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EEddiittöörr’’ddeenn  ……

De¤erli okurlar›m›z,

Bu say›m›z›n önemli bir bölümünü Türkçenin ö¤retimini konu alan yaz›lar oluflturu-
yor. “‹lkö¤retim ça¤›ndaki çocuklar›m›za ana dillerini nas›l daha etkili ö¤retebiliriz?” sorusu-
na cevap aramaya yönelik bu yaz› grubunda Türkçenin ö¤retimi ile ilgili dikkat çekici öneri-
ler sunuluyor.

Deniz Melanl›o¤lu ve Murat Özbay, “ Toplumun kültürünün manevi parçac›klar› ve
toplumun felsefesini yans›tan özlü sözler…” olarak niteledikleri deyimlerin Türkçenin ö¤re-
timindeki önemine vurgu yapt›ktan sonra 2005 Türkçe Dersi Ö¤retim Program›n›n deyim
ö¤retimindeki eksikliklerine dikkat çekerek program›n bu aç›dan yeniden gözden geçirilme-
sini öneriyorlar.

‹lker Ayd›n, “Anadili Dersinin Etkinlik Alanlar› ve Dilbilgisi” bafll›kl› yaz›s›nda Anadili
ö¤retimini iki bölümde inceliyor. Birinci bölümde, anlama, anlatma ve dilbilgisi çal›flmala-
r›ndan oluflan etkinlik alanlar› üzerinde duruluyor. ‹kinci bölümde ise dilbilgisi üzerinde ya-
p›lan çal›flma ile dil incelemesi modeli oluflturulmaya çal›fl›lm›flt›r. Sabire Ceren Demir, 2005
Türkçe Dersi Ö¤retim Programlar›n› Dinleme ve ‹zleme E¤itimi bak›m›ndan ele al›yor ve tes-
pitleri do¤rultusunda öneriler sunuyor. Ömer Beydo¤an’›n makalesi okuma-anlama beceri-
sinin kazan›lmas›nda ifle koflulan stratejileri aç›klamaya yönelik bir çal›flma. Cevdet Epçaçan
da ayn› konuyu kendi bak›fl aç›s›yla ele al›p ifllemifl. Erhan Durukan ve M. Eyüp Sallabafl Türk-
çenin ö¤retimini farkl› yönleri ile ele alan yaz›lar› ile dikkat çekiyorlar. 

‹ki yaz› çevre-mekân ve e¤itim etkileflimi üzerinde duran yönleri ile dikkat çekiyor.
Yine çeflitli branfllar›n e¤itim sorunlar›n›n ele al›nd›¤› yaz›lar da bu say›m›zda yer al›yor. 

Bu say›da gruplad›¤›m›z ve üzerinde durulmas› gereken di¤er bir bölüm de e¤itim
yönetimi ve denetimi ile ilgili yaz›lard›r. Bu yaz›larda e¤itimde teftiflten, stratejik planlama-
ya kadar genifl yelpazeden e¤itimi ele alan yaz›lar› bulacaks›n›z. 

Bir sonraki say›da buluflmak dile¤iyle… 



EEddiittoorriiaall

Dear readers,

The important part of  our new issue consists of articles about  Turkish teaching.
The attentional proposals are performed for the question of “How to teach mother tongue
more effective  to the children at the age of primary school . “

Deniz Melanl›o¤lu and Murat Özbay, after emphasizing the importance of idioms
in Turkish teaching  “ Idioms which have spiritual picces in the society culture …”  they
are attracting attention to the lack of idioms in 2005 Turkish lesson  teaching programme
and they are offering a new revision.

‹lker Ayd›n with his article of “Fields of activities of mother tongue and grammer”
is analysing mother tongue teaching in two ways. In the f›rst part the fields of activity of
the teaching of Turkish which is composed of grammar, understanding and explaining
works are represented. In the second part of the study, an exemplary work on the gram-
mar which is regarded as the field of subject in the teaching of mother tongue is practiced
and by this, it is tried to build a model of study of grammar. 

Sabire Ceren Demir is analysing 2005 Turkish lesson teaching programme accord-
ing to Listening and Watching education. Ömer Beydo¤an is analysing  the strategies and
tactics were used in the reading and understanding process. Cevdet Epçaçan is analysing
the same subject with his point of view. Erhan Durukan and M. Eyüp Sallabafl are attract-
ing attention with different ways of Turkish teaching. There are two articles about envi-
ronmental attributes and education. And also there are articles about different problems of
education in several branches.

Another important part of this issue is the articles about Educational Administration
and Inspectation. In this part there are articles about inspectation and strategic plans in
education and other  different articles about education.

Hope to meet you in our next issue. 
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TÜRKÇE E⁄‹T‹M‹NDE DEY‹MLER‹N Ö⁄RETME
Ö⁄RENME SÜREC‹ BAKIMINDAN DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

Murat ÖZBAY*

Deniz MELANLIO⁄LU**

ÖÖzzeett

Deyimler; toplum taraf›ndan benimsenen, genellikle gerçek anlamlar›
d›fl›nda kullan›lan, anlat›ma güzellik ve canl›l›k katan, kal›plaflm›fl, k›sa ve özlü
sözlerdir. Toplumun kültürünün manevi parçac›klar› olan deyimler, toplumun
felsefesini yans›tan özlü sözler olarak hem anlat›ma zenginlik katmas› hem de
kültür unsurlar›n› geçmiflten bugüne tafl›mas› bak›m›ndan önemlidir. Bu neden-
le genç kuflaklar›n bu mirastan haberdar olmalar› ve bu mirasa sahip ç›kmalar›
sa¤lanmal›d›r.

Bu çal›flman›n amac›, ilkö¤retim ikinci kademe Türkçe derslerinde ö¤-
renciye verilecek deyimleri tespit etmek ve bunlar›n ö¤renciye nas›l kazand›r›la-
ca¤›n› ortaya koymakt›r. Zira 2005 Türkçe Dersi Ö¤retim Program›’n›n deyim ö¤-
retimi konusunda net ifadelere sahip olmad›¤› söylenebilir. Bu nedenle 2005
Türkçe Dersi Ö¤retim Program›, deyim ö¤retimi aç›s›ndan gözden geçirilmeli ve
gelifltirilmeli; Türkçe ö¤retmenleri, deyimlerin ö¤retilmesi için gereken çal›flma-
lar› Türk millî e¤itim sisteminin amaçlar›na uygun olarak gerçeklefltirmelidir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Türkçe e¤itimi, deyim, de¤erler, Türkçe ö¤retim
program›

GGiirriiflfl

Bireyin ilk ö¤rendi¤i dil, ana dilidir. Asl›nda bu, ö¤renmeden çok bir edinim-
dir ve okul ça¤›na kadar bu flekilde devam eder. Okulla birlikte planl›, programl› yü-
rütülen dil e¤itimi bafllar. Dil ö¤retiminde amaç, bireylerin ifade yeteneklerini gelifl-
tirmek, di¤er insanlarla iletiflimini sa¤lamak ve sahip olunan kültürü kuflaktan kufla-
¤a aktarmakt›r. Böylece dil,  insanlar› birbirine yaklaflt›ran en güçlü araç konumuna
gelmektedir (Kavcar, 1996:16). 

Dil ve kültür birbirini tamamlayan, gelifltiren ve birbirlerinin devaml›l›¤›n›
sa¤layan iki önemli millî müessesedir (Uyar, 2007:54). Tarihle yafl›t bir medeniyete sa-
hip olan Türk milletinin, çok yönlü, köklü, zengin ve renkli bir kültürü vard›r. Zaman
içinde daha da zenginleflen ve geliflen bu kültür, yüzy›llar boyunca Türklerin varl›¤›-
n›n devam›n› sa¤layan unsurlar›n bafl›nda gelmifltir (Ögel, 2000:V). Kültürü meyda-

* Prof. Dr.; Gazi Üniversitesi Gazi E¤itim Fakültesi
** Arfl. Gör.; Gazi Üniversitesi Gazi E¤itim Fakültesi
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na getiren unsurlar›n bafl›nda ise dil gelmektedir. Ana dili; bireyleri birbirine ba¤la-
yan, bir toplumu gelifligüzel insan y›¤›n› olmaktan ç›kar›p milletlefltiren en önemli et-
kenlerden biridir. Bu sebepledir ki her devirde toplumlar, kültürlerini yaflatabilmek
ve gelecek kuflaklara aktarabilmek için ana dillerini toplumun bütün fertlerine ö¤ret-
me gayreti içerisine girmifllerdir. 

Türkiye’de e¤itim ö¤retim faaliyetleri, Millî E¤itim Temel Kanunu’na uygun
olarak derslerin ö¤retim programlar› çerçevesinde düzenlenir. Programlar, e¤itim ve
ö¤retimin temelini oluflturmas› ve bu faaliyetlerin hangi çerçevede yürütülece¤ini
göstermesi bak›m›ndan önemlidir. Programlar içerisinde ana dili derslerinin nas›l
gerçekleflece¤ine rehberlik eden Türkçe program›n›n ayr› bir yeri oldu¤u söylenebilir.
Türkçe programlar›, Türk insan›n›n dil becerilerini gelifltirerek bu dille yaz›lm›fl bilim
ve sanat eserlerini anlayan, yorumlayan, de¤erlendiren ve kendine, topluma pay ç›-
karabilen bireyler yetifltirmek üzere haz›rlan›r (Tosuno¤lu ve Melanl›o¤lu; 2004:6). Bu
bak›mdan Türkçe dersi ö¤retim programlar›nda kültür unsurlar›na (maddi ve mane-
vi) yer verilmesi gerekir. Söze dayal› kültürel unsurlar›n en önemlilerinden biri de de-
yimlerdir.

DDeeyyiimmlleerr  vvee  TTüürrkkççee

Deyimler; toplum taraf›ndan benimsenen, genellikle gerçek anlamlar› d›fl›nda
kullan›lan, anlat›ma güzellik ve canl›l›k katan, kal›plaflm›fl, k›sa ve özlü sözlerdir. Bafl-
ka bir deyiflle deyimler, yüzy›llar boyu binlerce insan›n beyin ve duygu süzgecinden
geçerek fliirleflen ve toplumun ortak mal› olan kal›plaflm›fl ifadelerdir. Elçin (1998:642)
deyimi, “As›l anlamlar›ndan uzaklaflarak yeni kavramlar meydana getiren kal›plafl-
m›fl söz.” olarak tan›mlamaktad›r. Her dil bir durumu, bir kavram›, bir duyguyu dile
getirmek üzere deyimlerden faydalan›r.

Deyim, bir kavram› belirtmek için bulunmufl özel bir anlat›m kal›b›d›r; düstur
niteli¤inde bir söz de¤ildir. Deyimi atasözünden ay›ran en önemli özellik de budur.
Deyimlerin amac› atasözleri gibi yol göstermek de¤il bir kavram› özel bir kal›p içeri-
sinde çekici, hofl bir anlat›mla belirtmektir (Aksoy, 1968:29–30). Deyimler genellikle
bir öyküye, bir efsane veya vakaya dayan›r. Baz› kifliler ile ilgili an›lar ve hikâyeler, ta-
rihten al›nm›fl olaylar vs. deyimlerin ortaya ç›k›fl nedenleri aras›nda ön s›ray› al›r (Pa-
la, 2001:9–10; Aksan 2002:97).

Deyimlerin Türkçenin güzelli¤ine, kavram zenginli¤ine, anlat›m gücünün ar-
t›r›lmas›na, renklenip tazelenmesine katk›da bulundu¤u düflünülürse onlar›n toplum
hayat›nda san›ld›¤›ndan çok daha önemli bir yere sahip oldu¤u söylenebilir. Özbay
(2002:114) bu noktay›, “… deyimlerimizde de¤er, norm ve sosyal kontrol unsurlar›
çok belirgin biçimde karfl›m›za ç›kmaktad›r. Toplum, dilin bu kal›plaflm›fl ifadeleri ile
bireyleri önceden ikaz etmekte, onlar›n davran›fl flekillerini ortak de¤er, norm ve sos-
yal kontrol unsurlar›na göre belirlemesini istemektedir.” cümleleri ile belirtmektedir.
Bu sebeple örgün e¤itim kurumlar›nda deyim ö¤retimine gereken önem verilmelidir.
Ö¤retim programlar›nda hangi deyimlerin hangi s›n›flarda ve hangi yöntemlerle ö¤-
retilece¤i yer almal›d›r. 
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Türkçe, deyimler yönünden çok zengin bir dildir. Türkçede ortalama sekiz bi-
nin üzerinde deyim vard›r (Hengirmen,1995:5–9). Bu durum, Türk milletinin hayat› al-
g›lay›fl›n›n, dünyaya bak›fl tarz›n›n ne kadar çeflitli oldu¤unu göstermektedir. Toplu-
mun kültürünün manevi parçac›klar›ndan biri olan deyimler, toplumun felsefesini
yans›tan özlü sözler olarak hem anlat›ma zenginlik katmas› hem de kültür unsurlar›n›
geçmiflten bugüne tafl›mas› bak›m›ndan önemlidir. Bu nedenle genç kuflaklar›n, bu mi-
rastan haberdar olmalar› ve bu mirasa sahip ç›kmalar› sa¤lanmal›d›r. Bu da sistemli
ana dili e¤itim faaliyetleriyle gerçeklefltirilebilir. Ana dili e¤itiminin yürütüldü¤ü Türk-
çe derslerinde deyimler, kültür unsurlar› arac›l›¤›yla ö¤rencilere kazand›r›lmal›d›r. 

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››

Bu çal›flman›n amac›, ilkö¤retim ikinci kademede Türkçe derslerinde ö¤renci-
ye kazand›r›lacak deyimleri tespit etmek ve bu deyimlerin ö¤renciye nas›l kazand›r›-
laca¤›n› ortaya koymakt›r.

SS››nn››rrll››ll››kkllaarr

Bu çal›flma, Türkçe Dersi Ö¤retim Program› (6-8), Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤re-
tim Program›(6-7) ve Aksoy’un (1968), Atasözleri ve Deyimler -El Kitab›- ile s›n›rl›d›r. 

YYöönntteemm

Araflt›rma betimsel niteliktedir. S›n›rl›l›klarda belirtilen programlar do¤rultu-
sunda çal›flmada geçen ilgili bölümler tarama yöntemi ile tespit edilmifltir.

22000055  TTüürrkkççee  DDeerrssii  ÖÖ¤¤rreettiimm  PPrrooggrraamm››’’nnddaa  DDeeyyiimm  vvee  DDeeyyiimm  ÖÖ¤¤rreettiimmii

Söz varl›¤›, temel veya çekirdek kelimeler yan›nda; yabanc› kökenli kelimeler-
den, deyimlerden, atasözleri, bilim, sanat ve teknik alanlara ait kavramlardan oluflan
terimler ile kal›p sözlerden meydana gelmektedir. Temel söz varl›¤›, önce aile ve ya-
k›n çevrede daha sonra da örgün e¤itim kurumlar›nda yürütülen derslerin program-
lar› do¤rultusunda oluflur. Bu dersler içerisinde hem ana dili e¤itimini gerçeklefltir-
mesi hem de kültür aktar›m›n› sa¤lamas› bak›m›ndan Türkçe dersinin ayr› bir yeri ve
önemi vard›r. Bu derste dilin kal›plaflm›fl ifadeleri ile söz varl›¤›n› zenginlefltirme,
Türk duyufl ve düflünüfl tarz›n› ortaya koyma böylece kültür aktar›m›n› gerçeklefltir-
me amaçlanm›flt›r. 2005 Türkçe Dersi Ö¤retim Program›’nda deyim kavram› atasö-
zünden ba¤›ms›z ele al›nmam›fl; kazan›mlar ve bunlar›n gerçekleflmesinde yararlan›-
lacak etkinlikler tek bir bafll›k alt›nda verilmifltir. Ancak Türkçe derslerinin ifllenifl sü-
recine katk› sa¤layan ders kitaplar›nda atasözü ve deyim etkinlikleri ayr› olarak de-
¤erlendirilmektedir:

Etkinlik: Afla¤›daki kelime gruplar›n› anlamlar›yla efllefltirerek afla¤›daki tablo-
ya yaz›n›z.

Haz duymak Bir kimseye yapmas› veya yapmamas› gereken fleyler için yol
göstermek

Hüküm vermek Tek bafl›na kalmak

Ö¤üt vermek Kendinden bir parça olmak
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Köfleye çekilmek Hofllanmak, keyif almak.

Benli¤ine ifllemek ‹yice düflündükten sonra bir karara varmak. (Tema: Okuma
Kültürü, 6. S›n›f Ö¤renci Çal›flma Kitab›)

Etkinlik: Afla¤›daki cümleleri kutular içinde verilen deyimlerden uygun olan-
lar›yla tamamlay›n›z.

Foyas› meydana ç›kmak          Bafltan savmak

fievke gelmek                          A¤z›ndan bal damlamak

Dil dökmek                             Surat›na çarpmak

Kalp k›rmak                            Gözüne girmek

1. Bu yaz›l›dan da yüksek not al›nca ................................................

2. Baflkas›na sinirlenmifl ama hepimizin ...........................................

3. Babam çok meflgul oldu¤unu söyledi ve beni .............................

4. Eve devams›zl›k mektubu gönderilince........................................

5. Ö¤retmenimiz öyle güzel ve tatl› konufluyordu ki .....................

6. Ona gerçekleri gösterebilmek için çok........................................... (Tema: ‹letiflim,
6. S›n›f Ö¤renci Çal›flma Kitab›)

Yukar›da Ö¤renci Çal›flma Kitaplar›ndan al›nan iki örnekte de görüldü¤ü gibi
deyim, atasözünden ayr› olarak ele al›nmaktad›r. Deyimler, efllefltirme ve boflluk dol-
durma etkinlikleri ile ö¤rencide kal›c› hâle getirilmeye çal›fl›lmaktad›r.  

Dilin kal›plaflm›fl ifadelerinden biri olan deyimler ile ilgili 2005 Türkçe Dersi
Ö¤retim Program›’nda geçen ifadeler flu flekilde s›ralanabilir:

Program›n Genel Amaçlar k›sm›nda ö¤rencilerin, “6.  Okudu¤u, dinledi¤i ve iz-
ledi¤inden hareketle, söz varl›¤›n› zenginlefltirerek dil zevki ve bilincine ulaflmalar›; duygu,
düflünce ve hayal dünyalar›n› gelifltirmeleri.” hedeflenmektedir (2005:4).

Program›n temel dil becerilerine ait kazan›mlar› aras›nda az say›da da olsa de-
yimler ile ilgili kazan›mlara yer verildi¤i tespit edilmifltir. Bu kazan›mlarda deyim,
atasözü ile birlikte düflünülmüfl; ayr› bir kazan›m olarak belirtilmemifltir.

Temel Dil Becerisi: Dinleme/‹zleme

“Söz Varl›¤›n› Zenginlefltirme” bafll›¤› alt›nda “Dinlediklerinde, izlediklerinde
geçen kelime, deyim ve atasözlerini cümle içinde kullan›r.” ifadesine yer verilmifltir.  Bu ka-
zan›m›n gerçekleflmesi ile ö¤rencinin, yeni ö¤rendi¤i deyimi cümle içinde kullanarak
uzun süreli belle¤e kaydetmesi ve günlük hayat›nda kullanmas› sa¤lanacakt›r
(2005:19).

Temel Dil Becerisi: Konuflma

“Sesini ve Beden Dilini Etkili Kullanma”y› gerçeklefltirmeye yönelik olarak ha-
z›rlanan Maymun Gözünü Açt› adl› etkinlik deyim ve atasözlerinin ö¤retimine yöne-
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lik planlanm›flt›r. Bu etkinli¤in nas›l gerçeklefltirilece¤i, “Deyim ve atasözlerinin hikâye-
si araflt›r›larak s›n›fta anlat›l›r. Anlat›mlar içeri¤e uygun resimler yap›larak desteklenir.” flek-
linde dile getirilmifltir (2005:22). 

“Haz›rl›kl› Konuflmalar Yapma” bafll›¤›na yönelik kazan›mlar aras›nda “Ata-
sözü, deyim ve söz sanatlar›n› uygun durumlarda kullanarak anlat›m›n› zenginlefltirir.” ifa-
desine rastlanmaktad›r (2005:23). Bu ifade program›n, anlat›ma zenginlik kazand›ra-
cak unsurlar içerisinde temel söz varl›¤›n›n önemli bir yönünü oluflturan atasözü ve
deyimleri vurgulamas› bak›m›ndan dikkat çekicidir. 

“Kendini Sözlü Olarak ‹fade Etme Al›flkanl›¤› Kazanma” bafll›¤› alt›nda “Yeni
ö¤rendi¤i kelime, kavram, atasözü ve deyimi kullan›r.” kazan›m› ile ö¤rencinin yeni ö¤ren-
di¤i deyim ve atasözlerini,  aktif olarak kullanmas›n› sa¤lamak hedeflenmifltir
(2005:25).

Temel Dil Becerisi: Okuma 

“Söz Varl›¤›n› Zenginlefltirme” bafll›¤› içerisinde “Okudu¤u metinde geçen keli-
me, deyim ve atasözlerini cümle içinde kullan›r.” kazan›m› belirtildikten sonra Atasözle-
rimiz Canland› etkinli¤ine yer verilmifltir. Bu etkinli¤in uygulamas› ise “Metinde ge-
çen bir deyim veya atasözü ile ilgili bir oyun haz›rlan›r.” fleklinde aç›klanm›flt›r (2005:30).
Aç›klama ile Türkçe derslerinde en önemli materyalin,  metinler oldu¤u bir kez daha
gözler önüne serilmifltir.

Temel Dil Becerisi: Yazma

“Planl› Yazma” bafll›¤›nda “Atasözü, deyim ve söz sanatlar›n› uygun durumlarda
kullanarak anlat›m›n› zenginlefltirir.” ve “Kendini Yaz›l› Olarak ‹fade Etme Al›flkanl›¤› Ka-
zanma” bafll›¤›nda da  “Yeni ö¤rendi¤i kelime kavram, atasözü ve deyimleri kullan›r.” kaza-
n›m›na yer verilmifltir (2005:33).  

Yeni Türkçe Ö¤retim Program›’nda dilin kal›plaflm›fl ifadelerinden biri olan
deyimlere yönelik kazan›mlar›n oldukça s›n›rl› oldu¤u ifade edilebilir. Deyimlerin
kullan›m›, söz varl›¤›n›n bir göstergesidir. Ancak bir deyimi kullanmak; onun anlam›-
n› bilmek, söylenece¤i söz zincirinin oluflturulmas›n›n tespitini yapmak ve muhatap-
lar›n (al›c›lar›n) da dil birikimleriyle ilgili bilgiye sahip olmay› gerekli k›lar. Bu aç›dan
ele al›nd›¤›nda program›n deyimleri ö¤retme aç›s›ndan çok ileri bir düzeyi hedefle-
medi¤i ve bu düzeye götüren ö¤renme basamaklar›n› atlad›¤› söylenebilir.

Kazan›mlar›n d›fl›nda 2005 Türkçe Dersi Ö¤retim Program›’nda

Okuma Metinlerinde Bulunmas› Gereken Özellikler bafll›¤› alt›nda ö¤renciye
okutulacak veya tavsiye edilecek eserlerde bulunmas› gereken özellikler maddeler
hâlinde s›ralanm›flt›r. 

Bu maddelerden birinin, 

“22. Her metin ö¤rencinin söz varl›¤›n› zenginlefltirecek, yeni ö¤renilecek söz ve söz
gruplar›na yer vermeli; ancak bu oran metni oluflturan kelimelerin yüzde beflini geçmemeli-
dir.” deyim ö¤retimini de içine ald›¤› söylenebilir (2005:56).
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Dinlenecek / ‹zlenecek Materyallerin ‹çeri¤inde Bulunmas› Gereken Özellik-
ler bafll›¤› alt›nda dinleme e¤itimi s›ras›nda kullan›lacak metinlerde bulunmas› gere-
ken özellikler belirtilmifltir. Bu özelliklerden

“9. Türkçenin anlat›m zenginliklerini  ve güzelliklerini yans›tmal›d›r.” ifadesi do-
layl› da olsa deyim ö¤retimi ile ilgilidir (2005:57).

Yukar›daki tespitlerde de görüldü¤ü gibi deyimlerin ö¤retimine, deyimlere
iliflkin kazan›mlar›n neler olmas› gerekti¤ine veya hangi deyimlerin hangi s›n›fta ka-
zand›r›laca¤›na dair Türkçe Dersi Ö¤retim Program›’nda net bir ifadeye yer verilme-
mifltir. Bu durum,  Türkçe Dersi Ö¤retim Program› için bir eksikliktir. Çünkü deyim-
ler, ö¤rencilerin  söz varl›¤›n› zenginlefltirerek dil zevki ve bilincine ulaflmalar›n›;
duygu, düflünce ve hayal dünyalar›n› gelifltirmelerini sa¤laman›n yan› s›ra kültürün
ve bu kültürün bir parças› olan de¤erlerin aktar›m›nda da ilk s›ralarda kullan›lacak
araçlard›r. 

ÖÖ¤¤rreenncciiyyee  KKaazzaanndd››rr››llaaccaakk  DDeeyyiimmlleerriinn  TTeessppiittii    

Ana dili e¤itimi, bireyin do¤umu ile ailede bafllar; örgün e¤itim kurumlar›nda
sistemli bir flekilde devam eder. Bireyin ana dili becerisi gelifltikçe mensup oldu¤u
milletin kültürüne  hâkimiyeti de artar.  Bu nedenle dil ö¤retimi, ayn› zamanda kül-
tür ö¤retimi fleklinde nitelenebilir. Dildeki her türlü yap› ile anlam aras›ndaki iliflki-
nin kültürel bir boyutu vard›r. Ana dili e¤itiminde bu nokta unutulmamal›d›r. 

Türkçe dersleri, hem ana dili e¤itimini gerçeklefltirmesi hem de kültür aktar›-
m›n› sa¤lamas› bak›m›ndan di¤er derslerden ayr›l›r. Bu nedenle Türkçe dersinin içe-
ri¤ine, ders ifllenifl sürecine ve bu ifllenifl sürecini belirleyen ö¤retim program›n›n ha-
z›rlanmas›na da ayr› bir önem verilmelidir. Türkçe ö¤retim program›nda kültürü
oluflturan maddi ve manevi unsurlar üzerinde ayr› ayr› durulmal›d›r. Kaplan (2001),
Türk kültürünü meydana getiren unsurlar›; dil, din, edebiyat, tarih, de¤er ve norm-
lar, müzik, plastik sanatlar ve el sanatlar›, mimari ve ordu fleklinde s›ralamaktad›r.
Bunlar aras›nda dille meydana gelmifl yaz›l› ve sözlü eserler, kültürün bir parças› ay-
n› zamanda da tafl›y›c›s›d›r.  Bunun en güzel örne¤i,  Divanü Lûgat-it-Türk ile günü-
müze tafl›nan edebiyat ürünleri ve kal›plaflm›fl ifadelerdir. 

Türkçe Dersi Ö¤retim Program› (6-8)’nda bu kal›plaflm›fl ifadelerden biri olan
deyimlerin ö¤retimi ile ilgili net bir ifadeye rastlanmamaktad›r. Dolay›s›yla ö¤retile-
cek deyimler, kültürü meydana getiren unsurlar aras›ndan seçilebilir. Türk dilindeki
deyimler incelendi¤inde, mecaz içeren bu söz kal›plar›n›n kullan›m amac›n›n, bireye
toplumun de¤erlerini ö¤retmek oldu¤u görülür. Bu nedenle bu çal›flmada kültürün
bir parças› olan de¤erler, ö¤retilecek deyimlerin seçilmesinde belirleyici rol üstlen-
mifltir.

De¤erler, toplumun tarihi birikimi ile ortaya ç›kan; toplumun tamam› taraf›n-
dan kabul gören; toplumun varl›k, birlik ve devam›n›n sebebi olarak görülen; tasvip
ve teflvik gören; korunan kabullenifl ve inan›fllard›r. De¤erler ve normlar, kültürel
kimli¤in flekillenmesinde etkili olan kültür unsurlar›d›r (Tural, 1992:29). Bu sebeple
de¤erler, ba¤l› bulundu¤u kültür gibi millîdir. Her milletin sahip oldu¤u de¤erler sis-
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temi, dünyay› alg›lay›fl biçimine göre farkl›l›k gösterir. Türk milletine ait de¤er ve
normlar, Türk’ün anlay›fl›n›, inançlar›n› k›saca hayata bak›fl aç›s›n› yans›t›r.

fien (2007), Türkçe Dersi Ö¤retim Program›’nda ö¤renciye aktar›lacak  de¤er-
lerin -deyimler gibi- belirlenmedi¤ini ve  Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Progra-
m›’ndan hareketle belirlenen de¤erlerin, Türkçe e¤itiminde de kullan›lmas›n›n uygun
olaca¤›n› ifade etmektedir. 

De¤erler ö¤retimi,  Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program› (6, 7. S›n›flar)’nda
ayr› bir bafll›k alt›nda ele al›nm›flt›r.  Programda ö¤renciye verilmesi gereken de¤erler
belirlenmifl, bu de¤erlerin ö¤retiminde neler yap›lmas› gerekti¤i aç›klanm›flt›r. Verilen
de¤erler, ö¤renme alanlar› ve s›n›flara göre da¤›t›lm›flt›r. Ayn› programda de¤er, “Bir
sosyal grup veya toplumun kendi varl›k, birlik, iflleyifl ve devam›n› sa¤lamak ve sür-
dürmek için üyelerinin ço¤unlu¤u taraf›ndan do¤ru ve gerekli olduklar› kabul edilen
ortak düflünce, amaç, temel ahlaki ilke ya da inançlard›r.” fleklinde tan›mlanm›flt›r. Bu
tan›m›n ard›ndan de¤erin özellikleri flu flekilde s›ralanm›flt›r:

1. De¤erler toplum ya da bireyler taraf›ndan benimsenen birlefltirici olgular-
d›r.

2. Toplumun sosyal ihtiyaçlar›n› karfl›lad›¤›na ve bireylerin iyili¤i için oldu-
¤una inan›lan ölçütlerdir.

3. Sadece bilinç de¤il duygu ve heyecanlar› da ilgilendiren yarg›lard›r.

4. De¤erler bireyin bilincinde yer alan ve davran›fl› yönlendiren güdülerdir.

5. De¤erlerin, normlardan fark›; normlardan daha genel ve soyut bir nitelik
tafl›mas›d›r. De¤er normu da içerir.

Sosyal Bilgiler Dersi Ö¤retim Program› (6, 7. S›n›flar)’nda s›n›flara ve ö¤renme
alanlar›na iliflkin da¤›t›lan yirmi de¤er s›ralanm›flt›r. Bunlar; adil olma, aile birli¤ine
önem verme, ba¤›ms›zl›k, bar›fl, bilimsellik, çal›flkanl›k, dayan›flma, duyarl›l›k, dü-
rüstlük, estetik, hoflgörü, misafirperverlik, özgürlük, sa¤l›kl› olmaya önem verme,
sayg›, sevgi, sorumluluk, temizlik, vatanseverlik ve yard›mseverliktir.

Kültürün koruyucusu olan yeni nesillere, millî varl›¤› ayakta tutan millî de-
¤erlerin aktar›lmas› ve bunlar›n davran›fla dönüfltürülmesi Türk millî e¤itiminin te-
melini oluflturmaktad›r. Ancak de¤erlerin aktar›m› ve bu aktar›m›n nas›l gerçeklefle-
ce¤i konusunda ne ilgili mevzuatta ne de Türkçe ö¤retim program›nda aç›klay›c› bir
ifade vard›r. Türkçe Dersi Ö¤retim Program›’nda bu durum göz ard› edildi¤i için
ikinci kademede ö¤renciye kazand›r›lacak deyimler, de¤erler kapsam›nda  düflünü-
lüp belirlenebilir.

Çal›flmada Ömer As›m Aksoy’un Atasözleri ve Deyimler (El Kitab›), Sosyal
Bilgiler Dersi Ö¤retim Program› (6, 7. S›n›flar)’nda yer alan yirmi de¤er göz önünde
bulundurularak taranm›fl ve bu de¤erleri içeren seksen alt› (86) deyim tespit edilmifl-
tir. Bu deyimler, on befl de¤er bafll›¤› alt›nda toplanm›flt›r. Bunlar: Adil olma, aile birli-
¤ine önem verme, bar›fl,  çal›flkanl›k, dayan›flma, duyarl›l›k, estetik, hoflgörü, sevgi, sayg›, so-
rumluluk, sa¤l›kl› olmaya önem verme, dürüstlük, bilimsellik, misafirperverlik. Di¤er de¤er-
lere ait deyim örneklerine rastlanmam›flt›r. Bu durum Tablo 1’de gösterilmifltir.
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Tablo 1: De¤erler Kapsam›nda Ö¤retilmesi Önerilen Deyimler

SSoossyyaall BBiillggiilleerr DDeerrssii AAttaassöözzlleerrii  vvee  DDeeyyiimmlleerr ÖÖ¤¤rreettiillmmeessii  ÖÖnneerriilleenn
ÖÖ¤¤rreettiimm PPrrooggrraamm››’’nnddaakkii EEll  KKiittaabb››’’nnddaakkii DDeeyyiimmlleerr

DDee¤¤eerrlleerr DDeeyyiimm  SSaayy››ss››

Adil Olma (3) Ata et, ite ot vermek
Göz hakk›
Tuz ekmek hakk›

Aile Birli¤ine Önem Verme (13) Baba oca¤›
Babas›n›n hayr›na
Bafl göz etmek
Bafl›n› ba¤lamak
Bir yast›¤a bafl koymak
Bir yast›kta kocamak
Çoluk çocu¤a kar›flmak
Dal budak salmak
Dar›s› bafl›na
Dünya evine girmek
Mürüvvetini görmek
Söz kesmek
Torun torba sahibi olmak

Bar›fl (2) Bar›fl görüfl olmak
Kurdu koyunla bar›flt›rmak

Çal›flkanl›k (14) Al›n teri dökmek
Aln›n›n teriyle kazanmak
Alt›ndan kalkmak
Ar›kovan› gibi ifllemek
Bafl›n› kafl›maya vakti olmamak
Can›n› difline takmak
Canla baflla
Da¤lar› devirmek
Dört elle sar›lmak
Ekme¤ini tafltan ç›karmak
Tafl› s›ksa suyunu ç›karmak
Ter dökmek 
Tuttu¤unu koparmak
Kafas› ifllemek

Dayan›flma (13) A¤›z birli¤i etmek
Anca beraber kanca beraber
Aralar›ndan su s›zmamak
Arka arkaya vermek
Arka ç›kmak
Arkas›n› vermek
Bafl bafla vermek
Çorbada tuzu bulunmak
Kanad› alt›na almak
Kanat germek
Kara gün dostu
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Koltuk vermek
Komfluda pifler bize de düfler

Duyarl›l›k (4) Aray› yapmak
Edebini tak›nmak
Gözün ayd›n
Hat›r sormak

Estetik (1) ‹çi aç›lmak

Hoflgörü (4) Adamdan saymak
Alttan almak
Gönül almak
Gönül okflamak

Sevgi (9) A¤z›ndan düflürmemek
Ana kuzusu
Anan yahfli baban yahfli
Can›n›n içine sokaca¤› gelmek
Can›n› vermek
Can kurban
Ci¤erimin köflesi
‹lk göz a¤r›s›
Üstüne titremek

Sayg› (6) A¤›r bafll›
Bafl›mla beraber
Baflta tafl›mak
Bafl üstünde yeri olmak
Bafl üstüne
Bir sözünü iki etmemek

Sorumluluk (4) Söz vermek
Sözünde durmak
Sözünün eri olmak
Sözünü tutmak

Sa¤l›kl› Olmaya Önem Verme (2) Yana¤›ndan kan damlamak
Yüzünden kan damlamak

Dürüstlük (3) Aç›k yürek
Aln› aç›k yüzü ak olmak
Aln›n›n ak›yla

Bilimsellik (6) Ak›l hocas›
Ak›l ö¤retmek
Eli kalem tutmak
‹lmini almak
Mürekkep yalamak
Medreseye düflmek

Misafirperverlik (2) Kap›s› aç›k olmak
Sofras› aç›k
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Yukar›daki tabloda görüldü¤ü gibi derlenen deyimler içerisinde en fazla çal›fl-
kanl›k de¤erini yans›tan örnekler tespit edilmifltir (14). Bunu aile birli¤ine önem ver-
me ve dayan›flma de¤erlerini yans›tan deyimler izlemifltir (13). Aile birli¤ine önem
verme ile ilgili deyimler, genellikle evlilik ile ilgilidir. Bunun nedeni, Türk toplumu-
nun ailenin kutsall›¤›na duydu¤u inanç ile aç›klanabilir. 

Deyimlerin ö¤retimi s›ras›nda hem ö¤rencinin söz varl›¤› zenginleflecek hem
de kültüre ait unsurlar kazand›r›lacak, böylece de¤erlerin ö¤retimi de gerçekleflecek-
tir. 

Deyimler bir ders saatinde ö¤retilebilecek bir konu de¤ildir. Deyim ö¤retimi,
uzun bir süreci kapsamaktad›r. Bu nedenle deyimler ö¤renciye kazand›r›l›rken afla¤›-
daki etkinliklerden yararlan›labilir:

1. Ana dili ö¤retiminin en önemli materyali metinlerdir. Derste kullan›lacak
metinlerin hedef kitlelerin seviyesine, Türkçe e¤itiminin ve dersin amaç-
lar›na uygun olmas› flartt›r (Duman, 2003:152). Hedef kitlenin seviyesine
uygun seçilmifl deyimlerin yer ald›¤› metin örnekleri s›n›fa götürülmeli-
dir. Deyimlerin geçti¤i yerler tespit edilmeli, metinden hareketle deyim-
lerin anlamlar› ö¤renciye tahmin ettirilmeli ve cümle içinde kulland›r›l-
mal›d›r.

2. Deyimlerde geçen kelimelerin gerçek ve deyimin mecaz  anlam›n› yans›tan
resimleri gösterip daha sonra bu deyimleri cümle içinde kulland›rma flek-
linde etkinlikler düzenlenmelidir.

3. Deyim ö¤retiminde geleneksel yöntem yerine, deyimin anlam›n› bir hikâ-
yeyle kavratma, ö¤retim yollar›ndan biri olarak tercih edilmelidir. Hikâye-
ye dayand›r›larak yap›lan deyim ö¤retiminin kal›c› ö¤renme sa¤lad›¤› ve
di¤er yollara göre baflar›l› oldu¤u belirlenmifltir (Bayraktar, vd.; 2005). 

4. Deyim ve o deyimin yans›tt›¤› de¤eri efllefltirme yaparak, ö¤renmenin ka-
l›c› olmas› sa¤lanabilir.

5. Ders ifllenifl sürecinde hangi deyimlerin ö¤retilece¤ine dair ihtiyaç analizi
(Bar›n, 2003:312) yap›lmal›d›r. Belirlenen deyimlerin ö¤retimine yönelik
boflluk doldurmal› metinler haz›rlanarak bofllu¤a uygun deyimin getiril-
mesi yoluyla deyimler ö¤retilebilir.

6. Ö¤retilecek deyimlerle ilgili çoktan seçmeli sorular haz›rlanabilir.

SSoonnuuçç

Kültür, kuflaktan kufla¤a aktar›lan bir mirast›r. Bu miras, dil vas›tas› ile bugü-
ne ve gelece¤e tafl›n›r. Dil ö¤retmek, o dilin sahip oldu¤u kültürü ö¤retmektir. Okul-
larda dil e¤itimi, Türkçe dersleri çerçevesinde yürütülmektedir. Toplumun yeni fert-
lerine de¤er ve normlar› aktarmak için kulland›¤› vas›talar›n en güçlüsü atasözleri ve
deyimlerdir (Köksal, 2003:89; Akarsu, 1998:89). Bu nedenle Türkçe Dersi Ö¤retim
Program› deyim ö¤retimi aç›s›ndan gözden geçirilmeli ve gelifltirilmelidir. Türkçe ö¤-
retmenleri, deyimlerin ö¤retilmesi için gereken çal›flmalar› Türk millî e¤itim sistemi-
nin amaçlar›na uygun olarak gerçeklefltirmelidirler.
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Türkçe dersleri sürecinde okuma metinleri arac›l›¤›yla deyimlerin kullan›ld›¤›
yerler üzerinde durulmal›; farkl› örneklerle ve ça¤dafl ö¤retme yöntem-teknikleri kul-
lan›larak ö¤retim seviyelerine göre belli bir sistematik içerisinde Türk kültürünü yan-
s›tan deyimler ö¤retilmelidir.
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IDIOMS ARE EVA EVALUATED FOR LEARNING AND
TEACHING IN TURKISH EDUCATION

Murat ÖZBAY*

Deniz MELANLIO⁄LU**

AAbbssttrraacctt

Idioms are accepted because of society. Generally they are short and ins-
trinsic words. They aren’t used for truth meaningful and added beauty and
lively in the narration. Idioms which have spiritual picces in the society culture
were instrinsis words in society philosophy and as well as they are very impor-
tant for cultural from past to future. For this the younger generation could hear
this inheritance and they have to protect. 

The aim of this studying idioms are established to use the students in
Turkish lesson in the secondary school and are put forward how the students
will use these idioms. Conslusion, idioms and idiom education can be told to
have clear expressions in Turkish lesson education programme in 2005. For this,
education programme and idiom eduation must be revised and progressed in
2005 Turkish teachers have to be become true according to national  education
system to teach idioms and proverbs.

KKeeyy  WWoorrddss:: Turkish education, idiom, values, Turkish education pro-
gramme

* Prof. Dr.; Gazi University, Faculty of Education Department of Turkish Teaching
** Research  Assistant.; Gazi University, Faculty of Education Department of Turkish Teaching
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ANAD‹L‹ DERS‹N‹N ETK‹NL‹K ALANLARI  
VE D‹LB‹LG‹S‹

‹lker AYDIN*

ÖÖzzeett

Kiflinin annesinden ve yak›n çevresinden edindi¤i dildir anadili. Baz›
ola¤anüstü durumlar d›fl›nda, genellikle çocuklar›n annelerinin dilini edindi¤i
gözlemlenmektedir. Çocuk, okula bafllayana kadar, ailesi ve yak›n çevresinden
do¤al yollarla, düzensiz olarak ö¤rendi¤i anadilini, okulla birlikte, düzenli bir
biçimde edinmeye bafllar. Anadili ö¤retiminin temel amac›, okudu¤unu, dinle-
di¤ini anlayan düflündüklerini yaz›l› ve sözlü anlatabilen bireyler yetifltirmektir.
Anadili ö¤retimi tek boyutlu bir bilgi ve beceri alan› olmay›p çok yönlü ve giri-
flik etkinlikleri içeren bir özelli¤e sahiptir. Dil ö¤retiminin temelinde dört temel
dil becerisi olarak kabul edilen dinleme, konuflma, okuma ve yazman›n geliflti-
rilmesi görüflü vard›r ve dilsel becerilerin bir bütünlük içinde, dengeli bir biçim-
de gelifltirilmesi amaçlan›r. Bu çal›flma temelde iki bölümden oluflmaktad›r. Bi-
rinci bölümde anlama, anlatma ve dilbilgisi çal›flmalar›ndan oluflan Türkçe ö¤-
retiminin etkinlik alanlar› tan›t›lm›flt›r. Çal›flman›n ikinci bölümünde ise, anadi-
li ö¤retiminde konu alan› olarak de¤erlendirilen dilbilgisi üzerine örnek bir ça-
l›flma yap›lm›fl; böylece bir dil incelemesi modeli oluflturmaya çal›fl›lm›flt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Anadili, Türkçe, dilbilgisi, dil ö¤retimi, dil incele-
mesi

GGiirriiflfl

Dil, göstergelerden oluflan bir iletiflim arac›d›r. Kifli, kendi iç dünyas›yla d›fl
dünya aras›nda dil arac›yla ba¤lant› kurar. Kendini çevreleyen d›fl dünya ile kurdu-
¤u iletiflim, dili kullanabilme yetisiyle do¤ru orant›l›d›r. Bu ba¤lamda, “dili etkili ola-
rak kullanabilme becerisi, kiflinin iletiflim yetene¤ini belirleyen en önemli de¤iflken-
dir” (Erginer, 2000). Dil, ayn› zamanda, bir ö¤renme ve ö¤retme arac›d›r da: Kifli var
oldu¤u dünyay› dil ile anlar ve anlamland›r›r. Bu anlamda dil insan›n duygu ve dü-
flünce evrenini oluflturan, flekillendirip biçimlendiren en etkili araçt›r: “Dil düflünce-
nin aynas›d›r, dilsiz düflünülemez. ‹nsan salt bir dilde, ancak kendi anadilinde düflü-
nebilir” (Özdemir, 1973: 241). Demek ki dil yaln›zca yal›n bir düflünme arac› de¤il,
düflünceyi oluflturup gün ›fl›¤›na ç›karan üretken bir etkinliktir: “Dil olmadan her dü-
flünce karanl›kt›r” (aktaran Akarsu, 1955: 30).

Dil, düflünme ve iletiflim arac› olman›n yan›nda, insanlar aras› iliflkilere ba¤l›
toplumsal bir olgudur da: Toplumla iliflkimizi onun arac›l›¤›yla sa¤lar, ancak onunla

* Yard. Doç. Dr.; Yüzüncü Y›l Üniversitesi, Fen-Edebiyat Fakültesi, Dil Bilimi Bölümü



toplumun bir parças› oluruz. Bu niteli¤i ile ana dili bireyleri birbirine ba¤layan, bir
toplumu gelifli güzel insan y›¤›n› olmaktan ç›kar›p ulus haline getiren, en önemli öge-
lerden biridir. Ortak dil, milleti oluflturan bireyleri birbirine ba¤lar ve ulus ülküsünü
pekifltirir. Ortak bir dille konuflup anlaflan insanlar ortak bir evreni anlama ve anlat-
ma yolu gelifltirerek yar›nlara güvenle bakarlar. Bir ulusu ulus yapan insan toplulu-
¤unun gelenek ve görenekleriyle inançlar›n›n, de¤er yarg›lar›n›n meydana getirdi¤i
dünya görüflü, yaflama biçimi, toplumun kulland›¤› ortak dilde kendini gösterir, ha-
yat bulur. Anadili etraf›nda öbeklenen bu ortak de¤erler bütünü, en genel ifadeyle
kültür olarak adland›r›l›r. Hem ulus olman›n hem de kültür birli¤inin en temel ögesi
olan anadili, ayn› zamanda, toplumlar›n kültür birikimini kuflaktan kufla¤a aktaran
en etkili araçt›r. Di¤er bir deyiflle anadili, toplumlar›n kültürlerinin aynas›d›r (Mengi,
1987: 40). Güvenç’in (1992: 509) belirtti¤i gibi “kültürde ne varsa dilde de vard›r. Dil-
deki her fley kültürden gelir. Kültür dilde yaflar, geliflir, birikir.” Bu ba¤lamda, “dilin
geliflmiflli¤i ulusun ve kültürün geliflmiflli¤iyle eflde¤erdir” (Yap›c›, 2004: 35). Her dil
kendine has bir kültürel yap›, bir dünya görüflü içerir ve bunu dayat›r: Dil ö¤retimi-
nin bir kültür ö¤retimi oldu¤unu unutmamak gerekir.

Dilbilim Terimleri Sözlü¤ü’nde (Vardar, 1980: 20) “insan›n içinde do¤up büyüdü-
¤ü aile ya da toplum çevresinde ilk ö¤rendi¤i dil” olarak tan›mlanan anadili, “bafllan-
g›çta anneden ve yak›n aile çevresinden, daha sonra da iliflkide bulunulan çevrelerden
ö¤renilen, insan›n bilinçalt›na inen ve bireylerin toplumla en güçlü ba¤lar›n› oluflturan
dildir” (Aksan, 1977: 81). Tan›mlardan da anlafl›ld›¤› gibi, daha çok, kiflinin annesin-
den ve yak›n çevresinden edindi¤i dildir anadili. Baz› ola¤anüstü durumlar d›fl›nda,
genellikle çocuklar›n annelerinin (ya da anne rolünü üstlenen kiflilerin) dilini edindi¤i
gözlemlenmektedir. Dili ö¤renmeye donan›ml› bir biçimde dünyaya gelen çocuk (Tu-
ra, 1983: 13), adeta bir kaydetme cihaz› gibi annesinin ç›kard›¤› sesleri, kulland›¤› söz-
cükleri tekrar ederek dili ö¤renir. Çocuk sadece sözcükleri, tümceleri de¤il, annenin
konufltu¤u dilin ya da a¤z›n seslerini, vurgu, tonlama gibi özelliklerini de kazan›r.

Anadili çocu¤un içinde yaflad›¤› çevrenin ve ba¤l› bulundu¤u toplumsal kül-
türün bir ürünüdür. Çocu¤un, bafllang›çta annesi ve yak›n çevresinden ö¤rendi¤i dil,
ancak en temel ihtiyaçlar›n› karfl›layacak durumdad›r. Zamanla, çocu¤un fiziksel ve
ruhsal geliflimine paralel olarak, ihtiyaçlar› do¤rultusunda, sözcük da¤arc›¤› ve ifade
biçimleri de geliflip zenginleflir. Yaln›z bu geliflme düzensiz ve iliflki içinde bulunulan
çevre olanaklar›yla s›n›rl›d›r. Burada, özellikle televizyonun olumlu/olumsuz katk›-
s›n› göz ard› etmemek gerekir. ‹lkö¤retimle birlikte, anadili dersinin çok yönlü ve de-
¤iflken etkinlikleri, bu gelifligüzel zenginleflmeyi bir düzene ba¤layarak h›zland›r›r.
Demirel (2003: 7) aile ve yak›n çevrede bafllayan anadili ö¤renme sürecini “gelifligü-
zel kültürleme”, okullardaki süreci de “kas›tl› kültürleme” kavramlar›yla aç›klar. Bi-
reylerin yaflam boyu baflkalar›yla sa¤l›kl› iliflki ve iletiflim kurabilmeleri, e¤itimleri s›-
ras›nda her türlü ö¤renmeyi gerçeklefltirebilmeleri, büyük ölçüde anadilini etkili kul-
lanmalar›na ba¤l›d›r. Anadilini düzgün ve etkili kullanma ise ancak iyi bir anadili ö¤-
retimi almakla mümkündür. Ülkemizde anadili olarak Türkçenin ö¤retimi, örgün e¤i-
tim içinde ilkö¤retimin ilk kademesinde bafllamaktad›r. ‹lkö¤retim, ilk okuma ve yaz-
ma ö¤retimi ile temel dil becerileri olan dinleme, konuflma, okuma, yazman›n temel
düzeyde kazand›r›lmas›n›n ve çocuklarda anadili sevgisi ve bilincinin uyand›r›lmas›-
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n›n amaçland›¤› ilk e¤itim basama¤›d›r. Bundan dolay›, ilkö¤retimde Türkçe ö¤reti-
mi büyük önem tafl›r.

Anadili edinimi, insan›n do¤umuyla bafllay›p yaflam› boyunca devam eden ke-
sintisiz bir süreçtir. ‹lkö¤retim basama¤›ndan bafllayarak yüksekö¤retimde de üzerin-
de durulmas› gereken anadili ö¤retiminin temel amac›, okudu¤unu ve dinledi¤ini an-
layabilen, düflündüklerini yaz›l› ve sözlü anlatabilen bireyler yetifltirmektir. Anadili
ö¤retimi, özellikle ilkö¤retimde, bütün derslerin temelini oluflturur. Türkçenin d›fl›n-
daki matematik, fen bilgisi, hayat bilgisi gibi dersler de anadili üzerine kuruldu¤un-
dan, ö¤rencinin anadilindeki yeterlili¤i/yetersizli¤i di¤er derslerindeki baflar›s›n› da
do¤rudan etkileyecektir: “Anadilinde tam olarak geliflmemifl bireylerin, anadillerini
etkili ö¤renme araçlar› olarak kullanamad›klar› bir gerçektir” (Özdemir, 1983: 23).
Anadillerinde yetkinli¤e ulaflan bireylerin yaflamlar› boyunca ö¤renmeye daha yatk›n,
bilgiye ulaflma ve kullanma becerileri daha yüksek olmaktad›r. Bu nedenle, anadilini
iyi kullanabilme yetisinin, ö¤renme ve kendini gelifltirmenin ilk ad›m› oldu¤u söyle-
nebilir. Bireyin, bilgi ve yaflant› birikimini zenginlefltirerek bir senteze varabilmesi, her
fleyden önce, anlama ve anlatma becerilerini çok iyi gelifltirmifl olmas›na ba¤l›d›r. 

Türk e¤itim sisteminde, bireylere zihinsel geliflimlerine ve toplumsal gereksi-
nimlerine dayal› olarak dilsel beceri ve davran›fllar›n kazand›r›lmas› görevi, anadili-
ni temel alan Türkçe ö¤retimine verilmifltir.1 Türkçe dersi ilkö¤retimin I-V. s›n›flar›n-
da s›n›f ö¤retmenleri, VI-VIII. s›n›flar›nda da Türkçe/Türk Dili ve Edebiyat› ö¤ret-
menleri taraf›ndan okutulmaktad›r. Bu çerçevede, s›n›f ve Türkçe ö¤retmeninin göre-
vi, dört temel dil becerisi olarak adland›r›lan dinleme, konuflma, okuma ve yazma ile
ilgili davran›fllar› ö¤rencilere kazand›rmakt›r. Ö¤retmenin bu görevi yerine getirebil-
mesi, Türk dilinin özelliklerini ve genel iflleyifl sistemini bilmesinin yan›nda, onu na-
s›l ö¤retece¤ini bilmesine de ba¤l›d›r. Salt dilbilgisi al›flt›rmalar›yla ve estetik de¤er-
den yoksun metinlerle anadili ö¤retimini gerçeklefltirmek olanaks›zd›r. Türkçe ö¤re-
timinin belirlenen amaçlar›n›n gerçeklefltirilmesinde en önemli etken, ilkö¤retimin bi-
rinci s›n›f›ndan itibaren ö¤rencilere okuma zevk ve al›flkanl›¤›n›n kazand›r›larak oku-
ma kültürü ve bilincinin edindirilmesidir.

AAmmaaçç  vvee  yyöönntteemm

‹nsan›n duygu ve düflünce evrenini gelifltirmek, içinde yaflad›¤› toplumsal ve
kültürel ortam›n bir parças› oldu¤unu hissettirmek, ona anadilini etkili bir flekilde ö¤-
retmeye dayan›r. Bu nedenle ülkelerin e¤itim programlar›nda anadili ö¤retimi ayr›ca-
l›kl› bir yere sahiptir. ‹nsan, toplum ve kültür ba¤lant›s›nda bu denli önemli olan ana-
dili konusu toplumumuzda öteden beri önemsenmemifl ve üzerinde gerekti¤i gibi
durulmam›flt›r. Maalesef ülkemizde, tarihi süreç içinde anadil olarak Türkçe ö¤retimi
hak etti¤i yerde de¤ildir. Bu konu ça¤dafl dilbilim kuramlar› çerçevesinde, yak›n za-
manlarda ele al›nmaya bafllanm›flt›r. Biz de güzel dilimiz Türkçemizin ö¤retimine, bir
nebze de olsa katk› sa¤lamak amac›yla, bu çal›flmay› haz›rlad›k. 

1 Talim ve Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›n›n 22.09.1981 tarih ve 172 say›l› karar›yla kabul edilen,
‹‹llkköö¤¤rreettiimm  OOkkuullllaarr››  TTüürrkkççee  EE¤¤iittiimmii  PPrrooggrraamm››. (MEB 2006 y›l›nda ça¤›n gereksinimleri do¤-
rultusunda söz konusu program› güncellemifltir: MEB Türkçe Dersi Ö¤retim Program›, 6-7-
8. s›n›flar, 2006).



Bu çal›flma temelde iki bölümden oluflmaktad›r. Birinci bölümde anlama, anlat-
ma ve dilbilgisi çal›flmalar›ndan oluflan Türkçe ö¤retiminin etkinlik alanlar› tan›t›l-
maktad›r. Anlama etkinli¤i okudu¤unu ve dinledi¤ini anlama, yani dinleme ve okuma;
anlatma etkinli¤i de duygu ve düflüncelerini sözlü ve yaz›l› anlatma, yani konuflma ve
yazma alanlar›n› içermektedir. Ayr›ca bu bölümde, anadili ö¤retiminde konu alan› ola-
rak de¤erlendirilen dilbilgisi kavram› üzerinde de durulmaktad›r. Dilbilgisinin ana-
dili ö¤retimindeki yeri ve di¤er alanlarla olan iliflkisi tart›fl›lmakta, dilsel becerilerle
dilbilgisi konular›n›n nas›l kazand›r›laca¤› somut öneklerle anlat›lmaktad›r. Birinci
bölümde tüm bu alanlar detayl› olarak de¤erlendirilmifl, Türkçe E¤itimi Program›’n›n
genel amaçlar› do¤rultusunda ve ça¤›n gereklerini yerine getirecek tarzda, söz konu-
su alanlarla ilgili hangi türden etkinliklerin nas›l uygulanaca¤› noktas›nda görüfller
ortaya konulmufltur. Çal›flman›n ikinci bölümünde ise, anadili ö¤retiminde amaçtan
çok araç olarak yer alan ve dinleme, konuflma, okuma ve yazma becerilerini destek-
leyen dilbilgisi üzerine örnek bir çal›flma yap›lm›fl, böylece bir dil incelemesi modeli
oluflturmaya çal›fl›lm›flt›r. 

Yöntem olarak geleneksel dilbilgisindeki tümce çözümleme yöntemi benim-
senmifl, örnek bir birleflik tümce seçilerek tümce ve sözcük s›n›fland›r›lmas›na gidil-
mifl, yan tümcelerin ve sözcüklerin tümce içindeki ifllevleri ele al›nm›fl, bir senteze va-
r›larak örnek bir model oluflturulmufltur. Bizim örnek olarak sundu¤umuz dilbilgisi
çözümlemesi, ilkö¤retimin ikinci kademesine yöneliktir. Bu çal›flmada, hem kuramsal
bilgilere hem de ö¤rencilerin yaparak yaflayarak beceri kazanmalar›n› sa¤layacak dil
etkinlikleri örneklerine yer verilmektedir. Bu çal›flman›n, ö¤retmen ve ö¤retmen
adaylar›n› anadili dersinin temel etkinlikleri ve uygulamalar› konusunda bilgilendi-
rerek anadili ö¤retiminde e¤itim durumlar›n›n zenginlefltirilmesine katk›da buluna-
ca¤› umulmaktad›r.

II

11..  AAnnllaammaa

Anadili e¤itimi okuma, dinleme, konuflma ve yazma olmak üzere dört temel
dil becerisi üzerinde önemle durmay› gerektiren çok amaçl› bir e¤itim alan›d›r. Anla-
ma konusu dinledi¤ini anlama ve okudu¤unu anlama olmak üzere iki etkinlik alan› içe-
rir. Okuma ve dinleme etkinli¤iyle anlama gerçekleflir; insanlar bu iki etkinlikle bir
fleyler ö¤renir. Özellikle okul öncesi yaflant› edinimlerinin ço¤u dinlemeye dayal›d›r.

11..11..  DDiinnlleemmee

Dinleme “insan›n kula¤›na gelen birçok sesten birini seçmesi, alg›lamas› ve
de¤erlendirmesi sürecinin bütününü kapsar. ‹flitme ile dinleme aras›ndaki fark, iflit-
menin istem d›fl›, dinlemenin ise istekle olmas›d›r” (Y›ld›z, 2006: 179). Dinleme süre-
ci, “bireyin seslerin ve konuflma örüntülerinin fark›nda olmas›yla ve bunlara dikkat
vermesiyle bafllar; belli iflaretleri tan›mas› ve hat›rlamas›yla sürer ve anlamland›rma-
s›yla son bulur” (Yang›n, 1999: 30). ‹stemli ya da istem d›fl›, duyulan› anlama ve yo-
rumlama yetisi olarak tan›mlanabilen dinlemenin, çocu¤un yaflam›nda yer alan ilk
anadili edimi oldu¤u söylenebilir. Çocuk okul öncesine ait bütün biliflsel ve duyuflsal
edinimini dinleme ve gözlem yoluyla edinir. Dinleme etkinli¤inin ö¤renme sürecin-
deki yeri ve önemi tart›fl›lamaz. Ö¤rencilerin bir ders süresi içinde dinleyerek ve izle-

u ‹‹llkkeerr AAyydd››nn

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 2233



yerek ö¤renebilece¤i bir konuyu ders d›fl›nda ö¤renebilmesi için üç kat› fazla zaman
ay›rmas› gerekmektedir. 

Zihinsel bir etkinlik olan dinleme yetene¤i çocu¤un zekâs›, kültürel yaflanm›fl-
l›k birikimi, ilgi ve ihtiyaçlar›na göre de¤iflkenlik gösterebilir. Zekâ derecesi artt›kça
dinleme yetene¤i de artmaktad›r. Ö¤renciler I. s›n›fta 3-5 dakika, II-III. s›n›flarda ise
5-10 dakika dinleyebilmekte; dinlediklerinin en belirgin noktalar›n› kavrayabilmekte-
dir. IV-V. s›n›flarda, ö¤renciler 15-25 dakika dinleyebilmekte; dinledikleri üzerine so-
ru sorabilmektedirler. VI-VIII. s›n›flarda ise ö¤renciler 40-50 dakika dinleyebilmekte;
dinlediklerinden hareketle neden-sonuç iliflkisine inebilmektedirler (Y›ld›z, 2003: 60).

Dinleme, dinleyici (al›c›) ile konuflucu (verici) aras›nda gerçekleflen iletiflimin ve
buna dayal› ö¤renmenin temel unsurlar›ndand›r. ‹letiflim sürecinde ö¤renmenin ger-
çekleflebilmesi, al›c›n›n ilgisine, yani al›c›n›n vericiyi dinlemesine ba¤l›d›r. Bu da al›-
c›n›n ihtiyaçlar› ya da duruma haz›r olmas› gibi unsurlarla do¤ru orant›l›d›r. Al›c›n›n,
vericinin iletti¤i göndergelerden hareketle yeni davran›fl biçimleri gelifltirebilmesi de
dinleme yetisiyle edindi¤i o ana kadarki birikimine dayal›d›r. Baflka bir deyiflle, ko-
nuflucunun söylediklerinin dinleyici taraf›ndan alg›lan›p yorumlanmas›, edinilen bil-
gi, beceri ve al›flkanl›klara ba¤l›d›r. Bu da anadili ö¤retimine büyük sorumluluk yük-
lemektedir. Bu çerçevede, ö¤rencilerin seviyelerine göre bir dizi dinleme etkinlikleri,
ilkö¤retimden itibaren ö¤retim programlar›nda etkin olarak yer almal›d›r. Dinleme
etkinlikleriyle “ö¤rencilerin dinledikleri sözü do¤ru alg›lama, yan›t verme, elefltirme,
do¤rulama ya da karfl› koyma gibi tutumlar” gelifltirmeleri amaçlanmaktad›r (Gün-
day, 2007: 61).

Bu etkinliklerin bafl›nda ö¤retmenin ders içindeki kendi etkinli¤i gelir. Ö¤ren-
cilerin s›k›lmadan ilgiyle dersi dinlemelerini sa¤lamak için, ö¤retmen ö¤rencilerin
dikkatini çekebilmeli; bu çerçevede derse eksiksiz haz›rlanmal›, görsel-iflitsel mater-
yaller eflli¤inde tam donan›ml› olarak derse girmeli; dersi güzel, ak›c› ve anlafl›labilir
bir Türkçeyle görsellerden yararlanarak sunmal›; ö¤rencilerin elefltirici dinleyiciler
olarak yetifltirilmesi do¤rultusunda, s›n›fta herkesin söz alabilece¤i demokratik bir
ortam oluflturmal›d›r.

11..22..  OOkkuummaa

Ses dizilerinden oluflan sözcüklerin, duyu organlar›yla alg›lan›p kavranmas›
ve yorumlanmas›na dayanan okuma “yaz›l› bir metnin flifresini çözme ya da grafik-
sel olarak kodlanm›fl bir bildirinin kodunu çözme etkinli¤idir” (Günay, 2000: 9). Oku-
ma sadece sesler, sözcükler ve tümcelerin birbirine ulanmas›yla gerçekleflmez: Oku-
ma, göz ve beyinle yap›lan eflgüdümlü alg›laman›n birbiriyle iliflkilendirilmesiyle
gerçekleflir. Okuma, yaln›zca yaz›l› sembollerin çözümlenmesi de¤il, ayn› zamanda
bu karakterlerden anlam ç›karma eylemidir. Her türlü dil göstergesi beyin taraf›ndan
alg›lan›p anlaml› birimler olarak de¤erlendirilir. Göz, yaz›l› göstergeleri ard› ard›na,
tek tek hissetmesine ra¤men, alg›lama bir bütün halinde gerçekleflir. Alg›lanan gös-
tergeler, daha önceki deneyimlere ba¤l› olarak al›c›n›n belle¤inde anlam kazan›r. De-
mek ki okuma an›nda okuyucunun görevi; dilsel bir birimin kodunu çözümlemek ve
dilsel aç›dan göstergeleri yaflanm›fll›k deneyimine dayanarak anlamland›rmakt›r. 

AAnnaaddiillii  DDeerrssiinniinn  EEttkkiinnlliikk AAllaannllaarr››  vvee  DDiill BBiillggiissii u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/20092244



De¤iflik aflamalardan oluflan okuma ö¤renimi süreci flöyle s›ralanabilir: dilde-
ki sesleri ay›rt edebilme; ses-harf iliflkilerini kurabilme; ses-harf birleflimlerinden ses-
lemler oluflturabilme; seslemlerden sözcük, sözcüklerden de tümce oluflturma; söz-
cük ve tümcelerin anlamlar›n› kavrama. Sürece yak›ndan bak›ld›¤›nda, okuma ö¤re-
niminin sesten sesbirime, sesbirimden sesleme, seslemden sözcü¤e, sözcükten tümce-
ye yay›ld›¤› görülmektedir. Sözcük ve tümceleri anlamland›rma sürecin son halkas›-
n› oluflturmaktad›r. Söz konusu aflamalar birbirleriyle ba¤lant›l› ve bir anlam bütün-
lü¤ü içinde anl›ksal olarak gerçekleflir. Okuma ö¤retimi sürecine görsel etkinliklerle
bafllanmal› (sözcük-resim efllefltirmeleri), ö¤rencilerin belle¤ine çabuk yerleflecek ve
unutulmayacak seviyelerine uygun günlük kulland›¤› somut nesnelerden hareket
edilmelidir. Bu tür efllefltirmeler bir yandan ses-harf çözümlemesinin temelini olufl-
turmakta, di¤er yandan da anlaml› okumay› desteklemektedir. Seçilen sözcükler, ko-
lay hecelenebilir, k›sa, ses-harf bileflimi kolay çözümlenebilecek, çocu¤a duygusal
yönden hitap edebilecek, kavranmas› kolay, anlaml› ve de¤ifltirilebilir tümceler olufl-
turulabilecek nitelikte olmal›d›r. Sözcükler yeni sözcükler üretmeye de uygun düfl-
meli; okuman›n, ard› ard›na dizilmifl sesbirimlerin ve sesbirimlerden oluflmufl söz-
cüklerin ba¤›ms›z birimler olarak seslendirme etkinli¤i olmad›¤› unutulmamal›; söz-
cüklerin anlam› bir bütün içinde de¤erlendirilmeli; özellikle ö¤renci, tümceyi tek an-
lam tafl›yan tek gösterge olarak ö¤renmelidir. 

Ö¤renme, özellikle ilkö¤retimden itibaren okumaya ba¤l›d›r. Ö¤rencilerin bil-
gi da¤arc›¤›n› gelifltirmesi, okuduklar›n› ve dinlediklerini do¤ru anlamas›, duygu ve
düflüncelerin en iyi biçimde sözlü ve yaz›l› olarak ifade edebilmesi, okumaya dayal›-
d›r. Okuma edimi, e¤itim yoluyla gelifltirilen, sab›r ve devaml›l›k isteyen bir beceri-
dir. Okumay› ö¤retmek için ö¤rencilerde okuma zevki ve bilinci gelifltirmek; okuma
güçlü¤ü çeken ö¤renciyi bu etkinlikten küstürmemek, so¤utmamak, ona gereken f›r-
sat ve zaman› vermek çok önemlidir. Okuma etkinli¤i ö¤retmen taraf›ndan asla zor
ve s›k›c› etkinlikler haline dönüfltürülmemelidir. Okuma zevki afl›lanan bir ö¤renci
do¤al olarak iyi bir okur olacak, buna paralel olarak sözcük da¤arc›¤› ve kavram ye-
tene¤i geliflecek ve okuduklar›n› do¤ru yorumlayabilecektir. Okudu¤unu anlayama-
yan ya da okudu¤undan bir fley anlafl›lmayan birinin h›zl› okumas› bir fley ifade et-
mez. Kurall› ve kesintisiz yap›lan sesli ve sessiz okumalar, ö¤rencinin okuma h›z›n›
art›racak, buna paralel olarak da sözcükleri alg›lama ve anlamland›rma yetisi artacak-
t›r. Ö¤rencilere önce sesli okuma etkinlikleri düzenlenmeli, sesiz okumaya daha son-
ra geçilmelidir. Sessiz okumada gözle kavranan anlam, sesli okumada konuflma or-
ganlar›yla seslendirilir. Her sabah derse bafllamadan önce, sesli ve sessiz okuma et-
kinlikleri için belirli bir süre ayr›labilir. Belirli gün ve haftalar› kutlamaya yönelik
programlar sesli okuma etkinli¤i için f›rsat olabilir. Sözcük say›s›na göre yap›lan
ödüllü sesli okuma yar›flmalar› ya da en fazla kitap okuyan ö¤rencinin ödüllendirme-
si, okumay› teflvik eden etkinlikler aras›nda de¤erlendirilebilir. 

Özellikle okumaya yeni bafllayan çocu¤un okuma iste¤ini art›racak, bask› ka-
litesi yüksek, resimli, k›sa metinli çocuk kitap ve dergilerinin okuma köflelerinde ra-
hatça ulafl›labilecek tarzda bulundurulmal›d›r. Türkçe derslerinde ö¤renciler seviye-
lerine uygun farkl› metin türleriyle karfl› karfl›ya getirilmeli; metinlerdeki sözcük sa-
y›s›na dikkat edilmeli, çocu¤un okuma seviyesi ilerledikçe, daha fazla sözcük say›s›
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içeren metinlere geçilmelidir. Burada telaffuzu zor, hecelenmesi güç, uzun sözcükle-
rin metinlerde yer almamas›; hikâyelerde geçen yabanc› sözcük ya da özel adlar›n,
Türkçe telaffuz edildi¤i gibi yaz›lm›fl olmas›, okumaya yeni bafllayan çocuklar›n ki-
taplar›na yönelik önemli de¤iflkenlerdir. Bu tarz sözcüklerin, okuma edimi tamamen
yerlefltikten sonra, ö¤renciyle karfl›laflt›r›lmas› sa¤lanmal›d›r. Seçilecek kaynaklar ge-
nelde çocuk edebiyat›na hitap edecek türler olmal›d›r. Edebi kültürün gelifltirilmesi
ba¤lam›nda, okuma seviyesi ilerledikçe, küçük hikâyelerin yan›nda büyük eserlere
de geçilmelidir. Çocuklar›n metinlerden bilgi edinmeyi, söz konusu metinleri hayat›
tan›maya ve kiflisel geliflimlerine yard›mc› araçlar olarak kabullenmeyi ö¤renmeleri
gerekir. Ancak bu ba¤lamda, okuma ö¤retimi amac›na ulaflabilir. Ö¤rencilerin sözlü
ve yaz›l› anlat›m yetene¤ini gelifltirecek edebiyata, yaz›l› kültüre girifle yönelik oku-
ma sürekli ön planda tutulmal›d›r. Okuma, alg›lama-kavrama-yorumlama üçgeni
çerçevesinde ele al›nd›¤›nda, anlaml› okuma niteli¤i kazanacakt›r.

Burada, Türkçe ders kitaplar›ndaki metinlerin üzerinde de biraz durma zo-
runlulu¤unu hissediyoruz. Anadili dersinde ö¤renciler, Türkçeye yönelik temel edi-
nimleri edebi metinler arac›l›¤›yla kazanmaktad›r. Edebi metinlerde ö¤renciler, dilin
hem dilbilimsel hem de biçem aç›s›ndan zengin kullan›m›yla tan›flmaktad›rlar. Türk-
çe ders kitaplar›nda okuma, dinleme, anlama becerisini kazand›rma ve gelifltirmeye
iliflkin amaçlara yönelik olarak, her konuda bir metin bulunmaktad›r. Metinlerin ifl-
lenmesinde, sorular sorularak anlaman›n h›zland›r›lmas›na ve s›nanmas›na yönelik
bir sistem izlenmifltir. Asl›nda, her tema için en az iki metin ya da kimi zamanda sa-
dece yönergeler, resimler ve aç›klamalar bulunmal›; hiçbir konuda, sadece bir metne
ba¤l› kal›nmamal›d›r. Metinler mümkün oldu¤u kadar k›sa tutularak ayn› izlekteki
farkl› metin türlerine yer verilmelidir. Metinler görsel okumay› destekleyecek görsel
unsurlarla mutlaka desteklenmelidir. Kitaplardaki metinler daha çok bir durumu, bir
olay› aç›klay›c›, bilgi verici nitelikteki metinler olmal›. Bu tarz metinler, ö¤rencinin
sözcük da¤arc›¤›n› pek zorlamayan, bilinmeyen sözcük içermeyen, daha çok dil ve
dilbilgisi konusunda ö¤rencileri bilgilendirmek ve bilinçlendirmek amac›n› güden
metinlerdir. Türkçe ders kitaplar›, özellikle ö¤rencileri konuflturmaya, incelemeye, ar-
kadafllar›yla paylaflmaya, arkadafllar›n›n düflüncelerini dinlemeye yönelten çal›flma-
lar içermelidir. Kitaplarda, okunan metinlerin anlafl›l›p anlafl›lmad›¤›n› s›nayan soru-
lar yan›nda; dilin iflleyiflini, çeflitli alanlarda kullan›l›fl›n› aç›klayan, örneklendiren bil-
gilere de yer verilmelidir. Dilin iflleyifline, sanatsal kullan›m›na ve dilbilgisine iliflkin
bilgiler ö¤rencilere aktar›l›rken, ö¤rencinin düzeyine uygun metinler seçilmeli; ö¤-
rencilerin bu metinleri okuduktan sonra yaflamlar›nda karfl›laflt›klar› olaylarla iliflki-
lendirmeleri istenmelidir. Ö¤rencilerin dil yetilerinin sadece soyut sözcük ve cümle-
ler arac›l›¤›yla de¤il, ancak bir bütünlük içeren edebi metinler arac›l›¤›yla, ba¤lamdan
hareketle gelifltirilebilece¤i unutulmamal›d›r (Günday, 2005: 5).

Metin çözümlemeleri, kelime da¤arc›¤›n›n zenginlefltirilmesi, okuma, metnin
dilinin, anlat›m›n›n ve türünün incelenmesi Türkçe dersinin etkinlikleridir (Sa¤›r,
2002). Ö¤renciler okumaya yönlendirilirken nas›l okuyacaklar›, okurken nelere dik-
kat etmeleri gerekti¤i belirtilmeli; metindeki karakter isimleri, anlat›m biçimleri, ya-
zar›n tercih etti¤i sözcükler gibi çeflitli özelliklerin ö¤renciler taraf›ndan alg›lanmas›-
na özen gösterilmelidir. Özellikle, yazar›n kulland›¤› sözcüklerin, sözlüksel alan›yla
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anlamsal alan›n saptanmas›, metnin kavran›p yorumlanmas›nda büyük yarar sa¤la-
yacakt›r. Ö¤renciler, metindeki çeflitli anlat›m biçimlerine odakland›r›larak okuma-
anlama sürecinin çok yönlü de¤erlendirilmesi hedeflenmeli; önceden kabul edilmifl
tek bir yorumdan hareketle metni anlamland›rmak yerine ö¤rencilerin bak›fl aç›lar› ve
elefltirilerini de de¤erlendirmeye alan bir yaklafl›m ö¤retmen taraf›ndan benimsenme-
lidir. Metin anlama becerisine yönelik olarak, okunan metnin sonlar›, temel karakter-
leri, olay›n geçti¤i zaman ve mekân de¤ifltirilebilir; metinler küçük sahnelere bölüne-
rek sahnelenebilir; örnek metinlerden hareketle yeni metinler oluflturulabilir; ö¤ren-
cilerden ifllenen metinle benzer izlekteki resimleri yorumlamalar› (görsel okuma) is-
tenebilir. Bu tarz çal›flmalarla metinlerin yap›s› ve içeri¤i de incelenmektedir. Metin
üretme çal›flmalar›, ayn› zamanda dil çal›flmalar›n› da kendi içinde bar›nd›rmakta;
böylece okumay› aktif bir etkinlik haline dönüfltürmektedir.

Yukar›da sözü edilen okuma çal›flmalar›, do¤al olarak dinleme becerisini ge-
lifltirmeye de hizmet etmektedir. Her ö¤renci araflt›rd›¤›, gözlemledi¤i konuyu s›n›fa
sunarken, bu durum, di¤er çocuklar›n dinleme becerisini gelifltirmeye yönelik bir ça-
l›flma da oluflturmaktad›r. Öte yandan “her okuma ayn› zamanda yazmad›r” (Günay,
2000: 7). Okuma edimi, yazma ediminden sonra gerçekleflen bir etkinliktir. Bu iki et-
kinlik eflzamanl› gerçeklefliyor gibi görünse de, öncelik yazma edimindedir. Buna kar-
fl›n, yazma edimindeki yetkinlik okuma edimindeki yetkinli¤e ba¤l›d›r. Okuma edi-
mi artt›kça, buna paralel olarak yazma yetisi de artacakt›r. Öte yandan, okuma moti-
vasyonunu art›rmaya yönelik olarak, ailelerde kitap okuyan eriflkin modeller olmal›-
d›r. Özellikle, her aile için, tüm bireylerin okuma yapaca¤› bir okuma saatinin belir-
lenmesi fliddetle önerilir.

22..  AAnnllaattmmaa

Anadili ö¤retiminin etkinlik alan› içinde de¤erlendirilen dinleme ve okuma, ö¤-
rencinin “anlama” yetene¤ini gelifltirmeye yönelik etkinliklerdir. Fakat bir dili bil-
mek, o dille söyleneni, yaz›lan› anlayabilmek kadar, duygu ve düflüncelerini o dille
anlatabilmek de demektir. Bu ba¤lamda anlatma becerileri, konuflma (sözlü anlat›m)
ve yazma (yaz›l› anlat›m) olmak üzere iki etkinlik alan›n› içerir. Sözlü ve yaz›l› anla-
t›mda genel amaç, “ö¤rencilere görüp izlediklerini, dinlediklerini, okuduklar›n›, ince-
lediklerini ve düflündüklerini, tasarlad›klar›n› söz ya da yaz› ile do¤ru ve amaca uy-
gun olarak anlatma beceri ve al›flkanl›¤›n› kazand›rmakt›r” (MEB, 1995).

22..11..  KKoonnuuflflmmaa

Gündelik hayat›n en temel ihtiyaçlar›ndan olan konuflma kavram›yla ilgili ya-
p›lan tan›mlar, “genellikle bir baflkas› ile anlaflabilmede araç olma özelli¤i üzerinedir”
(K›l›ç, 2000). Tafler’e göre konuflma “duygu, düflünce ve dilekleri görsel, iflitsel ögeler
arac›l›¤› ile karfl›m›zdakine iletmek, aç›klamak, d›fla vurmakt›r” (aktaran Y›ld›z, 2006:
153). Konuflma duygu, düflünce ve isteklerin çeflitli jest ve mimiklerle desteklenerek
sözle ifade edilmesidir. Toplumdaki rolü ve konumu ne olursa olsun herkes ifl ve u¤-
rafl›s› do¤rultusunda gerekli konuflmalar› yaparak amac›na ulaflmaya çal›fl›r. Konuflu-
cu, konuflmaya geçmeden önce beyninde birtak›m tasar›lar tasarlar. Sonra bu tasar›-
lar› hangi sözlerle dile getirece¤ini saptar. Bir di¤er deyiflle, zihninde haz›r bulunan
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sözcüklerden söylemine uygun olanlar› seçer. ‹lgi s›ras›na göre ve dilin dayatt›¤› ku-
rallar çerçevesinde seçtikleri sözcükleri yan yana dizerek dinleyiciye mesaj›n› iletir. 

Konuflma, duygu ve düflünce al›flverifline dayal› bireyler aras›ndaki yaflant›la-
r›n paylafl›lmas› sürecidir de. ‹nsanlar edindikleri bilgi ve deneyimlerini ancak konu-
flarak birbirlerine aktarabilmekte, yine karfl›laflt›klar› güçlükleri ancak bir baflkas›yla
paylaflarak aflabilmekte, çözüm bulabilmektedir. Demirel’e göre, insanlar aras›ndaki
en önemli iletiflim ve etkileflim arac› olan konuflman›n, fiziksel, fizyolojik, psikolojik
ve toplumsal olmak üzere dört niteli¤i bulunmaktad›r. Konuflman›n fiziksel niteli¤i-
ni ses oluflturur. Konuflma ses dalgalar›n›n bofllukta yay›lmas›yla gerçekleflir. Konufl-
man›n fizyolojik niteli¤i, insan vücudundaki çeflitli organlar›n yard›m›yla ses ürete-
bilmesi, sözcükleri telaffuz ederek konuflabilmesidir. Konuflman›n psikolojik niteli¤i-
ni bireyin duygu, düflünce ve iste¤ine dayanan konuflma dinami¤i oluflturur. Konufl-
man›n toplumsal niteli¤ini de dilin iletiflim ifllevi üstlenir (Demirel, 2003: 90).

Di¤er taraftan konuflma, demokratik bir toplumda vazgeçilemeyecek en temel
bireysel hak ve özgürlüklerden biridir. Onun için, ö¤rencilere topluluk önünde her-
hangi bir konuya yönelik duygu ve düflüncelerini çekinmeden söyleyebilme, baflka
bir deyiflle kendini rahat bir biçimde ifade edebilme becerisinin kazand›r›lmas› önem-
lidir. ‹yi konuflma, medenî cesaretin ve kendine güven duygusunun en önemli göster-
gesidir. Bunun için, ilkö¤retimden bafllayarak ö¤rencilere görüp izlediklerini, duygu,
düflünce ve tasarlad›klar›n› sözle, do¤ru ve amaca uygun olarak anlatma becerisi ka-
zand›rma, onlara söz söylemenin kural ve tekniklerini ö¤retme, öncelikle Türkçe ö¤-
retiminin sorumlulu¤u alt›dad›r (MEB, 1995). Güzel Konuflma ve Yazma ya da Dil ve
Anlat›m gibi derslerin temel dayana¤› bu yaklafl›md›r. Bu tarz dersler, bofl vakitlerin
de¤erlendirildi¤i dersler ya da say›sal derslerin etüt saatleri olarak görülmemeli, ö¤-
rencilerin kendilerini sözlü ve yaz›l› en iyi flekilde ifade edecekleri, ana dillerindeki
yetkinliklerini pekifltirecek tarzda, dolu dolu ifllenmelidir.

Kaliteli bir ses etkili konuflman›n ilk ad›m› olsa gerek. Tafler (aktaran KILIÇ,
2000)  kaliteli bir sesin de¤iflkenlerini “iflitilebilirlik, ak›c›l›k, hofla giderlik, anlaml›l›k”
olarak s›ralar. Bu ba¤lamda, ö¤rencilerin konuflma yetersizliklerini flu bafll›klar alt›nda
toplamak mümkündür: Seslendirme/söyleme/duyurma eksikleri, kavrama eksikli¤i,
çekingenlik, gereksiz beden hareketleri yapma, yerel a¤›z kullan›m›, anlat›m yetersiz-
li¤i, kural bilmeme/kurala uymama, gereksiz söz söyleme, da¤›n›k konuflma, konufl-
ma bozukluklar›, kekemelik, atlama, pelteklik, tutukluk, gevfleklik (Y›ld›z, 2006: 156-
161). Konuflma e¤itiminde üzerinde önemle durulmas› gereken konulardan biri de te-
laffuzdur: Telaffuz hatalar›yla dolu bir konuflman›n inand›r›c› ve etkili olmas› müm-
kün de¤ildir. Konuflma, özellikle yerel a¤›z özelliklerinden ar›nd›r›lmal›d›r. K›saca, iyi
bir konuflma sesi iflitilebilir, ak›c›, aç›k, kula¤a hofl gelmeli, esnek olmal› ve müziksel
unsurlar içermelidir. Etkili konuflabilmenin bir di¤er de¤iflkeni de anadilde yeterli söz-
cük birikimine sahip olmakt›r. Konuflan kifli kendini do¤ru ifade edebilecek bir sözcük
da¤arc›¤›na sahip de¤ilse, kulland›¤› sözcüklerin düz anlam ve yan anlamlar›n› bilmi-
yorsa, konuflmas› yeknesakl›ktan kurtulamayacak, dinleyiciyi etkilemesi ya da ikna et-
mesi zorlaflacakt›r. Sonuçta etkileyici bir ses, sözcüklerin do¤ru telaffuzu, zengin bir
sözcük da¤arc›¤›, konuflma iste¤i, konuflman›n çeflitli jest ve mimiklerle desteklenme-
si, kiflinin kendine has üslubu etkili bir konuflman›n temel unsurlar›d›r.
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Sözlü iletiflimin temel dayana¤› olan konuflma, bireyin zihinsel, kültürel ve
sosyal gelifliminin en önemli göstergelerindendir. Di¤er dil becerilerinde oldu¤u gibi,
konuflma da e¤itim yoluyla gelifltirilebilir. Sözlü anlat›m etkinlikleri, ö¤rencilerin bi-
reysel ve toplumsal gereksinimleri göz önünde bulundurularak flekillendirilmeli; bi-
reysel olarak ö¤rencinin rahat ve aç›k flekilde, kendini ifade becerisini gelifltirmesi, s›-
n›fta çeflitli etkinlikler uygulanarak sa¤lanmaya çal›fl›lmal›d›r. Konuflma e¤itimi kap-
sam›nda, ö¤retmen her ö¤renciye konuflma f›rsat› vermeli; duygu ve düflüncelerini
özgürce aç›klayabilece¤i, kendini içinde rahat ve huzurlu hissedebilece¤i sa¤l›kl› or-
tamlar oluflturmal›d›r. Özellikle ö¤retmen cesaretlendirici olmal›, s›n›fta herkesin söz
alaca¤› konuflma etkinlikleri saptamal›d›r. Söz alma konusunda belirleyici olan›n ö¤-
retmen olmad›¤›, herkesin konuflma hakk›n›n oldu¤u ö¤retmen taraf›ndan ö¤rencile-
re hissettirilmelidir. Bu çerçevede, ö¤rencilerden okuduklar› ya da dinledikleri bir öy-
küyü anlatmalar›; flark› söylemeleri; günü özetlemeleri; seviyelerine uygun de¤iflik
cismi, metni, resmi ya da izledikleri bir filmi yorumlamalar›; düzenlenen küçük çap-
l› forumlarda bir düflünceyi savunmalar› istenebilir. 

Ö¤rencilerin seviyelerine uygun çeflitli oyunlar, tart›flma ve grup çal›flmalar›
da anlat›m etkinlikleri aras›nda de¤erlendirilebilir. Oyunlar ve grup çal›flmalar›nda
farkl› dil al›flt›rmalar›na yer verilir. Bunlardan baz›lar› flunlard›r:

Okudu¤unu, dinledi¤ini anlatma: Hat›rlamaya iliflkin dil al›flt›rmalar›.
Gördü¤ünü, izledi¤ini anlatma: Gözleme iliflkin dil al›flt›rmalar›.
Konuflma, paylaflma, karfl›t görüfller alma: Tart›flmaya dayal› dil al›flt›rmalar›.
Öykü, an› anlatma: ‹mgelemeye iliflkin dil al›flt›rmalar›.
Oyunlaflt›rma: S›n›fta rol da¤›l›m› yap›larak bir öykü ya da roman›n canland›-

r›lmas›, drama. Serbest veya yaz›l› metne ba¤l› dil al›flt›rmalar›.

Oyunlarda dikkat edilmesi gereken noktalar›n bafl›nda rol paylafl›m›ndaki
eflitlik, rollerin ö¤renci taraf›ndan seçilmesi ve rollerin s›rayla de¤ifltirilmesi gibi ko-
nular gelir. Anlat›m etkinliklerindeki amaç, ö¤renilmesi gereken yeni bir konuyu ö¤-
renmek ya da sözlü bir s›nav de¤ildir. Bunlar e¤lendirici, rahatlat›c› etkinliklerdir. Ö¤-
retmenin ö¤renciyi s›kmamas›, oldukça sevecen, yap›c› ve cesaretlendirici olmas› ge-
rekir. Oyunlaflt›rma çal›flmalar› ö¤rencilerin hayal kurma, yorum yapma, beden dili-
ni kullanma, dinleme-anlama becerilerini ve özgüvenlerini gelifltirmekte; böylece
kendilerini daha iyi ifade etmelerine ve sosyalleflmelerine yard›mc› olmaktad›r.

22..22..  YYaazzmmaa

Bir kodlama sistemi olan yazma, duygu ve düflüncelerimizi ifade edebilmek
için gerekli sembol ve iflaretleri anl›ksal olarak üretebilme etkinli¤idir. Yazman›n ger-
çekleflmesi için parmak ve bilek kaslar›n›n belli olgunlu¤a eriflmesi beklenir. Bu yüz-
den, dört temel dil becerisinden en son edinileni yazma becerisidir. Yazma ö¤retimi-
nin bafllang›c› son derece önemli, hassas ve son derece zordur. Bafllang›çta at›lan
ad›mlar sayesinde çocuklar yazma basamaklar›na ya geç var›rlar ya da varamazlar
(Baymur,1968). Özellikle günümüzde ilkö¤retim okullar›nda 2005-2006 e¤itim ve ö¤-
retim y›l›yla birlikte yeni müfredat program›na2 göre uygulanmaya bafllan›lan bitiflik

2 MEB Türkçe 1-5 Program›, 2005.
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e¤ik yaz› yöntemi durumu daha da zorlaflt›rmakta, ö¤rencilerde telafisi güç, büyük
b›kk›nl›k ve baflaramama duygusu uyand›rmaktad›r. 

‹lkö¤retim boyunca yap›lan bütün anadili ö¤renme etkinliklerinden yazma
becerisi “yazd›rmak” ile kazand›r›l›r. Bu etkinlik nerdeyse ilkö¤retimin tamam›n›
kapsar. Burada dikkat edilmesi gereken en önemli nokta okula yeni bafllayan ö¤ren-
cileri yazma etkinli¤i alt›nda ezmemek, onlar› daha e¤itim-ö¤retim hayat›n›n bafllan-
g›c›nda okuldan küstürüp so¤utmamakt›r. Çocuklar›n fiziksel geliflimleri tamamlan-
mad›¤›ndan, özellikle de parmak ve bilekleri tam güçlenmedi¤inden kendilerini çok
yo¤un bir yaz› yazd›rma bombard›man›na tutmak, onlar› çok çabuk yormakta, b›kt›r-
makta, okuldan so¤utmakta ve baflaramama duygusunu pekifltirmektedir. Yazd›rma
etkinliklerden yorulan, s›k›lan çocuklar okulu sevmemeye bafllamakta ve art›k okula
gitmek istememektedirler. Bu da onlar› ailelerinin fliddetli bask›s›yla karfl› karfl›ya ge-
tirmektedir. Daha okulun ne oldu¤unu anlamaya çal›flan küçücük yürekler, okuldaki
s›k›c› ve yorucu yaz› etkinlikleriyle ebeveynlerinin yo¤un bask›lar› aras›nda s›k›fl›p
kalmaktad›rlar.

Yazma, duygu ve düflüncelerimizi ifade edebilmek için gerekli kodlamalar›
yapabilmek; sembol ve iflaretleri kurallar›na uygun bir flekilde ve okunakl› olarak
üretebilmektir. ‹nsano¤lunun iletiflimde kulland›¤› en etkili ve kal›c› iletiflim araçla-
r›ndan birisi olan yaz›daki önemli unsurlar ise h›z ve okunabilirliktir. Bu iki unsurun
istenilen seviyede olabilmesi, sesbirimlerin (harflerin) flekil olarak basit ve kolay üre-
tilebilir nitelikte olmas›yla iliflkilidir. Yazmadaki harflerin fiziksel üretimiyle ilgili ye-
tersizlikler, metin oluflturmaya yönelik düflünme süreçlerini olumsuz yönde etkile-
mektedir. Di¤er bir de¤iflle, çocu¤un yazmas› çok yavafl ise düflünce ve tasar›lar›n› kâ-
¤›t üzerine aktaramadan kaybetmektedir. Dikkatin, yaz›n›n düflünsel seviyede dü-
zenlenmesinden harflerin ve sözcüklerin yaz›m› üzerine çevrilmesi, oluflturulacak
metinlerdeki tutarl›l›¤› ve anlam bütünlü¤ünü olumsuz yönde etkiler. Yazma süreci-
nin oluflturdu¤u s›k›nt›dan dolay› da ö¤rencinin yazma iste¤i ve güdüsü kaybolur.
Öte yandan oturufl, kas geliflimi, yönler, el tercihi, boflluklar, harflerin flekilleri, yaz›-
m›nda güçlük çekilen harfler, kalem tutma ve defterin pozisyonu, yazma h›z› gibi et-
kenler yazmay› etkileyen unsurlar aras›nda s›ralanabilir (Akyol, 2000).

Ö¤renciler do¤ru konuflma ile kazand›klar› bir tak›m ses tasar›mlar›n› daha
sonradan yaz› haline koyarlar (Baymur,1968). Yazmadan önce görsel okuma etkinli¤i
yap›lmakta; böylece yaz›lacak fley, haf›zaya yerleflmesi için, s›kça sesli olarak tekrar
edilmektedir. Buna yaz›lacak sesbirim ya da seslemin kavramlaflt›rma etkinli¤i de de-
nilebilir. Çocuklar, sesten bafllayarak tek seslemli sözcüklere, tek seslemli sözcüklerden
birden fazla seslemli sözcüklere geçerler. Özellikle, her ses için, o sesin geçti¤i kendi
yaflant›lar›ndan sözcükler seçilerek kavramlaflt›rma yoluna gidilir; sonra yazmaya ge-
çilir. Sesten sesbirime, sesbirimden sesleme, seslemden sözcü¤e ve sözcükten yavafl
yavafl basit tümcelere geçilir. Oldukça uzun, yorucu ve s›k›c› olan bu süreçte, baflta
vurgulanan hatalara düflmemek için yazma etkinlikleri çeflitli oyun, boyama, flark›
söyleme, film izleme gibi faaliyetlerle renklendirilmelidir. Çocuklar bafllang›çta tümce
içindeki sözcüklerin yerini bilmezler; yani tümce içinde ögelerin kurall› diziliflinden
haberdar de¤ildirler. Bundan dolay›, ö¤rencilerce oluflturulan basit tümcelerin, s›n›fça
tekrarlan›p deftere yaz›lmas› etkinli¤ine dayal› tümce tekni¤i çal›flmalar› yap›lmal›d›r.
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Ö¤renciler tümce yazma çal›flmalar›n› baflar›yla yerine getirdikten sonra, birkaç tüm-
ceden oluflan anlaml› bütüncelerin yaz›lmas›na geçilmelidir. I. s›n›fta konuflulan konu
ya da ifllenilen metinden ç›kan sonuç 2-3 cümle olarak birlikte yaz›l›r. Yaz›lacak cüm-
leyi ö¤retmen ö¤rencilerin kat›l›m›yla belirler. Sonra sözcükleri teker teker söyleyerek
tümceyi yazd›r›r. Bu arada gerekli denetimi yapar, yaz›m hatalar›n› düzeltir. Daha son-
ralar› tümceyi belirledikten sonra yazma iflini ö¤rencilere b›rak›r. Bu durum ilk üç s›-
n›fa kadar sürer. IV. s›n›fta bireysel yazmaya geçilir (Demirel, 2003: 103).

Dört temel dil becerisinin son halkas›n› oluflturan yazma becerisi, okuma be-
cerisiyle do¤ru orant›l› bir etkinliktir. Kifli ne kadar çok okursa yazma yetene¤i de o
derece geliflecektir. Yazma bir düflünme etkinli¤idir de: tasar› ve düflüncelerimiz ya-
z›yla ortaya ç›kar, hayat bulur. Buradan hareketle “kompozisyon dersleri ö¤rencilere
duygu ve düflüncelerini düzgün ve etkili bir biçimde aktarma yöntemlerini ö¤retir-
ken, onlara ayn› zamanda düzenli düflünme al›flkanl›¤› da kazand›r›r” (Kavcar ve
Kantemir, 1986: 80). Düzgün, tutarl› ve etkili bir yaz› için duygu ve düflünceyi en iyi
yans›tacak sözcükler seçilmeli, seçilen sözcükler dilin iflleyifl düzenine göre yan yana
dizilerek tümcelere, tümceler paragraflara, paragraflar da metinlere dönüfltürülmeli;
yazma etkinlikleri okuma, dinleme ve konuflma becerilerini de gelifltirecek tarzda, bir
bütünlük içinde ele al›nmal›d›r. Ayr›ca, iyi bir yaz›l› anlat›m için, yaz›m konusunun
s›n›rland›r›lmas›, ana düflüncenin belirlenmesi ve yaz› plan›n haz›rlanmas› büyük
önem tafl›maktad›r (Ulu¤,1996). 

Türkçe ilkö¤retim program›nda, yaz›l› ve sözlü anlat›m› gelifltirmeye yönelik
genel amaç ö¤rencilere gördüklerini, incelediklerini, yaflad›klar›n›, duyduklar›n›,
okuduklar›n› ve düflündüklerini söz ve yaz› ile do¤ru, amaca uygun olarak anlatma
yetene¤ini kazand›rmakt›r. Türkçe ders kitaplar›nda yaz›l› ve sözlü anlat›m› gelifltir-
mek amac›yla okunan metinlere yönelik sorular sorulmakta ve ö¤rencilerden bu so-
rular› yan›tlamalar› istenmektedir. Yaz›l› ve sözlü anlat›m› gelifltirmek amac›yla oku-
nan metinlere yönelik soru sorma yönteminden vazgeçilmeli, metinlerin anlafl›l›p an-
lafl›lmad›¤›n›n yaz›l› ve sözlü olarak s›nanmas›ndan çok, ö¤rencilere metin oluflturma
süreci ö¤retilmeye çal›fl›lmal›d›r. Türkçe ders kitaplar›nda metinlerle ilgili sorular, sa-
dece ö¤rencinin metni anlay›p anlamad›¤›n› ölçmek amac›yla kullan›lm›fl, ö¤renciyi
yeni bir metin oluflturmaya yöneltecek herhangi bir yönergeye yer verilmemifltir. So-
rular, ö¤rencilerin kendi tümcelerini kurmaya gereksinim duymadan metindeki tüm-
celerin aktar›lmas›yla yan›tlanabilecek türdendir. Ö¤rencileri yorum yapmaya, dü-
flünmeye ve yazd›rmaya yöneltecek sorulara çok az yer verilmifltir. Türkçe ders kitap-
lar›nda, ö¤rencileri yazmaya veya anlatmaya yöneltmek amac›yla soru-yan›t tekni¤i
pek kullan›lmamal›; ö¤rencilere farkl› anlat›m biçimlerini göstermek amac›yla, çeflitli
konularda makale, deneme, mektup, haber, rapor, vb. örneklerine yer verilmelidir.
Özellikle metin oluflturma süreci kitapta bafllamal› ve ö¤renci taraf›ndan gelifltirilme-
si hedeflenmelidir. 

Kendi metnini oluflturmak için flu etkinlikler izlenebilir:

1. Resimlere bakarak tan›mlamalar yapma, metinle ilgili resmi yorumlama.

2. Örnek metindeki eylemleri edilgen yap›ya çevirerek tekrar yazma. 

u ‹‹llkkeerr AAyydd››nn
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3. Yar›m b›rak›lm›fl bir diyalogu tamamlama.

4. Konuflma baloncuklar› oluflturma.

5. Diyalogu metne çevirme.

6. Konuflma diliyle yaz›lm›fl bir metni yaz› diline aktarma.

7. Sözcük listesi ç›karma.

8. Kitapta verilmifl bir metne sözcükler ekleyerek uzatma.

9. Okunan bir öykü, f›kra, fliir, makale, deneme, vb. yar›da kesilerek, ö¤ren-
cilerden tamamlamalar›n›n istenmesi.

10. Çeflitli edebi türlerin bir bölümünün verilmeyerek, (örne¤in, öykünün çö-
züm bölümü) ö¤rencilere tamamlatt›r›lmas›. 

11. Verilen bir öykünün, ö¤renciler taraf›ndan kahramanlar›n›n ya da eylem-
lerinin de¤ifltirilip yeniden yaz›lmas›.

12. Ö¤rencinin bir kahraman›n yerine kendini koyup yeni bir öykü ya da öy-
künün bir bölümünü oluflturmas›.

33..  AAnnaaddiillii  öö¤¤rreettiimmiinniinn  kkoonnuu  aallaann››::  DDiillbbiillggiissii

Günümüz dil e¤itiminde “dilbilgisinin önemini yitirdi¤i, dilbilgisi ö¤retimi-
nin art›k ça¤d›fl› oldu¤u” gibi görüfller ileri sürülebilmektedir. Anadili e¤itiminde dil-
bilgisi ö¤retiminin gereksizli¤i çeflitli biçimlerde dile getirilirse de son y›llarda dilbil-
gisinin yeniden önem kazanmaya bafllad›¤› bilinmektedir (Ayd›n, 1996). Evet “dilbil-
gisi ikincil önemdedir, ama dil ö¤retimindeki vazgeçilmezli¤i her zaman kabul edil-
mektedir. Dilbilgisi salt biçimsel bir düzenek de¤il, belirli ifllevleri yerine getiren bir
düzen olarak alg›lanmaktad›r. Amaç iletiflim oldu¤una göre, dilbilgisi çal›flmas› da
ancak iletiflime katk›da bulundu¤u ölçüde yararl›d›r. Üstelik en iyi genellemeler dil-
de oldu¤una göre dilbilgisinden vazgeçilemez.”(Kocaman, 1983). Hudson, dilbilgisi
ö¤retimi yap›lmas›n›n gerekçelerini flöyle s›ralar: “dile iliflkin sayg›y› ve özgüveni
oluflturmak, standartlar› belirlenmifl dil ö¤retimine yard›mc› olmak, dil baflar›s›n› art-
t›rmaya yard›mc› olmak, yabanc› dil ö¤retimini kolaylaflt›rmak, dil ve kültüre iliflkin
farkl›l›klara yönelik hoflgörüyü artt›rmak, bilimsel yöntem ve analitik düflünmeyi ö¤-
retmek, dili kötüye kullananlara karfl› dili korumak, dilin sorunlar›n› anlamaya yar-
d›mc› olmak, dil hakk›ndaki genel bilgiyi derinlefltirmek” (aktaran Yap›c›, 2004: 36).
Hudson’un s›ralad›¤› bu gerçekler, dil ö¤retimi ile soyut düflünme becerileri aras›n-
daki do¤rudan ilintiyi aç›kça ortaya koymaktad›r. 

Dilin genel dizgesini ve dizgeyi oluflturan kurallar› ortaya koymay› amaçlayan
dilbilgisi “bir dilin sesleri, sözcük türleri, bunlar›n yap›lar›, cümle olarak dizimleri ve
cümle içindeki görevleri, çekimleriyle ilgili kurallar› inceleyen bir dil bilimi dal›d›r”
Gö¤üfl (1978: 337). Her do¤al dilin kendine özgü kurallar›n› belirleyen dilbilgisi, dili
daha do¤ru kullanmam›za yard›mc› olur. Dil incelemesi, genelde dilin kurallar›n› in-
celeyen dilbilgisi çal›flmalar›d›r. Dil incelemesi (ya da dilbilgisi çözümlemesi) tümce-
den hareket eder ve tümceyi sözcük ve sözcük gruplar› (önermeler) olarak ögelerine
ay›r›r. Bilindi¤i gibi yaz›l› dilde tümce, büyük harfle bafllayan nokta ya da herhangi
bir noktalama iflaretiyle (iki nokta üst üste, noktal› virgül, ünlem ya da soru iflareti gi-
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bi) biten birliktelik olarak tan›n›r. Tek önerme içeren basit tümceyle, birden fazla öner-
me içeren birleflik tümceler de ayn› çerçevede de¤erlendirilir.

Anadili dersinde “dilbilgisi çal›flmalar›” kendi bafl›na bir amaç de¤il, amaca
varabilmek için yararlan›lan bir konu alan›d›r. Befl yafl›ndan itibaren çocuk dilbilgisi
kurallar›na uygun olarak konuflmaya bafllar. Hiçbir anne ya da baba çocu¤una dilbil-
gisi kurallar›n› ö¤retmedi¤i halde, bütün çocuklar anadilini okul öncesi dönemde ko-
nuflmaya bafllamaktad›r (Yap›c›, 2004: 37). Fakat çocuk konuflurken s›fat, belirteç,
tümleç ya da yüklem kulland›¤›n› bilmez. Okul sürecinde dilbilgisi çal›flmalar›yla,
fark›nda olmadan kulland›¤› dilin kurallar› çocu¤a sezdirilmeli, böylece dili kullan-
mada ve kendini do¤ru ifade etmede özgüveni gelifltirilmelidir. Bu da büyük ölçüde,
dil kurallar›n›n ezberletilmesi yerine, dil yanl›fllar›n›n düzeltilmesi, dili kullanmaya
yönelik beceri ve al›flkanl›klar›n kazand›r›lmas›na ba¤l›d›r (Öz, 2001: 259). Bu günkü
dilbilgisi ö¤retimi, ba¤›ms›z bir dersmifl gibi, ayr› bir ders saatinde belirli tan›mlar›n,
kurallar›n, say›l› ve s›n›rl› örneklerle aktar›ld›¤›, bunalt›c›, davran›fl kazand›rmaktan
uzak, ö¤rencileri ezbere iten bir uygulama olmaktan öteye gidememektedir (Altay,
2000). Hâlbuki dilin kurallar› ve dilbilgisi kavramlar› ö¤renciye ezberletilerek de¤il,
bunlar›n kullan›mdaki yeri sezdirme ve uygulama yoluyla verilmeli, bu süreç görsel
ve iflitsel araçlarla desteklenerek ö¤rencilerin benzer beceri ve davran›fllar kazanma-
lar› sa¤lanmal›d›r (Sa¤›r, 2002).

Dilbilgisi ö¤retiminde dikkat edilmesi gereken noktalar›n bafl›nda, dilbilgisi
çal›flmalar›n›n ba¤›ms›z bir ders olarak de¤il de, anlama/anlatma etkinlikleriyle bir-
likte yürütülme zorunlulu¤u gelir. Metin çözümlemeleri, kelime da¤arc›¤›n›n zengin-
lefltirilmesi, okuma, metnin dilinin, anlat›m›n›n ve türünün incelenmesi Türkçe der-
sinin etkinlikleridir. Bütün bu çal›flmalar nas›l birbiri içinde veriliyorsa, dilbilgisi ça-
l›flmalar›n›n da bunlarla birlikte, bu etkinlikler içinde, onlarla iç içe verilmesi gerekir
(Sa¤›r, 2002). Bu çerçevede dilbilgisi çal›flmalar›, ö¤rencilerin anlama, konuflma ve
yazma becerilerini gelifltirmeye yönelik olmal›d›r. Çocuklar›n konuflurken, yazarken
yapt›klar› yanl›fllara hemen müdahale edilmeli, do¤ru söyleyifl ve yaz›l›fl gösterilerek
dilin yanl›fl kullan›m›n›n önüne geçilmeye çal›fl›lmal›d›r. Örnekler, çocu¤un yabanc›
olmad›¤›, kendini çevreleyen, hayat›nda olan unsurlardan seçilmelidir: Örne¤in za-
man kavram›, çeflitli kipler basit flark› sözleri ya da yemek tarifleri (özellikle emir ki-
pi ve belirteçler için: “önce so¤an› soy, sonra ince ince do¤ra, daha sonra iyice kar›fl-
t›r, ard›ndan bir kafl›k tuz at!”) gibi basit etkinliklerle verilebilir, kavrat›labilir.

‹lkö¤retimin ilk üç s›n›f›nda, çocuklar›n biliflsel ifllem düzeyleri henüz soyut-
lama ve kural ç›karma yetene¤i kazanamam›flt›r. Bu dönemde çocuklara, dilbilgisi ça-
l›flmalar›yla ilgili kural bilgileri verilmeyerek dilin do¤ru kullan›lmas› ö¤retilir. Bir di-
¤er deyiflle I-III. s›n›flarda, dilin ana kurallar›n›n sezdirilmesine çal›fl›lmal›, dilbilgisi
terimleri kullan›lmamal›, yanl›fl kullan›mlar›n do¤ru kullan›fllar› gösterilmelidir. Di-
lin kurallar›yla incelenmesine IV-V. s›n›flarda geçilmelidir. Bu yafllarda, çocuklar›n bi-
liflsel geliflimleri soyutlama yapabilecek düzeye geldi¤inden, dilimizin baz› kurallar›
ö¤retilmeye bafllan›r. Dilbilgisi kurallar› üzerinde durulurken ezberden kaç›n›lmal›;
noktalama iflaretlerinin do¤ru olarak kullan›lmas› sa¤lanmal›; ad, s›fat, zarf gibi söz-
cüklerin ifllevleri soyut anlamlar› ile de¤il, uygulamal› olarak somutlaflt›r›lmas› sa¤-
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lanmal›d›r (Kavcar, O¤uzkan, Sever, 1995). Dilin kurallar›n›n ancak uygulamalarla
kal›c› hale gelece¤i unutulmamal›d›r. Dilbilgisi kural ve kavramlar›n›n kuru bir bilgi
çerçevesinde ö¤retilmesi yerine, tümce ya da metin bütünlü¤ü ve ba¤lam› içerisinde
ele al›nmas›, ö¤rencinin s›k›lmamas› ve di¤er dilsel becerilerin desteklenmesi aç›s›n-
dan önemlidir. Anadili dersinin genel amac›, çocuklar›n anadillerini anlayabilmeleri
ve onu bilinçli bir flekilde kullanabilmeleridir. Bu ba¤lamda anadili dersi, s›k›c›, ö¤-
renci aç›s›ndan anlafl›lmaz kavram kargaflalar›n›n yafland›¤› bir ders olma tehlikesine
düflürülmemelidir.

Dilbilgisi çal›flmalar› daha çok sözcüklerin yap›lar›n› ve tümcelerin kuruluflla-
r›n› ortaya koymaya çal›flan çözümlemelerdir. Bununla birlikte ö¤rencilere genelde
sesbilgisi, sözcük bilgisi, tümce bilgisi ve anlam bilgisi verilmeye çal›fl›l›r. Tümce ku-
rulufllar›n›n belli kurallar› vard›r. Bu kurallara uyulmad›¤›nda anlam bozukluklar›
ortaya ç›kar. Sözcük, sözcük öbekleri ve tümceler yap›, kurulufl ve ifllev bak›m›ndan
ayr›nt›l› olarak ele al›narak birbirleriyle olan iliflkileri ortaya konulur. Tümce çözüm-
lenip zorunlu ve seçimlik kurucular› ortaya ç›k›nca, anlam› daha da belirginleflir. Çö-
zümleme, tümce kuruluflundaki bozukluklarla birlikte anlam belirsizliklerini de orta-
ya ç›kar›r. Özellikle, Türkçenin temel sözdizimi özelli¤i olan öznenin baflta, yüklemin
sonda ve tümleçlerin ortada bulunmas› ilkesi, ö¤rencilerin o ana kadarki yabanc› dil
bilgileriyle karfl›laflt›r›larak iyice pekifltirilmelidir. Dilbilgisi dersleri yaln›z sözcük
türleri, yaz›m kurallar› ya da tümce kurulufluna dayanmamal›; dilin genel dizgesi ya-
p›, ifllev, anlam ekseninde bir bütün olarak ortaya konulmal›d›r.

Dilbilgisi edinimi, III-V. s›n›f düzeylerinde flu aflamalarda gerçekleflir:

1. Ad ve s›fat tamlamalar›

2. Basit ve birleflik sözcükler

3. Sözcük türleri: ad, eylem, s›fat, ad›l, vb.

4. Tümcenin yap›s›

5. Yap›m ve çekim ekleri

6. Yaz›m kurallar› ve noktalama iflaretleri

Dilbilgisi edinimi, VI-VIII. s›n›f düzeylerinde ise flu aflamalarda gerçekleflir:

1. Anlamlar›na göre tümceler;

2. Sözcük ve sözcük türleri (sestefl, anlamdafl ve karfl›t anlaml› sözcükler);

3. Büyük ve küçük ses uyumlar›; 

4. Sözcüklerin yap›s› ve sözcük türetme yollar›;

5. Noktalama iflaretleri;

6. Fiil kipleri, basit ve bileflik zamanl› biçimleri, çat›lar›, ek fiiller, yard›mc› fi-
iller, bileflik fiiller ve fiilimsiler (ad eylem, ba¤ eylem, s›fat eylem);

7. Tümcede ö¤elerin s›ralan›fl›;

8. Tümce türleri (anlamlar›na, yap›lar›na, yüklemlerine ve ögelerinin s›rala-
n›fl›na göre) ve tümcelerin görevleri. 
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Türkçe ders kitaplar›nda, herhangi bir dilbilgisi konusu ö¤retilirken en çok
kullan›lan teknik, soru-yan›t tekni¤idir. Soru-yan›t tekni¤inin çok kullan›lmas› ders
kitab›n›, ö¤renciyi s›nayan, sorgulayan, daha önce anlat›lm›fl bir konunun hat›rlan›p
hat›rlanmad›¤›n› s›k s›k vurgulayan tamamen e¤itsel, yarat›c›l›¤› engelleyen s›k›c› bir
yap›ya büründürmüfltür. Bunun yerine, kimi zaman resimden yola ç›k›lmal›, aç›kla-
malar ve tan›mlamalar yap›lmal›, kimi zaman konuyla ilgili bol örnek verilmelidir.
Ö¤renciden bu gibi örneklerle günlük yaflamlar›nda nerelerde, hangi durumlarda
karfl›laflacaklar› belirtilmeli, ifllenilen konular›n yaflamlar›yla iliflkilendirilmeleri is-
tenmelidir. Soru-yan›t tekni¤inin kullan›m› en aza indirgenirken tan›mlara da çok az
yer verilmeli; drama, iflbirlikli ö¤renme, gösteri gibi duyuflsal yönden motive edici
yöntem ve teknikler, Türkçe ö¤retiminde ön plana ç›kar›lmal›d›r. Yukar›da da de¤in-
di¤imiz gibi, ilkö¤retim III-V. s›n›flarda sözcük, sözcük türleri, tamlamalar, kök-ek bi-
leflenleri üzerinde durulurken V. s›n›ftan itibaren tümcenin ögeleri, tümce türleri ve
tümce çözümlemeleri üzerinde yo¤unlaflmak gerekir.

Buraya kadarki yap›lan aç›klamalardan anlafl›laca¤› gibi, anadili ö¤retimi tek
boyutlu bir bilgi ve beceri alan› olmay›p çok yönlü ve giriflik etkinlikleri içeren bir
özelli¤e sahiptir. Anadili ö¤retimi anlama, dinleme, konuflma, yazma, okuma gibi dil-
sel becerilerin bir bütünlük içinde dengeli bir biçimde gelifltirilmesini amaçlar. Ana-
dili edimine dayal› bireyin sosyal ve kültürel geliflimi, büyük oranda, kendine özgü
nitelikleri olmakla birlikte, pek çok ortak noktalar› da olan bu becerilerin ayn› düzey-
de geliflimine ba¤l›d›r.

Bu etkinlikler aras›ndaki iliflkiler afla¤›daki gibi görsellefltirilebilir:

Anadili ö¤retiminin etkinlik alanlar›
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fiekilde görüldü¤ü gibi, “anlama” (dinleme, okuma) ve “anlatma” (konuflma,
yazma) etkinlikleri anadili dersinin temel çal›flma alanlar›n› oluflturmaktad›r. “Dilbil-
gisi” de bu etkinlikleri destekleyen konu alan›d›r. Bireyin kavram alan› konuflma, din-
leme, yazma ve okuma etkinliklerinin birbirleriyle olan etkileflimiyle oluflur. Bu etkin-
likler bilinçli ya da bilinçsiz olarak kullan›lan dilbilgisi kurallar› çerçevesinde geliflir.
Baflka bir deyiflle, birey dili bir tak›m dilbilgisel kurallar çerçevesinde kullanarak ya-
z›l› ya da sözlü bir iletiflim kurar. Çocuk anadilini ö¤renirken kurallar›n› da berabe-
rinde ö¤renir. Bu süreç okul öncesinde bilinçsizken okula bafllad›ktan sonra bilinçli
bir durum al›r. Birey, yaflam boyu bu etkinlikler arac›l›¤›yla bilgi, duygu ve düflünce
yap›s›n› biçimlendirir.

fiekilden de anlafl›ld›¤› gibi, konuflma ve yazma bir “anlatma”, dinleme ve
okuma bir “anlama” becerisidir. Anlatma/anlama iliflkisi, bir verici/al›c› iliflkisi çer-
çevesinde de¤erlendirilebilir. Anlatma sürecinde, kifli verici durumundad›r: Duygu
ve düflüncelerini dilin kurallar› çerçevesinde al›c›ya aktar›r. Anlama sürecinde ise ki-
fli gelen iletiyi alg›lar, kavrar, düflünce süzgecinden geçirerek yeniden yorumlar; yani
yeniden yap›land›r›r iletiyi. Bireyin anadiliyle do¤ru, aç›k ve etkili bir iletiflim gerçek-
lefltirebilmesi bu dört becerinin bir bütünsellik ve eflgüdüm içinde geliflmesine ba¤l›-
d›r. Bu ba¤lamda, dinledi¤ini ve okudu¤unu anlayamayan, anlad›¤›n› sözlü ya da ya-
z›l› ifade edemeyen bir kiflinin baflar›l› olabilmesi, toplumla sa¤l›kl› iletiflim kurabil-
mesi, toplum ve kendisiyle bar›fl›k olabilmesi mümkün de¤ildir.

Öte yandan, yeni Türkçe Ö¤retim Program›’nda, “görsel okuma” ve “görsel
sunu” ayr› bir ö¤renme alan› olarak ilk kez ele al›nm›flt›r. Bu ö¤renme alan› flekil, sem-
bol, resim, grafik, tablo, beden dili, do¤a ve sosyal olaylar gibi görselleri okuma, an-
lama ve yorumlamay› kapsamaktad›r. Ayr›ca ö¤rencilerin duygu, düflünce ve bilgile-
rini görseller arac›l›¤›yla baflkalar›na aktarmas› da bu alan içinde ele al›nm›flt›r (MEB,
2005: 21). 

IIII

Biz, çal›flmam›z›n birinci bölümünü oluflturan bu ana kadar, öncelikle anadili
dersinin temel etkinlik alanlar›na de¤inerek, bu alanlarla ilgili örnek etkinlikler olufl-
turmaya çal›flt›k. Sonra da, dilbilgisi kavram›na de¤inerek dilbilgisinin anadili ö¤re-
timindeki yerini ve önemini tart›flmaya çal›flt›k. Çal›flmam›z›n ikinci bölümünü olufl-
turacak bundan sonraki aflamas›nda ise, anadili dersinin konu alan› içinde yer alan
dilbilgisi üzerine bir çözümleme gerçeklefltirmeye çal›flaca¤›z. Bizim örnek olarak sun-
du¤umuz dilbilgisi çözümlemesi, ilkö¤retimin 6-8. s›n›flar›nda uygulanabilecek dil in-
celemesidir ve genel olarak flu bafll›klar alt›nda ele al›nacakt›r:

1. Tümcenin önermeler halinde ayr›lmas›;

2. Tümcenin tipi (bildirme, soru, ünlem, vb.);

3. Önermelerin sözcükler halinde ayr›lmas›;

4. Sözcüklerin kategorik ve ifllevsel çözümlemesi;

5. Yan tümcelerin kategorik ve ifllevsel çözümlemesi;

6. Örnek kategorik ve ifllevsel tümce çözümlemesi
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u ‹‹llkkeerr AAyydd››nn

11..  TTüümmcceenniinn  öönneerrmmeelleerr  hhaalliinnddee  aayyrr››llmmaass››

Genellikle önerme, çekimli bir eylemin etraf›nda kurulur. Baflka bir deyiflle, bir
tümcede çekimli eylem kadar önerme vard›r (Schwischay, 2001): Örne¤in, 

(1) K›z kardeflim Ayfle bahçeyle ilgilenirken ben ona efllik ediyor ve ilginç hikâyeler an-
lat›yordum.

Örnek tümcemiz üç ayr› önerme içermektedir:

Ö1: K›z kardeflim Ayfle bahçeyle ilgilenirken (ilgileniyordu);

Ö2: Ben ona efllik ediyor(dum);

Ö3: ve (ben) (ona) ilginç hikâyeler anlat›yordum.

11..11..  BBaa¤¤››mmss››zz  öönneerrmmee,,  tteemmeell  öönneerrmmee  vvee  yyaann  öönneerrmmee

Tümce önermeler halinde ayr›ld›ktan sonra, tümcenin her önermesinin di¤er
önermelere göre kümelenme biçimini belirtmek gerekir. Bunlar›n bafll›calar› ba¤›mlan-
ma ve eflgüdüm iliflkisidir. Ba¤›mlanmada temel önerme ve ba¤›ml› önerme ayr›m›na gi-
dilir. Böylece, örnek tümcemizde (1):

Ö1: K›z kardeflim Ayfle bahçeyle ilgilenirken

(Ö2’ye göre) yan önerme

Ö2: Ben ona efllik ediyordum

(Ö1’e göre) temel önermedir.3

Ba¤›mlanmaya girmeyen (yani ne temel önerme ne de yan önerme olan) bir
önerme, ba¤›ms›z önermedir. Basit tümceyle ilgili olan ba¤›ms›z önerme, baflka bir ba-
¤›ms›z önerme ya da temel önermeyle eflgüdüm iliflkisine girebilir. Örnek tümcemiz-
deki Ö3, “ve” ba¤lac› sayesinde temel önerme Ö2 ile eflgüdüm iliflkisine girmifl bir ba-

¤›ms›z önermedir:

Ö3: ve (ben) (ona) ilginç hikâyeler anlat›yordum.

(Ö2’ye) eflgüdümlü ba¤›ms›z önerme

Ba¤›ms›z ve temel önermeler kendi aralar›nda serbestçe eflgüdüm iliflkisine gi-
rebilirler, yani “ba¤›ms›z önerme + ba¤›ms›z önerme”, “temel önerme + temel öner-
me”, “ba¤›ms›z önerme + temel önerme” biçiminde birbirlerine ba¤›mlanabilirler. Ör-
nek (1)’deki Ö2 ve Ö3 “temel önerme + ba¤›ms›z önerme” eflgüdümlülü¤üne bir ör-
nektir. Buna karfl›n, bir yan önerme sadece bir baflka yan önermeyle eflgüdüm iliflki-
sine girebilir: 

(2) *K›z kardeflim Ayfle bahçeyle ilgilenirken ve ben ona efllik ediyor(dum). 

Yukar›daki tümce, dilbilgisel olarak yanl›fl bir tümcedir.

3 Aç›klamalarda kullan›lan “yan önerme”, “temel önerme” kavramlar› “yan tümce” ve “temel
tümce” kavramlar›yla eflde¤erdir.
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11..22..  AArraa  ttüümmccee

Ba¤›ms›z önerme, temel önerme ve yan önerme ayr›m›na ara tümceyi de ilave
etmek gerekir. Ara tümce, herhangi bir eflgüdüm ve ba¤›mlanma iliflkisine girmeden
bir baflka önerme içine yerleflen ba¤laçs›z bir önermedir:

(3) O akflam, hat›rl›yor musun, seninle sahilde yürümüfltük.

Ö1: O akflam […] seninle sahilde yürümüfltük.

ba¤›ms›z tümce

Ö2: hat›rl›yor musun.

ara tümce

11..33..  DDiillbbiillggiisseell  ççöözzüümmlleemmeenniinn  flfleekkiillsseell  ssuunnuummuu

fiekilsel sunumda eflgüdümlü önermeler yatay çizgiyle, ba¤›ml› önermelerse
dikey çizgiyle birbirlerine ba¤lan›r. Ara tümce de içine girdi¤i tümcenin önünde pa-
rantez içinde gösterilir:

Ba¤›mlanma ve Eflgüdümlenme: Ara tümce:

Ö2 Ö3 Ö1(Ö2)

Ö1

22..  TTüümmccee  ttiipplleerrii

Türkçe’de tümceler yap›lar›na göre basit, birleflik, s›ral› ve ba¤l› tümce; yüklemin
türüne göre eylem tümcesi, ad tümcesi; yüklemin yerine göre kurall› tümce, devrik tümce;
anlam›na göre olumlu tümce, olumsuz tümce biçiminde s›ralan›r (Karahan, 1999: 3-4).
Tümceler tip bak›m›ndan ise, genellik bildirme tümcesi (Babam eve geç geldi), soru tüm-
cesi (Ayfle eve geldi mi?), ünlem tümcesi (Yang›n var!) ve emir tümcesi (D›flar› ç›k!) biçimin-
de birbirinden ayr›l›r. 

Tümce tipini belirlemek için, temel veya ba¤›ms›z önermeden hareket etmek
gerekir. Örne¤in: “Bu yolun nereye gitti¤ini bana söyle” gibi bir tümce, yan önermesin-
den (yolun nereye gitti¤i) hareketle bir soru tümcesi izlenimi verse de, emir kipli te-
mel önermenin eyleminden (bana söyle), bu tümcenin bir emir tümcesi oldu¤u anla-
fl›l›r.

AAnnaaddiillii  DDeerrssiinniinn  EEttkkiinnlliikk AAllaannllaarr››  vvee  DDiill BBiillggiissii u
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33..  ÖÖnneerrmmeenniinn  ssöözzccüükklleerr  hhaalliinnddee  aayyrr››llmmaass››

Bu aflamada, tümce ögelerine ayr›l›r. Örne¤in: “Ahmet, bu sabah okula çok geç
geldi” tümcesi, befl ögeli bir tümcedir. Burada, ayn› iflleve sahip sözcük öbeklerinin ve
birleflik yap›lar›n tek öge de¤erinde oldu¤unu unutmamak gerek:

bu sabah (bu + sabah) belirteç (zaman); 

okula (okul + a) dolayl› tümleç (yer);

çok geç (çok + geç) belirteç (zaman).

44..  SSöözzccüükklleerriinn  kkaatteeggoorriikk  vvee  iiflfllleevvsseell  ççöözzüümmüü

Bütün dilbilgisel çözümlemeler hem kategorik hem de ifllevsel düzlemde ger-
çekleflmeli ve bu iki düzlem birbirinden ayr›lmal›d›r. Öncelikle, “bir basit tümcenin
bir özne ve bir eylemden kurulu oldu¤u” gibi ifadelerden sak›n›lmal›d›r. Çünkü böyle
bir deyifl, ifllevsel bir kavram olan özneyle kategorik bir kavram olan eylemi ayn› çer-
çeveye yerlefltirmekte, böylece iki düzlemi birbirine kar›flt›rmaktad›r.

44..11..  KKaatteeggoorriikk  ççöözzüümmlleemmee

Kategorik çözümleme, geleneksel dilbilgisinin “söz bölü¤ü” (Banguo¤lu,
1986: 152) olarak adland›rd›¤› sözcüklerin ve yan tümcelerin türlerini belirlemekten
ibarettir. Sözcükler, söz içindeki iflleyiflleri bak›m›ndan sekiz k›sma ayr›l›r:

1. Ad: Somut ya da soyut bir varl›¤a ad olan sözcüktür: uyku, da¤, Türkan, gibi.

2. S›fat: Bir varl›¤› niteleyen, belirten sözcüktür: güzel, yeflil, iki, gibi.

3. Ad›l: Bir ad›n yerini tutan sözcüktür: ben, flu, kim, biri, gibi.

4. Belirteç: Durum ve hal bildiren sözcüktür: flimdi, çok, birden, gibi.

5. ‹lgeç: Adlara ulan›p iliflki kuran sözcüktür: için, göre, kadar, gibi.

6. Ba¤laç: Sözcük ve tümceleri ba¤layan biçimbirimlerdir: ile, ve, oysa, ama, gibi.

7. Ünlem: Seslenmeye, duyufllar› belirtmeye yarayan sözcüklerdir: Hey! Yaz›k!
Vah!

8. Eylem: Bir olufl ya da k›l›fl› bildiren biçimbirimdir: almak, satmak, konuflmak,
gibi.

44..22..  ‹‹flfllleevvsseell  ççöözzüümmlleemmee

Sözcükler tümcenin kurulmas›nda farkl› görevler üstlenirler: Baz›lar› dilbilgi-
sel ifllev üstlenirken, baz›lar› da sözdizimsel ifllev üstlenirler. Önermenin di¤er söz-
cükleriyle girdikleri iliflki ve yap›lar› gere¤ince bu ifllevler, sözcüklerle birlikte yan
tümcelere de verilmifltir.

Geleneksel dilbilgisi yüklemleme ve ba¤›mlanma olarak adland›r›lan iki dilbilgi-
sel iliflkiden söz eder. Ba¤›mlanma, kendisine ba¤›ml› k›lan bir terimle ba¤›ml› k›l›nan
bir terimi birlefltiren hiyerarfli iliflkisidir. Baflka bir deyiflle yöneten terimle yönetilen
terim aras›ndaki iliflkidir. Buna karfl›n, yüklemleme karfl›l›kl› dayan›flma iliflkisidir:
Birbirleriyle iliflki içinde bulunan iki terim ayn› hiyerarflik düzlemi paylaflmaktad›r.
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aa..  YYüükklleemmlleemmee  iiflfllleevvii

Yüklemleme iliflkisi özne ile yüklem aras›ndaki iliflkidir.

yüklemleme
özne yüklem

Yüklem, eylem ya da ad soylu sözcük olabilir. Bilindi¤i gibi, tümce yüklemine
göre adland›r›l›r: yüklemi eylemse eylem tümcesi, adsa ad tümcesi olacakt›r.

(4)  Kardeflim saatini kaybetti. (Eylem tümcesi)

(5) Babam ‹ngilizce ö¤retmenidir.  (Ad tümcesi)

bb..  BBaa¤¤››mmllaannmmaa  iiflfllleevvii

Burada söz konusu olan ba¤›mlanma ifllevi, geleneksel dilbilgisindeki tümle-
yen öge ile tümlenen öge (niteleyen/nitelenen ya da tamlayan/tamlanan) aras›ndaki
iliflkidir. Ba¤›mlanman›n iki teriminden biri ba¤›ml› k›l›nan tümleç, di¤eri de ba¤›ml›
k›lan dayanakt›r. Dayanak as›l unsur, tümleç yard›mc› (tamamlayan ya da tamamlay›-
c›) unsurdur. Tümlecin dayana¤›, bu rolü üstlenen sözcü¤ün türüne (eylem, ad, s›fat,
vb.) göre belirlenir ve eylemin, ad›n, s›fat›n, belirtecin tümleci biçiminde adland›r›l›r.
Sözdizimsel olarak dayanak tümleci yönetir; bu yüzden ba¤›mlanmay› göstermek
için kulland›¤›m›z okun yönü tümlece do¤rudur. Bununla birlikte, tümleç dayana¤›n
anlam›n› niteledi¤inden ya da tamamlad›¤›ndan anlambilimsel bak›fl aç›s›yla ters bir
iliflki söz konusudur (Schwischay, 2001).

ba¤›mlanma
tümleci eylemin, ad›n, ...

ii..  EEyylleemmiinn  ttüümmlleeççlleerrii

Eylemin tümleçleri (ya da eylemin tamamlay›c›lar›) düz tümleç, dolayl› tümleç,
belirteç tümleci ve ilgeç tümleçleridir. Tümleçler tümcede ba¤›ms›z yarg›lar›, temel ve
yan yarg›lar› çeflitli yönlerden tamamlamak için kullan›lan yard›mc› ögelerdir.

DDüüzz  ttüümmlleeçç  ((NNeessnnee))

Yüklemin gösterdi¤i, öznenin yapt›¤› eylemden etkilenen varl›¤› karfl›layan
sözcük ya da sözcük öbeklerine nneessnnee denir. Nesneler ya yal›n durumda ya da “-i”
(belirtme) durumunda bulunur (Demir, 2004: 196):
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(6)  Zeynep kitap okuyor. (Belirtisiz nesne)

(7)  Zeynep kitab› okudu. (Belirtili nesne)

Nesneler zorunlu tümleçlerdir; eylemin kurulufluna kat›l›rlar. Geçiflli eylem-
lerle kurulan tümceler, nesne kullan›lmad›¤›nda eksik kal›r ve anlam› belirsizleflir:
Örne¤in “Ahmet açt›” tümcesinde, Özne Ahmet’in neyi açt›¤› belli de¤ildir. Ama ay-
n› tümceyi bir nesneyle kurarsak “Ahmet kitab› açt›” ya da “Ahmet kap›y› açt›” örne-
¤inde oldu¤u gibi tümcenin belirsizli¤i ortadan kalkacakt›r. Bu arada, kurulufllar›na
göre eylemler geçiflli ve geçiflsiz olarak s›n›fland›r›l›r: Nesne alan eylemler geçiflli ey-
lem, nesne almayanlar da geçiflsiz eylem (uyumak, yürümek, vb.) olarak adland›r›l›r.

DDoollaayyll››  ttüümmlleeçç

Eylemin yöneldi¤i, yaklaflt›¤›; kald›¤›, bulundu¤u; ç›kt›¤›, uzaklaflt›¤› yeri gös-
teren -e,   -de, -den durum ekleriyle çekimlenmifl tümleçlere dolayl› tümleç denir (De-
mir, 2004: 200). Dolayl› tümleç eylem için zorunlu olmayan, seçimlik bir tümleçtir.

(8)  a. Can evden ç›kt›. b. Can evde uyuyor.

BBeelliirrtteeçç  ttüümmlleeççlleerrii

Belirteçler eylemlerin (9), eylemsilerin (9b), s›fatlar›n (9c) ve görevce kendine
benzeyen sözcüklerin (9d) anlam›n› zaman, durum, neden, miktar, yön ve soru yoluyla
tamamlayan, s›n›rlayan ya da derecelendiren sözcüklerdir (K›rkk›l›ç; Ulafl, 2003: 117).
Belirteç tümleçleri dolayl› tümleçler gibi, zorunlu olmayan, seçimlik tümleçlerdir.
Tümcenin en oynak birimleridir. Hemen hemen her eylem bir belirteç tümleci taraf›n-
dan tamamlanabilir.

(9) a. Çocuk birden, annesine do¤ru yöneldi. (durum, yön)

b.  Çok çal›fl›p baflar›l› olaca¤›m. 

c.  Pek güzel bir çocu¤u var.

d.  Çok çabuk k›z›yor. 

u ‹‹llkkeerr AAyydd››nn

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 4411



‹‹llggeeçç  ttüümmlleeççlleerrii

Kendi bafllar›na bir anlam› olmayan ilgeçler, s›fat öbekleri (10a) ve belirteç
öbekleri (10b) oluflturarak tümcenin bir ögesiyle anlam ilgisi kurar (Demir, 2004: 210). 

(10) a.  Bin atl› o gün dev gibi bir orduyu yendik.

b.  Herkes senin için dua ediyor.

(10a)’da “orduyu” sözcü¤ü belirtili nesnedir; “gibi” ilgeci “dev” sözcü¤ü ile
benzetme ilgisi kurarak “ordu” ad›n›n s›fat› olmufltur. Bu durumda “dev gibi bir or-
du” dizimi tümcede nesne görevini üstlenmifltir.

EEddeenn  ttüümmlleeccii

Edilgen eylemin tümleci, “taraf›ndan” biçimbirimiyle kurulur. Eden tümleci
etken eylemin öznesiyle ilgilidir. Geçiflli eylemler edilgen hale dönüfltürülürse (11a),
gerçek özneler düfler; belirtili nesneler belirsizleflir ve öznenin yerini al›r. Bunlara söz-
de özne denir (Demir, 2004: 368):

(11) a.  Ahmet’in yeri Mehmet taraf›ndan dolduruldu.

b.  Mehmet Ahmet’in yerini doldurdu.

iiii..  AAdd››nn  ttüümmlleeççlleerrii  

Ad›n tümleçleri aras›nda ad›n tamlayan› ve kofluntu s›ralan›r.

AAdd››nn  ttaammllaayyaann››

‹ki ya da daha fazla ad›n belirli kurallar çerçevesinde bir araya gelerek olufl-
turdu¤u söz öbe¤ine ad tamlamas› denir (K›rkk›l›ç; Ulafl, 2003: 66). Birinci ada tamla-
yan ikinci ada tamlanan denir. Tamlayan, tamlanan ad›n tamamlayan›, baflka bir de-
yiflle, ad›n belirteni durumundad›r. Türkçe ad tamlamalar›n› “ilgi” ve “iyelik” ekiyle
kurar.
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(12) a.  Kahve fincan-› (Belirsiz ad tamlamas›)

b.  Komflu-(n)un köpe¤-i (Belirli ad tamlamas›)

c.  Alt›n kolye (Tak›s›z ad tamlamas›)

d.  Elbise-(n)-in kol dü¤me-(si)-i d’ .  kol dü¤mesi

“Elbisenin kol dü¤mesi” dizisi zincirleme ad tamlamas›d›r. Tamlayan “elbise-
nin” dizimi, tamlanan ise “kol dü¤mesi” dizisidir. Tamlanan öbek de kendi içinde bir
belirsiz ad tamlamas› kurmufltur: “kol dü¤mesi”.

KKooflfluunnttuu

Türkçe dilbilgisi için yeni olan kofluntu kavram›, daha çok ad›n adla tamam-
land›¤› ya da aç›kland›¤› durumlar için söz konusudur. Kofluntu, tümledi¤i addan
sonra yerleflen bir add›r.

(13) a. Adil hükümdar Fatih b. Ayfle, komflumuzun k›z›

Kofluntuyla tümledi¤i ad aras›ndaki iliflki, bir yüklemleme  iliflkisidir:

(13’) a. Fatih adil bir hükümdard›r. b. Ayfle komflumuzun k›z›d›r.

iiiiii..  SS››ffaatt››nn  ttüümmlleeççlleerrii

Bir s›fatla bir addan oluflan tamlamalara s›fat tamlamas› denir: Yafll› adam, ye-
ni bina. Tak›s›z ad tamlamas›yla s›fat tamlamas›n› kar›flt›rmamak gerekir:

(14) a. Demir kap› (tak›s›z ad tam.) b. Demirden kap› (s›fat tam.)

S›fat tamlamas›nda s›fat›n tümleci, s›fat› niteleyen seçimlik (15a’da çok belirte-
ci) ya da zorunlu bir unsur olabilir (15b “iflinden”):

(15) a. çok çal›flkan ö¤renci b. iflinden memnun adam

iivv..  BBeelliirrtteecciinn  ttüümmlleeççlleerrii

Belirtecin tümleci genellikle bir baflka belirteçtir:

(16) Çok h›zl› yürüyorsun.
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44..33..  YYaann  ttüümmcceelleerriinn  kkaatteeggoorriikk  vvee  iiflfllleevvsseell  ççöözzüümmüü

Sözcüklerin dilbilgisel çözümü gibi tümcelerin çözümü de hem kategorik hem
de ifllevsel düzlemde olmal› ve bu iki düzlem birbirinden ayr›lmal›d›r.

44..33..11..  KKaatteeggoorriikk  ççöözzüümmlleemmee

Yan tümcelerin kategorik çözümü, onlar›n türlerini belirlemekten ibarettir.
Yan tümcelerin türlerini belirleyen ana unsur eylemleridir. Eylemlerine göre yan tüm-
celer Türkçede çekimli eylemli yan tümceler ve çekimsiz eylemli yan tümceler olarak
ikiye ayr›l›r. Türkçe’deki yan tümcelerin ço¤u çekimsiz eylemlidir, yani tam dona-
n›ml› de¤ildir. Bu tür yan tümceler eylemsilerle kurulan tümcelerdir (Ayd›n, 2004: 39).
Bu tür yan tümceler: adeylem (eylemlik) yan tümceleri, s›fateylem (ortaç) yan tümceleri
ve ba¤eylem (ulaç) yan tümceleridir.

(17) Sorular› cevaplayan d›flar› ç›kt›.
Sorular› cevaplayan: En ekiyle kurulmufl ortaç yan tümcesi.

(18) Burak s›nav› kazanmak istiyordu.
s›nav› kazanmak: mEk ekiyle kurulmufl eylemlik yan tümcesi.

(19) Sema odaya girip ç›kt›.
odaya girip: ‹p ekiyle kurulmufl ulaç yan tümcesi.

44..33..22..  YYaann  ttüümmcceelleerriinn  iiflfllleevvsseell  ççöözzüümmüü

Yan tümceler, bir ad (veya sözcük) gibi ba¤land›klar› temel tümce içinde özne,
tümleç, belirteç ifllevi üstlenirler.

(20) Çal›flan kazanacak.

çal›flan: özne 

(21) fiahin’in eve döndü¤ünü biliyorum.

fiahin’in eve döndü¤ünü: düz tümleç (belirtili nesne)

(22) Sevgi do¤ruyu söylemekten çekinmez.

do¤ruyu söylemekten: dolayl› tümleç

(23) Tan yeri a¤ar›rken ç›kt› yine yolculuk.

tan yeri a¤ar›rken: belirteç tümleci

(24) Havlayan köpek ›s›rmaz.

havlayan: ad›n tümleci (s›fat)

(25) Gün boyu ayakta durmaktan periflan (adam)

ayakta durmaktan: s›fat›n tümleci
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44..44..  DDiillbbiillggiisseell  ççöözzüümmlleemmeenniinn  flfleekkiillsseell  ssuunnuummuu

K›z kardeflim Ayfle bahçeyle ilgilenirken ben ona efllik ediyor ve ilginç hikâyeler anla-
t›yordum.

44..44..11..  KKaatteeggoorriikk  ççöözzüümmlleemmee
TT11 :: KK››zz kkaarrddeeflfl --iimm AAyyflflee bbaahhççee --((yy))llee iillggiilleenniirr --kkeenn

TTüürr:: cins ad cins ad iyelik eki özel ad cins ad ilgeç eylem ulaç eki

BBiiççiimm:: tekil tekil tekil tekil genifl zaman 
birinci kifli tekil üçüncü 

kifli

TT22 :: bbeenn oo --((nn))aa eeflfllliikk  eeddiiyyoorr((dduumm))

TTüürr:: ad›l ad›l ad durum eki eylem

BBiiççiimm tekil tekil yönelme flimdiki zaman›n hikayesi
birinci kifli üçüncü kifli -(e) hali tekil birinci kifli

TT33 :: vvee ((bbeenn)) ((oonnaa)) iillggiinnçç hhiikkaayyeelleerr aannllaatt››yyoorrdduumm

TTüürr:: ba¤laç s›fat cins ad eylem

BBiiççiimm:: s›ralama niteleme ço¤ul flimdiki zaman›n 
hikayesi 
tekil birinci kifli

44..44..22..  ‹‹flfllleevvsseell  ççöözzüümmlleemmee

TT11:: KK››zz kkaarrddeeflfliimm AAyyflflee bbaahhççeeyyllee iillggiilleenniirrkkeenn

ÖZNE ‹LGEÇ YÜKLEM

TT11 TT22:: bbeenn oonnaa eeflfllliikk  eeddiiyyoorr

BEL‹RTEÇ DOLAYLI

TÜMLEC‹ ÖZNE TÜMLEÇ YÜKLEM
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TT33:: vvee ((bbeenn)) ((oonnaa)) iillggiinnçç  hhiikkaayyeelleerr aannllaatt››yyoorrdduumm

(ÖZNE) (DOLAYLI TÜMLEÇ) DÜZ TÜMLEÇ YÜKLEM

Örnek birleflik tümcemizin “ifllevsel bütüncül çözümü” de flöyle gösterilebilir:

K›z kardeflim ben ona efllik ve (ben) (ona) ilginç anlat›yordum
Ayfle bahçeyle ediyor hikayeler
ilgilenirken
BEL‹RTEÇ DOLAYLI DÜZ
TÜMLEC‹ ÖZNE TÜMLEÇ YÜKLEM (Ö.) (D.T.) TÜMLEÇ YÜKLEM

Özne “ben” ve dolayl› tümleç “ona” terimleri temel önerme ve ba¤›ms›z öner-
menin ortak eleman› oldu¤u için kesik oklarla gösterilmifltir.

Ayn› tümceyi “K›z kardeflim Ayfle bahçeyle ilgilenirken ben ona ilginç hikâyeler an-
latarak efllik ediyordum” biçiminde, iki yan tümceden kurulu birleflik tümceye dönüfl-
türürsek, tümcenin ifllevsel çözümlemesi flu flekilde gerçekleflir:

K›z kardeflim Ayfle ben ona ilginç hikayeler efllik ediyordum
bahçeyle ilgilenirken anlatarak

BEL‹RTEÇ DOLAYLI BEL‹RTEÇ
TÜMLEC‹ ÖZNE TÜMLEÇ TÜMLEC‹ YÜKLEM

AAnnaaddiillii  DDeerrssiinniinn  EEttkkiinnlliikk AAllaannllaarr››  vvee  DDiill BBiillggiissii u
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SSoonnuuçç

Ana dilini ö¤renmek demek konuflmay› ö¤renmek demektir. Genel anlamda,
konuflmay› ö¤renmek demek uzlaflmayla kabul edilen bir göstergeler dizgesini kul-
lanmay› ö¤renmek demektir. Söz insana özgüdür: Canl›lar içinde yaln›z insanlar duy-
gu ve düflüncelerini sözle iletir. Söz, do¤al diller aras›ndan, herkesin kendi anadilini
oluflturan kültürde anlam bulur; bir iletiflim de¤eri tafl›r. Söz, insan düflüncesinin bir
ifadesidir: Bu ba¤lamda dil, ifade etti¤i düflüncenin temel unsurudur. ‹nsan düflünce-
sini dille aktar›r; eyleme dönüfltürür. Öte yandan, anadilini ö¤renen çocuk sadece ko-
nuflma ö¤renmez, dünyan›n kültürel birikimiyle de iliflkiye girmifl olur. Bilindi¤i gibi
her dil bir kültürel birikim içerir ve bir dünya görüflü dayat›r. Bir yabanc› dil ö¤rene-
rek sadece o dilde konuflma ö¤renilmez. Farkl› bir düflünce biçimi, baflka bir dünya
görüflü de edinilmifl olunur. Sözcükler, belli bir dile göre gerçe¤i farkl› flekilde sunan
kavramlara göndermede bulunur. Kavramlar da bireyin anlam evrenini oluflturur.

Anadilini ö¤renen do¤ru düflünmeyi ve düflüncelerini flekillendirmeyi de ö¤-
renir. Dilin düzenli edinimi ancak e¤itimle olur. Çocuk somut kavramlardan soyut
kavramlara geçebilir, tek bafl›na bir anlam tafl›mayan biçimbirim ve sesbirimlerin bir-
leflimiyle oluflan kavram ya da yarg›y› alg›layabilir. Örne¤in “k” sesbirimin yaln›z ba-
fl›na bir anlam› yokken “geldi” dizimine eklendi¤inde, ikinci çokluk eki görevi üstlen-
di¤ini kavrayabilir: “geldi-k”. Anlam dilsel göstergelerin kendi aralar›ndaki birleflim-
den do¤makta, alg›lanan anlam da düflünceye dönüflmektedir. Sesbirimler anlambiri-
mi, anlambirim düflünceyi, düflünce de sözün özünü oluflturmaktad›r. Her dilsel gös-
terge tasarlanacak bir düflünceye göndermede bulunur. Dilin eklemlemeli özelli¤i, s›-
n›rl› say›daki göstergelerden s›n›rs›z ileti üretebilme olana¤› sunar. Bunun için, çocu-
¤a belirli sözcükleri ö¤retmek yerine, ö¤rendiklerini kullanmaya yönelterek onun dü-
flünce evrenini gelifltirmek daha önemlidir. 

Anadili ö¤retimi özellikle ilkö¤retimde bütün derslerin temelini oluflturur. Ö¤-
rencinin di¤er derslerdeki baflar›s› anadilindeki yetkinli¤iyle do¤ru orant›l›d›r. Bu an-
lamda Türkçe ö¤retimine önemli görevler düflmektedir. Türkçe dersi okuma, dinleme,
anlama, anlat›m, dil bilgisi, yaz›m gibi konu alanlar›na ayr›lsa da kendi içinde bir bü-
tünlük tafl›maktad›r. Anadili ö¤retimi için saptanan genel amaçlar temelde, “dinleme”,
“konuflma”, “okuma” ve “yazma” gibi dört ana etkinli¤e dayanan “anlama” ve “an-
latma” becerilerine yönelik amaçlard›r. Dil becerileri, birbiriyle ilintili bu dört etkinlik
alan› çerçevesinde edinilir. Ö¤rencilerin anadillerini do¤ru ve etkili bir iletiflim arac›
olarak kullanabilmeleri için, e¤itim sürecinde dört temel dil becerisinin bütünsellik
içinde gelifltirilmesi gerekir. Çünkü giriflik özellikler gösteren bu becerilerden birinin
geliflimi ötekinin geliflimine de katk› sa¤layacakt›r. Özellikle ders plân› haz›rlan›rken
anlama, anlatma ve dilbilgisine ait davran›fllar bir bütün olarak görülmeli, bunlara ilifl-
kin çal›flmalar birlikte ele al›nmal›d›r. Bu etkinliklerin giriflikli¤i nedeniyle, ö¤retme-
nin, yeri geldikçe bir etkinlikten ötekine ustaca geçifl yapmas›n› bilmelidir. Öte yan-
dan, dilbilgisi konu alan›na iliflkin sözcük türleri, tümcenin ögeleri, tümce türleri gibi
içerik dersin konusu olarak de¤erlendirilmemelidir. Çünkü bu durum, Türkçe dersi-
nin bilgi aktar›lan bir ders olarak alg›lanmas›na; dilbilgisi konu alan›na iliflkin içeri¤in
de metinden kopuk, ba¤›ms›z bir biçimde ifllenmesine neden olmaktad›r. Bu nedenle,
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dilbilgisi konu alan›na iliflkin davran›fllar, dil becerilerinin gelifltirilmesine yönelik et-
kinliklerle bütünlefltirilerek kazand›r›lmal›; özellikle soyut, ba¤lamdan kopuk örnek-
ler ve tümce çözümlemelerinden uzak durulmal›d›r. Dilbilgisinin tan›mlar›, kurallar›
öne ç›kart›larak de¤il, bunlar›n kullan›mdaki yeri sezdirilip kavrat›larak, ö¤rencilerin
benzer beceri ve davran›fllar kazanmalar› amaçlanmal›d›r.

Anadili e¤itiminde, özellikle e¤itimin ilk y›llar›nda, ö¤rencinin ilgisini çekebil-
mek ve okuldan s›k›lmas›n› önlemek için renkli materyaller kullan›lmal›; canl›, nefle-
li s›n›f ortamlar› oluflturulmaya özen gösterilmelidir. Burada, ö¤retmenin sevecenli¤i
ve içtenli¤i de göz ard› edilmemelidir. Ders kitab› ö¤renciyi derse ba¤layacak, evde
de çal›flmas›n› yönlendirecek en önemli ö¤retim gereçlerindendir. Türkçe ders kitap-
lar›n›n kapak, kâ¤›t, resim ve bas›m kalitesi kadar içeri¤i de ö¤rencinin dikkatini çe-
kecek; onu okumaya, araflt›rmaya ve uygulamaya yöneltecek nitelikte olmal›d›r. Ana-
dili ders kitaplar› çocu¤un ilgi alanlar›n› ve oyunu ön plana alarak haz›rlanmal›, gör-
sel ö¤elere yer vermeli, resimler bir sanat eseri niteli¤i tafl›mal› ve bask› kalitesi mü-
kemmele yak›n olmal›d›r. Kitaplar›n tekdüzeli¤ine ve s›k›c›l›¤›na son vermek için, ay-
n› sayfada birden fazla resim, renkli bafll›klar, çeflitli puntolarda yaz›lar ve farkl› ya-
z›m türleri bulunmal›d›r. Günümüz Türkçe kitaplar›nda her konu için tek resim ve
bütün sayfalarda ayn› yaz› türü ve puntosu kullan›lmakta; bas›m kalitesi de vasat› ge-
çememektedir. Türkçe kitaplardaki resimler, metne paralel olarak ifllenen konuyla efl-
güdümlü, aç›klay›c› ve ö¤rencinin dikkatini çekip derse motive edecek nitelikte olma-
l›; çocu¤un, metne göre resmi anlamas›n›n daha kolay oldu¤u unutulmamal›d›r. Me-
tinlerin sözcük say›s›nda düzeye paralel bir ço¤alma gözlenmeli; her tema için birden
çok k›sa metin ve resim kullan›lmal›d›r. Türkçe kitaplar›nda fliir, öykü, roman, tiyat-
ro gibi yaz›nsal türlerin yan› s›ra gazete, dergi, broflür gibi güncel materyallerden
al›nt›lara da yer verilmeli; seçilen metin türlerinin, basitten karmafl›¤a do¤ru ders ki-
taplar›nda yer almas›na özen gösterilmelidir.

Anadili uygulamalarda çocuklar›n ilgi, gereksinim ve dil geliflimine uygun,
ö¤retici ve yaz›nsal nitelikli metinler kullan›l›r. Türkçenin anlat›m inceliklerini yans›-
tan bu tarz metinlerle hem dilsel becerilerin gelifltirilmesi hem de anadilinin kuralla-
r›n›n sezdirilmesi amaçlan›r. Bu nedenle, anadili ö¤retiminde bilgi edindirmeye da-
yal› s›k›c›, tekdüze süreçler yerine; ö¤rencilerin, anadilinin anlat›m gücü ve güzelli¤i-
ni yans›tan, onlar› çeflitli duyum ve düflüncelere sevk eden farkl› türden metin ve an-
lat›m biçimleriyle karfl›laflt›r›lmas› tercih edilmelidir. Türkçe ders kitaplar›nda, dilbil-
gisini edindirme, okuma, dinleme, anlama, yazma ve sözlü anlat›m becerisini kazan-
d›rma ve gelifltirme amac›yla en çok soru, örnek, tan›m, aç›klama, tümce çözümleme-
si gibi etkinliklere yer verilmifltir. Sorulara ve tan›mlara daha az yer verilerek daha
çok ça¤dafl ö¤retim tekniklerine uygun etkinliklere yer verilmelidir. Okunan metinle-
rin anlafl›l›p anlafl›lmad›¤›n› s›nayan sorular yan›nda, ö¤rencilerin kitaplardaki me-
tinlerden ba¤›ms›z olarak yazma al›flkanl›¤›n› gelifltirebilecek nitelikte yönergelere de
yer verilmeli; kitaplarda verilen örneklerle yaz›m süreci kitapta bafllat›lmal›, ö¤renci-
nin tamamlamas› istenmelidir. Özellikle, ö¤rencilerin farkl› türlerde metin üretme be-
cerilerinin gelifltirilmesine yönelik yeterli etkinlikler düzenlenmelidir. Yaz› çal›flmala-
r› gereksiz tekrarlar içermemeli; amaç ö¤rencilerin edebi yarat›c›l›¤›n› ortaya ç›kara-
cak özgün bir metin üretmek olmal›d›r. Ö¤rencinin yaz›l› ve sözlü anlat›m›n› gelifltir-
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mek amac›yla grupla ö¤retim, gösteri, drama, benzetim gibi ça¤dafl ö¤retim teknikle-
ri kullan›lmal›d›r.

Türkçe derslerinde, metnin ifllenifli s›ras›nda sözcük çal›flmalar›n›n genellikle
metnin okunmas›ndan hemen sonra yap›ld›¤› bilinmektedir. Sözcü¤ün anlam›n›n
metnin sonunda verilmesiyle; ö¤renci kolayc›l›¤a yöneltilmekte, böylece sözcükler-
deki anlam çeflitlili¤ini kavramas› göz ard› edilmektedir. Oysa ö¤renci, sözcü¤ün tüm-
ce içinde kazand›¤› anlam› ve de¤eri göz önünde bulundurarak sözcü¤ün anlam›n›
tümceden ç›karmal›d›r. Bunun için önce metni kavrat›c› çal›flmalar yap›lmal›, daha
sonra anlam› bilinmeyen sözcükler üzerinde durulmal›d›r. Ayr›ca sözcüklerin, sözlük
anlamlar›n›n ötesinde ifllevsel de¤erlerinin ö¤rencilere kavrat›lmas›, metnin do¤ru
okunup yorumlanmas› için zorunludur. Metin çözümlemelerinde, ö¤rencilerin, söz-
cüklerin tamam›n›n neyi ifade etti¤inden çok, sözcükler aras›ndaki iliflkileri kurup
metni anlamland›rmalar› daha tutarl› olacakt›r. Di¤er taraftan, derslerde Türkçe karfl›-
l›klar› olan sözcüklerin, bu karfl›l›klar›n›n kullan›m›na özen gösterilmeli; dilimizin ya-
l›nlaflt›r›lmas›, zenginlefltirilmesi amac›yla her f›rsat, bu anlamda de¤erlendirilmelidir.

‹lkö¤retim kademesinin ilk befl s›n›f›nda, çocuklara ö¤retilmesi gereken en te-
mel beceri, anadilinde etkili bir flekilde konuflmak, okumak, yazmak ve dinlemektir.
Çocuklar›n ilkö¤retimin ilk befl y›l›ndaki biliflsel geliflimi, dilbilgisi ö¤retiminden
uzak durulmas› gereklili¤ini göstermektedir. Çocuklar›n dil becerileri, özellikle ilkö¤-
retimin ilk s›n›flar›nda, anadillerini ö¤rendikleri gibi do¤al bir ortam içinde gelifltiril-
meli; onlara soyut, kuramsal ve çözümleyici dil al›flt›rmalar› yapt›rmaktan kesinlikle
kaç›n›lmal›d›r. Anadili ö¤retimine iliflkin sorunu temelden çözmek için ilgili bütün
e¤itim kurumlar›n›n, ö¤rencinin biliflsel ve duyuflsal düzeyine uygun olarak, yeniden
gözden geçirilerek yap›land›r›lmas› bir zorunluluktur. Özellikle ilkö¤retim kademesi
ö¤retmenlerini yetifltiren e¤itim kurumlar› baflta olmak üzere; bütün ö¤retmen yetifl-
tiren kurumlar›n ders programlar› tekrar gözden geçirilmeli; ilk ve orta ö¤retim okul-
lar›n›n ders programlar›n›n içeri¤iyle yüksek ö¤retimdeki ö¤retmen yetifltiren ku-
rumlar›n ders programlar›n›n içeri¤i aras›nda eflgüdüm sa¤lanmal›d›r. 

