lan etmen%n yaratıcı çatışmayı canlı tutan b%r yönü vardır. Çatışma sürec%nde 

günah keç%s%, kend%n% %lg%l% durumdan kurtarmak %ç%n; d%ğerler% de günah keç%s%n% baskılamak 

üzere üst düzey becer%ler%n% açığa çıkartmak durumunda kalmaktadır. Bu durum da olumlu 

sonuçlar üreteb%lmekted%r (Eagle and Newton, 1981). Ayrıca G%rard, grubu başarısızlığa 

sürükleyen hatanın sorumlusu olarak grup üyeler%nden b%r%n% hedef göstermen%n ve grupta 

başarısızlıktan kaynaklı ortaya çıkan stres ve ş%ddet% bu üyen%n üzer%nden boşaltmanın grup 

açısından olumlu olduğunu ve böylece grupta uzlaşmaya varılarak üret%me devam 

ed%leb%leceğ%n% savunmuştur (akt. Şah%n, 2023). Bu konuda y%ne benzer b%ç%mde Shawn 

(2017) günah keç%s%n%n hâk%m gruptak% k%ş%ler%n kend%n% daha %y% h%ssedeceğ%n%, 

sorumluluklarını azaltacağını ve b%rl%k duygusunu h%ssetmeler%n% sağlayacağını vurgular 

(akt. Çel%k, 2021). Y%ne Shawn (2017) günah keç%ler%n%n sorunlar %ç%n b%r açıklama sağladığı, 

sorunun b%t%p düzene kavuşulduğu h%ss%n% yaşatarak grup üyeler%n% rahatlattığını %fade 

etmekted%r (akt. Çel%k, 2021). 

Olumsuz Sonuçlar:  

Çel%k (2021) tarafından %fade ed%ld%ğ% üzere örgütlerde günah keç%s% rolünde k%ş%ler olması 

çoğunlukla olumsuz sonuçlar yaratmaktadır. İlk olumsuz sonuç olarak örgütlerde günah 

keç%s% olarak seç%len k%ş%n%n yaşadığı suçluluk h%ss% neden%yle örgütten ayrılmaya 

%t%lmes%nden bahsed%leb%l%r (Alhas, 2020b’den akt. Alhas, 2021; Yıldız, 2007). Bu durum 

n%tel%kl% çalışanların kaybed%lmes% şekl%nde de tezahür edeb%leceğ% %ç%n örgütün kaybıyla 

sonuçlanab%l%r. Alhas (2020b) günah keç%s% hâl%ne gel%p örgütten ayrılmanın tükenm%şl%k ve 

depresyon g%b% konuları da tet%kleyeb%leceğ%n%n üzer%nde durmaktadır (akt. Alhas, 2021). B%r 

d%ğer olumsuz sonuç günah keç%s% bel%rleme sürec%n%n asıl probleme odaklanmayı engelleyen 

yönüdür. Bu süreçle problem%n ortadan kalktığı varsayılır ve perdelenen esas problemle 

tekrar karşılaşılınca daha güçlü b%r suçlu bulunmaya çalışılır (Çel%k, 2021). Bu durum da 
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aslında sorunların kron%kleşmes%ne davet%ye çıkartır. Örgütlerde günah keç%s% %lan 

ed%lmes%n%n olumsuz sonuçları, bu durumun önlenmes%n%n önem%n% akıllara get%rmekted%r.  

Örgütte Günah Keç/s/ İlan Ed/lmes/n/n Önlenmes/ 

Örgütlerde karşılıklı saygı ve %ş b%rl%ğ%ne dayalı %l%şk%ler%n %nşa ed%lmes%, çalışan hata 

yaptığında tek sorumlu dâh% olsa günah keç%s% %lan ed%lmek yer%ne hatalardan öğrenmeye 

teşv%k ed%lmes% gerekmekted%r (Horuz ve Taşg%t, 2020). Örgütlerde karışıklığı ve bel%rs%zl%ğ% 

tolere edeb%len ve özümseyeb%len, çeş%tl%l%ğe değer veren ve kend%yle b%rl%kte ötek%n% de 

düşünüleb%len kültürel b%r değ%ş%kl%k gerekl%d%r. Bununla b%rl%kte l%derler, yönet%c%ler 

tarafından örgütte günah keç%s% arama durumuna karşı b%r tutum gel%şt%r%lmel%, bu tutum 

somutlaştırılmalı ve modellenmel%d%r (Ruch, Lees ve Pr%chard, 2014). Araştırmalar 

örgütlerde ortaya çıkan günah keç%s% yaratma durumuna karşı şu üç stratej%y% ortaya 

koymuştur; farkındalık yaratma, güvene dayalı kurumsal %l%şk%ler ve yansıtıcı alanlar. 

Farkındalık Yaratma 

Dykman ve Cutler (2003:12) günah keç%s% olmanın ve yapmanın en güçlü çözümünün b%l%nç 

olduğunu öne sürüyor. Farkındalığı artırmak grup üyeler%n%n b%rb%rler%ne olan yaklaşımlarını 

etk%ler ve b%rb%rler%yle etk%leş%mler%n% güçlend%r%r böylece grupta günah keç%s%n%n ortaya 

çıkma eğ%l%m%ne karşı önlem almayı ve müdahale etmey% kolaylaştırır. 

Güvene Dayalı Kurumsal İl1şk1ler 

Güven%n bulunduğu örgütlerde b%lg% paylaşımı, üyeler arası kal%tel% etk%leş%m ve örgüte 

bağlılık artar (Ashle%gh ve d%ğerler%, 2007; Calnan ve d%ğerler%, 2008 akt. Ruch, Lees, 

Pr%chard, 2014). Örgütlerde l%derler ve yönet%c%ler günah keç%s% aramayı sınırlandırmak ve 

ortadan kaldırmak %st%yorlarsa üyeler%n meydana gelen hatalardan kend%ler%n%n 

suçlanmayacaklarına ve sorumlu tutulmayacaklarına güvenmeler% gerekmekted%r ve örgütün 

başarı ve başarısızlığı güvene dayalı %l%şk%ler%n, örgütte şeffaflığın ve güven%l%r kurumsal 

bağların mevcutluğuna bağlıdır (Ruch, Lees, Pr%chard, 2014). 

Yansıtıcı Alanlar Sağlamak 

Örgütlerde güven% sağlayarak ve üyeler%n örgüte olan bağlılıklarını sağlamlaştırarak grup 

%ç%nde günah keç%s% yaratılmasını önlemek %ç%n örgüt üyeler%n%n eş%t b%r şek%lde kend%ler%n% 

%fade edeb%lecekler%, örgütte kend%ler%ne a%t b%r alan yaratab%lecekler%, var olab%lecekler% ve 

kend%ler%n% yansıtab%lecekler% kolekt%f ve %şb%rl%kç% alanlar oluşturmak öneml%d%r (Ruch, Lees 

ve Pr%chard, 2014). 
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Okul Yönet/m/ne Yansımaları  

Okul müdürler% okulun başarısında rol oynayan öneml% aktörlerden b%r%s%d%r (Sandıkçı vd., 

2023). McCarthy (1989) tarafından bel%rt%ld%ğ% üzere örgütsel sorunlar çalışan personel 

tarafından çözülemed%ğ%nde ortaya çıkan başarısızlık yönet%c%ye mal ed%lmekted%r (akt. 

Yörük, 2020). Bu noktada okulda yaşanan başarısızlıktan okul yönet%c%ler% sorumlu tutularak 

günah keç%s% %lan ed%leb%lmekted%r. Dwyer, Barnett ve Lee (1987) araştırmalarında 

müdürler%n başarısız okulların sorunlarına hızlı b%r çözüm üretmekte acele ederlerken süreç 

%ç%nde günah keç%s%ne dönüştükler%ne değ%nm%şlerd%r. Cohen ve Schermer (2002) gruba yen% 

üye katılımının günah keç%s% oluşturab%leceğ%ne d%kkat çekmekted%r. Okul yönet%c%ler%n%n 

göreve yen% başlıyor olmaları, eğ%t%m yönet%c%l%ğ%ne da%r eğ%t%m almamış olmaları, farklı ve 

yen% b%r ortamda göreve uyum sağlamakta zorlanmaları ve %şler% uzun sürede b%t%r%yor 

olmaları (Yet%m & Toprakçı, 2020) onları günah keç%s% olma konusunda kolayca hedef hal%ne 

get%rmekted%r. Cemaloğlu (2005) araştırmasında okul yönet%c%ler%n%n atama ve yer 

değ%şt%rme konusundak% problemlerden en çok sınavla atama yapılmasından rahatsız 

olduklarını çünkü %lg%l% yönetmel%ğ%n bazı hükümler%n% adalets%z bulduklarını ve sınavın 

geçerl%k ve güven%rl%k konusunda probleml% olduğunu (akt. Akçadağ, 2014) düşündükler%n% 

bel%rtm%şt%r. Bu yöntemle atanan okul yönet%c%ler%n%n, yaşanacak sorunlardan sorumlu 

tutulup günah keç%s% %lan ed%lme olasılıkları yönet%c% seçme sınavına olan güvens%zl%k 

sebeb%yle yüksek olab%l%r. Bu durumu önlemek amacıyla okul yönet%c%ler% yen% b%r 

yönetmel%ğe uygun sınavın yanında yönet%c%l%k %ç%n bu konuda eğ%t%m almış olmak, tecrübel% 

olmak g%b% b%rtakım kr%terler%n oluşturulması gerekt%ğ%n% düşünmekted%rler (Akçadağ, 2014). 

Okul yönet%c%ler%n%n k%ş%l%k t%pler% de onların günah keç%s% olup olmamasını etk%leyeb%l%r. 

Dışadönük, empat% ve %let%ş%m becer%ler% yüksek, uyumlu, sorumlu, dürüst ve güven%l%r g%b% 

olumlu ve l%derl%k özell%kler% bulunan okul yönet%c%ler%n%n mobb%nge uğrama (Kavalcı 

Canbuldu, 2018) ve günah keç%s% %lan ed%lme olasılıkları düşüktür. Aks%ne, duygusal denges% 

bozuk, saldırgan, savunmacı, kaygılı ve depres%f k%ş%l%ktek% yönet%c%ler%n hedef hal%ne 

gelmes% ve ortaya çıkan problemlerden sorumlu tutulması daha kolaydır. 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Farklı kültürlerden, k%ş%l%klerden, %nançlardan, görüşlerden b%reyler örgütte b%r araya 

gelmekted%rler ve bu farklılıklar sebeb%yle grupta çatışmalar, sorunlar ortaya 

çıkab%lmekted%r. Örgütte yaşanan kr%ze müdahale şekl% l%derler ve üyeler açısından grupta 

günah keç%s% oluşmasına neden olab%l%r. Örgüt %çer%s%nde b%r k%ş%n%n günah keç%s% olması 

aşamalı b%r süreçt%r ve bu süreçte bazı nedenler%n tet%kley%c% olduğundan bahsed%leb%l%r. 
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Araştırmanın bulgularında ulaşılan ver%lere göre sorumluluktan kaçma, örgüttek% 

başarısızlığın yükünden kurtulma, sorunların b%r türlü çözülememes%, denges%z görev 

dağılımı, gruba uyum sağlayamama, l%der%n üyeye/üyeler%n l%dere karşı düşmanca tavrı, 

gruptan soyutlanma, kopma g%b% b%rçok sebep örgütte günah keç%s% yaratılmasına ortam 

hazırlamaktadır.  Bu süreç üyeler ve l%derler açısından yaşanab%l%r. Üyeler açısından 

%ncelenen durumda, k%ş%n%n saldırgan tavrı veya pas%f b%r rolde olması günah keç%s% 

yapılmasına etk% etmekted%r. Aynı zamanda l%der%n üyeye karşı olan tutumu da d%ğer üyeler%n 

davranışlarını etk%lemekte ve günah keç%s% yapılan k%ş%y% açık b%r hedef hal%ne get%rmekted%r. 

Grupta yalnızca üyeler değ%l, başarısızlığın sorumlusu olarak l%derler de hedef hal%ne 

geleb%l%r. Örgütün planlanan hedefe ulaşamaması, et%k sınırların %hlal ed%lmes%, l%der%n 

örgütten farklılaşarak kopması ve grup %le arasında mesafe g%rmes% l%derler%n günah keç%s%ne 

dönüşmes%ne neden olab%lecek durumlardandır. Örgütte günah keç%s% bulmak %ç%n bel%rl% 

k%ş%l%k özell%kler% olsa da çoğu zaman daha sess%z ve ger% planda kalmış k%ş%ler günah keç%s% 

yapılmaya maruz kalmaktadır ancak Shenassa (2001) çalışmasında bel%rt%yor k% toplumda 

her zaman günah keç%s% olmasını bekled%ğ%m%z k%ş%ler aslında günah keç%s% olmayab%l%r (Örn. 

The Elephant Man/F%l Adam). Meydana gelen bu haksız durumu önlemek adına örgüt 

b%rtakım önlemler alınab%l%r. L%der%n üyelerle, üyeler%n l%derle ve b%rb%rler%yle olan %let%ş%m%n% 

ve etk%leş%m%n% artırmak amacıyla günah keç%s% durumuyla %lg%l% örgütte farkındalık 

yaratılab%l%r, l%der de dah%l üyeler%n kend%ler%n% örgütte güvende h%ssetmeler% adına güven%l%r 

ortamlar ve şeffaf b%r örgüt oluşturulab%l%r. Üyeler%n kend%ler%n% örgüte bağlı h%ssetmeler% 

adına onların b%reysel olarak var olab%leceğ%, kend%ler%n% yansıtab%lecekler% alanlar 

oluşturmalarına fırsat ver%lmel%d%r. Eğ%t%m örgütler% açısından da değerlend%r%len günah 

keç%l%ğ% okul yönet%c%ler%n%n de tecrübe ett%ğ% b%r durumdur. Okul müdürler%n%n k%ş%l%k t%pler%, 

eğ%t%m geçm%şler%, tecrübeler%, kr%z yönetme becer%ler% g%b% özell%kler eğ%t%m yönet%c%ler%n% 

günah keç%s% yapmakta bel%rley%c% olab%l%r. Eğ%t%m örgütler%nde yalnızca müdürler değ%l, 

öğretmenler, vel%ler, öğrenc%ler ve hatta müfett%şler de günah keç%s% olmaya maruz kalab%l%r 

(Mus%c ve Hall, 2008). Yet%m ve Toprakçı (2020) bu duruma çözüm olarak paydaşların okul-

vel%-öğrenc% kurallara ve mevzuata uyması gerekt%ğ%n%, paydaşlar arası %let%ş%m% 

güçlend%rmek adına etk%nl%kler%n düzenlenmes% gerekt%ğ%n% önerm%şt%r. Günah keç%s% olmak 

b%rey%n ps%koloj%s%n% der%nden etk%leyen ve toplumda yalnızlaşmasına sebep olan negat%f b%r 

durumdur. Bu duruma maruz kalmamak adına örgüt şeffaf ve ad%l temeller üzer%ne 

kurulmalıdır. B%reyler kend% görevler%nden sorumlu olmalı ve her üye kend% davranışlarının 

b%r sonucu olduğunun farkında olmalıdır. Bu çalışmada alanyazın taraması %le ele alınan 

günah keç%s% olma durumu %lg%l% paydaşlarla görüşülerek n%tel araştırmalara dönüştürüleb%l%r. 
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İş yaşamında deney%mlenen bu durumun b%l%msel çalışmalara yeter%nce konu ed%lmem%ş 

olması neden%yle bu konu %le %lg%l% çalışmalar yapılab%leceğ% söyleneb%l%r.   
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ÖZET 

Eğ1t1m s1stem1m1z1n temeller1nden b1r1n1 oluşturan sınıf öğretmenler1 1ç1n eğ1t1m teknoloj1ler1 öğrenc1ler1n 
öğrenme deney1mler1n1 zeng1nleşt1rmek, öğretmenler1n 1ş yükünü haf1fletmek g1b1 b1rçok 1şlev1 neden1yle 
önem1 yadsınamaz b1r gerçekt1r. Bu nedenle eğ1t1m teknoloj1ler1, 21.yy. eğ1t1m s1stem1nde ayrılmaz b1r parçası 
hal1ne gelm1şt1r.  Bu çalışmanın amacı Ankara 1l1nde görev yapan sınıf öğretmenler1n1n eğ1t1m teknoloj1ler1 
algısını metaforlar aracılığıyla bel1rlemekt1r. Çalışmanın örneklem1n1 86 sınıf öğretmen1 oluşturmaktadır. 
Ver1ler 2023-2024 eğ1t1m öğret1m yılı 1k1nc1 dönem1nde toplanmış olup 1k1 bölümden oluşan b1r Eğ1t1m 
Teknoloj1ler1 Metafor Algısı Formu uygulanmıştır. Elde ed1len ver1ler1n b1r1nc1 bölümü, tanımlayıcı 1stat1st1kler 
kullanılarak anal1z ed1l1rken 1k1nc1 bölümde elde ed1len metafor ver1ler1 1çer1k anal1z1 yöntem1yle 1ncelenm1şt1r. 
Bu çalışmada olgub1l1m desen1 kullanılmıştır. Ayrıca elde ed1len metaforların c1ns1yete ve öğretmenl1k 
alanlarına göre farklılık göster1p göstermed1ğ1 k1-kare test1 1le 1ncelenm1şt1r. Katılımcılardan elde ed1len 
ver1lere göre 83 farklı metafor anlamlı bulunmuş ve bu metaforlara a1t açıklamalar 1çer1k anal1z1ne dah1l 
ed1lm1şt1r. Bu metaforlar 7 farklı kategor1 1çer1s1nde yapılandırılmıştır. 
Anahtar Kel+meler: 21. yy. eğ1t1m s1stem1, Eğ1t1m teknoloj1ler1, Sınıf öğretmenler1, Metafor anal1z1, 
Fenomenoloj1 

 
ABSTRACT 

Educat1onal technolog1es are p1votal 1n modern educat1on, enr1ch1ng student learn1ng exper1ences and 
streaml1n1ng teacher respons1b1l1t1es. Th1s study, conducted 1n Ankara, sought to delve 1nto classroom teachers' 
percept1ons of educat1onal technolog1es us1ng metaphors. The sample compr1sed 86 teachers surveyed 1n the 
second semester of the 2023-2024 academ1c year. Data analys1s encompassed descr1pt1ve stat1st1cs for the 
survey's f1rst part and content analys1s for the metaphors prov1ded by part1c1pants. Employ1ng a 
phenomenolog1cal approach, the study explored potent1al var1at1ons 1n percept1ons based on gender and 
teach1ng f1elds through ch1-square tests. Results unve1led 83 s1gn1f1cant metaphors, grouped 1nto 7 d1st1nct 
categor1es, 1llum1nat1ng var1ous conceptual1zat1ons of educat1onal technolog1es among teachers. Understand1ng 
these metaphors can offer valuable 1ns1ghts 1nto teachers' att1tudes and bel1efs, gu1d1ng the development of 
effect1ve technology 1ntegrat1on strateg1es 1n educat1on. Th1s research underscores the 1mportance of 
1ncorporat1ng teachers' perspect1ves 1nto the ongo1ng advancement of educat1onal technology and 1ts 
1ntegrat1on 1nto pedagog1cal pract1ces, ult1mately enhanc1ng the educat1onal landscape. 
Keywords: 21st century educat1on system, Educat1onal technolog1es, Classroom teachers, Metaphor analys1s, 
Phenomenology 
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GHrHş 
 

Eğ%t%m, toplumların geleceğ%n% şek%llend%ren en güçlü araçlardan b%r% olarak kabul 

ed%l%r (Altan, 2020). Bu nedenle, sınıf öğretmenler%, öğrenc%ler%n hayatlarını dönüştürme 

potans%yel%ne sah%p öneml% aktörlerd%r (Par%nussa vd., 2023). Ancak, 21. yüzyılda, 

teknoloj%n%n hızla değ%şen doğası, sürekl% gel%şen eğ%t%m alanı ve artan öğrenc% çeş%tl%l%ğ% g%b% 

faktörler, sınıf öğretmenler%n%n karşılaştığı zorlukları artırmaktadır (Rachmadtullah vd., 

2020). Bu bağlamda, eğ%t%m teknoloj%ler%, öğretmenler%n %ş yükünü haf%fletmek ve 

öğrenc%ler%n öğrenme deney%mler%n% zeng%nleşt%rmek g%b% çok çeş%tl% %şlevlere sah%pt%r 

(Abed%, Prestr%dge & Hodge, 2023; Yen% ve Can, 2022). Özell%kle, eğ%t%m teknoloj%ler%n%n 

21. yüzyıl eğ%t%m s%stem%n%n ayrılmaz b%r parçası hal%ne geld%ğ% vurgulanmaktadır (Önür ve 

Koz%koğlu, 2020). 

Eğ%t%m teknoloj%ler%n%n %şlevler%ne daha yakından bakıldığında, öğretmenler%n ders 

%çer%ğ%n% zeng%nleşt%rmeler%ne ve farklı kaynaklara er%ş%m sağlamalarına yardımcı olduğu 

görülmekted%r (Hover ve W%se, 2022). Örneğ%n, çevr%m%ç% kütüphaneler, eğ%t%m uygulamaları 

ve d%j%tal ders materyaller% g%b% kaynaklar, öğretmenlere gen%ş b%r kaynak yelpazes% 

sunmaktadır (Valverde-Berrocoso vd., 2021). Bu da dersler%n daha %lg% çek%c% ve öğret%c% hale 

gelmes%n% sağlamaktadır (Ka%mara vd., 2021). Dahası, eğ%t%m teknoloj%ler%, %nternet tabanlı 

test değerlend%rme s%stemler% veya d%j%tal ders planlama araçları g%b% araçlarla öğretmenler%n 

%ş yükünü azaltab%l%r ve böylece zamanın daha ver%ml% b%r şek%lde kullanılmasına yardımcı 

olab%l%r (Alenez%, Wardat ve Akour, 2023; Shahneaz, Akhter ve Yasm%n, 2014). Öğrenc%ler 

%ç%n %se, eğ%t%m teknoloj%ler%n%n görsel-%ş%tsel %çer%kler, %nterakt%f uygulamalar veya oyun 

temell% öğrenmeler g%b% %şlevler%n%n, derse katılımı artırarak öğrenme sürec%n% daha key%fl% 

hale get%rd%ğ% ve öğrenc%ler% mot%ve ett%ğ% bel%rt%lmekted%r (Yu, Gao ve Wang, 2021; Bond 

vd., 2020). Ayrıca, bu teknoloj%ler, farklı öğrenme st%ller%ne sah%p öğrenc%lere çeş%tl% 

materyaller sunarak öğrenme deney%mler%n% k%ş%selleşt%reb%l%r (Hassan vd., 2021). Bu 

çalışmanın amacı, sınıf öğretmenler%n%n eğ%t%m teknoloj%ler%n% nasıl algıladığını ve bu algının 

eğ%t%m sürec%ne etk%s%n% bel%rlemekt%r. Bu doğrultuda araştırmanın soruları şu şek%lded%r:  

1. Sınıf öğretmenler%n%, eğ%t%m teknoloj%ler% kavramına %l%şk%n sah%p oldukları algıları 

hang% metaforlar aracılığıyla açıklamaktadır? 

2. Bu metaforlar, ortak özell%kler% bakımından, hang% kategor%ler altında 

sınıflandırılmaktadır? 
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3. “C%ns%yet”, “Meslek% kıdem”, “Eğ%t%m Düzey%”, “Öğretmenl%k türü”, “Görev yer%” 

%le katılımcıların örnek olarak verd%kler% eğ%t%m teknoloj%ler% metaforu kategor%ler% arasında 

b%r %l%şk% var mıdır? 

Yöntem 

Araştırma Desen/ 

Bu araştırmada, n%tel araştırma yöntemler%nden olan "olgu b%l%m (fenomenoloj%) yöntem%" 

kullanılmıştır (Yıldırım ve Ş%mşek, 2016). Bu yöntem, %nsanların tam olarak %fade edemed%ğ% 

olguları, kavramları veya olayları yaşantılar aracılığıyla kapsamlı olarak ele almaya 

odaklanır. K%ş%ler%n aynı çevrede yaşamalarına rağmen farklı şek%llerde anlayıp 

yorumlayab%ld%ğ% gerçeğ% göz önünde bulundurularak, olgub%l%m araştırmalarında ver%ler%n, 

araştırmanın odaklandığı olguyu deney%mleyen ve yansıtab%lecek katılımcılardan elde 

ed%lmes% öneml%d%r (Büyüköztürk vd., 2017; Yıldırım ve Ş%mşek, 2016). Bu nedenle, sınıf 

öğretmenler%n%n eğ%t%m teknoloj%ler%n% kend% yaşantısal öğrenmeler%ne göre nasıl 

anlamlandırdıkları ve kullandıkları metaforlar aracılığıyla ele alındığı %ç%n bu araştırma 

desen% terc%h ed%lm%şt%r. 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, 2023-2024 Eğ%t%m - Öğret%m yılı %k%nc% dönem%nde Ankara 

%l%nde çalışan toplam 88 sınıf öğretmen% oluşturmaktadır. Ancak araştırmacılar tarafından 

metafor özell%ğ% taşımayan ver%ler çıkartıldığında n%ha% katılımcı sayısı 86 olarak 

bel%rlenm%şt%r. Bu araştırmada örnekleme yöntem% olarak %se uygun örnekleme yöntem% 

(Teddl%e ve Yu, 2007) terc%h ed%lm%şt%r. Alanyazında uygun örnekleme yöntem% %şgücü, para 

ve zaman bakımından mevcut sınırlılıklar neden%yle örnekleme ulaşımın kolay ve uygulama 

yapılab%l%r hedef k%tles%nden seç%lmes% olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk vd., 2017). 

Çalışmada toplam 86 sınıf öğretmen%n%n %67.44'ü kadın, %32.56'sı erkekt%r. Sınıf 

öğretmenler%n%n yaş ortalaması 41±7.66'dır. Katılımcıların meslek% kıdemler% %ncelend%ğ%nde 

çoğunluğunun 17 yıl ve üzer% meslek% deney%me sah%p olduğu görülmüştür. Öğretmenl%k 

türler%ne bakıldığında çoğunluğunun uzman öğretmen olduğu bel%rlenm%şt%r. Eğ%t%m 

durumlarına göre katılımcıların çoğunluğu l%sans ve yüksek l%sans mezunlarıdır. Görev 

yerler%ne %l%şk%n %ncelenen ver%lere göre çoğunluğunun merkezde çalıştığı saptanmıştır. Sınıf 

öğretmenler%n%n demograf%k özell%kler% Tablo 1'de sunulmuştur. 
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Ver/ Toplama Aracı 

Araştırmacılar, sınıf öğretmenler%n%n "eğ%t%m teknoloj%ler%" kavramına %l%şk%n sah%p oldukları 

metaforları bel%rlemek amacıyla Google Form kullanarak çevr%m%ç% b%r ver% toplama aracı 

hazırlamışlardır. Bu araç, sosyal medya platformları aracılığıyla sınıf öğretmenler%yle 

paylaşılmıştır. Form, katılımcıların demograf%k özell%kler%n% bel%rtmeler% ve eğ%t%m 

teknoloj%ler%ne da%r metaforlarını %fade etmeler% %ç%n %k% bölümden oluşmaktadır. İlk bölümde, 

katılımcılardan c%ns%yet, yaş, meslek% kıdem, öğretmenl%k türü, eğ%t%m durumu ve görev yer% 

g%b% demograf%k b%lg%ler% bel%rtmeler% %stenm%şt%r. İk%nc% bölümde %se katılımcılardan, "Eğ%t%m 

Teknoloj%ler% ... g%b%d%r/benzer. Çünkü ..." cümles%n% doldurmaları %stenm%şt%r. 

