
yaz/ summer 2009 • y›l/year  38 • say›/number 183

National Education

Eğitim ve Sosyal Bilimler Dergisi/Journal of Education and Social Sciences
Üç Ayda Bir Yayımlanır/Published Quarterly

Hakemli Bir Dergidir/A Refereed Journal
ISSN-1302-5600

Mil lî Eği tim Ba kan lığı Adı na Sahibi/The Publisher by Ministry of National Education
Nimet ÇUBUKÇU

Yayın Yönetmeni/General Director
Aziz ZEREN

Ya yım lar Da ire si Baş kanı/Director Proxy of Publication Department

Yazı İşleri Müdürü/Editor in Chief
Selami YALÇIN

Şube Müdürü/Department Manager

Yayın Kurulu/Editorial Board
Prof. Dr. Ramazan KAPLAN

Prof. Dr. Ahmet ‹NAM
Prof. Dr. Yüksel KAVAK

Doç. Dr. Derya ÖRS
Yrd. Doç. Dr. M. Kayahan ÖZGÜL

Ön İnceleme Kurulu/Pre-evaluation Committee
fiaban ÖZÜDO⁄RU

Macit BALIK
Dinçer Efi‹TG‹N

Redaksiyon-Düzelti/Redaction-Correction
fiaban ÖZÜDO⁄RU

Aysun ‹LDEN‹Z 
Ça¤r› GÜREL
Macit BALIK

İngilizce Danışmanı/English Adviser
Faruk NORfiENL‹

Haberleşme ve Koordinasyon/Communication
fiaban ÖZÜDO⁄RU (sozudogru@meb.gov.tr)

Kapak Tasarım / Graphics-Design
Banu DAVUN

Dizgi/Composition
Devlet Kitapları Döner Sermaye İşletmesi Müdürlüğü

Adres/Address
MEB Yay›mlar Dairesi Baflkanl›¤› Teknikokullar / ANKARA

e-mail: med@meb.gov.tr  web: http://yayim.meb.gov.tr
Tel/Phone: (0 312) 212 81 45 - 4154-4152   Fax: (0 312) 212 81 48

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›/Ministry of National Education Publications : 4720
Süreli Yay›nlar Dizisi/Periodicals Series : 253

Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›mlar Dairesi Baflkanl›¤›n›n 22/12/2005 tarih ve 6089 say›l› oluru ile 5.000  adet bas›lm›flt›r.
The journal was printed 5.000 pieces with the date of 22/12/2005 and the number of 6089 of Publication Department Office of

Ministry of National Education. 



Prof. Dr. Ahmet GÜRSES • Atatürk Ünv./Erzurum
Prof. Dr. Ahmet N‹fiANCI • 19 May›s Ünv./Samsun

Prof. Dr. Ali BALCI • Ankara Ünv./Ankara
Prof. Dr. Ali B‹R‹NC‹ • Polis Akademisi/Ankara

Prof. Dr. Ali GÜLER • Abant ‹zzet Baysal Ünv./Bolu
Prof. Dr. Ayla OKTAY • Marmara Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Ayflegül ATAMAN • Gazi Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Cahit KAVCAR • Ankara Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Dursun YILDIRIM • Hacettepe Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Erdo¤an BAfiER • 19 May›s Ünv./Samsun

Prof. Dr. Ersoy TAfiDEM‹RC‹ • Erciyes Ünv./Kayseri
Prof. Dr. Füsun AKKÖK • ODTÜ/Ankara

Prof. Dr. Hilal D‹CLE • Marmara Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. Hüseyin KORKUT • Akdeniz Ünv./Antalya

Prof. Dr. ‹lber ORTAYLI • Marmara Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. ‹onna KUÇURAD‹ • ODTÜ/Ankara

Prof. Dr. ‹smail PARLATIR • Ankara Ünv./Ankara
Prof. Dr. Kâz›m YET‹fi  • ‹stanbul Ünv./‹stanbul

Prof. Dr. Muhammed Nur DO⁄AN • ‹stanbul Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. Mustafa ERGÜN • Kocatepe Ünv./Afyon

Prof. Dr. Mustafa ÖZKAN • ‹stanbul Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. Nezihe fiENTÜRK • Gazi Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Oya Gülendam ERSEVER • Hacettepe Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Özcan DEM‹REL • Hacettepe Ünv./Ankara
Prof. Dr. Saim SAKAO⁄LU • Selçuk Ünv./Konya
Prof. Dr. Servet ÖZDEM‹R • Gazi Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Sevda ÇALIfiKAN • ODTÜ/Ankara
Prof. Dr. fiafak VURAL • ‹stanbul Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. fiükrü Haluk AKALIN • TDK/Ankara
Prof. Dr. Tayyip DUMAN • Gazi Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Teoman DURAL‹ • ‹stanbul Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. Turan KOÇ • Erciyes Ünv./Kayseri
Prof. Dr. Ülker AKKUTAY • Gazi Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Üstün DÖKMEN • Ankara Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Yahya AKYÜZ • Ankara Ünv. /Ankara
Prof. Dr. Yaflar AKBIYIK • Abant ‹zzet Baysal Ünv./Bolu
Prof. Dr. Yekta SARAÇ • ‹stanbul Ünv./‹stanbul
Prof. Dr. Yusuf HALAÇO⁄LU • TTK/Ankara
Prof. Dr. Zuhal CAFO⁄LU • Gazi Ünv. /Ankara

Prof. Dr. Bilal DİNDAR
Prof. Dr. Binnur YEŞİLYAPRAK

Prof. Dr. Derya YILMAZ
Prof. Dr. Gönül AYAN

Prof. Dr. Halil ARDAHAN
Prof. Dr. Hikmet Y. CELKAN

Prof. Dr. Hüseyin BAŞAR
Prof. Dr. Kazım YETİŞ

Prof. Dr. Kurtman ERSANLI
Prof. Dr. Mehmet ARSLAN

Prof. Dr. Muammer C. MUŞTA
Prof. Dr. Murat ÖZBAY
Prof. Dr. Musa GÜRSEL

Prof. Dr. Nevzat KAVCAR
Prof. Dr. Özcan DEMİREL

Prof. Dr. Sefer ADA
Prof. Dr. Tokay GEDİKOĞLU

Prof. Dr. Yavuz TAŞKESENLİGİL
Prof. Dr. Yusuf AKBULUT
Doç. Dr. Ahmet GÜNŞEN

Doç. Dr. Bahattin KAHRAMAN
Doç. Dr. Bilal DİNDAR

Doç. Dr. Burhanettin DÖNMEZ

Doç. Dr. Ercan KİRAZ
Doç. Dr. Funda TOPRAK
Doç. Dr. Hikmet KAVRUK
Doç. Dr. İlhan KELEŞ
Doç. Dr. M. Volkan COŞKUN
Doç. Dr. Nalan YİĞİT
Doç. Dr. Nesrin TOKAY
Doç. Dr. Sabriye SEVEN
Doç. Dr. Salih UŞUN
Yrd. Doç. Dr. A. Elçin SUMMAK
Yrd. Doç. Dr. Ayfer ŞAHİN
Yrd. Doç. Dr. Aynur BİLİR
Yrd. Doç. Dr. Çetin SEMERCİ
Yrd. Doç. Dr. Habib ÖZGAN
Yrd. Doç. Dr. M. Metin ARSLAN
Yrd. Doç. Dr. Mesina TOSUNOĞLU
Yrd. Doç. Dr. Orhan KURTOĞLU
Yrd. Doç. Dr. Selahattin ÖZYURT
Yrd. Doç. Dr. Sevilay ŞAHİN
Yrd. Doç. Dr. Vicdan ALTINOK
Yrd. Doç. Dr. Zöhre BİLGEGİL
Yrd. Doçl. Dr. Ali ÜNAL

Bu Sayının Hakemleri/Guest Advisory Board

Hakem Kurulu/Advisory Board

Abo ne lik Ko şul la rı
Derginin y›ll›k abone bedeli 20 YTL.dir. Abonelik için y›ll›k abone bedelinin Devlet Kitaplar› Döner Sermaye İşletmesi 

Müdürlü¤ü ad›na T.C. Ziraat Bankas› Elmada¤ fiubesi 2016676/5016 no’lu hesab›na yat›r›larak makbuzun ve aç›k adresinizin 
Millî E¤itim Bakanl›¤› Devlet Kitaplar› Döner Sermaye İşletmesi Müdürlü¤ü Bahçelievler Mah. Miraç Cad. 

Hasano¤lan-Elmada¤/ANKARA adresine gönderilmesi gerekmektedir.
Abone-da¤›t›m

Fikri NAYIR (0312) 866 22 01/246



Edi tör’den …

Değerli  okurlarımız,

Bilindiği gibi okuma, okuduğunu anlama ve yorumlama, eğitimin önemli unsurların-
dan biridir. Bu sayıya Türkçenin öğretimi çerçevesinde “okuma”nın çeşitli boyutları ile
işlendiği dört makale ile başlıyoruz.

Mesiha Tosunoğlu’nun öncülüğünde yürütülen çalışmada sınıf öğretmenlerinin
görüşleri esas alınarak okuma ve yazma öğretiminde başarıyı etkileyen faktörler üzerinde
duruluyor. Mehmet Temizkan; ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin okuma-anlama beceri
düzeyleri ile yazılı anlatım beceri düzeylerini karşılaştırarak bu iki beceri arasında anlamlı
ilişki olup olmadığını verilere dayanarak açıklamaya çalışıyor. Muamber Yılmaz, ilköğretim
üçüncü sınıf öğrencilerini esas aldığı yazısında, bu yaş grubundaki öğrencilerin sesli okuma
hatalarının “ tekrarlı okuma yöntemi”yle nasıl düzeltilebileceğini araştırarak bazı önerilerde
bulunuyor. Volkan Coşkun ve Didem Çetin ise Türkçe Eğitimi bölümü birinci sınıf öğrenci-
lerinin sesli okuma becerilerini, geçmiş dönemlerde elde ettikleri becerileri de göz önünde
bulundurarak, inceliyorlar. Osman Gündüz’ün öncülüğünde hazırlanan “Kubaşık Öğrenme
Yönteminin Türkçe Öğretiminin İlköğretim 6. 7. ve 8. Sınıf Türkçe Derslerine Uygulanması”
başlıklı makalede kubaşık öğrenmenin Türkçe öğretimindeki etkisine yönelik uygulamaların
sonuçları yorumlanıyor.

Bu sayımızı ağırlıklı olarak yine eğitim bilimlerini konu alan yazılar oluşturuyor.
Makalelerin önemli bir bölümü eğitim denetimiyle ilgili olmakla beraber bu sayımızda,
eğitim bilimlerinin hemen hemen bütün ana bilim dalları ile ilgili yazıları bulacaksınız.

Dergimizin hacmini ve sınırlarını zorlayarak yayımladığımız 183. sayıda, öğretmen
yeterlilikleri ve performansından okul yönetici ve öğretmenlerinin toplam kalite yönetimine
ilişkin yönelimlerine kadar eğitimin çeşitli yönlerini işleyen yazılar yer almaktadır. İlgililerin
alanları ile ilgili bir yazıyı bu sayıda da bulacaklarına ve faydalanacaklarına inanıyoruz.

Dergimize ulaşan çok sayıda makale sebebiyle makalelerin zaman zaman gecikmeli
olarak yayımlanabildiği yazarlarımızın malumudur. Bu durumun güncel konuları işleyen
makalelerin aleyhine olduğunu biliyoruz. Ancak dergimizi üst forma sınırında yayımla-
mamıza rağmen yayın talebine cevap vermekte zorlanıyoruz. Bu hususta yazarlarımızın bizi
anlayışla karşılayacaklarını ümit ediyoruz.

Bir sonraki sayıda buluşmak dileğiyle…



Edi to ri al

As It is known reading, understanding and comment are the important factors of
education.  We are starting our new issue with four articles about Turkish teaching and
“reading”.

With the article of Mesiha Tosunoğlu and her friends the factors that  affect the
success of first reading and reading teaching according to the views of primary school
teachers are mentioned. Mehmet Temizkan is trying to explain primary school students’s
reading comprehension and writing skills and to determine whether any corelational relation
between  the reading comprehension and writing skills. Muamber Yılmaz is researching the
effect of repeated reading method  correcting oral reading errors of  primary school third
grade students and making suggestions. Volkan Coşkun and Didem Çetin are analysing the
voiced reading skills of the fırts year students of the Turkish language teaching department
ın relation to phrase-meaning connection. With the article of Osman Gündüz and his friends
“Implementation of cooperative learning method of the elemantary grades of 6-8 Turkish
courses “ the resulsts of  cooperative learning are evaluated.

This issue  is mainly consists of articles about educational sciences. Mostly the arti-
cles are about education inspection, but you will find articles about nearly all disciplenes of
educational sciences.

We have urged our journal’s capacity and limit in the 183th issue to publish the
articles about different  points of education, teachers’ efficiency and performance,  tendency
of managers and teachers related to total quality. We believe that the relevants will find
articles about their field.

As you know because of the amount of articles, the publishing process can be
delayed. We know that this situation is  disadvantageous for some current articles , but
despite urging our capacity  It is difficult for us to publish all articles We hope that our  writ-
ers will understant us.

Hope to meet you in  our next issue.
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TÜRKÇE EĞİTİMİ BÖLÜMÜ 
BİRİNCİ SINIF ÖĞRENCİLERİNİN SESLİ OKUMA

BECERİLERİNİN ÖBEK-ANLAM İLİŞKİSİ 
BAKIMINDAN DEĞERLENDİRİLMESİ

M. Volkan COŞKUN*

Didem ÇETİN**

Özet

Bu ça l›fl ma n›n ama c›, Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin,
ses li oku ma da, öbek-an lam ilifl ki si çer çe ve sin de cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n›
çi ze bil me ve du rak-sü re ilifl ki si ni ku ra bil me be ce ri le ri in ce le ye rek; yük sek ö¤ re -
ni me bafl la ma dan ön ce ki dö nem olan il kö¤ re tim ve or ta ö¤ re tim ku rum la r›n da
al d›k la r› e¤i tim le, söz ko nu su be ce ri le ri ye ter li dü zey de ka za n›p ka za na ma d›k -
la r› be lir le mek tir.

Ta ra ma mo de li kul la n› la rak ger çek lefl ti ri len ça l›fl ma n›n ev re ni ni, 2006 –
2007 e¤i tim-ö¤ re tim y› l›n da, Mu¤ la Üni ver si te si E¤i tim Fa kül te sin de ö¤ re ni me
bafl la yan Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri; ör nek le mi ni ise, bu ö¤ -
ren ci ler ara s›n dan yan s›z (ron dom) ör nek le me ile se çi len 30 ö¤ ren ci olufl tur -
mak ta d›r. Ve ri ler, öy kü le yi ci bir met nin ö¤ ren ci le re oku tul ma s›y la el de edil mifl
olup, oku ma es na s›n da ya p› lan du rak lar, Mu¤ la Üni ver si te si Fo ne tik Arafl t›r ma
ve Uy gu la ma Mer ke zi Dr. Atil lâ K› ral Fo ne tik Lâ bo ra tu va r›n da, Co ol Edit Pro
prog ra m›y la di ji tal or tam da yer ve sü re ba k› m›n dan ana liz edil mifl tir.

Arafl t›r ma da el de edi len bul gu la ra gö re, Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci
s› n›f ö¤ ren ci le ri nin do¤ ru du rak oran la r› n›n or ta la ma s›, % 56,5042; top lam ha ta -
l› du rak oran la r› n›n or ta la ma s›, % 43,4958’dir. Bu oran lar, ba fla r› n›n is te ni len
dü zey de ol ma d› ¤› n›; bu da ö¤ ren ci le rin, yük sek ö¤ re ni me bafl la ma dan ön ce, il -
kö¤ re tim ve or ta ö¤ re tim ku rum la r›n da al d›k la r› e¤i tim le ses li oku ma da öbek-
an lam ilifl ki si ni, du rak lar la do¤ ru ola rak yan s›t ma be ce ri si ne ye ter li dü zey de sa -
hip ol ma d›k la r› n› gös ter mek te dir.

Anah tar Sözcükler: ses li oku ma be ce ri si, ses-söz di zi mi ilifl ki si, du rak

Gi riş
Bi lim ve tek no lo ji nin h›z la ge lifl ti ¤i ça ¤› m›z da, di lin te mel be ce ri le rin den bi ri

olan oku ma, en et ki li ö¤ ren me yol la r›n dan bi ri dir. Sa de ce e¤i tim sü re cin de de ¤il, ha -
ya t›n her ala n›n da kar fl› m› za ç› kan an la ma ya da ya l› bir et kin lik tir ve ko nufl ma, yaz -
ma, din le me gi bi di ¤er dil be ce ri le ri nin ge li fli mi ne de kat k› da bu lun ma s› ba k› m›n dan
önem li bir ye re sa hip tir. 

* Doç. Dr.; Mu¤ la Üniver sitesi E¤itim Fakül tesi Türk çe E¤itimi Bölümü Bafl kan›
** Arfl. Gör.; Mu¤ la Üniver sitesi E¤itim Fakül tesi Türk çe E¤itimi Bölümü



Öz bay’a (2007: 4) gö re oku ma, “ses or gan la r› ve göz yo luy la al g› la nan ifla ret ve
sem bol le rin, be yin ta ra f›n dan yo rum la na rak de ¤er len di ril me si ve an lam lan d› r›l ma s›
sü re ci”; Çon gur’a (1995: 54) gö re, “her di lin al fa be sin de yer alan harf ler le yaz ma ve ko -
nufl ma ya fle kil ve yön ve ren ifla ret le rin, zi hin de gör me ve iflit me or gan la r›y la or tak la -
fla yü rüt tü ¤ü bir fa ali yet”; Kav car, O¤uz kan ve Se ver’e (2005: 41) gö re, “bir ya z› y›; söz -
cük le ri, cüm le le ri, nok ta la ma ifla ret le ri ve öte ki ö¤e le riy le gör me, al g› la ma ve kav ra ma
sü re ci”dir. Bu ta n›m lar da be lir til di ¤i gi bi oku ma, göz le gö rü len ya z› l› sim ge le rin, zi -
hin le al g› la n›p kav ran ma s› d›r ve hem fiz yo lo jik, hem zih nî un sur lar dan olu flan bir et -
kin lik tir. Bu et kin lik ko nufl ma or gan la r› ile ses len di ri le rek ya p›l d› ¤›n da, ses li oku ma
ger çek le flir. De mi rel’e (2003: 80) gö re, ses li oku ma, göz le oku nup zi hin le kav ra nan söz -
cük ya da söz cük kü me le ri nin ko nufl ma or gan la r› n›n yar d› m›y la söy len me si dir.

Ül ke miz de oku ma ala n›n da ya p› lan ça l›fl ma la ra ba k›l d› ¤›n da, da ha çok ses siz
oku ma, oku du ¤u nu an la ma, oku ma al›fl kan l› ¤› ve h›z l› oku ma tek nik le ri üze rin de
du rul du ¤u; ses siz oku ma be ce ri si ne te mel olufl tu ran ses li oku ma be ce ri si ni ge lifl tir -
me ye yö ne lik ça l›fl ma la ra ye te rin ce yer ve ril me di ¤i gö rül mek te; ses li oku ma be ce ri -
siy le il gi li ça l›fl ma lar da ise, di lin par ça la r›y la il gi li olan ses len dir me ha ta la r› üze rin de
du rul mak ta d›r. 

Kav car ve di ¤er le ri ne (2005: 44) gö re ses li oku ma da bafl l› ca amaç, ya z› n›n do¤ -
ru ve ko nufl ma di li nin özel lik le ri ni yan s› ta cak bi çim de ses len di ril me si dir. Ses siz oku -
ma da oku yu cu nun sa de ce an la ma s› söz ko nu suy ken, ses li oku ma da an la may la bir -
lik te din le yi ci ye an lat ma s› da söz ko nu su dur. Do la y› s›y la ses li oku ma n›n bir bafl ka
ama c›, oku yu cu ve din le yi ci ara s›n da ile ti fli mi sa¤ la mak t›r.

De mi rel (2003: 81-82), iyi bir ses li oku ma n›n ni te lik le ri ni flöy le s› ra la m›fl t›r:

• Ya z› n›n bil dir mek is te di ¤i an la m› din le yi ci ye ak tar mak,
• Söz cük le ri do¤ ru oku mak, do¤ ru vur gu la mak,
• Cüm le le ri ve an lam öbek le ri ni do¤ ru vur gu la mak
• Okur ken an lam bü tün lü ¤ü nü boz ma dan du rak la mak.

Ses li oku ma da, ko nufl ma da ol du ¤u gi bi me sa j›n do¤ ru ak ta r›l ma s› n› sa¤ la yan
önem li un sur lar d›n bi ri, oku ma es na s›n da ya p› lan du rak la ma lar d›r. Oku ma n›n sü -
rey le il gi li bo yu tu nu olufl tu ran du rak; ke li me, ke li me gru bu ve cüm le gi bi an lam l› bi -
rim ler ara s›n da ya p› lan k› sa du rak la ma la r› ifa de eder. Met nin an lam bü tün lü ¤ü nün
bo zul ma ma s›; an lam l› bi rim le rin bö lün me me si ve do¤ ru yer de, do¤ ru sü re li du rak -
la r›n ya p›l ma s›y la müm kün dür. Do¤ ru yer de ve do¤ ru sü re li du rak la r›n ya p› la bil me -
si ve ses-söz di zi mi ilifl ki si nin sa¤ l›k l› ku ru la bil me si için, met ni olufl tu ran ke li me ve
ke li me grup la r› n›n duy gu ve dü flün ce an lam la r› n›n kav ran m›fl ol ma s› ge re kir. Cüm -
le un sur la r› n›n ve ke li me grup la r› n›n s› n›r la r› n›n do¤ ru çi zil me si ve du rak-sü rek ilifl -
ki si nin sa¤ l›k l› ku rul ma s›; ses li oku ma da et ki le yi ci li ¤i art t› ran, din le yi ci nin de oku na -
n› do¤ ru ola rak kav ra ma s› n› sa¤ la yan önem li bir un sur dur. Hud son, La ne ve Pul len
(2005), ke li me bir lik te lik le ri nin et ra f›n da do¤ ru du rak la ma la r›n ya p›l ma s› n›n, an la ma
önem li kat k› lar da bu lun du ¤u nu be lirt mifl ler dir.

Ses li oku ma be ce ri si nin te mel le ri, il kö¤ re tim ku rum la r›n da at›l mak ta ve söz
ko nu su be ce ri nin ka za n› m›, uzun bir sü re yi kap sa mak ta d›r. Bu önem li sü reç te en bü -
yük gö rev ö¤ ret men le re, özel lik le de ana di li e¤i ti mi ve ren Türk çe ö¤ ret men le ri ne
düfl mek te dir. Ke li me ve ke li me grup la r› n›n duy gu ve dü flün ce an la m› n› kav ra ya rak
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cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n› do¤ ru çi ze bi len, do¤ ru yer de ve do¤ ru sü re li du rak la -
ma lar ger çek lefl ti re rek, ak› c› ve et ki li bir ses li oku ma ya pa bi len ö¤ ret men ler, ör nek ol -
ma yo luy la ö¤ ren ci le ri ne de iyi bir ses li oku ma be ce ri si ka zan d› ra bi le cek ler dir.

Amaç

Bu ça l›fl ma n›n ama c›, Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin, ses li
oku ma da, öbek-an lam ilifl ki si çer çe ve sin de cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n› çi ze bil me
ve du rak-sü re ilifl ki si ni ku ra bil me be ce ri le ri ni tes pit et mek; il kö¤ re tim ve or ta ö¤ re tim
ku rum la r›n da al d›k la r› e¤i tim de, söz ko nu su be ce ri yi ye ter li dü zey de ka za n›p ka za -
na ma d›k la r› n› be lir le mek tir.

Yön tem

Bu arafl t›r ma da, olay la r› ve ol gu la r› do ¤al ko flul la r› içe ri sin de in ce le me yi he -
def le yen be tim sel yön tem kul la n›l m›fl ve ta ra ma mo de li ne uy gun ola rak, Türk çe E¤i -
ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin, ses li oku ma da cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n›
çi ze bil me ve du rak-sü re ilifl ki si ni ku ra bil me be ce ri le ri tes pit edil mifl tir.

Ev ren ve Ör nek lem 

Arafl t›r ma n›n ev re ni ni, 2006 – 2007 e¤i tim-ö¤ re tim y› l›n da, Mu¤ la Üni ver si te -
si E¤i tim Fa kül te sin de ö¤ re ni me bafl la yan Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren -
ci le ri; ör nek le mi ni ise, bu ö¤ ren ci ler ara s›n dan yan s›z (ron dom) ör nek le me ile se çi len
30 ö¤ ren ci olufl tur mak ta d›r.

S› n›r l› l›k lar

1. Arafl t›r ma; 2006 - 2007 e¤i tim-ö¤ re tim y› l›n da, Mu¤ la Üni ver si te si E¤i tim
Fa kül te si Türk çe E¤i ti mi Bö lü mün de ö¤ re nim gö ren bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri ile,

2. Ö¤ ren ci le rin ses li oku ma es na s›n da, cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n› çi ze bil me
ve du rak-sü re ilifl ki si ni ku ra bil me be ce ri le ri ile,

3. Ö¤ ren ci le rin cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n› çi ze bil me ve du rak-sü re ilifl ki si -
ni ku ra bil me be ce ri le ri ni ölç mek için kul la n› lan öy kü le yi ci me tin ile s› n›r l› d›r.

Ve ri le rin Top lan ma s› ve Ana li zi

Arafl t›r ma da kul la n› lan ve ri ler, Ta r›k Bu¤ ra’n›n “O¤ lu muz” ad l› hi kâ ye sin den
al› nan bir bö lü mün, ö¤ ren ci le re oku tul ma s›y la el de edil mifl ve oku ma lar, çe flit li ses
ana liz le ri ya pa bi len Co ol Edit Pro prog ra m›y la kay de dil mifl tir.

Ve ri le rin Ana li zi

Ö¤ ren ci le re ait oku ma ka y›t la r›, Mu¤ la Üni ver si te si Fo ne tik Arafl t›r ma ve Uy -
gu la ma Mer ke zi Dr. Atil lâ K› ral Fo ne tik Lâ bo ra tu va r›n da, Co ol Edit Pro prog ra m›y -
la di ji tal or tam da in ce len mifl ve ya p› lan du rak lar, yer ve sü re ba k› m›n dan tes pit edil -
mifl tir. Ö¤ ren ci le re oku tu lan me tin de, ses li oku ma es na s›n da ya p›l ma s› ge re ken du -
rak lar, uz man ta ra f›n dan sen taks ku ral la r› çer çe ve sin de yer ve sü re le riy le ön ce den
be lir len mifl; ö¤ ren ci le rin be lir le nen s› n›r lar da du rup dur ma d› ¤›, dur duy sa, sü re nin
is te ni len öl çü de olup ol ma d› ¤› in ce len mifl tir. Sü re ba k› m›n dan ya p› lan in ce le me ler de;
çey rek ne fes lik du rak sü re si ( I ) 0-250 ms., ya r›m ne fes lik du rak sü re si ( / ) 250-400
ms.  ve tam ne fes lik du rak sü re si ( //) 400-700 ms. ola rak tes pit edil mifl ve de ¤er len -
dir me de bu sü re ler esas al›n m›fl t›r. 

Türkçe Eğitimi Bölümü Birinci Sınıf Öğrencilerinin Sesli Okuma Becerilerinin  ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200910



Du rak la r›n yer ve sü re ba k› m›n dan in ce len me sin de, Tay lor ve Black (1998)’in
ko nufl ma met nin de ki du rak la r› de ¤er len dir mek için ge lifl tir di ¤i bir mo del den fay da -
la n›l m›fl t›r. Tay lor ve Black bu mo del de, re fe rans ve test cüm le le rin de ki du rak la r› kar -
fl› lafl t›r m›fl lar; do¤ ru ve ha ta l› du rak oran la r› n›, afla ¤› da ki de ¤er le ri kul la na rak tes pit
et mifl ler dir:

N= ya p› la bi le cek top lam du rak sa y› s›

B= ya p› lan top lam du rak sa y› s›

D= ya p›l ma s› ge re ken; fa kat ya p›l ma yan du rak sa y› s›

I= ya p›l ma ma s› ge re ken; fa kat ya p› lan du rak sa y› s›

S= do¤ ru yer de; fa kat yan l›fl sü re li ya p› lan du rak sa y› s›

Bu de ¤er ler, ça l›fl ma m›z da kul lan d› ¤› m›z me tin den al› nan bir pa rag raf üze rin -
de, afla ¤› da ki fle kil de ör nek le ne rek aç›k lan m›fl t›r:

Re fe rans Cüm le si (Du rak la r› Uz man Ta ra f›n dan Be lir le nen Cüm le)

Ben I se nin d› fla r› da ne ara d› ¤› n›, / ev den ni çin uzak lafl t› ¤› n› da bi li yo rum /
fa kat an nen… // Sen I ge ce le ri ni böy le d› fla r› da ge çi rin ce / an ne nin ku run tu la r›/ ›fl›l
›fl›l cad de le ri I ma sal ma ¤a ra la r› na çe vi ri yor.

Test Cüm le si (Ö¤ ren ci Ta ra f›n dan Ya p› lan Du rak la r›n Bu lun du ¤u Cüm le)

Ben se nin d› fla r› da ne ara d› ¤› n›, I ev den ni çin uzak lafl t› ¤› n› da bi li yo rum / fa -
kat an nen… // Sen ge ce le ri ni böy le / d› fla r› da ge çi rin ce / an ne nin ku run tu la r›, ›fl›l ›fl›l
cad de le ri ma sal I ma ¤a ra la r› na çe vi ri yor.

Bu ör nek te gö rül dü ¤ü gi bi, ya p› la bi le cek top lam du rak sa y› s› ( N ), 25; ya p› -
lan top lam du rak sa y› s› ( B ), 6; ya p›l ma s› ge re ken, fa kat ya p›l ma yan du rak sa y› s› ( D
), 4; ya p›l ma ma s› ge re ken, fa kat ya p› lan du rak sa y› s› ( I ), 2;  do¤ ru yer de; fa kat yan -
l›fl sü re li ya p› lan du rak sa y› s› ( S ), 1’dir. Ça l›fl ma m›z da, Tay lor ve Black’in de ¤er le ri -
ne ek ola rak, ya p›l ma s› ge re ken top lam du rak sa y› s› da he sap lan m›fl ve “T” ile gös te -
ril mifl tir. Re fe rans cüm le sin de gö rül dü ¤ü gi bi T, 8’dir. 

Tay lor ve Black’in kul lan d›k la r› söz ko nu su de ¤er ler den yo la ç› ka rak, her ö¤ -
ren ci nin “do¤ ru du rak, ek sik du rak, yan l›fl yer de du rak, yan l›fl sü re li du rak” ve “top -
lam ha ta l› du rak”  oran la r›, afla ¤› da ki for mül ler kul la n› la rak he sap lan m›fl t›r.

B – I – S
Do¤ ru Du rak Ora n› = ——————  X 100

B   

D
Ek sik Du rak Ora n› =  ———  X 100              

T

I
Yan l›fl Yer de Du rak Ora n› = ————  X 100

N - T
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S
Yan l›fl Sü re li Du rak =  ————  X 100

B - I

I + S
Top lam Ha ta l› Du rak Ora n› = ————  X 100

B

Bul gu lar ve Yo rum

Bu bö lüm de, Türk çe Ö¤ ret men li ¤i Ana Bi lim Da l› bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin
ses li oku ma es na s›n da yap t›k la r› do¤ ru, ek sik, yan l›fl yer de, yan l›fl sü re li ve top lam
ha ta l› du rak oran la r›, gra fik ve tab lo lar la su nul mufl tur.

Ö¤ ren ci le re oku tu lan me tin de, ya p› la bi le cek top lam du rak sa y› s› ( N ) 443, ya -
p›l ma s› ge re ken top lam du rak sa y› s› ( T ) 78 ola rak be lir len mifl tir.

Bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin ses li oku ma la r›n da tes pit edi len top lam du rak sa y› -
la r›  ( B ), ya p›l ma s› ge re ken, fa kat ya p›l ma yan du rak sa y› la r› ( D ), ya p›l ma ma s› ge -
re ken, fa kat ya p› lan du rak sa y› la r› ( I ) ve do¤ ru yer de, fa kat yan l›fl sü re li ya p› lan du -
rak sa y› la r› (S), afla ¤› da ki tab lo da ve ril mifl tir:

Tab lo 1: Du rak Sa y› la r›

B D I S

1 50 35 7 10

2 32 54 8 14

3 22 57 1 12

4 39 42 3 10

5 46 36 4 13

6 40 39 1 17

7 41 43 6 11

8 33 46 1 6

9 24 55 1 8

10 62 38 22 13

11 28 53 3 9

12 40 41 3 8

13 31 48 1 6

14 30 50 2 5

15 46 40 8 7
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Ö¤ ren ci le re ait bu de ¤er ler kul la n› la rak do¤ ru, ek sik, yan l›fl yer de, yan l›fl sü -
re li ve top lam ha ta l› du rak oran la r› afla ¤› da ki fle kil de tes pit edil mifl tir:

Tab lo 2: Du rak Oran la r›

16 46 36 4 19

17 85 23 30 16

18 68 21 11 20

19 48 43 13 7

20 36 46 4 7

21 31 52 5 11

22 45 38 5 11

23 12 66 0 12

24 30 51 3 8

25 47 41 10 12

26 54 28 4 12

27 39 40 1 23

28 38 44 4 11

29 37 44 3 7

30 24 57 3 12

Do¤ ru 
Du rak 

(%)

Ek sik 
Du rak 

(%) 

Yan l›fl Yer de 
Du rak 

(%)

Yan l›fl Sü re li 
Du rak 

(%)

Top lam
Hatalı Durak

(%)

1 78,78788 84,61538 8,219178 100 100

2 77,41935 73,07692 6,027397 60,52632 68,75

3 76,66667 73,07692 3,561644 58,33333 62,5

4 72,97297 70,51282 3,013699 57,14286 61,53846

5 72,5 69,23077 2,739726 45,2381 59,09091

6 70,37037 67,94872 2,191781 43,58974 56,45161

7 69,44444 66,66667 2,191781 42,30769 54,11765

8 67,3913 65,38462 1,917808 36 51,6129

9 66,66667 64,10256 1,643836 35,08772 50

10 66 61,53846 1,369863 34,78261 46,80851
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Afla ¤› da, ö¤ ren ci le rin do¤ ru, ek sik, yan l›fl yer de, yan l›fl sü re li ve top lam ha ta -
l› du rak oran la r› n›n arit me tik or ta la ma la r› ve ril mifl tir:

11 64,44444 58,97436 1,369863 32,5 45,58824

12 63,33333 58,97436 1,09589 32,43243 45

13 63,04348 56,41026 1,09589 32,35294 42,85714

14 62,5 56,41026 1,09589 31,42857 41,66667

15 60,52632 55,12821 1,09589 30,95238 41,46341

16 58,53659 55,12821 1,09589 29,62963 39,47368

17 58,33333 53,84615 0,821918 29,09091 37,5

18 57,14286 52,5641 0,821918 27,77778 36,95652

19 55 52,5641 0,821918 27,5 36,66667

20 54,41176 51,28205 0,821918 24 35,55556

21 53,19149 51,28205 0,821918 23,25581 34

22 50 50 0,821918 23,25581 33,33333

23 48,3871 48,71795 0,547945 21,875 32,6087

24 45,88235 48,71795 0,273973 21,62162 30,55556

25 43,54839 46,15385 0,273973 20,58824 29,62963

26 40,90909 46,15385 0,273973 20 27,5

27 38,46154 44,87179 0,273973 20 27,02703

28 37,5 35,89744 0,273973 18,75 23,33333

29 31,25 29,48718 0,273973 18,42105 22,58065

30 0 26,92308 0 17,85714 21,21212
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Bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin do¤ ru du rak ora n› or ta la ma la r›, 56,5042’dir. Do¤ ru
du rak ora n›, do¤ ru yer de ve do¤ ru sü re li ya p› lan du rak la r› ifa de et mek te dir. Bu ora -
n›n % 50’nin üze rin de ol du ¤u gö rül se de, ba fla r› n›n is te ni len dü zey de ol du ¤u söy le -
ne me mek te dir.

Ö¤ ren ci le rin ek sik du rak ora n› or ta la ma la r›, 56,23342’dir. Ek sik du rak ora n›,
ya p›l ma s› ge re ken, fa kat ö¤ ren ci ler ta ra f›n dan ya p›l ma yan du rak la r› ifa de et mek te -
dir. Bu ora n›n % 50’den yük sek ol ma s›, ö¤ ren ci le rin, ses li oku ma da an la m›n do¤ ru
ifa de edil me si ni sa¤ la yan du rak la r›, is te ni len dü zey de kul la na ma d›k la r› n› gös ter -
mek te dir. 

Do¤ ru yer de ve do¤ ru sü re li du rak lar ya p›l d› ¤›n da, met nin or ta la ma okun ma
sü re si, 4 dk. 40 sn. ola rak be lir len mifl tir. Ö¤ ren ci le rin oku ma sü re le ri nin or ta la ma s›
ise, 3 dk. 30 sn. 85697 ms. ola rak tes pit edil mifl tir. Bu du ru ma ba¤ l› ola rak, ö¤ ren ci le -
rin du rak la r› yer li ye rin de kul la na ma ma la r› n›n, il kö¤ re tim ve or ta ö¤ re tim dö nem le -
rin de ses siz oku ma da h›z l› oku ma ya yön len di ril me le rin den kay nak lan d› ¤›; ay n› al›fl -
kan l› ¤› ses li oku ma es na s›n da da sür dü re rek, h›z l› oku ma kay g› s› na düfl tük le ri ve bu
se bep le de ya p›l ma s› ge re ken du rak la r› at la d›k la r› söy le ne bi lir. 

Ö¤ ren ci le rin yan l›fl yer de du rak ora n› or ta la ma la r›, 1,549362’dir. Yan l›fl yer de
du rak ora n›, ya p›l ma ma s› ge re ken, fa kat ö¤ ren ci ler ta ra f›n dan ya p› lan du rak la r› ifa -
de et mek te dir. Bu ora n›n dü flük ol ma s›, ö¤ ren ci le rin, ke li me gru bu gi bi an lam l› bi -
rim le ri böl me oran la r› n›n az ol du ¤u nu gös ter mek te dir. An cak, ö¤ ren ci le rin ek sik du -
rak oran la r› n›n yük sek ol du ¤u dü flü nül dü ¤ün de, yan l›fl yer de du rak oran la r› n›n az
ol ma s› n›n da, h›z l› oku ma kay g› la r›n dan kay nak lan d› ¤› söy le ne bi lir.

Ö¤ ren ci le rin yan l›fl sü re li du rak ora n› or ta la ma la r›, 34,24282’dir. Yan l›fl sü re li
du rak ora n›, do¤ ru yer de, fa kat yan l›fl sü re li ya p› lan du rak la r› ifa de et mek te dir. Bu
oran is te ni len dü zey de ol ma sa da, ö¤ ren ci le rin do¤ ru yer de ya p› lan du rak lar da, du -
rak-sü re ilifl ki si ni % 66 ora n›n da sa¤ l›k l› ku ra bil dik le ri gö rül mek te dir.

Durak Oranları (%)

56,5042                   56,2334260
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Ö¤ ren ci le rin top lam ha ta l› du rak ora n› or ta la ma la r›, 43,4958’dir. Top lam ha ta -
l› du rak ora n›, yan l›fl yer de ya p› lan du rak lar ile yan l›fl sü re li ya p› lan du rak la r› ifa de
et mek te dir. Ha ta l› du rak ora n› n›n do¤ ru du rak ora n›n dan dü flük ol ma s›, ba fla r› n›n
da ha yük sek ol du ¤u nu gös ter mek te dir. An cak, do¤ ru du rak ora n› ile ha ta l› du rak
ora n› ara s›n da ki fark % 13,0084 ol du ¤un dan, ba fla r› n›n is te ni len dü zey de ol ma d› ¤›
söy le ne bi lir.

So nuç lar 

Arafl t›r ma bul gu la r› na gö re, Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri -
nin, ses li oku ma da, öbek-an lam ilifl ki si çer çe ve sin de cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n› çi -
ze bil me ve du rak-sü re ilifl ki si ni ku ra bil me be ce ri le ri ne ilifl kin afla ¤› da ki so nuç la ra
ula fl›l m›fl t›r:

1. Ö¤ ren ci le rin ses li oku ma es na s›n da, yer ve sü re ba k› m›n dan do¤ ru du rak
ora n› or ta la ma la r› n›n, top lam ha ta l› du rak ora n› or ta la ma la r›n dan da ha yük sek ol du -
¤u; an cak do¤ ru ve ha ta l› du rak oran la r› n›n bir bi ri ne ya k›n ol ma s›n dan do la y›, ba fla -
r› n›n ye ter li dü zey de ol ma d› ¤› gö rül müfl tür.

2. Ek sik du rak ora n› or ta la ma la r› n›n, % 50’nin üze rin de ol du ¤u tes pit edil mifl;
ö¤ ren ci le rin oku ma h›z la r› na ba k›l d› ¤›n da, h›z l› oku ma kay g› s›n dan do la y›, ya p›l ma -
s› ge re ken du rak la r› at la d›k la r› be lir len mifl tir.

3. Ö¤ ren ci le rin yan l›fl yer de du rak ora n› or ta la ma la r› n›n çok dü flük ol du ¤u
sap tan m›fl t›r. 

4. Yan l›fl sü re li du rak ora n› or ta la ma la r› n›n % 34,24282 ol du ¤u; bu na ba¤ l› ola -
rak ö¤ ren ci le rin, is te ni len dü zey de ol ma sa da, du rak-sü re ilifl ki si ni % 66 ora n›n da
sa¤ l›k l› ku ra bil dik le ri be lir len mifl tir.

5. Do¤ ru, ek sik, yan l›fl yer de, yan l›fl sü re li ve top lam ha ta l› du rak oran la r› bir -
lik te de ¤er len di ril di ¤in de, Türk çe E¤i ti mi Bö lü mü bi rin ci s› n›f ö¤ ren ci le ri nin, ses li
oku ma da, öbek-an lam ilifl ki si çer çe ve sin de cüm le un sur la r› n›n s› n›r la r› n› çi ze bil me
ve du rak-sü re ilifl ki si ni ku ra bil me be ce ri le ri nin or ta dü zey de ol du ¤u; oku ma h›z la r›
göz önü ne al›n d› ¤›n da, ö¤ ren ci le rin, il kö¤ re tim ve or ta ö¤ re tim dö nem le rin de h›z l›
oku ma ya yön len di ril me le rin den do la y›, oku ma es na s›n da met nin an lam bü tün lü ¤ü -
nü sa¤ la yan du rak la r› yer li ye rin de kul lan ma be ce ri si ni iyi bir fle kil de ka za na ma d›k -
la r› söy le ne bi lir. 

Öne ri ler

‹l kö¤ re tim ve or ta ö¤ re tim ku rum la r›n da ses li oku ma be ce ri si ka zan d› r› l›r ken,
ö¤ ren ci le rin ko nu flur gi bi oku ma la r› n› ve met nin an lam bü tün lü ¤ü nü yan s›t ma la r› n›
sa¤ la mak için, söy le yifl ça l›fl ma la r› n›n ya n›n da, di lin sü rey le il gi li bo yu tu nu olufl tu -
ran ve din le yi ci nin kav ra y› fl› na yar d›m c› olan du rak lar üze rin de de has sa si yet le du -
rul ma l› d›r.

Du rak la r›n sa¤ l›k l› üre ti le bil me si için, ön ce lik le iyi bir sen taks ve se man tik bil -
gi si ge rek mek te dir. Ses-söz di zi mi ilifl ki si ni sa¤ l›k l› ku ru la bil me le ri için, ö¤ ren ci le re
di lin ku ral la r› iyi kav ra t›l ma l›, ke li me ve ke li me grup la r› n›n duy gu ve dü flün ce dün -
ya la r› na gi re bil me le ri sa¤ lan ma l› d›r.
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Ö¤ ren ci le re du rak la r›n öne mi ni kav rat mak, do¤ ru yer de ve do¤ ru sü re li du -
rak ya pa bil me be ce ri si ni ka zan d›r mak için, me tin ler üze rin de flu ça l›fl ma lar ya p› la bi -
lir:

1. Bir me tin durak s›z ve durak l› okunup, ö¤ ren cilerin, iki okuma aras›n daki
fark l›l›¤›, an lama ve ak›c›l›¤a kat k›s› bak›m›n dan de¤er len dir meleri is tenebilir ve
böy lece, ses li okumada durak lar›n önemi kav rat›labilir.

2. Metin üzerin de durak yer leri, durak ve süre iflaret leriy le ( I, /, // ) gös -
terilerek, nerede ve ne kadar duracak lar› belir tilir. Okuma es nas›n da durak ve süre
iflaret lerine uy malar› is tenerek, ol gun okuma becerisi kazan malar› sa¤ lanabilir.

3. Ö¤ ren ciler den ses li okumaya geç meden ön ce, okuyacak lar› metin deki dura-
k lar› yer ve süre bak›m›n dan belir lemeleri ve okumay›, bun lara göre ger çek lefl tir -
meleri is tenebilir.
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INVESTIGATION OF THE VOICED READING SKILLS OF 
THE FIRST YEAR STUDENTS OF THE TURKISH 

LANGUAGE TEACHING DEPARTMENT IN RELATION 
TO PHRASE-MEANING CONNECTION

M. Volkan COŞKUN*

Didem ÇETİN**

Abst ract

The purpose of this study is to determine the extent to which the first
year students studying at The Department of Turkish Language Teaching acqui-
red the relevant skills before coming to the university in primary and secon-
dary-level educational institutions by investigating the skills of the students for
figuring out the sentence borders and separating the units of the sentence
during reading aloud within the context of phrase-meaning relationship. 

The universe of the study carried out by using the screening model con-
sists of the first year students of the Turkish Language Teaching Department of
the Faculty of Education at Muğla University for the 2006 – 2007 academic year.
And the sampling consists of 30 students randomly selected among the students
constituting the universe. The data were obtained by getting the students to
read a narrative text, the pauses during the reading were analyzed through Cool
Edit Pro software program with regards to place and time at the Dr. Atillâ Kıral
Phonetic Laboratory located in Phonetic Research and Application Center of
Muğla University. The results indicate that the mean of the correct pauses of the
first year students of The Turkish Language Teaching Department is % 56,5042;
the rate of total erroneous pauses is % 43,4958. These ratios indicate that the suc-
cess is not at the required level; and the students before starting their higher
education have not acquired the skills required for correct reflection of the phra-
se-meaning relation in reading aloud on the pauses. 

Key Words: Reading aloud skill, phonetic-syntax relation, pause
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SESLİ OKUMA HATALARININ TEKRARLI OKUMA 
YÖNTEMİYLE DÜZELTİLMESİ

Muamber YILMAZ*

Özet
Bu arafl t›r ma da il kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin ses li oku ma ha ta la r› n›

dü zelt me de tek rar l› oku ma yön te mi nin et ki si in ce len mifl tir.

Arafl t›r ma, An ka ra’da ‹h san Aras ‹l kö¤ re tim Oku lu ve fii na si ‹l kö¤ re tim
Oku lun dan arafl t›r ma n›n ama c› na uy gun ola rak se çi len 4 ö¤ ren ciy le yü rü tül -
müfl tür. Se çi len ö¤ ren ci ler ze kâ, iflit sel ve gör sel yön den her han gi bir prob le mi
ol ma ma s› na ra¤ men oku ma güç lü ¤ü bu lu nan ö¤ ren ci ler dir.

Oku ma se vi ye si tes pit edi len her bir ö¤ ren ci ye haf ta da 4 sa at ol mak
üze re top lam 48 sa at tek rar l› oku ma yön te mi kul la n› la rak ö¤ re tim su nul mufl tur.
Ö¤ re tim haf ta da 2 otu rum hâ lin de 3 ay de vam et mifl ve 24 otu rum da ta mam lan -
m›fl t›r. Uy gu la ma, Ta lim Ter bi ye Ku ru lu Bafl kan l› ¤› ta ra f›n dan onay l› il kö¤ re -
tim 2. s› n›f Türk çe ders ki tap la r›n dan se çi len 24 hi kâ ye tü rü oku ma met ni ile ya -
p›l m›fl t›r. ‹fl lem ler, bi rey sel ola rak ses siz bir or tam da ya p›l m›fl t›r

Tek rar l› oku ma yön te mi ile su nu lan 3 ay l›k bir e¤i ti min so nun da ö¤ ren -
ci le rin oku ma ha ta la r›n da önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül müfl tür.

Anah tar Sözcük ler: Tek rar l› oku ma yön te mi, ses li oku ma ha ta la r›, ses -
li oku ma ha ta la r› n›n dü zel til me si

Gi riş
‹yi bir oku ma, ak› c› oku ma be ce ri le ri nin ge lifl me siy le sa¤ la n›r. Ak› c› oku ma,

me tin le rin do¤ ru, h›z l›, se ri bir fle kil de ve uy gun ses to nuy la okun ma s› n› ifa de eder.
Ak› c› oku ma be ce ri le ri ge lifl mifl bi rey ler, iyi oku yu cu ola rak ni te len di ri lir. Bun lar me -
tin le ri se ri bir fle kil de okur lar ve me tin de an la t›l mak is te ni le ni an lar lar. Ak› c› oku ma
be ce ri le ri ge lifl me mifl bi rey ler ise oku ma güç lü ¤ü olan oku yu cu ola rak ni te len di ri lir.
Bun lar, me tin le ri hem ya vafl hem de yan l›fl okur lar. Çok faz la oku ma ha ta s› ya par lar
ve me tin de an la t›l mak is te ni le ni an la mak ta zor luk çe ker ler.

Ses li oku ma ha ta la r›, ses li oku ma s› ra s›n da ya p› lan ve an la ma y› olum suz yön -
de et ki le yen; ke li me yi yan l›fl oku ma, ke li me ek le me, ke li me at la ma, ke li me yi ters çe -
vir me ve ke li me yi tek rar et me gi bi ha ta lar d›r. Met ni okur ken çok sa y› da ya p› lan oku -
ma ha ta la r›, met nin an la fl›l ma s› n› zor lafl t›r mak ta ve oku ma güç lü ¤ü ne ne den ol mak -
ta d›r.

Oku ma güç lü ¤ü ol duk ça s›k gö rül mek te dir. Oku ma güç lü ¤ü ço cu ¤un ke li me -
le ri ta n› ma da ye ter siz olu flu, ya vafl ve yan l›fl oku ma ve oku du ¤u nu iyi an la ya ma ma
gi bi ne den ler den kay nak lan mak ta d›r.
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Oku ma güç lü ¤ü nün te me lin de ke li me ta n› ma prob le mi var d›r. Oku ma güç lü -
¤ü çe ken oku yu cu la r›n ke li me le ri se ri ola rak ta n› ma be ce ri le ri ge lifl me mifl tir. On lar,
dik kat le ri ni ke li me yi ta n› ma (ke li me yi oku ma) üze ri ne yo ¤un lafl t› r›r lar. Oku du ¤u nu
an la ma dan zi ya de, ke li me le ri se se çe vir mek le mefl gul olur lar. An la ma ya za man ay›r -
maz lar. Met nin ana fik ri nin far k›n da de ¤il dir ler.  Bu ba k›m dan bu tür oku yu cu la r›n
met ni an la ma la r› güç lefl mek te dir. Ak› c› oku ma be ce ri si ne sa hip oku yu cu lar ise ke li -
me yi se ri ola rak okur lar ve an la ma ya za man ay› r›r lar. Bu yüz den de on lar oku duk la -
r› me tin le ri da ha ra hat an lar lar. 

Ge nel lik le ö¤ ren ci nin ke li me yi ta n› ya ma ma s› n›n ne de ni, ön ce den ke li me yi
iyi ce tefl his ede me me si ve oku ma s› ra s›n da cüm le nin ge li flin den fay da la na ma ma s› d›r.
Bu du rum da ki ö¤ ren ci ler ke li me le ri yan l›fl okur lar, ya z› l›fl ve fle kil ba k› m›n dan bir bi -
ri ne ben ze yen ke li me le ri ka r›fl t› r›r lar, ke li me le ri ter si ne çe vi rir ler, çok a¤›r ve s› k› la -
rak okur lar. Ke li me le ri ça bu cak ta n› ya ma yan ö¤ ren ci ye yar d›m et mek için ö¤ ret me -
nin ilk ön ce ço cu ¤un han gi ke li me le ri ta n› ma d› ¤› n› bil me si ge re kir. Bu nun için ö¤ ren -
ci oku ma ya bafl la d› ¤› za man, ö¤ ren ciy le bi re bir il gi le nil me li dir. Son ra güç lük çe ki len
ke li me ler üze ri ne ö¤ ren ci nin dik ka ti çe kil me li dir. Bu nun için flun lar ya p›l ma l› d›r:

a) Ö¤ ren ci nin oku mak ta güç lük çek ti ¤i ke li me yi iyi ce ta n› ma s› na yar d›m c›
ol mak. Ses ler ile ke li me nin flek li nin ba z› k› s›m la r› n›n do¤ ru ola rak bir lefl ti -
ril me si ne, he ce le rin ses le ri nin ç› ka r›l ma s› na önem ver mek.

b) ‹çin de ö¤ ren ci nin oku ma da zor lan d› ¤› ke li me le rin s›k ça geç ti ¤i oku ma
par ça la r› n›n se çi le rek ö¤ ren ci ye okut tu rul ma s›.

c) Ö¤ ren ci ye, ke li me le ri ta n› ma da “sö zün ge li fli”nden fay da lan ma y› ö¤ ret -
mek.

d) Ö¤ ren ci ye ke li me le rin ya z› l›fl fle kil le ri nin kar fl› lafl t›r ma s› n› yap t›r mak.
Böy le ce ö¤ ren ci nin ya z› l›fl fle kil le ri ara s›n da ki fark la r› ay›rt et me si ne yar -
d›m edil mifl olu nur. 

e) Ö¤ ren ci nin ke li me yi h›z l› bir fle kil de ta n› ma s› için oku ma da zor lan d› ¤› ke -
li me ler le al›fl t›r ma lar yap mak (Kee, 1958, 42-43).

Oku ma n›n te me lin de ke li me ta n› ma be ce ri si var d›r. Ö¤ ren ci ler ke li me le ri
okur ken çok az dik kat ve gay ret sarf ede rek oto ma tik bir fle kil de ve do¤ ru ola rak oku -
ma l› d›r lar. Uy gu la ma da tek rar l› oku ma lar ö¤ ren ci le re yar d›m et mek te dir (Ra sins ki,
2003, 75).

Oku ma güç lü ¤ü ya fla yan ö¤ ren ci le rin oku ma güç lük le ri nin gi de ril me si ge re -
kir. Çün kü ö¤ ren ci nin oku ma da ya fla d› ¤› prob lem, onun sa de ce Türk çe der si ni de ¤il
di ¤er ders le ri ni de olum suz yön de et ki le ye cek tir. Te da vi ifl lem le ri ne er ken bafl lan ma -
s› olum lu so nuç la r›n al›n ma s› na kat k› sa¤ la ya bi lir. Oku ma güç lük le ri nin te da vi sin de
tek rar l› oku ma yön te mi fay da sa¤ la mak ta d›r.

Tek rar l› Oku ma Yön te mi

Tek rar l› oku ma yön te mi, oku ma güç lük le ri nin gi de ril me sin de kul la n› lan bir
yön tem dir. Bu yön tem li te ra tür de “Re pe ated Re ading Met hod” ola rak geç mek te dir.
Bu yön tem de oku ma güç lü ¤ü olan ö¤ ren ci ler, bir ye tifl ki nin reh ber li ¤in de il gi li me -
tin le ri ko lay dan zo ra do¤ ru sis te ma tik bir bi çim de bir den faz la tek rar ede rek oku -
mak ta d›r lar. Sis tem li ola rak ya p› lan tek rar lar ne ti ce cin de oku ma güç lü ¤ü olan ö¤ ren -
ci le rin, oku ma ha ta la r›n da azal ma, oku du ¤u nu an la ma be ce ri le rin de ge lifl me ve mo -
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ti vas yon la r›n da bir art ma ol mak ta d›r. Bu nun so nu cu ola rak, ö¤ ren ci ler ak› c› oku ma
be ce ri si ka zan mak ta d›r lar. Jay Sa mu els ve Ca rol Chomsky ta ra f›n dan or ta ya ko nu lan
bu yön tem 1979 y› l›n da Jay Sa mu els ve Pat ri ca Dahl ta ra f›n dan ge lifl ti ril mifl tir.

Tek rar l› oku ma yön te mi; me tin le rin ak› c› oku ma ya ula fl› l›n ca ya ka dar bir kaç
ke re tek rar edi le rek okun ma s› d›r (Sa mu els, 1997, 377). S› n›f ö¤ ret men le ri ta ra f›n dan
ba fla r› l› bir fle kil de kul la n› la bi len bir yön tem dir (La urit zen, 1982, 457). Bu yön tem, ö¤ -
ren ciy le bi rey sel ola rak uy gu la na bil di ¤i gi bi kü çük bir grup la da uy gu la na bi lir. ‹s te -
ni len oku ma ak› c› l› ¤› na ula fl› l›n ca ye ni bir me tin se çi lir. Met nin bir kop ya s› ö¤ ren ci -
le rin an ne ve ba ba la r›y la bir lik te oku ma yap ma la r› için ev le ri ne gön de ri lir (May,
1986, 71). 

Tek rar l› oku ma yön te mi, ço cuk la r›n ke li me le ri do¤ ru bir fle kil de ta n› ma la r› na
kat k› sa¤ la mak ta d›r. Ras hot te ve Tor ge sen’in (1985) arafl t›r ma so nuç la r› tek rar la y› c›
oku ma n›n bil has sa oku ma ye ter siz li ¤i olan ö¤ ren ci ler de hem do¤ ru oku ma y› ge lifl tir -
di ¤i hem de oku ma h› z› n› %50 ar t›r d› ¤› n› gös ter mek te dir. Ay r› ca ya p› lan bu oku ma
ça l›fl ma s› ço cuk lar da ken di ne gü ve ni ge lifl tir mek te ve oku ma ya il gi yi ar t›r mak ta d›r
(Ak yol, 2005, 76).

Tek rar l› oku ma yön te mi nin fay da la r› flöy le s› ra la na bi lir:
1. Ay n› par ça n›n tek rar la na rak okun ma s›, oku ma ora n›n da ve do¤ ru oku ma -

da ar t›fl ol ma s› aç› s›n dan fay da sa¤ la mak ta d›r (Dahl, 1974; Sa mu els,
1979/1997; Chomsky, 1976; Ras hot te ve Tor ge sen, 1985; Dow ho wer, 1987;
Hoff man ve Isa aes 1991). 

2. Tek rar l› oku ma yön te mi oku du ¤u nu an la ma be ce ri le ri nin ge lifl me si ni sa¤ -
la mak ta d›r. Sin de lar, Mon da ve O’Shea (1990); We ins te in ve Co oke (1992);
Chard, Sim mons ve Ka me enui (1995) gi bi bir çok bi lim ada m› ya p›k la r› ça -
l›fl ma lar da tek rar l› oku ma la r›n oku du ¤u nu an la ma be ce ri si ni ge lifl tir di ¤i ni
ifa de et mifl ler dir.

3. Tek rar l› oku ma lar, oku ma h› z› n›n art ma s› n› yol aç mak ta d›r (Dow ho ver,
1989, 504).

4. Tek rar l› oku ma lar, hem ö¤ ren me ye ter siz li ¤i olan hem de ö¤ ren me ye ter -
siz li ¤i ol ma yan ö¤ ren ci le rin oku ma la r› na fay da sa¤ la mak ta d›r (Ras hot te
ve Tor ge sen, 1985; Sin de lar, Mon da ve O’Shea, 1990; We ins te in ve Co oke,
1992).

5. Ço cu ¤un oku ma ya kar fl› mo ti vas yo nu nun art ma s› na da kat k› sa¤ la mak ta -
d›r

Araş t›r ma n›n Ama c›

Arafl t›r ma n›n ama c› fi zik sel (gör sel, iflit sel) ve zi hin sel bir so ru nu ol ma ma s› na
ra¤ men oku ma güç lü ¤ü çe ken il kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin, ses li oku ma ha ta la r› -
n› dü zelt me de tek rar l› oku ma yön te mi nin et ki li lik de re ce si ni be lir le me ye ça l›fl mak t›r.
Bu te mel ama ca ulafl mak için afla ¤› da ki so ru la ra ce vap aran m›fl t›r:

1. ‹l kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin ses li oku ma ha ta la r› ne ler dir?
2. ‹l kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin ses li oku ma ha ta la r› n› (At la ma, ek le me,

tek rar, ters çe vir me, te laf fuz, du rak la ma, yan l›fl oku ma) dü zelt me de tek -
rar l› oku ma yön te mi ne de re ce de et ki li dir?
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Yön tem

Bu ça l›fl ma de ney sel bir arafl t›r ma d›r.

Arafl  t›r ma n›n Ça l›ş ma Gru bu

Arafl t›r ma n›n ça l›fl ma gru bu nu il kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le rin den is te ni len ni -
te lik le re uy gun ola rak se çi len 4 ö¤ ren ci olufl tur mak ta d›r. Arafl t›r ma n›n ama c› na uy -
gun ni te lik te ki ö¤ ren ci le rin özel lik le ri:

1. Oku ma güç lü ¤ü çe ken (çok s›k ses li oku ma ha ta s› ya pan) 
2. Ze kâ dü ze yi nor mal olan (Wechs ler Ço cuk lar ‹çin Ze kâ Tes ti so nuç la r› na

gö re IQ pu an› 90 ve üze ri olan),
3. Her han gi bir iflit sel ve gör sel so ru nu ol ma yan,
4. Dil ve ko nufl ma bo zuk lu ¤u ol ma yan (ke ke me lik, da mak çat lak l› ¤›, di lal t› ba -

¤› gi bi ko nufl ma ya en gel tefl kil ede bi le cek her han gi bir so ru nu ol ma yan).

Arafl t›r ma 2005-2006 ö¤ re tim y› l›n da, Ana ka ra/Ke çi ören’de, arafl t›r ma n›n
ama c› na uy gun ni te lik te ö¤ ren ci ler se çi le rek ya p›l m›fl t›r. Arafl t›r ma lar ne ti ce cin de, fii -
na si ‹l kö¤ re tim oku lun dan 2 ö¤ ren ci (bi ri er kek, bi ri k›z), ‹h san Aras ‹l kö¤ re tim oku -
lun dan da 2 ö¤ ren ci (iki si de er kek) ol mak üze re top lam 4 ö¤ ren ci be lir len mifl tir.   

Her bir ö¤ ren ci nin ve li siy le gö rü flü lüp ge rek li izin al›n m›fl ve ö¤ ren ci le re Ke -
çi ören Reh ber lik ve Arafl t›r ma Mer ke zin de Wechs ler Ço cuk lar ‹çin Ze kâ Tes ti
(WISHC-R) uy gu lan m›fl t›r. Uy gu la nan ze kâ tes ti so nuç la r› na gö re 4 ö¤ ren ci nin de ze -
kâ dü ze yi nin nor mal (90 IQ ve üze ri) ol du ¤u gö rül müfl tür. 

fii na si ve ‹h san Aras ‹l kö¤ re tim Oku lu reh ber ö¤ ret men le ri ne, se çi len ö¤ ren ci -
le rin göz ta ra ma test le ri yap t› r›l m›fl, her bir ö¤ ren ci nin göz le il gi li her han gi bir prob -
le mi ol ma d› ¤› na da ir ra por al›n m›fl t›r. 

D›fl ka p› Y›l d› r›m Be ya z›t E¤i tim Has ta ne si Ku lak-Bu run- Bo ¤az Bö lü mün de
ö¤ ren ci le rin iflit me test le ri yap t› r›l m›fl t›r. ‹flit me tes ti so nuç la r› na gö re 4 ö¤ ren ci nin de
iflit mey le il gi li her han gi bir so ru nu nun bu lun ma d› ¤› tes pit edil mifl tir.

Se çi len 4 ö¤ ren ci nin dil ve ko nufl ma bo zuk lu ¤u na (ke ke me lik, da mak çat lak -
l› ¤›, di lal t› ba ¤› gi bi) sa hip olup ol ma d›k la r› n› be lir le mek için her bir ö¤ ren ci nin ko -
nufl ma la r› na dik kat edil mifl, bu ko nu da ö¤ ren ci le rin s› n›f ö¤ ret men le riy le ve ve li le -
riy le gö rü flül müfl, ö¤ ren ci le rin dil ve ko nufl ma bo zuk luk la r› n›n ol ma d› ¤› tes pit edil -
mifl tir.

Ve ri Top la ma Araç la r›

Arafl t›r ma ya ka t› lan ö¤ ren ci le rin oku ma dü zey le ri ni tes pit için Ta lim Ter bi ye
Ku ru lu Bafl kan l› ¤› ta ra f›n dan onay l›, il kö¤ re tim 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan “Ti -
pi”,  2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan ise “Ars lan Kral” isim li bi rer ta ne hi kâ ye tü rü
oku ma met ni se çil mifl tir. Arafl t›r ma n›n hem de ¤er len dir me hem de ö¤ re tim sü re cin -
de kul la n› lan bü tün me tin le rin, hi kâ ye tü rü me tin ler den olufl ma s› na özen gös te ril -
mifl tir. Çün kü hi kâ ye tü rü me tin ler, bu yafl gru bu nun il gi si ni çek mek te dir. Se çi len hi -
kâ ye tü rü me tin le rin ke li me sa y› s› ba k› m›n dan bir bi ri ne ya k›n ol ma s› na dik kat edil -
mifl tir. Arafl t›r ma da kul la n›l mak üze re se çi len bü tün me tin ler ö¤ ren ci le rin da ha ön ce
oku ma d›k la r› me tin ler den olufl tu rul mufl tur. Ö¤ ren ci le rin oku ma la r› n› kay det mek
için ses ka y›t ci ha z› kul la n›l m›fl t›r. 
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Tek rar l› oku ma yön te mi kul la n› la rak ö¤ re tim yap mak için il kö¤ re tim 2. s› n›f
Türk çe ders ki ta b›n dan 24 ta ne hi kâ ye tü rü oku ma met ni se çil mifl tir.

Bun lar:

Tek rar l› oku ma yön te miy le ya p› lan ve 3 ay de vam eden ö¤ re tim, 2. s› n›f Türk -
çe ders ki ta b›n dan se çi len me tin ler le 2 haf ta da bir de ¤er len di ril mifl tir. Uy gu la ma sü -
re ci bo yun ca top lam 6 de ¤er len dir me ya p›l m›fl t›r. Uy gu la ma sü re ci ni de ¤er len dir me -
de kul la n› lan me tin ler: 

P Üç Ke le bek
P Kü tüp ha ne de Do ¤an Öy kü
P A¤a c›m Yan d› Ha yal le rim Yan d›
P Sa¤ l›k l› Bes len me
P Ey lül ve Difl Dost la r› 
P ‹lk Yar d›m Oyu nu.

Ö¤ ren ci le rin se vi ye le ri ne uy gun 35 ta ne de ma sal ki ta b› be lir len mifl tir.

Ve ri le rin Top lan ma s›

Arafl t›r ma ya te mel tefl kil eden ve ri ler, ö¤ ren ci le rin oku ma ka y›t la r›n dan el de
edil mifl tir. Ö¤ ren ci le rin oku ma dü zey le ri nin be lir len me si için uy gu la ma ön ce si, ö¤ re -
ti min et ki si ni be lir le mek için uy gu la ma sü re ci, ö¤ re ti min et ki si nin de vam edip et me -
di ¤i ni be lir le mek için ise uy gu la ma son ra s› ve ri le ri ne yer ve ril mifl tir.

Ö¤ ren ci le rin oku ma ha ta la r› n› tes pit et mek için ilk 2 haf ta uy gu la ma ön ce si
de ¤er len dir me ça l›fl ma s› ya p›l m›fl t›r. ‹lk haf ta ö¤ ren ci le re il kö¤ re tim 3. s› n›f Türk çe
ders ki tap la r›n dan se vi ye le ri ne uy gun ola rak se çi len “Ti pi” isim li oku ma par ça s›
oku tul mufl ve ö¤ ren ci le rin oku ma la r› kay de dil mifl tir. Da ha son ra bu ka y›t lar, ana liz
edil mifl tir. Ö¤ ren ci ler, 3. s› n›f se vi ye sin de ve ri len oku ma par ça s› n› oku ma da zor lan -
d›k la r› için, ikin ci haf ta bir alt s› n›f dü ze yin den (2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan) se çi -
len “Ars lan Kral” isim li oku ma par ça s›, ö¤ ren ci le re oku tul mufl tur. Ö¤ ren ci le rin her
iki s› n›f dü ze yin de (2 ve 3. s› n›f) se çi len me tin le ri okur ken çok sa y› da oku ma ha ta s›
yap t›k la r› ve oku ma güç lü ¤ü ya fla d›k la r› gö rül müfl tür.
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P Top Tav flan
P Si hir li Pas ta
P Ba bam la Pa za ra Git tik
P Dok tor fie ke ri
P Uzay l› la r›n Gör dük le ri Dün ya
P Ki tap Pe ri si
P Mik ro Hü se yin
P Bi zim Hi kâ ye miz
P An la y›fl l› Ol ma l›
P Bir Ta til Ge zi si
P Çi ko la ta A¤a c›
P Ke lo¤ lan

P Mi nik Yav ru lar
P Aaa! K›fl Gel mifl
P Be yaz Dev
P Bü yük Bir Bu lufl
P ‹n san l› ¤›n Yar d›m lafl ma s›
P Sel
P Bes len me
P Elif’in Oyun ca ¤›
P Ar ka da fl›m Bil gi sa yar
P Si zin le Gu rur Du yu yo ruz
P Sirk Ge li yor
P S› n›f ta Se çim



Ö¤ ren ci le rin oku ma güç lük le ri ni gi der mek için her bir ö¤ ren ci ye haf ta da 4 sa -
at ol mak üze re top lam 48 sa at tek rar l› oku ma yön te mi kul la n› la rak ö¤ re tim su nul -
mufl tur. Uy gu la ma 45 da ki ka l›k ders ler hâ lin de ya p›l m›fl, her bir otu rum 2 ders sa -
atin den olufl tu rul mufl tur, haf ta da 2 otu rum hâ lin de 3 ay de vam et mifl ve 24 otu rum -
da ta mam lan m›fl t›r. E¤i tim, Ta lim Ter bi ye Ku ru lu Bafl kan l› ¤› ta ra f›n dan onay l› il kö¤ -
re tim Türk çe 2. s› n›f ders ki tap la r›n dan se çi len 24 hi kâ ye tü rü oku ma met ni ile bi rey -
sel ola rak ses siz bir or tam da ya p›l m›fl t›r. Ya p› lan ifl lem ler sü re cin de ö¤ ren ci-ö¤ ret -
men ilifl ki si kal d› r›l m›fl, ye ri ni a¤a bey-kar defl ilifl ki si al m›fl t›r. Ö¤ ren ci le rin oku ma ya
kar fl› mo ti vas yon la r› n› ar t›r mak için on la ra he di ye ler (çi ko la ta, ka lem, sil gi, def ter vs.
gi bi) al›n m›fl t›r. Ö¤ ren ci le rin bu he di ye ler den çok mem nun kal d›k la r› ve li le riy le ya -
p› lan top lan t› lar da, ö¤ ren ci ve li le ri ta ra f›n dan di le ge ti ril mifl tir. Ö¤ ren ci ler le her uy -
gu la ma ön ce sin de, bir ön ce ki ders ten bu ya na ne ler yap t› ¤› ko nu sun da soh bet edil -
mifl, kar fl› lafl t›k la r› so run lar gi de ril me ye ça l› fl›l m›fl t›r.

E¤i tim sü re cin de, oku ma ya bafl la ma dan ön ce hi kâ ye ile il gi li re sim le rin ö¤ ren -
ci ta ra f›n dan in ce len me si sa¤ lan m›fl t›r. Se çi len hi kâ ye ler de yer alan her bir ke li me ön -
ce arafl t›r ma c› ta ra f›n dan okun mufl, son ra ö¤ ren ci oku nan ke li me yi tek rar et mifl tir. ‹l -
gi li hi kâ ye, her ö¤ ren ciy le bir lik te 3 ke re tek rar edi le rek okun mufl, 3 ke re ya p› lan tek -
rar l› oku ma n›n so nun da bir ke re de ö¤ ren ci nin ken di ba fl› na oku ma s› is ten mifl tir. Ö¤ -
ren ci ken di ba fl› na okur ken, oku ma s› arafl t›r ma c› ta ra f›n dan ta kip edil mifl, yan l›fl oku -
du ¤u ke li me ler dü zel til mifl ve ö¤ ren ci nin dü zel til mifl ke li me yi tek rar oku ma s› sa¤ -
lan m›fl t›r. Ö¤ ren ci tek rar l› oku ma yap mak tan s› k›l d› ¤› za man oku ma ya ara ve ril mifl -
tir. Oku nan hi kâ ye nin bir nüs ha s› ö¤ ren ci ye ve ril mifl, bir ke re de an ne-ba ba s›y la bir -
lik te oku ma s› sa¤ lan m›fl t›r. Ö¤ ren ci le rin an ne-ba ba la r›y la gö rü flü lüp tek rar l› oku ma
yön te mi ni na s›l kul la na cak la r› ko nu sun da bil gi ve ril mifl tir. Ö¤ ren ci le rin se vi ye le ri ne
uy gun ma sal ki tap la r› se çil mifl ve ö¤ ren ci le re oku tul mufl tur. Her bir ö¤ ren ci ilk haf ta
2, da ha son ra ki haf ta lar da 3’er ta ne ma sal ki ta b› oku mufl tur. Ki tap lar, her bir otu rum -
dan son ra ö¤ ren ci ye an ne-ba ba s›y la bir lik te oku ma s› için ödev ola rak ve ril mifl tir. Ö¤ -
ren ci ler al d›k la r› her bir ma sal ki ta b› n› an ne-ba ba la r›y la bir lik te en az 3 ke re tek rar la -
ya rak oku mufl lar d›r. Uy gu la ma so nu na ka dar her bir ö¤ ren ci 35 ta ne ma sal ki ta b›
oku mufl tur. Her otu ru mun ba fl›n da ev öde vi ola rak ve ri len ma sal ki tap la r› ve hi kâ ye
met ni bir ke re da ha okut tu rul mufl tur. Ö¤ ren ci le rin za man za man ödev le ri ni ak sat t›k -
la r› göz len mifl tir. Bu du rum da he men il gi li ö¤ ren ci nin ve li siy le okul da gö rü flül müfl,
ö¤ ren ci nin öde vi ni ne den yap ma d› ¤› arafl t› r›l m›fl, uy gun çö züm yol la r› öne ril mifl tir. 

Ya p› lan uy gu la ma iki haf ta da bir de ¤er len di ril mifl tir. De ¤er len dir me so nuç la -
r› ö¤ ren ci le rin ai le le ri ne bil di ril mifl tir. Uy gu la ma sü re ci nin so nun da bir de ¤er len dir -
me da ha ya p›l m›fl t›r. Ö¤ ren ci le rin oku ma be ce ri le rin de ki iler le me le ri tes pit et mek
için 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan “Pik ni ¤e Gi di yo ruz”, 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan “Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma par ça la r› se çil mifl ve ö¤ ren ci le re oku tul mufl tur.

Bul gu lar ve Yo rum

Bu bö lüm de arafl t›r ma n›n alt prob lem le ri do¤ rul tu sun da top la nan ve ri le re da -
ya l› bul gu lar üze rin de du rul mufl tur. Arafl t›r ma da uy gu la ma ön ce si, uy gu la ma sü re -
ci ve uy gu la ma son ra s› ya p› lan de ¤er len dir me ye ilifl kin bul gu la ra yer ve ril mifl tir.

Uy gu la ma Ön ce si Oku ma y› De ğer len dir me ye ‹liş kin Bul gu lar

Uy gu la ma ön ce si oku ma y› de ¤er len dir me ye yö ne lik ola rak el de edi len ve ri ler
tab lo lar hâ lin de gös te ril mifl tir.
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Tab lo 1: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Ön ce si ‹l köğ re tim 3. S› n›f Dü ze yin de ki Bir
Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 1’de gö rül dü ¤ü gi bi 4 ö¤ ren ci nin yap t›k la r› oku ma ha ta la r› 7 grup ta top -
lan mak ta d›r. Ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len 262 ke li -
me den olu flan “Ti pi” isim li oku ma par ça s› n› oku ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E)
top lam 52 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n -
da %30.77 ile yan l›fl oku ma ha ta s› gel mek te dir. Bu ha ta y› s› ra s›y la %25 tek rar, %19.23
at la ma, %13.46 du rak la ma, %7.69 te laf fuz ve %3.85 ek le me ha ta s› iz le mek te dir.

‹kin ci ö¤ ren ci (K) 89 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. Yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la -
r› s› ra s›y la %42.70yan l›fl oku ma, %24.72 tek rar, %23.60 at la ma, %6.74 ek le me ve %2.25
du rak la ma ha ta s› d›r.

Üçün cü ö¤ ren ci (M) 56 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› oku ma
ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%44.64). Bu ha ta y› s› ra s›y la %26.79 tek rar, %16.07 at la ma,
%10.71 ek le me ve  %1.79 te laf fuz ha ta s› ta kip et mek te dir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 76 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%43.42). Bu ha ta y› s› ra s›y la %27.63 at la ma, %14.47
tek rar, %13.16 ek le me ve %1.32 ters çe vir me ha ta s› iz le mek te dir.   

Tab lo 2: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Ön ce si ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki Bir
Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri
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Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 10 19,23 21 23,60 9 16,07 21 27,63

Ek le me 2 3,85 6 6,74 6 10,71 10 13,16

Tek rar 13 25,00 22 24,72 15 26,79 11 14,47

Du rak la ma 7 13,46 2 2,25 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 1 1,32

Te laf fuz 4 7,69 - 0,00 1 1,79 - 0,00

Yan l›fl oku ma 16 30,77 38 42,70 25 44,64 33 43,42

Top lam 52 100,00 89 100,00 56 100,00 76 100,00

Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 13 28,26 8 13,56 9 19,57 17 21,52

Ek le me 3 6,52 7 11,86 15 32,61 13 16,46

Tek rar 10 21,74 20 33,90 14 30,43 8 10,13

Du rak la ma 4 8,70 8 13,56 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 1 2,17 1 1,27

Te laf fuz 1 2,17 - 0,00 - 0,00 4 5,06

Yan l›fl oku ma 15 32,61 16 27,12 7 15,22 36 45,57

Top lam 46 100,00 59 100,00 46 100,00 79 100,00



Tab lo 2’de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 266 ke li me den olu flan “Ars lan Kral” isim li oku ma par ça s› n› oku ma la r› ne -
ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 46 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da %32.61 ile yan l›fl oku ma ha ta s› gel mek te dir. Bu ha ta -
y› s› ra s›y la %28.26 at la ma, %21.74 tek rar, %8.70 du rak la ma, %6.52 ek le me ve %2.17
te laf fuz ha ta s› ta kip et mek te dir.

‹kin ci ö¤ ren ci (K) 59 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses li oku -
ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%33.90). Bu ha ta y› s› ra s›y la %27.12 yan l›fl oku ma, %13.56
at la ma ve du rak la ma, %11.86 ek le me ha ta s› iz le mek te dir.

Üçün cü ö¤ ren ci (M) 46 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. Ö¤ ren ci nin yap t› ¤› oku -
ma ha ta la r› %32.61 ek le me ha ta s›, %30.43 tek rar, %19.57 at la ma, %15.22 yan l›fl oku ma
ve  %2.17 ters çe vir me ha ta s› ola rak s› ra la na bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 79 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%45.57). Bu ha ta y› s› ra s›y la %21.52 at la ma, %16.46
ek le me, %10.13 tek rar,  %5.06 te laf fuz ve %1.27 ters çe vir me ha ta s› ta kip et mek te dir.

Uy gu la ma ön ce si el de edi len ve ri ler göz önü ne al›n d› ¤›n da arafl t›r ma n›n 1. alt
prob le mi ne ilifl kin bul gu lar afla ¤› da ki gi bi özet le ne bi lir.

Bi rin ci Alt Prob le me ‹liş kin Bul gu lar
Arafl t›r ma n›n 1. alt prob le mi ne (‹l kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin ses li oku ma

ha ta la r› ne ler dir?) ilifl kin ola rak arafl t›r ma ya ka t› lan 4 ö¤ ren ci nin 7 çe flit ses li oku ma
ha ta s› yap t› ¤› bu lun mufl tur. Bun lar: At la ma, ek le me, tek rar, du rak la ma, ters çe vir me,
te laf fuz ve yan l›fl oku ma d›r.

Uy gu la ma Sü re cin de Oku ma y› De ğer len dir me ye ‹liş kin Bul gu lar
Arafl t›r ma ya ka t› lan 4 ö¤ ren ci nin de hem 3. s› n›f hem de 2. s› n›f se vi ye sin de ki

me tin le ri okur ken çok sa y› da ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› tes pit edil mifl tir. Bu ö¤ ren ci -
le re tek rar l› oku ma yön te miy le 12 haf ta de vam eden bi rey sel bir ö¤ re tim su nul mufl -
tur. Ö¤ re tim, 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len hi kâ ye tü rü me tin ler le ya p›l m›fl -
t›r. Ö¤ ren ci ler de ki iler le me le ri gör mek ama c›y la tek rar l› oku ma yön te miy le su nu lan
ö¤ re tim iki haf ta da bir de ¤er len di ril mifl tir. Ö¤ re tim sü re ci so nu na ka dar top lam 6 de -
¤er len dir me ya p›l m›fl t›r. Ö¤ ren ci le rin uy gu la ma sü re ci ne ilifl kin ve ri le ri tab lo lar hâ -
lin de ve ril mifl tir. 

Bi rin ci Uy gu la ma ya ‹liş kin Bul gu lar
Tab lo 3: Öğren ci le rin Uy gu la ma Sü re cin de ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki

Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Sesli Okuma Hatalarının Tekrarlı Okuma Yöntemiyle Düzeltilmesi u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200926

Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 3 12,00 10 25,00 4 14,81 3 6,67

Ek le me 1 4,00 2 5,00 3 11,11 3 6,67

Tek rar 10 40,00 14 35,00 9 33,33 18 40,00

Du rak la ma 5 20,00 2 5,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 6 24,00 12 30,00 11 40,74 21 46,67

Top lam 25 100,00 40 100,00 27 100,00 45 100,00



Tab lo 3’te gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 233 ke li me den olu flan “Üç Ke le bek” isim li oku ma par ça s› n› oku ma la r› ne -
ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 25 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da %40 ile tek rar ha ta s› gel mek te dir. Bu ha ta y› s› ra s›y la
%24 yan l›fl oku ma, %20 du rak la ma, %12 at la ma ve %4 ek le me ha ta s› iz le mek te dir.
Uy gu la ma ön ce si ya p› lan de ¤er len dir me de ö¤ ren ci nin 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan
se çi len bir met ni okur ken top lam 52, 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni
okur ken top lam 46 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤›, uy gu la ma n›n 2. haf ta s›n da ya p› lan de -
¤er len dir me de ise ses li oku ma ha ta la r›n da bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. 

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 40 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%35). Bu ha ta y› s› ra s›y la %30 yan l›fl oku ma, %25 at -
la ma, %5 du rak la ma ve ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Uy gu la ma ön ce si ya p› lan de ¤er -
len dir me de ö¤ ren ci nin 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni okur ken top -
lam 89, 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni okur ken top lam 59 ses li oku -
ma ha ta s› yap t› ¤›, uy gu la ma n›n 2. haf ta s›n da ya p› lan de ¤er len dir me de ise ses li oku -
ma ha ta la r› n›n azal d› ¤› tes pit edil mifl tir.

Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 27 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%40.74). Bu ha ta y› s› ra s›y la %33.33 tek rar, %14.81 at -
la ma ve  %11.11 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Uy gu la ma ön ce si ya p› lan de ¤er len dir -
me de ö¤ ren ci nin 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni okur ken top lam 56,
2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni okur ken top lam 46 ses li oku ma ha ta -
s› yap t› ¤›, uy gu la ma n›n 2. haf ta s›n da ya p› lan de ¤er len dir me de ise ses li oku ma ha ta -
la r› n›n azal d› ¤› gö rül müfl tür.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 45 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%46.67). Bu ha ta y› s› ra s›y la %40 tek rar, %6.67 ile at -
la ma ve ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Uy gu la ma ön ce si ya p› lan de ¤er len dir me de ö¤ -
ren ci nin 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni okur ken top lam 76, 2. s› n›f
Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len bir met ni okur ken top lam 79 ses li oku ma ha ta s› yap -
t› ¤›, uy gu la ma n›n 2. haf ta s›n da ya p› lan de ¤er len dir me de ise ses li oku ma ha ta la r›n da
bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir.

‹kin ci Uy gu la ma ya ‹liş kin Bul gu lar
Tab lo 4: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sü re cin de ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki

Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

u Muamber Yılmaz
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Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 4 11,76 3 13,64 6 28,57 4 20,00

Ek le me 3 8,82 1 4,55 6 28,57 5 25,00

Tek rar 10 29,41 7 31,82 4 19,05 5 25,00

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me 1 2,94 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 16 47,06 11 50,00 5 23,81 6 30,00

Top lam 34 100,00 22 100,00 21 100,00 20 100,00



Tab lo 4’te gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 191 ke li me den olu flan “Kü tüp ha ne de Do ¤an Öy kü” isim li oku ma par ça -
s› n› oku ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 34 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r.
En faz la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da yan l›fl oku ma gel mek te dir (%47.06).
Bu ha ta y› s› ra s›y la %29.41 tek rar, %11.76 at la ma, %8.82 ek le me ve %2.94 ters çe vir me
ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r› n›n azal d› ¤› söy le ne bi lir. 

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 22 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma ha ta s› d›r (%50). Bu ha ta y› s› ra s›y la %31.82 tek rar,
%13.64 at la ma ve %4.55 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha -
ta la r› n›n azal d› ¤› ifa de edi le bi lir.

Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 21 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› %28.57 at la ma ve ek le me ha ta s› d›r. Bu ha ta la r› s› ra s›y la %23.81 yan l›fl
oku ma ve %19.05 tek rar ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la -
r› n›n azal d› ¤› söy le ne bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 20 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%30). Bu ha ta y› s› ra s›y la %25 ek le me ve tek rar, %20
at la ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r› n›n azal d› ¤› ifa de
edi le bi lir.

Üçün cü Uy gu la ma ya ‹liş kin Bul gu lar

Tab lo 5: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sü re cin de ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki
Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 5’te gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 242 ke li me den olu flan “A¤a c›m Yan d› Ha yal le rim Yan d›” isim li oku ma
par ça s› n› oku ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 22 ses li oku ma ha ta s› yap -
m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da yan l›fl oku ma gel mek te dir
(%50). Bu ha ta y› s› ra s›y la %45.45 tek rar ve %4.55 at la ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö -
re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r› n›n azal d› ¤› gö rül mek te dir.

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 29 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%37.93). Bu ha ta y› s› ra s›y la %31.03 yan l›fl oku ma,
%17.24 at la ma ve %13.79 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma
ha ta la r› n›n azal d› ¤› söy le ne bi lir. 

Sesli Okuma Hatalarının Tekrarlı Okuma Yöntemiyle Düzeltilmesi u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200928

Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 1 4,55 5 17,24 5 27,78 10 27,78

Ek le me - 0,00 4 13,79 3 16,67 2 5,56

Tek rar 10 45,45 11 37,93 7 38,89 8 22,22

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 11 50,00 9 31,03 3 16,67 16 44,44

Top lam 22 100,00 29 100,00 18 100,00 36 100,00



Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 18 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (38.89). Bu ha ta y› s› ra s›y la %27.78 at la ma, %16.67 ile ek -
le me ve yan l›fl oku ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da üçün cü ö¤ ren ci nin oku ma
ha ta la r› n›n azal d› ¤› gö rül mek te dir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 36 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%44.44). Bu ha ta y› s› ra s›y la %27.78 at la ma, %22.22
tek rar ve %5.56 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re dör dün cü ö¤ ren ci nin oku ma
ha ta la r› n›n azal d› ¤› söy le ne bi lir. 

Dör dün cü Uy gu la ma ya ‹liş kin Bul gu lar

Tab lo 6: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sü re cin de ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki
Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 6’da gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 206 ke li me den olu flan “Sa¤ l›k l› Bes len me” isim li oku ma par ça s› n› oku ma -
la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 20 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la
yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da tek rar ha ta s› gel mek te dir (%40). Bu ha ta y› s› -
ra s›y la %25 yan l›fl oku ma, %20 ek le me, %5 at la ma, du rak la ma ve te laf fuz ha ta s› iz le -
mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r› n›n azal d› ¤› ifa de edi le bi lir.

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 31 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%45.16). Bu ha ta y› s› ra s›y la %19.35 at la ma ve ek le -
me, %16.13 yan l›fl oku ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r›n -
da azal ma ol du ¤u söy le ne bi lir. 

Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 15 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%60). Bu ha ta y› s› ra s›y la %20 ek le me, %6.67 at la ma,
ters çe vir me ve yan l›fl oku ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin oku ma ha -
ta la r›n da azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 21 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%42.86). Bu ha ta y› s› ra s›y la %23.81 yan l›fl oku ma,
%9.52 at la ma, ek le me ve te laf fuz, %4.76 ters çe vir me ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re
ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r›n da azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir.

u Muamber Yılmaz
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Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 1 5,00 6 19,35 1 6,67 2 9,52

Ek le me 4 20,00 6 19,35 3 20,00 2 9,52

Tek rar 8 40,00 14 45,16 9 60,00 9 42,86

Du rak la ma 1 5,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 1 6,67 1 4,76

Te laf fuz 1 5,00 - 0,00 - 0,00 2 9,52

Yan l›fl oku ma 5 25,00 5 16,13 1 6,67 5 23,81

Top lam 20 100,00 31 100,00 15 100,00 21 100,00



Be fl in ci Uy gu la ma ya ‹liş kin Bul gu lar

Tab lo 7: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sü re cin de ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki
Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 7’de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 237 ke li me den olu flan “Ey lül ve Difl Dost la r›” isim li oku ma par ça s› n› oku -
ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 26 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz -
la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da tek rar ha ta s› gel mek te dir (%42.31). Bu ha -
ta y› s› ra s›y la %26.92 at la ma ve yan l›fl oku ma, %3.85 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Bu -
na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r›n da azal ma ol du ¤u söy le ne bi lir. 

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 35 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%48.57). Bu ha ta y› s› ra s›y la %20 at la ma, %17.14 yan -
l›fl oku ma ha ta s› ve %14.29 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma
ha ta la r›n da azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir.

Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 17 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%70.59). Bu ha ta y› s› ra s›y la %17.65 yan l›fl oku ma ve
%11.76 at la ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da üçün cü ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r›n -
da azal ma ol du ¤u söy le ne bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 31 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%41.94). Bu ha ta y› s› ra s›y la %35.48 tek rar, %12.90
ek le me ve %9.68 at la ma ha ta s› iz le mek te dir. 

Sesli Okuma Hatalarının Tekrarlı Okuma Yöntemiyle Düzeltilmesi u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200930

Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 7 26,92 7 20,00 2 11,76 3 9,68

Ek le me 1 3,85 5 14,29 - 0,00 4 12,90

Tek rar 11 42,31 17 48,57 12 70,59 11 35,48

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 7 26,92 6 17,14 3 17,65 13 41,94

Top lam 26 100,00 35 100,00 17 100,00 31 100,00



Al t›n c› Uy gu la ma ya ‹liş kin Bul gu lar

Tab lo 8: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sü re cin de ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki
Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 8’de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n -
dan se çi len 270 ke li me den olu flan “‹lk Yar d›m Oyu nu” isim li oku ma par ça s› n› oku -
ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 26 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz -
la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da yan l›fl oku ma ha ta s› gel mek te dir (%37.04).
Bu ha ta y› s› ra s›y la %33.33 tek rar, %14.81 at la ma, %11.11 ek le me ve %3.70 te laf fuz ha -
ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r›n da azal ma ol du ¤u söy le ne bi -
lir. 

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 28 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%39.29). Bu ha ta y› s› ra s›y la %28.57 yan l›fl oku ma ha -
ta s›, %21.43 at la ma, %7.14 ek le me ve %3.57 te laf fuz ha ta s› iz le mek te dir. Bu na gö re
ö¤ ren ci nin oku ma ha ta la r›n da azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. 

Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 13 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%61.54). Bu ha ta y› s› ra s›y la %15.38 at la ma ve yan l›fl
oku ma, %7.69 ek le me ha ta s› ta kip et mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin oku ma ha ta -
la r›n da azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 36 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%47.22). Bu ha ta y› s› ra s›y la %30.56 tek rar, %16.67
at la ma ve %5.56 ek le me ha ta s› iz le mek te dir. 

Uy gu la ma sü re cin de el de edi len bul gu lar göz önü ne al›n d› ¤›n da arafl t›r ma -
ya ka t› lan 4 ö¤ ren ci nin de pe ri yo dik ola rak ses li oku ma ha ta la r› n›n azal d› ¤›, oku -
du ¤u nu an la ma be ce ri le ri nin ge lifl ti ¤i ve oku ma se vi ye le ri nin yük sel di ¤i gö rül mek -
te dir. Bu du rum da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n›n dü zel til me -
sin de ve oku du ¤u nu an la ma be ce ri le ri nin ge lifl ti ril me sin de et ki li ol du ¤u ifa de edi -
le bi lir.
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Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 4 14,81 6 21,43 2 15,38 6 16,67

Ek le me 3 11,11 2 7,14 1 7,69 2 5,56

Tek rar 9 33,33 11 39,29 8 61,54 11 30,56

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz 1 3,70 1 3,57 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 10 37,04 8 28,57 2 15,38 17 47,22

Top lam 27 100,00 28 100,00 13 100,00 36 100,00



Uy gu la ma Son ra s› Oku ma y› De ğer len dir me ye ‹liş kin Bul gu lar

Tek rar l› oku ma yön te miy le 3 ay sü ren ö¤ re tim sü re ci nin so nu cun da her bir
ö¤ ren ci nin uy gu la ma son ra s› na ilifl kin ve ri le ri tab lo lar hâ lin de gös te ril mifl tir.

Tab lo 9: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Son ra s› ‹l köğ re tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki
Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 9’da gö rül dü ¤ü gi bi uy gu la ma so nun da ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 2. s› n›f
Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len 216 ke li me den olu flan “Pik ni ¤e Gi di yo ruz” isim li oku -
ma par ça s› n› oku ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 25 ses li oku ma ha ta s›
yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da %60 ile yan l›fl oku ma ha -
ta s› gel mek te dir. Bu ha ta y› s› ra s›y la %28 tek rar, %8 ek le me ve %4 at la ma ha ta s› iz le -
mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da önem li de re ce de bir azal -
ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la -
r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u söy le ne bi lir. 

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 19 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma ha ta s› d›r (%42.11). Bu ha ta y› s› ra s›y la %36.84 tek rar,
%10.53 at la ma ve ek le me ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses li oku ma
ha ta la r›n da önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re tek rar l›
oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u ifa de edi le bi lir.
Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 15 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› oku ma
ha ta s› tek rar ha ta s› d›r (%33.33). Bu ha ta y› s› ra s›y la %26.67 ek le me, %20 ile at la ma ve
yan l›fl oku ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da
önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re tek rar l› oku ma yön te -
mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u söy le ne bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 26 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%42.31). Bu ha ta y› s› ra s›y la %26.92 tek rar, %15.38
ek le me, %11.54 at la ma ve %3.85 ters çe vir me ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren -
ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu -
na gö re tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u
ifa de edi le bi lir.

Sesli Okuma Hatalarının Tekrarlı Okuma Yöntemiyle Düzeltilmesi u
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Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 1 4,00 2 10,53 3 20,00 3 11,54

Ek le me 2 8,00 2 10,53 4 26,67 4 15,38

Tek rar 7 28,00 7 36,84 5 33,33 7 26,92

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 1 3,85

Te laf fuz - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 15 60,00 8 42,11 3 20,00 11 42,31

Top lam 25 100,00 19 100,00 15 100,00 26 100,00



Tab lo 10: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Son ra s› ‹l köğ re tim 3. S› n›f Dü ze yin de ki
Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre kans ve Yüz de le ri

Tab lo 10’da gö rül dü ¤ü gi bi uy gu la ma so nun da ö¤ ren ci le rin il kö¤ re tim 3. s› n›f
Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len 270 ke li me den olu flan “Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma
par ça s› n› oku ma la r› ne ti ce sin de bi rin ci ö¤ ren ci (E) top lam 21 ses li oku ma ha ta s› yap -
m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r› n›n ba fl›n da %47.62 ile yan l›fl oku ma ha ta -
s› gel mek te dir. Bu ha ta y› s› ra s›y la %19.05 ek le me ve tek rar, %14.29 at la ma ha ta s› iz -
le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da önem li de re ce de bir
azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha -
ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u söy le ne bi lir. 

‹kin ci ö¤ ren ci (K) top lam 24 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%37.50). Bu ha ta y› s› ra s›y la %25 ek le me, %20.83 tek -
rar, %12.50 at la ma ve %4.17 te laf fuz ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses -
li oku ma ha ta la r›n da önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re
tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u ifa de edi -
le bi lir

Üçün cü ö¤ ren ci (M) top lam 20 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤›
oku ma ha ta s› yan l›fl oku ma d›r (%45). Bu ha ta y› s› ra s›y la %20 tek rar, %15 at la ma ha -
ta s›, %10 ek le me ve te laf fuz ha ta la r› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses li oku -
ma ha ta la r›n da önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re tek rar -
l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u söy le ne bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci (fi) ise 23 ses li oku ma ha ta s› yap m›fl t›r. En faz la yap t› ¤› ses -
li oku ma ha ta s› ek le me dir (%39.13). Bu ha ta y› s› ra s›y la %34.78 yan l›fl oku ma, %21.74
tek rar ve %4.35 at la ma ha ta s› iz le mek te dir. Bu du rum da ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha -
ta la r›n da önem li de re ce de bir azal ma ol du ¤u gö rül mek te dir. Bu na gö re tek rar l› oku -
ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u ifa de edi le bi lir 

Uy gu la ma son ra s› el de edi len ve ri ler göz önü ne al›n d› ¤›n da, arafl t›r ma n›n 2.
alt prob le mi ne ilifl kin bul gu lar afla ¤› da ki gi bi özet le ne bi lir.

‹kin ci Alt Prob le me ‹liş kin Bul gu lar
Arafl t›r ma n›n 2. alt prob le mi ne (‹l kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin ses li oku ma

ha ta la r› n› “At la ma, ek le me, tek rar, ters çe vir me, te laf fuz, du rak la ma, yan l›fl oku ma”
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Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 3 14,29 3 12,50 3 15,00 1 4,35

Ek le me 4 19,05 6 25,00 2 10,00 9 39,13

Tek rar 4 19,05 5 20,83 4 20,00 5 21,74

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz - 0,00 1 4,17 2 10,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 10 47,62 9 37,50 9 45,00 8 34,78

Top lam 21 100,00 24 100,00 20 100,00 23 100,00



dü zelt me de tek rar l› oku ma yön te mi ne de re ce de et ki li dir?) ilifl kin ola rak tek rar l› oku -
ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de ol duk ça et ki li ol du ¤u gö rül müfl tür.
Ö¤ ren ci le rin uy gu la ma ön ce si ve uy gu la ma son ra s› oku ma ha ta la r› na ba k›l d› ¤›n da; 

Bi rin ci ö¤ ren ci nin (E’nin) uy gu la ma ön ce si 3. s› n›f se vi ye sin de ki “Ti pi” isim li
oku ma par ça s› n› okur ken top lam 52, uy gu la ma son ra s›n da yi ne 3. s› n›f se vi ye sin de -
ki “Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma par ça s› n› okur ken ise top lam 21 ses li oku ma ha ta -
s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %59 ora n›n -
da bir azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek te dir. Ay n› fle kil de ö¤ ren ci nin uy gu la ma ön ce si
2. s› n›f se vi ye sin de ki “Ars lan Kral” isim li oku ma par ça s› n› okur ken top lam 46, uy gu -
la ma son ra s›n da yi ne 2. s› n›f se vi ye sin de ki “Pik ni ¤e Gi di yo ruz” isim li oku ma par ça -
s› n› okur ken ise top lam 25 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ise
ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %45 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek -
te dir. El de edi len bu ve ri ler tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt -
me de ol duk ça et ki li ol du ¤u nu gös ter mek te dir. 

‹kin ci ö¤ ren ci nin (K’nin) uy gu la ma ön ce si 3. s› n›f se vi ye sin de ki “Ti pi” isim li
oku ma par ça s› n› okur ken top lam 89, uy gu la ma son ra s›n da yi ne 3. s› n›f se vi ye sin de -
ki “Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma par ça s› n› okur ken ise top lam 24 ses li oku ma ha ta -
s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %73 ora n›n -
da bir azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek te dir. Ay n› fle kil de ö¤ ren ci nin uy gu la ma ön ce si
2. s› n›f se vi ye sin de ki “Ars lan Kral” isim li oku ma par ça s› n› okur ken top lam 59, uy gu -
la ma son ra s›n da yi ne 2. s› n›f se vi ye sin de ki “Pik ni ¤e Gi di yo ruz” isim li oku ma par ça -
s› n› okur ken ise top lam 19 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ise
ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %67 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de et mek te -
dir. El de edi len bu ve ri le re gö re tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü -
zelt me de ol duk ça et ki li ol du ¤u nu ifa de edi le bi lir

Üçün cü ö¤ ren ci nin (M’nin) uy gu la ma ön ce si 3. s› n›f se vi ye sin de ki “Ti pi” isim li
oku ma par ça s› n› okur ken top lam 56, uy gu la ma son ra s›n da yi ne 3. s› n›f se vi ye sin de ki
“Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma par ça s› n› okur ken ise top lam 20 ses li oku ma ha ta s› yap -
t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %64 ora n›n da bir
azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek te dir. Ö¤ ren ci nin uy gu la ma ön ce si 2. s› n›f se vi ye sin de ki
“Ars lan Kral” isim li oku ma par ça s› n› okur ken top lam 46, uy gu la ma son ra s›n da yi ne 2.
s› n›f se vi ye sin de ki “Pik ni ¤e Gi di yo ruz” isim li oku ma par ça s› n› okur ken ise top lam 15
ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ise ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la -
r›n da %67 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek te dir. Bu na gö re tek rar l› oku ma
yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de ol duk ça et ki li ol du ¤u söy le ne bi lir.

Dör dün cü ö¤ ren ci nin (fi’nin) uy gu la ma ön ce si 3. s› n›f se vi ye sin de ki “Ti pi”
isim li oku ma par ça s› n› okur ken top lam 76, uy gu la ma son ra s›n da 3. s› n›f se vi ye sin de -
ki “Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma par ça s› n› okur ken ise top lam 23 ses li oku ma ha ta s›
yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %69 ora n›n da bir
azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek te dir. Ö¤ ren ci nin uy gu la ma ön ce si 2. s› n›f se vi ye sin de ki
“Ars lan Kral” isim li oku ma par ça s› n› okur ken top lam 79, uy gu la ma son ra s›n da 2. s› n›f
se vi ye sin de ki “Pik ni ¤e Gi di yo ruz” isim li oku ma par ça s› n› okur ken ise top lam 26 ses li
oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu du rum ise ö¤ ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da
%67 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u nu ifa de et mek te dir. Bu na gö re tek rar l› oku ma yön te -
mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de ol duk ça et ki li ol du ¤u gö rül mek te dir.

Sesli Okuma Hatalarının Tekrarlı Okuma Yöntemiyle Düzeltilmesi u
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Tab lo 11: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Ön ce si ve Uy gu la ma Son ra s›n da ‹l köğ re -
tim 2. S› n›f Dü ze yin de ki Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre -
kans ve Yüz de le ri nin Kar ş› laş t› r›l ma s›

Tab lo 11’de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin uy gu la ma ön ce si ve uy gu la ma son ra -
s› yap m›fl ol duk la r› ses li oku ma ha ta la r› kar fl› lafl t› r›l m›fl t›r. Ö¤ ren ci ler uy gu la ma ön -
ce si il kö¤ re tim 2. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len, 266 ke li me den olu flan “Ars lan
Kral” isim li oku ma par ça s› n›, uy gu la ma son ra s›n da ise 2.s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan
se çi len, 216 ke li me den olu flan “Pik ni ¤e Gi di yo ruz” isim li oku ma par ça s› n› oku mufl -
lar d›r. Tab lo 11’de de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin yap t›k la r› ses li oku ma ha ta la r› kar -
fl› lafl t› r›l d› ¤›n da;

Bi rin ci ö¤ ren ci nin (E’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 46, uy gu la ma son ra s›n da
ise top lam 25 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re bi rin ci ö¤ ren ci nin
ses li oku ma ha ta la r›n da %45 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu du rum -
da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu
söy le ye bi li riz.

‹kin ci ö¤ ren ci nin (K’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 59, uy gu la ma son ra s›n da
ise top lam 19 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re ikin ci ö¤ ren ci nin
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Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Ön ce si Ses li Oku ma Ha ta la r› 
Fre kans ve Yüz de le ri Frekans ve Yüzdeleri

Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 13 28,26 8 13,56 9 19,57 17 21,52

Ek le me 3 6,52 7 11,86 15 32,61 13 16,46

Tek rar 10 21,74 20 33,90 14 30,43 8 10,13

Du rak la ma 4 8,70 8 13,56 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 1 2,17 1 1,27

Te laf fuz 1 2,17 - 0,00 - 0,00 4 5,06

Yan l›fl oku ma 15 32,61 16 27,12 7 15,22 36 45,57

Top lam 46 100,00 59 100,00 46 100,00 79 100,00

Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sonrası Ses li Oku ma Ha ta la r› 
Fre kans ve Yüz de le ri Frekans ve Yüzdeleri

Ses li Oku ma 1. Öğ ren ci 2. Öğ ren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 1 4,00 2 10,53 3 20,00 3 11,54

Ek le me 2 8,00 2 10,53 4 26,67 4 15,38

Tek rar 7 28,00 7 36,84 5 33,33 7 26,92

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 1 3,85

Te laf fuz - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 15 60,00 8 42,11 3 20,00 11 42,31

Top lam 25 100,00 19 100,00 15 100,00 26 100,00



ses li oku ma ha ta la r›n da %67 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu du rum -
da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu be -
lir te bi li riz.

Üçün cü ö¤ ren ci nin (M’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 46, uy gu la ma son ra s›n da
ise top lam 15 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re üçün cü ö¤ ren ci nin
ses li oku ma ha ta la r›n da %67 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu du rum -
da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu ifa -
de edi le bi li riz. 

Dör dün cü ö¤ ren ci nin (fi’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 79, uy gu la ma son ra s›n -
da ise top lam 26 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re dör dün cü ö¤ -
ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %67 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu
du rum da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du -
¤u nu söy le ye bi li riz.

Tab lo 12: Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Ön ce si ve Uy gu la ma Son ra s›n da ‹l köğ re -
tim 3. S› n›f Dü ze yin de ki Bir Met ni Okur ken Yap t›k la r› Ses li Oku ma Ha ta la r› Fre -
kans ve Yüz de le ri nin Kar ş› laş t› r›l ma s›

Sesli Okuma Hatalarının Tekrarlı Okuma Yöntemiyle Düzeltilmesi u
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Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Ön ce si Ses li Oku ma Ha ta la r› 
Fre kans ve Yüz de le riFrekans ve Yüzdeleri

Ses li Oku ma 1. Öğren ci 2. Öğren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 10 19,23 21 23,60 9 16,07 21 27,63

Ek le me 2 3,85 6 6,74 6 10,71 10 13,16

Tek rar 13 25,00 22 24,72 15 26,79 11 14,47

Du rak la ma 7 13,46 2 2,25 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 1 1,32

Te laf fuz 4 7,69 - 0,00 1 1,79 - 0,00

Yan l›fl oku ma 16 30,77 38 42,70 25 44,64 33 43,42

Top lam 52 100,00 89 100,00 56 100,00 76 100,00

Öğ ren ci le rin Uy gu la ma Sonrası Ses li Oku ma Ha ta la r› 
Fre kans ve Yüz de le riFrekans ve Yüzdeleri

Ses li Oku ma 1. Öğren ci 2. Öğren ci 3. Öğ ren ci 4. Öğ ren ci
Hataları f % f % f % f %

At la ma 3 14,29 3 12,50 3 15,00 1 4,35

Ek le me 4 19,05 6 25,00 2 10,00 9 39,13

Tek rar 4 19,05 5 20,83 4 20,00 5 21,74

Du rak la ma - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Ters çe vir me - 0,00 - 0,00 - 0,00 - 0,00

Te laf fuz - 0,00 1 4,17 2 10,00 - 0,00

Yan l›fl oku ma 10 47,62 9 37,50 9 45,00 8 34,78

Top lam 21 100,00 24 100,00 20 100,00 23 100,00



Tab lo 12’de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin uy gu la ma ön ce si ve uy gu la ma son ra -
s› yap m›fl ol duk la r› ses li oku ma ha ta la r› kar fl› lafl t› r›l m›fl t›r. Ö¤ ren ci ler uy gu la ma ön -
ce si il kö¤ re tim 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi len, 262 ke li me den olu flan “Ti pi”
isim li oku ma par ça s› n›, uy gu la ma son ra s›n da ise 3. s› n›f Türk çe ders ki ta b›n dan se çi -
len, 270 ke li me den olu flan “Gü nefl Uy ku da” isim li oku ma par ça s› n› oku mufl lar d›r.
Tab lo 12’de de gö rül dü ¤ü gi bi ö¤ ren ci le rin yap t›k la r› ses li oku ma ha ta la r› kar fl› lafl t› -
r›l d› ¤›n da;

Bi rin ci ö¤ ren ci nin (E’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 52, uy gu la ma son ra s›n da
ise top lam 21 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re bi rin ci ö¤ ren ci nin
ses li oku ma ha ta la r›n da %59 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu du rum -
da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu ifa -
de edi le bi li riz.

‹kin ci ö¤ ren ci nin (K’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 89, uy gu la ma son ra s›n da
ise top lam 24 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re ikin ci ö¤ ren ci nin
ses li oku ma ha ta la r›n da %73 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu du rum -
da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu
söy le ye bi li riz.

Üçün cü ö¤ ren ci nin (M’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 56, uy gu la ma son ra s›n da
ise top lam 20 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re üçün cü ö¤ ren ci nin
ses li oku ma ha ta la r›n da %64 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu du rum -
da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu be -
lir te bi li riz.

Dör dün cü ö¤ ren ci nin (fi’nin) uy gu la ma ön ce si top lam 76, uy gu la ma son ra s›n -
da ise top lam 23 ses li oku ma ha ta s› yap t› ¤› gö rül mek te dir. Bu na gö re dör dün cü ö¤ -
ren ci nin ses li oku ma ha ta la r›n da %69 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u ifa de edi le bi lir. Bu
du rum da tek rar l› oku ma yön te mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du -
¤u nu söy le ye bi li riz.

So nuç ve Öne ri ler

Bu bö lüm de arafl t›r ma da el de edi len bul gu la ra da ya l› ola rak ula fl› lan so nuç la -
ra yer ve ril mifl ve ba z› öne ri ler de bu lu nul mufl tur.

So nuç lar

Arafl t›r ma so nu cun da, arafl t›r ma ya ka t› lan 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin 7 tür ses li
oku ma ha ta s› yap t› ¤› tes pit edil mifl tir. Bun lar: At la ma, ek le me, tek rar, du rak la ma,
ters çe vir me, te laf fuz ve yan l›fl oku ma ha ta la r› d›r.

Arafl t›r ma bul gu la r›, fi zik sel (gör sel, iflit sel) ve zi hin sel bir so ru nu ol ma ma s› -
na ra¤ men oku ma güç lü ¤ü çe ken il kö¤ re tim 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri nin, ses li oku ma ha ta -
la r› n› dü zelt me de tek rar l› oku ma yön te mi nin et ki li ol du ¤u nu or ta ya koy mak ta d›r.
El de edi len bul gu lar la arafl t›r ma ya ka t› lan 3. s› n›f ö¤ ren ci le ri ne ait so nuç lar flöy le dir:
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Tek rar l› oku ma yön te miy le su nu lan ö¤ re ti min so nu cun da; 

P Bi rin ci ö¤ ren ci nin (E’nin), 2. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la -
r›n da %45 ora n›n da, 3. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› oku ma ha ta la r›n da ise %59
ora n›n da bir azal ma ol du ¤u,

P ‹kin ci ö¤ ren ci nin (K’nin), 2. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r›n -
da %67 ora n›n da, 3. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› oku ma ha ta la r›n da ise %73
ora n›n da bir azal ma ol du ¤u,

P Üçün cü ö¤ ren ci nin (M’nin), 2. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› oku ma ha ta la r›n da
%67 ora n›n da, 3. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r›n da ise %64
ora n›n da bir azal ma ol du ¤u,

P Dör dün cü ö¤ ren ci nin (fi’nin), 2. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› oku ma ha ta la r›n -
da %67 ora n›n da, 3. s› n›f se vi ye sin de yap t› ¤› ses li oku ma ha ta la r›n da ise
%69 ora n›n da bir azal ma ol du ¤u gö rül müfl tür.

Arafl t›r ma ya ka t› lan 4 ö¤ ren ci den el de edi len bul gu lar tek rar l› oku ma yön te -
mi nin ses li oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de et ki li ol du ¤u nu gös ter mek te dir. Ya p› lan ça -
l›fl ma da ula fl› lan so nuç lar, ön ce ki ça l›fl ma lar da ula fl› lan so nuç lar la kar fl› lafl t› r›l d› ¤›n -
da; ben zer so nuç la r›n el de edil di ¤i gö rül mek te dir.  

Me se la, Sa mu els, (1979); Her man, (1985); Ras hot te ve Tor ge sen, (1985); Dow -
ho wer, (1987); Sin de lar, Mon da ve O’Shea, (1990); Stod dard, Val can te, Sin de lar,
O’Shea ve Al goz zi ne, (1993); Yo ung, Bo wer ve Mac Kin non, (1996) yap t›k la r› arafl t›r -
ma lar da, tek rar l› oku ma yön te mi nin ço cuk la r›n oku ma ve oku duk la r› n› an la ma be ce -
ri le ri ni ge lifl tir di ¤i ni ifa de et mifl ler dir.

Gon za les ve Eli jah, (1975); Car ver ve Hoff man, (1981); O’Shea, Sin de ral ve
O’Shea, (1985); O’Shea, Sin de ral ve O’Shea, (1987) ise yap t›k la r› arafl t›r ma lar da, tek -
rar l› oku ma la r›n, oku ma ha ta la r› n›n dü zel til me sin de ve oku du ¤u nu an la ma be ce ri le -
ri nin ge lifl ti ril me sin de et ki li ol du ¤u nu be lirt mifl ler dir. 

Öne ri ler

Arafl t›r ma so nu cun da el de edi len bul gu lar dan ha re ket le flu öne ri le re yer ve ri -
le bi lir: 

1. Ö¤ ret men ler, oku ma güç lük le ri ni gi der me de en uy gun yön tem ve tek nik le -
ri bil mek ve uy gu la mak zo run da d›r lar. Bu ne den le oku ma ha ta la r› n› dü zelt me de,
ak› c› oku ma y› sa¤ la ma da et ki li olan “tek rar l› oku ma yön te mi” ko nu sun da ö¤ ret men -
le re hiz met içi e¤i tim ve ril me li dir.

2. Ö¤ ret men ler, ö¤ ren ci le re ak› c› oku ma be ce ri si ka zan d›r mak için, s› n›f içe ri -
sin de oku ma da ba fla r› l› olan ve oku ma ye ter siz li ¤i olan ö¤ ren ci ler le oku ma çift le ri
olufl tu rup, on la r›n “tek rar l› oku ma yön te mi”yle oku ma ça l›fl ma la r› yap ma la r› n› sa¤ -
la ya bi lir ler. 

3. Oku ma güç lü ¤ü olan ö¤ ren ci le rin ai le le riy le gö rü flü lüp okul-ai le ifl bir li ¤i
sa¤ lan ma l›, on la ra oku ma güç lük le ri ni gi der me de kul la n› lan “tek rar l› oku ma yön te -
mi” ko nu sun da bil gi ve ril me li dir. 

4. Ai le ler, okul-ai le ifl bir li ¤i için de ço cuk la r›n oku ma güç lük le ri ni gi der mek
için tek rar l› oku ma yön te mi ni kul lan ma l› d›r lar.
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ORAL READING ERRORS CORRECTING WITH
REPEATED READING METHOD

Muamber YILMAZ*

Abst ract
In this research, effect of repeated reading method is examined in

correcting oral reading errors of  primary school third grade students.

Research is carried out with 4 students elected in proper with the aim of
the research from İhsan Aras Primary School and Şinasi Primary School in
Ankara. Despite not having any problems with aspects of mentality, auditory
and visual, chosen students have reading difficulties.  

Each week four hours education total 48 hours using repeated reading
method, is implemented to every student whose reading level is found.
Education is continued 2 sessions for a week in 3 months and finished in 24 ses-
sions. The application is perfomed with 24 story reading texts chosen from pri-
mary school Turkish second grade class texbooks certified by Chairmanship of
Teaching and Education Commission. The procedures is performed indivi-
dually in a quiet environment. 

After 3 months education period with repeated reading method, a sig-
nificant decline at students’s reading errors were determined.

Key Words: Repeated reading method, oral reading errors, oral reading
errors correcting
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İLKÖĞRETİM ÖĞRENCİLERİNİN OKUDUĞUNU 
ANLAMA DÜZEYLERİ İLE YAZILI ANLATIM BECERİ 

DÜZEYLERİNİN KARŞILAŞTIRILMASI

Mehmet TEMİZKAN*

Özet
Dil e¤itimi sürecinde ö¤rencilerin dinleme, konuflma, okuma ve yazma bece-

rileri gelifltirilmeye çal›fl›l›r.  Bu araflt›rma dört temel dil becerisinden okuma ve yazma
üzerine yap›lm›flt›r. Araflt›rman›n amac› ilkö¤retim ikinci kademe ö¤rencilerinin
okuma-anlama beceri düzeyleri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeylerini karfl›laflt›rmak ve
bu iki beceri aras›nda herhangi bir korelasyonel iliflki olup olmad›¤›n› tespit etmektir.
Bu amaçla bilgilendirici metinleri okudu¤unu anlama ölçe¤i ile bilgilendirici metin
türünde yap›lan yaz›l› anlat›m çal›flmalar›n› de¤erlendirme ölçe¤i kullan›lm›flt›r. Sonuç
olarak ö¤rencilerin okuma-anlama becerileri ile yaz›l› anlat›m becerileri aras›nda bir
korelasyonel iliflkinin bulundu¤u tespit edilmifltir. Buna göre ö¤rencilerin okuma-anla-
ma becerileri yükseldikçe yaz›l› anlat›m becerileri de yükselmektedir.

Anahtar Sözcükler: Okuma-anlama, yaz›l› anlat›m, metin

Gi riş
Okullardaki dil e¤itiminin temel amac› ö¤rencilere okudu¤unu ve dinledi¤ini

anlama becerisi ile okudu¤unu, dinledi¤ini, düflündü¤ünü, tasarlad›¤›n› yaz›l› ve
sözlü olarak anlatma becerisini kazand›rabilmektir. Buna göre kaliteli bir dil e¤itimi
program›n›n anlama ve anlatma becerilerini gelifltirmek üzere düzenlenmesi gerekir.
Anlama, dil edinimi sürecinde al›c› beceriler olarak adland›r›lan okuma ve dinleme
etkinliklerini; anlatma da verici dil becerileri olan konuflma ve yazma etkinliklerini
içermektedir.

Yukar›da da belirtildi¤i gibi dil e¤itimi dinleme, konuflma, okuma ve yazma
becerilerinin gelifltirilmesini gerektirir. De¤iflik yönlerden birbirini etkileyen ve birbi-
rinden ayr›lmaz bir bütün olma özelli¤i gösteren dil becerilerinin bu flekilde
s›n›fland›r›lmas›n›n amac›, uygulamalar s›ras›nda kolayl›k sa¤lamakt›r. Bu ba¤lamda
okuma ve yazma becerilerini de birbirini tamamlayan beceriler olarak de¤erlendir-
mek gerekir. Bu durum 1981 tarihli Türkçe program›nda da vurgulanmaktad›r. Buna
göre günlük hayat›m›zda söylenenleri anlamak dille ilgili etkinliklerin bafl›nda gelir.
Bununla birlikte dinlediklerimizi ve okuduklar›m›z› anlamam›z iletiflimin yaln›zca
bir yan›n› oluflturur. Anlaflman›n sa¤lanabilmesi için bizim de karfl›m›zdakilere
düflündüklerimizi, duygular›m›z›, gördüklerimizi, istediklerimizi sözle ya da
gere¤inde yaz› ile anlatmam›z gerekir. 

* Dr. Mustafa Kemal Üniversitesi E¤itim Fakültesi Türkçe E¤itimi Bölümü



Okuma-Anlama

Okuma bas›l› ya da yaz›l› sözcüklerin duyu organlar› taraf›ndan alg›lanmas›,
anlamland›r›lmas› ve yorumlanmas› gibi ifllemlerden oluflan bir eylem; yaz›l› iflare-
tleri anlamland›rma amac› ile zihnimizin göz ve ses organlar› ile birlikte yapt›¤› fizik-
sel ve zihinsel bir etkinliktir. Di¤er bir deyiflle sözcükleri tan›ma, bunlar› anlamlar› ile
alg›lama, anlam› kavrama gibi süreçler okuma eylemini oluflturmaktad›r. Demirel
(1999, 59) okumay› içsel davran›fllarla psiko-motor becerilerin ortak çal›flmas› sonu-
cunda yaz›l› sembollerden anlam ç›karma etkinli¤i fleklinde tan›mlamaktad›r.
Bamberger’e göre (1990, 1) okuma, akl›n geliflmesine kendi bafl›na büyük katk› yapan
çok düzeyli bir zihinsel ifllemdir. Bamberger okuma kavram›n›n çeflitli aç›lardan
tan›mlanabilece¤ini belirtmekte ve her tan›m›n vurgulad›¤› ortak noktan›n okuman›n
zihinsel bir ifllem oldu¤u görüflünü savunmaktad›r. Okuma, bas›l› veya yaz›l› metin-
leri duyu organlar›m›z vas›tas›yla alg›lay›p bunlar› anlamland›r›p yorumlama iflidir
(Gürses, 1996, 101).

Okuma s›ras›nda çevredeki harf, sözcük, görsel semboller gibi yaz›l› ve bas›l›
uyar›c›lar, duyu organlar› taraf›ndan alg›land›ktan sonra psiko-motor ve biliflsel
ifllemlerden geçirilmektedir. Bu ifllemler s›ras›nda göz, yaz›l› ve bas›l› uyar›c›lar›
görür, sayfa üzerindeki kelime ve semboller üzerinde s›çramalar yapar, ileri-geri
hareket eder. Bunlar psiko-motor ifllemler olarak adland›r›lmaktad›r. Biliflsel ifllemler
s›ras›nda ise uyar›c›lar duyu organlar› taraf›ndan alg›lan›r, belle¤e gönderilir, bellek-
te önceki yaflant›lar ve bilgilerle bütünlefltirilir, kodlan›r ve anlamland›r›l›r. Bu flekil-
de okuma faaliyeti tamamlanm›fl olur. 

Anlama yetene¤inin kazand›r›lmas›, okuma etkinliklerinin temel amac›n›
oluflturmaktad›r. Yazar okuyucuya metin içinde temel bir mesaj iletmeye çal›flmak-
tad›r. Okuyucu ise yazar›n kendisine iletmek istedi¤i mesaj› daha iyi anlayabilmek
için önceden edinmifl oldu¤u bilgi ve deneyimleri harekete geçirir. ‹flte anlama oku-
yucunun önceden edinmifl oldu¤u bilgi ve deneyimleri yazar›n kendisine sundu¤u
yeni bilgilerle karfl›laflt›rmas› ve eski ile yeni bilgiler aras›nda bir bütünlük
sa¤lamas›d›r. Gö¤üfl’e göre (1978, 70) yaz›l› sayfa bir belirtiler y›¤›n›d›r; zihin bu
belirtiler karfl›s›nda ne denmek istendi¤ini kavramaya, ilgilerini bulmaya ve bir sonu-
ca varmaya ça¤r›lmaktad›r.

Baymur (1949, 14) okuman›n üç aflamas› bulundu¤unu ve bunlar›n yaz› iflare-
tinin alg›lanmas›, ses iflaretinin meydana getirilmesi, manan›n kavranmas› fleklinde
s›raland›¤›n› ifade etmektedir. Okuman›n ilk flart›, yaz› iflaretinin kavranmas›d›r. Yaz›
iflaretlerinin seslendirilmesi de okuman›n önemli bir unsurudur ancak okuman›n as›l
amac› manan›n kavranmas›d›r. Mana, okumada as›l elde edilmesi gereken bir unsur
olmas› bak›m›ndan büyük bir önem tafl›d›¤› gibi kelimelerin teflhisinde de önemli bir
rol oynar.

Dil e¤itimi sürecinde düzenlenen dinleme ve okuma etkinliklerinin temel
amac› anlama yetene¤ini gelifltirmektir. Buna göre anlama ile sonuçlanmayan okuma
ve dinleme etkinlikleri, gerçek amac›na ulaflamam›fl demektir. Luma (2002, 9) oku-
mada en önemli hususun anlama oldu¤unu ve anlam›n kelimelerde sakland›¤›n›; iyi
bir okuma faaliyetinin ancak bize verilmek istenen mesaj›n do¤ru anlafl›lmas›yla
gerçeklefltirilebilece¤ini; bir yaz›daki kelimeleri anlama olmadan sadece seslendirme-
nin gerçek manada okuma olmad›¤›n› vurgulamaktad›r. 
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Günefl’e göre anlama (2004, 60) metnin anlam›n› bulma, onlar üzerinde düflün-
me, nedenlerini araflt›rma, sonuçlar ç›karma ve de¤erlendirme biçimidir. Buna göre
anlama etkinli¤i inceleme, seçim yapma, bir karara varma, çevirme, yorumlama, öte-
leme, analiz–sentez yapma ve de¤erlendirme gibi ifllemleri içermektedir. Anlama,
metinde iletilmek isteneni do¤ru olarak alg›lamak ve yorumlamakt›r. Okuma etkin-
li¤inin amaçlar›ndan biridir. Anlama gerçekleflmiflse okuma etkinli¤i baflar›yla
tamamlanm›flt›r (Güneyli, 2003, 26).

Yazma

Yazma, konuflma ile birlikte dil e¤itiminin verici dil becerilerini oluflturmakta
ve anlat›m bafll›¤› alt›nda yer almaktad›r. Dil e¤itiminin temel amaçlar›ndan biri de
kifliye okudu¤unu, dinledi¤ini, gördü¤ünü, düflündü¤ünü, hissetti¤ini, tasarlad›¤›n›
vb. sözle ya da yaz› ile do¤ru ve amaca uygun bir flekilde anlatabilme becerisini
kazand›rmakt›r. Yazma, konuflmadan farkl› bir etkinlik alan›d›r. Konuflma s›ras›nda
insan anlatmak istediklerini jestleriyle, mimikleriyle destekler; yanl›fl anlamaya
karfl›n söylediklerini tekrar eder, dinleyicinin durumuna göre konuflmas›n›n fleklini
ve içeri¤ini de¤ifltirebilir. Yaz›l› anlat›mda böyle bir imkân yoktur. Yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda yazar, anlatmak istediklerinin en k›sa, aç›k ve anlafl›labilir flekilde
karfl› tarafa iletilmesi için gerekli olan bütün önlemleri önceden almak durumun-
dad›r. Çünkü yaz›l› bir metin, yazar›n elinden ç›kt›ktan sonra okuyucuyla baflbafla
kalmaktad›r.  

Yazma etkinli¤inin birbirinden farkl› tan›mlar› yap›lm›flt›r. Kavcar (1987, 79)’a
göre yazma, di¤er bir deyiflle yaz›l› anlat›m, bir konuyu ve o konu ile ilgili fikirleri
cümle ve paragraflara göre düzenlemek ve bir bütün meydana getirmektir. Demirel
ise (1999, 59) yazma etkinli¤ini “Düflünceyi, duyguyu, olay› yaz› ile anlamaya yazma
diyoruz.” fleklinde tan›mlam›flt›r. A¤ca’ya (1999, 109) göre yaz›l› anlat›m “Düflünce
gücüne sahip olanlar›n görüfl, fikir ve duygular›yla gözlem, deney ve tecrübelerini
seçilen konuyla ilgisi ölçüsünde planlay›p dilin kurallar›na uygun olarak yazmas›.”
eylemidir. Temizkan (2003, 11) yaz›l› anlat›m› yazmak için bir konuyu seçme,
s›n›rland›rma ve bir amaca ba¤lama ifllemlerinden sonra konu ile ilgili bilgi toplama
ve toplanan bilgileri konunun bütünlü¤ü içinde planlama aflamalar›ndan oluflan;
plan› yaz›ya dönüfltürmek için anlatmak istenenlere uygun kelimeler seçme, bunlar›
do¤ru cümlelere dönüfltürme, do¤ru cümlelerle sa¤lam paragraflar kurma, kelimele-
ri do¤ru yazma, noktalama iflaretlerini yerinde kullanma, yaz›m kurallar›na uyma,
kâ¤›d›n flekil yap›s›yla ilgili kurallar› uygulama, bilgileri plan dahilinde yaz›ya
dökme ve ortaya ç›kan ürünü düzeltip de¤erlendirme süreçlerini içeren bir etkinlik
olarak tan›mlamaktad›r.

Binyazar ve Özdemir’e göre (1980, 17) yaz›l› anlat›m›n söz ve düflünceyi uza-
klara iletme, yaflad›¤›m›z› anlatma, bilgiyi ve düflünceyi saptama gibi üç temel amac›
vard›r. Gö¤üfl’e (1978, 116) göre yazma ö¤retiminin can damar›, ö¤rencilerimizin
yazma ve yaratma güçlerini harekete geçirmektir. Baflka türlü söylersek, onlar›n
yazma ve yaratma gücünü gelifltirme, belirli bir amaç do¤rultusunda yönlendirmek-
tir. 

Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ilk basamak konuyu belirlemek ve konunun
hangi yönü üzerinde yaz›laca¤›na karar vermektir. Konu, üzerinde söz söylenen bir
düflünce, durum, olayd›r. Bu tan›mlamaya göre atasözü, özdeyifl gibi bir düflünce;
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bayrak, insanl›k, çal›flmak, sorumluluk gibi bir kavram; sevgi, sab›r, hoflgörü, ba¤l›l›k,
korku gibi bir duygu; yaflanan, görülen, okunan, tasarlanan bir olay; bir fleyin içinde
bulundu¤u koflullar›n hepsi diye tan›mlanan bir durum vb. konu olabilir (Sar›ca,
2000, 175). 

Konu belirlendikten sonra yaz›lacaklar›n planlanmas› gerekmektedir. Plan
yaz›n›n her aflamas›n›n birbirine mant›kl› bir flekilde ba¤lanmas›n› sa¤layan bir iske-
let görevi görür. Gökflen’e göre (1980, 23) yaz›m›z›n ya da konuflmam›z›n içeri¤ini
oluflturacak düflünceler, duygular, gözlem ve yaflant›lar kalemimizin, dilimizin
ucuna geldi¤i gibi anlat›lamaz; gelifligüzel söylenip yaz›lamaz. Bunlar aralar›ndaki
ilgi ve önem derecelerine göre ayr›l›p s›ralanmal›d›r. Bu s›ralama ifline de anlat›m›n
plan› denir.

Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›n›n düzeltilmesi ve de¤erlendirilmesi ifllemleri de bu
etkinli¤i tamamlayan süreçler olarak karfl›m›za ç›kmaktad›r. Öz’e göre (2001, 32)
çocuklar›n kendi kendilerine yapt›klar› çal›flmalar ancak de¤erlendirildi¤i zaman bir
anlam kazan›r, de¤erlendirilmeyen çal›flmalar önemini kaybeder.  

Bilgilendirici Metin Bağlam›nda Okuma ve Yazma Becerileri

Temel niteli¤i ö¤rencilere bilgi vermekten çok beceri kazand›rmak olan ana
dili e¤itimi sürecinde en fazla kullan›lan araç metindir. Metin, belirli bir bildiriflim
ba¤lam›nda bir ya da birden çok kifli taraf›ndan sözlü ya da yaz›l› olarak üretilen bir
dil dizgesi bütünüdür (Günay 2001, 33).

Araflt›rmac›lar metinleri daha kolay ve daha az zaman harcayarak anlayabil-
mek amac›yla s›n›fland›rma yoluna gitmifllerdir. Bu s›n›fland›rmalara göre metinler
genel olarak hikâye edici (olaya dayal›, tahkiyeli, olay a¤›rl›kl›, anlat›sal) ve bilgilen-
dirici (bilgiye dayal›, düflünce a¤›rl›kl›, kullanmal›k) olmak üzere iki gruba ayr›lmak-
tad›r. Hikâye edici metinlerde genellikle gerçekleflmifl veya gerçekleflmesi muhtemel
olan bir olay anlat›l›r. Bu olay zaman, mekân, anlat›c›, olay örgüsü, bak›fl aç›s› ve
karakter gibi unsurlar taraf›ndan desteklenmektedir. Bilgilendirici metinlerde olay,
kurgu, karakter gibi unsurlar bulunmaz. Bilgilendirici metinleri hikâye edici metin-
lerden ay›ran en önemli özellik okuyucunun, okuma ifllemini bitirdikten sonra bir
konu hakk›nda bilgi sahibi olmas›d›r (Weaver ve Kintsch, 1991, 159, akt. Baflaran,
2007, 23).   

Bilgilendirici metinlerin belirleyici özelli¤i, dilin çok yönlü ya da düzlemli bir
kullan›mdan yoksun oluflu ve nesnelerle bunlar›n göstergelerinin anlam yönünden
belirlili¤idir. Öte yandan örtük anlam ve çok anlaml›l›k gibi ögeler olmad›¤›ndan
okura büyük bir yük yüklemezler. “Özetle belirtmek gerekirse bilimsel ve ö¤retici
nitelikli metinlerin ifllevi, gerçek yaflamda kullan›labilecek, yaflama geçirilebilecek bil-
gileri, iletileri sunmakt›r.” (Özdemir, 1983, 36).

Bir yazar›n en önemli yazma amac› iletidir. Bilgilendirici bir metinde ileti kar-
mafl›k bir özellik göstermez. Okur, metindeki yard›mc› düflüncelere de dikkat etme-
lidir. “Bilgilendirici metinleri anlayarak okuma, yard›mc› düflüncelerle ileti (ana
düflünce) aras›ndaki iliflkiyi çözmektir. Bilgilendirici bir metinde ileti tektir ve aç›kt›r;
ancak yaz›nsal bir metinde ileti örtüktür. Yaz›nsal bir metinde iletiyi bulmak için
okur daha fazla çaba harcamal›d›r. Yar›m b›rak›lm›fl anlamlar› tamamlamal›, örtük
anlamlar› araflt›rmal› ve mecazlara dikkat etmelidir.” (Güneyli, 2003, 46).
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Metinlerin içerik ve flekil olarak birbirinden ayr›lmas› ve s›n›fland›r›lmas›,
farkl› metin türlerine göre farkl› okuma ve yazma etkinliklerinin yerine getirilmesini
gerektirmektedir. ‹fleri’ye göre (1998, 11) farkl› türden metinler farkl› türden okuma-
lar› gerektirir. E¤itici ilk olarak okura bu ayr›m›n temel dayanaklar›n› ö¤retmeli ve
bireye metin türüne göre okuma bilinci yerlefltirmelidir. Buna paralel olarak farkl›
türden metinlerin yine farkl› türde yazma etkinliklerinin yap›lmas›n› gerektirdi¤i
söylenebilir.

Gö¤üfl’e göre (1978, 140) okunulan yaz›nsal ya da bilgilendirici türlerden
yararlanabilmek için ö¤rencilerin bu türlerde neler arayacaklar›na al›flt›r›lmas› gerek-
mektedir. Bir makalenin veya denemenin anlatt›klar›, amaçlar›, dolay›s›yla okuyucu-
nun bu türlerde aramas› gereken yönlerle bir roman›n veya öykünün anlatt›klar› bir-
birine benzemez. Bu nedenle bir makaleyi, denemeyi, roman›, hikâyeyi okurken ve
bu türlerde metin yazarken farkl› içerik ve flekil özellikleri göz önünde bulundurul-
mal›d›r. 

Özdemir (1983, 91) bilgilendirici metinleri okurken afla¤›daki noktalara dikkat
etmek gerekti¤ini belirtmektedir:

1. Kitap ya da yaz›n›n niteli¤ini ve konu alan›n› tan›ma

2. Bütünüyle yaz› ya da kitab›n neyi anlatm›fl oldu¤unu bulma

3. Yaz›n›n kaç ana bölüme ayr›labilece¤ini saptama

4. Çözümlenmeye çal›fl›lan temel sorunlar› bulup gösterme

5. Kitap ya da metnin en önemli sözcük, tümce ve paragraflar›n› bulup yorum-
lama

6. Yazar›n hangi sorunlar› çözümledi¤ini, hangilerinde baflar›s›zl›¤a
düfltü¤ünü belirtme

7. Yazar›n söylediklerini benimseyip benimsemedi¤ini nedenleriyle aç›klama

8. Yazar›n iletti¤i bilgiyi nitelik ve düzey yönünden de¤erlendirme

Bilgilendirici metinleri okurken dikkat edilmesi gereken yukar›daki noktalar
ayn› zamanda bilgilendirici metin yazarken de göz önünde bulundurulmal›d›r. Bu
araflt›rmada kullan›lmak üzere bilgilendirici metinleri okuma s›ras›nda ve bilgilendi-
rici metin yazma s›ras›nda de¤erlendirilmesi gereken maddeler flunlard›r:
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Okuma-Anlama Becerisi Yaz›l› Anlat›m Becerisi
Metnin konusunu bulma Yaz›da konuyu belirgin olarak yans›tma

Metnin ana düflüncesini bulma Yaz›da ana düflünceyi belirgin olarak 

yans›tma

Metnin yard›mc› düflüncelerini bulma Yard›mc› düflünceleri belirgin olarak 

yans›tma

Yazar›n metni yazma amac›n› belirleme Yaz›y› yazma amac›n› belirgin olarak 

yans›tma

Yazar›n konuya karfl› gelifltirdi¤i bak›fl Konuya karfl› gelifltirilen bak›fl aç›s›n› 

aç›s›n› belirleme belirgin olarak yans›tma



Yöntem

Bu bölümde araflt›rman›n amac›, evreni, örneklemi, varsay›mlar›, s›n›rl›l›klar› ile veri
toplama araçlar›, veri toplama tekni¤i ve verilerin analizi bafll›klar›na yer verilmektedir.

Amaç

Araflt›rman›n amac› ilkö¤retim ikinci kademe ö¤rencilerinin okuma-anlama beceri
düzeyleri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeylerini karfl›laflt›rmakt›r.

Evren

Araflt›rman›n evreni Ankara merkez okullar›nda e¤itim-ö¤retim görmekte olan seki-
zinci s›n›f ö¤rencileridir.

Örneklem

Araflt›rman›n örneklemini Ankara ili, Gölbafl› ilçesi, ‹nönü ‹lkö¤retim Okulu’nda
e¤itim-ö¤retim görmekte olan 135 sekizinci s›n›f ö¤rencisi oluflturmaktad›r.

Varsay›mlar

1. Araflt›rmada kullan›lan veri toplama araçlar›, çal›flman›n deseni aç›s›ndan uygun
nitelik tafl›maktad›r. 

S›n›rl›l›klar

1. Araflt›rma okuma-anlama becerisi ve yaz›l› anlat›m becerisi ile s›n›rland›r›lm›flt›r.

2. Araflt›rma bilgilendirici metinleri anlama düzeyi ve bilgilendirici metin yazabilme
düzeyi ile s›n›rland›r›lm›flt›r.

3. Araflt›rma ilkö¤retim sekizinci s›n›f ö¤rencileriyle s›n›fland›r›lm›flt›r.
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Metnin içeri¤ine uygun bafll›k önerme Yaz›n›n içeri¤ine uygun bafll›k kullanma

Metindeki sebep-sonuç iliflkilerini Yaz›da sebep-sonuç iliflkilerini kullanma

belirleme

Metindeki flart ifadelerini belirleme Yaz›da uygun flart ifadeleri kullanma

Metindeki tan›mlama ifadelerini Yaz›da uygun tan›mlama ifadeleri 

belirleme kullanma

Metinde durumlar, kavramlar, nesneler Yaz›da durumlar, kavramlar, nesneler 

vb. aras›nda kurulan vb. aras›nda uygun efllefltirme ifadeleri 

efllefltirmeleri belirleme kullanma

Metinde durumlar, kavramlar, Yaz›da durumlar, kavramlar, 

nesneler vb. aras›nda kurulan nesneler vb. aras›nda uygun 

benzerlikleri belirleme benzerlik ifadelerini kullanma

Metinde durumlar, kavramlar, Yaz›da durumlar, kavramlar, 

nesneler vb. aras›nda yap›lan nesneler vb. aras›nda uygun karfl›laflt›rma 

karfl›laflt›rmalar› belirleme ifadelerini kullanma



Veri Toplama Araçlar›

Araflt›rmada iki tür veri toplama arac› kullan›lm›flt›r. Okuma- anlama beceri düzeyi-
ni tespit etmek amac›yla bilgilendirici metinleri anlama ölçe¤i gelifltirilmifltir. Çoktan seçme-
li nitelikte haz›rlanan bu ölçe¤in geçerlili¤i madde analizi ile sa¤lanm›flt›r. Yaz›l› anlat›m
beceri düzeyini tespit etmek amac›yla da ö¤rencilere bilgilendirici türde iki metin yazd›r›lm›fl
ve bu metinler yukar›da belirlenen maddeler do¤rultusunda de¤erlendirilmifltir.

Veri Toplama Tekniği

‹lkö¤retim ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m beceri düzeylerini tespit etmek amac›yla bil-
gilendirici türde iki metin yazd›r›lm›flt›r. Yaz›l› anlat›m çal›flmas› için seçilen konular
“Gençlik” ve “Hoflgörü” olarak tespit edilmifltir. Bu metinlerin her biri yukar›da yer alan
maddeler do¤rultusunda ayr› ayr› de¤erlendirilmifltir. Bu maddelerden ikisini de belirgin
bir flekilde yaz›da yans›tan ö¤renciler o madde do¤rultusunda baflar›l›; iki maddeden
yaln›zca birini belirgin bir flekilde yaz›da yans›tan ö¤renciler k›smen baflar›l›; iki mad-
deden ikisini de belirgin bir flekilde yaz›da yans›tamayan ö¤renciler de baflar›s›z ola-
rak de¤erlendirilmifltir.

Ö¤rencilerinin okuma-anlama beceri düzeylerini tespit etmek amac›yla da yaz›l›
anlat›m beceri düzeyini tespit etmek amac›yla kullan›lan metinlere benzer flekilde fievket
Rado’nun “Gençli¤in De¤eri” ve Saint De Laurent’in “Konuflma ve Hoflgörü” adl›
metinleri kullan›lm›flt›r. Bu iki metinden hareketle yukar›daki tabloda yer alan her bir
maddeye yönelik 2 soru olmak üzere toplam 24 çoktan seçmeli soru haz›rlanm›flt›r.
Bu sorulardan ikisini de do¤ru cevapland›ran ö¤renciler o soru do¤rultusunda
baflar›l›; iki sorudan yaln›zca birini do¤ru cevapland›ran ö¤renciler k›smen baflar›l›;
iki sorunun ikisini de yanl›fl cevapland›ran ö¤renciler de baflar›s›z olarak de¤erlendi-
rilmifltir. Yaz›l› anlat›m ile okuma-anlama çal›flmalar›n›n her birinde iki metin
kullan›lmas›n›n amac›, okuma-anlama beceri düzeyi ile yaz›l› anlat›m beceri düzeyini bir-
birine en yak›n oranda tespit edebilmektir.

Verilerin Analizi

Uygulamalar sonunda elde edilen veriler, bilgisayar ortam›na aktar›lm›fl ve SPPS
11.5 istatistik paket program› yard›m›yla analiz edilmifltir. Bu aflamada Korelasyon
Analizinden “Corelation Analyze” yararlan›lm›flt›r. ‹lkö¤retim ö¤rencilerinin okuma-anla-
ma beceri düzeyleri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeylerinin karfl›laflt›r›lmas›nda Pearson
Momentler Çarp›m› kullan›lm›flt›r. Ayr›ca Descriptive Statistics tekni¤i kullan›larak veriler
üzerinde frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapma analizleri yap›lm›flt›r.

Bulgular ve Yorumlar

Bu bölümde araflt›rma sonucunda elde edilen bulgular ve bu bulgulara ait yorumlar
yer almaktad›r. Bu ba¤lamda öncelikle okuma ve yazma becerilerine ait toplam korelasyon
düzeyi, daha sonra da bu iki beceriye yönelik maddeler aras›ndaki korelasyon düzeyleri
verilmektedir.  

1. Okuma Anlama Beceri Düzeyleri ‹le Yaz›l› Anlat›m Beceri Düzeyleri
Aras›ndaki Toplam Korelasyon Düzeyi

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi ö¤rencilerin okuma anlama beceri düzeyleri ile yaz›l›
anlat›m beceri düzeyleri aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyo-
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nel iliflki bulunmaktad›r (r=,439 ve p<.000). Buna göre ö¤rencilerin okudu¤unu anla-
ma düzeyi yükseldikçe yaz›l› anlat›m beceri düzeyleri de ayn› oranda yükselmekte-
dir. 

Tablo 1. Okuma ve Yazma Becerilerine Yönelik Toplam Korelasyon Düzeyi

Ö¤rencilerin okuma anlama beceri düzeyleri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeyle-
ri aras›ndaki korelasyonel iliflkinin grafi¤i afla¤›daki gibidir.

1. 1. Okunan Metnin Konusunu Belirleyebilme Düzeyi ‹le Yaz›l› Anlat›m
Çal›şmalar›nda Konuyu Belirgin Olarak Ortaya Koyabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 2’de görüldü¤ü gibi okunan metnin konusunun belirlenmesi düzeyi ile
yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak ortaya koyabilme düzeyi
aras›nda herhangi bir korelasyonel iliflki bulunmamaktad›r. 
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Okuma Toplam Yazma Toplam

Okuma Toplam Pearson Correlation 1 ,439(**)

Sig. (2-tailed) . ,000

N 115 115

Yazma Toplam Pearson Correlation ,439(**) 1

Sig. (2-tailed) ,000 .

N 115 115



Tablo 2. Konu Maddesine ‹lişkin Korelasyon Düzeyi

Ö¤rencilerin okuma anlama ile yaz›l› anlat›m beceri düzeylerine iliflkin yüzde ve fre-
kans bulgular› da yukar›daki tabloda yer alan durumu destekler bir nitelik tafl›maktad›r.
Buna göre ö¤rencilerin % 6, 1’i  okudu¤u metnin konusunu do¤ru bir flekilde tespit edeme-
mekte; buna karfl›n % 49,6’s› yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin bir flekilde orta-
ya koyamamaktad›r. Ayr›ca ö¤rencilerin % 58,3’ü okurken konuyu do¤ru bir flekilde tespit
edebilmekte; buna karfl›n % 17,4’ü yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin bir flekilde
ortaya koyabilmektedir. Bu durumda ö¤rencilerin okudu¤u metnin konusunu tespit edebil-
me düzeyi, yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin bir flekilde ortaya koyabilme düze-
yine göre daha yüksektir.   

1. 2. Okunan Metnin Ana Düşüncesini Belirleyebilme Düzeyi ‹le Yaz›l› Anlat›m
Çal›şmalar›nda Ana Düşünceyi Belirgin Olarak Ortaya Koyabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 3’te görüldü¤ü gibi ö¤rencilerin okuma anlama beceri düzeyleri ile yaz›l›
anlat›m beceri düzeyleri aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyo-
nel iliflki bulunmaktad›r (r=,254 ve p<.006). 

Tablo 3. Ana Düşünce Maddesine ‹lişkin Korelasyon Düzeyi

Bu madde üzerindeki korelasyonel iliflkinin nedeni, ö¤rencilerin okudu¤u
metinlerde ana düflünceyi k›smen do¤ru bir flekilde tespit etme düzeyi ile yaz›l›
anlat›m çal›flmalar›nda ana düflüncenin k›smen do¤ru bir flekilde ortaya konulma
düzeyinin birbirine yak›n olmas›d›r. Buna göre ö¤renciler okunan metinlerdeki ana
düflünceleri % 36,5 oran›nda k›smen do¤ru bir flekilde belirleyebilmekte; buna para-
lel olarak yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana düflünceyi % 33,0 oran›nda belirgin ola-
rak ortaya koyabilmektedirler. Di¤er taraftan ö¤rencilerin okudu¤u metinlerde ana
düflünceyi do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyleri (% 54,8), yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda ana düflünceyi belirgin olarak ortaya koyabilme düzeylerinden
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Okuma Konu Yazma Konu

Okuma Konu Pearson Correlation 1 ,063

Sig. (2-tailed) . ,506

N 115 115

Yazma Konu Pearson Correlation ,063 1

Sig. (2-tailed) ,506 .

N 115 115

Okuma Ana Düflünce Yazma Ana Düflünce 

Okuma Ana Pearson Correlation 1 ,254(**)

Düflünce Sig. (2-tailed) . ,006

N 115 115

Yazma Ana Pearson Correlation ,254(**) 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,006 .

N 115 115



(%14,8) çok daha yüksektir. Bu madde do¤rultusunda ö¤renciler okuma anlama
düzeyi bak›m›ndan daha baflar›l›d›rlar. 

Okunan metnin ana düflüncesini belirleyebilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flma-
lar›nda ana düflünceyi belirgin olarak ortaya koyabilme düzeyi aras›ndaki korelasyonel ilifl-
kinin grafi¤i afla¤›daki gibidir.

1. 3. Okunan Metnin Yard›mc› Düşüncelerini Belirleyebilme Düzeyi ‹le Yaz›l›
Anlat›m Çal›şmalar›nda Yard›mc› Düşünceleri Belirgin Olarak Ortaya Koyabilme Düzeyi
Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 4’te görüldü¤ü gibi  okunan metnin yard›mc› düflüncelerini belirleyebilme
düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda yard›mc› düflünceleri belirgin olarak ortaya koyabil-
me düzeyi aras›nda herhangi bir korelasyonel iliflki bulunmamaktad›r. 

Tablo 4. Yard›mc› Düşüncelerin Belirlenmesine ‹lişkin Korelasyon Düzeyi

Okuma ve yazmayla ilgili frekans ve yüzdelik de¤erlere bak›ld›¤›nda yukar›daki
tabloyu aç›klay›c› bulgulara rastlanmaktad›r. Buna göre ö¤rencilerin % 20,9’u okudu¤u
metinlerdeki yard›mc› düflünceleri do¤ru bir flekilde tespit edememektedir. Buna karfl›n
ö¤rencilerin % 56,5’i yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda yard›mc› düflünceleri belirgin olarak
yans›tamamaktad›r.  Di¤er taraftan okunan metinlerdeki  yard›mc› düflünceleri do¤ru bir
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Okuma Yardımcı  Yazma Yardımcı 

Düflünce Düflünce

Okuma Yard›mc› Pearson Correlation 1 ,122

Düflünce Sig. (2-tailed) . ,193

N 115 115

Yazma Yard›mc› Pearson Correlation ,122 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,193 .

N 115 115



flekilde tespit edebilen ö¤rencilerin oran› % 39,1 iken; yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda yard›mc›
düflünceleri belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin oran› % 14,8’de kalm›flt›r.  Bu durumda
ö¤renciler, okuma becerisi dil alan›nda yard›mc› düflüncelerin do¤ru bir flekilde tespit edil-
mesi yönünden yaz›l› anlat›m çal›flmalar›na göre daha baflar›l›d›r. 

1. 4. Okunan Metinlerde Yazar›n Amac›n› Tespit Edebilme Düzeyi ‹le Yaz›l›
Anlat›m Çal›şmalar›nda Amac› Belirgin Olarak Ortaya Koyabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 5’te görüldü¤ü gibi  okunan metinlerde yazar›n amac›n› tespit edebilme düze-
yi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda amac› belirgin olarak ortaya koyabilme düzeyi aras›nda
orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,227 ve
p<.015).

Tablo 5. Amaç Maddesine Yönelik Korelasyonel ‹lişki Düzeyi

Bu madde üzerindeki korelasyonel iliflkinin nedeni, ö¤rencilerin okudu¤u
metinlerde yazar›n amac›n› k›smen do¤ru bir flekilde tespit etme düzeyi ile yaz›l›
anlat›m çal›flmalar›nda yazma amac›n›n k›smen do¤ru bir flekilde ortaya konulma
düzeyinin birbirine yak›n olmas›d›r. Buna göre ö¤renciler okunan metinlerdeki
yazar›n amac›n› % 37,4 oran›nda k›smen do¤ru bir flekilde belirleyebilmekte; buna
paralel olarak yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda yazma amac›n› % 25 oran›nda belirgin
olarak ortaya koyabilmektedirler. Di¤er taraftan ö¤rencilerin okudu¤u metinlerde
yazar›n amac›n› do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyleri (% 53,9), yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda yazma amac›n› belirgin olarak ortaya koyabilme düzeylerinden
(%13,0) çok daha yüksektir. Bu madde do¤rultusunda ö¤renciler okuma anlama
düzeyi bak›m›ndan daha baflar›l›d›rlar.

Okunan metinde yazar›n amac›n› belirleyebilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flma-
lar›nda yazman›n amac›n› belirgin olarak ortaya koyabilme düzeyi aras›ndaki korelasyonel
iliflkinin grafi¤i afla¤›daki gibidir.
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Okuma Amaç Yazma Amaç

Okuma Amaç Pearson Correlation 1 ,227(*)

Sig. (2-tailed) . ,015

N 115 115

Yazma Amaç Pearson Correlation ,227(*) 1

Sig. (2-tailed) ,015 .
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1. 5. Okunan Metinde Yazar›n Konuya Bak›ş Aç›s›n› Belirleyebilme Düzeyi ‹le
Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Konuya Karş› Bak›ş Aç›s›n› Belirgin Olarak Ortaya
Koyabilme Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki

Tablo 6’da görüldü¤ü gibi okunan metinde yazar›n konuya bak›fl aç›s›n› belirleye-
bilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuya karfl› bak›fl aç›s›n› belirgin olarak orta-
ya koyabilme düzeyi aras›nda herhangi bir korelasyonel iliflki  bulunmamaktad›r.

Tablo 6. Bak›ş Aç›s› Maddesine Yönelik Korelasyonel ‹lişki Düzeyi

Ö¤renciler % 19,1 oran›nda okunan metinlerdeki bak›fl aç›lar›n› tespit edeme-
mekte; buna karfl›n % 68,7 oran›nda da yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuya karfl›
gelifltirilen bak›fl aç›s›n› belirgin olarak yans›tamamaktad›r. Di¤er taraftan ö¤rencile-
rin % 41,7’si metinlerdeki bak›fl aç›s›n› do¤ru bir flekilde tespit edebilmekte; buna
karfl›n % 13,9’u konuya karfl› gelifltirilen bak›fl aç›s›n› yaz›da belirgin olarak
yans›tmaktad›r. Ö¤renciler bak›fl aç›s› maddesi aç›s›ndan okuma becerisi dil alan›nda
daha baflar›l›d›r.  
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Okuma Bak›fl                 Yazma Bak›fl 

Açısı Açısı

Okuma Bak›fl Aç›s› Pearson Correlation 1 -,076

Sig. (2-tailed) . ,417

N 115 115

Yazma Bak›fl Aç›s› Pearson Correlation -,076 1

Sig. (2-tailed) ,417 .

N 115 115



1. 6. Okunan Metne Uygun Başl›k Önerme Düzeyi ‹le Yaz›l› Anlat›m Çal›şma-
lar›nda Yaz›ya Uygun Başl›k Bulma Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki

Tablo 7’de görüldü¤ü gibi  okunan metne uygun bafll›k önerme düzeyi ile yaz›l›
anlat›m çal›flmalar›nda yaz›ya uygun bafll›k bulma düzeyi aras›nda herhangi bir korelasyo-
nel iliflki bulunmamaktad›r. 

Tablo 7. Başl›k Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler % 38,3 oran›nda okudu¤u metne uygun bafll›k önermekte; buna
karfl›n % 52,2 oran›nda yaz›l› anlat›m çal›flmalar›na uygun bafll›klar bulabilmektedir.
Bu durumda ö¤renciler, yaz›l› anlat›m çal›flmalar›na uygun bafll›k bulma konusunda
okuduklar› metne uygun bafll›k önermeden daha baflar›l›d›r.    

1. 7. Okunan Metinlerdeki Neden Sonuç ‹lişkilerini Belirleyebilme Düzeyi ‹le
Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Neden Sonuç ‹lişkileri Kurabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki

Tablo 8’de görüldü¤ü gibi okunan metinlerdeki neden sonuç iliflkilerini belirleyebil-
me düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda neden sonuç iliflkileri kurabilme düzeyi aras›nda
herhangi bir korelasyonel iliflki bulunmamaktad›r. 

Tablo 8. Neden Sonuç ‹lişkileri Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler metinlerdeki neden sonuç iliflkilerini % 31,3 oran›nda do¤ru bir flekilde
tespit edememekte; buna karfl›n % 66,1 oran›nda da yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda neden
sonuç ifadeleri kuramamaktad›r. Bu duruma göre ö¤renciler hem okuma hem de yaz›l›
anlat›m çal›flmalar›nda neden sonuç ifadeleri yönünden istenen seviyede de¤illerdir.
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Okuma Bafll›k Yazma Bafll›k

Okuma Bafll›k Pearson Correlation 1 ,076

Sig. (2-tailed) . ,418

N 115 115

Yazma Bafll›k Pearson Correlation ,076 1

Sig. (2-tailed) ,418 .

N 115 115

Okuma Neden                 Yazma Neden 

Sonuç Sonuç

Okuma Neden Pearson Correlation 1 ,093

Sonuç Sig. (2-tailed) . ,325

N 115 115

Yazma Neden Pearson Correlation ,093 1

Sonuç Sig. (2-tailed) ,325 .

N 115 115



1. 8. Okunan Metinlerdeki Şart ‹fadelerini Belirleyebilme Düzeyi ‹le Yaz›l› Anlat›m
Çal›şmalar›nda Şart ‹fadeleri Kurabilme Düzeyleri Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki

Tablo 9’da görüldü¤ü gibi okunan metinlerdeki flart ifadelerini belirleyebilme düze-
yi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda flart ifadeleri kurabilme düzeyleri aras›nda herhangi bir
korelasyonel iliflki bulunmamaktad›r.

Tablo 9. Şart ‹fadeleri Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler metinlerdeki flart ifadelerini % 21,7 oran›nda do¤ru bir flekilde tespit ede-
memektedir. Buna karfl›n yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda flart ifadesi kuramayan ö¤rencinin
oran› % o’da kalm›flt›r. Yani ö¤rencilerin tamam›, yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda flart ifadele-
rine baflvurmufltur. Di¤er taraftan ö¤renciler % 53 oran›nda metinlerdeki flart ifadelerini
k›smen do¤ru bir flekilde tespit edebilmekte iken % 75, 7 oran›nda da yaz›l› anlat›m çal›flma-
lar›nda flart ifadelerini k›smen kullanmaktad›rlar. Buna göre flart ifadelerini kullanabilme
aç›s›ndan ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar› yönünden daha baflar›l›d›r.

1. 9. Okunan Metinlerdeki Tan›mlama ‹fadelerini Belirleyebilme Düzeyleri ‹le
Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Tan›mlama ‹fadelerini Kullanabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki

Tablo 10’a göre okunan metinlerdeki tan›mlama ifadelerini belirleyebilme düzeyi ile
yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda tan›mlama ifadelerini kullanabilme düzeyi aras›nda herhangi
bir korelasyonel iliflki bulunmamaktad›r. 

Tablo 10. Tan›mlama ‹fadeleri Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler metinlerdeki tan›mlama ifadelerini % 9,6 oran›nda do¤ru bir flekilde tes-
pit edememekte; buna karfl›n yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda % 34,8 oran›nda tan›mlama ifa-
deleri kuramamaktad›r. Di¤er taraftan ö¤renciler, % 40 oran›nda metinlerdeki tan›mlama
ifadelerini k›smen do¤ru bir flekilde belirlemekte; buna karfl›n % 0,9 oran›nda yaz›l› anlat›m
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Okuma fiart                    Yazma fiart 

‹fadeleri ‹fadeleri

Okuma fiart Pearson Correlation 1 ,001

‹fadeleri Sig. (2-tailed) . ,993

N 115 115

Yazma fiart Pearson Correlation ,001 1

‹fadeleri Sig. (2-tailed) ,993 .

N 115 115

Okuma Tanımlama        Yazma Tanımlama 

‹fadeleri ‹fadeleri

Okuma Tanımlama Pearson Correlation 1 ,168

‹fadeleri Sig. (2-tailed) . ,072

N 115 115

Yazma Tanımlama Pearson Correlation ,168 1

‹fadeleri Sig. (2-tailed) ,072 .

N 115 115



çal›flmalar›nda tan›mlama ifadelerini k›smen kullanmaktad›rlar. Ö¤rencilerin metinlerdeki
tan›mlama ifadelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme oran› % 50,04 iken; yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda tan›mlama ifadelerini do¤ru bir flekilde kullanabilme oran› % 64,3 olarak tes-
pit edilmifltir. Buna göre ö¤renciler, tan›mlama ifadelerini yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda daha
baflar›l› bir flekilde kullanmaktad›rlar.  

1. 10. Okunan Metinlerde Durumlar, Kavramlar vb. ‹le ‹lgili Eşleştirme ‹fadelerini
Tespit Edebilme Düzeyi ‹le Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Eşleştirme ‹fadelerini
Kullanabilme Düzeyleri Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 11’de görüldü¤ü gibi okunan metinlerde durumlar, kavramlar vb. ile ilgili
efllefltirme ifadelerini tespit edebilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda efllefltirme ifa-
delerini kullanabilme düzeyleri aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelas-
yonel iliflki bulunmaktad›r (r=,289 ve p<.002).

Tablo 11. Eşleştirme Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler metinlerdeki efllefltirme ifadelerini % 45,2 oran›nda do¤ru bir flekilde tes-
pit edememekte; buna karfl›n yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda % 87,8 oran›nda efllefltirme ifade-
leri kuramamaktad›r. Ö¤rencilerin metinlerdeki efllefltirme ifadelerini do¤ru bir flekilde tes-
pit edebilme oran› % 19,1 iken; yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda efllefltirme ifadelerini do¤ru bir
flekilde kullanabilme oran› % 11,13 olarak tespit edilmifltir. Buna göre ö¤renciler efllefltirme
ifadelerini okuma çal›flmalar›nda daha baflar›l› bir flekilde tespit edebilmektedirler.  Tablo
11’de görülen korelasyonel iliflkinin grafi¤i afla¤›daki gibidir.

İlköğretim Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama Düzeyleri ile Yazılı Anlatım Beceri ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200956

Okuma Efllefltirme Yazma Efllefltirme

Okuma Efllefltirme Pearson Correlation 1 ,289(**)

Sig. (2-tailed) . ,002

N 115 115

Yazma Efllefltirme Pearson Correlation ,289(**) 1

Sig. (2-tailed) ,002 .

N 115 115



1. 11. Okunan Metinlerde Durumlar, Kavramlar vb. Aras›ndaki Benzerlikleri
Tespit Edebilme Düzeyi ‹le Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda  Durumlar, Kavramlar vb.
Aras›nda Benzerlikler Kurabilme Düzeyine ‹lişkin Korelasyon Düzeyi

Tablo 12’de görüldü¤ü gibi okunan metinlerde durumlarla, kavramlarla vb. ilgili
benzerlikleri tespit edebilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda  durumlarla, kavram-
larla vb. ilgili benzerlikler kurabilme düzeyi aras›nda düflük düzeyde, pozitif yönde ve
anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,256 ve p<.006).

Tablo 12. Benzerliklerin Tespit Edilmesine Yönelik KorelasyonDüzeyi

Ö¤renciler, okunan metinlerde benzerlik iliflkisi içeren ifadeleri % 14,8
oran›nda do¤ru bir flekilde tespit edebilmekte; buna karfl›n % 8,7 oran›nda yaz›l›
anlat›m çal›flmalar›nda benzerlik iliflkisi içeren do¤ru ifadeler kurabilmektedirler. Bu
madde üzerinde oluflan korelasyon oldukça düflük bir düzeydedir.Tablo 12’deki
korelasyonel iliflkiye yönelik grafik afla¤›daki gibidir.

1. 12. Okunan Metinlerdeki Karş›laşt›rma ‹fadelerini Belirleyebilme Düzeyi ‹le
Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Karş›laşt›rma ‹fadeleri Kurabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki

Tablo 13’te görüldü¤ü gibi okunan metinlerdeki karfl›laflt›rma ifadelerini belirleye-
bilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda karfl›laflt›rma ifadeleri kurabilme düzeyi
aras›nda herhangi bir korelasyonel iliflki bulunmamaktad›r. 

u Mehmet Temizkan

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 57

Okuma Benzerlik             Yazma Benzerlik 

‹fadeleri ‹fadeleri

Okuma Benzerlik Pearson Correlation 1 ,256(**)

‹fadeleri Sig. (2-tailed) . ,006

N 115 115

Yazma Benzerlik Pearson Correlation ,256(**) 1

‹fadeleri Sig. (2-tailed) ,006 .

N 115 115



Tablo 13. Karş›laşt›rma Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler, % 39,1 oran›nda okunan metinlerdeki karfl›laflt›rma ifadelerini
k›smen do¤ru olarak belirleyebilmekte; buna karfl›n % 65,2 oran›nda yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda karfl›laflt›rma ifadeleri kurabilmektedirler. Ayr›ca ö¤renciler, okunan
metinlerdeki karfl›laflt›rma ifadelerini % 46,1 oran›nda do¤ru bir flekilde tespit edebi-
lirken; yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda % 34,8 oran›nda karfl›laflt›rma ifadelerini do¤ru
olarak yans›tabilmektedirler.

2. Yaz›l› Anlat›m Becerisine Yönelik Maddeler Aras›ndaki Korelasyon Düzeyine
‹lişkin Bulgular

Bu bölümde yaz›l› anlat›m becerisine yönelik maddeler aras›ndaki korelasyon düze-
yine iliflkin bulgular yer almaktad›r.

2. 1. Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Ana Düşünceyi Belirgin Olarak Yans›tabilme
Düzeyi ‹le Yazman›n Amac›n› Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki

Tablo 14’te görüldü¤ü gibi yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana düflünceyi belirgin ola-
rak yans›tabilme düzeyi ile yazman›n amac›n› belirleyebilme düzeyi aras›nda yüksek düzey-
de, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r  (r=,879 ve p<.000).

Tablo 14. Yaz›l› Anlat›m Becerisine Yönelik Ana Düşünce Ve Amaç
Maddeleri Aras›ndaki Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda yazman›n amac›n› % 65,2 oran›nda
belirleyememekte; ayn› flekilde ana düflünceyi % 52,2 oran›nda belirgin olarak
yans›tamamaktad›r. Di¤er taraftan yazma amac›n› do¤ru olarak belirleyebilen ö¤ren-
cilerin oran› % 13 olurken; buna ba¤l› olarak ana düflünceyi belirgin bir flekilde

İlköğretim Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama Düzeyleri ile Yazılı Anlatım Beceri ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200958

Okuma Yazma  

Karfl›laflt›rma Karfl›laflt›rma

Okuma Pearson Correlation 1 ,166

Karfl›laflt›rma Sig. (2-tailed) . ,077

N 115 115

Yazma Pearson Correlation ,166 1

Karfl›laflt›rma Sig. (2-tailed) ,077 .

N 115 115

Yazma Amaç Yazma Ana Düflünce

Yazma Amaç Pearson Correlation 1 ,879(**)

Sig. (2-tailed) . ,000

N 115 115

Yazma Ana Pearson Correlation ,879(**) 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,000 .

N 115 115



yans›tabilen ö¤rencilerin oran› % 14,8 olmufltur. Buna göre ö¤renciler yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda yazman›n amac›n› belirleyebildikleri oranda ana düflünceleri de belir-
gin olarak ortaya koyabilmekte; yazman›n amac›n› belirleyemedikleri oranda da ana
düflünceleri belirgin olarak yans›tamamaktad›r.     

2. 2. Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Ana Düşünceyi Belirgin Olarak Yans›tabilme
Düzeyi ‹le Yard›mc› Düşünceleri Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi Aras›ndaki
Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 15’te görüldü¤ü gibi yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana düflünceyi belirgin ola-
rak yans›tabilme düzeyi ile yard›mc› düflünceleri belirgin olarak yans›tabilme düzeyi
aras›nda yüksek düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r
(r=,961 ve p<.000).

Tablo 15. Yaz›l› Anlat›m Becerisine Yönelik Ana Düşünce Ve Yard›mc› Düşünceler
Maddelerine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana düflünceyi % 52,2 oran›nda; ayn›
flekilde yard›mc› düflünceleri de % 56,5 oran›nda belirgin olarak yans›tamamaktad›r.
Di¤er taraftan ana düflünceyi belirgin olarak yans›tan ö¤renci oran› % 14,8 olarak tes-
pit edilirken; yard›mc› düflünceleri belirgin olarak yans›tan ö¤rencilerin oran› da %
14,8 olarak tespit edilmifltir. Buna göre ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana
düflünceyi belirgin olarak yans›tabildikleri oranda yard›mc› düflünceleri de belirgin
olarak yans›tabilmekte; ana düflünceleri belirgin olarak yans›tamad›klar› oranda
yard›mc› düflünceleri de belirgin olarak yans›tamamaktad›r. 

2. 3. Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Konuyu Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi
‹le Yazma Amac›n› Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 16’da görüldü¤ü gibi yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin ola-
rak yans›tabilme düzeyi ile yazma amac›n› belirgin olarak yans›tabilme düzeyi
aras›nda yüksek düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmak-
tad›r (r=,836 ve p<.000).

u Mehmet Temizkan

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 59

Yazma Yardımcı Yazma Ana

Düflünce Düflünce

Yazma Yard›mc› Pearson Correlation 1 ,961(**)

Düflünce Sig. (2-tailed) . ,000

N 115 115

Yazma Ana Pearson Correlation ,961(**) 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,000 .