‹lkö¤retim ders kitaplar›n›n, çocu¤un anlama, konuflma ve dinleme becerileri-
ni gelifltirecek biçimde; çocu¤un biliflsel ve duyuflsal düzeyine uygun olarak haz›rlan-
mas› büyük bir zorunluluktur. ‹lk befl y›lda, daha çok noktalama iflaretleri ve dilin
do¤ru kullan›m›na yönelik bir program öngörülmekle birlikte, ilkö¤retim 4 ve 5. s›n›f
ö¤rencilerinden okuduklar› edebi bir metnin, bir fliir veya öykünün konusunu söyle-
meleri, özetlemeleri ve benzer metin üretmeleri istenebilir. Özellikle ilkö¤retim ça¤›n-
daki çocuklar›m›za, okuma zevki ve al›flkanl›¤›n› kazand›rmak için Türkçe dersleri-
nin oyunlaflt›r›larak, mümkün oldu¤unca soyutlamalardan kaç›n›larak ifllenmesi ve
ö¤retim programlar›n›n da bu anlay›flla gelifltirilmesi daha yararl› olacakt›r. Öte yan-
dan anadili ö¤retiminin bilgi de¤il, beceri ö¤retimi oldu¤u prensibinden hareketle,
Türkçe dersleri teorik olmaktan çok uygulamaya yönelik olarak düzenlenmeli ve ifl-
lenilmelidir. Bu ba¤lamda, anadili derslerinde de proje çal›flmalar›na önem verilmeli,
çocuklar›n okul d›fl› ve okul içi çal›flmalar›na yönelik etkinlikler teflvik edilmelidir.
Ö¤rencilerin okulu sadece ders çal›flma alan› olarak görmeyip, yapt›klar›ndan zevk
almalar›n› ve bilgi edinmelerini teflvik edecek çal›flmalara a¤›rl›k verilmeli; s›n›flar›n
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yazma ve deney atölyelerine dönüfltü¤ü etkinlik temelli anadili ö¤retimi, yöntem ola-
rak benimsenmelidir. 

Bizim, ilkö¤retimin 6-8. s›n›flar› için örnek olarak sundu¤umuz dil incelemesi
modelinde, birinci aflamay› kategorik çözümleme oluflturmaktad›r. Kategorik çözüm-
lemede, öncelikle birleflik tümcenin temel önermesi ve temel önermenin güdümünde
olan yan önermeler saptan›r. Her önerme ba¤›ms›z olarak de¤erlendirilerek önerme-
yi oluflturan ögeler belirlenir. Ögeler belirlendikten sonra kök ve ek bileflenleri aç›s›n-
dan türleri ve biçimleri ortaya konulur. K›saca kategorik çözümleme, birleflik tümce-
yi oluflturan temel ve yan tümcelerin saptanmas›, bu tümcelerin ögelerinin belirlene-
rek kök-ek bileflenleri aç›s›ndan de¤erlendirilmesi aflamalar›n› içerir. Dil incelemesi-
nin ikinci aflamas›n› oluflturan ifllevsel çözümlemede ise, öncelikle temel tümceye
ba¤lanan yan tümcelerin temel tümce içindeki ifllevlerinin saptanmas›, sonra da te-
mel tümceyi oluflturan ögelerin ifllevlerinin ortaya konulmas› söz konusudur. Baflka
bir deyiflle, bu aflamada, öncelikle temel tümceye ba¤lanan yan tümcelerin ifllevleri
saptan›r, sonra da temel tümcenin zorunlu ve seçimlik ögelerinin tümce içindeki ifl-
levleri ortaya konulur. Kategorik çözümleme sözcük türleri, kök ve ek bileflenleriyle
ilintiliyken ifllevsel çözümleme, tümceyi kuran zorunlu ve seçimlik birimlerin ifllevle-
riyle ilintilidir. Bu ba¤lamda, geleneksel dilbilgisinden hareketle, örnek bir birleflik
tümce çözümlemesi gerçeklefltirilmifl; geleneksel yaklafl›mdan farkl› olarak, tümce
ögelerinin birbirleriyle olan ba¤›mlanma ve eflgüdüm iliflkileri ayr›nt›l› olarak ortaya
konulmufltur. Temel tümce, yan tümce ve ba¤›ms›z tümce aras›ndaki bu tarz iliflkile-
rin ö¤renciler taraf›ndan kavranmas›, en büyük birimden en küçük birime kadar,
tümce ögelerinin do¤ru s›n›fland›r›lmas› ve tümce içindeki görevlerinin do¤ru ve da-
ha çabuk alg›lanmas› aç›s›ndan oldukça önemlidir.

Yukar›da s›ralanan çeflitli dil çal›flmalar› ve s›n›f içi etkinliklerin, bireysel, top-
lumsal ve psikolojik boyutlar› olmas› nedeniyle disiplinler aras› çal›flmalar› gerektir-
mektedir. Bu nedenle ça¤dafl ö¤retim teknikleri dilbilim, e¤itimbilim, psikoloji ve sos-
yoloji alanlar›nda yap›lan çal›flmalar›n verilerinden yararlan›larak gelifltirilmelidir.
Özellikle ça¤dafl dilbilimin dil incelemelerine kazand›rd›¤› yeni kavramlar›n anadili
çözümlenmesinde ve ö¤retiminde kullan›lmas› büyük yararlar sa¤layacakt›r. Bu ba¤-
lamda, özellikle üniversitelerin, ilkö¤retim ve orta ö¤retim kademelerine ö¤retmen
yetifltiren bölümlerindeki Türkçenin ses, biçim, sözdizimi ve anlam evrenine yönelik
dersler, dilbilim bafll›¤› alt›nda ele al›nmal›, ça¤dafl dilbilim kuramlar› ve yöntemleri
çerçevesinde anadil olarak Türkçenin ö¤retimine yer verilmelidir.
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FIELDS OF ACTIVITIES OF MOTHER TONGUE AND
GRAMMER

‹lker AYDIN*

AAbbssttrraacctt

Mother tongue is the language which the person is acquired of her mot-
her and her environment nearby. One observes that the children generally acqui-
re the language of their mothers except for certain extraordinary situations.
Until the elementary school the child starts to learn her mother tongue by the
natural and disordered ways but with the school she starts to learn it in an orde-
red way. The fundamental goal of mother tongue teaching is to raise individuals
who can understand what they read and what they listen to and explain what
they think in writing or oral way. The mother tongue teaching is not a field of
knowledge and talent which has only one dimension, but a field which contains
all purposes and complex activities. There is a thought of development of four
basic tongue ability as listening, speaking, reading and writing at the foundation
of teaching of language   and improving of linguistic skills are aimed in a balan-
ced and integrity form. This study is composed of two parts: In the first part, the
fields of activity of the teaching of Turkish which is composed of grammar,
understanding and explaining works are represented. In the second part of the
study, an exemplary work on the grammar which is regarded as the field of sub-
ject in the teaching of mother tongue is practiced and by this, it is tried to build
a model of study of grammar. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Mother tongue, Turkish language, grammar, teaching of
language, language study
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D‹NLEME / ‹ZLEME E⁄‹T‹M‹ VE 2005 TÜRKÇE DERS‹
Ö⁄RET‹M PROGRAMINDAK‹ YER‹

Sabire Ceren DEM‹R*

ÖÖzzeett

Dinleme, sa¤l›kl› ve do¤ru iletiflimin temelidir. Bu nedenle  kiflinin ya-
flam› boyunca  en çok ihtiyaç duydu¤u dil becerilerinden biri olarak görülmek-
tedir. Dilimizdeki çok say›da atasözü ve deyimde, do¤ru ve eksiksiz dinlemenin
bir erdem oldu¤u vurgulanmaktad›r. Bu durum, dinlemenin kültürümüzde
önemli bir yer tuttu¤unu  gösteriyor. Fakat dinleme e¤itiminin e¤itim kurumla-
r›nda planl› olarak yap›lmas› konusunda geç kal›nd›¤›n› vurgulamam›z gereki-
yor.  Çünkü dinleme, 1928’den sonra  yap›lan programlarda bir dil becerisi ola-
rak de¤erlendirilmifl; ancak tek bafl›na bir ö¤renme alan› olarak görülmemifltir.
1981 program›nda  ise ayr› bir dil becerisi ve ayr› bir e¤itim konusu olarak de-
¤erlendirildi¤ini görüyoruz.  2005 ‹lkö¤retim Birinci ve ‹kinci Kademe Türkçe
Dersi Ö¤retim Programlar›n›n uygulamaya konulmas›yla dinleme e¤itiminde
istenilen noktaya gelinmifltir. 

Bu programda dinleme,  dinleme / izleme becerisi biçiminde ayr› bir
ö¤renme alan›  ve temel dil becerilerinden biri olarak yer almaktad›r. Dinleme
becerisiyle ilgili hedefler belirlenmifl ve özel etkinlikler önerilmifltir. Bu ba¤lam-
da 2005 program›n›n, gerek kazan›mlar (hedefler) gerekse ön görülen e¤itim or-
tamlar› ve etkinlikler bak›m›ndan  öncekilere göre daha kapsaml› oldu¤unu
söyleyebiliriz. Yine de program›n amac›na ulaflmas› için ö¤retmenlere önemli
görevler düflmektedir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Dil becerileri, dinleme e¤itimi, dinleme türleri

GGiirriiflfl

20 yüzy›l›n ikinci yar›s›na kadar dil becerisi olarak  “konuflma” ve “yazma”
üzerinde duruluyordu. “Okuma” ve “dinleme”nin de bir dil becerisi oldu¤u görüflü
daha sonra kabul edilmifltir. Geliflmifl ülkelerde ana dili ö¤retim programlar› iki temel
dil becerisi üzerine kurulmaktad›r: Anlama becerileri  ve anlatma becerileri. Bu bece-
riler de kendi içinde bölünmektedir: Anlama becerisi “okudu¤unu anlama becerisi” ve
“dinledi¤ini anlama becerisi”, anlatma becerisi ise “konuflarak anlatma becerisi” ve
“yazarak anlatma becerisi” biçiminde ayr›flt›r›lmaktad›r. Hatta baz› ülkelerde “görsel
okuma” ve “görsel sunu” etkinlikleri de dil becerisi olarak de¤erlendirilmektedir.

Türkçenin bir ana dili olarak  e¤itimi ve ö¤retimi konusundaki ciddi ve bilim-
sel aray›fllar, Cumhuriyet döneminde bafllam›flt›r. 1924’ten 2005’e kadar e¤itim ö¤re-
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tim programlar› on üç defa elden geçirilmifltir. Bunlardan baz›lar›nda Türkçe prog-
ramlar›n›n kökten de¤ifltirildi¤ini görüyoruz.  Bu ba¤lamda 2005 ‹lkö¤retim Birinci
ve ‹kinci Kademe Türkçe Dersi Ö¤retim Programlar›n› Türk E¤itim Sisteminde ciddi
bir geliflme olarak görmek gerekir. Ana dili e¤itimi ve ö¤retiminde özledi¤imiz bafla-
r›y›  elde etme umudu bu programla yeniden canlanm›flt›r. Çünkü  bu program, dil
becerileri konusunda, geliflmifl ülkelerin ana dili ö¤retim programlar›yla paralellik
göstermektedir. Dinleme, konuflma, okuma ve yazma ile ilgili ayr› ayr› hedefler (ka-
zan›mlar) belirlenmifltir. Görsel ögelerin verimli dinlemeye katk›s› kabul edilerek din-
leme e¤itimi, “dinleme / izleme” biçiminde geniflletilmifltir. Bu hedeflerin kazan›ma
dönüflmesi için çok çeflitli etkinlikler sunulmufltur. 

Dinleme/ izleme e¤itiminin yeni programdaki  a¤›rl›¤› 6. ve  7. ve   8. s›n›fta
% 15’tir (MEB, 2006, 10). Bu oran dinleme / izleme e¤itimine önem verildi¤ini göster-
mektedir. 

‹‹flfliittmmee  vvee  DDiinnlleemmee

“Dinlemek”, Türk Dil Kurumu sözlü¤ünde “1. ‹flitmek için kulak vermek, 2. Bi-
rinin sözünü, ö¤üdünü kabul edip gere¤ince davranmak. 3. Kulakla veya dinleme aletiyle has-
tay› muayene etmek. 4. Uymak, bafl e¤mek, itaat etmek” (TDK, 2005, 534) biçiminde tan›m-
lanmaktad›r.  Güncel sözlükte ele al›n›fl biçimiyle dinleme, iflitmeden farkl› bir eylem-
dir. Çünkü “kulak vermek” eylemi, “sesler üzerinde dikkati yo¤unlaflt›rma” (Calp,
2005,135) etkinli¤idir. Bu ba¤lamda  iflitme ile dinleme hem birbirini tamamlayan
hem de birbirinden çok farkl› eylemler olarak karfl›m›za ç›kmaktad›r. ‹flitme, kiflisel
iste¤in d›fl›nda gerçekleflen bir alg›lamad›r. Çünkü  çevremizde oluflan  sesleri biz is-
temesek de ço¤u kez  iflitiriz; ama  bu seslerden sadece istediklerimizi  dinleriz. 

“‹flitmek”  sözcü¤ü ile “dinlemek” sözcü¤ünün anlam çerçevelerini çizip bu
kavramlar› birbirinden kolayca ay›rt edebiliyoruz  fakat “dinleme” sözcü¤ünün anlam
çerçevesi içinde karfl›m›za bir anlam ailesi ç›k›yor. Bu anlamlardan hangisi bir dil be-
cerisi olarak de¤erlendirilmeli?  “Dinleme” sözcü¤ü ile Türkçe ö¤retiminde  bir  eyle-
mi mi,  yoksa bir beceriyi  mi anlatmak istiyoruz?

Dinleme,  “iflitilenleri anlamaya çal›flmak” m›?  Yani iflittiklerimizi anlamasak bi-
le anlamak için gösterdi¤imiz çabaya “dinleme” diyebilir miyiz? 

Dinleme  “iflitilenleri anlamak” m›,  “anlamland›rmak” m›?  

Dinleme “iflitilenleri anlad›ktan/anlamland›rd›ktan sonra tepkide bulunmak” m›?

Yani iflittiklerini anlayan kifli, ölçülebilir  bir tepki göstermezse dinlemifl olmaz
m›?

“Dinleme” sözcü¤ünün bize düflündürdü¤ü bu anlamlardan hangisi veya han-
gileri  “bir dil becerisi” olarak de¤erlendirilebilir?

Bu sorular›n  cevaplar›n› kaynaklarda ve programda bulabiliyoruz: 

Dinleme, “…verilen iletiyi do¤ru bir flekilde anlama, yorumlama ve de¤erlendirme
becerisidir.” (MEB, 2006, 5). 

DDiinnlleemmee//‹‹zzlleemmee  EE¤¤iittiimmii  vvee  22000055  TTüürrkkççee  DDeerrss  ÖÖ¤¤rreettiimm  PPrrooggrraamm››nnddaakkii  YYeerrii u
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“Dinleme, temelde konuflmac› taraf›ndan aktar›lan sözlerdeki mesajlar› anlamland›r-
ma çabas›d›r.” (Özbay, 2005, 57). “‹flitti¤imizi anlamak ve saklamak ya da iflitti¤imizi anla-
mak amac›yla dikkat harcamakt›r.” (Sever, 1997, 11).

Gerek programda gerekse bu konuyla ilgili kaynaklarda “dinleme” terimiyle
“iflitilenleri anlama, anlamland›rma, yorumlama çabas›”n›n ifade edildi¤ini görüyoruz. fiu
hâlde dinleme e¤itimi, kifliye iflitti¤ini anlama ve anlamland›rma  konusunda bilinçli
olma, bilgisini ve enerjisini do¤ru kullanma becerisi kazand›rma  amac›na yönelik et-
kinliklerden oluflmaktad›r.

DDiinnlleemmeenniinn    KKüüllttüürrüümmüüzzddeekkii  YYeerrii  

‹yi bir dinleyici olmak, Türk kültüründe hem erdemli bir eylem / etkinlik hem
de bir beceri (marifet) olarak  görülmüfltür. Bu konuda söylenmifl pek çok atasözü ve
deyim vard›r. Bu sözlerde  iyi bir dinleyici olman›n yararlar›na dikkat çekilmekle bir-
likte   do¤ru ve eksiksiz dinlemenin bir erdem oldu¤u da vurgulanmaktad›r. Atasöz-
lerine göre konuflandan çok dinleyenin nitelikli bir insan olmas› gerekmektedir. Baz›
atasözlerinde de konuflan› iyi dinlemek, kibarl›¤›n ve sayg›n›n bir gere¤i olarak  gö-
rülmüfltür:

“Anlatandan dinleyen uz gerek./Dinleyen söyleyenden arif ola. /Sözün tamam› ahma-
¤a söylenir./ ‹ki dinle bir söyle. / Söz gümüfl ise sükut alt›nd›r. / Sözü söyle alana, kula¤›nda
kalana. / Anlayana sivri sinek saz, anlamayana davul zurna az. / Arife tarif gerekmez. / Bo-
flun sesi çok ç›kar. / Dolu küpten ses gelmez. / Bofl teneke çok  t›ng›rdar.” 

Türkçede  dinlemeyle ilgili deyimlerin çoklu¤u da dikkat çekmektedir. ‹yi din-
leyici, kötü dinleyici, sayg›l› dinleyici ve kurnaz dinleyici gibi dinleyici tiplerine yö-
nelik  pek çok deyim vard›r. ‹nsan›m›z, dinlemenin her türünü keflfedip adland›rm›fl-
t›r: 

“Kulak vermek / Kulak t›kamak / Kula¤›na girmemek / Kulak ard› etmek / Kula¤›na
kar suyu kaçmak / Can kula¤› ile dinlemek / Kulak misafiri olmak /Kula¤› tetikte olmak/  Ku-
lak kesilmek / Kula¤›n› açmak / Leb demeden leblebiyi anlamak / Kulak kabartmak / Kulak as-
mamak / Kulak dolgunlu¤u / Kula¤›na küpe olmak / Kula¤› delik / Kulaktan dolma  / Bir ku-
la¤›ndan girip ötekinden ç›kmak”  gibi.

Millet olarak “iyi dinleme, söyleneni eksiksiz ve do¤ru anlama” konusundaki du-
yarl›l›¤›m›z  çok eskilerde bafllam›flt›r. Bu konuya nas›l bakt›¤›m›z› sadece   atasözü
ve deyimlerde de¤il, halk hikâyelerinde, masallarda, destanlarda; hatta mâni ve tür-
külerde de görebiliyoruz. Birçok yaz›l› eserde de  iyi bir dinleyici olman›n önemi vur-
gulanm›flt›r. 

Bilge Ka¤an, 8. yüzy›lda  sözünün  iyi dinlenmesi için halk›n› ›srarla uyar›yor: 

“Tengri teg tengride bolm›fl Türk Bilge _a_an bu ödke olurtum. Sab›m›n tüke-
ti eflidgil. Ulayu ini yigünüm, o_lan›m,  biriki o_uflum, budunum biriye fladp›t beyler
y›r›ya tar_at buyru_ beyler Otuz Tatar… To_uz O_uz beyleri budun› bu sab›m›n ed-
güti eflid _at›_d› t›ngla: ” (Ergin, 1980, 65).

u SSaabbiirree  CCeerreenn DDeemmiirr
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“Tanr› gibi gökte olmufl Türk Bilge Ka¤an›, bu zamanda oturdum. Sözümü ta-
mam›yla iflit. Bilhassa küçük kardeflten ye¤enim,  o¤lum, bütün soyum, milletim, gü-
neydeki  fladp›t beyleri,  kuzeydeki  tarkat buyruk beyleri Otuz Tatar… Dokuz O¤uz
beyleri,  milleti! Bu sözümü iyice iflit, adamak›ll› dinle:” (Ergin, 1980, 17).

Dinleme, gerek ikili iliflkilerde gerekse toplumsal iliflkilerde bilgilenmenin
önemli yollar›ndan biridir. Bu durum, sözlü ve yaz›l› ürünlerde ifade edilmifltir. An-
cak bunun  temel dil becerilerinden biri ve  bir e¤itim ö¤retim sorunu oldu¤u  görü-
flü yeni yayg›nl›k kazanm›flt›r.

BBiirr  EE¤¤iittiimm--ÖÖ¤¤rreettiimm  SSoorruunnuu  OOllaarraakk  DDiinnlleemmee

Yak›n tarihe kadar birçok insan, dinlemenin do¤ufltan gelen bir yetenek oldu-
¤unu, bunun için özel bir e¤itime gerek olmad›¤›n› düflünüyordu. Ama  günümüzde
dinlemenin bir dil becerisi oldu¤u,  di¤er beceriler gibi gelifltirilebilir oldu¤u  kabul
edilmektedir (Özbay, 2006, 43).  Daha da ötesi  dinlemenin, çocukluktan itibaren e¤i-
timine önem verilmesi gereken bir beceri oldu¤u, konuflma becerisi  gibi  e¤itimine
küçük yafllarda bafllanmas› gerekti¤i düflünülmektedir. 

Araflt›rmalar günün yar›ya yak›n k›sm›n› dinleyerek ya da dinlemek zorunda
kalarak geçirdi¤imizi göstermektedir. Bu iletiflim a¤› içinde birçok bilgiyi dinleyerek
elde etmek zorunday›z. Çünkü baz› bilgileri okuyarak elde etme flans›m›z yoktur. Ba-
z› araflt›rmalar, dinlemenin hayat›m›zda ne kadar önemli oldu¤unu aç›kça ortaya
koymaktad›r: “Normal bir insan, gününün %  9’unu yazarak, %  16’s›n› okuyarak, %
30’unu konuflarak, %  45’ini dinleyerek  geçirmektedir (Maxwell ve  Dornan, 1998, 106; Bu-
zan, 2001, 97). 

Bu gerçek bizi bireysel ve toplumsal olarak iyi bir dinleyici olmaya zorlamak-
tad›r. “Teknolojinin getirdi¤i radyo, televizyon, telefon gibi araçlardan; sinema, tiyatro ve mü-
zik gibi sanatsal faaliyetlerden; toplant›, konferans, seminer, sempozyum gibi etkinliklerden
dinleme yoluyla faydalan›ld›¤›; günlük yaflamda bilgi al›flveriflinin önemli bir k›sm›n›n dinle-
me yoluyla gerçeklefltirildi¤i dikkate al›n›rsa, dinleme becerisinin önemi inkar edilemez.”
(Yang›n,1998, 3). 

Araflt›rmalar çocu¤un anne karn›nda iken baz› sesleri iflitebildi¤ini göstermek-
tedir. Ama bilinçli olarak dinleme becerisi,  kiflinin yafl›na ve e¤itimine ba¤l› olarak
geliflmektedir:

“‹nsan, bebeklik ça¤›nda özellikle kendisine yap›lan seslenmeler d›fl›nda fluurlu olarak
dinleme becerisine sahip de¤ildir. Ama baz› sesleri de dinleyebilir… Çocuk büyüdükçe kendi
deneyimleriyle dinledikleri aras›nda ilgi kurmaya ve konuflmalara kat›lmaya bafllar… Çocu-
¤un dinleme becerisindeki bu geliflme ve alg›lama gücü 15-16 yafl›na kadar sürer. Çocu¤un kü-
çük yafllardan itibaren  tercih etti¤i ve seçti¤i sesler daha ziyade duygular›na, tutkular›na, ha-
yal gücüne ba¤l› olarak alg›lad›¤› seslerdir. Bu, zamanla de¤iflerek ayr›nt›lara, mant›k ilgileri-
ne, do¤ru anlamalara ba¤l› dinlemelere yönelir.” (Özbay, 2005, 112).

Dinleme etkinli¤i sadece Türkçe dersinde gerekli olan bir eylem de¤ildir.
Okullarda, ders anlat›m yöntemlerinin ço¤u  dinleme üzerine kurulmufltur. Bu bece-
riyi kazand›rmak ve gelifltirmek öncelikle Türkçe ö¤retmenlerinin, sonra da di¤er  ö¤-
retmenlerin  görevidir.

DDiinnlleemmee//‹‹zzlleemmee  EE¤¤iittiimmii  vvee  22000055  TTüürrkkççee  DDeerrss  ÖÖ¤¤rreettiimm  PPrrooggrraamm››nnddaakkii  YYeerrii u
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DDiinnlleemmeenniinn    EEsskkii  PPrrooggrraammllaarrddaakkii  YYeerrii

Dinlemenin dil ö¤retiminde temel becerilerden biri olarak kabul edilmesi, e¤i-
tim tarihimizde yeni bir geliflme de¤ildir. Dinleme, eski programlarda her ne kadar
ayr› bafll›k alt›nda ele al›nmam›fl ise de Türkçe dersinin amaçlar› aras›nda say›lm›flt›r. 

Cumhuriyet döneminde “orta okullar” (liselerin birinci kademesi) için  ilk
müfredat program› 1924’te yap›lm›flt›r. Bu programa 1927’de küçük ilaveler yap›larak
program yeniden yay›nlanm›fl ve iki ders y›l› uygulanm›flt›r (Temizyürek, 2006, 7).
Cumhuriyet döneminde  orta ö¤retim kurumlar› için ilk kapsaml› ve dönemin flartla-
r›na göre en “mükemmel” program 1929’da yap›lm›flt›r. Bu programda  Türkçe ders-
lerinin “anlatma” ve “anlama” olmak üzere iki önemli gayesi oldu¤u ifade edilmekte
ve dinleme becerisi,  “anlama” becerisi içinde gösterilmektedir: 

“Ortamekteplerde Türkçe Derslerinin Bafll›ca Gayeleri

A) Talebeye meram›n› a¤›zdan ve yaz› ile ifade etmeye al›flt›rmak,

B) Talebede dinledi¤i ve okudu¤u parçalar üzerinde düflünme ve bediî k›ymeti takdir
etme kabiliyetini inkiflaf ettirmek, …” (Maarif  Vekâleti, 1929, 3). 

Bu ifadeler,  dönemin e¤itimcileri taraf›ndan “anlama” ve “anlatma”n›n iki te-
mel dil becerisi olarak kabul edildi¤ini göstermektedir:

Konuflma Becerisi + Yazma Becerisi = Anlatma Becerisi 

Bu durum,  1929 program›nda “meram› a¤›zdan ve yaz› ile ifade etmek” biçimin-
de kaydedilmifltir.

Dinleme Becerisi + Okuma Becerisi = Anlama Becerisi 

Bu durum ise,   “dinledi¤i ve okudu¤u parçalar üzerinde düflünme” biçiminde ifa-
de edilmifltir.

Program› yapan komisyon, dil becerilerinin bir bütünlük oluflturdu¤unu, an-
latmakta kolayl›k olmas› amac›yla okuma, yazma gibi bafll›klar hâlinde ifade edildi-
¤ini de vurgulamaktad›r. Ayn› düflünce daha sonra yap›lan programlarda da korun-
mufl;  hatta 2005 program›nda ““Sözü geçen ö¤renme alanlar› birbiriyle etkileflim hâlinde ol-
du¤undan bir bütünlük içinde ele al›nmal›d›r.” (MEB, 2005, 2) cümlesiyle ifade edilmifltir.

1929 Program›n› yapan komisyon;  Dil Hey’eti Azas› (Türk Dil Kurumu Üye-
si) Reflat Nuri (Güntekin), Müfettifl Hasan Âli (Yücel), Müfettifl Ali Canip (Yöntem) ve
Millî Talim Terbiye Hey’eti Azas› ‹hsan (Sungu) beylerden olufluyordu. Bu program›n
Türkçe e¤itimi ve ö¤retimi konusunda pek çok “ilk”i bafllatt›¤›n› ve daha sonra yap›-
lan bütün Türkçe ve Edebiyat programlar›na kaynakl›k etti¤ini biliyoruz. Nitekim
“Türkçe Derslerinin Bafll›ca Gayeleri” bölümü, birçok de¤ifliklik  içeren 1931  ve  1938
Programlar›na  hiç de¤ifltirilmeden konulmufltur.  

“Dinleme becerisi”nin  de¤iflik  adlarla ve farkl› ifadelerle daha sonra yap›lan
1949, 1962, 1968 programlar›nda da  yer ald›¤›n› görüyoruz: 

“Ö¤rencileri söz ve yaz› ile ifade olunan düflünceleri, duygular› iyi ve do¤ru olarak an-
lamaya al›flt›rmak” (Temizyürek, 2006, 265).
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“Dinlediklerini, okuduklar›n› tam ve do¤ru olarak anlamaya al›fl›rlar.” (Temizyürek,
2006, 97). 

“Dinleme”, e¤itimle kazand›r›lacak bir “dil becerisi” olarak ilk kez 1981 ‹lkö¤re-
tim Okullar› Türkçe E¤itim Program›’nda  ele al›nm›flt›r. Bu programda  “Dinleme ve
‹zleme Tekni¤i bak›m›ndan” bafll›¤› alt›nda her  s›n›f için ayr› bilgi ve beceriler hedeflen-
mifltir. Dinleme, temel dil becerilerinden birisi olarak  her yönüyle “2005  ‹lkö¤retim
Birinci ve ‹kinci Kademe Türkçe Dersi Ö¤retim Programlar›”nda yerini alm›flt›r. ‹l-
kö¤retim ‹kinci Kademe Türkçe  Dersi Ö¤retim Program›’nda  bu beceri 1981 progra-
m›nda oldu¤u gibi  “dinleme / izleme” biçiminde adland›r›lm›flt›r (MEB, 2005, 6). 

22000055  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  ‹‹kkiinnccii  KKaaddeemmee  TTüürrkkççee  DDeerrssii    ÖÖ¤¤rreettiimm  PPrrooggrraamm››’’nnddaa  DDiinnllee--
mmee  //  ‹‹zzlleemmee  EE¤¤iittiimmii

“Dinleme” dört temel dil becerisinden biri olarak ilk kez 1962 Türkçe Ö¤retim
Program› Tasla¤›nda yer alm›flt›r.  Ancak ayr›nt›l› bilgi verilmemifltir; sadece Türkçe
dersinin amaçlar› aras›nda  “ö¤rencileri dinlediklerini, okuduklar›n› tam ve do¤ru olarak
anlamaya al›flt›rmak” (MEB ‹lkokul Program› Tasla¤› , 1962,  46’dan aktaran, Y›ld›z,
2006, 192) fleklinde  bir ifadeyle bu beceriye dikkat çekilmifltir. 

1981 ‹lkö¤retim Okullar› Türkçe Program›’nda  ise, dil becerileri birbirini ta-
mamlayan dört temel beceri olarak de¤erlendirilmifltir.  Böylece “dinleme becerisi” ilk
defa ayr›nt›l› olarak programda yerini  alm›flt›r.  Ö¤rencilere kazand›r›lmas› hedefle-
nen dinlemeyle ilgili bilgi ve beceriler,  “dinleme / izleme tekni¤i bak›m›ndan”  bafl-
l›¤› alt›nda her s›n›f için ayr› ayr› ifade edilmifltir. 

1981 ‹lkö¤retim Okullar› Türkçe Program›’n›n önceki programlara göre Türk-
çe ö¤retimi bak›m›ndan daha ayr›nt›l›  oldu¤unu görüyoruz. Ö¤rencilere kazand›r›l-
mas› planlanan bilgi, beceri ve  al›flkanl›klar, basitten karmafl›¤a, bilinenden bilinme-
yene, kolaydan zora do¤ru s›ralanm›fl ve bu hedeflerin ö¤renci düzeyine uygun ol-
mas›na özen gösterilmifltir. 

Dinleme becerisiyle ilgili hedefler, her s›n›f için  “dinleme / izleme tekni¤i bak›-
m›ndan” bafll›¤› alt›nda  flöyle ifade  edilmifltir:

“1. s›n›fta; “3-5 dakikal›k bir masal› dinleyebilmek, 3-5 dakikal›k bir filmi izleyebil-
mek”  

2. s›n›fta; “ 5-8 dakikal›k bir masal ya da öyküyü , 5-9 dakikal›k bir filmi dinleyip iz-
leyebilmek” gibi ( MEB, 1995, 57-192). 

1998 y›l›nda haz›rlanan ancak uygulamaya konulamayan ‹lkö¤retim Taslak
Program›nda dil becerileri, en çok kullan›landan bafllanarak “dinleme, konuflma, okuma
ve yazma” fleklinde s›ralanm›flt›r. Aç›klamalar bölümünde dinleme e¤itimiyle ilgili flu
yönlendirmeleri görüyoruz: “Dilin dört alt becerisi içinde en çok kullan›lan› dinleme bece-
risidir. Dinleme, iletiflimin ve ö¤renmenin en temel yoludur. ‹flitmek ile dinlemek birbirinden
çok farkl›d›r. ‹flitme iste¤imiz d›fl› gerçekleflirken dinleme, belli bir amaç do¤rultusunda yap›-
lan, ö¤renilmesi gereken bir beceridir...Dinleme e¤itimine küçük yafllardan itibaren bafllanma-
l›d›r...Dinleme e¤itiminin baflar›l› olabilmesi için ö¤retmenin de iyi bir dinleyici olmas› gerek-
mektedir.”
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2005 ‹lkö¤retim ‹kinci Kademe Türkçe Dersi  Ö¤retim Program›nda (6,7,8. s›-
n›flar) “Dinleme / ‹zleme” becerisi flu cümlelerle aç›klanmaktad›r:

“Dinleme / izleme, iletiflim kurman›n ve ö¤renmenin temel yollar›ndan biri olup veri-
len iletiyi do¤ru bir flekilde anlama, yorumlama ve de¤erlendirme becerisidir. Görsel ve iflitsel
araçlar›n hayat›n her alan›nda giderek yayg›nlaflmas› ve bu araçlar›n e¤itimde kullan›lmas› et-
kili bir dinleme / izleme e¤itimini gerekli k›lmaktad›r. Bu becerilerin gelifltirilmesiyle ö¤renci-
lerden dinlediklerini /izlediklerini s›ralama, s›n›flama, sorgulama, iliflkilendirme, elefltirme ve
bunlarla ilgili ç›kar›mlarda bulunma gibi üst becerileri gerçeklefltirmesi beklenmektedir.”
(MEB, 2005, 6).

Programda dinleme / izleme becerisi; ö¤rencilerin iyi bir dinleyici /izleyici
olabilmesine yönelik olarak haz›rlanm›fl kazan›mlar ile bu kazan›mlar› gerçeklefltir-
meye  yönelik etkinliklerden oluflmaktad›r. Bu ba¤lamda 2005 Türkçe Dersi Ö¤retim
Program›n›n flimdiye kadar yap›lan programlara göre daha bilimsel ve daha ifllevsel;
ayn› zamanda kapsaml› oldu¤unu söyleyebiliriz. Daha önceki programlarda ‘hedef’,
‘amaç’, ‘hedef davran›fl’ gibi terimlerle ifade edilen bilgi, beceri ve davran›fllar, 2005
Türkçe Dersi Ö¤retim Program›nda ‘kazan›m’ sözcü¤ü ile karfl›lanmaktad›r. 

Dinleme becerisiyle ilgili kazan›mlar 6,7,8. s›n›flar için olup programda  befl
ana bafll›k alt›nda toplanm›flt›r. Böylece dinlemeyle ilgili 42 beceri tespit edilmifltir. 

Bu  kazan›mlar flöyle s›ralanm›flt›r:

““11..  DDiinnlleemmee  //  iizzlleemmee  kkuurraallllaarr››nn››    uuyygguullaammaa  

1. Konuflmac›n›n sözünü kesmeden sab›r ve sayg›yla dinler.

2. Baflkas›n› rahats›z etmeden dinler / izler.

3. Dinlenenle ilgili soru sormak, görüfl bildirmek için uygun zamanda söz al›r.

4. Dinleme/izleme yöntem ve tekniklerini kullan›r.

22..  DDiinnlleenneennii//iizzlleenneennii  aannllaammaa  vvee  ççöözzüümmlleemmee  

1. Dinlenenin/izlenenin ba¤lam›ndan hareketle kelime ve kelime gruplar›n›n anlam›-
n› ç›kar›r.

2. Dinlediklerindeki / izlediklerindeki anahtar kelimeleri fark eder.

3. Dinlediklerinin / izlediklerinin konusunu belirler.

4. Dinlediklerinin/ izlediklerinin ana fikrini/ ana duygusunu belirler.

5. Dinlediklerindeki/izlediklerindeki yard›mc› fikirleri/duygular› belirler.

6. Dinlediklerindeki/izlediklerindeki olay, yer, zaman, flah›s, varl›k kadrosu ve bunlar-
la ilgili unsurlar› belirler.

7. Dinlerinde/izlediklerinde sebep-sonuç iliflkilerini belirler.

8. Dinlerinde/izlediklerinde amaç-sonuç iliflkilerini belirler.

9. Dinlerinde/izlediklerinde örtülü anlamlar› bulur.

10. Dinlediklerini/izlediklerini kronolojik s›ra ve mant›k ak›fl› içinde özetler.

11. Dinlediklerine/izlediklerine iliflkin sorular oluflturur.
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12. Dinlediklerine/izlediklerine iliflkin sorulara cevap verir.

13. Dinlediklerinde/izlediklerinde yer alan öznel ve nesnel yarg›lar› ay›rt eder.

14. Dinlediklerine/izlediklerine iliflkin karfl›laflt›rmalar yapar.

15. Kendisini flah›s ve varl›k kadrosunun yerine koyarak  olaylar›, duygu, düflünce ve
hayalleri yorumlar.

16. Dinlediklerinde/ izlediklerinde ortaya konan sorunlara farkl› çözümler üretir.

17. ‹puçlar›ndan hareketle dinlediklerine/izlediklerine yönelik  tahminlerde bulunur.

18. Dinlediklerinin/izlediklerinin öncesine ve/veya sonras›na ait kurgular yapar.

19. Dinlediklerinin/izlediklerinin bafll›¤›/ad› ile içeri¤i aras›ndaki iliflkiyi ortaya koyar.

20. Dinledi¤i/izledi¤i metne farkl› bafll›klar bulur.

21. Görsel/iflitsel unsurlarla dinledikleri/izledikleri aras›nda ilgi kurar.

22. fiiir dilinin farkl›l›¤›n› ay›rt eder.

23. fiiirin kendisinde uyand›rd›¤› duygular› ifade eder.

24. Dinlediklerini/izlediklerini kendi hayat› ve günlük hayatla karfl›laflt›r›r.

25. Dinledi¤i/izledi¤i kifli, konu ya da metnin yazar›/flairi hakk›nda bilgi edinir.

33..  DDiinnlleeddiikklleerriinnii//iizzlleeddiikklleerriinnii  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  

1. Dinlediklerini/izlediklerini dil ve anlam yönünden de¤erlendirir.

2. Dinlediklerini/izlediklerini  içerik yönünden de¤erlendirir.

3. Dinledi¤i/izledi¤i kifliyi sesini ve beden dilini etkili kullanma yönünden de¤erlendirir.

44..  SSöözz  vvaarrll››¤¤››nn››  zzeennggiinnlleeflflttiirrmmee  

1. Kelimeler aras›ndaki anlam iliflkilerini kavrayarak birbiriyle anlamca iliflkili kelime-
lere örnek verir.

2. Ayn› kavram alan›na giren kelimeleri, anlam farkl›l›klar›n› dikkate alarak kullan›r.

3. Tekerleme, say›flmaca, bilmece ve yan›ltmacalar› ezberler/kullan›r.

4. fiiir, türkü, flark› türlerinde metinler ezberler.

5. Dinlediklerinde/izlediklerinde geçen kelime, deyim ve atasözlerini cümle içinde kul-
lan›r.

6. Dinlediklerinden/izlediklerinden hareketle yeni ö¤rendi¤i kelimelerden sözlük olufl-
turur.

55..  EEttkkiillii    ddiinnlleemmee//iizzlleemmee  aall››flflkkaannll››¤¤››  kkaazzaannmmaa  

1. Yafl›na ve seviyesine uygun sanat ve bilim etkinliklerine dinleyici/izleyici olarak ka-
t›l›r.

2. fiiir, hikâye, masal dinletilerine kat›l›r.

3. Çok yönlü iletiflim araçlar›ndaki yay›nlardan ilgi, istek ve ihtiyaçlar›na uygun olan-
lar›n› takip eder.

4. Kaset, CD, film vb. kaynaklardan kiflisel arfliv oluflturur (MEB,  2006, 15-20).
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Pilot uygulamas› yap›lan 6. S›n›f Türkçe Dersi Ö¤retim Program›n uygulama-
dan önceki  hâli ile sonraki hâli aras›nda önemli bir fark göremiyoruz. Bu durum pi-
lot uygulamadan sonra  al›nan dönütlerin olumlu oldu¤unu göstermektedir.

Dinleme/izleme  becerisinin ders saati ve kazan›m say›s› bak›m›ndan oran›  %
15 olarak  program›n yeni biçimine de yans›t›lm›flt›r.

Program›n gücünü ve kalitesini art›ran baflka bir özelli¤i de “etkinlikler”e a¤›r-
l›k vermesidir. Bu etkinlikler, içeri¤ine ve amac›na uygun sözcüklerle adland›r›lm›fl
ve kazan›mlarla efllefltirilmifltir. Ö¤retmen söz konusu kazan›m için önerilen etkinli¤i
uygun bulmazsa daha etkili olaca¤›n› düflündü¤ü baflka etkinlikleri de¤erlendirebilir.
Etkinlik her fleyden önce bir somutlaflt›rmad›r. Ö¤retmen, bilgilerin gerçek hayattaki
yans›malar›n› ve  ifllevselli¤ini  ö¤renciye bu etkinliklerle  gösterir ve onun kal›c› dav-
ran›fllar kazanmas›n› sa¤lar.

Dinleme/izleme becerisini kazand›rmaya yönelik etkinlikler amac›na, içeri¤i-
ne ve uygulama biçimine göre adland›r›lm›flt›r: “Duyguyu Tahmin Et”, “Gezi”, “Ben Bi-
linçli Bir ‹zleyiciyim” (MEB, 2006, 15-20) gibi.

SSoonnuuçç

Hiç kuflkusuz, yeni ‹lkö¤retim Birinci ve ‹kinci Kademe Türkçe Dersi Ö¤retim
Programlar›,  Türkçe e¤itimi-ö¤retimi konusundaki tarihî  tecrübelerin bir sonucudur.
1924’ten 2005’e kadar uygulanm›fl olan programlar iyi incelendi¤inde her program›n
bir öncekinden daha geliflmifl ve daha ifllevsel oldu¤u söylenebilir. Daha önceki prog-
ramlarda önem verilmeyen “etkinlikler”, 2005 program›nda çok önemli bir yer tut-
maktad›r. Bu etkinlikler, ilkö¤retim okullar›nda “oyunlaflt›rarak, yaflant› yoluyla ö¤ret-
me” düflüncesinin sonucudur. Bu yöntem, geliflmifl  ülkelerde e¤itim-ö¤retimin vaz-
geçilmez bir parças› hâline gelmifltir. 2005 program›n›n bu yönüyle Bat›l› ülkelerin
e¤itim program›na benziyor olmas› asla elefltirilmemelidir. 

Program›n amac›na ulaflmas› için   etkinliklerin uygulanmas› gerekiyor. Bu et-
kinlikler sayesinde program›n daha baflar›l› olmas› mümkün görünmektedir. Bu dü-
flünce, programda “Bu etkinliklerle ö¤rencilerin, Türkçeyle ilgili becerileri  zevkli bir ö¤ren-
me ortam›nda kazanmalar› amaçlanmaktad›r.” (MEB, 2005, 2)  biçiminde ifade edilmifltir. 

Her beceri gibi dil becerileri de uygulamalarla gelifltirilir. Programda önerilen
etkinlikler, ö¤renciye  uygulama yapma  ve  dil becerilerini bütün olarak gelifltirme
imkân› vermektedir. Bu etkinlikler, ö¤rencilerin bireysel ve grupla birlikte yapaca¤›
çal›flmalarla  hem dinleme/izleme becerisi kazanmas›  hem de yaflam›n içerisinde na-
s›l bir birey olmak gerekti¤ini görüp anlamas› için tasarlanm›fl oyun,  kurgulama, ge-
zi, izleme/inceleme ve  çeflitli çal›flmalardan oluflmaktad›r: “Grup Tart›flmas›”, “Sab›r
Küpüm Çatlamaz”, “Çalar Saat”, “Çin Seddi”, “Yenilerini Ekledim” gibi ekip çal›flmas›
gerektiren etkinliklerle dinleme becerisini gelifltirme ve dinlemenin günlük hayattaki
önemini kavratma  çal›flmalar›; “Efllefltirme”, “Soru Bankas› Oluflturma”, “Film ‹zliyo-
ruz”, “S›ra Sende” gibi bireysel  olarak karar vermeyi gerektiren etkinliklerle dinledi-
¤ini/izledi¤ini do¤ru ve eksiksiz anlama becerisini gelifltirmeye yönelik çal›flmalar;
“Derleme”, “Sözlük Oluflturuyorum” gibi bireysel etkinliklerle dinlediklerini/izledikle-
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rini de¤erlendirme ve yap›land›rma çal›flmalar›; “Kendini ‹zle”, “S›ra Sende”, “Ben Ol-
sayd›m” gibi etkinliklerle öz elefltiri  yapma ve özgüven kazand›rma  çal›flmalar›;
“Film ‹zliyoruz”, “Gezi” gibi etkinliklerle (MEB, 2006, 15-20) günceli gösterme ve an-
lamland›rma çal›flmalar›  “dinleme/izleme becerisi” konusunda program›n getirdi¤i
do¤ru ve gerekli yenilikler aras›nda say›labilir.

‹leriye dönük her yat›r›m, sab›r ister. Biz de bu program›  önemli ve uzun va-
deli bir yat›r›m olarak görüyoruz. Sonuçlar›n› almak için sab›rl› olmak  ve çal›flmak
gerekir.
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EDUCATION OF LISTENING/WATCHING AND ITS
PLACE IN 2005 TURKISH LESSON TEACHING 

PROGRAMME

Sabire Ceren DEM‹R*

AAbbssttrraacctt

Listening is the base of healty and correct communication. Because of
this, it is seen as one of the most necassery language skills that person neeeds
during life time. In many ideoms and proverbs  in our language  ; accurate and
exact listening is emphasized as a virtue. It shows that listening is important in
our culture . But we should stress that planned listening training was applied
late in educational institutions. Because listening is assessed as a language skill
in programmes after 1928. Where  as it isn’t seen as a unique field of learning .In
the programme of 1981 it is appreciated as a separate language skill and sepa-
rate education subject . With putting into practice of first and second levels of
Primary Turkish Teaching Programme 2005, listening training has come to a
desirable level.

In this programme ; listening takes place as a listening/ watching , sepa-
rate learning field and one of the  basic language skills. When we  consider the
goals, the activities and the suggested educational atmosphere , we can say that
the programme of 2005 is more comprehensive than the previous programmes.
Still teachers have the crucial importance to   actualize the goals of the pro-
gramme. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Language skills, listening training, the types of listening
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OKUMA-ANLAMA SÜREC‹NDE ‹fiE KOfiULAN
STRATEJ‹LER VE BU STRATEJ‹LER KAPSAMINDA

KULLANILAN TAKT‹KLER

H. Ömer BEYDO⁄AN*

ÖÖzzeett

Yaz›l› metinlerden hareketle ö¤renme bireyin yaflam›nda önemli bir yer
tutar. Bireyin okudu¤u metinlerden yeterince yararlanabilmesi, okuma-anlama
becerisini etkin kullanmas›na ba¤l›d›r. Becerilerin etkin kullan›m› ilk okuma
yazma becerisinin edinilmesi s›ras›nda okuma-anlama stratejileriyle uyumlu
taktiklerin ifle koflulmas›yla do¤rudan iliflkilidir. Bireyin okuma an›nda okuma
anlama stratejileriyle uyumlu taktikleri seçmesi ve kullanmas› onun okudu¤u
metni anlamas›n› ve günlük yaflam›nda kullanmas›n› sa¤lar. Etkili bir okuma
anlama süreci, okuma öncesi, okuma an› ve okuma sonras› ifle koflulan strateji-
leri içerir. Her strateji kapsam›nda ifle koflulan taktikler, bireyin biliflsel sitiline,
ö¤renme amac›na, bilifl bilgisini yönetmesine ve seçti¤i metne göre flekillenir. Bu
çal›flmada ö¤rencilerin amaçl› okuma-anlama sürecinde ifle kofltuklar› ö¤renme
stratejileri ve stratejileri etkin hale getirmede ifle kofltuklar› taktikleri tercih etme
düzeyleri belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Okuma öncesi, okuma an› ve okuma sonra-
s› tercih edilen taktiklerle, bu taktiklerin amaçl› okuma, devam edilen bölüm ve
okunan metnin türüyle iliflkisi belirlenmeye çal›fl›lm›flt›r. Elde edilen veriler
yüzdelik (%) ve kay kare (X_) ba¤›ms›zl›k test tekni¤iyle test edilmifltir. Veriler,
SPSS paket program›ndan yaralan›larak analiz edilmifltir. Araflt›rma bulgular›
do¤rultusunda baz› önerilerde bulunulmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Okuma anlama, ö¤renme biçemi, ö¤renme strateji-
leri ve taktikler

GGiirriiflfl

Günlük yaflamlar›nda bireyler ö¤renme düzeyleri aç›s›ndan birbirinden fark-
l›l›k gösterirler. Ö¤renmede farkl›l›klar pek çok nedene ba¤lanabilir. Bu nedenler ara-
s›nda, bireyin ö¤renme biçemiyle(stiliyle) uyumlu ö¤renme stratejilerini ifle koflma
düzeyi ö¤renmesinde oldukça önemli bir yer tutar. Ö¤renme stratejisi, bireyin duyufl-
sal durumuyla iliflkili olarak, ö¤renece¤i yeni bilgiyi seçmesi, edinmesi, örgütlemesi
ve bütünlefltirmesinde önemli rol oynayan düflünce ve davran›fllar› içerir. Her birey
ö¤renirken ö¤renme biçemiyle (stiliyle) uyumlu ö¤renme stratejileri gelifltirir ve ifle
koflar. Ö¤renme stratejileri bireyin kendi kendine ö¤renmesini kolaylaflt›ran teknik-
lerdir (Özer, 2002). Literatürde ö¤renme biçemi (ö¤renme stili), bilginin tekrar düzen-
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lenip sunulmas›nda bireyin tercih etti¤i ve kulland›¤› ve zamanla kendisinde yerleflik
hale gelen, kal›plaflm›fl davran›fllar olarak tan›mlanmaktad›r. Ö¤renme biçemi (ö¤ren-
me sitili), bireyde statik, de¤iflmez ve yerleflik bir flekilde yer al›rken; ö¤renme strate-
jileri ve strateji ba¤lam›nda kullan›lan taktikler de¤iflebilmektedir. 

Ö¤renme sürecinin her aflamas›nda, birey belli stratejileri kullanmaktad›r. Ge-
nel olarak ö¤renme sürecinde kullan›lan stratejileri dikkat çekme, seçici davranma, yi-
neleme, anlamland›rma, örgütleme, anlamay› izleme stratejileri olarak s›n›fland›rmak
mümkündür. Ö¤renme sürecinde birey ö¤renmesine ve çal›flma flekline göre birçok
stratejiyi ve takti¤i birlikte ifle koflabilir. Biliflsel olarak ö¤renme arzusu içinde olan ö¤-
renciler içten denetimli ve bilgiyi derinli¤ine iflleme e¤ilimindedirler. Ö¤renirken te-
mel kavramlar› edinir ve edindi¤i kavramlar üzerine anlam kurmaya çal›fl›r. Bilgiyi
alan ve gerekti¤inde kullanmak üzere belle¤inde muhafaza eden ö¤renciler, d›fltan de-
netimli bir yap›ya sahiptir. Bu tür ö¤renme biçemine (stiline) sahip ö¤renciler, ö¤ren-
me sürecinde bilgiyi yüzeysel iflleme e¤ilimindedirler. Bu tip ö¤renme biçemine sahip
ö¤renciler genellikle d›flar›dan sa¤lanan uyaranlarla ö¤renmeye yönelirler. Do¤al ola-
rak bilgi iflleme sürecini farkl› flekillerde kullanan ö¤rencilerin kulland›klar› ö¤renme
stratejileri de kendi ö¤renme biçemlerine  (stillerine) göre flekillenmektedir.

Ö¤rencinin bilgiyi yüzeysel ve derinli¤ine iflleme flekli, düflüncesini disipline
etmesiyle do¤rudan iliflkilidir. Bireyin biliflsel olarak düflünme biçimini disipline et-
mesinde sahip oldu¤u iç uyaranlar kadar, içinde bulundu¤u ortamdan gelen d›fl uya-
ranlar›n da etkisi vard›r. Ö¤rencinin bu ba¤lamda bilgiye ulaflmas› ve bilgiyi kullan-
mas› ve yeni bilgiler üretmesi için uygun ortamlarda, uygun yönlendirmeler almas›
gerekir. Bilgiye ulaflma, bilgiyi kullanma ve yeni bilgiler üretme sürecinde gereksinim
duyulan en önemli becerilerden birisi okuma-anlama sürecini etkin kullanmad›r.

Bu çal›flmada ö¤rencilerin okuma-anlama sürecinde kulland›¤› stratejiler ve
bu stratejiler kapsam›nda ifle kofltu¤u taktikler üzerinde durulmufltur. Okuma befl du-
yu organ›n›n çeflitli hareketlerinden ve zihnin, anlam› kavrama çabas›ndan meydana
gelen karmafl›k bir faaliyettir. Okumada as›l amaç, okunan metindeki kelimelerin özel
flekillerini tan›ma ve sözün geliflinden anlam ç›karmakt›r. Her birey okuma faaliyeti-
ni gerçeklefltirirken okudu¤u metinlerden anlam ç›karmada kendine özgü zihinsel bir
çaba içine girer. Okuma-anlama sürecindeki bu çabalar, ö¤rencilerin bütün yaflam›n›
etkileyebilecek sonuçlara yol açmaktad›r. Çünkü bireyler ö¤renmelerinin büyük bir
bölümünü okuma anlama yoluyla gerçeklefltirmektedir. Okuma anlamaya ba¤l› ola-
rak ö¤rencilerin kazan›mlar›, onlar›n mesleki ve akademik gelece¤inde önemli bir yer
tutmaktad›r. Edinilen bilgilerin % 80’i okuma anlama yoluyla gerçeklefltirildi¤i gibi
bunun büyük bir ço¤unlu¤u da sessiz okumayla gerçekleflmektedir (Yalç›n, 2002). Bu
durum okuma anlama gücü yüksek olan ö¤rencilerin ö¤renmesini kolaylaflt›rmakta,
düflük olanlar›nkini ise zorlaflt›rmaktad›r (Özçelik, 1987: 101).) Okuma nedir sorusu-
nun cevab›, konuflma seslerinin yaz›l› sembollere dönüfltürülmesi (Goug, 1972), eksik
b›rak›lan bir formun tamamlanmas› ( Anderson, Pichert, 1978), bir bak›fl aç›s›n›n be-
nimsenmesi (Smith 1971),  belirsizli¤in azalt›lmas› (Nurtecult, 1975), yetersiz bilginin
fark edilmesi (Markman, 1979), standardize edilmifl bir testin cevapland›r›lmas› (Per-
tetti, Goldman, Hogabaum, 1978) gibi farkl› flekillerde ifade edilebilir.

OOkkuummaa--AAnnllaammaa  SSüürreecciinnddee  ‹‹flflee  KKooflfluullaann  SSttrraatteejjiilleerr  vvee  BBuu  SSttrraatteejjiilleerr KKaappssaamm››nnddaa  ...... u
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Ö¤renci için okuma temel bir beceri iken, anlama ö¤rencinin üst düzey düflün-
me becerilerini ifle koflmas›n› gerektiren zihinsel bir çabad›r. Birey hem temel hem de
üst düzey düflünme becerilerini birlikte ifle koflarken farkl› taktikleri uygulama ihti-
yac› duyar. Okuyucunun okuma-anlama sürecinde ifle kofltu¤u stratejileri okuyucu-
nun okuma öncesi, okuma an›nda ve okuma sonras› kulland›¤› stratejiler olmak üze-
re üç kategoride ele almak mümkündür. 

Okumaya haz›rl›k aflamas›nda okuyucunun dikkatini ifllenen konuya odakla-
mas› gerekir. Bu ba¤lamda ön yaflant›lar›n› harekete geçirmesi, metinle ilgili öngörü-
ler oluflturmas›, tahminlerde bulunmas›, metnin sat›r aral›klar›na (arkalan) gizlenmifl
bilgiyi ortaya ç›karmas›na ve gizli anlam› yakalamas›na yard›m eder. Graves ve Co-
oke’ a (1980) göre metni gözden geçirme, metinle ilgili resimlere bakma, bafll›k ve alt
bafll›klara göz atma, metnin türü ve konusu hakk›nda bilgi edinmeyle ilgili taktikler,
okuyucuda okumaya yönelimi sa¤lar. Genellikle okuyucunun okuma öncesi iki
önemli problemi vard›r. Bunlardan birisi okuyucunun metinle ilgili temay› yorumlar-
ken çocukluk döneminde edindi¤i ön yaflant›lar›na s›k› s›k›ya ba¤l› kalmas›, di¤eri ise
okumaya bafllamadan önce konu üzerinde düflünmesinin, metinle ilgili resimlere,
metin bafll›klar›na bakmas›n›n gereksiz oldu¤una inanmas›d›r. 

Okumaya haz›rl›k aflamas›nda okuyucu, tahminde bulunma, ön yaflant›lar› ile
okudu¤u metin aras›nda ba¤ kurma ve okuma amac›n› belirleme e¤ilimi içine girer.
Bütün bu süreçlerde girifl bilgisine dikkat etme, girifl bilgisini tutarl› bir flekilde dü-
zenleme ve mevcut bilgi yap›s›yla yeni bilgiyi bütünlefltirme çabas› söz konusudur.

Anlama:  Anlama sürecinde birey metindeki dikkat çekici unsurlara odaklan›r,
metindeki mesajlar› sözlü olarak tekrarlar, önemli söz öbeklerini, deyimleri ve atasöz-
lerini gözden geçirir, paragraflardaki düflünce ak›fl›n› zihninde canland›r›r, iletilen
mesajlar› zihninde muhakeme eder ve sessizce tart›fl›r, zihninde flekillenen mesaj› bafl-
kalar›yla tart›fl›r, kendine özgü ç›kar›mlarda bulunur, ifllenen tema ile ilgili kendi ken-
dine sorular yöneltir ve sorular› cevapland›rma çabas› içine girer.  Bütün bunlar bire-
yin anlam oluflturmada kendi kendine ifle kofltu¤u zihinsel etkinliklerdir. Okuyucu
okudu¤u metinden edindi¤i bilgilerin önemine iliflkin karar verip, mevcut bilgisinde
k›sa ve özlü bilgi de¤ifliklikleri yapt›¤›nda, yeni bir fikre ve yeni bir düflünceye ulafl›r.
Okuyucunun bunu yapabilmesi için metinden hareketle metni oluflturan ana ve yar-
d›mc› düflünceleri fark etmesi ve ana düflünceyi belirlemesi gerekir. Metnin ana fikri-
ni belirleme okuma-anlaman›n temelini ifade eder (Johnson, Afflerbach, 1985).

Not alma: Genellikle orta dereceli okullarda ö¤rencilerin kulland›¤› etkili ö¤ren-
me stratejilerinden biridir. (Swatford, 1988) Materyalde sunulan mesajlar› okuma gü-
cüne sahip bir ö¤renci, elindeki materyal kendisine ait olmad›¤›nda, okuduklar›n› özet-
lemek, oldu¤u gibi yazmak veya metnin önemli k›s›mlar›n› not almak yoluyla somut-
laflt›rmak ister. Not alma, okuyucu için birçok aktiviteyi yerine getirmeyi zorunlu k›lan
bir beceridir. Çünkü not alma, okuyucu için elinin alt›nda tutmak zorunda oldu¤u bir
tak›m bilgilere ulaflmada önemli bir yeterliktir. Etkili not alma kolay edinilen bir bece-
ri de¤ildir. Okuyucu, alt›n› çizme ve özetleme becerileri edindikten sonra, not alma be-
cerisini kullanabilir. Bu yüzden orta dereceli okullarda ö¤rencilerin genelde not alma
becerileri, nitelik ve nicelik olarak de¤iflkenlik gösterir (P.L. Smith, Topkins, 1988).

u HH.. ÖÖmmeerr BBeeyyddoo¤¤aann
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Not alma üzerine yap›lan pek çok araflt›rma metinden not ç›karman›n faydal›
bir ö¤renme stratejisi oldu¤u yönünde bulgular sunmaktad›r. Özellikle ö¤renme- ö¤-
retme sürecinde al›nan notlar, s›nav öncesi zihinsel haz›rl›k yapmak için kullan›lan
materyallerdir (Richards, 1979; Hale, 1982). Bu nedenle ö¤rencilerde not alma beceri-
sinin yeterli¤i, s›nav sonucuna do¤rudan yans›r.

Özetleme: Pek çok bilefleni kapsayan özetleme yeterli¤ine ulaflma ö¤renci aç›-
s›ndan karmafl›k bir süreçtir. Ö¤renci okudu¤u herhangi bir metnin önemli k›s›mlar›-
n›n alt›n› çizer, tekrar okur ve metindeki düflünce örgüsünü zihninde canland›r›r,
önemli bilgileri belirler, genel kavramsal düzenlemelerle özel kavramsal düzenleme-
ler aras›nda iliflkiler kurar (Anderson, Armbuster, 1984). Özetleme sürecinde güçlü-
¤ün as›l nedenleri aras›nda ö¤rencinin metinde önemli olan noktalara yo¤unlaflama-
mas›, (Grmane, 1921; Hare, Borchart, 1984), konuya ilgisinin yetersiz kalmas› ve iyi
not tutma becerisine sahip olmamas› say›labilir (Head, Buss, 1987).

Nakletme ve aktarma: Özetleme sürecinde okuyucu alt›n› çizme, not alma veya
düzensiz bilgileri ortaya ç›kartmada geçici bir flekilde de olsa kendi yap›land›rma bi-
çimini kullan›r.

Sorular› genellefltirme: Bu beceri okuyucuya flu noktalarda katk› sa¤lar: Okuyu-
cunun okuma amac›n› ortaya koymas›n›, konuya dikkatini odaklamas›n›, anlam› ken-
di kendine yönlendirmesini. Ayn› zamanda okuyucunun mevcut bilgisi ile metinde-
ki bilgisi aras›nda ba¤ kurmas›na hizmet eder.

Metnin yap›s›n› gözden geçirme: Metnin yap›s›n› gözden geçirme adeta ö¤renci-
ye konunun s›n›rlar›n› belirleme f›rsat› verir. Metin içindeki düflünce örgüsünün or-
taya konulmas›nda, fikirler aras› iliflkilerin somutlaflt›r›lmas›nda, teman›n yap› tafl›
olan anahtar terimler ve kavramlar aras› iliflkilerin belli bir a¤ içinde sunulmas›, oku-
yucunun anlamas› için zihinsel haz›rl›k yapmas›na yard›m eder. Bir ö¤retim stratejisi
olarak bu yaklafl›m, kavramlar aras› iliflkileri tart›flmay› içeren bir derinlik gerektirir
(Readence, More, 1979, R Vacca, 1981). Bilginin kolayca özümlenmesi ve özümlenen
bilginin tekrar okuyucu taraf›ndan düzenlenmesi için, metindeki mesajlar›n okuyu-
cunun kullanabilece¤i hiyerarflik bir yap› içinde sunulmas› gerekir (Dewitz, Carry,
Patberg, 1987). Araflt›rma bulgular› flematik düzenlemelerin zekâ (IQ) düzeyi yüksek
ö¤renciler için çok daha faydal› sonuçlar verdi¤ini ortaya kaymaktad›r. (Tierney, Cun-
ningham, 1984) Ö¤renciler ifllenen temayla ilgili flema oluflturmaya kat›ld›klar›nda
konuya iliflkin daha kal›c› görüfl sahibi olmaktad›r.

Görsellefltirme: Bilginin grafiklerle sunumu, anahtar kavramlar ve onlar›n gör-
sel iliflkisini belirleme teflebbüsüdür. Ön okuma etkinli¤i olarak grafiklerle sunum,
ö¤rencinin amac› belirlemesine, metnin yap›s›n› fark etmesine ve yeni fikirleri aç›kla-
mas›na yard›m etmektedir. Görsel düzenleme okuma sonras› ö¤rencinin metin bilgi-
sini düzenlemesinde ve bitirilmifl bir çal›flman›n gözden geçirilmesinde kullan›l›r.

Metnin yap›sal düzenini göstermek için, bilifl ve anlam haritalar›nda kullan›-
lan fikirlerin birbiriyle iliflkisini belirginlefltirmede farkl› semboller ve flekiller kulla-
n›labilir (Armbruster, Anderson, 1982). Kavram haritalar› ö¤rencinin metnin yap›s›n›
belirlemesine ve metinle ilgili tematik düzenlemeler yapmas›na yard›m eder. Ancak
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bu düzenlemelerde ö¤retmen denetimi olmadan ö¤rencilerin kavram haritalar›n› et-
kili kullanmas› zordur (Muth, 1987). Araflt›rmalar, kavram haritalar›n›n orta yafl ve
orta yafl üstü yetiflkin okuyucular›n anlamalar›n› iyilefltiren etkili bir ö¤retim strateji-
si oldu¤unu göstermektedir (Miccinati, 1988) Kavram haritalar›n›n metni tekrar oku-
ma ve not alma gibi okuma anlama stratejilerinden daha etkili bir strateji oldu¤u ile-
ri sürülmektedir (Pearson, Gallagher, 1983; Tierney, Cunningham, 1984). Bir hikâye-
nin okunmas› s›ras›nda, ö¤retmenin hikâye ile ilgili anlam haritalar› oluflturmas›, ay-
r›nt›l› bilgileri grafiksel düzenlemeler içinde sunmas› ö¤rencilerin hat›rlamas›n› ko-
laylaflt›rmaktad›r (D. Johnson, Pittleman, Heimlech,1986). Grafiksel düzenlemeler,
okuma öncesi kullan›ld›¤›nda ö¤rencilerin konuya odaklanmas›n› sa¤lamakta, ö¤ret-
meni aktif k›lmakta, okuma sonras› kullan›ld›¤›nda da ö¤rencilerin sürece aktif ola-
rak kat›lmas›n› sa¤lamaktad›r. Bu aflamalardan geçen ö¤renciler zihinsel olarak konu-
yu yap›land›rmada daha ba¤›ms›z rol alabilmektedir.

Önemli noktalar›n alt›n› çizme: Okuyucular taraf›ndan önemli bilgilerin önem-
siz bilgilerden ayr›lmas›nda kullan›lan çal›flma tekniklerinden biridir. Genellikle di-
¤er okuma anlama stratejileriyle birlikte kullan›l›r. Birçok ö¤renci dikkati çekilmeksi-
zin ve yönlendirilmeksizin alt›n› çizme takti¤inin önemini kavramayabilir (Harley,
1987). Alt›n› çizme takti¤inin kullan›lmas› esasen neyin, niçin seçilece¤ine ba¤l›d›r.

Ç›kar›mda bulunma: Okuyucular›n metinden hareketle metnin ana fikrini, ana
düflüncesini ve metinde ifllenen temay› fark edip ortaya koymas› zordur (Bauman,
1981; 1982; Johnson, Afferbach 1985; Smiley, Brown, 1979; Winograd, Bridge, 1986).
Hem metnin özelli¤i hem de ö¤rencinin okuma becerisini etkili kullanma düzeyi met-
nin ana fikrinin do¤ru belirlenmesine etki eder. Araflt›rmalar, çocuklar›n ç›kar›ma da-
yal› sorulara cevap vermeyi, gerçek durumla ilgili sorulara cevap vermekten daha
güç buldu¤unu göstermektedir. (Hansen, Pearson, 1983; Raphad, Pearson, 1985).

Ana fikri belirleme okuma-anlaman›n temelini oluflturur. (Johnson, Afferbach,
1985) Bireyin bir metinde ana fikri bulabilmesi için metnin bütünlü¤ü içinde ana fik-
ri destekleyen fikirleri ve fikirleri destekleyici örnek olay ve olgular› eksiksiz tan›ma-
s› ve ay›rt etmesi gerekir. Bu nedenle okuyucunun okudu¤u metni anlamas›, ana fik-
ri bulmas›, bilginin önemine iliflkin karar vermesi ve k›sa ve özlü bilgisini de¤ifltirme-
sini gerektirir.

Okuma-anlama sonras› etkinlikler:

Hat›rlama: Hat›rlama gücü, ö¤rencinin ö¤rendi¤i bilgiyi zihninde do¤ru yer-
lefltirip do¤ru düzenlemesine ba¤l›d›r. Bilginin do¤ru alg›lan›p, uygun flekilde düzen-
lenmesi bireyde hat›rlamay› kolaylaflt›ran bir durumdur. Bu nedenle okuyucu, bilgi-
yi do¤ru alg›lay›p, do¤ru kaydetmek için dikkatini metne odaklar ve do¤ru anlama-
ya çal›fl›r. (Kapinius, Ganbrell, Kask›nen, 1987)

Tart›flma: Araflt›rmalar her yafltaki kötü okuyucular›n metnin esas ald›¤› bilgiy-
le, metin bilgisinin ayr›nt›lar› aras›ndaki iliflkiyi anlamada ›srarc› olmad›¤›n› göster-
mektedir. Tart›flma an›ndaki uygun sorular, ö¤rencinin bu tür iliflkileri görmesine yar-
d›m eder. Uygun sorular ö¤rencilerin metnin ana düflüncesini anlamas›na, metin bilgi-
siyle kendi bilgilerini bütünlefltirmesine ve ana düflünceyle iliflkilendirmesine yol açar.

u HH.. ÖÖmmeerr BBeeyyddoo¤¤aann
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Genellemelere ulaflma: Ayr›nt›lar aras›ndaki bir tak›m iliflkilendirmeler sonucu
ulafl›lan yarg›lar ve ilkeler zihin üzerindeki yükü hafifletmektedir. Genellemelere ula-
flan bir ö¤rencinin teman›n bütününü alg›lad›¤› ve anlamland›rd›¤› söylenebilir.

Sosyal problemlerle ba¤daflt›rma: Birey d›fl dünyadan gelen bütün mesajlar› için-
de bulundu¤u sosyal çevreyle iliflkilendirdi¤inde zihninde yeni bir mesaja, yeni bir
anlama ulafl›r. Bu süreç, bireyde hem düflünceyi hem de düflüncenin evi olan dilin ge-
liflmesini sa¤lar. Bu iki ö¤enin etkin kullan›m› ise okuma-anlama gibi üst düzey dü-
flünme becerisinin geliflmesine hizmet eder. Ö¤renmede tercih edilen yollar ö¤renci-
den ö¤renciye farkl›l›k gösterir. Baz› ö¤renciler ö¤renirken veriler, olaylar ve algorit-
malar üzerinde yo¤unlafl›rken; baz›lar› teorik ve matematiksel modellerle ö¤renmede
daha baflar›l›d›r. Baz› ö¤renciler flema, grafik ve resim gibi bilginin görsel flekillerde
sunumunu tercih ederken, baz›lar› yaz›l› ve sözlü aç›klamalara dayal› sunular› tercih
etmektedir. Ö¤rencilerin bir k›sm› etkileflime dayal› aktif bir flekilde ö¤renmeyi tercih
ederken; di¤er bir k›sm› daha bireysel ve kendi duygular› ›fl›¤›nda ö¤renmeyi tercih
eder. Bu farkl›l›klar ö¤rencilerin ö¤renme biçemlerini (stillerini) belirler (Felder, 1996).

Yap›lan araflt›rmalar›n büyük ço¤unlu¤u ö¤retim ortamlar›n›n, ö¤rencilerin
ö¤renme biçemleri (stilleri) dikkate al›narak tasarland›¤›nda ö¤renme baflar›s›n›n art-
t›¤›n› göstermektedir (Hein, Budny, 2000; Andris, 1996). 

PPrroobblleemm  DDuurruummuu

Bireysel farkl›l›klar› dikkate alan e¤itim uygulamalar› son y›llarda ülkemiz
e¤itim sisteminde de genel kabul görmektedir. Bu çerçevede uygulanan bireysel fark-
l›l›klar› gelifltirmeyi esas alan ö¤renme-ö¤retme stratejileri ilkö¤retim programlar›n-
da genifl uygulama alan› bulmufltur. Yeni yaklafl›mlar ö¤renme-ö¤retme sürecinde ö¤-
rencilerin bireysel farkl›l›klar›na cevap verecek düzenlemelerin yap›lmas›n› içermek-
tedir. Bu yaklafl›m›n gerektirdi¤i zenginlikte düzenlemeler yapabilmek için hedef kit-
leyi oluflturan ö¤rencilerin ö¤renme biçemlerinin yeteri kadar tan›nmas› gerekir. Ö¤-
rencilerin ö¤renme biçemleri belirlenerek, biçemlerle uyumlu ö¤renme stratejilerinin
ifle koflulmas› ö¤renme sürecinde kal›c›l›¤› sa¤lar. Ö¤renmenin gerçekleflmesinde yer
alan temel beceri alanlar›ndan biri olan okuma-anlama sürecinde ö¤rencilerin tercih
ettikleri taktikler ve taktikleri kullanma düzeyleri aras›ndaki farkl›l›klar›n belirlenme-
si ve bu farkl›l›klar›n ortaya ç›kmas›na neden olan faktörlerin belirlenmesi ve okuma
anlama becerisinin etkin kullan›lmas› aç›s›ndan son derece önemlidir.

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  PPrroobblleemmlleerrii::  

1-Okuma-anlama sürecinde ö¤rencilerin dikkatlerini metne odaklama amaçl›
taktikleri tercih etme düzeyleri nedir?

2-Okuma-anlama sürecinde metindeki önemsiz mesajlardan önemli mesajlar›
ay›rt etmede taktiklerini tercih etme düzeyleri nedir?

3-Metni anlama amaçl› taktikleri tercih etme düzeyleri nedir? 
4-Metinden ç›kard›klar› anlam› yeniden yap›land›rmada ve anlam› yönlendir-

me amaçl› taktikleri tercih etme düzeyleri nedir?
5-Ö¤rencilerin okuma-anlama sürecinde kulland›klar› taktiklerle okuduklar›

bölümleri aras›nda bir iliflki var m›d›r?
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AArraaflfltt››rrmmaann››nn  MMooddeellii

Bu araflt›rma 2005-2006 e¤itim ö¤retim y›l›nda Ahi Evran Üniversitesi K›rflehir
E¤itim Fakültesi ‹lkö¤retim Bölümü (S›n›f Ö¤retmenli¤i, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler
anabilim dallar›nda) ve Türkçe E¤itimi Bölümü üçüncü s›n›fta okuyan 462 si k›z, 381
erkek olmak üzere toplam 843 ö¤renci aras›ndan random usulle seçilen 402 ö¤renci
üzerinde yap›lm›flt›r. Örnekleme al›nan ö¤renci say›s› E¤itim Fakültesi üçüncü s›n›f-
ta okuyan ö¤rencilerin 0,48’ini oluflturmaktad›r. Ö¤rencilere okuma s›ras›nda okuma
anlamalar›n› kolaylaflt›rmak için tercih ettikleri stratejileri ile ilgili gelifltirilmifl bilgi
formu verilmifltir. Verilen formu uygun biçimde ve eksiksiz dolduran 402 ö¤rencinin
cevaplar› de¤erlendirmeye al›nm›flt›r. Araflt›rma gönüllülük esas›na dayand›r›larak
istekli olan ö¤rencilerce cevapland›r›lmak üzere, ö¤rencilere bilgi formu verilmifltir.
Ö¤rencilerin verdikleri cevaplar SPSS paket programda de¤erlendirilmifltir. Araflt›r-
mada seçilen örneklem, evrenin yaklafl›k yar›s›n› oluflturmaktad›r. Ö¤rencilere oku-
ma öncesi ve okuma an› ve okuma sonras› stratejileri uygularken tercih ettikleri tak-
tiklerle ilgili sorular yönlendirilmifltir.

Araflt›rmada kullan›lan bilgi toplama formu aflamal› bir flekilde gelifltirilmifl-
tir: Okuma anlama sürecinde ö¤renci davran›fllar› gözlenmifl gözlem sonucu elde edi-
len veriler çerçevesinde yap›land›r›lan 24 madde ö¤rencilere yöneltilmifltir. Yöneltilen
maddelere ö¤rencilerin verdikleri cevaplar çerçevesinde ö¤rencilerin okuma anlama
sürecinde tercih ettikleri taktiklerin yo¤unlu¤una göre ölçekteki madde say›s› 24’ten
16’ya düflürülmüfltür. 60 kiflilik bir gruba 16 sorudan oluflan ölçek ilk kez uyguland›k-
tan bir ay sonra tekrar uygulanarak maddelerdeki tercih de¤iflikli¤i gözlenmifltir. Bi-
rinci uygulamadaki tercih düzeyi ile ikinci uygulamadaki tercih düzeyleri aras›nda
korelasyon katsay›s› (r) 0.56 olarak hesaplanm›flt›r. Orta düzey güvenirli¤e sahip olan
ölçme arac› ö¤rencilerden bilgi toplamak amac›yla kullan›lm›flt›r. Bilgi toplama for-
muyla elde dilen bilgilerin frekans ve yüzdelik de¤erleriyle, X2 kay kare ba¤›ms›zl›k
testi sonuçlar› analiz edilerek tablo halinde sunulmufltur.

Araflt›rman›n kapsam›n›, bilgi toplama formunda yer alan toplam 16 soruya,
402 ö¤rencinin gönüllü verdikleri yan›tlar oluflturmufltur. 

BBuullgguullaarr  

Tablo1-Örneklemi oluflturan ö¤rencilerin cinsiyetlerine göre bölümlere da¤›l›m›

u HH.. ÖÖmmeerr BBeeyyddoo¤¤aann

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 7711

EErrkkeekk BBaayyaann

N %% N %% TTooppllaamm

TTüürrkkççee 23 0.33 45 0.68 68

FFeenn  BBiill 32 0,42 44 0,57 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 102 0.55 84 0.45 186

SSoossyyaall  BBiill 34 0.47 38 0,53 72

TTooppllaamm 191 0.48 211 0.52 402



Örneklemde yer alan ö¤rencilerin %48’i. erkek, % 52’si.ise k›z ö¤rencilerden
oluflmufltur. Ö¤rencilerin cinsiyet aç›s›ndan bölümlere göre da¤›l›m› yukar›da tablo
1’de verildi¤i gibidir. Örneklemi oluflturan k›z ö¤rencilerin oran› erkek ö¤rencilerinin
oran›ndan daha yüksektir.

IIII--OOkkuummaa--AAnnllaammaa  SSüürreecciinnddee  DDiikkkkaattii  MMeettnnee  OOddaakkllaammaaddaa  TTeerrcciihh  EEddiilleenn
TTaakkttiikklleerr  vvee  BBuu  TTaakkttiikklleerriinn  KKuullllaann››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii  

Tablo 2--  Ö¤rencilerin amaçl› okuma öncesi metnin bafll›¤›ndan faydalanma tercih
düzeyi ile bölümleri aras›ndaki iliflki 

X2 =31,6 Sd=9 X=16, 92  P=0,05

Amaçl› okuma s›ras›nda ö¤rencilerin okuduklar› metnin bafll›¤›yla ba¤ kurma
tercih düzeyleri aras›nda farkl›l›k görülmektedir. Bu tercih farkl›laflmas› bütün bö-
lümlerde benzer oranlardad›r. Ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metin bafll›¤›yla
ba¤ kurma tercih düzeyleri ile bölümleri aras›nda ( P=0,5 anlaml›l›k düzeyinde Sd=9
hesaplanan kay kare (X2 = 31,16) de¤eri ) bir iliflkinin oldu¤unu ortaya koymaktad›r.
Bütün bölüm ö¤rencilerinin okuma anlama s›ras›nda metin bafll›¤›n› dikkate alarak
okuduklar› görülmektedir. Bu oranlar “genellikle” tercih edilen düzeyi aç›s›ndan fen
bilgisi (0,28) ve s›n›f ö¤retmenli¤inde (0,33) di¤er bölümlerden daha yüksektir.

Tablo -3 Ö¤rencilerin amaçl› okuma öncesi metinle ilgili resim ve figürlere bakma
tercihiyle bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=3,86 Sd=9 X=16,92     P=0,05

Okumaya haz›rl›k s›ras›nda ö¤rencilerin dikkatlerini metne odaklamalar›na
yard›mc› olacak flekilde metinle ilgili resim ve figürlere bakarak zihinsel haz›rl›k yap-
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NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 8 0,11 24 0.35 26 0.38 10 0.14 68

FFeenn  BBiill 8 0.10 16 0.21 30 0.39 22 0.28 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 20 0.10 44 0.23 60 0.36 62 0.33 186

SSoossyyaall  BBiill 12 0.16 20 0.27 28 0.38 12 0.16 72

TTooppllaamm 48 0.11 104 0.25 144 0.35 106 0.26 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 8 0.11 15 0,22 19 0,28 26 0,38 68

FFeenn  BBiill 10 0,13 18 0,23 26 0,29 22 0,29 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 14 0,07 47 0,25 64 0,32 61 0,32 186

SSoossyyaall  BBiill 7 0,09 21 0,29 24 0,27 20 0,27 72

TTooppllaamm 39 0,19 101 0,25 133 0,33 129 0,32 402



mada “genellikle” ve” s›k s›k” baflvurma tercihleri toplam›, örneklemin yaklafl›k 0,65
ine tekabül etmektedir. Ö¤rencilerin geriye kalan 0.35’ i ise metinle ilgili resim ve fi-
gürlere bakmak suretiyle dikkatlerini, yöneltme takti¤ine baflvurmad›klar› görülmek-
tedir. Metinle ilgili resim ve figürlere bakma tercihi örneklemi oluflturan bölümler
aras›nda Türkçe e¤itimi bölümü ö¤rencilerinde en yüksek düzeyde (0,38)  kullan›lan
bir taktiktir. 

Tablo -4 Ö¤rencilerin amaçl› okuma öncesi metnin kapsam›na genel olarak bir göz
atma tercihi ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2 =15,32 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Ö¤rencilerin okuduklar› bölüm ile okuma anlamada metnin kapsam›na göz
atma tercih düzeyleri aras›nda  (P=0.05 anlaml›l›k düzeyinde, sd= 9, hesaplanan kay
kare (X2=15,32) de¤erde) anlaml› bir iliflki olmad›¤›n› göstermektedir. Ö¤rencilerin
metnin kapsam›na göz atma takti¤ini kullanma tercihiyle bölümleri aras›nda bir ilifl-
ki bulunamam›flt›r.  Metnin kapsam›na göz atma takti¤inin tercih düzeyi sosyal bilgi-
ler (0,46) ve s›n›f ö¤retmenli¤i (0,44) anabilim dallar› ö¤rencileri aras›nda daha s›k
baflvurulan taktikler olarak gözlenmektedir.

Tablo -5 Ö¤rencilerin amaçl› okumada okuma öncesi metinle ilgili öngörüler olufl-
turma tercihleri ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2 =52,74 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Ö¤rencilerin amaçl› okuma anlama sürecinde metinle ilgili tahminlerde ve ön-
görülerde bulunma davran›fl› tüm bölümlerde toplam olarak nadiren diyenlerin ora-
n› ((0.30) iken; genellikle tercih ederim diyenlerin oran› (0.28) düzeyindedir. Ö¤renci-

u HH.. ÖÖmmeerr BBeeyyddoo¤¤aann

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 7733

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 10 0,14 16 0,23 18 0,26 24 0,35 68

FFeenn  BBiillgg.. 12 0,25 19 0,25 24 0,31 21 0,27 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 25 0,13 24 0,13 54 0,29 83 0,44 186

SSoossyyaall  BBiillgg 13 0,18 14 0,19 12 0,16 33 0,46 72

TTooppllaamm 60 0,15 73 0,18 88 0,21 161 0,39 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 12 0.17 14 0.21 24 0.35 18 0.26 68

FFeenn  BBiillgg.. 22 0.28 32 0.42 12 0.15 10 0.13 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 70 0.37 18 0.09 34 0.18 64 0.34 186

SSoossyyaall  BBiillgg 20 0.27 16 0.22 14 0.19 22 0.30 72

TTooppllaamm 124 0.30 80 0.20 84 0.20 114 0.28 402



lerin üçte biri bu takti¤i kulland›¤› görülmektedir. Tahmin ve öngörülerde bulunma
tercih düzeyinin düflüklü¤ü literatürdeki bulgulara koflut olarak ö¤rencilerin okuma
öncesi öngörü oluflturmay› gereksiz ve zaman al›c› bir davran›fl olarak alg›lamalar›n-
dan kaynaklan›yor olabilir. Ö¤rencilerin okuduklar› bölüm ile okuma anlamada ön-
görülerde bulunma tercihleri aras›nda  (P=0.05 anlaml›l›k düzeyinde, sd= 9, hesapla-
nan X2 kare de¤er 52,74) anlaml› bir iliflki bulunmufltur.

IIIIII--AAmmaaççll››  OOkkuummaaddaa  ÖÖnneemmssiizz  MMeessaajjllaarrddaann  ÖÖnneemmllii  MMeessaajjllaarr››  AAyy››rrtt  EEttmmeeddee
TTeerrcciihh  EEddiilleenn  TTaakkttiikklleerr  vvee  BBuu  TTaakkttiikklleerriinn  KKuullllaann››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii  

Tablo -6 Ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metinde yer alan önemli noktala-
r›n alt›n› çizme tercihiyle bölümleri aras›ndaki iliflki

X2 =70,8 Sd =9 X=16,92 P=0,05

Tabloda, ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metinde önemli bulduklar› nok-
talar›n alt›n› genellikle çizme takti¤i Türkçe e¤itimi bölümü ö¤rencileri aras›nda yüz-
de 0,29 dolay›ndad›r. Sosyal bilgiler e¤itimi anabilim dal› ö¤rencilerinde s›k s›k tercih
etme oran› 0,33, di¤er bölümlerde tercih edilme oran›ndan daha yüksektir. Önemli
mesajlar›n alt›n› çizme takti¤i karmafl›k ve uzun metinlerde tercih edilen bir durum-
dur. Bu oran farkl›l›¤› metnin içerik yap›s›ndan kaynaklanabilir. Önemli noktalar›n al-
t›n› çizme takti¤inin tercih edilme düzeyi ile bölümler aras›nda (P=0.05 düzeyinde
Sd=9 hesaplanan kay kare X2= 70,08  de¤erde) anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmek-
tedir. Farkl› bölümlerde okuyan ö¤rencilerinin de¤iflen oranlarda da olsa alt›n› çizme
takti¤ine baflvurduklar› söylenebilir.

Tablo -7 Ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metinde önemli bulduklar› k›-
s›mlar› bükme ve katlama tercihiyle bölümleri aras›ndaki iliflki

X2 =24,6 Sd =9 X=16,92 P=0,05

OOkkuummaa--AAnnllaammaa  SSüürreecciinnddee  ‹‹flflee  KKooflfluullaann  SSttrraatteejjiilleerr  vvee  BBuu  SSttrraatteejjiilleerr KKaappssaamm››nnddaa  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/20097744

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 20 0.29 16 0.23 12 0.17 20 0.29 68

FFeenn  BBiill 32 0.42 14 0.18 18 0.23 10 0.13 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 70 0.37 58 0.31 26 0.13 42 0.22 186

SSoossyyaall  BBiill 10 0.13 18 0.25 24 0.33 10 0.13 72

TTooppllaamm 132 0.32 106 0.26 80 0.19 82 0.24 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 30 0.44 13 0.19 14 0.20 11 0.16 68

FFeenn  BBiillggiissii 38 0.50 14 0.18 16 0.23 8 0.10 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 87 0.46 44 0.23 32 0.17 23 0.12 186

SSoossyyaall  BBiill 21 0.29 12 0.16 30 0.41 9 0.12 72

TTooppllaamm 176 0.43 84 0.20 92 0.22 50 0.12 402



Amaçl› okuma s›ras›nda, okunan metnin veya materyalin önemli k›s›mlar›n›
bükme, katlama davran›fl› ö¤renciler aras›nda daha az tercih edilen (=0,43) bir taktik
olarak gözlenmektedir. Oran›n yüksekli¤i materyalin korunmas› ve uzun süreli kul-
lan›lmas›yla ilgili bir davran›fl›n benimsenmesinin bir sonucu olabilir. Amaçl› okuma
s›ras›nda kitab›n önemli k›s›mlar›n› bükme ve katlama stratejisiyle bölümler aras›nda
(P=0,05, s d =9, hesaplanan X2 kare 24,6) bir iliflkinin oldu¤unu göstermektedir. Dü-
flük oranda da olsa farkl› bölümlerde bu takti¤e baflvuruldu¤u söylenebilir.

Tablo -8 Ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metnin önemli k›s›mlar›na özel im
ve iflaretler koyma takti¤i ile ö¤rencilerin bölümleri aras›ndaki iliflki

X2 =24,3 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Tablo 8 incelendi¤inde ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metnin önemli k›-
s›mlar›na özel iflaret ve imler koyma stratejisi genelde baflvurulan bir taktik olarak ge-
nellikle toplamda 0,37 oran›nda gözlenmektedir. Bu takti¤in genellikle tercih edilme
düzeyi s›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal›nda (0,41) ve sosyal bilgiler e¤itimi anabilim
dal›nda (0,40)  düzeyindedir. Ö¤rencilerin iflaretler ve imler kullanma davran›fl› ile
bölümleri aras›nda (P=0,05 anlaml›l›k düzeyinde sd=9, hesaplanan kay kare X2 =24,3
de¤erde) aras›nda anlaml› bir iliflkinin oldu¤u görülmektedir. Farkl› bölümlerdeki ö¤-
renciler aras›nda okuma anlama s›ras›nda özel iflaret ve imler koyma takti¤i s›kça ter-
cih edilen bir durum oldu¤u söylenebilir.

Tablo-9 Amaçl› okuma s›ras›nda ö¤rencilerin metinde önemli bulduklar› nokta-
lar› renkli kalemlerle boyama takti¤i ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2 =25,76 Sd=9 X=16,92 P=0,05

u HH.. ÖÖmmeerr BBeeyyddoo¤¤aann

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 7755

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 10 0.04 26 0.38 12 0.17 20 0.29 68

FFeenn  BBiillggiissii 12 0.15 15 0.19 30 0.39 19 0.25 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 36 0.19 28 0.15 44 0.23 78 0.41 186

SSoossyyaall  BBiillggii 12 0.16 18 0.25 13 0,40 29 0.40 72

TTooppllaamm 70 0.17 87 0.21 99 0.24 146 0.37 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 26 0.38 12 0.17 14 0.20 16 0.23 68

FFeenn  BBiillggiissii 24 0.31 18 0.23 21 0.27 13 0.17 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 68 0.36 20 0.11 36 0.19 62 0,33 186

SSoossyyaall  BBiill 18 0.25 20 0.27 20 0.27 14 0,19 72

TTooppllaamm 136 0.33 70 0.17 91 0.22 105 0,26 402



Okurken ö¤rencilerin okuduklar› metnin önemli k›s›mlar›n› renkli kalemlerle
çizme takti¤ini kullanma “genellikle” ve “s›k s›k” tercih edilme düzeyi toplam› 0,
50’ye yak›nd›r. S›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal› ö¤rencilerince (0,33) genellikle tercih
edilen bir taktiktir. Ö¤rencilerin amaçl› okumada önemli bulduklar› noktalar› renkli
kalemlerle çizme davran›fl›yla bölümleri aras›nda (P = 0.05, sd = 9, hesaplanan kay
kare X2 = 25,76  de¤erde ) anlaml› bir iliflki vard›r. 

IIVV  MMeettiinnddee  SSuunnuullaann  MMeessaajjllaarraa  AAnnllaamm  VVeerrmmeeddee  TTeerrcciihh  EEddiilleenn  TTaakkttiikklleerr  vvee
BBuu  TTaakkttiikklleerriinn  KKuullllaann››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii

Tablo -10 Ö¤rencilerin okuma-anlama s›ras›nda metni anlamak için flekil ve çi-
zimlerden faydalanma tercihi ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=44,46 Sd=9 X=16,92 P=0.05

Okuma-anlama s›ras›nda anlamay› güçlendirecek ve anlat›m› görsellefltirecek
flekil ve çizimlere baflvurma takti¤i, fen bilgisi e¤timi anabilim dal› ö¤rencilerinin
0,46’ s› taraf›ndan s›k s›k tercih edilen bir taktik durumundayken s›n›f ö¤retmenli¤i
anabilim dal› ö¤rencilerince 0, 13 düzeyinde tercih edilmifltir. Nesnel ve somut iliflki-
lere dayal› konu alanlar›nda bu stratejinin daha s›k kullan›ld›¤› söylenebilir. fiekil ve
çizimler kullanma takti¤i ile bölümler aras›nda (P=0,05 anlaml›l›k düzeyinde sd =9
hesaplanan kay kare X2= 44,46 de¤erde) anlaml› bir iliflki oldu¤u görülmüfltür. 

Tablo -11 Ö¤rencilerin okuma-anlama etkinli¤i sonras› metinle ilgili sorular› ce-
vapland›rma taktikleri ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=33,86 Sd=9 X=16,92 P=0.05

Okuma-anlama sonras› metni do¤ru anlay›p anlamad›klar›n› kontrol etmek
amac›yla ve anlam› güçlendirecek nitelikteki sorular› cevapland›rma takti¤i s›k s›k ve

OOkkuummaa--AAnnllaammaa  SSüürreecciinnddee  ‹‹flflee  KKooflfluullaann  SSttrraatteejjiilleerr  vvee  BBuu  SSttrraatteejjiilleerr KKaappssaamm››nnddaa  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/20097766

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 34 0.50 8 0.09 15 0.22 11 0.16 68

FFeenn  BBiillggiissii 29 0.26 13 0.11 26 0.46 10 0.13 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 64 0.34 40 0.21 25 0.13 57 0.30 186

SSoossyyaall  BBiill 12 0.16 26 0.06 14 0.19 20 0.27 72

TTooppllaamm 139 0.34 79 0.19 80 0.22 98 0.24 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 12 0,17 14 0.21 18 0,26 24 0.35 68

FFeenn  BBiillggiissii 24 0.31 16 0.21 20 0,.26 16 0.21 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 24 0.13 28 0.15 54 0,.29 80 0.43 186

SSoossyyaall  BBiill 15 0.21 17 0.24 26 0,36 14 0.19 72

TTooppllaamm 75 0,19 75 0.19 118 0,29 134 0,33 402



genellikle yap›lan davran›fllar olarak gözlenmektedir. Genellikle tercih edilme oran›
s›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal› ö¤rencileri aras›nda (0,43) ve Türkçe e¤itimi bölümü
ö¤rencileri aras›nda (0,35) düzeyindedir. Her iki bölüm ö¤rencileri aras›nda “genel-
likle” tercih etme düzeyi di¤er bölüm ö¤rencilerinden daha yüksektir. Ö¤rencilerin
okuduklar› metinlerle ilgili sorular› cevapland›rmaya baflvurma taktikleriyle b ölüm-
ler aras›nda (P=0,05 anlaml›l›k düzeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X2=33,86 de-
¤erde ) anlaml› bir iliflki oldu¤u görülmektedir.

Tablo -12 Ö¤rencilerin okuma-anlama etkinli¤i s›ras›nda okudu¤u metnin arka
plan›ndaki düflünceyi yans›tan ipuçlar›n› bulma tercihleri ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=21,98 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Okuma-anlama sürecinde ö¤rencilerin metnin arka plan›nda yer alan düflün-
ce örgüsü ile ilgili ipuçlar›n› yakalama takti¤i Türkçe e¤itimi bölümü ö¤rencilerince
s›k s›k tercih edilme düzeyi di¤er anabilim dallar›nda okuyan ö¤rencilerinin tercih et-
me düzeylerinden daha yüksektir. Bu durum Türkçe e¤itimi bölümü ve s›n›f ö¤ret-
menli¤i anabilim dal› ö¤rencilerinin daha karmafl›k ve daha soyut metinler okumala-
r›ndan kaynaklanabilir. Ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metnin geri plan›ndaki
düflünceyi yans›tan ipuçlar›n› bulma tercihi ile bölümleri aras›nda  (P=0,05 anlaml›l›k
düzeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X_= 21,98 de¤erde) anlaml› bir iliflkinin oldu-
¤u söylenebilir.

Tablo -13 Ö¤rencilerin okuma-anlama süreci sonras› metinin temas›yla ilgili zi-
hinlerinde imge oluflturma tercihleri ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=24,82 Sd=9 X=16,92 P=0,05

u HH.. ÖÖmmeerr BBeeyyddoo¤¤aann

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 7777

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 14 0,20 12 0,17 27 0,40 15 0,22 68

FFeenn 22 0,29 20 0,26 23 0,30 11 0,14 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 22 0,12 64 0,34 60 0,32 40 0,21 186

SSoossyyaall  BBiill 20 0,27 16 0,22 22 0,30 14 0,19 72

TTooppllaamm 78 0,19 112 0,28 132 0,33 80 0,20 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 8 0,11 16 0,23 18 0,26 26 0,38 68

FFeenn  BBiillggiissii 10 0,13 13 0,17 28 0,37 25 0,33 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 24 0,13 32 0,17 34 0,18 96 0,52 186

SSoossyyaall  BBiill 9 0,12 17 0,23 28 0,39 18 0,25 72

TTooppllaamm 51 0,13 78 0,19 108 0,27 165 0,41 402



Konuyu zihinde canland›rma ve konuyla ilgili zihinde imge oluflturman takti-
¤inin tercih edilme oran› s›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal› ö¤rencileri aras›nda (0,52)
ve Türkçe e¤itimi bölümü ö¤rencileri aras›nda (0,38) düzeyindedir. Bu iki bölümdeki
tercih edilme oran›, di¤er bölüm ö¤rencilerinden daha yüksektir. Ö¤rencilerin okuma
sonras› metnin temas›n› zihinlerinde canland›rma ve bir imge oluflturma tercihleriy-
le devam ettikleri bölüm aras›nda (P=0,05 anlaml›l›k düzeyinde, sd =9, hesaplanan
kay kare X2= 24,82 de¤erde) anlaml› bir iliflki oldu¤u görülmektedir.

IIVV  MMeettiinnllee  iillggiillii  AAnnllaamm››  YYöönnlleennddiirrmmeeddee  TTeerrcciihh  EEddiilleenn  TTaakkttiikklleerr  vvee  BBuu  TTaakk--
ttiikklleerriinn  KKuullllaann››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii

Tablo -14 Ö¤rencilerin okuma-anlama süreci sonras› metinin dayand›¤› düflünsel
temelleri sorgulama tercihleriyle bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=47.11 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Ö¤rencilerin metinde yer alan düflüncenin dayanaklar›n› sorgulama takti¤ine
baflvurma düzeyi bütün bölüm ö¤rencilerinde yüksek olmas›na ra¤men, s›n›f ö¤ret-
menli¤i anabilim dal› ö¤rencilerinde di¤er bölüm ö¤rencilerinden daha yüksektir. Bu
durum ö¤rencilerin büyük bir k›sm›n›n analitik bir düflünme yap›s› içinde olduklar›-
n› gösterir. Ö¤rencilerin amaçl› okuma s›ras›nda metinde yer alan düflüncelerin daya-
naklar›n› sorgulama tercihleri ile okuduklar› bölüm aras›nda  (P=0,05 anlaml›l›k dü-
zeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare X2 =47,11 de¤erde) anlaml› bir iliflkinin oldu¤u-
nu göstermektedir. 

Tablo -15 Ö¤rencilerin okuma-anlama süreci sonras› metin yer alan düflünceleri
sosyal yaflamla iliflkilendirme düzeyleri ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2= 35, 42 Sd =9 X=16,92 P=0,05

OOkkuummaa--AAnnllaammaa  SSüürreecciinnddee  ‹‹flflee  KKooflfluullaann  SSttrraatteejjiilleerr  vvee  BBuu  SSttrraatteejjiilleerr KKaappssaamm››nnddaa  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/20097788

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 22 0,32 14 0,20 24 0,35 8 0,12 68

FFeenn 15 0,20 25 0,33 28 0,36 12 0,16 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rrtt 16 0,08 30 0,16 70 0,38 70 0,38 186

SSoossyyaall  BBiill 18 0,25 20 0,27 22 0,30 12 0,16 72

TTooppllaamm 71 0,18 89 0,22 144 0,36 102 0,25 402

NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 8 0.11 12 0.17 14 0.20 34 0.50 68

FFeenn  BBiillggiissii 7 0,10 13 0.17 43 0.56 13 0.17 76

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreett 20 0.10 37 0.20 59 0.31 70 0.37 186

SSoossyyaall  BBiill 12 0.17 16 0.22 32 0.44 12 0.16 72

TTooppllaamm 47 0.12 79 0.19 147 0.36 129 0.32 402



Okuma-anlama sürecinde edindikleri düflünceleri sosyal yaflamlar›yla iliflki-
lendirme düzeyleri aç›s›ndan Fen Bilgisi e¤itimi anabilim dal› ö¤rencilerinin 0,56’ ca
s›k s›k tercih edilirken Türkçe e¤itimi bölümü ö¤rencilerinin 0.50’since genellikle ter-
cih edilen bir taktik olarak görülmektedir. Okunan metnin düflünce örgüsünün gün-
cel olay ve olgulara genellenmesi ö¤rencilerin bilgiyi özümleme ve kullanma süreci
içinde olduklar›n› gösterir. Ö¤rencilerin 0,12’si böyle bir takti¤i ifle koflmad›¤›n› ifade
etmektedir. Ö¤rencilerin okuduklar› materyallerdeki düflünceleri günlük yaflamlar›y-
la iliflkilendirme tercih düzeyleri ile okuduklar› bölüm aras›nda (P=0.05 anlaml›l›k
düzeyinde, sd= 9, hesaplanan kay kare X2=35,42 de¤erde ) bir iliflkinin oldu¤u gözlen-
mektedir. 

Tablo -16 Ö¤rencilerin okuma-anlama süreci sonras› metinde yer alan örnekler-
den hareketle benzer örnekler oluflturma tercihleri ile bölümleri aras›ndaki iliflki

X2=14,46 Sd=9 X=16,92 P=0,05

Benzer örnekler oluflturma takti¤i yeni ö¤renilen temel konularda ö¤rencilerin
s›kça baflvurduklar› bir durumdur. E¤itim fakültesi müfredat›nda ise yeni konular-
dan çok bilinen konular›n uygulamas› yap›lmaktad›r. Ö¤rencilerin yar›dan fazlas› bu
tür davran›fl› nadiren ve ara s›ra yapt›klar›n› belirtmektedir. Ö¤rencilerin metindeki
örneklerden hareketle yeni örnekler oluflturma tercihleriyle devam ettikleri bölümle-
ri aras›nda anlaml› (P=0,05 anlaml›l›k düzeyinde, sd =9, hesaplanan kay kare  X2=  14,
46 de¤erde ) bir iliflki bulunamam›flt›r. 

SSoonnuuçç

Anlaml›-okuma sürecinde ifle koflulan stratejilerle stratejiler ba¤lam›nda tercih
edilen taktikleri genel olarak dört kategoride ele almak mümkündür. Bunlar dikkati
metne odaklama stratejisi ba¤lam›nda ifle koflulan taktikler, metinde önemli mesajla-
r› önemsiz mesajlardan ay›rma stratejisi ba¤lam›nda kullan›lan taktikler, metinde or-
taya ç›kan mesaj› anlamland›rma stratejisi ba¤lam›nda kullan›lan taktikler ve metin-
den ç›kar›lan anlam› yönlendirme ve kendine mal etme stratejisi ba¤lam›nda ifle ko-
flulan taktiklerdir.

Anlaml› okuma sürecine katk› getirdi¤i genelde kabul edilen dikkati metne
odaklama stratejisi ba¤lam›nda ifle koflulan taktiklerle ilgili ö¤rencilere befl soru yö-
neltilmifltir. Yöneltilen sorulardan metnin bafll›¤›na bakma, metnin kapsam›na göz at-
ma, metinde geçen temel terim ve kavramlar üzerinde düflünme, metinle ilgili resim
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NNaaddiirreenn AArraa  ss››rraa SS››kk  ss››kk GGeenneelllliikkllee          TTooppllaamm

NN                  %% NN                            %%                      NN                      %% NN                  %%  

TTüürrkkççee 9 0,13 27 0,40 15 0,22 17 0,25 68

FFeennBBiillgg 16 0,21 20 0,26 22 0,29 18 0,24 76

SS››nn››ffÖÖ¤¤rrtt 40 0,21 64 0,34 24 0,13 52 0,31 186

SSoossyyaall  BBiill 15 0,21 19 0,26 16 0,22 22 0,30 72

TTooppllaamm 80 0,20 130 0,32 77 0,19 115 0,29 402



ve figürlere bakma ve bütün bunlardan hareketle metinde ifllenen temaya iliflkin bir
öngörü oluflturma aç›s›ndan farkl› bölümlerde okuyan ö¤rencilerin tercih düzeyleri
aras›nda bir uyumun oldu¤u gözlenmektedir. Okuma öncesi metnin bafll›¤›na bak-
ma, metinle ilgili resim ve figürleri inceleme, metnin kapsam›na göz atma ve fen bil-
gisi e¤itimi anabilim dal› ve Türkçe e¤itimi bölümü ö¤rencilerince s›k s›k tercih edilen
taktikler olarak gözlenirken; metinle ilgili öngörüler oluflturma sosyal bilgiler e¤itimi
anabilim dal› ve s›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal› ö¤rencileri aras›nda genelde tercih
edilen taktiklerdir.  

Metinde sunulan önemli mesajlar› önemsiz mesajlardan ay›rmak için, metni
dikkatli okuma ve metindeki önemli mesajlar›n alt›n› çizme, önemli mesajlar›n üstü-
nü renkli kalemlerle boyama, metnin önemli k›s›mlar›na birtak›m iflaretler koyma,
tekrar okuma gibi anlamland›rmaya yard›mc› olacak taktiklerle ilgili ö¤rencilere befl
soru yöneltilmifltir. Farkl› bölümlerde okuyan ö¤rencilerin sorulara verdikleri cevap-
lar ve tercih düzeylerinin farkl›laflt›¤› gözlenmektedir.

Metnin önemli k›s›mlar›n›n alt›n› çizme takti¤i Türkçe e¤itimi bölümü ö¤renci-
lerince en fazla tercih edilirken; önemli yerlere iflaretler koyma sosyal bilgiler e¤itimi
anabilim dal› ve s›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal› ö¤rencilerince en fazla tercih edilen
taktiklerdir. Önemli bulunan k›s›mlar› renkli kalemlerle boyama ve önemli k›s›mlar›
bükme ve katlama takti¤i s›n›f ö¤retmenli¤i anabilim dal› ö¤rencilerince genelde en faz-
la tercih edilen taktikler olarak gözlenmektedir.

Ö¤rencilere, metinle ilgili sorular› cevapland›rma, birtak›m flekil ve çizimler
yard›m›yla metnin temas›n› zihinde canland›rma, metnin ne zaman, kim taraf›ndan
ve ne amaçla yaz›ld›¤›n› dikkate alma, metnin düflünsel temelini sorgulama, metnin
sat›r aral›klar›nda verilmek istenen gizli mesajlar› bulma, metinde ifllenen temaya ilifl-
kin genellemelere ulaflma gibi metni anlamay› kolaylaflt›ran taktikleri tercih etme dü-
zeyleri ile ilgili sorular yöneltilmifltir.

Fen bilgisi ve s›n›f ö¤retmenli¤i ö¤rencileri flekil ve çizimlerden faydalanma tak-
ti¤ini di¤er bölüm ö¤rencilerinden daha fazla tercih ederken, Türkçe ve s›n›f ö¤retmen-
li¤i ö¤rencileri de metinle ilgili sorular› cevapland›rmay› di¤er taktiklerden daha faz-
la tercih ettikleri gözlenmektedir. Metnin geri plan›ndaki düflünceyi ortaya ç›karacak
ipuçlar›n› bulma ve metnin temas›yla ilgili imgeler oluflturma takti¤inin Türkçe e¤iti-
mi bölümü ö¤rencileri taraf›ndan daha s›k kullan›ld›¤› görülmektedir.   

Anlam› yönlendirme sürecine iliflkin metinde ifllenen temayla ilgili ç›kar›m-
larda bulunma ve genellemelere ulaflma, metne yönelik oluflturulan öngörülerle me-
tinde ifllenen gerçek düflünceyi karfl›laflt›rma, ifllenen temay› sosyal yaflamla iliflki-
lendirme, metinde ifllenen temadan hareketle yeni temalar oluflturma gibi bir dizi zi-
hinsel takti¤in ö¤rencilerce tercih edilme düzeyi ele al›n›p incelenmifltir. Metnin da-
yand›¤› düflünsel temelleri sorgulama takti¤i s›n›f ö¤retmenli¤i ö¤rencilerince genel-
de tercih edilen bir taktik iken, metinde ifllenen temay› sosyal yaflamla iliflkilendirme
takti¤i, Türkçe e¤itimi bölüm ö¤rencileri taraf›ndan s›k s›k kullan›lan taktikler aras›n-
dad›r.
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Sonuç olarak araflt›rma sürecinde ö¤rencilerin büyük bir k›sm› dikkatlerini
odaklamalar›na yard›mc› olan taktikleri genelde kullan›rken, örneklemi oluflturan ö¤-
rencilerin bir bölümünün bu taktikleri kullanmad›¤› gözlenmifltir. Bu durum, ö¤ren-
cilerin dikkati odaklama taktiklerini kullanmalar›n›n okuma anlamalar›na katk› getir-
di¤i noktas›nda yeterince bilinçli olmad›klar›n› gösterir. 

Ö¤rencilerin okuduklar› metinlerde önemli mesajlar› önemsiz mesajlardan
ay›rt etmek için renkli kalemler çizme ve boyama taktiklerini kullanmay› daha fazla
tercih ettikleri göstermektedir.

Ö¤rencilerin metnin temas›n› anlama ve metinde ifllenen temay› ön yaflant›la-
r›yla bütünlefltirme aflamas›nda, metinle ilgili sorular› cevapland›rma, metnin tema-
s›n› flekil ve çizimlerle görsellefltirme, metnin düflünce örgüsünün dayand›¤› düflün-
celeri sorgulama ve metnin temas›n› zihinde imgelefltirme gibi bir dizi zihinsel takti-
¤i s›k s›k kulland›klar› görülmektedir.

ÖÖnneerriilleerr

Ö¤rencilerin okuma anlama sürecini etkili kullanabilmeleri zihinsel ve duyufl-
sal yönden kendilerini disipline etmelerine ba¤l›d›r. Okuma-anlamada temel beceri-
ler kadar üst düzey düflünme becerilerinin önemli bir yeri vard›r. ‹çten ve d›fltan su-
nulan uyaranlar yard›m›yla ö¤rencilerde anlam oluflturman›n gerektirdi¤i üst düzey
düflünme becerilerinin gelifltirilmesi sa¤lanabilir. Bu ba¤lamda duyuflsal ve biliflsel
süreçlere yard›m eden bir tak›m taktiklerin model uygulamalar›na yer verilebilir. ‹l-
kö¤retimden yüksek ö¤retime kadar her düzey ö¤renmede ö¤rencilerin okuma anla-
ma sürecinde seçtikleri stratejilere uygun taktikleri kullanmalar›n› al›flkanl›k haline
getirmeleri sa¤lanmal›d›r. Bunun yolu stratejileri kullanman›n gereklili¤i konusunda
ö¤rencilerde bir inanç gelifltirmektir. Bu süreç Türkçe ö¤retimi derslerinde model uy-
gulamalar fleklinde yürütülürken, di¤er derslerde al›fl›lagelmifl uygulamalara dönüfl-
türülmelidir. Ö¤rencinin okuma anlama süreciyle ilgili amaçlar›n› aç›kça ortaya koy-
mas›, okuma anlama sürecinde edindiklerini ifade etmesi ve amaçlar› do¤rultusunda
ç›kt› ifllemlerini art›rmas› bu ba¤lamdaki uygulamalara katk› sa¤layabilir. Bu ba¤lam-
daki uygulamalarda:

• Ö¤rencilerin metni okumaya bafllamadan önce metinin temas› ile ilgili ön
de¤erlendirme yapmalar› sa¤lanmal›d›r. 

• Ö¤rencilere ön yaflant›lar›n› harekete geçirecek uyaranlar sunulmal›, ö¤ren-
cide ö¤renme ihtiyac› ve iste¤i ortaya ç›kar›lmal›d›r. 

• Karmafl›k metinlerin okunmas› s›ras›nda teman›n do¤ru anlafl›lmas› için
gereksiz bilgilerden gerekli bilgilerin ay›klanmas›na yard›mc› olacak taktik-
ler birebir gösterilmelidir

• Ö¤rencilerin dikkatlerini metindeki önemli ayr›nt›lara odaklamada sözlü
ve görsel uyaranlar kullan›lmal›d›r.

• Ö¤rencilerde okunan temaya uygun zihinsel fleman›n oluflmas› için metin
bilgisinin görsellefltirilmesi sa¤lanmal›d›r
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• Metni oluflturan düflünce kal›plar›ndan hareketle metnin temas› belirlen-
meli, metinde ifllenen temayla günlük yaflam aras›nda ba¤ kurulmal›d›r.

• Okuma-anlama çal›flmalar› sonunda ifllenen temaya iliflkin, ö¤rencilerin zi-
hinlerinde kal›c›l›¤› sa¤layacak imge oluflturma çal›flmalar›na yer verilme-
lidir.

• Ö¤rencilere, okunan metnin temas›n› günlük yaflamla iliflkilendirmeleri ve
yeni ç›kar›mlarda bulunmalar› için kendini ifade etme f›rsat verilmelidir.
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THE STRATEGIES AND TACTICS WERE USED IN THE
READING AND UNDERSTANDING PROCESS

H. Ömer BEYDO⁄AN*

AAbbssttrraacctt  

Learning, especially regarding written texts, has an important place in
individuals’ life. It is necessary to use the skills of reading and understanding
effectively for a person to get enough benefit from a text. There is a direct rela-
tionship between the strategies and efficient usage of reading and understan-
ding skills. If a person chooses some tactics which appropriate with reading and
understanding strategies, It helps him to understand and use the text in his daily
life.

An effective reading process includes some strategies that could be befo-
re reading, while reading and after reading. The tactics in each strategy changes
according to the individual’s cognitive style, objectives, directing metacognition
and the chosen text. 

The purpose of the study is to find out what are the  strategies during
the purposeful reading and understanding process and the tactics of the stu-
dents  to activate those strategies. 

The relationship between tactics which are before, during and after rea-
ding and purposeful reading, departmant and the type of text were tried to
determined.

The data were tested by percentage and che-square independent test
technics. To  analyze the data SPSS package program was used and some sug-
gestions were given according to the findings

KKeeyy  WWoorrddss::    Reading and comprehension, strategies, tactics
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7. SINIF TÜRKÇE DERS K‹TAPLARINDAK‹ 
MET‹NLER‹ ANLAMAYA YÖNEL‹K SORULAR ÜZER‹NE 

TAKSONOM‹K B‹R ‹NCELEME

Erhan DURUKAN*

ÖÖzzeett

Yap›land›rmac› yaklafl›ma dayanan yeni Türkçe dersi ö¤retim progra-
m›nda ö¤rencilerin üst düzey zihinsel becerilerinin gelifltirilmesine önem veril-
mektedir. Türkçe derslerinde en s›k kullan›lan materyal ders kitaplar›d›r ve ya-
p›lan araflt›rmalara göre önceki programa uygun haz›rlanan ders kitaplar›ndaki
sorular alt düzeylerde kalmaktad›r. Bu çal›flmada da yeni programa uygun ola-
rak haz›rlanan ders kitaplar›ndaki metinleri anlamaya yönelik sorular›n, Bloom
Taksonomisi’nin hangi basamaklar›nda yo¤unlaflt›¤›n›n belirlenmesi amaçlan-
m›flt›r. Bu amaçla 7. s›n›f Türkçe dersi ö¤retmen k›lavuz kitaplar›ndaki toplam
350 metni anlama sorusu incelenmifltir. ‹nceleme sonunda; üst düzey düflünme
gerektirecek soru oran›nda eski kitaplara göre art›fl olmas›na ra¤men metni an-
lama sorular›n›n bilgi ve kavrama alt basamaklar›nda yo¤unlaflt›¤›, uygulama
düzeyindeki sorulara ise hemen hemen yer verilmedi¤i sonuçlar›na ulafl›lm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Türkçe ders kitaplar›, metni anlama sorular›, Bloom
Taksonomisi

GGiirriiflfl

‹nsanlar›n anlamak ve anlatmak istedikleri mesajlar›n nitelik ve nicelik olarak
sürekli artmas›, iletiflim arac› olan dili etkin bir flekilde kullanmay› zorunlu k›lmakta-
d›r. Çünkü dil, insanlar›n anlamak ve anlatmak istedikleri her fleyi ifade edebilecek en
güçlü iletiflim arac›d›r (fiahin, 1995, 64). Bilgiyi tafl›yan ve depolayan unsurlar›n bafl›n-
da dil gelmektedir. Ana dilinin iflleyifl düzenini iyi bir flekilde kavrayan ö¤renciler, oku-
duklar›n› kolay anlad›klar› gibi duyup düflündüklerini de uygun bir biçimde ve eksik-
siz bir flekilde anlatma olana¤›na eriflirler (fiimflek, 1983, 36; Yalç›n, 2002, 19). Bu yönüy-
le dil, bireylerin hem zihinsel hem de sosyal gelifliminde önemli bir yer tutmaktad›r.

Her insan, beyninin geçirdi¤i biyolojik ve fizyolojik süreç sonucu oluflan yap›-
lanma gere¤i, bir dil yetisiyle do¤sa da (Ergenç, 2002, 129), ana dilinin etkili kullan›-
m› için bir e¤itim süreci gereklidir. Her türlü iletiflim, etkileflim, ö¤retme ve ö¤renme
etkinli¤i dil ile gerçekleflti¤ine göre, bireyler, kendi ana dillerinin sa¤lad›¤› olanakla-
ra ba¤l› olarak kazand›klar› kavramlar› gelifltirir, bunlarla düflünür ve karfl›laflt›klar›
sorunlar› konufltuklar› dilin kendilerine sundu¤u olanaklar çerçevesinde düflünerek

* Arfl. Gör.; Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Türkçe E¤itimi ABD.



özümsemeye ve çözmeye çal›fl›rlar. Bu aç›dan bak›ld›¤›nda yarat›c›, bilimsel ve elefl-
tirel düflünme, problem çözme becerilerine sahip bireylerin yetifltirilmesinde, ana di-
lini etkin bir flekilde kullanabilme becerisinin ne kadar önemli oldu¤u kendili¤inden
ortaya ç›kmaktad›r (fiengül, 2005, 15). Bu beceriyi kazand›rabilecek e¤itim de etkin bir
biçimde ilkö¤retim okullar›nda Türkçe dersleri alt›nda yürütülmektedir.

Günümüzde, geliflen teknoloji bir çok ders için mükemmel laboratuvar ve ifl-
lik ortamlar› kullanmay› olanakl› k›l›yorsa da bireyin e¤itim yaflant›s› boyunca ana
dili becerilerini kazand›rmaya, gelifltirmeye ve sistemlefltirmeye yönelik Türkçe ders-
lerinin temel materyali olan Türkçe ders kitaplar›, ö¤retme ve ö¤renme ortam›nda hâ-
lâ ö¤retmenden sonra gelen en önemli materyal konumundad›r (Kurt, 1999,11; Ensar,
2002, 14). Özbay’›n (2003) Ankara genelinde ö¤retmenlere yönelik yürüttü¤ü araflt›r-
man›n sonucuna göre ö¤retmenlerin %94,44 oran›n›n ders kitaplar›n› temel kaynak
olarak kullanmas› da bu görüflü destekler niteliktedir.

2005-2006 ö¤retim y›l›nda yap›land›rmac› yaklafl›ma uygun olarak yeniden
düzenlenen Türkçe program›yla birlikte ders kitaplar› büyük bir de¤iflime u¤ram›fl-
t›r. Yeni programla beraber en çok de¤iflim gösteren unsurun ders kitaplar› oldu¤u
söylenebilir. Programla birlikte kullan›ma sunulan ve bütün derslerde görülen üçlü
kitap modeli Türkçe derslerinde de ö¤rencilere ve ö¤retmenlere yönelik olarak flu fle-
kilde sunulmufltur: 1) Ders kitab›, 2) Ö¤renci Çal›flma Kitab› ve 3) Ö¤retmen K›lavuz
Kitab›.

Türkçe dersi ele al›nd›¤›nda bu üç kitapl› model içerisindeki ders kitaplar›nda
sadece metinler ve bu metinleri destekleyen görsel unsurlara yer verilmifl; ö¤renci ça-
l›flma kitaplar›nda program›n amaçlar› do¤rultusunda dersin ö¤renilmesini kolaylafl-
t›racak, ö¤rencinin temel dil becerilerini gelifltirebilecek örnek, al›flt›rma ve çeflitli et-
kinliklere yer verilmifl; ö¤retmen k›lavuz kitaplar›nda ise dinleme metinlerine, ö¤ren-
ci ders ve çal›flma kitaplar›n›n daha etkili kullan›m›n› sa¤layacak yönlendirmelere ve
uygulamalara yer verilmifltir. Ö¤renci ders kitaplar›ndaki metinleri anlamland›rmaya
ve yap›land›rmaya yönelik sorular›n da ö¤retmen k›lavuz kitaplar›nda yer ald›¤› gö-
rülmektedir.

Türkçe ö¤retiminin genel amaçlar› çerçevesinde ö¤rencilere okuma ve okudu-
¤unu anlama becerisini kazand›rmak, onlar›n düflünme gücünü art›rmak, de¤er ve
davran›fllar›n›n geliflmesine katk› sa¤lamak amac›yla ö¤renci ders kitaplar›nda çeflit-
li metinlere yer verilmektedir (Afl›c›, 1998, 426). Ö¤rencilerin metinleri anlamland›ra-
bilmesi, metinlerden yola ç›karak buradaki iletileri kendi yaflam›na uyarlayarak
özümseyebilmesinde temel araçlardan biri de “bireyi merakland›rarak düflüncesini uyan-
d›rmak ve bu yolla bilgi edinimini sa¤lamak amac›yla oluflturulan, tamamlanmam›fl, gereken
bilginin verilmesiyle birlikte düflünsel olarak tamamlanacak olan gereksinim ifadeleri ” (Ak-
bulut, 1999, 2) olarak tan›mlanabilen sorulard›r. Bu sorular da ö¤retmen k›lavuz kitap-
lar›nda yer almaktad›r.

Türkçe dersi ö¤retmen k›lavuz kitaplar›nda yer alan metne dayal› sorular›n,
metne haz›rl›k ve metni anlamaya yönelik sorular olarak iki grupta topland›¤› görül-
mektedir. Metne haz›rl›k sorular›yla ö¤renciler metnin konusuna biliflsel ve duyuflsal
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yönden haz›rlan›rken, metni anlama sorular›yla ö¤rencilerin parçada anlat›lmak iste-
nilenleri anlay›p anlayamad›¤›, bunlar› kendi yaflamlar›yla ve görüflleriyle iliflkilendi-
rip iliflkilendiremedikleri, konuyla alakal› fikir yürütüp yürütemedikleri belirlenebil-
mektedir.

Türkçe ders kitaplar›nda kullan›lan metinlerdeki bilgilerin s›ralanmas›, ne-
den-sonuç iliflkisinin kurulmas›, bilgilerin belirli bir çerçeve içerisinde karfl›laflt›r›lma-
s›, s›n›fland›r›lmas›, problemin ortaya konup çözümün sunulmas›, bilgilerin bir sis-
tem çerçevesinde betimlenmesi; bu metinlerin daha kolay anlafl›lmas›nda, ö¤retme-
nin okudu¤unu anlama etkinliklerini düzenlemesinde ve ifllenen okuma metinlerinin
yap›s›n›n çözümlenmesinde metinlere dayal› olarak haz›rlanan sorular›n büyük bir
öneme sahip oldu¤u görülmektedir (Özmen, 2001, 22-34). Tosuno¤lu (1992, 133-134)
da, metin sonu sorular›n›n anlam›n oluflturulmas›, gelifltirilmesi ve de¤erlendirilme-
sinde vazgeçilmez ögeler oldu¤unu vurgulamaktad›r.

Çal›flmam›z›n eksenini oluflturan metni anlamaya yönelik sorular›n ö¤rencile-
rin metni kavramalar›, metinde yer alan bilgi, duygu ve düflünceleri yorumlamalar›,
karfl›laflt›rmalar›, sebep-sonuç iliflkilerini, ana fikri ve yard›mc› fikirleri aç›¤a ç›karma-
lar›, örneklendirmeler ve özetlemeler yapmalar›, eski ve yeni bilgilerini iliflkilendire-
rek yeni deneyimler ve buna ba¤l› olarak yeni bak›fl aç›lar› kazanmalar›, metni analiz
etmeleri, çözümlemeleri ve konuyla ilgili de¤erlendirmelerde bulunmalar›na olanak
sa¤layacak bir yap›da düzenlenmesi gerekmektedir. Böylece belirlenen hedef ve ka-
zan›mlar›n ö¤rencilere kazand›r›lmas› da mümkün olmaktad›r (fiengül, 2005, 64).

Yeni ikinci kademe Türkçe dersi ö¤retim program›n›n genel amaçlar› içerisin-
de yer alan “Anlama, s›ralama, iliflki kurma, s›n›flama, sorgulama, elefltirme, tahmin etme,
analiz-sentez yapma, yorumlama ve de¤erlendirme becerilerini gelifltirme” (MEB, 2006, 4)
ifadesi, ö¤rencilerin üst düzey düflünme becerilerini iflaret etmektedir. Bu becerilerin
kazand›r›lmas›nda da sorular›n önemi yads›namaz.

Yüksek düzeyde düflünme süreçlerini gelifltirmek için en çok kullan›lan mo-
dellerden biri Bloom Taksonomisi’dir. Bloom Taksonomisi’nde ö¤retim süreci içeri-
sinde belirlenen hedefler davran›flsal olarak ifade edildi¤inden, ö¤renci davran›fllar›-
n› düzenlemek, ölçmek ve gözlemek daha kolay oldu¤u için, ö¤retmen ö¤retece¤i ko-
nunun içeri¤ine ba¤l› olarak, kavramlar› ve fikirleri kolayl›kla art arda s›ralayabilir;
mant›kl›, tutarl› ve birbiriyle iliflkili sorular sorabilir. Böylelikle, sürekli ayn› seviyede
soru sormak gibi bir durum ortadan kalkaca¤›ndan, ö¤rencilere sorulacak sorular›n
belli basamaklarda yo¤unlaflmas›n›n da önüne geçilmifl olur. Bunun sonucu olarak
da, ö¤rencilerin üst düzeyde biliflsel beceriler kazanmalar›na olanak sa¤lanabilir (Bü-
yükalan, 2004, 15). Ö¤retmenin sordu¤u sorular gibi, k›lavuz kitaplardaki metni an-
lamaya yönelik sorular›n da üst düzey zihinsel becerileri gelifltirici nitelik tafl›mas›,
ö¤rencilerin metinden hareketle analiz-sentez yapma, iliflki kurma ve de¤erlendirme
gibi biliflsel becerilerinin art›r›lmas› aç›s›ndan önemli görülmektedir.

Bloom Taksonomisi’nin alt› basama¤›, bu basamaklardaki sorular›n amaçlar›
ve anahtar soru kelimeleri tablo hâlinde flu flekilde gösterilebilir (Linn ve Grounlund,
1995, 534’ten aktaran Dindar ve Demir, 2006, 90-91; Koray ve Yaman, 2002):
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TTaabblloo  11..  Bloom Taksonomisi’ne Göre Biliflsel Düzeyler, Bu Düzeylere Göre Soru   Ha-
z›rlanmas›ndaki Amaçlar ve Anahtar Soru Kelimeleri

Önceki (1981) Türkçe dersi ö¤retim program›na uygun olarak haz›rlanan
Türkçe ders kitaplar›ndaki metni anlamaya yönelik sorular üzerine bulgular içeren
Ozil ve Tapan’›n (1991), Küçük’ün (1993), Çak›r’›n (1997), Eren’in (1994), Afl›c›’n›n
(1998), Ayd›n’›n (1999), Kutlu’nun (1999), Sezgin’in (2000), Güler’in (2001), Akyol’un
(2001), Ensar’›n (2002) araflt›rmalar›nda metni anlamaya yönelik sorular›n ço¤unlu¤u-
nun bilgi ve kavrama alt düzeylerinde kald›¤›, ö¤rencileri elefltirel ve yarat›c› düflün-
meye sevk etmede yetersiz oldu¤u ve onlar›n üst düzey zihinsel becerilerini gelifltiri-
ci nitelikte olmad›¤› sonuçlar›na var›lm›flt›r. 

u EErrhhaann DDuurruukkaann

DDüüzzeeyy

BBiillggii

KKaavvrraammaa

UUyygguullaammaa

AAnnaalliizz

SSeenntteezz

DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee

SSoorruullaarr››nn  HHaazz››rrllaannmmaass››nnddaa  AAmmaaçç

* Olaylar›n hat›rlan›p hat›rlanmad›¤›n›
anlama.
* Kavram bilgisini yoklama.

* Olgu ve olaylar› organize ettirme.
* Olaylar aras›nda karfl›laflt›rma yapma
ve iliflkilendirme.

* Ö¤renilen bilgiyi kullanma ve uygu-
lama
* Bilgiyi farkl› alanlara entegre edebil-
me.

* Olaylar›n neden ve sonuçlar›n›
aç›klama.
* Sonuca ulaflmak için eldeki bilgiyi
analiz edebilme.
* Bulgulara dayal› olarak sonuç ç›kara-
bilme.

* Yeni ve orijinal bir ürün oluflturma.
* Tahmin yürüterek ve s›rad›fl› iliflkiler
kurarak sorun çözebilme.

* Problemler için çözüm önerilerinde
bulunabilme.
* Olaylar hakk›nda görüfl belirtme ve
de¤erlendirme yapma.

AAnnaahhttaarr  KKeelliimmeelleerr

Ne, Ne zaman, Nerede,
Kim, Hangisi, Tan›mla,
Hat›rla, Yaz, Listele,
Adland›r...

Karfl›laflt›r, Sonuçlan-
d›r, K›yasla, Yeniden
Düzenle, Hesapla,
Aç›kla, Örnekle, ‹liflki-
lendir...

Uygula, Gelifltir, S›na,
‹nfla et, Planla, Tercih
et, Nas›l, Olufltur, Çöz,
Göster...

S›n›fla, Betimle, Grup-
la, Karfl›laflt›r, Ay›rt et,
Tan›, Destekle, ‹liflki-
lendir, Aç›kla, Tefrik
et...

Yaz, Ak›l Yürüt, Öner,
Birlefltir, Planla, For-
müle Et, Sonuç Ç›kar,
Sentezle, Gelifltir yap...

Seç, Karar ver, Yarg›la,
tercih et, ‹spat et, Sizce,
En uygun olan...
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Yeni programa yönelik haz›rlanan kitaplardaki sorular›n düzeyinin belirlen-
mesi de, bu araflt›rman›n problemini oluflturmaktad›r. Bu çerçevede bu çal›flmada, ye-
ni Türkçe dersi ö¤retim program›na göre haz›rlanan ö¤retmen k›lavuz kitaplar›ndaki
metni anlama, çözümleme ve yap›land›rmaya yönelik sorular›n Bloom Taksonomi-
si’nin hangi biliflsel basamaklar›nda topland›¤›n›n belirlenmesi amaçlanm›flt›r.

YYöönntteemm

Bu bölümde; çal›flmada kullan›lan araflt›rma modeli, araflt›rman›n evreni ve
örneklemi, verilerin toplanmas› ve de¤erlendirilmesi aflamalar› hakk›nda bilgi veril-
mifltir.

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  MMooddeellii

Bu araflt›rmada, belirlenen amaçlara uygun olarak, verilerin elde edilmesi ve
çözümlenmesi sürecinde tarama modeli kullan›lm›flt›r. Bu model, geçmiflte veya hâ-
len var olan bir durumu var oldu¤u flekliyle betimlemeyi amaçlayan araflt›rma yakla-
fl›m›d›r. Araflt›rmaya konu olan kifli, olay, olgu, durum veya nesne kendi koflullar›
içinde ve oldu¤u gibi tan›mlanmaya, betimlenmeye çal›fl›l›r (Karasar, 2002, 77).

EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Çal›flmada; pilot uygulamas› yap›ld›ktan sonra gözden geçirilerek yay›mla-
nan, Talim ve Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›n›n 2007-2008 ö¤retim y›l›ndan itibaren befl
y›l süre ile okutulmas›na izin verilen üç adet (MEB, Harf, Pasifik Yay›nlar›) 7. s›n›f
Türkçe dersi ö¤retmen k›lavuz kitab› aras›ndan seçilen ikisindeki metni anlamaya yö-
nelik sorular incelenmifltir. Seçilen kitaplar; Türkiye’nin birçok ilinde kullan›lmas› ve
ö¤retmenler ile ö¤rencilerce ders ve çal›flma kitaplar›n›n gerek flekil yap›s›ndan ge-
rekse içerisindeki etkinliklerden dolay› s›k tercih edilmesi nedeniyle MEB ve Harf Ya-
y›nlar›’na ait kitaplard›r. Çal›flmada MEB Yay›nlar›’n›n kitab› Birinci Kitap olarak,
Harf Yay›nlar›’n›n kitab› ‹kinci Kitap olarak adland›r›lm›flt›r. Kitaplardaki metin ve
metni anlamland›rmaya yönelik soru say›lar› flu flekildedir:

TTaabblloo  22..  ‹ncelenen Kitaplardaki Metin ve Soru Say›lar›

‹ncelenen toplam 50 metnin 38’i okuma, 12’si ise dinleme metnidir. Bu metin-
lere yönelik haz›rlanan toplam 350 sorunun 273’ü okuma metinlerine, 77’si ise dinle-
me metinlerine aittir.
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YYaayy››nneevvii MMeettiinn  SSaayy››ss››                                      SSoorruu  SSaayy››ss››

11..  KKiittaapp MEB Yay›nlar› 25 (19+6) 177 (136+41)

22..  KKiittaapp Harf Yay›nlar› 25 (19+6) 173 (137+36)

TOPLAM 50 (38+12) 350 (273+77)



VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››  vvee  AAnnaalliizzii

Çal›flman›n altyap›s›n› oluflturmak amac›yla konu alan›yla ilgili yaz›lm›fl ma-
kaleler ve tezler incelenerek kaynak taramas› yap›lm›flt›r. Sorular›n hangi taksonomik
seviyede oldu¤unu belirleyebilmek için ilgili literatürden, önceki çal›flmalardan ve
ö¤retim üyelerinin görüfllerinden faydalan›lm›flt›r.

Ö¤retmen k›lavuz kitaplar›ndaki metni anlama sorular›n›n düzeylerini sa¤l›k-
l› belirleyebilmek amac›yla s›ras›yla öncelikle ö¤renci ders kitaplar›ndaki metinler
okunmufl, sonras›nda o metne yönelik sorular tek tek ele al›nm›flt›r. “Bunun karfl›s›n-
da avc› ne yapm›flt›r? Siz olsayd›n›z ne yapard›n›z?” fleklindeki çift aflamal› sorularda
sorunun her iki aflamas› ayr› ayr› incelenmifltir. Her bir sorunun hangi düzeyde oldu-
¤u belirlenerek, kitap baz›nda bunlar›n frekans ve yüzdeleri tablolarda gösterilmifltir.

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruummllaarr

Bu bölümde birinci ve ikinci kitaplardaki sorular›n düzeyleri, Bloom Taksono-
misi’nin basamaklar›na göre s›n›fland›r›larak okuma ve dinleme metinleri baz›nda
ayr› ayr› tablolar fleklinde sunulduktan sonra, her iki kitaptaki sorular›n okuma ve
dinleme metinlerine göre ayr›lmaks›z›n karfl›laflt›r›lmas› verilmifltir.

BBiirriinnccii  KKiittaappllaa  ‹‹llggiillii  BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruummllaarr

TTaabblloo  33..  Birinci Kitapta Yer Alan Okuma ve Dinleme Metinlerine Yönelik Anlama
Sorular›n›n Düzeyleri

Tablo 3’te görüldü¤ü gibi birinci kitapta okuma metinlerini anlamaya, çözüm-
lemeye ve yap›land›rmaya yönelik toplam 136 sorunun 97’sini bilgi ve kavrama ba-
sama¤›na ait alt düzey sorular olufltururken, 39’unu analiz-sentez-de¤erlendirme ba-
sama¤›ndaki üst düzey sorular oluflturmufl, uygulama düzeyinde ise herhangi bir so-
ru yer almam›flt›r. Birinci kitaptaki dinleme metinlerine yönelik metni anlamland›rma
sorular›nda da 41 sorunun 30’unu bilgi ve kavrama basama¤›ndaki sorular, 11’ini ise
sentez ve de¤erlendirme basama¤›ndaki sorular oluflturmufl; uygulama ve analiz dü-
zeylerinde herhangi bir soruya yer verilmemifltir; bunun nedeni olarak da dinledi¤i-
ni anlamaya yönelik soru say›s›n›n azl›¤› düflünülebilir. Gerek okuma gerekse dinle-
me metinlerine yönelik sorularda % 70’in üzerinde bir oranda bilgi ve kavrama düze-

u EErrhhaann DDuurruukkaann

SSoorruu  DDüüzzeeyyii OOkkuummaa  MMeettiinnlleerrii DDiinnlleemmee  MMeettiinnlleerrii

ff %% ff %%

BBiillggii 78 57,35 25 60,97

KKaavvrraammaa 19 13,97 5 12,19

UUyygguullaammaa 0 0 0 0

AAnnaalliizz 4 2,94 0 0

SSeenntteezz 10 7,35 6 14,63

DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee 25 18,38 5 12,19

TTOOPPLLAAMM 136 %100 41 %100
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yinde sorular yer al›rken, uygulama düzeyinde hiçbir sorunun yer almad›¤›, üst dü-
zey sorular›n ise % 27’ye yak›n bir oranda oldu¤u görülmektedir. Uygulama düzeyi-
ne yönelik etkinliklerin ö¤renci çal›flma kitaplar›na yap›lan yönlendirmelerle (Örnek:
Ö¤rencilerinize metni günlük hayatla iliflkilendirmeleri için metinde koyu yaz›lm›fl bölümü
okuyunuz. Ard›ndan ilgili etkinli¤i yapt›r›n›z. s.76) gerçeklefltirildi¤i belirlenmifltir.

‹‹kkiinnccii  KKiittaappllaa  ‹‹llggiillii  BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruummllaarr

TTaabblloo  44..  ‹kinci Kitapta Yer Alan Okuma ve Dinleme Metinlerine Yönelik Anlama So-
rular›n›n Düzeyleri

Tablo 4’te görüldü¤ü gibi ikinci kitapta okuma metinlerini anlamaya, çözüm-
lemeye ve yap›land›rmaya yönelik toplam 137 sorunun 93’ünü bilgi ve kavrama ba-
sama¤›na ait alt düzey sorular olufltururken, 43’ünü analiz-sentez-de¤erlendirme ba-
sama¤›ndaki üst düzey sorular oluflturmufl, uygulama düzeyinde ise sadece bir soru-
ya (kavram haritas› oluflturmaya yönelik, s.31) yer verilmifltir. ‹kinci kitaptaki dinleme
metinlerine yönelik metni anlamland›rma sorular›nda da 36 sorunun 20’sini bilgi ve
kavrama basama¤›ndaki sorular, 16’s›n› analiz-sentez-de¤erlendirme basama¤›ndaki
sorular oluflturmufl; uygulama basama¤›nda herhangi bir soruya yer verilmemifltir.
‹kinci kitapta dinleme metinlerindeki üst düzey sorular›n (% 44), okuma metinlerine
(% 31) göre daha yüksek oranda oldu¤u görülmektedir.

TTaabblloo  55..  Kitaplardaki Sorular›n Taksonomik Da¤›l›m›n›n Karfl›laflt›r›lmas›

SSoorruu  DDüüzzeeyyii II.. KKiittaapp IIII.. KKiittaapp

ff %% ff %%

BBiillggii 78 57,35 25 60,97

KKaavvrraammaa 19 13,97 5 12,19

UUyygguullaammaa 0 0 0 0

AAnnaalliizz 4 2,94 0 0

SSeenntteezz 10 7,35 6 14,63

DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee 25 18,38 5 12,19

TTOOPPLLAAMM 136 %100 41 %100

SSoorruu  DDüüzzeeyyii OOkkuummaa  MMeettiinnlleerrii DDiinnlleemmee  MMeettiinnlleerrii

ff %% ff %%

BBiillggii 47 34,30 7 19,44

KKaavvrraammaa 46 33,57 13 36,11

UUyygguullaammaa 1 0,72 0 0

AAnnaalliizz 8 5,83 5 13,88

SSeenntteezz 12 8,75 2 5,55

DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee 23 16,78 9 25

TTOOPPLLAAMM 137 %100 36 %100



Her iki kitab›n okuma ve dinleme metinlerine ayr›lmaks›z›n soru düzeylerinin
oranlar›n›n gösterildi¤i Tablo 5’te görüldü¤ü gibi, birinci kitaptaki 177 sorunun
127’sini (yaklafl›k % 72’sini) bilgi ve kavrama düzeyi sorular; 50’sini (yaklafl›k %
28’ini) analiz-sentez-de¤erlendirme düzeyi sorular oluflturmufl, uygulama düzeyinde
soru yer almam›flt›r. ‹kinci kitaptaki 173 sorunun 113’ünü (yaklafl›k % 65’ini) bilgi ve
kavrama düzeyi sorular; 59’unu (yaklafl›k % 34’ünü) analiz-sentez-de¤erlendirme dü-
zeyi sorular oluflturmufl, uygulama düzeyinde bir soru yer alm›flt›r. ‹ncelenen toplam
350 sorunun 240’›n›n (% 68,5) alt düzey sorular, 110’unun ise (%31,5) üst düzey soru-
lardan olufltu¤u görülmektedir.

TTaarrtt››flflmmaa,,  SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Türkçe derslerinde okuma, yazma, konuflma, dinleme ve dil bilgisine ait hedef
ve kazan›mlar›n ö¤rencilere kazand›r›lmas›nda Türkçe ders kitaplar›nda yer alan me-
tinler önemli unsurlard›r. Bu metinler yoluyla ö¤rencilerin temel dil becerilerini gelifl-
tirmeye yönelik etkinlikler yürütülürken, ayn› zamanda onlar›n zihinsel, duyuflsal ve
sosyal yönlerden de geliflmeleri amaçlanmaktad›r. Metinlerin amac›na ulaflmas›nda,
ö¤rencilerin bunlar› anlamland›rmas›n›, çözümlemesini ve yap›land›rmas›n› sa¤la-
yan metne dayal› sorular önemli hâle gelmektedir.

Önceki programa uygun haz›rlanan Türkçe ders kitaplar›ndaki metni anlama
sorular›n›n biliflsel basamaklar yönünden alt düzeylerde (bilgi-kavrama) yo¤unlaflt›-
¤› birçok araflt›rmac› taraf›ndan (Küçük, Çak›r, Eren, Afl›c›…) ortaya konmufltur. Bu
çal›flmada da yeni programa uygun haz›rlanan 7. s›n›f Türkçe dersi ö¤retmen k›lavuz
kitaplar›ndaki metni anlamland›rmaya yönelik sorular›n incelenmesi sonunda, soru-
lar›n yine bilgi ve kavrama basamaklar›nda yo¤unluk kazand›¤›, buna ra¤men üst
düzey düflünme becerileri gerektiren analiz-sentez ve de¤erlendirme basama¤›ndaki
sorular›n oran›nda art›fl görüldü¤ü, uygulama basama¤›nda ise hemen hemen hiç so-
ru sorulmad›¤› sonuçlar›na var›lm›flt›r. Yeni program›n ö¤renci merkezlili¤i esas alan
yap›land›rmac› anlay›fla dayanmas›na ra¤men uygulama düzeyindeki sorular›n k›la-
vuz kitaplarda yer almama nedeni olarak; uygulamaya dönük etkinliklerin ö¤renci
çal›flma kitaplar›nda yer almas› ve bu nedenle de ö¤retmen k›lavuz kitaplar›ndaki
yönlendirici ifadeler vas›tas›yla ö¤rencilerin çal›flma kitaplar›ndaki bu etkinliklere
yönlendirilmesi gösterilebilir.

2005-2006 ö¤retim y›l›ndan itibaren uygulanmaya bafllanan Türkçe dersi ö¤re-
tim program›n›n genel amaçlar›nda üst düzey zihinsel becerilerin gelifltirilmesi ge-
rekti¤i (MEB, 2006, 4) vurgulanmas›na ra¤men, ö¤rencilerin üst düzey zihinsel bece-
rilerini gelifltirebilecek sorular›n kitaplarda yeterince yer bulmamas›, bu konuda ö¤-
retmenlere düflen görevi art›rmaktad›r denilebilir. Bu nedenle ö¤retmenler Türkçe
derslerinde sadece ö¤retmen k›lavuz kitaplar›ndaki sorulara ba¤l› kalmamal›, bunun
yan›nda ö¤rencileri elefltirel ve yarat›c› düflünmeye yöneltici sorular da haz›rlamal›-
d›r. Ö¤retmenlerin etkili soru sorma becerilerini gelifltirmek amac›yla, lisans ve hiz-
met içi e¤itim dönemlerinde ö¤retmenlere gerekli beceriler kazand›r›lmal›d›r. Üst dü-
zey düflünme becerilerine yönelik sorular›n ders kitaplar›na girmesi amac›yla da, alan
uzmanlar›n›n görüfllerinden yararlan›larak kitaplar›n ölçme de¤erlendirme bölümle-
rinde iyilefltirmeler yap›lmal›d›r.

u EErrhhaann DDuurruukkaann
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u EErrhhaann DDuurruukkaann

A TAXONAMIC STUDY ON QUESTIONS ABOUT 
UNDERSTAND THE MEANINGS OF THE TEXTS IN 

SEVENTH CLASS TURKISH LANGUAGE TEXTBOOKS

Erhan DURUKAN*

AAbbssttrraacctt

The current Turkish language teaching program which is based on cons-
tructivist approach attaches importance to develop students  mental ability.
Textbooks are the most frequently used materials in Turkish language classes
and according to results’ of the studies the questions which are prepared for pre-
vious teaching program are at low levels. The purpose of  this study is to deter-
mine at which levels of  Bloom’s Taxonomy are  mostly focused on the  ques-
tions about the texts in Turkish language textbooks which are prepared to
understand the meaning according to current teaching program.  For this pur-
pose a total of 350 understanding the meaning questions in Turkish language
textbooks  are observed. The findings of this study can be summarized as
follow; Although there are significant increases in the ratio of the questions
which require high level thinking in  comparison to previous books, questions
of understanding the meaning of the texts are intensified at knowledge and
compherension subdivisions, and there are almost  no questions at application
level.

KKeeyy  WWoorrddss  ::    Turkish Language textbooks, understanding the meaning
questions, Bloom Taxonomy

* KTU, Fatih Faculty of Education Department of Turkish Teaching, Sö¤ütlü Akçaabat/
Trabzon
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‹LKÖ⁄RET‹M BEfi‹NC‹ SINIF Ö⁄RENC‹LER‹N‹N
YAZILI ANLATIM BECER‹LER‹N‹N ÇEfi‹TL‹ 

DE⁄‹fiKENLER BAKIMINDAN DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

Muhammed Eyyüp SALLABAfi*

ÖÖzzeett

Dört temel dil becerisinden biri olan yazma becerisi, çocu¤un okula
ad›m atmas›yla birlikte kazand›r›l›p devaml› olarak gelifltirilmeye çal›fl›l›r. Ço-
cu¤un yaz›l› anlat›m becerisini kazanmas›nda ve gelifltirme sürecinde çeflitli de-
¤iflkenlerin etkili oldu¤u düflünülmektedir. Bu çal›flmada, Ankara ili merkez il-
kö¤retim okullar›n›n üçünden seçilen 120 ö¤renci üzerinde, çeflitli de¤iflkenlerin
ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerisi üzerinde anlaml› fark oluflturup oluflturma-
d›¤› araflt›r›lm›flt›r. Ö¤rencilerin yazma becerisi cinsiyet, ailedeki birey say›s› ve
günlük tutup tutmama al›flkanl›¤›na göre anlaml› fark oluflturmazken; baban›n
ve annenin e¤itim düzeyi, ailenin gelir düzeyi, kendine ait oda ve çal›flma ma-
sas›n›n olup olmamas›, evde kitapl›k bulunup bulunmamas›, evlerine süreli ya-
y›n alma s›kl›¤› ve okul öncesi e¤itim al›p almama de¤iflkenlerine göre anlaml›
farkl›l›klar oluflturmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Türkçe e¤itimi, yazma becerisi, dil becerileri

GGiirriiflfl

Duygu, düflünce ve hayallerin harf, rakam vb. sembollerle kâ¤›da veya ekra-
na aktar›lmas›na yazma denmektedir. Yazma, konuflma ile birlikte dil becerilerinin
anlatma yönünü oluflturmaktad›r. “Yaz›, insanlar›n birbirleriyle iletiflim kurmak için
kulland›klar›, dil denen sistemi, belli iflaretlerle belirleyen ikinci bir sistemdir. Baflka
bir deyiflle yaz›, sözün resimlefltirilmifl biçimidir (Özbay, 2006, 121).” 

Yazman›n biliflsel, duyuflsal ve deviniflsel olmak üzere üç boyutu vard›r. Bilifl-
sel boyut; edinilen bilgilerin, duyumlar›n, görülenlerin s›raya konularak zihinsel ifl-
lemlerden geçirilmesi ve yorumlanmas›d›r. Duyuflsal boyut; yaz›l› anlat›m›n yal›nl›¤›,
ak›c›l›¤›, çekicili¤i, yaz›n›n güzelli¤i ve okunakl›l›¤›d›r. Deviniflsel boyut; defter, kâ¤›t,
kalem kullanma ve yazmadaki kas hareketlerinin eflgüdümüdür (Köksal, 1999, 5).

YYaazzmmaa  EE¤¤iittiimmii

Yazma becerisi, ilkö¤retimin ilk basama¤›nda çocuklara kazand›r›l›r ve e¤i-
timle devaml› olarak gelifltirilir. Çocuklar›n kendilerini yaz›l› olarak anlatabilmeleri
için belli bir birikime ulaflmalar› sa¤lanmal›d›r. Birikim kazanmak için de d›fl dünya-

* Arfl. Gör.; Gazi Üniversitesi, Gazi E¤itim Fakültesi Türkçe E¤itimi Bölümü, Ankara



y› gözlemlemek, yaz›l› kaynaklar› okumak ve bunlar› de¤erlendirmek gerekir. Yazma
becerisini gelifltirmenin en önemli yolu s›k yazd›rmakt›r. Ö¤rencilerin yazma beceri-
lerini gelifltirmeleri sürekli okumalar›na, yazmalar›na, yazd›klar›n› incelemelerine,
tart›flmalar›na ve be¤endikleri anlat›mlar› bularak kullanmalar›na ba¤l›d›r (MEB,
2005, 21). 

YYaazzmmaann››nn  ‹‹llkkeelleerrii

Yazma çal›flmalar›nda, ö¤rencilerin kendileri ile yak›n çevrelerinden hareket
edilmelidir. 

Yazmak, insan için bir ihtiyaçt›r. ‹nsan duyar, düflünür, heyecanlan›r ve üzü-
lür. Bu ve benzeri hisler söz ve yaz›yla baflkalar›na aktar›l›r. Bunun için yazmak hem
maddi hem de manevi bir ihtiyaçt›r (Yavuz vd., 2003, 281). Korkmaz’a (1988, 126) gö-
re ferdî, mesleki ve toplumsal mecburiyetler, insan› yazmaya zorlar. Ferdî ihtiyac›n te-
melinde duygu, düflünce, tasar›, sezgi ve görüfllerin d›fla vurulmas› zorunlulu¤u yat-
maktad›r. Di¤er taraftan hiç kimse toplumdan ayr› düflünülemez. Bir arada yaflama-
n›n getirdi¤i yükümlülükler de kimi zaman çeflitli flekillerde yaz›l› olarak ifade edil-
mek gereklili¤ini hissettirmektedir. 

Bir konu nas›l yaz›l›rsa yaz›ls›n güzel ve tesirli yaz›lmas› esas olmal›d›r. Güzel
yaz› yazmak bir sanatt›r ve di¤er sanatlarda oldu¤u gibi kabiliyet gerektirir. Yazma-
n›n tekni¤ini ö¤renerek yaz›l› ifadeyi gelifltirmek ve eksikleri gidermek mümkündür
(Korkmaz, 1988, 82). Yaz›l› anlat›mda eksiklerin giderilmesi ve kurallar›na uygun
ürünlerin ortaya konmas› da ancak e¤itimle sa¤lanabilir. ‹yi yaz› yazmak için; gözlem
yapmak, düflünmek, okumak ve ana dilini iyi kullanmak gerekir. 

Yazman›n bafll›ca aflamalar›; konu, plan, bulufl, yaz›ya geçirme ve de¤erlendir-
me olarak s›ralanabilir:

AA..  KKoonnuu

Bir yaz›da üzerinde durulan, söz söylenen, aç›klanan, savunulan, düflünce,
olay, varl›k, kavram veya duruma konu denmektedir. Yazarlar›n paragraf›n bütünün-
de s›k s›k vurgulayarak tan›tt›klar› ve birçok defa tekrar ettikleri sözcükler veya söz-
cük gruplar› paragraf›n konusunu oluflturur (Cemilo¤lu, 2004, 12). Hangi tür veya
amaç için yaz›l›rsa yaz›ls›n her yaz› bir konu üzerine bina edilir.

Bir yaz›n›n içinde çok çeflitli konular bulunabilir. Beyreli, Çetinda¤ ve Cele-
po¤lu (2005, 39) bunlar›; olaylar, olgular, türlü insanl›k durumlar›, insan iliflkileri, çev-
remizdeki do¤al ve toplumsal olaylar olarak saymaktad›r. Anlat›mda baflar›l› olma
konunun iyi seçilmesine ba¤l›d›r. Yazar yazma konusunu, bilgi, birikim, yaflant› ve il-
gileri ›fl›¤›nda, bir amaç do¤rultusunda seçer. Günlük hayattaki aktar›mlar›n konusu
hayata dair mevzular olabilecekken, bir yaz›n›n konusu gelifli güzel de¤il, üzerinde
düflünülerek belirlenir.

Konu belirli bir amaçla ve çeflitli zorunluluklarla s›n›rland›r›labilir. Konunun
s›n›rland›r›lmas› içeri¤iyle ters orant›l›d›r. Konu darald›kça düflünceler derinleflir ve
ayr›nt›lar belirginleflir. Genel konular hakk›nda kifli o güne kadarki bilgilerini kulla-
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narak bir fleyler söyleme imkân› bulsa da özel ilgi alan›na giren konularda daha ilginç
ve özgün düflünceler ortaya koyabilir. 

Konular özelliklerine göre mekânsal ve zamansal olarak s›n›rlanabilir. Bunun
yan› s›ra alan›n kapsam› içinde yer alan bir alt ve daha alt alanlara, türlere do¤ru bir
daralma söz konusu olabilir. Toplumsall›k-bireysellik, öznellik-nesnellik gibi karfl›t-
l›klar; nitelik, özellik, iliflki vb. ölçütlerle genelden özele diye adland›r›lan bir daralt-
ma ile konu belirgin k›l›n›r. Bu s›n›rland›rma aç›lar›na bak›fl aç›s› denir (Adal›, 1982,
95-96; 2003, 164).

BB..  PPllaann

Bir konu belirlenip o konu hakk›ndaki fikirler oluflmaya bafllad›ktan sonra, bu
fikirleri bir düzen içerisinde sunma gereklili¤i ortaya ç›kar. Fikirlerin sunulufl s›ras›n›
belirleyen bu düzene plan denir. 

Düflüncelerin yaz›l› olarak ifadesinde plan yapman›n birçok yarar› vard›r. Ön-
celikle yaz›da birlik, uyumluluk ve bütünlük sa¤lanm›fl olur. Plan, düflüncelerin ve
olay›n gelifliminde mant›k düzeni kurar; düflünce ve söz tekrarlar›n› önler. Yazmay›
kolaylaflt›r›r ve yazma süresini k›salt›r. Plan, yaz›n›n anlafl›lmas›n› kolaylaflt›r›r ve pa-
ragraflar›n uygun yerlerde bulunmas›n› sa¤lar (Beyreli vd., 2005, 45). 

CC..  BBuulluuflfl

Bir konu hakk›nda düflünme ve bu düflünme ile uyanacak fikirleri tespit etme-
ye bulufl denmektedir (Özön, 1960, 35). Bulufl, verilen ya da seçilen konu üzerinde dü-
flünme yoluyla söyleneceklerin zihinde belirlenmesidir. Bir konu üzerinde düflünür-
ken zihinlerde o konuyla ilgili fikir ve hisler do¤ar. Bu manada bulufl (icat), anlatacak-
lar›m›z›n kafam›zda, ruhumuzda ayr›nt›l› olarak canland›r›lmas›, yaflanmas› anlam›na
gelir. Di¤er bir ifadeyle yaflan›lan, görülen, duyulan ve düflünülen ayn› konular› birbi-
rine benzemekten farkl› k›lan özelli¤e bulufl denmektedir (Salman vd. 2000, 161). 

Yaz›l› anlat›mda özgünlük, bulufllardaki zenginlikten kaynaklan›r. Yazarlar›n
seçti¤i konular genellikle yaflan›lan çevrede mevcut olup herkes taraf›ndan bilinen
konulard›r. Bu konular›n di¤er yazarlardan ayr› olarak ele al›n›p özgün bir biçimde
yaz›ya dökülmesi, bulufllardaki çeflitlili¤e ba¤l› olarak gerçekleflir.

DD..  YYaazz››yyaa  GGeeççiirrmmee

Yaz›l› anlat›m ürünleri belli amaçlar do¤rultusunda ortaya konur. Her yazar,
yazma amac›na göre bir anlat›m biçimini seçer ve yaz›s›n› bu anlat›m biçimini kulla-
narak flekillendirir. Dört anlat›m biçimi vard›r:

aa..  ÖÖyykküülleeyyiiccii  aannllaatt››mm  bbiiççiimmii:: Öyküleyici anlat›m biçimi; okuyucuya bir ola-
y›, bir eylemi, olufluyla sunmak için kullan›l›r. Amaç okuyucuyu al›p sürüklemektir.
‹fllenen fikir olay›n içindedir ve her fley hareket hâlindedir. Olaylar›n ak›fl›, zincirleme
olarak geliflir ve hareket ögesiyle birbirine ba¤lan›r. 

Öyküleyici anlat›m çeflitli metin türlerinde ya temel ya da yard›mc› anlat›m tü-
rü olarak bulunur. Hikâye ve roman›n temel anlat›m türü öyküleyici anlat›mken; ha-
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t›ra, gezi yaz›s› ve otobiyografi türlerinde temel ya da yard›mc› anlat›m türü olarak
bulunabilir.

bb..  TTaassvviirr  yyoolluu  iillee  aannllaatt››mm  bbiiççiimmii:: Tasvir edici anlat›m biçimi, belli konuda iz-
lenim kazand›rmak için yaz›l›r. Tasvir, varl›klar›n özelliklerini, durumlar›n› kelime-
lerle resim çizer gibi anlatmak ve okuyucunun gözünün önünde canland›rmakt›r.
Tasvir yolu ile anlat›m bir metinde tek bafl›na kullan›lmaz; di¤er anlat›m biçimleriyle
birlikte kullan›l›r. 