Ver/ler/n Toplanması ve Anal/z/  

Bu çalışmada, öncel%kle katılımcıların demograf%k b%lg%ler% SPSS 27.0 kullanılarak anal%z 

ed%lm%ş ve tanımlayıcı %stat%st%kler elde ed%lm%şt%r. Ardından, formların %k%nc% bölümünden 

elde ed%len ver%ler, metaforlar ve bunların gerekçeler%n% %çeren n%tel ver%lerd%r. Metaforlar 

kategor%lere ayrılmak %ç%n %çer%k anal%z% kullanılarak %ncelenm%şt%r. İçer%k anal%z%, 

araştırmacıların bel%rled%ğ% kavramları ve temaları benzer ver%ler% gruplayarak bet%msel b%r 

yaklaşımla yorumlamayı amaçlamaktadır (Yıldırım ve Ş%mşek, 2016). Çalışmada, n%tel ver% 

Tablo 1 
      

       
Katılımcıların Demografik Özellikleri  

     
       
                    Değişken                                                                                             n 

 
%   

Cinsiyet             
     Kadın 

  
58                                67.44 

 

     Erkek 
  

28 
 

32.56 
 

Yaş* 
   

41±7.66 
  

Mesleki kıdem 
      

       0-16 yıl 
  

39 
 

45.35 
 

       17 yıl ve üzeri 
  

47 
 

 54.65 
 

Öğretmenlik türü 
      

      Sözleşmeli Öğretmen 
  

2 
 

2.33 
 

      Vekil Öğretmen 
  

0 
 

0 
 

      Kadrolu Öğretmen 
  

26 
 

30.23 
 

      Uzman Öğretmen 
  

47 
 

54.65 
 

      Başöğretmen 
  

11 
 

12.79 
 

Eğitim durumu 
      

     Yüksekokul mezunu 
  

3 
 

3.49 
 

     Ön lisans mezunu 
  

0 
 

0 
 

     Lisans mezunu 
  

39 
 

45.35 
 

     Yüksek Lisans mezunu 
  

37 
 

43.02 
 

      Doktora mezunu 
  

7 
 

8.14 
 

Görev yeri 
      

      Taşra 
  

18 
 

20.93 
 

      Merkez  
  

68 
 

79.07 
 

Not. * ortalama; ± standart sapma.            



  
 

 619 

anal%z% sürec% beş aşamada özetlenm%şt%r (Creswell, 2007). Ver% toplama formu 88 sınıf 

öğretmen%ne uygulanarak ver%ler elde ed%lm%ş, ardından toplanan ver%ler anal%ze hazır hale 

get%r%lm%şt%r. Google Form üzer%nden elde ed%len 84 farklı metafor %fades% bel%rlenm%ş ve 

anlamlı bulunan 83 farklı metafor %fades% saptanmıştır. Ver%ler kodlanmış, benzer çalışmalar 

%ncelenm%ş ve uzman görüşler%ne başvurulmuştur. Metafor kategor%ler% oluşturulmuş ve 

uygun metaforlar bu kategor%lere atanmıştır. Son olarak, araştırmacılar tarafından uzman 

görüşler% alınarak tablo tekrar değerlend%r%lm%şt%r. İçer%k anal%z% devamında, metafor 

dağılımlarının c%ns%yet, meslek% kıdem, öğretmenl%k türü, eğ%t%m durumu ve görev yer% 

değ%şkenler% %le %l%şk%s% F%sher Exact test% kullanılarak %ncelenm%şt%r. Çalışmanın 

güven%rl%ğ%n% sağlamak amacıyla uzman görüşler%ne başvurulmuştur. Uzmanların 

görüşler%yle %93 oranında görüş b%rl%ğ% elde ed%lm%şt%r, bu da çalışmanın güven%rl%ğ%n% 

sağladığını göstermekted%r. Katılımcıların %fadeler%nden kel%me bulutu oluşturmak %ç%n 

wordclouds adlı b%r web s%tes% kullanılmıştır (Tessem, Bjørnestad, Chen, ve Nyre, 2015). 

Bulgular 

Sınıf Öğretmenler/n Eğ/t/m Teknoloj/ler/ne İl/şk/n Algılarını Ortaya Koydukları 

Metaforlar ve Ortaya Çıkan Kategor/ler  

Bu başlık altında, b%r%nc% ve %k%nc% araştırma sorularının cevaplanması amaçlanmıştır. 

Araştırmadan elde ed%len bulgulara göre, sınıf öğretmenler% tarafından toplamda 83 geçerl% 

ve anlamlı metafor üret%lm%şt%r. Ortaya çıkan bu metaforlar Tablo 2'de sunulmuştur. 

Metaforlar %ncelend%ğ%nde, özell%kle su (n=3), yemeğ%n tuzu (n=3), k%tap (n=2), güneş (n=2), 

ışık (n=2) ve öğretmen (n=2) g%b% metaforların öne çıktığı gözlemlenmekted%r. 

Tablo 2  

Katılımcıların ‘‘Eğ,t,m Teknoloj,ler,’’ kavramına ,l,şk,n ürett,kler, metaforlar, frekans ( f ) ve yüzde (%) değerler, 
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Bu metaforlar ortak özell%kler% bağlamında b%r araya get%r%lerek 7 kategor% altında 

toplanmıştır (Tablo 3). Metaforların kategor%ler altına dağılımı %ncelend%ğ%nde en fazla 

metafor sayısının 33 metafor %le Eğ1t1me Katkı Sağlayan Eğ1t1m Teknoloj1ler1 kategor%s%nde 

yer aldığı görülmekted%r. Sonrasında 11 metafor %le Çeş1tl1l1ğ1 Sayes1nde Farklı Deney1mlere 

İmkân Sağlayan Eğ1t1m Teknoloj1ler1 ve Sürekl1 Değ1şen Eğ1t1m Teknoloj1ler1 

kategor%ler%nde, 10 metafor %le 21.YY. Uyum Becer1s1 Olarak Eğ1t1m Teknoloj1ler1 kategor%s%, 

8 metafor %le %se Yan Etk1ler1 Olan Eğ1t1m Teknoloj1ler1 kategor%s% karşımıza çıkmaktadır. 

Son olarak %se 5’er metafor %le Öğrenc1lere Key1fl1 B1r Öğrenme Deney1m1 Sağlayan Eğ1t1m 

Teknoloj1ler1 kategor1s1 ve Temel İht1yaç Olarak Eğ1t1m Teknoloj1ler1 kategor%s% yer 

almaktadır. B%r metafor, b%rden fazla kod %le kodlandığı %ç%n aynı metafor b%rden fazla 

kategor% altında yer almaktadır.  
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Sınıf Öğretmenler/n/n Eğ/t/m Teknoloj/ler/ne İl/şk/n Metafor Algılarının C/ns/yet, 
Meslek/ Kıdem, Öğretmenl/k Türü, Eğ/t/m Düzey/ ve Görev Yer/ne Bağlı Olarak 
İncelenmes/ 

N%cel ver%ler%n anal%z% SPSS 27.0 paket programı kullanılarak gerçekleşt%r%lm%şt%r ve n%tel 

ver%lerden elde ed%len kategor%ler bu programda kodlanmıştır. Örneklem%n özell%kler%n% 

tanımlamak %ç%n frekans dağılımı, yüzde, ortalama ve standart sapma g%b% tanımlayıcı 

%stat%st%kler kullanılmıştır. Sosyodemograf%k özell%kler %le n%tel ver%lerden elde ed%len 

kategor%ler arasındak% %l%şk%y% değerlend%rmek %ç%n Pearson Ch%-Square Test% terc%h 

ed%lm%şt%r. Ancak, beklenen frekansların bazılarının değer% 5’%n altında hücre sayısı %20’den 

fazla olduğu %ç%n dağılımın kes%kl% ve çarpık olab%leceğ% varsayılmıştır. Bu durumda, F%sher 

Exact Test% de değerlend%rmeye alınmıştır. Anal%zlerde farklılıkların bel%rlenmes% %ç%n p<0,05 

değer% anlamlı olarak kabul ed%lm%şt%r. 
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Tartışma ve Sonuç 

Bu çalışma, sınıf öğretmenler%n%n eğ%t%m teknoloj%ler%ne %l%şk%n algılarını metaforlar 

aracılığıyla anlamlandırmayı amaçlamıştır. Bulgular, katılımcıların çeş%tl% metaforlar 

kullanarak eğ%t%m teknoloj%ler%n% tanımladığını göstermekted%r. Özell%kle, eğ%t%m 

teknoloj%ler%n% "su", "yemeğ%n tuzu", "güneş", "ışık" g%b% doğal ve hayat% unsurlarla 

%l%şk%lend%ren metaforlar sıklıkla kullanılmıştır. Bu metaforlar, eğ%t%m teknoloj%ler%n%n 

öğret%m sürec%ndek% temel ve vazgeç%lmez b%r rol oynadığına %şaret etmekted%r. Benzer 

şek%lde B%lg%ç (2021) ve Kuru ve Kuru (2018) tarafından yapılan çalışmalarda da ortak 

metaforlar bulunmaktadır. Eğ%t%m teknoloj%ler%n%n katılımcılar tarafından "eğ%t%me katkı 

sağlayan", "çeş%tl%l%ğ% sağlayan", "21. yüzyıl uyum becer%s% olarak" görüldüğü d%kkat 

çek%c%d%r. Bunlar, teknoloj%n%n öğrenme deney%mler%n% zeng%nleşt%rd%ğ%, öğrenc%ler%n farklı 
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öğrenme st%ller%ne uygun materyaller sunarak katılımı artırdığı ve günümüzün hızla değ%şen 

dünyasına adapte olma becer%ler%n% gel%şt%rd%ğ% anlamına gelmekted%r. Ancak, bazı 

katılımcılar eğ%t%m teknoloj%ler%n% "yan etk%ler% olan" olarak tanımlamıştır. Bu, teknoloj%n%n 

kullanımının bazı olumsuz sonuçlar doğurab%leceğ% ve d%kkat ed%lmes% gereken noktalar 

bulunduğu gerçeğ%n% yansıtmaktadır. Bu bulgu B%lg%ç (2021) ve F%l%z, Kutluca ve Üstün 

(2022) araştırmalarında da d1kkat ed1lmes1 gereken n1tel1kler kategor%s%  ve olumsuz yönü %le 

teknoloj% kategor%ler% %le örtüşmekted%r. Araştırmanın b%r d%ğer bulgusu %se c%ns%yet, meslek% 

kıdem, öğretmenl%k türü, eğ%t%m düzey% ve görev yer% g%b% demograf%k değ%şkenler%n, 

katılımcıların eğ%t%m teknoloj%ler%n% nasıl algıladığı üzer%nde anlamlı b%r %l%şk%n%n olmadığını 

göstermekted%r. Bu sonuçlar, eğ%t%m teknoloj%ler%n%n algılanmasında genel b%r eğ%l%m 

olduğunu ve demograf%k faktörler%n bu algıyı bel%rlemede bel%rley%c% olmadığını 

göstermekted%r.  Benzer şek%lde B%lg%ç (2021)’%n araştırmasında da kategor%ler%n c%ns%yet ve 

öğretmenl%k alanlarına göre anlamlı b%r farklılık oluşturmadığı bel%rt%lm%şt%r.  

Bu çalışma, sınıf öğretmenler%n%n eğ%t%m teknoloj%ler%ne yönel%k algılarını anlamak %ç%n 

metafor anal%z%n% kullanarak öneml% bulgular ortaya koymuştur. Bulgular, eğ%t%m 

teknoloj%ler%n%n öğret%m sürec%nde kr%t%k b%r role sah%p olduğunu ve öğrenc%ler%n öğrenme 

deney%mler%n% zeng%nleşt%rd%ğ%n% göstermekted%r. Ayrıca, demograf%k faktörler%n bu algı 

üzer%nde bel%rley%c% b%r etk%s% olmadığı bel%rlenm%şt%r. Bu bulgular, eğ%t%mc%ler%n eğ%t%m 

teknoloj%ler%n% etk%l% b%r şek%lde entegre etmeler% ve öğrenc%ler%n öğrenme potans%yel%n% 

artırmak %ç%n çeş%tl% yöntemler gel%şt%rmeler% %ç%n öneml% b%r perspekt%f sunmaktadır. 

Gelecektek% araştırmalar, eğ%t%m teknoloj%ler%n%n öğret%m sürec%ndek% etk%s%n% daha 

der%nlemes%ne anlamak ve bu teknoloj%ler%n kullanımını opt%m%ze etmek %ç%n daha fazla 

%çgörü sağlayab%l%r. 
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ÖZET 
Bu araşsrma, özel gereksinimli 3-6 yaş arası çocuğu olan ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumları; 
eğitm düzeyi, gelir düzeyi, yaş faktörü ve cinsiyet (anne-baba) değişkenleri açısından incelenerek aralarındaki 
ilişkinin ortaya konulmasını amaçlamaktadır. Betmsel araşsrma modeli ile yapılan bu araşsrma, Burdur il 
merkezinde özel gereksinimli 3-6 yaş arası çocuğu olan 30 ebeveyni kapsamaktadır. Araşsrmada veri toplama 
araçları olarak, Ebeveyn Tanıscı Bilgi Formu ve Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Ebeveyn Tutum Ölçeği (AİKYETÖ) 
kullanılmışsr. Verilerin analizinde, SPSS programı üzerinden parametrik ve non-parametrik tek yönlü varyans 
ile bağımsız örneklem t testleri kullanılmışsr. Ayrıca betmsel istatstklere de yer verilmiştr. Araşsrma 
sonucunda; ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlarının eğitm düzeylerine göre farklılaşsğı ve bu 
farkın üniversite mezunları lehine anlamlı şekilde farklılaşsğı bulgusu elde edilmiştr. Diğer tara�an, 
ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlarının gelir düzeyi ve ebeveynlik durumu (anne-baba) ve 
yaşa göre farklılaşmadığı fakat yaşa göre 36 yaş ve üzeri olan ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutum 
puan ortalamalarının 35 yaş ve alsndaki ebeveynlerin ortalamalarından daha yüksek olduğu sonucuna 
ulaşılmışsr. Ayrıca, annelerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutum puan ortalamalarının babalara göre yüksek 
olduğu bulgusuna varılmışsr. Gelir düzeyine göre bakıldığında ise geliri gidere denk ebeveynlerin akılcı ilaç 
kullanım tutum puan ortalamalarının geliri giderinden az ve geliri giderinden fazla olanlara göre yüksek olduğu 
bulgusu elde edilmiştr. 

Anahtar Kelimeler: Akılcı İlaç, Ebeveyn Tutumu, Özel Eğitim, Özel Gereksinim 

 
ABSTRACT 

This study aims to examine the a�tudes of parents with children aged 3-6 years with special needs towards 
ratonal drug use in terms of educaton level, income level, age factor and gender (parents) variables and to 
reveal the relatonship between them. This study, which was conducted with a descriptve research model, 
included 30 parents of children aged 3-6 years with special needs in Burdur city center. In the study, Parent 
Introductory Informaton Form and Parental A�tudes Toward Ratonal Drug Use Scale were used as data 
collecton tools. In the analysis of the data, parametric and non-parametric one-way variance and 
independent sample t tests were used through the SPSS program. Descriptve statstcs are also included. As 
a result of the study, it was found that parents' a�tudes towards ratonal drug use differed according to their 
level of educaton and this difference differed significantly in favor of university graduates. On the other hand, 
it was concluded that the a�tudes of parents towards ratonal drug use did not differ according to income 
level and parentng status (mother-father) and age, but according to age, the mean scores of parents aged 36 
years and over on a�tudes towards ratonal drug use were higher than the mean scores of parents aged 35 
years and under. In additon, it was found that the mean a�tude score of mothers towards ratonal drug use 
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was higher than that of fathers. According to the income level, it was found that the mean a�tudes towards 
ratonal drug use scores of parents whose income was equal to expenses were higher than those whose 
income was less than expenses and whose income was more than expenses. 

Keywords: Ratonal Medicaton, Parental A�tudes, Special Educaton, Special Needs 

 

GİRİŞ 

Özel eği_m, bireyin öğrenme sürecinde karşılaşgğı özel zorlukları ele alarak, bireye özel yöntem ve 

stratejilerle destek sağlamayı amaçlayan bir eği_m alanını ifade eder. Özel eği_m, genellikle 

öğrenme güçlüğü, dikkat eksikliği ve hiperak_vite bozukluğu, o_zm spektrum bozukluğu gibi 

durumları olan bireyleri kapsamaktadır. Bu bireylerin eği_m sürecinde, bazen ilaç tedavisi ile destek 

de gerekebilmektedir. Özellikle dikkat eksikliği ve hiperak_vite bozukluğu (DEHB), o_zm spektrum 

bozukluğu (OSB) gibi durumlar, bireyin öğrenme sürecini etkileyen ve geleneksel eği_m metotlarıyla 

ele alınması zor olan durumlar arasında yer almaktadır. Bu noktada, ilaç kullanımı özel eği_mde 

önemli bir rol oynamaktadır. İlaçlar, belirli semptomları kontrol algna alarak bireyin öğrenme 

sürecine daha etkili bir şekilde odaklanmasına yardımcı olabilir. Bu bağlamda bu araşgrmayla ilişkili 

olan tanımlara ve alanyazına bakacak olursak; 

İlaç; kullanıldığında vücudun fonksiyonlarında değişiklik yapan maddeler olarak adlandırılabilir 

(Akça, 2016). İlaçlar canlı organizmasındaki süreci değiş_rip hastalıkların tanılanmasında, tedavi 

sürecinde, semptomların kaldırılmasında, önlenmesinde ve cerrahi müdahalelerin yapılabilmesinde 

kullanılmaktadır (Karakurt, Hacıhasanoğlu, Yıldırım, ve Sağlam, 2010).   

Akılcı ilaç kullanımı, hastalıkların önlenmesi, kontrol algnda tutulması veya tedavi edilmesi 

süreçlerinde temel bir prensip_r. Bu prensip, doğru ilacın, uygun dozda, doğru zamanda ve uygun 

maliyetle temin edilmesini vurgular. Bu yaklaşım, sadece hastaların sağlığına olumlu katkıda 

bulunmakla kalmaz, aynı zamanda sağlık sistemlerinin sürdürülebilirliğine de önemli bir destek 

sağlar. Akılcı ilaç kullanımının bu prensiplere dayanması, ilaç tedavilerinin etkili, güvenli ve ekonomik 

olmasını sağlamak adına kri_k bir temel oluşturur. Bu nedenle, akılcı ilaç kullanımının teşvik 

edilmesi, bireylerin ve toplumun sağlığı üzerinde olumlu bir etki yaragr (Banoğlu, 2001). 

Bu bağlamda çocuklar, ilaç uygulamalarında daha çok hassas ve savunmasız olduğundan, 

ebeveynlerin AİK’na yönelik bilinçlendirilmesinin kritik öneme sahip olduğu belirlenmiştir. 

Çocukları ve ebeveynleri bir araya getirerek, akılcı ilaç kullanımına teşvik etmek için iş birliği 

yapılması gerekmektedir. Bu bağlamda, sağlık profesyonelleri ve politika yapıcıların iş 

birliğiyle düzenlenecek basit, anlaşılır, ekonomik ve erişilebilir eğitim programlarının 

geliştirilmesi gerekmektedir (Turan ve Ulti, 2020).   
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Sonuç olarak; özel eğitim alanında genellikle gelişim ya da öğrenme süreçlerinde zorluk 

yaşayan bireyler özel eğitim programları aracılığıyla desteklenir. Özellikle 3-6 yaş 

aralığındaki çocuklar, gelişimlerinin kritik bir dönemindedir ve bu süreçte karşılaştıkları 

öğrenme zorlukları, özel eğitim ihtiyacını ortaya çıkarabilir. Bu noktada, çocuğun eğitimine 

yönelik alınacak tedbirler, ailenin ve eğitimcilerin çocuğun potansiyelini en üst düzeye 

çıkarmak adına büyük önem taşır. Özel eğitim sürecinde 3-6 yaş grubunda yer alan 

çocukların ebeveynlerinin tutumları, çocuğun gelişimine etkili bir şekilde katkıda 

bulunabilir. Bu çalışma, özel eğitim alan 3-6 yaş arası çocukların ebeveynlerinin, özellikle 

akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlarını anlamayı ve değerlendirmeyi amaçlamaktadır. Bu 

bağlamda, özel eğitim sürecinin yönetimi açısından ebeveyn tutumlarının rolü, çocuğun 

genel gelişimi ve özel eğitim sürecindeki başarısı açısından önemli bir odak noktası 

oluşturmaktadır. 

Araştırmanın Alt Problemleri 

Bu araşgrmada, aşağıdaki alt problemlere yanıtlar bulunmaya çalışılmışgr. 

Ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumları; eği_m düzeyine, gelir düzeyine, yaşlarına, 

ebeveynlik durumlarına (anne veya baba) göre değişkenlik göstermekte midir? 

 

YÖNTEM 

Araştırmanın Model. 

Bu araşgrma, özel eği_m alan 3-6 yaş arası çocuklara sahip ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına 

yönelik tutumlarını incelemek için be_msel araşgrma yöntemi kullanılarak gerçekleş_rilmiş_r.  

Betimsel araştırma, genellikle bir araştırmacının herhangi bir durumu, olayı veya problemi 

ayrıntılı bir şekilde tanımlamak, yorumlamak ve incelemek amacıyla başvurduğu bir 

yöntemdir. Bu metodun temel amacı, incelenen olaylar ve değişkenler arasındaki ilişkinin 

varlığını ve derecesini belirlemektir (Çepni, 2010).  

Çalışma Grubu 

Bu araşgrmanın çalışma grubu, 2023-2024 eği_m-öğre_m yılında Burdur ili Merkez ilçesinde eği_m 

gören özel gereksinimli 3-6 yaş arası çocukların 30 ebeveyninden oluşmaktadır.  

Ver. Toplama Araçları 

Akılcı ilaç kullanımına yönelik ebeveyn tutum ölçeği  
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Çelebi (2018) taraindan geliş_rilen Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Ebeveyn Tutum Ölçeği (AİKYETÖ) 

40 maddeden oluşan bir ölçme aracıdır. Bu ölçek, ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutum 

düzeylerini değerlendirmeyi amaçlamaktadır. Toplamda 40 madde içermekte olup, Doğru ve Bilinçli 

Kullanım (29 madde) ile Etkili ve Güvenli Kullanım (11 madde) olmak üzere iki alt boyuta ayrılmışgr. 

Likert _pi ölçekte, her ifade 1 ile 5 arasında puanlanmışgr. Olumlu ifadeler için, kaglım düzeyi 1'den 

5'e kadar artarken, olumsuz ifadelerde tam tersi şekilde puanlama yapılmışgr. Ölçeğin güvenirliği, 

Cronbach Alpha katsayısı ile değerlendirilmiş olup Çelebi (2018)’nin çalışmasında 0,88 olup, bu 

çalışmada ölçeğin tamamının iç tutarlılık katsayısı 0,92, Doğru ve Bilinçli Kullanım alt boyutu için 

0,94, Etkili ve Güvenli Kullanım alt boyutu için 0,77 bulunmuştur. 

Ver.ler.n Anal.z. 

AraşKrmada elde edilen verilerin analizi SPSS (Sta_s_cal Packages for the Social Sciences) 

programı kullanılarak yapılmışKr. AraşKrmada kullanılan ölçeğin normal dağılıma 

uygunlukları Skewness (Çarpıklık) ve Kurtosis (Basıklık) değerlerine göre kontrol edilmişFr 

(Tablo 1). İki bağımsız grup ortalamaları karşılaşKrırken ortalama normal dağılım 

gösteriyorsa “Bağımsız Örneklem t TesF”, ortalama normal dağılım göstermiyorsa “Mann 

Whitney U” tesF uygulanmışKr. İkiden fazla grup ortalaması karşılaşKrırken ortalama 

normal dağılım gösteriyorsa “Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA)”, ortalama normal dağılım 

göstermiyorsa “Kruskal-Wallis H” tesF uygulanmışKr. Anlamlılık düzeyi p˂0,05 olarak kabul 

edilmişFr.  

 

BULGULAR 

 

AraşUrma Sonucunda Elde Edilen Ölçek Verilerine İlişkin Bilgiler 
Tablo 1.  

AraşHrma Sonucunda Elde Edilen Ölçek Verilerine İlişkin Bilgiler 

Ölçek ve Alt Boyutları Güvenirlik Çarpıklık Basıklık 
AİKYETÖ ,92 -,834 ,305 

Doğru ve Bilinçli 
Kullanım ,94 -1,254 2,214 

Etkili ve Güvenli Kullanım ,77 -,309 ,467 
 

 

Tablo 1’de verilen sonuçlar incelendiğinde; Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Ebeveyn Tutum Ölçeği’nin 

bu araşgrma için güvenirlik puanının ,92 olduğu, doğru ve bilinçli kullanım alt boyut güvenirliğinin 

,94 ve etkili ve güvenli kullanım alt boyut güvenirliğinin ise ,77 olduğu görülmektedir. Ayrıca AİKYETÖ 

ve ölçeğin etkili ve güvenli kullanım alt boyutu çarpıklık ve basıklık katsayılarının -1,50 ile +1,50 
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normal değerleri arasında olduğu fakat ölçeğin doğru ve bilinçli kullanım alt boyut çarpıklık ve 

basıklık değerlerinin -1,50 ile +1,50 normal değerleri arasında olmadığı ve normal olamayan dağılım 

gösterdiği Tablo 1’de görülmektedir. 

 

 

 

 

 

 

Çalışma Grubunun Demografik Özellikleri 

 

Tablo 2. 
Ebeveynlerin Demografik Özellikleri 

Özellik Grup f % 

Ebeveynlik Durumu Anne 16 53,3 
Baba 14 46,7 

Yaş 35 yaş ve alY 11 36,7 
36 yaş ve üstü 19 63,3 

Eği\m Düzeyi 
İlköğre\m 9 30 

Ortaöğre\m 10 33,3 
Üniversite 11 36,7 

           Gelir Düzeyi 
     Gelir giderden az                    7                 23,3 
     Gelir gidere denk                   19                 63,3 

     Gelir giderden fazla                    4                 13,3 
 

Ebeveynlerin Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği ve Alt Boyut Puan Dağılımı 

Tablo 3. 
Ebeveynlerin Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği ve Alt Boyut Puan Dağılımı 

 
Ölçekten 

alınabilecek toplam 
puan (min-max) 

Min. Max. �̅� ss 

AİKYETÖ 40-200 114 193 167,97 19,71 
Doğru ve Bilinçli 

Kullanım 29-145 71 140 123,03 15,93 

Etkili ve Güvenli 
Kullanım 11-55 25 55 41,17 7,03 

n=30 

 

Tablo 3 incelendiğinde, Doğru ve Bilinçli Kullanım alt boyutunun puan ortalamasının 123,03 

olduğu, Etkili ve Güvenli Kullanım puan ortalamasının ise 41,17 olduğu AİKYETÖ için alınmış 

olan puan ortalamasının ise 167,97 olduğu görülmektedir.  
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Ebeveynlerin Eği9m Düzeyine Göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutumları Değişkenlik 

Göstermekte Midir? 

Tablo 4. 

Ebeveynlerin EğiQm Düzeylerine Göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği (AİKYETÖ) ve Alt Boyut 
Puanlarının Dağılımını Gösteren Kruskal-Wallis H ve One-Way ANOVA TesQ Sonuçları 

 Eği\m Düzeyi n �̅� ss  

Doğru ve Bilinçli 
Kullanım 

İlköğre\m 
Ortaöğre\m 
Üniversite 

9 
10 
11 

4,28 
4,37 
4,46 

,40 
,55 
,76 

𝑥!𝑘𝑤=,74 
p=,049 

Etkili ve Güvenli 
Kullanım 

İlköğre\m 
Ortaöğre\m 
Üniversite 

9 
10 
11 

3,56 
3,60 
4,07 

,95 
,26 
,48 

F=2,171 
p=,045 

AİKYETÖ 
İlköğre\m 

Ortaöğre\m 
Üniversite 

9 
10 
11 

4,09 
4,15 
4,36 

,44 
,43 
,59 

F=,773 
p=,0472 

𝑥!𝑘𝑤= Ki Kare (Kruskal Wallis), F=ANOVA 

 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin eği_m düzeylerine göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği 

(AİKYETÖ) ve alt boyutları arasında ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiş_r (p<0,05). 