N 115 115



Tablo 16. Yaz›l› Anlat›m Becerisine Yönelik Konu Ve Yazma Amac› Maddelerine
Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu % 49,6 oran›nda; ayn› flekilde
yazma amac›n› da % 65,2 oran›nda belirgin olarak yans›tamamaktad›r. Yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda konuyu k›smen belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin oran› % 33
olurken; yazma amac›n› k›smen belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin oran› % 21,7
olmufltur. Di¤er taraftan konuyu belirgin olarak yans›tan ö¤renci oran› % 17,4 olarak
tespit edilirken; yazma amac›n› belirgin olarak yans›tan ö¤rencilerin oran› % 13 ola-
rak tespit edilmifltir. Buna göre ö¤renciler, yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu
belirgin olarak yans›tabildikleri oranda yazma amac›n› da belirgin olarak yans›tabil-
mekte; konuyu belirgin olarak yans›tamad›klar› oranda yazma amac›n› da belirgin
olarak yans›tamamaktad›rlar.  

2. 4. Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Konuyu Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi
‹le Ana Düşünceyi Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki 

Tablo 17’ye göre yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak yans›tabilme
düzeyi ile ana düflünceyi belirgin olarak yans›tabilme düzeyi aras›nda yüksek düzeyde,
pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,940 ve p<.000).

Tablo 17. Yaz›l› Anlat›m Becerisi Bağlam›nda  Konu Ve Ana Düşünce
Maddelerine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu % 49,6 oran›nda; ayn› flekilde
ana düflünceyi % 52,2 oran›nda belirgin olarak yans›tamamaktad›r. Yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda konuyu k›smen belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin oran› % 33
olurken; ana düflünceyi k›smen belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin oran› % 33
olmufltur. Di¤er taraftan konuyu belirgin olarak yans›tan ö¤renci oran› % 17,4 olarak
tespit edilirken; ana düflünceyi belirgin olarak yans›tan ö¤rencilerin oran› % 14,8 ola-
rak tespit edilmifltir. Buna göre ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belir-
gin olarak yans›tabildikleri oranda ana düflünceyi de belirgin olarak yans›tabilmekte;

İlköğretim Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama Düzeyleri ile Yazılı Anlatım Beceri ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200960

Yazma Konu Yazma Amaç

Yazma Konu Pearson Correlation 1 ,836(**)

Sig. (2-tailed) . ,000

N 115 115

Yazma Amaç Pearson Correlation ,836(**) 1

Sig. (2-tailed) ,000 .

N 115 115

Yazma Konu Yazma Ana Düflünce

Yazma Konu Pearson Correlation 1 ,940(**)

Sig. (2-tailed) . ,000

N 115 115

Yazma Ana Pearson Correlation ,940(**) 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,000 .

N 115 115



konuyu belirgin olarak yans›tamad›klar› oranda ana düflünceyi de belirgin olarak
yans›tamamaktad›rlar.

2. 5. Yaz›l› Anlat›m Çal›şmalar›nda Konuyu Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi
‹le Yard›mc› Düşünceleri Belirgin Olarak Yans›tabilme Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel
‹lişki 

Tablo 18’e göre yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak yans›tabilme
düzeyi ile yard›mc› düflünceleri belirgin olarak yans›tabilme düzeyi aras›nda yüksek düzey-
de, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,906 ve p<.000).

Tablo 18. Yaz›l› Anlat›m Becerisi Bağlam›nda Konu ve Yard›mc›
Düşünceler Maddelerine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu % 49,6 oran›nda; ayn› flekilde
yard›mc› düflünceleri % 56,5 oran›nda belirgin olarak yans›tamamaktad›r. Yaz›l›
anlat›m çal›flmalar›nda konuyu k›smen belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin oran›
% 33 olurken; yard›mc› düflünceleri k›smen belirgin olarak yans›tabilen ö¤rencilerin
oran› % 28,7 olmufltur. Di¤er taraftan konuyu belirgin olarak yans›tan ö¤renci oran›
% 17,4 olarak tespit edilirken; yard›mc› düflünceleri belirgin olarak yans›tan ö¤renci-
lerin oran› % 14,8 olarak tespit edilmifltir. Buna göre ö¤renciler, yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak yans›tabildikleri oranda yard›mc› düflünceleri
de belirgin olarak yans›tabilmekte; konuyu belirgin olarak yans›tamad›klar› oranda
yard›mc› düflünceleri de belirgin olarak yans›tamamaktad›rlar.

3. Okuma Becerisine Yönelik Maddeler Aras›ndaki Korelasyon Düzeyine ‹lişkin
Bulgular

Bu bölümde okuma-anlama becerisine yönelik maddeler aras›ndaki korelasyon
düzeyine iliflkin bulgular yer almaktad›r.

3. 1. Metinlerde Ana Düşünceyi Doğru Olarak Tespit Edebilme Düzeyi ‹le
Yard›mc› Düşünceleri Doğru Olarak Tespit Edebilme Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel
‹lişki

Tablo 19’a göre metinlerin ana düflüncelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme
düzeyi ile yard›mc› düflüncelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi aras›nda
orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,255
ve p<.006). 

u Mehmet Temizkan

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 61

Yazma Konu               Yazma Yardımcı 

Düflünce

Yazma Konu Pearson Correlation 1 ,906(**)

Sig. (2-tailed) .

N 115 115

Yazma Yard›mc› Pearson Correlation ,906(**) 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,000 .

N 115 115



Tablo 19. Okuma Becerisi Bağlam›nda Ana Düşünce ve Yard›mc›
Düşünceler Maddesine Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler metinlerdeki ana düflünceleri % 8,7 oran›nda; buna karfl›n yard›mc›
düflünceleri % 20,9 oran›nda do¤ru bir flekilde tespit edememektedir. Metinlerdeki ana
düflünceleri k›smen do¤ru olarak tespit edebilen ö¤rencilerin oran› % 36,5 iken; yard›mc›
düflünceleri k›smen do¤ru bir flekilde tespit edebilen ö¤rencilerin oran› % 40 olmufltur. Di¤er
taraftan metinlerdeki ana düflünceler % 54,8 oran›ndaki ö¤renci taraf›ndan do¤ru olarak tes-
pit edilebilmekte iken; yard›mc› düflünceler % 39,1 oran›ndaki ö¤renci taraf›ndan do¤ru ola-
rak tespit edilebilmektedir. Buna göre ö¤renciler, metinlerdeki ana düflünceyi do¤ru olarak
tespit edebildikleri oranda yard›mc› düflünceleri de do¤ru olarak tespit edebilmekte, ana
düflünceleri do¤ru olarak tespit edemedikleri oranda yard›mc› düflünceleri de do¤ru olarak
tespit edememektedirler. 

3. 2. Metinlerde Konuyu Doğru Olarak Tespit Edebilme Düzeyi Ana Düşünceyi
Doğru Olarak Tespit Edebilme Düzeyi Aras›ndaki Korelasyonel ‹lişki

Tablo 20’ye göre metinlerdeki konuyu do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi
ile ana düflünceyi do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi aras›nda orta düzeyde, pozitif
yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,293 ve p<.001).

Tablo 20. Okuma Becerisi Bağlam›nda Konu ve Ana Düşünce Maddelerine
Yönelik Korelasyon Düzeyi

Ö¤renciler metinlerdeki konuyu % 6,1 oran›nda; buna karfl›n ana düflünceleri % 8,7
oran›nda do¤ru bir flekilde tespit edememektedir. Metinlerdeki konuyu k›smen do¤ru ola-
rak tespit edebilen ö¤rencilerin oran› % 35,7 iken; ana düflünceleri k›smen do¤ru bir flekilde
tespit edebilen ö¤rencilerin oran› % 36,5 olmufltur. Di¤er taraftan metinlerdeki konu % 58,3
oran›ndaki ö¤renci taraf›ndan do¤ru olarak tespit edilebilmekte iken; ana düflünceler % 54,8
oran›ndaki ö¤renci taraf›ndan do¤ru olarak tespit edilebilmektedir. Buna göre ö¤renciler,

İlköğretim Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama Düzeyleri ile Yazılı Anlatım Beceri ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200962

Okuma Yardımcı              Okuma Ana 

Düflünceler                      Düflünce

Okuma Yard›mc› Pearson Correlation 1 ,255(**)

Düflünceler Sig. (2-tailed) . ,006

N 115 115

Okuma Ana Pearson Correlation ,255(**) 1

Düflünce Sig. (2-tailed) ,006 .

N 115 115

Konu Ana Düflünce

Konu Pearson Correlation 1 ,293(**)

Sig. (2-tailed) . ,001

N 115 115

Ana Düflünce Pearson Correlation ,293(**) 1

Sig. (2-tailed) ,001 .

N 115 115



metinlerdeki konuyu do¤ru olarak tespit edebildikleri oranda ana düflünceyi de do¤ru ola-
rak tespit edebilmekte, konuyu do¤ru olarak tespit edemedikleri oranda ana düflünceyi de
do¤ru olarak tespit edememektedirler.

Sonuçlar

Sonuçlar bölümünde ilkö¤retim 8. s›n›f ö¤rencilerinin okuma-anlama beceri düzey-
leri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeyleri aras›nda korelasyonel iliflki bulunan maddelere yer
verilmifltir.

1.  Ö¤rencilerin okuma anlama beceri düzeyleri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeyleri
aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r
(r=,439 ve p<.000). Buna göre ö¤rencilerin okudu¤unu anlama düzeyi yükseldikçe
yaz›l› anlat›m beceri düzeyleri de ayn› oranda yükselmektedir. 

2. Ö¤rencilerin okuma anlama beceri düzeyleri ile yaz›l› anlat›m beceri düzeyleri
aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r
(r=,254 ve p<.006). 

3. Okunan metinlerde yazar›n amac›n› tespit edebilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m
çal›flmalar›nda amac› belirgin olarak ortaya koyabilme düzeyi aras›nda orta düzeyde, pozi-
tif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,227 ve p<.015).

4. Okunan metinlerde durumlar, kavramlar vb. ile ilgili efllefltirme ifadelerini tespit
edebilme düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda efllefltirme ifadelerini kullanabilme düzey-
leri aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r
(r=,289 ve p<.002).

5. Okunan metinlerde durumlarla, kavramlarla vb. ilgili benzerlikleri tespit edebil-
me düzeyi ile yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda  durumlarla, kavramlarla vb. ilgili benzerlikler
kurabilme düzeyi aras›nda düflük düzeyde, pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki
bulunmaktad›r (r=,256 ve p<.006).

6. Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana düflünceyi belirgin olarak yans›tabilme düzeyi
ile yazman›n amac›n› belirleyebilme düzeyi aras›nda yüksek düzeyde, pozitif yönde ve
anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r  (r=,879 ve p<.000).

7. Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda ana düflünceyi belirgin olarak yans›tabilme düzeyi
ile yard›mc› düflünceleri belirgin olarak yans›tabilme düzeyi aras›nda yüksek düzeyde, pozi-
tif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,961 ve p<.000).

8. Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak yans›tabilme düzeyi ile
yazma amac›n› belirgin olarak yans›tabilme düzeyi aras›nda yüksek düzeyde, pozitif yönde
ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,836 ve p<.000).

9. Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak yans›tabilme düzeyi ile ana
düflünceyi belirgin olarak yans›tabilme düzeyi aras›nda yüksek düzeyde, pozitif yönde ve
anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,940 ve p<.000).

10. Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›nda konuyu belirgin olarak yans›tabilme düzeyi ile
yard›mc› düflünceleri belirgin olarak yans›tabilme düzeyi aras›nda yüksek düzeyde, pozitif
yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,906 ve p<.000).
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11. Metinlerin ana düflüncelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi ile
yard›mc› düflüncelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi aras›nda orta düzeyde,
pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,255 ve p<.006). 

12. Metinlerin ana düflüncelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi ile
yard›mc› düflüncelerini do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi aras›nda orta düzeyde,
pozitif yönde ve anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,293 ve p<.001).

13. Metinlerdeki konuyu do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi ile ana düflün-
ceyi do¤ru bir flekilde tespit edebilme düzeyi aras›nda orta düzeyde, pozitif yönde ve
anlaml› bir korelasyonel iliflki bulunmaktad›r (r=,293 ve p<.001).

Öneriler

1.  Türkçe ö¤retmen adaylar› lisans e¤itimi s›ras›nda özellikle Anlama
Teknikleri dersinde farkl› metin türleri hakk›nda bilgilendirilmeli ve onlarla birlikte
metin türlerine göre okuma-anlama uygulamalar› yap›lmal›d›r.

2. Ö¤rencilere bilgilendirici metinlerde konu, ana düflünce ve yard›mc› düflün-
celerin nas›l bulunaca¤›na dair uygulamalar yapt›r›lmal›d›r.

3. Ö¤rencilerle birlikte sebep-sonuç, flart, benzerlik, karfl›laflt›rma ve
tan›mlama bildiren ifadeler kurulmal›, metinler üzerinde bu ifadelerin nas›l tespit
edilebilece¤i konusunda çal›fl›lmal›d›r.

4. Ö¤rencilere farkl› türde metin yazabilmek için farkl› aflamalardan geçilmesi gerek-
ti¤i fikri afl›lanmal› ve bu durum uygulamalarla pekifltirilmelidir.

5. Ö¤rencilere, okuma-anlama sürecinin sürekli kontrol edilmesi gerekti¤i
hat›rlat›lmal›, anlama eksiklikleri karfl›s›nda neler yap›labilece¤i konusunda bilgiler verilme-
lidir.

6. Türkçe ders kitaplar›nda bulunan okuma-anlama etkinlikleri ile yaz›l› anlat›m
etkinliklerinin birbirini tamamlar nitelikte olmas›na dikkat edilmelidir.
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Ek 1. Okuma ve Yazma Toplam Korelasyon Düzeylerine ‹lişkin Standart Sapma
ve Aritmetik Ortalama Değerleri

Ek 2. Okuma Anlama ve Yaz›l› Anlat›m Beceri Düzeylerine ‹lişkin Frekans ve
Yüzde Değerleri
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Okuma ‹le ‹lgili Maddeler Aritmetik
Ortalama

Standart
Sapma

Yazma ‹le ‹lgili
Maddeler

Aritmetik
Ortalama

Standart
Sapma

Konu 2,52 ,61 Konu 1,67 ,75

Ana Düflünce 2,46 ,65 Ana Düflünce 1,62 ,73

Yard›mc› Düflünceler 2,18 ,75 Yard›mc› Düflünceler 1,58 ,73

Amaç 2,45 ,65 Amaç 1,47 ,71

Bak›fl Aç›s› 2,22 ,74 Bak›fl Aç›s› 1,45 ,72

Bafll›k 2,19 ,73 Bafll›k 2,31 ,79

Neden Sonuç ‹liflkileri 1,96 ,77 Neden Sonuç ‹liflkileri 1,66 ,94

fiart ‹fadeleri 2,03 ,68 fiart ‹fadeleri 1,48 ,86

Tan›mlamalar 2,40 ,66 Tan›mlamalar 2,29 ,95

Efllefltirmeler 1,73 ,76 Efllefltirmeler 1,23 ,63

Benzetmeler 1,71 ,71 Benzetmeler 1,17 ,56

Karfl›laflt›rmalar 2,31 ,71 Karfl›laflt›rmalar 1,69 ,95

Sorular f % f % f % Sorular f % f % f %

Konu 7 6,1 41 35,7 67 58,3 Konu 57 49,6 38 33,0 20 17,4

Ana Düflünce 10 8,7 42 36,5 63 54,8 Ana Düflünce 60 52,2 38 33,0 17 14,8

Yar. Düflünce 24 20,9 46 40,0 45 39,1 Yar. Düflünce 65 56,5 33 28,7 17 14,8

Amaç 10 8,7 43 37,4 62 53,9 Amaç 75 65,2 25 21,7 15 13,0

Bak›fl Aç›s› 22 19,1 45 39,1 48 41,7 Bak›fl Aç›s› 79 68,7 20 17,4 16 13,9

Bafll›k 22 19,1 49 42,6 44 38,3 Bafll›k 24 20,9 31 27,0 60 52,2

Neden Sonuç 36 31,3 47 40,9 32 27,8 Neden Sonuç 76 66,1 1 0,9 38 33,0

fiart 25 21,7 61 53,0 29 25,2 fiart 0 0 87 75,7 28 24,3

Tan›mlama 11 9,6 46 40,0 58 50,4 Tan›mlama 40 34,8 1 0,9 74 64,3

Efllefltirme 52 45,2 41 35,7 22 19,1 Efllefltirme 101 87,8 1 0,9 13 11,3

Benzetme 50 43,5 48 41,7 17 14,8 Benzetme 0 0 105 91,3 10 8,7

Karfl›laflt›rma 17 14,8 45 39,1 53 46,1 Karfl›laflt›rma 0 0 75 65,2 40 34,8

Okuma Yanl›fl K›smen            Do¤ru Yazma Becerisi Yanl›fl                K›smen                Do¤ru
Do¤ru Do¤ru



THE COMPARISON OF PRIMARY SCHOOL 
STUDENTS’S READING-COMPREHENSION AND 

WRITING SKILLS

Mehmet TEMİZKAN*

Abst ract
Students’s listening, reading, writing and speaking skills is developing in the

language teaching process. This research is is based on the reading and writing skills
from four main language skills.  The aim of this research is to compare primary scho-
ol students’s reading comprehension and writing skills and to determine whether any
corelational relation between  the reading comprehension and writing skills. In this
research, the  reading comprehension scale of expository texts and the evaluation scale
of expository writing skill are used for this aim.  In conclusion, a corelational relation
between the reading comprehension and writing skills is determined. With reference
to the more increasing reading comprehension rate and the more increasing writing
skills rate.  

Key Words: Reading-comprehension, writing skills, text
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SINIF ÖĞRETMENLERİNİN GÖRÜŞLERİNE GÖRE 
İLK OKUMA YAZMA ÖĞRETİMİNDE BAŞARIYI 

ETKİLEYEN FAKTÖRLER*

Mesiha TOSUNOĞLU**

Yasemin AKÖZ***

Mehmet KATRANCI***

Özet
‹lk okuma yazma e¤itimi, çocu¤un tüm yaflam›n› etkileyecek olan

önemli bir süreçtir. Bu araflt›rman›n amac›, s›n›f ö¤retmenlerinin görüfllerine
göre ilk okuma-yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen faktörlerin neler
oldu¤unu belirlemek ve baflar›ya olumsuz yönde etki eden faktörlere yönelik
öneriler sunmakt›r. Araflt›rman›n çal›flma grubunu K›r›kkale il merkezinde
görev yapmakta olan ve tesadüfi olarak seçilen 25 s›n›f ö¤retmeni oluflturmak-
tad›r. Araflt›rmada yar› yap›land›r›lm›fl görüflme tekni¤i uygulanm›flt›r.
Araflt›rmac›lar›n haz›rlad›¤› görüflme formunda iki soru bulunmaktad›r:1-‹lk
okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen faktörler nelerdir? 2-‹lk okuma
yazma ö¤retimiyle ilgili ö¤renci baflar›s›n› art›racak önerileriniz nelerdir? Ö¤ret-
menlerle yüz yüze yap›lan görüflmeler sesli ve yaz›l› olarak kayda geçirilmifl,
elde edilen nitel veriler say›sallaflt›r›larak yüzde ve frekans olarak ifade edil-
mifltir. Araflt›rma bulgular›na göre ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etki-
leyen faktörler genel olarak aile, okuma yazma yöntem ve teknikleri, ö¤retmen
ve ö¤renci özellikleri, ders kitaplar› ve okulun özellikleridir.

Anahtar Sözcükler: ‹lk okuma yazma, ilk okuma yazma ö¤retimi,
ö¤retmen görüflleri

Gi riş
‹lk okuma yazma e¤itimi çocu¤un okudu¤unu anlamas›, anlad›klar›ndan

ç›kar›m yapmas›, ç›kar›mlar›n› transfer ederek yeni bilgelere ulaflmas› ve bilgi ürete-
bilmesi aç›s›ndan büyük önem tafl›maktad›r. Bu e¤itim, çocu¤un iyi bir meslek edin-
mesinde, kültürel kimli¤ini kazanmas›nda, bilinçli anne baba olmas›nda, sorumlulu-
klar›n› bilen bir vatandafl olarak yetiflmesinde, k›sacas› tüm hayat›nda etkilidir. 

‹lkö¤retim birinci s›n›fta baflar›l› bir okuma yazma süreci geçiren ve
okudu¤unu anlayabilen çocuklar, okumaktan ve ö¤renmekten zevk alan, kendini

* Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi E¤itim Fakültesi VII. Ulusal S›n›f Ö¤retmenli¤i
E¤itimi  Sempozyumunda poster bildiri olarak sunulan çal›flman›n yeniden düzenlenmifl
fleklidir.

** Yrd. Doç. Dr.; K›r›kkale Üniversitesi Türkçe E¤itimi Bölümü, KIRIKKALE
*** Arfl.Gör.; K›r›kkale Üniversitesi ‹lkö¤retim Bölümü, KIRIKKALE



ifade edebilen, güçlü haf›zaya sahip, yafllar›na uygun tüm davran›fllar› yapabilen,
çevresiyle iyi iletiflim kurabilen, dinlemesini en az konuflma kadar iyi yapabilen
bireyler olabilirler.

‹lk okuma yazma e¤itim sürecinde baflar›l› olamayan veya ö¤renmesini zor-
laflt›racak etkilerle karfl›laflan çocu¤un okula, derslere ve e¤itime karfl› olumsuz bir
düflünceye sahip olaca¤› kesindir (Topak ve Güvendi, 2007). Okula yeni bafllayan
çocuklar, ilk izlenimleri ile okula karfl› yarg›lar gelifltirirler. Bu yarg›lar onlar›n tüm
ö¤renme hayat›n› etkilemektedir. Okuma al›flkanl›¤›, araflt›rmac›l›k, giriflimcilik
ruhu, üretebilme heves ve iste¤i de yine çocu¤un kazand›¤› okuryazarl›k
al›flkanl›¤›na ba¤l›d›r. Demirel’e (1999) göre, ilk okuma yazma ö¤retiminin genel
amac›, çocu¤a yaflam› boyunca kullanaca¤› okuman›n temel becerilerini
kazand›rmakt›r. Çocuk okuma-yazma ö¤retimi sürecinde bütün hayat› boyunca
kullanabilece¤i anlama, düflünme, karar verme gibi zihinsel becerileri kazan›r.
Günefl’e (2007, 27) göre okuma-yazma;

1-Okuma-yazma ve hesap becerilerinin ö¤retilmesidir.
2-Beyin teknolojisinin gelifltirilmesidir.
3-Bireye gerekli temel bilgilerin kazand›r›lmas›d›r.
4-Bireyin sosyal, kültürel, ekonomik ve politik rollerine daha iyi haz›rlanmas›d›r.
5-Herkesin temel hakk›d›r.

Okuma yazma becerilerini kazanma, bir dizi e¤itim ö¤retim etkinlikleri ile
gerçekleflmektedir. ‹lk okuma yazma süreci devam ederken bütün enerjilerini ürüne
yönelten ö¤retmenler, ö¤retme-ö¤renme etkinliklerini gözden kaç›rarak baz›
yanl›fll›klara yönelebilmektedirler. ‹lk okuma yazma ö¤retiminde önemli rol oynayan
ö¤retmenlerin, bu sürecin ö¤rencinin yaflant›s›nda önemli yer tuttu¤unu bilerek bu
çal›flmalara iyi haz›rlanm›fl olmalar› gerekir (Özsoy, 2006, 11). 

Ö¤retmenler, ö¤rencileri ilk okuma yazmaya haz›rlamak amac›yla, oturma,
kitap tutma ve sayfa çevirme, görsel okuma, okuman›n soldan sa¤a do¤ru oldu¤unu
gösterme, resim ve flekiller aras›ndaki farkl›l›k ve benzerlikleri bulma, gördüklerini
ve iflittiklerini anlatma, çizgi ve boyama (Günefl, 2007, 214) gibi teknik çal›flmalar›n
yan› s›ra okuma ve yazma bilmenin önemi ve bu becerileri kazanan kiflilerin toplum-
daki yeri ile ilgili güdüleme de yapmaktad›rlar.

Problem Cümlesi

“S›n›f ö¤retmenlerinin görüfllerine göre ilk okuma yazma ö¤retiminde
baflar›y› etkileyen faktörler nelerdir?” sorusu bu araflt›rman›n problem cümlesini
oluflturmaktad›r.

Alt Problemler

1- S›n›f ö¤retmenlerinin görüfllerine göre ilk okuma yazma ö¤retiminde
baflar›y› etkileyen faktörler nelerdir?

2- S›n›f ö¤retmenlerinin ilk okuma yazma ö¤retimiyle ilgili ö¤renci baflar›s›n›
art›racak önerileri nelerdir?
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Araşt›rman›n Amac›
Bu araflt›rman›n amac›, ilk okuma yazma ö¤retiminin uygulay›c›lar› olan s›n›f

ö¤retmenlerinin görüfllerine göre, ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen
faktörleri belirlemek ve baflar›ya olumsuz yönde etki eden faktörlerin etkisini azalta-
bilecek öneriler ortaya koyabilmektir. 

S›n›rl›l›klar
Bu araflt›rma, araflt›rmac›lar›n haz›rlad›klar› veri toplama arac› ve bu veri

toplama arac›na ba¤l› olarak, 2007-2008 e¤itim-ö¤retim y›l›nda K›r›kkale il merkezin-
de görev yapan 25 s›n›f ö¤retmeninden elde edilen bilgiler ve ile s›n›rl›d›r. 

Yöntem
Araflt›rmada, var olan durumu ortaya koymak amac›yla betimsel yöntem

kullan›lm›flt›r. S›n›f ö¤retmenlerinin görüfllerine göre ilk okuma yazma ö¤retiminde
baflar›y› etkileyen faktörleri belirlemek amac›yla nitel araflt›rma yöntemlerinden yar›
yap›land›r›lm›fl görüflme tekni¤i uygulanm›flt›r. Nitel araflt›rma teknikleri nicel
araflt›rmalarda vurgulananlar›n tersine ölçümden ziyade aç›klamay› olanakl› k›lacak
iliflkileri ortaya ç›karmay›, olay ve olgular›n içinde gerçekleflti¤i durumu dikkate
almay› önemser (Y›ld›r›m, fiimsek, 1999, 32).

2007–2008 e¤itim-ö¤retim y›l›nda K›r›kkale il merkezindeki ilkö¤retim oku-
llar›nda görev yapan ve ikinci s›n›f› okutan 132 s›n›f ö¤retmeni bulunmaktad›r. Bu
ö¤retmenler aras›ndan tesadüfi olarak seçilen 25 s›n›f ö¤retmeni araflt›rman›n çal›flma
grubunu oluflturmaktad›r.

Araflt›rma konusu ile ilgili literatür taranm›fl, tecrübeli s›n›f ö¤retmenleri ve
ö¤retim üyelerinin görüflleri dikkate al›narak iki bölümden oluflan görüflme formu
düzenlenmifltir. Birinci bölümde görüflme yap›lan ö¤retmenin görev yapt›¤› okul,
görüflme tarih ve saati, s›n›f ö¤retmeninin meslekteki çal›flma y›l›, ilk okuma yazma
ö¤retimine yönelik hizmet içi e¤itim al›p almad›¤›, ald›ysa kaç kez ald›¤›n› sorgula-
yan kiflisel bilgilere yönelik sorular; ikinci bölümde ise araflt›rman›n amac›na yönelik
iki adet soru bulunmaktad›r: Bu sorular flunlard›r: 1) ‹lk okuma yazma ö¤retiminde
baflar›y› etkileyen faktörler nelerdir? 2) ‹lk okuma yazma ö¤retimiyle ilgili ö¤renci
baflar›s›n› art›racak önerileriniz nelerdir?

Araflt›rmac›lar taraf›ndan, çal›flma grubunda yer alan ö¤retmenlerle ön görüfl-
me yap›lm›fl, araflt›rman›n amac› anlat›larak görüflme formu gösterilmifl ve gönüllü
olan ö¤retmenlerden randevu al›nm›flt›r. Randevu al›nan ö¤retmenlerle 17 Aral›k
2007– 1 fiubat 2008 tarihleri aras›nda görüflmeler gerçeklefltirilmifltir. Görüflmeler,
araflt›rmac›lar taraf›ndan sesli kay›t cihaz› kullan›larak kayda geçirilmifl, görüflme
sonunda ö¤retmenlerin onay› al›nm›flt›r. Görüflme kay›tlar› araflt›rmac›lar taraf›ndan
ayr› ayr› çözümlenmifl, ifadelerin benzerli¤ine göre gruplanarak tasnif edilmifltir.
Görüflme tekni¤i ile elde edilen nitel veriler say›sallaflt›r›larak frekans ve yüzde ola-
rak ifade edilmifltir.

Bulgular ve Yorumlar
Araflt›rman›n bu bölümünde, ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen

faktörler incelenmifltir. S›n›f ö¤retmenlerinin görüfllerinin tasnifiyle oluflan gru-
pland›rmalara göre baflar›y› etkileyen faktörler tespit edilmifl; bunlar›n say›sal olarak
ifade edilmesiyle bulgulara ulafl›lm›flt›r. Çal›flma grubunda yer alan ve 2. s›n›f› okut-
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makta olan 25 s›n›f ö¤retmeninin meslekteki çal›flma y›llar›na göre da¤›l›mlar› Tablo
1’de gösterilmifltir.

Tablo 1 - Öğretmenlerin Meslekî K›demlerine Göre Dağ›l›m›

Meslekî K›dem Y›l› N %
1-5 y›l 2 8
6-10 y›l 4 16
11-15 y›l 4 16
16-20 y›l 7 28
21 y›l üzeri  9 36

Ö€retmen Toplam› 25 100

Çal›flma grubunu oluflturan ö¤retmenlerden 15’i (% 60) ilk okuma yazma
konusunda hizmet içi e¤itim almad›klar›n› belirtmifllerdir. ‹lk okuma ve yazma
ö¤retiminde yeni bir yöntemin uyguland›¤› ve k›demli ö¤retmenler baflta olmak
üzere ilk okuma yazma ö¤retecek ö¤retmenlerin yeni yöntemi hiç uygulamam›fl
olduklar› dikkate al›nd›¤›nda bu durumun baflar›y› olumsuz yönde etkileyebilece¤i
söylenebilir. Biber (2007) taraf›ndan yap›lan araflt›rmada yöntemin uygulanmas›
konusuna yönelik hizmet içi kurslar›n, seminerlerin yetersiz oldu¤u veya hiç
yap›lmad›¤› sonucu elde edilmifltir. Bu sonuç yap›lan bu araflt›rman›n bulgular› ile
benzerlik göstermektedir. 

Tablo 2 - S›n›f Öğretmenlerinin Meslek Yaşamlar› Süresince 1. S›n›f
Okutma Say›lar›na Göre Dağ›l›mlar›

1.S›n›f Okutma Say›s› 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 12
N 2 3 4 3 1 3 2 3 1 1 1

% 8 12 16 12 4 12 8 12 4 4 4

Tablo 2 incelendi¤inde,  çal›flma grubunda yer alan s›n›f ö¤retmenlerinin ilk
okuma ve yazma ö¤retimi konusunda deneyimli olduklar› söylenebilir. 

‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Başar›y› Etkileyen Faktörler ‹le ‹lgili Bulgular

1. Soru- ‹lk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen faktörler nelerdir?

Araflt›rma grubundaki s›n›f ö¤retmenleri, ilk soruya çok çeflitli yan›tlar ver-
mifllerdir. Bu yan›tlardan benzer konular› kapsayanlar, daha kolay analiz edebilmek
amac›yla bir bafll›k alt›nda toplanm›flt›r. Tablo 3’te aile ile ilgili yan›tlar gösterilmifltir. 

Tablo 3 – ‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Aile Faktörünün Başar›ya Etkileri

Faktörler f %
Ailenin ö¤renciye olan ilgisi 17 68
Ailenin ekonomik durumu 8 32
Ailenin e¤itim düzeyi 7 28
Veli toplant›lar›n›n s›k yap›lmas› 4 16
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Çal›flma grubunu oluflturan ö¤retmenlerin %68’i ailenin çocu¤a olan ilgisinin
ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› olumlu yönde etkiledi¤ini belirtmifltir. S›n›f
ö¤retmenlerinin görüfllerine paralel olarak yeni ilkö¤retim program› da e¤itim
ö¤retim çal›flmalar›nda aileyi önemli bir noktaya koymaktad›r. Görüflme esnas›nda
s›n›f ö¤retmenlerinin önemle üzerinde durduklar› en önemli nokta, çocuklar›n tele-
vizyon ve bilgisayar karfl›s›nda geçirdikleri zamanla ilgili olarak ailenin sergiledi¤i
tav›rd›r. Bu nedenle s›n›f ö¤retmenleri, televizyon izleme ve internet kullanma
al›flkanl›klar›n›n ilk okuma yazma çal›flmalar›nda baflar›y› olumsuz etkiledi¤ini vur-
gulayarak bu konuda ailenin rolüne dikkat çekmektedirler.

S›n›f ö¤retmenlerinin %32’si ailenin ekonomik durumunun, %28’i ise ailenin
e¤itim düzeyinin ilk okuma yazma ö¤retiminde etkili oldu¤unu belirtmektedir.
Ö¤retmenler, gelir düzeyi yüksek olan ailelerin çocu¤un maddî ihtiyaçlar›n› daha
kolay karfl›lad›klar›n›, ihtiyaçlar› karfl›lanan çocuklar›n ö¤renmelerini kolaylaflt›ran
her türlü imkân› kulland›klar› için baflar›lar›n›n artt›¤›n› ifade etmektedirler. Çal›flma
grubunun bu görüflü, Sal›c›’n›n 2006 y›l›nda Adana’da yapm›fl oldu¤u “Ö¤retmen ve
Veli Görüfllerine Göre Farkl› Sosyoekonomik Düzeydeki Ailelerin ‹lkö¤retim Birinci
S›n›f Ö¤rencilerinin Okuma Yazma Sürecini Etkileme Biçiminin De¤erlendirilmesi”
isimli araflt›rmas›nda ulaflt›¤›; “Anne ve baban›n e¤itim düzeyi, ailenin gelir seviyesi
ve yaflan›lan evin fiziksel özellikleri artt›kça çocuk, okula, ö¤retmene ve ö¤renim
sürecine karfl› olumlu tav›r gelifltirmektedir.” sonucu ile örtüflmektedir.

S›n›f ö¤retmenlerinin %16’s›, ilk okuma yazma ö¤retim süreci boyunca 1. s›n›f
ö¤retmenlerinin di¤er s›n›flara göre daha s›k veli toplant›s› yapmalar›n›n baflar›y›
olumlu etkiledi¤i görüflündedir. Ö¤retmenlere göre veli, çocuk ve ö¤retmen
aras›ndaki iletiflimin sürekli ve yap›c› olmas› gerekiyor. Bunun için de s›k s›k veli
toplant›s› yap›lmal›d›r. Bu bulgu Sal›c›’n›n (2006) araflt›rmas›n›n “Ailenin e¤itim
düzeyi artt›kça ve aile içinde yaflayan birey say›s› azald›kça ö¤retmen-veli ifl
birli¤inin daha güçlü oldu¤u” sonucuna paralel bir sonuç ortaya koymaktad›r.  

Tablo 4 – ‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Kullan›lan Yöntem ve Uygulama-
lar›n Başar›ya Etkisi

Faktörler f %
Kullan›lan yöntem (Ses temelli Yöntem-Cümle Yöntemi-Karma 
Yöntem) baflar›da etkilidir. 8 32
Ses temelli cümle yöntemiyle çocuk okuma yazmaya daha çabuk 
geçmektedir. 5 20
Bitiflik e¤ik yaz›n›n günlük hayatta kullan›lmamas› ilk okuma 
yazma ö¤retiminde baflar›y› olumsuz etkilemektedir. 6 24
Oyunlaflt›rarak ö¤retme baflar›y› art›rmaktad›r. 4 16
Bütünden parçaya do¤ru ö¤retim tercih edilmelidir. 2 8
Okuma çal›flmalar›n›n çok yap›lmas› baflar›y› art›r›r. 3 12

S›n›f ö¤retmenlerinin %32’si ilk okuma yazma ö¤retiminde hangi yöntemin
kullan›lmas› gerekti¤inin çok önemli bir faktör oldu¤unu vurgulam›fllard›r. Ses teme-
lli cümle yöntemi ve bitiflik e¤ik yaz› ülkemizde 2005-2006 ö¤retim y›l›ndan itibaren
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uygulanmaya bafllanm›flt›r.  Ö¤retmenlerin % 8’i ilk zamanlarda ses temelli yöntem-
le birlikte uygulamaya bafllan›lan bitiflik e¤ik yaz›ya yönelik olarak isteksizlik duy-
duklar›n›, ancak zamanla çocuklar›n bitiflik e¤ik yaz›yla ak›c› bir flekilde yazabildi-
klerini görünce ön yarg›lar›ndan kurtulduklar›n› söylemifllerdir.  

Ö¤retmenlerin % 20’si, cümle yöntemine göre ses temelli cümle yöntemiyle
çocuklar›n daha çabuk okuma yazmaya bafllad›¤›n› ancak okuma h›z›n›n düflük
oldu¤unu belirtmektedir. Araflt›rman›n bu bulgusu, Gün ve Y›ld›z’›n (2007) yapm›fl
olduklar› araflt›rman›n ses temelli cümle yönteminin okumaya geçifl zaman›n›
k›saltt›¤› sonucu ile uyum göstermektedir. Pehlivan’›n (2006) yapm›fl oldu¤u
araflt›rmada, ö¤retmenlerin %33,3’ü bitiflik e¤ik yaz› yazmay› bilmediklerini ve
kullanmad›klar›n›, bu nedenle de yaz› yazarken ve ö¤retirken güçlük çektiklerini
belirtmifllerdir. Bu sonuç Tablo 4’te yer alan ve ö¤retmenlerin %24’ünün belirtti¤i
“Bitiflik e¤ik yaz›n›n günlük hayatta kullan›lmamas› ilk okuma yazma ö¤retiminde
baflar›y› olumsuz etkilemektedir.” sonucu ile benzerlik göstermektedir.

Araflt›rmada görüflme yoluyla elde edilen bulgulara göre ilk okuma ve yazma
ö¤retiminde baflar›y› etkileyen en önemli faktörlerden biri de ö¤retmendir.

Tablo 5- Öğretmen Özellikleri ‹lk Okuma Yazma Ö€retiminde Başar›ya Etkisi

Faktörler f %
Ö¤retmen – ö¤renci iletiflimi 8 32
Ö¤retmenin özel gayretleri 8 32
Ö¤retmen tecrübesi 3 12

S›n›f ö¤retmenlerinin  % 76’s› ilk okuma ve yazma ö¤retiminde ö¤retmen
faktörünün baflar›y› etkiledi¤i görüflündedir. Ö¤retmenlerin % 32’si ö¤retmen-
ö¤renci iletifliminin ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen bir faktör
oldu¤unu ifade etmifltir. Ö¤retmen-ö¤renci iletiflimi, ö¤retim sürecinin temel ö¤ele-
rindendir. ‹letiflimin bütün ö¤retim kademelerindeki ö¤rencilerde özellikle de birinci
s›n›fa bafllayan ö¤rencilerde akademik baflar› aç›s›ndan önemli bir rolü vard›r. Ö¤ret-
men, çocukla kuraca¤› iletiflim sayesinde onun beklenti ve yeteneklerini ö¤renir ve
anlamaya çal›fl›r. S›n›f ö¤retmenlerinin %32’si sarmal ö¤retim çal›flmalar› gerektiren
ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›n›n özel gayret gerektirdi¤i görüflündedir.
Okuma ve yazma birer beceri oldu¤undan, ö¤retmenlerin bu süreçteki her türlü
ö¤retim etkinli¤ini beceri ö¤retimi olarak planlamalar›n› gerektirir. Bu durum ve
ö¤rencilerin birinci s›n›fa yeni bafllam›fl olmalar›, ö¤retmenin fedakârca çal›flmas›n›
zorunlu k›lar. Ö¤retmenlerin %12’si baflar›da ö¤retmen tecrübesinin önemli
oldu¤una inanmaktad›r. 

Araflt›rmaya kat›lan s›n›f ö¤retmenleri ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y›
etkileyen faktörlerden biri olarak okulla ilgili etkenleri belirtmifllerdir. Bu etkenler
Tablo 6’da sunulmufltur. 

u Mesiha Tosunoğlu / Yasemin Öz / Mehmet Katrancı

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 73



Tablo 6 –‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Okul Faktörünün Başar›ya Etkisi

Faktörler f %
S›n›f mevcudu 7 28
Okul yönetimi 2 8
Okulun imkânlar› 2 8
Materyal 15 60
Okulun çevresi ve sosyoekonomik etkenler 9 36
S›n›f ortam›n›n e¤itim ö¤retime uygun düzenlenmesi 2 8

Uyar›c› bak›m›ndan zenginlefltirilmifl çevre, organizman›n ö¤renme ve pro-
blem çözme becerisini gelifltirmektedir (Senemo¤lu, 2002). S›n›f ortam›nda ö¤retim
etkinlikleri s›ras›nda kullan›lan görsel ve yaz›l› materyallerin çocu¤un motivasyonu-
nu art›raca¤› ve ilgisini çekece¤i gerçektir. Ö¤retmenlerin %60’› ilk okuma yazma
ö¤retim sürecinde materyal kullanman›n baflar›y› art›ran bir faktör oldu¤unu belirt-
mifllerdir. Ö¤retmenlerin %36’s› okulun bulundu¤u çevrenin sosyo-ekonomik flar-
tlar›n›n ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkiledi¤ini vurgulam›fllard›r. Ö¤ret-
menlerin en fazla yak›nd›klar› konu, s›n›flar›n kalabal›k olmas›d›r. Ö¤retmenler kala-
bal›k s›n›flarda ö¤rencilerle bire bir ilgilenemediklerini, bu durumun okuma ve
yazma çal›flmalar›n› olumsuz etkiledi¤ini belirtmifllerdir. Ayr›ca e¤itim ve ö¤retime
uygun düzenlenmemifl s›n›f ortam›n›n baflar›daki olumsuz etkisini de vurgulayarak
okullardaki ve s›n›flardaki fizikî flartlar›n okuma ve yazma becerisinin kazan›lmas›
için uygun olmad›¤›n› da dile getirmifllerdir. Ö¤retmenlerin %8’i e¤itim ve ö¤retimin
düzenli yürütülmesinden sorumlu olan okul yönetiminin ö¤renci baflar›s› üzerinde
etkili oldu¤unu düflünmekte, ilk okuma ve yazma ö¤renimi aç›s›ndan yönetici
tutumlar›n› baflar›y› etkileyen bir faktör olarak de¤erlendirmektedir.  Birinci s›n›flar
için ö¤retmen seçimi, dersliklerin okuldaki yerinin belirlenmesi ve fizikî flartlar› için
gerekli donan›m›n sa¤lanmas› gibi okul yönetiminin sorumluluk alan›na giren pek
çok görev yerine getirilmedi¤inde ilk okuma yazma ö¤retim etkinlikleri yeterli
baflar›ya ulaflmayacakt›r.   

Görüflmelerden elde edilen bulgular, ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y›
etkileyen faktörlerden birinin de ö¤renci özellikleri oldu¤unu göstermektedir.
Ö¤renci özellikleriyle ilgili faktörlerden en belirgin olanlar› Tablo 7’de ö¤renci özelli-
kleri bafll›¤› alt›nda verilmifltir.

Tablo 7 – ‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Öğrenci Özelliklerinin Başar›ya Etkisi

Faktörler f %

Haz›r bulunuflluk durumu 11 44

Okul öncesi e¤itim almas› 8 32
Çocu¤un bireysel özellikleri 4 16

S›n›f ö¤retmenlerinin % 44’ü ö¤rencinin haz›r bulunuflluk durumunu; % 32’si
okul öncesi e¤itim alma durumunu ilk okuma yazma ö¤retimde baflar›y› etkileyen
önemli bir faktör olarak belirtmektedir. S›n›f ö¤retmenleri,  okul öncesi e¤itiminin
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ö¤rencilere ilk okuma ve yazma ö¤renmede süre, uyum  ve baflar› aç›s›ndan avantaj
sa¤lad›¤›n› belirtmifllerdir. Pehlivan’›n (2006) “Okul Öncesi E¤itim Alan ve Almayan
Ö¤rencilerin ‹lkokuma Yazmaya Geçifl Sürecinin, Ö¤retmen ve Ö¤renci Görüflleri
Do¤rultusunda De¤erlendirilmesi” isimli araflt›rmas›nda ilkö¤retim ö¤rencilerinin
okul öncesi e¤itim alma durumlar›n›n çok düflük oldu¤u görülmektedir ve bu
araflt›rmaya kat›lan veli ve ö¤retmenlerin tümü, okul öncesi e¤itimin gerekli
oldu¤unu ifade etmifllerdir. 

S›n›f ö¤retmenlerinin %16’s›, çocu¤un bireysel özelliklerinin okuma yazma
ö¤retiminde etkili bir faktör oldu¤u görüflündedir. Birinci s›n›f ö¤retmenleri, ö¤ren-
cilerin yetenek ve ilgisini, dil, zihinsel ve fiziksel geliflimini, motivasyon durumunu,
ailesi ve arkadafllar›yla olan iliflkilerini, okula karfl› tutumunu ö¤retme sürecinde dik-
kate almal›d›rlar; çünkü bunlar baflar›y› do¤rudan etkilemektedir. Çal›flma grubun-
daki ö¤retmenlere göre ö¤rencinin baflar›l› olabilmesi için ö¤retmenlerin çocuklar›n
bireysel özelliklerini olumlu yönde gelifltirmesi ve aile ile sürekli iletiflim halinde
olmas› çok önemlidir.

Görüflme yap›lan s›n›f ö¤retmenlerinin okuma yazma ö¤retiminde üzerinde
durduklar› faktörlerden biri ise ders kitaplar›d›r. Tablo 8’de ders kitaplar›yla ilgili
özellikler yer almaktad›r. 

Tablo 8 – ‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Ders Kitab› Faktörünün Başar›ya Etkisi

Faktörler f %
Ders kitab› kullan›m› 11 44

Ders kitaplar›n›n fiziksel özellikleri 3 12

Ders kitaplar›n›n metin bak›m›ndan zengin olmay›fl› 4 16

Kitaplar›n ö¤renci seviyesine uygunlu¤u 3 12

K›lavuz kitaplar›n  kullan›m› 4 16

Ders kitaplar›nda metinlerin uzun ve  sorular›n zor olmas› 4 16

Ders kitaplar›ndaki metinlerin ve aç›klamalar›n bitiflik e¤ik 
yaz› yerine dik temel harflerle verilmesi baflar›y› olumsuz 
etkilemektedir. 9 36

S›n›f ö¤retmenlerinin %44’ü genel anlamda ders kitab› kullan›m›n›n okuma
yazma ö¤retiminde baflar›y› olumlu etkiledi¤ini savunmaktad›r. Tosuno¤lu, Arslan
ve Karakufl’a (2001)  göre ders kitaplar›, e¤itimin soyut amaçlar›n›n somut
yans›mas›d›r, dolay›s›yla ö¤retimi belirleyen ve yönlendiren bir e¤itim arac›d›r. Bu
özelliklerinden dolay› ders kitaplar›n›n ö¤renmedeki baflar› üzerinde do¤rudan etki-
leri söz konusudur. 

Ö¤retmenlerin %36’s›na göre ders kitaplar›ndaki metinlerin ve aç›klamalar›n
bitiflik e¤ik yaz› yerine dik temel harflerle verilmesi, baflar›y› olumsuz etkilemektedir.
Bitiflik e¤ik yaz›n›n çocu¤un çevresinde hemen hemen hiç kullan›lmamas›, bitiflik
e¤ik yaz›yla sürdürülen okuma ve yazma çal›flmalar›nda kesintiler yaratmaktad›r. 
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Araflt›rmaya kat›lan s›n›f ö¤retmenlerinin % 16’s› ö¤retmen k›lavuz kita-
plar›n›n düzenli kullan›m›n›n ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› olumlu etkile-
di¤ini; %12’si kitaplar›n fiziksel özelliklerinin dayan›ks›z oldu¤unu ve çabuk
y›prand›¤›n›, bunun baflar›y› olumsuz yönde etkiledi¤ini vurgulam›fllard›r. Ayr›ca
ö¤retmenlerin %16’s› ders kitaplar›n›n metin bak›m›ndan zengin olmad›¤›n›, metin-
lerin uzun oldu¤unu, metne ait sorular›n zor oldu¤unu ifade ederek bunlar›
baflar›daki olumsuz etkenler olarak de¤erlendirmektedirler. 

S›n›f Öğretmenlerinin ‹lk Okuma Yazma Öğretiminde Başar›y› Etkileyen
Faktörler ‹le ‹lgili Önerilerine Yönelik Bulgular

2. Soru - ‹lk okuma yazma ö¤retimiyle ilgili ö¤renci baflar›s›n› art›racak öneri-
leriniz nelerdir?

Araflt›rman›n ikinci alt probleminde “‹lk okuma yazma ö¤retimiyle ilgili
ö¤rencibaflar›s›n› art›racak önerileriniz nelerdir?”  sorusu s›n›f ö¤retmenlerine yönel-
tilmifltir. Bu soruya al›nan yan›tlar aras›ndan okul öncesi e¤itim, aile, hizmet içi
e¤itim, ve ders kitaplar›yla ilgili olanlar›n say›sal verileri Tablo 9’da yer almaktad›r.

Tablo 9 – ‹lk Okuma Yazma Öğretimiyle ‹lgili Öğrenci Başar›s›n› Art›racak
Öneriler

Öneriler f %
Ailelerin bilinçlendirilmesi 12 48

Okul öncesi e¤itimin zorunlu hale getirilmesi 8 32

S›n›f ö¤retmenlerinin ilk okuma yazma ö¤retimiyle ilgili 
hizmet içi almas› 7 28

Okullarda ilk okuma yazma ö¤retiminde kullan›lacak 
materyallerin art›r›lmas› 5 20

Ders kitaplar›n›n tamam›nda bitiflik e¤ik yaz› kullan›lmas› 4 16

Araflt›rmaya kat›lan 25 s›n›f ö¤retmeninin %48’i, ilk okuma yazma ö¤retimin-
de baflar›n›n artmas› için öncelikle ailelerin bilinçlendirilmesini önermektedir. Ö¤ret-
menlerin  %28’i,  tüm s›n›f ö¤retmenlerinin ilk okuma yazma ö¤retimi konusunda
hizmet içi e¤itim almalar›n›n gereklili¤ini vurgulam›flt›r. Araflt›rmaya kat›lan s›n›f
ö¤retmenlerinin bu önerileri; Samanc›’n›n (2007) “Ses Temelli Cümle Yöntemiyle
Okuma Yazma Ö¤retiminde ‹lkö¤retim Birinci S›n›f Ö¤retmenlerinin Karfl›laflt›klar›
Problemler” isimli araflt›rmas›ndaki “Görüflme yap›lan ö¤retmenlerden yar›s›ndan
fazlas›, yöntem uygulanmadan önce bu yöntemin iflleyifli hakk›nda bilgi almak iste-
dikleri, bu yönteme dair hizmet içi e¤itimden geçmek istedikleri do¤rultusunda
görüfl bildirmifllerdir.” sonucunu destekler niteliktedir.

Görüflülen ö¤retmenlerden %32’si, okul öncesi e¤itimin zorunlu hale getirile-
rek yayg›nlaflt›r›lmas›n› önermektedir. Bu sonuç Perihan’›n (2006) çal›flmas›nda
ulaflt›¤› “Araflt›rmaya kat›lan 15 ö¤retmenin tümünün, okul öncesi e¤itimin gerekli
oldu¤unu ifade etti¤i görülmüfltür. 15 ö¤retmenden 1’i, okul öncesi e¤itimin paras›z
olmas› gerekti¤ini belirtmifltir.” sonucu ile paralellik göstermektedir. Samanc›’n›n
(2007)  çal›flmas›ndaki “Ö¤retmenlerin tamam›, yöntemin uygulanma aflamas›nda

Sınıf Öğretmenlerinin Görüşlerine Göre İlk Okuma Yazma Öğretiminde Başarıyı ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/200976



okul öncesi e¤itim görmüfl ö¤rencilerin okul öncesi e¤itim görmemifl ö¤rencilerden
farkl› özelliklere sahip olduklar›n›, bununla beraber bu ö¤rencilerin okuma yazma
çal›flmalar›nda di¤erlerinden daha baflar›l› olduklar›n› belirtmifllerdir.” bulgusu, s›n›f
ö¤retmenlerinin ö¤rencilerin okul öncesi e¤itim almas› konusunda görüfl birli¤i için-
de olduklar›n› göstermektedir.

Çal›flma grubundaki s›n›f ö¤retmenlerinin %20’si, okullarda ilk okuma yazma
ö¤retiminde kullan›labilecek görsel materyallerin art›r›lmas›n›n; %16’s› ders kita-
plar›n›n tamam›nda bitiflik e¤ik yaz› kullan›lmas›n›n okuma yazma çal›flmalar›nda
baflar›y› art›raca¤›n› belirtmifltir. Ö¤retmenler, çocuklar›n ilk okuma yazma çal›flma-
lar›nda ö¤rendikleri bitiflik e¤ik yaz›y› öncelikle ders kitaplar›nda görerek pekifltire-
bileceklerini ifade etmifllerdir. Baz› ö¤retmenler ise çocuklar›n günlük hayatta ve çev-
relerinde karfl›laflt›klar› yaz›lar›n da bitiflik e¤ik yaz›yla yaz›lmas› gerekti¤ini düflün-
mektedirler.  

Araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin neredeyse tamam›, 1. S›n›f ö¤retmeninin
ücretinin di¤er ö¤retmenlere göre daha fazla olmas›n›, yaflam flartlar›n›n iyilefltiril-
mesini ve ödüllendirilmesini önermektedir. Bunun sebebi olarak kalabal›k s›n›flarda
ilk okuma yazma çal›flmalar›nda ve çocuklar›n okula uyum sa¤lamas›nda birinci s›n›f
ö¤retmenin çok fazla çaba sarf etti¤ini belirtmektedirler.

Araflt›rmac›lar›n görüfltü¤ü s›n›f ö¤retmenlerinin büyük ço¤unlu¤u, ilk
okuma yazma çal›flmalar›nda baflar›y› art›racak temel faktörün ö¤retmenin bu ifli
severek ve fedakârl›kla yapmas› oldu¤u noktas›nda birleflmektedir. Araflt›rmaya
kat›lan ö¤retmenlerin bireysel olarak yapm›fl olduklar› di¤er önerilerden baz›lar›
afla¤›da maddeler halinde s›ralanm›flt›r:

• Ders kitaplar› ilk okuma yazma ö¤renen çocuklar›n seviyesine uygun
olmal›,

• Ö¤retmen okuma yazma e¤itimine yönelik çok fazla kaynak kullanmal›,

• Okuma çal›flmalar›na fazla zaman ayr›larak ö¤rencilerin okuma al›flkanl›¤›
kazanmas› sa¤lanmal›, bu konuda ö¤renciler sürekli teflvik edilmeli,

• Derslerde çocuklar›n sevdi¤i nesneler kullan›larak 1.s›n›f çocu¤unun
okulu ve ö¤retmenini sevmesi sa¤lanmal›,

• S›n›f mevcutlar› 25 ö¤renciden fazla olmamal›,

• S›n›f ö¤retmenleri ilk okuma yazma ö¤retiminde branfllaflmal›,

• Ana s›n›flar›n›n programlar›, çocu¤u okuma yazma çal›flmalar›na haz›rla-
yacak biçimde düzenlenmeli,

• Üniversitelerdeki ö¤retmen e¤itiminde ilk okuma yazmaya yönelik daha
çok uygulama yap›lmal› ve ö¤retmenlerin bu konuda donan›ml› olarak mesle¤e bafl-
lamalar› sa¤lanmal›,

• ‹lkö¤retim okullar›n›n imkânlar› gelifltirilerek ilk okuma yazma çal›flma-
lar›nda kullan›labilecek materyaller art›r›lmal› ve bilgisayar destekli e¤itim
yayg›nlaflt›r›lmal›,

• S›n›f ö¤retmenlerinin de¤iflik materyal ve e¤itim teknolojilerini kullanabil-
me becerileri gelifltirilmeli, 
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• S›n›f ö¤retmeni çocuk psikolojisini yak›ndan tan›mal› ve tüm çal›flmalar›n›
buna göre düzenlemeli,

• ‹lk okuma yazma çal›flmalar›nda ö¤retmenin tecrübesinin önemli oldu¤u
ancak emeklili¤i yaklaflm›fl ö¤retmenlerde verimin düfltü¤ü görülmektedir; bu
nedenle yaflça ilerlemifl ö¤retmenlere birinci s›n›f verilmemeli,

• Özel e¤itim ihtiyac› olan ö¤rencilerin ilk okuma yazma çal›flmalar› di¤er
ö¤rencilerden ayr› olarak yap›lmal›d›r.

Sonuç ve Öneriler

Sonuçlar

1- S›n›f ö¤retmenleri, ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› etkileyen en
önemli faktörleri aile, ilk okuma yazma ö¤retiminde kullan›lan yöntem, ö¤renci ve
ö¤retmen özellikleri, okul ve ders kitab› olarak s›ralam›fllard›r.  

2- S›n›f ö¤retmenleri, ailenin ö¤renciye olan ilgisinin baflar›y› olumlu etkile-
di¤ini düflünmektedirler.                                                                                                     

3- Ö¤retmenlerin yar›s›ndan fazlas› ilk okuma yazma ö¤retim yöntemlerine
yönelik olarak hizmet içi e¤itim almak, eksikliklerini tamamlamak ve bu konuyla ilgi-
li yeniliklerden haberdar olmak istemektedirler.   

4- Ders kitaplar›n›n fiziksel bak›mdan dayan›ks›z olmas› ve metinlerin ö¤renci
seviyesine uygun olmamas› ilk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› olumsuz etkile-
yen bir faktördür.

5-S›n›f ö¤retmenleri okuma çal›flmalar›nda baflar›y› art›rmak için ders kita-
plar›n›n tamam›nda bitiflik e¤ik yaz› kullan›lmas›n› önermektedirler.

6- Araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenler okul öncesi e¤itim alm›fl ö¤rencilerin
di¤erlerine göre okuma çal›flmalar›nda daha baflar›l› oldu¤unu belirtmifllerdir.

7- S›n›f ö¤retmenlerinin büyük ço¤unlu¤u, ilk okuma yazma çal›flmalar›nda
baflar›y› art›racak temel faktörün ö¤retmenin bu ifli severek ve fedakârl›kla yapmas›
oldu¤unu vurgulam›fllar›d›r.

Öneriler

1- S›n›f ö¤retmenlerine ses temelli cümle yöntemine yönelik hizmet içi e¤itim
semineri verilmeli ve bu konudaki eksikliklerin tamamlanmas› sa¤lanmal›d›r.

2- Birinci s›n›fa bafllayacak olan ö¤rencilerin velileri ilk okuma yazma çal›flma-
lar› konusunda bilgilendirilmelidir.   

3- ‹lk okuma yazma ö¤retiminde baflar›y› art›rmak için okul öncesi e¤itim
yayg›nlaflt›r›lmal›d›r.  

4- Yaln›zca okuma yazma geçmeyi h›zland›rmak yerine çocuklar›n
okudu¤unu anlayabilmesine a¤›rl›k verilmelidir.    

5- ‹lkö¤retim okullar› ilk okuma yazma derslerinde kullan›labilecek materyal
ve e¤itim teknolojisi bak›m›ndan zenginlefltirilmelidir.
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6-‹lk okuma yazma program›nda yap›labilecek de¤ifliklikler için s›n›f ö¤ret-
menlerinin de tecrübe ve önerilerinden faydalan›lmal›d›r.

7- Ders kitaplar›n›n fiziksel özellikler bak›m›ndan iyilefltirilmelidir.

8- Bu konuda farkl› ö¤retmen gruplar›yla ve farkl› araflt›rma yöntemleri ile
yeni  araflt›rmalar yap›labilir.

9-Ayn› araflt›rma k›rsal kesim ve kentlerdeki okullarda yap›larak ikisi
aras›ndaki farklar ortaya konulabilir.
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THE FACTORS AFFECTING THE SUCCESS OF FIRST 
READING AND READING TEACHING

Mesiha TOSUNOĞLU*

Yasemin AKÖZ**

Mehmet KATRANCI**

Abst ract
First reading and reading teaching are crucial process which will affect

the whole life of a child. The aim of this study was to determine which factors
affect the success of first reading and reading teaching according to the views of
primary school teachers and to make new suggestions for the issue. The rese-
arch group of this study involved 25 primary school teachers working in the
central primary schools of Kirikkale city and who were selected randomly. In
the research semi-structured interview technique was used. The interview form
contained 2 questions; 1- What are the factors affecting the success of elemen-
tary level literacy teaching? 2- What are your suggestions for improving the suc-
cess of first reading and reading teaching? The face to face interviews with the
teachers were recorded and the qualitative data gained was transformed into
digital data and shown as percentage and frequency. According to the findings
of the study, the factors affecting the success of first reading and reading tea-
ching in general were family, the reading and writing methods and techniques,
teacher and student features, course books and the features of the school.

Key Words: First reading and reading teaching, first reading and rea-
ding teaching, teacher opinions
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KUBAŞIK ÖĞRENME YÖNTEMİNİN 
İLKÖĞRETİM 6, 7 VE 8. SINIF 

TÜRKÇE DERSLERİNE UYGULANMASI

Osman GÜNDÜZ*
Metin ERKAL**

Tacettin ŞİMŞEK***
Leyla ALBAYRAK****

Elif AKTAŞ*****
Abdulgani YİĞİT******

Özet
Ö¤rencilere sa¤lanan ö¤retim ortam› ve etkinlikleri, ö¤renci baflar›s›n›

etkileyen önemli faktörlerdendir. Bu sebeple birçok e¤itimci, ö¤retim etkinlikle-
rini daha etkili bir hâle getirmek için yeni ö¤retim yöntem ve tekniklerine bafl-
vurmaktad›r. Ö¤renmenin daha kal›c› olabilmesi için ezberden ziyade, yaparak
yaflayarak ö¤renme ilkesi aktif hâle getirilmelidir. Bu da ö¤renci merkezli bir
ö¤retimi zorunlu k›lar. 

“Kubafl›k Ö¤renme Yönteminin ‹lkö¤retim 6, 7 ve 8. S›n›f Türkçe
Derslerine Uygulanmas›” ad›n› tafl›yan bu çal›flmada, karfl›l›kl› etkileflimi ve
iflbirli¤ini esas alan aktif ö¤renme yöntemlerinden “kubafl›k ö¤renme”ye
de¤inilmifl, bu yöntemin Türkçe ö¤retimindeki etkisine yönelik bir uygulama
yap›lm›fl; “mikro ö¤retim” yönteminden ve grup tart›flmas›, beyin f›rt›nas› gibi
tekniklerden yararlan›larak gerçeklefltirilen uygulaman›n sonuçlar› de¤erlendi-
rilmifltir.

Anahtar Sözcükler: Türkçe ö¤retimi, Türkçe program›, kubafl›k
ö¤renme

Gi riş
Son y›llarda e¤itim alan›nda yaflanan geliflmelere paralel olarak ö¤retmen

merkezli yaklafl›mlar›n yerini, ö¤renciyi aktif k›lan yaklafl›mlar alm›flt›r. Yeni Türkçe
ö¤retim program› incelendi¤inde ö¤renme sürecinde etkileflimin ve iflbirli¤inin ön
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plana ç›kt›¤› görülmektedir. Bir ifade ve beceri dersi olan Türkçenin ö¤retiminde bu
yaklafl›mlar›n ön plana ç›kar›lmas› dersin kal›c›l›¤›n› art›rmaktad›r.

‹nsanlar ö¤rendiklerini ya da ö¤reneceklerini dil arac›l›¤›yla gerçeklefltirirler.
Bu nedenle okullardaki ana dili dersleri ayr› bir öneme sahiptir. Dolay›s›yla bu ders-
lerde kullan›labilecek farkl› yöntem ve teknikler üzerinde çal›flmalar yap›lmakta, var
olan yöntemlerin bu derslerde uygulanmas›n›n nas›l sonuçlar do¤uraca¤›
araflt›r›lmaktad›r.

Hem bireysel, hem toplumsal yönden çok büyük önem tafl›yan Türkçe ö¤reti-
minin geleneksel yöntemlerle yap›lmaya devam edilmesi büyük bir sorun olarak
karfl›m›za ç›kmaktad›r. Özellikle ana dili becerisinin kal›c› bir flekilde kazand›r›ld›¤›
ilkö¤retim s›ralar›nda bir beceri dersi olan Türkçenin ö¤retimini ça¤dafl ve ö¤renciyi
merkeze alan yöntemlerle gerçeklefltirmek gerekir.

Türkçe ö¤retiminin amaçlar›ndan anlafl›laca¤› üzere dil ö¤retimi, özellikle
ilkö¤retimde, ö¤rencilere bilgiden çok temel beceriler kazand›r›lmas› ilkesine
dayan›r. Do¤ru konuflma ve yazma, iyi dinleme gibi beceri ve al›flkanl›klar da bol
al›flt›rma ve uygulama ile elde edilir. Bu nedenle Türkçe derslerinde ö¤rencileri daha
çok etkinli¤e ve iflbirli¤ine yöneltecek uygun bir ortam›n oluflturulmas› gerekmekte-
dir.

Ö¤renciler, iflbirli¤ine dayal› bir ö¤retim biçimi olan kubafl›k ö¤renme yönte-
mi sayesinde hem biliflsel hem de duyuflsal yönden geliflme f›rsat› bulmaktad›rlar.
Türkçe dersinin amaçlar›yla da örtüflen bu yöntem, geleneksel bir anlay›flla ifllenen
dersi de s›k›c›l›ktan kurtarmaktad›r.

‹ngilizce “cooperative learning” teriminin karfl›l›¤› olarak kullan›lan kubafl›k
(iflbirli¤ine dayal›/iflbirlikli) ö¤renme, ö¤rencilerin küçük gruplar hâlinde çal›fl›p bir-
birlerinin ö¤renmesine yard›m ederek ö¤renmeyi gerçeklefltirmeler süreci olarak
tan›mlanmaktad›r. ‹flbirli¤ine dayal› ö¤retim, grup biçiminde çal›flma fleklidir.
Burada grup terimi, yüz yüze temas hâlinde bulunan birçok ö¤rencinin birbirlerini
etkiledi¤i ortam anlam›nda kullan›lmaktad›r. Grup çal›flmalar›n› iflbirlikli ö¤renme
yapan, ö¤rencilerin hem kendilerini hem de arkadafllar›n› kapasitelerinin sonuna
kadar gelifltirmeye çal›flmalar›d›r (Aç›kgöz, 2005, 336-337).

Kubafl›k ö¤renme gruplar› zaman, malzeme say›s›, konu vb. etkenler dikkate
al›narak en az iki en çok alt› kifliden meydana gelmelidir. Akademik baflar›, cinsiyet
ve rekabet gibi temeller göz önünde bulundurularak olabildi¤ince heterojen gruplar
oluflturulmal›, ö¤renciler eflit imkâna sahip olduklar›na inand›r›lmal›d›r. Liderlik
görevi, bütün grup üyelerince üstlenilir. Bu yöntemde olumlu ba¤›ml›l›k söz konu-
sudur. Her üyenin grup amaçlar›na yönelik yapt›¤› çal›flma, grup baflar›s›n› belirler.
Baflar›l› olan gruplar ödüllendirilir. Ö¤retmenin ifl birlikli ö¤renme sürecindeki rolü
ise gruplar› belirlemek, grup program›n› düzenlemek, ö¤rencilerin grup içindeki
görevlerini yap›land›rmak, k›sacas› rehberlik etmektir. Ölçme ve de¤erlendirme afla-
mas›nda grup amaçlar›na ne ölçüde ulafl›ld›¤›, grup üyelerinin nas›l yard›mlaflt›¤› ve
baflar›l› olabilmek için sergiledikleri olumlu tav›r ve davran›fllar dikkate al›n›r
(Aykaç, 2005, 77-80). Bu aflamada çal›flma yapraklar› ve konu s›navlar›ndan da yarar-
lan›l›r.

Kubaşık Öğrenme Yönteminin İlköğretimin 6, 7 ve 8. Sınıf Türkçe Derslerine Uygulanması u
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Araşt›rman›n Amac› ve Önemi

Türkçe dersi, bireyin okuma, anlama ve anlatma gücünü gelifltiren bir derstir.
Bu derste ana dili e¤itimi ve ö¤retimi verilerek bireyin, dilin kullan›m› konusunda
güçlendirilmesi amaçlan›r. 

Ö¤rencilerin, her dönemde yaflamlar›n› kolaylaflt›racak, toplumsal iliflkilerini
gelifltirecek bir dil ö¤retimi için, e¤itim sürecinde aktif ö¤renme ilkesi hayata geçiril-
melidir.

Türkçe dersinin içeri¤i bir beceriler toplam› oldu¤undan dersin ö¤retiminde
de ö¤renciyi aktif k›lan, onlar› ifl birli¤ine yönelten ve ö¤renciler aras›nda etkileflime
önem veren yöntem ve teknikler kullan›lmal›d›r. Türkçe dersinin amaçlar›n› gerçe-
klefltirmede etkili olaca¤› düflünülen kubafl›k ö¤renme yöntemi ile ö¤renciler, küçük
karma gruplar oluflturarak ifl birli¤i içerisinde, birbirlerinin ö¤renmelerine yard›m
ederek çal›flmakta, bu sayede birtak›m beceriler kazanmaktad›rlar.  

Bu araflt›rman›n temel amac›, kubafl›k ö¤renme yönteminin ilkö¤retim 6, 7 ve
8. s›n›f Türkçe derslerinde, ö¤rencilerin anlama ve anlatma baflar›lar› ve sosyal bece-
rileri üzerindeki etkisini ortaya koymakt›r.

S›n›rl›l›klar

1. Araflt›rma, 2005-2006 e¤itim-ö¤retim y›l› ikinci yar›y›l›nda Erzurum il mer-
kezinde, Kâz›m Yurdalan ‹lkö¤retim Okulu 7/B s›n›f›nda, Sabanc› ‹lkö¤retim Okulu
6/F s›n›f›nda ve Pasinler ilçesi Atatürk ‹lkö¤retim Okulu 8/E s›n›f›nda okuyan ö¤ren-
cilerle s›n›rl›d›r.

2. Araflt›rma, 2005-2006 e¤itim-ö¤retim y›l›n›n ikinci yar›y›l›nda Türkçe dersi-
nin ünitelendirilmifl y›ll›k plan› do¤rultusunda mart ay›n›n son haftas›ndan bafllaya-
rak nisan ay›n›n son haftas›na kadar toplam befl hafta süren konularla s›n›rl›d›r.

3. Araflt›rma, deney grubunda kullan›lan kubafl›k ö¤renme yöntemi ile
s›n›rl›d›r.

4. Deney grubunda kullan›lan kubafl›k ö¤renme yöntemi; grup tart›flmas›,
düflün-tart›fl-yaz-paylafl, eflli okuma, iç-d›fl çemberler, birlikte çal›flan
numaraland›r›lm›fl ö¤renciler, üç ad›ml› görüflme, küme araflt›rmas›, ikili denetim,
kar›fl-dön-efllefl, dönerli görüfl paylafl›m›, ayr›l›p birlefltirme, de¤er çizgileri, birlikte
ö¤renme, küçük grupla ö¤renme, beyin f›rt›nas›, küme çal›flmas›, düflün-efllefl-paylafl,
tak›m görüflmesi, tak›m oyun turnuvalar› teknikleriyle s›n›rl›d›r.

5. Araflt›rmada kubafl›k ö¤renme kümelerini seçmek için “Kimdir Bu?”
tekni¤inde yirmi soruya, “Sosyometri” tekni¤inde ise tek soruya yer verilmifltir.
Di¤er sorular araflt›rma kapsam›na al›nmam›flt›r.

Say›lt›lar

Ö¤renciler, araflt›rma kapsam›nda yer alan “Kimdir Bu?” ve “Sosyometri”
tekni¤ine iliflkin olarak kendilerine yöneltilen sorular› içtenlikle yan›tlam›fllard›r.

Yöntem ve Teknikler

Çal›flmada a¤›rl›kl› olarak “mikro ö¤retim” yöntemi kullan›lm›fl olup, uygula-
ma s›ras›nda çal›flma yapraklar›, sosyometri, konu s›navlar›, grup araflt›rmas›, grup
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çal›flmas›, grup tart›flmas›, düflün-efllefl-paylafl, beyin f›rt›nas›, üç ad›ml› görüflme, bir-
likte ö¤renme gibi tekniklerden yararlan›lm›flt›r. 

Örneklem

Bu araflt›rma 2005-2006 e¤itim-ö¤retim y›l› ikinci yar›y›l›nda Erzurum ili
Kâz›m Yurdalan ‹lkö¤retim Okulu 7/B s›n›f›nda okuyan 39 ö¤renci, Sabanc›
‹lkö¤retim Okulu 6/F s›n›f›nda okuyan 32 ö¤renci ile Pasinler ilçesi Atatürk
‹lkö¤retim Okulu 8/E s›n›f›nda okuyan 23 ö¤renci üzerinde yap›lm›flt›r.

Türkçe Öğretiminde Kubaş›k Öğrenmenin Çeşitli Teknikleriyle Uygulanmas›

Uygulama öncesi haz›rl›klar: Uygulamay› yürüten araflt›rmac›lar taraf›ndan
kubafl›k ö¤renme yöntemi ve teknikleri hakk›nda iki kez seminer verilmifl, ayr›ca
uygulaman›n gerçeklefltirilece¤i s›n›flardaki ö¤renciler de yap›lacak çal›flma
hakk›nda bilgilendirilmifltir.

Kubafl›k ö¤renme gruplar› uygulaman›n yürütüldü¤ü ad› geçen okullarda
s›n›f mevcudu dikkate al›narak 4-6 kifliden oluflacak flekilde seçilmifltir. Gruplar›n
sa¤l›kl› bir flekilde oluflturulabilmesi için “Kimdir Bu?” ve “Sosyometri” teknikleri
uygulanm›fl, “Kiflisel Bilgiler Formu” ile de ö¤rencilerin yafl, cinsiyet, ilgi, tutum ve
yetenek gibi de¤iflkenleri hakk›nda bilgi toplanm›flt›r. Bunun yan› s›ra ö¤rencilerin
baflar› durumlar› da dikkate al›narak heterojen gruplar oluflturulmufltur.

Oturma düzeni kubafl›k ö¤renmeye uygun hâle getirildikten sonra, ö¤rencile-
re “Küme Çal›flma Rehberi” (Senemo¤lu vd., 2001) da¤›t›larak derslerin nas›l yürütü-
lece¤i, baflar›l› gruplar›n nas›l belirlenece¤i, çal›flma yapraklar› ve konu s›navlar›
hakk›nda bilgi verilmifltir. 

Kubafl›k ö¤renme çal›flmalar›n› daha verimli yürütebilmek için “tan›flma topu,
ayna ayna, ters ayna, kör el” gibi etkinliklerle ö¤rencilerin birbirlerine ›s›nmalar›
sa¤lanm›flt›r. Bu etkinliklerin uygulan›fl› s›ras›nda 6. s›n›flara göre 7 ve 8. s›n›flarda
ilginin azald›¤› gözlenmifltir. Grup adlar› ve sloganlar›n›n belirlenmesi aflamas›nda
beyin f›rt›nas› tekni¤inden yararlan›lm›flt›r. Belirlenen isimlerin, ö¤rencilerin sosyal
çevrelerine, kültür düzeylerine ve yafl seviyelerine göre farkl›l›k gösterdi¤i dikkati
çekmifltir. Sabanc› ‹lkö¤retim Okulu’nda 6. s›n›flarla yap›lan uygulamada “Sevimli
Afacanlar, Küçük Mucitler, Zirveye T›rman›fl” gibi isimler seçilmifltir. Kâz›m
Yurdalan ‹lkö¤retim Okulu 7. s›n›f ö¤rencileri “Hicret, Menekfle, Huzur” gibi isimle-
ri tercih etmifllerdir. Pasinler ilçesi Atatürk ‹lkö¤retim Okulu’nda ise “Anadolu
Kaplan›, Ak Güvercinler, Sevgi Çiçekleri” gibi isimler 8. s›n›f ö¤rencilerince tercih
edilmifltir. Benzer tercihler küme sloganlar›nda da görülmektedir.

Uygulama: Derse haz›rl›k aflamas›nda ö¤rencilerin ön bilgilerini harekete
geçirmek ve onlar› derse motive etmek için “grup araflt›rmas›, grup tart›flmas›,
düflün-efllefl-paylafl, beyin f›rt›nas›, üç ad›ml› görüflme, birlikte ö¤renme” gibi tekni-
kler uygulanm›flt›r. 

Grup araflt›rmas› ve grup tart›flmas› teknikleri daha çok 8. s›n›fta baflar›ya
ulaflm›flken, beyin f›rt›nas› tekni¤i 6. s›n›f ö¤rencilerinin daha çok ilgisini çekmifltir.
Düflün-efllefl-paylafl, üç ad›ml› görüflme teknikleri ise, ö¤rencilerin görüfl al›flveriflin-
de bulunmas›n› sa¤lad›¤› için bütün s›n›f seviyelerinde ilgi görmüfltür. 

Kubaşık Öğrenme Yönteminin İlköğretimin 6, 7 ve 8. Sınıf Türkçe Derslerine Uygulanması u
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Okuma çal›flmalar›nda, ö¤retmenin örnek okumas›ndan sonra eflli okuma ve
söz korosu teknikleri uygulanm›flt›r. Eflli okumada, gruplarda yan yana oturan
ö¤renciler birbirlerinin okumas›n› denetleyerek hatalar›n› düzeltmifller, bu okuma-
dan sonra sesli okuma çal›flmalar›na geçilmifltir. Söz korosu yönteminde ise ö¤renci-
ler ayn› anda sesli okuma yapm›fllard›r. Bu çal›flmada okuma düzeyleri yüksek
oldu¤undan Sabanc› ‹lkö¤retim Okulu’nda baflar›ya ulafl›lm›flken Kâz›m Yurdalan ve
Pasinler Atatürk ‹lkö¤retim Okullar›nda ö¤rencilerin okuma seviyeleri farkl›l›k gös-
terdi¤inden istenen sonuç al›namam›fl ve sadece eflli okuma tekni¤i uygulanm›flt›r.

Metni anlama ve anlatma çal›flmalar›nda “ikili denetim, birlikte çal›flan numa-
raland›r›lm›fl ö¤renciler, s›cak sandalye, grup tart›flmas›, kar›fl-dön-efllefl, de¤er çizgi-
leri, tak›m görüflmesi, iç-d›fl çemberler” teknikleri uygulanm›flt›r. Bunlardan s›cak
sandalye tekni¤inde gruptaki her üye farkl› bir karakterin kimli¤ine bürünerek metni
içsellefltirmektedir. Kar›fl-dön-efllefl tekni¤inde ö¤renciler di¤er grup üyeleriyle de
görüfl al›flveriflinde bulunma f›rsat›n› yakalamaktad›rlar. ‹kili denetim tekni¤inde ise
grup üyeleri ö¤retmen taraf›ndan haz›rlanan çal›flma yapraklar›ndaki sorular› efllefle-
rek çözmektedirler. Ard›ndan ö¤renciler do¤ru ve yanl›fllar›n› tak›m arkadafllar›yla
beraber de¤erlendirmektedirler. 6 ve 7. s›n›flarda s›cak sandalye tekni¤i e¤lenceli bir
ders ortam› oluflturdu¤undan ilgi görmüfl ve baflar›ya ulaflm›flt›r. ‹ç-d›fl çemberler
tekni¤inde ise s›n›f büyüklü¤ü ve ö¤renci say›s› gibi nedenlerle istenen sonuç elde
edilememifltir.

Tür ve flekil bilgisi çal›flmalar›nda ad› geçen etkinliklerin yan› s›ra küme
araflt›rmas› tekni¤ine de yer verilmifltir. Bu sayede ö¤renciler grup içinde görev
da¤›l›m› yaparak ifllenen metnin türü hakk›nda bilgi toplay›p ortak bir ürün ortaya
ç›karm›fllard›r. Uygulaman›n yürütüldü¤ü 8. s›n›f ö¤rencileri k›rsal kesimde bulun-
duklar› ve okul d›fl›nda da pek çok sorumluluk üstlendikleri için küme araflt›rmas›
tekni¤inde yeterince etkin olamam›fllard›r. 6. s›n›f ö¤rencileri ise yeterli ve çeflitli
düzeyde kayna¤a ulaflt›klar› için bu alanda daha baflar›l› olmufllard›r.

Dil bilgisi konular› ile ilgili çal›flmalarda “ikili denetim, ay›r›p birlefltirme,
küçük grupla ö¤renme, tak›m oyun turnuvalar›” teknikleri uygulanm›flt›r Tüm s›n›f
seviyelerinde ilgi gören tak›m oyun turnuvalar› tekni¤inde ö¤retmen, konu ile ilgili
bilgi verdikten sonra tak›mlara materyal da¤›t›r. Grup üyeleri birlikte çal›fl›r ve birbi-
rini haz›rlar. Turnuva için ö¤rencilerden üçer kiflilik turnuva masalar› oluflturulur.
Masalardaki ö¤renciler, derste ifllenen konular› kapsayan basit akademik konularda
tak›mlar›n›n temsilcisi olarak yar›fl›rlar. Her bir ö¤rencinin kendi turnuva masas›nda
kazand›¤› puanlar toplam tak›m puan›na ilave edilir. 

Ay›r›p birlefltirme tekni¤inde ise ö¤renciler, di¤er gruplardaki arkadafllar›yla
bir araya gelip belli bir konu üzerinde çal›flma f›rsat› bulmaktad›rlar. Bu teknikte, iflle-
necek konu, tak›mlardaki ö¤renci say›s›nca alt bafll›klara ayr›l›r. Her üye bir alt
bafll›¤› üstlenir. Daha sonra farkl› kümelerden ayn› konuyu alan üyeler uzmanl›k
kümelerinde bir araya gelip konu üzerinde tart›fl›rlar. Belirlenen sürenin sonunda
kendi gruplar›na geri dönen ö¤renciler, tak›m arkadafllar›n› bilgilendirirler. Ö¤renci-
ler bu teknikte, sadece arkadafllar›n› dinlemekle di¤er konular› ö¤renebilirler.
Uygulama esnas›nda, her s›n›f seviyesinde ö¤renciler, tak›m arkadafllar›n›n çal›flma-
lar›na ilgi gösterip destek vermifller, bu sayede etkinlikler baflar›yla yürütülmüfltür. ‹fl
birli¤ini sevmeyen ö¤renciler dahi konuyu ö¤renebilmek için di¤er arkadafllar›na
ihtiyaç duyduklar›ndan birlikte çal›flman›n önemini kavram›fllard›r. 
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Ölçme ve de¤erlendirme aflamas›nda, çal›flma yapraklar›ndan ve konu s›nav-
lar›ndan yararlan›lm›flt›r. Bu s›navlar, bir hafta boyunca ifllenen konular› kapsayan
sorulardan oluflmaktad›r. Ö¤retmen taraf›ndan belirlenen baraj› aflan tak›mlar
baflar›l› say›lmakta ve ödüllendirilmektedir. Ayr›ca her haftan›n sonunda belirlenen
kurallara uyan, ifl birli¤i içinde yard›mlaflarak çal›flan tak›mlardan biri “en iyi dav-
ran›fl kümesi” seçilmifl, bu durum uyum içerisinde çal›flmay› pekifltirerek derslerin
daha verimli yürütülmesini sa¤lam›flt›r.

Çal›şma yaprağ› sorular› örneği:

Dil Bilgisi Çal›flma Yapra¤›

1. Grup Sorular:
1. Afla¤›daki cümlelerin hangisi anlamca olumsuzdur?

a. Çal›flanlara moral verenler de yok de¤il.

b. Bu kitap bizi heyecanland›rm›yor de¤il.

c. Haklar›n› savunmay› bilmiyor de¤il.

d. Anlatt›klar›na kendisi de inan›yor de¤il.

2. Afla¤›daki cümlelerin hangisinde soru anlam› vard›r?

a. Ne kadar güzel fliir okuyorsunuz.

b. Ne yapsak da bu s›k›nt›y› atlatsak.

c. Ne söyledi¤ini anlayamad›m.

d. Ne bileyim ben.

3. “O da burada oldu¤umu biliyor” 

Yukar›daki cümlenin olumsuz soru flekli afla¤›dakilerden hangisidir?

a. O da burada olmad›¤›m› biliyor.

b. O da burada oldu¤umu biliyor mu?

c. O da burada oldu¤umu bilmiyor.

d. O da burada oldu¤umu bilmiyor mu?

4. Afla¤›dakilerden hangisi flart cümlesidir?

a. Kazalar artar, hiç önlem al›nmazsa.

b. Çal›fl›yor; ama bir türlü baflaram›yor.

c. fiark›lar söylenince insanlar a¤l›yor.

d. Günefle bakt›¤› için gözleri kamaflt›.
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2. Grup Sorular:

1. Afla¤›daki cümlelerin hangisi anlamca olumludur?

a. Gitti¤i günden beri ne arad›, ne sordu.

b. Seninle görüflme f›rsat› aramad›m de¤il.

c. Buralara gelece¤imizi kim biliyordu ki.

d. Günefl henüz topra¤› ›s›tmam›fl.

2. Afla¤›dakilerden hangisi flart (koflul) cümlesidir?

a. Kap› aç›l›r aç›lmaz içeri dald›k.

b. Geç kal›nca otobüsü kaç›rd›lar.

c. Haber gelse de gelmese de gidece¤iz.

d. Dolaba iyi bakarsan, kitab› görürsün.

3. Afla¤›dakilerden hangisi anlamca olumsuzdur?

a. Ödevlerini hiç yapmazd›.

b. Düflüncelerimi ona anlatmad›m de¤il.

c. fiark›lara insanlar efllik ediyor.

d. Günefle bakt›¤› için gözleri kamaflt›

4. Afla¤›daki cümlelerin hangisinde istek anlam› vard›r?

a. Akflama bize gidelim.

b. Ard›na bakmadan git.

c. Do¤ay› sev, yeflili koru.

d. Bahar geldi mi insanlar nefleleniyor.
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Konu s›nav› örnek sorular›:
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Ad› Soyad› :

Tak›m› :

SORULAR
1. Afla¤›daki sözcüklerin efl anlaml›lar›n› karfl›lar›na yaz›n›z.

teori:
uygar:
imkân:
flüphe:

2. “Türk toplumunun kurtulufl yolu ak›ldan geçer.” özdeyiflini aç›klayan bir para-
graf yaz›n›z.

3. “Etken” sözcü¤ünün anlam›n› yazarak, bu kelimenin kullan›ld›¤› bir cümle
örne¤i veriniz.

4. Makale türündeki yaz›larda, anlat›lan düflüncelerle ilgili kan›tlar, örnekler gös-
terilmesinin sebebi nedir?

5. Afla¤›daki eylemlerin yap›lar› yönünden çeflitlerini belirtiniz.
kulak kabartt›m:
yard›m edece¤iz:
çözebilseler:
gelivermifl:



Uygulaman›n Sonuçlar› ve Öneriler

Son y›llarda yaflanan geliflmelere paralel olarak e¤itim alan›nda da ö¤retmen
merkezli geleneksel yaklafl›mlar›n yerini, ö¤renciyi aktif k›lan, iflbirli¤ine ve etkilefli-
me önem veren, ö¤retmenin daha çok kaynak kifli ve rehber konumunda bulundu¤u
e¤itim yaflant›lar› alm›flt›r.

Günlük yaflamdan kopuk, ezberci ve s›k›c› bir anlay›flla yürütülen Türkçe
derslerinde yeterli verimin sa¤lanmamas›, ö¤retim program›n›n da de¤ifltirilmesini
zorunlu k›lm›flt›r. De¤iflen Türkçe Ö¤retim Program›’nda ise, di¤er bütün derslerin
temelinde yer alan Türkçe dersinin ö¤retiminde etkileflimin ve grup çal›flmas›n›n
önemi vurgulanm›flt›r. Bu durum, özellikle program›n “Temel Beceriler” ve “Ara
Disiplinler” bölümlerinde öne ç›kar›lm›flt›r (‹lkö¤retim Türkçe Dersi Ö¤retim
Program›, 2005).

Yeni ö¤retim program›n›n içeri¤iyle de tamamen örtüflen kubafl›k ö¤renme
etkinliklerinde, ö¤renci dersin her aflamas›na etkin olarak kat›lmaktad›r. Yap›lan
uygulamalar sonucunda da etkin kat›l›m›n ö¤rencilerin baflar› düzeyini art›rd›¤›
görülmüfltür. Ayr›ca bu yöntem, her bir ö¤rencinin derse etkin kat›l›m›n›
sa¤lad›¤›ndan disiplin sorununu da ortadan kald›rmakt›r.

Kubafl›k ö¤renme yönteminin, s›n›fta organize bir topluluk oluflturmak sure-
tiyle de¤erleri iflbirli¤ine dayal› olarak ö¤retir. Ayr›ca düzeylere uygun seçenekler
sunarak bireysel ö¤retime olanak tan›d›¤› gözlenmifltir. Nitekim heterojen (ba¤dafl›k
olmayan) yap›l› bir s›n›fta her ö¤rencinin ayn› h›zda ö¤renmesi beklenemez. Bu
durum da ö¤rencinin haz›r bulunuflluk düzeyine ve ö¤renme h›z›na uygun de¤iflik
ö¤renme yöntemlerinin kullan›lmas›n› zorunlu k›lar. Ancak bireysel ö¤retim pro-
gramlar›n›n maliyetli ve karmafl›k olmas›, ayr›ca ö¤rencilerin birbirleriyle iletiflim
kurmalar›na olanak tan›mamas›, bireysel ö¤retime seçenek olan kubafl›k ö¤renme
yöntemini daha cazip hâle getirmifltir.

Yap›lan uygulamalarda ö¤renciler farkl› görüfller üretmeye teflvik edildikle-
rinden, kubafl›k ö¤renme yönteminin her türlü problemin çözümünde kullan›labile-
cek etkili bir yöntem oldu¤u saptanm›flt›r. Ayr›ca kubafl›k ö¤renme yaflant›lar›n›n,
yar›flmac› ve bireysellefltirilmifl ö¤renme yaflant›lar›na göre daha olumlu bireyler
aras› iliflkiler gelifltirdi¤i de gözlenmifltir. 

Kubafl›k kümelerde tüm etkinlikler, ortak paylafl›ma dayal›d›r. Ö¤renciler
aras›nda sürekli bir geribildirim ve kontrol mekanizmas› çal›flmaktad›r. Bu nedenle
ulafl›lan sonucu tüm küme üyeleri kabul etmedikçe sonuç do¤ru say›lmaz. Küme
baflar›s› vurguland›¤› için de kümedeki ö¤renciler hem problemi anlamak, hem de
anlatmak zorundad›rlar.

Türkçe dersi ilgilenmek, ait olmak, karfl›l›kl› dayan›flma, eflitlik, demokrasi,
farkl›l›k, kat›l›m gibi kubafl›k ö¤renme konular›n› içerir. Yap›lan uygulamalarda
ö¤renciler birbirleriyle yard›mlaflarak çal›flm›fllard›r. Herkes kendi grubundaki üye-
nin baflar›s›n› art›rmaya özen göstermifltir. Kubafl›k ö¤renme yönteminde bireysel
baflar›dan çok ortak baflar›n›n ödüllendirilmesi söz konusudur. Burada esas, ö¤renci-
lerin birbirleriyle etkileflerek birbirlerine yard›mc› olmalar› ve ortak bir ürün ortaya
koymalar›d›r. Uygulamalarda, ö¤rencilerden hem kendi ö¤renmelerini, hem de
küme üyelerinin ö¤renmelerini en üst düzeye ç›karmalar› beklenmifltir.
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Kubafl›k kümelerde ö¤renciler aras›nda yo¤un bir etkileflimin oldu¤u gözlen-
mifltir. Ortak bir ürüne ulaflmak için ö¤renciler, düflünce ve kaynaklar›n›
paylaflm›fllard›r. Bu süreç içerisinde ö¤renciler birbirlerini etkileme f›rsat›
yakalam›fllar, güdülenme güçlü¤ü olanlar› yüreklendirmifller, kiflisel sorunu bulu-
nanlara destek vermifller ve yard›mlaflman›n sonucunda dostça iliflkiler kurmufl-
lard›r. Ö¤rencinin derse etkin kat›l›m›n› sa¤layan bu yöntemde ö¤renciler, düflünce-
lerini di¤er ö¤rencilerle paylaflarak, ortaya at›lan bir görüfle alternatifler sunarak,
görüfllerin do¤rulu¤unu yarg›layarak elefltirel düflünmeyi ö¤renmifllerdir. Kubafl›k
ö¤renme kümeleri içindeki kifliler aras› etkileflim, fikirler aras›ndaki çekiflme ve mey-
dan okuma, elefltirel düflünmeyi sa¤lam›flt›r. Türkçe dersini s›k›c›l›ktan kurtarmak,
ö¤rencilerin güdülenme düzeylerini yükseltmek ve düflünme becerilerini gelifltirmek,
kubafl›k ö¤renme yöntemi kullan›larak gerçeklefltirilebilir.

Kubafl›k ö¤renme yönteminde ö¤renciler, küme olarak birbirlerinin
baflar›lar›ndan sorumludurlar. Dolay›s›yla ö¤rencilerin küme olarak birbirlerini
s›navlara ve konulara haz›rlamalar›, yöntemin etkilili¤ini sa¤lam›flt›r. Ö¤renciler bir-
birleriyle uyum içinde çal›flarak ve tart›flarak, daha etkili bir ö¤renme gerçeklefltir-
mifllerdir.

Kubafl›k ö¤renme yöntemi üzerine yap›lan araflt›rmalar, iflbirli¤inin baflar›y›
da beraberinde getirdi¤ini göstermektedir. Küme üyeleri gerek çabalar›n›, gerekse
kaynaklar›n› birlefltirmekte ve yapt›klar› her ifli ya da verdikleri her karar› birlikte
onaylamaktad›rlar. Bu durum, her bir ö¤rencinin yapt›¤› iflten zevk almas›n›
sa¤lam›flt›r. Üyelerin birbirini yetifltirmesiyle ö¤renme sürecindeki eksiklikler gide-
rilmifltir.

Kubafl›k ö¤renme yönteminin, temel yaflam becerilerini ö¤retmekle birlikte,
ö¤renim süresi boyunca ö¤rencilerin akademik baflar›lar›n›, kendilerine olan
sayg›lar›n› ve tutumlar›n› gelifltirdi¤i de görülmüfltür. Küme içerisinde çal›flma, pay-
laflma, yard›m etme vb. davran›fllar kazanan ö¤renciler, ifl ve aile hayat›na da uyum
sa¤lamaktad›rlar.

Yap›lan uygulamalarda küme baflar›s›n›n esas al›nmas›, s›navlara mazeretsiz
olarak kat›lmaman›n ortak baflar›y› düflürmesi, ö¤rencilerde sorumluluk bilincini
gelifltirmifltir. Bunun yan› s›ra kubafl›k ö¤renme yönteminde kullan›lan etkinlikler
(beyin f›rt›nas›, hikâye tamamlama, dramatizasyon, kelime kartlar› haz›rlama vb.),
Türkçe derslerinin daha verimli ve zevkli geçmesini sa¤lam›flt›r. Bu etkinliklerde
grup bilinci içinde hareket eden, kendi kararlar›n› kendileri alan, demokratik
yaflam›n gereklerine uygun hareket etmeyi ö¤renen, bu aç›dan olumlu tutum ve dav-
ran›fllar gelifltiren ö¤renciler, Türkçe dersine iliflkin akademik baflar›lar›n› da
art›rm›fllard›r 

Kubafl›k ö¤renmenin, ö¤rencilerin ö¤renmelerine, kendilerini daha rahat his-
setmelerine, motivasyonlar›n›n artmas›na, ö¤renilen konuyla ilgili olarak olumlu
tutum gelifltirmelerine, psikolojik olarak kendilerini daha rahat hissetmelerine, arka-
dafllar›n› farkl›l›klar›yla kabul etmelerine yard›mc› oldu¤u söylenebilir. Nitekim bu
alanda yap›lan araflt›rmalar bu yöntemin, hem akademik baflar› hem de duyuflsal öze-
llikler (benlik sayg›s›, akran deste¤i, dersli¤i ve derslikteki arkadafllar›n› sevme, iflbir-
li¤i yapma vb.) aç›s›ndan olumlu sonuçlar do¤urdu¤unu ortaya koymaktad›r. Bunun
yan› s›ra araflt›rmalar, özellikle düflük baflar› düzeyine sahip ö¤rencilerin orta ve üst
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baflar› düzeylerindeki ö¤rencilerden daha fazla ilerleme gösterdiklerini ifade etmek-
tedir. Yap›lan uygulamalarda da, bu görüflü destekleyen sonuçlar elde edilmifltir.

Kubafl›k ö¤renme yönteminin kullan›ld›¤› uygulamalarda farkl› yetenekleri,
gereksinimleri, ö¤renme biçimleri olan ö¤rencilere göre gruplar oluflturulmufl ve
ö¤renciler, bu gruplarda çal›flm›fllard›r. Kubafl›k çal›flmalarda her ö¤renciden di¤er
ö¤rencilerle olumlu etkileflimde bulunmas› beklenmifltir. Grupla birlikte dersin
amac›na ulaflma beklentisi ve çabas› söz konusu oldu¤undan tüm s›n›fta araç-gereç-
ler ve düflünceler paylafl›lm›flt›r. Her grup üyesi, konunun bir parças›ndan sorumlu
olmufl ve konusuyla ilgili olarak gruba katk›da bulunmufltur. De¤erlendirmede ise
grup üyelerinin grup çal›flmalar›na katk›s› esas al›nm›flt›r. Gruplar, baflar› düzeyleri-
ne göre birbirleriyle karfl›laflt›r›lm›fl; bireysel karfl›laflt›rma yap›lmam›flt›r. Ö¤retmen
ise, bu yöntemde ortam düzenleyici, gerekti¤inde yard›mc› ve destekleyici bir rol
üstlenmifltir.

Kubafl›k yaflant›lar, demokrasinin bir yaflay›fl biçimi olarak yerleflmesinde
büyük önem tafl›maktad›r. Bireyler, grup içinde edinilen kubafl›k yaflant›larla, birbir-
leriyle düflünce al›flveriflinde bulunabilmifl, grup kararlar›n› etkileyebilmifl, k›sacas›
kendilerini özgürce ifade edebilme olana¤›na sahip olabilmifllerdir. Kubafl›k yaflant›
edinilmesinin birlikte çal›flmakla, ortak ürünler yaratmakla sa¤lanabildi¤i gözlenmifl-
tir.

Kubafl›k ö¤renme yönteminde grup baflar›s›n›n ödüllendirilmesi, araç-gereç
ve kaynaklar›n paylafl›larak kullan›lmas›; ö¤rencilerin konular› birbirleriyle tart›flma-
lar›, sorularla birbirlerini s›namalar›, birbirlerini çal›flt›rmalar›, gerekti¤inde ö¤retme-
ne baflvurmalar›, kendi düflüncelerini aç›klamada ö¤retmen merkezli yöntemlere
göre daha özgür olmalar›, yöntemin etkilili¤ini ortaya koymaktad›r. Bunun yan› s›ra
Türkçe dersinde ö¤rencilerin okuma, yazma, dinleme, konuflma, tart›flma, uygulama,
gözlem gibi etkinliklere kat›lmas›, de¤iflik duyu organlar›n›n uyar›lmas›, kal›c› izli
davran›fl de¤iflikli¤inde etkili olmaktad›r.

Yap›lan okuma çal›flmalar›nda eflli okuma tekni¤i sayesinde her ö¤renci sesli
okuma f›rsat› buldu¤u için geleneksel okuma çal›flmalar›ndan daha etkili sonuçlar
elde edilmifltir.

Metni anlama-anlatma çal›flmalar›nda uygulanan grup tart›flmas›, birlikte
çal›flan numaraland›r›lm›fl ö¤renciler, kar›fl-dön-efllefl ve tak›m görüflmesi teknikle-
rinde ö¤renciler, di¤er arkadafllar›yla görüfl al›flveriflinde bulunma f›rsat›
yakalam›fllar, ak›l yürütme becerilerini gelifltirmifllerdir. S›cak sandalye tekni¤inde
ise ö¤renciler, empati kurarak metni daha iyi anlamland›rm›fllard›r. Uygulanan bu
teknikler yeni Türkçe Ö¤retim Program›’nda vurgulanan etkili iletiflim kurma, ifl
birli¤i yapabilme, problem çözme, elefltirel düflünme, empati kurma, bilgi teknoloji-
lerini kullanma gibi temel becerileri kazand›rmada etkili olmufltur. 

Kelime çal›flmalar›nda kullan›lan iç-d›fl çemberler tekni¤i kalabal›k s›n›flarda
gerekti¤i gibi uygulanamam›flt›r. Bu duruma s›n›f düzeni de¤ifltirilerek alternatif
çözümler üretilebilir.

Tür ve flekil çal›flmalar›nda ö¤rencilerin bilgiyi yap›land›rma sürecinde
kulland›klar› tekniklere yer verilmifl, bu da onlar›n bilginin üretilmesi ve
kullan›lmas›nda aktif olmalar›n› sa¤lam›flt›r.
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Geleneksel yöntemlerde ö¤renciler ya kendileriyle ya da di¤er ö¤rencilerle
yar›flmaktad›rlar. Oysa kubafl›k ö¤renme etkinliklerinde grup üyeleri birbirlerinin
ö¤renmelerinden sorumlu olduklar› için daha olumlu bir ö¤renme ortam› oluflmufl-
tur. Dil bilgisi etkinliklerinde kullan›lan ayr›l›p birleflme, ikili denetim, küçük grupla
ö¤renme, tak›m oyun turnuvalar› teknikleri, ö¤rencilerin konular› hem kendilerinin
ö¤renmelerine hem de grup arkadafllar›na ö¤retmelerine katk› sa¤lam›flt›r.

Kubafl›k ö¤renmede tak›m ruhu önemli oldu¤undan ö¤renciler vakitlerinin
büyük ço¤unlu¤unu tak›m arkadafllar›yla geçirmifllerdir. Bu da aralar›ndaki arka-
dafll›k iliflkilerini gelifltirmifltir.

Kubafl›k ö¤renmeyi baflar›ya ulaflt›ran en önemli de¤iflkenlerden biri de,
ö¤renciler aras›nda olumlu bir amaç ba¤l›l›¤›n›n olmas›d›r. Ö¤renciler kendi amaç-
lar›n›, grubun baflar›l› olmas›yla gerçeklefltirmifllerdir. Bu nedenle bireysel amaçlara
ulaflmak için, üyeler kendi grup arkadafllar›na yard›m etmifllerdir. Bir grubun en üst
düzeyde yeterlilik gösterebilmesi için, ö¤rencilerin birbirlerinin çabalar›n› övmeleri
ve birbirlerini yüreklendirmeleri gerekmektedir.

Kubafl›k ö¤renmeyi etkili k›lan en önemli faktör, ö¤rencilerin birbirlerini özen-
dirmeleridir. Grup içerisinde ö¤rencilerin birbirlerinin davran›fllar›n› model olarak
almalar›, bireysel yeterliliklerini art›rm›flt›r. Ayr›ca bireyler grup içinde toplumsal
de¤erleri, sosyal ve etik kurallar›, dili, sembol sistemlerini di¤er arkadafllar›yla etki-
leflim içinde ö¤renmifllerdir. Ö¤renciler, belli bir içerik üzerinde yapt›klar› tart›flma-
lardan dolay›, birbirlerinden konular› ö¤renmifl, böylelikle biliflsel çat›flmalar ortaya
ç›km›fl, uygun olmayan ak›l yürütmeler aç›¤a vurulmufl ve daha yüksek nitelikli
anlay›fllar oluflmufltur. 

Ancak, kubafl›k çal›flmalar›n baflar›ya ulaflmas› için kümelerin en fazla befl ya
da alt› hafta birlikte çal›flt›ktan sonra de¤ifltirilmesi gerekmektedir. Bu uygulama,
ö¤rencilerin ö¤renmifl olduklar› becerileri farkl› durumlarda uygulama f›rsat› bularak
bunlar› pekifltirmelerini sa¤lamak aç›s›ndan önemlidir. Periyodik sürelerle kümeler
yeni bafltan yap›land›r›larak, bu rekabetin olumsuz yönde geliflmesinin önüne geçil-
melidir. Bu durumda rekabet, hem motivasyonu sa¤lama, hem de e¤lenceli vakit
geçirme aç›s›ndan faydal› olabilir. 

Özetle kubafl›k ö¤renme yönteminde baflar›y› art›ran de¤iflkenleri flöyle s›rala-
yabiliriz:

P Kubafl›k ö¤renme gruplar›nda ö¤renciler konuyu önce kendi kümelerinde,
daha sonra da kümeler aras›nda birbirleriyle tart›fl›rlar. Bu da beraberinde
kal›c› bir ö¤renmeyi getirir.

P Ayn› kümede yer alan ö¤renciler, baflar›lar›n›n düflmemesi için birbirlerini
çal›flt›r›p desteklemektedirler.

P Kubafl›k ö¤renmede esas olan birlikte çal›flma, baflar›y› olumlu yönde etki-
lemektedir.

P Bu yöntemde ö¤rencilerin düflüncelerini aç›klamada ve tart›flmada daha
özgür olmas› akademik baflar›lar›n› art›r›r.

P Hafta boyunca yap›lan etkinliklerin konu s›nav›yla de¤erlendirilmesi ve
de¤erlendirme sonunda baflar› sertifikalar›n›n da¤›t›lmas›, ö¤rencilerin
birbirlerini çal›flt›rmalar›n› ve güdülenmelerini sa¤lar.
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IMPLEMENTATION OF COOPERATIVE LEARNING 
METHOD OF THE ELEMANTARY GRADES OF 6–8 
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Abst ract
The learning environment and activities provided to the students are

among the important factors that effect student’s success. Therefore many ins-
tructors use new teaching methods and techniques in order to make learning
activities more effective. The principle of learning by doing and living rather
than memorizing should be activated for learning to become permanent. This
necessitates a student centered teaching. 

Titled “Implementaıon of Cooperative Learnıng Method at the
Elemantary Grades of 6 – 8 Turkish Courses”, this study briefly outlines “coo-
perative learning”, which is one of the active learning methods that focus on
interaction and cooperation. An application of the effect of this method was
done in learning Turkish; and the results of the application realised with the uti-
lization of "micro teaching" method and such techniques as group discussion
and brain storming were evaluated.

Key Words: Turkish teaching, Turkish curriculum, cooperative learning
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TANZİMAT DÖNEMİ TÜRK ROMANINDA 
GÜZEL SANATLAR VE EDEBİYAT

Mustafa KARABULUT*

Özet
Tanzimat dönemi romanlar›n›n ana konusunu “Bat›l›laflma” oluflturur.

XIX. Yüzy›lda Osmanl› toplum yap›s›nda meydana gelen de¤ifliklikler Türk
insan›n› büyük ölçüde etkilemifltir. Bu süreçte roman›n üstlendi¤i ifllevi dikkate
almak gerekir. Bat›’dan al›nan roman türü, ça¤dafllaflman›n  araçlar›ndan biri
olarak kullan›lmaya bafllanm›flt›r. Roman› bir e¤itim ve Bat›l›laflma arac› sayan
Tanzimat romanc›lar›, bir taraftan Do¤u de¤erlerine ba¤l› kalarak Bat›l›laflmak
isterken, di¤er taraftan Bat›l›laflmay› Bat›ya ait de¤erlere yönelifl olarak ele
al›yorlard›. Bu nedenle yazarlar bir “kültür ikilemi” aras›nda kalm›fllard›r. Bu
süreçte hem devlet yap›s›nda hem de toplumun kültürel  de¤erlerinde de¤iflme-
ler olmufltur. Özellikle sosyal alanda, âdetlerde, zevkte, ahlak yap›s›nda ve
e¤itim sisteminde ikilikler ortaya ç›km›flt›r. 

Anahtar Sözcükler: Tanzimat, bat›l›laflma, edebiyat, roman, toplum

Gi riş
Avrupa’daki modernleflme, uzun zaman diliminde ve büyük mücadelelerin

neticesinde kazan›lm›fl baflar›lar›n sonucu olarak ortaya ç›kar. Bat› medeniyeti as›l
oluflumunu sekizinci ve dokuzuncu yüzy›llarda as›l at›l›m›n›  yapar. Bununla bera-
ber, on yedinci ve on sekizinci yüzy›llarda modernleflme yolunda h›zl› bir süreç görü-
lür. Türklerde modernizm Bat›’dan geç bafllar ve yavafl seyreder.  Bunun sebebi, Türk
toplumunun siyasi, sosyal ve kültürel yap›s›n›n Bat›’daki örneklerinden oldukça
farkl› olmas›d›r. Günümüzde Bat› medeniyetinin modern hayat› yönlendirmesi
yüzy›llar ötesinden gelen birikime dayan›r. 

Türklerin sahas›na geldi¤imizde modernizmin Bat›’dan farkl› olarak
geliflti¤ini görürüz. “Türk modernleflmesi ise, bafllang›çta ‘de¤iflen ve geliflen dünyay›
yakalama’ gibi, biraz da korkunun refakat etti¤i pratik bir yarar amac› tafl›r.”
(Korkmaz, 2004: 35) Tanzimat, ana çizgileriyle siyaset, cemiyet ve edebiyat
alanlar›nda göstermifl oldu¤u de¤iflmeler ve geliflmelerle Türk hayat›nda önemli bir
yer teflkil eder. Tanzimat edebiyat› Bat› edebiyat›n› örnek alarak varl›¤›n› sürdürür. 

Edebiyattaki de¤iflim Bat›’ya, özellikle Frans›z edebiyat›na, yöneliktir.
Sanatç›lar›n Do¤u ile Bat› aras›nda yaflad›¤› bu ikilem eserlerine de yans›r. Bu sebe-
ple edebiyat›m›z Do¤u – Bat›  kültürleri aras›nda kal›r. Bat›l› gibi düflünmelerine
ra¤men Do¤ulu gibi yaflayan sanatç›lar zamanla eski edebiyattan uzaklafl›rlar.
Tanzimat’›n birinci dönem sanatç›lar›, (fiinasi, Ziya Pafla, Nam›k Kemal…) sanat›

Millî Eğitim u Say› 182 u Bahar/2009 95

* Yrd. Doç. Dr.; Ad›yaman Üniversitesi Fen-Edebiyat Fakültesi Türk Dili ve Edebiyat› Bölümü
Ö¤retim Üyesi



toplumun faydas›na yönelik kullanmaya çal›fl›rlar.  Tanzimat devrinin ikinci dönem
sanatç›lar› ise, (Recaizade Mahmut Ekrem, Abdulhak Hamit Tarhan, Samipaflazade
Sezai…) “sanat için sanat” anlay›fl› ile birinci dönemden farkl› bir yol izlerler. Halk›n
konuflma dilinden uzak, a¤›r bir dil kullanan sanatç›lar Bat›’daki romantizmin etki-
sinde kal›rlar. 

Tanzimat, imparatorlu¤un çöküflünü durdurmak amac›yla “Bat›
kurumlar›n›n taklit edilmesi  esas›na” (Moran, 1998) dayan›r.” Tanzimat sözcü¤ünü
Bat›l›laflma ile birlikte alg›lamak ve incelemek yerinde olur. Türk edebiyat›nda Bat›l›
anlamda ilk romanlar, 1860’tan sonra görülmeye bafllar. Frans›z edebiyat›ndan
yap›lan  tercümeleri yerli eserler izler. Ahmet Mithat Efendi K›ssadan Hisse ve Letaif-
i Rivayat eserleriyle hikaye türünün ilk yerli ürünlerini verir. fiemsettin Sami’nin
Taaflfluk-› Talat ve F›tnat (1872) adl› eserini ilk yerli roman olarak görmekteyiz.
Bunlardan sonra, Ahmet Mithat’›n Hasan   Mellah (1874), Dünyaya ‹kinci Gelifl
(1874), Felâtun Bey ile Râk›m Efendi (1875) romanlar› ile Nam›k Kemal’in ‹ntibah
(1876) roman› gelir. 

De¤iflim sürecinde ‘güzel sanatlar’›n da etkilenmesi tabiidir. Tanzimat’tan
sonraki aile yaflam›nda piyanoya büyük de¤er verilir. Eski yaflay›fltaki ud ve
kanun’un yerini art›k piyanolar tutmaktad›r. Bununla beraber baz› kahramanlar özel
musiki dersleri almaktad›r.  Musikinin yan› s›ra resim de eserlerde yer al›r.
Sergüzeflt’te, Celal, Dilber’in resimlerini yapar. Zehra adl› eserde, Zehra ve Suphi de
resimle meflgul olurlar. Ayr›ca, ev düzenlemeleri de yeni hayat tarz›na uygun hale
getirilir. Mobilya ve dekorasyon hususu ile dans ve balolar bat›l› yaflam›n izleri ola-
rak romanlarda yer al›r. Bu yaz›m›zda, Tanzimat dönemi romanlar›m›zda müzik,
resim, tiyatro ve edebiyat›n nas›l yer ald›¤›n› tespit etmeye çal›flt›k.

1. Müzik

Tanzimat dönemi Türk romanlar›nda musikiye genifl yer verilir. Alafranga
aileler baflta olmak üzere varl›kl› kifliler çocuklar›na müzik e¤itimi ald›r›rlar. Piyano,
en çok kullan›lan müzik aleti olarak karfl›m›za ç›kar. Dönemin romanlar›nda alafran-
ga ve alaturka müzik birlikte yer al›r.

Ahmet Mithat’›n ilk eserlerinden olan Ölüm Allah’›n Emri’nde alafranga
müzik, Tanzimat döneminin modas› olarak gösterilir:

“‹stanbul’da Tanzimat’›n hüküm ve kuvveti artt›kça alafranga âdetlerin dahi
taammüm etmifl oldu¤u malûmdur. O zaman Mustafa Pafla bile alafrangal›¤a bafl-
lay›p Melek ve Pervane isminde olan iki odal›¤›yla Sinesaf ve Perende isminde olan
dokuzar onar ya fl›nda iki küçük halay›¤a çalg› ö¤retmeye ve okumak yazmak talim
etmeye bafllam›fl idi.”(Letaif-i Rivayat, Ölüm Allah’›n Emri, 206)

Ahmet Mithat Efendi, yazar olmas›n›n yan› s›ra “müzikle de u¤rafl›r ve piya-
no çalar.” (Okay, 1991: 339).  Avrupa’da bulundu¤u y›llarda, Bat›l›lar›n müzik
anlay›fl›n› ö¤renme f›rsat› bulur. Paris’te Bir Türk’ün ilk bölümünde Nasuh’un ‹stan-
bul’dan bafllay›p Marsilya’ya kadar devam eden bir vapur yolculu¤u anlat›l›r.
Nasuh’un yolculuk s›ras›nda tan›flt›¤› kiflilerle olan münasebeti bu bölümün önemli
taraf›d›r. Seyahat s›ras›nda birçok konu üzerinde durulur. Bunlardan biri de müzik-
tir. 

Tanzimat Dönemi Türk Romanında Güzel Sanatlar ve Edebiyat u
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Ahmet Mithat’›n Felatun Bey ile Râk›m Efendi adl› roman›nda, Do¤u-Bat›
medeniyetlerinin farkl›l›klar› belirgin flekilde ifllenir. “Osmanl› toplumuna yeni gir-
meye bafllayan Bat› medeniyetinin baz› kesimlerce yanl›fl ve çarp›k bir flekilde taklit
edilmeye çal›fl›ld›¤›n› ve bu alafrangal›k merak›n›n da gülünç durumlara yol açt›¤›n›
vurgulamaya çal›flmaktad›r.” (Çetin, 2002: 25.) Bu romanda musikiye önemli ölçüde
yer verilir. Felatun Bey’in k›z kardefli Mihriban, aylar süren çal›flmalardan sonra bir
flark›y› çal›p söylemeye bafllar. Mihriban Han›m’a bir de piyano al›nm›flt›r. “Bat›l›
yaflam tarz›na özenen üst sosyal kesim, musiki zevkinde de bat›y› taklit etmeye, genç
k›zlar›n› ud ve kanun yerine piyanoya aflina hâle getirmeye çal›flmaktad›r.” (Üner,
2003: 5). Roman›n bir baflka cihetini Râk›m Efendi oluflturur. Rak›m, cariyesi Canan’a
piyano dersleri ald›rmakla kalmaz, ona piyano al›r ve bir de piyano hocas› tutar. 

Müflâhedât’ta e¤lence olarak alaturka ve alafranga musikiye çokça yer verilir.
Burada baflta piyano olmak üzere çeflitli müzik aletleri dikkat çeker. 

“… ‹ki kad›ndan birisini primadonna, di¤erini kontralto ve biz, iki erkekten
birimizi tenor, di¤erimizi bariton yahut baso addederek ve piyanoyu da dört elle
çalarak korolu ve armonili parçalar yap›yorduk.” (Müflâhedât, 264).

Jön Türk’te Dilflinas Han›m’›n k›z› bu Ahdiye Han›m’›n dü¤ünü alafranga
musiki aletleri yer al›r:

“Çalg›s›z ça¤anas›z dü¤ün de olmaz. Art›k Dilflinas’›n itirazlar›na bak›lmaya-
rak bir kibar komfludan güzel bir piyano getirildi. Yine komflu han›mlar›n utlar›,
kemanlar›, yaln›z birisinin mandolini, ve birkaç›n›n tefleri saz tak›m›n› teflkil etti.”
(Jön Türk, 15).

Çengi’de musiki sosyal hayat›n e¤lence unsurlar›ndan biridir. Yeryüzünde
Bir Melek’te Doktor fiefik’in dostu Arzuhalci ‹smail’in, keman, ud, kanun ve tambur
gibi musiki aletlerinde usta oldu¤unu görürüz. (s.131) Esaret adl› eserde müzik
e¤itimi önemlidir. Kafkaslardan esir olarak getirilen Fitnat ile Fatin’in tahsili içerisin-
de musiki de bulunmaktad›r. Kafkas’ta Mösyö dö Brano’nun k›z› Katerina, misafirle-
ri Kaplan Bey için piyano çalar. (s.24) Karnaval’da evin k›z› fiehnaz Han›m için bir
müzik ve raks hocas› vard›r. (s.49) Edebiyat tarihimizde ilk gerçekçi roman özelli¤ine
sahip eser olan (Kerman, 1998: 25) Araba Sevdas›’nda, Bihruz Bey, musiki bilgisine
sahiptir. Bu romanda musiki, s›n›rl› bir flekilde kullan›lm›flt›r. Zehra’da haftada iki
gün Zehra’n›n musiki hocas›n›n eve geldi¤ini görürüz. (s.32) Muhâdarât adl› roman-
da, musikiden Faz›la’n›n piyano dersi almas›yla bahsedilir. (s.44)

Tanzimat dönemi romanlar›nda musikiye genifl ölçüde yer verilir. Osmanl›n›n
klasik çalg› aletleri (ut, tambur vb.) yerine Bat›l›laflman›n ve alafrangalaflman›n sem-
bolü olarak piyano kullan›l›r. Alafranga ailelerin evlerinde bir piyano bulunmas›
âdeta zorunludur. 

2. Resim

Osmanl›da resim sanat› geliflmedi¤i için dönemin romanlar›nda bu sanat
vak’a zincirinde çok yer almaz. “‹slam dininde resim sanat›n›n yerinin tart›flmal›
olmas›, sanatç›lar›n bu hususu derinlemesine ele almas›n› engeller.” (Karabulut, 2008:
359). Buna ra¤men birkaç romanda bu sanat› görürüz. Paris’te Bir Türk’te resim
sanat›na genifl yer verilir. Messagerie ‹mperiale vapurunun yolcular›n›n de¤iflik hobi-
leri vard›r. 

u Mustafa Karabulut

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 97



“‹kinci mevki yolcular›n yukar›ya birer ikifler ç›km›fl olduklar›n› haber ver-
mifltik. fiimdi flunu da haber verelim ki kamaradan en evvel ç›kan De Trouville ile
Zekâ Bey ve Remzi Efendi olup, en sonra ise Nasuh Efendi ç›km›fl ve yaln›z James ile
Autrans resim yapmak için kamarada kalm›flt›lar.” (Paris’te Bir Türk, 13).

Diplomal› K›z adl› romanda Julie’nin tahsil ve terbiyesinde resmin de yeri
vard›r: (s. 21) Demir Bey yahut ‹nkiflâf-› Esrâr adl› romanda resim sanat›na önem veri-
lir. (s.38) Roman›n sonraki bölümlerinde Mustafa Kamerüddin Bey’i   resim sanat›nda
oldukça ilerlemifl bir durumda görürüz. Taaffüf’te resimlere genifl yer verilir.
Alafranga dekorasyonlar›n ön planda oldu¤u konaklarda birçok  resimle karfl›lafl›rz:

“Bu salonun resim levhalar› dahi kendi hâline münasibdir. Erbâb-› san’at
meyan›nda ‘natürmort’ denilen fleyler ki, baz› meyveler ve çiçekler ve vurulmufl
geyik gibi vesaire misillü avlar ve elhâs›l san’at-› tabhiyye ve levâz›m-› sayfiyeye
taalluk eder fleyler irâe etmektedirler.” (Taaffüf, 80)

Yazar, resim sanat›n›n ‹slam dinindeki yerini de ifade eder. ‹slamiyet’teki bu
yasak, putlara tap›lmas›n› önlemek için getirilmifltir. Tap›nma olmad›kça evde resim
bulundurman›n mahsuru olmad›¤›n› belirtir. Ahmet Mithat Efendi’nin, okuruna
resim sanat› hakk›nda olumlu izlenimler b›rakmak istedi¤ini anl›yoruz:

“-Memnudur, memnu görülmüfl. Lâkin bu memnuiyetin derece sini bilmeli.
Malûm a, her hükmü bir hikmet taht›nda bulunan ahkâm-› ‹slâmiye meyan›nda o
emrin derecat› oldu¤u gibi nevâ-hinin de derecat› vard›r. Birfley tahrim suretiyle
memnu olmak yine baflkad›r. Resimler mekruhdur. Yani bir tarafta muallâk olan
resme karfl› namaz k›lmak mekruhdur. Ama bu kerahet namaz› bozacak derecede
de¤ildir. Meselâ namazda amel-i kesîr derecesine varamay›p amel-i kalîl derecesin-
dedir. Haniya demek isterim ki namazda bir dü¤meyi ili¤ine iliklemek derecesinde
memnu de¤ildir. Karanl›kta veyahut gözü kapal› namaz k›lmak derecesinde mekruh-
tur.” (Taaffüf, 91).

Acâyib-i Âlem adl› roman›n›n kahraman› Suphi Bey, resim sanat› hakk›nda
oldukça bilgi sahibidir. Bu eserde, Bat› mimarisine ve resim sanat›na çokça de¤er
verildi¤ini görürüz. Saraylarda, kiliselerde ve di¤er mekânlarda birçok resimle
karfl›lafl›r›z:

“… Yine bu sarayda birtak›m resim salonlar› ve odalar› bulunup buralarda
‹talya’n›n en meflhur ressamlar›ndan birtak›m›n›n âsâr-› nefîsesi görülür ve
Lehistan’›n payitaht› olup Varflova flehrinden getirilmifl baz› nefis resimler dahi bura-
larda muallak bulunur.” (Acâyib-i Âlem, 139).

Ayn› romanda, kilise tasvirlerinde de resim sanat›n›n öneminden bahsedilir.
Avrupa toplumunda resim sanat›na verilen önemin yan› s›ra kiliselerde de bu sanata
yer verilir. Sonra ise Petersburg ‹mparatorluk Kütüphanesi ile karfl›lafl›r›z. Burada
bulunana Léonard de Vinci’nin resimleri yer almaktad›r:

“Petersburg kütüphâne-i imparatorîsinin flöhretini tezyit eyleyen asardan
olup bunlardan Louis mcmuas›nda res-sâm-› meflhur Léonard de V›nc›’nin mahsûl-i
kalemi olmak üzere minyatür usulünce resm olunmufl yirmi dört resim vard›r ve bu
re simler cidden ve hakikaten emsalsiz asardand›r.” (Acâyib-i Âlem, 214).
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Felsefe-i Zenan’da Zekiye ile Akile’nin birbirine yazd›klar› mektuplar eserin
esas›n› teflkil eder. Zekiye mektubunda,  ‹stanbul’dan ayr›ld›¤› zaman ilk defa uzun
bir deniz yolculu¤u yapt›¤› için çok heyecanl› oldu¤unu, vapur seyahati s›ras›ndaki
güzellikleri anlatmaya kelimelerin yetmeyece¤ini, bunu ancak bir ressam›n çizebile-
ce¤ini ifade eder. Ahmet Mithat Efendi’nin, Zekiye’nin mektubunda resim sanat›n›
özellikle kulland›¤›n› daha sonra Akile’nin Zekiye’ye yazd›¤› mektupta anl›yoruz.
Akile, ilk önce kardefline seyahat etmenin güzelli¤inden bahseder; ama bu seyahatin
bir ayr›l›¤a sebep olmas›ndan yak›n›r. Akile, seyahat etme ile resim sanat› aras›nda
bir yak›nl›k kurar:

“Görmez misin ki ressaml›¤› sanayi-i âliyenin birincilerinden addederler.
fiimdi bir kere mütalâa et ki ressaml›k ne demektir? Ressaml›k aynen gözümüz önün-
de olmayan bir fleyi bize resmen göstermek de¤il midir? Bu ise se fine üstünde ve hay-
van s›rt›nda edilen seyahati bi’t-teshil oda içinde edivermek demektir. Hani ya bizde
Mekke ve Medine’nin resimleri vard›r. Biz onu niçin temafla ederiz? Mekke ve
Medine’yi görmedi¤imiz için görebilmek he vesiyle de¤il mi? iflte insan resimleri dahi
buna makîsdir. Hulâsa-i kelâm, re sim demek âdeta seyahatin cihet-i heyulaîsidir.”
(Letaif-i Rivayat, Felsefe-i Zenan, 65)

Çingeneler’de resim sanat› bir geçim arac› olarak da ele al›nm›flt›r. Eserde as›l
olarak Filibeli bir Ermeni olan Artin Elvanyan Efendi, hayat›n› ressaml›kla kazan-
maktad›r. Sergüzeflt’te Dilber, Âsaf Pafla adl› bir paflan›n kona¤›na yüz elli liraya
sat›l›r. Bu konakta biraz olsun rahatlayan Dilber, Frans›zca ö¤renme f›rsat› bulur.
Pafla’n›n Paris’te resim tahsili görmüfl Celal isminde bir o¤lu vard›r. Tahsil y›llar›nda
iyi bir ö¤renci olan Celal Bey ‹stanbul’a döndü¤ünde, on befl yafl›na girmifl olan
Dilber’in resimlerini yapar. Dilber önceleri resim için sadece bir araç gibi görülse de
daha sonra Celal Bey’in, kendisine âfl›k olmas›yla roman›n seyri de¤iflir. Celal Bey,
Dilber’i model olarak kullan›r. Bir gencin geçici heveslerine alet olmak genç k›z›n
gururunu zedeler. Hatta yazar bu k›s›mda Dilber’i bir “oyunca¤a” (Sergüzeflt, 39)
benzetir.  Eserde, Celal Bey’in, Dilber’in resimlerini yapt›¤› bölüm flöyle verilmifltir:

“Baz› günler o, oyunca¤›n› eski M›s›r k›yafetine sokar, bafl›n› çiçeklerle
donat›r, bir odaya kor, odan›n denize bakan taraf›ndaki penceresini açarak,
Marmara’n›n nihayetinde mavi, penbe bir tak›m sisler içinde batmakta olan güneflin
ve odan›n içine akseden ruh besleyici birçok renklerle süslü ve par›lt›l› görünen
Dilber’in resmini yapard›. (Sergüzeflt, 39)

Resim sanat› bir aflk›n bafllamas›na vesile olur. Celal Bey’in Fransa’da resim
sanat› üzerine tahsil görmesi, teman›n de¤iflmesine zemin haz›rlamak içindir.
Alafranga bir konakta geliflen olaylarda resim, anahtar vazifesi görevindedir.
Zehra’da ise resim, foto¤raf ve musiki bir zaman de¤erlendirme arac› olarak ön plana
ç›kar. Bu tarz davran›fllar dönemin romanlar›n›n ço¤unda alafrangalaflman›n alame-
tleri aras›nda gösterilir:

“Saat sekizden dokuza kadar ya piyano ve kanun çalmak, veya birlikte
foto¤raf iflleriyle veya resim yapmakla e¤lenirdi.” (Sergüzeflt, 32).

Tanzimat romanlar›nda resim sanat›na ayr› bir önem verilir. Roman kahra-
manlar› Bat›l›laflman›n bir unsuru olarak müzik ile beraber resim sanat›na da e¤ilim-
li olarak verilir. Bunun d›fl›nda konusu yurt d›fl›nda geçen romanlarda, duvarlardaki
ya¤l›boya resimlerdeki sanat zevki hakk›nda da bilgi verilir.
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3. Edebiyat

Toplumdaki de¤iflmelerden edebiyat›n etkilenmemesi söz konusu de¤ildir.
Çünkü edebiyat ço¤u zaman bizzat hayat›n içinde olan› yans›t›r. Osmanl› devletinin
içinde bulundu¤u siyasi ve sosyal ortam, hem roman türünün ortaya ç›k›fl›n›
h›zland›rm›fl, hem de de¤iflim sürecinde önemli rol oynamas›n› sa¤lam›flt›r.
Tanzimat’tan sonra Türk edebiyat› önemli ölçüde de¤iflim gösterir. Klasik Türk ede-
biyat›n›n naz›m biçimleri kullan›lmaya devam edilirken as›l yenilik muhtevada
gerçekleflir. Bat›l›laflmayla birlikte edebiyat›m›zda yeni fikirler görülür. Muhtevadan
bafllayan de¤iflim, zamanla üslûp, flekil ve teknikte de kendisini gösterir.

Tanzimat edebiyat›n›n birinci neslini oluflturan fiinasi, Ziya Pafla ve Nam›k
Kemal, flekil ve teknikte eski edebiyat›n özelliklerini önemli ölçüde devam ettirirler.
Bu dönemde, toplum sorunlar›n›n ön plana ç›kt›¤› ak›lc› ve daha gerçekçi bir edebi-
yat anlay›fl› ortaya ç›kar. Tanzimat dönemi (1860-1896) yazarlar›, Bat›l›laflma sürecin-
de özellikle romanla fikirlerini ifade etmifllerdir. Bat›l›laflman›n ülkemizde nas›l ve ne
ölçüde cereyan etti¤i meselesi, kölelik anlay›fl›, aile yap›s›ndaki de¤iflim, k›l›k-k›yafet-
teki yenilikler ve di¤er konular a¤›rl›kta olarak roman arac›l›¤›yla dile getirilir.
Böylece Tanzimat dönemi romanc›lar› ele ald›klar› konularla bazen eskiyi, bazen
yeninin afl›r›l›klar›n› tenkit ederek, Tanzimat’›n “yeni insan tipi’ni gerçeklefltirme
çabalar›na katk›da bulunurlar.” (Kaplan, 1997: 3).

Tanzimat dönemi yazarlar›ndan Anmet Mithat Efendi’nin Türk hikayecili¤i
ve romanc›l›¤›nda önemli yeri oldu¤u bir gerçektir. O, edebiyat ve sanat ile toplumu
e¤itmeyi amaçlam›flt›r. Alexandre Dumas, Octave Feuillet, Richebourg, Gaboriau,
Poul de Kock adl› yazarlardan çeviriler de yapan Ahmet Mithat Efendi, “yabanc›
romanlardan yararlanmakla birlikte onlar› yerlilefltirmeye de çal›fl›r.” (Enginün,
2006:198)

Ahmet Mithat Efendi, roman sanat›n› tan›mas› hususuyla ilgili olarak Haydut
Montari adl› eserinin mukaddimesinde flu tespitte bulunur:

“Biz ki, kâh Alexandre Dumas’ya, kâh o¤luna, kâh Octave Feuillet’ye, kâh
Richebourg, kâh Gaboriau’ya, hatta Paul de Kock’a var›ncaya kadar birçok Avrupal›
eâz›rna peyrev ola ola ve eserlerini kâh tercüme ve kâh tanzir ede ede romanc›l›k
sana t›ndaki çal›flkanl›¤›m›z› karilerimiz efendilerimize epeyce be ¤endirmifliz.”
(Haydut Montari, ‹fâde-i Mahsusa, 7)

Ahmet Mithat Efendi’nin Bat› ile olan münasebeti romanlar›na da aksetmifltir.
Kahramanlar› Türk olan romanlar› (Paris’te Bir Türk, Mesâil-i Mu¤laka, Demir Bey
v.s.) yan›nda, konusu, kahramanlar› ve mekân› ile birlikte çeviri izlenimi veren
romanlar› da (Diplomal› K›z, Haydut Montari, Cellât, Alt›n Âfl›klar› v.s.) mevcuttur.
Yazar, Bat› edebiyat›na ve özellikle roman›na olan ilgisini Monte Kristo’yu an›msatan
Hasan Mellah’›n ön sözünde flöyle dile getirir:

“Ben kariha-i milliyyemizin bugünkü vüs’atinden bir numunecik  olabilmek
üzere flu “Hasan Mellâh” yahut ‘S›r ‹çinde Esrar’ ser-levhal› hikâyeyi kaleme ald›m
ve meydana koydum. Tercüme de¤ildir, taklit dahi de¤ildir. Tasvir ve telif ise de,
gönlüm beni her fleyde iktidar›m›n fevkine kadar icbar ve sevk eyledi¤i gibi bu hikâ-
yede dahi Monte Christo hikâyesini tanzir derecesine kadar sevk eyledi. Ama eserim
Alexandre Dumas’n›n eserine nispetle binde bir derecesini de bulamayacakm›fl.
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Vars›n bulamas›n. Üç yüz seneden beri edebiyat ve hikemiyatla u¤raflan bir milletin
üç bini tecavüz eden erbâb-› kalemi meyan›nda teferrüt etmifl olan bir muharrir ile üç
seneden beri edebiyat ve hikemiyâta sarf-› zihn etmeye bafllam›fl olan bir milletin
henüz otuza varamayan erbâb-› ka lemi meyan›nda gayretten baflka bir flöhreti olma-
yan muharririn aras›ndaki fark› hesaba katarsak, gönlümün bu icbar›ndan do lay›
ma’yûb olamam itikad›nday›m.” (Hasan Mellah, Mukaddime, 5).

Ahmet Mithat Efendi’nin bu düflünceleri ile milletimizin yüzy›llarca olufltur-
du¤u edebiyat› görmemesini, “Tanzimat ayd›n›n›n afl›r› Bat› hayranl›¤›”na (Okay,
1991: 350) ba¤lar. Yazar, eserleriyle okuyucuya iyiyi ve güzeli iletmeye çal›fl›r. “Bu
sebeple onun edebiyat anlay›fl› ile Victor Hugo’nun edebiyat anlay›fl› aras›nda fark
yoktur.” (Y›lmaz, 1987: 74) Ahmet Mithat Efendi’nin Bat› hayranl›¤› yabanc› roman-
lar› zamanla millî ve ahlaki yap›m›za uygun hale getirme çabalar›yla törpülenir.
Bunu Müflâhedât’›n ön sözünde görmekteyiz:

“Her milletin roman›, kendi ist›dâd”i milliyyesine göre yap›lmak ve fakat ait
oldu¤u as›r tabîat-i gâlibesinden ayr›lmamak lâz›m gelip, bu hâlde ecanibten al›nacak
romanlar› da ona göre intihap eylemek ve ba’del-intihâb yine tadilât-› lâzîmede gaflet
gösterilmemek lüzumuna dikkat edebilecek olursak, bizim için roman› ve
romanc›l›¤›, kendimize lâz›m ola cak kadar anlam›fl bulundu¤umuz hükmolunur.
Ama anlay›fl›n bu derecesi de bizden hâlâ epeyce baîddir. Bu nokta-i hikmetten
ayr›lmama¤a pek çok sa’y ve gayrette bulunmufl oldu¤um hâlde, roman yollu
asar›m›n onda dokuzunu yine bu nakîsadan kurtaramam›fl oldu¤umu kendim itiraf
ederim.” (Müflâhedât,  7)

Ahmet Mithat Efendi, Avrupa roman›n›n örnek al›nmas› gerekti¤ini, çünkü
Avrupa’n›n bir model oldu¤unu belirttikten sonra, “meseleyi bizim yaflay›fl ve ahlâk
telakkimizle, Avrupa’n›n yaflay›fl ve ahlâk anlay›fl› aç›s›ndan ele al›r.” (Y›lmaz, 1990:
56). Ona göre, Osmanl›lar Avrupa medeniyetinin manevi hastal›klar›yla bozul-
mam›flt›r. Bu sebeple Avrupa’n›n manen hasta olan eserlerini dilimize çevirmenin
anlam› yoktur. 

Ahmet Mithat Efendi’nin Hasan Hellah’taki Bat› hayranl›¤› on yedi y›l sonra
Müflâhedât’ta yerini Do¤u-Bat› kültürleri aras›ndaki senteze b›rak›r.  Bütün bunlara
ra¤men iki kültür aras›ndaki ortak yönlerin romanlara ne ölçüde yans›yaca¤›n›
yazar›n kendisi de tam olarak tespit edemez. Müflâhedât’ta as›l amac›n›n milli bir
roman yazmak oldu¤unu belirten yazar, vak’alar›n sadece Osmanl› sahas›nda geç-
mesi gerekti¤ini vurgular. Yazar bundan baflka,  kendisinin romanc›l›k hayat› üzeri-
ne düflüncelerini ifade eder:

“Romanc›l›k. Yirmi senedir ifltigal etti¤im sanat. Yaln›z yaz d›klar›m› tamamen
okuyan bir adam, çok roman okumufllardan addolunur. Ben yazd›¤›m kadar›n›n
belki otuz mislisini okumu flum. Eserlerim sahâyifinde tasvir ve tahrir eylemifl
oldu¤um hayalât›n belki üçyüz mislini tasavvur etmiflim de, s›ras›n› geti rerek, safha-
i tahrîrde tasvir edememiflim. Yazd›¤›m fleylerin bir ço¤u cidden sahîhu’l vukû’dur.
Biraz› kendimde, bir ço¤u da ahbab›mda vaki olmufltur. Art›k kartalm›fl bir romanc›
say›ld› ¤›m hâlde, bugün tesadüf eyledi¤im flu roman beni bu derece lerde teshir ede-
bilmeli midir?” (Müflâhedât, 48)

Roman yazmay› bir hayat tarz› olarak addeden Ahmet Mithat Efendi,
Müflâhedât’ta edebiyat›n bu türüne dair görüfllerine flöyle devam eder:
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“…Bu roman› kaleme ald›¤›m zaman kârilerim ne kadar be¤enecekler, mem-
nun olacaklar diye düflündükçe sevincimden cûfl u hûrûfla geliyorum.” (Müflâhedât,
90)

Diplomal› K›z’da Polini, k›z› Julie’ye Frans›z edebiyat›n›n önemli isimlerinden
bahseder. Yazar bu tutumuyla bat› edebiyat›na olan ilgisini de dile getirmifl olur:

“Julie! Haydi k›z›m, Victor Hugo’dan m› olur Lamartine’den mi, bize biraz
fleyler oku da dinleyelim. Zira Paris’in en bed baht›, en biçaresi biz de¤iliz. O kadar da
meyus olmayal›m. Bu akflam da iki ekmek bulduk yedik. Ocakta yakacak bir de san -
d›¤›m›z var. Birbirimizi incitecek sözlerle ömrümüzü zehirle yece¤imize güzel güzel
makâlât-› edebiyye ve hikemiyye din leyerek zaman geçirelim.” (Diplomal› K›z, 32).

Demir Bey yahut ‹nkiflâf-› Esrâr’da Balzac ve Jean Jacques Rousseau gibi isim-
lerin zikredildi¤ini görüyoruz. Bu romanda da bat› edebiyat› ön plana ç›kar›l›r.
(s.155). Ahmet Mithat Efendi’ye göre roman›m›z›n tam olarak milli olabilmesi için
vak’as›n›n ‹slâm topraklar›nda cereyan etmesi gerekir. Osmanl› toplumunda cereyan
eden vak’alar, Bat› dünyas›yla bire bir örtüflmedi¤inden iki medeniyetin edebiyat
anlay›fl› farkl› bir hüviyet kazan›r. Onun romanlar›n›n birço¤unda kahramanlar› Bat›
kültürüyle yetiflmifltir. Resim, müzik, yabanc› dil ve edebiyat onlar›n en çok ilgilen-
di¤i alanlard›r. Felâtun Bey ile Râk›m Efendi’de Râk›m, Frans›z edebiyat›na ve kültü-
rüne aflinad›r:

“Hele okudu¤u Frans›z romanlar›n›n ve tiyatro namelerinin   ve   efl’âr  ve   ede-
biyat›n›n   âdeta   nihayeti   yok gibiydi. ‹ki gece kendisinde kalmak üzere bir kitab›
hanesine götürmek için müsaade alabilecek olsa onu yaln›z okumakla iktifa etmeye-
rek en güzel parçalar›n› istinsah dahi ederdi.” (Felâtun Bey ile Râk›m Efendi, 12-3)

Ayn› romanda Râk›m Efendi, Ziklaslar›n evindeyken Can ve Margrit’e Hoca
Hâf›z’›n gazellerini okur. Frans›zcas› çok iyi olan Râk›m Efendi, Farsçaya olan haki-
miyeti ile de hayranl›k uyand›r›r. Ahmet Mithat Efendi, Mesâil-i Mu¤laka adl›
roman›n›n ön sözünde millî roman hususundaki düflüncelerini flöyle dile getirir:

“Bir roman› harice isnat etmek vak›a onu ‘millî’ likten ç›kar›r ise de ‘nafi’
olmak cihetine hiçbir zarar vermez. Hatta bir bak›ma göre eserin o cihetini bir kat
daha itmam etmifl olur. Zira roman okumaktan maksat nedir? Yaln›z e¤lence mi?
Öyle bile olsa Avrupa zeminlerindeki vüs’ata nazaran e¤lencesi de elbette daha ziya-
de olabilir. Yok! Roman okumaktan maksat insan›n bilmedi¤i fleyleri bu vesile ile
ö¤renmek midir? O halde bizim için ö¤renmesi hem de ne kadar mükemmeli müm-
kün ise o kadar mükemmel olarak ögrenmesi nafi olan sey mutlaka Avrupa ahvali-
dir. Gerek ahval-i hasenesi gerek ahval-i seyyiesi! Zira kendi terakkiyat-i maddiyye
ve maneviyyemiz emrinde istidlâl, imtisal eyledi¤imiz fleyler hep Avrupa ahval-i
maiset-i medeniyyesidir.” (Mesâil-i Mu¤laka, 5-6).

Mesâil-i Mu¤laka’da roman kahramanlar› Monsieur ve Madame De Rose
Bouton, Emile Zola’n›n bir roman›na benzemektedir: Paris’te Bir Türk’te baflkahra-
man Nasuh, hem do¤u hem de bat› edebiyat›n› yak›ndan tan›r. Ayn› romanda
yabanc›lar da iki medeniyetin edebiyatlar›n› az-çok tan›maktad›r. Nasuh’la bu konu
üzerine münakafla edebilmeleri de bunu gösterir. Cartrisse do¤u edebiyat›n› tan›m›fl
ve Farsçaya aflina biridir. Farsçay› ö¤rendi¤i kadar›yla do¤u edebiyat›n› da tan›d›¤›n›
zanneder:
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“Pek az Farisî ö¤renirsiniz. fiark târih-i edebiyyat›n› da mütalâa edersiniz.
Zaten o tarih size edebiyat-› flarkiyyeye dair pek büyük malûmat verir. Birtak›m kita-
plar tavsiye eder. Onlar› ve baz› üdebâ-y› ‹ran’›n asar›ndan mevcut olan tercümeleri
de cem ederseniz, ifl biter, gider.” (Paris’te Bir Türk, 15).

Nasuh Frans›z edebiyat›n› o kadar iyi bilmektedir ki, Cartrisse onu Frans›z
zanneder. Nasuh do¤u ve bat› edebiyatlar›na o kadar vak›ft›r ki yabanc› dostlar› hay-
retler içinde kal›rlar. Cartrisse’in Gardiyanski’ye söyledi¤i flu sözler bu durumu çok
iyi aç›klar: “fiark ve Garb›n edebiyat› kaybolsa zihnin den ç›kar›p yeniden ortaya
koyacak.” (Paris’te Bir Türk, 16).

Bat›l›laflma sürecinde dikkat çeken önemli hususlardan birisi iki medeniyet
aras›ndaki ahlak meselesidir. Bunun sanat ve edebiyata hangi ölçüde yans›yaca¤›
dönemin yazarlar›n›n da üzerinde durdu¤u  bir konudur. Romandan beklenti kifliyi
veya toplumu e¤iterek ahlak dersi vermektir. JönTürk’teki Ceylan  Pierre Loti’nin
“Les Désenchantées” adl› roman›ndaki Cenan Han›m’a benzemektedir. 

Recaizâde Mahmut Ekrem’in  Araba Sevdas› adl› roman›nda toy bir deli-
kanl›n›n aflk hikayesiyle karfl›lafl›r›z. Bihruz Bey’in aflk› yabanc› aflk romanlar›ndaki
aflklar›  an›msat›r. Pol ve Virjin (Bernardin de Saint-Pierre), La Dame Aux Camelias
(Alexandre Dumas), adl› romanlar, bunlardan birkaç›d›r.kahraman› etkiler. Bihruz
Bey, alafranga hayat› o kadar benimsemifltir ki, aflk›n› dile getirebilece¤i bir mektup
ve fliir yazmak için yabanc› kaynaklara baflvurur:

“Bihruz Bey’in, kütüphaneden ald›¤› iki ciltten birisi Jean Jaque
Rousseau’nun, muhaberât-› âfl›kaneyi hâvi meflhur Nouvelle-Heloiz’i, di¤eri ise
Secretaire des Amants nâ m›nda ufak bir kitapt›.” (Araba Sevdas›, 56).

Bu romanda Bihruz Bey Türk yazaca¤› mektup için Türkçenin yetersiz
kald›¤›n› düflünür:

“Bihruz Bey, muhabbetnâmeyi bu suretle meydana ç›kard›ktan sonra bir iki
defa okudu… Mektubun yaz›l›fl›ndaki letâfetsizli¤i lisân-› Türkînin kifa yetsizli¤ine
hamlederek biraz söylendikten sonra tekrar Nouvelle Heloise’i ald›. Bir çok kar›flt›rd›,
bundan mak sad›, münderacât› içinde kendi hâline uygun, muhtasar bir mektup
bulup onu tamam›yla tercümeye himmet etmekti. Arad›¤› fleyi bunda bulamaya-
ca¤›n› akl› kesince kitab› b› rakt› ve o Secretaire des Amants’› derdest ederek süzme-
ye bafllad›.” (Araba Sevdas›, 60).

Bihruz Bey, bir mektup veya fliir yazmak için birçok yabanc› kayna¤› inceler,
yerli eserlere bakma ihtiyac› bile duymaz. Çünkü ona göre, Türkçe fliir söylenemez ve
Türklerde iyi bir flair yoktur. Yazar, kahraman›n› bu kadar dejenere bir tip olarak
okuyucusunun karfl›s›na ç›kararak, Bihruz Bey’in sonradan karfl›laflaca¤› talihsizli-
klere de zemin haz›rlar. Yaln›z Vâs›f’›n flark›lar›n› be¤enmektedir. Ancak onun da
fliirlerini anlayamaz. ‹ntibah’ta yazar aflk hikayesini, Nam›k Kemal ve Nedim’den
ald›¤› seçme m›sralarla süsler. Sergüzeflt’te Dilber, Celal Bey’in kona¤›ndayken
hayat›n›n en mutlu günlerini geçirir. Yaz aylar›nda kona¤›n bahçesinde Pol ve Virjin’i
okur. Dilber kendi hayat›yla Virjin’in hayat› aras›nda benzerlikler bulur.

Nam›k Kemal, Cezmi’de Klasik Türk fliirinden beyitler kullan›r. Bu fliirler
romanda e¤lence meclislerinde okunur. Cezmi silah kullanmadaki ve ata binmedeki
ustal›¤› kadar fliir yazmada ve okumada da çok iyidir. Bu eserde Baki, Nev’i, Fuzuli
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gibi önemli flairlerden fliirler okur. Tanzimat dönemi romanlar›nda edebiyat dün-
yas›ndan da bahsedilir.  Özellikle Do¤u-Bat› edebiyatlar› karfl›laflt›rmal› olarak veri-
lir. Alafrangalaflan tipler (Bihruz Bey, Ceylan Han›m) Bat› edebiyat›ndan zevk al›rlar.
Bu romanlarda Frans›z edebiyat›n›n ön plana ç›kar›ld›¤›n› görürüz.

4. Tiyatro

Tanzimat edebiyat›nda görülen yeniliklerden birisi de tiyatrodur. Bat›’dan
adapte veya telif yoluyla al›nan bu tür, ‹stanbul’un Beyo¤lu baflta olmak üzere birçok
semtinde varl›¤›n› sürdürür. Bilhassa Frans›z kumpanyalar› bu kentte temsiller ver-
mektedir. 

Dönemin önemli yazarlar›ndan olan Ahmet Mithat Efendi bu yeni türe fazla
ilgi göstermemifltir ve sadece sekiz tiyatro yazm›flt›r. “Bununla beraber Ahmet Mithat
bir seyirci olarak tiyatroyla daha fazla alakal›d›r.”(Okay, 1991: 357). Avrupa’da iken
büyük flehirlerdeki oyunlara devam eden yazar, ‹stanbul’da da tiyatrodan uzak
de¤ildir. 

Tanzimat sanatç›lar› sanat ve edebiyat›, bir fikrin ortaya konulmas›nda veya
bilgi ö¤reticili¤i bak›mlar›ndan ele alm›fllard›r. Bu sebeple tiyatro da bir mekteptir
onlar için. Türk toplumu için henüz yeni olan tiyatro, Avrupa’da oldukça ileri düzey-
dedir. Birçok kasabada kendine özgü tiyatrolar mevcuttur. Türk toplumu bu alanda
Avrupa’y› uzaktan izlemektedir. Mekan ve di¤er malzemeler aç›s›ndan istenilen sevi-
yeye gelinememifltir. 

Ahmet Mithat Efendi’nin romanlar›nda tiyatro türüne çok önem verildi¤ini
görürüz. Ona göre tiyatro sosyal gayelere hizmet etmelidir. ‹lk tiyatrosu Eyvah’› da
gençleri tiyatroya yönlendirmek maksad›yla yazar. 

Yazar, Paris’te Bir Türk adl› roman›nda Nasuh’u seyahat için Paris’e gönderir.
28-30 yafllar›ndaki bu Osmanl› genci idealize edilmifl bir tip olarak eserde yer al›r.
Do¤u ve Bat› edebiyatlar› hususunda önemli bilgi birikimi olan Nasuh, Türkçe,
Arapça, Ermenice, Rumca, Farsça ve Frans›zca bilir. 

Kendisi, Paris’in Champs-Elysees gibi, Rue de Rivoli Caddesi gibi daha  yer-
leri varken, daha çok ö¤rencilerin kald›¤› bir mahallede yaflar. Paris her yönüyle
yaflan›r bir yer oldu¤undan Nasuh’un  ikamet etti¤i yer fena say›lmamaktad›r.
Yazar, kahraman›n› kentin ücra yerlerine tafl›maz. Bulundu¤u mekan›n yak›nlar›nda
Luxembourg Saray› ve bahçesi ve yine yan› bafl›nda Odéon tiyatrosu bulunmak-
tad›r.

“Bu tiyatro bin yedi yüz sandalye ve flâir mecâlis-i muayyene ile donat›lm›fl,
icab›na göre üç dört bin adam isti’ab›na kâfi, oldukça cesim bir fley olup bulundu¤u
semt talebe güruhunun semti olmak münasebetiyle erbâb-› temâflâ ekseriya
bunlardan d›r.”(Paris’te Bir Türk, 131).

Ahmet Mithat Efendi, Nasuh’u tiyatro hususunda da büyük bir bilgi birikimi
ile Paris’e göndermifltir. Eserin “Mevsim-i Bahar” bafll›¤›n› tafl›yan üçüncü bölümün-
de Nasuh’un kaleme ald›¤› Une noble grisette San›s famille (Familyas›z Bir Asilzade
Grisette) adl› üç perdelik komedi, Palais Royale Tiyatrosu’nda sahneye konulur ve
birçok kifli taraf›ndan oldukça takdir toplar. Tiyatro oyunun her sahneye konuluflun-
da tamamen dolar. Frans›z gazeteleri sürekli Nasuh’tan bahseder. Hatta baz› gazete-
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ler bu oyunun baz› k›s›mlar›n› yay›mlarlar. Büyük ses getiren bu oyun Nasuh’un kifli-
li¤ini de¤ifltirmez ve kendisi, bu flöhretten istifade etmeyi düflünmez.

Felatun Bey ile Râk›m Efendi adl› eserde bu iki kahraman›n kiflilikleri tiyatro-
da da karfl›laflt›r›l›r. Ziklas ailesinin çocuklar› Margrit ve Can’a özel dersler veren
Râk›m, bu ailenin konaklar›na gelen serbest tav›rl› Frans›z kad›nlar›n›n hiçbirisine
edep d›fl› bir hareket yapmaz. Yazar, delikanl›n›n hâlinin tiyatroda belli olaca¤›n› söy-
leyerek iki kahraman›n› bu mekanda da karfl›laflt›r›r. Râk›m tiyatroda da edepli ve
kibard›r. Localardan hangisine u¤ray›p selam verse, herkes taraf›ndan sayg›yla
karfl›lan›r. Oysa Felâtun Bey için ayn› sözleri sarf edemeyiz. 

Müflâhedât adl› romanda Beyo¤lu ve e¤lenceleriyle tiyatrolar›ndan bahsedilir.
Özellikle Frans›z kumpanyalar›n›n çoklu¤u dikkat çeker. Refet tiyatroya merakl› bir
kiflidir:

“Adadan geleli bir haftay› geçiyor. Haberin yok mu? is tanbul’daki evi de yeni-
den tanzim ettim. Fakat bu akflam Konkurdiya tiyatrosunda Frans›z opera-komik
kumpanyas› bir güzel oyun verecek. Def-i ekdâra medar olmak için oraya
gidece¤im.” (Müflâhedât, 323).

Diplomal› K›z adl› eserde Julie Depres ö¤retmen olabilmek için tahsil gördü¤ü
halde ifl bulamaz. Tesadüf eseri onu çiçek sat›c›s› olarak görürüz. Okul y›llar›nda
ö¤rendi¤i fliirleri kartlara yaz›p çiçeklere ilifltirerek tiyatrolarda satmaya bafllar. Bu
çiçeklere ilgi zamanla artar ki Julie bunlar› karfl›lamakta zorluk çeker. 

Ahmet Mithat Efendi, roman okuyucular›na tiyatronun da güzelliklerini akta-
rarak onlar› bu tarafa yönlendirir. Avrupa’da oldukça ilerlemifl olan tiyatroyu,
Osmanl› topraklar›nda da ön plana ç›karmak bir bak›ma onun görevidir. Bu
bak›mdan yazar, tahsil görmesine ra¤men ifl bulamayan ve maddi s›k›nt› yaflayan
Julie’nin  kaderini bir tiyatroda de¤ifltirir. Julie, tiyatronun önünde çiçek satarak geçi-
mini sa¤lar. Julie Depres tiyatro müflterileri taraf›ndan öylesine sevilir ki, roman›n
son bölümüne gelindi¤inde Théatre-Française idaresi taraf›ndan ifle al›n›r. Bu, durum
Depres ailesinin y›llard›r ters giden talihini de de¤ifltirir:

“Theâtre-Française’den baflka hiçbir yerde, hiçbir hizmette bu lunmamak ve
yaln›z neflriyat-i kalemiyyede muhtar olarak y›lda tiyatroda on iki k›râat-i efl’âr kon-
ferans› verip bir de genç aktris lere fesahat dersi vermek flart›yla senevi on iki bin
frank maafl. Bin iki yüz frank da araba ücreti!” (Diplomal› K›z, 107)

Mesâil-i Mu¤lâka adl› eserde de tiyatroya gitmek asaletin belirtilerinden ola-
rak karfl›m›za ç›kmaktad›r. (s.64) Taaffüf’te Beyo¤lu’ndaki Concordia Tiyatrosu’na
devam edilir. (s.64) Henüz 17 Yafl›nda adl› eserin ilk bölümünde tiyatrolar›n önemin-
den bahsedilir. As›l tiyatro seyircisi oyuncuyu de¤il, tiyatronun sanatsal yönünü gör-
melidir. Bu iki arkadafl lokantadan ç›k›nca önce Kristal Kahvesi’ne ard›ndan Frans›z
Tiyatrosuna giderler. Bu tiyatro, bir süredir bofl olmas›na ra¤men bu gece oldukça
kalabal›kt›r:

“Zira bu tiyatro, ekse riya bizim Güllü Agop’un Gedikpafla Tiyatrosu’na
hemen hasret çektirecek kadar nezafetten ârî oldu¤u gibi Beyo¤lu ahalisi dahi ekseri-
ya ra¤betini sûret-i mahsûsada tertip olunan konsertolara vesair oyunlara hasrederek
öyle biraz masraf ihtiyar›yla gidil mesi lâz›m gelen fleylere ra¤betlerini mebzul etmez-
ler.” (Henüz 17 Yafl›nda, 10).
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Oyunun perdeleri aras›ndaki fas›lalarda seyirciler Frans›z Tiyatrosu’na yak›n
olan Kristal Kahvesi’nde bir fleyler içmeye giderler. Roman›n sonraki bölümlerinde
Ahmet Efendi henüz 17 yafl›nda düflkün bir k›z olan Kalyopi’ye ac›ma ve sevgi
aras›nda duygularla yaklafl›r. Kalyopi hayat› tan›yamadan kendisini kötü bir ortam-
da bulmufltur. Sohbet devam ederken Ahmet Efendi, Kalyopi’ye tiyatro hakk›ndaki
düflüncelerini sorar. Kalyopi ise tiyatronun ne oldu¤unu bilemedi¤ini söyler. Ahmet
Efendi, kendi kendine bu sözleri söylerken bir tiyatroya bile gitmemifl olmas›n›
flaflk›nl›k ve üzüntüyle karfl›lar. Yazar, bu eserde tiyatronun herkesin gitmesi gereken
bir yer oldu¤unu da okuyucuya iletmektedir.  Acâyib-i Âlem adl› eserde Suphi ve
Hicabi Beylerin Rusya seyahatinde ziyaret edilen yerlerden biri de tiyatrolard›r. Öze-
llikle Moskova’n›n görkemi karfl›s›nda oldukça heyecanlanan seyyahlar›m›z bu ken-
tin tiyatrolar› hakk›nda bilgi sahibi olmay› ihmal etmezler. Moskova ziyaretinden
sonra s›ra Petersbug’a gelir. Bu kentin tarihi ve turistik zenginli¤inin yan› s›ra tiya-
trolar› da oldukça cezp edicidir. Bunlar›n en önemlisi ise Aleksandr Tiyatrosu’dur. Bu
mekân kentin en önemli bölgesinde oldu¤undan ayr› bir de¤er tafl›r.

Dürdane Han›m adl› eserde Galata, e¤lence mekânlar›yla, meyhaneleriyle,
tramvaylar›yla ve di¤er güzellikleriyle dikkatlere sunulur. Tiyatrolar›yla da meflhur
olan Galata her zaman karnaval hâlindedir. ‹stanbul’un Galata d›fl›nda bir baflka
e¤lence mekân› olarak Beyo¤lu ön plana ç›kar›l›r. Buras› da otelleriyle, meyhanele-
riyle, e¤lence yerleriyle ve tiyatrolar›yla tan›t›l›r. Roman kahramanlar› Acem Ali Bey
ile Sohbet A¤a, e¤lence yerlerinden baflka tiyatroya da devam ederler: Hayret’te ise
mekân Napoli’dir. Acem hokkabaz› Mirza ‹smail bu kentte çeflitli gösteriler yapmak-
tad›r. Halk› adeta büyüleyen bu flah›s Saint Charles Tiyatrosu’nda da bir gösteri
yapar. Mirza ‹smail, okur yazar olmayan, piyano çalamayan, ilimden ve hünerden
yoksun bir k›z›, bu yeteneklere sahip hale getirece¤ini söyler. Bu arada Napoli’deki
bu tiyatro hakk›nda bilgiler verilir:

“Napoli’deki Saint Charles Tiyatrosu’nun Avrupa tiyatrolar› meyan›nda
kudemadan oldu¤unu evvelce dahi haber vermifltik. Hakikat bu tiyatroya girenler,
kendilerini büyük bir ibadetha neye girmifl zannedecek derecelerde bir tesir bir
hey’et-i mi’mâ-riyye içinde bulurlar ki bu hâl sair tiyatrolarda yoktur.” (Hayret, 98)

Mirza ‹smail, burada verece¤i büyük oyunun flaflaas›n› bir kat daha artt›rmak
için bu gece tiyatroyu süsleme hu susunda büyük fedakârl›klar yapar.  Napoli’deki
misafirlerin bu gece tiyatroya geleceklerini evvelce haber alan Mirza ‹smail, bu gece-
ki oyununa büyük ehemmiyet verir. Asl›nda tiyatro ne kadar süslense de oyun dik-
kat çekici ve izlenebilir olmad›kça fazla bir ifle yaramaz. Bununla birlikte kalabal›k ve
süslü tiyatrolar daha çok izleyici çeker. Karnaval adl› romanda Paris asilzadelerinin
e¤lence hayat› hakk›nda bilgiler verilir. Alafranga hayat tarz›n›n zirveye ç›kt›¤› eser-
de tiyatro da önemsenen bir e¤lence arac›d›r. Zehra’da Suphi, Zehra’n›n intikam için
kendisine musallat etti¤i Urani ad›ndaki kad›nla ilk zamanlarda ‹stanbul’un gezinti
yerlerine ve tiyatrolar›na devam etmektedir:

“Gündüzleri alt›da filânda yataktan kalkarlar, ö¤le yemek lerini yiyip, dokuz-
da, onda cevelâna ç›karlard›. Akflam bir de filân da gelip, akflam yeme¤ini yerler...
üçte, dörtte ç›k›p gidecekleri yere giderlerdi. Gidecek yerler ise mahdûd de ¤ildi.
Bazan Frans›z tiyatrosuna, bazan Verdi’ye, bazan Tepebafl›’na, Konkordiya’ya, bazan
Kristal’e, bazan rastgele bir konsere giderlerdi. Balolardan, suarelerden de geri
kalmaz lard›.” (Zehra, 107)
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Tanzimat yazarlar› ve özellikle Nam›k Kemal ve Ahmet Mithat Efendi tiya-
troya büyük önem verirler. Bat›l›laflma sürecinin tiyatroya da yans›mas› dönemin
romanlar›nda belirgin bir flekilde verilir. Dönemin tiyatro yap›s› engellemelerle yavafl
bir ilerleme gösterir. Ahmet Mithat’›n 1884 y›l›nda Gedikpafla tiyatrosunda oynanan
Çerkes Özdenler adl› eseri, “siyasi dedikodular yüzünden de olsa resmen umumi
ahlaka ayk›r›l›ktan dolay›” (Okay, 1991: 361) kendisinin suçlanmas›na sebep olmufl-
tur. Daha sonra ise bu tiyatro y›kt›r›l›r.

Tanzimat dönemi romanlar›nda güzel sanatlar ve edebiyata dair önemli
hususlar yer al›r. Özellikle, müzik, resim ve tiyatro birçok romanda yer al›r. Bu
dönemde, çocuklar›na müzik dersleri vermek için birçok aile yabanc› ö¤retmen tutar.
Hemen her evde bir enstrüman, özellikle piyano bulmak mümkündür.
Kahramanlar›n birço¤u müzikle ilgilenir ve baflta piyano olmak üzere çeflitli aletler
çalar. Tanzimat döneminin modas› olarak alafranga müzik karfl›m›za ç›kar. Resim
konusunda durum biraz farkl›d›r. fiöyle ki, Osmanl› kültüründe bu sanat geliflmedi¤i
için daha çok yabanc› kahramanlar›n yer ald›¤› romanlarda resimle karfl›lafl›r›z.
Ayr›ca, alafranga hayata özenen ailelerde resimle ilgilenen kahramanlar görülür.
‹stanbul’daki tiyatro hayat› oldukça canl›d›r. Roman kahramanlar›n›n bir k›sm› tiyat-
roya devam eder. Yazarlar, kahramanlar›n› Do¤u ve Bat› edebiyatlar›na yönlendire-
rek - kendilerince - dönemin ideal insan tipini oluflturmak isterler.
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THE TURKISH NOVEL OF TANZİMAT PERIOD 
FINE ARTS AND LITERATURE

Mustafa KARABULUT*

Abst ract
The main theme of Tanzimat novels is “Occidentalization”. The changes

in Ottoman social structure in XIX. Century affect Turkish people on a large
scale. The function which novel undertakes in this period should be taken into
consideration. The novel taken from the Occident begins to be used as a means
of modernization. Tanzimat novelists, who regard novel as a means of eduction
and occidentalization, not only want to become Occident while being devoted
to Oriental values but also accept occidentalization as inclining towards
Oriental zalues at the same time. Therefore, autors have a “cultural dilemma”.
In this process, changes occur in both state structure and society’s cultural
values. Dilemmas occur especially in social life,.morals, traditions, enjoyment,
and  eduction system.

Key Words: Tanzimat, occidentalization, literature, novel, society
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CEVAT ŞAKİR KABAAĞAÇLI’NIN 
HİKÂYELERİNDE “İNSAN”

Türkan KODAL GÖZÜTOK*

Özet
Bu çal›flmada, Cumhuriyet dönemi (1939-1973) Türk edebiyat›n›n

önemli simalar›ndan birisi olan Cevat fiakir Kabaa¤açl›’n›n (Halikarnas
Bal›kç›s›) hikâyelerinde “insan” konusu de¤erlendirilmifltir. Halikarnas
Bal›kç›s›, kalebentli¤e mahkûm edildi¤i Bodrum’u, Osmanl› aristokrat
yaflam›na tercih etmifl, ömrünü Bodrum’da geçirmifl ve bu sürgünlü¤ü aflka
dönüfltürmüfl bir yazard›r. Hikâyelerinde, Bodrum’un da içinde bulundu¤u k›y›
Ege insan› ve yaflam›n›, kendine has üslûbu ve gerçekçilik anlay›fl›yla bir arada
vermifl, en az edebî eserleri kadar, denize ve dolay›s›yla Bodrum’a olan tutku-
suyla da tan›nm›fl bir flahsiyettir. Bodrum, onun eserlerinde beyaz badanal›
evleri ve masmavi deniziyle antik ça¤dan günümüze seslenen bir eski zaman
insan› gibidir. Kabaa¤açl›’n›n, bu, denizle ve Bodrum’la iç içe geçmifl yaflam›,
hikâyelerindeki insan tiplerine de yans›m›flt›r. Bu çal›flmada, hikâyelerinden
yola ç›k›larak, bu insan tipleri ortaya konmaya çal›fl›lm›flt›r.

Anahtar Sözcükler: Cumhuriyet dönemi Türk edebiyat›, hikâye, Cevat
fiakir Kabaa¤açl›, insan, Bodrum

Gi riş
Cevat fiakir Kabaa¤açl›’n›n “Halikarnas Bal›kç›s›” olarak do¤uflu, Cevat

fiakir’in yaflad›¤› trajik bir olayla bafllar. Bu trajik olaysa, Cevat fiakir Kabaa¤açl›’n›n,
13 Nisan 1925 y›l›nda, Resimli Hafta dergisinde No:35) Hüseyin Kenan takma ad›yla
yazd›¤› “Hapishanede ‹dama Mahkûm Olanlar Bile Bile Ölüme Nas›l Giderler ?”
adl›1 “masum” öyküsü yüzünden Ankara ‹stiklal Mahkemesince üç y›l sürgün
cezas›na çarpt›r›larak kalebentlikle Bodrum’a sürülmesidir. Derginin sahibi
Zekeriya Sertel de Kabaa¤açl›’yla birlikte yarg›lan›r ve o da Sinop’a sürgün edilir
(Borak, 2002, s.7). 

Halikarnas Bal›kç›s›, yaflad›¤› bu trajik olay› Mavi Sürgün adl› roman›nda
anlat›rken, ayn› zamanda, bu sürgünlükten, Türk kültür hayat›nda, düflünsel, siyasi,
edebî ve co¤rafi mekân anlam›nda yepyeni kavramlar do¤ar. Her fleyden önce, bu
“mavi sürgün”le, bir yazar olarak Halikarnas Bal›kç›s› ve bir eski Karya baflkenti olan
Halikarnas (Bodrum) do¤ar. Bal›kç›, Azra Erhat’›n deyimiyle Türkiye’de ilk defa
“ufak bir taflra kentini turizme, turizmden çok da Türk kültürüne açm›flt›r” (Erhat,
1982, s.11). 

* Yard. Doç. Dr.; Karabük Üniversitesi Fen-Edebiyat Fak., Türk Dili ve Edebiyat› Bölümü,
KARABÜK

1 Sözü edilen öykünün yeni harflere aktar›lm›fl tam metni için bk. Borak: 2002, s.24-31.
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Cevat fiakir, cezas›n›n bir buçuk y›l›n› Bodrum’da geçirdikten sonra ‹stanbul’a
dönme izninin verilmesiyle Bodrum’dan ayr›l›r, fakat  Bodrum’a yeniden dönebil-
meyi sab›rs›zl›kla bekler. Bodrum’a yerleflir ve burada çeyrek yüzy›l yaflar. Bundan
sonra, Bodrum’un Karya (Karia) dönemindeki ad›ndan hareketle “Halikarnas
Bal›kç›s›” müstear›n› kullan›r. Bodrum’un ilerlemesine ve Anadolu medeniyetlerinin
tan›t›lmas›na çok büyük katk›lar› olur. 13 Ekim 1973’te ‹zmir’de ölür. Mezar›, yerini
yaflarken seçti¤i ve çok sevdi¤i Bodrum’dad›r (Gökoval›, 1996, s.8).