Tasvir etmenin temelinde gözlem yapma vard›r ve tasvir etmede baflar›l› ola-
bilmek için gözlem gücünün geliflmifl olmas› gerekir. Varl›klar› birbirinden ay›ran
özelliklerin ve ayr›nt›lar›n seçiminde dikkatli gözlem yap›lmas› gerekir. Varl›klar› ta-
n›t›rken, herkes taraf›ndan bilinen ortak özelliklerin yan› s›ra onu di¤er varl›klardan
ay›ran, okuyucunun ilgisini çekecek özellikleri anlat›lmal›d›r.

cc..  AAçç››kkllaayy››cc››  aannllaatt››mm  bbiiççiimmii:: Aç›klay›c› anlat›m; yayg›n olarak kullan›lan ve
bir karakteri incelemek, bir fikri aç›klamak, bir terimi tan›mlamak, k›sacas› okuyucu-
ya bilgi vermek amac› tafl›yan anlat›md›r. Bir konu hakk›nda bilgi vermek, bir fley ö¤-
retmek istenildi¤inde baflvurulur. Bu sebeple konuyu belirgin ve aç›k k›lacak ayr›nt›-
lar, aralar›ndaki ilgi ve ba¤lant›lar ortaya serilir; düflünce gelifltirilirken aç›klamaya,
somutlamaya yönelik anlat›m tekniklerinden yararlan›l›r (Adal›, 2003, 115). 

dd..  TTaarrtt››flflmmaa  ((iissppaatt  yyoolluu  iillee))  aannllaatt››mm  bbiiççiimmii:: Bu anlat›m biçimi; okuyucunun
bir konu hakk›ndaki düflünce, duygu ve kan›lar›n› de¤ifltirmeyi amaç edinir. Tart›fl-
mada önce yeni bir öneri ortaya at›l›r; ard›ndan öneriyi ispatlayacak kan›tlar seçilir.
Bu anlat›m biçiminde baflar›l› olmak için, ileri sürülen öneriyi iyice kavramak, kan›t-
lar› seçmek, konu d›fl›na ç›kmamak, karfl› olunan fikrin yanl›fl yönlerini ve eksikleri-
ni tespit etmek ve konunun gerektirdi¤i örneklere, karfl›laflt›rmalara, istatistiklere bafl-
vurmak gerekir (Kantemir, 1991, 216-229).

EE..  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee

Ölçme ve de¤erlendirme, ö¤renme-ö¤retme sürecinin çok önemli bir parças›-
d›r. E¤itim ö¤retim sürecinin ne derece iflledi¤i ve ö¤rencilerin beceri ve kazan›mlara
ulafl›p ulaflamad›klar›n›n belirlenebilmesi için hem ö¤rencilerin hem de ö¤retmenin,
süreç boyunca de¤erlendirme faaliyeti yürütmesi gerekir. 

Di¤er dil becerilerinde oldu¤u gibi yazma becerisinde de de¤erlendirme çal›fl-
malar› çeflitli biçimlerde yap›lmaktad›r. Yaz›l› anlat›m çal›flmalar›n›n ölçülmesinde
araç olarak çeflitli ölçekler kullan›labilir. Bu ölçeklerden baz›lar› Türkçe ö¤retim prog-
ram›nda da yer almaktad›r.

De¤erlendirme nas›l yap›l›rsa yap›ls›n çocu¤un kendine olan güveninin sars›l-
mamas› gerekir. Okurer’e (1967, 73) göre, bir yaz› hem teknik-form taraf› hem de
muhteva-fikir taraf› ile birlikte bir de¤er ifade eder. Teknik (flekle ait) yanl›fl ile konu-
nun ifllenmesine dair yap›lan yanl›fllar› ayr› de¤erlendirmek gerekir. Yani imla hata-
lar› ile çocu¤un zihnî kabiliyetlerinin geliflmemesinden, olgunlaflmamas›ndan ileri
gelen noksanlar›n birbirinden ayr›lmas› gerekir.
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YYöönntteemm

Bu bölümde araflt›rman›n amac›, modeli, evreni, örneklemi, varsay›mlar›, s›-
n›rl›l›klar›, veri toplama tekni¤i ve verilerin analizi gibi konular hakk›nda bilgiler ve-
rilmektedir. 

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  MMooddeellii

Bu çal›flma betimsel nitelikte ve tarama modelinde gerçeklefltirilmifltir. Bu
yöntemle gerçek hayatta var olan bilginin betimlenmesi yoluna gidilmifltir. 

EEvvrreenn

Bu araflt›rman›n evrenini, Ankara ilinde, 2005-2006 ö¤retim y›l›nda ö¤renim
gören beflinci s›n›f ö¤rencileri oluflturmaktad›r.

ÖÖrrnneekklleemm

Evrene giren bütün ö¤rencilerin araflt›rmaya dâhil edilmesi mümkün olmad›-
¤›ndan örneklem alma yoluna baflvurulmufltur. Evreni temsil edece¤i düflünülen
farkl› sosyo-ekonomik çevredeki okullardan 120 ö¤renci “tesadüfî (random-yans›z)
yöntemle” araflt›rma örneklemine seçilmifltir. 

Bu çerçevede araflt›rma, Ankara merkez ilçelerindeki okullardan, sosyo-eko-
nomik bak›mdan üst düzeyi temsil eden An›ttepe ‹lkö¤retim Okulu’ndan (Çankaya)
40 ö¤renci; orta düzeyi temsil eden Atatürk ‹lkö¤retim Okulu’ndan (Yenimahalle) 40
ö¤renci; alt düzeyi temsil eden Nasrettin Hoca ‹lkö¤retim Okulu’ndan (Etimesgut) 40
ö¤renci olmak üzere toplam 120 ö¤renci üzerinde gerçeklefltirilmifltir. 

VVeerrii  TTooppllaammaa  TTeekknnii¤¤ii

Araflt›rmaya temel teflkil eden veriler, ö¤rencilere öyküleyici ve bilgilendirici
anlat›mla yazd›r›lan metinlerden elde edilmifltir. Ö¤rencilere bilgilendirici ve öyküle-
yici metin yazmalar›n› kolaylaflt›rmak için üçer konu verilmifl, bu konulardan tercih
ettikleri biri hakk›nda öykü ve kompozisyon yazmalar› istenmifltir.

Ö¤rencilere verilen yazma konular›n›n üretilmesinde; ö¤rencilerin seviye ve
hayal dünyalar›na uygunluk ve kendilerini rahatl›kla ifade etmelerini sa¤lamas› gibi
hususlara özen gösterilmifltir. Bu amaçla konu bafll›klar› Türkçe program›nda yer alan
temalardan seçilmifl, ayr›ca “uzman görüflü”ne baflvurulmufltur. Ortalamalar›n al›n-
mas›n›n ard›ndan en yüksek puandan bafllayarak üçer konu seçilmifl, di¤er konular
elenmifltir. Seçilen konular›n ald›klar› puanlar›n di¤erlerinden yüksek oluflu, konula-
r›n geçerli oldu¤u sonucu ortaya koymufltur.

Uygulamada ö¤rencilerden, birer hafta arayla, yukar›da belirtilen üçer konu-
nun yaz›l› oldu¤u kâ¤›tlar verilmifl ve konulardan istedikleri herhangi biri hakk›nda
birer hikâye ve kompozisyon yazmalar› istenmifltir. Uygulama, ö¤retim y›l›n›n so-
nunda gerçeklefltirilmifltir.

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraaççllaarr››

Ö¤rencilerin kendilerini yaz›l› olarak ifade etme kazan›mlar›na ulaflma düzey-
lerini belirleyebilmek için Türkçenin e¤itimi ve ö¤retimi alan›nda uzman kiflilerin gö-
rüflleri do¤rultusunda “öyküleyici metin yazma ölçe¤i” ve “bilgilendirici metin yaz-
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ma ölçe¤i” haz›rlanm›flt›r. Bu ölçeklerin maddeleri, Türkçe ö¤retim program›nda yer
alan “kendini yaz›l› olarak ifade etme” kazan›mlar›ndan oluflturulmufltur. 

VVeerrii  ÇÇöözzüümmlleemmee  TTeekknniikklleerrii

Araflt›rman›n amaçlar› do¤rultusunda toplanan veriler, verilerin özelliklerine
uygun analiz teknikleri ve SPSS - 11.5 program› kullan›larak çözümlenmifl, bulgular
tablolar hâlinde sunulmufl ve yorumlanm›flt›r. Araflt›rmada afla¤›daki ifllemler yap›l-
m›flt›r:

1. Araflt›rmaya kat›lan ilkö¤retim beflinci s›n›f ö¤rencilerinin sosyo-ekonomik
durumlar›n› belirlemek amac›yla, ö¤rencilere bilgi toplama formu doldurtulmufltur.

2. Araflt›rmaya kat›lan ilkö¤retim beflinci s›n›f ö¤rencilerinin kendilerini yaz›l›
olarak ifade edebilme kazan›mlar›na ulaflma düzeylerinin belirlenmesi için ö¤rencile-
re yazd›r›lan öyküleyici ve bilgilendirici metinler, Öyküleyici Metin De¤erlendirme
Ölçe¤i ve Bilgilendirici Metin De¤erlendirme Ölçe¤i’ne göre de¤erlendirilmifltir.

3. Ölçeklerden elde edilen toplam puanlar, yaz›l› anlat›m becerisi puan› kabul
edilerek ö¤rencilerin becerileri aras›nda bilgi toplama formlar›ndan belirlenen de¤ifl-
kenlere göre anlaml› fark olup olmad›¤› tespit edilmifltir.

5. Elde edilen de¤erlerin iki de¤iflken aras›ndaki anlaml›l›¤›n› test etmek için t
testi kullan›lm›flt›r.

6. Elde edilen de¤erlerin ikiden fazla de¤iflken aras›ndaki anlaml›l›¤›n› test et-
mek için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullan›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm

11..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  cciinnssiiyyeettee  ggöörree
aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  ggöösstteerrmmeekkttee  mmiiddiirr??

Tablo 1: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Cinsiyete Göre Yaz›l› Anlat›m Bece-
rilerine ‹liflkin T Testi Sonuçlar›

Tablo 1’de, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar›n›n cinsiyete göre t-testi sonuçlar› yer almaktad›r. Tablo incelendi¤inde, ö¤-
rencilerin bilgilendirici ve öyküleyici yaz›l› anlat›ma iliflkin puan ortalamas› k›zlar
için 74.10; erkekler için 71.64’tür. Yaz›l› anlat›m becerisine iliflkin k›zlar›n puan ortala-
malar› erkeklere göre bir miktar daha yüksektir, fakat k›zlar ile erkekler aras›nda ya-
z›l› anlat›m becerisi bak›m›ndan anlaml› bir fark  (p>.05) yoktur. 

u MMuuhhaammmmeedd  EEyyyyüüpp SSaallllaabbaaflfl

YYaazz››ll››  AAnnllaatt››mm  BBeecceerriilleerrii    NN XX SS SSdd tt pp

K›z 66 74,10 8,60
118 1,424 . 157

Erkek  54 71,64 10,30

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 9999



22..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  bbaabbaann››nn  ee¤¤iittiimm
dduurruummuunnaa  ggöörree  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  ggöösstteerrmmeekkttee  mmiiddiirr??

Tablo 2: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Baban›n E¤itim Durumuna Göre Ya-
z›l› Anlat›m Becerilerine ‹liflkin ANOVA Sonuçlar›

Tablo 2’de, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar›n›n baban›n e¤itim durumuna göre ANOVA sonuçlar› verilmifltir. 

‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamas›, ba-
ban›n e¤itim düzeyi ilkö¤retim olanlar için 66.72; lise olanlar için 73.60; üniversite
olanlar için 75.86’d›r. ‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m baflar›lar›, baba-
n›n e¤itim düzeyine göre anlaml› farkl›l›k (F (2-117)=8.631, p<.05), göstermektedir.
Gruplar aras›nda gözlenen bu fark›n kayna¤›n› belirlemek amac›yla LSD çoklu karfl›-
laflt›rma testi yap›lm›flt›r. Analiz sonuçlar›, babalar›n›n e¤itim düzeyi lise ve üniversi-
te olan ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri babalar›n›n e¤itim düzeyi ilkö¤retim
olanlara göre anlaml› bir flekilde daha yüksek oldu¤unu göstermifltir.  

33..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  aannnneenniinn  ee¤¤iittiimm
dduurruummuunnaa  ggöörree  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  ggöösstteerrmmeekkttee  mmiiddiirr??

Tablo 3: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Annenin E¤itim Durumuna Göre Ya-
z›l› Anlat›m Becerilerine ‹liflkin ANOVA Sonuçlar›

Tablo 3’te, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan orta-
lamalar›n›n annenin e¤itim durumuna göre ANOVA sonuçlar› verilmifltir. 

‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamas›, an-
nenin e¤itim düzeyi ilkö¤retim olanlar için 67.40; lise olanlar için 77.00; üniversite
olanlar için 76.00’d›r. ‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m baflar›lar›, anne-
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AAnnllaammll››
BBaabbaann››nn EE¤¤iittiimm DDuurruummuu    NN XX SS SSdd tt pp FFaarrkk

((LLSSDD))

1. ‹lkö¤retim 25 66,72 10,14 2-117 8.631 .000 1-2
1-3

2. Lise 51 73,60 8,68

3. Üniversite 44 75,86 8,37

AAnnllaammll››
AAnnnneenniinn EE¤¤iittiimm DDuurruummuu    NN XX SS SSdd tt pp FFaarrkk

((LLSSDD))

1. ‹lkö¤retim 47 67,40 10,49 2-117 17.415 .000 1-2
1-3

2. Lise 44 77,00 6,89

3. Yüksekokul 29 76,00 6,17



nin e¤itim düzeyine göre anlaml› farkl›l›k (F (2-117)=17.415, p<.05), göstermektedir.
Gruplar aras›nda gözlenen bu fark›n kayna¤›n› belirlemek amac›yla LSD çoklu karfl›-
laflt›rma testi yap›lm›flt›r. Analiz sonuçlar›, annelerinin e¤itim düzeyi lise ve üniversi-
te olan ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri, e¤itim düzeyi ilkö¤retim olanlara göre
anlaml› bir flekilde daha yüksek oldu¤unu göstermifltir.  

44..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  aaiilleeddeekkii  bbiirreeyy
ssaayy››ss››nnaa  ggöörree  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  ggöösstteerrmmeekkttee  mmiiddiirr??

Tablo 4: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Ailedeki Birey Say›s›na Göre Yaz›l›
Anlat›m Becerilerine ‹liflkin ANOVA Sonuçlar›

Tablo 4’de, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar›n›n ailedeki kardefl say›s›na göre ANOVA sonuçlar› verilmifltir. ‹lkö¤retim
5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamalar›, ailedeki kardefl say›-
s›na göre anlaml› farkl›l›k (F (2-117)=937, p>.05) göstermemektedir. 

55..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  aaiilleenniinn  ggeelliirr  ddüü--
zzeeyyiinnee  ggöörree  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  ggöösstteerrmmeekkttee  mmiiddiirr??

Tablo 5:  ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Ailenin Gelir Düzeyine Göre Yaz›l›
Anlat›m Becerilerine ‹liflkin ANOVA Sonuçlar›

Tablo 5’te, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan orta-
lamalar›n›n ailenin gelir düzeyine göre ANOVA sonuçlar› verilmifltir. 

‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamas›, ai-
lenin gelir düzeyi düflük olanlar için 66.28; orta olanlar için 72.30; iyi olanlar için
76.27’dir. ‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m baflar›lar›, ailenin gelir dü-
zeyine göre anlaml› farkl›l›k (F (2-117)=11.758, p<.05) göstermektedir. Gruplar ara-

u MMuuhhaammmmeedd  EEyyyyüüpp SSaallllaabbaaflfl

AAnnllaammll››
AAiilleeddeekkii  BBiirreeyy SSaayy››ss›› NN XX SS SSdd tt pp FFaarrkk

((LLSSDD))

1. 3-4 olanlar 17 74,41 8,80 2-117 .937 .395

2. 5-6 olanlar 88 73,22 9,14

3. 7 ve üstü olanlar 15 70,06 11,75

AAnnllaammll››
AAiilleeddeekkii  BBiirreeyy SSaayy››ss›› NN XX SS SSdd tt pp FFaarrkk

((LLSSDD))

1. Düflük (200-500 ytl) 25 66,28 11,12 2-117 11.758 .000 1-2

1-3
2. Orta  (700-1.250 ytl) 36 72,30 9,05 2-3

3. ‹yi (1.250 ytl. ve üstü) 59 76,27 7,19
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s›nda gözlenen bu fark›n kayna¤›n› belirlemek amac›yla LSD çoklu karfl›laflt›rma tes-
ti yap›lm›flt›r. Analiz sonuçlar›, ailelerinin gelir düzeyi orta ve iyi olan ö¤rencilerin
yaz›l› anlat›m becerileri, gelir düzeyi düflük olanlara göre; gelir düzeyi iyi olanlar›n
da gelir düzeyi orta olanlara göre anlaml› bir flekilde daha yüksek oldu¤unu göster-
mifltir.

Tablodaki sonuçlara bak›ld›¤›nda, ailenin gelir düzeyi artt›kça ö¤rencilerin ba-
flar›s›n›n da artt›¤› görülmektedir.

66..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  iillee  eevvlleerriinnddee
kkeennddiilleerriinnee  aaiitt  ççaall››flflmmaa  ooddaallaarr››nn››nn  oolluupp  oollmmaammaa  dduurruummuu  aarraass››nnddaa  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk
vvaarr  mm››dd››rr??

Tablo 6: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Evlerinde Kendilerine Ait Çal›flma
Odalar›n›n Olup Olmama Durumuna Göre Yaz›l› Anlat›m Becerilerine ‹liflkin T Testi
Sonuçlar›

Tablo 6’da, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar› ile evlerinde kendilerine ait odalar›n›n olup olmama durumuna göre t-tes-
ti sonuçlar› verilmifltir. Tablo incelendi¤inde, evinde kendine ait odas› olan ö¤rencile-
rin yaz›l› anlat›m becerisine iliflkin puan ortalamas› (75.44), kendine ait odas› olma-
yan ö¤rencilerin puan ortalamas›ndan (65.66) daha yüksektir. Yaz›l› anlat›m becerisi,
ö¤rencilerin evinde kendilerine ait odas›n›n olup olmama durumuna göre, evlerinde
kendine ait odas› olanlar›n lehine anlaml› bir fark  (t(118)=5.474, p<.05) göstermekte-
dir. 

77..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  iillee  eevvlleerriinnddee  kkii--
ttaappll››kk  bbuulluunnmmaa  dduurruummuu  aarraass››nnddaa  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  vvaarr  mm››dd››rr??  

Tablo 7: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Yaz›l› Anlat›m Becerileri ile Evlerin-
de Kitapl›k Bulunma Durumuna ‹liflkin T Testi Sonuçlar›

Tablo 7’de, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar› ile evlerinde kitapl›k bulunup bulunmama durumuna iliflkin t-testi sonuç-
lar› yer almaktad›r. Tablo incelendi¤inde, evinde kitapl›k bulunan ö¤rencilerin yaz›l›
anlat›m becerisi puan ortalamas› (74.28), evinde kitapl›k bulunmayan ö¤rencilerin

‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBeeflfliinnccii  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn YYaazz››ll››  AAnnllaatt››mm  BBeecceerriilleerriinniinn ÇÇeeflfliittllii  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009110022

KKeennddiinniizzee  aaiitt  ooddaann››zz  vvaarr  mm››?? NN XX SS SSdd tt pp

Evet 90 75,44 8,21
118 5.474 .000

Hay›r 30 65,66 9,21

EEvviinniizzddee  kkiittaappll››kk  vvaarr  mm››??    NN XX SS SSdd tt pp

Evet 102 74,28 8,60
118 3.732 .000

Hay›r 18 65,72 10,91



puan ortalamas›na göre (65.72) daha yüksektir. Yaz›l› anlat›m becerisi, ö¤rencilerin
evinde kitapl›k bulunup bulunmama durumuna göre, evlerinde kitapl›k bulunanla-
r›n lehine anlaml› bir fark  (t(118)=3. 732, p<.05) göstermektedir.  

88..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  iillee  kkeennddiilleerriinnee
aaiitt  ççaall››flflmmaa  mmaassaass››  bbuulluunnuupp  bbuulluunnmmaammaa  dduurruummuu  aarraass››nnddaa  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  vvaarr  mm››--
dd››rr??  

Tablo 8: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Yaz›l› Anlat›m Becerileri ile Kendile-
rine Ait Çal›flma Masas› Bulunma Durumuna ‹liflkin T Testi Sonuçlar›

Tablo 8’de, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar› ile kendilerine ait çal›flma masalar› bulunup bulunmama durumuna ilifl-
kin t-testi sonuçlar› yer almaktad›r. Evde kendine ait çal›flma masas› bulunan ö¤ren-
cilerin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamas› (74.86), kendine ait çal›flma masas›
bulunmayan ö¤rencilerin puan ortalamas›na göre (65.92) daha yüksektir. Yaz›l› anla-
t›m becerisi, ö¤rencilerin kendine ait çal›flma masas› bulunup bulunmama durumu-
na göre, kendine ait çal›flma masas› bulunanlar›n lehine anlaml› bir fark  (p<.05) gös-
termektedir.  

99..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  iillee  ggüünnllüükk  ttuutt--
mmaa  aall››flflkkaannll››kkllaarr››  aarraass››nnddaa  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  vvaarr  mm››dd››rr??  

Tablo 9: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Yaz›l› Anlat›m Becerileri ile Günlük
Tutma Al›flkanlar›na ‹liflkin T Testi Sonuçlar›

Tablo 9’da, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar› ile günlük yazma al›flkanl›klar›na iliflkin t-testi sonuçlar› verilmifltir. Tablo
incelendi¤inde, günlük tutma al›flkanl›¤› olan ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerisi pu-
an ortalamalar› (73.31), günlük yazma al›flkanl›¤› olmayan ö¤rencilere göre (72,81) da-
ha yüksek olsa da yaz›l› anlat›m becerisi ile günlük yazma al›flkanl›¤› aras›nda anlam-
l› bir fark  (p>.05) yoktur.   

u MMuuhhaammmmeedd  EEyyyyüüpp SSaallllaabbaaflfl

ÇÇaall››flflmmaa  mmaassaann››zz  vvaarr  mm››??    NN XX SS SSdd tt pp

Evet 95 74,86 8,96
118 4.546 .000

Hay›r 25 65,92 7,85

GGüünnllüükk ttuuttaarr  mm››ss››nn››zz??    NN XX SS SSdd tt pp

Evet 45 73,31 7,54
118 .278 .781

Hay›r 75 72,81 10,46
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1100..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  iillee  eevvlleerriinnee  ssüü--
rreellii  yyaayy››nn  ((ggaazzeettee,,  ddeerrggii))  aallmmaa  ss››kkll››¤¤››  aarraass››nnddaa  aannllaammll››  bbiirr  ffaarrkk  vvaarr  mm››dd››rr??  

Tablo 10: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Yaz›l› Anlat›m Becerileri ile Evleri-
ne Süreli Yay›n (gazete, dergi)  Girme S›kl›¤›na ‹liflkin Varyans Analizi Sonuçlar›

Tablo 10’da, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri ile evle-
rine süreli yay›n alma s›kl›¤› aras›nda,  anlaml› bir fark›n olup olmad›¤›na bak›lm›fl-
t›r. Araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerden evlerine süreli yay›n girme s›kl›¤› sorulmufltur.
‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan› s›ra ortalamalar›, ev-
lerine süreli yay›n girme s›kl›¤›na göre farkl›laflmaktad›r. Ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m
becerileri puan ortalamalar› incelendi¤inde, bu soruya “hay›r” diyenler için (30.80),
“bazen” diyenler için (53.62) ve “ço¤unlukla” diyenler için (70.09)’dur. Yap›lan Krus-
kal-Wallis Testi analizi sonucunda, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m be-
cerileri puan› s›ra ortalamalar› ile evlerine süreli yay›n alma s›kl›klar› aras›nda anlam-
l› bir fark›n (x2(2)=13.969, p<.05) oldu¤u saptanm›flt›r.

Bu fark›n kayna¤›n› tespit etmek için tekrar Mann-Whitney U Testi yap›lm›fl
ve evlerine süreli yay›n “ço¤unlukla” ald›klar›n› bildiren ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m
becerileri, “bazen”  ve “hay›r” seçene¤ini iflaretleyenlere göre (p<.001)  anlaml› bir fle-
kilde farkl›laflt›¤› belirlenmifltir. 

1111..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  55..  ss››nn››ff  öö¤¤rreenncciilleerriinniinn  yyaazz››ll››  aannllaatt››mm  bbeecceerriilleerrii  iillee  ookkuull  öönnccee--
ssii  ee¤¤iittiimm  aallmmaa  dduurruummllaarr››  aarraass››nnddaa  aannllaammll››  bbiirr  iilliiflflkkii  vvaarr  mm››dd››rr??  

Tablo 11: ‹lkö¤retim 5. S›n›f Ö¤rencilerinin Yaz›l› Anlat›m Becerileri ile Okul
Öncesi E¤itim Alma Durumlar›na ‹liflkin T Testi Sonuçlar›

Tablo 11’de, ilkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri puan or-
talamalar› ile okul öncesi e¤itim alma durumlar›na iliflkin t-testi sonuçlar› verilmifltir.
Tablo incelendi¤inde, okul öncesi e¤itim alan ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri pu-
an ortalamalar› (75.73), okul öncesi e¤itim almayan ö¤rencilere göre (68,89) daha yük-
sektir. Yaz›l› anlat›m becerisi, ö¤rencilerin okul öncesi e¤itim al›p almama durumuna
göre, okul öncesi e¤itim alanlar›n lehine anlaml› bir flekilde  (p<.05) farklaflmaktad›r.   

‹‹llkköö¤¤rreettiimm BBeeflfliinnccii  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn YYaazz››ll››  AAnnllaatt››mm  BBeecceerriilleerriinniinn ÇÇeeflfliittllii  ...... u
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EEvvee  SSüürreellii  YYaayy››nn GGiirrmmee SS››rraa GGrruuppllaarr  aarraass››
NN SSdd xx22 PP

SS››kkll››¤¤›› OOrrtt.. aannllaammll››  ffaarrkk

1. Hay›r 10 30,80
2–117 13,969 .001 1–3

2. Bazen 46 53,62 2–3

3. Ço¤unlukla 64 70,09

GGüünnllüükk ttuuttaarr  mm››ss››nn››zz??    NN XX SS SSdd tt pp

Evet 72 75,73 7,44
118 4.141 .000

Hay›r 48 68,89 10,66



TTaarrtt››flflmmaa  vvee  SSoonnuuççllaarr

‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m becerileri, k›z ö¤rencilerin pu-
an ortalamalar› bir miktar yüksek ç›ksa da cinsiyete göre anlaml› bir fark gösterme-
mifltir. 

Ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri, baban›n ve annenin ö¤renim durumuna
göre anlaml› farkl›l›klar göstermifltir. Babalar›n›n e¤itim düzeyi lise ve üniversite olan
ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri, babalar›n›n e¤itim düzeyi ilkö¤retim olanlara
göre anlaml› bir flekilde daha yüksek ç›km›flt›r. Annelerinin e¤itim düzeyi lise ve üni-
versite olan ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri, e¤itim düzeyi ilkö¤retim olanlara
göre anlaml› bir flekilde daha yüksek ç›km›flt›r.

Yap›lan araflt›rmada ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamalar›,
ailedeki kardefl say›s›na göre anlaml› farkl›l›k göstermemifltir. 

Ailelerinin gelir düzeyi orta ve iyi olan ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerileri,
gelir düzeyi düflük olanlara göre; gelir düzeyi iyi olanlar›n da gelir düzeyi orta olan-
lara göre anlaml› bir flekilde daha yüksek oldu¤u tespit edilmifltir. Ailenin gelir düze-
yi artt›kça ö¤rencilerin baflar›s› artm›flt›r.

Araflt›rma sonucunda ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerisi, evinde kendilerine
ait odas›n›n olup olmama durumuna göre, evlerinde kendine ait odas› olanlar›n lehi-
ne anlaml› bir flekilde yüksek ç›km›flt›r. 

Ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m becerilerinde, evinde kitapl›k bulunup bulunma-
ma ve evinde kendilerine ait çal›flma odas›n›n olup olmama durumuna göre anlaml›
farklar göstermifltir. Evlerinde kitapl›k ve kendilerine ait çal›flma masas› olan ö¤ren-
cileri yaz›l› anlat›m becerisi, kitapl›k ve kendine ait çal›flma masas› bulunmayan ö¤-
rencilere göre anlaml› bir flekilde daha yüksektir.

‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinden günlük tutma al›flkanl›¤› olan ö¤rencilerin
yaz›l› anlat›m becerisi puan ortalamalar› günlük yazma al›flkanl›¤› olmayan ö¤renci-
lere göre daha yüksek ç›ksa da yaz›l› anlat›m becerisi ile günlük yazma al›flkanl›¤›
aras›nda anlaml› bir fark tespit edilmemifltir. 

Ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m beceri puan› ortalamalar›, evlerine süreli yay›n gir-
me s›kl›¤›na göre farkl›laflmaktad›r. Buna göre, evlerine bazen ve ço¤unlukla süreli
yay›n giren ö¤rencilerin yaz›l› anlat›m beceri puanlar›n›n, evlerine süreli yay›n al›n-
mayanlara göre; evlerine ço¤unlukla süreli yay›n al›nanlar›n yaz›l› anlat›m beceri pu-
anlar›n›n da bazen al›nanlara göre anlaml› bir flekilde daha yüksek oldu¤u tespit edil-
mifltir.

‹lkö¤retim 5. s›n›f ö¤rencilerinin yaz›l› anlat›m beceri puan› ortalamalar›, okul
öncesi e¤itim al›p almamaya göre farkl›laflmaktad›r. Okul öncesi e¤itim alan ö¤renci-
lerin yaz›l› anlat›m becerileri puan ortalamalar› okul öncesi e¤itim almayan ö¤renci-
lere göre anlaml› bir flekilde daha yüksektir.

u MMuuhhaammmmeedd  EEyyyyüüpp SSaallllaabbaaflfl
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88..  ÖÖnneerriilleerr

Yap›lan araflt›rma sonucunda ailelerin ö¤renim durumunun ö¤rencilerin yaz›-
l› anlat›m becerisi üzerinde etkili oldu¤u görülmüfltür. Bu noktada gerekli kurumlar
toplumun tamam›n›n e¤itim seviyesinin yükseltilmesi için üzerine düflen görevleri
yerine getirmesi gerekir.

Yine ailelerin gelir düzeylerinin de ö¤renci baflar›s› üzerinde etkili oldu¤u tes-
pit edilmifltir. Bu durum, sosyal adaletin bir an evvel sa¤lanmas› gerekti¤i sonucunu
ortaya ç›karmaktad›r. Buna ba¤l› olarak ö¤rencilerin evlerindeki çal›flma ortamlar›
iyilefltirilmeli ve onlar›n kendilerine ait birer odalar› ve çal›flma masas›na sahip olma-
lar› sa¤lanmal›d›r.

Evlerine süreli yay›n al›nan ö¤rencilerin baflar› düzeyleri süreli yay›n al›nma-
yanlara göre daha yüksek ç›km›flt›r. Ö¤retmenin ö¤rencilerin evlerine süreli yay›n al-
mas› güçtür. S›n›f kitapl›klar›na her ay uygun süreli yay›nlar al›narak ö¤rencilerin
bunlar› takip etmesi sa¤lanmal›d›r.

Okul öncesi e¤itim yapan ö¤rencilerin baflar› düzeyleri okul öncesi e¤itim al-
mayan ö¤rencilere göre daha yüksektir. Ailelerin okul öncesi e¤itim hakk›nda bilinç-
lenmeleri sa¤lanmal›d›r. Okul öncesi e¤itimin di¤er dil becerilerine etkisi ayr› çal›fl-
malarla araflt›r›lmal›d›r.
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THE EVALUATION OF THE PRIMARY SCHOOL 
FIFTH GRADE STUDENTS’ WRITING SKILLS IN 

TERMS OF DIFFERENT VARIABLES

Muhammed Eyyüp SALLABAfi*

AAbbssttrraacctt

Writing skill which is one of four basic language skills is tried to be
acquired and improved continually with the first step of the child to school. It is
thought that various components are effective on the process of acquiring and
improving writing skills of the child. In this study on 120 students selected from
3 primary schools in Ankara, it is researched whether various components make
any meaningful differences on writing skills. While the writing skills of the stu-
dents don’t make any difference with respect to the sex, number of family mem-
bers and habit of writing diary they make meaningful differences with respect
to the education level of parents, the income of the family, whether they have
their own study room, whether there is a library in the house, the frequency of
buying periodicals for their family and whether getting preschool education.

KKeeyy  WWoorrddss:: Turkish education, writing skills, language skills
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SINIF Ö⁄RETMENLER‹N‹N TÜRKÇE DERS‹NDE
OKUDU⁄UNU KAVRAMA STRATEJ‹LER‹N‹ ‹fiE

KOfiMALARINA ‹L‹fiK‹N GÖRÜfiLER‹*

Cevdet EPÇAÇAN**

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac›, s›n›f ö¤retmenlerinin Türkçe dersinde okudu-
¤unu kavrama stratejilerini ifle koflmalar›na iliflkin görüfllerini betimlemektir.
Araflt›rma için “betimleme yöntemi” kullan›lm›flt›r. Ölçe¤in gelifltirilmesi için,
önce sosyo-ekonomik düzey aç›s›ndan farkl› okullarda çal›flan 15 s›n›f ö¤retme-
niyle,  okudu¤unu kavrama stratejilerinin ifle koflulmas›na iliflkin aç›k uçlu so-
rulara dayanan görüflmeler yap›lm›flt›r. Gerek görüflmelerin betimsel analizin-
den elde edilen bilgilerle, gerekse okudu¤unu kavrama stratejilerine iliflkin kay-
naklardan yararlan›larak, s›n›f ö¤retmenlerinin görev yapt›klar› okulun sosyo-
ekonomik düzeyine, hizmet y›llar›na, mezun olduklar› bölüme ve cinsiyetlerine
göre, okudu¤unu kavram stratejilerini  ne düzeyde ifle kofltuklar›n› betimleme-
yi hedefleyen likert tipi 5’li bir ölçek haz›rlanm›flt›r.  Uzman görüflleri al›nd›ktan
sonra haz›rlanan ölçe¤in ön uygulamas› 150 ö¤retmenle yap›lm›flt›r. Ard›ndan
ölçe¤in esas uygulamas› 172 ö¤retmenle yap›lm›fl olup faktör analizi sonucu 40
maddeden oluflan ölçe¤in güvenirlik katsay›s› .89 bulunmufltur. S›n›f ö¤retmen-
lerinin okudu¤unu kavrama stratejilerinin ifle koflulmas›na iliflkin görüfllerinin
analizi SPSS paket programlar› arac›l›¤›yla yap›lm›fl olup sonuç ve öneriler su-
nulmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Okuma, Okudu¤unu Kavrama, Okudu¤unu Kav-
rama Stratejileri

GGiirriiflfl

Günümüze kadar olan tüm geliflmeler, yenilikler insan›n okuma eyleminin bir
sonucudur. ‹nsano¤lu bir yaz›l› metni okudu¤u gibi bir do¤a olay›n› da gözleyerek
okuma eylemini gerçeklefltirebilir. Okumada önemli olan husus, okuman›n bir ama-
ca yönelik olmas› ve yeni bir bilgi olarak okuma sonunda bir anlaman›n ve yeni bir
yorumun ortaya ç›kabilmesidir.  Bu noktadan hareketle sözlük anlam› olarak okuma,
kelimelerin duyu organlar› yoluyla alg›lan›p anlamland›r›lmas›, kavranmas› ve yo-
rumlanmas›na dayanan zihinsel bir etkinlik olarak tan›mlanabilir (Y›ld›z, 2006, 115).
Okuma e¤itiminde temel amaç, ö¤rencilerin geliflim ve ö¤renme özelliklerine uygun

* VI. Ulusal S›n›f Ö¤retmenli¤i E¤itimi Sempozyumunda ( 27- 29 Nisan 2007, Eskiflehir) sözlü
bildiri olarak sunulmufltur.

** Hacettepe Üniversitesi E¤itim Bilimleri Bölümü Araflt›rma Görevlisi.



olarak, onlar›n ana dillerini sa¤l›kl› ve etkili bir biçimde konuflmalar›n›; duygu ve dü-
flüncelerini yaz›l› veya sözlü anlat›mlar yoluyla aç›k ve anlafl›l›r bir dille anlatabilme-
lerini; okuduklar› bir metni kavray›p ona iliflkin elefltirel de¤erlendirmeler yapabil-
melerini; ö¤rencilere okuma zevk ve al›flkanl›¤›n› kazand›rarak bilgili bireyler olma-
lar›n›; ö¤rencilerin sözcük da¤arc›¤›n› gelifltirerek kavrama becerilerinin geliflmesini;
zengin bir sözcük da¤arc›¤›yla düflüncelerini ifade etmelerini; böylelikle hem kendi iç
dünyalar› hem de içinde yaflad›klar› toplumla sa¤l›kl› etkileflimler kurmalar›n› sa¤la-
makt›r. Okuma etkinli¤i, yaz›daki duygu ve düflüncelerin kavranmas›, çözümlenme-
si ve de¤erlendirilmesi gibi fizyolojik, zihinsel ve ruhsal yönleri içinde bar›nd›ran
karmafl›k bir süreçtir (a.g.e.).  Okuma etkinli¤i,  okuyucu ile metin (yazar)  aras›nda-
ki bir etkileflim olarak kabul edilebilir.  Bu etkileflim esnas›nda flekillenen yeni düflün-
celer, hem metinden hem de okuyucunun ön bilgilerinden etkilenir (Trabasso & Bo-
uchard, 2002, 176). Pardo’ya göre okudu¤unu anlama, okurun metin ile etkileflimi s›-
ras›nda metnin içeri¤i ve iletisi ile kendinde var olan bilgi ve becerilerini bütünleye-
rek anlam› yap›land›rma sürecidir (Akt: Özaslan, 2006, 15).  Cooter ve Flynt’e göre
okudu¤unu anlama üç temel düzeyde gerçekleflmektedir. ‹lk düzey olan “aç›k metin
düzeyi”nde daha çok hat›rlamaya ve do¤rudan bulmaya dayanan bilgi düzeyinde
ö¤renmeler gerçekleflir.  ‹kincisi, “örtülü metin düzeyi”nde okur metinde verilen bil-
gileri yorumlar. Üçüncü düzey ise, “flema temelli metin düzeyidir, bu düzeyde oku-
yucu okudu¤u metni, kendinde var olan bilgi, deneyim ve de¤erlerden yararlanarak,
onlarla karfl›laflt›rarak anlamland›rma söz konusudur (Akt: Özaslan, 2006, 16).

Anlam kurma, yap›land›rma olarak tan›mlanabilecek okuma süreci yukar›da
da belirtildi¤i gibi, kendi içinde okuma öncesi, okuma s›ras› ve okuma sonras› aflama-
lar›n› bar›nd›ran etkin bir süreçtir. Bu aflamalar birçok yazar taraf›ndan temelde ben-
zer etkinliklerle belirtilmifltir. Genelde okuma süreci etkinlikleri afla¤›daki s›ralamay-
la özetlenebilir(Akyol -1, 2006, 483):

Okuma etkinlikleri sonucu gerçekleflen anlama, okunan metnin anlam›n› bul-
ma, bulunan anlamlar üzerinde düflünme, sebep sonuç iliflkileriyle çözümleme, so-
nuç ç›karma ve de¤erlendirme biçimidir Okudu¤unu anlama süreci içinde inceleme,
seçim yapma, karar verme, çevirme, yorumlama, öteleme, ç›karsama, analiz, sentez
ve de¤erlendirme gibi etkinlikler bulunmaktad›r (Günefl, 2004, 60). Demirel’e göre bir

OOkkuummaa  ÖÖnncceessii
EEttkkiinnlliikklleerr

Göz gezdirme 
Okuma için amaç
oluflturma / hedef
belirleme 
Ön bilgileri okuma
ortam›na getirme 
Tahminler yapma 
Beyin f›rt›nas› yapma 

OOkkuummaa  SS››rraass››nnddaa
YYaapp››llaabbiilleecceekk
EEttkkiinnlliikklleerr  

Ak›c› bir flekilde okuma 
Anlamay› kontrol etme 
Yard›mc› stratejileri
kullanma 
‹rdeleme 
Not alma 
Okunanlar› canland›rma 

OOkkuummaa  SSoonnrraass››nnddaa  YYaapp››llaabbiilleecceekk
EEttkkiinnlliikklleerr  

Özetlemeler yapma 
Sentezler yapma 
Çözümleme ve de¤erlendirmeler
yapma 
Ana ve yard›mc› düflünceleri belirleme
Kavram haritalar›, tablo ve grafikleri
oluflturma 
Sorular sorma, yan›tlama ve oluflturma
Yans›t›c› düflünmeyi sa¤lama

u CCeevvddeett EEppççaaççaann
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metni anlayarak okuyabilmek için afla¤›daki yöntemlerden yararlan›lmaktad›r (De-
mirel, 2006, 89): yaz›da ele al›nan konuyu belirlemek, anlam› bilinmeyen sözcüklerle,
anlafl›lmayan cümle ve paragraflar› saptamak, anafikri bulmak, yard›mc› fikirleri bul-
mak, metnin genel düflünce ve anlat›m yap›s›n› belirleme, metin anlafl›lmad›¤›nda
okuma h›z›n› azaltma.

Okudu¤unu anlama etkin bir süreçtir. Düflünme süreçleri, metinsel içerik, oku-
yucunun bilgisi ve beklentileri ve okuma amaçlar› aras›nda ba¤lant›lar sa¤layan bi-
linçli, zihinsel, etkinlikler arac›l›¤›yla sürdürülür.  Okudu¤unu anlama etkinliklerinde
temel amaç,  okuyucunun düflünce geliflimini infla etmektir. Böylece okuyucu anlaya-
rak okuyabilir, biliflsel betimlemelerini yapabilir,  baflkalar›yla iletiflim kurdu¤unda ye-
ni ö¤renmeler, anlamlar ortaya koyabilir (Block, 2004, 2). Ö¤renciler, kendileriyle anla-
ma düzeyleri eflit / benzer olan di¤er bireylerle etkileflim içinde olduklar› sosyal or-
tamlarda gerçekleflen iflbirlikli okumalarla en iyi ö¤renmeleri gerçeklefltirebilirler.
Okudu¤unu anlamay› gelifltirmede iflbirlikli ö¤renmeler bir eflle veya küçük gruplarla
kullan›labilir. Okudu¤unu anlama becerilerini gelifltirmede dersin tümünde bir bütün
olarak SSQQ44RR (Gözleme, Sorma, Okuma, Yans›tma, Bakmadan Cevaplama, Yeniden
Gözden Geçirme), SSttrraatteejjiikk  NNoott  AAllmmaa, MMuullttiippaassss, PPOOSSSSEE ( Tahmin, Örgütleme, ‹nce-
leme, Özetleme, De¤erlendirme), KK  ––  WW  ––  LL ( Ne Biliyorum? Ne Ö¤renmek ‹stiyorum?
Ne Ö¤rendim?) gibi ifle koflulan etkinlikler de vard›r. Bu stratejiler okudu¤unu anla-
may› gelifltiren süreçlerin etkin birer parças› olarak kullan›l›r. Okuma süreci, rüzgar›n
toprak üzerindeki etkili esmesine benzer. Rüzgar topra¤›n üzerindeki kiri ve tozu yal-
n›zca toprak izin verdi¤i kadar kald›r›r. Metnin içeri¤inin yorumlanmas› da ancak
okuyucunun ön ö¤renmeleri ve deneyimleri el verdi¤i ölçüde gerçekleflir (Narvaez,
2002, 158). Okudu¤unu kavrama stratejileri, etkin, yetenekli olmaya, kendi kendini ge-
lifltirmeye, bilinçli okumaya katk› sa¤layan, ö¤renilebilen yöntemlerdir.  S›n›f ö¤ret-
menleri okudu¤unu kavrama stratejilerini gösteri, model olma veya rehberlik etme yo-
luyla metin okuma s›ras›nda kullanabilirler. Ö¤retmen veya ö¤renci olsun bir metin
okuyan bir kimse, bu yöntemleri  ö¤rendi¤i ve uygulad›¤› zaman ikinci kiflilerin yar-
d›m› olmaks›z›n etkili bir biçimde metinle (yazarla) etkileflim kurabilir. Tom Trabasso
ve Edward Bouchard (2002) da okudu¤unu anlama düzeyini yükselten kavrama stra-
tejilerini afla¤›daki kavramlarla özetlemifllerdir: Kavramay› izleme, grafikler, örgütle-
meler flemalar oluflturma, etkin dinleyici olma, zihinsel benzetmeler, semboller kullan-
ma, belleksel ö¤retim yapma, ön bilgileri kullanma, soru yan›tlama, soru üretme, öy-
kü yap›s› oluflturma, özetleme, sözcük bilgisi ö¤retimi ve çoklu strateji ö¤retimi . 

PPrroobblleemm  CCüümmlleessii

S›n›f ö¤retmenlerinin Türkçe derslerinde okudu¤unu anlama etkinliklerini
okuma öncesi, okuma sürecinde ve okuma sonras›nda ifle koflma düzeylerine iliflkin
görüflleri aras›nda anlaml› bir fark var m›d›r?

AAlltt  PPrroobblleemmlleerr

11-- Okulun bulundu¤u sosyo-ekonomik düzeye göre s›n›f ö¤retmenlerinin
okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle koflmalar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml›
bir fark var m›d›r? 

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn TTüürrkkççee  DDeerrssiinnddee  OOkkuudduu¤¤uunnuu  KKaavvrraammaa SSttrraatteejjiilleerriinnii  ...... u
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22-- Hizmet y›l›na göre s›n›f ö¤retmenlerinin okudu¤unu anlama etkinlikleri-
ni ifle koflmalar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir fark var m›d›r?

33-- Mezun olunan bölüme göre s›n›f ö¤retmenlerinin okudu¤unu kavrama et-
kinliklerini ifle koflmalar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir fark var m›d›r?

44-- Cinsiyete göre s›n›f ö¤retmenlerinin okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle
koflmalar›na iliflkin görüflleri aras›nda anlaml› bir fark var m›d›r?

YYöönntteemm  

Bu araflt›rman›n amac› ilkö¤retim 1. kademe s›n›f ö¤retmenlerinin Türkçe
derslerinde ö¤rencilere okudu¤unu kavrama becerilerini kazand›rmak için ifle kofl-
tuklar› strateji ve teknikleri ne düzeyde uygulad›klar›n› ve bu konuya iliflkin görüflle-
rini betimlemektir. Araflt›rma için “betimleme yöntemi” kullan›lm›flt›r.  Ölçek formu-
nun gelifltirilmesi için, araflt›rman›n ilk aflamas›nda sosyo-ekonomik düzey aç›s›ndan
farkl› okullarda görev yapan 15 s›n›f ö¤retmeniyle,  okudu¤unu kavrama stratejileri-
nin ifle koflulmas›na iliflkin aç›k uçlu sorulara dayanan bir görüflme yap›lm›flt›r. Gerek
görüflme formunun betimsel analizinden elde edilen bilgilerle, gerekse okudu¤unu
kavrama stratejilerine iliflkin kuramsal kaynaklardan yararlan›larak, s›n›f ö¤retmen-
lerinin görev yapt›klar› okulun sosyo-ekonomik düzeyine, hizmet y›llar›na, mezun
olduklar› bölüme ve cinsiyetlerine göre, okuma öncesinde,  okuma esnas›nda ve oku-
ma sonras›nda okudu¤unu anlama stratejilerini  ne düzeyde ifle kofltuklar›n› betimle-
meyi hedefleyen likert tipi 5’li bir ölçek formu haz›rlanm›flt›r. Derecelemeler, “Her Za-
man Yapar›m”, “Ço¤u Zaman Yapar›m”, “Aras›ra Yapar›m”, “Yapmam”, “Hiç Yap-
mam”  biçiminde yap›lm›flt›r.  Haz›rlanan anketin kapsam geçerli¤ini sa¤lamak üze-
re uzmanlar›n görüflüne baflvurulmufltur. Uzmanlardan al›nan elefltiriler do¤rultu-
sunda anket formu yap›lan düzeltmeler sonras›nda ön uygulamaya haz›r konuma ge-
tirilmifltir. Ön uygulama için Ankara ilindeki tüm ilkö¤retim okullar› evren olarak ka-
bul edilmifltir. Anket seçkisiz örnekleme yoluyla farkl› sosyo-ekonomik çevrede bulu-
nan ve esas araflt›rma kapsam› d›fl›nda olan ilkö¤retim okullar›ndaki 150 s›n›f ö¤ret-
menine uygulanm›flt›r. Ölçe¤in iç tutarl›l›k katsay›s› (cronbach alpha) .89 bulunmufl-
tur. Ölçe¤in esas uygulamas› için araflt›rma evrenini 2005 – 2006 ö¤retim y›l›nda An-
kara merkez ilçelerinde (Alt›nda¤, Çankaya, Etimesgut, Mamak, Sincan)  bulunan il-
kö¤retim okullar›nda görevli ilkö¤retim s›n›f ö¤retmenleri oluflturmufltur. Araflt›rma-
n›n örneklemi de ismi geçen merkez ilçelerden random seçilen 14 ilkö¤retim okulu ve
bu okullarda görevli ilkö¤retim s›n›f ö¤retmenlerinden oluflturulmufltur. Anketin
ikinci uygulamas›n›n güvenirlik katsay›s› yine  (cronbach alpha) .89 bulunmufltur.
Toplanan veriler,  yüzde, frekans, ortalama, standart sapma gibi betimsel istatistikler,
iliflkisiz örneklemler için t testi ve çok gruplu de¤iflkenler için tek yönlü varyans ana-
lizi (ONE WAY ANOVA) kullan›larak çözümlenmifltir. Varyans analizi sonucunda ç›-
kan farkl›l›klar›n anlaml› olup olmad›¤›n› belirlemek için LSD Testine baflvurulmufl-
tur. Anlaml›l›k düzeyi p<.05 al›nm›flt›r.

u CCeevvddeett EEppççaaççaann
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TTaabblloo--11      OOkkuulluunn    SSoossyyoo  --  EEkkoonnoommiikk  DDüüzzeeyyiinnee    GGöörree  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn    DDaa¤¤››--
ll››mm››

TTaabblloo--  22  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  OOkkuummaa  ÖÖnncceessii  OOkkuudduu¤¤uunnuu  AAnnllaammaa  EEttkkiinn--
lliikklleerriinnii  ‹‹flflee  KKooflflmmaa  DDüüzzeeyylleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn TTüürrkkççee  DDeerrssiinnddee  OOkkuudduu¤¤uunnuu  KKaavvrraammaa SSttrraatteejjiilleerriinnii  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009111122

OOkkuulluunn SSoossyyoo--EEkkoonnoommiikk HHiizzmmeett YY››ll›› MMeezzuunn  OOlldduu¤¤uu
DDüüzzeeyyii BBööllüümm

Alt Orta Üst T. S. Di¤er T.
Sed Sed Sed Ö¤. Böl.

E N 21 17 10 48 1 7 10 30 48 37 11 48

% 43,8 35,4 20,8 100 2,1 14,6 20,8 62,5 100 77,1 22,9 100

K N 70 23 31 124 1 47 35 41 124 47 77 124

% 56,5 18,5 25,0 100 0,8 37,9 28,2 33,1 100 37,9 62,1 100

T. N 91 40 41 172 2 54 45 71 172 84 88 172

% 52,9 23,3 23,8 100 1,2 31,4 26,2 41,3 100 48,8 51,2 100
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MMaaddddeelleerr KKaatt››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii XX SSss..

55 44 33 22 11

Okunacak metne ö¤rencilerin ilgilerini çekmek  NN  51 92 29 0 0 4,13 .67
için bir olay, konu veya durumu kullanarak %% 29,7 53,5 16,9 0 0
derse bafllar›m.

Okuma öncesinde ö¤rencileri, metnin bafll›¤›ndan NN 81 73 16 2 0 4,35 .70
hareketle parçan›n içeri¤ini tahmin etmeye teflvik %% 47,1 42,4 9,3 1,2 0
ederim.

Ö¤rencilerin ilgisini çekmek için, günlük yaflamdan NN 33 63 60 15 1 3,65 .91
seçilmifl parçalarla okuma etkinli¤ine bafllar›m. %% 19,2 36,6 34,9 8,7 0.6

Ö¤rencilerden, parçay› okumaya bafllamadan önce, NN 95 62 14 1 0 4,46 .67
okuma parças›n›n bafll›¤›yla resim aras›nda iliflki %% 55,2 36,0 8,1 6 0
kurmalar›n› isterim.

Ö¤rencilerin metne ilgilerini çekmek amac›yla NN 37 73 60 2 0 3,84 .77
yeterli düzeyde iflitsel ve görsel uyar›c›lar› %% 21,5 42,4 34,9 1,2 0
kullan›r›m.

Okudu¤unu anlama düzeylerini gelifltirmek için NN 10 20 49 65 28 2,53 1.07
ö¤rencilere düzeylerinin üstünde kitaplar %% 5,8 11,6 28,5 37,8 16,3
okuturum.



u CCeevvddeett EEppççaaççaann

TTaabblloo--33  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  OOkkuummaa  EEssnnaass››  OOkkuudduu¤¤uunnuu  AAnnllaammaa  EEttkkiinn--
lliikklleerriinnii  ‹‹flflee  KKooflflmmaa  DDüüzzeeyylleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

MMaaddddeelleerr KKaatt››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii XX SSss..

55 44 33 22 11

Ö¤rencilerden okuduklar› parçalarda sebep sonuç NN 60 71 34 7 0 4,07 .84

iliflkisi gösteren bölümleri bulmalar›n› isterim. %% 34,9 41,3 19,8 4,1 0

Okunan parçayla ilgili hareketli/hareketsiz görsel NN 49 57 60 6 0 3,87 .87

materyallerle okudu¤unu kavrama çal›flmalar›n› %% 28,5 33,1 34,9 3,5 0

desteklemeye çal›fl›r›m.

Ö¤rencilerden okuduklar› metinle ilgili notlar NN 14 43 90 24 1 3,26 .82

tutmalar›n› isterim. %% 8,1 25,0 52,3 14,0 0.6

Ö¤rencilerden,  okunan metinde önemli görülen NN 24 47 72 27 2 3,37 .95

yerlerin alt›n› çizmelerini isterim.. %% 14,0 27,3 41,9 15,7 1,2

Okunan parçalarda, her paragraf›n temel düflünce- NN 36 57 59 20 0 3,63 .94

sini dile getiren anahtar kavramlar› buldurturum. %% 20,9 33,1 34,3 11,6 0

Okudu¤unu anlama etkinliklerini, okumas› iyi NN 9 31 53 39 40 2,59 1.18

ve güzel olan ö¤rencilerle yapar›m. %% 5,2 18,0 30,8 22,7 23,3

Ö¤rencilere eksik b›rak›lm›fl metinler/öyküler NN 38 82 48 3 1 3,89 .79

vererek tamamlamalar›n› isterim. %% 22,1 47,7 27,9 1,7 0,6

Ö¤rencilerden sorulara yan›t al›rken, ö¤renciye NN 1 9 11 54 97 1,62 .87

düflünme pay› vermeyi beklemeden sorunun %% 0,6 5,2 6,4 31,4 56,4

yan›t›n› kendim s›n›fa söylerim.

Ö¤rencilerin her paragrafta dile getirilmek NN 35 65 56 14 2 3,68 .93

istenen düflünceyi bulmalar›n› sa¤lar›m. %% 20,3 37,8 32,,6 8,1 1,2

Ö¤rencilere,  okuma esnas›nda “ sonra ne olacak/ NN 71 65 29 7 0 4,16 .85

ne olabilir?” sorular› yönelterek tahminlerde %% 41,3 37,8 16,9 4,1 0

bulunmaya teflvik ederim.

Metinde geçen ve anlam› bilinmeyen sözcüklerin NN 8 19 71 52 22 2,65 .99

anlam›n›, okuma esnas›nda söylerim. %% 4,7 11,0 41,3 30,2 12,8

Okudu¤unu anlama etkinliklerini daha çok, NN 9 24 41 60 38 2,45 1.13

duygu ve düflüncelerini rahatl›kla ifade edebilen %% 5,2 14,0 23,8 34,9 22,1

baflar›l› ve orta düzeyde ö¤rencilerle yürütürüm.

Betimlemeye dayal› okuma parçalar›nda betimle- NN 25 90 50 7 0 3,77 .74

nen bölümleri ö¤rencilerin bulmalar›n› sa¤lar›m. %% 14,5 52,3 29,1 4,1 0
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TTaabblloo  ––  44  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  OOkkuummaa  SSoonnrraass››  OOkkuudduu¤¤uunnuu  AAnnllaammaa  EEtt--
kkiinnlliikklleerriinnii  ‹‹flflee  KKooflflmmaa  DDüüzzeeyylleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

MMaaddddeelleerr KKaatt››llmmaa  DDüüzzeeyylleerrii XX SSss..
55 44 33 22 11

Ö¤rencilerin, bilinmeyen sözcüklerin anlam›n› N 93 64 12 3 0 4,44 .70
sözlü¤e bakmadan önce, tümcenin anlam›ndan  % 54,1 37,2 7,0 1,7 0
bulmalar›n› sa¤lar›m.
Ö¤rencilerden okuduklar› metinlerle ilgili sorular N 44 71 50 7 0 3,88 .84
yazmalar›n› isterim. % 25,6 41,3 29,1 4,1 0
Olay örgüsü kar›fl›k metinleri, ö¤rencilerin ana N 46 79 42 5 0 3,97 .79
bölümler halinde çözümlemelerini sa¤lar›m. % 26,7 45,9 24,4 2,9 0
Ö¤rencilerden,  anlam› bilinmeyen sözcükleri bul- N 46 41 40 34 11 3,45 1.25
malar› için öncelikle sözlük kullanmalar›n› isterim. % 26,7 23,8 23,3 19,8 6,4
Ö¤rencilerden, anlam›n› yeni ö¤rendikleri N 7 27 36 65 37 2,43 1,11
sözcükleri ezberlemelerini isterim. % 4,1 15,7 20,9 37,8 21,5
Ö¤rencilerle, okudu¤unu kavrama etkinliklerini N 64 79 24 5 0 4,17 .77
di¤er derslerde de uygular›m. % 37,2 45,9 14,0 2,9 0
Ö¤rencilerin okuduklar› parçan›n ana fikrini N 81 75 14 1 1 4,35 .76
bulmalar›n› sa¤lar›m. % 47,1 43,6 8,1 0,6 0,6
Okunan metinlerde geçen iki veya daha fazla N 15 73 75 9 0 3,55 .73
nesne, insan veya düflüncenin farkl› ve benzeyen % 8,7 42,4 43,6 5,2 0
yönlerini karfl›laflt›rmalar›n› sa¤lar›m.
Öyküye dayal› parçalarda “bu öyküyü siz yazsayd›- N 58 68 42 4 0 4,05 .82
n›z, nas›l bitirirdiniz?” gibi sorularla ö¤rencilerin me- % 33,7 39,5 24,4 2,3 0
tin üzerinde farkl› bir kurgulama yapmalar›n› sa¤lar›m.
Metni anlamaya yönelik olarak “Ne? Nerede? Nas›l? N 98 52 18 4 0 4,42 .77
Ne zaman? Niçin? Kim?” gibi sorular› sorar›m. % 57,0 30,2 10,5 2,3 0
Ö¤rencilerden, olaya dayal› okuma parçalar›ndaki N 15 38 81 30 8 3,13 .96
olaylar› de¤ifltirerek metni yeniden oluflturmalar›n› % 8,7 22,1 47,1 17,4 4,7
isterim.
Anlam› bilinmeyen sözcüklerin tan›m›n› N 43 54 56 16 3 3,69 1.00
defterlerine yazd›rt›r›m. % 25,0 31,4 32,6 9,3 1,7
Öyküye ve olaya dayal› parçalarda, ö¤rencilerin N 36 79 45 11 1 3,80 .86
olay zincirini basamak basamak bulmalar›n› sa¤lar›m. % 20,9 45,9 26,2 6,4 0,6
Ö¤rencilerin kavrama becerilerini gelifltirmek için ek- N 41 90 38 3 0 3,98 .73
sik b›rak›lm›fl metin tamamlama çal›flmalar› yapar›m. % 23,8 52,3 22,1 1,7 0
Okunan metnin ö¤renciler taraf›ndan tam olarak N 4 34 62 58 14 2,74 .95
anlafl›ld›¤›n› ölçmek için sadece kitaptaki sorular› % 2,3 19,8 36,0 33,7 8,1
sorar›m.
Ö¤rencilerden, okudu¤unu anlamaya yönelik soru- N 11 37 58 46 20 2,84 1..08
lar› kitapta geçen benzer ifadelerle yan›tlamalar›n› % 6,4 21,5 33,7 26,7 11,6
isterim.
Ö¤rencilerden, metindeki kahramanlar›, metinde N 39 52 39 36 6 3,48 1,15
geçen ifadelerle anlatmalar›n› isterim. % 22,7 30,2 22,7 20,9 3,5
Ö¤rencilerden, okunan parçayla ilgili bir atasözü N 24 52 67 22 7 3,37 1,00
veya özdeyifl bulmalar›n› isterim. % 14,0 30,2 39,0 12,8 4,1
S›n›fta, okunan metinle ilgili küçük drama N 42 65 60 4 1 3,83 .85
etkinlikleri düzenlerim. % 24,4 37,8 34,9 2,3 0,6
Ö¤rencilerin okuduklar› metni kendi sözcükleriyle N 74 79 18 1 0 4,31 .68
özetlemelerini sa¤lar›m. % 43,0 45,9 10,5 0,6 0
Ö¤rencilerden, okuduklar› metne iliflkin düflüncele- N 54 66 47 4 1 3,98 .86
rini anlatan 5- 6 sat›rl›k bir yaz› yazmalar›n› isterim. % 31,4 38,4 27,3 2,3 0,6



AAlltt  PPrroobblleemm  --11

TTaabblloo  ––  55  SSoossyyoo  ––EEkkoonnoommiikk  DDüüzzeeyyee  GGöörree  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss  AAnnaalliizzii  ((AANNOO--
VVAA))  SSoonnuuççllaarr››

SSoossyyoo  EEkkoonnoommiikk  DDüüzzeeyy NN XX SSss
AAlltt  SSeedd 9911 33,,3366 ..338866
OOrrttaa  SSeedd 4400 33,,4477 ..225555
ÜÜsstt  SSeedd 4411 33,,6611 ..337788
TTooppllaamm 117722 33,,4455 ..337700

TTaabblloo  ––  66  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  SSoossyyoo--  EEkkoonnoommiikk  DDüüzzeeyyee  GGöörree  AAlldd››kkllaarr››
PPuuaannllaarr››nn  AArriittmmeettiikk  OOrrttaallaammaallaarr››nn  AANNOOVVAA SSoonnuuççllaarr››

VVaarryyaannss  KKaayynnaa¤¤›› KKaarreelleerr    TToopp.. SSeerrbbeessttlliikk  DDrrcc.. KKaarreelleerr    OOrrtt.. FF pp**

GGrruuppllaarr  AArraass›› 11,,777744 22 ..888877 66,,889988 ..000011
GGrruuppllaarr  ‹‹ççii 2211,,773366 116699 ..112299

TTooppllaamm 2233,,551111 117711

*: Anlaml› Farkl›l›k Düzeyi 0.05 Olarak Belirlenmifltir.

Analiz sonuçlar› s›n›f ö¤retmenlerinin okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle
koflma düzeyleri aras›nda görev yapt›klar› okullar›n sosyo-ekonomik düzeyine göre
anlaml› farkl›l›k  (F: 6,898, P:.001< .05) oldu¤unu göstermektedir. Hangi gruplar ara-
s›nda anlaml› farkl›l›k oldu¤unu belirlemek için de LSD Testinin sonuçlar›na baflvu-
rulmufltur. Testin sonucunda alt ve üst gruplar aras›nda p=0.000<0.05 düzeyinde, an-
laml› bir fark oldu¤u belirlenmifltir.

AAlltt  PPrroobblleemm  --22

TTaabblloo  --  88  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  HHiizzmmeett  YY››ll››nnaa  GGöörree  TTeekk  YYöönnllüü  VVaarryyaannss
AAnnaalliizzii  ((AANNOOVVAA))  SSoonnuuççllaarr››

HHiizzmmeett  YY››ll›› NN XX SSss
00--55 22 33,,5566 ..446666
66--1100 5544 33,,2266 ..333344
1111--1166 4455 33,,4433 ..333388
1166  vvee  ÜÜssttüü 7711 33,,6600 ..334488
TTooppllaamm 117722 33,,4455 ..337700

TTaabblloo  --99  SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  HHiizzmmeett  YY››ll››nnaa  GGöörree  AAlldd››kkllaarr››  PPuuaannllaarr››nn
AArriittmmeettiikk  OOrrttaallaammaallaarr››nn  AANNOOVVAA SSoonnuuççllaarr››

VVaarryyaannss  KKaayynnaa¤¤›› KKaarreelleerr    TToopp.. SSeerrbbeessttlliikk  DDrrcc.. KKaarreelleerr    OOrrtt.. FF pp**

GGrruuppllaarr  AArraass›› 33,,778899 33 11,,226633 1100,,775588 ..000000
GGrruuppllaarr  ‹‹ççii 1199,,772222 116688 ..111177
TTooppllaamm 2233,,551111 117711

*: Anlaml› Farkl›l›k Düzeyi 0.05 Olarak Belirlenmifltir.

u CCeevvddeett EEppççaaççaann
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Analiz sonuçlar› s›n›f ö¤retmenlerinin okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle
koflma düzeyleri aras›nda ö¤retmenlerin hizmet y›l›na  göre anlaml› farkl›l›k  (F:
10,758, p:.000< .05) oldu¤unu göstermektedir. Hangi gruplar aras›nda anlaml› farkl›-
l›k oldu¤unu belirlemek için de LSD Testinin sonuçlar›na baflvurulmufltur. Test sonu-
cunda 6-10 ile 11-16 aras›nda p=0.013<0.05 düzeyinde, 6-10 ile 16 ve üstü aras›nda
p=0.00<0.05 düzeyinde, 11-16 ile 16 ve üstü aras›nda p=0.008<0.05 düzeyinde anlam-
l› bir fark oldu¤u belirlenmifltir. 

AAlltt  PPrroobblleemm  --33

TTaabblloo  ––  1111  MMeezzuunn  OOlluunnaann  BBööllüümmee  GGöörree  TT  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

MMeezzuunn  OOlluunnaann  BBööllüümm NN XX SSss tt pp**

SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennllii¤¤ii 8844 33,,5544 ..333366 33,,4444 00,,000011

DDii¤¤eerr  BBööllüümmlleerr 8888 33,,3366 ..338811

*: Anlaml› Farkl›l›k Düzeyi 0.05 Olarak Belirlenmifltir.

Okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle koflmada mezun olunan bölüm aç›s›n-
dan s›n›f ö¤retmenlerinin ortalamalar› aras›nda s›n›f ö¤retmenli¤i bölümünden me-
zun olan ö¤retmenlerin lehine 0.05 manidarl›k düzeyinde manidar bir farkl›l›k oldu-
¤u (p=0.001<0.05) oldu¤u görülmektedir. Bu bulgu ile s›n›f ö¤retmenlerinin mezun
oldu¤u bölüm ile okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle koflma düzeyleri aras›nda an-
laml› bir iliflki oldu¤unu söylemek mümkündür. 

AAlltt  PPrroobblleemm  --44

TTaabblloo  ––  1122  CCiinnssiiyyeettee  GGöörree  TT  TTeessttii  SSoonnuuççllaarr››

CCiinnssiiyyeett NN XX SSss tt pp**

BBaayy 4488 33,,5533 ..333388 11,,8877 00,,006622

BBaayyaann 112244 33,,4411 ..337788

*: Anlaml› Farkl›l›k Düzeyi 0.05 Olarak Belirlenmifltir.

Okudu¤unu anlama etkinliklerini ifle koflmada cinsiyet bak›m›ndan s›n›f ö¤ret-
menlerinin ortalamalar› aras›nda manidar bir farkl›l›k (p=0.062>0.05) olmad›¤› görül-
mektedir. Bu bulgu ile s›n›f ö¤retmenlerinin cinsiyeti ile okudu¤unu anlama etkinlikle-
rini ifle koflma düzeyleri aras›nda anlaml› bir iliflki olmad›¤›n› söylemek mümkünüdür.

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Üst sosyo-ekonomik çevrede bulunan okullar›n s›n›f ö¤retmenleri okuma ön-
cesi etkinlik ve stratejileri alt ve orta sosyo–ekonomik çevrelerdeki okullarda görev
yapan s›n›f ö¤retmenlerinden daha yüksek bir a¤›rl›kl› ortalama puanla ifle koflmak-
tad›rlar. Alt ve orta sosyo-ekonomik çevrelerde bulunan okullar›n s›n›f ö¤retmenleri
ise birbirine yak›n yüzdeliklerle okuma öncesi etkinlikleri uygulamaktad›rlar.  Tüm
s›n›f ö¤retmenleri, ö¤rencilerine düzeylerinin üstünde kitaplar veya parçalar okut-
maktan çekinmektedirler. Bu durum ö¤retmenlerin ö¤rencilerinin geliflim ve ö¤ren-
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me özelliklerini dikkate ald›klar›n› gösterir. Çünkü geliflim ve ö¤renme ilklerine göre
ö¤rencinin biyolojik, psikolojik ve biliflsel olarak herhangi bir metni okumaya veya
ö¤renmeye henüz haz›r olmad›¤› halde, okumaya zorlanmas› ö¤rencide rahats›zl›k
uyand›r›r. Ö¤renciden beklenen anlama ve ö¤renme gerçekleflemez. 

Türkçe ö¤retim program›nda istenen düzeyde ö¤renme ve anlamay› sa¤lamak
için okuma öncesindeki etkinliklere ayr› bir önem verilmifltir. Bunun için programda
ö¤rencilerin metnin ilk cümlesini, anahtar kelimeleri, k›sa konuflmalar›, tarihleri ve son
cümleyi h›zla okuyarak, resimleri gözden geçirerek metni tan›malar›, metnin bafll›¤›n-
dan, görsellerinden, anahtar kelimelerinden yararlanarak metnin içeri¤i hakk›nda tah-
min yapmalar› istenmektedir (Komisyon, 2005, 163). Bu araflt›rma sonucunda da s›n›f
ö¤retmenlerinin okuma öncesi etkinliklere tüm sosyo-ekonomik düzeylerde yer ver-
dikleri görülmektedir.  S›n›f ö¤retmenleri sebep–sonuç iliflkisi gösteren bölümleri bul-
ma, “sonra ne olacak/ ne olabilir?” gibi tahmine ve ç›karsamaya yönelik etkinlikleri
yüksek a¤›rl›kl› bir ortalama puanla ifle koflmaktad›rlar. Farkl› sosyo–ekonomik çevre-
lerde bulunan s›n›f ö¤retmenlerinin okunan metinle ilgili not alma etkinliklerini yeter-
li düzeyde uygulamad›klar› görülmektedir. Orta ve üst sosyo-ekonomik çevrelerdeki
s›n›f ö¤retmenleri “metinde önemli görülen yerlerin alt›n› çizme” etkinli¤ini “Ço¤u Za-
man Yapar›m” düzeyinde, alt sosyo-ekonomik çevredeki s›n›f ö¤retmenleri ise “Aras›-
ra Yapar›m” düzeyinde uygulamaktad›rlar.  Not alma, alt›n› çizme, özetleme gibi stra-
tejiler, önemli bilgilerin hat›rlanmas›n›, bilgilerin toplanmas›n›, önemli bilgilerin önem-
sizden ayr›lmas›n›, okunanlar›n daha iyi anlafl›lmas›n›  sa¤layan birer anlamland›rma
stratejisidir.  S›n›f ö¤retmenleri, okudu¤unu anlama etkinliklerini ö¤rencilerin baflar›
düzeyini ölçüt almaks›z›n tüm ö¤rencilerle gerçeklefltirmeye çal›flt›klar›n› belirtmifller-
dir. Tüm s›n›f ö¤retmenleri okuma sonras›nda etkinlikleri genelde yüksek a¤›rl›kl› or-
talama puanlarla ifle koflmaktad›rlar.  S›n›f ö¤retmenlerinin özellikle sözlü¤e bakmadan
önce sözcü¤ün anlam›n› tümceden bulma, okunan metinle ilgili sorular yazma, olay örgüsü ka-
r›fl›k metinleri çözümleme, okunan metnin ana düflüncesini bulma, okunan metni yeniden kur-
gulama, 5N1K sorular›n› yan›tlama, eksik b›rak›lm›fl metin tamamlama, okuma parças›yla ilgi-
li drama oyun düzenleme, metni özetleme, metne iliflkin düflüncelerini k›sa bir yaz›yla aç›klama
gibi etkinlikleri yüksek a¤›rl›kl› ortalama puanlarla ifle kofltuklar› görülmektedir.

Sosyo-ekonomik düzey aç›s›ndan hangi gruplar aras›nda anlaml› farkl›l›k ol-
du¤unu belirlemek için yap›lan tek yönlü varyans (ANOVA) analizi sonucunda alt ve
üst sosyo-ekonomik düzeylerdeki gruplar aras›nda 0.05 düzeyinde anlaml› fark bu-
lunmufltur. Bu anlaml› fark sonucunda üst sosyo-ekonomik çevredeki s›n›f ö¤retmen-
lerinin alt sosyo-ekonomik çevredeki s›n›f ö¤retmenlerine göre okudu¤unu anlama
etkinliklerini, stratejilerini daha çok uygulad›klar›n› söylemek mümkündür. Okudu-
¤unu anlama stratejilerini ifle koflma düzeyiyle okulun bulundu¤u sosyo-ekonomik
çevrenin özelli¤i aras›nda anlaml› bir iliflki oldu¤unu söylemek mümkündür. Bu dü-
flünceden hareketle, üst sosyo- ekonomik çevrelerde bulunan okullardaki fiziksel,
sosyal koflullar›n uygunlu¤unun ö¤retim etkinliklerini olumlu yönde etkiledi¤ini de
söylemek mümkündür.

S›n›f ö¤retmenlerinin hizmet y›l› bak›m›ndan, okuma öncesi okudu¤unu anla-
ma etkinliklerini hemen hemen birbirine yak›n a¤›rl›kl› ortalama puanlarla uygulad›k-
lar›n› söylemek mümkündür. Ancak baz› strateji ve etkinliklerin ifle koflulmas›nda ba-
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z› gruplar aras›nda farkl›l›klar oldu¤u da görülmektedir. Okuma s›ras›nda ve okuma
sonras›ndaki etkinlikleri uygulamada s›n›f ö¤retmenlerinin genelde birbirine yak›n
a¤›rl›kl› ortalama puanlarla “Ço¤u Zaman Yapar›m”, veya “Her Zaman Yapar›m” dü-
zeyinde puanlar ald›klar› belirlenmifltir. Ancak gruplar aras›nda al›nan ortalama pu-
anlar aç›s›ndan anlaml› farkl›l›klar oldu¤u yap›lan tek yönlü varyans (ANOVA) anali-
zi sonucunda belirlenmifltir. Bu sonuçtan hareketle okudu¤unu anlama stratejilerini
ifle koflma düzeyiyle hizmet y›l›n›n çoklu¤u aras›nda anlaml› bir iliflki oldu¤u ve bu
iliflkinin do¤ru orant›l› oldu¤unu söylemek mümkündür. Çünkü sonuçlara göre hiz-
met y›l› artt›kça okudu¤unu anlama stratejilerini ifle koflma düzeyi de artmaktad›r.

Mezun olunan bölüme göre s›n›f ö¤retmenli¤i bölümünden mezun olan  ö¤-
retmenlerin okuma öncesinde, s›ras›nda ve sonras›nda okudu¤unu anlama stratejile-
rini di¤er bölümlerden mezun olan ö¤retmenlere göre daha yüksek a¤›rl›kl› ortalama
puanlarla uygulad›klar› belirlenmifltir. Nitekim bunun için yap›lan ba¤›ms›z gruplar-
da t testi sonucu, s›n›f ö¤retmenli¤i bölümünden mezun on ö¤retmenler lehine 0.05
manidarl›k düzeyinde p= 0,001< 0,05 olarak bulunmufltur. Bu durumda s›n›f ö¤ret-
menli¤i bölümünden mezun olan ö¤retmenlerin ö¤renme stratejileri, anlamland›rma
strateji yöntem ve teknikleri konusunda di¤er bölümlerden mezun olanlara göre da-
ha yeterli ve deneyimli oldu¤unu söylemek mümkünüdür.   Bu sonuçtan hareketle,
mezun olunan bölümle okudu¤unu anlamaya yönelik strateji ve etkinlikleri ifle kofl-
ma aras›nda anlaml› bir iliflki oldu¤u söylenebilir. Bu sonucun, s›n›f ö¤retmenli¤i bö-
lümünden mezun olan ö¤retmenlerin ö¤retmenlik mesle¤ine iliflkin dersleri lisans
ö¤renimi süresince zorunlu ve temel dersler olarak almalar›, ö¤retmenlik mesle¤inin
gerektirdi¤i bilgileri uygulamal› olarak “okul deneyimi” dersleriyle pekifltirmelerin-
den kaynakland›¤›n› söylemek mümkündür. Di¤er taraftan s›n›f ö¤retmenli¤i bölü-
mü d›fl›ndan mezun olan ö¤retmenlerin bir k›sm› e¤itim ve fen edebiyat fakülteleri
d›fl›nda kalan fakültelerden mezun olup ö¤retmenlik mesle¤ine iliflkin dersleri lisans
ö¤renimleri süresince hiç almam›fllard›r. Ö¤retmenlik mesle¤ine iliflkin bilgi ve dene-
yimleri ö¤retmenli¤e bafllad›ktan sonra al›nd›klar› hizmet içi kurslarla ve ö¤retmen-
likleri süresince yaflad›klar› deneyimlerle ö¤rendiklerini söylemek mümkündür. Fen
edebiyat fakültelerinin herhangi bir bölümünden mezun olup, s›n›f ö¤retmeni olarak
çal›flan ö¤retmenlerin de yeterli ve istenen düzeyde ö¤retmenlik mesle¤ine iliflkin bil-
gi ve deneyimlerle ö¤retmenli¤e bafllad›¤›n› söylemek mümkün de¤ildir. Çünkü bu
ö¤retmenler de lisans ö¤renimleri süresince ilgili bölümün derslerini tüm ayr›nt›la-
r›yla almalar›na ra¤men, ö¤retmenlik mesle¤ine iliflkin dersleri mezuniyetten sonra
veya yaz dönemi kurslar›yla, yine “okul deneyimi” derslerini almaks›z›n, okullarda
ö¤retmenlik uygulamalar›n›, görmeksizin, teorik olarak ö¤renmektedirler.

Cinsiyet aç›s›ndan bak›ld›¤›nda, tüm s›n›f ö¤retmenlerinin okuma öncesinde,
s›ras›nda ve sonras›nda okudu¤unu anlamaya yönelik stratejileri hemen hemen bir-
birine yak›n ortalamalarla ifle kofltuklar› görülmektedir. Bunun için yap›lan ba¤›ms›z
gruplarda t testi sonucunda cinsiyetin okudu¤unu anlama strateji ve etkinliklerini
gerçeklefltirme düzeyi bak›m›ndan önemi bir de¤iflken olmad›¤› görülmüfltür. 

Okudu¤unu anlamaya yönelik strateji ve etkinlikler ö¤rencilerin geliflim ve
ö¤renme özellikleri dikkate al›narak haz›rlanmal›d›r. Ö¤renme öncesinde, okuma
parças›yla ilgili görsellerle metin aras›nda anlamsal bir ba¤ kurulmal›, görsel unsur-
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lar›n metni ne düzeyde anlatabildi¤i tart›fl›lmal›d›r.  Ö¤renciler metnin bafll›¤›ndan,
görsellerden, anahtar kelimelerden yararlanarak metnin konusu hakk›nda tahmin
yapmaya teflvik edilmelidir. Ö¤rencilere okunanlarla ilgili notlar tutma, önemli görü-
len yerlerin alt›n› çizme gibi teknikler ilkö¤retim düzeyinde de uygulamal› olarak ö¤-
retilmelidir. S›n›fta okuma ve okudu¤unu anlamaya yönelik etkinlikler sadece belli
bir baflar› düzeyindeki ö¤rencilerle de¤il  tüm s›n›fla gerçeklefltirilmelidir. Okulun bu-
lundu¤u sosyo-ekonomik çevre koflullar›n›n ö¤retim etkinlikleri üzerinde önemli bir
etkiye sahip oldu¤u dikkate al›nmal›, s›n›f ö¤retmenleri bulunduklar› çevrenin sosyo-
ekonomik koflullar›n› tan›mal›d›r. Mezun olunan bölümün genelde ö¤retim yöntem,
teknik ve stratejileri, özelde okudu¤unu kavrama stratejilerini ifle koflmada önemli bir
de¤iflken oldu¤u dikkate al›narak, s›n›f ö¤retmenli¤i bölümü d›fl›ndan mezun olanla-
ra bu konuda gerekli hizmet içi e¤itim olanaklar› sa¤lanmal›d›r. 

KKaayynnaakkççaa
AKYOL, Hayati,  (2005), TTüürrkkççee  ‹‹llkkookkuummaa  YYaazzmmaa  ÖÖ¤¤rreettiimmii, PegemA Yay›nc›l›k, Ankara.
AKYOL, Hayati, (2006), Yeni Programa Uygun Türkçe Ö¤retim Yöntemleri, Kök Yay›nc›l›k, An-

kara .
BELET, fi. Dilek, (2005), ÖÖ¤¤rreennmmee  SSttrraatteejjiilleerriinniinn  OOkkuudduu¤¤uunnuu  AAnnllaammaa  vvee  YYaazzmmaa  BBeecceerriilleerrii  ‹‹llee

TTüürrkkççee  DDeerrssiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  TTuuttuummllaarraa  EEttkkiissii,, Yay›mlanmam›fl Doktora Tezi, Anadolu Üni-
versitesi, W¤itim Bilimleri Enstitüsü, Eskiflehir.

BÜYÜKÖZTÜRK, fiener, (2004), SSoossyyaall  BBiilliimmlleerr  ‹‹ççiinn  VVeerrii  AAnnaalliizzii  EEll  KKiittaabb››, PegemA Yay›nc›-
l›k, Ankara.

BLOCK, Cathy Colins, (2004), Teaching Comprehension, Perason Education ‹nc., Boston.
DALLY III Edward J., CHAFOULEAS, Sandra, SKINNER, Cristopher H., (2005), Interventions

For Reading Problems, The Guilford Pres, Newyork – London.
DEM‹REL, Özcan; fiAH‹NEL, Melek, (2006), TTüürrkkççee  ÖÖ¤¤rreettiimmii, PegemA Yay›nc›l›k, Ankara.
GÜLERYÜZ, Hasan, (2004), TTüürrkkççee  ‹‹llkkookkuummaa  YYaazzmmaa  ÖÖ¤¤rreettiimmii, PegemA Yay›nc›l›k, Ankara.
GÜNEfi, Firdevs, (2004), Okuma Yazma Ö¤retimi ve Beyin Teknolojisi, Ocak Yay›nc›l›k, Ankara.
GÜNGÖR, Arzu, ÜN AÇIKGÖZ, Kamile, (2006), ‹flbirlikli Ö¤renme Yönteminin Okudu¤unu

Anlama Stratejilerinin Kullan›m› ve Okumaya Yönelik Tutum Üzerindeki Etkileri, KKuu--
rraamm  vvee  UUyygguullaammaaddaa  EE¤¤iittiimm  YYöönneettiimmii, Say› 48, Ankara.

KOM‹SYON,(2005), ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  TTüürrkkççee  DDeerrssii  ÖÖ¤¤rreettiimm  PPrrooggrraamm››  vvee  KK››llaavvuuzzuu, MEB Yay›nlar›,
Ankara.

KÖKSAL, Kemal, (2001), OOkkuummaa  YYaazzmmaann››nn  ÖÖ¤¤rreettiimmii, PegemA, Yay›nc›l›k, Ankara.
NARVAEZ, Darc›a, (2002), Individual Differences That, ‹nfluence Reading Comprehension,

Comprehension Instruction Research Based Best Practices, Guilford Pres, London.
ÖZASLAN, Asl›, (2006), KKeelliimmee  OOyyuunnllaarr››  ‹‹llee  KKeelliimmee  DDaa¤¤aarrcc››¤¤››nn››nn  GGeelliiflflttiirriillmmeessiinniinn  OOkkuudduu¤¤uu--

nnuu  AAnnllaammaayyaa  EEttkkiissii, Yay›mlanmam›fl Yüksek Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi Sosyal Bi-
limler Enstitüsü, Konya.

PRESSLEY, Michael, (2002), Comprehension Strategies Instruction: Aturn Of The Century Status
Report, Comprehension Instruction Research Based Best Practices, Guilford Pres, London.

TRABOSSA, Tom, BOUCHARD, Edward, (2002), Teaching Readers How to Comprehend Text
Strategically, Comprehension Instruction Research Based Best Practices, Guilford Pres, Lon-
don.

YILDIZ, Cemal (Editör),(2006), KKuurraammddaann  UUyygguullaammaayyaa  TTüürrkkççee  ÖÖ¤¤rreettiimmii, PegemA Yay›nc›l›k,
Ankara. 

u CCeevvddeett EEppççaaççaann

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 111199



SS››nn››ff  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn TTüürrkkççee  DDeerrssiinnddee  OOkkuudduu¤¤uunnuu  KKaavvrraammaa SSttrraatteejjiilleerriinnii  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009112200

OPINIONS OF CLASS TEACHERS ABOUT  
THE APPLICATION OF READING COMPREHENSION 

STRATEGIES IN  TURKISH LECTURES

Cevdet EPÇAÇAN*

AAbbssttrraacctt

The purpose of this research is to describe the opinions of class teachers
about the application of reading comprehension strategies in Turkish lectures.
For this purpose in this research “the method of description” has been used. In
order to improve the scale of the research, at first step an interview based on
debatable questions about application of reading comprehension strategies has
been realized with 15 class teachers working at schools with different socio-eco-
nomic levels. Either by using information obtained from descriptional analyze
of interviews or by using resources about reading comprehension strategies a
fivehold Likert type scale has been prepared which aims to describe how much
the class teachers apply the reading comprehension according to socio-econom-
ic levels of the schools they are working, their experience, their departments and
their gender. The pre-test of the scale that has been prepared after consulting the
experts has been carried out within 150 class teachers. Then the basic test has
been carried out within 172 class teachers and the reliability of the scale com-
posed of 45 items has been found as 0.89. The analyze of  the opinions of the
class teachers about the application of reading comprehension strategies has
been done by using SPSS program and solutions and suggestions have been pro-
vided.

KKeeyy  WWoorrddss::  Reading, reading comprehension,reading comprehension
strategies

* Hacettepe University Department of Educational Sciences



‹LKÖ⁄RET‹M OKULLARI BAHÇELER‹N‹N ÇOCUK
GEL‹fi‹M‹ VE SA⁄LIKLI YAfiAM ÜZER‹NE

ETK‹LER‹N‹N ‹NCELENMES‹

Ayd›n ÖZDEM‹R*

O¤uz YILMAZ**

ÖÖzzeett

Okul bahçelerinin, ö¤rencilerin sosyal, bedensel, duygusal, biliflsel ve
hareket geliflimleri üzerinde etkileri oldu¤u araflt›rmalar sonucunda saptan-
m›flt›r. Ayr›ca bu mekanlar, aktif yaflam biçimini teflvik etmeleri nedeniyle ço-
cuklar›n sa¤l›kl› geliflimleri ve küçük yaflta oluflabilecek obezitenin önlenme-
sinde etkili olmaktad›r. Bu veriler ›fl›¤›nda, ilkö¤retim okullar› bahçelerinin ço-
cuk geliflimi ve sa¤l›kl› yaflam üzerine etkilerinin irdelenmesi çal›flman›n temel
amac›n› oluflturmaktad›r. Bu amaçla, Ankara kentinde belirlenen befl ilkö¤re-
tim okulunda toplam 290 üçüncü ve dördüncü s›n›f ö¤rencisinin okul bahçele-
ri hakk›ndaki görüflleri, günlük okul aktiviteleri yan›nda okul yönetimi ve ö¤-
retmenlerinde görüflleri de¤erlendirilmifltir. Ayr›ca belirlenen fiziksel aktivite
de¤erleri ile okul bahçelerinin peyzaj özellikleri aras›ndaki iliflkiler tespit edi-
lerek, bu alanlar›n sa¤l›kl› yaflam› desteklemesine yönelik hedefler belirlenmifl-
tir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: ilkö¤retim okullar›, okul bahçeleri, peyzaj tasar›m›,
fiziksel aktivite, obezite, Ankara

GGiirriiflfl

Okul bahçelerinin sa¤l›kl› geliflim ve fiziksel aktivite üzerine etkileri, son y›l-
larda s›kça ele al›nan ve araflt›r›lan konulard›r. Örne¤in aktif yaflamdan yoksun ço-
cuklar›n ciddi sa¤l›k sorunlar› yaflad›klar› (Taylor vd., 1999; Heelan vd., 2005) ve özel-
likle kentlerde yer alan okullar›n yeterli aktivite olana¤› sa¤lamad›¤› tespit edilmifltir
(Andersen vd., 1998; Kelkit ve Özel, 2003). Ancak bu konular, daha çok t›p, spor ve
sa¤l›k bilimleri gibi disiplinler taraf›ndan ele al›nmakta ve konunun tasar›m boyutu
genellikle gözard› edilmektedir. Okul bahçelerinin fiziksel özelliklerinin ele al›nmas›
ile bu alanlar›n kullan›c› davran›fl ve aktiviteleri üzerine olan etkileri tespit edilebile-
cektir. Bu kapsamda, okul bahçelerinin çocuklar taraf›ndan nas›l alg›land›¤›n›n belir-
lenmesi ve bu alanlarda çocuk davran›fllar›n›n gözlenmesi, sa¤l›kl› bireylerin yetifl-
mesi bak›m›ndan ipuçlar› verecektir. 
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Ülkemizde okul bahçeleri, fiziksel ve peyzaj özellikleri bak›mlar›ndan kullan›-
c›lar ve okul yönetimi taraf›ndan yeterli bulunmamaktad›r. Bu mekanlar, ö¤rencilerin
fiziksel aktivitelerini art›r›c› özellikler içermemektedir. Ne yaz›k ki okul d›fl mekan›n-
da bitki, su ve toprak gibi do¤al peyzaj elemanlar›n›n kullan›m› asgari düzeydedir. Ve-
liler ve yönetim, peyzaj özelliklerinin art›r›lmas›n› istemektedir (Kelkit ve Özel, 2003).

Bu kapsamda ele al›nacak araflt›rmalar, sa¤l›kl› yaflam için fiziksel aktivitenin
erken okul ça¤›nda yayg›nlaflt›r›lmas›, okul bahçelerinin bu amaçla iyilefltirilmesi ve
düzenlenmesi, okul bahçesi tasar›m› ve kullan›m›nda peyzaj tasar›m›n›n rolü ve öne-
minin vurgulanmas› ve gelecek yönetim ve planlama için yöntem belirlenmesi gibi
konular› ele almal›d›r. Tasar›mc›lar, bu tür araflt›rmalardan ç›kan sonuçlar ›fl›¤›nda,
sa¤l›kl› ve aktif yaflam biçiminin özendirilmesine yönelik çal›flmalar yaparak gerekli
tasar›m önerileri sunmal›d›r. Bu kapsamda, peyzaj mimarlar›na düflen görev, çocuk-
lar›n zamanlar›n›n ço¤unu geçirdi¤i okul bahçelerinin peyzaj özelliklerinin gelifltiril-
mesine yönelik araflt›rma ve uygulama çal›flmalar› yapmakt›r. Bu flekilde, aktif yafla-
m› özendirici okul d›fl mekanlar› tasarlanabilecektir. 

ÇÇooccuukk--ÇÇeevvrree  EEttkkiilleeflfliimmiinnddee  OOkkuull  BBaahhççeelleerriinniinn  YYeerrii

Çocuk gelifliminde do¤a ile etkileflim büyük önem tafl›maktad›r ve d›fl mekan
oyun alanlar› bu etkileflimi desteklemektedir (Rivkin, 1990). Ancak yapay mekanlar-
la çevrelenmifl ortamlarda yer alan çocuklar, do¤aya karfl› gerekli duyarl›l›¤a sahip
olamadan büyümekte (Herrington ve Studtmann, 1998) ve aktif yaflamlar› engellen-
mektedir (Boldeman, Dal ve Wester, 2004; Fjortoft ve Sageie, 2000). Bu durum, Türki-
ye’de yap›lan çal›flmalarda da dile getirilmektedir (Y›lmaz ve Bulut, 2003) Son y›llar-
da, özellikle ilkö¤retim ça¤›ndaki çocuklarda dura¤an yaflam biçimine ba¤l› olarak
sa¤l›ks›z kilo art›fl› gözlenmektedir. Sa¤l›ks›z geliflim, uzun dönemde bireylerde cid-
di hastal›klara yol açabilmektedir (Heelan vd., 2005). Kronik kalp hastal›klar›, diyabet
ve kemik erimesi gibi ciddi hastal›klar, özellikle çocukluk ça¤›nda pasif olan kifliler-
de s›kça görülmektedir (Sallis ve Owen, 1999; Pate vd., 1995; Hume vd., 2005; Raita-
kari vd., 1997; Berenson, 1986; Van Mechelen vd., 2000). 

Çocuk davran›fllar› üzerinde yap›lan araflt›rmalara göre, do¤al özellikli, pey-
zaj de¤erleri yüksek okul bahçelerinde oynayan ve vakit geçiren çocuklar daha yara-
t›c› olmakta (Lindholm, 1995) ve ö¤renme ve alg›lama biçimleri daha etkin olmakta-
d›r (Fjörtoft ve Sageie, 2000; Fjörtoft, 2004). Çocuklar, daha kompleks ve sürprizlerle
dolu oyun mekanlar›n› tercih etmekte (Titman, 1994; Maxey 1999; Cunningham, Jo-
nes ve Taylor, 1994; Sebba, 1991) ve bu nedenle do¤al oyun alanlar›, daha çok yarat›-
c› oyunlar› teflvik etmektedir. Do¤al alanlarda oyun, çocuklar›n daha yarat›c› olmala-
r› yan›nda daha kat›l›mc› olmalar›n›  sa¤lamaktad›r (Fjortoft ve Sageie, 2000; Herring-
ton ve Studtmann, 1998; Malone ve Trater, 2003; Uzzell, 1991). 

Çocuklar, içinde bulunduklar› ortamlar›n özelliklerinden çabuk etkilenmekte
ve geliflimleri yönlendirilmektedir. Özellikle çocukluk döneminde çok vakit geçirdik-
leri okul ortam›n›n, çocuklar›n geliflimi üzerinde büyük etkileri vard›r (Reid ve Sadi,
1997). Erken yafllarda oluflan bu etkileflim, çocuklar›n karakter ve psikolojik geliflim-
leri yan›nda sosyal iletiflimlerini de etkiler (Wilson, 1993). Ayr›ca okul ortamlar›, çev-
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reye duyarl›, sa¤l›kl› ve aktif bireylerin yetifltirilmesi için önemli mekanlard›r (Zask
vd. 2001; Biddle vd. 1998; Klesges vd., 1990). Ancak okul ortamlar›n›n de¤erlendiril-
di¤i çal›flmalar ülkemizde çok s›n›rl› say›dad›r (Kelkit ve Özel, 2003; Y›lmaz, 1995) ve
mevcut çal›flmalar okul d›fl mekan›n› kullan›c›-çocuk gözüyle ele almamaktad›r. 

Toprak, su ve bitkiler gibi do¤al elemanlarla temasta olan çocuklar, do¤aya da-
ha duyarl› ve do¤al döngüleri ö¤renerek yetiflmektedirler (Orr, 1992). Do¤ay› ve do-
¤al elemanlar› keflfederek ve gözlemleyerek yetiflen çocuklar, derslerinde baflar›l›
olurlarken, arakadafl iliflkileri ve sosyal davran›fllar yönünden istenen düzeye gele-
ceklerdir (Malone ve Trater, 2003). Okul ortam›n› daha rahat ve cazibeli alg›layan ço-
cuklar, daha çok d›fl mekanda bulunmay› ve arkadafllar› ile daha yarat›c› oyunlar oy-
namay› isteyeceklerdir (Sanoff, 1993). Çeflitli çal›flmalarda, yapay okul bahçeleri ve
oyun alanlar›, do¤al özelliklere kavuflturulmufl ve çocuklar›n de¤iflen davran›fllar›
gözlenmifltir. Do¤al alanlar daha aktif ve yarat›c› davran›fllar› özendirici etkileriyle
baflar›l› örnekler olarak de¤erlendirilmifltir (Moore ve Wong, 1997; Fjörtoft, 2004).  

Çocuk-çevre etkileflimiyle ilgili ele al›nan konular kapsam›nda ilkö¤retim
okullar› bahçelerinin çocuk geliflimi ve sa¤l›kl› yaflam üzerindeki etkilerinin irdelen-
mesi araflt›rman›n temel amac›n› oluflturmaktad›r. 

MMaatteerryyaall  vvee  YYöönntteemm

Araflt›rma materyalini Ankara’da yer alan ilkö¤retim okullar› oluflturmakta-
d›r. Tesadüfi örnekleme yöntemi ile tespit edilen befl ilkö¤retim okulunda toplam 290
üçüncü ve dördüncü s›n›f ö¤rencisi ile anket çal›flmalar› yan›nda ö¤retmen ve idare
ile sözlü görüflmeler yap›lm›flt›r. Çal›flmalar için Milli E¤itim ‹l Müdürlü¤ü’nden ge-
rekli yaz›l› izinler al›nm›fl ve her bir okula götürülerek çal›flmaya katk›lar› istenmifltir.
Belirlenen befl okul, Ankara’n›n farkl› sosyo-ekonomik özellikteki ilçelerinde yer al-
maktad›r. Bu flekilde ö¤renciler aras›nda sosyal ve ekonomik yönden çeflitlilik sa¤lan-
m›flt›r. Yaflam mekanlar›ndaki farkl›l›k yan›nda d›fl mekan ve oyun alanlar›na eriflile-
bilirlikleri de farkl›l›k göstermektedir. 

Anketlerde, çocuklar›n okul bahçeleri hakk›ndaki görüflleri, yeme-içme al›fl-
kanl›klar›, tenefüsteki aktiviteleri, okul bahçelerinden memnun olup olmad›klar› gibi
sorulara yer verilmifl, ayr›ca vücut kitle indeksi ölçümleri yap›lm›flt›r. Çocuklar›n bes-
lenme al›flkanl›klar› gözetilerek, okul zaman›nda tüketilen yiyecek ve içeceklerin du-
rumu bir diyetisyen dan›flmanl›¤›nda tespit edilmifltir. Fiziksel aktivite özellikleri,
do¤rusal gözlemlerle ve ö¤rencilere yöneltilen sorularla de¤erlendirilmifltir. Tenefüs
aktiviteleri, pasif ve aktif olarak iki grupta ele al›nm›flt›r; top oynama, ip atlama, ko-
valamaca gibi oyunlar aktif, oturma, dinlenme ve çevreyi seyretme ise pasif aktivite-
ler olarak nitelendirilmifltir. Bu s›n›flama, daha önce okullarda yap›lan ve ö¤renci
davran›fllar›n› ele alan gözlem sonuçlar›na dayanmaktad›r. 

Vücut kitle indeksi verileri do¤rudan ölçümlerle tespit edilmifltir. Üç kiflilik
araflt›rmac› grubu, s›n›flarda ö¤rencilerin boy ve kilolar›n› ölçerken anket sorular›n›

da tamamlam›flt›r. Elde edilen boy ve kilo de¤erleri, kilo/boyun karesi (kg/m2) for-
mülüyle indeks de¤erlerine dönüfltürülmüfltür. Türk standartlar›nda, 14 ve 20 endeks
de¤eri aras›nda yer alan çocuklar normal de¤erlerde kabul edilmekte, 20 de¤erinin
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üzerindekiler kilolu, 14 de¤erinin alt›ndakiler zay›f olarak tan›mlanmaktad›r (Ulu-
ocak vd., 2006; fiimflek vd., 2005; Öner vd., 2004; Altunkaynak ve Özbek, 2007; U¤uz
ve Bodur, 2007).  

Okul bahçelerinin de¤erlendirilmesinde, araflt›rmac›lar taraf›ndan çekilen fo-
to¤raflar yan›nda Büyükflehir Belediyesi’nden elde edilen ölçekli hava foto¤raflar›
kullan›lm›flt›r. Bu resim ve foto¤raflarda, okul bahçelerinin peyzaj özellikleri kapsa-
m›nda bitki ve yap› yo¤unlu¤u ile aç›k ve kapal› mekanlar tespit edilmifltir. Bahçede
yer alan bitkilerin  kaplad›klar› alanlar ölçülmüfltür. 

SSoonnuuççllaarr

Ö¤retmen ve okul müdürleri ile yap›lan görüflmelerde, okul bahçelerinin ço-
cuk oyun ve aktiviteleri için yetersizli¤i belirtilmifltir. Bahçenin bak›m› ve düzenlen-
mesi konusunda yeterli bütçe elde edilemedi¤i için gerekli bak›m ve yenileme yap›-
lamamaktad›r. Ö¤retmenler, ö¤rencilerle gerçeklefltirdikleri bahçe düzenlemelerini
örnek vererek, ö¤renciler üzerindeki olumlu etkileri nedeniyle çal›flmalar›n daha da
yayg›nlaflt›r›lmas› gerekti¤ini belirtmifllerdir. 

Okul bahçeleri, bitkisel örtü, form, flekil, kullan›m alanlar›, malzeme özellikle-
ri ve estetik yönlerinden de¤erlendirilmifltir. Tüm okul bahçeleri, iki tür kullan›m ala-
n› sunmaktad›r: (1) ö¤renci aktiviteleri ve dolafl›m› için kullan›labilir alan ve (2) ge-
nelde otopark ve depo olarak kullan›lan ö¤renci kullan›m›na kapal› alan. Bitkisel mal-
zemenin büyük bir bölümü, ö¤rencilerin do¤rudan erifliminden uzakta olan ikinci
alanda yer almaktad›r. Okullar›n ö¤renci say›s›na bak›ld›¤›nda, okul bahçelerinin ka-
labal›k oldu¤u tespit edilmifltir. Bahçe alan› ölçümleri sonucunda elde edilen ö¤renci
bafl›na düflen aç›k alan miktar› genelde yetersiz kalmaktad›r (Tablo 1). Bu durumda
ö¤renciler rahatça hareket edememekte ve oyun oynayamamaktad›r. Ankete kat›lan
ö¤rencilerin ço¤u, bu kalabal›k ortamdan flikayet etmektedir. Di¤er bir flikayet edilen
konu da, büyük s›n›flarla ayn› ortmada bulunmalar› nedeniyle küçük ö¤rencilerin ra-
hats›zl›¤›d›r. 

Tablo 1. Araflt›rmaya konu olan okullar›n toplam ö¤renci say›lar› ve bahçe
alanlar› 

Befl okulda gerçeklefltirilen 290 ankete, 155 (%53.4) k›z ve 135 (%46.6) erkek ö¤-
renci cevap vermifltir. Bu ö¤rencilerden 128’i (%44.1) üçüncü s›n›f ve 162’si (%55.9)
dördüncü s›n›fta yer almaktad›r. Vücut kitle indeksinin de¤erlendirilmesi sonucunda
53 (%18.2) ö¤renci kilolu olarak nitelendirilmifltir. Ancak ö¤rencilerin ço¤unlu¤u
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Semt Okul Ö¤renci Kullan›labilir Kifli bafl› 
say›s› bahçe alan› kullan›labilir alan

Bahçelievler Nebahat Keskin ‹.Ö.O. 1050 1350 m2 1.3 m2

Kurtulufl Kurtulufl ‹.Ö.O. 1130 3040 m2 2.7 m2

Abidin Pafla 29 Ekim ‹.Ö.O. 996 1820 m2 1.8 m2

Keçiören Orhan Gazi ‹.Ö.O. 853 3705 m2 4.3 m2

K.Esat Te¤men Kalmaz ‹.Ö.O. 1060 975 m2 0.9 m2



(%72.1, N=209) normal kilo/boy de¤erlerinde görülmektedir. Erkek ö¤renciler k›z ö¤-
rencilere göre daha yüksek vücut kitle indeksinde yer almaktad›r. Üçüncü ve dördün-
cü s›n›f ö¤rencilerinin vücut kitle indeksinde çok az farklar bulunmaktad›r (Tablo 2). 

Tablo 2. Ankete kat›lan ö¤rencilerin cinsiyet ve s›n›f da¤›l›m› ile vücut kitle in-
deksleri

Ankete kat›lan ö¤rencilerin %55.9’u okula yürüyerek geri kalan bölümü ise bir
araçla gelmektedir. Bu sonuca göre, ö¤rencilerin yar›dan fazlas›, okula gidifl ve gelifl-
lerinde aktif olmaktad›r. Do¤al olarak, okul ve ev aras›ndaki mesafe artt›kça ö¤renci-
ler, tafl›tla okula gelmeyi tercih etmektedir. 

Tablo 3. Ö¤rencilerin tenefüs aktiviteleri, okul bahçelerinden memnuniyet de-
receleri ve sera/meyve bahçesi tercihleri 

* 5 ö¤renci görüfl bildirmemifltir

Ö¤rencilerin yar›dan fazlas› (52.1 %, N=151) tenefüste d›fl mekanda olmay›
tercih etmekte ve tenefüste ö¤rencilerin büyük bir bölümü (78.2 %, N=226) aktif dav-
ran›fl ve oyunlar› tercih etmektedir. Ne yaz›k ki ö¤rencilerin büyük bir bölümü (66.9
%, N=194), okul bahçesinden memnun olmad›klar›n› belirtmekte ve bu alanlar› oyun-
lar ve aktiviteler için yetersiz görmektedir. Memnun olmayan ö¤rencilerin %37.1’i,
yeflil alan yetersizli¤inden flikayetçi olmaktad›r. Anket sorular›nda yer alan sera ya da
meyve-sebze bahçesi gibi uygulamalar›n tercihine yönelik cevaplar ise ilginç sonuç-
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Grup N Yüzde

Tenefüste tercih edilen alan Bahçe 151 52.1
Okul içi 42 14.5
Hem bahçe hem okul içi 97 33.4

Aktiviteler* Aktif (top oynama, ip atlama gibi) 226 78.2
Pasif (yürüyüfl ve oturma gibi) 59 20.4

Memnuniyet Memnunum 194 66.9
Memnun de¤ilim 96 33.1

Memnuniyetsizlik nedenleri Yetersiz oyun alan› 22 22.7
A¤aç ve çim alan azl›¤› 36 37.1
Çok fazla sert zemin 21 21.6
Di¤er 18 18.6

Okul bahçesinde sera/meyve Kesinlikle olmal› 162 56.3
bahçesi tercihi Olmasada olur 66 22.9

Gereksiz 60 21

Grup N Yüzde Ortalama

Cinsiyet K›z 155 53.4 16.77
Erkek 135 46.6 18.10

S›n›f 3 128 44.1 17.21
4 162 55.9 17.53

‹ndeks <14.0 28 9.7
Normal 209 72.1
>20.0 53 18.2



lar ortaya koymaktad›r. Beklentilerin aksine ö¤rencilerin %21’i bu tür uygulamalar›
gereksiz görmektedir (Tablo 3). 

Analizler sonucunda aktivite özellikleri ile vücut kitle indeksi aras›nda etkile-
flim tespit edilmifltir (F=2.67, P=0.032). Bu sonuca göre tenefüste daha aktif olan ö¤-
rencilerin vücut kitle indeksi daha düflük ölçülmüfltür. Okula yürüyerek gelen ö¤ren-
ciler için de sonuç ayn›d›r. 

fiekil 1. Okul bahçeleri büyüklükleri ile vücut kitle indeksi aras› iliflki

Araflt›rman›n di¤er bir önemli sonucuda bahçe büyüklü¤ü ve vücut kitle in-
deksi aras›ndaki iliflkidir (F(3,286)=12.38; p<0.0005). Bu sonuca göre, büyük bahçeli
okullardaki ö¤rencilerin daha düflük vücut kitle indeksi ölçülmüfltür  (r= -0.33,
p<0.0005) (fiekil 1). 

Araflt›rma kapsam›nda ö¤rencilere yemeklerini nereden ald›klar› ya da getir-
dikleri ve ne tür yiyecekler tercih ettikleri sorulmufltur. Okul kantininden yemek alan
ö¤rencilerin daha çok vücut kitle indeksine sahip oldu¤u tespit edilmifltir. Bu sonuca
göre kantinden yemek alan ö¤renciler, evden yemek getirenlere göre daha dengesiz
beslenmekte ve daha fazla kilolu olmaktad›r (Tablo 4). 

Tablo 4. Ö¤rencilerin yeme al›flkanl›klar› 

* (F(2,287)=315.6; p<0.05)
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Te¤men Kalmaz       Bahçeli              29 Ekim            Kurtulufl         Orhan Gazi

‹‹llkköö¤¤rreettiimm ookkuullllaarr››

Yemek özellikleri N Yüzde Ortalama indeks

Yemek türü Sa¤l›kl› (sebze ve sut urunleri gibi) 186 64.1 17.32
Sa¤l›ks›z (hamburger ve kola gibi) 103 35.5 17.50

Haz›rland›¤› yer* Kantin 81 27.9 12.90
Ev 205 70.7 16.78



DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  vvee  YYoorruumm

Türkiye örne¤inde bir ilk olan bu çal›flmada okul bahçelerinin özellikleri ile
ö¤rencilerin sa¤l›kl› ve aktif yaflam› aras›ndaki iliflkiler ele al›nm›flt›r. Ço¤unlukla ka-
labal›k ve yetersiz kabul edilen okul bahçelerinde ö¤renciler, dar mekanda yeterli
oyun ve aktiviteleri yapamamakta, yeflil alan azl›¤›ndan ve bak›ms›zl›ktan flikayetçi
olmaktad›r. Ö¤rencilerin büyük bir bölümü daha yeflil, bak›ml› ve genifl okul bahçe-
leri istemektedir. Okul bahçe tasar›m›n› etkileyen di¤er bir sonuçta bahçe büyüklü¤ü
ve vücut kitle indeksi aras›ndaki iliflkidir: büyük bahçeli okullardaki ö¤renciler daha
sa¤l›kl› vücut kitle indeksine sahiptir. Okul bahçesinin farkl› yafl ve cinsiyet gruplar›
için belli bölümlere ve oyun mekanlar›na ayr›lmas› da arzu edilen bir durumdur. Bu
kapsamda uygulanacak oturma ve oyun köfleleri ile çevrelenmifl spor ve oyun alan-
lar› olumlu sonuçlar verecektir. 

Ele al›nan tüm okul bahçelerinde peyzaj ve bitkisel elemanlar yetersizdir. Okul
bak›m ve yenileme bütçelerinin yetersizli¤i yan›nda mevcut bütçenin daha çok zo-
runlu ihtiyaçlar için de¤erlendirilmesi, bahçe düzenlemesinde yeni kaynak aray›flla-
r›n› gerekli k›lmaktad›r. Bu amaçla, sivil toplum kurulufllar›, gönüllü dernekler ve çe-
flitli devlet olanaklar› gözden geçirilerek kampanyalarla okul bahçelerinin ö¤renci
sa¤l›¤› ve geliflimi üzerindeki olumlu etkileri vurgulanmal› ve gerekli maddi kaynak-
lar sa¤lanmal›d›r. Bahçe yenileme ve düzenleme sürecinde peyzaj mimarlar›ndan
destek al›nmal›d›r. 

Gelece¤e dönük çal›flmalar kapsam›nda, okul bahçelerinin bir derslik ve uy-
gulama alan› olarak kullan›lmas› özendirilebilir. Çeflitli pilot okullar›nda gerçekleflti-
rilecek deneme çal›flmalar› ile ö¤rencilerin kat›l›m› sa¤lanarak bahçe düzenlemeleri
yap›labilir ve ö¤rencilerin do¤a ile temas› sa¤lanabilir. Bu tür aktiviteler, ö¤renciler
aras› sosyal iletiflimi güçlendirecek ve daha sa¤l›kl› geliflmeleri sa¤lanacakt›r. Okul-
larda bu tür faaliyetlerin yararl› sonuçlar› ö¤rencilere aktar›lmal› ve peyzaj düzenle-
meleri hakk›nda bilgi sahibi olmalar› sa¤lanmal›d›r. Daha çok kapal› mekanda, pasif
aktivitelerle vakit geçiren çocuklar›n sa¤l›kl› ve do¤aya duyarl› bilinçte geliflimleri
için bu tür uygulamalar özendirilmelidir. Bu aktivitelere kat›lan çocuklar, okullar›na
daha çok sahip ç›kacak ve çevrelerine daha az zarar vereceklerdir. 

Okul d›fl mekanlar› sa¤l›kl› ve aktif bir yaflam› desteklemektedir. Bu mekanla-
r›n peyzaj özelliklerinin de¤erlendirilmesi ve gelifltirilmesine yönelik önerilerin tespi-
ti, mimar ve peyzaj mimarlar› gibi tasar›m disiplinleri taraf›ndan yürütülmelidir. Bu
flekilde oluflturulacak do¤al özellikli okul bahçelerinin çocuklar›n ders baflar›lar›n› ve
geliflimlerini olumlu yönde etkileyece¤ine inan›lmaktad›r. Böylece, kentsel ortamda
do¤a ve do¤al özelliklerden uzaklaflan çocuklar, devaml› vakit geçirdikleri okul bah-
çelerinde do¤al elemanlar ve peyzaj özellikleri ile etkileflime geçerek sosyal ve psiko-
lojik yönden olumlu biçimde gelifleceklerdir. 

Bu hedeflerin d›fl›nda, yak›n gelecekte, üniversite, okul aile birlikleri, sivil top-
lum kurulufllar›, Milli E¤itim Bakanl›¤›, Sa¤l›k Bakanl›¤› ve okul yönetimlerinin iflbir-
li¤i sonucunda, ilkö¤retim okullar›nda d›fl mekan (bahçe) özelliklerinin istenen ve öz-
lenen standartlara ulaflmas› kapsam›nda ortak çal›flmalar›n yürütülmesi planlanmak-
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tad›r. ‹lkö¤retim ö¤rencileri aras›nda günümüzde giderek yayg›nlaflan obezitenin en-
gellenmesi amac›yla fiziksel aktivitenin teflvik edilmesi planlanmaktad›r.  Bu süreçte,
üniversite olarak biz peyzaj mimarlar›na düflen görevler tespit edilerek okul yönetim-
leriyle iflbirli¤i yollar› aranacakt›r.

KKaayynnaakkççaa
ALTUNKAYNAK, Berrin Zuhal ve ÖZBEK, Elvan (2007). “Obezite: nedenleri ve tedavi seçenekleri”,

DDiiccllee  TT››pp  DDeerrggiissii, S. 34 (2), ss. 144-149.  
BERENSON, Gerald S. (1986). CCaauussaattiioonn  ooff  CCaarrddiioovvaassccuullaarr  RRiisskk  FFaaccttoorrss  iinn  CChhiillddrreenn, Raven

Press, New York.
BIDDLE, Stuart., SALLIS, James ve CAVILL, Nick (1998). YYoouunngg  aanndd  AAccttiivvee??  YYoouunngg  PPeeooppllee  aanndd

HHeeaalltthh  EEnnhhaanncciinngg  PPhhyyssiiccaall  AAccttiivviittyy::  EEvviiddeennccee  aanndd  IImmpplliiccaattiioonnss. Health Education
Authority, London.

BOLDEMAN, Cecilia, DAL, Henrik. ve WESTER, Ulf (2004). “Swedish preschool children’s UV ra-
diation exposure: a comparison between two outdoor environments”, PPhhoottooddeerrmmaattoollooggyy  PPhhoo--
ttooiimmmmuunnoollooggyy  aanndd  PPhhoottoommeeddiicciinnee, S. 20 (1), ss.2–8.

CUNNINGHAM, Cathy, JONES, M. ve TAYLOR, N (1994). “The child-friendly neighborhood: some
questions and tentative answers from Australian research”, IInntteerrnnaattiioonnaall  PPllaayy  JJoouurrnnaall, S. 2,
ss.279-295.

FJORTOFT, Ingunn. ve SAGEIE, Jostein (2000). “The natural environment as a playground for
children: landscape description and analyses of a natural landscape” LLaannddssccaappee  aanndd  UUrr--
bbaann  PPllaannnniinngg, S.48 (1), ss.83-97. 

FJORTOFT, Ingunn. (2004). “Landscape as playscape: the effects of natural environments on children’s
play and motor development”, CChhiillddrreenn,,  YYoouutthh  aanndd  EEnnvviirroonnmmeennttss, S.14 (2), ss.21-44. 

HEELAN, Kate, DONNELY, J.E., JACOBSEN, D.J., MAYO, M.S., WASHBURN, R. ve GREENE,
L (2005). “Active commuting to and from school and BMI in elementary school children: preli-
minary data”, CChhiilldd::  CCaarree,,  HHeeaalltthh  &&  DDeevveellooppmmeenntt, S.31 (3), ss.341-349.

HERRINGTON, Susan ve STUDTMANN, Ken (1998). “Landscape interventions: new directions for
the design of children’s play environments”, LLaannddssccaappee  aanndd  UUrrbbaann  PPllaannnniinngg, S.42, ss.191-
205.

HUME, Clare, SALMON, J. ve BALL, K (2005). “Children’s perceptions of their home and neighbor-
hood environments, and their association with objectively measured physical activity: a qualita-
tive and quantitative study”, HHeeaalltthh  EEdduuccaattiioonn  RReesseeaarrcchh, S.20 (1), ss.1–13.

KELKIT, Abdullah ve OZEL, Esra (2003). “A research on the determination of physical planning of
school gardens in Canakkale city”, JJoouurrnnaall  ooff  AApppplliieedd  SScciieenncceess, S.3(4), ss.240-246.

KLESGES, Robert, LINDA, H. E., CINDY, L., HANSON, C., HADDOCK, K. ve KLESGES, L. M.
(1990). “Effects of obesity, social interactions, and physical environment on physical activity in
pre-schoolers”, HHeeaalltthh  PPssyycchhoollooggyy, S.9, ss.435-449.

LINDHOLM, Gunilla (1995). “Schoolyards: the significance of place properties to outdoor activities in
schools”, EEnnvviirroonnmmeenntt  aanndd  BBeehhaavviioorr, S.23(3), ss.259-293.

MALONE, Karen. ve TRATER, Paul (2003). “Children’s environmental learning and the use, design
and management of schoolgrounds”, CChhiillddrreenn,,  YYoouutthh  aanndd  EEnnvviirroonnmmeennttss, S.13 (2). 

MAXEY, Ian (1999). “Playgrounds: from oppressive spaces to sustainable places?”, BBuuiilltt  EEnnvviirroonn--
mmeenntt, S.25 (1), ss.18-24.

MOORE, Robin ve WONG, Herb (1997). NNaattuurraall  LLeeaarrnniinngg::  CCrreeaattiinngg  EEnnvviirroonnmmeennttss  ffoorr  RReeddiiss--
ccoovveerriinngg  NNaattuurree’’ss  WWaayy  ooff  TTeeaacchhiinngg, MIG Communications, Berkley.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm OOkkuullllaarr››  BBaahhççeelleerriinniinn ÇÇooccuukk GGeelliiflfliimmii  vvee  SSaa¤¤ll››kkll››  YYaaflflaamm ÜÜzzeerriinnee  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009112288



ORR, David (1992). EEccoollooggiiccaall  LLiitteerraaccyy::  EEdduuccaattiioonn  aanndd  tthhee  TTrraannssiittiioonn  ttoo  aa  PPoossttmmooddeerrnn  WWoorrlldd,
State University of New York Press, New York.

ÖNER, N, VATANSEVER, Ü. ve SARI, A. (2004). “Prevelance of underweight, overweight and obesity
in Turkish adolescents”, SSwwiissss  MMeedd  WWeeeekkllyy, S.134, ss.529-533. 

PATE, Russell, PRATT, Michael ve BLAIR, Steven (1995). “Physical activity and public health: a re-
commendation from the Centers for Disease Control and Prevention and the American College of
Sports Medicine”, JJAAMMAA, S.273, ss.402–407.

RAITAKARI, Olli, TAIMELA, S., PORKKA, K. V., TELAMA, R., VALIMAKI, I., AKERBLOM, H.
K. ve VIIKARI, J. S. (1997). “Association between physical activity and risk factors for coronary
heart disease: The Cardiovascular Risk in Young Finns Study”, MMeeddiicciinnee  aanndd  SScciieennccee  iinn
SSppoorrttss  aanndd  EExxeerrcciissee, S.29, ss.1055-1061.

REID, Ivan ve SADI, Imad (1997). “Jordanian and British primary schoolchildren’s attitudes towards
the environment”, EEdduuccaattiioonnaall  SSttuuddiieess, S.23 (3), ss.473-480.

RIVKIN, Mary (1990). TThhee  GGrreeaatt  OOuuttddoooorrss::  RReessttoorriinngg  CChhiillddrreenn’’ss  RRiigghhttss  ttoo  PPllaayy  OOuuttssiiddee. Na-
tional Association for the Education of Young Children, Washington, DC.

SALLIS, James ve OWEN, Neville (1999). PPhhyyssiiccaall  AAccttiivviittyy  aanndd  BBeehhaavviioorraall  MMeeddiicciinnee. Sage
Publications, Thousand Oaks, CA.

SANOFF, Henry (1993). “Designing a responsive school environment”, CChhiillddrreenn’’ss  EEnnvviirroonnmmeennttss,
S.10 (2), ss.62-80. 

SEBBA, Rachel (1991). “The landscapes of childhood: the reflection of childhood’s environment in adult
memories and in children’s attitudes”, EEnnvviirroonnmmeenntt  aanndd  BBeehhaavviioorr, 23 (4), 395-422.

fi‹MfiEK, Filiz, ULUKOL, Betül, BERBERO⁄LU, Merih ve GÜLNAR, Sevgi Baflkan (2005). “An-
kara’da bir ilkö¤retim okulu ve lisede obezite s›kl›¤›”, AAnnkkaarraa  ÜÜnniivveerrssiitteessii  TT››pp  FFaakküülltteessii
DDeerrggiissii,,  S.58, ss. 163-166.

TITMAN, Wendy (1994). SSppeecciiaall  PPllaacceess,,  SSppeecciiaall  PPeeooppllee::  TThhee  HHiiddddeenn  CCuurrrriiccuulluumm  ooff  SScchhooooll
GGrroouunnddss. World Wide Fund For Nature/ Learning through Landscapes, UK.

U⁄UZ, Meryem ve BODUR, Said (2007). “Konya il merkezindeki ergenlik öncesi ve ergen çocuklarda
afl›r› a¤›rl›k ve fliflmanl›k durumunun demografik özelliklerle iliflkisi”, GGeenneell  TT››pp  DDeerrggiissii, S.
17(1), ss. 1-7.

ULUOCAK, Nihat, PARLAKTAfi, B.S., ERDEM‹R, F. ve ÇA⁄LAR, M.N. (2006). “Sa¤l›kl› okul ça-
¤› çocukalr›nda böbrek boyutlar›n›n vücut kitle indeksi ve cinsiyet ile olan iliflkisi”, ÇÇooccuukk  ÜÜrroo--
lloojjiissii, S. 32 (3), ss. 370-374.

UZZELL, David (1991). “Environmental psychological perspectives on landscape”, LLaannddssccaappee  RReessee--
aarrcchh, S.16 (1), ss.11-19.

VAN MECHELEN, W., TWISK, J. W. R., POST, G. B., SNEL, J., ve KEMPER, H. C. G. (2000).
“Physical activity of young people: The Amsterdam Longitudinal Growth and Health Study”,
MMeeddiicciinnee  aanndd  SScciieennccee  iinn  SSppoorrttss  aanndd  EExxeerrcciissee, S.32, ss.1610-1616.

WILSON, Ruth (1993). “The importance of environmental education at the early childhood level”, IInn--
tteerrnnaattiioonnaall  JJoouurrnnaall  ooff  EEnnvviirroonnmmeennttaall  EEdduuccaattiioonn  aanndd  IInnffoorrmmaattiioonn, S.12, ss.15-24.

YILMAZ, Hasan (1995). “Erzurum Kenti Okul Bahçelerinin Peyzaj Mimarl›¤› ‹lkeleri Yönünden ‹nce-
lenmesi”, AAttaattüürrkk  ÜÜnniivveerrssiitteessii  ZZiirraaaatt  FFaakküülltteessii  DDeerrggiissii, S.26(4), ss.537-547.

YILMAZ, Sevgi ve BULUT, Zohre (2003). “Kentsel mekanlarda çocuk oyun alanlar›n›n yeri ve önemi:
Erzurum örne¤i”, MMiillllii  EE¤¤iittiimm  DDeerrggiissii, Bahar 2003, S.158.

ZASK, A., VAN BEURDEN, E., BARNETT, L., BROOKS, L. O. ve DIETRICH, U.C. (2001). “Ac-
tive school playground – myth or reality? Results of the ‘‘move it groove it’’ project”, PPrreevveenn--
ttiivvee  MMeeddiicciinnee, S.33, ss.402-408.

u AAyydd››nn ÖÖzzddeemmiirr //  OO¤¤uuzz YY››llmmaazz

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 112299



ASSESSMENT OF PRIMARY SCHOOL GARDENS 
FOR PHYSICAL ACTIVITY
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AAbbssttrraacctt

The school physical environments are considered significant factors
contributing to children’s inactive lifestyles and high levels of childhood obesity.
Several studies have found significant cross-sectional associations of perceived
environmental attributes with physical activity behaviors. However, these scho-
ol environments are understudied settings with the potential for substantial
involvement in efforts to promote youth physical activity. In this context,
understanding how environmental attributes can influence particular physical
activity behaviors is a public health research priority. In addition, developing
policies to improve the outdoor physical environments of public schools that
undermine efforts to improve student health behaviors must be addressed.
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OKULDA E⁄‹T‹MLE BÜTÜNLEfiT‹R‹LM‹fi 
MEKAN DIfiI E⁄‹T‹M

fiafak ÖZTÜRK*

ÖÖzzeett

Son y›llarda henüz dünyada çok yeni olan ve yine dünya literatüründe
“Outdoor Education” veya “Outdoor Environmental Education” olarak geçen
ve k›saca dilimize “ Bahçe ve Do¤ada E¤itim” olarak çevrilebilecek bir yöntem
kullan›lmaya bafllanm›flt›r.  Temel amac›, s›n›fta e¤itimi bir kenara atmak de¤il,
s›n›fta e¤itimi okul bahçesi ve do¤al ortamlarla bütünlefltirmektir. Dolay›s›yla
böyle bir felsefe ile yola ç›kan bu yöntem küresel ›s›nma ile birlikte daha çok
gündeme gelen çevre sorunlar›na alternatif bir e¤itim yöntemi olarak  do¤aya
ve çevresine daha duyarl›, çok yönlü düflünebilen çocuklar ve gençler yetifltir-
mektir. Henüz çok yeni bir e¤itim yöntemi olan mekan d›fl› e¤itim ‹ngiltere, ‹s-
koçya, ‹sveç, Almanya, Çekoslovakya gibi baz› Avrupa ülkelerinde gerek üni-
versitelerde gerekse Do¤a Sporlar› ve Do¤ada E¤itim Merkezlerinde (Outdoor
Education Centre)  konuyla ilgili uygulamal› ve akademik çal›flmalar fleklinde
yap›lmaktad›r. 

Bu makalede de ‹skoçya Glasgow’da bulunan Blairvadach Outdoor E¤i-
tim Merkezi (Outdoor Education Centre) örne¤inden yola ç›k›larak outdoor e¤i-
tim ( Bahçe ve Do¤ada E¤itim)  tan›t›lmaya çal›fl›larak ülkemiz için özellikle
okul öncesi e¤itim aç›s›ndan bir durum de¤erlendirmesi yap›lm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Mekan d›fl› e¤itim, çevre e¤itimi

GGiirriiflfl

Dünyan›n tüm co¤rafik  özelliklerine uyarlanabilen, yaflan›lan bölgenin (ülke,
kent gibi) do¤a ve kültürel yap›s›na uyumlu olarak gelifltirilmifl olan mekan d›fl› e¤i-
tim (Outdoor education) kavram› literatürde çok de¤iflik isimlerle dile getirilmifltir.
Bunlar mekan d›fl› ö¤renme (learning out of doors, outdoor learning), mekan d›fl› e¤i-
tim( education out of doors), do¤ada e¤itim (education in nature), gerçek ortamda ö¤-
renme (authentic learning in landscape), Mekan d›fl› : çevrede ö¤renme (the outdoors:
a learning environment) fleklinde s›ralanabilir (Dahlgren & Szczepanski, 2005;  Bartu-
nek ve ark., 2006). 

Mekan d›fl› e¤itim ço¤unlukla s›n›fta e¤itimin d›fl›nda do¤ada ve yaflan›lan
çevrede  yap›lan, e¤itim amaçl› aktiviteleri içeren ö¤renme süreçlerini kapsamaktad›r.
S›n›fta ö¤renmeye göre daha az yap›land›r›lm›fl, daha kendili¤inden geliflen ve duru-
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ma göre sürpriz ögelerin geliflebildi¤i bir e¤itimdir. Buradan mekan d›fl› e¤itimin s›-
n›f içi e¤itiminden daha iyi oldu¤u anlafl›lmamal›d›r. Çünkü bazen e¤itim esnas›nda
do¤a ve okul bahçesi çok iyi bir ö¤renme ortam› olabilmektedir. Böylece daha uzun
vadeli bir ö¤renme sa¤lanm›fl olmaktad›r. Bundan dolay›, mekan d›fl› e¤itim bize s›-
n›ftaki e¤itimden ayr› bir e¤itimi de¤il tam tersine onunla bütünlefltirilerek yap›lan
bir e¤itimi ifade etmektedir. Ancak, mekan d›fl›nda e¤itimde  e¤itimin yap›ld›¤›
“yer”( location) ile e¤itimin  “nerede” yap›ld›¤› yani s›n›fta m› yoksa do¤ada ya da
bahçede mi yap›ld›¤› önemlidir. Belki bu özelli¤i ile s›n›fta e¤itimden ayr›lan bir yön-
temdir. Bunlar›n yan›nda mekan d›fl› e¤itim kavram›  çevre e¤itimi ile karfl›laflt›r›lma-
mal›d›r. Çünkü, mekan d›fl› e¤itimde sadece e¤itimin yap›laca¤› yer önemsenmekle
kal›nmamakta, ayn› zamanda e¤itimin özüyle ve metoduyla da ilgilenilmektedir. Bu-
rada amaç ne olursa olsun, önemli olan bir flekilde bilgi edinimi veya ö¤renme süre-
ci içinde bir çevresel fark›ndal›k sa¤lamakt›r (Dahlgren & Szczepanski, 2005; Bartu-
nek ve ark , 2006).

MMeekkaann  DD››flfl››  EE¤¤iittiimmiinn  TTeemmeell  FFeellsseeffiikk  YYaapp››ss››  ::

Mekan d›fl› e¤itimin tarihsel ve felsefik kökeninin etkilendi¤i ilk felsefeciler
do¤a felsefecileri olan Aristo ve  Platon’dur. Bu yönüyle mekan d›fl› e¤itim do¤a, kül-
tür ve yaflan›lan deneyimlerin  ortak bileflenlerinden oluflan bir e¤itim biçimidir.
Çünkü burada e¤itiminin as›l amaçlar›ndan birisi  do¤a ve kültürel çevreye ve yafla-
yan tüm canl›lara karfl› olan sorumluluk bilincini gelifltirmektir. Aristo ve  Pla-
ton’dan sonra bu yöntem bir çok felsefeci ve e¤itimcinin görüfllerinden etkilenmifl-
tir: Bunlar genel olarak Socrates, Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Ellen Key,
Piaget, Dewey, Molander  say›labilir. Her birinin e¤itim görüflleri mekan d›fl› e¤iti-
min temel ilkelerine katk› sa¤lam›flt›r. Örne¤in, Socrates t›pk› Platon gibi çevremiz-
de her fleyin duyular›n birer yans›mas› oldu¤unu  vurgulam›flt›r. Ayn› zamanda
Aristo felsefesinde de ruh, nesnenin bir yans›mas›d›r ve gerçek, bizim duyular›m›z-
la alg›lad›klar›m›zd›r. O halde mekan d›fl› e¤itiminde de duyumsayarak ve hissede-
rek ö¤renme  baflka bir  deyiflle, birebir deneyimleyerek ö¤renme (first-hand sensory
experience) çok önemli bir özelliktir ve gerçek ortam›nda (authentic environment)
do¤al ve kültürel olaylar› ö¤renme de anahtar bir faktördür. Bunun yan›nda ayr›ca
Rousseau, Locke, Schelling, Froebel, Basedow, Pestalozzi de  çocuklar›n do¤aya s›k
s›k ç›kar›lmalar› gerekti¤i görüflleriyle do¤an›n e¤itimin bir parças› olmas› gerekti¤i-
ni vurgulamaktayd›lar. Baflka bir deyiflle, onlar da do¤ada hissederek, duyarak e¤i-
time önem vermifllerdir. Çek filozof Comenius da gerçek yaflan›lan ortamlar›n e¤i-
timde kullan›lmalar› gerekti¤ini vurgularken; Dewey de, e¤itimde hem teorik hem
de pratik bilginin eflit de¤erde önemli oldu¤unu, e¤itimde uygulayarak, yaparak ö¤-
renmenin  ne kadar önemli oldu¤unu savunanlardand›r. ‹flte mekan d›fl› e¤itimde de
sadece teorik bilgi de¤il bu teorik bilgilerin pratikle bütünlefltirildi¤i bir e¤itim biçi-
mi mevcuttur. 

Mekan d›fl› e¤itim ayn› zamanda yap›land›rmac› yaklafl›mdan da etkilenmifl-
tir. fiöyle ki; yap›land›rmac› teori nesnel gerçeklikler üzerine kurulmufl bir teoridir. Bir
baflka deyiflle, çocuk daha önceden edinmifl oldu¤u  bilgi birikimini model al›r. Böy-
lece ö¤renci önceden haz›r olan bilgi birikimine yeniden edindi¤i bilgi birikimlerini
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de ekleyerek yeni bir bilgi birikimi kazanm›fl olmaktad›r. Yap›land›rmac› pedagojinin
temel prensipleri mekan d›fl› e¤itiminin temel felsefik ve e¤itimsel amaçlar› ile do¤ru-
dan örtüflmektedir. Çünkü mekan d›fl› e¤itim,  temelini ayn› zamanda pragmatist e¤i-
tim felsefesinden  de (Dewey’e ait)  alm›flt›r. Burada edinilen deneyimlerin devaml›
yenilenmesi (reconstruction) bir baflka deyiflle, ham deneyimlerin gelifltirilmesi söz
konusudur. 

Yeni bir pedogojik düflünce olan yap›land›rmac› yaklafl›m›n üç boyutu bulu-
nur: Bunlar 11..  OOlluuflflttuurrmmaa  --iinnflflaaaa  eettmmee  ((ccoonnssttrraaccttiioonn)); burada çocuk kendi bilgisini ya
da problemini kendisi oluflturur. Duyular›yla alg›lad›klar› fleyler onun kendi edindi-
¤i bilgilerdir. 22..  YYeenniiddeenn  oolluuflflttuurrmmaa  ((rreeccoonnssttrruuccttiioonn); burada  çocuk zaten zihninde
yer alan bilgiyi  yeniden oluflturmakta ya da  bilgiyi tekrar keflfetmektedir(re-disco-
vering). 33..YYeennii  oolluuflfluumm  ((  ddeeccoonnssttrruuccttiioonn))  ;; burada da çocuk kendi sahip oldu¤u bilgi-
yi (gerçekli¤ini-realite) y›k›p ona yeni bir biçim vererek tekrar oluflturmaktad›r. Yap›-
land›rmac› teoride çocuk bu üç farkl› düflünme biçimlerinden de¤iflik flekillerde ya-
rarlan›r. Mekan d›fl› e¤itimde de çocuklar do¤ada veya çevrelerinde çeflitli düflünce
analizleri yaparak bireysel olarak yukar›da ifade edilen üç düflünme biçimiyle bilgi-
lerini yeniden gözden geçirerek gelifltirirler.

K›sacas› yap›land›rmac› pedagoji, fikirlerin de¤ifl tokuflu üzerine temellenmifl
bir teoridir.  Böyle bir ö¤renme süreci sayesinde çocuklar bilgileri edindikleri dene-
yimlerle yeni  bir biçime sokmaktad›rlar. Burada Dewey’in daha önce vurgulanan ya-
parak- yaflayarak ö¤renme ilkesi mevcuttur ve gözden kaç›r›lmamas› gereken en
önemli fley devaml› bir bilgi ak›fl›n›n söz konusu olmas›d›r. Ö¤retmen yard›m›yla d›-
flardan çocu¤a aktar›lan bilgiler  çocu¤un alg›sal alan›ndan geçtikten sonra tekrar ye-
ni bir bilgi fleklinde yorumlanmaktad›r. Elde edilen bu bilgiler  gerçek dünyadan al›-
nan ve yeniden ifllenerek ortaya konan yeni bilgilerdir. Bu yöntem ile bilgi edinimi,
daha çeflitlendirilmifl, daha görsel ve ilginç bir duruma getirilmektedir. Bu perspektif-
ten bak›ld›¤›nda Seyfried’e göre (2006, s.17) mekan d›fl› e¤itim “ne yeni bir kavram ne
de yeni bir yöntem ancak e¤itimdeki de¤iflen paradigmalara  bir yan›tt›r”. (Dahlgren
& Szczepanski, 2005; Seyfried,2006) 

MMeekkaann  DD››flfl›› EE¤¤iittiimmiinn  TTeemmeell  ‹‹flfllleeyyiiflfl  YYaapp››ss››::

Mekan d›fl› e¤itim, do¤a, okul bahçesi, bir gezi veya  müze gibi do¤al ve kül-
türel içerikteki gerçek ortamlarda yaparak yaflayarak, deneyerek ö¤renmenin içinde
yer ald›¤› ve yap›land›rmac› pedagojiyle bütünleflmifl bir e¤itim yöntemidir . Böyle
bir e¤itim sisteminde duyular, duyusal alg›lama ön plandad›r ve hem el hem zihin
birlikte çal›flmaktad›r. 

Macera ve Deneysel Ö¤renme Avrupa Enstitüsü (European Institute for Out-
door Adventure Education and Experiental Learning) “mekan d›fl› e¤itimi”, “mekan
d›fl› aktiviteler”, “çevre e¤itimi” ve “ sosyal ve kiflilik geliflimi” in bir karmas› olarak
aç›klamaktad›r. (fiekil 1). 
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fifieekkiill  11: Mekan d›fl› e¤itimin kapsad›¤› alanlar (Higgins ,2006)

Tan›m›ndan da anlafl›ld›¤› üzere mekan d›fl› e¤itim didaktik aç›dan hem do¤al
hem de kültürel çevreyi de kapsayan bir e¤itimdir. Çünkü hem insan eliyle yap›lm›fl
eserleri hem de insan eli de¤memifl do¤a olaylar›n› kapsamaktad›r. Bu da o an da, o
ortamda bulunmay› gerektiren bir durumdur (Dahlgren & Szczepanski, 2005).    

HHaanndd                            HHeeaarrtt                                    HHeeaadd        

fifieekkiill  22::  Mekan d›fl› e¤itimde üç “H”. (Higgins, 2006)
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Mekan d›fl› e¤itiminde üç “H”** olarak bilinen Heart (duygusal ö¤renme),
Hand (uygulayarak ya da yaparak ö¤renme) ve Head (biliflsel ö¤renme) kavramlar›
önemle vurgulan›r. Yaflayarak, uygulayarak ö¤renme ilkesini benimseyen mekan d›fl›
e¤itimde bu “üüçç  HH” kavram› son derece önemlidir. Çünkü iflin içinde duyular›n ve
düflünmenin yer ald›¤› hissederek ö¤renme vard›r. Bu da mekan d›fl› e¤itiminin daha
uzun vadeli ve daha kal›c› izli (long lasting) bir ö¤renme yöntemi olmas›n› sa¤lamak-
tad›r. Peter Higgins’e göre bu üç H’in çocuklara getirdi¤i faydalar genel hatlar›yla
flöyledir: 

Çocu¤un,

√ Do¤aya sayg›l› bir yaflam felsefesi gelifltirmesine, 

√ Çevresindeki yaflayan di¤er canl›lara ve do¤a ve kültürel etkenlere karfl›
duyarl› bir davran›flsal tutum ve sorumluluk gelifltirmesine, 

√ Uygulamal› baz› çal›flmalarla estetik duygusunun geliflimine, kendine gü-
ven duymas›na ve kendi yeteneklerini  fark etmesine 

√ D›fl dünya ve çevresindekilere karfl› merak  duymas›na, 

√ Do¤ada oynanan oyun ve do¤a sporlar›na karfl› ilgi ve isteklerinin gelifltir-
mesine, 

√ Duyusal fark›ndal›¤›n,  ba¤›ms›z ve yarat›c› düflünme biçiminin gelifltir-
mesine, 

√ Do¤ada ve bahçede olman›n hazz›n› hissetme, kendini ifade edebilme be-
cerisinin gelifltirmesine, 

√ ‹flbirli¤i içinde çal›flman›n gelifltirilmesine, 

√ Demokratik karar verebilme ve iletiflim kurma becerisinin  gelifltirmesine, 

√ Fikir ve düflüncelerin rahat ifade edebilmesine, 

√ Bilgi ve iletiflim teknolojileri yani bilgiyi toplama, kaydetme, analiz etme,
yorumlama ve iletiflim teknolojisi kullanma becerilerinin gelifltirilmesine, 

√ Derslik d›fl› aktivitelerle yaflam becerisi kazanma, gözlem becerisini gelifl-
tirerek soru sorma, araflt›rma becerilerinin gelifltirilmesine, 

√ Sosyal ve kiflilik geliflimi aç›s›ndan bireysel ve grup sorumlulu¤u kazan-
mas›na, 

√ De¤iflik do¤a sporlar› ve oyun arac›l›¤›yla e¤lenerek ö¤renmenin yan› s›ra
mücadele etme becerisi,  motor geliflimin desteklenmesi ve problem çözme
yetisi kazanmas›na,   

yarayacakt›r (Bartunek ve ark , 2006; Bogner,1998).
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Foto¤raf 1 Foto¤raf 2

Mekan d›fl› e¤itim do¤ada e¤itimi içerdi¤i gibi ayn› zamanda kano, bisiklet,
da¤c›l›k, trekking gibi do¤a ve macera sporlar›n› da içermektedir (bak›n›z foto¤raf
1,2,3,4,5,6). Dolay›s›yla mekan d›fl› e¤itimde do¤ay› tan›ma, do¤an›n içinde yer alma
ve do¤al hayat bilincinin yerleflmesi ve yaflad›¤›m›z dünyan›n sadece insanlardan
oluflmad›¤›n› onu pek çok baflka canl›yla paylaflmak zorunda oldu¤umuz bilincinin
verilmesini içerir ( Öztürk, 2006; Kuru & Palmberg, 2000).  Çünkü çocu¤un çevresi
afla¤›da Higgins (2006) in de flekil 3’te belirtmifl oldu¤u gibi önce s›n›f ortam› (indo-
or) ile bafllay›p daha sonra okul çevresi, bulundu¤u mahalle, semt, il ve daha geniflle-
yerek tüm dünyan›n içinde yer ald›¤›  genifl bir yelpazeden oluflmaktad›r. 

fifieekkiill  33::  Çocu¤un çevresi (Higgins, 2006)
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Mekan d›fl› e¤itimde  e¤itimin yap›lmas› için üç temel kavramdan yola ç›k›l›r:
“Yer” (mekan) , “ö¤retmen” ve “ö¤renci”. E¤itimin yap›laca¤› uygun e¤itim ortam›-
n›n seçilmesi ö¤renmenin anlam› aç›s›ndan önemlidir. Bu aç›dan bak›ld›¤›nda ö¤ren-
ciler bulunduklar› yerin (place) fiziksel özelliklerine göre iliflki kurmaktad›r. Böylece
ö¤renciler yaflad›klar› bölgeyi hem biyokimyasal, hem kültürel hem de sosyal aç›lar-
dan geçmifl, bugün ve gelece¤iyle ba¤lant› kurarak ö¤renmektedirler. Sonuç olarak,
çocuklar bu ö¤renme ve ö¤retme süreci içinde önemli anahtar iliflkileri görerek, fark
ederek çevresine karfl› bir sorumluluk bilinci gelifltirmifl olurlar (Szczepanski, 2006).  

Foto¤raf 3 Foto¤raf 4

Mekan d›fl› e¤itimde ayn› zamanda ö¤retmen ve ö¤renci aras›nda aç›k bir fikir
paylafl›m› da söz konusudur (open-minded)  . Bu biraz önce de¤inilen yap›land›rma-
c› pedagojide yer alan bir uygulamad›r. Ö¤retmen aç›s›ndan duruma bak›ld›¤›nda,
ö¤retmenin burada ö¤renci merkezli görüfle göre hareket etmesi beklenmektedir. Ö¤-
retmen çocuklar›n ilgilerini teflvik etmeli, gelifltirmeli ve geniflletmelidir. Ayr›ca ço-
cuklar›n ilgilerini de hesaba katarak onlar› çevresiyle iliflki içinde olmaya ve bilgiyi
yap›land›rmac› görüfl içinde ö¤renebilmelerine f›rsat ve ortam yaratmal›d›r. Böylece
ö¤retmen ö¤rencinin befl duyusuyla bütüncül olarak ö¤renmesini teflvik etmelidir ve
rasyonel bir düflünmeden ziyade daha duyusal, daha estetik düflünmeye dayal› bir
e¤itim ortam› sa¤lamal›d›r. Çünkü duyusal ve estetik e¤itim çocuklar›n çevrelerini sa-
ran dünyayla ilgili daha net bir görüntü elde etmelerini sa¤lar. 

Foto¤raf 5 Foto¤raf 6
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Mekan d›fl› e¤itimde ö¤retmen niteli¤i boyutu da önemsenir. Ö¤retmenin me-
kan d›fl› e¤itimi benimsemesi ve konu hakk›nda yeterli teorik ve uygulamal› bilgiye
sahip olmas›  gerekir. Dolay›s›yla, ö¤retmenin alan› ne olursa olsun çocuklar› müm-
kün oldu¤unca do¤a ve bahçe aktiviteleriyle bir araya getirmesi önemlidir. Ö¤retme-
nin çocuklara vermek istedi¤i konuyla ilgili seçece¤i ortam, hava koflullar›, deneyim
ve yeterlili¤i ve kendisine olan güveni onun iyi bir mekan d›fl› aktivitesi için gerekli
koflullard›r. O zaman mekan d›fl› e¤itimde ö¤retmen neleri akl›nda bulundurmal›d›r.
Bunlar k›saca afla¤›daki sorularla ifade edilebilir:

• Bana verilen zaman diliminde benim ulaflmak istedi¤im hedefim / hedef-
lerim  nedir?

• Konuyu çocuklara vermek için zamanlamam› iyi ayarlayabildim mi?

• Çal›flma için seçti¤im alan uygun mu?

• Konuyla ilgili belirledi¤im hedeflerim yerinde ve net mi?

• Seçti¤im alan çocuklar›n rahat çal›flabilmeleri için yeterli mi?

• Çal›flaca¤›m grubu iyi tan›yor muyum? Çocuklar›n düzeylerine uygun ça-
l›flmay› planlayabildim mi?

• Ne tür  flartlar çal›flmay› etkileyebilir? (hava koflullar›, ulafl›m vb)

• Bu çal›flma benim gerçekten hedefime ulaflmam› sa¤layacak m›?

• Her tür kaza risklerine karfl› uygun önlemleri ald›m m›?

• Bu çal›flmada çocuklara nas›l rehberlik edip yard›mc› olmal›y›m?

• Bu çal›flmadaki bilgi birikimim yeterli düzeyde mi? De¤ilse yard›m alabile-
ce¤im meslektafl›m var m›?

• Çal›flmada kullanaca¤›m yöntem-teknik ve araçlar›m çocuklar›n say› ve ni-
telikleri bak›m›ndan yeterli mi?

Bunlar›n d›fl›nda ö¤retmen ayn› zamanda çal›flmay› bitirdikten sonra kendisi-
nin de bir öz elefltirisini mutlaka yapmal›d›r:

• Çal›flma sonunda çocuklarla iletiflimim iyi miydi? 

• Çal›flmayla ilgili çocuklar›n yorum yapmalar›na f›rsat verdim mi?

• Çal›flman›n en iyi flekilde sürmesi için d›fl mekan koflullar›n› yeterince ayar-
layabildim mi?

• Haz›rl›klar›m› çocuklar›n düzeylerine uygun olacak flekilde ayarlayabildim
mi?

• Çocuklar›n hemen hepsini çal›flmadaki performans›mla dikkatlerini çekip
onlar› teflvik edebildim mi?

• Bu çal›flmada baflka kimlerden ve ne için yard›m alabilirim? (Bartunek ve
ark , 2006).
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Ö¤renci aç›s›ndan ise, bir konuyu “bilmek” (knowing that) ile “nas›l ve niçin
oldu¤unu  bilmek” (knowing how, knowing why)  aras›ndaki farkl›l›k iyi belirlenme-
lidir. Örne¤in, çocuklar do¤ada kufllar› gözlemleyerek onlar›n görünüfl ve isimlerini
ö¤renebilirler. Bu iyi bir gözlemi içeren (observation) bir bilgi edinmedir. Ancak “ni-
çin” ve “nas›llar” daha ayr›nt›l› incelemeyi içeren ,  soru sormay› ya da daha fazla
kaynaklara bakmay› gerektiren  bir süreçtir. Ö¤renmenin  niçin’ i daha kiflisel ve sos-
yal bir konudur. (Bartunek ve ark , 2006)

Mekan d›fl› e¤itimin vurgulanmas› gereken bir di¤er özelli¤i de daha önce de
k›saca vurgulanan “deneyerek ö¤renme” ilkesidir. Çocuklar do¤al ortam›nda gerçek
olay ve kiflilerle iliflki kurarak literatürdeki deyimiyle “ilk elden deneyim (first-hand
experience)” kazanmaktad›rlar. Bu da do¤al olarak yaflam boyu e¤itim ilkesinin be-
nimsendi¤ini (lifelong process integrated education) gösterir. Daha aç›k bir anlat›mla
söylenecek olursa, burada ö¤rencinin yaparak –yaflayarak ö¤renmesi ve do¤rudan
konuya dayal› (tematik entegrasyon) iliflki kurmalar› beklenir. Bunun temeli de
“problem çözme becerisine” dayal›d›r. Böylelikle mekan d›fl› e¤itim sayesinde çocu-
¤un hem do¤ayla iliflki içine girmesi hem de okul yaflant›s›ndan yetiflkin yaflant›s›na
yönelik bir bilgilenme sürecinden geçerek kiflilik ve sosyal  geliflim desteklenmekte-
dir.  

Problem Çözümüne Dayal› Ö¤renmede ( P.Ç.D.Ö.) ilk koflul, çal›fl›lan konu
hakk›nda yeterli bilgi edinimi ve bilimsel çal›flma becerisidir. Burada ayn› zamanda
tematik ö¤renme de yer alabilir ki çocuk  her bir de¤erlendirme girdisini net bir flekil-
de ay›rt eder.  Bir di¤er koflul da gerçek k›sa analojik olay hikayeciklerinin (dilemma-
lar›n) kullan›m›d›r. Çocuk, gerçek yaflamda olmadan dilemmalarla da de¤erlendirme
yapabilir. D›fl dünyada oluflan do¤al ve kültürel olaylar, çocuklar›n de¤iflik sorular
sormalar›na ve düflünmelerine teflvik eder.  P.Ç.D.Ö’ de bir “ö¤renme otonomisi”  ge-
liflir. Bir baflka deyiflle, çocuk kendi problem sorusunu kendi gelifltirir ve nas›l ö¤re-
nece¤ini kendisi planlar. Burada amaç çocu¤un de¤erlendirme yapabilme becerisini
gelifltirmektir. Bu ayn› zamanda bir “meta - kognitif yeterlilik” ya da kendi düflünüfl
ve ö¤renmesinin analiz ve yorumunu kendisinin yapabilme becerisidir (Higgins &
Nichol, 2006; Dahlgren & Szczepanski, 2005). 

Mekan d›fl› e¤itimde P.Ç.D.Ö do¤ada grup çal›flmas› biçimde yap›lmaktad›r.
Grup çal›flmas›n›n özellikle kiflisel ve sosyal iletiflimin geliflimi aç›s›ndan mekan d›fl›
e¤itimde önemli bir yeri bulunmaktad›r. Burada iletiflimin do¤ru ve yerinde kurula-
bilmesi için mekan d›fl› e¤itimde yer alan katalog ve analog bilgilerin  de yer almas›
gerekir. Katalog bilgi, konuyla ilgili katalog türü  bilgiler  sözgelimi, do¤adaki olay-
lar ve canl›lar hakk›ndaki terimler ve s›n›flamalard›r (Bitki veya hayvan taxonomile-
ri gibi). Analog bilgi ise, çevremizde gerçekleflen do¤a olaylar›n› anlama ya da bir ola-
y›n olufl nedeninin temeline inebilmedir. Bir de diyalog bilgi vard›r ki, o da çevremiz-
deki canl›larla iliflki ve iletiflim içinde olmak anlam›na gelmektedir (Higgins & Nic-
hol, 2006; Dahlgren & Szczepanski, 2005). 
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Deneyerek Ö¤renme

Deneyime                                                         Deneyimi yorumlama
Giriflme  

Deneyimi Genelleme

SSeekkiill  44::  Kolb  Deneysel Ö¤renme Döngüsü (Nichol & Higgins, 2006)

Anlaml› ö¤renme, somut ve soyut aras›ndaki düflüncelerin hareketi olarak
aç›klanabilir. O nedenle, ö¤renme tek tarafl› olmamal›d›r. Deneyim ve bilgi birbiriyle
iliflkili ancak ayn› de¤ildir. Deneyimden bilgi edinimi  yada bilgi ak›fl› için yorum (ref-
lection) yapmak gereklidir. Böylece, deneyerek ö¤renme sayesinde mekan d›fl› e¤itim
daha anlaml› bir ö¤renme sa¤lamaktad›r.  “Deneyerek ö¤renme” flekil 4’te görüldü¤ü
gibi  Kolb döngüsüyle de aç›klanabilir: Mekan d›fl› e¤itimde bir olay› yaln›zca dene-
yimlemek kendi bafl›na bir anlam ifade etmez. Çünkü ö¤renme gerçekleflmemektedir.
Bundan sonra yaflan›lan deneyimlerin yorumlanmas› gerekmektedir. Burada ö¤ret-
mene büyük görev düflmektedir. Mekan d›fl› aktivitelerin e¤itimsel aç›dan bir genel
de¤erlendirmesinin yap›lmas› gerekir. Çocu¤un yaflad›¤› deneyimden ö¤rendiklerini
genelleyerek yorumlamaya ihtiyac› vard›r ve ö¤retmen ona bunda rehberlik eder
(Higgins & Nichol, 2006; Dahlgren & Szczepanski, 2005) . 

Do¤a içinde yap›land›r›lmam›fl bir ö¤renme biçimi olan mekan d›fl› e¤itimde,
deneyerek ö¤renme ile yaflan›lan  heyecanlar ö¤renme sürecini olumlu yönde motive
eder.  Bu süreç Csikszentmihalyi’nin  de ifade etti¤i gibi ne çok zor ne de çok kolay
bir süreçtir (Dahlgren & Szczepanski, 2005).  S›n›fta e¤itim genellikle daha yap›land›-
r›lm›fl bir e¤itimdir ve çocuklar için heyecan verici de¤ildir. Mekan d›fl› e¤itim peda-
gojisinin esas hedefi ise, do¤a ve okul bahçesinde çeflitli aktivite ve deneyimler yaflat-
ma yoluyla çocuklar›n yaflad›klar› ülkenin ve kentin do¤a, kültür ve toplumu hakk›n-
da bilgi edinmeleri ve daha yak›n iliflki kurabilmelerini sa¤lamakt›r. 

Mekan d›fl› e¤itim,  bütün duyular›n iflin içine sokuldu¤u çok yönlü düflünme
becerisini gelifltiren bir yöntemdir. Hissetme, düflünme ve eyleme dökmenin güçlü
kombinasyonuyla mekan d›fl› e¤itiminin eylemsel  yönü ortaya ç›kmaktad›r. Bir bafl-
ka deyiflle bu, yarat›c› düflünme biçimi olarak da söylenebilir. Onun için flöyle denile-
bilir ki; iyi bir deneyimsel ö¤renme ya da yaflayarak ö¤renme daha genifl çeflitlilikte
ö¤renme olanaklar› sa¤layacakt›r. Böylece tek tarafl› bir geliflmenin yer almad›¤› hem
zihinsel, hem duygusal, hem fiziksel, hem de  estetik geliflim sa¤lanacakt›r. Tüm bun-
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larda ö¤retmenin rolu  yads›namaz bir gerçektir. Ö¤retmen tabii ki ö¤renciye göre da-
ha fazla deneyim ve bilgi sahibidir. Çocukla ö¤retmen birbirlerinin sahip olduklar›
deneyimleri paylafl›rlar. Böylece ö¤retmenin de bu süreçte ö¤rendi¤i yeni fleyler bu-
lunur.

Sonuç olarak, mekan d›fl› e¤itim duvarlarla s›n›rland›r›lm›fl olan e¤itimi do-
¤aya ve yaflan›lan kültüre tafl›yan bir e¤itim pedogojisidir. Yaparak ö¤renme ilkesiy-
le çocuk, bugünün yüksek teknolojiye dayal› çevresine ra¤men ekosistem ve insan
iliflkileri aras›nda daha do¤ru bir bilinç gelifltirmektedir. Sandell ‘in (1996) bir çal›fl-
mas›na göre e¤er okul öncesi dönemden bafllayarak e¤itim programlar›nda mekan
d›fl› e¤itime yer verilirse çocuklar›n yetiflkin yaflamlar›na geldiklerinde çok daha ni-
telikli yaflam koflullar› kendilerine yaratacaklar› vurgulanm›flt›r..  Çünkü kaliteli bir
çevre donan›m› insan davran›fl› kalitesini de olumlu etkilemektedir..  Mekan d›fl› e¤i-
tim kesin yarg›lamalar› olmayan, sürekli bir ö¤renmenin yer ald›¤›  e¤itimdir,  “öz-
gür ve asla sonu olmayan” bir süreçtir. (Bartunek ve ark , 2006; Dahlgren & Szcze-
panski, 2005)

YYoorruumm

MMeekkaann  dd››flfl››  EE¤¤iittiimmiinn  OOkkuull  ÖÖnncceessii  EE¤¤iittiimm  AAçç››ss››nnddaann  TTüürrkkiiyyee’’ddeekkii  PPeerrssppeekk--
ttiiffii

Mekan d›fl› e¤itim  özel  bir meslek alan›na özgü bir yöntem de¤il okul önce-
sinden  yüksek ö¤retim kadar hemen her yafl grubuna hitap eden bir yöntemdir. Me-
kan d›fl› e¤itiminin temel felsefesine katk›da bulunan kimi e¤itimcilerin okul öncesi
e¤itimin temel felsefesine katk›da bulunan kifliler oldu¤u dikkati çeken önemli bir hu-
sustur. Örne¤in, Froebel, Pestalozzi, Piaget, Malaguzzi, Montessori bunlardan sadece
birkaç›d›r. Rouessau da görüflleriyle zaten çocuk e¤itiminde daha 18. yüzy›llarda
önemli fikirler ortaya atm›fl bir e¤itimcidir. O halde mekan d›fl› e¤itim neden okul ön-
cesi e¤itimde uygulanamas›n? 