Ebeveynlerin Gelir Düzeyine Göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutumları Değişkenlik 

Göstermekte Midir? 

Tablo 5. 

Ebeveynlerin Gelir Düzeylerine Göre AİKYETÖ ve Alt Boyut Puan Dağılımını Gösteren Kruskall-Wallis H ve One-
Way ANOVA Test Sonuçları 

 Gelir Düzeyi n �̅� ss  

Doğru ve Bilinçli 
Kullanım 

Gelir giderden az 
Gelir gidere denk 

Gelir giderden fazla 

7 
19 
4 

4,31 
4,30 
4,84 

,61 
,60 
,09 

𝑥!𝑘𝑤=,74 
p=,218 

Etkili ve Güvenli 
Kullanım 

Gelir giderden az 
Gelir gidere denk 

Gelir giderden fazla 

7 
19 
4 

3,96 
3,67 
3,68 

,95 
,26 
,48 

F=,516 
p=,603 

AİKYETÖ 
Gelir giderden az 
Gelir gidere denk 

Gelir giderden fazla 

7 
19 
4 

4,09 
4,36 
4,15 

,44 
,43 
,59 

F=1,100 
P=,347 

𝑥!𝑘𝑤= Ki Kare (Kruskal Wallis), F=ANOVA 

 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin gelir düzeylerine göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği 

(AİKYETÖ) ve alt boyutları arasında ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmemiş_r (p>0,05). 

Ebeveynlerin Yaşlarına Göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutumları Değişkenlik Göstermekte 

Midir? 

Tablo 6. 

Ebeveynlerin Yaşlarına Göre AİKYETÖ ve Alt Boyutlarının Puan Ortalamalarını Gösteren  
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Mann Whitney U ve Independent T-Test Sonuçları 

 Yaş n �̅� ss  
Doğru ve Bilinçli 

Kullanım 
35 yaş ve alY 

36 yaş ve üstü 
11 
19 

4,28 
4,43 

,80 
,42 

𝑈=99,00 
p=,813 

Etkili ve Güvenli 
Kullanım 

35 yaş ve alY 
36 yaş ve üstü 

11 
19 

3,83 
3,69 

,32 
,77 

t=,724 
p=,476 

AİKYETÖ 35 yaş ve alY 
36 yaş ve üstü 

11 
19 

4,16 
4,22 

,58 
,45 

t=,353 
p=,727 

 U= Mann Whitney U; t= t test 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin yaşlarına göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği (AİKYETÖ) 

ve alt boyutları arasında ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmemiş_r (p>0.05).  

Ebeveynlerin Anne-Baba Olma Durumuna Göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutumları 

Değişkenlik Göstermekte Midir?   

Tablo 7. 

Ebeveynlerin Ebeveyn Olma Durumuna Göre AİKYETÖ ve Alt Boyut Puanlarını  

Gösteren Mann-Whitney U tesQ 

 Cinsiyet n �̅� ss  
Doğru ve Bilinçli 

Kullanım 
Anne 
Baba 

16 
14 

4,45 
4,28 

,50 
,67 

𝑈=99,00 
p=,813 

Etkili ve Güvenli 
Kullanım 

Anne 
Baba 

16 
14 

3,73 
3,75 

,60 
,71 

t=,-085 
p=,933 

AİKYETÖ Anne 
Baba 

16 
14 

4,26 
4,13 

,44 
,55 

t=,672 
p=,507 

 U= Mann Whitney U; t= t test 

 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin ebeveynlik durumuna göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum 

Ölçeği (AİKYETÖ) ve alt boyutları arasında anlamlı bir fark tespit edilmemiş_r (p>0.05). 

 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin eği_m düzeylerine göre Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği 

(AİKYETÖ) ve alt boyutları arasında ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiş_r (p<0,05). 

Eği_m düzeyinin akılcı ilaç kullanımına yönelik olan tutumlarını etkilediği ve üniversite mezunu 

ebeveynlerin puan ortalamalarının diğer gruplara göre daha yüksek olduğu görülmüştür. Eği_m 

düzeyleri ar�kça akılcı ilaç kullanım düzeyleri de artmışgr. 

Çelebi (2018), Çalıkoğlu (2006), Hatipoğlu ve Özyurt (2016), Özkan ve ark. (2005), Pınar ve  

ark. (2013), Güngörmüş (2001), Kuloğlu ve Ekici’nin (2022)  çalışmalarında da eğitim 

düzeyleri arttıkça akılcı ilaç kullanım düzeylerinin de arttığı görülmüştür.  
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Bu bağlamda, alanyazın ve bu çalışma karşılaştırıldığında ebeveynlerin eğitim durumunun 

akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlarını etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 

Bu araştırmada ebeveynlerin gelir düzeyine göre akılcı ilaç kullanımına yönelik ebeveyn 

tutumları ve alt boyutlarının puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıştır (p>0.05).  

Bu araşgrmada geliri gidere denk ebeveynlerin ilaç kullanımına yönelik tutumlarının diğer gelir 

düzeyine sahip ebeveynlerden daha yüksek düzeyde olduğu, akılcı ilaç kullanımına dair kural ve 

ilkelere bağlı kaldıkları, ilaçları kullanırken uyulması gereken kurallara ve akılcı ilaç kullanım ilkelerine 

uyum gösterdikleri söylenebilir. 

Alanyazında ise Çelebi’nin (2018) yapmış olduğu çalışmada ebeveynlerin gelir durumlarının 

puan ortalamaları üzerinde etkili olduğu belirtilmiş, geliri gidere denk ve geliri giderden az 

olan ebeveyn puan ortalamalarının, geliri giderden fazla olan ebeveynlerin puan 

ortalamasından düşük olduğu saptanmıştır.  

Çalıkoğlu (2006), Hatipoğlu ve Özyurt’un (2016) araştırmalarında ise gelir düzeyinin 

artmasıyla birlikte akılcı ilaç kullanım puan ortalamasının artış gösterdiği saptanmıştır. 

Bu araştırmada, çalışmaya katılan ebeveynlerin yaş gruplarına göre akılcı ilaç kullanımına 

yönelik ebeveyn tutumları ve alt boyutları arasında anlamlı bir fark saptanmamıştır 

(p>0.05).  

Alanyazında, Çelebi’nin (2018), Çelik’in (2011), Güngörmüş’ün (2001), Kenesarı ve 

Özçakar’ın (2016) yapmış olduğu benzer çalışmalarda da ebeveynlerin yaş gruplarına göre 

akılcı ilaç kullanımına yönelik ebeveyn tutumları ve alt boyutları arasında anlamlı bir fark 

saptanmamıştır. 

Bu bağlamda, alanyazın ve bu çalışma incelendiğinde 36 yaş ve üstü ebeveynlerin akılcı ilaç 

kullanımına yönelik tutum puan ortalamalarının 35 yaş ve altı ebeveynlerin akılcı ilaç 

kullanımına yönelik tutum puan ortalamalarından daha yüksek puana sahip oldukları 

görülmüştür. 

Yapılan bu çalışma da annelerin, AİKYETÖ ve ölçeğimizin alt boyutlarından olan Doğru ve 

Bilinçli Kullanım puan ortalamalarının babaların puan ortalamasından daha yüksek olduğu, 

etkili ve güvenli kullanım alt boyutunda ise babaların puan ortalamasının annelerin puan 

ortalamasından daha yüksek olduğu fakat ikisinin de aralarında istatistiksel olarak anlamlı 

fark olmadığı tespit edilmiştir (p>0.05).   
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Alanyazında ise Çelebi’nin (2018) yaptığı araştırmada babaların puan ortalamasının 

annelerin puan ortalamasından daha yüksek olduğu bulunmuştur.  

Çelik’in (2011) yapmış olduğu çalışmada ise annelerin puan ortalamasının babaların puan 

ortalamasından yüksek olduğu belirtilmiştir.  

Diğer araştırmalarda ise Çalıkoğlu’nun (2006), Bayram ve ark. (2013), Pınar ve ark. (2013), 

çalışmalarında ebeveynlik durumu (anne-baba) ile akılcı ilaç kullanımına yönelik tutum ve 

davranışları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanamamıştır. 

Sonuç 

Araşgrmanın bu bölümünde araşgrmanın bulgularına dayanarak her alt problem hakkında 

sonuçlara ayrı başlıklar algnda yer verilmiş_r. 

Eği9m Düzeyine Göre Akılcı İlaç Kullanımı: 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin eği_m düzeyleri ile Akılcı İlaç Kullanımına Yönelik Tutum Ölçeği ve alt 

boyutları arasında anlamlı bir ilişki tespit edilmiş_r. Alanyazında da görüldüğü gibi eği_m düzeyi 

ar�kça ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlarında pozi_f yönde bir argş 

gözlemlenmiş_r. Özellikle üniversite mezunu ebeveynlerin puan ortalamalarının diğer gruplara göre 

daha yüksek olması, eği_m düzeyinin akılcı ilaç kullanımı üzerindeki olumlu etkisini vurgulamaktadır. 

Başka bir ifadeyle: bu araşgrmanın bulguları, ebeveynlerin eği_m düzeyi ile akılcı ilaç kullanımına 

yönelik tutumları arasında anlamlı bir ilişki olduğunu ortaya koymaktadır. Üniversite mezunu 

ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına daha olumlu bir tutum sergilediği gözlemlenmiş_r, bu da eği_m 

düzeyinin artmasıyla birlikte ilaç kullanımında daha bilinçli ve kurallara uygun davranışların 

sergilendiği sonucuna ulaşılmışgr. 

Gelir Düzeyine Göre Akılcı İlaç Kullanımı: 

Bu araşgrma sonuçlarına göre, ebeveynlerin gelir düzeyi ile akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlar 

arasında ista_s_ksel olarak anlamlı bir fark bulunamamışgr. Fakat geliri gidere denk ebeveynlerin 

ilaç kullanımına yönelik tutumlarının diğer gelir düzeyine sahip ebeveynlerden daha yüksek düzeyde 

olduğu, akılcı ilaç kullanımına dair kural ve ilkelere bağlı kaldıkları, ilaçları kullanırken uyulması 

gereken kurallara ve akılcı ilaç kullanım ilkelerine uyum gösterdikleri söylenebilir. 

Yaş Gruplarına Göre Akılcı İlaç Kullanımı: 

Bu araşgrmada, ebeveynlerin yaş gruplarına göre akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlar arasında 

anlamlı bir fark saptanmamışgr. Fakat 36 yaş ve üstü ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik 

tutum puan ortalamalarının, 35 yaş ve algndaki ebeveynlerin tutum puan ortalamasından daha 
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yüksek bir puana sahip olduğu tespit edilmiş_r. Bu nedenle yaş faktörünün akılcı ilaç kullanım 

bilinçliliğini argrabileceğine sonucuna varılmışgr. 

Ebeveynlik Durumuna Göre (Anne-Baba) Akılcı İlaç Kullanımı: 

Bu araşgrmada, annelerin AİKYETÖ ve ölçeğin alt boyutlarından olan Doğru ve Bilinçli Kullanım puan 

ortalamalarının, babaların akılcı ilaç kullanımına yönelik puan ortalamasından daha yüksek olduğu 

görülmüştür. Bu durumda, annelerin ilaç kullanım ilkelerine babalara göre daha fazla riayet ewkleri, 

ilaç kullanımı konusunda bilinçli oldukları sonucuna ulaşılmışgr. 

Sonuç olarak yukarıda özetlenen bulgular, eği_m düzeyinin, yaşın, gelir düzeyinin ve cinsiye_n 

ebeveynlerin akılcı ilaç kullanımına yönelik tutumlarını etkileyebilecek önemli faktörler olduğunu 

göstermektedir. Araşgrma sonuçları, özel eği_m alanındaki 3-6 yaş arası çocuklarda akılcı ilaç 

kullanımının değerlendirilmesinde belirgin noktalar sunmaktadır. Kaglımcı ebeveynlerin genel 

tutumlarının olumlu olduğu görülmüş olup, çocukların sağlık durumlarına uygun ilaç kullanımına 

dair farkındalıklarının olduğu belirlenmiş_r.  
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ÖZET 

 
Bu araştırmanın amacı Türkçe öğretmen* adaylarının d*j*tal okumaya yönel*k tutumlarının c*ns*yet, sınıf düzey* 
ve d*j*tal okuma özell*kler*n* ele alan çeş*tl* değ*şkenler açısından *ncelenmes*d*r. Araştırma tek*l tarama 
model*nde desenlenm*şt*r. Araştırmanın çalışma grubunu 2023-2024 eğ*t*m-öğret*m yılı bahar dönem*nde b*r 
devlet ün*vers*tes*n*n Türkçe Öğretmenl*ğ* l*sans programında öğren*m gören öğretmen adayları oluşturmaktadır.  
Araştırmada Yurdakal ve Susar Kırmızı (2021) tarafından gel*şt*r*len “D*j*tal Okumaya Yönel*k Tutum Ölçeğ*” 
kullanılmıştır. İk* alt faktör ve 31 maddeden oluşan ölçeğ*n Cronbach Alpha değer* 0.95’t*r. Ver*ler*n anal*z*nde 
bet*msel *stat*st*kler, ANOVA ve T-test* anal*zler*nden yararlanılmıştır. Araştırma bulgularına göre öğretmen 
adaylarının d*j*tal okumaya yönel*k tutumları orta düzey olarak bel*rlenm*şt*r. Ayrıca öğretmen adaylarının d*j*tal 
okumaya yönel*k tutumlarının c*ns*yet ve sınıf düzey* değ*şkenler*ne göre farklılaşmadığı; d*j*tal c*hazlar 
aracılığıyla k*tap okuma, günlük d*j*tal met*n okuma süres*, d*j*tal c*hazlardan okunan k*tap sayısı, d*j*tal 
c*hazlarda okuma yeterl*l*ğ*, d*j*tal c*hazlarda b*r k*taplığa sah*p olma ve d*j*tal c*hazlarda *nternet*n olmadığı 
durumlarda da okunab*lecek elektron*k/d*j*tal met*nlere sah*p olma değ*şkenler* açısından farklılaştığı tesp*t 
ed*lm*şt*r. Araştırma bulgularının d*j*tal okumaya yönel*k model tasarımlarına ve karma desenl* araştırma 
tasarımlarına katkı sağlayacağı düşünülmekted*r.   
Anahtar Kel/meler: D1j1tal okuma, Türkçe eğ1t1m1, Türkçe öğretmen1 adayı. 

 

ABSTRACT  

 
This research aims to investigate Turkish preservice teachers’ attitudes towards digital reading in terms of gender, 
grade level and various variables addressing digital reading characteristics. The research was designed in a single 
survey model. The study group of the research consists of teacher candidates studying in the Turkish Education 
undergraduate program of a state university in the spring semester of the 2023-2024 academic year. The "Attitude 
Scale Towards Digital Reading" developed by Yurdakal and Susar Kırmızı (2021) was used in the research. The 
Cronbach Alpha value of the scale, which consists of two sub-factors and 31 items, is 0.95. Descriptive statistics, 
ANOVA and T-test analyzes were used to analyze the data. According to the research findings, preservice teachers’ 
attitudes towards digital reading were determined as medium level. In addition, it was found that preservice 
teachers’ attitudes towards digital reading did not differ according to gender and grade level variables; it has been 
determined that there are differences in terms of the variables of reading books via digital devices, daily digital 
text reading time, number of books read on digital devices, reading proficiency on digital devices, having a library 
on digital devices, and having electronic/digital texts that can be read on digital devices even when there is no 
internet. It is thought that the research findings will contribute to model designs and mixed-pattern research 
designs for digital reading. 
Keywords: D*g*tal read*ng, Turk*sh educat*on, Turk*sh preserv*ce teacher. 
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1. GHrHş 

 

Okumak, okuryazar b%r b%rey%n yazılı b%r ver%y% gözler%yle algılayıp z%hn%nde anlamlandırması 

eylem%d%r. Okumanın gerçekleşmes% %ç%n metn%n görülmes% yahut gözlerle tak%p ed%lmes% yeterl% 

değ%ld%r; met%ndek% b%leşenler%n okuyucu tarafından z%h%nsel olarak b%r anal%z-senteze tab% 

tutulması gerek%r. D%ğer b%r dey%şle okuyucunun yazının %çer%ğ%yle etk%leş%m hâl%nde olması ve 

yazıyı anlamak üzere b%l%şsel süreçler%n% akt%f hâle get%rmes% beklen%r. Bu şek%lde sağlıklı b%r 

okumanın gerçekleşmes%nde, eylem% gerçekleşt%recek olan b%rey%n z%h%nsel kapas%tes% kadar 

aldığı eğ%t%m%n de önem% vardır. B%rey%n eğ%t%m düzey%yle okuması arasında çoğu zaman güçlü 

b%r %l%şk% vardır ve her %k%s% de karşılıklı b%r şek%lde b%rb%r%n% besler.  

Okumanın son yüzyıla kadar klas%k tanımı, kâğıt üzer%nden yapılmaktaydı. Ancak 20. yüzyılda 

b%lg%sayarların ortaya çıkışıyla b%rl%kte hayatımıza ekran okuma, ekrandan okuma, d1j1tal 

okuma, h1permet1n, 1nterakt1f v1deo, sanal gerçekl1k g%b% kavramlar g%rm%şt%r. D%j%tal okuma; 

yazılı b%r materyal%n, geleneksel b%r b%ç%mde kâğıt üzer%nden okunması yer%ne akıllı telefon, 

b%lg%sayar, tablet, e-k%tap okuyucuları g%b% teknoloj%k araçlar vasıtasıyla d%j%tal formatlarda 

okunması anlamına gel%r. Bu d%j%tal formatlardak% met%nler yalnızca yazıdan oluşab%leceğ% g%b% 

res%m, ç%z%m, v%deo g%b% görseller%n ve/veya ses%n de kullanıldığı çoklu ortam uygulamaları 

%çer%s%nde yer alab%l%r. Dolayısıyla d%j%tal okumanın gerçekleşeb%lmes% %ç%n okuyucunun 

teknoloj%k araçların kullanımında yetk%n olması, bu araçlar vasıtasıyla %ht%yaç duyduğu 

materyale ulaşab%lmes% ve ulaştığı ver%y% kullanma ve anlamlandırma becer%ler%ne sah%p olması 

gerekmekted%r.  

D%j%tal okuma eylem% aslında b%lg%sayarların hayatımıza g%rmes%yle başlamış olsa da b%r olgu 

hâl%ne gel%ş%, son yüzyılın konusudur. Dünyada ve ülkem%zde %nternet%n 1990’lu yıllarda 

yaygınlaşmasıyla b%rl%kte sanal ortamda hem yazılı met%nler%n paylaşımı hem de kullanıcıların 

b%rb%rler%yle yazışması mümkün hâle gelm%ş, bu teknoloj%n%n de kısa sürede evr%m%yle basılı 

kaynakların d%j%tal b%ç%mler% olan PDF’ler ve e-k%taplar ortaya çıkmıştır. Özell%kle 2000’l% 

yılların başında e-k%taplar ve bunların okunması %ç%n üret%lm%ş olan e-k%tap okuyucularının 

pazara sürülmes%, d%j%tal okuma prat%ğ%n%n yayılmasını sağlamıştır. Bu araçlar, %nternete bağlı 

olma zorunluluğu olmadan k%tap okunmasına fırsat vermes%; genelde haf%f ve %nce olması 

neden%yle kolayca taşınab%lmes%; metn%n boyutunu, ortam ışığını varsa ses g%b% ögeler% 

özelleşt%rmeye %mkân vermes% g%b% sebeplerle o yıllarda basılı k%taplara terc%h ed%l%r olmuş ve 

d%j%tal okumanın gen%ş k%tlelerce ben%msenmes%ne zem%n hazırlamıştır.  

B%lg% ve %let%ş%m teknoloj%ler% (BIT) çağı olan 21. yüzyılda %nsanların bütün yaşam prat%kler%n%n 

dönüşüme uğradığına şah%t olunmaktadır. K%tle %let%ş%m araçlarının yaygınlaşmasıyla beraber 
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%nternet%n günlük hayatımızın b%r parçası hâl%ne gelmes% ve teknoloj%k araçlara er%ş%m%n 

kolaylaşmasıyla b%rl%kte p%yasaya sunulan d%j%tal ürünlere %lg% artmıştır. Bu ürünler%n yer 

tasarrufu sağlaması ve kolayca taşınab%l%r olması, kâğıt tüket%m%n% azaltması, 

k%ş%selleşt%r%leb%lmes%, hızlı ve eş zamanlı b%lg% paylaşımına %z%n vermes% g%b% nedenler, her 

sektörde d%j%tal dönüşüme geç%lmes%n%n önü açmıştır. Özell%kle %ş hayatında sunulan 

h%zmetler%n, yürütülen süreçler%n ve ortaya çıkarılan ürünler%n d%j%tal özell%kl% olması, bu 

alanlarda kal%tey% ve ver%m% arttırmış görünmekted%r.   

B%r ortamdak% bütün b%r s%stem%n d%j%tal b%leşenler üzer%nden yürütülmes% anlamına gelen 

d%j%talleşme, günümüz eğ%t%m-öğret%m alanında neredeyse b%r %ht%yaç hâl%ne gelm%şt%r. 2020 

yılında bütün dünyayı sarsan Kov%d-19 pandem%s% neden%yle tüm dünyada olduğu g%b% 

Türk%ye’de de uzaktan eğ%t%me geç%lmes%; d%j%talleşmen%n eğ%t%m-öğret%m%n her kademes%nde, 

her b%r%m%nde ve herkes %ç%n s%steml% ve sürdürüleb%l%r hâle get%r%lmes%n%n zorunlu olduğu 

gerçeğ%n% ortaya çıkarmıştır. Bu dönemle %lg%l% yapılan çalışmalara bakıldığında ülkem%zde 

uzaktan eğ%t%m dönem%n%n %stenen düzeyde ver%ml% geçmemes%n%n sebepler% arasında teknoloj%k 

donanım yeters%zl%ğ% (Y%ğ%ter ve Gelbal, 2022; Açıkgöz ve ark., 2023), d%j%tal eğ%t%m materyal% 

ve kaynak eks%kl%ğ% (Açıkgöz ve ark., 2023), öğretmenler%n d%j%tal araçları kullanmada yetk%n 

olmayışları (Başaran ve ark., 2021), ders %çer%kler%n%n uzaktan eğ%t%me uygun olmayışı (Şah%n, 

2021) g%b% sorunlar ön plana çıkmıştır. Eğ%t%m-öğret%m%n n%tel%ğ%n% etk%leyen bu sorunlar; eğ%t%m 

s%stem%m%z%n okul, öğrenc%, öğretmen, öğretmen adayı, okul ve l%sans müfredatları, ders 

materyaller% vb. bütün unsurları açısından d%j%talleşme sürec%ne b%r an önce uyumlanmak 

gerekt%ğ%n% göstermekted%r.  

BIT çağının %ç%ne doğan günümüz l%sans öğrenc%ler%, yen% medya araçlarının kullanıcılarının 

büyük çoğunluğunu oluşturmakta ve yalnız sosyalleşme anlamında değ%l, eğ%t%m de dah%l olmak 

üzere hayatlarının her alanında d%j%tal araçları etk%n b%r b%ç%mde kullanmaktadırlar. Günümüzde 

öğrenc%ler okullarda tahtada yazılanları deftere yazmak yer%ne çoğu zaman cep telefonu %le   

fotoğraflarını çekmey% terc%h etmekted%rler. Ayrıca çeş%tl% kaynaklardan çek%len fotoğraflar ders 

notu olarak arş%vleneb%lmekted%r. Bu %mkânı sağlayan d%j%tal c%hazlar öğrenc%ler% ekran 

üzer%nden okumaya yöneltmekted%r (Asutay ve ark., 2016, s.29). Fakat bu okumaların ne denl% 

b%l%nçl% ve ver%ml% şek%lde gerçekleşt%ğ% b%r soru %şaret%d%r. Özell%kle d%j%talleşmeye geç%ş 

çalışmalarının sürdüğü eğ%t%m s%stem%m%zde, s%stem%n b%r ayağını oluşturan öğretmenler%n, bu 

sürece henüz öğretmen adayıyken uyum sağlamaları %ç%n gerekl% şartları hazırlamak 

gerekmekted%r. Bu nedenle öğretmen adaylarının dört temel becer%s%nden b%r% olan okuma 

alanında, d%j%tal yetk%nl%ğe ne kadar hâk%m oldukları, merak konusudur.  
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Avrupa Kom%syonunca yaşam boyu öğrenmen%n tamamlayanı b%ç%m%nde %fade ed%lm%ş olan 

d1j1tal yetk1nl1k kavramı, “b%reyler%n d%j%tal araçlar yoluyla b%lg%n%n kullanımını, depolanmasını 

ve üret%lmes%n% sağlayab%lme; %nternet üzer%nden %lg%l% paydaşlarla %let%ş%m ve %ş b%rl%ğ%ne 

yöneleb%lmes%” şekl%nde tanımlanmıştır (EC, 2017). D%j%tal teknoloj%ler% kullanma yeterl%l%ğ%, 

eğ%t%m sektöründe eğ%t%c%, öğret%c% ve yönlend%r%c% rolündek% öğretmenler %ç%n günümüzde 

olmazsa olmaz b%r yetk%nl%k ve becer% olarak kabul ed%lmekted%r. D%j%tal yetk%nl%ğ% gel%şt%rmen%n 

%lk aşaması %se d%j%tal okuma deney%m%n%n tamamlanmasıdır. D%j%tal okumada başarılı b%r 

öğretmen adayı; daha fazla ve daha çeş%tl% kaynaklara er%şme, ser% b%r b%ç%mde ve kullanışlı ders 

materyaller% üretme, dünyanın her yer%ndek% meslektaşlarıyla hızlıca b%lg%, kaynak ve materyal 

alışver%ş%nde bulunma, ders% öğrenc%n%n %lg% alanına uygun hâle get%rme vb. %mkânlara sah%p 

olur. Bugün b%l%nmekted%r k% “ders %şleme sürec%nde faydalanılan d%j%tal araçlar öğrenc%ler%n 

derse yönel%k %lg%s%n% arttırmakta ve öğretmenler tarafından öğret%lmes% hedeflenen b%lg%ler%n 

kısa sürede %let%lmes%n% kolaylaştırmaktadır.” (Türe, 2021, s.149). Dolayısıyla günümüzde b%r 

öğretmen%n d%j%talleşme sürec%n%n dışında kalması, eğ%t%mde fırsat eş%ts%zl%ğ%ne yol açma 

tehl%kes%n% beraber%nde get%rmekted%r.   

Yapılan l%teratür taramasıyla, öğretmen adaylarının daha çok d%j%tal okuryazarlık yetk%nl%kler% 

üzer%ne çalışmalar yapıldığı (Sarıkaya, 2019; Yontar, 2019; Bayrakçı ve Narmanloğlu, 2021; 

Talan, 2021; Yılmaz ve Çakır 2021; Ş%mşek, 2023; Tüfekç% Aslım ve ark., 2023 vd.)  d%j%tal 

okumaya yönel%k tutumlarını müstak%l olarak %nceleyen pek az araştırmanın bulunduğu (Şahenk 

Erkan ve ark., 2015; Odabaş ve ark., 2018; Odabaş ve ark., 2019; Türkben, 2023) 

görülmekted%r. Öğrenc%ler%n met%nlerle en çok temas ett%kler% ders, şüphes%z Türkçe ders%d%r. 

EBA’nın gel%şt%r%lmes% ve kullanılmaya başlanmasıyla b%rl%kte d%j%tal okuma etk%nl%kler% de bu 

derste öneml% b%r yer tutmaya başlamıştır. Öğrenc%ler% bu etk%nl%kler sırasında yönlend%recek ve 

onların bu etk%nl%klerden azam% düzeyde faydalanmalarını sağlayacak olan Türkçe 

öğretmenler%n%n bu konudak% tutumlarının henüz l%sans düzey%ndeyken saptamak, eğ%t%m-

öğret%m h%zmetler%n%n gel%şt%r%lmes% amacıyla kullanılacak öneml% b%r ver%d%r. Bu nedenle 

Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal okumaya yönel%k tutumları, %ncelenmeye değer 

bulunmuştur. 