1. Halikarnas Bal›kç›s›’nda ‹nsan Kadrosu2

Kurmaca metinler diye adland›r›lan roman ve hikâyelerde insan kadrosu, en
genel anlam›yla iki flekilde bulunur. Bunlardan ilki, edebiyat kuram› çerçevesindeki
de¤erlendirmelerde anlat›c› ya da “ben” diye nitelenen insand›r. Bunlar da, anlatma
eylemi s›ras›nda de¤iflik durufllar gösterebilirler. Hikâye ya da romanda gerçekleflen
olaylar ya da durumlar bizzat bu anlat›c›n›n bafl›ndan geçebilece¤i gibi, bazen de
anlat›c›, bir gözlemci, izlenimci konumunda olabilir. Anlatma sorunu aç›s›ndan bu
gruptaki insan tipleri, bu çal›flmada, “Ben” Çevresindeki ‹nsan” bafll›¤› alt›nda
de¤erlendirilirken, kurmaca metin içindeki insanlarsa sosyal statülerine, cinsiyetleri-
ne göre s›n›fland›r›larak, k›saca olmak flart›yla, kiflilik yap›lar› ve de¤erleri alg›lay›fl
biçimleriyle bir arada verilmeye çal›fl›lacakt›r.

1.1. “Ben” Çevresindeki ‹nsan

Cevat fiakir Kabaa¤açl›’n›n yay›mlanm›fl ilk hikâye kitab› Ege K›y›lar›ndan
(1939) ad›n› tafl›r. Servet-i Fünun-Uyan›fl’ta, 1938’den itibaren yay›mlamaya bafllad›¤›
bu hikâyelere bak›ld›¤›nda, Kabaa¤açl›, Türk hikâyecili¤inin 1940’lara dayand›¤› bu
y›llarda, Memduh fievket Esendal ve Sait Faik Abas›yan›k hariç tutulacak olursa,
insan› anlatma bak›m›ndan çok ileri bir noktadad›r. 

Bal›kç›’n›n hikâyelerinde en çok görülen hikâye kiflisi, bir tabiat unsuru olarak
denizdir. Deniz, bir k›y›, yamaç, bük, koy, ada, günefl, gök olarak, gücü, cazibesi,
esrarengizli¤i, enginli¤i ve ölümsüzlü¤üyle bir hikâye kiflisidir. Hikâye kitaplar› bile
insan›n denizle iç içeli¤ini hat›rlat›r: Ege K›y›lar›ndan -1939, Merhaba Akdeniz-1947,
Ege’nin Dibi-1952, Yaflas›n Deniz-1954, Gülen Ada-1957, Ege’den-1972, Gençlik
Denizlerinde-1973. Denizden sonra ise s›ray›, yazar›n kendisi al›r (Hepçilingirler,
1982, s.34). 

Bal›kç›’n›n hikâyelerindeki “ben” çerçeveli insan›, genelde, anlatma esas›na
dayal› edebî eserlerin asli unsurlar›ndan olan anlat›c› çevresinde gerçekleflir. Hikâye
kahraman›, bazen, bütünüyle olay›n d›fl›ndaki anlat›c› “ben”, bazen, birinci derecede
kahraman, bazen de olaylara seyirci konumundaki müflahit “ben” olabilmektedir. Her
durumda da yazar›n yanl›l›¤› ya da yans›zl›¤›, kahramanlar›n›n benimsedi¤i de¤erle-
ri onaylay›p onaylamad›¤›, genel anlatma tutumu içinde ay›rt edilebilmektedir.

2 Bu çal›flman›n öncülleri olan bafll›ca eserler flunlard›r: Takiyettin Mengüflo¤lu, ‹nsan
Felsefesi, Remzi Kitabevi, ‹stanbul 1988; Sevda fiener, Ça¤dafl Türk Tiyatrosunda ‹nsan
(1923-1972), Dil ve Tarih-Co¤rafya Fakültesi Yay›nlar›, Ankara 1972; Nurettin Öztürk, Türk
Edebiyat›nda ‹nsan, Atatürk Kültür Merkezi Yay. Ankara 2001; Yakup Çelik, Sait Faik ve
‹nsan, Akça¤ Yay., Ankara 2002; Ayr›ca, bu çal›flmay› yaparken,  Yakup Çelik’in sözü edi-
len eserinden büyük oranda yararlan›lm›flt›r.



Bal›kç›, çok karmafl›k bir ruhun ve felsefenin insan›d›r. Bir yerde, bir dalda
durmas› ço¤unlukla mümkün olmaz. Pek çok hikâyesinde, olaylar, hâkim bak›fl
aç›s›yla verilirken, yazar, kendisini müflahit konumuna çekse de, asl›nda bu gözlem-
cinin arkas›nda duran, yazar›n kendisidir. Bu anlatma tekni¤ini, daha çok,
Bal›kç›’n›n, Bodrum ve çevresini keflfe ç›kan, tabiat›, mitolojiyi, tarihi, eski
uygarl›klar› bir Yeni Ça¤lar Tarihi hocas› gibi yorumlay›p irdelerken görürüz. ‹lk
hikâyelerinden olan “Knidos Afroditi”nde, Bal›kç›, dinleyici konumunda, Ege’nin
(Arflipel) alt› yedi bin y›ll›k geçmiflini bir bal›kç› arac›l›¤›yla bugüne tafl›rken, benzer
konumlarla, “Tam Çoban”, “Halikarnas”, “Egenin Öfkesi”, “Etrim Yolunda” gibi
hikâyelerde de karfl›m›za ç›kar.

Bal›kç›’n›n bu ilk hikâyelerindeki anlat›c› konumlar›, geliflmifl bir teknikle fakat
kolay ay›rt edilir tarzda verilirken, yazar, zamanla, anlat›c› kim olursa olsun, anlatt›¤›
olay›n, konunun içine girmeyi,  ç›kmay›, anlatt›¤› fleyi kendi varl›¤› ve düflüncesiyle
zenginlefltirmeyi ve hepsinden önemlisi hikâye kiflilerini yaflatmay› baflar›r. Özellikle,
bu durumu, tabiat ve deniz tutkunu, yaflama susam›fl, içi, ›fl›k, renk ve ses dolu deniz-
ci tiplerinde ve birer özgürlük simgesi olan Çingenelerde görebiliriz. 

“Gülen Ada”da, gece uykuya “Adalarla birlikte uyanaca¤›m.” diye yatan Deli
Davut, tam bir ada sevdal›s›d›r. Gecenin lofllu¤unu her fleyden önce al›p götüren ve
tan ›fl›¤›n› içine çeken adan›n bir yeni gün müjdesi karfl›s›nda “dünyaya yeni gelmifle
dönen” (Bal›kç›, 2003a, s.79) Deli Davut; coflkunlu¤u, özgürlü¤ü yorumlay›fl›, tabiat
ve yaflam anlay›fl› bak›m›ndan Halikarnas Bal›kç›s›’ndan izler tafl›r. Bal›kç›’n›n
mizac›ndaki özgürlük, bundan kaynaklanan özgünlük ve bir tür gizemlilik duygusu,
deniz tutkusuyla yanan bütün tiplerinde vard›r. “De¤irmenci Ateflo¤lu Nasrettin”,
“F›r›nc›n›n K›z›”, “Cura”, ”Cennet Gemisi”, “Kancay” gibi hikâyelerde de, Bal›kç›,
yazar-anlat›c› olarak olay›n bir yerinde vard›r. Kendi varl›¤›n›, en az›ndan düflü-
nüflüyle hissettirir. 

“Kancay”da, da¤l› bir Çingenenin kiflili¤indeki “gerçek özgürlük” yorumuy-
la, Bal›kç›, yazar-anlat›c› olarak orada vard›r. Bilen ve görmüfl bir insan konumunda-
ki anlat›c›, t›pk› bir ideolog gibi bir düflünceyi, bir yaflay›fl felsefesini yorumlar.  Bir
ütopyan›n kurucusu ve savunucusu durumundad›r. Kancay, kimi köylülerin “Pis
K›pti kar›s› Müslüman mezarl›¤›na gömülmez.” (Bal›kç›, 2003a, s.114) türünden dav-
ran›fllara maruz kal›rken, ruhundaki gerçek özgürlük ifadesiyle, âdeta tabiat›n ken-
disidir ve bu özellik onu s›radanlaflt›rmaktan kurtar›r:

“Özgürlük, eflitlik, adalet gibi sözler mermerler üzerine oyulur, kitaplar›n ak
kâ¤›tlar›n›n üzerine kara kara yaz›l›r; hele para pul üzerine bas›larak, geçer akçe diye
elden ele dolafl›rd›. Kancay, özgürlük sözünü hiç a¤z›na almaz, hatta o sözün
anlam›n› bile bilmezdi. Ama Kancay’›n gönlü, özgürlü¤ün ta kendisiydi. Hür olmak-
sa, ancak parslar, yaban kedileri , kartallar, atmacalar ve flahanlar gibi yaflamakla
mümkün oldu¤u için, Kancay da, a¤abeyleri olan da¤lar›n ve k›z kardeflleri olan
a¤açlar›n teflkil ettikleri kalabal›k ailesiyle birlikte, kana kana hür olarak yafl›yordu!”.
(Bal›kç›, 2003a, s.114).

Bal›kç›, sosyal yaralar›, sömürüleri ve insan eme¤inin ölmezli¤ini, burada
oldu¤u gibi ba¤›ra ça¤›ra, s›rf elefltiri olsun diye de¤il de, içten içe ve kendine has bir
gerçekçilikle birlikte verir. Onun, insan sevgisi ve eme¤e sayg› noktas›nda dile gelen
en güzel hikâyelerinden birisi de yine Gülen Ada’da yer alan “Cura” adl› hikâyesidir.

Cevat Şakir Kabaağaçlının Hikâyelerinde “İnsan” u
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Da¤lardan toplay›p getirdi¤i hindibay› neredeyse yok fiyat›na satan Cura k›z›n
karfl›s›nda, bir al›c› olarak anlat›c› vard›r.  Anlat›c›, bu sade duruflu ve
tokgözlülü¤ünden dolay›, Cura k›zla içsel bir al›flverifle girer. Hindibaya fiyat olarak,
k›z›n söyledi¤inin on kat›n› teklif eder. Bu duruma Cura k›z çok flafl›r›r. Anlat›c›n›n
“T›pk› senin gibi bir k›z›m vard› da, onun için…” (Bal›kç›, 2003a, s.98) demesiyle de,
Cura k›z, sanki onun öz k›z›ym›flças›na hindibalar› anlat›c›ya hediye eder. Anlat›c› da
Cura k›z kadar soylu ve iyilik doludur. Ertesi gün, Cura k›z›n otlar›n› als›nlar diye
komflulara gizlice para verir.

Elbette ki, bu insan tiplerinin böylesine bir yal›nl›k ve sevgi ortam›nda, insan
yüre¤ini ezen bir iyilik ve erdemlilik duygusuyla donat›lmalar›, Bal›kç›’n›n yazma
amac› ve tutumuyla da yak›ndan ilgilidir. Cura’n›n niçin böyle davrand›¤›n› ya da
pek çok tiplerinin, böyle, insan›n ilk hâliyle var olmas›n›, Bal›kç›’n›n, “‹nsan iyili¤i,
insan güzelli¤i üzerine ne biliyorsam, ne yaflam›flsam, kitaplar›ma geçirdim. Sade
insanlar›n, köylülerin, bal›kç›lar›n içlerinde büyük zenginlikler buldum.” sözlerinde
aramak gereklidir (Borak, 2002, s.201).

Bal›kç›, düflünsel olarak hümanist felsefeyi savunur. Bat›dan ö¤rendi¤i bu fel-
sefi bak›fl›, Anadolu insan›na yöneltir. Bu bak›fl, zamanla bir kimlik ve kök arama
çabas›na kadar gider. Yirminci yüzy›l bafllar›nda, Osmanl› ayd›nlar›n›n ortaya att›¤›
ve daha sonra devletin de tarih tezi, günefl Günefl Dil Teorisi gibi resmî tezlerle des-
tekledi¤i bu görüfl, Cevat fiakir Kabaa¤açl›, Sabahattin Eyubo¤lu ve Arza Erhat’la
“Mavi Anadoluculuk” ya da “Mavi Anadolu Hümanizmi” denilen, özünde Bat›c›l›k,
gelmifliyle geçmifliyle “Anadolulu olmak” (Belge, 1998, s.282) fikri vard›r. 

Bal›kç›’n›n “ben” anlat›c› yoluyla kurgulad›¤› en ilginç hikâyelerinden birisi
de “Denizk›z›”d›r. ‹lk yay›n› “Gülen Ada” adl› kitapta bulunan bu hikâyede, yazar-
anlat›c›, bir uyumsuz evlili¤in erkek taraf› olarak, içinde bulundu¤u durumu alego-
rik bir yaklafl›mla ortaya koyar. Yaflça kendinden çok küçük bir k›z›, zenginli¤i ve sos-
yal statüsüyle ve ayn› zamanda k›z›n babas›n›n da yard›m›yla adeta kafese kapatan
adam, bu alegorik tabloyu “Bafl›ma büyük bir felaket geldi. Kar›m bir deniz k›z›yd›.
Bir gün bafl›n› al›p kaçt›. Bu olay üzerine ben deli olmufltum. Ben deli olmad›¤›m› bili-
yorum. Ama doktor o yolda rapor verdi. Beni t›marhaneye t›kt›lar.

Ben kar›m›n bir deniz k›z› oldu¤unu ileri sürüyorum. Onlar, “Hay›r, yapt›¤›n
bir benzetmedir. Onun belinden afla¤›s› bal›k de¤il, insand›.” diyorlar.” (Bal›kç›,
2003a, s.126) fleklindeki sözlerle ortaya koyar.

“Son Türkü” de yine, deniz tutkunu bir tipin denizle iç içe geçen hayat›n›,
de¤erleri kavray›fl biçimini, bir deniz kazas›nda gözlerini yitiriflini; fakat yine de
denizden vazgeçmeyiflini ele alan hikâyelerden birisidir. Hâkim bak›fl aç›s›yla
anlat›lan hikâyede, yazar, t›pk› “Kancay”da oldu¤u gibi burada da, Kör Hüseyin’in
“Neden deniz ?” sorusuna, hikâyenin bir yerinde, yine bir bilge edas›yla flu karfl›l›¤›
verir:

“Ey güzel deniz, senin sonsuz ufuklar›n, cimri köylüye ve toprak adamlar›na
gelir getiren tarla olamaz. Milyarlarca dönümünü kimse-benimdir diye- kendisine
mal edemez. ‹nsan›n o kadar güvendi¤i zebunkefl kuvvetinin boyunduru¤unu sana
takmaya kalk›fl›nca hemen kabar›rs›n. Ey özgürlük simgesi! O insan›, ister dilenci,
ister kral olsun, inand›¤› Tanr›dan saç›n› bafl›n› yola yola ‘imdat’ hayk›rmak zorunda
b›rak›rs›n ve gürleyen köpüklerle onu altüst ederek köpek ölüsü gibi kuyru¤undan
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tutup ‘Ben ölümsüz denizim!’ diyerek gerisin geriye, geldi¤i yere f›rlat›rs›n! Da¤› tafl›
ihtiyarlatan zaman senin sonsuz güzelli¤ine bir k›r›fl›k katm›yor! Gençli¤inde, kara
saçl›yken neysen, flimdi saç›n akken yine osun! Sevdi¤im k›zlar cad› oldu. Oysa,
yarad›l›fl›n flafa¤›nda ne idiysen, bugün deyine osun. Güzel deniz! Tatl› deniz!..”.
(Bal›kç›, 2003, s.134).

1.2. “Ben” D›ş›ndaki ‹nsan

Halikarnas Bal›kç›s›, kendi içini çok gözleyen ve dinleyen bir yazard›r.
Hayata, hayat›n kendisine, do¤aya, do¤an›n devaml›l›¤›na ve dolay›s›yla hayat›n
devaml›l›¤›na inanan birisidir. Hayat›n ve evrenin s›n›rs›zl›¤›n› insanda görür. Bu
nedenle de insan› verirken, hem kendini ve duyuflunu çok iyi irdelemifl hem de kendi
d›fl›ndaki insan›n problemati¤ini büyük bir ustal›kla ifllemifltir. Fakat bu çizilen insan
tiplerinin ve yap›p-etmelerinin gerçekle ilgisi nedir ? 

Bal›kç›’n›n gerçeklik alg›s›, Osmanl› aristokrat yaflam›ndan bireyci bir vatan-
dafll›k anlay›fl›na uzanan bir çizgide seyreden yaflama serüveniyle, paraya, servete ve
flöhrete de¤er vermeyifliyle, yaflad›¤› gelgitlerle (tarikatla ba¤lant› kurmas›), ülküsel
bir gelecek beklentisiyle ve kimli¤ini yeniden keflfe ç›kma çabas›yla do¤ru orant›l›d›r.
Diyebiliriz ki t›pk› romanlar›nda oldu¤u gibi hikâyelerinde de hikâye kiflileri, yap-
yal›n insan tipleri olarak, düflsel bir ülke aray›fl›na ç›km›fl ve idealize edilmifl tipler-
dir. Kötüler tamam›yla olumsuz kiflilik özellikleri yans›t›r. Zenginlik, zorbal›k,
ac›mas›zl›k, sevgisizlik bu kötü tiplerde el ele yürürken, iyiler hep iyidir. Masal›ms›
bir dünyan›n yoksul, merhametli, erdem dolu, cesur, coflkulu ve bilge insanlar›d›r.
Bal›kç›, denize özlem duygusunu ve tutkusunu bu insanlarda yaflat›r. Bunlar, hayat›
bir “türkü” gibi alg›lar, yaflar ve türküleriyle ölümsüzleflirler. 

Halikarnas Bal›kç›s›, hikâye ve roman kiflilerinin gerçekli¤ini elefltirenlere
karfl›, bir Cura k›z›, bir Domino Ayfle’yi, Hofl Bulduk Selim Dede’yi (Parmak
Damgas›), örnek vererek bu konuda yeterince anlafl›lamad›¤›ndan dert yanar:

“Böyle davran›fllar›n içtenli¤ine, güzelli¤ine diyece¤i olmayan, ama özlemini
duyan insano¤lu, inanmazl›k göstermifltir, benim gerçekli¤imi pek anlamam›flt›r.
Gerçek özlenen de¤ilse, o gerçekten bana ne be yahu! ‹nsan hep kötülüklerden kaç›p
kurtulmak ister. Kötülü¤ün bulunmad›¤› bir dünya neden gerçek olmas›n?” (Borak,
2002, s.201).

Bal›kç›’ya “mavi hümanizma” çerçevesinde yol arkadafll›¤› eden Azra Erhat
da, Bal›kç›’n›n di¤er bütün yaz›nsal eserlerinden baflka, hikâye ve romanlar›nda beli-
ren yarat›c› kiflili¤inin “do¤a ile kaynaflma ve insanca yap›c›l›k içinde özdeflleflme
çabas›”n›n bir sonucu oldu¤unu söyler. Bu çaba, bir yerde, hikâye ve roman kiflileri-
ne yans›m›flt›r. Onlar›n gerçekli¤ini gün ›fl›¤›na ç›kar›r.  “Kendisi, yani Cevat fiakir’-
dir bu kiflilerin hepsi, gerçeklikleri de onda ve ondan kaynaklan›r. Sözleri ve edimle-
riyle hepsi Cevat fiakir’i betimlerler, tan›mlarlar.” (Erhat, 1982, s.10). 

Gerçekten de Bal›kç›, farkl› bir kimlik, kiflilik ve bir yorumdur. S›radan dav-
ran›fllar sergilemesi beklenen insan tipleri bile bir gizemlilik, ola¤anüstülük ve duygu
taflmas› yaflarlar. En küçük anlar, en kötü mekânlar bile bu tipleri sevinçten ç›ld›rtma-
ya yeter. Çünkü, ister “ben” çevresindeki insan olsun, ister, do¤rudan hikâye kiflisi
olsun, hatta isterse, kiflilefltirilmifl tabiat unsuru ya da hayvan olsun, bu durumla
s›kça karfl›laflmak mümkündür. “F›r›nc›n›n K›z›”nda, Bodrum Güllük’ü gör-
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meye giden, efle¤i ve kendisine rahat bir mekân bulan yazar-anlat›c›n›n sevinci,
efle¤ine, efle¤in sevinci ise kendisine geçer:

“Ne ise, alt› eflek ah›r› olan bir odac›k kiralad›m. Odan›n içi bembeyaz bada-
nalanm›flt›. Ufac›k tefecik, hofl bir fley… Ne bileyim, oda de¤il; gülümseyen ve gülüm-
seten bir kutu… Onun içinde ben kendimi oyuncak sand›m! Yürürken bir türkü
m›r›ldana m›r›ldana ve küçük s›çray›fllarla hoplaya z›playa yürüyordum. Balkonu da
vard› haspan›n! Hele ah›rdaki eflek… Bana o yumuflak, kara kadife gözleriyle
bak›yordu. ‘Dünya hofl de¤il mi ?’ diyor ve havaya bir nefle çiftesi at›yordu. Sonra
gidip nallar› havaya dikiyor ve tozlar içinde sevinç çalkan›fllar›yla yeryüzüne yalta-
klan›yordu. Alimallah, bana da, gidip yan›na yatmak ve çalkanmak iste¤i geliyordu.”
(Bal›kç›, 2003a, s.84).

Bu anlat›m tutumu, daha önce, Memduh fievket ve Sait Faik’le bafllayan, hikâ-
yede “küçük insan›” anlatman›n Halikarnasça ifadesinden baflka bir fley de¤ildir.

1.2.1. Sosyal Konumuna Göre ‹nsan

1.2.1.a. Denizciler

Bal›kç›’n›n hikâyelerinde deniz insan›, kara insan›ndan daha çok ifllenmifltir.
Hikâye dünyas›n›n, daha çok, denizciler, bal›kç›lar, sünger avc›lar›, deniz iflçileri ve
t›pk› karada oldu¤u gibi denizde de güçsüz ve ekmek mücadelesi veren insanlar›n
eme¤ini sömüren deniz patronlar›ndan olufltu¤u bilinen bir fleydir. Türk
edebiyat›nda, denizi ve deniz insan›n›n küçük dünyas›n› “bizde benzeri olmayan bir
yan”la, ilk defa, Halikarnas Bal›kç›s› ifller (Yaz›c›, 2002, s.30).

Denizci tiplerini, tafl›d›klar› kiflilik özelliklerine ve hikâyelere düflen da¤›l›ma
göre flöyle derleyip toplamak mümkündür: 

Deniz tutkusu, karada yaflayamama, denizi, ülküsel bir mekân olarak görüp
ça¤›r›fl›na koflma, özgürlü¤e düflkünlük, maddî de¤erleri hiçe sayma, fedakârl›k,
gözü peklik, güleçlik, coflkulu ve aksiyoner tav›r sergileme, duygu gelgitleri yaflama,
içkiye düflkünlük, a¤z› bozukluk. 

Denizle ilgili hemen bütün hikâyelerde, deniz patronlar› hariç, deniz
insan›nda olumlu kiflilik özellikleri toplanm›flt›r. En üst, evrensel ve insani de¤erleri
tafl›rlar. Yazar, onlar› bize sevdirme çabas› içindedir. Denize tutkunluk, uzaklara
özlem ve karaya ba¤lanamay›fl, bu tiplerde en fazla görülen kiflilik özelli¤idir. Yazar,
bu tiplerle, Oxford’dan bafllayarak devam eden ve gerçekleflememifl denizci olmak
hevesini âdeta bu tiplere geçirir. Deniz tutkusuyla içi kavrulan bu tipler, denizde
yaflaman›n zorlu¤unu bilip isyan etseler de, karadaki hayatlar› da bir o kadar s›k›c›
ve anlams›zd›r. Deniz tutkunu tiplerin en önemlileri, “Gülen Ada”n›n Deli Davut’u,
“Son Türkü”nün Kör Hüseyin’i, “Yaflas›n Deniz”in yafll› bal›kç›s›, “Aç›kl›klar
Yolcusu”nun la¤›m temizleyicisi Hasan Usta, “Gençlik Denizlerinde”nin seksenlik
Barka Reis’i gibi, tutkulu tiplerdir.

Denizciler,  özverili, fedakâr insanlard›r. Bu fedakârl›klar›, ço¤u zaman
ölümle burun buruna gelmeyi gerektirir. Hatta, baflkalar›n›n hayatlar›n› kurtarmak
ad›na ölüme giderler. “Yol Ver Deniz, Gemici Geliyor!”da, seçme yirmi denizci,
do¤uramad›¤› için ölmek üzere olan Fatma ve çocu¤unu kurtarmak kurtarmak
amac›yla, çok kötü bir havada denize aç›l›p ölüm tehlikesine ald›rmadan, Fatma ve
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bebe¤ini, Rodos liman›na ulaflt›r›rken; “Son F›rt›na”n›n yetmifllik tayfas› Dede
Kaptan, y›llar önce, Hint Okyanusu’nda bo¤ulan tayfalar›n›n ac›s›yla yanan, tecrü-
beli bir denizcidir. Datça yak›nlar›ndaki Palamut Bükü’ne götürülen tüccarlara kap-
tanl›k eder. F›rt›nal› havada denize düflmesin diye bodoslamaya ba¤lanan Dede
Kaptan, bu zorlu görevi baflar›r, fakat bodoslamada ölekalm›flt›r. Denizdeki son
kaptanl›¤›n› yapm›fl, “son f›rt›nas›n›” alt etmifl ve son nefesini denizde vermifltir. 

Diyebiliriz ki, denizci tipleri, t›pk› Çingenelerde oldu¤u gibi, insan›n özünü ilk
hâliyle saklayan insan tipleridir. Özgürlük, do¤a ve gizin harmanlad›¤› bu tipler,
karada ya da denizde, parayla hafl›r neflir insan tiplerinin de z›dd›d›r. Bal›kç›’ya göre,
en hoyrat, fliirli ve hülyal› insan tipi olan denizciler bile, paraya bulaflt›¤› anda de¤iflir,
eski ruhunu kaybeder. Belki de bütün bunlar, kara yaflam›n›n bir sonucudur.
“Bo¤ulmufl Enginliler”deki Bakkal Hasan, gençlik y›llar›nda, “mal› mülkü yerinde”
babas›n›n sundu¤u tek düze hayattan kaç›p engin denizlere aç›lmak ister. Maviliklere
aç›l›nca, gönlü bir keman teli gibi öter, içinde bir türkü yükselir. Denizde buldu¤u bu
mutluluk, belki de ancak, cennetteki meleklerde vard›r. Fakat, Afrodit dedi¤i kar›s›na
âfl›k olunca, karada yaflamak zorunda kal›r. Çocuklar›n›n sünnet dü¤ününde “elden
ç›ks›n” diye konuklara “bayat” lokumlar› ikram edecek kadar ifl bilir ve hesapç› bir
esnaf olur.

Bal›kç›, bu, do¤rudan hikâye kiflilerinin hayatlar›n› verirken ve onlar›n dün-
yas›n› okuyucuya aktar›rken, çok baflar›l› bir biçimde, ço¤unlukla da müflahit anlat›c›
konumuyla, kendisini ya da düflüncesini olaylar›n içine sokar. “Bo¤ulmufl
Enginliler”de, yazar, müflahit konumdan Bakkal Hasan konumuna geçerek, deniz
özlemini ve güzellik aray›fl›n› flöyle anlat›r:

“Sen, babam›n tarla tokatlar›ndan söz ediyorsun. Ben, göz uzakl›¤›n›n ötesin-
deki enginlere at›lmak istiyorum… F›rt›nay› istiyorum… Güzelli¤i istiyorum. Burada
güzelli¤i bulmuyor de¤ilim. Buluyorum. Ama güzellik gerek çiçekte, gerek insanda,
gerek bulut ve denizde hep kendinden öte bir baflka güzelli¤i müjdeliyor… Ve iflte
bunun için güzel oluyor, bunun için bir uçufl, bir parlay›fl oluyor.” (Bal›kç›, 2003b,
s.81).

Bal›kç›’n›n düflünce dünyas›n› yans›tmas› aç›s›ndan, bu tutkulu tiplerin en
dikkate de¤er yanlar›, “Cennet Gemisi”, “Aç›kl›klar Yolcusu” ve “Gençlik
Denizlerinde” kuramlaflan bir ütopyad›r.  

“Cennet Gemisi”nde, bu ütopya, Deli Memifl adl› bir hayatzedenin a¤z›ndan
aktar›l›r. Deli Memifl’e göre, denizcilerin ütopyas›, ölmüfl bütün denizcilerin bir gün
cennet gemisinde buluflmas›d›r. Bu geminin reisi Nuh Aleyhisselam, ikinci kaptan›
ise Yunus Peygamber’dir. Di¤er peygamberler de gemiye gelip giderken, geminin içi
meleklerle doludur. Bu nazariyeye göre, ölen denizci, cehenneme gitmez. Fakat cen-
nete de gitmez. Çünkü, cennette deniz yok, kara vard›r. Cennette Tuba a¤ac›ndan bir
“tirandil teknesi” yapsan bile deniz olmay›nca bir ifle yaramaz. Ayr›ca, yaral› bir
denizcinin yaras› asla görünmez, kopan azalar›, cennet gemisinde yeniden yerinde
olur. Diyebiliriz ki,  Bal›kç›’ya göre, bir denizcinin cenneti, yine denizdir. Burada
oldu¤u gibi, materyalist düflünceyi benimseyen Bal›kç›’ya göre, tabiat, hayat› var
eden ve sürekli k›lan en büyük güçtür.

Bal›kç›, bu ütopyay›, “Aç›kl›klar Yolcusu”nda, “bilinmeyen bir ülke” ya da
uzak ülkeler olarak yorumlar. ‹nsanlar›, hayat›n ona sundu¤u s›radanl›¤› yaflay›p
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tüketmek ve t›pk› karada a¤açlar gibi topra¤a çak›l› kalmak yerine, hülyal› bir an için,
ütopik mekânlara koflarlar. “Aç›kl›klar Yolcusu”nun k›rk y›ll›k la¤›m ustas›na, deniz,
“seven bir kad›n gibi” flöyle seslenir ve onu kendine çeker:

“Gel koynuma gir! Ben senin mavi saçl›, mavi bak›fll›, mavi gülüfllü sevgili-
nim. Sana koynumda can verece¤im, sa¤na¤›mla ruh verece¤im, seni güçlü kanatlar
üzerinde uçuraca¤›m, neden orada cans›z bir odun y›¤›n› gibi duruyorsun? Sen
ormandaki o köklü ve çak›l› duruflundan bezip, usanmad›n m›? Gel… Ifl›¤a, günefle,
rüzgâra, denize, aç›klara, uzaklara ç›k…(…)” (Bal›kç›, 2003, s.18).

1.2.1.b. Köylüler

Köylü, cumhuriyet dönemi Türk edebiyat›nda (roman ve hikâye) özellikle
toplumcu gerçekçilerce, ezilmifl s›n›f olarak öne ç›kar›lm›flt›r. Bundan baflka, 1940’tan
sonra, köy ve köylü sorunlar›n›n edebiyata yo¤unlukla aktar›lmas›ndan oluflmufl bir
köy edebiyat› da do¤mufltur. Genellikle, ucuz halk yardakç›l›¤›na (popülizm) daya-
nan bu eserlerde, köylü, genellikle, topra¤a ba¤l›, geçim s›k›nt›s› içinde, belli çevre-
lerce sömürülmüfl, bürokrasi ma¤duru, cahil, saf ve çaresiz insan tipleri olarak çizil-
mifltir.

Halikarnas Bal›kç›s› ise, denizden geçinen insanlardan baflka, hayat›n› karada
geçiren insanlar› da ele alm›flt›r. Onun köylüleri, daha çok, k›y› Ege’nin toprakla
u¤raflan ya da biraz içerdeki da¤ köylüleridir. Köylü tiplerinde flablonlaflma yoktur.
Geçim s›k›nt›lar› vard›r. Az ekip az kazan›rlar. Sosyal sorunlar yaflarlar. A¤a sorunu,
kurakl›k, merkezî otoriteyle yaflanan sorunlar... gibi.  Bat›l inançlardan, sosyal hayat-
taki aksakl›klardan b›k›p flehre kaçanlar da olur. Fakat, Bal›kç›, bu köylü tiplerini,
dönemin hâkim modas› hâline gelen k›s›rlaflt›rma rüzgâr›na atmaz.

K›y› Ege köylüsünün geçim derdini, s›caklar yüzünden az mahsul alan köy-
lünün s›k›nt›s›n› “Kara Gölge” adl› hikâyede, Fadime’nin dedesi Mahmut Emmi “Bu
k›tl›kla y›l› nas›l geçirece¤iz?” diye dövünerek ifade ederken (Kara Gölge, Gençlik
Denizlerinde, s.98), “Köy A¤as›”n›n köylüleri ise çok daha köklü bir sorunla yüz
yüzedir. Ekip biçecek topraklar› yoktur. Geçimlerini, köy a¤as›n›n kap›s›nda günde-
likçilikle sa¤lamaya çal›fl›rlar. A¤›r iflçilik, azar ve eme¤e karfl›l›k olmayan ücretle
yaflamaya çal›fl›rlar. Kad›nlar k›zlar bile a¤an›n mal›d›r. A¤an›n yanaflmas› Güllü
k›z, kendi flahs›nda, a¤a-köylü iliflkisini, “A¤am bana ekme¤imi veriyor. ‹nsan
ekme¤ini yedi¤i a¤as›na h›yanetlik mi edermifl?” sözleriyle ortaya koyar. (Bal›kç›,
2003b, s.156).

Bal›kç›, en ilginç köylü tiplerini “Ya¤mur Duas›” ve “Deccal”da çizer.
“Ya¤mur Duas›”nda, köylü Kel Mehmet’in sosyal hayat içindeki konumu ve yaflaya-
bilece¤i s›k›nt›lar, hikâyenin girifl cümlesinde flöyle sezdirilir:

“Kel Mehmet k›y› köylüsüydü. Deniz kenar›nda on dönüm kadar tarlas›
vard›. Bu toprak Mehmet’in mal› de¤il, Mehmet onun mal›yd›. Çapan›n sap› vard›,
sap›n da Mehmet’i… Vücudu, yüz altm›fl befl santimetre boyunda eski bir tar›m ale-
tinin benzeriydi. Yarad›l›fl›n eliyle kesip biçilmifl ve yeryüzünün flu  on dönüm
topra¤›n› sürmek için oraya m›hlanm›flt›.” (Bal›kç›, 2003b, s.111).

Kel Mehmet, bu konumuyla dar ve kuflat›lm›fl bir köy yaflam›n›n insan› da
olsa, yap›p etmeleri ve düflünüflüyle di¤er köylülerden farkl›d›r. ‹mam›n yapt›rd›¤›
ya¤mur duas›yla batakl›¤a dönen tarlas›n› kurtarmak için, ince ve alayl› bir yol seçer.
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Denize okunup at›lm›fl tafllar› gençlere ç›kartt›r›p bir bir kurutur ve tekrar denize atar.
Afet geçer.

“Deccal”da ise, Meflrutiyet dönemi idaresi ve bürokrat anlay›fl›n›n elefltirisi,
köylünün bu kesimlerce sömürülüflü, Çopur Mehmet’in flahs›nda ifade edilirken,
ayn› zamanda Anadolu köylüsünün ifllek zekâs› ve bu çevrelerin istismar›na karfl›
gelifltirdi¤i direnç de sergilenir. Çopur Mehmet, da¤ yamac›nda “enine boyuna
tutan” tarlas›ndan baflka geçim kayna¤› olmayan bir köylüdür. Di¤er köylüler de
ondan farkl› de¤ildir. Y›llarca öflür vergisine tâbi tutulan köylü, devlet erkân› gelir-
ken da¤a kaçarken, Çopur Mehmet,  kendilerinden ba¤›fl almaya gelen kaymakam’›
“Cahal›z, ba¤›fllay›n, dün siz köye yanafl›rken, bizi bir korkudur ald›. Sormay›n hali-
mizi. (…) Donanma Derne¤inden ödünç para alsak da, önümüzdeki y›l iki misli öde-
sek olmaz m›?” (Bal›kç›, 2003a, s.71) diyerek k›vrak zekâs›yla zor durumda b›rak›r.

1.2.1.c. Esnaf (Patron, Sermayedar vs.)

Bal›kç›’n›n hemen bütün para adamlar› olumsuzdur. Zengin ve güçlü insan-
lar› sevmez. Yoksul, güçsüz ve sade insanlar›, insan›n do¤as›na daha uygun bulur. Bu
yüzden, flehirleri, anakentleri (metropol), büyük ç›kar savafllar›n› ve paran›n esiri
olmay› sevmez. Tüccarlar›n, insan›n özüne yabanc›, paraya tutkun, insani de¤erlerin
taciri olduklar›n› düflünür. Pek çok esnaf, sermayedar, deniz patronu, armatör, onun
hikâyelerinde evrensel insanl›k de¤erlerinden uzak, zorba, f›rsatç› ve ac›mas›z tipler-
dir.

“Dalg›c›n Parçalar›”nda, deniz patronu ve bu ifle sermayesini koyan armatör,
denizde bo¤ulmufl Ahmet’in cesedi bafl›nda, kendi kazanc›n› düflünür ve sünger
avlamakta geç kal›nd›¤›na sinirlenir. Çünkü, “Sünger avlamadan geçen her saat, lira-
larca zarar› vard›.” (Bal›kç›, 2003c, s.16) Süngerci Ahmet’i patlak boruyla ve göz göre
göre denizin dibine ölüme gönderen armatör, Ahmet’in kardefli Mehmet’e karfl› da
ayn› duyars›zl›k içindedir. Patlak boru, hemen orac›kta otomobil lasti¤iyle yama
yap›ld›ktan sonra, Mehmet de dibe gönderilir. 

“Orsa Kaptan”daki köy bakkal› Hac› Mehmet, tefeci, istismarc› ve f›rsatç› bir
tiptir. Bal›kç›l›k için gerekli sermayeyi verdi¤i Bal›kç› Mahmut, seksen y›ll›k
hayat›n›n sonuna kadar bu borçtan kurtulamaz. Tip öylesine açgözlü ve materyalist-
tir ki, ölüm döfle¤indeki Mahmut’un hâlâ kendisine borçlu oldu¤unu iddia eder.

Bal›kç›, bu tipleri verirken, onlar› olumsuzlaflt›rd›¤›n›n fark›ndad›r. Her fleyi
parayla ölçen bu yoz insan tipleriyle yer yer alay eder. Çeflitli durumlar karfl›s›nda
küçük düflürür. “Son F›rt›na”da (Gençlik Denizlerinde), ‹zmir’in önemli tütün eks-
perlerinden, ticaret erbab› aras›nda hat›r› say›l›r bir tüccar olan Haflmet
Çongurtekin’in sözde tüccar azameti, yapt›¤› bir deniz yolculu¤unda sönüp kal›r.
Kibirli, korkusuz, pohpohlanmaya al›flm›fl Çongurtekin ve dostlar›n›n bildi¤i ticaret
yasas› denizde ifllemez. Deniz yasas› bu adamlara haddini bildirir.

Bozulan Ahilik sisteminin bir yans›mas› olan olumsuz esnaf tipi, dönemin pek
çok hikâyecisinde oldu¤u gibi, Bal›kç›’da da zaman zaman abart›l›, belirgin oranda
üzerinde düflünülmüfl tipler olarak verilebilmektedir. Buna en güzel örnekse
“Bonfile” ve “Do¤um” (Gençlik Denizlerinde) adl› hikâyelerdir. “Bonfile”nin, süt
danas›n›n bonfilesine al›flk›n Kasap Mehmet’i, aç gözlü, para canl›s› ve kurnaz bir
esnaft›r. Bu karakter özellikleriyle örtüflen bir fiziki yap›ya sahiptir. Pancar gibi

Cevat Şakir Kabaağaçlının Hikâyelerinde “İnsan” u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009118



“bükümlü” ensesi kat kat olmufl, göbe¤i ya¤dan b›ng›l b›ng›ld›r. Düflmüfl bir kad›n
karfl›s›nda ifltihas› oldukça kabaran Kasap Mehmet’e, insanl›k dersini, düflkün bir
kad›n olan Canan, kendi “bonfile”sini de Kasap Mehmet’in bo¤az›na sokarak verir-
ken; “Do¤um”da ise, s›rf para harcamamak için bekâr kalan, ihtiyac›n›, savafl
ortam›nda ço¤alan vesikal›lardan karfl›layan ve elli yafl›nda zoraki evlenen f›r›nc›
Hasan Molla, yine paragöz oluflundan dolay›, kar›s› Fatma’n›n ölümüne sebep olur. 

1.2.1.d. Din Adamlar› 

Cumhuriyet dönemi Türk hikâyesinde din adam› tipi flablonlaflacak düzeyde
olumsuzlaflt›r›lm›flt›r. Kutsal buyruklar, dini, ahlaki ve insani  de¤erler aç›s›ndan,
görevleri, topluma yüksek de¤erleri sunmak olan din adamlar›n›n geneli olumsuz
tiptir. Bunlar›n kiflilik özellikleri ise yobazl›k, fesatç›l›k, dini olgular›, ç›karlar› ve sos-
yal nüfuzlar› için kullanma  ve ahlâki /dini de¤erlerinin çürüklü¤ü gibi olumsuz
karakter özellikleridir. Halikarnas Bal›kç›s›, dönemin sosyal gerçekçi hikâyecileri gibi
bu konuda bir genellemeye gitmemifl, gerçek yaflamda oldu¤u gibi din adam› tipleri-
ni olumlu ve olumsuz tipler olarak yaym›flt›r.

“Hakikatin Direkleri”ndeki Hoca Tevfik Efendi, Bal›kç›’n›n hayata, insana ve
hatalar›na karfl› müsamahal› tavr›n›n bir ürünüdür. Hoca, altm›fl yafllar›nda, “iyi
yürekli, ›rz ehli bir adam”d›r (Bal›kç›, 2003c, s.57). Evlilik d›fl› hamile kalan Kara
Fadik’in nikâhlanmas›, bölgedeki Tahtac› Türkmenlerinin K›z›lbafll›ktan vazgeçip
Hanafi mezhebine girmesi ve dinin befl dire¤i hakk›nda köylülere verdi¤i vaaz
s›ras›nda heyecana kap›larak Kara Fadik için incitici sözler söyler. Sinirlenip vaaz›n›
terk eder. Daha sonra bu yapt›¤›na üzülür. Kara Fadik’se, do¤an çocu¤unu Hoca
Tevfik’e götürür. Kara Fadik’i samimi duygularla elefltiren ihtiyar, onu çabucak da
ba¤›fllar. Hatta çocu¤un ad›n› bile kendisi koyar. 

Bal›kç›’n›n bu olumlu din adam› tipinden baflka, icraatlar›n› k›s›k bir alayla
elefltirdi¤i ve de¤erleri aç›s›ndan olumsuzlaflt›rd›¤› tipler de vard›r. Bu tiplerin sosyal
hayattaki pozisyonlar› kusurlu, yap›p etmeleri güzel ve do¤runun d›fl›ndad›r. Bu tip
ise, “Davut Hoca’n›n Vaaz›”nda yaflar:

“Davut Hoca, yetim mal›na el uzatmam›fl, haram yememifl, el avrad›na uçkur
çözmemifl, befl vakit namaz›nda kusur etmemifl, sözün k›sas›, kan›s›na göre cennete
girmek için ne yapmak gerekse, hepsini de bir bir yerine getirmifl bir adamd›(r).”
(Bal›kç›, 2003a, s.146). 

Davut Hoca, istisnas›z, kat› kuralc›, insani özrü kabul etmeyen, cemaatini
günah ifllemekten korku ve sindirme yoluyla uzak tutmaya çal›flan bir hoca tipidir.
Hatta vaazlar› öyle keskin ve fliddetlidir ki, bu vaazlar›n birinde kendi kar›s› ve
dokuz ayl›k gebe Hafize Kad›n çocu¤unu düflürür. Bu olay, köylüler aras›nda farkl›
yorumlan›r. Davut Hoca, “Baflkas›na verir talk›n›, kendi yutar salk›m›.” türünden bir
ortama düfler. Düflen çocu¤un veledizina olabilece¤i flüphesiyle uykular› kaçan Hoca,
Hafize Kad›n’›n, hamile kald›¤› gece rüyas›nda Zülkarneyn’i gördü¤ü için kendini
suçlu hissetti¤ini söylemesiyle huzur bulur. 

1.2.1.e. Çingeneler

Bal›kç›’n›n hikâyelerinde s›kl›kla karfl›m›za ç›kan insan tiplerinden biri de
Çingenelerdir. Cura ve Cura’n›n varyant› olan pek çok hikâye yazm›flt›r. Bal›kç›’ya
göre, ister flehirde ve isterse tabiat içinde olsun, bu esmer, kara gözlü, yan›k tenli
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insanlar, Akdeniz ikliminin bir ürünü olarak, tabiat›n ba¤r›ndan kopup gelmifltir.
Hiçbir yere s›¤d›r›lmasalar, kovulsalar da toplumun kirlenmifl ve yoz de¤erlerinin
d›fl›nda, insan›n ilk yarat›l›fl günlerindeki masumiyetini tafl›rlar. Bal›kç›’n›n en güzel
Çingene hikâyeleri ise, “Çingene Ali”, “Cura”, “Kancay” ve “Çingene Falc›”d›r. 

Bal›kç›’ya göre, Çingeneler, tokgözlü, tabiattan kopmam›fl, insan›n ilk hâliyle
korundu¤u tiplerdir. ‹nsan, insani özünü ancak tabiatta bulur. ‹nsan toplum içinde ve
onun yozlaflm›fl de¤erleriyle kirlenir. “Çingene Ali”de, Çingene Ali, idam edilecekle-
ri s›rf kendisi K›pti oldu¤u için yar›m alt›n karfl›l›¤›nda ona ast›rmak isteyen toplum-
dan kaçarak, yine tabiata s›¤›n›r.

Çingeneler, Bal›kç›’n›n özgürlük rüyas›n›n simgeleridir. Onlar›n, bafl› bofl, bir
orada bir burada, üst üste y›¤›lm›fl toplum kanunlar› alt›nda ezilmeyen, dinamik
insan olma özellikleri, Bal›kç›’y› büyüler. Çingeneler güneflin insan›d›r. Güneflin
arkas›ndan bir hülyaya koflarlar. “Kancay”da, bir “K›pti kar›s›” olan Kancay, kasabal›
kad›nlar›n buyruklar›na ve afla¤›lamalar›na dayanamayarak yerli zengin bir kad›n›
tokatlad›ktan sonra, toplumun kokuflmufl insanl›k de¤erlerine s›rt çevirip kasabadan
ayr›l›r. Bu olaydan sonra onu, muhtelif yerlerde ve zamanlarda, bu de¤erlere ba¤lan-
madan yaflar görürler.

1.2.1.f. Eşkiya

Bilindi¤i üzere yaz›nsal türlerde eflkiya idealize edilmifltir. Eflkiya tipleri, bafl-
kald›r› edebiyat›n›n vazgeçilmez unsurlar›ndand›r. Temel esprisini halk
edebiyat›ndan al›r. Bat› eposlar›ndan Hint, K›rg›z destanlar›na, “Türk kahramanl›k
romanslar›”na kadar dünyan›n hemen her yerinde, “kurtar›c›” kahramanlar olarak
ifllev görür. Manas, O¤uz Han, Battal Gazi, Köro¤lu gibi destan tipleri de birer “kur-
tar›c›” kahramand›r. (Moran, 1996, s.79).

Eflkiya tipleri, genelde soylu tiptir. Adaleti ve asaleti temsil eder. Bozk›r kül-
türünden do¤mufltur. Halk üzerinde nüfuz oluflturmaya çal›flan zorba kesimlere
karfl› ç›kma (toprak a¤alar›, zabtiye, jandarma, tahsildar vs.) eflkiya tipini ortaya
ç›karm›flt›r.  

Bal›kç›, benzer iki soylu eflkiya tipini “Haydut Kerimo¤lu” ve “Haydut” adl›
hikâyelerinde çizer. Bal›kç›’n›n eflkiya türkülerini sevdi¤i bilinir. En tan›nm›fl haydut
hikâyesi “Haydut Kerimo¤lu”dur. Gerçek bir eflkiya olan Çak›rcal› Efe gibi
Kerimo¤lu da Bodrum yöresinin tarihî kifliliklerinden birisidir. Eflkiya Kerimo¤lu’-
nun da¤a ç›kmas›n›n nedeni, k›z›na tecavüz eden ve sonra da uçurumdan atan zorba
a¤ad›r. A¤a, varl›kl›, güçlü ve bürokrasiyle içli d›fll› kesimi temsil eder. Fakat,
Kerimo¤lu, a¤an›n bu haks›z düzeni ve zulmü karfl›s›nda sessiz kalmaz. A¤ay› öldü-
rerek eflkiya olmufltur. Zenginden al›p fakire vermesi, güçsüzlerin yan›nda yer
almas›yla da olumlu eflkiya tipi olarak sunulur:

“Kerim o¤lu da¤a ç›k›yor!

T›pt›p etsin zenginlerin yüre¤i.” (Bal›kç›, 1996, s.172).

Eflkiyalar, çevre halk› taraf›ndan korkunç ve ac›mas›z tipler olarak bilinse de
asl›nda duygulu, merhametli ve çok vefal› tiplerdir. Bal›kç›, bu tiplere sevgi ve hay-
ranl›¤›n› gizlemez.
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“Haydut”ta ise silahlar›ndan ve soygundan baflka de¤er tan›mayan
Kerimo¤lu Hasan ise, yörede ün ve korku salm›fl bir eflkiya iken, da¤ bafl›nda tan›d›¤›
genç k›za soydu¤u beflibiryerdelerden iki tane verir. Bu k›z arac›l›¤›yla kendisine
tuzak kuruldu¤unu anlasa da kaçmaz . Aç›lan yayl›m ateflinde ölür. 

1.2.1.g. Ağalar

A¤a tipi de feodal düzenin bir parças›d›r. Daha çok köy yaflam›nda (bozk›r)
görülür. Özellikle, Cumhuriyet dönemi hikâyecili¤inde görülen bir baflka a¤a tipi de
“kasaba a¤as›”d›r. Küçük toprak sahipli¤inden küçük esnafl›¤a geçiflte ortaya
ç›km›flt›r.3 Bal›kç›’n›n hikâyelerinde a¤a tipi çok olmasa da, bir sosyal sorun ve
toplumsal bir tip olarak hikâyelerinde yer al›r. Daha çok da köy a¤as› biçimindedir.
A¤alar, genellikle sosyal hayat›n bir yaras› olarak sunulur. Olumsuz tiplerdir.
Bal›kç›’n›n hikâyelerindeki bafll›ca a¤a tipleri ise “Kara Gölge”, “Köy A¤as›” ve
“Haydut Kerimo¤lu”nda yer al›r. Bunlar›n ortak kiflilik özellikleri, kad›na k›za düfl-
künlük, zorbal›k ve ac›mas›zl›kt›r. 

“Kara Gölge”nin a¤as› Hac› Resul’un yap›p etmeleri ya da de¤erleri, daha
hikâyenin ilk sat›r›nda flöyle betimlenir:

“Hac› Resul yaman avc›yd›; elinden uçarla kaçar kurtulmazd›. Büyük avlarda
on galakl› geyik tekelerini flakkadak al›nlar›ndan vururdu. Ama av› bu kadarla kal-
mazd›. Hele bir tarla ya da çay›ra göz koymas›n… Art›k namluyu, arpac›¤› ve av› bir
çizgiye de¤il, fakat tarlay› ve kara kitab› çal›m›na getirirdi. (…) Böylelikle Hac› Resul
yedi köyde Ali k›ran bafl kesen oldu.” (Bal›kç›, 2003b, s.94). 

Hac› Resul’un bu avc›l›¤›, bütün köylüyü, maddi manevi sömürmekten öte,
alegorik bir anlat›mla, be¤endi¤i kad›n ve k›zlar› kirletmek anlam›n› da tafl›r. Hac›
Resul’ün do¤ufltan getirdi¤i bir sapk›nl›k duygusu ve tatmin olmayan bir flehveti
vard›r. Ortakç›s› Mahmut’un yeni yetiflen k›z› Fadime’yi a¤›na düflürüp “berbat
etmek” ister. K›z›n arkas›nda âdeta bir “kara gölge” gibi dolafl›r. Fakat Türkmen
k›z›n›n direnciyle, bu hevesi kursa¤›nda kal›r.

“Köy A¤as›”n›n Mahmut A¤a’s› da uyan›k, aç gözlü, bencil, midesine düflkün,
a¤z› bozuk bir a¤ad›r. Yanaflmalar›n› kar›n toklu¤una çal›flt›r›r ve etraf›ndaki herkesi
horlar. H›rs› sayesinde sefaleti yenmifl, duvar iflçili¤inden müteahhitli¤e kadar
ç›km›flt›r. Mal› mülkü çoktur. ‹lerleyen yafl›na ra¤men hâlâ bekârd›r. Onun için hayat-
ta en de¤erli fley, para, güç ve nüfuzdur. Yanaflmas› Güllü’nün ona karfl› duygular›n›
kullan›r. Kendi denginde birinin k›z›yla evlenerek yak›nda güç birli¤i yapacak
olmas›na karfl›n Güllü’yü cinsel anlamda istismar etmekten de geri durmaz.

1.2.2. Cinsiyetine Göre ‹nsan

Bal›kç›’n›n hikâyelerindeki insan kadrosu oldukça zengindir. Baz› yazarlarda
hikâye ya da roman kiflisi özellikle erkekler aras›ndan seçilirken ve erkekler,
kad›nlara oranla, say›ca daha fazla yer tutarken, Bal›kç›’da bu oran birbirine çok
yak›nd›r. Kad›n tipleri de önemli bir toplam tutar.

3 Daha genifl bilgi için bk. Türkan Gözütok, “Atatürk Dönemi (1923-1938) Türk
Hikâyecili¤inde Anadolu”, Doktora Tezi, Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü,
Ankara 2006.



1.2.2.a. Erkekler

Bal›kç›’n›n hikâyelerindeki erkek flah›s kadrosuna bak›ld›¤› zaman, bunlar›n
daha çok denizci (bal›kç›, sünger avc›s›, nakliyatç› vs.) olduklar› görülür. K›y› ya da
da¤ köylerinde yaflay›p da az da olsa toprakla u¤raflanlar oldu¤u gibi, çobanc›l›k,
kaçakç›l›k yapanlar da vard›r. Ama karada da olsalar, deniz, genç yafll› bütün erke-
kleri önünde sonunda kendine çeker.

Bal›kç›’n›n hikâyelerinde ve hatta romanlar›nda oluflturdu¤u insan kadrosun-
da Güney Anadolu tabiat›n›n biçimlendirmesi ve “Mavi Hümanizma”n›n etkisi söz
konusudur. Hatta, tabiat›n flekil almas›, mekân›n insan hayat›ndaki belirleyicili¤i de
çok iyi kullan›lmak suretiyle, yine bu “Mavi Hümanizma” bak›fl› alt›nda oluflmufltur.

Kad›n tiplerinde daha belirgin olsa da, erkek tipleri de, Akdeniz medeniyeti-
nin ürünüdür. Bunlar da “güneyli” erkek tipleridir. Türkmendirler. Ço¤u denizcidir.
Çelik gibi bir fizi¤e ve iradeye sahiptirler. Ço¤u yoksul ve sade insanlard›r. Geçim
s›k›nt›s› çekerler. Bu nedenle de yer yer kaçakç› ya da zorlu deniz ifllerinde çal›flan
tayfa olurlar. Denize karfl› bilinmeyen bir özlemleri ve cesaretleri vard›r. ‹çlerinden,
gerçekte birer tarihî flahsiyet olan Turgut Reis, Uluç Reis gibi büyük denizciler yetifl-
mifltir. Gençler, genç denizciler, yafll› denizciler ve karada bir tür mahkûm hayat› sür-
düren olgun kara erkekleri bolca ifllenir. 

Bal›kç›, en farkl› erkek tiplerinden birini “Koca K›z”da çizmifltir. Köy demirci-
si Ay› Mehmet, taflk›n fiziki gücüne ra¤men yufka yüreklidir. Bir zaman pehlivanl›k
da yapm›flt›r. Çelik gibi bir insand›r. Fakat çok yufka yüreklidir. Nalbantl›k yaparken
y›lk› olacak at›n kurflunlanarak öldürülmesine dayanamay›p gözyafl› döker. Bir daha
iflini yapmaz. Demirci olur. Kafda¤› gibi cüssesi yüzünden evlenememifltir. Çünkü,
“en hafif ve yumuflak okflay›fl›n›n bile kad›n›n belini k›raca¤›ndan korkuyordu ve
korku ad›na dünyada baflka bir fleyden korkmuyordu bunun kadar.” (Bal›kç›, 2003b,
s.63). Fakat, Ay› Mehmet, kendisi gibi çelik bilekli Türkmen k›z› Akk›z’la tan›fl›r ve
evlenir.

Bal›kç›’n›n insan tipleri, ister erkek isterse kad›n olsun, Mavi Hümanizma
düflüncesinin belirgin bir biçimde “‘ütopik’ bir kamusal alan tasavvuru”na göre
biçimlenir (Yaz›c›, 2005, s.35). Bir baflka deyiflle, Bal›kç›’n›n insan tipleri, beklendik
zamanlarda beklenmedik davran›fllar sergileyen, biraz mitleflmifl ya da biraz masal-
dan düflmüfl insan tipleridir. Buna pek çok hikâyesi örnek verilebilir:

“Öteleyen”de, aç›k deniz iflçisi Mehmet, geçim s›k›nt›s› nedeniyle kaçakç›
olurken, kar›s›yla aras›nda muhabbet dolu bir iliflki vard›r. Fakat zamanla duygular›
de¤iflen kar›s›, Mehmet’i Çal›k Süleyman’la aldatarak ölmesi için tuzak kurar.
Kar›s›yla âfl›¤›n› birlikte yakalad›¤› zaman, Mehmet, büyük bir ac› ve öfke duysa da,
kar›s›na karfl› duygular› h›zla merhamete dönüflür. Hiçbir fley olmam›fl gibi aç›k
denizlere geri döner. Oradan kar›s›na para göndermeyi sürdürür. Anlat›c›,
Mehmet’in bu davran›fl›n› flu sözlerle aç›klamaya çal›fl›r:

“Herkesi, durdu¤unu gördü¤ümüz yerde kal›r san›r›z. Bir felaketin çak›fl›
insan› uyand›r›r ve gerçe¤i gösterir.

Do¤maya bafllayan gerçekler u¤runda atefle yanmak iflkencesini göze alm›fl
olanlar vard›. Ama o atefl eskimifl gerçe¤i, kokmufl yalan› “Hayat! Hayat” diye ken-
dilerini aldatanlar›, gerçe¤in yakt›¤› kadar yakamazd›.” (Bal›kç›, 1996, s.146-147).
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Mehmet gibi trajik anlar›, âdet, töre, inanç, al›fl›lm›fl beklenti gibi unsurlardan
ayr› alg›lan erkeklerden baflka, insana olan sevgisi ve neflesiyle çevresini sar›p sar-
malayan ve aç›ld›¤› denizden dönerken, k›y›daki arkadafllar›n› görmüfl olman›n cofl-
kusuyla, gemisini k›y›daki kahveye bindirerek ölen kaptan (Merhaba Kaptan,
Merhaba!), Kaçakç› Haflmet’in, sevk›yat› tehlikeye düflürece¤i endiflesiyle kufllar›
öldürme iste¤i karfl›s›nda, kufllar› de¤il Kaçakç› Haflmet’i öldüren denizci Memifl
(Gülen Adam, Çiçeklerin Dü¤ünü), göçmen kufllar›n yorulup da denize düflmelerini
önlemek için f›rt›nal› havada kay›¤›n› kufllara tünek yapan Tünek Ahmet (Ege’den
Denize B›rak›lm›fl Bir Çiçek); hileyle tuttuklar› bal›¤› içlerine sindiremeyen ve bal›¤›
tekrar denize sa¤ salim b›rakan bal›kç›lar (Yaflas›n Deniz), açgözlü ve ihtirasl› insan-
lar›n hâlden anlamaz tavr› karfl›s›nda gülmekten kendini alamayan de¤irmenci
Ateflo¤lu Nasrettin (Ege’den Denize B›rak›lm›fl Bir Çiçek) gibi tipler de s›ra d›fl› insan-
lard›r.

Yine, s›ra d›fl› erkek tiplerinin bir grubu da, meczup diyebilece¤imiz, gerçeklik
flaflmas› yaflayan ya da yazar›n, mitolojik unsurlar› kullanarak gerçe¤i farkl› alg›latma
çabas›yla, hayal âleminden kopmufl birer mitos yan›lmas› içindeki tiplerdir. Bunlar
da, asl›nda, yazar›n “ütopik” bir dünya kurma iste¤inin bir yans›mas›d›r. Bu tiplerin
bafll›cas› ise flunlard›r:

“Amfitrit’i Nas›l Tuttum?”da Bal›kç› Hüseyin, âfl›k olaca¤› ve evlenece¤i k›z›
tan›madan üç gün önce teknesinde bir rüya görür. Rüyas›nda, deniz tanr›s›
Poseidon’un tanr›ça kar›s› Amfitrit’i a¤›yla yakalar ve güzelli¤ine vurulur. Ancak,
Poseidon, kar›s› Amfitrit’i Hüseyin’in elinden al›r. Uyand›¤›nda ise, karfl›s›nda güzel
bir Türkmen k›z› vard›r. K›za âfl›k olur. Bal›kç› Hüseyin’in bafl›ndan geçenlerle,
denizler tanr›s› Poseidon’un kar›s›yla tan›flmas›, aflklar› ve mutlu birlikteliklerine
gönderme yap›l›r. 

“Koca K›z”daki Nejat Bey (Gençlik Denizlerinde), “Divan Reis” in Divan
Kaptan’› (Ege’den Denize B›rak›lm›fl Bir Çiçek), “Kara Gece”nin ressam›,
“Denizk›z›”n›n Bay Muhsin’i (EDBBÇ) de bu tiplerden baz›lar›d›r.

“Çöpçatan Ahmet”te, geçirdi¤i bir deniz kazas› yüzünden akl›n› oynatan ve
hayalle gerçe¤i ay›rt edemeyen “çöpçatan” lakapl› Ahmet, kendini bir yunus bal›¤›
zanneder. Bunu sürekli çevresine anlat›p durur. ‹nan›r ve inand›r›r:

“Babam›n orfos bal›¤›, anam›n da bir deniz k›z› oldu¤unu söylerler. Söylerler
ya, vallahi de yalan, billahi de yalan! Güya ard›mda bal›k kuyru¤u, s›rt›mda da bal›k
yelesi varm›fl! ‹flte bak›n görün, var m›? Bunlar›n hepsi arkamdan söylenen dediko-
dulard›r. Benim anam yunus bal›¤›yd›. Onun bir yavrusu varm›fl. Ama onu köpek-
bal›klar› yemifl. Süt difllerim ç›kmazdan önce benim anam› da bir köpek bal›¤› yut-
mufl. Beni, yavrusunu kaybeden difli yunus bal›¤› emzirip, sütanal›¤› etmifl bana.
(…)” (Bal›kç›, 2003b, s.42).

1.2.2.b. Genç K›z ve Kad›nlar

Bal›kç›’n›n genç k›z ve kad›n tiplerinde Akdeniz Havzas› kültürünün etkisi
vard›r. Bu kad›nlar, ço¤unlukla esmer, parlak ›fl›kl› ve siyah gözlü, at›lgan,
ço¤unlukla da¤l›, fiziki ve ruhi güç olarak bazen bir erke¤i bile k›skand›racak vas›fta,
sade ve samimi, flehir kad›nlar› gibi paraya ve süse düflkünlükten uzak, deniz
k›y›s›nda olanlar› için, çok iyi yüzme bilen, bazen bir Afrodit kadar güzel k›z ve
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kad›nlard›r. Bal›kç›’n›n bu genç k›z ve kad›nlar›n› güneyli kad›n tipi olarak
adland›rmak gerekir. Özellikle Türkmen (Yörük) kad›n› tiplemesiyle dikkati çekerler. 

Zaten Bal›kç›, “Mavi Anadoluculuk/Mavi Hümanizma” diye adland›r›lan bir
fikrî söylemle, Osmanl›-Türk ayd›n›na farkl› bir kimlik önerisinde bulunur. Bu öneri,
Orta Asya’dan ç›k›p gelen O¤uz soyunun, Helenist bak›fl›n aksine, eski ‹yonya
miras›yla bulufltu¤u ve mozaikleflti¤i fikrini temel al›r. Yazara göre, bir kültürel
yo¤rulma, bir kan kar›flmas› söz konusudur. Helen uygarl›¤› diye “tek çuvala sokul-
maya çal›fl›lan” (Do¤an, 1982, s.15) bir uygarl›k, asl›nda, farkl› farkl› kökendeki insan-
lar›n ürünüdür. ‹yonya; bilginin, fennin ve bilim felsefesinin ata yurdudur. Baflka bir
deyiflle, eski ‹yonya, yani Antik Yunan’›n karfl›s›ndaki eski Anadolu, Bat› medeniyeti-
nin de gerçek kayna¤›d›r. Dolay›s›yla, bu kültürel miras, Türklerin en do¤al hakk›d›r. 

Bal›kç›’n›n yaz›nsal eserlerinde göze çarpan bu yeni kimlik önerisi, elbette ki
bir tezatt›r ve bu durum, baz› araflt›rmac›larca da vurgulanm›flt›r: “Halikarnas
Bal›kç›s›, bir yandan, ‘milliyetçi’ söyleme karfl› farkl› bir kültürel alan açarak yeni bir
kimlik önerisinde bulunurken, di¤er yandan, Osmanl›/Türk kimli¤ini (tarihî roman-
lar›nda) Bat›ya karfl› yücelten bir söylem kurmaktad›r. Yazar›n eserlerinde yer alan ve
yan yana bulunmas› pek de mümkün olmayan her iki söylem, Modern Türkiye’nin
kimlik aray›fllar› ve Bat›l›laflma karfl›s›ndaki paradoksal tutumuyla yak›ndan ilgili-
dir.”4 (Yaz›c›, 2007, s.18).

Bal›kç›’n›n, bu farkl› kimlik önerisiyle sunmaya çal›flt›¤›, her yönüyle
Anadolulu ve Akdenizli kad›n tipi, en dikkate de¤er yans›mas›n› “Yak›fl›k Al›r m›
Deli K›z?” ve “Amfitriti Nas›l Tuttum?” adl› hikâyelerde bulur. Bunlardan birincisin-
de, Türkmen k›z› Emine, bir yan›yla, Arflipel’in (Ege) Güney Anadolu’su, bir yan›yla
da antik ça¤da kalm›fl ‹yonya’n›n, yani, eski Helen uygarl›¤›na atfedilen, yazara göre
ise, gerçekte, tümüyle eski Anadolu’nun k›z›d›r. Gücü, yi¤itli¤i ve savaflç›l›¤›yla
Athena, çevikli¤iyle Artemis, diflili¤i ve güzelli¤iyle Afrodit’tir. Türkmen k›z›n›n fizi-
ki ve ruhi tan›m› bu düflünce do¤rultusunda flöyle verilir:

“On sekiz yafl›nda, boylu poslu bir Türkmen k›z›yd›. Do¤up büyüdü¤ü yer,
Arflipel’in Güney Anadolusuydu. ‹flte bu nedenle, Olimpos Tanr›lar›na modellik
etmifl insanlardand›.

Eline bir m›zrak al›p, aln› da, bak›fl› da yüksek duruvereydi, Athena olurdu.
M›zra¤› al›p, bir elinde yay, öteki elinde ok, yar› ç›plak ormanda koflayd›, Artemis
olurdu. Oku da, yay› da at›p, tümden soyunduktan sonra denizde azman bir istirid-
ye kabu¤unun üstüne dinelseydi, Afrodit olurdu. Zaten Afrodit kadar sevgisi,
Artemis kadar çevikli¤i ve Athena kadar öfkesi vard›. Tüm Olimpos Tanr›lar›n› kendi
gövde ve gönlünde toplam›flt›.” (Bal›kç›, 2003b, s.205).

“Amfitriti Nas›l Tuttum?”da da Bal›kç›, bu yeni Türk kimli¤i önerisini yine
mitolojik unsurlar yard›m›yla “kamusal alana” çeker. Türkmen k›z›n›, mitolojik
bak›flla yorumlar. Bu Anadolu kad›nlar›, t›pk› mitolojik tanr›lar kadar güçlü, çelik

4 Bu al›nt›, Nermin Yaz›c›’n›n, 10-15 Eylül 2007 tarihleri aras›nda Ankara’da, Atatürk Kültür,
Dil ve Tarih Yüksek Kurumu taraf›ndan düzenlenen 38.Uluslararas› Asya ve Kuzey Afrika
Çal›flmalar› Kongresi (ICANAS)’ta sundu¤u “Halikarnas Bal›kç›s›’n›n Yaz›nsal Eserlerinde
Türk Kimli¤ine ‹liflkin Söylemler” adl› bildiri metninden yap›lm›flt›r.



kollu, Afrodit’i beyaz köpü¤ünden yaratan Arflipel kadar diri ve anaçt›r. Deniz
k›y›s›nda çamafl›r tokaçlayan Türkmen k›z›n›n, “Profilindeki ve aln›ndaki akis, do¤an
flafa¤›n Akropol doru¤unda dimdik duran ‘Artemis’in aln›nda uyand›rd›¤› ›fl›¤›”
an›msat›r. (Bal›kç›, 2003b, s.129).

Bal›kç›’n›n hikâyelerine yans›yan bu genç k›z ve kad›n tipleri çok güçlü tipler-
dir. Zaten, Bal›kç›’n›n bizzat kendi yaflam›nda da Azra Erhat ve Mina Urgan gibi çok
güçlü kad›nlar vard›r. Bu kad›nlar, bilim ve edebiyat dünyas›nda önemli birer ad
b›rakm›flt›r.

Bu kad›n tiplerinin çizildi¤i bafll›ca hikâyeler ise, “F›r›nc›n›n K›z›” (Nimet),
“Deniz K›z›” (Anlat›c›n›n kar›s›), “Atefl Fatma” (Fatma), “Bir Gece Kondu” (Fatma),
“M›s›r Bu¤day” (Kara Fatma), “Koca K›z” (Akk›z ), “Bal›k Fatofl” (Fatofl), “Kara
Gölge” (Fadime), “Do¤um” (Kara Ayfle), “Kirman Belli” (Yörük k›z›, “Yak›fl›k Al›r m›
Deli K›z?” (Emine), “Da¤ K›z›” (Türkmen k›z›) gibi hikâyelerdir.

Bu hikâyelerin hemen hepsindeki k›z ve kad›n tipleri birbirine çok benzer.
Özellikle de  “Kirman Belli” ve “Yak›fl›k Al›r m› Deli K›z” adl› hikâyelerdeki
Türkmen k›zlar› birbirinin tekrar›d›r. Bunda, yazar›n yaflad›¤› mekân olan Bodrum,
Gökova ve Mu¤la çevresindeki nüfus yap›s›n›n etkisi aç›kt›r. Fakat, Bal›kç›’n›n
Anadolu’ya bak›fl felsefesi olan “Mavi Anadoluculuk” fikrinin de tesiri vard›r. 

Bu, “güneyli” Türkmen k›z ve kad›nlar›n›n ayn› zamanda ortak fiziki özelli-
kleri de dikkat çeker. Hemen hepsi boylu poslu, babayi¤ittir. Baz›lar› ise ince, narin
görünmelerine karfl›n, bu fizik yap›dan beklenmedik bir güç ortaya koyar. Genellikle
esmer, kara gözlü, kara bak›fll›, yan›k tenlidirler. Bal›kç›, ço¤u zaman, bu k›zlar› “kara
k›z” diye ça¤›r›r. Bütün esmerli¤ine ra¤men, yeflil gözlü olanlar da vard›r. Çevik, atik,
diri, gözü kara ve bafl edilmesi zor k›zlard›r. Bak›fllar›nda, do¤adan gelme bir
“vahfli”lik vard›r. Güney Anadolu’nun da¤, seki, yamaç, bük ve bay›r›nda koflmaya,
t›rmanmaya al›flk›n, kas gücü geliflmifl kad›nlard›r. 

“Amfitriti Nas›l Tuttum?”da bal›kç› Hüseyin’in oltas›na saç›ndan tak›l›p gelen
Türkmen k›z›-kara k›z, “Sülün gibi süzgün, geyik ve karaca  gibi ince ve çevik, bal
tenli esmer güzeli bir yörük k›z›yd›. Denizlerin gel gitleri gibi yaz›n yayla¤a, k›fl›n
k›flla¤a giderdi. Deve kafilesinin bafl›nda yayan yürürken, ovalara da¤lara, türkü
ç›¤›ra ç›¤›ra, kirman›n› çevire k›y›s›nda çamafl›r tokaçlarken görmeliydi. Demir gibi
bir elle çamafl›r› döver, çelik kollarla burkup, sular›n› s›kard›. O iklimin etkisi miydi
ne, k›zdan temiz, do¤ru, ç›r›lç›plak bir dirilik esiyordu.” (Bal›kç›, 2003b, s.200).

“Kirman Belli”de, Yörük k›z› Emine, “Uzun yaz günleri, güneflte kavrulup
›s›nan da¤ yamac› topraklar› gibi esmer ve s›cak bir Türkmen k›z›”d›r. Eli çabuk, beli
incedir. Kirman› öyle süratle çevirir, “tire”yi öyle h›zla e¤irir ki, “parmaklar›
aras›ndan tire de¤il, bir günefl huzmesini ya da bir ay ›fl›¤›n› ak›t›yor san›l›r” (d›)
(Bal›kç›, 2003b, s.200).

Akdeniz Havzas› kad›n tipinin en dikkate de¤er olan› ise “Kara Gölge”deki
Fadime ve “Koca K›z”daki Akk›z’d›r. Bu k›zlar›n ortak özelli¤i, iradelerinin
sa¤laml›¤›, mücadelecilikleri ve gözü kara olufllar›d›r. Fadime, flehvet düflkünü Hac›
Resul’e teslim olmay›fl› bir yana, kartal›n, akflamüstü evinin önünden kap›p götür-
dü¤ü küçük çocu¤u, gece boyunca da¤a t›rman›p çocu¤u sa¤ salim kartal›n
yuvas›ndan almas›yla da ola¤anüstü bir k›z tipidir. 
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“Akk›z”a gelince, “alamet” bir fleydir. Gözleri “inad›na kapkara” fakat teni
“apak”t›r. Köyünde, bu beyazl›¤› yüzünden Akk›z diye ça¤r›l›r. Boylu poslu, “direk
gibi” bir k›zd›r. Kollar› sanki “iki çelik sütun”a benzer. Ayd›n Ovas›’ndan geçerken
kaza yapan ve ters yüz olan Ay› Mehmet’in de içinde oldu¤u jipi, çelik kollar›yla
tavan›ndan tutup “ya¤dan k›l çekercesine” (Bal›kç›, 2003b, s.64) dört tekerin üstüne
oturtuverdikten sonra Ay› Mehmet’i de kendine efl olarak seçer. 

Bu k›z ve kad›nlar›n göze görünür bir özelli¤i de anaçl›klar› ve
do¤urganl›klar›d›r. Do¤ayla özdeflleflmenin bir sonucu olarak, bu kad›nlar, canl›l›k,
bir tür süreklilik ve yaratma arzusu içindedirler. Çünkü Bal›kç›’ya göre, do¤adaki her
yarat›lm›fl›n bir “düflü”dür ço¤almak ve do¤urmak. 

“Kara Gölge”nin Fadime’si, “içinde uyuyan ba¤›fllamaz insan anal›¤›”
(Bal›kç›: 2003b, s.106) duygusuyla, gece boyunca kartal yuvas›na t›rman›r. Kartal›n
yuvas›ndaki insan yavrusunu s›rtlay›p da¤dan indirirken; Kara Ayfle, geçkin yafl›na
ra¤men ve ölümü göze alarak çocu¤unu do¤urur. Zira, anlat›c›ya göre, ölüm
karfl›s›nda hayat, yani do¤um, hep galip gelmifltir. Ölüm an›, taze hayat› gölgeleye-
meyecek bir and›r. “Ölü anan›n cans›z uzan›fl›nda ölümü yenmifl olanlar›n sessiz
vakar› vard›.(r).” (Bal›kç›, 2003b, 164).

Bal›kç›’n›n hikâyelerinde görülen bir baflka kad›n tipi da düflmüfl kad›nlard›r.
Bunlar da genellikle çevrenin etkisi ve istismarc› kifliler yüzünden kötü yola düflüp
etlerini satan kad›nlard›r. ‹dealize edilmifl ve insani de¤erlerle donat›lm›fllard›r.
Bal›kç›, toplum hayat›n›n kusurlu ve ac›mas›z yanlar›n› bu kad›nlarla öne ç›kar›r. Bu
kad›nlar da Çingeneler gibi, insan›n do¤alaflm›fl, yani en saf hâliyle görünürler. Bu
kad›nlar›n en tan›nm›fllar› ise, “Pazen Don”, “Domino Ayfle”, “Fosforlu Handan”,
“Ayg›r Zehra’n›n Kurabiyeleri” ve “Kara Ayfle” adl› hikâyelerde yer alan kad›nlard›r.

Bu kad›nlar›n en ilginç olanlar› ise Domino Ayfle ve Kara Ayfle’dir. Gençlere
ac›d›¤› için onlarla paras›z da birlikte olan, düflmüfllü¤ü herkesçe bilinen, hatta
afla¤›lanan ve bedenini satmaktan utanç duymayan Domino Ayfle (Parmak Damgas›),
resmini yapmak isteyen ressama soyunmaktan ve ç›plak poz vermekten utan›r.
Domino Ayfle, küçük yafltan beri al›flk›n oldu¤u bu ifli “masumlukla” yaparken,
soyunmay› ay›p sayar.

Kara Ayfle ise, yoksullu¤u ve kimsesizli¤i yüzünden, çevresindeki erkeklerce
sürekli taciz edilir. Hamile b›rak›l›r. Ona sahip ç›kmayan devlet de çocu¤unu düflür-
mekten mahkûm eder. Son olarak, Ayfle’yi maddi ve bedenî olarak sömüren, Mehmet
olur. Kara Ayfle, bütün bu yaflad›klar›na tepki olarak, Mehmet’in bo¤az›n› t›rpanla
yararak onu öldürür. 

1.3. Tarihî Kişilikler

Bal›kç›, baz› hikâyelerinde hatta romanlar›nda, Bodrum’un yetifltirdi¤i ve
tarihe mal olmufl ünlü kiflileri ifllemifltir. Bu kiflilerse, Turgut Reis gibi Barbaros’un
komutas›ndaki Osmanl› donanmas›n›n gözde denizcisi ve Türk edebiyat›n›n yergi
ustas› Neyzen Tevfik’tir. 

Turgut Reis, tarihte, Preveze Deniz Savafl›’na kat›lm›fl, Tunus ve Cezayir’in
fethinde bulunmufl ve özetle, Akdeniz’i Türk gölü hâline getirmifl denizcilerden biri-
si olmufltur. Bal›kç›, bu ünlü Türk denizcisinin savafllar›n› ve genifl hayat›n› Turgut
Reis (1966) adl› tarihî roman›nda ifller.
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“Deniz O¤lu” adl› hikâyede ise, Turgut Reis’in ilk gençlik y›llar›, Bodrum’un
Gümüfllük (Karaba¤) Köyü’nde çobanl›kla bafllayan hayat›, deniz özlemi ve denize
ilk aç›l›fl› anlat›l›r. Turgut, on üç yafl›nda bir davar çoban›d›r. Fakat “ba¤r›nda için için
yanan bir gidifl özlemi” vard›r (Bal›kç›, 1996, s.66). Sürüsünü al›p s›k s›k deniz
k›y›s›na iner. Bir gün, denizde gördü¤ü befl kad›rgan›n onda b›rakt›¤› coflkuyla
kaval›n› tafla çal›p k›rar ve denizci olmaya karar verir. Gümüfllük’e su almak için
gelen bir kad›rgaya tayfa yaz›l›r. Çok geçmeden bu çocu¤un ad›n› bütün dünya
“Turgut Reis” olarak ö¤renmifltir.

“Turgut Reis”te (Ege’den Denize B›rak›lm›fl Bir Çiçek) ise, yine ünlü denizci-
ye ve hayat›na gönderme yap›larak, Bodrumlu küçük çocuklar›n Turgut Reis’e olan
hayranl›¤› anlat›l›r. Bodrumlu çocuklar, ilerde t›pk› Turgut Reis gibi büyük bir deniz-
ci ve savaflç› olmak için prova oyunlar› oynarlar.

“Neyzen”de de Bodrum’lu flair ve ney ustas› Neyzen Tevfik’in yaflam felsefe-
si alegorik bir ifadeyle verilir. Bal›kç›, bu felsefeyle, ayn› zamanda kendisinin de insan
ve yaflam anlay›fl›n› sezdirir. Neyzen Tevfik de t›pk› Turgut Reis gibi, çocuklu¤undan
beri içinde taflan bir coflku tafl›r. Bilinmezlik ve s›rl› bir yere gidifl hasreti çeker. 

1.4. Tabiat Varl›klar›n› Kişileştirme

Bal›kç›’n›n eserlerindeki insan tiplerinin en büyük özlemi, tabiata ulaflma
arzusudur. Tabiatla bütünleflme iste¤idir. Bu duyguyla, zaman zaman tabiat
varl›klar› ve hayvanlar kiflilefltirilmek suretiyle tabiatla insan birbirine yaklaflt›r›l›r.
Bu, bazen mitolojik bir söylence, mitolojik bir a¤aç (Bergama Civar›ndaki, Yar›s›
Ç›nar Yar›s› Ihlamur Olan A¤ac›n Öyküsü), insan›n içindeki caniyi d›fla vurdurtan bir
fok (Ege’nin Öfkesi), kader a¤› örer gibi insan› parma¤›nda oynatan bir bük (Altm›fl
Alt› Bükün Oynad›¤› Oyun), bazen ölmüfl çocuklar›n bedenleri olan adamotu (Adam
Otu), sevgi açl›¤› içinde oraya buraya sald›ran bir bo¤a (Karao¤lan), yine, bu dünya-
da çekti¤i eziyetlerden ölümle kurtulaca¤›na inanan bir eflek (Hayat›m›n Roman›),
bazen de, ac›mas›z bir avc›n›n kurflunlar› yüzünden kör olan ve yuvas›n› bulamaya-
rak denize düflen bir miho (Gündüzü Kaybeden Kufl) olabilmektedir.

Sonuçlar

Halikarnas Bal›kç›s›, insan›, düflüncesinin ve yazma amac›n›n merkezi yapm›fl
bir yazard›r. Dolu dizgin bir hayat yaflam›fl, Bat›’n›n de¤er yarg›lar›n› ça¤dafllar›ndan
farkl› alg›lam›fl, saraydan Bodrum’a uzanan kesitte, sade insan› duymaya ve duyur-
maya çal›flm›flt›r. Hikâyelerinde, k›y› Ege’nin sade insan›n› anlatt›¤› gibi, bu insan›n
kimlik problemini mekânla özdefllefltirmifl, yer yer “milliyetçi” söyleme farkl› bir
kimlik önerisi getirmifltir. Fakat hümanizman›n etkisiyle ortaya ç›kan bu “ütopik”
kimlik, ›rklar›n kar›flmas› noktas›nda düflündürücüdür. Yine de, toplumcu gerçekçi-
lerin 1940’l› y›llar hikâyecili¤inde, sosyal tez u¤runa yok etti¤i insan›, hikâyede görü-
nür k›lmas› aç›s›ndan, Bal›kç›, önemli bir durakt›r. 
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“HUMAN” IN THE STORIES 
OF CEVAT ŞAKİR KABAAĞAÇLI

Türkan KODAL GÖZÜTOK*

Abst ract
This study evaluates the “human” theme in the stories of Cevat Şakir

Kabaağaçlı (1939-1973), one of the prominent figures of Republic Era Turkish
literature. Changing exile into love, Halikarnas Balıkçısı was an author who pre-
ferred Bodrum, where he was sentenced to fortress confinement and lived for
the rest of his life, to the aristocratic life of Istanbul. In his stories Cevat Şakir
described the people and life of the coastline of Aegean Sea including Bodrum
from a unique and realist perspective. As much as his literary works, he is well-
known for his passion for Bodrum. In his works, with their lime-washed houses
and deep blue sea, Bodrum is like an antique human being whom voice resona-
tes from the past to the present. His intertwined life with the sea and Bodrum is
also reflected on the characters in his stories. Therefore, this study investigates
the human types in his stories.

Key Words: Republic era Turkish literature, story, Cevat Şakir
Kabaağaçlı, human, Bodrum
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İLKÖĞRETİM MÜFETTİŞLERİNİN 
REHBERLİK GÖREVLERİNİ YERİNE GETİRME 

DÜZEYLERİNE İLİŞKİN ÖĞRETMEN GÖRÜŞLERİ

Aycan ÇİÇEK SAĞLAM*

Ali DEMİR**

Özet
Bu araflt›rman›n amac›, ilkö¤retim müfettifllerinin rehberlik görevlerini

yerine getirme düzeylerine iliflkin ö¤retmen görüfllerinin, ö¤retmenlerin cinsi-
yet, branfl, mesleki k›dem ve ö¤renim durumu de¤iflkenlerine göre anlaml›
farkl›l›k gösterip göstermedi¤ini belirlemektir. 

Bu nedenle 2007–2008 e¤itim ö¤retim y›l› güz döneminde fianl›urfa il
merkezinde bulunan ilkö¤retim okullar›nda görev yapan 295 (% 12,52) ö¤ret-
mene Likert tipinde bir ölçek uygulanm›flt›r.  Elde edilen verilerin analizinde “t”
testi, , tek yönlü varyans analizi ve Sheffe testi kullan›lm›flt›r. Elde edilen bul-
gulara göre, müfettifller rehberlik görevlerini “orta” düzeyde yerine getirmekte-
dirler. Bulgulara göre, ilkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik görevlerini yerine
getirme düzeylerine iliflkin ö¤retmen görüflleri, ö¤retmenlerin cinsiyetlerine ve
mesleki k›demlerine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. Ancak, branfl
ve ö¤renim durumu de¤iflkenlerine göre ö¤retmen görüflleri aras›nda anlaml›
bir farkl›l›k bulunmufltur. 

Anahtar Sözcükler: Mesleki rehberlik, ilkö¤retim müfettifli, ö¤retmen

Gi riş
‹çinde yaflad›¤›m›z toplumda her örgüt belirli amaçlar› gerçeklefltirmek için

kurulur ve bu amaçlar›n› gerçeklefltirebildi¤i sürece de varl›¤›n› sürdürebilir. Örgü-
tlerin amaçlar›na ulaflabilmeleri, sahip olduklar› tüm kaynaklar›n› en etkili flekilde
kullanabilmelerine ba¤l›d›r. Bu nedenle, tüm örgütler varl›klar›n› sürdürebilmek için
çal›flmalar›n› sürekli olarak denetim alt›nda tutmaya çal›fl›rlar ve bu amaçla da kendi
bünyelerinde teftifl birimleri olufltururlar. 

Teftifl sözcü¤ü Arapça bir kelime olup, inceleme, araflt›rma, muayene ve kon-
trol etme anlam›na gelmektedir. Ayd›n’a (2007) göre teftifl, örgütsel eylemlerin kabul
edilen amaçlar do¤rultusunda, saptanan ilke ve kurallara uygun olup olmad›¤›n›n
anlafl›lmas› sürecidir. Taymaz (1982), önceden kararlaflt›r›lm›fl amaçlar›n gerçeklefltir-
me derecesini belirlemek üzere her kurumda teftifl yap›ld›¤›n› belirtirken, Bursal›o¤lu
(1987) teftiflin amac›n›, kamu yarar› ad›na çal›flanlar›n davran›fllar›n› kontrol etme
olarak ifade etmektedir. 

* Yrd. Doç. Dr.; HRÜ E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü Ö¤retim Üyesi, fianl›urfa. 
** HRÜ E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü yüksek lisans ö¤rencisi, fianl›urfa.



E¤itim örgütleri aç›s›ndan teftiflin amac›, insan ve maddi kaynaklar›n ilgili
mevzuata, kurumun amaçlar›na, e¤itim ö¤retim ilkelerine ve ekonomik kurallara
uygun olarak kullan›p kullanmad›¤›n›n belirlenmesi ve kurumun amaçlar›n›n gerçe-
kleflmesinde karfl›lafl›lan sorunlar›n tespit edilip de¤erlendirilmesidir (Alt›ntafl,
1992). Taymaz’›n (1982), Su’dan (1974) aktard›¤›na göre teftifl, yap›lan çal›flmalar›
denetlemek ve de¤erlendirmek, daha verimli hale getirilmelerini sa¤lamak amac›yla
ilgililere önerilerde bulunmak, kurumlardaki personele çal›flmalar›nda ve yetiflmele-
rinde rehberlik yolu ile yard›mda bulunmak gibi genifl bir hizmet alan›n› kapsa-
maktad›r. Baflar’a (2000) göre teftifl üç aflamada gerçekleflir. Buna göre, ilk olarak
örgütlerdeki var olan durumun foto¤raf›n›n çekilmesi gerekir. ‹kinci olarak sapta-
nan durumu bir ölçütle karfl›laflt›r›p bir de¤er yarg›s›na ulaflmak gerekir. Üçüncü
olarak da de¤erlendirme sonucu ortaya ç›kacak seçeneklerden karara dönüflenlerin
uygulanmas› s›ras›nda görülebilecek düzeltme ve gelifltirme etkinliklerini belirle-
mek gelmektedir.

Aç›klamalardan anlafl›laca¤› üzere, e¤itimde teftifl salt bir kavram olarak
de¤il, rehberlik, iflbafl›nda yetifltirme ve de¤erlendirme kavramlar›n› da bünyesinde
bar›nd›ran bir kavram olarak alg›lanmal›d›r (Alt›ntafl, 1992). Bu ba¤lamda bu görev-
lerin yerine getirilmesi ise müfettifllerin rol ve yeterlikleri ile yak›ndan ilgilidir.
E¤itim örgütlerinde müfettifllerin görevlerini yerine getirebilmeleri ve rollerini do¤ru
olarak oynayabilmeleri için kendilerinde bir tak›m yeterliklerin bulunmas›n› gerekti-
rir. Teftifl sisteminde müfettiflin yerini, kendisine yasal olarak verilen görevler, görev-
leri yerine getirme süreçleri, oynad›¤› roller ve bu rolleri oynarken gösterdi¤i dav-
ran›fllar belirler (Taymaz, 1982).

E¤itim örgütlerinde müfettifllerin görev boyutu içerisinde, inceleme-
araflt›rma, kurum ve ders teftifli, rehberlik-mesleki yard›m ve yetifltirme, son olarak
da soruflturma yer almaktad›r. Müfettifllerin görevi kurulmufl ve var olan de¤erleri
izlemekle s›n›rl› de¤ildir. Sistemi amaçlar›na uygun yaflatmak sistemdeki insan ve
madde kaynaklar›n› verimli bir flekilde kullanmakla gerçekleflir (Bilir, 1991). Her biri
bir yeterlik alan› da olan ve müfettifllerin oynamas› gereken roller ise yöneticilik,
liderlik, ö¤reticilik, rehberlik, araflt›rma uzmanl›¤› ve sorgu yarg›çl›¤›d›r. Müfettifl,
denetledi¤i örgütlerde bu rolleri oynarken denetledi¤i bireylere karfl› yönlendirme,
yol gösterme, güdüleme, moral verme, de¤erlendirme ve yarg›lama gibi davran›fllar›
gösterir (Taymaz, 1982). Bütün bu süreçlerden sonra teftifl, okuldaki ö¤retme-
ö¤renme sürecini gelifltirme amac›yla, e¤itimcilerle yap›lan iflbirli¤ine ve buradan da
e¤itim liderli¤ine dönüflmüfltür (‹nand› ve Sünbül, 2005). Asl›nda ça¤dafl anlamdaki
denetim ayn› zamanda bir liderlik rolüdür. Müfettifl, bu rolü yerine getirirken ö¤ret-
men ihtiyaçlar›n› belirler, ö¤retmene rehberlik eder, onlar› yönlendirir ve yard›mc›
olur. Ayr›ca bilgi ve görüfl al›flveriflinde bulunarak ö¤retmenlere gerekli önerilerde
bulunur. 

Rehberlik hizmetleri bireylerin, yeteneklerini, ilgilerini, gereksinimlerini, var
olan çevresel olanaklar›n› anlamalar›n› sa¤layarak, öz gerçeklerini; her tür sorunu
dengeli, doyurucu düzeyde ve sa¤l›kl› yollarla çözebilmelerini, kapasitelerini geliflti-
rerek kendilerini yöneten bir kifli durumuna gelebilmeleri için onlara yap›lan düzen-
li, sürekli ve üst düzeydeki bireysel yard›mlar› kapsar (Sar›, 2005). 
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Sar›’n›n (2005) Atay’dan (1995) aktard›¤›na göre, müfettifllerden beklenen reh-
berlik davran›fllar›; okulun amaçlar›n›n ö¤retmenler taraf›ndan anlafl›lmas›n›
sa¤lamak, uygulanan yöntem ve tekniklerin gelifltirilmesinde ö¤retmene yard›mc›
olmak, ö¤retmenlerin mesleki geliflmelerine katk›da bulunmak, ö¤retmenlere kendi-
lerini gerçeklefltirme ve daha iyi ö¤retim araç ve yöntemlerini kendi kendilerine bul-
malar› için yard›mc› olmak, onlara kendilerini de¤erlendirme al›flkanl›¤›
kazand›rmakt›r. 

Ayd›n (2007), Türkiye’de denetim konusunda yap›lan araflt›rmalar› incelemifl
ve bunlardan teftifl sistemindeki sorunlara iliflkin genel sonuçlar ç›karm›flt›r. Buna
göre, Türk e¤itim sisteminde denetim konusunda ilk araflt›rma Galip Karagözo¤lu
(1972) taraf›ndan yap›lm›flt›r. Bu araflt›rma bulgular› ö¤retmenlerin, müfettifller
taraf›ndan yap›lan rehberli¤i arada s›rada ve yarars›z olarak de¤erlendirdiklerini
ortaya koymaktad›r. Daha sonra da tekrar Karagözo¤lu (1977), Öz (1977) ve
Kapusuzo¤lu (1986)  taraf›ndan teftiflle ilgili kapsaml› araflt›rmalar yap›lm›fl ve ben-
zer sonuçlara ulafl›lm›flt›r. 

Yak›n zamanda yap›lan araflt›rmalar›n  (Arslantafl, 2007; Çal›flkan, 2003;
Danyeri, 2001; Karabulut, 2005, Vezne, 2007) bulgular› da ilkö¤retim müfettifllerinin
rehberlik görevlerini yeterli düzeyde yerine getiremediklerini ortaya koymaktad›r.
1970’li y›llardan bugüne kadar yap›lan araflt›rma sonuçlar›na bak›ld›¤›nda, müfettifl-
lerin rehberlik rollerini yeterli düzeyde yerine getirmediklerine iliflkin görüflün
devam etti¤i söylenebilir. 

Türk e¤itim sisteminde ilkö¤retimde görev yapan ö¤retmenlerin denetimi
ilkö¤retim müfettiflleri taraf›ndan yap›lmaktad›r. ‹lkö¤retim okullar›nda görev yapan
branfl ö¤retmenlerinin denetimi 1991-1992 ö¤retim y›l›na kadar bakanl›k müfettiflleri
taraf›ndan 3-5 y›lda bir aral›kl› olarak yap›l›rken, 1991-1992 ö¤retim y›l›ndan itibaren
süreklilik ve yak›ndan denetim sa¤layabilmek amac›yla ilkö¤retim müfettiflleri
taraf›ndan yap›lmaya bafllanm›flt›r. Bu durum hem ilkö¤retim müfettifllerinin ifl
yükünü artt›rm›fl hem de uzman› olmad›klar› dallarda da rehberlik yapmalar›n›
zorunlu k›lm›flt›r. Bu durumda beklenen mesleki yard›m›n ne ölçüde yerine getirile-
bildi¤i tart›flma konusudur. 

Bu bilgiler ›fl›¤›nda, bugünkü denetim sisteminde, ö¤retmenlere yeterli ölçüde
bir yard›m ve rehberlikte bulunuldu¤unu söylemek güçtür. Ça¤dafl e¤itim denetimi-
nin amac› ö¤retme ve ö¤renme sürecinin gelifltirilmesidir.  Bu süreçten, do¤rudan
sorumlu olan kifli ö¤retmen oldu¤una göre, öncelikle ö¤retmene bu görevini daha iyi
flekilde yerine getirebilmesi için mesleki yard›mda bulunmak gerekmektedir. Çünkü
ö¤retme-ö¤renme sürecinin kalitesi, yetiflecek ö¤rencilerin kalitesini de ortaya koya-
cakt›r. Bu nedenle, amaçlara belirlenen düzeyde ulafl›labilmesi aç›s›ndan ö¤retmen-
lere mesleki rehberlik yap›lmas› önemli görülmektedir. 

Amaç
Bu araflt›rman›n amac› ilkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik görevlerini gerçe-

klefltirme düzeylerini, ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin görüfllerine göre belirlemek-
tir. Araflt›rmada afla¤›daki sorulara yan›t aranm›flt›r.

1. ‹lkö¤retim müfettifllerin rehberlik görevlerini yerine getirme düzeylerine
iliflkin ö¤retmen görüflleri nelerdir?
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2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin rehberlik görevlerini yerine getirme düzeyleri-
ne iliflkin olarak, ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin görüflleri,

a) Cinsiyet

b) Branfl

c) Meslekteki k›demi

d) Ö¤renim durumu de¤iflkenlerine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermek-
te midir?

Evren ve Örneklem

Bu araflt›rman›n evrenini, 2007–2008 e¤itim ö¤retim y›l› güz döneminde
fianl›urfa il merkezinde bulunan 61 ilkö¤retim okulunda görev yapan 2357 ö¤retmen
oluflturmaktad›r. Örneklem grubunun oluflturulmas›nda, fianl›urfa il merkezindeki
okullar, geliflmifllik düzeylerine göre alt, orta ve üst sosyo-ekonomik düzey olarak
fianl›urfa ‹l Milli E¤itim Müdürlü¤ünce bilirkifli taraf›ndan yap›lan s›n›fland›rmadan
yararlan›larak belirlenmifltir. Her düzeyi temsil edebilecek olan üçer okul basit yans›z
örneklem yoluyla seçilmifltir. Seçilen okullar›n yöneticileri ile görüflülerek toplam 295
(% 12,52) ö¤retmene ölçme arac› verilmifltir.  Sonuçta, alt sosyo-ekonomik düzeydeki
okullardan 88, orta sosyo-ekonomik düzeydeki okullardan 78, üst sosyo-ekonomik
düzeydeki okullardan 73, olmak üzere toplam 239 (%  10,14)  ölçme arac›n›n dönüflü
sa¤lanm›fl ve tümü de¤erlendirmeye al›nm›flt›r. 

Verilerin Toplanmas› ve Çözümlenmesi

Araflt›rmada veri toplama arac› olarak, araflt›rmac›lar taraf›ndan gelifltirilen
“Müfettifllerin Rehberlik Görevlerini Gerçeklefltirme Düzeyleri Ölçe¤i”
kullan›lm›flt›r. Ölçek, Milli E¤itim Bakanl›¤› ‹lkö¤retim Müfettiflleri Baflkanl›klar›
Rehberlik ve Teftifl Yönergesi ekinde bulunan Ö¤retmen Teftifl Formu’nda yer alan
de¤erlendirme maddeleri dikkate al›narak düzenlenmifltir. Ölçekte yer alan madde-
ler, müfettiflin etkinli¤i yerine getirme derecesi “hiç”, “ az ”, “orta”, “oldukça” ve
“tamamen” fleklinde 5’li olarak derecelenmifltir. Ölçme arac›n›n “yap› geçerli¤i”
faktör analizi, güvenirli¤i ise Cronbach alpha katsay›s›n›n hesaplanmas› ile belirlen-
mifltir. Analizlere göre ölçme arac› tek boyutlu bir yap›ya sahiptir. Tek faktörlü ölçe-
klerde aç›klanan varyans›n %30 ve daha fazla olmas› yeterli görülmektedir
(Büyüköztürk, 2002). Yap›lan analizler sonucunda toplam 21 maddeden oluflan tas-
lak form, faktör yük de¤eri ve madde toplam korelasyonu .30’un alt›nda kalan
madde bulunmad›¤›ndan son flekli verilerek esas uygulamaya haz›r hale getirilmifl-
tir. Ölçe¤in iç tutarl›¤›n› gösteren Alpha katsay›s› 0.94, faktörlerin aç›klad›¤› varyans
ise % 47,57 olarak hesaplanm›flt›r. 

Veriler, SPSS paket program› ile çözümlenmifltir. Verilerin çözümlenmesinde
aritmetik ortalama, frekans ve yüzde gibi betimsel istatistikler ile t-testi,  tek yönlü
Anova analizi ve Sheffe testi kullan›lm›flt›r. Karfl›laflt›rmalarda alpha 0,05 düzeyi esas
al›nm›flt›r. 

Bulgular ve Yorum

Araşt›rmaya Kat›lan Öğretmenlere Ait Kişisel Bilgiler 

Araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin cinsiyet, branfl, mesleki k›dem ve ö¤renim
durumlar›na iliflkin kiflisel bilgiler Tablo 1’de yer almaktad›r. 
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Tablo 1. Araflt›rmaya Kat›lan Ö¤retmenlere Ait Kiflisel Bilgiler

Değişken Düzey Frekans (f) Yüzde (%)
Kadın 76 31,8

Cinsiyet Erkek 163 68,2
Toplam 239 100,0
Sınıf Öğretmeni 146 61,1

Branş Diğer Branşlar 93 38,9
Toplam 239 100,0
1-5 yıl 72 30,1
6-10 yıl 85 35,6
11-15 yıl 43 18,0

Mesleki Kıdem 16-20 yıl 7 2,9
21-25 yıl 12 5,0
26 ve üstü 20 8,4
Toplam 239 100,0
Ön Lisans 22 9,2
Lisans Tamamlama 9 3,8
Lisans 201 84,1Öğrenim Durumu Lisans Üstü 4 1,7
Diğer 3 1,3
Toplam 239 100,0

Tablo 1’de anlafl›ld›¤› gibi örneklemde yer alan ilkö¤retim okullar›nda
çal›flmakta olan ö¤retmenlerin % 31,8’i kad›n, %68,2’si erkektir. Örneklem grubunun
büyük ço¤unlu¤unu s›n›f ö¤retmenlerinin oluflturdu¤unu dikkate alarak, kad›n
mesle¤i olarak kabul edilen ö¤retmenlik mesle¤inde erkeklerin oran›n›n oldukça
yüksek oldu¤u görülmektedir. Buna göre, mesle¤e iliflkin bu kan›n›n de¤iflti¤i ya da
de¤iflmeye bafllad›¤› söylenebilir. Ö¤retmenlerin %61,1’i s›n›f ö¤retmeni, %38,9’u ise
di¤er branfllardand›r (müzik, resim, beden e¤itimi, ‹ngilizce, fen bilgisi, sosyal bilgi-
ler, matematik gibi s›n›f ö¤retmenli¤i d›fl›ndaki alanlarda görevli ö¤retmenlerdir).
Mesleki k›dem aç›s›ndan bak›ld›¤›nda ö¤retmenlerin %30,1’i 1–5 y›l, %35,6’s› 6–10 y›l,
% 18,0’› 11–15 y›l, %2,9’u 16–20 y›l, % 5,0’› 21-25 y›l ve %8,4’ü 26 y›l ve üzeri hizmet
süresine sahiptir. Ö¤renim durumuna göre incelendi¤inde ö¤retmenlerin %9,2’si ön
lisans, %3,8’i lisans tamamlama, %84,1’i lisans, % 1,7’si lisansüstü, %1,3’ü di¤er gru-
bunda yer almaktad›r.  Verileri göre, ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun lisans
mezunlar›ndan ve genç bir nüfustan olufltu¤u görülmektedir. Bu da ça¤dafl e¤itim
anlay›fl›n›n yerleflmesinde, yeni de¤erlerin çocuklara kazand›r›lmas›nda daha etkili
olabilir. 

Müfettişlerin Rehberlik Görevleri

Tablo 2’de müfettifllerin rehberlik görevlerini yerine getirme düzeyine iliflkin
ö¤retmen görüflleri madde baz›nda aritmetik ortalama ve standart sapmalar› ile veril-
mifltir. 
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Tablo 2. Müfettifllerin Rehberlik Görevlerini Gerçeklefltirme Düzeyine ‹liflkin
Ö¤retmen Görüflleri

Madde X Sd

1 Dersli¤in düzenlenmesi, bak›m ve temizli¤i 3.03 0.92

2 Derslikte gerekli olan etkinlik ve ilgi köflelerini oluflturma 
ve etkili kullan›m›n› sa¤lama 3.37 0.95

3 Derslikte seviyeyi uygun ders /oyun, araç- gereç ve 
materyalleri bulundurma 3.21 0.85

4 S›n›f kitapl›¤›/kitap köflesi oluflturma ve gerekli kay›tlar› 
tutma 3.49 0.94

5 Y›ll›k, ünite, günlük ve di¤er ö¤retim planlar›n› haz›rlama 3.76 0.86

6 Derse uygun yöntem, teknik ve araçlar› seçme, etkili 
kullanma ve kulland›rma 3.27 0.83

7 Gezi, gözlem, inceleme ve araflt›rma ile deneylere yer verme 2.94 0.99

8 Ö¤rencilerin ö¤renme etkinliklerine aktif kat›l›m› sa¤layacak 
ortam ve süreçleri haz›rlama, ö¤rencilere etkili iletiflim 
kurma ve sürdürme 3.12 0.87

9 Ö¤renci seviyesine ve mevzuat›na uygun ödev verme, 
araflt›rma yapt›rma, bilgiye ulaflma yollar›n› ö¤retme, 
ö¤renmeyi ö¤renen bireyler yetifltirme 3.06 0.87

10 Ö¤rencilerde ulusal bilinci ve ulusal de¤erlere sayg› ve 
sevgiyi gelifltirme, seviyelerine uygun olarak ‹stiklal Marfl›, 
Atatürk’ün Gençli¤e Hitabesi, Ö¤renci And›, Atatürk 
‹lke ve ‹nk›lâplar›n› ö¤retme 3.60 0.90

11 Ö¤rencilere okuma zevki ve al›flkanl›¤› kazand›rma, 
Türkçeyi etkili ve do¤ru kullanma ve kulland›rma 3.35 0.96

12 Ö¤rencilere ders programlar›n›n öngördü¤ü hedef ve 
hedef davran›fllar› kazand›rma, sorumluluk ve güven 
duygusu kazand›rma 3.18 0.88

13 S›n›flarda özel ö¤retimi gerektiren ö¤rencilerle ilgili 
etkinlikleri yürütme 2.85 0.97

14 Ö¤renci baflar›s›n› ölçme ve de¤erlendirme 3.31 0.89

15 Ö¤retmenin s›n›f içi ve çevredeki e¤itimsel liderlik becerisi 2.99 0.86

16 Yönetici, ö¤retmen ve di¤er personel ile iflbirli¤i içinde 
verilen görevleri yapma 3.02 0.96

17 Okuttu¤u s›n›f ve ders ile ilgili defter, dosya ve kay›tlar› tutma 3.53 0.89

18 Törenlere, mesleki toplant›, ö¤renci kulüpleri etkinlikleri, 
ö¤retmenler kurulu, flube ö¤retmenleri kurulu ve zümre ö¤ret-
menleri toplant›lar›na kat›lma, kararlar alma ve uygulama 3.41 0.90
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19 Çevreyi tan›tma ve koruma, verilerle uyumlu iliflkiler kurma, 
e¤itim-ö¤retim etkinliklerinde çevreden yararlanma 3.00 0.83

20 Mesle¤in ve görevin gerektirdi¤i ilke ve kurallara uyma 3.07 0.97

21 Kendini yetifltirme, e¤itim ile ilgili eserleri okuma mevzuat› 
ve ça¤dafl ö¤retim stratejilerini izleme, ö¤renme ve uygulama 2.93 1.00

Elde edilen bulgulara göre, s›n›f kitapl›¤›/kitap köflesi oluflturma ve gerekli
kay›tlar› tutma; y›ll›k, ünite, günlük ve di¤er ö¤retim planlar›n› haz›rlama; ö¤renci-
lerde ulusal bilinci ve ulusal de¤erlere sayg› ve sevgiyi gelifltirme, seviyelerine uygun
olarak ‹stiklal Marfl›, Atatürk’ün Gençli¤e Hitabesi, Ö¤renci And›, Atatürk ‹lke ve
‹nk›lâplar›n› ö¤retme; okuttu¤u s›n›f ve ders ile ilgili defter, dosya ve kay›tlar› tutma;
törenlere, mesleki toplant›, ö¤renci kulüpleri etkinlikleri, ö¤retmenler kurulu, flube
ö¤retmenleri kurulu ve zümre ö¤retmenleri toplant›lar›na kat›lma, kararlar alma ve
uygulama konular›nda, ö¤retmenler, müfettifllerin rehberlik görevlerini yerine getir-
me düzeylerini “oldukça” derecesinde görmektedirler (Tablo 2). 

Tablo 2’de bahsedilen yirmi bir rehberlik görevinden hiçbiri “tamamen” dere-
cesinde de¤erlendirilmedi¤i gibi, “hiç” ya da “az” derecesinde de¤erlendirilen konu
da olmam›flt›r. Di¤er bütün konularda “orta” düzeyde rehberlik yap›ld›¤› bulgusuna
ulafl›lm›flt›r. Bu durumda genel olarak müfettifllerin rehberlik görevlerini “orta”
düzeyde yerine getirdikleri ve bunun da yeterli olmad›¤› söylenebilir. Arslantafl
(2007) da ilgili araflt›rmas›nda mesleki yard›m ve rehberli¤in müfettifllerce yerine
getirilme düzeyini “az” olarak bulmufltur. Benzer flekilde Korkmaz ve Özdo¤an
(2005) ile Vezne (2007) de araflt›rmalar›nda müfettifllerin rehberlik görevlerinin arzu-
lanan düzeyde yerine getirilmedi¤i sonucuna ulaflm›fllard›r.

Cinsiyet ve Branş Değişkenleri

Tablo 3’de ilkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik görevlerini yerine getirme
düzeylerine iliflkin ö¤retmen görüflleri cinsiyet de¤iflkenine göre incelenmifltir.  

Tablo 3. Cinsiyet De¤iflkenine Ait T-Testi Sonuçlar›

Cinsiyet N X S Sd t p

Kad›n 76 3,22 0,56 237 0,203 0,839

Erkek 163 3,20 0,63

Tablo 3 incelendi¤inde, müfettifllerin ö¤retmenlere yönelik mesleki rehberlik
görevlerini yerine getirme düzeylerine iliflkin olarak, kad›n ve erkek ö¤retmenlerin
görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k olmad›¤›n› göstermektedir  (t(237)=0,203,
p>.05). ‹lkö¤retim müfettifllerinin rehberlik görevlerini yerine getirme düzeyleri hem
kad›n (X=3,22) hem de erkek (X=3,20) ö¤retmenler taraf›ndan “orta” düzeyde
de¤erlendirilmifltir. Elde edilen bulgular, Vezne (2007) ile Korkmaz ve Özdo¤an
(2005)’n›n ilgili araflt›rma sonuçlar› ile uyumludur. 
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Ö¤retmenlerin branfllar›na göre, ilkö¤retim müfettifllerinin rehberlik görevle-
rini gerçeklefltirme düzeylerine iliflkin ö¤retmen görüflleri Tablo 4’te verilmifltir.

Tablo 4. Branfl De¤iflkenine Ait T-Testi Sonuçlar›

Branş N X S Sd t p*

S›n›f Ö¤rt. 146 3,38 0,50 237 5,90 0,000

Di¤er 93 2,94 0,66

* p< .05

Tabloda yer alan verilerden, s›n›f ö¤retmenleri ve di¤er branfllardaki ö¤ret-
menlerin, müfettifllerin yapt›¤› rehberli¤e iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir
farkl›l›k oldu¤u görülmektedir  (t(237)=5,90, p<.05). Bu farkl›laflmaya göre, s›n›f ö¤ret-
menleri (X=3,38), di¤er branfllara (X=2,94) göre ilkö¤retim müfettifllerinin rehberlik
görevlerini yerine getirme düzeylerini, daha yüksek görmüfllerdir. Bilindi¤i üzere,
ilkö¤retim okullar›nda görevli branfl ö¤retmenlerinin denetimleri 1991-1992 ö¤retim
y›l›ndan itibaren ilkö¤retim müfettifllerine verilmifltir.  ‹lkö¤retim müfettiflleri branfl
itibariyle s›n›f ö¤retmenli¤inden geldikleri için di¤er branfllara rehberlik yapma
konusunda yetersiz kalabilirler. Vezne (2007) de araflt›rmas›nda, ‹ngilizce ö¤retmen-
lerinin, ilkö¤retim müfettiflleri taraf›ndan yap›lan mesleki rehberli¤i verimli ve olum-
lu bulmad›klar› sonucuna ulaflm›flt›r. 

Mesleki K›dem ve Öğrenim Durumu Değişkenleri

K›demlerine göre ö¤retmenlerin, müfettifllerin rehberlik görevlerini yerine
getirme düzeylerine yönelik görüfllerine iliflkin Anova analizi sonuçlar› Tablo 5’de
yer almaktad›r.

Tablo 5. Mesleki K›dem De¤iflkenine Ait Tek Yönlü Anova Analizi Sonuçlar› 

Varyansın Kareler Kareler AnlamlıSd F pKaynağı Toplamı Ortalaması Fark
Gruplararas› 1.592 5 0,318 0,853 0,513 —

Grupiçi 86.960 233 0,373

Toplam 88.552 238

Bulgular incelendi¤inde, k›demlerine göre ö¤retmen görüflleri aras›nda
anlaml› bir farkl›l›k bulunmad›¤› görülmektedir (F(5–233)=0,853, p>.05). Araflt›rma bul-
gular›, Akbaba (1997), Çal›flkan (2003), Ünal (1999)  ve Vezne (2007) taraf›ndan
yap›lan araflt›rma bulgular›yla örtüflmektedir. Ancak, Korkmaz ve Özdo¤an (2005)
ilgili araflt›rmalar›nda, mesleki k›demi fazla olan ö¤retmenlerin, müfettifllerin rehber-
lik görevlerini yerine getirme düzeylerini, mesleki k›demi az olanlara göre daha yük-
sek gördükleri sonucuna ulaflm›fllard›r. 

Ö¤renim durumuna göre, müfettifllerin rehberlik görevlerini yerine getirme
düzeylerine iliflkin tek yönlü Anova analizi sonuçlar› Tablo 6’da yer almaktad›r.
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Tablo 6. Ö¤renim Durumu De¤iflkenine Ait Tek Yönlü Anova Analizi
Sonuçlar›

Varyansın Kareler Kareler AnlamlıSd F p*Kaynağı Toplamı Ortalaması Fark
Gruplararas› 6.711 4 1,678 4,797 0,001

Grupiçi 81.842 234 0,350 Önlisans-
lisans

Toplam 88.552 238

* p< .05

Yap›lan analizler ö¤retmen görüfllerinin, ö¤renim durumlar›na göre anlaml›
flekilde farkl›laflt›¤›n› göstermektedir (F(4–234)= 4,797,  p<.05).  Ö¤retmenlerin ö¤renim
durumlar›n›n aritmetik ortalamalar›na bak›ld›¤›nda ön lisans (X=3,66) mezunu olan
ö¤retmenlerin, müfettifllerin mesleki rehberlik görevlerini yerine getirme düzeylerini
lisans (X=3,14) mezunu olan ö¤retmenlere göre daha yüksek düzeyde gördükleri söy-
lenebilir. Bulgular, Çal›flkan (2003) taraf›ndan yap›lan araflt›rma sonuçlar›yla örtüfl-
mektedir. Lisans mezunu ö¤retmenler, akademik anlamda kendilerini yeterli buldu-
klar› için büyük ço¤unlu¤u ö¤retmen okulu ç›k›fll› olan lisans tamamlama ve kurslar
yoluyla müfettifl olan ilkö¤retim müfettifllerinin rehberli¤ini yeterli görmüyor olabi-
lirler. 

Sonuç ve Öneriler

Bu araflt›rmada, ‹lkö¤retim müfettifllerinin ö¤retmenlere yönelik mesleki reh-
berlik görevlerini yerine getirme düzeylerine iliflkin ö¤retmen görüfllerini belirlemek
amaçlanm›flt›r. 

Elde edilen bulgular, müfettifllerin rehberlik görevlerini “orta” düzeyde yeri-
ne getirdi¤ini göstermektedir.  

Bulgulara göre, ilkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik görevlerini yerine getir-
me düzeylerine iliflkin ö¤retmen görüflleri, ö¤retmenlerin cinsiyetlerine ve mesleki
k›demlerine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. 

‹lkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik görevlerini yerine getirme düzeylerine
iliflkin ö¤retmen görüflleri, ö¤retmenlerin branfllar›na ve ö¤renim durumlar›na göre
anlaml› düzeyde farkl›laflmaktad›r. Buna göre, s›n›f ö¤retmenleri, di¤er branfllarda
görev yapan ö¤retmenlere göre ilkö¤retim müfettiflleri taraf›ndan yap›lan rehberli¤i
daha yeterli bulmamaktad›rlar. Ayr›ca, önlisans mezunu olan ö¤retmenler de lisans
mezunu olan ö¤retmenlere göre, müfettifllerin rehberlik görevlerini yerine getirme
düzeyini daha yüksek de¤erlendirmifllerdir. 

Araflt›rma sonuçlar›na dayanarak afla¤›daki öneriler getirilebilir: 

1. Ça¤dafl e¤itim anlay›fl›n›n bir gere¤i olarak önemli görülen rehberlik
çal›flmalar›n›n etkilili¤ini artt›rmak, rehberlik çal›flmalar›ndan beklenen verimlili¤i
sa¤lamak amac›yla, müfettifllerin birbiriyle çeliflen görevleri olarak kabul edilen teftifl
ve rehberlik rollerinin ayr› gruplar taraf›ndan yap›lmas› sa¤lanabilir.  
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2. Özellikle branfl ö¤retmenlerinin denetimi konusunda bir sorun yafland›¤›n›
dikkate alarak, belli baranfllar›n (dallar›n) denetimini yapacak müfettifller ilgili konu
alan› mezunlar›ndan seçilebilece¤i gibi, seçilmifl olan müfettifller belli bir branfl
hakk›nda bilgilendirilmek üzere bir hizmet içi e¤itime tabi tutulabilirler. 

3. Yap›lacak rehberli¤in etkilili¤ini artt›rmak amac›yla, müfettifller, rehberlik
çal›flmalar›na bafllamadan önce öncelikle ö¤retmenlerin hangi konularda rehberli¤e
gereksinim duyduklar›na iliflkin bilgi toplayarak bu konulara a¤›rl›k verebilirler. 
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THE VIEWS OF TEACHERS RELATED TO THE LEVEL 
OF PRIMARY SCHOOL SUPERVISORS’ GUIDANCE

DUTIES ON THEIR COUNSELING SERVICE

Aycan ÇİÇEK SAĞLAM*

Ali DEMİR**

Abst ract
This study aims to identify whether the views of teachers related to the

level of supervisors’ duties on their counseling service differentiate on the basis
of variables such as the genders, branches, length of services and their educa-
tional levels.

In order to accomplish the aim of the study, Likert Scale was
applied to the 295 (% 12,52) teachers working  at primary schools in the centre
of Şanlıurfa in 2007-2008 education year (fall term). The data were analyzed
through t-test, one-way Anova analysis and Sheffe test. The results showed that
the supervisors’ fulfill their duties on medial level. Furthermore, the views of
teachers related to the supervisors’ fulfillment of duties on their counseling ser-
vice do not differentiated significantly according to their genders and length of
services. On the other hands the views of teachers were differentiated signifi-
cantly according to their branches and educational levels.

Key Words: Vocational guidance, primary school supervisor, teacher
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İLKÖĞRETİM MÜFETTİŞLERİNİN 
ETİK ROL DAVRANIŞLARINA İLİŞKİN ALGILARIN 

MUKAYESELİ İNCELENMESİ 
(KONYA İLİ ÖRNEĞİ)

Fethi TURAN*

Özet
Bu çal›flmada etik kavram› irdelenerek, Konya ili örne¤inde ilkö¤retim

müfettifllerinin yürüttükleri, rehberlik ve iflbafl›nda yetifltirme ile teftifl ve
de¤erlendirme görevlerinde etik rol davran›fllar›na uygun davran›p-davran-
mad›klar› saptanmaya çal›fl›lm›flt›r.

Araflt›rman›n amac›; Türk Milli E¤itim sistemi içerisinde denetim göre-
vini yürüten ilkö¤retim müfettifllerini, etik rol davran›fllar›ndan haberdar
etmek; müfettifllerin, ö¤retmenler ve meslektafllar›nca nas›l alg›land›klar›n›
ortaya koymak; görevlerini yürütürken etik rol davran›fllar›na duyarl› olma-
lar›n› sa¤lamak; varsa etik olmayan davran›fllar›n› düzeltmelerine katk›da
bulunmak; dolay›s›yla belirlenen amaçlar›n daha etkili olarak gerçekleflmesine
yard›mc› olmakt›r.

Araflt›rma sonucu elde edilen bulgulara göre;

1. Ö¤retmenlerin alg›lar› aras›nda görev yeri, cinsiyet, medeni durum,
meslekî k›dem ve e¤itim durumu de¤iflkenleri bak›m›ndan, s›n›f ö¤retmenleri
ile matematik/fen ve teknoloji ile özel yetenek alanlar› ö¤retmenlerinin alg›lar›
aras›nda anlaml› bir fark oldu¤u; meslektafllar›n›n alg›lar› aras›nda ise,
de¤iflkenler aras›nda anlaml› bir fark olmad›¤›;

2. Ö¤retmenler ve meslektafllar›n›n alg›lar›na göre, rehberlik ve
iflbafl›nda yetifltirme ile teftifl ve de¤erlendirme görevlerinde, ilkö¤retim müfet-
tifllerinin, etik rol davran›fllar›na uygun davrand›klar›, ancak ö¤retmenler ile
meslektafllar›n›n alg›lar› aras›nda p=0,001 düzeyinde anlaml› bir fark oldu¤u
anlafl›lmaktad›r.

Anahtar Sözcükler: Etik,  ilkö¤retim müfettifli, rehberlik ve denetim

Gi riş
‹nsan hem birey hem de toplum olarak, herhangi bir anda t›pk› hava kürede

yaflad›¤› gibi, ahlâk kürede yaflar (‹nam, 2005: 6). ‹nsan davran›fllar›n›n “iyi” ve
“kötü” olarak s›n›fland›r›lmas›, de¤erlendirilmesi ve disiplin alt›na al›nmas› insanl›k
tarihi kadar eskidir. ‹nsanlar di¤er canl›lardan farkl› olarak her türlü eylemleri ve söz-
lerinden sorumlu tutulmufllard›r. Gerek çok tanr›l› inanç sistemlerinde, gerekse tek
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tanr›l› dinler, insanlar›n davran›fllar›n› düzenlemeyi kendilerine amaç edinmifllerdir.
Modern dönemlerin felsefe ve ideolojilerinin sundu¤u yönetim ve yaflam biçimleri-
nin amac› da insan davran›fllar›n› düzenleme ve çeki düzen vermeden baflka bir fley
de¤ildir.

Etik, üzerinde yo¤un tart›flmalar yap›lan, ad› üzerinde dahi anlaflmazl›klar
olan felsefenin en eski dallar›ndan biridir ve yeniden kurulma denemelerine sahne
olmaktad›r (Tepe, 1992:2). Eti¤i, ahlâk felsefesi olarak ele alan Erdem (2005: 17)’e
göre; her felsefe dal›nda oldu¤u gibi felsefî bak›fl aç›s›n›n, ahlâk alan›na, ahlâk›n
temel sorunlar›na, iddialar›na yöneltilerek, onlar›n irdelenmesi, sorgulanmas›,
çözümlemeler ve sentezler yap›larak üzerinde düflünülmesi ve dile getirilmesi etiktir.

Etik, ahlâksal olanla ilintili bütün sorunlar› çok genel, ilkesel, dolay›s›yla da
soyut düzlemde tart›fl›r. Bu nedenle hangi somut amaçlar›n tek tek iyi, do¤ru ve
bütün bireyler için ulafl›lmas› gereken amaçlar oldu¤unu belirlemez. Daha çok ölçü-
tleri belirler ve bu ölçütlere göre öncelikle hangi amac›n iyi, do¤ru amaç olarak kabul
edilmesinin ba¤lay›c› olabilece¤ini gösterir. Etik iyi ve do¤ru olan›n de¤il, bir fleyin
iyi ve do¤ru oldu¤u hükmüne nas›l var›laca¤›n› gösterir. Böylece, ahlâkî yarg›larda
bulunmaz, ahlâk üretmez, ahlâk üzerine konuflur. Eylemlere iliflkin ahlâkî yarg›lar›n
nas›l olufltuklar›n› üst bir bak›fl aç›s› ile çözümlemeye çal›fl›r (Pieper, 1999: 28). 

Etik ile ahlak birbirinin yerine kullan›lan kavramlard›r. Ancak etik ile ahlak,
aralar›nda iliflki olmakla birlikte, eflanlaml› kavramlar de¤illerdir. Etik ile ahlak›n pra-
tik iliflkisinin daha iyi anlafl›lmas› için pusula iyi bir örnektir: Amac›na ulaflmak için
elinde pusula bulunan birisi, pusulaya bakarak kendi bulundu¤u yeri ve kendisini
hedefe ulaflt›racak yolu hemen tespit edebilece¤ini düflünüyorsa yan›l›r. Çünkü
pusula kiflinin gidece¤i yön hakk›nda do¤rudan bilgi sunmaz, yaln›zca tek bir yönü,
yani kuzeyi gösterir. Bu haliyle pusula kifliyi yine de arzulad›¤› yöne, hedefe götürür,
ancak kifli nereye gidece¤ini ve kendi bulundu¤u konumdan bak›ld›¤›nda kuzeye
göre konumunun ne oldu¤unu bilmek zorundad›r. Pusula kiflinin gidece¤i yönü
do¤rudan göstermez, fakat do¤ru yönün nas›l belirlenece¤ini gösterir  (Pieper, 1999:
99).

Pusula örne¤i eti¤e uyguland›¤›nda, eti¤in ifllevinin belirli bir eylemi
do¤rudan buyurmak ya da yasaklamak olmad›¤› anlafl›l›r. Etik belirli bir eylem ve
davran›fl› de¤il, salt insana özgü olan özgürlük anlam›ndaki ahlâkîli¤i gösterip talep
eder. T›pk› pusulan›n, kuzey yönünü sabit,  yeri de¤iflmez referans noktas› olarak
göstermesi, böylece ulaflmas› arzu edilen noktaya götürecek yolun belirlenmesini
mümkün k›lmas›nda oldu¤u gibi, etik de özgürlük düflüncesini, bir eylemi  ya da
davran›fl›, onun ç›k›fl noktas› ve hedefi aras›ndaki iliflkiye bakarak, gerekli olan eyle-
mi belirlememizi sa¤layan koflulsuz, kesin referans noktas› olarak önümüze koyar.
Pusula bireye sadece do¤ru yolu bulmas›nda yard›mc› olur,  ama onu bu do¤ru
say›lan yolu izlemeye fiilen zorlayamaz. Etik de kifliyi ahlâkî olarak görülen eylemi
gerçekten de yapmaya zorlamaks›z›n sadece eylem yapma iradesini ahlâkî aç›dan
belirlemesinde yard›mc› olur (K›lavuz, 2003: 28).

‹nsan iliflkilerinde de¤erlerin analizini yapmak, de¤erlerin insan›n
yaflam›ndaki yerini ve sa¤lad›¤› olanaklar› göstermek, de¤erlerin anlam›n› göstermek
felsefenin, özellikle de eti¤in iflidir (Kuçuradi, 1998: 60).  Bireyler aras›ndaki iliflkile-
rin temelini oluflturan, hangi davran›fllar›n iyi-kötü, ya da hangilerinin do¤ru-yanl›fl
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oldu¤unu anlatan etik, bir tak›m de¤erler de ortaya koymaktad›r. Bu ba¤lamda; sada-
kat, dürüstlük, adalet, sayg›, hoflgörü, sorumluluk, cesaret etik de¤erlerden
baz›lar›d›r (Karaköse ve O¤uz, 2007: 27).

‹yi olarak kabul edilen etik de¤erler kendilerini al›flkanl›k, kural, ilke ya da
ölçütler fleklinde gösterirler. Etik kodlar bir araya getirilerek bir mesle¤in etik kod-
lar›na dönüflebilir. Bir meslek kodunda yer alan hükümlere her meslek üyesinin
uymas› gerekmektedir (Ayd›n, 2002, 74). Günümüzde eti¤e olan ilginin artmas› daha
çok baz› mesleklerde karfl›lafl›lan etik sorunlar›n artmas›n›n ya da artan sorunlar›n
fark›na var›lmas›n›n bir sonucudur. Mesleki etik, belirli bir meslek grubunun,
mesle¤e iliflkin olarak oluflturup, korudu¤u, meslek üyelerine emreden, onlar› belli
bir flekilde davranmaya zorlayan, kiflisel e¤ilimlerini s›n›rlayan; yetersiz ve ilkesiz
üyeleri meslekten d›fllayan, meslek içi rekabeti düzenleyen ve hizmet ideallerini
korumay› amaçlayan mesleki ilkeler bütünüdür (MEB, 1987: 2).

E¤itimin hedefleri, de¤erleri ve süreçleri aç›s›ndan etik, öncelikle ele al›nmas›
gereken bir konudur. Çünkü e¤itim, insanlarda davran›fl de¤iflikli¤i meydana getir-
mek gibi iddial› bir giriflim olarak ortaya ç›kmaktad›r. E¤itim insan› ömür boyu etki-
leyen ve belli kal›plara sokmay› öngören bir süreçtir. Etik ise insan›n ne yapmal›y›m?
Nas›l yapmal›y›m? Sorular›n› yan›tlamaya çal›flmaktad›r. Bu anlamda e¤itim ile etik
aras›nda bir iliflki kaç›n›lmazd›r (Ayd›n, 2006: 45).

Ülkelerin gelece¤e dönük tercihlerini belirleyen e¤itim sistemlerinin dünyan›n
gündeminde olan etik konusuna duyars›z kalmalar› beklenemez. Esasen etik alanda
olumlu bir tak›m geliflmeler sa¤lanacaksa, bu öncelikle, insanlar›n davran›fllar›n›
de¤ifltirmeyi ve istendik yönde gelifltirmeyi hedefleyen e¤itim kurumlar›n›n görevi
olmal›d›r. 

Türk e¤itim sistemi içerisinde denetim alt sistemi bakanl›k müfettiflleri ve
ilkö¤retim müfettifllerinden meydana gelmektedir. ‹lkö¤retim müfettifllerin görevle-
rini yürütürken etik davran›fl kal›plar›na uygun davranmalar› beklenir. ‹lkö¤retim
müfettifllerinin uyacaklar›n etik davran›fl kal›plar›n›n belirlenmesi ve görevlerini
yürütürken muhataplar› olan ilkö¤retim okulu ö¤retmenleri ile ayn› grupta görev
yapan meslektafllar›nca nas›l alg›land›klar›n›n saptanmas›, mevcut durumun ortaya
konulmas› aç›s›ndan önemlidir.

‹lkö¤retim müfettifllerinin belirlenmifl ve uymalar› gereken standart etik dav-
ran›fl kal›plar› yoktur. Bu anlamda etik ilkelerin oluflturulmas› çal›flmalar› devam
etmektedir. Bu araflt›rma kapsam›nda, araflt›rmac› taraf›ndan literatürden, yasal
metinlerden ve uzman görüfllerinden yararlan›larak gelifltirilen etik rol davran›fllar›
önem kazanmaktad›r. Araflt›rma sonuçlar›, ilkö¤retim müfettifllerinin etik ilkelerinin
gelifltirilmesine de yard›mc› olacak, müfettiflleri görevlerini yürütürken etik ilkelere
karfl› duyarl› olmaya sevk edecek, dolay›s›yla e¤itimin amaçlar›n›n daha etkili ve
verimli bir flekilde gerçekleflmesine katk› sa¤lanacakt›r.

1.1. Araşt›rman›n Amac›

Bu araflt›rman›n amac›, ilkö¤retim müfettifllerinin, yürüttükleri rehberlik ve
iflbafl›nda yetifltirme ile teftifl ve de¤erlendirme görevlerinde etik rol davran›fllar›na
uygun davran›p-davranmad›klar›n› saptamakt›r. Bu çerçevede afla¤›daki sorulara
yan›t aranm›flt›r:
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1. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, gözlenen etik rol davran›fllar›, ilkö¤retim oku-
llar›nda görev yapan ö¤retmenlerce nas›l alg›lanmaktad›r?

2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, gözlenen etik rol davran›fllar›, ayn› çal›flma gru-
bunda görev yapan meslektafllar›nca nas›l alg›lanmaktad›r?

3. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, gözlenen etik rol davran›fllar›na iliflkin olarak;
meslektafllar› ile ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin alg›lamalar› aras›nda anlaml› bir
fark var m›d›r?

4. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, gözlenen etik rol davran›fllar›na iliflkin olarak;
ilkö¤retim okulu ö¤retmenlerinin alg›lar›;  görev yeri, cinsiyet, medeni durum, mes-
leki k›dem, e¤itim durumu, branfl de¤iflkenlerine göre fark göstermekte midir?

5. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, gözlenen etik rol davran›fllar›na iliflkin olarak;
ilkö¤retim müfettifllerinin alg›lar›; cinsiyet, medeni durum, mesleki k›dem, e¤itim
durumu de¤iflkenlerine göre fark göstermekte midir?  

1.2. Araşt›rman›n S›n›rl›klar›

‹lkö¤retim müfettifllerinin görev ve yetkileri, ‹lkö¤retim Müfettiflleri
Baflkanl›klar› Yönetmeli¤i (MEB, 2006: Md. 43)’nde; rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme,
teftifl ve de¤erlendirme, inceleme, soruflturma ve araflt›rma bafll›klar› alt›nda
toplanm›flt›r. Ancak bu araflt›rma, ilkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik ve iflbafl›nda
yetifltirme ile teftifl ve de¤erlendirme görev ve yetkileri ile s›n›rl›d›r. 

2. Yöntem

Yöneldi¤i amaç ve bu amaç do¤rulturunda toplanan veriler aç›s›ndan,
araflt›rma genel tarama modelindedir.

2.1. Evren ve Örneklem

Araflt›rman›n iki evrenini bulunmaktad›r; ‹lk evren, Konya ilinde görevli
2006-2007 ö¤retim y›l›nda görevli 81 ilkö¤retim müfettifli, ikinci evren ise, Konya ilin-
deki 31 ilçede bulunan 879 okulda görevli 10.245 ilkö¤retim okulu ö¤retmenidir
(MEM, 2006). 

‹lkö¤retim müfettiflleri evreni oldu¤u gibi araflt›rma kapsam›na al›nm›fl ve
bunlar için “tam say›m” yoluna gidilmifltir. Ö¤retmenler için ise, örneklem alma
yoluna gidilmifltir. Örneklem tespit edilirken; ö¤retmenlerin görev yerleri ve branfl-
lar› dikkate al›nm›fl, branfllar; s›n›f ö¤retmenli¤i, matematik/fen ve teknoloji,
Türkçe/sosyal bilgiler, yabanc› dil (‹ngilizce), özel yetenek alanlar› (müzik, resim,
beden e¤itimi) ö¤retmenli¤i olarak grupland›r›lm›flt›r.

Bunun için “oranl› küme örnekleme” yöntemi kullan›lm›flt›r. Ö¤retmenlerin
flehir, kasaba ve köylerde görev yapma oranlar› dikkate al›narak ”flans yöntemi” ile
befl ilçede bulunan 31 okulda görevli 489 ö¤retmen tespit edilmifltir.

2.2. Veriler ve Toplanmas›

‹lk olarak, konu ile ilgili literatür incelenmifl ve kaynak taramas› yap›lm›flt›r.
‹kinci olarak, ilkö¤retim müfettifllerinin yürüttükleri rehberlik ve iflbafl›nda yetifltirme
ile teftifl ve de¤erlendirme görevlerinde etik rol davran›fllar›na uygun davran›p-dav-
ranmad›klar›na iliflkin alg›lar, haz›rlanan anketin, ö¤retmen ve müfettifller (meslek-
tafllar›) taraf›ndan cevaplamas› ile elde edilmifltir.
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Anket formlar›, müfettifller için, ‹lkö¤retim Müfettiflleri Baflkanl›¤›; ö¤retmen-
ler için ise ilçe milli e¤itim müdürlükleri arac›l›¤› ile tespit edilen örneklem grubuna
ulaflt›r›lm›fl ve geri al›nm›flt›r. Da¤›t›lan anketlerin geri dönüfl oran› müfettifllerde
%94,87; ö¤retmenler de ise; %94,28 olmufltur.  

2.3. Ölçme Arac›

Araflt›rmada, literatürden, yasal metinlerden ve uzman görüfllerinden yarar-
lan›larak araflt›rmac› taraf›ndan gelifltirilen anket kullan›lm›flt›r. Anket iki bölümden
oluflmaktad›r. Birinci bölümde ankete kat›lanlara yönelik kiflisel bilgiler; ikinci bölüm
de ise, araflt›rmac› taraf›ndan gelifltirilen 22 maddelik etik olgu ve yarg› bildiren
madde bulunmaktad›r. 

Anketin, müfettifller için 50; ö¤retmenler için 60 kifli ile ön uygulamas›
yap›lm›fl, elde edilen bulgular›n analizine göre; müfettifl anketindeki 22 maddenin
faktör yük de¤erlerinin 0,416 ile 0,838 aras›nda oldu¤u; korelasyonunun 0,3122 ile
0,7606 aras›nda de¤iflti¤i, Cronbach Alpha  de¤eri ise (a)= 0,94 oldu¤u; ö¤retmen
anketinin faktör yük de¤erinin 0,276 ile 0,829 aras›nda oldu¤u; korelasyonunun
0,1975 ile 0,8263 aras›nda de¤iflti¤i, Cronbach Alpha de¤erinin ise (a)= 0,8740 oldu¤u
görülmüfltür. Bu sonuçlar gelifltirilen anketlerin geçerlik ve güvenirli¤i için yeterli
kabul edilmifltir.    

2.4. Verilerin Çözümü ve Yorumlanmas›

Anket, dörtlü bir ölçe¤e göre düzenlenmifl, ölçe¤in seçenekleri ve seçeneklere
verilen puanlara iliflkin aral›k de¤erleri Tablo 1.’de gösterilmifltir. Anketin, sekizinci,
on dördüncü ve yirmi birinci sorular› için ters puanlama yap›lm›flt›r. 

Tablo 1. Ölçe¤in Seçenekleri ve A¤›rl›k De¤erleri

Verilerin analizi için SPSS 10 (Statistical Package For Social Sciences) paket
program› kullan›lm›flt›r. SPSS Program›ndan yararlan›larak;ö¤retmen ve müfettiflle-
rin alg›lar›n›n belirlenmesinde frekans (f), yüzde (%), aritmetik ortalama (x) ve stan-
dart sapma (ss) kullan›lm›fl; ö¤retmen ve müfettifl alg›lar› aras›nda anlaml› bir fark›n
olup olmad›¤›n› belirlenmesinde aritmetik ortalama (x), standart sapma (ss) ve t-testi
uygulanm›flt›r.

Ö¤retmen alg›lar›n›n, görev yeri, cinsiyet, medeni durum, mesleki k›dem,
e¤itim durumu ve branfl de¤iflkenleri aç›s›ndan farkl›l›k gösterip göstermedi¤ini
belirlemek için; ikili gruplar için t-testi; ikiden fazla gruplar için varyans analizi uygu-
lanm›flt›r. Branfl de¤iflkeninde, branfllar aras›nda anlaml› bir fark bulundu¤undan,
fark›n hangi branfllar aras›nda oldu¤unu ortaya koymak için LSD testi uygulanm›flt›r. 
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Seçenek Verilen Ağ›rl›k A€›rl›k Değeri
Fikrim yok 0 0

Hay›r 1 1,00-1,66

K›smen 2 1,67-2,33

Evet 3 2,34-3,00



Meslektafl alg›lar›n›n, cinsiyet ve medeni durum de¤iflkenlerinde frekans
say›lar› de¤erlendirme aç›s›ndan anlams›z oldu¤undan herhangi bir istatistiksel
ifllem yap›lmam›fl;  mesleki k›dem ve e¤itim durumu de¤iflkenleri aç›s›ndan ise, fre-
kans say›s› 30’un alt›nda oldu¤undan, varyans analizi yerine Kruskal-Wallis uygu-
lanm›flt›r. Alg›lar›n de¤iflkenler aç›s›ndan farkl›l›k gösterip göstermedi¤i ve sonuç-
lar›n›n anlaml› olup olmad›¤› a=0.05 anlaml›l›k düzeyinde test edilmifltir.

3. Bulgular ve Yorum

3.1. ‹lköğretim Okulu Öğretmenlerine ‹lişkin Kişisel Özellikler

Ö¤retmenlerin kiflisel özelliklerine iliflkin; görev yeri, cinsiyet, medeni durum,
meslekî k›dem, e¤itim durumu ve branfl de¤iflkenine göre elde edilen bulgular Tablo
2’de verilmifltir. 

Tablo 2. Ö¤retmenlere ‹liflkin Kiflisel Özelliklerin Da¤›l›m›
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Değişken ve Seçenekler f %

Görev 
Yeri

fiehir (il/ilçe) Merkezi 337 72,9
Kasaba/Belde 95 20,6
Köy 30 6,5
Toplam 462 100,0

Cinsiyet
Erkek 231 50,0
Kad›n 231 50,0
Toplam 462 100,0

Medeni
Durum

Evli 402 87,0
Bekar 55 11,9
Dul 5 1,1
Toplam 462 100,0

Mesleki
Kıdem

1-5 Y›l 82 17,7
6-10 Y›l 147 31,8
11-15 Y›l 109 23,6
16-20 Y›l 47 10,2
21 Y›l ve Üstü 77 16,7
Toplam 462 100,0

Eğitim
Durumu

Ön Lisans 61 13,2
Lisans 377 81,6
Yüksek Lisans 23 5,0
Doktora 1 0,2
Toplam 462 100,0

Branş

S›n›f Ö¤retmeni 275 59,5
Matematik / Fen Bilgisi (Fen ve Teknoloji 47 10,2
Sosyal Bilgiler / Türkçe 61 13,2
Yabancı Dil (İngilizce) 39 8,4
Özel Yetenek Alanları (Müzik, Resim, Beden) 40 8,7
Toplam 462 100,0



Tablo 2 incelendi¤inde, araflt›rmaya toplam 462 ö¤retmenin kat›ld›¤›, bunlar-
dan % 72,9’unun flehir (il/ilçe) merkezlerinde, % 20,6’s›n›n kasaba/beldelerde, %
6,5’inin ise köylerde görev yapt›¤›; 462 ö¤retmenin % 50’ sinin erkek, % 50’sinin kad›n
oldu¤u; ö¤retmenlerin % 87,0’›n›n evli, % 11,9’unun bekar ve % 1,1’ inin dul oldu¤u;
ö¤retmenlerin % 17,7’sinin k›deminin 1-5 y›l aras›nda, % 31,8’ inin 6-10 y›l aras›nda,
% 23,6’s›n›n 11-15 y›l aras›nda, % 10,2’sinin 16-20 y›l aras›nda ve % 16,7’sinin ise 21
y›l ve üzerinde oldu¤u; ö¤retmenlerin % 61’inin ön lisans, % 81,6’s›n›n lisans, %
5,0’›n›n yüksek lisans ve % 0,2’sinin doktora yapm›fl oldu¤u; ö¤retmenlerin %
59,5’inin s›n›f ö¤retmeni, % 10,2’sinin Matematik-Fen Bilgisi (Fen ve Teknoloji) ö¤ret-
meni, % 13,2’sinin Sosyal Bilgiler-Türkçe  branfl›nda,  % 8,4’ünün Yabanc› Dil (‹ngi-
lizce) branfl›nda, % 8,7’sinin ise özel yetenek alanlar› (müzik, resim, beden e¤itimi)
branfl›nda oldu¤u görülmektedir.

3.2. ‹lköğretim Müfettişlerine ‹lişkin Kişisel Özellikler

‹lkö¤retim müfettifllerinin kiflisel özelliklerine iliflkin; cinsiyet, medeni durum,
meslekî k›dem ve e¤itim durumu de¤iflkenine göre elde edilen bulgular Tablo 3’te
gösterilmifltir. 

Tablo 3. Müfettifllere ‹liflkin Kiflisel Özelliklerin Da¤›l›m›

Tablo 3 incelendi¤inde, 74 müfettiflin % 98,6’s›n›n erkek, % 1,4’ünün kad›n
oldu¤u; müfettifllerin % 97,3’ünün evli, % 2,7’sinin bekar oldu¤u; müfettifller aras›nda
mesleki k›demi 1-5 y›l aras›nda olan kimse olmad›¤›; müfettifllerin % 5,4’ünün 6-10 y›l
aras›nda, % 6,8’inin 11-15 y›l aras›nda, % 8,1’inin 16-20 y›l aras›nda ve % 79,7’sinin ise 21
y›l ve üzerinde meslekî k›deme sahip oldu¤u; müfettifllerin % 18,9’unun üç y›ll›k e¤itim
enstitüsü mezunu, % 66,2’sinin lisans mezunu, % 14,9’unun yüksek lisans yapm›fl oldu-
klar› doktora yapm›fl ilkö¤retim müfettiflinin ise bulunmad›¤› görülmektedir.
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Değişken ve Seçenekler f %

Cinsiyet
Erkek 73 98,6
Kad›n 1 1,4
Toplam 74 100,0

Medeni
Durum

Evli 72 97,3
Bekar 2 2,7
Dul 0 0,0
Toplam 74 100,0

Mesleki
Kıdem

1-5 Y›l 0 0,0
6-10 Y›l 4 5,4
11-15 Y›l 5 6,8
16-20 Y›l 6 8,1
21 Y›l ve Üstü 59 79,7
Toplam 74 100,0

Eğitim
Durumu

Ön Lisans 0 0,0
Üç Yıllık Eğitim Enstitüsü 14 18,9
Lisans 49 66,2
Yüksek Lisans 11 14,9
Doktora 0 0,0
Toplam 74 100,0



3.3. ‹lköğretim Müfettişlerinin Rol Davran›şlar›na ‹lişkin Öğretmen Alg›lar›

Ö¤retmenlere uygulanan anket sonuçlar› Tablo 4.1.’de görülmektedir. 

Tablo 4. Müfettifllerin Rol Davran›fllar›na ‹liflkin Ö¤retmen Alg›lar›n›n
Da¤›l›m›
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Sıra
No Maddeler

Evet Kısmen Hayır Fikrim yok
X SS

f % f % f % f %

1

Çal›flmalar›n› önceden
belirlenmifl süreç ve stan-
dartlara uygun flekilde
yürüttü

257 55,6 134 29,0 44 9,5 27 5,8 2,34 0,88

2 Yetkisini adil bir biçimde
kulland› 278 60,2 120 26,0 42 9,1 22 4,8 2,42 0,84

3 Hediye ve rüflvete
kapal›yd› 389 84,2 7 1,5 2 0,4 64 13,9 2,56 1,04

4 Herhangi bir biçimde de
olsa ticari iliflkiye girmedi 443 95,9 1 0,2 11 2,4 7 1,5 2,90 0,47

5 Özel yaflam›ma iliflkin bilgi
istemedi  400 86,6 44 9,5 18 3,9 0 0,0 2,83 0,47

6 Kendi özel yaflam›
hakk›nda konuflmad› 406 87,9 33 7,1 21 4,5 2 0,4 2,82 0,51

7
Görevini yürütürken üze-
rimde korku ve panik
yaratmad›

318 68,8 116 25,1 27 5,8 1 0,2 2,63 0,60

8
Davran›fllar›yla
yapt›klar›ma iliflkin kusur
bulma çabas› içindeydi

240 51,9 123 26,6 89 19,3 10 2,2 2,28 0,60

9 Önyarg›l› de¤ildi 286 61,9 116 25,1 33 7,1 27 5,8 2,43 0,86

10 Söz ve davran›fllar›
tutarl›yd› 286 61,9 134 29,0 32 6,9 10 2,2 2,51 0,72

11
Ö¤retmen olarak beni
önemseyen bir tutum için-
deydi

274 59,3 140 30,3 40 8,7 8 1,7 2,47 0,73

12 Her yönüyle güven veri-
ciydi 181 39,2 225 48,7 45 9,7 11 2,4 2,25 0,72

13 Yard›msever ve paylafl›mc›
bir tutum içerisindeydi 224 48,5 154 33,3 71 15,4 13 2,8 2,27 0,82

14 Davran›fllar› aç›s›ndan
huzursuz ediciydi 315 68,2 87 18,8 52 11,3 8 1,7 2,53 0,76

15
Alana iliflkin geliflmeleri
yak›ndan izleyen bir
e¤itimci görüntüsü vard›

167 36,1 176 38,1 96 20,8 23 5,0 2,05 0,88

16 Sorunlar›n çözülmesinde
samimi ve yol göstericiydi 217 47,0 183 39,6 56 12,1 6 1,3 2,32 0,73

17
Kiflisel görünümü siyasi
e¤ilimlerini ele vermiyor-
du

339 73,4 64 13,9 42 9,1 17 3,7 2,57 0,81



Tablo 4 incelendi¤inde, ö¤retmeler, müfettifllerin görevlerinde etik rol dav-
ran›fllar›na uygun davran›p-davranmad›klar›na  iliflkin alg›lar› ölçen anketteki 22
sorudan 16’s›na (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 14, 17, 18, 20, 21, 22) “evet” seçene¤inin s›n›r
de¤erleri olan 2,34-3,00 aral›¤›nda; 6’s›na (8, 12, 13, 15, 16 ve 19) ise “k›smen” seçe-
ne¤inin s›n›r de¤erleri olan 1,67-2,33 aral›¤›nda cevap vermifllerdir.

Bu sonuçlar›na göre, müfettifllerin, ankette yer alan 16 soruda, etik rol dav-
ran›fllar›na “uygun” 6 soruda “k›smen” uygun alg›land›klar›, hiçbir soruda “hay›r”
seçene¤inin s›n›rlar› içinde alg›lanmad›klar› anlafl›lmaktad›r. 

Ö¤retmen alg›lar›n›n genel aritmetik ortalamas›; 2,49 ‘dur. Bu de¤er, “evet”
seçene¤inin s›n›r de¤erleri olan 2,34-3,00 aral›¤›na düflmektedir. Genel aritmetik orta-
lama,  müfettifllerin yürüttükleri rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme ile teftifl ve
de¤erlendirme görevlerindeki etik rol davran›fllar›n›n, ilkö¤retim okulu ö¤retmenle-
rince “uygun” alg›land›¤›n› göstermektedir. 

Ö¤retmen alg›lar›na göre, müfettifllerin etik rol davran›fllar›na en yüksek
düzeyde “uygun” davran›fl›; x=2,90 ile “Herhangi bir biçimde de olsa ticari iliflkiye
girmedi” maddesi, en düflük düzeyde “k›smen uygun” davran›fl› ise; x=2,00 ile
“E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›kt›” maddesidir. Bu sonuç, müfettifl-
lerin, ö¤retmenler ile ticari iliflkiye girmedikleri, ancak e¤itim-ö¤retim konusunda
farkl› görüfllere yeteri kadar aç›k olmad›klar› fleklinde de¤erlendirilebilir.

3.4. ‹lköğretim Müfettişlerinin Rol Davran›şlar›na ‹lişkin Meslektaş Alg›lar›

Müfettifllere uygulanan anket sonuçlar› Tablo 5’te görülmektedir.
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18
Siyasi tercihini hissettire-
cek söylemlerde bulun-
mad›

400 86,6 43 9,3 16 3,5 3 0,6 2,82 0,51

19 E¤itim-ö¤retim konusunda
farkl› görüfllere aç›kt› 178 38,5 163 35,3 65 14,1 56 12,1 2,00 1,01

20 Benimle iletifliminde sayg›
ilkelerini gözetti 365 79,0 72 15,6 23 5,0 2 0,4 2,73 0,57

21 Davran›fllar› aç›s›ndan kat›
ve k›r›c›yd› 350 75,8 77 16,7 32 6,9 3 0,6 2,68 0,63

22 Çal›flma zaman›n› verimli
kulland› 256 55,4 151 32,7 40 8,7 15 3,2 2,40 0,78

GENEL  ORTALAMA 2,49 0,40



Tablo 5. Müfettişlerin Rol Davran›şlar›na ‹lişkin Meslektaş Alg›lar›n›n
Dağ›l›m›
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Sıra
No Maddeler

Evet Kısmen Hayır Fikrim Yok
X SS

f % f % f % f %

1
Çal›flmalar›n› önceden belirlenmifl
süreç ve standartlara uygun flekil-
de yürüttü

51 68,9 22 29,7 0 0,0 1 1,4 2,66 0,56

2 Yetkisini adil bir biçimde kulland› 60 81,1 13 17,6 1 1,4 0 1,4 2,80 0,44

3 Hediye ve rüflvete kapal›yd› 69 93,2 4 5,4 0 0,0 1 1,4 2,91 0,41

4 Herhangi bir biçimde de olsa ticari
iliflkiye girmedi 69 93,2 3 4,1 1 1,4 1 1,4 2,89 0,46

5 Ö¤retmenin özel yaflam›na iliflkin
bilgi istemedi  51 68,9 15 20,3 2 2,7 6 8,1 2,50 0,90

6 Kendi özel yaflam› hakk›nda
konuflmad› 49 66,2 20 27,0 1 1,4 4 5,4 2,54 0,78

7
Görevini yürütürken ö¤retmen
üzerimde korku ve panik yarat-
mad›

51 68,9 20 27,0 2 2,7 1 1,4 2,64 0,61

8 Davran›fllar›yla kusur bulma
çabas› içindeydi 46 62,2 17 23,0 10 13,5 1 1,4 2,46 0,78

9 Önyarg›l› de¤ildi 56 75,7 13 17,6 2 2,7 3 4,1 2,65 0,73

10 Söz ve davran›fllar› tutarl›yd› 53 71,6 20 27,0 0 0,0 1 1,4 2,69 0,55

11 Ö¤retmeni önemseyen bir tutum
içindeydi 55 74,3 17 23,0 1 1,4 1 1,4 2,70 0,57

12 Her yönüyle ö¤retmene güven
verdi 44 59,5 25 33,8 2 2,7 3 4,1 2,49 0,74

13 Yard›msever ve paylafl›mc› bir
tutum içerisindeydi 50 67,6 23 31,1 1 1,4 0 0,0 2,66 0,50

14 Davran›fllar› aç›s›ndan huzursuz
ediciydi 55 74,3 12 16,2 6 8,1 1 1,4 2,64 0,69

15
Alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan
izleyen bir e¤itimci görüntüsü
vard›

43 58,1 28 37,8 2 2,7 1 1,4 2,53 0,62

16 Sorunlar›n çözülmesinde samimi
ve yol göstericiydi 56 75,7 18 24,3 0 0,00 0 0,00 2,76 0,43

17 Kiflisel görünümü siyasi e¤ilimle-
rini ele vermiyordu 50 67,6 19 25,7 4 5,4 1 1,4 2,59 0,66

18 Siyasi tercihini hissettirecek söy-
lemlerde bulunmad› 62 83,8 12 16,2 0 0,00 0 0,00 2,84 0,37

19 E¤itim-ö¤retim konusunda farkl›
görüfllere aç›kt› 47 63,5 24 32,4 1 1,4 2 2,7 2,57 0,66



Tablo 5 incelendi¤inde, meslektafllar› müfettifllerin görevlerinde etik rol dav-
ran›fllar›na uygun davran›p-davranmad›klar›na iliflkin alg›lar› ölçen anketteki 22
sorunun tümü için “evet” seçene¤inin s›n›r de¤erleri olan 2,34-3,00 aral›¤›nda cevap
vermifllerdir. Bu sonuca göre, müfettifller, meslektafllar›n›n etik rol davran›fllar›na
“uygun davrand›klar›n›” düflünmektedirler. Meslektafllar›n›n alg›lar›n›n genel arit-
metik ortalamas› ise;  2,65’dir. 

Meslektafllar›n›n alg›lar›na göre, müfettifllerin etik rol davran›fllar›na en yük-
sek düzeyde “uygun” olan davran›fl; x=2,91 ile “Hediye ve rüflvete kapal›yd›” mad-
desi; en düflük düzeyde “k›smen” uygun olan davran›fl ise; x=2,46 ile “Davran›fllar›
ile kusur bulma çabas› içindeydi” maddesidir. Bu sonuç, müfettifllerin, hediye ve rüfl-
vet olarak alg›lanabilecek davran›fllardan kaç›nd›klar›n›; ancak, elde edilen sonuç
“evet” s›n›r de¤eri içinde kalmakla birlikte, görevlerini yürütürken,  kusur bulma
çabas› içinde de olduklar› fleklinde alg›land›klar› biçiminde de¤erlendirilebilir.  

3.5. ‹lköğretim Müfettişlerinin Rol Davran›şlar›na ‹lişkin Öğretmen ve
Müfettifl  Alg›lar›n›n Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmen ve müfettifllere uygulanan anket sorular›na verilen cevaplar   Tablo
6’da görülmektedir. 

Tablo 6’daki maddeler s›ra ile analiz edildi¤inde;

Tablo 6. Müfettişlerin Rol Davran›şlar›na ‹lişkin Öğretmen ve Müfettiş
Alg›lar› Aras›ndaki Fark›n Dağ›l›m›
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20 İletifliminde sayg› ilkelerini
gözetti

53 71,6 19 25,7 2 2,7 0 0,00 2,69 0,52

21 Davran›fllar› aç›s›ndan kat› ve
k›r›c›yd› 57 77,0 13 17,6 1 1,4 3 4,1 2,68 0,70

22 Çal›flma zaman›n› verimli
kulland› 39 52,7 34 45,9 1 1,4 0 0,00 2,51 0,53

GENEL ORTALAMA 2,65 0,30

Sıra
No Maddeler

Öğretmen Müfettiş

Sd tn=462 N=74

X SS X SS

1 Çal›flmalar›n› önceden belirlenmifl süreç ve
standartlara uygun flekilde yürüttü 2,34 0,88 2,86 0,56 534 -3,023**

2 Yetkisini adil bir biçimde kulland› 2,42 0,84 2,80 0,44 534 -3,808***

3 Hediye ve rüflvete kapal›yd› 2,54 1,04 2,91 0,41 534 -2,806**

4 Herhangi bir biçimde de olsa ticari iliflkiye
girmedi 2,90 0,47 2,89 0,46 534 ,218

5 Özel yaflama iliflkin bilgi istemedi  2,83 0,47 2,50 0,90 534 4,759***



*p< 0,05; **p< 0,01; ***p< 0,001 

1. “Çal›flmalar›n› önceden belirlenmifl süreç ve standartlara uygun flekilde
yürüttü” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›lar›n›n ortalama puanlar›  2,34 iken, müfet-
tifllerin puan›, 2,66’d›r. Buna göre, her iki puan da ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar›
içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için
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6 Kendi özel yaflam› hakk›nda konuflmad› 2,82 O,51 2,54 0,78 534 4,080***

7 Görevini yürütürken korku ve panik
yaratmad› 2,63 0,60 2,64 0,61 534 -,127

8 Davran›fllar›yla kusur bulma çabas› için-
deydi 2,28 0,85 2,46 0,78 534 -1,674

9 Önyarg›l› de¤ildi 2,43 0,86 2,65 0,73 534 -2,063*

10 Söz ve davran›fllar› tutarl›yd› 2,51 0,72 2,69 0,55 534 -2,086*

11 Ö¤retmeni önemseyen bir tutum içindeydi 2,47 0,73 2,70 0,57 534 -2,609**

12 Her yönüyle ö¤retmene güven verdi 2,25 0,72 2,49 0,74 534 -2,633**

13 Yard›msever ve paylafl›mc› bir tutum içeri-
sindeydi 2,27 0,82 2,66 0,50 534 -3,931***

14 Davran›fllar› aç›s›ndan huzursuz ediciydi 2,53 0,76 2,64 0,69 534 -1,067

15 Alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan izleyen
bir e¤itimci görüntüsü vard› 2,05 0,88 2,53 0,62 534 -4,465***

16 Sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol
göstericiydi 2,32 0,73 2,76 0,43 534 -4,946***

17 Kiflisel görünümü siyasi e¤ilimlerini ele
vermiyordu 2,57 0,81 2,59 0,66 534 -,257

18 Siyasi tercihini hissettirecek söylemlerde
bulunmad› 2,82 0,51 2,84 0,37 534 -,320

19 E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere
aç›kt› 2,00 1,01 2,57 0,66 534 -4,670***

20 ‹letifliminde sayg› ilkelerini gözetti 2,73 0,57 2,69 0,52 534 ,603

21 Davran›fllar› aç›s›ndan kat› ve k›r›c›yd› 2,68 0,63 2,68 0,70 534 -,004

22 Çal›flma zaman›n› verimli kulland› 2,40 0,78 2,51 0,53 534 -1,179

GENEL ORTALAMA
2,49 0,40 2,65 0,30

534 -3,282**54,8268 8,9161 58,3784 6,6574



uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,01 düzeyinde  anlaml› bir fark oldu¤u
anlafl›lmaktad›r.

2. “Yetkisini adil bir biçimde kulland›” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›lar›n›n
ortalama puanlar› 2,42 iken, müfettifllerin puan› 2,80’dir. Buna göre, her iki puan da
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir
fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düze-
yinde anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r. 

3. “Hediye ve rüflvete kapal›yd›” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›lar›n›n orta-
lama puanlar› 2,56 iken, müfettifllerin puan› 2,91’dir. Buna göre, her iki puan da
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml›
bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,01 düze-
yinde anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

4. “Herhangi bir biçimde de olsa ticari iliflkiye girmedi“maddesi için; ö¤ret-
menlerin alg›lar›n›n ortalama puanlar› 2,90 iken, müfettifllerin puan› 2,89’dur. Buna
göre, her iki puan da ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler
aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna
göre; p=0,828 ile anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

5. “Özel yaflama iliflkin bilgi istemedi” maddesi için; ö¤retmenlerin alg› orta-
lama puanlar› 2,83 iken, müfettifllerin bu puan 2,50’dir. Buna göre, her iki puan da
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml›
bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düze-
yinde anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Bu maddede dikkat çeken husus,
ö¤retmenlerin, müfettifllerden daha yüksek bir puan ile bu maddeye evet demifl
olmalar›d›r. 

6. “Kendi özel yaflam› hakk›nda konuflmad›” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›
ortalama puanlar› 2,82 iken, müfettifllerin puan› 2,54’tür. Her iki puan da ölçe¤in
“evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark
olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düzeyinde
anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Yine bu maddede de dikkat çeken husus,
ö¤retmenlerin, müfettifllerden daha yüksek bir puan ile bu maddeye evet demifl
olmalar›d›r.

7. “Görevini yürütürken korku ve panik yaratmad›” maddesi için; ö¤retmen-
lerin alg› ortalama puanlar› 2,63 iken, müfettifllerin puan› 2,64’tür. Her iki puan da
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml›
bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p=0,899 ile
anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

8. “Davran›fllar›yla kusur bulma çabas› içindeydi” maddesi için; ö¤retmenle-
rin alg› ortalama puanlar› 2,28 iken, müfettifllerin puan› 2,46’d›r. Bu durumda, ö¤ret-
menlerin alg›lar› “k›smen” seçene¤inin s›n›rlar› içerisinde; müfettifllerin alg›lar› ise
“evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. De¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup
olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p=0,095 ile anlaml› bir fark
olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

9. “Önyarg›l› de¤ildi.” maddesi için; ö¤retmenlerinin alg› ortalama puanlar›
2,43 iken, müfettifllerin puan› 2,65’dir. Buna göre, her iki puan da ölçe¤in “evet” seçe-
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ne¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup
olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,05 düzeyinde anlaml›
bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

10. “Söz ve davran›fllar› tutarl›yd›” maddesi için; ö¤retmenlerin alg› ortalama
puanlar› 2,51 iken, müfettifllerin puan› 2,69’dur. Her iki puan da ölçe¤in “evet” seçe-
ne¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup
olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre p<0,05 düzeyinde anlaml›
bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

11. “Ö¤retmeni önemseyen bir tutum içindeydi” maddesi için; ö¤retmenlerin
alg› ortalama puanlar› 2,47 iken, müfettifllerin puan› 2,70’dir. Her iki puan da ölçe¤in
“evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark
olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,01 düzeyinde
anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

12. “Her yönüyle ö¤retmene güven verdi.” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›
ortalama puanlar› 2,25 iken, ilkö¤retim müfettifllerin puan› 2,49’dur. Bu maddede
ö¤retmenlerin alg›lar› “k›smen” seçene¤inin s›n›rlar› içerisinde, müfettifllerin alg›lar›
ise “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. De¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup
olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,01 düzeyinde anlaml›
bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Bu maddeye göre, müfettifllerin, ö¤retmenlere yeter-
li güveni veremedikleri dikkate de¤er bir sonuçtur.  

13. “Yard›msever ve paylafl›mc› bir tutum içerisindeydi” maddesi için; ö¤ret-
menlerin alg› ortalama puanlar› 2,27 iken, müfettifllerin puan› 2,66’d›r. Bu maddede
ö¤retmenlerin alg›lar› “k›smen”, müfettifllerin alg›lar› ise “evet” seçene¤inin s›n›rlar›
içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için
uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düzeyinde anlaml› bir fark oldu¤u
anlafl›lmaktad›r.

14. “Davran›fllar› aç›s›ndan huzursuz ediciydi” maddesi için; ö¤retmenlerin
alg› ortalama puanlar› 2,53 iken, müfettifllerin puan› 2,64’tür. Buna göre, her iki puan
da ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir
fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p=0,286 ile
anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

15. “Alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan izleyen bir e¤itimci görüntüsü vard›”
maddesi için; ö¤retmenlerin alg› ortalama puanlar› 2,05 iken, müfettifllerin  puan›
2,53’tür. Buna göre, ö¤retmenlerin alg›lar› “k›smen”, müfettifllerin alg›lar› ise “evet”
seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir.  Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup
olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düzeyinde anlaml›
bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

16. “Sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol göstericiydi” maddesi için; ö¤ret-
menlerin alg› ortalama puanlar› 2,32 iken, müfettifllerin puan› 2,76’d›r. Buna göre,
ö¤retmenlerin alg›lar› “k›smen”, müfettifllerin alg›lar› ise “evet” seçene¤inin s›n›rlar›
içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için
uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düzeyinde anlaml› bir fark oldu¤u
anlafl›lmaktad›r.
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17. “Kiflisel görünümü siyasi e¤ilimlerini ele vermiyordu” maddesi, için;
ö¤retmenlerin alg›  ortalama puanlar› 2,57 iken, müfettifllerin puan› 2,59’dur. Buna
göre, her iki puan da ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler
aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna
göre de; p=0,797 ile anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.  

18. “Siyasi tercihini hissettirecek söylemlerde bulunmad›” maddesi için; ö¤ret-
menlerin alg› ortalama puanlar› 2,82 iken, müfettifllerin puan› 2,83’tür. Buna göre, her
iki de¤er de ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda
anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre de;
p=0,749 ile anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

19. “E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›kt›.” maddesi için; ö¤ret-
menlerin alg› ortalama puanlar› 2,00 iken, müfettifllerin puan› 2,57’dir. Buna göre,
ö¤retmenlerin alg›lar› “k›smen”, müfettifllerin alg›lar› ise “evet” seçene¤inin s›n›rlar›
içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için
uygulanan t-testi sonucuna göre; p<0,001 düzeyinde anlaml› bir fark oldu¤u
anlafl›lmaktad›r.

20. “‹letifliminde sayg› ilkelerini gözetti.” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›
ortalama puanlar› 2,73 iken, müfettifllerin puan› 2,69’dur. Buna göre, her iki de¤er de
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir
fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre de; p=0,547 ile
anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

21. “Davran›fllar› aç›s›ndan kat› ve k›r›c›yd›.” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›
ortalama puanlar› 2,68 iken, müfettifllerin puan› 2,68’tür. Buna göre, her iki de¤er de
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir
fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre de; p=0,997 ile
anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.  

22. “Çal›flma zaman›n› verimli kulland›.” maddesi için; ö¤retmenlerin alg›
ortalama puanlar› 2,40 iken, müfettifllerin puan› 2,51’dir. Buna göre her iki de¤er de
ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Bu de¤erler aras›nda anlaml› bir
fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-testi sonucuna göre; p=0,239 ile
anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

Uygulanan anketin genel sonucuna göre de; ö¤retmenlerin alg›lar›n›n ortala-
ma puan› 2,49 iken, müfettifllerin alg›lar›n›n ortalama puan› 2,65’dir. Buna göre her
iki ortalama de¤er de ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Ancak, orta-
lama de¤erler aras›nda anlaml› bir fark olup olmad›¤›n› anlamak için uygulanan t-
testi sonucuna göre; p<0,001 düzeyinde anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

3.6. Müfettişlerin Rol Davran›şlar›na ‹lişkin Öğretmen ve Meslektaş
Alg›lar›n›n Alt Değişkenlere Göre Karş›laşt›r›lmas› 

3.6.1. Öğretmenlerin Görev Yeri Değişkenine Göre Alg›lar›n›n
Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n, görev yeri (flehir, kasaba, köy) de¤iflkenine göre
anlaml› bir fark olup-olmad›¤› hakk›nda tek yönlü varyans analizi (ANOVA) uygu-
lanm›fl ve sonuç Tablo 7’de gösterilmifltir. Tablo 7 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin
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alg›lar› aras›nda görev yeri  de¤iflkenine göre (p= 0,880) anlaml› bir fark olmad›¤›
anlafl›lmaktad›r. 