Mekan d›fl› e¤itimin asl›nda baz› yönlerini ‹talyan psikolog Malaguzzi’nin
Reggio Emilia görüflünde de görmek mümkündür. Çünkü bu programda okul bahçe-
si çok önemsenmekte ve “duvars›z okullar” ilkesi savunulmaktad›r. Ayr›ca yukar›da
ad› geçen erken çocukluk e¤itimicilerinin hepsi de mekan d›fl› e¤itimde çok uygula-
nan “oyunla e¤itim”i önermektedirler.

Durumun ülkemizdeki de¤erlendirmesine iki boyuttan bakmakta fayda gö-
rülmektedir. Birincisi, do¤an›n e¤itim içinde kullan›m› di¤eri de, okul bahçesinin
e¤itime uygun tasarlanmas› ve e¤itimde kullan›lmas›. Ülkemizde okul bahçesi,  ma-
alesef genellikle tenefüs aralar›nda ya da spor derslerinde kullan›lan bir ortam du-
rumundad›r ( Bu durumun yurt d›fl›nda da benzer flekilde oldu¤u baz› yazarlarca
belirtilmektedir (Dahlgren & Szczepanski, 2005; Bartunek ve ark , 2006 ; Fenoghty,
2006).

Ülkemizde anaokullar›n›n geneline bak›lacak olursa, gerçekten iyi kapasiteye
sahip anaokullar› çok az demek do¤ru olacakt›r. Hatta duruma mekan d›fl› e¤itim aç›-
s›ndan bak›ld›¤›nda buna uygun olarak tasarlanm›fl bir bahçe hiç yok denebilir. Ayr›-
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ca ülkemizde ilkö¤retime ba¤l› devlet anas›n›flar›nda okul bahçeleri bir yana,  s›n›f-
lar›n genel olarak fiziksel tasar›mlar› bile bir anas›n›f›na uygun nitelikte de¤ildir.
Özellikle k›rsallarda ve fakir bölgelerde ö¤retmenler zaten kendi imkanlar›yla s›n›f›
anas›n›f›na benzetmeye gayret etmektedirler. Devlet anaokullar›na bak›ld›¤› zaman
da  durum nispeten anas›n›flar›na göre daha iyidir ancak, bahçe sadece bir çocuk par-
k› ve oyun yeri ifllevinden baflka bir ifl görmemekte ve burada sadece bahar aylar›n-
da çocuklar aç›k havadan yararlanabilmektedirler. Yaz aylar›nda da zaten okullar ta-
til oldu¤u için bahçe kullan›lmamaktad›r. Özel anaokullar› için de durum çok da par-
lak say›lmaz. Sadece yüksek sosyo-ekonomik bölgelere hitap eden anaokullar›n›n
bahçeleri iyi konumdad›r ancak genel olarak hepsi devlet okullar›nda oldu¤u gibi
oyun ve park ifllevi görmektedir. 

Son y›llarda erken çocukluk e¤itiminde özellikle  Reggio Emilia görüflünden
etkilenen ülkelerde (‹ngiltere,  Amerika, Avustralya,‹sveç gibi) e¤itim programlar› s›-
n›f içi (indoor) ve bahçe (outdoor) olmak üzere iki bölüme ayr›lmaktad›r ve böylece
e¤itim programlar›nda mutlaka her gün bahçe içinde veya do¤ada yer alan çal›flma-
lara da yer verilmektedir.  Ülkemizde ise günlük program içerik aç›s›ndan genellikle
s›n›fta yap›lacak flekilde tasarlanmaktad›r. Ancak konuya göre zaman zaman do¤a ve
kültür gezileriyle nispeten çocuklar d›fl mekan imkanlar›ndan da faydalanabilmekte-
dirler. Oysa, okul idaresi ve ö¤retmen e¤er isterlerse okul bahçesinden de daha ifllev-
sel bir biçimde yaralanabilirler. Nas›l yararlan›labilir buna flöyle bir aç›klama getirile-
bilir:  

Her fleyden önce bahçenin yeniden tasar›m›yla ifle bafllanabilir. Bunun için
mimar ve pejzaj mimarlar› gibi tasar›m uzmanlar›ndan destek al›nmas› iyi bir sonuç
getirecektir. Bahçe de t›pk› s›n›flarda oldu¤u gibi tüm çocuklar için ya da ayr› ayr›
yafl gruplar›na göre  uygulama köfleleri yer alabilir. Örne¤in, bir yerde evcilik köfle-
si için bahçenin bir köflesinin dizayn› ya da bir baflka köflede blok köflesi için ayr› bir
dizayn yap›labilir. Bahçede ayr›ca sal›ncak, kayd›rak gibi park gereçleri ayr› bir yer
de olabilir. Bunlar›n d›fl›nda çocuklar için yürüyüfl patikas›, a¤açlar›n etraf›na yap›l-
m›fl döner oturaklar, çocuklar›n resim  çal›flmas› yapabilmeleri için bir köflede resim
flövalyelerine yer ayr›labilir. Bunlar›n d›fl›nda ayr›ca, bahçede bir yerde macera duy-
gusu verebilmek için do¤al görünümlü tepecikler, çocuklar›n içinden geçebilecekle-
ri tüneller, agaçlar›n gövdelerinde t›rmanma mandallar›, araba lastiklerinden dizayn
edilmifl bir oyun alan›, yine araba lasti¤ine ip ba¤layarak oluflturulmufl sal›ncaklar,
a¤açlar aras›na gerilen çocuklar›n boylar›na uygun t›rmanma a¤lar› olabilece¤i gibi
ayn› zamanda mutlaka bir de kum havuzu yer almal›d›r. Bu örnekler daha ço¤alt›l›p
gelifltirilebilir. Bunlar›n d›fl›nda bir de özellikle okul öncesi bahçelerinde çok rahat-
l›kla temin edilebilecek bahçe donan›mlar› ya da ekipmanlar› da mutlaka yer alma-
l›d›r. Sözgelimi, fen-do¤a çal›flmalar›nda kullan›lacak deney araçlar›, minyatür kova-
lar , kürekler, atefl kürekleri, çocuk arabalar›, kukla atlar, çad›r, büyük inflaat maka-
ralar›, inflaat ifllerinde kullan›lan esnek plastik de¤iflik büyüklükte borular, tamir
malzemeleri gibi. Bahçede ayn› zamanda hayvan beslemek için, bitki yetifltirmek için
ve  su oyunlar› için tahtadan su döngüleri düzene¤inin bulundu¤u alanlarda  haz›r-
lanabilir.
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SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Sonuç olarak, küresel ›s›nma gibi insanl›¤›n verdi¤i zararlardan do¤an bir or-
tamda bulunan çocuklar ve gençlere yönelik olarak okul bahçesinde ve do¤ada yap›-
lan aktivitelerle (mekan d›fl› e¤itimle) zenginlefltirilmifl bir programdan çocuklar›n
edinecekleri faydalar flöyle s›ralanabilir:  

• Yaflayan do¤an›n ve canl›lar›n fark›na var›laca¤›ndan  do¤a ve çevre dostu
olacaklar›ndan çevremiz ve dünya için sürdülebilir bir koruma sa¤lanacak-
t›r.

• Derslik d›fl› e¤itimde  çok önemle yer alan “üç H” ilkesiyle çocuklar yafla-
yarak gerçek ortam›nda gerçek canl›larla birebir çal›flma imkan› bulacaklar-
d›r.

• Çocuklar›n arkadafllar› ve ö¤retmenleriyle grup faaliyetleri sayesinde ileti-
flim becerileri geliflecek , böylece daha nitelikli davran›fllar gelifltirecekler-
dir.

• Tüm geliflim alanlar›na olumlu katk›lar› olman›n yan›nda , duyular›n ifle
koflulmas›yla hissederek ö¤renme sa¤lanacakt›r.

• Çocuklar mekan d›fl› e¤itim ile de¤iflik do¤a sporlar› imkan› bulmufl olacak
ve böylece do¤aya , insanlara ve  tüm canl›lara karfl› bir sevgi besleyecek-
lerdir.

• Gelece¤e yönelik olarak hayata daha anlaml› bakabilen, duyarl› insanlar
yetiflecektir.

• Özellikle geliflen teknolojik geliflmeler insanlar› sa¤l›ks›z beslenmeye ve ha-
reketsizli¤e itmektedir. Mekan d›fl› e¤itim ile çocuk hem do¤an›n içinde yer
almakta hem de do¤a sporlar›yla u¤raflarak  fiziksel ve  ruhsal aç›dan daha
sa¤l›kl› bir gençli¤in yetiflmesi sa¤lanmaktad›r. Çünkü yap›lan baz› çal›fl-
malar ile ne kadar çok bu tür aktivitelerde bulunulursa o kadar az çocukla-
r›n obesite, diyabet, kemik zay›fl›¤›,stres sendromu rahats›zl›klar›n›n olma
olas›l›¤›n›n az oldu¤u tespit edilmifltir (Dahlgren & Szczepanski, 2005)

• Mekan d›fl› e¤itimin kültürel bir  boyutu da oldu¤u için çocuklar yaflad›k-
lar› kenti do¤al ve kültürel özellikleriyle tan›yacaklard›r. Çünkü mekan d›-
fl› e¤itimde kültür ve toplum önemli bir ö¤renme mekanizmas›n› olufltur-
maktad›r.

• Yaflayarak ö¤renme ve problem çözme yönetimi ile gelecekte lider ruha sa-
hip, karfl›laflt›klar› sorunlar› çözme girifliminde bulunacak güveni kendinde
bulabilen,  risk alabilen ve tak›m çal›flmas› bilincine eriflmifl gençler yetifl-
mifl olacakt›r (Seyfried, 2006). 

Mekan d›fl› e¤itimle ilgili olarak özellikle okul öncesi e¤itim alan›na yönelik
vurgulamalar yap›lacak olursa k›saca flunlar önerilebilir:  

• Her fleyden önce e¤itim program›nda bahçe ve do¤a ortamlar›na yer veril-
mesi ve çocuklar›n bu gerçek ortamlarda düflünerek, kendi bilgilerini olufl-
turup, ö¤renmelerine yard›mc› olunmas›,
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• Özellikle ö¤retmenlerin bu konuda yeterince bilgilendirilmesi,

• E¤itim program›nda sadece bahçe ve do¤al ortamlar de¤il bulunulan böl-
genin kültürel özelliklerinin de yerinden gözlenmesi için mekan d›fl› e¤itim
uygulamas›n›n yer almas›,

• S›n›f ve bahçe koflullar›n›n mümkün oldu¤unca mekan d›fl› e¤itime göre
düzenlenmesi, hatta bunun yaflan›lan bölgeye göre (köy, kent) ayarlanma-
s›,

• Maddi koflullar yerinde oldu¤u takdirde okul bahçesinin Yorum bölümün-
de de belirtildi¤i gibi de¤iflik bahçe ekipmanlar›yla donat›lmas› önerileri
getirilebilir.  
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OUTDOOR EDUCATION / OUTDOOR 
ENVIRONMENTAL EDUCATION

fiafak ÖZTÜRK*

AAbbssttrraacctt

The concept of  “Outdoor Education”  is particularly used as a method
in the world literature in recent years. It is a very new concept, which is used in
education. The main objective of outdoor education is to integrate the class
based on education with outdoor learning. In other words, teacher pursues lear-
ning outcomes beyond the classroom. Thus, it is to suggest that some learning
activities are better suited out of doors. Moreover, teachers can train more sen-
sitive and conscious children to their natural (especially in these days that glo-
bal warming alarming) and cultural wealth. In some countries (U.K., Scotland,
Sweden, and Germany except.) there are some outdoor education centers at
which some practical and theoretical studies are made. 

In this article outdoor education will be held on by the example of
Blairvadach Outdoor Education Center, Glasgow, Scotland. Also it is explained
that what outdoor education is and a general evaluation for preschool education
in Turkey. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Outdoor education, outdoor environmental education
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HÜCRE B‹YOLOJ‹S‹ KONUSUNDA Ö⁄RENC‹LER‹N 
ANLAMA DÜZEYLER‹ VE KAVRAM YANILGILARI

Meltem MARAfi*

Y›ld›z AKMAN**

ÖÖzzeett

Bu çalıflmada ortaö¤retim ö¤rencilerinin hücre, hücre yapısı, hücre bile-
flenlerinin fonksiyonunu kavrama problemleri incelenmifltir. Ö¤rencilerin hücre
biyolojisi konusunda ö¤renme güçlükleri, kavram yanılgıları ve önceki bilgi dü-
zeylerini ö¤renmek için dersin bafllangıcında bir ön test  uygulanmıfltır. Hücre
bileflenleri bir hücrenin ana birimleri olarak kabul edilebilir. Hücrenin ilgili bö-
lümlerinin görüntüsünü göstererek ö¤rencilerin dikkatini çekme stratejileri ge-
lifltirilmifltir. Son test de¤erlendirmesinden önce ö¤rencilere power point sunu-
mu ile ders ifllenmifltir. Dersin ardından laboratuvar çalıflması yapılmıfltır. So-
nuçlara göre hücrenin bileflenlerinin fonksiyonları arasındaki ayırımı ö¤rencile-
rin kavrayamadıkları tespit edilmifltir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Biyoloji e¤itimi, Kavram yanılgısı, hücre, hücre bi-
leflenleri

GGiirriiflfl

Biyoloji e¤itimi üzerine yürütülen çalıflmalarda biyolojinin bir çok konusunda
soyut kavramların oldu¤u ve farklı e¤itim seviyelerindeki ö¤rencilerin genetik, ev-
rim, hücre, ekoloji, fotosentez, hayvanların ve bitkilerin geliflimi gibi alanlarda kav-
ram yanılgılarının bulundu¤u tespit edilmifltir (Flories, 2003, 270; Gelbart ve Yarden,
2006, 108; Saka ve Akdeniz, 2006,1). 

Biyoloji konularının oldukça kompleks ve soyut oluflu ö¤retimde ö¤rencinin
daha aktif olmasını ön plana çıkarmaktadır. Ö¤rencilerin soyut kavramları ö¤renme-
sinde algılamayı kolaylafltırmak için modeller ve bilgisayarlardan yararlanılmaktadır
(Saka ve Akdeniz, 2006,1). Ö¤renci-ö¤renci veya ö¤renci-ö¤retmen etkileflimi, sorular
sorarak, cevaplar gelifltirerek , konu ve ö¤retmen etkileflimi ile yeni bilgiler yapılan-
dırır. Sınıf içinde ö¤renci katılımını ilerleten ö¤retici metotlar ö¤retmen ve birbirleriy-
le olan etkileflimi artırır (DiCarlo, 2006,291)

Biyoloji alanının hücre konusu üzerine çalıflmalarda e¤itim-ö¤retimde kullanı-
lan materyallerin ve geleneksel ö¤retim yöntemlerinin yetersiz kaldı¤ı belirtilmifltir.

* Yard. Doç. Dr.; Karaelmas Üniversitesi, Ere¤li E¤itim Fakültesi, Ortaö¤retim Fen ve Matema-
tik Alanlar E¤itimi Bölümü, Biyoloji E¤itimi Anabilim Dalı

** Uz. Ö¤rt.; Adana Erkek Lisesi  Biyoloji Ö¤retmeni, Seyhan/Adana



Hücrelerin kompleks ve mikroskobik do¤ası ö¤rencilerin hücreler ve hücre içerikleri
arasındaki ayırımını zorlafltırmaktadır. Bu nedenle hücre konusunun ö¤retiminde ö¤-
renci-ö¤renci ve ö¤renci-ö¤retmen etkileflimini sa¤layan laboratuvar yönteminin ve
bilgisayar destekli ö¤retimin alternatif bir seçenek olarak kullanılması gerekmektedir
(Flories, 2003, 272; DiCarlo, 2006, 292) . 

Bu çalıflma; 

• Ö¤rencilerin hücre yapısı ve fonksiyonları arasındaki iliflkisini ve kavram-
ları anlamadaki problemleri belirlemeyi,

• Çok hücreli organizmaların fonksiyonları ile hücrenin üstlendi¤i rol arasın-
da iliflki kurabilme düzeylerini belirlemeyi amaçlamıfltır. 

YYöönntteemm

Çalıflmada ortaö¤retim kurumları genel lise 9. sınıf ö¤rencilerini “Canlılı¤ın
Temel Birimi Hücre” ünitesindeki hücre, hücre organelleri ve mitoz-mayoz bölünme
konularıyla ilgili deney gruplarının baflarılarını ölçmek üzere kontrol ve deney grup-
ları rastgele oluflturulmufltur. Oluflturulan kontrol ve deney gruplarının denkli¤i uy-
gulama öncesi yapılan ön test sonuçları ile gösterilmifltir. Kontrol grubuna geleneksel
ö¤retim metodu uygulanmıfltır. Deney grubuna ise bitki ve hayvan hücrelerinin mik-
roskopta gözlenmesine dayanan laboratuvar yöntemi ile birlikte bilgisayar destekli
power point sunumları gerçeklefltirilmifltir. Geleneksel ö¤retim yöntemi ile laboratu-
var çalıflması ve bilgisayar destekli ö¤retimin ö¤rencilerdeki etkisini karflılafltırmak
için ön test ve son test uygulanmıfltır.  

BBuullgguullaarr

Uygulama öncesinde çalıflma grubuna uygulanan ön test bafları puanları bakı-
mından deney ve kontrol grubu ö¤rencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir
farklılık yoktur (t= 0,356; P= 0,72). Son test bafları puanları ise ö¤retimde power point
gösterimi ve laboratuvar çalıflması yaptırılan deney grubu ö¤rencilerinin akademik
baflarısı (XDeney= 51,3043) kontrol grubunun baflarısından (XKontrol= 40,800) yük-

sektir. Yapılan t testi sonucunda oluflan farkın anlamlı oldu¤u (P= 0,017) sonucuna va-
rılmıfltır (P= 0,05) (Tablo1). 

Tablo 1: Kontrol ve Deney Grubu Ö¤rencilerinin Bafları Ön Test ve Son Test
Ortalamaları, t ve p De¤erleri 

*  p>0,05,  **  p<0,05

Ö¤renciler, laboratuvar çalıflması ile hücreyi organizmanın yapısal birimi ola-
rak tanımlamıfllardır. Uygulamalar sonunda yapılan son test ile bitki ve hayvan hüc-
relerinin ökaryotik hücre grubuna girdiklerini ve bakterilerde prokaryotik hücre ol-

Testler Grup Ö¤renci Sayısı X S t P

Ön test Kontrol 25 37,44 3,77 0,356 0,72*

Deney 23 38,78 3,78

Son test Kontrol 25 40,80 4,20 2,47 0,016**

Deney 23 51,30 4,24

u MMeelltteemm MMaarraaflfl  // YY››lldd››zz AAkkmmaann
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duklarını (ö¤rencilerin %92’si) kavramıfllardır. Hücre zarının canlı, esnek ve seçici-ge-
çirgen oldu¤unu ö¤rencilerin %60’ı ve bitki hücre çeperinin selüloz moleküllerinden
yapıldı¤ını ise %64’i kavrayabilmifltir (Tablo 2). Hücre kavramlarını ö¤renmede en
genel ve önemli problemler hücrelerin ifllevlerini ö¤renmede gözlenmektedir. Bu ça-
lıflmada da hücrelerin iç yapılarıyla ilgili çeflitli kavrama güçlükleri gözlenmifltir.
Hücre organellerinin isimlerini kolaylıkla ö¤renebilmifllerdir fakat bu hücre organel-
leri ile fonksiyonları arasındaki iliflkiyi kurma bakımından ö¤rencilere oldukça
kompleks geldi¤i tespit edilmifltir.    

Yapılan testlerde hücre organellerinin fonksiyonlarını yanlıfl kavrama veya ka-
rıfltırmalar gözlenmifltir. Ö¤rencilerin sadece %44’ü kalıtsal materyal olan DNA’yı bu-
lunduran çekirde¤in hücre içi sindirim enzimlerini salgılamakta görevli olmadı¤ını
iflaretlerken geri kalan ö¤renciler ise çekirde¤in görevlerini endoplazmik retikulum
ve golgi aygıtı gibi organellerin görevleri ile karıfltırmıfllardır. Bu durum mitoz ve ma-
yoz bölünmeleri ayırt edememe, kromozom ile hücre çekirde¤inin bölünmesi arasın-
daki iliflkiyi ayırt edememenin kayna¤ını oluflturmaktadır. Krossing-over olayının
homolog kromozomların kardefl olmayan kromatidleri arasında gerçekleflti¤ini ö¤-
rencilerin %32’si, hücre döngüsünde enerji üretimi ve depolanmasının gerçekleflme-
di¤ini ise sadece %16’sı do¤ru cevabı vermifllerdir. Hücre fonksiyonları arasındaki
iliflkiyi kavrama solunum, beslenme, genetik düzenlenme mekanizmaları ve organel
kompozisyonları gibi ifllevlerin anlaflılmasını da güçlefltirmektedir. 

Tablo 2: Ö¤rencilerin Hücre, Hücre Organelleri ve Mitoz ve Mayoz Bölünme-
lerle ‹lgili Konularda Kavram Yanılgısı Gözlenen Sorulara Verdikleri Do¤ru Cevap
Yüzdeleri 

ÖÖNN TTEESSTT ‹‹ÇÇ‹‹NN ÖÖNN TTEESSTT ‹‹ÇÇ‹‹NN SSOONN TTEESSTT ‹‹ÇÇ‹‹NN SSOONN TTEESSTT ‹‹ÇÇ‹‹NN
SSOORRUULLAARR DDOO⁄⁄RRUU DDOO⁄⁄RRUU DDOO⁄⁄RRUU DDOO⁄⁄RRUU

YYAAPPAANNLLAARRIINN YYAAPPAANNLLAARRIINN YYAAPPAANNLLAARRIINN YYAAPPAANNLLAARRIINN
SSAAYYIISSII %%  OORRAANNII SSAAYYIISSII %% OORRAANNII

11..  SSOORRUU 1166 6644%% 2233 9922%%

22..  SSOORRUU 88 3322%% 1100 4400%%

33..  SSOORRUU 88 3322%% 1100 4400%%

44..  SSOORRUU 1122 4488%% 1144 5566%%

55..  SSOORRUU 1133 5522%% 1155 6600%%

66..  SSOORRUU 88 3322%% 1111 4444%%

77..  SSOORRUU 66 2244%% 1100 4400%%

88..  SSOORRUU 00 00%% 44 1166%%

99..  SSOORRUU 55 2200%% 77 2288%%

1100..  SSOORRUU 22 88%% 1100 4400%%

1111..  SSOORRUU 22 88%% 88 3322%%

1122..  SSOORRUU 1133 5522%% 1166 6644%%

BBAAfifiAARRIIDDAA AARRTTIIfifi
GGÖÖZZLLEENNEENN SSOORRUU

YYÜÜZZDDEESS‹‹

BBAAfifiAARRIIDDAA
DDEE⁄⁄‹‹fifi‹‹KKLL‹‹KK

GGÖÖZZLLEENNMMEEYYEENN
SSOORRUU YYÜÜZZDDEESS‹‹

4488%% 00%%



TTaarrttııflflmmaa  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Hücre, hücre organelleri, hücre fonksiyonları, mitoz ve mayoz bölünme konu-
larının ö¤retiminde ö¤rencilerin aktif katılımının onların akademik baflarısını arttırdı-
¤ına dair bu çalıflma bulguları farklı arafltırmaların el becerilerine dayalı aktivitelerin
baflarıyı artırdı¤ına iliflkin sonuçları ile de desteklenmektedir. Katıldıkları bir e¤itim
etkinli¤i onların konuyu daha iyi anlamalarını sa¤lamaktadır. Konunun gözle görül-
mesi, parçalara ayrılabilmesi ö¤renilmesini kolaylafltırır.. (Aykanat vd., 2005, 392). 

Akçay (2002), yaptı¤ı çalıflmada bilgisayar destekli ö¤retim yönteminin de ö¤-
renci baflarıları üzerine olumlu yönde etki etti¤i sonucuna ulaflmıfltır. Brown (1995),
foto¤raf, film, video, modeller gibi de¤iflik ö¤retim yardımcılarının kullanılmasını
önermifltir. Atılboz (2001), geleneksel yönteme ek olarak slayt gösterisi, model yapma
ve preparat inceleme etkinlikleri ile ö¤renim gören ö¤rencilerin mitoz bölünme gibi
biyoloji konularını ö¤renmede geleneksel ö¤retim yöntemiyle ö¤renim gören ö¤ren-
cilere göre daha baflarılı oldu¤u rapor edilmifltir. Arıkan (2003), yaptı¤ı çalıflmada, bil-
gisayar destekli ö¤retim yönteminin ö¤renci baflarısını arttırdı¤ı ve kalıcılı¤ı olumlu
yönde etkiledi¤i sonucuna varmıfltır (Sarıkaya vd., 2004, 86). Bu çalıflmada da topla-
nan veriler ile yapılan analizler sonucunda laboratuvar yöntemi ve bilgisayar destek-
li ö¤retim ile e¤itim gören deney grubu ve geleneksel ö¤retim metodu ile e¤itim gö-
ren kontrol grubu ö¤rencilerinin bafları son test puanları arasında anlamlı bir fark ol-
du¤u bulunmufltur.

Ö¤rencilerin anlama güçlükleri çekti¤i konular ve kavram yanılgıları bazı ça-
lıflmaların bulgularıyla desteklenmektedir (Smith, 1991, 29; Lewis vd., 2000, 190).
Hücre fonksiyonları arasında iliflki kuramama solunum, beslenme, genetik düzenle-
me mekanizmaları ve organel kompozisyonları gibi ifllevlerin anlaflılmasına da izin
vermez. 

Mikroskobik düzeyde gerçekleflen olayların ö¤rencilerin zihninde canlandıra-
bilmesi için somut ö¤retim yardımcılarıyla desteklenerek ö¤retilmesi, soyut bilgilerin
somut kavramlar olarak flekillenmesini sa¤layarak kavram yanılgılarının oluflmasının
engellenmesine de yardımcı olabilir (Sarıkaya vd., 2004, 87). Hücresel düzeyde pro-
seslerin ö¤renilmesinde ö¤rencilerin yafladı¤ı zorluklar daha derin olarak analiz edil-
melidir. 

u MMeelltteemm MMaarraaflfl  // YY››lldd››zz AAkkmmaann
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THE UNDERSTANDING LEVEL AND 
COMPREHENSION MISTAKES OF STUDENTS 

ABOUT CELL BIOLOGY 

Meltem MARAfi*

Y›ld›z AKMAN**

AAbbssttrraacctt

This study presents conceptual problems of high school students with
respect to the cell, its process, structure and relation to the functuals of multice-
llular organisms. A pretest assesment was administered to students at the begi-
ning of cell lesson in order to find out their prior knowledge, misconceptions
and learning difficulties on the topic of cell biology. The different cell compo-
nents can be regarded as the elementary units of a cell. The strateggy used by
the teacher involves focussing the students attention by showing an elarged
image of the relevant parts of the cell. Prior to the posttest assessment, students
were gave lecture with power point presentation through computer. Laboratory
work followed the lectures. Results imply that these conceptual problems are
mainly due to students’ lack of differantiation among fonctions of cell compo-
nents. 

KKeeyy  WWoorrddss::  Biology education, misconceptions, cell, cell components
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L‹SE Ö⁄RENC‹LER‹N‹N B‹YOLOJ‹ Ö⁄RETMENLER‹N‹N 
‹LET‹fi‹M DAVRANIfiLARINA ‹L‹fiK‹N ALGILARI

Gülay EK‹C‹*

ÖÖzzeett

Bu çal›flman›n amac›; lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin ileti-
flim davran›fllar›na iliflkin alg›lar›n› ve bu alg›lar›n ö¤rencinin cinsiyeti, s›n›f› ve
genel akademik baflar› düzeyleri ile iliflkilerini incelemektir. Araflt›rmaya Anka-
ra merkez ilçesinde 2 liseden toplam 465 ö¤renci kat›lm›flt›r. Araflt›rmada ö¤ret-
men iletiflim davran›fllar› ölçe¤i kullan›lm›flt›r. Araflt›rma verilerinin çözümle-
mesinde aritmetik ortalama, standart sapma, ba¤›ms›z t-testi ve tek yönlü var-
yans analizi kullan›lm›flt›r. Araflt›rma sonunda ö¤rencilerin biyoloji ö¤retmenle-
rinin iletiflim davran›fllar›n›n tümüne iliflkin alg›lar›n›n olumlu düzeyde oldu¤u
belirlenmifltir. Ö¤renciler biyoloji ö¤retmenlerinin en fazla anlay›fll› ve arkadafl-
ça davrand›klar›n› belirtmifllerdir. Di¤er taraftan k›z ve erkek ö¤rencilerin biyo-
loji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›n› alg›lar›nda bir farkl›l›¤a rastlanmaz-
ken, s›n›f ve genel akademik baflar› de¤iflkenlerinde farkl›l›k oldu¤u tespit edil-
mifltir.       

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: ‹letiflim davran›fllar›, ö¤retmen davran›fllar›, biyo-
loji ö¤retmenleri, ö¤renci alg›lar›

GGiirriiflfl

S›n›f; ders program› amaçlar› do¤rultusunda ö¤retmen-ö¤renci ve ö¤renci-
ö¤renci iletiflimi sonucunda ö¤renmelerin gerçekleflti¤i en önemli sistemlerden biri-
dir. Bu sistem içerisinde ö¤rencinin davran›fllar›na yön veren en önemli iletiflim sü-
reci ö¤retmen-ö¤renci aras›nda gerçekleflmektedir. Bu nedenle ö¤retmen-ö¤renci ile-
tiflim süreci araflt›rmac›lar›n oldukça dikkatini çekmektedir. Çünkü s›n›f ortam›nda
sürdürülen tüm etkinliklerin temel amac› ö¤rencinin etkili ö¤renmeler gerçeklefltire-
bilmesini sa¤lamakt›r. Ö¤retmen s›n›f içinde gösterdi¤i davran›fllarla ö¤rencide
olumlu etkiler yapabilece¤i gibi olumsuz etkiler de yapabilmektedir. Ancak ö¤ret-
menin ö¤renci üzerinde olumlu etkiler b›rakmas› olumlu ö¤retmen-ö¤renci iletiflim
süreciyle sa¤lanabilir. ‹letiflim çift yönlü oldu¤unda bu süreç baflar›yla amaçlar yö-
nünde geliflebilmektedir. Ço¤u zaman s›n›f içi iletiflim süreci ö¤retmenlerin kiflisel
niteliklerinin etkisi alt›nda biçimlenmektedir. Bu kapsamda literatürde, ö¤retmenle-
rin s›n›f içi iletiflim sürecinde ortaya koyduklar› davran›fl biçimleri, ö¤retmen tipleri,
ö¤retmen profilleri, s›n›f yönetim tipleri, liderlik tipleri, ö¤retmen-ö¤renci iletiflim
boyutlar›, s›n›f yönetimi profili vb kavramlar olarak karfl›m›za ç›kmaktad›r (Glaser,
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1969; Glaser, 1977; Good & Brophy, 1986; Moore, 1989; Fox, 1993; Ekici, 2004; Telli,
den Brok & Çak›ro¤lu, 2006). Bu araflt›rmada ise ö¤retmenlerin iletiflim davran›fllar›
kavram› kullan›lmaktad›r.

Hollanda, ABD, Avustralya vb pek çok ülkede son y›llarda yap›lan çal›flmalar-
da ö¤retmenlerin iletiflim davran›fllar› üzerine bir yo¤unlaflman›n oldu¤u görülmek-
tedir. Çünkü özellikle yard›mc› olmak, arkadaflça davranmak, anlay›fll› olmak vb dav-
ran›fllar gösteren ö¤retmenlerin s›n›flar›nda ö¤rencilerin yüksek seviyede düflünme
becerileri gösterdikleri, derse karfl› pozitif tutum içinde olduklar› ve disiplin problem-
lerinin en alt düzeylerde oldu¤u ifade edilmektedir (Rosenholts, Bassler & Hoover-
Dempsey, 1986; Wubbels & Levy,1993a; Fisher & Rickards, 1997; Garvin, 1999). Dola-
y›s›yla bu noktada e¤itim-ö¤retim faaliyetinin temelinin ö¤retmenin olumlu iletiflim
davran›fllar› oldu¤u fikri üzerine bir yo¤unlaflma oldu¤u ve bu yönde çal›flmalar›n
yap›ld›¤› söylenebilir. Çünkü ö¤retmenin davran›fllar›yla ö¤rencinin ö¤renmesi flekil-
lenmektedir. Ö¤retmenin, ö¤rencinin bireysel farkl›l›¤›n› dikkate alan olumlu davra-
n›fl›, ö¤rencinin baflar›s›n›, tutumunu ve motivasyonunu olumlu yönde etkiledi¤i
vurgulanmaktad›r (Good & Brophy, 1974; Walberg, 1984; Rosenholts, Bassler & Ho-
over-Dempsey, 1986; Fisher & Rickards, 1997;).

Di¤er taraftan, ö¤rencileri çok s›k› kontrol eden, bask›c› ve anlay›fls›z bir s›n›f
ortam› sa¤layan ö¤retmenlerin, ö¤rencilerinin baflar›lar›n›n düflmesinde etkili ol-
duklar› belirtilmektedir (Ryan, Connell & Deci, 1985; Zimmerman, 1999). Çünkü
böyle bir s›n›fta ö¤retmen ö¤rencilerle bir paylafl›mda bulunmamakta, tam tersine
sadece bask›yla kendi kurallar›n› yapt›rmaya çal›flmaktad›r. Oysaki ö¤retmenin
olumlu davran›fllar gösterdi¤i s›n›flarda hem ö¤rencilerin kendilerini mutlu hisset-
tikleri hem de kendilerinden beklenilen seviyede biliflsel ve psikomotor davran›fllar
gösterebildikleri dikkat çekmektedir. Bu nedenle yap›lan araflt›rmalarda s›n›f ortam›-
na ait ö¤renci alg›lar›n›n ö¤rencilerin biliflsel ve duyuflsal davran›fllar›n›n tahminin-
de kullan›labilecek en önemli de¤iflkenler oldu¤u ifade edilmektedir (Fraser, 1994).
Böylece bu tahminlerden yola ç›karak nitelikli e¤itim-ö¤retim uygulamalar›na yöne-
lik olarak baflta ö¤retmenlere olmak üzere pek çok öneriler gelifltirebilme f›rsat› olufl-
maktad›r.

Yukar›da belirtilen noktalardan da anlafl›ld›¤› gibi, ö¤retmen-ö¤renci etkilefli-
mi ders program›nda belirlenmifl olan amaçlar›n gerçekleflmesinde oldukça önemli-
dir. Çünkü bu etkileflim do¤rudan ö¤rencinin ö¤renmesini, di¤er bir ifadeyle baflar›-
s›n› etkilemektedir. Dolay›s›yla yap›lan araflt›rmalar üniversiteye girifl s›nav›nda so-
rulan sorular aras›nda %7 gibi önemli bir paya sahip olan biyoloji dersinde ö¤renci
baflar›s›n›n oldukça düflük oldu¤unu göstermektedir (Atav & Morgil, 1999). Bu du-
rum fen koluna geçen ö¤rencilerin biyoloji dersinde yeterli baflar› düzeyine ulaflama-
d›klar›n› göstermektedir. Konuyla ilgili literatür incelendi¤inde, ö¤renci baflar›s›n› et-
kileyen pek çok faktör olmakla birlikte, özellikle ö¤rencilerin ö¤retmenlerinin kiflile-
raras› iletiflim davran›fllar›na yönelik alg›lar›n›n ve bu alg›lar›n› etkileyen faktörlerle
iliflkisinin önemli oldu¤u aç›klanmaktad›r. Bu kapsamda yap›lan yurtd›fl› araflt›rma-
larda; ö¤rencilerin, ö¤retmenlerinin kiflileraras› iletiflim davran›fllar›na yönelik alg›la-
r›n›n, ö¤rencinin ve ö¤retmenin cinsiyeti, yafl›, ö¤retmenin tecrübesi, s›n›ftaki ö¤ren-
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ci say›s›, ö¤rencilerin baflar› düzeyleri, fen- matematik gibi ders alan› (Levy, den Brok,
Wubbels & Brekelmans, 2003; den Brok, Fisher & Scott, 2005), ö¤retmen iletiflim dav-
ran›fllar› ile s›n›f seviyesi iliflkisi (Wubbels, Brekelmans & Hooymayers, 1991), ö¤ret-
men iletiflim davran›fllar› ile ö¤renci baflar›s› iliflkisi (Fisher, Henderson & Fraser,
1995) gibi pek çok faktörden etkilendi¤i vurgulanmaktad›r. Yap›lan araflt›rma sonuç-
lar›na göre ö¤rencilerin ö¤retmenlerinin kiflileraras› iletiflim davran›fllar›na yönelik
alg›lar›n› etkileyen faktörlerin hem ö¤rencilerin hem de ö¤retmenlerin demografik
özellikleri konusunda yo¤unlaflt›¤› görülmektedir. Ancak bu araflt›rma ö¤rencilerin
biyoloji ö¤retmenlerinin kiflileraras› iletiflim davran›fllar›na yönelik alg›lar›n›n sadece
ö¤rencilerin demografik özelliklerine göre de¤iflip-de¤iflmedi¤inin incelenmesiyle s›-
n›rl› tutulmufltur. 

Bu araflt›rma, lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›flla-
r›na iliflkin alg›lar›n› ve bu alg›lar›n ö¤rencinin cinsiyeti, s›n›f› ve genel akademik
baflar› düzeyleri ile iliflkilerini incelemek amac›yla haz›rlanm›flt›r. Araflt›rma sonun-
da biyoloji ö¤retimi ö¤retmen-ö¤renci etkileflimi aç›s›ndan de¤erlendirilerek öneri-
ler sunulaca¤›ndan alana önemli katk›lar sa¤layaca¤› beklenilmektedir. Di¤er taraf-
tan Türkiye’de ö¤renciler taraf›ndan ö¤retmen davran›fllar›n›n alg›lanmas› konu-
sunda yap›lan çal›flmalar yeterli düzeyde olmamakla birlikte (Taflkafa, 1989; Aç›k-
göz, 1990; Rak›c›, 2004; fiimfleker, 2005; Telli, den Brok & Çak›ro¤lu, 2005), bu çal›fl-
malar aras›nda özellikle spesifik fen alanlar›ndan biri olan biyoloji ö¤retmenlerinin
iletiflim davran›fllar› konusunda yap›lm›fl çal›flma say›s› da yeterli de¤ildir (Pekel,
Demir & Y›ld›z, 2006). Bu nedenle bu araflt›rma sonuçlar› biyoloji ö¤retiminin daha
nitelikli seviyelere ç›kart›labilmesi yönünde ö¤rencilerin biyoloji ö¤retmenlerinin
iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg›lar› konusuna dikkat çekmesi aç›s›ndan önemli
görülmektedir. 

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››

Bu çal›flman›n genel amac›; lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim
davran›fllar›na iliflkin alg›lar›n› ve bu alg›lar›n ö¤rencinin cinsiyeti, s›n›f› ve genel aka-
demik baflar› düzeyleri ile iliflkilerini incelemektir. Bu kapsamda afla¤›daki sorulara
yan›t aranm›flt›r:

1. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin
alg›lar› nas›ld›r? 

2. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin
alg›lar› cinsiyetlerine göre önemli farkl›l›k göstermekte midir?

3. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin
alg›lar› s›n›f düzeylerine göre önemli farkl›l›k göstermekte midir?

4. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin
alg›lar› genel akademik baflar› düzeylerine göre önemli farkl›l›k göstermek-
te midir? 
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YYöönntteemm

Betimsel bir çal›flma olan bu araflt›rmada tarama modeli kullan›lm›flt›r. Tarama
(servey) modeli geçmiflte ve halen var olan durumu, mevcut olaylar›, gruplar›, objeyi
ve özellikleri oldu¤u gibi betimlemeyi-resmetmeyi- aç›klanmaya amaçlayan bir arafl-
t›rma yaklafl›m›d›r (Kaptan, 1993; Karasar, 1998; Ekiz, 2003). Bu araflt›rmada da lise
ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg›lar› ve bu al-
g›lar›n cinsiyet, s›n›f ve genel akademik baflar› düzeyi ile iliflkileri betimlenmifltir.

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Araflt›rma 2006–2007 e¤itim-ö¤retim y›l›n›n ikinci döneminde yap›lm›flt›r.
Araflt›rman›n çal›flma grubunu Ankara’n›n merkez ilçelerinden Çankaya’da bulunan
Dikmen Lisesi ve Sokullu Mehmet Pafla Lisesinde kay›tl› olan 465 ö¤renci olufltur-
mufltur. Di¤er taraftan veri toplama arac› belirtilen liselerde görev yapan toplam 7 bi-
yoloji ö¤retmeninin biyoloji dersi verdi¤i toplam 18 s›n›fta uygulanm›flt›r. 

Toplam 465 ö¤rencinin 205 ‘i (%44.1) erkek ve 260’› (% 55.9) k›z ö¤rencidir. Bu
ö¤rencilerin 208’i (%44.7) 9.s›n›f, 115’i (%24.7) 10.s›n›f ve 142’i (%30.5) 11.s›n›f ö¤ren-
cisidir (Araflt›rman›n yap›ld›¤› dönemde sistemde henüz 12.s›n›f ö¤rencisi olmad›¤›ndan
araflt›rmada 12.s›n›f ö¤renci grubuna yer verilememifltir). Di¤er taraftan ö¤rencilerin ge-
nel akademik baflar›lar› aç›s›ndan bak›ld›¤›nda flöyle bir da¤›l›m gösterdikleri belir-
lenmifltir. Baflar›s› 0–24 aras›nda bulunan hiçbir ö¤rencinin olmad›¤› belirlenirken,
25–44 aras›nda 26 (%5.6), 45–54 aras›nda 142 (%30.5), 55–69 aras›nda 171 (%36.8),
70–84 aras›nda 84 (%18.1) ve 85–100 aras›nda 42 (%9.0) ö¤rencinin bulundu¤u tespit
edilmifltir.

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››

Ö¤retmen-ö¤renci iletifliminde sistematik gözlemlerin yap›lmas› ve örnek
olaylarla çal›fl›lmas› tercih edilmekle birlikte, son y›llarda çok genifl çal›flma gruplar›-
na ulaflabilme imkânlar› oldu¤undan alg›sal ölçümlerin yap›lmas› oldukça fazla ter-
cih edilmektedir (She & Fisher, 2000). Bu nedenle bu çal›flmada da verilerin toplama-
s›nda alg›sal ölçüm yapmaya yönelik olarak She & Fisher (2000) taraf›ndan gelifltiril-
mifl olan “Ö¤retmenin ‹letiflim Davran›fllar› Ölçe¤i” kullan›lm›flt›r. 

Ölçek Tüzün (2006) taraf›ndan Türkçeye uyarlanarak ilkö¤retim okullar›nda
uygulanm›fl, geçerlik ve güvenirlik çal›flmas› yap›lm›flt›r. Ölçek befl alt boyuttan olufl-
maktad›r. Bunlar sorgulamak, teflvik etmek ve övmek, sözel olmayan destekler ver-
mek, anlay›fll› ve arkadaflça davranmak ve kontrol etmektir. Ölçek 5’li Likert tipinde
her boyutta 8’er madde olmak üzere toplam 40 madde içermektedir. Bu maddeler ce-
vaplayanlara hemen hemen her zaman, s›k s›k, bazen, nadiren ve hemen hemen hiç
olmak üzere 5 seçenek sunmaktad›r. 

Ölçek farkl› ülkelerde de kullan›lm›flt›r. Ölçe¤in Cronbach Alpha güvenirlik
katsay›s› her bir boyutta Tayvan’da ve Avustralya’da 0.86 ile 0.93 aras›nda de¤iflmek-
teyken (She & Fisher, 2000), Türkiye’de Tüzün (2006) taraf›ndan yap›lan çal›flmada
0.70 ile 0.86 aras›nda de¤iflti¤i vurgulanmaktad›r. Bu araflt›rma kapsam›nda da ölçe-
¤in boyutlar›na ait Cronbach Alpha güvenirlik katsay›s› 0.87 ile 0.90 aras›nda de¤iflti-
¤i ve ölçe¤in genelinde de 0.91 oldu¤u belirlenmifltir. 
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Ölçek She ve Fisher (2000) taraf›ndan 7. ve 9. s›n›flarda kullan›l›rken, Tüzün
(2006), Türkiye’de 4. ve 6. s›n›flarda kullanm›flt›r. Bu çal›flmada ise 9. 10. ve 11. s›n›f-
larda kullan›larak ölçe¤in farkl› bir örneklem grubunda ve özellikle spesifik fen alan-
lar›ndan biri olan biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›n›n ö¤renci alg›lar›na
göre de¤erlendirilmesinde kullan›lmas› alana önemli bir katk› sa¤layacakt›r.  

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Veriler SPSS–15 paket program›yla; frekans, yüzde, aritmetik ortalama, stan-
dart sapma, ba¤›ms›z t-testi ve tek yönlü varyans analizi ve LSD testi kullan›larak ya-
p›lm›flt›r.

BBuullgguullaarr

11.. LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  BBiiyyoolloojjii  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  ‹‹lleettiiflfliimm  DDaavvrraann››flflllaarr››nnaa  ‹‹lliiflfl--
kkiinn  AAllgg››llaarr››  

TTaabblloo  11.. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na
iliflkin alg›lar›

Ölçe¤in Boyutlar› Min.-Mak. X ss

Sorgulamak boyutu 8–32 29.37 9.71

Teflvik etmek ve övmek boyutu 8_40 27.92 10.63

Sözel olmayan destekler vermek boyutu 7_40 28.64 10.55

Anlay›fll› ve arkadaflça davranmak boyutu 9–36 30.67 9.84

Kontrol etmek boyutu 8–40 30.41 9.56

ÖLÇE⁄‹N GENEL‹ 40–200 146.84 41.54

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim
davran›fllar›na iliflkin alg›lar›, ölçe¤in genelinde ve alt boyutlar›nda iyi düzeydedir.
Çünkü ölçe¤in genelinde iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg› puanlar› hemen hemen
her zaman ve s›k s›k seçenekleri (X=146.84) aras›nda oldu¤u belirlenmifltir. Bu de¤er
ö¤rencilerin genel olarak biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›n› olumlu alg›-
lad›klar› ve memnun olduklar›n› ifade etmektedir. Di¤er taraftan ölçe¤in boyutlar›
aç›s›ndan bak›ld›¤›nda; ö¤renciler biyoloji ö¤retmenlerini en fazla anlay›fll› ve arka-
daflça davrand›klar›n› (X= 30.67) alg›lad›klar›n› belirtirlerken, bunu kontrol etmek
(X= 30.41), sorgulamak (X= 29.37), sözel olmayan destekler verme (X= 28.64)  ve tefl-
vik etme ve övme davran›fllar›n›n (X= 27.92)  izledi¤ini belirmifllerdir. Bu ifadelerden
de anlafl›ld›¤› gibi biyoloji ö¤retmenlerinin öncelikle ö¤rencilerine anlay›fll› ve arka-
daflça bir ö¤renme ortam› sunduklar› ifade edilebilir. Buna ba¤l› olarak ikinci ve
üçüncü s›rada kontrol etmek ve sorgulamak davran›fllar›n›n gösterilmesi, ö¤retmen-
lerin anlay›fll› ve arkadaflça davranarak ö¤rencilerin görev ve sorumluluklar›n› sorgu-
lad›klar› ve kontrol ettikleri anlafl›labilir. K›sacas› biyoloji ö¤retmenlerinin tatl› sert bir
iletiflim davran›fllar› bütünlü¤ü sergiledikleri söylenebilir.
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22.. LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  BBiiyyoolloojjii  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  ‹‹lleettiiflfliimm  DDaavvrraann››flflllaarr››nnaa  ‹‹lliiflfl--
kkiinn  AAllgg››llaarr››  ‹‹llee  CCiinnssiiyyeettlleerrii  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkiilleerr

TTaabblloo  22.. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na
iliflkin alg›lar›n›n cinsiyete göre da¤›l›m›

Ölçe¤in Boyutlar› Cinsiyet n X ss t-de¤eri Önem 

Sorgulamak K›z 260 30.29 9.08
Erkek 205 30.66 10.93 .40 .68

Teflvik etmek ve K›z 260 27.12 10.29
övmek Erkek 205 27.88 11.86 1.19 .23

Sözel olmayan K›z 260 29.06 10.00
destekler vermek Erkek 205 30.40 10.90 1.62 .10

Anlay›fll› ve arkadaflça K›z 260 30.59 9.48
davranmak Erkek 205 30.74 11.07 .15 .87

Kontrol etmek K›z 260 31.25 11.97
Erkek 205 31.97 12.84 .62 .53

ÖLÇE⁄‹N GENEL‹ K›z 260 149.92 43.76
Erkek 205 153.44 49.31 .95 .34

Tablo 2’de görüldü¤ü gibi, lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim
davran›fllar›na iliflkin alg›lar› cinsiyetlerine göre farkl›l›k gösterip göstermedi¤inin
belirlenmesi amac›yla ölçe¤in genelindeki ve her bir alt boyuttaki iletiflim davran›flla-
r›na iliflkin alg›lar›n›n aritmetik ortalama ve standart sapmalar› hesaplanm›flt›r. Daha
sonra aritmetik ortalamalar aras›ndaki farklar›n önemli olup olmad›¤›n› ortaya koy-
mak amac›yla t-testi yap›lm›flt›r. Sonuçlar de¤erlendirildi¤inde, ö¤retmenlerin ileti-
flim davran›fllar› ölçe¤inin tüm boyutlar›nda ve ölçe¤in genelinde erkek ö¤rencilerin
biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg› ortalamas›n›n (X= 153.44),
k›z ö¤rencilere göre (X= 149.92) daha yüksek oldu¤u belirlenmifltir. Ortalamalar ara-
s›ndaki bu fark›n anlaml› olup olmad›¤›n› ortaya koymak amac›yla yap›lan t-testi so-
nucunda biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar› ölçe¤inin genelinde ve alt bo-
yutlar›nda fark›n istatistiksel olarak önemli olmad›¤› ortaya ç›km›flt›r. 

33.. LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  BBiiyyoolloojjii  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  ‹‹lleettiiflfliimm  DDaavvrraann››flflllaarr››nnaa  ‹‹lliiflfl--
kkiinn  AAllgg››llaarr››  ‹‹llee  SS››nn››ff  DDüüzzeeyylleerrii  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkiilleerr  

TTaabblloo  33.. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na
iliflkin alg›lar›n›n s›n›fa göre da¤›l›m›

S›n›f                Sorgulamak          Teflvik              Sözel           Anlay›fll› ve          Kontrol             ÖLÇE⁄‹N
etmek ve         olmayan         arkadaflça             etmek                GENEL‹
övmek          destekler        davranmak

vermek

X ss X ss X ss X ss X ss X ss 

9 (n=208) 29.66 10.09 28.99 10.76 30.23 9.99 30.60 10.50 30.32 14.42 153.58 49.33

10 (n=115) 33.43 11.11 29.62 12.75 30.90 12.47 32.87 10.88 33.68 8.25 156.13 45.66

11 (n=142) 29.20 8.09 26.64 9.64 28.14 9.03 28.95 8.82 29.28 11.33 143.27 38.50

Toplam 30.45 9.93 28.43 11.01 29.76 10.42 33.66 10.20 31.56 12.34 150.88 45.56

u GGüüllaayy EEkkiiccii
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Tablo 3’te lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na
iliflkin alg›lar›n›n s›n›f düzeyine göre farkl›l›k gösterip göstermedi¤inin belirlenmesi
için 9. ,10. ve 11. s›n›fta kay›tl› ö¤rencilerin ölçe¤e verdikleri yan›tlar›n ortalama ve
standart sapmalar› hesaplanm›flt›r. Tablo 3’te görüldü¤ü gibi, ölçe¤in hem tüm boyut-
lar›nda hem de genelinde 10. s›n›fta kay›tl› ö¤rencilerin biyoloji ö¤retmenlerinin ileti-
flim davran›fllar›na iliflkin alg›lar› en yüksek düzeyde ç›karken, bunu 9.s›n›flar ve 11.
s›n›flar›n izledi¤i belirlenmifltir. 9. s›n›flar ö¤retmenlerini en fazla anlay›fll› ve arka-
daflça ( X=30.60) olarak alg›larlarken, 10. ve 11. s›n›flar kontrol edici ( X=33.68,
X=29.28) olarak alg›lamaktad›rlar. Ölçe¤in genelinde ise tüm s›n›flardaki ö¤renciler
biyoloji ö¤retmenlerini anlay›fll› ve arkadaflça olarak (X= 33.66) alg›lad›klar›n› belirt-
mifllerdir.

Di¤er taraftan Tablo 4’te görüldü¤ü gibi aritmetik ortalamalar aras›ndaki far-
k›n önemli olup olmad›¤›n› ortaya koymak amac›yla varyans analizi yap›lm›flt›r. So-
nuçlar incelendi¤inde, ö¤rencilerin ö¤renim gördükleri s›n›f düzeylerine göre, biyo-
loji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar› ölçe¤inin genelinde ve alt boyutlar›ndaki
aritmetik ortalamalar› aras›ndaki farklar›n önemli oldu¤u görülmektedir. Gruplar
aras›ndaki bu farkl›l›¤›n kayna¤›n› belirlemek için LSD testi yap›lm›flt›r. LSD testi so-
nuçlar›na göre; biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›; sorgulamak boyutunda
9. s›n›flarla 10. s›n›flar aras›nda ve 10. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda fark›n önemli ol-
du¤u belirlenmifltir. Teflvik etme ve övmek boyutunda 9. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›n-
da ve 10. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda fark›n önemli oldu¤u belirlenirken, sözel ol-
mayan destekler vermek boyutunda 10. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda, anlay›fll› ve ar-
kadaflça davranmak boyutunda 10. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda, kontrol etmek bo-
yutunda 9. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda ve 9. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda fark›n
önemli oldu¤u belirlenmifltir. Ölçe¤in genelinde ise 9. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda ve
10. s›n›flarla 11. s›n›flar aras›nda fark›n önemli oldu¤u görülmüfltür. Bu sonuçlardan
da anlafl›ld›¤› gibi, ö¤rencilerin s›n›flar› ö¤retmenlerinin davran›fllar›n› alg›lamalar›n-
da bir farkl›l›k yaratmaktad›r. Dolay›s›yla biyoloji ö¤retmenlerinin davran›fllar›nda
ö¤rencilerin s›n›flar›n› dikkate almalar› ve onlar›n ilgi ve ihtiyaçlar›na cevap verebile-
cek uygun iletiflim davran›fllar› göstermeleri gerekmektedir.   

TTaabblloo  44.. Lise ö¤rencilerinin s›n›f düzeyine göre biyoloji ö¤retmenlerinin ileti-
flim davran›fllar›na iliflkin alg›lar›na ait varyans analizi sonuçlar›

Ölçe¤in
Boyutlar›

Sorgulamak 

Teflvik etmek ve
övmek 

Sözel olmayan
destekler ver-
mek 

Varyans›n
Kayna¤›

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Kareler
Toplam›

1371.98
44435.44
45807.43

685.51
55638.60
56324.11

566.68
49903.29
50469.97

sd

2
462
464

2
462
464

2
462
464

Kareler
Ortalamas›

685.99
96.18

342.75
120.43

283.34
108.01

F

7.13

2.84

2.62

p

0.00*

0.05*

0.04*

Anlaml› Fark- 
LSD**

(1–2)
(2–3)

(1–3)
(2–3)

(2–3)



u GGüüllaayy EEkkiiccii

*p<0.05

**1=9.s›n›f, 2=10. s›n›f ve 3=11.s›n›f

44.. LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn  BBiiyyoolloojjii  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn  ‹‹lleettiiflfliimm  DDaavvrraann››flflllaarr››nnaa  ‹‹lliiflfl--
kkiinn  AAllgg››llaarr››  ‹‹llee  GGeenneell  AAkkaaddeemmiikk  BBaaflflaarr››  DDüüzzeeyylleerrii  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkiilleerr

TTaabblloo  55.. Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na
iliflkin alg›lar›n›n genel akademik baflar› düzeylerine göre da¤›l›m›

S›n›f                Sorgulamak          Teflvik              Sözel           Anlay›fll› ve          Kontrol             ÖLÇE⁄‹N
etmek ve         olmayan         arkadaflça             etmek                GENEL‹
övmek          destekler        davranmak

vermek

X ss X ss X ss X ss X ss X ss 

1.25–44 36.30 7.89 38.00 7.95 33.88 7.53 35.57 7.50 33.80 7.65 160.57 37.55
(n=26)

2.45–54  27.52 7.76 24.88 7.99 26.92 7.85 27.47 8.79 31.35 13.68 138.16 37.22
(n=142)

3.55–69 31.07 7.67 27.84 8.53 29.83 8.82 30.87 8.00 31.49 11.56 151.11 33.41
(n=171)

4.70–84  29.78 7.63 30.11 10.23 30.71 7.70 31.30 7.25 29.85 7.43 151.78 31.43
(n=84)

5.85–100  31.90 10.25 30.42 11.36 30.90 10.63 32.50 9.39 30.33 6.24 156.07 40.12
(n=42)

Toplam 30.45 9.93 28.43 11.01 29.76 10.42 30.66 10.20 31.56 12.34 150.88 45.56

*0–24 genel akademik baflar› düzeyinde hiçbir ö¤rencinin yer almad›¤› belirlenmifltir.

Tablo 5’te lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na
iliflkin alg›lar›n›n genel akademik baflar› düzeylerine göre farkl›l›k gösterip gösterme-
di¤inin belirlenmesi için 25–44, 45–54, 55–69, 70–84 ve 85–100 genel akademik baflar›
düzeylerine sahip ö¤rencilerin ölçe¤e verdikleri yan›tlar›n ortalama ve standart sap-
malar› hesaplanm›flt›r. Tablo 5’te görüldü¤ü gibi, ölçe¤in hem tüm boyutlar›nda hem
de genelinde genel akademik baflar› düzeyi en düflük olan 25–44 aral›¤›nda yer alan
ö¤rencilerin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg›lar› en yüksek
düzeyde ç›km›flt›r. Genel akademik baflar› düzeyleri en düflük olan ö¤renciler biyolo-
ji ö¤retmenlerini tüm iletiflim davran›fllar› aç›s›ndan olumlu olarak alg›lamaktad›rlar.

Anlay›fll› ve
arkadaflça 
davranmak 

Kontrol etmek 

ÖLÇE⁄‹N
GENEL‹

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

978.06
47333.92
48311.99

1748.29
68953.68
70701.97

12486.56
950752.39
963238.96

2
462
464

2
462
464

2
462
464

489.03
102.45

874.14
149.25

6243.28
2057.90

4.77

5.85

3.03

0.00*

0.00*

0.04*

(2–3)

(1–2)
(1–3)

(1–3)
(2–3)
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Di¤er bir ifadeyle genel akademik baflar› düzeyi düflük olmas›na karfl›l›k bu ö¤renci
grubu biyoloji ö¤retmenlerini di¤er akademik baflar› düzeylerine göre daha çok
olumlu olarak alg›lamaktad›rlar. Bu kapsamda genel akademik baflar› düzeyi 25–44
olan ö¤renciler biyoloji ö¤retmenlerini en fazla teflvik edici ve övücü (X=38.00) olarak
alg›larlarken, genel akademik baflar› düzeyi 45–54 olan ö¤renciler kontrol edici
(X=31.35), genel akademik baflar› düzeyi 55–69 olan ö¤renciler (X=31.49) kontrol edi-
ci, genel akademik baflar› düzeyi 70–84 olan ö¤renciler (X=31.30) anlay›fll› ve arkadafl-
ça ve genel akademik baflar› düzeyi 85–100 olan ö¤renciler (X=32.50) anlay›fll› ve ar-
kadaflça olarak alg›lamaktad›rlar. Ölçe¤in genelinde ise ö¤renciler genel akademik
baflar› düzeylerine göre biyoloji ö¤retmenlerini (X=30.66) anlay›fll› ve arkadaflça ola-
rak alg›lamaktad›rlar.

Di¤er taraftan Tablo 6’da görüldü¤ü gibi aritmetik ortalamalar aras›ndaki far-
k›n önemli olup olmad›¤›n› ortaya koymak amac›yla varyans analizi yap›lm›flt›r. So-
nuçlar incelendi¤inde, ö¤rencilerin genel akademik baflar› düzeylerine göre, biyoloji
ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar› hem ölçe¤inin genelinde ve hem de alt boyutla-
r›ndaki aritmetik ortalamalar› aras›ndaki farklar›n önemli oldu¤u görülmektedir.
Gruplar aras›ndaki bu farkl›l›¤›n kayna¤›n› belirlemek için LSD testi yap›lm›flt›r. LSD
testi sonuçlar›na göre biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›;

Sorgulamak boyutunda, genel akademik baflar› düzeyi 25–44 olan ö¤rencilerin
alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 45–54, 55–69, 70–84 ve 85–100 olan ö¤renci-
lerin alg›lar› aras›ndaki fark önemli oldu¤u gibi, genel akademik baflar› düzeyi 45–54
olan ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 55–69 ve 85–100 olan ö¤-
rencilerin alg›lar› aras›ndaki farkta önemli bulunmufltur. 

Teflvik etme ve övmek boyutunda, genel akademik baflar› düzeyi 25–44 olan
ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 45–54, 55–69, 70–84 ve 85–100
olan ö¤rencilerin alg›lar› aras›ndaki fark önemli oldu¤u gibi, genel akademik baflar›
düzeyi 45–54 olan ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 55–69,  70–84
ve 85–100 olan ö¤rencilerin alg›lar› aras›ndaki farkta önemli bulunmufltur. 

Sözel olmayan destekler vermek boyutunda, genel akademik baflar› düzeyi
25–44 olan ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 45–54, 55–69, 70–84
ve 85–100 olan ö¤rencilerin alg›lar› aras›ndaki fark önemli oldu¤u gibi, genel akade-
mik baflar› düzeyi 45–54 olan ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi
55–69,  70–84 ve 85–100 olan ö¤rencilerin alg›lar› aras›ndaki farkta önemli bulunmufl-
tur.

Anlay›fll› ve arkadaflça davranmak boyutunda, genel akademik baflar› düzeyi
25–44 olan ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 45–54, 55–69, 70–84
ve 85–100 olan ö¤rencilerin alg›lar› aras›nda fark›n önemli oldu¤u belirlenmifltir. 

Kontrol etmek boyutunda, genel akademik baflar› düzeyi 25–44 olan ö¤renci-
lerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 45–54, 55–69, 70–84 ve 85–100 olan ö¤-
rencilerin alg›lar› aras›nda fark›n önemli oldu¤u belirlenmifltir. 

LLiissee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinniinn BBiiyyoolloojjii  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn ‹‹lleettiiflfliimm DDaavvrraann››flflllaarr››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn AAllgg››llaarr›› u
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Ölçe¤in genelinde ise, genel akademik baflar› düzeyi 25–44 olan ö¤rencilerin
alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 45–54, 55–69, 70–84 ve 85–100 olan ö¤renci-
lerin alg›lar› aras›ndaki fark önemli oldu¤u gibi, genel akademik baflar› düzeyi 45–54
olan ö¤rencilerin alg›lar›yla genel akademik baflar› düzeyi 55–69 ve 85–100 olan ö¤-
rencilerin alg›lar› aras›ndaki farkta önemli bulunmufltur. 

Bu sonuçlardan da anlafl›ld›¤› gibi ö¤retmen-ö¤renci iletiflim davran›fllar› ö¤-
renci baflar›s›n› etkileyen en önemli faktörlerden biri oldu¤undan, ö¤rencilerin biyo-
loji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›n› alg›lamalar› onlar›n baflar›lar› düzeylerine
göre farkl›l›k göstermektedir.  

TTaabblloo  66.. Lise ö¤rencilerinin genel akademik baflar› düzeylerine göre biyoloji
ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg›lar›na ait varyans analizi sonuçlar›

*p<0.05
**1=25–44, 2=:45–54, 3=55–69, 4=70–84 ve 5=85–100

SSoonnuuçç  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

Yo¤un olarak son 20 y›ld›r ö¤retmen-ö¤renci iletiflimine dikkat çekilen pek çok
çal›flma haz›rlanmaktad›r. Özellikle ö¤rencinin bu iletiflime bak›fl›n›n ö¤rencinin
amaçlar›n gerçekleflmesiyle ilgili beklentisinin, konuya olan tutumuyla ve biliflsel ba-
flar›s›yla yak›ndan iliflkili oldu¤u vurgulanmaktad›r (Levy, Creton & Wubbels, 1993;
Fraser, 1998; Henderson, Fisher & Fraser, 2000; Brekelmans, Wubbels & den Brok,
2002). Dolay›s›yla ö¤retmen-ö¤renci iletiflim süreci kapsam›nda gösterilen davran›fl-
lar hem birbirini etkiledi¤inden hem de birbirinden etkilendi¤inden, ö¤retmen-ö¤-

u GGüüllaayy EEkkiiccii

Ölçe¤in
Boyutlar›

Sorgulamak 

Teflvik etmek ve
övmek 

Sözel olmayan
destekler 
vermek 

Anlay›fll› ve
arkadaflça 
davranmak 

Kontrol etmek 

ÖLÇE⁄‹N
GENEL‹

Varyans›n
Kayna¤›

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Gruplararas›
Gruplariçi
Toplam

Kareler
Toplam›

5065.53
40741.89
45807.43

7768.08
48556.02
56324.11

3935.18
46534.79
50469.97

4721.33
43590.65
48311.99

2537.19
68164.78
70701.97

107730.85
855508.11
963238.96

sd

4
460
464

4
460
464

4
460
464

4
460
464

4
460
464

4
460
464

Kareler
Ortalamas›

1266.38
88.56

1942.02
105.55

983.79
101.16

1180.33
94.76

634.29
148.18

26932.71
1859.80

F

14.29

18.39

9.72

12.45

4.28

14.48

p

0.00*

0.00*

0.00*

0.00*

0.00*

0.00*

Anlaml› Fark- 
LSD**

(1–2), (1–3)
(1–4), (1–5)
(2–3), (2–5)

(1–2), (1–3)
(1–4), (1–5)
(2–3), (2–4),
(2–5)

(1–2), (1–3)
(1–4), (1–5)
(2–3), (2–4),
(2–5)

(1–2), (1–3)
(1–4), (1–5)

(1–2), (1–3)
(1–4), (1–5)

(1–2), (1–3)
(1–4), (1–5)
(2–3), (2–5)

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 116611



renci aras›nda olmas› gereken pozitif iliflkilerin ö¤rencilerin ilgilerini ve sonuç bek-
lentilerini olumlu yönde etkiledi¤i ifade edilmektedir (Wubbels & Levy, 1993b). Çün-
kü s›n›f ortam›nda oluflturan en önemli boyutlardan biri ö¤retmen-ö¤renci iletiflim
davran›fllar›d›r. Bu ortamda “ÖÖ¤¤rreettiimm==‹‹lleettiiflfliimmddiirr”” eflitli¤i göz ard› edilmemesi gere-
ken bir öneme sahiptir. Yani her baflar›l› ö¤retimin içerisinde baflar›l› bir iletiflim süre-
cinin varl›¤› göz ard› edilmemelidir.

Bu çal›flmada; lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›flla-
r›na iliflkin alg›lar›n› ve bu alg›lar›n ö¤rencinin cinsiyeti, s›n›f› ve genel akademik ba-
flar› düzeyleri ile iliflkilerini incelemek amaçlanm›flt›r. Çal›flman›n sonuçlar› 9., 10.  ve
11. s›n›f ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na yönelik alg›la-
r›n›n She & Fisher (2000) taraf›ndan haz›rlanm›fl olan Ö¤retmenin ‹letiflim Davran›fl-
lar› Ölçe¤iyle belirlenebilece¤ini göstermifltir. Bu kapsamda araflt›rmada temel olarak
afla¤›daki sonuçlara ulafl›lm›flt›r: 

Lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg›-
lar›, ölçe¤in genelinde ve alt boyutlar›nda olumlu yöndedir. Ö¤renciler biyoloji ö¤ret-
menlerini en fazla anlay›fll› ve arkadaflça olarak alg›lad›klar›n› belirtirlerken, bunu
kontrol edici, sorgulay›c›, sözel olmayan destekler verici ve teflvik edici ve övücü ola-
rak alg›lar›n›n izledi¤i belirlenmifltir. Araflt›rma sonunda elde edilen bulgulardan an-
lafl›ld›¤› gibi çal›flma grubunda yer alan ö¤rencilerin derslerini veren biyoloji ö¤ret-
menlerinin iletiflim davran›fllar›ndan memnun olduklar›n› göstermektedir. Yap›lan
araflt›rmalarda da, ö¤rencilerin di¤er fen alan› ö¤retmenlerine göre biyoloji ö¤retmen-
lerini daha olumlu iletiflim davran›fllar›na sahip olarak alg›lad›klar› vurgulanmakta-
d›r (Telli, den Brok, & Çak›ro¤lu, 2006).   

Ö¤rencilerin ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na iliflkin alg›lar›n› etkileyen
en önemli faktörlerin bafl›nda s›n›f düzeyi gelmektedir (Wubbels, Brekelmans & Ho-
oymayers, 1991). Bu araflt›rma sonunda da ö¤rencilerin biyoloji ö¤retmenlerinin ileti-
flim davran›fllar›na yönelik alg›lar›n›n s›n›f düzeyine göre anlaml› farkl›l›k gösterdi¤i
belirlenmifltir. Bu kapsamda; 9. s›n›f ö¤rencileri biyoloji ö¤retmenlerini en fazla anla-
y›fll› ve arkadaflça ve kontrol edici olarak alg›larlarken, 10.s›n›f ö¤rencileri ve 11.s›n›f
ö¤rencileri kontrol edici ve sorgulay›c› olarak alg›lamaktad›rlar. Dikkat edilece¤i gibi
her üç s›n›f düzeyinde de biyoloji ö¤retmenlerinin ö¤rencilerine yönelik kontrolü el-
den b›rakmad›klar› ve dolay›s›yla güçlü liderlik özellikleri gösterdikleri ö¤renciler ta-
raf›ndan alg›lanmaktad›r. Bu durum ders programlar› oldukça yo¤un olan biyoloji
ö¤retmenlerinin her zaman anlay›fl ortam›nda e¤itim-ö¤retim faaliyetlerinde dengeli
bir flekilde görevlerini yerine getirmek için gayret gösterdiklerini, programlar›n› ye-
tifltirmeyi amaçlad›klar› ve dolay›s›yla bu kapsamda kontrol edici bir tutum içinde ol-
duklar›n› biçiminde yorumlanabilir. Di¤er taraftan ö¤retmenlerin kontrol edici olarak
alg›lanmas› ö¤retmenlerin daha çok ö¤retmen merkezli e¤itim-ö¤retim faaliyetlerini
tercih etmelerinin bir göstergesi olarak de¤erlendirilebilir. Çünkü Türkiye’de y›llard›r
yap›lan araflt›rmalarda biyoloji ö¤retmenlerinin ö¤retmen merkezli ö¤retim yöntem-
lerini-tekniklerini ve araç gereçleri kullanmay› tercih ettikleri yönünde sonuçlar orta-
ya konulmaktad›r (Ekici, 1996; Karabulut, 2000; Ekici, 2001; Kaya, 2001; Kaya & Gür-
büz, 2002; Kaya, Pekel & Sezek, 2003).   
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Di¤er taraftan ö¤rencilerin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na yö-
nelik alg›lar› genel akademik baflar›lar› düzeyine göre anlaml› farkl›l›k göstermekte-
dir. Bu noktada genel akademik baflar› düzeyine göre tüm iletiflim davran›fllar› boyut-
lar›nda anlaml› farkl›l›klar vard›r. Genel  akademik baflar› düzeyi en düflük olan
(25–44) ö¤renciler biyoloji ö¤retmenlerini teflvik edici ve övücü olarak alg›larlarken,
orta düzeyde genel akademik baflar› düzeyine sahip olan ö¤renciler (45–54 ve 55–69)
biyoloji ö¤retmenlerini kontrol edici olarak alg›lamaktalar ve yüksek düzeyde genel
akademik baflar› düzeyine sahip olan ö¤renciler (70–84 ve 85–100) ise biyoloji ö¤ret-
menlerini anlay›fll› ve arkadaflça olarak alg›lamaktad›rlar. Telli, den Brok, & Çak›ro¤-
lu (2006) yapt›klar› araflt›rmalar›nda ö¤retmen profillerinin belirlenmesinde ö¤renci-
lerin karne notlar›n›n etkili oldu¤unu belirtirlerken, Fisher, Henderson & Fraser
(1995) yapt›klar› araflt›rmada baflar› düzeyi ve tutumu yüksek olan ö¤rencilerin ö¤ret-
menlerini lider, yard›msever, arkadaflça ve davran›fllar›n› anlayan olarak alg›lad›kla-
r›n› ifade etmektedirler. Bu araflt›rma sonuçlar› da yap›lm›fl olan araflt›rma sonuçla-
r›yla benzerlik göstermektedir. Dolay›s›yla nitelikli ve etkili ö¤retmen-ö¤renci iletiflim
davran›fllar› hem ö¤renci baflar› düzeyini olumlu yönde etkilemekteyken, hem de ö¤-
rencinin baflar› düzeyinden etkilenmektedir. Araflt›rma sonucu da bu vurguyu des-
tekler niteliktedir. Çünkü akademik baflar› düzeyi yüksek olan dolay›s›yla sorumlu-
luklar›n› tam olarak yerine getiren ö¤renciler genellikle ö¤retmenler taraf›ndan sevi-
len ö¤rencilerdir ve bu ö¤rencilerin ö¤retmenlerini anlay›fll› ve arkadaflça olarak alg›-
lamalar› araflt›rman›n tutarl› sonuçlar›ndan biridir. Di¤er taraftan baflar› düzeyi dü-
flük olan ö¤rencilere karfl› ö¤retmenin öncelikli olarak göstermesi gereken davran›fl-
lar›n bafl›nda teflvik edici ve övücü davran›fllar gelmelidir. Böylece ö¤retmen baflar›-
s›zl›¤›n›n alt›nda farkl› nedenler bulunan ö¤rencileri s›n›f ortam›nda tutabilir ve on-
lara destek vererek motive edebilir. Orta düzeyde genel akademik baflar› düzeyine sa-
hip olan ö¤renciler ise biyoloji ö¤retmenlerini kontrol edici olarak alg›larlarken, bu
durum biyoloji ö¤retmenlerinin orta düzeyde genel akademik baflar› düzeyine sahip
olan ö¤rencileri kontrol alt›nda tutarak baflar›lar›n›n artmas› yönünde çaba gösterdik-
leri biçiminde de¤erlendirilebilir. Çünkü bu grup ö¤renci kontrol alt›nda tutulmad›-
¤›nda baflar› düzeyi düflük ö¤renci konumuna gelebilme ihtimalleri de vard›r. Bu du-
rum biyoloji ö¤retmenlerinin oldukça tecrübeli davran›fllar gösterdikleri ve ö¤renci-
lerin ise bu davran›fllar› alg›lad›klar› biçiminde de¤erlendirilebilir.      

Araflt›rmada k›z ve erkek ö¤renciler aras›nda biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim
davran›fllar›na yönelik alg›lar›nda anlaml› bir farkl›l›k belirlenmemifltir. Türkiye’de
Telli, den Brok, & Çak›ro¤lu (2006) taraf›ndan yap›lan araflt›rmada da k›z ve erkek ö¤-
renciler aras›nda fen ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na yönelik alg› düzeylerin-
de anlaml› bir farkl›l›k olmad›¤› tespit edilmifltir. Dolay›s›yla Türkiye’de yap›lan bu
iki çal›flma sonuçlar› birbirini destekler niteliktedir. Bu sonuç ö¤rencilerin biyoloji ö¤-
retmenlerinin iletiflim davran›fllar›na yönelik alg›lar›nda ders alan›ndan kaynaklanan
bir durum olabilece¤i gibi (Levy, den Brok, Wubbels & Brekelmans, 2003; den Brok,
Fisher & Scott, 2005), kültürle iliflkili bir durum olarak ta de¤erlendirilebilir. Dolay›-
s›yla bu sonuç Türkiye’ye özgü bir sonuç olarak alg›lanabilir. Çünkü yap›lan araflt›r-
malarda kültürün ö¤retmen iletiflim davran›fllar› üzerinde oldukça önemli faktörler-
den biri oldu¤u ifade edilirken, s›n›flar›n kültürleri yans›tan en küçük sosyal birimler
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oldu¤u ve bu ortamlarda toplumun kültürel de¤erlerinin etkisinin olmayaca¤›n›n dü-
flünülmemesi gerekti¤i vurgulanmaktad›r (Wubbels & Brekelmens, 1998; Richards &
Fisher, 1999). Yurtd›fl› literatür incelendi¤inde ise baz› araflt›rmalarda cinsiyete göre
farkl›l›k tespit edilemezken (Rodriguez, 1999; Waldrop, 2006), baz› araflt›rmalarda
k›zlar lehine anlaml› farkl›l›k tespit edilerek, k›zlar›n ö¤retmenlerin iletiflim davran›fl-
lar›n› daha olumlu ve kabul edilebilir olarak alg›lad›klar› ifade edilmifltir (Wong &
Fraser, 1996; Fraser & Chionh, 2000; Khine & Fisher, 2002; Levy, den Brok, Wubbels &
Brekelmans, 2003).  

Sonuç olarak; araflt›rma sonuçlar›ndan anlafl›ld›¤› gibi biyoloji dersinin ö¤ren-
ciler taraf›ndan daha nitelikli ö¤renilebilmesi ve baflar› düzeyinin yükseltilebilmesi
için özellikle biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›nda kontrolü elden b›rak-
mamalar› gerekmektedir. Çünkü s›n›fta iletiflim davran›fllar› yoluyla ö¤retmen ö¤ren-
cinin ö¤renmesini, ilgisini, tutumunu vb biçimlendiren bir görev üstlenmektedir.

ÖÖnneerriilleerr

Bu çal›flmada, lise ö¤rencilerinin biyoloji ö¤retmenlerinin iletiflim davran›flla-
r›na iliflkin alg›lar›n› ve bu alg›lar›n ö¤rencinin cinsiyeti, s›n›f› ve genel akademik ba-
flar› düzeyleriyle iliflkilerinin incelenmesi amaçlanm›flt›r. Dolay›s›yla biyoloji e¤itimi
aç›s›ndan ö¤retmen iletiflim davran›fllar›na dikkat çekilmek istenmektedir. Bundan
sonra yap›lacak olan çal›flmalarda ve ö¤retmen e¤itim sisteminde flu noktalar›n dik-
kate al›nmas› önerilebilir:

1) Bu çal›flma daha büyük bir örneklem üzerinde farkl› de¤iflkenler kullan›la-
rak yap›labilir.

2) Biyoloji dersi yan›nda di¤er branfl ö¤retmenlerinin iletiflim davran›fllar›n›n
incelendi¤i araflt›rmalar yap›labilir.

3) Bu çal›flma sonuçlar› hizmet öncesi ve hizmet-içi ö¤retmen e¤itiminde kul-
lan›labilir. 

4) Hizmet öncesi e¤itim sürecinde ö¤retmen adaylar›na, hizmet-içi e¤itim sü-
recinde ise ö¤retmenlerin ö¤retmen-ö¤renci iletiflim becerilerini gelifltirme-
lerine imkan sa¤layan e¤itim program› içerikleri artt›r›labilir.
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HIGH SCHOOL STUDENTS’ PERCEPTIONS ABOUT 
THEIR BIOLOGY TEACHERS’ COMMUNICATION

BEHAVIORS

Gülay EK‹C‹*

AAbbssttrraacctt

The purpose of this study was to investigate the high school students’
perceptions about their biology teachers’ communication behaviors and its rela-
tionship with students’ gender, grade level and general academic success level.
The sample consists of 465 students of two high schools in Ankara. The teacher
communication Behavior Questionnaire was used to measure students’ percep-
tions about their biology teachers’ communication behaviors. Mean, standards
deviation, t-test and analysis of variance were employed to analyses the data.
Further analysis revealed students’ perceptions of biology teachers’ communi-
cation behaviors are positive. Students indicated that their biology teachers are
more considerate and friendly in behaviors. There is no significant difference
between students’ gender and students’ perceptions about their biology tea-
chers’ communication behaviors. But there is a significant difference between
grade level and general academic success level and students perceptions about
their biology teachers’ communication behaviors.

KKeeyy WWoorrddss:: Communication behavior, teacher behavior, biology tea-
cher, student perceptions
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5E VE GELENEKSEL METOTLA ‹fiLENEN FEN VE 
TEKNOLOJ‹ DERS‹N‹N YAPILANDIRILMIfi GR‹DLE 

DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

Selda SÜZEN*

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac›, 5E metoduyla ve geleneksel metotlarla ifllenen
fen ve teknoloji dersinin yap›land›r›lm›fl grid ile de¤erlendirme sonuçlar›n› kar-
fl›laflt›rmakt›r. Çal›flma, 2005–2006 ö¤retim y›l›n›n ikinci döneminde yap›lm›flt›r.
Çal›flmada ön test-son test kontrol grubu deseni kullan›lm›flt›r. Çal›flman›n ör-
neklemi için rastgele iki s›n›f seçilmifltir. Çal›flman›n örneklemini, 64 ilkö¤retim
dördüncü s›n›f ö¤rencisi, evrenini ise bu ö¤rencilerle benzer özellikler gösteren
Ankara ilindeki di¤er dördüncü s›n›f ö¤rencileri oluflturmaktad›r. Çal›flman›n
hipotezini test etmek için iliflkili ve iliflkisiz örneklemler için t-testi analizi yap›l-
m›flt›r. Analiz sonuçlar›nda, yap›salc› ö¤renme modeline dayanan 5E metoduy-
la e¤itim verilen ö¤rencilerin, akademik baflar›lar›n›n, geleneksel metotlarla e¤i-
tim verilen ö¤rencilerin akademik baflar›lar›ndan anlaml› derecede yüksek ol-
du¤u bulunmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr: Fen e¤itimi, 5E metodu, yap›land›r›lm›fl grid

GGiirriiflfl

Birçok ö¤retmen, çocuklar›n bilimi ö¤renmelerini, karmafl›k bilimsel kavram-
lar› ve olaylar› ezberlemeleri olarak düflünmektedir. Bu düflünce geleneksel s›n›flar
için do¤rudur. Fakat günümüzde, fen ö¤retimindeki vurgu, çocuklar›n bilimsel kav-
ramlar› ya da olaylar› ezberlemelerinden, “bilim yapma” becerilerini sa¤lamaya do¤-
ru de¤iflmektedir (National Research Council, 1996; Aktaran: Yoon & Onchwari,
2006). Bilim yapma, yaln›zca olaylar›, kavramlar› ve teorileri ö¤renmeyi de¤il, soru
sormay›, gözlem yapmay›, iletiflim kurmay›, ölçmeyi, tahminde bulunmay›, ç›karsa-
ma yapmay›, s›n›flama yapmay›, deney yapmay› ve modeller oluflturmay› ö¤renme-
yi kapsamaktad›r (Yoon & Onchwari, 2006). 

Yap›salc› yaklafl›ma dayanan ve aktif ö¤renmeyi teflvik edici yöntemlerden bi-
ri olan ö¤renme halkas›,  ö¤rencilerin, sahip olduklar› kavramlar›n› meydana ç›kar-
malar› için yeni bir metottur. Ö¤renme halkas›, ö¤rencileri, konu hakk›nda kendi dü-
flüncelerini oluflturmalar›, ö¤renmeleri ve bu düflüncelerinin önemli oldu¤unu hisset-
meleri için teflvik eder.
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Ö¤renme halkas›, aarraaflfltt››rrmmaa, kkeeflflffeettmmee ve uuyygguullaammaa olmak üzere üç aflama-
dan oluflur. Birinci aflaman›n yani araflt›rma aflamas›n›n, bir grup nesneyi s›ralama,
düzenleme gibi basit ifllemlerle bafllamas› nedeniyle görev çok zor görünmez. Bu afla-
may› tamamlamak amac› ile, ö¤renciler yeni düflünme modellerini gelifltirmek ve bi-
çimsel ak›l yürütmeye do¤ru ilerlemek için mücadeleye davet edilirler. Küçük grup-
larla çal›flan ö¤renciler, fikirlerini aç›klamak için genifl s›n›f tart›flmalar›ndan daha is-
teklidirler. ‹kinci aflama, yeni kavramlar›n net olarak oluflturuldu¤u keflfetme aflama-
s›d›r. Bu aflama önce grupla bafllay›p, rehberlik eden ö¤retmen taraf›ndan s›n›f tart›fl-
mas›na dönüfltürülebilir. Son aflama olan uygulama aflamas›nda ise keflfedilmifl fikir-
leri yeni problemleri çözmek için kullan›rlar. Bu aflama, ö¤rencilerin yeni kavramlar›
sadece s›n›fta kullan›lan örneklerde de¤il, ayr›ca yeni durumlara uygulayabilecekle-
rini fark ettikleri zaman önemli bir ad›md›r (Sowell, 1991).

Tracy (1999)’nin uygulad›¤›, temeli,  bbeennzzeettmmee, uuyydduurrmmaa ve ddüüzzeennlleemmee afla-
malar›n› içeren Jean Piaget’in geliflimsel modeline dayanan, ö¤renme halkas› modeli,
keflfetme, aç›klama ve geniflletme aflamalar›ndan oluflur. Keflfetme aflamas›, dikkatle-
rini toplamak ve önceki deneyimleri ile ba¤lant› kurmak için ö¤rencilerin sahip ol-
duklar› kelime bilgisi ve gözlem yeteneklerini teflhis etmek için ö¤retmene f›rsat sa¤-
lar. Aç›klama aflamas›, ö¤rencilere, yeni bilgiyi ba¤daflt›rmalar› için f›rsat tan›r. Ö¤ret-
men örneklerle aç›klamalar yaparken, ö¤renciler yeni kavramlar kazan›rlar. Ö¤renme
halkas›n›n son aflamas› olan geniflletme aflamas› boyunca ise, ö¤renciler ö¤renme se-
bebiyle yeni kazand›klar› bilgiler ile önceden varolan bilgileri aras›ndaki ba¤lant›lar›
art›r›rlar ve pekifltirirler. Yeni kavramlar geniflletilmifltir.

Modelin gelifltirilmesinde Karplus ’un büyük pay› vard›r. Karplus ve arkadafl-
lar› bu modeli kullanarak ilk defa “Fen Programlar›n› ‹yilefltirme Çal›flmas›
(SCIS)”olarak bilinen bir fen bilgisi müfredat› gelifltirdiler ve bu program›n s›n›flarda
uygulanmas› ile ilgili olarak üç halka önerdiler. Bunlar: iinncceelleemmee vveeyyaa  vveerrii  ttooppllaammaa,
kkaavvrraamm  ttaann››tt››mm›› ve kkaavvrraamm  uuyygguullaammaass››dd››rr. ‹lk halkada ö¤renciler, ö¤retmen ya da
baflkalar›n› yard›m› olmadan araç, gereç ve di¤er materyalleri incelerler ve zihinlerin-
de yeni problemler olufltururlar. ‹kinci halkada yeni kavram, ö¤retmen taraf›ndan
do¤rudan oldu¤u gibi, film, bilgisayar program› ya da baflka materyaller kullan›larak
ö¤rencilere verilir. Üçüncü ve son halkada ise ö¤renciler ö¤rendikleri yeni kavram›
farkl› durumlara uygularlar. Bu aflama özellikle biliflsel seviyesi ortalaman›n alt›nda
olan, deneyimlerini yapt›klar› ve ö¤retmenin anlatt›klar› ile birlefltiremeyen ö¤renci-
lere yard›m eder (Aktaran: Ayas, 1995).

Ö¤renme halkas›n›n ilk bilinen destekleyicileri, onu fen program›na dahil
eden ve adapte eden SCIS (Science Curriculum Improvement Study)’dir. De¤iflik E
versiyonlar› olmas›na ra¤men temel prensip, çocuklar›n ö¤renme kavram› içindeki
fenomen ile ilgili bir deneyim kazanmalar›d›r. Ö¤renme halkas›n›n versiyonlar› bir
çok ana fen programlar›nda (FOSS, STC, BSCS) mevcuttur (Pratt, 1995). 

Ö¤renme halkas›, basit deneysel fen programlar› ve geleneksel fen program›
ile karfl›laflt›r›ld›¤›nda, ö¤rencinin bilimsel tutumlar› ve araflt›rma becerilerinde an-
laml› geliflmelerle ve büyük araflt›rma çal›flmalar›nda en büyük ö¤renci baflar›s› ka-
zançlar›yla önem kazan›r (Tracy, 1999).

55EE  vvee  GGeelleenneekksseell  MMeettoottllaa  ‹‹flfllleenneenn FFeenn  vvee  TTeekknnoolloojjii  DDeerrssiinniinn  YYaapp››llaanndd››rr››llmm››flfl  GGrriiddllee  ...... u
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Yap›salc›l›k, oldukça genifl bir kavram olarak, ö¤retmenlere ve program gelifl-
tirme uzmanlar›na, e¤itimsel modeller gelifltirmeleri için k›lavuzluk etmifltir. Bu mo-
dellerin her biri ayr›nt›da küçük farkl›l›klara sahip olsalar da asl›nda yap›lar›nda ol-
dukça benzerdirler. Bu çal›flma için Bybee taraf›ndan gelifltirilen 5E Modeli (Five E’s)
kullan›lm›flt›r. Modele “5E Modeli”, denilmesinin sebebi, modeli oluflturan her bir ba-
sama¤›n “E” (engage, explore, explain, elobaration, evaluation) harfi ile bafllamas›d›r. 

Ö¤renme halkas› metotlar›ndan 5E modeli, ö¤retmenlere, çocuklar›n do¤ufl-
tan olan merak duygular›n› uygulamalar›na, do¤al dünyay› ö¤renmelerine ve prob-
lem çözme becerilerini gelifltirmelerine yol göstermeleri için bir f›rsat verir (Yoon &
Onchwari, 2006).

5E modeli, yap›salc›l›¤› fen ö¤retimi ile birlefltiren e¤itsel bir modeldir. Ö¤ren-
ciler, gerçek dünyayla etkileflimleri sayesinde yeni deneyimleri ile mücadele ederek
fen kavramlar›n› kendi anlay›fllar›na göre infla ederler. Ö¤renmenin bu aktif süreci,
ö¤rencilere varolan bilgilerini dönüfltürmeleri, hipotezler üretmeleri ve kendi çözüm-
lerini düzene sokmalar› için olanak tan›r. Bu model befl aflamadan oluflmaktad›r
(Pratt, 1995; Cannon, 2003; Eisenkraft 2003; Çepni, Küçük ve Bacanak, 2004; Köseo¤-
lu, Budak ve Tümay, 2004). 

Ö¤rencinin ilgisini çekme (engage): ‹lgi çekici aktivitelerle ö¤rencinin ilgisinin
esir al›nd›¤›, ön bilgilerinin ortaya ç›kar›ld›¤› bu aflama, ö¤rencilerin, mevcut bilgile-
ri ile yeni düflünceler aras›nda ba¤lant› kurmalar›na yard›m eder. Ö¤retmenin derse
dolayl› ya da do¤rudan bafllay›p bafllamayaca¤›, çocuklar›n alt yap›s›na ve kavramla-
r›n kompleksli¤ine ba¤l› olarak de¤iflecektir. Ö¤retmen bazen ilgi çekmek ve sorular›
harekete geçirmek için pratik deneyler yapar, sonra kavram› gelifltirmelerinde araflt›r-
ma için çocuklara k›lavuzluk eder. Bazen de çocuklar›n alt yap›lar›nda bir eksiklik ol-
du¤unu düflünürse, kavram› dikkatlice tan›tmak için rehberlik eden bir tarzda bafllar
ve çocuklar konuya afliyan olmaya bafllad›klar›nda araflt›rmac› bir aktiviteye geçer.
Bu aflaman›n sonuna kadar çocuklar, dersin oda¤› hakk›nda ve yapacaklar› hakk›nda
bir fikre sahip olmalar›d›r. Bu aflama, ön bilgileri yoklamay› ve ö¤rencide coflkunluk
yaratmay› kapsar.

Keflfetme (explore): Ö¤renciler, keflfetme aflamas›nda, pratik deneyler sayesin-
de, dikkati çeken aktiviteyle ilgili olan kavram›, yetene¤i ya da davran›fl› keflfederler.
Çocuklar›n kavramlar›n keflfine dald›klar› ve en fazla sürenin ayr›ld›¤› k›s›md›r. Bu
aflamada, çocuklar pratik aktiviteler sayesinde fikirler keflfetmek için birbirleri ile ça-
l›fl›rlar. Ö¤retmen kolaylaflt›r›c›d›r, ö¤rencileri dinler, gözlemler ve gerekti¤inde ö¤-
rencilerin araflt›rmalar›n› baflka yönlere kayd›rmak için sorular sorar. Keflfetme afla-
mas›nda, yeterli zaman çok önemlidir. Bu aflama, ö¤rencilere gözlem yapmak, hipo-
tezler gelifltirmeleri, deneyleri planlamalar›, de¤iflkenleri kontrol alt›na almalar›, veri-
leri kaydetmeleri,  bulgular› organize etmeleri ve çözümleri, di¤erleriyle tart›flmalar›
için f›rsat sa¤lar.

Aç›klama (explain): Üçüncü aflama olan aç›klama aç›klamas›nda,,  kavram ya
da davran›fl aç›klan›r ve terimler tan›mlan›r. Ö¤renciler, önceki keflfetme aktiviteleri-
ne dayanan bir aç›klama ya da model gelifltirerek fikirlerini, yeteneklerini ya da dav-

u SSeellddaa  SSüüzzeenn
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ran›fllar›n› yap›land›rmaya devam ederler. Ö¤rencilerin bu aç›klamalar› not edilir. Bu
aflamada sorular›n s›ras› çok önemlidir. Çünkü somuttan soyuta, bilinenden bilinme-
yene gitmenin yeridir.

Derinlefltirme (elaboration): Derinlefltirme aflamas›nda, ö¤renciler, ö¤rendikle-
rini yeni durumlara uygularlar ve kavram ya da yeteneklerin anlay›fl›n› geniflletirler.
Ö¤renciler, bu aflamada, bilgi ve fikirleri sözlü olarak ve yazarak paylafl›rlar, yeni so-
rular sorarlar.

De¤erlendirme (evaluation): Ö¤renciler (ve ö¤retmenler) kendi bilgilerini, ye-
teneklerini de¤erlendirirler. De¤erlendirme sürecinde, ö¤renciler, ne bildiklerini ve
neler yapabildiklerini de¤erlendirirken, davran›fl ya da kavram›n anlay›fl›n› genifllet-
meye ve derinlefltirmeye devam ederler (Pratt, 1995). De¤erlendirme için dersin bit-
mesi beklenmemeli, de¤erlendirme her an yap›lmal›d›r. Bunu yaparken, ö¤retmen,
dersin ilerleyifli hakk›nda fikir sahibi olur. Çocuklar›n ö¤renmelerini de¤erlendirme,
ö¤retmeni, dersin planlanmas›na ve sunumuna götürmelidir. Bu aflama ö¤retmenin
tarafs›zl›¤›n›n gerekti¤i aflamad›r (Cannon, 2003). De¤erlendirme için, bireysel geli-
flim dosyalar›, zihinsel ve fiziksel model ürünleri, ö¤renci veri kâ¤›tlar›, performans
de¤erlendirme gibi alternatif de¤erlendirme teknikleri kullan›lmal›d›r.

5E metoduyla ilgili yap›lan çal›flmalar›n say›s› çok fazla olmasa da yap›land›-
r›c› yaklafl›m ve ö¤renme halkas› metodu ile ilgili birçok çal›flma yap›lm›flt›r. Bu çal›fl-
malardan baz›lar›n› flu flekilde özetleyebiliriz.

Özsevgeç (2006)’in 5E modeline göre gelifltirilen ö¤renci rehber materyalinin,
ö¤rencilerin baflar›lar›na ve tutumlar›na olan etkisinin de¤erlendirildi¤i çal›flmas›nda,
uygulama sonras›nda akademik baflar› aç›s›ndan deney grubu lehine anlaml› bir fark
bulmas›na ra¤men, tutumlar›nda istatistiksel olarak anlaml› bir fark bulunmam›flt›r.

Ray ve BeardSley (2008),  fotosenteze iliflkin kavram yan›lg›lar›yla ilgili yap-
t›klar› bir çal›flmalar›nda, ö¤rencilerin, 5E modeliyle yap›lan aktivitelerin her bir afla-
mas›na hevesle kat›ld›klar› ve fotosentezle ilgili derinlemesine bir anlay›fl kazand›k-
lar› sonuçlar›n› bulmufllard›r.

fiaflmaz Ören (2005),  ilkö¤retim yedinci s›n›f fen bilgisi dersinde yapt›¤› çal›fl-
mas› sonucunda, ö¤renme halkas› yaklafl›m› ile ders gören ö¤rencilerin çevre konusu
ile ilgili ünitedeki baflar›lar›n›n, geleneksel yöntemle ders gören ö¤rencilerin baflar›s›n-
dan anlaml› derecede yüksek oldu¤unu bulmufltur. Ayr›ca, ö¤renme halkas› ile ders
gören grubun tutumlar›n›n ve mant›ksal düflünme yeteneklerinin de geleneksel yön-
temle ders gören gruptan anlaml› olarak daha yüksek oldu¤u sonucu bulunmufltur.

Bülbül (2001), “yap›salc› ö¤renme modelinin çekirdek kimyas› ö¤retiminde
kullan›lmas›” konulu araflt›rmas›nda, yap›salc› ö¤renme modelinin uyguland›¤› s›n›f-
taki ö¤rencilerin akademik baflar›lar›n›n, düz anlat›mla ders ifllenen s›n›ftaki ö¤renci-
lerin baflar›s›ndan daha yüksek oldu¤unu, yap›salc› ö¤renme modelinin ö¤rencilerin
yorum yapma yeteneklerini, anlaml› ve kal›c› ö¤renmeleri artt›rd›¤›n› bulmufltur. 

Capio (1994), yap›salc› ö¤retim modelini kulland›¤› çal›flmas›nda, bir halk üni-
versitesinde anatomi ve psikoloji bölümlerini, ikinci dönem için geleneksel konferans
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laboratuar metoduyla karfl›laflt›rm›flt›r. ‹ki grup ö¤renci akademik yetenek ve önko-
flullar için izlenmifltir. Sonuçlar, yap›salc› metotla ö¤renim gören ö¤rencilerin daha
baflar›l› olduklar›n› yönündedir.

Hand ve Treagust (1991), asit-baz konusunda yapt›klar› çal›flmalar›nda, yap›-
salc› model ve yap›salc› olmayan (geleneksel metotla) modeli karfl›laflt›rm›fllard›r. ‹ki
farkl› s›n›fta, iki farkl› ö¤retmen yapt›¤› uygulama sonucunda yap›salc› model uygu-
lanan s›n›f›n di¤er s›n›ftan daha baflar›l› oldu¤u ortaya ç›km›flt›r.

Tümay (2001), üniversite ö¤rencilerinin kavramsal de¤iflimi, baflar›s›, tutumu
ve alg›lamalar› üzerine yap›salc› ö¤retim yönteminin etkilerini tespit etmek amac›yla
yapt›¤› çal›flmas› sonucunda, yap›salc› metodun ö¤renci baflar›s›na ve kavramsal de-
¤iflimine anlaml› bir etkisinin oldu¤unu, fakat ö¤rencinin tutumuna geleneksel me-
totla ayn› oranda etki etti¤ini bulmufltur.

Tynjala (1999), geleneksel ö¤renme yönteminin uyguland›¤› ö¤rencilerde ta-
n›mlama becerisi daha fazla geliflirken, yap›salc›lar ö¤renme modelinin uyguland›¤›
ö¤rencilerde genellefltirme, s›n›fland›rma, karfl›laflt›rma ve de¤erlendirme becerileri-
nin daha fazla geliflti¤ini saptam›flt›r.

Yap›land›rmac› yaklafl›mla ilgili yap›lan baz› çal›flmalar sonucunda, yap›salc›
s›n›ftaki ö¤rencilerin muhakeme gerektiren sorularda daha baflar›l› olmakla kalma-
y›p, daha derin bir flekilde ö¤rendikleri, kavramsal ö¤renme düzeylerinde olumlu
yönde geliflmeler meydana geldi¤i sonuçlar› bulunmufltur (Chrisanson ve Fis-
her,1999; Turgut, 2001).  

YYöönntteemm

Çal›flmada, ön test-son test kontrol grubu deseni kullan›lm›flt›r. Howitt’e göre,
ayn› ö¤rencilerin ba¤›ml› de¤iflken üzerinde iki kez ölçülmesi nedeniyle ön test-son
test kontrol gruplu desen iliflkili desendir. Ayr›ca, farkl› gruplar›n ölçümlerinin karfl›-
laflt›r›lmas› nedeniyle de iliflkisizdir. Bu yüzden ön test-son test kontrol gruplu desen
kar›fl›k bir desendir (Aktaran: Büyüköztürk, 2001). Çal›flmada yer alan ö¤renciler,
rastgele deney grubu ve kontrol grubu olmak üzere iki gruba ayr›ld›. Deney grubuna
araflt›rmac› taraf›ndan, ayn› konu 5E metoduyla e¤itim verilirken, kontrol grubuna,
s›n›f ö¤retmenleri taraf›ndan geleneksel metotlarla e¤itim verilmifltir. Yap›land›rmac›
yaklafl›mda de¤erlendirme ö¤renme-ö¤retme sürecinin sonunda de¤il süreç boyunca
yap›lmal›d›r. Bu nedenle, üç hafta süren çal›flmada,  5E metodu ile ö¤renim gören ö¤-
rencilere süreç boyunca alternatif de¤erlendirme tekniklerinden yap›land›r›lm›fl grid
kullan›lm›flt›r. Deney grubuna, dikkati çekme, keflfetme, aç›klama, derinlefltirme ve
de¤erlendirme evrelerini içeren, 5E metoduna göre haz›rlanm›fl aktiviteler kullan›l-
m›flt›r. Örnek ders plan› EK-1’de verilmifltir. Kontrol grubuna, geleneksel metotlar uy-
gulanm›flt›r. Geleneksel metot olarak, yo¤unluk düz anlat›m metodunda olmakla bir-
likte,  soru-cevap yöntemi de kullan›lm›flt›r.  

Çal›flma boyunca (3 hafta), iki farkl› ö¤retim yaklafl›m›n›n (5E metodu ve ge-
leneksel yaklafl›m) ö¤rencilerin fen ve teknoloji dersi “Kuvvet ve Hareket” konusun-
daki akademik baflar›lar› üzerine etkisini belirlemek amac›yla, araflt›rmac› taraf›ndan
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haz›rlanan yap›land›r›lm›fl grid, çal›flmada yer alan tüm ö¤rencilere ön test ve son test
olarak uygulanm›flt›r.

Araflt›rman›n Amac›

Bu araflt›rman›n amac›, 5E metoduyla ve geleneksel metotlarla ifllenen fen ve
teknoloji dersinin yap›land›r›lm›fl grid ile de¤erlendirilmifl akademik baflar› sonuçla-
r›n› karfl›laflt›rmakt›r. 

Problem cümlesi

Fen ve teknoloji dersinde, ö¤rencilerin, yap›land›r›lm›fl grid ile de¤erlendiril-
mifl akademik baflar› düzeylerine 5E metodunun etkisi var m›d›r?  

Null Hipotezi

5E metodunun kullan›ld›¤› deney grubundaki ö¤renciler ile geleneksel yön-
temlerin kullan›ld›¤› kontrol grubundaki ö¤rencilerin fen ve teknoloji dersindeki, ya-
p›land›r›lm›fl grid ile de¤erlendirilmifl akademik baflar›lar› aras›nda anlaml› bir fark
yoktur.

Evren ve Örneklem

Araflt›rman›n evrenini, Millî E¤itim Bakanl›¤›na ba¤l› bulunan ilkö¤retim
okullar›n›n birinci kademesinde ö¤renim gören ve örneklemdeki ö¤rencilerle benzer
özellikler tafl›yan Ankara ilindeki dördüncü s›n›f ö¤rencileri oluflturmaktad›r. Araflt›r-
man›n örneklemini ise MEB Ankara ‹li K›l›çali Pafla ‹lkö¤retim Okulu 4/B ve 4/C s›-
n›flar›ndan 64 ö¤renci oluflturmaktad›r (Tablo 1). Örneklem, deney grubu ve kontrol
grubu olmak üzere rastgele iki gruba ayr›ld›. 

Tablo 1: Deney ve kontrol grubunda yer alan ö¤rencilerin da¤›l›m›

Veri Toplama Arac›

Yap›salc› yaklafl›ma dayanan di¤er yöntem ve tekniklerde oldu¤u gibi 5E me-
todunun uyguland›¤› bir derste de geleneksel de¤erlendirme yaklafl›mlar›ndan ziya-
de alternatif de¤erlendirme teknikleri kullan›lmal›d›r. Bu çal›flmada veri toplama ara-
c› olarak yap›land›r›lm›fl grid kullan›lm›flt›r. Yap›land›r›lm›fl grid, do¤ru cevaba odak-
lanmaktan ziyade, birbiriyle iliflkili veri setine odaklayarak ö¤rencilerin fikirlerine
ulaflmay› sa¤lad›¤› için alternatif de¤erlendirme yaklafl›mlar›ndan biridir (Durmufl ve
Karak›r›k, 2005). Alternatif de¤erlendirme tekniklerinden biri olan yap›land›r›lm›fl
grid için yafla ve seviyeye ba¤l› olarak 9 veya 12 kutucuktan oluflan bir tablo haz›rla-
n›r (MEB, 2005). Di¤er bir kayna¤a göre ise, konu ile ilgili olarak ilkö¤retim ilk kade-
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Grup N

Deney 32

Kontrol 32

Toplam 64



me ö¤rencileri için 12 kutucuktan oluflan grid, ilkö¤retim ikinci kademe ö¤rencileri
için 16 kutucuktan oluflan grid ve son olarak üniversite ö¤rencileri için ise, 20 kutu-
cuktan oluflan grid kullan›labilir (Johnstone ve di¤erleri (1983) ve Johnstone (1988),
Akt: Ayd›n, Bahar ve Karak›r›k, 2004).

Bu çal›flma için 12’li grid kullan›lm›flt›r (fiekil-I). Haz›rlanan sorunun cevab›,
yani, konu ile ilgili kavramlar, resimler, say›lar, eflitlikler, formüller veya tan›mlar ge-
lifligüzel kutucuklara yerlefltirilir. Bir sonraki soru için de ayn› ifllemler yap›l›r. ‹kinci
sorunun cevab›n› teflkil eden kutucuklarda birinci sorunun cevab› da olabilir. Bu fle-
kilde kutucuklar›n tamam› doluncaya kadar soru haz›rlanarak cevaplar kutucuklara
da¤›t›l›r (Johnstone, Bahar& Hansell, 2000; MEB, 2005). Sonuçta ö¤rencilerden her so-
runun cevab› için uygun kutucuklar›n bulunmas› ve bu kutucuk numaralar›n›n man-
t›ksal veya ifllevsel s›raya göre dizilmesi istenir. 

Hem do¤ru kutucu¤u seçme ve hem de bunlar› mant›ksal s›ralama için konu-
nun çok iyi bilinmesini gerektiren yap›land›r›lm›fl grid tekni¤inde, ö¤rencilerin konu-
yu bilmeden soruyu cevaplamalar› hemen hemen imkâns›zd›r (MEB, 2005; Ayd›n, Ba-
har ve Karak›r›k, 2004; Bahar, Öztürk ve Atefl, 2002). Anlaml› ö¤renmeyi ölçmeyi sa¤-
lamas›, ö¤rencinin biliflsel yap›s›ndaki yanl›fl kavramlar›, bilgi a¤›ndaki eksiklik ve
aksakl›klar› ortaya koymas› bu tekni¤in en önemli özelli¤idir (Bahar, Öztürk ve Atefl,
2002).

fiekil I:12’li yap›land›r›lm›fl grid

Çal›flma öncesinde yap›lan pilot çal›flma sonucunda, güvenirli¤i düflüren iki
madde ç›kar›lm›flt›r ve testin güvenirlik katsay›s›, .7882 olarak bulunmufltur.

Verilerin Analizi

Araflt›rma sonucunda elde edilen verilerin analizi için SPSS-15.0 paket progra-
m›nda iliflkisiz örneklemler t-testi ve iliflkili örneklemler t-testi (Büyüköztürk, 2002)
yap›lm›flt›r.
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BBuullgguullaarr

Çal›flmaya kat›lan bütün ö¤rencilere araflt›rmac› taraf›ndan haz›rlanan 12’li
yap›land›r›lm›fl grid, ön test ve son test olarak uygulanm›flt›r. Deney ve kontrol grup-
lar›n›n denkliklerini test etmek amac›yla, çal›flman›n bafl›nda uygulanan yap›land›r›l-
m›fl grid testinden ald›klar› öntest puanlar› ile iliflkisiz örneklemler için t-testi yap›l-
m›flt›r.  Deney grubu (DG) ve Kontrol grubu (KG)nun ald›klar› ortalama puanlar ve t-
testi sonuçlar› Tablo-2’da gösterilmifltir.

Tablo 2: Deney-kontrol grubunun ön-test t-testi sonuçlar›

GRUPLAR N S X Sd t p

DG 32 5,735 54,242 62            1,293           .201

KG 32 5,061 52,494

p>.05

Tablo 2’ye göre deney grubunun öntest puanlar› (X=54.242, S= 5.735) ile kont-
rol grubunun öntest puanlar› (X=52.494, S= 5.061, t(62)= 1.293, p=.201, r2=.03) aras›n-
da anlaml› bir fark yoktur.   

Deney grubunun ön test ve son test puanlar› aras›nda anlaml› bir fark›n olup
olmad›¤›n› saptamak üzere iliflkili örneklemler için t-testi yap›lm›flt›r (Tablo 3).

Tablo 3:Deney grubunun ön-test ve son test t-testi sonuçlar›

TESTLER N S X Sd t p

ÖN-TEST 32 5,735 54,242 31 -6,734 .000

SON-TEST 32 4,937 61,440

p<.01

Tablo 3’e göre deney grubunun ön-test puanlar› (X=54.735, S= 5.735) ile son
test puanlar› (X=61.440, S= 4.937, t(31)=-6.734, p=.00, r2=.59) aras›nda bir anlaml› bir
fark vard›r.  

Kontrol grubunun ön test ve son test puanlar› aras›nda anlaml› bir fark›n olup
olmad›¤›n› saptamak üzere iliflkili örneklemler için t-testi yap›lm›flt›r (Tablo 4).

Tablo 4: Kontrol grubunun ön-test ve son test  t-testi sonuçlar›

TESTLER N S X Sd t p

ÖN-TEST 32 5,061 52,494 31 -3,220 .003

SON-TEST 32 5,979 56,746

p<.01
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Tablo 4’e göre kontrol grubunun ön-test puanlar› (X=52.494, S=5.061) ile son
test puanlar› (X=56.746, S=5.979, t(31)=-3.220, p=.003, r2=.25) aras›nda bir anlaml› bir
fark vard›r.

Araflt›rman›n null hipotezini test etmek amac›yla deney ve kontrol gruplar›n›n
son test puanlar› ile iliflkisiz örneklemler için t-testi yap›lm›flt›r. Analiz sonuçlar› Tab-
lo 5’te verilmifltir.

Tablo 5:Deney ve kontrol gruplar›n›n son-test t-testi sonuçlar›

GRUPLAR N S X Sd t p

DG 32 4,937 61,440 62 3,425 .001

KG 32 5,744 56,746

p<.01

Tablo 4’e göre deney grubunun son test puanlar› (X=61.440, S=4.937) ile kont-
rol grubunun son test puanlar› (X=56.746, S=5.744; t(62)= 3.424, p= .001, r2=.16) ara-
s›nda deney grubu lehine anlaml› bir fark vard›r. Buna göre araflt›rman›n null hipote-
zi reddedilmifltir. Bir baflka deyiflle 5E metodunun, geleneksel metotlara göre,  ö¤ren-
cilerin akademik baflar›lar›na anlaml› bir katk›s› vard›r.

SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

5E metodu ve geleneksel metotla ifllenen fen ve teknoloji dersinin yap›land›r›l-
m›fl grid ile de¤erlendirilmifl akademik baflar› sonuçlar›n› karfl›laflt›rmak amac›yla ya-
p›lan bu çal›flman›n sonucunda, 5E metodunun, ö¤rencilerin akademik baflar›lar› üze-
rine anlaml› bir etkisi vard›r.  

Bu çal›flman›n sonuçlar›, Özsevgeç (2006), Bülbül (2001), Capio (1994), Tümay
(2001) ve Hand & Treagust (1991), fiaflmaz Ören (2005)’in çal›flmalar›n›n sonuçlar› ile
uyum göstermektedir. Özsevgeç (2006), Bülbül (2001), Capio (1994), Tümay (2001) ve
Hand & Treagust (1991), geleneksel ö¤retim yöntemleri ile yap›salc› yaklafl›ma daya-
l› yöntemleri karfl›laflt›rd›klar› çal›flmalar› sonucunda, yap›salc› yaklafl›m›n uygulan-
d›¤› s›n›flar›n daha baflar›l› olduklar›n› bulmufllard›r. 

2004 Fen ve Teknoloji Dersi Program›n›n vizyonu, bireysel farkl›l›klar› ne
olursa olsun bütün ö¤rencilerin,  elefltirel düflünme, araflt›rma-sorgulama, problem
çözme ve karar verme becerilerini gelifltirmeleri, yaflam boyu ö¤renen bireyler olma-
lar›, etraflar›ndaki dünyayla ilgili merak duygular›na sürekli sahip olmalar› için fen
ve teknolojiyle ilgili beceri, tutum, de¤er, anlay›fl ve bilgilerin kombinasyonu olan,
fen ve teknoloji okuryazar› olarak yetiflmesidir (MEB, 2005).  Bu vizyona uygun bi-
reylerin yetiflmesi için de kullan›lan ö¤retim yöntem ve tekniklerinin, ö¤rencide me-
rak uyand›r›c›, araflt›rmaya yöneltici, e¤lendirirken ö¤retici olmas› gerekir. Birbirine
ba¤l› her bir aflamas›yla, ö¤rencilerden beklenen bilimsel düflünme, bilgi, beceri, tu-
tum ve de¤erlerin kazand›r›lmas› için, 5E metodunun uygun bir metot oldu¤u gö-
rülmektedir. 
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Her yöntem ve teknik gibi,   5E metodunun da dikkat edilmesi gereken yönle-
ri vard›r. Di¤er ö¤renci merkezli yöntem ve teknikler gibi, 5E metodunda, ö¤retmen
her ne kadar rehber rolünde olsa da üzerine düflen sorumluluk çok fazlad›r. Dersin
her aflamas›n› önceden titiz bir flekilde planlamas› gerekir. Aksi takdirde, ö¤rencilerin,
geleneksel s›n›flara göre daha özgür ve hareketli olmalar› sebebiyle, s›n›f yönetimin-
de istenmeyen problemler olabilir.    

ÖÖnneerriilleerr

Bu araflt›rman›n sonuçlar›na göre araflt›rmac›lara ve e¤itimcilere flu önerilerde
bulunulabilir:

1) Danili ve Reid (2005)’e göre, bir de¤erlendirme metodunda en iyi perfor-
mans› gösteren ö¤renci baflka bir de¤erlendirme metodunda ayn› baflar›y›
gösteremeyebilmektedir.   Bu nedenle bir dersin de¤erlendirilmesinde yal-
n›zca bir de¤erlendirme metodunun ya da arac›n›n kullan›lmas› yetersiz
olabilir. Bu araflt›rmada öntest-sontest de¤erlendirme arac› olarak sadece
yap›land›r›lm›fl grid kullan›lm›flt›r. Yani her iki grubun akademik baflar›la-
r›n›n ölçülmesinde tek bir de¤erlendirme metodu kullan›lm›flt›r. Tek de-
¤erlendirme arac›n›n do¤uraca¤› s›k›nt›lar› bertaraf etmek için benzer ça-
l›flmalarda birden fazla de¤erlendirme arac› kullan›labilir.

2) ‹lkö¤retim dördüncü s›n›f ö¤rencileriyle yap›lan bu araflt›rma, di¤er s›n›f
düzeylerinde de yap›labilir.

3) Bu araflt›rmada, ö¤renme modeli olarak 5E metodu kullan›lm›flt›r. Benzer
çal›flmalarda, farkl› bir ö¤renme-ö¤retme tekni¤i uygulanarak, de¤erlen-
dirme, yap›land›r›lm›fl gridle yap›labilir.

4) Benzer araflt›rmalar, fen ve teknolojinin farkl› ünitelerinde hatta farkl›
derslerde de yap›labilir.

5) Benzer araflt›rmalar, daha büyük bir örneklemle yap›labilir.

6) Bu araflt›rmada, ö¤rencilerin akademik baflar› düzeyleri tespit edilmifltir.
Benzer araflt›rmalarda, yarat›c› düflünme düzeyleri, mant›ksal düflünme
yetenekleri vb. de¤iflkenlere de bak›labilir.
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EEKK--11
55EE  MMEETTOODDUUNNAA GGÖÖRREE  HHAAZZIIRRLLAANNMMIIfifi  ÖÖRRNNEEKK  DDEERRSS  PPLLAANNII

SSIINNIIFF : 4C
DDEERRSS : FEN VE TEKNOLOJ‹
ÖÖ⁄⁄RREENNMMEE  AALLAANNII : F‹Z‹KSEL OLAYLAR
ÜÜNN‹‹TTEE : KUVVET VE HAREKET
DDEERRSS  SSAAAATT‹‹ : 40’+40’
KKAAZZAANNIIMMLLAARR                                          :
33..11  Bir cisme kuvvet uygulad›¤›nda kuvvetin cisim üzerinde bazen flekil de¤iflikli¤i yapabile-

ce¤ini deneylerle gösterir (BSB-2, 14, 15, 23).
33..22 Cisimlere kuvvet uygulad›¤›nda baz› cisimlerin eski flekline döndü¤ünü, baz›lar›n›n dön-

meyip flekil de¤iflikli¤ine u¤rad›¤›n› deneylerle gösterir (BSB-14, 15, 23).

UUYYGGUULLAAMMAA
DDiikkkkaattii  ÇÇeekkmmee::
Power-pointte haz›rlanan birinci sunum ö¤rencilere izlettirilerek bir önceki konuyla ilgili
resimler gösterilip, ön bilgileri harekete geçirilir ve yeni onuyla ilgili birkaç resim gösterile-
rek ö¤rencilerin dikkatleri çekilir.

KKeeflflffeettmmee::
Ö¤renciler gruplara ayr›l›r ve afla¤›daki materyaller verilir:
Gazete, plastik oyuncak, top, kumafl, yay, paket lasti¤i, oyun hamuru, plastik kapak, metal
kafl›k. Bu materyalleri inceleyip, da¤›t›lan çizelgelerin birinci k›sm›nda yer alan tahmin k›-
s›mlar›n› grup olarak doldurmalar› istenir. Daha sonra bu materyallere elleriyle kuvvet uy-
gulay›p gözlemlerini ellerindeki çizelgelere kaydetmeleri istenir.

Hangi maddelerin flekilleri de¤iflti?

Bu maddelerin flekil de¤ifltirmesinin nedeni ne olabilir?

Hangi maddeler flekli de¤ifltikten sonra tekrar bafllang›çtaki durumuna döndü? Bunun ne-
deni ne olabilir?
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Materyal

Gazete

Plastik oyuncak

Lastik top

Kumafl

Yay

Paket lasti¤i

Oyun hamuru

Kâ¤›t

Metal kafl›k

Uygulanan 
kuvvetin cismin 
flekli üzerindeki 
etkisi hakk›nda 
ne 
düflünüyorsunuz?

De¤iflir

Kuvvet 
uyguland›¤›nda 
cismin flekli 
de¤iflti mi?

De¤iflti

E¤er cismin 
fleklinde 
de¤ifliklik 
olmuflsa, bu 
de¤iflikli¤e ne tür 
bir etki neden 
olmufltur?

S›kma

Uygulanan 
kuvvetin etkisi 
kalkt›¤›nda cisim 
eski durumuna 
döndü mü?

Dönmedi



AAçç››kkllaammaa::
Bu evrede baz› maddelerin uygulanan kuvvetle flekillerinin de¤iflti¤i baz›lar›n›nsa de¤iflme-
di¤i söylenir. Yine flekli de¤iflen maddelerden baz›lar›n›n uygulanan kuvvet geri çekildi¤in-
de eski flekillerine döndükleri, baz›lar›n›nsa eski flekillerine dönmedikleri görülür. Eski flek-
line alan bu maddelere esnek maddeler, eski haline dönmeyen maddelere ise esnek olmayan
maddeler denir. Bu aç›klamalara göre ö¤rencilere verilen maddelerden hangilerinin esnek
hangilerinin esnek olmayan madde olduklar›n› bulmalar› istenir.

DDeerriinnlleeflflttiirrmmee::
Esnek olan ve esnek olmayan maddelere örnekler vermeleri istenir. Ve yaflam›m›zda bu
maddelerin önemi hakk›nda konuflmalar› istenir Örne¤in;
Elektrik tellerinin esnek maddelerden yap›lmalar›n›n faydas› nedir?
Arabalar›n›n yap› maddesi esnek maddeler olsayd› neler olurdu?
Derimiz esnek olmasayd› ne olurdu?

DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee::  Konu ile ilgili araflt›rmac› taraf›ndan haz›rlanan yap›land›r›lm›fl grid uygu-
lan›r.

1)Yukar›daki kutucuklardaki cisimlerden hangilerine elinizle kuvvet uyguland›¤›n›zda fle-
killeri de¤iflir? Uygun kutucuklar›n numaralar›n› yaz›n›z.
…………………………………………………………………………………………… 

2)Yukar›daki kutucuklardaki cisimlerden hangilerine elinizle bir kuvvet uygulad›¤›n›zda
flekli de¤iflirken, kuvveti çekti¤imizde eski haline döner?
…………………………………………………………………………………………… 

3)Yukar›daki kutucuklardaki cisimlerden hangilerine elinizle bir kuvvet uygulad›¤›m›zda
flekli de¤iflirken, kuvveti çekti¤imizde eski haline dönmez?
…………………………………………………………………………………………… 
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THE ASSESMENT WITH STRUCTURAL 
COMMUNICATION GRIDS IN SCIENCE AND 

TECHNOLOGY LESSON IN WHICH 5E METHOD AND 
TRADITIONAL METHODS WAS USED

Selda SÜZEN*

AAbbssttrraacctt

The purpose of this study is to  compare the results in science and tech-
nology lesson which was evaluated with 5E method , based on  constructivist
approach, and traditional methods. Th›s study was made in the second semes-
ter of  2005-2006 years. In this study, pre-post test control grup design was used.
64 elementary school fourth grade students were the sample of this study and
all the students in Ankara which have similar properties with this students are
the universe. This study’s sample Independent samples t-test and paired (repe-
ated) samples t-test analysis were used for testing the hypothese of the study.
The results showed that  the students who were learned with 5E method  based
on  constructivist approach,  scored significantly higher than the students who
were taught with traditional methods w›th respect to academic achievement.    

KKeeyy  WWoorrddss:: Science Education, 5E Method, Structural Communication
Grids
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‹LKÖ⁄RET‹M MATEMAT‹K Ö⁄RETMENLER‹N‹N 
YEN‹ ÖLÇME VE DE⁄ERLEND‹RME YAKLAfiIMLARINA 

YÖNEL‹K GÖRÜfiLER‹

Fatih KARAKUfi*

Temel KÖSA**

ÖÖzzeett

2006–2007 ö¤retim y›l› boyunca ilkö¤retim ikinci kademede uygulanan
yeni matematik ö¤retim program›yla birlikte ö¤retmenlerimiz yeni ölçme ve de-
¤erlendirme yaklafl›mlar›yla karfl›laflm›fllard›r. Bu çal›flman›n amac›, ilkö¤retim
matematik ö¤retmenlerinin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›n-
daki görüfllerini belirlemektir. Araflt›rman›n çal›flma grubunu Trabzon ili merke-
zinden 3 ve Akçaabat ilçesi ve merkeze ba¤l› köylerden 3 olmak üzere toplam 6
matematik ö¤retmeni oluflturmaktad›r. Çal›flma nitel bir çal›flma olup bir özel
durum çal›flmas›d›r. Veriler gözlem, mülakat ve ö¤retmen dokümanlar› incele-
nerek toplanm›flt›r. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullan›l-
m›flt›r. Araflt›rmada elde edilen bulgular özellikle yap›lan hizmet içi seminerle-
rin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› tan›tmada yetersiz ve ö¤ret-
menlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› kullanmada eksiklikleri
oldu¤unu göstermektedir. Bunun yan›nda yeni ölçme ve de¤erlendirme ile ilgi-
li ö¤retmenlerin yeterli uzman deste¤i alamad›klar› tespit edilmifl ve yeni ölçme
ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›nda sahip olduklar› bilgileri daha çok ken-
di çabalar›yla edindikleri belirlenmifltir. Buna karfl›n ö¤retmenlerin yeni ölçme
ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›yla eski ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›
aras›ndaki farklar› belirleyebilmeleri ve bu yaklafl›mlar› s›n›flar›nda kullanma-
lar›, yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n ö¤retmenlerce benimsenme-
ye baflland›¤›n› göstermektedir. Konular›nda uzman kiflilerce verilecek ve yeni
ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n s›n›f içerisindeki kullan›m›n› somut ör-
neklerle gösterecek hizmet içi kurslar düzenlemek yeni ölçme ve de¤erlendirme
yaklafl›mlar›n›n ileriki dönemlerde daha etkili ve baflar›l› olarak uygulanmas›
yönünde yaral› olacakt›r. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: ‹lkö¤retim ikinci kademe matematik ö¤retim prog-
ram›, yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›, ö¤retmen görüflleri

GGiirriiflfl

Günümüzde e¤itim alan›nda, ö¤renme, ö¤retme ve de¤erlendirme yaklafl›m-
lar›nda geliflme ve de¤iflmeler yaflanmaktad›r (Baki, 2006, 254). Bu geliflme ve de¤ifl-
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melerin nedenlerden birisi geleneksel yaklafl›ma göre ö¤renme kavram›n›n anlam› ve
kapsam›n›n de¤iflmesidir. Geleneksel yaklafl›ma göre ö¤renme genel olarak tek tek
toplanan bilgilerin bir otorite kanal›yla ö¤renciye do¤rudan aktar›lmas› ve ö¤rencinin
de bu bilgileri pasif bir flekilde almas› fleklinde tan›mlanmaktad›r (Shepard, 2000, 5).
Bu yaklafl›ma göre yap›lan de¤erlendirmenin temel amac› ö¤rencilerin ö¤renme so-
nunda hangi davran›fllar› ve ne düzeyde kazand›klar›n› tespit etmektir. Bu ise genel-
likle testlerle yap›lmaktad›r. Ö¤renci süreç sonunda yap›lan ölçme ve de¤erlendirme
sonuçlar›na göre baflar›l› ya da baflar›s›z olarak kabul edilmektedir. Bu ölçme ve de-
¤erlendirme yaklafl›m› daha çok ö¤rencilerin bilgi, kavrama ve uygulama düzeyinde-
ki bilgi ve becerilerini ölçmesine ra¤men daha üst düzey bilgi ve becerilerin ölçülme-
sinde yetersiz kalmaktad›r (Brualdi, 1998, 1). 

Gerçekleflen de¤iflimler do¤rultusunda günümüzde en çok savunulan ö¤ren-
me yaklafl›mlar›ndan birisi yap›land›rmac› ö¤renme yaklafl›m›d›r. Bu yaklafl›m, bire-
yin çevresiyle yapt›¤› aktif etkileflim sonucunda yeni kazand›¤› bilgileri daha önce-
den sahip oldu¤u bilgiler ile karfl›laflt›rarak yorumlad›¤›n›, anlaml› hale getirdi¤ini ve
bireyin kendi bilgisini kendisinin yap›land›rd›¤›n› savunur (Çepni, 2005a, 41). Ülke-
mizde de son y›llarda e¤itim alan›nda yap›lan reformlardan aç›kça belirtilmese de ya-
p›land›rmac› yaklafl›m›n benimsendi¤i anlafl›lmaktad›r (Baki, 2006, 286). Benimsenen
bu yeni ö¤renme yaklafl›m›n›n do¤as›na uygun, yeni ölçme ve de¤erlendirme yakla-
fl›mlar›n›n gelifltirilip, uygulanmas› gerekir. Art›k yap›lan ölçme ve de¤erlendirme et-
kinliklerindeki amaç ö¤renme sonunda ö¤rencilerin hangi davran›fllar› kazand›¤›n›
belirlemekten çok ö¤rencilere ö¤renme ortamlar›nda destek vererek, sahip olduklar›
becerilerin ortaya ç›kmas›n› sa¤lamakt›r. Bu ise ö¤rencilerin k›s›tl› bir zaman dilimin-
de verilen bir testten ald›¤› sonuca göre de¤erlendirilmesinden çok ö¤retim süreci içe-
risindeki performans›n›n ölçülmesini ön plana ç›karmaktad›r.

E¤itim alan›ndaki geliflme ve de¤iflmelere paralel olarak matematik e¤itimin-
de de köklü de¤iflimler olmaktad›r. Amerika’daki Ulusal Matematik Ö¤retmenleri
Konseyinin (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]) 1995 y›l›ndaki
matematik e¤itiminde de¤erlendirme standartlar›n› belirleyen raporunda ölçme ve
de¤erlendirme, ö¤rencinin matematik bilgisi, matemati¤i kullanma yetene¤i ve mate-
mati¤e olan yatk›nl›¤› hakk›nda veriler toplama ve birçok farkl› amaç için bu veriler-
den bir sonuç ç›karma süreci olarak ifade edilmektedir (NCTM,1995, 3). Yeni ‹lkö¤re-
tim 6-8. s›n›flar matematik dersi ö¤retimi program›nda (2006) ise ölçme ve de¤erlen-
dirme “ö¤renme-ö¤retme sürecinde ö¤rencilerin baflar›lar›n› saptamak, eksikliklerini belirle-
mek,  ö¤retim yöntemlerinin etkinli¤ini anlamak, program›n zay›f ve kuvvetli yanlar›n› orta-
ya ç›karmak” olarak tan›mlanmaktad›r. Yap›land›rmac› ö¤renme yaklafl›m› etraf›ndaki
bu iki tan›m›n birbiriyle uyumlu olduklar› görülmektedir. 

Yap›lan çal›flmalar matematik dersinde yap›land›rmac› ö¤renme kuram›na gö-
re ö¤rencilerin ö¤renme süreci içerisinde hem bireysel hem de grup çal›flmas› süresin-
ce göstermifl olduklar› performanslar›n; günlükler, aç›k uçlu sorular, görüflmeler, ö¤-
renci ürün dosyalar› (portfolio assessment), performans de¤erlendirmeleri ve proje
ödevleri gibi birçok farkl› yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›m› kullan›larak ölçü-
lebilece¤ini göstermektedir (Baki ve Birgin, 2002, 2; Adams ve Hsu, 1998, 176;  Beren-
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son ve Carter, 1995, 184; MEB, 2006, 110). Matematik dersindeki konular birbirleri ile
iliflkilidir ve önceki konular sonraki konular›n ö¤renilmesini etkilemektedir. Bu ne-
denle s›n›f içerisinde ö¤rencilerin durumundan ve ö¤renmede yaflad›klar› aksakl›k-
lardan haberdar olmak için zaman zaman yaz›l› ve sözlü olarak yap›lan de¤erlendir-
melerin yan›nda yukar›da belirtilen yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› da ö¤-
retmenlerce kullan›lmal›d›r (MEB, 2006, 110). Ayr›ca bu tür yeni ölçme ve de¤erlen-
dirme yaklafl›mlar› kullan›larak yap›lan ölçme ve de¤erlendirmelerde ö¤rencilerin
daha üst düzey bilgileri, problem çözme ve yarat›c› düflünme becerileri belirlenebil-
mektedir. Örne¤in, ö¤rencilere ürün dosyas› tutturmak onlar›n süreç içerisindeki de-
¤iflimi ve geliflimi incelemeye, güçlü olduklar› yönlerini, ilgilerini, baflar›lar›n›, ihti-
yaçlar›n› belirlemeye, ö¤rencilerin öz de¤erlendirme yapmas›na f›rsat vermeye ve ö¤-
renci, ailesi ve ö¤retmen aras›nda bir iletiflim kurulmas›na imkân vermektedir. Yap›-
lan çal›flmalar baz› ö¤retmenlerin ürün dosyas› hakk›nda yeterli bilgiye sahip olma-
d›¤›n› göstermektedir. Örne¤in Lambdin ve Walker (1994, 319) çal›flmalar›nda ö¤ret-
menlerin ürün dosyas›n› s›kl›kla ö¤rencilerin çal›flmalar›n› koyduklar› birer klasör
olarak gördüklerini belirtmektedirler.  

Matematik dersinde yukar›da bahsedilen yeni ölçme ve de¤erlendirme yakla-
fl›mlar› kullan›larak ö¤rencilerin sergiledikleri performanslar›n de¤erlendirilmesindeki
de¤erlendirme kriterlerinin belirlenmesinde ö¤retmenlerin zorland›klar› görülmekte-
dir (Aschbacher, 1992, 5; Baki ve Birgin, 2002, 4). Örne¤in Kuhs (1994, 335) çal›flmas›n-
da ürün dosyalar›n›n de¤erlendirmesinde ö¤retmenlerin güçlüklerle karfl›laflt›¤›n› be-
lirtmekte, buna karfl›n ö¤retmenlere bu süreci kolaylaflt›rmalar› için üç yaklafl›m öner-
mektedir. Bu yaklafl›mlar; “ürün dosyas›ndaki her bir çal›flmay› ayr› ayr› puanlayarak
tüm puanlar› toplay›p tek bir de¤erlendirme puan› belirlemek”, “analitik flema kullan-
mak” ve “holistik merkezli flema kullanmak” olarak belirtilmektedir. Yeni ölçme ve de-
¤erlendirme yaklafl›mlar›nda ö¤renci performans›n›n hangi seviyede oldu¤unu belir-
lemede kullan›lan ölçeklere dereceli puanlama anahtar› (rubric) denilmektedir (Ko-
valchick ve Dawson, 2004, 13). Bu ölçekler dersin hedefleri, ö¤retmen ve ö¤renci görüfl-
leri temel al›narak haz›rlanmaktad›rlar. Belirlenen kriterler ö¤rencilere, verilen ödevle-
ri belirlenen hedefler do¤rultusunda haz›rlamas›nda ve ö¤retmenlere de ö¤rencilerin
haz›rlad›¤› ödevleri daha objektif olarak de¤erlendirmesinde yard›mc› olmaktad›r. 

Yap›lan çal›flmalarda ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun yeni ölçme ve de-
¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›nda yeterli uzman deste¤i alamad›klar› ve yeterli bil-
gi sahibi olamad›klar› belirtilmektedir (Birgin ve Tutak 2006, 5). Ayr›ca ö¤retmenlerin
birço¤unun yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› zaman al›c› ve yorucu olarak
gördükleri ifade edilmektedir (Lambdin ve Walker 1994, 319). 

Yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› üzerine yap›lan çal›flmalar incelen-
di¤inde genel olarak yeni ölçme ve de¤erlendirmelerin geliflmesi ve yayg›nlaflmas›-
n›n önündeki engellerin, ö¤retmenlerin s›n›f aktivitelerine ö¤renci ürünlerinden da-
ha fazla önem vermesi, ö¤renci çal›flmalar› de¤erlendirilirken kriterlerin belirlenme-
mesi, ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›na yönelik endifleleri,
yeterli zaman›n olmamas›, ö¤retmenlerin yeterli düzeyde bilgilendirilmemesi ve ö¤-
retmenlerin de¤iflime karfl› isteksiz olduklar› görülmektedir (Aschbacher, 1992, 7).
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Bunun yan›nda ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n kullan›-
labilirli¤ine daha az inand›klar› belirtilmektedir (Hofstein ve di¤. 2006, 140). Ayr›ca
ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›nda daha olumlu bir
tutum içerisinde olmalar›na karfl›n s›n›flar›nda hala yaz›l› s›navlar ve test gibi gele-
neksel ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› yeni ölçme ve de¤erlendirme yakla-
fl›mlar› yerine tercih ettikleri ifade edilmektedir (Watt, 2005, 38).  E¤er yeni ölçme ve
de¤erlendirme yaklafl›m› okullar›m›zda kullan›lacaksa, bu durumda bu yaklafl›mlar›
kullanacak ö¤retmenlerimizin ihtiyaçlar›, sorunlar›, yeni ölçme ve de¤erlendirme
yaklafl›mlar›na yönelik görüflleri ve varsa dirençlerinin nedenleri belirlenmelidir. Bu-
nun için ö¤retmenlerimize yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›m› hakk›ndaki anla-
y›fllar›n› ve inançlar›n› de¤ifltirmeleri yönünde farkl› stratejiler sunulmal›d›r.  

Milli E¤itim Bakanl›¤› Talim Terbiye Kurulu Baflkanl›¤›’nca yürütülen çal›flma-
lar sonucunda 2004 y›l›nda ilkö¤retim ve ortaö¤retim matematik ö¤retim programla-
r›nda yukar›da bahsedilen de¤iflim ve geliflimler kapsam›nda önemli de¤ifliklikler ya-
p›lm›flt›r. Yeni matematik ö¤retim program›n›n 2004 y›l›nda pilot uygulamas› yap›la-
rak 2005–2006 ö¤retim y›l›ndan itibaren de kademeli olarak ülke genelinde uygula-
maya konulmufltur. Uygulanmaya yeni bafllanan ö¤retim programlar›n›n etkili ve ba-
flar›l› olmas›nda ö¤retmenlere önemli görevler düflmektedir (Demirel, 2004). Benim-
senen yeni ö¤retim program›n›n felsefesine uygun olarak ö¤retmenlerimizin dersle-
rinde yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› do¤ru ve etkili olarak kullanabil-
mesi program›n ileriki dönemlerde baflar›s›n› art›rmas›nda önemlidir. Bu ba¤lamda
2006–2007 ö¤retim y›l› boyunca ilkö¤retim ikinci kademe matematik dersinde uygu-
lanan yeni matematik program›yla birlikte ö¤retmenlerimiz yeni ölçme ve de¤erlen-
dirme yaklafl›mlar›yla karfl›laflm›fllard›r. Önceki program kapsam›nda yer almayan
yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n ö¤retmenler taraf›ndan bilinmesi, uy-
gulanmas› ve uygulamada karfl›lafl›lan güçlüklerin ortaya konulmas›, yap›lan ölçme
de¤erlendirmelerin etkilili¤ini art›rmada flüphesiz önemlidir.

Bu çal›flman›n amac›, 2006–2007 e¤itim-ö¤retim y›l›ndan itibaren ilkö¤retim
ikinci kademede uygulanan yeni matematik program›ndaki ölçme ve de¤erlendirme
yaklafl›mlar›na yönelik ö¤retmenlerin görüfllerinin neler oldu¤unu incelemektir. Bu
kapsamda “Yeni ölçme de¤erlendirme yaklafl›mlar›na yönelik ö¤retmenlerin bilgileri neler-
dir?”, “Yeni ölçme de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n s›n›f içi uygulamalar›nda ö¤retmenlerin
karfl›laflt›¤› güçlükler nelerdir?” ve “Ö¤retmenlerin yeni ölçme de¤erlendirme yaklafl›mlar›-
n›n kullan›labilirli¤ine yönelik inançlar› nelerdir?” sorular› araflt›rman›n alt problemleri
olarak belirlenmifltir. 

YYöönntteemm

Çal›flmada özel durum (case study) yöntemi kullan›lm›flt›r. Özel durum çal›fl-
mas›n›n en önemli özelli¤i, araflt›rmac›ya çok özel bir konunun veya durumun üze-
rinde yo¤unlaflarak incelenen özel durumlar› en ince ayr›nt›lar›yla tan›mlama ve de-
¤iflkenler aras›ndaki sebep-sonuç iliflkilerini aç›klayabilme f›rsat› sunmas›d›r (Cohen
ve Manion, 1994, 106; Çepni, 2005b, 21). Ayr›ca özel durum çal›flmas› araflt›rmac›ya
gözlem, mülakat, doküman analizi gibi çeflitli veri toplama metotlar›n› kullanma im-
kân› verir. Bu tür çal›flmalarda amaç genelleme yapmak de¤il, mevcut durumdan bir
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kesit almak ve belirlenen özel durumu ayr›nt›l› bir flekilde yans›tmakt›r. Bu çal›flma-
da Trabzon ili genelinde farkl› tür yerleflim yerlerinde görev yapan (il, ilçe ve köy) ve
rastgele seçilen alt› matematik ö¤retmeninin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›m-
lar›na yönelik görüflleri mülakat, gözlem ve ö¤renci ürün dosyalar›n›n derinlemesine
ve ayr›nt›l› olarak incelenmesiyle belirlenmifltir. Ö¤retmen say›s›n›n alt› olarak belir-
lenmesinde, araflt›rman›n do¤as›, genelleme yapma kayg›s› güdülmemesi ve eriflilen
ö¤retmenlerden alt›s›n›n gönüllü olmas› etkili olmufltur. 

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Bu araflt›rman›n çal›flma grubunu 2006–2007 ö¤retim y›l›nda Trabzon ili ve
Akçaabat ilçesi ve merkeze ba¤l› köylerinde görev yapan matematik ö¤retmenleri
oluflturmaktad›r. Bu ö¤retmenlerden 3 ü erkek, 3 ü bayand›r. 2 bayan ve 1 erkek ma-
tematik ö¤retmeni Akçaabat ilçesi ve merkeze ba¤l› köylerde di¤er ö¤retmenler ise
Trabzon il merkezinde görev yapmaktad›rlar. Mülakat yap›lan ö¤retmenlerin farkl›
yerleflim yerlerinden seçilmesinin nedeni; yeni ölçme de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n
yerleflim yerlerine göre kullan›labilirlikte bir fark yarat›p yaratmad›¤›n› belirlemektir.
Mülakat yap›lan ö¤retmenlerin tamam› 10 y›l›n alt›nda hizmet süresine sahiptir.

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››  vvee  AAnnaalliizzii

Araflt›rmada veri toplama arac› olarak yar› yap›land›r›lm›fl mülakat ve gözlem
kullan›lm›flt›r. Ayr›ca ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› kapsa-
m›nda verdikleri ödevler ve bu ödevleri de¤erlendirirken kulland›klar› ölçekler ince-
lenmifltir. Çal›flman›n ilk aflamas›nda Trabzon ilinden seçilen 6 ilkö¤retim matematik
ö¤retmeninin her biri 4 saat boyunca gözlemlenmifltir. Bu gözlemlerde ö¤retmenlerin
s›n›f içi etkinliklerinde yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› ne kadar s›kl›kla
kulland›klar› ve performans ve proje ödevlerini verirken nelere dikkat ettikleri göz-
lenmeye çal›fl›lm›flt›r. Bu gözlemler sonucu elde edilen veriler ö¤retmenlerle yap›lan
mülakatlarla birlikte analiz edilerek sunulmufltur. Mülakatlar›n geçerlik ve güvenirli-
¤ini art›rmak için mülakat sorular› haz›rlan›rken uzman görüflleri al›nm›flt›r. Ö¤ret-
menlerin y›l içerisinde ö¤rencilerine verdikleri ödevler ve bu ödevleri de¤erlendirir-
ken kulland›klar› tekniklerin tespiti ile de doküman analizi yap›lm›flt›r.

Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz yöntemi kullan›lm›flt›r.
Betimsel analiz yöntemi verilerin araflt›rma sorular›n›n ortaya koydu¤u temalara gö-
re düzenlenmesine ve gözlem ve mülakat süreçlerinde kullan›lan sorular›n dikkate
al›narak sunulmas›na imkân vermektedir (Y›ld›r›m ve fiimflek, 2005, 224). Betimsel
analizde mülakatlardan elde edilen bulgulardan ö¤retmenlerin görüfllerini yans›tmak
amac›yla do¤rudan al›nt›lar yap›lm›flt›r. 

Yap›lan mülakatlar, gözlem ve incelenen dokümanlar sonucunda elde edilen
veriler afla¤›daki kategoriler do¤rultusunda de¤erlendirilmifltir.  

√ Ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›ndaki bilgi
kaynaklar›,

√ Ö¤retmenlerin s›n›f içerisinde kulland›klar› yeni ölçme ve de¤erlendirme
yaklafl›mlar› ve bu yaklafl›mlar hakk›ndaki bilgileri, 
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√ Ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› s›n›f içi uygu-
lamalar›nda karfl›laflt›¤› sorunlar,

√ Ö¤retmenlerin geleneksel ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› ile yeni
ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› karfl›laflt›rmalar›,

√ Ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n kullan›labi-
lirli¤ine yönelik görüflleri,

BBuullgguullaarr

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  yyeennii  ööllççmmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  yyaakkllaaflfl››mmllaarr››  hhaakkkk››nnddaakkii  bbiillggii
kkaayynnaakkllaarr››

Ö¤retmenlerle yap›lan mülakatlar sonunda yeni programdaki ölçme de¤er-
lendirme yaklafl›mlar› hakk›ndaki bilgileri; yeni program› tan›t›c› seminerlerden, okul
içi toplant›lardan, ders kitaplar› ve medyadan elde ettikleri görülmektedir. 

Örne¤in, Ayfle ö¤retmen bu konu ile ilgili düflüncelerini afla¤›daki gibi yans›t-
maktad›r:

“Geçen y›l yaz döneminde yeni program›n tan›t›m›na yönelik k›sa bir seminer gör-
düm. Ayr›ca TRT 4 kanal›nda yeni program› tan›tan bir programdan da yararlanmaya çal›fl-
t›m. 6. s›n›f matematik ders kitab›n›n girifl k›sm›n› okuyarak da bilgi edinmeye çal›flt›m. Bun-
lar›n yan›nda okul müdürümüz de bir toplant› yaparak bizi bilgilendirmeye çal›flt›. Ama özel
olarak ölçme ve de¤erlendirmeye yönelik bir kurs almad›¤›mdan bu konuda akl›mda soru ifla-
retleri var.”

Ayfle ö¤retmen yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› tan›t›c› bir semi-
ner almad›¤›n›, bu yaklafl›mlarla ilgili bilgiyi daha çok kendi çabalar› ve 6. s›n›f ma-
tematik ders kitab›n›n girifl k›sm›nda yer alan bilgileri okuyarak edindi¤ini belirtmek-
tedir. 

Hüseyin ö¤retmen ise yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›nda bir
seminere kat›ld›¤›n› ancak bu seminerin yeteri kadar yararl› olmad›¤›n› belirtmekte-
dir: 

“Bir hizmet içi seminere kat›ld›m, ancak bu seminerden yeni ölçme ve de¤erlendirme
yaklafl›mlar› ve kullan›m› hakk›nda fazla bir fley ö¤renemedim. Semineri veren arkadafl bir ma-
tematik ö¤retmeniydi. Kendisi önceden bizim gibi bir seminere kat›lm›fl ve oradan edindi¤i bir
CD’yi bize izletti. Kendisinin de yeterli bilgisi olmad›¤›n› belirtti. Örne¤in performans ve pro-
je ödevlerini de¤erlendirirken neye göre iyi neye göre kötü, nas›l bir not vermeliyim 100 mü
70 mi buna nas›l karar verebilirim? Bu konuda karar veremiyorum, seminerde bu konuyu an-
layamad›m. Buna benzer sorular›m›z›n tam olarak cevab›n› alamad›k.  Yeni ölçme ve de¤erlen-
dirme yaklafl›mlar› ile ilgili bilgileri 6. s›n›f ders kitab›n›n girifl k›sm›n› okuyarak bilgilenme-
ye çal›flm›flt›m.” 

Hüseyin ö¤retmen kat›ld›¤› seminerden yeterli ölçüde yararlanamad›¤›n› bu-
nun nedenini semineri veren kiflinin konu hakk›nda yeterli bilgisinin olmamas›na ba¤-
lamaktad›r. O da Ayfle ö¤retmen gibi 6. s›n›f matematik kitab›n›n girifl k›sm›n› okuya-
rak yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› ile ilgili bilgiler edinmeye çal›flm›flt›r. 
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Tolga ö¤retmen teftifle gelen müfettifllerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yakla-
fl›mlar› hakk›nda kendilerini bilgilendirmeye çal›flt›¤›n› ama bunun yeterli olmad›¤›-
n› belirtmektedir:

“Teftifle gelen müfettifller yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› kullanmam›z ge-
rekti¤ini söylemektedirler. Verdi¤imiz performans ödevlerini ve ö¤renci ürün dosyalar›n› gör-
mek istediklerini belirtmektedirler. Ancak bu yaklafl›mlar› nas›l de¤erlendirece¤imizi sordu¤u-
muzda onlar da yeterli bilgi verememektedir.”

Sibel ö¤retmende bir hizmet içi seminere kat›ld›¤›n› ancak bu seminerden ye-
terince yararlanamad›¤›n› belirtmektedir. E¤er yeni bir kurs düzenlenecekse bu kur-
sun içeri¤inin sadece teorik bilgi yerine uygulamal› olmas› gerekti¤ini belirtmektedir:

“Mesela örnek bir projenin nas›l yapt›r›ld›¤›n›, nas›l de¤erlendirildi¤ini gösteren bir
kurs düzenlense. Verilen de¤erlendirme formlar›na göre önce uzmanlar örnek bir de¤erlendir-
me yapsa daha sonra da biz kursa kat›lan ö¤retmenler gösterilenlere göre s›rayla de¤erlendir-
me yapsak. Böylece ben canl› olarak hatalar›m› görebilirim ve nas›l de¤erlendirme yapaca¤›m›
görmüfl olurum. K›sacas› kurslarda 1-2 tane nas›l de¤erlendirme yapaca¤›m›z› gösteren örnek-
ler olsa daha faydal› olur.”

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  ss››nn››ff  iiççeerriissiinnddee  kkuullllaanndd››kkllaarr››  yyeennii  ööllççmmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee
yyaakkllaaflfl››mmllaarr››  vvee  bbuu  yyaakkllaaflfl››mmllaarr  hhaakkkk››nnddaakkii  bbiillggiilleerrii

Yap›lan mülakatlar ve gözlemlerden ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendir-
me yaklafl›mlar›ndan haberdar olduklar› ancak her birinin nas›l kullan›ld›¤›n› ve de-
¤erlendirildi¤ini tam olarak bilmedikleri görülmektedir. 

Örne¤in, Zeynep ö¤retmen bu konuyla ilgili düflüncelerini afla¤›daki gibi yan-
s›tmaktad›r:

“6. s›n›f matematik kitab›n›n ilk k›sm›nda yer alan grup de¤erlendirme formu, akran
de¤erlendirme formu, öz de¤erlendirme formu, problem çözme ile ilgili de¤erlendirme, perfor-
mans ve proje ödevleri de¤erlendirilmelerinden genel olarak haberdar›m. Ancak bunlar›n hep-
sini kullanamad›m. Çünkü baz›lar›n›n nas›l de¤erlendirilece¤ini bilmiyorum.”

Yapt›¤›m›z gözlemlerde Zeynep ö¤retmen s›n›f içerisinde performans ödevle-
ri vermektedir. Ancak ö¤renci dokümanlar› incelendi¤inde bu ödevleri de¤erlendir-
mede klasik yöntemleri kulland›¤› görülmektedir. Ayr›ca grup ödevleri yerine daha
çok bireysel ödevleri tercih etti¤i görülmektedir. Bunun nedenini “tüm gruba ayn› no-
tu vermem beni rahats›z ediyor. Grup içinde çal›flanda var çal›flmayanda” sözleri ile ifade et-
mektedir.

Tolga ö¤retmen de yeni ölçme de¤erlendirme yaklafl›mlar› ve bu yaklafl›mla-
r›n kullan›m›yla nas›l de¤erlendirme yapaca¤›n› tam olarak bilmedi¤ini belirtmekte-
dir:

“Portfolyo, projeler ve performans ödevleri gibi de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n baz›la-
r›n› uygulamaya çal›flt›m. Ama belli bir zamandan sonra anlams›z gelmeye bafllad›. Çünkü bu
yaklafl›mlar› kullanarak nas›l bir de¤erlendirme yapaca¤›m› tam olarak bilmiyorum.”

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMaatteemmaattiikk ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn YYeennii  ÖÖllççmmee  vvee  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  YYaakkllaaflfl››mmllaarr››nnaa  ...... u
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Ayfle ö¤retmen ise proje ya da performans ödevlerini de¤erlendirirken bunla-
ra nas›l not verece¤ini bilemedi¤ini ve bu durumun ö¤rencilerin haks›zl›¤a u¤rama-
s›na yol açt›¤›n› belirtmektedir:

“Okudu¤um ya da seminerde dinledi¤im de¤erlendirme ölçütlerini, ö¤rencilerime bir
proje ödevi verdi¤imde kullanam›yorum. Çünkü ö¤rencinin neye göre iyi neye göre kötü ödev
yapt›¤›na karar veremiyorum. Yani en iyi yapana m› en yüksek notu verece¤im, yoksa her se-
ferinde u¤rafl›p bir fleyler ortaya koyana m›? En yüksek notu ne olarak belirleyece¤im, bilemi-
yorum. Eski yönteme göre 3 mü yoksa 4 mü alacak belli de¤il karar veremiyorum. Ö¤rencinin
yaz›l› notuna ve ders içi durumuna bak›yorsunuz 2 lik ancak performansta ö¤renci sürekli u¤-
raflm›fl bir fleyler ortaya koymufl, bu notlar› ba¤›ms›z olarak karfl›laflt›rd›¤›mda çocu¤un notu
birden 4 e yükselebiliyor. Bu sefer ben bunu ortada 3 te birlefltirdim. Ama geçen sene olsayd›
çocu¤a 2 verecektim. Bu da bir haks›zl›k durumunun oluflmas›na neden oluyor.” 

Yap›lan gözlemler ve ö¤renci dokümanlar› incelendi¤inde ö¤retmenlerin per-
formans ve proje ödevlerini mümkün oldu¤unca verdi¤ini ancak bunlar› de¤erlendi-
rirken dereceli puanlama anahtar›n› çok fazla kullanmad›klar›, daha çok eski al›flkan-
l›klar› olan klasik de¤erlendirmeler yapt›klar› ve ö¤rencileri de¤erlendirme kriterle-
rinden haberdar etmedikleri gözlemlendi. Ayr›ca ö¤retmenlerimizin öz de¤erlendir-
me ve akran de¤erlendirme formlar›n› da çok fazla kullanmad›klar› yap›lan dokü-
man incelemeleriyle tespit edilmifltir. 

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  yyeennii  ööllççmmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  yyaakkllaaflfl››mmllaarr››nn››  ss››nn››ff  iiççii  uuyygguu--
llaammaallaarr››nnddaa  kkaarrflfl››llaaflfltt››¤¤››  ssoorruunnllaarr

Yap›lan mülakatlar sonucunda ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme
yaklafl›mlar›n› s›n›flar›nda kullan›rken karfl›laflt›klar› sorunlar genel olarak; çok za-
man al›c› olmas›, kullan›lan materyallerin temininin okulu ve veliyi maddi olarak
zorlamas›, ürün dosyalar›n› saklarken ve de¤erlendirirken karfl›lafl›lan güçlükler ve
s›n›f hâkimiyetini olumsuz etkilemesi olarak belirlenmifltir.

Yusuf ö¤retmen s›n›f›nda yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› uygu-
larken materyal temini konusunda problemlerle karfl›laflt›¤›n› belirtmektedir:

“Bu konuda ciddi boyutta s›k›nt› içerisindeyim. Mesela ö¤rencilerin dersle ilgili ma-
teryallerini getirmede problemlerle karfl›laflmaktay›z. Okul aile birli¤i okulun baz› araç-gereç-
lerini ve veliler ö¤rencilerin araç-gereçlerini temin etmede yetersiz kald›lar. Bu durum onlar›
maddi olarak zorlamaktad›r.”

Sibel ö¤retmen de yeni ölçme de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› s›n›f›nda uygular-
ken bu tür de¤erlendirmelerin çok zaman al›c› olmas›ndan ve verilen ödevlerin takip
edilmesinin güçlü¤ünden bahsetmektedir. Ayr›ca ö¤rencilerin araflt›rma yapmak ye-
rine internetten ve ödev sitelerinden do¤rudan al›nt›lar yapt›klar›n› ifade etmektedir:

“Çok fazla fley var, çok zaman al›yor. Bu de¤erlendirmelerin hepsinin s›n›fta yap›lma-
s› çok zor. Etkinlikleri yapaca¤›z diye plandan geri kal›yoruz. Bu yüzden ben bu sene baz› ko-
nular› yetifltiremedim. Performans ödevleri var mesela. Ben performans ödevlerini okuyup ö¤-
rencilere tekrar geri verdim. Bunlar ö¤rencide kald›. E¤er ö¤renci ödevini getirmemiflse veliyi
aray›p durumdan haberdar ediyorduk. Birde proje ödevleri var. Yo¤unluktan proje ödevlerinin
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takibini yapamad›m. Proje ödevlerinde de performans ödevlerinde de tek kaynak internet. Ö¤-
renciler internetten ç›kt› al›p getiriyorlard›.” 

Ayfle ö¤retmen yapt›¤› de¤erlendirmelerin zaman al›c› oldu¤undan ve zaman
zaman s›n›f hâkimiyetini olumsuz etkiledi¤ini belirtmektedir:

“Biraz zaman al›c› ve ö¤renciler bazen yapt›klar› çal›flmalar› bir oyuna çevirmeye bafl-
l›yorlar. Tabi bu durumu toparlamak biraz zor oluyor.”

Ayr›ca Ayfle ö¤retmen öz de¤erlendirme formu ve akran de¤erlendirme formu
gibi baz› de¤erlendirme formlar›n›n doldurulmas›nda ve ürün dosyas› de¤erlendir-
mesi ile ilgili s›k›nt›lar›n›n oldu¤unu da ifade etmektedir:

“Uygulama k›sm›nda formlar› de¤erlendirirken baz› aksilikler oluyor. Mesela ö¤renci
akran de¤erlendirme formuna kendini kat›yor. Ya da sevdikleri arkadafllar› ile ilgili formlar›
doldurmak istiyorlar. Ö¤rencilerime ürün dosyas› tutturuyorum. Ancak ürün dosyalar›n› de-
¤erlendirirken problemlerle karfl›lafl›yorum. Mesela içinden en çok be¤endi¤inizi saklay›n de-
di¤imde ö¤renciler hepsini saklamak istiyorlar. Bu durum dosyalar›n kal›nlaflmas›na neden
oluyor. Bu ise onlar›n saklanmas› problemini ortaya ç›kar›yor. Okulda her ö¤rencinin ayr› bir
dolab› olsa belki bu problem ortadan kalkm›fl olabilir.”