Bu araştırmanın amacı, Türkçe Öğretmenl%ğ% l%sans programında öğren%m gören öğretmen 

adaylarının d%j%tal okumaya yönel%k tutumlarının c%ns%yet, sınıf düzey%, d%j%tal c%hazlar 

aracılığıyla k%tap okuma, günlük d%j%tal met%n okuma süres%, d%j%tal c%hazlardan okunan k%tap 

sayısı, d%j%tal c%hazlarda okuma yeterl%l%ğ%, d%j%tal c%hazlarda b%r k%taplığa sah%p olma ve d%j%tal 

c%hazlarda %nternet%n olmadığı durumlarda da okunab%lecek elektron%k/d%j%tal met%nlere sah%p 
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olma değ%şkenler% açısından karşılaştırmalı olarak %ncelenmes%d%r. Araştırma soruları şu 

şek%lded%r: 

6. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutum düzey% ned%r? 

7. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları c%ns%yete göre anlamlı farklılaşmakta 

mıdır? 

8. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları, sınıf düzey%ne göre anlamlı 

farklılaşmakta mıdır? 

9. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları, d%j%tal c%hazlardan k%tap okuma 

terc%hler%ne göre anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

10. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları, günlük d%j%tal met%n okuma süres%ne göre 

anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

11. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları, d%j%tal c%hazlardan okunan k%tap sayısına 

göre anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

12. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları, d%j%tal c%hazlarda okuma yeterl%l%ğ%ne 

göre anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

13. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları, d%j%tal c%hazlarda b%r k%taplığa sah%p olma 

durumlarına göre anlamlı farklılaşmakta mıdır? 

14. Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları d%j%tal c%hazlarda %nternet%n olmadığı 

durumlarda okunab%lecek d%j%tal met%nlere sah%p olma durumlarına göre anlamlı 

farklılaşmakta mıdır? 

2. Yöntem 

Çalışma tek%l tarama desen%ne göre desenlenm%şt%r. Bağımlı değ%şken olarak d%j%tal okuma 

tutumu ele alınmıştır. Bağımsız değ%şkenler c%ns%yet, sınıf düzey%, d%j%tal c%hazlar aracılığıyla 

k%tap okuma, günlük d%j%tal met%n okuma süres%, d%j%tal c%hazlardan okunan k%tap sayısı, d%j%tal 

c%hazlarda okuma yeterl%l%ğ%, d%j%tal c%hazlarda b%r k%taplığa sah%p olma ve d%j%tal c%hazlarda 

%nternet%n olmadığı durumlarda da okunab%lecek elektron%k/d%j%tal met%nlere sah%p olma 

şekl%nded%r. 

Çalışmada, kolay ulaşılab%l%r örneklem kullanılarak b%r devlet ün%vers%tes%n%n Türkçe 

Öğretmenl%ğ% l%sans programında öğren%m gören 153 öğretmen adayına ulaşılmıştır. Bu 

k%ş%lerden 1 tanes% ver% toplama aracına bell% b%r düzende cevap verd%ğ% %ç%n örneklem dışında 

bırakılmıştır. Toplam, 62 (%40,8) erkek ve 90 (%59,2) kadın olmak üzere 152 öğretmen adayı 

yer almıştır. Bu adayların 39’u (%25,7) 1.sınıf, 28’% (%25) 2.sınıf, 41’% (%27) 3.sınıf ve 34’ü 

(22,4) 4.sınıf’tır.  
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Ver% toplama aracı olarak Yurdakal ve Susar (2021) tarafından Gel%şt%r%len “D%j%tal Okumaya 

Yönel%k Tutum Ölçeğ%” kullanılmıştır. Ölçek, d%j%tal okumanın özell%kler% ve d%j%tal okuma 

terc%hler% olmak üzere %k% faktör ve 31 maddeden oluşmaktadır. H%ç katılmıyorum (1) ve 

Tamamen katılıyorum (5) b%r%mler%nden oluşan 5’l% l%kert yapıdadır. Ölçekten en düşük 31 en 

yüksek 155 puan alınmaktadır. Toplam puan 31-72 arasında %se düşük tutum, 73-114 arasında 

%se orta tutum ve 115-155 arasında %se yüksek tutum olarak değerlend%r%lmekted%r. Ölçeğ%n 

Cronbach alpha değer% 0.95’t%r.  

Ölçekten alınan toplam puan, normal dağılım sınırları %çer%s%nded%r. Skewness değer% 0,031ve 

kurtos%s değer% 0,861’d%r.  Bu sebeple Parametr%k testlerden t-test% ve ANOVA kullanılarak 

anal%zler gerçekleşt%r%lm%şt%r.  

3. Bulgular 

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları ortalama puanı 3,297, toplam puanı 102 olarak 

hesaplanmıştır. D%j%tal okuma tutumlarının orta düzeyde olduğu görülmekted%r. 

D%j%tal okuma tutumunun c%ns%yet açısından değ%ş%m% Tablo 1’de görülmekted%r. 

 
Tablo 1 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve c+ns+yetler+ne +l+şk+n t-test+ anal+z+ 

C+ns+yet N 𝐱" S sd t p 

Erkek  62 3,324 ,415 150 ,802 ,424 

Kadın 90 3,278 ,298    

 

Tablo1’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları c%ns%yet açısından 

değ%şmemekted%r. Erkekler%n d%j%tal okuma tutumu (x"=3,324) kadınların d%j%tal okuma 

tutumlarından (x"=3,278) yüksek olmasına rağmen anlamlı (p>.05) b%r farklılık 

bulunmamaktadır. 

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının sınıf düzey% açısından değ%ş%m% Tablo 2’de 

görülmekted%r.  
Tablo 2 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve sınıf düzeyler+ne +l+şk+n ANOVA anal+z+ 

Varyansın kaynağı KT Sd KO F p 

Gruplararası  ,006 3 ,002 ,016 ,997 

Gruplar1ç1  18,456 148 ,125     

Toplam  18,462 151       

Tablo2’ye göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları sınıf düzeyler% bakımından 

anlamlı (p>.05) değ%ld%r. 

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının d%j%tal c%hazlar aracılığıyla k%tap okuma 

açısından değ%ş%m% Tablo 3’te görülmekted%r. 
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Tablo 3 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve d+j+tal c+hazlar aracılığıyla k+tap okumaya +l+şk+n t-test+ anal+z+ 

K+tap okuma N 𝐱" S sd t p 

Evet 93 3,417 , 328 150 5,865 ,000 

Hayır 59 3,108 ,298 
   

 

Tablo 3’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları k%tap okumak %ç%n d%j%tal c%haz 

kullanma durumları açısından değ%şmemekted%r. D%j%tal ortamda k%tap okuma terc%h% olumlu 

olanların (x"=3,417) leh%ne, olumsuz görüşte (x"=3,108) olanlar arasında d%j%tal okuma tutumları 

anlamlı (p>.05) farklılaşmaktadır. 

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının günlük d%j%tal okuma süres% açısından değ%ş%m% 

Tablo 4’te görülmekted%r.  

 
Tablo 4 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve günlük d+j+tal okuma süres+ne +l+şk+n ANOVA anal+z+ 

Varyansın kaynağı KT Sd KO F p  

Gruplararası  3,815 3 1,272 12,848 ,000 60dan fazla > Okumam   

Gruplar1ç1  14,647 148 ,099     60dan fazla > 1-30 dk 

Toplam  18,462 151        

 

Tablo 4’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları günlük d%j%tal met%n okuma 

süreler%ne göre değ%şmekted%r. Posthoc Scheffe anal%z% sonucunda 60 dak%kadan fazla okuyanlar 

(x"=4,000) leh%ne okumayanlar (x"=3,527) arasında ve 1-30 dak%ka arası okuyanlar (x"=3,620) 

arasında anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmaktadır.  

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının, d%j%tal c%hazlardan b%r yılda okunan k%tap 

sayısı açısından değ%ş%m% Tablo 5’te görülmekted%r.  
Tablo 5 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve d+j+tal c+hazlardan b+r yılda okunan k+tap sayısına +l+şk+n ANOVA 

anal+z+ 

Varyansın 

kaynağı 
KT Sd KO F p  

Gruplararası  3,309 3 1,103 10,774 ,000 1-5 arası > H1ç okumam 

Gruplar1ç1  15,153 148 ,102     5-10 arası > H1ç okumam 

Toplam  18,462 151       10’dan fazla > H1ç okumam  

Tablo 5’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları d%j%tal c%hazlardan b%r yılda 

okunan k%tap sayısına göre değ%şmekted%r.  Posthoc Scheffe anal%z% sonucunda 1-5 arasında 

okuyanlar (x"=3,675), 5-10 arası okuyanlar (x"=3,826) ve 10’dan fazla okuyanlar (x"=3,884) 

leh%ne h%ç k%tap okumayanlar (x"=3,537) arasında anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmaktadır.   
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Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının, d%j%tal c%hazlarda k%tap okuma algılanan 

yeterl%l%kler% açısından değ%ş%m% Tablo 6’da görülmekted%r. 

 
Tablo 6 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve d+j+tal c+hazlarda k+tap okuma algılanan yeterl+l+kler+ne +l+şk+n 

ANOVA anal+z+ 

Varyansın kaynağı KT Sd KO F p  

Gruplararası  5,553 3 1,851 21,219 ,000 Orta > Okumam 

Gruplar1ç1  12,910 148 ,087     İy1 > Okumam 

Toplam  18,462 151       Orta > Kötü 

İy1 > Kötü 

İy1 > Orta 

 

Tablo 6’ya göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları d%j%tal c%hazlarda k%tap okuma 

algılanan yeterl%l%kler%ne göre değ%şmekted%r.  Posthoc Scheffe anal%z% sonucunda Orta düzey 

(x"=2,616) ve %y% düzey (x"=2,707) leh%ne okumam d%yenler (x"=2,283) ve kötü düzey (x"=2,268) 

arasında ayrıca %y% düzey leh%ne orta düzey arasında anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmaktadır. 

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının, d%j%tal c%hazlardak% k%taplık sah%pl%kler% 

açısından değ%ş%m% Tablo 7’de görülmekted%r.  

 
Tablo 7 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve d+j+tal c+hazlardak+ k+taplık sah+pl+kler+ne +l+şk+n t-test+ anal+z+ 

K+tap okuma N 𝐱" S Sd t p 

Evet 47 3,472 ,387 150 4,383 ,000 

Hayır 105 3,218 ,302 
   

 

Tablo 7’ye göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları d%j%tal c%hazlardak% k%taplık 

sah%pl%kler% açısından değ%şmekted%r. D%j%tal ortamda k%taplıkları olanların d%j%tal okuma 

tutumları (x"=3,472) leh%ne, d%j%tal k%taplığı olmayanlar (x"=3,218) arasında anlamlı (p>.05) b%r 

farklılık bulunmaktadır. 

Öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumlarının, d%j%tal c%hazlarda %nternet%n olmadığı 

durumlarda okumak %ç%n d%j%tal met%n sah%pl%kler% açısından değ%ş%m% Tablo 8’de görülmekted%r. 
Tablo 8 Öğretmen adaylarının d+j+tal okuma tutumları ve d+j+tal c+hazlarda +nternet+n olmadığı durumlarda okumak +ç+n d+j+tal 

met+n sah+pl+kler+ne +l+şk+n t-test+ anal+z+ 

K+tap okuma N 𝐱" S sd t p 

Evet 66 3,452 ,344 150 5,178 ,000 

Hayır 86 3,178 ,307 
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Tablo 8’e göre, öğretmen adaylarının d%j%tal okuma tutumları ve d%j%tal c%hazlarda %nternet%n 

olmadığı durumlarda okumak %ç%n d%j%tal met%n sah%pl%kler% açısından değ%şmekted%r. D%j%tal 

ortamda d%j%tal met%nlere sah%p olanların d%j%tal okuma tutumları (x"=3,452) leh%ne, d%j%tal 

met%nler% okumayanlar (x"=3,178) arasında anlamlı (p>.05) b%r farklılık bulunmaktadır.  

4. Tartışma, Sonuç 

Bu araştırmada Türkçe öğretmen% adaylarının d%j%tal okumaya yönel%k tutumları c%ns%yet, sınıf 

düzey% ve d%j%tal okuma özell%kler%n% ele alan çeş%tl% değ%şkenler açısından %ncelenm%şt%r. 

Araştırma sonucuna göre öğretmen adaylarının d%j%tal okumaya yönel%k tutumları orta düzey 

olarak bel%rlenm%şt%r. Ayrıca öğretmen adaylarının d%j%tal okumaya yönel%k tutumlarının c%ns%yet 

ve sınıf düzey% değ%şkenler%ne göre farklılaşmadığı; d%j%tal c%hazlar aracılığıyla k%tap okuma, 

günlük d%j%tal met%n okuma süres%, d%j%tal c%hazlardan okunan k%tap sayısı, d%j%tal c%hazlarda 

okuma yeterl%l%ğ%, d%j%tal c%hazlarda b%r k%taplığa sah%p olma ve d%j%tal c%hazlarda %nternet%n 

olmadığı durumlarda da okunab%lecek elektron%k/d%j%tal met%nlere sah%p olma değ%şkenler% 

açısından farklılaştığı tesp%t ed%lm%şt%r. Bu durumda d%j%tal okuma tutumu üzer%nde b%reyler%n 

d%j%tal varlıklarının etk%l% olduğu söyleneb%l%r. D%j%tal okumayı destekleyen davranışlar olarak 

d%j%tal k%taplık oluşturma, günlük d%j%tal met%n okuma, %nternets%z ortamda d%j%tal met%nlere sah%p 

olma, k%tap okuma davranışını buraya taşıma olarak bel%rt%leb%l%r. 

Günümüzde teknoloj% kullanımının eğ%t%mdek% rolü her geçen gün artmaktadır. Türkçe 

öğretmen% adaylarının d%j%tal okumaya yönel%k tutumlarını bel%rlemek, basılı materyaller%n 

çokça kullanıldığı Türkçe ders%nde d%j%tal materyale geç%ş sürec%n%n %puçlarını vermes% açısından 

öneml%d%r. D%j%tal c%hazlarda okuma yeterl%l%ğ%n%n, günlük d%j%tal met%n okuma süres%n%n, d%j%tal 

kütüphaneye sah%p olma durumunun, %nternet%n olmadığı durumlarda da d%j%tal met%nlere 

ulaşma düzey%n%n anlamlı farklılaşması Türkçe öğretmen% adaylarının teknoloj% kullanımı ve 

d%j%tal okuma konusunda bell% b%r yetk%nl%ğe ulaştıklarının gösterges% olarak yorumlanab%l%r. 

D%j%tal okumayı eğ%t%m-öğret%m sürec%n%n her aşamasında kullanab%lmeler% %ç%n Türkçe 

öğretmen% adaylarının l%sans dersler% bu açıdan güncelleneb%l%r. D%j%tal okuma becer%ler%n%n 

gel%şt%r%lmes% yalnızca Türkçe Eğ%t%m%, B%lg%sayar, B%l%ş%m Teknoloj%ler% vb. derslerle sınırlı 

kalmayıp l%sans programında yer alan d%ğer derslerde de bu konuya d%kkat ed%leb%l%r. D%j%tal 

çağa uyumlarını sağlamak ve 21. yüzyıl becer%ler%n% desteklemek üzere öğretmen adaylarına, 

l%sans düzey%ndek% dersler%nde d%j%tal okuma becer%ler%n% gel%şt%recek uygulamalara yer 

ver%leb%l%r. 

EBA’da yer alan met%nlerden öğrenc%ler%n etk%n b%r şek%lde faydalanmalarını sağlamak Türkçe 

öğretmenler%n%n sorumluluğundadır. Bunun %ç%n Türkçe öğretmenler%n%n bu konudak% 

yeterl%l%kler%n% ve tutumlarını henüz l%sans düzey%ndeyken bel%rlemek ve yeters%zl%ğ% olan ve 
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olumsuz tutuma sah%p öğretmen adaylarına l%sans öğren%m% aşamasında veya mesleğe 

başlamadan önce destek sağlamak, öğrenc%n%n öğrenme sürec%n% etk%leyecek öneml% b%r 

unsurdur.  

Alanda her ne kadar bu konuda yapılmış çeş%tl% araştırmalar bulunsa da bu konuda sunulacak 

güncel ver%ler%n, M%llî Eğ%t%m Bakanlığının taslağını oluşturduğunu duyurduğu6 yen% Türkçe 

Ders% Öğret%m Programının güncellenmes% noktasında yararlı olacağı düşünülmekted%r. 

Çalışma sonucunda elde ed%len ver%ler%n; 31 Ek%m 2023 tar%h%nde TBMM tarafından kabul 

ed%len Türk%ye Cumhur%yet% (2024-2028) 12. Kalkınma Planı’nda yer alan “667. Eğ%t%mde 

teknoloj%n%n doğru kullanımı sağlanacak, teknoloj% okuryazarlığı arttırılacak [...]”; “667.2. 

Öğrenc%ler%n ve öğretmenler%n d%j%tal becer%ler% gel%şt%r%lecek [...]”; “667.3. Öğretmen 

eğ%t%m%nde kullanılan d%j%tal %çer%kler zeng%nleşt%r%lecek” %le “677. Ver%ye dayalı pol%t%ka 

üret%lmes% sağlanacaktır” maddeler%ne (T.C., 2023) ve M%llî Eğ%t%m Bakanlığı Tal%m ve Terb%ye 

Kurulunun 21. Yüzyıl Becer%ler% ve Değerlere Yönel%k Araştırma Raporu’nda yer alan ve 

ülkem%zde öğren%m gören öğrenc%ler%n sah%p olması gereken temel 21. yüzyıl becer%ler%nden b%r% 

sayılan “okuryazarlık becer%ler%” alt sınıfına (MEB TTKB, 2023) da katkı sunacağı 

umulmaktadır. 

Araştırma bulgularının d%j%tal okumaya yönel%k model tasarımlarına ve karma desenl% araştırma 

tasarımlarına katkı sağlayacağı düşünülmekted%r.   
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ABSTRACT 

In the Turkish educaton system, unfortunately, students cannot be systematcally educated according to their 
interests and abilites, startng from the first grades of primary educaton. It is important for students who have 
special interests and talents in a partcular field to explore these interests and talents and receive educaton in 
the relevant field. Students receive educaton in the appropriate field according to their abilites and interests; it 
makes them more successful in their lives. For this reason, field orientaton in educaton is of great importance 
in order to raise successful individuals in society. In secondary educaton insttutons in our country, students 
contnue their educaton according to the practce of passing grades. According to this practce, students who 
successfully complete the 9th and 10th grades have to choose the field/professional field related to the profession 
they want to enter in the future. They have to choose courses related to their chosen field in the 11th and 12th 
grades, and university programs or professions when they finish high school. In short, high school students are 
faced with fulfilling tasks related to career choice, such as choosing a field, profession and course. This situaton 
is quite uncertain and annoying. This uncertain situaton can be analysed and designed with fuzzy logic, which is 
an integrated with artficial intelligence that considers uncertainty as an opton. Within the scope of this study, 
design and development was carried out with the fuzzy logic method to determine the general study areas of 
high school students by considering sample cases. It emerged as a result of choosing a suitable area based on the 
several rules. 

Keywords: Fuzzy Logic, Fuzzy Approach, Academic Success, Field Selection, Career Planning 

ÖZET 

Türk eğ1t1m s1stem1nde öğrenc1ler 1lköğret1m1n 1lk sınıflarından başlayarak kend1 1lg1 ve yetenekler1ne göre 
s1steml1 olarak eğ1t1lememekted1r. Bel1rl1 b1r alana özel 1lg1 ve yeteneğ1 olan öğrenc1ler1n, bu 1lg1 ve yetenekler1 
keşfed1lerek 1lg1l1 olduğu alanda eğ1t1m görmes1 sağlanmalıdır. Öğrenc1ler1n yetenek ve 1lg1ler1ne göre, uygun 
alanda eğ1t1m almaları; hayatlarında daha başarılı olmalarını sağlamaktadır. Bu nedenle toplumda başarılı b1reyler 
yet1şt1rmek 1ç1n eğ1t1mde alan yönlend1rmen1n önem1 çok büyüktür. Ülkem1zde ortaöğret1m kurumlarında 
öğrenc1ler sınıf geçme uygulamasına göre eğ1t1mler1n1 sürdürmekted1rler. Bu uygulamaya göre 9. ve 10.sınıfı 
başaran öğrenc1ler 1ler1de g1rmek 1sted1kler1 meslekle 1lg1l1 alanı/meslek alanını seçmek zorundadırlar. 11. ve 12. 
sınıflarda seçt1kler1 alanla 1lg1l1 dersler1, l1sey1 b1t1r1rken de ün1vers1te programlarını ya da meslekler1n1 seçmek 
durumundadırlar. Kısacası, ortaöğret1m öğrenc1ler1 alan, meslek ve ders seçme g1b1 meslek seç1m1 1le 1lg1l1 
görevler1 yer1ne get1rmekle karşı karşıyadır Bu projedek1 amacımız bulanık mantık kullanarak alan seç1m1 ve 
1ler1dek1 yanlış meslek seç1m1 problemler1n1 en aza 1nd1reb1lmekt1r. 

Anahtar Kel+meler: Alan seç1m1, Kar1yer planlama, Akadem1k başarı, Eğ1t1m s1stem1 
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GİRİŞ 

 

Projemizde lise  öğrencilerinin sınav notlarını baz alarak yönelecekleri alanları belirlemeyi hedefliyoruz. 

Eği_m kurumlarında alan seçimi öğrencilerin hayatlarında verebileceği en önemli kararlardan biridir. 

Öğrenciler alan seçiminden sonra alacakları eği_m ile hayatları boyunca çalışacakları ve geçimlerini 

sağlayabilecekleri meslekleri belirlemiş olurlar. Eği_m süreci içerisinde çoğu öğrenci; genellikle ilgi, 

istek ve yeteneklerinin hangi alana daha yatkın olduğunu bilmeden, meslekleri tanımadan, 

arkadaşlarının veya ailesinin etkisinde kalarak meslek seçimi yapmaktadır. Öğrencilerin ilgi, yetenek ve 

isteklerine uygun olmayan bir mesleki alan seçmeleri o alanda başarılı olamayacakları anlamına 

gelmektedir. Bu sorunu minimuma indirebilmek için böyle bir proje yapmak istedik. 

 

Alanyazın (Literatür) Araştırması  

Literatür taraması sonucunda bulanık mantık ile yapılan çalışmalarda eğitim alanıyla ilgili az 

sayıda çalışma vardır. Bulanık mantık ile yapılan çalışmaların genellikle mühendislik alanında 

yapıldığı görülmektedir. Ancak son yıllarda eğitim alanında yapılan çalışmalarında arttığı 

gözlemlenmektedir. Raporun bu bölümünde eğitim alanında yapılan çalışmaları inceledik.  

Bilim, Eğitim, Sanat ve Teknoloji Dergisinde (BEST) Ali Özdemir , Ayşegül Alaybeyoglu , 

Kadriye Filiz Balbal tarafından Manisa Celal Bayar Üniversitesi ve Izmir Katip Celebi 

Üniversitesinde Bulanık Mantığın Eğitim Alanındaki Uygulamaları adlı bir makale yazılmıştır. 

Bu çalışmada bulanık mantık ve kullanım alanları hakkında bilgi verilmiş ve eğitim alanında 

yapılmış olan bulanık mantık çalışmaları incelenmiştir. Yapılan bu araştırmada araştırmacılar 

öğrencinin performans değerlendirilmesini ve akademik başarısı üzerinde bulanık mantık 

yaklaşımının etkisini araştırmışlardır. Bu araştırmalarda, eğitim alanında bulanık mantık 

kullanmanın olumlu sonuçları belirtilmiştir.  

Namlı 2016 yılında gerçekleştirdiği yüksek lisans tez çalışmasında, bulanık mantık ile 

belirlenmiş çoklu zekâ alanlarına göre düzenlenmiş öğrenme ortamlarının öğrencilerin 

akademik başarılarına etkisini incelemiştir. Çalışmasını, Programlama Dilleri II dersini alan 63 

lisans öğrencisi ile gerçekleştirmiştir. Mamdani tipi bulanık mantık algoritma mekanizması 

kullanarak dokuz girişli ve bir çıkışlı bir sistem geliştirmiştir. Çoklu Zekâ Kuramı ölçeği ve 

başarı testi ile topladığı veriler ile yaptığı analizler sonucunda son test lehine anlamlı bir fark 

bulmuştur.  
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Öcal (2016) çalışmasında, bulanık mantık yaklaşımı kullanarak bir zeki öğretim sistemi 

geliştirmiştir. Sistemin öğrenci modülü için, karar verme ve değerlendirme birimi olarak 

bulanık mantık kullanmıştır. Çalışmada farklı değişkenlerin etkisi göz önüne alınarak 

oluşturulan kural tabanı ile elde edilen öğrencilerin notları ve performansı, klasik yöntem ile 

karşılaştırılmıştır.  

Uzun (2008) yüksek lisans tez çalışmasında, belirlediği dört ana kriter ve 35 alt kriter ile çok 

kriterli bulanık mantık yaklaşımı kullanarak bir model geliştirmiştir. Geliştirdiği model, 

mesleki teknik eğitim okullarındaki öğrencileri en uygun alana yönlendirmeye yönelik uzman 

bir sistemdir. Uzun, MS Visual Basic 6.0 programlama dilinde yazdığı yazılımın öğrencileri 

aynı anda farklı alanlarda değerlendirme imkânı sunduğunu belirtmiştir. 

 Bursalıoğlu (2016) yüksek lisans tezinde, bulanık mantık yaklaşımı kullandığı web tabanlı bir 

çevrimiçi sınav sistemi geliştirmiştir. Çalışmada, geliştirilen sistemin uzaktan eğitim 

merkezlerinin ihtiyaç duyabileceği bütün gereksinimleri tam olarak karşılayabilecek kullanıcı 

dostu bir sistem olduğu belirtilmiştir.  

Gökbulut (2003) “Fuzzy Sayılarının Eğitim Sistemindeki Derecelendirmede Kullanılması” 

isimli yüksek lisans tezinde, bir algoritma kurarak fuzzy eğitimsel derecelendirme sisteminin 

bir yapı modelini oluşturmuştur. Geliştirdiği algoritmanın avantajlarını da belirttiği çalışma 

sonunda, Fuzzy eğitimsel derecelendirme sistemi ile geleneksel eğitimsel derecelendirme 

sistemini karşılaştırmıştır. 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisinde Osman GÜLER ve İbrahim YÜCEDAĞ 

tarafından yapılan Mesleki Ortaöğretim Öğrencilerinin Alan Seçimi Problemine Bulanık 

Mantık Temelli Yaklaşım projesinde mesleki ortaöğretim öğrencilerinin alan seçimi 

problemine yardımcı olması amacıyla bulanık mantık temelli bir karar destek sistemi 

geliştirilmiştir. Giriş parametreleri olarak öğrencilere uygulanan akademik benlik kavramı 

ölçeği sonuçları ve öğrencilerin derslerden almış oldukları notları kullanılmıştır. Sistem 

çıkışında ise öğrencinin hangi alanlarda başarılı olacağı tahmin edilmektedir. 

Sakarya Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Bulanık Mantık Tabanlı Mesleki Yönlendirme 

Yüksek Lisans Tezi olarak Bilgisayar Sist. Öğrt. Erhan ARI tarafından yapılan araştırmada 

Meslek seçiminin insan hayatında son derece önemli olduğunu vurgulayan bir proje üzerinde 

durulmuştur. Bu tezde doğru tercihler yapmanın ne kadar önemli olduğu belirtilmiştir. Yanlış 

meslek tercihleri yapmak hem birey açısından hem de toplumsal açıdan olumsuz bir durumdur. 