Tablo 7. Ö¤retmenlerin Görev Yeri De¤iflkenine Göre Alg›lar›n›n Karfl›lafl-
t›r›lmas›n› Gösteren Tek Yönlü Varyans Analizi

3.6.2. Öğretmenlerin Cinsiyet Değişkenine Göre Alg›lar›n›n Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n cinsiyet de¤iflkenine göre fark gösterip-gösterme-
di¤i hakk›nda t-testi uygulanm›fl ve sonuç Tablo 8’de gösterilmifltir. Tablo 8 incelen-
di¤inde, ö¤retmenlerin alg›lar›n›n cinsiyet de¤iflkenine göre (p= 0,479) anlaml›  fark
olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. Tablo 8 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin alg›lar›n›n cinsiyet
de¤iflkenine göre (p= 0,479) anlaml›  fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

Tablo 8. Ö¤retmenlerin Cinsiyet De¤iflkenine Göre Alg›lar›n›n Karfl›laflt›r›l-
mas›n› Gösteren t- Testi

3.6.3. Öğretmenlerin Medeni Durum Değişkenine Göre Alg›lar›n›n
Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n medeni durum de¤iflkenine göre fark gösterip-gös-
termedi¤i hakk›nda Kruskal Wallis testi uygulanm›fl ve sonuç Tablo 9’da gösteril-
mifltir. Tablo 9 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin alg›lar›n›n medeni durum de¤iflkenine
göre fark gösterip-göstermedi¤i hakk›nda uygulanan Kruskal Wallis testi sonucuna
göre (p= 0,281) anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

Tablo 9. Ö¤retmenlerin Medeni Durum De¤iflkenine Göre Karfl›laflt›r›lmas›n›
Gösteren Kruskal Wallis Testi
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Varyans›n Kaynağ› Kareler Toplam› Sd Kareler Ortalamas› F P

Gruplar aras› 20,464 2 10,232

Gruplar içi 36627,683 459 79,799 0,128 0,880

Toplam 36648,147 461

Cinsiyet

Erkek Kad›n Sd t p

N X Ss N X Ss
231 54,53 9,16 231 55,12 8,67 460 0,709 0,479

Medeni Durum N S›ra Ortalamas› Sd X2 P

Evli 402 227,68

Bekar 55 257,36
2 2,542 0,281

Dul 5 254,10

Toplam 462



3.6.4. Öğretmenlerin Mesleki K›dem Değişkenine Göre Alg›lar›n›n
Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n mesleki k›dem de¤iflkenine göre fark gösterip-gös-
termedi¤i hakk›nda tek yönlü varyans analizi (ANOVA) uygulanm›fl ve sonuç Tablo
10’da gösterilmifltir. Tablo 10 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin alg›lar›n›n mesleki
k›dem de¤iflkenine göre (p= 0,469) anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

Tablo 10. Ö¤retmenlerin Mesleki K›dem De¤iflkenine Göre Alg›lar›n›n
Karfl›laflt›r›lmas›n› Gösteren Tek Yönlü Varyans Analizi

3.6.5. Öğretmenlerin Eğitim Durumu Değişkenine Göre Alg›lar›n›n
Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n e¤itim durumu de¤iflkenine göre fark gösterip-gös-
termedi¤i hakk›nda Kruskal Wallis testi uygulanm›fl ve sonuç Tablo 11’de gösteril-
mifltir. Tablo 11 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin alg›lar›n›n e¤itim durumu de¤iflkeni-
ne göre fark gösterip-göstermedi¤i hakk›nda uygulanan Kruskal Wallis Testi sonu-
cuna göre (p= 0,141) anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

Tablo 11. Ö¤retmenlerin E¤itim Durumu De¤iflkenine Göre Alg›lar›n›n
Karfl›laflt›r›lmas›n› Gösteren Kruskal-Wallis Testi

3.6.6. Öğretmenlerin Branş Değişkenine Göre Alg›lar›n›n Karş›laşt›r›lmas›

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n branfl de¤iflkenine göre fark gösterip-göstermedi¤i
hakk›nda tek yönlü varyans analizi (ANOVA) uygulanm›fl ve sonuç Tablo 12’de gös-
terilmifltir. Tablo 12 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin alg›lar›n›n branfl  de¤iflkenine göre
p<0,05 düzeyde bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.
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Varyans›n Kaynağ› Kareler Toplam› Sd Kareler Ortalamas› F P

Gruplar aras› 283,478 4 70,869

Gruplar içi 36364,669 457 79,573 0,891 0,469

Toplam 36648,147 461

Eğitim Durum N S›ra Ortalamas› Sd X2 P

Ön lisans 61 257,44

Lisans 377 229,54

Yüksek lisans 23 203,07 3 5,453 0,141

Doktora 1 42,00

Toplam 462



Tablo 12. Öğretmenlerin Branş Değişkenine Göre Alg›lar›n›n Karş›laşt›r›l-
mas›n› Gösteren Tek Yönlü Varyans Analizi

*p<0,05

Ö¤retmenlerin alg›lar›n›n hangi branfllar aras›nda fark gösterdi¤ini belirlemek
için LSD testi uygulanm›fl ve sonuçlar› Tablo 13.’de gösterilmifltir. 

Tablo 13. Ö¤retmenlerin Alg›lar›n›n Hangi Branfllar Aras›nda Fark Oldu¤unu
Gösteren LSD Testi

*p<0 .05 
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Varyans›n Kaynağ› Kareler Toplam› Sd Kareler Ortalamas› F

Gruplar aras› 892,612 4 223,153 2,852*

Gruplar içi 35755,535 457 78,240

Toplam 36648,147 461

ORTALAMA(I) BRANŞ (J) BRANŞ SHFARK (I-J)

Matematik/Fen Bilgisi 3,27 (*) 1,3961

1 SINIF Sosyal Bilgiler/Türkçe 2,12 1,2518

Ö⁄RETMEN‹ Yabanc› Dil (‹ngilizce) -2,37 1,5135

Özel Yetenek Alanlar›          
(Müzik-Resim-B.E¤itimi) 3,54(*) 1,4968

S›n›f ö¤retmeni -3,27(*) 1,3961

2 MATEMAT‹K / Sosyal Bilgiler/Türkçe -1,15 1,7168

FEN B‹LG‹S‹ Yabanc› Dil (‹ngilizce) -3,30 1,9159

Özel Yetenek Alanlar›
(Müzik-Resim-B.E¤itimi) ,26 1,9028

S›n›f ö¤retmeni -2,12 1,2518

3 SOSYAL Matematik/Fen Bilgisi 1,15 1,7168

B‹LG‹LER /TÜRKÇE Yabanc› Dil (‹ngilizce) -2,14 1,8135

Özel Yetenek Alanlar›
(Müzik-Resim-B.E¤itimi) 1,42 1,7996

S›n›f ö¤retmeni 2,37 1,5135

4 YABANCI D‹L  Matematik/Fen Bilgisi 3,30 1,9159

(‹ngilizce) Sosyal Bilgiler/Türkçe 2,14 1,8135

Özel Yetenek Alanlar›
(Müzik-Resim-B.E¤itimi) 3,56 1,9905

S›n›f ö¤retmeni -3,54(*) 1,4968

5 ÖZEL YETENEK Matematik/Fen Bilgisi -2,26 1,9028

ALANLARI (Müzik- Sosyal Bilgiler/Türkçe -1,42 1,7996

Resim-B.Eğitimi) Yabanc› Dil (‹ngilizce) -3,56 1,9905



Tablo 13 incelendi¤inde, ö¤retmenlerin branfllar› aras›ndaki fark›n; s›n›f ö¤ret-
menleri ile matematik/fen bilgisi ö¤retmenleri ile yine s›n›f ö¤retmenleri ile özel yete-
nek alanlar› ö¤retmenleri aras›nda oldu¤u, di¤er branfllar aras›nda ise anlaml› bir fark
olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

3.6.7. Müfettişlerin Mesleki K›dem Değişkenine Göre Alg›lar›n›n Karş›laş-
t›r›lmas›

Müfettifllerin, meslektafllar›nca alg›lanmalar›,  mesleki k›dem de¤iflkenine
göre anlaml› bir fark gösterip-göstermedi¤i hakk›nda Kruskal-Wallis testi uygu-
lanm›fl ve sonuç Tablo 14’de gösterilmifltir. Tablo 14 incelendi¤inde, müfettifllerin
meslektafllar›nca alg›lar›, mesleki k›dem de¤iflkenine göre (p= 0,444) anlaml›  fark
göstermedi¤i   anlafl›lmaktad›r. 

Tablo 14. Müfettifllerin Mesleki K›dem De¤iflkenine Göre Alg›lar›n›n Karfl›lafl-
t›r›lmas›n› Gösteren Kruskal-Wallis Testi

3.6.8. Müfettişlerinin Eğitim Durumu Değişkenine Göre Alg›lar›n›n
Karş›laşt›r›lmas›

Müfettifllerin meslektafllar›nca alg›lanmalar› e¤itim durumu de¤iflkenine göre
fark gösterip-göstermedi¤i hakk›nda, Kruskal-Wallis testi uygulanm›fl ve sonuç
Tablo 15’de gösterilmifltir. Tablo 15 incelendi¤inde, müfettifllerin meslektafllar›nca
alg›lar›n›n mesleki k›dem de¤iflkenine göre (p=0,719) anlaml› bir fark göstermedi¤i
anlafl›lmaktad›r. 

Tablo 15. Müfettifllerin E¤itim Durumu De¤iflkenine Göre Karfl›laflt›r›lmas›n›
Gösteren Kruskal-Wallis Testi

Araflt›rman›n bulgular› bütün olarak de¤erlendirildi¤inde, elde edilen sonuç;
Kahraman (2003)’›n “‹lkö¤retim Müfettifllerinin Mesleki Etik ‹lkeleri ve Bu Etik ‹lke-
lere Uyma Düzeyleri” konulu araflt›rmas›nda elde edilen bulgular ile paralellik gös-
terdi¤i anlafl›lmaktad›r. fiöyle ki; Kahraman’›n araflt›rmas›nda, yönetici ve
ö¤retmenlerin alg›lar›na göre, araflt›rmac› taraf›ndan önerilen ve müfettifller
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Mesleki Kıdem N S›ra Ortalamas› Sd X2 P

6-10 y›l 4 53,50

11-15 y›l 5 34,60

16-20 y›l 6 41,08 3 2,68 0,444

21 y›l ve üstü 59 35,30

Toplam 77

Mesleki Kıdem N S›ra Ortalamas› Sd X2 P

Üç Y›ll›k E€itim Enstitüsü 14 33,32

Lisans 49 38,44
2 0,659 0,719

Yüksek lisans 11 38,64

Toplam 74



taraf›ndan da kabul edilen etik ilkelere, müfettifllerin genellikle “uygun”
davrand›klar› anlafl›lmaktad›r. Bu araflt›rmada da, ö¤retmenler ve müfettifllerin (mes-
lektafllar›n›n) alg›lar›na göre; müfettifller, rehberlik ve iflbafl›nda yetifltirme ile teftifl ve
de¤erlendirme görevlerini yürütürken genel olarak, etik rol davran›fllar›na uygun
davranmaktad›rlar.

Sonuç ve Öneriler

Sonuçlar

Araşt›rman›n birinci amac›na yönelik olarak;
1. Ö¤retmelerin alg›lar›, anketin 16 maddesinde, müfettifllerin etik rol dav-

ran›fllar›na “uygun” davrand›klar›; 6 maddesinde ise “k›smen uygun” davrand›klar›
fleklindedir. Toplam 22 maddenin genel aritmetik ortalamas›na göre ise, müfettifller,
yürüttükleri rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme ile teftifl ve de¤erlendirme görevlerin-
de, etik rol davran›fllar›na uygun davranmaktad›rlar.  

2. Sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol gösterici olma, kusur bulma çabas›
içinde olmama, yard›msever ve paylafl›mc› bir tutum izleme, güven verme, alana ilifl-
kin geliflmeleri yak›ndan izleme, e¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›k
olma ifadelerinin dayand›¤› davran›fllar, müfettifllerin geliflmeye aç›k alanlar› oldu¤u
ileri sürülebilir. 

3. Müfettifllerin, etik rol davran›fllar›na en yüksek düzeyde “uygun” davran›fl›,
“Herhangi bir biçimde de olsa ticari iliflkiye girmedi” maddesi; en düflük düzeyde
“k›smen uygun” davran›fl› ise, “E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›kt›”
maddesidir. Buna göre, müfettifllerin, ö¤retmenler ile herhangi bir flekilde de olsa
ticari iliflkiye girmekten uzak durduklar›, ancak, e¤itim-ö¤retim konusunda farkl›
görüfllere yeteri kadar aç›k olmad›klar› anlafl›lmaktad›r.

Araşt›rman›n ikinci amac›na yönelik olarak;
1. Müfettifllerin etik rol davran›fllar›na uygun davran›p-davranmad›klar›na

iliflkin meslektafllar›n›n  alg›lar›, anketteki sorular›n tümü için, “evet” seçene¤inin
s›n›r de¤erleri aras›ndad›r. Bu durumda, meslektafllar›n›n alg›lar›na göre, müfettifller
yürüttükleri rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme ile teftifl ve de¤erlendirme görevlerin-
de etik rol davran›fllar›na “uygun” davranmaktad›rlar.  

2. Müfettifllerin, etik rol davran›fllar›na en yüksek düzeyde “uygun” davran›fl›,
“Hediye ve rüflvete kapal›yd›” maddesi; en düflük düzeyde “k›smen uygun” dav-
ran›fl› ise, “Davran›fllar› ile kusur bulma çabas› içindeydi” maddesidir. Buna göre,
müfettifllerin hediye ve rüflvete karfl› duyarl› olduklar›, bu davran›fl›, meslektafllar› ile
bir arada alg›lamad›klar›, ancak davran›fllar› ile kusur bulma çabas› içinde olmak
hususunda  ayn› duyarl›l›¤› göstermedikleri anlafl›lmaktad›r.  

Arafl t›rman›n üçüncü amac›na yönelik olarak;
1. Ankette yer alan; “Çal›flmalar›n› önceden belirlenmifl süreç ve standartlara

uygun flekilde yürüttü”, “Yetkisini adil bir biçimde kulland›”, “Hediye ve rüflvete
kapal›yd›”, “Özel yaflama iliflkin bilgi istemedi”, “Kendi özel yaflam› hakk›nda
konuflmad›”, “Önyarg›l› de¤ildi”, “Söz ve davran›fllar› tutarl›yd›”, “Ö¤retmeni önem-
seyen bir tutum içindeydi”, “Her yönüyle güven vericiydi”, “Yard›msever ve pay-
lafl›mc› bir tutum içerisindeydi”, “Alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan izleyen bir
e¤itimci görüntüsü vard›”, “Sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol göstericiydi”,
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“E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›kt›” ifadeleri için, ö¤retmenler ile
müfettifllerin alg›lar› aras›nda anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

2. Ankette yer alan; “‹letifliminde sayg› ilkelerini gözetti”, “Davran›fllar›
aç›s›ndan kat› ve k›r›c›yd›”, “Çal›flma zaman›n› verimli kulland›”, “Herhangi bir
biçimde de olsa ticari iliflkiye girmedi”, “Görevini yürütürken korku ve panik yarat-
mad›”, “Davran›fllar›yla kusur bulma çabas› içindeydi”, “Davran›fllar› aç›s›ndan
huzursuz ediciydi”, “Kiflisel görünümü siyasi e¤ilimlerini ele vermiyordu”, “Siyasi
tercihini hissettirecek söylemlerde bulunmad›” ifadeleri için, ö¤retmenler ile müfet-
tifllerin alg›lar› aras›nda anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

3. Anketin genel sonucuna göre de; ö¤retmenler ile müfettifllerin alg›lar› orta-
lamas› ölçe¤in “evet” seçene¤inin s›n›rlar› içerisindedir. Fakat, uygulanan t-testi
sonucuna göre, ilkö¤retim okulu ö¤retmenleri ile ilkö¤retim müfettifllerinin
alg›lar›n›n genel ortalamalar› aras›nda  anlaml› bir fark oldu¤u anlafl›lmaktad›r. 

Araşt›rman›n dördüncü amac›na yönelik olarak;
Ö¤retmenlerin alg›lar›, görev yeri, cinsiyet, medeni durum, mesleki k›dem,

e¤itim durumu de¤iflkenine göre anlaml› bir fark göstermemektedir. Ancak ö¤retmen-
lerin alg›lar›, branfl de¤iflkenine göre anlaml› bir fark göstermekte; branfllar aras›ndaki
fark›n; s›n›f ö¤retmenleri ile matematik/fen bilgisi ö¤retmenleri ve yine s›n›f ö¤ret-
menleri ile özel yetenek alanlar› (müzik, resim, beden e¤itimi) ö¤retmenleri aras›nda
oldu¤u, di¤er branfllar  aras›nda ise anlaml› bir fark olmad›¤› anlafl›lmaktad›r.

Araşt›rman›n beşinci amac›na yönelik olarak;
Meslektafllar›n›n alg›lar›, mesleki k›dem ve e¤itim durumu de¤iflkenine göre

fark göstermemektedir. 

Öneriler
1. Müfettifller, yürüttükleri rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme ile teftifl ve

de¤erlendirme görevlerine iliflkin olarak; müfettifller etik ilkeler hakk›nda bilgilendi-
rilmeli, kurumda etik eksenli bir denetim kültürü gelifltirilmeli, meslek eti¤i çerçeve-
sinde etik ilkeler oluflturulmal›, kurum içerisinde etik davran›fllar takdir edilmeli, etik
d›fl› davran›fllar, özelefltiri ve özdenetim anlay›fl› içinde ele al›nmal› ve iyilefltirilmeli,
gerekirse yapt›r›ma tabi tutulmal›, araflt›rma sonuçlar›ndan elde edilen bulgular
müfettifller ile paylafl›lmal›d›r.

2. Ö¤retmenler taraf›ndan; “k›smen” uygun davranmaktad›rlar, aral›¤›nda
cevap verilen; sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol gösterici olma, davran›fllar›yla
kusur bulma çabas› içerisine girmeme, yard›msever ve paylafl›mc› bir tutum içerisin-
de olma, güven verme, alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan izleme, e¤itim-ö¤retim
konusunda farkl› görüfllere aç›k olma hususlar›na, e¤itim yönetimi alan›nda faaliyet
gösteren yüksek ö¤retim kurumlar›n›n lisans ve yüksek lisans düzeyindeki ö¤retim
programlar›nda yer verilmeli, halen görev yapan müfettifller için hizmet içi e¤itim
etkinlikleri düzenlenmelidir.  

3. Müfettifllerin, etik rol davran›fllar›na “k›smen” uygun davranmaktad›rlar,
aral›¤›nda cevap verilen hususlar›n›n, nedenlerini sorgulayan araflt›rmalar
yap›lmal›d›r. 

4. Müfettifllerin etik rol davran›fllar› hakk›nda, yürüttükleri rehberlik ve ifl
bafl›nda yetifltirme ile teftifl ve de¤erlendirme görevleri d›fl›nda soruflturma, inceleme
ve araflt›rma görevlerini de kapsayacak araflt›rmalar yap›lmal›d›r. 
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EK. 1

ÖRNEKLEM SEÇ‹LEN ‹LÇELER-OKULLAR VE Ö⁄RETMEN SAYILARI
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Şehir/ Toplam
Köy/ Anket Uygulanacak Branşlar/Öğretmen Öğretmen

Sıra İlçe Okulun adı Kasaba Sınıf Mat/Fen Türkçe/S.B. İng. Müz/Res/B.Eğ. Anket Top. Sayısı

1 MERAM Çumral›o¤lu ‹.O. fiehir 13 2 4 2 3 24 31

2 MERAM F.S.Mehmet ‹.O. fiehir 23 5 6 3 4 41 47

3 MERAM ‹hsan Özkafl›kç› ‹.O. fiehir 21 4 5 3 4 37 46

4 MERAM M.K.Mevlana ‹.O. fiehir 15 3 5 2 2 27 36

5 MERAM Vali N.Çetinkaya ‹.O. fiehir 24 8 7 6 4 49 62

6 MERAM Vakfbank ‹.O. fiehir 12 2 4 2 3 23 28

7 MERAM M.fiükriye Sert ‹.O. fiehir 16 4 5 2 3 30 41

8 MERAM Ayfle Sönmez ‹.O. fiehir 23 6 5 0 1 35 41

9 MERAM Yunus Emre ‹.O. fiehir 16 3 3 2 3 27 32

10 MERAM Kafl›nhan› Atatürk ‹.O. Kasaba 10 0 2 0 2 14 15

11 MERAM Kafl›nhan› Cumhuriyet ‹.O. Kasaba 5 1 0 0 0 6 7

12 MERAM Hatunsaray ‹.O. Kasaba 6 2 0 0 0 8 10

13 MERAM Çay›rba¤› ‹.O. Köy 10 2 2 0 1 15 17

14 BEYfiEH‹R Atatürk .O. fiehir 14 1 2 1 0 18 22

15 BEYfiEH‹R Ali Akkanat P‹O fiehir 9 3 2 0 2 16 20

16 BEYfiEH‹R Do¤anbey ‹.O. Kasaba 11 0 0 1 0 12 15

17 BEYfiEH‹R Hu¤lu ‹.O. Kasaba 10 1 1 1 0 13 14

18 BEYfiEH‹R Gökçimen ‹.O. Köy 5 1 1 0 0 7 8

19 BEYfiEH‹R Bayafflar ‹.O. Köy 3 1 0 0 0 4 5

20 BOZKIR Atatürk i.O. fiehir 5 1 1 1 0 8 9

21 BOZKIR Merkez Cumhuriyet fiehir 5 2 1 1 1 10 11

22 BOZKIR Sar›o¤lan Y‹BO Kasaba 6 3 4 2 3 18 22

23 BOZKIR Sorkun ‹.O. Kasaba 4 0 1 0 0 5 5

24 BOZKIR Armutlu ‹.O. Köy 4 0 0 0 0 4 4

25 BOZKIR Boyal› ‹.O. Köy 4 0 0 0 0 4 4

26 ALTINEK‹N Merkez ‹.O. fiehir 7 0 2 0 2 11 7

27 ALTINEK‹N Dedeler ‹.O. Kasaba 5 1 1 0 0 7 8

28 ALTINEK‹N Hac›numan ‹.O. Köy 4 1 2 0 0 7 7

29 AKÖREN Gazi M.Kemal ‹.O. fiehir 5 0 0 0 0 5 6

30 AKÖREN Kayasu ‹.O. Kasaba 3 0 0 0 0 3 4

31 AKÖREN Çatören ‹.O. Köy 1 0 0 0 0 1 1

UYGULANAN ANKET TOPLAMI 299 57 66 29 38 489 584

Genel Toplama göre % 5 6 6 6 7 5 6

Branfl Genel Toplamlar› 5798 1026 1120 490 500 8934 10245

Uygulanan anket içinde  % 61 12 13 6 8 100 -



EK. 2

Say›n ilköğretim okulu öğretmeni,

Türkiye ve Orta Do¤u Amme ‹daresi Enstitüsü Kamu Yönetimi Yüksek Lisans Program›
kapsam›nda “‹lkö¤retim müfettifllerinin yürüttükleri rehberlik ve ifl bafl ›nda yetifl tirme ile tef-
tifl  ve de€erlendirme görevlerinde etik davran›fl kal›plar›na uygun davran›p-davranmad›klar›na
iliflkin alg›lar› saptama”  konulu bir tez çal›flmas› yürütmekteyim. 

Bu çal›flmada sizlerin cevaplar› büyük önem tafl›maktad›r. Ekteki ankette yer alan soru-
lar› içtenlikle cevaplaman›z çal›flman›n objektifli¤i ve amac›na ulaflma düzeyini artt›racakt›r.
Verece¤iniz cevaplar sadece tez çal›flmas› için kullan›lacak, baflka hiçbir kifli veya kuruma aç›k
tutulmayacakt›r. 

Anket, “kiflisel özellikler” ve “rehberlik/teftifl sürecine iliflkin sorular” olmak üzere iki
bölümden oluflmaktad›r. Lütfen hiçbir soruyu cevaps›z b›rakmay›n›z.

Sa¤layaca¤›n›z katk› için flimdiden teflekkür eder, sayg›lar sunar›m.       

Fethi TURAN
Türkiye ve Ortado¤u Amme ‹daresi Enstitüsü

Kamu Yönetimi Yüksek Lisans Program› 

NOT: Son bir y›l içinde bir müfettiş taraf›ndan rehberlik veya teftiş amac›yla karş›laşmad›ysan›z
lütfen bu formu doldurmay›n›z!

B‹R‹NC‹ BÖLÜM: K‹Ş‹SEL ÖZELL‹KLER

Görev Yeriniz: 1. £ fiehir (il/ilçe) Merkezi 2. £ Kasaba/Belde 3. £ Köy

Cinsiyetiniz: 1. £ Erkek 2. £ Kad›n    

Medeni Durumunuz: 1. £ Evli 2. £ Bekar 3. £ Dul

Mesleki K›deminiz: 1. £ 1-5 y›l 2. £ 6-10 y›l 3. £ 11-15 y›l   

4. £ 16-20 y›l 5. £ 21 y›l ve üstü

Eğitim Durumunuz: 1. £ Ön lisans 2. £ Lisans

3. £ Yüksek Lisans 4. £ Doktora 

Branş›n›z: 

1. £ S›n›f Ö¤retmeni  

2. £ Matematik / Fen Bilgisi (Fen ve Teknoloji)

3. £ Sosyal Bilgiler / Türkçe

4. £ Yabanc› Dil (‹ngilizce)

5. £ Özel Yetenek Alanlar› (Müzik, Resim, Beden E¤itimi)
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‹K‹NC‹ BÖLÜM: REHBERL‹K/TEFT‹Ş SÜREC‹NE ‹L‹ŞK‹N MÜFETT‹Ş DAVRANIŞLARI

Bu bölüm, rehberlik ve teftifl sürecine yönelik ilkö¤retim müfettifli ile olan iliflkinize ilifl-
kin alg›lar› saptamay› amaçlamaktad›r. 

Sizden, geçen bir y›l içinde en son karfl›laflt›¤›n›z ilkö¤retim müfettifli ile ilgili gözlemi-
nizi esas alarak, ölçekteki uygun seçenek üzerine (X) iflareti koyarak iflaretlemeniz istenmekte-
dir.
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Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009164

Beni en son denetleyen ilköğretim müfettişi;

1 Çal›flmalar›n› önceden belirlenmifl süreç ve standartlara uygun 
flekilde yürüttü

2 Yetkisini adil bir biçimde kullandı

3 Hediye ve rüflvete kapal›yd›

4 Herhangi bir biçimde de olsa ticari iliflkiye girmedi 

5 Özel yaflam›ma iliflkin bilgi istemedi  

6 Kendi özel yaflam› hakk›nda konuflmad›

7 Görevini yürütürken üzerimde korku ve panik yaratmad›

8 Davran›fllar›yla yapt›klar›ma iliflkin kusur bulma çabas› içindeydi

9 Önyarg›l› de¤ildi

10 Söz ve davran›fllar› tutarl›yd›

11 Ö¤retmen olarak beni önemseyen bir tutum içindeydi

12 Her yönüyle güven vericiydi

13 Yard›msever ve paylafl›mc› bir tutum içerisindeydi

14 Davran›fllar› aç›s›ndan huzursuz ediciydi 

15 Alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan izleyen bir e¤itimci görüntüsü 
vard›

16 Sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol göstericiydi

17 Kiflisel görünümü siyasi e¤ilimlerini ele vermiyordu

18 Siyasi tercihini hissettirecek söylemlerde bulunmad›

19 E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›kt›

20 Benimle iletifliminde sayg› ilkelerini gözetti

21 Davran›fllar› aç›s›ndan kat› ve k›r›c›yd›

22 Çal›flma zaman›n› verimli kulland›
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EK. 3

Say›n ilköğretim müfettişi meslektaş›m,

Türkiye ve Orta Do¤u Amme ‹daresi Enstitüsü Kamu Yönetimi Yüksek Lisans Program›
kapsam›nda “‹lkö¤retim müfettifllerinin yürüttükleri rehberlik ve iflbafl›nda yetifltirme ile teftifl
ve de¤erlendirme görevlerinde etik davran›fl kal›plar›na uygun davran›p-davranmad›klar›na
iliflkin alg›lar› saptama” konulu bir tez çal›flmas› yürütmekteyim. 

Bu çal›flmada sizlerin cevaplar› büyük önem tafl›maktad›r. Ekteki ankette yer alan soru-
lar› içtenlikle cevaplaman›z çal›flman›n objektifli¤i ve amac›na ulaflma düzeyini artt›racakt›r.
Verece¤iniz cevaplar sadece tez çal›flmas› için kullan›lacak, baflka hiçbir kifli veya kuruma aç›k
tutulmayacakt›r. 

Anket, “kiflisel özellikler” ve “rehberlik/teftifl sürecine iliflkin sorular” olmak üzere iki
bölümden oluflmaktad›r. Lütfen hiçbir soruyu cevaps›z b›rakmay›n›z.

Sa¤layaca¤›n›z katk›lar için flimdiden teflekkür eder, sayg›lar sunar›m.

Fethi TURAN
Türkiye ve Ortado¤u Amme ‹daresi Enstitüsü
Kamu Yönetimi Yüksek Lisans Program›

B‹R‹NC‹ BÖLÜM: K‹Ş‹SEL ÖZELL‹KLER

Cinsiyetiniz: 1. £ Erkek 2. £ Kad›n    

Medeni Durumunuz: 1. £ Evli 2. £ Bekar 3. £ Dul

Mesleki K›deminiz: 1. £ 1-5 y›l    2. £ 6-10 y›l 3. £ 11-15 y›l   

4. £ 16-20 y›l     5. £ 21 y›l ve üstü

Eğitim Durumunuz: 1. £ Ön lisans 2. £ E¤itim Enstitüsü (üç y›ll›k)

3. £ Lisans 4. £ Yüksek Lisans      5. £ Doktora
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‹K‹NC‹ BÖLÜM: REHBERL‹K/TEFT‹Ş SÜREC‹NE ‹L‹ŞK‹N MÜFETT‹Ş DAVRANIŞLARI

Bu bölüm, rehberlik ve teftifl sürecine yönelik; ilkö€retim müfettifl inin ö€retmen ile
olan ilifl kisine iliflkin alg›lar› saptamay› amaçlamaktad›r. 

Sizden, geçen bir y›l içinde birlikte çal›flt›¤›n›z ilkö¤retim müfettifli meslektafl›n›z›n reh-
berlik veya teftiflini yapt›¤› en son ö¤retmen ile ilgili gözleminizi esas alarak, ölçekteki uygun
seçenek üzerine (X) iflareti koyarak iflaretlemeniz istenmektedir.
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İlköğretim Müfettişi meslektaşım yürüttüğü en son 

rehberlik/teftiş görevinde;

1 Çal›flmalar›n› önceden belirlenmifl süreç ve standartlara uygun 
flekilde yürüttü

2 Yetkisini adil bir biçimde kulland›

3 Hediye ve rüflvete kapal›yd›

4 Herhangi bir biçimde de olsa ticari iliflkiye girmedi 

5 Ö¤retmenin özel yaflam›na iliflkin bilgi istemedi  

6 Kendi özel yaflam› hakk›nda konuflmad›

7 Görevini yürütürken ö¤retmen üzerinde korku ve panik yaratmad›

8 Davran›fllar› ile kusur bulma çabas› içindeydi

9 Önyarg›l› de¤ildi

10 Söz ve davran›fllar› tutarl›yd›

11 Ö¤retmeni önemseyen bir tutum içindeydi

12 Her yönüyle ö¤retmene güven verdi

13 Yard›msever ve paylafl›mc› tutum içindeydi

14 Davran›fllar› aç›s›ndan huzursuz ediciydi 

15 Alana iliflkin geliflmeleri yak›ndan izleyen bir e¤itimci görüntüsü vard›

16 Sorunlar›n çözülmesinde samimi ve yol göstericiydi

17 Kiflisel görünümü siyasi e¤ilimlerini ele vermiyordu

18 Siyasi tercihini hissettirecek söylemlerde bulunmad›

19 E¤itim-ö¤retim konusunda farkl› görüfllere aç›kt›

20 ‹letifliminde sayg› ilkelerini gözetti

21 Davran›fllar› aç›s›ndan kat› ve k›r›c›yd›

22 Çal›flma zaman›n› verimli kulland›
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THE STUDY OF ETHICAL ROLE BEHAVIOURS’ 
PERCEPTIONS BY COMPARING OF PRIMARY 

SCHOOL INSPECTORS 
(The Example Of Konya)

Fethi TURAN*

Abst ract
In this study, it hat been detected whether the primary school inspectors

behave according to the ethical behaviour patterns in their duties of guidance,
on the job training, inspection and evaluation by explicating ethical concepts in
the examples of Konya. The aim of this study is to inform the primary school
inspectors in the Turkish Public Education System, about the ethical behaviour
patterns in their duties of guidance, on the job training, inspection, and evalua-
tion; to ensure their being sensible to the ethical behaviour patterns in their
duties; and if necessary to improve their unethical behaviours and contribute to
their improvement. So the goal is to enable the aim of the Public Education beco-
me real in an effective and efficient way.

According to the findings of this research;

1.Point  of personal characteristics; it is relevant that there is not a signi-
ficant distinction among the primary school teachers regarding the varieties
such as duty station, gender, marital status, length of service, and educational
background; but concerning the branch variable, there is a significant distinction
between the class teachers and Mathematics/Science or special abilities such as
Music, Art, Gymnastics; but there is a significant distinction between the pri-
mary school inspectors’ perception regarding the varieties.

2. According to the perception of teacher and colleagues, it is clear that
primary school inspectors behave according to the ethical behaviour patterns
concerning guidance, on the Job training, inspection and evaluation but is also
clear that there is a significant distinction between the perception of primary
school teachers and primary school inspectors on the value of p=0,001.

Key Words: Ethic, primary school inspector, guidance and inspection
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* Provincial Directorate of National Education Head of Primary School Supervisor Primary
School Supervisor, Konya.



ÖĞRETMENLERİN SAHİP OLDUKLARI 
NİTELİKLERE YÖNELİK ALGILARI 

(ELAZIĞ İLİ ÖRNEĞİ)

Etem YEŞİLYURT*

Özet
Bu çal›flman›n temel amac›, günümüz ö¤retmenlerinin sahip olduklar›

niteliklere yönelik alg›lar›n› ortaya ç›karmakt›r. Betimsel tarama modeli
kullan›larak yap›lan çal›flman›n evrenini 2006-2007 e¤itim-ö¤retim y›l›nda
Elaz›¤ il merkezinde bulunan ve ortaö¤retim okullar›nda görev yapmakta olan
1505 ö¤retmen oluflturmaktad›r. Bunlar›n içinden 320 ö¤retmen tesadüfî örne-
kleme yöntemiyle seçilmifltir. Anket formuyla elde edilen verilerin analizi, SPSS
for Windows program›yla frekans, yüzde, aritmetik ortalama, t testi ve varyans
analizi uygulanarak yap›lm›flt›r. Bu çal›flmayla günümüz ö¤retmenlerinin;
güçlü okul kültürü ve uygun s›n›f atmosferi oluflturma, ö¤retimin kalitesini
yüksek tutma, kendini gelifltirme, de¤iflim ve yenili¤i takip etme, okul ve s›n›f
güvenli¤i için tedbir alma, ö¤rencilere etik ve toplumun ahlaki de¤erlerini
kazand›rma, ulusal ve evrensel de¤erler sunma, bireysel destek sa¤lama, reh-
berlik etme, model olma, milli bilinci kazand›rma ve ö¤rencileri zararl› madde-
lere karfl› bilgilendirme niteliklerine yüksek düzeyde sahip olduklar›n› düflün-
dükleri tespit edilmifltir. Ayr›ca, özellikle okul türü, branfl ve mesleki k›dem
de¤iflkenleri aç›s›ndan ö¤retmenlerin sahip olduklar› niteliklere yönelik alg›lar›
aras›nda anlaml› farkl›l›klar bulundu¤u ortaya ç›km›flt›r. 

Anahtar Sözcükler: Ö¤retmen, ö¤retmen nitelikleri, ö¤retmen özellikleri

Gi riş
Bir toplumun ça¤dafl uygarl›k düzeyine yükselmesinde en önemli ö¤e, e¤itim-

dir. E¤itim siteminin temel amaçlar›ndan biri, ülkenin nitelikli insan gücünü yetifltir-
mek ve yurttafllar›na vatandafll›k e¤itimi vermektir (Karagözo¤lu, 2003). Bu genel
amaca baflar›l› e¤itim kurumlar›yla ulafl›labilir. E¤itim kurumlar›n›n baflar›l› olabil-
mesi ve bu baflar›n›n süreklili¤i, e¤itimin hedeflerine ulaflma derecesine ba¤l›d›r.
Hedeflere ulaflmada rol oynayan ö¤elerin bafl›nda, ö¤retmen temel unsur olarak
karfl›m›za ç›kmaktad›r.

Okullar kaliteli e¤itim yaparak, toplumun beklentilerine uygun insan gücü
yetifltirmeyi amaçlamaktad›r. Çünkü okuldaki e¤itim ve ö¤retim faaliyetlerinin genel
amac›, bir ülkenin gelece¤i olan çocuklar›n bilgi, beceri ve davran›fl olarak verimli
flekilde yetiflmelerini sa¤lamakt›r. Bu amaçlara, nitelikli yöneticiler ve okullar›n
verimlili¤inde güçlü bir etkiye sahip olan ö¤retmenlerle ulafl›labilir. Bir okuldaki
e¤itim hizmetinin kalitesi, yöneticilerin oldu¤u kadar ö¤retmenlerin kalitesiyle de
yak›ndan ilgilidir. Ö¤retmenlerin kalitesi ise iyi bir e¤itim almas›, eksikliklerini
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tamamlamas›, biliflim teknolojilerini takip etmesi, yenilik ve de¤iflime aç›k olmas› ve
alan› ile ilgili bilimsel çal›flmalar› takip etmesiyle do¤rudan iliflkilidir (A¤delen ve
A¤delen, 2006). Bu ba¤lamda Telli vd. (2008) taraf›ndan yap›lan bir çal›flmayla ö¤ret-
men ve ö¤rencilerin ideal ö¤retmeni, ö¤rencileri motive eden, onlara rehberlik yapan,
ö¤rencilerin özgüvenlerini kazanmalar›na yard›mc› olan, ö¤rencilerle olumlu iliflki
kuran ve onlardan sayg› gören kifli olarak tan›mlad›klar› görülmüfltür.

Ö¤retmenlerin nitelik ve yeterlili¤i, e¤itim-ö¤retim faaliyetlerinin baflar›ya
ulaflmas›nda en önemli faktördür (Büyükkaragöz, 1998). Ülke çocuklar›n›n hak etti-
kleri yerlere gelmelerinde ö¤retmenlerin nitelikleri gözard› edilemez bir öneme
sahiptir. Bu noktada Atatürk, ö¤retmenleri toplumun en fedakâr ve sayg›de¤er
unsurlar› olarak nitelendirmifl, Ataünal ise (1994) bir ülkenin gücü, gelece¤i ve görü-
nümünü ö¤retmenlerin nitelik, yetenek ve baflar›s›na ba¤lam›flt›r. E¤itimde baflar›y›
art›rmak amac›yla programlar de¤ifltirilebilir, okullara daha fazla araç-gereç al›nabi-
lir, fiziksel çevre yenilenebilir, okul ve ders saatleri uzat›labilir. Fakat nitelikli ö¤ret-
menler olmadan, bu faktörlerin istenilen etkiyi oluflturmayaca¤› kesindir (Demir,
2000). Çünkü al›nan önlem, nitelikli ö¤retmenlerle amac›na ulaflabilir. 

Ö¤retmenin, konu ve alan bilgisi, ö¤retim uzman›, koordine etme ve yönetme
yeterliklerine sahip olmas›, e¤itim programlar›n›n uygulanmas›nda ve ulusal stan-
dartlar›n belirlenmesinde de önemli rol oynamaktad›r (Lavn, 1991’den aktaran;
Gökçe 2003). Nitelikli bir ö¤retmen sayg›, sevgi, güven vb. özelliklere sahip olmas›n›n
yan› s›ra, yap›c› ve olumlu davran›fl biçimlerine de sahip olan ö¤retmendir. Bu
bak›mdan ö¤retmen davran›fllar›, özelliklerine göre temel olarak iki yönde ele
al›nmaktad›r: Birinci yöndeki demokratik ö¤retmen davran›fllar›, ö¤rencide sevgi,
sayg› ve yaklaflma; ikinci yöndeki otokratik ö¤retmen davran›fllar› ö¤rencide endifle,
korku ve uzaklaflma meydana getirmektedir (Küçükahmet, 1993).

Ö¤retmen, davran›fllar›n›n yan›nda sahip oldu¤u bilgi muhtevas› ve
kiflili¤iyle de ö¤rencileri etkilemekte, ö¤rencilere olumlu veya olumsuz tutum ve dav-
ran›fllar›yla örnek olmaktad›r (Çetin, 2001). Hangi aç›dan bak›l›rsa bak›ls›n ö¤ret-
menlerin birey, toplum, ülke, hatta dünya üzerinde birçok etkileri olmakta ve bu etki-
ler e¤er iyi niteliklere sahip ö¤retmenler taraf›ndan oluflturulursa olumlu bir
kazan›m, aksi halde felaket oluflturabilir. Bu nedenle bu kadar önemli bir mesle¤i, en
az mesleki önemi kadar nitelikli bireylerin yürütmesi gerekmektedir. 

Ö¤retmen özellikleri hakk›nda yap›lan çal›flmalardan ö¤retmenlerin; elefltiri-
ye aç›k olmama, ö¤renciler aras›nda ayr›m yapma, ödülden çok cezaya yer verme,
sosyal ve kültürel etkinliklerle fazla ilgilenmeme, ö¤rencilerin yarat›c› olmalar› için
onlar› özendirmeme, iflini severek yapmama, ö¤rencileri araflt›rmaya sevk etmeme ve
onlara örnek olmama gibi özellikler tafl›d›klar› görülmüfltür (Okçabol vd., 2003).
Ö¤retmenlerin istenilen nitelikte olmamalar›, insan e¤itiminin estetik de¤er ve peda-
gojik bütünlükten yoksun kalmas›na neden olmaktad›r (Y›lman, 2006). Dolay›s›yla
gelece¤in flekillenmesinde etkili olan ö¤retmenlerin, say›lan bu olumsuz özellikleri
üzerinden atmas›, etkili ve iyi ö¤retmen niteliklerine sahip olmas› gerekmektedir.

‹yi bir ö¤retmenin nitelikleri aras›nda; s›n›f içi gerginlik ve üzüntüleri hisse-
derek bunlar› asgari düzeye indirmek, her ö¤rencinin farkl› kiflilik özelliklerine sahip
oldu¤unu bilerek e¤itimde buna dikkat etmek, ö¤rencileri ve aileleri olumlu flekilde
yönlendirmek ve onlara ortak çal›flman›n önemini kabul ettirmek, sert davranmaktan
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kaç›nmak, ö¤rencileri her yönden iyi tan›mak ve onlar›n istek, ihtiyaç ve yetenekleri-
ni bilmek, ö¤renimde merak ve deneyimi anahtar olarak görmek ve ö¤retim faaliye-
tlerinde çeflitlilik sa¤lamak yer almaktad›r (Moon and Mayes, 1994). Ayr›ca ö¤renci-
lere dostça davranmak, model olmak ve onlarla ilgilenmek, dersi zevkle ifllemek,
sayg›l› ve dürüst olmak, liderlik özellikleri tafl›mak, insan tabiat›n› anlamak ve
alan›nda uzman olmak (K›l›ç vd., 2004), güvenilir, aç›k ve tutarl› davranmak
(Bozdo¤an, 2004), dersi ilgi çekici hale getirmek, sözel  ve beden dilini etkili kullan-
makta (Celep, 2005) ideal ö¤retmen nitelikleri aras›nda yer almaktad›r.

Kiflilik sahibi olmak, ö¤renci psikolojisini bilmek, ö¤renciyle iyi iletiflim kur-
mak (Prodromou, 1991), ö¤renci baflar›s›n› dikkatle de¤erlendirmek, ö¤renciyi ders-
lere aktif katmak (Aksu, 2000), ö¤rencilerin bilgi ve beceri eksikliklerini belirlemele-
rine ve bu eksikliklerini gidermelerine yard›mc› olmak (Erdem, 2007), toplumun,
okulun ve kendi de¤erlerinin fark›nda olmak (Peterson, 2002), beden dilini kullan-
mak, görünüflüne dikkat etmek, ö¤rencileri farkl› ve yarat›c› düflünmeye sevk etmek
(Gömleksiz, 2004), alan bilgisi, ulusal ve uluslararas› de¤erler konular›nda bilgili
(Karacao¤lu, 2008) ö¤rencilerine karfl› adaletli ve sayg›l› olmak, onlar› sosyal faaliye-
tlere yönlendirmek, mesle¤ine karfl› olumlu tutum beslemek, motivasyon ve heye-
can›n› canl› tutmak (Stronge ve vd., 2004) ve mesleki standartlara sahip olmak (Özyü-
rek, 2008) istenilen ö¤retmen özelliklerinden baz›lar›n› oluflturmaktad›r. 

Bunlar›n yan› s›ra ö¤retim sürecini planlamak, ö¤rencileri amaçlardan haber-
dar etmek, etkili iletiflim ve etkili s›n›f yönetimi becerisine sahip olmak, rehberlik yap-
mak, ö¤retim sürecini etkin ve hedeflere ulaflt›racak uygun ö¤retim yöntem-teknikle-
ri kullanmak, kat›l›mc› ö¤retim ortam› düzenlemek, ö¤renci geliflimini izlemek,
ö¤renci özelliklerini tan›mak, çevre düzenlemesine dikkat etmek ve sonuçta tüm bu
ifllemlerin de¤erlendirmesini yapmak, ö¤retmenlerin önemli niteliklerini olufltur-
maktad›r (Erden, 1998; Demirel, 1999; Oktar ve Bulduk, 1999). 

Bilge ve kiflilikli olmak, çevreye uyum ve çevre kalk›nmas›na kat›lmak, halkla
iyi iliflkiler kurmak (Bursal›o¤lu, 2002), farkl› ö¤retim stratejisi, yöntem ve teknikleri
(Baytekin, 2004) ile ö¤retim araç-gereçlerini kullanmak (Yeflilyurt, 2006), yans›t›c›
ö¤retim etkinlikleri sergilemek ve kendini de¤erlendirmek (Wood, 1999), ö¤rencile-
rin psikolojik durumlar›, sosyal etkileflimleri, geliflimleri ve ergenlik özellikleri
hakk›nda bilgi sahibi (Ayd›n, 2006), yenilik ve de¤iflime aç›k olmak (A¤delen ve
A¤delen, 2006), bilgiyi etkili kullanmak, alanda yer alan kaynaklar› tan›mak ve ulu-
sal düzeydeki görevlerini yerine getirmek de (Feiman, Buchmann, 2005) ö¤retmen-
lerde bulunmas› gereken önemli niteliklerdendir.

Öz güven, öz sayg› ve sosyal beceriye sahip olmak (Paterson, 2005), ö¤renci-
leri fliddetten uzak tutmak (Su, 2007), ö¤retimi kolaylaflt›rmak (Baflar, 2001), ö¤renci-
nin gizil güçlerini ortaya ç›karmak (Ersoy, 2002), ö¤rencilere cesaretlendirici ve des-
tekleyici davranmak (Çelik, 2002) ve onlar›n toplumsallaflmas›n› sa¤lamak (Dikici,
2004), liderlik özelliklerine sahip olmak (Çelikten vd., 2005), ö¤renci aileleriyle ile-
tiflim ve iflbirli¤i kurmak (fiiflman ve Turan, 2005), problem çözmek, hedefe odaklan-
mak, plan yapmak, ö¤rencilere koçluk (mentörlük) yapmak (Stix and Hrbek, 2006),
ö¤retmenlik mesle¤inin de¤erlerini benimsemek (Hac›o¤lu ve Alkan, 1997), dav-
ran›fllar›n› yönetmek, mesle¤inde profesyonel olmak (Wyse, 2006), ö¤rencileri okul
d›fl›nda gözlemek, onlarla bire bir ilgilenmek, ö¤rencilerin sorular›n›, sorunlar›n› ve
yorumlar›n› dinlemek, esnek davranmak (Stronge, 2007) bir ö¤retmende bulunmas›
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gereken di¤er istendik nitelikler aras›nda say›lmaktad›r. Woods (1997) ise son y›llar-
da, ö¤retmen niteliklerinin ö¤retimi örgütleme ve yönetme, konu uzmanl›¤›,  koordi-
nasyon, iflbirli¤i, yönetim ve denetimi de içermesi gerekti¤ine yönelik görüfllerin dile
getirildi¤ini vurgulamaktad›r. Ayr›ca toplumun de¤erlerine sahip ç›kmak, etik dav-
ranmak, milli hassasiyetleri ve kültürü korumak ve kollamak, güven vermek, tabiat
sevgisi ve korunumu konusunda duyarl› olmak, toplumla iletiflim kurmak, vizyon
sahibi olmak vb. özelliklerde bir ö¤retmende bulunmas› istenilen nitelikler
aras›ndad›r.

Bir ülkenin gelece¤inin mimar›, olan ö¤retmenler, nitelikli insan gücünün
yetiflmesinde, toplumdaki huzur ve sosyal bar›fl›n sa¤lanmas›nda, bireylerin sosya-
lleflmesi ve toplumsal hayata haz›rlanmas›nda, toplumun kültür ve de¤erlerinin genç
kuflaklara aktar›lmas›nda baflrolde oynamaktad›r (Özden, 1999). Bir baflka deyiflle
ö¤retmenlerin nitelikleri ne kadar yüksekse, yetifltirecekleri insanlar›n nitelikleri de o
derecede yüksek olmaktad›r. Bir bak›ma ö¤retmenlerin yetifltirdi¤i nesillerin niteli¤i,
genel olarak ö¤retmenlerin nitelikleri ile özdefl olmaktad›r (Çelikten ve Can, 2003).
E¤itim sisteminde gerçeklefltirilen veya gerçeklefltirilecek her türlü düzenlemenin
istenilen baflar›y› sa¤lamas›, do¤rudan ö¤retmen faktörüne ve onun niteliklerine
ba¤l› oldu¤u gerçe¤ini göz ard› etmek mümkün de¤ildir (Y›lman, 2006). Bunun için
ö¤retmenlerin sahip olduklar› niteliklere yönelik alg›lar›n› ortaya ç›karmak, önem arz
etmektedir.

Amaç

Bu çal›flma, ö¤retmenlerin sahip olduklar› niteliklere yönelik alg›lar›n› ortaya
ç›karmak amac›yla yap›lm›fl ve bu amaç do¤rultusunda afla¤›daki sorulara cevap
aranm›flt›r.

Ö¤retmenlerin sahip olduklar› niteliklere yönelik alg›lar›na iliflkin görüflleri
nelerdir ve bu görüfller ö¤retmenlerin;

a. Cinsiyet de¤iflkenine göre farkl›l›k göstermekte midir?

b. Okul türü de¤iflkenine göre farkl›l›k göstermekte midir?

c. Ö¤renim durumu de¤iflkenine göre farkl›l›k göstermekte midir?

d. Branfl de¤iflkenine göre farkl›l›k göstermekte midir?

e. Mesleki k›dem de¤iflkenine göre farkl›l›k göstermekte midir?

Yöntem

Çal›flman›n evrenini, Elaz›¤ il merkezinde 2006-2007 akademik y›l›nda e¤itim-
ö¤retim faaliyetlerini sürdürmekte olan ortaö¤retim okullar› ve bu okullarda görev
yapan toplam 1505 ö¤retmen oluflturmaktad›r. Örneklemi ise ilgili evrenden tesadüfî
örnekleme yöntemiyle seçilmifl 320 ö¤retmen oluflturmaktad›r. Çal›flma, Elaz›¤ il
merkezindeki ortaö¤retim okullar› ö¤retmenleri ve bu ö¤retmenlerin ankette yer alan
maddeler için belirttikleri görüfllerle s›n›rl›d›r.

Betimsel bir özellik tafl›yan bu çal›flma tarama modeli kullan›larak yap›lm›flt›r.
Tarama modeli, var olan durumu oldu¤u gibi yans›tmay› esas al›r (Balc›, 2004;
Karasar, 1994). Çal›flmada veriler, ilgili literatür taramas›ndan elde edilen bilgiler
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›fl›¤›nda ve uzman görüfllerine dayal› olarak, araflt›rmac› taraf›ndan, çal›flman›n
amac›na uygun olarak oluflturulan anketle elde edilmifltir. Anketin haz›rl›k afla-
mas›nda, öncelikle araflt›rmac› taraf›ndan ilgili literatür taramas› yap›lm›fl ve
çal›flman›n amac›na uygun k›rk iki maddelik bir anket formu gelifltirilmifltir. Bu anket
formu, alan›nda uzman üç kiflinin görüflüne sunulmufl ve bu görüfller do¤rultusunda
anketin madde say›s› otuza indirilmifltir. Daha sonra, dilbilgisi yönünden incelenme-
si için alan›nda uzman bir kiflinin görüflüne baflvurulmufl ve gerekli düzenlemeler
yap›larak anketin son flekli elde edilmifltir. Araflt›rmac› taraf›ndan uzman görüflleri
yeterli görüldü¤ü için anketin ön uygulamas› yap›lmam›flt›r. Uygulanan anketin
güvenirlik çal›flmas› için Cronbach Alpha istatistiksel ifllemi yap›lm›fl ve güvenirlik
katsay›s› Alpha =.893, Bartlett Testi = 6141.603 ve geçerlik katsay›s› KMO =.930 ola-
rak bulunmufltur.   

Anket formundaki maddeler iki bölümden oluflmufl ve birinci bölümde
çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin kiflisel bilgilerini belirlemek için befl madde, ikinci
bölümde ise ö¤retmenlerin sahip olduklar› niteliklere yönelik alg›lar›n› belirlemek
için otuz madde yer alm›flt›r. Ankette beflli likert tipi derecelendirme ölçe¤i
kullan›lm›fl, de¤er aral›klar› olarak olumludan olumsuza do¤ru 5.00–4.21 Tamamen
Kat›l›yorum; 4.20–3.41 Kat›l›yorum; 3.40-2.61 K›smen Kat›l›yorum; 2.60–1.81
Kat›lm›yorum; 1.80–1.00 Hiç Kat›lm›yorum olarak puanland›r›lm›flt›r. Veriler SPSS
for Windows paket program›yla analiz edilmifl; ankete kat›lanlar›n kiflisel özellikleri-
ni (cinsiyet, branfl, okul türü, mesleki k›dem ve ö¤renim durumu) belirlemek için fre-
kans ve yüzde teknikleri kullan›lm›flt›r. Ö¤retmenlerin sahip olduklar› niteliklere
yönelik alg›lar›n› belirlemek için de¤iflkenler dikkate al›nmadan aritmetik ortalama
ve standart sapma teknikleri kullan›lm›flt›r. Cinsiyet, okul türü ve ö¤renim de¤iflken-
leri aç›s›ndan belirtilen görüfller aras›nda anlaml› bir farkl›l›k olup olmad›¤›n› belir-
lemek için Ba¤›ms›z Gruplar t-Testi yap›lm›fl ve bu test sonucunda da¤›l›m›n homo-
jen olmad›¤› maddeler için Mann-Whitney U (MWU) Testi uygulanm›flt›r. Ayr›ca
branfl ve mesleki k›dem de¤iflkenleri aç›s›ndan belirtilen görüfller aras›nda anlaml› bir
farkl›l›k olup olmad›¤›n› belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) testi
yap›lm›flt›r. Belirlenen farkl›l›klar›n hangi gruplar aras›nda oldu¤unu ortaya koymak
için Scheffe ve LSD testleri uygulanm›flt›r. Da¤›l›m›n homojen olmad›¤› maddeler için
Kruskal-Wallis Testi ve farkl›l›¤›n hangi gruplar aras›nda oldu¤unu belirlemek için
de Mann-Whitney U (MWU) Testi uygulanm›fl, uygulanan testlerin anlaml›l›k düze-
yi .05 olarak al›nm›flt›r.

Bulgular ve Yorum

Bu bölümde, ö¤retmenlerin demografik özelliklerine göre da¤›l›mlar› ile sahip
olduklar› niteliklere yönelik alg›lar› ö¤retmen, ö¤renci ve toplumsal boyut olmak
üzere üç boyut halinde ele al›nm›flt›r.

1. Öğretmenlerin Demografik Özellikleri

Ö¤retmenlerin demografik özelliklerine göre da¤›l›m› Tablo 1’de görülmekte-
dir. 
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Tablo 1: Ö¤retmenlerin Demografik Özelliklerine Göre Da¤›l›mlar› (N=320)

Çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin kiflisel bilgilerine iliflkin bulgular› incelen-
di¤inde, ö¤retmenlerin % 61.6’s›n›n erkek ve % 38.4’ünün kad›n oldu¤u görülmekte-
dir. Erkek ö¤retmen kat›l›m›n›n fazla olmas›nda, meslek liselerinde görev yapan
ö¤retmenlerin erkek a¤›rl›kl› olmas› etki etmifl olabilir. Okul türü de¤iflkeni aç›s›ndan
ö¤retmen da¤›l›mlar›n›n eflit oldu¤u ortaya ç›km›flt›r. Ö¤renim de¤iflkeni aç›s›ndan
ö¤retmenlerin çok büyük bir bölümünün (% 84.7) lisans mezunu oldu¤u tespit edil-
mifltir. Branfl da¤›l›m› aç›s›ndan ise en fazla kat›l›m›n % 45,6 oran› ile sosyal bilimler
branfl›nda yer alan ö¤retmenlerin oluflturdu¤u belirlenmifltir. Bu duruma çal›flma
konusunun sosyal içerikli bir konu olmas› ve sosyal bilimler grubu ö¤retmenlerinin
daha fazla ilgisini çekmesi etki etmifl olabilir. Mesleki k›dem de¤iflkeni aç›s›ndan
çal›flmaya % 47.5 kat›l›m oran›yla en fazla 1-10 y›l aras› k›deme sahip ö¤retmenler
kat›lm›flt›r. Bu sonucun ortaya ç›kmas›nda Elaz›¤ il merkezinde görev yapan ö¤ret-
menlerin düflük k›demde yer almalar› ile düflük k›deme sahip ö¤retmenlerin bu tür
çal›flmalara gönüllü olarak daha fazla kat›lmalar› etki etmifl olabilir.

2. Öğretmen Boyutunda Yer Alan Maddelere ‹lişkin Bulgular ve Yorumlar›
Ö¤retmenlerin bireysel olarak sahip olmalar› gereken bir tak›m nitelikleri, ayn›

zamanda e¤itiminin di¤er ö¤elerini de önemli derecede etkilemektedir. Bu bak›mdan
ö¤retmenlerin bireysel özellikleri, e¤itim sistemi içerisinde önemli bir yere sahiptir.

Öğretmenlerin Sahip Oldukları Niteliklere Yönelik Algıları (Elazığ İli Örneği) u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009174

Demografik Özellikler f %

Ö¤retmenlerin Cinsiyet De¤iflkenine Göre Da¤›l›m›

Erkek 197 61.6

Kad›n 123 38.4

Ö¤retmenlerin Görev Yapt›klar› Okul Türü De¤iflkenine Göre Da¤›l›m›

Genel Lise 160 50.0

Meslek Lisesi 160 50.0

Ö¤retmenlerin Ö¤renim Düzeyi De¤iflkenine Göre Da¤›l›m›

Ön Lisans 4 1.3

Lisans 271 84.7

Y. Lisans 38 11.9

Doktora 7 2.2

Ö¤retmenlerin Branfl De¤iflkenine Göre Da¤›l›m›

Meslek Dersleri 86 26.9

Fen Bilimleri 88 27.5

Sosyal Bilimler 146 45.6

Ö¤retmenlerin Mesleki K›dem De¤iflkenine Göre Da¤›l›m›

1–10 Y›l 152 47.5

11–20 Y›l 120 37.5

21 ve Üzeri 48 15.0

Toplam 320 100,0



“Güçlü bir okul kültürü oluflmas› için çaba gösteririm.” maddesi için ö¤ret-
menler 4.45 aritmetik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bildir-
mifllerdir. Güçlü bir kültürünün bulundu¤u okulda ö¤renciler kendili¤inden isteni-
len davran›fllar› sergiler, istenmeyen davran›fllardan uzak dururlar. Okul kültürünün
oluflmas›nda ise ö¤retmenlerin yeri ve önemi büyüktür. Bu bak›mdan, ö¤retmenlerin
güçlü bir okul kültürü oluflmas› için çaba göstermeleri, onlar›n önemli bir niteli¤e
sahip olduklar›n› göstermektedir.

Ö¤retmenler “S›n›f içinde samimi ve hoflgörülü bir hava olufltururum.” mad-
desine x=4.47 olarak “tamamen kat›l›yorum” düzeyinde görüfl belirtmiflledir. Pozitif
s›n›f iklimi, e¤itimin amaçlara ulaflmas›nda önemli bir faktördür. Ö¤retmenlerin s›n›f
içinde samimi ve hoflgörülü bir hava oluflturma niteli¤ine sahip olduklar›n› düflün-
meleri, özellikle e¤itim sürecinin pozitif hava içerisinde geçti¤ini göstermektedir.
“Dersin amac›na uygun ö¤retim strateji, yöntem ve teknikleri kullan›r›m.” maddesi
için ö¤retmenlerin 4.40 aritmetik ortalama ve “tamamen kat›l›yorum” düzeyinde
görüfl bildirmifllerdir. Bu bulgu ö¤retmenlerin ö¤retim strateji, yöntem ve teknikler
hakk›nda önemli derecede bilgiye ve kullanma becerilerine sahip olduklar›n› göster-
mektedir.

Tablo 2: Ö¤retmen Boyutunda Yer Alan Maddelere ‹liflkin Görüfllerin
Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Varyans Analizi, Mann-Whitney U ve Kruskal-
Wallis Testi Sonuçlar›

u Etem Yeşilyurt
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No Maddeler X SS
1 Güçlü bir okul kültürü oluflmas› için çaba gösteririm. 4.45 0.65

3 S›n›f içinde samimi ve hoflgörülü bir hava olufltururum. 4.47 0.65

6 Dersin amac›na uygun ö¤retim strateji, yöntem ve teknikleri kullan›r›m. 4.40 0.73

7 Ö¤retim teknolojilerini kullanmada kendimi yeterli görürüm. 4.03 0.84

8 Çocuk ve ergenlik psikolojisi hakk›nda yeterli bilgiye sahibim. 4.00 0.86

9 Ö¤retimin kalitesini yüksek tutar›m. 4.30 0.63

14 Kendimi yetifltirme sorumlulu¤unu tafl›r›m. 4.74 0.97

15 Biliflim teknolojilerinden faydalan›r›m. 4.08 0.74

19 Sürekli ö¤renir ve kendimi gelifltiririm. 4.39 0.72

20 S›n›f› ö¤renen örgüt haline getirir ve s›n›fta ö¤renme kültürü olufltururum. 4.16 0.82

23 De¤iflim ve yenili¤i takip eder, h›zla de¤iflen çevreye uyum sa¤lar›m. 4.20 0.73

24 Okul ve s›n›f güvenli¤i için uygun tedbirler al›r›m. 4.34 0.74

28 S›n›f içerisinde de¤iflimi oluflturur ve yönetirim. 4.18 0.75

Genel Ortalama 4.29 0.75

Cinsiyet Değişkeni t Testi Sonuçlar›
Erkek (f = 197; % 61.6) Kad›n (f = 123; % 38.4) t ve p De¤erleri Levene Testi

X SS X SS t p F P 

1 4.39 0.67 4.56 0.61 -2.27* 0.02 3.44 0.06

8 3.93 0.86 4.13 0.84 -1.98* 0.04 0.23 0.63

19 4.31 0.73 4.52 0.69 -2.48* 0.01 1.35 0.24

24 4.27 0.78 4.45 0.65 -2.16 0.03 4.25 0.04*

Homojen Da¤›l›m Göstermeyen Maddeler ‹çin Mann-Whitney U Testi

S›ra Ortalamas› S›ra Ortalamas› Anlaml›l›k. Düz. M.W.U.

24 153.69 171.41 0.066 10773.000



*p<.05

Ö¤retmenler “Ö¤retim teknolojilerini kullanmada kendimi yeterli görürüm”
maddesine X=4.03 olarak “kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bildirmifllerdir. Ö¤retim tek-
nolojileri kullan›m›yla; ö¤rencilerin derse karfl› olan ilgisi artar, ö¤renciler daha aktif
olur, gerçek ö¤renme deneyimi yaflar, kubafl›k çal›flma f›rsat› yakalar, elefltirel düflünür
ve ö¤rencilerin problem çözme ve yarat›c›l›k becerileri geliflir. Ö¤retmenlerin ö¤retim
teknolojileri kullan›m› konusunda kendilerini yeterli görmeleri, onlar›n önemli bir nite-
li¤e sahip olduklar›n› göstermektedir. Ö¤retmenlerin, “Çocuk ve ergenlik psikolojisi
hakk›nda yeterli bilgiye sahibim.” görüflü için 4.00 aritmetik ortalamayla “kat›l›yorum”
düzeyinde birlefltikleri görülmüfltür. Bu durum ö¤retmenlerin çocuk ve ergenlik psiko-
lojisi hakk›nda yeterli bilgiye sahip olduklar›na inand›klar›n› göstermektedir.

Öğretmenlerin Sahip Oldukları Niteliklere Yönelik Algıları (Elazığ İli Örneği) u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009176

Okul Türü Değişkeni t Testi Sonuçlar›
Gen. Lise (f = 160; % 50.0) Mes. Lis. (f = 160; % 50.0) t ve p De¤erleri Levene Testi

X SS X SS t p F P 

1 4.60 0.61 4.30 0.66 4.19* 0.00 0.99 0.31

3 4.57 0.63 4.37 0.66 2.75* 0.00 0.51 0.47

6 4.54 0.65 4.27 0.78 3.33 0.00 6.15 0.01*

7 4.14 0.81 3.91 0.85 2.41* 0.01 0.10 0.74

8 4.15 0.82 3.86 0.87 3.08* 0.00 0.04 0.83

9 4.46 0.54 4.13 0.67 4.80* 0.00 0.01 0.91

19 4.51 0.67 4.27 0.76 2.95* 0.00 3.32 0.06

20 4.36 0.74 3.97 0.85 4.31* 0.00 0.06 0.80

23 4.31 0.69 4.09 0.75 2.69* 0.00 0.01 0.92

28 4.31 0.71 4.05 0.77 3.05* 0.00 0.16 0.68

Homojen Da¤›l›m Göstermeyen Maddeler ‹çin Mann-Whitney U Testi

S›ra Ortalamas› S›ra Ortalamas› Anlaml›l›k. Düz. M.W.U.

6 175.48 145.52 0.001* 10403.500

Branş Değişkenine Göre Görüşlerin Varyans Analizi Sonuçlar›

Meslek Der. Fen Bil.              Sosyal Bil.     
Homojenlik Testi           Anova        Fark Olan

f=86(1)                  f=88(2)                f=146(3)
Gruplar

X SS X SS X SS Levene p F P 

3 4.37 0.61 4.37 0.71 4.59 0.62 3.51 0.03* 4.64 0.01

8 3.89 0.88 3.87 0.82 4.15 0.85 0.73 0.48 4.05 0.01* 1-3; 2-3

19 4.22 0.75 4.42 0.69 4.47 0.71 0.27 0.76 3.56 0.02* 1-3

Homojen Da¤›l›m Göstermeyen Maddeler ‹çin Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U Testi

S›ra                       Sıra                       Sıra                                    Kruskal-Wallis Testi

Ortalamas› Ortalamas› Ortalamas› Kay-kare           df p

3 143.52 149.46 177.15 11.439 2 0.003* 1-3; 2-3

Kıdem Değişkenine Göre Görüşlerin Varyans Analizi Sonuçlar›

1-10 yıl 11-20 yıl              21 ve Üzeri     
Homojenlik Testi           Anova        Fark Olan

f=152(1)                f=120(2)                 f=48(3)
Gruplar

X SS X SS X SS Levene p F P 

19 4.51 0.68 4.25 0.78 4.35 0.66 2.06 0.12 4.81 0.00* 1-2

20 4.30 0.85 4.00 0.80 4.12 0.70 1.51 0.22 4.64 0.01* 1-2



“Ö¤retimin kalitesini yüksek tutar›m.” maddesi için ö¤retmenlerin X=4.30
olarak “tamamen kat›l›yorum” düzeyinde yo¤unlaflt›klar› tespit edilmifltir. Ö¤ret-
menlerden beklenen en önemli nitelikler aras›nda, ö¤retimin kalitesini yüksek tutma
da yer almaktad›r. Bu bak›mda elde edilen bulgu, ö¤retmenlerin bu konuda önemli
bir niteli¤e sahip olduklar›n› göstermektedir. Kat›l›mc›lar›n “Kendimi yetifltirme
sorumlulu¤unu tafl›r›m.” maddesi için 4.74 aritmetik ortalama ile çok yüksek düzey-
de “tamamen kat›l›yorum” görüflünde birlefltikleri ortaya ç›km›flt›r. Elde edilen
bulgu, bu çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin en önemli nitelikleri aras›nda, kendilerini
yetifltirme sorumlulu¤unun yer ald›¤›n› ortaya koymaktad›r.

Kat›l›mc›lar “Biliflim teknolojilerinden faydalan›r›m.” maddesine 4.08 aritme-
tik ortalamayla “kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bildirmifllerdir. Entelektüel ve bilgi
sermayesine ulaflma aç›s›ndan oldukça önemli bir yere sahip olan biliflim teknolojile-
ri, dünyay› küçük köy haline getirmekte ve her an her yerde yaflanan tüm olaylar
hakk›nda bilgi sunmaktad›r. Bu konuyla ilgili olarak ö¤retmenler, biliflim teknolojile-
rinden yeterince faydaland›klar›n› düflünmektedirler. Çal›flmaya kat›lan ö¤retmenler
“Sürekli ö¤renir ve kendimi gelifltiririm.” maddesine X=4.39 olarak “tamamen
kat›l›yorum” görüflü ileri sürmüfllerdir. Bu bak›mdan ö¤retmenler sürekli ö¤renme
ve kendilerini gelifltirme bak›m›ndan oldukça önemli bir niteli¤e sahip olduklar›n›
alg›lamaktad›rlar.

“S›n›f› ö¤renen örgüt haline getirir ve s›n›fta ö¤renme kültürü olufltururum.”
görüflüne kat›l›mc›lar 4.16 aritmetik ortalamayla “kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bil-
dirmifllerdir. S›n›f içerisinde hem ö¤rencilerin hem de ö¤retmenin ö¤renen rollerde
buluflmas›, s›n›f› ö¤renen örgüt haline getirecektir. Elde edilen bulgu, ö¤retmenlerin,
s›n›f› ö¤renen örgüt haline getirme ve s›n›fta ö¤renme kültürü oluflturma niteli¤ine
sahip olduklar›n› ortaya koymaktad›r. “De¤iflim ve yenili¤i takip eder, h›zla de¤iflen
çevreye uyum sa¤lar›m.” maddesine ö¤retmenlerin X=4.20 ile “kat›l›yorum” düze-
yinde görüfl ileri sürdükleri belirlenmifltir. Bu durum ö¤retmenlerin de¤iflim ve yeni-
liklere aç›k olduklar›n› ortaya koymaktad›r. 

Kat›l›mc›lara yöneltilen “Okul ve s›n›f güvenli¤i için uygun tedbirler al›r›m.”
maddesi için kat›l›mc›lar›n 4.34 aritmetik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum” düze-
yinde yo¤unlaflt›klar› görülmüfltür. Okullar farkl› özellikteki bireylerin içinde yer
ald›¤› ortamlard›r. Bu ortamlarda fliddet az veya çok ama her zaman olabilir. Bunun
için ö¤retmenler, fliddete karfl› önlem almal› veya al›nmas›n› sa¤lamal›d›r. Ö¤ret-
menlerin okul ve s›n›f güvenli¤i konusunda tedbir almalar›, onlar›n önemli bir nite-
lik ve sorumlulu¤a sahip olduklar›n› göstermektedir. Ö¤retmenler “S›n›f içerisinde
de¤iflimi oluflturur ve yönetirim.” maddesi için X=4.18 olarak “kat›l›yorum” düze-
yinde görüfl bildirmifllerdir. Bu durum ö¤retmenlerin kendilerinde s›n›f içinde
de¤iflimi oluflturma ve yönetme niteli¤inin önemli derece bulundu¤unu
alg›lad›klar›n› ortaya koymaktad›r. 

Cinsiyet de¤iflkeni aç›s›ndan kad›n ö¤retmenler kendi niteliklerini; güçlü bir
okul kültürü oluflmas› için çaba gösterme (madde 1: X=4.56 > X=4.39), çocuk ve
ergenlik psikolojisi hakk›nda yeterli bilgiye sahip olma (madde 8: X=4.13 > X=3.93),
sürekli ö¤renip ve kendilerini gelifltirme (madde 19: X=4.52 > X=4.31) bak›m›ndan
erkek ö¤retmenlerin niteliklerine göre daha yeterli olarak alg›lamaktad›rlar. Bu
sonuçlar›n ortaya ç›kmas›n›, kad›n ö¤retmenlerin samimi ortamda çal›flmak istemele-
ri ve çocuk psikolojisini daha iyi bilmeleri etkilemifl olabilir. 

u Etem Yeşilyurt
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Okul türü de¤iflkeni aç›s›ndan genel lise ö¤retmenleri kendi niteliklerini;
güçlü bir okul kültürü oluflmas› için çaba gösterme (madde 1: X=4.60 > X=4.30), s›n›f
içinde samimi ve hoflgörülü bir hava oluflturma (madde 3: X=4.57 > X=4.37), ö¤retim
teknolojilerini kullanma (madde 7: X=4.14 > X=3.91), çocuk ve ergenlik psikolojisi
hakk›nda yeterli bilgiye sahip olma (madde 8: X=4.15 > X=3.86), ö¤retimin kalitesini
yüksek tutma (madde 9: X=4.46 > X=4.13), sürekli ö¤renip ve kendilerini gelifltirme
(madde 19: X=4.51 > X=4.27), s›n›fta ö¤renme kültürü oluflmas›na önem verme
(madde 20: X=4.36 > X=3.97), de¤iflim ve yenili¤i takip edip ve bunlara uyum
sa¤lama (madde 23: X=4.31 > X=4.09), s›n›f içerisinde de¤iflimi oluflturma ve yönetme
(madde 28: X=4.31 > X=4.05), ö¤retim strateji, yöntem ve tekniklerini kullanma
(madde 6: S›ra Ort.=175.48 > S›ra Ort.=145.52) konular›nda meslek lisesi ö¤retmenle-
rinin niteliklerine göre daha yeterli olarak alg›lamaktad›rlar. Bu duruma genel lise-
lerde; okul baflar›s›na ve bireysel baflar›ya daha fazla dikkat edilmesi, kültür dersleri-
nin a¤›rl›kta olmas›, kad›n ö¤retmen say›s›n›n fazla olmas› ve bu ö¤retmenlerin anne-
lik rollerinden dolay› çocuk ve ergenlik psikolojisini daha iyi bilmeleri ve samimiyet
ve hoflgörüye daha fazla önem vermeleri, dünya görüflü itibariyle bu liselerdeki
ö¤retmenlerin de¤iflim ve yenili¤e daha aç›k olmalar› etki etmifl olabilir. 

Branfl de¤iflkeni aç›s›ndan sosyal bilimler branfl›ndaki ö¤retmenler, hem mes-
lek branfl›ndaki hem de fen branfl›ndaki ö¤retmenlere göre kendi niteliklerini; s›n›f
içinde samimi ve hoflgörülü bir hava oluflturma  (madde 3: S›ra Ort.=177.15 > S›ra
Ort.=149.96 > S›ra Ort.=143.52), çocuk ve ergenlik psikolojisi hakk›nda yeteri bilgiye
sahip olma (madde 8: X=4.15 > X=3.89 > X=3.87), sürekli ö¤renme ve kendilerini
gelifltirme (madde 19: X=4.47 > X=4.42 > X=4.22) bak›m›ndan daha yeterli olarak
alg›lamaktad›rlar. Bu duruma sosyal branflta yer alan ö¤retmenlerin derslerini
tart›flma havas› içinde ifllemeleri ve okuma al›flkanl›klar›n›n daha iyi olmas› etkilemifl
olabilir.

K›dem de¤iflkeni aç›s›ndan ise 1-10 y›l aras› k›deme sahip olan ö¤retmenler
kendi niteliklerini; sürekli ö¤renme ve kendilerini gelifltirme (madde 19: X=4.51 >
X=4.25), s›n›f› ö¤renen örgüt haline getirme ve s›n›fta ö¤renme kültürü oluflturma
(madde 20: X=4.30 > X=4.00) bak›m›ndan 11-20 y›l aras› k›deme sahip olan ö¤ret-
menlerin niteliklerine göre daha yeterli olarak alg›lamaktad›rlar. Bu sonuçlara, düflük
k›demdeki ö¤retmenlerin tecrübe eksikli¤inin de etkisiyle kendilerini, bilgi ve beceri
bak›m›ndan daha az yeterli görmeleri ve bu aç›¤› kapatmak istemeleri etki etmifl ola-
bilir. 

3. Öğrenci Boyutunda Yer Alan Maddelere ‹lişkin Bulgular ve Yorumlar›
Ö¤retmenler ve e¤itim sistemleri, temelde ö¤renciler için vard›r ve onlarda

davran›fl de¤iflikli¤i meydana getirme amac›n› tafl›maktad›r. Bu bak›mdan ö¤retmen-
lerin, ö¤renci boyutuna yönelik nitelikleri önem arz etmektedir. 

Kat›l›mc›lar›n “Bilgiye ulaflmas› için ö¤rencilere rehberlik ederim.” maddesi-
ne 4.52 aritmetik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum” düzeyinde görüfl belirtikleri
ortaya ç›km›flt›r. Elde edilen bulgu, çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin rehberlik etme
niteli¤ine önemli derecede sahip olduklar›n› göstermektedir. “Ö¤rencilerin gizli
kalm›fl yeteneklerini ortaya ç›kar›r›m.” görüflüne kat›l›mc›lar X=3.83 olarak
“kat›l›yorum” düzeyinde görüfl ileri sürmüfllerdir. Bu bulgu çal›flmaya kat›lan ö¤ret-
menlerin, ö¤rencilerin gizli kalm›fl yeteneklerini ortaya ç›karma niteli¤ine önemli
düzeyde sahip olduklar›n› alg›lad›klar›n› ortaya koymaktad›r.

Öğretmenlerin Sahip Oldukları Niteliklere Yönelik Algıları (Elazığ İli Örneği) u
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Okul Türü Değişkeni t Testi Sonuçlar›
Gen. Lise (f = 160; % 50.0) Mes. Lis. (f = 160; % 50.0) t ve p De¤erleri Levene Testi

X SS X SS t p F P 

2 4.63 0.58 4.41 0.67 2.99 0.00 4.68 0.03*

16 4.26 0.66 4.01 0.81 3.02* 0.00 0.00 0.96

18 4.41 0.72 4.16 0.69 3.15* 0.00 2.89 0.09

21 4.50 0.66 4.16 0.83 4.01 0.00 5.65 0.01*

25 4.44 0.72 4.16 0.79 3.31* 0.00 1.32 0.25

26 4.34 0.75 4.15 0.80 2.15* 0.03 0.27 0.60

Homojen Da¤›l›m Göstermeyen Maddeler ‹çin Mann-Whitney U Testi

S›ra Ortalamas› S›ra Ortalamas› Anlaml›l›k. Düz. M.W.U.

2 174.86 146.14 0.001* 10502.500

21 178.16 142.84 0.000* 9975.000

Branş Değişkenine Göre Görüşlerin Varyans Analizi Sonuçlar›

Meslek Der. Fen Bil.              Sosyal Bil.     
Homojenlik Testi           Anova        Fark Olan

f=86(1)                  f=88(2)                f=146(3)
Gruplar

X SS X SS X SS Levene p F P 

21 4.13 0.88 4.36 0.71 4.42 0.71 1.67 0.19 3.89 0.02* 1-3

26 4.20 0.79 4.10 0.83 4.36 0.73 0.10 0.90 3.24 0.04* 2-3

Tablo 3: Ö¤renci Boyutunda Yer Alan Maddelere ‹liflkin Görüfllerin Aritmetik Ortalama,
Standart Sapma, Varyans Analizi, Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis Testi Sonuçlar›

u Etem Yeşilyurt

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 179

No Maddeler X SS
2 Bilgiye ulaflmas› için ö¤rencilere rehberlik ederim. 4.52 0.64

12 Ö¤rencilerin gizli kalm›fl yeteneklerini ortaya ç›kar›r›m. 3.83 0.79

16 Ö¤rencilerin kapasitelerini tam olarak ortaya koymalar›n› sa¤lar›m 4.14 0.74

17 Ö¤renciler için ulafl›labilecek bir vizyon olufltururum. 4.05 0.74

18 Ö¤rencilerin gelecekleri için uygun kararlar almalar›na yard›mc› olurum. 4.29 0.71

21 Ö¤rencilere daima ö¤renme sorumlulu¤u yüklerim. 4.33 0.76

22 Sigara, içki ve eroin tipi zararl› maddeler konusunda ö¤rencileri bilgilendiririm. 4.45 0.74

25 Ö¤rencilere, bireysel destek sa¤lar›m. 4.30 0.77

26 Ö¤renciler için davran›fl modelleri olufltururum. 4.25 0.78

29 Çeflitli amaçlar do¤rultusunda ö¤rencilerin aileleri ile s›k s›k görüflürüm. 3.60 0.85

Genel Ortalama 4.17 0.75

Cinsiyet Değişkeni t Testi Sonuçlar›

Erkek (f = 197; % 61.6) Kad›n (f = 123; % 38.4) t ve p De¤erleri Levene Testi

X SS X SS t p F P 

18 4.20 0.72 4.43 0.67 -2.89* 0.00 0.06 0.79

Kıdem Değişkenine Göre Görüşlerin Varyans Analizi Sonuçlar›

1-10 yıl 11-20 yıl              21 ve Üzeri     
Homojenlik Testi           Anova        Fark Olan

f=152(1)                f=120(2)                 f=48(3)
Gruplar

X SS X SS X SS Levene p F P 
18 4.42 0.68 4.15 0.76 4.20 0.61 1.82 0.16 5.25 0.00* 1-2

21 4.46 0.74 4.13 0.80 4.39 0.64 0.79 0.45 6.74 0.00* 1-2; 2-3

29 3.44 0.87 3.71 0.80 3.81 0.81 1.68 0.18 5.43 0.00* 1-2; 1-3

*p<.05



“Ö¤rencilerin kapasitelerini tam olarak ortaya koymalar›n› sa¤lar›m.” madde-
sine ö¤retmenler 4.14 aritmetik ortalamayla  “tamamen kat›l›yorum” görüflünde bir-
lefltikleri tespit edilmifltir. Bu bulgu, kat›l›mc›lar›n, ö¤rencilerin kapasitelerini ortaya
koymalar›n› sa¤lad›klar›na inand›klar› fleklinde yorumlanabilir.  “Ö¤renciler için
ulafl›labilecek bir vizyon olufltururum.” maddesine ö¤retmenlerin X=4.05 ile
“kat›l›yorum” görüflünü savunduklar› tespit edilmifltir. Bu bulgu ö¤retmenlerin,
ö¤rencilere yönelik vizyon oluflturma niteli¤ine sahip olduklar›n› alg›lad›klar›n› gös-
termektedir. “Ö¤rencilerin gelecekleri için uygun kararlar almalar›na yard›mc› olu-
rum.” maddesine kat›l›mc›lar›n 4.29 aritmetik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum”
görüflünde yo¤unlaflt›klar› belirlenmifltir. Bu konuyla ilgili olarak kat›l›mc›lar, ö¤ren-
cilerin gelecekleri için uygun kararlar almalar›na yard›mc› olma niteli¤ini önemli
ölçüde tafl›d›klar›n› düflünmektedirler 

Çal›flma anketinde yer tutan “Ö¤rencilere daima ö¤renme sorumlulu¤u
yüklerim.” maddesine kat›l›mc›lar›n X=4.33 olarak “tamamen kat›l›yorum” düze-
yinde görüfl bildirdikleri görülmüfltür. Bu bak›mdan ö¤retmenler, ö¤rencilere
ö¤renme sorumlulu¤u yükleme niteli¤ine önemli derecede sahip olduklar›n› düflün-
mektedirler. Çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin “Sigara, içki ve eroin tipi zararl› mad-
deler konusunda ö¤rencileri bilgilendiririm.” maddesine 4.45 aritmetik ortalamayla
oldukça yüksek düzeyde “tamamen kat›l›yorum” görüflünde birlefltikleri tespit edil-
mifltir. Ö¤renciler, günümüzde özellikle sigara, içki, eroin vb. zararl› maddelere her
yerde çok rahat fleklide ulaflabilirler. Kendileri istemese dahi arkadafl çevresi, sosyal
çevre, kanun ve yasaklar›n çi¤nenmesi vb. çeflitli nedenlerden dolay› kendilerini bu
zararl› maddelerin içinde bulabilirler. Bu bak›mdan ö¤retmenlere büyük sorumluluk
düflmektedir. Bu konuyla ilgili olarak kat›l›mc›lar, sigara, içki ve eroin tipi zararl›
maddeler konusunda ö¤rencileri bilgilendirme niteli¤ine önemli derecede sahip
olduklar›n› düflünmektedirler.

“Ö¤rencilere bireysel destek sa¤lar›m.” maddesine kat›l›mc›lar›n X=4.30 ile
“tamamen kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bildirdi¤i tespit edilmifltir. Elde edilen
bulgu, ö¤retmenlerin ö¤rencilere bireysel destek sa¤lama niteliklerine önemli derece-
de sahip olduklar›n› düflündüklerini ortaya koymaktad›r. Çal›flma anketinde yer alan
“Ö¤renciler için davran›fl modelleri olufltururum.” maddesine kat›l›mc›lar, 4.25 arit-
metik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum” düzeyinde görüfl ileri sürmüfllerdir.
“Çeflitli amaçlar do¤rultusunda ö¤rencilerin aileleri ile s›k s›k görüflürüm.” maddesi-
ne ö¤retmenler X=3.60 ile zay›f düzeyde “kat›l›yorum” görüflü ortaya koymufllard›r.
Elde edilen bulgu çal›flmaya kat›lan ö¤retmenlerin, ö¤renci aileleriyle istenilen
düzeyde olmasa da görüfltüklerini ortaya koymaktad›r.

Cinsiyet de¤iflkeni aç›s›ndan kad›n ö¤retmenler, erkek ö¤retmenlere göre,
ö¤rencilerin gelecekleri için uygun kararlar almalar›na daha fazla yard›mc› oldu-
klar›n› düflünmektedirler (madde 18: X=4.43 > X=4.20). Bu bulgunun elde edilmesin-
de, kad›n ö¤retmenlerin ö¤rencilerle daha fazla ilgilenmeleri etki etmifl olabilir.

Okul türü de¤iflkeni aç›s›ndan genel lise ö¤retmenleri kendi niteliklerini;
ö¤rencilerin kapasitelerini tam olarak ortaya koymalar›n› sa¤lama (madde 16: X=4.26
> X=4.01), ö¤rencilerin gelecekleri için uygun kararlar almalar›na yard›mc› olma
(madde 18: X=4.41 > X=4.16), ö¤rencilere bireysel destek sa¤lama (madde 25: X=4.44
> X=4.16), ö¤renciler için davran›fl modelleri oluflturma (madde 26: X=4.34 > X=4.15),

Öğretmenlerin Sahip Oldukları Niteliklere Yönelik Algıları (Elazığ İli Örneği) u
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ö¤rencilere rehberlik etme (madde 2: S›ra Ort.=174.86 > S›ra Ort.=146.14), ö¤rencilere
daima ö¤renme sorumlulu¤u yükleme (madde 21: S›ra Ort.=178.16 > S›ra
Ort.=142.84) konular›nda, meslek lisesi ö¤retmenlerinin niteliklerine göre daha yeter-
li olarak alg›lamaktad›rlar. Bu duruma, genel liselerde; biliflsel davran›fl ve s›nav
kazand›rma amac›na daha fazla önem verilmesi, rehberlik etmenin önem kazanmas›,
bu liselerdeki ö¤rencilerin meslek tercihlerinde çok seçenekle karfl› karfl›ya kalmalar›,
üniversite s›navlar›nda baflar›l› olmalar› için ö¤retmenlerin ö¤rencilere daha fazla
destek vermeleri ve baflar›l› olmalar› için ö¤rencilere sorumluluk yüklemeleri vb.
etkilemifl olabilir

Branfl de¤iflkeni aç›s›ndan sosyal bilimler branfl›ndaki ö¤retmenler,  ö¤rencile-
re ö¤renme sorumlulu¤u yükleme niteli¤ini, meslek branfl›ndaki ö¤retmenlere göre
(madde 21: X=4.42 > X=4.13); ö¤renciler için davran›fl modelleri oluflturma niteli¤ini
ise fen bilimleri branfl›ndaki ö¤retmenlere göre (madde 26: X=4.36 > X=4.10) daha
yeterli olarak alg›lamaktad›rlar. Bu sonucun ortaya ç›kmas›nda, sosyal bilimler
branfl›ndaki ö¤retmenlerin, ö¤rencilerin daha fazla sorumluluk sahibi olmalar›n› iste-
meleri ve model olma bak›m›ndan kendilerinin daha uygun olduklar›n› düflünmele-
ri etki etmifl olabilir. 

K›dem de¤iflkeni aç›s›ndan 1-10 y›l aras› k›deme sahip olan ö¤retmenler, hem
11-20 y›l aras› k›deme sahip olan, hem de 21 y›l ve üzeri k›deme sahip olan ö¤ret-
menlere göre kendi niteliklerini, ö¤rencilerin gelecekleri için uygun kararlar alma-
lar›na yard›mc› olma (madde 18: X=4.42 > X=4.20 > X=4.15 ) ve ö¤rencilere ö¤renme
sorumlulu¤u yükleme (madde 21: X=4.46 > X=4.39 > X=4.13) konular›nda daha
yeterli görmüfllerdir. Bu sonucun ortaya ç›kmas›nda, düflük k›deme sahip olan
ö¤retmenlerin, mesleki tükenmifllikten az etkilenmeleri ve ö¤rencilerle daha fazla
ilgilenmeleri etki etmifl olabilir. Ayr›ca 21 y›l ve üzeri k›deme sahip olan ö¤retmen-
ler, di¤er gruplardaki ö¤retmenlere göre, ö¤rencilerin aileleri ile daha fazla görüfltü-
klerini bildirmifllerdir (madde 29: X=3.81 > X=3.71 > X=3.44). Bu sonucun ortaya
ç›kmas›nda, yüksek k›deme sahip olan ö¤retmenlerin tecrübelerinden dolay›,
ö¤renci baflar›s› için onlar›n aileleriyle görüflmelerinin önemine daha fazla inanma-
lar› etki etmifl olabilir.

4. Toplumsal Boyutta Yer Alan Maddelere ‹lişkin Bulgular ve Yorumlar›

Bir ö¤retmenin sadece okul ve s›n›fta bulunmas› ve bu iki mekândaki görev-
lerini yapmas›, o ö¤retmenin gerçekte mükemmel bir ö¤retmen oldu¤unu gösterme-
mektedir. Çünkü ö¤retmenin topluma karfl› da görevleri vard›r. Bu bak›mdan ö¤ret-
menlerin toplumsal boyuttaki niteliklerine yönelik alg›lar›n›n belirlenmesi önemli
görülmektedir.  
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Tablo 4: Toplumsal Boyutta Yer Alan Maddelere ‹liflkin Görüfllerin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma, Varyans Analizi, Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis
Testi Sonuçlar›

Öğretmenlerin Sahip Oldukları Niteliklere Yönelik Algıları (Elazığ İli Örneği) u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009182

Okul Türü Değişkeni t Testi Sonuçlar›
Gen. Lise (f = 160; % 50.0) Mes. Lis. (f = 160; % 50.0) t ve p De¤erleri Levene Testi

X SS X SS t p F P 

10 4.55 0.65 4.23 0.69 4.32* 0.00 0.28 0.59

11 4.58 0.67 4.38 0.69 2.61* 0.00 1.70 0.19

13 4.51 0.71 4.17 0.91 3.67 0.00 5.04 0.02*

27 4.26 0.71 4.05 0.73 2.54* 0.01 1.86 0.17

30 4.60 0.61 4.40 0.70 2.70 0.00 8.54 0.00*

Homojen Da¤›l›m Göstermeyen Maddeler ‹çin Mann-Whitney U Testi

S›ra Ortalamas› S›ra Ortalamas› Anlaml›l›k. Düz. M.W.U.

13 177.09 143.91 0.000* 10146.000

30 172.63 148.37 0.007* 10859.500

No Maddeler X SS
4 Ö¤rencilerin hem okul hem çevreyle güçlü iliflki kurmas›n› sa¤lar›m. 4.21 0.69

5 Ö¤rencilere hem ulusal hem de evrensel de¤erleri sunar›m. 4.35 0.67

10 Ö¤rencilere etik de¤erleri kazand›r›r ve bu de¤erlerden taviz vermem. 4.39 0.69

11 Toplumun ahlaki de¤erlerini ö¤rencilere kazand›r›r›m. 4.48 0.69

13 Kültürel-toplumsal de¤erlere ters düflen de¤erleri s›n›f ortam›na tafl›mam. 4.34 0.83

27 Ö¤rencilere do¤an›n önemini ve sevgisini kazand›r›r›m. 4.15 0.73

30 Milli birli¤imizi tehdit eden oluflumlara karfl› ö¤rencileri daima bilgilendiririm. 4.50 0.66

Genel Ortalama 4.35 0.71

Kıdem Değişkenine Göre Görüşlerin Varyans Analizi Sonuçlar›

1-10 yıl 11-20 yıl              21 ve Üzeri     
Homojenlik Testi           Anova        Fark Olan

f=152(1)                f=120(2)                 f=48(3)
Gruplar

X SS X SS X SS Levene p F P 
10 4.52 0.65 4.30 0.73 4.18 0.64 2.58 0.07 6.03 0.00* 1-2; 1-3
11 4.59 0.66 4.33 0.70 4.50 0.68 1.22 0.29 4.85 0.00* 1-2

Branş Değişkenine Göre Görüşlerin Varyans Analizi Sonuçlar›

Meslek Der. Fen Bil.              Sosyal Bil.     
Homojenlik Testi           Anova        Fark Olan

f=86(1)                  f=88(2)                f=146(3)
Gruplar

X SS X SS X SS Levene p F P 

10 4.27 0.67 4.29 0.72 4.52 0.65 0.45 0.63 4.63 0.01* 1-3, 2-3

13 4.09 0.91 4.32 0.82 4.50 0.76 0.66 0.51 6.62 0.00* 1-3

Homojen Da¤›l›m Göstermeyen Maddeler ‹çin Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U Testi

S›ra                       Sıra                       Sıra                                    Kruskal-Wallis Testi

Ortalamas› Ortalamas› Ortalamas› Kay-kare           df p

30 140.17 154.92 175.84 11.216 2 0.004*       1-3; 2-3

*p<.05



Çal›flma anketinde yer alan “Ö¤rencilerin hem okul hem çevreyle güçlü iliflki
kurmas›n› sa¤lar›m.” maddesine kat›l›mc›lar X=4.21 ile “tamamen kat›l›yorum”
görüflünde birleflmifllerdir. Okul girdisi olan ö¤renciyi çevreden almakta ve davran›fl
de¤iflikli¤i oluflturarak iflledi¤i girdiyi tekrar topluma ç›kt› olarak sunmaktad›r. Bu
bak›mdan, ö¤rencilerin elde ettikleri bilgi, beceri ve kazan›mlar, toplumla uyum için-
de ve topumun beklentilerine uygun olmal›d›r. Bu durum ise ö¤renci-toplum aras›
iliflkiye de ba¤l›d›r. Bu ba¤lamda ö¤retmenler, ö¤rencilerin okul ve çevreyle güçlü
iliflki kurmas›nda kendilerinin yard›mc› olma niteli¤ine sahip olduklar›n› düflünmek-
tedirler.

“Ö¤rencilere hem ulusal hem de evrensel de¤erleri sunar›m.” maddesine
ö¤retmenler 4.35 aritmetik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum” görüflü ileri sürmüfl-
ledir. Küreselleflmenin etkisi, dünya vatandafll›¤› bilinci ve biliflim teknolojilerinin
dünyay› küçük bir köy haline getirmesi, ö¤retmenlerin milli de¤erlerin yan› s›ra
ö¤rencilere evrensel de¤erleri de kazand›rmalar›n› gerektirmektedir. Çal›flmaya
kat›lan ö¤retmenler, milli ve evrensel de¤erler konusunda ö¤rencileri bilgilendirdi-
klerini ileri sürmüfllerdir. “Ö¤rencilere etik de¤erleri kazand›r›r ve bu de¤erlerden
taviz vermem.” maddesine ö¤retmenler X=4.39 ile “tamamen kat›l›yorum” görüflü
belirtmifllerdir. Etik de¤erleri ö¤rencilere kazand›rma noktas›nda kilit konumda olan
ö¤retmenler, ö¤rencilere etik de¤erleri kazand›rd›klar›n› ve bu de¤erlere ba¤l› oldu-
klar›n› düflünmektedirler.

“Toplumun ahlaki de¤erlerini ö¤rencilere kazand›r›r›m.” maddesine ö¤ret-
menler 4.48 aritmetik ortalamayla “tamamen kat›l›yorum” biçiminde görüfl bildir-
mifllerdir. Toplumun onaylad›¤› ahlaki de¤erleri ö¤rencilere kazand›rmalar› bekle-
nen ö¤retmenler, bu görevleri baflar›yla yerine getirdiklerini alg›lamaktad›rlar.
Kat›l›mc›lar, kendilerine yöneltilen “Kültürel-toplumsal de¤erlere ters düflen de¤erle-
ri s›n›f ortam›na tafl›mam.” maddesine “tamamen kat›l›yorum” (X=4.34) görüflünde
birlefltikleri tespit edilmifltir. Elde edilen bulgu, ö¤retmenlerin kültürel-toplumsal
de¤erlere ters düflen de¤erleri s›n›f ortam›na tafl›mama niteli¤ine önemli derecede
sahip olduklar›n› göstermektedir. 

Kat›l›mc›lar, “Ö¤rencilere do¤an›n önemini ve sevgisini kazand›r›r›m.” mad-
desine 4.15 aritmetik ortalamayla “kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bildirmifllerdir. Bir
ö¤retmenden, ö¤rencilerine; dersleri, insanlar›, toplumun kültür ve de¤erlerini sev-
dirmesinin yan› s›ra, onlara tabiat›n önemini ve sevgisini de kazand›rmas› beklen-
mektedir. Çünkü yaflam›n kayna¤› olan tabiat, ancak böyle bir sevgi ve bu sevginin
verece¤i sahiplenme duygusuyla evrendeki önemini ve de¤erini koruyacakt›r. Bu
bak›mdan ö¤retmenlerin, ö¤rencilere do¤an›n önemini ve sevgisini kazand›rmalar›,
onlar›n önemli bir niteli¤e sahip olduklar›n› göstermektedir. 

“Milli birli¤imizi tehdit eden oluflumlara karfl› ö¤rencileri daima bilgilendiri-
rim.” maddesine ise ö¤retmenlerin X=4.50 olarak “tamamen kat›l›yorum” görüflü
belirttikleri tespit edilmifltir. Tüm ö¤retmenlerin birinci derecedeki görevi e¤itim,
ikinci derecedeki görevi ö¤retimdir. Bu bak›mdan ö¤retmen, milli birli¤imizi tehdit
eden her türlü oluflumlara karfl› ö¤rencilere, uyan›k olma ve onlara uymama dav-
ran›fl› kazand›rmal›d›r. Ortaya ç›kan bulgu, ö¤retmenlerin, milli birli¤imizi tehdit
eden unsurlara karfl› ö¤rencileri bilgilendirme niteli¤ine üst düzeyde sahip oldu-
klar›n› ortaya koymaktad›r.
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Okul türü de¤iflkeni aç›s›ndan genel lise ö¤retmenleri kendi niteliklerini;
ö¤rencilere etik de¤erleri kazand›rma ve bu de¤erlerden taviz vermeme (madde 10:
(X=4.55 > X=4.23), toplumun ahlaki de¤erlerini ö¤rencilere kazand›rma (madde 11:
(X=4.58 > X=4.38), ö¤rencilere do¤an›n önemini ve sevgisini kazand›rma (madde 27:
X=4.26 > X=4.05), kültürel-toplumsal de¤erlere ters düflen de¤erleri s›n›f ortam›na
tafl›mama (madde 13: S›ra Ort.=177.09 > S›ra Ort.=143.91) ve milli birli¤imizi tehdit
eden oluflumlara karfl› ö¤rencileri daima bilgilendirme (madde 30: S›ra Ort.=172.63 >
S›ra Ort.=148.37) konular›nda meslek lisesi ö¤retmenlerinin niteliklerine göre daha
yeterli olarak alg›lamaktad›rlar. Bu duruma, genel liselerde görev yapan ö¤retmenle-
rin toplumun beklenti ve ihtiyaçlar›n› daha fazla dikkate almalar› ve toplumun kül-
türel yap›s›n› daha iyi tan›malar›, genel liselerde kültür derslerinin a¤r›l›¤›n›n fazla
olmas› ve bunun sonucu olarak da ö¤retmenlerin derslerde toplumun kültürel
de¤erlerini ö¤rencilere kazand›rma imkân›na daha fazla sahip olmalar› etki etmifl ola-
bilir.

Branfl de¤iflkeni aç›s›ndan sosyal bilimler branfl›ndaki ö¤retmenler, hem mes-
lek branfl›ndaki hem de fen bilimleri branfl›ndaki ö¤retmenlere göre kendi nitelikleri-
ni; ö¤rencilere etik de¤erleri kazand›rma ve bu de¤erlerden taviz vermeme (madde
10: X=4.52 > X=4.29 > X=4.27), kültürel-toplumsal de¤erlere ters düflen de¤erleri s›n›f
ortam›na tafl›mama (madde 13: (X=4.50 > X=4.32 > X=4.09) ve milli birli¤imizi tehdit
eden oluflumlara karfl› ö¤rencileri daima bilgilendirme (madde 30: S›ra Ort.=175.84 >
S›ra Ort.=154.92 > S›ra Ort.=140.17) bak›m›ndan daha yeterli olarak alg›lamaktad›rlar.
Bu duruma sosyal bilimler grubu derslerinin, belirtilen ö¤retmen niteliklerini ilgilen-
diren konulara daha fazla yer vermesi ve bunun do¤al sonucu olarak da ö¤retmenle-
rin belirtilen bu konular› ö¤rencilere kazand›rma istekleri etki etmifl olabilir.

K›dem de¤iflkeni aç›s›ndan 1-10 y›l aras› k›deme sahip olan ö¤retmenler, hem
11-20 y›l aras› k›dem sahip olan, hem de 21 y›l ve üzeri k›deme sahip olan ö¤retmen-
lere göre kendilerini, ö¤rencilere etik de¤erleri kazand›rma ve bu de¤erlerden taviz
vermeme (madde 10: X=4.52 > X=4.30 > X=4.18) ve toplumun ahlaki de¤erlerini
ö¤rencilere kazand›rma (madde 11: X=4.59 > X=4.50 > X=4.33) bak›m›ndan daha
yeterli olarak alg›lamaktad›rlar. Bu sonucun ortaya ç›kmas›na, düflük k›deme sahip
olan ö¤retmenlerin mesleki heyecanlar›n›n yüksek olmas›, kendilerini ispatlama
düflüncesi, dünya görüfllerinin daha esnek olmas› vb. nedenler etki etmifl olabilir.

Sonuç 

E¤itimin hiyerarflik ve aflamal› amaçlar›na ulaflmak, ö¤rencileri ahlakl›, duy-
gulu, sayg›l›, çal›flkan ve yeterli kazan›m elde ederek yetifltirmek, toplumun kültür ve
de¤erleri ile evrensel de¤erleri ö¤rencilere afl›lamak, milli birlik ve beraberli¤i
sa¤layacak ve koruyacak ö¤rencileri topluma kazand›rmak vb. kazan›mlar, ancak
nitelikli ö¤retmenlerle elde edilebilir. 

Günümüzde ö¤retmenlerden sadece s›n›fa girmek, belirli bir konuyu ö¤renci-
lere kazand›rmak, nöbet tutmak, törenlere kat›lmak ve not çizelgelerini doldurmak
gibi etkinlikleri yapmalar› beklenmemektedir. Onlardan; kendilerini her alanda yetifl-
tirmeleri, yenilikleri ve de¤iflimleri takip etmeleri ve bu konuda ö¤rencileri bilgilen-
dirmeleri, toplumun kanaat önderi olmalar›, ö¤rencileri her konuda gelifltirmeleri ve
onlar›n geleceklerine do¤ru yön vermeleri ve okul d›fl›nda da ö¤rencilerin sorun-
lar›yla ilgilenmeleri de beklenmektedir. Ayr›ca ö¤retmenlerin; toplumla iç içe olma-
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lar›, ulusal de¤erlerimizi hem benimsemeleri hem de ö¤rencilere benimsetmeleri, her
türlü zararl› al›flkanl›k ve maddelere karfl› ö¤rencileri korumalar› ve kollamalar› gibi
özellikleri tafl›malar›, ö¤retmenlerin en önemli nitelikleri aras›nda yer almaktad›r.

Bu çal›flmayla günümüz ö¤retmenlerinin; güçlü bir okul kültürü ve uygun
s›n›f atmosferi oluflturma, dersin amac›na uygun ö¤retim strateji, yöntem ve tekni-
kleri kullanma, ö¤retimin kalitesini yüksek tutma, kültürel-toplumsal de¤erlere sahip
ç›kma, sürekli ö¤renme ve kendini gelifltirme, de¤iflim ve yenili¤i takip etme, okul ve
s›n›f güvenli¤i için tedbir alma niteliklerine üst düzeyde sahip olduklar›n› düflündü-
kleri belirlenmifltir. Ayr›ca ö¤retmenlerin ö¤rencilere; rehberlik etme, ulusal ve
evrensel de¤erleri sunma, etik ve toplumun ahlaki de¤erlerini kazand›rma, ö¤renme
sorumlulu¤u kazand›rma, bireysel destek sa¤lama ve onlara model olman›n yan› s›ra
ö¤rencileri zararl› maddelere ve milli birli¤imizi tehdit eden oluflumlara karfl› bilgi-
lendirme gibi niteliklere de önemli derecede sahip olduklar›n› düflündükleri tespit
edilmifltir.

Bunlar›n yan› s›ra günümüz ö¤retmenlerinin; çevreyle güçlü iliflki kurma,
ö¤rencilerin kapasitelerini aç›¤a ç›karma ve onlar›n geleceklerine yönelik uygun
kararlar almalar›na yard›mc› olma, s›n›f› ö¤renen bir örgüt haline getirme ve s›n›f içe-
risinde de¤iflimi oluflturma ile ö¤rencilere do¤an›n önemini ve sevgisini kazand›rma
gibi nitelikler konusunda kendilerini yeterli olarak alg›lad›klar› sonucuna
ulafl›lm›flt›r. 

Ancak ö¤retmenler kendilerini; ö¤rencilerin gizli kalm›fl yeteneklerini ortaya
ç›karma, onlar›n aileleriyle görüflme, ö¤rencilere vizyon kazand›rma, ö¤retim tekno-
lojilerini kullanma, biliflim teknolojilerinden faydalanma ile çocuk ve ergenlik psiko-
lojisi hakk›nda yeterli bilgiye sahip olma niteliklerini, yukar›da say›lan niteliklere
göre daha az düzeyde yeterli olarak alg›lad›klar› ortaya ç›km›flt›r.

De¤iflkenler baz›nda ise genel olarak kad›n ö¤retmenlerin, erkek ö¤retmenle-
re göre; genel lise ö¤retmenlerinin, meslek lisesi ö¤retmenlerine göre; sosyal bilimler
branfl›ndaki ö¤retmenlerin, fen ve meslek branfl›ndaki ö¤retmenlere göre; 1-10 y›l
aras› k›deme sahip olan ö¤retmenlerin, 11 y›l ve üstü k›deme sahip olan ö¤retmenle-
re göre ankette yer alan maddelere daha yüksek düzeyde kat›ld›klar› ve günümüz
ö¤retmenlerinin sahip olmas› gereken nitelikleri konusunda, kendilerini daha yeterli
olarak alg›lad›klar› tespit edilmifltir.

Öneriler 

1. Bir ö¤rencinin kendini gerçeklefltirmesi için, onun gizil güçleri ve yetene-
kleri de önemlidir. Bu bak›mdan ö¤retmenler, ö¤rencilerin gizli kalm›fl yeteneklerini
ortaya ç›karmaya daha fazla önem vermelidir.

2. Ö¤rencilerin baflar›s› üzerinde; ailelerin sosyo-ekonomik özellikleri,
çocu¤uyla ilgilenmeleri, çocu¤un beklenti ve ihtiyaçlar›na cevap verme düzeyleri çok
etkilidir. Ailelerle görüflmek, ö¤rencilerin daha iyi tan›nmas› ve onlar için do¤ru
karar verilmesine yard›mc› olacakt›r. Bu noktada ö¤retmenler, ö¤renci ailelerini daha
yak›ndan tan›mal› ve onlarla iflbirli¤i içinde hareket etmelidir.

3. Her ö¤renci kendini tam olarak tan›mayabilir ve kendi özelliklerine
uygun bir vizyon oluflturamayabilir. Bu ifl birinci dereceden okulun rehber ö¤retme-
nine düflse de, di¤er ö¤retmenler de bu konuda ö¤rencilere yard›mc› olmal›d›r.
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4. Günümüzde ö¤retim ve biliflim teknolojilerinden faydalanmak, ö¤renci,
ö¤retmen ve okul baflar›s›n› do¤rudan etkilemektedir. Dolay›s›yla ö¤retmenler bu
teknolojilerden daha fazla yararlanmal› ve bu konudaki eksiklerini gidermelidir.

5. Ö¤renci psikolojisini bilmek ö¤retmene; s›n›f yönetimi sa¤lama, ö¤renci-
leri tan›ma, uygun ö¤retim stratejileri kullanma gibi birçok fayda sa¤lamaktad›r. Bu
bak›mdan ö¤retmenler, ö¤renci psikolojisi hakk›nda yeterli bilgiye sahip olmal›d›r.

6. Ö¤rencilerin derslere aktif kat›lmalar›n› sa¤lamak için derslerin tart›flma
havas› içinde geçmesi önem tafl›maktad›r. Bu nedenle ö¤retmenler derslerde tart›flma
yöntemini kullanmaya önem vermelidir.

7. Ö¤rencilerin her türlü sorunlar›yla ilgilenilmesi, e¤itimin amac›na ulafl-
mas›n› daha da kolaylaflt›racakt›r. Bundan dolay› ö¤retmenler, ö¤renci sorunlar›yla
daha fazla ilgilenmelidir.

8. Özellikle ortaö¤retim ö¤rencileri, içinde bulunduklar› geliflim dönemi ve
bu dönemin özelliklerinden dolay› kiflilik geliflimlerini tamamlamak için kendilerine
model seçmektedir. Ö¤retmenler ise model olma noktas›nda önemli bir konumda yer
almaktad›r. Dolay›s›yla ö¤retmenler ö¤renciler için örnek model olma konusunda
daha dikkatli davranmal›d›r.

9. E¤itimin genel amaçlar› aras›nda, toplumun kültürel de¤erlerini ö¤renci-
lere kazand›rmak da yer almaktad›r. Bunun için ö¤retmenler, bu konuda üzerine
düflen görevleri eksiksiz yerine getirmelidir.
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THE PERCEPTIONS OF TEACHERS 
RELATED TO THE QUALITIES THEY HAVE 

(Sample Of Elazığ City)

Etem YEŞİLYURT*

Abst ract
In this paper, which is in a descriptive scanning model, it is aimed to

determine the qualities that today’s teachers have. The population of this study
consists of teachers of secondary education which was working in Elazığ city
center in 2006-2007 academic years. A sample of 320 teachers was selected from
this population randomly. Data, which were collected through the questionnai-
re, were analyzed and interpreted by frequencies, descriptive statistics, varian-
ce analysis and T-Test methods. As a result of this study, it has been determined
that today’s teachers have these perceptions considerably related to their quali-
ties: sustaining the quality of teaching in a high level, self improvement, follo-
wing the changes and innovations, taking measures for the safety of school and
classroom, instilling students ethical values of the society, presenting national
and universal values, providing individual support, guiding, modeling, making
students to acquire national consciousness and making students to be acquain-
ted with the harmful substances. Besides, there were meaningful differences
among teachers’ perceptions about their qualities according to some variables
such as; school type, branch, and professional tenure.

Key Words: Teacher, teacher qualities, teacher characters, teacher pecu-
liarities
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ADAYLIK EĞİTİMİNİN ADAY ÖĞRETMENLERİN 
GÖRÜŞLERİNE GÖRE DEĞERLENDİRİLMESİ

(TRABZON İLİ ÖRNEĞİ)

Mehmet OKUTAN*

Fatma Gül OKUTAN AYDOĞDU**

Özet
Bu çal›flma, ö¤retmenli¤e ilk ad›mlar›n› atan aday ö¤retmenlerin yetifl-

tirilmesi için uygulanana adayl›k e¤itimi program›n›n de¤erlendirilmesi amac›
ile gerçeklefltirildi. Nitel araflt›rma düzeninde gerçeklefltiren bu araflt›rmada 121
ö¤retmenin görüfllerinden yararlan›ld›. 2005-2006 E¤itim-Ö¤retim y›l›nda
Trabzon’da göreve bafllayan çeflitli branfllardaki 121 ö¤retmene, aç›k uçlu bir
soru yöneltildi. Aç›k uçlu soru, aday ö¤retmenlerin adayl›k program›n›n farkl›
boyutlardaki görüfllerini serbestçe yazmalar›na imkân verecek biçimde düzen-
lendi. Ayr›ca adayl›k e¤itimi program›n›n iflleyifline iliflkin farkl› zamanlarda
farkl› gözlemler ve görüflmeler de gerçeklefltirildi. Araflt›rmadan elde edilen
sonuçlardan baz›lar› flu flekilde ortaya ç›kt›: Aday ö¤retmenler program›n
içeri¤inden hoflnut olmad›klar›, ö¤retim elemanlar›n›n ö¤retim yöntem ve tek-
niklerinin program› etkin bir biçimde sürdürmeye uygun olmad›klar› ve
ö¤retim elemanlar›n›n daha çok akademisyenlerden oluflmas› yönünde somut
talepler ortaya ç›kt›. Bu çal›flmada elde edilen bulgular›n tart›fl›lmas› yan›nda,
program›n gelifltirilebilmesine yönelik önerilerin de tart›fl›lmas›na çal›fl›ld›.

Anah tar Söz cük ler: Adaylık eğitimi, Aday öğretmen, hizmetiçi eğitim,
öğretmenlik

Gi riş
Ça¤›m›zda ortaya ç›kan h›zl› bilgi ak›fl›, h›zl› de¤iflme ve geliflmeler, insanlar›n

hayatlar›n› derinden etkilemektedir. Toplumsal, siyasal ve ekonomik alanlarda bazen
birkaç ay, hatta haftada çok köklü de¤ifliklikler yaflanmaktad›r. Günümüzde insanl›k,
herhangi bir bilimsel veya teknolojik bir yenili¤in merak›n› gideremeden di¤erlerinin
heyecan› yaflamaktad›r.

Geçmiflte herhangi bir bilgi ya da beceri uzun y›llar de¤iflmeden kalabiliyor,
insanlar ayn› bilgi ve becerilerle hayatlar›n› sürdürebiliyorlard›. Günümüzde ise,
h›zl› de¤iflim ve geliflmeleri benimsemek, ayr›ca bunlara uyum sa¤lamak zorunluluk
haline gelmifltir. Bilginin amaç de¤il, araç ve yaflam›n her alan›nda etkili oldu¤u bu
dönemde var olabilmenin, baflar›l› olabilmenin temel koflulu, yeni bilgileri h›zl› bir
flekilde özümsemek, uygulamak ve kendini sürekli olarak gelifltirmektir. Bilgi ça¤›n›
yaflad›¤›m›z günümüzde, bilginin mahiyeti ve ona atfedilen de¤er farkl›laflm›flt›r.

* Yrd. Doç. Dr.; Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih E¤itim Fakültesi Ö¤retim Üyesi
** Trabzon Bilim Sanat Merkezi Ö¤retmeni



Geçmiflte insan›n insan olabilmesinin tek yolu olan e¤itim, “örgün e¤itim” biçiminde
alg›lan›rken, günümüzde bu alg›lama biçimi de de¤iflmifltir. Kültürümüzde “beflikten
mezara kadar e¤itim” diye bilinen husus, geliflmifl ülkelerde “yaflam boyu e¤itim”
biçimine gelmifl ve bütün alanlarda kendini göstermeye bafllam›flt›r. Buna göre, bütün
meslek alanlar›n›n baflar›l› olabilmeleri yaflam boyu e¤itim içinde olup olmamalar›na
ba¤l› hale gelmifltir. Bu mesleklerden biri olan ö¤retmenlik mesle¤inin yaflam boyu
e¤itimin merkezinde yer almas› kaç›n›lmaz hale gelmifltir. ‹nsanl›k tarihi kadar eski
bir maziye sahip ö¤retmenlik, ça¤dafl anlamda bir meslek olarak kabul görmesi
oldukça yeni say›l›r. Çünkü bilginin geleneksel anlamdaki alg›lanma biçimi, toplum-
lar› “bilen ö¤retir” alg›lamas›na getirmifltir. Geleneksel toplumlarda daha yayg›n
olan bu anlay›fl, geliflmifl toplumlarda daha bir ça¤dafl meslek konumunda düflünül-
mektedir. E¤itimin “pedagojiden” bafllayan ve “e¤itim bilimleri” ne kadar süregelen
serüveninde, ö¤retmenlik mesle¤inin alg›lanma biçiminde önemli geliflmeler kayde-
dilmifltir. Art›k dünyan›n geliflmifl ülkelerinde herkes ö¤retmen olam›yor ve bilen
ö¤retemiyor. Bilgi sahibi olan›n ö¤retebilmesi için, mutlaka ö¤retmenlik mesle¤inin
gerektirdi¤i meslek bilgisi format› ile donan›k hale gelmesi gerekti¤i üzerinde önem-
le durulmaktad›r. 

Günümüzde ö¤retmenlik mesle¤i, bütün ça¤dafl ülkelerde oldu¤u gibi, bizde
de profesyonel bir ifl olarak alg›lanmaktad›r. Bu alg›lanma biçimi en az›ndan yasal
olarak aç›klanmaktad›r. Ancak toplum olarak, ö¤retmenlikle ilgili zihinsel alg›lama
biçiminin hala klasik bir alg›lama biçiminde oldu¤u söylenebilir. Yani toplum genel
olarak, ö¤retmenli¤i “bilen herkes yapabilir” biçiminde de¤erlendirmektedir. Bu
alg›lama biçimi elbette ö¤retmenli¤in kalitesini olumsuz yönde etkilemektedir.

Bütün mesleklerin bir meslek öncesi e¤itim(örgün e¤itim-üniversite), bir de
meslek içi e¤itimi kapsayan iki ö¤renme süreci oldu¤u kabul edilmektedir. Herhangi
bir üniversite mezunu art›k dünyan›n geliflmifl ülkelerinde o iflin uzman› say›lmma-
makta; bir meslek eleman›n›n herhangi bir iflte uzmanlaflabilmesi için o ifl içinde mes-
leki geliflim sürecinden sürekli yararlanmas›n›n zorunlu oldu¤u üzerinde durulmak-
tad›r. Türk Milli E¤itim Sistemi de dünyadaki bu geliflmelere paralel olarak, ö¤ret-
menli¤in profesyonel bir meslek oldu¤unu ve profesyonelli¤in icap ettirdi¤i hizmet
öncesi ve hizmet içi e¤itim üzerinde önemle durmaktad›r.  

Ö¤retmenlik mesle¤inin statüsü, Türk E¤itim Sistemi’nin temel yasalar›ndan
biri olan, Milli E¤itim Temel Kanunu’nda aç›klanmaktad›r. Milli E¤itim Temel
Kanunu’nda ö¤retmenlik mesle¤i flöyle tan›mlanmaktad›r. 

“Ö¤retmenlik, Devletin e¤itim, ö¤retim ve bununla ilgili yönetim görevlerini
üzerine alan özel bir ihtisas mesle¤idir(Mad. 43).” Bu ifade, Türkiye’de ö¤retmenlik
mesle¤inin bir “uzmanl›k mesle¤i” oldu¤unu, bundan dolay› herkesin ö¤retmen ola-
mayaca¤›n› aç›kça ortaya koymaktad›r. “Özel bir ihtisas mesle¤i olan” ö¤retmenlik
mesle¤inin, öncelikle ça¤dafl ülkelerdeki ö¤retmenlik mesle¤inin kriterlerine uygun
olarak düzenlenmesi gerekmektedir. Çünkü bir iflin özel ihtisas mesle¤i olabilmesinin
asgari flart›, söz konusu iflin ça¤dafl kriterlerle donan›k olmay› zorunlu k›lar. Bundan
dolay›d›r ki, yasan›n ilgili maddesi, ö¤retmenlerin yetifltirilme biçimini de aç›kl›¤a
kavuflturmaktad›r.

Yasaya göre, ö¤retmenlik mesle¤ine haz›rl›k genel kültür, özel alan e¤itimi ve
pedagojik formasyon ile sa¤lan›r. Görüldü¤ü gibi, bu aç›klama, ö¤retmenlik
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mesle¤ine “haz›rl›k” aflamas› ile ilgilidir. Yani bu özellikler, ö¤retmenlik mesle¤ine
giriflin önflart› olarak konulmufltur. Ayn› yasan›n 48. Maddesi, ö¤retmenlerin meslek
içi e¤itimlerinin genel esaslar›n› düzenlemektedir. Ö¤retmenlerin hizmet içinde yetifl-
tirilmeleri maksad›yla kurslar ve seminerler düzenlenir. Bu da ö¤retmenlerin “yaflam
boyu e¤itim” içinde bulunmalar›n›n gereklili¤ine vurgu yapmaktad›r. Buna göre,
ö¤retmenlerin yaflam boyu e¤itim görmeleri ile ilgili husus, yasal güvence alt›na
al›nm›fl bulunmaktad›r.  Ö¤retmenlik, zevkli ancak zor bir meslektir. Bafllang›çta
birçok kifliye ilgi çekici, kolay edinilebilecek bir meslek olarak görülmektedir. Ancak
birçok kiflisel özelli¤in yan›nda sürekli olarak geliflmeyi gerektirmesi, kendini yenile-
yemeyenlere yaflama hakk› tan›mamas› ve en önemlisi ham maddesinin insan olmas›,
bu mesle¤i zor k›lmaktad›r. 

Ö¤retmenlik tüm ülkelerde en yayg›n olarak görülen mesleklerden biri olup,
ö¤retmenlerin büyük bir k›sm› da devlet memurudur. Tüm memurluklara önce
“aday” olarak girilir.  Aday, bir ifl için yetifltirilmekte olan kifli; adayl›k,  görevde
yetifltirilme; adayl›k e¤itimi ise göreve yeni bafllayanlara verilen hizmet içi e¤itimdir.
657 Say›l› Devlet Memurlar› Kanunu’nun 54. maddesine göre, s›navlarda baflar›l›
olanlardan Devlet memurlu¤una girmek isteyenler, baflar› listesindeki s›raya göre
ilan edilen kadro say›s› kadar, kurumlarca memur aday› olarak atan›rlar. Aday ola-
rak atanm›fl devlet memurunun adayl›k süresi bir y›ldan az iki y›ldan fazla olamaz.
657 Say›l› Devlet Memurlar› Kanunu’nun 55. maddesine göre de, aday olarak atanan
memurlar›n ortak vas›flar› ile ilgili temel e¤itime, özellikle s›n›flar› ile ilgili haz›rlay›c›
e¤itime ve staja tabi tutulurlar. Ülkemizde ö¤retmenler de “memur” statüsünde
olduklar› için, ö¤retmenler göreve bafllarken “aday ö¤retmen” olarak göreve bafllar-
lar. Devlet Memurlar› Kanunu, hizmet içi e¤itime özel bir önem vermifl(Gözübüyük
1983: 114) ve memurlar›n mesle¤e bafllamas› ile bu iflin uygulamas› üzerinde önemle
durmufltur.Çünkü hizmet öncesi e¤itim ne denli önemli ve yeterli olursa olsun, ayr›ca
hizmet içi e¤itime ihtiyaç vard›r(Tortop 1987:235). Bundan dolay› Devlet her memu-
runa yeterince hizmet içi e¤itim imkân› sa¤lamay› önemli bir kamusal hizmet alan›
olarak kabul etmifltir. Hizmet içi e¤itimin en önemli ilk aya¤› “adayl›k e¤itimi”dir.
Devlet memuru olan ö¤retmenlerin adayl›k e¤itimini düzenleyen yasal düzenleme
de, 657 Say›l› Devlet Memurlar› Kanunu’nun 54. Maddesine dayal› olarak, 30 Ocak
1995 günü ç›kar›lan “Milli E¤itim Bakanl›¤› Aday Memurlar›n Yetifltirilmesine ‹liflkin
Yönetmelik” ve 14 A¤ustos 1995 günü ç›kar›lan “Adayl›k E¤itimi Genelgesi” dir.
Adayl›k, aday ö¤retmenin hizmet öncesi e¤itimini tamamlad›ktan sonra, mesle¤e
atanmas›yla bafllayan ve asil ö¤retmen olarak atanmas›na kadar geçen en az bir en
fazla iki y›ll›k bir süreyi kapsamaktad›r. Bu süre içerisinde aday ö¤retmen bir yandan
denenir, bir yandan da adayl›k e¤itimi program›yla yetifltirilir. Adayl›k e¤itimini
di¤er hizmet içi programlar›ndan ay›ran en önemli özellik, hizmet öncesi e¤itimin
devam› niteli¤inde olmas› ve bu e¤itim program›n› baflar›yla tamamlayan ö¤retmen-
lerin asil ö¤retmen olarak atanmas›d›r. Bu nedenle adayl›k e¤itimi program› ö¤ret-
men e¤itiminde önemli bir aflama olarak ele al›nmaktad›r.

Devlet memurlu¤unda ilk defa göreve bafllayan ö¤retmenler bir y›l süre ile
aday ö¤retmen olarak görev yaparlar. Milli E¤itim Bakanl›¤›’n›n ilgili yönetmeli¤ine
göre, bir y›l “adayl›k e¤itimi”ne tabi tutulan ö¤retmenler, e¤itim sonunda girecekleri
s›navlarda baflar›l› olmak suretiyle “asil ö¤retmen” olmaya hak kazan›rlar. S›navlar-
da gerekli mevzuat›n gerektirdi¤i puan›n alt›nda kalan aday ö¤retmenlerin, ikinci y›l
da adayl›¤› devam eder. ‹kinci y›l da baflar›l› olamayan aday ö¤retmenin ö¤retmen-
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likle ilifli¤i kesilir. Devlet Memurlar› Kanunu’na göre, adayl›k dönemi içinde e¤itimi
baflar› ile tamamlayan ve olumlu sicil alan aday memurlar(ö¤retmenler), sicil amirle-
rinin önerisi ve atamaya yetkili amirin onay› ile onay tarihinden geçerli olmak üzere
asil memurlu¤a(ö¤retmenli¤e) atan›rlar(Mad: 58).

Ö¤retmenlerin hizmet öncesi ve hizmetiçi e¤itimleri sürekli olarak tart›fl›lmak-
ta, hizmetiçi e¤itim olarak kabul edilen ve ö¤retmen e¤itiminin çok önemli bir bölü-
münü oluflturan adayl›k e¤itimi dönemi pek tart›fl›lmamaktad›r. Göreve yeni baflla-
yan aday ö¤retmenin kafas›nda onlarca soru vard›r. Ö¤rencilerimle, meslektafllar›mla
ve birlikte çal›flt›¤›m yöneticilerle iletiflim kurabilecek miyim? Ö¤rencilerim beni
kabullenebilecekler mi?  ‹yi ve baflar›l› bir ö¤retmen olabilmek için neler yapmal›y›m?
Hem demokratik olup hem de disiplini sa¤layabilecek miyim? S›radanlaflmamak için
neler yapmal›y›m? Tüm bu ve benzeri sorulara cevap bulabilmesi, karfl›laflaca¤›
sorunlar› nas›l çözebilece¤ini kavrayabilmesi aday ö¤retmenin daha bilinçli ve ken-
dinden emin olmas›n› sa¤layacakt›r. 

Yeni Atanan Öğretmenlerin Adaylık Eğitimi

Hizmetiçi e¤itim yaflam boyu e¤itimin bir parças›d›r. Herhangi bir kurumda
herhangi bir göreve atanan bireyin ifle bafllad›¤› ilk günden ayr›l›ncaya kadar geçen
sürede mesle¤e uyum, meslekte yükselme, mesle¤iyle ilgili geliflmeleri ve ihtiyaç-
lar›n› karfl›layan her türlü e¤itim faaliyetleri hizmet içi e¤itimdir. Bu e¤itim faaliye-
tlerinden biri de “adayl›k e¤itimi” dir. Çal›flanlar›n hizmet öncesi e¤itiminin yetersiz-
li¤i; hizmette de¤iflme ve geliflmelere uyma gereklili¤i; bireysel geliflme ve yükselme
gereksinimleri; baz› bilgi ve becerilerin görev bafl›nda kazan›lmas›n›n gereklili¤i gibi
nedenlerle her kurum hizmetiçi e¤itim etkinliklerini yürütmek zorundad›r. Çal›flan-
lar hizmet öncesinde ne kadar iyi niteliklerle donat›lm›fl olursa olsun, yenilik ve gelifl-
meleri sürekli izleyememiflse, çok k›sa sürede iflinin gereklerini istenen biçimde yeri-
ne getiremeyecektir. Amaçlar›n› en iyi flekilde gerçeklefltirmek isteyen her kurum;
çal›flanlar›n› sürekli gelifltirmek zorundad›r. Söz konusu olan e¤itim kurumlar› ve
ö¤retmenler ise zorunluluk daha da artmaktad›r. Günümüz ö¤retmenlerinin e¤itim
sistemindeki giderek de¤iflen görev, rol ve sorumluluklar›n› daha iyi kavramas› ve
yerine getirmesi için hizmet-öncesi e¤itim gerekli, fakat asla yeterli de¤ildir. Ö¤ret-
menlerin kendi alanlar›nda daima daha güçlü, gayretli ve geliflme sa¤layan kifliler
olarak görev yapabilmeleri için onlar›n hizmet içi e¤itimle de desteklenmelerine ihti-
yaç vard›r. Öyle ki, ö¤retmen adaylar›n›n hayat-boyu e¤itime muhtaç oldu¤u ve bu
e¤itimin onlar›n ö¤retmenlik mesle¤i süresince sürüp gitmesi gerekti¤i bilinci ile
yetifltirilmeleri gerekmektedir.

Türkiye’de ö¤retmenlerin adayl›k e¤itimi uygulamalar›, 1995 Y›l›nda ç›kar›lan
“Milli E¤itim Bakanl›¤› Aday Memurlar›n›n Yetifltirilmesine ‹liflkin Yönetmelik”
hükümlerine göre yerine getirilmektedir. 

Yönetmelik, ö¤retmenlik mesle¤ine “aday” olarak girmifl olan ö¤retmenlerin,
yetifltirilmeleri ve asli ö¤retmenli¤i geçirilmeleriyle ilgili esas ve usulleri düzenle-
mektedir. Yönetmeli¤in içeri¤i, adayl›k e¤itiminin amaç, ilke ve yöntemlerini kapsa-
maktad›r. Bu yönetmeli¤e göre, aday ö¤retmenler, “temel e¤itim, haz›rlay›c› e¤itim
ve uygulamal› e¤itim” aflamalar›ndan geçirilerek de¤erlendirmeye tabi tutulurlar.
Yap›lacak s›navlarda baflar› gösterenler, asli ö¤retmenli¤e geçirilirler. Bu program›n
etkili olmas›, ö¤retmenlerin kalitesinin artmas› ile yak›ndan iliflkili bir durumdur. 
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Hizmet içi e¤itimin en önemli ayaklar›ndan biri olan “adayl›k e¤itimi pro-
gram›” nin de¤erlendirilmesi, bu e¤itimin niteli¤ini art›rmada önemli ipuçlar› vere-
bilir. Bundan dolay› adayl›k e¤itimi program›n›n aday ö¤retmenlerin niteli¤ine neler
katt›¤›n›n önemli oldu¤u bilinmektedir. Adayl›k e¤itiminin ifllevselli¤i üzerinde elde
edilecek somut bulgular, bu e¤itimin niteli¤ini art›rmada önemli bir basamak olarak
de¤erlendirilmektedir. 

Amaç

Bu çal›flman›n amac›, ilkö¤retim ve ortaö¤retim okullar›nda göreve yeni bafl-
layan aday ö¤retmenlere uygulanan Adayl›k E¤itimi Program›’n›, bu programdan
geçmifl olan aday ö¤retmenlerin görüflleri do¤rultusunda de¤erlendirmektir.

Bu amaca ulaflmak için flu sorulara cevap aranm›flt›r;
1- Adayl›k e¤itiminden geçmifl olan ö¤retmenler “Adayl›k E¤itimi

Program›”n›n gereklili¤ine inan›yorlar m›?
2- Adayl›k e¤itiminden geçmifl olan ö¤retmenlerin adayl›k e¤itimi pro-

gram›n›n içeri¤ine iliflkin görüflleri nelerdir?
3- Adayl›k e¤itiminden geçmifl olan ö¤retmenlerin adayl›k e¤itimi pro-

gram›n›n ö¤renme ve ö¤retme sürecine iliflkin görüflleri nelerdir?
4- Adayl›k e¤itiminden geçmifl olan ö¤retmenlerin adayl›k e¤itimi pro-

gram›n›n süresine iliflkin görüflleri nelerdir?
5- Adayl›k e¤itiminden geçmifl olan ö¤retmenlerin Adayl›k E¤itimi

Program›n›n gelifltirilmesine iliflkin önerileri nelerdir?

Yöntem

Bu çal›flma tarama modelinde, nitel bir araflt›rmad›r. Araflt›rman›n çal›flma
grubu 2005- 2006 E¤itim-Ö¤retim y›l›nda Trabzon il merkezi ile ilçelerinde göreve
bafllayan 121 aday ö¤retmen oluflturmakt›r. Aday ö¤retmenlerin görüfllerini almak
üzere “aç›k uçlu bir bilgi toplama arac›” kullan›lm›flt›r. Bu araç, “adayl›k e¤itimi pro-
gram›na iliflkin görüflleriniz nelerdir?” biçiminde bir sorudan ibarettir. Bu soruya ilifl-
kin verilen cevaplar irdelenerek, benzer cevaplar birlefltirildi, en çok tekrar edilenden
bafllayarak s›raland›. Ayr›ca programa devam eden aday ö¤retmenler ve ö¤retim ele-
manlar› ile zaman zaman görüflmeler yap›lm›fl ve e¤itim uygulamas›n›n çeflitli afla-
malar› gözlemlenerek araflt›rma amac›na uygun sonuçlar elde edilmeye çal›fl›lm›flt›r.

Araştırma Grubu

Bu araflt›rma için çal›flma grubu olarak seçilen aday ö¤retmenler, 2005- 2006
E¤itim- Ö¤retim Y›l›nda Trabzon’da yap›lan Adayl›k E¤itimi Program›na kat›lan ve
bu program› baflar› ile tamamlam›fl olan 121 ö¤retmenden oluflmaktad›r.    

Bulgular ve Yorum

1. Öğretmenlerin Adayl›k Eğitimi Program›’n›n Gerekliliğine ‹lişkin
Görüşleri

Bu araflt›rmada cevab› aranan ilk soru, adayl›k e¤itimi program›na kat›lm›fl
olan ö¤retmenlerin adayl›k e¤itiminin gere¤ine inan›p inanmad›klar›d›r.
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Görüflleri al›nan ö¤retmenlerden %95’i Adayl›k E¤itimi Program›n›n gerekli
oldu¤unu, %1.7’si gerekli olmad›¤›n› ifade etmifllerdir. Ö¤retmenlerin %3.3’ ü ise bu
soruyla ilgili görüfl bildirmemifltir. 

Bu sonuç, ö¤retmenlerin “adayl›k e¤itimi” ni gerekli gördü¤ünü ortaya koy-
maktad›r. Bu durum, ö¤retmenlerin mesle¤e bafllarken, mesle¤i tan›maya yönelik
baz› eksikliklerinin oldu¤una inand›klar› fleklinde yorumlanabilir. Aday ö¤retmenle-
rin böyle bir e¤itim ihtiyac› içinde olduklar›n›n bilincinde olmalar›, ö¤retmenlik
mesle¤inin geliflimine iliflkin olumlu bir tutum oldu¤u söylenebilir. Bir uygulaman›n
olmas› gerekti¤ine inanan bireylerin bulunmas› da bu uygulaman›n baflar›l› olabile-
ce¤ine iflaret say›labilir. Çünkü ö¤renmek istemeyene bir fley ö¤retmek imkâns›z
oldu¤u halde, ö¤renmesi gerekti¤ine inanan bireylerin ö¤renmesi ve dolay›s›yla
geliflmesi daha kolay olabilir. 

2. Öğretmenlerin Adayl›k Eğitimi Program›’n›n ‹çeriğine ‹lişkin Görüşleri

Araflt›rmada cevab› aranan ikinci soru, adayl›k e¤itimi program›n›n içeri¤ine
iliflkindi. Bu soruya verilen cevaplar, programda okutulan derslerle ilgili ö¤retmen
görüfllerini ortaya koyuyordu. Buna göre, ö¤retmenlerin tamam› Temel E¤itim
Program›ndaki Türkçe, Dilbilgisi, Atatürk ‹lkeleri ve ‹nk›lâp Tarihi, Milli Güvenlik
Bilgisi konular› ile ö¤renim yaflant›lar› boyunca karfl›laflt›klar›, bu nedenle ayn› konu-
lar› tekrar etmenin zaman kayb› oldu¤unu, konular›n ço¤unlukla teorik olarak ele
al›nd›¤›n›, bu derslerden gereksinimlerini karfl›layabilecek pratik bilgiler edinemedi-
klerini belirtmifllerdir. 

Ö¤retmenler, Temel E¤itim Program›ndaki Devlet Memurlar ile ilgili
Mevzuat, Devlet örgütü, Anayasas› ve Kamu Hizmeti, Resmi Yaz›flma Kurallar›n› içe-
ren konular ile Haz›rlay›c› E¤itim Program›ndaki konular›, ihtiyaçlar›n› karfl›lamak
için gerekli bulduklar›n›; ancak konular›n ihtiyaçlar›n› karfl›layacak biçimde ele
al›nmad›¤›n›, birçok kuramsal bilginin verildi¤ini, buna karfl›l›k uygulamada
karfl›laflt›klar› sorunlar› giderebilecek ölçüde kapsaml› ve kendi branfllar› ile ilgili
uygulanabilir bilgiler elde edemediklerini ifade etmifllerdir. Aday ö¤retmenler ayr›ca
meslekte karfl›laflt›klar› sorunlarla ilgili sorulara net cevaplar bulamad›klar›n›, e¤itim
sistemi ve meslekleriyle ilgili geliflmelerin yeterince tart›fl›lmad›¤›n›  ifade etmifller-
dir.  

Aday ö¤retmenlerin adayl›k e¤itimi program›n›n içeri¤ine iliflkin görüflleri,
program›n içeri¤inin aday ö¤retmenlerin geliflimlerine katk› yapamad›¤›na iliflkin
ipuçlar› tafl›maktad›r. Bu sonuç, program›n içeri¤inin yeniden düflünülmesi gerek-
ti¤ine iliflkin güçlü kan›tlar içermektedir. Programdaki konular›n ö¤retmenlerin
y›llarca okuduklar› konularla birebir örtüflmesi, ö¤retmenlerin program› s›k›c› bul-
malar›na nedeni say›labilir. Ö¤retmenlerin kendilerini kiflisel ve mesleki geliflim
bak›m›ndan iyilefltirmek istemelerine karfl›l›k, programdaki konular›n böyle bir
amaca hizmet etmemesi, do¤al olarak adayl›k e¤itiminin ifllevsiz hale gelmesinin
sebebi say›labilir. Özonay(2004)’›n araflt›rma bulgular›ndan biri, aday ö¤retmenlerin
program içeri¤ini yeterince ilgi çekici bulmad›klar›na yönelik olup, bu araflt›rmada
elde edilen bulgu ile tutarl›l›k göstermektedir. Ayr›ca Y›ld›rm(1997) ve
Kocada¤(2001)’›n araflt›rma bulgular› da bu bulgu ile örtüflmektedir.

Buna karfl›l›k, mevzuat ve okul yönetimine iliflkin konular›n, ö¤retmenlerin
ilgisini çekti¤ini, dolay›s›yla bu derslerin içeri¤inin mesleki geliflimlerine katk›
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yapt›¤› söylenebilir. Ancak bu konular›n iflleyifline iliflkin yöntemin de mesleki
geliflimlerine katk› yapacak biçimde kullan›lamad›¤› anlafl›lmaktad›r. 

3. Öğretmenlerin Adayl›k Eğitimi Program›’n›n Öğrenme ve Öğretme
Sürecine ‹lişkin Görüşleri

Araflt›rman›n üçüncü sorusu, e¤itim sürecinin e¤itim durumlar›na iliflkin idi.
Ö¤retmenlerin sürecin iflleyifline iliflkin olarak ortaya koyduklar› görüfller k›saca flöy-
ledir: 

Ö¤retmenler Adayl›k E¤itimi Program›nda ifllenen konulara uygun ö¤retim
yöntem ve tekniklerin etkili bir biçimde kullan›lmad›¤›n›, bir ya da iki ö¤retim ele-
man›n›n soru- cevap ve tart›flma yöntemlerini kulland›¤›n›, bunun d›fl›nda ço¤u ders-
te düz ve anlat›m yönteminin kullun›ld›¤›n›, bu durumun da kendilerini çok
bunaltt›¤›n› belirtmifllerdir. Ö¤retmenler konular ifllenirken, e¤itim araç ve gereçle-
rinden yeterince yararlan›lmad›¤›n›, ifllenen konularla ilgili materyal verilmedi¤ini,
kaynak önerilmedi¤ini ifade etmifllerdir. Bu durum, e¤itim program›nda görev alm›fl
ö¤retim elemanlar› taraf›ndan da teyit edilmifltir. Ö¤retim elemanlar›, daha çok
“olmas› gereken bir iflin olmas›na katk› yapt›klar›n›” düflünmektedirler. 

Özonay(2004) ve Y›ld›r›m(1997)’›n araflt›rma sonuçlar› da ö¤retim süreçlerinin
etkin olmad›¤› yönünde olup, bu araflt›rma bulgular› ile tutarl›l›k göstermektedir. 

Ö¤retmenlerin en çok tekrar ettikleri sorunlardan biri de ö¤renme ortam›n›n
ö¤renmeyi zorlaflt›r›c› olmas›yd›. S›n›flar›n küçük, kifli say›s›n›n fazla olmas› ve süre-
kli tahta s›ralarda oturmak zorunda olmalar› aday ö¤retmenleri rahats›z etmektedir.
Yetiflkin konumundaki ö¤retmenlerin, ilkö¤retim okulundaki s›ralarda e¤itim gör-
meye çal›flmas›, do¤al olarak yetiflkinleri rahats›z edebilir. Çocuklar için düzenlenmifl
fiziksel flartlarda, yetiflkinlerin rahatl›kla e¤itim görmesi do¤al olarak rahats›z edici
bir durumdur.

Ö¤retmenlerin Adayl›k E¤itimi Program›nda görev yapan ö¤retim eleman-
lar›n›n ço¤unun yönetici olmas›n›n, ö¤retmenlerin okulla ilgili sorunlar›n› dile getir-
diklerinde al›ngan davran›fllar göstermelerine neden oldu¤unu ifade etmifllerdir.
Ders konular›n›n ö¤retim elemanlar taraf›ndan tam olarak ay›rt edilemedi¤i, birinin
söylediklerini di¤er birinin de söyledi¤ini; birço¤unun sadece anlat›m yöntemini
kulland›¤›n›; sunumlar›n düzenli ve ilginç olmad›¤›n›; devam konusundaki kat› tutu-
mun kendilerini bunaltt›¤›n›, motivasyonlar›n› düflürdü¤ünü ifade etmifllerdir.

Y›ld›r›m(1997) ve Kocada¤(2001)’›n araflt›rma sonuçlar›, adayl›k e¤itiminde
görevlendirilen ö¤retim elemanlar›n›n iyi seçilmedi¤ini ortaya koymaktad›r. Bu
bulgu da araflt›rman›n ilgili bulgusu ile uygunluk göstermektedir. 

Ö¤retmenlerin bir k›sm› s›nav›n gereksiz ve strese neden olan bir durum
oldu¤unu belirtmifllerdir. 

Aday ö¤retmenlerin ö¤retim sürecine iliflkin görüflleri, adayl›k e¤itiminin kla-
sik e¤itim sürecine uygun oldu¤unu göstermektedir. Bu durum, program›n
etkinli¤ine gölge düflürmektedir. Adayl›k e¤itiminin ö¤retim sürecinin ifllevselli¤ini
azaltan bu durum, daha çok ö¤retim program›nda görev alan ö¤retim elemanlar› ile
ilgili olarak görünmektedir. Ö¤retim program›nda görev alan ö¤retim
elemanlar›ndan ço¤unun yönetici ve müfettifl olmas›, aday ö¤retmenlerin program-
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dan yeterince yararlanamamalar›n›n önemli bir sebebi gibi görünmektedir. Çünkü
ö¤retmenlerin ö¤renirken, soru sormaya f›rsat bulamamalar›, bu program›n ifllevse-
lli¤ini düflüren önemli bir etken olarak de¤erlendirilmelidir. Yönetici ve denetleyici
konumundaki ö¤retim elemanlar›n›n, ö¤retmenlerin soru sormalar›na izin vermeleri
durumunda,  konumlar›n›n etkisizleflece¤i düflüncesi ile hareket etmeleri, program›n
ö¤retim süreci boyutunun istenen düzeye gelmesine engel teflkil etti¤i düflünülebilir.
Ö¤retim program›ndaki farkl› derslerin ayn› konulardan meydana geliyor olmas› da,
ö¤retim sürecinin etkili olmas›n›n önünde önemli bir engel gibi durmaktad›r. Bu
durum, farkl› zamanlarda ayn› konular›n tekrar edilmesi sonucunu ortaya koymak-
tad›r ki, bu da ö¤retim için çok önemli bir sorun olarak de¤erlendirilmelidir.

4. Öğretmenlerin Adayl›k Eğitimi Program›’ndaki Ders Süresine ‹lişkin
Görüşleri

Ö¤retmenlerin ço¤u Adayl›k E¤itimi Program›’n›n süresini uzun bulduklar›n›
ifade etmifllerdir. Özellikle derslerin blok olarak ifllenmesinin ve sürekli olarak otur-
mak zorunda olmalar›n›n kendilerini bunaltt›¤›n› belirtmifllerdir.

Bu sonuç, ö¤retim program›n›n zaman çizelgesinin iflleyiflinin de ö¤retmenle-
ri rahats›z edecek bir biçimde oldu¤unun iflaretlerini vermektedir. Ö¤retmenlerin bir
buçuk saatlik bloklar halinde ders görmelerinin kendilerini rahats›z etti¤i ve bu duru-
mun programdan yeterince yararlanmalar›na engel teflkil etti¤i söylenebilir. 

5. Öğretmenlerin Adayl›k Eğitimi Program›’n›n Geliştirilmesine ‹lişkin
Önerileri

Aday ö¤retmelerin Adayl›k E¤itimi Program›’n›n gelifltirilmesine iliflkin öne-
rileri flöyle s›ralanabilir:

-   “Adayl›k E¤itimi Program›’n›n temel ve haz›rlay›c› e¤itim aflamalar› göre-
ve bafllamadan verilmeli.”

-  “Adayl›k e¤itimi zamana yay›lmal›, günlük ders saatleri azalt›lmal›.”

“Adayl›k E¤itimi Program› ile ilgili k›lavuz haz›rlanmal›, hangi derste nelerin
verilece¤i, dersleri kimlerin verece¤i belirtilmeli.”

“Adayl›k E¤itimi Program›na sosyoloji ve rehberlik dersleri konulmal›.”

“Derslerde örnek olaylar tart›fl›lmal›.”

“Yaflanm›fl deneyimler anlat›lmal›.”

“Sunumlar zenginlefltirilmeli.”

“Dersler e¤lenceli hale getirilmeli.”

“Konularla ilgili yaz›l› kaynak olmal›.”

“Ö¤retmenlerin yaflad›klar› sorunlar s›ralanmal›, pratik çözümler sunulmal›.”

“Haz›rlay›c› E¤itimdeki dersler yeterlidir; ancak Tarih, Türk Milli E¤itim
Sisteminin tarihçesi ve Türkçe dersleri kald›r›lmal› programdan ç›kar›lmal›d›r.

“Beden dili, aktif dinleme, vb. dersler olmal›.”

“Adayl›k E¤itimi Program› ile ilgili dersler okul ç›k›fl› iki saat olmal›d›r.”
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“Devam zorunlulu¤u olmamal›, gönüllülük esas olmal›.”

“Adayl›k E¤itimi ile ilgili kurslar ilçelerde yap›lmal›.”

“Tarih dersi yerine Sosyal Bilgiler ö¤retimi olmal›.”

“Branfllarla ilgili ipuçlar› verilmeli.”

“E¤itmenler yöneticiler yerine ö¤retmenlerden oluflmal›.”

“Üniversite ile daha fazla iflbirli¤i yap›larak, ö¤retim görevlilerinin daha çok
akademisyen olmas›na özen gösterilmeli”.  

“Bayan ö¤retim eleman› olmal›.”

“Kursun yap›ld›¤› bina farkl› ve donan›ml› olmal›.”

Sonuç ve Öneriler

Sonuç

Araflt›rmada elde edilen bulgulardan flu sonuçlara ulafl›lm›flt›r:

Adayl›k E¤itimi Program›, aday ö¤retmenlerin görev ve sorumluluklar› ile
haklar›n› ö¤renmeleri ve mesle¤e uyum sa¤lamalar›, kafalar›ndaki baz› sorulara
cevap bulmalar›, meslektafllar› ile birlikte olmalar› aç›s›ndan gerekli oldu¤u
anlafl›lm›flt›r.

Adayl›k E¤itimi Program›n›n içeri¤indeki konular›n bir k›sm›n›n aday ö¤ret-
menler için yeni ve ilginç olmad›¤›, konular›n ö¤retmenlerin ihtiyaçlar›n› karfl›laya-
cak biçimde ele al›nmad›¤›, ö¤retim elemanlar›n›n baz› konular› aynen tekrar ettikle-
ri, aday ö¤retmenlerin okullar›nda yaflad›klar› sorunlara iliflkin cevaplar› yeterli bul-
mad›klar›, meslekleri ile ilgili geliflmeleri yeterince tart›flmad›klar› ortaya ç›km›flt›r.

Adayl›k E¤itimi Program›nda kullan›lan ö¤retim yöntem ve tekniklerinin,
aday ö¤retmenlerin aktif olmas›n›, derslere kat›l›m›n› sa¤lay›c› niteliklerde olmad›¤›
ortaya ç›kt›.

Adayl›k E¤itimi Program›nda e¤itim araç- gereçlerinden yeterince
yararlan›lmad›¤›, derslerde ifllenen konularla ilgili yaz›l› materyal ve kaynak veril-
medi¤i anlafl›lm›flt›r.

Aday ö¤retmenler, Adayl›k E¤itimi Program›nda üniversitedeki ö¤retim ele-
manlar›ndan daha fazla yararlan›lmas› gerekti¤ine inanmaktad›rlar. 

Adayl›k E¤itimi Program›n›n ö¤retim ortam›n›n ö¤renmeyi etkili k›lacak öze-
lliklere sahip olmad›¤›, özellikle s›n›flar›n küçük ve s›n›flardaki kifli say›s›n›n fazla
olmas› ve sürekli oturmak zorunda olmalar›n›n adayl›k e¤itiminin etkilili¤ini azalt-
maktad›r. 

Afl›r› disiplin ve devams›zl›k hakk›n›n olmamas›n›n, aday ö¤retmenleri
rahats›z etti¤i, motivasyonlar›n› olumsuz yönde etkiledi¤i anlafl›lm›flt›r.

Adayl›k e¤itimi sonunda bir s›nav›n olmas›, az da olsa ö¤retmenlerin strese
girmelerine neden olmaktad›r.
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Adayl›k E¤itimi Program›ndaki günlük ders saati toplam›n›n sekiz saat olmas›
ve derslerin blok halinde ifllenmesinin aday ö¤retmenleri çok rahats›z etti¤i ve veri-
mi olumsuz yönde etkiledi¤i ortaya ç›km›flt›r.

Sonuç olarak, ilkö¤retim ve ortaö¤retim okullar›ndaki aday ö¤retmenlere
uygulanan Adayl›k E¤itimi Program›n›n aday ö¤retmenler için gerekli oldu¤u; ancak
içerik, ö¤renme- ö¤retme süreci, günlük ders saatleri, ö¤retim elemanlar› ve yönetici
tutumlar› ile fiziki koflullar›n gelifltirilmeye aç›k yönlerinin oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

Öneriler

Araflt›rman›n amac›na uygun olarak elde edilen bulgular do¤rultusunda
Adayl›k E¤itimi Program›n›n daha verimli hale getirilebilmesi için yap›lmas›n›n
yararl› olaca¤› düflünülen çal›flmalarla ilgili flu öneriler gelifltirilmifltir: 

Aday ö¤retmenlerin mevzuat›n da belirtti¤i gibi, derse girmemeleri ile ilgili
tedbirler al›nmal›;  hem ö¤retmenlik yap›lmas›, hem de adayl›k e¤itimine tabi tutul-
man›n uygun olmad›¤› için, yeni atanan ö¤retmenlerin ders görevi ile görevlendiril-
memeleri gerekmektedir. 

Aday ö¤retmenlerin e¤itim ihtiyaçlar› belirlenerek adayl›k e¤itimi
program›n›n içeri¤i yeniden gözden geçirilmelidir. Aday ö¤retmenlerin gereksiz
buldu¤u, bilinenlerin tekrar edildi¤i konular günümüz olaylar› ile ba¤daflt›r›larak
verilmelidir. Örne¤in, Milli Güvenlik derslerinde ülkemizin yaflad›¤› güvenlik sorun-
lar› ve bunlarla ilgili ö¤rencilerin bilinçli hale nas›l getirilebilece¤i tart›fl›lmal›d›r.
Dilbilgisi yerine diksiyon dersleri konulmal›, ö¤retmenlere Türkçeyi ve seslerini etki-
li kullanmalar› için pratik bilgiler verilmelidir.

Aday ö¤retmenlerin yaflad›¤› sorunlar derslerde tart›fl›l›p çözüm önerileri
gelifltirilmelidir.

Adayl›k E¤itimi Program›nda görevli ö¤retim elemanlar›, görev paylafl›m›n›
birlikte yaparak, konular›n›n s›n›rlar›n› net olarak belirlemelidir.

Adayl›k E¤itimi Program›ndaki derslerde hangi konular›n yer ald›¤›, amaç-
lar›n›n neler oldu¤u ve hangi ö¤retim eleman› taraf›ndan verilece¤inin belirtildi¤i
k›lavuz kitapç›klar haz›rlanmal›d›r.

Derslerde beyin f›rt›nas›, örnek olay, problem çözme, grupla çal›flma, drama,
tart›flma, soru-cevap gibi ö¤renmeyi etkin k›lan yöntem ve tekniklerine daha çok yer
verilmelidir.

Konularla ilgili yaz›l› materyal ve kaynak kitaplar verilmelidir.

Ö¤retim elemanlar›n›n ço¤u, üniversitedeki ö¤retim elemanlar›ndan olufl-
mal›d›r.

Kurs yöneticileri, ö¤retim elemanlar› ile aday ö¤retmenler aras›ndaki iletiflim
kopukluklar› önlenmeli, daha demokratik bir ortam oluflturulmal›d›r.

Adayl›k E¤itimi Program›n›n temel ve haz›rlay›c› e¤itim aflamalar› dönem
sonlar›nda ve gün içinde uzun sürelerle yap›lmamal›d›r. Aday ö¤retmenler için göre-
ve bafllad›klar› andan itibaren dönem sonuna yay›lan ve belli aral›klarla devam eden
bir e¤itim program› haz›rlanmal›d›r. 
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Aday ö¤retmenler özellikle ö¤retim ilke ve yöntemleri konular›nda branfllar›
dikkate al›narak grupland›r›l›p, tecrübeli meslektafllar› ile bir araya getirilmelidir.
Hatta Adayl›k E¤itimi Program›n›n d›fl›nda,  fakat programa da katk›s› olacak biçim-
de Milli E¤itim Müdürlü¤ü taraf›ndan yine ö¤retim elemanlar›n›n kontrolünde,
devaml›l›¤›n zorunlu olmad›¤› ö¤retmen sorunlar›n›n tart›fl›ld›¤›, bilgi al›flveriflinin
yap›labilece¤i platformlar oluflturulmal›d›r. 

Adayl›k E¤itim Program› ile ilgili kurslar için daha donan›ml›, fiziki koflullar›n
daha iyi oldu¤u ortamlarda verilmelidir. Bu e¤itimin verilebilece¤i bir hizmet içi
e¤itim merkezinin hizmete sunulmas› için gerekli giriflimler yap›lmal›d›r. Her ilde
böyle bir e¤itim merkezi, ö¤retmenlerin mesleki ve kiflisel geliflimlerine katk› yapmak
üzere hizmete aç›lmal›d›r.
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THE EVALUATION OF TRAINING PROGRAMME
ACCORDING TO THE CANDIDATE TEACHERS’

POINT OF VIEW
(TRABZON CITY SAMPLE)
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Abst ract
This study has been realized to evaluate the candidate teacher training

programme which train the teacher who has just began their profession.
Qualitative research has been used in the study and data have been obtained
from 121 teachers. Only one open-ended question have been asked to 121 diffe-
rent braches teachers who have began to work since 2005-2006 Educational
Year. Open-ended question has asked in a way that teachers give their opinions
without any limitations. Besides, different observations and interviews have
been made related to the process of condidate training program in different
times. Teachers found candidate training program insufficient.  In this research
in addition to discussing results, suggestions related to the improvement of the
program were given. 

Key Words: Probationary training, teacher canditate, inservice educa-
tion, teachership
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SINIF ÖĞRETMENİ ADAYLARININ 
FEN ÖĞRETİMİ YETERLİKLERİNİN BELİRLENMESİ: 

RİZE ÜNİVERSİTESİ ÖRNEĞİ

Ahmet TEKBIYIK*

Nimet PIRASA**

Özet
Bu çal›flman›n amac› s›n›f ö¤retmeni adaylar›n›n Fen Ö¤retimi dersle-

rindeki kazan›mlar çerçevesinde, fen ö¤retimi yeterliklerini belirlemek ve bu
yeterliklerin cinsiyet, ortaö¤retim alan› ve üniversitede alm›fl oldu¤u fen alan›
derslerindeki baflar›lar›yla iliflkisini ortaya koymakt›r. Araflt›rman›n verileri,
S›n›f Ö¤retmenli¤i Program› 4. s›n›fta ö¤renim gören 160 ö¤retmen aday›
aras›ndan rasgele seçilen, 122’sinden elde edilifltir. Çal›flmada veri toplama arac›
olarak, Fen Ö¤retimi Kazan›mlar› Anketi (FÖKA) kullan›lm›flt›r. Elde edilen
verilerin yorumlanmas›nda frekans(f), yüzde(%), ba¤›ms›z t Testi ve ANOVA
kullan›lm›flt›r. Araflt›rmada ö¤retmen adaylar›n›n fen ö¤retimi kazan›mlar›n›
büyük ölçüde edindikleri ortaya ç›km›flt›r. Fen ö¤retimi kazan›mlar›n›n ö¤ret-
men adaylar›n›n cinsiyetleri aç›s›ndan farkl›l›k göstermedi¤i ancak ortaö¤retim
alanlar› ve fen baflar›lar› bak›m›ndan anlaml› bir iliflki oldu¤u belirlenmifltir. 

Anahtar Sözcükler: Fen ö¤retimi, s›n›f ö¤retmeni aday›, kazan›m, yeter-
lik

Gi riş
Her geçen gün yeni bir teknolojik geliflmeyle karfl›laflt›¤›m›z ve teknolojinin

etkilerini toplumsal hayat›m›z›n her alan›nda hissetti¤imiz ça¤›m›zda, en önemli
amaçlar›ndan biri fen ve teknoloji okur-yazar› bireyler yetifltirmek olan fen ve tekno-
loji e¤itiminin önemi, toplumlar›n gelece¤i aç›s›ndan giderek artmaktad›r. “‹lkö¤reti-
min birinci kademesi, ö¤rencilerin fen dersleriyle ilk kez karfl›laflt›klar›; çevrelerinde-
ki olgu ve olaylara karfl›, ilk fikirlerini kazanmaya bafllad›klar› ve bunu takiben izle-
yecekleri e¤itim sürecinin en önemli aflamas›n› teflkil etmektedir” (Çepni vd., 2003,
140). Ö¤renciler için böylesine önemli olan ilkö¤retimin birinci kademesindeki fen
derslerini yürüten ö¤retmenlerin yetifltirilmesi de büyük önem arz etmektedir. 

‹lkö¤retimin birinci kademesinde fen ve teknoloji derslerini yürütmekle
yükümlü olan s›n›f ö¤retmenlerinin, yeterli düzeyde fen alan bilgisine ve fen ö¤retme
bilgi ve becerine sahip olmalar› gerekmektedir. Ö¤retmen yeterliklerinin s›kça
tart›fl›ld›¤› günümüzde, fen ö¤retmenlerinin yeterlikleri hakk›nda yap›lm›fl birçok
çal›flma bulunmaktad›r (Kaptan ve Korkmaz, 2001; Korkmaz, 2000; fiimflek, 2001;

* Arfl. Gör.; Rize Üniveristesi, E¤itim Fakültesi, ‹lkö¤retim Bölümü



Kahyao¤lu ve Yavuzer, 2004; Tekb›y›k, 2006; Yaman, vd., 2004). Bu çal›flmalarda
ö¤retmenlerin hem alan bilgisi, hem de fen ö¤retme bilgi ve becerisi yönünden yeter-
siz olduklar› ortaya ç›km›flt›r. Ayr›ca s›n›f ö¤retmenlerinin kendilerini fen ve tekno-
loji dersini yürütmek için yetersiz gördükleri ve bu derslerin fen bilgisi ö¤retmenleri
taraf›ndan verilmesi gerekti¤ini düflündükleri belirlenmifltir (Çepni vd., 2003, 142).
Ö¤retmenlerin bu yetersizlikleri, büyük ölçüde, e¤itim fakültelerinde gerekli
donan›m› almadan mezun olmalar›ndan kaynaklanmaktad›r (Kahyao¤lu ve Yavuzer,
2004, 31). 

Bir konuda iyi alan bilgisine sahip olmak o konunun iyi ö¤retilebilece¤i
anlam›na gelmemektedir (Kahan vd., 2003). Yeterli düzeyde alan bilgisine sahip
olan bir ö¤retmen aday›n›n, etkili bir ö¤retim yapabilmesi için yeterli düzeyde
ö¤retim bilgi ve becerisine de sahip olmas› gerekmektedir (Shulman, 1986; Cochran
vd., 1993; Meriç ve Tezcan, 2005). Bu noktada, S›n›f Ö¤retmenli¤i programlar›nda
fen ö¤retme bilgi ve becerisini kazand›rmak amac›yla verilen Fen Ö¤retimi I-II
derslerinin kazan›mlar›na, ö¤retmen adaylar›n›n kendilerini ne düzeyde eriflmifl
olarak gördükleri büyük önem tafl›maktad›r. Ö¤retmen adaylar›n›n fen ö¤retimi
derslerindeki kazan›mlara eriflme düzeylerinin belirlenmesi sayesinde, onlar›n fen
ö¤retimi yeterlikleri de ortaya konulmufl olabilecektir. Fen ö¤retimine yönelik
yeterlik inançlar› ile ilgili araflt›rmalar, bu inançlar›n ö¤retmenin davran›fllar›n› ve
ö¤renci baflar›s›n› etkileyen en önemli de¤iflkenlerden biri oldu¤unu göstermifltir
(Bayraktar, 2009, 60). 

Araşt›rman›n Amac›

Bu çal›flman›n amac›, s›n›f ö¤retmeni adaylar›n›n Fen Ö¤retimi derslerindeki
kazan›mlar çerçevesinde, fen ö¤retimi yeterliklerini belirlemek ve bu yeterliklerin
cinsiyet, ortaö¤retim alan› ve üniversitede alm›fl oldu¤u fen alan› derslerindeki
baflar›lar›yla iliflkisini ortaya koymakt›r.

Say›tl›lar

Bu araflt›rmada veri toplama arac› olarak kullan›lan anketin kat›l›mc›lar
taraf›ndan do¤ru ve güvenilir bir flekilde cevapland›r›ld›¤› varsay›lmaktad›r. 

S›n›rl›l›klar

Bu çal›flmada, sonuçlar›n yorumlanmas› ve genellenilebilirli¤i 2006-2007
ö¤retim y›l›nda Rize Üniversitesi, E¤itim Fakültesinde 4.s›n›fta ö¤renim görmekte
olan ö¤retmen adaylar›yla s›n›rl›d›r. Ayr›ca çal›flman›n veri toplama arac›n›n ö¤ret-
men adaylar›n›n fen ö¤retimi yeterliklerini belirlemedeki etkilili¤i, Fen Ö¤retimi I-II
derslerinin kazan›mlaryla s›n›rland›r›lm›flt›r. 

Yöntem 

Araşt›rma Modeli

Araflt›rmada, “betimsel tarama” yöntemi kullan›lm›flt›r. Bu yöntem olaylar›n,
nesnelerin, varl›klar›n, kurumlar›n, gruplar›n ve çeflitli alanlar›n, ne oldu¤unu betim-
lemeye çal›flan araflt›rmalarda kullan›lmaktad›r (Kaptan, 1991).
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Evren ve Örneklem

Araflt›rman›n çal›flma grubunu Rize Üniversitesi E¤itim Fakültesi S›n›f Ö¤ret-
menli¤i program›nda 2006-2007 ö¤retim y›l›nda, 4. s›n›fta ö¤renim gören 160 ö¤ret-
men aday› aras›ndan rastgele seçilen 122 gönüllü ö¤retmen aday› oluflturmaktad›r.
Ö¤retmen adaylar› Fen Ö¤retimi derslerini 3. s›n›fta, Fen alan› derslerini 1. ve 2.
s›n›fta alm›fllard›r. 

Verilerin Toplanmas›

Çal›flmada veri toplama arac› olarak, Fen Ö¤retimi I-II derslerine yönelik,
araflt›rmac›lar taraf›ndan gelifltirilen Fen Ö¤retimi Kazan›mlar› Anketi (FÖKA)
kullan›lm›flt›r. Anket iki bölümden oluflmaktad›r. Birinci bölümde ö¤retmen aday-
lar›n›n baz› özelliklerini (cinsiyet, mezun olunan lise, fen alan› derslerindeki baflar›
durumu…) belirlemeyi amaçlayan maddeler bulunmaktad›r. ‹kinci bölümde ise,
ö¤retmen adaylar›n›n S›n›f Ö¤retmenli¤i lisans programlar›nda okutulmakta olan
Fen Ö¤retimi derslerinde kazan›mlara eriflim düzeylerini belirlemek için bu
kazan›mlara uygun, 30 maddeden oluflan 5’li likert tipi ölçek yer almaktad›r. Anket,
örneklem grubuna 20-21 Kas›m 2006 tarihlerinde uygulanm›flt›r. 

Veri Toplama Arac›n›n Geçerlik ve Güvenirliği

30 maddelik anketin güvenirli¤i, SPSS Program› yard›m›yla Cronbach-alfa
katsay›s› hesaplanarak bulunmufltur. Cronbach-alfa 0,938 olarak elde edilmifltir.
Ayr›ca faktör analizi yap›ld›ktan sonra her bir boyut için güvenirlik tekrar hesa-
planm›fl, elde edilen Cronbach-alfa katsay›lar› Tablo 2’de verilmifltir. Maddelerin
faktör yükleri incelendi¤inde güvenirli¤i büyük oranda düflürecek bir de¤ere ras-
tlanmad›¤› için anketin bütün maddeleri kullan›lm›flt›r. Elde edilen bu güvenirlik kat-
say›s› e¤itim ve sosyal bilgiler alan›nda güvenirli¤i yüksek olan bir ölçek olarak
de¤erlendirilmektedir (Kalayc›, 2005, 405).

Ölçme arac›n›n geçerlilik çal›flmas›nda, kapsam geçerli¤i ve yap› geçerli¤i üze-
rinde durulmufltur. Kapsam geçerli¤i çerçevesinde, ölçekte yer alan maddelerin say›
ve nitelikçe yeterli olup olmad›¤›n› belirlemek için alan›nda uzman dört ö¤retim üye-
sinin görüflü al›nm›flt›r. Bu görüfller do¤rultusunda anket maddelerinde düzeltmeler
yap›lm›flt›r.

Ölçe¤in yap› geçerli¤i için faktör analizi uygulanm›flt›r. Faktör analizi, çok
say›da de¤iflkeni az say›da, anlaml›, ba¤›ms›z faktörlere dönüfltüren çok de¤iflkenli
istatistik yöntemlerinden biridir (Kalayc›, 2005, 321). Analizde ilk olarak verilerin
faktör analizine uygunlu¤u araflt›r›lm›flt›r. Bunun bir göstergesi olan 0,000 düzeyinde
KMO (Kaiser-Meyer- Olkin) de¤eri 0,85 ve Barlett Testi de¤eri 1569,66 olarak bulun-
mufltur. Çal›flmada maddelerin, öz de¤eri 1’den büyük olan 6 faktör alt›nda topland›¤›
görülmektedir. Faktör ortak varyanslar› ise, 0,376 ile 0,855 aras›nda de¤iflmektedir.
Ölçekteki 6 faktörün öz de¤erleri s›ras›yla 10,616, 2,402, 2,009, 1,604, 1,516, 1,030’dur.
Di¤er taraftan, faktörlerin aç›klad›klar› varyans yüzdeleri de s›ras›yla 35,38, 8,00, 6,69,
5,34, 5,05, 3,43’dir. Alt› faktörün tümü, toplam varyans›n % 63,92’sini aç›klamaktad›r.
Ölçek tasla¤›nda yer alan toplam 30 maddenin 6 faktöre da¤›l›m›n› görmek amac›yla
temel bileflenler analizi ve Varimax tekni¤i ile döndürme ifllemi yap›lm›flt›r.
Oluflturulan döndürülmüfl faktör matrisi Tablo 1’de görülmektedir.

Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimi Yeterliklerinin Belirlenmesi: ... u
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Tablo 1. Döndürülmüfl Faktör Matrisi

Çözümleme ve döndürme sonuçlar›na göre, birinci faktörde 9 madde, ikin-
ci faktörde 4 madde, üçüncü faktörde 4 madde, dördüncü faktörde 4 madde, beflin-
ci faktörde 4 madde ve alt›nc› faktörde 5 madde yer alm›flt›r. Ancak boyutlar ince-
lendi¤inde baz› maddeler anlamland›r›lamad›¤› için faktör analizine ba¤l›
kal›narak yeniden boyutland›rma yap›lm›flt›r. Her bir boyut için isimlendirme
yap›larak maddelerin hangi boyut alt›nda sunulaca¤›na karar verilmifltir. Buna
göre oluflturulan boyutlar›n isimleri ve boyutlar› oluflturan maddeler Tablo 2’de
verilmifltir.

Tablo 2. Fen Ö¤retimi Kazan›mlar› Anketinin (FÖKA) Alt Boyutlar› ve Bu
Boyutlarda Yer Alan Maddeler

2.4. Verilerin Analizi 

Likert tipi ölçe¤in maddelerinin aritmetik ortalamalar›n›n de¤erlendirilmesin-
de, derecelendirme ölçe¤i için Tablo 3’te verilen s›n›rlar kullan›lm›flt›r. Elde edilen
verilerin gerekli istatistiksel çözümleri için SPSS program›ndan yararlan›lm›fl ve veri-
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Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 Faktör 4 Faktör 5 Faktör 6

M6 ,840 M2 ,786 M14 ,790 M15 ,855 M21 ,843 M25 ,652

M7 ,729 M1 ,723 M16 ,664 M22 ,821 M30 ,649 M27 ,629

M5 ,712 M4 ,580 M17 ,591 M23 ,728 M28 ,643 M24 ,597

M8 ,686 M3 ,578 M18 ,559 M20 ,586 M29 ,518 M26 ,382

M12 ,627 M10 ,376

M11 ,615

M13 ,505

M19 ,498

M9 ,465

Boyutlar Madde Boyutta yer alan maddeler Cronbach-
Sayısı alfa 

Boyut 1 Ö¤retme-Ö¤renme 8 M5,M6,M7,M8,M9,M11,M12,M13
sürecini yönetme 0,795

Boyut 2 Ö¤retim program› 4 M1,M2,M3,M4 0,821
hakk›nda bilgi 
sahibi olma

Boyut 3 Ö¤retim yöntem ve 5 M14,M16,M17,M18,M19 0,743
tekniklerinden 
yararlanma

Boyut 4 Kavram ö¤retme 5 M15,M20,M21,M22,M23 0,851

Boyut 5 Laboratuar kullanma 4 M24,M25,M26,M27 0,812

Boyut 6 Ö¤rencilerin  4 M10,M28,M29,M30 0,672
ö¤renmelerini 
de¤erlendirme



lerin yorumlanmas›nda frekans(f), yüzde(%), ba¤›ms›z t Testi ve Tek Yönlü Varyans
Analizi yöntemleri kullan›lm›flt›r

Tablo 3. Likert Tipi Ölçek ‹çin Puan Aral›klar›

Bulgular 

Öğretmen Adaylar›n›n Fen Ö€retimi Yeterliklerine ‹lişkin Bulgular

FÖKA’n›n ilk bölümünde kat›l›mc›lar›n demografik özelliklerini belirlemeye
yönelik maddeler yer almaktad›r. Bunlar cinsiyet, ortaö¤retim alan› (say›sal, eflit
a¤›rl›k) ve lisans ö¤renimi boyunca alm›fl olduklar› fen alan› derslerindeki (genel
fizik, genel kimya, canl›lar bilimi, fen bilgisi laboratuar›) ortalama baflar› durumudur.
Örneklem içerisinde ortaö¤retim alan› olarak sadece say›sal ve eflit a¤›rl›¤a ras-
tland›¤› için sözel alana yer verilmemifltir. Ayr›ca ö¤retmen adaylar›n›n lisans ö¤reni-
mi boyunca alm›fl olduklar› fen alan› derslerindeki (genel fizik, genel kimya, canl›lar
bilimi, fen bilgisi laboratuar›) baflar› durumlar›, harf notlar› üzerinden de¤erlendiri-
lip, ortalamalar› al›narak, “baflar›s›z”, “baflar›l›” ve “çok baflar›l›” olarak
s›n›fland›r›lm›flt›r. Bu s›n›fland›rmada harf notu ortalamalar› 4 üzerinden hesaplana-
rak, 0,00-1,99 aral›¤› “baflar›s›z”, 2,00-2,99 aral›¤› “baflar›l›” ve 3,00-4,00 aral›¤› “çok
baflar›l›” olarak ele al›nm›flt›r. Demografik özelliklerin kat›l›mc›lara göre yüzde (%) ve
frekans (f) da¤›l›m› Tablo 4’te verilmifltir. 

Tablo 4. Ö¤retmen Adaylar›n›n Demografik Özellikleri

Çal›flmada ö¤retmen adaylar›n›n “Ö¤renme-Ö¤retme sürecini yönetme”
boyutuna iliflkin görüfllerinin analizi Tablo 5’te verilmifltir.
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(5) Tamamen Kat›l›yorum 4.20 - 5.00

(4) Büyük Ölçüde Kat›l›yorum 3.40 - 4.19

(3) K›smen Kat›l›yorum 2.60 - 3.39

(2) Çok Az Kat›l›yorum 1.80 - 2.59

(1) Hiç Kat›lm›yorum 1.00 - 1.79

Cinsiyet Ortaö¤retim alan› Fen alan› derslerindeki baflar› durumu

Bayan Erkek Say›sal Eflit a¤›rl›k Baflar›s›z Baflar›l› Çok baflar›l›

f 53 69 41 81 42 55 25

% 43,4 56,6 33,6 66,4 34,4 45,1 20,5

Toplam 122 122 122
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Tablo 5. Ö¤retmen Adaylar›n›n “Ö¤renme-Ö¤retme Sürecini Yönetme”
Boyutuna ‹liflkin Görüflleri

Bu boyuta iliflkin görüfllerde ö¤retmen adaylar› en çok “ö¤renme-ö¤retme
sürecinde ö¤rencilerin kiflilik özelliklerini (beceri, geliflim düzeyi, tutum, ilgi vb. )
dikkate alabileceklerine” (X=3,85) ve “bir kavram›, güncel örneklerle ve materyaller-
le somutlaflt›r›p ö¤renciye etkili bir biçimde kazand›rabileceklerine” (X=3,85) konu-
sunda kendilerini yeterli gördükleri tespit edilmifltir. Buna karfl›n ö¤retmen aday-
lar›n›n bu boyutta en az (X=3,23) “Fen ve Teknoloji dersini, ö¤retim program›na
uygun flekilde yürütebileceklerine” inand›klar› belirlenmifltir. Ayr›ca ö¤retmen aday-
lar› kendilerini “Ö¤renme alanlar›na uygun, ö¤renme ortamlar› tasarlayabilme”
(X=3,61) ve “Ö¤renci seviyesine uygun, ö¤renme-ö¤retme süreci oluflturabilme”
(X=3,57) kazan›mlar›nda büyük ölçüde yeterli görürken; “Fen ve Teknoloji derslerin-
de kullan›lan ö¤renme kuramlar›n› ö¤renme-ö¤retme sürecine uygulayabilme”
(X=3,34), “Fen ve Teknoloji Ö¤retiminde kullan›lan ö¤renme kuram ve
yaklafl›mlar›na uygun flekilde, ders plan› haz›rlayabilme” (X=3,31) ve “Ders plan›n›
kazan›mlar› sa¤layacak flekilde haz›rlayabilme” (X=3,28) kazan›mlar›nda k›smen
yeterli bulduklar› ortaya konmufltur. 

Maddeler X S

M5. Fen ve Teknoloji dersini, ö¤retim program›na uygun flekilde 
yürütebilme yeterli¤ini kazand›¤›m› düflünüyorum. 3,23 0,98

M6. Fen ve Teknoloji Ö¤retiminde kullan›lan ö¤renme kuram ve 
yaklafl›mlar›na uygun flekilde, ders plan› haz›rlama becerisini kazand›¤›ma 
inan›yorum. 3,31 1,03

M7. Ders plan›n› kazan›mlar› sa¤layacak flekilde haz›rlama becerisini 
kazand›¤›ma inan›yorum.  3,28 0,88

M8. Ö¤renci seviyesine uygun, ö¤renme-ö¤retme süreci oluflturabilme 
becerisini kazand›¤›m› düflünüyorum. 3,57 0,88

M9. Ö¤renme-ö¤retme sürecinde ö¤rencilerin kiflilik özelliklerini (beceri, 
geliflim düzeyi, tutum, ilgi vb. ) dikkate alabilece¤ime inan›yorum. 3,85 0,83

M11. Fen ve Teknoloji derslerinde kullan›lan ö¤renme kuramlar›n› ö¤renme-
ö¤retme sürecine uygulayabilme becerisini kazand›¤›ma inan›yorum. 3,34 0,95

M12. Ö¤renme alanlar›na uygun, ö¤renme ortamlar› tasarlayabilece¤ime 
inan›yorum. 3,61 0,85

M13. Bir kavram›, güncel örneklerle ve materyallerle somutlaflt›r›p ö¤renciye 
etkili bir biçimde kazand›rma becerisini kazand›¤›ma inan›yorum. 3,85 0,72



Tablo 6. Ö¤retmen Adaylar›n›n “Ö¤retim Program› Hakk›nda Bilgi Sahibi
Olma” Boyutuna ‹liflkin Görüflleri

Çal›flmada ö¤retmen adaylar›n›n “ö¤retim program› hakk›nda bilgi sahibi
olma” boyutuna iliflkin görüfllerinin analizi Tablo 6’da verilmifltir. Bu boyuta iliflkin
görüfllerde ö¤retmen adaylar› en çok (X=3,81) “‹lkö¤retimde Fen ve Teknoloji e¤iti-
minin gereklili¤ini kavrad›klar›na” inan›rken, en az (X=3,14) “‹lkö¤retimde uygula-
nan Fen ve Teknoloji program›n›n içeri¤i hakk›nda bilgi sahibi olduklar›n›” düflün-
mektedirler. Ayr›ca ö¤retmen adaylar› “Fen ve Teknoloji e¤itiminde, ö¤rencileri “fen
ve teknoloji okur-yazar›” yapma hedefinin önemini” (X=3,64) ve “Ö¤retim pro-
gram›n›n temel ö¤eleri (Kazan›mlar, etkinlikler, de¤erlendirme…) ve bu ö¤eler
aras›ndaki iliflkileri”  (X=3,51) büyük ölçüde kavrad›klar›na inanmaktad›rlar.

Çal›flmada ö¤retmen adaylar›n›n “ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yarar-
lanma” boyutuna iliflkin görüfllerinin analizi Tablo 7’de verilmifltir.

Tablo 7. Ö¤retmen Adaylar›n›n “Ö¤retim Yöntem Ve Tekniklerinden
Yararlanma” Boyutuna ‹liflkin Görüflleri

Bu boyuta iliflkin görüfllerde ö¤retmen adaylar› en çok (X=3,95) “Fen ve
Teknoloji derslerinde ö¤rencileri aktif k›lan yöntemleri (tart›flma, beyin f›r., rol oyna-
ma…) kullanabilme becerisini kazand›klar›na” inan›rken, en az (X=3,18) “Fen ve tek-
noloji ö¤retiminde proje yöntemini kullanabileceklerine” inanmaktad›rlar. Ayr›ca
ö¤retmen adaylar› “Fen ve Teknoloji ö¤retiminde problem çözme yöntemini ö¤renci-

Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimi Yeterliklerinin Belirlenmesi: ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009208

Maddeler X S

M1. ‹lkö¤retimde Fen ve Teknoloji e¤itiminin gereklili¤ini kavrad›¤›ma 
inan›yorum. 3,81 1,22

M2. Fen ve Teknoloji e¤itiminde, ö¤rencileri “fen ve teknoloji okur-yazar›” 
yapma hedefinin önemini kavrad›¤›ma inan›yorum. 3,64 1,15

M3. ‹lkö¤retimde uygulanan Fen ve Teknoloji program›n›n içeri¤i hakk›nda 
bilgi sahibi oldu¤umu düflünüyorum. 3,14 0,91

M4. Ö¤retim program›n›n temel ö¤eleri (Kazan›mlar, etkinlikler, de¤erlen-
dirme…) ve bu ö¤eler aras›ndaki iliflkileri kavrad›¤›m› düflünüyorum. 3,51 0,89

Maddeler X S

M14. Fen ve Teknoloji e¤itiminde ö¤retim teknolojilerinden yararlanabilme 
yeterli¤ini kazand›¤›m› düflünüyorum. 3,42 0,94

M16. Fen ve Teknoloji derslerinde ö¤rencileri aktif k›lan yöntemleri (tart›flma, 
beyin f›r., rol oynama…) kullanabilme becerisi kazand›¤›ma inan›yorum. 3,95 0,85

M17. Fen ve Teknoloji ö¤retiminde problem çözme yöntemini ö¤rencilere 
kazand›rabilece¤ime inan›yorum. 3,68 0,90

M18. Fen ve teknoloji ö¤retiminde proje yöntemini kullanabilece¤ime 
inan›yorum. 3,18 0,95

M19. “Bilimsel süreç becerilerini” kullanma becerisini kazand›rabilece¤ime 
inan›yorum 3,33 0,80
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lere kazand›rabileceklerine” (X=3,68) ve “Fen ve Teknoloji e¤itiminde ö¤retim tekno-
lojilerinden yararlanabileceklerine” (X=3,42) büyük ölçüde inan›rken, “Ö¤rencilere,
“bilimsel süreç becerilerini” kullanma becerisini kazand›rabilmede” (X=3,33) kendi-
lerini k›smen yeterli görmektedirler. 

Tablo 8. Ö¤retmen Adaylar›n›n “Kavram Ö¤retme” Boyutuna ‹liflkin
Görüflleri

Çal›flmada ö¤retmen adaylar›n›n “kavram ö¤retme” boyutuna iliflkin görüflle-
rinin analizi Tablo 8’de verilmifltir. Bu boyuta iliflkin görüfllerde ö¤retmen adaylar› en
çok (X=3,75) “Kavram ö¤retiminde kavram haritalar› kullanma becerisini
kazand›klar›na” inan›rken, en az (X=3,18) “Fen ve Teknoloji e¤itiminde “kavram
gelifltirme süreçlerini” yürütebilme becerisini kazand›klar›na” inanmaktad›rlar.
Ayr›ca ö¤retmen adaylar› “Kavram ö¤retiminde zihin haritalar›n› kullanabilme”
(X=3,68), “Kavram ö¤retiminde kavram a¤lar›n› kullanabilme” (X=3,63) ve “Kavram
ö¤retiminde anlam çözümleme tablolar›n› kullanabilme” (X=3,50) kazan›mlar›nda
kendilerini büyük ölçüde yeterli görmektedirler. 

Tablo 9. Ö¤retmen Adaylar›n›n “Laboratuar Kullanma” Boyutuna ‹liflkin
Görüflleri

Maddeler X S

M15. Fen ve Teknoloji e¤itiminde “kavram gelifltirme süreçlerini” yürütebilme 
becerisini kazand›¤›ma inan›yorum. 3,14 0,84

M20. Kavram ö¤retiminde anlam çözümleme tablolar›n› kullanma becerisini 
kazand›¤›ma inan›yorum. 3,50 1,06

M21. Kavram ö¤retiminde kavram a¤lar› kullanma becerisini kazand›¤›ma 
inan›yorum. 3,63 0,95

M22. Kavram ö¤retiminde zihin haritalar› kullanma becerisini kazand›¤›ma 
inan›yorum. 3,68 0,92

M23. Kavram ö¤retiminde kavram haritalar› kullanma becerisini kazand›¤›ma 
inan›yorum. 3,75 1,03

Maddeler X S

M24. Laboratuar kullan›m›n›n fen ve teknoloji ö¤retimindeki önemini 
kavrad›¤›ma inan›yorum. 4,00 0,96

M25. Ö¤rencilere laboratuar araç-gereçlerini kullanabilme yeterli¤ini 
kazand›rabilece¤ime inan›yorum. 3,64 0,94

M26. Kazan›mlara uygun deney yapabilme becerisini kazand›¤›ma 
inan›yorum. 3,36 0,94

M27. Laboratuar güvenli¤ini sa¤layabilme becerisini kazand›¤›ma 
inan›yorum 3,57 0,93



Çal›flmada ö¤retmen adaylar›n›n “Laboratuar Kullanma” boyutuna iliflkin
görüfllerinin analizi Tablo 9’da verilmifltir. Bu boyuta iliflkin görüfllerde ö¤retmen
adaylar› en çok (X=4,00) “Laboratuar kullan›m›n›n fen ve teknoloji ö¤retimindeki
önemini kavrad›klar›na” inan›rken, en az (X=3,36) “Kazan›mlara uygun deney yapa-
bilme” becerisini kazand›klar›na inanmaktad›rlar. Ayr›ca ö¤retmen adaylar› “Ö¤ren-
cilere laboratuar araç-gereçlerini kullanabilme yeterli¤ini kazand›rabilme”  (X=3,64)
ve “Laboratuar güvenli¤ini sa¤layabilme” (X=3,57) kazan›mlar›nda kendilerini
büyük ölçüde yeterli görmektedirler.

Çal›flmada ö¤retmen adaylar›n›n “Ö¤rencilerin Ö¤renmelerini de¤erlendir-
me” boyutuna iliflkin görüfllerinin analizi Tablo 10’da verilmifltir.

Tablo 10. Ö¤retmen Adaylar›n›n “Ö¤rencilerin Ö¤renmelerini De¤erlendir-
me” Boyutuna ‹liflkin Görüflleri 

Bu boyuta iliflkin görüfllerde ö¤retmen adaylar› (X=3,86) “Yeni bir konuya bafl-
larken ö¤rencilerin önbilgilerini yoklayabileceklerine” ve (X=3,84) “Ö¤rencilere
Kazan›mlara uygun flekilde, geleneksel yöntemleri kullanarak ölçme-de¤erlendirme
yapabileceklerine” büyük ölçüde inan›rken, (X=3,18) “Ö¤rencilerin kavram
yan›lg›lar›n› belirleyebilme” ve “Alternatif ölçme- de¤erlendirme yöntemlerini kulla-
nabilme” (X=3,12) konular›nda k›smen yeterli görmektedirler.

3.2. Öğretmen Adaylar›n›n Fen Öğretimi Yeterliklerinin Cinsiyet,
Ortaöğretim Alan› ve Fen Başar›s› ile ‹lişkisine Yönelik Bulgular

Bu bölümde FÖKA boyutlar›n›n madde ortalamalar› al›narak her bir alt boyut
kazan›m›n›n ö¤retmen adaylar›n›n cinsiyeti, mezun olduklar› ortaö¤retim alan› ve
üniversitede alm›fl olduklar› fen alan› derslerindeki baflar›lar›yla iliflkili olup olmad›¤›
araflt›r›lmaya çal›fl›lm›flt›r.

Tablo 11’de FÖKA’n›n alt› boyutunun ortalamalar›n›n ö¤retmen adaylar›n›n
cinsiyetleriyle iliflkisine yönelik ba¤›ms›z t testi sonuçlar› verilmifltir.

Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimi Yeterliklerinin Belirlenmesi: ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009210

Maddeler X S

M10. Yeni bir konuya bafllarken ö¤rencilerin önbilgilerini yoklayabilme 
yeterli¤ini kazand›¤›m› düflünüyorum. 3,86 0,74

M28. Kazan›mlara uygun flekilde, geleneksel yöntemleri kullanarak ölçme-
de¤erlendirme yapabilme yeterli¤ini kazand›¤›m› düflünüyorum. 3,84 0,80

M29. Alternatif ölçme- de¤erlendirme yöntemlerini kullanabilme becerisi 
kazand›¤›ma inan›yorum. 3,12 0,90

M30. Ö¤rencilerin kavram yan›lg›lar›n› belirleyebilme yeterli¤ini kazand›¤›m› 
düflünüyorum. 3,18 0,83



Tablo 11. Cinsiyete Göre Boyutlar ‹çin t Testi Sonuçlar›

p<.05

Tablodan görüldü¤ü gibi (p<.05 anlaml›l›k düzeyinde) “Ö¤retme-Ö¤renme
sürecini yönetme (boyut 1)”, “Ö¤retim program› hakk›nda bilgi sahibi olma (boyut
2)”, “Ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yararlanma (boyut 3)”, “Kavram Ö¤retme
(boyut 4)”, “Laboratuar Kullanma (boyut 5) ve “Ö¤rencilerin Ö¤renmelerini
De¤erlendirme (boyut 6)” boyutlar› cinsiyet aç›s›ndan anlaml› bir farkl›l›k gösterme-
mektedir.

Tablo 12’de FÖKA’n›n alt› boyutunun ö¤retmen adaylar›n›n ortaö¤retim
alan›yla iliflkisine yönelik ba¤›ms›z t testi sonuçlar› verilmifltir. Tablodan görüldü¤ü
gibi (p<.05 anlaml›l›k düzeyinde) “Ö¤retme-Ö¤renme sürecini yönetme (boyut 1)”,
“Ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yararlanma (boyut 3)”, “Kavram Ö¤retme (boyut
4)”, “Laboratuar Kullanma (boyut 5) ve “Ö¤rencilerin Ö¤renmelerini De¤erlendirme
(boyut 6)” boyutlar› ö¤retmen adaylar›n›n ortaö¤retim alan› aç›s›ndan anlaml› bir
farkl›l›k göstermemektedir. Buna karfl›n “Ö¤retim program› hakk›nda bilgi sahibi
olma (boyut 2)” boyutunda ortaö¤retim alan› aç›s›ndan anlaml› bir iliflki bulunmak-
tad›r. ‹liflkinin kayna¤›na bakt›¤›m›zda, say›sal ö¤rencilerinin (X=3,76), eflit a¤›rl›k
ö¤rencilerine göre (X=3,43) fen ve teknoloji ö¤retim program› hakk›nda daha fazla
bilgi sahibi olduklar› söylenebilir.
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Cinsiyet N X Ss Sd t p

Bayan 53 3,50 ,47
Boyut 1 119,8 0,004 0,997

Erkek 69 3,50 ,64

Bayan 53 3,63 ,70
Boyut 2 120,0 0,989 0,325

Erkek 69 3,48 ,88

Bayan 53 3,40 ,48
Boyut 3 118,8 -1,537 0,127

Erkek 69 3,57 ,70

Bayan 53 3,61 ,66
Boyut 4 120,0 1,046 0,298

Erkek 69 3,46 ,82
Bayan 53 3,61 ,66

Boyut 5 120,0 1,144 0,886
Erkek 69 3,63 ,81

Bayan 53 3,57 ,43
Boyut 6 116,4 -0,443 0,658

Erkek 69 3,61 ,68



Tablo 12. Ö¤retmen Adaylar›n›n Ortaö¤retim Alan›na Göre Boyutlar ‹çin t
Testi Sonuçlar›

*p<.05

Tablo 13’te FÖKA’n›n alt› boyutunun ö¤retmen adaylar›n›n Fen alan› ders-
lerindeki baflar› durumuyla iliflkisine yönelik Tek Yönlü Varyans Analizi
(ANOVA) sonuçlar› verilmifltir. Tablodan görüldü¤ü gibi (p<.05 anlaml›l›k düze-
yinde) “Ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yararlanma (boyut 3)”, “Kavram
Ö¤retme (boyut 4)”, ve “Ö¤rencilerin Ö¤renmelerini De¤erlendirme (boyut 6)”
boyutlar›nda ö¤retmen adaylar›n›n üniversitede alm›fl olduklar› fen alan› dersle-
rindeki baflar›lar› aç›s›ndan anlaml› bir farkl›l›k görülmemektedir. Buna karfl›n
“Ö¤retme-Ö¤renme sürecini yönetme (boyut 1)” boyutunda [F(2-119)=4,580, p<0,05],
“Ö¤retim program› hakk›nda bilgi sahibi olma (boyut 2)” boyutunda [F(2-

119)=7,724, p<0,05] ve “Laboratuar Kullanma (boyut 5) boyutunda [F(2-119)=5,796,
p<0,05] anlaml› bir iliflki belirlenmifltir. Anlaml›l›¤›n kayna¤›n› belirlemek için
Scheffe testi uygulanm›flt›r. 

Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimi Yeterliklerinin Belirlenmesi: ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009212

Ortaöğretim
N X Ss Sd t p

alanı

Say›sal 41 3,60 0,54
Boyut 1 120,0 1,385 0,169

Eflit A¤›rl›k 81 3,45 0,58

Say›sal 41 3,76 0,72
Boyut 2 120,0 2,153 0,033*

Eflit A¤›rl›k 81 3,43 0,83

Say›sal 41 3,52 0,69
Boyut 3 120,0 0,255 0,799

Eflit A¤›rl›k 81 3,49 0,58

Say›sal 41 3,61 0,88
Boyut 4 65,5 0,778 0,439

Eflit A¤›rl›k 81 3,49 0,69

Say›sal 41 3,77 0,78
Boyut 5 120,0 1,530 0,129

Eflit A¤›rl›k 81 3,55 0,72

Say›sal 41 3,68 0,63
Boyut 6 120,0 1,242 0,217

Eflit A¤›rl›k 81 3,54 0,56



Tablo 13. Ö¤retmen Adaylar›n›n Fen Alan› Derslerindeki Baflar›lar›na Göre
Boyutlar ‹çin Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçlar›

*p<.05          3: Çok Baflar›l›        2: Baflar›l› 1: Baflar›s›z

Bu test neticesinde Ö¤retme-Ö¤renme sürecini yönetme (boyut 1)” boyutun-
da fen baflar›s›na bak›ld›¤›nda Çok Baflar›l›lar›n Baflar›s›zlara (ortalama fark›=0,40)
göre kendilerini daha yeterli gördükleri ortaya ç›km›flt›r. “Ö¤retim program›
hakk›nda bilgi sahibi olma (boyut 2)” boyutuna bak›ld›¤›nda Çok Baflar›l›lar›n
Baflar›s›zlara (ortalama fark›=0,76) ve Çok Baflar›l›lar›n Baflar›l›lara (ortalama
fark›=0,46) göre kendilerini daha yeterli bulduklar› görülmektedir. Benzer flekilde
“Laboratuar Kullanma (boyut 5) boyutunda, Çok Baflar›l›lar›n Baflar›s›zlara (ortalama
fark›=0,48) ve Çok Baflar›l›lar›n Baflar›l›lara (ortalama fark›=0,58) göre daha yeterli
olduklar› belirlenmifltir.

Tart›şma ve Sonuçlar

Ö¤retmen adaylar›n›n ö¤renme-ö¤retme sürecini yönetme kazan›mlar›n›
büyük ölçüde edindikleri söylenebilir. Kazan›mlara bak›ld›¤›nda; ö¤retmen aday-
lar›n›n ö¤rencilerin kiflilik özelliklerini dikkate alabilme ve bir kavram›, somutlaflt›r›p
ö¤renciye etkili bir biçimde kazand›rabilmede kendilerini büyük ölçüde yeterli bul-
malar›na ra¤men, dersi, ö¤retim program›na uygun flekilde yürütebilme, ö¤renme
kuramlar›n› uygulayabilme, bu kuram ve yaklafl›mlara uygun ve kazan›mlar›
sa¤layacak flekilde ders plan› haz›rlayabilmede k›smen yeterli bulduklar› sonucuna
ulafl›labilir.

u Ahmet Tekbıyık / Nimet Pırasa

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 213

Varyans›n Anlamlı
Boyutlar KT Sd KO F p

kayna¤› Fark

Gruplar aras› 2,837 2 1,418 4,580 0,012* 3>1
Boyut 1 Grup içi 36,856 119 0,310

Toplam 39,693 121

Gruplar aras› 9,158 2 4,579 7,724 0,001* 3>1
Boyut 2 Grup içi 70,546 119 0,593 3>2

Toplam 79,705 121

Gruplar aras› 1,618 2 0,809 2,118 0,125
Boyut 3 Grup içi 45,442 119 0,382

Toplam 47,060 121

Gruplar aras› 2,698 2 1,349 2,375 0,097
Boyut 4 Grup içi 67,591 119 0,568

Toplam 70,289 121

Gruplar aras› 6,049 2 3,025 5,796 0,004* 3>1
Boyut 5 Grup içi 62,105 119 0,522 3>2

Toplam 68,154 121

Gruplar aras› 2,021 2 1,010 3,022 0,052
Boyut 6 Grup içi 39,785 119 0,334

Toplam 41,806 121



Ö¤retmen adaylar›n›n ö¤retim program› hakk›nda bilgi sahibi olmaya dair
kazan›mlar› büyük ölçüde edindikleri söylenebilir. Burada Fen ve Teknoloji e¤itimi-
nin gereklili¤i, ö¤rencileri “fen ve teknoloji okur-yazar›” yapma hedefi ve program›n
temel ö¤eleri hakk›nda bilgi sahibi olma konular›nda ö¤retmen adaylar›n›n kendile-
rini büyük ölçüde yeterli gördükleri ancak program›n içeri¤i hakk›nda k›smen bilgi
sahibi olduklar› sonuçlar›na ulafl›labilir. Ö¤retmen adaylar›n›n program›n›n içeri¤i
hakk›nda k›smen bilgi sahibi olmalar›n›n sebebi; Fen Ö¤retimi derslerinde, pro-
gram›n içeri¤ine teorik olarak de¤inilmesi ve ö¤retmen adaylar›n›n program› gerçek
anlamda uygulama ortam› bulamamalar› olabilir. Ö¤retmen adaylar› bu eksiklikleri-
ni ö¤retmenlik uygulamalar›nda ve hizmet içi dönemde giderebilirler.

Ö¤retmen adaylar›n›n ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yararlanma
kazan›mlar›na büyük ölçüde ulaflt›klar› söylenebilir. Burada ö¤rencileri aktif k›lan
yöntemleri (tart›flma, beyin f›r., rol oynama…) ve proje yöntemini kullanmada ve
ö¤retim teknolojilerinden yararlanabilmede ö¤retmen adaylar›n›n kendilerini
oldukça yeterli gördükleri, buna karfl›n problem çözme yöntemini ö¤rencilere
kazand›rabilmede k›smen yeterli bulduklar› sonucuna var›labilir. Altunçekiç ve arka-
dafllar›na (2005) göre, ö¤retmen adaylar›n›n fen ö¤retimine yönelik problem çözme
becerilerinin geliflmesiyle yeterlik inançlar› artacakt›r. 

Elde edilen bulgular ›fl›¤›nda ö¤retmen adaylar›n›n kavram ö¤retme
kazan›mlar›n› büyük ölçüde edindikleri görülebilir. Ö¤retmen adaylar› kavram hari-
talar›n›, kavram a¤lar›n› ve zihin haritalar›n› kullanabilme konular›nda kendilerini
oldukça yeterli görmelerine ra¤men, kavram gelifltirme süreçlerini yürütebilmede
k›smen yeterli bulduklar› söylenebilir. Üstüner ve arkadafllar›na (2002) göre, fen bil-
gisi ö¤retmenleri kavram gelifltirme süreçlerinde sorun yaflamakta ve bu alanda hiz-
metiçi e¤itime ihtiyaç duymaktad›rlar. Bu durum ö¤retmen adaylar›n›n kendilerini
kavram gelifltirme süreçlerini yürütebilmede k›smen yeterli bulmalar›yla örtüflmek-
tedir.

Ö¤retmen adaylar›n›n laboratuar kullan›m›na yönelik kazan›mlar› büyük
ölçüde sa¤lad›klar› söylenebilir. Burada laboratuar kullan›m›n›n fen ve teknoloji
ö¤retimindeki önemini kavrama, laboratuar araç-gereçlerini kullanabilme ve labora-
tuar güvenli¤ini sa¤layabilme konular›nda kendilerini büyük ölçüde yeterli buldu-
klar›, ancak kazan›mlara uygun deney yapabilme konusunda k›smen yeterli gördü-
kleri sonucuna ulafl›labilir. Ö¤retmen adaylar›n›n laboratuar bilgilerinin yeterli
olmas›na karfl›n kazan›mlara uygun deney yapmada kendilerini k›smen yeterli bul-
malar›, verilen bir ö¤renme alan›nda, hangi deneyin kazan›mlar aç›s›ndan daha
uygun olaca¤›na karar verememelerinden, dolay›s›yla alan bilgisi yetersizli¤inden
kaynaklanabilir.

Ö¤retmen adaylar›n›n ö¤rencilerin ö¤renmelerini de¤erlendirmeye yönelik
kazan›mlar› k›smen edindikleri söylenebilir. Bu alanda ö¤retmen adaylar›, ö¤rencile-
rin önbilgilerini yoklayabilme ve geleneksel yöntemlerle ölçme-de¤erlendirme yapa-
bilme konular›nda kendilerini büyük ölçüde yeterli görürken, ö¤rencilerin kavram
yan›lg›lar›n› belirleyebilme ve alternatif ölçme-de¤erlendirme yapabilmede k›smen
yeterli bulmaktad›rlar. Çakan’a (2004, 108) göre ö¤retmenlerin oldukça büyük bir
k›sm› ölçme ve de¤erlendirme konusunda kendilerini yetersiz ya da eksik bulmak-
tad›r. Tekb›y›k (2006) ise araflt›rmas›nda s›n›f ö¤retmenlerinin fen ve teknoloji dersle-
rinde sadece geleneksel yöntemlerle ölçme-de¤erlendirme yapt›klar›n›, alternatif
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yöntemleri neredeyse kullanmad›klar›n› ve bu ö¤retmenleri gözlemleyen ö¤retmen
adaylar›n›n, bu davran›fltan etkilenerek kendilerinin de sadece geleneksel yöntemler-
le ö¤rencileri de¤erlendirmeyi düflündüklerini ortaya koymufltur. Ö¤retmen aday-
lar›n›n alternatif yöntemlerle ölçme-de¤erlendirme yapma konusunda kendilerini
k›smen yeterli bulmalar›, Çakan (2004, 108) ve Tekb›y›k’›n (2006) çal›flmalar›n› deste-
kler niteliktedir.

Çal›flmada FÖKA’n›n alt› alt boyutunun, ö¤retmen adaylar›n›n cinsiyeti,
mezun olduklar› ortaö¤retim alan› ve üniversitede alm›fl olduklar› fen alan› dersle-
rindeki baflar›lar›yla iliflkili olup olmad›¤› araflt›r›lmaya çal›fl›lm›flt›r. Ölçe¤in alt
boyutlar›n›n hiçbirinde cinsiyet aç›s›ndan anlaml› bir fark bulunamam›flt›r. Yani
ö¤retmen adaylar›n›n Fen Ö¤retimi kazan›mlar›n› cinsiyetleri etkilememektedir.
Bilgin ve Geban (2004, 17) cinsiyetin ö¤retmen adaylar› aras›nda fen bilgisine karfl›
tutum ve Fen Ö¤retimi I dersindeki baflar›lar› aras›nda bir farka neden olmad›¤›n›
tespit etmifllerdir. Araflt›rman›n bu sonucu Bilgin ve Geban’›n (2004, 17) bulgular›yla
paralellik göstermektedir. Ancak Osborne ve arkadafllar› (2003, 1062) fen bilgisine
karfl› tutumda cinsiyetin etkili bir faktör oldu¤unu savunmaktad›r.

Ortaö¤retim alan› aç›s›ndan bak›ld›¤›nda, ö¤retme-ö¤renme sürecini yönet-
me, ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yararlanma, kavram ö¤retme, ö¤rencilerin
ö¤renmelerini de¤erlendirme ve laboratuar kullanma aç›s›ndan anlaml› bir iliflki
bulunamam›flt›r. Yani ö¤retmen adaylar›n›n ortaö¤retimde say›sal veya eflit a¤›rl›k
alanlar›nda yer almalar› bu kazan›mlar›n› etkilememektedir. Ancak ö¤retim pro-
gram› hakk›nda bilgi sahibi olma konusunda ortaö¤retim alan› aç›s›ndan anlaml› bir
iliflki bulunmufltur. Burada say›sal ö¤rencilerin eflit a¤›rl›k ö¤rencilerine göre,
ö¤retim program› hakk›nda daha fazla bilgi sahibi olduklar› görülmektedir.
Kahyao¤lu ve Yavuzer (2004, 31) araflt›rmalar›nda s›n›f ö¤retmeni adaylar›ndan
say›sal alan mezunlar›n›n sözel ve eflit a¤›rl›k mezunlar›na göre fen alan bilgisi düze-
yinin daha yüksek oldu¤unu ortaya koymufllard›r. Bu durum, say›sal bölüm mezun-
lar›n›n fen konular›na daha aflina olmalar›ndan kaynaklanabilir.

Ö¤retmen adaylar›n›n fen alan› derslerindeki baflar› durumlar› aç›s›ndan
bak›ld›¤›nda, ö¤retim yöntem ve tekniklerinden yararlanma, kavram ö¤retme ve
ö¤rencilerin ö¤renmelerini de¤erlendirme alanlar›nda anlaml› bir iliflki buluna-
mam›flt›r. Öte yandan ö¤retme-ö¤renme sürecini yönetme, ö¤retim program›
hakk›nda bilgi sahibi olma ve laboratuar kullanma alanlar›nda anlaml› bir iliflki tes-
pit edilmifltir. Lisans ö¤renimi boyunca alm›fl olduklar› fen alan› derslerinde çok
baflar›l› olan ö¤retmen adaylar› baflar›s›zlara göre ö¤retme-ö¤renme sürecini yönetme
konusunda kendilerini daha yeterli bulmufllard›r. Ö¤retim program› hakk›nda bilgi
sahibi olma konusunda, fen alan› derslerinde çok baflar›l› ö¤retmen adaylar›
baflar›l›lara ve baflar›s›zlara göre kendilerini daha yeterli görmüfllerdir. Benzer flekil-
de, laboratuar kullanma konusunda fen alan› derslerinde çok baflar›l› ö¤retmen aday-
lar›n›n baflar›l›lara ve baflar›s›zlara göre kendilerini daha yeterli bulduklar› ortaya
ç›km›flt›r. Appleton ve Kindt’e (1999, 160) göre, fen e¤itiminde özgüven duygusunun
gelifliminde alan bilgisi çok önemlidir. Appleton (2002, 404) ilkö¤retimde, yetersiz
alan bilgisine sahip fen ö¤retmenlerinin, derslerde kendilerine yeterince güvenmedi-
klerini ve isteksiz olduklar›n› belirtmektedir. O halde araflt›rmada fen alan› baflar›s›
yüksek olan ö¤retmen adaylar›n›n di¤erlerine göre, kendilerini daha yeterli görmele-
ri, alan bilgilerine güvenmelerinden kaynaklanabilir. Burada iyi bir alan bilgisine

u Ahmet Tekbıyık / Nimet Pırasa

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 215



sahip olan ö¤retmen adaylar›n›n fen ö¤retme konusunda kendilerini daha yeterli gör-
dükleri sonucuna ulafl›labilir. Fen e¤itiminde, ö¤retmenin alan bilgisinin ne derece
önemli oldu¤u bir kez daha ortaya konulmaktad›r. 

Öneriler 

Araflt›rman›n sonunda sunulan öneriler afla¤›da maddeler halinde verilmifltir.

• Ö¤retmen adaylar›n›n FÖKA sonuçlar› incelenerek, kendilerini k›smen
yeterli gördükleri kazan›mlara, Fen Ö¤retimi I-II derslerinde ö¤retim ele-
manlar›nca daha fazla a¤›rl›k verilebilir.

• Problem çözme yöntemi ö¤rencinin konunun do¤as›n› alg›lamas› ve
karfl›laflaca¤› problemleri destek almaks›z›n çözebilmesi aç›s›ndan önemli-
dir (Akdeniz, 2005, 94). Bu noktada ö¤retim elemalar›n›n Fen Ö¤retimi ders-
lerinde problem çözme yöntemini kullanmas›, ö¤retmen adaylar›n›n gelifli-
mine katk›da bulunabilir.

• Fen bilgisi laboratuar› derslerinde, ö¤retmen adaylar›n›n ö¤renme alan›na
uygun deney tasarlayabilme becerilerini gelifltirmeye a¤›rl›k verilebilir. 

• Fen Ö¤retimi derslerinde alternatif ölçme-de¤erlendirme yöntemlerine
daha fazla yer verilebilir. 

• Ö¤retmen e¤itiminde ö¤rencilere hem alan bilgisi hem de alan e¤itimi bilgi-
sinin birlikte kazand›r›lmas› gerekmektedir. Bunun en etkili yolu ise, ö¤ren-
cilere sunulan e¤itim hizmetlerinin kaliteli ve gerçek yaflam› destekleyecek
özellikte olmas›d›r. Ö¤retmen adaylar›n›n bu becerilerinin yeterli düzeyde
olmas›, ö¤retmenlik mesle¤ine haz›rlanmalar›nda ve baflar›lar›nda önemli
bir etken olacakt›r (Altunçekiç vd., 2005, 101).
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TEACHERS’ EFFICACIES TOWARD SCIENCE 
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Abst ract
The main purpose of this study is to determine of pre-service primary

teachers’ self-efficacies towards Science Teaching course and to reveal the rela-
tionship between these and gender, the field of high school, the achievement of
the science disciplinary courses at university. The participants are senior 122
primary pre-service teachers.   The data were collected by using “Acquisitions
of Science Teaching Survey”. Gathered data were analyzed with percentage
rates, frequency, t test and ANOVA. The study showed that primary pre-servi-
ce teachers had attained the Science Teaching Acquisitions mostly. They did not
show statistically significant differences between Science Teaching self-effica-
cies and gender but significant differences determinated interms of high school
field and science achievement.

Key Words: Science teaching, primary pre-service teachers, acquisi-
tions, efficacy
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ÖĞRENCİ GÖRÜŞLERİNE GÖRE 
ETKİLİ ÖĞRETMENİN ÖZELLİKLERİ

Döne YÖRÜK*

Habibe TEZCAN*

Özet
Ö¤retmenlik, bilgi, beceri ve bir tak›m kiflilik özellikleri gerektirmekte-

dir. Gerekli olan bu özellikler ne kadar iyi derecede olursa, ö¤retmenin ö¤renci-
ler üzerindeki etkisi o derece baflar›l› olur ve ö¤renci baflar›s›n› o derece olumlu
yönde etkiler. Bu araflt›rmada, ö¤renci görüfllerine göre, etkili bir ö¤retmende
bulunmas› gereken kiflisel ve mesleki özellikler belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. ÖSS
haz›rl›k kursu olan Golden Dersanesine devam etmekte olan 30 Lise-3 ö¤renci-
si örneklem al›nm›fl, veri toplama arac› olarak anket formu kullan›lm›flt›r. Anket
formunda 33 özellik tan›mlanm›fl ve. ö¤rencilerden bu özelliklere kat›l›p
kat›lmad›klar›n› belirtmeleri istenmifltir. Araflt›rman›n sonuçlar›na göre; bu öze-
llikler 7 kategoride toplanm›fl ve bu kategorilere ö¤renci kat›l›m› yüzde frekans›
olarak ifade edilmifltir. Ö¤renci kat›l›m›n›n en yüksek oldu¤u kategori “Kiflilikli
Ö¤retmen” (% 96.0) iken en az kat›l›m›n oldu¤u kategori “Yetenekli Ö¤retmen”
(% 82.7) bulunmufltur.

Anahtar Sözcükler: Etkili ö¤retmen özellikleri, ö¤renci görüflleri

Gi riş
Ö¤retmenlik bir tak›m kiflilik özellikleri ile birlikte bilgi ve beceri gerektir-

mektedir. Sahip olunan bu özellikler ne derecede iyi olursa, ö¤retmenin ö¤renciler
üzerindeki etkisi de o derece olumlu yönde olur. Bu durum ö¤renci baflar›s›n› olum-
lu yönde etkiler.

Ö¤retmen etkilili¤i, e¤itim araflt›rmac›lar›n›n y›llarda beri üzerinde durdu-
klar› bir konudur. Konuyla ilgili yap›lan araflt›rma say›s›n›n çoklu¤u, bu konunun
önemini vurgulamaktad›r. (Tatar, 2005). 

Hamachek (1975)’e göre, e¤itimde hiçbir konunun “Ö¤retmen Etkilili¤i”, kadar
genifl çapl› araflt›r›lmad›¤›n› ve iyi ö¤retmenin kötü ö¤retmenden ay›rt edilemeyece¤i
düflüncesinin yanl›fl oldu¤unu belirtmifltir. Ona göre -ad› ne olursa olsun- yeterli, etki-
li, iyi ö¤retmeni bilebiliriz. ‹yi ve etkili ö¤retmenin kiflisel özellikleri o kadar aç›kt›r ki,
kötü ve etkisiz ö¤retmenin kiflisel özelliklerinden kolayca ay›rt edilebilir. 

Baflka bir tan›ma göre etkili ö¤retmen; hem birlikte oldu¤u ö¤retmen grubu-
na, hem de ö¤rencilerine karfl› sorumluluklar› olan, iyi bir e¤itim verme yan›s›ra
ö¤rencilerinin duygu ve gereksinimleriyle de ilgilenmeye çal›flan, insanlar› do¤ru
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anlama yönünde çaba gösteren bir e¤itim uzman›d›r. Özellikle, ö¤rencilerinin birey-
sel farkl›l›klar›n›, biliflsel, duyuflsal ve devinimsel düzeylerini ö¤renerek, buna uygun
ö¤renme ortam› düzenlemelidir. Etkili ö¤retmen, ö¤rencilerin verimliliklerini ve per-
formanslar›n› artt›rabilecek düflünce ve davran›fllar kazanmalar› yönünde onlar›
güdüler. Bireysel verimlili¤in, baflar› ve güdülenmenin en önemli göstergeleri, kiflinin
hayata olumlu düflüncelerle bakmas› ve ifline bak›fl aç›lar›d›r. Bireyler bu bak›fl
aç›s›n›, iflini severek, onun gereklerine uygun kiflisel ve mesleki bilgilerini gelifltirerek
kazan›r. (Can, 2004) 

fien ve Eriflen (2002)’ e göre etkili ö¤retmenler; düflünen, soru soran, elefltiren,
geliflme ve yeniliklere aç›k, kendini sürekli yenileyen, mesle¤ini seven kiflilerdir.
Ö¤retmenlerin coflkulu olmalar›, ö¤rencilere sevecen davranmalar›, güvenilir olma-
lar›, ö¤rencilerini yüreklendirip desteklemeleri, uyumlu olmalar› etkili ö¤retmenlik
davran›fllar›d›r. Bu tür davran›fllara sahip ö¤retmenler ö¤retim sürecinde etkili bir
izlenim oluflturup, ö¤renciler ile olumlu iliflkiler kurarak ö¤retici kifliliklerini en üst
düzeye ç›kar›rlar.  

Amerikan Okul Yöneticileri Toplulu¤u, etkili ö¤retmenlerin özelliklerini
araflt›rd›klar›nda, iki temel sonuca ulaflm›fllard›r (Minor ve arkadafllar› (2002)’ndan
al›nm›flt›r); 

1. Yönetim ve ö¤retim teknikleri
2. Kiflisel özellikler
- 1.Yönetim ve ö¤retim teknikleri konusunda etkili bir ö¤retmen flu özellik-

lere sahip olmal›d›r: 
- Alanlar›nda bilgili olmal›,
- Sistemli olmal› ve çeflitli ö¤retim teknikleri kullanmal›,
- Ö¤rencilerin ihtiyaçlar›n› dikkate almal›,
- Problemleri büyümeden çözmeli,
- S›n›fta demokratik davranmal›,
- Kendine ve ö¤rencilerine güvenmeli,
- Ö¤renciler ile s›n›f içinde ve d›fl›nda iletiflim kurabilmeli.
2. Kiflisel özellikler olarak flu özelliklere sahip olmal›d›r:
- Sa¤lam bir ahlaki karaktere sahip olmal›,
- Ö¤rencilerini sevmeli, 
- Ö¤retmeye istekli olmal›,
- Sab›rl› olmal›,
- Ö¤rencilere karfl› ilgili, s›cak ve samimi olmal›,
- Güvenilir olmal›,
- Eesnek olmal›,
- Destekleyici ve teflvik edici olmal›d›r.

Minor ve arkadafllar› (2002)’ da etkili ö¤retmenin özellikleri ile ilgili araflt›rma-
lar›nda Amerikan Okul Yöneticileri Toplulu¤u’nun sonuçlar›n› destekleyen de¤erle-
re ulaflm›fllard›r.
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Dennison (2001); Çocuklar›n s›n›f içinde etkili bir performans sergilemeleri
için güvenli bir atmosfer yaratman›n önemini tart›flm›flt›r.

Almeida (1995); s›n›f yönetiminin befl basamaktan olufltu¤unu belirtmifl, bun-
lar›n; görüfllerin aç›kl›¤›, de¤er verme, tutarl›l›k, de¤iflim ve sonuçlar olmas› gerek-
ti¤ini aç›klam›flt›r. Bunlar ancak birlikte kullan›ld›¤›nda ö¤retmenlerin ve yöneticile-
rin ö¤rencilere “etkili” bir biçimde yard›m edebilece¤ini ve ö¤rencilerin pozitif dav-
ran›fllar›n›n devaml› olmas›n› sa¤layabileceklerini aç›klam›flt›r.

Ö¤retmenlerin s›n›f içinde sergiledikleri davran›fllar, ö¤rencilerin e¤itsel
düzeyleri üzerine etkileri büyüktür. S›n›flar, ö¤rencilerin ö¤renme iste¤inin geliflimi-
ne olanak sa¤lay›c› biçimde düzenlenmeli, ö¤retmen de davran›fllar›n› ö¤rencilerin
ö¤renme iste¤ini destekleyici biçimde de¤ifltirmelidir (Demirtafl, 1999). Bu sayede
ö¤retmenin etkinli¤i artabilir.

Bir baflka görüfle göre (Yüksel, 1995) etkili ö¤retmenin özellikleri iki grupta
toplanabilir:

1.Kiflilik özellikleri
2.Bilgi ve becerileri 
Sahip olunmas› gereken bilgi ve beceriler flunlard›r:
- Konunun uzman›
- Yönetici
- Lider
- Dan›flman
- Sosyal beceri sahibi
- Düzenleyici ve organize edici olmal›d›r.

Etkili ö¤retmenlerin sahip olmas› gereken beceriler içerisinde, “sosyal beceri”
önemli bir yere sahiptir. 

Sosyal beceriler: 
a. Duyuflsal anlat›mc›l›k,
b. Duyuflsal duyarl›l›k,
c. Duyuflsal kontrol, olmak üzere üç bölümden oluflur.

Etkili bir ö¤retmen, sosyal becerilerini oluflturan bu üç de¤iflkene, bir bütün
olarak sahip olmal›d›r. Bu çal›flmada da etkili bir ö¤retmenin özellikleri
araflt›r›lacakt›r.

Temel (2004), “Okulda ve S›n›fta Disiplin” bafll›kl› çal›flmas›nda disiplini bozan
faktörleri ve bunlar›n nereden kaynakland›¤›n› aç›klam›fl ve gidermek için; ö¤retme-
nin planl› çal›flmas›, ak›c› etkinlik sa¤lamas›, tutarl› davran›fl sergilemesi, ö¤retmen
kontrolünü hissettirmesi ve kurallar belirlemesi fleklinde yöntemler önermifltir.
Görüldü¤ü gibi, s›n›f disiplini tamamen o¤retmenin etkin olmas›yla paraleldir.         

Küçükahmet (2003)’e göre, etkili bir ö¤retmen s›n›f içinde ve d›fl›nda, hatta
özel sorunlar›n›n çözümünde, daima destekcisi oldu¤unu ö¤rencilerine hissettirmeli-
dir. Bu sonuçlar Dennison (2001) ve görüflleri ile de uyumludur.
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Biz de bu çal›flmada etkili bir ö¤retmenin özelliklerini, ö¤renci görüfllerini ala-
rak saptamaya çal›flt›k.

Çal›fl man›n Amac›

Bu çal›flmada, ö¤renci görüfllerine göre “etkili” bir ö¤retmenin özellikleri
belirlenmeye çal›fl›lacakt›r. Bu özellikler baz› kategoriler alt›nda toplanarak, ö¤renci-
lere anket olarak uygulanacak, ö¤rencilerin en az etkili ve en çok etkili buldu¤u öze-
llikler belirlenecek, bulunan sonuçlar›n nedenleri yorumlanacakt›r. 

Yöntem

Evren ve Örneklem 

Araflt›rma, 2005-2006 ö¤retim y›l›n›n ikinci yar›s›nda gerçeklefltirilmifltir.
Araflt›rman›n evreni, Golden Dershanesinde, üniversitelere girifl s›nav›na haz›rlan-
mak için ö¤renim gören ö¤rencilerdir. Örneklem olarak bu evrenden seçilmifl bir
s›n›fta bulunan ve evreni temsil edece¤i düflünülen 30 ö¤rencidir. Seçimde, ö¤renci-
lerin genel baflar›s› veya buna benzer bir faktör dikkate al›nmay›p, rastgele 4-A s›n›f›
seçilmifltir.

Veri Toplama Araçlar› 

Ö¤renci görüfllerine göre etkili ö¤retmenin özelliklerini belirlenmek amac›yla
35 soruluk bir anket haz›rland› ve bu anket veri toplama arac› olarak kullan›ld›.
Anket sorular› Hovardao¤lu, (2000)’ nin öngördü¤ü tekni¤e göre ve taranan litera-
türlerden yararlanarak, (Akpan 1986, Woolnough 1994 vb.), araflt›rmac› taraf›ndan
haz›rland›. Kapsam geçerlili¤i, uzman dan›flman ö¤retim eleman› taraf›ndan onay-
land›. Güvenilirli¤i, SPSS program› uygulanarak belirlendi ve güvenilirli¤i bulunma-
yan iki soru at›ld›ktan sonra 33 soru ile, μ= 0.63 olarak bulundu. Anket, 33 adet ve 3
kademeli likert tipi sorulardan oluflturulmufl oldu. Sorular, etkili bir ö¤retmenin öze-
lliklerini belirlemek amac›yla, ö¤rencilere haz›r verildi ve bu özellikler hakk›ndaki
görüflleri, ‘’kat›l›yorum’’, ‘’karars›z›m’’, ‘’kat›lm›yorum’’ fleklinde 3 seçenekten birini
seçmeleri belirtilerek  al›nd›.

Verilerin analizi 

Ö¤renci görüfllerinden elde edilen veriler, her okuyucunun kolayca anlayabil-
mesi amac›yla, denek frekanslar› ve yüzde oranlar› kullan›larak analiz edildi ve
betimsel analiz yap›ld›. (Büyüköztürk 2002, Turgut 1983).

Anketteki tüm sorulara iliflkin görüfller Tablo 1’ de verildi. Ayr›ca öncelik
s›ras›n› belirlemek amac›yla, her kategori için % ortalamalar al›narak Tablo 2 olufltu-
ruldu ve bu de¤erler üzerinden yorumlar yap›ld›. 

Bulgular 

Etkili bir ö¤retmende oldukça fazla say›da özellik bulunmal›d›r. Bu çal›flmada
bu özellikler ö¤retmenin s›n›f içindeki davran›fllar›ndan yola ç›k›larak belirlenmifltir.
Ankette sunulan özelliklerin hepsine sahip olmak mümkün olmayabilir. Ancak bir
ö¤retmen ne kadar ço¤una sahip olursa o kadar çok etkili olabilir. Ankette sunulan
sorular ve bunlara ö¤renci kat›l›m›; ö¤renci say›s› ve kat›l›m yüzdesi Tablo 1 de veril-
mifltir. 
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Tablo 1. Ankette sunulan sorular ve bunlara ö¤renci kat›l›m›; ö¤renci say›s› ve
kat›l›m yüzdesi.
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SORULAR Kat›l›yorum Karars›z›m Kat›lm›yorum
(KATEGOR‹LERE GÖRE) N % N % N %
A. Öğrenci merkezli
A.1.Ö¤rencilerini seven 28 93.3 1 3.3 1 3.3
A.2.Yüksek baflar› beklentisi olan 21 70 5 16.7 4 13.3
A.3.Destekleyici 30 100 - 0 - 0
A.4.‹lgili 30 100 - 0 - 0
A.5.Sab›rl› 30 100 - 0 - 0
A.6.Nazik 27 90 1 3.3 2 6.7
A.7.S›cak ve samimi 29 96.7 1 3.3 - 0
A.8.Mizah anlay›fl›na sahip 26 86.7 4 13.3 - 0
A.9.Esnek ve uyumlu 23 76.7 4 13.3 3 10
B.Etkili s›n›f ve davran›ş yöneticisi
B.1.Otorite sahibi 29 96.7 1 3.3 - 0
B.2.Lider 23 76.7 4 13.3 3 10
B.3.Sistemli ve planl› 30 100 - 0 - 0
B.4.Demokratik 27 90 2 6.7 1 3.3
B.5.Yol gösterici 30 100 - 0 - 0
B.6.Yönlendirici 28 93.3 2 6.7 - 0
B.7.Ö¤retim zaman›n› etkili kullanan 28 93.3 2 6.7 - 0
C.Yetenekli eğitimci
C.1.Yarat›c›l›k yetene¤i olan 26 86.7 4 13.3 - 0
C.2.Yeni ö¤renme stillerini uygulayan 28 93.3 2 6.7 - 0
C.3.Aç›k ve anlafl›l›r bir anlat›ma sahip olan 30 100 - 0 - 0
C.4. Gere¤inde Ceza uygulayan 15 50 6 20 9 30
D.Kişilikli  
D.1.Tüm ö¤rencilere eflit davranan 28 93.3 1 3.3 1 3.3
D.2.Güvenilir 29 96.7 1 3.3 - 0
D.3.Dürüst 28 93.3 1 3.3 1 3.3
D.4.Kendine güveni olan 30 100 - 0 - 0
E.Öğretmeye istekli
E.1.Ö¤retmeye istekli 29 96.7 1 3.3 - 0
E.2.Teflvik edici 29 96.7 1 3.3 - 0
E.3.Konuyu önce kendi seven 26 86.7 4 13.3 - 0
F.Konu hakk›nda bilgi sahibi
F.1.Bilgisi tam 25 83.3 4 13.3 1 3.3
F.2.‹lgili materyalleri kulanmay› bilen 25 83.3 5 16.7 - 0
F.3.Verimli ö¤reten 30 100 - 0 - 0
G.Profesyonel
G.1.Disiplinli 26 86.7 4 13.3 - 0
G.2.Ö¤renci ihtiyaçlar›n› dikkate alan 29 96.7 1 3.3 - 0
G.3.Sadece s›n›f içi de¤il d›fl›ndada ö¤renci ile 
iletiflim haklinde olan 24 80 5 16.7 1 3.3



Ankette sunulan bu özellikler daha kolay yorumlanmas› aç›s›ndan 7 kategori-
ye ayr›ld› ve bu kategorilere ö¤renci kat›l›m›; ortalama ö¤renci say›s› (NORT) ve orta-
lama kat›l›m yüzdesi (%) olarak Tablo 2 de verildi.

Tablo 2. Kategorilere Göre Etkili ö¤retmen özellikleri ve kat›l›m yüzdeleri.

Araflt›rma sonuçlar›na göre ö¤rencilerin kategorilere kat›l›m›, en yüksekten en
düflü¤e do¤ru s›raland›¤›nda;

Kiflilikli ö¤retmen                       (% 96.0),
Ö¤retmeye istekli                         (%93.3), 
Etkili s›n›f ve davran›fl yöneticisi (%93.0), 
Ö¤renci merkezli              (%90.3), 
Konu hakk›nda bilgili              (%89.0), 
Profesyonel                                 (%88.0), 
Yetenekli ö¤retmen                     (%82.7), fleklinde s›raland›¤› görülmektedir. 

Sonuçlar ve Tart›şmalar

Bu araflt›rmadan elde edilen verilere göre ö¤renciler, “kişilikli öğretmeni” en
etkili öğretmen olarak tan›mlamaktad›r. Onlara göre “etkili bir ö¤retmen”, tüm
ö¤rencilere eflit davranan, güvenilir, dürüst, kendine güveni olan, bir kifliliktedir.
E¤itim-ö¤retimin baflar›l› yürütülebilmesi için ö¤retmenlerin etkili bir kiflili¤e sahip
olmalar› gerekir. Bu sonuçlar, Almeida (1995), Dennison (2001)’›n bulgularu ile
uyumludur. Ancak, Minor ve arkadafllar›n›n (2002) sonuçlar› ile uyuflmamaktad›r.
Onlarda bu kategoriye kat›l›m % 29.9 bulunmufltur. Bu durum etkili ö¤retmenden
beklenen özelliklerin, toplumlara göre de¤iflebilece¤ini göstermektedir.

‹kinci en yüksek kat›l›m, “öğretmeye isteklilik” kategorisine olmufltur
(%93.3). Ö¤renciler sadece bilgiyi aktaran de¤il, kendilerini derse karfl› istekli hale
getirecek, ö¤retmeye istekli, teflvik edici, coflkulu, konuyu önce kendi seven özellik-
teki ö¤retmenleri görmek istemektedirler. Ö¤retmenlerin coflkulu olmalar›, ö¤renci-
lere sevecen davranmalar›, ö¤rencilerini yüreklendirip desteklemeleri, uyumlu olma-
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kat›l›yorum karars›z›m kat›lm›yorum

KATEGOR‹LER: NORT % NORT % NORT %

Ö¤renci merkezli 27.1 90.3 1.8 6.0 1.1 3.7

Etkili s›n›f ve davran›fl yöneticisi 27.9 93.0 1.6 5.3 0.5 1.7

Yetenekli e¤itimci 24.8 82.7 3.0 10.0 2.2 7.3

Kiflilikli 28.8 96.0 0.7 2.3 0.5 1.7

Ö¤retmeye istekli 28.0 93.3 2.0 6.7 0.0 0.0

Konu hakk›nda bilgi sahibi 26.7 89.0 3.0 10.0 0.3 1.0

profesyonel 26.3 88.0 3.3 11.0 0.3 1.0



lar› etkili ö¤retmenlik davran›fllar›d›r. ‹yi bir ö¤retmen, iyi bir e¤itim verme yan›s›ra,
ö¤rencilerinin duygu ve gereksinimleriyle de ilgilenmeye çal›flan, insanlar› do¤ru
anlama yönünde çaba gösteren bir e¤itim uzman›d›r. Bu sunuçlar fien ve Eriflen
(2002)’ ve Can 2004’›n bulgularu ile de uyumludur.

Bilindi¤i gibi, baz› ö¤retmenler, monoton bir ses tonu ile, tek düze bir flekilde
ders inlat›rlar. Siz nekadar dersi izlemeye hevesli kat›lm›fl olsan›z da bir süre sonra
bezginlik gelir ve takip edemezsiniz. Oysa öyle ö¤retmenler vardir ki, derse hevessiz
kat›lm›fl bile olsan›z, ses tonunu ayarlayarak, gözlerini tüm ö¤renciler üzerinde gez-
dirip, bir süe ona bakarak, herbiri “ö¤retmen bana bakarak ders anlat›yor, beni önem-
siyor” diye, kendini özel hissettirecek flekilde iletiflim kurarak, konuya uygun güncel
örnek bulmalar›n› isteyip, s›n›fa s›k s›k soru sorarak, gere¤inde konuya uygun slayt,
veya çiçek, böcek, iskeletle ilgili flekil veya maket göstererek vb. gibi do¤al örnek gös-
tererek, ö¤rencinin derse kat›l›m›n› neredeyse %100’e yaklaflt›rabilir. 

Etkili ö¤retmende olmas› istenen üçüncü s›radaki özellik “etkili s›n›f yöneti-
mi” bulunmufltur (%93.0). Ö¤retmen bunu, ö¤retimi sistemli ve planl› flekilde gerçe-
klefltirerek ve ö¤rencilerine yol gösterici olarak baflarabilir. S›n›fta otorite sahibi olan
ö¤retmen ayn› zamanda s›n›f› demokratik bir biçimde yönetmelidir. En etkili otorite,
bilimsel otoritedir. Bu sunuçlar, Temel (2004)’in bulgular› ile de uyumludur.

Ö¤retimin öğrenci merkezli olmas›n› belirten kategoriye kat›l›m (%90.3) dör-
düncü s›radad›r. Ö¤renci merkezli e¤itim (aktif ö¤retim) anlay›fl›n› benimsemifl
ö¤retmenler, ö¤retim merkezli (geleneksel anlat›m yöntemi) e¤itim yapan ö¤retmen-
lere k›yasla, ö¤rencilerinin, daha üst düzeyde zihinsel geliflmeler ve daha olumlu kifli-
lik özellikleri gelifltirmelerini sa¤larlar. Minor ve arkadafllar› (2002) taraf›ndan
yap›lan araflt›rmada en yüksek kat›l›m, “ö¤renci merkezli kategorisine” olmufltur (%
55.2). Di¤er ülkelerde ö¤renci merkezli e¤itim büyük önem tafl›rken bizim ülkemizde
genelde geleneksel anlat›m yöntemi uyguland›¤›ndan, ö¤renci “aktif ö¤retim türleri-
ni” yeterince bilemedi¤inden, henüz bu öneme ulaflamam›flt›r.

Konu hakk›nda bilgi sahibi kategorisine kat›l›m (% 89) beflinci s›rada yer
alm›flt›r. Ö¤rencilere göre etkili ö¤retmen, yeterli alan bilgisine ve ilgili materyalleri
kullanma becerisine sahip olmal›d›r. Ancak ö¤retmenin alan bilgisine sahip olmas›
yeterli de¤ildir; bu bilgisini en verimli flekilde ö¤reciye verilebilmesi önemlidir. 

Ö¤rencilerin üzerinde az durduklar› bir özellik ö¤retmenin profesyonelliği-
dir. Bu kategori alt›nc› s›rada yer alm›flt›r. Ö¤renciler ö¤retmenlerden, profesyonel
olmas›n› de¤il, kendi ihtiyaçlar›n› dikkate alarak ders ifllemelerini istemektedirler.

Ö¤rencilerin, bir ö¤retmenden en az bekledikleri özellik, onun yetenekli
e¤itimci olmas›d›r. Ö¤renciler ö¤retmenin yarat›c›l›k yetene¤i olmas› gerekti¤i ve
yeni ö¤renme stilleri uygulamas› konusunu pek önemsememifltir. 

Ö¤retmende en istenmeyen özellik ceza ve ödüllendirme gibi pekiştiriciler
kullan›lmas› olmufltur. Disiplin denilince daha çok kat› kurallara dayal› düzen
anlafl›lmakta ve akla ceza gelmektedir. Oysa disiplin, sadece ceza vermekten ibaret
bir durum olmay›p;  olumsuz davran›fllar›n ortaya ç›kmas›n› önlemek için tutarl› ve
kararl› davran›fllarda bulunmakt›r. K›saca disiplin, yap›lan ifllerin belli bir düzen içe-
risinde yürütülmesidir (Erdo¤an, 2001). Ceza ö¤renciyi, ya isyana yöneltir veya içine
kapanmas›na neden olabilir. Ödüllendirme ise en küçük baflar›da bile ödüllendirme-
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yi bekler, gerçekleflmedi¤inde de hayal k›r›kl›¤› yaflar. Cezan›n ö¤retimde yer alma-
mas›n›n istenmesi zaten beklenen bir sonuçtur. 

Ö¤retmenlerimizin, özellikle mesle¤e haz›rlanan ö¤retmen adaylar›n›n
e¤itim-ö¤retimde baflar›l› olabilmesi için yukar›da bahsedilen ö¤renci isteklerini dik-
kate almalar› gerekmektedir. Ö¤renci ihtiyaçlar›n›n neler oldu¤u ö¤retmen
taraf›ndan bilinir ve bu do¤rultuda e¤itim-ö¤retim gerçeklefltirilirse, ö¤retimde daha
verimli sonuçlar al›nabilir.
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THE OPINION OF STUDENTS ABOUT EFFECTIVE
TEACHER’S SPECIAL FEATURES

Döne YÖRÜK*

Habibe TEZCAN*

Abst ract
Teaching considers necesarry some special features of characteristic,

knowledge and skill. When this special features are the best, the effect of teacher
on the students is successful. This situation influences the student success well.
In this study, the opinion of students about effective teacher's personal and pro-
fessional special features were studied to determine. The 30 students going to
high school which are studying for ÖSS exam in Golden Dersane were exempli-
fied, inquiry was used as data collection tool. 33 special features were defined in
this inquiry. We wanted the students to agree or don' t agree to this special fea-
tures. According to this research' s results; this special features were departed 7
categories and students' agreement to this categories was explained with per-
centage. The most students' agreement was ethical teacher category (% 96.0) and
the least students' agreement was professional teacher category (% 82.7) found.

Key Words: Effective teacher, students’ view, teacher’s special features
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ÖĞRENCİ ODAKLI BİR YAKLAŞIM KULLANARAK 
ARAŞTIRMA YÖNTEMİ ÖĞRETMEK: 

UYGULAMAYA YÖNELİK ELEŞTİREL DÜŞÜNCELER*

Sena GÜRŞEN OTACIOĞLU*

Özet
Bu çal›flmada, yüksek lisans derecesinde ifllenen sosyal araflt›rma yön-

temleri dersinde, ö¤renci odakl› ö¤retim yöntemleri kullan›larak ö¤rencilerin
ö¤renme etkinli¤ini art›rmak giriflimine yönelik düflünceye dayal› vaka analizi
sunulmaktad›r. Vaka incelemesi ö¤retimi, soruna dayal› ö¤renme, grup
çal›flmas›, canland›rma (role play) ve simülasyon (benzetim) gibi bir dizi özel
tekni¤in kullan›lmas› incelenmektedir. Bu çal›flmada, söz konusu vaka incele-
mesinde, müfredat›n ö¤renci odakl›l›k çerçevesinde haz›rlanmas›n›n; ö¤renci
performans›, ö¤renme deneyimi ve ders de¤erlendirmesinde olumlu etkisi
oldu¤u sonucuna var›lm›flt›r. Özellikle, ö¤renci odakl› tekniklerin kullan›lmas›
ö¤renme etkinli¤i için güçlü bir sosyal ba¤lam haz›rlarken ö¤rencilere müfre-
dat›n teknik yönlerini inceleyebilecekleri deneyime dayal› genel bir çerçeve sun-
maktad›r. Ancak, analiz, ö¤rencilerin daha resmi ö¤retim yöntemlerine de¤er
vermeye devam etti¤ini göstermektedir. Ayr›ca elimizdeki vaka incelemesinde
ö¤renci odakl› tekniklerin daha ö¤retici ö¤retim uygulamalar›yla bütünlefltirile-
bilecek flekliyle kullan›ld›¤› görülmektedir.

Anahtar Sözcükler: Araflt›rma yöntemleri, ö¤renci odakl› ö¤renme,
küçük grup içerisinde ö¤retim

Gi riş
Bu makale, genifl bir çerçevede ö¤renci odakl› yaklafl›m olarak nitelendirilebile-

cek bir sistemi kullanarak küçük grup içerisinde sosyal araflt›rma yöntemlerinin ö¤reti-
mini incelemeyi amaçlamaktad›r. ‹ncelemenin yo¤unlaflt›¤› nokta ise, siyaset araflt›rma-
lar› alan›nda yüksek lisans seviyesindeki araflt›rma yöntemleri müfredat› kapsam›nda
bir dizi interaktif ö¤renme etkinli¤inin kullan›lmas›d›r. Uygulamaya yönelik bu de¤ifli-
klikler, farkl› deneyim düzeylerine sahip ö¤renci gruplar›yla etkili bir flekilde ö¤retim
gerçeklefltirilmesinin çift tarafl› zorluklar› karfl›s›nda, araflt›rma yöntemleri müfredat›n›
bu gruplar için ilgi çekici ve ilgili k›labilmek amac›yla yap›lm›flt›r. Benimsenen bu
yaklafl›m, küçük gruplarda etkili ö¤retim ba¤lam›nda ilgili kavramlar ile ö¤renme ve
ö¤retime yönelik ö¤renci odakl› yaklafl›mlara yönelik bir ilgiyle flekillenmifltir.

Küçük Gruplarda Öğretim Sürecinde ‹nteraktif Öğrenme Etkinlikleri
Kullanarak Uygulanan Öğrenci-Odakl› Yaklaş›mlar

Pedagojik ba¤lamda, ö¤retime yönelik ö¤renci ya da ö¤renen odakl›
yaklafl›mlar, ö¤renme do¤as› ile ilgili anlay›fl› de¤ifltirme ve özellikle yap›land›rmac›

* Dr.; Marmara Üniversitesi, Atatürk E¤itim Fakültesi, Güzel Sanatlar E¤itimi Bölümü, Müzik
E¤itimi Ana Bilim Dal›, Ö¤retim Görevlisi, ‹stanbul



(constructivist) yaklafl›m olarak bilinen ö¤renme teorisinden ortaya ç›km›flt›r. En genifl
anlamda, yap›land›rmac› ö¤renme, ö¤renenlerin kendileri için bilgi yap›land›rmalar›
esas›na dayanmaktad›r (Hein, 1991; Krause et al, 2003). 2001’de Maypole ve Davies
taraf›ndan da gözlendi¤i gibi, yap›land›rmac› teoriler farkl› felsefik, psikolojik ve epis-
temolojik anlay›fllar dizisini içine al›r. Bu genifl teorik anlay›fl içerisindeki en temel
ayr›mlardan biri biliflsel ve sosyal yap›land›rmac›l›k aras›nda yap›lan ayr›md›r. Biliflsel
yap›land›rmac›l›k, anlaml› bilgi oluflturma sürecinde bireyler ve çevreleri aras›ndaki
etkileflimi vurgulayan Piaget’in modeline dayanmaktad›r. Vygotsky’nin çal›flmalar›na
atfedilen sosyal yap›land›rmac›l›k ise, ö¤retmen ve di¤er ö¤rencilerle etkileflimin
ö¤rencilerin ö¤renme sürecindeki önemini vurgulamaktad›r (Jadallah, 2000; Maypole
ve Davies, 2001). Bu çal›flmada ifllenen ö¤retim uygulamas›na yönelik de¤ifliklikler,
ö¤renme ve ö¤retim süreçlerine yönelik yap›land›rma yaklafl›mlar›na atfedildi¤i ölçü-
de, sosyal yap›land›rma yönelimine de ba¤l›d›r. Bu nedenle, burada irdelenen ö¤retim
uygulamalar›na yönelik vurgu, ö¤renme için sosyal ba¤lam oluflturma, küçük grup
etkinli¤iyle ö¤rencilerin ö¤renme sürecini destekleme ve yüksek düzeyde arkadafl-
arkadafl ya da ö¤renen-ö¤retmen etkileflimini teflvik etme üzerindedir.

Yap›land›rmac›l›k, ö¤renme teorisi ve uygulamas›na yönelik genifl bir anlam-
land›rma yelpazesini kapsarken, bu teori bünyesindeki yayg›n düflünce ö¤renci
odakl› ö¤renmeye yüklenen de¤erdir (Maypole ve Davies, 2001). Yap›land›rmac›
yaklafl›mlar›n bilginin nas›l üretildi¤i konusundaki temel ç›kar›m›, ö¤rencilerin
‘uzman’ ö¤retmenlerden bilgi aktar›m›n› alan edilgen ‘araçlar’ olmad›klar›, aksine
kendi ö¤renme ve bilgi oluflturma süreçlerini bafllatan kilit ve bu süreçlerin mimar-
lar› oldu¤u yönündedir. Ö¤renci odakl› ö¤renme ve ö¤retim çeflitli flekillerde
tan›mlanm›flt›r. Ö¤renci odakl› ö¤renme, ö¤rencilere, konu seçiminde, ö¤renme h›z›
ve kullan›lan ö¤renme yöntemleri konusunda daha fazla yetki ve kontrol verildi¤i bir
süreç (Gibbs, 1992); yine dayanak sistemi arac›l›¤›yla yüksek ö¤renim finansman›
üzerinde ö¤rencilerin kontrolü olmas›n› sa¤layan bir yüksek ö¤renim reformu meka-
nizmas› (West, 1998); ayr›ca ö¤rencileri kendi e¤itimsel ilerlemeleri için sorumlu
tutan ö¤retime yönelik genifl bir yaklafl›md›r (Nanney, tarih belirtilmemifl). 

Bu tart›flma amac›yla, ö¤retim etkinli¤ini de¤ifltirmek için ö¤renen odakl›
ö¤retimle ilgilenen Weimer’in (2002) düflünce sistemini kullanmaktay›m. Weimer,
özellikle, ö¤renci odakl› ö¤retimi, bu etkinli¤ine yönelik befl de¤iflikli¤i kapsayacak
flekilde tayin etmektedir:

• S›n›f içerisindeki güç dengesini ö¤retmenden ö¤renciye kayd›rmak,
• ‹çeri¤i, “bilgi amaç olacak flekilde” de¤il, bilgi oluflturmak için bir araç ola-

rak belirlemek,
• Ö¤retmeni; yöneten ve bilgi kayna¤› olan kifli kimli¤i yerine destekleyen ve

katk›da bulunan kimli¤i kazand›rmak,
• Ö¤renme sorumlulu¤unu ö¤retmenden ö¤renciye kayd›rmak,
• Etkili de¤erlendirme ile ö¤renmeyi desteklemek.

Weimer’in önerdi¤i bu befl de¤ifliklikle, ö¤renci odakl› ö¤renmeye geçifl
ö¤renme ortam›nda de¤ifliklikleri (sosyal ve fiziksel), ö¤renme etkinli¤inin içeri¤ine
yönelik yap› ve aktar›m de¤ifliklikleri ve ö¤renme etkinli¤inin de¤erlendirilmesine
yönelik de¤ifliklikleri kapsamaktad›r. Bundan sonraki incelemede ise özellikle
ö¤renme ortam› ve ö¤renme içeri¤i ile ilgilenmekteyim. De¤erlendirmenin özünün
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ö¤renci odakl› e¤itim modelinin temel ilgi noktas› oldu¤u kabul edilirken, afla¤›da ele
al›nan ö¤retim etkinli¤ine yönelik de¤ifliklikler, konunun tasarlanmas› ve sürece
dahil olan ö¤rencilere konunun aktar›lmas›ndan sonra gündeme getirilmifltir. 

Vaka Çal›şmas› Bağlam›

Bu makalenin ba¤lamsal oda¤›n›, Melbourne Üniversitesi’ndeki Kamu
Politika Araflt›rma Metotlar› dersinin ö¤retim uygulamalar›ndaki de¤ifliklik olufltur-
maktad›r. Politika Araflt›rma Metotlar›(PAM), Siyasi Bilimler Bölümü’nün Kamu
Politikas› ve Yönetimi program›nda yüksek lisans seviyesindeki seçmeli bir derstir.
Bu dersi ayr›ca, lisans e¤itiminde iftihar listesine giren ve geçer not alanlar dördüncü
s›n›f ö¤rencileri, ayr› fakat ilgili bir program olan Sosyal Politika yüksek lisans ö¤ren-
cileri ve farkl› bir bölüm taraf›ndan yürütülen, girerken Kamu Politikas› ve Yönetimi
yüksek lisans›ndan daha farkl› ön koflullar›n arand›¤› Geliflim Çal›flmalar› yüksek
lisans ö¤rencileri de alabiliyor. Ö¤renci grubu, ekonomiden bilime ve toplum hizme-
tlerine kadar uzanan kamu politikas› dallar›nda önemli miktarda orta düzey yönetim
deneyimi olan tam zamanl› profesyonellerle, kamu politikas› alan›nda hiçbir profes-
yonel deneyimi bulunmayan ö¤rencilerden oluflmakta. Grupta, dört y›ll›k e¤itiminin
sonlar›na yaklaflanlar ve yaklafl›k on y›ld›r ilk kez okula gelenler var. Melbourne Üni-
versite çevresini bilen o bölgeden ö¤renciler oldu¤u gibi, Avustralya yüksek ö¤renim
sistemine ilk kez giren uluslar aras› ö¤renciler de bulunuyor. Özetle, oldukça çeflitli
bir ö¤renci toplulu¤u. Bu çal›flmaya konu olan PAM s›n›f›nda 23 ö¤renci var.
Bunlardan on üçü yüksek lisans ö¤rencisi, lisans›n son s›n›f›ndan ikisi iftihar ö¤ren-
cisi, sekizi de geçer not alm›fl ö¤renciler. S›n›ftaki ö¤renciler, Avustralya, Singapur,
Sri Lanka, Hindistan, ABD ve Malezya vatandafllar›ndan olufluyor.

Metodoloji

Bu analizde kullan›lan metodoloji, aksiyon araflt›rma metodolojisi üzerine infla
edilmifl yans›t›c› bir vaka çal›flmas› yöntemidir. Aksiyon araflt›rma metodolojisi, öze-
tle, tekrarlayan bir de¤iflim veya müdahale süreci, veri toplama ve analiz ile davran›fl
sonuçlar›na yönelen düflünmedir. E¤itim ba¤lam› çerçevesinde davran›fl araflt›rmas›,
önce Kurt Lewin, sonra da Paolo Friere’nin çal›flmalar›na dayand›r›larak, bir e¤itim-
cinin uygulamalar›nda do¤rudan etkisi olan, s›n›f atmosferini canland›rmalar›n›
sa¤layan ve ö¤retme yöntemlerindeki geliflmeleri destekleme olana¤› veren sistema-
tik bir inceleme formu olarak tan›mlanm›flt›r (Glanz, 1991).

Bu vakada, PAM s›n›f›n›n s›n›f içi ö¤retme metotlar›nda afla¤›da detaylar›yla
tart›fl›lan büyük de¤ifliklikler yap›lm›flt›r. Biçimlendirici ve özet de¤erlendirmeler,
ö¤rencilerin de¤erlendirme s›ras›ndaki performans› ve s›n›f içi gözlem yoluyla, nite-
liksel ve niceliksel veriler toplanm›flt›r. Bu veriler, niteliksel bulgular›n ve tan›mlay›c›
istatistiklerin alt› çizilerek, ayn› s›n›f›n bir önceki y›l toplanan benzer verileriyle
karfl›laflt›r›lm›flt›r. Bu makalede tart›fl›lan fikirler, gelecekteki müfredat de¤ifliklikleri
için de bir temel teflkil etmektedir. 

Karş›laş›lan Güçlük

Politika Araflt›rma Metotlar› müfredat›n›n temel ö¤renme amaçlar›, ö¤rencile-
rin kamuda ve kar amac› olmayan sektörlerde uygulanan araflt›rmalar ve kamu poli-
tikas› konular›yla ilgili akademik araflt›rmalar da dahil, kamu politikalar›yla ilgili
pratik araflt›rmalar› tasarlama, uygulama ve yönetme konusundaki pratik becerileri-
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ni ve elefltirel, yans›t›c› düflünme biçimlerini gelifltirmektir. Bu dersin etkin biçimde
haz›rlanmas›nda, ortaya baz› pratik ve pedagojik zorluklar ç›kmaktad›r. 

Pratik güçlükler, ö¤renci grubunun çeflitlili¤i merkezinde toplan›yor. Özetle-
necek olursa, s›n›fa bu konuyu herkesin kendi farkl› e¤itsel ve profesyonel geçmifli-
nin karfl›l›¤›n› bulabilece¤i bir üslupla anlatarak etkin bir biçimde ö¤retmek güçtür
zira ö¤rencilerin bir grup olarak hiçbir ortak ö¤renme deneyimi bulunmamaktad›r.
Bu durumla, ö¤rencilerin seçti¤i derslerin süresi, kombinasyonu ve s›ras›yla ilgili
esnek bir yap›n›n teflvik edildi¤i lisans sonras› programlarda görev yapan birçok
e¤itici giderek daha s›k karfl› karfl›ya gelmektedir. Bu vakada afl›lmas› gereken pratik
güçlük, ö¤rencilerin konunun as›l önemli yanlar›yla ilgilenmeleri için gereken ortak
deneyimsel zemini oluflturmakta yatmaktad›r. Bu noktada karfl›lafl›lan pedagojik
güçlük ise, iyi bilinen bir sorundur. Temeldeki zorluk, araflt›rma metotlar› müfre-
dat›n› ö¤renciler için ilginç k›lma zorlu¤udur (Benson ve Blackman, 2003). Buradaki
pedagojik güçlük, ö¤retmen odakl› bir ö¤retme yaklafl›m›ndan ö¤renci odakl› bir
ö¤retme yaklafl›m›na geçilirken, ö¤rencilere standart, didaktik bir yöntemle araflt›rma
metotlar› hakk›nda teknik bilgi aktar›m›nda bulunmaktan ç›k›p, ö¤rencilerin bu tek-
nik bilgiyi iletiflim, deneyim, düflünme ve kolektif analiz süreçleri içinde edinebilece-
kleri interaktif ortam›n yarat›lmas›d›r. Sosyal araflt›rma metotlar› ö¤retimi geleneksel
olarak her ne kadar ilk yaklafl›mla karakterize edilse de, benim bu bilgileri üç ayr›
üniversitenin dört ayr› program›nda aktarm›fl olmaktan gelen kiflisel deneyimime
göre bu yaklafl›m, etkin bir araflt›rma oluflturma sürecinin oldukça “araçsal” bir
alg›s›na neden olmaktad›r. Oysa daha ö¤renci odakl› bir yaklafl›ma kay›lmas›n›n
amac›, ö¤rencilerin politik ortamlarda etkin araflt›rmalar haz›rlayabilmenin karmafl›k
yanlar›na ve yarat›c› yönlerine dair deneyimsel alg›lar›n›n artmas›yd›. 

Pratiği Değiştirmek

Bu derste daha ö¤renci odakl› bir yaklafl›m gelifltirme aray›fl› içinde, özellikle
küçük grup aktivitelerinin rolü ve do¤as› üzerine yo¤unlaflt›m. Haliva’n›n da 2000’de
tan›mlad›¤› gibi, ö¤renci odakl› ö¤retme yöntemleri, tart›flma, grup çal›flmas›, oyun-
lar, deneyimsel ö¤renme, problem bazl› ö¤renme ve vaka-metot ö¤retmeyi içerir.
Bütün bu yöntemler sömestri boyunca çeflitli kombinasyonlar da kullan›ld›. 

Tablo 1, sözü geçen y›lda (2004) derste yap›lan belirgin de¤ifliklikleri, dersin
bir y›l önceki tasar›m› ile (2003) karfl›laflt›rarak gösteriyor. Özetleyecek olursak, ders-
te yap›lan belirgin de¤ifliklikler flunlardan olufluyordu; 

• Ders saatlerinde yap›lan küçük grup aktivitelerinin say›s›n›n ve
çeflitlili¤inin artt›r›lmas›,

• S›n›ftaki konu ak›fl›n›n de¤ifltirilerek küçük grup aktivitelerinin ya da s›n›f
tart›flmalar›n›n resmi e¤itmen sunumlar›ndan önceye al›nmas›,

• Mümkün oldu¤u her durumda, küçük grup aktivitelerinde gazete makale-
leri, araflt›rma raporlar›, çeflitli politika belgeleri gibi kaynaklar
kullan›lmas›.

Konuyu uzatmamak amac›yla, derste ifllenen hususlardan sadece ikisi afla¤›da
detayl› olarak ele al›nm›flt›r; a)Araflt›rma eti¤i ve b)Etkin araflt›rma araçlar›n›n tasar-
lanmas›. Ancak derste ele al›nan tüm konular›n e¤itsel tasar›m›nda önemli de¤iflikli-
kler yap›lm›flt›r. fiu da unutulmamal›d›r ki, e¤itmenin s›n›fa sunum yapmas› fleklin-
de geliflen daha didaktik ö¤retme uygulamas› da bütünüyle d›fllanmam›flt›r. Daha

u Sena Gürşen Otacıoğlu

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 231



ziyade, ilk elden kaynaklar›n kullan›m›yla yap›labilen küçük ve büyük grup çal›flma-
lar›, bu tür bir ö¤retme yöntemine ye¤ tutulmufltur. 

Tablo 1: Dersin Tasar›m›ndaki Değişiklik, 2003 - 2004.

Dersin tasar›m›n›n değiştirilmesiyle ilgili görüşler:

1-Etik: Bu konunun spesifik amac›, ö¤rencilerin bir kamu politikas› ba¤lam›
içinde etkin bir araflt›rmay› yürütmek için gerekli olan yasal, ahlaki ve pratik husus-
lar› ve araflt›rma eti¤iyle ba¤lant›l› farkl› politik aktörlerin ihtiyaçlar karmaflas›n›
anlamalar›n› sa¤lamakt›. Bunun ötesinde ö¤rencilerin eti¤i sadece bir kurallar bütü-
nü gibi alg›lamas›n› de¤il, etik uygulamalar›n politik araflt›rmalarda ayn› zamanda
etkin uygulamalar› da getirdi¤i bilincine varmalar› isteniyordu. 

2003’te bu s›n›f, ba¤lam içinde araflt›rma eti¤iyle ilgili genel bir tart›flman›n
ard›ndan e¤itmenin ders vermesi temeli üzerinde kurgulanm›flt›. Ancak 2004’te dört
yönlü bir vaka çal›flmas› yöntemi kullan›ld›. Vaka çal›flmas›n›n senaryosu, o dönem-
de eyalet hükümetinin verdi¤i gerçek bir politika araflt›rmas› projesi üzerine kuruldu.
Ö¤renciler de dört farkl› paydafl gruba (hükümet, araflt›rmaya konu olan kifliler, ifli
yapmak üzere anlafl›lan ticari ekip ve araflt›rma sonuçlar› yüzünden iflleri etkilenebi-
lecek iflçiler) bölündüler. Bunu bir tart›flma seans› izledi. Burada araflt›rman›n etik
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Konu başlığı

Giriş

Sosyal araştırmanın
felsefesi

Etik

Etkin araştırma
tasarımının ilkeleri

Örneklem yöntemleri

Araştırma araçları
tasarlama

Veri analizi

Değerlendirme

Araştırma Politikaları

2003 sınıfı tasarımı

Tanışma, konunun özeti, giriş 
sunumu

Eğitmenin anlatımı, senaryo
uygulaması

Genel tartışma, eğitmenin
anlatımı

Eğitmenin anlatımı, küçük
grup tartışma

Eğitmenin anlatımı, genel
tartışma

Mevcut araçların grupça ana-
lizi, iyi ve kötü örnekler, eğit-
menin anlatımı

Bilgisayar-workshop’u, eğit-
men anlatımı

Eğitmenin anlatımı, genel
tartışma

Yapılmadı

2004 sınıfı tasarımı

Tanışma, konunun özeti, giriş sunu-
mu

Senaryo uygulaması, eğitmenin
anlatımı

4 yönlü vaka çalışması, eğitmenin
anlatımı

Bireysel çalışma, büyük grup tartış-
ma, küçük grup uygulaması, eğitmen
anlatımı 

Küçük grup senaryo, büyük grup
tartışma, eğitmen anlatımı

Grubun konunun değerlendirilmesine
katılımı, grubun araştırma araçları ile
ilgili görüşleri, eğitmen anlatımı

Konuk eğitmen, küçük grup senaryo
uygulama, küçük grup eleştirel
okuma, sınıf tartışması

Küçük grup senaryo çalışması, eğit-
menin anlatımı

Mevcut kamu illerinden çıkarılan iki
senaryo ile oyun.



boyutlar› göz önüne al›narak, gruplar›n farkl› beklentileri ve ihtiyaçlar›na
odaklan›ld›. Bu seans›, ö¤rencilerin araflt›rma eti¤ine epistemolojik yaklafl›m› ve söz
konusu etik boyutlar› kavramalar›n› sa¤layacak bir sunum izledi. 

Düflünceler: 2003 y›l›nda uygulanan format›n ö¤rencilerin araflt›rma eti¤ini
anlamalar› üzerinde olumsuz bir etkisi olmufl gibi görünmese de, 2004 y›l› format›n›n
ö¤renme ve bilgiyi getirmifl oldu¤u nokta, hemen vaka çal›flmas› aktivitesinin
arkas›ndan yap›lan daha ileri seviyedeki s›n›f tart›flmas›nda dikkati çekiyordu. 2004
s›n›f› ö¤rencileri, araflt›rmada etik tercihleri yönlendiren perspektiflerin çeflitlili¤ini
alg›lam›fl bir ba¤ kurabilmifl, ayr›ca az da olsa bir kurallar bütününü tart›flmaktan
öteye giderek, araflt›rma eti¤i konusunun felsefi çerçevesiyle ilgili daha genifl bir elefl-
tirel yaklafl›ma yönelmifl gibi görünüyorlard›. En az bunun kadar önemli olan bir
di¤er nokta da, vaka çal›flmas› s›ras›nda edindikleri ortak “deneyim”in, dersin daha
kavramsal yan›na geçildi¤inde ortaya ç›kan de¤eri oldu. Zira bu sayede, tart›fl›lmak-
ta olan baz› kavramsal hususlar› desteklerken, bu ortak payday› örnek vermek için
kullanabildik. Bu anlamda, interaktif küçük grup aktivitesi, bu dersin e¤itsel
tasar›m›nda önemli bir “teknoloji”ye dönüflmüfl oldu (Cooper, 1972). Ö¤renmenin
sosyal ba¤lam›n› geniflletmek yönünden bak›l›rsa, (Bruffe 1993; Jarvis 1996) bu egzer-
siz ö¤rencilerin birbirlerini daha iyi tan›malar›n› sa¤lad›, küçük grup ve s›n›f
tart›flmalar›na kat›l›m daha yüksek oldu. Önceki derslere göre arkadafll›k ba¤lar›
daha s›k›yd› ve bol kahkaha, e¤lence vard›. 

2-Etkin araşt›rma araçlar› tasarlamak: Bu konunun amac›, ö¤rencilere, anketler,
mülakatlar, odak grup sorular› gibi etkin araçlar tasarlaman›n ilkelerini düflündürmek-
ti. Bunun içinde araçlar›n kendi mikro özelliklerini, bütünde tasar›m›n kalitesini ve d›fl
etkenlerin o tasar›m üzerindeki olas› sonuçlar›n› düflünmek de vard›. 2003 y›l›nda bu
konu, mevcut araflt›rma araçlar›n›n pratik örnekler olarak s›n›fa getirilmesi ve ö¤renci-
lerin bunlar› elefltirel olarak analiz etmesiyle yürümüfltü. 2004 y›l›nda ise bu uygulama,
bir modelleme sürecine kadar uzand›. Buna göre, ders konuyla ilgili formatif bir ano-
nim ankete dayand›r›ld›. Bu anket dersin bafl›nda da¤›t›ld› ve bütün ö¤rencilerin anke-
ti doldurmas›n›n ard›ndan toplan›p bir kenara kondu ve anketin tasar›m› ve yap›m›yla
ilgili bir s›n›f tart›flmas› yap›ld›. Ö¤renciler, anketi doldururken yaflad›klar› deneyimle-
rini, anlafl›lmayan herhangi bir soru olup olmad›¤› konusunu yans›tmaya teflvik edil-
diler. Bu arada ben de anketin haz›rlanma aflamas›nda ortaya ç›kan etik ve pratik
sorunlar› aktar›yordum. Bu interaktif ortam, dersin daha sunuma dayal› bölümüne
geçene kadar sürdü. Bu bölümde de, konuyla ilgili belirlenmifl konu bafll›klar›na daya-
narak, araflt›rma araçlar› hakk›nda daha genifl bilgi verilmesi amaçlanm›flt›. 

Düflünceler: 2003 y›l›nda uygulanan metot, ö¤rencilerin mevcut araflt›rma tek-
niklerini d›flar›dan bir gözle elefltirel analize tabi tutmas›n› cesaretlendirmekte etkin
rol oynam›flt›. 2004’teki metot da bunu yapm›flt› ve ayr›ca bu defa ö¤renciler kendile-
ri de aktif olarak araflt›rmaya kat›lm›fl, böylece iyi ve o kadar da iyi olmayan araflt›rma
tasar›m› hakk›ndaki deneyimsel kavray›fllar› genifllemifl gibi görünüyordu. Buna ek
olarak, anketi s›n›fta yapma süreci bana bu konuda daha önceki derslerde üzerinde
durulmufl olan, bir anketin nas›l do¤ru biçimde yap›laca¤› noktas›n›n da alt›n› çizme
f›rsat› sa¤lad›. Son olarak, formatif de¤erlendirmenin sonuçlar›, ö¤rencilerin konuya
iliflkin deneyimlerini de¤erlendirmek ve dersi belirtilen ihtiyaçlar› karfl›layacak flekil-
de gelifltirmek için de bir olanak sa¤lam›fl oldu.
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Öğrencilerin Öğrenme Deneyimi Yaklaş›m›n›n Etkileri

PAM dersinin ö¤retimi ba¤lam›nda daha ö¤renci merkezli bir yaklafl›m
benimsemenin sonuçlar› istikrarl› bir biçimde pozitif olmufla benzemektedir.
Ö¤renme sonuçlar›n›n ölçümünde ö¤rencilerin performans›n›n bir de¤erlendirme
k›stas› oldu¤undan hareketle, 2004’ün sonuçlar›, 2003’ten daha iyidir. Ancak her iki
s›n›f büyüklük ve içindeki ö¤renci çeflitlili¤i aç›s›ndan tam olarak ayn› olmad›klar›
için, bu ç›kt› da dikkatle yorumlanmal›d›r. Belki ö¤renci de¤erlendirmelerinden ç›kan
niteliksel ve niceliksel kan›tlar daha ikna edici olabilir. 

2003’te ö¤renciler dersin ö¤retim kalitesine 5 puanl›k bir ölçekte 4.2 verirken
(n=9), 2004 y›l›nda ö¤retim kalitesi 4.8 idi (n=18). Genel ö¤renme kalitesiyle ilgili tat-
min ise 2003’teki 3.1’den, 4.6’ya yükselmiflti. Daha da ötesi, “Bu ders entelektüel ola-
rak harekete geçiriciydi” yorumuna 2003’te verilen tepki 3.7 düzeyinde iken, 2004’te
4.4 olmufltu. 2004 y›l›nda grup kat›l›m› temelli aktivitelerin say›s›nda önemli bir art›fl
yap›ld›¤› halde ö¤rencilerin “Ekibin bir parças› gibi hissettim” yorumuna kat›l›m›nda
ciddi bir art›fl olmam›flt›r. Bunda s›n›f›n bir önceki y›l oldukça küçük olmas› da (n=10)
etken olmufl olabilir. 

S›n›flar farkl› boyutlarda oldu¤unda ve d›fl etkenler kontrollü olmad›¤›nda
istatistiksel tepkileri karfl›laflt›rmal› olarak analiz etmenin k›s›tl›l›¤› göz önünde
bulunduruldu¤unda, niteliksel kan›tlar daha da büyük önem kazan›yor. 2004’te
ö¤rencilerden niteliksel olarak daha güçlü yorumlar geldi. Yorumlar›n baz›lar› flöyle;

• Pratik unsurlar›n kullan›lmas› çok iyiydi, her fleyin yerli yerine oturmas›na
ve becerilerimizi kullanabilmeye yard›m› oldu.

• Ekip çal›flmas› sayesinde di¤erlerinin bak›fl aç›s›n› ve yaklafl›mlar›n›
anlam›fl oldum.

• Ekip çal›flmas› gibi düzenlemeler çok iyiydi. Politik araflt›rmalarla ilgili hiç-
bir bilgim olmad›¤› düflünülürse, baya¤› çok fley ö¤rendim.

• Vaka çal›flmalar› ve s›n›f içi egzersizlere befl y›ld›z! Bu sayede s›n›ftaki
içeri¤i ve okumalar ile kamu politikas› aras›ndaki ba¤› kurabiliyorum (ki
amaç tam da bu!)

Kullan›lan ö¤retme yöntemlerine bak›l›nca, 2004’teki niteliksel geri bildirimin
önemli noktalar› flunlar olarak öne ç›kt›:

• Tekrarlanan ekip çal›flmas›, ö¤rencilerin araflt›rmaya ba¤l› olarak farkl›
bak›fl aç›lar›n› alg›lamalar›n› ve kendi öngörüleri ile de¤erleri hakk›nda
daha elefltirel düflünebilmelerini sa¤lad›. 

• Ö¤renciler birbirlerini daha iyi tan›maktan mutlu oldular ve rahat hissetti-
kleri için kendilerini ifade etmekte zorlanmad›lar.

• Güncel malzeme kullan›m› sayesinde konu ilginçli¤ini koruyor ve gün-
demden kopmuyor.

• E¤iticinin sunumlar› önemini koruyor.

Birkaç ö¤renci ise, dersin ifllenmesi s›ras›nda uygulanan ekip çal›flmalar›n›n ifl
yerlerinde kendilerine do¤rudan katk› sa¤lad›¤›n› veya baflka konulardaki çal›flma
tekniklerini gelifltirdi¤ini belirttiler. Derse kat›lan iki yabanc› ö¤renci de, dersin iflle-
niflindeki sosyal kat›l›m›n› çok de¤erli bulduklar›n›, bu sayede di¤er derslerde çok zor-
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land›klar› bir unsur olan oral› ö¤rencilerle arkadafl olduklar›n› söylediler. Tüm bunlar,
genifl çapl› araflt›rmalar›n (Mcinns ve James, 1995; Pascarella ve Terenzin, 1998) daha
olumlu yüksek ö¤renim deneyimleri için ö¤renme sonuçlar› ile üniversite yaflam›na
sosyal olarak kat›l›m aras›ndaki ba¤› ortaya ç›karan sonuçlar›na da ›fl›k tutuyor.

Genel olarak bakacak olursak, s›n›f merkezli aktivitelerin s›kl›¤›n›n,
çeflitlili¤inin artt›r›lmas› ve ilk s›ralara al›nmas›, ö¤rencilerin performans›, tatmini ve
ö¤renme deneyimi ad›na olumlu sonuçlar verdi. Bu da, Benson ve Blackman’in (2003)
araflt›rma metotlar› dersinde uygulanan geleneksel yöntem olan didaktik ö¤retme
modeli yerine daha aktivite tabanl› bir yaklafl›m›n ö¤renmede daha yararl› oldu¤u
yolundaki gözlemlerini destekliyor.

Öğrenci Merkezli Öğretim Üzerine Eleştirel Düşünceler

Yukar›da tart›fl›lan ö¤retme ve ö¤renme deneyiminin öngördü¤ü üzere,
ö¤rencilerin konuyu aktif kat›l›mla deneyimleme tekni¤inin kullan›lmas›, ö¤rencile-
rin tatmini ve s›n›f performans› üzerinde son derece etkin yarar sa¤layabilme potan-
siyeline sahip. Bu, özellikle araflt›rma metotlar› dersi için geçerli zira araflt›rma meto-
tlar›, geleneksel olarak daha didaktik yöntemlerle, e¤iticiden ö¤renciye büyük mik-
tarlarda teknik bilginin aktar›lmas›yla ö¤retilmektedir.

Ö¤retme perspektifinden bak›ld›¤›nda, ö¤retme yöntemlerinin daha ö¤renci
merkezli bir yaklafl›ma yönlendirilmeleri, bu vakada son derece baflar›l› sonuçlar
verdi. Ancak yine de, bu yaklafl›mla ilgili baz› kavramsal hususlar›n üzerinde daha
fazla elefltirel düflünme yap›lmas› gerekmektedir. Ö¤renci merkezli ö¤retme modeli,
aktif ö¤renicinin ne oldu¤unu tam olarak ortaya koymadan, ö¤rencileri birer “aktif
ö¤renici” olarak ele al›yor. Benim deneyimime göre, ö¤renciler kendi ö¤renmelerine
birçok farkl› yolla kat›l›mda bulunuyor ancak bu yollar her zaman s›n›f içinde “aktif
ö¤renme” olarak de¤erlendirilebilecek durumlar olmayabiliyor. 2004’teki PAM
s›n›f›na bakacak olursak, aktif ö¤renmeyi belirli bir davran›fl ve aktiviteler bütünü
olarak tan›mlaman›n potansiyel zorluklar›n›, bir ö¤renci s›n›f içi egzersizleri
de¤erlendirme raporunda flöyle dile getiriyor:

“Bu konuyu çok seviyorum ve gerçekten çok fley ö¤reniyorum. Ancak küçük
grup bulgular›m›z› sözel olarak aktarmam istendi¤inde çok büyük strese girdim. Bu
endifle öyle bir sorun haline geldi ki, bu durumu yaflamamak için derse gelmesem mi
diye s›k s›k düflündüm.”

Brookfield’in de 1990’da de¤indi¤i gibi, e¤itimde kat›l›m›n tarz› kültüre ba¤l›
bir yap›dad›r ve bizi kat›l›m› belirli ö¤renci davran›fllar›n›n mevcudiyeti ve s›kl›¤›na
bakarak ölçmeye iter. Aktif ö¤renici kavray›fl› de¤erli bir kavray›fl oldu¤undan,
ö¤renimi tasarlar ve aktar›rken bizim e¤itmenler olarak “aktif olmak” la ilgili kiflisel,
deneyimsel ve kültürel önyarg›lar›m›z› yeniden gözden geçirmemiz büyük önem
kazanmaktad›r. 

Bu vakada belirtilen ö¤renci merkezli modeldeki bir baflka k›s›tlama da, pro-
blem tabanl› ö¤renme yoluyla ö¤rencilerin konuyla ba¤ kurmas› için, uzman bilgisinin
(e¤iticinin bilgisinin) geri planda kalmas›d›r. Weimer (2002) bunu, s›n›ftaki gücün
ö¤retmenden ö¤rencilere geçmesi bak›m›ndan ele alm›flt›r. Ancak, bu nosyonun gücün
do¤as›yla ve onu kimin hangi ba¤lamda elinde bulundurdu¤uyla ilgili son derece
belirli ve k›s›tl› bir kavray›flla ortaya kondu¤unu söyleyebilirim. Burada tart›fl›lan
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vakadan edinilen deneyime göre, ö¤rencilerin aktif ö¤renimini desteklemekle ilgili
söylenecek daha çok fleyler olsa bile, bazen bunu yapman›n en etkin yolu, insan›n
kendi bilgilerini paylaflmas›d›r. Geelan (1996) e¤itmen olarak bizlerin beklenti ve
sorumluluklar›m›z› yeniden oluflturmam›zla, ö¤retme sorumluklar›n› s›n›fa devretme-
miz aras›nda bir fark oldu¤unu fark etti¤i zamanki kendi ö¤renci merkezli
yaklafl›mlar› üzerine düflünürken bunun alt›n› çiziyor. Bu makalede sözü edilen ders-
le ilgili ö¤renci geri bildirimlerinde, e¤itmenin sundu¤u teknik malzemenin ve belirli
kurallar içinde aktar›lan iç görülerin konunun anlafl›lmas›nda ve ö¤renilmesinde
büyük bir rol oynad›¤›n› gösterdi. Bu bilgilerin aktar›m›n› daha etkin hale getiren ise,
grup çal›flmalar›n›n ve güncel malzemelerin kullan›lmas›yd›. Ö¤renciler böylelikle,
somut örnekler ç›karabilecekleri ve belirli güçlükleri iliflkilendirebilecekleri ortak bir
deneyim edindiler. Bu ortak deneyim alan›, daha çok e¤itmenin sunumlar›ndan önce
yap›lan küçük grup aktiviteleriyle sa¤land›. Hemen arkas›ndan gelen sunum seans-
lar›nda da ö¤rencilerin daha interaktif oldu¤u, küçük grup çal›flmas›ndan sonra ö¤ren-
cilerin her konuyla ilgili sunum s›ras›nda daha çok soru sordu¤u ve gözlem yapt›¤›
belirlendi. Her ne kadar konuya ilk dikkati çeken ö¤renci merkezli bir yaklafl›m›n üze-
rinde durulmas› olsa da, asl›nda bu yöntemin en büyük ö¤renme de¤eri, daha didak-
tik ö¤retme teknikleriyle en etkin biçimlerde nas›l entegre edilece¤i noktas›nda yat-
makta gibi görünüyor. Bu anlamda s›n›f içeri¤i, ö¤rencilerin kendi bilgilerini daha da
art›rmalar› için hem bir bilgi kayna¤› hem de bir mekanizma olmufl oldu. 

Sonuçlar

Bu vakada, ilk elden malzemelerin kullan›m›yla düzenlenen interaktif küçük
grup aktiviteleri yoluyla ö¤renci merkezlili¤in ö¤renimini genifl çapta zenginlefltir-
di¤i ortaya ç›km›flt›r. S›n›f içi deneyimi yüksek seviyede diyalog ve intertaktif
yaklafl›mla tarif edilebilir ve ö¤rencilerin de¤erlendirme raporlar›nda da konuya
büyük bir ilgi oldu¤u, ö¤renci geri bildirimlerinin olumlulu¤u gözlemlenebilir. Bu
yaklafl›m›n en önemli güçlü yanlar›ndan biri, ö¤rencilerin ortak bir deneyim alan›
gelifltirmeleri ve bu sayede de konunun daha teknik yönlerini anlamak için paylafl›lan
bir temel oluflturmas›yd›. Bu, özellikle esnek ö¤renme olanaklar›n›n bulundu¤u ve bu
nedenle hiçbir ortak ö¤renme deneyimi olmayan veya çok az olan farkl› ö¤renci gru-
plar›n›n bir araya gelebildi¤i yüksek ö¤retim alanlar›nda giderek daha önemli olmak-
ta. Bunlar›n yan› s›ra, ö¤rencilerin müfredat›n daha didaktik olan bölümleriyle ilgili
geribildirimleri de ayn› derecede olumluydu. Görünen o ki, önemli olan ö¤rencilere
aktar›lan daha didaktik malzemelerin anlafl›labilmesi, bunlarla ba¤ kurulabilmesi için
gereken ortak deneyim alan› ve destekleyici sosyal ba¤lam›n önceden kurulmas›yd›.
Bu da, bireysel kifliler baz›nda bütünsel bir ö¤retme yaklafl›m›n›n ö¤renci merkezli-
li¤i vurgulayan belirli ö¤retme teknikleri kadar önemli oldu¤unu gösteriyor. 

Küçük grup aktiviteleri kullanarak daha ö¤renci merkezli bir yaklafl›m kullan-
mak, benim lisans sonras› sosyal araflt›rma metotlar›n› ö¤retme konusundaki baz›
pratik ve pedagojik güçlükleri aflmamda yard›mc› oldu. Vard›¤›m flahsi sonuçlar flun-
lard›r; a)Çok de¤iflik ö¤rencilerden oluflan bir gruba sosyal araflt›rma dersi verme
ba¤lam›nda ö¤renci merkezlilik ve b)Daha geleneksel yöntemlerin entegrasyonu
baflar› için geçerli bir reçete. Ancak ö¤renci merkezlili¤i ruhuna uygun olarak, konu-
yu bir ö¤rencinin gözlemiyle kapatal›m;

“Araflt›rma Yöntemleri ilginç olacak? Kimin akl›na gelirdi!!!!!!!” 
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TEACHING RESEARCH METHOD BY USING 
STUDENT-CENTERED LEARNING METHOD: 

CRITICAL OPINIONS TOWARDS APPLICATION

Sena GÜRŞEN OTACIOĞLU*

Abst ract
The article presents a reflective case study analysis of an attempt to

enhance student learning through the introduction of student-centred teaching
methods in a masters-level social research methods subject. The introduction of
a range of specific techniques, including case study teaching, problem based
learning, groupwork, role-play and simulation, is reflected upon. The article
concludes that the re-orientation of the curriculum toward student-centredness
in this case had a positive effect on student performance, learning experience
and subject evaluation. In particular, the use of student-centred techniques faci-
litated a strong social context for learning, and provided students with a com-
mon experiential framework from which to explore the tecnical aspects of the
curriculum. However, the analysis also found that students continued to place
value on more formal teaching methods, and that the value of student-centred
techniques in this case rested in the way in which they were integrated with
more didactic teaching practice.

Key Word : Research methods, student-centred learning, small group
teaching

* Dr.; Marmara University, Atatürk Faculty of Education, Department of Fine Arts, Music
Teaching, Istanbul.



ÖĞRETMEN PERFORMANSININ DEĞERLENDİRİLMESİ 
VE ÇOKLU DEĞERLENDİRME MODELİ

Engin ASLANARGUN*

Özet
Çoklu De¤erlendirme Modeli, birden fazla kayna¤a dayan›larak

yap›lan ö¤retmen performans de¤erlendirmesinin, tek kayna¤a ba¤l› olarak
yap›lan de¤erlendirmeye göre daha güçlü ve güvenilir oldu¤u düflüncesine
dayanmaktad›r. Geleneksel modellerde ö¤retmen performans de¤erlendirmesi,
sadece denetçi ve yönetici taraf›ndan yap›lmakta iken ça¤c›l modellerde perfor-
mans de¤erlendirmesi ba¤lam›nda, okulda gerçeklefltirilen e¤itim-ö¤retimle
ilgili birçok unsur de¤erlendirmeye kat›lmaktad›r. 

Birden fazla veriye dayan›larak de¤erlendirme yap›ld›¤› için çoklu
de¤erlendirme modelinin, ö¤retmen performans›n› daha objektif yans›tt›¤› ve
güvenilir oldu¤u ileri sürülmektedir. Ö¤retmen performans de¤erlendirmesine
ö¤renciler, di¤er ö¤retmenler ve yöneticiler gibi okul içi kat›l›mc›lar›n yan› s›ra
veliler, denetçiler ve okul-aile birli¤i temsilcileri gibi okul d›fl› kat›l›mc›lar da
ö¤renci baflar›s› ve okul etkilili¤i konusunda katk›da bulunmaktad›r. Geleneksel
de¤erlendirme modelleri sadece yönetici ve denetçi merkezli oldu¤u için ö¤ret-
men performans›n› yans›tmakta yetersiz ve öznel görülmekte, buna karfl›n
çoklu de¤erlendirme modeli hem okul, hem de ö¤retmen geliflimi ve etkilili¤i
aç›s›ndan ileriye dönüktür.

Mevcut ö¤retmen de¤erlendirme modellerinin yetersizli¤i uzmanlar›,
merkeziyetçilikten uzak, yerel kat›l›mc›lar› da dikkate alan modeller üzerinde
çal›flmaya sevk etmifl, böylece ö¤retmen performans de¤erlendirmesini daha
etkin gerçeklefltiren ve onlar› etkili ö¤retmen olmalar› için cesaretlendiren
yaklafl›mlar gündeme gelmektedir.

Anahtar Sözcükler: Çoklu de¤erlendirme modeli, ö¤retmen perfor-
mans›n›n de¤erlendirilmesi, çoklu veri kayna¤›

Gi riş
E¤itim-ö¤retim etkinliklerinin amaca uygun yap›lma düzeyini tespit etmek

için çeflitli denetim modelleri kullan›lmaktad›r. Bir yerde amaç belirlenmifl, plan ve
program yap›lm›flsa orada denetim olgusuna rastlamak kaç›n›lmazd›r. Çünkü
yap›lan etkinliklerin baflar›ya ulaflmas› ve nitelikli sonuçlar üretmesi büyük oranda
denetim etkinli¤i arac›l›¤›yla mümkündür. 

E¤itimde de¤erlendirmenin önemine iliflkin kuvvetli kanaatler tafl›mayan
okul yöneticisi oldukça azd›r. Genellikle flu sözler s›kça dile getirilir (Erlandson,
1973):
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• “De¤erlendirme gereklidir.”

• “De¤erlendirme olmadan e¤itim-ö¤retimi düzenlemek imkâns›zd›r.”

• “Toplumun böyle bir beklentisi var.”

• “‹nsanlar›n okulda ne olup bitti¤ini ö¤renmeye haklar› vard›r.”

E¤itimde hesap verilebilirlik, de¤erlendirme kavram›n›n merkezini olufltur-
maktad›r. Toplum, ödedi¤i vergilerin ne kadar iyi de¤erlendirildi¤ini bilmek ister.
Üst yöneticiler, her bir okula ne kadar iyi bir iflleyiflin hakim oldu¤unu görmek ister.
Okul yöneticileri,  kuvvetli ve zay›f ö¤retmenlerini do¤ru ve aç›k bir flekilde ay›rt ede-
bilmeyi hedefler. Ö¤retmen, ö¤rencilerini ödüllendirebilmek ve derecelendirebilmek
için s›n›f içi de¤erlendirmeyi gerekli görür.

Ö¤retmen denetiminde, denetçi ve ö¤retmen aras›ndaki iletifliminin niteli¤i ile
birbirlerine karfl› bulunduklar› konum, geçerli olan denetim modeli hakk›nda bilgi
vermektedir. Bu do¤rultuda denetimin amaçlar› ortaya ç›kmaktad›r. Su’ ya göre
(1974, 73) modern denetim ö¤retmen-ö¤renci iletiflimini gelifltirmeli ve iflbirli¤ini
sa¤lamal›; denetleyen ile denetlenen birlikte çal›flmal›; plan ve program do¤rultusun-
da uygulanmal› ve ö¤retmenlere gerekli rehberlik yap›labilmesi deneyimli,
araflt›rmac› ve özel nitelikli denetçiler taraf›ndan yerine getirilmelidir. 

Performans de¤erlendirme olarak da adland›r›lan çoklu de¤erlendirme mode-
linde ö¤retmenlerin, ö¤retmenlik mesle¤inin yerine getirilmesinde gösterdikleri
çabalar›n denetçi, yönetici, veliler, ö¤renciler gibi unsurlardan al›nan bilgilere
dayan›larak de¤erlendirilmesi amaçlanmaktad›r.  Etkili bir performans de¤erlendir-
me sisteminin amaçlar› flöyle belirtilmektedir (Karip, Ero¤lu ve Erden, 2002, 2):

• Ö¤rencilere nitelikli bir ö¤retim sa¤lamak,

• Yüksek performans› takdir etmek,

• Ö¤retmenlere mesleki bilgi ve becerilerini oluflturabilecekleri f›rsatlar olufl-
turmak,

• Okulun amaçlar› ve ö¤retmenlerin mesleki hedef ve beklentilerine iliflkin iki
yönlü bir iletiflim ortam› oluflturmak,

Geçmiş Dönemlerde Denetim Anlay›ş› ve Özellikleri

Bilimsel Yönetim anlay›fl›ndan önceki dönemlerde denetim olgusu kendine
has bir alan olmaktan öte, yöneticilerin görev tan›mlar›ndan biri olarak alg›lanm›fl;
otokratik karakterli ataerkil ve feodal yönetim anlay›fl›n›n sahip oldu¤u s›n›rs›z yetki
ile hem yönetim, hem de denetim görevini yerine getirmifltir. Bu dönemde özel bir
denetim alan›ndan söz etmek mümkün de¤ildir; çünkü yönetim felsefesi olmayan bir
toplumda yönetimin alanlar›ndan biri olan denetim faaliyetinden bahsetmek söz
konusu de¤ildir. Bununla birlikte, yönetici konumunda bulunanlar› iyiye, do¤ruya
ve güzele ça¤›ran, fiziki ve ak›l yönünden örnek al›nabilecek erdemli yöneticiler
olmay› telkin eden (Farabi, 2001, 87) din adamlar›ndan ve filozoflardan bahsetmek
mümkündür. 

Bilimsel yönetim anlay›fl›yla birlikte, yönetim anlay›fl›n›n sistemleflmesi sonu-
cunda farkl› denetim yaklafl›mlar›n› görmek mümkün olmufltur. Özellikle ça¤a
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hâkim olan düflünce yap›s›, yönetim yaklafl›mlar›n›n felsefesini oluflturmufl; mevcut
paradigmalar›n kendine has denetim modelleri, uygulama alan› bulmufltur. Yönetim
yaklafl›mlar›n›n insana bak›fl aç›s›, denetim anlay›fl›n›n s›n›rlar›n› oluflturmufltur.
‹nsan›n makine ile eflde¤er görüldü¤ü, kurallar›n ve yap›n›n insana hakim oldu¤u
bilimsel yönetim döneminde, daha çok d›flsal ve kontrol amaçl› bir denetim anlay›fl›
yayg›n iken, insan iliflkileri anlay›fl›n›n yönetim dünyas›nda etkin olmas› ile birlikte,
insan›n psikolojik özelliklerinin dikkate al›nd›¤›, duygular›n ve hislerin önemsendi¤i;
motivasyon, de¤erler, beklentiler gibi kavramlar›n ön plana ç›kt›¤› bir denetim
anlay›fl› gündeme gelmifltir (Sergiovanni ve Starratt, 1988: 9; Daresh 1989, 15 ).

Bursal›o¤lu’ na göre (2000, 126) denetim, 19. yüzy›ldan önce yönetimsel olarak
uygulanmakta ve ö¤retmenler yönetim taraf›ndan kontrol edilen birer memur olarak
görülmekte iken, 20. yüzy›l›n bafllang›c›nda denetim, yönetimin bir kolu olarak
uzman e¤itimciler eliyle yürütülmüfltür. 1920 ile 1930 aras› örgüt ilkelerinin denetime
uygulanmas› sonucu bilimsel bir nitelik kazanan e¤itimde denetim olgusu, 1930-40
aras› demokratik insan iliflkileri etkisinde uygulanmaya bafllanm›fl, 1940’dan sonra
ise mant›k ve zeka yöntemleriyle sürdürülmüfltür.

Teknolojinin geliflmesi ve insanl›k ortak miras›n›n genifllemesi paralelinde,
insan› sadece bir yönüyle de¤erlendiren modeller yerini, günümüzde daha bütüncül
ve insan› her yönüyle kuflatan yaklafl›mlara b›rakmaktad›r. Kültürel, psikolojik, biyo-
lojik ve sosyal bir varl›k olarak insan›n, toplumsal bütün yönlerini kuflatan
yaklafl›mlar popüler hale gelmektedir. Bu anlay›fl›n bir ürünü olarak denetim
yaklafl›mlar›nda da tek kaynakl›, tek veriye dayanan de¤erlendirmelerin yerine, çok
kaynakl›, birden fazla de¤iflkenin etki etti¤i de¤erlendirme modelleri tercih edilir hale
gelmektedir. Burada hedeflenen amaç, niteli¤i artt›rmak ve ö¤retimi gelifltirmek
amaçl› yap›lan denetimin, daha sa¤l›kl›, objektif, kuflat›c› ve kapsay›c› yönünü ortaya
ç›karmak olmaktad›r.

Günümüzde hâkim olan denetim anlay›fl›n›n genel olarak üç temel anlay›fl›n
izlerini tafl›d›¤›n› savunan Sergiovanni ve Starrat (1988), insan iliflkileri ve insan kay-
naklar› denetim modellerini ön plana ç›karmaktad›r. Çünkü geleneksel yönetim
yaklafl›mlar›n›n benimsedi¤i denetim anlay›fl›nda temel kavramlar kontrol, hesap
verebilme ve etkililik gibi, örgütlerin kiflisel olmayan yönlerine vurgu yaparken,
insan iliflkileri ve insan kaynaklar› yönetimi etkisinde flekillenen denetim anlay›fl›nda
ö¤retmenin sosyal etkileflimi ve ihtiyaçlar› önemsenir, paylafl›lan de¤erlerin ve karar-
lar›n motivasyonu artt›rd›¤›na vurgu yap›l›r.

Geleneksel olarak adland›r›lan bilimsel ve pozitivist yönetim ve denetim
anlay›fllar›n›n e¤itim ortamlar›nda uygulan›fl›nda baz› temel sorunlar ortaya ç›km›fl;
iflletme ortamlar›nda memnuniyeti ve ikna edilmesi amaç kabul edilen müflteri olgu-
suyla, e¤itim ortamlar›ndaki ö¤rencilerin özdefllefltirilmesi sürekli elefltiri konusu
olmufltur. ‹flletme bilimi alan›nda gelifltirilen yönetim yaklafl›mlar›ndan sürekli etki-
lenen e¤itim yönetimi, kendisine özgü alanlar›n ihmal edilmesi sonucunda okullafl-
ma ile fabrikalaflma, girdi-ç›kt› ile ö¤renci sürekli özdefllikler kurulan kavramlar
olmufl; nihayetinde okullar›n da kar eden iflletmeler gibi düflünülmesine yol açm›flt›r
(fiiflman, 1998, 402). Buna karfl›n okullar›n kendine özgü sosyal çevresi, ö¤retimin psi-
kolojik ve kültürel boyutu, s›n›f içi ö¤retmen-ö¤renci-yönetici iletifliminin rehberlik
yönü sürekli ihmal edilen veya ikinci plana itilen alanlar olmufltur. Bunun sonucun-
da gerçekleflen denetim anlay›fl› da, geliflimsel ve süreç eksenli olmay›p sonul ve
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kural eksenli uygulamalar› dikkate alm›flt›r. Ö¤retmen, verimlili¤i artt›r›lmaya
çal›fl›lan kifli, ö¤renci de, niteli¤i ve piyasa de¤eri yüksek tutulmaya çal›fl›lan bir de¤er
olarak denetleyicilerin gündemini oluflturmufltur. 

Çoklu veya performans de¤erlendirme modeliyle birlikte okullarda uygula-
nan denetim sürecinde de köklü dönüflümlerin yaflanmas› kaç›n›lmaz görünmekte-
dir. Karip, Ero¤lu ve Erden’ e göre (2002, 3), ö¤retmen de¤erlendirme sürecinde
geçerli anlay›fl olan bir formalitenin tamamlanmas›, bir de¤erlendirme formunun dol-
durulmas› ve sicil dosyalar›nda yer almas› süreci, çoklu de¤erlendirme modelinde
yönetici, denetçi, ö¤retmenin kendisi, zümre ö¤retmenleri, ö¤renci ve veli gibi veri
kaynaklar›ndan elde edilen bilgilerle ele al›nmas› ve ö¤retmen performans›n›n
bütüncül bir yaklafl›mla de¤erlendirilmesi sürecine dönüflmektedir.

Öğretmenlerin Çoklu Veri Kaynaklarına Dayanılarak Değerlendirilmesi

Birden fazla kaynaktan gelen bilginin, tek kaynaktan gelen bilgiden daha
güçlü oldu¤u varsay›m›yla çoklu de¤erlendirme modeli ortaya ç›km›flt›r (A¤ao¤lu,
fiimflek ve Ceylan, 2001, 11). Ö¤retmen de¤erlendirmesi yap›l›rken önceki modeller-
deki denetçi-denetlenen ikilisine, e¤itim-ö¤retim ile ilgili di¤er unsurlar da dâhil
olmaktad›r. Geleneksel denetim modellerinde denetçi ve yönetim kademelerindeki
insanlar›n yetkili oldu¤u de¤erlendirme sürecine, e¤itim ile ilgili çevresel ve okul içi
kat›l›mc›lar›n da kat›lmas›, denetim anlay›fl›n›n geliflimsel sürecinde farkl› bir
yaklafl›m olarak görülmektedir. Ö¤retmenin performans de¤erlendirmesinde nesnel
ve kapsaml› de¤erlendirmelerin ortaya ç›kmas›n›n yan› s›ra, sürece kat›lan bütün veri
kaynaklar› da e¤itim-ö¤retimle do¤rudan ilgili olacaklar› için okula yönelik aktif bir
kat›l›m›n gerçekleflebilece¤i söylenebilir. 

Mevcut denetim anlay›fllar›na yöneltilen elefltirilerin bafl›nda denetçinin
tutumlar›ndan kaynaklanan sorunlar ve her ortama uygun denetim anlay›fl›n›n gelifl-
tirilmemesi gibi s›k›nt›lar gelmektedir. Okullarda uygulanan denetim faaliyetleri
kural eksenli ve esneklikten uzak oldu¤u için, ö¤retmenlerin ihtiyaçlar›na, ilgilerine,
becerilerine ve geçmifl yaflant›lar›na hitap edecek genifllikte bir de¤erlendirme mode-
linin gelifltirilmesi gereksinimi ortaya ç›kmaktad›r (Daresh 1989 ). Çok kaynaktan
elde edilen verileri kullan›lmas›yla gerçeklefltirilecek denetim uygulamas›, bir tek
denetçinin veya yöneticinin kanaatlerinden daha kapsaml› ve esnek olaca¤› için mev-
cut s›k›nt›lara çözüm olabilece¤i düflünülmektedir. 

Teddlie, Stringfield ve Burdett  (2003, 13), Hong Kong, Hollanda, ‹ngiltere,
K›br›s ve Amerika’da ö¤retmen de¤erlendirme sistemlerinin genelde üç temel amaç
için yap›lmakta oldu¤unu belirtmektedir. Bunlar: hesap verilebilirlik, terfi ve perso-
nel geliflimi olarak tan›mlanmaktad›r.

Amerikan e¤itim sisteminde ise ö¤retmen de¤erlendirmesiyle okul etkililik
çal›flmalar› birbirleriyle ba¤lant›l› sürdürülmekte ve birbirlerini etkileme oranlar› her
geçen gün daha çok artmaktad›r. 1900-1950 aras› gerçeklefltirilen ö¤retmen de¤erlen-
dirilmesinde, ö¤retmenin kiflili¤i dikkate al›nmaktad›r. Toplumun gözünde ahlaki ve
etik standartlara uygun davranan, ö¤rencilere iyi örnek olan ve temel okuma beceri-
lerini bilen ö¤retmen iyi kabul edilmektedir. Bilimsel yönetim felsefesinin popüler
olmas›yla davran›flç› yaklafl›m e¤itim ve psikoloji alanlar›nda etkin olmaya bafllam›fl,
etkili ö¤retim metotlar› gündeme gelmifl, gözlenebilir ö¤retim uygulamalar› ve
ö¤renci baflar›s› temel ölçüt olarak kabul edilmeye bafllanm›flt›r. Yirminci yüzy›l›n
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ikinci yar›s›ndan itibaren okula dayal› yönetim, karar verme süreci, ö¤renci de¤erlen-
dirme ve ölçme sisteminde de¤iflim, okullar›n de¤iflik aç›lardan yeniden
yap›land›r›lmas›, ö¤retmenin güçlendirilmesi ve ailenin okula kat›l›m›n›n artt›r›lmas›
gibi farkl› içerikte reform niteli¤i tafl›yan uygulamalar gündeme gelmifltir (Ellet ve
Teddlie, 2003, 103).

Örgütsel dinamiklerin etkin kullan›m› ve kalite kavram›n›n önemsenmesi ile
geleneksel yaklafl›mlar›n›n çözemedi¤i sorunlar›n afl›labilece¤ine inan›lmakta; okul
ortam›nda ö¤rencilerin, yöneticilerin, hizmetli personeli ve velilerin görev tan›mlar›
yeniden yap›larak, programlar›n ve okul yönetim modelinin yeniden belirlendi¤i bir
anlay›fl öngörülmektedir (Glasser, 1992). Okullarda kat›l›mc› ve yüksek performansa
dayal› bir kalite anlay›fl›n›n uygulanmas›n›n faydalar›n› iflaret eden düflünürler
bulunmaktad›r (Lomax, 1996; Burnham, 2002). Toplam kaliteye kat›lmas› hedeflenen
bireylerin, okullarda kalitenin etkin unsuru olan ö¤retmen de¤erlendirilmesine de
kat›lmalar›, toplam kalite yönetiminin bir aya¤› olarak de¤erlendirilmektedir. 

Denetim kavram›n› ve denetçi rolünü, belli kifliler ve kavramlar ile s›n›rlamak
yerine, bir süreç olarak tan›mlamak daha anlaml›d›r. Çünkü denetim bir süreç olarak
de¤erlendirildi¤inde okulda görevli ve okulla ilgili il/ilçe müdürleri, okul yöneticile-
ri, kütüphane görevlileri, bölüm flefleri, ö¤retmenler ve herhangi bir uzmanl›¤› olma-
yan kifliler de denetim rollerini üstlenebilirler (Sergiovanni and Starratt, 1988). 

Geleneksel denetim yaklafl›mlar›nda egemen olan tek kaynakl› denetim süre-
cinde gözlenen s›k›nt›lar flöyle s›ralanabilir (A¤ao¤lu, fiimflek ve Ceylan, 2001): 

• Bireysel önyarg›lar içerebilir.

• Politika, kay›r›c›l›k ve arkadafll›k de¤erlendirme sürecine kar›flabilir.

• Denetçi, düflük edimi artt›rmaya yönelik hiçbir çaba içine girmeyebilir.

• Farkl› denetçiler farkl› de¤erlendirme kararlar›na sahip olabilirler.

Bununla birlikte tek kaynakl› denetçi de¤erlendirmesi, ö¤retmenlerin perfor-
manslar›n› tam olarak yans›tamayacak; baflar›l› ve çal›flkan ö¤retmenler için stres
kayna¤› olabilece¤i gibi gerekli teflvik ve ödül sisteme uygulanmamas› sonucunda
performans düflüklü¤ü ortaya ç›kabilecektir. 

Her ne kadar denetçiler standart baz› formlar arac›l›¤›yla ö¤retmenleri farkl›
aç›lardan de¤erlendirseler de, tek kaynakl› bir de¤erlendirme sürecinde ön plana
ç›kan baz› davran›fllar, de¤erlendirilmesi gereken orta derecedeki di¤er davran›fllar›
gölgeleyerek denetçinin bütün dikkatinin baflka davran›fllar üzerinde yo¤unlafl-
mas›na neden olabilir. Ayn› flekilde de¤erlendirilmesi gereken fakat ö¤retmenin
tafl›mad›¤› baz› eksikler de denetçinin denetim oda¤›na oluflturarak, bütüncül bir
denetim perspektifinin gerçeklefltirilmesinin önünde engel oluflturabilir. 

Çoklu de¤erlendirme modeli kapsam›nda bulunan ve denetim rolünü üstle-
nen bireyler, ö¤retmenleri farkl› aç›lardan de¤erlendirme imkân ve çeflitlili¤ine sahip
olabileceklerdir. Ö¤retmenlerin farkl› kiflilerce de¤erlendirilmesi, her ne kadar dene-
tim konusunda uzmanl›¤› olmasa da denetçilerin sahip oldu¤u tek boyutlulu¤un ve
tek aç›l› bak›fl›n s›k›nt›lar›n› ortadan kald›rabilir. Böylece gölgede kalan veya
de¤erlendirme sürecine dâhil edilememe ihtimali olan davran›fllar›n da e¤itimsel
aç›dan anlamland›r›labilmesi mümkün olabilir.  
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Bayrak ve arkadafllar› (1999) taraf›ndan Eskiflehir il merkezinde yap›lan bir
araflt›rmada ö¤retmenlerin mevcut denetim uygulamalar›ndan rahats›z oldu¤u; okul
yöneticileri taraf›ndan yap›lan de¤erlendirmelere iliflkin görüfllerin, denetçilere göre
daha olumlu oldu¤u görülmektedir. Ö¤retmenlerin ço¤unlu¤u, de¤erlendirme uygu-
lamalar›nda yönetici ve denetçilerin yan› s›ra baflka bireylerin de görüfllerinin
al›nmas›n› ve sonuçlar›n ayr›nt›l› bir raporla kendilerine iletilmesini istemektedir.

Ö¤retmen performans›n›n de¤erlendirilmesinde çoklu veri kaynaklar›ndan
faydalanmak, denetimin niteli¤ini artt›rabilece¤i gibi ö¤retmenin meslekli geliflimine
de önemli katk›lar sa¤layabilecektir. Ö¤rencilerin ve velilerin de de¤erlendirme süre-
cine kat›lmas›, ö¤retmenin kendi davran›fllar›n› analiz etmesine ve gerekli geliflimsel
etkinlikleri bafllatmas›na yard›m eder (Oliva, 1984, 481). Denetçiler belirli dönemler-
de ö¤retmenleri denetleyebilir; fakat denetimde temel amaç, ö¤retmenlerin, ö¤retim
becerisinin geliflmesine katk› sa¤lamak olmal›d›r.

Çoklu Değerlendirme Modelinin Unsurlar›

Çoklu de¤erlendirme modelinde, de¤erlendirmeye kat›lacak veri kayna-
klar›n›n seçimi bir kurul taraf›ndan veya ö¤retmenlerin kendilerine sorulmak sure-
tiyle gerçeklefltirilebilir. ‹kinci aflamada ise de¤erlendirmeye kat›lacak alanlar ve ölçü-
tler belirlenerek bunlar›n, bütün veri kaynaklar›n›n ayn› anlam› ç›karabilecekleri
ölçüde standart ve sade olmas›na dikkat edilir. Gelifltirilen ölçme arac›n›n geçerli ve
güvenilir olmas› için de¤erlendirmeye kat›lan bütün veri kaynaklar›na hitap edecek
esneklikte ve genifllikte olmal›d›r (Karasar, 2000). Ö¤retmen performans›n›n
de¤erlendirilmesine kat›labilecek veri kaynaklar› yönetici, denetçi, ö¤retmenin ken-
disi, di¤er ö¤retmenler, veliler ve ö¤renciler olarak belirtilmektedir (A¤ao¤lu,
fiimflek, Ceylan, 2001; Karip, Ero¤lu ve Erden, 2002).

A¤ao¤lu, fiimflek ve Ceylan (2001), çoklu de¤erlendirme modelinde de¤erlen-
dirmeye kat›lacak veri kaynaklar›n› afla¤›daki gibi flekillendirmektedir:

fiekil1.Çoklu De¤erlendirme Modeli
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fiekil 1’de çoklu de¤erlendirmenin unsurlar› olarak gösterilen yöneticiler,
denetçiler, di¤er ö¤retmenler, ö¤renciler, veliler, ö¤retmenin kendisi, yard›mc› perso-
nel ve sosyal çevre, kendi alan›na giren konularda veri kayna¤› olarak ö¤retmenlerin
performans de¤erlendirmesine kat›labilirler. Burada önemli olan nokta, her bir unsu-
run veri kayna¤› olarak ö¤retmen performans de¤erlendirmesine s›n›rl› olarak etki
edebilece¤i ve tek bafl›na belirleyici olamayaca¤›d›r. 

Çoklu veri kayna¤› olarak ö¤retmen performans de¤erlendirmesine kat›labi-
lecek unsurlardan en belirgin olanlar› afla¤›da daha ayr›nt›l› incelenmifltir.

Denetçi Değerlendirmesi: Tüm örgütlerde oldu¤u gibi e¤itim örgütlerinde de
çal›flanlar ve birimler aras›ndaki örgütsel iliflkiyi sa¤layan, yönlendiren ve denetleyen
denetçilerdir (Demirbafl ve Ero¤lu, 2000, 17). Geleneksel e¤itim modellerinin en
önemli unsuru olan denetçilerin bütün denetim faaliyetlerini tek bafllar›na yürütme-
si, baz› s›k›nt›lar›n oluflmas›na neden olmakta ve de¤erlendirme aflamas›nda di¤er
veri kaynaklar›n›n da kullan›lmas› gereklili¤i ortaya ç›kmaktad›r.

E¤itim hizmetlerinin düzenlenmesi, örgütsel hedeflerin hangi ölçüde gerçe-
kleflti¤i, yürürlükteki yasalara uygunlu¤u,  mesleki görev ve sorumluluklar›n yerine
getirilmesi gibi noktalar›n denetlenmesinde denetçi görüfllerinin önemli oldu¤u;
fakat ilave veri kaynaklar›n›n da sisteme dahil edilmesi gereklili¤i ortaya ç›kmak-
tad›r. Baflka bir ifadeyle, denetçi görüfllerinin performans de¤erlendirilmesinde gere-
kli, fakat yeteri olmad›¤› görülmektedir.

Ö¤retmenlerin, yöneticiler ve denetçiler taraf›ndan yap›lan de¤erlendirmelere
iliflkin görüfllerini belirlemeyi amaçlayan araflt›rmalarda (Bayrak ve di¤erleri, 1999;
Demirbafl ve Ero¤lu, 2000, 89), denetçilerin yapt›klar› de¤erlendirmelere daha az
güven duyulmas›, mevcut denetçi denetimlerinin baz› s›k›nt›lar tafl›d›¤›n› göster-
mektedir. Bu s›k›nt›lar›n afl›labilmesi için denetçilerin gerçeklefltirdi¤i denetim süreç-
lerinde, denetim ölçütlerinde, denetim formlar›nda ve genel olarak denetin
anlay›fl›nda de¤iflime gitme gereklili¤i ortaya ç›kmaktad›r. Denetimin ne için
yap›ld›¤› ve sonucunda ö¤retmene ne kazand›rd›¤›, denetimin özünü ve felsefesini
oluflturmaktad›r. 

Ö¤retmen performans de¤erlendirmesine iliflkin denetçilerin görev alan›na
giren konular; s›n›fta uygulanan ölçme arac›n›n geçerli¤i ve güvenirli¤i, ö¤retim yön-
temlerinin uygunlu¤u, ö¤renci-ö¤retmen iletiflimi ve etkilili¤i, konunun sunumu ve
ö¤renciler taraf›ndan anlafl›labilirli¤i, ders plan›n›n ö¤retim program› ile uyumu gibi
noktalarda toplanmaktad›r (Demirbafl ve Ero¤lu, 2000, 224). Çoklu de¤erlendirme
modelinin bir aya¤› olarak denetçilerin dolduraca¤› de¤erlendirme formu Ek 1’ de
tablo fleklinde ayr›nt›l› olarak sunulmufltur.

Yönetici Değerlendirmesi: E¤itim örgütlerinde geçerli olan mevcut de¤erlen-
dirme sisteminin bir aya¤›nda denetçiler yer al›rken, di¤er aya¤›nda ise yönetici
konumundaki kifliler bulunmaktad›r. Hiyerarflik olarak örgütlenmifl yap›larda üst
kademe bulunan yöneticilerin görev ve yetki alanlar›nda, denetim faaliyetleri de
bulunmas›na karfl›n, mevcut uygulamalarda tam anlam›yla denetim yap›ld›¤› söyle-
nemez. Okullarda ö¤retmenlerin görevlerini yerine getirirken, do¤rudan veya dolayl›
olarak gerek okul yöneticilerinin gerekse daha üst yöneticilerin bilgisiyle veya yön-
lendirmesiyle faaliyette bulundu¤u için standart denetim sürecinin geçerli oldu¤unu
söylemek zordur. Bayrak ve arkadafllar› (1999) taraf›ndan yap›lan araflt›rmaya göre,
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yönetici de¤erlendirmesinin, denetçilerin yapt›¤› de¤erlendirme sürecine göre ö¤ret-
menler taraf›ndan daha güvenli ve tercih edilir bulunmas›, yönetici ve ö¤retmenlerin
daha s›k ayn› ortam› paylaflmalar› ve daha yak›n iliflki kurabilmelerinden kayna-
kland›¤› ileri sürülmektedir. Ayd›n taraf›ndan yap›lan (1997), e¤itim yöneticilerinin
etik davran›fllar› üzerine Ankara ilinde görevli 43 lisede görev yapan 374 ö¤retmen,
40 lise müdürü ve 45 bakanl›k müfettiflinin kat›ld›¤› araflt›rmaya göre, lise müdürle-
rinin adalet boyutunda yer alan etik ilkelere iliflkin davran›fllar›, müfettifl ve ö¤ret-
menlerce genellikle uygun bulunmakta; adalet, eflitlik, özgürlük, hak, ödev, yans›zl›k
gibi konularda bilgilendirilmelerinin gereklili¤inden söz edilmektedir.   

Okullarda yönetici raporlar›na dayan›larak gerçeklefltirilen ö¤retmen perfor-
mans de¤erlendirilmesinin en zay›f yönlerinden biri, yöneticilerin hem ö¤retim lide-
ri, hem de performans de¤erlendiren rolünü bir arada yürütmelerinin yaratt›¤› rol
çat›flmas› oldu¤u belirtilmektedir (Demirbafl ve Ero¤lu, 2000).  Okul yöneticileri,
ö¤retmen performans›n›n de¤erlendirilmesinde önemli bir veri kayna¤› olmakla bir-
likte, denetçi de¤erlendirmesinde oldu¤u gibi tek bafl›na veya denetçi ile birlikte tüm
de¤erlendirme sürecini üslenmelerinin yeterli olmad›¤› görülmektedir.

E¤itim örgütü üst yöneticilerinin okullar›, ö¤rencilere ve topluma yönelik
ö¤renme merkezi haline getirebilmeleri için, okullara daha fazla ziyaret düzenleme-
lerinin ve s›n›flarda daha çok vakit geçirmelerinin gereklili¤ini savunan Negroni
(2000)’ye göre yöneticiler, ö¤renme ve ö¤retme etkinlikleriyle ne kadar yo¤un olarak
ilgilenirlerse toplumsal çevre de e¤itim-ö¤retim etkinlikleri üzerine o kadar fazla
yo¤unlaflabilir. Baflka bir ifadeyle okul sistemlerinin yönetimi, bina düzeni, e¤itim
ekonomisi gibi alanlarla geleneksel olarak yo¤un flekilde ilgilenen e¤itim örgütü
yöneticileri, tekrar baflö¤retmen rolüne dönmelidir; çünkü bu onlar için etik bir
sorumluluktur.       

De¤erlendirmenin, okul içinde ve d›fl›nda birçok insan taraf›ndan sürekli
yap›lmas› kaç›n›lmaz bir durumdur. Bu de¤erlendirmelerin baz›lar› resmi ve aç›k
yap›l›rken büyük ço¤unlu¤u gayri-resmi ve gizli olarak yap›lmaktad›r. De¤erlendir-
me okul yaflam›n›n gerçe¤idir. Gelecekteki varl›¤›n› ve etkilili¤ini düflünen her ak›ll›
yönetici, de¤erlendirmeyi nerede ve nas›l yapaca¤›n› bilmelidir. E¤er okul yöneticisi
okul örgütünün iflleyifli içinde merkezi bir konumda bulunmay› hedefliyorsa,
de¤erlendirme sürecinin de merkezinde yer almal›d›r. Bu onun teknik bir uzman
veya de¤erlendirmenin her aflamas›n› detayl› olarak yürüten bir kifli olmas›n› gerek-
tirmez; sadece de¤erlendirme sürecini tamamen astlar›na veya bu iflin uzmanlar›na
havale etmemesi gerekti¤ini bilmelidir (Erlandson, 1973).  

Ö¤retmen performans de¤erlendirmesine veri kayna¤› olarak kat›labilecek
yöneticilerin görev alan›na giren konular, planlama, amaçlara uygun yöntem ve tek-
niklerin s›n›fta kullan›lmas›, ö¤renci ile iletiflim, s›n›f içi etkileflim, ders araçlar›n›n
sa¤lanmas›, konuya hâkimiyet ve s›n›fta bunu etkili bir flekilde gösterebilme olarak
özetlenmektedir (Oliva, 1984, 544). Görüldü¤ü gibi denetçi ve yönetici de¤erlendir-
mesi birçok aç›dan kesiflmekte ve birbirini tamamlamaktad›r. 

Bu noktada çoklu ö¤retmen de¤erlendirmesinin bir unsuru olarak yöneticile-
rin dolduraca¤› de¤erlendirme formu Ek 2’ de tablo fleklinde ayr›nt›l› olarak sunul-
mufltur.
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Öğrenci Değerlendirmesi: Ö¤retmen performans›n›n de¤erlendirilmesinde,
ö¤rencilerin de bir veri kayna¤› olarak dikkate al›nmas›, genel olarak iki flekilde
gerçekleflmektedir. Bunlar, ö¤renci raporlar›n›n de¤erlendirilmesi ve ö¤renci
baflar›s›n›n bir veri olarak kabul edilmesi fleklinde gerçeklefltirilmektedir (Bayd, 1989;
Demirtafl ve Ero¤lu, 2000; Glass, 2004;).

Ö¤rencilerin ö¤retmenler hakk›nda y›l içerisindeki performanslar› ile ilgili
gerçek ve sa¤l›kl› de¤erlendirmelerde bulunduklar› bir modelin ö¤retmenler için de
oldukça faydal› olaca¤›n› savunan Bayd’a göre (1989), yap›lan ö¤retmen de¤erlendir-
mesinin geliflimsel bir amac› varsa mutlaka çoklu veri kaynaklar› kullan›lmal›d›r.
S›n›f içerisinde ö¤retmen ile en fazla vakit geçiren, ö¤retmenlik performans›n›n tüm
boyutlar›na de¤iflik flekillerde tan›k olan ö¤rencilerin, ö¤retmen de¤erlendirmesine
dâhil olmas› önemli bir katk› olarak düflünülebilir.

Ö¤rencilerin, ö¤retmen de¤erlendirmesinde veri kayna¤› olarak
kullan›lmas›n›n di¤er yolu ise ö¤rencilerin baflar› durumudur. Ö¤rencilerin belli bir
dönem sonunda ulaflt›klar› baflar› düzeyinin, ö¤retmen performans› ile iliflkilendiril-
mesi konusu oldukça s›k›nt›l›d›r. “Ö¤rencinin baflar›s›, ö¤retmenin baflar›s›d›r”
fleklinde kurulacak bir düz mant›k, ö¤renci baflar›s› üzerinde aile etkisi, önceki
ö¤renme deyimi, biliflsel ve duyuflsal durum, kültürel arka plan gibi okul baflar›s›na
etki eden di¤er faktörler dikkate al›nd›¤›nda pek sa¤l›kl› görünmemektedir. Ö¤renci-
lerde belli bir baflar› gözlendi¤inde ve bu baflar› ö¤rencilerin geneli için söz konusu
oldu¤unda, ö¤retmenin performans de¤erlendirme aç›s›ndan baflar›l› oldu¤u kabul
edilebilir, fakat ö¤renci baflar›s›zl›¤›n›n, ö¤retmen ile do¤rudan iliflkilendirilmesi
gerçe¤i yans›tmayabilir..

Denetçi de¤erlendirmesinin en önemli s›k›nt›s› olan, ö¤retmen ile uzun süreli
ve do¤al ortamlarda görüflememe eksi¤ini ortadan kald›rabilecek, bir anlamda ö¤ret-
men hakk›nda söz söylemeye en fazla hakk› olan ö¤rencilerin, de¤erlendirme süreci-
ne kat›lmas›, yöneticiler aç›s›ndan pratik ve ucuz bir yöntem oldu¤u için tercih edil-
mektedir. De¤erlendirme sürecinin çoklu veri kaynaklar›na dayan›larak yap›lmas› ve
bu aflamada ö¤rencilerinde dikkate al›nmas› oldukça önemlidir. 

Okullardaki ö¤retmenlerin ve yöneticilerin performans de¤erlendirmesinin,
ö¤rencilerin s›n›ftaki ve okuldaki performanslar›na ba¤l› oldu¤u varsay›m›ndan yola
ç›k›larak Tennessee Katma De¤erli De¤erlendirme Sistemi (Tennessee Value-Added
Assessment System-TVAAS) gelifltirilmifltir. Glass (2004), niceliksel baflar› göstergele-
rinin okul d›fl› de¤iflik faktörlerle ba¤lant›l› olabilece¤ini belirterek, ö¤retmen
de¤erlendirme ölçütlerinin flu özelliklere sahip olmas› gereklili¤ine iflaret etmektedir.
Bunlar; ö¤rencilerin performanslar›na, disiplin durumunu sa¤lama yetene¤ine, alan
bilgisine, s›n›fta teknoloji kullan›m› da dâhil olmak üzere ö¤retimi planlama ve uygu-
lama yetene¤ine, s›n›ftaki ö¤retim aflamas›nda oluflan ihtiyaçlara cevap verebilme
durumuna, ö¤renci baflar›s›n› artt›rabilmek için velilerle iflbirli¤ine dayal› bir iletiflim
kurma ve sürdürme becerisine, gerek okul yönetimi gerekse ülke genelindeki e¤itim
üst kurullar›n›n belirlenmifl oldu¤u kurallara, sorumluluklara ve görevlere ba¤l›
olma becerisi olarak ifade edilmektedir.

Gerek ö¤renci raporlar›n›n, gerekse ö¤renci baflar›s›n›n ö¤retmen performans
de¤erlendirilmesinde kullan›lmas›, ancak iyi planlanm›fl bir de¤erlendirme sürecinde
faydal› olabilir. Bu süreçte de¤erlendirme formlar›n›n uzmanlarca haz›rlanmas›,
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ö¤rencilerin kanaatlerine duygusal yaklafl›mlar›n hangi ölçüde kar›flt›¤›n›n belirlen-
mesi, ö¤rencilerce baflar›l› veya baflar›s›z görülen ö¤retmen davran›fl›n›n hangi veri-
lere dayand›¤› gibi kapsaml› ve güvenilir bir de¤erlendirme ile ö¤renci görüflü etkili
olabilir. 

Bu noktada ö¤retmen performans›n›n de¤erlendirilmesinde, ilkö¤retimin 4-5
ve daha üst s›n›flarda ö¤rencilerin doldurabilece¤i formlar›n içeri¤i ö¤rencilerin bilifl-
sel geliflimlerine uygun olarak düzenlenmelidir. Ö¤renciler, ö¤retmenleriyle olan ile-
tiflimleri, s›n›ftaki duyuflsal ortam, ö¤renme aflamas›nda ö¤rencilerin karfl›laflt›¤›
olumlu ve olumsuz durumlar, ö¤retmenlerin kendilerine karfl› davran›fllar›, her
ö¤renciye sunulan eflit ö¤renme olana¤›n›, derse kat›l›m gibi noktalarda görüfl bildi-
rerek veri kayna¤› olarak katk›da bulunabilirler. 

Ö¤rencilerin ö¤retmen performans de¤erlendirmesine veri kayna¤› olarak
sa¤layabilece¤i bilgiler Ek 3 ve 4’de tablolar halinde ayr›nt›l› olarak sunulmufltur.

Veli Değerlendirmesi: Velilere de¤erlendirme olana¤›n›n verilmesi, onlar›n
okul ve ö¤renciyle daha yak›ndan ilgilenmesine olanak sa¤lamaktad›r. Ö¤retmenle-
rin velilerden elde edilen dönütü kullanmalar› olumlu ve destekleyici bir etki yarat-
maktad›r.

Velilerin, ö¤retmen performans›n›n de¤erlendirmesinde veri kayna¤› olarak
kabul edilmesi, dolayl› yoldan okula yönelik veli kat›l›m›n› ve deste¤ini sa¤layaca¤›
için önemli bir denetim modeli olarak görülebilir. Özellikle zorunlu e¤itim ça¤›ndaki
çocuklar› için e¤itim isteminde bulunan veliler olmak üzere her yafl ö¤renci grubu-
nun ailesi, ö¤rencilerin okul d›fl› baflar›lar›na etki eden önemli faktörlerin bafl›nda gel-
mektedir. Çocu¤unun maddi ve manevi sorumlulu¤unu üstlenmek durumunda olan
veliler, okullarda ne tür bir e¤itim-ö¤retim etkinli¤inin uygulanmakta oldu¤unu bil-
meye ve s›n›f içindeki ö¤retim etkinli¤ini yürüten ve yöneten ö¤retmenleri
gerekti¤inde de¤erlendirmeye yetkili olmalar›, okula yap›lacak önemli bir katk› ola-
rak düflünülebilir.

Okul ortam›nda ö¤retmenlerin rolünü evde üstlenerek çocuklar›n›n bir
anlamda ö¤retmeni olan veliler, okullarda çok çeflitli görevler alabilir. Okulun yöne-
tim ve geliflim programlar›na kat›labilir, çocuklar›n evde ö¤renme iste¤ine,
davran›fllar›na ve kat›l›m›na destek olabilir, okulun sosyal ve ekonomik problemleri-
ni paylaflarak okula yönelik aktif veli kat›l›m›n› farkl› flekillerde gerçeklefltirebilir
(Brain ve Reid, 2003, 292). Bununla birlikte mevcut durum oldukça farkl›d›r, hatta
Gooler (1973, 309) velilerin okula niçin davet edildikleri konusunda çok az bilgili
olduklar›n›; okulda ne soracaklar›n›, hangi taleplerde bulunulaca¤›n› bilmediklerini
ileri sürmektedir.

Aslanargun ve arkadafllar›n›n yapt›¤› araflt›rmaya göre (2004, 89), veliler,
ö¤retmenler bu ifli daha iyi yapt›klar› için okulda görev ve sorumluluk almamaya,
derslerde anlat›lanlarla ilgilenmemeye ve bu konuda görüfl bildirmemeye yönelik
cümlelere kat›lmamaktad›r. E¤itim seviyesi artt›kça, sahip olunan ve okula giden
çocuk say›s› azald›kça ve yafllar› düfltükçe velilerin, okulda görev ve sorumluluk
almaya ve dersler hakk›nda ö¤retmenlere görüfl bildirmeye olumlu yaklaflmaktad›r.
Bununla birlikte, gerek çocuklar›yla olan iletiflimlerinde karfl›laflt›klar› sorunlar›n
çözümünde, gerekse özel olarak bilgi gereksinimi hissettikleri alanlarda veliler, okul-
dan faydalanmak istemektedirler. E¤itim seviyesi yükseldikçe, velilerin, okuldan
daha fazla yararlanma beklentisi artmaktad›r. 
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Starr (2003), aileleri okula aktif kat›l›mda bulunan çocuklar›n okul baflar›s›n›n
daha yüksek, fliddet olaylar›na kat›lma e¤iliminin ise daha düflük oldu¤unu belirt-
mekte; okula yönelik gönüllü aile kat›l›m›n›n sa¤lanmas› için okul yönetiminin, aile-
ler ile sürekli ve düzenli iletifllim kurmas›n›n öneminden söz etmektedir. Buna karfl›n
Ede (2001), baz› durumlarda aileler ile ö¤retmenlerin yetki ve otorite çat›flmas› içine
düflebileceklerini, ö¤renciler üzerinden güç mücadelesi yapabilecekleri
sak›ncas›ndan söz ederek, okula veli kat›l›m› ve deste¤inin sa¤lanmas›n›n okula
müdahale boyutuna ulaflmamas› gereklili¤ini savunmaktad›r.

Özellikle Bat› toplumlar›nda aileler, gerek e¤itim kurumlar›na güvenmedikle-
rinden, gerekse ders içeriklerini yetersiz bulduklar›ndan “home schooling” ad› veri-
len bir uygulamayla çocuklar›n› evlerinde ya kendileri ya da özel ö¤retmenler tuta-
rak e¤itmekte; resmi okul sistemine (public schools) alternatif aray›fllar içerisine gir-
mektedirler. Çocuklar›n›n e¤itim-ö¤retim sorumlulu¤unu bütünüyle üstlenen aileler,
resmi e¤itim sisteminin gevflek karakterli, kötü disiplinli, düflük standartl›, güvensiz
ortaml› ve inançlara yeterince sayg›l› olmad›¤› gibi elefltirilerden hareket etmektedir.
Ö¤retmenler, okul ortam›nda ö¤renci ihtiyaçlar›na cevap verebilecek nitelikte
olmad›klar› için elefltirilmekte, yöneticiler ise daha yeni yöntemlerle ö¤retimin nite-
li¤ini gelifltirmek ve yetersiz ö¤retmenleri de¤ifltirmek yerine daha kat› uygulamala-
ra yöneldikleri için etkisiz bulunmaktad›r. Mevcut okul sistemi, sosyal ve kültürel
beklentiler aç›s›nda yetersiz kald›¤›, zay›f ö¤renme ortam› sa¤lad›¤›, ö¤retilenlere
güven duyulmad›¤› ve bütün bu özellikleriyle çocuklara zarar verdi¤i için evde oku-
llaflma oran› artmakta, baz› bölgelerde resmi okullaflman›n üzerine ç›kt›¤› ileri sürül-
mektedir (Hill, 2000; Bauman, 2002; Kilcka, 2003; Luke, 2003).

Düzenli aral›klarla velilerin okula davet edilmesi, okul etkinliklerinin içerisin-
de velilerin de görev ve sorumluluk almas›n›n sa¤lanmas›, okulun ders program-
lar›n›n belirlenmesinde, okulun ekonomik sorunlar›n›n giderilmesinde, sosyal faali-
yetler ve yönetim ile ilgili konularda velilerin bilgi, deneyim ve olanaklar›ndan fay-
dalan›lmas› gibi yollar okula aile kat›l›m›n› sa¤laman›n araçlar› olarak düflünülebilir.
Özellikle ö¤rencilerin derslerde ö¤rendikleri ile okulda kazand›klar› sosyal beceriler
konusunda, okulda ö¤retim süresi boyunca neleri ö¤renmeleri ve hangi sosyal bece-
rileri edinmeleri gerekti¤i gibi noktalarda aileler, ö¤retmenler ve okul yönetimiyle
görüflmeler yapabilir, çocuklar›n›n ö¤renmesinde yarar gördükleri konu ve
davran›fllar ile ilgili isteklerini okul yönetimi ve ö¤retmenler ile paylaflabilirler.

Ö¤retmen performans de¤erlendirmesine kat›lan veliler, çocuklar›n›n ödevle-
rine karfl› tutumlar›ndan, ö¤retmeniyle ilgili hislerinden, ödevlerin çoklu¤u ve zorluk
derecesinden, kendilerine ve çocuklar›na zaman ay›rmas›ndan yararlanarak ö¤ret-
menler hakk›nda s›n›rl› olsa da bilgi sahibi olabilir. Ayr›ca çocuklar›n geliflim özelli-
kleri, biliflsel ve duyuflsal özellikleri, önceki ö¤renme ortamlar›, ailenin çocu¤a suna-
bilece¤i e¤itim olanaklar› gibi konularda veli-ö¤retmen görüflmeleri, veliler aç›s›ndan
veri kayna¤› olarak de¤erlendirilebilir. 

Velilerin ö¤retmen performans de¤erlendirmesine veri kayna¤› olarak
kat›lmas›na iliflkin dolduraca¤› örnek formlar Ek 5’de ayr›nt›l› olarak sunulmufltur. 

Öğretmenin Kendini Değerlendirmesi: Ö¤retmenler kendilerini de¤erlendir-
mek için ö¤rencilere yönelik gelifltirilen ölçme arac›n› kendilerine uygulayabilir, ken-
dini de¤erlendirme aflamas›nda sorulara “bunu yapar›m” biçiminde cevap verebilir-
ler (A¤ao¤lu, fiimflek, Ceylan, 2001). 
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Ö¤retmenlerin kendilerini de¤erlendirme aflamas›, hedeflerini ve hedeflerini
hangi ölçüde gerçeklefltirebildiklerini görmek aç›s›ndan faydal› olabilir. Bir anlamda
ö¤retmenin kendisiyle yüzleflmesi olarak da tan›mlanabilecek olan kendini de¤erlen-
dirme sürecinin ö¤retmenlere en önemli katk›s›, sahip olduklar› e¤itimsel bilgi ve
deneyimleri uygulamaya aktarma düzeyini görmek ve eksikleri gidermek için
giriflimde bulunmak olabilir.

Geleneksel de¤erlendirme modellerinin en büyük s›n›rl›l›¤› tek kaynakl› veri-
ye dayan›larak yap›lmas›n›n yan› s›ra, ikinci ve üçüncü kifliler taraf›ndan yap›l›yor
olmas›ndan kaynaklanmaktad›r. De¤erlendirme sürecinin nesnesi olan ö¤retmen,
edilgen bir konumda kendisi hakk›nda yaz›lacak raporlar› ve verilecek kararlar›
beklerken de¤erlendirme sürecinin tamamen d›fl›nda kalmaktad›r. Ça¤c›l modellerde
ise ö¤retmen, bir ö¤retim lideri olarak kendini de¤erlendirebilir ve özdenetim meka-
nizmas›yla bulundu¤u konumun resmini çekebilir (fiiflman, 2002, 88). Böylece sürecin
öznesi olarak kendi de¤erlendirmesini yöneten ö¤retmen, e¤itim-ö¤retim sürecinin
de bütün sorumlulu¤unu üstlenen birey haline gelebilir.

Denetim etkinliklerini denetçi, yönetici ve ö¤retmen birlikte planlamalar›n›n
önemini vurgulayan Bilir (1992, 41), denetimlerin haberli ve kat›l›mc› bir süreçte
tamamlanmas›n›n gere¤ine iflaret etmektedir. Ö¤retmenin de gerek planlama, gerek-
se uygulama düzeyinde kat›ld›¤› bir de¤erlendirme sürecinin daha etkili, gelifltirici
ve ileriye dönük olaca¤› aç›kt›r. Çünkü ça¤c›l denetim yaklafl›mlar›na göre denetimin
amac›na ulaflabilmesi için sonuçlar›n ilgili bireylerle tart›fl›lmas› gerekmekte; örgütsel
amaçlardan sapmalar› önleyebilmek için ifl gören davran›fllar›nda görülen eksiklikle-
rin ifl gören taraf›ndan bilinmesi ve giderilmesi için düzeltme ve gelifltirme çal›flma-
lar›n›n bafllanmas› gerekmektedir (A¤ao¤lu, 2000, 13).

Öğretmen Performans Değerlendirmesine Kat›lan Diğer Unsurlar

Ö¤retmen performans›n›n de¤erlendirilmesinde meslektafllar, sosyal çevre ve
yard›mc› personel de veri kayna¤› olarak çoklu de¤erlendirmeye kat›labilir. Bu afla-
mada üzerinde durulmas› gereken en önemli nokta, çoklu de¤erlendirme modeline
veri kayna¤› olarak kat›lan unsurlar›n ö¤retmen performans de¤erlendirme sürecin-
de hangi ölçüde belirleyici olaca¤› konusudur. 

De¤erlendirme sürecine kat›lan bütün unsurlar›n görüfllerinin performans
de¤erlendirmeye yans›t›lmas›, ö¤retmenlerin okul ortam›nda bulunduklar› pozisyo-
nun resmedilmesi aç›s›ndan daha sa¤l›kl› ve güvenilir veriler sa¤layaca¤› ileri sürü-
lebilir. Çünkü çoklu de¤erlendirme sürecine veri kayna¤› olarak kat›lan bütün unsur-
lar, okulun iflleyifli ve ö¤retmenlerin etkinlikleri ile do¤rudan ilgili olan kiflilerdir.

Öz (2003: 168), meslektafl de¤erlendirmesinin önemine ve etkilili¤ine dikkat
çeken bir de¤erlendirmesinde, denetçi de¤erlendirmesine hâkim olan resmi söylem
ve d›flsal denetim yaklafl›m›n›n olumsuzlu¤una karfl›n, ö¤retmenlerin meslektafl ola-
rak gördükleri kiflilere kendilerini daha yak›n hissettiklerini, iliflkilerinde savunma
mekanizmalar›na baflvurmak yerine do¤al, rahat ve rehberli¤e dayal› bir iletiflim
kurulabilece¤ini ileri sürmektedir.

Çoklu de¤erlendirmeye kat›lan bütün kifliler ö¤retmen performans›n›n farkl›
boyutlar›na tan›kl›k edebilece¤i ve katk›da bulunabilece¤i dikkate al›nd›¤›nda, her
biri bir bütünün önemli parçalar› haline gelecek; de¤erlendirmenin veri
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kaynaklar›ndan biri zay›f kald›¤›nda, di¤er veri kayna¤› taraf›ndan doldurulabile-
cektir. Yönetici ve denetçi de¤erlendirmesinin sahip oldu¤u hiyerarflik s›n›rl›l›klar,
meslektafl de¤erlendirmesinin empatik karakteri ve ayn› ortam› paylaflman›n verdi¤i
anlay›fl birli¤i niteli¤iyle dengelenebilecektir (Wrags ve di¤erleri 1973: 203). 

Okul-sosyal çevre iliflkileri konusunu sadece okul-veli iliflkileri olarak
tan›mlamak do¤ru de¤ildir. Velilerin d›fl›nda do¤rudan veya dolayl› olarak ilgili olan
birçok ekonomik, sosyal, kültürel ve siyasi kurum bulunmaktad›r. Okul aç›s›ndan
sosyal çevreyle iliflkilerin amaçlar›ndan birisi okulun toplumsal çevresinde yer alan
kifli, grup ve örgütlerin her türlü gücünü okulun amaçlar› yönünden etkileyip hare-
kete geçirmek olmal›d›r (Sar›tafl, 2004, 201).

Okulun sosyal çevresi, e¤itim-ö¤retim sürecinden geçen ö¤rencilerin sosyo-
ekonomik ve sosyo-kültürel gereksinimlerini karfl›layan bir ortam olarak düflünül-
dü¤ünde okul ile s›k› iliflkilerinin olmas› kaç›n›lmaz görülmektedir. Wolf’ a göre
(1973, 156) okullar, e¤itim sisteminin d›fl›ndaki ilgili insanlar›n sorular›na ve taleple-
rine karfl›l›k vermek durumundad›r. Özellikle e¤itim-ö¤retim sürecindeki ö¤renci
nitelikleri ile ilgili ö¤retmenlerle, okuldan beklentileri konusunda yöneticilerle s›k›
bir iflbirli¤ine girmeleri, okulun sosyal çevresi aç›s›ndan anlaml› olabilir.

Çoklu Değerlendirme Modelinin Zay›f Yönleri

Ö¤retmen performans de¤erlendirmesinin çoklu veri kaynaklar›ndan fayda-
lan›larak yap›lmas› nesnellik, kapsay›c›l›k, ileriye dönüklük, kat›l›mc›l›k, d›fladönü-
klük, saydaml›k gibi kavramlar›n tafl›d›¤› olumlu özellikler aç›s›ndan kuvvetli bir
model oldu¤u rahatl›kla söylenebilir. Bununla birlikte e¤itim sisteminin önemli bir
unsuru olan ö¤retmenlerin performans aç›s›ndan çoklu de¤erlendirme modeliyle
de¤erlendirilmeleri, baz› olumsuzluklar› da beraberinde getirmektedir. Bunlar flu
flekilde s›ralanmaktad›r (A¤ao¤lu, fiimflek, Ceylan, 2001, 14; Demirbafl ve Ero¤lu,
2001, 19):

• Uygulama sürecinde, çok say›da iletiflim eksikli¤i ortaya ç›kabilir.

• ‹fl görenler ve yönetim birbirine kuflkuyla bakabilir.

• Ö¤retmenler, ö¤renciler kendilerine daha yüksek puan vermeleri için daha
toleransl› davranabilir.

• Ö¤retmen çabas› ve kalitesi her zaman do¤rudan ö¤rencilerin ö¤renmesiy-
le iliflkilendirilemeyece¤i için ö¤renci raporlar›n›n ve ö¤renci baflar›s›n›n
ö¤retmen de¤erlendirilmesinde kullan›lmas› isabetli olmayabilir.

• Meslektafl de¤erlendirmesinde duygusal iliflkiler ve e¤ilimler de¤erlendir-
me sürecine yans›yabilir.

• Velilerin ve sosyal çevrenin yeterince e¤itimli olmad›klar› ve de¤erlendir-
me konusunda bilgi edinmedikleri düflüncesiyle sa¤l›kl› bir de¤erlendirme
yapamayabilirler.

• De¤erlendirme sürecinin uzun sürece¤i ve k›rtasiyecili¤i artt›rabilece¤i için
pratik ve kullan›fll› olmayabilir.
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Sonuç

Ö¤retmen performans de¤erlendirmesinin çoklu veri kaynaklar›na dayanarak
yap›lmas›, ça¤dafl denetim yaklafl›mlar› aç›s›ndan oldukça yeni bir yaklafl›md›r.
De¤erlendirme sürecine veri kayna¤› olarak kat›lan denetçi, yönetici, ö¤retmenin
kendisi, ö¤renciler, veliler, meslektafllar, sosyal çevre gibi unsurlar›n ço¤unlu¤u
de¤erlendirmeye iliflkin temel kavramlar ve yaklafl›mlar konusunda bilgili olamaya-
ca¤› için de¤erlendirmenin güvenirli¤i konusu tart›flmal› olabilir. Buna karfl›n, iyi
planlanm›fl, de¤erlendirmeye kat›lacak bütün unsurlar›n anlayabilece¤i esneklikte
haz›rlanm›fl, sürecin uzun sürmesine ve detayl› olmas›na karfl›n kararl›l›kla uygu-
lanm›fl çoklu de¤erlendirme sisteminin ö¤retmen performans›n›n ölçülmesinde
uygun bir model olaca¤› ileri sürülebilir. 