Tolga ö¤retmen ise yeni ölçme ve de¤erlendirmelerin hem ö¤retmeni hem de
ö¤rencileri yordu¤unu belirtmektedir: 

“Ö¤renciye çok yük düflüyor. Her dersten iki tane performans ödevi haz›rl›yor. Ö¤ren-
ci dönem boyunca performans ödevleri, projelerle u¤rafl›p duruyor. Ö¤retmen de bu ödevleri
okumakla u¤rafl›yor ve di¤er konulara yetiflemiyor. Yani, hem ö¤retmeni hem de ö¤renciyi çok
yoran bir sistem.”

Tolga ö¤retmen ö¤rencilere her dersten çok fazla proje ve performans ödevi
verildi¤ini belirtmektedir. Ö¤rencilerin bu ödevleri yetifltirmek için çok zaman harca-
d›¤›n› ve bu durumun onlar› olumsuz etkileyebilece¤ini “Benim çok iyi bir ö¤rencim
vard›. Onu bu ödevler yüzünden kaybettim.” sözleri ile dile getirmektedir.

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  ggeelleenneekksseell  ööllççmmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  yyaakkllaaflfl››mmllaarr››  iillee  yyeennii  ööllçç--
mmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  yyaakkllaaflfl››mmllaarr››nn››  kkaarrflfl››llaaflfltt››rrmmaallaarr››

Yap›lan mülakatlar sonucunda ö¤retmenlerimizde yeni ölçme ve de¤erlendir-
me yaklafl›mlar› ile yap›lan de¤erlendirmelerin yaln›zca yaz›l› notlar› ve ö¤retmen tak-
dirine dayal› geleneksel anlay›fla göre yap›lan de¤erlendirmelerden daha objektif ol-
du¤u inanc›n›n olufltu¤u görülmektedir. Ö¤retmenlerimizin art›k de¤erlendirme ya-
parken sadece kendi görüfllerini ve yaz›l› notlar›n› göz önüne almad›klar›, farkl› de¤er-
lendirme formlar›n› da kullanmaya çal›flt›klar› gözlenmifltir. Örne¤in, ö¤retmenlerimiz
art›k not defteri kullanmamaktad›rlar. Bunun yerine dönem sonu de¤erlendirmelerini
performans notlar›, yaz›l› notlar›, proje notlar› ve ders içi performans notlar›n›n birle-
flimine göre yapt›klar› yap›lan doküman incelemesiyle tespit edilmifltir.

Sibel ö¤retmen art›k sadece kendi düflünceleri ekseninde de¤il kitaptaki ölçek-
leri de kullanmaya çal›flarak de¤erlendirme yapt›¤›n› belirtmektedir: “De¤erlendirme
çok yönlü olarak düflünülmüfl. Bu güzel. Yarat›c›l›¤› gelifltirmeye dayal›. Bir matematik der-

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMaatteemmaattiikk ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn YYeennii  ÖÖllççmmee  vvee  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  YYaakkllaaflfl››mmllaarr››nnaa  ...... u
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sinde sadece bilgiyi ölçme üzerine de¤il. Bir proje çal›flmas›yla ö¤renci matemati¤i farkl› alan-
lardaki bilgileri kullanarak ö¤renebiliyor. Eski sistemde yaz›l› ve sözlü notlar›yla ö¤retmenin
görüflü ö¤rencinin de¤erlendirilmesinde tek unsurdu. Bu yeni sistemde sadece ö¤retmen gö-
rüflü,  yaz›l› ve sözlü notlar› yok. Kitaptaki ölçeklere göre de de¤erlendirme yap›yorum.”

Bunun yan›nda Sibel ö¤retmen dersinde yeni ölçme ve de¤erlendirme yakla-
fl›mlar›n› kulland›¤›n›, ancak bu de¤erlendirmelerin baflar›l› ö¤rencilere haks›zl›¤a
neden oldu¤unu belirtmektedir:

“Eski sistemde ö¤retmenin görüflü vard›. Bu yeni sistemde sadece ö¤retmen görüflü
yok. Kitaptaki ölçeklere göre de¤erlendirme yap›yorum. Bu ise zay›f ö¤rencilerin geçmesine
müsaade ediyor. Durumu çok zay›f olan ö¤renciler performans ödevlerin ve projelerini ailele-
rinden yard›m alarak yap›yorlar. Bu sayede dersten geçiyorlar. Böyle olunca da biz iyi ö¤ren-
cilere karfl› biraz mahcubiyetlik yafl›yoruz.”

Ayfle ö¤retmen de kitaptaki ölçekleri kullanarak daha objektif bir de¤erlendir-
me yapt›¤›n› ifade etmektedir:

“Daha önce yaz›l› notlar› vard›. Yani yaz›l› ekseninde ve geri kalan› da benim kana-
atim fleklinde bir de¤erlendirme yap›yordum. Herhangi bir de¤erlendirme formu kullanm›yor-
dum. Ama flimdi, de¤erlendirme formu kullan›yorum. Ancak formu doldururken aç›kças› so-
nucun ne olaca¤›n› tam olarak bilmiyorum. Çünkü ba¤›ms›z de¤erlendiriyorum. Be¤endi¤im
bir projeye düflündü¤ümden daha az bir not gelebiliyor veya tam tersi olabiliyor. Bu de¤erlen-
dirmenin daha objektif oldu¤unu söyleyebilirim.”

Mülakat yap›lan ö¤retmenlerden ikisi kitapta verilen formlar› kullanmad›¤›n›
belirtmektedir. Bunun nedeni olarak formlar›n nas›l kullan›laca¤›, nas›l de¤erlendiri-
lece¤inin bilinmemesi ve bu iflin çok fazla zaman almas› olarak ifade edilmektedir. 

ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  yyeennii  ööllççmmee  vvee  ddee¤¤eerrlleennddiirrmmee  yyaakkllaaflfl››mmllaarr››nn››nn  kkuullllaann››llaabbiilliirr--
llii¤¤iinnee  yyöönneelliikk  ggöörrüüflfllleerrii

Yap›lan mülakatlardan ö¤retmenler yeni ölçme ve de¤erlendirme sisteminin
ö¤renciyi daha iyi de¤erlendirece¤i konusunda fikir birli¤inde olduklar› görülmekte-
dir. Ö¤rencilerin de¤erlendirilmesinde sadece yaz›l› notlar›n›n ve ö¤retmen görüflle-
rinin yeterli olmad›¤›, ö¤rencideki ilerlemenin de de¤erlendirilmesi gerekti¤i ve bu
sistemin buna izin verdi¤i yönünde görüfller ortaya ç›km›flt›r. Ancak birçok yeni ölç-
me ve de¤erlendirme arac›n›n olmas›, bunlar› uygulaman›n çok zaman almas› ve hem
ö¤retmenlere hem de ö¤rencilere daha fazla yük getirmesi ö¤retmenleri bu ölçme ve
de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› kullanmalar›nda tedirgin etmektedir.

Hüseyin ö¤retmen yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n kullan›m›na
yönelik olumlu bir görüfle sahip oldu¤unu afla¤›daki düflüncesi ile yans›tmaktad›r: 

“fiuan ki sistemde ö¤retmen çok fonksiyon sahibi de¤il. Yani haz›rl›klar› yapacak ve o
süreci de¤erlendirecek. Eskiden ö¤renciyi yaz›l› notlar› ve ö¤retmen kanaatinde oluflan sözlü
notlar›yla de¤erlendiriyorduk. fiimdi ö¤renciye daha genifl bir yelpazeden bakabilece¤iz. Bura-
da ö¤retmene de¤erlendirme konusunda biraz fazla ifl düflüyor. Ama uyguland›¤› takdirde ö¤-
renciler aç›s›ndan çok iyi olacak. Ben uygulamada flimdi oldu¤u gibi güçlükler olaca¤› kan›-
s›nday›m.”
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Zeynep ö¤retmen yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n s›n›f ortam›n-
da kullan›lmas› ile ö¤rencilerin matematik dersinden zevk almaya bafllad›klar›n› ve
daha aktif olmaya bafllad›klar›n› dile getirmektedir. O da sistemin zamanla oturduk-
tan sonra daha iyi çal›flaca¤› görüflündedir: 

“‹lk baflta Milli E¤itim’de sistem de¤iflti denildi. Ben iki sene sonra tekrar de¤iflir di-
ye düflünüyordum. Ama bu sistemi bir sene uygulay›nca ö¤rencilerin ders ifllenifllerindeki is-
tekliliklerini gördüm. Performans ödevlerinde, proje ödevlerinde ö¤renciler gelip gidip soru so-
ruyorlard›. Onlar›n bu flekilde istekli olufllar› beni de flevklendirdi. Ben bu sistemin güzel uy-
gulanaca¤›na inan›yorum. Ölçme ve de¤erlendirmede güçlükler yaflanaca¤› bir gerçek. Ama
daha objektif, daha gerçekçi bir de¤erlendirme sistemi bu.”

Bunun yan›nda Tolga ö¤retmen bu yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›m›n›n
tam olarak uygulanamayaca¤›n› “Uygulanabilirlik biraz zor gibi geliyor. Çünkü bu sistem
ö¤retmeni çok yordu¤undan ö¤retmen bundan kaçmak isteyecektir.” ile dile getirmektedir. 

SSoonnuuççllaarr  

Bu araflt›rmadan elde edilen bulgular, yeni program› tan›tan hizmet içi seminer-
lerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› tan›tmada yeterli olmad›¤›n› ortaya
koymaktad›r. Ö¤retmenlerimizin verilen hizmet içi seminerlerden yeterince yararlana-
mad›¤› tespit edilmifltir. Bu sonuçlar Baki ve Birgin (2002) taraf›ndan yap›lan çal›flma-
n›n sonuçlar›yla örtüflmektedir.  Ayr›ca seminerleri veren kiflilerin de yeni ölçme ve de-
¤erlendirme yaklafl›mlar›n› tan›tmada, kullanmada ve bu araçlarla elde edilen sonuç-
lar› de¤erlendirmede yeterli bilgiye sahip olmad›klar› sonucu Birgin ve Tutak’›n (2006)
ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu¤unun yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hak-
k›nda yeterli uzman deste¤i alamad›klar› sonucu ile paralellik göstermektedir. Yeni ölç-
me ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› hakk›ndaki bilgilere ö¤retmenlerin daha çok kendi
çabalar› ile ulaflt›klar› belirlenmifltir. Yap›lan mülakatlardan elde edilen sonuçlar farkl›
yerleflim bölgelerinde çal›flan ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mla-
r› hakk›ndaki bilgileri aras›nda büyük bir fark bulunmad›¤›n› göstermektedir. 

Ö¤retmenlerimizin genel olarak sadece yaz›l›, sözlü ve ö¤retmen görüflüne da-
yanan klasik ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›m›ndan farkl› olarak ö¤rencilerin süreç
içerisindeki performanslar›n›, de¤iflim ve geliflimlerini ölçen performans, proje, grup
de¤erlendirmesi ve akran de¤erlendirmesi gibi yeni ölçme ve de¤erlendirme yakla-
fl›mlar›ndan haberdar olduklar› ve s›n›flar›nda bu yaklafl›mlar› kullanmaya çal›flt›kla-
r› tespit edilmifltir. Ö¤retmenlerimizin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›yla
eski ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› aras›ndaki farklar› belirlemeleri ve yeni ölç-
me ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› kendi s›n›flar›nda kullanmaya çal›flmalar›, bu
yaklafl›mlar›n ö¤retmenlerimiz taraf›ndan benimsenmeye baflland›¤›n›n göstergelerin-
den biri oldu¤u biçiminde yorumlanabilir. Buna karfl›n ö¤retmenlerimizin bu yakla-
fl›mlar› kullanarak nas›l de¤erlendirme yapacaklar›n› belirleme konusunda eksiklikle-
ri oldu¤u ortaya ç›km›flt›r. Ayr›ca ö¤retmenlerimiz hem fazla zaman almas› ve kendi-
sine ekstra yük getirmesinden hem de kâ¤›t yükünün artmas›ndan dolay› öz de¤erlen-
dirme ve akran de¤erlendirme gibi formlar› kullanmad›klar› tespit edilmifltir. Ö¤ret-
menlerin yeni ölçme ve de¤erlendirme kapsam›nda bulunan bu tür formlar› zaman
azl›¤› ve a¤›r yük getirmesi nedenleri ile kullanmad›¤› sonucu Aschbacher (1992) ve
Lambdin ve Walker (1994) taraf›ndan yap›lan çal›flmalarda da vurgulanmaktad›r.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMaatteemmaattiikk ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinniinn YYeennii  ÖÖllççmmee  vvee  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee  YYaakkllaaflfl››mmllaarr››nnaa  ...... u
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Araflt›rmaya kat›lan ilkö¤retim matematik ö¤retmenlerinin yeni ölçme ve de-
¤erlendirme yaklafl›mlar›n› s›n›flar›nda kullan›rken çok fazla zaman almas›, verilen
ödevleri haz›rlarken kullan›lan materyallerin temin edilmesi, verilen ödevleri de¤er-
lendirirken kullan›lan kriterlerin belirlenmesi, s›n›f hâkimiyetini olumsuz etkilemesi
ve ö¤rencilerin ürün dosyalar›n› saklama ve de¤erlendirme gibi sorunlarla karfl›laflt›k-
lar› tespit edilmifltir. Bunun yan›nda, ö¤retmenler verilen ödevleri nas›l de¤erlendire-
ceklerine karar veremediklerini ve verdikleri birçok notun yine ö¤retmen görüfllerine
dayand›¤›n› sonucu Kuhs’un (1994) çal›flmas›yla örtüflmektedir. Bu durum, ö¤retmen-
lerin yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› s›n›flar›nda kullan›rken yeterli bilgi-
ye sahip olmad›klar›n› göstermektedir. Bu ise yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›m-
lar›n›n hedeflenen flekilde s›n›f ortam›nda uygulanamad›¤›n› ortaya koymaktad›r.

Her ne kadar ö¤retmenlerimiz yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›
kullanma ve bu araçlar ile de¤erlendirme yapmada problemlerle karfl›laflsalar da ge-
nelde bu tür bir de¤erlendirme ile ö¤rencinin daha objektif olarak de¤erlendirildi¤i
inanc›nda olduklar› tespit edilmifltir. Bu ise ö¤retmenlerin yeni ölçme ve de¤erlendir-
me yaklafl›mlar›na olumlu bakt›¤›n› göstermektedir. Bu sonuç Watt’›n (2005) çal›flma-
s›yla paralellik göstermektedir.  Bunun yan›nda sistemin ö¤retmenleri afl›r› derecede
yordu¤u ve bu durumun yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› s›n›flarda
amaçlanan do¤rultuda kullan›lmalar›n› engelledi¤i sonucu Aschbacher’in (1992) ça-
l›flmas›yla örtüflmektedir.  

ÖÖnneerriilleerr

Elde edilen sonuçlar kapsam›nda yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›-
n›n s›n›f içi kullan›m› konusunda ö¤retmenlerimizin yeterli düzeyde bilgilendirilme-
leri gerekmektedir. Bu ba¤lamda öncelikle sadece yeni ölçme ve de¤erlendirme yak-
lafl›mlar›n› tan›t›c› ve bu araçlar ile s›n›f içerisinde nas›l de¤erlendirme yap›laca¤›n›
gösteren hizmet içi seminerler düzenlenmelidir. Bu seminerleri verecek olan kifliler
konular›nda uzman ve yeterli bir deneyime sahip olmal›d›r. Bu konuda özellikle e¤i-
tim fakültelerinde görev yapan ve konular›nda uzman kiflilerle iflbirli¤i yap›labilir.
Ayr›ca düzenlenen hizmet içi seminerlerde ö¤retmenlere s›n›f içi de¤erlendirmelerin
nas›l yap›ld›¤›n› gösteren somut örnekler verilmeli ve bu örnekler kapsam›nda onla-
r›n da bilgilerini birbirleri ile paylaflaca¤› bir ortam sa¤lanmal›d›r. ‹lkö¤retim müfet-
tiflleri ve okul idarecileri de yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n tan›t›m› ile
ilgili ayr›nt›l› olarak bilgilendirilmelidirler. Bu ba¤lamda kapsaml› ve uzun süreli hiz-
met içi seminerler düzenlenmeli ve deneyim kazanmalar› sa¤lanmal›d›r. Bunun yan›
s›ra ö¤retmenlere yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar›n› tan›t›c› do¤ru bilgiler
edinecekleri internet siteleri gibi farkl› kaynaklar verilmelidir. Bu durum ö¤retmenle-
rin farkl› kaynaklar› kullanarak bilgilerini art›rmalar›na imkân sa¤lar.

Bu çal›flma daha genifl bir örneklem grubu seçilerek yeniden yap›labilir. Böy-
lece daha genifl örneklem grubundan elde edilecek bulgular kapsam›nda bir genelle-
meye ulafl›labilir. Ayr›ca yeni ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› kapsam›nda ö¤-
rencilerin ve idarecilerinde görüflleri de al›nabilir. Böylece genifl bir perspektifte yeni
ölçme ve de¤erlendirme yaklafl›mlar› okul ortam›nda de¤erlendirilebilir. 
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PRIMARY SCHOOL MATHEMATICS TEACHERS’
VIEWS ABOUT NEW ASSESSMENT TOOLS

Fatih KARAKUfi*

Temel KÖSA**

AAbbssttrraacctt

During 2006–2007 education season with new mathematics curriculum
our teachers met new assessment tools in sixth grades. The aim of this study is
to define the opinions of primary mathematics teachers about new assessment
tools. The sample of the study was consisted of 6 primary mathematics teachers,
3 from Trabzon city center and 3 from villages of Akçaabat. A case study method
was used in this research. The data were collected with “interviews”, “analysis
of teachers documents” and “observation”. By analyzing qualitative data, des-
criptive analysis technique was used. The finding of this study underlines that
especially the in-service training seminars are not enough to describe new
assessment tools and they also underline teachers are inefficient in using new
assessment tools. Moreover, it is clear that teachers did not get any help from the
experts and they got the information about new assessment tools by themselves.
On the contrary, it can be seen that teachers decide the differences between new
assessment tools and classic assessment tools and they used these new tools in
their classroom, so new assessment tools are being accepted by teachers.
Preparing in-service training seminars in which experts will give abstract exam-
ples about how to use new assessment tools in the classroom will be helpful to
practice new assessment in a more effective and successful way.

KKeeyy  WWoorrddss::  Primary mathematics curriculum, new assessment tools,
teachers’ view

*  Ass.; Karadeniz Technical University, Fatih Faculty of Education, Department of OFMA
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‹LKÖ⁄RET‹M MÜFETT‹fiLER‹N‹N MESLEK‹ 
GÖREVLER‹N‹ YER‹NE GET‹RME DURUMLARI ‹LE 
TÜKENM‹fiL‹K DÜZEYLER‹ ARASINDAK‹ ‹L‹fiK‹

Esergül BALCI BUCAK*

Ahmet YILMAZ**

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac›, ilkö¤retim müfettiflleri ile ö¤retmenlerin görüfl-
lerine dayal› olarak ilkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevlerini yerine getir-
me durumlar› ile tükenmifllik düzeyleri aras›ndaki iliflkinin belirlenmesine yö-
neliktir. 

Veri toplama arac› olarak gelifltirilen anket üç bölümden oluflmaktad›r.
Birinci bölümde; kiflisel bilgi formu, ikinci bölümde; ilkö¤retim müfettifllerinin
görevlerine yönelik 45 maddeden oluflan form, üçüncü bölümünde ise, “Mas-
lach Tükenmifllik Envanteri” bulunmaktad›r.   

Araflt›rman›n bulgular›na dayal› olarak flu sonuçlara ulafl›lm›flt›r: “‹l-
kö¤retim müfettifllerinin rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlendir-
me, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini yerine getirme
durumlar› ile tükenmifllik düzeyleri aras›nda negatif kuvvetli iliflki (korelasyon)
bulundu¤u ve tükenmiflli¤in % 69’unun ilkö¤retim müfettifllerinin mesleki gö-
revleriyle ilgili oldu¤u, buna göre ilkö¤retim müfettiflleri mesleki görevlerini ye-
rine getirdikçe, tükenmifllik düzeylerinin azalaca¤› sonucu ortaya ç›kmaktad›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::    Mesleki görev, ilkö¤retim müfettifli, ö¤retmen, tü-
kenmifllik

GGiirriiflfl

H›zla geliflen bilim ve teknoloji bireyin toplumun sosyal ekonomik yaflant›s›n›
büyük ölçüde etkilemekte, kurumlar›n yap› ve ifllevlerini de¤iflikli¤e zorlamaktad›r.
Bu de¤iflen ve geliflen ortamda sistemlerin dengeleri bozulmakta yeni durumlara
uyum sa¤layabilmek için e¤itim kurumlar›nda denetim alt sistemlerinin ifllevlerine
her zamankinden daha çok gereksinim duyulmaktad›r (Baflaran, 2004, 5-6).

Denetim evrenseldir. Türüne amac›na kurulufluna bak›lmaks›z›n hiçbir örgüt
denetimsiz çal›flamaz. T›pk› insanlar gibi. ‹nsan da kendini denetleyemeden ifllerini
yap›p amaçlar›n› gerçeklefltiremez (Baflaran, 1994, 73). Bunun için denetim sisteminin
yeniden düzenlenmesi,  e¤itim örgütlerindeki davran›fl biçimlerini de sürekli etkile-

* Prof. Dr.; Bolu Abant ‹zzet Baysal Üniversitesi, E¤itim Fakültesi Ö¤retim Üyesi
** Dr.; Afyonkarahisar Millî E¤itim Müdürlü¤ü ‹lkö¤retim Müfettifli



yerek  de¤iflimin en somut ve etkileyici göstergesi olmas› (Özden, 1999, 210) ve daha
çok bu kurumlar›n etkin bir ö¤renme ortam› haline getirilmesi bak›m›ndan önem ta-
fl›maktad›r (Sergiovanni ve Starrat, 1993, 38).  

Türk E¤itim Sisteminde teftifl görevi Milli E¤itim Bakanl›¤›’na verilmifltir.
07.11.1982 tarihli Türkiye Cumhuriyeti Anayasas›n›n 42. maddesinde: “E¤itim ve ö¤-
retim, Atatürk ‹lkeleri ve ‹nk›lâplar› do¤rultusunda, ça¤dafl bilim ve e¤itim esaslar›-
na göre, Devletin gözetim ve denetimi alt›nda yap›l›r” ibaresi yer al›r (T.C Anayasas›,
1982). Yine Milli E¤itim Temel Kanunu’nun 56. maddesinde: “E¤itim ve ö¤retim hiz-
metlerinin Devlet ad›na yürütülmesinden, gözetim ve denetiminden Milli E¤itim Ba-
kanl›¤› sorumludur”  denilmektedir (Milli E¤itim Temel Kanunu, 1973).

Türk Milli E¤itim Sisteminde teftifl birimleri ö¤retim kademelerine uygun bi-
çimde üç ayr› birim taraf›ndan yürütülmektedir. Bunlar (Taymaz, 1997, 9-10):

1. Yüksekö¤retim Denetleme Kurulu,

2. Milli E¤itim Bakanl›¤› Teftifl Kurulu,

3. Milli E¤itim Müdürlükleri ‹lkö¤retim Müfettiflleri Baflkanl›¤›’d›r.  

Bu denetim kademelerinden Yüksekö¤retim Denetleme Kurulu, üniversite ve
ba¤l› birimlerin etkinliklerini denetleyen Yüksekö¤retim Kurulu’na ba¤l› bir kurulufl-
tur. Milli E¤itim Bakanl›¤› Teftifl Kurulu ise, Milli E¤itim Bakanl›¤›n›n Teflkilat ve Gö-
revleri Hakk›nda Kanun çerçevesinde Milli E¤itim Bakanl›¤› ad›na bakanl›¤›n merkez
örgütü birimlerini, il ve ilçe milli e¤itim müdürlüklerini,  resmi ve özel lise ve dengi
okullar›n teftiflini yapan bir kurulufltur. ‹lkö¤retim müfettiflleri ise, illerde milli e¤itim
müdürlükleri bünyesinde (Resmi Gazete, Say› 23785, 13 A¤ustos 1999; Resmi Gazete,
Say›  25882, 21 Temmuz 2005):  

1. Rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, 

2. Teftifl ve de¤erlendirme,

3. ‹nceleme,

4. Soruflturma, 

5. Araflt›rma görevlerini yapmakla yükümlüdürler.

‹lkö¤retim müfettifllerinin görevleri, teftiflin nas›l bir kurum olarak görüldü¤ü
ile yak›ndan iliflkilidir. Buna göre müfettiflin görevlerini k›smen karfl›laflt›¤› problem-
lere göre flekil ald›¤› söylenebilir. Örne¤in branfl ö¤retmenlerinin ço¤u, kendi branfl-
lar›ndan olmayan ilkö¤retim müfettiflinin yapaca¤› de¤erlendirmeyi kuflku ile karfl›-
lamaktad›r. Yine orta ö¤retimdeki programlar›n çeflitlili¤i ve bunlar›n zaman ve s›n›f
bak›m›ndan da¤›l›m›, teftifl sürecini zorlaflt›rmaktad›r. Fakat teftifl sürecini engelleyen
esas problem, müfettiflin büründü¤ü formal davran›flt›r (Bursal›o¤lu, 1994, 131-132).

‹lkö¤retim müfettifllerinin çal›flanlarla iliflkilerinin niteli¤i çal›flan›n örgütünü
olumlu ya da olumsuz olarak alg›lamas›nda önemli faktördür. Bu aç›dan bak›ld›¤›n-
da, ilkö¤retim müfettifllerinin üç temel görevle yükümlü oldu¤u ortaya ç›kmaktad›r.
Bunlar Balc›’ya (2000, 17) göre flunlard›r.
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1. Çal›flana ne ifl yapaca¤›n› aç›k bir biçimde betimlemek,

2. ‹flin nas›l yap›laca¤› konusunda teknik bilgi kayna¤› olmak,

3. ‹fli nas›l,  ne derecede iyi yapt›¤› konusunda çal›flana geribildirim vermek. 

E¤itim kurumlar›n›n amac›na ulaflmas›na katk›da bulunmak üzere çal›flmalar
yap›l›rken, kiflisel problemlere ba¤l› olarak, zaman zaman olumsuz tutumlara sahip
flah›slarla da çal›flma ortam›n›n oluflturulmas› gerekebilir (Ayd›n, 1993, 68). Bu du-
rumda, sorunun etkenleri etrafl›ca görülmeye çal›fl›lmal›, sorun nedeniyle kifli suçlan-
mamal› elefltiri yap›lmaks›z›n sorun oldu¤u gibi kabul edilmelidir (Baflar, 1998, 48).
Yani teftifl ve de¤erlendirme ya da rehberlik s›ras›nda müfettifller, ö¤retmenler “bizim
dediklerimizi yaps›n” diye ›srar ettiklerinde, ö¤retmenler de “müfettifller bizi rahat
b›rak›rlarsa daha faydal› oluruz” fleklinde davran›fl gösterdiklerinde, aralar›nda bir
gerginlik olufltu¤unda e¤itim sistemi olumsuz etkilenebilir (Blumberg, 1980, 5). 

Bir deneticinin, “insanlar niçin flu ya da bu biçimde davran›fl gösterirler ?” so-
rusu üzerinde düflünmesi ve bu soruya yan›t haz›rlamas› gerekir. Ancak o zaman,  ça-
l›flanlar›n çabalar›n› örgüt amaçlar› do¤rultusunda harekete geçirmede etkili olabilir
(Ayd›n, 1993, 76). Dolay›s›yla denetime karfl› gösterilen tepki, büyük ölçüde persone-
lin sistem hakk›ndaki düflüncelerine ba¤l›d›r. E¤er personel,  denetimlerin adaletli ve
do¤ru olmad›¤› kan›s›nda ise, buna karfl› direnç ve k›zg›nl›k gösterir. Böyle bir direnç,
özellikle sosyal bask›larla desteklendi¤i takdirde, denetimden beklenen yararlar› ta-
mamen ortadan kald›rabilir (Hesapç›o¤lu, 1989, 248-249). 

Denetlenme sanc›l› bir ifltir. Denetlenmeye karfl› direnme, insan›n do¤as›nda
vard›r. Okullarda bu sanc›l› iflin, e¤itime ve ö¤retmene en az zarar verecek flekilde ya-
p›lmas› gerekmektedir. Bir örgütte iflgörenlerin denetlenmeye karfl› gösterdikleri tep-
kiler  daha çok  bürokratik davran›fl gösterme, aldat›c› bilgi üretme, denetime karfl›
direnme, veri saklama, kayg› gelifltirme, arka arama, tepki de¤ifltirme fleklinde görül-
mektedir (Baflaran,  1994, 76-77).     

TTÜÜKKEENNMM‹‹fifiLL‹‹KK  NNEEDD‹‹RR??

Toplumlar›n giderek karmafl›klaflmas›, toplumsal rollerdeki de¤iflim,  kifliler
aras›  iliflkilerde  bozulma,  yaln›zl›k  duygusu,  rekabete  dayal›  ifl  ortam›,  bireyle-
rin  kendilerini  kan›tlama  çabalar›  ve  yüksek  beklentiler  gibi  daha  çok  ça¤›m›za
özgü  koflullar,  bireyin  ruh  sa¤l›¤›  üzerinde  olumsuz  etkiler  oluflturmaktad›r. Bü-
tün bu olumsuzluklar›n bir sonucu olarak çal›flanlarda tükenmifllik (burnout) olarak
adland›r›lan bir sendrom yaflanmaktad›r (Dönmez ve Güven, 2001, 221).  

Tükenmifllik kavram› 1970’li y›llar›n  sonu  ve  1980’li  y›llar›n  bafl›nda  orta-
ya  ç›km›flt›r.  Bu kavram ilk  olarak  1974  y›l›nda  Herbert J. Freudenberger  taraf›n-
dan “enerji,  güç  ve  kaynaklar  üzerindeki  afl›r›  istekler,  taleplerden  dolay› tüken-
meye  bafllamak” olarak  tan›mlanm›flt›r (Freudenberger, 1974,160).

Sözlük  tan›m›nda  tükenmifllik; enerji  güç  ve  kaynaklar  üzerindeki  afl›r›  ta-
leplerden  dolay›  baflar›s›z  olmak, yavafl yavafl y›pranmak ya da yorulmak olarak ifa-
de edilmektedir.  C. Maslach  tükenmiflli¤i;  yorucu  ve  problemli  insanlarla  yo¤un
olarak  ilgilenenlerin  gösterdi¤i  süre¤en  zorlanma  tepkisi  olarak  tan›mlam›flt›r. S.
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Jackson da, tükenmiflli¤i; yard›m hizmeti sunan mesleklerde yard›m edenler ile yar-
d›m alanlar aras›ndaki etkileflimden dolay› ortaya ç›kt›¤›n› vurgulamaktad›r (Mas-
lach ve Jackson, 1981a, 73-81). 

Maslach modeline göre tükenmifllik; duygusal tükenme, duyars›zlaflma ve ki-
flisel baflar› hissi olmak üzere üç boyutta ele al›nmaktad›r (Maslach, 1981, 49-56).

DDuuyygguussaall  TTüükkeennmmee::  Modelde sözü edilen üç boyuttan ilki olan duygusal tü-
kenme daha çok insanlarla yüzyüze iliflkinin yo¤un oldu¤u mesleklerde çal›flan bi-
reylerde gözlenmektedir. Duygusal tükenme k›saca kifliye yapt›¤› ifl nedeniyle afl›r›
yüklenilmesi ve tüketilmifl olma duygular› olarak tan›mlan›r.  Tükenmiflli¤in bu bile-
fleni daha çok ifl stresi ile ilgilidir. Duygusal yönden yo¤un bir çal›flma temposu için-
de bulunan birey kendisini zorlamakta ve di¤er insanlar›n duygusal talepleri alt›nda
ezilmektedir. Duygusal tükenme, iflte bu duruma bir tepki olarak ortaya ç›kmaktad›r
(Maslach ve Jackson, 1981b, 99-113).

Duygusal tükenme, çal›flanlar›n yorgunluk ve duygusal yönden kendilerini
y›pranm›fl hissetmelerindeki art›fl, enerji kayb›, halsizlik, afl›r› yorgunluk olarak ta-
n›mlan›r.  Bu boyut,  fiziksel ve duygusal yorgunluk durumlar›n› ifade etti¤inden tü-
kenmiflli¤in merkezinde yer al›r (Maslach ve Jackson, 1981a, 73-81).

DDuuyyaarrss››zzllaaflflmmaa:: Tükenmifllik sendromunun ikinci aya¤› olan duyars›zlaflma,
kiflilerde dozu gittikçe artan negatif reaksiyon fleklinde ortaya ç›kar (Maslach ve Jack-
son, 1981a, 73-81). Ayr›ca çal›flanlar›n hizmet verdikleri kiflilere birer insan yerine nes-
ne gibi davran›lmas› en belirgin özelliktir. Kiflilerde küçültücü bir dil kullanma, insan-
lar› s›n›fland›rma, kat› kurallara göre ifl yapma ve baflkalar›ndan sürekli kötülük ge-
lece¤ini sanma ayr›ca etkileflimde bulunduklar› kiflilere ve örgüte karfl› mesafeli,
umursamaz ve alayc› bir tav›r tak›nma di¤er özellikleridir (Maslach ve Jackson,
1981b, 99-113;Cordes ve Dougherty, 1993, 621-656).

KKiiflfliisseell  BBaaflflaarr››ddaa  DDüüflflmmee  HHiissssii::  Kiflisel baflar›da düflme hissi bireylerde ço¤u
zaman olumsuz bir nitelik kazanmas› fleklinde belirir. ‹fle ve hizmet verilen kiflilerle
iliflkilere ba¤l› baflar› ve yeterlilik duygular›nda azalma görülür. Kifli iflinde ilerleme
kaydetmedi¤ini hatta geriledi¤ini düflünerek kendini suçlu hisseder ve harcad›klar›
çaban›n bir ifle yaramayaca¤›n› düflünür. Kiflisel baflar›s›zl›k, kiflisel baflar› noksanl›¤›
olarak da tan›mlanabilir. Tükenmiflli¤in alt boyutlar› aras›ndaki iliflkide daha çok tü-
kenmiflli¤in özünde “duygusal tükenme” boyutunun bulundu¤u, duyars›zlaflma ve
kiflisel baflar› noksanl›¤›n›n ise buna efllik eden de¤iflkenler oldu¤u kabul edilir (Mas-
lach ve Jackson, 1981b, 99-113).

Tükenmifllik sürecindeki gidifl genel olarak flöyle bir seyir izlemektedir. Çabuk
öfkelenme, duygular› ele almakta  güçlük,  kolay  a¤lama,  önemsiz  bask›lar›  fazlay-
m›fl  gibi  alg›lama,  ba¤›rma,  ça¤›rma,  flüphe  ve  al›nganl›kta  artma,  böylece  bafl-
kalar›n›n  kendisini aldatt›¤›n› düflünmeye bafllama. Tükenmifllik sendromu yaflayan
kifli, baflkalar›n›n yapamad›¤›n› kendisinin yapabildi¤ine tümüyle inanmaya bafllar.
Gittikçe kendisine afl›r› güven duyar ve bu süreç içinde di¤er insanlara zihinsel ola-
rak yetersizmifl gibi bakmaya bafllar (Izgar, 2000, 3-4). 
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E¤itim kurumlar›nda tükenmifllik; daha çok stresten kaynaklanabilir. Stres; bu
kurumlarda çal›flanlarla ilgili olarak profesyonelli¤in ve günlük s›k›nt›lar›n getirdi¤i
sa¤l›k ve mutluluklar›n› tehdit eden çeflitli s›k›nt›lardan kaynaklanmaktad›r. Zaman-
la bu gerilim durumlar›, e¤itimcilerde tükenmifllik duygusuna neden olabilmektedir
(Wood ve Mc Carthy, 2002). 

E¤itim kurumlar›nda örgüt ikliminin olumsuz olmas›, bireyin çal›flt›¤› alanda
de¤ifliklik yap›lmas›, otokratik yönetim politikas›, denetim sistemi, e¤itim olanaklar›,
geliflme ve de¤iflmelere yetersizlik, çal›flma koflullar›, ifl güvenli¤i, afl›r› ya da yetersiz
yükselme, kariyer beklentilerinin yerine gelmemesi gibi faktörler, zaman zaman stre-
se neden olabilmektedir (Sabuncuo¤lu ve Tüz, 1998,191).  

Ö¤retmenlerin genel olarak di¤er mesleklerde çal›flan kiflilerin yaflad›¤› ortala-
ma stresten daha fazlas›n› yaflad›klar› kabul edilmektedir. Çünkü e¤itim ö¤retim hiz-
metlerinde ö¤renci-ö¤retmen,  okul aile çat›flmalar›,  ö¤rencilerin disiplin sorunlar›,
afl›r› kalabal›k s›n›flar ve yetersiz fiziki koflullar, fazla bürokratik ifl, terfi etme güçlük-
leri,  toplumun elefltirileri,  sosyal güçlerin e¤itim kurumlar› üzerindeki bask›lar›, ka-
rar sürecine kat›l›m›n yetersiz olmas› gibi sorunlar mevcuttur. Bu sorunlar, stres ve
kayg›ya neden olmaktad›r (Çokluk, 2000, 110-112).  

Bu nedenlerden dolay› ülkemizdeki ö¤retmenlerin; meslek seçimi, ekonomi,
bofl zaman etkinlikleri ve ifl koflullar› göz önünde bulunduruldu¤unda yüksek tüken-
mifllik yaflamalar› beklenebilir. Ö¤retmenlerin tükenmifllikle bafla ç›kma davran›fllar›
dolayl› yada dolays›z olarak tüm e¤itim çal›flanlar›n› etkileyecektir (Tümkaya, 1996,
4). Ö¤retmenleri denetlemekle görevli olan ilkö¤retim müfettiflleri de e¤itim kurum-
lar›nda yaflanan bu tür olumsuzluklardan  etkilenmektedir.

Yönetmeliklerde belirlenen ilkö¤retim müfettifllerinin görevleri ile uygulama-
da yerine getirilen görevler ço¤u zaman örtüflmemektedir. Uygulama daha çok du-
rum saptama nitelikli olmakla birlikte,  rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, e¤itim so-
runlar›yla ilgili inceleme ve araflt›rma yapma görevleri uygulamada pek gözükme-
mektedir. ‹lkö¤retim müfettiflleri, ço¤u zaman bu görev  alanlar›ndaki mesleki görev-
lere çeflitli nedenlerden dolay› girmek istememekte ve bu görevler için zaman yeter-
sizli¤i, ifl hacmi gibi bahaneler getirebilmektedirler (Baflar, 1998,120).

E¤itimcilerle yüz yüze iletiflim kuran ilkö¤retim müfettiflleri, e¤itim kurumla-
r›nda rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlendirme, inceleme, sorufltur-
ma ve araflt›rma gibi mesleki görevlerini yerine getirirken görevleri k›smen karfl›lafl-
t›¤› problemlere göre flekil ald›¤›ndan, e¤itim kurumlar›nda yaflanan stres ve kayg›-
dan do¤rudan etkilenmektedirler. Tüm bunlar›n yan› s›ra, mesleki görevlerinin aç›k
olmamas›ndan dolay› pek çok rol üstlendikleri, rol karmaflas› ve rol çat›flmas› yafla-
d›klar›, bu durumda mesleki görevlerini ne kadar yerine getirebildikleri ve bu görev-
leri yerine getirirken yaflad›klar› tükenmifllik düzeyleri belirlenmesi önemli bir prob-
lem oluflturmaktad›r. Buraya kadar yap›lan aç›klamalara göre araflt›rman›n “problem
ifadesi” flu flekilde ortaya ç›kmaktad›r.
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PPrroobblleemmiinn  ‹‹ffaaddeessii

‹lkö¤retim müfettiflleri ve ö¤retmenlerin görüfllerine göre ilkö¤retim müfettifl-
lerinin mesleki görevlerini yerine getirme durumlar› ile tükenmifllik düzeyleri aras›n-
da nas›l bir iliflki bulunmaktad›r? 

Bu problem ifadesine ba¤l› olarak da alt problemler flöyle ifade edilmifltir.   

AAlltt  PPrroobblleemmlleerr

1. ‹lkö¤retim müfettiflleri ve ö¤retmenlerin görüfllerine göre, ilkö¤retim müfet-
tiflleri, rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlendirme, inceleme, sorufltur-
ma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini ne derecede yerine getirmektedirler? 

2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤er-
lendirme, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini ne derecede
yerine getirdiklerine iliflkin; ilkö¤retim müfettiflleri ile ö¤retmenlerin görüflleri aras›n-
da anlaml› fark var m›d›r?

3. Rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlendirme, inceleme, sorufl-
turma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerin ne derecede yerine getirildi¤ine iliflkin
olarak ilkö¤retim müfettifllerinin ve ö¤retmenlerin görüfllerinde;

a-Cinsiyet, 

b-Yafl, 

c-Medeni durum, 

d-Mesleki k›dem, 

e-Branfl,  

f-Ö¤renim durumu de¤iflkenlerine göre anlaml› fark var m›d›r?

4. ‹lkö¤retim müfettifllerinin görüfllerine göre, kendi tükenmifllik seviyeleri tü-
kenmifllik alt boyutlar›na göre hangi düzeydedir?

5. ‹lkö¤retim müfettifllerinin tükenmifllikleri, tükenmifllik alt boyutlar›nda afla-
¤›daki bireysel özellikler olan;

a-Cinsiyetleri, 

b-Yafllar›,

c- Medeni durumlar›,

d- Mesleki k›demleri,

e- Branfllar›,

f- Ö¤renim durumlar› aç›s›ndan hangi düzeydedir?

6. ‹lkö¤retim müfettifllerinin rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤er-
lendirme, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini yerine getirme
durumlar› ile tükenmifllik düzeyleri aras›nda nas›l bir iliflki vard›r?  
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AArraaflfltt››rrmmaann››nn  ÖÖnneemmii

a. ‹lkö¤retim müfettifllerinin rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤er-
lendirme, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini ne derecede
yerine getirdiklerine iliflkin geribildirim al›nmas›, 

b. ‹lkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevleri yerine getirirken yaflad›klar› tü-
kenmiflli¤in ortaya konulmas›,  

c.  Bu meslek grubunda tükenmiflli¤i önleyici tedbirler al›nmas›n›n sa¤lanma-
s› ve yeni bir yap›lanma süreci içersinde bulunan Türk Milli E¤itim Sistemine ›fl›k tut-
mas› ve denetim sistemine katk› sa¤lamas› bak›m›ndan önemlidir.  

SSaayy››lltt››llaarr

‹lkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevlerini yerine getirme durumlar› ile tü-
kenmifllik düzeyleri aras›ndaki iliflki ilkö¤retim müfettiflleri ve ö¤retmenlerin görüfl-
lerine dayal› olarak saptanabilir.

SS››nn››rrll››ll››kkllaarr

1. Araflt›rma, 2005-2006 e¤itim ö¤retim y›l›nda Türkiye genelinde bulunan ye-
di co¤rafi bölgeden seçilen ikifler ildeki il milli e¤itim müdürlü¤ü bünyesinde görev
yapan ilkö¤retim müfettiflleri ve bu illerin ilçe merkezindeki resmi ilkö¤retim okulla-
r›nda görevli ö¤retmenler ile s›n›rl›d›r.  

2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤er-
lendirme, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki  görevleri ile s›n›rl›d›r.     

AArraaflfltt››rrmmaa  YYöönntteemmii  

Araflt›rman›n modeli “Anket Survey” türünde bir  “Betimleme”  modelidir.
Analiz teknikleri yönünden ise say›sal (Qantitative) bir çal›flmad›r.     

EEvvrreenn

Çal›flma evrenini  Türkiye genelindeki 7 co¤rafi bölgeden seçilen 14 ilin ilçe
merkezlerinde milli e¤itim müdürlükleri bünyesindeki 260 ilkö¤retim müfettifli ve bu
yerleflim birimlerinde bulunan 316 ilkö¤retim okulunda görevli 7929 ilkö¤retim oku-
lu ö¤retmeni  oluflturmufltur.             

ÖÖrrnneekklleemm

Ad çekme, aflamal›, kümeleme ve rasgele seçim yöntemleri yoluyla örneklem
belirlenmifltir. Buna göre 7 co¤rafi bölgedeki 14 ilden 90 ‹lkö¤retim okulu, 1250 ö¤ret-
men ve  260 ilkö¤retim müfettifli örnekleme al›nm›flt›r.    

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››

Veri toplama arac› olarak gelifltirilen anket üç bölümden oluflmaktad›r. Birinci
bölümde; kiflisel bilgi formu, ikinci bölümde; 45 maddeden oluflan ilkö¤retim müfet-
tifllerinin mesleki görev boyutlar›na göre düzenlenmifl form, üçüncü bölümünde ise;
22 maddeden oluflan “Maslach Tükenmifllik Envanteri (Maslach Burnout Inventory,
MBI)” bulunmaktad›r. Bu üç bölüm tek anket formu haline getirilerek anketin tama-
m› ilkö¤retim müfettifllerine, anketin birinci ve ikinci bölümü ise ilkö¤retim okulla-
r›nda görevli ö¤retmenlere uygulanm›flt›r.  

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerriinnii  YYeerriinnee  GGeettiirrmmee  DDuurruummllaarr››  iillee  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009220044



KKiifliisseell  BBiillggii  FFoorrmmuu::  Bu bölümde cinsiyet, yafl, medeni durum, k›dem, branfl
ve ö¤renim durumlar› gibi bireysel de¤iflkenler yer almaktad›r. 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  GGöörreevvlleerriiyyllee  ‹‹llggiillii  FFoorrmm::  Bu  bölümde:  

1. Rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme göreviyle ilgili (9 madde),

2. Teftifl ve de¤erlendirme göreviyle ilgili (15 madde),

3. ‹nceleme göreviyle ilgili (6 madde),

4. Soruflturma göreviyle ilgili (6 madde), 

5. Araflt›rma göreviyle ilgili (9 madde) olmak üzere  toplam 45 sorudan oluflan
form yer almaktad›r. Bu formda, anket maddeleri beflli derecelendirme ölçe¤i ile ha-
z›rlanm›fl olup  “Hiçbir Zaman”seçene¤i için 1, “Çok Nadir” seçene¤i için 2, “Bazen”
seçene¤i  için  3,  “Ço¤u Zaman” seçene¤i  için 4  “Her Zaman”  seçene¤i  için  5  pu-
an  verilmifltir (Tablo. 1).

TTaabblloo  11..  BBeeflflllii  DDeerreecceelleemmee  ÖÖllççee¤¤ii  PPuuaann  TTaabblloossuu

Anketler  evren ve örneklem grubuna girmeyen 51 kifliye 15 gün ara ile iki kez
uygulanm›fl ve al›nan sonuçlar “SPSS 13.0 for Windovs (Statistical  Package For Soci-
al Sciences)” paket program›na yüklenmifltir. Bu iki uygulama aras›ndaki “Pearson
Korelasyon Katsay›s›” r=88,  iç  güvenirli¤i için  hesaplanan “Cronbach (Alpha)” kat-
say›s›  .903  olarak bulunmufltur. 

MMaassllaacchh  TTüükkeennmmiifllliikk  ÖÖllççee¤ii

‹lkö¤retim müfettifllerinin tükenmifllik düzeylerini belirlemek için C. Maslach
(1981) taraf›ndan gelifltirilen ve 3 alt ölçekten oluflan 22 maddelik Maslach Tükenmifl-
lik Envanteri kullan›lm›flt›r. Maslach Tükenmifllik Envanterinin birinci alt ölçe¤i; 9
maddeden (1,2,3,6,8,13,14,16,20) oluflan “Duygusal Tükenme”, ikincisi; 5 maddeden
(5,10,11,15,22) oluflan “Duyars›zlaflma” ve üçüncüsü de 8 maddeden
(4,7,9,12,17,18,19,21)  oluflan “Kiflisel Baflar›” alt ölçe¤idir.

Bu araflt›rmada alt ölçekler puanlan›rken duygusal tükenme ve duyars›zlaflma
alt boyutlar›na verilen cevaplarda “Hiçbir Zaman” seçene¤i için 0, “ Çok Nadir” se-
çene¤i için 1, “Bazen”  seçene¤i için 2, “Ço¤u Zaman”  seçene¤i için 3  “Her Zaman”
seçene¤i için 4 olarak puanlanm›flt›r. Ancak ölçekten elde edilen verilerin genel ola-
rak tükenmiflli¤i ölçebilmesi için kiflisel baflar› alt ölçe¤ini oluflturan maddeler; tersi-
ne “Hiçbir Zaman” seçene¤i için 4, “Çok Nadir” seçene¤i için 3, “Bazen” seçene¤i için
2, “Ço¤u Zaman” seçene¤i için 1 “Her Zaman”  seçene¤i için 0 fleklinde puanlanarak
alt ölçek puanlar› elde edilmifltir. Kiflisel baflar› alt puanlar› tersine puanland›¤›ndan,

u EEsseerrggüüll BBaallcc››  BBuuccaakk  // AAhhmmeett YY››llmmaazz

Seçenekler Puan Alt-Üst S›n›r

Hiçbir Zaman 1.00 1.00-1.80

Çok Nadir 2.00 1.81-2.60

Bazen 3.00 2.61-3.40

Ço¤u Zaman 4.00 3.41-4.20

Her Zaman 5.00 4.21-5.00
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bu araflt›rmada kiflisel baflar›s›zl›k olarak ele al›nm›flt›r. Bu düzenlemeye seçeneklere
karfl›l›k gelen puanlar belirlenmifltir (Tablo. 2).   

TTaabblloo  22..  MMBBII  BBeeflflllii  DDeerreecceelleemmee  ÖÖllççee¤¤iiyyllee  ‹‹llggiillii  PPuuaannllaarraa  KKaarrflfl››ll››kk  GGeelleenn  YYoo--
rruummllaarraa  AAiitt  TTaabblloo                                                                                                                                  

Tablo 2’ye göre; duygusal tükenme ve duyars›zlaflma alt boyutlar› olumsuz,
kiflisel baflar›s›zl›k boyutu olumlu ifadelerden oluflmaktad›r. Yani tükenmiflli¤in yük-
sek düzeyi duygusal tükenme, duyars›zlaflma ve kiflisel baflar›s›zl›k alt ölçeklerinde
yüksek puan›, tükenmiflli¤in orta düzeyi her üç alt ölçekten al›nan orta puan›, tüken-
miflli¤in düflük düzeyi, her üç alt ölçekte de düflük puan› yans›tmaktad›r.  

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››

Anketler,  denek say›s› olan 1250 ö¤retmen, 260 ilkö¤retim müfettifli olmak
üzere 1510 tane ço¤alt›lm›flt›r ve 2006 y›l› nisan, may›s ve haziran aylar›nda ilkö¤re-
tim okullar›nda görevli ö¤retmenlere uygulanmak üzere okul müdürlüklerine, ilkö¤-
retim müfettifllerine uygulanmak üzere ilkö¤retim müfettiflleri baflkanl›klar›na gön-
derilmifltir. Araflt›rmada de¤erlendirmeye al›nan anket say›s› 1284’tür (Tablo. 3).

TTaabblloo  33..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerrii  ‹‹llee  ÖÖrrnneekklleemmee  GGiirreenn  SS››nn››ff  vvee  BBrraannflfl  ÖÖ¤¤rreett--
mmeennlleerriinnddeenn  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmeeyyee  AAll››nnaann  GGeenneell  AAnnkkeett  SSaayy››ss››  vvee  OOrraa

VVeerrii  ÇÇöözzüümmlleemmee  TTeekknniikklleerrii  

Anketler araflt›rman›n amac›na uygun olarak yüzde, frekans, t-test, tek yönlü
varyans analizi (ANOVA), Tukey HSD testi, Pearson Momentler Çarp›m› Korelasyon
Katsay›s› ve regresyon kullan›larak analiz edilmifltir. Yap›lan tüm istatistiksel ifllem-
lerde anlaml›l›k düzeyi p: .05 olarak al›nm›flt›r. 

BBuullgguullaarr  

BBiirriinnccii  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguullaarr

Bu alt problemde, “‹lkö¤retim müfettiflleri ve ö¤retmenlerin görüfllerine göre,
ilkö¤retim müfettiflleri rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlendirme, in-

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerriinnii  YYeerriinnee  GGeettiirrmmee  DDuurruummllaarr››  iillee  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009220066

Seçenekler Puan Alt-Üst S›n›r Puana Karfl›l›k Gelen Yorum 

Hiçbir Zaman 0.00 0.00-0.79 Çok Az Tükenmifl

Çok Nadir 1.00 0.80-1.59 Az Tükenmifl

Bazen 2.00 1.60-2.39 Orta Düzeyde Tükenmifl

Ço¤u Zaman 3.00 2.40-3.19 Ço¤unlukla Tükenmifl

Her Zaman 4.00 3.20-4.00 Çok Fazla Tükenmifl

Denek Gönderilen Geriye Dönen Geçersiz Geçerli De¤. Al›nan
Gruplar› Anket Say›s› Anket Say›s› Anket Say›s› Anket Say›s› Anketlerin Oran› (%)

‹lkö¤.Müfettifli 260 177 2 175 67.3

Ö¤retmen 1250 1137 28 1109 88.7

TOPLAM 1510 1314 30 1284



celeme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini ne derece yerine getirdik-
lerine” iliflkin soruya cevap aranm›flt›r. 

Bulgulara göre ilkö¤retim müfettifllerinin “mesleki” görevlerinin yerine geti-
rilme durumu genel olarak de¤erlendirildi¤inde ilkö¤retim müfettifllerine göre
(X=4.22) “her zaman”, ö¤retmenlere (X=3.06) göre “bazen” fleklindedir.   

‹‹kkiinnccii  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguullaarr  

‹kinci alt problem olan; “ilkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik ve ifl bafl›nda ye-
tifltirme, teftifl ve de¤erlendirme, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki gö-
revlerini ne derecede yerine getirdiklerine iliflkin, ilkö¤retim müfettiflleri ile ö¤ret-
menlerin, görüflleri aras›ndaki fark›n” istatistiksel olarak önemli olup olmad›¤›n› be-
lirlemek amac›yla t-test yap›lm›flt›r (Tablo. 4). 

TTaabblloo  44..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerriinnii  NNee  DDeerreecceeddee  YYeerrii--
nnee  GGeettiirrddiikklleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerrii  ‹‹llee  ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerriinn  GGöörrüüflfllleerriinnee
AAiitt  tt--TTeesstt  SSoonnuuççllaarr››

Tablo 4’e göre; ilkö¤retim müfettifllerinin görevlerini ne derece yerine getirdik-
lerine iliflkin olarak ilkö¤retim müfettiflleri ile ö¤retmenlerin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda
Yetifltirme, Teftifl ve De¤erlendirme, ‹nceleme, Soruflturma, Araflt›rma”  görevleriyle
ilgili olarak görüflleri aras›nda .05 düzeyinde anlaml› fark bulunmufltur.

ÜÜççüünnccüü  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguullaarr  

‹lkö¤retim müfettifllerinin, rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlen-
dirme, inceleme, soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerini ne derecede yeri-
ne getirdiklerine iliflkin kiflisel özellik de¤iflkenlerine göre anlaml› fark olmad›¤› bul-
gusuna ulafl›lm›flt›r. 

Ö¤retmenlere göre, ilkö¤retim  müfettifllerinin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltir-
me, Teftifl  ve  De¤erlendirme, ‹nceleme” görevlerini yerine getirme  durumuyla  ilgi-
li olarak  cinsiyetleri ve branfllar› bak›m›ndan görüflleri aras›nda .05 düzeyinde an-
laml› bir  fark bulunmad›¤›, ancak “Soruflturma ve Araflt›rma” görevlerinin yerine ge-
tirilme durumuyla ilgili olarak anlaml›  fark  oldu¤u; yafllar› bak›m›ndan, tek yönlü
varyans analizi sonucuna göre; “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De¤er-
lendirme, ‹nceleme, Soruflturma, Araflt›rma” görevlerinin yerine getirilme durumuy-
la ilgili olarak puanlar› aras›nda .05 düzeyinde anlaml› fark bulundu¤u; medeni du-
rumlar› bak›m›ndan; “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De¤erlendirme, ‹n-

u EEsseerrggüüll BBaallcc››  BBuuccaakk  // AAhhmmeett YY››llmmaazz

‹lkö¤retim Müfettifli Ö¤retmen

Görev t- P
N X Ss N X Ss sd

Boyutlar› de¤eri (2-tailed)

Reh. ve ‹fl B. 175 4.40 0.46 1109 3.06 0.87 19.9 1282 .000*

Tef. ve De¤. 175 4.45 0.46 1109 3.49 0.75 16.5 1282 .000*

‹nceleme 175 4.19 0.64 1109 3.07 1.01 14.08 1282 .000*

Soruflturma 175 4.72 0.41 1109 3.80 0.84 14.2 1282 .000*

Araflt›rma 175 4.03 0.75 1109 3.01 1.02 12.6 1282 .000*

*p<.05
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celeme, Soruflturma, Araflt›rma” görevlerinin yerine getirilmesiyle ilgili olarak görüfl-
leri aras›nda .05 düzeyinde anlaml› fark bulunmad›¤›; mesleki k›dem de¤iflkenine gö-
re tek yönlü varyans analizi sonucuna göre “Soruflturma  ve Araflt›rma”  görevlerinin
yerine getirilme durumuyla ilgili olarak puanlar› aras›nda .05 düzeyinde anlaml› fark
olmad›¤›, ancak, “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De¤erlendirme, ‹ncele-
me” görevlerinin yerine getirilme durumuyla ilgili olarak puanlar› aras›nda .05 düze-
yinde anlaml› fark bulundu¤u; ö¤renim durumu de¤iflkenine göre; “Rehberlik ve ‹fl
Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De¤erlendirme, Soruflturma, Araflt›rma” görevlerinin ye-
rine getirilme durumuyla ilgili olarak puanlar› aras›nda .05 düzeyinde anlaml› fark
olmad›¤›, ancak, “‹nceleme” görevinin yerine getirilme durumuyla ilgili olarak .05
düzeyinde anlaml› farkl›l›k oldu¤u bulgular›na ulafl›lm›flt›r.

DDöörrddüünnccüü  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguullaarr  

“‹lkö¤retim müfettifllerinin görüfllerine göre tükenmifllik seviyeleri tükenmifl-
lik alt boyutlar›na göre hangi düzeyde” oldu¤una iliflkin olarak  “Maslach Tükenmifl-
lik Envanteri” duygusal tükenme, duyars›zlaflma, kiflisel baflar›s›zl›k olmak üzere üç
alt boyutta de¤erlendirilmifltir. 

TTaabblloo  55..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  TTüükkeennmmiiflfllliikk  SSeevviiyyeelleerriinniinn  TTüükkeennmmiiflfl--
lliikk  AAlltt  BBooyyuuttllaarr››nnaa  GGöörree  DDaa¤¤››ll››mm››

Tablo 5’e göre; ilkö¤retim müfettiflleri “Duygusal Tükenme” alt boyutunda
58’i “çok az tükenmifl” iken, 40’› “az tükenmifl”, 32’si “orta düzeyde tükenmifl”, 24’ü
“ço¤unlukla tükenmifl”, 21’i “çok fazla tükenmifl”tir. “Duyars›zlaflma” alt boyutunda

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerriinnii  YYeerriinnee  GGeettiirrmmee  DDuurruummllaarr››  iillee  ...... u
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Tükenmifllik Düzeyleri

Çok Az Az Orta Düz. Ço¤unlukla Çok Fazla
Tükenmifl Tükenmifl Tükenmifl Tükenmifl Tükenmifl

0.00-0.79 0.80-1.59 1.60-2.39 2.40-3.19 3.20-4.00

N 58 40 32 24 21

Duygusal % 33.1 22.8 18.3 13.7 12.0

Tükenme X 1.29

Ss 1.22

N 95 36 22 12 10

Duyars›zlaflma % 54.3 21.3 12.6 6.1 5.7

X 0.89

Ss 1.15

N 25 12 25 70 43

Kiflisel % 14.3 6.8 14.3 40.0 24.6

Baflar›s›zl›k X 2.53

Ss 1.05

N 59 29 26 36 25

Toplam % 33.4 16.4 14.9 20.5 14.8

Tükenmifllik X 1.65

Ss 1.09

N 175



ilkö¤retim müfettifllerinin 95’i “çok az tükenmifl” iken, 36’s› “az tükenmifl”, 22’si “or-
ta düzeyde tükenmifl”, 12’si “ço¤unlukla tükenmifl”, 10’u “çok fazla tükenmifl”tir.
“Kiflisel Baflar›s›zl›k” alt boyutunda ilkö¤retim müfettifllerinin 25’i’ “çok az tüken-
mifl” iken, 12’si “az tükenmifl”,  25’i “orta düzeyde tükenmifl”, 70’i “ço¤unlukla tü-
kenmifl” ve  43’ü “çok fazla tükenmifltir. 

Tablo 5’e göre; ilkö¤retim müfettiflleri ortalama tükenmifllik puanlar›nda; duy-
gusal tükenmede (X=1.29) “az tükenmifllik” yaflad›klar›, duyars›zlaflma boyutunda
(X=0.89) “az tükenmifllik” yaflad›klar›, kiflisel baflar›s›zl›k boyutunda (X=2.53) “ço-
¤unlukla tükenmifllik” yaflad›klar›, toplam tükenmifllikte ise, (X=1.65) “orta düzeyde
tükenmifllik” yaflad›klar› bulgular›na ulafl›lm›flt›r. 

BBeeflfliinnccii  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguullaarr  

‹lkö¤retim müfettifllerinin tükenmifllik seviyeleri “Duygusal Tükenme, Du-
yars›zlaflma, Kiflisel Baflar›s›zl›k” alt boyutlar›nda cinsiyet, yafl, medeni durum, mes-
leki k›dem, branfl bak›m›ndan puanlar›. 05 düzeyinde anlaml›l›k göstermemektedir.
Ö¤renim durumlar› bak›m›ndan tek yönlü varyans analizi sonucuna göre; “Kiflisel
Baflar›s›zl›k” alt boyutunda puanlar. 05 düzeyinde anlaml›l›k göstermez iken,  “Duy-
gusal Tükenme ve Duyars›zlaflma” alt boyutlar›nda  puanlar›. 05 düzeyinde anlaml›
fark göstermektedir.  

AAlltt››nncc››  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBuullgguullaarr  

“‹lkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevlerini yerine getirme durumlar› ile
tükenmifllik alt seviyeleri aras›ndaki iliflki” “Pearson Korelasyon Katsay›s›” ile belir-
lenmifltir (Tablo. 6).  

TTaabblloo  66..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  MMeesslleekkii  GGöörreevv  BBooyyuuttllaarr››  vvee  TTüükkeennmmiiflfl--
lliikk  AAlltt  SSeevviiyyeelleerrii  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflflkkiiyyee  YYöönneelliikk  KKoorreellaassyyoonn  AAnnaalliizzii  SSoonnuuççllaarr››

(*)   .05 düzeyinde anlaml› iliflki oldu¤unu göstermektedir Sig (2-tailed).
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Rehb. Tef. ‹nc. Sor. Araflt. Duyg. Kifl.Duysz.Görevi Görevi Görevi Görevi Görevi Tük. Baflz.

Pears. Cor. 1
Rehb.

Sig.(2-tailed) .000

Pears. Cor. .987* 1
Tef.

Sig.(2-tailed) .000 .000

Pears. Cor. .978* .980* 1
‹nc.

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000

Pears. Cor. .881* .927* .894* 1
Sor.

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000

Pears. Cor. .944* .943* .964* .857* 1
Araflt.

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000

Duyg. Pears. Cor. -.774* -.725* -.752* -.535* -.838* 1

Tük. Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000

Pears. Cor. -.656* -.608* -.634* -.415* -.735* -.972* 1
Duysz.

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

Kifl. Pears. Cor. -.913* -.905* -.936* -.826* -.974* -.860* -.767* 1

Baflz. Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000

N 175
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Tablo 6’ya göre ilkö¤retim müfettifllerinin “Mesleki Görev Boyutlar›” ile “Tü-
kenmifllik Alt Seviyeleri” aras›nda anlaml› bir iliflki vard›r (p<.05). Buna göre;

• “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme” görevi ile  duygusal tükenme (-.774)
aras›nda negatif kuvvetli, duyars›zlaflma aras›nda (-.656) negatif orta, kifli-
sel baflar›s›zl›k aras›nda (-.913) negatif çok kuvvetli korelasyon vard›r. 

• “Teftifl ve De¤erlendirme” görevi ile duygusal tükenme (-.725) aras›nda ne-
gatif kuvvetli, duyars›zlaflma aras›nda (-.608) negatif orta, kiflisel baflar›s›z-
l›k aras›nda (-.905) negatif çok kuvvetli korelasyon vard›r. 

• “‹nceleme” görevi ile duygusal tükenme (-.752) aras›nda negatif kuvvetli,
duyars›zlaflma aras›nda (-.634) negatif orta, kiflisel baflar›s›zl›k aras›nda (-
.936) negatif çok kuvvetli korelasyon vard›r. 

• “Soruflturma” görevi ile duygusal tükenme (-.535) aras›nda negatif orta,
duyars›zlaflma aras›nda (-.415) negatif zay›f, kiflisel baflar›s›zl›k aras›nda (-
.826) negatif kuvvetli korelasyon vard›r. 

• “Araflt›rma” görevi ile duygusal tükenme (-.838) aras›nda negatif kuvvetli,
duyars›zlaflma aras›nda  (-.735)  negatif  kuvvetli,  kiflisel baflar›s›zl›k ara-
s›nda (-.974) negatif çok kuvvetli korelasyon vard›r.   

TTaabblloo  77..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerrii  ‹‹llee  TTüükkeennmmiiflfllliikk  DDüü--
zzeeyylleerrii  AArraass››nnddaakkii  GGeenneell  ‹‹lliiflflkkiiyyee  YYöönneelliikk  KKoorreellaassyyoonn  AAnnaalliizzii  SSoonnuuççllaarr››

(*)   .05 düzeyinde anlaml› iliflki oldu¤unu göstermektedir Sig (2-tailed).

Tablo 7’ye göre; ilkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevleri ile tükenmifllik
düzeyleri aras›nda (-.831) negatif kuvvetli bir korelasyon oldu¤u bulgusuna ulafl›l-
m›flt›r. 

TTaabblloo  88..  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerrii  ‹‹llee  TTüükkeennmmiiflfllliikk  DDüü--
zzeeyylleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  RReeggrreessyyoonn  AAnnaalliizzii  SSoonnuuççllaarr››

Mesleki Görev Tükenmifllik Düzeyi

Pearson Correlation 1 -.831*

Mesleki Görev Sig. (2-tailed) .000

N 175 175

Pearson Correlation -.831* 1

Tükenmifllik Düzeyi Sig. (2-tailed) .000

N 175 175

StandartStandart Olmayan Katsay› Katsay›
De¤iflkenler t P

Standart
B Beta (β)

Hata

Sabit -4.160 .300 -13.868 .000

Mesleki Görev 1.328 .068 .831 19.622 .000

R:    .831 p<.05
R2:  .690



Tablo 8’e göre; ilkö¤retim müfettifllerinin tükenmifllik düzeylerine etkide bu-
lunan  mesleki görev  faktörleri  aras›nda  yüksek düzeyde  pozitif  kuvvetli  bir  ilifl-
ki vard›r (R:.831, R2 .690, p: .000). Ayr›ca,  belirleyicilik (determinasyon) katsay›s›na
göre (R2=.690) tükenmiflli¤in % 69’u ilkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevleriyle il-
gili de¤iflkenlerden kaynaklanmaktad›r. Her iki de¤iflkende gözlenen toplam de¤ifl-
kenlikteki aç›klanamayan % 31’lik k›sm›n baflka de¤iflkenlerden kaynakland›¤› söyle-
nebilir.

SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa  

BBiirriinnccii  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

““RReehhbbeerrlliikk  vvee  ‹‹flfl  BBaaflfl››nnddaa  YYeettiiflflttiirrmmee””  GGöörreevviinniinn  YYeerriinnee  GGeettiirriillmmee  DDuurruummuu::
‹lkö¤retim müfettifllerinin “mesleki” görevlerinin yerine getirilme durumu genel ola-
rak ilkö¤retim müfettifllerine göre  “her zaman”  yerine getirilirken; ö¤retmenlere gö-
re “bazen” yerine getirildi¤i fleklinde sonuç ortaya ç›km›flt›r. 

Sonuçlar Kapusuzo¤lu’nun (1988), Öz’ün (1977) ilkö¤retim müfettifllerinin
rehberlik uygulamalar›nda mevzuat hükümlerine gere¤i gibi uymad›klar› sonucunu,
Baflaran’›n (1986) ilkö¤retim müfettifllerinin çal›flma bölgelerinin genifl oldu¤undan
yeterince rehberlik yapamad›klar› sonucunu, Dündar’›n (2005) ö¤retmenlerin ilkö¤re-
tim müfettifllerinden önerilerinin nas›l baflar›ya ulaflt›raca¤›n› göstermeleri bak›m›n-
dan daha geliflimci yaklafl›m istedikleri sonucunu ve Brimblecombe, Shaww ve Orm-
stan’n›n (1996)  yenili¤in sadece deneticilerden de¤il okullarda görevli ö¤retmenlerin
de mesleki uygulamalarda de¤ifliklik yap›lmas›n› kabul etmesiyle uygulanabilece¤i
sonucu ile tutarl› olarak de¤erlendirilebilir. Ancak,  Levine’nin (1987)  müfettifl ve  ö¤-
retmenlerin ö¤retimsel de¤iflme ve geliflmeleri birlikte takip ettikleri sonucu ile tutar-
l› de¤ildir.

““TTeeffttiiflfl  vvee  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee””  GGöörreevviinniinn  YYeerriinnee  GGeettiirriillmmee  DDuurruummuu::  “Teftifl ve
De¤erlendirme” görevi ilkö¤retim müfettifllerine göre “her zaman” yerine getirilir-
ken, ö¤retmenlere göre; “ço¤u zaman” yerine getirildi¤i fleklindedir.  

Bu sonuçlar Balc› Bucak’›n (1992) araflt›rma sonuçlar›na göre Cumhuriyet dö-
neminden günümüze Türk E¤itim Sisteminde verilen ödüllerin daha çok teflekkür ve
takdirname gibi içsel nitelikteki ödüller oldu¤u ve ola¤anüstü baflar›, teftifl sonucu iyi
ifl orijinal eser yazma gibi gerekçelerle verildi¤i, Do¤anay’›n (2006) ilkö¤retim müfet-
tifllerinin okulun fiziksel imkanlar›n› yeterince göz önünde bulundurmad›¤›, Levi-
ne’nin (1987) ö¤retmenlerin ilgisinin ö¤retimde yo¤unlaflt›¤›, müfettifllerin ö¤retmen-
lerin ö¤retimsel hedeflerini anlad›klar› sonuçlar› ile paraleldir. 

““‹‹nncceelleemmee””  GGöörreevviinniinn  YYeerriinnee  GGeettiirriillmmee  DDuurruummuu::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin
“‹nceleme” görevinin yerine getirilme durumu genel olarak de¤erlendirildi¤inde bu
görev ilkö¤retim müfettifllerine göre “ço¤u zaman” yerine getirilirken ö¤retmenlere
göre “bazen” yerine getirildi¤i fleklindedir. Sonuçlar Kapusuzo¤lu’nun (1988) ilkö¤-
retim okullar›nda verimin artmas›nda ilkö¤retim müfettifllerinin yeterince katk›s›n›n
olmad›¤›, Cerit’in (1996) ilkö¤retim müfettifllerinin program›n uygulanmas› s›ras›nda
karfl›lafl›lan güçlükleri orta düzeyde belirledikleri sonuçlar›yla paraleldir. 
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““SSoorruuflflttuurrmmaa””  GGöörreevviinniinn  YYeerriinnee  GGeettiirriillmmee  DDuurruummuu::  “Soruflturma” görevi il-
kö¤retim müfettifllerine göre “her zaman” yerine getirilirken ö¤retmenlere göre “ço-
¤u zaman” yerine getirildi¤i fleklindedir. Yani görev boyutunda ilkö¤retim müfettifl-
leri ile ö¤retmenlerin benzer düflündükleri söylenebilir. Ancak, ilkö¤retim müfettiflle-
rinin, “disiplin suçlar›n›n önlenmesine yönelik ö¤retmenleri bilgilendirme yapt›klar›-
n›” konusunda ö¤retmenler ile aralar›nda önemli görüfl farkl›l›¤› vard›r. 

““AArraaflfltt››rrmmaa””  GGöörreevviinniinn  YYeerriinnee  GGeettiirriillmmee  DDuurruummuu::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin
“Araflt›rma” görevinin yerine getirilme durumu genel olarak de¤erlendirildi¤inde bu
görev ilkö¤retim müfettifllerine göre “ço¤u zaman” yerine getirilirken, ö¤retmenlere
göre, “bazen” yerine getirilmektedir.

Bu sonuçlar Dinçer’in (1986) de¤iflen  ve  geliflen  e¤itim  teknolojilerindeki ge-
liflmelerin ilkö¤retim müfettifllerince yeterince izlenmedi¤i sonucu ile paraleldir.  Ay-
r›ca, Akbaba Altun’un (2005) ilkö¤retim müfettifllerinin  ö¤rencilerin çal›flma dosya-
lar›n› bilgisayar ortam›nda de¤erlendirmeleri için e-portfolyo (elektronik ortamda tu-
tulan geliflim dosyas›) veya e-geliflim dosyas›ndan ve bu konudaki MEB’in 2002/13
nolu genelgesinden haberdar olmad›klar› sonucunu da destekler niteliktedir. E¤itim
kurumlar›nda bilgi teknolojilerinin ileriki y›llarda a¤›rl›¤›n›n artarak daha yayg›n ve
aktif flekilde kullan›laca¤› göz önünde bulunduruldu¤unda, bu alanda yöneticilerin
ve ilkö¤retim müfettifllerinin daha fazla yenilikleri takip etme ve e¤itim teknolojileri-
ni kullanma bak›m›ndan kendilerini yetifltirmeleri beklenen ve istenen bir durumdur
(Y›lmaz, 2005, 81).

‹‹kkiinnccii  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

‹lkö¤retim müfettiflleri ile ö¤retmenler mesleki görevlerin yerine getirilmesine
iliflkin farkl› düflünmektedirler. Bulgular ilkö¤retim müfettifllerinin ö¤retmenlere gö-
re daha olumlu düflündüklerini ortaya koymaktad›r.   

Bu sonuca göre; ilkö¤retim müfettiflleri mesleki görevlerini yerine getirdikleri-
ne iliflkin ö¤retmenleri ikna etmifl görünmemektedirler. Bu konuda ilkö¤retim müfet-
tifllerinin görev tan›mlar› somut olacak flekilde yeniden düzenlenmesi faydal› olabilir.
Bu durum Do¤anay’›n (2006) ilkö¤retim müfettifllerinin ö¤retmenlerle iletiflim kur-
mada baflar›s›z oldu¤u, Öz (1977) ve Memiflo¤lu’nun (2001) ilkö¤retim müfettifllerin-
ce yap›lan denetimlerin beklentilerden uzak oldu¤u sonucunu da destekler nitelikte-
dir.  

ÜÜççüünnccüü  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

‹lkö¤retim müfettiflleri kiflisel de¤iflkenlere göre benzer görüflte olduklar› so-
nucu ortaya ç›km›flt›r. Bu bulgu Öz’ün (1977) müfettifllerin mevzuat› yerine getirme
durumlar› ile mesleki k›demleri aras›nda uygunluk oldu¤u, Tükel’in (1997) cinsiyetin
ifl doyumu sa¤lamada önemsiz bir etken oldu¤u, Memiflo¤lu’nun (2001) denetim uy-
gulamalar›nda ilkö¤retim müfettifllerinin branfl, k›dem, cinsiyet, e¤itim düzeyi, de-
¤iflkenleri aras›nda fark olmad›¤› sonuçlar› ile tutarl›d›r. Ancak Öz’ün (1977) ö¤ret-
menlere mesleki yard›m ve rehberlik yapmada ö¤renim durumlar› aras›nda fark ol-
du¤u ve yüksek ö¤renim görenlerin daha çok yard›mc› oldu¤u, Tükel’in (1997) k›de-

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerriinnii  YYeerriinnee  GGeettiirrmmee  DDuurruummllaarr››  iillee  ...... u
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min ifl doyumu sa¤lamada önemli etken olarak ortaya ç›kt›¤› sonuçlar› ile tutarl› de-
¤ildir. ‹lkö¤retim müfettifllerinin görüfllerinin benzer olmas›nda grupla çal›flmalar›n›n
etkili oldu¤u söylenebilir.

DDöörrddüünnccüü  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

‹lkö¤retim müfettiflleri duygusal tükenme ve duyars›zlaflmada alt boyutlar›n-
da “az tükenmifllik” yaflad›klar›, kiflisel baflar›s›zl›k alt boyutunda ise, “ço¤unlukla
tükenmifllik” yaflad›klar› sonucuna ulafl›lm›flt›r. 

Bu bulgu farkl› meslek gruplar›yla ilgili yap›lan araflt›rmalardan Özer’in
(1998) rehber ö¤retmenlerin % 13’ünde duygusal tükenmifllik,  %  24’ünde kiflisel ba-
flar›s›zl›k fleklinde tükenmifllik ve % 2’sinde de duyars›zlaflma yaflad›klar› sonucuyla,
Babao¤lan’›n (2006) okul yöneticilerinin, duygusal tükenmeyi “az düzeyde” yaflar-
ken, duyars›zlaflmay› “çok az düzeyde” yaflad›klar›, Özkaya’n›n (2006) ö¤retmenler
duygusal tükenme ve duyars›zlaflma boyutunda “kat›lm›yorum”, düflük kiflisel bafla-
r› için “k›smen kat›l›yorum” fleklindeki sonuçlar›yla, Farber’in (1984) ö¤retmenlerin
% 10-15’i düflük tükenmifllik yaflamakta olduklar› sonucuyla, tutarl› olarak de¤erlen-
dirilebilir.

Ancak, Sarros ve Sarros’un (1987)  duygusal  tükenme  alt  boyutunda  ö¤ret-
menlerin  yöneticilere  göre  daha  yüksek  düzeyde  tükenmifllik  yaflad›klar› sonuç-
lar›yla tutars›z olarak de¤erlendirilebilir. Araflt›rma sonuçlar›, ilkö¤retim müfettiflle-
rinde tükenmiflli¤in kiflisel olarak de¤il de, kurum içersinde genel bir sorun olarak
görülmesi gerekti¤ini ortaya koymaktad›r.

BBeeflfliinnccii  AAlltt  PPrroobblleemm

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  CCiinnssiiyyeettlleerriinnee  GGöörree::  Duygusal tükenme ve du-
yars›zlaflma alt boyutlar›nda kad›n ve erkek ilkö¤retim müfettiflleri, “az tükenmifllik”
yaflamaktad›r. Bu durum, tükenmiflliklerini alg›lamalar› bak›m›ndan istatistiksel ola-
rak anlaml› fark göstermemektedir. Dolay›s›yla  bu sonucun duygusal tükenme ve
duyars›zlaflma alt boyutunda Izgar’›n (2000), Ifl›klar’›n (2002), Marafll›’n›n (2003), Ba-
bao¤lan’›n (2006), Özkaya’n›n (2006), De Robbio’nun (1995), Maslach, Schaufeli ve
Leiter’in (2001)  bulgular›yla tutarl› oldu¤u söylenebilir.

Kiflisel baflar›s›zl›k boyutunda erkek ilkö¤retim müfettifllerinin “ço¤unlukla
tükenmifllik” yaflamakta iken; kad›n ilkö¤retim müfettifllerinin “orta düzeyde tüken-
mifllik” yaflad›klar› ortaya ç›kmaktad›r. Ancak, bu durum tükenmiflliklerini alg›lama-
lar› bak›m›ndan istatistiksel olarak anlaml› fark göstermemektedir. 

Bu sonuç kiflisel baflar›s›zl›k alt boyutunda Izgar’›n (2000), Ifl›klar’›n (2002),
Marafll›’n›n (2003), Babao¤lan’›n (2006), Özkaya’n›n (2006), De  Robbio’nun (1995),
Hock’un (1988) ö¤retmenlerin tükenmiflli¤e eflit derecede hassasiyet gösterdi¤i bul-
gular›yla tutarl›d›r. Ancak, Girgin’in (1995), Baysal’›n (1995), Özer’in (1998), Murat’›n
(2000), Selçuko¤lu’nun (2001) sonuçlar›yla tutars›zd›r. Araflt›rmalar, bayanlar›n tü-
kenmifllik sendromuna daha çok yakalanmalar›nda özellikle erkekler ile rekabet ha-
linde olmalar›n›n etkili oldu¤u sonucunu ortaya ç›karmaktad›r (Mearns ve Cain,
2003, 77). Bu araflt›rmada ilkö¤retim müfettifllerinin cinsiyetlerine iliflkin tükenmifllik
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seviyeleri bak›m›ndan alt boyutlarda anlaml› farkl›l›k göstermedi¤i sonucu, mesleki
görevler yerine getirilirken ço¤u zaman grup çal›flmalar› nedeniyle tükenmiflli¤i ben-
zer flekilde yaflad›klar› dolay›s›yla bafl etme tarzlar›n›n da benzerlik gösterdi¤i, bu ne-
denle de benzer görüflte olmalar›yla aç›klanabilir. 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  YYaaflflllaarr››nnaa  GGöörree::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin tüken-
mifllik seviyelerine iliflkin “Duygusal Tükenme” alt boyutunda en fazla tükenmiflli¤i,
31-35 yafl aras› grubun en az tükenmiflli¤i 61 yafl ve üstünün yaflad›¤›; “Duyars›zlafl-
ma” ve “Kiflisel Baflar›s›zl›k” alt boyutlar›nda en fazla tükenmiflli¤i, 31-35 yafl aras›
grubun, en az tükenmiflli¤i, 51-55 yafl aras› grubun yaflad›¤› ancak bu durumun ista-
tistiksel olarak anlaml› fark yaratmad›¤› sonucuna ulafl›lm›flt›r. Bu sonuç  Babao¤-
lan’›n (2006) okul yöneticilerinin yafl gruplar› ile duygusal tükenme ve kiflisel baflar›-
s›zl›k boyutunda fark yaratmad›¤›, De Robbio’nun (1995) yafl de¤iflkeninin duygusal
tükenme ve kiflisel baflar› alt boyutlar›nda herhangi bir farkl›laflmaya yol açmad›¤› so-
nuçlar›yla tutarl›d›r.

Ancak, Baysal’›n (1995) yafl ile tükenmifllik aras›nda anlaml› iliflki oldu¤u, Sel-
çuko¤lu’nun (2001) araflt›rma görevlilerinin yafllar› ile duyars›zlaflma aras›nda an-
laml› iliflki oldu¤u, De Robbio’nun (1995) yafl›n duyars›zlaflma alt boyutunda anlam-
l› farkl›l›klara yol açt›¤› sonuçlar›yla tutars›zd›r. 

Bu araflt›rmada ilkö¤retim müfettifllerinin yafllar›na iliflkin tükenmifllik seviye-
leri bak›m›ndan alt boyutlarda en çok tükenmiflli¤in daha çok 31-35 yafl aras›ndakile-
rin yaflad›¤›, en az tükenmiflli¤i ise, 51 yafl ve üzerindekilerin yaflamalar› daha çok
mesle¤e girifl yafllar› ile ilgili olup mesle¤e yeni girenlerin uyum sa¤lamada zorlan-
m›fl olabilecekleri ile aç›klanabilir. 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  MMeeddeennii  DDuurruummllaarr››nnaa  GGöörree::    Duygusal tükenme
ve duyars›zlaflma alt boyutlar›nda evli ve bekar olan ilkö¤retim müfettiflleri, “az tü-
kenmifllik” yaflamalar›, kiflisel baflar›s›zl›k boyutunda evli ilkö¤retim müfettifllerinin
“ço¤unlukla tükenmifllik” yaflamakta iken, bekarlar›n “orta düzeyde tükenmifllik”
yaflad›klar› sonucu, tükenmiflliklerini alg›lamalar› bak›m›ndan istatistiksel olarak an-
laml› fark göstermemektedir. Bu bulgu, Izgar’›n (2000) yöneticilerin medeni durum-
lar›na göre duyars›zlaflma boyutunda anlaml› iliflki bulunmad›¤› sonucuyla da tutar-
l›d›r. 

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  KK››ddeemmlleerriinnee  GGöörree::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin
“Duygusal Tükenme” alt boyutunda en fazla tükenmiflli¤i 6-10 y›l aras› k›deme sahip
olanlar yaflarken, en az tükenmiflli¤i 1-5 y›l aras› k›demi olanlar yaflamaktad›r. “Du-
yars›zlaflma” alt boyutunda en fazla tükenmiflli¤i 11-15 y›l aras› k›deme sahip olanlar
yaflarken en az tükenmiflli¤i 1-5 y›l aras› k›demi olanlar›n yaflad›¤›, “Kiflisel Baflar›s›z-
l›k” alt boyutunda en fazla tükenmiflli¤i 6-10 y›l aras› k›deme sahip olanlar yaflarken,
en az tükenmiflli¤i 1-5 y›l aras› k›demi olanlar›n yaflad›¤› görülmektedir. Ancak, bu
durum, istatistiksel olarak anlaml› fark oluflturmamaktad›r. 

Bu bulgu Izgar’›n (2000) yöneticilerin “k›demlerine göre” duygusal tükenme
ve duyars›zlaflma alt boyutlar›nda anlaml› iliflki bulunmad›¤›, Babao¤lan’›n (2006)
okul yöneticisinin “mesleki k›demine” göre duygusal tükenme ve kiflisel baflar›s›zl›k
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alt boyutunda fark olmad›¤›, Hock’un (1988) ö¤retmenlerin “k›deminin” tükenmifllik
düzeylerini etkilemedi¤i sonuçlar›yla tutarl›d›r.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  BBrraannflflllaarr››nnaa  GGöörree::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin tü-
kenmifllik seviyeleri  “Duygusal Tükenme” alt boyutunda en fazla tükenmiflli¤i; di-
¤er (yabanc› dil, din kültürü ve ahlak bilgisi, rehber ö¤retmen, beden e¤itimi) branfl-
tan olanlar, en az tükenmiflli¤i güzel sanatlar branfl›n›n yaflad›¤›, “Duyars›zlaflma” alt
boyutunda en fazla tükenmiflli¤i; matematik, en az tükenmiflli¤i güzel sanatlar bran-
fl›ndan olanlar›n yaflad›¤›, “Kiflisel Baflar›s›zl›k” alt boyutunda en fazla tükenmiflli¤i
matematik, en az tükenmiflli¤i ise, güzel sanatlar branfl›ndan olanlar›n yaflad›¤› orta-
ya ç›kmaktad›r. Bu bulgu Izgar’›n (2000) yöneticilerin branfllar›na göre duyars›zlaflma
ve kiflisel baflar› alt boyutlar›nda anlaml› iliflki bulunmad›¤›, Babao¤lan’›n (2006)
branfllarda duygusal tükenme ve kiflisel baflar›s›zl›k boyutlar›nda anlaml› bir fark
göstermedi¤i sonuçlar›yla tutarl›d›r.

Ancak, Izgar’›n (2000) yöneticilerin branfllar›na göre duygusal tükenme boyu-
tunda anlaml› iliflki bulundu¤u, Gencer’in (2002) branfl ö¤retmenleri ile s›n›f ö¤ret-
menleri aras›nda mesleki tükenmifllik düzeyleri bak›m›ndan anlaml› fark oldu¤u ve
branfl ö¤retmenlerinin daha fazla tükendi¤i sonuçlar› ile tutars›zd›r.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm  MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn  ÖÖ¤¤rreenniimm  DDuurruummllaarr››nnaa  GGöörree::  ‹lkö¤retim müfet-
tifllerinin bu durumlar›yla ilgili tükenmifllik seviyelerine iliflkin alt boyutlarda “Duy-
gusal Tükenme ve Duyars›zlaflma” alt boyutunda en fazla tükenmifllik yaflayanlar›n
ön lisans ö¤renimi, en az tükenmifllik yaflayanlar›n di¤er (iki y›ll›k e¤itim enstitüsü,
üç y›ll›k e¤itim enstitüsü) ö¤renime sahip olanlar›n oldu¤u; “Kiflisel Baflar›s›zl›k” alt
boyutunda en fazla tükenmifllik yaflayanlar›n ön lisans, en az tükenmifllik yaflayanla-
r›n ise lisans ö¤renimine sahip olanlar›n oldu¤u sonucuna ulafl›lm›flt›r. 

Bu sonuçlar ilkö¤retim müfettifllerinin ö¤renim durumlar›na göre tükenmifllik
seviyeleri bak›m›ndan “Kiflisel Baflar›s›zl›k” alt boyutunda anlaml› fark oluflturmad›-
¤›; ancak, “Duygusal Tükenme ve Duyars›zlaflma” alt boyutlar›nda anlaml› farkl›l›k-
lar oldu¤u sonucunu ortaya ç›karmaktad›r. Bu bulgular,  Maslach ve Jackson’un
(1985), Maslach, Schaufeli ve Leiter’in (2001) elde etti¤i e¤itim düzeyi yüksek olanla-
r›n daha çok tükenmifllik yaflad›¤› sonuçlar›yla tutars›zd›r.   

AAlltt››nncc››  AAlltt  PPrroobblleemmee  ‹‹lliiflflkkiinn  SSoonnuuççllaarr  vvee  TTaarrtt››flflmmaa

““MMeesslleekkii  GGöörreevv  BBooyyuuttllaarr››””  iillee  ““DDuuyygguussaall  TTüükkeennmmee  AAlltt  BBooyyuuttuu””  AArraass››nnddaa--
kkii  ‹‹lliiflflkkii::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De-
¤erlendirme, ‹nceleme, Araflt›rma” görevleri ile tükenmifllik seviyelerinden “Duygu-
sal Tükenme” alt boyutu aras›nda negatif kuvvetli bir korelasyon, “Soruflturma” gö-
revi aras›nda ise, negatif orta bir korelasyon oldu¤u sonucuna ulafl›lm›flt›r. Bu sonuç-
lar, çeflitli de¤iflkenler kullan›larak farkl› meslek gruplar›na yönelik araflt›rma sonuç-
lar›ndan Kavla’n›n (1998) tükenmifllik düzeyi bak›m›ndan ifl doyumu ile duygusal tü-
kenme aras›nda anlaml› negatif orta düzeyde iliflki oldu¤u sonucu ile tutarl› de¤ildir. 

““MMeesslleekkii  GGöörreevv  BBooyyuuttllaarr››””  iillee  ““DDuuyyaarrss››zzllaaflflmmaa  AAlltt  BBooyyuuttuu””  AArraass››nnddaakkii  ‹‹lliiflfl--
kkii::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De¤erlen-
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dirme, ‹nceleme” görevleri ile tükenmifllik seviyelerinden “Duyars›zlaflma” alt boyu-
tu aras›nda negatif orta bir korelasyon oldu¤u, “Soruflturma” görevi aras›nda  nega-
tif zay›f bir korelasyon oldu¤u; “Araflt›rma” görevi aras›nda ise, negatif kuvvetli bir
korelasyon oldu¤u sonucuna ulafl›lm›flt›r. Bu bulgular,  Wright ve Bonett’in (1997) ifl
performans› ile duyars›zlaflma ve düflük kiflisel baflar› hissi aras›nda herhangi bir ilifl-
ki bulunmad›¤› sonucu ile paralel de¤ildir. 

““MMeesslleekkii  GGöörreevv  BBooyyuuttllaarr››””  iillee  ““KKiiflfliisseell  BBaaflflaarr››ss››zzll››kk  AAlltt  BBooyyuuttuu””  AArraass››nnddaakkii
‹‹lliiflflkkii::  ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De¤er-
lendirme, ‹nceleme, Araflt›rma” görevleri ile tükenmifllik seviyelerinden “Duygusal
Tükenme” alt boyutu aras›nda negatif çok kuvvetli bir iliflki (korelasyon) oldu¤u;
“Soruflturma” görevi aras›nda ise, negatif kuvvetli bir iliflki (korelasyon) oldu¤u so-
nucuna ulafl›lm›flt›r.  

Bu bulgular çeflitli de¤iflkenler kullan›larak farkl› meslek gruplar›na yönelik
araflt›rma sonuçlar›ndan, Kavla’n›n (1998) ifl doyumu ile kiflisel baflar› aras›nda pozi-
tif orta düzeyde iliflki oldu¤u, Ifl›klar’›n (2002) kiflisel baflar› ile pasif iletiflim aras›nda
anlaml› iliflki oldu¤u, Akbulut’un (2002) ö¤retmenlerin yeterli¤i, iliflki al›flkanl›¤›, za-
man› verimli kullanma ve stratejik planlama ile kiflisel baflar›s›zl›k aras›nda negatif
iliflki oldu¤u sonuçlar› ile paralel iken; Murat’›n (2000) s›n›f ö¤retmenleri aras›nda ki-
flisel baflar›s›zl›k alt boyutlar›nda okul yöneticilerinden takdir görmeye yönelik an-
laml› fark oldu¤u sonuçlar› ile paralellik göstermemektedir.

Sonuçlar; rehberlik ve ifl bafl›nda yetifltirme, teftifl ve de¤erlendirme, inceleme,
soruflturma, araflt›rma ile ilgili mesleki görevlerin yerine getirilme durumlar› bak›-
m›ndan ilkö¤retim müfettiflleri ile ö¤retmenlerin farkl› görüflte olduklar›n›, ilkö¤re-
tim müfettifllerinin mesleki görevlerini yerine getirme durumlar› ile tükenmifllik dü-
zeyleri aras›nda negatif, kuvvetli bir iliflki oldu¤unu, tükenmiflli¤in % 69’u ilkö¤retim
müfettifllerinin mesleki görevleriyle ilgili de¤iflkenlerden kaynakland›¤›, ilkö¤retim
müfettifllerinin mesleki görevlerini yerine getirdikçe tükenmifllik düzeylerinin azala-
ca¤›n› göstermektedir.  

ÖÖnneerriilleerr

1. ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme” ile ilgili mes-
leki görev tan›mlar› e¤itimciler aras›nda farkl› alg›lamalara meydan vermeyecek bi-
çimde net, aç›k anlafl›l›r ve uygulanabilir olacak flekilde yeniden tan›mlanabilir.

2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Teftifl ve De¤erlendirme” ile ilgili mesleki görev
tan›mlar› e¤itimciler aras›nda farkl› alg›lamalara meydan vermeyecek biçimde net,
aç›k anlafl›l›r ve uygulanabilir olacak flekilde yeniden tan›mlanabilir.

3. ‹lkö¤retim müfettifllerinin “‹nceleme” ile ilgili mesleki görev tan›mlar› e¤i-
timciler aras›nda farkl› alg›lamalara meydan vermeyecek biçimde net, aç›k anlafl›l›r
ve uygulanabilir olacak flekilde yeniden tan›mlanabilir.

4. ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Araflt›rma” ile ilgili mesleki görev tan›mlar› e¤i-
timciler aras›nda farkl› alg›lamalara meydan vermeyecek biçimde net, aç›k anlafl›l›r
ve uygulanabilir olacak flekilde yeniden tan›mlanabilir.

‹‹llkköö¤¤rreettiimm MMüüffeettttiiflfllleerriinniinn MMeesslleekkii  GGöörreevvlleerriinnii  YYeerriinnee  GGeettiirrmmee  DDuurruummllaarr››  iillee  ...... u

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009221166



5. ‹lkö¤retim müfettifllerince görev alanlar›nda bulunan kurumlarda çal›flanla-
r› “Soruflturma” görevi kapsam›nda disiplin suçlar›n›n önlenmesine yönelik  bilgilen-
dirme yap›labilir. 

6. ‹lkö¤retim müfettifllerinin “Rehberlik ve ‹fl Bafl›nda Yetifltirme, Teftifl ve De-
¤erlendirme, ‹nceleme, Soruflturma, Araflt›rma” görevlerine yönelik   uzmanlaflmala-
r› sa¤lanabilir. 

7. ‹lkö¤retim okullar› ikinci kademede branfl ö¤retmenleri oldu¤u da dikkate
al›narak ilkö¤retim müfettiflli¤i mesle¤inde branfllaflmaya gidilebilir.

8. ‹lkö¤retim müfettifllerinin e¤itim bilimleri “e¤itim yönetimi ve denetimi”
alan›nda yüksek lisans ve doktora yapmalar› özendirilebilir. Ayr›ca mesle¤e al›nma-
da öncelikli tercih sebebi  olabilir. 

9. ‹lkö¤retim müfettifllerinin mesleki görevlerini yerine getirirken duygusal
tükenme, duyars›zlaflma ve özellikle kiflisel baflar›s›zl›k alt boyutlar›nda yaflad›klar›
tükenmifllik nedenleri araflt›r›labilir. 

10. ‹lkö¤retim müfettifllerinin tükenmifllik seviyelerinden kiflisel baflar›s›zl›k
alt boyutunda tükenmiflliklerini önlemek için mesleklerinde yükselme imkan› veril-
melidir. Bunun için de kariyer sistemi getirilebilir. 

11. Bu araflt›rma 2005/2006 ö¤retim y›l›nda Türkiye genelinde nicel yöntem
kullan›larak yap›lan bir çal›flmad›r. ‹lkö¤retim müfettifllerinin tükenmifllik düzeyleri
farkl› de¤iflkenlerle, farkl› zamanlarda nitel veya nicel yöntemler kullan›larak  tekrar
yap›labilir.
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THE RELATION BETWEEN THE POSITION OF 
PRIMARY EDUCATION INSPECTORS’IN DOING THEIR 

PROFESSIONAL DUTY AND THE BURNOUT LEVELS

Esergül BALCI BUCAK*

Ahmet YILMAZ**

AAbbssttrraacctt

The purpose of this research is to supply the relation between the posi-
tion of primary education inspectors in doing their professional duty and the
burnout levels through the points of view of  Primary Education inspectors and
teachers.

The questionnaire (that) supplied for the aim of being an implement for
collecting datum is composed of three main chapters. In the first chapter there
is a personal knowledge form,  in the second chapter there is a form that is com-
posed of 45 matters about primary education inspectors duties, in the third
chapter there is Maslach Burnout Inventory.  

Depending on the research inventions these results were obtained:
Primary school inspectors live burnout in the sub dimension level in the point
of the view of primary school inspectors’ burnout levels up to these knowled-
ge’s there is a negative,  strong relation and  % 69 of burnout level is about pri-
mary school inspectors’ professional duty doings between the situation of pri-
mary school inspectors’ professional duty doings effort and burnout level, in
other words it is fixed that the more their burnout levels get  more their profes-
sional duty doings effort situation get less.

KKeeyy  WWoorrddss:: Professional duty, primary school inspectors, teacher,
Burnout

* Prof. Dr.; Bolu Abant ‹zzet Baysal University, Faculty of Education.  
** Dr.; Afyonkarahisar Authority Of Public Education Primary School Inspector 
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M‹LLÎ E⁄‹T‹M BAKANLI⁄I ÜST DÜZEY
YÖNET‹C‹LER‹N‹N STRATEJ‹K PLANLAMA

KONUSUNDAK‹ GÖRÜfiLER‹

Ercan TÜRK*

Nezir ÜNSAL**

ÖÖzzeett

Bu çal›flmada Millî E¤itim Bakanl›¤›(MEB) üst düzey yöneticilerinin
stratejik planlama konusundaki görüfllerinin ortaya konulmas› amaçlanm›flt›r.
Tarama modeli niteli¤inde olan araflt›rman›n evrenini, Millî E¤itim Bakanl›¤›
merkez teflkilat›nda çal›flan üst düzey yöneticiler oluflturmaktad›r. Araflt›rman›n
örneklemini, Millî E¤itim Bakanl›¤› merkez teflkilat›nda görevli daire baflkanla-
r›, genel müdür yard›mc›lar›, genel müdürler, kurul baflkanlar› ve müflavirler
oluflturmaktad›r. Örneklem grubuna anket formu uygulanm›flt›r. Araflt›rma so-
nucunda elde edilen veriler analiz edilmifltir. Seçilen baz› de¤iflkenlerin yöneti-
ci görüflleri üzerinde etkisi olup olmad›¤› incelenmifltir. Bu araflt›rmadan elde
edilen bulgular, MEB üst düzey yöneticilerinin stratejik planlaman›n MEB’de
uygulanabilece¤i görüflünde olduklar›n› göstermifltir. Ayr›ca, yönetici görüflleri-
nin k›dem, e¤itim düzeyi, unvan, yafl gibi de¤iflkenlere göre farkl›l›k gösterme-
di¤i belirlenmifltir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Stratejik planlama, üst düzey yönetici, stratejik yö-
netim

GGiirriiflfl

Son y›llarda, dünyada ve Türkiye’de kamu harcamalar› önemli ölçüde artm›fl,
özellikle kamu sektöründe verimlilik düflmüfl ve faiz ödemeleri en yüksek harcama
kalemi olmufltur. Bu durum ekonomide ve kamuda yap›sal de¤iflim ihtiyac›n› art›r-
m›fl hatta zorunlu hâle getirmifltir.

Planl› hizmet üretme, belirlenen politikalar› somut ifl programlar›na ve bütçe-
lere dayand›rma ve uygulamay› etkili bir flekilde izlemede, stratejik planlama temel
bir araç olarak gündeme gelmektedir.

Kamu sektöründe özellikle de e¤itimde stratejik planlama, stratejik planlama-
n›n di¤er alanlara uygulanmas›ndan önemli farkl›l›klar göstermektedir. Bu konuda
yap›lm›fl olan yerli yay›n say›s›n›n oldukça az oldu¤u söylenebilir. Çünkü, stratejik
planlama ülkemize yeni giren bir süreçtir.

* Millî E¤itim Bakanl›¤› Strateji Gelifltirme Baflkanl›¤›, Daire Baflkan›
** Millî E¤itim Bakanl›¤› Strateji Gelifltirme Baflkanl›¤›, E¤itim Bilim Uzman›



AAmmaaçç

Bu araflt›rman›n genel amac›, Millî E¤itim Bakanl›¤›nda uygulanacak olan
stratejik planlama süreci hakk›nda, Bakanl›k merkez teflkilat›nda görevli daire baflka-
n› ve üstü yöneticilerin görüfllerini saptay›p, stratejik planlaman›n MEB’e uygulana-
bilirli¤ini tart›flmakt›r.

ÖÖnneemm

Araflt›rma sonuçlar›n›n, stratejik planlama ve uygulanabilirli¤i konusunda,
MEB’de stratejik plan haz›rlama sürecinin koordinasyonunu sa¤lamakla görevli Stra-
teji Gelifltirme Baflkanl›¤›na ve di¤er üst yönetim birimlerine planlamayla ilgili ala-
caklar› kararlarda bir tak›m bilgiler sunaca¤› düflünülmektedir. 

5018 say›l› Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol Kanunu(KMYKK) ile stratejik plan-
lama zorunluluk haline gelmifltir. Bütün kamu kurumlar› ve belediyelerin 2010 y›l›na
kadar stratejik planlar›n› haz›rlamalar› gerekmektedir. Burada önemli olan stratejik
plan metni de¤il kurumda tüm çal›flanlar›n bu sürece kat›lmas› ve stratejik planlama-
y› benimsemesidir. Yani planlama sürecidir. Ancak, bu sayede haz›rlanan plan baflar›-
ya ulaflabilir. Araflt›rma sonuçlar›na bakmadan haz›rlanan planlar›n temennilerden öte
geçmeyen sadece güzel bir doküman olarak kalma tehlikesi ortaya ç›kabilir.

Millî E¤itim Bakanl›¤›n›n stratejik plan haz›rlama sürecinde yöneticilerin gö-
zü ile kurumun haz›r bulunuflluk düzeyinin belirlenmesi, plan›n baflar›s›nda önemli
bir faktördür. Stratejik plan› kullanacak ve yaflama geçirecek olan üst yönetimin, sü-
recin bafl›nda görüfllerinin al›narak belirlenen esaslar do¤rultusunda sürecin yönetil-
mesi, tam kat›l›m›n sa¤land›¤›n›n bir göstergesi olacakt›r.

KKUURRAAMMSSAALL ÇÇEERRÇÇEEVVEE

SSttrraatteejjiikk  PPllaannllaammaa  SSüürreeccii  

En büyük kurumdan en küçü¤üne kadar bütün kurumlar planlama süreci ile
içiçedir. Bu kurumlar›n içinde resmi ve resmi olmayan bütün örgütler bulunmaktad›r.
Her oluflum bir planlama sonucunda ortaya ç›km›flt›r. Plan, kurumun nereye gidece-
¤ini ve nereye gitmekte oldu¤unu belirler. S›n›rl› kaynaklar› kullanan kurumlar›n ne-
reye gideceklerini aç›k olarak belirlemeleri gereklidir.

Stratejik planlama, kurumun bulundu¤u nokta ile ulaflmay› arzu etti¤i durum
aras›ndaki yolu tarif eder. Kurumun amaçlar›n›, hedeflerini ve bunlara ulaflmay› ola-
nakl› k›lacak yöntemleri belirlemesini gerektirir. Uzun vadeli ve gelece¤e dönük bir
bak›fl aç›s› tafl›r. Kurum bütçesinin stratejik planda ortaya konulan amaç ve hedefleri
ifade edecek flekilde haz›rlanmas›na, kaynak tahsisinin önceliklere dayand›r›lmas›na
ve hesap verme sorumlulu¤una rehberlik eder (Devlet Planlama Teflkilat›, 2006). 

Stratejik planlama kurumlar›n afla¤›daki dört temel soruyu cevapland›rmas›-
na yard›mc› olur (Devlet Planlama Teflkilat›, 2006).

• Neredeyiz? 

• Nereye Ulaflmak ‹stiyoruz? 

u EErrccaann TTüürrkk  // NNeezziirr ÜÜnnssaall
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• Gitmek ‹stedi¤imiz Yere Nas›l Ulaflabiliriz? 

• Baflar›m›z› Nas›l ‹zler ve De¤erlendiririz? 

Çizelge 1. Stratejik planlama süreci 

DPT: Kamu Kurulufllar› ‹çin Stratejik Planlama Klavuzu (2006). 

‹lgili alan yaz›n incelendi¤inde de¤iflik araflt›rmac› ve uzmanlar taraf›ndan
stratejik planlama süreci içerisinde yer alan aflamalar farkl› adlarla ve farkl› flekiller-
de gösterilmifltir. Yukar›da gösterilen süreçler Devlet Planlama Teflkilat› (DPT) Müs-
teflarl›¤› taraf›ndan 2006 y›l›nda haz›rlanm›fl olan “Kamu Kurulufllar› ‹çin Stratejik
Planlama K›lavuzu”nda yer alan süreçlerdir. Süreçler aç›klan›rken an›lan k›lavuza
ba¤l› kal›nm›flt›r. Bunun nedeni, kamu kurulufllar›n›n stratejik planlar›n› bu k›lavuza
uygun olarak haz›rlayacak olmalar›d›r. Bir kamu kurumu olan MEB’de stratejik pla-
n›n› bu süreçlere uygun olarak haz›rlamak zorundad›r.

Yine, DPT Müsteflarl›¤› taraf›ndan haz›rlanan k›lavuzda bu süreç içerisinde
yer alan aflamalar flu flekilde aç›klanmaktad›r.

11..  DDuurruumm  AAnnaalliizzii

Stratejik planlama sürecinin ilk ad›m›, kuruluflun “neredeyiz?” sorusuna ce-
vap vermektedir. Bu da kapsaml› bir durum analizinin yap›lmas›n› gerektirmektedir.
Durum analizinde esas olarak flu de¤erlendirmeler yap›l›r:

• Tarihi geliflim

• Kurumun yasal yükümlülükleri ve mevzuat analizi

• Kurumun etkinlik alanlar› ile ürün ve hizmetlerinin belirlenmesi

• Paydafl analizi (kurumun hedef kitlesi ve kurum etkinliklerinden olum-
lu/olumsuz yönde etkilenenlerin analizi).
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- Kurum içi ve d›fl analiz
- Paydafl Analizi DURUM ANAL‹Z‹ NEREDEY‹Z?
- GZFT Analizi 

- Kuruluflun varolufl gerekçesi M‹SYON VE ‹LKELER

- Arzu edilen gelecek V‹ZYON NEREYE ULAfiMAK

- Orta vadede ulafl›lacak amaçlar AMAÇLAR VE ‹ST‹YORUZ?
- Spesifik, somut ve ölçülebilir hedefler HEDEFLER

- Amaç ve hedeflere ulaflma yöntemleri STRATEJ‹LER

- Detayl› ifl planlar›
- Maliyetlendirme FAAL‹YETLER G‹TMEK ‹STED‹⁄‹M‹Z
- Performans program› VE PROJELER YERE NASIL
- Bütçeleme ULAfiAB‹L‹R‹Z?

- Raporlama 
‹ZLEME

- Karfl›laflt›rma 

- Ölçme yöntemlerinin belirlenmesi BAfiARIMIZI NASIL ‹ZLER
- Performans göstergeleri PERFORMANS ÖLÇME VE DE⁄ERLEND‹R‹R‹Z?
- Uygulamaya yönelik ilerleme ve VE DE⁄ERLEND‹RME
sonuçlar›n de¤erlendirilmesi



• Kurumun iç analizi (kuruluflun görev ve yetkilerinin, performans›n›n, so-
runlar›n›n, potansiyellerinin, kurumsal kültürünün, insan kaynaklar›n›n,
teknolojik düzeyinin vb. analizi).

• Çevre analizi (kurumun etkinlik gösterdi¤i ortam›n ve d›fl koflullar›n analizi).

22  ..GGeelleeccee¤¤ee  BBaakk››flfl

Durum analizi yap›ld›ktan sonra stratejik planlamayla ilgili temel süreçlere
geçilmelidir. Bu aflamada, mmiissyyoonn ve vviizzyyoonnlar ifade edilecek, temel de¤erler belirle-
necek, aammaaççllaarr, hheeddeefflleerr ve ssttrraatteejjiilleerr ortaya konulacakt›r. Bu aflamaya, ssttrraatteejjiikk  ttaa--
ssaarr››mm aflamas› da denilebilir. Misyon, vizyon ve ilkelerin oluflturulmas› sonucunda,
kuruluflun varmas› istenen noktaya nas›l ulaflaca¤› amaç ve hedeflerin belirlenmesi
ile ortaya ç›kar.  Bu nedenle, misyon, vizyon ve ilkelerin do¤ru flekilde ifade edilme-
si stratejik plan›n baflar›s› üzerinde belirleyici bir rol oynayacakt›r.

33..  FFaaaalliiyyeett  vvee  PPrroojjeelleerriinn  BBeelliirrlleennmmeessii

Her bir hedefin yerine getirilmesinden yani hizmetin sa¤lanmas›ndan sorum-
lu olan birimlerin rol ve sorumluluklar› ile yetkileri, örgüt yap›s› çerçevesinde aç›k bir
flekilde bu aflamada belirtilir. Önceliklendirilerek s›ralanan ve sorumlu birimleri ta-
n›mlanan hedeflerin aç›klamas› yap›ld›ktan sonra, bu hedeflere ulaflmak için gerekli
olan faaliyet ve projeler bir öncelik s›ras› dâhilinde bu aflamada ele al›n›r.

Her bir hedefin faaliyetlerde ifade edilmesi sonras›nda faaliyetlerin bütçe ile
iliflkisinin kurulmas› gerekmektedir. Buradaki temel amaç, bütçe haz›rlanmas› süre-
cinde kaynak ve maliyet yap›lar›n›n ortaya konularak her bir politikan›n maliyetini
ölçebilmenin yan›nda harcamalar›n önceliklendirilmesi sürecine de yard›mc› olmak-
t›r.  

Kurulufllar mevcut bütçe uygulamas›ndan hareketle stratejik planlar›n› olufl-
turmayacaklar; tam tersine haz›rlayacaklar› stratejik planlar›n› esas alarak bütçe ya-
p›lar›n› yeniden flekillendireceklerdir.

44..  ‹‹zzlleemmee  vvee  DDee¤¤eerrlleennddiirrmmee

‹zleme, stratejik plan uygulamas›n›n sistematik olarak izlenmesi ve raporlan-
mas›d›r. De¤erlendirme ise uygulama sonuçlar›n›n amaç ve hedeflere göre ölçülmesi
ve söz konusu amaç ve hedeflerin tutarl›l›k ve uygunlu¤unun analizidir. 

Stratejik planlama sürecinde, izleme ve de¤erlendirme etkinlikleri sonucunda
elde edilen bilgiler kullan›larak,  geri bildirim ifllemi gerçeklefltirilir. Stratejik plan›n
gözden geçirilmesi, hedeflenen ve ulafl›lan sonuçlar›n karfl›laflt›r›lmas›n› içerir.

‹zleme ve de¤erlendirme süreci kurumsal ö¤renmeyi ve buna ba¤l› olarak et-
kinliklerin sürekli olarak iyilefltirilmesini sa¤lar. Ayr›ca, hesap verme sorumlulu¤u-
nun oluflturulmas›na katk›da bulunur. Stratejik plan dâhilindeki etkinliklerin izleme
ve de¤erlendirilmesi zorunludur. Aksi takdirde, ilgililerin hesap verme sorumlulu¤u
ilkesinin hayata geçirilmesinde zorluklarla karfl›lafl›lacakt›r. Bu durumda stratejik
plan salt bir belge olmaktan öteye gidemeyecektir.

u EErrccaann TTüürrkk  // NNeezziirr ÜÜnnssaall
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SSttrraatteejjiikk  PPllaannllaammaann››nn  KKaammuu  KKuurruummllaarr››nnaa  UUyygguullaannmmaass››  

Belediyeler, tüm il özel idareleri ve tüm kamu yönetimlerine stratejik planla-
ma yükümlülü¤ü getirilmifltir. Kalk›nma planlar› ve y›ll›k programlar ile di¤er ilgi-
li programlar dikkate al›narak haz›rlanacak olan stratejik planlar, DPT Müsteflarl›¤›
ve di¤er ilgili kurumlar›n (Maliye Bakanl›¤›, Say›fltay, TBMM) öngörülen süreçlerin-
den geçerek yürürlü¤e girecektir. Bu amaçla, 5018 say›l› Kamu Malî Yönetimi ve
Kontrol Kanununun 9 uncu maddesine dayan›larak DPT Müsteflarl›¤›nca haz›rla-
nan “Kamu ‹darelerinde Stratejik Planlamaya ‹liflkin Usul ve Esaslar Hakk›nda Yö-
netmelik”e göre; stratejik planlama çal›flmalar›n›n kapsamdaki tüm kamu kurulufl-
lar›na yayg›nlaflt›r›lmas›, aflamal› bir geçifl takvimi dâhilinde öngörülmüfltür. Her
bir kamu idaresi ilk stratejik planlar›n› geçifl takvimine uygun olarak haz›rlamakla
yükümlüdür. Söz konusu geçifl takvimine göre Millî E¤itim Bakanl›¤›, 2010-2014 y›l-
lar›n› kapsayacak olan ilk stratejik plan›n›, 31.01.2009 tarihine kadar haz›rlamak zo-
rundad›r. 

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm  BBaakkaannll››¤¤››  SSttrraatteejjiikk  PPllaannllaammaa  UUyygguullaammaallaarr››

5018 say›l› Kanunun yürürlü¤e girmesinden önce MEB merkez teflkilat›nda
stratejik planlama sürecine geçilmemifl olmas›na ra¤men taflra teflkilat›nda, okul ve
kurumlar›nda stratejik yönetim ve stratejik planlama çal›flmalar›n›n yap›ld›¤› görül-
mektedir. Bu çal›flmalara;  Toplam Kalite Yönetimi(TKY) Uygulamalar›, Müfredat La-
boratuar Okulu Modeli (MLO) ve Milli E¤itim Bakanl›¤› Okul Geliflim Modeli örnek-
tir.

Bu bize de¤iflimin ve geliflimin tabandan bafllad›¤›n› göstermektedir. ‹l ve il-
çelerde “e¤itim bölgeleri” ve “e¤itim kurullar›” oluflturulmas› ile sorunlar›n daha
h›zl› bir flekilde ve yerinde çözüme kavuflturulmas›, kararlar›n merkezden de¤il da-
ha kat›l›mc› bir yönetim anlay›fl› içerisinde al›nmas› gibi ça¤dafl ve demokratik aç›-
l›mlar› beraberinde getirmektedir. Ayr›ca, stratejik planlama ile ilgili mevzuatta
okullar için bir zorunluluk olmamas›na ra¤men, “TKY uygulamalar›” kapsam›nda
vizyon, misyon, stratejik amaçlar gibi kavramlar yerleflerek stratejik planlar yap›l-
maya bafllanm›flt›r. Bu sayede okullar sadece sorunun de¤il çözümün de kayna¤› ol-
maktad›rlar. 

YYÖÖNNTTEEMM

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  MMooddeellii

Araflt›rma, tarama modelindedir. Bu araflt›rmada,  Millî E¤itim Bakanl›¤› üst
düzey yöneticilerinin stratejik planlaman›n MEB merkez teflkilat›nda uygulanabilirli-
¤i konusundaki görüfllerinin ortaya konulmas›na çal›fl›lm›flt›r. 

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu  //  EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Araflt›rman›n evrenini, Millî E¤itim Bakanl›¤› merkez teflkilat›nda görevli da-
ire baflkanlar›, genel müdür yard›mc›lar›, genel müdürler, kurul baflkanlar› ve 1. Hu-
kuk Müflaviri oluflturmaktad›r. MEB Merkez teflkilat›nda bu konumlarda toplam 134
üst düzey yönetici bulunmaktad›r (MEB, 2006). Araflt›rmada bir örneklem al›nmam›fl,
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do¤rudan MEB üst düzey yöneticilerinin tümüne (134 adet) bilgi toplama arac› gön-
derilmifltir. Bunlardan 81’i geri al›nabilmifltir. Anketlerin geri dönüfl oran› düflüktür.
Bunun bilinen herhangi bir nedeni yoktur. Ancak araflt›rman›n üst düzey yöneticileri
kapsamas› bu yöneticilere ikinci kez ulaflmay› güçlefltirmifltir. Araflt›rmaya kat›lan yö-
neticilerle ilgili sonuçlar afla¤›da de¤erlendirilmifltir.

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››

Araflt›rman›n amac›na uygun olarak gelifltirilen anket formu; kiflisel bilgiler
(7), MEB üst düzey yöneticilerinin stratejik planlamaya iliflkin görüfllerini kapsayan
maddeler (19), yöneticilerin stratejik planlama sürecine iliflkin önerilerini almaya dö-
nük 1 aç›k uçlu soru olmak üzere toplam 27 maddeden oluflmaktad›r. Araflt›rma for-
mu bilgi toplama arac›ndaki maddeler a¤›rl›kl› olarak, Beflli Likert Tipi sorulardan
oluflmaktad›r. 

Bilgi toplama arac› ço¤alt›larak, 78 daire baflkan›, 37 genel müdür yard›mc›s›,
16 genel müdür, 2 kurul baflkan›, 1. Hukuk Müflaviri olmak üzere toplam 134 üst dü-
zey yöneticiye gönderilmifltir. Araflt›rmaya 81 yönetici kat›lm›flt›r. Bu yöneticilerin da-
¤›l›m› flu flekildedir: 

Çizelge 2. Araflt›rmaya kat›lan yöneticilerin unvana göre da¤›l›m›

Araflt›rmaya kat›lan 81 yöneticinin 9’u genel müdür, 22’si genel müdür yar-
d›mc›s›, 50’si daire baflkan›ndan oluflmaktad›r.

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Araflt›rma sonucunda elde edilen veriler, kodlanarak bilgisayara yüklenip, is-
tatistik program› (SPSS for windows paket program›) arac›l›¤›yla analiz edilmifltir.
Analiz olarak basit temel (ortalama, yüzde ve frekanslar) istatistiksel analizler kulla-
n›lm›flt›r. Ayr›ca, seçilen de¤iflkenlerin yönetici görüflleri üzerinde etkisi olup olma-
d›¤›n› görmek amac›yla ANOVA uygulanm›flt›r. Analiz sonucunda araflt›rmaya ka-
t›lan yöneticilerin kat›lma dereceleri aras›ndaki aral›klar›n eflit oldu¤u var say›lm›fl-
t›r. 

BBUULLGGUULLAARR  VVEE  YYOORRUUMMLLAARR

Araflt›rma bulgular› yüzde (%) olarak yorumlanm›flt›r. Maddeler baz›nda ise
yöneticilerin kat›lma düzeyleri tek tek yorumlanm›flt›r.

u EErrccaann TTüürrkk  // NNeezziirr ÜÜnnssaall

YYöönneettiicciilleerr FFrreekkaannss %%

Genel Müdür 9 11,1

Unvan Genel Müdür Yard›mc›s› 22 27,2

Daire Baflkan› 50 61,7

Toplam 81 100.0
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Çizelge 3. Araflt›rmaya kat›lan MEB üst düzey yöneticilerinin çeflitli de¤iflkenlere
göre da¤›l›m›

Araflt›rmaya kat›lan yöneticilerin % 62’si (50) Daire Baflkan›, % 27’si (22) Genel
Müdür Yard›mc›s› ve % 11’i (9) Genel Müdürlerden oluflmaktad›r. 

Araflt›rmaya kat›lan yöneticilerin büyük ço¤unlu¤u 20 y›l›n üzerinde k›deme
sahiptir. Grubun büyük ço¤unlu¤u erkeklerden oluflmaktad›r. 

Çizelge 4. Stratejik plan›n MEB’de uygulanabilirli¤ine iliflkin üst düzey 
yönetici görüflleri

DDee¤¤iiflflkkeennlleerr AAlltt  kkaatteeggoorriilleerr FFrreekkaannss YYüüzzddee((%%))

Genel Müdür 9 11,1

Unvan Genel Müdür Yard›mc›s› 22 27,2

Daire Baflkan› 50 61,7

11-20 y›l 5 6,2

K›dem 21-30 y›l 43 51,9

31 ve üzeri 33 41,9

35-50 yafl 36 44,4

Yafl 51-60 yafl 41 50,6

61 ve üzeri 4 4,9

Kad›n 6 7,4
Cinsiyet

Erkek 75 92,6

Ön lisans 8 9,9

Lisans 59 72,8
E¤itim Düzeyi

Yüksek lisans 11 13,6

Doktora 3 3,7

Sosyal Bilimler 45 55,6

Mezuniyet alan› Fen ve Matematik 30 37,0

E¤itim Bilimleri 6 7,4

Toplam 81 100.0

MMaaddddee YYöönneettiiccii  GGöörrüüflfllleerriinnii  TTeessppiitt EEttmmeeyyee  YYöönneelliikk KKaatt››llmmaa
NN XX  ((oorrtt..))

NNoo ‹‹ffaaddeelleerr DDüüzzeeyyii

1 Stratejik Plan hakk›nda yeterli bilgi sahibiyim. 80 3,34 Karars›z›m

2 Bakanl›¤›m›z çal›flanlar› Stratejik plan sürecinde kullan›lan stra- K›smen
tejik amaç, stratejik hedef gibi kavramlar› yeterince bilmektedirler. 80 2,46 Kat›l›yorum

3 Stratejik Planlama, Millî E¤itim Temel Kanununda belirtilen 
e¤itimin genel hedeflerinin daha somut tan›mlanmas›nda 81 4,05 Kat›l›yorum
etkili olacakt›r.

4 Stratejik planlama Bakanl›k yönetim süreçlerinin de¤erlendi- 81 4,19 Kat›l›yorumrilmesine katk› sa¤layacakt›r.

5 5018 say›l› Kanun hakk›nda yeterli bilgiye sahip oldu¤umu 80 3,29 Karars›z›mdüflünüyorum.



u EErrccaann TTüürrkk  // NNeezziirr ÜÜnnssaall

Çizelge 4’te görüldü¤ü gibi, MEB üst düzey yöneticilerinin ço¤unlu¤u Ba-
kanl›¤›m›z›n belirlenen stratejiler do¤rultusunda yönetildi¤ini (X==3.51), stratejik
planlaman›n, Millî E¤itim Temel Kanununda belirtilen e¤itimin genel hedeflerinin
daha somut tan›mlanmas›nda etkili olaca¤›n› (X==4.05), Bakanl›k yönetim süreçleri-
nin de¤erlendirilmesine katk› sa¤layaca¤›n› (X==4.19), stratejik yönetim ve planlama
konular›nda kurs ve seminerler düzenlenmesi gerekti¤ini (X==4.40) belirtmifllerdir.
Bu maddelere verilen cevaplar stratejik plan›n Millî E¤itim Bakanl›¤›n›n yönetilme-
si sürecinde önemli bir belge olaca¤›n› göstermesi anlam›nda önemli veri olarak yo-
rumlanabilir.

Buna karfl›n, yöneticilerin stratejik plan›n ifllevsiz bir belge olarak kalmayaca-
¤›n› düflünmeleri (X==1.38) yukar›daki e¤ilimleri pozitif yönde ve do¤rusal olarak des-
teklemektedir. Yine kat›l›mc›lar›n stratejik plan haz›rlamak için alan e¤itimi almak ge-
rekti¤ini düflünmeleri süreç içerisindeki e¤itimlerin önemini ve gereklili¤ini do¤rula-
maktad›r. Stratejik plan akademik bir çal›flma olup kamu yönetiminde gerekli de¤il-
dir maddesine yöneticilerin büyük ço¤unlu¤unun (X==1.21).  kat›lmamas›, yöneticile-
rin süreci benimsedikleri ve ön haz›rl›k düzeylerinin oldukça yüksek oldu¤unu gös-
termektedir.

6 Bakanl›¤›m›zda çal›flan mevcut idarî personelin stratejik plan 80 3,20 Karars›z›mkonusunda yeterli bilgiye sahip olmad›¤›n› düflünüyorum.

7 Stratejik plan haz›rlama sürecinde di¤er deneyimli kamu 81 4,09 Kat›l›yorumkurumlar›ndan destek al›nmal›d›r.

8 Stratejik plan haz›rlama sürecinde Üniversitelerden destek 81 3,74 Kat›l›yorumal›nmal›d›r.

9 Stratejik Plan Bakanl›¤›m›z›n politikalar›n›n düzenlenmesinde Kesinlikle81 4,35etkili olacakt›r. Kat›l›yorum

10 Bakanl›¤›m›z›n yasalarda ortaya konulan varl›k nedeni ile 80 3,44 Kat›l›yorumuygulamalar aras›nda bir çeliflki yoktur.

11 Bakanl›¤›m›z finansal kaynaklar›n da¤›t›lmas›nda ve yönetil- 78 3,21 Karars›z›mmesinde objektiftir.

K›smen12 Stratejik Plan haz›rlamak için alan e¤itimi almak gerekmez. 80 1,90 Kat›l›yorum

13 Stratejik Yönetim ve Planlama konular›nda kurs ve seminerler Kesinlikle81 4,40düzenlenmesi gerekir. Kat›l›yorum

14 Bakanl›¤›m›z belirlenen stratejiler do¤rultusunda 
yönetilmektedir. 80 3,51 Kat›l›yorum

15 Stratejik Plan akademik bir çal›flma olup kamu yönetiminde 81 1,21 Kat›lm›yorumgerekli de¤ildir.

16 Bakanl›k bütçesinin Stratejik Planda belirlenen amaçlar do¤rul- Kesinlikle80 4,33tusunda yap›land›r›lmas›n›n uygun olaca¤›n› düflünüyorum. Kat›l›yorum

17 Her birim kendi Stratejik Plan›n› yapmal›d›r. 80 3,96 Kat›l›yorum

K›smen18 Stratejik Plan yönetim anlay›fl›m›z› de¤ifltirmez. 80 1,94 Kat›l›yorum

19 Stratejik Plan ifllevsiz bir belge olarak kal›r. 80 1,38 Kat›lm›yorum

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 222299



SSttrraatteejjiikk  PPllaann››nn  UUyygguullaannmmaass››  KKoonnuussuunnddaa  MMEEBB  ÜÜsstt  DDüüzzeeyy  YYöönneettiicciilleerriinniinn
GGöörrüüflfllleerrii  

Burada, stratejik planlaman›n MEB’de uygulanmas› konusunda üst düzey
yöneticilerin görüflleri saptanm›flt›r. Bu görüflleri saptamak amac›yla veri toplama
arac›nda yer alan 9 madde grupland›r›larak, bu maddelere kat›l›m düzeylerine gö-
re stratejik plan›n uygulanabilirli¤i konusunda yönetici görüflleri belirlenmifltir. Bu-
na yönelik anket maddeleri ve bulgular›n›n ortalamas› afla¤›daki çizelgede verilmifl-
tir.

Çizelge 5. Stratejik planlaman›n uygulanabilirli¤i konusunda MEB üst düzey 
yöneticilerinin görüflleri

Çizelge 5 incelendi¤i zaman en yüksek kat›l›m›n, “Stratejik plan›n Bakanl›¤›n
politikalar›n›n düzenlenmesinde etkili olaca¤›” (Madde 9, X=4,35), “Yönetim süreçle-
rinin de¤erlendirilmesine katk› sa¤layaca¤›” (Madde 4, X=4,19), “Bakanl›k bütçesinin
stratejik plana uygun olarak oluflturulmas›” (Madde 16, X=4,33), maddelerine oldu-
¤u görülmektedir. Bu maddelere verilen cevaplar stratejik plan›n, Millî E¤itim Bakan-
l›¤›n›n yönetilmesi sürecinde önemli bir belge olaca¤›n› göstermesi bak›m›ndan
önemli bir veri olarak yorumlanabilir.

En az kat›l›m›n ise stratejik plan›n, kamu yönetiminde gerekli olmad›¤› (Mad-
de 15, X=1,21), ifllevsiz bir belge olarak kalaca¤› (Madde 19, X=1,38) ve yönetim an-
lay›fl›n› de¤ifltirmeyece¤i (Madde 18, X=1,94) maddelerine oldu¤u görülmektedir.
Bu maddelere yöneticilerin büyük ço¤unlu¤unun kat›lmamas›, yöneticilerin süreci
benimsedikleri ve ön haz›rl›k düzeylerinin oldukça yüksek oldu¤unu göstermekte-
dir.
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MMaaddddee YYöönneettiiccii  GGöörrüüflfllleerriinnii  TTeessppiitt EEttmmeeyyee  YYöönneelliikk KKaatt››llmmaa
NN XX  ((oorrtt..))

NNoo ‹‹ffaaddeelleerr DDüüzzeeyyii

3 Stratejik planlama, Millî E¤itim Temel Kanununda belirtilen e¤itimin 
81 4,05 Kat›l›yorum

genel hedeflerinin daha somut tan›mlanmas›nda etkili olacakt›r.

4 Stratejik planlama Bakanl›¤›m›z yönetim süreçlerinin de¤erlendiril-
81 4,19 Kat›l›yorum

mesine katk› sa¤layacakt›r.

5 5018 say›l› Kanun hakk›nda yeterli bilgiye sahip oldu¤umu 
80 3,29 Karars›z›m

düflünüyorum.

9 Stratejik plan Bakanl›¤›n politikalar›n›n düzenlenmesinde etkili 81 4,35 Kesinlikle
olacakt›r. Kat›l›yorum

15 Stratejik plan akademik bir çal›flma olup kamu yönetiminde 
81 1,21 Kat›lm›yorum

gerekli de¤ildir.

16 Bakanl›k bütçesinin Stratejik planda belirlenen amaçlar do¤rultu- 81 4,33 Kesinlikle
sunda yap›land›r›lmas›n›n uygun olaca¤›n› düflünüyorum. Kat›l›yorum

17 Her birim kendi Stratejik plan›n› yapmal›d›r. 80 3,96 Kat›l›yorum

K›smen
18 Stratejik plan yönetim anlay›fl›m›z› de¤ifltirmez. 80 1,94

Kat›l›yorum

K›smen
19 Stratejik plan ifllevsiz bir belge olarak kal›r. 80 1,38 

Kat›l›yorum

TTooppllaamm 81 3,19 Karars›z›m



Çizelge 6. Yöneticilerin stratejik plan hakk›nda yeterli bilgi sahibi olup olmad›klar›
konusundaki görüfller

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 3 3,7
K›smen Kat›l›yorum 25 30,9
Karars›z›m 6 7,4
Kat›l›yorum 34 42,0
Kesinlikle Kat›l›yorum 12 14,8
Cevap Yok 1 1,2

TTooppllaamm 8811 110000,,00
Ortalama 3,34

“Stratejik Plan hakk›nda yeterli bilgi sahibiyim” görüflüne yöneticilerin % 43’
ü Kat›l›yorum cevab›n› verirken, %15’i Kesinlikle Kat›l›yorum seçene¤ini iflaretlemifl-
lerdir. Ankete kat›lanlar›n yar›dan fazlas› yeterince bilgi sahibi olduklar›n› düflün-
mektedirler. 

Stratejik plan haz›rlayan kurumlar farkl›l›k gösterse de baz› temel unsurlar
benzerlik göstermektedir. Bunlar›n bafl›nda çal›flanlar›n e¤itimi ve bilgilendirilmesi
gelmektedir. Zira, haz›rlanacak plan›n baflar›s› yap›lacak e¤itimlerin baflar›s› ile oran-
t›l› olacakt›r. Bu nedenle e¤itimler büyük önem arz etmektedir.

Çizelge 7. Stratejik planlaman›n e¤itimin genel hedeflerinin tan›mlanmas›nda etkili
olup olmayaca¤› ile ilgili görüfller

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 2 2,5
K›smen Kat›l›yorum 9 11,1
Karars›z›m 4 4,9
Kat›l›yorum 34 42,0
Kesinlikle Kat›l›yorum 32 39,5

TTooppllaamm 8811 110000,,00
Ortalama 4,05

Ankete kat›lan yöneticilerin % 82’si stratejik planlaman›n, Millî E¤itim Temel
Kanununda belirtilen e¤itimin genel hedeflerinin daha somut tan›mlanmas›nda etki-
li olaca¤›n› düflünmektedir. MEB yöneticilerinin kuvvetli bir flekilde stratejik planla-
ma lehinde verdikleri bu cevap stratejik planlama sürecine üst yönetimin olumlu bak-
t›¤›n› göstermektedir. 3797 say›l› Millî E¤itim Bakanl›¤›n›n Teflkilat ve Görevleri Hak-
k›nda Kanunun gere¤i olarak birimlere verilen görevlerin yine bir baflka kanun gere-
¤i planlanarak yap›lmas› zorunlulu¤unun getirilmesi bir anlamda birimleri denetle-
yen ikinci mekanizma görevini üstlenmifl olacakt›r. Bu yaklafl›m ise üst yöneticiler ta-
raf›ndan olumlu karfl›lanmakta ve haz›rlanacak stratejik plan›n görevlerin daha etkin
ve yerinde yap›laca¤› görüflünü kuvvetlendirmektedir. 

Millî E¤itim Bakanl›¤› Temel E¤itim Projesi kapsam›nda haz›rlanan raporda
birimlerin görevlerinde çak›flmalar oldu¤u ve benzer ifllerin farkl› birimler taraf›ndan

u EErrccaann TTüürrkk  // NNeezziirr ÜÜnnssaall
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yap›ld›¤› ortaya konulmufltur. Bu durumun ifl gücü, zaman ve emek kayb›na yol aç-
t›¤› vurgulanan çal›flmada birimlerin görevlerini tan›mlayan ilgili mevzuat çerçeve-
sinde bir planlama yap›lmas› gerekti¤i vurgulanm›flt›r. 

Stratejik planlama kurumlar›n yasal görevlerinin s›n›rlar›n›n çizilmesinde, bu
görevlerin yerine getirilmesi ve denetlenmesinde büyük kolayl›klar getirmifltir. Bu
nedenle, stratejik planlama görev biniflmelerini önlemenin yan›nda birimlerin daha
etkin çal›flmas›na zemin haz›rlayacakt›r.

Çizelge 8. Stratejik planlaman›n bakanl›k yönetim süreçlerinin de¤erlendirilmesine
katk› sa¤lay›p sa¤lamayaca¤› ile ilgili görüfller

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 1 1,2
K›smen Kat›l›yorum 4 4,9
Karars›z›m 5 6,2
Kat›l›yorum 40 49,4
Kesinlikle Kat›l›yorum 31 38,3

TTooppllaamm 8811 110000,,00

Ortalama 4,19

“Stratejik planlama, Bakanl›¤›m›z yönetim süreçlerinin de¤erlendirilmesine
katk› sa¤layacakt›r” görüflüne, yöneticilerin ço¤unlu¤unun kat›ld›¤› görülmektedir.
Çok az bir k›sm› (% 1,2) kat›lmad›¤›n› ifade etmifltir. 

Yönetim süreçleri genel anlamda karar verme,  planlama, örgütleme, eflgü-
dümleme,  denetleme ve iletiflim olarak say›labilir. Her bir süreç kendi içerisinde
önemli bir yere sahiptir. Yönetim süreçlerinin kalbini oluflturan karar verme sürecinin
en önemli destekleyici unsurunu planlar oluflturmaktad›r. Kurumun resmini gösteren
planlar, yöneticinin do¤ru karar vermesinde ve baflar›s›nda büyük rol oynamaktad›r. 

Çizelge 9. Yöneticilerin, 5018 say›l› Kanun hakk›nda bilgi sahibi olup olmad›k-
lar› ile ilgili görüfller 

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 3 3,7
K›smen Kat›l›yorum 28 34,6
Karars›z›m 3 3,7
Kat›l›yorum 35 43,2
Kesinlikle Kat›l›yorum 11 13,6
Cevap Yok 1 1,2

TTooppllaamm 8811 110000,,00

Ortalama 3,29

“5018 say›l› Kanun hakk›nda yeterli bilgiye sahip oldu¤umu düflünüyorum”
görüflüne yöneticilerin kat›l›m düzeyinin yar› yar›ya de¤iflkenlik göstermesi süreç
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içerisindeki e¤itimlerin önemini bir kez daha ortaya koymaktad›r. Ankete kat›lan yö-
neticilerin % 57’si 5018 say›l› Kanun hakk›nda yeterli bilgi sahibi oldu¤unu düflünür-
ken, % 3,7’si karars›z ve % 3,7’si yeterli bilgiye sahip olmad›klar›n› düflünmektedir-
ler. Bu ifadeye yöneticilerin % 34.6’s› k›smen kat›lmaktad›rlar. Merkez teflkilat› perso-
neline yönelik yap›lan e¤itimleri, tazeleme e¤itimleri destekleyerek üst yönetimin ya-
n›nda orta düzey yöneticilerin ve di¤er çal›flanlar›n bilgilendirilmesi gerekmektedir.

Çizelge 10. Stratejik plan›n kamu yönetiminde gerekli olmad›¤› ile ilgili görüfller 

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 69 85,2
K›smen Kat›l›yorum 9 11,1
Karars›z›m 1 1,2
Kat›l›yorum 2 2,5
Kesinlikle Kat›l›yorum 0 0,0

TTooppllaamm 8811 110000,,00
Ortalama 1,21

Çizelge 13 incelendi¤inde, araflt›rmaya kat›lan yöneticilerin % 85,2’sinin “stra-
tejik plan›n akademik bir çal›flma olup, kamu yönetiminde gerekli olmad›¤›” görüflü-
ne kat›lmad›¤› ve “kamu yönetimi için gerekli bir süreç oldu¤unu” düflündükleri söy-
lenebilir. Ayr›ca kat›l›mc›lar›n % 11,1’i k›smen kat›ld›¤›n›, % 1,2’si karars›z oldu¤unu
belirtmifltir. Öte yandan araflt›rmaya kat›lan yöneticilerin % 2,5’i bu görüfle kat›ld›¤›-
n› yani stratejik planlaman›n sadece akademik bir çal›flma olup kamu yönetimi için
gerekli olmad›¤›n› düflünmektedirler. Bu görüfle kat›l›m düzeyinin ortalamas› 1,21
olarak gerçekleflmifl olup yöneticiler bu görüfle kat›lmamaktad›rlar.

Bir kamu hizmeti mutlaka devlet taraf›ndan yürütülecek nitelikteyse, bu hiz-
metin kamu yönetimlerince yürütülmesine devam edilmekle birlikte, bu kez kullan›-
lan kamu kaynaklar›n›n verimli, tutumlu, vatandafla (müflteri) dönük ve etkin kulla-
n›lmas› önerilmektedir. Kamu hizmetlerinin görülmesiyle ilgili bu düflüncenin gelifl-
mesiyle birlikte kamuda, iflletmecilikten gelen stratejik yönetim, toplam kalite, per-
formans denetimi ve performansa dayal› bütçeleme uygulamalar› yayg›nlaflmaya
bafllam›flt›r. Ayr›ca, yasal altyap›s› oluflturularak stratejik planlama kamu kurumlar›
için zorunlu hâle getirilmifltir. 

Çizelge 11. Stratejik plan›n bakanl›k politikalar›n›n düzenlenmesinde etkili olup 
olmayaca¤› hakk›ndaki görüfller

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 2 2,5
K›smen Kat›l›yorum 1 1,2
Karars›z›m 2 2,5
Kat›l›yorum 38 46,9
Kesinlikle Kat›l›yorum 38 46,9

TTooppllaamm 8811 110000,,00
Ortalama 4,35
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“Stratejik plan, Bakanl›¤›m›z›n politikalar›n›n düzenlenmesinde etkili olacak-
t›r” görüflüne üst düzey yöneticilerin büyük bir ço¤unlu¤unun kat›lmas›na karfl›n, %
1,2’si k›smen kat›lmakta, % 2,5’lik bir k›s›m ise karars›zd›r. Yöneticilerin % 2,5’i ise
stratejik plan›n Bakanl›k politikalar›n›n düzenlenmesinde etkili olmayaca¤›n› düflün-
mektedirler. E¤itim politikalar›n›n belirlenmesinde haz›rlanan orta ve uzun vadeli
planlar›n büyük önemi vard›r. Belirlenen vizyon çerçevesinde izlenecek politikalar›n
planla uyumlu olmas› beklenmektedir. 

Çizelge 12. Stratejik plan›n yönetim anlay›fl› üzerindeki etkisi ile ilgili görüfller

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 42 51,9
K›smen Kat›l›yorum 18 22,2
Karars›z›m 6 7,4
Kat›l›yorum 11 13,6
Kesinlikle Kat›l›yorum 3 3,7
Cevap Yok 1 1,2

TTooppllaamm 8811 110000,,00

Ortalama 1,94

Çizelge 12’de, araflt›rmaya kat›lan yöneticilerin % 51,9’nun “stratejik plan›n,
MEB’de uygulanmakta olan yönetim anlay›fl›n› de¤ifltirece¤ini” yani bu görüfle kat›l-
mad›¤›n›, yöneticilerin %13,6’s› ise “stratejik plan›n yönetim anlay›fl›n› de¤ifltirmeye-
ce¤ini” düflünmektedirler. Bu görüfle, yöneticilerin % 22,2’si k›smen kat›lmakta, %
7,4’ü de karars›z kalmaktad›r. Kat›l›m düzeyinin ortalamas›na göre yöneticiler strate-
jik planlaman›n yönetim anlay›fl› üzerinde etkili olaca¤› düflüncesine kat›lmaktad›rlar. 

Politika belirleme ve maliyetlendirme kapasitesinin güçlendirilmesi, amaç ve
hedeflere dayal› ve ayn› zamanda sonuç odakl› yönetim anlay›fl›n›n ve bütçelemenin
gelifltirilmesi, kamu hizmetlerinin arz›nda yararlan›c› isteklerine duyarl›l›¤›n art›r›l-
mas›, kat›l›mc›l›k ve hesap verme sorumlulu¤unun oluflturulmas› stratejik plan›n ka-
mu kurulufllar›nda uygulanma gerekçeleridir. Buna karfl›n, MEB üst düzey yönetici-
lerinin bir k›sm› yönetim anlay›fl›n›n de¤iflmeyece¤ine inanmaktad›rlar.

Çizelge 13. MEB stratejik plan›n›n ifllevsiz bir belge olarak kal›p kalmayaca¤› ile 
ilgili görüfller

Frekans Yüzde (%)

Kat›lm›yorum 63 77,8
K›smen Kat›l›yorum 9 11,1
Karars›z›m 3 3,7
Kat›l›yorum 5 6,2
Kesinlikle Kat›l›yorum 0 0,0
Cevap Yok 1 1,2

TTooppllaamm 8811 110000,,00
Ortalama 1,38
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“Stratejik plan ifllevsiz bir belge olarak kal›r” görüflüne üst düzey yöneticilerin
% 90’› kat›lmamaktad›rlar. % 4’lük k›s›m karars›z, % 6’l›k k›s›m ise stratejik plan›n ifl-
levsiz bir belge olarak kalaca¤›n› düflünmektedirler. Üst yönetimin ço¤unlukla strate-
jik plana inanm›fl olmalar›, sürecin baflar›l› olaca¤›na iflaret etmektedir. 

SSoonnuuçç  vvee  ÖÖnneerriilleerr

Araflt›rman›n bu bölümünde elde edilen temel sonuçlara ve bu sonuçlara ilifl-
kin önerilere yer verilmifltir.

SSoonnuuççllaarr

Stratejik planlaman›n MEB’de uygulanabilirli¤i konusunda üst düzey yöneti-
ci görüflleri ve bu görüfllerin unvan, k›dem, e¤itim düzeyi ve yafl de¤iflkenleri aç›s›n-
dan anlaml› düzeyde farkl›l›k gösterip göstermedi¤i incelenmifl ve flu sonuçlara ula-
fl›lm›flt›r:

1.Araflt›rmaya kat›lan üst düzey yöneticilerin yar›s›ndan fazlas› (46 kifli) stra-
tejik planlama hakk›nda yeterli bilgiye sahiptir. Geriye kalan yöneticilerin stratejik
planlama hakk›nda yeterli bilgi sahibi olmad›¤› söylenebilir.

2. Kamu idareleri için zorunlu hale getirilen stratejik plan›n MEB’de uygu-
lanmas›n› Bakanl›k üst düzey yöneticileri olumlu bulmakta ve yönetim an-
lay›fl› için yararl› olaca¤›n› düflünmektedirler. 

3. Haz›rlanacak olan “MEB Stratejik Plan›” Millî E¤itim Temel Kanununda
belirlenen e¤itimin genel amaçlar›n›n daha somut olarak tan›mlanmas›nda
etkili olacakt›r.

4. Üst düzey yöneticiler stratejik plan›n yönetim süreçlerinin de¤erlendiril-
mesine katk› sa¤layaca¤›n› düflünmektedirler.

5. Araflt›rmaya kat›lan üst düzey yöneticilerin stratejik planlamay› zorunlu
k›lan 5018 say›l› Kamu Mali Yönetimi ve Kontrol Kanunu hakk›nda yeter-
li bilgiye sahip olmad›klar› ortaya ç›km›flt›r.

6. Stratejik plan, kamu yönetimi için gerekli olan bir süreçtir. Bakanl›k politi-
kalar›n›n düzenlenmesinde etkili olacakt›r. 

7. Yöneticiler, Bakanl›k içerisinde bulunan her birimin kendi stratejik plan›n›
haz›rlamas› gerekti¤ini düflünmektedirler.

8. Yöneticiler haz›rlanacak “MEB Stratejik Plan›”n›n ifllevsiz bir belge olarak
kalmayaca¤›n› düflünmektedirler.

9. Stratejik plan›n MEB’de uygulanabilirli¤i konusunda araflt›rmaya kat›lan
yöneticilerin görüflleri k›dem, e¤itim düzeyi, yafl ve unvan de¤iflkenine gö-
re farkl›laflmamaktad›r.

10. Anketleri yan›tlayan üst düzey yöneticilerin önemli bir k›sm› finansal kay-
naklar›n da¤›t›lmas›nda ve yönetilmesinde Bakanl›k uygulamalar›n›n nes-
nel olmad›¤›n› düflünmektedir.
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ÖÖnneerriilleerr

Burada araflt›rmaya dâhil olan MEB üst düzey yöneticilerin görüfllerine daya-
l› olarak, ulafl›lan bulgular ve sonuçlara göre gelifltirilen öneriler yer almaktad›r. Arafl-
t›rma sonuçlar›na dayal› olarak gelifltirilen öneriler:

1. Stratejik planlaman›n yasal alt yap›s› (kanun, yönetmelik, kalk›nma plan›,
hükümet programlar›, uluslararas› iflbirlikleri vb.), kuramsal çerçevesi
(strateji, stratejik yönetim, planlama, stratejik planlama, durum analizi,
vizyon, misyon belirleme, performans esasl› bütçeleme vb.) hakk›nda Ba-
kanl›k üst düzey yöneticilerine ve stratejik planlama ekiplerinde görev ala-
cak kiflilere e¤itimler verilmelidir.

2. MEB merkez ve taflra teflkilat›nda stratejik planlama ekipleri oluflturulma-
l›d›r.

3. MEB merkez ve taflra teflkilat› yöneticileri ve çal›flanlar› ile stratejik planla-
ma ekiplerine yönelik olarak “stratejik yönetim ve planlama” konusunda
e¤itimler düzenlenmelidir.

4. MEB ad›na bir stratejik plan haz›rlan›rken efl zamanl› olarak merkez teflki-
lat› birimleri ve ‹l millî e¤itim müdürlükleri de kendi stratejik planlar›n›
haz›rlamalar› daha yararl› olacakt›r.

5. MEB finansal kaynaklar›n da¤›t›m›nda ve yönetilmesinde saydam olmal›,
bu konuda birim yöneticilerine daha fazla yetki tan›mal›d›r. 

6. MEB stratejik planlama haz›rl›k sürecinde üniversitelerden ve uzmanlar-
dan, plan›n haz›rlanmas›nda izlenecek yöntem, süreç ve e¤itim konular›n-
da destek al›nmas› yararl› olacakt›r.

Stratejik planlama ile ilgili mevzuat gere¤i MEB’in haz›rlamakla yükümlü¤ü
oldu¤u stratejik planla ilgili üst düzey yöneticilerin görüfllerine dayal› öneriler de
flöyledir:  

1. Stratejik yönetim ve stratejik planlama konular›nda Bakanl›k çal›flanlar›na
e¤itimler verilmelidir. Bakanl›k birimlerinin kat›l›mlar›yla haz›rlanmal›d›r.

2. Stratejik plan›n sadece bütçeye dönük olmad›¤›n›n, sonuçlar›n ve de¤ifli-
min planlanmas›, kaliteli yönetimin bir arac› oldu¤unun bilinmesi gerekir.

3. MEB birimlerinin yetki ve sorumluluk dengesi gözetilerek yeniden yap›-
land›r›lmal›d›r.

4. Stratejik plan amac›na uygun, gerçekçi, ihtiyaçlar paralelinde haz›rlanma-
l› ve aynen uygulanmal›d›r.

5. Stratejik planlama, ülkemizin insan kaynaklar› ile do¤al potansiyel kay-
naklar› da dikkate al›narak, bu kaynaklar›n maksimum düzeyde kullan›l-
mas› planlanmal›, verimlilik ölçe¤inde en yüksek verimlilik hedeflenerek
fayda-maliyet analizlerine göre yap›lmal›d›r.

6. Stratejik plan her y›l›n sonunda de¤erlendirilerek, hedeflere hangi ölçüde
ulafl›ld›¤› tespit edilmeli, gerekirse sonraki y›llar için revize edilmelidir.
Performans ölçümü stratejik planlar do¤rultusunda yap›lmal›d›r.
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7. E¤itimde hedefler belirlenirken geliflmifl ülkelerdeki say›sal veriler esas
al›nmal›, bu hedeflere ulaflabilmek için en k›sa sürede, en az maliyetle, en
nitelikli hizmetin nas›l verilebilece¤i gözard› edilmeden planlama yap›l-
mal›d›r.

8. Stratejik plan›n gerektirdi¤i bütçe ayr›lmal› ve plana ba¤l› kal›nmal›d›r.

9. Stratejik plan aç›k, anlafl›l›r ve uygulanabilir olmal›d›r.

10. Beklentiler, de¤iflebilecek olas› durumlar iyi analiz edilerek, gerçek ihtiyaç-
lara cevap verebilecek bir planlama yap›lmal›d›r.

11. Stratejik plan de¤iflen ve geliflen dünya düzeni dikkate al›narak e¤itim ve
yönetim anlay›fl›m›z› AB stratejilerine uyarlayacak flekilde haz›rlanmal› ve
stratejik plan haz›rlama ekibine Avrupa Birli¤i (AB) süreci ile ilgili olarak
e¤itim verilmelidir.

12. MEB’in genel bir stratejik plan› haz›rlanmal›, alt birimler ve ‹l millî e¤itim
müdürlükleri bu planda yer alan misyon, vizyon ve stratejik amaçlarla
uyumlu kendi stratejik planlar›n› haz›rlamal›d›r.

13. Stratejik plan sadece kamudaki e¤itim sistemine ba¤l› kalmaks›z›n, özel
sektör uygulamalar› ve sistemdeki baflar›s›zl›k nedenleri de dikkate al›na-
rak, nesnel verilere göre kaynak israf›na neden olmayacak flekilde haz›r-
lanmal›d›r.

14. Ulusal ve uluslararas› tüm projeler ve kampanya sonuçlar› ve ç›kt›lar› de-
¤erlendirilerek planlama yap›lmal›d›r.

Bu çal›flma ve elde edilen verilerin, stratejik plan çal›flmalar›na ve bu süreçte
görev alacaklara yol gösterici olaca¤› düflünülmektedir. Elde edilen bulgular ve buna
dayal› gelifltirilen öneriler ›fl›¤›nda stratejik plan›n baflar›s›, karar verme pozisyonun-
daki yöneticilerin stratejik plana inanmalar› ve stratejik plan› sahiplenmeleri yan›nda
kat›l›mc› bir yöntemle uzman bir ekip taraf›ndan akademik bak›fl aç›s›yla haz›rlanma-
s› ile mümkün olabilecektir. Aksi halde geçmiflte haz›rlanan, çeflitli sebeplerle uygu-
lanma imkan› bulamayan eksik kalan pek çok plandan fark› kalmaz. 
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THE VIEWS OF TOP-LEVEL ADMINISTRATORS OF
THE MINISTRY OF NATIONAL EDUCATION

ON STRATEGIC PLANNING

Ercan TÜRK*

Nezir ÜNSAL**

AAbbssttrraacctt

This study aims at examining the views of the top-level administrators
of the Ministry of National Education (MoNE) on strategic planning. The uni-
verse of the study, conducted using scanning model, consists of top-level admi-
nistrators working at the central organization of MoNE. The sample of the study
comprises heads of departments, deputy director generals, director generals,
heads of boards and advisors at the central organization of MoNE. The ques-
tionnaire was administered to the sample group. The data obtained from the
study was analyzed. It was examined whether certain selected variables have
effects on the views of the administrators. The findings of the study have
demonstrated that top-level administrators of MoNE are of the opinion that
strategic planning is practicable at MoNE. Furthermore, it was determined that
the views of the administrators do not differ by variables such as seniority, level
of education, title and age.

KKeeyy  WWoorrddss::  Strategic planning, top-level administrator, strategic mana-
gement

*  Ministry of National Education, Strategy Development Presidency, Head of Department
**  Ministry of National Education, Strategy Development Presidency, Expert on Education

Sciences
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YEN‹ ‹LKÖ⁄RET‹M PROGRAMININ 
DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

Kemal KAYIKÇI*

Ali SABANCI**

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac›, Milli E¤itim Bakanl›¤›’nca 2005–2006 E¤itim ve
ö¤retim y›l›nda ilkö¤retim Okullar›n›n 2, 3, 4 ve 5’ inci s›n›flar›nda uygulamaya
konulan yeni ilkö¤retim program›n› ö¤retmen, okul yöneticisi ve ilkö¤retim
müfettifllerinin görüfllerine dayanarak de¤erlendirmek ve bu görüfller ›fl›¤›nda
program›n uygulanmas›nda ortaya ç›kan eksiklik ve aksakl›klar›n giderilmesi-
ne iliflkin öneriler sunmakt›r. Araflt›rmada, araflt›rmac›lar taraf›ndan gelifltirilen
5’li Likert tipi bir ölçek kullan›lm›flt›r. Araflt›rman›n evrenini Antalya ilindeki 43
okulun ö¤retmen ve yöneticisi ile ildeki tüm ilkö¤retim müfettiflleri oluflturmufl-
tur. Veriler yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma, t testi, tek yönlü
varyans analizi ve varyanslar›n eflitsizli¤inde ise Kruskall Wallis H ve Mann
Whitney U testleri kullan›larak çözümlenmifltir. 

Bu araflt›rman›n sonuçlar›na göre, ‹lkö¤retim müfettiflleri, okul yöneti-
cileri ve ö¤retmenlerin yeni ilkö¤retim program›n›n (Y‹P) uygulanmas›na iliflkin
görüflleri aras›nda  anlaml› bir farkl›l›k yoktur. Her üç grup yeni ilkö¤retim
program›n›n felsefi boyutuna “çok kat›l›yorum”, ‹nsan ve madde kaynaklar›n›n
yeterli¤i boyutuna “az kat›l›yorum”, Ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i bo-
yutuna ise “orta kat›l›yorum” düzeyinde görüfl bildirmifllerdir. Okuttuklar› ö¤-
renci say›s› yükseldikçe ö¤retmenlerin program›n baflar›s›na iliflkin alg›lar›n›n
düfltü¤ü görülmektedir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: ‹lkö¤retim program›, yap›land›rmac›l›k, davran›fl-
ç›l›k, çoklu zeka

GGiirriiflfl

Dünyada her alanda meydana gelen h›zl› de¤iflmeler, biliflim teknolojisinin ge-
liflmesi ve küreselleflmenin de etkisiyle h›zla yay›larak bütün ülkeleri sosyal, ekono-
mik, politik, kültürel alanda derinden etkilemektedir. Ça¤dafl ülkeler, bu etki karfl›s›n-
da sa¤l›kl›, dengeli ve istendik yönde bir toplumsal geliflme sa¤lamak için formal e¤i-
tim sistemlerini ve e¤itim programlar›n› toplumsal hedeflere ve ihtiyaçlara uygun
olarak yeniden düzenlemek durumundad›r. Ferdin ve toplumun ihtiyaçlar› Milli E¤i-
tim Temel Kanunu’ nda e¤itim sistemimizin temel ilkeleri aras›nda yer almaktad›r. Bu
ilkeye göre “Milli e¤itim hizmeti, Türk vatandafllar›n›n istek ve kabiliyetleri ile Türk
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toplumunun ihtiyaçlar›na göre düzenlenir”(Madde 5). Mc Neil (1996)’ e göre, afla¤›-
dakilerden biri veya bir kaç› olufltu¤unda program de¤iflikli¤inin ortaya ç›kmas› ola-
s›d›r: 1. Genel bir sosyal de¤ifliklik, 2. Dengesizlik, ö¤renci yetenekleri ile bu yetene-
¤e dayal› lise ve kolejlerin aç›lmas›, 3. Krizin büyümesi.4. De¤iflikli¤in yöneticiler için
yararl› görülmesi, 5. Kurumlar›n fiziksel düzenlerindeki de¤ifliklik. 