  
 

 651 

Birey yaptığı işten mutlu değilse verimi ve topluma katkısı düşecektir. Toplumdaki mutsuz 

bireyler sosyal hayatı da olumsuz etkileyecektir. Doğru mesleklerin seçilmesinde birey merkeze 

alınmalı ve kişisel niteliklerine göre meslek seçmelerine yönlendirilmelidirler. Bu çalışmada 

mesleki yönlendirmede öneriler sunan ve bulanık mantık kurallarıyla çalışan bir yazılım 

tasarlanıp kodlanmıştır. Bu tezde yazılıma,öğrenciye ait bilgiler girilir. Bu bilgiler öğrencinin 

isteği, ailesinin isteği, akademik notu, öğrencinin fiziki özellikleri, mesleki eğilim belirleme 

testi sonuçları ve rehber öğretmenin görüşü olmak üzere altı tanedir. Sistem bu bilgileri bulanık 

mantık kurallarından geçirerek öneride bulunur. Öğrenciye ait girilen verilerin fazla olması 

hatalı verilerin tolere edilmesini sağlar. Yazılımda bulanık mantığın kullanılması sistemin daha 

hassas ve verimli olmasını sağlayacaktır. Bu çalışmada teknolojinin gelişmesiyle makinelerin 

insan gibi düşünebilmesi yeteneğine sahip olması neticesiyle değerlendirmenin bilgisayarlar 

aracılığıyla yapılmasının daha doğru sonuçlar çıkarılabileceği öngörülmüştür. 

Çebi (2011) “Bulanık Çok Kriterli Karar Verme Yöntemleri İle Öğrenci Performanslarının 

Değerlendirilmesi” isimli yüksek lisans tezinde, Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih Eğitim 

Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Bölümü 3. Sınıf öğrencileri ile çalışmıştır. 

Geliştirdiği bulanık çok kriterli sistem ile “Çoklu Ortam Tasarım ve Üretimi” dersini alan 

öğrencilerin performanslarını değerlendirmiştir. Çalışmanın sonunda, geleneksel yöntemle 

yapılan değerlendirme sonuçları ile bulanık yöntemle yapılan değerlendirme sonuçlarını 

karşılaştırmıştır. Sonuçlara ilişkin uzman görüşü alarak bulanık yöntemle yapılan 

değerlendirmenin daha doğru ve hassas sonuçlar verdiğini belirlemiştir 

 

Yöntem 

 Hacettepe Üniversitesi Eğitim Bilimleri Dergisi'nde yayınlanan Osman GÜLER ve İbrahim 

YÜCEDAĞ tarafından yapılan mesleki ortaöğretim öğrencilerinin alan seçimi problemine 

bulanık mantık temelli yaklaşım projesini örnek aldık. Bu projeyi araştırmacılar meslek 

liselerinde uygulamışlardır. Araştırmaya katılan öğrencilerin seçilme amacı, öğrenciler 11. 

sınıfa geçerken okul içerisinde bulunan alanlardan hangisinden daha başarılı olabileceğinin 

tahmin edilerek, öğrencilere yardımcı olmaktır. Bu araştırmada, öğrencilere uygulanan 

Akademik Benlik Kavramı Ölçeği (ABKÖ) sonuçları ve öğrencilere ait Ders Yılsonu Puanları 

kullanılmıştır. Bu veriler ile bir excel tablosu oluşturularak bir sonuca ulaşılmıştır. Bizde bu 

projeden yola çıkarak alan seçimi problemini en aza indirebilmek için bulanık mantık ile lise 

öğrencilerinin 9 ve 10. Sınıf notlarına göre bir araştırma yapmayı planladık. Yapacağımız 

araştırmada veri olarak öğrencilerin öğrenim gördükleri derslerden ,Türk Dili ve Edebiyatı, 
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Tarih, Coğrafya, Matematik, Fizik, Kimya, Biyoloji ve Yabancı Dil derslerinin 9 ve 10. Sınıf 

yıl sonu puanlarının kullanılması düşünülüyor. Elde edilen veriler bahsedilen projedeki gibi 

excel tablosuna dökülecektir. Proje yapıldıktan sonra yazılımdan elde edilen sonuçlar ve ilk 

alınan veriler karşılaştırılacaktır. 

 
Çözüm Planı 

 

Bu bölümde bulanık mangk iş akış diyagramına yer verilmiş_r 

 

 
ŞEKİL 1. BULANIK MANTIK İŞ AKIŞ DİYAGRAMI 

 

 

 

Bulgular  

 

Bu bölümde, lise öğrencilerinin alan seçiminde bulanık mangk çıkgları ve excel tablosu sunulmuştur. 

İNPUT olarak 11 adet girdi değeri kullandık bunları sırasıyla; Türk dili ve edebiyag matema_k tarih 

coğrafya fizik kimya biyoloji ingilizce ikinci yabancı dil din kültürü ve ahlak bilgisi ve felsefe dersleri 

olarak belirlenmiş_r. Kendi içerisinde aşağıda verildiği gibi liselerde kullanılan puan derece karşılığına 

göre bulanık mangk çerçevesinde düzenlenmiş_r Output olarak 4 adet çıkg değeri kullandık bunlar 

sırasıyla; sayısal (mf) sözel,dil,eşit ağırlık olarak belirlenmiş_r. 
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                            TABLO 1.NOTLARIN DERECELENDİRİLMESİ İÇİN KULLANILAN TABLO 

 

İNPUT DEĞERLERİ : 

0,30,49.99-45,50,59.99-55-60,69,99-65,80,1000,70,84.99-80,85,100 
 
                           

                            

 

                    RESİM 1. MEMBERSHİP FUNCTİON EDITOR İNPUT DEĞERLERİ EKRAN ÇIKTISI 
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 OUTPUT DEĞERLERİ:  

    

 

  

 

  TABLO 2.NOTLARIN DERECELENDİRİLMESİ İÇİN KULLANILAN TABLO 

 

 

    

     

 RESİM 2. MEMBERSHİP FUNCTİON EDITOR OUTPUT DEĞERLERİ EKRAN ÇIKTIS 
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 RULE EDİTOR 

 

 
RESİM 3. RULE EDITOR EKRAN ÇIKTISI 
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RULE VİEWER 

 

 

 

RESİM 4. RULE VİEWER İ EKRAN ÇIKTISI 

 

   EXCEL TABLOSU 

      Matlab da girdiğimiz 11 girdi ve 4 çıkg ile elde ewğimiz sonuçların görselleri önceki slaytlarda verildiği 

gibidir. Liselerde alan seçimi problemini bu sonuçlar doğrultusunda en aza indirmek istedik. Elde 

ewğimiz bulgular ile programda çıkan değerler ile öğrencilerden aldığımız veriler excel tablosunda bir 

sonraki slayqa verilmiş_r. 

 1. Excel tablosunda iyi ve pek iyi olan dersler turuncu renk ile belir_lmiş_r. 

 2. Excel tablosunda matlab çıkgları az orta çok olmaz üzere yeşil renginin tonları ile belir_lmiş_r. 

             
TABLO 3.DERSLERİN BAŞARI DURUMLARININ                       TABLO  4. SEÇİLMESİ GEREKEN BÖLÜMLERİN EXCEL  

EXCEL TABLOSU İLE GÖSTERİLMESİ                                              TABLOSU İLE BELİRLENMESİ 

 



  
 

 657 

          

 

      OGR1 :Matema_k dersi iyi Fizik dersi iyi İngilizce pek iyi İkinci yabancı dil pek iyi öğrenci  çıkg kısmında 
ise çok dil ve az sayısal çıkmışgr öğrenci dil alanında tercih yapmışgr. Bu sonuç bize öğrencinin 

programa göre doğru bir tercih yapgğını gösteriyor. 

       OGR6: Edebiyat dersi iyi matema_k dersi pek iyi fizik pek iyi biyoloji pek iyi  çıkg kısmında ise öğrenci 
çok sayısal(MF) çıkmışgr. Fakat  öğrenci eşit ağırlık (TM) bölümünü seçmiş_r. Bu sonuç bize öğrencinin 

program doğrultusunda yanlış bir tercih yapgğını gösteriyor. 
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KÜRESEL ISINMA VE İKLİM DEĞİŞİKLİĞİ KONULU ARAŞTIRMALARIN 

EĞİLİMLERİ: BETİMSEL İÇERİK ANALİZİ 

THE TENDENCY OF THE RESEARCHES ABOUT GLOBAL WARMING AND CLIMATE CHANGE: DESCRIPTIVE 
CONTENT ANALYSIS 

      ÜMRAN ÇİL 
    Yüksek L*sans Öğrenc*s*, Eğ*t*m Programları ve Öğret*m, Mehmet Ak*f Ersoy 

Ün*vers*tes*,umranaaa.07@gma*l.com 

ÖZET 

Bu araştırmanın amacı öğretmen ve aday öğretmenlerle “küresel ısınma ve küresel 1kl1m değ1ş1kl1ğ1” konusunda 
farkındalık, tutum, davranış, algı, b1lg1 düzey1 ve görüşler1n1, kavram yanılgılarını bel1rlemek adına yapılmış 
l1sansüstü çalışmaların anal1z1n1 yaparak ve metodoloj1k açıdan 1nceleyerek eğ1l1mler1n1 bel1rlemekt1r. Araştırmada 
bet1msel 1çer1k anal1z1 kullanılmış olup, söz konusu çalışmalar Google Akadem1k, Researchgate, Derg1park ve 
Yüksek Öğret1m Kurumu Ulusal Tez Merkez1nde yer alan örneklem grubu öğretmen ve aday öğretmenlerden 
oluşan çalışmalardan oluşmaktadır. Çalışmalar 1ncelen1rken yapıldıkları ün1vers1teye, çalışmaların düzey1ne, 
yapıldığı yıla, d1ller1ne, anahtar kel1melere, yöntemler1ne ve ver1 toplama araçları d1kkate alınarak anal1z 
ed1lm1şt1r.2009-2023 yılları arasında, öğretmen ve aday öğretmenlerle “küresel ısınma ve küresel 1kl1m değ1ş1kl1ğ1” 
konusunda yapılan çalışmalara baktığımızda ulaşılan 37 çalışma araştırmanın kapsamını meydana get1rm1şt1r. Bu 
konuda son yıllarda yapılan çalışmaların sayılarında artış görülmes1ne rağmen bazı öğretmen ve aday 
öğretmenler1n1n branşları bazında h1ç çalışmalara dah1l ed1lmed1kler1 tesp1t ed1lm1şt1r. Araştırmalar genel olarak 
makale düzey1nde olup; farkındalık, algı, b1lg1, tutum ve davranışlarla 1lg1l1 değ1şkenler bel1rlenmeye çalışılmış, 
fakat bazı kavram yanılgılarının olduğu görülmüştür. 

Anahtar kel+meler: Küresel ısınma, İkl1m değ1ş1kl1ğ1, Bet1msel 1çer1k anal1z1 

 

                 ABSTRACT 

The a1m of th1s research 1s to analyze the post graduate stud1es conducted w1th teachers and cand1date teachers 1n 
order to determ1ne the1r awareness, att1tudes, behav1ors, percept1ons, knowledge levels and op1n1ons, and 
m1sconcept1ons about "global warm1ng and global cl1mate change" and to determ1ne the1r tendenc1es by exam1n1ng 
them methodolog1cally.Descr1pt1ve content analys1s was used 1n the research and the stud1es are cons1st of the 
researches wh1ch had been stud1ed sample groups of teachers and cand1date teachers 1n Google Scholar, 
Researchgate, Derg1 park and the Nat1onal Thes1s Center of the H1gher Educat1on Inst1tut1on. In th1s study, the 
researches exam1ned for the un1vers1ty where they were conducted, the level of the stud1es, the year they were 
conducted, the1r languages, keywords and data collect1on tools. Between 2009 and 2023, "global warm1ng and 
global cl1mate change" was d1scussed w1th teachers and cand1date teachers. When we look at the stud1es on the 
subject, 37 stud1es reached const1tute the context of the research. Although there has been an 1ncrease 1n the number 
of stud1e sconducted on th1s subject 1n recent years, 1t has been determ1ned that some teachers and cand1date 
teachers have not been 1ncluded 1n stud1es at all on the bas1s of the1r branches. The researches are generally at the 
level of art1cles; var1ables related to awareness, percept1on, knowledge, att1tude and behav1or were tr1ed to be 
determ1ned, but 1t was seen that there were some m1sconcept1ons. 

Keywords: Global warm1ng, Cl1mate change, Descr1pt1ve contentanalys1s 
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GİRİŞ 

Küresel ısınma, etkilerini günden güne daha çok hissewğimiz, ülkelerin gelişmişlik seviyesi ya da coğrafi 

konumları fark etmeksizin hepsini çok yakından ilgilendiren küresel bir problem haline dönüşmüştür. 

Günümüzde çok sık kullanılan kavramlar olmalarına rağmen zaman zaman “küresel ısınma” ve “küresel 

iklim değişikliği” kavramlarının birbirlerinin yerine kullanıldığı görülmüştür.Türkeş (2006) taraindan 

“küresel ısınma” sanayi devriminin başlamasıyla fosil yakıtların kullanılması ve bunun sonucunda sera 

gazlarının salınımlarında meydana gelen argşlarla yeryüzünün ve atmosferin alt katmanlarının sıcaklık 

değerlerinin yükselmesi olarak ifade edilmiş_r.“Küresel iklim değişikliği”, küresel ısınmanın bir sonucu 

olarak görülmekte olup doğal iç ve dış etmenlerle birlikte özellikle insan kaynaklı faaliyetlerin iklimin 

ortalama durumlarında meydana ge_rdiği değişiklikler olarak tanımlanmaktadır (Akçakaya 

vd.,2015&Türkeş,2008).Küresel ısınmayı sadece havanın bir miktar ısınması olarak düşünmemeli,artan 

orman yangınları,seller ve taşkınlar, erozyon, çölleşme, yaşam koşullarının değişmesi sonucu türü 

tehlike algna giren canlılar,çeşitli kronik hastalıkların argşı,şiddetli irgnalar ve ektrem hava 

olaylarındaki argşlar,su kaynaklarının azalması,deniz ve okyanus sularının yükselmesiyle topraklarının 

bir kısmını kaybedecek ülkeler ve yaşanacak göçler de düşünülmelidir.Birleşmiş Milletler, İklim 

Değişikliği Panelinde 2050 yılına kadar birçok canlı türünün yok olacağı, eğer 2100 yılına kadar alınan 

önlemler yeterli olmazsa 1 ile 3,5 derece arasında artan sıcaklıklarla geri dönülmez bir yola gireceğimiz 

öngörülmektedir (Öztürk,2002).Bu bağlamda çevre bilincinin, bu konuda farkındalığın artması 

konusunda eği_min rolü çok büyüktür. Bu konuda eği_min her kademesinde gereken önemin verilmesi, 

kavram yanılgıları yaşamamaları, sebep-sonuç ilişkilerini doğru şekilde kurabilmeleri için bu konuda 

yapılacak çalışmalar önem kazanmaktadır(Bozdoğan,2009). 

Problem cümlesi 

Çağımızın en büyük problemi küresel iklim değişikliği hakkında bireylerin duyarlı,bilinçli ve sorumlu 

şekilde davranmaları için öğretmenlerin bu konudaki bilgi düzeyleri, tutumları, farkındalıkları önem 

taşımaktadır.Çalışmada küresel iklim değişikliği ve küresel ısınma konusunda öğretmen ve aday 

öğretmenlerle yapılan çalışmaların eğilimlerinin nasıl olduğu sorusuna yanıt aranmışgr. 

Alt Problemler 

• Çalışmaların yapıldıkları yıllara, düzeylerine ve üniversitelerine göre dağılımı nasıldır? 

• Çalışmaların araşgrma yöntemi, örneklem büyüklüklerine ve örneklem seçim yöntemlerine 

göre dağılımı nasıldır? 

• Çalışmalarda kullanılan araşgrma deseni ve veri toplama araçları açısından dağılımları 

nasıldır? 
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• Çalışmaların yürütüldüğü branş türlerine ve yapıldıkları şehirlere göre dağılımı nasıldır? 

• Çalışmaların amaçlarına göre yayımlandıkları dile göre dağılımları nasıldır? 

AraşOrmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı öğretmen ve aday öğretmenlerin günümüzde en önemli sosyo-bilimsel konulardan 

biri olan küresel ısınma ve küresel iklim değişikliği hakkındaki bilgi, farkındalık, algı, görüş, tutum ve 

davranışlarını belirlemek üzere yapılmış araşgrmaların eğilimlerini belirlemek, be_msel içerik analiziyle 

incelemek_r. 

AraşOrmanın Önemi 

Öğretmen ve aday öğretmenlerin bu konuda duyarlı,bilinçli, farkındalık sahibi, gerekli ve yeterli bilgiye 

sahip olmaları gerekmekte ve sahip oldukları birikimleri öğrencileriyle paylaşmaları çok önemlidir.Bu 

çalışmadan elde ewğimiz bulgularla konuyla ilgili yapılan araşgrmaların benzerlikleri ve farklılıklarının 

saptanmasıyla alanyazına bir katkı ge_receği, araşgrmacılara gelecekte konuyla ilgili yapacakları 

çalışmalar için yol gösterici nitelikte olacağı düşünülmektedir. 

SayılOlar 

Bu araşgrmada araşgrmacılar taraindan yürütülen tez ve makalelerin bilimsel araşgrma basamaklarına 

uygun şekilde gerçekleş_rildiği varsayılmışgr. 

Sınırlılıklar 

İncelenen akademik çalışmalar 01/03/2009 ile 01/06/2023 tarihleri arasında yayımlanan Dergipark, 

Yükseköğre_m Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Researchgate ve Google Akademik sitelerinde “küresel iklim 

değişikliği” ve “küresel ısınma” anahtar sözcükleriyle ulaşılmış tez ve araşgrma makaleleriyle sınırlıdır. 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

İnsanların dünya üzerinde yaşamaya başladıkları andan i_baren onu değiş_rmeye ve etkilemeye 

başladıkları, zaman zaman üstünlük kurma çabalarına da dönüştüğü su götürmez bir gerçek_r; fakat 19. 

yüzyılda İngiltere’de buhar makinesinin bulunuşuyla dokuma sektöründe başlayan sanayi 

devrimi,makineli üre_min diğer alanlara da yayılmasıyla her alanda eşi benzeri görülmemiş hızlı bir 

değişim süreci başlamışgr(Küçükkalay,1997; Öztürk,2002).Kentlere göç başlamış, nüfus artmış ve 

insanların bitmek tükenmek bilmeyen ih_yaçları sebebiyle daha fazla enerjiye ih_yaç duyulmaya 

başlanmışgr.Enerji elde etmek için kullanılan petrol, kömür, doğalgaz gibi fosil yakıtların her geçen gün 

daha çok tüke_lmesiyle sera gazı emisyonları da yıldan yıla argş göstermeye devam etmektedir.İnsan 

kaynaklı faaliyetler iklimi etkilerken,değişen iklim şartları da insanların gerçekleş_rdikleri faaliyetleri 
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yakından etkilemektedir.Özellikle doğal koşullara bağımlı olmaları nedeniyle gelişmekte olan ülkelerin 

tarım faaliyetlerini birinci dereceden etkilemekte,gıda güvenliğini tehdit etmektedir.İklim değişikliği 

sebebiyle birçok insanın gıdaya ulaşması ya da kaliteli gıda tüketememesi ciddi bir problem olarak 

görülmektedir.İklim değişikliği sonucu yaşanan irgnalar,aşırı yağış ve seller,aşırı sıcaklık ve kuraklık gibi 

durumlar tarımı olumsuz etkilemekte, insanların yaşamlarını sürdürebilmeleri için gerekli temel 

gıdaların yeterli miktarda üre_lememesine ve fiyatlarında argşlara sebep olmaktadır.İklim değişikliğinin 

tarıma olan etkileri konusunda mücadele etmek için su,toprak ve biyoçeşitlilik konusundaki kaynakları 

olması gerek_ği gibi dikkatli şekilde kullanmak gerekmektedir.Aksi takdirde gıda konusunda büyük bir 

sıkıngya düşülmesi kaçınılmaz bir durumdur.Küresel iklim değişikliğinin arkasındaki en büyük etken olan 

sanayileşme ve aşırı fosil yakıt kullanımının sebep olduğu sera gazı emisyonları kontrol algna 

alınmalıdır.Gelişmiş ülkelerin daha çok salınım yaparak katkıda bulunduğu sera gazları ile küresel 

ısınmanın etkileri günden güne artmaktadır(Bayraç,2010).Bu bağlamda fosil yakıtlar olan kömür, petrol 

ve doğalgaz kullanımı yerine güneş ve rüzgâr enerjisi gibi yenilenebilir temiz enerji kaynaklarına yagrım 

yapılmalı ve yönlenilmelidir. Ayrıca sanayide enerji tasarruflu ekipmanlar kullanılmalı, işletmeler enerji 

yöne_mi konusunda bilinçli davranmalıdır. 

3.YÖNTEM 

3.1Araştırmanın Modeli 

Çalışmada küresel iklim değişikliği ve küresel ısınma konularında örneklem grubunu öğretmen ve aday 

öğretmenlerin oluşturduğu lisansüstü çalışmaların incelenmesi ve genel eğilimlerinin belirlenmesi 

amaçlandığından “betimsel içerik analizi “kullanılmıştır. Betimsel içerik analizlerini diğer derleme türlerinden 

ayıran fark alanyazındaki çalışmak istediğimiz konuyla ilgili çalışmaları belli ölçütlere göre seçilip,bu ölçütlere 

göre değerlendirilmesi sürecidir(Bellibaş ve Gümüş,2018).Sistematik derleme çalışmalarında başarıya ulaşmak 

için belli aşamaların takip edilmesi gerekmektedir.Çalışmada PRİSMA Protokolü(Sistematik İncelemeler ve Meta-

Analizler için Tercih Edilen Raporlama Öğeleri) göz önünde bulundurularak araştırma süreçleri 

gerçekleştirilmiştir.Önce araştırmanın soruları ve alt problemleri belirlenmiş; Dergipark, Yöktez, Researchgate 

ve Google Akademik veri tabanlarından toplamda 73 tez ve makaleye ulaşılmış, dahil etme ve hariç tutma kriterleri 

uygulanmış ve 41 çalışma elde edilmiştir.Elenen çalışmalar yüksek lisans ve doktora tezlerinden elde edilen 

araştırma makaleleri ve veri tabanlarında yer alan birbirinin aynısı olan çalışmalardır.Görüşülen uzmanlarla 

birlikte 4 çalışmanın da erişilebilirlik sebebiyle çıkarılmasına karar verilmiş ve 37 çalışma ile kapsam 

oluşturulmuş ve analiz yapılmıştır,sonuçlar sunulmuştur. 

3.2 Veri toplama araçları 

Araştırmada Türkiye’de 2009-2023 yılları arasında yapılmış Google Akademik, Yüksek Öğretim kurumu Ulusal 

Tez Merkezi (YÖKTEZ), ResearchGate ve Dergi park sitelerinde yer alan çalışmalar incelenmiş, küresel iklim 

değişikliği ve küresel ısınma konusunda öğretmen ve aday öğretmenlerin konuyla ilgili farkındalıkları, algıları, 

tutumları, bilgi düzeyleri,kavram yanılgıları üzerine yapılan çalışmalar metodolojik açıdan incelenmiştir. 

3.3 Verilerin Analizi 
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Araştırmaya dahil edilen çalışmalar belirlenirken ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme 

yöntemi, araştırmacının oluşturduğu ya da mevcut bir ölçüt listesi kullanarak ölçütleri karşılayan bir grupla ya 

da durumla çalışılmasıdır (Yıldırım ve Şimşek,2016).Araştırmaya dahil edilen çalışmalar belirlenirken aşağıdaki 

ölçütler dikkate alınmıştır. 

Çalışmaların bilimsel dergilerde yayınlanmış olması, YÖK Ulusal Tez Merkezi veri tabanında erişime açıkyüksek 

lisans ve doktora tezleri, çalışmaların 2009-2023 yılları arasında yapılmış olması, çalışmalarda yer alan örneklem 

grubunda öğretmen ve aday öğretmenlerin yer alması, çalışmaların başlığında küresel iklim değişikliği ya da 

küresel ısınma ifadelerinin bulunması. 

Geçerlik Güvenirlik 

Bu araştırmada güvenirlik ve geçerlik açısından istenen seviyeyi yakalamak adına araştırmanın amacı açık ve 

anlaşılır şekilde ortaya konarak alt problemler de titizlikle sunulmuştur. Gerekli alanyazın taraması yapıldıktan 

sonra araştırmanın kapsamı ve sınırlılıkları ayrıntılı şekilde ifade edilmiştir.Veri kaybı olmaması adına ulaşılan 

çalışmaların tüm ayrıntıları dikkatle bir exel dosyasına işlenmiş ve çalışma süreci boyunca 

faydalanılmıştır.Araştırmanın iç tutarlığını 

sağlamak adına eğitim programları ve öğretim alanından doktora düzeyinde bir uzman ve Coğrafya alanında 

yüksek lisans düzeyinde bir alan öğretmeninin görüşleri doğrultusunda alt problemler tekrar ele alınmış bazı 

sorular ve çalışmalar çıkarılmıştır. Gerekli son incelemeler de yapılmış ve herhangi bir sıkıntı görülmemiştir. 

 

BULGULAR 

Çalışmada yer alan araştırmalar A1, A2, A3…A37 şeklinde kodlanmıştır. 

 

Şekil 1.Araştırmaların Yıllara Göre Dağılımları 

 
 

Şekil 1’de araştırmaların 2013 yılından sonra artış gösterdiği ve en fazla araştırmanın 2019 (ƒ6) ve 2022 (ƒ6) 

yıllarında yapıldığı görülmektedir. 

 

Tablo 1 

  Araştırmaların Düzeylerine Göre Dağılımları 

Araştırma Düzeyleri ƒ 

Araştırma makalesi 26 

Yüksek lisans tezi 8 

0

2

4

6

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

Araştırmaların Yıllara Göre Dağılımı
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Doktora tezi 3 

Toplam 37 

 

Tablo 1’de yapılan araştırmaların %70’i (ƒ26) araştırma makalesi, %22’si (ƒ8) yüksek lisans tezi,%8’i(ƒ3) ise 

doktora tezi şeklindedir  

 Tablo 2 

  Araştırmaların Üniversitelerine Göre Dağılımları 

Üniversiteler ƒ 

 

Necmettin Erbakan Ünv. 

 

4 

On Dokuz Mayıs Ünv. 3 

Fırat Ünv. , Amasya Ünv. , Gazi Ünv. , Alanya Alaattin 

Keykubat Ünv. , Erciyes Ünv. , Aksaray Ünv. , UşakÜnv. 

2 

 

Bolu Abant İzzet Baysal Ünv., İstanbul Aydın Ünv. , Trakya 

Ünv. , Kahramanmaraş Sütçü İmam Ünv. , Anadolu Ünv. , 

Atatürk Ünv. , Ağrı İbrahim Çeçen Ünv. , Giresun Ünv. , 

Ordu Ünv. , AdıyamanÜnv. , Boğaziçi Ünv. 

,BahçeşehirÜnv. , Niğde Ömer HalisdemirÜnv. , Ankara 

Ünv. , Orta Doğu Teknik Ünv. , Hacettepe Ünv. , 

KırşehirÜnv. , MehmetAkf Ersoy Ünv. , Yakın Doğu Ünv. , 

Yozgat Bozok Ünv. , GümüşhaneÜnv. , SiirtÜnv. , 

BalıkesirÜnv. , Tokat Gaziosmanpaşa Ünv. , Dicle Ünv. 

 

 

 

 

1 

Toplam 37 

Araştırmaların üniveristelere göre dağılımları Tablo 2’de gösterilmiştir. 