Türk E¤itim Sistemi denetim anlay›fl›, uygulamadaki aksakl›klara ve statüko-
nun direnmesine ra¤men, yönetim ve denetim uzmanlar›n›n y›llarca dile getirdi¤i
denetimde yeni yap›lanmaya iliflkin önerilerin, son y›llarda at›lan küçük fakat önem-
li ad›mlarla dikkate al›nmaya baflland›¤›n›n görülmesi umut vericidir. Ayr›ca bu
alanlarda e¤itim veren yüksek lisans programlar›na yönelik yo¤un ilgi, denetim ve
de¤erlendirme sisteminin de¤iflmeye bafllad›¤› ve performans de¤erlendirme siste-
miyle birlikte e¤itim örgütlerinde daha nitelikli ortamlar›n›n oluflabilece¤i fleklinde
yorumlanabilir.
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EKLER

EK 1. Tablo 1. Denetçilerin Dolduraca¤› Ö¤retmen De¤erlendirme Formu   (Demir-
bafl ve Ero¤lu, 2000: 224)
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İFADELER

1. Ölçme araçlar›n› haz›rlama yeterlili¤i, 1,7

2. Ölçme ve de¤erlendirme tekniklerini kullanma, 2,2

3. Verilen ödevlerin anlafl›l›r olmas›na dikkat etme, 2,4

4. Yeni yöntem ve materyaller kullanmadaki arzusu, 3,8

5. Ö¤renilenleri bireysel  uygulamalar› için ö¤rencilere f›rsat sa¤lama, 3,9

6. Vücut dilini (jest/mimikler) iletiflimi güçlendirecek biçimde kullanma 3,0

7. Tahtay› etkili kullanma, 2,7

8. Etkili ve ak›c› konuflmaya sahip olma, 5,2

9. Ö¤rencilere verilen ev/s›n›f ödevlerini takip etme, 1,9

10. Ö¤retim yapt›¤›  konuyu günlük hayatla iliflkilendirme, 3,5

11. Ö¤rencilere soru sorarak konuyu anlama derecesini kontrol etme, 4,2

12. E¤itim-ö¤retimle ilgili de¤iflme ve geliflmeleri izleme, 3,7

13. Okunakl› bir yaz›ya sahip olma, 1,8

14. Ö¤retim yapt›¤› konuyu di¤er alanlarla iliflkilendirme, 2,1

15. Yaz›l› ve sözlü iletiflimde dilbilgisi kurallar›na uyma, 3,3

16. Ö¤rencilerin ö¤renmeye aktif kat›l›m›n› sa¤lama, 5,5

17. Ö¤retim yaparken ö¤renci geliflim düzeylerini dikkate alma, 4,2

18. E¤itim-ö¤retim araçlar›n› etkin kullanma, 3,9

19. Her ö¤rencinin baflar›l› oldu¤u yönleri takdir etme, 4,2

20. Ö¤rencilerin baflarabilecekleri ifller/ödevler verme, 2,7

21. Konuyu ve amaçlar›n› aç›klama, 2,7

22. Ö¤renme için uygun ortam haz›rlama, 3,3

23. Ö¤rencileri düflünmeye ve araflt›rmaya sevk etme, 4,9

24. Ö¤retim zaman›n› etkin kullanma, 4,1

25. S›n›f kurallar›n› aç›kça belirleyip, uygulama, 2,3

26. Ö¤rencilerin bireysen farkl›l›klar›n› dikkate alarak konuyu iflleme, 2,4

27. Ö¤rencileri güdüleyici etkinliklerde bulunma, 3,1

28. Planlar› haz›rlarken konunun özelliklerine göre yöntem belirleme, 3,2

29. Ö¤retece¤i konuya göre ö¤retim yöntem ve tekniklerini kullanma, 3,5

30. Ö¤rencilerin seviyesine uygun ders plan› yapma, 2,6

31. Yap›lan planlar› gerçeklefltirme düzeyi, 2,0

TOPLAM
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İyi
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rta
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EK 2. Tablo 2.  Yöneticilerin Dolduraca¤› Ö¤retmen De¤erlendirme Formu (Oliva,
1984: 544)
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YETENEKLER VE ORTAYA ÇIKMA DURUMU GEL‹fi‹ME AÇIK TATMİN
ALANLAR ED‹C‹

PLANLAMA

1. Ö¤rencilere uygun ders plan› yapma 1 2 3 4 5

2. Ö¤rencilere uygun ö¤retim metodunu seçme                      1 2 3 4 5

3. Derse uygun içerik, araç ve gereç belirleme 1 2 3 4 5

4. Ö¤rencilerin ö¤renebilece¤i aflamalar› gerçeklefltirme 1 2 3 4 5

5. Farkl› seviyelere uygun ö¤retim yapma 1 2 3 4 5

AMAÇLARA UYGUN TEKN‹K VE METOTLARI KULLANMA

6. Ö¤rencilere, amaçlara ve çevreye uygun metotlar› kullanma 1 2 3 4 5

7. Ö¤retimsel arafl-gereçleri kullanma 1 2 3 4 5

8. Ö¤rencilerin uygulama yapabilece¤i araçlar› sa¤lama 1 2 3 4 5

9. Bireysel farkl›l›klara hitap edebilecek ortamlar› sa¤lama 1 2 3 4 5

Ö⁄RENC‹LERLE  ‹LET‹fi‹M KURMA 

10. Ders içeri¤ine uygun aç›klamalar yapma 1 2 3 4 5

11. Ders süresince ö¤rencilere geri bildirimler verme 1 2 3 4 5

12. Uygun yaz›l› ve sözlü ifadelerle dersi zenginlefltirme 1 2 3      4 5

ÇEfi‹TL‹ Ö⁄RET‹M METOTLARINI KULLANMA

13. S›n›f içi etkinlikleri mant›ksal bir s›ra içerisinde uygulama 1 2 3 4 5

14. Çeflitli ö¤retim metotlar›n› kullanma 1 2 3 4 5

15. Ö¤retim sürecine uygun grup çal›flmalar›n› oluflturma 1 2 3 4 5

Ö⁄RENC‹LER‹ DERSE KATILMAYA TEfiV‹K ETME

16. Ö¤rencileri derse katacak etkinliklere baflvurma 1 2 3 4 5

17. Ö¤rencilerin derse kat›l›m›n› sürekli  hale getirme 1 2 3 4 5

18. Ö¤rencilerin derse kat›l›m isteklerini  teflvik etme 1 2 3 4 5

KONUYU B‹LME DURUMU

19. Ö¤rencilerin, konunun amaç ve önemini anlamas›n› sa¤lama 1 2 3 4 5

20. Konuyla ilgili gerekli bilgileri sunma 1 2 3 4 5

Ö⁄RET‹M YER‹N‹, ZAMANINI, ARAÇLARI SA⁄LAMA

21. Ö¤retim zaman›n› etkili kullanma 1 2 3 4 5

22. Düzenli ve çekici ö¤retim ortam› sa¤lama 1 2 3 4 5

Ö⁄RETMEYE, Ö⁄RENMEYE VE KONUYA  ‹LG‹L‹ OLMA

23. Bireysel duygulara hitap etme 1 2 3 4 5

24. Ö¤rencilerin ilgilerini sürekli tutma 1 2 3 4 5

Ö⁄RENC‹LER‹N ÖZGÜVEN KAZANMALARINI DESTEKLEME

25. Ö¤rencilere olumlu ve arkadafl gibi davranma 1 2 3 4 5

26. Ö¤rencilere karfl› sab›rl›, anlay›fll› ve empatik olma 1 2 3 4 5

SINIF ‹Ç‹ ETK‹LEfi‹M‹ YÖNETME

27. Ö¤rencilere davran›fllar›yla ilgili geri bildirim sa¤lama 1 2 3 4 5

28. Kifliler aras› rahat ve do¤al etkileflim ortamlar›n› oluflturma 1 2 3 4 5

29. S›n›f içi olumlu davran›fllar› sürekli hale getirme 1 2 3 4 5

30. Ö¤renciler aras›ndaki y›k›c› davran›fllar›n engelleme 1 2 3



EK 3. Tablo 3.  ‹lkö¤retim ö¤rencilerinin dolduraca¤› formlar (Oliva, 1984: 476).
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HÜKÜM CÜMLELER‹ Asla Bazen S›k S›k

1.Ö¤retmenim ö¤retmeyi sever

2. Ö¤retmenim derslerimle ilgilenmemi sa¤lar.

3. Ö¤retmenim ne yapaca¤›n› bilir ve bize nas›l yap›laca¤›n› gösterir.

4. Ö¤retmenim bize arkadaflça yaklafl›r.

5. Ö¤retmenim bizim duygular›m›za önem verir.

6. Ö¤retmenim sab›rl›d›r ve bizleri anlar.

7. Ö¤retmenim davran›fllar›m›z›n do¤ru mu  yanl›fl m› oldu¤unu bize söyler.

8. Ö¤retmenim kibar ve anlay›fll›d›r.

9. Ö¤retmenim güzel davran›fllar›m›z› bize söyler.

10. Ö¤retmenim yanl›fl davran›fllara karfl› anlay›fll›d›r.

11. Ö¤retmenim ö¤renebilece¤imiz flekilde ö¤retir.

12. Ö¤retmenim afifller, kasetler ve CD’ler kullan›r.

13. Ö¤retmenim daha kolay ö¤renmemiz için al›flt›rma kitaplar› kullan›r.

14. Ö¤retmenim derslerimizle ilgili anlafl›l›r aç›klamalar yapar.

15. Ö¤retmenim anlamad›¤›m›z zaman tekrar anlat›r.

16. Ö¤retmenim bizi dinler ve düflüncelerimizden faydalan›r.

17. Ö¤retmenim cevaplar›m›z›n yanl›fl m› do¤ru mu oldu¤unu bize aç›klar.

18. Ö¤retmenim anlayabilece¤imiz flekilde konuflur ve yazar.

19. Ö¤retmenim faydal› fleyler ö¤retir.

20. Ö¤retmenim ö¤retmek için çeflitli yollar dener.

21. Ö¤retmenim gerekti¤inde grup halinde gerekti¤inde ise tek tek ö¤retir.

22. Ö¤retmenim yeni derslere ilgi duymam›z› sa¤lar.

23. Ö¤retmenim s›n›fta bir fleyler yapmam›z için bizlere f›rsat tan›r.

24. Ö¤retmenim ders süresince dikkatimizi çekmek içi bizimle ilgilenir.

25. Ö¤retmenim ö¤rendiklerimizin niçin önemli oldu¤unu bizlere anlat›r.

26. Ö¤retmenim okulda ö¤retilenleri iyi bilir.

27. Ö¤retmenim ödevlerimizi verirken ve kontrol ederken dikkatli davran›r.

28. Ö¤retmenim bir al›flt›rma bitince di¤erine bafllamak için haz›rd›r.

29. Ö¤retmenim s›n›f›n güzel görünmesi için düzenlemeler yapar.



EK 4. Tablo 4.  Lise ö¤rencilerinin dolduraca¤› formlar (Oliva, 1984: 480).

EK 5. Tablo 5. Velilerin Dolduraca¤› Ö¤retmen De¤erlendirme Formu (Oliva, 1984: 481).
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HÜKÜM CÜMLELER‹

1. S›n›f ortam› önyarg›lardan ve kay›rmac›l›ktan uzakt›r.

2. Dersler anlafl›labilir ve iyi organize edilmifltir.

3. Dersler ve s›navlar anlaml› ve ö¤renmeye yöneliktir.

4. Ö¤rencilerin s›n›f içi tart›flmalara kat›l›m› teflvik edilir.

5. Ö¤rencilere gerekti¤inde tek tek yard›m edilir.

6. Ö¤renciler z›t fikirlerini rahatl›kla ifade edebilirler. Bu, ö¤retmenle olan 
iliflkilerini etkilemez.

7. Ö¤renci olarak kiflisel haklar›ma sayg› gösterilmektedir.

8. S›nav sonuçlar› ayr›nt›l› olarak bildirilir ve flüpheye yer kalmaz.

9. S›n›f disiplini düzenlidir, yeterlidir ve ö¤renmeye teflvik edici düzeydedir.

10. S›navlar, önceden bildirilir ve zaman›nda yap›l›r.

11. Ders süresince çeflitli ö¤retim teknikleri kullan›l›r.

12. Derse devam›n önemi ve dersin amaçlar› dönem bafl›nda aç›k olarak 
ifade edilir.

13. Baflar›s›z ö¤rencilere için telafi edici çal›flmalara zaman ayr›l›r ve gereken 
önem verilir.

D
AİM

A

SIK

A
R

A
SIR

A

HİÇ

HÜKÜM CÜMLELER‹

1. Ö¤retmen, çocu¤umun ö¤renmesi ve ders çal›flma yöntemleri  
konusunda yard›mc› olmaktad›r.

2. Ö¤retmen, çocu¤umun geliflimi hakk›nda bilgi verir.

3. Ö¤retmen çocu¤umu destekler.

4. Ö¤retmen, çocu¤umun sahip oldu¤u yetenekler, ilgiler ve di¤er 
özellikler hakk›nda bilgi sahibidir.

5. Ö¤retmen, çocu¤umun olumsuz davran›fllar›na karfl› sab›rl›d›r.

6. Ö¤retmen, benden çocu¤umla ilgili öneriler al›r.

7. Ö¤retmenin verdi¤i ödevler çocu¤umun bafla ç›kabilece¤i zorluktad›r.

8. Ö¤retmen, verdi¤i ödevleri de¤erlendirir.

9. Ö¤retmen, beni okul ve s›n›f içi etkinliklere katmak için çaba gösterir.

10. Ö¤retmen kendisiyle görüflebilmem için zaman ay›r›r.

11. Ö¤retmen enerjiktir.

12. Ö¤retmen ö¤retmekten hofllan›r.

13. Ö¤retmen sab›rl›d›r ve anlay›fll›d›r.

14. Ö¤retmen ö¤rencilere basit ve anlafl›l›r aç›klamalar yapar.
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THE PERFORMANCE APPRAISAL OF TEACHERS
AND MULTIPLE APPRAISAL

Engin ASLANARGUN*

Abst ract
Multiple appraisal has emerged on the base that multiple resources of

data are stronger and more trustworty than traditional, single resorces aproa-
ches while appraising the performance of teachers. Traditional performance
appraisal of teacher were mostly run depending on the supervisors and admi-
nistratrator, on the contrary, new and emerging approaches tend to involve
more data related with the education to teachers‘ performance appraisal.  

It is assumed that multiple appraisal could reflect the performance of
teacher better and more objective since it depends multiple data. Both school
attendants including students,other teachers and staffs and enviromental atten-
dants that are parents and neigbors who support school financially and socially
have right to comment on the success of the students and  the effectiveness of
school. Multiple appraisal is considered to be devolopmental and guidelike
approach for both teachers and school since the shortage of supervisors and
administrator oriented supervision could be somewhat performed in the light of
personal bias and predice.

The inefficiency of de facto supervision has led to theoritician and
experts to improve decentralised and local based supevision -including the for-
mer actors of supervisions also- to diagnose the performance of teacher effecti-
vely and motivate them for better performance objectively.

Key Words: Multiple appraisal, performance appraisal of teacher, mul-
tiple resources of data
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ÖĞRETMENLERİN KİŞİLİK ÖZELLİKLERİ, 
STRESLE BAŞAÇIKMA YÖNTEMLERİ VE 

KONTROL ALGILARI ARASINDAKİ İLİŞKİLER*

Bülent Baki TELEF**

Hikmet YAZICI***

Özet
Bu çal›flman›n temel amac›, ö¤retmenlerin kiflilik özellikleri, stresle bafla

ç›kma yöntemleri ve kontrol odaklar› aras›ndaki iliflkileri incelemekti. Befl
Faktör Kiflilik Ölçe¤i, Stresle Bafla Ç›kma Tutumlar› ve Kontrol De¤erlendirme
Ölçeklerinin uyguland›¤› çal›flmaya, 168’i kad›n, 223’ü erkek, 391 gönüllü ö¤ret-
men kat›ld›. Yap›lan hiyerarflik regresyon analizi, d›fladönüklük, sorumluluk,
yumuflak bafll›l›k ve duygusal denge gibi kiflilik özelliklerinin baça ç›kma yön-
temleri ile anlaml› düzeyde iliflkili olduklar›n› gösterdi. Bulgular ayr›ca kontrol
ile duygusal kaçma aras›nda anlaml› bir iliflki oldu¤unu gösterdi. 

Anahtar Sözcükler: Ö¤retmenler, kiflilik özellikleri, bafla ç›kma, kontrol
alg›s›

Gi riş
Kiflili¤i bir bütün olarak sistematik flekilde araflt›rma ve aç›klama çabalar›,

kiflilik kuramlar›n›n gelifltirilmesine yol açm›flt›r. Kiflilik kuramlar›, kiflili¤in olufl-
mas›nda etkili olan faktörlerin belirlenmesine yönelik olarak; ne, nas›l, niçin gibi
sorular sorarak, bunlara cevaplar bulmaya çal›fl›r. Kiflili¤in araflt›r›lmas›, her biri
farkl› bireysel özelliklere veya durumlara ait de¤iflkenler üzerinde odaklaflan sonu
gelmez kuram ve modelleri kapsamaktad›r (Arkonaç, 1993, s.360). Befl faktör kiflilik
modeli de (BFKM) bunlardan biridir. BFKM, farkl› kiflilik özelliklerinin farkl› kültür-
lerdeki yans›malar› üzerinde durarak, sözcüklerin dildeki kodlanmalar›n› incelemek-
tedir. Araflt›rmac›larca, tarihi “dil hipotezi” köklerinin ay›r›m›na kadar dayand›r›lan
ve Goldberg (1981) taraf›ndan bir modele dönüfltürülen BFKM; d›fladönüklük,
yumuflak bafll›l›k-geçimlilik, sorumluluk, duygusal denge ve geliflime aç›kl›k olarak
tan›mlanan befl faktörden oluflmaktad›r (Somer, 1998). Baz› araflt›rmac›larca “büyük
befl faktör” olarak da adland›r›lan yap›, kiflilik psikolojisi içinde önemli düzeyde
kabul görmüfl, farkl› araflt›rma çabalar›n› ve yöntemlerini aç›klamaya dönük bir ad›m
olarak tan›mlanm›flt›r (Vollrath, 2000). 

Befl faktör, kiflilik özelliklerinden d›fladönüklük, nefleli, giriflken, konuflkan ve
yaflam dolu olmay› kapsamaktad›r. Baz› araflt›rmac›lar (ör. Johnson ve Ostendorf,
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1993) olumlu duygusal tepkiler ile d›fla dönüklük aras›nda iliflki oldu¤unu belirtmifl-
lerdir. ‹kinci faktör yumuflak bafll›l›k-geçimlilik; nazikli¤i, inceli¤i, sayg›y›, aç›k kal-
plili¤i ve merhametli olmay› kapsamaktad›r. Sorumluluk faktörü, gelifltirici ve dene-
tleyici kiflilik faktörüdür. Sorumluluk alma, baflarma ihtiyac› ve çal›flma iste¤i geliflti-
rici yan›, tedbirli olma ve de¤erler konusunda titiz davranma denetleyici yan›
yans›tmaktad›r. Dördüncü faktör duygusal denge; endifleli olma, güvensizlik, kayg›
ve sinirlilik tepkilerini içermektedir. Araflt›rmac›lar›n üzerinde en çok tart›flt›klar› ve
üzerinde uzlaflmaya en az vard›klar› faktör, geliflime aç›kl›kt›r. Geliflime aç›kl›k zeka
ve deneyime aç›kl›k gibi kavramlarla iliflkilendirilerek tart›fl›lm›flt›r (Somer, 1998). 

Kiflilik özelliklerinin örgütlenmesinde ve tan›mlanmas›nda duygular›n önem-
li bir ifllevi vard›r. Stres de bireylerin günlük yaflamlar›nda s›kl›kla yaflad›klar› önem-
li bir duygusal durumdur. Baz› araflt›rmac›lar (ör. Amirkhan, Risinger ve Swickert,
1995; Bolger, 1990; Bolger ve Schilling, 1991) kiflilik özelliklerinin yaflanan stresin üze-
rinde önemli etkilere sahip oldu¤unu belirtmifllerdir. Genel anlamda stres, kiflinin
olumlu durumunu tehlikeye sokan, kapasitesini aflan ve kifliyi zorlayan bir durum
olarak tan›mlanmaktad›r (Lazarus ve Folkman, 1984). 

Stresi yaflayan bireyler, bu durumla bafla ç›kmaya çal›fl›rlar. Bafla ç›kma, stres
kaynaklar›n›n ortaya ç›kard›¤› duygusal gerilimi azaltma, yok etme ya da bu gerili-
me direnme amac› ile gösterilen davran›flsal veya duygusal tepkilerin bütünüdür
(Fleming, Baum ve Singer, 1984). Bafla ç›kma çabalar› farkl› flekillerde sergilenebilir.
Örne¤in Transaksiyonel bak›fl aç›s›na göre; duygu ve problem odakl› olmak üzere iki
tür bafla ç›kma çabas›ndan söz edilebilir (Suls, David ve Harvey, 1996).

Son y›llarda bafla ç›kma davran›fllar› ile kiflilik özellikleri aras›ndaki iliflkiler
daha yo¤un olarak araflt›r›lmaktad›r. Bu araflt›rmalar ayn› zamanda ölçeklerin psiko-
metrik özellikleriyle iliflkilidir. Ölçek gelifltirme sürecindeki psikometrik ilerlemeler
geçmifle oranla kiflilik ve bafla ç›kma aras›ndaki iliflkiyi giderek daha tutarl› ve
anlaml› olarak ortaya koymaktad›r (Amirkhan, Risinger ve Swickert, 1995). Bu
ba¤lamda, stresli yaflam olaylar›yla bireylerin nas›l bafla ç›kabilece¤i incelenmekte ve
farkl› kiflilik özelliklerine sahip olan bireylerin olay ya da durumlara verdikleri tep-
kiler araflt›r›lmaktad›r (Somerfield ve McCrae, 2000).

Lazarus ve Folkman (1984) strese yönelik bafla ç›kma tepkilerini, biliflsel
boyutta incelemiflleridir. Bunun yan›nda kiflisel kontrolün ve alg›lama biçimlerinin
de bafla ç›kma sürecinde etkili olduklar›n› vurgulam›fllard›r. Bu durum, bafla ç›kma
çabalar›n›n yan›nda, kiflisel kontrolün de  strese karfl› önemli bir iflleve sahip
oldu¤unu göstermektedir. Folkman (1984), genellenmifl inançlar (kontrol oda¤›) ve
kontrolün durumsal de¤erlendirmeleri olarak kontrolü iki flekilde tan›mlam›flt›r. 

Kontrol alg›s› stresli duruma özgü olarak üç boyutta anlafl›labilir: (1) kontro-
lün kiflisel anlam ve önemi, kontrolün getirece¤i maliyet ve yararlar, (2) neyin kontrol
edilece¤i, (3) kontrol edebilirlik durumunun gerçek özellikleri. Folkman’a (1984) göre
kontrolle ilgili genellenmifl inançlar birincil de¤erlendirmenin, kontrolün durumsal
de¤erlendirmeleri ise ikincil de¤erlendirmenin parçalar› olarak düflünülebilir. Stresli
olaylar› kontrol edememe alg›s›, bafla ç›kma stratejilerin seçiminde önemli bir belirle-
yicidir (Folkman ve Lazarus, 1980; Lazarus ve Folkman, 1984). David ve Suls (1999)
düflük kontrol alg›s›n›n, dikkati baflka yöne çekme, karars›zl›k, kabul, sosyal destek
arama gibi duygu odakl› bafla ç›kma stratejileri ile olumlu, problem odakl› bafla ç›kma
ile olumsuz yönde iliflkili oldu¤unu belirlemifllerdir. 
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Ö¤retmenlik, stres yaflant›lar›n›n anlaml› düzeyde gözlendi¤i mesleklerden biri-
dir (Zoralo¤lu, 1998). Bu durum yap›lan iflin niteli¤inden kaynaklanabilir. Ö¤retmenler-
de gözlenen stres yaflant›lar› ifl doyumlar›n› olumsuz yönde etkileyerek, mesleki ifllevle-
rinin azalmas›na yol açar. Ülkemizdeki ö¤retmenler üzerinde yap›lan bir araflt›rmada
“uygulanan e¤itim politikalar›” en yüksek düzeydeki stres kayna¤› olarak bulunmufltur.
“Veli-ö¤renci ilgisizli¤i”, “fiziksel ortamla ve iflle ilgili koflullar”, “ifl yükü” ve “okul
yönetimi” daha düzeyde strese neden olan kaynaklar olarak tespit edilmifltir.
“Belirsizlik” ve “veli bask›s›” ise en az strese yol açan kaynaklar olarak saptanm›flt›r
(Zoralo¤lu, 1998). Yap›lan baflka bir araflt›rmada da ö¤retmenlerin ö¤rencilerin tutum ve
davran›fllar›n›, mesleklerinin alg›lanmas›n›, velilerin tutum ve davran›fllar›n›, örgütsel
olanaklar›, mesleksel güvenceleri, yöneticilerin tutum ve davran›fllar›n› en önemli stres
kaynaklar› olarak alg›lad›klar› gözlenmifltir (Aslan, 1995). Öztürk (2001) taraf›ndan
yap›lan araflt›rmada ö¤retmenlerin stres alg›lar›n›n okullardaki bürokratikleflme düzeyi,
bürokrasinin otorite hiyerarflisi, kurallar-düzenlemeler, nesnellik ve ifllemlerle ilgili
bürokratikleflme düzeyiyle iliflkili oldu¤u saptanm›flt›r. Buna göre, okuldaki bürokratik
iflleyifl ö¤retmenlerin stres düzeyini anlaml› düzeyde artt›rmaktad›r. 

Ö¤retmenler yaflad›klar› stresle farkl› flekillerde bafla ç›kmaya çal›fl›rlar.
Eraslan (2000, s.144), yaflam doyumlar› yüksek olan ilkö¤retim ö¤retmenlerinin pro-
blem çözme ve sosyal destek arama bafla ç›kma yöntemlerini yaflam doyumu düflük
olanlara oranla daha çok kulland›klar›n› ortaya ç›karm›flt›r. Aksu (1999, s.56-57) da
s›n›f ö¤retmenlerinin stresle bafla ç›kma sürecinde en çok aktif planlamay› en az ise
biyokimyasal kaçmay› kulland›klar›n› saptam›flt›r. 

Kiflilik özellikleri ve kontrol oda¤›, sergilenen duygusal tepkiler üzerinde etki-
lidir. Ö¤retmenlik, kaynaklar› çok farkl› stres durumlar›n›n yafland›¤› önemli bir mes-
lek alan›d›r. Bu nedenle ö¤retmenlerin kiflilik özelliklerinin ve kontrol alg›lar›n›n
yaflad›klar› stresle bafla ç›kma sürecinde önemli ifllevlere sahip olduklar› düflünül-
mektedir. Bu ba¤lamda bu çal›flman›n temel amac›, ö¤retmenlerin kiflilik özellikleri,
kontrol odaklar› ve stresle bafla ç›kma yaflant›lar› aras›ndaki iliflkileri incelemektir. 

Yöntem
Araşt›rma Grubu
Bu çal›flman›n araflt›rma grubunu Trabzon ilindeki resmi ilk ve orta ö¤retim

kurumlar›nda çal›flan ve rastlant›sal yolla seçilen 391 ö¤retmen oluflturmaktad›r
(kad›n = 168, erkek = 223). Yafl ortalamas› 34.28 olan ö¤retmenlerin, yafl ranjlar› 21-56
aras›ndad›r. Araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlerin % 43’ü (n = 168) kad›n ve % 57’si
erkektir (n = 223). Ö¤retmenlerin % 60.9’u ilkö¤retim (n = 238), % 39.1’i orta ö¤retim
(n =153) kurumlar›nda çal›flmaktad›r. Kat›l›mc›lar›n % 2.3’ü okul öncesi (n =9), %
29.2’i ilkö¤retim birinci kademe (n = 114), % 29.4’ü ikinci kademe (n = 115) ve %
38.9’u orta ö¤retim (n = 152) ö¤retmenleridir. Orta ö¤retim ö¤retmenlerinin % 6.4’i
Anadolu Liselerinde (n = 25), % 6.1’i çok programl› liselerde (n = 24), % 8.7’si meslek
liselerinde (n = 34) ve % 17.9’u düz liselerde (n = 70) çal›flmaktad›r. 

Veri Toplama Araçlar›
Beş Faktör Kişilik Ölçeği (BFKÖ)
BFKÖ Somer ve Goldberg (1999) taraf›ndan Türkçe’de sözlükteki kiflilik öze-

lliklerini tan›mlayan s›fatlarla yürütülen çal›flmaya dayand›r›lm›flt›r. Ölçek bu
çal›flmaya dayal› olarak Somer, Tatar ve Korkmaz (2001) taraf›ndan gelifltirilmifltir.
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Bu araflt›rmac›lar oluflturduklar› madde havuzunda, uluslararas› bir kiflilik madde
havuzundan yararlanmay› da uygun gördüler. Madde havuzunun oluflturulmas›nda
Goldberg’in (1990) oluflturdu¤u madde havuzu ve günümüzde yayg›n olarak
kullan›lmakta olan çeflitli kiflilik ölçekleri referans al›nm›flt›r. 

Somer, Tatar ve Korkmaz (2001) örneklemden elde ettikleri veriler üzerinde ilk
olarak, her bir boyut için iç-tutarl›k madde analizleri yapm›fllar›d›r. Bu amaçla madde-
toplam puan korelasyonlar› ve Cronbach-Alpha iç tutarl›k katsay›lar›n›
hesaplam›fllard›r. Ortaya ç›kan maddeler, belirlenen befl genifl faktör alt›nda yer alan
alt boyutlara yerlefltirilmifl ve her maddenin, o faktörler içerisinde yer alan di¤er boyu-
tlar ve kendi boyutunun toplam puanlar› ile olan korelasyon katsay›lar› bulunmufltur. 

Madde seçiminde hem Cronbach-Alpha iç tutarl›k katsay›lar› hem de her bir
maddenin kendi boyutu ve di¤er boyutlarla olan korelasyonlar› incelenmifltir. Ayr›ca
boyutlar›n kapsamlar› da dikkate al›narak kendi boyutunu en iyi temsil eden ve di¤er
boyutlarla en az örtüflen maddeler belirlenmifltir. Madde indirgemesi yap›l›rken, boyu-
tlar›n kapsam çeflitliliklerinin azalt›lmamas›na özen gösterilmifltir. Ön madde analizi
çal›flmas› sonucunda 361 madde, ikinci aflamada madde havuzu olarak kullan›lmak
üzere seçilmifltir. Bu aflamadan sonra yap›lan analizler sonucunda 217 maddeden
oluflan bir ölçek elde edilmifltir. Ölçekte; d›fladönüklük (α = .87), yumuflak bafll›l›k (α =
.90), sorumluluk(α = .92), duygusal denge (α = .93), geliflime aç›kl›k (α = .87) olmak
üzere befl faktör belirlenmifltir. Tamamen uygun (TU) ile Hiç uygun de¤il (HUD)
aras›nda befl seçenekten oluflan ölçekte, karars›zl›¤› (?) vurgulayan bir seçenek vard›r. 

Stresle Başa Ç›kma Tutumlar› Envanteri (SBTE) 
Orijinal ad› Coping Questionnaire for International Students olan ve

Amerika’ya gelen yabanc› ö¤rencilerin stresle bafla ç›kma kaynaklar›n› belirleme
amac›yla gelifltirilen ölçek, Özbay ve fiahin (1997) taraf›ndan Türkçe’ye uyarlanm›flt›r.
Türkçe uyarlama çal›flmas›nda faktör analizi sonucunda 56 maddelik orijinal
baflaç›kma ölçe¤inden 43 madde, 6 faktör alt›nda toplanm›flt›r. Test likert tipinde, hiç-
bir zamandan, genellikle-her zaman ifadelerine uygun olarak 1-5 aras›nda derecelen-
dirilmifltir. Güvenirlik hesaplamalar› Cronbach Alpha (a) iç tutarl›l›k yöntemiyle
hesaplanm›flt›r. Genel ve alt ölçekler için belirlenen güvenirlik katsay›lar› .56 ile .89
aras›nda oluflmufltur. Testin genel güvenirlik katsay›s› (a) .81 olarak hesaplan›rken,
de¤erleri aktif planlama için .75, d›fl yard›m arama için  .81, dine yönelme için .89,
duygusal kaçma için .62, biyokimyasal için .56, ve kabul–biliflsel yeniden yap›lanma
için .56 olarak bulunmufltur.

Kontrol Değerlendirme Ölçeği
Özbay ve Palanc› (1999) taraf›ndan, kiflilerin hayali olarak verilen stres

durumlar›na yönelik kiflisel kontrol edilebilirlik alg›lar›n› ölçmeye yönelik olarak
gelifltirilmifltir. Teste iliflkin maddeler önemli bir kiflinin ölümü ya da kayb›na yöne-
lik yaflanan stres, s›nav stresi, sosyal etkileflimler, aileden ayr› yaflama, ekonomik
darbo¤az, sosyal reddedilme, üniversiteye girifl için yeniden haz›rlanma, güçlü ve
önemli kifliler karfl›s›nda konuflabilme, aile içi huzursuzluklar gibi durumlar› kapsa-
maktad›r. Test maddeleri fazla stres verici olarak görülen faktörlerden daha az stres
verici durumlara do¤ru belirlenen içerikle dizilmifltir. Test içi ve test-tekrar güvenir-
lik ölçümleri istatistiksel olarak s›ras›yla .71 ve .74 bulunmufltur. Testi alan kiflilerden
her bir durumun kendisinde oluflturabilece¤i etkileri kontrol edebilirlik aç›s›ndan
1’den 7’ye do¤ru artan s›ralama ile iflaretlemesi istenmifltir (Hiç kontrol edememden,
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tamamen kontrol edebilirime do¤ru). Testten elde edilen puan, kiflinin genel olarak
strese yönelik kontrol de¤erlendirmesini (control appraisal) vermektedir. Puanlar›n
yüksekli¤i kontrol edebilirli¤in yüksekli¤ini gösterir.

Verilerin Analizi
Veri analizleri SPSS 10.0 program› ile yap›lm›flt›r. Bu kapsamda de¤iflkenler

aras›ndaki iliflkileri analiz etmek için Pearson Momentler Çarp›m› Korelasyon
Tekni¤i ile hiyerarflik regresyon analizi tekni¤i kullan›lm›flt›r. Kiflilik ve bafla ç›kmay-
la ilgili puanlar›n cinsiyet de¤iflkenine iliflkin farkl›l›klar›n› araflt›rmak içinse
ba¤›ms›z t testi tekni¤inden yararlan›lm›flt›r.

Bulgular
Beş Faktör Kişilik Özellikleri, Kontrol Düzeyi ve Stresle Başa Ç›kma

Aras›ndaki ‹lişkiler
Tablo 1’de kiflilik özellikleri kontrol düzeyi ve stresle bafla ç›kma becerileri

aras›ndaki iliflkileri özetleyen bilgiler görülmektedir. Buna göre, duygusal denge (DD)
kiflilik özelli¤i ile d›fl yard›m arama (DYA) bafla ç›kma yöntemi aras›nda anlaml› olum-
lu yönde bir iliflki gözlenmektedir (r =.30, p<.001). Bunun yan›nda DD kiflilik özelli¤i ile
duygusal kaçma (DK) aras›nda olumlu yönde bir iliflki bulundu (r =.29, p<.001).
Yap›lan analizde ayr›ca sorumluluk (SR) kiflilik özelli¤i ile YAfi (r =.29, p<.001) ve
çal›flma y›l› (r =.28, p<.001) aras›nda olumlu yönde anlaml› iliflkiler saptand›. Di¤er
de¤iflkenler aras›ndaki iliflkilerin gücünün daha düflük düzeyde oldu¤u gözlendi. 

Tablo: 1 Beş Faktör Kişilik Kontrol Alg›s› ve Başa Ç›kma Stratejileri Aras›ndaki 
‹lişkiler

*p< 0.05, ** p< 0.01, ***p< 0.001. DD: D›fla Dönüklük, YB: Yumuflak Bafll›l›k, SR: Sorumluluk, DUD: Duygusal
Denge GA: Geliflime Aç›kl›k, DY: Dine Yönelme, DYA: D›fl Yard›m Arama, AP: Aktif Planlama, DK: Duygusal
Kaçma, BKK: Biyokimyasal Kaçma, KBYY: Kabul Biliflsel Yeniden Yap›land›rma, KN: Kontrol, ÇY: Çal›flma Y›l›

Başa Ç›kma Tarzlar›n›n Aç›klanmas›
Tablo 2’de dine yönelme (DY) bafla ç›kma yöntemini aç›klayan de¤iflkenler

görülmektedir. Birinci basama¤›n katk›s›n›n anlaml› oldu¤u belirlenmifltir, (ΔR2 =.01;
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DE⁄. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1.DD 1

2. YB .47*** 1

3. SR -.05 .10* 1

4. DUD .25*** .39*** -.01 1

5. GA .52*** .58*** .15** .26*** 1

6. DY -.07 .09 .22*** .05 .05 1

7. DYA .02 .23*** .09 .30*** .10* .24*** 1

8. AP .10* .18*** .27*** -.09 .21*** .19*** .28*** 1

9. DK .14** .05 -.06 .29*** .07 .06 .18*** -.04 1

10. BK .01 .04 -.12* .03 -.01 -.10* -.01 -.06 .15** 1

11. KBYY .11* .19*** .14** -.01 .19*** .21*** .26*** .30*** .20*** -.02 1

12. KN .02 -.01 -.01 -.27*** -.03 .01 -.01 .08 -.06 -.03 .06 1

13. YAŞ -.15** -.04 .29*** -.13** .05 -.01 .01 .12* -.03 .01 .16** -.07 1

14. ÇY -.15** -.02 .28*** -.10* .07 -.03 .03 .10* -.01 .01 .14** -.07 .91*** 1



F3,387 = 3.26, p<0.05. Bu basamakta cinsiyetin özgün katk›s› da anlaml›d›r, β= .16,

p<0.05. Modele ikinci (ΔR2 =.02; F4,386 = 2,46, p<0.05) ve üçüncü basama¤›n sundu¤u
katk› da anlaml›d›r, (ΔR2=.08; F9,390=5,06,  p<0.001). Üçüncü basamakta DD (β= -.14,
p<0.05) ve SR (β= .23, p< 0.001) kiflilik özelliklerine iliflkin katsay›lar da anlaml›
bulunmufltur. 

Tablo 2: Dine Yönelme Başa Ç›kma Tarz›n› Yorday›c› Değişkenlere ‹lişkin Reg-
resyon Analizinin Özeti

Tablo 3’te modele üçüncü basamakta sokulan kiflilik özelliklerinin sundu¤u

katk› anlaml›d›r (ΔR2 =.10; F9,390 = 6,16, p<0.001. Bu basamakta YB (β= .19, p< 0.01) ve
DUD (β= .26, p< 0.001) özgün katk›lar› anlaml› bulunmufltur. 

Tablo 3: Dış Yardım Arama Başa Çıkma Tarzını Yordayıcı Değişkenlere İlişkin
Regresyon Analizinin Özeti
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Değişkenler B β R2 ΔR2 df F

1. Basamak .02 .01 3,387 3.26*

ÇY -.01 -.11

YAŞ .01 .03

C‹N .01 .16*

2. Basamak .02 .01 4,386 2.46*

KN .03 .01

3. Basamak .10 .08 9,390 5.06***

DD -.01 -.14*

YB .01 .09

SR .02 .23***

DUD .01 .06

GA .01 .04

Değişkenler B β R2 ΔR2 df F

1. Basamak .01 -.01 3,387 .45

ÇY .01 .13

YAŞ -.01 -.10

C‹N -.03 -.02

2. Basamak .01 -.01 4,386 .86

KN -.11 -.07

3. Basamak .12 .10 9,390 6.16***

DD -.01 -.10

YB .01 .19**

SR .01 .06

DUD .01 .26***

GA -.01 -.02



AP bafla ç›kma stratejileri üzerinde gerçeklefltirilen hiyerarflik regresyon ana-
lizinde, birinci basama¤›n katk›s›n›n anlaml› oldu¤u belirlenmifltir (ΔR2 =.01; F3,387 =
2,62, p<0.05). Modele üçüncü basama¤›n sundu¤u katk› anlaml›d›r (ΔR2 =.13; F9,390 =
7,55, p<0.001). Bu basamakta yumuflak bafll›l›¤›n (β= .15, p< 0.05), SR (β= .23, p<
0.001) ve DUD (β= .-18, p< 0.01) özgün katk›lar› anlaml› bulunmufltur. 

Tablo 4: Aktif Planlama Başa Çıkma Tarzını Yordayıcı Değişkenlere İlişkin
Regresyon Analizinin Özeti

DK, bafla ç›kma becerileri üzerinde gerçeklefltirilen hiyerarflik regresyon ana-
lizinde, birinci basama¤›n katk›s›n›n anlaml› oldu¤u belirlenmifltir, (ΔR2 =.04; F3,387 =
7,13, p<0.001. Bu basamakta cinsiyetin özgün katk›s› anlaml› bulunmufltur, β= -.23,
p< 0.001. Modele ikinci basama¤›n sundu¤u katk› da anlaml›d›r (ΔR2 =.05; F4,386 = 6,61,
p<0.001). Bu basamakta kontrolün özgün katk›s› anlaml› bulunmufltur, β= -.10, p<
0.05. Modele üçüncü, (ΔR2 =.11; F4,386 = 6,61, p<0.001) basama¤›n sundu¤u katk› da
anlaml›d›r. Bu basamakta DUD iliflkin katsay› anlaml› bulunmufltur, β= .27 p< 0.001. 

Tablo 5: Duygusal Kaçma Başa Çıkma Tarzını Yordayıcı Değikenlere İlişkin
Regresyon Analizinin Özeti

u Bülent Baki Telef / Hikmet Yazıcı

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 265

Değişkenler B β R2 ΔR2 df F

1. Basamak .02 .01 3,387 2.62*

ÇY -.01 -.08

YAŞ .01 .18

C‹N .05 .05

2. Basamak .02 .01 4,386 2.13

KN .04 .04

3. Basamak .15 .13 9,390 7.55***

DD .01 .04

YB .01 .15*

SR .01 .23***

DUD -.01 -.18**

GA .01 .11

Değişkenler B β R2 ΔR2 df F

1. Basamak .05 .04 3,387 7.13***

ÇY .01 .13

YAŞ -.01 -.06

C‹N -.30 -.23***

2. Basamak .06 .05 4,386 6.61***

KN -.15 -.10*

3. Basamak .13 .11 9,390 6.63***

DD -.01 .09

YB -.01 -.10

SR -.01 -.06

DUD .01 .27***

GA .01 .01



KBYY ç›kma stratejileri üzerinde gerçeklefltirilen hiyerarflik regresyon anali-
zinde, birinci (ΔR2 =.02; F3,387 = 4,3, p<0.01), ikinci (ΔR2 =.02; F4,386 = 3,53, p<0.01), üçün-
cü (ΔR2 =.07; F9,390 = 4,52, p<0.001) basamaklar›n sundu¤u katk›lar istatistiksel olarak
anlaml› bulunmufltur. Üçüncü basamakta YB iliflkin katsay› da anlaml› bulunmufltur,
β= .15, p<0.05. 

Tablo 6: Kabul-Bilişsel Yeniden Yapılandırma Başa Çıkma Tarzını Yordayıcı
Değişkenlere İlişkin Regresyon Analizinin Özeti

Biyo-kimyasal  bafla ç›kma stratejileri üzerinde gerçeklefltirilen hiyerarflik
regresyon analizinde, sadece üçüncü basamakta girilen SR özgün katk›s› anlaml›
bulunmufltur, β= -.14, p< 0.05.  

Cinsiyet Değişkenine Dayal› Grup Farklar›

Kad›n ve erkek ö¤retmenlerin bafla ç›kma tarzlar›ndan DY (t= -2,68, p<0.01),
DK (t= 4.39, p<0.001), KBYY (t= -2.30, p<0.05) puanlar›nda anlaml› farklar bulun-
mufltur. Kiflilik özellikleri dikkate al›nd›¤›nda DD (t= -2.97, p<.01), YB (t= 1.97,
p<0.05), DUD (t= 4.11, p<0.001) faktörlerinde anlaml› farklar saptand›. DY erkeklerin
puanlar› (Ort = 2.61, Ss = 1.05), kad›nlar›n puanlar›ndan (Ort = 2.32, Ss = 1.01) anlaml›
düzeyde yüksek bulunmufltur. Kad›nlar›n DK puanlar› (Ort = 1.79, Ss = .60), erke-
kleirn puanlar›ndan (Ort = 1.52, Ss = .62) daha yüksektir. Erkeklerin KBYY bafla ç›kma
yönteminde de erkeklerin puanlar› (Ort = 2.48, Ss = .58), kad›nlar›n puanlar›ndan (Ort
= 2.35, Ss = .56) daha yüksek bulunmufltur. DD kiflilik özelli¤inde kad›nlar›n puanlar›
(Ort = 122.39, Ss = 13.41) erkeklerin puanlar›ndan (Ort = 116.2, Ss = 12.65) yüksek
ç›km›flt›r. DUD kiflilik özelli¤inde de kad›nlar›n puanlar›n›n (Ort = 113.16, Ss = 20.90)
erkeklerin puanlar›ndan (Ort = 104.70, Ss = 19.55) daha yüksek oldu¤u saptanm›flt›r.

Tart›şma 

Bu çal›flmada baz› kiflilik faktörleri ile stresle bafla ç›kma yöntemleri aras›nda
anlam› iliflkiler oldu¤u saptand›. Bu kapsamda DD kiflilik faktörünün DY yönelme
bafla ç›kma tarz›n› anlaml› düzeyde aç›klad›¤› gözlendi. Elde edilen bu sonuca göre,
DD e¤ilimleri artt›kça DY azalmaktad›r. Literatürde bu bulguyu destekleyen
araflt›rma sonuçlar›na rastlanmad›. Kiflilik faktörlerinden SR ile DY aras›nda da olum-
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Değişkenler B β R2 ΔR2 df F

1. Basamak .03 .02 3,387 4.3**

ÇY -.01 -.05

YAŞ .01 .19

C‹N .07 .06

2. Basamak  .03 .02 4,386 3.53**

KN .07 .05

3. Basamak .09 .07 9,390 4.52***

DD .01 .04

YB .01 .15*

SR .01 .08

DUD -.01 -.05

GA .01 .07



lu yönde anlaml› iliflki bulundu. Saraglou’da (2002) yapt›¤› araflt›rmada SR ile DY
aras›nda anlaml› bir iliflki bulmufltu. Dindarl›k ile kiflilik özellikler aras›ndaki iliflkile-
ri araflt›ran Saraglou (2000) YB kiflilik özelli¤inin de dindarl›k ile iliflkili oldu¤unu
vurgulam›flt›. 

Çal›flmam›zda YB ve DUD kiflilik faktörlerinin, ba¤›ml› de¤iflken olarak
seçti¤imiz DYA bafla ç›kma yöntemini anlaml› düzeyde aç›klad›¤›n› saptad›k.
Bundan önceki çal›flmalarda da benzer sonuçlar elde edilmiflti (Rim, 1986; Terry,
1994; Watson ve Hubbard, 1996). Ancak önceki çal›flmalarda YB ile DYA aras›nda
anlam› bir iliflkiye rastlanmad›.

Araflt›rmam›zda YB ve SR kiflilik faktörleri ile ba¤›ml› de¤iflken AP aras›nda
olumlu, DUD ile AP aras›nda ise olumsuz iliflkiler oldu¤unu belirledik. Watson ve
Hubbard’da (1996) çal›flmalar›nda YB ile AP aras›ndaki iliflkileri incelerken benzer
bulgulara ulaflm›fllard›. 

DUD kiflilik faktörü ile DK bafla ç›kma yöntemi aras›nda olumu yönde iliflki
belirledik. Bu sonuç literatür bulgular›yla tutarl›l›k göstermektedir (Bosworth ve ark.,
2003; Gallagher, 1990; Kardum ve Krapic, 2001). DK bafla ç›kma yöntemi, daha çok
d›fladönüklük düzeyi düflük bireyler taraf›ndan kullan›lmaktad›r. Yüksek d›fla dönü-
klük puan›na sahip olan kifliler ise problemlere meydan okuma becerisine sahip oldu-
klar› için, daha çok aktif problem odakl› bafla ç›kma yöntemlerini kullan›rlar (David
ve Suls, 1999).

SR kiflilik özelli¤ini ile BK bafla ç›kma aras›nda düflük düzeyde negatif bir ilifl-
ki oldu¤unu gözledik. Daha önce yap›lan araflt›rmalarda da yüksek özdenetim kiflilik
özelli¤i ile alkol, ilaç kullanma ve kaçma-kaç›nma bafla ç›kma yöntemlerini kullanma
aras›nda iliflki oldu¤u gözlendi (O’Brien ve Delongis, 1996; Watson ve Hubbard,
1996).

YB kiflilik faktörü ile DYA, AP, KBYY bafla ç›kma yöntemleri aras›nda olumlu
yönde anlaml› iliflkiler gözledik. YB faktörüne iliflkin sonuçlar, daha önce yap›lan
baz› araflt›rmalar›n sonuçlar›yla tutarl›l›k göstermektedir. Baz› araflt›rmac›lar, YB kifli-
lik özelli¤i ile sosyal destek arama bafla ç›kma yöntemi aras›nda olumlu iliflki bul-
mufltur (Hooker, Frazier ve Monahan, 1994). Watson ve Hubbard (1996) yapt›klar›
araflt›rmada YB ile aktif bafla ç›kma ve planlama aras›nda olumlu yönde iliflki sap-
tam›fllard›. Emilia da (2000), SR kiflilik özelli¤inin, bafla ç›kma yöntemlerinin en güçlü
yorday›c›s› oldu¤unu belirtmifltir.

Demografik de¤iflkenlerden yafl ve çal›flma y›l› ile AP ve KBYY bafla ç›kma
yöntemleri aras›nda olumlu yönde anlaml› iliflkiler bulduk. Bu bulgular yafl ve
çal›flma y›l› süresinin art›fl›na paralel olarak AP ve KBYY bafla ç›kma yöntemlerini
kullanma e¤ilimlerinin artt›¤› anlam›na gelmektedir. Bu sonucu destekleyen ya da
sonuçla çeliflen araflt›rma bulgular›na ulaflamad›k.

Kontrol oda¤› ile bafla ç›kma yöntemleri  aras›nda anlaml› bir iliflki bulamad›k.
Oysa Palanc› (2000) üniversite ö¤rencileri üzerinde yapm›fl oldu¤u araflt›rmada, kon-
trol düzeyinin AP, DK ve KBYY bafla ç›kma yöntemleri ile iliflkili oldu¤unu ortaya
koymufltu. Ortaya ç›kan bu sonuç örneklem gurubunun farkl›l›¤›ndan kaynaklanm›fl
olabilir. Çal›flmam›zda kontrol düzeyi ile befl faktör kiflilik özelliklerinden duygusal
denge aras›nda olumsuz yönde bir iliflki bulduk. Costa ve McCrae (1992), DUD puan›
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yüksek olan kiflilerin davran›fllar›n› daha az kontrol edebildiklerini ve stresle bafla
ç›kmada etkisiz yöntemleri kulland›klar›n› belirtmifllerdi. Bu ba¤lamda duygusal
denge düzeyi yüksek olan ö¤retmenlerin olaylar› daha az kontrol edilebilir olarak
de¤erlendirdikleri düflünülmektedir.  

Cinsiyet de¤iflkenini dikkate ald›¤›m›zda, DD, DUD ve YB kiflilik faktörlerin-
de anlaml› farkl›l›klar saptad›k.  Bu ba¤lamda kad›n ö¤retmenlerin DD puanlar›n›n
erkek ö¤retmenlere oranla daha yüksek oldu¤unu gözledik. Bu sonuç Demirci’nin
(2003) ö¤retmenler, Uzunibrahimo¤lu’nun (2003) lise ö¤rencileri üzerinde yapm›fl
oldu¤u araflt›rmalarla tutarl›d›r. Kad›n ö¤retmenlerin YB puanlar› da erkeklere oran-
la daha yüksektir. Bu sonuç literatür bulgular›yla benzerlik göstermektedir. (Costa,
Taracciano ve McCrae, 2001;  Zdena ve Imrich, 2000). Kad›n ö¤retmenlerin DUD
puanlar›n›n erkek ö¤retmenlere oranla yüksek bulunmas› da önceki çal›flmalar›n bul-
gular›yla tutarl›d›r (Demirci, 2003; Uzunibrahimo¤lu, 2003; Y›ld›r›m, 2003). 

Sonuçta ö¤retmenlerin baz› kiflilik özellikleri ile kulland›klar› baz› bafla ç›kma
yöntemleri aras›nda anlaml› iliflkiler saptad›k. Bu durum, kiflilik özelliklerinin
kullan›lacak bafla ç›kma yöntemlerinin belirlenmesinde önemli ifllevlere sahip
oldu¤unu göstermektedir. Kontrol oda¤›, bafla ç›kma yöntemleri ile iliflkili bulun-
mad›. Bunlar›n yan›nda kad›n ve erkek ö¤retmenlerin baz› kiflilik özellikleri ile
kulland›klar› bafla ç›kma yöntemleri aras›nda anlaml› farklar oldu¤unu tespit ettik. 

Bu çal›flman›n baz› s›n›rl›l›klar› vard›r. Araflt›rma grubunun yeterince genifl
olmamas› ve cevaplamalar›n kiflisel ifadelere dayanmas› bunlar›n baflta gelenleridir.
Bu s›n›rl›l›klara ra¤men çal›flman›n befl faktör kiflilik modeline dayand›r›larak yap›lan
ilk çal›flmalardan biri olmas›, araflt›rman›n en önemli yan›d›r. Kiflilik özellikleri pek
çok davran›flsal durumla iliflkilidir. Bundan sonra yap›lacak çal›flmalarda farkl›
psiko-sosyal de¤iflkenlerin dikkate al›nmas› ve çal›flmalar›n daha genifl popülasyon-
larda kesitsel ve boylamsal olarak sürdürülmesi önerilmektedir. 
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THE RELATIONS AMONG TEACHERS’ 
PERSONALITY TRAITS, THEIR COPING WAYS 
WITH STRESS AND CONTROL APPRAISAL
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Abst ract
The main aim of this study was to investigate the relations among tea-

chers’ personality traits, their coping ways with stress and control appraisal. Big
Five Personality Scale, Coping Attitudes Scale, Control Appraisal Scale were
administered to 391 volunteer teachers, 168 of whom were females and 223
males. Hierarchical regression analysis showed that some personality traits such
as extraversion, conscientiousness, agreeableness and   emotional stability were
significantly associated with teachers’ coping strategies Results also showed
that there was a significant relationship between control appraisal and emotio-
nal avoidance. 
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İLKÖĞRETİM OKULU YÖNETİCİ VE
ÖĞRETMENLERİNİN TOPLAM KALİTE YÖNETİMİNE

İLİŞKİN YÖNELİMLERİ*

Veysel OKÇU**

Özet
Bu araflt›rma, ilkö¤retim okulu yönetici ve ö¤retmenlerinin toplam kali-

te yönetimine iliflkin yönelimlerini belirlemek ve bu yönelimlerin görev, toplam
kalite yönetimi konusunda hizmet içi e¤itim al›p-almama ve M.E. Bakanl›¤›’na
ba¤l› olarak toplam hizmet süresi de¤iflkenlerine göre farkl›l›k gösterip göster-
medi¤inin saptanmas› amaçlanm›flt›r. Betimsel nitelikteki araflt›rmada, genel
tarama modeli kullan›lm›flt›r. Araflt›rma, 2005-2006 ö¤retim y›l› Güz döneminde
Siirt il merkezindeki tüm ilkö¤retim okullar›nda görev yapan  yöneticilerden,
s›n›f ve branfl ö¤retmenlerinden oluflan toplam 935 kifliden elde edilen veriler
üzerinde gerçeklefltirilmifltir. Evrenin % 68,98’nden yani toplamda 645 kifliden
kullan›labilir veri elde edilmifltir. Araflt›rmadan elde edilen bulgulara göre,
ilkö¤retim okullar›nda görev yapan yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite
yönetimine iliflkin yönelimlerinin olumlu olarak nitelendirilen “geliflimci yöne-
limli” olduklar› saptanm›flt›r. Araflt›rmaya kat›lan yönetici ve ö¤retmenlerin
görev, hizmet içi e¤itim, toplam hizmet süresi de¤iflkenlerine göre toplam kali-
te yönetimi yönelimleri aras›nda istatistiksel bak›mdan anlaml› farkl›l›klar
oldu¤u saptanm›flt›r. Bu farkl›l›klar›n yönetici ve ö¤retmenlerin sahip olduklar›
farkl› deneyim, e¤itim ile yetki ve sorumluluktan kaynakland›¤› düflünülmek-
tedir. Elde edilen bulgulara dayanarak, ilkö¤retim kurumlar›nda görev yapan
yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yönelimlerinin “geliflimci”
olmas› nedeniyle; bu yönelime sahip olanlar›n okulun büyümesinde, de¤ifltiri-
lip gelifltirilmesinde, kifliler aras› olumlu iliflkilerin yarat›lmas›nda, yenilikçi
düflüncelere aç›k olmalar›nda, verilen e¤itimin niteli¤inin artt›r›lmas›nda
k›sacas› olumlu yöndeki tüm hedeflere ulafl›lmas›nda önemli bilgi, beceri ve
donan›ma sahip olduklar›n› söylemek mümkündür.

Anahtar Sözcükler: E¤itim; yönelim; e¤itim yönetimi;  e¤itimde toplam
kalite yönetimi yönelimi

Gi riş
Günümüz dünyas›nda bilimsel ve teknolojik alandaki bafl döndürücü gelifl-

meler daha da daralan dünya pazar›nda üründe, hizmette ve insan gücünde rekabe-
ti artt›rm›fl ve bu rekabette kalite devrimini do¤urmufltur. Öncelikle üretim daha
sonra da hizmet sektöründe yaflanan kalite devrimi, örgütlerin yönetim yap›lar›n›
de¤ifltirmifltir (Hergüner, 1998 ; A¤ao¤lu, 1997). Yeni örgütsel yap›lanmalar, yöneti-

* Bu çal›flma, araflt›rmac›n›n Anadolu Ün. E¤itim Bilimleri Enstitüsünde yapt›¤› yüksek lisans
tezinden al›nm›flt›r.  

** Siirt Üniversitesi E¤itim Fakültesi E¤itim Bilimleri Böl.  E¤itim Bilim Uzman›/Siirt.



me kat›l›mc›, tart›flmac›, sorgulay›c›, yenilikçi, yarat›c›, bilgi sistemlerinden ve tekno-
lojik geliflmelerden yararlanmay› bilen, zaman›n› iyi kullanabilen nitelikteki insanla-
ra gereksinim duymaktad›r (Bayrak, 1998). Bilgi toplumuna h›zla ilerledi¤imiz bir
dönemde e¤itim kurumlar›n›n de¤iflmesi, bilgiyi üreten, yönlendiren ve topluma
sunan kurumlara dönüflmesi için e¤itim sisteminin ve dolay›s›yla kurumlar›n›n bire-
yin ve toplumun ihtiyaçlar›na dönük, hayat boyu ö¤renmeyi sa¤layan bir yap›da,
üründen çok süreçler üzerinde kaliteyi gözeten bir yap›da yeniden düzenlenmesi
gerekmektedir (Apay, 1997; Yetifl, 1995). 

Türk Milli E¤itim Sisteminin her düzeydeki örgütlerinin kendilerinden bekle-
nen sosyal, siyasal, kültürel ve ekonomik ifllevlerini lay›k›yla yerine getirebilmeleri
için, ça¤dafl bir anlay›flla örgütlenip yönetilmeleri ve de¤ifltirilmeleri gerekmektedir
(Balc›, 2000).  Bilgi toplumunun örgütlerinde de¤iflime ve yenili¤e aç›k, insan kayna-
klar›n› sürekli gelifltiren, bireyin kendini gerçeklefltirmesine yard›m eden örgütsel bir
kültür yarat›lmas› beklenmektedir. Bu ba¤lamda toplam kalite yönetimi, Türk Milli
E¤itim Sisteminin gerek duydu¤u yeni bir yönetim kültürü anlay›fl› ve arac› olarak
ortaya ç›kmaktad›r (Tonbul ve Yalç›nkaya, 2003).

Toplam kalite yönetimi, de¤iflerek geliflen ve sürekli olarak daha iyi olman›n
yollar›n› arayan, iflbirli¤i, kollektif zeka ve ekip çal›flmas› esas›na dayanan ça¤dafl bir
yönetim sürecidir (Kuran, 2005). Toplam kalite yönetimi tüm örgüt süreçlerinin süre-
kli gelifltirilmesini, iyilefltirilmesini, müflteri memnuniyetinin sa¤lanmas›n›, tüm
çal›flanlar›n kat›l›m› ile en küçük birimlere kadar her faaliyetin kusursuz olarak yürü-
tülmesini, daha düflük maliyetle, daha h›zl› ürün ve hizmet sunmay› öngören (Ünal
ve Küçüko¤lu, 2000); örgütün kalitesini bir bütün olarak devaml› iyilefltirmeyi amaç-
layan ça¤dafl ve uygulamal› bir yönetim sistemidir. 

E¤itimin niteli¤inin artt›r›lmas› için, e¤itim örgütlerinde toplam kalite yöneti-
minin uygulanabilirli¤i ile ilgili çal›flmalarda, e¤itim kurumlar›nda görevli yönetici
ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimine iliflkin yönelimlerinin belirlenerek ifle bafl-
lanabilece¤i vurgulanmaktad›r (Choi and Behling, 1997; Bayrak ve A¤ao¤lu, 1998a).
Bu nedenle uygulamalar aç›s›ndan sistemde var olan yönetici ve ö¤retmenlerin
toplam kalite yönetimi yönelimlerinin ne oldu¤u ile bu ba¤lamda okul müdürlerinin
gerekli olan liderli¤i ö¤retmenlere gösterip-göstermedi¤inin süreç içerisinde belirlen-
mesi bir problem durumu olarak alg›lanmaktad›r.

2. ‹lköğretimde Kalite

21. yüzy›l›n bilgi toplumlar›nda bilim ve teknoloji h›zla ilerlemekte ve ülkele-
rin rekabet gücü de, büyük ölçüde sahip olduklar› bilgi birikimine ve nitelikli insan
gücüne ba¤l› olacakt›r. Ülkemizin toplumsal kalk›nmas›nda temel yap› tafl› olan
bireylerin nitelikli yetifltirilebilmesi için öncelikle ilkö¤retim okullar›n›n yönetiminde,
yönetimsel geliflmeyi sa¤lamak ve devaml› hale getirmek gerekmektedir.

Toplumda önemi gittikçe artan ilkö¤retim okullar› ile bu okullara iliflkin
de¤iflme ve yenileflme çabalar›, sadece mevcut duruma uyum sa¤lamak ya da mev-
cut sorunlar› çözmek de¤il, ayn› zamanda uzun dönemdeki geliflmeleri içerecek
modellerin uygulanmas›n› öngörecek etkin bir eylemdir. Bu eylemin baflar›l› olmas›,
örgüt içi sorunlar ile örgüt d›fl›nda meydana gelen sosyal, ekonomik ve teknolojik
de¤iflmelerin bilinmesi büyük önem arz etmektedir (Bayrak, 1996). E¤itim sistemini
iflleten, ona biçim vererek toplumlar›n kaderini tayin eden ö¤retmenlerin, sistemi
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hedeflerine ulaflt›rma ve okullar› “paylafl›lacak yerler” yapma görevi üstlenmifl yöne-
ticilerin bu de¤iflmelerden haberdar edilerek, varolan becerilerinin de gelifltirilmesi
gerekmektedir (Bayrak, 1998).  Çünkü de¤iflime haz›rl›kl› olmak, hatta bu de¤iflimi
yönetme görevi büyük ölçüde yönetici ve ö¤retmenlere düflmektedir (fiiflman, 1997).
Bu dönüflümlerin gerçeklefltirilmesinde toplam kalite yönetiminden yararlan›labilir. 

E¤itimde kaliteyi artt›rma çal›flmalar› do¤rultusunda 1990 y›l›nda Türkiye
Cumhuriyeti Hükümeti ile Dünya Bankas› aras›nda yap›lan bir antlaflmayla, Dünya
Bankas›n›n kredi deste¤i ile ülkemizde 1992 y›l›nda bafllat›lan “Milli E¤itimi
Gelifltirme Projesi” bünyesinde 7 co¤rafi bölgedeki 208 okulda “Müfredat Labora-
tuvar Okullar› Projesi” uygulamaya geçmifltir (M.E.B., 1995). Böylece, Müfredat
Laboratuvar Okullar› yönetiminde, toplam kalite yönetimi felsefesi ve ilkeleri ile
e¤itim-ö¤retim hizmetlerinin yürütülmesi öngörüldü¤ünden dolay› (M.E.B., 1999),
toplam kalite yönetiminin öncül çal›flmalar› e¤itim alan›nda da uygulama sürecine
girmifltir. Ayr›ca, buna ilaveten Türk E¤itim Sisteminde son y›llarda reform
niteli¤inde köklü de¤iflikliklerde meydana gelmifltir. Zorunlu e¤itim süresini kesinti-
siz sekiz y›la ç›karan 4306 say›l› yasan›n 15 A¤ustos 1997’de TBMM’de kabul edilip
yasalaflmas› e¤itim sisteminde kalite ad›na önemli bir geliflme sa¤lam›flt›r (M.E.B.,
1997). Yine Milli E¤itim Bakanl›¤›, 19 Ekim 1999 tarih ve 401 say›l› karar›yla Toplam
Kalite Yönetimi Uygulama Yönergesi’ni kabul ederek uygulamaya koymufltur (Aksu,
2002b).

Toplam kalite yönetimi, e¤itim örgütlerinin amaçlar›nda, örgütlenmesinde,
iflleyiflinde, e¤itim programlar›nda, e¤itim-ö¤retim süreçlerinde, yönetici, ö¤retmen
ve ö¤renci rollerinde koflullara h›zla uyum sa¤layan sürekli bir de¤iflimi öngörmek-
tedir (Ayd›n ve Kökçü, 2000). Ülkemizdeki tüm okullar›n bu anlay›flla gelifltirilmesi
beklendi¤inden, baflta okul yöneticileri ve ö¤retmenler olmak üzere, tüm ilgililerin
örgütlerini daha iyi tan›malar› ve yeni uygulamalar için uygun koflullar›n sa¤lan-
mas›na katk›da bulunmalar› beklenmektedir (Aksu, 2002a). 

E¤itim sisteminde toplam kalite felsefesinin baflar›l› bir flekilde uygulanmas›
için üst yöneticilerde kalite liderli¤i özelliklerinin bulunmas› bir zorunluluktur.
Ayr›ca toplam kalite yönetiminin baflar›s› büyük ölçüde üst kademe yönetiminin
deste¤ine ba¤l›d›r. Kurulufllarda bir kalite program›n›n planlan›p uygulanmas›nda
temel sorumluluk üst yönetimindir (Ünal, 2000). Feigenbaum’a göre, kalite zihniyeti-
nin geliflmesi bir çok faktöre ba¤l›d›r; bunlar›n bafl›nda da üst yönetimin kaliteye
karfl› tutumu gelmektedir (Choi and Behling, 1997). Toplam kalite sisteminin bir
örgütte kabulü ve uygulama flans› ancak üst yönetimin deste¤i, sahiplenmesi ve
kat›l›m› ile mümkün olmaktad›r. 

H›zla de¤iflen bir ortamda bilgi toplumunu anlayan, etkililik ve kalite gibi
de¤er ve davran›fllar› kazanan, okulu ve toplumu iyi analiz edebilen, okulun baflar›l›
olmas› için liderlik yapabilen ve sürekli kendilerini gelifltirebilen yöneticilerin
iflbafl›nda olmas› gereklidir (Karip ve Köksal, 1999). Ünal’a göre (2000) e¤itim kurum-
lar›ndaki yöneticilerin toplam kalite yönetiminde öncelikle afla¤›da belirtilen konu-
larda liderlik yapmas› gerekmektedir:

• Liderlik özelliklerine sahip olmas› ve bu özellikleri gelifltirmesi;
• Sürekli e¤itimi sa¤lamas›;
• Tak›m çal›flmalar›na önem vermesi;

İlköğretim Okulu Yönetici ve Öğretmenlerinin Toplam Kalite Yönetimine İlişkin ... u
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• Ast- üst aras›nda iletiflimin gelifltirilmesi;
• Kalite çemberleri çal›flmalar›n›n desteklenmesi;
• Örgüt vizyonunun paylafl›lmas›;
• Çal›flanlar› zaman zaman takdir etmesi;
• Toplam kalite için gerekli kaynaklar› elde edebilmesi, konular›nda liderlik

yapmas› beklenmektedir.

Temel misyonu bilgiyi üretmek ve yaymak olan okulu iyi yönetmek okul
yöneticisinin görevidir. Okul yöneticisi ö¤retmenden daha fazla ö¤renmeye e¤ilimli
olmal›d›r. Çünkü, gelece¤in okul liderli¤i, bilgi ve sürekli ö¤renmeye dayal› bir lider-
lik olacakt›r (Bayrak, 2005). Ayr›ca yönetici, gelece¤e yönelik olarak ihtiyaç duyulan
insan gücünün karfl›lanmas› için planlar yapmal›, yönlendirmeler yapmal› ve perso-
neli gelece¤e yönelik olarak e¤itmelidir (Erdo¤an, 2000). Sürekli e¤itim, iflbirli¤i ve
motivasyon ile gelifltirilen insan kalitesi yönetimin geliflmesine, sistemin sürekli gelifl-
mesini sa¤layan tüm çal›flanlara de¤er veren ve gelifltiren yönetimde insanlar›n ken-
dini gerçeklefltirmesine olanak sa¤lar (Kavak, 1998).

Günümüzde ö¤reten-bilgi veren ö¤retmen anlay›fl›ndan dan›flmanl›k-liderlik
yapan ö¤retmen anlay›fl›na do¤ru bir de¤iflimin oldu¤u aç›kça görülmektedir (Gökçe,
2003). E¤itimde kaliteli insan gücünün yetiflmesini sa¤layacak en önemli ö¤e ö¤ret-
men oldu¤undan (Ünal, 1997), ö¤rencilerin nitelikli davran›fllar göstermesi de,
do¤rudan do¤ruya ö¤retmenin gösterece¤i nitelikli davran›fllarla ilgilidir (Gökçe,
2003). Çünkü ö¤retmenin niteli¤i ile ö¤retim etkinliklerinin niteli¤i aras›nda önemli
bir iliflki vard›r (Bayrak ve A¤ao¤lu, 1998a).  Bu nedenle e¤itim kurumlar›nda ö¤ren-
cilerle sürekli olarak yüz yüze bulunan ö¤retmenlerin güçlü, yeterli, gayretli ve kali-
te inanc›na sahip olmalar› gerekir (Cafo¤lu, 1996).

Bilgi toplumunda insanlar sürekli ö¤renmek zorunda kalacaklar›ndan dolay›,
okulun as›l ifllevi iyi ve do¤ru fleyler veya çok fley ö¤retmek de¤il, bireyin “ö¤renme
kapasitesini gelifltirmek” olacakt›r.  E¤itimin etkilili¤i; dersin içerik ve sunumunun,
ö¤rencinin ö¤renme ihtiyac›n› karfl›layabilmesine ba¤l›d›r. Ö¤rencilere ö¤renme pro-
fillerine en uygun ö¤renme olanaklar›n› sunmak ve o do¤rultuda yönlendirmek, bilgi
toplumunun ö¤retmenlerini bekleyen en  önemli görevdir (Özden,1999).  

3. Toplam Kalite Yönetimine ‹lişkin Yönelimler

Toplam kalite yönetiminin e¤itim örgütlerinde nas›l uygulanaca¤›na iliflkin
de¤iflik görüfller bulunmakla birlikte, özellikle yöneticilerin e¤itimi, ö¤retmen ile
yöneticilerin toplam kalite yönetimi yönelimlerinin saptanarak ifle bafllanmas›n›n
gereklili¤i (Choi and Behling, 1997 ; Bayrak ve A¤ao¤lu, 1998a)  vurgulanmaktad›r.
Yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimine iliflkin yönelimler Choi ve
Behling (1997) taraf›ndan “Geliflimci, Taktikçi ve Savunmac› Yönelim” olmak üzere 3
gruba ayr›larak s›n›fland›r›lm›fl ve bu yönelimlerin temel özellikleri s›ras›yla afla¤›da
aç›klanm›flt›r.

3.1. Gelişimci Yönelim

Afla¤›da geliflimci yönelimin baflat özellikleri üç alt bafll›k alt›nda
aç›klanm›flt›r (Choi and Behling, 1997):
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3.1.1.Temel Endişe: Bu yönelime sahip yönetici ve iflgörenler toplam kalite
yönetimini e¤itim örgütlerini daha nitelikli hale getirmek için bir araç olarak
kullan›rlar. Toplam kalite yönetiminin sistemli ve devaml› uygulanmas›yla kurumun
yüksek performans› yakalayarak, rekabet gücünü artt›racaklar›na inan›rlar. Kalite
okulu yönetici ve iflgörenlerini en çok müflterilerinin yeti ve yetenekleri do¤rultusun-
da hizmet sunamamalar› kayg›land›rmaktad›r. Müflterilerin mevcut durumundan
memnun olmayarak sürekli daha çok baflar› elde etmeleri için her türlü deste¤i
sa¤larlar. Yönetici ve iflgörenler, örgütün sürekli geliflmesi için personelin e¤itiminin
okulun önemli ifllerinden biri olarak görürler. Müflterilerini merkeze alarak onlar›n
görüfllerinin örgütü gelifltirece¤ine inan›rlar (Bayrak, 1998). Okul yöneticisi ve iflgö-
renleri toplam kalite yönetimini tan›y›nca, toplam kalite yönetiminin daha iyi iflleyen
bir sistem oldu¤unu ifade ederler. Okuldaki toplam kalite yönetimi göstergeleri ve
bunlar aras›ndaki iliflkileri düzenleyerek, ortaya ç›kan olumsuzluklar› an›nda tespit
ederek, süreç içerisinde gidermeye çal›fl›rlar. Kalite okulu yöneticisi toplam kalite
yönetiminin mant›k ve felsefesini benimseyip kurumunda uygularken ifl görenleri
yeni yönetim yaklafl›m›na göre yönlendirme gereksinimi duyar. Okulda maliyeti
düflürüp verimlilik art›fl›na neden olacak tüm etkinlikleri gerçeklefltirmeyle u¤rafl›r.
Kurumun amac›n› ve vizyonunu gerçeklefltirirken varolan durumla, olmas› gereken
durumu de¤erlendirerek mükemmele ulaflma stratejileri gelifltirir. Okulda yönetici ve
iflgörenlerin niteli¤inin artt›r›lmas›yla, müflterilerin mevcut ve gelecekteki ihtiyaç-
lar›n› karfl›lama ve kaynaklar›n etkili kullan›lmas›yla ilgili düflüncelerle meflgul olur-
lar. Kalite okulunun temelinde sürekli e¤itimin yatt›¤›n› kabul ederek, global düflü-
nürler. Toplam kalite yönetiminin farkl› ö¤elerini birlefltirmek için yo¤un çaba göste-
rirler (Bayrak, 1998). 

3.1.2.Öncelikli Odağ›:Kalite okulunun yöneticileri ve iflgörenleri gelece¤e
odaklanm›fllard›r. Örgütle ilgili al›nan kararlar sadece mevcut durumla ilgili de¤il
ayn› zamanda örgütün gelecekte de rekabet etmesi, en iyilerden biri olmas› için al›n›r.
Bireysel kararlardan çok tak›m kararlar› dikkate al›n›r (Bayrak, 1998).  

3.1.3.Müşteri Görüşü:Kalite okulu yöneticileri ve iflgörenleri, müflterileri iflbir-
li¤i yap›labilen ortaklar olarak görürler. Okul ve müflteriler aras›nda aç›k bir diyalo-
gun olmas›, iflbirli¤inin sa¤lanmas› için gerekli görülür. Bu yönelime sahip yönetici
ve iflgörenler örgütün gelece¤i ile ilgili nelerin yap›l›p yap›lamayaca¤› konusunda
müflterilerin düflüncesine baflvurmas›, onlar›n beklentilerine duyarl› olmas› kurumun
baflar›s› için son derece önemlidir. Yönetici ve iflgörenler bireysel ve örgütsel iliflkile-
rine ve müflterilerle olan ortakl›klar›na çok dikkat ederler. E¤itim–ö¤retim faaliyetle-
rinin yürütülmesi ve gelifltirilmesinde müflterilerin görüfllerine baflvurarak, onlar›n
beklentilerini göz önünde bulundururlar (Bayrak, 1998). 

3.2. Taktikçi Yönelim

Taktikçi yönelimin temel özellikleri s›ras›yla afla¤›da betimlenmeye
çal›fl›lm›flt›r (Choi and Behling, 1997):

3.2.1.Temel Endişe: Bu yönelime sahip okul yöneticisi ve iflgörenler müflteri-
lerin acil olan mevcut ihtiyaçlar›n› belirleme ve bunlar› giderme çabas› içerisindedir-
ler. Toplam kalite yönetimi müflterilerin günlük talebini karfl›lama ve müflteri mem-
nuniyetini artt›rma arac› olarak kullan›l›r. Bu kullan›m örgütü gelecekte büyüme ve
geliflmesi için veya en iyilerden biri olmas›ndan (mükemmel olmas›) daha çok, okul-
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da müflterilerin günü birlik isteklerini karfl›lamaya, müflteri memnuniyetini
artt›rmaya yöneliktir. Yap›lan birçok uygulamay› müflteri öyle istedi¤i için veya ilgi
çekebilmek için yaparlar. Yenilik ve de¤iflikliklere karfl› pasiftirler. Daha çok müflte-
rilerin flu anki talebini karfl›lamak için, reklam uygulamalar› yaparlar. Toplam kalite
yönetiminin farkl› ö¤elerini birlefltirmek amac›yla çok az çaba harcarlar (Bayrak,
1998).  

3.2.2.Öncelikli Odağ›: Bu yönelime sahip yönetici ve iflgörenler için hareket
noktas›, içinde bulundu¤umuz zaman dilimidir. Yönetici ve iflgörenler, müflterileri
sadece mevcut durum ve zamana göre de¤erlendirdikleri için, bütün çabalar›n› müfl-
teri isteklerini yerine getirmek için harcarlar. Okulda öncelikle müflteri isteklerini flu
an için cevaplama ve giderme çabas› içerisindedirler. Okulun gelecekte büyüme ve
geliflmesi için tutarl› bir sistemden ve planlamadan yoksundurlar. Okulun geliflmele-
re ve ö¤retim teknolojilerine ne derece adapte oldu¤u ile ilgili pek endifleleri yoktur
(Bayrak, 1998).  

3.2.3.Müşteri Görüşü: Bu yönelime sahip yönetici ve iflgörenler genelde müfl-
terilerini hem bilgi hem de tecrübe (uygulama) yönünden çok üstün ve güçlü olarak
görürler. Buradaki okul–müflteri iliflkisi, müflterinin yönlendirici okulun izleyici
oldu¤u bir iliflki fleklindedir. Yap›lan tüm etkinliklerde “Müflteriler talep eder, biz
karfl›lar›z” anlay›fl› yatar. “Biz müflterilerimize kral gibi davran›r›z, onlar atla derse
biz atlar›z” gibi prensipler s›kça tekrar edilen sloganlard›r. Toplam kalite yönetimini
okulun gelecekteki baflar›s› ve geliflmesi için de¤il, sadece müflteriden gelen bask›
sonucu uygularlar. Okulun yönetici ve ifl görenleri toplam kalite yönetimini “düflü-
nülmeden tasarlanan ve mant›ks›z bir strateji” olarak kabul ederler. Bu yönelime
sahip yönetici ve iflgörenler, zaman›n›n ve imkanlar›n›n ço¤unu müflterilerden gelen
mevcut sorunlar› toplam kalite yönetimi vas›tas›yla çözüme kavuflturmak için har-
carlar. Bunlar örgütte rekabetçi bir ortam sa¤lamazlar. Öncelikli hedefleri müflterile-
rin flu anki isteklerine cevap bulmakt›r. Müflterilerin ›srarl› olduklar› konularda iste-
diklerini yaparak çok hakl› olduklar›n› ifade ederler (Bayrak, 1998).

3.3.Savunmac› Yönelim

Savunmac› yönelimin temel özellikleri ise afla¤›da 3 (üç) bafll›k alt›nda betim-
lenmifltir (Choi and Behling, 1997):

3.3.1.Temel Endişe: Bu yönelime sahip yönetici ve iflgörenler müflterilere karfl›
k›zg›n hatta düflmanca tav›rlar sergilerler. Bunlar, yap›lan uygulamalar› müflterilerin
isteklerini karfl›lamak için “istemeyerek de olsa” yapmak zorunda olduklar› için (tak-
tikçi yönelimcilerin aksine) yaparlar. E¤itim- ö¤retim faaliyetlerindeki yeni uygula-
malara ve geliflmelere karfl› isteksizdirler. Toplam kalite yönetimi uygulamalar›na
yar› gönüllü kat›l›rlar. Okulu gelifltirmede toplam kalite yönetimini kullanman›n hiç-
bir yarar›n›n olmad›¤› görüflü hakimdir. “Okul üst yöneticiler taraf›ndan toplam kali-
te yönetimi tekniklerini uygulamak zorunda b›rak›lm›flt›r ve okulun de¤il müflterile-
rin ç›kar› için bu böyle olmufltur” görüflünü paylafl›rlar. Bu yönelime sahip yönetici
ve iflgörenler, süreç olarak toplam kalite yönetimine ve amaç olarak kaliteye yönelik
herhangi bir vaatleri yoktur. Bu yönetici ve iflgörenlerin temel endiflesi, müflterileri
düflmanca/ sald›rganca gördükleri çevrede ayakta tutma ve kurumunu yaflatma
amac›ndad›rlar. Kendilerini hiçe sayan yeni uygulamalar›n bafllat›lmas›, onlar› çok
kayg›land›r›r (Bayrak, 1998). 
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3.3.2.Öncelikli Odağ›: Yönetici ve iflgörenler müflterileriyle olan iliflkilerinde
kat›, flüpheci ve umutsuzdurlar. Müflterilerini birer rakip olarak görürler. Rakiplerine
f›rsat verildi¤inde kendilerini yerinden edece¤ine inan›rlar. Bu yönelime sahip yöne-
tici geçmiflteki sorunlarla ilgili müflterilerle tart›flmalar yaparken, geçmifl deneyimle-
rinden bahsederler ve onlarla asla iflbirli¤ine yanaflmazlar. Müflterileri ile olan eski
sorunlar› tekrarlamaktan kaç›nmazlar (Bayrak, 1998).

3.3.3.Müşteri Görüşü: Bu yönelime sahip yönetici ve iflgörenler hizmet sun-
duklar› kifli ve gruplara karfl› kindar, hatta düflmanca tav›rlar içerisindedirler.
Müflterilerini mant›ks›zl›kla suçlar ve onlar› tehdit edici olarak görürler. Müflteri
onlar için ne vazgeçebildikleri ne de tahammül edebildikleri “tam bir fleytand›r”.
Bunlarla asla iflbirli¤i yap›lmaz. Kurum içi iliflkilerinde y›k›c›d›rlar. Sert davran›fllar
sergileyerek müflterilerin taleplerini gidermeye çal›fl›rlar. Okulu performans olarak
daha ileri bir seviyeye tafl›ma gayreti göstermezler. Savunmac› yönelimli bir yönetici
ve iflgörenler için çok u¤raflt›ran müflterileri kurumdan uzak tutmak, büyük bir baflar›
olarak kabul edilir. Toplam kalite yönetimi uygulamalar› için program haz›rlamak ve
bunun için zaman harcamak boflunad›r. Küçük çapta yap›lan ifllerde gönülsüzce
yap›ld›¤›n› ifade eden anlat›mlara yer verilir. Ç›kar›lan yasa ve yönetmeliklere göre
yap›lan uygulamalar›n okuldan çok veliyi, ilgilileri tatmin edece¤i duygusu egemen-
dir. Hizmetin niteli¤ine ve hizmeti kabul edenlere kuflkucu gözle bak›l›r. Üst yöneti-
cilerin okulla e¤itimle ilgilenmediklerini ve e¤itim sürecinin sabote edilmesinde rolle-
ri oldu¤u düflüncesiyle hareket edilir (Bayrak, 1998). Afla¤›daki Tablo 1’de her üç
yönelime iliflkin baflat özellikler yer almaktad›r (Choi and Behling, 1997):

Tablo 1. Toplam Kalite Yönetimine ‹liflkin Yönelimler  ve Temel  Özellikleri

Özetle, örgütlerde toplam kalite yönetiminin etkili uygulanabilmesi için önce-
lik iflgörenlerin toplam kalite yönetimine yönelik yönelimlerinin belirlenmesi ve bu
yönelimlerin de genelde “geliflimci ” olmas› gerekmektedir. Tablo 1’de görüldü¤ü
gibi, geliflimci yönelimde örgüt hakk›ndaki temel endifle “geliflim”, öncelikli oda¤›
“gelecek” ve müflteri görüflü ise  bir “ortak” olarak alg›lanmaktad›r. 

4. Araşt›rman›n Amac›

‹lkö¤retim okullar›ndaki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimine
iliflkin yönelimlerini belirleyerek varolan durumlar›n› yans›tmak amac›yla bu çal›flma
yap›lmaktad›r. Bu yönelimlerin saptanmas›, okullarda uygulanmakta olan toplam
kalite yönetimi çal›flmalar›ndaki öncelikleri belirlemeye bir anlamda iflaret ederek,
söz konusu uygulamalar›n baflar› düzeyini olumlu yönde etkileyece¤i ve ilgililerce
kullan›lmas›na olanak sa¤layaca¤› beklenmektedir. Bu amaçla araflt›rmada afla¤›daki
sorulara yan›t aranm›flt›r:

1. ‹lkö¤retim kurumlar›ndaki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yöne-
timine iliflkin yönelimleri nedir?
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TKY’ye ‹lişkin Yönelimler Gelişimci  Yönelim Taktikçi  Yönelim Savunmac›  Yönelim

Temel Endişe Örgütte geliflme Müflteri isteklerini giderme Sald›rganca bir 
dünyada ayakta kalma

Öncelikli Odağ› Gelecek fiu an (fiimdi) Geçmifl

Müşteri Görüşü Bir ortak Müflteri iste¤i Bir rakip



2. ‹lkö¤retim kurumlar›nda görev yapan yönetici ve ö¤retmenlerin toplam
kalite yönetimi yönelimleri; 
a) Görev,
b) Toplam kalite yönetimi konusunda hizmet içi e¤itim al›p-almama
c) M.E. Bakanl›¤›’na ba¤l› olarak toplam hizmet süresi, de¤iflkenlerine

göre farkl›laflmakta m›d›r?

5. Yöntem

Bu araflt›rma, konuya ve amaçlara uygunlu¤u nedeni ile betimsel nitelikte
tarama modelinde desenlenmifl olup, çal›flmada varolan durum yans›t›lmaya
çal›fl›lm›flt›r. 

5.1. Evren ve Örneklem

Araflt›rman›n evrenini 2005-2006 E¤itim- Ö¤retim Y›l› Güz Dönemi’nde Siirt
ili merkezindeki 33 resmi ve 1 özel olmak üzere toplam 34 ilkö¤retim okulunda görev
yapan okul yöneticileri (Müdür ve Müdür Yrd.) ile s›n›f ve branfl ö¤retmenleri olufl-
turmaktad›r. Araflt›rmada örneklem alma yoluna gidilmeyerek, çal›flma evreni olarak
“kendini örnekleyen evren” kabul edilmifltir (Çilenti, 1984).

Siirt ili Belediye s›n›rlar› içerisindeki tüm ilkö¤retim okullar›nda görev yapan
80 yönetici,  855 ö¤retmen olmak üzere; toplam 935 kifli araflt›rman›n  çal›flma evreni-
ni oluflturmaktad›r. Çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlere da¤›t›lan 935 anke-
tin  645’i de¤erlendirme kapsam›na al›nm›flt›r. Araflt›rmaya kat›lan yönetici ve ö¤ret-
menlerin kiflisel özelliklerine iliflkin olgusal bilgiler, Tablo 2’de gösterilmifltir.

Tablo 2. Araflt›rmaya Kat›lan Yönetici ve Ö¤retmenlerin Kiflisel Özellikleri (N=645)

Tablo 2’de görüldü¤ü gibi, araflt›rmaya kat›lanlar›n  % 11.5’i yönetici iken,  %
88.5’i ö¤retmenler oluflturmaktad›r. Yine yönetici ve ö¤retmenlerin % 35.7’si  toplam
kalite yönetimi ile ilgili hizmet içi e¤itim program›na kat›lm›flken; kat›lmayanlar›n
oran›n›n %  64.3 olmas› düflündürücüdür. Araflt›rmaya kat›lan yönetici ve ö¤retmen-
lerin % 55’inin toplam hizmet süresi 6 y›l ve daha afla¤›s› iken; 11 y›l ve daha fazla
hizmet süresine sahip olanlarda bu oran % 29.9’a düflmektedir. 
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Özellikler N Yüzde (%)

Görev

Yönetici 74 11.5

Ö¤retmen 571 88.5

Hizmet ‹çi Eğitim

Alan 230 35.7

Almayan 415 64.3

Hizmet Süresi

3 y›l ve afla¤› 164 25.4

4-6 y›l 191 29.6

7-10 y›l 97 15

11 y›l ve üzeri 193 29.9



5.2.Veri Toplama Arac›n›n Geliştirilmesi ve ‹statistiksel Analiz

Araflt›rma verileri, Bayrak ve A¤ao¤lu (1998a) taraf›ndan gelifltirilen
“‹lkö¤retim Okullar›ndaki Yönetici ve Ö¤retmenlerin Toplam Kalite Yönetimine ‹lifl-
kin Yönelimlerini  Belirleyen Anketi” kullan›larak elde edilmifltir. Anketin geçerlik ve
güvenirlik çal›flmalar› yap›lm›fl olup, geçerlikte uzman görüfllerinden, güvenirlikte
ise korelasyon katsay›lar›ndan yararlan›lm›flt›r. Anketin her üç yönelimine iliflkin
genel korelasyon katsay›s› .90 olarak hesaplanm›flt›r. Bununla birlikte araflt›rmac›
taraf›ndan anketin güvenirli¤ini belirlemek amac›yla test-tekrar test güvenirli¤i yön-
temine baflvurulmufltur. Anket 100 ö¤retmene 15’er gün aral›klarla iki kez uygu-
lanm›fl ve elde edilen puanlar aras›ndaki korelasyon katsay›s› hesaplanm›flt›r.
Sonuçta her üç yönelimin ön ve son test puan ortalamalar› aras›ndaki korelasyon kat-
say›s› .88 olarak bulunmufltur. Anket formu iki bölümden oluflmaktad›r. Birinci
bölüm araflt›rma kapsam›na al›nan ilkö¤retim okullar›ndaki yönetici ve ö¤retmenle-
rin kiflisel özellikleri, ikinci bölüm toplam kalite yönetimi yönelimlerine iliflkin sekiz
soru maddesini içermektedir. Bayrak ve A¤ao¤lu (1998a) taraf›ndan gelifltirilen anke-
tin ikinci bölümü, yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimine iliflkin yöne-
limlerini belirleyen, üç seçenekli ve her bir seçenek bir yönelimi belirleyecek nitelikte
düzenlenmifl 8 (sekiz) soru maddesinden oluflmaktad›r. Haz›rlanan bu soru madde-
lerinin her bir seçene¤i s›ras›yla; “geliflimci”, “taktikçi” ve “savunmac›” olmak üzere
üç yönelimin baflat özelliklerini içermektedir. Her seçenek s›ras›yla 3, 2, 1 olmak
üzere puanland›r›lm›fl ve çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlerin hangi yöne-
lime sahip olduklar› belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Tablo 3’de toplam kalite yönetimine
iliflkin yönelimler ve bu yönelimlerin puan aral›klar› gösterilmifltir.

Tablo 3. TKY’ye ‹liflkin Yönelimler ve  Puan Aral›klar›

Veri toplama arac› üzerinde istatistiksel de¤erlendirmeler yap›lmadan önce
anket formlar› tek tek gözden geçirilmifl, eksik ve yanl›fl cevapland›r›lan veri toplama
araçlar› ç›kar›ld›ktan sonra, toplam geçerli veri toplama arac› say›s›n›n 645 oldu¤u
tespit edilmifltir. Veri toplama arac› ile elde edilen veriler, araflt›rman›n amac›na
uygun sorulara yan›t olacak biçimde “SPSS 11.0  For Windows” paket program›nda
çözümlenmifltir. Yap›lan çözümlemede frekans, yüzde, aritmetik ortalama, standart
sapma hesaplanm›flt›r. Araflt›rma konusu olan ilkö¤retim okullar›ndaki yönetici ve
ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimine iliflkin yönelimlerinin ne oldu¤u ve
araflt›rman›n ba¤›ms›z de¤iflkeni olarak kabul edilen kiflisel özelliklerin kategorileri-
ne göre toplam kalite yönetimi yönelim puan ortalamalar› aras›nda fark olup
olmad›¤›n› anlamak amac›yla t-testi  ve tek yönlü varyans analizi teknikleri
kullan›lm›flt›r. ‹statistiksel çözümlemelerde anlaml›l›k düzeyi .05 olarak kabul edil-
mifltir. Çözümleme sonucunda fark›n anlaml› ç›kmas› durumunda fark›n kayna¤›n›
bulmak amac›yla LSD testi uygulanm›flt›r. 
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6. Bulgular ve Yorum

6.1.‹lköğretim kurumlar›nda Görev Yapan Yönetici ve Öğretmenlerin
Toplam Kalite Yönetimi Yönelimleri

Siirt ‹l merkezinde bulunan ilkö¤retim okullar›nda görev yapan yönetici ve
ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimine iliflkin yönelimlerinin belirlenmesi amac›yla
gerçeklefltirilen araflt›rman›n ilk alt amac›, söz konusu yönelimleri belirlemektir. Bu
amaçla veri toplama arac›n›n ikinci bölümünde yer alan toplam kalite yönetimi yöne-
limlerini belirlemeye yönelik sorulara çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlerin
verdikleri yan›tlara göre ortalama puanlar› ve standart sapmalar› Tablo 4’te belirtil-
mifltir.

Tablo 4. Yönetici ve Ö¤retmenlerin TKY Yönelimlerine ‹liflkin Puan Da¤›l›m-
lar›

Tablo 4’te görüldü¤ü gibi araflt›rmaya kat›lan yönetici ve ö¤retmenlerin
toplam kalite yönetimi yönelimlerine iliflkin aritmetik ortalama puan› 20.81, standart
sapmas› ise 2.275 olarak bulunmufltur. Bu durumda, ilkö¤retim okullar›nda görev
yapan yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yönelimleri kendi görüflleri-
ne göre geliflimci yönelime sahip olduklar› görülmektedir.

Tablo 5. TKY’ye ‹liflkin Yönelimler ve  Puan Aral›klar›

Tablo 5’de görüldü¤ü gibi, ilkö¤retim kurumlar›nda görev yapan yönetici ve
ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yönelimlerine iliflkin ortalama puanlar›,
geliflimci yönelimin (17-24) puan aral›¤›nda olmas› oldukça iyi ve arzu edilen bir
durumdur. Bu yönde oluflturulabilecek toplam kalite yönetimi kültürü, örgüt amaç-
lar›n›n gerçeklefltirilmesinde etkili olacakt›r.

Araflt›rma sonucu Bayrak ve A¤ao¤lu’nun (1998a) Eskiflehir ilindeki
ilkö¤retim kurumlar›nda görev yapan yönetici ve ö¤retmenler ile Bayrak ve
A¤ao¤lu’nun (1998b) Anadolu Üniversitesi E¤itim Fakültesi’nde lisans, dal ö¤ret-
menli¤i sertifika ve s›n›f ö¤retmenli¤i sertifika programlar›nda ö¤renim gören ö¤ret-
men adaylar› üzerinde yapt›klar› iki ayr› araflt›rman›n sonuçlar›yla ve Çeliksoy’un
(2002) Anadolu Üniversitesi Beden E¤itimi ve Spor Yüksekokulu Beden E¤itimi
Ö¤retmenli¤i Bölümü’ndeki ö¤retmen adaylar› üzerinde yapt›¤› araflt›rman›n sonuç-
lar›yla da benzerlik göstermektedir.

Bayrak ve A¤ao¤lu’nun da belirtti¤i gibi (1998a), geliflimci yönelime sahip
yönetici ve ö¤retmenlerin ortak özelliklerinin; ö¤rencilere yetenekleri do¤rultusunda
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bir e¤itim sunulamad›¤›nda endifleye kap›lmalar›, velilerden gelen önerilerin okulun
geliflimine katk› sa¤layabilece¤i inanc›n› tafl›malar›, ö¤rencinin iste¤ini tam olarak
anlama çabalar›, yenilikçi düflüncelere aç›k olmalar›, ö¤renci, veli, yönetici ve ö¤ret-
menlerin e¤itim-ö¤retim sürecinde ortak olarak alg›lanmas›, ö¤rencilerin okulda zen-
ginlik kayna¤› olarak görülmesi olarak s›raland›¤›nda, toplam kalite yönetimi uygu-
lamalar›n›n ilkö¤retim kurumlar›nda gelecekte istenilen baflar›y› elde etmeye katk›
sa¤layabilece¤i sonucuna ulafl›labilir. Geliflimci yönelimde olan yönetici ve ö¤ret-
menlerin, okulun büyümesinde, de¤ifltirilip gelifltirilmesinde, kifliler aras› olumlu
havan›n yarat›lmas›nda, bu havan›n de¤erlendirilmesinde önemli rolleri vard›r
(Bayrak ve A¤ao¤lu, 1998a). Benzer flekilde yönetici ve ö¤retmenlerin “geliflimci
yönelim”de olmalar› toplam kalite yönetimi uygulama çal›flmalar›n›n baflar›l›
olmas›n› ve belirlenen amaçlar›n gerçeklefltirilebilmesini sa¤layacak nitelikte
oldu¤unu göstermektedir. Ayr›ca e¤itimde nitelik gelifltirme çabalar›n›n gelece¤i
aç›s›ndan umut verici bulunmufltur.

6.2.Yönetici ve Öğretmenlerin Görevlerine Göre Toplam Kalite Yönetimi
Yönelimleri

Çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yöne-
limlerinin görevlerine göre farkl›l›k gösterip göstermedi¤i incelenmifltir. ‹lgili sonuç-
lar Tablo 6’da   sunulmufltur.

Tablo 6: Yönetici ve Ö¤retmenlerin Görevlerine Göre Toplam Kalite Yönetimi
Yönelimlerine ‹liflkin Puan Da¤›l›mlar› ve t Testi Sonuçlar› (N=645)

(*p<0.05)

Tablo 6’da görüldü¤ü gibi,  yönetici ve ö¤retmenlerin görev de¤iflkenine göre
toplam kalite yönetimi yönelim ortalama   puanlar› birbirine yak›n olmakla birlikte
yöneticilerin yönelim puan›n›n  daha yüksek oldu¤u görülmektedir. Yap›lan t-testi
sonucunda bu fark›n istatistiksel bak›mdan .05 düzeyinde anlaml› oldu¤u sap-
tanm›flt›r. ‹lkö¤retim kurumlar›ndaki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yöneti-
mi yönelimlerinin geliflimci yönelimli olmalar›na ra¤men istatistiksel bak›mdan
yöneticilerin lehine fark oldu¤u tespit edilmifltir. Yöneticiler e¤itim kurumunun lide-
ri ve onun gelifliminden öncelikle sorumlu  kifliler olmalar›ndan dolay›, böyle bir
fark›n olmas› do¤al olarak karfl›lanm›flt›r. Bu bulgu, okulun etkilili¤inin artt›r›lmas›
amac›yla, ö¤retimin niteli¤i üzerinde önemli bir etkiye sahip ö¤retmenlerle, okul
yöneticilerinin kurumlar›nda oluflturacaklar› kalite bilinci sonucu, toplumumuzun
günümüz ve gelecekteki e¤itim gereksinimlerini daha üst düzeyde karfl›lamas›na
katk› sa¤lay›c› nitelikte olmas› aç›s›ndan önemlidir.

6.3. Kat›l›mc›lar›n Hizmet ‹çi Eğitim Alma Durumlar›na Göre Toplam
Kalite  Yönetimi Yönelimleri    

Çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yöne-
limlerinin hizmet içi e¤itim program›na kat›l›p kat›lmama durumlar›na göre farkl›l›k
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gösterip göstermedi¤ine bak›lm›flt›r. ‹lgili sonuçlar afla¤›daki Tablo 7’ de gösterilmifl-
tir.

Tablo 7. Kat›l›mc›lar›n Hizmet ‹çi E¤itim Alma Durumlar›na Göre Toplam
Kalite Yönetimi Yönelimine ‹liflkin Puan Da¤›l›mlar› ve t Testi Sonuçlar›

(*p<0.05)

Tablo 7’de hizmet içi e¤itim de¤iflkenine göre, toplam kalite yönetimi yöne-
limlerine iliflkin aritmetik ortalamas› 17-24 puan aral›¤›nda oldu¤undan dolay› her iki
grubun geliflimci yönelimli oldu¤u görülmektedir. Ancak, hizmet içi e¤itim pro-
gramlar›na kat›lanlar›n, toplam kalite yönetimi yönelim puanlar›n›n kat›lmayanlara
göre az da olsa yüksek oldu¤u görülmektedir. Yap›lan t-testi sonucunda bu fark›n
istatistiksel bak›mdan .05 düzeyinde anlaml› oldu¤u saptanm›flt›r. Bu sonuca göre,
e¤itimde toplam kalite yönetimi uygulamas› konusunda hizmet içi e¤itime kat›lm›fl
yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimini daha iyi tan›ma ve benimsemesi
sonucunda, beklentilerinin yükselmifl olmas› ve e¤itim kurumlar›n› gelifltirmeye
yönelik daha fazla katk› sa¤layaca¤›na inanmalar› etki etmifl olabilir. Oysa toplam
kalite yönetiminin ilkelerinden biri sürekli e¤itim olmas›na ra¤men, yedi y›ldan bu
yana sürdürülen çal›flmalar kapsam›nda, yönetici ve ö¤retmenlerin yar›s›ndan faz-
las›n›n (% 64.3) e¤itim almam›fl olmas› düflündürücü ve dikkat çekicidir (Tablo 2).

6.4.Kat›l›mc›lar›n M.E.B’daki Hizmet Sürelerine Göre  Toplam Kalite Yöne-
timi Yönelimleri

Araflt›rmaya kat›lan yönetici ve ö¤retmenlerin toplam hizmet süresine göre
toplam kalite yönetimi yönelim puanlar› aras›nda fark  olup olmad›¤›  araflt›r›lm›flt›r.
Sonuçlar s›ras›yla afla¤›daki Tablo 8 ve Tablo 9’da yer almaktad›r.

Tablo 8. Kat›l›mc›lar›n MEB’daki Hizmet Süresine Göre Toplam Kalite Yöne-
timi Yönelimlerine iliflkin Puan Ortalamalar› 

Tablo 8’de görüldü¤ü gibi, ilkö¤retim okullar›nda görev yapan yönetici ve
ö¤retmenlerin toplam hizmet süresine göre toplam kalite yönetimi yönelim  puan-
lar›n›n birbirine çok yak›n ve geliflimci yönelimli olduklar› söylenebilir. Ancak
toplam hizmet süresi 11 y›l ve üzeri olanlar›n oran›n›n % 29.9 olmas› (Tablo 2) ve
toplam kalite yönetimi yönelim puanlar›n›n di¤erlerinden az da olsa yüksek ç›kmas›
dikkat çekicidir. Çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlerin hizmet süresine göre
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Hizmet İçi Eğitim N X S sd t p

Alan 230 21,08 2,275
643 2,265 0,024*

Almayan 415 20,66 2,264

Hizmet Süresi N X S

3 y›l ve afla¤› 164 20,78 2,281

4-6 y›l 191 20,43 2,499

7-10 y›l 97 20,93 1,891

11 y›l ve üzeri 193 21,14 2,173

Toplam 645 20,81 2,275



gruplar aras›nda anlaml› bir farkl›l›k olup olmad›¤›n› belirlemek için tek yönlü var-
yans analizi tekni¤i uygulanm›flt›r. Sonuçlar ise Tablo 9’da sunulmufltur.

Tablo 9. Kat›l›mc›lar›n Toplam Hizmet Süresine Göre  Toplam Kalite Yönetimi
Yönelimleri Puan Ortalamalar›n›n Tek Yönlü Varyans Analizi  Sonuçlar›

(* p<0.05)

Tablo 9’da görüldü¤ü üzere, yap›lan  tek yönlü varyans analizi sonucunda
toplam hizmet süresine göre, yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yöne-
lim ortalama puanlar› aras›nda  istatistiksel bak›mdan .05 düzeyinde anlaml› fark
oldu¤u saptanm›flt›r. Hizmet sürelerine göre bu fark›n hangi gruplar aras›nda
oldu¤unu belirlemek için LSD çoklu karfl›laflt›rma testi uygulanm›flt›r. Sonuçlar ise
afla¤›da Tablo 10’da belirtilmifltir.

Tablo 10.Yönetici ve Ö¤retmenlerin Hizmet Süresine Göre LSD Testi Sonuçlar›

(* p<0.05)

Yukar›daki Tablo 10’da görüldü¤ü gibi, LSD testi sonucunda toplam hizmet
süresi  11 y›l ve daha fazla olan yönetici ve ö¤retmenlerin, hizmet süresi 4 ile 6 y›l
aras›nda olan yönetici ve ö¤retmenlere göre toplam kalite yönetimi yönelimlerinin
daha arzu edilen bir düzeyde olduklar› saptanm›flt›r. Bu durumda, çal›flma evrenin-
deki hizmet süresi 11 y›l ve daha üstü olan yönetici ve ö¤retmenlerin, mesle¤inde
elde ettikleri deneyimleri ve okullar› ile özdeflleflmeleri sonucu toplam kalite yöneti-
mi uygulamalar›na daha olumlu bakt›klar› söylenebilir.

7. Sonuç ve Öneriler

Siirt Merkez ‹lçede yer alan  tüm ilkö¤retim okullar›nda görev yapan yöneti-
ci, s›n›f ve branfl ö¤retmenlerinin görüfllerine dayal› olarak gerçeklefltirilen araflt›rma
ile elde edilen bulgular  arac›l›¤›yla ulafl›lan sonuçlar afla¤›da sunulmufltur: 

n ‹lkö¤retim kurumlar›nda görev yapan yönetici ve ö¤retmenlerin toplam
kalite yönetimine iliflkin yönelimlerinin arzu edilen yönde ve olumlu ola-
rak nitelendirilen “geliflimci yönelimde” olduklar› saptanm›flt›r. Yönetici
ve ö¤retmenlerin “geliflimci yönelimde” olmalar› toplam kalite yönetimi-
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3 Y›l ve Afla¤› - ,158 ,587 ,135

4-6 ,158 - ,078 ,003*

7-10 ,587 ,078 - ,474

11 Y›l ve Üzeri ,135 ,003* ,474 -



nin ilkö¤retim okullar›nda etkili uygulanmas› ve belirlenen hedeflerin
gerçeklefltirilmesini sa¤lay›c› nitelikte olmas› aç›s›ndan önemlidir. Bu
sonuç, yönetimsel geliflmeyi sa¤lama ve e¤itimi daha etkili hale getirmek
amac›yla uygulanmakta olan toplam kalite yönetimi uygulama çal›flma-
lar›n›n ilkö¤retim okullar›nda baflar›l› olmas› aç›s›ndan ümit verici bir
geliflmedir.

n ‹lkö¤retim kurumlar›ndaki yönetici ve ö¤retmenlerin görevlerine göre
toplam kalite yönetimi yönelimleri her iki grupta da “geliflimci” olmakla
birlikte, aralar›nda istatistiksel bak›mdan bir farkl›l›k söz konusudur.
Okulu dolay›s›yla e¤itimi planlama, düzenleme ve sonuçta gelifltirme
görevi öncelikle yöneticilerin görevi oldu¤undan, ö¤retmenlere göre
geliflimci yönelim aç›s›ndan daha  olumlu bir düzeyde olmalar›  genelde
beklenen bir durumdur.

n Hizmet içi e¤itim de¤iflkenine göre, hizmet içi e¤itime kat›lan ve kat›lma-
yan yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimi yönelimleri geliflim-
ci yönelimde olmalar›na ra¤men, her iki grup aras›nda istatistiksel
bak›mdan anlaml› bir farkl›laflma oldu¤u tespit edilmifltir. E¤itimde
toplam kalite yönetimi uygulamas› ile ilgili hizmet içi e¤itim program-
lar›na kat›lanlar›n kat›lmayanlara göre geliflimci yönelim bak›m›ndan
daha olumlu bir düzeyde olduklar› görülmektedir. Bu fark, çal›flma evre-
nindeki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam kalite yönetimini hizmet içi
e¤itim yoluyla daha yak›ndan tan›ma ve benimsemeleri sonucunda,
toplam kalite uygulama çal›flmalar›n›n e¤itim kurumlar›n› gelifltirmeye
yönelik daha fazla katk› sa¤layaca¤›na inanmalar›ndan kaynaklanm›fl ola-
bilece¤i düflünülmektedir.

n Çal›flma evrenindeki yönetici ve ö¤retmenlerin toplam hizmet süresine
göre tüm gruplar geliflimci yönelimli olmas›na ra¤men, hizmet süresi 11
y›l ve üzeri olanlar›n, hizmet süresi 4-6 y›l aras›nda olan yönetici ve ö¤ret-
menlere göre toplam kalite yönetimi yönelimleri aras›nda istatistiksel
bak›mdan anlaml› bir fark oldu¤u saptanm›flt›r. Bu durumda, toplam hiz-
met süresi 11 y›l ve üzeri olan yönetici ve ö¤retmenlerin hizmet süresi 4-6
y›l aras›nda olan yönetici ve ö¤retmenlere göre, mesle¤inde elde ettikleri
deneyimleri ve okullar› ile özdeflleflmeleri sonucu toplam kalite yönetimi
uygulamalar›na daha olumlu bakt›klar› söylenebilir.

7.1. Öneriler

Bu araflt›rmada elde edilen bulgular›n sonucunda oluflturulan yarg›lara dayal›
olarak gelifltirilen uygulama önerileri afla¤›da sunulmufltur:                             

• Toplam kalite yönetiminin e¤itim kurumlar›nda etkin bir biçimde uygula-
nabilmesi için bu kurumlarda görev yapan yönetici ve ö¤retmenlerin
“geliflimci yönelimli” olmas› uygulamalar›n baflar›s›n› olumlu yönde etki-
leyecektir. Buna ilaveten, e¤itimde toplam kalite yönetimi uygulamas›na
yönelik di¤er de¤iflkenler (liderlik, fiziksel ve sosyal koflullar, ödüllendirme
vb.) incelenmeli ve elde edilecek bulgular ›fl›¤›nda, s›k›nt› arz eden
de¤iflkenlere yönelik gerekli çal›flmalar yap›lmal›d›r.
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• Elde edilen bulgulara göre, ilkö¤retim kurumlar›ndaki yönetici ve ö¤ret-
menlerin görevlerine göre toplam kalite yönetimi yönelimleri aras›nda
anlaml› farkl›l›klar›n ortaya ç›kmas› nedeniyle, görevi yönetici veya ö¤ret-
men olanlar aras›ndaki bu farkl›l›klar›n gerçek nedenini bulmak için farkl›
de¤iflkenleri  performansa dayal› de¤erlendirme, ödüllendirme, vb.) içeren
kapsaml› araflt›rmalar yap›lmal›d›r.

• Hizmet içi e¤itim al›p-almama durumlar›na göre ise, yönetici ve ö¤retmen-
lerin toplam kalite yönetimine iliflkin yönelimlerinin hizmet içi e¤itim alan-
lar›n lehine farkl›laflt›¤› bulgusu nedeniyle, ilgili tüm yönetici ve ö¤retmen-
lere  (özellikle toplam kalite yönetimi uygulamas› ile ilgili e¤itim almayan
gruplara) yönelik hizmet içi e¤itim verilmelidir. Milli E¤itim Bakanl›¤›
taraf›ndan düzenlenen hizmet içi e¤itim kurslar› düzenlenirken, e¤itimde
toplam kalite yönetimi uygulamas›yla ilgili yönetici ve ö¤retmenlerin görüfl
ve beklentileri dikkate al›nmal› ve bireylerin daha çok kat›labilece¤i biçim-
de planlanarak düzenlenmelidir.

Sonuç olarak; Türk E¤itim Sisteminde e¤itimin niteli¤ini gelifltirmek ve yöne-
timsel geliflmeyi sa¤lamak amac›yla uygulanmakta olan toplam kalite yönetiminin,
ilkö¤retim okullar›nda kararl›l›kla sürdürülmesine devam edilmelidir.
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TENDENCY OF MANAGERS AND TEACHERS 
RELATED TO TOTAL QUALITY MANAGEMENT 

IN PRIMARY SCHOOLS

Veysel OKÇU*

Abst ract
In this research, it was aimed to find out what are the tendencies of pri-

mary school teachers and managers concerning the total quality management
and also to determine whether these tendencies differ in terms of such varian-
ces as their, duty, in-service education, total service time or not. Using scientifi-
cally descriptive patterned survey, the research was conducted on 935 mana-
gers, classroom and branch-teachers, who have service in all the primary scho-
ols in the center of Siirt province during the first semester of 2005-2006 educa-
tion period, and thus available data were collected out of 68,98 % of the subjects
involved. According to the data, the primary school-teachers’ and manager’s
tendencies concerning the total quality management was found to be positive
described as “developing tendency”. In this research, a statistically meaningful
difference was found among the tendencies of the total quality management in
terms of such variances as their duty, in-service education and total service time.
It is thought that this difference arises from different experience, education,
competence and responsibilities of teachers and managers. With the data at
hand, because the teachers and managers, who are in the primary schooling, are
" tending to be reformist" concerning total quality Management, it is possible to
say that they have potential powers in developing, changing, and improving the
school, also in creating positive relationships between individuals, in being
open to innovative thinking, furthermore in increasing the quality of the educa-
tion; in short, in achieving all the positive objectives.

Key Words: Education; tendency; educational administration; tendency
of total quality management
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TÜRKİYE’NİN AB’YE ÜYELİĞİ SÜRECİNDE 
TÜRK ULUSAL AJANSI

Hasan ÜNSAL*

Özet
AB e¤itim ve gençlik programlar›yla insanlar›n refah ve mutlulu¤unun

en üst düzeye ç›kar›lmas› amaçlanmaktad›r. Bu programlardan bugüne kadar
en büyük pay› ‹ngiltere, Almanya, Fransa ve ‹talya alm›flt›r. AB aday ülkeleri de
proje haz›rlama kapasiteleri ve Ulusal Ajanslar›n› kurma kabiliyetleri ölçüsün-
de programlardan 1997 y›l›ndan beri yararlanmaktad›rlar.

Türkiye’nin Topluluk Programlar›’na kat›l›m›n› öngören Çerçeve
Anlaflma, 21 Haziran 2002 tarihinde TBMM taraf›ndan onaylanm›flt›r. Topluluk
programlar›na Ocak 2002’de Devlet Planlama Teflkilat› (DPT) bünyesinde kuru-
lan, A¤ustos 2003’te yürürlü¤e giren bir Kanunla ba¤›ms›z bir Merkez haline
gelen, Avrupa Birli¤i E¤itim ve Gençlik Programlar› Merkezi Baflkanl›¤› (Ulusal
Ajans) taraf›ndan bafllanm›flt›r. 

Ulusal Ajans, AB e¤itim ve gençlik programlar›n›n ülke içinde
tan›t›lmas›, koordinasyonu ve yürütülmesi görevini yerine getiren bir kurulufl-
tur. Ulusal Ajans, gerek personeli, gerek çal›flma flekli ve gerekse kurumsal
yap›s› bak›m›ndan Türk Kamu Yönetiminde yeni bir kurumsal anlay›fl› da ber-
berinde getirmektedir. Kurumun, Türk bürokrasi yap›s›na göre en uygun orga-
nizasyon fleklinin nas›l olmas› gerekti¤inin tart›fl›lmas›, AB kaynakl› yeni
kurumlar›n Türk ‹dare yap›s› içerisinde nas›l örgütlenmesi gerekti¤i, hangi
grup kamu kurumlar› aras›nda yer alaca¤› konusunda bir fikir vermektedir. 

Bu çal›flmada, Ulusal Ajanslar›n kuruluflu, geliflimi ve görevleri incelen-
dikten sonra, AB üyesi ülkelerden Macaristan, Portekiz ve ‹ngiltere Ulusal
Ajanslar› ile 2006 y›l› itibar›yla aday ülke konumundaki Romanya Ulusal Ajans›
hakk›nda bilgiler verilmifltir. 

Anahtar Sözcükler: Avrupa Birli¤i, Türkiye, Ulusal Ajans, e¤itim

Gi riş
Türkiye’nin Avrupa Birli¤i ile iliflkileri yar›m yüzy›ldan fazla bir geçmifle

sahiptir. 1957 y›l›nda Roma Antlaflmas› ile kurulan Avrupa Ekonomik Toplulu¤u’na,
Türkiye’nin 1959 y›l›nda tam üye olmak için baflvurusuyla bafllayan iliflkiler,  12 Eylül
1963 tarihinde imzalan›p 1 Aral›k 1964 tarihinde yürürlü¤e giren ve AET ile Türkiye
aras›nda ortakl›k iliflkisinin kurulmas›n› sa¤layan Ankara Anlaflmas›’na dayanmak-
tad›r. 

Avrupa Birli¤i ile Türkiye aras›ndaki iliflki, iniflli ç›k›fll› süreçlerden sonra 10-
11 Aral›k 1999 tarihlerinde Helsinki’de gerçeklefltirilen AB Devlet ve Hükümet
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Baflkanlar› Zirvesi’nde, Türkiye’nin, di¤er aday ülkelerle eflit flartlarda aday ülke ilan
edilmifltir. 17 Aral›k 2004 tarihinde de, Türkiye’nin Kophenag kriterlerini yerine
getirdi¤ine karar verilerek, 3 Ekim 2005 itibariyle Türkiye ile kat›l›m müzakerelerine
bafllanmas› karar› al›nm›flt›r. Bugün ise AB ile müzakereler bafllam›fl ve devam
etmektedir. (Neuwahl, 2006, 250)

Bu süreçte, Türkiye’nin, AB ile bütünleflmenin en önemli araçlar›ndan olan,
AB E¤itim ve Gençlik Programlar›’na kat›lmas›yla ilgili anlaflmalar Türkiye ve AB
Komisyonu taraf›ndan imzalanarak 27 Aral›k 2002 tarihinde yürürlü¤e girmifltir.
Topluluk Programlar›na kat›lma çal›flmalar›na öncelikle Ocak 2002’de Devlet
Planlama Teflkilat› (DPT) bünyesinde kurulan, A¤ustos 2003’de yürürlü¤e giren bir
kanunla Devlet Planlama Teflkilat› Müsteflarl›¤›’ndan ba¤›ms›z bir merkez haline
gelen, Avrupa Birli¤i E¤itim ve Gençlik Programlar› Merkezi Baflkanl›¤› (Ulusal
Ajans), taraf›ndan bafllanm›flt›r. Türkiye, pilot çal›flmalar biçiminde bafllayan uygula-
malardan sonra, 1 Nisan 2004 tarihinden bu yana Toplulu¤un, bütün e¤itim ve genç-
lik programlar›na tam olarak kat›lmaktad›r.

Avrupa Birliği’nde Ulusal Ajanslar›n Kuruluşu ve Genel Yap›s›

E¤itim ve kültür konusu yak›n zamana kadar her ülkenin, hatta baz› Avrupa
ülkelerinde her eyaletin ve toplulu¤un de¤erlerine sad›k kalarak gelifltirdi¤i bir alan
olarak görülürken, son y›llarda Avrupa Birli¤i’nin siyasal birli¤e do¤ru geliflmesine
paralel olarak ortak de¤erlerden söz edildi¤i görülmektedir. Avrupa Birli¤i organ-
lar›nda “ortak yaflam alan› Avrupa”, “tek bir Avrupa için e¤itim” veya “Avrupa yurt-
tafll›¤›” gibi sloganlar son y›llarda daha çok duyulmakta ve belgelere de yans›mak-
tad›r. Sözü edilen bu kavramlar için AB Komisyonu’nun sorumlulu¤unda ulusal
ajanslar arac›l›¤›yla “Long Life Learning” (Yaflam Boyu Ö¤renim), Leonardo da
Vinci, Youth gibi adlar alt›nda birçok program yürütülmektedir. 

Bu e¤itim ve gençlik programlar›n›n yard›m›yla gerçeklefltirilmek istenen
ortak bir AB e¤itim politikas›n›n temel amac› üye ülke vatandafllar› aras›nda karfl›l›kl›
anlay›fl› teflvik etmek, e¤itime Avrupa damgas›n› vurmak, ö¤renci ve ö¤retmenleri
e¤itmek, araflt›rma, teknoloji ve yüksekö¤retim konular›n› ön plana ç›karmakt›r.
(Dura;Atik, 200, 187)

Ulusal Ajanslar, yukar›da sözü edilen AB E¤itim ve Gençlik Programlar›ndan
yararlanan ülkelerde, Avrupa Birli¤i kurallar› ve Komisyon ile imzalanan anlaflma
hükümleri do¤rultusunda, ulusal düzeyde yetkili makamlar taraf›ndan tesis edilmifl
kurulufllard›r. Ulusal Ajanslar, merkezi Belçika-Brüksel’de bulunan Avrupa Birli¤i
E¤itim Komisyonu’na karfl› sorumludurlar. 

Ulusal Ajanslar›n Kuruluşu ve Görevleri 

Avrupa’da Ulusal Ajanslar›n kuruluflu AB E¤itim Programlar›n›n ortaya
ç›k›fl›yla ayn› tarihlere rastlamaktad›r. Çünkü bu programlar›n bafllang›c›yla birlikte
Ulusal Ajanslar›n  kurulmas› öngörülmüfltür. Bu öngörü çerçevesinde ya ülke içeri-
sinde mevcut bulunan ve e¤itim faaliyetleriyle ilgili olan kurulufllar Ulusal Ajans faa-
liyetlerini yerine getirecek yap›lara dönüfltürülmüfl ya da programlara sonradan
dahil olan ülkelerde de bu programlar›n ülke düzeyinde yürütülmesini üstlenmek
üzere Ulusal Ajanslar›n kurulmas› yoluna gidilmifltir. Bu ba¤lamda ilk olarak
“Socrates” program›n›n kabul edildi¤i, Avrupa Parlamentosu ve Konseyi’nin
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819/95/EC say›l› 14 Mart 1995  (OJ L 87 of 20.4.1995)  tarihli karar›yla, programdan
faydalanacak üye ve aday ülkelerde, e¤itim programlar›n›n bafllat›labilmesi için,
Ulusal Ajans olarak adland›r›lan idari ve mali özerkli¤e sahip birimlerin/teflkila-
tlar›n/yap›lar›n kurulmas› istenmifltir.

Üye ülkelerde kurulmufl olan ulusal ajanslarla olan koordinasyonu sa¤lamak-
tan Avrupa Komisyonu sorumludur. AB üyesi olmayan ancak özel anlaflmalarla baz›
programlardan yararlanan Akdeniz ülkelerinde koordinatörler, Ulusal Ajanslar›n
yerini alm›flt›r. Ulusal Ajanslar, Komisyon’a program›n idaresinde özellikle program
ile ilgili bilginin duyurulmas› konusunda, program›n bütününe iliflkin önerilerde
bulunma ve baz› faaliyetlerin do¤rudan yönetimi konusunda yard›mc› olmaktad›r.
Program›n ulusal düzeyde uygulanmas› ve teflvik edilmesi ulusal ajanslar›n birincil
görevidir. Bu ajanslar›n, programlar, iliflkili konular ve kurumlar hakk›nda deneyim
sahibi olmalar› nedeniyle Avrupa Komisyonu ile projeleri ulusal, bölgesel ve yerel
düzeyde desteklemek ve gençler aras›nda ba¤lant›y› sa¤lamakta anahtar rolleri de
vard›r. Ayr›ca, di¤er ülkelerdeki potansiyel proje ortakl›klar›na da ilgili projeleri ile-
terek iki taraf› bir araya getirmek gibi bir fonksiyonu da üstlenmifllerdir. 

AB e¤itim programlar›n›n yürütüldü¤ü ülkelerde, Ulusal Ajanslar›n iflleyifli
ile ilgili bütçe, denetim, istihdam gibi konularda temel kararlar almak üzere
“Yönlendirme ve Denetleme Kurulu” veya benzeri isimler alt›nda baz› kurullar olufl-
turulmufltur. Bu kurullar, programlara kat›l›ma ve programlar›n ülke içinde geliflti-
rilmesi konusunda temel politikalar oluflturarak kararlar almaktad›rlar. Ayr›ca, AB
Komisyonu ile ulusal ajans› ba¤layan idari, mali ve yasal konularda gerekli iliflkilerin
yürütülmesini sa¤lamaktad›rlar. 

Ulusal Ajanslar›n Genel Yap›s›

AB e¤itim programlar›na kat›lan ülkelerde ulusal ajanslar yap›sal olarak farkl›
özelliklere sahiptirler. Örne¤in; Macaristan, Romanya, Yunanistan gibi ülkelerde pro-
gramlar›n sorumlulu¤u tek bir ajans taraf›ndan üstlenilmekte iken ‹rlanda, ‹ngiltere
ve Belçika gibi ülkelerde birden fazla ajans programlar› paylaflm›fl durumdad›r.  

Bugün (31) Avrupa ülkesinde, AB E¤itim ve Gençlik Programlar›’n›n
tan›t›lmas›, proje önerilerinin haz›rlanmas› konusunda baflvuru sahiplerine ve uygu-
lama konusunda kat›l›mc›lara rehberlik edilmesi, projelerin kabul edilip de¤erlendi-
rilmesi, projelerin izlenip raporlar›n de¤erlendirilmesi ve benzeri faaliyetlerin takip
edilmesi amac›yla kurulmufllard›r. Meslekî nitelik ve tecrübelerin paylafl›lmas› ve
yeni uygulamalar›n yayg›nlaflt›r›lmas› için bu kurumlar zaruret arz etmektedir.

Ulusal Ajans ifllevini yerine getiren söz konusu bu birimler, baz› ülkelerde
özel sektör taraf›ndan; baz›lar›nda vak›flar ya da üniversiteler taraf›ndan; baz›lar›nda
ise Çal›flma Bakanl›¤› veya baflka bir bakanl›k taraf›ndan oluflturulmufllard›r. Bu
nedenle, AB ülkelerinin geneli için ortak bir uygulamadan söz edilememektedir.
Ulusal Ajanslar, e¤itim programlar›n›n genel de¤erlendirmesine, geliflimine ve farkl›
programlar aras›nda iflbirli¤inin art›r›lmas›na katk›da bulunurlar. Bu kurulufllar, AB
Komisyonu, Ulusal Yetkililer, di¤er ülke ulusal ajanslar›, yararlan›c›lar ve ilgili tara-
flarla uygulama alan›nda koordinasyon ve iflbirli¤i sa¤larlar.

E¤itim ve gençlik programlar›n›n özel kurulufllar (flirketle, dernekler, vak›flar
v.b.) arac›l›¤›yla yürütülmedi¤i, kamu idaresinin bir parças›, ya da resmi kurulufllar
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kanal›yla yürütüldü¤ü ülkelerde, bu kurulufllar kamu yönetiminin birer parças›
durumundad›rlar. Öte yandan bütçeleri ve denetimleri itibariyle de supranasyonel
bir örgütlenme örne¤ini teflkil etmektedirler. Nitekim ulusal ajanslar, egemen üye
veya aday ülkelerin merkezi idarelerinin bünyesinde bulunmas›na ra¤men program
bütçeleri Avrupa Komisyonu’nun onay›ndan geçmektedir. Yine zaman zaman da,
ülke içinde denetime tabi oldu¤u gibi,  Komisyon’un da denetimine tabidirler.   

Ulusal Ajanslar›n Yürüttüğü AB Eğitim Programlar›

“Topluluk Programlar›” diye adland›r›lan faaliyetler, AB’ye üye ülkelerin,
e¤itim ve gençlik, enerji, içiflleri baflta olmak üzere toplam  8 ana program›n› ifade
eden bu alanlarda politika ve uygulamalar›n birbirlerine yak›nlaflt›r›lmas› amac›yla
oluflturulmufl iflbirli¤i araçlar›d›r. 

Topluluk Programlar›’ndan olan e¤itim ve gençlik programlar›, Avrupa
Komisyonu taraf›ndan yürütülen ve kat›l›mc› ülkeler aras›nda e¤itim ve gençlik
alan›nda iflbirli¤ini gelifltirmeyi amaçlayan programlar› ifade etmektedir.  ( Rençber,
2005, 6)

Avrupa Birli¤i, e¤itim ve gençlik programlar›n› 1995 y›l›nda bir Avrupa
kimli¤i oluflturmak, e¤itimde f›rsat eflitli¤ini sa¤lamak ve e¤itimi yaflam boyu sürdü-
rebilmek amac›yla bafllatm›flt›r.

7 fiubat 1992’de imzalanan Maastricht Antlaflmas›’n›n 126. ve 127.  maddeleri-
ne göre e¤itim ve ö¤retim alanlar›nda Avrupa Birli¤i’nin rolü; (Ülger, 2003,54)

- Üye ülkeler aras›ndaki iflbirli¤ini sa¤layarak ve gerekirse üye ülkelerin faali-
yetlerini destekleyerek, e¤itimin kalitesinin artmas›na katk›da bulunmak (Madde
126),

- Üye ülkelerin faaliyetlerini destekleyen bir mesleki e¤itim politikas› uygula-
makt›r (Madde 127). 

Avrupa Komisyonu E¤itim ve Kültür Genel Müdürlü¤ü taraf›ndan destekle-
nen e¤itim programlar›ndan olan Socrates, 31 Aral›k 2006 tarihinde sona ermifl ve
bunun yerine e¤itim, kültür, gençlik ve görsel-iflitsel sektör için düzenlenmifl olan
yeni nesil AB programlar› 01 Ocak 2007 tarihi itibar›yla yürürlü¤e konmufltur. 2013
y›l› sonuna kadar sürecek yedi y›ll›k bir dönemi kapsayan yeni nesil e¤itim pro-
gramlar›; Hayatboyu Ö¤renme (LLP = Lifelong Learning Programme), Gençlik ‹fl
Bafl›nda (Youth in Action), MEDIA 2007 ve KÜLTÜR 2007’dir. Bu programlar, önce-
ki programlarda oldu¤u gibi AB üyesi ülkeler, EFTA ülkeleri (Norveç, ‹zlanda ve
Lihtenfltayn) ve aday ülkelerin (Türkiye, H›rvatistan) kat›l›m›yla gerçeklefltirilmekte-
dir. Ayr›ca, Bat› Balkan ülkeleri ve ‹sviçre’nin de önümüzdeki y›llarda programlara
kat›l›m› öngörülmektedir.

Baz› AB Ülkelerinde Ulusal Ajanslar›n Yap›s› ve Faaliyetleri 

AB üyesi ya da aday ülkelerde, e¤itim ve gençlik programlar›n› koordine
eden, Ulusal Ajanslar, yap›sal olarak farkl› özelliklere sahiptirler. Macaristan,
Romanya, Yunanistan, ‹spanya, Portekiz gibi ülkelerde programlar›n sorumlulu¤u
tek bir ajans/kurum taraf›ndan üstlenilmekte iken ‹rlanda, ‹ngiltere ve Belçika gibi
ülkelerde birden fazla ajans/kurum programlar› paylaflm›fl durumdad›rlar. AB
Komisyonu, programlar›n genelinde “Bütünleflmifl Yönetim Sistemi” (Integrated

u Hasan Ünsal

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 292



Management System) gere¤i bütün bir program›n, mümkünse bütün ba¤lant›l› pro-
gramlar›n tek bir kurum alt›nda yürütülmesine özen göstermektedir. 

Macaristan Ulusal Ajans›

Ulusal Ajans’›n Macaristan’daki yap›lanmas› bütünsel bir yap›ya sahiptir.
Macaristan’da ulusal ajans görevini “Tempus Public Foundation (TPF)” isimli kurum
bünyesinde kurulmufl olan Socrates Ulusal Ajans› yürütmektedir. Devlet (E¤itim
Bakanl›¤›) taraf›ndan kurulmufl ve finansman› da k›smen devlet taraf›ndan sa¤lanan,
kâr amac› gütmeyen kurulufl, iç ifllerinde ve yönetiminde bütünüyle ba¤›ms›zd›r.
Karar almada bütünüyle ba¤›ms›z olmalar›na karfl›n resmi politikay› dikkate almak-
tad›rlar. Kurum, bütün programlar için flemsiye bir örgüt halinde çal›flmaktad›rlar. 

Socrates’in ülkede ilk uygulanmaya bafllad›¤› dönemde TPF yaln›zca Erasmus
program›n›n yürütülmesinden sorumlu olmufl, Socrates’in di¤er bölümleri farkl›
kurumlar›n sorumlulu¤una verilmifltir. Ancak ortak finansal kaynaktan beslenen
programlar›n finansal yönetiminin ayr› kurumlar alt›nda ve belirsiz olarak yürütül-
mesi sorunlara yol açt›¤› için di¤er eylemlerin yürütülmesi de TPF’ye devredilmifltir.
Böylece TPF, Ulusal Ajans olarak 1998 y›l›n›n May›s ay›ndan bu yana çal›flmalar›n›
sürdürmektedir. 

Kurum yöneticileri vakf›n kendi karar mekanizmalar› alt›nda seçilmektedir.
Vak›f alt›nda yürütülen bütün programlar için yaklafl›k 20-30 kifli çal›flmaktad›r.
Personel seçiminde göz önüne al›nan kriterler, iki Avrupa dili konuflabilme, üniver-
site derecesi ve aç›k bir dünya görüflüdür. ‹fle almada seçimler mülakat yoluyla
yap›lmaktad›r. 

Portekiz Ulusal Ajans›

Portekiz E¤itim Bakanl›¤› ilk olarak 1991 y›l›nda Avrupa Komisyonu’nun
pilot aktivitelerine kat›lm›flt›r. Bu kat›l›m ile zorunlu e¤itim ve ileri seviye baz›nda AB
ülkeleri ile Portekiz aras›nda ö¤renci transferleri bafllam›flt›r. Bu sürece paralel olarak
kurulan Portekiz Ulusal Ajans›,  E¤itim Bakanl›¤› bünyesinde çal›flmaktad›r. Socrates,
Leonardo da Vinci ve Youth programlar› Ulusal Ajans’›n tabi oldu¤u belirli prose-
dürlerle yürütülmektedir. Ulusal Ajans, ofis olarak E¤itim Bakanl›¤›’na karfl› sorum-
ludur. Ancak, kurumun iç ifllerine müdahale edilmemektedir. (Kihtir, 2003, 60)

Ulusal Ajans’›n karar mekanizmalar›nda uyulmas› gereken ve ifllerlik
kazand›r›lan sabit prosedürler mevcuttur. Ancak yine de, Ajans’›n E¤itim
Bakanl›¤›’na ba¤l› kurulmufl olmas›na ra¤men yürüttü¤ü faaliyetler itibariyle karar
almada özgür oldu¤u görülmektedir. 

Socrates E¤itim Program›’n›n yürürlü¤e konulmas›yla beraber 1990 y›l›nda
e¤itim programlar›yla ilgili tüm eylemler Portekiz E¤itim Bakanl›¤› bünyesinde
yürütülmeye bafllanm›flt›r. ‘Youth for Europe’ program› ise, Kültür Bakanl›¤›
taraf›ndan, valilik ve gençlik organizasyonlar›n›n deste¤iyle yürütülmektedir. E¤itim
programlar›n›n E¤itim Bakanl›¤› çat›s› alt›nda yürütülmeye bafllanmas›ndan sonra,
Erasmus bürosundaki sisteme oranla otonomi kayb›n›n oldu¤u gözlenmifltir. Ancak,
bununla beraber Socrates’in genelinde merkezi bir yap› olmas›n›n faydalar› da bulun-
maktad›r. Fakat bütün programlar›n tek elden yönetimi oldukça zordur. Bu zorluk
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verimlili¤i de etkilemektedir. Gerek programlar›n gerekse ajans›n yap›s›nda esneklik
sa¤lanamamaktad›r. 

‹ngiltere Ulusal Ajans›

‹ngiltere’de  Socrates program›,  yaln›zca tek bir Ulusal Ajans alt›nda de¤il, 12
de¤iflik kurum/kurulufl arac›l›¤›yla yürütülmektedir. Ulusal Ajans ifllevi gören bu
kurumlar›n baz›lar› devlete ba¤l› baz›lar› ise özel kurulufllard›r. Bunlardan baflka
yine Erasmus Program› d›fl›ndaki baz› AB e¤itim programlar›n› ve di¤er e¤itim pro-
gramlar›n› yürütmekte olan British Council bulunmaktad›r. AB e¤itim
programlar›ndan baz›lar› 1987 y›l›nda Erasmus program›n›n bafllamas›yla kurulan
Socrates-Erasmus Konseyi (Ulusal Ajans) taraf›ndan yürütülmektedir. Bu konsey
‹ngiltere E¤itim Bakanl›¤›’n›n sorumlulu¤unda E¤itim ve Yeterlilikler Bölümü
taraf›ndan organize edilmektedir.

Socrates program›n› aslen yürütmekte olan Socrates-Erasmus Konseyi’nin
üyeleri y›lda iki defa toplan›p program›n iflleyifli ile ilgili karalar› almakla yükümlü-
dür. Toplam 25 kifliden oluflan Konsey üyeleri; CVCP (Committee of Vice Chancellors
& Principals) taraf›ndan belirlenen 6 üniversite rektörü ve bu kurumdan gözlemciler
ile di¤er Ulusal Ajanslar›n temsilcileri ve E¤itim-‹fl Departmanl›¤› (Department of
Education & Employment) temsilcisinden oluflmaktad›r. 12 Ulusal Ajans’tan
baz›lar›n›n görev da¤›l›m› ise flöyledir; Erasmus program›n›, Socrates-Erasmus
Konseyi; Lingua&Comenius program›n›, Central Bureau for Educational Visits &
Exchanges; Eurydice’i EPIC Europe,NFER; NARIC’i, UK NARIC, ECCTISS 2000 Ltd.
kurumlar›/ kurulufllar›/ flirketleri  yürütmekte ve organize etmektedir. Görüldü¤ü
gibi NARIC program›n›n yürütülmesi database program› yaz›l›m› ile u¤raflan özel bir
kurulufla verilmifltir.  Bu da ‹ngiltere’de her kurumun, devlet, vak›f, özel sektör,
Ulusal Ajans olabilece¤i anlam›na gelmektedir. 

Romanya Ulusal Ajans›

Romanya’da Socrates program› E¤itim Bakanl›¤› alt›nda yap›lanm›fl ve yürü-
tülmektedir. Bu e¤itim program› ile ilgili temel karar organ› Socrates Ulusal
Konseyi’dir. Y›lda iki kez toplanmas› öngörülen Konsey, seçilen, üniversite rektörle-
ri, e¤itim kurumlar›n›n yöneticileri, e¤itim bakanl›¤›ndan uluslararas› iliflkiler,
finansman ve üniversite ile üniversite öncesi e¤itimle ilgili yöneticiler ve ba¤›ms›z
müfettifllerden oluflmaktad›r. Konseyin temel fonksiyonu ö¤renci ödenekleriyle ilgili
Ulusal Eylem Plan›’n› haz›rlamak ve e¤itim programlar›yla ilgili di¤er stratejik konu-
lar› belirlemektir. 

Romanya’daki Ulusal Ajans’›n kurulufl aflamas›nda ilk haz›rl›k y›l›n›n perso-
nel dahil finansman› AB Komisyonu taraf›ndan sa¤lanm›flt›r. ‹lk yap›lanma
sonras›nda birçok de¤ifliklik yap›lm›fl ve baz› uygulamalar yeniden ele al›nm›flt›r.
1998 y›l›ndan bu yana özerk yap›ya sahip bir konumdad›r.  

Socrates e¤itim programlar› ile ilgili temel karar organ› olan Socrates Ulusal
Konseyi’nin Müdür ve Müdür Yard›mc›s› (Director and Deputy Director) do¤rudan
e¤itim bakan› taraf›ndan atanmaktad›r ve genelde üniversite yöneticileridir. 

Türk Ulusal Ajans›’n›n Yap›s›

Toplumda, uzmanlaflma, araflt›rma-gelifltirme, yönetimde fleffaflaflma, e¤itim-
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de standartlar›n yükseltilmesi, iflleyen serbest pazar ekonomisi, hayat standartlar›n›n
yükseltilmesi, demokrasinin güvence alt›na al›nmas›, sivil toplum kurulufllar›n›n
güçlendirilmesi, Türk e¤itiminin yeni bir felsefeye kavuflturulmas›, sürekli ö¤renme
iste¤i duyan bireylerin yetifltirilmesinin Avrupa Birli¤i’nin katk›lar› ile mümkün ola-
bilece¤i kanaati vard›r. (Gönülaçar, 2005, 30)

Bu kanaatten hareketle, ülkemizin AB Programlar›na kat›l›m›na iliflkin ilk
ad›m 1993 Kopenhag Zirvesi’nde Topluluk programlar›na AB ile ortakl›k anlaflmas›
bulunan Merkez ve Do¤u Avrupa Ülkeleri’nin kat›l›m›na iliflkin siyasi iradenin orta-
ya koyulmas›yla at›lm›flt›r. Türkiye, Aral›k 1999’da gerçeklefltirilen Helsinki
Zirvesi’nde adayl›¤›n›n teyit edilmesiyle birlikte, ilke olarak aday ülkelere aç›k tüm
AB program ve ajanslar›na kat›lma hakk›n› elde etmifltir. 

Türkiye halihaz›rda, AB’nin çevreden bilim ve teknolojiye, e¤itimden sa¤l›¤a,
enerjiden KOB‹’lere kadar genifl bir yelpazeye yay›lan Topluluk programlar›ndan
kendi ihtiyaç ve önceliklerini dikkate alarak baflvuruda bulundu¤u 14 tanesine
kat›lmaktad›r. 

Türk Ulusal Ajans›’n›n (AB Eğitim ve Gençlik Programlar› Merkezi) Kuru-
luşu ve Gelişimi

AB e¤itim programlar›na kat›l›m› organize etmek üzere AB E¤itim ve Gençlik
Programlar› Dairesi Baflkanl›¤› (Ulusal Ajans), Devlet Planlama Teflkilat› (DPT) bün-
yesinde, 15.01.2002 tarih ve 2002/3547 say›l› Bakanlar Kurulu Karar› ile kurulmufltur.
Bu flekliyle Ulusal Ajans, e¤itim programlar›na kat›l›mla ilgili haz›rl›k tedbirlerinin
uygulamas›n› 2003 y›l› boyunca koordine etmifl, pilot uygulamalar› 2003-2004 y›llar›
aras›nda gerçeklefltirmifltir. Ülke çap›nda koordinasyon görevini üstlenen Daire
Baflkanl›¤›, Müsteflara ba¤l› olarak çal›flmakta ve üç genel program koordinatörlü¤ü
(Socrates, Leonardo ve Youth) ile bunlar›n alt›nda yer alan sekiz program koordi-
natörlü¤ünden oluflmaktayd›.  

Avrupa Birli¤i E¤itim ve Gençlik Programlar› Daire Baflkanl›¤›, 2003 y›l› için-
de yap›lan bir yasal düzenleme (4968 say›l›, 540 Say›l› Devlet Planlama Teflkilat›
Kurulufl ve Görevleri Hakk›nda Kanun Hükmünde Kararnamede De¤ifliklik
Yap›lmas› Hakk›nda Kanun) ile AB standartlar›na uyumlu bir flekilde idari ve mali
özerkli¤e sahip, tüzel kiflili¤i haiz bir Merkez olarak esnek bir yap›da örgütlenmifltir.
fiu an itibariyle de T.C. Baflbakanl›k Devlet Planlama Teflkilat›’n›n ilgili kuruluflu ola-
rak Türk kamu yönetimi içerisinde yerini alm›fl ve faaliyetini sürdürmektedir.

Ulusal Ajans’›n temel görevi; Avrupa Birli¤i’nin e¤itim ve gençlik program-
lar›n› ülke içinde duyurmak, bu programlara kat›l›m çal›flmalar›n› koordine etmek,
yürütmek ve izlemek, Komisyona rapor halinde sunmak, program uygulamalar›
hakk›nda Komisyon ile gerekli görüflmeleri yapmak ve uygulama sözleflmelerini
imzalamakt›r. 

Öte yandan, programlar›n genel de¤erlendirmesine, geliflimine ve farkl› pro-
gramlar aras›nda iflbirli¤inin art›r›lmas›na katk›da bulunmakta; AB Komisyonu,
di¤er ulusal ajanslar ve di¤er ülke yararlan›c›lar› ile iliflkilerin kurulmas›n›, gelifltiril-
mesini ve koordinasyonunu sa¤lamaktad›r. Programlarla ilgili ifl ve ifllemlerin yürü-
tülmesinde di¤er kurumlarla iflbirli¤i yaparak, Avrupa Komisyonu ile ulusal otorite-
ler aras›nda yap›lan müzakereler sonucunda onaylanan çal›flma planlar› ve bütçenin
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uygulanmas›yla programlar›n ülke içinde duyurulmas› ve tan›t›lmas› ifllemlerini yap-
maktad›r.

Ulusal Ajans; Merkez Baflkan›, genel koordinatörler, program koordinatörleri,
destek hizmetleri koordinatörleri ile yeterli say›da uzman, mütercim, rehber, denetçi,
dan›flman ve destek hizmetleri personelinden oluflmaktad›r.  

Ulusal Ajans’›n Kamu Yönetimindeki Yeri 

Türkiye’nin 1999 tarihli Helsinki Zirvesi sonras›nda aday olarak kabul edil-
mesiyle birlikte, iliflkilerin teknik anlamda daha iyi yürütülebilmesi ihtiyac› belirgin-
leflmifltir. Bu nedenle, 26 Ocak 2000 tarih ve 2000/3 say›l› Baflbakanl›k Genelgesi ile
Türk idari yap›s› içerisindeki AB örgütlenmesi yeni bir flekil alm›fl ve yeni kurumlar
oluflturulmufltur. Bunlar; AB ‹ç Ekonomik ve Teknik Koordinasyon Kurulu, ‹ç
Koordinasyon ve Uyum Komitesi ve Yürütme Sekreterli¤i, AB Dan›flma Kurulu,
Avrupa Birli¤i Genel Sekreterli¤i (ABGS), D›fl Ticaret Müsteflarl›¤› AB ‹cra
Kurulu’dur. Bunlardan baflka, Toplulu¤un e¤itim programlar›n›n ülke içinde koordi-
ne edilmesi görevini yürütmek üzere,  AB E¤itim ve Gençlik Programlar› Merkezi
Baflkanl›¤› (Ulusal Ajans) kurulmufltur.

Uyum sürecinde Türk idare yap›s› içinde oluflturulan bu kurulufllarla (merke-
zi idareye bir nevi teknik dan›flmanl›k yapma anlam›nda) benzer faaliyet gösteren
baflkent teflkilat›nda, aktif olarak yer alan ve belli bir hizmeti do¤rudan do¤ruya
yürüten idare organlar› yan› s›ra, bu idare organlar›na görüfl bildirme, öneri ve tavsi-
yelerde bulunma suretiyle yard›mc› olan kurul ve kurulufllar da mevcuttur. Bu kuru-
lufllardan bir tanesi de 30.09.1960 tarihinde 91 say›l› kanunla kurulan Devlet planla-
ma Teflkilat›’d›r. (Günday, 1996, 361)

Kurumun sahip oldu¤u görev ve ifllevleri nedeniyle, Ulusal Ajans’›n DPT bün-
yesinde kurulmas› aflamas›nda, söz konusu AB e¤itim programlar›n›n, bütçe ve
finansman boyutu da dikkate al›narak, kamu kurumlar› aras›nda koordineli bir flekil-
de yürütülmesini DPT’nin en iyi flekilde sa¤layaca¤› vurgulanm›flt›r. Bu nedenlerle
AB e¤itim programlar›n› yürütmek ve koordine etmek üzere Avrupa Birli¤i ile ‹liflki-
ler Genel Müdürlü¤ü’ne ba¤l› olarak DPT bünyesinde “Avrupa Birli¤i E¤itim ve
Gençlik Programlar› Daire Baflkanl›¤›” olarak 2002 y›l›nda kurulmufltur. Devam eden
süreçte bu daire baflkanl›¤› 2003 y›l›nda 540 say›l› Devlet Planlama Teflkilât› Kurulufl
ve Görevleri Hakk›nda Kanun Hükmünde Kararnamede De¤ifliklik Yapan 4968 say›l›
Kanunla, DPT ile ilgili olmak üzere idari ve mali özerkli¤e sahip bir tüzel kiflili¤e
kavuflturulmufltur.

Avrupa Birli¤i E¤itim ve Gençlik Programlar› Merkezi Baflkanl›¤›’n›n çal›flma
usul ve esaslar›n› belirleyen yönetmeli¤in 5. maddesinde de kurumun hukuki yap›s›;
“ Merkez, 540 say›l› Devlet Plânlama Teflkilât› Kurulufl ve Görevleri Hakk›nda Kanun
Hükmünde Kararnamede De¤ifliklik Yap›lmas›na iliflkin 31/7/2003 tarihli ve 4968
say›l› Kanunda belirtilen görevleri yerine getirmek amac›yla Baflbakanl›k Devlet
Plânlama  Teflkilât› ile ilgili olmak üzere kurulmufl, idari ve malî özerkli¤e sahip,
Kanunda belirtilmeyen durumlarda özel hukuk hükümlerine tâbi bir kamu tüzel kifli-
sidir.” fleklinde ifade edilmifltir.

Kurum bu yönüyle Türk Kamu Yönetimi içerisinde yer alan, 5018 say›l› Kamu
Mali Yönetimi ve Kontrol Kanunu’ndaki ifadesiyle, genel bütçeli ve özel bütçeli kuru-

u Hasan Ünsal

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 296



lufllar d›fl›nda yer almaktad›r. Ulusal Ajans’›n, kendine özel, bafll› bafl›na bir kurulufl
kanunu bulunmamaktad›r. Kurumun bafl›nda da DPT’nin ba¤l› oldu¤u Bakan
taraf›ndan atanan bir “Baflkan” bulunmaktad›r. Bu nedenle Ulusal Ajans’›n, iflletme
bütçesinin DPT bütçesinden aktar›lan rakamlardan olufltu¤unu düflünecek olursak,
kurumu sadece iflletme bütçesi yönüyle genel bütçe kapsam›ndaki kurulufllar
aras›nda de¤erlendirebiliriz.

Hizmet Yerinden Yönetim Kuruluşlar› Bak›m›ndan Ulusal Ajans

Bir kamu kurumu, belirli bir kamu hizmeti ya da iflinin yürütülmesi için örgü-
tlenmektedir. Her hizmetin kendine özgü nitelik ve özelli¤i oldu¤undan, örgütlenme
buna göre biçim almakta ve sonuçta birbirinden çok farkl›laflm›fl örgüt tipleri mey-
dana ç›kmaktad›r. Kimi zaman kamu kurumlar›, niteliklerine göre s›n›fland›r›lmak-
tad›r. Bilimsel ve kültürel kamu kurumlar›, sosyal kamu kurumlar›, idari kamu
kurumlar›, ekonomik kamu kurumlar› gibi. Bu s›n›fland›rma, daha çok kamu hizme-
tlerinin s›n›fland›r›lmas›na paralellik göstermektedir. Bilimsel ve kültürel kamu hiz-
metleri ve di¤er benzerleri gibi.  Fakat bu s›n›fland›rma, her kamu kurumuna uygu-
lanacak hukuksal rejimi belirlemez.  

Kamu kurumu biçiminde örgütlenen hizmet, bir kiflilik, bir ölçüde özerklik,
dolay›s›yla belirginlik kazan›r. Devletten ayr› bir tüzel kiflili¤e ve bütçeye sahip olan,
kararlar›n› kendi kendine alan, böylece bir anlamda kendi kendini yöneten kamu
kurumlar›, bu yüzden yerinden yönetimin bir türü olarak kabul edilir. Ancak burada
yerinden yönetimin dayand›¤› temel yöresel bir alan de¤il, bir faaliyet, ifl alan›
oldu¤u için buna, hizmet ya da teknik bak›mdan yerinden yönetim denir.     

Hizmet Yerinden Yönetim Kurulufllar›, teknik bilgi ve uzmanl›k isteyen belli
bir hizmetin devletin tüzel kiflili¤i ve merkezi idare teflkilat› d›fl›nda örgütlenmesi ve
tüzel kiflili¤e kavuflturulmas› sonucu ortaya ç›kan kurulufllard›r. Hizmet yerinden
yönetim kurulufllar›n›n organlar› yürütme organ› taraf›ndan iflbafl›na getirildi¤i gibi
ayn› yöntemle görevlerinden al›nabilmektedir. Bunlar›n ortak özellikleri; kamu tüzel
kiflili¤ine sahip olma, özerkli¤e sahip olma, vesayet denetimine tabi olma, ayr› bir mal
varl›¤›na ve bütçeye sahip olmad›r. 

Ulusal Ajans’›n kamu tüzel kiflili¤ine, idari ve mali özerkli¤e sahip, DPT ve
onun ba¤l› oldu¤u Bakan›n vesayet denetimine tabi, ayr› bütçeye (program ve ifllet-
me bütçesi) sahip bir kurulufl oldu¤u görülmektedir. Ayr›ca, kurumun organlar› ve
gerek yönetici, gerekse di¤er görevliler DPT’nin ba¤l› oldu¤u Bakan taraf›ndan,
dolay›s›yla yürütme taraf›ndan atanmaktad›r. Görevden al›nmalar› da ayn› usule
tabidir. Bu yönleriyle, 4968 say›l› kanunla kurulan Ulusal Ajans’›, faaliyet konular›
aç›s›ndan, hizmet yerinden yönetim kurulufllar›ndan Bilimsel, Teknik ve Kültürel
Kamu Kurumu olarak de¤erlendirmek mümkündür. 

Kamu kurumlar›n›n en yeni türünü oluflturan bu kurumlar, bilimsel, teknik,
sanatsal ve kültürel hizmet ve faaliyetlerde bulunmak üzere kurulmufllard›r. Örnek
olarak; TÜB‹TAK, Türkiye Radyo ve Televizyon Kurumu, Devlet Tiyatrolar› Genel
Müdürlü¤ü, Devlet Opera ve Balesi Genel Müdürlü¤ü, Atatürk Kültür, Dil ve Tarih
Yüksek Kurumu say›labilir. Ulusal Ajans’› da, yürüttü¤ü e¤itim faaliyetleri itibariyle,
bu kurumlar aras›nda saymak yerinde olacakt›r.
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Karş›laşt›ğ› Sorunlar

Türkiye’nin e¤itim ve gençlik programlar›na fiili kat›l›m›n›n üzerinden
yaklafl›k dört y›ll›k bir süre geçmifltir. Programlar›n uygulamas› incelendi¤inde gene-
li itibariyle kat›l›m›n y›llar itibariyle artt›¤› ortaya ç›kmaktad›r. Önümüzdeki dönem-
lerde de, edinilen tecrübeler sonucunda, ülkemizden programlara yönelik kat›l›m›n
büyük ölçüde art›fl gösterece¤i tahmin edilmektedir.  Programlar› uygulay›c› konum-
da olan Ulusal Ajans faaliyetlerini yürütürken, gerek bürokrasiden, gerek mevcut
kamu yönetiminden, gerekse d›fl etmenlerden kaynaklanan bir tak›m sorunlarla
karfl›laflmaktad›r.

Türk Ulusal Ajans›, Türkiye’nin AB’ye tam üye olmams›na ra¤men, AB’ye üye
bir ülkenin ulusal ajans› gibi faaliyet göstermektedir. Türk Ulusal Ajans›, üye ülke-
lerdeki Ulusal Ajanslar›n tabi oldu¤u yükümlülüklere ve prosedürlere tabidir. Bu
durum Türk kamu yönetimi sistemi içerisinde, Türk bürokrasi yap›s› içerisinde, mev-
zuat aç›s›ndan hukuki sorunlara yol açmaktad›r. 

Bu sorunlardan bir tanesi Ulusal Ajans’›n yapt›¤› sat›n alma faaliyetlerinde
ortaya ç›kmaktad›r. Kurum sat›n alma ifllemlerini, Türkiye Cumhuriyeti ile Avrupa
Birli¤i aras›ndaki mali iflbirli¤i çerçevesinde temin edilecek mali yard›mlar›n uygu-
lanmas›na iliflkin olarak 14 May›s 2004 tarihinde imzalanan   “Çerçeve Anlaflma”
ekinde yer alan “EK A” ya göre yapmaktad›r.  Buna göre kurumun yapaca¤› mal, hiz-
met ve ifl sözleflmeleri, Avrupa Topluluklar› genel bütçesinin tabi oldu¤u Mali
Tüzük’te belirlenen kurallar ve prosedürlere (25 Haziran 2002 tarih ve 1605/2002
say›l› Konsey Tüzü¤ü) ve üçüncü ülkelerle iflbirli¤i kapsam›nda Komisyon taraf›ndan
6 Mart 2003 tarihinde kabul edilen kurallar ve prosedürlere tabidir.

Kurum, genel ve özel bütçeli kurulufllar ile di¤er kamu kurum ve kurulufl-
lar›n›n mal ve hizmet sat›n alma ile ilgili ifl ve ifllemlerinde uygulanmakta olan 4734
say›l› Kamu ‹hale Kanunu hükümlerine tabi de¤ildir. Öte yandan 2005 y›l› içerisinde
yap›lan yasal bir düzenlemeyle de 5018 say›l› Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol
Kanunu kapsam›ndan ç›kar›lm›flt›r. Bu durum kuruluflun ifl ve ifllemlerinde uygu-
lay›c›lar aç›s›ndan bir karmaflaya yol açmaktad›r. Konsey Tüzü¤ü’nde sat›n almalar-
la ilgili detaylar yer almamaktad›r. Bu durumda ortaya ç›kan boflluklar Kamu ‹hale
Kanunu’ndaki prosedürlerin ve Ulusal Ajans Baflkanl›¤› taraf›ndan ç›kar›lan genel-
gelerin uygulanmas›yla doldurulmaktad›r. 

Programlar›n uygulanmas› esnas›nda karfl›lafl›lan bir baflka problem ise,
yararlan›c›lar›n yurt d›fl›na ç›k›fl için gerekli olan vize ifllemlerinde yaflanan
s›k›nt›lard›r. Vize almada yaflanan gecikmeler ve bürokrasi fazlal›¤›n›n yararlan›c›n›n
flevkini k›rabilmekte ve de¤iflim faaliyetlerinin iptal edilmesi ile sonuçlanabilmekte-
dir. 

Sonuç

20. yüzy›l›n en önemli geliflmelerinden biri olan ve uluslar aras› alanda dün-
yadaki supranasyonel tek örgüt olarak, en etkin aktör olmay› hedefleyen Avrupa
Birli¤i öncelikle Bat› Avrupa’n›n siyasi, ekonomik ve sosyal yap›s›nda, daha sonra da
dünyadaki güç dengelerinin de¤ifliminde önemli rol oynam›flt›r. AB’nin oluflumun-
dan itibaren Avrupa k›tas› en uzun süreli bar›fl sürecini yaflam›flt›r.
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Avrupa’n›n yeniden inflas› sürecinde, Avrupa Birli¤i düflüncesinin savunucu-
lar›, aralar›ndaki iflbirli¤ini ilerletmeyi amaçlam›fllard›r. Farkl› uluslar›n birbirlerini
daha iyi anlamalar› ve bu sayede çat›flmalar›n ve savafllar›n önüne geçilmesi için
“e¤itim” önemli bir araçt›r. E¤itim ve gençlik programlar›n›n, en önemli ifllevlerinden
biri, uluslar› sosyal ve kültürel anlamda birbirlerine yak›nlaflt›rarak iflbirli¤i düflün-
cesini gelifltirmesi ve yayg›nlaflt›rmas›d›r. 

AB’de e¤itimle ilgili çal›flmalar direkt olmasa bile birçok kurucu anlaflmalarda
yer alm›flt›r. 1951 y›l›nda imzalanan Paris Antlaflmas›ndan bafllayarak, 1957 Roma
Antlaflmas›, AB sürecinde kilometre tafl› olarak kabul edilen ve 1992 y›l›nda imzala-
nan Maastricht Antlaflmas› (126. ve 127. maddeleri), kurucu anlaflmalar› birlefltiren ve
1997 y›l›nda imzalanan Amsterdam Antlaflmas› (149. ve 150. maddeleri) e¤itim ile
ilgili maddelere de yer vermektedir. 

Günümüzde e¤itim ve gençlik programlar›, Türkiye ile birlikte 31 ülkede
uygulanmaktad›r. Programlar›n bu derece genifl bir alan› hedeflemesi ve ülkeler
aras›nda görülen farkl› uygulamalar, do¤al olarak baz› sorunlar›n yaflanmas›na
neden olmaktad›r. 

Türkiye’de programlar›n daha etkin flekilde uygulanmas› için; e¤itim ve genç-
lik programlar›na iliflkin önemli ifllevler gören ve bu konuda tek yetkili olan Ulusal
Ajans’›n idari ve mali özerkli¤i korunmal› ve daha etkin flekilde faaliyet göstermesi-
ni sa¤layacak önlemler uygulamaya konulmal›d›r. 

Programlar kapsam›nda mümkün oldu¤u kadar çok faaliyetin yönetiminin
ulusal ajanslara b›rak›lmas›n›n faydal› olaca¤› düflünülmektedir. Bu sayede halk›n
öncelikli ihtiyaç ve genel durumlar›n› bilen ulusal ajanslar, programlara kat›l›mc›
ülkelerden yönelecek talebi olumlu yönde etkileyebilecektir. 

AB e¤itim ve gençlik programlar›n›n üst hedefi Avrupal›l›k fikrini gelifltirmek
ve gençli¤i toplumsal yaflant›ya katmakt›r. Bu programlar›n uygulanabilmesi için
sürdürülebilirlik ve mali kaynaklar›n yeterli olmas› koflullar›n›n sa¤lanmas› gerekli-
dir. Ulusal Ajans’›n görevi ise AB nezdinde Türkiye’de bu programlar›n koordinas-
yonunu gerçeklefltirirken toplumun ilgili kesimlerine bilgi da¤›l›m›n› sa¤lamakt›r.
Ulusal Ajans konusunda Avrupa Birli¤i’nin ön flart› yürütücü kurumun yararlan›c›
olmamas›d›r. 

Ulusal Ajans’›n organik olarak Türk idare yap›s› içerisindeki yerini ve organi-
zasyonunu dikkate alarak bir de¤erlendirme yapmak, faaliyetleriyle ilgili olarak
gerek kurumsal yap›s› gerekse idari önerilerde bulunmak, kurumun iflleyiflinin ve
idare yap›s› içerisindeki ba¤lant›lar›n›n tekrar gözden geçirilerek yeniden
yap›land›r›lmas› düflüncesinin gündeme gelmesini sa¤layabilecektir. Böylelikle
Ulusal Ajans’›n yönetim bak›m›ndan etkinli¤ini art›r›c›, idari sorunlar›n› çözümleyici
önlemler al›nmas›yla bu tip kurumlar›n kamu yönetimi sistemi içerisine uyumu daha
kolay sa¤lanacakt›r.  

Ulusal Ajans’›n ba¤l› oldu¤u DPT, ülkemizde önemli görevler üstlenmifl, AB
ile iliflkilerimizin bafllad›¤› 1963 y›l›ndan beri, iliflkilerimizin yürütülmesinde temel
ifllevleri yerine getirmifltir. Bu nedenle DPT bünyesinde AB ile iliflkiler konusunda
bilgi birikiminin olufltu¤u, bu durum dikkate al›nd›¤›nda Ulusal Ajans’›n, DPT ille
ilgili bir kurulufl olmas›n›n do¤ru bir yaklafl›m oldu¤u savunulsa da, planl› kalk›nma
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sürecinde önemli görevler üstlenen DPT’nin, e¤itim alan›nda Millî E¤itim Bakanl›¤›
ile TÜB‹TAK gibi uzman kamu kurulufllar›, ya da AB ile ile ilgili uzman bir kurulufl
olan Avrupa Birli¤i Genel Sekreterli¤i gibi kurulufllar varken, e¤itim faaliyetleri ile
görevlendirilmesi do¤ru de¤ildir.

Görevi, stratejik planlama yapmakla s›n›rl› bir kurum olmas› gereken DPT’nin
yap›s›, zaman zaman u¤rad›¤› kurumsal de¤ifliklikler nedeniyle, karmafl›k bir hale
gelmifltir. Türkiye AB’ ye girerken devleti küçültmeyi, bürokrasiyi azaltmay› hede-
flemektedir. AB’nin izledi¤i politika da bu yöndedir. DPT ile ilgili bu birimin olufltu-
rulmas› ve bu birimde kamu personelinin istihdam› bu amac›n tam tersine
davran›ld›¤›n› göstermekte ve yeni bir bürokratik birim oluflturmaktad›r. 

Baflkanl›k idari ve mali özerkli¤e sahip bir yap› olarak tasarlanm›fl
oldu¤undan Baflkan›n ve belirli düzeydeki yöneticilerinin, siyasi etkilerden uzak kal-
malar›n›n sa¤lanm›fl olmas› gerekir. Bu nedenle, atanan kiflilerin siyasi iktidardan
ba¤›ms›z olarak çal›flmalar›n› sürdürebilmesi gerekir ki, bu da, Baflkan ve belirli
düzeydeki görevlilerin, en az belirli süre için atanm›fl olmalar› güvencesinin
sa¤lanm›fl olmas› kofluluna ba¤l›d›r. Bu konuda AB’ye üye ülkeler ve aday ülkeler
aras›nda son derece farkl› örnekler bulunmaktad›r. 

Türkiye, uzun süredir tam üye olmak istedi¤i AB hedefine bugün, her zaman-
kinden daha yak›n bir durumdad›r. Müzakereler bafllam›fl ve devam etmektedir.
Aday ülke statüsü kabul edilen Türkiye’nin önünde tam üyelik için kat etmesi gere-
ken bir müzakere süreci vard›r. Bu süreç bir f›rsat bilinerek, bireylerden bafllayarak,
tüm kamu/özel sektör kurulufllar›, STK’lar, medya kurulufllar› vb. örgütlenmeler,
kendi yap›lar›n› ve faaliyetlerini gözden geçirmeli, ülkeye ve ülke insan›na en iyi hiz-
meti nas›l sa¤layabileceklerinin, toplum refah›n› ve yaflam standartlar›n› nas›l yük-
selteceklerinin yollar›n› aramal›d›rlar.
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THE TURKISH NATIONAL AGENCY IN THE
PROCESS OF TURKEY’S MEMBERSHIP OF EU

Hasan ÜNSAL*

Abst ract
EU with education and youth programmes aims to improve quality of

life of people and enhance the peace and prosperity in public. So far Germany,
England, France and Italy profited from this programmes most. Parallel to their
project organising ability and the capability of establishing their National
Agencies, EU countries have been benefiting from the programmes since 1997.

The frames convention that suggest Turkey’s participation in the pro-
grammes of EU has been approved by TBMM in 21 June 2002.  Pariticipation
efforts to the programmes of union was firstly establish in January 2002 in the
constiution of State Planning Organisation (SPO) and than became an indepen-
dent institution with a law came into force in August 2003. National Agency is
an establishment that introducts, coordinate and carries out the education and
youth programmes of EU. 

National Agency both with its staff, the way of work and institutional
system suggests a new institutional understanding in the Turkish Public
Administration.   Establishment gives idea about discussion of the way of the
organisation that suits the Turkish bureacracy most and how should new esta-
blishments that maintained by EU be organised in the Turkish bureacracy. The
investigation of the similliar establishments in some other EU countries helps
with comparison.

In this study, after examining the foundation, development and duties
of National Agency, information about the Hungary, Portugal, England’s
National Agencies and National Agency of Romania  - candidate for EU in 2006-
has been given.   

Key Words: European Union, Turkey, National Agency, education
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YENİ İLKÖĞRETİM PROGRAMI (2005) 
UYGULAMALARININ İLKÖĞRETİM 4. VE 5. SINIF 

ÖĞRENCİLERİNİN ÇALIŞMA ALIŞKANLIKLARINA ETKİSİ

Barış ÇETİN*

Özet
Yeni ilkö¤retim program›n›n uygulamalar›n›n ilkö¤retim 4. ve 5. s›n›f

ö¤rencilerinin çal›flma al›flanl›klar›na etkisinin çeflitli de¤iflkenlere göre
de¤erlendirilmesi amaçlanm›flt›r. Bu araflt›rma, tarama modelindendir. Alt
amaçlar dikkate al›nd›¤›nda, tarama modellerinden izleme yaklafl›m›na uygun
olarak düzenlenmifltir. Bu araflt›rmada, Y›lmaz (1997) taraf›ndan ortaö¤retim
ö¤renciler için gelifltirilen ve Çetin (2007) taraf›ndan ilkö¤retim 4. ve 5 s›n›f
ö¤renciler üzerinde geçerlik ve güvenirlik çal›flmas› yap›lan “Çal›flma
Al›flkanl›klar› Ölçe¤i” ve araflt›rmac› taraf›ndan gelifltirilen ö¤rencilerin kiflisel
özelliklerini belirlemek için gelifltirilen anket kullan›lm›flt›r. 