Ülkemizde Cumhuriyet’in ilk y›llar›ndan beri çok say›da e¤itim program› uy-
gulamaya konulmufltur..  Yeni kurulan Türkiye Cumhuriyeti’nin e¤itim ve ö¤retim an-
lay›fl›, ihtiyac› ve flartlar› düflünülerek “1924 ‹lk Mektep Müfredat Program›” haz›rlan-
m›flt›r. 1930 y›l›nda köy çocuklar›n› köyün flartlar›na ve ihtiyaçlar›na göre yetifltirmek
için, “Köy Mektepleri, Müfredat Program›” haz›rlanm›flt›r (Gözütok. 2003). 1948 prog-
ram›nda “‹lkokul E¤itim ve Ö¤retim ‹lkeleri” yeniden düzenlenmifltir (Binbafl›o¤lu,
1995).  1953–1954 ö¤retim y›l›nda Bolu ve ‹stanbul’da pilot uygulamas› yap›lan e¤itim
program› daha sonra 1954–1955 ö¤retim y›l›nda uygulanm›flt›r. Bu çal›flmalar Türki-
ye’de program gelifltirme çal›flmalar›n›n öncüsü say›lmaktad›r (Demirel, 1999; Var›fl,
1996). “1962 Program Tasla¤›” alt› ö¤retim y›l› süren uygulama sonunda de¤erlendiril-
mifl ve “1968 ‹lkokul Program›” olarak 1968–1969 ö¤retim y›l›nda uygulamaya kon-
mufltur (Cicio¤lu,1985; Demirel,1992; Var›fl, 1996). 1973 y›l›nda ç›kar›lan 1739 say›l›
Millî E¤itim Temel Kanunu ile Türk Millî E¤itim Sistemi yeni bafltan düzenlenmifltir. 

Davran›flç› yaklafl›ma göre haz›rlanan önceki e¤itim programlar›na karfl› toplu-
mun ilgili de¤iflik kesimlerinden yo¤un elefltiriler yap›lm›flt›r. Cumhuriyet Döneminde
Türk e¤itim sistemi; kâ¤›t üzerinde pragmatizme göre düzenlenmifl, fakat uygulama-
da realist ve idealist felsefelere dayanan esasici ve daimici e¤itim ak›mlar›n› kullanm›fl-
t›r (Sönmez; 1991). ‹lkö¤retimin afl›r› derecede ansiklopedik bilgilerle dolu olan kapsa-
m› ilkö¤retimin topluma katk›da bulunmas›n› engellemifltir (Kaya,1984). Günümüzde
ezberci e¤itimi yürütme görevi ö¤retmene verilmifl, sistemin ad›na da ö¤retmen mer-
kezli e¤itim denilmifltir. Ö¤retmen merkezli e¤itim, s›n›f ortam›nda ö¤retmenin aktif,
ö¤rencinin dinleyici oldu¤u e¤itim modelidir (Eflme, 2003). Türk E¤itim Sisteminin ge-
leneksel davran›flç› yaklafl›m›yla t›kanma noktas›na geldi¤ini belirten Selçuk, Kay›l› ve
Okut (2002)’ a göre; Yeni aç›l›mlar için yeni bak›fl aç›lar›na gereksinim vard›r. Y›llard›r
davran›flç› program anlay›fl›na yöneltilen elefltiriler ve oluflan yeni gereksinimler Milli
E¤itim Bakanl›¤›’n› da yeni program de¤iflikliklerine yöneltmifltir. ‹lkö¤retim okullar›-
n›n 1–5 s›n›flar›nda okutulan Hayat Bilgisi, Matematik, Türkçe, Sosyal Bilgiler ve Fen
Teknoloji derslerinin programlar›nda de¤ifliklik yapan taslak program›n dokuz ilde ve
120 okulda olmak üzere 2004–2005 ö¤retim y›l›nda pilot uygulamas› yap›lm›fl ve
2005–2006 ö¤retim y›l›nda tüm ilkö¤retim okullar›nda uygulamaya konulmufltur.

Yeni ‹lkö¤retim program›n›n önceki programlardan farkl› bir yönü olarak ö¤-
renmede davran›flç› program anlay›fl›ndan çok biliflsel ve yap›land›r›c› ö¤renme yak-
lafl›m› dikkate al›nmas› gösterilmektedir (MEB. 2005). Yap›land›rmac›l›¤a göre, bilgi-
yi yap›land›rma gereksinimi bireyin çevresiyle etkileflimi s›ras›nda geçirdi¤i yaflant›-
lardan anlam ç›karmaya çal›fl›rken ortaya ç›kar. Birey içinde yaflad›¤› çevreyle ve ya-
flamda geçirdi¤i s›k›nt›larla bafl etmek için bilgiyi yap›land›rmak zorundad›r (Aç›k-
göz, 2002). Ö¤renciler derse aktif olarak kat›lmak suretiyle bilgilerini yap›land›r›rlar.
Bunun için ö¤rencileri aktif k›lacak etkinlikler düzenlemelidir (Karab›y›k, 2005). Ya-
p›land›rmac› yaklafl›mda ö¤retmenin de¤iflen baz› sorumluluklar› flunlard›r: Ö¤renci-
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lerin özerkli¤ini kabul etme ve giriflimcili¤ini özendirme, problem keflfetme ve prob-
lem çözme yeteneklerini gelifltirme, aç›k uçlu sorularla, ö¤rencileri düflünmeye ve
sorgulay›c› olmaya özendirme, ö¤rencileri konuyla ilgili araflt›rma yaparak kendi dü-
flüncelerini gelifltirmeye özendirme (Brooks & Brooks, 1999). 

Yeni program›n özellikleri ve bu programdan beklentileri ise flu flekilde s›ra-
lanm›flt›r:  ölçme ve de¤erlendirmede yap›land›rmac› ö¤renme teorisine dayanan al-
ternatif de¤erlendirme yaklafl›mlar›n›n dikkate al›nmas›, derslerin ezbercilikten uzak
e¤lenceli hayat›n içinde ve kullan›labilir olmas›, ö¤retmenlerin ö¤rencilere do¤rudan
bilgi aktarma yerine sadece yol gösterece¤i etkinliklere yer verilmesi, dünya ile enteg-
rasyon ve AB standartlar›n›n dikkate al›nmas›, tüm dersler için ortak olarak elefltirel
düflünme, yarat›c› düflünme, iletiflim, araflt›rma sorgulama, problem çözme, bilgi tek-
nolojisini kullanma, giriflimcilik becerilerinin artt›r›lmas› (MEB, 2005). Yeni program-
la ö¤renci art›k pasif bilgi al›c›, ya da her türlü bilgiyi kabullenici olmaktan ç›kacak,
ö¤retmen ise sadece bilgi kaynakl›¤› rolünden s›yr›lacakt›r. Ö¤renen merkezli bu ye-
ni sistemde hedeflenen; araflt›ran, soran, bilgiye ulaflma ve onu üretme yollar›n› bilen,
ö¤renme ustal›¤› kazanan birey yetifltirmektir (Erdo¤an, 2006). 

Genel anlamda davran›flç› anlay›flla haz›rlanm›fl olan eski programa iliflkin
elefltiriler hakl› bulunmakla birlikte yeni program konusundaki elefltiriler ise progra-
m›n felsefesinden çok uygulamada ortaya ç›kan aksakl›klara dayanmaktad›r. 2005 y›-
l›nda toplanan EPÖ Profesörler Kurulu sonuç bildirgesinde, yeni program›n ilkö¤re-
tim düzeyinde e¤itime önemli katk›lar getirme potansiyeli oldu¤unun söylenebilece¤i
ancak, bu program›n haz›rlanmas› aflamas›nda program gelifltirme süreci ve ilkeleri
aç›s›ndan önemli eksikliklerinin oldu¤u ve uygulamada ciddi sorunlar›n yafland›¤›n›n
da bilinen bir gerçek oldu¤u belirtilmektedir. 14–16 Kas›m 2005 tarihinde yap›lan “Ye-
ni ilkö¤retim program›n› de¤erlendirme sempozyumu ›fl›¤›nda de¤erlendirme yapan
Kavak (2005)’a göre, bir e¤itim sisteminin odak noktas› olan programlar›n yenilenme-
sinin, ilkö¤retim ve bununla iliflkili sistemler üzerinde kapsaml› etkiler yapmas› bek-
lenmektedir. Bu etkilerin ortaya ç›kmas›nda kritik ö¤eler; okul yönetimleri, ilkö¤retim
denetçileri ve ö¤retmenler olacakt›r. Bu kapsaml› de¤ifliklik girifliminin baflar›s›, ilkö¤-
retim yöneticileri, denetçiler ve ö¤retmenlerin programlar› anlama, yorumlama ve uy-
gulama yetenekleriyle s›n›rl› olacakt›r. Ayr›ca, program uygulamalar›nda için anne-ba-
balar›n deste¤i ve uygun ö¤renme ortamlar›n›n oluflturulmas› önem tafl›maktad›r.

Araflt›rman›n amac›, Milli E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan haz›rlanarak 2005-2006
E¤itim ve ö¤retim y›l›nda ilkö¤retim okullar›n›n 2, 3, 4 ve 5’ inci s›n›flar›nda uygula-
maya konulan Türkçe, Hayat Bilgisi, Matematik, Fen ve Teknoloji ve Sosyal Bilgiler
derslerine ait yeni ö¤retim program›n› uygulaman›n en önemli taraflar› olan ö¤ret-
men, Okul yöneticisi ve ilkö¤retim müfettifllerinin görüfllerine dayanarak de¤erlen-
dirmek ve bu görüfller ›fl›¤›nda program›n uygulanmas›nda ortaya ç›kan eksiklik ve
aksakl›klar›n giderilmesine iliflkin olarak ilgililere öneriler sunmakt›r. Bu amaçlara
ulaflmak için flu sorulara cevap aranm›flt›r. 

1. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, okul yöneticilerinin ve ö¤retmenlerin yeni ilkö¤-
retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin görüflleri nedir; bu görüfller aras›nda an-
laml› bir farkl›l›k var m›d›r?
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2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na ilifl-
kin görüflleri aras›nda, a) cinsiyetlerine, b) ö¤renim durumlar›na göre anlaml› bir
farkl›l›k var m›d›r?

3. Okul yöneticilerinin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin gö-
rüflleri aras›nda, a) cinsiyetlerine, b) görevli olduklar› okul türüne göre anlaml› bir
farkl›l›k var m›d›r?

4. Ö¤retmenlerin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin görüflle-
ri aras›nda, a) görev yapt›klar› okul türüne, b) cinsiyetlerine, c)hizmet süresine d) me-
zun olduklar› okula, e) okuttuklar› s›n›f düzeyine, f) okuttuklar› ö¤renci say›s›na gö-
re anlaml› bir farkl›l›k var m›d›r?

YYöönntteemm

EEvvrreenn  vvee  ÖÖrrnneekklleemm

Araflt›rman›n evrenini,  2005–2006 ö¤retim y›l›nda Antalya ili Metropol alan›
içerisinde bulunan ilkö¤retim okullar›nda görevli s›n›f ö¤retmeni ve okul yöneticile-
riyle ayn› ilde görevli ilkö¤retim müfettifllerinden oluflmaktad›r. Antalya ili merkez il-
çe s›n›rlar› içerisinde farkl› sosyo-ekonomik düzeye sahip çevrelerde bulunan ilkö¤-
retim okullar›ndan oranl› küme örnekleme yolu ile yans›zl›k kural›na göre seçilen 43
okulda görevli ö¤retmen ve yöneticiler ile Antalya ‹l Milli E¤itim Müdürlü¤ü’nde gö-
revli 70 ilkö¤retim müfettiflinden oluflmufltur.  Bu okullardaki birinci s›n›flar›n özel
durumunun baflka bir araflt›rma konusu olabilece¤i düflünülerek bu araflt›rma 2., 3.,
4. ve 5. s›n›flarla s›n›rland›r›lm›flt›r. Bu ölçme arac›, 540 ö¤retmene, 140 yöneticiye ve
70 ilkö¤retim müfettifline uygulanm›flt›r. Ö¤retmenlerde örneklemin % 69,4’üne (375
ö¤retmen), yöneticilerde % 51.4’ üne (72 yönetici) ve ilkö¤retim müfettifllerinde %
77.14’üne (54 ilkö¤retim müfettifli) ulafl›lm›flt›r.  

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››::

Veri toplama arac› olarak araflt›rmac›lar taraf›ndan gelifltirilen beflli Likert tipi
derecelendirmeye göre haz›rlanan “‹lkö¤retim Program›n›n De¤erlendirilmesi Ölçe¤i”
kullan›lm›flt›r. Kilis, Hatay ve Antalya illerinde görevli ö¤retmen, Okul yöneticisive
müfettifllerden aç›k uçlu sorularla program› de¤erlendirmeleri istenmifl ve elde edilen
bilgiler ›fl›¤›nda uzman görüflleri de al›narak ön deneme formu gelifltirilmifltir. Ölçme
arac› yeter say›da uygulanm›fl ve faktör analizine tabi tutulmufltur. Temel Bileflenler
Tekni¤i uygulanarak rotasyon yöntemiyle varimax döndürme yap›larak faktör yükle-
ri hesaplanm›flt›r. Hesaplamadan sonra elde edilen faktör yükleri incelenerek faktör
yükleri 0.30’ un üstünde olan maddeler seçilmifltir. Yap›lan faktör analizleri sonuçlar›-
na göre ölçe¤in 3 ayr› faktörden (boyuttan) olufltu¤u tespit edilmifltir. Bunun d›fl›nda
ölçek maddeleri için madde test korelasyonlar› (madde ay›r›c›l›k gücü indeksi) hesap-
lanm›flt›r. Ölçe¤in alt boyutlar› ve tümü için güvenirlik hesaplamada Alfa güvenirlik
katsay›s›n› (iç tutarl›l›k) hesaplama yoluna gidilmifltir. Yeni ilkö¤retim program›na ilifl-
kin toplam 36 maddeden oluflan ölçekteki boyutlar ve her boyuta iliflkin alfa güvenir-
lik katsay›s› ile ölçekteki maddeler flunlard›r: 1. Felsefi Boyut: yeni ilkö¤retim progra-
m›n›n felsefesinin ve bilimsel niteliklerinin (çoklu zekâ, ö¤renci merkezli e¤itim, aktif
ö¤renme, alternatif ölçme ve de¤erlendirme vb.) uygulamaya geçirilmesi ile ilgilidir.
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Bu boyuttaki maddeler: 1-17’nci (17 adet) madde, (Cronbach Alfa=.87); 2. ‹nsan ve
Madde Kaynaklar› boyutu: yeni ilkö¤retim program›n›n uygulamas›nda yer alan ve
ondan etkilenen ö¤retmen, ö¤renci, yönetici, velilerin haz›rbulunuflluk durumu ve
program›n uygulanmas›nda baflvurulacak araç gereç ve di¤er kaynaklar›n yeterlili¤i
ile ilgilidir. Bu boyuttaki maddeler: 18-27’ nci (10 adet) madde (Cronbach Alfa =.85); 3.
Ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i boyutu: yeni ilkö¤retim program›n›n ve ilkö¤re-
timin amaçlar›n›n etkili olarak gerçekleflme durumu ile ilgilidir. Bu boyuttaki madde-
ler: 28-36’nc› (9 adet) madde, (Cronbach Alfa =.79 ); Ölçe¤in genelinin alfa de¤eri: . 88
olarak hesaplanm›flt›r. Faktörlerce toplam varyans›n  % 41’ i aç›klanmaktad›r.

Verilerin Çözümlenmesinde Kullan›lan ‹statistiksel Teknikler:

Araflt›rma problemine iliflkin verilerin çözümlenmesinde; frekans, aritmetik or-
talama, standart sapma kullan›lm›flt›r. Araflt›rmada varyanslar›n eflitli¤i flart›n›n belir-
lenmesinde Levene testi kullan›lm›flt›r. ‹ki ya da daha fazla iliflkisiz örneklem ortala-
malar› aras›ndaki fark›n manidar olup olmad›¤›n› test etmek için varyanslar eflit oldu-
¤unda parametrik testlerden t testi ve Anova kullan›lm›flt›r. Analiz sonucunda gruplar
aras›nda anlaml› farkl›l›k ç›kmas› durumunda fark›n hangi gruplar aras›nda oldu¤u-
nu belirlemek için Scheffe testi yap›lm›flt›r. Varyanslar›n eflitli¤inin sa¤lanamad›¤› du-
rumlarda non-parametrik testlerden Mann Whitney U Testi ve Kruskal Wallis H Testi
kullan›lm›flt›r. Gruplar aras› karfl›laflt›rmalarda .05 anlaml›l›k düzeyi esas al›nm›flt›r.

BBuullgguullaarr  vvee  SSoonnuuççllaarr

1.‹lkö¤retim müfettifllerinin, okul yöneticilerinin ve ö¤retmenlerin yeni ilkö¤-
retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin görüflleri.

Tablo 1.. ‹lkö¤retim müfettifllerinin, Okul yöneticilerinin ve Ö¤retmenlerin Yeni ‹l-
kö¤retim Program›n›n Uygulanmas›na ‹liflkin Görüflleri

Boyutlar Meslek N x S

1. Program›n felsefi boyutu ‹lkö¤retim müfettifli 54 3,4172 ,5250
Yönetici 72 3,5433 ,5628
Ö¤retmen 375 3,4726 ,6559

2. ‹nsan ve madde ‹lkö¤retim müfettifli 54 2,1556 ,6618
kaynaklar› boyutu Yönetici 72 2,1278 ,6684

Ö¤retmen 375 2,1171 ,8035

3. Ö¤renme-ö¤retme   ‹lkö¤retim müfettifli 54 2,8128 ,6150
sürecinin etkilili¤i boyutu Yönetici 72 2,7948 ,7056

Ö¤retmen 375 2,7496 ,7965

Boyutlar Toplam› ‹lkö¤retim müfettifli 54 2,9156 ,45269
Yönetici 72 2,9630 ,45651
Ö¤retmen 375 2,9153 ,52852
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Tablo 1’de görüldü¤ü gibi, ‹lkö¤retim müfettiflleri, yöneticiler ve ö¤retmenler,
program›n felsefi boyutuna yüksek düzeyde kat›lmaktad›r (‹lkö¤retim müfettifli
x=3,4172, yönetici x=3,5433, ö¤retmen x=3,4726). Her üç gurup, insan ve madde kay-
naklar›n›n yeterlilikleri boyutuna ise düflük düzeyde kat›lmaktad›r (‹lkö¤retim mü-
fettifli x=2,1556, yönetici x=2,1278, ö¤retmen x=2,1171). Tüm gruplar ö¤renme-ö¤ret-
me sürecinin etkilili¤i boyutuna orta düzeyde kat›lmaktad›r (‹lkö¤retim müfettifli
x=2,81, yönetici x=2,79, ö¤retmen x=2,74). Her üç gurubun yeni ilkö¤retim progra-
m›n›n uygulanmas›na iliflkin genel görüflleri ise orta düzeydedir (‹lkö¤retim müfet-
tifli x=2,91, yönetici x=2,96, ö¤retmen x=2,91). ‹nsan ve madde kaynaklar› boyutunun
en düflük düzeyde ç›kmas›n›n nedeni, müfettifl, Okul yöneticisi ve ö¤retmenlerin
program›n uygulanmas› konusunda yeterince e¤itim ve haz›rl›ktan geçmemesinden
kaynakland›¤› söylenebilir. 

‹lkö¤retim müfettifllerinin, Okul yöneticilerinin ve Ö¤retmenlerin yeni ilkö¤-
retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin Görüflleri Aras›nda Fark olup olmad›¤›n›
belirlemek üzere birinci ve üçüncü boyutlarla ilgili yap›lan Kruskal Wallis H, ikinci
boyutla ilgili yap›lan Varyans Analizi  testi sonuçlar› Tablo 2, 3 ve 4 ‘te verilmifltir.

Tablo 2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin,Okul yöneticilerinin ve Ö¤retmenlerin ‹nsan ve
madde kaynaklar› boyutu Görüflleri Aras›ndaki Farklar› Belirlemek Üzere  Yap›lan Varyans
Analizi Sonuçlar› 

‹nsan ve madde N x S F p Fark
kaynaklar› boyutu

‹lkö¤retim müfettifli 54 2,1556 ,66181 ,061 ,941 -

Yönetici 72 2,1556 ,66845

Ö¤retmen 375 2,1278 ,80349

Toplam 501 2,1171 ,77001

Tablo 3. ‹lkö¤retim müfettifllerinin,  Okul yöneticilerinin ve Ö¤retmenlerin PPrrooggrraa--
mm››nn  ffeellsseeffii  bbooyyuuttuuyyllaa  iillggiillii  Görüflleri Aras›ndaki Farklar› Belirlemek Üzere  Yap›lan
Kruskal Wallis H Testi Sonuçlar›

Program›n felsefi boyutu N S›ra Ort. Sd x2 p Anlaml› Fark

‹lkö¤retim müfettifli 54 235,90 3 1,284 ,526

Yönetici 72 265,17

Ö¤retmen 375 250,45
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Tablo 4. ‹lkö¤retim müfettifllerinin,  Okul yöneticilerinin ve Ö¤retmenlerin Ö¤ren-
me-Ö¤retme Sürecinin Etkilili¤i Boyutu  ‹le ‹lgili Görüflleri Aras›ndaki Farklar› Belirlemek
Üzere  Yap›lan Kruskal Wallis H Testi Sonuçlar›

Ö¤renme-ö¤retme sürecinin N S›ra Ort. Sd x2 p Anlaml› Fark
etkilili¤i boyutu

‹lkö¤retim müfettifli 54 235,90 3 1,284 ,526 -

Yönetici 72 265,17

Ö¤retmen 375 250,45

‹nsan ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikleri boyutu ile ilgili yap›lan tek yönlü
varyans analizi [f(2–498)= ,061, p<.05] (Tablo 2), program felsefesinin uygulanmas› bo-
yutu [x2 (2)= 1,284, p<.05] (Tablo3), ve ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i [x2 (2)=
1,284, p<.05] (Tablo 4),  boyutu ile ilgili yap›lan Kruskal Wallis H testi sonucunda
gruplar›n görüflleri aras›nda farkl›l›k bulunmam›flt›r.

2. ‹lkö¤retim müfettifllerinin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na ilifl-
kin olarak a) cinsiyetlerine, b) ö¤renim durumlar›na göre görüflleri.

‹lkö¤retim müfettifllerinin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin
görüflleri aras›nda uygulanan t testi sonucunda cinsiyet de¤iflkenine göre anlaml› bir
farkl›l›k bulunmam›flt›r. Müfettifllerin mezun olduklar› okul bak›m›ndan program›n
felsefi boyutu ile ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i boyutuna iliflkin görüflleri ara-
s›ndaki fark› belirlemek üzere yap›lan tek yönlü varyans analizi; insan ve madde kay-
naklar›n›n yeterlili¤i boyutuna iliflkin görüflleri aras›nda fark› belirlemek üzere yap›-
lan Kruskal Wallis H testine göre bir fark bulunmam›flt›r.

3. Okul yöneticilerinin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin
olarak, a) cinsiyetlerine, b) görevli olduklar› okul türüne göre görüflleri.

Okul türüne göre Okul yöneticilerinin görüflleri aras›ndaki fark› belirlemek
üzere t testi yap›lm›fl ve fark bulunmam›flt›r. Okul yöneticilerinin cinsiyetlerine göre
felsefi boyut ile insan ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikleri boyutunda yap›lan t tes-
ti;  ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i boyutunda yap›lan Mann Whitney U testi so-
nuçlar›na göre görüflleri aras›nda anlaml› fark yoktur. 

4. Ö¤retmenlerin yeni ilkö¤retim program›n›n uygulanmas›na iliflkin olarak a)
görev yapt›klar› okul türüne, b) cinsiyetlerine, c) k›demlerine, d) mezun olduklar›
okula, e) okuttuklar› s›n›f düzeyine göre, f) okuttuklar› ö¤renci say›s›na göre görüflle-
ri.

Ö¤retmenlerin okuttuklar› s›n›f düzeyine, k›demlerine ve mezun olduklar›
okul de¤iflkenlerine iliflkin görüfllerini belirlemek üzere yap›lan tek yönlü varyans
analizi sonucunda anlaml› düzeyde bir fark bulunmam›flt›r. Ö¤retmenlerin görev
yapt›klar› okul türüne göre ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i boyutuyla ilgili gö-
rüfllerini belirlemek üzere yap›lan t testi; . program›n felsefi boyutu ve insan ve mad-
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de kaynaklar› boyutu ile ilgili görüfllerini belirlemek üzere yap›lan Mann Whitney U
Testinin Sonuçlar› Tablo 5, 6 ve 7 de verilmifltir.

Tablo 5. Ö¤retmenlerin Görev Yapt›klar› Okul Türüne Göre Ö¤renme-Ö¤retme Sü-
recinin Etkilili¤i Boyutuyla ‹lgili Görüfllerini Belirlemek Üzere Yap›lan T Testi Sonuçlar›

Okul Türü N x S t p

A. Resmi 322 2,6456 ,75831 -6,575 ,000

B. Özel 53 3,3816 ,73461

Ö¤retmenlerin görev yapt›klar› okul türüne göre ö¤renme-ö¤retme sürecinin
etkilili¤i boyutuyla ilgili görüflleri aras›nda anlaml› bir farkl›l›k bulunmaktad›r
[t(373)= -6,575, p<.05]. Resmi okullarda görevli olan ö¤retmenlerin görüflleri
(x=2,6456), özel okullarda görevli olan ö¤retmenlerin görüfllerinden (x=3,3816) daha
düflük düzeyde bulunmufltur. 

Tablo 6. Ö¤retmenlerin Görev Yapt›klar› Okul Türüne Göre Program›n Felsefi Boyu-
tuyla ‹lgili Mann Whitney U Testinin Sonuçlar›

Okul türü N S›ra Ort. S›ra toplam› U p

A.resmi 322 176,53 56841,50 4257,5 ,000

B. özel 53 257,71 13658,50

Toplam 375

Buna göre resmi okul ö¤retmenleri ile özel okul ö¤retmenlerinin görüflleri ara-
s›nda anlaml› bir fark vard›r. S›ra ortalamalar› dikkate al›nd›¤›nda resmi okul ö¤ret-
menlerinin (176,53) program›n felsefi boyutuna iliflkin görüfllerinin özel okul ö¤ret-
menlerine göre (257,71) daha düflük düzeyde oldu¤u anlafl›lm›flt›r. 

Tablo 7. Ö¤retmenlerin Görev Yapt›klar› Okul Türüne Göre ‹nsan ve Madde Kaynak-
lar›n›n Yeterlilikleri Boyutuna ‹liflkin Mann Whitney U Testinin Sonuçlar›

Okul türü N S›ra Ort. S›ra toplam› U p

A.resmi 322 174,72 56260,50 4838,5 ,000

B. özel 53 322 174,72

Toplam 375

Buna göre resmi okul ö¤retmenleri ile özel okul ö¤retmenleri aras›nda anlam-
l› bir fark vard›r. S›ra ortalamalar› dikkate al›nd›¤›nda resmi okul ö¤retmenlerinin
(174,72) insan ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikleri boyutuyla ilgili görüfllerinin özel
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okul ö¤retmenlerine göre  (322) daha düflük oldu¤u anlafl›lm›flt›r. Ö¤retmenlerin cin-
siyet de¤iflkenlerine göre insan ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikleri ve ö¤renme-ö¤-
retme sürecinin etkilili¤i boyutla ilgili görüfllerini belirlemek üzere yap›lan t testi so-
nucunda anlaml› bir farkl›l›k bulunmam›flt›r. 

Tablo 8. Ö¤retmenlerin Cinsiyet De¤iflkenine Göre Program Felsefesinin Uygulan-
mas› Boyutuyla ‹lgili Olarak Yap›lan t Testi Sonuçlar› 

Cinsiyet N x S t p

A. kad›n 222 3,5331 ,63736 2,162 ,031

B. erkek 153 3,3849 ,67431

Toplam 72 2,1278 ,66845

Tablo 8’de verilen bulgulara göre, ö¤retmenlerin cinsiyete göre program felse-
fesinin uygulanmas› boyutuyla ilgili görüflleri anlaml› bir farkl›l›k göstermektedir
[t(373)= 2,162, p<.05]. Kad›n ö¤retmenlerin (x=3,5331), program felsefesinin uygulan-
mas› boyutuna iliflkin görüfllerinin erkek ö¤retmenlerden (x=3,3849) daha yüksek dü-
zeyde oldu¤u görülmektedir. 

Tablo 9. Ö¤retmenlerin Okuttuklar› Ö¤renci Say›lar› De¤iflkenine Göre Ö¤renme-
Ö¤retme Sürecinin Etkilili¤i Boyutuyla ‹lgili Yap›lan Varyans Analizi Sonuçlar›. 

Ö¤renci say›lar› N x S F p Fark

A. 20 den az 23 3,4686 ,73241 16,101 ,000 A-C, 

B. 20-30 49 3,2018 ,81734 A-D

C. 31-40 135 2,6667 ,73590

D. 41 ve fazlas› 168 2,5860 ,74835

Toplam 375 2,7496 ,79654

Tablo 9’da verilen bulgulara göre, ö¤retmenlerin ö¤renme-ö¤retme sürecinin
etkilili¤i boyutuyla ilgili görüflleri aras›nda okuttuklar› ö¤renci say›lar›na göre farkl›-
l›klar bulunmaktad›r. [f(3–371)= 16,101, p<.05]. Bu fark›n kayna¤›n› belirlemek üzere ya-
p›lan Scheffe testinin sonuçlar›na göre 20 den az ö¤rencisi olan ö¤retmenlerin, hem
31–40 ö¤rencisi olan ö¤retmenlerle hem de 41 ve fazla ö¤rencisi olan ö¤retmenlerle
aralar›nda anlaml› düzeyde görüfl fark› vard›r. Buna göre ö¤renci say›lar› bak›m›ndan
en düflük düzeyde görüfle 41 ve daha fazla ö¤rencisi olan ö¤retmenler sahip iken en
yüksek düzeyde görüfle sahip olan ö¤retmenler ise ö¤renci say›s› 20’den az olan ö¤-
retmenlerdir. Yap›land›rmac› anlay›fla göre etkinliklerin uygulanmas› ve etkili k›l›n-
mas› için s›n›f ortam›n›n uygun olmas› gerekmektedir. Bunun için büyük ve genifl me-
kanlar ile s›n›flar›n ö¤renci say›s›n›n çok önemli oldu¤u söylenebilir. Sonuçlara bak›l-
d›¤›nda ö¤renci say›lar› artt›kça ö¤renme-ö¤retme sürecinin etkilili¤i boyuta iliflkin
ortalamalar›n düfltü¤ü ve görüfllerin olumsuzlaflt›¤› görülmektedir. Araflt›rma örnek-
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leminde görüldü¤ü gibi ö¤renci say›s› 41 ve üzerinde olan ö¤retmenlerimizin oran›
ise çok yüksek düzeydedir (%45) ö¤renci say›s› 30 ve alt›nda olan ise sadece %19 ‘dur. 

Tablo 10. Ö¤retmenlerin Okuttuklar› Ö¤renci Say›lar›na Göre Program›n Felsefi Bo-
yutuyla ‹lgili Kruskal Wallis H Testi Sonuçlar› 

Ö¤renci say›lar› N S›ra Ort. Sd x2 p Anlaml› Fark

A. 20 den az 23 265,96 3 30,58 ,000 A-C

B. 20-30 49 243,11 A-D

C. 31-40 135 177,08 C-B

D. 41 ve fazlas› 168 170,03 B-D

Tablo 10’da verilen bulgulara göre, ö¤retmenlerin okuttuklar› ö¤renci say›lar›-
na göre program felsefesinin uygulanmas› boyutuyla ilgili görüflleri anlaml› bir fark-
l›l›k göstermektedir [x2 (3)= 30,58, p<.05]. Gruplar›n s›ra ortalamalar› dikkate al›nd›-
¤›nda 20 den az ö¤rencisi olan ö¤retmenlerin (261,61) en yüksek puana sahip oldu¤u,
en düflük puan ise 41 ve daha fazla (170,03) aras›nda ö¤rencisi olan ö¤retmenlerin iz-
ledi¤i görülmektedir. Program felsefesinin uygulanmas› boyutunda, ö¤renci say›lar›
20’den az ve 20-30 aras› olan ö¤retmenlerin, ö¤renci say›lar› hem 31-40, hem de 41 ve
fazlas› olan ö¤retmenlerle aralar›nda anlaml› düzeyde görüfl fark› vard›r. 

Tablo 11. Ö¤retmenlerin Okuttuklar› Ö¤renci Say›lar›na Göre ‹nsan ve Madde Kay-
naklar›n›n Yeterlilikleri Boyutuyla ‹lgili Kruskal Wallis H Testi Sonuçlar›

Ö¤renci say›lar› N S›ra Ort. Sd x2 p Anlaml› Fark

A. 20 den az 23 265,96 3 30,58 ,000 A-C

B. 20-30 49 243,11 A-D

C. 31-40 135 177,08 C-B

D. 41 ve fazlas› 168 170,03 B-D

Tablo 11’de verilen bulgulara göre, ö¤retmenlerin ö¤renci say›lar›na göre ‹n-
san ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikleri boyutu ile ilgili görüflleri aras›nda anlaml›
bir farkl›l›k vard›r [x2 (3)= 31,63, p<.05]. Gruplar›n s›ra ortalamalar› dikkate al›nd›¤›n-
da 20 den az ö¤rencisi olan ö¤retmenlerin (261,61) en yüksek puana sahip oldu¤u, en
düflük puan ise 31–40 (171,92) aras›nda ö¤rencisi olan ö¤retmenlerin izledi¤i görül-
mektedir. ‹nsan ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikleri boyutunda, ö¤renci say›lar›
20’den az ve 20-30 aras› olan ö¤retmenlerin,  ö¤renci say›lar› hem 31-40, hem de 41 ve
fazlas› olan ö¤retmenlerle aralar›nda anlaml› düzeyde görüfl fark› vard›r. Ö¤retmen-
lerin program hakk›nda ald›¤› seminer de¤iflkenine göre görüflleri program felsefesi-
nin uygulanmas› boyutuyla ilgili yap›lan tek yönlü varyans analizi sonucunda fark
bulunmam›flt›r. 

u KKeemmaall KKaayy››kkçç››  // AAllii  SSaabbaanncc››

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 224499



TTaarrtt››flflmmaa  vvee  ÖÖnneerriilleerr

‹lkö¤retim müfettifllerinin, okul yöneticilerinin ve ö¤retmenlerin yeni ilkö¤re-
tim program›n›n uygulanmas›na iliflkin görüflleri aras›nda gerek ölçe¤in bütünü ge-
rekse alt boyutlar (1. Felsefi, 2. ‹nsan ve madde kaynaklar›, 3. Ö¤renme-ö¤retme sü-
recinin etkilili¤i) aç›s›ndan anlaml› bir farkl›l›k yoktur. ‹lkö¤retim müfettifllerinin,
okul yöneticilerinin ve ö¤retmenlerin  yeni ilkö¤retim program›n›n geneline iliflkin
görüflleri “orta” düzeyde  kat›l›yorum fleklinde olmufltur. ‹lkö¤retim müfettiflleri,
okul yöneticileri ve ö¤retmenler yeni ilkö¤retim program›n›n felsefi boyutuna “yük-
sek”; ‹nsan ve madde kaynaklar› boyutuna “düflük”, ö¤renme-ö¤retme sürecinin et-
kilili¤i boyuta ise “Orta” düzeyde kat›ld›klar›n› belirtmifllerdir. ‹lkö¤retim müfettiflle-
ri, okul yöneticileri ve ö¤retmenlerin, program›n felsefi boyutuna yüksek düzeyde
kat›lmalar›, her üç grubun, yap›land›rmac› anlay›flla haz›rlanan yeni ilkö¤retim prog-
ram›n›n bilimsel ve felsefi temellerini benimsediklerini ve program› olumlu alg›lad›k-
lar›n› gösterebilir. Her üç grubun yeni ilkö¤retim program›n›n felsefi boyutunu be-
nimsemesinde ise davran›flç› yaklafl›ma göre haz›rlanan eski program›n ezbere daya-
l› olmas›, çok yüklü olmas›, günlük hayatta kullan›lmayan, gereksiz pek çok konuyu
içermesinin de bu görüflün ortaya ç›kmas›nda etkili oldu¤u düflünülebilir. Bununla
beraber yine de her üç grubun program›n insan ve madde kaynaklar›n›n yeterlilikle-
ri boyutunu düflük düzeyde alg›lamalar› ise her üç grubun yan› s›ra ö¤renci ve veli-
lerinde program›n uygulanmas› için sahip olmalar› gereken haz›rbulunuflluk düze-
yinde ve yeterlikte olmad›klar›n› göstermektedir. Bu nedenle ilkö¤retim müfettiflleri,
okul yöneticileri, ö¤retmenler, ö¤renceler ve velilere program›n uygulanmas› için ge-
rekli bilgi, beceri, al›flkanl›k, deneyim ve tutumun kazand›r›lmas› için e¤itim çal›flma-
lar›na a¤›rl›k verilmelidir.

“‹nsan ve madde kaynaklar› ile ö¤renme ö¤retme sürecinin etkilili¤i” boyutla-
r›na iliflkin olarak özel okul ö¤retmenleri ile resmi okul ö¤retmenlerinin görüflleri ara-
s›nda anlaml› farkl›l›k olup özel okul ö¤retmenlerinin bu iki boyuta iliflkin alg› dü-
zeyleri daha yüksek bulunmufltur. Ö¤retmenlerin felsefi boyuta iliflkin görüflleri ara-
s›nda cinsiyetlerine göre anlaml› farkl›l›k vard›r. Bayan ö¤retmenlerin bu boyuta ilifl-
kin görüflleri daha yüksek olmufltur.

Ö¤retmenlerin okuttuklar› ö¤renci say›s›na göre her üç boyuta iliflkin olarak
görüflleri aras›nda anlaml› farkl›l›klar bulunmufltur. Ö¤retmenlerin okuttuklar› ö¤-
renci say›s› artt›kça program›n her üç boyuta iliflkin alg›lar›n›n düfltü¤ü görülmüfltür.
Buna göre ö¤retmenlerin program›n her üç boyutuna iliflkin alg›lar› okuttuklar› ö¤-
renci say›lar› 20’ den az olan ö¤retmenlerde en yüksek iken; okuttuklar› ö¤renci say›-
s› 40’ tan çok olan ö¤retmenlerin alg›lar› ise en düflüktür. Bu durumda yeni ilkö¤re-
tim program›n›n baflar›yla uygulanabilmesi için s›n›f mevcutlar›n›n 30 ve alt›nda ol-
mas› gereklidir. Ancak örneklemde yer alan ö¤retmenlerin sadece %6’ s›n›n ö¤renci
say›lar›n›n 20’ den az oldu¤u; %36’s›n›n 31–40 ve %45’ inin 41’ in üstünde ö¤renci
mevcudu oldu¤u düflünülürse s›n›flar›n kalabal›k olmas›n›n program›n baflar›s›n›
önemli derecede olumsuz etkiledi¤i söylenebilir. Bu nedenle s›n›flardaki ö¤renci
mevcutlar›n›n azalt›lmas› için yeni derslik ve okullar aç›lmal›d›r. 
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EVALUATION OF THE NEW PRIMARY 
EDUCATION CURRICULUM

Kemal KAYIKÇI*

Ali SABANCI**

AAbbssttrraacctt

The purpose of the study was first of all, to evaluate the changes made
in the programmes of 2nd, 3rd, 4.th and 5th primary school classes in 2005-2006
education year based on the views of primary school inspectors, principals and
teachers. And to contribute to the recommendations for the problems which will
be reported considering the application process. A five point Likert scale, deve-
loped by the researchers, was used in this research. This study consisted of tea-
chers and principals of 43 primary schools and 69 primary school inspectors
working in Antalya province. Specific descriptive analyses which were conduc-
ted to calculate the data included percentage, frequency, means, standard devia-
tion, t-test and one-way ANOVA and In case, homogeneity was violated
Kruskall Wallis H and Mann Whitney U tests were used. An alpha level of 0.05
was set for all the analyses.

The findings show that there was not significant difference between the
views of inspectors, principals and classroom teachers concerning the applica-
tion of new curriculum. The inspectors, principals and teachers reported that
they agreed too much to “conceptual framework” of the programme, they did
not agree much to “adequacy of teaching-learning process” and they agreed
moderately to “Human and substance dimension” of the programme. On the
other hand, the more the number of the students in the classroom, the less the
achievement of the new curriculum was reported.

Recommendations: Inspectors, principals and classroom teachers should
be provided with courses and seminars presenting the requirements of the new
approach. Classrooms should be redesigned in accordance with the new curri-
culum and the number of the students must be limited up to 30 students to cons-
truct and offer more effective learning opportunities.

KKeeyy  WWoorrddss::  primary school programme, constructivism, behaviourism,
multiple intelligence

*   Asist. Prof. Dr. Akdeniz Üniversity, Faculty of Education, Department of  EYTPE
**  Asist. Prof. Dr. Akdeniz Üniversity, Faculty of Education, Department of  EYTPE 



DUYGU DURUMUNUN PROBLEM ÇÖZME 
STRATEJ‹LER‹ ÜZER‹NDEK‹ ETK‹LER‹

Ömer ERDO⁄AN*

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac›, farkl› duygu durumlar›n›n ve baflar› motivasyo-
nunun  problem çözme stratejileri üzerindeki etkilerinin incelenmesidir. Moti-
vasyonu yüksek olan ve motivasyonu düflük olan gruplarda, duygu durumu
deneysel olarak oluflturulmufltur. Bu amaçla bilgisayar ortam›nda, üniversite s›-
navlar›na girmek üzere haz›rlanan 96 ö¤renciye,  üniversite s›navlar›nda  soru-
lan sorulara benzer tarzda haz›rlanan 18 soru sorulmufl ve  her dört sorudan
sonra dene¤e içinde yer ald›¤› gruba göre, deneye kat›lan toplam ö¤renciler ara-
s›ndaki puan›n› ve  s›ras›n› gösteren sahte geribildirim verilmifltir (olumsuz,
olumlu). Gruplar aras› problem çözme stratejilerinin karfl›laflt›r›lmas› amac›yla
Hanoi Kulesi (Tower of Hanoi) problemi kullan›lm›flt›r. Cinsiyet, motivasyon
düzeyi ve geribildirim de¤iflkenlerine ba¤l› olarak  ba¤›ml› de¤iflkenlerdeki
farkl›laflma 2X2X3 varyans analizi (ANOVA) ile incelenmifltir. Yap›lan deney so-
nucunda, olumsuz geribildirim durumunda, deneklerin problemi çözmede kul-
lanm›fl olduklar› stratejilerin farkl›laflt›¤› ve bunun sonucunda baflar› perfor-
manslar›n›n baz› parametrelerde düfltü¤ü bulunmufltur.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Problem çözme, pozitif duygu durumu, negatif
duygu durumu

GGiirriiflfl

‹nsana geliflim sürecinde katk› sa¤layan en önemli yetene¤i problem çözme
becerisidir. Günlük yaflam›m›z problem çözme davran›fl›yla doludur. Bu problemle-
rin bir k›sm›n›n çözümü bize çok basit gelmekte, bir k›sm›n›n çözümü için ise çok
uzun zaman harcamam›za ra¤men çözüme ulaflmam›z mümkün olamayabilmekte-
dir. Her gün ayn› güzergah› takip ederek ifle giden, bir sürücü için güzergah›n taki-
bi otomatik bir davran›fl dizgesi gibi görünmekle birlikte,  her seferinde  güzergah
boyunca  ortaya ç›kan  problemler  ve  çözüme  yönelik  davran›fllar  de¤iflmektedir.
Sürücü,  önünde  ve  arkas›nda  gitmekte  olan  sürücülerin  davran›fllar›na   yöne-
lik  ortaya  ç›kabilecek olan  problemlerin  ne  olabilece¤ine  ve  çözümüne  yönelik
davran›fllar  gelifltirmekte ve  bunlar da sürekli  de¤iflmektedir.   Ayn›  güzergah  bo-
yunca  hareket  eden sürücünün çözüm yollar›n›n farkl›l›k göstermesinde   etkin
olan biliflsel   süreçlerin neler oldu¤u sorusu önemlidir. Sürücünün geç kalkt›¤› ve
ifle ulaflmak   için k›s›tl› bir zaman  diliminin oldu¤u bir günde çözüme yönelik dav-
ran›fllar›yla  (korna çalma say›s›,  trafik kurallar›n› çi¤neme e¤ilimi, di¤er araç sürü-
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cülerine yönelik el-kol hareketleri..),  mutlu ve genifl bir zaman diliminde ifle ulafl-
mak için güzergah üzerinde benzer davran›fllar› aras›nda önemli farkl›l›klar ortaya
ç›kmaktad›r.

Ayn› problemle farkl› zamanlarda karfl›laflan insanlar›n, çözüme yönelik orta-
ya koyduklar› stratejiler de farkl›laflabilmektedir. Bu farkl›laflman›n alt›nda, insanda-
ki dinamik geliflimin ve dolay›s›yla birikimin etkisi olabilece¤i gibi bundan ba¤›ms›z
kiflinin içinde bulundu¤u duygular›n da etkili olabilece¤i  düflüncesi, biliflsel psiko-
loglar› bu alanda araflt›rmalar yapmaya yöneltmifltir. Son otuz y›lda, biliflsel süreçler
ve duygu aras›ndaki iliflkiyi ortaya koymaya yönelik yap›lan çal›flmalarda birbirine
z›t görüfller ortaya at›lm›flt›r. Bir uçta, duygunun biliflsel süreçlerden tamamen ba¤›m-
s›z oldu¤u (Zajonc, 1980’den aktaran Mathews,1994,26) görüflü yer al›rken, di¤er uç-
ta duygular›n, biliflsel süreçlerin iflleyiflinde kesintisiz etkili oldu¤u görüflü  (Lazarus,
1982, 1984’den aktaran Mathews,1994,26)  yer almaktad›r. Duygular›n, biliflsel süreç-
ler üzerinde etkili oldu¤u görüflü bilim adamlar› taraf›ndan daha yo¤un flekilde ka-
bul görürken, bu iliflkinin yönü ve yo¤unlu¤u konusunda görüfl ayr›l›klar› sürmekte-
dir. Bu çat›flmalar›n bir k›sm› biliflin tan›m› konusundaki kargafladan kaynaklanmak-
tad›r; duygunun bilifl üzerindeki etkisine karfl› ç›kanlar, bilinçli süreçler üzerinde dur-
makta ve bunlar›n duygulardan farkl› bir özelli¤i oldu¤unu belirtirken, di¤er tarafta
yer alan biliflsel psikologlar stratejik ve otomatik süreçler aras›nda bir ay›r›m yap›l-
mas›n›n faydal› olaca¤›na inanmakta ve otomatik süreçlerin  bilinçli yönelimlerden
oldukça ba¤›ms›z oldu¤unu düflünmektedir (Johnson & Hasher, 1987’den aktaran
Mathews,1994,26-30). Biliflsel kuramlar› destekleyen bilim adamlar›, duyguyu olufltu-
ran süreçlerden önemli bir k›sm›n›n otomatik (Spearding activation) (Bower,1992’den
aktaran Mathews,1994,26-30) ve bilinçsiz (primary appraisal) (Lazarus,1993’dan akta-
ran Mathews,1994,26-30) oldu¤unu varsaymaktad›r. Farkl› duygular farkl› düzeyler-
deki biliflsel süreçlerde etkili olmaktad›r. Örne¤in, basit korkular (aniden bir köpekle
karfl›laflma)  korteksin alt bölgeleri ile iliflkili olabilirken (LaDoux, 1989’den aktaran
Mathews,1994,26-30), daha karmafl›k korkular (baflar›s›zl›k kayg›s›n›n oluflturdu¤u
korku) korteksin daha üst bölgelerindeki biliflsel süreçleri etkileyebilmektedir (John-
son & Multhaup 1992’den aktaran Mathews,1994,26-30).     

Biliflsel modeller genifl kabul görmelerine ra¤men bir tak›m problemleri de ta-
fl›maktad›r. Örne¤in, biliflsel modellerin geliflmesinde önemli bir yeri olan durumsal
duygu durumu ile ilgili baz› bulgular, oluflturulan bu duygu durumlar›n›n güvenilir
olmad›¤›n› ortaya koymufltur (Bower 1987, 1992’den aktaran Mathews,1994,26-30).
Otomatik aktivasyon sonucunda, olufltu¤u düflünülen duygusal durumlar›n di¤er et-
kileri (Örne¤in, sübjektif yarg›lardaki, anl›k duyguya ba¤l› de¤ifliklikler) duygunun
kayna¤› hakk›nda bir tak›m hat›rlatmalar yap›ld›¤›nda duygudaki de¤ifliklikler orta-
dan kald›r›labilmektedir (Johnson&Tversky 1983, Bower 1983’den aktaran Mat-
hews,1994, 26-30). Bu tip bulgular› sadece, anl›k duygu durumuyla belle¤i birbirine
ba¤layan otomatik süreçler aç›s›ndan aç›klamak oldukça zordur. Bu da bilifl ve duy-
gu aras›ndaki iliflkiyi anlamak için otomatik ve stratejik süreçler aras›ndaki kesiflim
noktas›n› göz önünde bulundurmay› gerektirmektedir.

DDuuyygguu  DDuurruummuunnuunn PPrroobblleemm ÇÇöözzmmee  SSttrraatteejjiilleerrii  ÜÜzzeerriinnddeekkii  EEttkkiilleerrii u
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Duygunun, ö¤renme, karar verme ve bellek gibi biliflsel süreçlerle yak›ndan
iliflkili oldu¤u deneysel psikolojinin geçmifl tarihinden beri bilinmektedir. Duygu olu-
flumunda etkili olan beyin bölgelerindeki hasarlar›n biliflsel  süreçlere (Damasio, 1999,
30-350) zarar verdi¤i yönünde deneysel bulgulara dayanan iddialar mevcuttur. Ayr›-
ca Goleman’›n (1995) da öne sürdü¤ü gibi duygu,  zekan›n önemli bir bileflenidir. Fa-
kat ortaya at›lan bu iddialar henüz çok yeni olup, hasarl› beyin bölgelerinin rolü, in-
san beyninin karmafl›kl›¤›ndan dolay› yeterince iyi anlafl›lamam›flt›r.

Duygular insan›n günlük yaflam›na nüfuz etmifltir. Pek çok biliflsel süreç duy-
gular›n varl›¤›yla ortaya ç›kmaktad›r. Yap›lan pek çok araflt›rman›n sonucuna göre,
pozitif düflüncedeki orta düzeyli bir dalgalanma bile biliflsel süreçleri sistematik bir
flekilde etkilemektedir (Isen,1987, 203-253). Iseen ve arkadafllar›, insanlar›n günlük
yaflamlar›nda karfl›laflt›klar› hafif bir pozitif uyaran›n bile yarat›c› problem çözümü-
nü artt›rabilece¤i, nötr ve pozitif kelimelerin hat›rlanmas›n› kolaylaflt›rabilece¤ini ve
karar verme görevlerinde kullan›lan stratejileri sistematik bir flekilde etkileyebilece¤i-
ni göstermifllerdir.

Biliflsel psikologlar ve nörologlar pozitif duygu durumunun biliflsel süreçler
üzerindeki etkisini anlamaya yönelik birtak›m görüfller ileri sürmüfllerdir. Örne¤in,
ödüllendirmenin nörobiyolojisi ile ilgili literatür oldukça genifltir. Ödüllendirme in-
sanlarda genellikle pozitif duygular› tetiklemektedir. Yap›lan çal›flmalarda  denekler-
de pozitif duygu durumunun oluflmas› için en s›k kullan›lan yöntemlerden biri, ödül-
lendirmedir. Dolay›s›yla pozitif uyaran›n davran›flsal etkilerinin büyük bir k›sm›n›n
ödüllendirmeye arac›l›k eden nöral mekanizmalarla düzenlenmesi olas› bir durum-
dur. Ödüllendirme ile ilgili nöroloji literatürü dopamin üzerine yo¤unlaflm›fl durum-
dad›r. Örne¤in, ödüllendirmeye yol açan çeflitli mekanizmalar›n beyin sap›ndaki çe-
flitli bölgelerden dopamin salg›lanmas›n› tetikledi¤i gösterilmifltir (Beninger,
1991,507-528; Bozarth, 1991,1-73)

Pozitif duygu durumunun, biliflsel esnekli¤e yol açt›¤› ve çok çeflitli durumlar-
da yarat›c› problem çözümünü kolaylaflt›rd›¤› art›k çok iyi bilinmektedir. Esneklik,
“de¤iflme gücü olma veya de¤iflime cevap verme” olarak tan›mlan›r (The American
Heritage Dictionary, Second College Edition, 1983). Son zamanlarda yap›lan çal›flma-
lar›n sonuçlar› incelendi¤inde, negatif duygu durumunda olan bireylerin esnek dü-
flünme eksikli¤i çekip çekmedikleri kesinlik kazanmam›flt›r. Çünkü pozitif duygu du-
rumundaki  bireylerin, kurulmufl stratejilere s›k› s›k›ya ba¤l› kald›klar› ya da yapt›k-
lar›n› de¤ifltirmeye yönelik bir niyet tafl›mad›klar› görülmüfltür. Bu iki seçene¤in do¤-
rulu¤u negatif duygu durumundaki bireylerin esnek oldu¤unu gösterir çünkü onlar
baflka stratejilerin kullan›lmas› gerekti¤ini gösteren birtak›m iflaretler oldu¤unda ay-
n› stratejiye s›k› s›k›ya ba¤l› kalmamaktad›rlar. Negatif duygu durumundaki kifliler
esnek düflünebilirler, ancak bunu sadece de¤iflimin gereklili¤ini ileri süren kan›tlar ol-
du¤unda yaparlar. Yani, negatif duygu durumundaki bireyler için de¤iflimin koflulu,
gerekliliktir. Esnek ve yarat›c› düflünmenin en önemli noktalar›ndan biri, özellikle ku-
rulu olanlar baflar›s›zl›¤a u¤rad›¤› durumlarda, alternatif stratejiler ve çözümler üret-
mektir. Pek çok bilim adam› anl›k duygu durumunun, böyle yarat›c› bilgi üretimini
etkiledi¤ini varsaymaktad›r. Bu durumu araflt›rmaya yönelik pek çok çal›flma, nega-
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tif duygu durumunun esnek düflünme yetene¤ini engelledi¤ini ortaya koyarken, po-
zitif duygu durumunun problemin çözümüne yönelik de¤iflik yollar›n düflünülmesi-
ni kolaylaflt›rd›¤›n› göstermektedir (Isen,vd. 1987, 1122-1131) 

Schwartz ve Clore (1996’dan aktaran Senecal, 2003,1-55) yapt›klar› çal›flmalar-
da, yeni bir stratejinin denenmesi gereklili¤i konusunda bireylerin bilgilendirilmele-
rinin sonuçlar›n› incelemifl ve negatif duygu durumunun esnek düflünmeyi ve strate-
ji de¤iflikli¤ini artt›rd›¤›n› ortaya koymufllard›r. Clore ve Gasper (2001 aktaran Sene-
cal, 2003,1-55) yapm›fl olduklar› bir çal›flmada iki grup denek kullanm›fl ve bu grup-
lara ayn› probleme yönelik iki farkl› geribildirim vermifltir. Buna göre, pozitif duygu
durumundaki deneklere, görevi iyi yapt›klar›  ve tedbirsiz ilerleyebilecekleri konu-
sunda bilgi verilmifl, negatif duygu durumundaki deneklere ise görevin çözümünde
problem oldu¤una ve  tedbirli ilerlemeleri gerekti¤ine yönelik bilgi verilmifltir. Elde
edilen sonuçlara göre, negatif duygu durumundaki denekler, veriye çok dikkat etmifl-
ler ve temel kurallar taraf›ndan yönlendirilmektense, veriyi bilgilerini yenilemek ve
de¤ifltirmek için kullanm›fllard›r. 

Fielder (2001), negatif duygu durumunun ,bireylerin veriye gösterdikleri dik-
katin esnek düflünmeyi engelledi¤ini, çünkü bu bireylerin görevi en iyi nas›l tamam-
layacaklar› konusundaki yorumlar›nda çok dar görüfllü ve kat› olduklar›n› bildirmifl-
tir. Buna göre, negatif duygu durumundaki bireylerin, genifl çapl›, birleflmifl ve al›fl›l-
mam›fl ba¤lant›lar› esnek düflünme için gerekli k›lmak amac›yla onlar›n ötesindeki
düflünmeyi baflaramad›klar›, detaylar üzerine ise çok fazla odakland›klar› görülmüfl-
tür. Aksine pozitif duygu durumundaki bireylerin al›fl›lmam›fl yaklafl›mlar deneye-
cekleri, veriyi yeni yollarla birlefltirecekleri ve cevab› bulmaya yönelik daha fazla hi-
potez üreteceklerini belirtmifltir (Gasper & Clore, 2002 34-40). Murray ve arkadafllar›-
n›n, pozitif duygu durumundaki ve nötr duygu durumundaki denekleri karfl›laflt›r-
d›¤› bir çal›flmas›n›n sonucuna göre, pozitif duygu durumundaki deneklerin, çeflitli
düflünce ölçümlerinde daha fazla do¤ru cevap verdikleri ve daha yarat›c› ça¤r›fl›mlar
yapt›klar› için daha esnek olduklar›n›  bulmufltur (Murray,vd., 1990,411-425). 

Negatif duygu durumundaki bireyler, de¤iflen ve potansiyel olarak problemli
bir çevreyi anlama çabas› içinde veriye odaklan›rlar. Her bir veri parças› içinde bulu-
nulan durumun alg›lanmas›n› de¤ifltirmek için kullan›l›r. Çünkü bu bireyler bilgileri-
ni artt›rma arac› olarak veriye odaklan›rlar ve onlar›n kurulmufl düflünce tarzlar›
mevcuttur. Örne¤in, nötr ya da pozitif duygu durumundaki bireylerle karfl›laflt›r›ld›-
¤›nda, negatif duygu durumundaki bireylerin basmakal›p örneklere dayanan yarg›-
sal olas›l›klar (herüstikler) kullanmalar›, temel nitelikte hatalar yapmalar› ve bilgiyi
hat›rlamak için flemalar ve el yaz›lar› kullanmalar› olas›l›¤› daha azd›r. Böyle bir yön-
tem, esnek düflünmeye yard›m etmektedir (Gasper & Clore, 2002,34-40).

Nötr bir duygu durumunda bulunan kiflilerde pozitif duygu durumunun ya-
rat›lmas› için en s›k kullan›lan yöntem, bu kiflilere beklenmedik küçük hediyeler ver-
mek, komik bir film izletmek veya karikatür göstermek ya da zor bir görevde baflar›-
l› olduklar›n› bildirmektir. Bu yöntemlerin oldukça basit özellikte olmalar›, söz konu-
su etkilerin kiflilerin günlük hayatta karfl›laflt›klar› durumlarla kolayca elde edilebil-
di¤ini göstermektedir.
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Pozitif duygu durumunun farkl› tipteki görevler üzerinde önceden öngörüle-
bilir etkilerinin oldu¤u gösterilmifltir. ‹lk olarak, farkl› yüklerdeki kelimelerin bir ara-
da bulundu¤u bir durumda, pozitif duygu durumunda yer alan denekler nötr keli-
meleri daha çok hat›rlam›fllard›r (Isen, 1985,1413-1426). Benzer flekilde, adolesanlar
üzerinde yap›lan bir çal›flmada pozitif duygu durumunun verbal ak›c›l›¤› artt›rd›¤›
ve pozitif duygu yaflayan adolesanlar›n nötr duygu durumundaki adolesanlarla kar-
fl›laflt›r›ld›¤›nda daha fazla kategoriye iliflkin kelime hat›rlad›klar› ve al›fl›lmad›k ka-
tegorileri hat›rlama oranlar›n›n da yüksek oldu¤u bulunmufltur (Greene & Noice,
1988,895-898). 

Pozitif duygu durumundaki kifliler nesneleri daha esnek bir flekilde s›n›fland›-
rabilmekte ve nesneleri kategorilere ay›r›rken daha iyi yollar bulabilmektedir (Isen,
1987, 1122-1131). Pozitif duygunun, kategorizasyon ifllemleri s›ras›nda nesneler veya
kifliler aras›nda daha fazla benzerlik görebilmeyi imkanl› k›ld›¤› görülmektedir. Ayr›-
ca, kiflilerin farkl›l›klara yo¤unlaflmalar› ve parçalar ya da kifliler aras›ndaki farkl›
yönleri bulmalar› istendi¤inde de pozitif duygu durumunun alg›lanan farkl›l›klar›
artt›rd›¤› gözlenmifltir (Kahn,B.E.,Isen,1993,257-270). Bunun olas› nedeni, pozitif duy-
gu durumunun biliflsel  ayr›nt›lamay› güçlendiriyor olmas›d›r ki bu biliflsel ayr›nt›lar-
da kavramsal faktörlerin fonksiyonu olarak alg›lanan benzerlik ve farkl›l›klardan et-
kilenmektedir.

Pozitif duygu durumundaki kiflilerin, pazarl›k görüflmelerinde her iki taraf
için de daha iyi sonuçlara neden olan bir problem çözme yaklafl›m›n› benimsedikleri
görülmüfltür (Carnevale & Isen, 1986,1-13). Bu tür pazarl›klarda kiflilerin optimal so-
nuçlara ulaflabilmesi için farkl› de¤erlerin farkl› yönlerini kavrayabilmeleri, yeni ola-
s›l›klar› görebilmeleri, yenilikçi bir flekilde düflünebilmeleri ve bu tür pazarl›klar›n
nas›l yap›laca¤› konusunda esnek bir muhakeme gücüne sahip olmalar› gerekmekte-
dir (Pruitt, 1983,107-121).

Pozitif duygu durumunun, güvenilir ve e¤lenceli ürünler aras›ndaki varyas-
yonlar› (çeflitlili¤i) artt›rd›¤› ancak bunun riskli ve tehlikeli alternatif ürünler için ge-
çerli olmad›¤› gösterilmifltir. Özel olarak belirtmek gerekirse Kahn ve Isen (1993, 257-
270), pozitif duygu durumundaki kiflilerin alternatif g›da kategorileri aras›nda daha
kolay bir flekilde geçifl yapabildiklerini bildirmifllerdir (çorbalar veya mezeler aras›n-
da tercih yapmak vb). Ayr›ca bu kiflilerin yapt›klar› tercih listesinde, normal (nötr)
duygu durumundaki kiflilerin listesinde bulunandan daha çok parça bulundu¤u da
bildirilmifltir (bu parçalar istenmeyen, nahofl, negatif özellikler göstermeye bafllama-
d›¤› sürece). Dolay›s›yla pozitif duygu durumunun e¤lence çeflitlerini ve olas›l›klar›n
çeflidini artt›rd›¤›, ancak bu durumun, söz konusu aktivitelerin kiflilerde olumsuz so-
nuçlar› düflünmeye yol açmad›¤› sürece geçerli oldu¤unu gösteren kan›tlar mevcut-
tur (Kahn, Isen,1993, 257-270).

Pozitif duygu durumunun ayn› zamanda negatif olaylar veya bilgilerle bafla
ç›kabilme çabalar›n› artt›rd›¤›n› gösteren kan›tlar da mevcuttur. Ayr›ca yap›lan çal›fl-
malar, pozitif duygu  durumlar›nda kiflilerin daha az savunmac› olduklar›n› ve nega-
tif bilgilerin gerektirdi¤i konu üzerine daha iyi bir flekilde odaklanabildiklerini gös-
termektedir (Aspinwall, vd, 1997,1-32). 
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Yap›lan çal›flmada duygu durumunun problem çözme stratejileri üzerindeki
etkileri incelenecektir. Deneysel etkileme ile olumsuz duygu durumuna sokulacak
deneklerin yine benzer flekilde olumlu duygu durumu yaflat›lan deneklerden ve
kontrol grubundan, problemi çözerken kulland›klar› stratejilerin ne yönde de¤iflti¤i
araflt›r›lacakt›r.

DDeenneeyy

YYöönntteemm

11..  ÖÖrrnneekklleemm

Üniversite s›nav›na haz›rlanan ve dershaneye devam eden 96 ö¤renci (48 k›z,
48 erkek) denek olarak kullan›lm›flt›r. Denekler, üniversite s›nav›na birinci veya ikin-
ci kez girecek olan 170 ö¤renci aras›ndan seçilmifltir. Her grup 8 k›z  8 erkek olmak
üzere 12 gruba ayr›lm›flt›r. Gruplar›n baflar› puanlar› efllefltirilmifltir. Denekler, deney-
lere gönüllü kat›lm›fllard›r. 

22..  DDeenneeyy  DDeesseennii

Deney, faktöryel deney deseni olup üç ba¤›ms›z de¤iflken vard›r. Cinsiyet (er-
kek, k›z) X baflar› motivasyonu (Yüksek, düflük) X geri bildirim (Pozitif, negatif, nötr)
olan 2 X 2 X 3 faktöryel deney deseni kullan›lm›flt›r. Denekler, ‹çsel-D›flsal Yönelim
Ölçe¤i (Harter,1988) uygulanan 250 ö¤renci aras›ndan seçilmifltir. Buna göre ölçek pu-
an› ortalaman›n 0.5 standart sapma sa¤›nda ve solunda kalanlar çal›flmaya ça¤r›lma-
m›flt›r. Çal›flmaya puan› 85’ten düflük olan (B,D,F) ve puan› 95’ten yüksek (A, C, E)
olan 170 ö¤renci  aras›ndan gruplar›n dershane baflar› puanlar› da eflitlenerek 96 ö¤-
renci seçilmifl ve iki gruba ayr›lm›flt›r. Bu gruplar da, her grupta 8 erkek 8 k›z yer ala-
cak flekilde pozitif   geri bildirim (A,B), negatif geri bildirim (C, D)  ve kontrol  (nötr)
grubuna  (E,F) ayr›lm›flt›r (Tablo 1).

Deneyde duygu durumu ve motivasyonun problem çözme stratejileri üzerin-
deki  etkisini anlamak için Hanoi Kulesi (Tower of Hanoi) problemi kullan›lm›flt›r. De-
ney iki aflamada gerçeklefltirilmifltir. Birinci aflamada, deneklerin duygu durumlar›n›
de¤ifltirmede kullan›lmak üzere haz›rlanan 18 soruluk program pozitif ve negatif ge-
ribildirim alan deneklere ayn› s›rayla verilirken her dört sorudan sonra baflar› durum-
lar›n› gösteren sahte geribildirimler verilmifltir. Kontrol (Nötr) grubu (E-F) deneyin
birinci aflamas›na kat›lmam›flt›r. Deneyin ikinci aflamas›nda denekler  Hanoi kulesi
problemini çözmüfllerdir. Deneyin bu aflamas› video kameraya  kay›t edilmifltir. 

Tablo 1. Deney Gruplar›
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33..  AArraaçç  VVee  GGeerreeççlleerr

33..  11  SSoorruullaarr

Deneyin birinci aflamas› pozitif ve negatif geribildirim alan gruplar için bilgi-
sayarda gerçeklefltirilmifltir. Deneyde kullan›lan program deneyci taraf›ndan Mikro-
soft Visual Basic 5.0  programlama  dilinde yaz›lm›flt›r.

Deneyin birinci aflamas›nda kullan›lmak üzere, üniversite s›navlar›nda ç›kan
sorulara benzer tarzda haz›rlanm›fl olan sorular kullan›lm›flt›r. Bu sorular daha önce
çeflitli zeka olimpiyatlar›nda ve yar›flmalarda sorulmufl olan sorular aras›ndan bütün
dersleri ve konular› kapsayacak flekilde seçilmifltir.  Sorular rasgele say›lar tablosun-
dan yararlan›larak s›ralanm›fl ve her dört sorudan sonra uygun geribildirim bilgisa-
yar ekran›nda 15 saniye kalacak flekilde düzenlenmifltir. Deneyde kullan›lan sorular
üniversite s›navlar›nda ç›kan sorulara benzemekle birlikte zorluk dereceleri daha
yüksektir. Her dört sorudan sonra monitörde görünen geri bildirimde iki sonuç dene-
¤e verilmifltir. Birincisi toplam kat›l›mc›lar içinde dene¤in s›ras›n› gösteren grafik,
ikincisi ise dene¤in alm›fl oldu¤u “Eflit a¤›rl›k puan›”d›r (fiekil 1).

((SSaayy››nn  ……………………………………………………..  ‹‹llkk  ddöörrtt  ssoorruuyyaa  vveerrmmiiflfl  oolldduu¤¤uunnuuzz  cceevvaappllaarraa  ggöörree  bbaa--
flflaarr››  ss››rraann››zz  vvee  eeflfliitt  aa¤¤››rrll››kkll››  ppuuaann››nn››zz    aaflflaa¤¤››ddaakkii  ttaabbllooddaa  ggöösstteerriillmmiiflflttiirr))

((EEfifi‹‹TT  AA⁄⁄IIRRLLIIKKLLII  PPUUAANNIINNIIZZ::            112277..886633))      

fiekil 1: Deneyin birinci aflamas›nda deneklere verilen geri bildirim 

Deneyin birinci aflamas›nda her denek için toplam 5 geribildirim verilmifltir.
Bu geribildirimler içinde yer al›nan gruba  (negatif, pozitif) göre belirli bir dereceden
bafllam›fl ve dene¤in baflar›s› ya yükselmifl ya da düflmüfltür. Dört soru arayla, dene-
¤e geri bildirim verilmesinin nedeni, dene¤in hangi soruya do¤ru cevap verdi¤ini an-
lamas›n›n önüne geçmektir. 
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33..  22..  DDuurruummlluulluukk--SSüürreekkllii  KKaayygg››  EEnnvvaanntteerrii

Deneyin birinci aflamas›nda istenilen manipülasyonun etkisini kontrol etmek
amac›yla yap›lan ön çal›flmada durumsal kayg› düzeyini ölçmek için Durumluluk-
Sürekli Kayg› Envanteri kullan›lm›flt›r.

33..  33..  ‹‹ççsseell--DD››flflssaall  YYöönneelliimm  ÖÖllççee¤¤ii

Deneye kat›lan ö¤rencilerin motivasyon düzeylerini tespit etmek amac›yla iç-
sel-d›flsal Yönelim Ölçe¤i kullan›lm›flt›r. 

33..  44..  HHaannooii  KKuulleessii    PPrroobblleemmii

Deneye kat›lan ö¤rencilerin, problemi çözmede kulland›klar› stratejileri  tespit
etmek amac›yla Hanoi Kulesi (Tower of Hanoi) Problemi kullan›lm›flt›r (fiekil 2).

fiekil 2: Hanoi Kulesi Problemi

33..  55..  VViiddeeoo--KKaammeerraa

Deneyin ikinci aflamas›nda, Sony Dijital Video Kamera (Dcr-Trv120e/Trv
125e/Trv 320e) kay›t cihaz› kullan›lm›flt›r.

44..  UUyygguullaammaa

44..  11..    ÖÖnn  ÇÇaall››flflmmaa

Deneyin birinci aflamas›nda, deneklerde farkl› duygu durumlar›n›n manipüle
edilmesi amac›yla  Mikrosoft Visual Basic 5.0  programlama  dilinde yaz›lm›fl olan bil-
gisayar program›n›n (sorular ve geri bildirimler) istenilen manipulasyonu yarat›p ya-
ratmad›¤›n› kontrol etmek amac›yla yap›lm›flt›r. Bu amaçla E.Ü. Edebiyat Fakültesi
Psikoloji Bölümü I. S›n›f ö¤rencileriyle çal›fl›lm›flt›r. Çal›flmaya kat›lanlar›n sürekli
kayg› düzeylerini tespit etmek amac›yla Sürekli Kayg› Envanteri (STAI-TX-2) uygu-
lanm›fl ve buradan al›nan puanlara göre ortalamaya en yak›n 26 ö¤renci deneye ça¤-
r›lm›flt›r. Deneye ça¤r›lan ö¤renciler seçkisiz atama ile gruplara ayr›lm›fl (negatif geri
bildirim alan, pozitif geri bildirim alan) ve baflka bir gün E.Ü. Psikoloji Bölümü Labo-
ratuar›nda  tek tek deneye al›nm›flt›r. Denekler bilgisayarda oluflturulan sorular› ce-
vaplad›ktan sonra o an içinde bulunduklar› duygu durumunu anlamak amac›yla Du-
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rumluk Kayg› Envanteri (STAI-TX-1) uygulanm›flt›r. Bu çal›flmaya kat›lan 14 dene¤e
negatif geribildirim  verilirken 12 denek ise pozitif geribildirim alm›flt›r. Bu çal›flma
sonucunda, negatif geri bildirim alan denekler pozitif geri bildirim alan deneklerden
daha fazla puan alm›fl yani kayg› düzeyi yükselmifltir (t=- 7.545 ; p< 0.01).

44..  22..    UUyygguullaammaa

Deneyler Ege Üniversitesi Psikoteknik Laboratuar› Uygulama Odas›nda bilgi-
sayar ortam›nda gerçeklefltirilmifltir. Denekler daha önceden kendilerine bildirilen
gün ve saatte laboratuara gelerek deneye tek olarak kat›lm›fllard›r. Denekler deneyin
birinci aflamas›nda yönergeleri ekrandan al›rken ikinci aflamada yönerge sözlü olarak
uygulay›c› taraf›ndan verilmifltir. Bütün uygulamalar ayn› deneyci taraf›ndan uygu-
lanm›flt›r. Deney odas›ndaki ›s› ve ayd›nlatma bütün denekler için eflitlenmifl ve oda-
ya d›flardan giren ses minimuma indirilmifltir. 

Deneyler kontrol grubu için bir, deney gruplar› için iki aflamadan oluflmufltur.
Birinci aflama duygu durumu de¤iflikli¤inin manipülasyonunu gerçeklefltirmek ama-
c›yla yap›lm›flt›r. 

44..  22..11..    DDuuyygguu  DDuurruummuu  MMaanniippüüllaassyyoonnuu    ((II..  AAflflaammaa))

Denekler deney odas›na tek tek al›nm›fl ve A,B,C,D deney gruplar›ndan her-
hangi birinden ise bilgisayarla deneyin birinci aflamas›na bafllam›flt›r. Ekranda ilk ola-
rak dene¤in ismini yazmas›n›n istendi¤i bir kutu belirmifltir. Dene¤in ismini yaz›p ta-
mam tufluna basmas›yla, bütün deneklere deneyin amac›na yönelik sahte bir bilgi  ve-
rilmifltir:

Deneklere daha sonra deneyin iflleyifline yönelik yönerge verilmifltir:

BBAAfifiAARRIILLAARR  DD‹‹LLEERR‹‹ZZ

HHAAZZIIRR  OOLLDDUUGGUUNNUUZZDDAA BBAAfifiLLAA TTUUfifiUUNNAA BBAASSIINNIIZZ

Dene¤in baflla tufluna basmas›yla deneyin birinci aflamas› bafllamaktad›r. Bi-
rinci aflamada, ekran›n ortas›nda   her seferinde bir soru ve sorunun cevab› olabilecek
befl cevap seçene¤i yer alm›flt›r (fiekil 1).

u ÖÖmmeerr EErrddoo¤¤aann
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SSüürreenniinn  pprroobblleemm  ççöözzmmee  ppeerrffoorrmmaannss››nnaa  eettkkiissiinnii  ööllççmmeeyyee  yyöönneelliikk  hhaazz››rrllaannaann  ççaall››flfl--
mmaamm››zzaa  kkaatt››lldd››¤¤››nn››zz  iiççiinn  tteeflfleekkkküürr  eeddeerriizz..

BBiillggiissaayyaarr  eekkrraann››nnddaa,,  ffaarrkkll››  ddeerrss  kkoonnuullaarr››nnaa  aaiitt  ssoorruullaarr  ((kkaarr››flfl››kk  oollaarraakk))  ss››rraayyllaa  çç››--
kkaaccaakktt››rr..  SSiizzddeenn  iissttee¤¤iimmiizz  bbuu  ssoorruullaarr››  ddiikkkkaattlliiccee  ookkuuyyuupp  ddoo¤¤rruu  oolldduu¤¤uunnuu  ddüüflflüünnddüü--
¤¤üünnüüzz  flfl››kkkk››  iiflflaarreettlleemmeenniizzddiirr..  TTooppllaamm  1188  ssoorruu  oolluupp,,  ssoorruullaarr››  cceevvaappllaammaakk  iiççiinn  1155  ddaa--
kkiikkaann››zz  vvaarrdd››rr..  HHeerr  ddöörrtt  ssoorruuddaann  ssoonnrraa,,  ççaall››flflmmaayyaa  kkaatt››llaann  ttooppllaamm  öö¤¤rreenncciilleerr  iiççeerrii--
ssiinnddeekkii  yyeerriinniizzii  ggöösstteerreenn  bbiillggii  vveerriilleecceekkttiirr..  AAttllaadd››¤¤››nn››zz  ssoorruullaarraa  tteekkrraarr  ddöönnmmeekk
mmüümmkküünn  oollmmaayy››pp  yyaannll››flfl  oollaarraakk  ddee¤¤eerrlleennddiirriilleecceekkttiirr..



Tablo 2:Deneyin birinci aflamas›nda sorulan soru örne¤i.

Denek soruyu okuduktan sonra ifllem yapmas› gerekiyorsa ka¤›t kalem kul-
lanmak suretiyle ifllem yapabilmifl ve do¤ru oldu¤unu düflündü¤ü seçene¤i iflaretle-
mifltir. Toplam 18 soru bütün deneklere ayn› s›rada sunulmufltur. Denekler ilk dört so-
ruyu cevaplad›ktan sonra dene¤in ismini, ilk dört sorunun sonunda toplam kat›l›m-
c›lar içindeki s›ras›n› ve eflit a¤›rl›k puan›n› gösteren bilgi sunulmufltur(fiekil 1). Ek-
randa görünen bu geribildirim, dene¤in grubuna göre farkl› olmaktad›r. Pozitif geri-
bildirim alan grup (A,B) belirli bir düzeyden bafllayarak her yeni geribildirimde daha
iyi bir performans gösterirken negatif geribildirim alan grup (C,D) belirli bir düzey-
den bafllay›p her geribildirimde daha kötü bir performans gösterdi¤i bildirilmifltir.

44..  22..22..  PPrroobblleemm  ÇÇöözzmmee  SSttrraatteejjiilleerriinniinn  KKaarrflfl››llaaflfltt››rr››llmmaass››      ((IIII..  AAflflaammaa))

Deneyin birinci aflamas›n› bitiren denekler, ayn› odada deneyin ikinci aflama-
s›na al›nm›fllard›r. Bu aflamada deneklere Hanoi Kulesi probleminin çözümüne yöne-
lik yönerge  uygulay›c› taraf›ndan sözel olarak verilmifltir:

Dene¤e yönergenin verilmesinden sonra uygulay›c› video kameray› çal›flt›r-
m›fl ve ikinci aflama bafllam›flt›r. Deneyde kontrol grubu olan denekler (E,F)  deneyin
birinci aflamas›na kat›lmadan sadece ikinci aflamaya kat›lm›fllard›r. Bu gruptaki de-
neklere deneyin amac›na yönelik olan yönerge de uygulay›c› taraf›ndan sözlü olarak
verilmifltir. Kontrol grubunda yer alan deneklere herhangi bir geri bildirim verilme-
mifltir. Bu aflamada denekler Hanoi kulesi problemini çözmüfllerdir. 

Son olarak,  bütün deneklere tek tek deneyin gerçek amac›na yönelik bilgi ve-
rilmifl ve birinci aflamada ortaya konulan performansa yönelik geribildirimlerin sah-

DDuuyygguu  DDuurruummuunnuunn PPrroobblleemm ÇÇöözzmmee  SSttrraatteejjiilleerrii  ÜÜzzeerriinnddeekkii  EEttkkiilleerrii u
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1. Afla¤›daki Osmanl› padiflahlar›ndan hangisi tahtta en k›sa süre kalm›flt›r?

a)    II. Süleyman  (1642-1691)                        b)  V . Murat (1840-1904)

c)    III. Selim (1761-1808)                              d)   VI . Mehmet (1861-1926)

e)    IV. Mustafa  (1779-1808)

DEVAM

fifiiimmddii  ssiizzddeenn  ffaarrkkll››  bbiirr  pprroobblleemmii  ççöözzmmeenniizzii  iissttiiyyoorruumm..  GGöörrddüü¤¤üünnüüzz  ggiibbii  ffaarrkkll››  ççaapp--
llaarrddaakkii  ddöörrtt  ddiisskk  eenn  aallttttaa  eenn  bbüüyyüükk  ççaappll››  ddiisskk  oollmmaakk  üüzzeerree  ddiizziillmmiiflfl  dduurruummddaadd››rr..
SSiizzddeenn  iisstteenneenn  flfleeyy,,  bbeelliirrttiilleenn  kkuurraallllaarraa  uuyyaarraakk  bbüüttüünn  ddiisskklleerrii  flfluu  aannddaa  ggöörrmmüüflfl  ooll--
dduu¤¤uunnuuzz  ss››rraaddaa  oollaaccaakk  flfleekkiillddee  ssoonn  ççuubbuu¤¤aa  ddiizzmmeenniizzddiirr..  BBuunnuu  yyaappaarrkkeenn  flfluu  kkuurraallllaa--
rraa  uuyymmaann››zz  ggeerreekkiiyyoorr::  HHeerr  sseeffeerriinnddee  ssaaddeeccee  bbiirr  ddiisskkii  hhaarreekkeett  eettttiirreebbiilliiyyoorrssuunnuuzz,,  aayy--
nn››  aannddaa  iikkii  ddiisskkii  eelliinniizzee  aallaamm››yyoorrssuunnuuzz,,  bbiirr  ddiisskk  eelliinniizzddeeyykkeenn  ddii¤¤eerriinnii  hhaarreekkeett  eett--
ttiirreemmiiyyoorrssuunnuuzz,,  kküüççüükk  ddiisskklleerriinn  üüzzeerriinnee  kkeessiinnlliikkllee  bbüüyyüükk  ddiisskklleerrii  kkooyyaamm››yyoorrssuu--
nnuuzz,,  hhaarreekkeett    eettttiirreeccee¤¤iinniizz  ddiisskkii  ççuubbuukkllaarr››  aattllaayyaarraakk  ggeeççiirreebbiilliirrssiinniizz..  AAmmaacc››nn››zz  eenn
aazz  ssaayy››ddaa  hhaammlleeyyllee,,  eenn  kk››ssaa  ssüürreeddee  pprroobblleemmii  ççöözzmmeeyyee  ççaall››flflmmaakk  oollmmaall››dd››rr..  fifiiimmddii
bbeenn  kkuurraallllaarr››nn  ddaahhaa  iiyyii  aannllaaflfl››llaabbiillmmeessii  iiççiinn  üüçç  ddiisskkiinn  oolldduu¤¤uu  pprroobblleemmii  ççöözzeeccee¤¤iimm,,
ddiikkkkaattllee  iizzlleeyyiinn  vvee  ssoorruullaarr››nn››zz  oolluurrssaa  ssoorruunn..........  HHeerrhhaannggii  bbiirr  ssoorruunnuuzz  yyookkssaa,,  bbaaflflllaa
ddeeddii¤¤iimm  zzaammaann  pprroobblleemmii  ççöözzmmeeyyee  bbaaflflllaayyaabbiilliirrssiinniizz..    BBaaflflaarr››llaarr  ddiilleerriimm..            



te oldu¤u, onlar›n gerçek performanslar›n› yans›tmad›¤› aç›klanm›fl ve bütün uygu-
lamalar›n bitimine kadar henüz deneye kat›lmam›fl olan arkadafllar›na deneyle ilgili
bilgi vermemeleri önemle söylenmifl ve çal›flmaya kat›ld›klar› için teflekkür edilmifltir. 

Video kay›tlar› daha sonra deneyci taraf›ndan izlenerek, denekler taraf›ndan
kullan›lan stratejilerin karfl›laflt›r›lmas›nda kullan›lan (alt görevlerde yap›lan hamle
say›s›, alt görevleri yapmak için kullan›lan zaman, problemi çözmede kullan›lan top-
lam hamle say›s›, problemi çözmede kullan›lan toplam zaman ile ilk hamlenin yap›l-
d›¤› çubuk ve ilk hamleyi yapma süresi) parametreler  kay›t edilmifltir.  

BBuullgguullaarr

11..  ÖÖnn  ÇÇaall››flflmmaaddaann  EEllddee  EEddiilleenn  BBuullgguullaarr

Bilgisayarda oluflturulan program›n farkl› duygu durumlar›n› yaratt›¤›n›n or-
taya konulmas› amac›yla yap›lan ön çal›flmaya kat›lan 26 dene¤in STAI-TX-1 durum-
sal kayg› envanterinden alm›fl olduklar› puanlar toplanm›fl, pozitif ve negatif geribil-
dirim alan gruplar›n puanlar› karfl›laflt›r›lm›flt›r. Yap›lan t-testi sonucunda anlaml› bir
fark elde edilmifltir (Tablo.2). Buna göre negatif geribildirim alan denekler pozitif ge-
ribildirim alan deneklerden daha fazla puan alm›fl yani kayg› düzeyi yükselmifltir.
(t=- 7.545 ; p< 0.01)   

Ortalama N Ss. t

POZ‹T‹F 31.83 12 2.4

7.545**

NEGAT‹F 43.71 14 4.97

** p< 0.01       

Tablo 3. Ön test sonunda gruplar›n STAI-X-1 Durumsal Kayg› Envanterinden 
ald›klar› puanlar›n ortalamalar› ve t-testi sonuçlar›

22..  TToowweerr  OOff  HHaannooii  PPrroobblleemmiinniinn  ÇÇöözzüümmüünnee  YYöönneelliikk  EEllddee  EEddiilleenn  BBuullgguullaarr

Hanoi Kulesi probleminin çözümünde deneklerin kullanm›fl olduklar› strate-
jiler çeflitli parametrelere ayr›larak karfl›laflt›r›lm›flt›r. Bu amaçla üç parametre olufltu-
rulmufltur. 

11..Birinci parametre deneklerin problemi çözmek için yapt›klar› hamle say›s›-
d›r. Bu amaçla problem, üç alt göreve (subgoal) ayr›lm›flt›r. 1. Alt görev A diskinin
üzerinin boflalt›lmas› ve A diskinin  3 numaral› çubu¤a geçirilmesi, 2. Alt görev B dis-
kinin üzerinin boflalt›lmas› ve A diskinin üzerine yerlefltirilmesi, 3. Alt görev ise C dis-
kinin üzerinin boflalt›l›p B diskinin üzerine yerlefltirilmesini kapsar.(Tablo 4)

22.. ‹kinci parametre olarak, deneklerin her bir  alt görevi tamamlamak için kul-
land›klar› süre ile problemin tamam›n›n çözümünde geçen süre karfl›laflt›r›lm›flt›r.
(Tablo 4)
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Tablo:4  Hanoi Kulesi probleminin çözümüne iliflkin sonuçlar (Hamle say›s› ve süre)

DDuuyygguu  DDuurruummuunnuunn PPrroobblleemm ÇÇöözzmmee  SSttrraatteejjiilleerrii  ÜÜzzeerriinnddeekkii  EEttkkiilleerrii u
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11.. AALLTT GGÖÖRREEVV        22.. AALLTT GGÖÖRREEVV        33.. AALLTT GGÖÖRREEVV                TTOOPPLLAAMM

HHaammllee  SS SSüürree HHaammllee  SS SSüürree HHaammllee  SS SSüürree HHaammllee SSüürree

NÖ. 29.50 158.87 8.50 44.12 2.00 3.25 40.00 206.25
NE. 38.00 202.50 6.50 19.37 2.25 4.00 46.75 225.87
PO. 22.87 115.12 6.50 24.12 2.00 3.62 31.37 142.87
TOP. 30.12 158.83 7.16 29.20 2.08 3.62 39.37 191.66

NÖ. 27.12 127.12 7.87 21.50 2.00 3.62 37.00 152.25
NE. 35.87 194.62 6.62 14.75 2.12 3.25 44.62 212.62
PO. 25.75 98.87 5.37 11.37 2.00 3.37 33.12 113.62
TOP. 29.58 140.20 6.62 15.87 2.04 3.41 38.25 159.50

NÖ. 28.31 143.00 8.18 32.81 2.00 3.43 38.50 179.25
NE. 36.93 198.56 6.56 17.06 2.18 3.62 45.68 219.25
PO. 24.31 107.00 5.93 17.75 2.00 3.50 32.25 128.25
TOP. 29.85 149.52 6.89 22.54 2.06 3.52 38.81 175.58

NÖ. 27.00 123.12 8.50 27.00 2.00 3.52 37.50 153.62
NE. 45.75 198.25 8.62 20.37 2.00 3.00 56.37 221.62
PO. 22.62 113.12 7.12 23.00 2.00 3.25 31.75 139.37
TOP. 31.79 144.83 8.08 23.45 2.00 3.25 41.87 171.54

NÖ. 29.75 127.75 7.12 15.25 2.00 3.00 38.87 146.00
NE. 24.50 143.25 8.75 34.50 2.00 3.37 35.25 181.12
PO. 17.50 66.50 8.12 17.75 2.00 3.00 27.62 87.25
TOP. 23.91 112.50 8.00 22.50 2.00 3.12 33.91 138.12

NÖ. 28.37 125.43 7.81 21.12 2.00 3.25 38.18 149.81
NE. 35.12 170.75 8.68 27.43 2.00 3.18 45.81 201.37
PO. 20.06 89.81 7.62 20.37 2.00 3.12 29.68 113.31
TOP. 27.85 128.66 8.04 22.97 2.00 3.18 37.89 154.83

NÖ. 28.25 141.00 8.50 35.56 2.00 3.37 38.75 179.93
NE. 41.87 200.30 7.56 19.87 2.12 3.50 51.56 223.75
PO. 22.75 114.12 6.81 23.56 2.00 3.43 31.56 141.12
TOP. 30.95 151.83 7.62 26.33 2.04 3.43 40.62 181.60

NÖ. 28.43 127.43 7.50 18.37 2.00 3.31 37.93 149.12
NE. 30.18 168.93 7.68 24.62 2.06 3.31 39.93 196.87
PO. 21.62 82.68 6.75 14.56 2.00 3.18 30.37 100.43
TOP. 26.75 126.35 7.31 19.18 2.02 3.27 36.08 148.81

NÖ. 28.34 134.21 8.00 26.96 2.00 3.34 38.34 164.53
NE. 36.03 184.65 7.62 22.25 2.09 3.40 45.75 210.31
PO. 22.18 98.40 6.78 19.06 2.00 3.31 30.96 120.78
TOP. 28.85 139.09 7.46 22.76 2.03 3.35 38.35 165.20
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1.Alt görevde yap›lan hamle say›s›n›n ba¤›ml› de¤iflken olarak al›nd›¤› var-
yans analizi sonuçlar›na göre cinsiyet  (F 1,84 =0.47 ; p> 0.05)  ve motivasyon düzeyi-
nin (F 1,84 =2.12 ; p>0.05) ana etkileri anlaml› bulunmam›flt›r. Geri bildirimin ana etki-
si ise anlaml› bulunmufltur  (F 2,84 =7.69 ; p<0.01). Buna göre pozitif geri bildirim alan
denekler  (A,B) 1. Alt görevi tamamlay›p ikinci alt göreve geçerken daha az hamle ya-
parken  (X=22.19), geribildirim almayan grubun (kontrol grubu (E,F)) yapm›fl oldu¤u
hamle say›s› (X=28.34) geribildirim alan gruplar›n (pozitif-negatif) aras›nda yer al-
m›flt›r. Negatif geribildirim alan grup ise görevin tamamlanmas›nda en fazla hamleyi
yapan grup olmufltur (X=36.03). Cinsiyet X Motivasyon (F 1,84 =1.61 ; p>0.05), Cinsiyet
X Geribildirim (F 2,84 =0.18 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F 2,84 =1.69 ; p>0.05)
ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F 2,84=1.47 ; p>0.05)  etkileflimi anlaml› bu-
lunmam›flt›r. Geribildirim sonuçlar› tek yönlü varyans analizi (post-hoc scheffe) testi
ile anlaml›l›k aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna göre  pozitif (A,B) ve negatif (C,D)
geribildirimler alan gruplar›n yapm›fl olduklar› hamle say›lar› aras›ndaki farkl›laflma
anlaml› (p<0.01) bulunmufltur. Kontrol grubu  (E,F) ile negatif ve pozitif geribildirim
alan gruplar aras›ndaki farkl›laflman›n anlaml› olmad›¤› (p> 0.05)  bulunmufltur.   

1.Alt görevin tamamlanmas› için kullan›lan sürenin ba¤›ml› de¤iflken olarak
al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre cinsiyet  (F 1,84 =1.14 ; p> 0.05)  ve motivas-
yon düzeyinin  (F 1,84 =1.71 ; p>0.05) ana etkileri anlaml› bulunmam›flt›r. Geri bildiri-
min ana etkisi ise anlaml› bulunmufltur  (F 2,84 =6.58 ; p<0.05).  Buna göre pozitif ge-
ri bildirim alan denekler  (A,B) 1. Alt görevi tamamlay›p ikinci alt göreve geçerken
daha az süre kullan›rken  (X=98.41), geribildirim almayan grubun (kontrol grubu
{E,F}) kullanm›fl oldu¤u süre (X=134.22)  geribildirim alan gruplar›n (pozitif-negatif)
aras›nda yer alm›flt›r. Negatif geribildirim alan grup ise görevin tamamlanmas›nda
en fazla süreyi kullanan grup olmufltur (X=184.66). Cinsiyet X Motivasyon (F 1,84

=0.12 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildirim  (F 2,84 =0.32 ; p>0.05), Motivasyon X Geribil-
dirim (F 2,84 =0.09 ; p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F 2,84=0.43 ;
p>0.05)  etkileflimi anlaml› bulunmam›flt›r. Geribildirim sonuçlar› tek yönlü varyans
analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlaml›l›k aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna göre
pozitif (A,B) ve negatif (C,D) geribildirimler alan gruplar›n 1. Alt görevi tamamla-
mak için kullanm›fl olduklar› süreler aras›ndaki farkl›laflma anlaml› (p<0.05) bulun-
mufltur. Kontrol grubu  (E,F) ile negatif ve pozitif geribildirim alan gruplar aras›nda-
ki  farkl›laflman›n anlaml› olmad›¤› (p> 0.05)  bulunmufltur.

2.Alt görevin tamamlanmas› için yap›lan hamle say›s›n›n ba¤›ml› de¤iflken
olarak al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre; cinsiyet  (F 1,84 =2.72 ; p> 0.05) , mo-
tivasyon düzeyi   (F 1,84 =0 20; p>0.05)  ve geri bildirimin (F 2,84 =1.07 ; p>0.05) ana et-
kisi anlaml› bulunmam›flt›r. Buna göre pozitif geri bildirim alan gruplar›n (A,B) ikin-
ci alt görevi tamamlay›p üçüncü alt göreve geçmek için yapt›klar› hamle say›s›
(X=6.78), geribildirim almayan gruplar›n (kontrol grubu {E,F}) yapm›fl oldu¤u ham-
le say›s› (X=8.00)  ile negatif geribildirim alan gruplar›n (C,D) yapm›fl olduklar› ham-
le say›lar› .(X=7.62)  aras›nda farkl›laflma bulunamam›flt›r. Cinsiyet X Motivasyon
(F 1,84 =0.10 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildirim (F 2,84 =1.23 ; p>0.05), Motivasyon X Ge-
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ribildirim (F 2,84 =0.25 ; p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim  (F 2,84=0.38
; p>0.05)  etkileflimi anlaml› bulunmam›flt›r. Geribildirim sonuçlar› tek yönlü var-
yans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlaml›l›k aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna
göre  pozitif geribildirim alan gruplar›n (A,B), negatif geribildirim alan gruplar›n
(C,D) ve geribildirim almayan gruplar›n (E,F) 2. Alt görevi tamamlamak için yapm›fl
olduklar› hamle say›lar› aras›ndaki farkl›laflman›n anlaml› olmad›¤› (p>0.05) bulun-
mufltur.

2.Alt görevin tamamlanmas› için kullan›lan sürenin ba¤›ml› de¤iflken olarak
al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre cinsiyet (F 1,84 =0.00 ; p> 0.05) , motivasyon
düzeyi  (F 1,84 =1.61 ; p>0.05) ve geribildirimin (F 2,84 =0.66 ; p<0.05) ana etkileri anlam-
l› bulunmam›flt›r. Buna göre pozitif geri bildirim alan gruplar›n (A,B) ikinci alt göre-
vi tamamlay›p üçüncü alt göreve geçerken kulland›klar› süre (X=19.06), geribildirim
almayan grubun (kontrol grubu {E,F}) kullanm›fl oldu¤u süre (X=26.96)  ile negatif ge-
ribildirim alan gruplar›n (E,F) kullanm›fl olduklar› süre (X=22.25). aras›nda farkl›lafl-
ma bulunmam›flt›r. Cinsiyet X Motivasyon (F 1,84 =1.21 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildi-
rim (F 2,84 =1.32 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F 2,84 =1.29 ; p>0.05) ve Cinsiyet
X Motivasyon X Geribildirim  (F 2,84=0.09 ; p>0.05)  etkileflimi anlaml› bulunmam›flt›r.
Geribildirim sonuçlar› tek yönlü varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlaml›l›k
aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna göre  pozitif geribildirim alan gruplar›n (A,B) , ne-
gatif geribildirim alan gruplar›n (C,D) ve geribildirim almayan gruplar›n (E,F) 2. Alt
görevi tamamlamak için kullanm›fl olduklar› süreler aras›ndaki farkl›laflman›n an-
laml› olmad›¤› (p>0.05) bulunmufltur.

3.Alt görevin tamamlanmas› için yap›lan hamle say›s›n›n ba¤›ml› de¤iflken
olarak al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre; cinsiyet  (F 1,84 =1.80 ; p> 0.05) ,moti-
vasyon düzeyi  (F 1,84 =0 20; p>0.05)  ve geri bildirimin  (F 2,84 =1.80 ; p>0.05) ana etki-
si anlaml› bulunmam›flt›r.  Buna göre pozitif geri bildirim alan gruplar›n (A,B) üçün-
cü alt görevi tamamlamak için yapt›klar› hamle say›s› (X=2.00), geribildirim almayan
gruplar›n (kontrol grubu {E,F}) yapm›fl oldu¤u hamle say›s› (X=2.00)  ile negatif geri-
bildirim alan gruplar›n (C,D) yapm›fl olduklar› hamle say›lar› (X=2.09)  aras›nda fark-
l›laflma bulunamam›flt›r. Cinsiyet X Motivasyon  (F 1,84 =0.20 ; p>0.05), Cinsiyet X Ge-
ribildirim (F 2,84 =1.80 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F 2,84 =0.20 ; p>0.05) ve
Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F 2,84=0.20 ; p>0.05)  etkileflimi anlaml› bulun-
mam›flt›r. Geribildirim sonuçlar› tek yönlü varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile
anlaml›l›k aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna göre  pozitif geribildirim alan grupla-
r›n (A,B) , negatif geribildirim alan gruplar›n (C,D) ve geribildirim almayan grupla-
r›n (E,F) 3. Alt görevi tamamlamak için yapm›fl olduklar› hamle say›lar› aras›ndaki
farkl›laflman›n anlaml› olmad›¤› (p>0.05) bulunmufltur.

3.Alt görevin tamamlanmas› için kullan›lan sürenin ba¤›ml› de¤iflken olarak
al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre cinsiyet (F 1,84 =4.00 ; p> 0.05) , motivasyon
düzeyi  (F 1,84 =1.00 ; p>0.05) ve geribildirimin (F 2,84 =0.11 ; p>0.05) ana etkileri anlam-
l› bulunmam›flt›r. Buna göre pozitif geri bildirim alan gruplar›n (A,B) ikinci alt göre-
vi tamamlay›p üçüncü alt göreve geçerken kulland›klar› süre (X=3.31), geribildirim
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almayan grubun (kontrol grubu {E,F}) kullanm›fl oldu¤u süre (X=3.34)  ile negatif ge-
ribildirim alan gruplar›n (C,D) kullanm›fl olduklar› süre (X=3.40). aras›nda farkl›lafl-
ma bulunmam›flt›r. Cinsiyet X Motivasyon  (F 1,84 =0.06 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildi-
rim (F 2,84 =0.20 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim (F 2,84 =0.11 ; p>0.05) ve Cinsiyet
X Motivasyon X Geribildirim   (F 2,84=3.02 ; p>0.05)  etkileflimi anlaml› bulunmam›fl-
t›r. Geribildirim sonuçlar› tek yönlü varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlam-
l›l›k aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna göre  pozitif geribildirim alan gruplar›n (A,B)
, negatif geribildirim alan gruplar›n (C,D) ve geribildirim almayan gruplar›n (E,F) 3.
Alt görevi tamamlamak için kullanm›fl olduklar› süreler aras›ndaki farkl›laflman›n an-
laml› olmad›¤› (p>0.05) bulunmufltur.

Hanoi Kulesi görevinin  tamamlanmas› için yap›lan toplam hamle say›s›n›n
ba¤›ml› de¤iflken olarak al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre cinsiyet (F 1,84 =0.80
; p> 0.05)  ve motivasyon düzeyinin  (F 1,84 =2.19 ; p>0.05) ana etkileri anlaml› bulun-
mam›flt›r. Geri bildirimin ana etkisi ise anlaml› bulunmufltur  (F 2,84 =7.76 ; p<0.01).
Buna göre pozitif geri bildirim alan denekler  (A,B) Tower of Hanoi görevini tamam-
lamak için daha az say›da (X=30.97) hamle yaparken, geribildirim almayan grubun
(kontrol grubu {E,F}) yapm›fl  oldu¤u hamle say›s› (X=38.34)  geribildirim alan grup-
lar›n (pozitif-negatif) aras›nda yer alm›flt›r. Negatif geribildirim alan grup ise göre-
vin tamamlanmas›nda en fazla hamle yapan grup olmufltur (X=45.75). Cinsiyet X
Motivasyon  (F 1,84 =1.24 ; p>0.05), Cinsiyet X Geribildirim   (F 2,84 =0.70 ; p>0.05), Mo-
tivasyon X Geribildirim (F 2,84 =1.33 ; p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildi-
rim (F 2,84=1.21 ; p>0.05)  etkileflimi anlaml› bulunmam›flt›r. Geribildirim sonuçlar›
tek yönlü varyans analizi (post-hoc scheffe) testi ile anlaml›l›k aç›s›ndan de¤erlendi-
rilmifltir. Buna göre  pozitif (A,B) ve negatif (C,D) geribildirimler alan gruplar›n To-
wer of Hanoi problemini çözmek için yapm›fl olduklar› hamle say›lar› aras›ndaki
farkl›laflma anlaml› (p<0.01) bulunmufltur. Kontrol grubu  (E,F) ile negatif ve pozitif
geribildirim alan gruplar aras›ndaki  farkl›laflman›n anlaml› olmad›¤› (p> 0.05)  bu-
lunmufltur.

Hanoi Kulesi Probleminin çözümü için kullan›lan toplam sürenin ba¤›ml› de-
¤iflken olarak al›nd›¤› varyans analizi sonuçlar›na göre cinsiyet  (F 1,84 =.950 ; p> 0.05)
ve motivasyon düzeyinin (F 1,84 =2.38 ; p>0.05) ana etkileri anlaml› bulunmam›flt›r. Ge-
ri bildirimin ana etkisi ise anlaml› bulunmufltur  (F 2,84 =5.92 ; p<0.01).  Buna göre po-
zitif geri bildirim alan denekler  (A,B) Tower of Hanoi problemini çözmek için daha az
süre kullan›rken (X=120.78), geribildirim almayan grubun (kontrol grubu {E,F}) kul-
lanm›fl oldu¤u süre (X=164.53)  geribildirim alan gruplar›n (pozitif-negatif) aras›nda
yer alm›flt›r. Negatif geribildirim alan grup ise görevin tamamlanmas›nda en fazla sü-
reyi kullanan grup olmufltur (X=210.31). Cinsiyet X Motivasyon (F 1,84 =0.00 ; p>0.05),
Cinsiyet X Geribildirim (F 2,84 =0.40 ; p>0.05), Motivasyon X Geribildirim  (F 2,84 =0.30 ;
p>0.05) ve Cinsiyet X Motivasyon X Geribildirim (F 2,84=0.31 ; p>0.05)  etkileflimi an-
laml› bulunmam›flt›r. Geribildirim sonuçlar› tek yönlü varyans analizi (post-hoc schef-
fe) testi ile anlaml›l›k aç›s›ndan de¤erlendirilmifltir. Buna göre  pozitif (A,B) ve negatif
(C,D) geribildirimler alan gruplar›n 1. Alt görevi tamamlamak için kullanm›fl oldukla-
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r› süreler aras›ndaki farkl›laflma anlaml› (p<0.05) bulunmufltur. Kontrol grubu  (E,F) ile
negatif ve pozitif geribildirim alan gruplar aras›ndaki  farkl›laflman›n anlaml› olmad›-
¤› (p> 0.05)  bulunmufltur.

TTaarrtt››flflmmaa  VVee  SSoonnuuççllaarr

11..  DDuuyygguu  DDuurruummuunnuunn  HHaannooii  KKuulleessii  PPrroobblleemmiinniinn  ÇÇöözzüümmüünnddee  KKuullllaann››llaann
SSttrraatteejjiilleerree  EEttkkiissiinniinn  TTaarrtt››flfl››llmmaass››  

Bu araflt›rman›n amac›, farkl› duygu durumlar›n›n ve baflar› motivasyonunun
problem çözme stratejileri üzerindeki etkilerinin incelenmesidir. Deneklere duygu
durumu deneysel ortamda manipüle edilmifltir.   

Deneyde duygu durumunun problem çözümüne yönelik stratejilere hangi
yönde etki etti¤inin incelenmesi amac›yla Hanoi Kulesi Problemi kullan›lm›flt›r. Bu
problemin çözümü için  oluflturulan parametreler tek tek incelendi¤i zaman elde edi-
len sonuçlar, farkl› duygu durumu gruplar›nda yer alan deneklerin performans dü-
zeylerinin, baz› parametrelerde istatistiksel olarak anlaml› flekilde  farkl›laflt›¤›n› gös-
termifltir. Elde edilen sonuçlar k›saca flöyledir:

• Birinci parametre olarak deneklerin, Hanoi Kulesi Problemini çözmek için üç alt
görevdeki performanslar›na, yapt›klar› hamle say›s› ve alt görevi çözmek için kul-
land›klar› süreler aç›s›ndan bak›lm›flt›r. 

1. Alt görevin çözümünde, olumsuz duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (C,D)
yapt›klar› hamle say›s› ortalamalar›n›n (X=36.03) olumlu duygu durumu yafla-
t›lan gruplar›n (A,B) ortalamalar›ndan (X=22,18) istatistiksel olarak anlaml› fle-
kilde farkl›laflt›¤› bulunmufltur. Bu gruplar›n hamle say›lar›n›n ortalamalar› ile
kontrol grubunun (E,F) hamle say›s› ortalamalar›n›n (X=28.34) ise istatistiksel
olarak farkl›laflmad›¤›  bulunmufltur.

1. Alt görevin çözümünde kullan›lan süreler aç›s›ndan ise olumsuz duygu duru-
mu yaflat›lan gruplar›n (C,D) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n  (X=184.65)
olumlu duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (A,B)  ortalamalar›ndan (X=98.40)
istatistiksel olarak anlaml› flekilde farkl›laflt›¤› bulunmufltur. Bu gruplar›n orta-
lamalar›n›n kontrol guruplar›n›n ortalamalar›ndan (X=134.21) ise istatistiksel
olarak farkl›laflmad›¤› bulunmufltur.

2. Alt görevin çözümünde olumsuz duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (C,D) yap-
t›klar› hamle say›s› ortalamalar›n›n (X=8.00) olumlu duygu durumu yaflat›lan
gruplar›n (A,B) ortalamalar›n›n (X=6.78) ve kontrol gruplar› (E,F) ortalamalar›-
n›n (X=7.62) istatistiksel olarak farkl›laflmad›¤› bulunmufltur.

2. Alt görevin çözümü için kullan›lan süreler aç›s›ndan ise olumsuz duygu duru-
mu yaflat›lan gruplar›n (C.D) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n (X=22,25)
olumlu duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (A.B) kulland›klar› süre ortalamala-
r›n›n (X=19.06) ve kontrol gruplar›n›n (E,F) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n
(X=26.96) istatistiksel olarak farkl›laflmad›¤› bulunmufltur.
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3. Alt görevin çözümünde olumsuz duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (C,D) yap-
t›klar› hamle say›s› ortalamalar›n›n (X=2.09) olumlu duygu durumu yaflat›lan
gruplar›n (A,B) ortalamalar›n›n (X=2.00) ve kontrol gruplar› (E,F) ortalamalar›-
n›n (X=2.00) istatistiksel olarak farkl›laflmad›¤› bulunmufltur.

3. Alt görevin çözümü için kullan›lan süreler aç›s›ndan ise olumsuz duygu duru-
mu yaflat›lan gruplar›n (C.D) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n (X=3.40) olum-
lu duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (A.B) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n
(X=3.31) ve kontrol gruplar›n›n (E,F) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n (X=3.34)
istatistiksel olarak farkl›laflmad›¤› bulunmufltur.

• ‹kinci parametre olarak,  Hanoi Kulesi probleminin çözümü için  yap›lan toplam
hamle say›s› ve  toplam süre kullan›lm›flt›r. Problemin çözümünde, olumsuz duy-
gu durumu yaflat›lan gruplar›n (C,D) yapm›fl olduklar› toplam hamle say›s› orta-
lamalar›n›n (X= 45.75) olumlu duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (A,B) ortalama-
lar›ndan (X=30.97) istatistiksel olarak anlaml› flekilde farkl›laflt›¤› bulunmufltur. Bu
gruplar›n hamle say›lar›n›n ortalamalar› ile kontrol grubunun (E,F) hamle say›s›
ortalamalar›n›n (X=38.34) ise istatistiksel olarak farkl›laflmad›¤›  bulunmufltur.

Hanoi Kulesi probleminin  çözümünde kullan›lan süreler aç›s›ndan ise olum-
suz duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (C,D) kulland›klar› süre ortalamalar›n›n
(X=210.31) olumlu duygu durumu yaflat›lan gruplar›n (A,B)  ortalamalar›ndan
(X=120.78) istatistiksel olarak anlaml› flekilde farkl›laflt›¤› bulunmufltur. Bu gruplar›n
ortalamalar›n›n kontrol guruplar›n›n ortalamalar›ndan (X=164.53) ise istatistiksel ola-
rak farkl›laflmad›¤› bulunmufltur.

Yap›lan çal›flma sonucunda elde edilen sonuçlar, duygu durumunun perfor-
mans üzerinde etkili oldu¤unu göstermifltir.  Çal›flmada kullan›lan Hanoi kulesi
probleminin, 1970’li y›llarda biliflsel psikolojinin kullan›m›na girmesinden sonra han-
gi stratejilerin kullan›larak problemin çözüldü¤üne yönelik pek çok çal›flma yap›lm›fl
ve bu konuda iki strateji öne ç›km›flt›r. Bu stratejilerin bafl›nda Simon’un 1975 y›l›nda
ortaya koydu¤u alt hedef stratejisi gelmektedir. Bu stratejide n say›daki diski 1 numa-
ral› çubuktan 3 numaral› çubu¤a tafl›rken, n-1 say›daki disklerden oluflan piramidi 1
numaral› çubuktan 2 numaral› çubu¤a  tafl›mak, A diskini 3 numaral› çubu¤a tafl›mak
ve sonra 2 numaral› çubuktan n-1 say›daki piramidi 1 numaral› çubu¤a tafl›ma ifllemi
gerekmektedir. Strateji daha küçük piramitlerin yinelenmesi ile ilerlemektedir. Simon
ayr›ca, geliflmifl alg›sal strateji türünü tan›mlam›flt›r. Bu strateji türü, yerinden ç›kar›-
lacak en büyük diske odaklanmay›, onun hareketini engelleyen en büyük diski bul-
may› ve onu yoldan almaya odaklanmay› gerektirir. Bu nedenle de bu strateji ikincil
hedefi önemli k›lar. Bütün bu stratejiler yarat›c›l›k, hat›rlama ve geri getirme gerektir-
mektedir. Simon’un ortaya koymufl oldu¤u stratejiye dayanarak, olumsuz duygu du-
rumu yaflayan deneklerin, çözüme yönelik alt hedef oluflturamad›klar› ve en büyük
diske odaklanamad›klar›ndan dolay› onun hareketini engelleyen diskleri ortadan kal-
d›rmaya yönelik hareketler yapmad›klar› görülmüfltür. Bunun sonucunda da olum-
suz duygu durumu yaflat›lan gruplar›n birinci aflamada rasgele hamleler yapt›klar›
ve bir strateji gelifltirmedikleri söylenebilir. Bu durum 1. alt görevin tamamlanmas›na
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kadar devam etmekte ve bunun baflar›lmas›ndan sonra denekler çözüme yönelik
do¤ru stratejiyi gelifltirebilmektedir. Buna karfl›l›k olumlu duygu durumu yaflat›lan
gruplar ile kontrol grubunun problemin çözümünde alt görev stratejisi kulland›klar›
ve do¤ru çözüme ulaflmak için öncelikle en büyük diskin üstünün boflalt›lmas› gerek-
ti¤inin fark›na varm›fllard›r. 

Hanoi Kulesi Probleminin çözümüne yönelik ikinci önemli stratejiyi ise Karat
(1982,538-559) ortaya koymufltur. Karat (1982), Hanoi Kulesi Problemininin çözümü-
ne yönelik  bilgiye üç tip biliflsel süreçle ulafl›labilece¤ini ileri sürmüfltür. Bu süreçler;
yürütme (execute), tahmin (propose) ve de¤erlendirme (evaluate) dir. Yürütücü sis-
tem, kabul edilir hareketlerin (en küçük diski, tek say›l› hareketle tafl›mak gibi) bir lis-
tesinin uygun olup olmad›¤›n› görmek için, çal›flan belle¤i gözden geçiren bir grup bi-
liflsel süreci tarif eder. E¤er böyle bir hareket uygunsa, kifli bu hareketi yapacakt›r.
E¤er böyle bir hareket bulunamad›ysa bu, uygulama sistemini devreye sokar. Uygu-
lama sistemi, tamamen uygun hareketlerin olas› olup olamayaca¤›n›, disklerin bir fle-
kilde yeniden düzenlenip düzenlenmeyece¤ini anlamak için, düzenin ve s›ran›n flu
anki koflulunu dikkate al›r. Burada Karat, problemi çözen kiflinin iki çeflit bilgiye sa-
hip oldu¤unu ifade eder. Bilginin ilk çeflidini anlama olarak adland›rabiliriz. Proble-
mi çözen kifli s›ran›n yeniden düzenlenmesi için ne yap›lmas› gerekti¤ini biliyordur
ve daha önce ana hatlar›yla verilen ad›mlarla s›ray› yürütebilir. E¤er anlama söz ko-
nusu de¤ilse, problemi çözen kifli, sahip oldu¤u ikinci bilgi türünü, olas› bir temel
üzerinde uygun hareketi yapacakt›r. Bu durumda ise üçüncü süreç olan tahmin süre-
ci bafllayacakt›r. Bu stratejiden yola ç›karak olumsuz duygu durumu yaflat›lan grup-
lar›n, yürütme sürecinde çal›flma belle¤inin uygun hareketleri üretmede yetersiz kal-
d›¤›n› ve problemin kavranamamas›ndan dolay› da do¤ru tahminlerin yap›lamad›¤›-
n› ve rasgele hamlelerle çözüme yöneldi¤i söylenebilir.  Olumlu duygu durumu ya-
flat›lan gruplar›n ise çal›flma belle¤inin tamam›n› probleme ay›rmas›ndan dolay› çö-
züme yönelik do¤ru hamleler yapt›¤› söylenebilir.    

Yukarda ifade edilen iki strateji de problemin çözümünde yo¤un biliflsel ifllem
gerekti¤ini göstermektedir. Bu durumdan yola ç›kacak olursak, deneyde kullan›lan
farkl› duygu durumu gruplar›n›n performanslar›n›n farkl›laflmas› duygunun biliflsel
süreçler üzerindeki etkisini göstermektedir. Bu durumu aç›klamaya yönelik farkl› bi-
liflsel modeller üretilmifl olmas›na ra¤men gelinen noktada bunlardan hangisinin da-
ha çok geçerli oldu¤u veya bu modellerin hangi noktalarda kesifltiklerinin anlafl›lma-
s›na yönelik yeni çal›flmalara ihtiyaç duyulmaktad›r.  Olumsuz duygu durumu yafla-
yan deneklerin baflar›s›z stratejiler kullanmalar›n›n nedeni kapasitelerini uygun flekil-
de kullanamamalar› olabilir. Ellis ve Ashbrook (1988,163-168)’a göre;   verilen bir gö-
rev için ayr›labilecek s›n›rl› miktarda, anl›k bir kapasite havuzu mevcuttur. Bu aç›dan
verilen bir biliflsel veya motor görev için ayr›labilecek olan dikkat kapasitesi miktar›
duygusal durumlar taraf›ndan etkilenebilir. Dolay›s›yla, duygunun dikkat üzerinde-
ki etkilerini di¤er dikkat kavramlar›ndan farkl› olarak dikkatin kapasite (kaynak) mo-
delleri aç›s›ndan ele almak gereklidir. Kaynak Ay›rma (Resource Allocation Model)
modeli, duygu durumunun bellek üzerindeki bozucu etkisini aç›klarken, duygu du-
rumunun çeflitli görevlere kaynak da¤›t›m›n› düzenledi¤i varsay›m›na dayan›r . Bil-
giye iliflkin belle¤i içeren ço¤u görev kapasite ayr›lmas›n› gerektirir ve dolay›s›yla bo-
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zucu duygu durumunun etkisi verilen görevi ifllemek için var olan kapasite miktar›-
n› azaltma fleklindedir. Çal›flmam›zda da olumsuz duygu yaflat›lan gruplar (C,D)
mevcut olan kapasitelerini bölmek suretiyle dikkatlerini görevler üzerinde yo¤unlafl-
t›ramam›fl ayr›ca gerekli olan bellek kapasitelerini de kullanamam›fllard›r. Mevcut ka-
pasitenin uygun flekilde kullan›lamamas›n›n nedeni, olumsuz duygu durumundaki
deneklerin problem yerine çal›flma belle¤inde  olumsuz duygunun ortaya ç›kard›¤›
baflka konulara yer ay›rm›fl olmalar› ve dolay›s›yla k›s›tl› olan kapasitenin ilgisiz ko-
nulara bölünmesinden dolay› tek bir göreve yönelmede baflar›s›z olmas› olabilir. Ör-
ne¤in, olumsuz duygu durumu yaflat›lm›fl olan denekler, deneyin birinci aflamas›nda
baflar›s›z olduklar›n› ö¤renip daha önce de baflar›s›zl›k yaflad›klar› benzer s›navlar›
hat›rlam›fl olabilirler ve bu baflar›s›zl›klar›n›n sürekli oldu¤unu düflünüp kendilerine
verilen yeni problemde de baflar›s›z olmufl olabilirler.  Bu durumun problemin çözü-
münde belli bir aflamaya kadar geçerli oldu¤u görülmüfltür. 1. Alt görevin çözülme-
sinden sonra çözüme yönelik ayr›lan kapasitenin çözüm için yeterli oldu¤u görül-
müfltür. Bu durum üzerinde problemin çözümünün denekler taraf›ndan anlafl›lm›fl
olmas› etkili olabilir.

Duygu durumunun biliflsel süreçler üzerindeki etkisini aç›klamaya yönelik
ikinci model Paula Hertel ve arkadafllar› taraf›ndan ortaya konulmufltur. Hertel ve ar-
kadafllar› taraf›ndan (1994, 503-514) ileri sürülen “Biliflsel giriflim modeline” göre ise
olumsuz duygu durumu yaflayan kiflilerin bellek görevlerini yerine getirecek yeterli
biliflsel giriflimlerinin olmad›¤› iddia edilmifltir. Çal›flmam›zda kullan›lan problemin
yo¤un bellek kullan›m› gerektirmesi (Her alt görevin tamamlanmas›nda daha önce
yap›lan hamlelerin hat›rlanmas› gerekmektedir) olumsuz duygu durumu yaflayan
gruplar›n baflar›s›zl›klar›n›n nedeni olabilir. Olumsuz duygu durumu yaflayan denek-
lerin giriflimde bulunmama nedeni esnek düflünme eksikli¤i olabilir. Olumsuz duygu
durumu yaflayan denekler çözüme yönelik giriflimde bulunma yerine daha çok ayn›
baflar›s›z hamleleri tekrarlam›fllard›r. Olumlu duygu durumu yaflayan denekler ise
hatal› hamleler yapsalar bile, bu hamlelerini de¤ifltirmek suretiyle yeni giriflimler de-
nemifllerdir. Olumsuz duygu durumu yaflayan gruplar›n yapt›klar› her baflar›s›z giri-
flim bu durumun pekiflmesinde etkili olmufltur. Do¤ru hamlelere yönelmeleri do¤ru
çözüme yönelmelerinden çok tesadüfi giriflimler sonucunda olmufltur. 

Duygu durumunun etkisini aç›klamaya yönelik model ise Bower (1981,129-
148) taraf›ndan gelifltirilmifltir. Bower (1981,129-148)’in gelifltirdi¤i “A¤ teorisine” gö-
re ise  nefle, depresyon ya da korku gibi ay›rt edici her bir duygunun bellekte, ça¤r›-
fl›msal ipuçlar› taraf›ndan birlefltirilmifl, duygunun pek çok görünüflünü bir arada tu-
tan belirli bir dü¤üm ya da birime sahip olmas›n› gerektirmektedir. Yaklafl›k her bir
duygu dü¤ümü, kendi birleflik özerk tepkileri, standart rolleri, anlaml› davran›fllar›
ve standart hat›rlat›c› durumlar›n tarifleridir. Her bir duygu birimi ayr›ca, bu duygu-
nun uyand›r›ld›¤› esnada kiflinin yaflam›ndan olaylar› tarif eden ifadelere ba¤l›d›r. Bu
duygu dü¤ümleri pek çok uyaran taraf›ndan (fizyolojik ya da sembolik) etkin hale ge-
tirilebilir. Duygu birimi efli¤in üzerinde bir uyar›yla uyar›ld›¤›nda,bu duygu birimi
otonom uyanma örüntüsünü ve bu duyguya ortak olarak ba¤l› anlaml› davran›fl› üre-
ten dü¤ümlere uyar›y›  iletir. Bir duygu dü¤ümünün etkinleflmesi ayr›ca, birleflik bel-
lek yap›lar› boyunca alt eflik uyar›lar› yaratarak yay›lma gösterir. Bu durumda olum-
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suz duygu yaflat›lan gruplar›n bu duygular›na paralel olarak, negatif  içerikli benzer
durumlar› bilince ç›karmalar›, dikkatlerinin problemden uzaklaflmas›na ve çözüme
yönelik hipotez üretimini engellemifl olabilir. Deneye kat›lan deneklerin üniversite s›-
nav›na haz›rlanan ö¤renciler olmas› ve olumsuz duygu durumu yaratmak amac›yla
s›nava yönelik baflar›lar›n›n test edilmifl olmas›, deneklerin Hanoi Kulesi problemini
çözümlerken belleklerini s›nav baflar›s›zl›¤› ve geçmiflte yaflad›klar› veya gelecekte
yaflayabilecekleri baflar›s›zl›klar üzerinde yo¤unlaflt›rm›fl olmalar›na neden olabilir.

Ortaya konulan bu üç model birbirinden ba¤›ms›z görünmesine ra¤men birbi-
rinin içine geçmifl olarak düflünülmektedir. Elde etti¤imiz sonuçlar, deneklerin kapa-
sitelerini uygun flekilde kullanamad›klar›n› bunun nedeninin de olumsuz duygu du-
rumunun benzer olumsuz yaflant›lar› yüzeye ç›kard›¤›n› ve bunun sonucunda da gi-
riflimde bulunamad›klar›n› söyleyebiliriz. Çal›flmam›zda kritik nokta çözümün bir alt
hedef stratejisi kullan›m›n› gerektirmesidir. Deney gruplar›n›n bu alt hedeflerin çözü-
müne yönelik davran›fllar›nda bafllang›çta farkl›laflt›klar› fakat ilk alt hedefin çözül-
mesinin bütün gruplarda bir strateji oluflturmay› kolaylaflt›rd›¤› görülmüfltür. Bu du-
rumda, olumsuz duygu yaflat›lan gruplar›n bafllang›çta gelifligüzel hamleler yapt›kla-
r›n› ve çözüme yönelik stratejiler kuramad›klar›n› gösterir. Bu durumun deneye kat›-
lan deneklerin cinsiyet, motivasyon düzeyleri ve baflar› durumlar›ndan ba¤›ms›z ifl-
ledi¤i görülmektedir. 

Duygu durumunun biliflsel süreçler üzerindeki etki mekanizmalar›n›n anlafl›l-
mas›na yönelik yap›lan pek çok çal›flma, etkinin ortaya ç›kmas›nda belirleyici olan
nöral mekanizmalar›n farkl› oldu¤unu ortaya koymufltur. Yap›lan çal›flmalar olumlu
duygu durumunun, dopaminin ödül mekanizmalar›n› aktif hale getirmesi ile çal›flt›-
¤›n› göstermifltir. Ödüllendirmeye yol açan çeflitli uyaranlar›n, beyin sap›ndaki çeflit-
li bölgelerden dopamin salg›lanmas›n› tetikledi¤i gösterilmifltir (Beninger, 1991,507-
528; Bozarth, 1991,1-73). Dopamin antegonistlerinin (nöroleptiklerin) ödül sinyalleri-
ni bozduklar› ve pekifltirmeyi etkisiz hale getirdikleri çal›flmalarla ortaya konulmufl-
tur (Wise, 1984,516-517). Olumlu duygu durumu yaflayan deneklerin ödül mekaniz-
malar›n›n çal›flmas› sonucunda esnek düflünme ve yeni giriflimler gelifltirme gücünü
bulduklar› düflünülebilir.  Olumsuz duygu durumunda ise hangi mekanizmalar›n et-
kide bulundu¤una yönelik yeni çal›flmalara ihtiyaç duyulmaktad›r.

Yap›lan çal›flmada, günlük yaflamda herkesi ilgilendiren bir olgu ele al›nm›fl ve
problemlerin çözümünde olumsuz duygu durumunun performans› düflürece¤i gös-
terilmifltir. Üniversite s›nav›na giren ö¤rencilerin içinde bulunduklar› yar›flma orta-
m›n›n getirmifl oldu¤u bask›n›n olumsuz etkilerinin yan›nda s›nava girerken alm›fl ol-
duklar› s›nav kitapç›klar›ndaki soru s›ralamas›n›n da bu etkiyi ortaya ç›karabilece¤i
düflünülmektedir. Pek çok farkl› s›nav kitapç›¤›n›n yer ald›¤› üniversite s›nav›nda,
baz› ö¤rencilere kolay sorular bafllang›çta verilirken baz›lar› ise zor sorularla s›nava
bafllamak durumunda kalmaktad›r. Zor sorularla bafllamak zorunda kalan ö¤renciler,
çözemedikleri her sorudan sonra kendilerine olumsuz bir geribildirim vermekte ve
gittikçe biriken bir olumsuz duygu durumuna girmektedir. Böylece daha sonra çöze-
bilece¤i problemlerle karfl›laflmas›na ra¤men, kulland›¤› yanl›fl stratejiler nedeniyle
baflar›s›z olmaktad›r. 
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22..  SSoonnuuççllaarr  VVee  ÖÖnneerriilleerr

Sonuçlar genel olarak ele al›nd›¤›nda, duygu durumundaki farkl›laflman›n
problem çözme performans›n› etkiledi¤i bulunmufltur. Bu etkinin yönü ise olumsuz
duygu durumu yaflat›lan gruplarda negatif yönde olurken olumlu duygu durumu
yaflat›lan gruplarda pozitif yönde olmufltur. Bu farkl›laflman›n ortaya ç›kmas›nda
gruplar›n problemi çözmede kulland›klar› strateji farkl›l›¤›n›n etkili oldu¤u düflünül-
mektedir. Olumsuz duygu yaflat›lan denekler bafllang›çta uygun stratejiler gelifltire-
memifllerdir. Bu deneklerin uygun stratejiler gelifltirememelerinin nedeni olarak, es-
nek düflünme yeteneklerini kaybetmeleri sonucunda alternatif hipotezler gelifltireme-
meleri ve yeni giriflimlerde bulunma isteklerinin olmamas› düflünülmektedir. Ayr›ca,
olumsuz duygu yaflat›lan denekler,  problemi çözme an›nda kulland›klar› k›s›tl› ka-
pasitenin bir bölümünü olumsuz duygunun yaratt›¤› negatif yaflam olaylar›na ay›r-
makta ve bu nedenle de gerekli bellek bilgilerini de¤ifltirememektedirler.

Bu çal›flmadan elde edilen sonuçlar genel olarak benzer çal›flmalarla paralellik
göstermektedir. Fakat konunun ortaya ç›kmas›nda etkili olan yap›lar›n anlafl›lmas›na
yönelik yeni araflt›rmalar›n yap›lmas› gereklidir. Özellikle olumlu duygu durumunun
ortaya ç›kmas›nda etkili olan nörolojik mekanizmalar ile olumsuz duygu durumu-
nun iflleyiflindeki mekanizmalar birbirinden ba¤›ms›z iflliyor ise bunlar›n daha üst be-
yin bölgeleriyle olan ba¤lant›lar›n›n anlafl›lmas› önemlidir. 

Çal›flmada, motivasyon durumu ve cinsiyet ba¤›ms›z de¤iflken olarak al›nm›fl
bunlar›n  duygu durumu üzerinde anlaml› etkisi olmad›¤› görülmüfltür. Fakat örnek-
lem say›s›n›n yeterince genifl olmamas› ve çal›flman›n laboratuar ortam›nda ve  üni-
versite s›nav›na haz›rlanan ö¤rencilerle yap›lm›fl olmas› bu durumda etkili olmufl ola-
bilir. Bu nedenle daha genifl gruplarla benzeri çal›flmalara ihtiyaç duyulmaktad›r.        
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THE IMPACTS OF DIFFERENT MOODS OF SUCCESS 
ON THE STRATEGIES OF PROBLEM SOLVING

Ömer ERDO⁄AN*

AAbbssttrraacctt

The aim of this research is to examine the impacts of different moods
and motivation of success on the strategies of problem solving. The state of fee-
ling has been experimentally formed in the group whose motivation is high and
in the one whose motivation is low. For this purpose, by means of computer, 18
questions, which resemble to the ones asked in the university entrance exam,
were asked to 96 students who are getting prepared to sit the university entran-
ce exam and after every four questions, the subject was given a fake feedback
which shows his or her score among all the students who attend the experi-
ment(positive, negative).In order to compare and contrast the problem solving
strategies of the groups, the problem of Hanoi Tower (Tower of Hanoi) has been
used. The differentiation in the dependent variance has been examined through
2X2X3 variance analysis (ANOVA) depending on the variances of  gender, the
level of motivation and feedback. As the result of the research, it has been found
out that, in the case of negative feedback, the strategies which the subjects use
in solving a problem differentiate and, as the result of this, it has been found out
that their performances of success diminish in some parameters.

KKeeyy  WWoorrddss:: Problem solving, positive mood, negative mood
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‹LKÖ⁄RET‹M B‹R‹NC‹ SINIFLARA UYGULANAN 
E⁄‹T‹M-Ö⁄RET‹ME HAZIRLIK ÇALIfiMALARININ 

DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹1, 2

Fatma B‹LG‹L‹*

Filiz YURTAL**

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac› ilkö¤retim birinci s›n›fa bafllayan ö¤rencilere uy-
gulanan e¤itim-ö¤retime haz›rl›k çal›flmalar›n›n, ö¤rencilerin okula uyum sa¤-
lamalar›na olan etkisini ö¤retmen, ö¤renci ve veli görüflleri aç›s›ndan de¤erlen-
dirmektir. Bu çal›flma; 2006-2007 e¤itim- ö¤retim y›l›nda, Adana ilinde bulunan
3 ilkö¤retim okulunda yürütülmüfltür. Nitel araflt›rma deseninin kullan›ld›¤› ça-
l›flmada gözlem ve görüflme yöntemleri kullan›lm›flt›r. Bir s›n›fta e¤itim-ö¤reti-
me haz›rl›k uygulamalar› program süresince sürekli olarak gözlem yap›lm›flt›r.
Üç ilkö¤retim okulundan toplam 30 veli, 30 ö¤renci ve 3 ö¤retmen ile görüflme
yap›lm›flt›r.  Araflt›rman›n sonuçlar›na göre; e¤itim-ö¤retime haz›rl›k çal›flmala-
r›n›n okulun ilk gününden veli ve çocuklar›n, okula karfl› olumlu izlenimler
edinmesine, ö¤retmen ve ö¤rencilerin birbirlerini yak›ndan tan›mas›na, ö¤ren-
cilerin kendilerini daha güvende hissetmelerine ve okulda daha rahat hareket
etmelerin katk›da bulundu¤u tespit edilmifltir.  Ö¤rencilerle birlikte yap›lan et-
kinlikler okulun hem e¤lenceli bir yer olarak alg›lanmas›n› sa¤lam›fl ve ö¤ren-
ci–ö¤retmen iliflkisinin artt›rm›flt›r. Ayr›ca uygulamaya velilerin de kat›lm›fl ol-
mas› hem veli-ö¤retmen iliflkisini art›rd›¤› hem de velilerin birbirlerini tan›ma-
lar›n› sa¤lad›¤› sonuçlar›na ulafl›lm›flt›r.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Uyum, okula al›flt›rma, okula haz›rl›k, oryantasyon,
ilkö¤retim birinci s›n›f

GGiirriiflfl

Okula bafllama çocuklar›n, ailelerinin ve e¤itimcilerin yaflamlar›nda önemli
bir zamand›r. Okula olumlu bir flekilde bafllaman›n, daha sonraki sosyal ve akademik
baflar›da önemli bir faktör oldu¤u bilinmektedir (Dockett ve Perry 2004; Carlton ve
Winsler 1999; Enwisle ve Alexander 1998). 

Okulun ilk gününde yap›lan haz›rl›klar ve birkaç y›l içindeki okul deneyimle-
ri ömür boyu haf›zan›n bir parças› olarak kalmakta ve büyük beklentiler ve güçlü his-
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ler, formal e¤itim ve okul hakk›ndaki duygulara, ayr›ca okul boyunca yap›lan birçok
aktivitelere karfl› ilginin oluflmas›na da katk›da bulunmaktad›r. Bu duygularla okula
gitmek ailelerin ve her çocu¤un yaflam›nda yüksek düzeyde önem verilen bir olayd›r
(Ramey and Ramey, 1998)..  ‹lkö¤retime bafllamak çocuk için yeni bir deneyimdir.
Okul, çocuk için daha önce deneyim geçirmedi¤i, düzenli, sistemli farkl› bir yerdir.
Burada daha önce tan›mad›¤› bir kiflinin yani ö¤retmenin kontrolüne girer. S›ralar, ki-
taplar, yaz› tahtas› gibi farkl› ö¤retim materyallerinin bulundu¤u s›n›f ortam› ile kar-
fl›lafl›r ve haftan›n her günü uzun bir süre burada kal›r. Ayn› yetenek düzeyinde bu-
lunan ve ayn› amaçlar› paylaflan di¤er çocuklar›n varl›¤›, olumlu geliflme yönünde
güçlü motivasyon sa¤lar. Ö¤retmen taraf›ndan di¤er ö¤rencilerle ayn› zamanda ödül-
lendirilir. Bütün bunlar zengin sosyal yaflant›lar ve ö¤renme f›rsatlar› sunar (Entwis-
le ve Alexander 1998). 

Çocuklar okula bafllad›klar›nda, kiflisel farkl›l›klarla, yeni bir kimlikle, yeni
davran›fllarla ve okul çocu¤u olma durumu ile karfl›laflmaktad›rlar. Bu yeni durumda
psikolojik, sosyal ve akademik olarak baflar› göstermek ve baz› sorumluluklar› üstlen-
mek durumundad›rlar. Bunlar, ba¤›ms›z olarak görev yapmak, okul personeli ve ak-
ranlar›yla iliflkilerini gelifltirmek, kurallara uymak ve s›n›f›na ve okuluna uyum sa¤-
lamakt›r. (Margetts, 2002). Birinci s›n›fa bafllayan çocuklar ailelerindeki hareketli ha-
yatlar›ndan ve günlük e¤itimlerinden ayr›larak, yüksek beklentilerin, tan›mad›klar›
insanlar›n ve kurallar›n oldu¤u yeni bir ortama girmektedirler. Çocuklar burada ken-
di bafllar›na bu de¤iflikliklere adapte olmak zorunda kalmaktad›rlar (Mangione ve
Speth 1998). 

Okula yeni bafllayan çocu¤un, yeni karfl›laflt›¤› durumlar›n üstesinden gelebil-
mesi için okula geçifl programlar› oluflturmak ve planlamak önemlidir. Çocuklar oku-
la geçifl yaparken haz›rland›klar› zaman kendilerine olan güveni artmakta ve baflar›-
l› olma ihtimali artmaktad›r (Margetts, 2002). Son zamanlarda yap›lan araflt›rmalarda
okula haz›rl›¤a olan ilginin giderek artt›¤› görülmektedir. Özellikle Kanada, Amerika
ve ‹ngiltere’de çocuklar›n okula haz›rl›¤› konusu genifl çapta araflt›r›lmaya bafllanm›fl-
t›r. Bu anlamda haz›rl›¤›n sadece okuma, yazma ve say› sayma öncesi kazan›lan baz›
özel becerilere ba¤l› olmay›p, fiziksel sa¤l›k, sosyal ve duygusal uyum, çocu¤un ö¤-
renmeye ve dilin seviyesine olan yak›nl›¤› ayn› zamanda genel bilgileri kapsayacak
flekilde geniflletildi¤i belirtilmektedir (School Readiness, 2003) . 

Çocu¤u okula haz›rlaman›n, sadece ailenin sorumlulu¤u de¤il, tüm toplu-
mum sorumlulu¤u olmal› (School Readiness, 2003) ve okula uyum sa¤lamada aile,
ö¤retmen ve di¤er faktörlerin çocu¤a verece¤i destek onun e¤itiminde bu ilk ad›m›
kolaylaflt›raca¤› (Bloom-Feshbachvd, 1980) için okula geçifl programlar›n› oluflturul-
mas› önem tafl›maktad›r. 

Okula geçifl yapan çocuklara yard›m etmek için erken çocuk e¤itimi program-
lar›n›n ilkelerine dayal› bir müfredat haz›rlanmal› ve aileler okul program›na kat›la-
rak çocuk okula girmeden ayn› hizmetleri almas› sa¤lanmal›d›r (Mangione ve Speth,
1998). Programlar okul bafllamadan önce ailelere ve çocuklara formal ve informal ola-
rak okulu ziyaret etme f›rsatlar› sunmal›d›r. Bir dizi okul ziyareti çocuklara, ö¤ret-
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menlerin onlardan beklentilerini, tuvaletler, bina ve oyun alan› gibi yeni çevreye afli-
na olmas›n›, okul öncesi ve okul aras›ndaki ay›r›m› tan›mlamas›n›, s›n›f aktivitelerine
kat›lmas›n›, okul için gerekli olan becerileri uygulamas›n›, yeni arkadafllarla karfl›lafl-
mas›n› ve destek sistemlerini tan›malar› için f›rsatlar sunar (Margetts, 2002). Bu du-
rumda ilkö¤retim birinci s›n›fa yeni bafllayan çocuklar›n, okul aç›lmadan önce yap›-
lacak okula al›flt›rma uygulamalar›na kat›lmalar› onlar›n okula daha k›sa sürede
uyum sa¤lamalar›n› kolaylaflt›racakt›r. 

Milli E¤itim Bakanl›¤›, ‹lkö¤retim Genel Müdürlü¤ünün 23.08.2006 tarih ve
3354 say›l› genelgesi do¤rultusunda 2006-2007 e¤itim-ö¤retim y›l›ndan itibaren ilkö¤-
retim birinci s›n›fa yeni kay›t yapt›ran ö¤rencilere okullar›n aç›laca¤› tarihten bir haf-
ta önce e¤itim-ö¤retime haz›rl›k program›n›n uygulanmas› zorunlu hale getirilmifltir.
Yeni uygulamaya konulan program›n de¤erlendirilmesi program›n etkilili¤inin art›-
r›lmas› aç›s›ndan önem tafl›maktad›r. Bu nedenle bu araflt›rmada ilkö¤retim birinci s›-
n›fa bafllayan ö¤rencilere uygulanan e¤itim-ö¤retime haz›rl›k program›n›n nas›l uy-
guland›¤›n› gözlemlemek ve yap›lan uygulamalar› ö¤renci, ö¤retmen ve veli görüflle-
ri aç›s›ndan de¤erlendirmeyi amaçlayan yüksek lisans tez çal›flmas› planlanm›fl (Bil-
gili, 2007) ve bu çal›flmada afla¤›da belirtilen sorulara cevap aranm›flt›r;

1. E¤itim-ö¤retime haz›rl›k çal›flmalar› nas›l uygulanmaktad›r ve uygulanma-
s› sürecinde geçirilen yaflant›lara iliflkin ö¤retmen, ö¤renci ve veli görüflleri
nelerdir?

2. Okula haz›rl›k sürecinde ö¤retmen ve veliler neler yapmaktad›r;  haz›rl›k
çal›flmalar›na yönelik görüfl ve önerileri nelerdir? 

3. Okula bafllama ile ilgili ö¤renci görüflleri nelerdir?

YYöönntteemm

ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Araflt›rmada ilk olarak ilkö¤retim birinci s›n›fa bafllayan ö¤rencilere uygula-
nan e¤itim-ö¤retime haz›rl›k program›n›n nas›l uyguland›¤›n› gözlemlemek için bir
hafta süreyle gözlem yap›lacak okul ve s›n›f belirlenmifltir. Çal›flma yap›lacak okul se-
çilirken, hergün sürekli olarak gözlem yap›lmas› ve gözlemlerin çeflitli nedenlerle ak-
samamas› için kolay ulafl›labilir durum örneklemesi temel al›nm›flt›r. Bunun için
2006-2007 ö¤retim y›l›nda Adana ilinde araflt›rmac›n›n kolay ulaflabilece¤i bir okul
belirlenmifltir.

Araflt›rmada e¤itim-ö¤retime haz›rl›k çal›flmalar›n›n de¤erlendirilmesi ama-
c›yla Adana iline ba¤l› bulunan ve e¤itim ö¤retime haz›rl›k çal›flmalar›n›n uyguland›-
¤› tespit edilen ve gözlem yap›lan okul ile benzer özellikleri tafl›yan iki okul daha be-
lirlenerek, birinci s›n›f› okutan ve araflt›rma sorular›n› gönüllü olarak cevaplamak is-
teyen 1 erkek ve 2 bayan olmak üzere toplam 3 s›n›f ö¤retmeni araflt›rmaya al›nm›fl-
t›r. Her okuldan birinci s›n›fta okuyan 10’ar ö¤renci olmak üzere 15 k›z ve 15 erkek
ö¤renciden oluflan toplam 30 ö¤renci ve üç okulun birinci s›n›f›nda ö¤rencisi bulunan
10’ar veli olmak üzere toplam 30 bayan veli araflt›rmaya al›nm›flt›r. 

u FFaattmmaa  BBiillggiillii  // FFiilliizz YYuurrttaall
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VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraaççllaarr››

Araflt›rmada veri toplama araçlar› olarak “gözlem” ve “yar› yap›land›r›lm›fl
görüflme formu” kullan›lm›flt›r. Gözlemler program›n uyguland›¤› 5 gün boyunca
gerçeklefltirilmifltir. Böylece program›n etkinlikler s›ras›nda uygulanabilirli¤i gözle-
nebilmifltir. Gözlemlerden elde edilen veriler s›n›f ortam›nda, normal etkinlik ak›fl›
bozulmadan etkinlik süresince toplanm›flt›r. 

Araflt›rmada ikinci veri toplama arac› olarak, “yar› yap›land›r›lm›fl görüflme
formu” kullan›lm›flt›r. Formun haz›rlanma aflamas›nda ilgili literatür taranm›fl, kay-
naklar okula bafllang›c›n önemi, daha sonraki yaflama etkisi, ö¤retmen, ö¤renci ve ve-
liler aç›s›ndan önemi ve nas›l alg›land›¤› ile ba¤lant›l› olarak de¤erlendirilmifltir. Lite-
ratürdeki veriler do¤rultusunda denemelik görüflme maddeleri oluflturularak, yar›
yap›land›r›lm›fl görüflme formu haz›rlanm›flt›r. Görüflme formlar› ö¤retmenler, ö¤ren-
ciler ve veliler için ayr› ayr› olmak üzere; ö¤retmenler için 16 soru (soru örn: Sizce ö¤-
rencinin okula uyumlu bir bafllang›ç yapmas› neden önemlidir? Ö¤rencilerin okula
uyum göstermesinde etkili olan faktörler nelerdir?), ö¤renciler için 4 soru (soru örn:
Okul binas›n› gezdin mi? Okulda kendini nas›l hissediyorsun?, Teneffüs bitti¤inde s›-
n›f›n› rahatl›kla bulabiliyor musun?, Okul personeliyle tan›flt›n m›?) ve veliler için 12
soru (soru örn: Çocu¤unuzun okula al›flmas› sizce nelere ba¤l›? Bu süreçte kimler et-
kili olabilir? Sizce bu çal›flman›n süresi ö¤rencilerin okula al›flmalar› için yeterli oldu
mu?) haz›rlanm›flt›r. Görüflmeler ortalama 20 dk. Sürmüfltür. Veriler ses kay›t cihaz›
kullan›larak kaydedilmifltir.

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››

Gözlem yap›lmak için öncelikle okul yönetimiyle görüflülmüfl ve program›n
uygulanmas› s›ras›nda okulda bulunularak program›n uygulanmas›na gözlemci ola-
rak kat›l›m yap›lm›flt›r. Gözlem bir kifli taraf›ndan yap›lm›fl; gözlem s›ras›nda hiçbir et-
kinlik gösterilmemifltir. Gözlem verileri araflt›rmac› taraf›ndan befl günlük program sü-
recinde s›n›f içinde notlar tutularak elde edilmifltir. Ö¤retmenlerle yap›lan görüflmeler-
de önceden ö¤retmenlerle görüflülmüfl ve onlar›n istedi¤i bir zamanda görüflme yap›l-
m›flt›r. Görüflme yap›lan ö¤rencilerle yine ö¤retmenlerinin uygun gördü¤ü zamanlar-
da önceden belirlenen gün ve saatlerde görüflmeler yap›lm›flt›r. Velilerle yap›lan görüfl-
melerde ö¤retmen ve okul idarelerinden öncelikle izinler al›nm›fl velilere haber veril-
mifltir. Velilerin belirledi¤i günlerde, veliler okula gelmifller ve görüflmeler idarecilerin
belirledi¤i odalarda yap›lm›flt›r. Yap›lan görüflmeler araflt›rmac› taraf›ndan görüflme-
nin kaydedilmesi amac›yla görüflülen flahs›n bilgisi dahilinde bir kay›t cihaz› kullan›l-
m›fl olup, araflt›rma kapsam›nda de¤erlendirilen veriler görüflme dökümlerinin ince-
lenmesi neticesinde tespit edilmifltir. Görüflmeler birebir, sessiz bir ortamda, kay›t ci-
haz› kullan›larak araflt›rmac› taraf›ndan okul saatleri içerisinde gerçeklefltirilmifltir.

VVeerriilleerriinn  AAnnaalliizzii

Toplanan verilerin analizinde nitel araflt›rmalarda kullan›lan içerik analiz yön-
temi kullan›lm›flt›r. Öncelikle elde edilen veriler Office program› kullan›larak bilgisa-
yar ortam›na aktar›lm›flt›r. Dinlenen ifadeler metne dönüfltürülmüfltür. Metinler bir-
kaç kez sat›r sat›r okunmufl ve buna yönelik kodlamalar oluflturulmufltur. Kodlama-
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lar s›ras›nda kullan›lan kavramlar alan yaz›nla ba¤lant›l› olarak verilerden elde edil-
mifltir. Bulgular kategorilere ayr›l›rken ö¤retmenlerle ve velilerle yap›lan görüflmeler
birlikte ele al›nm›fl ve görüflmeler s›ras›nda sorulan sorular ve al›nan cevaplar›n içe-
riklerine göre kategorilere ayr›lm›flt›r. 

BBuullgguullaarr  

Araflt›rmada ilkö¤retim birinci s›n›flara uygulanan e¤itim-ö¤retime haz›rl›k
program›n›n uygulanmas›na yönelik önce gözlem daha sonra görüflme analizlerin-
den elde edilen bulgulara yer verilmifltir. 

11.. ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  BBiirriinnccii  SS››nn››ffllaarraa  UUyygguullaannaann  EE¤¤iittiimm--ÖÖ¤¤rreettiimmee  HHaazz››rrll››kk  PPrrooggrraa--
mm››nn››nn  UUyygguullaannmmaass››nnaa  YYöönneelliikk  GGöözzlleemm  AAnnaalliizziinnddeenn  EEllddee  EEddiilleenn  BBuullgguullaarr

Milli E¤itim Müdürlü¤ü taraf›ndan önerilen E¤itim-Ö¤retime Haz›rl›k Prog-
ram› 5 günlük haz›rlanm›fl olup, her gün üç saatlik yap›lan etkinliklerden oluflmakta-
d›r. Araflt›rmac› taraf›ndan yap›lan gözleme dair bulgular afla¤›da özetlenmifltir. 

PPaazzaarrtteessii  günü; hofl geldin ve tan›flma etkinli¤i yap›larak ö¤retmen, ö¤renci ve
velinin birbirlerini tan›malar› sa¤lanm›flt›r. Bu arada veli ve ö¤rencilere küçük ikram-
lar sunulmufltur. Velilere okulu ve okulun faaliyetlerini tan›tan bir broflür verilmifltir.
Ö¤renci ve velilerle birlikte okulu ve bölümlerini tan›ma amaçl› gezi yap›lm›fl ve bah-
çede ö¤retmenin çocuklarla e¤lenceli bir oyun oynamas› ile bitirilmifltir. 

SSaall››  günü; ö¤retmen ve ö¤rencinin yak›ndan tan›flmas› ve kaynaflman›n sa¤-
lanmas› amac›yla hikaye dinleme etkinli¤i yap›lm›flt›r. Okulun bölümlerinde uyulma-
s› gereken kurallar anlat›larak uygulama yap›lm›fl ve okula güvenle gelip gitme bilgi-
si verilmifltir. Çocuklar›n baz› s›n›f etkinliklerini yaparken s›k›ld›klar› gözlenmifltir.

ÇÇaarrflflaammbbaa  günü; okulun bahçesinde s›ra olma ve okula girme al›flt›rmalar› ya-
p›lm›fl ve ilgili kurallar anlat›larak uygulama yap›lm›flt›r. Ö¤rencilerle okulla ilgili
duygular› paylafl›lm›fl ve ö¤rencilerin kendilerini rahat hissetmeleri sa¤lamay› amaç-
layan e¤lenceli oyunlar oynanm›flt›r. Akademik etkinlikler için haz›rl›kl› gelmeleri is-
tenmifltir.

PPeerrflfleemmbbee  günü; ö¤renci ve veliler birlikte s›n›fa al›nm›fl, aç›klamalar yap›ld›k-
tan sonra çocuklarla uygulamaya geçilmifltir. Akademik yaflant›ya haz›rl›k amaçl›
yazma çal›flmalar› yap›lm›flt›r. Yaz› tahtas›n› bütün ö¤rencilerin kullanmas› için etkin-
likler yap›lm›flt›r. Daha sonra çocuklara okulun resmi verilerek, okullar›n› boyamala-
r› istenmifltir. Ö¤rencilerle e¤lenceli oyunlar oynayarak o gün olan çal›flmalar tamam-
lanm›flt›r. 

CCuummaa  günü; veli ve okul idaresiyle geçen dört günün de¤erlendirilmesi yap›l-
m›flt›r. Ö¤rencilerle kukla gösterisi yap›lm›flt›r. Veli, ö¤retmen ve ö¤rencilerle birlikte
program bitirilmifltir.

Çal›flma süresince çocuklar›n okul içindeki giderek daha rahat hareket ettikle-
ri ve programa veli kat›l›m›n›n yüksek oldu¤u gözlenmifltir. Ancak çal›flma süresince
velilerin neler yapaca¤›, nerede bekleyece¤i ve ne zaman s›n›fa al›n›p ne zaman d›fla-
r›da bekleyecekleri konular›nda s›k›nt›lar yaflanm›flt›r. Velilerde bu belirsizlikten kay-
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naklanan bir flaflk›nl›k gözlenmifltir. Çocuklar›n baz›lar› okul k›yafeti ile baz›lar› ise
serbest k›yafetle geldikleri gözlenmifltir. Baz› etkinlikler yap›l›rken çocuklar›n çok e¤-
lendi¤i, baz› etkinliklerde ise çocuklar›n s›k›ld›klar› gözlenmifltir. 

22.. ‹‹llkköö¤¤rreettiimm  BBiirriinnccii  SS››nn››ffllaarraa  UUyygguullaannaann  EE¤¤iittiimm--ÖÖ¤¤rreettiimmee  HHaazz››rrll››kk  PPrrooggrraa--
mm››nn››nn  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  VVeellii  vvee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  GGöörree  ddee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessiinnee  YYöönneelliikk  BBuullgguullaarr

Bu bölümde ö¤retmen ve veli görüfllerine yönelik görüflmelerden elde edilen
bulgular bir arada daha sonra da ayr›ca ö¤renci görüfllerine yer verilmifltir. 

AA..  ÖÖ¤¤rreettmmeenn  vvee  vveelliilleerrllee  yyaapp››llaann  ggöörrüüflflmmeelleerr

‹lkö¤retim birinci s›n›flara uygulanan e¤itim-ö¤retime haz›rl›k program›n›n
de¤erlendirilmesine yönelik ö¤retmen ve veli görüflmelerden elde edilen bulgular üç
bafll›k alt›nda verilmifltir.

1. Çocu¤un okula uyumu ve yap›lan haz›rl›klar 

2. Program sürecinin de¤erlendirilmesi 

3. Programa yönelik görüfl ve öneriler.

11..  ÇÇooccuu¤¤uunn  ookkuullaa  uuyyuummuu  vvee  yyaapp››llaann  hhaazz››rrll››kkllaarr

Ö¤retmen ve velilerle yap›lan görüflmeler sonunda; hem ö¤retmenler hem de
veliler ö¤rencilerin okula uyumlu bir bafllang›ç yapmalar›n›n önemli oldu¤unu ve
uyumdaki baflar›n›n gelecek e¤itim-ö¤retim hayat›ndaki baflar›y› artt›raca¤›n› belirt-
tikleri görülmüfltür. Ö¤retmen ve veliler okula uyumlu bafllang›ç yapmada etkili olan
faktörleri ilk s›rada aile ve ö¤retmen olmak üzere abi-abla, arkadafl ve çevre fleklinde
s›ralam›fllard›r. Bu konuda bir ö¤retmen “Aile ö¤renciyi okula haz›rlamal›, ö¤retmende bu
haz›rl›¤› okulda devam ettirmelidir. Hem aile hem de ö¤retmen bu uyumun uzun bir süreç ol-
du¤unu unutmamal›d›r”; Bir veli ise “Çocu¤umuzun okulu sevmesinde ve uyum gösterme-
sinde ö¤retmen ve aile ön plandad›r” fleklinde görüfl bildirmifltir.

Okula haz›rlama aç›s›ndan velilerin yar›s› çocu¤unu okula haz›rlamak için
okulu çocuklar›na anlatt›klar›n›, 9 veli çocuklar›na okul araç gereçleri alarak onlar›
okula al›flt›rd›klar›n›, 4 veli çocu¤un abla veya a¤abeylerinin destek verdi¤i, 2 veli ise
anas›n›f›na gönderdiklerini ifade etmifltir. Bu konuda “A¤ustos ay›ndan beri kitaplar al›-
yoruz, resimler yapt›r›yoruz, ald›¤›m›z kitaplar› çok seviyor.” (Veli-1); “Abisi de ayn› okula
gidiyor. Zaten o giderken kendisi de gitmek istiyordu. Sürekli abisine soruyor okulu o da ona
anlat›yor. Bu nedenle pek s›k›nt› çekmedik.” (Veli-16) fleklinde görüfl bildirmifltir. 

Ö¤retmenler haz›rl›k için Milli E¤itim taraf›ndan kendilerine gönderilen ha-
z›rl›k çal›flma program›n› incelediklerini ve bu yönde haz›rl›klar yapt›klar›n› belirt-
mifllerdir.

22..  PPrrooggrraamm  ssüürreecciinniinn  ddee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii

Ö¤retmen ve velilerin bu y›l ilk defa uygulamaya konulan ilkö¤retim birinci
s›n›f ö¤rencilerinin e¤itim-ö¤retime haz›rlanmas›na yönelik uygulama ile ilgili görüfl-
leri al›nd›¤›nda; ö¤retmen ve veliler bu program›n iyi düflünülmüfl bir çal›flma oldu-
¤unu  ve özellikle ö¤renci–ö¤retmen–veli iliflkisinin gelifltirilmesine katk› sa¤lad›¤›n›
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belirtmifllerdir. Ö¤retmenler çal›flman›n sadece ö¤rencileri de¤il kendilerini de okula
haz›rlad›¤›n› söylemifllerdir. Böylece ö¤retmenler ve veliler bu haz›rl›k çal›flmas›n›n
kendilerine olan faydas›n› da belirtmifllerdir. Ö¤retmen ve veliler çal›flman›n süresi ile
ilgili olarak sürenin yeterli olmad›¤›, uygulaman›n iki hafta olmas› gerekti¤i fleklinde
görüfl bildirmifllerdir. Bu konuda s›n›f ö¤retmenlerinden al›nan görüfllerden örnekler
afla¤›da verilmifltir. 

“Daha uzun sürmeli örne¤in iki hafta. Birinci hafta flark› oyun e¤lence ile birbirimizi
daha iyi tan›yarak onlar› okula al›flt›rma, ikinci hafta basit el al›flt›rmalar› yapma fleklinde
planlanmal›” (S›n›f ö¤retmeni-2).

“Bir hafta da yeterli ancak; iki hafta olmas› uyumun daha baflar›l› olmas›n› sa¤laya-
cakt›r” (S›n›f ö¤retmeni-3).

Ö¤retmen ve velilerin ö¤renci-ö¤retmen ve veli iliflkisinin bu çal›flma ile de¤i-
flip de¤iflmedi¤i ile ilgili görüflleri al›nd›¤›nda; ö¤retmenlerin bu çal›flma ile hem ö¤-
renci hem de veli ile iliflkilerinin artt›¤› ve velilerin  kayg›lar›n›n azald›¤›n› belirtmifl-
lerdir. Velilerde bu programla birlikte çocu¤unun ö¤retmeniyle birbirlerini daha iyi
tan›d›klar›n› ve daha rahat iletiflim kurduklar›n›, ayr›ca sadece ö¤retmenle de¤il di¤er
velilerle de tan›flt›klar›n› söylemifllerdir. Bu konuda bir ö¤retmen;

“ Veli bizi tan›d› biz veliyi tan›d›k. Bunun yan› s›ra veliler kendi aralar›nda tan›fl›kl›k
kurarak s›n›f havas›n›n daha da sa¤l›kl› bir ortam olmas›nda faydas› oldu. Art›k veli okula ve
bize rahatl›kla geliyor ö¤rencisi ile ilgili s›k›nt›s›n› anlat›yor” (S›n›f ö¤retmeni-3) fleklinde
görüfl bildirmifltir. 

Velilere haz›rl›k program›n›n çocuklar›n›n okula al›flmas›nda etkisinin olup ol-
mad›¤› soruldu¤unda, velilerin tümü (30 kifli) çocuklar›n›n okula al›flmas›nda bu
program›n etkisi oldu¤unu, ilk gün yaflanan sorunlar›n yaflanmad›¤›n›, çocuklar›n›n
okuldan kaçmad›¤›n› söylemifllerdir. Bu durumun kendi kayg›lar›n› da azaltt›¤›n›
söylediler. Bu konudaki veli görüfllerinden örnekler afla¤›da verilmifltir:

“K›z›m yaln›z kalmaktan korkuyordu ancak programdan sonra arkadafl edindi korku-
su kalmad›” (Veli-8).