 

Şekil 2.Araşgrmalarda Kullanılan Yöntemlerin Dağılımı 

 

 

 

51%46%

3%

YÖNTEMLER

Nicel Nitel Karma
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Yapılan araşgrmaların %51’inde (ƒ19) nicel, %46’sında (ƒ17) nitel ve %3’ünde (ƒ1) karma 

yöntemlerin tercih edildiği görülmektedir. 

 

Şekil.3 Araşgrma Yöntemlerinde Kullanılan Veri Toplama Araçları 

 

 

 

 

Şekil 3’te araşgrmalarda veri toplama aracı olarak anketler (ƒ12); görüşme formları (ƒ10); 

ölçekler(ƒ6); metafor, kavram testleri, açık uçlu soru ve çizim tekniği(ƒ2),model-kanıt 

şemaları, hikaye formları, videokayıtları, gözlem formları, bilgi testleri,envanter, kelime 

ilişkilendirme tes_ ve literatür tarama (ƒ1) şeklinde olduğunu görmekteyiz. 

 

 

Şekil.4 Araşgrmalarda Kullanılan Araşgrma Desenleri 
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Şekil 4’te araşgrmalarda tarama deseninin (ƒ17), durum çalışmalarının (ƒ7) ,olgubilim 

deseninin (ƒ2), örnek olay(ƒ1) ,boylamsal-deneysel (ƒ1) ,yarı deneysel (ƒ1) ,keşfedici sıralı 

karma yöntem deseni(ƒ1) ve korelasyonel desenlerin(ƒ1) kullanıldığı,5 araşgrmada desen 

belir_lmediği görülmektedir. 

 

Tablo 3 

Araşgrmaların Amaçlarına Göre Dağılımları 

Araştırma Deseni

Tarama Durum Çalışması

Olgubilim Yarı Deneysel

Örnek olay Keşfedici Sıralı Karma Yöntem Deseni

Boylamsal-Deneysel Örnek Olay

Korelasyonel Belirtilmemiş

Çalışma Alanı 
 

Araşsrmalar ƒ 

Küresel Isınmaya İlişkin 
Görüşleri 

[A5], [A7], [A12], [A13], 

[A14], [A15], [A19], [A24], 

[A32], [A36] 

10 

Küresel Isınmaya Karşı 
Tutumları 

[A2], [A16], [A22], [A23], 
[A30],[A35] 

6 

Küresel Isınmaya İlişkin 
Kavram Yanılgıları 

[A11],[A29], 
[A31], [A28] 

,[A33], 

4 

Küresel Isınmaya İlişkin 
Bilgi Düzeyleri 

[A8], [A17], 
[A26], [A10], 

[A20] 

4 

Küresel Isınma Kavramına 
Yönelik Metafor Algıları 

 

[A6], [A18] 2 
 

Küresel Isınmaya Karşı 
Farkındalık 

[A1], [A3] 2 
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Küresel Isınmaya Bakış 
Açısı 

 

[A21], [A25] 2 

Küresel Isınmaya Yönelik 
Üst Düzey Değerlendirme 

Becerileri 

[A9], [A4], 
[A27] 

2 

SBK Konularına Yönelik 
Örnek Olay Çalışması    

 

[A28] 1 

Tutum Ve Eyleme Geçme 
Envanteri: Geçerlik Ve 
Güvenirlik Çalışması 

[A37] 1 

Toplam  37 
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Şekil.5 Araşgrmaların Yapıldığı Alanlar 

 

 

 

Şekil 5’te araşgrmaların Fen Bilgisi Eği_mi alanında (ƒ20) ; Sınıf Eği_mi alanında (ƒ12); 

Sosyal Bilgiler Eği_mi alanında (ƒ8) ; İlköğre_m Matema_k Eğ_m alanında (ƒ5) ; Okul Öncesi 

Eği_mi ve  Biyoloji Eği_mi alanında (ƒ4) ; Lise Matema_k Eği_mi alanında(ƒ12); Türkçe 

Eği_mi alanında (ƒ12); Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık alanında(ƒ12) ; Coğrafya 

Eği_mi,İngilizce Eği_mi ,Kimya Eğ_mi,Fizik Eği_mi alanlarında ve Okul İdarecileriyle (ƒ1) 

yürütüldüğü görülmektedir. 

 

Şekil.6 Araşgrmaların Dili 

 

 

 

Araşgrmaların Türkçe(ƒ31) ve İngilizce (ƒ6) dillerinde yayınlandıkları görülmektedir. 

 

 TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 

Fen Bilgisi Eğitimi
Sınıf Eğitimi

Sosyal Bilgiler Eğitimi
İlköğretim Matematik Eğitimi

Okul öncesi Eğitimi
Biyoloji Eğitimi

Lise Matematik Eğitimi
Türkçe Eğitimi

Rehberlik ve Psikolojik …
Coğrafya Eğitimi

İnglizce Eğitimi
Kimya Eğitimi

Fizik Eğitimi
Okul İdarecileri

Araştırmaların Yapıldığı Alanlar
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Küresel iklim değişikliği ve küresel ısınma konulu çalışmaların yıllarına göre dağılımına bakıldığında 2013 

yılından sonra bir argş görülmekte,2019 yılından sonra görülen düşüşün yaşanan pandemiyle 

gündemin değişmesi olduğu,2023 yılında görülen azalmanın ise,o sene yapılan çalışmaların henüz 

yayınlanmamışolduğu düşünülmektedir. Araşgrmaların düzeylerine bakıldığında daha çok araşgrma 

makalesi şeklinde olduğu, çünkü bu çalışmaların birden fazla araşgrmacıyla daha kolay ve sürecin daha 

verimli şekilde yürütülmesi olduğu düşünülmektedir. Yüksek lisans ve doktora tezlerinin ise az sayıda 

olması tezlerde sosyo-bilimsel açıdan çok önemli olan küresel ısınma ve iklim değişikliği konusu tercih 

edilmemiş_r. Üniversitelere dağılımlarına bakgğımızda, en çok çalışmanın Necmewn Erbakan 

Üniversitesi ve On Dokuz Mayıs Üniversitelerinde yapıldığı görülmektedir. Çalışmalarda kullanılan 

yöntemlere bakıldığında, nicel ve nitel çalışmaların oranlarının yakın olduğu fakat karma yöntemlerin 

yeterince kullanılmadığı görülmektedir. Kullanılan veri toplama araçlarına bakıldığında, anketlerin(ƒ12 

),görüşme formlarının(ƒ9 ),ölçek(ƒ6 ), metafor(ƒ2 ),açık uçlu soru ve çizim(ƒ2)tekniklerinini daha sık 

kullanıldığı görülmektedir.Anketler evren ya da örneklemden sistema_k şekilde hızlı ve düşük maliyetle 

bilgi elde edebilmek için kullanılan bir teknik_r(Büyüköztürk,2005).Nicel çalışmalarda örneklemi büyük 

olan gruplarla çalışılırken çoğunlukla anketlerin sıklıkla kullanıldığını görmekteyiz. Kullanılan araşgrma 

desenlerine bakıldığında, tarama deseninin (ƒ16) daha çok tercih edildiğini; çünkü herhangi bir konuda 

kaglımcıların görüşlerinin, ilgi, beceri,yetenek,ilgi vb. özelliklerin belirlendiği,diğer araşgrma türlerine 

göre daha büyük bir örneklemle yapılan araşgrmalarda tarama deseni tercih 

edilmektedir(Büyüköztürk,2015). 

Durum çalışmalarının (ƒ7) nitel çalışmalarda var olan bir durumu incelemek amacıyla konuyu bütüncül 

bir şekilde ele alır(Cresweell,2009).Öğretmen ve aday öğretmenlerin konuyla ilgili ön 

bilgileri,görüşleri,tutumları vb. konularda ayrınglı bilgi sahibi olabilmek için tercih 

edilmiş_r.Olgubilim(ƒ2)çalışmaları,derinlemesine ve ayrınglı şekilde tam anlamıyla kavrayamadığımız 

konularda fikirlerin gün yüzüne çıkarılması,be_mlenmesi konusunda tercih edilen 

çalışmalardır(Sönmez ve Alacapınar,2013). 

Araşgrma yapılan alanlara bakıldığında daha çok Fen Eği_mi alanında (ƒ20) yapıldığını,daha sonra 

sırasıyla Sınıf (ƒ12) ve Sosyal Bilgiler Eği_mi(ƒ8)  alanında yapıldığı görülmektedir.Bunun sebebi olarak 

hem bu alanlarda lisans düzeyinde dersler almaları hem de öğre_m programlarında konuyla ilgili yoğun 

kazanımlar bulunması olduğu söylenebilmektedir.Fakat öğre_m programında konuyla ilgili kazanımların 

yoğun olmasına rağmen Coğrafya Eği_mi alanında yeterince çalışma yapılmamış olması şaşırgcı 

bulunmaktadır.Araşgrmaların amaçlarına baklıldığında,en çok öğretmen ve öğretmen adaylarının görüş 

ve tutumlarını belirlemek amacıyla yapıldıklarını görmekteyiz.Öğrencilere sözleriyle, tutumlarıyla, 

davranışlarıyla rol model olması beklenen öğretmen adayları ve öğretmenlerin konuya ilişkin kavram 

yanılgılarını ve bilgi düzeylerindeki eksik kısımları ortaya çıkarmayı amaçlayan çalışmalar 
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yapılmışgr.Yapılan araşgrmaların bir kısmı öğretmen ve öğretmen adaylarının konuyla ilgili bilgi 

düzeylerinin yeterli ve farkındalık düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaşmışgr (Bozdoğan ve 

Yanar,2009;Eroğlu,2009;Aksan,2011;Koca,2019;Bilgi,2021;Budak,2021). 

Kaya (2013) Sosyal Bilgiler öğretmenliği öğrencileriyle yapgğı metafor analizi çalışmasında 

“sera,soba,hastalık,çöl,sigara,sauna,çölleşme,çığ,kanser,ateş,güneş,irın,volkanizma”gibi metaforları 

oluşturdukları görülmüştür.Arslan ve Zengin(2016) Fen Bilgisi öğretmen adaylarıyla “Küresel Isınmaya 

İlişkin Algılarını” metafor analizi yoluyla belirlemeyi amaçlamış ve küresel ısınmayı öğretmen 

adaylarının “bir felaket,hastalık,tehdit,doğal dengenin bozulması,sıcaklık argşı,bir son,yapgklarımızın 

karşılığı,zamanla etkisinin artması” olarak ifade ewkleri görülmüştür.Sonuçlar adayların konu hakkında 

farkındalık sahibi olduklarını ve endişe duyduklarını göstermektedir.Ayrıca Kaya (2013) ve Ateş ve 

Karatepe (2013) ‘nin çalışmalarıyla da paralellik göstermektedir. Araşgrmalarda daha çok Türkçe dilinin 

(ƒ31) kullanıldığı ve İngilizce dillerinin(ƒ6) kullanıldığı görülmektedir.Sonuç olarak konuyla ilgili 

araşgrmaların sayısında argş olduğu, araşgrmaların daha çok makale şeklinde olduğu ve tezlerin az 

sayıda olduğu görülmektedir.Nitel ve nicel yöntemlerin nicelik olarakbirbirine yakın olduğu fakat karma 

yöntemlerle yapılan çalışmaların az sayıda olduğu görülmektedir.Araşgrmaların daha çok Fen,Sınıf ve 

Sosyal Bilgiler Eği_mi alanlarında yapıldığı görülmektedir.Araşgrmaların amaçlarının görüş ve tutumları 

belirlemek olduğu görülmekte,öğretmen ve öğretmen adaylarının konuyla ilgili bilgi eksiklikleri,kavram 

yanılgıları olduğu görülmektedir.Bu konuda araşgrma yapılmayan alanlarda da çalışmalar 

yapılarak,karma yöntem kullanılabilir.Doktora ve yüksek lisans düzeyinde daha fazla çalışmaya yer 

verilebilir. 
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Özet 

Coğrafya d1s1pl1nler1n1 tamamlayıcı unsurlardan b1r1s1 mekânsal düşünmed1r. Mekânsal düşünmen1n 
kazandırılmasında sosyal b1lg1ler ve coğrafya bölümü akt1f rol almaktadır. Çalışmada sosyal b1lg1ler ve coğrafya 
bölümü öğrenc1ler1n1n; b1reysel, algısal özell1kler1 ve branş bazında eğ1t1mler1ndek1 farklılıkların mekânsal 
düşünme becer1s1 üzer1ndek1 etk1s1n1n 1ncelenmes1 amaçlanmıştır. Çalışma n1cel araştırma olup bet1msel tarama 
model1nden yararlanılmıştır. Ver1 toplama sürec1nde geçerl1l1ğ1 ve güven1l1rl1ğ1 önceden bel1rlenm1ş ve uygulanmış 
Mekânsal Düşünme Becer1 Test1 kullanılmıştır. Araştırmanın örneklem1n1 Burdur Mehmet Ak1f Ersoy Ün1vers1tes1 
Eğ1t1m Fakültes1’nde ve Fen-Edeb1yat Fakültes1’nde eğ1t1m gören 51 sosyal b1lg1ler ve 45 coğrafya bölümü 
öğrenc1ler1nden oluşturmaktadır. Örneklem bel1rlen1rken seçk1s1z olmayan örnekleme yöntemler1nden uygun 
örnekleme yöntem1 kullanılmıştır. 

Ver1ler1n anal1z1nde SPSS paket programı kullanılmıştır. Ver1lere göre; mekânsal düşünmen1n b1reysel, algısal 
özell1kler1n yanında alınan eğ1t1m doğrultusunda bölüm bazında değ1şkenl1k gösterd1ğ1 sonucuna ulaşılmıştır. 
Har1ta B1lg1s1, Coğraf1 B1lg1 S1stemler1, Kartografya dersler1n1 alan öğrenc1ler1n coğraf1 ver1ler1 gösterme ve ayırt 
etme 1şlemler1nde daha başarılı oldukları sonucu elde ed1lm1şt1r. Alınan eğ1t1m1n mekânsal düşünme becer1s1 
üzer1nde etk1 unsuru olduğu söyleneb1lmekted1r. 

Anahtar Kel+meler: Sosyal B1lg1ler Eğ1t1m1, Coğrafya Eğ1t1m1, Mekânsal B1l1ş, Mekânsal Düşünme, Mekânsal 
Yorumlama 

 

Abstract 

One of the complementary elements of geography d1sc1pl1nes 1s spat1al th1nk1ng. Soc1al stud1es and geography 
departments play an act1ve role 1n teach1ng spat1al th1nk1ng. In the study, soc1al stud1es and geography department 
students; It was a1med to exam1ne the effects of d1fferences 1n 1nd1v1dual, perceptual character1st1cs and branch-
based educat1on on spat1al th1nk1ng sk1lls. The study 1s a quant1tat1ve research and a descr1pt1ve survey model was 
used. Dur1ng the data collect1on process, the Spat1al Th1nk1ng Sk1lls Test, whose val1d1ty and rel1ab1l1ty were 
prev1ously determ1ned and appl1ed, was used. The sample of the research cons1sts of 51 soc1al stud1es and 45 
geography students study1ng at Burdur Mehmet Ak1f Ersoy Un1vers1ty Faculty of Educat1on and Faculty of Sc1ence 
and Letters. Wh1le determ1n1ng the sample, the appropr1ate sampl1ng method, one of the non-random sampl1ng 
methods, was used. 

SPSS package program was used to analyze the data. Accord1ng to the data; It has been concluded that spat1al 
th1nk1ng var1es on a departmental bas1s, 1n l1ne w1th the educat1on rece1ved, as well as 1nd1v1dual and perceptual 
character1st1cs. It was concluded that students who took Map Informat1on, Geograph1c Informat1on Systems and 
Cartography courses were more successful 1n d1splay1ng and d1st1ngu1sh1ng geograph1cal data. It can be sa1d that 
the educat1on rece1ved has an 1mpact on spat1al th1nk1ng sk1lls. 

Keywords: Soc1al Stud1es Educat1on, Geography Educat1on, Spat1al Cogn1t1on, Spat1al Th1nk1ng, Spat1al 
Interpretat1on 
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9. GİRİŞ 

Öğrenc%ler%n b%l%m ve teknoloj% alanındak% kar%yer gel%ş%mler%ne, erken dönemde ed%nm%ş 

oldukları eğ%t%m deney%mler%n%n etk%s%n%n olduğu b%l%nen yaygın b%r kanı olarak kabul 

ed%lmekted%r (Self & Golledge, 1994). Kabul ed%len genel kanıya göre eğ%t%m sürec%nde akt%f 

rol oynayan öğretmen n%tel%ğ%n%n de öğrenc% başarısı üzer%nde bel%rley%c% b%r unsur olduğu 

söyleneb%lmekted%r (Harr%s & Sass, 2011). Bu anlamda çeş%tl% kurum ve kuruluşlarca öğretmen 

yet%şt%rme programlarında yer bulan ve becer% aktarımında bel%rley%c% olan çeş%tl% dersler%n 

olduğu b%l%nmekted%r (YÖK, 2018). Dersler kapsamında aktarılması %stenen temel becer%lerden 

b%r% de mekânsal okuryazarlık becer%s%d%r (MEB, 2018; YÖK, 2018).  

Mekânsal okuryazarlık becer%s%, b%reyler%n coğrafyanın dünya üzer%ndek% herhang% b%r 

konumdan var olmadığını b%lerek coğraf% b%lg%y% organ%ze etme ve keşfetme olarak görmes%d%r. 

Bununla beraber mekânsal okuryazarlık, har%ta b%ç%m%nde var olan mevcut b%lg%n%n yakalama 

ve %letme yolu %le görüntüdek% mevcut kalıpları tanıma ve yorumlanmasıdır (Bednarz & Kemp, 

2011). B%r başka tanımlamada %se mekânsal okuryazarlık görselleşt%rme, akıl yürütme ve 

%let%ş%m olmak üzere üç alan %le kavramsallaştırılmıştır (Moore-Russo, V%gl%ett%, Ch%u & 

Bateman, 2013; Lane, Lynch & McGarr, 2018). Çeş%tl% d%s%pl%nler tarafından da yararlanılan 

mekânsal okuryazarlık, mevcut b%lg%n%n har%ta ve graf%k formatında mekânsallaştırılması %le 

b%lg%n%n daha kolay anlaşılab%l%r ve yorumlanab%lmes%ne yardımcı olmaktadır (Golledge, Marsh 

& Battersby, 2008). Böylece har%ta ve d%yagram formatında sunulan b%lg%n%n anlaşılması ve 

yorumlanab%lmes%n%n yanında sunulan b%lg%n%n yer ve olay bağlamında anlamlandırılması 

sırasında mekânsal düşünmeye dayanan görevler yer%ne get%r%lmekted%r (Charcharos, Kokla & 

Toma%, 2015). Ayrıca b%reyler%n kend% yaşam alanlarını düzenlemeler%nde ve devletler%n mevcut 

coğraf% konumlarından hareketle s%yas% ve t%car% faal%yetler%nde stratej%k planlamaları esnasında 

mekânsal düşünmey% ve mekânsal zekâyı %şe koşarlar (Baloğlu Uğurlu & Aladağ, 2015). Ver%len 

örnekten de anlaşılaşacağı üzere mekânsal düşünmen%n özelden genele hayatın her alanında etk% 

unsuru olması mekânsal düşünmen%n araştırma konusu hal%ne gelmes%ne, eğ%t%m 

programlarındak% ve yaş düzeyler%ndek% durumunun %ncelenmes%ne neden olduğu mevcut 

l%teratürde de görülmekted%r (Taş, 2006; Ünlü & Yıldırım, 2017; Sönmez, 2019; Gönülaçar & 

Öztürk, 2020; Şanlı & Jo; 2020; Şanlı, 2021; Ser%nc% & Özdem%r, 2022; Uyar, Yayla & Zünber, 

2022; B%lg%l% & Kocalar, 2023; Yayla & Bozkurt; 2023). 

Çalışmada sosyal b%lg%ler ve coğrafya bölümü öğrenc%ler%n%n; b%reysel, algısal özell%kler% ve 

branş bazında eğ%t%mler%ndek% farklılıkların mekânsal düşünme becer%s% üzer%ndek% etk%s%n%n 



  
 

 674 

%ncelenmes% amaçlanmıştır. Bu amaç kapsamında çalışmanın h%potezler% şu şek%lde 

sıralanmaktadır; 

1. Mekânsal düşünme becer%s% puanları öğren%m görülen bölüm değ%şken% açısından 

farklılık göstermekte m%d%r? 

2. Mekânsal düşünme becer%s% puanları c%ns%yet değ%şken% açısından farklılık göstermekte 

m%d%r? 

3. Mekânsal düşünme becer%s% puanları coğraf% b%lg% s%stemler% eğ%t%m% değ%şken% açısından 

farklılık göstermekte m%d%r? 

4. Mekânsal düşünme becer%s% puanları har%tacılık-kartografya eğ%t%m% değ%şken% açısından 

farklılık göstermekte m%d%r? 

5. Mekânsal düşünme becer%s% puanları sınıf düzey% değ%şken% açısından farklılık 

göstermekte m%d%r? 

10. YÖNTEM 

Araştırmanın Model/ 

Bu çalışmada n%cel araştırma yöntemler%nden bet%msel tarama yöntem% kullanılmıştır. Tarama 

yöntem%, mevcut grubun bel%rl% özell%kler%n% tesp%t etmek amacıyla kullanılan yöntemlerden 

b%r%d%r (Büyüköztürk, vd., 2020). N%cel yöntem çerçeves%nde Mekânsal Düşünme Becer% Test% 

(MDBT) kullanılarak ver%ler toplanmıştır. Mekânsal düşünmen%n b%reysel, algısal özell%kler 

doğrultusunda alınan eğ%t%m ve bölüm bazındak% durumu %ncelenm%ş olup ayrıca Har%ta B%lg%s%, 

Coğraf% B%lg% S%stemler%, Kartografya dersler%n% alan öğrenc%ler%n coğraf% ver%ler% gösterme ve 

ayırt etme %şlemler%ndek% mevcut durumu da bet%mlenmeye çalışılmıştır. 

Örneklem 

Bu çalışmanın örneklem grubu Burdur Mehmet Ak%f Ersoy Ün%vers%tes% 51 Sosyal B%lg%ler 

Öğretmenl%ğ% ve 45 Coğrafya bölümler%nde eğ%t%mler%ne devam etmekte olan toplam 96 

öğrenc%den meydana gelmekted%r. Örneklem grubunu 53 k%ş% kız öğrenc%ler oluştururken 43 k%ş% 

%le erkek öğrenc%ler oluşturmaktadır.  Örneklem bel%rlen%rken seçk%s%z olmayan örnekleme 

yöntemler%nden uygun örnekleme yöntem% kullanılmıştır. 

Ver/ Toplama Aracı 
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Mekânsal Düşünme Becer% Test% (MDBT) 23 maddel%k çoktan seçmel% sorulardan oluşmaktadır. 

(Şanlı, 2021). Şanlı (2021) tarafından gel%şt%r%len test%n ortalama güçlük kat sayısının 0,51; 

ortalama ayırt ed%c%l%k katsayısının %se 0,38 olduğu görülmekted%r. Test%n geçerl%l%k ve 

güven%l%rl%ğ%n%n %ncelenmes% adına test tekrar test yöntem% ve geçerl%l%ğ% kanıtlanmış olan Güneş 

(2016) tarafından gel%şt%r%len Har%ta Becer%s% Test%n%n, har%tada ölçek ve har%tada yön alt test% %le 

arasındak% korelasyon %ncelenm%şt%r. Sonuç olarak test%n ortalama güçlükte ve ayırt ed%c% 

özell%ğ% sah%p olduğu söylenmekle beraber test%n güven%l%r olduğu test gel%şt%rme çalışması 

kapsamında vurgulanmaktadır. 

Ver/ler/n Toplanması ve Anal/z/ 

Ver%ler%n toplanması sürec%nde Mekânsal Düşünme Becer% Test% kullanılmıştır. Bu test 

kullanılmadan önce test sah%b%nden gerekl% %z%nler alınmış olup ver%ler 29.03/15.04.2024 

tar%hler% arasında Google formlar aracılığıyla araştırma kapsamında yer alan öğrenc%lerden 

gönüllülük esaslı olarak toplanmıştır. Mekânsal düşünme becer%s% ölçeğ% puanları bet%msel 

%stat%st%kler% %ncelend%ğ%nde, Test puanlarının ar%tmet%k ortalaması 𝑋" = 16,07(𝑆𝑆 = 3,50) 

olarak hesaplanmıştır. Ölçeğ%n genel puanları %ncelend%ğ%nde çarpıklık basıklık değerler%n%n -1 

%le +1 aralığında olmasından dolayı dağılımın normal dağılıma yakın özell%k gösterd%ğ% 

söyleneb%l%r(George & Mallery, 2020). Mekânsal düşünme becer%s% ölçeğ% puanlarının 

demograf%k değ%şkenler%n alt gruplarında farklılık göster%p göstermed%ğ%n%n %ncelenmes% adına 

çarpıklık-basıklık değerler%n%n y%ne -1 %le +1 aralığında değ%şt%ğ% gözlemlenm%ş ve demograf%k 

değ%şken alt grupları %ç%n dağılım normal dağılım özell%ğ% gösterd%ğ% söyleneb%l%r. Bu durumdan 

dolayı parametr%k yöntemler %le anal%z sürec% uygulanmıştır. 

11. BULGULAR 

Sosyal b%lg%ler öğretmenl%ğ% ve Coğrafya bölümü öğrenc%ler%n%n mekânsal düşünme 

becer%ler%n%n değerlend%r%lmes% kapsamında toplam 96 öğrenc%ye ulaşılmıştır. Bahsed%len 

örneklem grubuna uygulanan Mekânsal Düşünme Becer% Test% (MDBT)’nden elde ed%len 

%stat%st%ksel sonuçlar bulgular kısmında sunulmuştur. 

Tablo 1. Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Bet,msel İstat,st,k Sonuçları  

M+n+mum Maks+mum Ortalama Standart 
sapma 

Çarpıklık Basıklık 
Değer S. Hata Değer S. Hata 

7,00 23,00 16,07 3,50 -0,274 0,246 -0,280 0,488 
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Mekânsal düşünme becer%s% ölçeğ% puanları bet%msel %stat%st%kler% Tablo 1’e göre %ncelend%ğ%nde, 

Test puanlarının ar%tmet%k ortalaması 𝑋" = 16,07(𝑆𝑆 = 3,50) olarak hesaplanmıştır. Ölçeğ%n 

genel puanları %ncelend%ğ%nde çarpıklık basıklık değerler%n%n -1 %le +1 aralığında olmasından 

dolayı dağılımın normal dağılıma yakın özell%k gösterd%ğ% söyleneb%l%r(George & Mallery, 

2020). Mekânsal düşünme becer%s% ölçeğ% puanlarının demograf%k değ%şkenler%n alt gruplarında 

farklılık göster%p göstermed%ğ%n%n %ncelenmes% adına çarpıklık-basıklık değerler%n%n y%ne -1 %le 

+1 aralığında değ%şt%ğ% gözlemlenm%ş ve demograf%k değ%şken alt grupları %ç%n dağılım normal 

dağılım özell%ğ% gösterd%ğ% söyleneb%l%r. Bu durumdan dolayı parametr%k yöntemler %le anal%z 

sürec% uygulanmıştır. 

Tablo 2. Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Katılımcıları Frekans Anal,z, Sonuçları 

       Frekans(n)       Yüzdel+k 
Okuduğu bölüm Coğrafya 51 53,1 

Sosyal B+lg+ler Öğretmenl+ğ+ 45 46,9 
Sınıf düzey+ 1.Sınıf 22 22,9 

2.Sınıf 23 24,0 
3.Sınıf 26 27,1 
4.Sınıf 25 26,0 

C+ns+yet Kız  53 55,2 
Erkek 43 44,8 

Coğraf+ b+lg+ s+stemler+ ders+ aldınız 
mı? 

Evet 51 53,1 
Hayır 45 46,9 

Har+tacılık veya kartografya ders+ 
aldınız mı? 