Araflt›rman›n sonuçlar› flunlard›r: Yeni ilkö¤retim program› uygulama-
lar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar›na etkisi, anne e¤itim duruma göre
anlaml› bir farkl›l›k göstermektedir. Bu farkl›l›k annenin e¤itim durumu okur-
yazar olanlardan kaynaklanmaktad›r. Yeni ilkö¤retim program› uygulama-
lar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar›na etkisi, baba e¤itim ve baba mesle-
ki durumuna, annenin çal›fl›yor/çal›flm›yor olma durumuna, cinsiyete, okul
türüne göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. 

Anahtar Sözcükler: Çal›flma al›flkanl›klar›, yeni ilkö¤retim program›
uygulamalar›, ilkö¤retim 4. ve 5. s›n›flar

Gi riş
Yeni ilkö¤retim program›n örtürk amaçlar›ndan biri ö¤rencilerin çal›flma

al›flkanl›klar›n› art›rmakt›r. Çal›flma al›flkanl›klar› yeni ilkö¤retim program›nda
ö¤renme-ö¤retim sürecinde önemli yere sahiptir. Afla¤›da yeni ilkö¤retim program›
ile çal›flma al›flkanl›klar› aras›nda iliflkiye yer verilmifltir.

Yeni ilkö¤retim program›, bilgi ezberlemeye de¤il, bilgi üretmeye dayal›
ça¤dafl e¤itim yaklafl›m› ve modellerini temel alm›flt›r. Yeni ilkö¤retim
programlar›nda ö¤rencileri, Türkçe’yi do¤ru, etkili ve güzel kullanma, elefltirel
düflünme, yarat›c› düflünme, iletiflim, problem çözme, araflt›rma, karar verme, bilgi

* Bu makale, Çetin, B. (2007).Yeni ‹lkö¤retim Program› (2005) Uygulamalar›n›n ‹lkö¤retim 4.
ve 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Çal›flma Al›flkanl›klar› ‹le Öz-Yeterliliklerine Etkisi ve Ö¤rencile-
rin Program Hakk›ndaki Görüflleri. Marmara Üniversitesi E¤itim Bilimleri Enstitüsü
‹lkö¤retim Anabilim Dal› S›n›f Ö¤retmenli¤i Bilim Dal› Yay›nlanmam›fl Doktora Tezine
dayal› olarak haz›rlanm›flt›r.

** Arfl. Gör. Dr.; Çanakkale 18 Mart Üniversitesi E¤itim Fakültesi ‹lkö¤retim Bölümü S›n›f
Ö¤retmenli¤i Anabilim Dal›



teknolojilerini kullanma, giriflimcilik becerilerini kazanmalar› hedeflemektedir (K›l›ç,
Bulut 2006). Yeni ö¤retim program›’nda, ölçme ve de¤erlendirme ile sadece ö¤renme
ürünü de¤il, ö¤rencilerin ö¤renme süreçleri de izlenir ve süreç de¤erlendirilerek
gerekti¤inde kullan›lan etkinlikler, yöntem ve teknikler de¤ifltirilir. Bu ö¤retim pro-
gram›nda bilgi ve becerilerin de¤erlendirilmesinde süreci de¤erlendirmeye yönelik
olarak gözlem ölçekleri, görüflmeler, kendini de¤erlendirme ölçekleri, ö¤renci ürün
dosyalar› vb. araç ve yöntemler kullan›lmaktad›r(Günefl, Akyol, 2006).

Yeni ilkö¤retim program›, ö¤retmenin ders anlatt›¤›, ö¤rencinin pasif dinleyi-
ci konumunda oldu¤u ezbere dayal› anlay›fl› de¤ifltirmifl onun yerine ö¤rencinin aktif
oldu¤u, ö¤retmenin ö¤renme-ö¤retme sürecinde ö¤renciye rehberlik etti¤i bir
ö¤retim anlay›fl›na geçilmifltir. Ö¤rencinin bilgiye ulaflma yollar› de¤iflmifl olup
ö¤rencinin kendisinin bilgiye ulaflma anlay›fl› egemen olmufltur. 

Ö¤renmeyi etkileyen faktörlerden biri de dikkattir. Yeni program ö¤rencilerin
derslere olan dikkatlerini art›rmay› amaçlamaktad›r. Derslere istenilen seviyede dik-
katli olma becerisi zor geliflen ve zaman isteyen bir süreçtir. Yeni programla birlikte
ö¤rencinin ö¤renme ortam› de¤iflmifltir. Ö¤renme sadece s›n›fta de¤il kütüphane,
internette, vb. bilgi kaynaklar›n›n oldu¤u her yerde gerçekleflti¤i belirtilmektedir.
Eski program ezbere dayanan bir anlay›fla sahiptir.

Bu anlay›flla yetiflen ö¤rencinin kiflisel özellikleri de bu anlay›fla uygun fleki-
llenmektedir. Ö¤renci derslerine s›nav olaca¤› zaman çal›flmaktad›r. Böyle bir çal›flma
mant›¤› ö¤rencinin kiflilili¤ine de yans›maktad›r. Yeni program ö¤rencinin sadece
s›nav olaca¤› zaman çal›flma mant›¤› ve ö¤rencinin s›nav baflar›s› ile de¤erlendirildi¤i
anlay›fl›n›n yerine ders çal›flma ve ö¤renme sürecinin sürekli devam eden bir süreç
oldu¤u; ö¤rencinin de¤erlendirilmesinin süreç de¤erlendirme yaklafl›m›n› getirmifltir.

Yeni ö¤retim program› ile birlikte ö¤rencilerin çal›flma yöntemleri de¤iflmifltir.
Ö¤renci okuma, not tutma, planl› çal›flma, kaynaklardan yararlanmak, proje, tekrar,
dikkat, problem çözme gibi yöntemleri kullan›lmas›na bafllanm›flt›r. Yeni ö¤retim
program›nda, ö¤rencinin zaman› verimli bir flekilde de¤erlendirmesi beklenmekte-
dir. Ö¤rencinin derslerle ilgili verilen proje ödevlerini istenilen nitelikte ve sürede
yapabilmesi için zaman› verimli de¤erlendirmesine ba¤l›d›r. Ö¤renen, zaman›n›
planlayarak hem zaman›n› hem de enerjisini daha ekonomik olarak kullanabilecektir.
Zaman›n› verimli kullanma becerisini kazanan ö¤renci çal›flaca¤› konuya karar ver-
mede, projesi ya da konu ile ilgili kaynaklar› tedarik etmede, çal›flmaya bafllama süre-
cinde otomatik hale gelecektir. Bu ba¤lamda yeni ilkö¤retim program› ö¤rencilerin
ders çal›flma al›flkanl›klar›n› önemli ölçüde de¤ifltirmifltir.

Ders çal›flma ö¤rencinin gerçeklefltirdi¤i bir eylemdir. Ders çal›flma amac› ve
hedefi olmas› gereken bir eylem; hatta bu eylemin süresi flekli tamamen kiflinin
sorumlulu¤undad›r. Bütün bu süreci planlarken kiflinin kendisine olan inanc› asl›nda
bu eylemin ya da sürecin tamam›n› etkiler. E¤er herhangi bir dersi yapamayaca¤›
yönünde bir inanç gelifltirmifl ise kifli ders çal›flma program› daha kat› ama verimsiz;
herhangi bir dersi yapaca¤›na olan inanc› yüksek ise daha esnek olacakt›r. Ben
yapam›yorum cümlesi ilkö¤retiminde ö¤renim gören her yafl grubu için geçerlidir.
‹lkö¤retimde ö¤renim gören ö¤rencilerin en çok kulland›klar› ifadeler, anlam›yorum,
ben aptal›m ne yapay›m olmuyor gibi ifadelerdir. Çocuklar›n çal›flma al›flkanl›klar›
her derse karfl› gelifltirdikleri öz yeterlili¤e göre de¤iflecektir. Bu durum öz-yeterlik
kavram›n›n çal›flma al›flkanl›klar›n› de¤ifltirebildi¤ini ve üzerinde etkili olan
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de¤iflkenlerden birisi oldu¤unu kan›tlamaktad›r. Çal›flma al›flkanl›¤› öz-yeterlili¤in
geliflmesine öz yeterlilikte çal›flma al›flkanl›¤›n›n yerleflmesine sebep olmaktad›r.
Çocuk baflard›kça çal›flma al›flkanl›¤›n› gelifltirecek, çal›flma al›flkanl›¤› süreklilik
kazan›nca ders çal›flma al›flkanl›klar› da yerleflecektir. Örne¤in matematik dersi için 4.
s›n›f ö¤rencisi bir çal›flma plan› yapm›fl olsun e¤er bu ifle yarar ise bunu gelifltirme ve
tekrarlama yönünde e¤ilim gösterecektir. Bu durum onun öz-yeterli¤ini gelifltirmesi-
ne olanak tan›yacakt›r. Pekifltirme sonucunda al›flkanl›k yerleflecektir. Yeni program-
da çocuklar 3 adet proje, 3 adet performans ödevi ve yaz›l› s›navlar ile sorumlu, bu
sebeple çal›flma al›flkanl›klar› olumlu düzeyde geliflmifl olan bir ö¤renci proje yapma
ve performans›n› sergilemede daha baflar›l› olacakt›r. 

Yeni program›n getirdi¤i en büyük yeniliklerden biri ö¤renmeyi ö¤renmektir.
Ö¤renme sadece dört duvar aras›nda meydana gelen bir eylem de¤ildir. Ö¤renci okul
d›fl›nda da ö¤renme eylemini gerçeklefltirebilece¤i anlay›fl› yeni ilkö¤retim pro-
gram›yla gelmifltir. Ö¤renmeyi ö¤renme süreci zor geliflen bir süreçtir. Bu sürecin
geliflmesinde bir tak›m faktörler etkilemektedir. Ö¤rencinin haz›rbulunufllu¤u, moti-
vasyonu, öz-yeterlili¤i, ilgisi ve çal›flma al›flkanl›klar›d›r. Ö¤rencinin ö¤renmeyi
ö¤renme sürecinde baflar›l› olabilmesi için çal›flma al›flkanl›klar› önemli derecede
belirleyicidir. Ö¤rencinin istenen seviyede çal›flma al›flkanl›¤›n› gelifltirmifl ise ö¤renci
ö¤renmeyi ö¤renme sürecinde daha baflar›l› olacakt›r. Çal›flma al›flkanl›klar›n› flu
flekilde aç›klayabiliriz: Çal›flma yoluyla etkili ö¤renme ba¤lam›nda de¤erlendirilebi-
len bir tak›m çal›flma al›flkanl›¤› alan› vard›r. Bunlardan baz›lar›; çal›flma becerileri,
çal›flma durumu, motivasyon, hedefe odaklanma, öz-yönetim, zaman kullan›m›,
ö¤retmenlere karfl› gelifltirilen tutumlar, genel olarak e¤itime karfl› tutum ve haz›rl›k
düzeyidir (Burson,1985). 

Brown ve Holtzman ise 1926 ile 1955 y›llar› aras›nda 200’den fazla çal›flma
tekni¤i yönergesi yay›nland›¤›n› tespit etmifltir. Reeder Wrenn’in çal›flma
al›flkanl›klar› ile genel baflar› ortalamas› aras›nda .24 düzeyinde iliflki bulmufltur.
Gordon, Wreen’in çal›flma al›flkanl›klar› ile genel baflar› ortalamas› aras›nda s›ras›yla
.11 ve .26 düzeyinde iliflki buldu¤unu belirlemifltir. Wrenn, çal›flma al›flkanl›klar› ile
e¤itim baflar›s› aras›nda .42 iliflki  saptad›. Locke çal›flma al›flkanl›klar› ile dönemlik
not ortalamas› aras›nda .28’lik bir iliflki bulmufltur. Brown ve Holtzman, çal›flma
al›flkanl›klar› üzerine yap›lan çal›flmalar›n›n pek ço¤unda iyi ve kötü ö¤rencilerin
çal›flma mekani¤i ve çal›flma becerilerinin incelendi¤ini ve sonuç olarak çal›flma
al›flkanl›klar› envanterleri ile farkl› akademik baflar› ölçümleri aras›nda düflük olma-
kla beraber istatistiksel olarak anlaml› iliflkiler bulundu¤unu belirtmifllerdir. Brown
ve Holtzman çal›flma al›flkanl›klar› ile baflar› aras›nda .36 iliflki buldu
(Gonzales,1984).Geçmiflte yap›lan araflt›rmalar göstermifltir ki çal›flma al›flkanl›klar›
ö¤rencilerin akademik baflar›lar› üzerine önemli etkisi vard›r.

Çal›flma al›flkanl›klar›n›n ölçümleri muhtemelen 1930’lu y›llarda yay›mlanan
davran›fl ölçüm tekniklerinden sonra geliflmeye bafllad›. Bunun için, çok ayr›nt›l› ista-
tistiksel yöntemler gelifltirildi. Amerika Birleflik Devletleri’nde, bu tür çal›flma yollar›
Brown ve Holtzman taraf›ndan (1966) y›l›nda bu alandaki ilk ölçek gelifltirdi. Bu
ölçek, 4 alt ölçekten meydana gelmektedir. Bunlar; çal›flma metotlar›, çal›flmay›
tamamlamada çabukluk, ö¤retmen onay› ve e¤itim hedeflerini onaylamay› içermek-
tedir. Daha önceden yap›lan çal›flmalar temel alarak Amerika Birleflik Devletlerindeki
araflt›rmac›lar, çal›flma al›flkanl›klar› ölçümlerini, biliflsel psikolojiden gelen ö¤renme
süreçleri hakk›ndaki fikirlerle birlefltirdiler (Entwistle, Mccune, 2004).

Yeni İlköğretim Programı (2005) Uygulamalarının İlköğretim 4. ve 5. Sınıf Öğrencilerinin ... u
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Do¤ru çal›flma al›flkanl›klar›n›n uygulanmas›, çal›flma becerilerinin etkilili¤ini
art›r›r ve kiflinin kendi çal›flma al›flkanl›klar›n› de¤erlendirmesini sa¤layan kapsaml›
bak›fl aç›s› kazand›r›r. ‹yi çal›flma al›flkanl›klar›n› teflvik etmede temel hedefler nas›l
çal›fl›laca¤›n› ö¤renme, çeflitli çal›flma becerilerinin kullan›m›na karar verme ve bir
kiflinin kendi ö¤renmesinden sorumlu olmas›d›r (Garcia, 2006:6). Ö¤rencilerin yeni
bilgileri iflleme ve yeni beceriler kazanma flekillerini etkilemenin bir yolu da, onlara
ö¤renme stratejilerini ve bu stratejileri nas›l kullanacaklar›n› ö¤retmektir. Ö¤rencile-
rinin daha zorlu ö¤renme taleplerini karfl›layabilmeleri ve baflar›l› ö¤renciler olabil-
meleri için, geliflmifl ö¤renme ve ders çal›flma stratejilerine ihtiyac› vard›r (Evans,
2004:14).

Warkentin, Bol ve Wilson, ders çal›flma stratejilerinin kullan›m›na öz-yönlen-
dirmeci ö¤renme ad›n› vermifltir. Öz-yönlendirmeci ö¤renmenin önemli bir özelli¤i,
bir kimsenin kendi ö¤renmeleri konusunda ba¤›ms›zl›k ve sorumluluk duymas›
düflüncesidir. Örne¤in ö¤renciler, ana fikirleri seçerken ve onlara odaklan›rken, yeni
bilgileri önceki bilgileriyle birlefltirirken, kendi çabalar›n› izlerken ve düzenlerken,
problem-çözme yaklafl›mlar› üzerine düflünürken ve bu yaklafl›mlar›n› de¤erlendirir-
ken ya da kendi ders çal›flma hedeflerine yönelik sistematik bir plan yaparken öz-
yönlendirmeci faaliyetlerde bulunurlar. Ana fikri seçme, bu fikre odaklanma, yeni
bilgileri öncekilerle birlefltirme, biliflsel stratejiler olarak adland›r›lan ders çal›flma
süreçlerinin birer örne¤i iken, düflünme, de¤erlendirme ve planlama ise çaba yöneti-
mi ad› verilen düzenleme süreçlerinin bir parças›d›r. Öz-yönlendirmeci ders çal›flma
stratejilerine baflvuran ö¤renciler akademik derslerde daha baflar›l› olurlar. Ö¤renci-
lerin öz-yönlendirmeci faaliyetleri kullan›m düzeylerinin artt›r›lmas›, onlar›n yaflam-
boyu ö¤renciler olma ihtimallerinin artt›r›lmas› anlam›na gelir (Evans,2004: 17).

Çal›flma al›flkanl›klar›, çal›flma ortam›, kiflisel özellikler, zaman› de¤erlendir-
me, çal›flma yöntemi ve dikkat alt faktörlerinden oluflmaktad›r. Çal›flma ortam› kav-
ram› ile ö¤rencinin okul d›fl›nda okula iliflkin etkinliklerini sürdürdü¤ü fiziki ve psi-
kolojik ortam kastedilmektedir (Küçükahmet, 1997). Bir insan›n dikkatini da¤›tan
faktörler ya çevreden veya kiflinin kendi zihninden kaynaklan›r. Bu sebeple çal›flma
ortam›n›n belirli özelliklere sahip olmas› ö¤renmeyi kolaylaflt›r›r ve çal›flmak için
ayr›lan zamandan en üst düzeyde yarar sa¤lamas›na imkan verir (Baltafl,1993).
Ö¤rencilerin, ö¤renme sürecinde bulunduklar› çevre uyar›c›lar› ile ilgili tercihleri
vard›r. Bu tercihler farkl›l›klar göstermektedir. Baz› ö¤renciler sessiz ortamda, baz›
ö¤renciler ise müzik eflli¤inde ders çal›flmay› tercih edebilirler. Ö¤renme biçimi etki-
li bir ö¤renme için çok önemlidir (Y›lmaz, 1997).

Dikkat, içe yönelik ve d›fla yönelik dikkat fleklinde ikiye ayr›l›r. ‹çe yönelik
dikkat yo¤un ve yayg›n diye ikiye ayr›l›r. D›fla yönelik dikkat de yayg›n ve yo¤un
fleklinde ikiye ayr›l›r. Ö¤renme-ö¤retim sürecinde dikkat çok büyük yere sahiptir.
Çal›flma süreci içinde zihnin da¤›lmas›na yol açan sebepler içten ve d›fltan kaynakla-
nabilir. Zihin da¤›lmas›na yol açan iç sebepler hayal kurmak; endiflelere kap›lmak
ad›yla iki grupta toplanabilir. D›fl sebepler ise tamamen çevresel etmenlerden kayna-
klanan ses, ›fl›k, ortam düzenlemesi ve benzeri gibi etmenlerdir. Ö¤renmenin olufl-
mas›nda en önemli flartlardan biri dikkattir. Ö¤renci dikkat gerektiren durumlarda
kendi kapasitesi ve kiflisel özelliklerine göre zihinsel seçici bir süreç içine girmektedir.
Etkin bir çal›flma; zihinsel yetenekten ziyade, dikkatin kontrol edilmesine dayan›r.
Zira duyular›m›z kanal›yla beynimize birçok bilgi iletiriz, fakat bunlar aras›ndan
sadece dikkatimizi yönettiklerimizden haberdar oluruz. Bu sebeple dikkat faktörünü
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kontrol alt›na alabilmek için öncelikle zihinsel ortam›n çal›flmaya uygun olup
olmad›¤›na dikkat etmek gerekmektedir (Telman, 1999).

Kiflisel özellikler cinsiyet, sa¤l›k durumu, gelir düzeyi, çevre, do¤um s›ras›,
aile yap›s›, ana-baba tutumu e¤itim düzeyleri, kiflilik, beceri ve tercihlerindeki
farkl›l›klar olarak özetlenebilir. Bireylerin sahip olduklar› ortak ve farkl› yönleri
vard›r. Fakat en büyük ortakl›k bireylerin hepsinde bir düflünme, hissetme ve hare-
ket sistemlerinin bir eflgüdüm içinde hareket etmesidir. Bununla birlikte her bireyin
kendine özgü al›flkanl›k ve tutumlar›n›n oldu¤u bilinmektedir Bireyler aras›
farkl›l›klar bütün al›flkanl›klarda kendini gösterdi¤i gibi bireyin çal›flma
al›flkanl›klar›na da yans›maktad›r. Bu farkl›l›k bireyin sahip oldu¤u kal›t›msal yap› ve
do¤du¤u andan itibaren içinde bulundu¤u farkl› çevresel yap›n›n karfl›l›kl› etki-
leflimlerinden kaynaklanmaktad›r (Y›lmaz, 1997).

Çal›flma al›flkanl›klar›n›n bir alt boyutu olan zaman› de¤erlendirme verimli bir
flekilde kazan›lmad›¤›nda, ö¤rencide s›nav, ders gibi baz› durumlarda kayg› olufltu-
racak ve kazand›¤› olumlu bir tak›m çal›flma al›flkanl›klar›n› da olumsuz yönde etki-
leyecektir. Zaman›n etkili biçimde kullan›lmas› yap›lacak olan çal›flma plan›n önceli-
kler do¤rultusunda düzenlenmesiyle mümkündür. Birey zaman›n› planlayarak, hem
zaman› hem de enerjisini daha ekonomik olarak kullanabilecektir. Zaman› de¤erlen-
dirme kazan›lan bir al›flkanl›k halini ald›¤›nda ne çal›flaca¤›na karar verme, gerekli
materyalleri toplama ve sonuç olarak çal›flmaya bafllama süreci kendili¤inden iflleyen
bir süreç halini alacakt›r. Çal›flmaya motive olmayan insan› çal›flma d›fl›ndaki aktivi-
telere yönelecektir. Birey, zaman› planlayarak hem zaman› hem de enerjiyi daha eko-
nomik kullanabilir. Zaman konusunda baflar› kriteri, sadece hedefe ulaflmak de¤il,
ayn› zamanda hedefe en h›zl› flekilde ulaflmakt›r. Çal›flmaya bafllamadan en çok
zaman ve enerji kayb›, ne çal›fl›laca¤›na karar verme, gerekli malzemeyi bir araya
getirme ve çal›flmaya oturma sürecinde meydana gelir. Zaman planlamas› al›flkanl›k
haline getirilirse, bütün bu haz›rl›klar mekanik olarak gerçekleflecek ve zaman kayb›
olmayacakt›r (Telman, 1999).

Çal›flma al›flkanl›klar› sürecini etkileyen en önemli faktörlerden biri de çal›flma
yöntemleridir. Çünkü çal›flma yöntemleri, çal›flma, di¤er bir deyiflle bireysel ö¤renme
sürecinin belkemi¤ini oluflturmaktad›r. Çal›flma yöntemleri ile kastedilen etkin
çal›flma yöntemlerinin kullan›lmas›d›r (Y›lmaz, 1997). Çal›flma yöntemleri genellikle
önemli metni renklendirme, alt›n› çizme, not tutma, özetleme e¤itimle ö¤retilebilen
hareket ya da prosedürlerdir. Özetler faydal› olabilir, ancak ö¤rencilere nas›l özet
ç›karacaklar› gösterilmelidir. Metnin alt›n› çizme ya da metni renklendirme sadece
ö¤renciler seçici ise, metni aktif olarak kendi kelimelerini kullanarak dönüfltürebili-
yorlarsa, halihaz›rda bilinen materyal ile yeni ö¤renilen materyal aras›nda ba¤ kura-
biliyorlarsa ve metnin alt›n› çizer ya da metni renklendirirken organize yollar ar›yor-
larsa, faydal›d›r. Not tutma, ders s›ras›nda ö¤rencilerin dikkatlerini toplamalar›na ve
fikirleri kendi kelimeleri ile kaydetmelerine olanak sa¤layarak, uzun dönemli haf›za
kayd›n› sa¤lar (Garcia, 2006:6)

Yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas› ve program›n ö¤rencilerin çal›flma
al›flkanl›klar›na etkisinin ne derecede oldu¤unun bilinmemesi önemli bir sorundur.
‹lkö¤retim okullar›nda baflar›s›zl›klar›n en aza indirilmesi, okulun kaynaklar›n›n etki-
li kullan›m› ve ö¤rencilerin çal›flma al›flkanl›klar› için yönlendirilmesi gereklidir. Bu
çal›flma ile alandaki eksikli¤in kapat›lmas› hedeflenmektedir. Yeni ilkö¤retim pro-
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gram›n›n ö¤rencilerin çal›flma al›flkanl›klar›n› hangi yönde etkiledi¤ini araflt›rman›n
genel amac›n› oluflturmaktad›r. Araflt›rman›n amac›na ulaflmak için flu sorulara cevap
aranm›flt›r:

Yap›land›rmac› yaklafl›ma dayal› yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n
ilkö¤retim 4. ve 5. s›n›f ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar›n›n düzeyine etkisi cin-
siyete, annenin çal›fl›yor/çal›flm›yor olma durumuna, annenin e¤itim durumuna,
baban›n mesleki durumuna, baban›n e¤itim durumuna, ö¤rencilerin ö¤renim
gördükleri okul türüne göre farkl›laflmakta m›d›r?

Yöntem

Bu araflt›rma, yap›land›rmac› yaklafl›ma dayal› yeni ilkö¤retim program›
uygulamalar›n›n ilkö¤retim 4. ve 5. s›n›f ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar›na etki-
sinin olup olmad›¤› saptamaya amaçlad›¤›ndan tarama modellidir. Alt amaçlar dik-
kate al›nd›¤›nda, araflt›rma tarama modellerinden izleme yaklafl›m›na uygun olarak
düzenlenmifltir.

‹zleme yaklafl›m›nda, zamansal geliflim ya da de¤iflimi belirlenmek istenen
de¤iflken, ayn› eleman ya da birimler üzerinde, belli bir bafllang›ç noktas›ndan
al›narak, sürekli olarak ya da belli aral›klarla gözlenir (Karasar, 1998; Kaptan, 1998).

Çal›şma Grubu

Araflt›rman›n çal›flma grubu, Özel Fevziye Mektepleri ‹lkö¤retim Okulu, Özel
Nilüfer ‹lkö¤retim Okulu, Melahat fiefizade ‹lkö¤retim Okulu, Münevver Fergar
‹lkö¤retim Okulu, Cumhuriyet ‹lkö¤retim Okulu, ‹nönü ‹lkö¤retim Okulu, P›narbafl›
‹lkö¤retim Okulu, Mevlana ‹lkö¤retim Okulu, Sevgi ‹lkö¤retim Okulu, Tansel
‹lkö¤retim Okulu’nda ö¤renim gören 274 erkek ve 252 k›z olmak üzere toplam 526
ö¤renci oluflturmaktad›r. 

Veri Toplama Araçlar›

Çal›şma Al›şkanl›klar› Ölçeği: Y›lmaz (1997) taraf›ndan ortaö¤retim ö¤renci-
ler için gelifltirilen ve Çetin (2007) taraf›ndan ilkö¤retim 4. ve 5 s›n›f ö¤renciler üze-
rinde geçerlik ve güvenirlik çal›flmas› yap›lan “Çal›flma Al›flkanl›klar› Ölçe¤i”
kullan›lm›flt›r. Ölçek 5 alt boyut ve 45 sorudan oluflmaktad›r. Bu alt boyutlar flun-
lard›r: çal›flma yöntemi, ortam, zaman› de¤erlendirme, dikkat, kiflisel özelliklerdir. Bu
ölçekten al›nabilecek en yüksek puan 225 en düflük puan 45’tir. Çal›flma al›flkanl›klar›
ölçe¤inin geçerlik ve güvenirlik sonuçlar› flu flekildedir:

Çal›flma al›flkanl›klar› ölçe¤inin madde ay›rt edicilik indeksleri incelen-
di¤inde, 1. maddede üst grup lehine anlaml› bir farkl›l›k bulunamam›flken P>.05, 2.
ve 6. maddelerde üst grup lehine P<.05 düzeyinde di¤er maddelerde ise P<.01 düze-
yinde anlaml› bir farkl›l›k bulunmufltur.

Ölçe¤in tamam› için birinci uygulama ile ikinci uygulama aras›nda yap›lan
karfl›laflt›rmalarda P< .01 düzeyinde anlaml› bir korelasyon iliflkisi bulunmufl,
devaml›l›k katsay›s› oldukça yüksek de¤er olan (r= ,79) bulunmufl; iki uygulama
aras›nda ise anlaml› bir farkl›l›k bulunamam›flt›r (P>.05). Çal›flma al›flkanl›klar›
ölçe¤in madde- kalan korelasyon de¤erleri ise 2. madde hariç, 1. maddede P< .05
düzeyinde di¤er maddelerde ise P< .01 düzeyinde anlaml›d›r. Madde-toplam
de¤erleri ise tüm maddeler için P< .01 düzeyinde anlaml›d›r. Madde analizleri sonu-
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cunda ölçe¤in madde-toplam korelasyonlar›n›n 1. ve 2. madde hariç .27 ile .41
aras›nda s›raland›¤› saptanm›flt›r. Tüm ölçek için en yüksek güvenirlik katsay›s› (,83)
ile Cronbach Alpha tekni¤i ile elde edilmifltir. 

Öğrenci Kişisel Bilgi Formu: Araflt›rmac› taraf›ndan haz›rlanan form, toplam
6 sorudan oluflmaktad›r. Formun amac›, ö¤rencilerin kiflisel özelliklerini belirlemek-
tir. Bu amaçla formda, ö¤rencinin cinsiyeti, okul türü, anne-baban›n e¤itim durumu,
anne ve baban›n mesle¤i ile ilgili sorular bulunmaktad›r.

Verilerin Analizi 

Ölçek ve anketten elde edilen veriler 10.0 SPSS paket program› kullan›larak
çözümlenmifltir. Anlaml›l›k düzeyi P<.05 olarak belirlenmifl P<.01 düzeyindeki
anlaml›l›klar da belirtilmifltir. Verilerin afla¤›da belirtildi¤i gibi analiz edilmifltir.

1. Çal›flma al›flkanl›klar› ölçe¤i 4. ve 5.s›n›f ö¤rencilerine uyguland›.

2. Çal›flma al›flkanl›klar› ölçeklerinden al›nan puanlar›n aritmetik ortalamas›
al›nd›.

3. Sontest puan›ndan öntest puan› ç›kar›ld› ve fark/etki puan› belirlendi.

4. Fark/etki puan› ile ö¤rencilerin cinsiyeti, okul türü, anne ve babas›n›n
e¤itim durumu, anne ve babas›n›n mesle¤i aras›nda iliflki olup olmad›¤› incelendi. Bu
karfl›laflt›rma için t- testi ve tekyönlü varyans analizleri yap›ld›. Varyans analizlerin
anlaml› ç›kt›¤› durumlarda LSD tekni¤i uyguland›. 

Bulgular

Bu araflt›rmada, 4. ve 5. s›n›f ilkö¤retim ö¤rencilerinin “”Çal›flma
Al›flkanl›klar› Ölçe¤i” nden ald›klar› toplam puanlar üzerinde istatistiki analizler
yap›ld›.

Tablo 1: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Cinsiyete Göre Farkl›laflma Durumu

Alt Faktörler Cinsiyet n x ss t sd p

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Dikkat Erkek 274 ,13 ,64
1,43 524 ,15

K›z 252 ,05 ,59

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Kiflisel Erkek 274 ,05 ,62
,64 524 ,51

Özellikler K›z 252 ,01 ,56

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Çal›flma Erkek 274 ,02 ,60
,06 524 ,94

Yöntemi K›z 252 ,02 ,55

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Zaman› Erkek 274 ,08 ,76
,70 524 ,47

De¤erlendirme K›z 252 ,12 ,68

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Ortam Erkek 274 ,01 ,56
,66 524 ,50

K›z 252 ,04 ,56

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Toplam Erkek 274 ,04 ,36
,20 524 ,83

K›z 252 ,04 ,36
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Tablo 1’ e göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi cinsiyete göre anlaml› bir farkl›l›k gösterme-
mektedir [t (524)= ,20; P> .05].

Tablo 2a: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Anne E¤itim Durumuna Göre Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapmalar›

Anne E¤itim Durumu n x ss

Okur-yazar de¤il 65 ,01 ,33

Okur-yazar 80 ,03 ,32

‹lkokul 221 ,05 ,39

Ortaokul 64 ,08 ,28

Lise 49 ,14 ,34

Üniversite 32 ,00 ,44

Yüksek Lisans 10 ,25 ,38

Doktora 5 ,08 ,23

Toplam 526 ,04 ,36

Tablo 2a’ya göre yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi anne e¤itim durumuna göre en düflük arit-
metik ortalama üniversite (x=,00); en yüksek aritmetik ortalama yüksek lisans
(x=,25)derecesine sahip olanlara aittir.

Tablo 2b: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Anne E¤itim Durumuna Göre Farkl›laflma
Durumu

Varyans›n Kayna¤› Kareler Toplam› sd Kareler Ortalamas› F P

Gruplararas› 1,96 7 ,28 2,11 ,04

Gruplariçi 68,86 518 ,13

Toplam 70,83 525

Tablo 2b’ye göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi, anne e¤itim duruma göre anlaml› bir
farkl›l›k göstermektedir [F (7-518)= 2,11; P<.05].
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Tablo 2c: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Anne E¤itim Durumuna Göre LSD Testi
Sonuçlar›

(I) Anne E¤itim (J)Anne E¤itim Ortalama Fark (I-J) Sh. p.

Okur-yazar de¤il Okur-yazar ,01 ,06 ,77

‹lkokul ,07 ,05 ,16

Ortaokul ,10 ,06 ,10

Lise ,16 (*) ,06 ,01

Üniversite ,02 ,07 ,71

Yüksek Lisans ,27 (*) ,12 ,02

Doktora ,10 ,16 ,54

Okur-yazar Okur-yazar de¤il ,01 ,06 ,77

‹lkokul ,08 ,04 ,06

Ortaokul ,12 (*) ,06 ,04

Lise ,18 (*) ,06 ,00

Üniversite ,04 ,07 ,54

Yüksek Lisans ,29 (*) ,12 ,01

Doktora ,11 ,16 ,47

‹lkokul Okur-yazar de¤il ,07 ,05 ,16

Okur-yazar ,08 ,04 ,06

Ortaokul ,03 ,05 ,50

Lise ,09 ,05 ,09

Üniversite ,04 ,06 ,53

Yüksek Lisans ,20 ,11 ,08

Doktora ,03 ,16 ,85

Ortaokul Okur-yazar de¤il ,10 ,06 ,10

Okur-yazar -,12 (*) ,06 ,04

‹lkokul ,03 ,05 ,50

Lise ,06 ,06 ,36

Üniversite ,07 ,07 ,33

Yüksek Lisans ,17 ,12 ,16

Doktora ,00 ,16 ,98

Lise Okur-yazar de¤il -,16 (*) ,06 ,01

Okur-yazar -,18 (*) ,06 ,00

‹lkokul ,09 ,05 ,09

Ortaokul ,06 ,06 ,36

Üniversite ,14 ,08 ,09

Yüksek Lisans ,10 ,12 ,39

Doktora ,06 ,17 ,69
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(I) Anne E¤itim (J)Anne E¤itim Ortalama Fark (I-J) Sh. p.

Üniversite Okur-yazar de¤il ,02 ,07 ,71
Okur-yazar ,04 ,07 ,54
‹lkokul ,04 ,06 ,53
Ortaokul ,07 ,07 ,33
Lise ,14 ,08 ,09
Yüksek Lisans ,24 ,13 ,06
Doktora ,07 ,17 ,67

Yüksek Lisans Okur-yazar de¤il ,27 (*) ,12 ,02
Okur-yazar ,29(*) ,12 ,01
‹lkokul ,20 ,11 ,08
Ortaokul ,17 ,12 ,16
Lise ,10 ,12 ,39
Üniversite ,24 ,13 ,06
Doktora ,17 ,19 ,38

Doktora Okur-yazar de¤il ,1018 ,16 ,54
Okur-yazar ,11 ,16 ,47
‹lkokul ,03 ,16 ,85
Ortaokul ,00 ,16 ,98
Lise ,06 ,17 ,69
Üniversite ,07 ,17 ,67
Yüksek Lisans ,17 ,19 ,38

Tablo 2c’ye göre yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisinin anne e¤itim durumuna göre LSD testine
göre s›nanm›flt›r. Anne ö¤renim durumu okur-yazar de¤il ile lise aras›nda okur-yazar
de¤il lehine P< .05 ; okur-yazar de¤il ile yüksek lisans aras›nda okur-yazar de¤il lehi-
ne P< .05 düzeyinde anlaml› fark saptanm›flt›r. Anne ö¤renim durumu okur-yazar ile
ortaokul aras›nda okur-yazar lehine P<.05 düzeyinde; okur-yazar ile lise aras›nda
okur-yazar lehine P<.01 düzeyinde; okur-yazar ile yüksek lisans aras›nda okur-yazar
lehine P<.05 düzeyinde anlaml› fark saptanm›flt›r. Sonuç olarak, yeni ilkö¤retim pro-
gram› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi anne
e¤itim durumu okur-yazar olanlardan kaynaklanmaktad›r.

Tablo 3a: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Baba E¤itim Durumuna Göre Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapmalar›

Baba E¤itim Durumu n x ss

Okur-yazar de¤il 28 ,06 ,28
Okur-yazar 76 ,05 ,32
‹lkokul 164 ,05 ,39
Ortaokul 85 ,10 ,32
Lise 88 ,04 ,34
Üniversite 58 ,05 ,37
Yüksek Lisans 16 ,11 ,41
Doktora 11 ,18 ,55
Toplam 526 ,04 ,36
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Tablo 3a’ya göre yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisinin baba e¤itim durumuna göre en düflük
aritmetik ortalama babas› lise mezunu (x=,04); en yüksek aritmetik ortalama babas›
doktora derecesine (x=,12) sahip olanlara aittir.

Tablo 3b: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Baba E¤itim Durumuna Göre Farkl›laflma
Durumu

Varyans›n Kayna¤› Kareler Toplam› sd Kareler Ortalamas› F P

Gruplararas› 1,65 7 ,23 1,76 ,09

Gruplariçi 69,17 518 ,13

Toplam 70,83 525

Tablo 3b’ye göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi, baba e¤itim duruma göre anlaml› bir
farkl›l›k göstermemektedir [F (7-518)= 1,76; P>.05]. 

Tablo 4: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkinsinin Okul Türüne Göre Farkl›laflma Durumu

Alt Faktörler Okul Türü n x ss t sd p

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Dikkat Özel 62 ,17 ,70
1,05 524 ,29

Devlet 464 ,08 ,61

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Kiflisel Özel 62 ,04 ,73
1,19 524 ,23

Özellikler Devlet 464 ,04 ,57

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Çal›flma Özel 62 ,11 ,52
1,30 524 ,19

Yöntemi Devlet 464 ,01 ,58

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Zaman› Özel 62 ,09 ,75
,12 524 ,89

De¤erlendirme Devlet 464 ,10 ,72

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Ortam Özel 62 ,10 ,61
1,09 524 ,27

Devlet 464 ,02 ,55

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Toplam Özel 62 ,11 ,42
1,51 524 ,13

Devlet 464 ,03 ,35

Tablo 4’ a göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi okul türüne göre anlaml› bir farkl›l›k göster-
memektedir [t (524)= 1,51; P>.05]. 
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Tablo 5

Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkinsinin Anne Çal›fl›yora/ Çal›flm›yora Göre
Farkl›laflma Durumu

Alt Faktörler Anne Mesle¤i n x ss t sd p

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Dikkat Çal›fl›yor 78 ,17 ,71
1,13 524 ,25

Ev Han›m› 448 ,08 ,60

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Kiflisel Çal›fl›yor 78 ,03 ,62
,10 524 ,91

Özellikler Ev Han›m› 448 ,03 ,59

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Çal›flma Çal›fl›yor 78 ,01 ,61
,30 524 ,75

Yöntemi Ev Han›m› 448 ,03 ,57

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Zaman› Çal›fl›yor 78 ,18 ,86
1,03 524 ,30

De¤erlendirme Ev Han›m› 448 ,09 ,70

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Ortam Çal›fl›yor 78 ,05 ,59
,36 524 ,71

Ev Han›m› 448 ,02 ,56

Çal›flma Al›flkanl›klar›/Toplam Çal›fl›yor 78 ,07 ,42
,82 524 ,40

Ev Han›m› 448 ,04 ,35

Tablo 5’e göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi annenin çal›fl›yor/çal›flm›yor olma durumu-
na göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir [t (524)= ,82; P>.05].

Tablo 6a: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Baba Mesleki Durumuna Göre Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapmalar›

Baba E¤itim Durumu n x ss

Baba Meslek n x ss

‹flçi 164 ,05 ,38

Memur/Ö¤retmen/Doktor/Mühendis 69 ,08 ,41

Serbest Meslek/ Esnaf/ Muhasebeci 203 ,03 ,33

‹flsiz 24 ,01 ,35

Di¤er 66 ,01 ,38

Toplam 526 ,04 ,36

Tablo 6a’ya göre yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisinin baba mesleki durumuna göre en düflük
aritmetik ortalama babas› iflsiz ve di¤er mesle¤ine (x=,01); en yüksek aritmetik orta-
lama babas› memur/ö¤retmen/doktor/mühendis mesle¤ine (x=,08) sahip olanlara
aittir.
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Tablo 6b: Yeni ‹lkö¤retim Program› Uygulamalar›n›n Ö¤rencilerin Çal›flma
Al›flkanl›klar› Düzeylerine Etkisinin Baba Mesleki Durumuna Göre Farkl›laflma
Durumu

Varyans›n Kayna¤› Kareler Toplam› sd Kareler Ortalamas› F P

Gruplararas› ,25 4 ,06 ,47 ,75

Gruplariçi 70,57 521 ,135 

Toplam 70,83 525

Tablo 6b’ye göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin
çal›flma al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi, baban›n mesleki durumuna göre anlaml› bir
farkl›l›k göstermemektedir [F (4-521)= ,47; P>.05].

Sonuçlar

1) Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi cinsiyete göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. 

2) Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi anne e¤itim durumu okur-yazar olanlardan kayna-
klanmaktad›r.

3) Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi, baba e¤itim duruma göre anlaml› bir farkl›l›k gös-
termemektedir. 

4) Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi okul türüne göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemek-
tedir.

5) Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi annenin çal›fl›yor/çal›flm›yor olma durumuna göre
anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. 

6) göre, yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar› düzeylerine etkisi, baban›n mesleki durumuna göre anlaml› bir farkl›l›k
göstermemektedir.

Tart›şma

Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ilkö¤retim 4. ve 5. s›n›f ö¤rencile-
rinin çal›flma al›flkanl›klar›na etkisinin çeflitli de¤iflkenlerle göre de¤erlendirilmesi
amaçlanm›flt›r. Yurt içinde ve d›fl›nda yap›land›rmac› yaklafl›m›n ö¤rencilerin çal›flma
al›flkanl›lar›na etkisi ile ilgili araflt›rmaya rastlan›lmam›flt›r. Yeni ilkö¤retim program›
uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar›na puanlar›na etkisi cinsiyete
göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. Bu araflt›rma sonuçlar›, çal›flma
al›flkanl›klar›n›n geliflmesinde cinsiyetin etkisinin olmad›¤›n› göstermektedir. Yeni
ilkö¤retim program› uygulamalar› ö¤rencilerin çal›flma al›flkanl›klar›na etkisi
aç›s›ndan ö¤rencilerin cinsiyetine göre fark yaratmam›flt›r.

Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma
al›flkanl›klar›na etkisinin okul türüne göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir. Alt
faktörler düzeyinde ise, dikkat, kiflisel özellikler, çal›flma yöntemi, zaman› de¤erlen-
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dirme, ortam alt faktörlerinde anlaml› fark saptanmam›flt›r. Ö¤rencilerin ö¤renim
gördükleri okullar›n fiziki koflullar ve e¤itim kalitesi ö¤rencilerin çal›flma
al›flkanl›klar›n olumlu yönde etkilemektedir. Özel okullar bu aç›dan devlet oku-
llar›ndan oldukça ileri durumdad›r. Bu kadar önemli olan bu konunun do¤urabile-
ce¤i bir tak›m sorunlar olabilmektedir.  Yeni ilkö¤retim program› özel ya da devlet
okulunda ö¤renim gören ö¤rencilerin çal›flma al›flkanl›klar› seviye farkl›l›klar›n› orta-
dan kald›rm›flt›r denilebilir. Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar› ö¤rencilerin
çal›flma al›flkanl›klar›na etkisi aç›s›nda ö¤rencilerin ö¤renim gördükleri okul türüne
göre fark yaratmam›flt›r.

Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkan-
l›klar› puanlar›na etkisi, anne e¤itim duruma göre anlaml› bir farkl›l›k göstermekte-
dir. Bu farkl›l›¤›n nerden kaynakland›¤›n› tespit etmek için yap›lan LSD testine göre;
annenin e¤itim durumu okur-yazar olmayan ile okur-yazar olanlar aras›nda okur-
yazar lehine belirlenmifltir. Annenin okur-yazar olmas› çocu¤una derslerinde daha
fazla yard›m etmesini sa¤lar. Annenin okur-yazar olmas› onun bilinç düzeyini
art›rmakta bu durumda çocu¤un çal›flma al›flkanl›klar›n›n olumlu yönde artmas›na
yans›maktad›r. Yeni ilkö¤retim program›n›n uygulamalar› ö¤rencilerin çal›flma
al›flkanl›klar›nda annenin e¤itim durumuna göre fark yaratm›flt›r. 

Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkan-
l›klar›na etkisi, baba e¤itim duruma göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemektedir.
Baban›n e¤itim seviyesinin ö¤rencinin çal›flma al›flkanl›klar›na etkisi önemli olmakla
birlikte annenin e¤itim seviyesi kadar önemli olmad›¤› görülmektedir. Çünkü anne
çocu¤u ile en fazla zaman geçiren ve onun e¤itimiyle ilgilenen kifli durumundad›r.
Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar› ö¤rencilerin çal›flma al›flkanl›klar› düzeyleri-
ni birbirine yaklaflt›rm›fl, babas›n›n e¤itim seviyesi en yüksek ö¤renci ile en düflük
ö¤renci aras›ndaki çal›flma al›flkanl›klar›n›n farkl›l›klar›n›n ortadan kaybolmas›n›
sa¤lam›flt›r.

Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkan-
l›klar›na etkisi, baban›n mesleki durumuna göre anlaml› bir farkl›l›k göstermemekte-
dir Yeni ilkö¤retim program› uygulamalar›n›n ö¤rencilerinin çal›flma al›flkanl›klar›
toplam puanlar›na etkisi annenin çal›fl›yor/çal›flm›yor olma durumuna göre anlaml›
bir farkl›l›k göstermemektedir. Ö¤rencilerin çal›flma al›flkanl›klar› düzeyleri annenin
ve baban›n mesleki durumuna göre farkl›laflmam›flt›r. Anne ve baban›n mesle¤i
ö¤rencilerin derslerinde baflar›l› olmas›nda, çal›flma al›flkanl›klar›n gelifliminde
oldukça önemlidir Yeni program anne ve baban›n mesle¤inden kaynaklanabilecek
çal›flma al›flkanl›klar› farkl›l›klar› ortadan kald›rm›flt›r denilebilir. 
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EFFECTS OF NEW PRIMARY EDUCATION 
CURRICULUM (2005) APPLICATIONS ON 

4TH AND 5TH GRADE STUDENTS’ STUDY HABBITS

Barış ÇETİN*

Abst ract
It has been aimed to examine the effects of new primary education curri-

culum applications on the study habits of 4th and 5th grade students in primary
education upon various variables. 

Considering the specific aims, it is seen that the research was underta-
ken in accordance with the monitoring approach of scanning models. Results of
the study are as follows: The effects of new primary education curriculum on
the study habits of students significantly differ upon the educational status of
parents. Here, the significant difference results from the students whose mother
can read and write. For the effects of new primary education curricula on the
study habits of students, any significant difference was not observed upon the
variables of paternal educational status and profession/vocation, maternal wor-
king status, students’ gender and school type. 

Key Words: Study Habits, new primary education curriculum, 4th and
5th grades of primary education

u Barış Çetin

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 317

* Research Assistant Dr.; Çanakkale 18 Mart University Faculty of Education Department of
Primary School Teaching.



Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009318

İLKÖĞRETİM İKİNCİ KADEMEDEKİ ÖĞRENCİLERİN 
İNGİLİZCE DERSLERİNE YÖNELİK DÜŞÜNCELERİ

Aslı ERSEN YANIK*

Özet
Bu betimsel çal›flman›n amac› ö¤rencilerin ‹lkö¤retim ‹kinci

Kademedeki ‹ngilizce derslerine yönelik düflüncelerini, olumlu düflüncelerin
gelifltirilmesi için ö¤retmenlerin kulland›¤› yöntemleri incelemektir. Araflt›rma,
sosyoekonomik geliflmifllik düzeyi dikkate al›narak 2004–2005 y›llar›nda tüm
Türkiye’deki resmi ilkö¤retim okullar›ndan seçilen 368 ö¤retmen ve 1232
ö¤renci ile yürütülmüfltür. Veriler, ö¤retmen ve ö¤rencilere yöneltilen aç›k uçlu
sorular ile toplanm›flt›r. Araflt›rma bulgular›, ilkö¤retim ikinci kademedeki
ö¤rencilerin büyük bölümünün ‹ngilizce derslerine karfl› olumlu düflünceleri
oldu¤unu göstermifltir. ‹ngilizceye karfl› bak›fl aç›lar›n› belirleyen faktörler ise
‹ngilizce bilmenin ö¤renciler için önemli olmas›, ald›klar› derslerin e¤lenceli
geçmesi, ö¤retmenlerini sevmeleri ve derste baflar›l› olmalar›d›r. Ö¤retmenler,
ö¤rencilerini isteklendirmek için derste onlar›n ilgilerini çekecek türden faaliye-
tlere ve materyallere yer vermektedir. Ancak, ö¤rencilerin büyük bölümü her ne
kadar ‹ngilizceyi sevseler de ö¤renmek için s›n›f d›fl›nda fazla çaba gösterme-
mektedirler.  

Anahtar Sözcükler: ‹lkö¤retim ikinci kademe, güdüleme

Gi riş
Yabanc› dil e¤itiminde baflar›y› etkileyen faktörlerden biri ö¤rencilerin o dili

ö¤renmedeki istek ve kararl›¤›d›r. Kuflkusuz, bu durum onlar›n hedeflenen dili
ö¤renmek için gösterecekleri çabay› da etkileyecektir. Yabanc› dil e¤itiminde, istek ve
kararl›l›¤›n küçük yafllarda gelifltirilmesi daha da önemlidir. 

Gardner ve Lambert (1972) yabanc› dil e¤itiminde “Bütünleyici” ve “Araç”
diye adland›r›lan iki tür güdülenmeden bahsederler. “Bütünleyici” güdülenmede
amaç, yabanc› dilin konufluldu¤u toplumla bütünleflmektir. “Araç” güdülenmede ise
dil sosyal ve ekonomik di¤er hedeflere ulaflmak için ö¤renilmek istenmektedir.  

Uzun y›llar, “bütünleyici” güdülenme, “araç” güdülenmeden üstün tutulmufl
ve bu tarz güdülenmeye sahip bireylerin uzun vadede dil ö¤reniminde daha baflar›l›
oldu¤u savunulmufltur (Taylor, Meynard ve Rheault, 1977; Ellis, 1997; Crookes ve
Schmidt, 1991). Di¤er Avrupa ülkelerine k›yasla, Türkiye’de bir dilin istenilen düzey-
de ö¤renilememesine, bu toplumdaki bireylerin “araç” güdülenmeye sahip olmalar›
gösterilmektedir (Köning, 1991).  

* Dr.; Başkent Üniversitesi, İngilizce Hazırlık Bölümü



Ancak, yabanc› dil ö¤reniminde güdülenmeyi sadece bu iki boyuta s›n›rlamak
yeterli olmayabilir. Oxford ve Shearin (1994) ’a göre hedeflenen dili ö¤renirken bireyin:

“ a- dile ve o dilin konufluldu¤u topluma yönelik tutumlar› b- baflar›, güven ve
endifle düzeylerini içeren inançlar› c- dili ö¤renmekteki amaçlar›n ihtiyaçlar›na uygun-
lu¤u d- dil ö¤renimi esnas›nda ö¤renme sürecine kat›l›m› e- aile, ö¤retmen gibi çevresinin
dil ö¤renimine deste¤i f- yafl, cinsiyet gibi kiflisel özellikleri” (aktaran; Holt, 2001, s. 1)

o kiflinin güdülenmesinde önemli faktörlerdir ve olumlu yönde gelifltirildiklerinde,
Türkiye gibi yabanc› dilin araç olarak görüldü¤ü toplumlarda da baflar› elde edilebi-
lir.    

Özellikle yafl faktörü, yabanc› dil ö¤reniminde ve güdülenmede oldukça
etkindir. K›saca, do¤ru yöntemler kullan›ld›¤›nda, küçük yafltakiler yetiflkinlere
k›yasla daha kolay güdülendirilebilmektedir. Çocuklara yabanc› dil ö¤retirken s›n›f
içinde uygulanan faaliyetlerin, e¤lenirken ö¤renmeyi sa¤layacak türden olmas› gere-
kir (Çak›r, 2004; Moon, 2000; Philips, 2001).  

Öncelikle, çocuklara dil ö¤retiminde görsel ve iflitsel materyaller çok önemli-
dir. S›n›f içi faaliyetlerde, büyük ve renkli resimler, posterler, foto¤raflar, fifller, oyun-
caklar ve gerçek objeler gibi görsel materyaller kullan›lmal›d›r. Ayn› zamanda, pro-
jektör, teyp, bilgisayar ve CD/DVD oynat›c›lar gibi ö¤retim teknolojilerinden de fay-
dalanmakta yarar vard›r (Aslanargun ve Süngü, 2006; Çak›r, 2004; Durukafa, 2000;
Ergür, 2004). 

Yine, ö¤rencilerin s›n›f içi kat›l›mlar›n› sa¤layacak türden çal›flmalara daha
fazla yer vermek gerekmektedir. Dil oyunlar›, drama, problem-çözme aktiviteleri,
ö¤rencilerin s›n›f içerisinde hareketlili¤ini sa¤layan dinle-yap, dinle-tekrar et gibi faa-
liyetler bunlardan birkaç›d›r (Aslanargun ve Süngü, 2006; Çak›r, 2004; Durukafa,
2000; Ergür, 2004; Philips, 2001). 

Yabanc› dil ö¤retimi özellikle bir ba¤lama dayand›r›ld›¤›nda daha etkili
ö¤renme sa¤lanmaktad›r. Çocuklar›n ilgisini çeken en uygun ba¤lamlar ise “flark›lar,
fliirler, hikâyeler, bilmeceler-bulmacalar ve tekerlemeler” olarak s›ralanabilir (Çak›r,
2004, 5).

Yabanc› dil e¤itiminde çocuk yafltakilerin nas›l güdülenebilece¤ini ortaya
koyan tüm bu yöntemler dikkate al›narak Türkiye’deki durumun incelenmesinde
fayda vard›r. Zira günümüz Türkiye’sinde, yabanc› dil e¤itimi son y›llarda daha çok
önem kazanm›fl ve yabanc› dil dersleri, ilkö¤retim okullar›nda zorunlu olarak veril-
meye bafllanm›flt›r. Özellikle ‹ngilizce dersleri, di¤er yabanc› dil derslerinden daha
çok ra¤bet görmektedir. Dolay›s›yla bu araflt›rmada ‹ngilizce derslerine yönelik
düflünceler incelenmifltir.  

Esasen, Türkiye’deki resmi ilkö¤retim okullar›nda yürütülen ‹ngilizce ders
programlar›n›n de¤erlendirildi¤i çal›flmalar; “ö¤rencileri yabanc› dil ö¤renmeye iste-
klendirmek” hedefinin elde edildi¤ini ortaya koymaktad›r (Büyükduman, 2005;
‹¤rek, 2001; Mersinligil, 2002; Tok 2003). Yine de konu hakk›nda derinlemesine bilgi
edinmekte fayda vard›r. Bu tarz bir çal›flma, var olan durumu saptamakla kalmay›p,
ö¤rencilerin güdülenmesi için gösterilen çabalar›n ilgili literatürde önerilen yöntem-
lerle ne derece örtüfltü¤ünü de ortaya ç›karacakt›r.
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Amaç

Bu çal›flma, ‹lkö¤retim ‹kinci Kademedeki (6. , 7. ve 8. s›n›flar)  ‹ngilizce ö¤re-
tim program›n›n uygulanmas›na yönelik daha genifl çapl› bir araflt›rman›n sadece bir
bölümünü kapsamaktad›r. Amaç, belirtilen düzeydeki ‹ngilizce derslerine iliflkin
ö¤rencilerin görüfllerini incelemektir. Bu genel amaç do¤rultusunda afla¤›daki soru-
lara yan›t aranm›flt›r:    

1- Ö¤retmenlere göre ö¤rencilerinin ‹lkö¤retim ‹kinci Kademede okutulan
‹ngilizce derslerine karfl› bak›fl aç›lar› nelerdir?

2- Ö¤retmenler, ö¤rencilerinin ‹ngilizce derslerine karfl› olumlu düflünceler
gelifltirmeleri için ne tür yöntemler uygulamaktad›rlar? 

3- Ö¤rencilerin ‹lkö¤retim ‹kinci Kademede okutulan ‹ngilizce derslerine
karfl› bak›fl aç›lar›, bulunduklar› s›n›fa göre farkl›l›k yaratmakta m›d›r?   

4- Ö¤renciler ‹ngilizcelerini gelifltirmek için ne tür çal›flmalar yapmak-
tad›rlar?

Yöntem

Bu araflt›rma tarama modelinde betimsel bir çal›flma olup, 2004–2005 y›l›nda
tüm Türkiye’den seçilen resmi ilkö¤retim okullar›n›n ikinci kademesinde ‹ngilizce
derslerini veren 368 ö¤retmen ve bu dersleri alan 1232 ö¤renci ile yürütülmüfltür.
Örneklem belirlenirken, öncelikle, sosyoekonomik geliflmifllik düzeyi dikkate al›nm›fl
ve Türkiye’nin yedi bölgesinden üç il (bir geliflmifl, bir az geliflmifl ve bir orta derece-
de geliflmifl il) ve bu illere ba¤l› ikifler ilçe (bir geliflmifl, bir az geliflmifl ilçe) belirlen-
mifltir (DPT, 2003). Daha sonra, belirlenen il ve ilçelerden befler ö¤retmenin
araflt›rmaya kat›lmalar› istenmifltir. Ö¤rencilerin seçilmesinde ise her üç s›n›ftan eflit
ve yeterli say›da kat›l›m olmas›na dikkat edilmifltir. Bu nedenle her il ve ilçeden
araflt›rmaya kat›lan birer ö¤retmenden befl 6. s›n›f, befl 7. s›n›f ve befl 8. s›n›f olmak
üzere toplam on befler ö¤renciyi araflt›rmaya dâhil etmeleri istenmifltir. 

Tablo 1’de ö¤retmen ve ö¤rencileri araflt›rma kapsam›na al›nan il ve ilçeler
Devlet Planlama Teflkilat›n›n istatistiklerine göre sosyoekonomik geliflmifllik düzey-
leri ile birlikte belirtilmifltir(1=geliflmifl, 2=geliflmekte olan, 3= az geliflmifl).

Tablo 1. Ö¤retmen ve ö¤rencileri çal›flma kapsam›na al›nan il ve ilçeler. 
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Bölgeler ‹ller ‹lçeler

Bursa (1) Mustafakemalpafla (2)
Büyükorhan  (3)

Marmara Bölgesi Bal›kesir (2) Susurluk (2)
Balya (3)

Çanakkale (2) Lapseki (2)
Yenice (3)
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Bu araflt›rmada veri toplamak amac›yla ö¤retmen ve ö¤rencilere aç›k uçlu
sorular sorulmufltur. Bu tarz sorulara yer verilmesindeki amaç, daha derinlemesine
bilgi edinmektir. K›saca, ö¤retmenlere  “1- Ö¤rencilerinizin ‹ngilizce dersine karfl›
bak›fl aç›lar› nas›l? (Verdikleri önem, gösterdikleri ilgi ve istek aç›lar›ndan) 2- Ö¤ren-
cilerinize ‹ngilizce dersini sevdirmek için siz neler yap›yorsunuz?” sorular›, ö¤renci-
lere ise “1- ‹ngilizceyi seviyor musunuz? Neden? 2- ‹ngilizcenizi gelifltirmek için ders
d›fl›nda neler yap›yorsunuz?” sorular› yöneltilmifltir. 

Denizli (1) Sarayköy (2)
Cameli (3)

Ege Bölgesi Manisa (2) Akhisar (2)
Selendi (3)

Afyon (2) Bolvadin (2)
Hocalar (3)

Antalya (1) Manavgat (2)
Gündo¤mufl (3)

Akdeniz Bölgesi Isparta (2) Senirkent (2)
Sütçüler (3)

Osmaniye (2) Kadirli (2)
Sumbas (3)

Eskiflehir (1) Seyitgazi (2)
Alpu (3)

‹ç Anadolu Bölgesi Nevflehir (2) Avanos (2)
Ac›göl (3)

Yozgat (2) Sorgun (2)
Çekerek (3)

Elaz›¤ (2) Keban (2)
Karakoçan (3)

Do¤u Anadolu Bölgesi Erzurum (2) Aflkale (2)
Pasinler (3)

A¤r› (2) Do¤ubayaz›t (3)
Patnos (3)

Gaziantep (1) Nizip (2)
O¤uzeli (3)

Güneydo¤u Anadolu Bölgesi Diyarbak›r (2) Ergani (3)
Silvan (3)

Siirt (3) Ayd›nlar (3)
Eruh (3)

Samsun (2) Bafra (2)
Havza (3)

Karadeniz Bölgesi Trabzon (2) Maçka (2)
Çaykara (3)

Giresun (3) Keflan (3)
Ya¤l›dere (3)



Sorular›n yer ald›¤› veri toplama arac›n›n geçerlilik ve güvenirli¤i uzman
görüflüne dayan›larak ve pilot uygulama ile sa¤lanm›flt›r. Pilot uygulamada, belirti-
len sorular Ankara’daki 11 resmi ilkö¤retim okulundan seçilen 20 ‹ngilizce ö¤retme-
nine, ve bir okuldaki toplam 45 olmak üzere on befler 6., 7. ve 8. s›n›f ö¤rencisine
yöneltilmifltir. Pilot uygulamada, ö¤retmen ve ö¤renciler ile görüflmeler yap›lm›fl ve
kendilerinin sorular hakk›ndaki görüflleri al›nm›flt›r. Araflt›rma sorular›n›n bulun-
du¤u anketlerin veri toplama alan›na gönderilmesi ve geri dönüflü Milli E¤itim
Bakanl›¤› E¤itimi Araflt›rma Gelifltirme Dairesi Baflkanl›¤› (EARGED) taraf›ndan
sa¤lanm›flt›r.

Sorular›n cevaplar› incelenirken, öncelikle verilerin dökümü yap›lm›fl, daha
sonra dökümü yap›lan veriler araflt›rman›n amaçlar› ile iliflkilendirilerek, daha önce-
den belirlenen temalar alt›nda kodlanm›flt›r.

Bulgular 

Bu bölümde ö¤retmen ve ö¤rencilerden elde edilen veriler yüzde ve frekans
da¤›l›m› tablolar› ile iki ana bölümde verilmifltir. Her bir madde için toplam kat›l›mc›
say›s› o maddeye verilen cevap oran›na göre de¤iflmektedir.

A. Öğretmen Görüşleri 

Ö¤retmenler, ö¤rencilerinin ‹ngilizce dersi hakk›ndaki düflüncelerini ‘olumlu’
ve ‘olumsuz’ olarak s›n›fland›rm›fllard›r. Ö¤retmenlerin yar›ya yak›n›, ö¤rencilerinin
‹ngilizceyi sevdiklerini, üçte biri ise derse karfl› ilgi duymad›klar›n› belirtmifllerdir.
Bu iki grubun yan› s›ra, “bir s›n›fta hem olumlu hem de olumsuz düflünceleri olan
ö¤renciler var, bu nedenle genellemeye varmak zor” diyen ö¤retmenler de bulun-
maktad›r. Ayn› soruya, ö¤retmenlerin dikkate de¤er bir bölümü, “6. s›n›flar derse
karfl› daha ilgili ancak s›n›flar ilerledikçe bu ilgi azal›yor. 8. s›n›flar di¤er s›n›flara göre
derse daha az çal›fl›yorlar” diye cevap vermifllerdir.  

Ö¤retmenlere göre, olumlu düflüncelerin geliflmesinde s›ras›yla ö¤rencilerin;
‹ngilizce derslerini e¤lenceli bulmalar›, ‹ngilizce bilmenin önemini kavram›fl olmalar›,
ö¤retmenlerini sevmeleri ve derste baflar›l› olmalar› etkili olmaktad›r. Olumlu düflün-
celerin ikincil gerekçesi “‹ngilizcenin önemini kavramak” üzerine verilen detayl› bil-
gide ö¤retmenler, ö¤rencilerinin özellikle “bilgisayar oyunlar› oynarken ve internet-
te gezinirken” ‹ngilizceye ihtiyaç duyduklar›n› belirtmifllerdir. Yine ö¤retmenlere
göre ö¤rencileri, “ileride iyi ifller bulmak, daha iyi okullarda okumak ve özellikle
turistlerle iletiflim kurabilmek” için ‹ngilizce ö¤renmek istemektedirler. Olumlu
düflüncelerin gerekçesi olarak baz› ö¤retmenler, “bu düzeydeki ö¤renciler ö¤retmen-
lerini severlerse ve derste baflar›l› olurlarsa o dersi daha çok seviyorlar” yorumunda
bulunmufllard›r.

Ö¤retmenler, olumsuz düflüncelerin nedenleri hakk›nda daha fazla bilgi ver-
mifllerdir. Ö¤retmenlere göre, özellikle sekizinci s›n›flar›n derse daha az ilgi göster-
melerinin bafll›ca nedeni, ‹ngilizce bilgisinin “OKS, LGS” gibi ulusal s›navlarda ölçül-
memesidir. Her ne kadar araflt›rmada kullan›lan örnek grup için bu durum geçerli
olsa da yeni sistemde SBS s›nav›na ‹ngilizce sorular› eklenmifltir. Araflt›rman›n bu
bulgusu, ulusal s›navlarda yabanc› dil sorular›na yer verilmesinin gerekçesini sun-
mak aç›s›ndan önemlidir.    
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Ö¤retmenlerin büyük bölümü, ö¤rencilerinin çok çal›flmalar›na ra¤men
baflar›l› olamamalar›ndan yak›nmaktad›r. Baz› ö¤retmenler bu durumu, “ö¤rencile-
rin dile karfl› yeteneklerinin olmamas›” olarak yorumlamaktad›r. Asl›nda bu durum,
ö¤rencilerin çal›flma becerilerinin geliflmemifl olmas› olarak da yorumlanabilir. Yine
ö¤retmenler, ailelerin ‹ngilizceye daha az önem vermelerinden flikâyet etmektedirler.
Ailelerin bu tutumu ö¤rencilere yans›makta ve ö¤rencilerin baz›lar› ya yabanc› dil
ö¤renmenin önemini bilmemekte ya da yabanc› dil ö¤renimine karfl› ön yarg›lar
gelifltirmektedir. Bu ba¤lamda, “Neden biz onlar›n dilini ö¤reniyoruz? Onlar bizim-
kini ö¤rensin” diyen ö¤renciler vard›r. Hatta baz› ö¤retmenlere göre, “‹ngilizce der-
sinin zor bir ders” oldu¤unu düflünen ve sadece dile karfl› de¤il derse karfl› da ön
yarg›lar› bulunan ö¤renciler az›msanmayacak say›dad›r. Kimileri, “bulu¤ ça¤›nda
bulunan bu yafl grubundaki ö¤rencilerin, genelde tüm derslere karfl› isteksiz” olma-
lar›ndan yak›nmaktad›r. Özellikle, “k›rsal kesimden gelen ö¤renciler ileride e¤itimle-
rine devam etmeyi istemediklerinden, ‹ngilizceye ihtiyaçlar›n›n olmad›¤›n› düflünü-
yorlar” diyen ö¤retmenler mevcuttur. Baz› ö¤retmenler, “ö¤rencilerin gerçek hayatta
‹ngilizceyi kullanacaklar› bir ortam” olmamas›ndan yak›nmakta ve bu durumun ya
dersin öneminin kavranmamas›na ya da dilin pekifltirilememesine neden oldu¤unu
belirtmektedir. Az say›da ö¤retmen, olumsuz düflüncelerin gelifltirilmesine, genel
e¤itim sisteminden ve ‹ngilizce ders program›ndan kaynaklanan sorunlar› neden
göstermifllerdir. K›saca, ö¤retmenlere göre ya “genel olarak derste kalmak
olmad›¤›ndan ö¤renciler derse çal›flmamakta” ya da “ ‹ngilizce dersinin konular›n›n
çok yüklü olmas›ndan dolay› ö¤rencilerin kafas› kar›flmakta ve derste
s›k›lmaktad›rlar.”   

Tablo 2. Ö¤retmenlere göre ö¤rencilerinin ‹ngilizce dersine karfl› düflünceleri                           

F %
Olumlu Düşünceler 151 44.1
Dersleri e¤lenceli buluyorlar 48 13.4

‹ngilizce, ö¤rencilerin ihtiyaçlar› için önemli 39 10.9

Ö¤retmenlerini seviyorlar 31 8.7

Ö¤renciler genelde ö¤renmeye istekli  25 7.0

Derslerde baflar›l› olanlar olumlu düflünceler gelifltiriyor 17 4.8

Olumsuz Düşünceler 135 37.7
‹ngilizce bilgisi ulusal s›navlarda ölçülmüyor 121 33.8

‹ngilizceye nas›l çal›flacaklar›n› bilmiyorlar 117 32.7

Aileler ilgisiz 94 26.3

Yafllar› gere¤i genelde tüm derslere karfl› ilgisizler 74 20.7

‹ngilizce bilmenin önemini henüz kavrayamad›lar 53 14.8

‹ngilizce dersine veya yabanc› kültürlere karfl› önyarg›lar› var  79 12.1

Gerçek hayatta ‹ngilizceyi kullanm›yorlar 43 12.0

Di¤erleri (Ders geçme sistemi, programda yer alan konular) 43 12.1

T=358



Kuflkusuz, ‹ngilizce dersine karfl› olumlu düflüncelerin gelifltirilmesinde ö¤ret-
mene büyük görevler düflmektedir (Çak›r, 2004; Moon, 2000; Philips, 2001).
Dolay›s›yla araflt›rmaya kat›lan ö¤retmenlere, ö¤rencilerini derse karfl› nas›l isteklen-
dirdikleri sorusu da yöneltilmifltir. Tablo 3’de özetlendi¤i gibi ö¤retmenlerin büyük
bölümü, ö¤rencilerine ‹ngilizceyi sevdirmek için, derslerinde oyun, drama gibi
onlar›n ilgisini çekecek faaliyetler ile görsel ve iflitsel materyallere yer vermektedirler.
Bu tarz faaliyetler ve materyaller kullanarak ö¤rencilerin derse kat›l›m› sa¤lanmakta
ve bu durumun da derse karfl› sevgiyi artt›rd›¤› belirtilmektedir. Baz› ö¤retmenler,
sadece bu tür faaliyetlere yer vermekle kalmay›p, f›kra ve öykü anlat›m› gibi tekni-
kler kullanarak pozitif bir ders atmosferi oluflturmaktad›r. Yine ö¤retmenlerin
yaklafl›k beflte biri, ‹ngilizce bilmenin günümüzde ne kadar önemli oldu¤unu vurgu-
lamakta ve ders konular›n› güncel olaylara dayand›rmaktad›r. Az say›da da olsa,
ö¤rencilerin derse ilgisini artt›rmak için, konular› onlar›n düzeylerine uygun flekilde
anlatt›klar›n›, ö¤rencilerini ödüllendirdiklerini ve onlara sürekli geribildirimde
bulunduklar›n› belirten ö¤retmenler de bulunmaktad›r. Çok az say›daki ö¤retmen,
hafta sonlar› ‹ngilizce kurslar› düzenlemekte ve ö¤rencilerine ‹ngilizce yaz›flabilece-
kleri mektup arkadafllar› bulmaktad›r. Mektup arkadafllar› genellikle, “‹ngilizcenin
ana dil olarak kullan›ld›¤› ülkelerde yaflayan ayn› yafl grubundaki ö¤rencilerden”
seçilmektedir. Bu tarz mektup arkadafllar›n› bulmakta zorlanan ö¤retmenler, “oku-
llar›ndaki di¤er s›n›flarda bulunan ö¤rencilerin birbiriyle mektup arkadafl› olup,
yaz›flmalar›n›” sa¤lamaktad›r.           

Tablo 3. Ö¤retmenlerin ö¤rencileri isteklendirme yöntemleri

B. Öğrenci Görüşleri

‹ngilizce derslerine iliflkin ö¤rencilerin görüflleri üzerine ö¤retmenlerin getir-
di¤i yorumlar›n büyük bölümü, ö¤renciler taraf›ndan do¤rulanmaktad›r. Ö¤retmen-
lerin belirtti¤i gibi, s›n›flar ilerledikçe, ö¤rencilerin ‹ngilizce dersine karfl› ilgi ve iste-
kleri azalmaktad›r. Bir baflka deyiflle, 6. s›n›flardan daha fazla ö¤renci ‹ngilizce ders-
lerini sevdiklerini söylerken, 8. s›n›flardan daha az ö¤renci ‹ngilizce ö¤renmek iste-
diklerini belirtmifllerdir. Buna ra¤men, hangi s›n›fta olurlarsa olsunlar ö¤retmenlere
k›yasla daha fazla say›daki ö¤renci, ‹ngilizceyi sevdiklerini ifade etmifllerdir. Ö¤ren-
cilerin yar›ya yak›n›, ‹ngilizce bilmenin önemini, dersi sevmenin birinci nedeni olarak
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F %
‹lgi çekecek aktiviteler kullanma (oyunlar, drama gibi) 224 62.6

‹flitsel ve görsel materyallere yer verme 191 53.6

‹ngilizce bilmenin önemini vurgulama 97 27.1

Pozitif s›n›f atmosferi yaratma 78 21.8

Derste ö¤renci kat›l›m›n› artt›rma 75 21.0

Konular› güncel olaylarla iliflkilendirme 72 20.1

Konular› ö¤rencilerin düzeyine uygun anlatma 49 13.7

Ö¤rencileri ödüllendirme  34 9.5

Ö¤rencilere geri bildirimde bulunma 15 4.2

Di¤er (‹ngilizce kurslar› düzenleme, mektup arkadafl› edindirme) 15 4.2

T=358



göstermifllerdir. Bu ba¤lamda ö¤renciler, “ileride daha iyi ifl olanaklar›na sahip
olmak, bilgisayar› daha iyi kullanabilmek, il veya ilçelerine gelen turistlerle konufla-
bilmek” için ‹ngilizce ö¤renmek istemektedirler. Ö¤retmen ve ö¤renci görüfllerinin
ayr›ld›¤› bir boyutta fludur: ‹ngilizcenin önemi ö¤renciler için olumlu düflüncelerin
birinci nedeni iken, ö¤retmenler için bu durum ikincil nedendir. Buna ra¤men ö¤ren-
cilerden al›nan bilgiler, ö¤retmenlerin derse ilgiyi artt›rmak için baflvurduklar› yön-
temlerin baflar›l› oldu¤unu göstermektedir. Çünkü ö¤rencilerin üçte biri dersi sev-
melerinin nedeni olarak dersin e¤lenceli geçmesini göstermifller ve bu durumu da
olumlu düflüncelerinin ikincil nedeni olarak belirtmifllerdir. Her ne kadar ö¤retmen-
lere k›yasla çok daha az say›daki ö¤renci, ö¤retmenlerini sevdikleri için veya baflar›l›
olduklar› için dersi sevdiklerini ifade etmifl olsalar da bu iki durum olumsuz düflün-
celerin temel nedeni olarak, dersi sevmediklerini belirten ö¤renciler taraf›ndan öze-
llikle vurgulanm›flt›r. Ö¤retmenlere k›yasla, ‹ngilizce bilmenin önemsiz oldu¤unu,
‹ngilizce ve bu dilin konufluldu¤u kültürlere karfl› ön yarg›lar› bulundu¤unu savunan
ö¤renci hiç yoktur. Yine ne güzeldir ki dersi s›k›c› bulan ve bu nedenle dersi sevme-
yen ö¤renci ise çok azd›r.   

Tablo 4. Ö¤rencilerin ‹ngilizce dersine karfl› düflünceleri

fiüphesiz, bir yabanc› dilin edinilmesinde istek ve kararl›l›¤›n ders ile s›n›rlan-
may›p, ders d›fl›nda da devam etmesi gerekmektedir (Turanl›, 2000). Bu ba¤lamda,
ö¤rencilerden, ‹ngilizcelerini gelifltirmek için, ders d›fl›nda yapt›klar› çal›flmalar
hakk›nda bilgi vermeleri istenmifltir. Ancak ö¤rencilerin büyük bölümü ya ders
d›fl›nda ‹ngilizce ile hiç ilgilenmediklerini ya da sadece ders notlar›n› tekrar etmekle
yetindiklerini bildirmifllerdir. Buna ra¤men az say›da da olsa, ‹ngilizcelerini gelifltir-
mek için farkl› çabalar içerisinde olan ö¤renciler vard›r. Bu çal›flmalar s›ras›yla: ‹ngi-
lizce bilenlerle o dilde konuflmak, hikâye kitaplar› okumak, sözlük çal›flmas› yapmak,
di¤er kitaplardan al›flt›rmalar yapmak, ‹ngilizce flark›lar dinlemek, ‹ngilizce ö¤reti-
mine iliflkin televizyon programlar› izlemek ve bilgisayar oyunlar› oynamak olarak
belirtilmifltir. Ö¤rencilerin ‹ngilizcelerini gelifltirmek için ders d›fl›nda yapt›klar› bu
çal›flmalar Tablo 5’de özetlenmifltir. Tablodan da anlafl›labilece¤i gibi az say›da da
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‹ngilizce Hakk›ndaki Düşünceler 6 7 8 T
% % % %

Olumlu Düşünceler 88.4 85.5 77.7 83.7

‹ngilizce bilmek önemli (‹fl bulmak, teknolojiyi 
kullanmak, turistlerle konuflmak aç›lar›ndan) 35.4 34.7 58.6 42.9

E¤lenceli bir ders 28.1 32.8 45.6 35.5

Ö¤retmenimi seviyorum 9.1 11.6 16.2 12.3

Kolay bir ders/Baflar›l›y›m 3.4 10.6 10.9 8.5

Olumsuz Düşünceler 11.6 14.5 22.3 16.3

Zor bir ders/Baflar›s›z›m 5.4 7.1 11.9 8.2

Ö¤retmeni sevmiyorum 2.6 3.0 5.0 3.5

S›k›c› bir ders 3.4 3.4 1.3 2.7

T=353 T=406 T=377 T=1136



olsa baz› ö¤rencilerin ö¤retmenleri, ‹ngilizcelerini nas›l gelifltirecekleri yönünde onla-
ra yard›mc› olmakta ve tavsiyelerde bulunmaktad›rlar. 

Tablo 5. Ö¤rencilerin ‹ngilizcelerini gelifltirmek için yapt›klar› çal›flmalar

Sonuçlar, Yorum ve Öneriler

Bu çal›flmadan elde edilen bulgular, ö¤rencilerin büyük bölümünün
‹lkö¤retim ‹kinci Kademede okutulan ‹ngilizce derslerine karfl› olumlu düflünceleri
oldu¤unu göstermifltir. Olumlu düflüncelerin geliflmesinde, ‹ngilizcenin öneminin
bilinmesi bafll›ca nedendir. Ö¤retmenlerin s›n›fta vurgulad›klar› ve ö¤rencilerin
benimsedi¤i, “ifl bulmak, turistlerle iletiflim kurmak ve teknolojiyi kullanmak için
‹ngilizce bilmek önemli” ifadesi ülkemizdeki ilkö¤retim ö¤rencilerinin ‹ngilizce
ö¤renmek için, öngörüldü¤ü gibi “araç” güdülenmeye sahip olduklar›n› göstermek-
tedir (Gardner ve Lambert, 1972; Holt, 2001; Köning, 1991). 

Her ne kadar ‹ngilizcenin önemini vurgulayan bu ifadede hakl›l›k pay› olsa
da çocuk yafltaki ö¤rencilerin acil veya flimdiki ihtiyaçlar›n› de¤il, daha çok gelecek-
teki ya da olas› ihtiyaçlar›n› yans›tmaktad›r. K›saca, bu yafltaki ö¤renciler ileride iyi
ifl bulman›n önemini kavrayamam›fl olabilirler. Ya da, turistik bir ilçe veya ilde yafla-
mayan ö¤renciler, yabanc›larla iletiflim kurman›n gereklili¤ini anlayamayabilirler.
Yine dar gelirli aileleri bulunan ö¤renciler, bilgisayar gibi teknolojik olanaklara
sahip olamayabilirler. Asl›nda araflt›rma bulgular›n›n bir bölümü de bu durumu
destekler niteliktedir. Örne¤in ö¤retmenler, baz› ö¤rencilerin gerçek hayatta ‹ngiliz-
ceye ihtiyaç duymad›klar› veya ‹ngilizcenin önemini kavrayamam›fl olmalar›ndan
dolay› derse ilgisiz olmalar›ndan yak›nm›fllard›r. Dolay›s›yla, ö¤retmenlerin her bir
ö¤rencinin ihtiyac›n›n farkl› olabilece¤ini göz önünde bulundurmas› gerekmektedir.
Ö¤rencilerin önüne, bu tarz genel ve gelece¤e yönelik hedefler yerine daha özel ve
yak›n zamana dönük hedefler koymakta fayda vard›r. Çocuk yafltakiler için bunu
sa¤laman›n en etkili yolu, onlar›n s›n›f içi faaliyetleri yerine getirmek için dili araç
olarak görmesini sa¤lamak olabilir. ‹lgili literatürde belirtildi¤i gibi s›n›f içi faaliye-
tlerin ö¤rencilerin derse kat›l›m›n› artt›ran, dili kullanmaya teflvik eden ve e¤lenir-
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‹ngilizcenin gelişimi için yapılan çalışmalar 6 7 8 N
% % % %

Hiçbir fley yapm›yorum 8.8 11.6 29.5 16.3

Derste ifllenen konular› evde tekrar ediyorum 23.3 30.8 35.1 29.7

Çevremde ‹ngilizce bilenlerle ders çal›fl›yorum / 
onlarla ‹ngilizce konufluyorum 18.3 20.7 21.5 20.1

‹ngilizce hikâye kitaplar› okuyorum 15.4 20.7 15.6 17.3

‹ngilizce kelime bilgimi gelifltirmek için sözlük 
çal›flmalar› yap›yorum 15.9 15.0 20.1 16.9

Ders kitaplar› d›fl›ndaki di¤er kaynak kitaplardan 
çal›fl›yorum 10.1 13.3 15.0 12.8

‹ngilizce flark›lar dinliyorum 3.7 9.6 11.4 8.2

‹ngilizce TV programlar›n› izliyorum 1.6 6.9 11.7 6.7

Bilgisayar oyunlar› oynuyorum 3.4 2.5 4.7 3.5

T=377 T=406 T=359 T=1142



ken ö¤renmeyi sa¤layan türden olmas›nda yarar vard›r (Çak›r, 2004; Moon, 2000;
Philips, 2001).                         

Asl›nda araflt›rma bulgular›, ilkö¤retim ikinci kademedeki ‹ngilizce derslerin-
de bu tarz s›n›f içi faaliyetlere yer verildi¤ini göstermektedir. K›saca baz› ö¤retmen-
ler ders esnas›nda, ö¤rencilerini isteklendirmek için, oyunlar ve drama gibi s›n›f içi
faaliyetleri; flark›lar, fliirler ve hikâyeler gibi ba¤lamlar›; görsel ve iflitsel materyalleri
kullanmakta ve bu teknikler ilgili literatürde belirtilen yöntemlerle örtüflmektedir
(Aslanargun ve Süngü, 2006; Deniz, Avflaro¤lu ve Fidan, 2006; Durukafa, 2000; Ergür,
2004; Çak›r, 2004; Moon, 2000; Philips, 2001). Yine ö¤rencilerden al›nan geribildirim
do¤rultusunda, kendilerinin dersi sevmelerinde ve derste baflar›l› olmalar›nda etkili
olmaktad›rlar. Ancak, az say›da da olsa halen bir grup ö¤renci ‹ngilizce derslerini
sevmemektedirler. Dolay›s›yla belirtilen tüm bu yöntem ve tekniklerin daha fazla
ö¤retmen taraf›ndan her s›n›fta uygulanmas›nda yarar vard›r. 

Olumsuz düflüncelerin bafll›ca nedenleri olarak ise ‹ngilizcenin “OKS, LGS”
gibi s›navlarda ölçülmemesi ve ö¤rencilerin ‹ngilizceye nas›l çal›flacaklar›n› bileme-
meleri gösterilmifltir. Araflt›rman›n yap›ld›¤› y›ldan sonra, SBS’de ‹ngilizce bilgisi
ölçülmeye bafllanm›flt›r. Araflt›rman›n bu bulgusu ulusal s›navlarda yabanc› dil soru-
lar›na yer verilmesinin gereklili¤ini sergilemek aç›s›ndan önemlidir. Ö¤rencilerin
çal›flma becerilerinin geliflmemifl olmas› derste baflar›s›z olmalar›na ve dolay›s›yla
derse ilgi duymamalar›na neden olmaktad›r. Tüm bu olumsuzluklar›n ortadan
kald›r›lmas› için ö¤retmenlere büyük görevler düflmektedir. Öncelikle ö¤retmenler,
ö¤rencilerinin farkl› ö¤renme stilleri olabilece¤ini göz önünde bulundurup, bunlar›n
neler oldu¤unu ortaya ç›karabilirler Ö¤renme stillerini belirlemek için ilgili literatür-
de mevcut, geçerlik ve güvenirli¤i sa¤lanm›fl ve bu yafl grubuna uygun ölçme araç-
lar›ndan yararlan›labilir (Hismano¤lu, 2000; Littlewood, 2000). Ö¤renme stillerinin
belirlenmesi sadece ö¤retmenlerin s›n›f içi faaliyetlerini planlamalar›nda de¤il ayn›
zamanda ö¤rencilerine ne flekilde daha iyi ö¤renebilecekleri konusunda yard›mc›
olmakta da yararl› olacakt›r. Yine, uygun yöntemler kullan›larak fark›nda olunmayan
bu ö¤renim stilleri, bilinçli ö¤renme stratejilerine dönüfltürülebilir. K›saca ö¤retmen-
ler, ö¤rencilerinin her bir dil becerisini ne tür teknikler kullanarak daha iyi ö¤renebi-
lece¤i konusunda onlara geri bildirimde bulunabilirler (Hismano¤lu, 2000;
Littlewood, 2000; Zhenhui, 2001).          

fiüphesiz ki ‹ngilizce ö¤renmek sab›r ve çok çal›flmay› gerektirmektedir.
Dolay›s›yla ‹ngilizce ö¤reniminin, programda belirtilen saatlere ve sadece ders konu-
lar›n›n tekrar edilmesine k›s›tlanmay›p, s›n›f d›fl› di¤er faaliyetlerle de desteklenmesi
gerekmektedir (Köning, 1991; Turanl›, 2000). Baz› ö¤rencilerin belirtti¤i gibi, ‹ngiliz-
cenin geliflimi için bilgisayar ve televizyon programlar›n›n kullan›lmas›, ‹ngilizce
okuma al›flkanl›klar›n›n gelifltirilmesi, bunlara güzel örneklerdir. Ancak halen çok az
say›da ö¤renci taraf›ndan uygulanmaktad›r. Bu nedenle daha fazla ö¤retmen
taraf›ndan, ‹ngilizcenin geliflimi için, dersi tekrar etme d›fl›nda neler yap›labilece¤i
ö¤rencilere ve ailelerine anlat›lmal›d›r (Aslanargun ve Süngü, 2006; Çak›r,2004;
Deniz, Avflaro¤lu ve Fidan, 2006; Durukafa, 2000; Ergür,2004). 
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OPINIONS OF THE STUDENTS TOWARDS ENGLISH 
LANGUAGE COURSES OFFERED AT THE 6th, 7th

AND 8th GRADES OF PUBLIC PRIMARY SCHOOLS

Aslı ERSEN YANIK*

Abst ract
The primary purpose of this study was to investigate the opinions of

6th, 7th and 8th graders studying at the public primary schools in Turkey
towards English language courses and the methods used by teachers to motiva-
te these students. The research was carried out with 368 English language tea-
chers and 1232 students selected from all over Turkey considering the socio-eco-
nomic levels of cities and towns during the 2004-2005 schooling year. The data
was collected by means of open-ended questions asked to teachers and students
separately. The results showed that majority of the students had positive opi-
nions about the course. The main factors determining these positive opinions
were English’s being significant for the students, the courses’ being entertai-
ning, the students’ being successful in the course and their love towards the tea-
cher. To increase student motivation, the teachers were using interesting class-
room activities and materials. Although there was high motivational level
among the students, they were spending less time to improve their English out-
side the classroom.    

Key Words: Motivation, 6th, 7th and 8th Graders
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ÖĞRENCİLERİN ÖĞRENME STİLLERİ İLE SOSYAL
BİLGİLER PROGRAMININ HEDEFLERİNE ERİŞİ

DÜZEYLERİ ARASINDAKİ İLİŞKİ*

İlke EVİN GENCEL**

A. Seda SARACALOĞLU***

Özet
Bireyler farkl› yollarla ö¤renmektedir. Ö¤renme stilleri ö¤renme

ö¤retme sürecinin en önemli bileflenlerinden biri olarak kabul edilmektedir Bu
araflt›rman›n amac›, ilkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin ö¤renme stilleri ile
onlar›n Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli düzeyleri aras›ndaki iliflkiyi
ortaya koymakt›r. Araflt›rmada betimsel yöntem kullan›lm›flt›r. Araflt›rma, genel
tarama modelleri içinde yer alan “iliflkisel tarama” modelindedir. Araflt›rma
örneklemine al›nan ilkö¤retim okullar›, oranl› küme örnekleme yoluyla belirlen-
mifltir. Buna göre, ‹zmir ili merkez ilçede evrendeki da¤›l›ma uygun olarak belir-
lenen 15 ilkö¤retim okulunda ö¤renim gören 612 yedinci s›n›f ö¤rencisi örnekle-
mi oluflturmufltur. Araflt›rman›n verileri Kolb Ö¤renme Stilleri Envanteri-III ve
Sosyal Bilgiler Dersi Baflar› Testi ile toplanm›flt›r. Araflt›rma sonucunda, örne-
klemde yer alan ö¤renciler taraf›ndan genel olarak tercih edilen ö¤renme stilinin
özümseme oldu¤u, ö¤rencilerin ö¤renme stillerinin onlar›n cinsiyetlerine göre
farkl›laflmad›¤›, Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli düzeylerinin
onlar›n cinsiyetleri ile iliflkili olmad›¤›, Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine
erifli puanlar›n›n onlar›n ö¤renme stillerine göre farkl›laflt›¤› belirlenmifltir. 

Anahtar Sözcükler: Ö¤renme stilleri, Sosyal Bilgiler Program›, sosyal
bilgiler eriflisi

Gi riş
E¤itim programlar›, nitelikli insan gücü yetifltirmeye hizmet etmeli, ö¤rencile-

rin biliflsel, duyuflsal, deviniflsel özelliklerini gelifltirici nitelikte olmal›d›r (Jansen,
2004: 416). Di¤er bir deyiflle, bireyin ve toplumun ihtiyaçlar›na cevap verebilmelidir.
‹çinde bulunulan bilgi ça¤›nda, sürekli bir de¤iflme ve yenilenme yaflanmaktad›r.
E¤itim programlar›n›n gereksinimlere cevap verebilmesi, program gelifltirme
çal›flmalar›yla mümkün olmaktad›r.

Bir e¤itim program›, hedef, içerik, ö¤renme ö¤retme süreci (e¤itim durumu)
ve de¤erlendirme ö¤elerinden oluflmaktad›r. Programda, beklenen ve istenen sonuç-

* Bu çal›flma Prof. Dr. M.Y›lman dan›flmanl›¤›nda tamamlanan ve 16.11.2006 tarihinde D.E.Ü.
E¤itim Bilimleri Enstitüsünde kabul edilen doktora tezinin bir k›sm›ndan yararlan›larak
haz›rlanm›flt›r. 

** Yrd. Doç. Dr., Onsekiz Mart Üniversitesi E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü
*** Prof. Dr. Adnan Menderes Üniversitesi E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü



lar hedefler ile ifade edilmektedir (Erden, 1995: 23). Ö¤renene kazand›r›lmas› planla-
nan davran›fllar› kapsamas› bak›m›ndan hedefler, program de¤erlendirmede önemli
görülmektedir (Worthen ve Sanders, 1997: 10). 

Program de¤erlendirme yaklafl›m ve modelleri genel olarak incelendi¤inde,
her birinde hedeflere ulaflma düzeyinin belirlenmesinin önemli bir boyut oldu¤u dik-
kat çekmektedir. Hedeflerin gerçekleflme düzeyi, program› uygulamay› sürdürme ya
da program› sonland›rma gibi kararlar›n verilmesinde temel ölçütlerdendir.

Örgün e¤itimin yayg›nlaflmas› ve çeflitli test tekniklerinin gelifltirilmesi, siste-
matik program de¤erlendirme çal›flmalar›n›n bafllang›c› kabul edilmektedir
(Worthen, Sanders ve Fitzpatrick, 1997:7). Farkl› program gelifltirme yaklafl›mlar›n›n
bir sonucu olarak çeflitli program de¤erlendirme modelleri gelifltirilmifltir. Tyler’in
hedefe dayal› program de¤erlendirme modeli, Stufflebeam taraf›ndan gelifltirilen
ba¤lam-girdi-süreç ve ürün modeli, Stake’in uygunluk-olas›l›k modeli, ö¤elere
dönük program de¤erlendirme modeli ve erifliye dayal› program de¤erlendirme
modeli alanyaz›nda önemli görülen program de¤erlendirme modellerindendir (Fitz
Gibbon ve Morris, 1988: 26).

Tyler’in program gelifltirme modeline dayanan hedefe dayal› program
de¤erlendirmede amaç; hedeflerin ve ö¤renme yaflant›lar›n›n etkilili¤ini ortaya koy-
makt›r. Tyler’e göre hedef; ö¤rencilere kazand›r›lmak istenen özelikleri,  ö¤renme
yaflant›s› söz konusu özelliklerin kazan›lmas› için düzenlenen etkinlikleri, de¤erlen-
dirme ise hedeflere ulaflma derecesini belirlemek için yap›lan çal›flmalar› ifade etmek-
tedir (Lewy, 1991: 277; Ornstein, 1998:195). Hedefe dayal› de¤erlendirmede genellikle
nicel verilerden yararlan›lmaktad›r. Farkl› alanlardaki hedeflerin gerçekleflme düze-
yini belirlemek için farkl› ölçme araçlar›ndan yararlan›lmaktad›r. Biliflsel alan hede-
fleri için baflar› testleri, duyuflsal alan hedefleri için ilgi ve tutum ölçekleri, devinim-
sel alan hedefleri için gözlem formlar›n›n kullan›lmas› önerilmektedir (Semerci, 1998:
24; Worthen ve Sanders, 1997:156).

Oldukça kapsaml› ve çok yönlü olan bir di¤er program de¤erlendirme mode-
li Stufflebeam taraf›ndan gelifltirilmifltir. Ba¤lam, girdi, süreç ve ürün de¤erlendirme
ad› verilen modelde, ba¤lam›n de¤erlendirilmesinin temel de¤erlendirme oldu¤u ve
bu aflamada hedeflere uygun olan çevrenin belirlenmesinin amaçland›¤› ifade edil-
mektedir (Erden, 1995:13; Ornstein, 1988:261). 

1960’l› y›llarda Stake, düzenli ve düzensiz de¤erlendirmenin farkl›l›¤›na
de¤inerek düzenli de¤erlendirmenin yayg›nlaflt›r›lmas› yönünde çal›flmalar
yapm›flt›r. Düzensiz de¤erlendirme; günlük, s›radan gözlemler, sezgisel ve öznel
yarg›larla gerçeklefltirilmektedir. Düzenli de¤erlendirme ise yap›land›r›lm›fl gözlem-
ler, kontrol listeleri, standart testler ile yap›lan de¤erlendirmedir. Bu ba¤lamda,
düzensiz de¤erlendirmeler ile e¤itim programlar›n›n etkilili¤i hakk›nda yorum yap-
man›n yan›lt›c› olabilece¤i vurgulanmaktad›r (Ornstein, 1998: 259). 

Yayg›n olan bir di¤er program de¤erlendirme modeli, program›n ö¤elerine
dönük de¤erlendirmedir. Kapsaml› bir program de¤erlendirme çal›flmas› için pro-
gram›n tüm ö¤elerinin ve uygulama sürecinin incelenmesi gereklidir. Bu tür program
de¤erlendirme ancak bir ekip çal›flmas› ile mümkün olmaktad›r. Ö¤elere dönük
de¤erlendirmede genel ve özel hedefler, kapsam (içerik), e¤itim durumu, s›nama
durumu ve ö¤eler aras›ndaki iliflkiler de¤erlendirilmektedir (Erden, 1995:22-42;
Lewy, 1991: 276-279).
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Alanyaz›nda önemli bir yeri olan di¤er program de¤erlendirme modeli, ürüne
ve erifliye dayal› de¤erlendirmedir. Ürün ve erifliye dayal› de¤erlendirmede, hedefle-
rin ne ölçüde gerçekleflti¤i araflt›r›lmaktad›r. Ö¤rencilerin program›n bafl›nda ve
sonundaki davran›fllar›nda, hedefler do¤rultusunda oluflan fark kontrol edilmekte-
dir. 

Ö¤rencilerin programa girifl ve programdan ç›k›fl davran›fllar› aras›ndaki
farkl›l›k istatistiksel olarak anlaml›, istenen nitelik ve nicelikte ise program›n etkili
oldu¤u sonucuna var›lmaktad›r. Ö¤rencilerin girifl ve ç›k›fl davran›fllar› aras›nda
anlaml› bir farkl›l›¤›n bulunmad›¤› durumda program›n etkili olmad›¤›na karar veril-
mekte, sorunun kayna¤› araflt›r›lmaktad›r. Bu ba¤lamda bu tür de¤erlendirme, pro-
gram›n genel etkilili¤i hakk›nda yarg›da bulunulmas›n› sa¤lamaktad›r (Erden, 1995:
20-21; Wilde ve Sockey, 1995: 29-30).

Erifliye dayal› program de¤erlendirmede program›n her ö¤esi ile ilgili ayr›nt›l›
bilgi sa¤lanamamaktad›r. Ancak hedeflerin aflamal› s›n›flaman›n alt basamaklar›na
göre incelenmesi ile ö¤renme ö¤retme sürecinin etkilili¤i hakk›nda yorum yap›labil-
mektedir. Bunun yan› s›ra ö¤rencilerin ya da ö¤retmenlerin baz› özelliklerine göre
hedeflerin gerçekleflme düzeyinde farkl›l›k olup olmad›¤› incelenebilmekte, bu
do¤rultuda programa iliflkin öneriler gelifltirilebilmektedir (Erden, 1995: 20-21; Wilde
ve Sockey, 1995: 29-35).

E¤itim programlar› temelde toplumun gereksinim duydu¤u insan tipini yetifl-
tirmeyi amaçlamaktad›r. E¤itim sisteminin ilk basama¤›n› oluflturan ilkö¤retim kade-
mesinde, istenilen davran›fllar›n bireylere kazand›r›lmas›, genel amaçlar do¤rultu-
sunda belirlenen derslerin hedefleri yoluyla gerçeklefltirilmektedir. Ö¤rencilerin sos-
yal birer birey olarak toplumsal yaflama kazand›r›lmalar› için sosyal bilimler alan›nda
bilinçlenmeleri öngörülmektedir. Bu nedenle dört, befl, alt› ve yedinci s›n›flarda, elde-
ki araflt›rman›n da konusunu teflkil eden Sosyal Bilgiler program› uygulanmaktad›r.

Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerinin gerçekleflme düzeyini belirlemeye
yönelik çal›flmalarda, ö¤rencilerin hedeflere erifli düzeyinin beklenenin alt›nda
oldu¤u ortaya konmaktad›r (Akar, 2001; Candan, 1990; Karakafl, 2002; Y›lmaz, 2000).
Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli düzeyinin düflük olma nedenlerini belir-
lemeye dönük araflt›rmalar da mevcuttur. Söz konusu çal›flmalarda Sosyal Bilgiler
program›n›n hedeflerinin gerçekleflme düzeyinin düflük olma nedenleri, hedeflerin
davran›fl olarak ifade edilmemesi, içeri¤in hedeflere uygun düzenlenmemesi, uygun
strateji ve yöntemlerin kullan›lm›yor olmas› biçiminde özetlenmektedir (An›l, 1999;
Piriçdane, 1997; fiahan, 2000; Y›lmaz, 2000). 

Merkezi anlay›fla göre yap›land›r›lm›fl olan Türk E¤itim Sisteminde, okullarda
ayn› Sosyal Bilgiler program› uygulanmakta ise de ö¤rencilerin program›n hedefleri-
ne eriflileri farkl› düzeylerde olmaktad›r. Daha dar aç›dan bak›ld›¤›nda, ayn› ö¤ret-
menin ayn› s›n›fta uygulad›¤› program sonucunda da farkl› ö¤renme ürünleri elde
edilmektedir. Ö¤rencilerin program›n hedeflerine eriflmelerini etkileyen etmenlerden
biri bizzat kendileri, çal›flma yaklafl›mlar›, derse yönelik tutumlar› ve ö¤renme stille-
ridir (Babado¤an, 2002; 1991, 603-619; Fauts, 1990,105-114). 

Bireyler farkl› yollarla ö¤renmektedir. Ö¤renme ö¤retme sürecinde kullan›lan
yöntemlerin ve e¤itim teknolojisinin tüm ö¤rencilerde olumlu geliflme oluflturma-
mas›, ö¤renme stilleri konusuna yo¤unlaflma sürecini bafllatm›flt›r (Lukow, 2002: 20).
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Di¤er bir anlat›mla, ö¤renme stili kavram›n›n kayna¤›, ö¤renciler aras›ndaki bireysel
farkl›l›klar üzerine yap›lan araflt›rmalard›r (More, 1987: 17-29). Ö¤renmenin farkl›
düzeylerde gerçekleflmesinin tek etkeni olmasa da, ö¤renme stilleri ö¤renme ö¤retme
sürecinin en önemli bileflenlerinden kabul edilmektedir (Ekici, 2003:10; Guastello,
1998: 18; O’Banion, 1997:13-19).

Ö¤renme stilleriyle ilgili birçok tan›m ve yaklafl›m bulunmaktad›r. Ö¤renme
stili, alg›lama, bilgiyi zihne yerlefltirme, geçmifl yaflant›lar, çevre etkisi, kal›tsal özelli-
kler gibi konularla ilgili çok boyutlu bir kavramd›r. Farkl› boyutlara odaklanmak
suretiyle ö¤renme stillerine çeflitli bak›fl aç›lar›yla yaklafl›lmaktad›r. 

Ö¤renmeyi, “bilginin deneyimler yoluyla oluflmas› süreci” olarak tan›mlayan
Kolb (1984:38), ileri sürdü¤ü fikirler ile e¤itim bilimcileri etkileyen önemli yazarlar-
dand›r. Gelifltirdi¤i “deneyimsel ö¤renme kuram›”n›n bir uzant›s› olarak ortaya
koydu¤u ö¤renme stilleri s›n›flamas›, e¤itim bilimleri alanyaz›n›nda önemli bir yere
sahiptir (Ergür, 1998: 14; Healy ve Jenkins, 2000: 185; Loo, 2002: 252). Buna göre,
de¤ifltirme (diverging), özümseme (assimilating), ayr›flt›rma (converging) ve yerlefl-
tirme (accomodating) ö¤renme stilleri tan›mlanm›flt›r. 

De¤ifltirme ö¤renme stili, somut deneyim ve yans›t›c› gözlem ö¤renme
yollar›n›n bileflenidir. Bu ö¤renme stiline sahip bireyler, somut durumlara farkl› bak›fl
aç›lar› ile yaklaflmaktad›r. Herhangi bir durum karfl›s›nda hemen eyleme geçmek
yerine gözlem yapmay› tercih etmektedir (Kolb, 1999: 7). De¤ifltirme ö¤renme stiline
sahip olan ö¤renciler, ö¤renme sürecinde sab›rl› ve dikkatli olup beyin f›rt›nas›
tekni¤inde oldu¤u gibi farkl› fikirlerin üretildi¤i durumlar üzerinde yo¤unlaflmaktan
hofllanmaktad›r (Ekici, 2003: 48). Bu ö¤rencilerin çeflitli ortamlarda karar verme ve bu
karar› uygulayabilecekleri etkinliklerle kendilerini gelifltirmeleri gerekti¤ine dikkat
çekilmektedir. Grup çal›flmalar› ve kiflisel geri bildirimler, ö¤renme sürecinde kolay-
laflt›r›c› etki yapmaktad›r (Kolb, 1999: 7).

Özümseme ö¤renme stili; soyut kavramsallaflt›rma ve yans›t›c› gözlem
ö¤renme yollar›n› kapsamaktad›r. Bu ö¤renme stiline sahip kiflilerin, genifl ve kap-
saml› bilgileri mant›ksal bir bütün haline getirmede oldukça baflar›l› olduklar› belir-
tilmektedir. Özümseyen ö¤rencilerin, planlama yapma ve problemleri belirleme
becerileri geliflmifl olmakla birlikte, uygulamal› çal›flmalarda sistematik bir yaklafl›m
izlemede ço¤u zaman yetersiz kald›klar› gözlenmektedir (Kolb, 1981: 78; 1999: 7).
Özümseme ö¤renme stiline sahip olan ö¤rencilerin, ö¤renme sürecinde aktif ve
somut deneyim ö¤renme yollar›n› kullanarak ö¤renme döngüsüne etkin biçimde
kat›lmalar›n›n, onlar›n ö¤renme h›zlar›n› art›raca¤›, kifliler aras› etkinliklerde aktif rol
ald›klar› takdirde, duygular›n› dile getirme yeteneklerinin geliflece¤ini vurgulamak-
tad›r (Hein ve Budny, 2000: 28-35; K›l›ç, 2002: 23; Kolb, 1984: 78).  

Ayr›flt›rma ö¤renme stiline sahip bireyler, soyut kavramsallaflt›rma ve aktif
deneyim ö¤renme yollar›n› kullanmaktad›r. Tümdengelim ak›l yürütme yolunu ter-
cih eden bu kiflilerin, mant›ksal çözümleme, do¤ru karar verme ve problem çözme
becerilerinin geliflmifl oldu¤u, sosyal ve kifliler aras› etkinlikler yerine teknik konu-
larla ilgilenmeyi tercih ettikleri vurgulanmaktad›r (K›l›ç, 2002: 24; Kolb, 1984: 77;
1999: 7). Uygulamalar ve denemeler yaparak do¤ru bilgiye ulaflmay› tercih eden
ayr›flt›rma stilindeki ö¤rencilerin, ö¤retmenin rehberli¤ine ve s›k s›k geri bildirimlere
gereksinim duyduklar› da belirtilmektedir (Kolb, 1999:7).
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Yerlefltirme ö¤renme stili, somut deneyim ve aktif deneyim ö¤renme
yollar›n›n bilefleni olarak ifade edilmektedir. Bu ö¤renme stilindeki bireylerin en
önemli özellikleri, daha önce edindikleri yaflant›lardan yararlanarak ö¤renme beceri-
sine sahip olmalar›d›r. Liderlik özelli¤ine sahip olan bu ö¤renciler, ö¤renme sürecin-
de teknik çözümlemeler yerine, kifliler aras› iliflkilerden yararlanmay› ve di¤er birey-
lerin kiflisel bilgilerine baflvurmay› tercih etmektedir. Merakl› ve araflt›rmac› olarak
nitelendirilen yerlefltirme stiline sahip olan ö¤renciler, genellikle giriflkenlik, esneklik
ve aç›k görüfllülük özellikleri ile ön plana ç›kmaktad›r (Aflkar ve Akkoyunlu, 1993: 39;
Kolb, 1999: 7). 

Araşt›rman›n Amac› ve Önemi

Araflt›rman›n amac›, ilkö¤retim Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli
düzeyini belirlemek, ö¤rencilerin ö¤renme stilleri ile söz konusu program›n hedefle-
rine erifli düzeyleri aras›ndaki iliflkileri ortaya koymakt›r.

E¤itim programlar›n›n sürekli ve dinamik oluflu, program gelifltirme çal›flma-
lar›n›n da süreklili¤ini gerektirmektedir. Program gelifltirme sürecinin ayr›lmaz bir
parças› olan de¤erlendirme, ö¤rencinin ö¤renme sürecinde gösterdi¤i ilerlemeyi ve
programda belirlenen standartlara hangi oranda ulaflt›¤›n› ortaya koyma aç›s›ndan
önemlidir.

Bir e¤itim program›n›n temel amac›, hedeflenen özellikleri uygun içerik ve
e¤itim durumu düzenlemeleri ile ö¤rencilere kazand›rmakt›r. Hedeflere ulaflma
düzeyinin belirlenmesinin gereklili¤i, farkl› program de¤erlendirme yaklafl›m ve
modellerinin birleflti¤i noktad›r. Bir program›n uygulanmas›na, de¤ifltirilmesine veya
sonland›r›lmas›na karar vermede temel ölçütlerden biri, ö¤rencilerin program›n
hedeflerine erifli düzeyidir (Moris ve Fitz Gibbon, 1998: 3-10).

Sosyal Bilgiler program›, ö¤rencilerin toplumsal yönden e¤itilmelerini ve
onlara üyesi olduklar› toplumun yönetim düzeni, ekonomik özellikleri, geçmifle ve
günümüze ait bilgiler kazand›rmay› hedeflemektedir. Sosyal Bilgiler dersi, bireyin
toplumda yaflay›fl ve davran›fllar›, temel gereksinimleri ve bu gereksinimlerin gide-
rilmesi için yapt›klar› v.b. konular› içermektedir (Saracalo¤lu, 1992: 15). Di¤er bir
anlat›mla, ö¤rencinin sosyalleflmesinde ve toplumsal de¤erleri kazanmas›nda önem-
li bir görevi yerine getirmektedir. 

Ö¤rencinin çevresini bilinçli olarak tan›mas›, kendi davran›fllar›n› toplumun
özelliklerine göre düzenlemesi, Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerinin gerçekleflme
düzeyi ile iliflkili görünmektedir. Bu bak›mdan, ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler pro-
gram›n›n hedeflerine erifli düzeyinin belirlenmesi, program›n ifllevselli¤inin ortaya
konmas› aç›s›ndan önemlidir. Bunun yan› s›ra, ö¤renme stillerinin, ö¤renciler için
avantaj ya da dezavantaj oluflturup oluflturmad›¤› yönünden mevcut durumun belir-
lenmesinin, gelecekteki program gelifltirme çal›flmalar›na önemli bir veri sa¤layaca¤›
düflünülmektedir.

Araflt›rman›n amac›na ulaflmak için afla¤›daki sorulara yan›t aranm›flt›r:
1. ‹lkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencileri, ö¤renme stilleri bak›m›ndan nas›l bir

da¤›l›m göstermektedir?
2. ‹lkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin ö¤renme stilleri, onlar›n cinsiyetle-

rine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermekte midir?
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3. ‹lkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin Sosyal Bilgiler program›n›n hede-
flerine erifli düzeyi, onlar›n cinsiyetlerine göre anlaml› bir farkl›l›k göster-
mekte midir?

4. ‹lkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin Sosyal Bilgiler program›n›n hede-
flerine erifli düzeyi, onlar›n ö¤renme stillerine göre anlaml› bir farkl›l›k
göstermekte midir?

Yöntem

Araflt›rmada betimsel yöntem kullan›lm›flt›r. Araflt›rman›n modeli, genel tara-
ma modelleri içinde yer alan “iliflkisel tarama” d›r. Genel tarama modelleri, “çok
say›da elemandan oluflan bir evrende, evren hakk›nda genel bir yarg›ya varmak
amac› ile evrenin tümü ya da ondan al›nacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerin-
de yap›lan tarama düzenlemeleridir” (Karasar, 2000:79). ‹liflkisel tarama; “iki ve daha
çok say›da de¤iflken aras›nda birlikte de¤iflim varl›¤›n› ve/veya derecesini belirleme-
yi amaçlayan araflt›rma modelleridir.” (Karasar, 2000:81).  

Araşt›rman›n Evreni

Araflt›rman›n evrenini ‹zmir ili metropol alanda bulunan resmi ve özel
ilkö¤retim okullar› oluflturmaktad›r. Tablo 1’de ‹zmir ili metropol alan s›n›rlar› için-
de bulunan 381 ilkö¤retim okulunun bulunduklar› ilçelere ve okul türlerine göre
da¤›l›m› verilmektedir.

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi evrendeki 381 ilkö¤retim okulunun 353’ü resmi
(%92,65), 28’i (%7,35) özel ilkö¤retim okuludur. Tablo 1’e göre evrende bulunan
ilkö¤retim okullar›n›n say›s› Konak, Bornova, Karfl›yaka ve Buca ilçelerinde daha
fazla (%33,60 , %18,64 , %18,12 , %13,12); Çi¤li (%6,56), Gaziemir (%3,67), Güzelbahçe
(%2,36), Narl›dere (%2,36) ve Balçova (%1,57) ilçelerinde ise daha azd›r.

Tablo1. Araşt›rma Evrenindeki ‹lköğretim Okullar›n›n ‹lçelere ve Okul Türle-
rine Göre Dağ›l›m›

Okul Türü

‹lçeler Resmi Özel Toplam %

Balçova 6 - 6 1,57

Bornova 66 5 71 18,64

Buca 48 2 50 13,12

Çi¤li 24 1 25 6,56

Gaziemir 13 1 14 3,67

Güzelbahçe 6 3 9 2,36

Karfl›yaka 66 3 69 18,12

Konak 116 12 128 33,60

Narl›dere 8 1 9 2,36

Toplam 353 28 381

% 92,65 7,35 100
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Araşt›rman›n Örneklemi

Araflt›rma örneklemine al›nan ilkö¤retim okullar›, oranl› küme örnekleme
yolu ile belirlenmifltir. Örneklemin temsil etme gücünü art›rmak amac›yla okullar;
bulunduklar› ilçe, sosyo ekonomik çevre ve okul türü gibi de¤iflkenler bak›m›ndan
evrende bulunduklar› oranda araflt›rma örneklemine al›nm›flt›r. Tablo 2’de evren ve
örneklemde yer alan ilkö¤retim okullar›n›n bulunduklar› ilçelere, sosyoekonomik
çevreye ve okul türlerine göre da¤›l›m› verilmektedir. 

Tablo 2 incelendi¤inde, örneklem kapsam›na al›nan 15 ilkö¤retim okulunun
bulunduklar› ilçeye, sosyo ekonomik çevreye ve okul türlerine göre yüzde
da¤›l›m›n›n, evrendeki yüzde da¤›l›m›na uygun oldu¤u görülmektedir. Okul
say›s›na ilçeler aç›s›ndan bak›ld›¤›nda, en fazla say›da okulun Konak (%33,60) ilçe-
sinde bulundu¤u görülmektedir. Bu duruma uygun olarak örneklemde yer alan 15
okulun %33,33’ünü Konak ilçesinde bulunan ilkö¤retim okullar› oluflturmufltur.
Di¤er ilçelerdeki okullar da evrendeki orana uygun olarak örnekleme al›nm›flt›r.
Örneklemin %20,0’sini Bornova, %20,0’sini Karfl›yaka, %13,33’ünü Buca, %6,67’sini
Çi¤li ve %6,67’sini Gaziemir’de bulunan ilkö¤retim okullar› oluflturmufltur. Balçova,
Güzelbahçe ve Narl›dere ilçeleri en az okul say›s›na sahiptir ve bu durum oransal ola-
rak örnekleme yans›m›fl, ad› geçen ilçelerde bulunan okullar örnekleme girmemifltir.

Tablo 2. Evren ve Örneklemdeki ‹lköğretim Okullar›n›n Bulunduklar› ‹lçe,
Sosyoekonomik Çevre ve Okul Türüne Göre Dağ›l›m› 

Evren Örneklem
İlçeler n % n %

Balçova 6 1,57 - 0
Bornova 71 18,64 3 20,0
Buca 50 13,12 2 13,33
Çi¤li 25 6,56 1 6,67
Gaziemir 14 3,67 1 6,67
Güzelbahçe 9 2,36 - 0
Karfl›yaka 69 18,12 3 20,0
Konak 128 33,60 5 33,33
Narl›dere 9 2,36 - 0

Toplam 381 1,57 15 100

Evren Örneklem
Sosyoekonomik Çevre n % n %

Alt 110 38,87 5 33,33
Orta 157 41,21 6 40,0
Üst 114 29,92 4 26,67

Toplam 381 100 15 100

Evren Örneklem
Okul Türü n % n %

Resmi Okullar 353 92,65 14 93,33
Özel Okullar 28 7,35 1 6,67

Toplam 381 100 15 100
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‹zmir ‹l Milli E¤itim Müdürlü¤ü taraf›ndan haz›rlanm›fl olan ‹zmir ‹li Okul
Rehberi Kitapç›¤› ile Okullar›n bulunduklar› sosyoekonomik çevreye göre oluflturu-
lan Okullar Listesinin incelenmesi ve ‹zmir ‹l Milli E¤itim Müdürlü¤ü’nde görevli iki
flube müdürü ile yap›lan görüflme sonras› oluflturulan listeye göre, evrendeki
ilkö¤retim okullar›n›n %38,87’sinin alt, %41,21’inin orta, %29,92’sinin de üst sosyoe-
konomik çevrede yer ald›¤› belirlenmifltir. Bu durum oransal olarak örnekleme
yans›m›fl ve örnekleme al›nan 15 okulun %33,33’ü alt, %40,0’› orta, %26,67’si üst sos-
yoekonomik çevreden seçilmifltir. 

Tablo 2’ye göre evrendeki ilkö¤retim okullar›n›n %92,65’i resmi, %7,35’i özel
okullard›r. Oranl› küme örnekleme yoluyla belirlenen örneklemdeki 15 okulun da
evrendeki yüzde da¤›l›mlar›na uygun biçimde, %93,33’ü resmi, %6,67’si özel
ilkö¤retim okullar›d›r. Buna göre, evrendeki da¤›l›ma uygun olarak belirlenen 15
ilkö¤retim okulunda ö¤renim gören 612 yedinci s›n›f ö¤rencisi örneklemi olufltur-
maktad›r. 

Veri Toplama Araçlar›

Araflt›rmada kullan›lan veri toplama araçlar› ve bu araçlar›n özellikleri
afla¤›da aç›klanmaktad›r.

Sosyal Bilgiler Dersi Başar› Testi

19. ve 20. Yüzy›llarda Osmanl› Devleti Ünitesi baflar› testini gelifltirmek amac›
ile öncelikle ünite analizi yap›lm›fl, Sosyal Bilgiler program› do¤rultusunda hedef ve
davran›fllar belirlenmifl ve belirtke tablosu haz›rlanm›flt›r. Hedef davran›fllar do¤rul-
tusunda haz›rlanan 40 maddelik çoktan seçmeli testin, ö¤renci düzeyine uygunlu¤u
ve bilimsel içerik aç›s›ndan do¤rulu¤unu belirlemek için Karfl›yaka’da fiehit Naz›m
Bey ve Konak 19 May›s ‹lkö¤retim Okullar›nda görevli Sosyal Bilgiler ö¤retmenlerinin
görüflleri al›nm›flt›r. Sosyal Bilgiler Program› do¤rultusunda hedef ve davran›fllar›
belirlenen Osmanl› Kültür ve Uygarl›¤› Ünitesine ait belirtke tablosu haz›rlanm›fl ve
hedef davran›fllar do¤rultusunda oluflturulan 40 maddelik test Karfl›yaka fiehit Naz›m
Bey ve Konak 19 May›s ‹lkö¤retim Okullar›nda görevli Sosyal Bilgiler ö¤retmenlerinin
görüfllerine sunulmufltur. Önerilen de¤iflikliklerin yap›lmas›n›n ard›ndan iki ünite için
haz›rlanan ön deneme formlar› söz edilen okullarda ö¤renim gören yedi ve sekizinci
s›n›f ö¤rencilerine uygulanm›flt›r (n=207). Alt›nc› s›n›f ö¤rencileri, söz edilen konular›
daha önce ö¤renmedikleri için ön deneme uygulamas› için seçilmemifltir. Ön deneme
sonuçlar›na göre madde ay›r›c›l›k indeksi 0,30 ve üzerinde olan maddeler teste
al›nm›fl, 50 adet çoktan seçmeli maddeden oluflan baflar› testi elde edilmifltir. Testin
güvenirlik katsay›s› (KR20) 0,72 olarak hesaplanm›flt›r.

Kolb’un Öğrenme Stilleri Envanteri III (KÖSE III)

Kolb’un ö¤renme stilleri envanterinin üç versiyonu bulunmaktad›r. Son versi-
yonu 1999 y›l›nda haz›rlanan envanterin Türkçe’ye uyarlama çal›flmas› araflt›rmac›
taraf›ndan yap›lm›flt›r.* Envanterde 12 adet tamamlamal› madde yer almaktad›r. Her

* Ö¤renme Stilleri Envanterinin Türkçeye uyarlama çal›flmas›na iliflkin ayr›nt›l› bilgi: Gencel
Evin, ‹lke (2007). Kolb’un Deneyimsel Ö¤renme Kuram›na Dayal› Ö¤renme Stilleri
Envanteri III’ü Türkçeye Uyarlama Çal›flmas›. D.E.Ü. Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi 9 (2),
120-140.



bir maddede bulunan dört seçenek 1 ile 4 aras›nda puanlanmaktad›r. Ölçekten al›nan
en düflük puan 12, en yüksek puan 48’dir. Manisa’da yabanc› dilde e¤itim veren bir
özel okulda yedi ve sekizinci s›n›f ö¤rencilerine (N=40) ölçme arac›n›n önce ‹ngilizce
formu, bir hafta sonra Türkçe formu uygulanm›flt›r. Deneme uygulamas›ndan elde
edilen verilerle, ölçekte yer alan her madde için Pearson Korelasyon katsay›lar› hesa-
planm›flt›r. Toplam korelasyon 0,77 olarak hesaplanm›flt›r. 

Bulgular ve Yorum

Araşt›rman›n Birinci Alt Problemine ‹lişkin Bulgular 

Araflt›rman›n ilk alt problemi “ilkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencileri, ö¤renme
stilleri bak›m›ndan nas›l bir da¤›l›m göstermektedir?” biçiminde ifade edilmifltir.
Ö¤rencilerin KÖSE III’den ald›klar› puanlar›n frekans ve yüzde da¤›l›mlar› Tablo 3’te
sunulmaktad›r.

Tablo 3.Öğrencilerin Öğrenme Stillerinin Frekans ve Yüzde Dağ›l›mlar›

Ö¤renme Stili F %

Yerlefltirme 156 26,8

De¤ifltirme 112 19,2

Ayr›flt›rma 121 20,8

Özümseme 194 33,3

Toplam 583 100,0

Tablo 3 incelendi¤inde, ö¤rencilerin %33,3’ünün özümseme, %26,8’inin yer-
lefltirme, %20,8’inin ayr›flt›rma ve %19,2’sinin de¤ifltirme ö¤renme stiline sahip
oldu¤u görülmektedir. Özümseme stili, soyut kavramsallaflt›rma ve yans›t›c› gözlem
ö¤renme yollar›n›n bileflenidir. Dinleyerek ve izleyerek ö¤renmenin tercih edildi¤ini
göstermektedir. Tablo 3’e göre her bir stil grubundaki ö¤renci say›s›n›n az›msanama-
yacak düzeyde oldu¤u, di¤er bir anlat›mla ö¤rencilerin farkl› ö¤renme tercihlerinin
var oldu¤u görülmektedir. 

Araşt›rman›n ‹kinci Alt Problemine ‹lişkin Bulgular

Araflt›rman›n ikinci alt problemi, “ilkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin
ö¤renme stilleri, onlar›n cinsiyetlerine göre anlaml› bir farkl›l›k göstermekte midir?”
biçiminde ifade edilmifltir. Ö¤rencilerin ö¤renme stillerinin onlar›n cinsiyetine göre
anlaml› farkl›l›k gösterip göstermedi¤ini belirlemek amac›yla verilere ki-kare testi
uygulanm›flt›r. Ki-kare testi sonuçlar› Tablo 4’te sunulmaktad›r.
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Tablo 4. Öğrencilerin Öğrenme Stilleri ve Cinsiyet Değişkenine ‹lişkin  Ki-
Kare Testi Sonuçlar›

Ö¤renme Stili Yerlefltirme De¤ifltirme Ayr›flt›rma Özümseme Toplam
Cinsiyet

K›z n 79 62 68 103 312
% 25,3 19,9 21,8 33,0 100,0

Erkek n 77 50 53 91 271
% 28,4 18,5 19,6 33,6 100,0

n 156 112 121 194 583
Toplam % 26,8 19,2 20,8 33,3 100,0

X2 =1,035 sd=3  p=0,793

Tablo 4’te ö¤rencilerin ö¤renme stilleri ile cinsiyetleri aras›nda anlaml› bir ilifl-
ki olmad›¤› [X2

(3)=1,035, p>0,05] görülmektedir. Tablo 4’e göre hem k›z hem erkek
ö¤renciler (%33,0; %33,6) genellikle özümseme ö¤renme stiline sahiptir. K›z ö¤renci-
lerde bunu yerlefltirme (%25,3), ayr›flt›rma (%21,8) ve de¤ifltirme (%19,9) ö¤renme sti-
lleri izlemektedir. Erkek ö¤rencilerin ö¤renme stillerinde de benzer bir da¤›l›m›n
oldu¤u, özümseme ö¤renme stilinin ard›ndan yerlefltirme (%28,4), ayr›flt›rma (%19,6)
ve de¤ifltirme (%18,5) ö¤renme stillerinin s›raland›¤› görülmektedir.

Araşt›rman›n Üçüncü Alt Problemine ‹lişkin Bulgular

Araflt›rman›n üçüncü alt problemi, “ilkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin
Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli düzeyi, onlar›n cinsiyetlerine göre
anlaml› bir farkl›l›k göstermekte midir?” biçiminde belirlenmifltir. 

Problemin çözümü için, ö¤rencilerin ö¤retim y›l›n›n bafl›nda ve sonundaki
baflar› düzeyleri Sosyal Bilgiler Baflar› Testi ile elde edilen ölçümlerle belirlenmifltir.
Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli puanlar›n›n ö¤rencilerin cinsiyetine göre
farkl›lafl›p farkl›laflmad›¤›n› saptamak amac›yla öncelikle ön ölçüm sonuçlar›na göre
aritmetik ortalamalar, standart sapmalar hesaplanm›fl, t testi uygulanm›flt›r.

Buna göre k›z ö¤rencilerin ön ölçüm puanlar›n›n ortalamas› (X=11,14) erkek
ö¤rencilerin ön ölçüm puanlar›n›n ortalamas›ndan (X=10,69) yüksektir. ‹ki ortalama
aras›ndaki fark›n önemli olup olmad›¤›n› belirlemek amac›yla t testi yap›lm›flt›r. Ön
ölçüm sonuçlar›na göre k›z ve erkek ö¤rencilerin puanlar›n›n ortalamalar› aras›ndaki
fark›n istatistiksel aç›dan anlaml› olmad›¤› belirlenmifltir.[ t(581) = 1,54; p>0,05)]. 

Ö¤rencilerin son ölçümde elde ettikleri puanlar›n cinsiyet de¤iflkenine göre
aritmetik ortalamalar›, standart sapmalar› ve t testi sonuçlar› Tablo 5’te sunulmufltur.

Tablo 5. K›z ve Erkek Öğrencilerin Başar› Testi Son Ölçümlerine Göre Aritme-
tik Ortalama, Standart Sapma ve t Testi Sonuçlar›

Cinsiyet n X S Sd T p

K›z 312 55,62 15,13 581 1,57 0,11

Erkek 271 53,66 14,61
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Tablo 5 incelendi¤inde k›z ö¤rencilerin erifli puanlar›n›n ortalamas›n›n
(X=55,62) erkek ö¤rencilerin erifli puanlar›n›n ortalamas›ndan (X=53,66) yüksek
oldu¤u görülmektedir. Bu farkl›l›¤›n istatistiksel aç›dan anlaml› olup olmad›¤›n›
belirlemek üzere yap›lan t testi sonuçlar›na göre k›z ve erkek ö¤rencilerin erifli puan-
lar›n›n ortalamalar› aras›ndaki farkl›l›k istatistiksel aç›dan önemli de¤ildir [ t(581) =
1,57; p>0,05)]. Di¤er bir anlat›mla, ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler program›n›n hedefleri-
ne erifli düzeylerinin onlar›n cinsiyetleri ile iliflkili olmad›¤› görülmektedir.

Araşt›rman›n Dördüncü Alt Problemine ‹lişkin Bulgular

Araflt›rman›n dördüncü alt problemi, “‹lkö¤retim yedinci s›n›f ö¤rencilerinin
Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli düzeyi, onlar›n ö¤renme stillerine göre
anlaml› bir farkl›l›k göstermekte midir?” biçiminde ifade edilmifltir.

Ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler dersi erifli puanlar›n›n ö¤renme stillerine göre
farkl›lafl›p farkl›laflmad›¤›n› belirlemek için Baflar› Testi 1 ön ölçümler aç›s›ndan arit-
metik ortalamalar ve standart sapmalar belirlenmifl, Tablo 6’da sunulmufltur.

Tablo 6. Öğrencilerin Öğrenme Stilleri Aç›s›ndan Başar› Testi Ön Ölçümleri-
ne Göre Aritmetik Ortalamalar› ve Standart Sapma Değerleri

Ö¤renme Stili n X S

Yerlefltirme 156 10,02 2,28

De¤ifltirme 112 10,62 2,30

Ayr›flt›rma 121 12,11 3,82

Özümseme 194 14,12 3,47

Tablo 6’da ö¤rencilerin ön ölçümlerin aritmetik ortalamalar›n›n ö¤renme stil-
lerine göre farkl›laflt›¤› görülmektedir. En yüksek puan ortalamas›na sahip olan ö¤-
rencilerin özümseme  (X= 14,12), bunu izleyen gruplar›n ayr›flt›rma (X= 12,11),
de¤ifltirme (X= 10,62) ve yerlefltirme (X= 10,02) ö¤renme stiline sahip olan ö¤renciler
oldu¤u belirlenmifltir. Ö¤rencilerin ön ölçüm puanlar›n›n ortalamalar› aras›ndaki
farkl›l›¤›n istatistiksel aç›dan anlaml› olup olmad›¤›n› belirlemek amac›yla varyans
çözümlemesi yap›lm›fl, sonuçlar Tablo 7’de sunulmufltur.

Tablo 7. Öğrencilerin Öğrenme Stilleri Aç›s›ndan Başar› Testi Ön Ölçümleri-
ne Göre Varyans Çözümlemesi Sonuçlar›

Varyans Kayna¤› Sd KT KO F p

Gruplar aras› 3 1694,218 564,739 59,690 0,00

Gruplar içi 579 5483,559 9,471

Toplam 582 7177,77

Tablo 7’de sunulan varyans çözümlemesi sonuçlar›na göre Baflar› Testi ön
ölçüm puanlar›n›n ortalamalar›, ö¤rencilerin ö¤renme stillerine göre anlaml› düzey-
de farkl›laflmaktad›r [F(3,579)=59,690 p<0,05). Varyans çözümlemesi sonucunda ortaya
ç›kan farkl›l›¤›n kayna¤›n› belirlemek amac›yla Scheffe testi uygulanm›fl ve sonuçlar
Tablo 8’de sunulmufltur.
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Tablo 8. Öğrencilerin Öğrenme Stilleri Aç›s›ndan Başar› Testi 1 Ön Ölçümle-
rine Göre Scheffe Testi Sonuçlar›

Gruplar Yerlefltirme De¤ifltirme Ayr›flt›rma Özümseme

Yerlefltirme Fark Önemli * Fark Önemli *

De¤ifltirme Fark Önemli * Fark Önemli *

Ayr›flt›rma Fark Önemli *

Özümseme

Tablo 8’e göre özümseme ö¤renme stiline sahip olan ö¤rencilerin Baflar› Testi
ön ölçüm puanlar›, yerlefltirme, de¤ifltirme ve ayr›flt›rma ö¤renme stillerine sahip
olan ö¤rencilerden anlaml› düzeyde farkl›laflmaktad›r. Bunun yan› s›ra, ayr›flt›rma
ö¤renme stiline sahip olan ö¤rencilerin puanlar›, yerlefltirme ve de¤ifltirme ö¤renme
stillerine sahip olan ö¤rencilerin puanlar›ndan anlaml› düzeyde farkl›d›r.

Ö¤rencilerin Baflar› Testinden ald›klar› ön ölçüm son ölçüm puanlar›n›n orta-
lamalar›n›n onlar›n ö¤renme stillerine göre önemli bir farkl›l›k gösterip gösterme-
di¤ini belirlemek amac› ile veriler tek faktörlü kovaryans çözümlemesi ile incelen-
mifltir. Kovaryans çözümlemesine iliflkin sonuçlar Tablo 9 ve Tablo 10’da sunulmufl-
tur.

Tablo 9. Başar› Testi Erişi Puanlar›n›n Öğrenme Stillerine Göre Betimsel
‹statistikleri

Ö¤renme Stili n Ortalama Düzeltilmifl Ortalama

Yerlefltirme 156 42,90 46,29

De¤ifltirme 112 45,61 47,94

Ayr›flt›rma 121 61,88 61,57

Özümseme 194 64,97 61,10

Tablo 9’da ö¤rencilerin Baflar› Testi 1 ön ölçüm son ölçüm sonuçlar›na göre
ortalama puanlar›, yerlefltirme ö¤renme stiline sahip olan ö¤renciler için 42,90 ,
de¤ifltirme ö¤renme stiline sahip olan ö¤renciler için 45,61 , ayr›flt›rma ö¤renme stili-
ne sahip olan ö¤renciler için 61,88 , özümseme ö¤renme stiline sahip olan ö¤renciler
için 64,97 olarak hesapland›¤› görülmektedir. Ön ölçüm puanlar› kontrol edildi¤inde
düzeltilmifl ortalama puanlar›, ö¤renme stili yerlefltirme olan ö¤renciler için 46,29 ,
de¤ifltirme olan ö¤renciler için 47,94 , ayr›flt›rma olan ö¤renciler için 61,57 ,özümseme
olan ö¤renciler için 64,97 olarak hesaplanm›flt›r. 

Düzeltilmifl ortalama puanlar›na göre en yüksek puan özümseme ö¤renme
stiline sahip olan ö¤rencilerdedir ve bunu s›ras›yla ayr›flt›rma, de¤ifltirme, yerlefltir-
me ö¤renme stillerine sahip olan ö¤renciler izlemektedir. Ortalama puanlar aras›nda
gözlenen fark›n anlaml› olup olmad›¤›na iliflkin yap›lan kovaryans çözümlemesi
sonuçlar› Tablo 10’da verilmifltir. 
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Tablo 10 Başar› Testi Ön Ölçüm Sonuçlar›na Göre Düzeltilmiş Erişi Puan›
Kovaryans Çözümlemesi Sonuçlar›

Varyans Kayna¤› K.T. sd K.O. F p

Ön Ölçüm 17227,178 1 17227,178 174,784 0,00

Ö¤renme Stili 24162,074 3 8054,025 81,715 0,00

Hata 56969,169 578 98,563

Toplam 1879624,00 582

Tablo 10’da sunulan kovaryans çözümlemesi sonuçlar›, Baflar› Testi ön ölçüm
puanlar›na göre düzeltilmifl son ölçüm puanlar›n›n, ö¤rencilerin ö¤renme stillerine
göre anlaml› düzeyde farkl›laflt›¤›n› göstermektedir [F(3-578) =81,715; p<0,05].
Gruplar›n düzeltilmifl son ölçüm puanlar› aras›ndaki farkl›l›¤›n nedenini saptamak
amac›yla Bonferroni testi uygulanm›fl ve sonuçlar Tablo 11’de sunulmufltur. 

Tablo 11. Başar› Testi 1 Ön Ölçüm Sonuçlar›na Göre Düzeltilmiş Erişi Puan›
ve Öğrenme Stilleri Bonferroni Testi Sonuçlar›

Gruplar Yerlefltirme De¤ifltirme Ayr›flt›rma Özümseme

Yerlefltirme Fark Önemli * Fark Önemli *

De¤ifltirme Fark Önemli * Fark Önemli *

Ayr›flt›rma

Özümseme

Tablo 11’de görüldü¤ü gibi, ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler program›n›n hedefle-
rine erifli puanlar›ndaki farkl›l›k, özümseme (X= 61,10) ve ayr›flt›rma (X=61,57)
ö¤renme stillerine sahip olan ö¤renciler ile yerlefltirme (X=46,29) ve de¤ifltirme
(X=47,94) ö¤renme stillerine sahip olan ö¤renciler aras›ndad›r. Di¤er bir anlat›mla,
ö¤renme stilleri özümseme ve ayr›flt›rma olan ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler pro-
gram›n›n bilgi ve kavrama (toplam) düzeyindeki hedeflerine erifli puanlar› di¤er
ö¤rencilerden daha yüksektir. 

Sonuçlar 

Bu araflt›rmada bulgular do¤rultusunda ulafl›lan sonuçlar afla¤›da özetlen-
mektedir.

1. Örneklemde yer alan ö¤renciler sahip olduklar› ö¤renme stilleri aç›s›ndan
incelendi¤inde genel olarak tercih edilen ö¤renme stilinin özümseme oldu¤u, bunu
yerlefltirme, ayr›flt›rma ve de¤ifltirme ö¤renme stillerinin izledi¤i belirlenmifltir. 

Yurt d›fl›nda veri toplama arac› olarak KÖSE’nin kullan›ld›¤› birçok araflt›rma,
bu sonucu destekler niteliktedir. Çeflitli e¤itim kademelerinde gerçeklefltirilen bu
çal›flmalarda ö¤rencilerin genellikle özümseme ö¤renme stiline sahip olduklar› sonu-
cuna ulafl›lm›flt›r (Baker, Simon ve Bazeli, 1987; Gusentine ve Keim, 1996; Fox ve
Rankowski, 1997; Tower, 2002). Ancak Dunn (1983) ve Garvey (1984) bireylerin daha
çok ayr›flt›rma, Foney (1994) ve Payne (2000) ise de¤ifltirme ö¤renme stiline sahip
olduklar›n› belirlemifltir. 
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Eldeki araflt›rma sonucuyla çeliflkili görünen bu durum, söz konusu çal›flma-
lar›n ö¤retmenler, ö¤retim elemanlar› ve okul yöneticilerinden, di¤er bir anlat›mla
yaflça büyük ve mesleki yaflam›n içinde olan kiflilerden oluflan örneklemler üzerinde
gerçeklefltirilmifl olmas›ndan kaynaklanabilir. Nitekim ayr›flt›rma ve de¤ifltirme sti-
lleri, somut deneyim ve aktif deneyim ö¤renme yollar›n›n öne ç›kt›¤›, problem çözme
becerilerinin geliflti¤i durumlar› ifade etmektedir. Bu becerilerin meslek yaflam›nda
pek çok deneyim yaflayan, ileri yafllardaki bireylerde daha fazla geliflmifl olmas›
mant›kl› görülmektedir.

Ülkemizde gerçeklefltirilen çal›flmalarda hem üniversite düzeyinde (Aflkar ve
Akkoyunlu, 1993; Ergür, 1998; K›l›ç, 2002), hem de ortaö¤retim düzeyinde (Özsoy,
Ya¤d›ran ve Öztürk, 2004) ö¤rencilerin daha çok özümseme ö¤renme stiline sahip
olduklar› ortaya konmaktad›r. Bu ba¤lamda, eldeki çal›flmada Türkiye’deki araflt›rma
bulgular› ile tutarl› sonuçlara ulafl›ld›¤› görülmektedir.

2. Örneklemde yer alan ö¤rencilerin sahip olduklar› ö¤renme stillerinin,
onlar›n cinsiyetlerine göre farkl›laflmad›¤› saptanm›flt›r.

Ö¤renme stilleri ve cinsiyet iliflkisini araflt›ran çal›flmalar incelendi¤inde farkl›
sonuçlara ulafl›ld›¤› görülmektedir. Lukow (2002), Magolda, Pinto ve Geiger (akt.
Whitcomb, 1999) taraf›ndan gerçeklefltirilen çal›flmalarda üniversite ö¤rencilerinin ve
yetiflkinlerin ö¤renme stilleri ile cinsiyetleri aras›nda önemli bir iliflki olmad›¤› orta-
ya konmaktad›r. Ancak, örneklemi üniversite ö¤rencilerinin ve yetiflkinlerin olufltur-
du¤u di¤er baz› çal›flmalarda, ö¤renme stilleri ve cinsiyet aras›nda anlaml› iliflkilerin
oldu¤u ifade edilmektedir (Davis, 1998; Severines ve Dam’dan aktaran Whitcomb,
1999; White, 1994). Söz konusu araflt›rma bulgular›na göre genel olarak erkekler
özümseme, bayanlar ise yerlefltirme ö¤renme stiline sahiptir. 

Ergür (1998) taraf›ndan gerçeklefltirilen çal›flmada da hem üniversite ö¤renci-
lerinin hem de ö¤retim elemanlar›n›n ö¤renme stillerinin, onlar›n cinsiyetlerine göre
önemli düzeyde farkl›laflt›¤› belirlenmifltir. Buna göre, k›z ö¤renciler genel olarak
de¤ifltirme ve ayr›flt›rma, erkek ö¤renciler ayr›flt›rma ve özümseme, bayan ö¤retim
elemanlar› yerlefltirme ve özümseme, erkek ö¤retim elemanlar› ise özümseme ve
de¤ifltirme ö¤renme stiline sahiptir. 

Ö¤renme stilleri ile cinsiyet aras›nda anlaml› iliflkiler oldu¤unu belirleyen
araflt›rmalar›n tümünün üniversite ö¤rencileri ve yetiflkinler üzerinde gerçeklefltiril-
mifl olmas›, eldeki araflt›rma bulgusu ile çeliflkili görünen bu durumun nedeni olabi-
lir. Nitekim Özsoy, Ya¤d›ran ve Öztürk (2004) taraf›ndan orta ö¤retim düzeyinde,
di¤er bir anlat›mla yafl aç›s›ndan eldeki araflt›rman›n örneklemine yak›n bir grup üze-
rinde gerçeklefltirilen çal›flmada da, ö¤renme stilleri ve cinsiyet aras›nda istatistiksel
aç›dan anlaml› bir iliflkinin olmad›¤› ortaya konmaktad›r. Bu ba¤lamda söz konusu
araflt›rma ile tutarl› bir sonuca ulafl›ld›¤› görülmektedir.

Deneyimsel ö¤renme kuram›, ö¤renme stillerinin kal›t›msal olma özelli¤inden
çok, deneyimlerle olufltu¤u varsay›m›na dayanmaktad›r. Ö¤renme ö¤retme sürecin-
de bayan ve erkek ö¤rencilerin, özelikle küçük yafllarda benzer deneyimler yaflama-
lar› onlar›n ö¤renme stillerinde farkl›l›k gözlenmemesinin nedeni olabilir.
Deneyimsel ö¤renme kuram›n›n, ileriki yafllarda ö¤renme stillerinin cinsiyete göre
anlaml› de¤iflimler göstermesini de aç›klad›¤› düflünülmektedir. Di¤er bir deyiflle,
kurama göre sosyal yaflam ve deneyimlerdeki farkl›l›klar, bireylerin ö¤renme
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yollar›nda ve ö¤renme stillerinde de¤iflikli¤e yol açmaktad›r. Ö¤renme stillerinin ile-
riki yafllarda cinsiyete göre anlaml› de¤iflim göstermesinin, yaflamda edinilen dene-
yimlerin bayan veya erkek olma özelli¤ine göre farkl›laflabilmesinden kaynakland›¤›
düflünülmektedir.

3. Araflt›rman›n örnekleminde yer alan ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler pro-
gram›n›n hedeflerine erifli düzeylerinin, onlar›n cinsiyetleri ile iliflkili olmad›¤› belir-
lenmifltir.

Bu sonuç, Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli ve cinsiyet iliflkilerini
inceleyen çal›flma sonuçlar› ile tutarl›d›r. Nitekim Sar› (2003), fientürk (2003) ve Tekin
(2003) taraf›ndan gerçeklefltirilen çal›flmalarda da ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler pro-
gram›n›n hedeflerine erifli düzeylerinin cinsiyet de¤iflkeninden ba¤›ms›z oldu¤u orta-
ya konmaktad›r. Yurt d›fl›ndaki araflt›rma bulgular› incelendi¤inde de ö¤rencilerin
Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine eriflilerinin onlar›n cinsiyetleri ile iliflkili
olmad›¤› sonucuna ulafl›ld›¤› görülmektedir (Absent ve Williams, 1997; Collin ve
Ryan, 2001; Mülhen, 1999).  

Alanyaz›n incelendi¤inde, ö¤rencilerin çeflitli derslerdeki baflar›lar› ile cinsiyet
aras›ndaki iliflkinin s›kl›kla çal›fl›ld›¤› görülmektedir. Bu durum, bireylerin düflünme
ve ö¤renme süreçlerinde bayan veya erkek olma özelli¤inden kaynaklanan herhangi
bir de¤iflimin var olup olmad›¤›n› ortaya koyma çabas› olarak da görülebilir. Bu amaç
›fl›¤›nda gerçeklefltirilen benzer çal›flmalar›n, bu yöndeki bilgi birikiminin artmas›na
katk› sa¤layaca¤› düflünülmektedir.

4. Örneklemde yer alan ö¤rencilerin Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine
erifli puanlar›n›n onlar›n ö¤renme stillerine göre farkl›laflt›¤› belirlenmifltir. 

Sosyal Bilgiler program›n›n bilgi düzeyindeki hedeflerine erifli puan› en yük-
sek olan grubu özümseme ö¤renme stiline sahip olan ö¤renciler oluflturmaktad›r.
Bunun yan› s›ra, yerlefltirme ve ayr›flt›rma ö¤renme stiline sahip ö¤renciler aras›nda,
yerlefltirme stiline sahip ö¤renciler aleyhinde bir farkl›l›k oldu¤u saptanm›flt›r. Soyut
kavramsallaflt›rma ve yans›t›c› gözlem ö¤renme yollar›n› kapsayan özümseme
ö¤renme stili, dinleyerek ve izleyerek ö¤renmenin öne ç›kt›¤› durumu belirtmektedir.
Kolb (1984:78), özümseme ö¤renme stiline sahip olan bireylerin, ö¤renme konusu
kendilerine mant›ksal bir bütün halinde sunuldu¤unda daha iyi ö¤rendiklerini, bu
kiflilerin daha çok geleneksel e¤itim etkinliklerini tercih ettiklerini ve geleneksel
e¤itim ortam›nda daha baflar›l› olduklar›n› belirtmektedir.

Bu ba¤lamda, genellikle geleneksel e¤itime dayal› olarak uygulanan Sosyal
Bilgiler program›nda özümseme ö¤renme stiline sahip olan ö¤rencilerin daha baflar›l›
olduklar›n›n belirlenmesi, alanyaz›nla tutarl› bir sonuçtur. Nitekim Brokov ve Merz
(aktaran Tower, 2002), Monroe (1992), Pinto ve Geiger (aktaran Whitcomb, 1999),
Tower (2002) ve Yoon (2000) taraf›ndan gerçeklefltirilen araflt›rmalarda, özümseme
ö¤renme stiline sahip olan ö¤rencilerin di¤er ö¤rencilerden anlaml› düzeyde daha
baflar›l› olduklar› ortaya konmufltur. 

Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli puanlar› incelendi¤inde,
ö¤renme stilleri özümseme ve ayr›flt›rma olan ö¤rencilerin di¤er ö¤rencilerden daha
baflar›l› olduklar› sonucuna ulafl›lm›flt›r. Özümseme ve ayr›flt›rma ö¤renme stillerine
sahip olan bireyler genellikle dinleyerek ve izleyerek, yerlefltirme ve de¤ifltirme
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ö¤renme stillerine sahip olan bireyler ise ö¤renme sürecine aktif kat›l›m sa¤layarak
ö¤renmeyi tercih etmektedir. Di¤er bir anlat›mla geleneksel e¤itim ortam›, ö¤renme
stili özümseme ve ayr›flt›rma olan ö¤renciler için uygun iken, ö¤renme stili yerlefltir-
me ve de¤ifltirme olan ö¤renciler için uygun de¤ildir. Bu ba¤lamda, mevcut Sosyal
Bilgiler program›n›n, somut deneyimler ve uygulamalar ile etkili ö¤renmeyi gerçe-
klefltiren yerlefltirme ve de¤ifltirme ö¤renme stillerine sahip olan ö¤rencilerin gerek-
sinimlerini karfl›lamada yetersiz kald›¤› söylenebilir.

Öneriler

Araflt›rman›n bulgular› do¤rultusunda gelifltirilen öneriler afla¤›daki gibidir. 

1. Örneklemde yer alan ö¤rencilerin ço¤unlu¤unun (%33,3) özümseme
ö¤renme stiline sahip oldu¤u belirlenmifltir. Ancak her bir stil grubundaki ö¤renci
say›s›n›n az›msanamayacak düzeyde oldu¤u saptanm›flt›r (%26,8 yerlefltirme, %20,8
ayr›flt›rma, %19,2 de¤ifltirme). Küçük bir ö¤renci grubu üzerinde ulafl›lan bu saptama
dikkate al›nmal›d›r. Ö¤rencilerin farkl› ö¤renme tercihlerinin var oldu¤u ve ö¤renme
ö¤retme sürecinde kullan›lan yöntem ve tekniklerin her ö¤renci için ayn› etkiyi olufl-
turmayaca¤› göz önünde bulundurulmal›d›r. Ö¤retmenlerin ö¤renme sürecinde
önemli bir etkisi olan ö¤renme stilleri konusunda bilgilendirilmeleri için hizmet içi
e¤itim programlar› gelifltirilmeli ve uygulanmal›d›r.   

2. Ö¤retmen adaylar›n›n hizmet öncesi e¤itim sürecinde, ö¤renmeyi etkileyen
bireysel farkl›l›klar ve ö¤renme stillerine dayal› e¤itim konular›nda yetiflmelerini
sa¤layacak program tasar›mlar› oluflturulmal›d›r. Bu tasar›mlarda özellikle uygula-
maya dönük etkinlikler planlanmal› ve ö¤retmen adaylar›n›n ö¤renme stillerine
dayal› e¤itim konusunda yetkin bireyler olarak e¤itilmeleri sa¤lanmal›d›r. 

3. Sosyal Bilgiler program›n›n hedeflerine erifli puanlar›n›n, ö¤rencilerin
ö¤renme stillerine göre farkl›laflt›¤›, ö¤renme stili özümseme ve ayr›flt›rma olan
ö¤rencilerin di¤er ö¤rencilerden daha baflar›l› olduklar› belirlenmifltir. Özümseme ve
ayr›flt›rma ö¤renme stillerine sahip olan bireyler genellikle dinleyerek ve izleyerek
ö¤renmeyi tercih etmektedir. Bu ba¤lamda, Sosyal Bilgiler program›n›n mevcut
uygulamas›n›n ö¤renme sürecine aktif kat›l›m sa¤layarak ö¤renmeyi tercih eden yer-
lefltirme ve de¤ifltirme ö¤renme stillerine sahip olan bireyler için yetersiz oldu¤u
görülmektedir. Sosyal Bilgiler program›n›n uygulanmas›nda yerlefltirme ve de¤ifltir-
me ö¤renme stillerine sahip olan ö¤rencilerin deneyimsel ö¤renme kuram›nda aç›kla-
nan gereksinimleri de göz önünde bulundurulmal›, somut deneyim, aktif deneyim ve
yans›t›c› gözlem ö¤renme yollar›na uygun etkinlikler düzenlenmelidir. 

4. Ö¤renme ö¤retme sürecinin düzenlenmesi sürecinde, ö¤rencilerin ö¤renme
stilleri göz önünde bulundurulmal›d›r. Ö¤renme stillerine uygun bir ö¤renme ortam›
oluflturulmal›d›r. 
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THE RELATIONSHIP BETWEEN STUDENTS’ 
LEARNING STYLES AND THEIR SOCIAL 

STUDIES GAIN SCORES

İlke EVİN GENCEL*

A. Seda SARACALOĞLU**

Abst ract
Individuals learn in different ways and gain information differently.

Learning style is accepted as one of the important components of the teaching-
learning process. The aim of this study is to reveal the reletionship between 7th
grade students’ learning styles and their social studies gain scores. In this study
relational survey method was used. The sample consists of total 612 primary
school students who were selected by using proportional cluster sampling met-
hod in 15 primary schools. The data was gathered from the Kolb’s Learning
Styles Inventory III and Social Studies Achievement Test. As a result of the
study students’ general learning styles preferences are assimilating, a one of
four-stage cycles. Additionaly, it was observed that learning styles does not dif-
fer according to gender but their learning styles differ at knowledge and com-
prehension  levels in total.

Key Words: Learning styles, Social Studies Curriculum, Social Studies
Achievement
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EĞİTİM ÖĞRETİMDE SOSYAL ÖĞRENME KURAMI 
VE MÜZİK EĞİTİMİ

M. Kayhan KURTULDU*

Özet
Sosyal ö¤renme kuram›, günümüz toplumsal yaflant›s› içerisinde önem-

li yeri olan bir etkileflim ve ö¤renme biçimidir. Sosyal ö¤renme yoluyla çok çefli-
tli davran›fllar› gözlem yapmak suretiyle ö¤renebiliriz. Gerek toplumsal yaflam-
da, gerekse e¤itimde gözlem yoluyla ö¤rendi¤imiz davran›fllar›n temelinde,
insanda var olan sosyal ö¤renme yetene¤i yatmaktad›r. Sosyal ö¤renme
yaklafl›m› küçük ve büyük her toplumsal ortamda bireylerin etkisi alt›nda
bulundu¤u bir yaklafl›md›r. Bu özellikleriyle sosyal ö¤renme, e¤itim ö¤retim
faaliyetlerinde ve müzik e¤itiminde kendini göstermektedir. Bu çal›flmada sos-
yal ö¤renmenin yap›s›, özellikleri, e¤itim sürecindeki yans›malar›, müzik e¤iti-
mindeki yeri ve piyano e¤itimindeki etkisi ele al›nm›flt›r. Sosyal ö¤renmenin
müzik e¤itiminde nas›l de¤erlendirilebilece¤i anlat›lm›fl ve piyano e¤itiminde
örnek bir teknik uygulama yap›lm›flt›r. Yap›lan uygulamada piyanoda portato
çalma tekni¤i hedef olarak belirlenmifl ve iki farkl› ö¤renci üzerinde uygulama
yap›larak sonuçlar de¤erlendirilmifltir. Çal›flma içerisinde portato çalma tekni¤i,
bir ö¤renciyle sosyal ö¤renme yaklafl›m›na, di¤er ö¤renciyle de anlat›ma dayal›
olarak yürütülmüfltür. Oluflturulan ölçek yard›m›yla yap›lan de¤erlendirme
sonucunda sosyal ö¤renmenin piyano e¤itiminde kullan›labilir bir yaklafl›m
oldu¤u belirlenmifltir.

Anahtar Sözcükler: Sosyal ö¤renme kuram›, müzik e¤itimi, piyano
e¤itimi, portato

Gi riş
Sosyal ö¤renme kuram›, ö¤renmeyi uyar›c› olaylar ve insanlar›n bu olaylara

verdi¤i tepkiler sonucunda oluflan düflünce ve zihinsel süreçlerle aç›klamaktad›r. Bu
aç›dan sosyal ö¤renme kuram› biliflsel ö¤renme kuram› ile benzerlikler tafl›maktad›r.
Ancak Bandura, zihinsel süreçleri tan›mlamak yerine, davran›fla dönüflen bilgi üze-
rinde yo¤unlaflm›flt›r (Koç, 2003; 210).

Günlük yaflam içerisinde insanlar birbirlerini izlemek yoluyla pek çok fley
ö¤renirler. Toplumsal yaflam içerisinde geçen olaylar, olaylar›n olufl biçimi ve insan-
lar›n yapt›klar› fleyler karfl›s›nda ald›klar› ödül veya cezalar, di¤er insanlara gözlem
yaparak ö¤renme flans› tan›r. Bu tip ö¤renmeye sosyal ö¤renme ad› verilmektedir.
Bireyler içerisinde yaflad›klar› çevrede geçen olaylar› ve di¤er insanlar›n
davran›fllar›n› kimi zaman gözleyerek, kimi zaman model alarak, kimi zaman da
taklit ederek ö¤renirler.
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Sosyal ö¤renme kuram›na göre insan kendi tecrübelerinden de¤il,
baflkalar›n›n bilgi ve tecrübelerinden faydalanarak, onlar› taklit ederek ö¤renir.
Konuflmada, cinsiyet rollerinde, giyinmede, yemede-içmede ve baflka birçok konuda
örnek kifli ve davran›fllar taklit edilir. Bu taklitlerde ödül ve ceza, takdir ve yerme
önemli rol oynar. (Erjem ve Ça¤layandereli, 2006).

Sosyal ö¤renmede çevre ve insan etkilefliminin karfl›l›kl› oldu¤u, insan›n çev-
reyi etkilemesi veya çevrenin insan› etkilemesinin mümkün olabilece¤ini anlay›fl›
vard›r. Bu ilke karfl›l›kl› belirleyicilik ya da geri dönüfllülük olarak isimlendirilmekte-
dir. Bu ilkeye göre çevre ve birey etkileflimi tek tarafl› de¤ildir. Karfl›l›kl› etkileflim
sürecine daha sonra bireyin kiflilik özellikleri ve psikolojik yap›s› da eklenerek kuram
gelifltirilmifltir.

Sosyal ba¤lamda gerçekleflen ö¤renmelerle ilgilenen sosyal ö¤renme kuram›,
bireylerin baflkalar›ndan nas›l ö¤rendikleri üzerinde odaklamaktad›r. Bu kuramda
gözlem yoluyla ö¤renme, taklit ve modelden ö¤renme özellikle vurgulanan kavram-
lard›r (Ormrod, 1999, 159). 

Sosyal ö¤renme kuram›nda gözlemlenen ve gözlemleyen kifliler vard›r ve bu
kifliler aras›ndaki etkileflim yoluyla ö¤renme oluflur. Gözlemlenen kifli ya da kiflilerin
tafl›d›¤› model yap›, gözlemleyen kifli ya da kiflilerce al›narak bilgiye dönüfltürülür.
Gözlemci görerek ö¤rendi¤i bilgiyi kendi davran›fl kal›plar› içerisinde uygulamaya
dönüfltürdü¤ünde, gözlemlenerek ö¤renilen bilgiyle ilgili yeni bir davran›fl biçimi
geliflmifl olur.

Skinner ve di¤er baz› davran›flç›lar, insan zihninde geçen süreçleri kuram ve
aç›klamalar›nda kullansalar bile, di¤er baz› davran›flç›lar kuramlar›na zihinsel süreç-
leri de eklemek ihtiyac› duymufllard›r. Bu durum özellikle de sosyal ö¤renme için
geçerlidir. Gündelik hayattaki ö¤renmelerimizin bir ço¤u sosyal ö¤renmedir, yani
kas›tl› bir ö¤retim olsun ya da olmas›n, di¤er insanlarla iliflki içerisinde gerçekleflir.
Konuflmay›, yemeyi, içmeyi, otobüse binmeyi vb.. baflkalar›n› görerek ö¤reniriz
(Bacanl›, 2003; 174).

Yap›lan çal›flmada yukar›da da bahsedilen ve sosyal ö¤renme kuram›nda
önemli bir yere sahip olan gözlem yoluyla ö¤renme süreci dikkate al›nm›flt›r. Çalg›
e¤itiminde önemli bir ö¤renme biçimi olan gözlem yoluyla ö¤renme, çal›flma içeri-
sinde planlanan deneme sürecinin özünü oluflturmaktad›r. Bu sebeple öncelikle sos-
yal ö¤renme kuram›n›n geliflimi aç›klanm›fl, kurama ait temel kavramlar ve
dayand›¤› temel ilkeler içerisinden sadece gözlem yoluyla ö¤renme ve modellerden
ö¤renme süreçlerine aç›kl›k getirilmifltir. 

Sosyal Öğrenme Kuram›n›n Gelişimi

‹nsanlar›n birbirinden ö¤renmesi olgusuna ilk dikkati çeken John Dewey
olmufltur. Birey sosyal etkileflimi sonucunda düflüncelerini ve deneyimlerini paylafla-
rak zaman içerisinde kendine has belle¤ini oluflturur. Sosyal ö¤renme kavram› ilk
defa 1947 y›l›nda Julian Rotter taraf›ndan kullan›lm›flt›r. Rotter’e (1947) göre insan,
hayat›na tesir edebilen yaflam deneyimlerini etkileyebilme yetene¤ine sahip bilinçli
bir varl›kt›r (Korkmaz, 2003; 199).

Günümüzde sosyal ö¤renme kuram› denildi¤inde Albert Bandura akla gel-
mektedir. Bandura’n›n sistemi davran›flç› olmas›n›n yan› s›ra biliflsel özellikler de
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tafl›maktayd›. Bandura’n›n ö¤renme kuram› davran›flç› yaklafl›m›n bir çeflit kolu gibi
görünmesine ra¤men biliflsel yaklafl›mlar›n etkisiyle daha ›l›ml› bir yap› ortaya koy-
maktad›r. Sosyal ö¤renme kuram›, biliflsel ö¤renme kuram› ile analitik davran›flç›
kuram› birlefltirilerek ortaya konulan bir çeflit orta yol kuram›d›r. Uyar›c› ile tepki
aras›nda arac› bir mekanizma vard›r ve bu mekanizma kiflinin biliflsel süreçleridir
(Korkmaz, 2003; 201).

Sosyal ö¤renme kuramc›lar› uyar›c›-tepki kavramlar›n›n yan› s›ra di¤er
ö¤renme kuramlar›na; özellikle dolayl› ö¤renme, gözlemsel ö¤renme ve modelden
ö¤renme kavramlar›na da a¤›rl›k vermifllerdir. Do¤rudan ö¤renme, deneme-yan›lma
yoluyla yeni davran›fllar›n kazan›lmas›d›r. Deneme-yan›lma sürecinde kifli baflar›s›z
tepkilerini atar, baflar›l› olanlar› tekrarlar. Bu sayede yeni davran›fllar gelifltirir. ‹nsan
ö¤renmesinin ço¤u ya gözlemsel ya da dolayl›d›r (Herken ve Özkan, 1998).

Modellerden Öğrenme

Sosyal ö¤renme kuram›n›n en önemli ö¤esi modeldir. ‹nsanlar›n bir davran›fl›
ö¤renebilmeleri için, o davran›fl›n baflkalar› (model) taraf›ndan nas›l yap›ld›¤›n› gör-
meleri gerekmektedir. Model olan kifli gözlemlenerek neler ö¤renebilir? (Koç, 2003;
203, 204).

- Yeni biliflsel beceri ve davran›fllar ö¤renebilir.
- Ö¤renilenleri güçlendirir veya söndürür, modelin yapm›fl oldu¤u

davran›fllar ve sonuçlar›n› gözlemleyerek neyin yap›labilece¤ini ve neyin
yap›lmamas› gerekti¤ini ö¤renir. 

- Model gözlemlenerek sosyal güç ve motivasyon sa¤lanabilir
- Model gözlemlenerek çevrenin ve nesnelerin nas›l kullan›laca¤› ö¤renilebi-

lir. 
- Model gözlemlenerek duygusal tepkilerin nas›l ortaya konulaca¤› ö¤renile-

bilir.

Bandura’n›n deneylerinde elde etti¤i en önemli bulgu, pekifltirecin ö¤renme
de¤iflkeni de¤il performans de¤iflkeni oldu¤udur. Bandura, yaparak ö¤renme ile
dolayl› ö¤renme aras›nda ayr›m yapmaktad›r. Yaparak ö¤renmede birey kendi etkin-
liklerinin sonuçlar›ndan, dolayl› ö¤renmede ise di¤er bireylerin davran›fllar›n›n
sonuçlar›ndan ö¤renir. Yaparak ö¤renme edimsel koflullanmaya benzemektedir.
Dolayl› ö¤renmede ise bir davran›fl› bizzat yapma zorunlulu¤u yoktur. Dolayl›
ö¤renme, di¤er bireylerin davran›fllar›n›n ceza yada ödüllendirilmesinden etkilen-
mek anlam›na gelir (Koç, 2003; 215).

Dolayl› ö¤renme olarak da adland›r›lan bu sürecin ö¤renme süresini ekono-
mik hale getirmesi ve bireyi baz› olumsuz durumlardan kurtarmas›, onun faydal›
yönlerindendir. Bireyler çevrelerindeki baz› insanlar›n davran›fllar›n› ve onlar›n
yaflad›klar› olumlu ve olumsuz olaylar› gözlemleyerek ö¤renirler. Bu yolla hemen her
durumun denenerek ö¤renilmesine ve muhtemel olumsuzluklarla karfl›lafl›lmas›na
engel olunmas› mümkündür. Bireyin karfl›laflt›¤› örnek davran›fllardan pay alabilme-
si için gözlenen davran›fla yönelik dikkat, analiz, karar verme gibi biliflsel süreçleri
kullanmas› gereklidir. Bireyler gözlem sürecinde gözledikleri davran›fla yönelik çefli-
tli biliflsel ifllem basamaklar›n› devreye sokarak davran›fl›n uygulanmas›na karar
verebilirler.

u M. Kayhan Kurtuldu

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 351



Gözlemlenen davran›fl›n uygulamaya dönüflmesi gözlemi yapan bireyin yete-
nekleri ve geliflim düzeyi ile ba¤lant›l›d›r. Dikkat, alg›lama, analiz etme gibi yeterlili-
klerin yafl büyüdükçe artmas› sosyal ö¤renmenin de daha iyi alg›lanmas›n› sa¤lar. Bu
noktada önemli bir husus da gözlenen ve gözleyenin statüsüdür. Yafl ya da sosyal
konuma göre de¤iflebilen bu durumda gözlenen kiflinin statüsü, gözleyenin dav-
ran›fla olan bak›fl aç›s›n› etkiler. 

Gözlem Yoluyla Öğrenme Süreçleri

Gözleyerek ö¤renme ile ilgili ilk aç›klamalar› yapan Plato ve Aristo’ya göre
e¤itim, ö¤rencilerin gözlemesini ve model almas›n› sa¤lamak için en iyi modelleri
seçerek ö¤rencilere sunmakt›r. Gözlem yoluyla ö¤renmeyi deneysel olarak aç›klama-
ya çal›flan ilk kifli Thordike’d›r. Daha sonra Thorndike gibi, Miller, Dollard ve Skinner
gibi bilim insanlar› da gözlem yoluyla ö¤renme konusunda baz› çal›flmalarda ve
aç›klamalarda bulunmufllard›r (Senemo¤lu, 2005, 216-218). 

‹nsan›n en eski ö¤renme biçimlerinden biri olan gözleyerek ö¤renmenin, sade-
ce bir kiflinin di¤er kiflilerin etkinliklerini basit olarak taklit etmesi de¤il, çevredeki
olaylar› biliflsel olarak ifllemesiyle elde edilen bir bilgi oldu¤unu belirten Bandura,
davran›flç› yaklafl›mlar›n baz› s›n›rl›l›klar›n› elefltirerek kendi biliflsel e¤ilimli
kuram›n› ortaya koymufl ve yapt›¤› deneylerle bireyin davran›fl›n›n kendi do¤rudan
yaflant›lar› kadar dolayl› yaflant›lardan yani baflkalar›n›n geçirdi¤i yaflant›lardan da
etkilendi¤ini kan›tlam›flt›r. Sosyal ö¤renme kuram›na göre ö¤renciler, di¤erlerini göz-
leyerek sadece akademik bilgi ve becerileri de¤il, ahlaki de¤erleri, performans stan-
dartlar›n› ve hangi koflulda nas›l davran›lmas› gerekti¤ini de ö¤renirler (Sar›, 2007).

Dikkat Etme Süreci

Dikkat etmek, gözlem yaparak ö¤renme sürecinde bireyin sahip olmas› gerek-
ti¤i en önemli özelliktir. Gözlemlenen kifli ya da kiflilerin hareketlerinin do¤ru olarak
anlafl›lmas› ve analiz edilebilmesi için dikkat edilmesi gereklidir. Modelin do¤ru ola-
rak izlenerek kaydedilmesi sürecinde dikkati etkileyen faktörler dikkatin ölçüsünü
belirler. Gözlenen model, modelin yapt›¤› davran›fl›n özellikleri ve gözleyenin kiflisel
özellikleri dikkati etkileyen faktörlerdir. Model al›nan davran›fla ve o davran›fl› uygu-
layan kiflilere dikkat ederken, dikkatin do¤ru noktaya odaklanmas› sa¤lanmal›d›r. Bu
noktada gözleyen kiflinin bireysel özellikleri ve yeterlilikleri ön plana ç›kmaktad›r.
Gözlemleyen kiflinin alg›lama kapasitesi, ilgisi, yatk›nl›klar› vb... özellikleri davran›fla
olan dikkatini etkilemektedir.

Gözlem yoluyla ö¤renmenin ortaya ç›kabilmesi için öncelikle model al›nan
davran›fla dikkat etmek gerekir. Ö¤renen kifli model davran›fla dikkat etmez ve
fark›na varmazsa ö¤renme gerçekleflmez. Gözlem yoluyla ö¤renmenin gerçekleflme-
si için gözlemcinin davran›fl› görmesi, duymas› ya da di¤er duyu organlar› ile almas›
gerekmektedir. Gözlem yoluyla ö¤renmede dikkat süreci, gözlemcinin modelin ilgili
ve ilgisiz davran›fllar›na karar vermesini gerektirir (Koç, 2003; 224).

Hat›rlama Süreci

Geçmiflte di¤er insanlardan gördü¤ümüz davran›fllardan faydalanabilmek
için hat›rlamam›z gerekir. Baflkalar›ndan gözlemlemek suretiyle ö¤rendi¤imiz dav-
ran›fllar› zihnimizde kodlar›z. Bu kodlama iflleminde çeflitli semboller, resimler, haya-
li ve soyut nesnelerden yararlanmam›z mümkündür. Burada sözel (dile yönelik) ve
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sözel olmayan (imajlar, görsellefltirme) devreye girmektedir. Modelde gözlenen
unsurlar› sözel tan›mlar ya da görsel imajlar olarak haf›zaya al›r›z.