“Okuldaki davran›fllar› aç›s›ndan faydal› oldu. Okul ve s›n›f kurallar›n› ayr›ca okulun
bölümlerini bu program sayesinde ö¤rendi.” (Veli-17)

“Çocu¤uma okulu sevdirdi. Çocu¤um okulu sevince, korkmay›nca bende rahat ediyo-
rum. Asl›nda bizim için veliler aç›s›ndan da çok büyük faydalar› oldu” (Veli-29).

Yukar›da ifade edilen görüfllerin yan›nda dört veli bu uygulaman›n iyi düflü-
nülmüfl oldu¤unu ancak çocuklar›na faydas› olmayan yönleri oldu¤unu ifade ettiler.
Çocuklar›n›n bir hafta boyunca e¤lendiklerini ancak okul aç›l›nca yine ayn› fleyleri
beklediklerini ve dersler bafllay›nca  bocalad›klar›n› ifade etmifllerdir. Bu konu ile il-
gili olarak baz› velilerin görüfllerinden örnekler afla¤›da verilmifltir:

”Güzel düflünülmüfl, ancak pek yarar›n› görmedik. Çünkü bir hafta her fley çok güzel-
di, çocuklar çok e¤lendi okul bafllay›nca ayn› fleyleri beklediler. Yine e¤leneceklerini, oyun oy-
nayacaklar›n› düflündüler. Dersler bafllay›nca bir bocalama bafllad› çocuklarda” (Veli-2).
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“Çocu¤um okulun hep bir oyun yeri olaca¤›n›, benim onunla sürekli okula gelip onun-
la s›n›fta oturaca¤›m› düflündü. K›sa sürelide olsa bir bocalama yaflad› dersler bafllay›nca”
(Veli-17).

33..  PPrrooggrraammaa  yyöönneelliikk  ggöörrüüflfl  vvee  öönneerriilleerr

Ö¤retmen ve velilerin çal›flma program› için elefltiri ve önerileri al›nd›¤›nda;
ö¤retmenler program› be¤endiklerini, hem ö¤rencilere hem de kendilerine faydal› ol-
du¤unu belirtmifllerdir. Ö¤retmen, ö¤renci ve velinin birbirini tan›mas› ve okulu ta-
n›mak için önemli bir f›rsat olarak nitelendirmifllerdir. Ö¤retmenlerin haz›rl›k progra-
m›ndaki etkinlikler ile ilgili olarak genel anlamda iyi oldu¤u ancak bunun zamanla
daha zenginlefltirilip etkinliklerin artt›r›labilece¤ini ifade etmiflleridir. Daha detayl›
haz›rlan›p sürenin de buna göre ayarlanmas› gerekti¤ini belirtmifllerdir. Bu konudaki
ö¤retmen ve görüfllerinden örnekler afla¤›da verilmifltir. 

”Bize gönderilen program›n d›fl›na ç›kamad›k. Programda asl›nda uygulanabilir nite-
likte. Sadece s›n›f içi ve s›n›flar aras› kültürel ve sosyal etkinliklerin düzenlenmesi konusunda
s›k›nt›lar›m›z oldu. Bu bölümde neler yapabilece¤imiz daha detayl› verilmeliydi” (S›n›f ö¤ret-
meni-1).

“Etkinlikler bütün okullarda ve bütün ö¤retmenler taraf›ndan uygulanabilecek düzey-
deydi. Etkinlikler oldukça uygulamaya elveriflliydi” (S›n›f Ö¤retmeni-2).

“Elefltirim yok çok iyi bir uygulamayd›. Belki çocu¤um okulun ilk gününde a¤lard›
ancak bu uygulamayla ö¤retmenini ve arkadafllar›n› tan›d› bunu bilmesi onun korkusunu
azaltt›. Ancak süre biraz daha uzat›labilirdi” (Veli-18).

BB..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerrllee  yyaapp››llaann  ggöörrüüflflmmeelleerr

Ö¤rencilerin okulla ilgili duygular› al›nd›¤›nda, okulda kendilerini çok iyi his-
settiklerini ve çok mutlu olduklar›n› ifade etmifllerdir. Ö¤rencilerin okul binas›n› gez-
dikleri, s›n›flar›n› rahatl›kla bulabildikleri, okulda kaybolmad›klar› anlafl›lm›flt›r.
Okuldaki di¤er kiflileri tan›d›klar› ve okulda nas›l davranmalar› gerekti¤ini konusun-
da bilgilendikleri görülmüfltür. Ö¤rencilerin e¤itim–ö¤retime haz›rl›k çal›flmalar› s›-
ras›nda ald›¤› okul ve s›n›f kurallar› hakk›ndaki bilgilerin, okullar aç›lmadan kuralla-
r› olan bir çevrede nas›l davranacaklar›n› ö¤renmelerine destek oldu¤u görülmüfltür. 

“Okuldaki herkesi biliyorum. Çünkü ö¤retmenimiz bize tan›tm›flt› birde a¤abeyim ba-
na anlatm›flt› çünkü o da bu okula geliyor” (Ö¤renci-24).

“S›n›fta gürültü yapmamal›y›z, ö¤retmenimizin sözünü dinlemeliyiz, yerlere ka¤›t at-
mamal›y›z, tebefliri atmamal›y›z, arkadafl›m›zla kavga etmemeliyiz, beslenmemizi yerken yer-
lere dökmemeliyiz, bahçedeki çiçekleri koparmamal›y›z...” (Ö¤renci-7).

TTaarrtt››flflmmaa  vvee  ssoonnuuççllaarr

Gözleme dair bulgular incelendi¤inde; okul aç›lmadan okulun bölümlerinin
tan›t›lmas› ve buralarda uyulmas› gereken kurallar›n anlat›lmas› sonucunda, ö¤renci-
lerin çal›flma süresince okul içinde giderek daha rahat hareket etmelerini sa¤lad›¤›
görülmüfltür. Ayr›ca okulun bölümlerinin tan›t›lmas›n›n yan›nda, buralarda uyulma-
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s› gereken kurallar›nda ö¤retmenler taraf›ndan anlat›lmas› ö¤rencilerin okul aç›lma-
dan okul hakk›nda ön bilgiye sahip olmalar›n› sa¤lam›fl ve bu durum okullar aç›ld›-
¤›nda karfl›laflaca¤› uyaranlar›n pek ço¤una karfl› ö¤renciyi haz›r hale getirmifltir. Li-
teratüre bak›ld›¤›nda okula al›flt›rma çal›flmalar›nda yap›lmas› gerekenler aras›nda,
ö¤rencilere okulun ilk günlerinde okul binas›n› gezdirme, s›n›flar›n, kütüphanenin,
tuvaletlerin, yemekhanenin, laboratuarlar› gezdirme, okul müdürü ve odas›, okulda-
ki ö¤retmenlerin odalar›n› gezdirme yer almaktad›r. Okulda görev yapan di¤er per-
soneli tan›tma ve hangi iflleri kimin yapt›¤› konusunda aç›klamalarda bulunma, ser-
vis floförü, kap› görevlisi, okul koruma görevlileri, kantinde çal›flanlar, sekreter, me-
murlar, temizlik görevlileri, sa¤l›k personeli ve görevleri yine ö¤rencilere tek tek ta-
n›tma okula al›flt›rma etkinlikleri aras›nda yer almaktad›r (Worzbyt ve O’Rourke,
1989;  aktaran; Tuzcuo¤lu, 1996). Araflt›rma kapsam›nda yap›lan bu etkinliklerin ö¤-
rencilerin okula uyum sa¤lamalar›n› kolaylaflt›rd›¤› söylenebilir.

Araflt›rmada haz›rl›k çal›flmalar› süresince ö¤renci ve ö¤retmenin birlikte et-
kinliklere kat›lmas›, birlikte oyunlar oynamas›, resim yapmas› ve ö¤rencilere çok e¤-
lenceli geldi¤i gözlenen kukla gösterisi yapmalar› ö¤renci–ö¤retmen iliflkisini artt›r-
d›¤› gözlenmifltir. Ayr›ca velilerin de çal›flmalara kat›lmas› çocuklar›yla birlikte olma-
lar›, çocuklar›n›n okulu tan›ma ve al›flma sürecinde yanlar›nda bulunmalar› hem ve-
liyi hem de ö¤renciyi rahatlatt›¤› gözlenmifltir. Çocu¤un baflar›s›n› etkileyen en önem-
li faktörlerden birisi, ailelerini yanlar›nda hissetmeleridir. Anne-babalar okul kapsa-
m›n›n içinde bir bölümde yer almalar› daha etkili olmaktad›r. Bu durum anne-baba-
larla okul aras›nda iletiflim oluflmas›n› sa¤lamaktad›r (School Readiness, 2003). Doc-
kett ve Perry (2001) okula al›flt›rma programlar›n›n çocuklar, anne - babalar ve ö¤ret-
menler aras›nda pozitif iliflki kuraca¤›n› karfl›l›kl› güven ve sayg› ortam› oluflturula-
ca¤›n› ifade etmektedir.

Okula uyumlu bir bafllang›c›n önemi konusunda ö¤retmen ve velilerle yap›lan
görüflmelerden elde edilen bulgular incelendi¤inde; ö¤retmen ve velilerin okula ha-
z›rl›k ile ilgili benzer düflünceleri ifade ettikleri, okula haz›rl›k program›n›n, okula
uyumlu bafllang›ç yapman›n önemi konusunda bilinç oluflturmada katk› sa¤lad›¤›
söylenebilir. Nitekim uygulama s›ras›nda da velilerin program süresince yüksek ka-
t›l›m gösterdi¤i, istenen etkinlikleri yerine getirdikleri ve etkinliklerin ö¤retmen veli
iflbirli¤ini gelifltirmeye yönelik oldu¤u gözlenmifltir. Bu sonuca dayal› olarak veli ö¤-
retmen iflbirli¤inin çocu¤un okula uyumunu art›rd›¤›n› görmelerine katk› sa¤lad›¤›
söylenebilir. Okula uyum için aile, ö¤retmen ve di¤er faktörlerin çocu¤a verece¤i des-
tek onun e¤itiminde bu ilk ad›m› kolaylaflt›racakt›r (Bloom-Feshbachvd., 1980). Oku-
la olumlu bir bafllang›ç yapmada ö¤retmen ve anne babalar›n üstlendikleri rollerin
çocu¤un okula uyum sa¤lamas›n› kolaylaflt›rd›¤›n›, anne–baban›n çocuklar› hakk›n-
daki bilgileri ö¤retmenle paylaflmalar›n›n baflar›y› artt›rd›¤›n› göstermektedir (Chun,
2003). Buna ba¤l› olarak araflt›rma sonuçlar›na göre okula uyum ile ilgili ö¤retmen ve
velinin benzer düflüncelere sahip olmas› ve  iflbirli¤i yapmalar› çocuklar›n okulun ilk
günlerinde okula karfl› daha olumlu izlenimler edinmesine katk›da bulundu¤u söyle-
nebilir.  
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Bu çal›flmada velilerin verdikleri yan›tlardan yola ç›karak; çocuklar›n› okula
al›flt›rmak ve haz›rlamak için bir tak›m çal›flmalar yapt›klar› söylenebilir. Ancak çocu-
¤a sadece okulu anlatmak, eline defter, kalem gibi okul araç gereçleri vermek onu
okula haz›rlamada yeterli olmayabilir. Bu anlamda haz›rl›¤›n sadece okuma, yazma
ve say› sayma öncesi kazan›lan baz› özel becerilere ba¤l› olmay›p, fiziksel sa¤l›k, sos-
yal ve duygusal uyum, çocu¤un ö¤renmeye ve dilin seviyesine olan yak›nl›¤› ayn› za-
manda genel bilgileri kapsayacak flekilde aileler taraf›ndan gelifltirilmelidir (School
Readiness, 2003). 

Ö¤retmen ve velilerle yap›lan görüflmelerden elde edilen bulgular incelendi-
¤inde; ö¤rencilerin okula uyumda sürenin yeterli olmad›¤› ve bu bir haftal›k sürenin
artt›r›lmas› gerekti¤i sonucuna ulafl›lm›flt›r. Her ö¤rencinin uyum sürecinin birbirin-
den farkl› oldu¤u düflünüldü¤ünde yine bireysel farkl›l›klar göz önüne al›nd›¤›nda
çocuklar›n yeni karfl›laflt›klar› fiziksel, sosyal, mekansal, akademik kurallara al›flma-
lar› da farkl›l›k gösterebilir. Bu farkl›l›klar göz önüne al›nd›¤›nda sürenin uzat›lmas›
uyum sürecinin daha sa¤l›kl› olmas›n› sa¤layabilir. Dockett ve Perry (2003)’de intibak
programlar›n›n sürelerinin ve flartlar›n›n farkl› olmas› gerekti¤ini; çünkü çocuklar›n,
ailelerin ve toplumlar›n farkl› ihtiyaçlar› oldu¤unu belirtmektedir. Yeflilyaprak
(2001)’a göre okula al›flt›rma programlar›nda önemli olan ö¤rencinin ihtiyaçlar›na,
okulun amaç ve koflullar›na göre ö¤renci geliflimine ve uyumuna hizmet edebilecek
programlar›n haz›rlanmas› gerekti¤idir. Ek olarak da sadece k›sa vadeli de¤il, uzun
vadeli ve bireysellefltirilmifl intibak programlar› da haz›rlanabilir. 

SSoonnuuçç  

Araflt›rma sonucunda ilkö¤retim birinci s›n›fa yeni bafllayan ö¤rencilere uygu-
lanan e¤itim-ö¤retime haz›rl›k çal›flmalar›n›n; ö¤rencilerin okulu tan›malar›n› ve oku-
la al›flmalar›n› kolaylaflt›rd›¤›, veli-ö¤retmen -ö¤renci iliflkisini gelifltirdi¤i, uygulanan
haz›rl›k çal›flma süresinin yeterli olmad›¤› ve sürenin ö¤rencilerin bireysel fakl›l›klar›
göz önüne al›narak uzat›lmas› gerekti¤i, çal›flma s›ras›nda uygulanan etkinliklerin çe-
flitlendirilmesi gerekti¤i, ve ailelerin çocuklar›n› okula haz›rlarken daha formal etkin-
liklerde bulunmalar› gerekti¤i, ö¤rencilerin uygulama ile okullar aç›lmadan okulu ve
okuldaki kiflileri tan›d›klar›, okulda nas›l davranmalar› gerekti¤i konusunda bilgi sa-
hibi olduklar› ve okula severek geldikleri, ö¤rencilerin etkinliklere kat›larak okulu ta-
n›d›klar›, okulda ve s›n›fta uyulmas› gereken kurallar› ö¤rendikleri, arkadafllar› ve
ö¤retmenleri ile okullar aç›lmadan tan›flt›klar› ve okulu sevdikleri sonuçlar›na ulafl›l-
m›flt›r.
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THE EVALUATION OF PREPERATION STUDIES 
FOR EDUCATION APPLIED TO FIRST GRADE 

PRIMARY SCHOOL

Fatma B‹LG‹L‹*

Filiz YURTAL**

AAbbssttrraacctt

The aim of this study is observing how the preparation study for edu-
cation is implemented on first grade primary school students and evaluating
applied studies in terms of teachers, students and parents’ opinions. This rese-
arch includes 3 primary schools located in the city center of Adana in 2006-2007
educational years. Observations and interviews which are the methods of qua-
litative research have been used as tools to collect data. Observations have been
prepared in one of the 3 elementary schools in which the samples have been
taken to observe the implementations of the preparation study for the educatio-
nal year. This research includes 30 parents, 30 students and 3 teachers from 3 pri-
mary schools In the result of research provided from the data pertaining to the
observations, It is showed that the preparation study for education provided
positive impression on parents and students against the school, Teachers and
students knew each other closely, Students felt safer and more comfortable at
school, Students attended to more activities and started perceiving the school as
a fun place, The relationships between students and teachers have become bet-
ter, Attending to this practice, the parents knew each other better and also the
relations between parents and teachers have become better.

KKeeyy  WWoorrddss: Adaptation, preparation to school, teacher-students-parents
relations, orientation
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HAYAT B‹LG‹S‹, SOSYAL B‹LG‹LER VE FEN B‹LG‹S‹ 
Ö⁄RET‹M‹NDE Ö⁄RENME GÜÇLÜ⁄Ü OLAN VE 

Z‹H‹NSEL YETERS‹ZL‹KTEN ETK‹LENM‹fi 
Ö⁄RENC‹LER ‹Ç‹N fiEMAT‹K DÜZENLEY‹C‹LER‹N 

OLUfiTURULMASI VE SUNUMU

Rüya GÜZEL ÖZMEN*

ÖÖzzeett

fiematik düzenleyiciler içerik yap›s›n› ve içerikteki kavramlar aras›nda-
ki önemli iliflkileri göstermek için düzenlenen üst ve alt kategorilerde yer alan
fikirleri ve fikirlerin birbiriyle olan iliflkilerini uzamsal düzenlemeler, geometrik
flekiller, çizgiler ve oklar kullanarak görsel olarak betimleyen araçlard›r. fiema-
tik düzenleyiciler okudu¤unu anlama ve yaz›l› ifade ö¤retiminde yayg›n olarak
kullan›lmaktad›r. Bu çal›flmada flematik düzenleyicilerin Fen Bilgisi, Sosyal Bil-
giler ve Hayat Bilgisi derslerinde nas›l kullan›laca¤› aç›klanm›flt›r. Çal›flmada s›-
ras› ile flematik düzenleyicilerin tan›mlanmas›na, flematik düzenleyicilerin ne
ifle yarad›¤›na, nas›l haz›rlanaca¤› ve nas›l sunulaca¤›na yer verilmifltir.   

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: fiematik düzenleyiciler, Fen Bilgisi ö¤retimi, Sosyal
Bilgiler ö¤retimi, Hayat Bilgisi ö¤retimi

GGiirriiflfl

Ayr› e¤itim ve kaynaflt›rma ortamlar›nda bulunan ö¤renme güçlü¤ü olan ve
zihinsel yetersizlikten etkilenen ö¤rencilere kendini, do¤al ve sosyal çevresini tan›t-
mak, tarihimizi, ülkemiz co¤rafyas›n› ö¤retmek amac› ile Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgi-
ler ve Fen Bilgisi derslerinde müfredatta bulunan üniteler çerçevesinde ö¤retim yap›l-
maktad›r. Bu derslerde kazand›r›lan bilgiler, kavramlar, ilkeler, sosyal ve akademik
beceriler ö¤rencilerin günlük yaflant›da ba¤›ms›zlaflmas›n›, topluma kat›l›m›n› ve
uyumunu sa¤lamaktad›r. Bu derslerde çok çeflitli üniteler bulunmaktad›r. Bu ünite-
lerdeki konular birçok bilgi ve kavram› içermektedir. Bu bilgi ve kavramlar›n kazan›l-
mas› ve uzun dönemde süreklili¤inin olmas› ö¤rencilerin hem okul baflar›lar›n› etki-
lemekte hem de bu bilgilerle iliflkili üst s›n›flarda ö¤retilecek bilgileri kazan›m› için ön
bilgileri oluflturmaktad›r. 

Bilgi ifllemleme sürecinde ö¤renme güçlü¤ü ve zihinsel yetersizli¤i olan ö¤-
rencilerin sözel bilgiyi düzenleme ve belle¤e geri ça¤›rmada problemi oldu¤u belir-
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lenmifltir (Kellas, Ashcraft ve Johnson, 1973; Spitz, 1966; Wong, 1978) Özellikle zihin-
sel yetersizli¤i olan ö¤rencilerin gruplanmam›fl bilgiyi kategorilere sokmada prob-
lemleri oldu¤u saptanm›flt›r (Spitz, 1966). Ö¤rencilerin bu problemlerinin üstesinden
gelmesi amac› ile bilgilerin kazand›r›lmas› ve süreklili¤inin sa¤lanmas› için literatür-
de çeflitli destekleyicilerin ve ö¤retimi yap›land›r›c› materyallerin kullan›m› öneril-
mektedir. Ö¤renmeyi yap›land›rmak ve ö¤rencinin ö¤renmesine destek sunmak ama-
c› ile gelifltirilen materyallerden biri de flematik düzenleyicilerdir (graphic organizer).

fifieemmaattiikk  DDüüzzeennlleeyyiiccii  NNeeddiirr??

fiematik düzenleyiciler Ausubel’in (1968) biliflsel teorisine dayal› olarak üretil-
mifltir. Ausubel, bireyin kazan›lm›fl olan bilgisinin biliflsel yap›s›n› oluflturdu¤unu ve
ö¤renmeyi etkiledi¤ini önceki ö¤renmeler belirli bir yap›da ve öz olarak kazan›lm›fl-
sa yeni ö¤renmelerle birlefltirilebilece¤ini savunmufltur. Ausubel bu sürecin gerçek-
leflmesi için “geliflmifl düzenleyiciler” (advance organizer) kullan›lmas›n› önermifltir.
Geliflmifl düzenleyiciler sunulacak konunun ana hatlar›n›n belirlenmesi ve önceki bil-
gi ile birlefltirilmesi amac› ile kullan›lm›flt›r. Ausubel’den sonra geliflmifl düzenleyici-
ler çeflitlendirilerek literatürde anlam haritalar›, kavram haritalar›, öykü haritalar› ve
flematik düzenleyiciler olarak yer alm›flt›r. 

fiematik düzenleyiciler bilginin yap›land›r›lm›fl görünümüdür (Griffin, Malo-
ne ve Kameenui, 1995). fiematik düzenleyiciler ayr› ö¤eleri anlaml› iliflkiler içinde bir
bütün olarak gösteren, girdi organizasyonunu sa¤layan görsel materyallerdir. Daha
genifl bir tan›mla, flematik düzenleyiciler içerik yap›s›n› ve içerikteki kavramlar ara-
s›ndaki önemli iliflkileri göstermek için düzenlenen üst ve alt kategorilerde yer alan
fikirleri ve fikirlerin birbiriyle olan iliflkilerini uzamsal düzenlemeler, geometrik flekil-
ler, çizgiler ve oklar kullanarak görsel olarak betimleyen araçlard›r (Darch, Carnine ve
Kameenui, 1986).

Tan›mda da belirtildi¤i gibi flematik düzenleyiciler geometrik flekilleri, nitele-
yici kelimeleri, cümleleri, resimleri, çizgileri ve oklar› içerir. Geometrik flekiller, nite-
leyicilerin yaz›lmas› amac› ile kullan›l›r. Bu flekiller kullan›larak bilgi organizasyonu
görsellefltirilir. Bu flekiller içine bilgiyi niteleyici anahtar kelimeler, cümleler yaz›l›r, re-
simler çizilir veya yap›flt›r›l›r. Bu anahtar ögeler özet bilgileri ve bilgiler aras›ndaki
iliflkileri belirli hale getirmek için kullan›l›r (Novak ve Gowin,1984). Çizgiler ve oklar
ise bilgiler aras›ndaki iliflkileri gösterir. 

fifieemmaattiikk  DDüüzzeennlleeyyiicciilleerr  NNee  ‹‹flflee  YYaarraarr??

fiematik düzenleyicilerin temel kullan›m amac› bilginin yap›land›r›larak bu
yap›land›r›lman›n görsellefltirilmesidir. fiematik düzenleyiciler afla¤›da aç›klanan
amaçlarla kullan›l›r. 

BBiillggiinniinn  öözzeettiinnii  ggöösstteerrmmeekk:: fiematik düzenleyiciler önemli bilgi birimlerinin
belirlenmesinde, konu d›fl› iliflkisiz ve gerekli olmayan bilgilerin ç›kar›lmas›nda
önemli araçlard›r. Ö¤renciye flematik düzenleyicilerle özet bilgi sunulur (Dicecco ve
Gleason, 2002).

HHaayyaatt BBiillggiissii,,  SSoossyyaall BBiillggiilleerr  vvee  FFeenn BBiillggiissii  ÖÖ¤¤rreettiimmiinnddee  ÖÖ¤¤rreennmmee  GGüüççllüü¤¤üü  OOllaann  vvee  ...... u
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BBiillggiiyyii  ggöörrsseelllleeflflttiirrmmeekk::  fiematik düzenleyiciler ö¤rencilerin bilgilerin anlam-
l› bir bütünlük içinde gösterilen görsel ve sözlü organizasyonel yap›s›n› anlamalar›
için düzenlenir. Bilgi yap›s› ve iliflkileri flemalarla görsellefltirilir. Ayr›ca flemalarda bil-
gilerle birlikte resimler de kullan›labilir. Özellikle okuma yazma becerisi olmayan ö¤-
rencilerde her bilgi birimini temsil eden bir resim veya sembol anahtar kelime yada
cümlelerin yerini alabilir. 

BBiillggii  iilliiflflkkiilleerriinnii  ggöösstteerrmmeekk:: ‹nsanlar yeni bilgileri hiyerarfliler halinde düzen-
leyerek ve bilgiler aras›ndaki iliflkiyi belirleyerek ö¤renirler (Banikowski ve Mehring,
1999). Özellikle ö¤renme problemi olan ö¤rencilere bilgideki iliflkilerin aç›k olarak ö¤-
retilmesi gerekir (Alexander, Schallert ve Hare, 1991; Prawat, 1989). Ö¤rencilere alan-
da yer alan olgusal bilgiyi ve kavramlar› ö¤retmek yeterli de¤ildir. Ö¤rencilere kav-
ramlar›n ve bilgilerin nas›l birlefltirildi¤ini ve birbirleriyle iliflkilerini yani iliflki bilgi-
sini de ö¤retmek gerekir. fiematik düzenleyiciler bu hiyarflilerin gösteriminde önemli
araçlard›r. fiematik düzenleyiciler ö¤renene fikirlerin karfl›l›kl› iliflkisine ve bunlar›n
daha yüksek, eflit ya da alt seviyedeki bilgilerle ba¤lant›lar›na ip ucu sa¤layan görün-
tüsel araçlar olarak ö¤rencinin bilgi bütünündeki iliflkileri anlamas›na hizmet eder
(Horton ve Lovitt, 1989). Yap›lan araflt›rmalar flematik düzenleyicilerin ö¤rencilerin
anahtar kelimeler, terimler, kavramlar ve ayr›nt›lar aras›ndaki iliflkiyi görmelerinde
etkili oldu¤unu göstermektedir (Corkill, 1992; Dicecco ve Gleason, 2002; Dinnell ve
Glover, 1985; Mayer, 1984). 

BBiillggiilleerrii  ddüüzzeennllii  oollaarraakk  ssuunnmmaakk:: Özellikle ö¤renme güçlü¤ü ve zihinsel ye-
tersizli¤i olan ö¤renciler gruplanmam›fl bilgiyi düzenlemede güçlük çekerler (Kellas
vd., 1973; Spitz, 1966). Bilgilerin düzenlenmifl flekilde sunulmas› bu ö¤rencilerin bil-
giyi uzun süreli belle¤e aktarmas›nda ve geri ça¤›rmas›nda rol oynar (Banikowski ve
Mehring, 1999). Zihinler anlaml› ve planlanm›fl içeri¤i hat›rlama e¤ilimindedir (Jen-
sen, 1998). fiematik düzenleyiciler sunulacak bilgilerin yap›s›na göre bilgiyi düzenler.
Bilgilerin ve kavramlar›n bir organizasyon içinde sunulmas›nda önemli araçlard›r.

ÖÖnncceekkii  bbiillggii  iillee  yyeennii  bbiillggii  aarraass››nnddaa  iilliiflflkkii  kkuurrmmaakk:: K›sa süreli bellek kapasi-
tesi bir bireyden di¤erine de¤iflir. Bu kapasiteyi art›ran ana faktör kiflinin önceki bil-
gileridir. Bir konu hakk›nda kiflinin ne kadar bilgisi olursa kifli yeni bilgiyi o derece
iyi örgütleyebilir ve sindirebilir (Chi ve Ceci, 1987; Engle, Nations, ve Cantor, 1990;
Kuhara-Kojima ve Hatano, 1991). Bu anlamda önceki bilgiyi özetlemek amac› ile kul-
lan›lan flematik düzenleyiciler yeni ö¤renilecek bilgilerin önceki bilgiler üzerine infla
edilerek anlaml› bütünler oluflturulmas›na böylece bilgiyi uzun süreli belle¤e aktar-
ma ve hat›rlama sürecine katk›da bulunur (Ausubel, 1968; Banikowski ve Mehring,
1999). Faw ve Waller (1976), flematik düzenleyicilerin yeni bilgi ile ö¤rencinin var olan
bilgisi aras›nda bir çeflit kavramsal köprü oldu¤unu flematik düzenleyicilerin önceki
bilgi ile yeni ö¤renmeyi birlefltiren ayn› zamanda ö¤renmeyi örgütleyen mükemmel
bir araç oldu¤unu belirtmifllerdir.

BBiillggiiyyii  bbüüttüünn  hhaalliinnddee  ssuunnmmaakk:: Ö¤renilecek bilginin tümüyle ilgili bir resim
oluflturuldu¤unda veya ana noktalar sunuldu¤unda ö¤renen tüm bilgi hakk›nda ge-
nel bir bak›fl kazan›r (Güzel-Özmen, 2003). Bu da dikkatin tüm konuya verilmesini
sa¤lar (Banikowski ve Mehring, 1999). Bilgiler k›s›m k›s›m verilmeden önce bilgi bü-

u RRüüyyaa  GGüüzzeell ÖÖzzmmeenn

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 229911



tünü hakk›nda bilgi sahibi olmak daha iyi hat›rlamayla sonuçlan›r (Jensen, 1988). fie-
matik düzenleyiciler ö¤renme öncesinde çeflitli formlarda sunularak ö¤renenin dik-
katini sunulacak konunun bütününde toplamaya yarayan araçlard›r. 

AAnnllaammaayy››  ggeerrççeekklleeflflttiirrmmeekk:: fiematik düzenleyicilerle ö¤rencilerin okuduklar›-
n›n ve dinlediklerinin görsel yolla sunulmas› okuduklar›n› ve dinlediklerini anlama-
lar›n› sa¤lar. Araflt›rma sonuçlar›; okudu¤unu anlama ö¤retiminde flematik düzenle-
yici kullan›lan grubun kullan›lmayan gruba göre bilgi veren metinlerde daha fazla
bilgi birimi hat›rlad›klar› (Bergerud, Lovitt, ve Horton, 1988; Darch ve Carnine, 1986)
ve flematik düzenleyici kullan›lan grubun bilgi iliflkilerini anlad›klar›n› göstermekte-
dir (Dicecco ve Gleason, 2002). 

fifieemmaattiikk  DDüüzzeennlleeyyiicciilleerrlleerriinn  KKuullllaann››lldd››¤¤››  AArraaflfltt››rrmmaallaarr  

Bilgi ifllemleme sürecinde flematik düzenleyicilerin; duyusal kay›t amac› ile
dikkati önemli bilgi birimlerine yo¤unlaflt›rmada, düzenlenmifl bilginin sunulmas›
yolu ile bilginin önceki ö¤renmelerle birlefltirilmesinde ve belirli bir yap›da uzun sü-
reli bellekte depolanan bilginin geri ça¤›r›lmas›nda yani hat›rlanmas›nda önemli
araçlar oldu¤u literatürde belirtilmektedir (Banikowski ve Mehring, 1999). fiematik
düzenleyicilerle bilgi yap›s›n›n görsel gösterimi yoluyla bilginin hat›rlanmas› ve dü-
zenlenmesindeki zorluklar önlenir. 

fiematik düzenleyiciler okudu¤unu anlama ve yaz›l› ifade ö¤retiminde yayg›n
olarak kullan›lmaktad›r. Okudu¤unu anlama ö¤retiminde flematik düzenleyicilere
hem kurgusal metinleri anlamada hem de bilgi veren metinleri anlamada yer veril-
mifltir. Kurgusal metinlerden öyküyü anlamada öykü yap›s›n›n gösterimi amac› ile
bir araç olarak kullan›lm›flt›r (Idol, 1987; Idol ve Croll, 1987). Öykü yap›s› flemas› üze-
rinde öykü ögeleri tart›fl›larak ö¤renme güçlü¤ü olan ö¤rencilere öykü ögelerinin ö¤-
retilmesi amaçlanm›flt›r. Bilgi veren metinleri okudu¤unu anlamada ise flematik dü-
zenleyiciler okudu¤unu anlama ö¤retim yöntemi olarak kullan›lm›flt›r. Bu araflt›rma-
lar›n baz›lar›nda flematik düzenleyiciler okuma öncesi baz›lar›nda ise okuma sonra-
s›nda metinde yer alan fikirlerin flemaland›r›larak gösterimi fleklinde sunulmufltur.
fiematik düzenleyicilerin hem normal geliflim gösteren ö¤rencilerde hem de ö¤renme
güçlü¤ü olan ö¤rencilerde bilgi veren metinlerdeki bilgi birimleri ve iliflkilerini anla-
mada etkili oldu¤u bulunmufltur (Alvermann,1988; Bergerud vd., 1988; Darch ve Car-
nine,1986; Darch vd., 1986; Dicecco ve Gleason, 2002; Griffin vd., 1995; Horton, Lovitt,
ve Bergerud, 1990; Simmons, Griffin ve Kameenui, 1988). 

Bilgi veren metinleri okudu¤unu anlamada çok ögeli bir strateji ö¤retimi olan
tahmin et, düzenle, araflt›r, özetle, de¤erlendir (predict, organize, search, summarize,
evaluate) (POSSE) stratejisinin uygulamas›nda flematik düzenleyicilere yer verilmifl-
tir (Englert ve Mariage, 1990). Düzenleme aflamas›nda, metin okunmadan önce me-
tinde nelerin olabilece¤ine yönelik düflüncelerin gruplanmas›nda; araflt›rma aflama-
s›nda ise metnin paragraf paragraf okunurken metindeki önemli fikirlerin belirlenip
metin yap›s›na uygun olarak düzenlenmesinde flematik düzenleyici kullan›lm›flt›r.

fiematik düzenleyiciler yaz›l› ifade ö¤retiminde de yine öykü yap›s› ö¤retimin-
de oldu¤u gibi bilgi veren metin yap›s›n›n ö¤rencilere fark ettirebilmek amac› ile kul-
lan›lm›flt›r (Englert, Raphael, Anderson, Anthony ve Steven, 1991; Güzel-Özmen,

HHaayyaatt BBiillggiissii,,  SSoossyyaall BBiillggiilleerr  vvee  FFeenn BBiillggiissii  ÖÖ¤¤rreettiimmiinnddee  ÖÖ¤¤rreennmmee  GGüüççllüü¤¤üü  OOllaann  vvee  ...... u
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2006). Ayr›ca bilgi veren metinleri yazmay› ö¤retmek amac› ile yap›lan araflt›rmalar-
da planlama, düzenleme, taslak oluflturma, kontrol etme ve gözden geçirme aflama-
lar›ndan oluflan yaz›l› ifade sürecinde düzenleme ve taslak oluflturma aflamalar›nda
kullan›lm›flt›r. fiematik düzenleyiciler planlama aflamas›nda üretilen fikirlerin düzen-
leme aflamas›nda metin yap›s›na göre  gruplanmas›nda ve taslak oluflturma aflama-
s›nda yazarken metin yap›s›na göre fikirleri s›ralamak amac› ile kullan›lm›flt›r (Eng-
lert vd., 1991; Güzel-Özmen, 2006).

Araflt›rmalarda da görüldü¤ü gibi flematik düzenleyiciler bilgi birimlerinin
düzenlenmesinde ve metin yap›s›n›n görsellefltirilmesinde kullan›lm›flt›r. Özellikle
bilgi veren metinleri anlamada kullan›lmas›n›n amac›, metnin anlafl›lmas›n› sa¤laya-
rak ö¤rencilere söz konusu disiplin alanlar›ndaki bilgi ve kavramlar› kazand›rmakt›r.  

Ö¤renme güçlü¤ü olan ve zihinsel yetersizlikten etkilenmifl ö¤renciler metin-
ler arac›l›¤› ile Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler gibi disiplin alanlar›ndaki bilgileri ö¤ren-
me de zorlanmaktad›r (Dicecco ve Gleason, 2002; Kim, Vaughn, ve Wei, 2004). Özel-
likle okuma güçlü¤ü olan ö¤rencileri bu metinleri anlama düzeyine ulaflt›rmak için
öncelikle okuma problemlerinin sa¤alt›m› gerekmektedir. Bu çal›flmada flematik dü-
zenleyicilere alternatif kullan›m alan› önerilmektedir. Çal›flmada metin okuma anla-
maya yer verilmeden flematik düzenleyicilerin Hayat Bilgisi, Fen Bilgisi ve Sosyal Bil-
giler konular›n›n sunumu amac› ile nas›l kullan›laca¤› aç›klanacakt›r. Çal›flmada s›ra-
s› ile flematik düzenleyicilerin haz›rlanmas›na, flematik düzenleyici çeflitlerine, flema-
tik düzenleyicilerin Hayat Bilgisi, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler konular›n›n sunumu-
nunda nas›l kullan›laca¤›na yer verilmifltir.     

fifieemmaattiikk  DDüüzzeennlleeyyiicciilleerriinn  HHaazz››rrllaannmmaass››

fiematik düzenleyicilerle konunun sunumuna karar verildi¤inde, kullan›lacak
flematik düzenleyicinin ö¤renmeyi destekleyecek flekilde haz›rlanabilmesi için izle-
yen aflamalara yer verilmifltir: a) Sunumunu yap›lacak konunun bilgi türü belirlen-
melidir. b) Bilginin ana noktalar› ve bilgi iliflkileri belirlenmelidir. c) Bilginin yap›s›na
uygun flematik düzenleyiciyi/düzenleyicileri seçilmelidir. d) ‹çerik anlaml› görüntü-
sel flemalar biçiminde düzenlenmelidir. e) Ö¤rencinin kullanaca¤› flematik düzenleyi-
ci haz›rlanmal›d›r. Afla¤›da bu aflamalarda yap›lacaklar s›ras› ile aç›klanm›flt›r. 

SSuunnuummuunnuu  yyaapp››llaaccaakk  kkoonnuunnuunn  bbiillggii  ttüürrüü  bbeelliirrlleennmmeelliiddiirr:: Bir konu çerçeve-
sinde sunulacak bilgi türünün belirlenmesi bilgi türünde yer alan iliflkilerin tan›mlan-
mas›na yol gösterir. Bilgi türleri tan›msal, karfl›laflt›rma, problem/çözüm, s›ralama ve
neden sonuç olarak grupland›r›lmaktad›r (Armbruster, Anderson ve Ostertag, 1989).
Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi alanlar›nda bu bilgi türleri flu flekilde örnek-
lendirilebilir: Tan›msal: K›z›lay’›n görevleri, duyu organlar›m›z, bitkilerin özellikleri;
karfl›laflt›rma: il ve ilçe, memeliler ve sürüngenler, cumhuriyetten önce ve sonra Türki-
ye; problem/çözüm: su kirlili¤i, çeflitli savafllar; s›ralama: sindirim, Atatürkün hayat›,
elektri¤in evlere ulafl›m›, dönüflüm; suyun halleri, ya¤murun oluflumu; neden sonuç: su
kirlili¤ine yol açan etmenler, yak›tlar›n çevreye etkileri, Osmanl› Devletinin y›k›l›fl›. 

BBiillggiinniinn  aannaa  nnookkttaallaarr››nn››  vvee  bbiillggii  iilliiflflkkiilleerrii  bbeelliirrlleennmmeellii  yyaannii  bbiillggii  ttüürrüü  aannaa--
lliizz  eeddiillmmeelliiddiirr:: Her bilgi türü farkl› sorulara cevap verir. Örne¤in; s›ral› bilgi türü
“Bir olay›n oluflumundaki aflamalar nelerdir?” sorusuna, karfl›laflt›rmal› bilgi türü
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“Karfl›laflt›r›lanlar›n benzerlikleri nelerdir?” ve “Farkl›l›klar› nelerdir?” sorusuna, ta-
n›msal bilgi türü “Tan›mlan›n özellikleri nelerdir?” sorusuna cevap verir. Bu sorulara
cevap vererek ana noktalar ve iliflkiler belirlenmelidir (Englert, 1990).

BBiillggiinniinn  yyaapp››ss››nnaa  uuyygguunn  flfleemmaattiikk  ddüüzzeennlleeyyiicciiyyii//  ddüüzzeennlleeyyiicciilleerr    sseeççiillmmeellii--
ddiirr:: Tüm flematik düzenleyiciler bilginin yap›s›n› görsellefltirmek amac› ile haz›rlan-
sa da her birinin farkl› görünümü vard›r ve farkl› tip iliflkileri gösterirler. ‹liflkiler hi-
yerarflik, karfl›laflt›rma,  neden sonuç veya ayn› kategorideki bilgileri s›ralama iliflki-
leri olabilir (Marchand-Martella ve Miller, 1998). Tablo 1’de bilgi türlerine göre Hayat
Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi ö¤retiminde kullan›labilecek flematik düzenleyi-
ci çeflitleri gösterilmektedir.

TTaabblloo  11..  fifieemmaattiikk  DDüüzzeennlleeyyiiccii  ÇÇeeflfliittlleerrii

Tablo 1’de görüldü¤ü gibi dört grup flematik düzenleyici bilgi türlerini sun-
mak amac› ile kullan›labilir. Bunlar; yap›sal özetleyiciler, a¤lar, flemalar ve matriksler-
dir (Beissner, Jonassen ve Grabowski, 1993; Langan-Fox, Waycott ve Albert, 2000). Bu
düzenleyiciler bilginin iliflkilerini gösterme durumuna ve flekillerine göre farkl› isim-
lerde kullan›lmaktad›rlar.

Yap›sal özetleyiciler bilgilerin uzamsal bir düzlemde hiyerarflik organizasyo-
nunu gösterir. Bilginin ana bafll›klar› en üstte alt bafll›klar› alt›nda olmak üzere bilgi
hiyeralflik düzende s›ralan›r (Beissner vd., 1993). fiekil 1’de bir yap›sal özetleyici gös-
terilmektedir.

fifieekkiill  11.. YYaapp››ssaall ÖÖzzeettlleeyyiiccii

HHaayyaatt BBiillggiissii,,  SSoossyyaall BBiillggiilleerr  vvee  FFeenn BBiillggiissii  ÖÖ¤¤rreettiimmiinnddee  ÖÖ¤¤rreennmmee  GGüüççllüü¤¤üü  OOllaann  vvee  ...... u
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TTaann››mmllaammaa  KKaarrflfl››llaaflfltt››rrmmaa SS››rraallaammaa NNeeddeenn--ssoonnuuçç PPrroobblleemm//ççöözzüümm  

Yap›sal Karfl›laflt›rma Dikey-Yatay ‹liflkisel a¤ Ak›flkan flema
özetleyiciler flemas› Ak›flkan flema

A¤lar Ven flemas› Dönüflüm flemas› Bal›k k›lç›¤› 
flemas›

Matriksler Karfl›laflt›rma 
matriksi



A¤lar yap›sal özetleyiciler gibi bilgileri uzamsal bir düzlemde geometrik flekil-
ler çizgiler ve oklarla önemli bafll›k ve alt bafll›klar alt›na gösteren araçlard›r. Çeflitli
a¤ çeflitleri bulunmaktad›r. Bunlardan baz›lar› kümeleme a¤›, ikili a¤, iliflkisel a¤, kav-
ram ve bilgi haritalar›d›r. fiekil 2’ de bir a¤ örne¤i gösterilmektedir.   

fifieekkiill  22.. AA¤¤

fiemalar bilgileri ve iliflkileri iliflki türlerine ve bilgi türlerine göre yap›land›ra-
rak gösteren araçlard›r. Baz› flemalarda ayn› kategorideki kavram yada bilgileri gös-
termek amac› ile ayn› geometrik flekiller kullan›l›r. Ayr›ca oklar ve çizgilerle iliflkiler
gösterilir. Çeflitli flema türleri vard›r. Bunlar dönüflüm flemas›, ven flemas›, ak›flkan fle-
ma bal›k k›lç›¤› flemas›d›r. fiekil 3’ de bir karfl›laflt›rma flemas› gösterilmektedir.

fifieekkiill  33.. KKaarrflfl››llaaflfltt››rrmmaa  fifieemmaass››
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Matriksler s›ra ve sütun düzenlemeleri ile kavram yada bilgiler aras›ndaki ilifl-
kileri ortaya koyan araçlard›r. Matrikslerde çizgiler yada oklar yerine (+) ve (-) gibi
de¤erler, niteleyiciler, sembol veya renklerle iliflki belirtilir (Beissner vd., 1993). fiekil
4’ de bir matriks örne¤i gösterilmektedir.

fifieekkiill  44.. MMaattrriikkss

Çeflitli flematik düzenleyici örneklerine afla¤›daki sitelerden ulafl›labilir: 
http://www.teach-nology.com/worksheets/graphic/
http://www.enchantedlearning.com/graphicorganizers/
http://www.eduplace.com/graphicorganizer/

‹‹ççeerriikk,,  aannllaammll››  ggöörrüünnttüüsseell  flfleemmaallaarr  bbiiççiimmiinnddee  ddüüzzeennlleennmmeelliiddiirr:: Amaç; bilgi-
nin organizasyonel yap›s›n›n anlaml› bir bütünlük içinde özet olarak nas›l gösterile-
ce¤inin belirlenmesidir. Bu amaçla flematik düzenleyiciler haz›rlan›rken afla¤›daki
noktalara dikkat edilmelidir;

√ fiematik düzenleyiciler bilgi bütünündeki ana noktalar› ve iliflkilerini içere-
cek flekilde haz›rlanmal›d›r.

√ fiematik düzenleyicilerde flekillerin konumlar›, resim, cümle ve kelime gibi
niteleyiciler, çizgi ve ok gibi iliflki belirleyiciler bilgi bütününü ve iliflkileri-
ni en iyi ortaya ç›karacak flekilde düzenlenmelidir. 

√ fiematik düzenleyicilerin basit, s›ral›, iliflkili, kolay bellekte tutulacak (bunu
sa¤lamak için resimlerle veya sembollerle desteklenebilir) ve aç›klay›c› ol-
mas›na dikkat edilmelidir. 

√ fiematik düzenleyicilerde benzer olgular ayn› niteleyicilerle gösterilmelidir
(Marchand-Martella ve Miller, 1998).

√ fiematik düzenleyicilerde anlafl›l›rl›k, sadelik, düzen ve ba¤lant›l›l›¤›n sa¤-
lanmas›na dikkat edilmelidir. Amaç; bilginin temel noktalar›n›n ve iliflkinin
görünümünü sunmak oldu¤undan bilgi y›¤›ndaki temel noktalar yal›nlafl-
t›r›lmal›d›r. Bilgi y›¤›n›n›n tüm örneklerine yer vermek flematik düzenleyi-
ciyi karmafl›k ve anlafl›lmaz hale getirebilir (Horton ve Lovitt, 1989).

√ fiematik düzenleyicilerde görsel ipuçlar› ile önemli noktalar›n belirginleflti-
rilmesine önem verilmelidir (Marchand-Martella ve Miller,1998).

√ fiematik düzenleyiciler özet bilgiyi içermelidir. 

√ Ö¤rencilerin birçok iliflkili ö¤eleri içeren bir flemay› tek bir bütün olarak
görsellefltirmeleri amac› ile bir konu için tek bir flematik düzenleyici kulla-
n›lmal›d›r. 

√ Bir flema tek bir sayfada gösterilmelidir (Horton ve Lovitt, 1989).

HHaayyaatt BBiillggiissii,,  SSoossyyaall BBiillggiilleerr  vvee  FFeenn BBiillggiissii  ÖÖ¤¤rreettiimmiinnddee  ÖÖ¤¤rreennmmee  GGüüççllüü¤¤üü  OOllaann  vvee  ...... u
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ÖÖ¤¤rreenncciinniinn  kkuullllaannaaccaa¤¤››  flfleemmaattiikk  ddüüzzeennlleeyyiicciiyyii  hhaazz››rrllaannmmaall››dd››rr:: Özellikle
ö¤retim sonunda ö¤rencilerin ö¤rendiklerini gözleyebilmemiz, gerekli dönütleri ve-
rebilmemiz ve düzeltmeleri yapabilmemiz amac›yla ö¤rencilere flema haz›rlat›lmal›
veya doldurtulmal›d›r. Bu flemalar çeflitli flekillerde haz›rlanabilir. Bofl bir flema haz›r-
lanarak ö¤rencilerin flemay› doldurmalar› istenebilir. Yar› dolu flema haz›rlanarak ö¤-
rencilerden boflluklar› doldurmalar› istenebilir (Horton ve Lovitt, 1989). Bofl flema ve-
rilerek ö¤rencilerden flemaya yerlefltirilmemifl bilgileri s›ralayarak bofl flemaya bu bil-
gileri yerlefltirmeleri istenebilir. Böylece ö¤renciler kar›fl›k olarak verilen bilgileri dü-
zenler. 

fifieemmaattiikk  DDüüzzeennlleeyyiicciilleerrllee  HHaayyaatt  BBiillggiissii,,  FFeenn  vvee  SSoossyyaall  BBiillggiilleerr  KKoonnuullaarr››nn››nn
SSuunnuummuu

fiematik düzenleyicilerle sunum, ö¤retmen merkezli sunumdan sorumlulu-
¤un ö¤renciye devredildi¤i bir yaklafl›m benimsenerek yap›lmal›d›r. Ö¤retmen mer-
kezli sunumda, tümü doldurulmufl flema üzerinden ö¤retim yapabilece¤i gibi bofl fle-
ma sunum yap›ld›kça doldurulabilir. Sunum yaparken afla¤›daki aç›klanan noktalara
dikkat edilmelidir.

√ E¤er niteleyici olarak flemada anahtar kelimeler kullan›ld›ysa sunumu ya-
parken bunlar betimlenmelidir. Örne¤in; hava kirlili¤ine yol açan etmenle-
ri fabrikalar, kötü yak›t kullan›m›, egzoslar vb olarak belirttiniz. Hava kirli-
li¤ine neden olan etmenler fabrikalard›r, kötü yak›tt›r gibi s›ralamak yerine
her ö¤e aç›klanmal›d›r. 

√ Sunum yap›l›rken bilgi birimleri yada aflamalar aras›ndaki iliflki görsel yol-
la vurgulanmal›d›r.

√ Görsel olarak gösterilmifl iliflkiler mutlaka sözellefltirilmelidir (Merkley ve
Jefferies, 2000). Bu iliflkileri ö¤rencilerin ifade etmesi istenmelidir. Örne¤in
...savafl›n› anlat›rken önce problemi bu problemi çözmek için yap›lan giri-
flim ve giriflimin sonucunu flemaya bakarak ö¤rencinin s›ras› ile anlatmas›
istenmelidir. 

√ Konunun özelli¤ine göre (ör.s›ralama, dönüflüm) ö¤rencilere kümülatif tek-
rarlar yapt›rmaya önem verilmelidir. Örne¤in, cam›n geri dönüflümünde
ilk iki veya üç aflamay› sunduktan sonra ö¤renciye bu aflamalar tekrar etti-
rilmelidir. Her aflama sunulduktan sonra birikimli olarak tekrarlar yap›lma-
l›d›r. Bu tekrarlar ö¤rencilerin hem iliflkiyi anlamalar›n› hem de k›sa süreli
belle¤e al›nan bilgilerin kümülatif tekrar yolu ile uzun dönemli belle¤e geç-
mesini sa¤layacakt›r.

√ Önceki ö¤renilenlerle yeni ö¤renilenler mutlaka birlefltirilmeli ve yeni su-
nulacak bilgiden bahsedilmelidir (Merkley ve Jefferies, 2000). 

√ Ö¤renci kat›l›m› sa¤lanmal›d›r. Bu amaçla bir sonra anlat›lacak bilgi birimi-
ne yönelik ö¤rencilerden tahminlerde bulunmas›n› isteme, flemaya uygun
niteleyiciyi yap›flt›rma veya iliflkiyi gösteren oku yap›flt›rma, yar› doldurul-
mufl flemay› karfl›l›kl› etkileflime yer vererek doldurma gibi kat›l›m› destek-
leyici stratejiler uygulanabilir.    
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√ Ö¤renciler aras›nda etkileflim art›r›lmal›d›r (Egan, 1999). Etkileflimi art›r-
mak için; ikili gruplar oluflturulabilece¤i gibi daha genifl gruplar oluflturu-
larak ö¤rencilerin ö¤retim sonunda arkadafllar› ile tart›flarak flematik dü-
zenleyicilerini doldurmalar› istenebilir. Bireysel çal›flmalarda her ö¤renci
kendi flematik düzenleyicisini s›n›fa anlatabilir.  

√ Konu bitiminde flema gösterilerek ö¤rencinin sözel olarak flemadaki bilgile-
ri iliflkilere de yer vererek ifade etmesi istenmelidir. Bu tür anlat›mlar ö¤-
rencilerin bilgi parçalar›n› birlefltirmesine yol açacakt›r. 

√ Tüm flematik düzenleyicideki bilgiler sunuldu¤unda ö¤rencinin bilgi ile et-
kileflime geçmesi ve ö¤rendiklerini uygulamas› için ö¤renci merkezli uygu-
lamalara yer verilmelidir. Bu amaçla daha öncede belirtildi¤i gibi ö¤renci-
lere bofl, yar› doldurulmufl flemalar verilerek, çal›flma gruplar›ndaki arka-
dafllar› ile etkileflime girerek doldurmalar› istenebilir. 

SSoonnuuçç  

fiematik düzenleyiciler hem büyük gruplarda hem de küçük gruplarda ö¤ren-
me güçlü¤ü olan ve zihinsel yetersizlikten etkilenmifl ö¤rencilere Hayat Bilgisi, Sos-
yal Bilgiler ve Fen Bilgisi konular›n›n ö¤retiminde kullan›labilir (Güzel-Özmen,
2003). Gelecekte yap›lacak çal›flmalarda özel e¤itim s›n›f›na devam eden ve kaynafl-
t›rmada yer alan ö¤renme güçlü¤ü veya zihinsel yetersizli¤i olan ö¤rencilerde bu tür
sunumlar›n bilgi birimlerini ve iliflkilerini ö¤renmede ve uzun dönemde kal›c›l›¤›nda
etkilili¤inin araflt›r›lmas› Hayat Bilgisi, Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler gibi disiplin alanla-
r›nda yap›lacak ö¤retiminin niteli¤inin gelifltirilmesine katk›s› olaca¤› düflünülmekte-
dir. 
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FORMING AND PRESENTING GRAPHIC ORGANIZERS 
IN TEACHING LIFE SCIENCE, SOCIAL STUDIES 
AND SCIENCE TO STUDENTS WITH LEARNING 

DISABILITIES AND MENTAL RETARDATION

Rüya GÜZEL ÖZMEN*

AAbbssttrraacctt

Graphic organizers visually depict interrelationships of superordinate
and subordinate ideas, using spatial arrangements, geometric shapes, lines, and
arrows to portray the content structure and to demonstrate key relationships
between concepts. Graphic organizers have been used extensively in teaching
reading comprehension and written expression. This study adresses how to use
graphic organizers in life science, science and social studies. The following
topics about graphic organizers have been examined: description of the graphic
organizers, function of the graphic organizers, and how to prepare and present
in content area subject.   

KKeeyy  WWoorrddss::  Graphic organizers, science intruction, social studies ins-
truction, life science instruction
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RES‹M DERS‹N‹N ‹fiB‹RL‹KL‹ Ö⁄RENME YÖNTEM‹ ‹LE 
UYGULANMASINA YÖNEL‹K Ö⁄RENC‹ 
GÖRÜfiLER‹N‹N DE⁄ERLEND‹R‹LMES‹

Levent MERC‹N*

ÖÖzzeett

Bu araflt›rmada, iflbirlikli ö¤renme yöntemi kapsam›nda Resim Dersi ö¤-
retiminde yararlan›lan “grup dinami¤i” etkinli¤ine yönelik ö¤rencilerin görüflle-
rini belirlemek amaçlanm›flt›r. Araflt›rma nitel yöntemlerden görüflme tekni¤i ile
gerçeklefltirilmifltir. Araflt›rmada elde edilen bulgulara göre ö¤renciler, “iflbirlikli
ö¤renme yöntemi” kapsam›nda “grup dinami¤i etkinli¤i’nden çok hoflland›klar›
ve bu etkinli¤in derse isteyerek gelmelerinde etkili oldu¤u görüflündedirler. Bu-
nun yan›nda ö¤renciler, “grup dinami¤i” etkinli¤inin paylaflmay› ve dayan›flma-
y› sa¤lad›¤›n› ifade etmifllerdir. Araflt›rman›n bulgular›ndan biri de ö¤rencilerin
uygulanan etkinli¤in kendilerini çok rahatlatt›¤› için dersten hiç s›k›lmad›klar›-
d›r. Ayr›ca, ö¤rencilerin “grup dinami¤i etkinli¤i” sayesinde derse tam olarak ka-
t›ld›klar› ve derste elde etmeleri gereken bilgi ve becerileri kavrad›klar› sonucu-
na ulafl›lm›flt›r. Araflt›rmada elde edilen bulgulara göre “grup dinami¤i etkinli-
¤i”’nden Resim Dersi’nde yararlan›lmas› ve bu araflt›rman›n farkl› düzey s›n›f-
larda ö¤renim gören ö¤rencilere de uygulanmas› önerilmektedir.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  ‹flbirlikli ö¤renme, görsel sanatlar e¤itimi, resim

GGiirriiflfl

Bilgi, bireyin tek bafl›na oluflturdu¤u bir olgu de¤ildir. Bundan farkl› olarak
sosyal etkileflim içerisinde bir yetiflkin (ö¤retmen, yönetici, veli) ya da akran ile iflbir-
li¤ine girerek ve paylafl›larak oluflturulan bir deneyimdir  (Türnüklü, 2005, 259). Bu
da bilginin d›fl çevreden gelen bilgi ile önceden varolan bilgilerin analizinden olufltu-
rabilece¤ini göstermektedir. 

Bilgiyi ö¤retme ve kazand›rman›n yollar› farkl› olabilir. Bunlardan biri, bir
ders program›ndan ve bu program›n uygulamas›nda etkili yöntem ve tekniklerden
yararlan›lmas›d›r. Çünkü kullan›lan yöntem ve teknikler, ö¤renmeye yönelik moti-
vasyonu artt›rmas› ve ö¤renilenlerin kal›c›l›¤›n› sa¤lanmas› bak›m›ndan önemlidir.
Bu yüzden günümüzde örgün e¤itimde etkili ö¤renme yöntemlerinden yararlan›ld›-
¤› bilinmektedir. Bu yöntemlerden biri iflbirlikli ö¤renme yöntemidir. 

Kirk’e (1997) göre, iflbirlikli ö¤renme üzerinde yap›lan araflt›rmalar göstermifl-
tir ki bu yöntemin geleneksel ö¤retim modellerine göre avantajlar› vard›r. Ayr›ca ifl-

* Yard. Doç. Dr.; Dumlup›nar Üniversitesi Güzel Sanatlar Fakültesi Grafik Bölümü, Kütahya



birlikli ö¤renmenin grup çal›flmas›na, aktif ö¤renme yaklafl›m›na, baflkalar›na hoflgö-
rülü olmaya ve kendine güveni sa¤lamaya katk›da bulundu¤u da görülür. Bu ö¤ren-
me yaklafl›m›nda “ö¤rencilerin grup olarak etkinliklere kat›lmalar›n›n sa¤lanmas› ve
onlar›n taleplerine göre tart›flmalar yap›lmas›, bazen de yap›lacak di¤er etkinliklerin
flekillendirilmesi ve bunu sa¤layan esnek ve ö¤renci odakl› bir anlay›fl›n gösterilme-
si, ö¤rencilerin özgüvenlerini gelifltirmelerine yard›mc› olmaktad›r” (Jockson, 1989,
17). 

‹flbirlikli ö¤renme yönteminde önemli bir teknik olan grup çal›flmalar›nda
grup üyelerinin, grubun bir bütün oldu¤unu, grubun baflar›s›ndan ya da baflar›s›zl›-
¤›ndan her üyenin sorumlu oldu¤unu bilmeleri gerekir. Grup çal›flmalar› irdelendi-
¤inde farkl› yeteneklerin, farkl› bedensel geliflmelerin ve e¤itim özgeçmiflleri olan ö¤-
rencilerin, birlikte çal›fl›rken ortak bir amaca yönelmekte olduklar› ve daha iyi arka-
dafll›k iliflkileri kurduklar› anlafl›lmaktad›r. Çal›flma esnas›nda üyeleri birbirlerini da-
ha iyi tan›d›kça yapay engeller ortadan kalkar; bireyin baflar›s› grubun baflar›s›na
ba¤l› oldu¤undan grup üyeleri arkadafllar›n›n baflar›l› olmalar›na sürekli katk› sa¤lar.
Gruptaki herkes birbirinin ö¤renmesinden sorumludur. S›n›f içi uygulamalarda ö¤-
renciler aras› yar›flma yerine gruplar aras› yar›flma söz konusudur. Bu uygulamalar
ö¤renciler aras› güven duygusunu gelifltirir. Ayr›ca iflbirlikli ö¤renme modeli ö¤ren-
cilerin yüz yüze etkileflimde bulunmalar›n› da sa¤lar (Demirel, 1998, 41).

‹flbirlikli ö¤renme yönteminin sa¤lad›¤› avantajlardan biri de grup üyelerinin
ö¤renme ortam›na aktif kat›labilmeleridir. Çünkü bir ö¤renme ortam›nda ö¤renmeye
aktif kat›l›m›n olmad›¤› durumlarda ö¤renilen bilgilerin kal›c›l›¤›n›n azald›¤› görül-
müfltür (Mercin, 2006, 216). Dolay›s›yla bu problemi giderebilmede “yaflam›n her yö-
nü ile ilgili en yeni, bol ve de¤iflik kaynaklara ulafl›lmas›; geleneksel ö¤renme yakla-
fl›m›n›n bask›c›, güvenilir olmayan ve ö¤renciyi pasif durumda tutan e¤itim ortam›-
n›n yerine ö¤renenin aktif oldu¤u, daha güvenilir ve s›n›rland›rmac› olmayan çevre-
lerdeki e¤itimin, yarat›c› düflünme yeteneklerinin gelifltirilmesinde daha etkili oldu-
¤u görünmektedir” (Tezci ve Dikici, 2003, 4-8). Örne¤in bu anlamda Buyurgan ve Bu-
yurgan’›n (2007, 239) belirttiklerine göre, iflbirlikli ö¤renme yöntemi ile Görsel Sanat-
lar E¤itimini uygulaman›n, “ö¤rencilerin klasik ders iflleme yöntemini tercih etmeyen
ö¤retmenlerine teflekkür etmelerinde etkili oldu¤unu ve e¤itim ile sanat alan›nda da-
ha çok gelifltiklerini ifade ettikleri” saptanm›flt›r.   

Genel anlamda ele al›nd›¤›nda ise tüm alanlar için geçerli olan ö¤renme ve ö¤-
retme sürecinde iflbirlikli ö¤renmenin avantajlar› flöyledir:

“a. ‹flbirlikli ö¤renmenin biliflsel ö¤renme ürünleri ve süreçleri üzerinde di¤er
yöntemlere göre daha olumlu etkileri vard›r.

a. ‹flbirlikli ö¤renmenin güdü, kayg›, tutum vb. duyuflsal özellikler üzerinde
olumlu etkileri vard›r.

b. ‹flbirlikli ö¤renme olumlu bir ö¤renme çevresi oluflturmaktad›r.

c. ‹flbirlikli ö¤renme, liderlik, paylaflma, elefltirme vb. destekleyici ö¤renme
ürünlerinin oluflmas›na elveriflli bir ortam yaratmaktad›r” (Aç›kgöz, 2004,
171).
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Resim Dersi’nde y›llardan beri çok farkl› yöntem ve tekniklerden yararlan›ld›-
¤› bilinmektedir. Bunlar aras›nda soru-cevap yöntemi, demonstrasyon yöntemi, çok
alanl› sanat e¤itimi yöntemi, bireysel çal›flma yöntemi, grupla ö¤renme yöntemi, dra-
ma yöntemi, gezi-gözlem yöntemi, örnek olay incelemesi yöntemi, anlat›m yöntemi
ve oyun yöntemi gibi yöntemler s›ralanabilir. Tüm bu yöntemlerden yararlan›l›rken
genel olarak ürün ortaya koyma gereksiniminden dolay›, öncelikle ö¤rencinin birey-
sel olarak çal›flmas›na imkan sa¤layacak uygulamalara dayal› yöntemlerin tercih edil-
di¤i görülmektedir. Ayr›ca Resim Dersi’nde genelde iflbirli¤ine dayal› ö¤retim yönte-
mi içerisinde grup etkinliklerinden çok s›k yararlan›ld›¤› söylenemez (Gökay, 2002,
130). Halbuki Cömert’in de (2002, 202) de¤indi¤i gibi sanat e¤itiminde ezberci ö¤ret-
me metodlar› yerine ö¤rencinin ö¤renme ve ö¤retme eylemine kat›ld›¤› bir sistemin
uygulanmas›na gereksinim vard›r. S›n›fta ve atölyede ö¤reten de¤il ö¤renen aktif rol
almal›d›r. Bu tarz bir uygulaman›n yarat›c› düflüncenin gelifltirilmesi için önemli bir
gereksinim oldu¤u söylenebilir.

Bu gerekçelerden yola ç›karak Resim Dersini, iflbirlikli ö¤renme yöntemi kap-
sam›nda “grup dinami¤i” etkinli¤inden (EK. 1) yararlanarak gerçeklefltirmek ve so-
nuçlar›n› ortaya koyarak dersin ö¤retimine yönelik öneriler gelifltirmek bir ihtiyaç
olarak kabul edilmifltir. 

ÖÖrrnneekklleemm

Araflt›rman›n örneklemini Diyarbak›r Ziya Gökalp Anadolu Lisesi 9-B ve 9-D
s›n›f› ö¤rencileri oluflturmufltur.

Araflt›rma Diyarbak›r Ziya Gökalp Anadolu Lisesi 2006-2007 E¤itim-Ö¤retim
y›l› I. Dönemi 9. S›n›f ö¤rencilerini (82) kapsamaktad›r. 

VVeerrii  TTooppllaammaa  AArraacc››nn››nn  GGeelliiflflttiirriillmmeessii  

Veri toplama arac› uzman kan›lar›na müracaat edilerek elde edilmifltir. Görüfl-
me formu araflt›rmac›n›n kendisi taraf›ndan haz›rlanm›flt›r. Görüflme formunun gü-
venirli¤ini sa¤lamak amac›yla 4 uzman kan›s›na baflvurulmufltur. Uzman kan›lar›na
göre formun güvenirli¤ini sa¤lamak için gerekli düzeltmeler yap›lm›flt›r. Bu süreç so-
nunda haz›rlanan görüflme formu geçerlik çal›flmas› için tekrar uzman kan›s›na bafl-
vurulmufl, gerekli düzeltmeler yap›larak görüflme formuna son flekli verilmifltir. Gö-
rüflme formu dört soru maddesinden oluflmufltur. 

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››  

Veriler “Resim Dersi”’nde “Renkli Resim Teknikleri” adl› ünitenin “Grup Di-
nami¤i” etkinli¤i ile uygulanmas›na yönelik ö¤renci görüfllerini almak üzere geliflti-
rilen görüflme formu ile toplanm›flt›r.

VVeerriilleerriinn  ÇÇöözzüümmüü  vvee  YYoorruummllaannmmaass››

Veriler, ö¤rencilerin görüflme formundaki sorulara yönelik verdikleri yan›tla-
r›n incelenmesi, araflt›rma sorular›n›n ortaya koydu¤u temalara göre organize edil-
mesi fleklinde gerçeklefltirilen “betimsel analiz” yaklafl›m› ile analiz edilmifl, yüzde
oranlar› ç›kart›lm›fl ve yorumlanm›flt›r.

RReessiimm DDeerrssiinniinn ‹‹flflbbiirrlliikkllii  ÖÖ¤¤rreennmmee  YYöönntteemmii  iillee  UUyygguullaannmmaass››nnaa  YYöönneelliikk ÖÖ¤¤rreennccii  ...... u
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BBuullgguullaarr  vvee  YYoorruumm    

Araflt›rmada elde edilen bulgular, ö¤rencilerin görüflme formunda yer alan
aç›k uçlu sorulara yönelik bildirdikleri görüfllerden elde edilmifltir. Elde edilen bulgu-
lar ve bu bulgulara iliflkin yorumlar afla¤›da yer almaktad›r.

Araflt›rmada yan›t› aranan ilk soru; “Resim Dersi’nde uygulanan “grup dina-
mi¤i” ekinli¤ini uygularken neler hissettiniz, anlat›r m›s›n›z? fleklinde ifade edilmifl-
tir. Birinci soruya yönelik olarak ö¤rencilerin görüfllerinin yüzde oranlar› Tablo 1. de
sunulmufltur.

TTaabblloo  11..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  ““GGrruupp  DDiinnaammii¤¤ii””  EEkkiinnllii¤¤ii  UUyygguullaa--
nn››rrkkeenn  NNeelleerr  HHiisssseettttiikklleerriinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerr

Ö¤renci
Seçenekler

n %

‹çimdeki çocu¤u keflfetme imkan› buldum 3 3.7

Bu etkinlik kendimi çok iyi hissetmemi sa¤lad›, huzur buldum 4 4.9

Müzik eflli¤inde çal›flmak aktif bir etkinlik oldu 4 4.9

Dayan›flman›n önemini anlad›m, kendimi arkadafllar›ma daha 7 8.6
yak›n hissettim

Uygulama çok güzeldi ve çok zevk ald›m 16 19.6

Çok heyecanland›m 6 7

Çal›flmalar sonucunda resim derslerini sevmeye bafllad›m 7 8.6

Kendimi çok mutlu hissettim 4 4.9

Grup dinami¤i etkinli¤i harika bir yöntem 10 12,1

Çok e¤lendim 4 4.9

Çal›flmalar sonucunda mükemmel sonuçlar ç›kt› 7 8.6

Yorucuydu 1 1.2

Çok e¤itseldi, çok fley ö¤rendim 9 11

TOPLAM 82 100

Tablo 1’de görüldü¤ü üzere, ö¤renciler Resim Dersi’nde uygulanan “grup di-
nami¤i” etkinli¤inin % 19.6’› “çok güzel ve çok zevkli  oldu¤u”; % 12.1’i “harika bir
yöntem oldu¤u”; % 11’i “e¤itsel ve çok fley ö¤retti¤i”; % 8,6’› hem “dayan›flman›n
önemini anlamada, kendilerini arkadafllar›na daha yak›n hissetmede etkili oldu¤u”,
% 8,6’› “yapt›klar› çal›flmalardan sonra resim dersini sevmeye bafllamalar›nda etkili
oldu¤u” görüflünde olduklar› anlafl›lm›flt›r. Ayr›ca ö¤renciler “grup dinami¤i” etkin-
li¤i ile ilgili % 8.6’› “arkadafllar›yla birlikte yapt›klar› çal›flmalar sonucunda ortaya
mükemmel sonuçlar ç›kmas›nda” etkili oldu¤u; % 7’i “çok heyecan verici oldu¤u”
görüflünde olduklar› saptanm›flt›r. Araflt›rman›n birinci sorusuna yönelik ö¤rencilerin
bildirdikleri görüfllerin geneline bak›ld›¤›nda % 98.8’nin olumlu, % 1.2’nin ise olum-
suz hisler yaflad›klar› belirtilebilir. 
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Sonuç olarak Resim Dersini “grup dinami¤i” etkinli¤i ile uygulaman›n, ö¤ren-
cilerin hemen hemen tamam›na yak›n›n›n Resim Dersi’nde olumlu hisler yaflad›klar›
anlafl›lm›flt›r.

Araflt›rmada yan›t› aranan ikinci soru; “Resim Dersi’nde uygulanan “grup di-
nami¤i” etkinli¤inin Resim Dersine yönelik düflüncelerinizi de¤ifltirdi¤ini düflünüyor
musunuz, niçin? fleklinde ifade edilmifltir. ‹kinci sorunun “Resim Dersi’nde uygula-
nan “grup dinami¤i” etkinli¤inin Resim Dersine yönelik düflüncelerinizi de¤ifltirdi¤i-
ni düflünüyor musunuz?” k›sm›na yönelik ö¤rencilerin görüfllerinin yüzde oranlar›
Tablo 2. de sunulmufltur.

TTaabblloo  22..  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  UUyygguullaannaann  ““GGrruupp  DDiinnaammii¤¤ii””  EEttkkiinnllii¤¤iinniinn  ÖÖ¤¤rreenn--
cciilleerriinn  RReessiimm  DDeerrssiinnee  YYöönneelliikk  DDüüflflüünncceelleerriinnii  DDee¤¤iiflflttiirriipp  DDee¤¤iiflflttiirrmmeeddii¤¤iinnee  ‹‹lliiflflkkiinn
GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤renci
Seçenekler

n %

Evet de¤ifltirdi 82 100

TOPLAM 82 100

Tablo 2 gözlemlendi¤inde, ö¤rencilerin % 100’nün “Resim Dersi’nde uygula-
nan “grup dinami¤i” etkinli¤inin, Resim Dersine yönelik düflüncelerini olumlu yön-
de de¤ifltirdi¤i anlafl›lmaktad›r. 

‹kinci sorunun devam›n› oluflturan “...niçin?” k›sm›na yönelik ö¤rencilerin gö-
rüfllerinin yüzde oranlar› Tablo 3. de sunulmufltur.

TTaabblloo  33..  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  UUyygguullaannaann  ““GGrruupp  DDiinnaammii¤¤ii””  EEttkkiinnllii¤¤iinniinn  ÖÖ¤¤rreennccii--
lleerriinn  RReessiimm  DDeerrssiinnee  YYöönneelliikk  DDüüflflüünncceelleerriinnii  NNiiççiinn  DDee¤¤iiflflttiirrddii¤¤iinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤renci
Seçenekler

n %

Ben bu sene Resim Dersi’nin ne kadar zevkli oldu¤unu anlad›m art›k 8 9,9

Çünkü bu çal›flmadan çok zevk ald›m 11 13,5

Grup dinami¤i etkinli¤i resim yapma iste¤imi artt›rd›  8 10

Kendimi zorlamadan içimden geldi¤i gibi ve boyalar› rastgele 
savurarak resim yapmak hofluma gitti 9 11

E¤lendik ve ayr›ca acayip rahatlad›m 10 12,1

Resim Dersini ders oldu¤u için yapard›m ancak art›k benim için 
s›k›c›l›ktan ç›kt› 8 9.9

Böylece Resim Dersi’nde saçma sapan resimler yapmak zorunda 
olmad›¤›n› anlad›m 6 7

Çünkü hiçbir zaman müzik eflli¤inde serbest resim yapmam›flt›m 6 7

Grupla birlikte; akadafllar›mla resim yapmak daha e¤lenceli ve 
zevkli oluyor 16 19,6

TOPLAM 82 100
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Tablo 3’e bak›ld›¤›nda, ö¤rencilerin % 19.6’› “grupla birlikte akadafllar›yla re-
sim yapmay› e¤lenceli bulduklar›”, % 13.5’i “çal›flmadan çok zevk ald›klar›”, % 12.1’i
“e¤lenceli bulduklar› ve rahatlamalar›n› sa¤lad›¤›”, % 11’i  “içlerinden geldi¤i gibi re-
sim yapt›klar›, % 10’u “resim yapma isteklerini artt›rd›¤›”, % 9.9’u hem “bu sayede
Resim Dersi’nin ne kadar zevkli oldu¤unu anlad›klar›” hem de  “Resim Dersinin s›-
k›c› olmaktan ç›kd›¤›”; % 7’inin hem “saçma sapan resim yapmak zorunda kalmad›k-
lar›” ve % 7’i “müzik eflli¤inde resim yapabildikleri” anlafl›lmaktad›r. Elde edilen bul-
gulara göre, Resim Dersi’nde uygulanan “grup dinami¤i” etkinli¤inin ö¤rencileri, ça-
l›flma yaparken herhangi bir kayg›ya sevketmedi¤i, grupla birlikte çal›fl›rken kendile-
rini mutlu hissettirdi¤i, özellikle de müzikle resim yaparken heyecanland›rd›¤› söyle-
nebilir. 

Sonuç olarak Resim Dersi’nde “Grup Dinami¤i” etkinli¤ini uygulaman›n, ö¤-
rencilerin Resim Dersi’ne yönelik görüfllerini olumlu yönde de¤ifltirmede etkili oldu-
¤u söylenebilir.

Araflt›rmada yan›t› aranan üçüncü soru; “Resim Dersi’nde “grup dinami¤i”
etkinli¤ini uygularken çok hoflland›¤›n›z› düflündü¤ünüz anlar oldu mu, anlat›r m›-
s›n›z” fleklinde ifade edilmifltir. Üçüncü soruya yönelik olarak ö¤rencilerin bildirdik-
leri görüfllerin yüzde oranlar› Tablo 4. de sunulmufltur.

TTaabblloo  44..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  UUyygguullaannaann  GGrruupp  DDiinnaammii¤¤ii  EEttkkiinnllii¤¤ii
UUyygguullaann››rrkkeenn  ÇÇookk  HHooflflllaanndd››kkllaarr››  AAnnllaarraa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerrii

Ö¤renci
Seçenekler

n %

Arkadafllarla beraber resim yapt›¤›m›zda çok hoflnut oldum 7 8.6

Hoflland›¤›m anlar kendimi özgür hissetti¤im anlard›. F›rçam› 
istedi¤im gibi savurabildi¤im için mutluydum 9 11

Renklerle yapt›¤›m görüntü çok hofltu 5 6

Bir an bile olsa sanki kafamda bir fley yoktu. Sadece elimdeki f›rçayla 
hayat›n renklerini ortaya ç›kard›m 6 7

Müzikle birlikte ve kurallara ba¤l› kalmadan özgürce çal›flma yapt›¤›m›z 
için güzeldi 8 9.9

En güzel taraf› arkadafl›m›n resmine eklemeler yap›p, bu resmi 
ben yapt›m diyebilmekti 5 6

Çünkü rahatça hareket ettim. Boyay› istedi¤im gibi kulland›m. 9 11

Bu uygulama beni stresten al›koydu 6 7

Pek olmad› 5 6

Bu çal›flma beni çok rahatlatt› 7 8.6

Grup dinami¤i ile resim çizmek harika bir fikir 5 6

F›rçay› sa¤a sola sallamak beni rahatlatt› 4 4.9

Kiflinin düflüncelerini ortaya koymas› aç›s›ndan zevkliydi 6 7

TOPLAM 82 100
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Tablo 4’e göz at›ld›¤›nda, ö¤rencilerin % 11’i etkinlik esnas›nda kendilerini çok
rahat hissettikleri, % 11’i boyay› istedikleri gibi kulland›klar›, % 9.9’u müzikle birlik-
te çal›flma yapt›klar›, % 8.6’› arkadafllar›yla birlikte çal›flmaktan hoflland›klar›, % 8.6’›
çal›flman›n kendilerini rahatlatt›¤›, % 7’i uygulaman›n kendilerini stresten al›koydu-
¤u,  % 7’i kendi düflüncelerini ortaya koyabildi¤i, % 6 arkadafllar›n›n resmine ekleme-
ler yap›p “bu resmi ben yapt›m” diyebildi¤i, % 6’› renklerle çok hofl görüntüler yapa-
bildi¤i, % 6’› grup dinami¤i ile resim çizmeyi, % 4.9’u f›rçay› sa¤a sola sallayarak re-
sim yapmay› çok hoflland›klar› anlar olarak belirttikleri saptanm›flt›r. Ayr›ca ö¤renci-
lerin % 6’n›n hoflland›klar› bir an olmad›¤›  görüflünde oldu¤u da saptanm›flt›r. Elde
edilen bulgulara göre, ö¤rencilerin Resim Dersi’nde uygulanan “grup dinami¤i” et-
kinli¤inin Resim Dersi’nden hofllanmalar›nda % 94 düzeyinde etkili oldu¤u, ancak %
6 düzeyinde de etkili olmad›¤› söylenebilir. 

Sonuç olarak Resim Dersi’nin “grup dinami¤i” etkinli¤i ile uygulanmas›n›n,
ö¤rencilerin ço¤unlukla (% 94) Resim Dersi’nde hoflland›klar› bir çok an olmas›nda
etkili oldu¤u anlafl›lmaktad›r.

Araflt›rmada yan›t› aranan dördüncü soru; “Resim Dersi’nde Uygulanan Grup
Dinami¤i Etkili¤inin Resim Dersi’nde Derse ‹liflkin Bilgi ve Becerileri Kazanman›zda
Etkili Oldu¤unu Düflünüyor musunuz, Anlat›r m›s›n›z? fleklinde olmufltur. Dördün-
cü sorunun “Resim Dersi’nde Uygulanan Grup Dinami¤i Etkili¤inin Resim Dersi’nde
Derse ‹liflkin Bilgi ve Becerileri Kazanman›zda Etkili Oldu¤unu Düflünüyor musu-
nuz?”, k›sm›na yönelik ö¤renci görüfllerinin yüzde oranlar› Tablo 5. de sunulmufltur.

TTaabblloo  55..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  UUyygguullaannaann  ““GGrruupp  DDiinnaammii¤¤ii””  EEttkkiinn--
llii¤¤iinniinn  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  RReessiimm  DDeerrssiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn  BBiillggii  vvee  BBeecceerriilleerrii  KKaazzaannmmaallaarr››nnddaa
EEttkkiillii  OOlluupp  OOllmmaadd››¤¤››nnaa  YYöönneelliikk  GGöörrüüflfllleerr

Ö¤renci
Seçenekler

n %

Evet 46 56

Hay›r 15 18.4

Karars›z (Tam Olarak Karar Veremedikleri) 16 19.6

Yan›t yok (bofl) 5 6
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Tablo 5 incelendi¤inde, ö¤rencilerin % 56’› “Resim Dersi’nde uygulanan grup
dinami¤i etkinli¤inin, Resim Dersine iliflkin bilgi ve becerileri kazanmalar›n› sa¤lad›-
¤›, % 19.6’› tam olarak karar veremedikleri, % 18.4’ü kazand›rmad›¤› (hay›r) görüflün-
de olduklar› ve % 6’n›n ise yan›t vermedi¤i (bofl) anlafl›lmaktad›r. Elde edilen bulgu-
lara göre “grup dinami¤i” etkinli¤inin ö¤rencilerin bilgi  ve becerileri kazanmalar›n-
da tam anlam›yla olmasada etkili oldu¤u söylenebilir. “Grup dinami¤i” etkinli¤inin
ö¤rencilerin resim dersine iliflkin bilgi ve becerileri kazanmalar›nda tam anlam›yla et-
kili olmamas›n›n gerekçesi, derste uygulama çal›flmas›n›n ön planda tutulmas›, teorik

RReessiimm DDeerrssiinniinn ‹‹flflbbiirrlliikkllii  ÖÖ¤¤rreennmmee  YYöönntteemmii  iillee  UUyygguullaannmmaass››nnaa  YYöönneelliikk ÖÖ¤¤rreennccii  ...... u
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bilgi verme yönteminin yeterli düzeyde tutulmam›fl olmas›ndan kaynakland›¤› ifade
edilebilir. 

Dördüncü sorunun, ö¤rencilerin Resim Dersine iliflkin bilgi ve becerileri ka-
zanman›zda etkili olup olmad›¤›n› “....Anlat›r m›s›n›z?” k›sm›na iliflkin yüzde oran-
lar› tablo 6. da verilmifltir.

TTaabblloo  66..  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  UUyygguullaannaann  ““GGrruupp  DDiinnaammii¤¤ii””  EEttkkiinn--
llii¤¤iinniinn  RReessiimm  DDeerrssii’’nnddee  RReessiimm  DDeerrssiinnee  ‹‹lliiflflkkiinn    BBiillggii  vvee  BBeecceerriilleerrii  KKaazzaannmmaallaarr››nn--
ddaa  EEttkkiillii  OOlluupp  OOllmmaadd››¤¤››nnaa  ‹‹lliiflflkkiinn  GGöörrüüflfllleerr

Ö¤renci
Seçenekler

n %

Evet bence etkili oldu. Resim ile ilgili çok bilgi edindim 20 24.4

Evet düflünüyorum. Çünkü bilgi ve becerilerimizin artmas› 
sayesinde çok güzel çal›flmalar ortaya ç›kt› 16 19.6

Etkili oldu. Birlikte resim yaparak çok farkl› çal›flmalar ortaya ç›kt›. 5 6

Evet. Hayal gücümüzü gelifltirdi 3 3.7

Evet. En az›ndan renkler kar›fl›nca baflka renklerin nas›l ortaya 
ç›kt›¤›n› gördüm 2 2.4

Genel olarak etkili olur. Fakat benim üzerimde etkili olaca¤›n› 
düflünmüyorum 4 4.9

Hay›r. Bu çal›flma bence daha çok örnekleri görmekle ilgiliydi 5 6

Hay›r. Grup dinami¤i etkinli¤inin benim için etkili oldu¤unu 
sanm›yorum 3 3.7

Hay›r. Pek etkili olmad› 3 3.7

Pek bir fley söyleyemeyece¤im. Çünkü daha bir defa denedik 7 8.6

Daha bir kez yapt›¤›m›z için bilemiyorum 9 11

Bofl 5 6
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Tablo 6’a göz at›ld›¤›nda, ö¤rencilerin % 24.4’ü resimle ilgili çok bilgi edindik-
leri, % 19.6’› bilgi ve beceriler sayesinde çok güzel çal›flmalar yapt›klar›, % 6’› birlikte
resim yaparak çok farkl› çal›flma ç›kartt›klar›, % 3.7’i hayal güçlerini gelifltirdi¤i, %
2.4’ü renklerin nas›l olufltu¤unu kavrad›klar› görüflte olduklar› anlafl›lm›flt›r. Ayr›ca
ö¤rencilerin % 11’i uygulamay› bir kez denedikleri için resim dersine iliflkin bilgi ve
becerileri bilemedikleri, % 8.6’›  bir defa denedikleri için pek bir fley söyleyemecekle-
ri, % 4.9’u kendisi hariç genel olarak etkili olabilece¤i, % 6’› hay›r ama baflka renkle-
rin nas›l ortaya ç›kt›¤›n› görmeyi sa¤lad›¤›, % 3.7’i pek etkili olmad›¤›, % 3.7’i kendi-
si için pek etkili olmad›¤› görüflünde olduklar› saptanm›flt›r. Ö¤rencilerin % 6’› bu so-
ruyu bofl b›rakm›fllard›r. Elde edilen bulgulara göre uygulanan etkinli¤in Resim Der-
sine iliflkin bilgi ve becerileri elde etmelerinde ortalaman›n üzerinde (% 56) etkili ol-
du¤u söylenebilir. Ö¤rencilerin          % 18.4’ünün Resim Dersine iliflkin bilgi ve bece-
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rileri kazanamad›klar› görüflünde olmalar›, Resim Dersi’nde uygulanan yöntemin sa-
dece iki ders ile s›n›rl› tutulmufl olmas›ndan kaynakland›¤› belirtilebilir. 

Sonuç olarak uygulanan etkinli¤in, ö¤rencilerin yar›dan fazlas›nda Resim
Dersine iliflkin bilgi ve becerileri kazanmalar›nda etkili oldu¤u anlafl›lm›flt›r. 

TTaarrtt››flflmmaa  

Resim Dersi ortaö¤retim kurumlar›nda iki saat olarak verilen bir derstir. Der-
sin uygulanmas› esnas›nda, ö¤rencilerin üniversite s›nav›na haz›rlanma kayg›s›; üni-
versite s›nav›ndaki test içerisinde sanat ile ilgili herhangi bir sorunun olmamas›; okul-
larda atölye say›lar›n›n s›n›rl› olmas› ve s›n›flar›n kalabal›k olmas› gibi etkenlerden
dolay› önemli güçlüklerle karfl›lafl›ld›¤› bilinmektedir. Bu güçlükleri aflabilmenin yol-
lar›ndan biri ders uygulan›rken farkl› ö¤retim tekniklerinden yararlanmakt›r. 

Resim Dersi’nin “grup dinami¤i” etkinli¤inden yararlanarak gerçeklefltirilme-
si sonras›nda ö¤rencilerin görüfllerinin de¤erlendirildi¤i bu araflt›rman›n birinci soru-
sunda derste hissedilenlere iliflkin görüfller incelendi¤inde, ö¤rencilerin % 98.8’nin
olumlu,   % 1.2’nin ise olumsuz kan›da olduklar› anlafl›lm›flt›r. Buna göre Resim Der-
si “grup dinami¤i” etkinli¤i ile uyguland›¤› zaman, ö¤rencilerin çok mutlu oldu¤u,
arkadafllar›yla ortak bir fleyler yapabilme becerisi ile birbirlerini daha iyi anlad›klar›,
Resim Dersi’nin asl›nda zevkli bir ders oldu¤unu farkettikleri, dersten s›k›lmad›kla-
r›, kendilerini özgür hissettikleri, paylaflmay› ö¤rendikleri ve çok e¤lendikleri görül-
müfltür denilebilir. Resim Dersine yönelik ö¤rencilerin görüfllerinin olumlu olmas›n-
da grup çal›flmas›n›n etkili oldu¤u söylenebilir. Çünkü, “özellikle grupla birlikte
‘grup elefltirisi’ yöntemini gerçeklefltirmenin görsel sanatlar e¤itimi aç›s›ndan verim-
li oldu¤u (Bölüko¤lu, 2002, 39) ve ortak çal›flma kapsam›nda grup projelerini uygula-
man›n ö¤rencilerin dersin bafl›ndan sonuna kadar istekli ve heyecan içerisinde olma-
lar›n› sa¤lad›¤› (Buyurgan ve Buyurgan, 2007, 234) kan›tlanm›flt›r. 

‹kinci soruya iliflkin görüfllere bak›ld›¤›nda, ö¤rencilerin % 100’nün “Resim
Dersi’nde uygulanan “grup dinami¤i” etkinli¤inin, Resim Dersine yönelik düflünce-
lerini olumlu yönde de¤ifltirdi¤i anlafl›lmaktad›r. Bu bulguya göre ö¤renciler etkin-
lik esnas›nda çal›flma yaparken resim yapamama gibi herhangi bir kayg› tafl›mad›¤›,
grupla birlikte çal›fl›rken kendilerini mutlu hissettikleri ve özellikle de müzikle ve ar-
kadafllar›yla birlikte bir fleyler yapman›n onlar› heyecanland›rd›¤›; Resim Dersine
zorla de¤il de isteyerek kat›lmalar›nda etkili oldu¤u görüflündedirler. Bu bulgu bafl-
ka bir araflt›rma “Buyurgan ve Buyurgan, 2007, 239) sonucundaki “grup çal›flmas›
yöntemiyle gerçekleflen proje çal›flmas›n›n ö¤rencilerin birbirleriyle daha yak›n ilifl-
kiler kurmalar›na vesile oldu¤u” bulgusuyla benzerdir. Elde edilen bu veriler Aç›k-
göz’ün (2004, 171), iflbirlikli ö¤renmenin avantajlar›ndan biri olan “güdü, kayg›, tu-
tum vb. duyuflsal özellikler üzerinde olumlu etkileri oldu¤u” görüflünü destekle-
mektedir. Ayr›ca yukar›da elde edilen bulgulara paralel bir bulgu da Mercin’in (2006,
191-192) yapt›¤› araflt›rma sonucunda elde dilmifltir. Bu bulgular göstermektedir ki
iflbirlikli ö¤renme yöntemi kapsam›nda “grup dinami¤i” etkinli¤i ile ders ifllemenin,
ö¤rencilerin Resim Dersi’ne yönelik görüfllerinin olumlu olmas›nda etkili olmakta-
d›r. 
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Ö¤rencilerin üçüncü soruya iliflkin görüflleri incelendi¤inde, Resim Dersi’nin
“grup dinami¤i” etkinli¤i ile uygulanmas›n›n, ö¤rencilerin ço¤unlukla (% 94) Resim
Dersi’nde hoflland›klar› bir çok an olmas›nda etkili oldu¤u anlafl›lmaktad›r. Uygula-
nan etkinlikler esnas›nda resim yaparken rahatlad›klar›, boyalar› f›rça darbeleriyle
yüzey üzerine yayarken çok heyecanland›klar› ve mutlu olduklar›; müzikle birlikte
resim yaparken duygulu anlar yaflad›klar› görüflündedirler. Bu bulgu Oral’›n (2000,
48) yapt›¤› araflt›rma sonuçlar›yla paralellik göstermektedir. Araflt›rmaya göre, iflbir-
likli ö¤renme (Birlefltirme-II) etkinliklerinin, ö¤rencilerin ö¤retim süreci sonundaki
tutumlar› üzerinde, küme çal›flmas› etkinliklerine göre daha olumlu etkileri oldu¤u
gözlenmifltir. Ayr›ca üçüncü soruya iliflkin elde edilen bu bulgu Arslan ve fiahin
(2004)’in “Oluflturmac› Yaklafl›ma Dayal› ‹flbirlikli Ö¤renmenin Ö¤rencilerin Duyufl-
sal Ö¤renmelerine Etkileri” adl› çal›flmas›ndaki sonuçlar›yla da paralellik göstermek-
tedir. Amac›, “Oluflturmac› Yaklafl›ma Dayal› ‹flbirlikli Ö¤renme”nin ‹lkö¤retim 5. s›-
n›f ö¤rencilerinin duyuflsal ö¤renmelerine etkilerini ortaya ç›karmak olan araflt›rma-
da “Oluflturmac› Yaklafl›ma Dayal› ‹flbirlikli Ö¤renme Yaklafl›m›”n›n ‹lkö¤retim Sos-
yal Bilgiler Dersin’de yararlanman›n ö¤rencilerin derse yönelik ilgilerini, dersi alg›la-
malar›n› ve tutumlar›n› de¤ifltirmede etkili oldu¤u belirlenmifltir. 

Dördüncü soruya yönelik görüfllere göre, ö¤rencilerin % 56’› “Resim Dersi’nde
uygulanan grup dinami¤i etkinli¤inin, Resim Dersine iliflkin bilgi ve becerileri kazan-
malar›n› sa¤lad›¤›, % 19.6’› tam olarak karar veremedikleri, % 18.4’ü kazand›rmad›¤›
(hay›r) ve % 6’n›n ise yan›t vermedi¤i (bofl) anlafl›lm›flt›r. Di¤er bir ifade ile uygula-
nan etkinli¤in, ö¤rencilerin yar›dan fazlas›nda Resim Dersine iliflkin bilgi ve becerile-
ri kazanmalar›nda etkili oldu¤u söylenebilir. Elde edilen bu bulguya paralel bir bul-
du da Mant’›n (2007, 61) yapt›¤› araflt›rma sonucunda görülmektedir. Buna göre, ifl-
birli¤ine dayal› ö¤renme uygulamalar›n›n, ö¤rencilerin desen dersine iliflkin bilgiyi
kazanma ve çizme becerilerini gelifltirdi¤i anlafl›lmaktad›r. Bu durum araflt›rman›n
bulgular›n› güçlü k›lmaktad›r.

Johnson ve Johnson’un (1989) da belirtti¤i gibi, iflbirlikli ö¤renme gruplar›nda
ö¤renciler, ö¤renilecek materyal üzerinde tart›fl›rlar, onu anlamalar› için birbirlerine
yard›m ederler, desteklerler ve gruptaki di¤er üyelerin çok çal›flmalar› için cesaret ve-
rici davran›fllarda bulunurlar. K›saca, ö¤rencilerin yard›mlaflarak, birbirinin geliflme-
lerini destekleyerek ve grup üyelerinin ö¤renmelerini en üst düzeye ç›karmak için
birlikte çaba göstererek çal›flmalar›, ö¤rencilerin olumlu görüfl bildirmelerinde etkili
oldu¤u ifade edilebilir. Dolay›s› ile Resim Dersi’nde iflbirlikli ö¤renme yöntemi kap-
sam›nda uygulanan “grup dinami¤i” etkinli¤i, ö¤rencilerin Resim Dersi’ne yönelik
görüfllerinin olumlu yönde de¤iflmesinde, derse ilgilerinin artmas›nda, arkadafllar›y-
la birlikte birfley ortaya koyarken rahatlamalar›nda, dersten hofllanmalar›nda ve re-
sim dersine iliflkin bilgi ve becerileri kazanmalar›nda etkilidir.  

SSoonnuuçç

Resim Dersi’nde yararlan›lan “grup dinami¤i” etkinli¤ine yönelik ö¤rencilerin
görüfllerinin de¤erlendirilmesine iliflkin olarak gerçeklefltirilen araflt›rmada afla¤›daki
sonuçlara ulafl›lm›flt›r. Bunlar flu flekilde s›ralanabilir:
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1. Ö¤renciler Resim Dersi’nin “grup dinami¤i” etkinli¤i ile uygulanmas› hak-
k›nda % 98’i olumlu, % 1.2’i ise olumsuz hisler yaflad›¤› görüflündedir. 

2. Ö¤renciler Resim Dersi’nde yararlan›lan “grup dinami¤i” etkinli¤inin ders
hakk›ndaki düflüncelerini % 100 oran›nda olumlu yönde de¤ifltirdi¤i görüflündedir. 

3. Ö¤renciler Resim Dersi’nin “grup dinami¤i” etkinli¤i ile uygulanmas› süre-
cinde % 94 oran›nda hoflland›klar› bir çok an oldu¤u görüflündedir. 

4. Ö¤renciler Resim Dersi’nin “grup dinami¤i” etkinli¤i ile uygulanmas›n›n
% 56 oran›nda Resim Dersine iliflkin bilgi ve becerileri kazanmalar›nda etkili oldu¤u
görüflündedir.

ÖÖnneerriilleerr

Resim Dersi’nde yararlan›lan “grup dinami¤i” etkinli¤ine yönelik ö¤renci gö-
rüfllerinin de¤erlendirilmesine iliflkin olarak gerçeklefltirilen araflt›rma sonucunda
afla¤›daki öneriler gelifltirilmifltir: 

1. Genel Lise Resim Dersi e¤itim-ö¤retim sürecinde iflbirlikli ö¤renme yönte-
mi kapsam›nda “grup dinami¤i” etkinli¤inden mutlaka yararlan›lmal›d›r.

2. Resim Dersi’nde “grup dinami¤i” etkinli¤ini “müzik” sanat›ndan da destek
alarak uygulaman›n, ö¤rencilerin derse yönelik tutumlar›n› olumlu yönde etkileme-
sinden dolay›, dersteki di¤er konular›n baz›lar›nda da müzik eflli¤inde uygulamalar
yapt›r›lmal›d›r.

3. Sadece Genel Lise 9. S›n›flar Resim Dersi’nde gerçeklefltirilen bu araflt›rma,
farkl› düzey s›n›flarda ve daha uzun süreli uygulanarak derste yararlan›lan yöntemin
etkilili¤i araflt›r›lmal›d›r.
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EEKK  11

DDEERRSS :   RES‹M

SSIINNIIFF :   L‹SE 1

YYAAKKLLAAfifiIIKK  SSÜÜRREE    :   50’x50’, 50’x50’ 

ÖÖ⁄⁄RREENNMMEE  AALLAANNII      :   GÖRSEL SANATLARDA GRUP D‹NAM‹⁄‹

KKOONNUU      :   RENKL‹ RES‹M TEKN‹KLER‹  

TTEEMMEELL BBEECCEERR‹‹LLEERR  : Yarat›c› düflünme becerisi; teknolojiyi kullanma becerisi;
sanat›, sanatç›y› takdir etme (iletiflim kurma) becerisi;
problem çözme becerisi; planlama yapabilme becerisi;
sanat›n elemen ve ilkelerini kavrama becerisi.

KKAAZZAANNIIMM : Grup ile birlikte ortak bir ürün ortaya koyabilme. Bir
kompozisyon içerisinden ayr›nt›lar› fark edebilme. Gru-
bun bir üyesi oldu¤unu bilerek kendini ifade edebilme.
Sosyal dayan›flmay›, paylafl›m›, etkileflimi sa¤lama. Der-
se aktif kat›l›m› gerçeklefltirebilme.

MMAATTEERRYYAALLLLEERR : Akrilik boya, f›rça, boya kaplar›, kraft ka¤›d› (en büyük
boy, ö¤renci say›s›na göre iki yada dört ka¤›t birlefltirilir
ve beyaz plastik boya ile pastel bir renk kar›flt›r›larak bo-
yan›r ve kurumaya b›rak›l›r) ve paspartu için resim ka¤›-
d›.

KKAAYYNNAAKKLLAARR ::  Ders ö¤retmeni; Stokrocki M. ve O.  K›r›flo¤lu (1997).
“Ortaö¤retimde Sanat Ö¤retimi”, MEGP. Ankara; Buyur-
gan, S. ve U. Buyurgan (2007). Sanat E¤itimi ve Ö¤retimi.
Ankara: Pegem A Yay›nc›l›k; ‹lhan, A. Ç. (1997). Sanat
E¤itiminde Draman›n Yeri. ‹lkö¤retim Okullar›nda Sanat
E¤itimi ve Sorunlar›. Yay. Haz. Meral Çileli, Kayseri:
Türk E¤itim Derne¤i XV. Ö¤retim Toplant›s›; Mercin, L.
(2006). Resim Dersini Müze Kaynakl› Oluflturmac› Ö¤-
renme Yaklafl›m› Etkinliklerine Göre Uygulaman›n Erifli-
ye, Kal›c›l›¤a ve Tutuma Etkisi. Ankara: Gazi Üniversite-
si E¤itim Bilimleri Enstitüsü (Yay›mlanmam›fl Doktora
Tezi).
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SSÜÜRREEÇÇ
ÖÖ⁄⁄RREETTMMEENN  HHAAZZIIRRLLII⁄⁄II
AAkkrriilliikk  BBooyyaa’’nn››nn  HHaazz››rrllaannmmaass››::  

Boyan›n haz›rlanmas›ndaki amaç, ö¤rencilerin kullanacaklar› boyay› ucuz bir flekilde el-
de edebilmek ve ö¤rencilerin kendi kullanacaklar› boyay› haz›rlayabilme becerilerini kavrama-
lar›n› sa¤lamakt›r.

Boyan›n haz›rlanabilmesi ve çal›flman›n yap›labilmesi için gerekli olan araç-gereç, ö¤-
rencilerin ve ders ö¤retmeninin iki hafta öncesinden yapacaklar› fiyat araflt›rmas› neticesinde or-
taya ç›kan rakam›n ö¤renci say›s›na bölünerek, kifli bafl›na düflen miktar›n toplanmas› ve görev-
lendirilecek ö¤renciler taraf›ndan bu araç-gereçlerin al›nmas›yla sa¤lanacakt›r.

Boya ders saatinin k›s›tl› olmas› sebebiyle uygulama çal›flmas› yap›lmadan bir hafta ön-
ceki ders saatleri (50’x50’) içerisinde ders ö¤retmenin kontrolünde ö¤rencilerle birlikte haz›rlan-
mal›d›r. 

Boyay› haz›rlama süresi yaklafl›k olarak 45’d›r. Bu etkinlik için gerekli araç-gereç flunlar-
dan oluflur: 10-15 renk toz boya (200’er gram), boya kab›, beyaz plastik tutkal (3,5 kg.) toz tutkal
(duvar ka¤›d› yap›flt›r›c›s› olarak da bilinen)  1 kg., su, 6-10 litrelik plastik kova, kar›flt›r›c›, ö¤-
renci say›s›na göre f›rça (ince-orta ve kal›n), s›v› sabun, renk say›s›na göre plastik kap.

Boya haz›rlan›rken yararlan›lan malzemelerin kullan›l›fl amaçlar› flu flekilde ifade edile-
bilir: Boya, yap›lacak ortak çal›flmada öncelikli araçlardan biridir ve çal›flmada renk, çizgi, doku,
leke vb. elemanlar› oluflturmak amac›yla  kullan›l›r. Tutkal, boya içerisine kar›flt›r›larak ka¤›t
üzerine sürüldükten sonra boya kurudu¤unda çatlay›p dökülmesini engellemek içindir. Sulan-
d›r›lm›fl toz tutkal (duvar ka¤›d› tutkal›) kullan›lmas›n›n amac›, boyan›n parlak ve fleffafl›¤›n›
sa¤lamakt›r. S›cak su, toz tutkal›n daha çabuk erimesini ve di¤er malzemelerin çabuk kar›flma-
s›n› sa¤lar. S›v› sabun, haz›rlanacak olan boyan›n güzel kokmas›n› ve boyan›n bulaflt›¤› yüzey-
den daha çabuk bir flekilde ç›kmas› için kullan›l›r.

BBooyyaa  HHaazz››rrllaannmmaass››::

Boya flu flekilde haz›rlanmal›d›r: Bir masa üzerine kullan›lacak olan tüm malzemeler dü-
zenli bir flekilde b›rak›l›r. Öncelikle toz tutkal›n s›v›laflma süreci ayarlan›r. Bunun için derin bir
kova içerisine yavafl yavafl s›cak su ve toz tutkal dökülerek  kar›flmas› sa¤lan›r. Bu aflamada bir
yard›mc›ya ihtiyaç duyulur. Çünkü su ve tutkal ayn› anda dökülmeli ve dökülürken de sürekli
kar›flt›r›lmal›d›r. Bu ifllem toz tutkal iyice eriyinceye kadar sürdürülmelidir. Yani kar›flt›rma iflle-
mi, tutkal boza k›vam›na geldi¤inde b›rak›lmal›d›r. Böylece s›v› tutkal haz›rlanm›fl olur.

Daha sonra her renk için önceden haz›rlanan boya kaplar›na (plastik kaplara) iki yemek
kafl›¤› toz boya konulur. Üzerine daha önce haz›rlanm›fl olan s›v› tutkaldan (duvar ka¤›d› tutka-
l›ndan) 500 gr. ve plastik tutkaldan da 200 gr. eklenerek f›rça yard›m›yla iyice kar›flt›r›l›r. Boya-
n›n k›vam› koyu ise içine yavafl yavafl s›cak su eklenir ve kar›flt›rmaya devam edilir. Kar›fl›m›n
içine biraz s›v› sabun eklenir (bir renk kar›fl›m› için 2 çay kafl›¤› kadar). Sabun k›yafetlere bula-
flan boyan›n temizlenmesini kolaylaflt›r›r. Dikkat edilmesi gereken di¤er bir nokta ise bu kar›-
fl›mda hiçbir flekilde toz halde boyan›n kalmamas›d›r. Bunu sa¤lamak için ise boyay› kenarlar›n-
dan ve alt taraftan toplay›p kar›flt›rmakt›r. Kar›fl›m, bütün bileflenler birbirinin içine iyice girdi-
¤inde tamamlanm›fl olur. En son olarak da f›rça boyadan ç›kar›ld›¤›nda; boyan›n ak›c›l›¤›n› gö-
rebilmek gerekir. Bu aflamadan sonra akrilik boya kullan›ma haz›r hale gelmifl olur.

MMüüzziikk  KKaasseettii  vveeyyaa  CCDD’’ssiinniinn  HHaazz››rrllaannmmaass››

Bu arac› haz›rlaman›n amac›, disiplinler aras› yaklafl›mdan yararlanabilmek, farkl› tür
müziklerin (slow, rock vb.) resim sanat› alan›nda bir ürün ortaya koyabilmedeki etkisini görebil-
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mek ve ö¤rencilerin motivasyonlar›n› artt›rmakt›r. Bunun için önceden bir kasetçalar, CD çalar
veya MP3 çalar temin edilmelidir. Ayr›ca dört farkl› ritmi olan müzik eserlerinin yer ald›¤› ka-
set, CD veya MP3 haz›rlanmas› gerekmektedir.

ÖÖ⁄⁄RREENNCC‹‹  HHAAZZIIRRLLII⁄⁄II

Buradaki kazan›m, ö¤rencilerin yapt›klar› çal›flmadaki detaylar› görebilmelerini ve on-
lar› e¤itsel amaçl› elefltiriebilmelerini sa¤lamakt›r. 

Paspartular bir hafta öncesinden haz›rlanmal›d›r. Pasportu yap›m› flöyle gerçeklefltirile-
bilir: Resim ka¤›tlar›n›n ortas›ndan 5x10, 10x15, 15x15, 20x30 gibi çeflitli ölçülerde pencereler ke-
silerek ç›kar›l›r. Çerçeve fleklinde kalan k›s›m çal›flmada paspartu olarak kullan›l›r. 

EETTKK‹‹NNLL‹‹KKLLEERR

EEttkkiinnlliikk  11:: Önceden haz›rlanm›fl olan iki büyük boy kraft ka¤›ttan biri masa üzerine
yerlefltirilir. S›n›f iki gruba ayr›l›r. Ve önce ilk grubun ayn› anda masan›n etraf›nda toplanmas›
sa¤lan›r. Her ö¤rencinin istedi¤i renkte ve say›da akrilik boya kullanabilece¤i anlat›l›r. Çocukla-
ra istedikleri her konuyu ka¤›t yüzeyine aktarabilecekleri belirtilir. Ö¤rencilere müzik bafllama-
dan çal›flmaya bafllamamalar› söylenir. Müzi¤in dört farkl› ritm’de oldu¤u belirtilir. Her ritm
devreye girdi¤inde durmalar› ve bulunduklar› yerden saat yönünde 1 veya 1,5 m ileri gitmeleri
gerekti¤i anlat›l›r. Bu ifllem müzik bitinceye kadar üç kez gerçeklefltirilir.  Buradaki kazan›m ö¤-
rencilerin yapt›klar› bölgeyi terk ettikten sonra gelen arkadafl›n›n tamamlamas›n›, onun yapt›¤›
biçimlerle iletiflim kurarak empati yapabilmesini ve e¤er eksikleri varsa tamamlamas›n› sa¤la-
ma becerisi kazand›rabilmektir. Ayr›ca oyunlaflt›r›lm›fl bir yaklafl›mla duyuflsal olarak derse yö-
nelik bak›fl aç›lar›n› olumlu yönde etkileyebilmektir. Bunun yan› s›ra di¤er gruba karfl› bir reka-
bet atmosferi oluflturarak daha iyiye ulaflabilme çabas›n› göstermelerini sa¤lamakt›r.

EEttkkiinnlliikk  22:: Ö¤retmen müzi¤i vererek ö¤rencilerin çal›flmaya bafllamalar›n› sa¤lar. Böy-
lece her ö¤renci bulundu¤u yerden resim yapmaya bafllar. Ö¤retmen ikinci müzik parças› geldi-
¤inde çal›flmay› durdurur ve “yerinizi de¤ifltirin” der. Böylece ö¤renciler saat yönünde bir yana
geçerek resmine orada devam eder. Bu ifllem üçüncü kez devam eder ve müzik bitti¤inde çal›fl-
mada bitmifl olur. Ö¤rencilere mümkün oldu¤unca ka¤›t üzerinde boflluk b›rakmamaya çal›fl-
malar› söylenir. Çal›flma bittikten sonra da her çocuk s›ras›yla bu resimlerden bir bölümü seçer
ve daha önceden haz›rlanm›fl olan paspartu ka¤›d›n› seçmifl olduklar› bölüme yap›flt›r›r. Ve her
ö¤renci seçti¤i alan› neden seçti¤ini savunur. Di¤erleri de bu savunma esnas›nda fikirlerini
beyan ederler.

EEttkkiinnlliikk    33:: ‹kinci etkinlikteki tüm ifllemler ayn› flekilde ikinci grupta yap›l›r. 

EEttkkiinnlliikk  44:: Her iki grubun çal›flmas› tamamland›ktan sonra çal›flmalar panoya yerlefl-
tirilir. Gruplar›n grup sözcüleri belirlemeleri istenir. Grup sözcülerinin çal›flmalar›n› savun-
malar› istenir. Bu süreçte isteyen di¤er ö¤rencilerin de tart›flmaya kat›lmalar› beklenir. Daha son-
ra gruplardan bu savunmalar›n› raporlaflt›rmalar› istenir (Bu rapor ödev olarak verilir). 

DDEE⁄⁄EERRLLEENNDD‹‹RRMMEE

1. Portfolyo inceleme.   

2. Eser analizi çal›flma yapra¤›n› inceleme.

3. Rapor inceleme.

4. Sürece kat›l›m. 
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EVALUATION OF STUDENT OPINIONS ON 
PRACTICE OF ART LESSON WITH COOPERATIVE 

LEARNING METHOD

Levent MERC‹N*

AAbbssttrraacctt

In this resarch; it is aimed that determining student opinions about
“group dynamic” activity extent of cooperative learning method which is bene-
fit from art lesson teaching. Research is realized benefit interview techniques
from qualitative methods. According to the findings obtained from this research
students are of opinion that  they enjoy group dynamic activity extent of coope-
rative learning method and this activity effective for students to come to lessons
willingly. Furthermore students are enunciative of tells group dynamic activity
is providing ›nterdepency and sharing. Another finding obtained from this rese-
arch applied activity relaxing students so much because of this they aren’t
bored. Moreover, owing to group dynamic acitivity students attending lessons
successfully came through and understand the knowledge and the ability that
are required to achive at painting lessons. According to the findings obtained
from this research advice benefitting from group dynamic activity in Picture
Lesson and performing students who are educating in different level classes.  

KKeeyy  WWoorrddss::  Cooperative learning, visual arts education, picture

* Assistant Professor Dr.; Dumlup›nar University Faculty of Fine Arts  Department of Graphic
KÜTAHYA
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MEDYA OKURYAZARLI⁄I E⁄‹T‹M‹

Remzi Y. KINCAL*

Osman Y›lmaz KARTAL**

ÖÖzzeett

XX. yüzy›ldan itibaren bireylerin, zamanlar›n›n büyük bir bölümünü et-
kisi alt›na alan medyay› do¤ru okuyup do¤ru yorumlamalar› ve medyay› izle-
yen bireyler de¤il de, etkin kat›l›mc›lar haline gelmeleri önemli bir konu olmufl-
tur. Bu çerçevede medya okuryazarl›¤› kavram› aç›klanm›fl, uygulamalar› ve
e¤itimi farkl› boyutlar› ile irdelenmifltir. 

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr:: Medya okuryazarl›¤›, elefltirel medya okuryazarl›-
¤›, medya e¤itimi

GGiirriiflfl

XX. yüzy›ldan itibaren günlük zaman dilimlerinin önemli bir bölümünü med-
ya ile etkileflim içinde geçiren bireyler, giderek artan bir yo¤unlukta medya mesajlar›
ile yüz yüze kalmaktad›rlar. Güç elde etme ve ticari amac› olan medya, bireyleri yön-
lendirebilmek için çeflitli teknikler kullanmaktad›r. Bu süreç içinde, bireylerin medya-
dan gelen mesajlar› alg›lay›p sorgusal bir yaklafl›m içinde de¤erlendirebilmeleri ve
elefltirel becerilere sahip, sosyal ve kat›l›mc› bir birey olabilmeleri için medya okurya-
zarl›¤› kavram› öne ç›kmaktad›r. 

Medya, bizi hem bireysel hem de sosyal olarak yans›tan de¤il, ayn› zamanda
bizi etkileyerek sosyallefltirme görevi üstlenen bir kitle iletiflim arac›d›r (Galician,
2004, 144). Bireyler, medyan›n etkisinden kaçamazlar. Önemli olan, medyatik haber-
lerin, e¤lencelerin ve reklamlardaki mesajlar›n; k›yafet, araba, siyasi lider gibi çeflitli
seçimlerimiz üzerindeki etkisinin fark›na varamamam›zd›r. Bireyler medyadan izle-
dikleri gibi davrand›klar›, konufltuklar› ve giyindikleri zaman mutlu olmakta (Samu-
elson, 2003);  ayr›ca Boorstin (1987, akt: Galician, 2004, 144)’in dikkat çekti¤i gibi illüz-
yon ve görüntüleri, gerçek ve do¤rulara tercih edebilmektedirler. Bu etkiler alt›nda
bireyler medya ile yo¤un bir etkileflim içindedir. Insight Express taraf›ndan 2004 y›-
l›nda online olarak yap›lan araflt›rma sonucuna göre bireylerin medya ile etkileflimin-
de en çok, s›ras›yla internet (%40), televizyon (%39) ve gazete (%8) yer almaktad›r
(httpwww.frankwbaker.commediause.htm). 

* Prof. Dr.; Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü.
** Arfl. Gör.; Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, E¤itim Fakültesi, E¤itim Bilimleri Bölümü.



TTaabblloo  11..  ‹‹nntteerrnneett  KKuullllaann››cc››  ‹‹ssttaattiissttiikklleerrii  ((3311..1122..22000077))

(http://www.internetworldstats.com/stats4.htm)

Farkl› ülkelerdeki internet kullan›m› ile ilgili verilere bakt›¤›m›zda (Tablo 1)
2000-2007 y›llar› aras›nda internet kullan›c› say›s›n›n h›zl› bir flekilde artt›¤› gözlem-
lenmektedir. ‹nternet kullan›m›n›n yan›s›ra, bireyler zamanlar›n›n önemli bir k›sm›n›,
Buckingham (2006, 42)’›n sihirli pencere olarak adland›rd›¤› televizyon karfl›s›nda ge-
çirmektedirler. “Dijital Çocukluk: Bebekler ve Okulöncesi Yafl Aral›¤›ndaki Çocuklar-
da Elektronik Medya ve Teknoloji Kullan›m›” isimli çal›flmada 3 yafl›ndan küçük ço-
cuklar›n beflte birinin yatak odalar›nda televizyon bulundu¤u; 3-4 yafllar›ndaki ço-
cuklar›n %43’ünün ise odalar›nda televizyon bulundu¤u ve sa¤l›ks›z al›flkanl›klar ge-
lifltirdikleri sonucuna ulafl›ld›¤› belirtilmektedir (Vandewater, 2007, 1006-1015). Integ-
rated Media Measurement Inc. (IMMI) taraf›ndan 2007 y›l›nda yap›lan araflt›rma so-
nuçlar›na göre ebeveynlerin, “çok fazla televizyon izlemeyin” diye uyard›klar› çocuk-
lar›ndan daha fazla televizyon izledikleri belirtilmektedir. 45-54 yafl aral›¤›ndaki an-
nelerin y›l›n 47,6 gününü, 35-44 yafl aral›¤›ndakiler ise 38,3 gününü televizyon karfl›-
s›nda geçirmektedirler. 45-54 yafl aral›¤›ndaki babalar›n 40,2 gününü, 35-44 yafl aral›-
¤›ndakiler ise 33,9 gününü televizyon izleyerek geçirmektedirler. Ebeveynlerin 13-17
yafl aral›¤›ndaki çocuklar› ise 33,4 gün televizyon izlemektedirler (httpwww.frankw-
baker.commediause.htm). Ayr›ca, “Sonraki Bölüme K›sa Bir Bak›fl” isimli çal›flmada
17 farkl› ülkeden toplam 9000 tüketici ile yap›lan görüflme sonuçlar›na göre bireyle-
rin %39’u internet üzerinden, %23’ü ise mobil araçlar arac›l›¤› ile televizyon izlemek-
tedirler (http://www.nokia.com). 

22000077  YY››ll››  NNüüffuussuu  ‹‹nntteerrnneett  KKuullllaann››cc››  NNüüffuussaa  OOrraann›› AArrtt››flfl
ÜÜllkkeelleerr

((TTaahhmmiinnii)) SSaayy››ss›› ((%%)) ((22000000--22000077))

UUkkrraayynnaa 46.299.862 55..554455..000000 12.0 % 22,,667722..55  %%

HHiinnddiissttaann 1.129.866.154 6600..000000..000000 5.3 % 11,,110000..00  %%

ÇÇiinn 1.321.851.888 221100..000000..000000 15.9 % 883333..33  %%

TTüürrkkiiyyee 71.158.647 1166..000000..000000 22.5 % 770000..00  %%

FFrraannssaa 63.718.187 3344..885511..883355 54.7 % 331100..00  %%

‹‹nnggiilltteerree 60.776.238 4400..336622..884422 66.4 % 116622..11  %%

‹‹ttaallyyaa 58.147.733 3333..114433..115522 57.0 % 115511..11  %%

AAvvuussttrraallyyaa 20.434.176 1155..550044..553322 75.9 % 113344..99  %%

AABBDD 301.139. 947 221122..008888..554455 71.4 % 112255..66  %%

AAllmmaannyyaa 82.400.996 5533..224400..111155 64.6 % 112211..88  %%

JJaappoonnyyaa 127.433.494 8877..554400..000000 68.7 % 8855..99  %%

KKaannaaddaa 33.390.141 2222..000000..000000 65.9 % 7733..22  %%
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TTaabblloo  22..  GGaazzeettee  BBaasskk››  SSaayy››llaarr››

(http://en.wikipedia.org/wiki/Newspaper_circulation ve http://www.netgazete.com/ratingtiraj/tiraj.htm)

Farkl› ülkelerin gazete bask› say›lar›n›n belirtildi¤i Tablo 2’ deki sonuçlara gö-
re gazetelerin okuyucu kitlesi önemli birer say›sal de¤er olarak karfl›m›za ç›kmakta-
d›r.

Medyan›n sadece bireyler üzerinde de¤il, bireylerin e¤itim sürecinde de
önemli bir etkisi vard›r. Çünkü ö¤renciler, pek çok bilgiyi medyadan ö¤renmektedir-
ler. Bunun için ö¤rencilerin, medya yaflant›lar›n› elefltirel olarak yorumlay›p de¤er-
lendirebilmelerini sa¤layacak becerilere ihtiyaçlar› vard›r. Bu nedenle, onlar›n med-
yay› okuyup anlamalar› için gerekli becerilerin kazand›r›lmas› (Hendrix, 1998, 9),
medya okuryazar› olmalar›n›n sa¤lanmas› yaklafl›m› ön plana ç›kmaktad›r.

MMeeddyyaa  OOkkuurryyaazzaarrll››¤¤››

Medya, bilgiyi ileten ve içeren bütün çevreleri kapsamaktad›r (Andersen,
2002, 31). Medya, kitap, gazete, dergi, bilgisayar, televizyon, internet, video oyunlar›,
müzik, film, CD-ROM, DVD, ça¤r› cihazlar›, cep telefonlar›, bilboardlar olarak tan›m-
lanabilir. Bilgiyi transfer eden bas›l›, elektronik ve dijital her fley bu tan›ma dahil edi-
lebilir (Levin vd, 2004, 6). 

MMeeddyyaa  OOkkuurryyaazzaarrll››¤¤››  EE¤¤iittiimmii u
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ÜÜllkkee

Türkiye

Japonya

Hindistan

ABD

Kanada

ÜÜllkkee  NNuuffuussuu
((3311..1122..22000077))

7711..115588..664477

112277..443333..449944

11..112299..886666..115544

330011..113399..  994477

3333..339900..114411

VVeerriilleerriinnee
UUllaaflfl››llaann
UUlluussaall
GGaazzeettee
SSaayy››ss››

38

22

17

100

50

GGaazzeetteelleerriinn
TTooppllaamm  
BBaasskk››    
SSaayy››ss››  
((22000077))

5.085.776

(Haftal›k)

49.523.077

(Günlük)

18.055.000

(Günlük)

36.166.623

(Günlük)

29.393.496
(Haftal›k)

GGaazzeettee  ‹‹ssmmii

Zaman

Posta

Hürriyet

Sabah

Milliyet

Yomiuri Shimbun

The Asahi Shimbun

Mainichi Shimbun

Nihon Keizai Shimbun

Sankei Shimbun

Dainik Jagran

Rajasthan Patrika

USA Today

The Wall Street Journal

The New York Times

Toronto Star

The Globe and Mail

BBaasskk››  
SSaayy››ss››

775588..558899

662255..775544

449999..992233

442244..336600

227700..660000

1100..007777..441100

88..228844..551133

33..995577..441100

33..000099..225533

22..008866..339911

2211..220000..000000

2211..000000..000000

22..554499..669955

22..007744..112277

11..662233..669977

664400..336677

441100..226666

VVeerrii  TTaarriihhii

28.01-
03.02.2008 
tarihleri aras› 
hhaaffttaall››kk
ortalama 
gazete bask› 
say›lar›d›r.

2007 y›l› 
ggüünnllüükk
ortalama 
gazete bask› 
say›lar›d›r.

2006 y›l› ggüünn--
llüükk ortalama
gazete bask›
say›lar›d›r.

2006 y›l› ggüünn--
llüükk ortalama
gazete bask›
say›lar›d›r.

2006 y›l› ggüünn--
llüükk ortalama
gazete bask›
say›lar›d›r.



Okuryazarl›k kavram›, çeflitli metin ve sanat yap›lar›n› okuma, yorumlama,
üretme bilgi ve becerisi ile bir kültür ve topluma tam anlam›yla kat›labilme kapasite-
si ve entelektüel becerilerini kazanmay› içerir (Kellner ve Share, 2005a, 369). Bu bilgi
ve beceriler, bireyin kendi çat›flmalar›n›, tart›flmalar›n›, mücadelelerini yönlendirme
ve bir sonuca ba¤lamas›nda etkin olmas›n› gerektirir (Kellner ve Share, 2005b, 1).

Medya okuryazarl›¤›, çeflitli formlardaki medyaya girifl (çeflitli kaynaklardaki
bilgiye eriflim), analiz (mesajlar›n nas›l oluflturuldu¤unu keflfetme ve analiz etme),
de¤erlendirme (medyadaki örtük ve aç›k mesajlar› etik, ahlaki ve demokratik ilkele-
re göre de¤erlendirme) ve yaratma (çeflitli medya materyalleri kullanarak kendi me-
saj›n› yaratma) yetene¤idir (Thoman ve Jolls, 2003, 21;  Hoem, 2004, 3; Kellner ve Sha-
re, 2005b, 5; Ofcom Media Literacy Bulletin, 2006, 14). Medya okuryazarl›¤› XXI. yüz-
y›l›n e¤itim yaklafl›m›d›r (Thoman ve Jolls, 2003, 21;  Hoem, 2004, 3) ve alan› tüm
medyay› kapsamaktad›r. Televizyondaki reklamdan, CD’deki müzi¤in sözüne, gaze-
te yaz›s›ndan bir tiflörtün üzerindeki slogana kadar çeflitli biçimlerde yans›t›lan med-
ya mesajlar› karfl›s›nda bireylerin fark›nda ve uyan›k olmalar›n› sa¤lamak medya
okuryazarl›¤›n›n amaçlar›n›n bafl›nda gelmektedir (Pekman, 2005, 18). Medya okur-
yazarl›¤›n›n ortak özellikleri ise flöyle s›ralanmaktad›r (Rogers, 2001; Kellner ve Sha-
re,  2005a, 374-377): 

a. Medya iletilerinin hepsi kurgulanm›flt›r. 

b. Medya iletileri belli kurallar çerçevesinde kendine özgü yarat›c› bir dil kul-
lanmaktad›r. 

c. Ayn› ileti, farkl› insanlar taraf›ndan farkl› alg›lanabilir.             

d. Medyada de¤erler ve bak›fl aç›lar› örtüktür. 

e. Medya iletileri, iktidar ve ticari kazanç amac›yla oluflturulur. 

Medya mesajlar›n›n niteli¤ine yönelik bu özellikler, medya okuryazarl›¤› kav-
ram›n› ön plana ç›karmaktad›r. 

Medya okuryazarl›¤› kavram›, 1970’li y›llardan 2000’li y›llara do¤ru farkl›lafl-
ma göstermektedir. Thoman ve Jolls (2004)’a göre, 1970’li y›llarda medya okuryazar-
l›¤› çocuklara medyada reklamlar›n nas›l iflledi¤ini ve televizyon programlar›n›n na-
s›l analiz edilece¤ini ö¤retme ifli olarak görülmektedir. 1980 y›l›n›n medya okuryazar-
l›¤› e¤itiminin ö¤renci kazan›mlar› flunlard›r (Morrow, 1980, 50):

1. Televizyon programlar› izlerler ve programdaki hikayenin gerçek mi yok-
sa senaryo mu olup olmad›¤›n› belirleyebilirler.

2. Film sahnelerini ve sahne kesimlerini tan›mlayabilirler; filmin kesilen sah-
nelerini ay›rt edebilirler.

3. Video grafikleri, bilgisayar grafikleri gibi çeflitli türdeki animasyonlar›
aç›klayabilirler.

4. Sadece filmi özetleyerek de¤il, yönetmenin resimleri filme ifllemesini, kes-
meleri, diyaloglar›, sesleri, fikirleri de¤erlendirerek filmi elefltirebilirler.

5. Programlar›n senaryolar›n› de¤erlendirebilirler. 
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Günümüzde ise medya okuryazarl›¤›, demokratik toplumlar için gerekli olan,
bireylerin kendini ifade ve sorgulama yetene¤ini, toplumda medyan›n rolünü anla-
may› bireylere kazand›rmay› amaçlamaktad›r (Thoman ve Jolls, 2003, 21; Fedorov,
2003, 7-12). Dünyada bilginin, de¤erlerin, toplumsal rollerin, olumlu ve olumsuz dav-
ran›fllar›n ö¤retildi¤i e¤itsel form olarak nitelendirilen medya kültürünün, bireylerin
e¤itimindeki yerinin fark›nda olunmas› önemlidir. Bu noktada, medyan›n kendi de-
¤erlerini ve mesajlar›n› empoze ederek bireyleri nas›l e¤itti¤inin ve etkiledi¤inin far-
k›na var›lmas› için sorgusal bir yaklafl›m olan “elefltirel medya okuryazarl›¤›” kavra-
m› ön plana ç›kmaktad›r. Elefltirel medya okuryazarl›¤›, medya kodlar›n› ve kuralla-
r›n› analiz etme, kal›plaflm›fl örnekleri, bask›n de¤er ve ideolojileri sorgulama ve med-
ya metinlerindeki mesaj ve anlamlar› yorumlama becerilerini gelifltirmeyi gerektirir
(Kellner ve Share, 2005a, 371-372). Bu süreçte, medya okuryazarl›¤›, bireyleri istenme-
yen medya mesajlar›ndan korumak de¤ildir. Medyan›n kültür içinde kökleflmifl hale
geldi¤i günümüzde medya kültüründen kaç›fl olanaks›z hale gelmektedir. Medya, ar-
t›k kültürü etkileyememektedir. Çünkü kendisi bafll› bafl›na bir kültür olmufltur. Bu
nedenle, medya okuryazarl›¤› ö¤rencilere, bütün medya formlar›nda yetenekli, elefl-
tirel ve okuryazar olmalar› konusunda yard›m etme durumundad›r. Karl (1974, 9)’›n
belirtti¤i gibi medya okuryazarl›¤› bir gerekliliktir.

Medya ile etkileflimin bu kadar yo¤un oldu¤u günümüzde medya okuryazar-
l›¤› önemlidir. Çünkü:

aa..  Medya, demokrasi sürecinde etkilidir. Demokrasiye küresel boyutta bak›ld›¤›n-
da, medya ve medya okuryazarl›¤› kavram›n›n küresel anlamda bir demokrasi anla-
y›fl› kazand›rmas› ifllevi belirmektedir. Özellikle çocuklar›n medyay› gördükleri flekil-
de taklit ettikleri bir yafl sürecinde, demokrasinin medya ile yaflant›ya sunulmas›
önemlidir (Ferguson, httpwww.mediaeducation.netresourcepdfhemesDemocracyInt-
ro EN.pdf). Medya okuryazarl›¤›, demokrasinin gerekliliklerinden olan elefltirel dü-
flünme ve kendini ifade edebilme becerilerini ö¤retmektedir (Thoman ve Jolls, 2003, 9).
Bunun yan›nda, iyi bir vatandafl olmalar› için becerilerin gelifltirilmesi ve sosyal ya-
flam içerisinde daha çok motive olmalar› ve kat›l›mc› olmalar›n›n sa¤lanmas› amaç-
lanmaktad›r (Kellner ve Share, 2005a, 372).

bb. Medya ile etkileflim artmaktad›r. Bilgi toplumunun amac›, teknolojiye uyum
sa¤lamaktan çok toplumu gelifltirmektir (Riley, 2003, 9). Video oyunlar›n›n, televizyo-
nun, pop müzi¤in, radyonun, gazetelerin, dergilerin, billboardlar›n, internetin ve hat-
ta T-shirtlerin üzerindeki bask›lar›n bile dikkati çekti¤i günümüzde, bireyler, önceki
neslin bir y›l boyunca etkileflim içinde olduklar› medya mesajlar›yla bir günlük süreç
içinde etkileflimde bulunmaktad›rlar. Medya okuryazarl›¤› da insanlar›n hayatlar› bo-
yunca ihtiyaçlar› olan, görüntü ve mesajlar denizinde güvenli olarak yol almalar›n›
sa¤layacak becerileri ö¤retmektedir.

cc..  Alg›lar, inançlar ve tutumlara flekil vermede medya etkili olmaktad›r. Medyan›n bi-
reylerin dünyas›nda anlama, yorumlama ve davran›fllar› üzerinde önemli bir etkiye
sahip oldu¤u görülmektedir. Bu nedenle medya e¤itimi, medyaya olan ba¤›ml›l›ktan
kurtulmak için bireylere yard›m edebilir.

MMeeddyyaa  OOkkuurryyaazzaarrll››¤¤››  EE¤¤iittiimmii u
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dd.. Sanal iletiflim ve sanal bilginin önemi artmaktad›r. Okullarda bas›l› bilgi sistemi
devam ederken günlük hayatta sanal görüntü ve sembollerin etkisi artmaktad›r. 

ee..  Toplumda bilginin önemi ve yaflam boyu ö¤renmenin gereklili¤i öne ç›kmaktad›r.
Bilgi ifllem ve bilgi servisleri, ülkelerin üretimlerinin temelinde bulunmaktad›rlar. Fa-
kat bu küresel medya endüstrisinin büyümesi, ba¤›ms›z düflünceleri, farkl› ve çeflitli
görüflleri ortaya ç›karmaktad›r. Medya e¤itimi, ö¤retmen ve ö¤rencilere bilgilerin
do¤rulu¤unu ve kayna¤›n› sorgulamalar› ve alternatif fikirlerin nas›l bulunabilece¤i
konusunda yard›m edebilir (Thoman ve Jolls, 2003, 9). 

Ayr›ca medya okuryazarl›¤›, medya taraf›ndan iletilen mesajlar› ö¤rencilerin
anlamalar›n›; onlar›n, elefltirel düflünen birey olmalar›n›, medya taraf›ndan iletilen
olumlu ve olumsuz mesajlar›n fark›na varmalar›n› ve mesaj›n iletilme sebebini anla-
malar›n› sa¤lamakta (Scharrer, 2002, 354); ö¤rencilere medya hakk›nda tercihlerinde
sorumlu olmalar› için yetki vermektedir. 

MMeeddyyaa  OOkkuurryyaazzaarrll››¤¤››  EE¤¤iittiimmii

Medya okuryazarl›¤› e¤itimine tarihsel olarak bak›ld›¤›nda, 1960’l› y›llar›n
sonlar› ile 1970’li y›llar›n bafllar›nda bafllad›¤› görülmektedir. Bu dönemde, lise ve ko-
lejlerde film çal›flmalar› olarak e¤itim verilmektedir (Sanchez, httpwww.unm.edu~
abqteachmedia_cus01-04-09.htm). 1970’lerin sonlar›nda, medya e¤itimi programla-
r›ndaki art›fl yerini, 1980’lerde gerilemeye b›rakmaktad›r. 1990’larda ö¤rencilere elefl-
tirel bak›fl aç›s› kazand›rmak için medya okuryazarl›¤› programlar›nda, yeniden bir
ilerleme sürecinin bafllad›¤› gözlemlenmektedir (Singer ve Singer, 1998, 165). E¤itim
sistemlerinin, dünyay› tan›ma ve hayalleri oluflturmada etkili olan medyaya karfl›,
çok kültürlü dünyam›zda medya okuryazarl›¤› e¤itimiyle tan›flmalar› bir zorunluluk
olarak ortaya ç›kmaktad›r. Farkl› ülkelerin e¤itim programlar› incelendi¤inde, medya
e¤itiminin ya farkl› bir ders olarak ya da var olan bir ders kapsam›nda verildi¤i göz-
lemlenmektedir.

E¤itimsel çerçevede medya okuryazarl›¤› e¤itimi çeflitli anlay›fllara göre te-
mellenmektedir. Geleneksel “korumac›” model, bireyleri medyan›n olumsuz etkile-
rinden korumay› amaçlamaktad›r. Medya okuryazarl›¤› hareketi (yetkilendirmeci
model), aksine ö¤rencilerin medyay› okumalar›n›, yorumlamalar›n›, çözümlemeleri-
ni ve kendi medya mesajlar›n› üretmelerini amaçlamaktad›r. Medya-sanat e¤itimi
modeli ise medyan›n estetik niteli¤ini de¤erlendirme, kendini ifade etme ve yarat›m
sürecinde çeflitli medya teknolojileri kullanmay› ö¤retmektedir (Kellner ve Share,
2005a, 372). 

Williams (2003)’a göre medya okuryazarl›¤› e¤itimi üç farkl› yaklafl›m› vurgu-
lamaktad›r. ‹lk yaklafl›m, ö¤rencilere medyan›n yap›s›n› anlamalar›n› sa¤lar. Örne¤in
gazete, televizyon, internet gibi çeflitli medya formlar›n› okuma ve yorumlama bece-
rilerini içeren bir e¤itim sürecidir. Ö¤renciler, medya metinlerinin özel bir yap›ya sa-
hip oldu¤unun fark›na var›rlar. ‹kinci yaklafl›m, kültürel çal›flmalar üzerine medya
okuryazarl›¤›n› gelifltirmeyi içerir. Ö¤renciler, popüler kültür ortam›nda elefltirel dü-
flünme becerileri kazanarak tüketici kimli¤inde elefltirel boyut gelifltirirler. Üçüncü
yaklafl›m ise ö¤rencilere medya formlar› üzerinde analitik becerileri kullanarak pra-
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tik yapmalar›na yard›mc› olmak ve bu becerileri kendi yaflant›lar›na transfer etmele-
rini sa¤lamakt›r.

Okullarda medya okuryazarl›¤› e¤itiminin baflar›ya ulaflmas›nda en önemli
görev ö¤retmenlere düflmektedir (Haider ve Dall, 2005, 10). Ö¤retmenlerin medya
okuryazarl›¤› e¤itiminde, medya kuramlar›n›n kapsaml› bilgisine, örne¤in gazeteci-
lik, sinemac›l›k hakk›nda profesyonel yeterlili¤e ihtiyaçlar› yoktur. Medya okuryazar-
l›¤› e¤itim sürecinde ö¤retmenlerin, öncelikle ö¤renci merkezli ö¤renmeyi düzenleye-
cek ve uygulanmas›n› kolaylaflt›racak becerilere ihtiyac› vard›r. (Thoman ve Jolls,
2003, 32; www.medialit.org, 2003). Halliday ve Blackburn (2003, 4)’un yaflam boyu
ö¤renme süreci olarak nitelendirdi¤i medya okuryazarl›¤› e¤itimi, yap›land›rmac›l›k,
proje temelli ö¤renme, iflbirlikli ö¤renme, elefltirel düflünme süreçlerini gerekli k›l-
maktad›r. Ö¤rencilerin aktif olarak, problem çözerek bilgiyi infla etti¤i yap›land›rma-
c› e¤itim yaklafl›m›nda, ö¤renciler kompleks problemleri analiz ederek temel ö¤ren-
me becerilerini keflfederler. Yap›land›rmac›l›k yaklafl›m›, medya okuryazarl›¤›n›n ö¤-
retmen ve ö¤renciler için bir ö¤renme süreci oldu¤unu kavramalar›n› sa¤lamaktad›r.
Proje temelli ö¤renme ise, bilgi ve becerilerin kazan›m›nda etkili bir yöntemdir. Ö¤-
renciler projenin her aflamas›nda ö¤renme süreçlerinde etkin olarak uygulamaya ka-
t›larak deneyim kazanmaktad›rlar. Len Masterman’a göre medya e¤itimi iflbirlikli ö¤-
renmeyi gerektirir. Çünkü grup temellidir. Bireyleraras› bir rekabetin ön planda olma-
d›¤›, bütün grubun kaynaklara ortak eriflebildi¤i, anlay›fl ve düflüncelerini paylaflabil-
di¤i ö¤renme sürecidir (Williem, 2004, 8-11). Medya e¤itimi tart›flma ortam›n›n oldu-
¤u, elefltirel becerilerin uyguland›¤›, k›sacas› Sokratik Yöntemi içerdi¤i zaman daha
baflar›l› oldu¤u ifade edilebilir (Kenner ve Rivera, 2007).

Halliday ve Blackburn (2003)’a göre e¤itim sürecinde etkili bir medya okurya-
zarl›¤› e¤itimi için ö¤renciler, önceki bilgi ve deneyimlerini harekete geçirmeli ve fi-
kirlerini elefltirel bir flekilde de¤erlendirebilmeleri için cesaretlendirilmelidir. Ö¤ren-
cilere, konuyu anlatmaktan ziyade nas›l soru sorulaca¤› ö¤retilmelidir. Otonomi sa-
dece ö¤rencilerin düflünme sürecinde kendilerini özgür hissettikleri zaman geliflebi-
lece¤i için, ö¤retmenler fikirlerini tart›flma sonuna kadar saklamal› ve ö¤rencileri yön-
lendirmemelidirler. Tart›flmay› daha etkili hale getirmek için ö¤rencilerden fikirleri
hakk›nda aç›klama ve neden istenmelidir. Ö¤rencilere farkl› fikirlere sayg› duyma an-
lay›fl› kazand›r›lmal›d›r. Ö¤rencilerden her bir medya formunun ve çeflitli medya
ürünlerinin amac›n› tan›mlamalar› ve araflt›rmalar› sa¤lanmal›d›r. Ö¤rencilerin çeflit-
li bak›fl aç›lar›n›n fark›na varabilmeleri için drama gibi etkinliklerle farkl› yorumlar›
incelemeleri sa¤lanmal›d›r. Küçük grup ya da grup tart›flmalar›n› kullanmal› ve ö¤-
rencilerin birbirlerinden ö¤renmeleri söz konusu oldu¤u için ö¤renciler grup çal›flma-
lar›na teflvik edilmelidir.

Medya okuryazarl›¤› konusunda yap›lan araflt›rmalar, sosyal bilimlerde med-
ya okuryazarl›¤› etkinliklerinin vatandafll›k kat›l›mc›l›¤›n› ve gençlerin düzenli ola-
rak gazete okumalar›n› artt›rd›¤›n› göstermektedir. Internet kullan›m› ve web sitele-
rinin artmas› ile ö¤renciler maruz kald›klar› bilgi y›¤›n›n geçerlili¤ini ve güvenirli¤i-
ni sorgular ve yarg›lar olmufltur (Kubey, 2002, 4). Hobbs’un 9. s›n›flara yönelik yapt›-
¤› araflt›rmaya göre, medya okuryazarl›¤›n› dil, sanat, sosyal bilimler, sa¤l›k ve di¤er
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bilim alanlar›na entegre ederek alan ö¤renciler, bu e¤itimi almayan ö¤rencilere göre
medyan›n hedef kitlesinin ve ekonomik amaçlar›n›n daha çok fark›nda olmakta;
medya okuryazarl›¤›n›n sonucu olarak, ö¤renciler ça¤r›fl›m, hat›rlama, anlama ve
kavrama becerilerine sahip olmaktad›r (Hobbs, 1996; Krueger, 1998, 17).  Yap›lan bafl-
ka bir çal›flmada, medya okuryazarl›¤› e¤itimi alan ortaö¤retim 10. s›n›f ö¤rencileri-
nin medya metinlerine karfl› elefltirel beceriler gelifltirdikleri görülmektedir (Kartal,
2007).

Medya okuryazarl›¤› program›, medyan›n birey ve toplum üzerindeki etkisi-
nin fark›nda olma, kitlesel iletiflim sürecini anlama, medya mesajlar›n› analiz etme ve
tart›flma stratejilerini gelifltirme, medya içeriklerinin ve mesajlar›n›n fark›nda olma,
medyan›n ticari ve e¤lence içeri¤ini anlama konular›nda ö¤rencilerin geliflimlerine
yard›mc› olmaktad›r. 

FFaarrkkll››  ÜÜllkkeelleerrddee  MMeeddyyaa  OOkkuurryyaazzaarrll››¤¤››  EE¤¤iittiimmii

Medyan›n baz› olumsuz etkilerini ortadan kald›rmak için, medya okuryazar-
l›¤› e¤itiminin gereklili¤i ön plana ç›kmaktad›r. Birçok ülkede, okullarda medya e¤i-
timi program› gelifltirilmektedir. ‹ngiltere, Kanada, Avustralya, ABD, Yeni Zelanda,
Kuzey ‹rlanda, Rusya, Hong Kong, Japonya, hemen hemen bütün Avrupa’da, Güney
Amerika ve Afrika’da medya e¤itimi bir yükselifl içindedir. Farkl› ülkelerdeki medya
e¤itimi yaklafl›mlar› flu flekildedir:

‹ngiltere’de, oldukça uzun bir geçmifli olan medya e¤itiminin 1929 y›l›nda ço-
cuklar› kitlesel medyan›n etkilerinden koruma amaçl› olarak bafllad›¤› görülmektedir
(Barnes ve Di¤erleri, 2007, 12). 2000’li y›llarda, medya e¤itimi ulusal e¤itim progra-
m›nda zorunludur. Medya ve e¤itim konusunda master derecesi sa¤layan 5 üniversi-
te (Southampton, Reading, Leicester, London Institute of Education, Goldsmith’s) ve
konu ile ilgili uzmanlaflm›fl Medya Okullar› bulunmaktad›r. Medya e¤itimi Ulusal
E¤itim Program›n›n ana alan› olan ‹ngilizce içine entegre edilmifltir. Her y›l konu ile
ilgili çeflitli kaynaklar bas›lmaktad›r. ‹lkokullarda k›sa filmler hakk›ndaki e¤itime uy-
gun olarak haz›rlanan “k›sa hikayeler” film paketleri, bu kaynaklara örnek olarak
gösterilebilir (Merry ve Titley, t.y, 42-46). Ayr›ca ‹ngiltere’de British Film Institute’sü,
medya e¤itimi konusunda ö¤retmen yetifltirme alan›nda destek vermekte ve Kültür,
Medya ve Spor Bakanl›klar› ile birlikte medya okuryazarl›¤› hakk›nda analitik ve
elefltirel düflünme yaklafl›mlar›n› gelifltirecek politik raporlar gelifltirmektedirler (He-
ins ve Cho, 2003, 36).

Kanada’da 1960’lar›n sonlar›na do¤ru ekran e¤itimi (screen education) ad› al-
t›nda ilk defa medya okuryazarl›¤› e¤itimi bafllam›flt›r. 1980 ve 1990’larda ortaokullar-
da medya okuryazarl›¤› e¤itimi geliflmifl, günümüzde ilkö¤retim okullar›nda güçle-
nen bir medya okuryazarl›¤› hareketi bafllam›flt›r (Pungente, 2007, 1). Kanada, her
yafltan vatandafl›na yönelik bir medya program›na sahiptir. Medya e¤itimi program›
dil e¤itimi ve sosyal bilimler konular›na entegre edilerek sunulmaktad›r (Fedorov, t.y,
12). Ayr›ca e¤itim ve medya kurumlar› aras›nda iflbirli¤i kurulmufltur (Combrie ve
Di¤erleri, 2007, 37). Ontario’da Dünya’n›n en geliflmifl zorunlu medya okuryazarl›¤›
program› uygulanmaktad›r (Heins ve Cho, 2003, 34).
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Almanya’da 1970 ve 1980’li y›llarda medya okuryazarl›¤› hakk›nda teorik ya-
y›nlar yap›lm›flt›r. 1980 ve 1990’l› y›llarda bafllayan medya e¤itimi (http://en.wikipe-
dia.org/wiki/Media_literacy) 2000’li y›llarda çeflitli disiplinlere entegre edilerek ve-
rilmektedir. Medya e¤itimi sanat, co¤rafya ve sosyal bilimlere dahil edilmifltir. Bunun
yan›nda National Institute of Film in Science gibi araflt›rma enstitüleri bulunmakta-
d›r. Bu enstitüler, okullar için kaynak ve ö¤renme materyalleri yay›nlamaktad›rlar
(Fedorov, t.y, 11).

Norveç’te 1977 y›l›ndan itibaren Norveç ulusal e¤itim program›nda
1-10.s›n›flarda medya e¤itimi verilmektedir. Medya ile ilgili konular, müzik e¤itimi,
sosyal bilimler ve el iflleri derslerinde ö¤retilmektedir. Önceleri, ö¤rencileri medyan›n
zararl› etkilerinden koruma amac›nda olan medya e¤itimi, sonralar› ö¤rencilerin
medyay› elefltirel olarak kullanabilmeleri ve medya üretim becerilerini kazanma ama-
c› do¤rultusunda de¤iflmifltir. Medya kurulufllar› ve okullar aras›nda iflbirli¤i kurul-
mufltur. Örne¤in Norveç’in en büyük gazetelerinden biri, ö¤rencilerin gazete üretimi-
ni izleyebilecekleri bir merkez kurmufltur (Buckingham ve Domaille, 2001, 55-56).

Avustralya’da 1980’li y›llarda medya okuryazarl›¤›n›n biçimlendi¤i görül-
mektedir (Barnes ve Di¤erleri, 2007, 19). Medya e¤itimi, ‹ngilizce, Sanat ve Teknoloji
gibi derslere entegre edilerek ilkö¤retim ve lise e¤itiminde verilmektedir (Fedorov, t.y,
12). Avustralya e¤itim sisteminde medya e¤itimi oldukça ilerlemifl durumdad›r. Sade-
ce medya e¤itimi konusunda e¤itilen ö¤retmenler, medya e¤itimi dersi verebilmekte-
dirler. Medya üreticileri ve medya e¤iticileri aras›nda iflbirli¤i kurulmufltur. Örne¤in
ATOM (The Australian and New Zealand Teachers of Media), e¤itim materyalleri
sa¤lamaktad›r (Buckingham ve Domaille, 2001, 33-35).

Kuzey ‹rlanda’da medya okuryazarl›¤› çal›flmalar›n›n uzun bir geçmifli vard›r.
‹lk defa 1984 y›l›nda medya çal›flmalar› ile ilgili kurslar Ulster Üniversitesi ve Further
Education College’inde bafllam›flt›r. Son on y›ldan fazla bir süredir Ulster Üniversite-
si ve Queens University Belfast taraf›ndan medya çal›flmalar› ile ilgili üniversite ö¤-
rencilerine ve üniversite mezunu gençlere yönelik kurslar gelifltirilmifltir. Bunun yan›
s›ra ilkö¤retim seviyesinde medya çal›flmalar›, ‹ngilizce müfredat›na entegre edilmifl-
tir. 2000 y›l›nda kurulan, hükümet ve e¤itim birimlerinin temsilcilerinden oluflan E¤i-
tim Politikalar› Çal›flma Grubu, 2000-2004 y›llar› aras›nda Kuzey ‹rlanda’da yayg›n
bir medya okuryazarl›¤› vizyonunun geliflmesini sa¤lam›flt›r. Bu grup flu anda formal
ve informal ba¤lamda birçok medya okuryazarl›¤› pilot projesi uygulamakta, konu
ile ilgili ö¤retmen yetifltirme ve program reformu giriflimlerinde bulunmaktad›r. ‹lko-
kul ve ortaokullarda yap›lan pilot projelerde, medya okuryazarl›¤› uzmanlar› okulla-
ra gidip, var olan teknoloji imkanlar› ile neler yap›labilece¤ini uygulamal› olarak gös-
termektedirler (Kerr, t.y, 6-9).

1990’l› y›llar›n bafl›nda üniversiteler taraf›ndan film ve televizyon üzerine
9000’den fazla kurs veren ABD, 1990’lar›n ortalar›nda 12 eyalette medya e¤itimini
e¤itim programlar›na dahil etmifltir. 2004 y›l› itibari ile medya okuryazarl›¤› müfredat
program›n›n bir parças› olarak 50 eyalet taraf›ndan uygulamaya koyulmufltur. Med-
ya e¤itimi, baz› eyaletlerde ‹ngilizce ve Sanat E¤itimi ile birlikte verilirken, baz› eya-
letlerde Sosyal Bilimler, Tarih, Vatandafll›k E¤itimi, Ekoloji, Sa¤l›k gibi disiplin alan-
lar›na entegre edilerek verilmektedir (Fedorov, t.y, 13).
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Finlandiya’da vatandafll›k için önemli becerilerden biri olarak görülen medya
metinlerini okuma ve yaratma e¤itimini sa¤layan medya okuryazarl›¤› e¤itimi,
1994’ten beri 7-16 yafl aral›¤›ndaki ö¤rencilere, iletiflim e¤itiminin disiplinleraras› ko-
nular› içerisinde sunulmaktad›r. 1990’l› y›llarda ö¤retmen e¤itimi, medya e¤itimi ko-
nusunu da kapsamaya bafllam›flt›r (Buckingham ve Domaille, 2001, 44-45).

15. Anniversary Forum (1992)’unda ilk defa medya okuryazarl›¤› kavram› ile
karfl›laflan Japonya’da, 2000’li y›llar›n bafl›nda e¤itimde medya materyallerinin s›k
kullan›lmas›na ra¤men medya okuryazarl›¤› program›nda bir ilerleme görülememifl-
tir. Fakat ö¤retmenler, ö¤rencilere medyay› elefltirel olarak okumay› ö¤retmeye baflla-
m›fllar, bunun yan›nda formal olarak üniversitelerde, informal olarak da yaflam boyu
ö¤renme merkezlerinde medya okuryazarl›¤› ö¤retilmeye bafllanm›flt›r. Ritsumeikan
University Media Literacy Project ile medya okuryazarl›¤› program›, ‹ngiltere ve Ka-
nada’daki araflt›rmalar ile sosyal, politik ve kültürel uygulamalar› göz önüne al›narak
gelifltirilmifltir. Bunun yan›nda medya e¤iticileri ve medya üreticileri aras›nda iflbirli-
¤i kurulmufltur. Medya okuryazarl›¤› çal›flmalar›, informal çevrede demokrasi ve yet-
kilendirme arac› olarak görülmektedir (Buckingham ve Domaille, 2001, 32-33). Med-
ya okuryazarl›¤›n›n yay›lmas› amac›yla bütün Japonya’da düzenli medya workshop-
lar›, yaz seminerleri, yerel hükümetler taraf›ndan düzenlenen çeflitli kurslar yap›l-
maktad›r (Miyazaki, 2007, 4-5). Japonya’da ayr›ca yafll›lara yönelik medya okuryazar-
l›¤› program› uygulanmaktad›r. Japon yafll›lar›n›n 21. yy. teknolojisine uyum sa¤la-
malar› ve yaflam kalitelerini artt›rmalar› için medya e¤itimi verilmektedir (Kumagai,
2001, 14).

Avusturya’da medya e¤itimi, 1994 y›l›ndan itibaren 6-19 yafl aral›¤›ndaki ö¤-
rencilere çeflitli konulara entegre edilmifl biçimde verilmektedir. Medya e¤itimi ö¤-
rencilere kendi medya metinlerini oluflturabilmeleri için elefltirel beceriler kazand›r-
may› amaçlamaktad›r. E¤itim ve medya üreticileri aras›nda iflbirli¤i projeleri vard›r.
Ö¤retmenlerin e¤itimi ve yeterlilikleri ile ilgili ve medya e¤itiminin disiplinleraras›
bir konu olarak nas›l entegre edilece¤i üzerinde araflt›rmalar yap›lmaktad›r. Medya
e¤itiminin geliflimi için etkili bir ö¤retmen e¤itimi, ön plana ç›kmaktad›r (Bucking-
ham ve Domaille, 2001, 39).

1995 y›l›ndan itibaren medya okuryazarl›¤› e¤itimi, Güney Afrika Ulusal E¤i-
tim Program›’n›n dil ve sanat e¤itimi standartlar›na dahil edilmifltir. 2003 y›l›nda hü-
kümete ba¤l› olan Film ve Yay›n Kurumu, gençlerin kendi hikayelerini üretebilmele-
ri, medyan›n yarat›c› ve yetkin bireyleri olacak flekilde ak›ll› tüketici olmalar› için yet-
kilendirme hedefinde olan ulusal medya e¤itimi giriflimini bafllatm›flt›r (Heins ve
Cho, 2003, 32).

1990’l› y›llar›n sonunda e¤itim reformuna giden Hong Kong’da, 1999’da hü-
kümet taraf›ndan medya e¤itim program› gelifltirilmifltir. Medya e¤itimi, korumac›
bir model alt›nda ele al›nm›fl ve vatandafll›k ve ahlak e¤itimi üzerinde temellendiril-
mifltir. Örne¤in; ö¤rencilere haberlere flüpheyle bakmalar› ve mesajlar› elefltirel olarak
de¤erlendirmeleri ö¤retilmifltir. Medyadan korumac› anlay›fl, sonradan ö¤rencilere
yetki verme olarak de¤iflmifltir. 2000’li y›llarda medya üreticileri ile medya e¤itim ma-
teryallerinin üretimi için iflbirli¤i oluflturulmufltur. Hong Kong Program Gelifltirme
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Enstitüsü, 2001 Ekim’inden itibaren medya e¤itiminde ö¤retmen yetifltirme kurslar›
gelifltirmektedir (Buckingham ve Domaille, 2001, 28-29)

‹sveç’te medyay› izleme ve analiz etme, medya dilini anlamay› ö¤renme, med-
ya üretme (film, video, radyo vb.), medya temelli toplumun üyesi olmak için üretim
etkinliklerine kat›lmak amac› olan medya e¤itimi, 2000 sonbahar›ndan itibaren ulusal
e¤itim program›n›n bir parças› olmufltur (Buckingham ve Domaille, 2001, 62).

Yeni Zelanda’da medya e¤itimi hem ayr› bir konu olarak hem de anadil ö¤ren-
me program›n›n bir parças› olarak okul müfredat program› kapsam›nda yer almakta-
d›r. Ayr›ca e¤itim ve medya kurumlar› aras›nda iflbirli¤i kurulmufltur (Combrie ve Di-
¤erleri, 2007, 37). Tüm dünyaya örnek olan araflt›rma temelli e¤itim program›n› olufl-
turarak bu konuda liderlik etmektedir (Sanchez, httpwww.unm.edu~abqteachme-
dia_cus01-04-09.htm).

Belçika’da medya e¤itimi, müzik ve dil e¤itiminin bir parças› olarak verilmek-
tedir. Medya e¤itimi, koruyucu ve yetkilendirici bir model olarak görülmekte ve ö¤-
rencilere medyaya karfl› elefltirel tutum kazanmalar›; medyan›n düflünme ve eylem-
ler üzerindeki etkisinin gösterilmesini amaçlamaktad›r (Buckingham ve Domaille,
2001, 40).

TTüürrkkiiyyee’’ddee  MMeeddyyaa  OOkkuurryyaazzaarrll››¤¤››  EE¤¤iittiimmii

Kitle iletiflim araçlar›n›n özgürce faaliyette bulunmas› önem tafl›maktad›r.
Cumhuriyet Dönemi’nde radyo, televizyon, video, sinema gibi medya formlar› yay-
g›n ve örgün e¤itimde etkili olmufllard›r (Akyüz, 2007, 406). Örne¤in TRT (Türkiye
Radyo ve Televizyon Kurumu)’nin, 1964 y›l›nda özerkleflmesinden sonra e¤itici ya-
y›nlara yer vermesi yasal zorunluluk olmufltur (Geray, 1978, 105). Fakat kitle iletiflim
araçlar›n›n bireyler üzerinde olumsuz etkileri de söz konusudur. Ayr›ca ticari kayg›
tafl›yan ve özel flah›slar›n elinde olan medya giderek tehlikeli biçimde tekelleflmekte-
dir (Akyüz, 2007, 406). Medyan›n, olumlu ve olumsuz etkileri karfl›s›nda, medya
okuryazarl›¤› dersinin e¤itim sistemine dahil edilmesi gere¤i ortaya ç›km›flt›r.