Evet 39 40,6 
Hayır 57 59,4 

Mekânsal düşünme becer%s% ölçeğ%n%n uygulanmış olduğu grubun demograf%k değ%şkenler Tablo 

2’ye göre %ncelend%ğ%nde; okuduğu bölüm değ%şken% %ç%n katılımcıların %53,1’% coğrafya(51) 

ve %46,9’u sosyal b%lg%ler öğretmenl%ğ%(45) bölümünde okumaktadır. Katılımcıların sınıf 

düzeyler% %ncelend%ğ%nde 1.sınıf(22) grubu k%tlen%n %22,9’unu, 2.sınıf(23) grubu k%tlen%n 

%24,0’ını, 3.sınıf(26) grubu k%tlen%n %27,1’%n% ve 4.sınıf(25) grubu k%tlen%n %26,0’ını 

oluşturmaktadır. Katılımcıların c%ns%yet değ%şken% %ncelend%ğ%nde kız öğrenc%ler(53) genel 

k%tlen%n %55,2’s%n% ve erkek öğrenc%ler(43) genel k%tlen%n %44,8’%n% oluşturmaktadır. 

Katılımcılara yönelt%len “Coğrafya b%lg% s%stemler% ders% aldınız mı?” sorusuna katılımcıların 

%53,1’% evet(51) ve %46,9’u (45) hayır dem%şt%r. Y%ne katılımcılara yönelt%len “Har%tacılık veya 

kartografya ders% aldınız mı?” sorusuna katılımcıların %40,6’sı evet(39) ve %59,4’ü hayır(57) 

cevabını verm%şt%r.  

Tablo 3. Okunulan Bölüm Değ,şken,ne İl,şk,n Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Bağımsız Örneklem T Test, Sonuçları  

Bölüm N X S sd t P value 
Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği 51 15,5882 3,16339 94 -1,452 0,150 

Coğrafya  45 16,6222 3,80961 
Levene varyans homojenl%k test% yapıldığında (p value=0,084 >,05) olduğundan varyansların 

homojen olduğu görülmüştür. Tablo 3’e göre bağımsız örneklem t test% sonucunda t(94)=-1,452; 
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p value=0,150>α=0,05 olduğundan mekânsal düşünme becer%s% test% toplam puanı okunulan 

bölüme göre %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark göstermemekted%r. 𝐻! Redded%lemez. 

Tablo 4. C,ns,yet Değ,şken,ne İl,şk,n Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Bağımsız Örneklem T Test, Sonuçları  

Cinsiyet N X S sd t P value 
Kız 53 16,3774 4,11015 88,53 0,990 0,325 

Erkek 43 15,6977 2,55916 
Levene varyans homojenl%k test% yapıldığında (p value=0,0001 <,05) olduğundan varyansların 

homojen olmadığı görülmüştür. Tablo 4’e göre bağımsız örneklem t test% sonucunda t(88,53)=-

0,990; p value=0,325>α=0,05 olduğundan mekânsal düşünme becer%s% test% toplam puanı 

c%ns%yete göre %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark göstermemekted%r. 𝐻! Redded%lemez. 

Tablo 5. Coğraf, B,lg, S,stemler, Değ,şken,ne İl,şk,n Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Bağımsız Örneklem T Test, Sonuçları  

CBS N X S sd t P value 
Evet 51 16,8824 3,71832 94 2,476 0,015 

Hayır 45 15,1556 3,02231 
Levene varyans homojenl%k test% yapıldığında (p value=0,078 >,05) olduğundan varyansların 

homojen olduğu görülmüştür. Tablo 5’e göre bağımsız örneklem t test% sonucunda t(94)=2,476; 

p value=0,015<α=0,05 olduğundan mekânsal düşünme becer%s% test% toplam puanı “Coğraf% 

b%lg% s%stemler% ders% aldınız mı?” sorusuna göre %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark 

göstermekted%r.	𝐻! Redded%l%r. Anlamlı farklılığın değerlend%r%lmes% adına ar%tmet%k ortalama 

değerler% %ncelend%ğ%nde, evet grubu 𝑋"" = 1688 ve hayır grubu 𝑋"" = 15,15 olduğu 

gözlemlenm%ş olup anlamlı farklılık evet grubu leh%ned%r. 

 

 

Tablo 6. Har,tacılık-Kartografya Değ,şken,ne İl,şk,n Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Bağımsız Örneklem T Test, 
Sonuçları  

Haritacılık-
Kartografya 

N X S sd t P value 

Evet 39 17,4615 3,84466 94 3,387 0,001 

Hayır 57 15,1228 2,91591 
Levene varyans homojenl%k test% yapıldığında (p value=0,110 >,05) olduğundan varyansların 

homojen olduğu görülmüştür. Tablo 6’ya göre bağımsız örneklem t test% sonucunda 

t(94)=3,387; p value=0,001<α=0,05 olduğundan mekânsal düşünme becer%s% test% toplam puanı 

“Har%tacılık veya kartografya ders% aldınız mı?” sorusuna göre %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r 

fark göstermekted%r. 𝐻! Redded%l%r. Anlamlı farklılığın değerlend%r%lmes% adına ar%tmet%k 
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ortalama değerler% %ncelend%ğ%nde, evet grubu 𝑋"" = 17,46 ve hayır grubu 𝑋"" = 15,12 olduğu 

gözlemlenm%ş olup anlamlı farklılık evet grubu leh%ned%r. 

Tablo 7. Sınıf Düzey, Değ,şken,ne İl,şk,n Mekânsal Düşünme Becer,s, Test, Varyans Anal,z,(ANOVA) Sonuçları  

 Sınıf 
düzey$ 

n 𝑿- s.s F df p I-J 

Mekânsal 
düşünme 
becer$s$ 

 

1.sınıf 22 13,9545 2,53504 

11,577 
 

 
 
 
3 

0,0001 
 

4.sınıf>1.sınıf 

2.sınıf 23 15,2174 3,19028 4.sınıf>2.sınıf 

3.sınıf 26 15,8846 3,37434 4.sınıf>3.sınıf 
4.sınıf 25 18,9200 2,90000 

Mekânsal düşünme becer%s% test% toplam puanının sınıf düzey% gruplarındak% dağılımına yönel%k 

yapılan Levene varyans homojenl%k test% yapıldığında (p value=0,674 >,05) olduğundan 

varyansların homojen olduğu Tablo 7’ye göre görülmüştür. One-way Anova test% sonucunda 

F(3)= 11,577 ve p value=0,0001<α=,05 olduğundan sınıf düzey% grupları arasında %stat%st%ksel 

anlamlı b%r fark vardır. 𝐻! Redded%l%r. Sınıf düzey% grupları arasındak% farkın %ncelenmes% adına 

yapılan Tukey post-hoc test% sonucunda 4.sınıf grubunun ortalamasının 1.sınıf, 2.sınıf ve 3.sınıf 

grupları ortalamasından daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

12. TARTIŞMA-SONUÇ 

Öğrenc%ler%n bulundukları yer% ve yaşadığı çevrey% tanımaları mekânı algılama %şlem% %le 

mümkündür (Akeng%n & Ayaydın, 2017). Bu anlamda eğ%t%m programları öğrenc%lere mekânsal 

düşünme becer%s%n% kazandırmada %lköğret%m düzey%nden ortaöğret%m düzey%ne kadar çeş%tl% 

kazanımlar aracılığıyla %şlevsel hale gelmekted%r (MEB, 2018). Programlar %ncelend%ğ%nde 

%lköğret%m düzey%nde mekânsal düşünme becer%s%n%n kazandırılmasını sosyal b%lg%ler ders% 

öğret%m programı üstlenmekted%r. Ortaöğret%m düzey%nde %se mekânsal düşünme becer%s%n%n 

kazandırılmasını coğrafya ders% öğret%m programının üstlend%ğ% görülmekted%r. Bahsed%len 

programların etk%n b%rer öğret%c%s% olan sosyal b%lg%ler öğretmenl%ğ% ve coğrafya bölümü 

öğrenc%ler%n%n mevcut mekânsal düşünme becer%ler% %se %nceleme konusunu olmuştur. Bahsed%len 

konu doğrultusunda elde ed%len sonuçlar şu şek%lded%r;   

“Mekânsal düşünme becer%s% puanları öğren%m görülen bölüm değ%şken% açısından farklılık 

göstermekte m%d%r?” h%potez sorusuna mekânsal düşünme becer%s% test%nden elde ed%len sonuçlara 

göre toplam puanın okunulan bölüme göre %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark göstermed%ğ% 

sonucuna ulaşılmıştır. Merç (2011) tarafından sosyal b%lg%ler öğretmen adayları ve okul önces% 

öğretmen adayları üzer%nde yapılan benzer b%r çalışmada %se sosyal b%lg%ler öğretmen adayları 

leh%ne anlamlı b%r farka ulaşıldığı yapılan çalışma kapsamında değ%n%ld%ğ% görülmekted%r. Merç 

(2011) tarafından yapılan çalışmanın mevcut çalışmanın sonuçları %le örtüşmed%ğ% 
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söylenmekted%r. Sosyal b%lg%ler öğretmenl%ğ% ve coğrafya bölümü öğrenc%ler% arasında anlamlı b%r 

farka ulaşılamamasının sebeb% %se %k% farklı bölümün mekânsal düşünme becer%s%n% destekley%c% 

ve etk%ley%c% benzer dersler alması kaynak olarak göster%leb%lmekted%r (YÖK, 2019). 

“Mekânsal düşünme becer%s% puanları c%ns%yet değ%şken% açısından farklılık göstermekte m%d%r?” 

h%potez sorusuna mekânsal düşünme becer%s% test%nden elde ed%len sonuçlara göre test%n toplam 

puanı c%ns%yete göre %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark göstermed%ğ% sonucuna ulaşılmıştır. Merç 

(2011) tarafından sosyal b%lg%ler öğretmen adayları ve okul önces% öğretmen adayları üzer%nde 

yapılan benzer b%r çalışmada %se c%ns%yetler arasında erkek öğrenc%ler leh%ne anlamlı b%r fark 

bulunduğu yapılan çalışmada bahsed%lmekted%r. Gerçekleşt%r%len mevcut çalışmanın %se çalışma 

%le örtüşmed%ğ% görülmekted%r. Bu duruma temel sebep %se örneklem grubunda yer alan kız ve 

erkek öğrenc%ler%n d%ğer b%rçok alan öğrenc%s%nden ayrıştığı ve mekânsal düşünme bağlamında 

har%ta ve ders materyaller%ne daha çok maruz kaldığı söyleneb%lmekted%r. 

“Mekânsal düşünme becer%s% puanları coğraf% b%lg% s%stemler% eğ%t%m% değ%şken% açısından 

farklılık göstermekte m%d%r?”  h%potez sorusuna mekânsal düşünme becer%s% test%nden elde ed%len 

sonuçlara göre ders% alan öğrenc%ler%n evet leh%ne anlamlı b%r fark ortaya koyduğu görülmekted%r. 

Sönmez ve Akbaş (2019) tarafından coğraf% b%lg% s%stemler%ne dayalı sosyal b%lg%ler öğret%m%n%n 

6. sınıf mekânsal düşünme becer%ler%ne daha etk%l% ve kalıcı öğrenme sağladığı çalışma %çer%s%nde 

değ%n%lmekted%r. Kesk%n (2018) tarafından sosyal b%lg%ler öğretmen adayları üzer%nde yapılan 

çalışmada deney ve kontrol grubu oluşturulmuş ve deney grubu Ülkeler Coğrafyası ders%n% 

CBS’ye dayalı yöntemler %le %şled%ğ% görülmüştür. Yapılmış olan mevcut çalışmada CBS temell% 

eğ%t%m%n öğretmen adaylarının akadem%k başarılarını ve mekânsal düşünme becer%ler%n% arttırdığı 

bel%rt%lmekted%r. Ayrıca CBS teknoloj%s% aracılığıyla b%reylerde har%ta okuma, har%ta ç%zme, har%ta 

kullanma ve mekânsal değ%ş%m% algılama g%b% temel coğraf% becer%ler%n gel%ş%m% de 

sağlanab%lmekted%r (Polat & Çabuk, 2016). 

“Mekânsal düşünme becer%s% puanları har%tacılık-kartografya eğ%t%m% değ%şken% açısından 

farklılık göstermekte m%d%r?” h%potez sorusuna mekânsal düşünme becer%s% test%nden elde ed%len 

sonuçlara göre ders% alan öğrenc%ler%n evet leh%ne anlamlı b%r fark ortaya koyduğu görülmekted%r. 

Karmaşık halde bulunan mekânsal ver% setler%n%n görsel sunum %le s%steml% b%r şek%lde ortaya 

konması sonucu har%talar ortaya çıkmaktadır (Uluğtek%n, Başaraner, Güney & Doğru, 2021). 

Ayrıca eğ%t%m sürec% %çer%s%nde har%talar öneml% %let%ş%m araçlarından olup öğrenc%ler %se 

har%taların akt%f yararlanıcıları olarak görülmekted%r (Buğdaycı & Selv%, 2019). 
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 “Mekânsal düşünme becer%s% puanları sınıf düzey% değ%şken% açısından farklılık göstermekte 

m%d%r?” h%potez sorusuna mekânsal düşünme becer%s% test%nden elde ed%len sonuçlara göre toplam 

puanın sınıf düzey% grupları arasında %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark olduğunu ortaya 

koymaktadır. Sınıf düzey% grupları arasındak% fark %ncelend%ğ%nde 4.sınıf grubunun ortalamasının 

1.sınıf, 2.sınıf ve 3.sınıf grupları ortalamasından daha yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Merç 

(2011) tarafından sosyal b%lg%ler öğretmen adayları ve okul önces% öğretmen adayları üzer%nde 

yapılan benzer b%r çalışmada %se bölümlere ve sınıflara göre öğretmen adaylarının mekân b%l%ş% 

ve har%ta okuma becer%ler% arasında anlamlı b%r fark olduğundan bahsed%lmekted%r. Bu durumdan 

hareketle öğret%m sürec%n%n ve alınan dersler%n becer% gel%ş%m% üzer%nde b%r etk% unsuru 

olab%leceğ% söyleneb%lmekted%r.  

Sonuç olarak, bu çalışma mekânsal düşünme becer%ler% üzer%nde farklı değ%şkenler%n etk%ler%n% 

değerlend%rm%şt%r. Araştırma sonuçlarına göre, öğren%m görülen bölüm açısından mekânsal 

düşünme becer%s% puanları arasında %stat%st%ksel olarak anlamlı b%r fark bulunmamıştır. Bu, 

öğrenc%ler%n sosyal b%lg%ler öğretmenl%ğ% veya coğrafya g%b% farklı bölümlerde okuyor olmalarına 

rağmen, her %k% bölümde de benzer düzeyde mekânsal düşünme becer%ler%ne sah%p olduklarını 

göstermekted%r. Bu sonuç, her %k% bölümde de benzer ders %çer%kler%n%n sunulduğunu ve bu 

dersler%n mekânsal düşünme becer%ler%n% desteklemede etk%l% olduğunu düşündürmekted%r. 

Ancak sınıf düzey% %le mekânsal düşünme becer%ler% arasında yapılan anal%zler, öğren%m süres%nce 

mekânsal düşünme becer%ler%n%n gel%şt%ğ%n% göstermekted%r. Özell%kle dördüncü sınıf öğrenc%ler%, 

b%r%nc%, %k%nc% ve üçüncü sınıf öğrenc%ler%ne göre daha yüksek puanlar almışlardır. Bu bulgu, 

%lerleyen sınıf sev%yeler%nde öğrenc%ler%n daha karmaşık mekânsal kavramları anlama ve 

uygulama yetenekler%n%n arttığını düşündürmekted%r. 

Genel olarak, mekânsal düşünme becer%s%n%n kazandırılmasında eğ%t%m programlarının ve ders 

%çer%kler%n%n öneml% b%r rol oynadığı, bu becer%ler%n öğrenc%ler%n yaşam boyu öğrenme 

süreçler%nde etk%l% b%r şek%lde kullanılab%leceğ% sonucuna varılmıştır. Dolayısıyla, eğ%t%m 

müfredatlarında mekânsal düşünme becer%ler%n% destekleyecek ders ve uygulamaların 

artırılmasının öğrenc%ler%n bu becer%ler% daha %y% gel%şt%rmeler%ne yardımcı olacağı 

öner%lmekted%r. 
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ÖZET 

Türk1ye Cumhur1yet1n1n kurulması 1le b1rl1kte b1rçok alanda 1nkılaplar gerçekleşt1r1lm1ş ve bu 1nkılaplardan b1r1 
de eğ1t1m alanında olmuştur. Nüfusun büyük b1r kısmının kırsal alanda yaşaması ve yen1 kurulan devlet1n yapmış 
olduğu 1nkılapların köylere ulaştırılmasında eğ1t1mde reform hareketler1 öneml1 b1r yere sah1p olmuştur. Bu reform 
hareketler1 kapsamında 17 N1san 1940 tar1h1nde Köy Enst1tüler1 kurulmuştur. Bu s1stemde köyün 1çer1s1nden gelen 
b1reyler1n kapsamlı b1r eğ1t1m anlayışı 1le eğ1t1lerek kırsal alanın sosyal, kültürel ve ekonom1k olarak gel1şmes1 
amaçlanmıştır. Köy Enst1tüler1n1n eğ1t1m anlayışının uygulamaya dayalı olması ve öğrenc1ler1n yaparak 
öğrenmeler1, köye her bakımdan yeterl1 öğretmen ve çeş1tl1 koldan meslek elemanlarının yet1şt1r1lmes1 açısından 
öneml1 olmuştur. Bu kapsamda ele alındığında b1r eğ1t1m reformu ve kalkınma örneğ1 olan köy enst1tüsü s1stem1n1n 
sosyal h1zmet mesleğ1n1n makro boyutu 1le 1l1şk1l1 olduğu görülmekted1r. Bu makalede köy enst1tüler1 genel hatları 
1le ele alınmakta ve köy enst1tüler1n1n günümüzde varlığının nasıl devam edeceğ1n1n sosyal h1zmet bakış açısı 1le 
tartışılması hedeflenmekted1r.  

Anahtar Kel+meler: Köy Enst1tüler1, Sosyal H1zmet,  Eğ1t1m,  Kalkınma 

ABSTRACT 

W1th the establ1shment of the Republ1c of Turkey, reforms were real1zed 1n many areas and one of these reforms 
was 1n the f1eld of educat1on. The reform movements 1n educat1on have had an 1mportant place 1n the transportat1on 
of the reforms made by the newly establ1shed state to the v1llages, as a large part of the populat1on l1ves 1n rural 
areas. W1th1n the context of these reform movements, V1llage Inst1tutes were establ1shed on Apr1l 17, 1940. In th1s 
system, 1t 1s a1med to educate 1nd1v1duals from the v1llage w1th a comprehens1ve educat1on approach and to develop 
the rural area soc1ally, culturally and econom1cally.  The fact that the educat1on approach of the V1llage Inst1tutes 
was based on pract1ce and that students learned by do1ng was 1mportant 1n terms of tra1n1ng teachers and 
profess1onal staff from var1ous f1elds. In th1s context, 1t 1s seen that the v1llage 1nst1tute system, wh1ch 1s an example 
of educat1onal reform and development, 1s related to the macro d1mens1on of the soc1al work profess1on. In th1s 
art1cle, the v1llage 1nst1tutes are d1scussed 1n general terms and 1t 1s a1med to d1scuss how the v1llage 1nst1tutes w1ll 
cont1nue to ex1st today from a soc1al work perspect1ve. 

Keywords: V1llage Inst1tutes, Soc1al Work, Educat1on, Development 

1. GHrHş 

1940-1954 yılları arasında varlığını sürdüren Köy Enst%tüler% köye öğretmen yet%şt%rmek ve 

kırsal kes%m%n sosyal, kültürel, toplumsal ve ekonom%k açıdan kalkınmasının sağlanması 

amacıyla varlığını sürdüren b%r yapılanma olmuştur. Köy enst%tüler% kırsal kes%mde yaşayan 

öğrenc%ler%n eğ%t%m%ne odaklanarak onları sadece b%rer öğretmen olarak değ%l aynı zamanda 

köyün canlandırılması %ç%n köye yararlı b%r meslek elemanı olmalarına yönel%k çalışmalar 

yürütmüştür. Enst%tülerde öğrenc%ler ezbere dayalı b%r eğ%t%m anlayışının yer%ne uygulamaya 

dayalı b%r eğ%t%m anlayışı %le yaparak ve yaşayarak öğrenme %lkes% %le yet%şm%şt%r. Köy 
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enst%tüler%n%n sadece b%r eğ%t%m kurumu olmasının yanı sıra toplumsal, ekonom%k ve kültürel 

b%rçok yönden kalkınmanın gerçekleşt%r%lmes% noktasında öneml% b%r etk%ye sah%p olduğu 

söyleneb%lmekted%r. Bu bakımdan Köy Enst%tüler%n% sosyal h%zmet perspekt%f%nden ele 

aldığımızda sosyal h%zmet mesleğ%n%n uygulama alanlarından b%r% olan makro düzeyde 

değerlend%r%leb%leceğ% görülmekted%r. Köy Enst%tüsü s%stem% %le köyün %çer%s%nden gelen 

b%reyler%n sorunlar karşısında güçlend%r%lmes%, sorun çözme becer%ler%n%n gel%şt%r%lmes%, 

b%reyler%n yaşam standartlarının %y%leşt%r%lmes% ve %y%l%k haller%n%n arttırılması bakımından 

sosyal h%zmet mesleğ%n%n amaçları %le uyumluluk göstermekted%r (Er ve Gökçearslan Ç%ftç%, 

2021). Bu bağlamda çalışmada sosyal h%zmet mesleğ%n%n makro boyuttak% uygulama 

alanlarından olan toplum kalkınması ve toplum örgütlenmes% konusu ele alınmış ve günümüzde 

köy enst%tüler%n%n varlığının devamı noktasında nasıl b%r yapılanma %le yürütüleb%leceğ% sosyal 

h%zmet perspekt%f%nden tartışılmaya çalışılmıştır.  

2. Köy EnstHtülerHne Genel BHr Bakış 

Cumhur%yet dönem%n%n %lk yıllarında nüfusun yaklaşık olarak %80-%85’% köylerde yaşamakta 

(Kartal, 2008; Özdem%r, 2008; Aysal,2005) ve savaştan yen% çıkmış durumda olan halk, savaşın 

get%rm%ş olduğu tahr%batı yaşamının her alanında h%ssetmekteyd% (Kapluhan, 2012). Savaşların 

bırakmış olduğu tahr%batlar, ekonom%k bunalım, %nsan ve %şgücünde yaşanan ağır kayıplar ve 

eğ%t%me yönel%k sorunlar yen% kurulan devlet%n çözmes% gerekenler arasında yer almıştır (Eser, 

2011). Bu kapsamda Cumhur%yet dönem%n%n %lk yıllarında eğ%t%me önem ver%lm%ş ve bu soruna 

yönel%k kapsamlı müdahaleler%n yapılması amaçlanmıştır. Nüfusun büyük çoğunluğunun kırsal 

alanda yaşaması neden%yle erken Cumhur%yet dönem%n%n eğ%t%m pol%t%kaları %çer%s%nde “köye 

yönel%k öğretmen yet%şt%rme düşünces%” yer almaktadır (Kapluhan, 2012). Hem öğretmen 

yet%şt%rmek hem de köyün toplumsal, ekonom%k ve kültürel yönden kalkınmasını sağlamak 

amacıyla köyün %çer%den canlandırılması %ç%n çalışmalara başlanmış bu kapsamda “köy 

enst%tüler%” s%stem% oluşturulmuştur. Köy Enst%tüler% 17 N%san 1940 yılında kabul ed%len 3803 

sayılı Köy Enst%tüler% Yasası %le M%ll% Eğ%t%m Bakanlığına bağlı olarak (Kartal, 2008), dönem%n 

%lköğret%m genel müdürü İsma%l Hakkı Tonguç ve M%ll% Eğ%t%m Bakanı Hasan Al% Yücel 

önderl%ğ%nde kurulmuştur (Akandere ve Esen, 2021). Köy enst%tüsü s%stem%n%n temel%n% 

oluşturan eğ%tmen kursları Atatürk’ün f%k%rler% çerçeves%nde hayata geçm%ş ve orduda okuma 

yazma b%len çavuşlar kısa sürel% b%r eğ%t%me tab% tutulduktan sonra köylere gönder%lerek kısa 

sürede ve hızlı b%r b%ç%mde okuma yazma b%len k%ş% sayısının arttırılması amaçlanmıştır. Ayrıca 

köylere görevlend%r%len eğ%tmenler köyün her türlü gereks%n%m%n g%der%lmes% %ç%n 

görevlend%r%lm%şt%r (Arslan, 2018). Eğ%tmenler%n görev ve sorumlulukları arasında çocukları üç 
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yıl okutmak, mezun etmek ve yen% öğrenc%ler almak, yet%şk%nlere okuma yazma öğretmen%n 

yanı sıra genel b%lg%lend%rmelerde bulunmak, köy halkına modern tarımı öğretmek ve 

uygulamaları %ç%n yol göstermek, köyde ortaya çıkan sağlık problemler% %ç%n gerekl% kuruluşları 

b%lg%lend%rmek yer almaktadır (Aysal, 2005). Bu kapsamda Köy Enst%tüler%n%n düşünsel 

temel%n%n eğ%tmen kurslarına dayandığı ve köylere eğ%tmen, usta öğret%c% ve öğretmen 

yet%şt%rmek amaçlandığı, Köy Enst%tüsü s%stem%n%n Cumhur%yet tar%h%nde eğ%t%m ve toplumsal 

kalkınmayı sağlayan öneml% b%r uygulama olduğu söyleneb%lmekted%r (Büyükerkan, 2021). Bu 

s%stem toplumu kapsamlı b%r şek%lde ele alarak kırsal alanın ekonom%k, sosyal ve kültürel 

yönden kalkınmasını ve %nkılapların toplumun her kes%m%ne ulaşmasını sağlayan b%r 

aydınlanma hareket% olmuştur (B%l%r, 2003). Köy enst%tüler%n%n kurulmasında kırsal kes%mde 

sosyo-kültürel hayatın gel%şt%r%lerek modern b%r toplumun %nşa ed%lmes% (Tural, 2016), köylüye 

sağlık, tarım ve hayvancılık vb. konularda rehber olab%lecek b%reyler%n yet%şt%r%lmes% (Özdem%r, 

2008), köyde yaşayan b%reyler%n h%çb%r kuvvet tarafından %st%smar ed%lmeyecek şek%lde 

b%l%nçlend%r%lmes% (Ortaş, 2005), kadın ve erkek arasındak% fırsat eş%tl%ğ%n%n sağlanması (Çağlar 

ve Koç, 2022), öğrenc%ler%n mult%d%s%pl%ner b%r bakış açısı %le %nsanı, doğayı ve hayatı bütünsel 

b%r açıdan ele alarak dünyayı öğrenmes%n% sağlamak amaçlanmıştır (Akarçay ve Ak, 2017).