Haf›zaya alma ve hat›rlama süreci sembolik kodlamay›, gözlenen davran›fl›n
kifli taraf›ndan yeniden düzenlenmesini ve tekrar edilmesini içermektedir. Gözlem
yapan kiflinin modelin davran›fllar›n› haf›zaya almas› ve düzenlemesi için gözlenen
kiflinin yapt›¤› davran›fllar› uzun süreli belle¤inde depolamas› flartt›r. Çünkü birey
taraf›ndan gözlenen davran›fl genellikle hemen oluflmayabilir. Birey onu haf›zas›na
ald›ktan sonra kendine göre düzenleyerek ileride uygulamaya koyar.

Gözleyerek ö¤renme sürecinde önemli bir yeri olan di¤er bir alt süreç de
zihinde tutma sürecidir. Burada gözleyerek ö¤renen birey biliflsel yap›lar›n› ve bece-
rilerini ifle koflarak gözledi¤i bilgi ile ilgili sembolik kodlar oluflturmakta ve bunlar›
organize edip zihninde saklamaktad›r. Bu nedenle bu süreç bireyin sembollefltirme
kapasitesiyle de yak›ndan ilgilidir. Senemo¤lu’na göre, imgesel ya da sözel olarak
saklanan bu bilgilerin zihinsel olarak tekrar edilmesi ya da gözlendikten hemen sonra
uygulanmas›, davran›fla dönüfltürülmesi gerekmektedir (Sar›, 2007).

Kodlama yaln›zca gözlenen davran›fl› içerebildi¤i gibi davran›fl›n neden, nas›l
ve ne zaman yap›ld›¤›n› aç›klamay› da kapsayabilir. Kodlama görsel yada sözel ola-
bilir. Görsel kodlama gözlem yoluyla meydana gelen davran›fllar›n resimleri olarak
saklan›r. Davran›fllar› düzenleyen biliflsel süreçlerin ço¤u sözeldir. Davran›fl› hat›rda
tutma, gözlemcinin bilgiyi sözel kodlara dönüfltürerek ak›lda tutmas›n› ve daha sonra
yapmas›n› olanakl› k›lar. Bandura’ya göre gözlemci model davran›fl› aynen kopya
etmez (Koç, 2003; 227).

Davran›ş› Meydana Getirme Süreci

Bireyin belle¤ine kodlanan davran›fllar›n uygulamaya koyulmas› olan dav-
ran›fl› meydana getirme süreci, model al›nan davran›fl›n birey taraf›ndan yorum-
lanm›fl halidir. Gözlemlenen davran›fllar›n ö¤renmeye dönüflmesi için birey
taraf›ndan düzenlenerek yap›lmas› gerekir. Davran›fllar öncelikle birey taraf›ndan
düzenlendikten sonra uygulamaya geçmektedir. Dolay›s›yla birey davran›fl›
belle¤inde kodlad›¤› bilgi flemalar›na göre düflünerek uygular. Uygulama
aflamas›nda geri bildirimde bulunulmas› bireyin davran›fl› gelifltirmesinde önemli bir
ad›md›r. Geri bildirim yoluyla birey davran›fl› kontrol ederek üzerinde düflünme
f›rsat› bulacakt›r. Model al›nan davran›fl bu süreçler içerisinde tekrar edilerek isteni-
len düzeye yada modelin ortaya koydu¤u düzeye eriflecektir.

Sosyal ö¤renme kuramlar›na göre de davran›fl, kiflisel ve çevresel de¤iflkenler
aras›ndaki sürekli bir etkileflimin sonucudur. Çevresel koflullar ö¤renme yoluyla dav-
ran›fl› flekillendirir, buna karfl›l›k kiflinin davran›fl› da çevreyi flekillendirir. Sosyal
ö¤renme kuramc›lar›, davran›fllar› belirlemede çevresel etmenler kadar bilincin de
önemli bir rolünün oldu¤unu belirtmektedirler. Sosyal ö¤renme kuram›, çevresel
koflullanmalar karfl›s›nda bireyin edilgen olmad›¤›n›, aksine bireyin düflünerek, plan
yaparak, karfl›laflt›rmalarda bulunarak, yorum ve de¤erlendirmeler yaparak tepkide
bulundu¤unu savunmaktad›rlar (Çubukçu ve Gültekin, 2006).

Güdülenme Süreci 

Dolayl› ceza ve dolayl› pekifltireç kavramlar›nda oldu¤u gibi güdülenme süre-
cinde de model davran›fl›n çevreden ald›¤› tepkiler belirleyicidir. Bireyin davran›fl›
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yerine getirmesinde olumlu veya olumsuz yönde etkili olabilecek ödül ya da cezalar,
bireyin davran›fl› yapma karar›n› etkilemektedir. Bu noktada önemli olan, belle¤e
al›nan davran›fl›n kifli taraf›ndan uygulan›p uygulanmayaca¤›n›n istenilmesidir.
Birey karfl›laflaca¤› durumu da düflünerek karar›n› verir. 

Skinner gibi Bandura da pekifltirmenin önemini vurgulamakta ve kuram›nda
bu kavrama yer vermektedir. Ancak Bandura’ya göre birey bir davran›fl› do¤rudan
yaparak ödül almak zorunda de¤ildir. Do¤ru davran›fl›n ödüllendirildi¤ini gören bir
gözlemci, modelin davran›fl›n› tekrarlayabilir. Çünkü bu biçimde davranmak göz-
lemcinin pekifltireç alma flans›n› artt›racakt›r. Pekifltireç ö¤renilen davran›fl›n perfor-
mansa dönüfltürülmesinde harekete geçirici olarak rol oynar. Skinner’e göre
do¤rudan pekifltirme, Bandura’ya göre dolayl› pekifltirme ve kendini pekifltirme daha
etkilidir (Koç, 2003; 229).

Sosyal Öğrenme Kuram›n›n Eğitime Yans›mas›

E¤itimin önemli amaçlar›ndan biri, bireylerin içinde bulunduklar› topluma
uyum sa¤lamas›na yard›m etmektir. Bireyin içinde bulundu¤u topluma istenilen bir
biçimde uyum sa¤lamas›, di¤er bir deyiflle toplumun etkin bir üyesi olabilmesi için
sosyal geliflimini sa¤l›kl› bir biçimde tamamlamas› gerekir. Bireyin içinde yaflad›¤›
toplumun kendisinden bekledi¤i ve yapmas›n› istedi¤i davran›fllar› gösterecek biçim-
de yetiflmesi onun sosyal geliflimi ile ilgilidir. Çünkü, çocu¤un ilk y›llardaki sosyal
geliflimi onun daha sonraki sosyal davran›fllar›n›n temelini oluflturur (Çubukçu ve
Gültekin, 2006).

Sosyal ö¤renme kuram›, öz yeterlilik alg›s›n›n önemine vurgu yapmaktad›r.
Kurama göre modelin genel özellikleri ve gözleyenin bireysel özellikleri hakk›nda
öncelikli bilgi sahibi olunmal›d›r. Zira gözlenen kiflinin sosyal statüsünün yüksekli¤i,
güçlülü¤ü ve yeterlili¤i davran›fl gelifltirmede daha fazla dikkat çekmektedir.
Modelin ortaya koydu¤u davran›fl sonucunda ulafl›lan para, ün, baflar› gibi olumlu
sonuçlar, gözleyenin daha fazla çaba harcamas›na sebep olmaktad›r. Gözlemci bire-
yin öz yeterlilik alg›s›n›n üst düzeyde olmas›yla birlikte, davran›fl› yapma konusun-
da da cesaretli ve istekli ise, modelin gözlemci üzerindeki etkisi artar. Ö¤retmenler bu
noktada gözlemci konumundaki ö¤rencilerinin öz yeterlilik alg›s›n› gelifltirmeye,
onlar› olumlu davran›fllar› gerçeklefltirmede cesaretli k›lmaya çal›flmal›d›r. 

Gözlemciler yüksek statülü, yeterli ve kendilerine benzer modellerin dav-
ran›fllar›n› taklit etmeye e¤ilimlidir. Okul öncesi dönemde anne-babalar ve ö¤ret-
menler en çok model al›nan kiflilerdir. Bu nedenle ö¤retmenler hem s›n›fta hem de
s›n›f d›fl›nda düflünce ve davran›fllar›yla ö¤rencilere örnek olmal›d›r. Ayn› biçimde
ö¤retmenler de çocuklara kazand›rmak istedikleri davran›fl› öncelikle kendileri gös-
termelidir. Bir ö¤retmen ö¤rencilerinin derse zaman›nda gelmesini istiyorsa, kendisi
de derse zaman›nda gelmelidir. Ö¤retmen ö¤rencilerinin birbirlerine sayg› duy-
mas›n› istiyorsa, kendisi de ö¤rencilerine ve di¤er insanlara sayg› duymal›d›r. Ö¤ret-
menler ö¤renciler için en önemli modellerdir. Ö¤retmen ö¤rencilerin derse
kat›lmas›n› istiyorsa, kendisi de ö¤retmek istedi¤i konu ile ilgili istekli olmal›, dersi-
ni sevmelidir. Ayr›ca yarat›c› düflünme, problem çözme gibi üst düzey düflünmeler-
de dolayl› olarak modellik yapabilir (Koç, 2003, 236).
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Uygun Model Kullanmak

E¤itim ö¤retimde en uygun model öncelikle ö¤retmenlerin kendisidir. Ö¤ret-
menler ö¤rencilerini model al›nmas› gereken olumlu davran›fllara yönlendirebilirler.
Ders çal›flma, derse haz›rlanma, ders materyallerini uygun kullanma, problem çözme
gibi davran›fllara yönlendirme esnas›nda en iyi model ö¤retmen olmal›d›r. Ö¤retme-
nin model olaca¤› davran›fllarda kendini sunufl biçimi de önemlidir. Ö¤retmenin
kulland›¤› kelimeler, cümleler, s›n›fa hitab›, hakimiyeti, ö¤renciye davran›fl› ve alan
bilgisi gözlemcilerin modeli kabul etmesi aç›s›ndan önemlidir.

Modelin yeterli olmas› gözlemcinin dikkatini etkiledi¤i için ö¤retmenlerin
alanda yeterli olmas› gerekmektedir. Ö¤renciler ö¤retmeni yeterli bir model olarak
alg›lamazlarsa ö¤retmene dikkat etmeyi b›rak›rlar. E¤er bir ö¤retmen model alma
yoluyla ö¤renmeyi kullanacaksa model alman›n sonuçlar›n› da bilmelidir. Ö¤ret-
menler ö¤rencileri için uygun modelleri seçmeli ve kendileri de kazand›rmak istedi-
kleri davran›fla model olmal›d›r (Koç, 2003, 237).

S›n›fta model oluflturma durumunda bafl aktör olan ö¤retmenin niteli¤i
yukar›da da belirtildi¤i gibi önemlidir. Bunlar›n yan›nda önemli olan bir husus da
ö¤retmenin ö¤rencileriyle kurdu¤u olumlu ve sa¤lam iliflkilerdir. Bu durum gerçe-
kleflti¤inde ö¤renci s›n›f içerisinde alan bilgisinden kiflilik özelliklerine kadar pek çok
konuda ö¤retmeni model alabilir. Di¤er durumda ö¤renci modelini do¤ru ya da
yanl›fl biçimde d›flar›da aramak durumundad›r. Ö¤retmenler do¤ru davran›fllar ser-
gileyerek s›n›f›ndaki muhtemel tüm gözlemcileri de do¤ru davranmaya sevk edecek-
tir.

Baz› durumlarda çok iyi bir ö¤retmen s›n›fta belki çok az bir ö¤renci grubu
taraf›ndan model al›n›r. Ö¤rencilerin büyük bir bölümü farkl› modeller benimseme
durumunda olabilirler. Hatta bu modeller istenmeyen davran›fllar›n kayna¤› da ola-
bilir. Bu durumda ö¤retmenin görevi, ö¤rencilerin beklenti ve amaçlar›n› tan›yarak
onlar›n istendik davran›fllara dikkat etmelerini ve model almalar›n› sa¤lamaya
çal›flmak olmal›d›r (Korkmaz, 2003, 215).

Gözlem Yoluyla Öğrenme

Gözlem yoluyla ö¤renmede ilk ad›m dikkat sürecidir. Bilgi ya da model ken-
disine dikkat edildi¤i zaman fark edilir. Dolay›s›yla ö¤renme ortam›nda da yeni bir
bilginin ö¤rencilere ö¤retilebilmesini sa¤lamak için ilginin ve dikkatin ö¤retmen ve
konu üzerinde olmas›na özen gösterilmelidir. Dikkatin sa¤lanmas›nda konuyu çeki-
ci hale getirecek baz› uygulamalar, ö¤rencilerin ilgi alanlar›, yafllar›, biliflsel kapasite-
leri gibi unsurlar de¤erlendirilebilir. Ö¤retmenler konu ile ilgili çeflitli ip uçlar› vere-
rek, yeni ve ilginç örnekler sunarak konuyu dikkat çekici hale getirebilir. Bu yolla
konu içerisinde kazand›r›lmas› hedeflenen davran›fllara vurgu yap›lmas›na olanak
sa¤lan›r ve bu yolla gözlem yoluyla ö¤renme süreci kolaylafl›r.  

Gözlem yoluyla ö¤renme sürecinde ikinci önemli unsur haf›zaya alma süreci-
dir. Gözlemlenen bilginin ö¤renilmesini sa¤layan çeflitli bellek destekleyiciler, sem-
boller, flemalar oluflturulabilir. Ö¤renme sürecinde model al›nan davran›fl ya da bil-
ginin bulunulan okul ortam›na ve ö¤renciye göre flekillendirilmesi gerekir. Ö¤ret-
menler ö¤retilmesi amaçlanan davran›fllar›n hat›rlanmas› ve kal›c› olmas› için çeflitli
sözel ya da görsel hat›rlat›c›lar kullanmaya gayret etmelidir. Araç-gereç kullan›m›,
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anlat›m›n zenginlefltirilmesi, bellek destekleyiciler, flemalar, imajlar ve kodlamaya
yard›mc› di¤er tüm ö¤eler ö¤retimde etkinli¤i artt›racakt›r. S›n›fta ö¤renmenin gerçe-
kleflmesi sonras›nda ö¤renilen bilgi ya da davran›fl›n uygulamaya koyulmas› için
ö¤rencilere tekrar yapt›r›lmas› ve bu yolla ö¤rencinin aktif biçimde davran›fl› uygu-
lamas› sa¤lanmal›d›r.

Gözlem yoluyla ö¤renmenin son süreci olan güdülenmede önemli nokta,
çocuklar›n model davran›fl›n sonuçlar›n› gözlemeleridir. Ö¤retmen olumlu
davran›fllar› yapanlara ödül vererek olumlu davran›fllar› yapmalar› için di¤er ö¤ren-
cileri güdüleyebilir. Ö¤retmen beklentisi önemli bir güdülenme kayna¤›d›r. Özellikle
baflar›l› olan ö¤rencilerin derse ilgisi artmaktad›r. Ö¤retmen ö¤rencilerin öz yeterlilik
alg›s›n› yükseltebilmek için ö¤rencilerin bireysel gereksinimlerini dikkate almal›,
iflbirli¤ine yönelik ö¤renme yaklafl›mlar›n› kullanmal›, farkl› ö¤renme etkinlikleri
kullanmal› ve çocuklar› birbirleriyle karfl›laflt›rmamal›d›r. Sosyal ö¤renme
kuram›nda ö¤rencilere davran›fl›n önemi anlat›larak güdülenme düzeyi artt›r›labilir.
Ö¤rencinin olumlu davran›fl›n› pekifltirme, di¤er ö¤rencilerin de davran›fl› yapmas›n›
sa¤layabilir. Çocuklar›n tercih, ilgi, ihtiyaç ve içsel performans ölçütleri dikkate
al›nd›¤›nda, ö¤renilenler performansa daha kolay dönüflmektedir. Ö¤renci
baflard›¤›n› görerek kendi kendini pekifltirebilir. Davran›fl›n süreklili¤inde önemli
olan bireyin kendisini pekifltirmesidir (Koç, 2003; 238, 239).

Sosyal Öğrenme Kuram› ve Müzik Eğitimi

Müzik e¤itiminde sosyal ö¤renme kuram›, geçmiflten günümüze çalg› e¤iti-
minde varl›¤›n› sürdürmüfl olan usta-ç›rak e¤itim modelinde yer almaktad›r.
Günümüzün modern ö¤renme ve ö¤retme etkinlikleri içerisinde de kullan›la gelen
sosyal ö¤renme kuram›, müzik e¤itiminde gerek ö¤renmeye, gerekse performansa
dayal› çal›flmalarda gözlem yapmay› sa¤lamaktad›r. Özellikle uygulamaya dayal›
müziksel çal›flmalarda, baflta ö¤retmen olmak üzere bir çok müzisyenin örnek
al›nmas› ve model olarak de¤erlendirilmesi mümkündür. Müzik e¤itiminin önemli
bir basama¤› olan çalg› e¤itiminde örnek davran›fllar ya da model davran›fllar yoluy-
la ö¤rencilere kazand›r›lan pek çok beceri bulunmaktad›r. Çalg› e¤itiminde kimi
zaman ö¤retmenin kendisi, kimi zaman da çalg›n›n baflar›l› bir icrac›s› model olarak
kabul edilmektedir. Müzik e¤itiminde veya çalg› e¤itiminde ders ortam›nda ise
a¤›rl›kl› olarak ö¤retmenin kendisi model olmaktad›r. Ö¤renciler gerekli teknik ya da
müzikal ö¤eleri nota veya sözlü anlat›m yoluyla ö¤renmenin ötesinde derste ö¤ret-
menini gözleyerek pekifltirmektedir. Ö¤retmen gerekli gördü¤ü yerde uygun örne-
kler, uygun davran›fllar sergileyerek ö¤renciyi istenilen davran›fla yönlendirebilir. 

Müzik e¤itiminde sosyal ö¤renmenin etkinli¤ini artt›ran en önemli unsur
ö¤retmen yeterlili¤idir. Müzik e¤itiminde ve bilhassa çalg› e¤itiminde ö¤retmenin
model olmas›, onun alandaki yeterlili¤i ile do¤ru orant›l›d›r. Alan›nda yeterli olan
ö¤retmen derste istedi¤i flekilde örnekler verebilir, ö¤rencileri yönlendirebilir ve
motive edebilir. Kazand›r›lmas› amaçlanan müziksel davran›fllar›n bir bölümünün,
nota ya da anlat›m yoluyla ö¤retilebilece¤i gibi anlafl›lmas› veya uygulanmas› güç
davran›fllar›n model ö¤retmen taraf›ndan örneklenmesi, ö¤renciyi davran›fl› yapma-
ya yönlendirir. Ö¤retmek istedi¤i konulara hakim bir ö¤retmen, derste istedi¤i biçim-
de örnekler vererek ö¤rencinin ilgisini ve dikkatini çalg›s›na yönlendirmesini sa¤lar.
Bu yolla ö¤renci model olarak ö¤retmenini alaca¤› için ö¤retmenin konu ile ilgili
görüfl ve yönlendirmelerine daha fazla sayg› gösterecektir.

Eğitim Öğretimde Sosyal Öğrenme Kuramı ve Müzik Eğitimi u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009356



Ö¤rencilere model davran›fl hakk›nda örnekler verilirken dikkat edilmesi
gereken hususlardan biri, ö¤rencilerin müzikal yetenek, baflar› ve alg› düzeyleridir.
Her ö¤renci benzer anlat›ml› örneklerden istenilen ç›kar›mlar› elde edemeyebilir. Bu
noktada ö¤retmen her ö¤rencinin anlayabilece¤i ama ortak özellikleri bulunan örne-
kler vermelidir. Bireysel farkl›l›klar ve yeteneklerin ön planda oldu¤u müzik e¤iti-
minde model, ayn› zamanda uygun ve ilgi çekici örnekler vermekle de yükümlüdür.
Çünkü sosyal ö¤renmede ilk aflama gözlemlenen modele gösterilen dikkattir. Ö¤ren-
cilerin dikkatini derse toplayan örnekler yard›m›yla hat›rlama, kodlama ve biliflsel
olarak alg›lama süreçleri de harekete geçer.

Müzik e¤itiminde uygulamaya dönük çal›flmalarda karfl›lafl›lan önemli sorun-
lardan biri de ö¤renci öz yeterlili¤inin az olmas›d›r. Kimi ö¤renciler karfl›lar›na ç›kan
ödevler, flark›lar, piyano eseri vb... yükümlülüklerden yapamama duygusuyla çeki-
nirler. Özellikle zorluk düzeyi ya da zaman s›k›nt›s› aç›s›ndan endifle edilen durum-
larda ö¤renciyi uygun çal›flma yöntemleri kullanmaya yönlendirmek, öz yeterlili¤in
gelifltirilmesinde önemli bir ad›md›r. Öz yeterlili¤in gelifltirilmesinde en önemli
görev ö¤rencinin oldu¤u kadar ö¤retmenin de kendisindedir. Müzik e¤itiminde öz
yeterlilik ancak do¤ru yöntemlerin kullan›lmas›, düzenli çal›fl›lmas› ve yap›lan iflten
müzikal olarak keyif al›nmas›n›n sa¤lanmas›yla mümkündür. Motivasyonun
artt›r›lmas›nda baflar›n›n ödüllendirilmesi ve de¤erlendirme basama¤›nda yükseltil-
mesi, di¤er gözlemcileri de çal›flmaya, kendine güvenmeye ve davran›fl› gerçeklefltir-
meye yönlendirecektir.

Müzik e¤itiminde sosyal ö¤renme gerek tek bafl›na, gerekse di¤er ö¤renme
yöntemlerinin yan›nda kullan›ld›¤›nda ekonomik bir anlat›m sa¤layacakt›r. Ö¤ret-
men ö¤rencisine ö¤retmeyi hedefledi¤i davran›fl› ve onun teknik özelliklerini anlat-
mas›n›n yan›nda, k›sa ve etkili örneklerle pekifltirdi¤i taktirde davran›fl›n ö¤renilme-
si kolaylafl›r. Bu yolla hem ö¤retmen, hem de ö¤renci çok uzun anlat›mlara veya çok
çeflitli yöntemlere baflvurmadan faaliyeti gerçeklefltirmifl olur. Gözlemleyen ve göz-
lemlenen aras›ndaki ba¤ bu ö¤renme h›z›n› artt›rabilir. 

Piyano Eğitiminde Sosyal Öğrenmenin Etkisi

Çal›flman›n bu bölümünde yukar›da anlat›lan ve sosyal ö¤renmenin genel
çerçevesi ile müzik e¤itimindeki yans›malar›ndan bahseden konuya dayal› küçük bir
denemeye yer verilmifltir. Sosyal ö¤renme kuram› birbirinden farkl› iki ö¤renci üze-
rinde denenmifl ve sonuçlar› de¤erlendirilmifltir. Ö¤rencilerden biri sadece sosyal
ö¤renmenin gözlem yoluyla ö¤renme anlay›fl›na göre yönlendirilmifl, di¤er ö¤renci
ise teknik konusunda herhangi bir örnek verilmeden sadece bilgilendirilmifltir. Sosyal
ö¤renme kuram›n›n etkisinin denendi¤i bu minör çal›flmada, portato çalma tekni¤i
üzerinde durulmufltur.

Yöntem

Çal›flma öncelikle sosyal ö¤renme kuram›na ait literatürün taranmas›yla bafl-
lam›flt›r. Sosyal ö¤renme kuram›n›n geliflimi, kuram›n temel ö¤eleri ve e¤itim
ortam›ndaki yans›malar› de¤erlendirilmifltir. Yerli ve yabanc› kaynaklar›n taranmas›
sonucunda elde edilen bilgiler ›fl›¤›nda, sosyal ö¤renme kuram›n›n müzik e¤itimin-
deki yans›malar›na de¤inilmifltir. Çal›flman›n devam›nda, sosyal ö¤renme kuram›n›n
müzik e¤itiminin önemli bir boyutu olan çalg› e¤itimi basama¤›nda bir denemesi
yap›lm›flt›r. Çalg› e¤itiminin ana enstrümanlar›ndan biri olan piyano üzerinde sür-
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dürülen küçük çal›flmada, portato çalma tekni¤i ile ilgili bir uygulama yap›lm›flt›r.
Uygulama birbirinden ba¤›ms›z iki ö¤renci üzerinde denenmifltir. Uygulamada ilk
olarak daha önceden çal›nmam›fl olmas› düflüncesiyle yeni bir piyano eseri olufltu-
rulmufltur. ‹ki bölümlü ve portato çalma tekni¤ine ait baz› hareketleri içeren, deflifre
ve çalma aç›s›ndan kolay seviyeli bir piyano eseri yaz›lm›flt›r. Yaz›lan bu eserde por-
tato çalma tekni¤inin yan›nda ba¤l› ve kesik çalma (legato, staccato) teknikleri de
dönüflümlü olarak yer almaktad›r. Portato çalma tekni¤inin belirginli¤ini artt›ran bu
yöntem, parça içerisinde teknik zenginlik yaratmaktad›r. Yap›lan çal›flmada bir
ba¤›ms›z de¤iflkenin fark›n› ölçen, küçük gruplu tek faktörlü deneysel desen
kullan›lm›flt›r.

Portato tekni¤i düzgün ve eflit tonda ses üretmede legato tekni¤iyle benzerli-
kler tafl›r, fakat legatodan farkl› olarak her nota birbirinden çok k›sa suslarla
ayr›lm›flt›r. Yine staccato tekni¤inden farkl› olarak portato tekni¤inde notalar genelli-
kle k›sa süreli ve güçlü çal›n›r. Portato tekni¤inde notalar aras›nda kullan›lan sus ifla-
retleri olabildi¤ince k›sa tutulmas› gerekir. K›sacas› portato tekni¤inde, çal›nan
parçan›n dinamikleri üzerinde yüksek düzeyde kontrol gerekir ve notalar›n ses yük-
seklikleri aras›ndaki fark›n hissedilmesi zordur (Fulara, 2003). Piyano metotlar›nda
portatonun kullan›m› bir ba¤ alt›nda staccato noktas› biçimindedir ve bu kullan›m›n
genellikle 19. yüzy›l›n bafllar›nda kabul edildi¤i görülmektedir (Brown, 1993). Portato
tekni¤i ilk adland›r›ld›¤›nda tüm kol hareketiyle çal›nan ve esnek olmayan bilek hare-
ketleri içeren bir teknik olarak belirlenmifltir. Bu çalma tarz›nda bilek dik tutulmal› ve
c›l›z ses üretmekten kaç›n›lmal›yd›. Daha çok barok dönemde rastlanan bu uygulama
biçimi, özellikle Bach döneminde otantik bir duyum oluflturmak amac›yla yap›lmak-
tayd› (Lin, 2002). Günümüzde ise portato tekni¤i barok döneme göre daha yumuflak
bilek hareketleri ile yap›lmaktad›r. Teknik uygulan›rken portatonun kelime
anlam›ndan yola ç›k›larak yap›lan uygulama, yük tafl›yan bilek hareketi biçiminde
düflünülmektedir. Portato kelime anlam› itibariyle yük tafl›mak, yüklenmek gibi
anlamlara gelmektedir. Bu sebeple portato, elin piyano üzerinde yük tafl›r gibi hare-
ket etmesi, di¤er bir deyiflle uygun biçimde tufllar›n üzerine çok k›sa aral›klarla düfl-
mesi biçiminde uygulanmaktad›r. Staccatodan farkl› olarak esnek bilek hareketine
kol da eklenmektedir. 

Çal›flman›n uygulama bölümünde her iki ö¤renciye portato çalma tekni¤ini
içeren örnek parça farkl› biçimlerde ö¤retilerek çald›r›lm›flt›r. ‹lk ö¤renciye örnek
eser, herhangi bir örnek gösterilmeden veya dinletilmeden sadece portato çalma
tekni¤inin piyanoda nas›l uygulanabilece¤i anlat›larak çald›r›lm›flt›r. Portato çal-
man›n legato ve staccatodan fark›, portatonun kelime anlam› ve piyanoda nas›l
çal›nabilece¤i konular›nda bilgilendirme yap›lm›flt›r. Bilgilendirme sürecinin sonun-
da, ö¤renciden sözlü anlat›mla ö¤rendi¤i bilgileri parçaya uygulamas› ve deflifre
etmesi istenmifltir. Ö¤renci yaklafl›k 30 dk süren çal›flma sürecinin sonunda de¤erlen-
dirmeye al›nm›fl ve baflta portato olmak üzere di¤er de¤erlendirme basamaklar› üze-
rinden puanlanm›flt›r. ‹kinci ö¤renciye gelindi¤inde, portato çalma tekni¤i sadece
örnek vererek çald›r›lm›fl, ö¤renci portato çalma tekni¤inin ismini ve portatonun keli-
me anlam›n› bilmek suretiyle çal›flmaya dahil edilmifltir. Bu ö¤renciye sadece porta-
tonun kelime anlam› anlat›lm›fl ve teknikle ilgili sadece örnek verilmifltir. Verilen
örnek portato çalman›n piyano üzerinde nas›l uygulanabilece¤ini anlatan ve uygu-
lay›c› ö¤retmen taraf›ndan yap›lan bir dizi örnektir. Ö¤renci çal›flmas›n›n bafl›nda ilk
olarak yaklafl›k 5 dk boyunca ö¤retmenini izlemifl ve onun portato çalma ile ilgili

Eğitim Öğretimde Sosyal Öğrenme Kuramı ve Müzik Eğitimi u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009358



piyano uygulamalar›n› takip etmifltir. Bu süre sonunda ö¤renci, di¤er ö¤renci gibi
yaklafl›k 30 dk süresince örnek parçaya çal›flm›fl ve süreç sonunda ayn› kriterler
do¤rultusunda de¤erlendirilerek puanlanm›flt›r. Uygulama esnas›nda ilk ö¤renciye
anlat›m, ikinci ö¤renciye sosyal ö¤renmenin önemli bir boyutu olan gözlem yoluyla
ö¤renme uygulanm›flt›r. Ö¤renci, gözlem yoluyla ö¤rendiklerini taklit yoluyla uygu-
lamaya dökmüfl ve pekifltirerek ö¤renmifltir.

Çal›flma kapsam›na al›nan iki ö¤renci, portato tekni¤inin henüz ö¤retilmedi¤i
Müzik Ö¤retmenli¤i Program› 1. s›n›f ö¤rencilerinden seçilmifltir. Ö¤renciler, piyano
dersi baflar› puanlar› ayn› düzeyde olan ö¤renciler aras›ndan seçkisiz (random) usul-
de belirlenmifltir. Baflar› puanlar›n›n kabul edilebilirlik düzeyi, ö¤rencilerin birinci
döneme ait notlar› ve ikinci dönem bafllang›ç ders baflar›lar› da izlenerek belirlenmifl-
tir. Seçilen her iki ö¤renciye piyano literatüründen küçük bir etüt deflifre ettirilmifl ve
içerisindeki portato tekni¤inin uygulanmad›¤› belirlenmifl ve böylece deneme süreci-
ne geçilmifltir.

Çal›flma esnas›nda yap›lacak de¤erlendirmeleri tespit etmek ve puanlamak
için her iki ö¤renciye ve örnek parçaya yönelik bir ölçek gelifltirilmifltir. Ölçek parça
içerisinde ö¤retilmesi hedeflenen ana unsur olan portato çalma tekni¤ine a¤›rl›k vere-
cek biçimde tasarlanm›flt›r. Ölçek kapsam›nda parçan›n içerisinde geçen legato, stac-
cato gibi tekniklerin yan› s›ra, do¤ru nota çalma ve uygun metronomla çalma gibi
basamaklar da vard›r. Toplam befl de¤erlendirme basama¤›ndan oluflan ölçek
yard›m›yla uygulama sonucunda ortaya ç›kan puanlar tespit edilerek de¤erlendirme
yap›lm›flt›r. De¤erlendirmeler birim vurufl bafl›na parça içerisinde geçen teknik ve
müzikal ö¤elerin do¤ru veya yanl›fl uygulanmas›na göre yap›lm›fl, bu yolla ö¤renci-
lere yönelik puanlama gerçeklefltirilmifltir.

Şekil 1 Deneme Sürecinde Kullan›lan Piyano Parças›

u M. Kayhan Kurtuldu

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 359



Bulgular

Yap›lan çal›flmada kullan›lan ölçek yard›m›yla çeflitli bulgular elde edilmifltir.
Her iki ö¤renciye yönelik karfl›laflt›rmalar yap›ld›¤›nda aralar›nda baz› konularda
benzerlikler, baz›lar›nda farkl›l›klar oldu¤u gözlenmifltir. Ölçek yard›m›yla yap›lan
puanlamalar ve bu puanlamalara yönelik istatistik de¤erlendirmeler afla¤›daki gibi
aç›klanmaktad›r.

Tablo 1 Öğrencilerin Değerlendirme Basamaklar›ndan Ald›klar› Puanlar

Tablo 1 incelendi¤inde her iki ö¤renci aras›nda temel çalma basamaklar› ile
ilgili puanlarda yak›nl›k oldu¤u görülmektedir. Ö¤renciler do¤ru tempoda çalma ve
do¤ru ses çalma basamaklar›nda birbirleriyle benzer yak›nl›kta baflar› sa¤lam›flt›r. Bu
durum temel basamaklarda her iki ö¤rencinin piyano çalma becerisi aç›s›ndan denk
oldu¤unu göstermektedir. Ö¤renciler portato tekni¤i ve ona ba¤l› geliflen di¤er çalma
tekniklerinde k›smen yak›n, k›smen farkl› sonuçlar ortaya koymufltur. Her iki ö¤renci
aras›nda legato ve staccato tekniklerinde kayda de¤er bir puan fark› oluflmazken,
portato çalma tekni¤inde hissedilir oranda ve 2. ö¤renci yönünde olumlu bir e¤ilim
oluflmufltur.

Tablo 2 Öğrencilerin Ald›klar› Puanlar›n Ortalama Dağ›l›mlar›

Tablo 2 incelendi¤inde ö¤rencilerin ald›klar› ortalama puanlar aras›ndaki
fark›n, ö¤retilmesi hedeflenen teknik ve ö¤retim yöntemi aç›s›ndan baflar›l› oldu¤u
anlafl›lmaktad›r. Her iki ö¤renci parça içerisindeki temel çalma becerilerinde farkl›l›k
göstermezken, portato tekni¤ini ö¤renmede ikinci ö¤renci daha baflar›l› olmufltur.
Yap›lan de¤erlendirmede p de¤erinin (,044) p<.05 düzeyine göre anlaml› oldu¤u
görülmektedir. ‹statistik de¤erlendirme sonucu oluflan anlaml› fark, ortalama
de¤erlerine bak›ld›¤›nda ikinci ö¤renci yönünde görünmektedir. Bu durum, ölçek
yard›m›yla yap›lan puanlama neticesinde ortaya ç›kan sonuçlar›n portato çalma bece-
risinde ikinci ö¤renciden yana oldu¤unu ve denemeye al›nan sosyal ö¤renme aktivi-
tesinin kayda de¤er ölçüde baflar›l› oldu¤unu ortaya koymaktad›r. Yap›lan uygula-
mada sosyal ö¤renme yoluyla portato çalma tekni¤ini gözlemleyen ö¤rencinin,

Eğitim Öğretimde Sosyal Öğrenme Kuramı ve Müzik Eğitimi u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009360

Basamaklar Puan Öğrenci 2 Öğrenci 1

Do¤ru Ses Çalma 20 17,85 17,42

Do¤ru Tempoda Çalma 10 10 10

Do¤ru Legato Çalma 15 11 7

Do¤ru Staccato Çalma 15 15 11,67

Do¤ru Portato Çalma 40 31,12 22,24

Toplam 100 84,97 68,33

Grup Ort. S.S. U p

Ö¤renci 2 84,97 11,76 ,000 ,044

Ö¤renci 1 68,33



anlat›m yoluyla ö¤renen ö¤renciye oranla daha baflar›l› oldu¤u anlafl›lmaktad›r.
Yürütülen küçük gruplu ve tek faktörlü örnek deneysel çal›flma sonucunda, sosyal
ö¤renmenin uygulamaya dayal› teknik ö¤renmede kullan›labilir bir yöntem oldu¤u
anlafl›lm›flt›r.

Sonuç

Sosyal ö¤renme kuram› bireylerin aileleri, arkadafllar›, ö¤retmenleri veya
yak›n çevresini gözlemleyerek ö¤renmesine dayal›d›r. Sosyal ö¤renmede, bireylerin
gelifltirdikleri davran›fllar›n bir bölümünü sosyal çevresini gözleyerek ö¤rendi¤i
anlay›fl› vard›r. Bu yaklafl›m bireyin davran›fl› takip etmesi, davran›fla dikkat etme-
siyle bafllamaktad›r. Birey gözlemledi¤i davran›fl› de¤erlendirerek kendisine uygun
olup olmad›¤›n› belirler. Devam›nda birey benimsedi¤i davran›fl› kendi süzgecinden
geçirerek uygulamaya bafllar ve süreç tamamlan›r. Sosyal ö¤renme, bireylerin tüm
yaflam› boyunca etkileflim içerisinde oldu¤u çevrenin davran›fl gelifltirmedeki etkisi-
ni ortaya koyan bir yaklafl›md›r. 

Sosyal ö¤renme karfl›l›kl› etkileflimin etkin biçimde kullan›ld›¤› e¤itim ortam-
lar›nda da kendine yer bulmaktad›r. E¤itim ortam›nda en önemli model olan ö¤ret-
menler bu yaklafl›m›n temelini olufltururlar. Ö¤rencilere kazand›r›lmas› gereken dav-
ran›fllar ilk olarak ö¤retmenler taraf›ndan modellenmektedir. Ö¤renci, okuldaki bir
çok olumlu davran›fl› tüm ö¤retmenlerini ve di¤er baflar›l› modelleri gözleyerek
ö¤renir. Ö¤renme sürecinde ö¤retilmesi hedeflenen ders konular› haricinde kalan ve
kimi zaman genel, kimi zaman da konuya iliflkin olan davran›fllar›n pekifltirildi¤i yer
okul ortam›d›r. Bu sebeple sosyal ö¤renme e¤itim ö¤retim faaliyetlerinde de
karfl›laflt›¤›m›z bir ö¤renme biçimidir.

E¤itim ö¤retimin sanatsal yönünü oluflturan temel basamaklardan biri olan
müzik e¤itiminde de sosyal ö¤renmenin etkilerini görebiliriz. Uygulamaya dayal›
derslerde daha s›k karfl›laflt›¤›m›z sosyal ö¤renme aktiviteleri, bireyin ö¤retmeninden
gözleyerek elde etti¤i çalma becerilerine dayanmaktad›r. Ö¤renciler özellikle çalg›
e¤itimi basama¤›nda teorik hususlar›n yan›nda sosyal ö¤renmenin çerçevesi içerisin-
de hareket etmektedir. Çalg›n›n tutuflundan ses üretilmesine, do¤ru ses çalmadan
teknik ö¤elere kadar pek çok unsur ö¤retmenlerin verdi¤i örnekler yard›m›yla kav-
ranmaktad›r. Her ö¤renme ortam›nda oldu¤u gibi müzik e¤itiminde de ö¤retmenler,
gözlenen kifli konumundad›r. Ö¤renciler sosyal davran›fllar›n yan›nda müziksel dav-
ran›fllar›n da bir bölümünü gözleyerek ö¤renirler.

Sosyal ö¤renme kuram›n›n çalg› e¤itimindeki etkisinin ölçüldü¤ü küçük gru-
plu ve tek faktörlü deneysel çal›flmada da yukar›da bahsedilen etkileflimin varl›¤›
görülmektedir. Yap›lan uygulamada birbirinden farkl› iki ö¤renci üzerinde portato
çalma tekni¤i ile ilgili bir sonuca var›lmaya çal›fl›lm›flt›r. Deneme sonucunda çalma
becerisine dayal› baz› sonuçlarda yak›nl›klar gözlenmifl, fakat ö¤retilmesi hedeflenen
teknik ile ilgili olarak farkl›l›k olufltu¤u gözlenmifltir. Sosyal ö¤renme yoluyla porta-
to tekni¤ini ö¤renen ö¤renci, anlat›m yoluyla ö¤renen ö¤renciye oranla k›smen daha
baflar›l› olmufltur. Bu durum sosyal ö¤renme kuram›n›n ve bu kuram› oluflturan
unsurlar›n müzik e¤itiminde ve onun önemli bir kolu olan çalg› e¤itiminde
kullan›labilir oldu¤unu ortaya koymaktad›r. Sosyal ö¤renme kuram› gerek toplumsal
yaflamda, gerek e¤itim ortamlar›nda ve gerekse müzik e¤itiminde karfl›m›za ç›kan
etkin ö¤renme yöntemlerinden biridir. 
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SOCIAL LEARNING THEORY IN EDUCATION 
AND INSTRUCTION AND MUSIC EDUCATION

M. Kayhan KURTULDU*

Abst ract
Social learning theory is a learning and interaction style that have an

important place today’s social life. We may learn the various behaviors by
observating in social learning. The social learning ability of human, has placed
into the basic of the behaviors that we learn by observating, whether in social
life or in education. Social learning approach is an important approach that is
effective over the individuals in every social environment. Social learning wiht
its specials have took an important place in education activity and music edu-
cation. In this study structure of social learning, specials of social learning,
reflections in education, place in music education and effects in piano education
has evaluated. Its told that how to evaluated the social learning in music educa-
tion and a sample technical application has made in piano education. Into this
application portato technic has determinated as an aim and results has evalua-
ted by practicing with two different students. In this study portato technic has
continued with first student based on social learning and with second student
based on expressing. At the end of the evaluate process its determined that
social learning theory is an utilizable approach in piano education.

Key Words: Social learning theory, music education, piano education,
portato
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ÖĞRETMEN ADAYLARININ ÜNİVERSİTE ÖNCESİ 
DENEYİMLERİNDEKİ ÖĞRETMEN VE ÖĞRENCİLERİN 

DERS KİTABI KULLANIM DAVRANIŞLARI

Hulusi ÇOKADAR*

Abdurrahman ŞAHİN**

Özet
Biliflim teknolojilerindeki geliflmelere ra¤men ders kitaplar› ö¤retme-

ö¤renme sürecindeki yerini korumakta, ö¤retmen ve ö¤renciler taraf›ndan
halen s›kl›kla kullan›lmaktad›r. Ancak yap›lan araflt›rmalar daha çok, kitap nite-
liklerinin incelenmesine odaklanm›fl; ders kitaplar›n›n ö¤renci ve ö¤retmenler
taraf›ndan nas›l kullan›ld›¤› hakk›nda daha az çal›flma yap›lm›flt›r. Bu
çal›flman›n amac›, ö¤retmen adaylar›n›n üniversite öncesi deneyimlerindeki
ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab› kullan›rlarken gösterdikleri tipik
davran›fllar› incelemektir. Nitel yolla toplanan veriler içerik analizi tekni¤iyle
çözümlenerek temalar elde edilmifltir. Araflt›rman›n bulgular› ö¤retmenlerin
ders kitaplar›na yönelik genel bir yaklafl›m› benimsediklerini; ders kitaplar›n›
sunu, ödev-haz›rl›k, etkinlik-kat›l›m ve de¤erlendirme süreçlerinde
kulland›klar›n› göstermektedir. Bulgular ö¤rencilerin de genel bir yaklafl›m ser-
gilemelerinin yan›nda ö¤renme, ödev-haz›rl›k, etkinlik-kat›l›m ve de¤erlendir-
me süreçlerinde ders kitaplar›na baflvurduklar›n›; az say›da ö¤rencinin ise ders
kitaplar›na karfl› direnç davran›fllar› oluflturduklar›n› göstermektedir. 

Anahtar Sözcükler: Ders kitab› kullan›m›, ö¤retim materyalleri, ö¤ret-
men davran›fl›, ö¤renci davran›fl›

Gi riş
Bas›l› materyallerin yayg›nlaflmas›ndan bu yana, ders kitaplar› ö¤retim süre-

cinin her kademesinde ö¤renciler taraf›ndan temel kaynak olarak kullan›lmaktad›r.
Ders kitaplar›; bilgiyi sistematik bir biçimde sunmas›, konular› pedagojik boyutuyla
birlikte ele almas›, ekonomik oluflu ve alt sosyoekonomik katmanlardan gelen
ö¤renciler için kolayl›kla ulafl›labilen bir kaynak olmas› gibi sebeplerden dolay› vaz-
geçilmez bir ö¤retim arac› olmufl ve olmaya da devam etmektedir (K›l›ç & Seven,
2004). Bununla birlikte e¤itim reformu gerçeklefltiren ülkelerde yeni programa
uygun ders kitaplar›n›n haz›rlanmas›, reform sürecinin önemli halkalar›ndan birini
oluflturmaktad›r. Ancak son 50 y›l içinde üretilen bilgilerin h›zla ço¤almas›, ders
kitaplar›n›n hacmini art›rmaktad›r. Bundan dolay› ders kitaplar›n›n ö¤renci ve
ö¤retmenler aç›s›ndan gittikçe daha yarars›z bir hale dönüfltü¤ü veya verimsiz bir
flekilde kullan›ld›¤› s›kl›kla dile getirilmeye bafllanm›flt›r (McFall, 2005). Ayn›
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zamanda pedagoji alan›ndaki geliflmeler ders kitab›na, bilgi tafl›y›c›l›¤› yerine ö¤ren-
cilerin bilgi oluflturmalar› ve bilgi kaynaklar›na ulaflmalar›na rehberlik edecek bir
ifllev yüklemifltir. Ders kitaplar›n›n e¤itim ve ö¤retimdeki öneminden dolay›, kitap
niteliklerini ve kitaplar›n içeri¤ini inceleyen pek çok çal›flma yap›lm›flt›r (Carney &
Levin, 2002; Evans & Davies, 2000; Helvac›o¤lu, 1996; Iding, 1997; Kearsey & Turner,
1999; Penney, Norris, Phillips & Clark, 2003; Stern & Roseman, 2004; Stylianidou,
Ormerod & Ogborn, 2002; Synder & Broadway, 2004; Wilkinson, 1999). Fakat buna
karfl›l›k ders kitaplar›n›n s›n›f içinde ve d›fl›nda nas›l kullan›ld›¤›n› inceleyen az
say›da çal›flma vard›r (Abraham, Grzybowski, Renner & Marek, 1992; Ball & Feiman-
Nemser, 1988; Bishop & Anderson, 1990; Lubben et al., 2003; Moulton, 1997; Merritt,
1992; Zahorik, 1991).

Teknolojinin h›zl› geliflimine paralel olarak ö¤renme-ö¤retme ortamlar›nda
kullan›lan araçlar da sürekli geliflim içindedir. Ders kitaplar›, son y›llarda okullarda
giderek yayg›nlaflan biliflim teknolojilerine ra¤men ö¤renme-ö¤retme sürecindeki
önemli yerini korumakta; bir ö¤retim arac› olarak s›n›fta ve s›n›f d›fl›nda ö¤retmen ve
ö¤renciler taraf›ndan s›kl›kla kullan›lmaktad›r (Fischer, 1997). Ders kitaplar›n›n nite-
likleriyle birlikte, ö¤retim sürecinde ö¤renci ve ö¤retmenler taraf›ndan nas›l
kullan›ld›¤› da kitaplardan elde edilecek fayday› etkileyen önemli faktörlerdendir.
Ders kitaplar›, ö¤retmenlerin ders içeri¤i ile ilgili kararlar›n› ve derste uygulayaca-
klar› ö¤retim yaklafl›mlar›n› da etkilemektedir (Geersten, 1977; Glynn & Muth, 1994).
Bu durum, dikkatleri ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitaplar›n› kullan›m
davran›fllar›na çevirmifltir.

Öğretmenlerin Ders Kitab› Kullan›m Davran›şlar›

Ders kitaplar›n›n etkilili¤i, ö¤retmenlerin ders kitab› kullan›m yaklafl›mlar›yla
do¤rudan iliflkilidir. Yurt d›fl›nda yap›lan araflt›rmalar, ö¤retmenlerin ders kitab›na
içerik aç›s›ndan baflvurdu¤unu (Ball & Feiman-Nemser, 1988; Bishop & Anderson,
1990; Moulton, 1997; Zahorik, 1991) ve ders plan› haz›rlarken ders kitaplar›ndan
yararland›klar›n› göstermektedir (McCutcheon, 1981; Woodward & Elliott, 1990).
‹lkö¤retim düzeyindeki ö¤retmenlerle yap›lan çal›flmalar, ö¤retmenlerin ders kita-
plar›n› temel ö¤retim program› olarak kulland›klar›n› ortaya koymaktad›r
(Woodward & Elliott, 1990). Lubben ve di¤erlerine (2003) göre ise ö¤retmenler,
ö¤rencilerin ders kitab› kullan›mlar›n› yönlendirmede önemli bir rol
oynamaktad›rlar.

Genellikle, ö¤retmenler ders kitaplar›n›n kullan›m›nda kendilerine göre bir
yol izlemektedirler. Zahorik (1991), 100’den fazla ilk ve orta ö¤retim ö¤retmeninin
ö¤retim stilleri ve ders kitaplar›n› kullan›mlar›n› inceleyen çal›flmas›nda, kat›l›mc›
ö¤retmenlerin yar›dan fazlas›n›n ö¤rencilerine s›n›fta ders kitab›n› sesli ya da sessiz
okutarak kulland›rd›klar›n›; derse genellikle konuyu k›saca gözden geçirerek ve
tan›mlar› vererek girifl yapt›klar›n›, ayr›nt›lar› ders kitab›ndan yararlanarak tart›flma
ile verdiklerini belirtmifltir. Di¤er ö¤retmenler ise ders kitab› kullanmay› planla-
mad›klar›n›; derse konuyla ilgili ö¤renci sorular›yla bafllad›klar›n›, ayr›nt›lar› prob-
lem çözme etkinlikleri veya sunumla ifllediklerini ve dersi küçük grup
araflt›rmalar›yla tamamlad›klar›n› söylemifllerdir. Lubben ve di¤erleri (2003) de
ortaö¤retimdeki fen ö¤retmenlerinin ders kitab›n› ço¤unlukla içerikteki bilgi aç›kla-
malar›n› destekleyen resim, flekil, flema, tablo gibi görselleri sunarken kulland›klar›n›
belirtmifllerdir. Ezberci ve geleneksel ö¤retim anlay›fl›na ba¤l› ö¤retmenler, ders
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kitab›na s›k› bir flekilde ba¤l› kalarak ders ifllerken; etkileflimli ö¤retim yaklafl›m›n›
benimseyen ö¤retmenler ise, ödev ve ölçme amaçl› durumlar d›fl›nda ders kitab›na
çok az göndermede bulunmaktad›rlar (Merritt, 1992). Mesle¤e yeni bafllayan veya
kendi alanlar› d›fl›nda bir derse girmek zorunda kalan ö¤retmenlerin ders kitab›na
daha fazla ba¤l› kald›¤› da gözlenmifltir (Abraham et al., 1992). Deneyimli Matematik
ve Fen ö¤retmenleri ders kitab›n› ö¤retimde kullan›rlarken,  hangi konular›n
üzerinde daha çok duracaklar› veya hangi konular› do¤rudan atlayacaklar›n› belir-
lerken kiflisel yarg›lar›na daha s›kl›kla baflvurmaktad›rlar. Aksine baz› konular›n
ö¤retiminde zorlanan ve teftifl kayg›s› tafl›yan deneyimsiz ö¤retmenler ise konu atla-
maks›z›n ders kitab›na ba¤l› kalarak ders ifllemektedirler (Schmidt, McKnight &
Raizen, 1997). Ö¤retmenler ayr›ca ders kitaplar›ndaki sorulardan da yararlanmak-
tad›rlar (Gökdere & Kelefl, 2004). 

Öğrencilerin Ders Kitab› Kullan›m Davran›şlar›

Ö¤rencilerin ders kitab› kullan›m davran›fllar›, kuflkusuz ö¤retmenin derse
yönelik yaklafl›m› ve tutumuyla do¤rudan ilgilidir. Ancak ö¤rencilerin ders kitab›
kullan›mlar› veya ders kitaplar›yla olan etkileflimlerini inceleyen araflt›rmalar
s›n›rl›d›r (Phillips & Phillips, 2007). Ön lisans program›ndaki ö¤rencilerle yap›lan bir
araflt›rmada, ö¤rencilerin yaklafl›k yüzde 75’inin ders kitab›n› ders için en önemli kay-
nak olarak alg›lad›klar› gözlenmifltir (Boyd, 2003). Brown’un (1973) matematik der-
sindeki kitap kullan›m›yla ilgili yapt›¤› bir araflt›rmaya kat›lan 802 ö¤renciden yüzde
65’i ders kitab›ndan baflka hiç bir kitap kullanmad›klar›n› belirtirlerken, ö¤rencilerin
dörtte biri de sadece di¤er Matematik ders kitaplar›na baflvurduklar›n› ifade etmifl-
lerdir. Ö¤rencilerin sadece yüzde dokuzu ders kitab› d›fl›ndaki kitaplardan “s›kl›kla”
veya “bazen” yararland›klar›n› dile getirmifllerdir. Ayr›ca araflt›rmaya kat›lan ö¤ren-
cilerin ço¤unlu¤u, Matematik kitab›n›n sayfa sayfa ifllenmesi gerekti¤i görüflünü ser-
gilemifllerdir. Di¤er bir çal›flmada Phillips ve Phillips (2007) Muhasebeye Girifl der-
sinde üniversite ö¤rencilerinin ders kitab›n› kullanma davran›fllar›n› incelemifller;
araflt›rma sonucunda baflar›l› ö¤rencilerin ders kitab›ndaki konular› ifllenmeden önce
okuduklar›n›, konular zorlaflt›kça anlama çabalar›nda ›srarc› olduklar›n› ve kar-
mafl›klaflan konular› kavramak için baz› eylem planlar›na sahip olduklar›n› belirtmifl-
lerdir. Buna karfl›l›k baflar› profili düflük ö¤rencilerin önceleri konuyu okuyarak derse
geldikleri fakat konularda anlama zorlu¤uyla karfl›laflt›klar›nda ders kitab›n› okuma
iflini erteledikleri veya tamamen vazgeçtikleri ortaya ç›km›flt›r. Ö¤retmen
adaylar›n›n, ö¤retmen yetifltirme program›nda ald›klar› e¤itim ve edindikleri dene-
yimler de, onlar›n ders kitab› kullan›mlar›n› etkileyen bafll›ca faktörlerdendir
(Moulton, 1997). Ball ve Feiman-Nemser (1988), ö¤retmen yetifltirme programlar›nda
okuyan ö¤retmen adaylar›n›n ders kitaplar›yla ilgili görüfllerini incelemifl; ö¤retmen
adaylar›n›n “iyi ö¤retmenler ders kitab›n› takip etmez” düflüncesine göre yetifltiril-
di¤ini gözlemifllerdir. Bu düflüncenin yerleflmesinde, iyi ö¤retmenlerin ö¤renciyi
düflünmeye yönlendirdi¤i ve ders kitaplar›n›n ise bu konuda yetersiz kald›¤› görüflü-
nün etkili oldu¤u ifade edilmifltir.

Bu çal›flman›n temel amac›; ö¤retmen yetifltirme sürecinde “Konu Alan› Ders
Kitab› ‹ncelemesi” dersini alan Fen ve Teknoloji ö¤retmen adaylar›n›n üniversite
öncesi deneyimlerinde, ders kitaplar›n›n ö¤retmen ve ö¤renciler taraf›ndan nas›l
kullan›ld›¤›n› saptamakt›r. Araflt›rman›n amac›n› gerçeklefltirmek için üç temel soru-
ya cevap aranm›flt›r:
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1) Kat›l›mc›lar›n üniversite öncesindeki deneyimlerinde ö¤retmenlerin tipik
ders kitab› kullanma davran›fllar› nelerdir?

2) Kat›l›mc›lar›n üniversite öncesindeki deneyimlerinde ö¤rencilerin tipik
ders kitab› kullanma davran›fllar› nelerdir?

3) Elde edilen bulgular ders kitaplar›n›n ö¤retim sürecinde kullan›m›yla ilgili
ne gibi ç›kar›mlar sunmaktad›r?

Yöntem
Kat›l›mc›lar
Bu araflt›rmaya, 2007-2008 e¤itim-ö¤retim y›l› güz yar›y›l›nda Pamukkale Üni-

versitesi E¤itim Fakültesi ‹lkö¤retim Bölümü Fen ve Teknoloji Ö¤retmenli¤i
Anabilim Dal›’n›n son s›n›f›nda okuyan 141 ö¤retmen aday› kat›lm›flt›r. Araflt›rmaya
kat›lan 141 ö¤retmen aday›ndan 112’si (%79.4) normal ö¤retime ve 29’u (%20.6) ikin-
ci ö¤retime kay›tl›d›r. Ayr›ca, kat›l›mc›lar›n 65’i (%46.1) erkek ve 76’s› (%53.9) bayan
ö¤retmen adaylar›ndan oluflmaktad›r.

Veri Toplama Arac›
Veriler, iki adet aç›k uçlu sorudan oluflan bir anket formu arac›l›¤›yla

toplanm›flt›r. Aç›k uçlu sorular, kat›l›mc›n›n s›n›rl› bir alan içerisinde istedi¤i flekilde
hareket etmesine f›rsat veren sorulard›r (Seidman, 1998). Aç›k uçlu sorular›n tercih
edilmesinin temel amac›, kat›l›mc›lar›n görüfllerini s›n›rland›rmadan gerçek düflünce
ve deneyimlerine ulaflmakt›r (Ekiz, 2003). Bu amaçla; çal›flmaya kat›lan ö¤retmen
adaylar›ndan, kendi ö¤rencilik deneyimlerinde ders kitaplar›n›n ö¤retmen ve ö¤ren-
ciler taraf›ndan nas›l kullan›ld›¤›n› aç›klayan üçer örnek davran›fl yazmalar› isten-
mifltir. Bu ba¤lamda birinci soru, “Üniversite öncesi ö¤renim sürecindeki deneyimle-
rinize dayanarak, ö¤retmenlerin ders kitaplar›n› kullan›rlarken gösterdikleri tipik
davran›fllara üç örnek yaz›n›z.” fleklindedir. ‹kinci soru ise, “Üniversite öncesi
ö¤renim sürecindeki deneyimlerinize dayanarak ö¤rencilerin ders kitaplar›n›
kullan›rlarken gösterdikleri tipik davran›fllara üç örnek yaz›n›z.” fleklindedir. Anket
formu üzerinde sorulan sorular için, adaylar›n cevaplar›n› yazabilecekleri alan
b›rak›lm›flt›r.

Verilerin Toplanmas›
Fen ve Teknoloji ö¤retmenli¤i program›na, orta ö¤retimde say›sal alanda oku-

yan ö¤renciler kay›t olabilmektedir. Verilerin toplanmas› esnas›nda dördüncü
s›n›ftaki ö¤retmen adaylar›, meslek bilgisi derslerinden biri olan Konu Alan› Ders
Kitab› ‹ncelemesi dersini almaktayd›lar. Anket formunu Aral›k 2007’de Güz dönemi
sonunda dolduran kat›l›mc›lar; bu araflt›rmaya gönüllü kat›labilecekleri, anket for-
muna isim yaz›lmamas› gerekti¤i, anket sorular›n› cevaplarken üniversite öncesinde-
ki gerçek deneyimlerini yans›tan ifadeler yazmalar› gerekti¤i, gerçek deneyimlerini
yans›tmalar›n›n çal›flman›n sonuçlar›n›n geçerlik/güvenirli¤i aç›s›ndan önemli
oldu¤u, bu araflt›rmaya kat›lmalar›n›n herhangi bir flekilde notlar›n› ve mezuniyetle-
rini olumsuz yönde etkilemeyece¤i konular›nda önceden bilgilendirildiler. Veriler bir
ders saatinde, s›n›f ortam›nda toplanm›flt›r. 

Verilerin Çözümlenmesi
Ö¤retmen adaylar›n›n gerçek deneyim ve gözlemlerini yans›tan

cevaplar›ndan elde edilen veriler, nitel yollarla çözümlenmifltir. Verilerin çözümlen-
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mesi esnas›nda flu ad›mlar izlenmifltir. (1) Kat›l›mc›lardan toplanan anket formlar›na
1’den bafllayarak 141’e kadar numara verilmifltir. Araflt›rmac›lar›n ön de¤erlendirme-
si sonucu, birinci soruya verilen cevaplardan 27’si ve ikinci soruya verilen cevaplar-
dan 18 adedi yaflant› ürünü olmamas› veya ö¤üt niteli¤inde olmas›ndan dolay›
araflt›rma kapsam›ndan ç›kar›lm›flt›r. Bu ifadelerden baz›lar› flunlard›r: Ö¤retmen
ders kitab›n› dersten önce ö¤rencilerin okumas›n› önermelidir (102), E¤er kitapta bol
resim varsa ö¤renci kitab› sevecektir (16) veya Ö¤retmen ders kitab›n›  tek kaynak
olarak kullanmamal› (15). (2) Sorulara verilen cevaplarda öne ç›kan kod ve temalar›
tespit edebilmek için “içerik analizi” tekni¤ine baflvurulmufltur. ‹çerik analizi, topla-
nan veriler içinde tekrar eden konu, problem ve kavramlar›n ayr›flt›r›lmas›, say›lmas›
ve yorumlanmas›  olarak tan›mlan›r (Denzin & Lincoln, 1998; Miles & Huberman,
1994). Her bir anketteki verilerden ç›kar›lan davran›fl kodlar› birinci ve ikinci sorular
için farkl› formlara s›rayla yaz›lm›flt›r. Birinci ve ikinci sorulardan ç›kan kodlar›n iki
ayr› forma yaz›lma sürecinin tamamlanmas›yla, birinci formda 327 adet, ikinci form-
da ise 366 adet kod elde edilmifltir. Bu esnada, ikinci araflt›rmac› yaz›lan kodlar›n
tutarl› olup olmad›¤›n› de¤erlendirmifltir. Her bir soru için verilen cevaplardan elde
edilerek forma ifllenen kodlar birinci araflt›rmac› taraf›ndan okunarak temalar olufltu-
rulmufltur. Temalar, tekrar eden kodlar›n tümevar›mc› yaklafl›mla incelenmesiyle
oluflturulur (Stake, 1995). Bu süreç sonucunda birinci soruya ait befl ve ikinci soruya
ait alt› tema tespit edilmifltir. (3) Güvenirlik çal›flmas› için ikinci araflt›rmac› kodlar›n
tamam›n› belirlenen temalar içine atam›flt›r. Araflt›rman›n güvenirli¤i Güvenirlik =
Görüfl birli¤i / (Görüfl Birli¤i + Görüfl Ayr›l›¤›) formülü kullan›larak hesaplanm›fl;
ö¤retmen davran›fllar› için yüzde 86 ve ö¤renci davran›fllar› için yüzde 82 seviyesin-
de uyum sa¤lanm›flt›r (Gay, 1996; Miles & Huberman, 1994). Gözden geçirme son-
ras›nda atama farklar› giderilerek her iki veri grubu için güvenirlik katsay›s› yüzde 95
düzeyine ç›kar›lm›flt›r. Kod ve temalar›n frekanslar› ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders
kitaplar›n› kullan›mlar› için ayr› tablolar halinde düzenlenmifltir. (4) Ortaya ç›kan
temalara göre ayr›flt›r›lan veriler, gerekli yerlerde do¤rudan al›nt›larla desteklenerek
sunulmufltur. Bu al›nt›lar, italik yaz›yla yaz›lm›fl ve al›nt›n›n yap›ld›¤› anket numaras›
parantez içinde verilmifltir. Do¤rudan al›nt›lar kat›l›mc› görüfllerini ve deneyimlerini
çarp›c› bir biçimde yans›t›rlar (Y›ld›r›m & fiimflek, 2005). (5) Sunulan bulgular
araflt›rmac›lar taraf›ndan aç›klanm›fl, iliflkilendirilmifl ve yorumlanm›flt›r. 

Bulgular ve Yorum

Çal›flmaya kat›lan Fen ve Teknoloji ö¤retmen adaylar›n›n ön deneyimlerinde-
ki ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab› kullanma davran›fllar›n› ifade etmeleriyle elde
edilen verilerin çözümlenmesi sonucunda, ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab›
kullan›m davran›fllar›na yönelik temalar tespit edilmifltir. Ö¤retmen adaylar›n›n
deneyimlerindeki ö¤retmenlerin ders kitaplar›na karfl› genel bir yaklafl›m sergiledi-
kleri (%30.0) ve ders kitaplar›n› sunu (%18.6), ödev-haz›rl›k (%25.4), etkinlik-kat›l›m
(%14.7) ve de¤erlendirme (%11.3) amaçlar›na yönelik olarak kulland›klar› ifade edil-
mifltir (Tablo 1). Ö¤retmen adaylar›n›n deneyimlerindeki ö¤rencilerin de ders kita-
plar›na karfl› genel bir yaklafl›m sergiledikleri (%11.2) ve ö¤renme (%37.1), ödev-
haz›rl›k (%26.2), etkinlik-kat›l›m (%10.4) ve de¤erlendirme (%11.5) amaçlar›na yöne-
lik olarak ders kitaplar›na baflvurduklar› ifade edilmifltir. Ayr›ca ö¤rencilerin ders
kitaplar›na karfl› bir dizi direnç davran›fl› (%3.6) da gösterdikleri dile getirilmifltir
(Tablo 2).

u Hulusi Çokadar / Abdurrahman Şahin

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009 369



Ders Kitab› Kullan›m›nda Tipik Öğretmen Davran›şlar›

Ö¤retmen adaylar›n›n deneyimlerindeki ö¤retmenlerin, sergiledikleri genel
yaklafl›mda (%30.0) ders kitaplar›ndaki aflamal› yap›y› ve sistemati¤i dikkate ald›¤›
görülmektedir. Bir kat›l›mc› bunu, “Türkçe, Tarih, Sosyal, Felsefe derslerine giren
ö¤retmenler dersi daha çok kitaptan takip ederlerdi.” (72) fleklinde ifade etmifltir.
Ö¤retmenlerin ders kitab›na yönelik genel yaklafl›mlar›nda bir çeflitlilik oldu¤u da
görülmektedir. Adaylar›n deneyimlerinde dersi sadece ders kitab›na ba¤l› kalarak
iflleyen, ders kitab›n› temel kaynak olarak kullanan, ders kitab›n› yard›mc› kayna-
klarla birlikte kullanan ve ders kitab›n› yard›mc› kaynak olarak kullanan ö¤retmen-
lerin varl›¤› dikkat çekmektedir. Ö¤retmenlerin yaklafl›mlar›ndaki bu çeflitlilik,
onlar›n deneyim düzeyleriyle (Abraham et al., 1992) ve ö¤retim yaklafl›mlar›yla
(Merritt, 1992) iliflkili olabilir. Bir kat›l›mc› bu iliflkiyi, “Yeni ö¤retmenlerin  ders
kitab›n› ad›m ad›m takip etti¤ini, deneyimi fazla olan ö¤retmenlerin ders kitab›n›
ikinci kaynak olarak kulland›klar›n› hat›rl›yorum.” (32) fleklinde dile getirmifltir. 

Ö¤retmenlerin ders kitaplar›n› sunu amac›na (%18.6) yönelik olarak
kulland›klar› da görülmektedir. Ö¤retmenlerin; içeri¤i anlatmak, içeri¤i ders
kitab›ndan yararlanarak anlatmak, kitaptaki görselleri aç›klamak, kitaptaki örnekleri
vermek, içeri¤i hat›rlamak için ders kitab›na bakmak, önemli yerlerin alt›n› çizdirmek
gibi davran›fllar sergiledikleri ifade edilmifltir. Bunu bir kat›l›mc›, “Özellikle Türkçe
derslerinde ö¤retmenlerimiz her konuyu ders kitab›ndan anlatarak, ilgili metinde
veya parçada vurgulanmas› gereken yerlerin alt›n› çizdirirdi.” (67) fleklinde ifade
etmifltir. Ders kitab›ndan konu içeri¤ini okumak, nadiren karfl›lafl›lan olumsuz ö¤ret-
men davran›fl› olarak nitelendirilebilir. Ancak ö¤retmen adaylar›n›n bu tür deneyim-
leri, ö¤retmen yetifltirme sürecinde edinilen kuramsal bilgiler ›fl›¤›nda kendileri
taraf›ndan yeniden de¤erlendirilebilir.

Tablo 1: Öğretmen adaylar›n›n deneyimlerindeki öğretmenlerin ders kitab›
kullan›rken gösterdikleri tipik davran›şlar 

Temalar Kodlar f %

Ders içeri¤ini kitaptan sistematik olarak takip eder 55
Ders kitab›n› yard›mc› materyallerle birlikte kullan›r 12
Dersi sadece ders kitab›ndan ifller 9

GENEL Ders kitab›n› temel kaynak olarak kullan›r 7
YAKLAŞIMLAR Ders kitab›n›n önerdi¤i materyalleri kullan›r 4

Ders kitab›n› yard›mc› kaynak olarak kullan›r 5
Kitaplar›n kaplanmas›n› ister 4
Ö¤renciyi ders kitab› sayesinde konuya yönlendirir 2
Ara Toplam 98 30.0

Ders kitab›ndan yararlanarak konuyu anlat›r 15
Ders kitab›ndaki içeri¤i anlat›r 13
Ders kitab›ndaki kavram, flekil ve grafikleri aç›klar 11
Ders kitab›ndaki örnekleri verir 9

SUNU ‹çeri¤i hat›rlamak için ders kitab›na bakar 5
Ders kitab›ndaki resimleri tüm s›n›fa gösterir 3
Ders kitab›n› açar, önüne koyar ve okumaya bafllar 3
Konuyla ilgili kitaptaki tan›mlar› ö¤rencilere not ald›r›r 1
Ders kitab›ndaki önemli yerlerin alt›n› çizdirir 1
Ara Toplam 61 18.6
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Ders kitab›n› ödev vermek için kullan›r 30
Ders kitab›ndaki sorular› ödev verir 14
Ders kitab›ndaki konu ile ilgili haz›rl›k çal›flmalar›n›n 
yap›lmas›n› ister 14

ÖDEV-HAZIRLIK Ö¤rencilerden konuyu okuyarak gelmelerini ister 10
Ders kitab›ndaki konu ile ilgili araflt›rma yapt›r›r 9
Ders kitab›ndaki konu ile ilgili haz›rl›k sorular›n›n 
yap›lmas›n› ister 4
Ders kitab›ndaki konu ile ilgili materyal haz›rlatt›r›r 2
Ara Toplam 83 25.4

Ders kitab›ndaki etkinlikleri/deneyleri uygular 23
Ders kitab›ndaki ifllenecek konuyu ö¤rencilere (sesli) 
okutturur 7

ETK‹NL‹K-KATILIM Ders kitab›ndaki soru ve al›flt›rmalar› s›n›fta çözdürür 7
Ders kitab›ndaki okuma parçalar›n› ö¤rencilere okutturur 3
Ders kitab›ndaki ifllenecek konuyu ö¤rencilere anlatt›r›r 4
Ders kitab›ndaki resimleri ö¤rencilere yorumlatt›r›r 4
Ara Toplam 48 14.7

Konuyu iflledikten sonra, de¤erlendirme sorular›n› sorar 18
Ders kitab›ndaki de¤erlendirme sorular›n› kullan›r 16

DE⁄ERLEND‹RME Ders kitab›ndan ö¤rencileri sözlü yapar 1
S›nav sorular›n› haz›rlarken, kitap içeri¤ini dikkate al›r 2
Ara Toplam 37 11.3

GENEL TOPLAM 327 100.0

Veriler ayr›ca ö¤retmenlerin ödev ve haz›rl›k çal›flmalar›n› (%25.4) önemsedi-
klerini göstermektedir. Buradaki davran›fllar kitap içeri¤ini okuyarak gelmelerini
istemek, kitaptaki sorular› yapmalar›n› istemek, ders kitab›ndaki haz›rl›k soru ve
çal›flmalar›n› yapmalar›n› istemek, konu ile ilgili araflt›rma yapt›rmak ve materyal
haz›rlatmak fleklindedir. Ö¤retmenlerin ayr›ca s›n›f içindeki farkl› etkinlikler için de
(%14.7) ders kitaplar›n› kulland›klar› ifade edilmifltir. Bunlar; kitaptaki deneyleri
uygulamak, konu sonundaki sorular› okuyarak ö¤rencilere cevaplatt›rmak, kitaptaki
al›flt›rmalar› s›n›fta çözmek, okuma parçalar›n› ö¤rencilere okutmak, konuyu ö¤ren-
cilere sesli okutmak, konuyu ö¤rencilere anlatt›rmak, ve resimleri ö¤rencilere yorum-
latt›rmak fleklindedir. Bir ö¤retmen aday› bu durumu, “Sosyal derslerde ö¤retmen
s›n›f› gruplara ay›r›r ve her gruba bir ünite verirdi. Konular› kitaptaki ünitelerin
düzeninde anlatt›r›rd›.” (67) fleklinde ifade etmifltir.  Bir di¤er kat›l›mc› ise, “Fen
Bilgisi derslerinde ö¤retmen konuyu kendi anlat›r, ilgili deney veya etkinlik
oldu¤unda kitab› açt›r›r ve tek tek her sat›r› okutturarak deneyleri tüm s›n›fta uygu-
lard›.” (80) diyerek etkinliklerin uygulama flekli hakk›nda bilgi vermifltir. Baflka bir
kat›l›mc› ise, “Ö¤retmen Tarih ve Türkçe gibi derslerde kitab› açt›rarak okutturur ve
onunla ilgili sorular sorard›.” (122) diyerek ifade etmifltir.

Ayr›ca ö¤retmenlerin de¤erlendirme amac›na (%11.3) yönelik olarak ders kita-
plar›na baflvurduklar› ifade edilmifltir. Bu amaca yönelik olarak kullan›m flekillerinin;
ders kitab›ndaki de¤erlendirme sorular›n› kullanmak, konuyu iflledikten sonra
de¤erlendirme sorular›n› sormak, s›nav sorular› haz›rlarken kitap içeri¤ini dikkate
almak ve ders kitab›ndan ö¤rencileri sözlü yapmak oldu¤u ifade edilmifltir. Bir
kat›l›mc› bunu flöyle ifade etmifltir: “Sosyal derslerde ö¤retmen kitaptan sözlü
yapard›.” (55)
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Ö¤retmen adaylar›n›n deneyimlerindeki ö¤rencilerin de, ders kitaplar›ndaki
konu sistemati¤ini dikkate ald›klar› ifade edilmifltir. Ö¤rencilerin ders kitab›
kullan›m›na ait genel yaklafl›mlar›nda (%11.2) da baz› farkl›l›klar vard›r. Adaylar›n
deneyimlerinde ders kitab›n› konu sistemati¤ini anlamak amac›yla kullanan, temel
kaynak olarak kullanan, ders kitab›n› baflka kaynaklarla birlikte kullanan, ders
kitab›n› görselleri ve ilgi çekici metinleri için okuyan, ders kitab›na elefltirel yaklafl-
madan verileni aynen alan, ders kitab›ndan hareketle baflka kaynaklara yönelen ve
ders kitab›n› kaynak olarak görmeyen ö¤renciler göze çarpmaktad›r.

Tablo 2: Öğretmen adaylar›n›n deneyimlerindeki öğrencilerin ders kitab›
kullan›rken gösterdikleri tipik davran›şlar

Temalar Kodlar f %

Konu sistemati¤ini (bütünlü¤ünü) anlamak için 
kullan›rlar 13
Ders kitab›n› temel kaynak olarak kullan›rlar 7
Ders kitab›n› baflka kaynaklarla birlikte kullan›rlar 5
Ders kitab›n› renkli kaplarla kaplarlar 3

GENEL Ders kitab›n› derse getirirler 3
YAKLAfiIM Ders kitab›n›n önce resimlerine bak›p, dikkatini çeken 

metinleri okurlar 3
Ders kitab›na elefltirel yaklaflmazlar, verileni aynen al›rlar 3
Ders kitab›ndan yola ç›karak farkl› kaynaklara yönelirler 3
Kitab›n bofl k›s›mlar›n› not alma için kullan›r 1
Ara Toplam 41 11.2

Anlamad›¤› konuyu tekrar çal›fl›rken ders kitab›n› 
kullan›rlar 28
Bireysel çal›flma esnas›nda ders kitab›n› kullan›rlar 23
Ö¤rendiklerini pekifltirme ve tekrar ederken ders kitab›n› 
kullan›rlar 19
Ders kitab›ndaki al›flt›rma sorular›n› çözerek konuyu 
pekifltirirler 19

Ö⁄RENME Kavramlar› ve konular› ders kitab›ndan ö¤renirler 19
Ders kitab›ndaki flekil, resim, grafik ve tablolardan 
yararlan›rlar 16
Kitap içeri¤ini güncel yaflamla ba¤daflt›r›rken kullan›rlar 5
Ders kitab›ndaki örneklerden yararlan›rlar 4
Ders kitab›ndaki okuma parçalar›n› okurlar 2
Önemli bilgileri görmek için ders kitab›n› kullan›rlar 1
Ara Toplam 136 37.1

Ders kitab›n› verilen ödevleri yaparken kullan›rlar 34
Ders kitab›n› derse ön haz›rl›k yaparken kullan›rlar 25
Ders kitab›ndaki konuyu okuyarak (çal›flarak) gelirler 12
Ders sonunda verilen ödevleri yaparken kullan›rlar 7

ÖDEV-HAZIRLIK Araflt›rma konusunu haz›rlarken ders kitab›ndan 
yararlan›rlar 7
Konu ile ilgili ön haz›rl›k sorular›n› cevaplarlar 6
Sunum haz›rlarken ders kitab›n› kaynak olarak kullan›rlar 5
Ara Toplam 96 26.2
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Ders kitab›n› etkinlikleri yaparken kullan›rlar 17
Derste konu ak›fl›n› takip ederken ders kitab›n› kullan›rlar 16

ETK‹NL‹K-KATILIM Ders kitab›ndaki bilemedi¤i bir konuyu ö¤retmene 
sorarlar 5
Ara Toplam 38 10.4

S›nava haz›rlan›rken kullan›rlar  24
Konu sonundaki sorular› kendilerini de¤erlendirme 

DE⁄ERLEND‹RME amac›yla kullan›rlar 16
Konu sonundaki sorular› çözerek s›nava haz›rlan›rlar 2
Ara Toplam 42 11.5

Baz› ö¤renciler ders kitab›n› s›n›fa getirmezler 5
Baz› ö¤renciler ders kitab›n› ciddiye almazlar (okumazlar) 3
Baz› ö¤renciler kitab› karalar, y›rtar ve üzerine ilgisiz 
resimler yaparlar 2

D‹RENÇ Ders kitab›n› kaynak olarak görmezler (bilgiyi 
ö¤retmenden beklerler) 2
Ders kitab›na güvenerek ö¤retmeni dinlemezler 1
Ara Toplam 13 3.6

GENEL TOPLAM 366 100.0

Ö¤rencilerin ders kitaplar›n›, yo¤un olarak ö¤renmelerini gerçeklefltirme
amac›na (%37.1) yönelik olarak kulland›klar› ifade edilmifltir. Ö¤renciler; anlamad›¤›
konuyu tekrar çal›flmak, bireysel olarak çal›flmak, kavram ve konular› ö¤renmek,
ö¤rendiklerini pekifltirmek, al›flt›rma sorular›n› çözmek, görsellerden yararlanmak,
kitap içeri¤ini güncel yaflamla ba¤daflt›rmak, kitaptaki örneklerden ve okuma parça-
lar›ndan yararlanmak amaçlar›yla ders kitab›n› kullanmaktad›rlar. Bunu bir
kat›l›mc›, “Kitaplardan, anlamad›¤›m konular›n özetini ç›karmak bana yard›mc› olur-
du. Konuyu pekifltirmek için konu sonundaki sorular› çözmeye çal›fl›rd›m.
Yapamad›¤›m sorular› ö¤retmene sormam, konuyu daha kolay anlamam› sa¤lard›.”
(24) fleklinde ifade etmifltir. Di¤er bir kat›l›mc›, “Tekrar tekrar okuyarak konuyu daha
iyi ö¤renirdim. Ders kitaplar›ndaki flekillerle, haritalarla, ilgi çekici oyunlarla daha iyi
ve zevkli bir flekilde ö¤renirdim.” (62) fleklinde ifade etmifltir. Bir baflka kat›l›mc›,
“Ders kitab›, ö¤rencilerin kolay ulaflabildi¤i bir bilgi kayna¤› oldu¤undan merak etti-
kleri veya anlamad›klar› konuyu kitapla telafi ediyorlard›.” (20) diyerek ifade etmifl-
tir.  

Veriler ayr›ca ö¤rencilerin ödev ve haz›rl›k çal›flmalar›n› önemsediklerini
(%26.2) göstermektedir. Buradaki davran›fllar; kitab› ödev yaparken kullanmak,
derse ön haz›rl›k yaparken baflvurmak, konu içeri¤ini okuyarak derse gelmek, ders
sonunda verilen ödevleri yaparken kullanmak, ön haz›rl›k sorular›n› cevaplamak,
araflt›rma konusu ve sunum haz›rlarken faydalanmak fleklinde ifade edilmifltir. Bir
kat›l›mc›n›n deneyimi, “Her derste verilen ödevleri yapmak için, ders kitab›na
bakard›k. Ö¤retmenin ertesi gün anlataca¤› konuyu ders kitab›ndan okuyarak ve ön
bilgi edinerek derse giderdik.” (13) fleklindedir.

Ö¤renciler ayn› zamanda s›n›f içi ö¤renme etkinliklerinde (%10.4) ders kitab›na
ba¤l› olarak baz› davran›fllar sergilemektedirler. Bunlar; ders kitab›ndaki etkinlikleri
yapmak, derste konu ak›fl›n› takip ederken ders kitab›ndan yararlanmak ve bilemedi¤i
bir konuyu ö¤retmene sormak fleklinde ifade edilmifltir. Kuflkusuz bu davran›fllar
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ö¤retmenlerin yönlendirmeleriyle ba¤lant›l›d›r (Lubben et al., 2003). Ö¤renciler ayr›ca
ölçme-de¤erlendirme sürecine (%11.5) ba¤l› olarak ders kitaplar›na baflvurmaktad›rlar.
Ö¤rencilerin genellikle s›nava haz›rlan›rken, konu sonundaki de¤erlendirme sorular›n›
kendilerini de¤erlendirme amac›yla çözerken ve konu sonundaki sorular› s›nava
çal›flmak için çözerken ders kitab›ndan yararland›klar› ifade edilmifltir. ‹ki kat›l›mc›
bunu, “Her s›nav öncesinde arkadafllarla toplan›r, ders kitab›ndan sorumlu oldu¤umuz
yerleri tek tek çal›flarak haz›rlan›rd›k.” (98) ve “Baz› ö¤renciler sadece s›nav zaman›nda
ders kitab›n› kullan›rd›.” (124) fleklinde ifade etmifllerdir.

Bütün bunlar›n yan›nda az da olsa  baz› ö¤rencilerin direnç davran›fl› (%3.6)
gösterdikleri de ifade edilmifltir. Bu direnç davran›fllar›; ders kitab›n› s›n›fa getirme-
mek, kitab› ciddiye almamak, kitaplar› tahrip etmek ve kitaba güvenerek ö¤retmeni
dinlememek flekillerinde ortaya ç›kmaktad›r. Bir kat›l›mc›, “Ö¤rencilerin hepsinin
de¤il ama her s›n›fta en az bir kifli olmak üzere s›n›fa ders kitab›n› getirmedi¤ini; baz›
ö¤rencilerin kitaba karfl› ilgisiz oldu¤unu veya kitab› getirse bile çantas›nda
tuttu¤unu gördüm.” (59) diyerek bu durumu ifade etmifltir. 

Tart›şma

Ö¤retmen adaylar›n›n deneyimlerindeki ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab›
kullan›m davran›fllar›n›n benzerlik göstermesi, ö¤retmenlerin benimsedikleri ders
kitab› kullan›m tarzlar›n›n ö¤renciler üzerinde oluflturdu¤u etkiye ve Lubben ve
di¤erlerinin (2003) ifadelerindeki flekliyle, ö¤rencilerin ders kitaplar›n› ö¤retmenleri-
nin yönlendirmelerine ba¤l› olarak kulland›klar› gerçe¤ine dikkatleri çekmektedir.
Elde edilen bulgular; ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab› kullan›m davran›fllar›nda
genel yaklafl›mlar›, ödev-haz›rl›k, etkinlik-kat›l›m ve de¤erlendirme amaçlar›nda
örtüflmektedir. Bütün bunlarla birlikte ö¤retmenlerin kitaptaki konu sistemati¤ini
önemsemifl olduklar› göze çarpmaktad›r. Ö¤retmenlerin bu yaklafl›mlar›; önemli
kuramc›lar›n (Ausubel, 1968; Bruner, 1977) ifadelerinde yer bulan içeri¤in ö¤rencile-
rin anlaml› ö¤renmelerini sa¤lamak amac›yla yap›land›r›lmas› gere¤ini benimsedi-
klerini veya en az›ndan ders kitaplar›n›n bu süreçte ö¤retmenlere yard›mc› oldu¤unu
düflündürmektedir. ‹çeri¤i ö¤retim program›na uygun olarak haz›rlanm›fl ve Milli
E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan onaylanm›fl ders kitaplar›ndan yararlan›lmas›n›n, ö¤ret-
menlere konular›n belli bir sistematik içinde ifllenmesinde kolayl›k sundu¤u izlenimi
ortaya ç›kmaktad›r. 

Ö¤retmen adaylar›n›n deneyimlerindeki ö¤retmenlerin ders kitaplar›n› sunu
amac›yla kullanmalar›, ders kitab›na içerik aç›s›ndan yaklafl›ld›¤›n› göstermekte ve
bu yönüyle önceki çal›flmalar›n bulgular›yla (Ball & Feiman-Nemser, 1988; Bishop &
Anderson, 1990; Moulton, 1997; Zahorik, 1991) benzerlik göstermektedir. Belki bunun
en önemli sebebi ders kitaplar›n›n ö¤renci seviyesine uygun olarak yaz›lm›fl olmas›,
ifllenecek konunun genifllik ve derinli¤i hakk›nda ö¤retmene güvenilir bir çerçeve
sunmas›d›r. Sunu amac›yla ders kitab›na baflvuran ö¤retmenlerin konu içeri¤ini
anlatt›¤›, aç›klad›¤›, önemli noktalar› vurgulad›¤›, gösterdi¤i, not ald›rd›¤› veya örne-
klendirdi¤i ortaya ç›kmaktad›r. Bu bulgular, Uzuntiryaki ve Boz’un (2006) ö¤retmen
adaylar›yla yapt›klar› çal›flmalar›n bulgular›yla da örtüflmektedir. Bu bulgular›n elde
edilmesinde, dönemin ders kitaplar›n›n oluflturulmas›nda yayg›n olarak benimsen-
mifl olan konu-merkezli yaklafl›m ve davran›flç› kuram›n etkili oldu¤u ve ö¤retmen
davran›fllar›n› benzer bir çerçeve içinde yönlendirdi¤i düflünülebilir. Ancak bunlara
ra¤men, bulgular ö¤retmenlerin ö¤rencileri bireysel veya ba¤›ms›z çal›flmaya yön-

Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Deneyimlerindeki Öğretmen ve Öğrencilerin ... u

Millî Eğitim u Say› 183 u Yaz/2009374



lendirecek olan ödev ve haz›rl›k türü çal›flmalar› ve ders esnas›nda da ö¤rencileri
daha aktif tutacak etkinlikleri önemsediklerini göstermektedir. Bu durum
A.B.D.’deki ö¤retmenlerin s›n›f içi ö¤retim etkinliklerinin yüzde 75’ini ve ev ödevle-
rinin yüzde 90’›n›n ders kitaplar›na ba¤l› bir flekilde oluflturmalar›yla (Apple, 1991)
benzerlik göstermektedir. Bu da ders kitaplar›n›n s›n›f içi ve s›n›f d›fl› etkinliklerin
oluflturulmas›nda oynad›¤› rolün önemine dikkatleri çekmektedir.

Ö¤renciler de; ders kitaplar›na s›nav, ödev-haz›rl›k ve s›n›f içi etkinliklere
yönelik olarak s›kl›kla baflvurmaktad›rlar. Yurt içinde yap›lan di¤er çal›flmalar da
(Gökdere & Kelefl, 2004; Tor & Erden, 2004) ilkö¤retim ikinci kademe ö¤rencilerinin
ödev haz›rlama, derse ön haz›rl›k, s›nava çal›flma, konu tekrar› gibi farkl› durumlar-
da ders kitab›na baflvurduklar›n› göstermektedir. Bu durum, ders kitaplar›n›n
tasar›m›nda içerikle birlikte pedagojik boyutunun da önemli oldu¤unu düflündür-
mektedir. Fen ve Matematik gibi baz› derslerde ders kitab› yan›nda yard›mc› kitap ve
di¤er ö¤retim araçlar›n›n ö¤renciler taraf›ndan kullan›lmas›; ö¤retmenlerin de
anlatt›rma, aç›klatma, yorumlatma, etkinlik ve deney yapt›rarak dersi ifllemesi, bir
ölçüde yap›land›rarak ö¤renme f›rsat›n›n sunuldu¤una iflaret etmektedir.

Kat›l›mc›lar›n cevaplar›, ö¤retmen ve ö¤renciler için ders kitaplar›n›n
de¤erlendirme sürecine yönelik bir ifllev gördü¤ünü göstermektedir. Ancak dav-
ran›flç› kurama dayal› olarak yaz›lm›fl olan ders kitaplar›ndaki sorular›n daha çok bil-
giyi ölçmeye yönelik olmas›, ö¤rencilere konu sonlar›ndaki sorular›n çözdürülmesi-
nin ve s›navlarda s›kl›kla bu sorulardan yararlan›lmas›n›n, ö¤rencileri ezberci ve
konu-merkezli ö¤renmeye yönlendirdi¤i düflünülebilir. Bu aç›dan bak›nca, Milli
E¤itim Bakanl›¤›n›n uygulamaya koydu¤u yeni ö¤retim program›na uygun olarak
haz›rlanan ders kitaplar›nda benimsenmifl olan alternatif ölçme/de¤erlendirme
yaklafl›mlar›n›n bu sak›ncalar› giderebilece¤i beklenebilir. Çünkü bir ülkede kabul
gören e¤itim felsefesi, ö¤renme ve ö¤retme kavramlar›n› biçimlendirdi¤i gibi; ders
programlar›n›n genel yap›s›n›, ders kitaplar›n›, s›n›f içi iletiflim ve ö¤renmenin
de¤erlendirilmesi gibi tüm süreçlerin belirleyicisidir (Demirel, 1999). Yeni pedagojik
anlay›fla dayal› olarak yaz›lan ders kitaplar›, ö¤retmen adaylar›n›n deneyimlerindeki
ö¤renci ve ö¤retmenlerin ders kitab› kullan›rken gösterdi¤i tipik davran›fllar›n öte-
sinde yeni davran›fl kal›plar› gerektirecektir. 1998-1999 Ö¤retim y›l›ndan itibaren
uygulanan ö¤retmen yetifltirme program›nda benimsenmesi beklenen
ö¤renme/ö¤retme anlay›fl› ile de¤iflen alg›lar›, ö¤retmen adaylar›na yeni ilkö¤retim
program›na ait ders kitaplar›n› kullanabilme aç›s›ndan yard›mc› olabilir. “Ö¤retim
Teknolojileri ve Materyal Tasar›m›” dersinde kazan›lan bilgi ve beceriler de, ders
kitab› ve di¤er bilgi kaynaklar›n›n s›n›flarda etkin kullan›m› aç›s›ndan ö¤retmen
adaylar›na yeni perspektifler sunmaktad›r. Ö¤retmen adaylar›n›n edindikleri dene-
yimleri içsellefltirmeleri nedeniyle, ö¤retmen yetifltirme program›nda görevli tüm
ö¤retim elemanlar›n›n ders kitab›n› etkin kullanma yönüyle “iyi örnekler” sergileme-
leri, ö¤retmen yetifltirme sürecine olumlu katk›lar sa¤layabilir. Ö¤retmenlerin ders
kitaplar›n› önemsemelerinden dolay›, baz› araflt›rmac›lar›n da (Amit & Freid, 2002;
Manouchehri & Goodman, 2000) iflaret ettikleri gibi yeni ilkö¤retim program›n›n
hayata geçirilmesinde ders kitaplar› kilit bir role sahiptir. Haz›rlanan ders
kitaplar›n›n ö¤retim program›na uygunlu¤unun Milli E¤itim Bakanl›¤›nca onaylan-
mas› bir zorunluluk olmakla birlikte; özellikle ilkö¤retimde okutulan ders
kitaplar›n›n bakanl›kça temini, yap›lan e¤itim reformunun ö¤retmen, ö¤renci, veli ve
yöneticiler taraf›ndan benimsenmesine olumlu katk›lar sa¤layacakt›r.
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Sonuç olarak, di¤er benzer çal›flmalar›n (Gökdere & Kelefl, 2004; Uzuntiryaki
& Boz, 2006) da gösterdi¤i gibi, ö¤retmenler ö¤retim program›n› sistemli bir flekilde
takip ederken, sunular›n› desteklerken, ders kitab›ndaki ö¤retim etkinlik ve deneyle-
ri uygularken, ö¤rencileri ödev ve haz›rl›k çal›flmalar›na yönlendirirken ders kita-
plar›na baflvurmaktad›rlar. Bunlara de¤erlendirme amac›yla ders kitaplar›ndan
yararland›klar› da eklenirse, ö¤retme ve ö¤renme arac› olan ders kitaplar›n›n ö¤ret-
men ve ö¤renciler üzerinde genifl çapl› bir etkisinin oldu¤una dikkat çekmektedir.
Ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab› kullan›m davran›fllar› bir aç›dan egemen olan
e¤itim-ö¤retim yaklafl›m›n› temsil ederken di¤er taraftan da ders kitaplar›n›n nas›l
yap›land›r›laca¤› konusunda fikir vermektedir. Bu davran›fllar›n ö¤retmen
adaylar›n›n somut deneyimlerinden elde edilmesi ise, ö¤retmen yetifltirme süreci
aç›s›ndan vurgulanmas› ve derinlemesine ifllenmesi gereken boyutlar› ortaya ç›kar-
maktad›r. Ö¤retmen yetifltirme süreci, ders kitaplar›n›n içeri¤inin yan›nda ödev,
etkinlik, de¤erlendirme gibi alanlar› kapsayan pedagojik boyutun önemini de ö¤ret-
men adaylar›n›n içsellefltirmelerine yard›mc› olmal›d›r. Ö¤retmen adaylar›n›n kendi
deneyimlerinden ç›kan ders kitab› kullan›m davran›fllar›, yeni ilkö¤retim
program›yla etkileflen ö¤retmen ve ö¤rencilerin ders kitab› kullan›m
davran›fllar›ndan farkl› olabilir. E¤er varsa, bu farkl›laflman›n ö¤retmen yetifltirme
programlar› taraf›ndan incelenmesi ve adaylarca da hesaba kat›lmas›, ö¤retmen
adaylar›n›n gelecek yaflamlar›ndaki ö¤retim uygulamalar›na olumlu yönde katk›
sa¤layabilir. Bu çal›flman›n verileri iki aç›dan s›n›rl›d›r. Birincisi, ö¤retmen
adaylar›nda uzun dönemde iz b›rakan deneyimler hedeflendi¤i için, ayr›nt›lar›n orta-
ya ç›kmad›¤› düflünülebilir. ‹kincisi, ö¤retmen davran›fllar›na ait elde edilen bulgular
kat›l›mc›lar›n ders esnas›ndaki gözlemlerine dayand›¤› için, ö¤retmenlerin s›n›f
d›fl›ndaki ders kitab› kullan›m davran›fllar› hakk›nda bilgi vermemektedir.
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TEXTBOOK USE ACTS OF TEACHERS AND 
STUDENTS THAT ARE IN THE EARLIER 
EXPERIENCES OF PRESERVICE TEACHERS
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Abdurrahman ŞAHİN**

Abst ract
The crucial place of textbooks in learning and teaching has not signifi-

cantly changed with the introduction of digital information technologies.
Teachers and students have frequently been using textbooks. Yet the previous
research focused on scrutinizing the qualities of textbooks and thus little has
been done to investigate how teachers and students use textbooks. The purpose
of this study is to investigate the typical textbook-use acts of teachers and stu-
dents who are in the earlier experiences of teacher candidates. The gathered
qualitative data were analyzed by using the technique of content analysis in
order to obtain the themes. Findings suggest that the teachers in the earlier expe-
riences of the participants adopted a general approach towards textbooks and
used them for the purposes of lecture, task-groundwork, activity-participation,
and evaluation. Similarly students, besides their general approach, demonstra-
ted the use of textbooks towards the ends of learning, task-groundwork, acti-
vity-participation, and evaluation process. The findings also revealed that some
students demonstrated resistance towards textbooks.   

Key Words: Textbook usage, learning materials, teacher behavior, stu-
dent behavior
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BİLGİSAYAR DESTEKLİ FEN BİLGİSİ/
FİZİK EĞİTİMİ: ÖĞRETMENLERİN GENEL 

EĞİLİMLERİ VE GEREKSİNİMLERİ

Gürcan UZAL*

Aytekin ERDEM**

Yaşar ERSOY***

Özet
Derleme türündeki bu incelemede; öncelikle bilgisayar›n e¤itimdeki

önemi vurgulanarak, fen bilgisi/fizik ö¤retmenlerinin Bilgisayar Destekli Fen
Bilgisi/Fizik  (BDFF) e¤itimi ve ö¤retimi konusundaki e¤ilimleri yans›t›lmaya
çal›fl›lm›flt›r. Ayr›ca, ö¤rencilerin bilgisayara e¤ilimleri dikkate al›narak, bu
olumlu tutumdan fen/fizik konular›n›n ö¤retiminde bilgisayardan
yararlan›labilece¤i düflüncesi ile derslerde veya ders d›fl›nda ö¤rencilerin, bilgi-
sayar› di¤er dersleri ö¤renme amaçl› kullanmalar› için yap›lmas› gerekenler
tart›fl›lm›fl; okullarda BDFF ö¤retim ortamlar›n›n düzenlenmesi gerekleri
aç›klanm›flt›r. Ayn› zamanda BDFF ö¤retim materyalinin gelifltirilmesi konu-
sunda bilgi verilerek, bu materyalin kullan›m› hakk›nda ö¤retmenlerin gereksi-
nim duyduklar› hizmet içi e¤itim seminer/çal›fltay etkinlikleri saptanmaya
çal›fl›lm›flt›r. Böylece, BDFF ö¤retimi ile ilgili baz› kiflisel düflünceler ortaya
konarak, ö¤retmenlere ve araflt›rmac›lara bu konuda destek olunmas› hedeflen-
mifltir.

Anahtar Sözcükler: Bilgisayar destekli e¤itim, bilgisayara yönelik
tutum, Fen Bilgisi/Fizik ö¤retimi, ö¤retmen e¤itimi, ö¤retim materyali

Gi riş
Günümüzde bilgi ve iletiflim teknolojileri (BiTe/“information and communi-

cation technologies”), her bilim dal›ndaki bilginin üretilmesinde, daha h›zl› alg›lan-
mas›nda ve paylafl›lmas›nda yard›mc› olmaktad›r. E¤itim alan›ndan daha ileri düzey-
de pek çok ifl alan›nda verimin artmas›nda ve kiflileri güdülendirmede BiTe ürünle-
rinden baflta bilgisayar (BiSa) ve internet olmak üzere bir tak›m yeni teknolojiler
önemli ve etkin araç olmas›na karfl›n e¤itimde karfl›lafl›lan ve hala yaflanan bir tak›m
sorunlar henüz giderilememifltir (TFV, 1988; ICTP, 1991; Ersoy, 1991;
PHYTEB/PTTIS, 2000, vd). Örne¤in, Fen Bilgisi/Fizik ö¤retiminde soyut kavram-
lar›n görsellefltirilerek ve canland›r›larak, k›sacas› somutlaflt›r›larak zihinde
yap›land›r›lmas› ve bilgi olarak yeniden düzenlenmesi oldukça zordur. Baz› fen kav-
ramlar›n›, ilkelerini, olay ya da olgular›n› deneysel çal›flma yard›m› ile anlayabilmek;
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bu süreçte edinilen bilgi ve deneyimleri baflka alanlara dönüfltürmek bile her zaman
kolay olmamaktad›r. Böyle durumlarda BiSa’daki benzetiflim (simülasyon) tekni¤i ile
ö¤retimin ve ö¤renimin kolaylaflaca¤›, bilginin kal›c›l›¤›n›n sa¤lanaca¤› yap›lan çefli-
tli araflt›rmalarla ortaya konmufltur. Ayr›ca BiSa’›n okul içinde veya d›fl›nda ö¤ren-
mede ifle koflulmas›, bilginin daha kolay ve h›zl› alg›lanmas› nedeniyle ö¤renmeyi
daha zevkli k›labilmekte; ö¤renenleri isteklendirmekte, problem çözme becerilerinin
geliflmesine yard›mc› olmaktad›r. Çünkü BiSa’›n ö¤renme ortamlar›n› kolaylaflt›rma,
zenginlefltirme, görsellefltirme ve somutlaflt›rma vb. özellikleri bulunmaktad›r (Bork,
1985; METARGEM, 1991; ICTP, 1991). Dahas› pek çok ülkede genellikle ö¤retmenle-
rin BiSa’›n e¤itimdeki önemine inand›klar› ve e¤itimde BiSa kullan›m›na olumlu
bakt›klar›, sa¤lad›¤› yararlar› çok yönlü de¤erlendirdikleri, sunulan baz› olanaklar-
dan ve f›rsatlardan yararlanmak istedikleri belirtilmektedir. Ayr›ca ö¤retmenler,
Bilgisayar Destekli E¤itim (BDE)’in ça¤dafl bir ö¤retim yöntemi oldu¤unu ve dersler-
de BiSa kullan›m›n›n; ö¤rencilerin baflar›lar›na, tutumlar›na bireysel geliflimlerine ve
yarat›c›l›klar›n›n geliflimine olumlu etkisi olaca¤›n› düflünmektedirler. Özellikle
yabanc› ülkelerde yap›lan araflt›rmalarda elde edilen bulgulara benzer flekilde
Türkiye’de Müfredat Laboratuvar Okullar› (MLO)’nda görev yapan ö¤retmenler,
BDE’in bireysel e¤itime katk›s› oldu¤unu ve erken yafllarda bafllanmas› gerekti¤ini
belirtmifllerdir (Bafler, Yeflildere ve Ev, 2003).  Bununla birlikte BDE alan›nda afl›lmas›
gereken bir tak›m engeller ve kald›r›lmas› gereken bir y›¤›n k›s›tlamalar bulunmak-
tad›r. Nitekim BDE karfl›lafl›lan ve giderilmesi gereken sorun arac›n kendisi de¤il,
arac›n nerede, nas›l ve hangi bilgi ve beceri ile kullan›lmas›d›r. Bu nedenle BDE konu-
sunda ö¤retmen e¤ilimlerine, gereksinimlerine özel önem verilmeli; her düzeyde
okulda görev yapmakta olan ö¤retmen ve yapacak ö¤retmen adaylar› bir tak›m bilgi
ve becerilerle donat›lmal›d›r.

BDE’in e¤itim etkinliklerindeki yararlar› alan yaz›n›nda sürekli aç›klanmakta,
baz› noktalar›n alt› çizilerek fen/fizik e¤itimine bir dizi olumlu katk›lar› s›ralanmak-
tad›r. Örne¤in, BiSa deste¤i ile s›cakl›k, h›z, ›fl›k fliddeti vb. verileri daha duyarl› bir
flekilde toplama, grafik fleklinde gösterme gibi etkinlikler daha kolay yap›labilir.
BiSa’›n laboratuvarda kullan›lmas› ö¤rencinin yükünü azaltaca¤› gibi, deneyi yapan
kifliden kaynaklanan verileri okuma ve kaydetme gibi hatalar› da ortadan kald›r›r
denmektedir (TFV, 1988; YÖK, 2004). Bir araflt›rmac› ve e¤itimci olarak s›ralanan bu
görüfllere kat›lmamak elde de¤ildir. Ancak genelde BDE sorunu özelde BiTe’nin
fen/fizik ö¤retiminde kullan›lmas›, bilindi¤i gibi, çok boyutlu de¤iflkenleri içermek-
te olup ayn› zamanda birbirleri ile etkileflen birçok etmenin dikkate al›nmas›n› gerek-
tirir. Örne¤in, uygun baz› donan›m ve yaz›l›mlar d›fl›nda ö¤retmenlerin BiTe ile ilgi-
li gerekli bilgi ve beceriler edinerek ustalaflmas› ve yetkinleflmesi gerekmektedir.
Derleme türündeki bu incelemede söz konusu edilen BDE sorununun, fen bilimle-
ri/fizik ö¤retimi ve ö¤retmen e¤itimi ba¤lam›nda baz› yönleri ile incelenerek, baz›
bulgular tart›fl›larak kiflisel görüfllerle birlikte bir dizi öneri sunulmaktad›r. Kiflisel
görüfl ve önerilerin,  ö¤retmen e¤itiminde izlenecek stratejileri gelifltirmede,
karfl›lafl›lan sorunun gölgede kalan baz› yanlar›n› ayd›nlatmada yararl› olaca¤› var-
say›lmaktad›r.

BİLGİSAYARIN FEN BİLGİSİ/FİZİK EĞİTİMİNDEKİ ÖNEMİ

Genelde BiTe, özelde BiSa e¤itimde bir araçt›r; her araç gibi baz› yetersizlikle-
ri ve üstünlükleri vard›r. Özellikle donan›m ba¤lam›nda araç ne denli gelifltirilmifl
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olursa olsun uygun yaz›l›m olmad›¤›nda ve araç ustaca kullan›lmad›¤›nda söz konu-
su arac›n gizil gücünden yararlanmak olanaks›zd›r. Donan›m d›fl›nda BDE e¤itimde
karfl›lafl›lan sorunlar› ve geliflmeleri, elde edilen baz› bulgular› iki ayr› bafll›kta ince-
lemek uygun olacakt›r: Yaz›l›mlar ve ö¤retmen e¤itimi.

BiSa Destekli/Yard›ml› Eğitim Yaz›l›mlar›

BiSa destekli/yard›ml› e¤itim yaz›l›mlar›, fen kavramlar›n›n somutlaflt›r›l-
mas›nda ve pratikte yap›lmas› için uygun ortam yarat›lamayan veya cihazlar› sat›n
al›namayan baz› deneylerin benzetifliminde (simülasyon) kullan›lmaktad›r. Öte yan-
dan BiSa, laboratuvarda deneylerdeki ölçümlerin daha duyarl› yap›lmas›, verilerin
h›zla toplanmas›, deney sonuçlar›n›n görsel olarak deney s›ras›nda elde edilebilmesi
amac›yla kullan›lmaktad›r (Alt›n, 2001). Bu çerçevede, e¤itim yaz›l›mc›klar› (apple-
tler) herhangi bir programa gereksinim duymadan, internet üzerinde etkileflimli
deneyler yap›lmas›n› olanaklaflt›rmaktad›r (Fendt, 2004; Kiselev & Yanovsiky-
Kiselev, 2004). Java ortam›nda gelifltirilen e¤itim yaz›l›mc›klar›, bilindi¤i gibi, BiSa’›n
türü, iflletim sistemi ve internet taray›c›s›ndan (browser) ba¤›ms›z olarak, internet
ba¤lant›s› olan her BiSa üzerinde kullan›labilir. Bu nedenle, e¤itimde yaz›l›mc›klar›n
kullan›lmas› ye¤lenmektedir. Böylece, kullan›c› bu yaz›l›mc›klarda daha önceden
haz›rlanm›fl bir deneyin parametrelerini de¤ifltirerek, bunlar aras›ndaki iliflkiyi kolay-
ca kavrayabilir. Sunulan bu olanaklar›n fen/fizik ö¤retme-ö¤renme ortam›n› zengin-
lefltirmede ne denli kolayl›k sa¤lad›¤› aç›kça görülmektedir.

Ö¤retme-ö¤renme ortam›n› zenginlefltirme yaz›l›mc›klarla s›n›rl› olmay›p bir
k›sm› oldukça eski denebilecek baflka seçenekler de, örne¤in benzetiflim, al›flt›rma,
deneme ve özel ö¤retici programlar bulunmaktad›r. Benzetiflimlerin ö¤renmedeki
etkisini belirlemeye yönelik araflt›rmalar (fiengel, Özden ve Geban, 2002), BiSa ben-
zetiflimli deneylerin yer de¤ifltirme ve h›z kavramlar›n› alg›lamada geleneksel labo-
ratuvar çal›flmas›na göre daha etkili k›ld›klar›n› göstermektedir. BiSa destekli ö¤retim
yöntemleri; Özel Ö¤retici Program (Tutorial), Al›flt›rma ve Deneme (Drill and
Practice), E¤itici Oyunlar (Educational Games) ve Benzetiflimler (Simülations) olarak
s›ralanabilir (‹pek, 2001). E¤itimsel bir benzetiflim, bir olay veya etkinlik bir modeli
olarak tan›mlanabilir. Ö¤renme süreci, kullan›c›n›n benzetiflim sistemi ile etkileflimi
sonucunda gerçekleflir. Benzetiflimler yard›m›yla laboratuvar ortam›ndaki maliyeti
yüksek ve zaman al›c› deneyler BiSa deste¤i ile daha kolay, daha ucuz ve daha çok
parametre ile gerçeklefltirilebilmektedir (Tekdal, 2002).

Yineleme olsa bile yukar›da sözü edilen uygulamalarla ilgili bir tak›m
araflt›rma bulgular›n› an›msatmak ve sonuçlar›n› özetlemek yararl› olacakt›r. Son
zamanlarda yap›lan araflt›rmalar›n bir k›sm›nda BiSa benzetiflimli deneylerin daha
etkili oldu¤u gösterilmifltir (fiengel, 2002; al›nt›; Geban ve di¤er, 1992;
Svec&Anderson, 1995; Redish ve di¤er, 1997). Fakat, Miller (1986), Choi&Gennaro
(1987) göre BiSa benzetiflimli deneylerle, geleneksel laboratuvar deneylerinin
aras›nda anlaml› fark bulamam›fllard›r (fiengel, 2002). Aiello ve Wolfe (1980) BiSa
tabanl› e¤itimin ö¤renci baflar›s›nda ortalama %42 oran›nda, kimya baflar›s›nda %52,
biyoloji baflar›s›nda %36 ve fizik baflar›s›nda %23 oran›nda olumlu etki etti¤ini ifade
etmektedir (Akçay ve di¤er, 2003). Benzetiflim programlar›ndaki çeflitli müdahale ola-
naklar›, kullan›c›n›n BiSa ortam›ndaki deneyde de¤iflik bafllang›ç de¤erleri verebil-
mesi, ö¤rencilere ö¤renmenin de¤iflik yöntemlerinden biri olan “keflfederek
ö¤renme” olana¤›n› sa¤lar. Benzetiflim programlar›nda ö¤renci, bilinçli flekilde etkin
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(aktif) bir rol üstlenir. Benzetiflim programlar›, günlük yaflamda çeflitli nedenlerle
gerçeklefltirilemeyen (örne¤in çok h›zl› veya çok yavafl sonuçlanan, pahal›) deneyle-
rin canland›r›lmas›nda kullan›l›r. Ayr›ca, deneylerde toplanan verilerin de¤erlendiri-
lip daha anlafl›l›r hale getirilmesinde de (grafik olarak) tercih edilirler (fien, 2001).

Fen Bilgisi/Fizik Öğretmenlerinin BiSa Destekli Eğitim Konusundaki
Eğilimleri 

Türkiye’de çeflitli yörelerde yap›lan araflt›rmalarda ö¤retmenlerin BiSa kullan-
man›n yarar›na inand›klar›, ancak BiSa ö¤renme-ö¤retme sürecinde nas›l kullanaca-
klar›n› bilmediklerini, bu konuda ön bilgilere gereksinim duyduklar› gözlenmifltir.
Ö¤retmenlerin yeni teknoloji olarak BiSa benimsemeleri ve BiSa destekli fen ö¤retimi
(BDFÖ) konusunda hizmet içi e¤itim almak istedikleri saptanm›flt›r (Erdem, Uzal ve
Ersoy, 2005). Fakat ö¤retmenlerin BDFÖ’den beklentilerini tam olarak belirleyemedi-
kleri ve henüz bu konuda bir çok fen bilgisi/fizik ö¤retmeninin internet,  e-posta,
canland›rma (animasyon) ve benzetiflimlerden haberdar olmad›klar› gözlenmektedir.
Bu durumda fen bilgisi/fizik ö¤retmenlerinin öncelikle BiSa kullan›m› (MS Word,
MS Excel, vb.) konusunda bilgi ve beceri kazanmalar›, daha sonra da internet, e-
posta, benzetiflim programlar›, Java Appletleri, Hipermedia vb. konularda yetkinlefl-
meleri gerekmektedir. BiSa kullan›m› konusunda Milli E¤itim Bakanl›¤› yörelerde
hizmet içi e¤itimler düzenlemektedir. Ancak bu e¤itimlerin daha etkin ve verimli
duruma getirilmesi sonucunda ö¤retmenler BiSa kullanmaya daha e¤ilimli olabilece-
klerdir. Bu nedenle BiSa konusunda gerçeklefltirilecek seminer/ çal›fltay etkinlikle-
rinde; sezdirme, bilgilendirme ve bilinçlendirme aflamalar›nda e¤itim verilmesinin
yararl› olaca¤› düflünülmektedir.

ISTE taraf›ndan 1998 y›l›nda ö¤renciler, ö¤retmenler ve daha sonra yöneticiler
için “Ulusal E¤itim Teknolojileri Standartlar›” gelifltirilmifltir. Ö¤retmenler için;  tek-
noloji ile ilgili temel ifllem ve kavramlar› bilme, teknoloji destekli ö¤renme ortamlar›
planlama, tasarlama ve uygulama, ö¤rencinin ö¤renmesini de¤erlendirmede tekno-
loji destekli farkl› de¤erlendirme stratejilerini kullanma, mesleki geliflim için teknolo-
jik de¤iflimleri izleme ve bu konuda kendini gelifltirme, teknoloji kullan›m› konusun-
da sosyal, etik, yasal ve insani konularla ilgili ilkeleri s›n›fta uygulama ölçütleri (stan-
dartlar›) oluflturulmufltur (Demiraslan ve Usluel, 2004; al›nt›; ISTE, 2004). Sözü edilen
ölçütlere sahip ö¤retmenlerin, bu bilgi ve becerilerini ö¤renme-ö¤retme sürecine
entegre etmeleri durumunda ö¤renci; fen bilgisi/fizikteki soyut kavramlar› somu-
tlaflt›rabilecek, bireysel farkl›l›¤›n› kullanarak fen ilkelerini keflfedebilecektir.

BiTe’nin kullan›ld›¤› okullardaki 114 ö¤retmenin oluflturdu¤u denek grubu
üzerinde yap›lan araflt›rmada (Demiraslan ve Usluel, 2004) ö¤retmenlerin
ço¤unlu¤unun BiTe’ni ileri düzeyde kulland›klar›n› belirttikleri uygulamalar›n “keli-
me ifllemci”, “www” ve “e-posta” oldu¤u; orta düzeyde kulland›klar›n› belirttikleri
uygulamalar›n “Hesaplama Tablolar›”, “E¤itim Yaz›l›m CD’leri” ve “Sunum
Programlar›” oldu¤unu, hemen hemen hiç kullanmad›klar›n› belirttikleri uygulama-
lar›n ise “Masaüstü Yay›mc›l›k Programlar›”, “Veritaban› Programlar›”, “Grafik ve
Çizim Programlar›” oldu¤u görülmüfltür. Ayn› araflt›rmada ö¤retmenlerin BiTe’nin
ö¤renme-ö¤retme sürecine entegrasyonunda; % 28’inin “her zaman”, % 41.4’ünün ise
“bazen” BiTe’nin ö¤renme-ö¤retme sürecine entegrasyonuyla ilgili olarak herhangi
bir etkinlikte bulunmay›p al›flageldikleri yöntemleri tercih ettikleri, ö¤retimde kullan-
mak için internet kaynaklar›n› periyodik olarak “bazen” (%43) gözden geçirdikleri,
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ö¤rencilerini iletiflim, problem çözme ve veri analizlerinde BiTe kullan›m› konusun-
da “bazen” (%42.5) cesaretlendirdikleri, ö¤rencileriyle birlikte çevrimiçi projelere
“hiçbir zaman” (%80.7) kat›lmad›klar›, s›n›ftaki ö¤retim etkinlikleri için “hiçbir
zaman” (%52.2) BiTe’ni kullanarak dersler tasarlay›p uygulamad›klar›, ö¤renci
baflar›s›n› art›rmak için BiTe’nin ö¤retime nas›l entegre edilece¤i konusunda ö¤renci-
lere “hiçbir zaman” (%51) model olmad›klar› yönünde görüfl bildirmifllerdir. 

BDE, “ö¤rencilerin bir bilgisayar bafl›nda, gösterebilecekleri türlü tepkiler göz
önünde bulundurularak haz›rlanm›fl bir ders yaz›l›m› ile karfl›l›kl› etkileflimde bulu-
narak, kendi ö¤renme h›z›na göre kullanabildi¤i ö¤retim türü, bu soruna iliflkin
uygulama ve araflt›rma alan›” (Arslan, 2003; al›nt›; Köksal, 1981) olarak tan›mlanabi-
lir. Kocasaraç (2003)’›n araflt›rmas›na göre; MLO ö¤retmenleri bilgisayar okur-
yazarl›¤›nda kendilerini 2.57 ortalama ile yeterli görmektedirler. MLO ö¤retmenleri,
BiSa yaz›l›m ve uygulamalar›na iliflkin yeterlik düzeylerini “yeterli”, BiSa ile ö¤reti-
me iliflkin yeterlik düzeylerini ise “oldukça yetersiz” olarak belirtmektedirler. 

BiSa Destekli Eğitim Konusunda Öğretmenlerin Eğitim Gereksinimi

Gerek yap›lan araflt›rmalarda (Bafler, Yeflildere ve Ev, 2003; Kaptan, 2004)
gerekse yapt›¤›m›z araflt›rmalarda (Üstüner, Erdem ve Ersoy, 2002; Erdem, Uzal ve
Ersoy, 2004; Erdem, Uzal ve Ersoy, 2005) fen bilgisi/fizik ö¤retmenleri için Trakya
yöresinde gerçeklefltirdi¤imiz etkin kat›l›ml› ö¤retmen e¤itimi seminer ve çal›fltay-
lar›nda (‹lkö¤retimde Fen/Fizik E¤itimi Sempozyumu ve ‹fllik Çal›flmas›, 3-4 Haziran
2002, Tekirda¤; Teknoloji Destekli Fen/Fizik Deneyleri Seminer ve Çal›fltay›, 15-16
May›s 2004, Tekirda¤; 30 May›s 2004 Çorlu; Fen/Fizik Ö¤retiminde Yeni Yaklafl›mlar
Seminer ve Çal›fltay›, 20-22 Haziran 2005, Tekirda¤, 23-24 Haziran 2005 Edirne) ö¤ret-
menlerle yüz yüze yap›lan görüflmelerden ve anket ile al›nan ö¤retmen görüfllerin-
den edindi¤imiz izlenimlere göre; ö¤retmenlerin çeflitli nedenlerle hizmet içi e¤itim
seminerlerine kat›lmak istemedikleri, ancak “BiSa Destekli Fen/Fizik Ö¤retimi” ve
“Teknoloji Destekli Fen/Fizik E¤itimi” konular›nda uygulamal› seminerlere kat›lma
iste¤inde bulunduklar› anlafl›lm›flt›r.

Sonuç olarak, fen bilgisi/fizik ö¤retmenlerinin; BiSa’›n derslerde kullan›m›n›n
yarar›na inand›klar›, ancak BiSa’›n ö¤renme-ö¤retme sürecinde kullan›m› konusunda
bilgi sahibi olmad›klar›, bu konuda yard›ma gereksinim duyduklar› ve BDFF e¤iti-
mive ö¤retimi konusunda yap›lacak etkin ö¤retmen kat›l›ml› seminer/çal›fltaylara
kat›lmak istedikleri söylenebilir.

OKULLARDA B‹LG‹SAYAR DESTEKL‹ FEN B‹LG‹S‹/F‹Z‹K E⁄‹T‹M‹
ORTAMININ DÜZENLENMES‹ VE Ö⁄RENC‹LER‹N YÖNLEND‹R‹LMES‹

Nitelikli bir e¤itim için ö¤retme-ö¤renme ortam›n›n uygun bir biçimde düzen-
lenmesi, araç-gereçlerle zenginlefltirilmesi gerekir.  Okullarda BiSa destekli fen bilgi-
si/fizik e¤itimi için gereksinim duyulan ortam al›fl›lagelen ortamlardan farkl› uygun
donan›m ve bir tak›m yaz›l›mlar gerektirir. Konuyla ilgili özetlenmifl aç›klamalar bu
altbölümde yer almaktad›r.

Öğretim Ortam›n›n Zenginleştirilmesi ve Düzenlenmesi 

Fen bilimlerinin soyut içerikli olmas›, bu alanda yaparak-yaflayarak ö¤retimi
zorunlu k›lar. Benzetiflim program› kullanan ö¤rencilerin grafik çizebilme ve veri
analizi yapabilme becerileri aç›s›ndan gösteri yöntemi kullanan kontrol grubu ö¤ren-
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cilerinden daha baflar›l› olduklar› görülebilmektedir (Demiraslan ve Usluel, 2004). Bir
di¤er araflt›rma bulgusuna göre, ö¤rencilerin ampermetre ve voltmetre kullanarak,
ak›m-gerilim de¤erlerini okuyabilme becerilerini ölçebilmek amac›yla sorulan soru-
larda deney grubu lehine anlaml› bir fark bulunmufltur. Ayr›ca benzetiflim program›
kullanan ö¤rencinin bu konuda daha fazla deneyim kazand›¤› söylenebilir.
Benzetiflim program›, ö¤renciye okudu¤u de¤erlerin do¤ru olup olmad›¤›n› kontrol
edebilme olana¤›n› da sunar (Özdener, 2004).

Ö¤renciler s›n›fa kendi dünya görüflleriyle girerler. Hatta ço¤u zaman ciddi
kavram yan›lg›lar›na sahiptirler. Bu sorun teknoloji deste¤i ile çözülebilir. Internet
gibi teknoloji deste¤i ö¤rencinin ö¤renmesini, flevkini, s›n›ftaki giriflimcili¤ini,
kat›l›mc›l›¤›n› ve bilginin zihinde tutulmas›n› art›r›r. Bu durum; ö¤rencilerin bilgiyi,
kavramlar› ve ders materyallerini bütünlefltirmelerini ve s›n›ftaki içeri¤i daha iyi izle-
melerini sa¤lar. Ö¤retmenin derslerini haz›rlama ve sunmada BiSa kullanmas› ö¤reti-
mi daha etkili yapar ve ö¤rencilerinin bu kaynaklar› ba¤›ms›z kullanmalar› için onla-
ra özgüven kazand›r›r ( Rashid ve di¤er, 2003).

‹lk ve ortaö¤retim okullar›m›z›n bir k›sm›nda BiSa laboratuvar› oluflturul-
mas›na karfl›n, BiSa’›n henüz derslere destek olmas›, ö¤renme-ö¤retme sürecini
h›zland›r›c› bir araç olarak kullan›lmas› sa¤lanamam›flt›r. Ancak, son y›llarda ülke-
mizde BiSa’›n e¤itime katk›s›na inanma e¤ilimi artm›fl olup gerek bireysel bazda
gerekse e¤itim kurumlar›m›zda BiSa edinme ve bu teknolojik arac› e¤itim-ö¤retimde
kullanma iste¤inin gerçeklefltirilmesi yönünde önemli ad›mlar at›lm›flt›r. Yeni
ilkö¤retim program›n›n 4 ve 5. s›n›flarda uygulamaya konulmas› ile birlikte ö¤renci-
lerin, yap›land›rmac› ö¤retim yaklafl›m› çerçevesinde, araflt›rmada ve proje haz›rla-
mada BiSa kullanma gereksinimi duyduklar› ve sosyo-ekonomik düzeyi yüksek olan
ailelerin çocuklar›na BiSa edindirdikleri gözlenmektedir. Fakat ders yaz›l›mlar› oku-
llarda yok denecek kadar az bulunmakta olup bireysel olarak piyasadan edinilebile-
cek yeterli düzeyde yaz›l›m programlar› da mevcut de¤ildir. Ayr›ca, piyasada var
olan yaz›l›mlar yeni programlara uyumlu duruma henüz getirilememifltir. Ders
yaz›l›m programlar›n›n, MEB’in deste¤inde, bir proje çerçevesinde haz›rlat›lmas›,
okullara da¤›t›lmas› ve ö¤retmenlerin bu programlar›n kullan›m›nda  yetkinlefltiril-
mesi gerekmektedir.

Öğrencilerin BiSa Kullanma Eğilimleri ve BDE Yönlendirilmeleri

Kiflisel bilgisayarlar (Personal Computer-PC) günlük yaflam›m›za girdikten
sonra, her geçen gün dünyada ve ülkemizde BiSa kullan›c›s› say›s› gittikçe geometrik
bir dizi fleklinde artmaktad›r. BiSa kullan›c›lar›n›n daha çok gençlerden olufltu¤unu
çevremizden gözlemleyebiliriz. Çünkü gençler, BiSa’da (sanal alemde) hayal dünya-
lar›n› zenginlefltiren oyunlarla e¤lenceli zaman geçirmektedirler. Oyunlar›n d›fl›nda,
müzik dinleme, haberleflme (sohbet, e-posta), film izleme vb. alanlarda BiSa s›kça
kullanmaktad›rlar. Son birkaç y›ld›r flehir ve kasabalar›n hemen hemen her
soka¤›nda bir internet cafeye rastlanmaktad›r. BiSa kullan›m›n›n çok küçük yafllarda
bafllamas›n›n, çocuk ve gençlerin teknoloji kullan›m becerilerini art›rmas›
bak›m›ndan yararl› yönleri de bulunmaktad›r. Ancak günümüzde BiSa’›n çocuk ve
gençler taraf›ndan, afl›r› bir flekilde, e¤lence amaçl› kullan›m›, onlar› BiSa’›n yaln›zca
e¤lence arac› oldu¤u fleklinde yanl›fl bir düflünceye yönlendirmektedir. O halde
çocuk ve gençlerin, BiSa’›n e¤lence d›fl›nda bilimsel amaçlarla kullan›labilece¤i konu-
sunda yönlendirilmeye gereksinimleri vard›r. ‹lkö¤retim ve orta ö¤retim
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okullar›m›zda BiSa henüz derslerde istenildi¤i düzeyde kullan›lamamaktad›r. fiehir
merkezlerindeki baz› okullar›m›zda hala BiSa laboratuvarlar› oluflturulamam›flt›r.
Ö¤rencilerin BiSa derslerde ve ders d›fl›nda bilimsel konularda kullanabilmeleri için
okullara, velilere, ö¤retmenlere ve sivil toplum örgütlerine görevler düflmektedir.

Çocuk ve gençlerin BiSa teknolojisine e¤ilimleri yetiflkinlere göre daha faz-
lad›r. Bu nedenle gençlerin bu olumlu tutumlar›, uygun bir ortam oluflturulursa, BiSa
çeflitli alanlarda kullan›lmak üzere ifle koflmaya yönlendirebilir. Küçük yafllarda BiSa
ile tan›flan çocuk, erken yafllarda BiSa kullan›m› konusunda bilgi sahibi olursa, daha
sonralar› BiSa günlük yaflamda sorun çözmede kullanma becerisini de kazanabilir.
Öyleyse çocuk ve gençlerin, BiSa’›n bilimsel amaçl› kullan›m› konusunda bilinçlendi-
rilmesi; Türkçe ders yaz›l›mlar›, e¤itim yaz›l›mc›klar›, ders materyalleri deste¤i ile
BiSa destekli fen/fizik ö¤renme  sürecinin bafllat›lmas› gerekmektedir.

Yap›lan araflt›rmalarda, e¤itim yaz›l›mc›klar› ve benzetiflim programlar›n›n
fen bilgisi/fizik ö¤retiminde önemli katk›lar› oldu¤u ortaya konmufltur (fiengel ve
di¤er, 2004; al›nt›; Svec&Anderson, 1995; Redish ve di¤er, 1997). Ayr›ca ö¤retmenle-
rin; bilgi ve iletiflim teknolojilerini ö¤renme-ö¤retme sürecine entegre edebilmeleri,
internet kaynaklar›n› ders ortam›nda kullan›labilecek flekilde haz›rlayabilmeleri,
ö¤rencilerini iletiflim, problem çözme ve veri analizlerinde BiTe kullan›m›
konular›nda cesaretlendirmeleri, ö¤rencileriyle birlikte çevrim içi projelere kat›lma-
lar›, s›n›ftaki ö¤retim etkinlikleri için BiTe’ni kullanarak dersler tasarlay›p uygulama-
lar›, ö¤renci baflar›s›n› art›rmak için BiTe’nin ö¤retime nas›l entegre edilece¤i
hakk›nda ö¤rencilere model olmalar› konular›nda yeniliklerden haberdar edilmeleri
ve bu becerileri kazan›p uygulayabilmeleri için hizmet içi e¤itim etkinlikleri ile yet-
kinlefltirilmeleri zorunludur. Ayr›ca ö¤retmenlerin BiTe konusunda yeterli düzeyde
yetifltirilmeleri BiSa donan›m ve yaz›l›m› bak›m›ndan okullar›n yeterli düzeye getiril-
mesi BDE’nin ön koflul olarak karfl›m›za ç›kmaktad›r. Aç›kças› okullar›m›z›n BiSa
donan›m› ve yaz›l›m› aç›s›ndan gereksinimlerinin karfl›lanmas› gerekli bir koflul olup
ö¤retmenlerin BiTe konusunda yetkinlefltirilmeleri de yeterli bir kofluldur.

BiSa Destekli Fen Bilgisi/Fizik Öğretim Materyallerinin Kullan›m› ve
Geliştirilmesi 

‹lkö¤retim fen bilgisi ve orta ö¤retim fizik konular›n› kapsayan (Crocidile,
Interactive Physics vb.) benzetiflim yaz›l›m programlar› piyasada mevcut olup bu
programlar›n ancak baz› özel okullarda ö¤renci kullan›m›na sunulmakta oldu¤u
düflünülmektedir. Devlet okullar›nda bu programlar›n kullan›m›na yönelik bir istek
ve bilinçlenme olmad›¤› gibi, programlar›n sat›n al›nmas› konusunda da parasal kay-
nak temininde güçlükler bulunmaktad›r. Okullar›n her birinin yabanc› yaz›l›m pro-
gramlar›n› edinmeleri parasal aç›dan uygun olmayaca¤›ndan (ayr›ca programlar›n
dili ‹ngilizce’dir) bir an önce ö¤retim programlar›na uygun Türkçe ders yaz›l›m pro-
gramlar›n›n üretilmeleri için çaba gösterilmesi ve bu tür projelerin gerçeklefltirilebil-
mesi için maddi kaynaklar›n oluflturulmas› gerekmektedir. E¤itim yaz›l›mc›klar› ve
benzetiflim programlar›n›n ucuz ve yeterli bir düzeyde üretilebilmeleri için MEB’in
öncülü¤ünde E¤itim Fakülteleri’nin ilgili bölümleri ve Bilgisayar Mühendislikleri ile
iflbirli¤i ortamlar› yarat›labilir. 

Yukar›da sözü edilen ve üretilmeleri zaman alacak olan ders yaz›l›mlar› gerçe-
klefltirilinceye dek, internetten indirilebilen e¤itim yaz›l›mc›klar› (sanal ortamda
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deneyler) Türkçe aç›klamalar› ve senaryo kurgular› eklenerek okullarda kullan›labi-
lir (Erdem, Uzal ve Ersoy, 2005). 

GÖRÜŞLER VE ÖNER‹LER

Okullarda bilgisayar destekli fen/fizik (BDFF) ö¤retimi ile ilgili olarak ele
al›nacak birçok etmen aras›nda fen bilgisi-bilimleri/fizik ö¤retmenlerinin BiTe
yönünden yeterlili¤i ve yeteneklili¤i oldukça önemlidir. Bu konu ile ilgili baflka
etmenler ve de¤iflkenler olup onlar›n da ortaya konmas› gerekir. Burada konunun
ayr›nt›s›na girmeden, BDFF ö¤retiminin niteli¤i ile ilgili baz› etmenlerden k›saca söz
edilecektir.

a) Bilgi ve ‹letişim Teknolojisinde Yeterlilik: Ö¤renci merkezli/odakl›
e¤itimi yönlendirecek olan ö¤retmen (ö¤renme-ö¤retme sürecinde lider), konular›n
bütünlü¤ünü kavratmada, derslerini tasarlamada BiTe’ni kullanmal› ve ö¤renme-
ö¤retme sürecine BiTe’ni entegre etmede yetkin olmal›d›r. Ö¤retmenler bu amac›
gerçeklefltirirken, ö¤rencilere yol gösteren deneyimli bir dan›flman ve rehber
olmal›d›r. Ancak, ö¤retmenin bu ifllevi ve yeni rolünü benimsemesi için e¤itim pay-
dafllar›n›n ö¤retmene sürekli ve özenli yard›mlarda bulunmas› gerekir.

b) Bilgi Toplumu ve Bilgisayar Eğitimi: BiTe’nin kullan›lmas› ve bu teknolo-
jileri üretebilecek, yenileyebilecek gençlerin yetiflmesi toplumsal bir proje fleklinde
tasarlanmal›; BiTe’nin etkin ve verimli kullan›m› yaflam›n tüm alanlar›na
yayg›nlaflt›r›lmal›d›r.

c) Bilgisayar Destekli Öğrenme-Öğretme Ortam›: Okullara BDFF ö¤retimini
iyilefltirme yönünde yeterli donan›m sa¤lanmal›d›r. Sanal ortamda yap›lan deneyle-
rin sonunda ö¤rencinin, soyut kavramlar› somutlaflt›rmalar› baflar›ld›¤› gibi, konu-
larla ilgili kavram yan›lg›lar› da giderilmifl olur. Ayr›ca, deneylerden elde edilen veri-
lerin bilgisayarda grafiklefltirilmesi ve de¤erlendirilmesi, konular› daha iyi anlamada
ö¤rencilere yard›mc› olur. 

d) Bilgisayar Destekli Fen/Fizik Öğretimi ‹le ‹lgili Materyal Geliştirme ve
Paylaş›m›: Benzetiflim (simülasyon) ve ders yaz›l›m programlar› pahal› olup özellikle
devlet okullar›n›n bunlar› edinmesi ekonomik aç›dan olanakl› de¤ildir. Bu nedenle,
DPT, TUB‹TAK, MEB, E¤itim Fakülteleri, Bilgisayar Mühendisli¤i Bölümleri ve
e¤itim ile ilgili sivil toplum örgütleri iflbirli¤inde ders yaz›l›m ve benzetiflim pro-
gramlar›n›n üretilmesi için planl› ve yo¤un çabalar gerekmektedir. Üretilecek mater-
yallerin bir e¤itim portal›ndan ücretsiz olarak ortak kullan›ma sunulmas› da oku-
llar›n yat›r›m yapmaks›z›n BiTe’ni e¤itim amaçl› kullanmalar›n› sa¤layacakt›r. 

e) Öğretmenlerin Bilgisayar Destekli Fen/Fizik Öğretimi Konusunda
Sürekli ve Yaşam Boyu Eğitimi: Fen ö¤retmenleri, BiSa destekli e¤itim konusunda
yaflam boyu süren uzmanlaflma sürecini yaflamal›; ayr›ca, BiTe uzmanlar›ndan yarar-
lan›p, kendilerini sürekli gelifltirmelidirler. Fen ö¤retmenleri; BiTe konusunda oku-
mak, bilgi hazinelerini art›rmak, teknolojiyi izlemek ve Biliflim Teknolojilerini dersle-
rinde kullanmak, deneyimlerini ve düflüncelerini di¤er ö¤retmenlerle, e¤itimcilerle
ve fen e¤itimi alan›ndaki akademisyenlerle paylaflabilmek için zamana ve olanaklara
gereksinim duyarlar. Bu nedenle, ö¤retmenlere teknoloji ve BiSa destekli fen/fizik
ö¤retimi konusunda etkin ve verimli hizmet içi e¤itimler haz›rlanmas› yan›nda onla-
ra çeflitli yard›mlar ve destek hizmetleri sunulmal›d›r. 
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SONUÇ

BiTe’nin ürünlerinden baflta BiSa olmak üzere bir tak›m yeni teknolojiler, ifl ve
e¤lence dünyas›nda oldu¤u ölçüde olmasa bile e¤itim dünyas›nda yayg›n bir biçim-
de kullan›lmaya bafllanm›flt›r. Geliflmekte olan ülkelerde baz› engeller ve k›s›tlama-
larla karfl›lafl›lmakta, sorunlar›n giderilmesi yönünde bir tak›m ortak giriflimler
yap›lmakta ve yeni aray›fllar sürdürülmektedir. Donan›m d›fl›nda baflta özel
yaz›l›mlar olmak üzere ö¤retmenlerin BDE alan›nda yetkinleflmesi konusu gideril-
mesi gereken bir tak›m sorunlar gündemde yerini korumaktad›r.  Bu çerçevede
BDE’nin e¤itim etkinliklerindeki yararlar› alan yaz›n›nda sürekli aç›klanmakta, baz›
noktalar›n alt› çizilerek fen/fizik e¤itimine bir dizi olumlu katk›lar› s›ralanmaktad›r.

Bu incelemede öncelikle BiSa’›n e¤itimdeki önemi vurgulanarak, fen
bilgisi/fizik ö¤retmenlerinin BDFF ö¤retimi ve e¤itimi konusundaki genel e¤ilimleri
yans›t›lmaya çal›fl›lm›flt›r. Ayr›ca, okullarda BDFF ö¤retim ortamlar› düzenlenmesi-
nin gerekleri aç›klanarak, konuyla ilgili görüfller ve bir tak›m öneriler s›ralanm›flt›r.
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Abst ract
In this anthology type study; firstly, by means of making stress to the

importance of computer on education, the tendencies of Science / Physics tea-
chers on teaching and education of computer aided Science / Physics have been
tried to be reflected. In addition, by being taken students’ tendencies for com-
puter into consideration, considering the thought that this positive attitude may
be benefited from computer in teaching Science / Physics subjects and as a
result, the activities which will be held to use computer for learning other les-
sons with learning-aims; and the necessities of organizing “Computer Aided
Science/Physics (CASP)” teaching facilities (atmosphere) at schools have been
explained. At the same time, by being given information about the improve-
ment of computer aided Science / Physics teaching materials, to be able to use
this material, in-service education seminar/workshop activities for teachers’
necessities have been tried to be determined. In this way, some of the  individual
views deal with computer aided Science / Physics teaching have been brought
up and  to be able to support teachers and researchers in this subject has been
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YÜKSEKÖĞRETİMDE STRATEJİK PLANLAMA SÜRECİ

Mehmet Metin ARSLAN*

Özet
Stratejik planlama son yıllarda yükseköğretim kurumlarının gündemin-

de yer alan ana konulardan biridir. Kalite ve mükemmellik anlayışının arttığı
yükseköğretim alanında üniversitelerin başarılarının devamı,  hızlı değişim ve
dönüşümler karşısında stratejik bir yaklaşımla çözüm üretmekten geçmektedir.
Dünyada olduğu gibi Türkiye’de de içsel ve dışsal bazı faktörlerin etkisinde
kalan üniversitelerin stratejik plan hazırlamadaki amaçları; akademik değerlen-
dirme ve kalite geliştirme sistemini oluşturmak;  stratejik planları, kalkınma
planları ve programlarıyla ilişkilendirmektir.  Bu çalışmada kuramsal olarak
stratejik planlamanın önemi, literatür çerçevesinde irdelenerek uygulamada
üniversitelerde stratejik planlama süreçlerinde karşılaşılan problemler üzerinde
durulmakta ve mevcut durum değerlendirilmektedir.

Anahtar Sözcükler: Stratejik plan, stratejik planlama süreci, kamu idaresi

Gi riş
Günümüze damgasını vuran hızlı değişimin sonucu oluşan bilgiye dayalı

toplum,  bilgi ekonomisi, araştırma- geliştirme,  yenilikçilik ve teknoloji gibi özellikler
bilginin üretilmesi ve paylaşılmasından sorumlu olan üniversitelerden beklenilenleri
artırmıştır.  Değişik toplum kesimlerinin bu beklentileri, tüm ülkelerde üniversiteleri
ilgi odağı yapmıştır. Hızla değişen ve gelişen bu şartlara uyum sağlayabilme çabaları,
stratejik düşünüşü ve davranışı kısacası “stratejik bakış açısını” her alanda olduğu
gibi yükseköğretim alanında da gündeme getirmiştir.

Dünyada yükseköğretim alanındaki yeni eğilimler ve değişik toplum kesim-
lerinin yükseköğretimden beklentileri “yığınlaşmak”, “küreselleşmek, “özelleşme”,
“üniversite özerkliği”  “hesap verebilirlik”,  “ kalite güvencesi” ve “akreditasyon” ile
yükseköğretimin “yönetimi/yönetişimi” olarak şekillenmiştir, denilebilir (YÖK,
2007, 13-26). Yükseköğretim alanındaki bu gelişme; hizmetlerin planlı bir şekilde
ölçülebilirliğini ve standartlara kavuşturulmasını,  stratejik hedeflere ulaşmayı enge-
lleyen nedenlerin gelecekteki eğilim ve eylemlerini kestirmeyi ve en önemlisi de artan
beklentilere cevap verebilecek şekilde yükseköğretimin yeniden yapılandırılmasını
zorunlu kılmaktadır.  

Yükseköğretim alanındaki bu değişim,  özellikle etkin dinamik bir bilgi toplu-
mu ve ekonomisi oluşturmaya Lizbon süreci ile başlayan Avrupa Birliği başta olmak
üzere Birleşmiş Milletler, OECD, Dünya Bankası gibi uluslararası kuruluşların da
çalışma alanına girmiştir. Bu kapsamda yürütülmekte olan çalışmalarla yükseköğre-
tim alanında “kalite güvencesi ilke ve standartları”  uygulanmaya ve her ülke kendi
yükseköğretim sistemine uygun kalite güvencesi ilke ve standartlarını oluşturarak
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kendi yükseköğretim sistemlerini değerlendirmeye başlamıştır. Bu bağlamda ülkeler,
yükseköğretim sistemlerinde çevreye uyumlu, yeniliklere açık, toplumun taleplerine
karşı duyarlı, katılımcılığa önem veren, hedef ve öncelikleri net, hesap veren, şeffaf ve
etkin bir üniversite yapılanmasına yönelmişlerdir.  Türkiye yükseköğretim kurum-
larında da bu gelişmelere koşut olarak kalite standartlarının oluşturulması ve bu alan-
da uluslararası uyumluluğun sağlanabilmesi amacıyla çalışmalar yürütülmektedir. Bu
yapılanmanın gereği olarak Türkiye’deki üniversitelerde “stratejik yönetim” çerçeve-
sinde yer alan stratejik planlama yaklaşımı giderek yaygınlaşmaktadır. 

Bu çalışmanın amacı; dünyada olduğu gibi Türkiye’de de içsel ve dışsal bazı
faktörlerin etkisinde kalan üniversitelerin stratejik plan hazırlama çabalarını incele-
mek ve Türkiye’deki devlet üniversitelerinin stratejik plan çalışmalarını değerlendir-
mektir.   Değerlendirme çalışmalarına geçmeden önce de stratejik planlamanın yük-
seköğretimdeki önemi literatür çerçevesinde irdelenmiştir. Veri toplama aşamasında,
içerik analizi yoluyla, üniversitelerin internet siteleri ile Yüksek Öğretim Kurulunun
(YÖK)  ve Devlet Planlama Teşkilatının (DPT) sitesinde yer alan devlet üniversitele-
rinin stratejik planlama çalışmaları ve stratejik planları incelenmiştir.  Üniversitelerin
stratejik planlama süreçleri,  hazırlanan planların değerlendirilmesi ve uygulamaya
konulması araştırmada dikkate alınan boyutlardır.

Neden Stratejik Planlama?
Günümüzde dış çevredeki hızlı değişim örgütleri yeni stratejiler belirlemeye

ve stratejiyi bir yönetim aracı olarak görmeye zorlamaktadır. Stratejiyi yönetim aracı
hâline getirmek ise planlamayla olur (Bircan, 2002, 14). Stratejik yönetimin uygulama
aracı olarak stratejik planlama; amaçta-algıda-eylemde stratejik düşünmeyi ve dav-
ranmayı gerektirir. Stratejik yönetim süreçlerinden olan stratejik planlama,  örgütü
bulunduğu noktadan arzu edilen duruma götüren yol haritası olmanın ötesinde aynı
zamanda değişimi de gerçekleştiren bir araç olarak görülmektedir. Buna göre strate-
jik planlama; örgütün  “Nerede olduğu”,  “Nereye gitmek istediği”, “Gitmek istediği
yere nasıl ulaşabileceği”, “Başarıyı nasıl takip edip değerlendirebileceği” sorularının
cevabının arandığı temel stratejiler ve eylemleri üretmek için disipline edilmiş bir
süreç olarak tanımlanmaktadır. Bu sürecin kendine özgü bir metodolojisi ve sistemli
bir yapısı vardır. Kısacası stratejik planlama, örgütün örgütsel temellerinden misyon
ve değerlerden hareketle bir vizyon oluşturma, bu vizyona uygun ulaşılabilir strate-
jik amaç ve hedefler belirleme, eylem planıyla ölçülebilir göstergeler geliştirerek peri-
yodik olarak başarıyı gözden geçirme izleme ve iyileştirme sürecini ifade eden
katılımcı, şeffaf ve esnek bir planlama yaklaşımıdır.

Stratejik planlamanın geçmişine baktığımızda, yükseköğretim alanına nispi
olarak yakın tarihte girmiştir. 1970’li yıllara kadar kâr sektörü için hazırlanan uzun
vadeli planlar o dönemde analitik bir düşünce tarzından ziyade, karşılaşılan güncel
olayların geleceğe dönük olarak tahmin edilmesinden ibaretti. 1960’lı  yıllardan itiba-
ren özellikle ticari alanda  olaylar rasyonel ve analitik olarak ele alınıp rakiplerin faa-
liyetleri, düşünce tarzları, olası karşı tutumları veya tepkileri dinamik bir analiz sis-
temiyle incelenmeye başlandı(Gürer, 2006;93). Bunun sonucu olarak öncelikle, amaç-
ların belirlenmesi ve bu amaçlara uygun stratejiler geliştirilmesi ön plana çıktı. Bu
tarihler stratejik planlama için bir patlama dönemiydi (Dooris, 2003,26 ). 1980’li yıllar-
dan sonra uzmanların örgütle çevresi arasındaki ilişkileri algılayabilecek şekilde
yeniden düzenledikleri stratejik planlama, örgütün çevresinde neler olup bittiğini
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araştırmaya başladı. Bu arada kamuda hizmet amacı güden örgütler ve yükseköğre-
tim kurumları da stratejik planlarını analitik bir yaklaşımla hazırlamaya ve stratejik
planlama çalışmalarıyla çevreyi değerlendirip, böylece hedef kitlenin ihtiyaçlarını
tespit ve bunları tatmin etme yollarını aramaya yöneldiler.

Stratejik planlama uygulamalarının 1980’lerden sonra kâr amacı gütmeyen
kuruluşlarda ve yükseköğretimde de yaygın olarak kullanıldığı görülmektedir. 1980’ li
yıllara kadar  kamuoyu güveninden oldukça faydalanarak büyüyen ve devlet tarafın-
dan kamu kaynakları kullanılarak finanse edilen   yükseköğretim, bu yıllardan itibaren
eğitim harcamalarının artması ve enflasyonun üstüne çıkması nedeniyle kamuoyu des-
teğini kaybetmeye,  kamusal değil yarı kamusal bir hizmet olarak görülmeye başlandı
(Gürüz, 2006,191-193). Bu gelişmelerin sonucu olarak, yükseköğretim alanında planla-
ma fikri değişerek stratejik planlamanın rasyonel bir araç olarak kullanılması benim-
sendi.  Dooris’in aktardığına göre, George Keller, Akademik Strateji: Amerikan
Yükseköğretiminin Yönetim Evrimi (Academic Strategy: The Management
Revolaution in American Higher Education) kitabının 1983 baskısında üniversitelerin
stratejik planlamaya ilgi duyduklarını  “Organizasyonun ne olduğu?  Ne yaptığı? ve
Nasıl yaptığına? şekil veren ve yol gösteren disipline edilmiş çabalar” olarak tanımla-
nan stratejik planlamayı rasyonel araç olarak gördüklerini yazmıştır (Akt. Dooris,
2003,30).  1990’lı yılların sonunda ve 21 inci yüzyılın başında yükseköğretimde strate-
jik planlama mühendislik, işletme değişimi ve sürekli kalite gelişimi gibi fikirlerde etki-
li olmaya başlamıştır (Dooris,  2003,28). Değişen ve çeşitlenen kamu beklentilerinin
yanında mali disiplinin sağlanmasının gerekliliği, yaşanan bilgi ve iletişim teknolojile-
rindeki değişim kamu yönetiminin yapısını zorlamaktadır. Bu zorunluluk kamu yöne-
timi alanında stratejik planlama uygulamasını gündeme getirmektedir.

Türkiye’de Kamu Yönetimi Kapsamında Üniversitelerde Stratejik Planla-
ma Uygulaması

Türkiye’de stratejik planlama, pek çok özel sektör kuruluşunca uygulanmak-
ta olup kamuda uygulanması Kamu Harcamaları Gözden Geçirme Raporu (PEIR-
2001) ile gündeme gelmiştir.  Bu rapor, Dünya Bankası ve Türkiye’nin, Türkiye’deki
harcama sisteminin ne kadar mali disiplin, stratejik öncelikler ile kaynakların etkili ve
ekonomik kullanılması amaçlarına yönelik olduğunu tespit etmek amacıyla hazır-
lanmıştır. PIER-2001 raporuyla Türkiye’deki kamu idarelerinde politika oluşturma
kapasitesinin zayıf olduğu ortaya çıkmış ve bu sorunun çözümüne yönelik olarak da
Devlet Planlama Teşkilatı Müsteşarlığı tarafından Stratejik Planlama Kılavuzu hazır-
lanarak kamu idarelerinin kullanımına sunulmuştur. 

Stratejik Planlama sürecine temel oluşturacak bir diğer kaynak ise mali sektör
ve kamu yönetimine yönelik orta vadeli reform programlarının desteklenmesi
amacıyla Dünya Bankası ile imzalanan PFPSAL ( I, II, III) Public Financial
Problematic Structural Adjustment Loan mali ve kamu sektörü uyum kredi anlaşma-
larıdır. Program amaçlı, bu antlaşmada ön görülen koşullardan biri, Kamu Mali
Yönetimi ve Kontrol Kanunu çıkarılarak kamu kurumlarında politika oluşturma
kapasitesinin güçlendirilmesi ve bu çerçevede stratejik planlamanın hayata geçiril-
mesidir (Maliye Bakanlığı II.Bilgi Paylaşımı Raporu, 2006). Bu durum kamu yönetimi
kapsamındaki yerel yönetimlerden yükseköğrenim kurumlarına, sağlık kuruluşların-
dan değişik alanlardaki kurumlara kadar çok farklı kurum ve kuruluşların “gele-
ceğe/ileriye yönelik düşünme, amaçta–algıda-duyguda birlik, performansın öne
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çıkarılması, stratejik yönetim ve düşünce, sonuçlara odaklanma” yaklaşımıyla plan-
larını yeniden gözden geçirmelerini zorunlu kılmaktadır.

Türkiye’de Yükseköğretimde Kalite Güvencesi konusu son yıllarda değişik
şekillerde gündemde yer almasına rağmen ulusal boyutta, bir yapılanma içinde
değerlendirilmemiştir. Bu nedenle Bologna sürecinde ülkelerin yükseköğretim sis-
temlerinin değerlendirilmesinde (Bologna Karnesi) Türkiye yükseköğretim sistemi-
nin en zayıf olduğu alan olarak kalite güvencesi konusu belirtilmiştir (YÖK, 2007,
101). Bunun nedeni olarak eğitim sistemine ilişkin kalite güvence standartlarını orta-
ya koymada ve bu standartlara göre yükseköğretim sistemini değerlendirmede gecik-
miş olunması söylenebilir. 

Yükseköğretim Kurulunca hazırlanan “Türkiye’nin Yükseköğretim Stratejisi”
raporunda kalite güvencesi konusundaki değerlendirmelere bakıldığında son yıllarda
bazı önemli adımlar atılmıştır. Bunlardan başlıcaları özetle şunlardır (YÖK, 2007, 101-103):

• 1990’lı yıllardan itibaren uluslararası tanınma ve akreditasyon alabilme
çerçevesinde, bazı üniversitelerin mühendislik programları ABET (Accreditation
Board for Engineering and Technology-ABD) değerlendirme sürecinden geçerek,
uluslararası kalite güvencesi sağlamış ve akredite olmuştur. 2002 yılında mühendis-
lik fakülteleri dekanları tarafından Mühendislik Akreditasyon Kurulu (MÜDEK)
kurulmuş ve mühendislik alanlarında ulusal bir kalite güvencesi sisteminin oluştu-
rulması gerçekleştirilmiştir.

• 1997 yılında Yükseköğretim Kurulu ve İngiltere Konsolosluğu ile birlikte
hazırlanan Türk Üniversiteleri Kalite Belirleme Projesi (Turkish University Quality
Assessment Project) ile Türkiye’deki üniversitelerde OECD ve AB ülkelerindekine
benzer bir kalite güvence sisteminin oluşturulması amaçlanmıştır. Ancak bu proje
uygulamaya konulamamıştır.

• 1998-99 eğitim-öğretim yılından itibaren öğretmen eğitiminin akreditasyo-
nuna yönelik kaliteyi arttırıcı düzenlemeler yapılmıştır. Bu kapsamda eğitim fakülte-
lerini yeniden yapılandırma amacıyla öğretmen yetiştirme lisans programları yeni-
den düzenlenmiştir.

• Türkiye’deki bazı üniversiteler Avrupa Üniversiteler Birliği (EUA)’nin
“Kurumsal Değerlendirme Programı” kapsamında değerlendirme sürecinden geç-
miştir. 2002 yılından itibaren Avrupa Üniversiteler Birliğinin (EUA) yürüttüğü, kali-
te kültürünün geliştirilmesi ve paylaşılmasını amaçlayan  “Kalite Kültürü Projesi” ne
Türkiye’deki üniversiteler de  katılmaya başlamıştır.

Türkiye’deki üniversitelerde, özellikle Bologna süreci ile hızlanan kalite bilin-
ci ve çalışmaları, 20 Eylül 2005 tarihinde Resmi Gazete’de yayımlanarak yürürlüğe
giren “Yükseköğretim Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme”
yönetmeliği ile hız kazanmıştır. Bu yönetmelikle yükseköğretim kurumlarının değer-
lendirilmesi, kalitelerinin geliştirilmesi, bağımsız “dış değerlendirme” süreciyle kali-
te düzeylerinin onaylanması ve tanınması konusundaki çalışmalara ilişkin genel
esaslar belirlenmiştir. Bu hukuki düzenleme dünyadaki gelişmelere paralel ve yük-
seköğretim alanında uluslararası kalite güvencesi konusunda öngörülen uygulama-
lara temel oluşturacak niteliktedir. Üniversitelerin kendi kurumsal temelleri üzerin-
de, Avrupa Kalite Güvence İlke ve Esasları kapsamında en önemli unsur olan, “iç
değerlendirme” çalışmalarını gerçekleştirmelerini ve “dış değerlendirme” sürecinden
de geçmelerini öngörmektedir. Bu hukuki düzenleme  yükseköğretim kurumlarının
stratejik yapılanmalarını ve bu çerçevede kalite düzeylerini geliştirme çalışmalarını
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yürütmelerini zorunlu kılmaktadır. Bu süreç, her yıl YÖDEK (Yüksek Öğretim
Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Komisyonu) tarafından belirlenen
prensipler ışığında tekrarlanacaktır(http://www.yodek.org.tr).

Yukarıda belirtildiği gibi  yükseköğretim kurumlarında ortak bir akademik
değerlendirme ve kalite geliştirme sisteminin oluşturulması ve bu çalışmaların
YÖDEK’in rehberliğinde sistematik bir şekilde yürütülme çabaları sürerken
26.05.2006 tarihinde  “Kamu İdarelerinde Stratejik Planlamaya İlişkin Usul ve Esaslar
Hakkında Yönetmelik” yayımlanarak yürürlüğe girmiştir. Bu yönetmelikle 5018
sayılı “Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol Kanunu” ile gelen “kamu kaynaklarının etki-
li, ekonomik ve verimli kullanılmasını sağlamak” amacına yönelik uygulamalar baş-
latılmış ve devlet üniversitelerinde stratejik planlamaya geçiş takvimi  belirlenmiştir.

Devlet Üniversitelerinin Stratejik Plan Uygulamalarına Esas Olan Yönetme-
likler
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Yönetmelik

Yürürlük

Dayanak

Amaç

Değerlendirme 

Revizyon

Sorumlu

Duyuru

Yıllık
Programları

Performans
Göstergeleri

Çalışmaları
Yürüten Birim

Denetim-
Değerlendirme

Süre
Süreç

Yükseköğretim Kurumlarında Akademik
Değerlendirme ve Kalite Geliştirme
Yönetmeliği

20 Eylül 2005

2547 sayılı kanun

Yükseköğretim kurumlarında ortak bir
akademik değerlendirme ve kalite geliş-
tirme sistemini oluşturmak.

Üniversite senatosu

Her yıl

Rektör

Üniversitenin internet sitesi- Baskı

Uygulama  planı

Stratejik planda yer alır

ADEK

Kurumsal Değerlendirme
(İç değerlendirme, dış değerlendirme)

1 yıl 
İki aşamada;
1. Stratejik Planlama Süreci
2. Stratejik Plan Yürütme Süreci
-Akademik Değerlendirme ve Kalite
Geliştirme Kurulu(ADEK) koordinatör-
lüğünde yürütülür. 
-Kurumsal temellerin oluşturulması
-Kurumsal değerlendirme
-Stratejiler/amaçların belirlenmesi
-Stratejik planın oluşturulması
-Uygulama planının hazırlanması
-Stratejik planın uygulanması
-Peryodik izleme ve iyileştirme
-Planın revizyonu

Kamu İdarelerinde Stratejik Planlamaya
İlişkin Usul ve Esaslar Hakkında
Yönetmelik

26 Mayıs 2006

5018 sayılı kanun

Stratejik planları kalkınma planları ve pro-
gramlarıyla ilişkilendirmek.

Devlet planlama Teşkilatı

İkinci yılın sonunda

Milli Eğitim Bakanı

Üniversitenin internet sitesi

Performans programı

Stratejik planda yer alır

Strateji Geliştirme Başkanlığı

Kontrol
(İç Denetçi)

5 yıl
Üç aşamada;
1.Stratejik Planlama Süreci
2. Performans Programı
3.Faaliyet Raporu
Strateji geliştirme biriminin koordinatör-

lüğünde tüm birimlerin katılım ve katkı-
larıyla yürütülür.
-Hazırlık çalışmaları
-Durum analizi
-Geleceğe bakış
-Maliyetlendirme 
-İzleme ve değerlendirme

Kaynak: “Yükseköğretim Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Yönetmeliği” ve “Kamu idarelerinde
stratejik Planlamaya ilişkin Usul ve Esaslar Hakkındaki yönetmelik” esas alınarak hazırlanmıştır.



Üniversitelerin stratejik planlama çalışmalarına rehberlik eden “Yükseköğ-
retim Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Rehberi-
YÖDEK” ile “Kamu İdareleri İçin Stratejik Planlama Kılavuzu-DPT” incelendiğinde
stratejik planlama tanımları ve süreçleri dikkat çekmektedir. “Yükseköğretim
Kurumlarında Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme” yönetmeliği ile süreç
odaklı bir stratejik yönetim hedeflenirken “Kamu İdarelerinde Stratejik Planlamaya
İlişkin Usul ve Esaslar Hakkında Yönetmelik” ile çıktı/ sonuç odaklı bir yönetim sis-
temi benimsenmiştir. Her iki yönetmelikteki stratejik plan tanımına bakıldığında bu
durum açıkça görülmektedir. “Yükseköğretim Kurumlarında Akademik
Değerlendirme ve Kalite Geliştirme” yönetmeliğinde stratejik planlama, “yükseköğ-
retim kurumunun, iç veya dış değerlendirme sonuçlarına göre zayıf ve kuvvetli yön-
lerini, önündeki fırsat ve tehditleri belirlemesi, bunların ışığında kalitesini geliştire-
cek olan stratejilerini oluşturması, bu stratejileri ölçülebilir hedeflere dönüştürmesi ve
performans göstergelerini belirleyerek onları sürekli izlemesi süreci ” olarak tanım-
lanmaktadır. “Kamu İdarelerinde Stratejik Planlamaya İlişkin Usul ve Esaslar
Hakkında Yönetmelik”te ise stratejik planlama, “Kamu idarelerinin orta ve uzun
vadeli amaçlarını, temel ilke ve politikalarını, hedef ve önceliklerini, performans ölçü-
tlerini, bunlara ulaşmak için izlenecek yöntemler ile kaynak dağılımlarını içeren
plan” olarak ifade edilmektedir.  Her iki yönetmeliğin hükümlerini yerine getirmek-
ten sorumlu olan üniversiteler stratejik planlarını belirlenen takvime yetiştirme
çabasındadırlar. 

5018 sayılı Kanun,  kamu kurumlarına yeni yükümlülükler getirmiştir. Üni-
versitelerin birer kamu kurumu olduğu dikkate alındığında,  üniversitelerinde bu
yükümlülükleri yerine getirme zorunluluğu vardır(Mutluer, 2008,36). Bu yükümlü-
lükler, yükseköğretim kurumlarının stratejik plan ve yıllık programlar yapma, bütçe-
lerini hazırlama ve uygulama ile denetleme gibi konuları oluşturmaktadır. Üniversi-
teler stratejik planlama çalışmaları yürütülürken, YÖK, DPT ve Maliye Bakanlığının
konuya ilişkin mevzuat ve düzenlemeleri de dikkate aldıklarını ve YÖDEK(Yüksek
Öğretim Akademik Değerlendirme ve Kalite Geliştirme Komisyonu)  rehberine göre
hazırladıkları stratejik planlarını DPT kılavuzuna uygun beş yıllık olarak güncelledi-
klerini belirtmektedirler. Bu durum üniversitelerin bazılarının stratejik planlarının
“ön söz” kısmında ifade edilmektedir(http://www.sp.gov.tr/).

5018 sayılı Kanun çerçevesinde kamu idarelerinde stratejik planlama ve per-
formans esaslı bütçelemeye yönelik çalışmalar devam etmektedir. Performans esaslı
bütçeleme çalışmaları, stratejik planlama ile bütünlük teşkil etmekte ve Maliye
Bakanlığı koordinatörlüğünde yürütülmektedir. Yükseköğretim kurumlarının strate-
jik planlama çalışmaları “Kamu İdarelerinde Stratejik Planlamaya İlişkin Usul ve
Esaslar Hakkında Yönetmelik” hükümlerince aşamalı geçiş takvimi dâhilinde hazırla-
maktadır.  Üniversiteler ilk stratejik planlarını geçiş takvimine uygun olarak en geç
31.Ocak 2009 tarihine kadar hazırlamakla yükümlüdür. Üniversitelerin hazırladıkları
stratejik planlar DPT Müsteşarlığınca değerlendirildikten sonra uygulamaya konul-
maktadır. Üniversiteler tarafından hazırlanan taslak stratejik planların DPT Müste-
şarlığınca değerlendirilmesinin temel amacı, kamu yönetimi reformu kapsamında
yeni bir araç olarak benimsenen stratejik planlama ve stratejik yönetime geçişte üni-
versitelere geri bildirimde bulunarak “destek” sağlamaktır. Bu kurum taslak stratejik
planları şu kriterlere göre değerlendirmektedir: (a) “Kalkınma planı, orta vadeli pro-
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gram ve faaliyet alanı ile ilgili diğer ulusal, bölgesel ve sektörel plan ve programlara
uygunluk, (b) Yönetmelikte, Kılavuzda ve stratejik planlamaya ilişkin diğer rehberler-
de belirtilen usul ve esaslara uygunluk, c) Stratejik planda yer alan misyon, vizyon,
amaç ve hedeflerin birbirleri ile bağlantıları ve kavramsal tutarlılık,  ç) Diğer idarelerin
stratejik planları ile uyum ve tutarlılık” (http://www.sp.gov.tr/default.asp).

Stratejik planların incelenmesinden sonra gerek görülen durumlarda üniver-
sitelere  “destek” amacıyla değerlendirme raporu gönderilmektedir. İlgili üniversite
söz konusu raporu dikkate alarak stratejik plana son şeklini verir ve sunulmaya
hazırlar. Hazırlanan stratejik planlar, performans programı ve bütçe hazırlıklarında
esas alınmak üzere Maliye Bakanlığına ve DPT Müsteşarlığına gönderilir. Birer nüs-
hası da Türkiye Büyük millet Meclisi ve Sayıştaya gönderilecek olan stratejik planlar
ayrıca kamuoyuna duyurulur ve üniversitenin İnternet sitelerinde yayınlanır.

Haziran 2009 itibarıyla DPT Müsteşarlığının resmi İnternet sitesinde  üniver-
sitelerin stratejik planlarının son durumuna  bakıldığında 94 devlet üniversitesinden
68  üniversiteye yönelik stratejik planlamaya geçiş takvimi hazırlanmıştır. Bu üniver-
sitelerin takvime göre taslak stratejik planlarını belirlenen tarihe kadar DPT
Müsteşarlığına  değerlendirilmek üzere  göndermeleri gerekmektedir. Sitede yer alan
“Değerlendirme”  sütununda  üniversitelerin stratejik planlama çalışmaları 0,1,2,3
puanla  (0- Taslak plan DPT Müsteşarlığına gönderilmedi. 1- Taslak plan DPT
Müsteşarlığına iletildi, değerlendiriliyor. 2- Değerlendirme raporu kuruluşa gönderil-
di.  3- Nihai plan oluşturuldu ve DPT Müsteşarlığına iletildi. ) değerlendirilmektedir.
Üniversitelerin değerlendirme puanlarına bakıldığında  2 üniversitenin (0)puan, 5
üniversitenin (1) puan, 15 üniversite (2) puan, 46 üniversitenin (3) puan olarak  değer-
lendirildiği görülmektedir.  Devlet  Planlama Teşkilatı Resmi İnternet sitesinde yer
alan bu bilgiler sürekli güncellenmektedir. “Kamu İdarelerinde Stratejik Planlamaya
İlişkin Usul ve Esaslar Hakkında Yönetmelik" yayımlanmasından sonra kurulan ve
stratejik plan yapmakla yükümlü yirmi altı üniversite ise çalışmalarını yürütülmek-
tedir (http://www.sp.gov.tr/tablo.html ).

Tartışma ve Sonuç 

Kalite ve mükemmellik beklentisinin arttığı yükseköğretim alanında  üniver-
sitelerin başarılarının devamı, hızlı değişim ve dönüşümlerin karşısında  stratejik bir
yaklaşımla çözüm üretmekten geçmektedir. Bu da bir seferde yapılan ve statik nite-
lik taşıyan planla  değil,  sürekli güncellenen ve geliştirilen  stratejik yönetim ve per-
formans yönetimi kapsamında  bir stratejik plan hazırlamakla mümkündür.             

Türkiye’deki üniversitelerin –kuruluşu eski ve yeni- stratejik planlama çalış-
maları incelendiğinde ortaya çıkan durum,  çalışmalarda farklı yollar izlendiği fakat
sonuçta aynı noktaya ulaşıldığı görülmüştür. YÖK( süreç odaklı bir stratejik yönetim)
ve DPT (çıktı/ sonuç odaklı bir yönetim) tarafından uygulamaya konulan  yönetme-
liklerin hükümlerini yerine getirmekten sorumlu olan devlet üniversiteleri stratejik
planlarını belirlenen takvime yetiştirme çabasındadırlar. Sonuç olarak stratejik yöne-
timin bir  parçası olan stratejik planlama anlayışının üniversitelerce benimsendiği
fakat  beraberinde performans esaslı bütçeleme sistemine geçiş sürecinin tam olarak
sisteme oturtulamadığı görülmüştür(Maliye Bakanlığı I.Bilgi Paylaşımı Raporu,
2006).                          
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Stratejik planlama sürecinde diğer kamu idarelerine oranla  daha başarılı
olması beklenen üniversitelerin, örgütsel ve mali yapı yönünden  farklı olduğu dik-
kate alınarak stratejik yapılanmaları sağlanmalıdır.  Süreç odaklı bir stratejik yönetim
hedeflenerek, stratejik planlar iç değerlendirme süreci ve dış değerlendirme temeline
dayalı  akreditasyon  unsurlarını da içerecek şekilde düzenlenmelidir. Bu belirlemeyi
Erkan (2008, 192), “Kamu kuruluşları gerek örgütsel yapı gerek mali yapıları ile bir-
birlerinden farklılaşmaktadır. Stratejik planlamayı düzenleyen mevzuatın bu
farklılığı dikkate alan bir biçimde hazırlanması gerekir. ” sonucuyla  desteklemekte-
dir.

Bu durum karşısında önemle üzerinde durulması gereken bir diğer husus,
yukarıda belirtilen olumsuzlukların yaşanmaması için stratejik planlama sürecini
yürüten kuruluşlar arasında gerekli  koordinasyon ve iş birliğinin  etkin bir şekilde
sağlanmasıdır. Bunun için stratejik planlamayı düzenleyen mevzuat,  üniversitelerin
örgütsel ve mali yapısı dikkate alınarak yeniden düzenlenmelidir. 
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STRATEGIC PLANNING PROCESS IN 
HIGHER EDUCATION

Mehmet Metin ARSLAN*

Abst ract
In recent years, strategic planning has been one of  the main subjects on

the agenda of higher education institutions. On the higher education area in
which quality and perfection mentality has increased, the continuity for success
of universities is up to produce solutions with a strategic approach facing quick
change and transformation. The aims of preparing strategic plan of universities
in Turkey which are affected by some internal and external factors like the ones
in the world are academic assesment and to form quality development system;
to associate strategic plans with development plans and programs. In this study,
the importance of theoretical strategic planning is discussed in the frame of lite-
rature; the problems about practice to be faced on the planning process in the
universities are mentioned and current situation is evaluated.

Key Words: Strategic planning, strategic planning process, public admi-
nistration
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