RTÜK ile Milli E¤itim Bakanl›¤›’n›n iflbirli¤inde uygulamaya geçen medya
okuryazarl›¤› dersi, 2006-2007 E¤itim-Ö¤retim y›l›nda ilk olarak Adana, Ankara, Er-
zurum, ‹stanbul ve ‹zmir’deki befl pilot okulda verilmifltir. Hizmetiçi e¤itim alan Sos-
yal Bilgiler dersi ö¤retmenlerince okutulan ders, iletiflime girifl, kitle iletiflimi, medya,
televizyon, aile, çocuk ve televizyon, radyo, gazete ve dergi, internet konu bafll›kla-
r›ndan oluflmaktad›r (www.meb.gov.tr). 2007-2008 e¤itim-ö¤retim y›l›nda, Medya
Okuryazarl›¤› dersi ilkö¤retim ikinci kademe s›n›flar›nda seçmeli ders olarak veril-
meye bafllanm›flt›r.

‹lkö¤retim Seçmeli Medya Okuryazarl›¤› Dersi Ö¤retim Program›, 11.09.2006
tarih ve 354 say›l› Talim ve Terbiye Kurulu karar›yla kabul edilmifltir. Talim ve Terbi-
ye Kurulu Baflkanl›¤› 04.06.2007 tarih ve 111 say›l› kararla düzenleme yapt›¤› “‹lkö¤-
retim Okulu Haftal›k Ders Çizelgesi”nde yer alan 15. aç›klama maddesi gere¤ince;
“Medya okuryazarl›¤› dersinin 6, 7 ve 8. s›n›flar›n herhangi birinde sadece bir kez
okutulur” denilmektedir (http://iogm.meb.gov.tr/files/2007_ogrt_yili_ilkogre-
tim_kurumlari_ders lerine_iliskin_hususlar.pdf, 2007, 4). 
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Medya okuryazarl›¤› dersini verecek ö¤retmenlere hizmetiçi e¤itim verilmifl-
tir. Konuya iliflkin, hizmetiçi e¤itim çal›flmalar›n›n gelifltirilerek sürdürülmesinin ya-
rarl› olaca¤› düflünülmektedir. Ancak, üniversitelerin ö¤retmen yetifltirme program-
lar›nda medya okuryazarl›¤› e¤itimiyle ilgili bir ders bulunmamaktad›r. K›ncal
(2007)’›n çal›flmas›nda, ö¤retmen adaylar›n›n medya okuryazarl›¤› hakk›nda yeterli
bilgiye sahip olmad›¤› görülmektedir. Gelece¤in ö¤retmenlerinin, hem birey olarak
medya okuryazar› olmalar›, hem de ö¤retmen olarak medya okuryazarl›¤› bilgi ve
becerilerine sahip olmalar› için ö¤retmen yetifltirme programlar›nda medya okurya-
zarl›¤› içeri¤inin yer almas› bir zorunluluk olarak ortaya ç›kmaktad›r.

SSoonnuuçç  

Bireylerin medyayla birlikte geçirdikleri sürenin giderek artt›¤›n›n gözlemlen-
di¤i bir ortamda, medya karfl›s›nda ba¤›ml› hale gelme, medyan›n yönlendirmelerine
aç›k olma ve iletilen her mesaj› sorgulamadan kabul etme sorunu çözülmesi gereken
bir öncelik olmufltur. Bu süreçte zorunlu olarak medya okuryazarl›¤› kavram› ve e¤i-
timi öne ç›kmaktad›r. 

Medya okuryazarl›¤› e¤itimi, bireylere medya ve medya mesajlar›na karfl› far-
k›ndal›k gelifltirmekte ve elefltirel beceriler kazand›rmaktad›r. Medya okuryazar› bi-
reyler, medya metinlerini sorgusal bir süreçte de¤erlendirebilmekte ve kendi medya
mesajlar›n› üretebilmektedirler. Medya ile etkileflim sürecinde, bireyler etkin rol oy-
nayarak kendi fikirlerini ifade edebilmekte ve medyadan ilgileri, ihtiyaçlar› ve tercih-
leri do¤rultusunda yararlanmaktad›rlar.

Farkl› ülkelerin, yaklafl›k 40 y›ll›k bir geçmifle sahip olan medya okuryazarl›¤›
e¤itimi konusunda, farkl› yaklafl›m tarzlar›n›n oldu¤u görülmektedir. Medya okurya-
zarl›¤› e¤itimi, ilkö¤retim ve ortaö¤retim programlar›nda ya ayr› bir disiplin olarak
ya da farkl› disiplinler içine entegre edilerek verilmektedir. E¤itim sürecinde koruma-
c› ve yetkilendirici modeller ön plana ç›kmakta; 2000’li y›llar›n medya okuryazarl›¤›
anlay›fl› do¤rultusunda ise yetkilendirici model daha etkin olmaktad›r. 

E¤itim sürecinin baflar›s›nda, ö¤retmenlerin rolü önemlidir. Özellikle, farkl›
ülkelerin ö¤retmen yetifltirme programlar› incelendi¤inde, medya okuryazarl›¤› ko-
nusunun program içeriklerine dahil edildi¤i görülmektedir. Ülkemiz ö¤retmen yetifl-
tirme programlar›nda, medya okuryazarl›¤› içeri¤inin yer almad›¤› dikkati çekmek-
tedir. Medya okuryazarl›¤› dersini veren ya da verecek olan ö¤retmenlere, ülkemizde
oldu¤u gibi, di¤er ülkelerde de hizmetiçi e¤itim verilmektedir. Ayr›ca medya ve e¤i-
tim kurumlar› aras›nda iflbirli¤inin kuruldu¤u ve yetiflkin e¤itimi programlar›nda
medya okuryazarl›¤› konusunun yer ald›¤› görülmektedir. 

Medya okuryazarl›¤› e¤itimi 2000’li y›llar›n e¤itim anlay›fl›na paralel olarak,
ö¤renciyi merkeze alan yap›land›rmac› yaklafl›m çerçevesinde, iflbirlikli ö¤renme,
proje tekni¤i, grup çal›flmas›, grup tart›flmalar› gibi bireyi etkin k›lacak teknikleri ifle
koflan bir anlay›fl› uygulama sürecinin merkezine yerlefltirmektedir. Ayr›ca Sokratik
Yöntemi kullanarak, ö¤rencilere soru sorma becerileri kazand›rmaktad›r. 

u RReemmzzii  YY.. KK››nnccaall  // OOssmmaann YY››llmmaazz KKaarrttaall

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm u Say› 181 u K›fl/2009 332299



Böylece, medya okuryazarl›¤›, bireylerin kendi düflüncelerini ifade etme bece-
rilerini gelifltirmekte, medya mesajlar›na karfl› elefltirel beceriler kazanmalar›n› ve
sosyal yaflam içerisinde etkin ve kat›l›mc› olmalar›n› sa¤lamaktad›r. 
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TAfiIMALI ‹LKÖ⁄RET‹M UYGULAMASI VE 
KARfiILAfiILAN SORUNLAR: ÇANKIRI, KARABÜK VE 

KASTAMONU ‹L‹ ÖRNE⁄‹1,2

Ergün RECEPO⁄LU*

ÖÖzzeett

Bu araflt›rman›n amac› “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›”n›n sorunlar›-
na iliflkin yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin görüfllerini ortaya
koyup, analiz edip yorumlayarak tespit edilen sorunlara çözüm önerileri getir-
mektir. Bu çal›flma ile elde edilecek bulgular›n, uygulanmakta olan ve giderek
yayg›nlaflan “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›”nda karfl›lafl›lan sorunlar›n çözü-
münde ve e¤itim yönetiminin her seviyede etkilili¤ini artt›rmada gerekli veri ta-
ban›n›n oluflturulmas›na katk› sa¤layaca¤› düflünülmektedir. Araflt›rma betim-
sel bir araflt›rma olup araflt›rman›n çal›flma grubunu, 2005–2006 e¤itim-ö¤retim
y›l›nda Kastamonu, Karabük ve Çank›r› illerinin merkez ilçelerinde bulunan 25
ilkö¤retim okulundaki yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücüleri olufltur-
maktad›r. Çal›flma grubunda bulunan 38 yönetici, 256 ö¤retmen, 440 ö¤renci ve
155 araç sürücülerine araflt›rman›n amac›na uygun bilgi toplamak için gelifltiri-
len anket uygulanm›flt›r. Birinci ve ikinci alt problemlerin frekans ve yüzde da-
¤›l›mlar› ile aritmetik ortalamalar›n› bulmak için SPSS for MS Windows paket
program›ndan yararlan›lm›flt›r. ‹kinci alt problem için verilere t-testi uygulan-
m›flt›r.

Araflt›rman›n bulgular›n› çözümledi¤imizde; yönetici, ö¤retmen ve ö¤-
rencilere göre tafl›ma merkezi olan okulun laboratuarlar›n›n, ders araç ve gereç-
lerinin, kütüphanesinin, spor salonunun, biliflim ve teknoloji s›n›f›n›n, ö¤le ye-
meklerinin ve yemek için uygun bir yerin, gerekli personel ve hizmetli durumu-
nun, sosyal ve kültürel faaliyetlerin yetersiz olmas› ve ö¤rencilerin büyük bir ço-
¤unlu¤unun sportif faaliyetlere ve sosyal etkinliklere yeterince kat›lamamas›
bafll›ca sorun maddeleri olarak görülmektedir. Yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve
araç sürücülerine göre k›fl aylar›nda yollar›n kapanmas›n›n ve bozulmas›n›n ta-
fl›may› güçlefltirmesi, ö¤rencilere göre tafl›ma araçlar›nda emniyet kemerinin ol-
mamas›, araç sürücülerinin sigara içmesi ve bu araçlara ö¤renciler ve görevli
personel d›fl›nda baflka kimselerin de al›nmas›, araç sürücülerine göre de tafl›ma

1 Bu çal›flma, Prof. Dr. Servet Özdemir’in dan›flmanl›¤›nda yönetilen “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uy-
gulamas›’nda Tafl›ma Merkezi Olan ‹lkö¤retim Okullar›n›n Sorunlar›: Çank›r›, Karabük ve
Kastamonu ‹li Örne¤i” adl› yüksek lisans tezine dayal› olarak haz›rlanm›flt›r.

2 Bu çal›flma Tokat ilinde 5 – 7 Eylül 2007 tarihleri aras›nda Gaziosmanpafla Üniversitesi E¤i-
tim Fakültesi taraf›ndan düzenlenen 16. E¤itim Bilimleri Kongresinde bildiri olarak sunul-
mufltur.

* Gazi Üniversitesi E¤itim Bilimleri Enstitüsü E¤itim Yönetimi ve Denetimi Bilim Dal› Dokto-
ra Ö¤rencisi 



araçlar›nda ö¤rencileri denetleyecek ve onlarla ilgilenecek refakatçi ö¤retmen ya
da görevlinin olmamas›, bafll›ca sorun maddeleri olarak görülmektedir. Ayr›ca,
yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin bu maddelere iliflkin görüflle-
ri aras›nda tafl›ma ve tafl›ma araçlar›yla ilgili birçok sorun maddesinde anlaml›
bir fark bulunmufltur.                                                                                            

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  Tafl›mal› ilkö¤retim, birlefltirilmifl s›n›f, merkez okul

GGiirriiflfl

E¤itim, “bireyin davran›fl›nda kendi yaflant›s› yoluyla ve kas›tl› olarak istendik
de¤iflme meydana getirme süreci”dir (Ertürk, 1975: 5). O¤uzkan’a göre (1993: 46) ise,
e¤itim, yeni kuflaklar›n, toplum yaflay›fl›nda yerlerini almak için haz›rlan›rken, gere-
ken bilgi, beceri ve anlay›fllar kazanmalar›na ve kifliliklerini gelifltirmelerine yard›m
etme etkinli¤idir. Böylece birey, yak›n çevresinin etkisinden kurtularak, nas›l düflüne-
ce¤ini ö¤renebilir, sa¤lam bir düflünce sistemi oluflturarak nas›l ö¤renece¤ini ö¤rene-
bilir ve elefltirici, de¤erlendirici bir bak›fl aç›s› kazanabilir.        

Türkiye’nin kalk›nma hamlesinin gerçekleflmesinde en önemli görev Milli E¤i-
time düflmektedir. Günümüzde ve gelecekte, genç kuflaklar› ça¤dafl, demokratik, laik
ve hür düflünceli, bilinçli ve kiflilikli, milli ve manevi de¤erlerine ba¤l› kifliler olarak
yetifltirmek ancak Türk Milli E¤itimine ça¤dafl bir nitelik kazand›r›lmas›; h›zla geliflen
ve de¤iflen ülkemizin sosyal, kültürel ve ekonomik ihtiyaçlar›n› karfl›layacak yeni bir
yap›ya kavuflturulmas› ile mümkün olacakt›r.

Bugün herkes e¤itimin bir ülkenin gelece¤i demek oldu¤unu,  e¤itim olmadan
özellikle ça¤›n gerekleri do¤rultusunda bir e¤itim ortam› ve uygulamas› oluflturul-
madan ça¤› yakalaman›n imkans›z olaca¤›n› bilmektedir. H›zla geliflen, de¤iflen ve
küreselleflen dünyam›zda e¤itimli toplum denilince, insanlar› kaliteli ve ça¤dafl stan-
dartlara göre e¤itilmifl toplumlar anlafl›lmaktad›r. Düne kadar, sadece okul isteyen in-
sanlar›m›z, bugün kaliteli e¤itim veren okul ve kaliteli e¤itim istemektedir. F›rsat ve
imkan eflitli¤inin yan›nda kaliteli e¤itim de vazgeçilmez bir olgudur (Sa¤-
lam,1997:15). 

Cumhuriyetimizin kurulmas›yla birlikte bafllat›lan ça¤dafllaflma sürecinde ba-
flar›l› olabilmek için e¤itime büyük önem verilmifl ve T.C. Anayasas›n›n 42. maddesi
“kimse e¤itim ve ö¤retim hakk›ndan yoksun b›rak›lamaz. ‹lkö¤retim k›z ve erkek bü-
tün vatandafllar için zorunludur ve devlet okullar›nda paras›zd›r” fleklinde düzenlen-
mifltir. Bunun sonucunda “Her Türk çocu¤una iyi bir vatandafl olmak için gerekli te-
mel bilgi, beceri, davran›fl ve al›flkanl›klar› kazand›rmak; onu milli ahlak anlay›fl›na
uygun olarak yetifltirmek; Her Türk çocu¤unu ilgi, istidat ve kabiliyetleri yönünden
yetifltirerek hayata ve üst ö¤renime haz›rlamak” amac›yla ilkö¤retimi zorunlu k›lm›fl-
t›r (MEB,1992).

Temel e¤itim her yurttafl›n yaflam›nda karfl›laflt›¤› ve karfl›laflaca¤› kiflisel, top-
lumsal sorunlar›n› çözmede; toplumun de¤erlerine, düzgülerine uyum sa¤lamada;
üretken ve tutumlu olmada temel yeterlilikleri; al›flkanl›klar› kazand›ran bir e¤itim-
dir(Baflaran, 1983). Her ülke temel e¤itim süresini farkl› tan›mlayabilmekte, bu süre-
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nin tamam›n› veya bir bölümünü zorunlu e¤itim kapsam›na alabilmektedir. Türki-
ye’de ise temel e¤itim denildi¤i zaman, bütün vatandafllar›n belli bir zaman dilimin-
de almalar› gereken zorunlu ö¤renim anlafl›lmakta, zorunlu e¤itim denildi¤i zaman
6-14 yafl aras›ndaki tüm ça¤ nüfusunun belli bir düzeyde e¤itim görmesi anlafl›lmak-
tad›r. Bu ça¤, çocu¤un 5 yafl›n› bitirdi¤i y›l›n eylül ay› sonunda bafllar, 14 yafl›n› biti-
rip 15 yafl›na girdi¤i y›l›n ö¤retim y›l› sonunda biter (MEB, 1983: 6).

Günümüzde kalk›nma hamlelerinin temel amac›n›n, yaln›z bir k›s›m insanla-
r›n de¤il, bütün insanlar›n yaflam kalitesini artt›rmak oldu¤u (Cooms, 1985) kabul
edilmektedir. Bu amaca yönelik gelifltirilen günümüz e¤itimindeki ça¤dafl politikalar,
okulöncesini de içine alan temel e¤itime ve okul ça¤› d›fl›ndaki genç ve yetiflkinlerin
e¤itimine büyük önem vermektedir. Herkese asgari düzeyde temel e¤itimi verebil-
mek için zorunlu e¤itimi sa¤lamak, bütün ça¤dafl e¤itim sistemlerinin özünü teflkil et-
mektedir. Zorunlu e¤itim, formal e¤itimin temelini oluflturur ve bütün çocuklar› kap-
sar. Son 30-40 y›l içinde dünyada, temel e¤itim politikalar›nda gözlenen en önemli de-
¤ifliklik, zorunlu e¤itimin süresinin uzat›lmas›d›r. Birçok ülkede ilk ve ortaokullar bir-
lefltirilerek en az 8 y›l› içine alan bir temel e¤itimin gerçeklefltirilmesi önemli de¤iflik-
likler aras›nda yer alm›flt›r (OECD, 1983).

Uygulanan 5 y›ll›k zorunlu e¤itimle; çocuklar›m›z›n istenilen düzeyde yap›c›,
yarat›c› ve verimli kifliler olarak yetifltirilmeleri; ilgi ve yetenekleri gelifltirilerek haya-
ta ve mesle¤e haz›rlanmalar› olanakl› görülmemifltir (Cila, 1981: 55-61). Ayr›ca, birlefl-
tirilmifl s›n›f uygulamas›, devletin asil görevi olan ilkö¤retim düzeyinde ve zorunlu
olan e¤itim hizmetinin en iyi flekilde tüm yurttafllara nitelikli ve kaliteli olarak veril-
mesini olumsuz yönde etkilemektedir. Birden fazla s›n›f›n birlefltirilerek bir grup tefl-
kil etmek suretiyle, bir ö¤retmen taraf›ndan yetifltirilmesi olarak tan›mlayabilece¤i-
miz ve normal ö¤retimden çok farkl› olan birlefltirilmifl s›n›f ö¤retimi, kapsad›¤› ö¤-
rencilerin aleyhine bir uygulama olarak görülmektedir ve e¤itimde f›rsat eflitli¤ini ze-
delemektedir.

Birlefltirilmifl s›n›flar›n en büyük sorunu, ö¤retmensiz geçen s›n›flar› kendi
kendilerine çal›flt›rabilmektir. Ö¤retmenin bu konuda çok becerikli olmas› gerekmek-
tedir (Binbafl›o¤lu, 1983:4). Bu okullarda görev yapan ö¤retmenlerin büyük ço¤unlu-
¤unun fazla tecrübesi olmayan yada yeni atanan stajyer ö¤retmenler oldu¤u da hesa-
ba kat›l›rsa bu ö¤retmenlerin ne kadar büyük zorluklarla karfl› karfl›ya oldu¤unu gö-
rebiliriz. Uçan’a göre (1991: 12) birlefltirilmifl befl s›n›fl› bir köy okulunda ö¤retmen
günde ancak bir saat bir s›n›fla meflgul olmakta, di¤er dört s›n›fta günün kalan dört
saatinde kendi kendine çal›flmak zorunda kalmaktad›rlar. Tek›fl›k (1968: 20-23), birlefl-
tirilmifl s›n›fl› köy okullar›ndaki baflar›s›zl›k sebepleri konusunda flunlar› söylemekte-
dir: 

1. Birlefltirilmifl s›n›flarda çal›flan ö¤retmenlerin dersleri iyi planlayamamas›,

2. Birlefltirilmifl s›n›flar›n yönetimindeki yöntem-teknik belirsizli¤i,

3. Ö¤retmen adaylar›n›n birlefltirilmifl s›n›f› idare edecek flekilde yetifltirile-
meyifli,

4. Ö¤retmenin iflbafl›nda yetifltirilemeyifli ve teftifl sistemindeki bozukluk,

TTaaflfl››mmaall››  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm UUyygguullaammaass››  vvee  KKaarrflfl››llaaflfl››llaann SSoorruunnllaarr::  ÇÇaannkk››rr››,,  KKaarraabbüükk  vvee  ...... u
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5. Birlefltirilmifl s›n›fl› okullarda bina yetersizli¤i,

6. Birlefltirilmifl s›n›fl› okullarda ders araç-gereç yetersizli¤i,

7. Ö¤renci devams›zl›¤›.

Görüldü¤ü gibi, birlefltirilmifl s›n›f uygulamas› gelece¤imiz olan çocuklar›m›-
z›n hayatlar›nda, e¤er ö¤retmenleri tecrübeli, yetenekli ve donan›ml› de¤ilse ac› bir
tecrübe olarak kal›c› ve telafisi mümkün olmayan izler b›rakmas› kaç›n›lmazd›r. Top-
lumumuzun beklentisi, ülkemizin gerçekleri ve gereksinimleri do¤rultusunda, geli-
flen ve de¤iflen dünya flartlar›na uygun bir e¤itim ortam› içinde çocuklar›m›z›n yetifl-
tirilmesidir. Bu beklentinin 5 y›ll›k zorunlu e¤itimle gerçeklefltirilmesi mümkün ol-
mad›¤›ndan zorunlu e¤itimin Yedinci Befl Y›ll›k Kalk›nma Plan›nda da anlafl›laca¤›
üzere önce kesintisiz 8 y›la, sonra da Sekizinci Befl Y›ll›k Kalk›nma Plan›nda temel
e¤itimin 12 y›la ç›kar›lmas› öngörülmüfl ve bu konuda çal›flmalar bafllat›lm›flt›r
(www.dpt.gov.tr). Bu ba¤lamda, 1997-1998 ö¤retim y›l›ndan itibaren sekiz y›ll›k ke-
sintisiz zorunlu ilkö¤retime geçilmesini sa¤layan “‹lkö¤retim ve E¤itim Kanunu, Mil-
li E¤itim Temel Kanunu, Ç›rakl›k ve Meslek E¤itimi Kanunu, Milli E¤itim Bakanl›¤›-
n›n Teflkilat ve Görevleri Hakk›nda Kanun ile 24.03.1988 Tarihli ve 3418 Say›l› Kanun-
da De¤ifliklik Yap›lmas› ve Baz› Ka¤›t ve ‹fllemlerden E¤itime Katk› Pay› Al›nmas›
Hakk›ndaki 4306 Say›l› Kanun” 18.08.1997 tarih ve 23084 say›l› Resmi Gazete’de ya-
y›nlanarak yürürlü¤e girdi. Bu kanunda; ‹lkö¤retim kurumlar›, sekiz y›ll›k okullar-
dan oluflur. Bu okullarda kesintisiz e¤itim yap›l›r ve bitirenlere ilkö¤retim diplomas›
verilir denilmektedir (MEB, 1997).

Bu uygulaman›n önemli ilkelerinden birisi de “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulama-
s›”d›r. Tafl›mal› ilkö¤retim,,  ‹lkö¤retim ça¤›ndaki çocuklar ile birlefltirilmifl s›n›flar
program› uygulayan ö¤rencileri ve az nüfuslu da¤›n›k yerleflim birimlerinde bulunan
okullardaki ö¤rencilerin, merkez olarak seçilen ‹lkö¤retim kurumlar›na günübirlik ta-
fl›n›p e¤itim-ö¤retimlerinin sa¤lanmas› için yap›lan uygulamad›r (MEB, 1994). 

Daha önceki y›llarda proje olarak seçilen pilot bölgelerde uygulanan “Tafl›-
mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›” 1997-1998 e¤itim-ö¤retim y›l›ndan itibaren tüm ülke-
de uygulanmaya bafllam›fl ve yayg›nlaflarak devam etmifltir. ‹lkö¤retim Genel Mü-
dürlü¤ü “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›”n›n gerekçelerini, e¤itim ve ö¤retimde
f›rsat eflitli¤inin sa¤lanmas› ve kalitenin yükseltilmesi, iç göçler, yerleflim birimle-
rinin da¤›n›k olmas› ve tafl›mal› ilkö¤retimin sekiz y›ll›k zorunlu e¤itimin uygula-
nabilirli¤i aç›s›ndan önemi diye dört ana madde halinde s›ralam›flt›r
(iogm.meb.gov.tr).        

Ülkemizde, küçük yerleflim birimlerinin çok ve da¤›n›k oluflu, ilkö¤retimde is-
tenilen baflar›ya ulafl›lamamas›n›n en büyük sebeplerinden biri olmufltur. Sekiz y›l ke-
sintisiz ve zorunlu ilkö¤retim uygulamas›na geçilmesiyle birlikte, küçük yerleflim bi-
rimlerindeki ö¤rencilerin, bu uygulamadan nas›l yararland›r›laca¤› gündeme geldi.
Bu gibi yerleflim birimlerine e¤itim ö¤retim hizmetlerinin (okul, ö¤retmen, araç-gereç
vb.) yeterli seviyede götürülmesi, e¤itim ekonomisi aç›s›ndan pahal› olmakta, mali-
yeti azaltma çabalar› da hizmetin niteli¤ini düflürmektedir. Her fleyden önce, bu kü-
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çük yerleflim birimlerinden her birine, bir ilkö¤retim okulunun götürülüp götürüle-
meyece¤i de ortadad›r. Sonuç itibariyle, küçük yerleflim birimlerinde nitelikli bir il-
kö¤retimin verilebilmesi için “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›”n›n gereklili¤i de or-
tadad›r (Ar›, 2002).

Milli E¤itim Bakanl›¤›’nca 1989-1990 ö¤retim y›l›n›n ikinci yar›s›ndan sonra
K›rklareli ve Kocaeli illerinde pilot deneme yap›lan tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›-
n›n ilk sonuçlar›, ‹lkö¤retim Genel Müdürü A. Ekrem Yang›n taraf›ndan flöyle belir-
tilmektedir (Yang›n, 1991):

11.. EE¤¤iittiimm  ––  ÖÖ¤¤rreettiimm:: Bu uygulama ile e¤itimde f›rsat eflitli¤i sa¤lanm›fl, bir-
lefltirilmifl s›n›f uygulamas› sona ermifl, ö¤renciler normal ö¤retim yapan
ve olanaklar› daha iyi olan ilkö¤retim okullar›na kavuflmufl, ö¤retmen s›-
k›nt›s› azalm›fl, ö¤retmenler aras›nda bilgi al›flverifli bafllam›fl, ortaokulu
bulunmayan yerleflim birimlerindeki ö¤renciler bu olana¤a kavuflmufl, k›z
ö¤rencilerin  ortaokula gitme oran› artm›fl, ö¤retmen, yat›r›m, araç-gereç
gibi kaynaklar belli yörelere yöneltilerek nitelikli e¤itim ortam› haz›rlan-
m›flt›r.

22.. ÖÖ¤¤rreennccii  BBaaflflaarr››  DDuurruummuu: Ö¤rencilerin baflar›s› artm›flt›r.

33.. YYöönneettiiccii,,  ÖÖ¤¤rreettmmeenn,,  ÖÖ¤¤rreennccii  vvee  VVeellii  GGöörrüüflfllleerrii:: Yönetici, ö¤retmen ve ö¤-
renciler tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›ndan memnundurlar. Bu uygula-
man›n yap›ld›¤› yörelerdeki velilerin kimileri, köylerindeki okulun kapa-
t›lmas›ndan yak›nmaktad›rlar; kimileri de kendi köylerinin de uygulama
kapsam›na al›nmas›n› istemifllerdir.

44.. ÇÇeevvrreenniinn  EEttkkiissii:: Ö¤rencilerde daha kalabal›k, toplumsal ve kültürel yön-
den daha geliflmifl çevreye girdikleri için davran›fl, giyim, temizlik ve sa¤-
l›k yönünden olumlu geliflmeler olmufltur. Ayr›ca merkezdeki spor, kültür,
sa¤l›k tesislerinden yararlanma olana¤›na kavuflmufllard›r.

55.. EEkkoonnoommiikk  YYaarraarr:: Uygulamaya al›nan 256 ilkokuldaki ö¤retmenler, gerek-
sinme olan di¤er okullarda görevlendirilmifltir; küçük yerleflim birimlerin-
de okul ve lojman yap›m› durdurulmufltur, kapat›lan okullar›n giderleri
için ödenek ayr›lmam›fl, bu okullar, ö¤retmen lojman› ve Halk E¤itim Mer-
kezi olarak kullan›labilmifltir; veliler, çocuklar›n› ortaokulda okutmak için
il ya da ilçe merkezine gönderme masraf›ndan kurtulmufllard›r.

Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas› tüm bu olumlu yanlar›n›n yan›nda, birçok so-
runu da ortaya ç›karm›flt›r. Bu sorunlar, sistemin düzenli ve sa¤l›kl› iflleyifline engel
olmaktad›r. Bu sorunlar›n tespiti, tahlil edilmesi ve sorunlara yap›c› ve etkili çözüm
önerileri getirilmesi, sistemin sa¤l›kl› ve daha faydal› iflleyebilmesi aç›s›ndan çok
önemlidir. fiu anda tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›n›n etkili oldu¤u alan, ö¤renci sa-
y›s› ve maliyeti düflünüldü¤ünde uygulamada karfl›lafl›lan sorunlar›n çözümünün ne
kadar önemli oldu¤u daha iyi anlafl›lacakt›r.   

TTaaflfl››mmaall››  ‹‹llkköö¤¤rreettiimm UUyygguullaammaass››  vvee  KKaarrflfl››llaaflfl››llaann SSoorruunnllaarr::  ÇÇaannkk››rr››,,  KKaarraabbüükk  vvee  ...... u
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YYIILLLLAARRAA ‹‹TT‹‹BBAARR‹‹YYLLEE  TTAAfifiIIMMAALLII  ‹‹LLKKÖÖ⁄⁄RREETT‹‹MM  UUYYGGUULLAAMMAASSIINNIINN
GGEELL‹‹fifi‹‹MM‹‹

Kaynak: MEB, 2006 (MEB  Say›sal veriler 2000-2001-2002-2003-2004-2005, E¤i-
timde De¤iflim Y›llar› 2003-2006, meb.gov.tr, apk.gov.tr, iogm.gov.tr)

2003-2004 ö¤retim y›l›nda 28.493 yerleflim biriminden 647.921 ö¤renci, 5.559
merkez okula 32.927 araçla tafl›nm›flt›r. Tafl›mal› ilkö¤retim giderlerinde kullan›lmak
üzere, 79 il’e 204.094.061.254.000 TL ödenek tahsis edilmifl olup bir ö¤rencinin dönem-
lik maliyeti 126 milyon TL’dir. Günlük maliyet ise 1.712.000 TL olmufltur.   2003-2004
ö¤retim y›l›nda 79 il genelinde 567.353 ö¤renciye ö¤le yeme¤i bedeli olarak
80.926.799.013.000 TL illere gönderilmifltir.   2004-2005 e¤itim-ö¤retim y›l›nda ise 80
il’de 29.145 yerleflim biriminden 698.061 ö¤renci 6.337 merkez okula günü birlik tafl›-
narak e¤itim-ö¤retim yapm›flt›r. Yine 2004-2005 Ocak-Haziran verilerine göre toplam
35.015 tafl›ma arac›na toplam 148.155,220 YTL ödenek gönderilmifl ve bir arac›n gün-
lük maliyeti 42,35 YTL olmufltur. Yine en son 2005-2006 dönemi verilerine göre,
679.589 ö¤renci 35.421 tafl›ma arac›yla 80 il, 808 ilçedeki 26.419 okuldan 6.131 tafl›ma
merkezi olan okula tafl›nm›flt›r. 2005-2006 verilerine göre araç bafl›na düflen ö¤renci
say›s› ise 19 olup, ö¤le yeme¤inden yararlanan 593.966 ö¤renci için 53.827.641 YTL.
ödenek gönderilmifltir (MEB ‹lkö¤retim Genel Müdürlü¤ü Tafl›mal› ve ‹statistik fiube-
si, MEB Say›sal veriler 2003-2004-2005-2006, www.meb.gov.tr, www.apk.meb.gov.tr,
www.iogm.meb.gov.tr). ‹lkö¤retim ça¤›ndaki nüfusun yaklafl›k 700.000’i tafl›mal› il-
kö¤retim uygulamas›ndan, dolay›s›yla karfl›lafl›lan sorunlardan da do¤rudan etkilen-
mektedir.

PPrroobblleemm

Çank›r›, Karabük ve Kastamonu illeri sekiz y›ll›k zorunlu e¤itim uygulama-
s›nda tafl›ma merkezi olan ilkö¤retim okullar›n›n sorunlar› nelerdir?

u EErrggüünn RReecceeppoo¤¤lluu

ÖÖGGRREETT‹‹MM:: ‹‹LL ‹‹LLÇÇEE  ÖÖ⁄⁄RREENNCC‹‹SS‹‹ MMEERRKKEEZZ TTAAfifiIINNAANN GGÖÖNNDDEERR‹‹LLEENN
YILI SAYISI SAYISI TAfi. O. S. OKUL Ö⁄R. S. ÖDENEK

1989-1990 2 - 12 5 305 950.000
1990-1991 9 35 258 78 3.289 2.000.000
1991-1992 29 160 1.094 408 18.256 4.560.000
1992-1993 43 325 2.371 938 53.676 25.469.000
1993-1994 56 537 4.416 1.653 84.263 182.600.000
1994-1995 57 493 4.683 1.630 74.981 334.060.927
1995-1996 62 557 5.994 2.182 95.554 716.418.024
1996-1997 64 576 2.336 7.502 120.998 1.728.361.640
1997-1998 72 740 18.213 4.803 281.833 10.216.554.986
1998-1999 75 810 27.081 5.697 521.218 35.391.770.091
1999-2000 75 812 27.994 5.633 635.041 74.232.037.000
2000-2001 76 791 25.967 5.249 607.918 78.717.759.157
2001-2002 78 801 27.665 5.373 636.508 122.734.398.949
2002-2003 79 814 28.044 5.424 661.757 171.334.845.420
2003-2004 79 812 28.493 5.634 642.133 204.094.061.254
2004-2005 80 809 29.145 6.337 698.061 256.383.152 YTL
2005-2006     80 808 26.419 6.131 679.589 ……………
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AArraaflfltt››rrmmaann››nn  AAmmaacc››

Bu araflt›rman›n genel amac›; Milli E¤itim Bakanl›¤›nca bafllat›lan ve Türkiye
genelinde uygulanmakta olan “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›” çal›flmalar›n›n du-
rumunu ve sorunlar›n› saptayarak bunlara çözüm önerileri getirmektir. Bu amaçla
Çank›r›, Karabük ve Kastamonu illerinin merkez ilçelerindeki tafl›mal› ilkö¤retim uy-
gulamalar›nda karfl›lafl›lan sorunlar belirlenecek ve bu sorunlara çözüm önerileri ge-
tirilecektir. 

AAlltt  PPrroobblleemmlleerr

Araflt›rman›n alt problemleri flunlard›r: 

1. Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›nda yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sü-
rücülerine göre karfl›lafl›lan sorunlar nelerdir?

2. Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›nda karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin yönetici,
ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin ortak maddelerdeki görüflleri ara-
s›nda anlaml› bir fark var m›d›r?

3. Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›n›n daha baflar›l› olabilmesi için yönetici,
ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin önerileri nelerdir?

AArraaflfltt››rrmmaann››nn  ÖÖnneemmii

E¤itimle ilgili verilecek kararlar ve al›nacak önlemler, bu kararlar›n ve önlem-
lerin uygulanaca¤› yer ve koflullar›n önceden incelenmesini ve çözümlenmesini ge-
rektirir. Bu yüzden ihtiyaçlar›n neler oldu¤unu do¤ru bir flekilde tespit ve analiz ede-
bilmek, uygulamadaki aksakl›klar› ve sorunlar› ortaya ç›karmak ve bunlar› gidermek
için önlemler almak, çok büyük önem tafl›maktad›r. E¤itimin kalitesinin artt›r›lmas›n-
da ve yayg›nlaflt›r›lmas›nda, tüm yurttafllar›n e¤itim gereksinimlerinin karfl›lanma-
s›nda yeni okul açmak, yat›l›l›k ve pansiyon hizmetleri sunmak, tafl›mal› e¤itim uy-
gulamak gibi çözümleri uygularken; bunlardan hangisinin hedeflere daha iyi ulaflt›-
raca¤›n›n de¤erlendirilmesi zorunludur.  Türkiye Cumhuriyeti vatandafl› olan herke-
sin eflit e¤itim hakk›ndan yararlanabilmesi için böyle araflt›rmalar›n yap›lmas› ve so-
nuçlar›n de¤erlendirilmesi e¤itim yönetimi ve planlamas› aç›s›ndan gereklidir.

Her biri ayr› bir dünya olan insan›n e¤itimi ve dolay›s›yla içinde bulundu¤u
topluma, ülkeye ve dünyaya olan katk›s› çok önemlidir. E¤itim verirken de, e¤itimin
kalitesi ve ö¤rencilerin fiziksel ve psikolojik rahatl›¤›, e¤itim ortam›n›n, fiziksel me-
kan›n ve imkanlar›n uygunlu¤u ile do¤rudan orant›l›d›r. 

Ülkemizde sekiz y›ll›k kesintisiz e¤itimin yayg›nlaflt›r›lmas›nda, e¤itimin kali-
tesinin artt›r›lmas›nda ve e¤itim maliyetlerinin düflürülmesinde çok önemli rolü olan
tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›n›n durumunun tespiti ve sorunlar›n›n belirlenmesi,
ilk önce e¤itim gören bireyin gelece¤i ve mutlulu¤u için, sonra toplumun ve ülkemi-
zin huzur ve refah› için gerekli ve mutlaka araflt›r›lmas› gereken bir konudur.

Türkiye’de tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas› ilk kez 1989-1990 ö¤retim y›l›nda
K›rklareli ve Kocaeli illerinde “pilot uygulama” olarak bafllat›lm›fl, 1997-1998 ö¤retim
y›l›nda sekiz y›ll›k e¤itime geçiflle birlikte 70 ili kapsayacak flekilde ilkeleri ve ölçütle-
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ri belirlenerek yayg›nlaflt›r›lm›flt›r. fiu anda ise Türkiye genelinde Bingöl ili hariç di-
¤er illerde uygulanan tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›ndan yaklafl›k 700.000 ö¤renci
etkilenmektedir. Bu araflt›rman›n da Çank›r›, Karabük ve Kastamonu illerinden hare-
ketle Türkiye genelinde tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›n›n sorunlar›n›n tespit edilip,
çözümlenmesine katk› sa¤layaca¤› umulmaktad›r.  Ayr›ca, bu araflt›rmada yönetici ve
ö¤retmenlere ek olarak ilk defa ö¤renci ve araç sürücülerinin de tafl›mal› ilkö¤retim
uygulamas›n›n sorunlar›na yönelik olarak görüflleri al›nacakt›r. Araç sürücülerine uy-
gulanacak olan anket e¤itimci olmayan ve bu sistemden kazanç sa¤layan kifliler tara-
f›ndan tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›na nas›l bak›ld›¤›n› gösterecek ve sistemin ya-
k›n bir gözlemcisi olarak araç sürücülerinin durumunu, sorunlar›n› ve neleri sorun
olarak gördüklerini ortaya ç›karacakt›r. 

AArraaflfltt››rrmmaa  MMooddeellii  vvee  ÇÇaall››flflmmaa  GGrruubbuu

Araflt›rman›n çal›flma grubunu 2005-2006 e¤itim–ö¤retim y›l›nda Kastamonu,
Çank›r› ve Karabük illeri merkez ilçelerinde tafl›ma merkezi olan okullarda görev ya-
pan ilkö¤retim okullar›ndaki yöneticiler, ö¤retmenler, ö¤renciler ve araç sürücüleri
oluflturmaktad›r. ‹lkö¤retim okulu yöneticilerinin (38) tümüne, ö¤retmenlerin ise an-
ket yap›ld›¤›nda okulda görevli olanlara (256) ulafl›lm›flt›r. Tafl›ma merkezi olan top-
lam 25 ilkö¤retim okulunda ço¤unlukla sekizinci s›n›f ö¤rencilerine anket uygulan-
m›fl olup, ö¤renci say›lar›n›n yetersiz kald›¤› durumlarda okullar›n yedinci s›n›flar›n-
dan seçilmifl ö¤rencilere anketler uygulanm›flt›r, sonuçta 440 ö¤renci say›s›na ulafl›l-
m›flt›r. Tafl›ma merkezi olan okullara ö¤renci tafl›yan araç sürücülerinin ise büyük bir
ço¤unlu¤una, 155 kifli ile  % 75’ine ulafl›lm›flt›r. Böylece araflt›rmaya Kastamonu, Ka-
rabük ve Çank›r› illeri merkez ilçelerindeki 25 ilkö¤retim okulunda, 38 okul yönetici-
si, 256 ö¤retmen,  440 ö¤renci ve 155 araç sürücüsü olmak üzere toplam 889 kifli ka-
t›lm›flt›r

VVeerriilleerriinn  TTooppllaannmmaass››

Araflt›rmada ilgili literatür, tez, kitap, makale ve di¤er kaynaklar taranm›flt›r.
Anketin haz›rlanmas›, gelifltirilmesi ve uygulanmas›, afla¤›da belirlenen bir dizi ifl-
lemden geçirilerek gerçeklefltirilmifltir.

1. Anket gelifltirilmesinde araflt›rman›n denekleriyle görüfl al›flveriflinde bu-
lunulmufltur.

2. Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas› ile ilgili daha önce yap›lm›fl tezler tarana-
rak, tafl›ma ile ilgili hangi maddelere a¤›rl›k verdikleri tespit edilmifltir.

3. Anket uygulanmadan önce kapsam geçerlili¤i için ilgili alandaki uzmanla-
r›n  görüfllerine baflvurulmufltur.

4. Araflt›rma anketi iki bölümden oluflmaktad›r. Anketin birinci bölümünde
deneklerin görevi, cinsiyeti, yafl›, k›demi gibi kiflisel bilgiler ve kiflisel soru-
lar  yer almaktad›r. ‹kinci bölümde; Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas› ile il-
gili üç ayr› bölümde toplam 34  madde bulunmaktad›r.

5. Güvenirlik testi yap›lm›fl ve bu testin sonucunda güvenirlik katsay›s› (Alp-
ha ∞: ,8172) olarak bulunmufltur.

u EErrggüünn RReecceeppoo¤¤lluu
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VVeerriilleerriinn  ÇÇöözzüümmüü  vvee  YYoorruummllaannmmaass››  

Birinci ve ikinci alt problemlerin frekans ve yüzde da¤›l›mlar› ile aritmetik or-
talamalar›n› bulmak için SPSS istatistik program›ndan yararlan›lm›flt›r. ‹kinci alt
problem için verilere t-testi uygulanm›flt›r.

Verilerin yorumlanmas›nda dörtlü skala kullan›lm›flt›r. Aritmetik ortalamala-
ra göre yap›lan de¤erlendirmelerde kesirler iki basama¤a kadar ilerletilmifl ve yuka-
r›daki gibi de¤erlendirmeye al›narak yorumlanm›flt›r.

BBUULLGGUULLAARR,,  YYOORRUUMM    VVEE  ÖÖNNEERR‹‹LLEERR

Bu bölümde, araflt›rman›n bulgular›na iliflkin öneriler yer almaktad›r.

BBUULLGGUULLAARR  VVEE  YYOORRUUMM

1. Araflt›rmaya kat›lan yönetici, ö¤retmen ve ö¤rencilerin büyük bir ço¤unlu-
¤u   TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  llaabboorraattuuaarrllaarr››nn››nn,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn
ddeerrss  aarraaçç  vvee  ggeerreeççlleerriinniinn,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  kküüttüüpphhaanneessiinniinn,,  TTaaflfl››mmaa
mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  ssppoorr  ssaalloonnuunnuunn,, TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuullddaakkii  bbiilliiflfliimm  vvee
tteekknnoolloojjii  ss››nn››ff››nn››nn, ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  öö¤¤lleenn  ssaaaattiinnddee  vveerriilleenn  yyeemmeekklleerriinn,, OOkkuullddaa  öö¤¤rreenn--
cciilleerriinn  yyeemmeekk  yyiiyyeebbiilleeccee¤¤ii  uuyygguunn  bbiirr  yyeerriinn, TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  ggeerreekkllii
ppeerrssoonneell  vvee  hhiizzmmeettllii  dduurruummuunnuunn,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerrii  ssoossyyaall  vvee  kküüllttüürreell  yyöönnddeenn  ggeelliiflflttiirrii--
ccii  ffaaaalliiyyeettlleerriinn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››,,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  bbüüyyüükk  bbiirr  ççoo¤¤uunnlluu¤¤uunnuunn  ssoossyyaall  eett--
kkiinnlliikklleerrddee  ggöörreevv  aallaammaammaass›› ve ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  bbüüyyüükk  bbiirr  ççoo¤¤uunnlluu¤¤uunnuunn  ssppoorrttiiff  ffaa--
aalliiyyeettlleerree  yyeetteerriinnccee  kkaatt››llaammaammaass›› maddelerini sorun olarak gördüklerini  belirtmifl-
lerdir.

Araflt›rmaya kat›lan yönetici, ö¤retmen ve ö¤rencilerin büyük bir ço¤unlu¤u
TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  ddeerrsslliikk  ssaayy››ss››nn››nn,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  öö¤¤rreett--
mmeenn  dduurruummuunnuunn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››,, FFaarrkkll››  yyeerrlleerrddeenn  ggeelleenn  öö¤¤rreenncciilleerriinn  bbiirrbbiirrlleerriinnee
uuyyuumm  ssaa¤¤llaayyaammaammaass››, ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerrllee  öö¤¤rreenncciilleerr  aarraass››nnddaa  iilleettiiflfliimm  eekkssiikkllii¤¤iinniinn  ooll--
mmaass››, ÖÖ¤¤rreenncciilleerr  aarraass››nnddaa  ssaayygg››  vvee  hhooflflggöörrüü  eekkssiikkllii¤¤iinniinn  oollmmaass››, ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  ttaaflfl››--
mmaa  ss››rraass››nnddaa  mmeeyyddaannaa  ggeelleenn  aakkssaakkll››kkllaarrddaann  oolluummssuuzz  eettkkiilleennmmeessii,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn
ookkuullddaa  vvee  ss››nn››ffttaa  mmeeyyddaannaa  ggeelleenn  aakkssaakkll››kkllaarrddaann  oolluummssuuzz  eettkkiilleennmmeessii, OOkkuullddaa  vvee
ttaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  ssoorruunnllaarr››  ddiinnlleeyyeecceekk  vvee  iillggiilleenneecceekk  kkiimmsseenniinn  oollmmaammaass›› ve TTaaflfl››--
mmaa  aarraaççllaarr››nnaa  öö¤¤rreenncciilleerr  vvee  ggöörreevvllii  ppeerrssoonneell  dd››flfl››nnddaa  kkiimmsseelleerriinn  aall››nnmmaass››” madde-
lerini ise k›smen sorun olarak görmektedirler.

2.  Araflt›rmaya kat›lan yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin bü-
yük bir ço¤unlu¤u KK››flfl  aayyllaarr››nnddaa  yyoollllaarr››nn  kkaappaannmmaass››nn››nn  vvee  bboozzuullmmaass››nn››nn  ttaaflfl››mmaayy››
ggüüççlleeflflttiirrmmeessii maddesini ço¤u zaman sorun olarak gördüklerini  belirtmifllerdir.

Araflt›rmaya kat›lan yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin büyük
bir ço¤unlu¤u TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  öö¤¤rreenncciilleerriinn  ss››kk››flfl››kk  vvee  aayyaakkttaa  ggiiddiipp  ggeellmmeessii,,  AArraaçç
ssüürrüüccüülleerriinniinn  öö¤¤rreenncciilleerrllee  yyeetteerriinnccee  iiyyii  vvee  oolluummlluu  iilliiflflkkiilleerr  kkuurraammaammaass››,,  TTaaflfl››mmaa
aarraaççllaarr››nn››nn  ookkuullaa  zzaammaann››nnddaa  uullaaflflaammaammaass››,,    ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  ookkuullaa  ggiiddiipp  ggeelliirrkkeenn  ççookk
yyoorruullmmaass››,,  TTaaflfl››mmaaddaa  kkuullllaann››llaann  aarraaççllaarr››nn  ookkuull  sseerrvviiss  aarraaççllaarr››  hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii--
¤¤ii’’nnddee  bbeelliirrttiilleenn  öözzeelllliikklleerrii  ttaaflfl››mmaammaass››,,    YYoollllaarr››nn  ssüürreekkllii  bboozzuukk  oollmmaass››nn››nn  ttaaflfl››mmaa--
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yy››  eennggeelllleemmeessii,,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  ookkuull  sseerrvviiss  aarraaççllaarr››  hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii¤¤ii’’nnddee  bbee--
lliirrttiilleenn  öözzeelllliikklleerrii  ttaaflfl››mmaammaass››  vvee  TTaaflfl››mmaa  sseebbeebbiiyyllee  öö¤¤rreenncciilleerrddee  ssaa¤¤ll››kk  ssoorruunnllaarr››--
nn››nn  oorrttaayyaa  çç››kkmmaass››  maddelerini ise k›smen sorun olarak görmektedirler.

3.  Araflt›rmaya kat›lan ö¤rencilerin büyük bir ço¤unlu¤u  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa
eemmnniiyyeett  kkeemmeerriinniinn  oollmmaammaass››, TTaaflfl››mmaa  eessnnaass››nnddaa  aarraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  ssiiggaarraa  iiççmmeessii,,
TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnaa  öö¤¤rreenncciilleerr  vvee  ggöörreevvllii  ppeerrssoonneell  dd››flfl››nnddaa  kkiimmsseelleerriinn  aall››nnmmaass›› mad-
delerini, araç sürücülerinin büyük bir ço¤unlu¤u da TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  öö¤¤rreenncciilleerrii
ddeenneettlleeyyeecceekk  vvee  oonnllaarrllaa  iillggiilleenneecceekk  rreeffaakkaattççii  öö¤¤rreettmmeenn  yyaaddaa  ggöörreevvlliinniinn  oollmmaammaa--
ss››’’n› ço¤u zaman sorun olarak gördüklerini belirtmifllerdir.

Araflt›rmaya kat›lan ö¤renci ve araç sürücülerinin büyük bir ço¤unlu¤u TTaaflfl››--
mmaa  aarraaççllaarr››nn››nn  ssoo¤¤uukk  hhaavvaallaarraa  yyeetteerriinnccee  ››ss››nnaammaammaass››,,  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  öö¤¤rreennccii--
lleerr  aarraass››nnddaa  yyeerr  kkaappmmaa,,  iittmmee,,  ssaayygg››ss››zz  hhaarreekkeettlleerrddee  bbuulluunnmmaa  ggiibbii  oolluummssuuzz  ddaavvrraa--
nn››flfl  vvee  oollaayyllaarr››nn  oollmmaass››  vvee  TTaaflfl››mmaa  ss››rraass››nnddaa  ccaammddaann  ssaarrkkmmaa,,  kkaapp››yyaa  kk››ssmmaa,,  aarraabbaa
dduurrmmaaddaann  iinnmmee  ggiibbii  ggüüvveennlliikk  aaçç››ss››nnddaann  tteehhlliikkeellii  hhaaddiisseelleerriinn  oollmmaass››  maddelerini
ise k›smen sorun olarak görmektedirler.

4.  Tafl›mal› ilkö¤retimde  karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin görev yönünden; yöne-
tici ve ö¤retmenlerin görüflleri aras›nda 0,05 düzeyinde TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn
öö¤¤rreettmmeenn  dduurruummuunnuunn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››  (p<0,05) maddesinde anlaml› bir fark oldu¤u
görülmektedir.       

5. Tafl›mal› ilkö¤retimde karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin görev yönünden; yöne-
tici ve ö¤rencilerin görüflleri aras›nda 0,05 düzeyinde TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn
ddeerrsslliikk  ssaayy››ss››nn››nn,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  kküüttüüpphhaanneessiinniinn,,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  öö¤¤lleenn
ssaaaattiinnddee  vveerriilleenn  yyeemmeekklleerriinn,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  öö¤¤rreettmmeenn  dduurruummuunnuunn
yyeetteerrssiizz  oollmmaass››  vvee  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  bbüüyyüükk  bbiirr  ççoo¤¤uunnlluu¤¤uunnuunn  ssppoorrttiiff  ffaaaalliiyyeettlleerree  yyeettee--
rriinnccee  kkaatt››llaammaammaass››  (p<0,05) maddelerinde anlaml› bir fark oldu¤u  görülmektedir.

6. Tafl›mal› ilkö¤retimde karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin görev yönünden; ö¤ret-
men ve ö¤rencilerin görüflleri aras›nda 0,05 düzeyinde TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn
ddeerrsslliikk  ssaayy››ss››nn››nn,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  ddeerrss  aarraaçç  vvee  ggeerreeççlleerriinniinn,  TTaaflfl››mmaa
mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn  kküüttüüpphhaanneessiinniinn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››,,  TTaaflfl››mmaa  mmeerrkkeezzii  oollaann  ookkuulluunn
ssppoorr  ssaalloonnuunnuunn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››,,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerree  öö¤¤lleenn  ssaaaattiinnddee  vveerriilleenn  yyeemmeekklleerriinn,
OOkkuullddaa  öö¤¤rreenncciilleerriinn  yyeemmeekk  yyiiyyeebbiilleeccee¤¤ii  uuyygguunn  bbiirr  yyeerriinn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››, FFaarrkkll››
yyeerrlleerrddeenn  ggeelleenn  öö¤¤rreenncciilleerriinn  bbiirrbbiirrlleerriinnee  uuyyuumm  ssaa¤¤llaayyaammaammaass››, ÖÖ¤¤rreenncciilleerrii  ssoossyyaall
vvee  kküüllttüürreell  yyöönnddeenn  ggeelliiflflttiirriiccii  ffaaaalliiyyeettlleerriinn  yyeetteerrssiizz  oollmmaass››, ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  bbüüyyüükk  bbiirr
ççoo¤¤uunnlluu¤¤uunnuunn  ssoossyyaall  eettkkiinnlliikklleerrddee  ggöörreevv  aallaammaammaass››, ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  bbüüyyüükk  bbiirr  ççoo--
¤¤uunnlluu¤¤uunnuunn  ssppoorrttiiff  ffaaaalliiyyeettlleerree  yyeetteerriinnccee  kkaatt››llaammaammaass››, ÖÖ¤¤rreettmmeennlleerrllee  öö¤¤rreenncciilleerr
aarraass››nnddaa  iilleettiiflfliimm  eekkssiikkllii¤¤iinniinn  oollmmaass››, ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  ttaaflfl››mmaa  ss››rraass››nnddaa  mmeeyyddaannaa  ggee--
lleenn  aakkssaakkll››kkllaarrddaann  oolluummssuuzz  eettkkiilleennmmeessii,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  öö¤¤rreenncciilleerrllee  yyeetteerriinn--
ccee  iiyyii  vvee  oolluummlluu  iilliiflflkkiilleerr  kkuurraammaammaass››,,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  öö¤¤rreenncciilleerrllee  yyeetteerriinnccee  iiyyii
vvee  oolluummlluu  iilliiflflkkiilleerr  kkuurraammaammaass››, TTaaflfl››mmaaddaa  kkuullllaann››llaann  aarraaççllaarr››nn  ookkuull  sseerrvviiss  aarraaççllaarr››
hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii¤¤ii’’nnddee  bbeelliirrttiilleenn  öözzeelllliikklleerrii  ttaaflfl››mmaammaass››,,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  ookkuull
sseerrvviiss  aarraaççllaarr››  hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii¤¤ii’’nnddee  bbeelliirrttiilleenn  öözzeelllliikklleerrii  ttaaflfl››mmaammaass›› vvee TTaaflfl››mmaa
sseebbeebbiiyyllee  öö¤¤rreenncciilleerrddee  ssaa¤¤ll››kk  ssoorruunnllaarr››nn››nn  oorrttaayyaa  çç››kkmmaass›› (p<0,05) maddelerinde
anlaml› bir fark oldu¤u  görülmektedir.
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7. Tafl›mal› ilkö¤retimde karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin görev yönünden; yöne-
tici ve araç sürücülerinin görüflleri aras›nda 0,05 düzeyinde TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnaa  öö¤¤rreenn--
cciilleerr  vvee  ggöörreevvllii  ppeerrssoonneell  dd››flfl››nnddaa  kkiimmsseelleerriinn  aall››nnmmaass››,,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  öö¤¤rreennccii--
lleerrllee  yyeetteerriinnccee  iiyyii  vvee  oolluummlluu  iilliiflflkkiilleerr  kkuurraammaammaass››, TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nn››nn  ookkuullaa  zzaammaa--
nn››nnddaa  uullaaflflaammaammaass››,,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  ookkuullaa  ggiiddiipp  ggeelliirrkkeenn  ççookk  yyoorruullmmaass››  vvee  TTaaflfl››mmaaddaa
kkuullllaann››llaann  aarraaççllaarr››nn  ookkuull  sseerrvviiss  aarraaççllaarr››  hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii¤¤ii’’nnddee  bbeelliirrttiilleenn  öözzeelllliikk--
lleerrii  ttaaflfl››mmaammaass›› (p<0,05) maddelerinde anlaml› bir fark oldu¤u  görülmektedir.

8. Tafl›mal› ilkö¤retimde karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin görev yönünden; ö¤ret-
men ve araç sürücülerinin görüflleri aras›nda 0,05 düzeyinde TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  öö¤¤--
rreenncciilleerriinn  ss››kk››flfl››kk  vvee  aayyaakkttaa  ggiiddiipp  ggeellmmeessii,,  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnaa  öö¤¤rreenncciilleerr  vvee  ggöörreevvllii
ppeerrssoonneell  dd››flfl››nnddaa  kkiimmsseelleerriinn  aall››nnmmaass››,,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  öö¤¤rreenncciilleerrllee  yyeetteerriinnccee  iiyyii
vvee  oolluummlluu  iilliiflflkkiilleerr  kkuurraammaammaass››, TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nn››nn  ookkuullaa  zzaammaann››nnddaa  uullaaflflaammaammaa--
ss››,,  ÖÖ¤¤rreenncciilleerriinn  ookkuullaa  ggiiddiipp  ggeelliirrkkeenn  ççookk  yyoorruullmmaass››,,    TTaaflfl››mmaaddaa  kkuullllaann››llaann  aarraaççllaarr››nn
ookkuull  sseerrvviiss  aarraaççllaarr››  hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii¤¤ii’’nnddee  bbeelliirrttiilleenn  öözzeelllliikklleerrii  ttaaflfl››mmaammaass››  vvee  TTaa--
flfl››mmaa  sseebbeebbiiyyllee  öö¤¤rreenncciilleerrddee  ssaa¤¤ll››kk  ssoorruunnllaarr››nn››nn  oorrttaayyaa  çç››kkmmaass››  (p<0,05) maddele-
rinde anlaml› bir fark oldu¤u  görülmektedir.

9. Tafl›mal› ilkö¤retimde karfl›lafl›lan sorunlara iliflkin görev yönünden; ö¤ren-
ci ve araç sürücülerinin görüflleri aras›nda 0,05 düzeyinde TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  öö¤¤rreenn--
cciilleerriinn  ss››kk››flfl››kk  vvee  aayyaakkttaa  ggiiddiipp  ggeellmmeessii,,  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnaa  öö¤¤rreenncciilleerr  vvee  ggöörreevvllii  ppeerr--
ssoonneell  dd››flfl››nnddaa  kkiimmsseelleerriinn  aall››nnmmaass››,,  AArraaçç  ssüürrüüccüülleerriinniinn  öö¤¤rreenncciilleerrllee  yyeetteerriinnccee  iiyyii  vvee
oolluummlluu  iilliiflflkkiilleerr  kkuurraammaammaass››,,  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nn››nn  ookkuullaa  zzaammaann››nnddaa  uullaaflflaammaammaass››,,
TTaaflfl››mmaaddaa  kkuullllaann››llaann  aarraaççllaarr››nn  ookkuull  sseerrvviiss  aarraaççllaarr››  hhiizzmmeett  yyöönneettmmeellii¤¤ii’’nnddee  bbeelliirrttii--
lleenn  öözzeelllliikklleerrii  ttaaflfl››mmaammaass››,,  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  eemmnniiyyeett  kkeemmeerriinniinn  oollmmaammaass››,,  TTaaflfl››--
mmaa  aarraaççllaarr››nn››nn  ssoo¤¤uukk  hhaavvaallaarraa  yyeetteerriinnccee  ››ss››nnaammaammaass››,,  TTaaflfl››mmaa  aarraaççllaarr››nnddaa  öö¤¤rreennccii--
lleerr  aarraass››nnddaa  yyeerr  kkaappmmaa,,  iittmmee,,  ssaayygg››ss››zz      hhaarreekkeettlleerrddee    bbuulluunnmmaa    ggiibbii    oolluummssuuzz    ddaavv--
rraann››flfl    vvee    oollaayyllaarr››nn  oollmmaass››  vvee  TTaaflfl››mmaa        ss››rraass››nnddaa        ccaammddaann    ssaarrkkmmaa,,    kkaapp››yyaa    kk››ssmmaa,,
aarraabbaa    dduurrmmaaddaann    iinnmmee  ggiibbii  ggüüvveennlliikk    aaçç››ss››nnddaann    tteehhlliikkeellii    hhaaddiisseelleerriinn  oollmmaass››
(p<0,05) maddelerinde anlaml› bir fark oldu¤u görülmektedir.

10. Araç sürücülerinin büyük ço¤unlu¤unu (% 69), ilkokul mezunlar› olufltur-
maktad›r. Sürücülerin e¤itim seviyelerinin düflüklü¤ü dikkat çekicidir. 

Yönetici, ö¤retmen ve özellikle ö¤rencilerin araç sürücüleriyle olan görüfl fark-
l›l›klar›, genelde anket maddelerinin ço¤una yans›d›¤› ve ç›kan de¤erlendirme sonuç-
lar›ndan da net olarak anlafl›lmaktad›r. Özellikle, ö¤rencilerin önerilerinin ço¤unun
araç sürücüsünü ya da tafl›ma arac›n› do¤rudan ilgilendirdi¤i görülmektedir.        Ay-
r›ca, sonuçlar› yukar›da bulgular bölümünde belirtilen araç sürücülerine sorulan an-
ketteki 15 maddelik kiflisel sorulara ve tafl›ma ve tafl›ma araçlar›yla ilgili sorun mad-
delerinin ço¤unda araç sürücüleri aç›s›ndan önemli bir sorun belirtilmemekle birlik-
te;  yönetici, ö¤retmen ve özellikle ö¤rencilerin cevaplar› ile araç sürücülerinin cevap-
lar› aras›nda afla¤›da belirtilen maddelerde belirgin farkl›l›klar göze çarpmaktad›r
(Araç sürücülerinin tafl›ma s›ras›nda sigara içip içmedikleri, trafik kurallar›na uyup
uymad›klar›, ö¤renciyle iyi ve olumlu iliflki kurup kuramad›klar›, emniyet kemerinin
olup olmamas›, so¤uk havalarda arac›n yeterince ›s›n›p ›s›namamas›, tafl›ma araçla-
r›nda ö¤renciler aras›nda olumsuz davran›fl ve olaylar›n olup olmamas›, tafl›ma s›ra-
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s›nda güvenlik aç›s›ndan tehlikeli hadiselerin olup olmamas›). Burada ya sorun ola-
rak belirtilen maddeler araç sürücüleri aç›s›ndan sorun olarak addedilmiyor ya da bu
maddelere yan›lt›c› cevaplar veriliyor; ya da defalarca aksi belirtilmesine ra¤men,
herhangi bir yapt›r›mdan endiflelendikleri için araç sürücülerinin cevaplar›n›n di¤er
deneklere göre farkl›l›k gösterdi¤ini söyleyebiliriz. Bulgulara iliflkin belirtilmesi gere-
ken di¤er önemli bir nokta da; sorun maddelerine objektif cevap veren araç sürücü-
lerinin say›s›n›n az›msanamayaca¤› gerçe¤idir. 

Araflt›rman›n genelinde yönetici, ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinden
al›nan bilgilere ve uygulanan anketlere göre tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›n›n bir-
lefltirilmifl s›n›f uygulamas›na göre daha verimli ve etkili oldu¤unu, genelde yönetici,
ö¤retmen, ö¤renci ve araç sürücülerinin tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›ndan mem-
nun olduklar› sonucunu ç›karabilmekle birlikte; uygulaman›n, beraberinde birçok so-
runu da bar›nd›rd›¤› görülmektedir. Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›n›n daha faydal›
olabilmesi, e¤itimin kalitesinin artt›r›labilmesi için ortaya ç›kan bu sorunlarla acilen
ve ciddi bir flekilde ilgilenilmesi gerekmektedir.                                

ÖÖNNEERR‹‹LLEERR

Tafl›mal› ilkö¤retim uygulamas›nda karfl›lafl›lan sorunlar›n›n çözümü ve uy-
gulamada daha baflar›l› olunmas› için bu araflt›rmadan elde edilen sonuçlara dayal›
olarak afla¤›daki öneriler gelifltirilmifltir.

1. Araç sürücüleri e¤itim durumlar›na bak›larak seçilmeli; ehil, sorumlu, tec-
rübeli ve davran›fllar›yla ö¤rencilere örnek olabilecek kiflilerin tercih edilmesi sa¤lan-
mal›d›r. Ö¤renciler aç›s›ndan araç sürücüsünün önemi ve etkisi, (onlarla beraber ol-
du¤u zaman dilimi düflünüldü¤ünde) az›msanamayacak derecededir. Sürücünün
davran›fllar›, hareketleri ve kiflili¤i ö¤rencide kal›c› izler b›rakmaktad›r. Bu sebeple,
bu konu ihmal edilmemesi ve üzerinde ›srarla durulmas› gereken bir öneme sahiptir. 

2.  Araç sürücüleri, e¤itim kurslar›na al›narak ö¤renci tafl›ma sorumlulu¤u ko-
nusunda bilinçlendirilmelidir. Ayr›ca, araç sürücüleri, ö¤renci tafl›mac›l›¤› ile ilgili
çok yönlü bilgilendirilmelidir. Bu bilgilendirme; ilk yard›m, acil durumlara müdaha-
le, çocuk psikolojisi gibi alanlar› içermelidir.

3.  Tafl›ma merkezi olan okulda ö¤rencilerin yemeklerini yiyebilece¤i uygun
bir ortam sa¤lanmal› ve ö¤rencilere mutlaka s›cak yemek verilmelidir. Çünkü ö¤ren-
ciler, genelde okul için erken yola ç›kt›klar› için yeterince kahvalt› yapamamakta ve
verilen kumanyalar, yeterli düzeyde besleyici olmad›¤› gibi, ço¤u k›rsal kesimden ge-
len ö¤rencilerin geleneksel yemek al›flkanl›klar›yla uyuflmamakta, bu sebepten de is-
raf olmaktad›r. 

4.  Tafl›mada kullan›lan yollar›n, tafl›ma için daha uygun ve elveriflli hale geti-
rilmesi, yol bak›m ve onar›m çal›flmalar›n›n düzenli olarak zaman›nda yap›lmas› ve
özellikle k›fl aylar›nda araçlar›n ulafl›m›n› sa¤layabilmek için gerekli tedbirlerin al›na-
rak,  yollar›n sürekli aç›k bulundurulmas› gerekmektedir. 

5.  Bilim ve teknoloji s›n›f›, laboratuar,  kütüphane,  spor salonu ve derslik gi-
bi fiziksel ve donan›msal eksiklikler giderilmeli ve buralar, gerekli araç-gereçlerle do-
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nat›lmal›d›r, en önemlisi de tüm imkanlar ö¤rencilerin kullan›m›na sunulmal› ve bu
olanaklardan en üst düzeyde istifade etmeleri sa¤lanmal›d›r.

6.  Tafl›mada kullan›lan araçlar›n seçiminde gerekli özen gösterilmeli ve tafl›ma
araçlar›n›n “Okul Tafl›tlar› Yönetmeli¤i”ne uygun olmas›na dikkat edilmeli, bilhassa;
emniyet kemerleri ve ilkyard›m malzemeleri konusunda taviz verilmemeli ve bu ko-
nuda gerekli denetimler okul yönetimleriyle birlikte, özellikle jandarma ve polis tara-
f›ndan düzenli ve ciddi bir flekilde yap›lmal› ve kurallara uymayanlara, ö¤renci gü-
venli¤ini ihmal edenlere cayd›r›c› yapt›r›m ve cezalar uygulanmal›d›r. 

7. Tafl›ma merkezi olan okullarda ö¤rencilerin sosyal ve psikolojik sorunlar›n›
dinleyecek, uyum sorunlar›yla ve onlarla çok yönlü olarak ilgilenecek bir rehber ö¤-
retmen mutlaka olmal›d›r. 

8. Ö¤rencileri sosyal ve kültürel yönden gelifltirici faaliyetlerin yeterli hale ge-
tirilmesi ve ö¤rencilerin büyük bir ço¤unlu¤unun, bu sosyal ve kültürel etkinliklerde,
sportif faaliyetlerde görev almas›n›n sa¤lanmas› gerekmektedir.

9.  Tafl›ma merkezi olan okullar›n, ö¤retmen ve personel eksikli¤i giderilmeli-
dir. fiehir merkezinden uzak olan tafl›ma merkezleri ö¤retmen servis arac› yada loj-
man ile desteklenerek, okullar cazip hale getirilebilir.

10. Ö¤rencilerin s›k›fl›k ve ayakta gidip gelmemeleri için araç kapasitesi ile ö¤-
renci say›s› uyumlu olmal› ve araçlara ö¤renci d›fl›nda yolcu al›nmamal›d›r. Ö¤renci-
lerin yorgun düflmemeleri için tafl›ma iflini yapan araçlar›n yeni ve rahat olmas› gere-
kir. Ayr›ca tam anlam›yla okul servis araçlar› hizmet yönetmeli¤i’nde belirtilen özel-
likleri tafl›yan araç sürücülerine ihalelerin verilmesi gerekmektedir. Bunun için yönet-
meliklerde ve yönergelerde gerekli düzenlemeler yap›lmal›d›r.

11. Tafl›ma s›ras›nda ö¤renciler aras›nda olabilecek olumsuz davran›fl ve olay-
lar›, güvenlik aç›s›ndan tehlikeli hadiselerin vuku bulmas›n› önlemek için araçlarda
ö¤rencileri denetleyecek ve onlarla ilgilenecek refakatçi ö¤retmen ya da görevlinin
bulundurulmas› gerekmektedir. 

12. Tafl›ma ücretleri, araç sürücülerine düzenli olanak zaman›nda ödenmeli,
tafl›ma ihaleleri dönemlik de¤il de y›ll›k yap›lmal›d›r.

13. Özellikle sorunlu ve devams›z ö¤renci velilerinin bilinçlendirilmesi ve top-
lant›lara kat›l›mlar› sa¤lanmal›, sürekli bilgilendirilmeli, ayr›ca, onlara ö¤rencilerin
sorunlar›n›n giderilmesinde destek ve yard›mc› olunmal›d›r.

14. Ders d›fl› faaliyetler (sosyal etkinlikler) için etüt saati konulmal›d›r.

15. Karfl›lafl›lan sorunlara ve olumsuzluklara ra¤men, mevcut durum çerçeve-
sinde “Tafl›mal› ‹lkö¤retim Uygulamas›“ flu an için  en gerçekçi çözüm olarak görül-
mektedir ve devam etmelidir. 
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SCHOOL BUSSING IN PRIMARY EDUCATION 
AND THE PROBLEMS: ÇANKIRI, KARABÜK AND  

KASTAMONU CITY SAMPLE

Ergün RECEPO⁄LU*

AAbbssttrraacctt

The aim of this research is  to  propose  solutions to the problems by
puttting forward, analyzing and commenting on the manager’s, teacher’s, stu-
dents’ and bus drivers’ views about the problems of  “School Bussing in Primary
Education”.  It is thought that the findings of this research will contribute a great
to solve the problems of “Transported Primary Education” and create a data
base for increasing the efficiency of educational management at all levels.  The
type of this study is descriptive. The study group of the research are 25 primary
schools in Kastamonu, Karabük and Çank›r› cities central provinces in the  edu-
cation-training year of  2005–2006. Questionnaires which are developed to gat-
her information suitable for the aim of the research have been conducted on 38
managers, 256 teachers, 440 students and 155 bus drivers who are in study
group. SPSS for MS Windows was used to find the frequency, averages and per-
centages of first and second subproblems. For second subproblem, t-test was
done.

When we evaluate the research findings; According to the managers,
teachers and students, Insuffiency of school’s laboratories, class materials, libra-
ries, technology classes, sports salons, lunch meals and suitable place for lunch
meals, necessary school personnel, social and cultural facilities and insufficient
attendance of most of the students to social activities and sports facilities are
seen as a main problem areas.  According to the managers, teachers, students
and bus drivers, Difficulties faced in transportation because of deteriorated and
blocked ways in winters,  according to the students, absence of seat belts in
transportation vehicles, bus driver’s cigarette smoking and taking any kind of
people to these vehicles except students and personnel and according to the bus
drivers, absence of guide teacher or personnel who will control and take care of
students in transportation vehicles are seen as a main problem areas. Also; there
is a meaningful difference in most of the problem articles about school bussing
and transportation vehicles between the ideas of managers, teachers, students
and bus drivers.

KKeeyy  WWoorrddss::    School Bussing in Primary  Education, Unified Class,
Central School

*   Gazi University Institute of Educational Sciences, Department of Educational Administration
and Inspectation ph.D. Student, Ministry of National Education, Kastamonu Science High
School, KASTAMONU



KELAMDA “‹MAN’DA ‹ST‹SNÂ” TARTIfiMALARI

Zübeyir BULUT*

ÖÖzzeett

‹stisna ‹slam kelam›nda kesin iman hükmü olan “Ben müminim” ifade-
sine “‹nflâllah: e¤er Allah isterse” tabirini ekleyerek flartl› bir biçime sokmakt›r.
Önce Hadis Taraftarlar› ve Mürcie daha sonra da Eflariler ve Maturidîler aras›n-
da uzun süre devam eden bu tart›flmalar›n temelinde, amel-iman ve iman-islam
iliflkisine yaklafl›mlar› ve kader anlay›fllar›ndaki farkl›l›klar› yatmaktad›r. Ame-
li, iman ve ‹slam’dan bir parça sayan ve her fleyi Allah’›n iradesine ba¤layan Ha-
dis Taraftarlar›, Mürcie taraf›ndan ileri sürülen kiflinin kendisini “Ben gerçekten
müminim” fleklinde tan›mlamas›na karfl› ç›karak, iman›n ifadesinde “‹nflallah
ben müminim”, Ümit ederim müminim” denmesini kabul ettiler. Efl’arîler ima-
n›n hakikatiyle de¤il kemal ve ak›betiyle ilgili olarak istisnan›n mümkün olaca-
¤›, Mâtüridîler ise iman lafz› dinde kesinlik ifade etti¤i için istisnan›n söz konu-
su olamayaca¤›,   görüflündedirler. Bu istisna teorisi kiflinin iman yahut küfrü-
nü yaln›zca ölüm an›ndaki halinin tayin etti¤i, son andan evvelki hiçbir fleyin bu
aç›dan önemi olmad›¤› fleklindeki bir görüfle dayanmaktad›r. Özellikle baz› fia-
fii-Eflariler, bu fikre özel önem atfetmifl ve muvâfât olarak bilinen meflhur teori-
lerini gelifltirmifllerdir. Muvâfât, k›saca, insan›n iman›n›n türünü saptamada,
‘son fiil’e (hatime) özel bir yer veren iman kuram›d›r. Bu kuram, insan›n öldü¤ü
anda yahut öldü¤ü hal içinde son olarak yapt›¤› fleyi vurgular. E¤er insan kamil
bir mümin olarak ölürse, hayat› boyunca ne yapt›¤›na bak›lmaks›z›n mümindir.
E¤er, tersine küfür halinde ölürse, yaflad›¤› sürece ne denli muttaki bir Müslü-
man olmufl olursa olsun kafir olur. Böyle bir iman anlay›fl›n›n Kur’anî iman an-
lay›fl›na uydu¤unu söylemek oldukça güçtür. ‹manda kesinlikle flüphe ve tered-
düt bulunamaz. fiüphenin kar›flt›¤› iman ise gerçek bir iman olamaz.

AAnnaahhttaarr  SSöözzccüükklleerr::  ‹stisna, imanda istisna, iman, ‹slam, irca,  muvâfât,
küfür, ölüm, son nefes

GGiirriiflfl

‹slam düflünce tarihinde Hz. Osman’›n flehadetiyle bafllay›p Cemel, S›ffin sa-
vafllar› ve Kerbela olay› ile geliflen hadiseler, beraberinde imanla ilgili birtak›m mese-
leleri gündeme getirmifltir. Bu olaylar sonras›nda taraflar›n birbirlerini tekfire varan
suçlamalar› ‹slam düflüncesinde iman amel konular›yla ilgili olarak; iman, küfür, ni-
fak, f›sk, büyük günah, vaad ve vaîd gibi problemler tart›fl›lmaya bafllanm›flt›r. Bu se-
beple, bu kavramlar›n kimler için kullan›labilece¤i meselesi, Müslümanlar taraf›ndan
ilk tart›fl›lan problemler olmufltur. Bu ba¤lamda iman-amel, iman-islam iliflkisi ve ki-
flinin iman›n› nas›l ifade edece¤i ile ilgili olarak “imanda istisna” problemi de tart›fl›-
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lan konular aras›nda yer alm›flt›r. Biz bu çal›flmam›zda bu tart›flmalar›n ne zaman or-
taya ç›kt›¤›n›, kimler aras›nda tart›fl›ld›¤›n› ve ‹slam düflünce ekollerinin bu konuda-
ki görüfllerini araflt›rarak bir de¤erlendirme yapaca¤›z. 

‹stisna kelimesinin sözlük anlam› “bir fleyi d›flar›da tutmak”t›r. Ancak ‹slam
kelam›nda bu kelime, kesin iman hükmü olan “Ben müminim” ifadesine “‹nflâllah:
e¤er Allah isterse” ibaresini ekleyerek flartl› bir biçime sokmak anlam›ndad›r (Kutlu,
2001, 101; Bulut, 2003, 170; Yücedo¤ru, 2006, 99). Müslüman olan bir kimsenin iman›-
n› veya ‹slam’a mensubiyetini ne flekilde ifade edece¤iyle ilgilidir. Bir kimse, “Ben
gerçekten müminim” veya “Müslüman›m” diyebilir mi? Yoksa “Allah’›n dilemesi
flart›yla -inflaallah- müminim” veya “Ben müminim” mi demesi gerekir? Yoksa “Al-
lah’›n dilemesi flart›yla -inflaallah- hem mümin, hem de Müslüman›m” fleklinde ken-
disini tan›mlayabilir mi?

PPrroobblleemmiinn  OOrrttaayyaa  ÇÇ››kk››flfl››

Hadis Taraftarlar› ile Mürcie daha sonrada Eflariler ile Maturidîler aras›nda
uzun süre devam eden bu tart›flmalar›n temelinde, birinci derecede amel-iman ve
iman-‹slam iliflkisine ait anlay›fllar›, ikinci derecede ise kader anlay›fllar›ndaki farkl›-
l›klar› ve kiflinin Allah kat›ndaki gerçek durumunu ölüm an›ndaki hallerine ba¤lama-
lar› yatmaktad›r. Ameli, iman ve ‹slam’dan bir parça sayan ve amelle ilgili her fleyi Al-
lah’›n iradesine ba¤layan Hadis Taraftarlar›, Mürcie’nin kiflinin kendisini “Ben ger-
çekten müminim” fleklinde tan›mlamas›na karfl› ç›karak, iman›n ifadesinde “‹nflallah
ben müminim”, Ümit ederim müminim” veya “Ben müminim” denmesini kabul et-
tiler (Ebû Bekir el-Hallâl, 1994, III/579; el-Acurrî, 1983, 139).

Bu konudaki tart›flmalar sahabe dönemine kadar götürülmektedir.1 Kaynaklar
Muaz b. Cebel,2 Abdullâh b. Mesud (Ebû Hanîfe, 1992, 43, 52; Ebû Ubeyd, trz., 41; ‹bn
Ebi fieybe, trz., 10, 23; Ahmed b. Hanbel, v.102b)  ve Abdullâh b. Ömer (Ebû Hanîfe,
1992, 48; ‹bn Ebi fieybe, trz., 10)3 gibi sahabilerin imanda istisna yap›lmamas› gerekti-
¤i fikrini benimsediklerini kaydeder. Abdullâh b. Mesud’un daha önce imanda istisna

KKeellaammddaa  ““‹‹mmaann’’ddaa ‹‹ssttiissnnââ”” TTaarrtt››flflmmaallaarr›› u
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1 Ebû Uzbe, Sahabeden Hz. Ömer, Abdullâh b. Mesud, Hz. Aifle, Tabiinden Hasan el-Basri,
‹bn Sîrin, Süfyan es-Sevri, ‹bn Uyeyne, Evzâî, Malik b. Enes, fiafii, Ahmed b. Hanbel’in iman-
lar›n› flartl› halde beyan ettiklerini, yine de kimsenin onlar› “flüpheci” olarak nitelemedi¤ini,
tersine, flart cümleci¤i bunlarda imanlar›n›n gücünden ileri gelen bir taflma oldu¤unu, mü-
tevaz› bir kul olma manas›n› tafl›d›¤›n› ve her fleyin Allah’›n iradesine dayand›¤› fleklindeki
temel düflüncenin bir ifadesi oldu¤unu söyler. Bk. Ebû Uzbe, Hasan b. Ömer el-Hasen, Rav-
datu’l-Behiyye fima beyne’l-Eflâira ve’l-Mâturidiyye, thk. Ali Ferid Dehrûc, Beyrut, 1416/1996, s.
29-34.

2 ‹bn Ebi fieybe, Seleme b. Sebre’nin Muaz b. Cebel’in bir hutbesinde, “Sizler müminlersiniz
ve cennet ehlindensiniz...” dedi¤ini nakleder. Bk. ‹bn Ebi fieybe, Ebû Bekr Abdullâh b. Mu-
hammed, Kitabu’l-‹man, thk. M. Nasuriddin el-Elbânî, Kuveyt, trz. (Min Kunuzi’s-Sünne: Re-
sailu Erbaa, s. 1-46), s. 11. Krfl. Ebû Hanîfe, en-Numan b. Sabit, el-F›khu’l-Ebsât, (‹mam-›
Azam’›n Befl Eseri, çev. Mustafa Öz, ‹stanbul, 1992, s. 43, 52.

3 O,“Sen müslüman m›s›n?” sorusuna “‹nflâallah” fleklinde cevap veren birisine, koyununu
kestirmemifltir. Bk. el-Halîmî, Hüseyin b. Hasen, Kitabu’l-Minhac fi fiuabi’l-‹man, thk. H. Mu-
hammed Fude, Daru’l-Fikr, 1979, I/128.



yap›lmas› gerekti¤i fikrini benimsedi¤i, ancak daha sonra bu fikrinden vazgeçti¤i söy-
lenmektedir. Abdullâh b. Mesud’un bafllang›çta “Ben müminim” fleklindeki bir ifade-
nin “Ben cennetli¤im” demeye götürece¤i endiflesiyle, “Ümit ederim ben müminim”
veya “Ben, Allah’a meleklerine, kitaplar›na ve resullerine iman ettim” demeyi tercih
etti¤i anlafl›lmaktad›r (Ebû Ubeyd, trz., 67-68; Abdullah b. Ahmed, 1986, I/341; ‹bn Ebi
fieybe, trz., 9-10, 23). Ancak daha sonra kendisine “Peygamber döneminde insanlar›n
mümin, münaf›k ve kafir olmak üzere üç s›n›f oldu¤unu bilmez misin? O halde sen,
bunlardan hangi s›n›ftans›n?” diye sorulmas› üzerine Abdullâh b. Mesud’un “Mümin-
ler s›n›f›ndan›m” diyerek önceki fikrinden vazgeçti¤i nakledilmektedir (Ebû Ubeyd,
trz. 69; Ebû Hanîfe, 1992, 43, 52; Ahmed b. Hanbel, v. 126a-b; Abdullah b. Ahmed, 1986,
I/322, 338). Ebû Ubeyd, onun bu sözünü yorumlayarak imanda istisna fikrinden vaz-
geçmedi¤ini iddia etmektedir: “Biz, onun bu sözüyle, kendisinin müminler s›n›f›nda-
n›m demekle bu dinin mensubu birisi oldu¤unu ve di¤er iki s›n›ftan olmad›¤›n› kas-
tetti¤ini görüyoruz. ‹bn Mesud bu sözüyle Allah kat›nda, cennetlik oldu¤una flahadet-
te bulundu¤u görüflüne gelince, bizlerin nazar›nda Allah’›n ayetlerinde ne kastetti¤ini
en iyi bilen ve ondan fazla sak›nan birisi olarak böyle bir fley nas›l söyleyebilir. Allah
Necm-32. ayette, “Bunun için kendinizi temize ç›karmay›n. Çünkü O, kötülükten sa-
k›nan› en iyi bilir. Abdullâh, bundan önce kendisini temize ç›karma anlam›nda veya
baflka bir flekilde “Ben müminim” demiyordu. Böyle diyen kimseyi, herhangi bir flekil-
de ay›plad›¤›n› da görmüyoruz. Yaln›z o, “Allah’a, meleklerine, kitaplar›na ve resulle-
rine inand›m” diyordu ve bu ifadeye de hiçbir fley eklemiyordu. Bu görüflü ‹brahim
en-Nehaî, Ebû Abdurrahman Tavûs b. Keysan el-Hemedanî ve Muhammed b. Sirin de
benimsemiflti. Nitekim Abdullâh b. Mesud da, çeflitli sebeplerden dolay›, “Ben mümi-
nim” demeye olumlu bakt›.” (Ebû Ubeyd, trz., 69).

Ahmed b. Hanbel de, onun bu görüfllerini delil göstererek flüphe anlam›nda
olmaks›z›n sadece amellerin kabul edilip edilmedi¤ini bilmek imkans›z oldu¤undan,
bir tedbir olarak istisna yapman›n ‹bn Mesud’un ve baflta Sufyan es-Sevri olmak üze-
re pek çok kiflinin mezhebi oldu¤unu ileri sürer (Ahmed b. Hanbel, v. 101b; Salih b.
Ahmed, 1988, III/224; ‹bn Ebî Ya’lâ, 1997, I/226, 267, 272, 287, 304-305). Bir baflka yer-
de Ahmed b. Hanbel, imanda istisna yap›l›p yap›lamayaca¤› sorusuna evet demifl ve
“‹bn Mesud ve baflkalar› imanda istisna yapm›flt›r. Bu Süfyan es-Sevri’nin görüflüdür.
‹manda istisna yap›l›r ancak bu imanda flüphe de¤ildir. Bu amelin bofla gidece¤i en-
diflesiyle ve ihtiyat için yap›l›r” der ve buna delil olarak Fetih-27 ayetini ve bir hadisi
delil getirir (‹bn Ebî Ya’lâ, 1997, I/267; Ebû Uzbe, 1996, 27-28). 

Ayr›ca Ahmed b. Hanbel, iman› konusunda flüphesi oldu¤u için de¤il, “amel”
imana dahil oldu¤u için istisnada bulundu¤unu aç›klam›flt›r. Yap›lmas› zorunlu bü-
tün amelleri yerine getirip getirmedi¤inden kesinlikle emin olmad›¤› için sözlerinin
sonuna “inflaallah” tabirini eklemifltir. Bunu iman sözcü¤ünü flartl› biçimde kulland›-
¤› zaman, yani amel ö¤esini hesaba katmaks›z›n iç itikad›n›n kendisine at›fta bulun-
du¤unda yapm›flt›r. O bu suretle iç halinden yana hiçbir flüphesi olmad›¤›n› göster-
mekteydi (‹bn Teymiyye, 1983, 386-387).

‹rca fikrinin flartl› iman› terkle bafllad›¤› (Ahmed b. Hanbel, v. 102b) ve hicri
81/700 y›l›nda bafllayan Abdurrahman b. el-Efl’as isyan›ndan sonra ortaya ç›kt›¤›
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(Ahmed b. Hanbel, v. 108b) fleklindeki rivayetler dikkate al›nd›¤›nda, imanda istisna
probleminin bu tarihlerden itibaren gündeme geldi¤i ve tart›fl›ld›¤› düflünülebilir.
Haccac’›n, bu isyanda yakalananlara mümin mi kafir mi olduklar›n›, kendisinin ve ilk
dört halifenin iman› ve ahiretteki durumlar› konusundaki sorular›na, Mürciilerin;
kendilerinin, Haccac’›n ve ilk dört halifenin mümin oldu¤unu, ancak özellikle son iki
halife döneminde yaflanan hadiselerden dolay› onlar›n ahiretteki durumlar›n› Al-
lah’tan baflkas›n›n bilemeyece¤i fleklindeki cevaplar› (‹bn Kuteybe, 1969, 61) bu tarih-
lerden sonra, daha önceleri kendini temize ç›karma korkusuyla söylenmek istenme-
yen “Ben müminim” tan›mlamas›n›n, farkl› bir amaçla ve teknik bir anlamda kulla-
n›lmaya baflland›¤›n› gösterir..

‹manda istisna konusunun ilk olarak hicri I. asr›n sonlar› ile II. asr›n bafllar›n-
da tart›fl›ld›¤› görülmektedir. Ancak bu dönemde henüz kesin bir ayr›flma söz konu-
su de¤ildir. Fakat Müslümanlar aras›nda bu alanda ilk ayr›l›k, iman›n tan›m›, iman-
da istisna, iman-amel ayr›m›, imanda eflitlik gibi konularda ortaya ç›km›flt›r (Ahmed
b. Hanbel, v. 94a, 103a, 127b, 137b; Kutlu, 2001, 104, 105). Ahmed b. Hanbel’in verdi-
¤i bilgilere göre, Hammad b. Ebi Süleyman’›n imanda istisnay› kabul etti¤i için ‹bra-
him en-Nehai’yi “flüpheci”4 olarak tan›mlamas›yla bafllad› (Ahmed b. Hanbel, 1963,
II/246). Çünkü o, “Sen mümin misin?” sorusuna, Mürcie’nin verdi¤i “Ben gerçekten
müminim” cevab›na karfl› ç›karak, bazen “Ben Allah’a, bize ve ‹brahim’e indirdikle-
rine inand›m”, bazen de “Ben Allah’a, meleklerine, kitaplar›na ve resullerine inan-
d›m” fleklinde cevap veriyordu (Ebû Ubeyd, trz., 68; ‹bn Ebî fieybe, trz, 10, 19; Ahmed
b. Hanbel, v. 126a, Abdullah b. Ahmed, 1986, I320). Ayn› soruya Tavus, “Ben Allah’a,
meleklerine, kitaplar›na ve resullerine inand›m” diyerek, Muhammed b. Sirin ise,
“Biz, Allah’a ve bize indirilene; ‹brahim, ‹smail, ‹shak, Yakub ve torunlar›na indirile-
ne, Musa ve ‹sa’ya verilenlerle Rableri taraf›ndan di¤er peygamberlere verilenlere,
onlardan hiçbirisi aras›nda fark gözetmeksizin inand›k ve biz sadece Allah’a teslim
olduk, deyin” fleklindeki Bakara-136. ayetiyle cevap vermek suretiyle ‹brahim en-Ne-
hai’nin saf›nda yer al›yordu (Ebû Ubeyd, trz., 68; Ahmed b. Hanbel, v. 126a; Abdul-
lah b. Ahmed, 1986, I/320; Acurrî, 1983, 142).

Hicri II. as›rda imanda istisnay› reddedenlerin bafl›nda Ebû Hanîfe ve arkadafl-
lar›, bu nazariyeyi savunanlar›n bafl›nda ise Sufyan es-Sevri ve taraftarlar›, gelmekte-
dir. Ebû Ubeyd, onun ve taraftarlar›n›n bu fikri, nas›l ve ne flekilde anlad›klar›n› flu
flekilde yorumlamaktad›r: “Sufyan es-Sevri ve onun gibi düflünenler, imanda istisna
görüflünü benimsiyorlard›. Ancak, kanaatimize göre, iman için kesin bir flekilde flaha-
dette bulunmay› çirkin görmelerinin sebebi, kendini temize ç›karma ve Allah kat›nda
olgun bir mümin olarak kendisini kabul etme korkusudur. Dünyay› ilgilendiren hü-
kümlere gelince, onlar bu din mensuplar›n›n tamam›na mümin ismini verdiler. Çün-
kü onlar›n birbirlerini dost edinmeleri, hayvan kesimleri, flahitlikleri, evlilikleri ve bü-
tün di¤er uygulamalar› imanlar› do¤rultusunda idi.” (Ebû Ubeyd, trz., 68; Ahmed b.
Hanbel, v. 95a).
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4 fiâkk: fiüpheciler demektir. fiekk: Bir fleyin var olup olmad›¤› hakk›nda müterettit olmakt›r.
Bkz. Rag›b el-‹sfehani, el-Hüseyn b. Muhammed, el-Müredât fi Garîbi’l-Kurân, ‹stanbul, 1986,
s. 388.



Hadis Taraftarlar› daha sonralar›, bir kiflinin imanda flüphe etmemesi, kendi-
sini temize ç›karmamas›, “Ben kendime göre ve Allah kat›nda gerçek müminim” de-
memesi ve istisnan›n dünyevi uygulamalarla ilgili verilecek hükümlere ait olmas›
flart›yla, “Ben müminim” demekte bir sak›nca görmediler. Bu yüzden Evzâî, istisnay›
ve terkini, her ikisini birden caiz görerek, bu fikrini flu flekilde temellendirmifltir:
“Müminim diyen de, inflaallah müminim diyen de do¤ru söylemifltir. Çünkü Allah,
bir ayette flöyle buyurmaktad›r: “Andolsun ki Allah, elçisinin rüyas›n› do¤ru ç›kard›.
Allah dilerse siz güven içinde bafllar›n›z› t›rafl etmifl ve k›saltm›fl olarak, korkmadan
Mescid-i Haram’a gireceksiniz. Allah sizin bilmedi¤inizi bilir. ‹flte bundan önce size
yak›n bir fetih verdi.” (Fetih, 27). Allah, bu ayette onlar›n Mescid-i Haram’a girecek-
lerini bildirmiflti.” (Ebû Ubeyd, trz. 68-69). Ancak onlar, daha sonralar›, flartl› olarak
ve istemeyerek kabul ettikleri “Ben müminim” tan›mlamas›n›n da t›pk›, “Ben gerçek
müminim” tan›mlamas› gibi Mürcie taraf›ndan ortaya at›lm›fl bir tan›mlama oldu¤u-
nu ileri sürerek; (‹bn Ebî Ya’la, 1997, I/154). “‹nflâallah ben müminim” tan›mlamas›n›
flart koflmaya bafllad›lar ve imanda istisnay› reddeden Mürcie’yi elefltirmeye devam
ettiler. Bu sebepten, “Biz müminiz” diyenler olarak bilinen Abdurrahman es-Sülemî,
‹brahim et-Teymî, Avn b. Abdillah, Ömer b. Zerr, Salt b. Behram, Mis’ar b. Kidam5 ve
onlar›n fikirlerini takip edenler, imanda istisna yapmayanlar olarak bilindiler. 

Hadisçilerle Mürcie aras›nda yaflanan bu konudaki tart›flmalarla halk da ya-
k›ndan ilgilenmifl ve alimlere mektuplar yazarak ve ilim meclislerine kat›larak onla-
ra “Sen gerçekten mümin misin?” fleklinde sorular sormufllard›. Evzai böyle bir soru-
ya flu  cevab› verir: “Böyle bir soru sormak bidat, bu konuda konuflmak ise, bizden
öncekilerin herhangi bir aç›klama yapmamas› ve dinen de böyle bir fleyle sorumlu tu-
tulmamam›z dolay›s›yla bofl bir tart›flmad›r. ‘Sen gerçekten mümin misin?’ sorusuna
gelince; e¤er ben iman üzere isem, gerçekten müminim, fleklinde kendim için flahit-
likte bulunmay› terk etmem bana hiçbir zarar vermez. Ayn› flekilde e¤er iman üzere
de¤ilsem, gerçekten müminim demem de bana fayda vermez. Bu konuda Sünnet ne
diyorsa onu yap. Dinde ince eleyip s›k dokumaya çal›flma, çünkü ilimdeki derinlefl-
meden farkl›d›r. ‹limde derinleflenler bile, ilimlerinin yetersiz kald›¤› yerde “Rabbi-
miz kat›ndan inen her fleye iman ettik” dediler (Ahmed b. Hanbel, v. 95a; Ebû Bekir
el Hallâl, 1994, III/568; Acurrî, 1983, 142). Görüldü¤ü gibi, “Ben müminim” veya “‹n-
flaallah müminim” fleklinde kiflinin kendi iman›n› ifade etmesinde bir sak›nca görme-
yen Evzai, “Ben gerçekten müminim” tan›mlamas›na karfl› ç›kmaktad›r.

‹manda istisna konusunun toplumun bütün kesimlerince tart›fl›lmas›, Hadis
Taraftarlar› ile Mürcie aras›ndaki ayr›l›¤› daha da fliddetlendirmifl ve birbirlerine
karfl› baz› suçlamamalarda bulunmaya bafllam›fllard›r. Sufyan es-Sevri, “Her fleyden
flüphe ederim, sadece iman›mdan flüphe etmem” diyerek imanda istisnay› reddeden
Mürcii Mis’ar b. Kidam’› elefltirmifl ve arkadafllar›na onunla bu konuda konuflmama-
lar›n› önermifltir (Ahmed b. Hanbel, v. 96a; Abdullah b. Ahmed, 1986, I/376). Bu ko-
nuda en afl›r› elefltiri ‹shak b. Rahaveyh’den gelmifltir. ‹shak b. Rahaveyh’in, “Ben
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5 Ahmed b. Hanbel, Misar b. Kidam’›n “‹man hariç her fleyde flüphe ederim” sözünün istisna
ile ilgili oldu¤unu söyler. Bk. Hallâl, es-Sunne, III/572.



gerçekten müminim” diyenleri tekfir etti¤i rivayet edilmektedir (Ebû Bekir el Hallâl,
1994, III/569). Ancak, di¤er konularda oldukça sert elefltirilerde bulunan ve “Ümit
ediyorum ki müminim” veya “‹nflaallah müminim” tan›mlamas›n› benimseyerek, is-
tisnay› amellere hasreden Ahmed b. Hanbel’in, (Ebû Bekir el-Hallâl, 1994, III/597-
598, 601) “Sen mümin misin” sorusunu bidat kabul etmekle birlikte, (Ebû Bekir el-
Hallâl, 1994, III/601-602) buna verilecek “Ben gerçekten müminim” cevab›n›n o ka-
dar tehlikeli olmad›¤› ve bunu söyleyenin tekfir edilemeyece¤i görüflünü benimse-
mesi oldukça ilginçtir (Ahmed b. Hanbel, v. 95b, 102a, 103a, ‹bn Ebî Ya’la, 1997, I/29,
154; ‹bn Teymiyye, 1983, 385).6 Bu yo¤un elefltiriler neticesinde, Hadisçiler “Ben mu-
hakkak müminim” veya sadece “Ben müminim” demeyi Mürcii iman anlay›fl›n› be-
nimsemenin, (Ahmed b. Hanbel, v. 95a, 102a-b; Ebû Bekir el Hallâl, 1994, III/567; ‹bn
Teymiyye, 1991, VII/746-747) ya da istisnay› terk etmeyi Mürciili¤i benimsemenin
(Ahmed b. Hanbel, v. 96b) alameti olarak de¤erlendirilirken; Mürciler de, flartl› ima-
n› yasaklayarak7 flartl› mümin olduklar›n› söyleyenleri, “imanda flüphe edenler”(fiâk-
kûn) fleklinde suçlam›fllard›r (Ebû Hanîfe, 1992, 41, Abdullah b. Ahmed, 1986, I347,
348; Nesefî, 1980, 116-117; ‹bn Teymiyye, 1983, 268; Tritton, 1983, 108).8 Hatta Mürci-
ler, kendilerini, lanetlenmifl Mürcie ile ilgili hadisin kapsam› d›fl›nda tutabilmek için,
bir hadis uydurarak, as›l lanetlenenin imanda istisnay› kabul edenlerin olduklar›n›
iddia etmifllerdir.9

‹lk as›rda Hadis taraftarlar›, imanda istisnan›n ilk defa kimler taraf›ndan ve ni-
çin benimsendi¤i üzerinde dururken, III. as›rdan itibaren bu fikrin Kur’an ve baz› ha-
dislere dayan›larak temellendirilmeye çal›flt›klar› görülmektedir. Onlar, “Ben gerçek-
ten müminim” veya “Ben kendimde ve Allah kat›nda müminim” sözünün yanl›fl ol-
du¤u konusunda hemfikirdirler. Bununla birlikte, onlar aras›nda imanda istisnan›n
yap›labilece¤ini, ancak flart olmad›¤›n› savunan ve istisnan›n gerekli oldu¤unu belir-
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6 “‹manda istisna mevcuttur; fakat flüphe de¤ildir, sadece alimler aras›ndaki kadîm bir sün-
nettir./Sünnetün mâdiyyetün”. O istisnay› reddeden-lerin Mürcie oldu¤unu söyler. 

7 ‹bnu’l-Cevzi,imanda istisnay› terk edenlere Müstesniye ad›n› vererek onlar› Mürcie’nin alt
gruplar›ndan biri olarak görür. (Bk. ‹bnu’l-Cevzî, Cemalüddin Ebû’l-Ferec, Telbisû ‹blîs, ‹dâ-
retü’t-T›ba’ati’l-Münirîyye, Kahire, trz., s. 21). Baz› yazarlar da, imanda istisnay› kabul eden-
lere bu ismi vermifllerdir. Bk. ‹bn Ömer el-Mahmudi, La Budde min Ma’rifeti usuli’l-Eflya ve Fu-
ru’iha, Daru’l-Kutubi’l-M›sriyye, Mecmua: 205, v. 204a; Nesefî, “Kitabu’r-Red ala’l-Bid’a
ve’l-Ehva”, thk. Marie Bernand, Anales ‹slamologiqes XVI (1980), s. 120.

8 ‹mam Ebû Mansur el-Maturidî de, e¤er Mürcie ve Kaderiye’nin lanetlendi¤i hadis sahih ise,
lenetlenen Mürcie’yle kastedilenin imanda istisnay› kabul edenler, yani kendilerinin kesin
olarak mümin olduklar›n› söylemeyen ve inflaallah müminim diyenlerin kastedilmifl olabi-
lece¤ini iddia etmektedir. Bk. el-Maturidî, Ebû Mansûr Muhammed, Kitabu’t-Tevhid, thk. Fet-
hullah Huleyf, ‹stanbul, 1979, s. 385.

9 Hadis “ Ümmetimden benim flefaatime nail olmayacak iki s›n›ftan birisi Mürcie, di¤eri Ka-
deriye’dir. ‹bn Abbas’›n Mürcie’nin kimler oldu¤unu sormas› üzerine Resulullah flöyle bu-
yurdu: ‘Onlar k›yamete yak›n ortaya ç›kacak bir gruptur. Onlardan birisine imanlar› sorul-
du¤unda, onlar ‘‹nflaallah biz müminiz’ fleklinde cevap vere-ceklerdir. ‹bn Abbas, ‘Kaderiler
kimdir?’ diye sorunca, Resulullah,‘Onlar kader yok diyenlerdir’ cevab›n› verdi.” Suyuti, Ki-
tabu’l-Lelali, I/22; ‹bn Hibban, bu hadisin iki varyant›n› vermektedir. Kitabu’l-Mecruhin,
I/333, 337.



ten iki farkl› grup bulunmaktad›r. Birinci görüflü benimseyenler, kendilerini temize ç›-
karmak amac›yla, amellerin tamam›n› yerine getirmelerine karfl›n Allah taraf›ndan
kabul edilece¤inden emin olmad›klar›ndan, dolay› imanda istisnan›n yap›lmas›n› uy-
gun görmektedirler. Ancak bir kimsenin kendisinin mümin oldu¤una veya kafir ol-
mad›¤›na flüphe etmemesine bakarak da, imanda istisnan›n terk edilebilece¤ini söy-
lemektedirler. Bununla birlikte, “Sen mümin misin” sorusunu ve onun hakk›ndaki
tart›flmalar›, bidat olarak görmektedirler (Abdullah b. Ahmed, 1986, I338-340; Ebû Be-
kir el-Hallâl, 1994, III/568). Bunlar›n bafl›nda da Ahmed b. Hanbel ve taraftarlar› gel-
mektedir. 

Burada imanda istisnan›n yap›labilece¤ini, ileri sürenlerin görüfllerini nas›l
temellendirdikleri üzerinde durmak istiyoruz. Onlara göre, “Andolsun ki Allah, El-
çisi’nin rüyas›n› do¤ru ç›kard›. Allah dilerse siz güven içinde bafllar›n›z› t›rafl etmifl
ve k›saltm›fl olarak, korkmadan Mescid-i Harama gireceksiniz. Allah sizin bilmedi-
¤inizi bilir. ‹flte bundan önce size yak›n bir fetih verdi.” (Fetih, 27) ayetinde Allah,
Mescid-i Haram’a girecekleri konusunda, ‘Andolsun ki’ yemin lafz›yla bafllam›fl, ay-
n› zamanda oraya girmeyi inflaallah ifadesiyle kendi iradesine ba¤l› k›lm›flt›r (Ebû
Ubeyd, trz., 68-69). Ahmed b. Hanbel, Enfâl-74. ayetteki ‘onlar gerçek müminlerdir’
ifadesinin Mürciiler taraf›ndan imanda istisnan›n terk edilmesi konusunda delil ge-
tirilmesine karfl› ç›karak, bu ayetin muhacirlere yard›m eden sahabiler ve onlar› ba-
r›nd›ranlar için özel oldu¤unu iddia eder (Abdullâh b. Ahmed, 1986, I/384; Ebû Be-
kir el-Hallâl, 1994, III/593-594). Di¤er taraftan onlar, Peygamber’in, ölece¤ini kesin
olarak bildi¤i halde, bir kabir ziyaretinde “inflaallah bizler de size kat›laca¤›z” (Müs-
lim, 1956, I/670-671; Ahmed b. Hanbel, trz., II/300; ‹bn Mâce, trz., II/1439) demesi-
ni delil getirerek, mümin oldu¤unu kesin olarak bilen bir kimsenin, iman›n› “‹nflaal-
lah müminim” fleklinde ifade edebilece¤ini savunmaktad›rlar. Ayr›ca flüphe etme-
mek flart›yla imanda yap›lan istisnan›n bir sak›ncas›n›n olmad›¤›n›, Hz. Peygam-
ber’in Allah’tan en çok korkan›n kendisi oldu¤unu bildi¤i halde “Aran›zda Allah’tan
en çok korkan›n›z›n ben oldu¤umu san›yorum” (Müslim, 1956, I/781; Ahmed b.
Hanbel, trz., VI/67)10 buyurmas›na dayand›rmaktad›rlar. Onlar, istisnan›n yap›lma-
s›n›n daha uygun oldu¤u görüfllerini, “Bunun için kendinizi temize ç›karmay›n.
Çünkü O, kötülükten sak›nan› daha iyi bilir” fleklindeki, kiflinin kendisini temize ç›-
karmas›n› yasaklayan Necm-32. ayetle temellendirmektedirler (Hallâl, 1986,
III/594).

‹kinci görüflü benimseyenler, imanda istisnan›n yap›lmas› gerekti¤ini, bu istis-
nan›n ise, gelecekle ilgili bir istisna oldu¤unu ve as›l geçerli iman›n kiflinin ölüm an›n-
daki iman› oldu¤unu, ancak hiç kimsenin mümin olarak m› kafir olarak m› ölece¤ini
bilmedi¤inden, o andaki iman› için “inflaallah” demesinin flart oldu¤unu ileri sürdü-
ler. Bu görüflü benimseyenler Malik, fiafii, ‹shak b. ‹brahim ve Ahmed b. Hanbel’nin
takipçileri olan Hadisçilerdir (Ebî Uzbe, 1996, 32-33; Kâdî Ebû Ya’la, 1974, 190-191). 
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10 Bu konuda genifl bilgi için bkz. Abdullâh b. Ahmed, es-Sunne, I/349; Acurrî, efl-fieri’a, s. 137;
el-Lâlekâî, Hasan b. Mansûr et-Taberî, fierhu Usuli ‹tikadi Ehli’s-Sünne ve’l-Cema’a, nflr. Ah-
med Sa’d Hamdân, Mekke, 1402, V-VI/970-974.



Özellikle baz› fiafii-Eflariler, bu fikre özel önem atfetmifl ve muvâfât11 olarak bi-
linen meflhur teorilerini gelifltirmifllerdir (el-Halîmî, 1979, I/129-130; ‹bn Hazm, 1975,
IV/58; el-Ba¤dâdî, 1989, 202; el-Ba¤dâdî, 1981, s. 253; Kâdî Ebû Ya’la, 1974, 190-191;
‹bn Teymiyye, 1983, 368-393; Etan Kohlberg, 1983, 47-66; Tritton, 11983, 15). Muvâfât,
k›saca, insan›n iman›n›n türünü saptamada, ‘son fiil’e özel bir yer veren iman kura-
m›d›r. Di¤er bir deyimle bu kuram, insan›n öldü¤ü anda yahut öldü¤ü hal içinde son
olarak yapt›¤› fleyi vurgular. E¤er insan kamil bir mümin olarak ölürse, hayat› boyun-
ca ne yapt›¤›na bak›lmaks›z›n mümindir. E¤er, tersine küfür halinde ölürse, yaflad›¤›
sürece ne denli muttaki bir müslüman olmufl olursa olsun kafir olarak ölür (Ebû’l-
Mu’in en-Nesefî, 1987, 106; Ebû’l-Mu’in en-Nesefî, 1993, II/813).

Eserinde imanda istisna konusuna özel bir bölüm ay›ran fiafii-Eflari ekolü
mensubu Halîmî, imanda istisnay› savunan ve reddedenlerin görüfllerini s›ralad›ktan
sonra, mümin olan birisinin flu anda kendisini mümin olarak isimlendirmekten kaç›n-
mamas› gerekti¤i görüflünün daha do¤ru bir görüfl oldu¤unu söyler. “Çünkü bir kim-
se kendisinin sonunda mümin olarak m› kafir olarak m› ölece¤ini bilmedi¤i için, flu
andaki iman›nda istisna yapmas›, Allah’›n “Ey iman edenler!” hitab›n›n muhatab›n›n,
bilinmemesine yol açar. Böyle bir görüfl ise saçmad›r”, (el-Halîmî, 1979, I/129-130) de-
mektedir.

Hanbeli Kâdî Ebû Ya’la da, “Ben gerçekten müminim” tan›mlamas›na karfl› ç›-
karak, bunun yerine bir kimsenin imanl› ölüp ölmeyece¤ini bilmedi¤i için, ölüm
an›ndaki durumunu kastederek “‹nflaallah müminim” demesi gerekti¤ini savunmak-
ta ve Mürcie yerine Mutezile’ye cevap vererek Muvâfât doktrinini Eflariler gibi ele al-
maktad›r. (Kâdî Ebû Ya’la, 1974, 190-191). Lâlekâî, bu gruptan biraz farkl› olarak, her
halükarda imanda istisnan›n vacip oldu¤unu iddia ederek, bu konuyu ele ald›¤› müs-
takil bir bafll›k alt›nda delil olabilecek ayetleri, hadisleri, sahabe ve tabiunun sözleri-
ni ayr› ayr› zikretmektedir (Lâlekâî, 1402, V/965 vd.).

Bir kimsenin imanda oldu¤u gibi ‹slam’da da istisna yap›p yapamayaca¤› ko-
nusunu tart›flan Hadisçiler, istisnan›n sadece imanda mümkün oldu¤unu, fakat ‹s-
lamda böyle bir istisnadan söz edilemeyece¤ini söylerler. Baflta Hasan el-Basri, Mu-
hammed b. Sirin, Zühri, Fudayl b. ‹yad ve Ahmed b. Hanbel olmak üzere iman ve ‹s-
lama ayr› ayr› anlam verenler, imanda istisnay› flart koflarken, ‹slamda istisnay› red-
dettiler (Ebû Bekir el-Hallâl, 1994, III/601; 604-605; IV/11-12; Acurrî, 1983, 139; Lâle-
kâî, 1402, V/979; Abdullâh b. Ahmed, 1986, I/377; ‹bn Teymiyye, 1983, 180, 291). Ya-
ni bir kimse “inflaallah müminim” diyebilir; ama “inflaallah müslüman›m” diyemez.
Çünkü bu grup ‹slam›, s›rf söz (ikrar) olarak görmektedir. ‹man ve ‹slam›n ayn› anla-
ma geldi¤ini iddia edenler ise, hem imanda hem de ‹slamda istisnay› kabul ederler.
Onlara göre, bir kimse “inflaallah mümin ve müslüman›m” fleklinde kendisini tan›m-
layabilir. ‹man ve ‹slam›n birbirinden farkl› oldu¤unu iddia edenler, ‹slamda istisna-
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11 Bir kimsenin ölüm an›nda mümin mi yoksa kafir mi olarak can verece¤ini bilmedi¤i için “in-
flaallah mümi-nim” diyerek imanda istisna yapmas› demektir. Hz. Peygamberin “Baz›lar›
do¤ar ve mümin olarak yaflar, fakat kafir olarak ölür vb.” sözleri bu görüflü desteklemek
üzere benimsendi. Ahmed b. Hanbel, Müsned, III/19.



y› kabul etmezler. Onlar, amelleri ‹slam›n de¤il, iman›n birer flubesi olarak gördükle-
rinden ve ‹slam› da ikrar olarak tan›mlad›klar›ndan, imanda istisnay› kabul edip, ‹s-
lamda reddederler (Abdullâh b. Ahmed, 1986, I/335, 347; Lâlekâî, 1402, V/967; el-Ha-
lîmî, 1979, I/127-128).  

‹man konusunda bu tavr› benimseyenler için flart cümleci¤inin önemi aç›kt›r.
Zira kifli flimdiden ne durumda ölece¤ini nas›l bilebilir. fiimdi yap›labilecek bütün fley,
hay›rl› bir son dilemektir. Kifli flimdi iyi bir mümin de olsa, hayat›n›n son an›na kadar
hiç sars›nt› geçirmeden imanda sebat dilemek onun için gayet tabii de olsa, bu seba-
t›n devaml›l›¤›ndan hiçbir zaman tam anlam› ile emin olamaz. Hayat›n›n son an›nda-
ki hali hala bir bilinmezdir, tahmini imkans›z bir fleydir. Bu nedenle “‹nflaallah” flart
cümleci¤i kesinlikle son ile alakal›d›r (Ebî Uzbe, 1996, 29).

Ancak bu istisna teorisi, kiflinin iman yahut küfrünü yaln›zca ölüm an›ndaki
halinin tayin etti¤i, son andan evvelki hiçbir fleyin bu aç›dan önemi olmad›¤› fleklin-
deki bir görüfle götürmektedir. ‹bn Teymiyye bu flekildeki bir iman anlay›fl›n›n
Kur’anî iman mefhumuna uymad›¤›ndan bidat oldu¤unu söyler. O, bu yanl›fl› Cehm
b. Safvan’a dayand›r›r. ‹bn Teymiyye Cehm’in tavr›n› destekleyen sonraki kelamc›la-
r›n ço¤unlu¤unun, imanda istisnan›n gereklili¤ini öne sürdüklerini belirtmektedir.
“Selefin ileri gelenlerinden baz›lar›n›n istisnada bulunmalar›ndan, Selef aras›nda te-
mel iman anlay›fl›n›n bu flekilde olmufl olmas› gerekti¤i gibi bir sonuç ç›karm›fllard›r.
Bu hata onlar›n Selefin gerçek görüflü hakk›nda bilgi sahibi olmamalar›ndan ileri gel-
mektedir. Selefin sözlerini mealen almakta ve bunlar› Cehmilerden ve di¤er bidat sa-
hiplerinden ö¤rendiklerine göre anlamaktad›rlar. Böyle d›fltan bak›ld›¤›nda fikir yine
Selefin fikridir. Fakat altta yatan fikir Cehmilerin fikridir ki bunlar›n iman teorisi ka-
dar fasid bir fley tasavvur edilemez” (‹bn Teymiyye, 1983, 128-129).12

Görüldü¤ü gibi ‹bn Teymiyye istisnaya karfl› olanlar›n görüflüne kat›lmamak-
tad›r. Çünkü böyle bir red, Cehm b. Safvan’›n, ameli d›flta tutan ve iman› az ya da çok
inanan herkesçe paylafl›lan homojen ortak bir de¤er yapan iman teorisine dayan›r.
Ancak ‹bn Teymiyye, son fiil teorisine uygun olarak istisnaya müsaade eden görüflü
de reddetmektedir. O bu istisna görüflünü ‹bn Küllab taraftarlar›na atfeder ve bu son
fiil teorisinin bir özetini verir: “‹man tamam›yla kiflinin can verdi¤i hal ile ilgilidir.
Her kifli sadece muvâfât bak›m›ndan ve Allah’›n onun son hali hakk›ndaki ilmi bak›-
m›ndand›r ki Allah indinde ya mümin ya da kafirdir. Son halden önceki hiçbir fleyin
hiçbir önemi yoktur. E¤er kiflinin iman›n› daha sonra küfür izlerse ve kafir olarak
ölürse, o iman hiç de iman de¤ildir. Böyle bir iman namaz›n› bitirmeden kalkan kifli-
nin namaz›na, yahut orucunu günefl batmadan açan bir kimsenin orucuna benzer.”
(‹bn Teymiyye, 1983, 368-370).

‹bn Küllab taraftarlar›n›n ve benzer görüflte olanlar›n imanda istisna görüflü-
nün selefin ileri gelen otoriteleri aras›nda da yayg›n oldu¤una iflaret ederek hakl› gös-
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12 ‹bn Teymiyye eserinin baflka bir yerinde Mürcileri ve Cehmileri imanda istisnay› kesin
surette yasaklayanlar› temsil eden düflünürler aras›nda sayarken bir çeliflkiye düfler gibidir.
‹manda istisna (muvâfât) fikrini ‹bn Küllab ve taraftarlar›na dayand›r›r. ‹bn Teymiyye,
Kitabu’l-‹man, s. 368.



termelerini kabul eden ‹bn Teymiyye, yanl›fl olan›n onlar›n bunu dayand›rd›klar›
iman teorisi oldu¤unu, ileri sürmekte ve onlar›n selef otoritelerinin fikri sand›klar› fle-
yin, Cehm b. Safvan’a has temel iman kavram› oldu¤unu belirtmektedir (‹bn Teymiy-
ye, 1983, 373).

‹bn Teymiyye Selefin imanda istisna etmelerinin alt›nda yatan gerçek düflün-
ceyi flöyle aç›kl›yor: “Hadis Taraftarlar› olan Selef Mezhebinin, örne¤in ‹bn Mesud ve
takipçilerinin, Süfyan es-Sevri, ‹bn Uyeyne, Kufe alimlerinin ço¤u ve Basra alimleri-
nin baz›lar›, Ahmed b. Hanbel’in ve Sünnetin ileri gelenlerinin baz›lar›n›n imanda is-
tisnada bulunduklar› bilinmektedir. Fakat bunlar›n hiçbiri hiçbir zaman, “Ben muvâ-
fât için istisnada bulunuyorum, çünkü bana göre iman insan›n Rabbi ile buluflmaya
giderken tafl›d›¤› fleyin isminden baflka bir fley de¤ildir” dememifltir. Aksine, bu
imamlar  istisnay› zorunlu ve yerinde k›lan fleyin iman›n taat fiilleri içermesi oldu¤u-
nu aç›kça beyan etmifllerdir. ‹stisnas›z bütün taat fiillerini yerine getirdiklerine dair
resmi flahadetten kaç›nd›klar› gibi takvalar›n›n kemaline flahitlik etmeye de kesinlik-
le cesaret etmemifllerdir. Zira kimse bundan emin olamazd›, bir de cüretkar bir fiil
olurdu. Muvâfât fikrine gelince, bildi¤im kadar›yla Selef’in hiçbiri bunda istisna için
hakl› bir sebep aramam›flt›r. Fakat son zamanlarda, Ashabu’l-Hadis’ten, gerek Ahmed
b. Hanbel, Malik, fiafii ve di¤erlerinin ekollerine ba¤l› muhaddisler, gerek Eflari gibi
teorisyenler ile onu izleyenlerin ço¤u, muvâfât›, istisnaya kuramsal bir temel k›lm›fl-
lard›r” (‹bn Teymiyye, 1983, 375-376).

Meselenin ‹bn Teymiyye taraf›ndan yap›lan aç›klamas›, bir kelimenin mutlak
kullan›m› ile flartl› kullan›m› aras›ndaki ayr›m teorisine dayan›yor. Mutlak anlamda
kullan›ld›¤›nda iman kelimesi do¤al olarak Allah’›n insana emretti¤i ve yasaklad›¤›
her fleyi içine al›r. Bu anlamda bir kimse, istisnada bulunmaks›z›n, “müminim” der
ise, bu onun kamil ve kusursuz bir mümin oldu¤u anlam›na gelir. Bu da kendini me-
dihten baflka bir fley olmaz. E¤er o böyle bir flahadette bulunmaya ehil ise, neden kufl-
kusuz Cennete girece¤ine flahadet etmez ki?( ‹bn Teymiyye, 1983, 382).

fiart cümleci¤inin normal kullan›m›n› ele al›rsak mesele daha iyi flekilde an-
lafl›lacakt›r. Örne¤in ben yar›n  bir fley yapmak konusunda karar›m› vermifl isem,
“yar›n flu ifli yapaca¤›m, inflaallah” derim. Burada flart cümleci¤i fiilin gerçekleflme-
si ile ilgilidir. Benim istek ve karar›m ile ilgili de¤ildir. Benim o fleyi yapmak konu-
sundaki iste¤im hakk›nda hiçbir flüphem yoktur, çünkü ben o iste¤in bendeki varl›-
¤›n› hissetmekte ve bilmekteyim. Ama, kararl›l›¤›n ne denli sa¤lam olursa olsun, ya-
r›n o iflin muhakkak surette aksamaks›z›n gerçekleflece¤i konusunda kendime kesin
bir teminat veremeyebilirim. “‹nflaallah” tabiri bu tür belirsizlik ile ilgilidir. “Mümi-
nim, inflaallah” cümlesi için geçerli olan mant›k da tamamen ayn›d›r (‹bn Teymiyye,
1983, 392).

Ebû Hanîfe el-Vasiyye’sinde “Mümin gerçekten mümin ve kafir gerçekten ka-
firdir. Zira küfürde flüphe olmad›¤› gibi imanda da flüphe olmaz. ‹stisna flüpheye de-
lalet eder. ‹cma gere¤ince imanda flüphe caiz de¤ildir. Bu da ‹lahi kelama dayal›d›r:
“Bunlar gerçekten Mümindirler.” (Enfâl, 4), “Bunlar gerçekten kafirdirler.” (Nisa, 151)
demektedir (Ebû Hanîfe, 1992, 60).
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Ebû Hanîfe’nin bu temel yaklafl›m›n› benimseyen Maturidî’nin görüflü flu fle-
kilde aç›klanabilir:

1. Kesin olarak vurgulanan birinci husus, istisnan›n, yani bir flart tabirinin ila-
ve edilmesinin, flüpheye delil oldu¤udur. Ancak, flüphenin varl›¤› el-Vasiyye’de orta-
ya konan temel yaklafl›ma ayk›r›d›r(Wensinck, 1932, 125; Ebû Uzbe, 1996, 27-28). Ma-
turidî’ye göre imanda istisna caiz de¤ildir. Çünkü istisna ancak zannî ve flüphe ile
karfl›lanan konularda mümkündür. ‹manda ise, böyle bir fleyin söz konusu edilmesi
mümkün de¤ildir. Zira flek ve flüphenin kar›flt›¤› bir iman, gerçek bir iman olmaktan
ç›km›fl olur (Maturidî, 1979, 388-392; v. 69 b; 1953, 25).

2. ‹kinci husus, normal toplumsal yaflamda bile flart tabiri bütün sözleflme ve
al›flveriflleri bat›l k›lmaktad›r. Örne¤in, “Bu flekilde flu-flu fleyi sat›yorum” hükmüne
flart cümleci¤ini ilave eder de, “Allah isterse, bu flekilde flu-flu fleyi sat›yorum” dersek,
al›m-sat›m muamelesi sonuçta geçersiz olur. “Bu flekilde, Allah isterse, kölemi azad
ediyorum”, “bu flekilde, Allah isterse, kar›m› bofluyorum” vb. ifadeler için de durum
ayn›d›r. Bütünüyle ayn› flekilde, flart cümleci¤i iman› bat›l k›lar. Maturidîye göre
iman, bir ahiddir. Kulun Allah’a verdi¤i bir sözdür. ‹nflallah veya Allah dilerse, sözü
ise, bu ahdin bozulmas›na ve yok olmas›na sebep olur (Maturidî, 1979, 388; Ebû Uz-
be, 1996, 27-28; Ifl›k, 1980, 47-48). 

3. Üçüncü husus, bu tabirin ilave edilmesi, talike yani meselenin bir flarta ba¤-
lanmas›na yahut karars›z b›rak›lmas›na iflarettir. Fakat ‘ask›ya almak’ ancak ilerde
vuku bulmas› beklenen bir hadiseye atfen mümkündür. “Hiçbir fley hakk›nda, ‘Ben
bu ifli yar›n mutlaka yapaca¤›m’ deme; ancak ‘E¤er Allah dilerse’ sözcü¤üyle birlikte
söyle” (Kehf, 23-24) ayeti bu konuya güzel bir örnektir. Halihaz›rda gerçekleflmifl
olan, yani geçmifl hadiseler ve mevcut hal ile ilgili hiçbir ‘ask› durumu’ tasavvur et-
mek mümkün de¤ildir. “Müminim” ifadesi, konuflan›n kendisini halen içinde buldu-
¤u öznel durumun bir anlat›m›d›r. O yüzden burada flart cümleci¤ine yer yoktur(Ma-
turidî, 1979, 388; Ebû Uzbe, 1996, 27-28). 

4. Dördüncü husus, flart cümleci¤inin kullan›lmas› ancak, hükmün iman›n kö-
kenini de¤il de iman hadisesine efllik eden baz› özel flartlar› ilgilendirmesi halinde
tavsiye edilir. Mesela “E¤er Allah isterse, yar›n mümin olaca¤›m”, “Allah isterse mü-
min olarak can verece¤im”, “Allah isterse, iman›m benden kabul olunacakt›r” vb. ifa-
delerde flartl› konuflma tercih edilebilir. Çünkü burada sorun iman›n kökenini de¤il
süreklili¤ini, sebat›n› ve kabulünü ilgilendirmektedir (Hüseyin b. ‹skender, 1992, 77).
Özetle, Bir mümin “Ben gerçekten müminim” diye beyanda bulundu¤u zaman, hiç
tart›flmas›z do¤ru olan› yapmaktad›r. “E¤er Allah isterse müminim” dedi¤i zaman fi-
ili durumla ilgili olarak meseleyi Allah’›n iradesine ba¤lay›p ask›ya almak niyetinde
ise, hatal›d›r; fakat e¤er niyeti gelecekteki bir duruma at›f ise, hakl›d›r(Hüseyin b. ‹s-
kender, 1992, 77).

‹bn Hazm bu konuda temel olarak Hanefî-Maturidî yorumu benimser: “Her
mümin kendisinde iman sahibi olma vasf›n›n varl›¤›ndan haberdard›r ve Allah’a,
Peygambere ve Peygamberin getirmifl oldu¤u herfleye iman etti¤inden emin oldu¤u
sürece de, e¤er bunu dil ile ikrara da haz›r ise, aç›k beyan, üzerine farzd›r. Bunun da-
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yana¤› ‘Rabbinin nimetine gelince, onu aç›kça tebli¤ et’(Duhâ, 11) ilahi emridir. Böy-
lelikle, ‘fiu gün ben muhakkak Allah indinde bir mümin-müslüman›m’ diye beyanda
bulunmak her mümin üzerine farzd›r. Aç›kça söylemek gerekirse, ‘Ben mümin-müs-
lüman›m’ hükmü ile, ‘Ben siyahiyim’ yahut ‘Beyaz›m’ hükmü aras›nda hiçbir fark
yoktur. Ayn› fley, hakk›nda hiç flüphe olmayan bütün vas›flar için söz konusudur. Bu
hükmün kendini övme yahut kendini be¤enme ile hiçbir alakas› yoktur” (‹bn Hazm,
1975, IV/227-228).

SSoonnuuçç

‹stisna ‹slam kelam›nda kesin iman hükmü olan “Ben müminim” ifadesine
“‹nflâllah: e¤er Allah isterse” tabirini ekleyerek flartl› bir biçime sokmakt›r. Önce Ha-
dis Taraftarlar› ve Mürcie daha sonra da Eflariler ve Maturidîler aras›nda uzun süre
devam eden bu tart›flmalar›n temelinde, amel-iman ve iman-islam iliflkisine ait anla-
y›fllar› ve kader anlay›fllar›ndaki farkl›l›k yatmaktad›r. Ameli, iman ve ‹slam’dan bir
parça sayan ve imanla ilgili her durumu Allah’›n iradesine ba¤layan Hadis Taraftar-
lar›, Mürcie taraf›ndan ileri sürülen kiflinin kendisini “Ben gerçekten müminim” flek-
linde tan›mlamas›na karfl› ç›karak, iman›n ifadesinde “‹nflallah ben müminim”, Ümit
ederim müminim” denmesini kabul ettiler. Mâtüridîler, iman lafz› dinde kesinlik ifa-
de etti¤i için istisnan›n söz konusu olamayaca¤›, Efl’arîler ise iman›n hakikatiyle de-
¤il kemal ve ak›betiyle ilgili olarak istisnan›n mümkün olaca¤› görüflündedirler. Bu is-
tisna teorisi kiflinin iman yahut küfrünü yaln›zca ölüm an›ndaki halinin tayin etti¤i,
son andan evvelki hiçbir fleyin bu aç›dan önemi olmad›¤› fleklindeki bir görüfle da-
yanmaktad›r. Özellikle baz› fiafii-Eflariler, bu fikre özel önem atfetmifl ve muvâfât ola-
rak bilinen meflhur teorilerini gelifltirmifllerdir. Muvâfât, k›saca, insan›n iman›n›n tü-
rünü saptamada, ‘son fiil’e (hatime) özel bir yer veren iman kuram›d›r. Bu kuram, in-
san›n öldü¤ü anda yahut öldü¤ü hal içinde son olarak yapt›¤› fleyi vurgular. E¤er in-
san kamil bir mümin olarak ölürse, hayat› boyunca ne yapt›¤›na bak›lmaks›z›n mü-
mindir. E¤er, tersine küfür halinde ölürse, yaflad›¤› sürece ne denli muttaki bir Müs-
lüman olmufl olursa olsun kafirdir.

Sonuç olarak ifade etmek gerekirse imanda istisna ve muvâfât, ortaya ç›kt›¤›
dönemin flartlar› sonucu ç›km›flt›r. Çok çeflitli bir tart›flma ortam›nda “kimse ak›betin-
den emin olmamal›d›r, kendini mümin zanneden Allah kat›nda bir kafir olabilece¤i gibi kendi-
ne kafir denilen de gerçekte Allah kat›nda bir mümin olabilir” mesaj› verilmek istenmifltir.
Gerçekte böyle bir düflüncenin hukuki de¤eri olmamakla birlikte kiflinin dikkatini
ölüm an›na çekmesiyle taraftar bulmufl ve tarihteki yerini alm›flt›r. Ancak “Gerçek
mü’minler, ancak Allah’a ve elçisine inanan, sonra flüpheye düflmemifl…. olanlard›r.”(
Hucurât, 15)  ve “‹flte onlar hakk›yla mü’mindirler.” (Enfal, 74) ayetleri imanda flüp-
heyi, istisnay› kesinlikle reddetmektedir. ‹nflallah ifadesinde iman söz konusu oldu-
¤unda bir tereddüt ve flüphe anlam› bulundu¤u için do¤ru de¤ildir. Burada anlafl›l-
mas› gereken inanç olay›nda flüphenin olamayaca¤›d›r. fiüphe araflt›r›l›p do¤rusunun
bulunaca¤› konularda olabilir. Ancak inanç konusunda flüphe olmaz, inanç ya vard›r
veya yoktur. ‹manda kesinlikle flüphe ve tereddüt bulunamaz. fiüphenin kar›flt›¤›
iman da gerçek bir iman olamaz.
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CONDITIONAL STATEMENS IN BELIEF

Zübeyir BULUT*

AAbbssttrraacctt

A conditional statement in belief in Muslim Theology is a case in which
a believer says “God willing I am a believer” rather than an exact statement like
‘I am a believer”. The controversy over this subject first arouse between Ahl al-
Hadis and Murjia, later Ash’arites and Maturidites. The main theme of the sub-
ject indeed is the relation between iman (faith) and Islam (deed) on the one hand
and their conception of predestination. The statement of ‘I am really a believer’
that put forward by Murjia was rejected by Ahl al-Hadiths with the claim that
certainty is not due here but instead a believer must say ‘I am believer God
willing’. Maturidites say the conditionality of the statement contains uncertainty
and doubt, so it is not appropriate to add something like that to belief confes-
sion. On the contrary Ash’arites claims that what is important in belief is not the
statement of certainty but ultimate end, and in this regard conditionality of
belief is proper. This conditionality theory rests on an odd idea that what is of
significance for an individual is his/her final instances not the time that went
before that. Especially some Shafiite-Ash’arites gave prominence to this theory
called muvâfât, a theory claiming that in determining the belief of an individual
the final occasion of a man is much more important than what went before. If a
man is believer in his last occasion, he can not be judged according to what he
had done before. This understanding of belief is hard to say is conformable with
that of Qur’an. The following paper deals with this topic in detail.

KKeeyy  WWoorrddss::  Conditional statmens in belief, Islam, Irja, muvâfât, disbe-
lief, the last breath of an individual
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MM‹‹LLLLÎÎ  EE⁄⁄‹‹TT‹‹MM  DDEERRGG‹‹SS‹‹  

YYAAYYIINN  ‹‹LLKKEELLEERR‹‹

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm, Millî E¤itim Bakanl›¤› taraf›ndan yay›mlanan e¤itim, bilim, sanat
ve kültürle ilgili geliflmeleri izleyen, sorunlar› ortaya koyan, inceleyen, alandaki çal›flma
sonuçlar›n› ilgililere duyurarak iletiflim ifllevini yerine getiren, e¤itimin paydafllar› ara-
s›nda ortak bilinç ve sorumluluk duygusunu oluflturmay› hedefleyen üç ayl›k, hakemli,
bilimsel bir dergidir.

Dergi,  fifiuubbaatt,,  MMaayy››ss, AA¤¤uussttooss ve KKaass››mm aylar›nda KK››flfl,,  BBaahhaarr,,  YYaazz,,  GGüüzz  olmak
üzere y›lda dört say› yay›mlan›r. Her y›l›n sonunda, derginin y›ll›k dizini ç›kar›l›r. Der-
gi yönetimince belirlenecek kütüphanelere, uluslar aras› yay›n tarama kurumlar›na ve
abonelere,  yay›mland›¤› tarihten itibaren bir ay içerisinde  gönderilir.

AAmmaaçç

E¤itim, ö¤retim ve sosyal bilimlere iliflkin bilgi, uygulama, sorun ve önerilerin bi-
limsel, akademik ve kuramsal düzlemde ortaya konulmas›n›, tart›fl›lmas›n› ve taraflara
ulaflt›r›lmas›n› sa¤lamak.

KKoonnuu  vvee  ‹‹ççeerriikk

MMiillllîî EE¤¤iittiimm dergisinde, e¤itim ve sosyal bilimler alan›ndaki yaz›lara yer verile-
cektir. Yaz›larda araflt›rmaya dayal› olma, alana katk› sa¤lama, uygulamaya iliflkin so-
runlar› ortaya koyma, yeni ve farkl› geliflmeleri irdeleme ölçütleri dikkate al›nacakt›r.

Araflt›rma, inceleme ve derleme yaz›lar›n›n MMiillllîî  EE¤¤iittiimm dergisinde yay›mlana-
bilmesi için daha önce bir baflka yay›n organ›nda yay›mlanmam›fl veya yay›mlanmak
üzere kabul edilmemifl olmas› gerekir. Bir sempozyum veya kongre gibi bilimsel toplan-
t›larda sunulan bildirilerde bilimsel toplant›n›n ad›, yeri ve tarihi belirtilmelidir. Bir arafl-
t›rma kurumu veya kuruluflu taraf›ndan desteklenen çal›flmalarda deste¤i sa¤layan ku-
ruluflun ad›,  projenin ismi, projenin (varsa) tarih, say› ve numaras› an›lmal›d›r.

YYaazz››llaarr››nn DDee¤¤eerrlleennddiirriillmmeessii

MMiillllîî  EE¤¤iittiimm dergisinin bir YYaayy››nn  KKuurruulluu ve ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu  vard›r. Yay›m-
lanmak üzere gönderilen yaz›lar önce amaç, konu, sunufl tarz›, yaz›m kurallar› ve yay›n
ilkelerine uygunluk yönlerinden ÖÖnn  ‹‹nncceelleemmee  KKuurruulluu’nca incelenir. Seçilen yaz›lar, bi-
limsel bak›mdan de¤erlendirilmek üzere YYaayy››nn  KKuurruulluu’na sunulur. YYaayy››nn  KKuurruulluu’nca
uygun bulunan yaz›lar alan›nda eser ve çal›flmalar›yla tan›nm›fl iki hakeme gönderilir.
Hakem raporlar› gizlidir ve befl y›l süreyle saklan›r. Hakem raporlar›ndan biri olumlu,
di¤eri olumsuz oldu¤unda, yaz› üçüncü bir hakeme gönderilebilir.

Yazarlar, HHaakkeemm((lleerr)) ve YYaayy››nn  KKuurruulluu’nun elefltiri, öneri ve düzeltmelerini dik-
kate almak zorundad›r. Kat›lmad›klar› hususlar oldu¤unda bunlar› ayr› bir sayfada, ge-
rekçeleri ile birlikte aç›klama hakk›na da sahiptirler. Yay›m› kabul edilmeyen yaz›lar›n
yaln›zca birinci nüshalar› istendi¤inde yazarlar›na iade edilir.
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YYaayy››nn  KKuurruulluu’nca, yay›mlanan yaz›larda esasa yönelik olmayan küçük düzelt-
meler yap›labilir.

Yay›mlanan yaz›lardaki görüfllerin sorumlulu¤u yazarlar›na aittir. 

Bas›lan say›, derginin internetteki hhttttpp::////wwwwww..yyaayyiimm..mmeebb..ggoovv..ttrr adresli web say-
fas›nda ayr›ca yay›mlan›r.

Yaz› ve foto¤raflar, kaynak gösterilerek al›nt› yap›labilir.

YYaazz››mm  DDiillii

Yaz›m dili  Türkçedir.  Ancak, her say›da derginin üçte bir oran›n› geçmeyecek fle-
kilde ‹ngilizce yaz›lara da yer verilebilir. Yay›mlanacak yaz›lar›n Türkçe özetlerinin ya-
n›nda ‹ngilizce özetleri de gönderilmelidir.

Yaz›larda Türk Dil Kurumunun ‹mlâ K›lavuzu’na uyulmas› zorunludur.

MMAAKKAALLEENN‹‹NN  YYAAZZIIMM  KKUURRAALLLLAARRII  VVEE  YYAAPPIISSII

Makalenin genel olarak afla¤›da belirtilen düzene göre sunulmas›na özen gösteril-
melidir:

1- Yaz›lara bir bafll›k konulmal›,

2- Yazar ad(lar)› ve adres(ler)i belirtilmeli,

3- Türkçe ve ‹ngilizce özet (anahtar kelimeler eklenerek) yap›lmal›,

4- Makale, çal›flman›n amaç, kapsam, çal›flma yöntemlerini belirten bir girifl bö-
lümüyle  bafllamal›; veriler, gözlemler, görüfller, yorumlar, tart›flmalar... gibi ara ve alt bö-
lümlerle devam etmeli; ve nihayet tart›flma ve sonuçlar (veya sonuçlar ve tart›flmalar)
bölümüyle son bulmal›,

5- Katk› (varsa) belirtilmeli,

6- Yaz›n›n sonuna Kaynaklar Dizini eklenmelidir.

11))  BBaaflflll››kk

Türkçe ve ‹ngilizce olarak konuyu en iyi flekilde belirtmeli, on iki kelimeyi geç-
memeli ve koyu olarak yaz›lmal›d›r.

22))  YYaazzaarr  AAdd((llaarr))››  vvee  AAddrreess((lleerr))ii

Yazar adlar›, soyad› büyük harflerle olmak üzere koyu karakterde, adresler nor-
mal italik karakterde yaz›lmal›d›r.

33))  ÖÖzzeett

Yüz elli kelimeyi geçmeyecek flekilde yaz›lm›fl, yaz›n›n tümünü en k›sa ve öz ola-
rak (özellikle çal›flman›n amac›n› ve sonucunu) yans›tacak nitelikte olmal›d›r. Özetin
bafll›¤› ve metin k›sm› farkl› karakterle yaz›lmal›d›r. Özet içinde, yararlan›lan kaynaklar,
flekil ve çizelgeler yer almamal›; özetin alt›nda bir sat›r boflluk b›rak›larak en az üç, en
çok sekiz anahtar kelime verilmelidir.
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44))  MMaakkaallee

AAnnaa  MMeettiinn::  Makale A4 boyutunda kâ¤›t üzerine, bilgisayarda 1,5 sat›r aral›kla ve
12 punto (Times New Roman yaz› karakteri) ile yaz›lmal›d›r. Sayfa kenarlar›nda 3 cm’-
lik boflluk b›rak›lmal› ve sayfalar numaraland›r›lmal›d›r..  Yaz›lar alt› bin kelimeyi ya da
otuz sayfay› aflmamal›d›r.

AAnnaa  BBaaflflll››kkllaarr::  Bunlar, s›ra ile özet, ana metnin bölümleri, teflekkür (varsa), kay-
nakça, ve eklerden (varsa) oluflmaktad›r. Ana bafll›klar küçük harflerle ve koyu olarak
yaz›lmal›d›r.

AArraa  BBaaflflll››kkllaarr::  Tamam› koyu olarak ve ana bafll›ktan daha küçük punto ile yaz›-
lacak; ancak, her kelimenin ilk harfi büyük olacak, bafll›k sonunda sat›rbafl› yap›lacakt›r.

AAlltt  BBaaflflll››kkllaarr::  Tamam› koyu olarak yaz›lacak; ancak, bafll›¤›n ilk kelimesindeki
birinci harf büyük olacak, bafll›k sonuna iki nokta (üst üste) konularak yaz›ya ayn› sat›r-
dan devam edilecektir.

fifieekkiilllleerr::  fiekiller, küçültmede ve bas›mda sorun yaratmamak için siyah mürek-
kep ile, düzgün ve yeterli çizgi kal›nl›¤›nda ayd›nger veya beyaz kâ¤›da çizilmelidir. Her
flekil ayr› bir sayfada olmal›d›r. fiekiller 1 (bir)’den bafllayarak ayr›ca numaraland›r›lma-
l› ve her fleklin alt›na bafll›¤›yla birlikte yaz›lmal›d›r.

ÇÇiizzeellggeelleerr::  fiekiller gibi, 1 (bir)’den bafllayarak ayr›ca numaraland›r›lmal› ve
her çizelgenin üstüne bafll›¤›yla birlikte yaz›lmal›d›r. fiekil ve çizelgelerin bafll›klar›, k›-
sa ve öz olarak seçilmeli ve her kelimenin ilk harfi büyük, di¤erleri küçük harflerle ya-
z›lmal›d›r. Gerekli durumlarda aç›klay›c› dipnotlar veya k›saltmalar flekil ve çizelgele-
rin hemen alt›nda verilmelidir.

RReessiimmlleerr::  Parlak, sert (yüksek kontrastl›) foto¤raf kâ¤›d›na bas›lmal›d›r. Ayr›ca
flekiller için verilen kurallara uyulmal›d›r. 

fiekil, çizelge ve resimler on sayfay› aflmamal›d›r. Teknik imkâna sahip yazarlar,
flekil, çizelge ve resimleri aynen bas›labilecek nitelikte olmak flart›yla metin içindeki yer-
lerine yerlefltirebilirler. Bu imkâna sahip olmayanlar, bunlar için metin içinde ayn› bo-
yutta boflluk b›rakarak içine flekil, çizelge veya resim numaralar›n› yazmal›d›r.

MMeettiinn  ‹‹ççiinnddee  KKaayynnaakk  VVeerrmmee::  Metin içinde kaynak vermede afla¤›daki örneklere
uyulmal›, kesinlikle dipnot fleklinde kaynak gösterilmemelidir.

a) Metin içinde tek yazarl› kaynaklara de¤inme yap›l›rken, afla¤›daki örnekte ol-
du¤u gibi, önce araflt›r›c›n›n soyad›, sonra parantez içinde yay›m tarihi ve al›nt› yap›lan
sayfa numaras› verilir:

(Köksoy, 1998, 25)
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Birden çok kaynak söz konusuysa, kaynaklar›n aralar›na noktal› virgül (;) kona-
rak afla¤›daki örnekte oldu¤u gibi yaz›l›r:

(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktafl, 1990, 12)

b) Çok yazarl› yay›nlara metin içinde de¤inilirken, afla¤›daki gibi ilk yazar ad›
belirtilmeli, di¤erleri için vd. harfleri kullan›lmal›d›r. Ancak kaynaklar dizininde bütün
yazarlar›n isimleri yer almal›d›r:

(‹pekten vd., 1975, 32)

c) Ulafl›lamayan bir yay›na metin içinde de¤inme yap›l›rken bu kaynakla birlik-
te al›nt›n›n yap›ld›¤›   kaynak da afla¤›daki gibi belirtilmelidir:

(Köprülü, 1911, 75’ten aktaran; Çelik, 1998, 25)

d) Kiflisel görüflmelere metin içinde soyad› ve tarih belirtilerek de¤inilmeli, ayr›-
ca kaynaklar dizininde belirtilmelidir:

(Tarakç›, 2004)

55))  KKaattkk››  BBeelliirrttmmee

Yazar›n d›fl›nda makaleye katk›s› bulunan(lar) varsa yaz›n›n sonunda ayr›ca be-
lirtilir.

66))  KKaayynnaakkllaarr  DDiizziinnii

Kaynaklar dizini, yazar soyadlar›n› esas alan alfabetik bir s›rayla, afla¤›daki ku-
rallara göre dizilmelidir.

aa))  SSüürreellii  yyaayy››nnllaarr

Yazar ad(lar)’›, tarih, makalenin bafll›¤›, süreli yay›n›n ad› (k›salt›lmam›fl ve ko-
yu), cilt no, (say› no), sayfa no.:

BOZAN, Mahmut (2004). “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, MMiillllîî  EE¤¤ii--
ttiimm, K›fl 2004, S.161, ss.95-111.

bb))  BBiillddiirriilleerr

Yazar ad(lar)’›, tarih, bildirinin bafll›¤›, sempozyumun veya kongrenin ad›, edi-
tör(ler), bas›mevi, cilt no, düzenlendi¤i yerin ad›, sayfa no.:

ÖZEK, N., MASKAN, A. K. ve GÖNEN, S. (1998). “Fizik Ö¤renimi ‹le ‹lgili Moti-
vasyonel Faktörler Konusunda Bir Çal›flma”, IIIIII..  FFeenn  BBiilliimmlleerrii  SSeemmppoozzyyuummuu, Karadeniz
Teknik Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Trabzon.

cc))  KKiittaappllaarr

Yazar ad(lar)’›, tarih, kitab›n ad› (ilk harfleri büyük), yay›nevi, bas›ld›¤› flehrin
ad›:

ÖZBALCI, Mustafa (1997). MMeehhmmeett  RRaauuff’’uunn  RRoommaannllaarr››nnddaa  fifiaahh››ssllaarr  KKaaddrroossuu,
Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›, ‹stanbul. 
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dd))  RRaappoorrllaarr  vvee  tteezzlleerr

Yazar ad(lar)’›, tarih, raporun veya tezin bafll›¤›, kurulufl veya üniversitenin ad›,
(yay›mlan›p-yay›mlanmad›¤›, raporun veya tezin türü), flehir ad›:

YILDIZ, Alpay Do¤an (1999). SSeelliimm  ‹‹lleerrii’’nniinn  RRoommaannllaarr››  ÜÜzzeerriinnee  ‘‘OOkkuurr  MMeerrkkeezz--
llii’’ BBiirr  YYaakkllaaflfl››mm, Ondokuz May›s Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, (Yay›mlanma-
m›fl Yüksek Lisans Tezi), Samsun.

ee))  ‹‹nntteerrnneetttteenn  aall››nnaann  bbiillggiilleerr

‹nternet adresi, yaz›n›n ve yazar›n›n ad›, internette yay›mlanma tarihi.

hhttttpp::////wwwwww..yyaayyiimm..mmeebb..ggoovv..ttrr, “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, Mah-
mut BOZAN, 1 fiubat 2004.

ff))  KKiiflfliisseell  ggöörrüüflflmmeelleerr

Görüflülen kifli veya kiflilerin ad›, tarih, görüflen kifli(ler), görüflmenin yap›ld›¤›
flehrin ad›.

TARAKÇI, Celâl (2004). 17 May›s, fiaban Sa¤l›k, D. Ali Tökel, fiahin Köktürk, Fik-
ret Uslucan, A. Cüneyt Iss›, Ankara.

gg)) Bunlar›n d›fl›ndaki al›nt›lar için AAPPAA ssttaannddaarrttllaarr››na uyulmal›d›r.

YYaazz››llaarr››nn  GGöönnddeerriillmmeessii  vvee  TTeelliiff  ÜÜccrreettlleerrii

MMiillllîî EE¤¤iittiimm dergisinde yay›mlanmas› istenen yaz›lar, biri orijinal di¤er ikisi ya-
zar isimleri ve adresleri kapat›lmak üzere üç nüsha olarak yaz›n›n CD’si ile birlikte der-
gi adresine gönderilir. Yay›ma kabul edilen yaz›lar›n son düzeltmeleri yap›lm›fl bilgisa-
yar CD’leri ile flekillerin orijinalleri ve yazarlara ait banka, flube ad› ile hesap numarala-
r› en geç bir ay içinde dergi adresine ulaflt›r›l›r. Yay›mlanan yaz›lar›n yazarlar›na ve
hakemlerine, telif ve inceleme ücreti, yay›m tarihinden itibaren iki ay içerisinde mevcut
telif haklar› yönetmeli¤i hükümleri çerçevesinde ödenir.
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PPUUBBLLIICCAATTIIOONN  PPRRIINNCCIIPPLLEESS  OOFF  

TTHHEE  JJOOUURRNNAALL OOFF  NNAATTIIOONNAALL EEDDUUCCAATTIIOONN  

The Journal of National Education, a refereed scientific journal, is published
quarterly by The Ministry of National Education. The journal aims to follow develop-
ments about education, art and culture. In order to constitute a common feeling of con-
sciousness and responsibility it intends to put forwards issues and to investigate them.
It also performs the communication function by presenting field study results to quali-
fied persons. 

The Journal is published quarterly in February, May, August and November as
winter, spring, summer and fall issues. At the end of each year an annual index is issued.
The Journal is sent to certain libraries, international publication indexing institutions and
subscribers within a month after publication.

OObbjjeeccttiivvee

To put forward and discuss issues on instruction, education and social sciences
such as knowledge, applications, problems and suggestions with a scientific, academic
and theoretical sense. 

SSuubbjjeecctt  aanndd  CCoonntteenntt

The articles about education and social sciences will be published in the journal.
The following criteria will be taken into consideration: articles must be based on
research, provide a new contribution, put forward issues about application and examine
new and different developments.  

In order an article to be published in the Journal of National Education, it must
not be published before or accepted for publication elsewhere. If presented in a scientif-
ic meeting such as symposium or congress, the name, place and date of the scientific
meeting must be stated. If supported by a research institution, the name of the sponsor,
date, issue and number of the project must be added. 

RReevviieeww

Articles are reviewed by the Editorial Board and the Pre-evaluation Committee
of the journal.  The submitted articles are first evaluated by the Pre-evaluation
Committee whether the articles meet aim, subject, presentation style, writing rules and
publication principles. Selected articles are presented to the Editorial Board for scientif-
ic evaluation after which they are sent to two qualified referees. Referee reports are kept
secret and saved for five years. If one of the reports is positive and the other is negative,
then the article is sent to a third referee. 

Authors should take into consideration the corrections and suggestions by the
referees and the Editorial Board. If there is a disagreement by the author, he/she has a
right to explain it with justifications. Only one  copy of the unaccepted articles is sent
back to the author if desired. 
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The Editorial Board has the right to make minor corrections, which do not change
the whole meaning. 

Authors accept the responsibility of the content of articles. 

Printed issue is published on the Internet at http://www.yayim.meb.gov.tr

Copy right is allowed if referenced.

LLaanngguuaaggee

Papers must be submitted in Turkish. However, papers in English can be pub-
lished provided that they do not exceed one-third of the whole article. Both Turkish and
English abstracts of the article are required. 

The writing guidelines by the Turkish Language Institution must be followed in
articles.

WWRRIITTIINNGG  RRUULLEESS  AANNDD  AARRTTIICCLLEE  SSTTRRUUCCTTUURREE  

The following rules must be taken into consideration: 

1- There should be an article title,

2- Author names and addresses should be indicated,

3- Turkish and English abstracts (with keywords) should be provided,

4- The article must start with an introduction indicating the aim, content and
methodology; it must provide data, observations, comments and discussions etc. in sub-
sections; it must end with results and suggestions. 

5- Contributions, if there are, must be acknowledged,

6- References must be added at the end.   

11))  TTiittllee

The article title must be relevant not exceeding twelve words in bold characters. 

22))  AAuutthhoorr  nnaammee((ss))  aanndd  aaddddrreesssseess

Both first and last names must be capital case letters in bold; addresses must be
lower case and normal italic letters. 

33))  AAbbssttrraacctt

Abstracts should not exceed one hundred and fifty words projecting the aim and
the result of the work as relevant and short as possible. The abstract title and the text
should be written in different characters. References, figures and tables should not be
included in the abstract. Key words between three and eight words should be added.  
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44))  AArrttiiccllee

Main text should be written in Times News Roman in 12-point font on A4 size
paper with 1.5 line-spaced. The pages should be numbered with 3 cm space from each
side. Texts should not exceed six thousand words or thirty pages. 

Main titles: abstract, main text sections, acknowledgement, reference and appen-
dices. They should be written in lower cases letters as bold. 

Minor titles: should be written bold and smaller than the main title; first letters
should be in capital case; paragraphs after the title must be tabbed. 

Subtitles: should be written bold; first letters should be in capital case; titles must
be followed by columns and the text should follow it immediately.

Figures: In order to avoid printing difficulties figures should be drawn/printed
out in black on drawing or white papers. Each figure should be given on a separate page.
They should be numbered starting from 1 and captioned underneath. 

Tables: Should be numbered starting from 1 and captioned above. Figure and
table captions should be short and relevant beginning with capital case letters. Footnotes
or abbreviations should be provided under figures and tables.

Images: Should be printed on bright, high contrast photographic paper. The same
rules for figures are applied. 

Figures, tables and images should not exceed ten pages. Those who have techni-
cal capacities may put their figures, tables and images on the main text provided that
they meet the above requirements. Otherwise, enough space should be left within the
text for figures, tables and images indicating their numbers.

Citing: Should only be in the following forms. Footnotes should not be used for
citing.

a) For single author, last name should be followed by publication date and page
number in parenthesis: 

(Köksoy, 1998, 25)

For multiple references, semi-column should be used between author names:

(Bilgegil, 1970, 75; Kaplan, 1974, 20; Aktafl, 1990, 12)

b) For multiple authors, first author name should be followed by et al., but all the
names should be indicated in references. 

(‹pekten et al., 1975, 32)

c) If citing from an unavailable reference, the original and the citing references
should be indicated as follows: 

(From Köprülü, 1911, 75 by Çelik, 1998, 25)

d) Personal conversations should be cited in the text by indicating last name and
date and should also be referenced. 

(Tarakç›, 2004)
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55))  CCoonnttrriibbuuttiioonnss

Any other contributor(s) should be mentioned at the end. 

66))  RReeffeerreenncceess

References should be cited in text by giving the last names of the author(s) in the
following format.

aa))  PPeerriiooddiiccaallss

Author name(s), date, title, periodical name (full name in bold), volume (issue),
page number(s): 

BOZAN, Mahmut (2004). “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”, MMiillllîî
EE¤¤iittiimm, Winter, 2004, Vol.161, pp.95-111. 

bb))  PPrreesseennttaattiioonnss

Author name(s), date, title, symposium or congress name, editor name(s), pub-
lisher, volume, place, page number(s):

ÖZEK, N., MASKAN, A. K. ve GÖNEN, S. (1998). “Fizik Ö¤renimi ‹le ‹lgili
Motivasyonel Faktörler Konusunda Bir Çal›flma”, III. Fen Bilimleri Sempozyumu, Karadeniz
Teknik 

Üniversitesi, Fatih E¤itim Fakültesi, Trabzon.

cc))  BBooookkss

Author name(s), date, book title (first letters in capital case), publisher, place of
publisher: 

ÖZBALCI, Mustafa (1997). Mehmet Rauf’un Romanlar›nda fiah›slar Kadrosu,
Millî E¤itim Bakanl›¤› Yay›nlar›, ‹stanbul. 

dd))  RReeppoorrttss  aanndd  tthheesseess::  

Author name(s), date, report or thesis title, institution name or university, (if pub-
lished or unpublished and type of the material), place: 

YILDIZ, Alpay Do¤an (1999). Selim ‹leri’nin Romanlar› Üzerine ‘Okur Merkezli’
Bir Yaklafl›m, Ondokuz May›s University Social Sciences Institute, (Unpublished Master
Thesis), Samsun.

ee))  IInntteerrnneett  rreeffeerreenncceess

Internet address, text name and author name(s), publication date on the Internet. 

http://www.yayim.meb.gov.tr, “Bölge Yönetimi ve E¤itim Bölgeleri Kavram›”,
Mahmut BOZAN, 1 February 2004.
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ff))  PPeerrssoonnaall  ccoonnvveerrssaattiioonnss

Interviewee name(s), date, interviewer, place.

TARAKÇI, Celâl (2004). 17 May, fiaban Sa¤l›k, D. Ali Tökel, fiahin Köktürk, Fikret
Uslucan, A. Cüneyt Iss›, Ankara.

gg))  TThhee  rreemmaaiinniinngg  cciittiinngg  sshhoouulldd  mmeeeett  tthhee  AAPPAA ccrriitteerriiaa  

AArrttiiccllee  SSuubbmmiissssiioonn  aanndd  CCooppyyrriigghhtt  FFeeeess

Three printed copies of articles and the computer CD should be submitted to the
journal address. One should be the original copy while the other two copies should not
include the author names and addresses.  Accepted papers should be submitted after
corrections on CD with original figures. Also, author bank account information should
be sent to the journal address within a month. Copyright fees to the author(s) and
reviewing fees to the referees are paid within two months after the publication of the
article in accordance with the current copyright rules.       
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