                  Köy enst%tüler% dönem%n koşulları göz önünde bulundurularak 

yapılandırılmıştır. Bu koşullar göz önünde alındığında o dönemde halkın büyük b%r kes%m% 

kırsalda yaşamaktaydı ve eğ%t%m%n teması o dönem%n şartlarına uygun olab%lecek şek%lde 

bel%rlenm%ş ve köyün %çer%s%nden, köyün şartlarını b%len b%reyler%n yet%şt%r%lmes% %ç%n yerele 

dayanan b%r eğ%t%m model% oluşturulmuştur (Akarçay ve Ak, 2017). Bu kurumların eğ%t%mdek% 

temel %lkes% geleneksel ezbere dayalı b%r eğ%t%m s%stem%n%n yer%ne “yaparak ve yaşayarak” 

öğrenme esas alınmış olup müfredat kapsamındak% konular “gözlem, deney, araştırma ve 

tartışma” metotları kullanılarak hem kuramsal b%lg%n%n ver%ld%ğ% hem de öğrenc%n%n 

yaratıcılığının gel%şeceğ% şek%lde %şlenm%şt%r (Çukur, 2008; Sallan Gül ve Al%can, 2014). İsma%l 

Hakkı Tonguç köy enst%tüler%nde ver%len eğ%t%m% “%ş %ç%n, %ş %ç%nde ve %ş vasıtasıyla eğ%t%m” 

olarak bel%rtm%ş (Erol ve Erol, 2021) ve bu kurumlar üret%me önem vererek öğrenc%ler%n, 

öğretmenler%n gözet%m%nde yaparak yaşayarak öğrenmeler% ve öğrend%kler% b%lg%ler% günlük 

hayatlarında kullanab%leceğ% şek%lde entegre etmeler%ne yardımcı olmuştur (Akandere ve Esen, 

2021). Bu kapsamda Köy enst%tüler%ndek% müfredat üç başlık altında ele alınmıştır. Bunlar 

kültür dersler%, z%raat dersler% ve tekn%k derslerd%r. Kültür dersler% kapsamında Türkçe, Tar1h, 

Coğrafya, Yurttaşlık B1lg1s1, Matemat1k, F1z1k, K1mya, Tab1at ve Okul Sağlık B1lg1s1, Yabancı 

d1l, El yazısı, Res1m-İş, Beden Eğ1t1m1 ve Ulusal Oyunlar, Müz1k, Askerl1k, Ev İdares1 ve Çocuk 

Bakımı, Öğretmenl1k B1lg1s1, Z1ra1 İşletme Ekonom1s1 ve Kooperat1fç1l1k dersler% yer almıştır. 
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Z%raat dersler% kapsamında Tarla Z1raatı, Bahçe Z1raatı, Sanay1 B1tk1ler1 Z1raatı ve Z1raat 

Sanatları, Zootekn1, Kümes Hayvancılığı, Arıcılık ve İpek Böcekc1l1ğ1, Balıkçılık ve Su 

Mahsuller1, tekn%k dersler de %se Dem1rc1l1k ve Nalbantlık, Dülgerl1k ve Marangozluk, Yapıcılık, 

Köy ve El Sanatları, Mak1ne ve Motor Kullanma, Madenc1l1k, Der1c1l1k g%b% dersler 

bulunmaktadır (Altunya, 2005; Kılınç, 2018). Köy enst%tüler%nde kültür dersler% tüm 

enst%tülerde ortak olarak ver%lm%ş ancak tekn%k ve z%raat dersler% köy enst%tüler%n%n bulunduğu 

bölge ve %kl%m şartlarına bağlı olarak değ%ş%kl%k gösterm%şt%r. Bu dersler sadece sınıf ortamı %le 

sınırlandırılmadan doğadan ve yakın çevreden yararlanılarak %şlenm%ş (Göksu, 2020), 

enst%tüler%n%n temel felsefes% ve ders müfredatından da anlaşıldığı üzere öğrenc%ler derslerde 

öğrend%kler%n% uygulamaya dökerek temel %ht%yaçlarını kend%ler% üreterek karşılamışlardır 

(Şeren, 2008). Müfredata ek olarak Köy enst%tüler%, öğrenc%lere dünya klas%kler%n% okuma, 

t%yatro yapma, müz%k d%nleme, f%lm %zleme, bel%rl% konular üzer%nde araştırma ve tartışma 

yapmalarına fırsat sunmuş, öğrenc%ler%n sosyal ve kültürel yönüne de h%tap eden ve onların 

gel%ş%m%ne destek veren b%r ortam yaratmıştır (Aykaç, Aykaç ve Sarıkaya, 2018). Bu çerçevede 

köy enst%tüler%, köyün %çer%s%nden gelen çocuklara hem kültür dersler% hem tekn%k, z%raat ve 

uygulamalı alanlarda donanımlı b%rer öğretmen, köyün gereks%n%mler%ne yönel%k b%r öğret%c% ve 

köyün ekonom%k, sosyal ve kültürel kalkınmasında b%r öncü olmasını sağlamıştır. O dönem%n 

koşulları göz önüne alındığında köy enst%tüler%n%n çağın ötes%nde b%r uygulama gerçekleşt%rd%ğ% 

şekl%nde b%r değerlend%rme yapılab%lmekted%r.  

Köy enst%tüler%n% bet%mlemek gerek%rse “balık vermek yer%ne balık tutmayı öğreten” b%r eğ%t%m 

anlayışına sah%p olduğu ve öğrenc%ler%n temel gıda %ht%yaçlarından b%naların yapımına kadar 

üret%c% b%r anlayışla çalışmış oldukları görülmekted%r (Akarçay ve Ak, 2017). Köy enst%tüsü 

b%nalarının yapım aşamasında hem köylüler yardım etmekte hem de d%ğer şeh%rdek% 

enst%tülerden destek grupları gelerek enst%tüler%n yapım aşamasında öneml% katkılar 

sağlamaktadır. Ayrıca enst%tü öğrenc%ler% de çeş%tl% konularda %mece usulü %le köylülere destek 

olmuşlardır. Köylüler ve enst%tü öğrenc%ler% arasındak% %let%ş%m ve etk%leş%m sadece köye yönel%k 

%ş ve %şley%şlerde değ%l köy enst%tüler%n%n bel%rl% zamanlarda düzenlem%ş oldukları etk%nl%klerde 

de devam etm%ş ve aralarındak% bağ güçlenm%şt%r (Akandere ve Esen, 2021). Köy enst%tüler%n%n 

yer seç%m% ve faal%yet alanlarının bel%rlenmes%nde katılımcılık %lkes% göz önünde bulundurularak 

köy halkının, öğrenc%n%n, alanında uzman k%ş%ler%n ve toplumdak% her kes%m%n görüşler% alınarak 

hareket ed%lm%şt%r (Çağlar ve Koç, 2022). Bu sayede köy enst%tüler%n%n toplumun gereks%n%mler% 

doğrultusunda bölgede yaşayan %nsanların görüş ve öner%ler% alınarak b%r yol %zlenmes% %le 

topluma mal ed%lmeye çalışılan kurumlar olarak değerlend%rmek yanlış olmayacaktır.  Fakat her 
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ne kadar köy enst%tüler%n%n kuruluşunda toplumun katılımına önem ver%lm%ş olsa da köy 

enst%tüler%n%n kapatılmasının önüne geç%lemem%şt%r. Bu çerçevede kapatılmasının nedenler% 

arasında b%rçok görüş bulunmaktadır.  Enst%tüler%n kapatılmasında toplumsal yapının değ%şerek 

güçlenmes%, kırsal kes%mde yaşayan halkın b%l%nç düzeyler%n%n artarak uyanışın gerçekleşmes% 

g%b% nedenlerden dolayı bu durumdan rahatsız olan çıkar sah%pler%n%n sesler%n% yükseltmeler% 

(B%l%r, 2003), köylüler%n enst%tü %nşaatlarında çalışmalarından, kend%ler%nden çok fazla 

fedakârlık beklen%ld%ğ%nden dolayı ş%kâyet etmeler% ve köy enst%tüler%nde okuyan öğrenc%ler%n 

köye öğretmen olarak döndükler%nde köy halkı tarafından kend%ler%ne toprak tahs%s ed%lmes% 

konusunda köylüler arasında çıkan çeş%tl% anlaşmazlıklar olduğu (Kapluhan,2012), kız ve erkek 

öğrenc%ler%n karma eğ%t%m anlayışı %le b%rl%kte okumaları, enst%tülerde okuma k%taplarındak% 

çeş%tl%l%k, öğrenc%ler%n ağır %şlerde çalıştırılması ve bu s%stem%n köy-şeh%rl% sınıfsal ayrımına 

neden olduğu şekl%nde eleşt%r%lere maruz kalmıştır (Yıldız ve Akandere, 2017). Bu kapsamda 

1940-1954 yılları arasında faal%yetler%n% sürdüren köy enst%tüler% bu tür eleşt%r%lerce yıpratılmış 

bunun sonucunda dönem%n hükümet% tarafından kapatılmıştır.  

3. Sosyal HHzmet PerspektHfHnden Köy EnstHtülerHnHn Toplumsal Kalkınma İşlevH ve 

Toplum ÖrgütlenmesH 

Sosyal h%zmet mesleğ% b%rey, a%le, grup ve toplumun gereks%n%mler% doğrultusunda m%kro, 

mezzo ve makro düzeyde çeş%tl% sosyal h%zmet uygulamaları gerçekleşt%rmekted%r. Bu kapsamda 

bu bölümde sosyal h%zmet%n çalışma alanlarından b%r% olan “toplum” ele alınacaktır. Toplum 

“aynı toprak parçası üzer1nde b1r arada yaşayan ve temel çıkarlarını sağlamak 1ç1n 1ş b1rl1ğ1 

yapan 1nsanların tümü; cem1yet, 1lkel toplum” şekl%nde tanımlanmıştır (Türk D%l Kurumu, 

2023). Barker (1995) tarafından toplum “bel1rl1 değerler1, h1zmetler1, kurumları, 1lg1 alanlarını 

veya coğraf1 yakınlığı paylaşan b1r grup b1rey veya a1le” şekl%nde %fade ed%lm%şt%r. Toplumla 

sosyal h%zmet uygulamasında toplumdak% b%reylerde sağlıklı b%r değ%ş%m yaratma noktasında 

çeş%tl% meslek% yöntemler kullanılmakta ve bu yöntemler arasında “toplum kalkınması, sosyal 

planlama, toplum örgütlenmes% ve sosyal değ%şme” yer almaktadır (Yolcuoğlu, 2017). Çalışma 

kapsamında bu yöntemlerden toplum kalkınması ve toplum örgütlenmes% ele alınacaktır. 

Toplum kalkınması yüz yüze %let%ş%m%n sağlanab%ld%ğ%, bel%rl% b%r coğrafyada yaşayan b%reyler%n 

ortak sorunları karşısında b%rl%k %çer%s%nde olab%ld%kler% “küçük b1r yerel topluluğun b1lg1 ve 

becer1ler1nde, kurumlarında ve kurallarında ‘karışmayla’ 1stend1k değ1şmeler1n oluşması” 

şekl%nde %fade ed%lm%şt%r (M%ser, 1999). Burada d%kkat ed%lmes% gereken nokta toplum 

kalkınması den%ld%ğ%nde “toplum (soc%ety) ter%m% tüm ulusu değ%l, yerel toplulukları 

(commun%ty) bel%rtmekte ve toplum kalkınması (commun%ty development) %le %fade ed%lmek 
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%stenen küçük toplumsal b%r%mler%n (şeh%r, köy ve yerel toplulukların) kalkınması olduğu göz 

önünde tutulmalıdır (Geray, 1968). Toplum kalkınması ulusal kalkınmadan farklı olarak yerel%n 

ekonom%k, sosyal, kültürel koşullarında gerekl% %y%leşt%rmelerde bulunmakta, küçük çapta ve 

halkı odağına alan etk%nl%kler% kapsamaktadır (Ayhan,1993).     

              Toplum kalkınmasının çalışma alanları %çer%s%nde 

“tarım, sağlık, okul 1ç1 eğ1t1m, okuma yazma öğret1m1, halk eğ1t1m1, ev ekonom1s1, köy sanatları 

ve pazarlama, kamu h1zmetler1, kooperat1fleşme, yurttaşlık/demokras1 eğ1t1m1, çevre eğ1t1m1, 

send1ka eğ1t1m1/s1v1l toplum örgütler1/ meslek örgütlenmes1” yer almaktadır (Aydın, 2007). 

Bel%rt%len bu çalışma alanlarının köy enst%tüler%nde yer ver%lmes% toplum kalkınması %ç%n öneml% 

b%r yere sah%p olmuştur. Bu bağlamda halkı odağına alan, yaşam koşullarının %y%leşt%r%lmes%nde 

öneml% b%r yere sah%p olan ve b%r toplum kalkınması örneğ% olarak ele alınan köy enst%tüler% 

sadece b%r eğ%t%m kurumu olmanın ötes%nde kend%ne güvenen, farkındalık sah%b% ve eş%tl%kç% b%r 

yaşam %deoloj%s%ne sah%p b%reyler%n yet%şt%r%ld%ğ% ve toplumun kalkınmasında öneml% %şlev% olan 

yapılar olmuştur (Ş%mşek ve Mercanoğlu, 2018). Köy enst%tüler% köyde yaşayan b%reyler%n 

%çler%nde var olan gücü keşfedeb%lmeler%n%, karşılaşmış oldukları sorunları bu güçten 

yararlanarak çözüme kavuşturab%lmeler%, b%reyler%n g%r%şkenl%ğ%n%n arttırılmasını ve sosyal 

h%zmet mesleğ%n%n yapmış olduğu g%b% b%reyler%n yaşamlarının %y%leşt%r%lmes%, %y%l%k haller%n%n 

gel%şt%r%lmes%n% amaçlamıştır (Er ve Gökçearslan Ç%ftç%, 2021). Dönem%n koşulları göz önüne 

alındığında köylerde yaşayan b%reyler%n dezavantajlı b%r konumda olması ve Köy Enst%tüsü 

s%stem%n%n bu dezavantaj oluşturan koşullar %le mücadele etmes% neden%yle Köy Enst%tüsü 

s%stem%n%n b%r sosyal h%zmet model% olduğunu bel%rtmek yanlış olmayacaktır.         

Toplumla sosyal h%zmet uygulamasında sosyal h%zmet uzmanları tarafından kullanılan meslek% 

yöntemlerden b%r d%ğer% de toplum örgütlenmes%d%r. Toplum örgütlenmes% Köy Enst%tüler%nde 

öneml% b%r yere sah%pt%r. Barker (1995) tarafından toplum örgütlenmes% aynı coğraf% bölgede 

yaşayan veya bel%rl% ortak çıkarlara, %lg% alanlarına sah%p b%rey, grup ve toplulukların sosyal 

sorunların üstes%nden gelmeler% ve planlı olarak sosyal eylem aracılığıyla %y%l%k haller%n%n 

güçlend%r%lmes% %ç%n sosyal h%zmet uzmanları veya d%ğer profesyonellerce kullanılan b%r 

müdahale sürec% şekl%nde tanımlanmıştır. Toplum örgütlenmes%nde amaç sosyal sorunlara cevap 

get%r%lmes% noktasında yardımcı olmak ve toplumsal değ%şmeye ortam hazırlamaktır 

(Kongar,1971). Toplum örgütlenmes% %le sosyal sorunların çözülmes% noktasında toplumun 

üyes% olan b%reyler%n alınan kararlara katılması sağlanmakta ve böylece kararların yalnızca 

bel%rl% b%r grup tarafından alınmasının önüne geç%lmekted%r. Bu durum toplumun %şb%rl%ğ% 

%çer%s%nde hareket etmes%n% sağlamakta ve alınan kararların pek%şmes%n% desteklemekted%r 

(M%ser,1993).               
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Köy Enst%tüler%nde yet%şt%r%len ve daha sonra köylere gönder%len öğretmenlere ver%len 

kooperat%fç%l%k dersler% %le toplum örgütlenmes% %ç%n gerekl% ortamın oluşturulduğu ve çağdaş 

b%r toplum kalkınmasının ortaya konulduğu söyleneb%lmekted%r (Kartal, 2008). Yönet%m%nde 

köy enst%tüsü öğrenc%ler%n%n, öğretmenler%n%n ve halkın bulunduğu kooperat%fler, öğrenc%ler %ç%n 

b%r uygulama alanı olmasının yanı sıra çevre halkının yararlandığı, enst%tüler%n araç ve 

gereçler%n%n karşılandığı, köy halkının b%reysel olarak ulaşamayacakları temel maddeler% ve 

tarım %ç%n gerekl% olan araçların ucuza ve kolay b%r şek%lde ed%neb%lmeler%n% sağladıkları ve 

köylüler%n ürett%ğ% ürünler%n pazarlanması konusunda da öneml% etk%lere sah%p yapılar olmuştur 

(Geray,1980). Öğrenc%ler eğ%t%m ve üret%m%n b%r arada yürütüldüğü Köy Enst%tüler%nde üretm%ş 

oldukları ve %ht%yaç fazlası ürünler% kooperat%flere ulaştırarak çevre halkının bu ürünlerden 

faydalanmalarını sağlamış ve öğrenc%ler mezun olduktan sonra g%tt%kler% köylerde 

kooperat%fç%l%k anlayışının yaygınlaştırılması konusunda köy halkına yol göster%c% önderler 

olmuşlardır (Balcı, 2022).  Bu bakımdan Köy enst%tüler%n% sadece b%r eğ%t%m kurumu olarak 

tanımlamanın eks%k kalacağı görülmekle b%rl%kte bu kurumlarda eğ%t%m %le b%rl%kte üret%m 

faal%yetler%n%n gerçekleşt%r%lmes% toplumun sosyal, kültürel ve ekonom%k olarak kalkınmasında 

öneml% %şleve sah%p olduğu açıkça görülmekted%r. 

4. Günümüzde Köy EnstHtülerH Varlığını Nasıl Devam EttHrebHlHrdH? 

Köy Enst%tüler%n%n Erken Cumhur%yet Dönem%ndek% yer%n%n yanında köy enst%tüler%n%n b%r 

sosyal h%zmet kuruluşu olarak da ele alınmasına %mkân veren toplum kalkınması %şlev%n% göz 

ardı etmek mümkün değ%ld%r. Toplum kalkınması ve köy enst%tüler% arasındak% %l%şk%y% çalışan 

Aydın (2007) tarafından hazırlanan k%tapta da ele alındığı üzere köy enst%tüler%n%n köycülük 

akımına paralel b%r şek%lde köyü dönüştürme potans%yel%n%n oluşu dönem%n sosyal pol%t%ka 

enstrümanı olarak Köy Enst%tüler%n% ön plana çıkarmaktadır. Her ne kadar köy enst%tüler% %le 

%lg%l% b%rçok çalışma bulunuyor olsa da köy enst%tüler%n%n kalkınma %şlev% açısından a%leye 

yönel%k çalışmaların olmadığı ve sosyal pol%t%kaların hâl%hazırda bulunan pol%t%k, ekonom%k ve 

sosyal koşullardan etk%lend%ğ% ve bu etk%n%n a%le bağlamında %ncelenmes%ne yönel%k çalışmalara 

%ht%yaç duyulduğu göz önünded%r. Bu bağlamda ele alındığında köy enst%tüler%n%n günümüzde 

varlığının a%leye yönel%k çalışmaların yürütülmes%, a%leler%n okul s%stem% %çer%s%ne dâh%l ed%lerek 

okul a%le b%rl%ğ% s%stem%ne benzer yapıların oluşturulması ve böylece öğrenc%ler, a%leler ve okul 

kapsamında koord%nasyon %çer%s%nde b%r yapılanmanın olması gerekt%ğ% tartışma konumuzu 

oluşturmaktadır.         Çayır v.d, (2003) okulun 

açık b%r s%stem olduğunu ve g%rd%s%n% çevreden alarak ona emek vererek yet%şt%r%p b%r çıktı olarak 

yen%den çevreye sunduğunu bel%rtm%ş ve bundan dolayı okul ve a%len%n bu kadar b%rb%r%yle 
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bağlantılı %ken b%rb%r%nden ayrı oluşumlar olarak değerlend%r%lmes%n%n doğru olmadığını, 

çocukların okula başlaması %le bu sorumluluğun okul ve a%le %le ortak b%r şek%lde 

paylaşılmasının çocuğun ver%ml% b%r süreç geç%rmes%nde öneml% b%r unsur olduğunu %fade 

etm%şt%r. “Ancak geleneksel yönet1m s1stemler1n1n hüküm sürdüğü dönemlerde okullarda eğ1t1m 

ve öğret1m sürec1 a1leden uzak b1r şek1lde sürdürülmüştür” (Ardakoç, 2020). Bu bakımdan 

eğ%t%m sürec%nde okulların daha etk%l% b%r şek%lde çalışmalarını yürüteb%lmeler% %ç%n okul a%le 

b%rl%ğ% s%stem%n%n varlığı öneml% olmakta, bu s%stem %le vel%lerle daha güçlü b%r %l%şk% kurularak 

onların bu sürece katılımı sağlanmakta ve okul, a%le, öğrenc% arasındak% %şb%rl%ğ%n%n arttırılarak 

paydaşlar arasındak% bu %l%şk%ler%n daha etk%n b%r aşamaya get%r%lmes% %ç%n okul-a%le b%rl%ğ% 

s%stem% oluşturulmaktadır (Çalışkan ve Ayık, 2015).   Eğ%t%m s%stem%nde a%le katılımı 

öneml% b%r yere sah%pt%r ve öğrenc%n%n başarısında sadece öğretmen sorumlu değ%l aynı zamanda 

vel%ler de öğrenc%ler%n okulda yürüttükler% çalışmaları tamamlayıcı b%r rolü üstlenmekte ve 

öğrenc%ye çeş%tl% katkılar sağlayab%lmekted%r (Aslanargun,2007). Cılga (2006) okul, öğretmen, 

a%le ve öğrenc%n%n demokrat%k b%r yapı %çer%s%nde, etk%l% b%r katılım göstererek %şb%rl%ğ% %çer%s%nde 

olması ve okulun yapısının buna uygun olacak şek%lde düzenlenmes%n%n gerekl%l%ğ%nden söz 

etmekted%r. Köy enst%tüler% bağlamında ele alındığında okul a%le b%rl%kler%n%n o dönemde 

şeh%rlerde yer alan okullarda uygulamaya geçt%ğ% ancak kırsal kes%m kapsamındak% köy 

enst%tüler%nde böyle b%r uygulamaya rastlanmamıştır. Bu durumun köy enst%tüler%n%n uzun 

soluklu olmasının önünde b%r engel oluşturduğu düşünülmekted%r. O dönem de köy 

enst%tüler%nde sadece öğrenc% merkezl% uygulamaların yanında vel%ler%n de dâh%l ed%ld%ğ%, a%le 

katılımın sağlandığı ve böylece öğrenc%n%n eğ%t%m% %le b%rl%kte yet%şk%n eğ%t%m%n%n de sağlanarak 

bütüncül uygulamaların yürütülmes%n%n önem% göze çarpmaktadır. Sadece öğrenc%lere ver%len 

eğ%t%m %le bu sürec%n devam edemed%ğ%, a%leler%n de eğ%t%msel, sosyal ve kültürel açıdan 

desteklenmeler%n%n gerekt%ğ%, vel%lerden oluşan b%r örgütlenme yapısı %le köy enst%tüler%n%n 

topluma daha %y% anlatılab%lmes% ve bu s%stem%n toplumdak% k%ş%ler tarafından ben%msenmes%, 

kabul görmes% bakımından öneml%d%r. Bu noktada m%kro, mezzo ve makro düzeyde uygulama 

alanına sah%p olan sosyal h%zmet mesleğ% ön plana çıkmaktadır. Özkan ve Kılıç (2014) okul 

sosyal h%zmet uzmanlarının ekoloj%k ve s%stem yaklaşımı %le çocuğu değerlend%rd%ğ% ve okul, 

a%le ve toplum düzey%nde uygulamalar yürüttüğünü bel%rtm%şt%r. Her ne kadar Türk%ye’de sosyal 

h%zmet eğ%t%m% resm% olarak 1960’lı yıllarda başlasa da sosyal h%zmet uygulamalarının daha 

önces%ne dayandığı köy enst%tüler% örneğ% %le göz önünded%r. Bu bakımdan günümüzde köy 

enst%tüsü yapılanmasının a%le %le %lg%l% yapılacak çalışmalar, a%lelere ver%lecek eğ%t%mler, okul 

a%le b%rl%ğ% s%stem%n%n ortaya konulması sosyal h%zmet uzmanlarının önderl%ğ%nde, sosyal h%zmet 

mesleğ%n%n makro boyuttak% çalışmaları %le yürütüleb%leceğ% ve böylece sadece çocukların 
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eğ%t%m%ne değ%l vel%ler% de bu süreç %çer%s%ne dâh%l ederek onların katılımlarının sağlanması %le 

aslında toplumla çalışmaların a%le kapsamında yürütülerek köy enst%tüler%n%n topluma daha %y% 

anlatılması ve bunun a%leler aracılığıyla yapılmasının öneml% olduğu görülmekted%r.  

5. Sonuç 

Köy enst%tüsü s%stem% kırsalın toplumsal, sosyal, kültürel, ekonom%k olmak üzere toplumun her 

yönden kalkınmasını amaçlayan b%r aydınlanma hareket% olmuştur (B%l%r, 2003). Bu aydınlanma 

hareket%nde kırsalda yaşayan çocukların köy enst%tüler%nde yaparak ve yaşayarak eğ%t%m 

görmes% sağlanmıştır. Köy enst%tüler%nde eğ%t%m gören öğrenc%lere kültür dersler%, z%raat dersler% 

ve tekn%k dersler göster%lm%ş ve öğrenc%ler%n enst%tülerden sadece öğretmen olarak çıkması değ%l 

aynı zamanda kırsalın topyekûn %ht%yaçlarının karşılanması %ç%n b%rer meslek elemanı olarak 

mezun olmalarına %mkân tanınmış ve toplumun kalkınması amaçlanmıştır. Bu bakımdan köy 

enst%tüler%n%n toplum kalkınmasını hedeflemes% sosyal h%zmet mesleğ%n%n de toplumla 

çalışmasında kullandığı yöntemlerden b%r% olan toplum kalkınması %le ortaklaştığı 

görülmekted%r. Buna ek olarak köy enst%tüler%n%n kırsal kes%mde yaşayan b%reyler%n 

güçlend%r%lmes% ve %y%l%k haller%n%n gel%şt%r%lmes% ve sorunlarla mücadele etme noktasında 

dayanıklılıklarının arttırılması bakımından sosyal h%zmet mesleğ%n%n amaçları %le uyumlu 

olduğu söyleneb%lmekted%r (Er ve Gökçearslan Ç%ftç%, 2021).          

Bu bakımdan çalışmada sosyal h%zmet perspekt%f%nden köy enst%tüler%n%n varlığının günümüzde 

nasıl b%r yapılanma %le devam edeb%leceğ% tartışılmıştır. L%teratür ele alındığında o dönemlerde 

köy enst%tüler%nde eğ%t%mler%ne devam eden öğrenc%ler%n a%leler%ne yönel%k yapılmış çalışmalara 

ulaşılamadığı, o dönem%n koşulları göz önüne alındığında bu durumun toplumsal, sosyal ve 

kültürel b%rçok sebeple %l%şk%l% olduğu söyleneb%lmekted%r. Her ne kadar köylülerle aralarındak% 

bağ gerek köy enst%tüsü öğrenc%ler%n%n %mece usulü %le köylülere yardım etmes% %le veya köy 

enst%tüler%nde düzenlenen çeş%tl% etk%nl%klere köylüler% davet etm%ş olması %le güçlend%rmeye 

çalışılmış olsa da (Akandere ve Esen, 2021) bu durumun yeterl% olmadığı görülmekted%r. 

              Günümüz bağlamında 

değerlend%r%ld%ğ%nde köy enst%tüler%n%n varlığının a%le %le %lg%l% yapılacak çalışmalar, a%leler%n de 

bu sürece katılımı sağlanarak gerekl% eğ%t%mler%n ver%lmes%, okul a%le b%rl%ğ% s%stem%n%n ortaya 

konulması, a%leler, öğrenc%ler ve eğ%t%mc%ler%n de %ç%nde bulunduğu bütünsel b%r sürec%n 

yürütüleceğ%, a%leler%n köy enst%tüsünde gerçekleşt%r%len çalışmaları yakından tak%p edeceğ%, 

çocuklarının nasıl b%r ortamda eğ%t%m gördüğü hakkında b%r f%kre sah%p olab%leceğ%, a%le katılımı 

%le a%leler%n de eğ%t%m%, b%lg%lend%r%lmes%, f%k%rler%n%n alınması noktasında öneml% olduğu ve 
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sosyal h%zmet uzmanlarının önderl%ğ%nde, sosyal h%zmet mesleğ%n%n makro boyuttak% 

çalışmaları %le aslında toplumla çalışmaların a%le kapsamında yürütüleb%leceğ% düşünülmekted%r.  
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